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Σημειώσεις για τους συνεργάτες 

- Η Επιστημονική Περιοδική Έκδοση «Ερευνώντας τον κόσμο τον παιδιού» δέχεται 

πρόσφατες έρευνες και επιστημονικές μελέτες σε θέματα που αφορούν στην προσχολι­

κή και πρώτη σχολική ηλικία. 

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

νει τα υπό δημοσίευση κείμενα. 

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

θα πρέπει να έχει δημοσιευθεί σε άλλο έντυπο. 

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

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

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

American Psychological Association (3η έκδοση). 

- Το κείμενο της εργασίας να είναι γραμμένο με διπλό διάστημα. Οι Πίνακες και τα Σχε­

διαγράμματα πρέπει να είναι ευδιάκριτα, έτοιμα για φωτογράφιση, το καθένα σε δια­

φορετική σελίδα και προσαρτημένα στο τέλος της εργασίας. 

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

λέξεις) καθώς και από μερικές λέξεις-κ^διά (στην Ελληνική). 

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

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

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

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

- Οι εργασίες δεν επιστρέφονται στους συγγραφείς. 

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

εργασία του. 

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

εργασία του. 

Ο.Μ.Ε.Ρ., Γραμματεία Επιστημονικής Περιοδικής Έκδοσης, 

Πυλαίας 61, 54454 Αθήνα 

Τηλ. και fax: 0310 903155-2310 903155 

e-mail: kmpotso@uth.gr. 
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Αγαπητοί Συνάδελφοι, 

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

σχολική Αγωγή) με την έκδοση τον δον τεύχονς της επιστημονικής περιοδικής 

έκδοσης της, «Ερεννώντας τον κόσμο τον παιδιού» συμμετέχει στα εκπαιδευτι­

κά δρώμενα της εποχής. 

Βασικός στόχος της Ο.Μ.Ε.Ρ. είναι να νποστηρίξει τη σπονδαιότητα της 

έρεννας στο χώρο των επιστημών της Προσχολικής και Πρωτοσχολικής ηλι­

κίας. Με αντό τον τρόπο πιστεύονμε ότι συμβάλλουμε ενεργά στις εξελίξεις και 

στην ποιοτική αναβάθμιση τον εναίσθητον αντού χώρον. 

Προκειμένον να τηρηθούν οι κανόνες της επιστημονικής μεθοδολογίας και 

δεοντολογίας της έρεννας, συστάθηκε επιστημονική επιτροπή από καθηγητές 

διαφόρων βαθμίδων των πανεπιστημίων της Ελλάδας, η οποία γνωμοδότησε 

για την κάθε έρεννα. 

Η προεργασία της έκδοσης διήρκεσε ένα χρόνο. Στο τεύχος αντό ύστερα από 

την κρίση της επιστημονικής επιτροπής παρονσιάζονται 13 έρεννες πον ανα­

φέρονται σε ποικίλα εκπαιδευτικά θέματα. 

Ευχαριστούμε τους συγγραφείς της κάθε έρευνας, τους επιστημονικούς κρι­

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

Η πρόεδρος της Ο.Μ.Ε.Ρ. - Ελλάδας 

Παναγιωτίδον Ρίτσα 





Αναστασία Δημητρίου 
Διδάσκουσα, Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, 

Πανεπιστήμιο Αιγαίου 

Μοντέλα σκέψης των εκπαιδευτικών 
της προσχολικής και πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευση για το στρώμα του όζοντος 

Εισαγωγή 

Ε
ίναι γενικά παραδεκτό ότι οι 
σύγχρονες κοινωνίες αντι­
μετωπίζουν σε τοπικό και 
παγκόσμιο επίπεδο, σημα­

ντικά περιβαλλοντικά προβλήματα 
ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης 
των ανθρώπινων δραστηριοτήτων 
και παρεμβάσεων και της λειτουρ­
γίας της φύσης. Τόσο στη δημιουρ­
γία όσο και στην αντιμετώπιση των 
προβλημάτων αυτών, η «περιβαλλο­
ντική συνείδηση» του ατόμου δια­
δραματίζει καθοριστικό ρόλο. Βασι­
κές διαστάσεις της είναι η γνώση 
που διαθέτει το άτομο για τα περι­
βαλλοντικά ζητήματα, το πώς τα 
αντιλαμβάνεται προσωπικά, οι στά­
σεις του αναφορικά με τη λήψη δρά­
σεων για την αντιμετώπιση τους και 
ο τρόπος με τον οποίο το άτομο συ­
μπεριφέρεται στην πραγματικότητα 
απέναντι στα ζητήματα αυτά (UN, 
1995, UNEP, 2000, Bolcho, 2001). 

Στη διαμόρφωση της περιβαλλο­
ντικής συνείδησης, η σχολική εκ­
παίδευση έχει να διαδραματίσει ου­
σιαστικό ρόλο τόσο στο επίπεδο της 

οικοδόμησης των γνώσεων, όσο και 
σ' αυτό της διαμόρφωσης των στά­
σεων και των συμπεριφορών εκεί­
νων στους μαθητές οι οποίες θα 
συμβάλλουν στη βελτίωση της ποι­
ότητας του περιβάλλοντος. 

Η ανάπτυξη προαιρετικών προ­
γραμμάτων περιβαλλοντικής εκπαί­
δευσης στα σχολεία, δίνει σήμερα τη 
δυνατότητα στους μαθητές να απο­
κτήσουν έννοιες και γνώσεις για: 
• την κατανόηση των μηχανισμών 

λειτουργίας του φυσικού κό­
σμου 

• την κατανόηση της επίδρασης 
των ανθρώπινων δραστηριοτή­
των και συμπεριφορών στο οικο­
σύστημα της γης 

• τ ι 1 γνώση των περιβαλλοντικών 
προβλημάτων και την κατανόη­
ση των μηχανισμών που τα διέ­
πουν 
Η αποτελεσματικότητα των προ­

γραμμάτων περιβαλλοντικής εκ­
παίδευσης στα σχολεία, η διδασκα­
λία και μάθηση των σχετικών με το 
περιβάλλον εννοιών και ζητημά­
των, εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό 
από τις γνώσεις και την προσωπική 
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αντίληψη των εκπαιδευτικών για 
τα περιβαλλοντικά προβλήματα και 
τις εξελίξεις. 

Από τα αποτελέσματα ερευνών 
που έγιναν ανάμεσα σε εκπαιδευτι­
κούς για την καταγραφή των αντιλή­
ψεων τους για περιβαλλοντικά ζητή­
ματα, φαίνεται να επικρατούν σημα­
ντικές παρανοήσεις και αποκλίσεις 
από την επιστημονική γνώση, παρό­
μοιες με εκείνες των μαθητών 
(Schoon, K.J., 1985, Shymansky, J.Α., 
Aaron, R.H, 1994, Boyes, E.,1995, 
Boyes et al, 1995, Schoon, K., 1995, 
Dove, J., 1996, Χρηστίδου, 1997, 
Χρηστίδου et al, 1997, Koulaidis et al, 
1999, Boyes et al, 1999). 

Οι παρατηρήσεις αυτές καταδει­
κνύουν την ανάγκη διερεύνησης 
και καταγραφής των αντιλήψεων 
των εκπαιδευτικών για τα σύγχρο­
να περιβαλλοντικά προβλήματα. Τα 
αποτελέσματα των ερευνών αυτών 
μπορούν να αποτελέσουν εργαλείο 
για τη διαμόρφωση εκπαιδευτικών 
παρεμβάσεων για την κατάρτιση σε 
περιβαλλοντικά ζητήματα ώστε να 
ενδυναμωθεί ο ρόλος τους στη δια­
μόρφωση της «περιβαλλοντικής συ­
νείδησης» των μαθητών και να ενι­
σχυθεί το εκπαιδευτικό τους έργο. 

Στο πλαίσιο αυτό σχεδιάστηκε η 
παρούσα έρευνα που αφορά τις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 
το στρώμα του όζοντος. Το εμπειρι­
κό υλικό της έρευνας αυτής συγκε­
ντρώθηκε με ημιδομημένες συνε­
ντεύξεις. 

Αντικείμενο της παρούσας έρευ­
νας ήταν το ζήτημα του στρώματος 
του όζοντος αφενός γιατί αποτελεί 
ένα από τα σημαντικότερα σύγχρο­

να προβλήματα στη δημιουργία του 
οποίου συμβάλουν οι ανθρώπινες 
δραστηριότητες (UNEP, 2000, Boj-
kov, 1995, Ministère de Γ Envi­
ronnement, 1996) και αφετέρου γί­
νονται σχετικές αναφορές στα σχο­
λικά εγχειρίδια για την πρωτοβάθ­
μια εκπαίδευση (Δασκαλάκης κ.ά, 
1990, Αλεξόπουλος κ.ά, 1991, Κόκο-
τας κ.ά, 2001, Αποστολάκης, κ.ά, 
2001). 

«Το πρώτο βήμα για το σχεδιασμό 
κατάλληλων εκπαιδευτικών και επι­
μορφωτικών προγραμμάτων, είναι η 
καταγραφή και η κατανόηση των δι­
κών τους (εκπαιδευτικών) απόψεων 
πάνω στις έννοιες που σχετίζονται με 
τα περιβαλλοντικά ζητήματα» (Κου-
λαϊδής κ.ά, 1994). Η παρούσα έρευνα 
επιθυμεί να συμβάλλει στην κατεύ­
θυνση αυτή. 

Σκοπός και Στόχοι της Έρευνας 

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι 
η κατασκευή μοντέλων σκέψης των 
νηπιαγωγών και δασκάλων που 
υπηρετούν σε διαφορετικούς νο­
μούς της Ελλάδας, για το στρώμα 
του όζοντος. Για την κατασκευή 
των μοντέλων απαιτείται η κατα­
γραφή και η μελέτη των αντιλήψε­
ων των εκπαιδευτικών για επιμέ­
ρους άξονες που αφορούν το εξετα­
ζόμενο ζήτημα, ώστε να καταγρα­
φούν τα στοιχεία της σκέψης τους 
και οι σχέσεις που τα συνδέουν. 
Έτσι , οι στόχοι της έρευνας εστιά­
στηκαν: 

- στην καταγραφή της γνώσης 
και της πληροφόρησης των εκπαι-
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δευτικών για το στρώμα του όζο­
ντος. Η ενέργεια αυτή αφορούσε τη 
διερεύνηση των αντιλήψεων τους 
αναφορικά με: α) το που βρίσκεται 
και ποιος είναι ο ρόλος του όζοντος 
στην ατμόσφαιρα, β) ποιες είναι οι 
διεργασίες καταστροφής του και γ) 
ποιες είναι οι επιπτώσεις της κατα­
στροφής του στο περιβάλλον. 

Παράλληλα η έρευνα αποβλέπει 
να διερευνήσει τους παράγοντες 
που συμβάλουν στη διαμόρφωση 
των γνώσεων και των στάσεων των 
εκπαιδευτικών απέναντι στο εξετα­
ζόμενο περιβαλλοντικό ζήτημα. 
Ανάμεσα στους παράγοντες που δια­
μορφώνουν τη στάση του ατόμου 
και τον τρόπο που συμπεριφέρεται 
στην πραγματικότητα απέναντι στα 
περιβαλλοντικά προβλήματα, είναι 
η προσωπική άποψη του ατόμου 
αναφορικά με το βαθμό γνώσης των 
προβλημάτων αυτών (UN, 1995, 
UNEP 2000, Bolcho, 2001). Ειδικό­
τερα διερευνήθηκαν: 

- οι πηγές πληροφόρησης και 
ενημέρωσης των εκπαιδευτικών 
για το περιβάλλον και τα περιβαλ­
λοντικά προβλήματα γενικότερα 
και 

- ο βαθμός γνώσης και ενημέρω­
σης τους (αυτοαξιολόγηση) για τα 
περιβαλλοντικά προβλήματα γενι­
κότερα και ειδικότερα για το ζήτη­
μα του όζοντος. 

Μέθοδος συλλογής δεδομένων 

Δειγματοληψία 
Για τη συλλογή του εμπειρικού 

υλικού πραγματοποιήθηκαν ατομι­

κές ημιδομημένες συνεντεύξεις με 
εκπαιδευτικούς που υπηρετούσαν 
σε διαφορετικούς νομούς της Ελλά­
δας. Η δειγματοληψία έγινε με «τυ­
χαίο τρόπο κατά στρώματα», με βά­
ση, α) τη σχολική βαθμίδα όπου 
υπηρετούσαν οι εκπαιδευτικοί (νη­
πιαγωγείο και δημοτικό) και β) την 
περιοχή όπου υπηρετούσαν (αστική 
και μη αστική). Μελετήθηκαν οι 
αντιλήψεις σαράντα (40) εκπαιδευ­
τικών από τους οποίους οι είκοσι 
(20) υπηρετούν στην Προσχολική 
Εκπαίδευση και οι είκοσι (20) στη 
Δημοτική Εκπαίδευση. 

Δομή της συνέντευξης 
Για την απόκτηση των σχετικών 

με τους στόχους της έρευνας πλη­
ροφοριών, η συνέντευξη με τους 
ερωτώμενους επικεντρώθηκε: 

- στη συλλογή ατομικών στοι­
χείων που αφορούσαν το φύλο, την 
ηλικία, την περιοχή υπηρεσίας, τα 
έτη υπηρεσίας καθώς επίσης και 
την ενασχόληση με την περιβαλλο­
ντική εκπαίδευση (υλοποίηση σχε­
τικών προγραμμάτων) 

- στην καταγραφή των πηγών 
ενημέρωσης και την αυτοαξιολόγη­
ση τους αναφορικά με τη γνώση 
των περιβαλλοντικών ζητημάτων. 
Στο σημείο αυτό έγιναν οι ακόλου­
θες ερωτήσεις: 
• Από πού ενημερώνεστε για τα 

περιβαλλοντικά ζητήματα; 
• Σε ποιο βαθμό θεωρείτε τον εαυ­

τό σας ενημερωμένο για τα περι­
βαλλοντικά ζητήματα γενικότε­
ρα; 

• Πόσο καλά, κατά την άποψη σας, 
γνωρίζετε το ζήτημα του όζοντος; 
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Πίνακας 1 
Ατομικά στοιχεία ερωτώμενων, συχνότητες (f) 

Φύλο Ηλικία 
Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 

f 
Άνδρες - 8 

Γυναίκες 20 12 

Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 

f 

30-35 5 6 

36-40 9 8 

41-45 6 6 
Περιοχή υπηρεσίας Έ τ η Υπηρεσίας 

Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 

f 

Αστική 8 9 

Ημιαστική 7 5 

Αγροτική 5 6 

Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 

f 

1-5 5 4 

6-10 10 5 

11-15 3 6 

16-20 2 2 

21-25 - 3 
Υλοποίηση Προαιρετικών Προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Αγωγής 

f 

Νηπιαγωγοί 5 

Δάσκαλοι 12 

- στην καταγραφή της γνώσης 

και της πληροφόρησης των εκπαι­

δευτικών για το στρώμα του όζο­

ντος. Για την απόκτηση των σχετι­

κών πληροφοριών έγιναν οι ακό­

λουθες ερωτήσεις: 

• Γίνεται μεγάλη συζήτηση για το 

ζήτημα του όζοντος. Τι γνωρίζε­

τε για το όζον; 

• Τι είναι το όζον; 

• Πού νομίζετε ότι βρίσκεται; 

• Ποιος νομίζετε ότι είναι ο ρόλος 

του; 

Στη ροή της συζήτησης, σε πολ­

λές περιπτώσεις οι ερωτώμενοι εκ­

φράζανε την άποψη ότι η καταστρο­

φή του όζοντος αποτελεί κίνδυνο 

για τον άνθρωπο. Για τη διερεύνηση 

των μηχανισμών της καταστροφής 

αυτής έγιναν οι εξής ερωτήσεις: 

• Τι είναι αυτό που προκαλεί την 

καταστροφή του όζοντος; 

• Με ποιο τρόπο καταστρέφεται 

κατά την άποψη σας; 

• Ποιες είναι οι συνέπειες της κα­

ταστροφής του για το περιβάλ­

λον και τη φύση; 

Η διάρκεια των συνεντεύξεων 

ήταν περίπου 15 λεπτά. 

Ανάλυση Δεδομένων 

Ατομικά στοιχεία 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται 

τα ατομικά στοιχεία των ερωτώμε­

νων, η ανάλυση των οποίων έγινε με 

κατανομές συχνοτήτων. Αξιοσημεί-
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ωτο είναι το γεγονός ότι δεκαεπτά 
από τους εκπαιδευτικούς της παρού­
σας έρευνας, υλοποίησαν προγράμ­
ματα περιβαλλοντικής αγωγής. 

Πήγες και βαθμός ενημέρωσης 
Τα δεδομένα αναφορικά με τις 

πηγές ενημέρωσης για τα περιβαλ­
λοντικά ζητήματα καθώς επίσης και 
το βαθμό ενημέρωσης και γνώσης 
των περιβαλλοντικών θεμάτων και 
ειδικότερα το ζήτημα του όζοντος, 
παρουσιάζονται στον Πίνακα 2. 

Τα μέσα μαζικής ενημέρωσης 
(MME), όπως φαίνεται στον Πίνακα 
2., αποτελούν πηγή πληροφόρησης 

για όλους του ερωτώμενους. Οι συ­
ζητήσεις για περιβαλλοντικά ζητή­
ματα μεταξύ των συναδέλφων, η πα­
ρακολούθηση σχετικών ημερίδων 
καθώς επίσης και σχετικά βιβλία, 
αποτελούν άλλες σημαντικές πηγές 
πληροφόρησης. Δύο από τους νηπια­
γωγούς παρακολούθησαν το μάθημα 
της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 
κατά τη διάρκεια της φοίτησης τους 
σε διδασκαλείο. 

Αναφορικά με το βαθμό ενημέρω­
σης και γνώσης των περιβαλλοντι­
κών θεμάτων και ειδικότερα του ζη­
τήματος του όζοντος οι εκπαιδευτι-

Πίνακας 2 
Πηγές και βαθμός ενημέρωσης για τα περιβαλλοντικά ζητήματα, βαθμός γνώσης 

για το ζήτημα του όζοντος και αριθμός εκπαιδευτικών 

Πηγές Ενημέρωσης 

Πηγές Ενημέρωσης Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 
Συχνότητα f 

Τηλεόραση και εφημερίδες 20 
Ραδιόφωνο 4 
Περιοδικά ποικίλης ύλης 5 
Βιβλία οικολογικού περιεχομένου 11 
Συζητήσεις με συναδέλφους για 11 
περιβαλλοντικά θέματα 
Παρακολούθηση σχετικού μαθήματος 2 
Σχετικές ημερίδες 7 

20 
3 
10 
9 
8 

Βαθμός Ενημέρωσης 
Βαθμός Ενημέρωσης για τα 
περιβαλλοντικά ζητήματα 

Εκπαιδευτικοί 

Βαθμός γνώσης για το ζήτημα Νηπιαγωγοί 
του όζοντος 

Δάσκαλοι 

Αρκετά καλά 5 
Μέτρια 7 
Λίγο 5 
Σχεδόν καθόλου 3 

Συχνότητα f 
14 
6 
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κοί χαρακτήρισαν το βαθμό γνώσης 
τους με τον ίδιο τρόπο. Η πλειοψη­
φία των δασκάλων και των νηπια­
γωγών χαρακτηρίζει τον εαυτό της 
ως «αρκετά καλά» και ως «μετρία» 
ενημερωμένο, αντίστοιχα. Τρεις από 
τους νηπιαγωγούς αυτο-αξιολογή-
θηκαν ως «σχεδόν καθόλου» ενημε­
ρωμένοι. 

Ανάλυση αντιλήψεων για το 
ζήτημα του όζοντος 

Η ανάλυση των δεδομένων έγινε 
σε τρία στάδια. Καταγράφηκαν τα 
αυθεντικά σχόλια των ερωτώμενων 
και κατασκευάστηκαν τα λεπτομε­
ρειακά ατομικά μοντέλα σκέψης με 
βάση τις απαντήσεις που δόθηκαν 
στους τρεις βασικούς άξονες που 
διερευνήθηκαν: α) τη θέση και το 
ρόλο του όζοντος, β) τις διεργασίες 
καταστροφής του και γ) τις επιπτώ­
σεις της καταστροφής του. Στη συ­
νέχεια έγινε σύγκριση των ατομι­
κών μοντέλων για κάθε ένα από 
τους βασικούς άξονες. Η σύγκριση 
τους οδήγησε στην ανάδειξη των 
κοινών τους στοιχείων και στη δια­
μόρφωση ενός περιορισμένου αριθ­
μού κατηγοριών αντιλήψεων για 
κάθε θεμελιώδες ερώτημα. Στο τρί­
το στάδιο της ανάλυσης των δεδο­
μένων ελέγχθηκε η εσωτερική συ­
νέπεια των απαντήσεων ως προς 
τους βασικούς άξονες, με βάση τη 
διαδοχή των απαντήσεων σε κάθε 
λεπτομερειακό ατομικό μοντέλο 
στα οποία ο ερωτώμενος δεν πέφτει 
σε αντιφάσεις. Η ανάλυση των δε­
δομένων βασίστηκε στη μεθοδολο­

γία που προτείνεται από τη Χρηστί-
δου, (1997). 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτι­
κών καταγράφηκαν και κατηγοριο­
ποιήθηκαν και στη συνέχεια με βά­
ση τις κατηγορίες αντιλήψεων κα­
τασκευάστηκαν τα μοντέλα σκέ­
ψης των εκπαιδευτικών που απαρ­
τίζονται από τις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών στους θεματικούς 
άξονες που διερευνήθηκαν. Τα δε­
δομένα κωδικοποιήθηκαν προκει­
μένου να διαμορφωθούν οι κατηγο­
ρίες των αντιλήψεων των εκπαι­
δευτικών για κάθε άξονα. Για την 
κωδικοποίηση τους χρησιμοποιή­
θηκαν λέξεις κλειδιά που χαρακτη­
ρίζουν τον κάθε άξονα καθώς επί­
σης και ένας αριθμός που αντιστοι­
χεί στον αύξοντα αριθμό της κατη­
γορίας των αντιλήψεων που προέ­
κυψαν. Οι λέξεις κλειδιά που χρη­
σιμοποιήθηκαν ήταν «θέση και Ρό­
λος», «Διεργασίες» και «Επιπτώ­
σεις» και αφορούσαν τα στοιχεία 
που προέκυψαν για τη «θέση και το 
ρόλο του στρώματος του όζοντος 
στην ατμόσφαιρα», τις «διεργασίες 
καταστροφής του» και «τις επιπτώ­
σεις της καταστροφής του στο περι­
βάλλον» αντίστοιχα. Έτσι, για πα­
ράδειγμα, η κατηγορία αντιλήψεων 
Επιπτώσεις 1., είναι η πρώτη κατη­
γορία που προέκυψε από τα δεδομέ­
να που αφορούσαν τον άξονα «επι­
πτώσεις της καταστροφής του στο 
περιβάλλον». 

Οι κατηγορίες των αντιλήψεων 
που προέκυψαν από την ανάλυση 
των δεδομένων για τους τρεις βασι­
κούς άξονες που μελετήθηκαν πα­
ρουσιάζονται στη συνέχεια. 
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Κατηγορίες αντιλήψεων που 
αφορούν τη, θέση και το ρόλο του 
όζοντος 

Η διαμόρφωση των κατηγοριών 

των αντιλήψεων που αφορούν τη 

θέση και το ρόλο του όζοντος έγινε 

με βάση δύο κριτήρια: 

α) την κατανομή του όζοντος, στην 

ατμόσφαιρα. Με το κριτήριο αυτό 

εξετάστηκε η περιοχή της ατμό­

σφαιρας όπου εντόπιζαν οι εκπαι­

δευτικοί την παρουσία του στρώμα­

τος του όζοντος. 

β) τους μηχανισμούς ως προς τη 

λειτουργία του όζοντος στην ατμό­

σφαιρα. Με το κριτήριο αυτό εξετά­

στηκε ο τρόπος δράσης του στρώμα­

τος του όζοντος ως προς την ηλιακή 

ακτινοβολία και η διάκριση των 

υπεριωδών ακτινών από τα υπόλοι­

πα είδη της ηλιακής ακτινοβολίας. 

Από την κατηγοριοποίηση των 

λεπτομερειακών ατομικών αντιλή­

ψεων που αφορούν τη θέση και το 

ρόλο του όζοντος προέκυψαν τρεις 

(3) κατηγορίες αντιλήψεων. Οι κα­

τηγορίες που προέκυψαν καθώς και 

ο αριθμός των εκπαιδευτικών που 

συμφωνούν με αυτές παρουσιάζο­

νται στον Πίνακα 3. 

Κατηγορίες αντιλήψεων που 

αφορούν τις διεργασίες κατα­

στροφής του όζοντος και τη δημι­

ουργία της τρύπας του όζοντος 

Τα κριτήρια με τα οποία κατα­

σκευάστηκαν οι κατηγορίες των 

αντιλήψεων που αφορούν τις διερ­

γασίες καταστροφής και τη δημι­

ουργία της τρύπας του όζοντος 

ήταν τα ακόλουθα: 

α) οι ουσίες που καταστρέφουν το 

Πίνακας 3 

Κατηγορίες αντιλήψεων για τη θέση και το ρόλο του όζοντος και αριθμός 

εκπαιδευτικών που συμφωνούν (συχνότητα, f) 

Κατηγορία Περιγραφή Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 

f 

Θέση και Όζον ως στρώμα που βρίσκεται σε μεγάλο 

Ρόλος 1. ύψος στην ατμόσφαιρα και απορροφά την 

επικίνδυνη ή βλαβερή ηλιακή ακτινοβολία. 

Θέση και Το όζον σχηματίζει στρώμα που βρίσκεται σε 

Ρόλος 2. μεγάλο ύψος στην ατμόσφαιρα. Το στρώμα 

αυτό απορροφά ένα ποσοστό της ηλιακής 

ακτινοβολίας έτσι ώστε να διατηρείται σε 

ισορροπία η θερμοκρασία της γης. 

Θέση και Όζον ως στρώμα που βρίσκεται στη στρατο-

Ρόλος 3. σφαίρα και απορροφά την υπεριώδη ακτινο­

βολία. 
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όζον. Με το κριτήριο αυτό εξετά- τη βιομηχανική δραστηριότητα και 

στηκε η διευκρίνιση του είδους των λιγότερο από την κίνηση των οχη-

ουσιών αυτών και μάτων. Οι αέριοι αυτοί ρύποι ανέρ-

β) ο τύπος της καταστροφής του όζο- χονται στην ατμόσφαιρα και φτά-

ντος και η έκταση της. Με το κριτήριο νουν στο στρώμα του όζοντος. Εκεί 

αυτό εξετάστηκε η ερμηνεία της επιδρούν στο όζον καταστρέφοντας 

«τρύπας του όζοντος» και η «έκταση» το. Ο χαρακτηρισμός της καταστρο-

της ως περιοχή όπου συμβαίνει μείω- φής αυτής και η δημιουργία της 

ση της συγκέντρωσης του όζοντος ή τρύπας του όζοντος διαμορφώνουν 

πλήρης καταστροφής του. τις κατηγορίες των αντιλήψεων που 

Σύμφωνα με όλους τους ερωτώ- αφορούν τον εξεταζόμενο άξονα. Η 

μένους, η καταστροφή του όζοντος ανάλυση αυτή έδωσε τρεις κατηγο-

αποδίδεται σε διάφορους αέριους ρύ- ρίες αντιλήψεων οι οποίες παρουσιά-

πους που προέρχονται κυρίως από ζονται στον Πίνακα 4. 

Πίνακας 4 

Κατηγορίες αντιλήψεων για τις διεργασίες καταστροφής του όζοντος και αριθμός 

εκπαιδευτικών που συμφωνούν με αυτές (συχνότητα, f) 

Κατηγορία Περιγραφή Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 

f 

Διεργασίες 1 Συμβαίνει πλήρης καταστροφή του όζοντος 10 

σε περιοχή μεγάλης έκτασης ή σε κατά τόπους 

μικρότερης έκτασης περιοχές με αποτέλεσμα 

να δημιουργείται «τρύπα» ή «τρύπες» στο 

στρώμα του όζοντος. Στην «τρύπα» ή τις 

«τρύπες» δεν υπάρχει καθόλου όζον. 

Διεργασίες 2 Συμβαίνει μείωση της συγκέντρωσης του όζο- 10 

ντος σε περιοχή μεγάλης έκτασης ή σε κατά 

τόπους μικρότερης έκτασης περιοχές στο 

στρώμα του όζοντος. Με αυτό τον τρόπο δημι­

ουργείται η «τρύπα» ή οι «τρύπες» στο στρώ­

μα του όζοντος. 

Διεργασίες 3 Συμβαίνει μείωση του στρώματος του όζοντος 

που βρίσκεται στη στρατόσφαιρα. Η περιοχή 

όπου δημιουργείται η μεγαλύτερη μείωση της 

συγκέντρωσης του ονομάζεται «τρύπα» του 

όζοντος. 
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Κατηγορίες αντιλήψεων που Οι κατηγορίες αυτές διαμορφώθη-
αφορονν τις επιπτώσεις από την καν με βάση τα ακόλουθα κριτήρια: 
καταστροφή τον όζοντος α) το είδος και την ποσότητα της 

Σχετικά με τις επιπτώσεις από εισερχόμενης ακτινοβολίας στην 
την καταστροφή του όζοντος κατά- ατμόσφαιρα εξαιτίας της καταστρο-
σκευάστηκαν τέσσερις (4) κατηγο- φής του όζοντος 
ρίες αντιλήψεων που παρουσιάζο- β) τις συνέπειες της εισόδου της 
νται στον Πίνακα 5. ακτινοβολίας στην ατμόσφαιρα. Εξε-

Πίνακας 5 
Κατηγορίες αντιλήψεων για τις επιπτώσεις από την καταστροφή του όζοντος και αριθμός 

εκπαιδευτικών που συμφωνούν με αυτές (συχνότητα, ί) 

Κατηγορία Περιγραφή Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι 

Επιπτώσεις 1 Από την τρύπα ή τις τρύπες στο στρώμα του 10 9 
όζοντος, όπου δεν υπάρχει καθόλου όζον, περ­
νούν άμεσα οι επικίνδυνες ή βλαβερές ακτινο­
βολίες και φτάνουν στη γη. Οι ακτινοβολίες 
αυτές επηρεάζουν την ανθρώπινη υγεία, προ­
καλούν καρκίνο του δέρματος. 

Επιπτώσεις 2 Εξαιτίας της μείωσης της συγκέντρωσης του 7 6 
όζοντος είτε σε περιοχή μεγάλης έκτασης είτε 
σε διάφορες περιοχές μικρότερης έκτασης, στο 
στρώμα του όζοντος, δεν μπορεί να απορροφη­
θεί όλη η ποσότητα των επικίνδυνων ή βλαβε­
ρών ακτινοβολιών με αποτέλεσμα να φτάνει 
στη γη μεγαλύτερο ποσοστό από αυτές. Οι 
ακτινοβολίες αυτές επηρεάζουν την ανθρώπι­
νη υγεία προκαλώντας καρκίνο του δέρματος 
και οφθαλμικές παθήσεις. 

Επιπτώσεις 3 Εξαιτίας της καταστροφής του όζοντος φτά- 19 18 
νει στην ατμόσφαιρα μεγαλύτερο ποσοστό 
ηλιακής ακτινοβολίας με αποτέλεσμα την αύ­
ξηση της θερμοκρασίας της γης. Η αύξηση αυ­
τή έχει ως συνέπεια το λιώσιμο των πάγων 
και κλιματικές αλλαγές. 

Επιπτώσεις 4 Εξαιτίας της μείωσης της συγκέντρωσης του - 3 
όζοντος, που βρίσκεται στη στρατόσφαιρα, 
φτάνει στη γη μεγαλύτερο ποσοστό υπεριώ­
δους ακτινοβολίας. Οι ακτινοβολίες αυτές 
επηρεάζουν την ανθρώπινη υγεία προκαλώ­
ντας καρκίνο του δέρματος και οφθαλμικές 
παθήσεις. 
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τάστηκαν οι συνέπειες στο συνολι­

κό οικοσύστημα της γης και στην 

ανθρώπινη υγεία. 

Διαμόρφωση Μοντέλων 
Σκέψης 

Τα μοντέλα σκέψης για το στρώ­

μα του όζοντος διαμορφώθηκαν από 

τη σύγκριση των διαδοχικών αντι­

λήψεων όπως προέκυψαν από την 

απάντηση στα ερωτήματα που αφο­

ρούν τη θέση και το ρόλο του όζο­

ντος, τις διεργασίες καταστροφής 

του και τις επιπτώσεις της κατα­

στροφής του στο περιβάλλον, οι 

οποίες διέπονταν από εσωτερική συ­

νέπεια. 

Τα μοντέλα σκέψης που προκύ­

πτουν από την ανάλυση των αντι­

λήψεων των εκπαιδευτικών είναι 

πέντε (5) και παρουσιάζονται ανα­

λυτικά στη συνέχεια. 

Μοντέλο Σκέψης 1.: Το πρώτο μο­

ντέλο σκέψης διαμορφώθηκε από 

την επικρατέστερη διαδοχή σκέψης 

: Θέση και Ρόλος 1.-Διεργασία 1.-

Επιπτώσεις 1. Σύμφωνα με τη δια­

δοχή αυτή το όζον θεωρείται ως 

στρώμα που βρίσκεται σε μεγάλο 

ύψος στην ατμόσφαιρα και απορρο­

φά την επικίνδυνη ή βλαβερή ηλια­

κή ακτινοβολία. Η πλήρης κατα­

στροφή του σε μεγάλη έκταση επη­

ρεάζει την ανθρώπινη υγεία. Σύμ­

φωνα με αυτό το μοντέλο σκέψης: 

«Το όζον σχηματίζει ένα στρώμα 

στην ατμόσφαιρα σε μεγάλο ύψος 

πάνω από τη γη. Κατά τη διέλευση 

της ηλιακής ακτινοβολίας μέσα από 

την ατμόσφαιρα, το στρώμα απορ­

ροφά την επικίνδυνη ακτινοβολία 

εμποδίζοντας την έτσι να φτάσει 

στη γη. 

Διάφοροι αέριοι ρύποι που προέρ­

χονται κυρίως από τη βιομηχανική 

δραστηριότητα και λιγότερο από τα 

οχήματα ανέρχονται στην ατμόσφαι­

ρα και φτάνουν στο στρώμα του όζο­

ντος. Εκεί επιδρούν με το όζον με 

αποτέλεσμα την πλήρη καταστροφή 

του. Η καταστροφή αυτή συμβαίνει 

είτε σε μια περιοχή μεγάλης έκτασης 

είτε σε κατά τόπους περιοχές μικρό­

τερης έκτασης, με αποτέλεσμα να 

δημιουργείται η «τρύπα» ή «τρύπες» 

στο στρώμα του όζοντος. Στην «τρύ­

πα» ή τις «τρύπες» δεν υπάρχει κα­

θόλου όζον. 

Από την «τρύπα» ή τις «τρύπες» 

αυτές, επειδή δεν υπάρχει καθόλου 

όζον να τις απορροφήσει, περνούν 

άμεσα οι επικίνδυνες ή βλαβερές 

ακτινοβολίες και φτάνουν στη γη. 

Οι ακτινοβολίες αυτές επηρεάζουν 

την ανθρώπινη υγεία. Προκαλούν 

καρκίνο του δέρματος και διάφορες 

οφθαλμικές παθήσεις». 

Με το μοντέλο αυτό συμφωνούν 

δέκα (10) νηπιαγωγοί και εννέα (9) 

δάσκαλοι. 

Μοντέλο Σκέψης 2.: Το δεύτερο 

μοντέλο σκέψης προέκυψε από τη 

διαδοχή: Θέση και Ρόλος 1. - Διερ­

γασίες 2. - Επιπτώσεις 2. Σύμφωνα 

με τη διαδοχή αυτή το όζον θεωρεί­

ται ως στρώμα που βρίσκεται σε με­

γάλο ύψος στην ατμόσφαιρα και 

απορροφά την επικίνδυνη ή βλαβε­

ρή ηλιακή ακτινοβολία. Η μείωση 

της συγκέντρωσης του επηρεάζει 
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την ανθρώπινη υγεία. Το μοντέλο 

αυτό περιλαμβάνει τα ακόλουθα: 

«Το όζον σχηματίζει ένα στρώμα 

στην ατμόσφαιρα σε μεγάλο ύψος 

πάνω από τη γη . Κατά τη διέλευση 

της ηλιακής ακτινοβολίας μέσα από 

την ατμόσφαιρα, το στρώμα απορ­

ροφά την επικίνδυνη ακτινοβολία 

εμποδίζοντας την έτσι να φτάσει 

στη γη. 

Διάφοροι αέριοι ρύποι που προ­

έρχονται κυρίως από τη βιομηχανι­

κή δραστηριότητα και λιγότερο από 

τα οχήματα ανέρχονται στην ατμό­

σφαιρα και φτάνουν στο στρώμα 

του όζοντος. Εκεί επιδρούν με το 

όζον με αποτέλεσμα τη μείωση της 

συγκέντρωσης του. Η μείωση αυτή 

συμβαίνει είτε σε μια περιοχή μεγά­

λης έκτασης είτε σε κατά τόπους 

περιοχές μικρότερης έκτασης, στο 

στρώμα του όζοντος. Με αυτόν τον 

τρόπο δημιουργείται η «τρύπα» ή οι 

«τρύπες» στο στρώμα του όζοντος. 

Εξαιτίας της μείωσης της συγκέ­

ντρωσης του όζοντος είτε σε περιο­

χή μεγάλης έκτασης είτε σε διάφο­

ρες περιοχές μικρότερης έκτασης, 

στο στρώμα του όζοντος, δεν μπορεί 

να απορροφηθεί όλη ποσότητα των 

επικίνδυνων ή βλαβερών ακτινοβο­

λιών με αποτέλεσμα να φτάνει στη 

γη μεγαλύτερο ποσοστό από αυτές. 

Οι ακτινοβολίες αυτές επηρεάζουν 

την ανθρώπινη υγεία προκαλώντας 

καρκίνο του δέρματος και οφθαλμι­

κές παθήσεις». 

Με το μοντέλο αυτό συντάσσονται 

επτά (7) νηπιαγωγοί και έξι (6) δά­

σκαλοι. 

Μοντέλο Σκέψης 3.: Το τρίτο μο­

ντέλο σκέψης προέκυψε από τη δια­

δοχή: Θέση και Ρόλος 2. - Διεργα­

σίες 2. - Επιπτώσεις 3, η οποία θεω­

ρεί το όζον ως στρώμα που βρίσκε­

ται σε μεγάλο ύψος στην ατμόσφαι­

ρα και απορροφά ένα ποσοστό της 

ηλιακής ακτινοβολίας για τη διατή­

ρηση της θερμοκρασίας της γης 

σχετικά σταθερής. Η μείωση της 

συγκέντρωσης του διαταράσσει τη 

θερμική ισορροπία και προκαλεί 

κλιματικές αλλαγές. Σύμφωνα με 

το μοντέλο αυτό: 

«Το όζον σχηματίζει ένα στρώμα 

στην ατμόσφαιρα σε μεγάλο ύψος 

πάνω από τη γη. Μέσα από το στρώ­

μα αυτό περνά η ηλιακή ακτινοβο­

λία. Το στρώμα αυτό συγκρατεί ένα 

ποσοστό της ηλιακής ακτινοβολίας 

ώστε να φτάνει τόση ηλιακή ακτινο­

βολία ώστε να διατηρείται σε ισορρο­

πία η θερμοκρασία της γης. 

Διάφοροι αέριοι ρύποι που προ­

έρχονται κυρίως από τη βιομηχανι­

κή δραστηριότητα και λιγότερο από 

τα οχήματα ανέρχονται στην ατμό­

σφαιρα και φτάνουν στο στρώμα 

του όζοντος. Εκεί αλληλεπιδρούν 

στο όζον με αποτέλεσμα την πλήρη 

καταστροφή του. Η καταστροφή 

αυτή συμβαίνει είτε σε μια περιοχή 

με μεγάλη έκταση είτε σε κατά τό­

πους μικρές περιοχές, με αποτέλε­

σμα να δημιουργείται «τρύπα» ή 

«τρύπες» στο στρώμα του όζοντος. 

Στην «τρύπα» ή τις «τρύπες» δεν 

υπάρχει καθόλου όζον. 

Εξαιτίας της καταστροφής του 

όζοντος μεγαλύτερο ποσοστό ηλια­

κής ακτινοβολίας φτάνει στην ατμό­

σφαιρα με αποτέλεσμα την αύξηση 

της θερμοκρασίας της γης. Η αύξηση 
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αυτή έχει σαν συνέπεια το λιώσιμο 

των πάγων και κλιματικές αλλαγές». 

Με το μοντέλο αυτό συντάσσονται 

τρεις (3) νηπιαγωγοί και δύο (2) δά­

σκαλοι. 

Μοντέλο Σκέψης 4.: Το τέταρτο 

μοντέλο σκέψης διαμορφώθηκε από 

τη διάδοχη, Θέση και Ρόλος 3. -

Διεργασίες 3. - Επιπτώσεις 4. Στην 

περίπτωση αυτή το όζον θεωρείται 

ως στρώμα που βρίσκεται στην 

στρατόσφαιρα και απορροφά την 

υπεριώδη ακτινοβολία. Η μείωση 

της συγκέντρωσης του επηρεάζει 

όλους τους ζωντανούς οργανισμούς 

και προκαλεί οικολογικές διαταρα­

χές. Σύμφωνα το μοντέλο αυτό: 

«Το όζον σχηματίζει ένα στρώμα 

στη στρατόσφαιρα που βρίσκεται σε 

μεγάλη απόσταση πάνω από τη γη. 

Το όζον απορροφά την υπεριώδη 

ακτινοβολία εμποδίζοντας την να 

φτάσει στη γη. 

Διάφορες χλωροφθοριωμένες ου­

σίες που βρίσκονται σε διάφοροι 

εμπορικά προϊόντα, κυρίως σε μορ­

φή σπρέι, εκλύονται στην ατμό­

σφαιρα και ανέρχονται στην στρα­

τόσφαιρα όπου βρίσκεται το στρώ­

μα του όζοντος. Εκεί επιδρούν στο 

όζον με αποτέλεσμα τη μείωση της 

συγκέντρωσης του. Η περιοχή όπου 

δημιουργείται η μεγαλύτερη μείω­

ση της συγκέντρωσης του όζοντος 

ονομάζεται "τρύπα" του όζοντος. 

Εξαιτίας της μείωσης της συγκέ­

ντρωσης του όζοντος, που βρίσκε­

ται στην στρατόσφαιρα, φτάνει στη 

γη μεγαλύτερο ποσοστό της υπε­

ριώδους ακτινοβολίας. Οι ακτινοβο­

λίες αυτές επηρεάζουν την ανθρώ­

πινη υγεία προκαλώντας καρκίνο 

του δέρματος και οφθαλμικές παθή­

σεις. Επηρεάζουν επίσης όλους 

τους ζωντανούς οργανισμούς». 

Με το μοντέλο αυτό συμφωνούν 

τρεις (3) δάσκαλοι. 

Μοντέλο Σκέψης 5.: Το πέμπτο 

μοντέλο σκέψης διαμορφώθηκε από 

τη διαδοχή, Θέση και Ρόλος 1 -

Διεργασίες 1/2 - Επιπτώσεις 1/2/3. 

Η διαδοχή αυτή αφορά τους εκπαι­

δευτικούς που δήλωσαν ως επιπλέ­

ον συνέπεια από την καταστροφή 

του όζοντος, την αύξηση της θερμο­

κρασίας της γης και την πρόκληση 

κλιματικών αλλαγών. Το μοντέλο 

αυτό περιλαμβάνει τα ακόλουθα: 

«Το όζον σχηματίζει ένα στρώμα 

στην ατμόσφαιρα σε μεγάλο ύψος 

πάνω από τη γη. Κατά τη διέλευση 

της ηλιακής ακτινοβολίας μέσα από 

την ατμόσφαιρα, το στρώμα απορ­

ροφά την επικίνδυνη ακτινοβολία 

εμποδίζοντας την έτσι να φτάσει 

στη γη. 

Διάφοροι αέριοι ρύποι που προ­

έρχονται κυρίως από τη βιομηχανι­

κή δραστηριότητα και λιγότερο από 

τα οχήματα ανέρχονται στην ατμό­

σφαιρα και φτάνουν στο στρώμα 

του όζοντος. Εκεί επιδρούν στο 

όζον με αποτέλεσμα είτε τη μείωση 

της συγκέντρωσης του είτε την 

πλήρη καταστροφή του. Η μείωση 

ή η καταστροφή του συμβαίνει είτε 

σε μια περιοχή μεγάλης έκτασης εί­

τε σε κατά τόπους περιοχές μικρό­

τερης έκτασης, στο στρώμα του όζο­

ντος. Με αυτόν τον τρόπο δημιουρ­

γείται η «τρύπα» ή οι «τρύπες» στο 

στρώμα του όζοντος. 
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Πίνακας 6 
Μοντέλα σκέψης για το ρόλο του στρώματος του όζοντος, τις διεργασίες καταστρο­

φής του και τις επιπτώσεις στο περιβάλλον και αριθμός ατόμων που εντάσσονται σ' 

Κατηγορία 

αυτάα 

Νηπιαγωγοί Δάσκαλοι Σύνολο 

Συχνότητα (f) 

Μοντέλο Σκέψης 1. 

Μοντέλο Σκέψης 2. 

Μοντέλο Σκέψης 3. 

Μοντέλο Σκέψης 4. 

Μοντέλο Σκέψης 5. 

10 

7 

3 

19 

9 

6 

2 

3 

16 

19 

13 
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α Το άθροισμα των περιπτώσεων στις κατηγορίες των αντιλήψεων που αφορούν τις 
επιπτώσεις από την καταστροφή του όζοντος είναι μεγαλύτερο από τον αριθμό των 
ερωτώμενων (40), διότι 35 από αυτούς εξέφρασαν περισσότερες από μία απόψεις σε 
ό,τι αφορά τις επιπτώσεις από την καταστροφή του όζοντος. Έτσι, το σύνολο των 
ατόμων που συντάσσονται με ένα από τα παραπάνω μοντέλα σκέψης είναι μεγαλύ­
τερο από σαράντα (40). 

Εξαιτίας της μείωσης ή της κα­

ταστροφής δεν μπορεί να απορρο­

φηθεί όλη η ποσότητα των επικίν­

δυνων ή βλαβερών για την ανθρώ­

π ι ν η υγεία ακτινοβολιών με αποτέ­

λεσμα να φτάνει στη γ η μεγαλύτερο 

ποσοστό από αυτές. Εξαιτίας αυτού 

τ ο υ μεγαλύτερου ποσοστού ηλια­

κής ακτινοβολίας αυξάνεται η θερ­

μοκρασία του πλανήτη με αποτέλε­

σμα το λιώσιμο των πάγων και αλ­

λαγές στο κλίμα της γης». 

Με το μοντέλο αυτό συμφωνούν 

δεκαεννέα (19) νηπιαγωγοί και δεκα­

έξι (16) δάσκαλοι. 

Κατηγορίες μοντέλων σκέψης 
και αριθμός ατόμων πον εντάσ­
σονται σε αυτές 

Τα άτομα που συμμετείχαν στην 

έρευνα αυτή ήταν σαράντα (40). 

Τριανταπέντε (35) από αυτούς εξέ­

φρασαν περισσότερες απο μια από­

ψεις σε ότι αφορά τις επιπτώσεις 

από την καταστροφή του όζοντος 

με αποτέλεσμα να γίνουν εβδομή­

ν τ α πέντε (75) επιλογές. 

Ό π ω ς φαίνεται από τον Πίνακα 

6, το επικρατέστερο μοντέλο σκέ­

ψ η ς αναφορικά με τ η θέση και το 

ρόλο του όζοντος, τις διεργασίες κα­

ταστροφής του και τις επιπτώσεις 

από τη καταστροφή του, είναι το 

Μοντέλο Σκέψης 5. Οι ερωτώμενοι 

που συμφωνούν με το μοντέλο αυ­

τό, εντοπίζουν τις επιπτώσεις της 

καταστροφής του όζοντος στην 

πρόκληση καρκίνου του δέρματος 

στην αύξηση της θερμοκρασίας της 

γης και την πρόκληση κλιματικών 

αλλαγών. 

Η άποψη αυτή, που κυριαρχεί 

συνδέει τη μείωση του όζοντος με το 

φαινόμενο του θερμοκηπίου. Έτσι , 
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οι ερωτώμενοι φαίνεται να συγχέ­

ουν, τα δύο περιβαλλοντικά ζητήμα­

τα του φαινομένου του θερμοκηπίου 

και του στρώματος του όζοντος. 

Συζήτηση 

Τα μοντέλα σκέψης που δημιουρ­

γήθηκαν και τα οποία αντιπροσωπεύ­

ουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτι­

κών για το στρώμα του όζοντος, δεί­

χνουν ότι οι εκπαιδευτικοί που συμ­

μετείχαν στην παρούσα έρευνα, στην 

πλειοψηφία τους έχουν μια γενικά 

καλή κατανόηση για τη θέση του. Οι 

αντιλήψεις τους σε ότι αφορά στο ρό­

λο του όζοντος, τις διεργασίες κατα­

στροφής του και τις επιπτώσεις από 

την καταστροφή του εμπεριέχουν 

στοιχεία που αποκλίνον από την επι­

στημονική γνώση. 

Αναφορικά με τη θέση του όζο­

ντος, σύμφωνα με τις ατομικές 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, η 

πλειοψηφία τοποθετεί το στρώμα 

του όζοντος «κάπου» ψηλά στην 

ατμόσφαιρα. Η ακριβής θέση του 

στρώματος του όζοντος στη στρατό-

σφαιρα εντοπίζεται από τρεις ερω­

τώμενους. 

Έ ν α άλλο εύρημα της παρούσας 

έρευνας, είναι η διαπίστωση ότι 

όλοι οι ερωτώμενοι γνωρίζουν ότι η 

μείωση του στρώματος του όζοντος 

μπορεί να προκαλέσει καρκίνο στον 

άνθρωπο ενώ δε γνωρίζουν άλλα 

δυνητικά βιολογικά1 ή οικολογικά 

προβλήματα2 εξαιτίας της μείωσης 

αυτής. Ωστόσο εκφράστηκε η γενι­

κότερη άποψη ότι «η καταστροφή 

του μπορεί, ίσως, από ότι πιστεύω, 

να προκαλέσει και άλλες διαταραχές 

στο περιβάλλον και τους οργανι­

σμούς αλλά δεν μπορώ να φαντα­

στώ (ή δε γνωρίζω αν θέλεις) ποιες 

μπορεί να είναι αυτές». 

Η μείωση του στρώματος του 

όζοντος, σύμφωνα με τους ερωτώ­

μενους της παρούσας έρευνας οφεί­

λεται στην έκλυση αερίων ρύπων 

κυρίως από τη βιομηχανική δρα­

στηριότητα και λιγότερο από τα αυ­

τοκίνητα. Εκφράστηκε επίσης μια 

πιο γενική άποψη από μειοψηφία 

ερωτώμενων, η οποία περιγράφει 

διάφορες ουσίες. Χαρακτηριστικά 

αναφέρθηκε ότι «προφανώς θα 

υπάρχουν σε διάφορα προϊόντα διά­

φορες ουσίες οι οποίες καταστρέ­

φουν το όζον. Τώρα πως ονομάζο­

νται οι ουσίες αυτές ή αν πράγματι 

υπάρχουν δεν το γνωρίζω και δεν 

μπορώ να το τεκμηριώσω». 

Οι ρύποι που ευθύνονται για τη 

μείωση του όζοντος δεν οφείλονται 

στους γενικούς ρύπους της βιομη­

χανίας και τις εκπομπές των αυτο­

κινήτων, έτσι όπως καταγράφεται 

από τις αντιλήψεις των εκπαιδευτι­

κών, αλλά σε ένα ευρύ φάσμα χημι­

κών ουσιών που βρίσκονται σε 

προϊόντα καθημερινής χρήσης3. Το 

γεγονός αυτό αποτελεί σημαντικό 

στοιχείο για τον προγραμματισμό 

εκπαιδευτικής παρέμβασης η οποία 

θα στοχεύει στη δημιουργία θετι­

κών ή φιλικών προς το περιβάλλον 

συμπεριφορών. Η κατανόηση του 

γεγονότος ότι στην καθημερινή μας 

πρακτική, ως άτομα χρησιμοποιού­

με προϊόντα που επηρεάζουν το ισο­

ζύγιο του όζοντος στην στρατό-

σφαιρα μας καθιστά υπεύθυνους 
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αφενός στην ενίσχυση του προβλή­
ματος και αφετέρου στην αντιμετώ­
πιση του. 

Σε ότι αφορά τις επιπτώσεις από 
τη μείωση του, η πλειοψηφία των 
ερωτώμενων εντοπίζει τις επιπτώ­
σεις αυτές στην πρόκληση καρκί­
νου του δέρματος στον άνθρωπο. 
Ως τελικός αποδέκτης της κατα­
στροφής αυτής θεωρείται το ανθρώ­
πινο είδος και όχι οι υπόλοιποι ορ­
γανισμοί που ζουν στον πλανήτη ή 
το συνολικό οικοσύστημα της γης. 

Τριανταπέντε από τους σαράντα 
ερωτώμενους (ποσοστό 87,5 %) 
έχουν την άποψη ότι η μείωση ή 
καταστροφή του όζοντος θα οδηγή­
σει σε αύξηση της θερμοκρασίας 
της γης και θα προκαλέσει κλιματι­
κές αλλαγές. Η άποψη αυτή συνδέει 
τη μείωση του όζοντος με το φαινό­
μενο του θερμοκηπίου, δύο διαφο­
ρετικής φύσης περιβαλλοντικά ζη­
τήματα. 

Τα παραπάνω ευρήματα συμφω­
νούν με τα αντίστοιχα άλλων ερευ­
νών που έγιναν σε διάφορες βαθμί­
δες εκπαίδευσης, μαθητές δημοτι­
κού, μαθητές λυκείου, φοιτητές 
μελλοντικούς εκπαιδευτικούς και 
εκπαιδευτικούς, καταδεικνύουν ότι 
υπάρχει μια γενικά καλή κατανόη­
ση για τη θέση του όζοντος και τις 
αιτίες καταστροφής του. Ωστόσο, 
αναφορικά με το ρόλο του όζοντος 
και τις επιπτώσεις της καταστρο­
φής του φαίνεται να επικρατεί η 
άποψη που συνδέει το ζήτημα του 
όζοντος με το φαινόμενο του θερμο­
κηπίου (Κουλαϊδής κ.ά, 1994, 
Boyes, et al, 1995, Dove, 1996, Χρη-
στίδου, 1997, Χρηστίδου et al, 1997, 

Koulaidis, et al, 1999, Boyes, et al, 
1999, Boyes, 1993). 

Για όλους τους ερωτώμενους 
που συμμετείχαν στην παρούσα 
έρευνα, σημαντικότερη πηγή πλη­
ροφόρησης ήταν ο ηλεκτρονικός 
και ο έντυπος τύπος (τηλεόραση 
και εφημερίδες). Είναι γεγονός η 
συχνή αναφορά σε περιβαλλοντικά 
θέματα τόσο στην τηλεόραση όσο 
και στον τύπο. Οι αναφορές αυτές 
καλύπτουν σημαντικά περιβαλλο­
ντικά ζητήματα, ειδικότερα όταν 
αυτά αποτελούν πρόβλημα. Όπως, 
για παράδειγμα η αύξηση της θερ­
μοκρασίας της γης, η έλλειψη νε­
ρού, η καταστροφή των δασών, ο 
κίνδυνος για την πρόκληση καρκί­
νου από την καταστροφή του όζο­
ντος. Οι παρεμβάσεις αυτές γίνο­
νται είτε με τη μορφή μικρών δια­
φημιστικών μηνυμάτων, είτε στα 
κεντρικά δελτία ειδήσεων είτε με 
αναφορές σε «δελτία ρύπων» ή σε 
«δελτία έκθεσης στον ήλιο» είτε με 
διεξοδικές συζητήσεις όταν υπάρχει 
κάποιο ιδιαίτερο πρόβλημα (λειψυ­
δρία, ανομβρία, καύσωνας) ή όταν 
υπογράφονται διεθνείς συμφωνίες 
για περιβαλλοντικά θέματα (συμ­
φωνία για τη μείωση εκπομπών διο­
ξειδίου του άνθρακα, την απομά­
κρυνση χημικών ουσιών που χαρα­
κτηρίζονται ως τοξικές για τον άν­
θρωπο, συμφωνία για τη διατήρηση 
υγροτόπων κ.ά). 

Οι παρεμβάσεις αυτές καθιστούν 
τόσο την τηλεόραση όσο και τον τύ­
πο πολύ ισχυρά μέσα τόσο τη δια­
μόρφωση της αντίληψης των πολι­
τών αναφορικά με τα περιβαλλοντι­
κά ζητήματα. 
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Η παρουσίαση κυρίως στην τη­

λεόραση, περιβαλλοντικών θεμά­

των είτε κατά τη διάρκεια των δελ­

τίων ειδήσεων είτε σε ανάλογα ντο-

κυμαντέρ, μπορεί να εγείρει ερωτή­

ματα και απορίες από τους μαθητές 

τα οποία ενδεχομένως να αντιμετω­

πίσουν οι δάσκαλοι στη σχολική αί­

θουσα. 

Από τις συζητήσεις που έγιναν 

στα πλαίσια των συνεντεύξεων της 

έρευνας αυτής οι δάσκαλοι φαίνεται 

να αντιμετωπίζουν ήδη ερωτήσεις, 

από τους μαθητές τους, που σχετί­

ζονται με σημαντικά περιβαλλοντι­

κά προβλήματα όπως η καταστροφή 

του όζοντος. 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός 

ότι οι συζητήσεις μεταξύ των εκ­

παιδευτικών για περιβαλλοντικά 

ζητήματα αποτελούν πηγή πληρο­

φόρησης τους για σχετικά θέματα. 

Το γεγονός αυτό καταδεικνύει από 

τη μια το ενδιαφέρον των εκπαιδευ­

τικών για το περιβάλλον, το οποίο 

αποτελεί καθοριστικό παράγοντα 

στη διαμόρφωση της περιβαλλοντι­

κής συνείδησης των μαθητών και 

από την άλλη το ενδιαφέρον τους (ή 

ενδεχομένως και την ανάγκη τους) 

για ενημέρωση στα θέματα αυτά. 

Τα αποτελέσματα της παρούσας 

έρευνας καταδεικνύουν την ανά­

γ κ η ανάπτυξης κατάλληλων εκπαι­

δευτικών παρεμβάσεων για την 

αποσαφήνιση και βαθύτερη κατα­

νόηση εννοιών που σχετίζονται με 

τα περιβαλλοντικά ζητήματα. Η κα­

τάρτιση των εκπαιδευτικών σε πε­

ριβαλλοντικά θέματα μπορεί να 

συμβάλει στην ενίσχυση του διδα­

κτικού τους έργου και να ενδυνα­

μώσει την προσπάθεια τους στη δια 

μόρφωση πολιτών ικανών να αντί 

μετωπίσουν την ανάπτυξη και xc 

περιβαλλοντικά προβλήματα. 

Υποσημειώσεις 

1. Η μείωση του στρώματος του 

όζοντος συνεπάγεται την αύξηση 

της υπεριώδους ακτινοβολίας Β 

(UV-B) η οποία εξασθενεί το ανοσο­

ποιητικό σύστημα, προκαλεί καρκί­

νο του δέρματος και βλάβες στην 

όραση. Αυξάνει τον αριθμό των πα­

θήσεων από βακτήρια και ιούς ενώ 

μπορεί ακόμη να ενεργοποιήσει τον 

ιό HIV επιταχύνοντας την εξάπλω­

ση του AIDS (UNEP, 1992) 

2. Έρευνες έδειξαν ότι τα τελευ­

ταία χρόνια, παρουσιάστηκε 12 % 

μείωση του φυτοπλακτού στις πε­

ριοχές κάτω από την τρύπα του όζο­

ντος στην Ανταρκτική. Σημαντικές 

είναι επίσης οι επιπτώσεις στην 

ανάπτυξη των φυτών και κατά συ­

νέπεια στην παγκόσμια παραγωγή 

τροφίμων (UNEP, 1992, Bojkov, 

R.D., 1995). 

3. Η καταστροφή του στρατο-

σφαιρικού όζοντος οφείλεται σε αέ­

ρια που προέρχονται από τις ανθρώ­

πινες δραστηριότητες, όπως οι χλω-

ροφθοράνθρακες, (ψυκτικές ουσίες 

σε ψυγεία, κλιματιστικά, στην πα­

ραγωγή πλαστικών, προωθητικά 

αέρια σε σπρέι), οι αλογονωμένοι 

υδρογονάνθρακες (Halons) (μέσα 

κατάσβεσης πυρκαγιών, παραγωγή 

φυτοφαρμάκων,) και τα οξείδια του 

αζώτου (UNEP, 1992, Bojkov, 1995, 

Busca, 1996, Ζερεφός, 1984). 
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Summary 

This article presents the results 
of a survey concerning the teacher's 
conception and understanding 
about the ozone layer. The data 

were collected by semi-constructed 
interviews. The aim of this study is 
to construct conceptual models 
concerning the way teachers think 
about the situation of ozone layer, 
its role, the mechanisms of its 
depletion and the consequences of 
the ozone layer depletion on the 
total ecosystem of the earth and the 
human beings as well. 

The results of this survey show 
that there is a good understanding 
about the location of the ozone layer 
as well as that the ozone layer screens 
the dangerous solar rays. Almost all 
of the interviewers believed that 
factories and vehicle emissions cause 
ozone layer depletion and realized 
that this depletion might cause skin 
cancer but fewer recognized that this 
depletion can cause other biological 
or ecological problems. Most of them 
believed that the ozone layer 
depletion causes global warming. 
This idea shows confusion between 
ozone layer depletion and the 
greenhouse effect. 
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Δόμνα-Μίκα Κακανά 
Επίκουρος Καθηγήτρια 

Κατερίνα Καζέλα 
Νηπιαγωγός, μεταπτυχιακή, φοιτήτρια 

Πειραματικές δραστηριότητες των ψνσικζόν 
εηιστημιύν μέσω της εργασίας σε ομάδες: 

Η περίπτωση τον μαγνητισμού 

1. Εισαγωγή 

Ο
ι συνεχείς έρευνες που γίνο­
νται τα τελευταία χρόνια 
και οι προσπάθειες εφαρμο­
γής στην εκπαιδευτική πρά­

ξη νέων προσεγγίσεων σε θέματα 
μύησης των παιδιών προσχολικής 
ηλικίας στις φυσικές επιστήμες απο­
τελούν ένα σημαντικά βήμα στη 
βελτίωση των απόψεων μας για τη 
μάθηση και ειδικότερα καθιστούν 
τη διαδικασία ανάπτυξης της φυσι­
κής γνώσης σε παιδιά προσχολικής 
ηλικίας φυσική και ρεαλιστική. Πα­
ρά τις επιφυλάξεις που εκφράζονται 
υπάρχουν σοβαρές ενδείξεις που μας 
παραπέμπουν θα λέγαμε, στη δια­
μόρφωση μιας προσέγγισης των φυ­
σικών εννοιών, που βοηθά στην εν­
νοιολογική ανάπτυξη και γενικότε­
ρα στη νοητική ανάπτυξη του παιδι­
ού της προσχολικής ηλικίας. Αξίζει 
να σημειώσουμε τη θεωρία του εποι-
κοδομητισμού (Piaget, 1970, Glaser­
feld, 1989, Glaser, 1994, Κόκκοτας, 
1998, Χατζηγεωργίου, 1998), τις διά­
φορες ψυχολογικές προσεγγίσεις 
που αφορούν θέματα γνωστικής 

ανάπτυξης (Piaget, 1926, 1977, Bru­
ner, 1960, Vygotski, 1988, Βοσνιά-
δου, 1992) και τις διδακτικές θεω­
ρίες των φυσικών επιστημών (Dri­
ver, 1991, 1991, Κόκκοτας, 1998, 
Κουλαϊδής, 1994, Ραβάνης, 1996). 

Στα πλαίσια των απόψεων αυ­
τών επιχειρήσαμε να διερευνήσου­
με τη δυνατότητα εφαρμογής μιας 
προσέγγισης με γνωστικό αντικεί­
μενο τις ιδιότητες του μαγνητισμού 
σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, η 
οποία στηρίχτηκε κυρίως στο εποι­
κοδομητικό μοντέλο της μάθησης. 
Σύμφωνα με αυτό υιοθετήσαμε τη 
βασική ιδέα που θέλει το μαθητή 
ενεργητικό με την έννοια ότι ο ίδιος 
επεξεργάζεται ενεργητικά τις πλη­
ροφορίες που δέχεται και με την κα­
θοδήγηση του δασκάλου αναπτύσ­
σει ικανότητες που τον καθιστούν 
ικανό να χτίζει από αυτά που ξέρει, 
αποδεικνύοντας έτσι ότι η εποικο­
δομητική δραστηριότητα είναι μια 
βασική άποψη της ανθρώπινης επί­
δοσης (Glaser, 1994). 

Μια σημαντική ακόμα άποψη 
που λήφθηκε υπόψη κατά το σχε­
διασμό της εργασίας που θα παρου-

27 



σιάσουμε στη συνεχεία και η οποία 

σχετίζεται με τη γνωστική διαδικα­

σία και φαίνεται ότι έχει επιπτώσεις 

στην εκπαιδευτική πρακτική, είναι 

η επίδραση του περιβάλλοντος ή 

της κατάστασης άπου κατακτείται 

η γνώση. Παλαιότερες αλλά και νέ­

ες μελέτες υποστηρίζουν ότι όταν η 

γνώση αποκτιέται σε ένα διαπροσω­

πικό επίπεδο όπου η συμμετοχή και 

η καθοδήγηση από άλλους επηρεά­

ζει την κατανόηση του ατόμου και 

την ικανότητα του να λύνει προ­

βλήματα, τότε παρατηρείται αυξη­

μένη γνωστική πρόοδος και μάθηση 

(Bossert, 1988, Cohen, 1994, Glaser, 

1994, Ματσαγγούρας, 1987, Τριλια-

νός, 1988). Για το λόγο αυτό κατά το 

σχεδιασμό και υλοποίηση της πει­

ραματικής διδακτικής διαδικασίας, 

η τάξη οργανώθηκε σε μικρές ομά­

δες με σκοπό να αναπτυχθεί το κα­

τάλληλο επικοινωνιακό κλίμα και 

οι απαραίτητες διαπροσωπικές σχέ­

σεις οι οποίες κατά την άποψη μας 

θα συνέβαλαν θετικά στην κατα­

νόηση του διδακτικού αντικειμέ­

νου και ταυτόχρονα θα καλλιεργού­

σαν στα παιδιά ενδιαφέρον και θετι­

κές στάσεις για τη διαδικασία της 

μάθησης. 

Από την επισκόπηση της βιβλιο­

γραφίας που αφορά τη «διδασκαλία» 

των ιδιοτήτων του μαγνητισμού 

προκύπτει ότι οι έρευνες που έχουν 

πραγματοποιηθεί σε παιδιά προσχο­

λικής ηλικίας είναι ελάχιστες. Στον 

ελληνικό χώρο πραγματοποιήθηκε 

μια πειραματική έρευνα από τους 

Γαλημιτάκη κ.άλ., (1995) με μικρό 

δείγμα παιδιών και σε συνθήκες ειδι­

κά διαμορφωμένες για την περίστα­

ση. Θα ήταν χρήσιμο να αναφέρουμε 

ότι έρευνες που έχουν γίνει σε παι­

διά μέχρι 7 χρονών έδειξαν ότι τα 

παιδιά ανακαλύπτοντας τις μαγνητι­

κές ιδιότητες τις αποδίδουν σε μια 

εγγενή ιδιότητα του υλικού που 

«κολλάει» στην περίπτωση των έλ­

ξεων και «φυσάει» στην περίπτωση 

των απώσεων (Γαλημιτάκη κ.άλ., 

1995). Οι εξηγήσεις των μεγαλύτε­

ρων παιδιών μέχρι 10 χρονών ανα­

φέρονται σε «δυνάμεις» ή «ρεύματα» 

που έλκουν ή απωθούν. Η προέλευ­

ση των εξηγήσεων των παιδιών με­

γαλώνοντας παραμένει η ίδια καθώς 

τα παιδιά συνεχίζουν να τις αντλούν 

από την καθημερινή τους ζωή και 

να τις αποδίδουν σε «ένα είδος ηλε­

κτρισμού», «πίεσης του αέρα» κ.λπ. 

Στόχος της εργασίας αυτής ήταν 

η οργάνωση και εφαρμογή μιας διδα­

κτικής διαδικασίας με γνωστικό 

αντικείμενο τις ιδιότητες του μα­

γνητισμού σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας μέσα από την εργασία σε 

ομάδες, σε συνθήκες πραγματικής 

τάξης. Ακόμη επιδιώξαμε την αξιο­

λόγηση του προγράμματος μέσω της 

σύγκρισης των μαθησιακών αποτε­

λεσμάτων αυτού του τρόπου εργα­

σίας με μια παραδοσιακή προσέγγιση 

με το ίδιο διδακτικό αντικείμενο. 

Για το σκοπό αυτό διατυπώσαμε 

την υπόθεση ότι τα παιδιά της Π.Ο. 

που θα δέχονταν την επίδραση της 

πειραματικής διδακτικής διαδικα­

σίας θα είχαν καλύτερα μαθησιακά 

αποτελέσματα σε σύγκριση με τα 

παιδιά της O.E. τα οποία θα προσέγ­

γιζαν το φαινόμενο του μαγνητι­

σμού μέσα από διδακτική διαδικασία 

με παραδοσιακά χαρακτηριστικά. 
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2. ΜΕΘΟΔΟΣ 

2.1 Δείγμα 
Το δείγμα της έρευνας μας απο­

τέλεσαν 48 παιδιά από δύο τμήματα 

νηπιαγωγείων της Δυτικής Αττι­

κής που φοιτούσαν στο νηπιαγω­

γείο. Το ένα τμήμα 24 νηπίων απο­

τέλεσε την πειραματική ομάδα και 

το άλλο ισάριθμο τμήμα την ομάδα 

ελέγχου. 

2.2 Πειραματική διαδικασία 
Η πειραματική διαδικασία πραγ­

ματοποιήθηκε σε τρία στάδια, με τη 

διεξαγωγή του προ-ελέγχου, όπου 

έγινε ανίχνευση των ιδεών και των 

γνώσεων των παιδιών του δείγμα­

τος μας για το φαινόμενο του μα­

γνητισμού. Τα αποτελέσματα αυτά 

χρησιμοποιήθηκαν ως οδηγός για το 

σχεδιασμό μιας διδακτικής παρέμ­

βασης και την εφαρμογή της στην 

πειραματική ομάδα ενώ η ομάδα 

ελέγχου ακολούθησε την παραδο­

σιακή προσέγγιση του φαινομένου. 

Τέλος, ακολούθησε η διεξαγωγή του 

μετα-ελέγχου, προκειμένου να αξιο­

λογηθούν τα μαθησιακά αποτελέ­

σματα των δύο ομάδων. 

2.2.1 Προ-χεσχ 

Για τη «διδασκαλία» των ιδιοτή­

των του μαγνητισμού δόθηκε στα 

παιδιά και των δύο ομάδων φύλλο 

εργασίας στο οποίο απεικονίζονταν 

φωτογραφίες από 13 γνωστά αντικεί­

μενα διαφορετικής σύστασης όπως 

σιδερένια, γυάλινα, χάρτινα, πλαστι­

κά και υφασμάτινα-μάλλινα. Ζητή­

σαμε από τα παιδιά να βάλουν σε κύ­

κλο τα αντικείμενα που «κολλάνε» 

στο μαγνήτη. Αφού έγινε η συμπλή­

ρωση τα παιδιά κλήθηκαν να αιτιο­

λογήσουν τις επιλογές τους. Οι αι­

τιολογήσεις των παιδιών καταγρά­

φηκαν στο φύλλο εργασίας και μα­

γνητοφωνήθηκε ο διάλογος που 

αναπτύχθηκε μεταξύ ερευνητών και 

παιδιών. Από τη μελέτη των απα­

ντήσεων των παιδιών κατά τον προ­

έλεγχο φαίνεται ότι και οι δύο ομά­

δες βρίσκονται στο ίδιο ακριβώς επί­

πεδο γνώσεων σχετικά με το φαινό­

μενο του μαγνητισμού. Έτσι , προ­

χωρήσαμε στην κατηγοριοποίηση 

τους (βλ. Πίνακα 1). 

Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι 

σημαντικός αριθμός παιδιών γνωρί­

ζει τις ελκτικές ιδιότητες του μα­

γ ν ή τ η δίνοντας εξηγήσεις που προ­

έρχονται κυρίως από παραστάσεις 

που έχουν σχηματίσει από τον κύ­

κλο των καθημερινών τους εμπει­

ριών, οι οποίες όμως δεν ανταποκρί­

νονται σε ορθές επιστημονικές από­

ψεις. Φαίνεται ακόμη ότι αγνοούν ή 

βρίσκονται σε σύγχυση για την επί­

δραση του μ α γ ν ή τ η σε άλλα υλικά. 

Δηλαδή, οι απαντήσεις των παιδιών 

μας οδηγούν σε επιμέρους συμπερά­

σματα όπως ότι θεωρούν ως σιδερέ­

νια αντικείμενα όλα τα αντικείμενα 

που έχουν το «χρώμα» και τη «λάμ­

ψη» του σιδήρου όπως για παρά­

δειγμα το αλουμίνιο, ασήμι, κ.λπ. 

Μια άλλη παράμετρος που πιθανόν 

να επηρεάζει την άποψη τους για 

τις ιδιότητες του μαγνήτη είναι το 

μέγεθος των αντικειμένων, αφού σε 

μερικές περιπτώσεις σημειώνουν τα 

μικρότερα σε μέγεθος σαν αντικεί­

μενα που μαγνητίζονται και τα με­

γαλύτερα όχι. Με βάση λοιπόν τα 
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δεδομένα αυτά προχωρήσαμε στο 

σχεδιασμό της διδακτικής διαδικα­

σίας την οποία εφαρμόσαμε μόνο 

στην Πειραματική ομάδα. 

2.2.2 Πειραματική διδακτική 
διαδικασία 

Α. Η διδακτική διαδικασία για 
την πειραματική ομάδα (Π.Ο.) 

Η διαδικασία για την πειραματι­

κή ομάδα βασίστηκε στην οργάνω­

ση των παιδιών σε ομάδες εργασίας. 

Αναφορικά με την εξοικείωση των 

παιδιών με αυτό τον τρόπο εργα­

σίας πιστεύουμε ότι συνέβαλε θετι­

κά η εμπειρία που είχαν όταν ασχο­

λούνταν σε ομάδες κατά την ώρα 

των ελεύθερων δραστηριοτήτων. Η 

πραγματοποίηση της εργασίας σε 

ομάδες εφαρμόστηκε σε όλη τη χρο­

ν ική διάρκεια του ημερήσιου προ­

γράμματος τόσο στις ελεύθερες δρα­

στηριότητες όσο και στο πρόγραμ­

μα με τις οργανωμένες δραστηριό­

τητες. Βασικό μέλημα μας στη δια­

δικασία οργάνωσης ήταν ο καθορι­

σμός εκ των προτέρων των στόχων 

κάθε δραστηριότητας, καθώς και η 

επεξήγηση στα παιδιά του τρόπου 

εργασίας και των επιδιώξεων κάθε 

ομάδας ώστε να τα βοηθήσουμε να 

εργαστούν ομαδικά για να επιτύ­

χουν μεγαλύτερο μαθησιακό αποτέ­

λεσμα. Θα πρέπει να επισημάνουμε 

ότι κατά την οργάνωση των δρα­

στηριοτήτων φροντίσαμε να υπάρ­

χουν ποικίλες και ενδιαφέρουσες 

δραστηριότητες ώστε να υποκινή­

σουμε τα παιδιά ν α εργαστούν και 

να προάγουμε το ενδιαφέρον τους 

(Τριλιανός, 1988, 10). Η ομαδοποίη­

ση των παιδιών έγινε από εμάς και 

η σύνθεση της ομάδας ήταν ανομοι­

ογενής τόσο ως προς το φύλο όσο 

και ως προς τις ικανότητες για να 

επιτύχουμε ανώτερες επιδόσεις στη 

μάθηση (Johnson & Johnson, 1985). 

Οι ομάδες που οργανώσαμε σε κάθε 

δραστηριότητα δεν υπερέβαιναν τις 

4-5, έτσι ώστε να μπορούμε να τις 

ελέγχουμε και να τις καθοδηγούμε. 

Ο αριθμός των παιδιών σε κάθε 

ομάδα έφτανε τα 5-6 άτομα. Οι ομά­

δες δεν ήταν σταθερές, δεν έγινε κα­

τανομή εργασίας αλλά κάθε παιδί 

εργαζόταν στην ομάδα με ίσους 

όρους. Στην περίπτωση που κάποιο 

παιδί τελείωνε την εργασία του, 

μπορούσε να αλλάξει ομάδα ή να επι­

λέξει ελεύθερα κάποια γωνιά απα­

σχόλησης όπως κουκλοθέατρο, παι­

δαγωγικό υλικό, βιβλιοθήκη. Όσον 

αφορά τις εξωτερικές προϋποθέσεις, 

η αίθουσα διδασκαλίας οργανώθηκε 

με τέτοιο τρόπο ώστε κάθε ομάδα να 

έχει το δικό της χώρο και τα υλικά 

τα οποία θα χρησιμοποιούσε. Τα 

παιδιά κάθονταν συνήθως σε κυ­

κλική διάταξη ώστε κάθε μέλος να 

μπορεί να επικοινωνεί με τους άλ­

λους. Η όλη διδακτική παρέμβαση 

έγινε από την ερευνήτρια- νηπια­

γωγό και διήρκεσε δύο περίπου 

εβδομάδες. 

Με βάση το πλαίσιο που σκια­

γραφήσαμε πιο πάνω, οργανώθηκαν 

δραστηριότητες που προηγήθηκαν 

της κύριας «διδακτικής» προσέγγι­

σης των ιδιοτήτων του μαγνητι­

σμού και στόχευαν στο να γνωρί­

σουν τα παιδιά ότι τα αντικείμενα 

είναι φτιαγμένα από διαφορετικά 

υλικά, να αναγνωρίζουν τη σύστα-

30 



ση των διαφορετικών αντικειμένων 
και να συνειδητοποιήσουν ότι όλα 
τα μέταλλα δεν περιέχουν σίδερο. 
Για την επίτευξη των κύριων στό­
χων μας τη γνωριμία δηλαδή των 
νηπίων με τις ελκτικές και απωστι-
κές ιδιότητες του μαγνήτη και τη 
διάκριση των υλικών σε μαγνητιζό-
μενα και μη, εμπλουτίσαμε τη φυ­
σική γωνιά με υλικά όπως: μαγνή­
τες διαφόρων ειδών, διάφορα μικρο­
αντικείμενα διαφορετικής σύστα­
σης ξύλινα, πλαστικά, χάρτινα, 
υφασμάτινα, μεταλλικά μαγνητιζό-
μενα και μη κ.λπ. Τα παιδιά αφέθη­
καν ελεύθερα κατά την ώρα των 
ελεύθερων δραστηριοτήτων να εξε­
ρευνήσουν, να παίξουν και να πει­
ραματιστούν χωρίς την άμεση κα­
θοδήγηση μας. Στη συνέχεια του 
προγράμματος τα παιδιά οργανώθη­
καν σε ανομοιογενείς ομάδες τόσο 
ως προς το φύλο όσο και προς τις 
ικανότητες και απασχολήθηκαν σε 
οργανωμένες δραστηριότητες που 
εξυπηρετούσαν τους συγκεκριμέ­
νους διδακτικούς στόχους. Συγκε­
κριμένα, τα παιδιά ασχολήθηκαν εκ 
περιτροπής στις ακόλουθες ομάδες: 
Μία ομάδα με δραστηριότητες που 
αφορούσαν τις ιδιότητες του μα­
γνητισμού (6 παιδιά), πρόκειται για 
την ομάδα που δούλευε με την 
ερευνήτρια-νηπιαγωγό. Μια άλλη 
ομάδα πραγματοποίησε δραστηριό­
τητες που αφορούσαν στην έννοια 
της σύστασης υλικών (παιδιά 4). 
Μια τρίτη ομάδα συμπλήρωσε ένα 
δελτίο αξιολόγησης εργασίας που 
αφορούσε στην έννοια της σύστα­
σης υλικών (παιδιά 4). Μια τέταρτη 
ομάδα έκανε κατηγοριοποιήσεις σε 

πίνακες, μεταλλικών και σιδερέ­
νιων αντικειμένων με πραγματικά 
υλικά (παιδιά 4). Τέλος, η πέμπτη 
ομάδα πραγματοποίησε δραστηριό­
τητα με κολάζ, όπου ταξινομούσαν 
υλικά ανάλογα με τη σύσταση τους 
(παιδιά 6). Συγκεκριμένα, για την 
πρώτη δραστηριότητα που αφορού­
σε τις ιδιότητες του μαγνητισμού 
οργανώσαμε μια γωνιά με τα απα­
ραίτητα υλικά τα οποία αφού πα­
ρουσιάσαμε στα παιδιά στη συνέ­
χεια ζητήσαμε να παίξουν με αυτά 
παρατηρώντας τις αλλαγές. Στη συ­
νέχεια ενθαρρύναμε τα παιδιά να 
διατυπώσουν τις σκέψεις τους σχε­
τικά με την έλξη ή όχι των αντικει­
μένων. Τα παιδιά αφέθηκαν να πει­
ραματιστούν, να ανταλλάξουν ιδέ­
ες, απόψεις μεταξύ τους, να απο­
κλείσουν κάθε άλλη ιδέα που είχαν 
σχηματίσει για την έννοια αυτή 
όπως το μέγεθος, η μορφή, το χρώ­
μα και μέσα σε ένα επικοινωνιακό, 
συνεργατικό κλίμα να φτάσουν 
στην κατάκτηση της γνώσης που 
ανταποκρίνεται στα ορθά επιστημο­
νικά πρότυπα και έχει σαν μοναδι­
κό κριτήριο της μαγνητικής έλξης 
τη σύσταση υλικού. Στο τέλος των 
δραστηριοτήτων έγινε αξιολόγηση 
και στη συνέχεια παρουσίαση της 
εργασίας της κάθε ομάδας στο σύνο­
λο της τάξης. 

Β. Η διδακτική διαδικασία για 
την ομάδα ελέγχου (O.E.) 

Η διδακτική διαδικασία για την 
O.E. έγινε από τη νηπιαγωγό του 
τμήματος με παραδοσιακό τρόπο, 
σύμφωνα με τον οποίο η νηπιαγω­
γός παρουσίασε σε όλη την ομάδα 
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της τάξης τα υλικά και με ερωτή­

σεις, επεξηγήσεις προσπάθησε να 

«διδάξει» το γνωστικά αντικείμενο. 

Στη διάρκεια της δραστηριότητας 

μερικά μόνο παιδιά πειραματίσθη-

καν με τμήμα του υλικού ενώ τα 

υπόλοιπα παρακολουθούσαν, παρό­

λο που εκδήλωσαν την επιθυμία να 

δοκιμάσουν το υλικό. Η καθοδήγη­

ση ήταν στενή και συνεχής. Η νη­

πιαγωγός διατύπωνε ερωτήσεις 

απευθυνόμενη είτε στο σύνολο της 

τάξης είτε σε συγκεκριμένα νήπια, 

προσπαθώντας να τα προβληματί­

σει σχετικά με την επίδραση του 

μαγνήτη στα υλικά που είχε μαζί 

της και συνήθως, δεχόταν απαντή­

σεις από μικρό αριθμό παιδιών. Η 

αξιολόγηση ήταν πολύ περιορισμέ­

νη, σύμφωνα με την οποία κάποια 

παιδιά χώρισαν τα αντικείμενα σε 

μαγνητιζόμενα και μη. 

2.2.3 Μεχά-έλεγχος 

Ο μετά-έλεγχος πραγματοποιήθη­

κε δύο εβδομάδες μετά το τέλος των 

διδακτικών δραστηριοτήτων και 

ακολουθήθηκε ή ίδια πορεία με αυτή 

του προ-ελέγχου. Σκοπός του μετά-

ελέγχου ήταν η διαπίστωση τυχόν 

μεταβολών στις απαντήσεις των παι­

διών τόσο σχετικά με την έλξη ή 

άπωση των αντικειμένων από τον 

μαγνήτη όσο και σχετικά με τους 

παράγοντες που κατά τη γνώμη των 

παιδιών την επηρεάζουν. Μετά την 

μελέτη των δεδομένων προχωρήσα­

με στην κατηγοριοποίηση των απα­

ντήσεων όπου έγινε σύγκριση των 

αποτελεσμάτων των δύο ομάδων στο 

προ-έλεγχο και στο μετά-έλεγχο. (βλ. 

Πίνακα 2). Η σύγκριση αυτή αναδει­

κνύει μια σημαντική διαφορά μετα­

ξύ της Π.Ο. και της O.E. Φαίνεται 

καθαρά ότι η Π.Ο. παρουσίασε τη 

μέγιστη δυνατή πρόοδο ενώ αντίθε­

τα η O.E. οπισθοδρόμησε σημειώνο­

ντας στο φύλλο αξιολόγησης του με-

τά-ελέγχου λιγότερες σωστές απα­

ντήσεις (βλ. Πίνακα 3). 

Ακόμη, οι αιτιολογήσεις των παι­

διών της Π.Ο. ενώ αρχικά προέκυ­

πταν από τις μέχρι τότε εμπειρίες 

από την καθημερινή ζωή και επικε­

ντρώνονταν στα ιδιαίτερα χαρακτη­

ριστικά των αντικειμένων, όπως μέ­

γεθος, βάρος, χρώμα, λάμψη, χρη­

στικότητα, μετά τη διδακτική πα­

ρέμβαση όλα τα παιδιά δίνουν ερμη­

νείες που ανταποκρίνονται στις επι­

στημονικές απόψεις για το φαινόμε­

νο του μαγνητισμού. Π.χ. «το ψαλίδι 

κολλάει στο μαγνήτη γιατί είναι από 

σίδερο», «η τσαγιέρα είπαμε ότι είναι 

σιδερένια και την τραβάει ο μαγνή­

της», «τα σννδετηράκια είναι από τέ­

τοιο υλικό που κολλάει στο μαγνήτη... 

από σίδερο δηλαδή», «είναι ξύλινα γι' 

αυτό δεν κολλάνε» κ.λπ. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει ότι όλα 

τα παιδιά της Π.Ο. κατά τον μετά-

έλεγχο χαρακτηρίζονταν από άνεση 

και σιγουριά για την ορθότητα των 

απαντήσεων τους (π.χ. «είμαι σίγου­

ρος σου λέω γιατί το έκανα και το εί­

δα»). Επίσης διαπιστώθηκε μέσω 

των απαντήσεων και των αιτιολο­

γήσεων τους γενίκευση της γνώσης 

που απέκτησαν («δεν θα κολλήσει το 

μολύβι γιατί είναι από ξύλο, όλα τα 

ξύλινα δεν κολλάνε στο μαγνήτη», «τα 

γυάλινα πραγματάκια δεν κολλάνε 

στο μαγνήτη...πώς να κολλήσει η κα­

νάτα;» κ.λπ.). 
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Τα παιδιά της O.E. σημείωσαν ση­
μαντική βελτίωση στις κατηγορίες 
των αντικειμένων που απωθούνται 
από το μαγνήτη όχι όμως στο επίπε­
δο προόδου της Π.Ο. Μικρός αριθ­
μός παιδιών (4-6) εξακολουθούν να 
απαντούν λανθασμένα εμμένοντας 
σε μη επιστημονικές ερμηνείες για 
το φαινόμενο. Αξίζει να αναφερθεί 
ότι κανένα από τα παιδιά αυτής της 
ομάδας δεν διαφοροποίησε το μέταλ­
λο από το σίδερο, θεωρώντας ότι όλα 
τα αντικείμενα που έχουν χρώμα σι­
δήρου και λάμπουν είναι σιδερένια. 

3. Συμπεράσματα-Συζήτηση 

Στόχος της εργασίας αυτής ήταν 
η «διδασκαλία» των ιδιοτήτων του 
μαγνητισμού μέσω της εργασίας σε 
ομάδες και η σύγκριση της αποτελε­
σματικότητας της προσέγγισης αυ­
τής με μια παραδοσιακή προσέγγιση 
του φαινομένου. Όπως φαίνεται 
από τη μελέτη του Πίνακα 2 και 
του Πίνακα 3 μπορεί κανείς να δια­
πιστώσει ότι τα παιδιά που συμμε­
τείχαν στην Π.Ο. και δέχθηκαν την 
επίδραση της διδακτικής διαδικα­
σίας μέσω της εφαρμογής των ομά­
δων εργασίας, είχαν μεγαλύτερα πο­
σοστά προόδου σε όλες τις κατηγο­
ρίες απαντήσεων (εκτός από την 
κατηγορία 4 που αφορούσε τα υφα­
σμάτινα υλικά), από τα παιδιά της 
O.E. που ακολούθησαν τη διδακτι­
κή διαδικασία με τα παραδοσιακά 
χαρακτηριστικά, γεγονός που ανα­
δεικνύει θα λέγαμε τη διαφορά απο­
τελεσματικότητας των δύο προσεγ­
γίσεων και την επαλήθευση της 

πρώτης μας υπόθεσης. Επιβεβαίω­
ση της υπόθεσης μας δίνουν οι απα-
ντήσεις-αιτιολογήσεις των παιδιών 
όπου παρατηρείται στα παιδιά της 
Π.Ο. ανάπτυξη του λεξιλογίου, έκ­
φραση με ολοκληρωμένες προτά­
σεις και χρήση όρων που ανταπο­
κρίνονται στις ορθές επιστημονικές 
απόψεις και γενικά τρόπο έκφρα­
σης που χαρακτηρίζεται από άνεση 
και σιγουριά για την ορθότητα των 
απαντήσεων τους. Αντίθετα τα παι­
διά της O.E. απαντούν μονολεκτι­
κά, χωρίς ιδιαίτερες επεξηγήσεις, με 
φτωχό λεξιλόγιο και φαίνονται δι­
στακτικά στις απαντήσεις τους. 
Αντίθετα τα παιδιά της Π.Ο. χαρα­
κτηρίζονται. Αυτό που μας προβλη­
ματίζει όμως έντονα και θα πρέπει 
να δώσουμε ιδιαίτερη σημασία είναι 
τα αποτελέσματα της O.E. στην 
πρώτη κατηγορία που αναφέρονται 
στα σιδερένια αντικείμενα. Παρα­
τηρούμε λοιπόν στον προ-έλεγχο 
μεγάλο ποσοστό παιδιών να σημειώ­
νει τη σωστή απάντηση ενώ στο με-
τά-έλεγχο παρουσιάζεται οπισθο­
δρόμηση στο ποσοστό των σωστών 
απαντήσεων. Θα μπορούσαμε να 
αποδώσουμε το γεγονός αυτό στο ότι 
η διδακτική δραστηριότητα στην 
οποία συμμετείχαν δεν τους έδωσε 
ευκαιρίες για πειραματισμό και επα­
λήθευση ή διάψευση των ιδεών που 
είχαν ήδη σχηματίσει για το φαινό­
μενο με αποτέλεσμα να δημιουργη­
θεί κατάσταση σύγχυσης σε αυτά 
και να σημειώνουν ορισμένα σιδερέ­
νια να έλκονται και ορισμένα όχι. 
Χαρακτηριστικά παραδείγματα που 
εκφράζουν τόσο την επιθυμία των 
παιδιών να συμμετέχουν ενεργητι-
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κά σε δραστηριότητες πειραματι­

σμού όσο και της απογοήτευσης 

που δέχονται από τη μη τελικά συμ­

μετοχή τους κατά τη διδακτική δια­

δικασία, φαίνονται στους διάλο­

γους: «κυρία εγώ δεν έπαιξα με το 

μαγνήτη, θέλω να παίξω», «αα... δε 

γίνεται θέλω και εγώ να παίξω», 

κ.λπ. 

Ακόμη, αξίζει να αναφερθεί ότι 

τα παιδιά της Π.Ο. εμφάνισαν ποιο­

τικά χαρακτηριστικών που ενίσχυ­

σαν τη μάθηση. Αυτά τα χαρακτη­

ριστικά αναδεικνύονται εύκολα μέ­

σα από την απομαγνητοφώνηση 

των συζητήσεων που αναπτύχθη­

καν κατά τις διδακτικές διαδικα­

σίες, τη βιντεοσκόπηση των δρα­

στηριοτήτων, την προσωπική μας 

παρατήρηση, τα σχόλια τόσο της 

νηπιαγωγού της τάξης όσο και την 

αλλαγή της στάσης των νηπίων, κα­

θώς και τα δεδομένα του μετά-ελέγ-

χου που μας παρέχουν τη δυνατό­

τητα να ισχυριστούμε ότι υπάρχει 

σημαντική υπεροχή της Π.Ο. στο 

τομέα αυτό. Χαρακτηριστικά, όπως: 

η ανάπτυξη της λήψης πρωτοβου­

λιών, η βελτίωση της ικανότητας 

των νηπίων να ανταλλάσσουν από­

ψεις, η άσκηση της κριτικής, η ανά­

πτυξη συνεργασίας και αλληλοβοή­

θειας μεταξύ τους, βρήκαν γόνιμο 

έδαφος για καλλιέργεια σε μια τέ­

τοια προσέγγιση. Πιστεύουμε ότι οι 

διαφορές αυτές οφείλονται στο γε­

γονός ότι η Π.Ο. εργάστηκε σε μι­

κρές ομάδες, εμβάθυνε στο γνωστι­

κό αντικείμενο με ισάριθμες δρα­

στηριότητες και έδωσε την ευκαι­

ρία σε όλα τα παιδιά να συμμετά­

σχουν ενεργητικά στη διαδικασία 

μάθησης, να πειραματιστούν τα 

ίδια με τα υλικά, να ανταλλάξουν 

απόψεις μεταξύ τους να αλληλο­

βοηθηθούν αναπτύσσοντας μετα-

γνωστικές διαδικασίες. Οι διαφορές 

λοιπόν που παρουσιάσαμε μπορού­

με να ισχυριστούμε ότι αναδεικνύ­

ουν τη διαφορά αποτελεσματικότη­

τας των δύο προσεγγίσεων τόσο στο 

γνωστικό επίπεδο (επίπεδο γνωστι­

κών μετασχηματισμών και νοητι­

κής οικοδόμησης παραστάσεων με 

βάση τα χαρακτηριστικά των μο­

ντέλων των Φυσικών Επιστημών) 

όσο και στο κοινωνικο-συναισθημα-

τικό επίπεδο (επίπεδο ποιοτικών 

χαρακτηριστικών) που βοηθούν 

στην πληρέστερη ανάπτυξη του 

παιδιού της προσχολικής ηλικίας 

και στην ένταξη του πιο ομαλά στον 

κόσμο του 21ου αιώνα. 
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Summary 

There are many researches in 

the fields of Physical Sciences 's 

teaching which have shown that the 

students in every level of education 

are unable to understand even the 

basic terms of Physical Sciences 

because their teaching focuses 

especially to the teacher' s actions. 

The traditional teacher doesn't take 

into consideration the children's 

ideas during the teaching but he 

puts them to a passive role. On the 

one hand the new views about the 

processing of learning are based on 

the acceptance of the active parti­

cipation of students and on the 

Πίνακας 1 : Κατηγορίες απαντήσεων του προ-ελεγχου της Π.Ο. και της O.E. 

Κατηγορίες απαντήσεων 

1. 0 μαγνήτης έλκει τα 
σιδερένια αντικείμενα (όσα 
έχουν τη μορφή του σιδήρου) 

2. 0 μαγνήτης έλκει τα 
ξύλινα αντικείμενα 

3. 0 μαγνήτης έλκει τα 
πλαστικά αντικείμενα 

4. 0 μαγνήτης έλκει τα 
αντικείμενα από ύφασμα 
ή μαλλί 

5. 0 μαγνήτης έλκει τα 
γυάλινα αντικείμενα 

6. 0 μαγνήτης έλκει τα 
χάρτινα αντικείμενα 

Αριθμός παιδιών 

ΝΑΙ 
62,5% 

31,2% 

25% 

33,3% 

41,7% 

50% 

ΟΧΙ 

41,7% 

27,1% 

66,7% 

47,9% 

43,8% 

ΝΑΙ/ΟΧΙ 
33,3% 

27,1% 

47,9% 

-

-

- , 

Δ Ε Ν ΞΕΡΩ 
4,2% 

-

-

-

10,4% 

6,2% 
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other hand are recognized the great 

significance of the previous 

knowledge. According to the above 

framework this study presents 

researching data from equal in 

number classes from schools of the 

West Attiki. Generally in this 

research are participated 48 

infants. The one class was the 

Experimental Group, which have 

been taught the Phenomenon of 

Magnetism through the way of 

Πίνακας 2 : Συγκριτικός πίνακας αποτελεσμάτων npo-ελέγχου και μετά-ελέγχου 
στην Π.Ο. & O.E. 

Κατηγορίες 
απαντήσεων 

1. 0 μαγνήτης 
έλκει τα 
σιδερένια 
αντικείμενα 
(όσα έχουν τη 
μορφή του 
σιδήρου) 

2. Έλκει τα 
ξύλινα 

3. Έλκει τα 
πλαστικά 

4. Έλκει τα 
αντικείμενα 
από ύφασμα ή 
μαλλί 

5. Έλκει τα 
γυάλινα 

6. Έλκει τα 
χάρτινα 
αντικείμενα 

7. Έλκει 
ορισμένα 
μεταλλικά 
αντικείμενα 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΟΜΑΔΑ 

Αριθμός παιδιών 
ΠΡΟ-ΤΕΣΤ ΜΕΤΑ ΤΕΣΤ 

Ναι 

14 

6 

5 

7 

10 

14 

-

Ό χ ι 

8 

7 

17 

11 

8 

-

Ναι 
Όχι 

8 

10 

12 

-

-

-

-

Δεν 
ξέρω 

2 

-

-

-

3 

2 

-

Ναι 

-

-

-

-

-

-

Ό χ ι 

24 

24 

24 

24 

24 

24 

Ναι 
Όχι 

-

-

-

-

-

-

ΟΜΑΔΑ ΕΛΕΓΧΟΥ 

Αριθμός παιδιών 
ΠΡΟ-ΤΕΣΤ ΜΕΤΑ-ΤΕΣΤ 

Ναι 

16 

9 

7 

9 

10 

10 

-

Όχι 

12 

6 

15 

12 

13 

-

Ναι 
Ό χ ι 

8 

3 

11 

-

-

-

-

Δεν 
ξέρω 

-

-

-

2 

1 

Ναι 

8 

1 

-

-

6 

3 

-

Ό χ ι 

20 

18 

24 

18 

21 

-

Ναι 
Ό χ ι 

16 

3 

6 

-

-

-

-
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Πίνακας 3 : Συγκριτικός πίνακας αποτελεσμάτων προ-ελεγχου και μετά-ελεγχου της 
Π.Ο. & O.E. στο ποσοστό των σωσιών απαντήσεων και ποσοστό προόδου. 

Κατηγορίες 
απαντήσεων 

1. Σιδερένια 

2. Ξύλινα 

3. Πλαστικά 

4. Υφασμάτινα-
μάλλινα 

5. Γυάλινα 

6. Χάρτινα 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΟΜΑΔΑ 
ΠΡΟ-
ΤΕΣΤ 

ΜΕΤΑ-
ΤΕΣΤ 

Ποσοστό σωστών 
απαντήσεων 

58,3% 

33,3% 

29,2% 

70,8% 

45,8% 

33,3% 

100% 

100% 

100% 

100% 

100% 

100% 

ΠΡΟΟΔΟΣ 

Ποσοστό 
προόδου 

41,7% 

66,7% 

70,8% 

29,2% 

54,2% 

66,7% 

ΟΜΑΔΑ ΕΛΕΓΧΟΥ 
ΠΡΟ-
ΤΕΣΤ 

ΜΕΤΑ-
ΤΕΣΤ 

Ποσοστό σωστών 
απαντήσεων 

66,6% 

50% 

25% 

62,5% 

50% 

54,1% 

33,3% 

83,3% 

75% 

100% 

75% 

87,5% 

ΠΡΟΟΔΟΣ 

Ποσοστό 
προόδου 

33,3% 
Οπισθοδ. 

33,3% 

50% 

37,5% 

25% 

33,4% 

small group learning and the other 

class was the Control Group, which 

followed a traditional way of 

teaching. The data show a clearly 

superiority of Experimental Group 

over the Control Group which 

concerns not only the results of 

learning but also the development 

of the quality characteristics. 

Πλήθος ερευνών στο χώρο της 

διδακτικής των φυσικών επιστη­

μών έχουν δείξει ότι οι μαθητές 

όλων των βαθμίδων της εκπαίδευ­

σης δυσκολεύονται να κατανοή­

σουν ακόμη και βασικές έννοιες 

των φυσικών επιστημών, γ ιατί η 

διδασκαλία τους επικεντρώνεται 

κυρίως στις ενέργειες του διδάσκο­

ντα, ο οποίος δε λαμβάνει υπόψη 

τις ιδέες των παιδιών κατά τη δι­

δασκαλία και εξασφαλίζει στο μα­

θητή το ρόλο του παθητικού δέ­

κτη, ι νέες απόψεις για τ η διαδικα­

σία της μάθησης στηρίζονται στην 

αποδοχή του ενεργητικού ρόλου 

του παιδιού στην οικοδόμηση της 

γνώσης ενώ παράλληλα αναγνωρί­

ζεται η σημασία της προϋπάρχου­

σας γνώσης. Σύμφωνα με το παρα­

πάνω πλαίσιο η παρούσα εργασία 

παρουσιάζει ερευνητικά δεδομένα 

στην οποία συμμετείχαν 48 νήπια 

από δύο ισάριθμα τμήματα της δυ­

τικής αττικής. Το ένα αποτέλεσε 

την Πειραματική ομάδα , όπου δι­

δάχθηκε το φαινόμενο του μαγνη­

τισμού μέσα από την εργασία σε 

ομάδες. Το άλλο την ομάδα ελέγχου 

που ακολούθησε μια παραδοσιακή 

διδασκαλία. Τα δεδομένα που προ­

κύπτουν αναδεικνύουν μια ξεκά-
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θαρη υπεροχή της Π.Ο. σε σχέση 
με την ΟΕ τόσο όσο αφορά τα απο­
τελέσματα μάθησης όσο και την 
ανάπτυξη ποιοτικών χαρακτηρι­
στικών. 

Λέξεις-κλειδιά: Εργασία σε ομά­
δες, Ομαδοσυνεργατική, Ιδιότητες 
μαγνητισμού, διδακτική φυσικών 
επιστημών. 

Διεύθυνση επικοινωνίας: 
Διεύθ. Εργασίας: Αργοναυτών & 

Φιλλελήνων, 38221 Βόλος 
Τηλ. 0421-74774, 74775 
Fax: 0421-74775 
e-mail: dkakana@ece.uth.gr 

Διεύθ. Οικίας: Ορεστιάδος 3, 
54248 θεσ/νίκη 

Τηλ. 031-324707 
Fax: 031-858444 

39 



Μαρία Καμπεζά 
Νηπιαγωγός (Master οτψ κατεύθυνση, 

Διδακτικές μεθοδολογίες και εκπαιδευτική ψυχολογία 

Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών 

Πανεπιστήμιο Πατρών) 

Η εηιχράνεια της Γης ως χρυσικός χώρος 
διαβίωσης στη σκέχρη των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας 

Τ
α παιδιά καθώς αναπτύσσο­

νται στο φυσικό και κοινω­

νικό περιβάλλον και προκεί­

μενου να προσεγγίσουν και 

να κατανοήσουν αυτά που συμβαί­

νουν γύρω τους, διαμορφώνουν κά­

ποιες παραστάσεις για τις ιδιότητες 

των αντικειμένων και των υλικών, 

τα φαινόμενα του φυσικού κόσμου 

και τις έννοιες των Φυσικών Επι­

στημών, τα οποία συνήθως δεν είναι 

συμβατά με αυτά των μοντέλων των 

Φυσικών Επιστημών. Στη διεθνή 

βιβλιογραφία οι πρώτες αυτές παιδι­

κές παραστάσεις αναφέρονται με 

διάφορους όρους, όπως νοητικές πα­

ραστάσεις, αυθόρμητες ή διαισθητι­

κές ιδέες (intuitive notions), κοινές 

γνώσεις (common knowledge), προ-

αντιλήψεις (preconceptions), αρχι­

κές παραστάσεις, λάθος αντιλήψεις 

(misconceptions) ή εναλλακτικά 

πλαίσια (alternative frameworks). 

Οι παραστάσεις αυτές αποτελούν 

επεξηγηματικά πρότυπα, τα οποία 

συγκροτούνται στη σκέψη των 

παιδιών με βάση την καθημερινή 

εμπειρία, παρέχουν κάποιες «προ­

φανείς» εξηγήσεις και απαντήσεις, 

είναι πολύ ανθεκτικές σε κάθε προ­

σπάθεια αλλαγής τους και συνήθως 

δεν είναι συμβατές με τα χαρακτηρι­

στικά των επιστημονικών εννοιών 

(Driver, Guesne & Tiberghien, 1993. 

Fleer, 1995). 

Τα τελευταία χρόνια, μια εκτε­

νής σειρά σχετικών εργασιών πραγ­

ματοποιείται τόσο διεθνώς όσο και 

στη χώρα μας και στο επίπεδο της 

προσχολικής ηλικίας. Πράγματι, σε 

ένα ευρύ φάσμα ερευνητικών προ­

σεγγίσεων στα πλαίσια της Διδακτι­

κής των Φυσικών Επιστημών, της 

Παιδαγωγικής της προσχολικής 

ηλικίας και της Γνωστικής και της 

Εξελικτικής Ψυχολογίας μελετώ­

νται οι βιωματικές νοητικές παρα­

στάσεις, οι οποίες συγκροτούνται 

στη σκέψη κατά την νηπιακή ηλι­

κία για τις ιδιότητες των φυσικών 

αντικειμένων, τα φαινόμενα του 

φυσικού κόσμου και τις έννοιες 

των Φυσικών Επιστημών. Στις 

έρευνες αυτές, συνήθως, αναλύο-

* Η εργασία αυτή πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του προγράμματος βασικής έρευνας «Κ. 

Καραθεοδωρής» με χρηματοδότηση της Επιτροπής Ερευνών του Πανεπιστημίου Πατρών. 
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νται οι παραστάσεις με τις οποίες τα 
παιδιά της προσχολικής ηλικίας 
προσεγγίζουν βιωματικά το φυσικά 
κόσμο και αρκετά συχνά παρουσιά­
ζονται προσπάθειες στις οποίες επι­
χειρείται ο μετασχηματισμός των 
παραστάσεων αυτών με στόχο την 
συγκρότηση νέων, με χαρακτηρι­
στικά συμβατά με αυτά των επιστη­
μονικών εννοιών (Ravanis & Baga-
kis, 1998, Ραβάνης, 1999). 

Στην προοπτική αυτή εντάσσε­
ται και η συγκεκριμένη έρευνα, η 
οποία σχετίζεται με την κατανόηση 
της επιφάνειας της γης ως φυσικού 
χώρου διαβίωσης από παιδιά προ­
σχολικής ηλικίας και της οποίας βα­
σικό στόχο αποτελεί η ανίχνευση 
και η καταγραφή των παραστάσεων 
των νηπίων σχετικά με τις εξής πα­
ραμέτρους: α) την εικονική αναπα­
ράσταση της γης και την ενσωμάτω­
ση ή μη γεωφυσικών χαρακτηριστι­
κών της στα σχέδια των νηπίων, β) 
την επιλογή του σφαιρικού σχήμα­
τος ως αντιπροσωπευτικού σχήμα­
τος της γης, γ) τη λεκτική περιγρα­
φή γεωφυσικών στοιχείων αποκε­
ντρώνοντας τη σκέψη από οικεία 
στοιχεία που απαρτίζουν το στενό 
κοινωνικό περιβάλλον και δ) την 
περιγραφή «από κοντά» και «από 
απόσταση» της γης και των γεωφυ­
σικών χαρακτηριστικών της (μα­
κροσκοπική οπτική). Διευκρινίζε­
ται ότι με τον όρο γεωφυσικά στοι­
χεία εννοείται η ύπαρξη χωρών, θά­
λασσας, νησιών, βουνών, ποταμών 
και λιμνών στις ζωγραφιές και τις 
περιγραφές των νηπίων, καθώς αυ­
τά θεωρήθηκαν ως πιο βασικά και 
αντιπροσωπευτικά του υγρού και 

του στερεού στοιχείου και επίσης 
θεωρήθηκαν πιο ευδιάκριτα και 
προσιτά για τα νήπια συσχετιζόμενα 
με τις κοινωνικές τους εμπειρίες. 

Η γη και χα γεωφυσικά χαρα­
κτηριστικά της στη σκέψη των 
παιδιών 

Οι αντιλήψεις των παιδιών σχετι­
κά με τη γη είχαν απασχολήσει από 
πολύ νωρίς τον Piaget (1929), ο 
οποίος ύστερα από έρευνες που 
πραγματοποίησε με παιδιά 9-10 χρο­
νών, κατέληξε στο συμπέρασμα ότι 
θα ήταν ανώφελο να διδάξει κανείς 
σε μικρά παιδιά το κοπερνίκειο σύ­
στημα, καθώς αδυνατούν να το κα­
τανοήσουν. Οι Nussbaum & Novak 
(1976) επιχείρησαν να μελετήσουν 
τις αντιλήψεις των παιδιών ηλικίας 
7-8 ετών για τη γη και τη βαρύτητα 
καταλήγοντας σε 5 μοντέλα που 
αναπαριστούν τις ιδέες των παιδιών 
για τη γη, οι οποίες διατάσσονται μ' 
έναν τρόπο που υποδηλώνει την 
ύπαρξη εννοιολογικής προόδου. 
Επεκτείνοντας τη δουλειά αυτή ο 
Nussbaum (1979), κατέληξε σε πα­
ρόμοια αποτελέσματα, αναδεικνύο­
ντας την παγκοσμιότητα των μοντέ­
λων αυτών και την διαπολιτισμική 
ομοιότητα, πράγμα που απέδειξαν κι 
άλλες έρευνες (Vosniadou & Brewer, 
1990, 1992, Βοσνιάδου και άλλοι, 

1996, Diakidoy, Vosniadou & Hawks 
1997, Baxter, 1995, Arnold, Sarge & 
Worral 1995), χωρίς να αμφισβητεί­
ται και ο ρόλος των παραδοσιακών 
αντιλήψεων κάθε λαού (Mali & 
Howe 1979, Samarapungavan, Vos-
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niadou & Brewer 1996). Για το ελλη­

νικό δείγμα, συγκεκριμένα, οι ιδέες 

των παιδιών του νηπιαγωγείου και 

της πρώτης τάξης, στην πλειοψηφία 

τους, αντιστοιχούν στα μοντέλα της 

τετράγωνης γης, του δίσκου που εί­

ναι ριζωμένος στο χώμα και της κοί­

λης σφαίρας, ενώ τα μοντέλα της 

σφαιρικής και ελλειψοειδούς γης 

παρατηρούνταν σε μεγαλύτερο πο­

σοστό στα μεγαλύτερα παιδιά (Βοσ-

νιάδου και άλλοι, 1996). Το γεγονός 

ότι υπάρχουν πολιτισμικές επιδρά­

σεις, που επηρεάζουν τα μοντέλα 

που σχηματίζουν τα παιδιά, δεν 

αναιρεί την παραδοχή των ερευνη­

τών ότι τα παιδιά διαμορφώνουν κά­

ποιες αντιλήψεις για τη γη που είναι 

παγκόσμιες. 

Με τις αντιλήψεις των παιδιών 

για τη γ η και τον ήλιο ασχολήθη­

καν η Klein (1982) και οι Jones, 

Lynch & Reesink (1987) διαπιστώ­

νοντας ότι η πλειοψηφία των παι­

διών δυσκολεύεται να οικοδομήσει 

ένα μοντέλο για τις έννοιες που εξε­

τάζονται, το οποίο ν α είναι συμβατό 

με το επιστημονικό. Σημαντικές ως 

προς τις έννοιες που εξετάζονται εί­

ναι και οι έρευνες του Sharp (1995, 

1996) με μια ιδιαίτερη έμφαση στην 

πρώτη, καθώς το δείγμα αποτελούν 

πολύ μικρά παιδιά, ηλικίας 6-7 χρο­

νών. Σε μία πρόσφατη έρευνα, ο 

Sharp (1999) διερεύνησε την ικανό­

τητα των παιδιών ηλικίας 7 χρονών 

να παρουσιάσουν και να περιγρά­

ψουν την ξηρά ή άλλα χαρακτηρι­

στικά της επιφάνειας της γης, δίνο­

ντας έμφαση σ' ένα πιο «ρεαλιστι­

κό» μοντέλο του σχήματος της γης, 

με το πέρασμα από το αστρονομικό, 

σ' ένα συνδυασμό αστρονομικών 

και γεωγραφικών παραγόντων. 

Γύρω από τα γεωφυσικά χαρα­

κτηριστικά της γης έχουν πραγμα­

τοποιηθεί πολύ λίγες έρευνες. Ιδιαί­

τερα για την προσχολική ηλικία, ο 

χώρος αυτός παραμένει σχεδόν ανε­

ξερεύνητος, καθώς οι έρευνες που 

έχουν πραγματοποιηθεί αφορούν 

παιδιά μεγαλύτερης ηλικίας και 

εξετάζουν συγκεκριμένα στοιχεία 

του φυσικού περιβάλλοντος. Αρκε­

τά ενδιαφέρουσα, όσον αφορά στις 

αντιλήψεις των παιδιών για τα χα­

ρακτηριστικά της γης, είναι η έρευ­

να των Dove, Everett & Preece 

(1999), οι οποίοι μελέτησαν τις 

αντιλήψεις παιδιών ηλικίας 9-11 

χρονών σχετικά με την έννοια «κοι­

λάδα ποταμού», καταλήγοντας σε 5 

κατηγορίες αναπαράστασης των πο­

ταμών. Από τα αποτελέσματα γίνε­

ται φανερό ότι τα παιδιά αντιμετω­

πίζουν δυσκολίες όσον αφορά στην 

κλίμακα που θα πρέπει να χρησιμο­

ποιήσουν για να μπορέσουν να 

απεικονίσουν αυτά που θέλουν σε 

ένα φύλλο χαρτί. Στα ίδια πλαίσια 

κινείται και η έρευνα των Trend, 

Everett & Dove (2000), που μελέτη­

σαν τις σχέσεις μεταξύ των ζωγρα­

φιών των παιδιών για τα βουνά και 

τα ορεινά περιβάλλοντα, καθώς και 

τις αντιλήψεις τους για τα σχετικά 

τοπία επισημαίνοντας μια σειρά δυ­

σκολιών που αντιμετωπίζουν τα 

παιδιά σχετικά με τις έννοιες αυτές. 

Αν και το ενδιαφέρον μας εστιά­

ζεται στη μελέτη των βιωματικών 

νοητικών παραστάσεων, θεωρούμε 

ότι θα πρέπει να αναφερθούν και 

κάποιες προσπάθειες αποσταθερο-
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ποίησης τους. Οι Nussbaum και 

Sharoni-Dagan (1983) ήταν οι πρώ­

τοι που επεχείρησαν μια ειδικά σχε­

διασμένη διδασκαλία σχετικά με το 

σχήμα της γης και τη βαρύτητα με 

παιδιά ηλικίας 8 χρονών, χρησιμο­

ποιώντας εξατομικευμένη διδασκα­

λία με τη χρήση οπτικοακουστικών 

μέσων. Οι Sneider & Ohadi (1998) 

πρότειναν μια οικοδομιστική-ιστο-

ρική προσέγγιση διδασκαλίας σχετι­

κά με το σχήμα της γης και τη βαρύ­

τητα με παιδιά ηλικίας 9-13 ετών. 

Οι Diakidoy, Kendeou (2001) επικέ­

ντρωσαν, επίσης, το ενδιαφέρον 

τους στη διδακτική προσέγγιση συ­

γκρίνοντας την αποτελεσματικότη­

τα δύο διαφορετικών διδακτικών 

προσεγγίσεων, σύμφωνα με το σχο­

λικά βιβλίο απά τη μία, και μια πει­

ραματική διδασκαλία οργανωμένη 

με βάση τις νοητικές αντιλήψεις 

των μαθητών, από την άλλη. Με το 

σχήμα της γης και κυρίως την εναλ­

λαγή της μέρας και της νύχτας 

ασχολήθηκαν και οι Valanides et al. 

(2000) με παιδιά προσχολικής ηλι­

κίας, οι οποίοι προσπάθησαν να απο­

σταθεροποιήσουν τις βιωματικές 

νοητικές παραστάσεις των νηπίων 

σχετικά με το σχήμα και το μέγεθος 

της γης και του ήλιου και το φαινό­

μενο της εναλλαγής της μέρας και 

της νύχτας με μια κατάλληλα σχε­

διασμένη διδακτική δραστηριότητα. 

Γίνεται φανερό ότι οι προηγούμε­

νες έρευνες σχετικά με τη γ η και τα 

γεωφυσικά χαρακτηριστικά της στο 

σύνολο τους, με ελάχιστες εξαιρέ­

σεις, έχουν επικεντρώσει το ενδιαφέ­

ρον τους στην ανίχνευση των παρα­

στάσεων που σχηματίζουν τα παιδιά 

για τη γη ως ουράνιο σώμα. Επιπρό­

σθετα, απουσιάζει η προσπάθεια 

σύνδεσης των γεωφυσικών χαρα­

κτηριστικών, που τα παιδιά είναι σε 

θέση να παρατηρήσουν στο φυσικό 

περιβάλλον ήδη από μικρή ηλικία, 

με το ουράνιο σώμα, προκειμένου να 

κατασταθεί εμφανές στη σκέψη τους 

ότι αυτά που βλέπουν γύρω τους 

αποτελούν μέρος της επιφάνειας της 

γης, όπου ζουν οι άνθρωποι. Θα 

ήταν ενδιαφέρον, συνεπώς, η έρευνα 

να στραφεί και προς αυτήν την κα­

τεύθυνση, προκειμένου να αξιοποιη­

θούν με τρόπο δημιουργικό οι βιω­

ματικές παραστάσεις των παιδιών. 

Μεθοδολογική προβληματική 

Το δείγμα 

Το δείγμα αποτέλεσαν 34 νήπια 

ηλικίας 5-6 ετών (16 αγόρια και 18 

κορίτσια) από τέσσερα διαφορετικά 

νηπιαγωγεία της περιοχής Πατρών. 

Προκειμένου το δείγμα να είναι πιο 

αντιπροσωπευτικό όσον αφορά στα 

χαρακτηριστικά του φυσικού περι­

βάλλοντος που τα παιδιά είναι σε θέ­

ση να παρατηρήσουν, συμμετείχαν 

9 νήπια από ένα νηπιαγωγείο που 

βρίσκεται στο κέντρο της πόλης, 11 

νήπια από ένα νηπιαγωγείο που βρί­

σκεται στο προάστιο της Πάτρας, 6 

νήπια από το νηπιαγωγείο των 

Τ.Ε.Ι. της Πάτρας και 8 νήπια από 

το νηπιαγωγείο ενός ορεινού χωρι­

ού λίγα χιλιόμετρα μακριά από την 

Πάτρα. Η επιλογή των νηπίων ήταν 

τυχαία (Κομίλη, 1989) και βασίστη­

κε κυρίως στην προθυμία τους να 

συνεργαστούν με την ερευνήτρια 
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και στο γεγονός ότι δεν είχαν συμ­

μετάσχει μέχρι τη στιγμή της έρευ­

νας σε διδακτικές δραστηριότητες 

σχετικά με τα θέματα που ερευνώ­

νται. Η συλλογή των δεδομένων 

πραγματοποιήθηκε κατά τους μήνες 

Μάιο και Ιούνιο του 2000. 

Η ερευνητική, διαδικασία 

Η έρευνα βασίστηκε σε μια διε­

ρευνητικού τύπου προσέγγιση με 

στόχο να εντοπιστούν οι αυθόρμη­

τες παραστάσεις των νηπίων. Η δια­

δικασία ανίχνευσης διενεργήθηκε σ' 

ένα χώρο απομονωμένο από το υπό­

λοιπο νηπιαγωγείο, ώστε να μη δια­

σπάται η προσοχή του ερωτώμενου 

νηπίου από εξωτερικούς παράγο­

ντες. Για τη συγκέντρωση των δεδο­

μένων χρησιμοποιήθηκαν ατομικές, 

ημικατ ευθυνόμενες συνεντεύξεις 

διάρκειας 15-20', οι οποίες μαγνητο­

φωνήθηκαν και στη συνέχεια απο­

μαγνητοφωνήθηκαν για την καλύ­

τερη επεξεργασία τους. Επίσης, 

χρησιμοποιήθηκαν ζωγραφιές της 

γης από τα ίδια τα νήπια, καθώς και 

μερικά ξύλινα τρισδιάστατα στερεά 

(σφαίρα, κύλινδρος, πυραμίδα, κύ­

βος, ημισφαίριο, δίσκος). 

Πιο συγκεκριμένα, η διαδικασία 

ανίχνευσης περιλάμβανε τρεις φά­

σεις, που πραγματοποιούνταν η μια 

μετά την άλλη. Η πρώτη φάση ξεκι­

νούσε με δύο διερευνητικού τύπου 

ερωτήσεις «Έχεις ακούσει ποτέ για 

τη γη; Ξέρεις πώς είναι;», προκειμέ­

νου να εισαχθούν τα νήπια στο θέμα 

που ερευνάται και να εκφράσουν 

κάποιες πρώτες ιδέες. Σε περίπτωση 

που το νήπιο απαντούσε αρνητικά 

ή, όπως συνέβη σε ορισμένες περι­

πτώσεις, τα νήπια ερμήνευαν τη λέ­

ξη γη ως «χώμα», η ερευνήτρια έκα­

νε μια σύμβαση με το νήπιο λέγο­

ντας «Θα σου πω ότι η γη είναι ο 

χώρος που ζουν όλοι οι άνθρωποι». 

Ο παραπάνω «ορισμός» θεωρήθηκε 

αρκετά γενικός, ώστε να μην παρα­

πέμπει σε κάποιο συγκεκριμένο μο­

ντέλο για τη γη και ταυτόχρονα κα­

τάλληλος για την οικοδόμηση ενός 

κοινού κώδικα ανάμεσα στα νήπια 

και την ερευνήτρια σχετικά με το τι 

εννοείται ως γη. Στη συνέχεια, η 

ερευνήτρια ζητούσε από το νήπιο 

να ζωγραφίσει τη γη (όπως φαντάζε­

ται ότι είναι) και συζητούσε μαζί 

του με σκοπό να λάβει κάποιες πλη­

ροφορίες σχετικά με τη ζωγραφιά 

του. Η συνομιλία με τα παιδιά έχει 

διπλή σημασία, καθώς δε συμβάλλει 

μόνο στην ανίχνευση των παραστά­

σεων τους, αλλά επιτρέπει μέσα από 

τις εξηγήσεις τους τον εντοπισμό 

φαινομενικά σωστών απαντήσεων, 

των οποίων όμως οι ερμηνείες είναι 

τυχαίες ή βασίζονται σε ένα λανθα­

σμένο μοντέλο. Η ζωγραφική, εξάλ­

λου, αποτελεί μια χρήσιμη εναλλα­

κτική μορφή έκφρασης των παιδιών 

που δυσκολεύονται να εκφράσουν 

λεκτικά τις απόψεις τους (Dove, 

Everett, Preece, 1999). Βέβαια, η 

χρήση της ζωγραφικής ως τεχνικής 

για τη συλλογή πληροφοριών, έχει 

κάποιους περιορισμούς που δεν θα 

πρέπει να παραγνωρίζονται (ο.π.). 

Στη συγκεκριμένη έρευνα το ενδια­

φέρον εστιάστηκε κυρίως στην ανά­

λυση του περιεχομένου των σχε­

δίων με βάση τα ίδια τα σχέδια, αλλά 

και τις εξηγήσεις των νηπίων σχετι­

κά με αυτά που σχεδίασαν. 



Στη δεύτερη φάση, η ερευνήτρια 
τοποθετούσε μπροστά στο νήπιο τα 
ξύλινα στερεά και του ζητούσε να 
επιλέξει αυτά που θεωρούσε άτι 
έμοιαζε με το σχήμα της γης. Αφού 
το νήπιο επέλεγε κάποιο σχήμα, η 
ερευνήτρια ζητούσε να της δείξει 
(χρησιμοποιώντας το επιλεγμένο 
σχήμα) πού ζουν οι άνθρωποι. Κατά 
την τρίτη φάση της διαδικασίας ανί­
χνευσης, η ερευνήτρια ζητούσε τη 
βοήθεια του νηπίου για να φτιάξουν 
μια ιστορία: «Θα φανταστούμε άτι 
έχουμε έναν άνθρωπο που αποφασί­
ζει να κάνει ένα πολύ μεγάλο ταξίδι. 
Ξεκινάει, λοιπόν, με τα πάδια και 
προχωράει, προχωράει για πολλές 
μέρες. Τι νομίζεις ότι θα δει, από πού 
θα περάσει;... Μετά αποφασίζει να 
συνεχίσει το ταξίδι του με ένα λεω­
φορείο ή τρένο. Τι προτιμάς εσύ;... 
Τι νομίζεις ότι βλέπει από τα παρά­
θυρα καθώς ταξιδεύει;... Μετά απο­
φασίζει να ταξιδέψει με ένα αερο­
πλάνο. Τι νομίζεις ότι βλέπει καθώς 
ταξιδεύει;». Το ενδιαφέρον εδώ 
εστιάστηκε στις αναφορές των νη­
πίων σε οικεία και ευρύτερα στοι­
χεία του φυσικού περιβάλλοντος. Το 
πέρασμα από διάφορα στάδια κατά 
τη διάρκεια του ταξιδιού, δηλαδή με 
τα πόδια, με τρένο ή λεωφορείο και 
με αεροπλάνο επιλέχθηκε προκειμέ­
νου να βοηθήσει τα νήπια να αποκε­
ντρώσουν τη σκέψη τους από τα δε­
δομένα του άμεσου κοινωνικού τους 
περιβάλλοντος και να μπορέσουν να 
δώσουν έμφαση στα γεωφυσικά 
στοιχεία που αναδεικνύονται από τη 
μακροσκοπική οπτική. Ειδικά για το 
ταξίδι με το αεροπλάνο, πολλά νήπια 
έκαναν λόγο για σύννεφα, ήλιο, φεγ­

γάρι, οπότε η ερευνήτρια όταν το θε­
ωρούσε αναγκαίο έκανε μια συμπλη­
ρωματική ερώτηση «Τι νομίζεις ότι 
βλέπει κοιτώντας προς τα κάτω;», 
προκειμένου να επικεντρωθεί το νή­
πιο στη γη. Σημειώνεται ότι δεν εξε­
τάστηκε αν τα νήπια είχαν παρόμοι­
ες προσωπικές εμπειρίες από ταξίδι 
με τρένο, λεωφορείο ή αεροπλάνο. 

Η δημιουργία φανταστικών ιστο­
ριών συνδέεται με τη γενικότερη 
ψυχολογική συγκρότηση της παιδι­
κής προσωπικότητας. Επιπλέον, η 
ιστορία πέρα από το πλαίσιο συμφρα­
ζομένων περιέχει ένα σκηνικό (Grif­
fiths & Clyne, 1991, Rodari, 1985), 
ένα πρόβλημα, στο οποίο ενσωματώ­
νονται οι έννοιες, καθώς και η λύση 
του (για τα μαθηματικά ιδιαίτερα). Η 
ιδιαίτερη αξία των ιστοριών είναι ότι 
συνδυάζουν το στόχο με τις ανθρώ­
πινες προθέσεις, ελπίδες, φόβους, 
κλπ, ενσωματώνοντας τον, έτσι, 
στην ανθρώπινη ζωή (ο.π.). 

Παρουσίαση 
των αποτελεσμάτων 

Η παρουσίαση και ανάλυση των 
αποτελεσμάτων περιλαμβάνει τις 
κατηγορίες που προέκυψαν από τις 
απαντήσεις και τα έργα των νηπίων, 
καθώς και κάποιες χαρακτηριστικές 
φράσεις τους. Παρουσιάζονται πίνα­
κες όπου εμφανίζεται αναλυτικά η 
κατανομή των απαντήσεων των 
υποκειμένων, καθώς και οι απόλυ­
τες συχνότητες ανά κατηγορία. 

Στην πρώτη ερώτηση που γινό­
ταν στην αρχή της συνέντευξης κα­
τά το προ-τεστ, πολλά από τα νήπια 
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Πίνακας 1: Κατηγορίες που προέκυψαν από τις ζωγραφιές των νηπίων για τη γη 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

Στρογγυλή γη και παρου­

σία γεωφυσικών στοιχείων 

Στρογγυλή γη χωρίς πα-

σία γεωφυσικών στοιχείων 

Γη άλλου σχήματος χωρίς 

παρουσία γεωφυσικών 

στοιχείων 

ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΑ 

1, 2, 4, 5,12, 14,18, 23 

7, 10,11,13, 17,19, 22, 24, 25, 26, 28, 

29 

3, 6, 8, 9, 15, 16, 20, 21, 27, 30, 31, 32, 

33,34 

f 

8 

12 

14 

% 

23,5 

35,3 

41,2 

Ν = 34 

(19) απαντούσαν αρνητικά ή δεν 

ήξεραν τι να απαντήσουν. Ωστόσο, 

όταν η ερευνήτρια τους ζητούσε να 

ζωγραφίσουν τη γη, όλα ήταν σε θέ­

ση να σχεδιάσουν κάτι σχετικό μ' 

αυτήν. Γίνεται λόγος για «στρογγυ­

λή» και όχι «σφαιρική» γη γιατί η 

ζωγραφιά έχει τον περιορισμό των 

δύο διαστάσεων, οπότε δεν γίνεται 

διακριτό εάν η δημιουργία ενός 

«στρογγυλού» σχήματος από τα νή­

πια αναφέρεται σε σφαίρα ή δίσκο. 

Ό π ω ς διαπιστώνεται, μόνο 8 νήπια 

(23,5%) σχεδίασαν τη γη στρογγυλή 

και κάποια γεωφυσικά στοιχεία, 

στην πλειοψηφία θάλασσες και χώ­

ρες, ενώ 12 νήπια (35,3%) σχεδία­

σαν στρογγυλή γ η και είτε δεν ζω­

γράφισαν τίποτε άλλο εκτός από το 

σχήμα, είτε ζωγράφισαν σπίτια και 

ανθρώπους. Παραδείγματα απαντή­

σεων από την πρώτη κατηγορία 

αποτελούν «είναι στρογγυλή η γη 

μας και επάνω είναι χώρες και θά­

λασσα (Υπ. 2)», «Εδώ είναι η Ελλά­

δα... αυτά είναι ταξίδια (γαλάζιες 

ακανόνιστες γραμμές), έχει θάλασ­

σα εδώ μέσα (Υπ. 14)», «... αυτά εί­

ναι τα νησιά (Υπ. 18)», ενώ από τη 

δεύτερη κατηγορία «Είναι στρογ­

γυλή... δεν ξέρω που είναι τα μέρη 

(Υπ. 29)», «Έτσι [στρογγυλή] και 

νομίζω έχει πάνω ανθρωπάκια 

[φτιάχνει μια μπαλαρίνα] (Υπ. 7)», 

«... το χωράφι μέσα στη γη [κάνει 

όλη την επιφάνεια πράσινη], δύο 

δέντρα, σπιτάκια, ένα αυτοκίνητο, 

τρένο [στην περιφέρεια του κύ­

κλου] (Υπ. 10)». Μια τρίτη κατηγο­

ρία αποτέλεσαν 14 νήπια (41,2%) 

που σχεδίασαν τ η γ η είτε ως ορθο­

γώνια, είτε ως μια γραμμή στο κάτω 

μέρος της σελίδας και ζωγράφισαν 

μόνο σπίτια, λουλούδια και δέντρα. 

Αναφορικά με τη δεύτερη φάση 

της διαδικασίας ανίχνευσης, προκύ­

πτει ότι, η πλειοψηφία των νηπίων 

(70,6%) επέλεξε τη σφαίρα (πίνακας 

2). Από τα υπόλοιπα στερεά, 2 νή­

πια (5,9%) επέλεξαν ημισφαίριο, 4 

(11,8%) δίσκο και 3 (8,8%) τον κύ­

βο. Υπήρξε και μια μεμονωμένη πε­

ρίπτωση ενός νηπίου που έκανε λό­

γο για ύπαρξη διπλής γης «μια πά­

νω [επιλογή σφαίρας] και μια κάτω 

[επιλογή δίσκου]... οι άνθρωποι 

ζουν στην κάτω γη και οι εξωγήινοι 

στην πάνω (Υπ. 20)». 
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Πίνακας 2: Στερεά που επιλέχθηκαν από χα νήπια ως αντιπροσωπευτικά του σχήμα­

τος της γης 

ΕΠΙΛΟΓΗ ΣΧΗΜΑΤΟΣ 

Σφαίρα 

Ημισφαίριο 

Δίσκος 

Κύβος 

Διπλή γη 

ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΑ 

1, 2, 5, 7,10, 11, 12, 13, 14, 16, 18, 19 

21, 22, 23, 24, 25, 26, 28, 29, 31, 32, 33, 

34 

15,30 

4, 6, 9,17 

3, 8, 27 

20 (μια γη σφαίρα και μια δίσκος) 

f 

24 

2 

4 

3 

1 

% 

70,6 

5,9 

11,8 

8,8 

2,9 

Ν = 34 

Τα νήπια κλήθηκαν να φτιάξουν 

μαζί με την ερευνήτρια μια ιστορία 

για ένα φανταστικό ταξίδι, με σκο­

πό να προσδιορίσουν με λεκτικές 

αναφορές τους διάφορα γεωφυσικά 

στοιχεία. Η δημιουργία περισσοτέ­

ρων κατηγοριών από δύο έγινε προ­

κειμένου να φανούν και κάποιες 

ποιοτικές διαφορές στις απαντήσεις 

των νηπίων, για παράδειγμα ένα 

νήπιο που αναφέρεται κυρίως σε οι­

κεία αντικείμενα (δρόμοι, φανάρια, 

κλπ) και κάνει μια αναφορά στη θά­

λασσα διαφέρει από ένα νήπιο που 

αναφέρεται κυρίως σε θάλασσες, 

βουνά, ποτάμια κλπ. Οι κατηγορίες 

που δημιουργήθηκαν αφορούν στις 

απαντήσεις των νηπίων συνολικά, 

καθώς δεν επιδιώχθηκε ο διαχωρι­

σμός τους με βάση τα διαφορετικά 

στάδια της ιστορίας (με τα πόδια, το 

λεωφορείο/τρένο ή το αεροπλάνο). 

Με βάση τα παραπάνω, διαπι­

στώνεται ότι επτά νήπια (20,6%) 

κάνουν αναφορές σε οικεία αντι­

κείμενα από το περιβάλλον τους, 

αλλά αναφέρουν και αρκετά γεω­

φυσικά στοιχεία, π.χ. «βλέπει ένα 

δάσος, δέντρο, σπίτι και λουλού­

δια... περνά από μια χώρα, βλέπει 

θάλασσα, δέντρα, σπίτια, μαγαζιά, 

εταιρείες... απάνω τον ουρανό, κά­

τω τη χώρα, τα σπίτια, τα μαγαζιά, 

τα δέντρα, τα βουνά, τις θάλασσες 

(Υπ. 11)», «μια θάλασσα, ένα καρά­

βι, λίμνες, ποτάμια, χόρτα, άγρια 

θηρία... σπίτια, πολυκατοικίες, 

χόρτα, δέντρα, λουλούδια... άμα 

κοιτάς ψηλά τον ουρανό και τα 

σύννεφα, άμα κοιτάς προς τα κάτω, 

διάφορα... ε, πολυκατοικίες, παιδιά, 

αυλές (Υπ. 31)». Αξίζει να σημειω­

θεί ότι ένα νήπιο από την παραπά­

νω κατηγορία (Υπ. 29), αναφέρεται 

σχεδόν αποκλειστικά σε γεωφυσι­

κά στοιχεία «βλέπει τη θάλασσα... 

τον ωκεανό, την Ευρώπη, τη Βό­

ρεια Αμερική, τη Νότια Αμερική... 

την Ελλάδα, την Ιταλία, την Αυ­

στραλία, την Αφρική». Τα νήπια 

που εντάσσονται στην επόμενη κα­

τηγορία (26,4%) διαφοροποιούνται 

από τα παραπάνω στο ότι κάνουν 

ελάχιστες αναφορές σε γεωφυσικά 

στοιχεία και επικεντρώνονται στα 

στοιχεία του οικείου τους κοινωνι-
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κού περιβάλλοντος, π.χ. «περνάει 

από τις θάλασσες... βλέπει πόλεις, 

ανθρώπους και σπίτια, μπαλκόνια 

και ανθρώπους να κρεμάνε ρούχα... 

σύννεφα, ουρανό, βλέπει τη Γη, τα 

αυτοκίνητα, τους δρόμους (Υπ. 

12)». Έ ν α ς μεγάλος αριθμός νη­

πίων (53%) κάνει αναφορές σε οι­

κεία στοιχεία και ζώα από το άμεσο 

κοινωνικό περιβάλλον σ' όλες τις 

φάσεις του ταξιδιού (με τα πόδια, 

με λεωφορείο /τρένο, με αεροπλά­

νο), π.χ. «βλέπει φανάρια, αστυνό­

μους, μαγαζιά, σκύλους στα πεζο­

δρόμια (Υπ. 1)», «πολλά σπίτια, 

πολλά παιδάκια, μαμάδες που πάνε 

για ψώνια (Υπ. 2)», «το φεγγάρι, 

τον ουρανό, τα σπίτια, τα σχολεία, 

τα αυτοκίνητα και τις πέτρες (Υπ. 

15)», «τον ουρανό, πόλεις, μαγαζιά, 

περίπτερα, βιβλιοθήκες, δρόμο, ζω­

άκια στο δρόμο, πουλάκια, ανθρώ­

πους, εκκλησίες (Υπ. 25)». 

Μέσα από την ιστορία που φτιά­

χνει η ερευνήτρια με τα νήπια σχε­

τικά με το φανταστικό ταξίδι με τα 

πόδια, το λεωφορείο ή το τρένο και 

το αεροπλάνο, γίνεται και μια προ­

σπάθεια ανίχνευσης της αντίληψης 

που έχουν τα νήπια σχετικά με το 

πώς φαίνονται τα πράγματα όταν 

αλλάζει η κλίμακα. Υποδηλώνεται, 

δηλαδή, ένα παιχνίδι για το τι φαί­

νεται από πολύ κοντά και από πολύ 

ψηλά. Στόχος αυτού του παιχνιδι­

ού είναι να φανεί το κατά πόσο τα 

νήπια μπορούν να αποκεντρώσουν 

τη σκέψη τους από τα δεδομένα 

του άμεσα αντιληπτικού τους περι­

βάλλοντος και να επικεντρωθούν 

στην ύπαρξη των γεωφυσικών 

στοιχείων, τα οποία αναδεικνύο­

νται και γίνονται πιο εμφανή όταν 

ειδωθούν από μια μακροσκοπική 

οπτική. 

Ό π ω ς προκύπτει και από τα δε­

δομένα του Πίνακα 4, μόνο ένα νή­

πιο (2,9%) αντιλαμβάνεται διαισθη­

τικά τη μακροσκοπική οπτική «θα 

βλέπει τη θάλασσα, το βουνό, πάγο, 

ένα άλλο αεροπλάνο, σπίτια που 

φαίνονται σαν μυρμήγκια και αν­

θρώπους (Υπ. 14)». Επίσης, έξι νή­

πια (17,7%) βρίσκονται σε μια εν-

Πίνακας 3: Κατηγορίες που προέκυψαν από το «ταξίδι» με τα πόδια, το λεωφορείο / 
τρένο και το αεροπλάνο 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

Αναφορά σε γεωφυσικά και 

οικεία στοιχεία με έμφαση 

στα γεωφυσικά 

Αναφορά σε γεωφυσικά και 

οικεία στοιχεία με έμφαση 

στα γεωφυσικά 

Αναφορά σε οικεία στοιχεία 

ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΑ 

11,14, 21, 23, 29, 30, 31 

7, 8, 12, 13, 19, 20,24, 27, 28 

1, 2, 3, 4, 5, 6, 9,10, 15,16, 17,18, 22, 

25, 26, 32, 33, 34 

f 

7 

9 

18 

% 

20,6 

26,4 

53 

Ν = 34 
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διάμεση κατάσταση, όπου αντιλαμ­

βάνονται εν μέρει τη διαφορετική 

οπτική, αλλά εντάσσουν στα λεγό­

μενα τους και στοιχεία από το άμε­

σα αντιληπτικό τους περιβάλλον, 

π.χ. «βλέπει όλη την Πάτρα κάτω, 

αλλά δεν τους βλέπει πολύ καλά, 

σαν μυρμηγκάκια, βλέπει ανθρώ­

πους, άλογα, μηχανάκια, το πούλ­

μαν που είχε ταξιδέψει, το δρόμο... 

(Υπ. 7)», «αεροπλάνα, σύννεφα, τον 

ήλιο, τους ανθρώπους σαν μυρμή­

γκια, τα αυτοκίνητα, τα πουλιά, τα 

φώτα από τις κολώνες, τα σχολεία 

(Υπ. 13)». Η πλειοψηφία των νη­

πίων (76,5%) δε φαίνεται να αντι­

λαμβάνεται τη διαφορά στο πώς 

φαίνονται τα πράγματα από το αε­

ροπλάνο και συνεχίζει να αναφέρει 

τα ίδια στοιχεία που υπήρχαν και 

στο ταξίδι με τα πόδια και το λεω­

φορείο/τρένο [π.χ. «ουρανό, τα αυ­

τοκίνητα, έναν δρόμο, κάτι ασπρά-

κια που έχει στο δρόμο (τις διαβά­

σεις), ένα δέντρο (Υπ. 8)», «φεγγά­

ρι, ουρανό, τα σπίτια, τα σύννεφα, 

τα σχολεία, τα αυτοκίνητα, τις πέ­

τρες (Υπ. 15)», «βλέπει σπίτια, λου­

λούδια, το τρένο (Υπ. 17)»]. 

Συμπεράσματα - συζήτηση 

Η ανίχνευση και η μελέτη των 

αρχικών βιωματικών παραστάσεων 

των παιδιών είναι σημαντική, κα­

θώς παρέχει τη δυνατότητα να είναι 

η διδασκαλία καλύτερα προσαρμο­

σμένη στις ανάγκες των μαθητών 

όσον αφορά στην επιλογή των εννοι­

ών που θα διδαχθούν, καθώς ακόμη 

και ορισμένες φαινομενικά απλές έν­

νοιες μπορεί να μην έχουν εκτιμηθεί 

σωστά από τους μαθητές, πράγμα 

που μπορεί να οδηγήσει σε περισσό­

τερα και πιο σοβαρά μαθησιακά προ­

βλήματα. Επίσης, συμβάλλει σημα­

ντικά στην επιλογή των μαθησια­

κών εμπειριών, καθώς αν οι πρότε­

ρες ιδέες των μαθητών είναι γνω­

στές, μπορούν να αποσταθεροποιη­

θούν με εμπειρίες που συγκρούο­

νται με τις προβλέψεις τους και να 

προταθούν εναλλακτικές ιδέες, οι 

οποίες θα εκληφθούν από τους μα­

θητές ως λογικές και πειστικές, προ­

καλώντας έτσι τους μαθητές να ανα­

θεωρήσουν τις ιδέες τους (Driver, 

Guesne & Tiberghien, 1993). Η γνώ­

ση των αρχικών ιδεών των μαθητών 

Πίνακας 4: Κατηγορίες σχετικά με την κατανόηση της μικροσκοπικής και μακρο­

σκοπικής οπτικής από τα νήπια, όπως προέκυψαν από το «ταξίδι» με το αεροπλάνο 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

Αντίληψη της μακρο­

σκοπικής οπτικής 

Ενδιάμεση κατάσταση 

Έλλε ιψη της μακρο­

σκοπικής οπτικής 

Δεν ξέρω / Δεν απαντώ 

ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΑ 

14 

7,11, 13, 16, 19, 28 

1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 12, 15, 17, 18, 20, 21, 

22, 23, 24, 25, 26, 27, 30, 31, 32, 33, 34 

29 

f 

1 

6 

26 

1 

% 

2,9 

17,7 

76,5 

2,9 

Ν = 34 
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δίνει τη δυνατότητα επιλογής διδα­

κτικών δραστηριοτήτων, οι οποίες 

είναι πιο πιθανό να ερμηνευτούν 

από τους μαθητές με τον επιδιωκό­

μενο τρόπο. 

Τα αποτελέσματα της συγκεκρι­

μένης έρευνας φαίνεται να είναι συ­

νεπή με τη γενικότερη οικοδομηστι-

κή αντίληψη ότι τα παιδιά δεν απο­

τελούν παθητικούς αποδέκτες των 

πληροφοριών, αλλά σχεδόν σε κάθε 

διδακτική κατάσταση, προβάλλουν 

τις δικές τους αντιλήψεις για τον 

κόσμο στον οποίο ζουν. Οι διαφορε­

τικές αρχικές ιδέες που αναδύθηκαν 

μεταξύ των 34 νηπίων του δείγμα­

τος σχετικά με το σχήμα της γης και 

τα γεωφυσικά χαρακτηριστικά της 

είναι το αποτέλεσμα μιας προσωπι­

κής διαδικασίας οικοδόμησης της 

γνώσης, που δείχνει ότι τα παιδιά 

οικοδομούν τα δικά τους νοήματα, 

βασιζόμενα, κυρίως, στην εμπειρία 

τους και στα άμεσα αντιληπτικά δε­

δομένα του περιβάλλοντος. 

Από την ανάλυση των αποτελε­

σμάτων διαπιστώνεται ότι τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας έχουν μια ει­

κόνα για τη γη, η οποία συγκροτεί­

ται από συγκεκριμένες παραστά­

σεις, όπως αυτές προέκυψαν από τις 

καταστάσεις στις οποίες τα παιδιά 

κλήθηκαν να συμμετέχουν. Συγκε­

κριμένα: α) Στις ζωγραφιές της γης 

η γη παρουσιάζεται χωρίς γεωφυσι­

κά στοιχεία ανεξαρτήτως του αν εί­

ναι στρογγυλή ή όχι. β) Από μια 

σειρά προτεινόμενων στερών δια­

φόρων σχημάτων, η συνήθης επιλο­

γ ή για τη γη είναι η σφαίρα, γ) Επι­

χειρώντας να πραγματοποιήσουν 

ένα «ταξίδι» στην επιφάνεια της 

γης, τα παιδιά αναφέρονται κυρίως 

στα οικεία στοιχεία του κοινωνικού 

περιβάλλοντος και κάνουν αποσπα­

σματικές μόνο αναφορές στα ευρύ­

τερα στοιχεία του φυσικού περιβάλ­

λοντος. Το γεγονός ότι πολλά από 

τα νήπια τα οποία επέλεξαν τη 

σφαίρα στο αντίστοιχο έργο της 

ανίχνευσης δεν ζωγράφισαν στρογ­

γυλή γη, αλλά και στα επόμενα έρ­

γα δεν έκαναν αναφορές στα γεωφυ­

σικά χαρακτηριστικά της γης ίσως 

να σημαίνει ότι δεν είναι σε θέση να 

συσχετίσουν όσα ξέρουν ή έχουν 

ακούσει για τη γη ως σφαιρικό ου­

ράνιο σώμα μ' αυτά που βλέπουν 

γύρω τους στο φυσικό περιβάλλον, 

ενισχύοντας την άποψη του Sharp 

(1999) για προσανατολισμό των εκ­

παιδευτικών δραστηριοτήτων προς 

αυτή την κατεύθυνση, δ) Δεν αντι­

λαμβάνονται τη διαφορά στην οι­

κεία εικόνα της επιφάνειας της γης 

όταν υποθέτουμε ότι αλλάζει η σχε­

τική απόσταση (για παράδειγμα 

όταν κοιτάζουμε από ένα αεροπλά­

νο) και εμμένουν στην αναφορά σε 

στοιχεία του οικείου τους περιβάλ­

λοντος. Ωστόσο, το γεγονός ότι 

υπήρχαν κάποια νήπια με επαρκείς 

απαντήσεις στα περισσότερα από 

τα έργα της ανίχνευσης, αναδεικνύ­

ει τις δυνατότητες νοητικής οικοδό­

μησης παραστάσεων συμβατών με 

τα χαρακτηριστικά των μοντέλων 

των Φυσικών Επιστημών από τη 

νηπιακή ακόμη ηλικία ενισχύοντας 

την άποψη για την εμπλοκή παι­

διών προσχολικής ηλικίας σε διδα­

κτικές καταστάσεις με γνωστικά 

αντικείμενα στα πλαίσια των Φυσι­

κών Επιστημών. 
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Κατά το σχεδιασμό της παρούσας 

έρευνας επιλέχθηκαν τα συγκεκρι­

μένα νηπιαγωγεία έτσι ώστε να 

υπάρχει η δυνατότητα να μελετη­

θούν οι τυχόν διαφορές ανάμεσα στις 

αντιλήψεις των νηπίων, ανάλογα με 

το φυσικό περιβάλλον στο οποίο 

ζουν και αναπτύσσονται. Για το λόγο 

αυτό συμμετείχαν νήπια που ζουν 

στο κέντρο της πόλης, στα προάστεια 

και σε μια ορεινή περιοχή. Ωστόσο, 

δεν διαπιστώθηκαν αξιοσημείωτες 

διαφορές ανάμεσα στις αντιλήψεις 

των νηπίων κάθε νηπιαγωγείου, 

όπως για παράδειγμα, θα περίμενε 

κανείς ότι τα νήπια από το νηπιαγω­

γείο του ορεινού χωριού θα ανέφε­

ραν περισσότερα γεωφυσικά στοι­

χεία από ότι τα παιδιά της πόλης. Βέ­

βαια, δεν θα πρέπει να παραβλέπο­

νται και κάποιοι συγκεκριμένοι πε­

ριορισμοί, όπως το γεγονός ότι ο 

αριθμός των νηπίων σε κάθε νηπια­

γωγείο ήταν δυσανάλογος και ειδικά 

το δείγμα των παιδιών της ορεινής 

περιοχής αρκετά μικρό. Εξάλλου, η 

καθολικότητα των νοητικών μοντέ­

λων των παιδιών ίδιας ηλικίας έχει 

ήδη διαπιστωθεί και σε άλλες έρευ­

νες (Diakidoy, Vosniadou, Hawks, 

1997) και με παιδιά από διαφορετικές 

χώρες, όπου σημειώνεται ότι τα παι­

διά διαμορφώνουν κάποιες παραστά­

σεις για τη γ η που είναι παγκόσμιες 

και κοινές. 

Ό π ω ς έχει ήδη αναφερθεί, έχουν 

πραγματοποιηθεί αρκετές έρευνες 

με θέμα τις νοητικές παραστάσεις 

των παιδιών σε σχέση με φυσικές 

έννοιες και φαινόμενα, ελάχιστες 

όμως ασχολούνται με παιδιά προ­

σχολικής ηλικίας και με την προ­

βληματική της συγκρότησης διδα­

κτικών παρεμβάσεων. Στην παρού­

σα έρευνα έγινε μια προσπάθεια διε­

ρεύνησης των βιωματικών νοητι­

κών παραστάσεων των νηπίων σχε­

τικά με το σχήμα της γης και τα γε­

ωφυσικά χαρακτηριστικά της απο­

δεικνύοντας ότι τα νήπια έχουν ήδη 

οικοδομήσει κάποιες παραστάσεις 

για τις συγκεκριμένες έννοιες. Από 

εκπαιδευτική άποψη, έχει ιδιαίτερη 

σημασία το γεγονός ότι η μελέτη 

των αντιλήψεων αυτών επιτρέπει 

το σχεδιασμό μιας διδακτικής πα­

ρέμβασης όχι με βάση τυχόν εμπει­

ρικές εκτιμήσεις σχετικά με αυτό 

που «πρέπει να διδαχθεί», αλλά με 

βάση τις νοητικές παραστάσεις των 

νηπίων οι οποίες αποκαλύπτουν και 

τις πραγματικές γνωστικές ανάγκες 

τους. Τα δεδομένα της παρούσας 

έρευνας μπορούν να αξιοποιηθούν 

διδακτικά στα πλαίσια ανάπτυξης 

και σχεδιασμού δραστηριοτήτων 

για την προσχολική εκπαίδευση 

στις οποίες το ενδιαφέρον θα επικε­

ντρώνεται στη γ η και τα γεωφυσικά 

χαρακτηριστικά της σε ένα συνολι­

κό πλαίσιο της γης ως χώρου κοινω­

νικής και φυσικής διαβίωσης, αξιο­

ποιώντας τις ήδη γνωστές παραστά­

σεις αναφορικά με αυτά. Επιπλέον, 

η επέκταση σχετικών ερευνών κρί­

νεται απαραίτητη, καθώς υπάρχει 

πρόσφορο έδαφος προς αυτή την κα­

τεύθυνση. 
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Παραδείγματα από τις ζωγραφιές των παιδιών για τη γη (αντιστοιχούν 

στις κατηγορίες του Πίνακα 1). 

Εικόνα 1 (στρογγυλή γη με χώρες και θάλασσα) 

Εικόνα 2 (στρογγυλή γ η χωρίς γεωφυσικά στοιχεία) 

Εικόνα 3 (γη άλλου σχήματος χωρίς γεωφυσικά στοιχεία) 
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Summary 

There has been intensive research 

focused on children's alternative con­

ceptions of various natural concepts 

and phenomena. It is assumed that 

the acquisition of knowledge occurs 

as individuals, themselves, construct 

their own meanings from everyday 

experiences. These alternative repre­

sentations are potential constraints 

on the know-ledge acquisition pro­

cess, when they are not taken into 

consideration. The present research 

is related to the preschoolers' under­

standing of the earth's surface as a 

natural space for living. Specifically, 

earth's shape and geophysical chara­

cteristics are examined as well as the 

macroscopic perspective. The results 

concerning the earth's shape reveal 

that although young children are 

aware that the shape is spherical, 

they don't relate it with the natural 

space that they live. In addition, they 

don't seem to conceptualize the diffe­

rence between the macroscopic and 

microscopic perspectives. 

Λέξεις κλειδιά: βιωματικές νοη­

τικές παραστάσεις, σχήμα γης, γεω­

φυσικά χαρακτηριστικά, μακροσκο­

πική οπτική, προσχολική ηλικία. 
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Κατερίνα Μαιεζόφσκυ-Νικόλτσου 
Επίκουρη Καθηγήτρια Εικαστικών 

Παιδαγωγική, Σχολή,, Α. Π.Θ. 

Ερευνώντας την ηαιδική τέχνη: 
Συστηματικές παρατηρήσεις στις εικαστικές 

δεξιότητες των παιδιών 

Εισαγωγή 

«Στην επιστήμη της χώρας μας επικρατεί 
περισσότερο η γνωμολογία και η "φιλο­
λογία" παρά η συστηματική έρευνα των 
πραγμάτων; η πραγματολογία, η διερεύ­
νηση της αντικειμενικής πραγματικότη­
τας, πέρα από τις υποκειμενικές ή συμ­
φεροντολογικές παραποιήσεις της». 

(Φράγκος, 1985, 12) 

Τ
α προβλήματα που κάποιος 

αντιμετωπίζει, όταν προσπα­

θεί να προωθήσει την έρευνα 

στον εκπαιδευτικό τομέα εί­

ναι δύσκολα. Αλλά ακόμη πιο δύσκο­

λα παρουσιάζονται αυτά που έχουν 

σχέση με τον τομέα της αισθητικής 

παιδείας και συγκεκριμένα με το χώ­

ρο της παιδικής τέχνης (Eisner, 

1972, 14). Άλλωστε, η επιστημονική 

έρευνα της ανθρώπινης εμπειρίας, 

της συμπεριφοράς και της δημιουρ­

γικότητας στην τέχνη είναι σχετικά 

πρόσφατη (Νικάλτσου, 1993,125). Η 

αισθητική παιδεία, η έρευνα των ει­

καστικών δεξιοτήτων και γενικότε­

ρα της καλλιτεχνικής εμπειρίας, συ­

γκαταλέγονται ανάμεσα στις πιο 

προχωρημένες πλευρές των ανθρώ­

πινων πράξεων και αισθημάτων 

(Eisner, 1981, 5, Gardner, 1988, 102, 

Arnheim, 1989). 

Η αισθητική παιδεία, και ειδικό­

τερα η εικαστική παιδεία, δεν γνώ­

ρισαν τη δική τους ιστορία της επι­

στημονικής έρευνας, όπως συμβαί­

νει με τη λεγομένη «καθαρή επιστή­

μη». Η έρευνα της ανθρώπινης καλ­

λιτεχνικής δημιουργίας σχετίζεται 

πάντα με την ίδια τη διαδικασία που 

επιχειρεί να κατανοήσει, καθώς η 

ανθρώπινη δημιουργικότητα στον 

τομέα αυτόν αναπτύσσεται καλύτε­

ρα, όταν καλύπτεται από ένα μαν­

δύα μυστηρίου. Στην προσπάθεια 

μας να κατανοήσουμε τη δημιουργι­

κότητα και να φωτίσουμε κάθε πτυ­

χ ή και λεπτομέρεια της, ίσως αφαι­

ρέσουμε τη δύναμη και την γοητεία 

της δημιουργικότητας και της καλ­

λιτεχνικής εμπειρίας. Όσοι ερευ­

νούν την αισθητική παιδεία ομολο­

γούν ότι τα περισσότερα εργαλεία 

και μέθοδοι δεν βρίσκουν το στόχος 

τους (Winner, 1982, 49 Eisner, 

1981, 5). Μάλλον γιατί η τέχνη λει­

τουργεί στο βασίλειο της ανθρώπι­

νης εμπειρίας και φαντασίας. 
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Αν κάποιος επιθυμεί να κατανοή­

σει την καλλιτεχνική ανάπτυξη, και 

ειδικότερα την παιδική τέχνη, οφεί­

λει να χρησιμοποιήσει τους σχετι­

κούς καλλιτεχνικούς τρόπους έρευ­

νας της τέχνης. Ό τ α ν ερευνούμε 

την παιδική τέχνη, μας χρειάζεται, 

παράλληλα με τις συστηματικές με­

θόδους, και κάποια φαντασία και 

δημιουργικότητα. «Η επιστήμη δεν 

είναι τόσο ξεχωρισμένη από τη φα­

ντασία. Φαντασία και διαρθρωτική 

λογική δένονται και η επιστήμη δεν 

είναι μόνο ορθολογισμός, αλλά 

εμπεριέχει -ή τουλάχιστον πρέπει 

να εμπεριέχει- και στοιχεία από την 

ομορφιά και την φαντασία» (Φρά-

γκος,1994α,31). 

Πώς ν α αντικρίζουμε την παι­
δική τέχνη 

Καθώς ερευνούμε την παιδική 

τέχνη, ανακαλύπτουμε πολλούς 

τρόπους με τους οποίους μπορούμε 

να κατανοήσουμε τα έργα των παι­

διών, τα σχέδια, τις ζωγραφικές 

συνθέσεις και τις κατασκευές. Οι 

περισσότεροι ενήλικες χαρακτηρί­

ζουν τα παιδικά έργα ως ενδιαφέρο­

ντα, συναρπαστικά ή πολύχρωμα 

δείγματα της αυτοέκφρασης των 

παιδιών. Από την εποχή της εμφά­

νισης μάλιστα της μοντέρνας τέ­

χνης και την επανεκτίμηση των βα­

σικών στοιχείων της τέχνης, όπως 

είναι η γραμμή, το σχήμα, τα χρώ­

ματα κτλ. η παιδική τέχνη έχει ανα­

βαθμιστεί στο επίπεδο της Καλής 

Τέχνης (Gardner, 1980, Arnheim, 

1989, Rubin, 1997). 

Οι ενήλικες αντιμετωπίζουν την 

παιδική τέχνη με μια δόση ζήλιας. 

Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι την 

τέχνη αυτή χαρακτηρίζει η μεγάλη 

ελευθερία και ένας αυθορμητισμός, 

στοιχεία ολοφάνερος στο είδος αυτό 

της τέχνης (Winner, 1982,144). Ο 

Picasso είπε σχετικά: «Όταν ήμουν 

μικρό παιδί μπορούσα να ζωγραφί­

σω σαν τον Ραφαήλ, όμως χρειάστη­

κα μια ολόκληρη ζωή για να μάθω 

να ζωγραφίζω σαν παιδί» (Ashton, 

1972, 104). 

Οι ειδικοί στον τομέα της τέχνης 

και της ψυχολογίας συχνά αντιμε­

τωπίζουν την παιδική τέχνη από 

διαφορετικές σκοπιές (Rubin, Irwin 

and Bernstein, 1975, 60). Ο γονιός, ο 

δάσκαλος, ο κλινικός ψυχολόγος θα 

βγάλουν διαροφετικά συμπεράσμα­

τα από το ίδιο παιδικό σχέδιο. Αυτό 

που για τον ένα φαίνεται θαυμάσιο 

και δημιουργικό, για τον άλλο μπο­

ρεί να θεωρηθεί ως σύμπτωμα κά­

ποιας συγκεκριμένης συμπεριφοράς, 

ενώ ένας τρίτος θα μπορούσε ίσως 

να δει σ' αυτό μια αποτυχημένη προ­

σπάθεια (Mooney, 1954, Rowen, 

1973). 

Ας γίνουμε πιο συγκεκριμένοι: 

1) Μια μέθοδος προσέγγισης της 

παιδικής τέχνης είναι η ψυχαναλυ­

τική. Η μέθοδος αυτή απαιτεί από 

τον παρατηρητή να γνωρίζει καλά 

την παιδική και την κλινική ψυχο­

λογία (Dalley, 1998, 17, Miller, 

1998). Στην περίπτωση αυτή η ζω­

γραφιά ή το σχέδιο ενός παιδιού, 

αναλύεται ανάλογα με τη σημασία 

που έχει για το παιδί-δημιουργό και 

με τη σχέση του προς το σύνολο της 

εικόνα, δηλ. με τ η γραμμή, το σχήμα 
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και το χρώμα του (Harris, 1963). Ο 

ψυχαναλυτής λ.χ. δίνει μεγάλη ση­

μασία στο σχέδιο μιας ανθρώπινης 

μορφής, καθώς παρατηρεί πως σχε­

διάστηκαν τα χέρια, το μέγεθος του 

σώματος και η έκφραση του προσώ­

που της μορφής (Matthews, 1997, 58 

Cox, 1993, Willats, 1992, 692). 

Έ τ σ ι η τέχνη του παιδιού αποτε­

λεί ένα μέσο για να ανακαλυφθούν 

οι εσωτερικές συγκρούσεις και οι αρ­

νητικές επιδράσεις που συνέβαλαν 

στην ανάπτυξη του (Winner, 1982, 

Gardner, 1980, Rubin, 1997). Στην 

περίπτωση αυτή η δραστηριότητα 

του σχεδίου ή της ζωγραφικής θεω­

ρείται θεραπευτική. Το παιδί μπορεί 

να ζωγραφίζει ελεύθερα όλα κάθε γε­

γονός ή πρόβλημα που του προκαλεί 

εσωτερική σύγκρουση. Μπορεί να 

εξωτερικεύσει ή να ζωγραφίσει τα 

προβλήματα και τους φόβους που το 

ενοχλούν κι έτσι η ζωγραφιά του 

λειτουργεί ως κάθαρμα. Επομένως 

το τελικό προϊόν της καλλιτεχνικής 

του δραστηριότητας αποκτά μεγάλη 

σημασία, καθώς αποτελεί έναν κατά­

λογο των προβλήματα και των εσω­

τερικών συγκρούσεων του παιδιού 

(Halliday, 1998, 188). 

2) Μια άλλη μέθοδος έρευνας της 

παιδικής τέχνης αφορά τον συμπε-

ριφορικό ψυχολόγο. Εδώ η έμφαση 

τοποθετείται κυρίως στις δραστη­

ριότητες του παιδιού που απαρτί­

ζουν και ενισχύουν τη συμπεριφο­

ρά του. Η έρευνα αυτή βέβαια δεν 

ταυτίζει με την αντίστοιχη έρευνα 

της παιδαγωγικής, καθώς: «Η ψυ­

χολογία μελετάει τη συμπεριφορά, 

η παιδαγωγική την αλληλοσυμπε-

ριφορά» (Φράγκος, 1983, 148). 

Μια άλλη παράμετρος που θεω-

ρείτει από τον ψυχολόγο σημαντι­

κή για την ανάπτυξη του παιδιού 

είναι το περιβάλλον. Το παιδί μετα­

βάλλει ή αντικαθιστά τις εμπειρίες 

του σε κάθε αλλαγή εξωτερικού πε­

ριβάλλοντος και συνθηκών διαβίω­

σης του (MacRay, 1996). Έ τ σ ι αλ­

λάζουν και τα ζωγραφικά σχέδια 

του παιδιού καθώς τη διαδικασία 

των σκέψεων του. Στην περίπτωση 

αυτή είναι αναγκαίο να διαπιστώ­

σουμε τι είναι σημαντικό να «μά­

θει» το παιδί και στη συνέχεια να 

δημιουργήσουμε τις κατάλληλες 

συνθήκες, ώστε η μάθηση αυτή να 

λειτουργήσει (Perkins, 1992, Case, 

1998, 95). Η μέθοδος αυτή συνήθως 

θεωρεί ως βασική προϋπόθεση την 

κατανόηση από το δάσκαλο/νηπια­

γωγό των στόχων της εικαστικής 

δραστηριότητας του παιδιού, χωρίς 

τη συμμετοχή του ίδιου παιδιού 

στον καθορισμό αυτών των στό­

χων. Έ τ σ ι , αντικρίζουμε με έντονο 

ενδιαφέρον το καλλιτεχνικό δημι­

ούργημα ενός παιδιού, αν οι στόχοι 

μας έχουν επιτευχθεί, αλλά το 

πραγματικό νόημα της έκφρασης 

του έχει χαθεί (Lowenfeld and 

Brittan, 1975, 25). 

Ο δάσκαλος/νηπιαγωγός αναρω­

τιέται συνήθως αν υπάρχουν ενδεί­

ξεις ότι πέτυχε η διδακτική του μέ­

θοδος. Για παράδειγμα αν έβαψαν 

όλα τα παιδιά το μήλο κόκκινο χω­

ρίς να βγουν από το περίγραμμα 

του. Ο ψυχολόγος συμπεριφοράς 

πάλι ενδιαφέρεται να εντοπίσει αλ­

λαγές στη στάση και τη συμπεριφο­

ρά του παιδιού στη διάρκεια αυτής 

της διαδικασίας. «Τι ανοησία», συ-



μπεραίνει ο Lowenfeld (1975), «το 

κάθε παιδί δημιουργεί με ενθουσια­

σμό και αυθεντικότητα!» Πράγματι 

ένα παιδί προσχολικής ηλικίας σχε­

διάζει με απόλυτη ελευθερία και αυ­

τοπεποίθηση, οπλισμένο με όλες τις 

ικανότητες και δεξιότητες που κα­

τέχει. Μόνο από τη στιγμή που θα 

ενταχθεί σε κάποιο εκπαιδευτικό 

σύστημα χάνει σε ένα βαθμό την εκ­

φραστική του ελευθερία. 

3) Μια άλλη προσέγγιση του παι­

δικού σχεδίου είναι η αναπτυξιακή. 

Αυτό σημαίνει ότι κρίνουμε την ει­

καστική έκφραση του παιδιού σε 

σχέση με ότι προσδοκούμε από αυτό 

σε μια ορισμένη ηλικία. Πιστεύεται 

ότι κάθε στάδιο της ανάπτυξης του 

παιδιού ακολουθεί το προηγούμενο 

σε μια λογική ακολουθία και ότι δεν 

μπορούμε να μετατοπίσουμε ένα 

στάδιο χωρίς να συμπληρώσουμε το 

προηγούμενο. Υπάρχει ακόμη η πε­

ποίθηση ότι το παιδί δεν θ' αλλάξει 

και δεν θα προχωρήσει παρά μόνο 

αν είναι έτοιμο (Vygotsky, 1978, 

Hohmann and Weikart, 1995). To 

μόνο που μπορεί να προσφέρει ο δά-

σκαλος/νηπιαγωγός σ' αυτή τη δια­

δικασία είναι ν ' αφήσει το παιδί να 

εκφράσει ελεύθερα. Ό μ ω ς όλα τα 

παιδιά δεν φτάνουν ταυτόχρονα 

στην ίδια αλλαγή ή στην ίδια αντί­

ληψη για το περιβάλλον τους. Επο­

μένως πρέπει να υπάρχει κάποια 

ισορροπία ανάμεσα στο μέγεθος της 

ελευθερίας που παρέχουμε στο παιδί 

για να εκφραστεί και σε κάποιο πρό­

γραμμα που θα ενθαρρύνει την πρό­

οδο των εικαστικών δεξιοτήτων και 

τη δημιουργικότητα του (Βιγγό-

πουλος, 1983, Νικόλτσου, 1987, 40). 

4) Η τέταρτη προσέγγιση των ει­

καστικών δημιουργημάτων των παι­

διών επιτυγχάνεται μέσα από τα μά­

τια του δασκάλου/νηπιαγωγού εικα­

στικών που δεν είναι συνήθως καλ­

λιτέχνης. Εδώ η βασική μας επιδίω­

ξη είναι πώς να βοηθήσουμε το παιδί 

να αναπτύξει ένα βασικό «λεξιλόγιο» 

για την «εικαστική γλώσσα» (Τσιά-

ρα-Κοζάκου, 1988, Winner, Mendel­

sohn, κ.ά., 1981, Arnheim, 1990). Ο 

ρόλος του δασκάλου/νηπιαγωγού 

περιορίζεται στην παροχή των καλ­

λιτεχνικών υλικών στο παιδί, έτσι 

ώστε ν ' αναπτύξει τις εικαστικές δε­

ξιότητες του, με εικαστικές δραστη­

ριότητες που παρουσιάζουν ενδιαφέ­

ρον για το ίδιο το παιδί (Βιγγόπου-

λος, 1983). Σ' αυτή την περίπτωση 

το παραγόμενο έργο δεν έχει τόση 

σημασία, άλλα σημασία έχει η καλλι­

τεχνική διαδικασία (Νικόλτσου, 

1998, 161). Ο δάσκαλος/νηπιαγωγός 

γνωρίζει ότι η καλλιτεχνική δρα­

στηριότητα του παιδιού βρίσκεται 

σε εξέλιξη και ελάχιστα νοιάζεται να 

βαθμολογήσει το τελικό αποτέλεσμα 

της εικόνα ή την εικαστική κατα­

σκευή του παιδιού. 

Από τους τέσσερις αυτούς τρό­

πους προσέγγισης της παιδικής τέ­

χνης κανείς δεν είναι «σωστός» ή 

«λανθασμένος». Η παιδεία και η 

εμπειρία του ενήλικα συνήθως τον 

επηρεάζει στον τρόπο με τον όποιο 

αυτός αντιλαμβάνεται την παιδική 

τέχνη. Κάτι που δεν πρέπει να ξε­

χνάμε είναι ότι μπορούμε να εκτι­

μήσουμε τη σημαντικότητα της 

παιδικής καλλιτεχνικής δημιουρ­

γίας μόνο κατανοώντας το ίδιο το 

παιδί (Fernald, 1987, 312, Boden, 

59 



1990). Οι δημιουργικές εργασίες 

των παιδιών δεν διαφέρουν μόνο 

από άτομο σε άτομο, αλλά και από 

ένα στάδιο εικαστικής εξέλιξης στο 

άλλο. 

Μια εμπειρία που έχει νόημα 

για ένα παιδί πέντε ετών και τεσ­

σάρων μηνών, μπορεί να μην έχει 

νόημα για ένα παιδί τριών ετών 

και έξι μηνών. Γι' αυτό δεν εστιά­

ζουμε στο περιεχόμενο των παιδι­

κών σχεδίων, αλλά στον τρόπο με 

τον οποίο τα μικρά παιδιά παρου­

σιάζουν τα σχέδια τους (Μαζαρά-

κη, 1987, Merediey, 1981, Kellogg, 

1969, Goodnow, 1988). Το παιδί θα 

σχεδιάσει και θα ζωγραφίσει αυτό 

που είναι το ίδιο το παιδί. Οι σκέ­

ψεις του παιδιού, οι επιθυμίες, τα 

συναισθήματα, οι εξερευνήσεις με 

το χρώμα και τα σχήματα, όπως 

επίσης και το θέμα, θα εμφανιστούν 

όλα στη ζωγραφιά του. Για το παιδί 

η αξία της καλλιτεχνικής εμπειρίας 

είναι η διαδικασία (Perkins, 1981, 

Bruner, 1996). 

Ο τρόπος που αντιμετωπίζουμε 

την τέχνη που παράγουν τα παιδιά 

[ζωγραφική, κατασκευές κ.ά.] βα­

σίζεται στη δική μας ματιά, στη 

ματιά του ενήλικα. Γι' αυτό και το 

να κρίνουμε ένα έργο του χωρίς 

τις προθέσεις του παιδιού, το να 

βγάλουμε συμπεράσματα για την 

προσωπικότητα από μόνο ένα ή 

δύο δείγματα της τέχνης του και 

γενικότερα να αξιολογήσουμε την 

κριτ ική ικανότητα του αποκλει­

στικά από το εικαστικό του έργο, 

αποτελεί μεγάλη αδικία και για το 

έργο του παιδιού και για το ίδιο το 

παιδί. 

Ο σκοπός μας στην ενασχόληση 

μας με τις εικαστικές δραστηριότη­

τες του παιδιού της προσχολικής 

ηλικίας είναι να κατανοήσουμε το 

παιδί και να το στηρίξουμε, έτσι 

ώστε να μάθει να εκφράζεται ελεύ­

θερα. Η τέχνη θα αποτελέσει για το 

παιδί το μέσο με το οποίο θα συμμε­

τέχει στη ζωή και θα αισθάνεται τη 

μεγαλύτερη δυνατή πληρότητα. Η 

απόλαυση της ζωγραφικής και της 

παραγωγής έργων τέχνης γενικότε­

ρα, είναι η υποκειμενική αντίδραση 

του παιδιού προς τον κόσμο (Νικόλ-

τσου, 1987, 40, Ruggiero, 1995). 

Δεν πρέπει να διστάζουμε να ορ­

γανώνουμε πολλά ωραία και σημα­

ντικά προγράμματα με τα παιδιά 

χρησιμοποιώντας τα εικαστικά. 

Πρέπει όμως να σεβόμαστε τη ση­

μασία και τη μοναδικότητα της συ­

ναισθηματικής ζωής του κάθε παι­

διού. Πρέπει ακόμα να σεβόμαστε 

και το ίδιο το παιδί, να δείχνουμε 

ταπεινοφροσύνη απέναντι στη δύ­

ναμη των εικαστικών, κυρίως μάλι­

στα όταν αυτά αφορούν ανθρώπινες 

σχέσεις που ενισχύονται με τη θε­

ραπεία μέσω των εικαστικών. Έ ν α ς 

γονέας ή ένας δάσκαλος/νηπιαγω-

γός παρόλο που δεν έχει κλινική 

ψυχολογική εκπαίδευση, μπορεί να 

προσφέρει στα παιδιά πραγματικά 

χρήσιμες και πολύπλευρες «θερα­

πευτικές» καλλιτεχνικές εμπειρίες. 

Εκεί όμως όπου απαιτείται ιδιαίτε­

ρη προσοχή είναι στη μετάδοση αυ­

τού του είδους των εμπειριών για 

τη βαθύτερη κατανόηση ή τη θερα­

πεία των ποικίλων ψυχολογικών 

προβλημάτων του παιδιού (Rubin, 

1997, 21). 



Μέθοδοι και εργαλεία της 
έρευνας για την παιδική τέχνη 

Πριν από πολλά χρόνια, το 1972, 

συγκεντρώθηκαν στο Πανεπιστή­

μιο Stanford της California οι ψυ­

χολόγοι της συμπεριφοράς και της 

εξέλιξης, καθώς και άλλοι ερευνη­

τές στον τομέα της δημιουργικότη­

τας, για να παρουσιάσουν τη δου­

λειά και την έρευνα που είχα γίνει 

τότε τις ΗΠΑ (Taylor, 1972). Ανά­

μεσα τους ήταν και ο Torrance, ο 

οποίος παρουσίασε με λεπτομέρειες 

το Τεστ Δημιουργικότητας του. Ο 

Guilford και μερικοί άλλοι παρου­

σίασαν πολύπλοκους πίνακες, με­

τρήσεις και λεπτομερείς στατιστι­

κές αναλύσεις των ερευνών τους. 

Τελευταίος ομιλητής ήταν ο Α. Η. 

Maslow. Στην ομιλία του δεν χρησι­

μοποίησε ούτε σχεδιαγράμματα ού­

τε πίνακες. Εξέφρασε το θαυμασμό 

του για όλο το επιστημονικό έργο 

που είχε μέχρι τότε παρουσιαστεί, 

αλλά διατήρησε και κάποιες επιφυ­

λάξεις: 

«... αν συγκριθεί με τον αριθμό 

των μεθόδων πρωτότυπων τεχνι­

κών ελέγχου (τεστ), καθώς με την 

ποσότητα και μόνο των πληροφο­

ριών, η θεωρία στον τομέα της δη­

μιουργικότητας δεν παρουσίασε 

εξέλιξη... δεν είναι τόσο ολιστική ορ­

γανική όσο θα έπρεπε να είναι» 

(Taylor, 1972, 63). 

Ευτυχώς , από τότε οι ερευνητές 

άρχισαν να αναγνωρίζουν την ορ­

θότητα και την αναγκαιότητα για 

ποιοτικές παρατηρήσεις και αξιολο­

γήσεις (Dorn, 1999, 255-256). Η 

«ολιστική» αυτή θεώρηση, η ποιο­

τική αυτή μέθοδος είναι αυτή που 

είναι προτιμότερη για έρευνες σχε­

τικές με την παιδική τέχνη (Miller, 

1993, 139, Richards, 1980, Φρά-

γκος, 1983, 147). Ο καθηγητής 

David Hargreaves, του Τμήματος 

Ψυχολογίας του Leicester, μας δί­

νει οδηγίες για έρευνες εικαστικές 

παιδείας: 

«... οι εξελικτικοί ψυχολόγοι 

έχουν ανάγκη να βασίσουν την 

έρευνα τους στον πραγματικό κό­

σμο των τεχνών των παιδιών, στο 

εργαστήριο τέχνης, την τάξη, την 

αίθουσα όπου συντελείται η δημι­

ουργική εργασία. Και οι εκπαιδευ­

τικοί εικαστικών έχουν άμεση ανά­

γ κ η μιας μεθόδου για τη διδασκαλία 

του τομέα τους, καθώς και ένα πο­

σοστό σχολαστικότητας και ακρί­

βειας όσον αφορά τη μεθοδολογία 

της έρευνας τους» (Hargreaves, 

1989, εισαγωγή). 

Η Ellen Winner λεεί ότι μετά από 

δεκαετίες εμπειρικών στατιστικών 

μελετών στον τομέα της τέχνης των 

παιδιών και της δημιουργικότητας, 

τα συμπεράσματα δεν δίνουν απα­

ντήσεις στα ερωτήματα. Και κατα­

λήγει ότι «κάτι» διαφεύγει από την 

επιστημονική έρευνα (Winner, 

1982, 49). Και ένας άλλος καθηγη­

τής, ο Ross Mooney, γράφει και αυ­

τός για το θέμα της δυσκολίας της 

επιστημονικής έρευνας, καθώς και 

για το άτομο που ερευνά την τέχνη 

και τη δημιουργικότητα: 

«Ο επιστήμονας που διερευνάει 

μελέτη για τη δημιουργικότητα θα 

παρατηρήσει σύντομα ότι απαιτεί­

ται δημιουργική συμπεριφορά εκ 

μέρους του, για ν α κατανοήσει τ η 
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δημιουργική συμπεριφορά των άλ­

λων... Η αναγνώριση της δημιουρ­

γικής συμπεριφοράς σε άλλους 

εξαρτάται κατά πολύ από τη συνει­

δητοποίηση των ίδιων» (Mooney, 

1954). 

Είναι σαφές ότι ο καθηγητής 

Ross Mooney αντιλήφθηκε πλήρως 

το πρόβλημα που αντιμετωπίζει ο 

επιστήμονας όταν δουλεύει στον 

τομέα της τέχνης, και αντιστρόφως, 

όταν ο καλλιτέχνης προσπαθεί να 

δουλεύει στον τομέας της επιστημο­

νικής έρευνας: 

«... η μεγαλύτερη του δυσκολία 

είναι στην έκφραση και την επικοι­

νωνία. Καθώς προσπαθεί να χρησι­

μοποιήσει τα μέσα των καλλιτε­

χνών και ενώ παράλληλα κάνει 

χρήση των επιστημονικών μεθό­

δων, διαπιστώνει ότι τα δύο αυτά 

δεν μπορούν να συνδυαστούν κα­

τάλληλα για το σκοπό που αυτός θέ­

λει. Ό τ α ν τα μέσα και οι μέθοδοι 

διαφέρουν, θα αντιμετωπίσει δυ­

σκολία στον τρόπο που σκέφτεται 

και ενεργεί, και όταν μιλά, ακόμα 

και στην καλύτερη περίπτωση, θα 

χρησιμοποιεί όρους που θα είναι 

μεν σχετικοί με αυτούς που χειρίζο­

νται οι καλλιτέχνες και οι επιστή­

μονες, αλλά που δεν θα είναι ξεκά­

θαροι για κανέναν» (Mooney, 1954, 

548). 

Ό μ ω ς η τέχνη και η δημιουργι­

κότητα δεν πρέπει να απομονώνο­

νται από την επιστημονική έρευνα 

(Gardner, 1988, 157). Ακόμη και αν 

ο καλλιτέχνηης/εκπαιδευτικός βρί­

σκει πως ο επιστημονικός-ψυχολο-

κικός-κλινικός τομέας έχει διαφορε­

τική θεώρηση των θεμάτων αυτών 

απ' ότι ο ίδιος, είναι, παρ' όλα αυτά, 

υποχρεωμένος να παρουσιάσει τις 

«αποδείξεις» του, ώστε τα συμπερά­

σματα του να χρησιμοποιηθούν από 

άλλους, για να συνεχιστεί έτσι η 

επιστημονική έρευνα. «Το να μη 

ψάχνει για τις αποδείξεις, το να μη 

προχωρά πέρα από τη διατύπωση 

της γνώμης του, το να μην υποβάλ­

λει τα συμπεράσματα του στη δημό­

σια κριτική και στον έλεγχο είναι 

σαν να ασπάζεται τις δεισιδαιμονίες 

και να τις θεωρεί αποκλειστικό οδη­

γό των ενεργειών του» (Eisner, 

1972, 237). 

Μια μελέτη η οποία έδωσε έμφα­

ση στην επιστημονική έρευνα των 

τεχνών και ειδικότερα της παιδικής 

τέχνης, πραγματοποιήθηκε από το 

Project Zero του Πανεπιστημίου 

του Harvard, με υπεύθυνο του προ­

γράμματος του Howard Gardner 

(1988b, 157). Οι έρευνες άρχισαν 

από «μηδενική» βάση, με σκοπό να 

παρατηρήσουν και να μελετήσουν 

τα παιδιά, ειδικά στους τομείς των 

τεχνών, χωρίς καμιά αναφορά σε 

προηγούμενες θεωρίες και έρευνες. 

Βλέποντας την ανάγκη για έρευνα 

στις παιδικές τέχνες, ο Gardner 

υποστηρίζει ότι παλιότερα είχε δο­

θεί μεγάλη έμφαση στην «εκμετάλ­

λευση» του στοιχείου της παιδικής 

τέχνης σε μελέτες που αφορούσαν 

τις αντιληπτικές ικανότητες του 

παιδιού που λίγα τελικά γνωρίζου­

με για τις ίδιες αντιδράσεις των παι­

διών με την τέχνη... να δημιουρ­

γούν, να κρίνουν και να κατανοούν 

(Dobbs, 1988, Eisner, 1988). 

Έ τ σ ι οι «ποιοτικές» ή «φυσι­

κές» έρευνες και παρατηρήσεις 
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φαίνεται να είναι οι προτιμότερες 
μέθοδοι για την μελέτη παιδικών 
τεχνών και των εικαστικών δεξιο­
τήτων (Rubin, 1982, Φράγκος, 
1994β). Εδώ μπορούμε να αναφέ­
ρουμε τους τρεις λόγους για οποί­
ους είμαστε υποχρεωμένοι να κα­
ταφύγουμε στις ποιοτικές έρευνες 
κατά την ενασχόληση μας με παι­
διά προσχολικής ηλικίας (Cohen, 
Stern, Balaban, 1991, 82): 

1. Χρησιμοποιούνταν παρατηρή­
σεις ποιοτικής μορφής γιατί τα 
μικρά παιδιά αντιδρούν με πε­
ρισσότερο πείσμα και επιμονή 
στην προσπάθεια μας να τα 
«εγκλωβίσουμε» με τα τυποποιη­
μένα «τεστ» που συνηθέστερα 
χρησιμοποιούνται. 

2. Οι νηπιαγωγοί και οι δάσκαλοι 
ευαισθητοποιούνται περισσότε­
ρο ερευνώντας τη φύση των παι­
διών, που είναι φύση ολοκληρω­
μένων ανθρώπων. 

3. Δεν χρησιμοποιούνται κατάλο­
γοι, όπου συνήθως καταχωρού­
νται κι άλλες παρατηρήσεις, κα­
θώς, τη στιγμή που ο νηπιαγω­
γός ή ο δάσκαλος είναι απασχο­
λημένος με το να σημειώνει στον 
κατάλογο κάτι που του φαίνεται 
σημαντικό, το παιδί μπορεί να 
κάνει κάτι το οποίο ούτε που το 
είχαμε φανταστεί! 

Κάποιους άλλους λόγους που επι­
βάλουν την ποιοτική έρευνα και τις 
συστηματικές παρατηρήσεις στις 
μελέτες μας για την τέχνη των παι­
διών, επισημαίνει η Celia Genishi 
(1982, 565): 

1. Ο καλύτερος τρόπος ν' απαντή­
σουμε στα ερωτήματα των ερευ­
νών μας είναι να παρατηρούμε 
τα φαινόμενα στις φυσικές τους 
συνθήκες. Εδώ το σημαντικό εί­
ναι ότι οι μελέτες πραγματοποι­
ούνται επί τόπου, παρατηρούμε 
δηλαδή τα παιδιά στο φυσικό 
τους χώρο, στο νηπιαγωγείο, στο 
παιδικό σταθμό, κ.τ.λ. 

2. Οι μέθοδοι με παρατήρηση είναι 
οι πιο ενδεδειγμένες για την προ­
σχολική ηλικία γιατί οι ερευνη­
τές που απευθύνονται σε μικρά 
παιδιά έχουν πολύ λιγότερες με­
θόδους στη διάθεση τους από 
τους συναδέλφους που απευθύ­
νονται στους ενήλικες. Τα μικρά 
παιδιά δυσκολεύονται με τις συ­
νεντεύξεις, τα ερωτηματολόγια 
και τα πειράματα, γιατί δεν 
έχουν αναπτύξει εκείνες τις δε­
ξιότητες και τις ικανότητες που 
θα τα βοηθούσαν ν' αντληθούν 
τις οδηγίες και ν ' ανταποκριθούν 
στο γραπτό ή και τον προφορικό 
ακόμη λόγο. 

3. Στην έρευνα με παρατήρηση 
μπορεί να εμφανιστεί κάποιο 
άγνωστο φαινόμενο. Συνεχίζου­
με την παρατήρηση και δεν προ­
χωρούμε σε μια άλλη [π.χ. πειρα­
ματική] έρευνα. 

4. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 
έχουν μειωμένη αυτοσυνείδηση 
και διστάζουν λιγότερο τους ενή­
λικες σε συνθήκες παρατήρησης 
Εδώ έχουμε να κάνουμε με τα 
ήθη. Πρέπει να αποκλείσουμε 
από τον πειραματισμό μας ορι­
σμένα πεδία «μάθησης». Η τεχνι­
κή της έρευνας των παιδιών δεν 
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πρέπει με κανέναν τρόπο να ενο­

χλεί τα παιδιά φέροντας τα σε δύ­

σκολη θέση. Κι αυτό γιατί, ως 

νηπιαγωγοί και δάσκαλοι έχουμε 

την υποχρέωση να προστατεύ­

σουμε την ιδιωτική και οικογε­

νειακή ζωή των παιδιών (Almy 

andGenishi, 1979, 16). 

Συστηματικές παρατηρήσεις 
στις εικαστικές δεξιότητες των 
παιδιών προσχολικής ηλικίας 

Για ν ' αποφύγουμε τα τυποποιη­

μένα τεστ, τους μισητούς καταλό­

γους και τις συνήθεις «καταστάσεις 

δραστηριοτήτων», καταλήξαμε στο 

ότι η καλύτερη μέθοδος για να 

ερευνήσουμε τις εικαστικές δεξιό­

τητες των μικρών παιδιών είναι οι 

ποιοτικές και συστηματικές παρα­

τηρήσεις. Υπάρχουν τρεις τύποι πα­

ρατηρήσεων που μπορεί να χρησι­

μοποιήσει ο δάσκαλος-ερευνητής. 

Δεν είναι ανάγκη να χρησιμοποιή­

σει και τις τρεις για την ίδια δρα­

στηριότητα. Ανάλογα με τ η δραστη­

ριότητα, με τον αριθμό των παιδιών 

και το γενικό περιβάλλον, ο δάσκα-

λος-ερευνητής μπορεί να επιλέξει 

μια ή περισσότερες από τις ακόλου­

θες ποιοτικούς μεθόδους: 

1. Άμεση παρατήρηση: ο ερευνη­

τής είναι παρών σ' όλη τ η διάρκεια 

της δραστηριότητας, αποκλειστικά 

ως παρατηρητής και καταγράφει με 

κάθε δυνατή λεπτομέρεια τις ενέρ­

γειες των παιδιών. Χρησιμοποιεί 

σημειώσεις και ημερολόγια, μαγνη­

τοφωνεί συνομιλίες και συζητήσεις 

παιδιών, μπορεί ακόμη και να φω­

τογραφίζει ή να μαγνητοσκοπεί 

(Bentzen, 1985). 

2. Συμμετοχή-παρατήρηση: ο ε­

ρευνητής είναι παράλληλα και δά-

σκαλος/νηπιαγωγός ή συνεργάτης 

των παιδιών. Η δραστηριότητα κα­

ταγράφεται στο μαγνητόφωνο και 

κρατούνται σημειώσεις που κατα­

χωρούνται στο ημερολόγιο αμέσως 

μετά το τέλος της (Lindberg and 

Swedlow, 1980). 

3. Διακριτική παρατήρηση: τα 

παιδιά αγνοούν ότι η δραστηριότη­

τα τους καταγράφεται. Ο δάσκα-

λος/νηπιαγωγός είναι βέβαια παρών 

στη διάρκεια της δραστηριότητας, 

αλλά όχι κοντά στα παιδιά που πα­

ρακολουθούνται. Η παρακολούθη­

ση λοιπόν γίνεται διακριτικά, με τη 

χρήση κρυμμένου μαγνητοφώνου 

ή/και video (Leinhardt, 1988,492). 

Τα δικαιώματα των παιδιών δεν 

πρέπει να παραβιάζονται σε καμιά 

φάση της έρευνας. Οι κηδεμόνες 

των παιδιών τα οποία φωτογραφίζο­

νται ή μαγνητοσκοπούνται πρέπει 

να έχουν ειδοποιηθεί και ενημερω­

θεί εκ των προτέρων για το σκοπό 

της έρευνας και για το συγκεκριμέ­

νο υλικό που θα χρησιμοποιηθεί. 

Η προσέγγιση όμως των παιδιών 

μέσα από την έρευνα των εικαστι­

κών και δημιουργικών ικανοτήτων 

και δεξιοτήτων τους προσδίδει στην 

έρευνα και εθνογραφικό χαρακτήρα 

(Hunsaker, 1992, 235, Sevigny, 

1981). Η εθνογραφική προσέγγιση 

στη διάρκεια της έρευνας είναι μια 

παράμετρος που σχετίζεται παραδο­

σιακά με τους ανθρωπολόγους του 

πολιτισμού. Χρησιμοποιούν μια 

ποικιλία μεθόδων, μια από τις οποί-
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ες είναι και η συμμετοχή-παρατή-

ρηση. Ο στόχος του εθνογράφου εί­

ναι να ανακαλύψει τα οργανωτικά 

χαρακτηριστικά, καθώς και τις 

αξίες, τις απόψεις και τα «πι­

στεύω» μιας πολιτιστικής κοινω­

νίας. Ο όρος «εθνογραφία» σημαί­

νει κατά λέξη: «γραπτή αναφορά» 

(Manna and Nikoltsou, 1993, 30). 

Ό τ α ν η έρευνα με μικρά παιδιά 

έχει χαρακτήρα εθνογραφικού πε­

ριεχομένου, αποκτά ποιοτικό χαρα­

κτήρα, γενονός που δικαιολογεί 

τον καθιερωμένο χαρακτηρισμό 

της ως «μικρής εθνογραφίας». Κι 

αυτό διότι ο όρος «μικροεθνογρα-

φία» σχετίζεται με τις έρευνες σε 

τάξεις ή σε μικρές ομάδες παιδιών 

και όχι σε ολόκληρες κοινωνίες 

(Hunsaker, 1992, 240). 

Επίμετρο 

Η προσέγγιση στην έρευνα μέσω 

της παρατήρησης δέχτηκε κριτική, 

ιδιαίτερα από ερευνητές της επι­

στημονικής και εμπειρικής σχολής. 

Αλλά οι συστηματικές τεχνικές πα­

ρατήρησης έχουν ήδη επισημανθεί, 

κάτι που ενισχύεται από τα ευρήμα­

τα και τα δεδομένα (Adam and 

Schvanvelt, 1985, 233). Υπάρχουν 

μερικοί που υποστηρίζουν πως οι 

αποτυχίες της μεθόδου της συστη­

ματικής παρατήρησης, που συχνά 

δεν είναι επιστημονικά «ακριβής» 

οφείλονται στις ανθρώπινες προσω­

πικές απόψεις. Και έτσι είναι. Το 

αντιστάθμισμα αυτών των «αποτυ­

χιών» είναι ακριβώς οι ίδιες ανθρώ­

πινες ικανότητες της βαθιάς ευαι­

σθησίας, της ευελιξίας, της ανεκτι­

κότητας και των λεπτομερών παρα­

τηρήσεων. Ο παρατηρητής που κα­

ταγράφει και ερμηνεύει ανθρώπινο 

αν, επειδή διαθέτει όλες τις πιο πά­

νω ικανότητες, γ ι ' αυτό ακριβώς 

και θα μας δώσει μια ολιστική εικό­

να του μικρού παιδιού (Yarrow and 

Waxier, 1979, 35). 

Ακόμα και αν ο ερευνητής έχει 

ως θέμα του τις δημιουργικές και 

καλλιτεχνικές δεξιότητες των μι­

κρών παιδιών, όπως αυτές εμφανί­

ζονται μέσα από τ η ζωγραφική και 

τις κατασκευές, είναι δυνατή 

εντούτοις και μια «ολιστική» θεώ­

ρηση πολλών άλλων δραστηριοτή­

των που παρατηρούμε και κατα­

γράφουμε (Genishi, 1982, Chan, 

1978, 53). Θα πρέπει να καταγρά­

ψουμε τις κινήσεις των παιδιών, 

καθώς και άλλες αντιδράσεις τους, 

όπως τα λόγια τους, τους τρόπους 

που εκφράζονται με τη γλώσσα του 

σώματος, παράλληλα με τις δραστη­

ριότητες τους στην ζωγραφική και 

γενικότερα στις τέχνες. 

Ό τ α ν ερευνούμε την παιδική τέ­

χ ν η πρέπει να έχουμε υπόψη μας τη 

συνολική εικόνα, δηλαδή ολόκληρη 

τη διαδικασία της έρευνας. Η μεγα­

λύτερη συνεισφορά της έρευνας 

της τέχνης δεν είναι μόνο η παροχή 

εφαρμογών (Eisner, 1972, 254). Η 

έρευνα της παιδικής τέχνης μπορεί 

να μας προσφέρει νέους τρόπους 

αντιμετώπισης των εικαστικών 

προγραμμάτων. Μπορεί επίσης να 

μας δώσει νέους τρόπους για να ρω­

τάμε και να σκεφτόμαστε (Picard, 

1990). Οι ιδέες για την τέχνη, για 

τα παιδιά και την παιδεία, που μας 
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αποκαλύπτονται μέσα από την 
έρευνα, γονιμοποιούν τη φαντασία 
του ανθρώπου και την προωθούν σε 
ανώτερα επίπεδα. Τελικά, τα εκπαι­
δευτικά προγράμματα εικαστικών 
μπορούν να προσφέρουν πιο ολο­
κληρωμένες αντιλήψεις για τις αν­
θρώπινες σκέψεις, τα αισθήματα 
και τις δημιουργικές τους πράξεις 
και, σε τελευταία ανάλυση, έναν 
πιο δημιουργικά κόσμο (Perez de 
Cuéllar, 1996). 

Στο κείμενο οι λέξεις «ερευνητής», «δά­
σκαλος» και «νηπιαγωγός» αναφέρονται 
στον άνθρωπο, είτε γυναίκα, είτε άντρα. 

Researching Children's Art: 
Systematic observat ions of 

artistic skills of young chi ldren 

Summary 

When researching children's art, 
there are several ways in which we 
may look at their art work, their 
drawings and paintings as well as 
their craft constructions. This paper 
presents four ways that are 
commonly used: 1. Psychoanalytical, 
2. Behavioral, 3. Developmental and 
4. Artistic-visual. Also, methods and 
tools of research for children's art 
are presented, especially those 
needed for researching the art of 
preschool children. There is an 
historical reference which cites the 
research and studies done by experts 
in the field, such as Howard 
Gardner, Eliot Eisner, Ellen Winner 

and others. Reasons are given for the 
need for qualitative research with 
systematic observations of the 
artistic and creative skills of 
preschool children. Three methods 
of observation are presented: 1) 
direct, 2) participant-observer, and 
3) indirect observations. Emphasis is 
placed on the need for ethnographic, 
holistic and natural «on-site» 
research in the area of young 
children's art and creative activities. 

Key Words: Child Art, Artistic 
Skills - Preschool Age, Qualitative 
Research in Art. 

Λέξεις κλειδιά: Παιδική τέχνη, 
Εικαστικές δεξιότητες προσχολικής 
ηλικίας, 

Ποιοτική έρευνα στην τέχνη. 
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Καφενια Μπόχσογλου 
Λέκτορας, του Π.Τ.Ε.Α του 

Πανεπιστημίου Θεσσαλίας 

Από τη θεωρία στην ηράξη: Κρίσεις, διαπιστώσεις 
και προσδοκίες των χροιτητων των παιδαγωγικών 

τμημάτων προσχολικής εκπαίδευσης κατά την 
πρακτική τους άσκηση. Η μελέτη μιας περίπτωσης 

Εισαγωγή 

Τ
ο άρθρο αυτό διερευνά το 
πρόγραμμα Πρακτικής Ά­
σκησης, το οποίο εφαρμόζε­
ται στο Παιδαγωγικό Τμή­

μα Νηπιαγωγών του Πανεπιστημί­
ου Θεσσαλίας. Η προσωπική μας 
συμμετοχή στο πρόγραμμα, μας 
έδωσε τη δυνατότητα να πραγματο­
ποιήσουμε με τους φοιτητές μια 
σειρά από συζητήσεις, οι οποίες κά­
θε φορά μας έφερναν αντιμέτωπους 
με διάφορες πτυχές προβλημάτων, 
τα οποία αντιμετώπιζαν κατά την 
διεξαγωγή των Πρακτικών τους Α­
σκήσεων. Τα προβλήματα αυτά, άλ­
λες φορές αφορούσαν στην προετοι­
μασία και οργάνωση των διδασκα­
λιών και άλλες στην οργάνωση και 
διεξαγωγή του προγράμματος της 
Πρακτικής Άσκησης. Το γεγονός 
ότι ήταν κοινά και επαναλαμβανό­
μενα, μας ώθησε να σκεφτούμε, ότι 
μία συστηματικότερη καταγραφή 
τους θα βοηθούσε την πιο αποτελε­
σματική αντιμετώπιση τους. 

Ο στόχος αυτής της διερεύνησης 

ήταν να ξεκινήσει μια συστηματική 
και εποικοδομητική συζήτηση με­
ταξύ των άμεσα εμπλεκομένων στην 
Πρακτική Άσκηση (φοιτητών και 
διδασκόντων), μέσα από τη συλλογή 
στοιχείων που αφορούσαν στις κρί­
σεις, τις διαπιστώσεις, τις προσδο­
κίες και τις προτάσεις των φοιτη­
τών του Παιδαγωγικού Τμήματος 
Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου 
Θεσσαλίας, έτσι ώστε να δημιουργη­
θούν οι προϋποθέσεις για μια ουσια­
στική ανατροφοδότηση στα επόμενα 
επίπεδα της, εστιασμένη σε ακριβώς 
εκείνα τα σημεία τα οποία οι φοιτη­
τές πιστεύουν ότι χρειάζεται. 

Στο άρθρο, παρουσιάζονται τα 
μοντέλα Πρακτικής Άσκησης, τα 
οποία σχετίζονται με το πρόγραμμα, 
το οποίο εφαρμόζεται στο Παιδαγω­
γικό Τμήμα Νηπιαγωγών του Πα­
νεπιστημίου Θεσσαλίας. Μέσα από 
τα στοιχεία που συλλέξαμε από τη 
διερεύνηση διαφαίνεται η ανάγκη 
εφαρμογής πρακτικών, οι οποίες θα 
ενθαρρύνουν την ένταξη του φοι­
τητή σε ένα πλαίσιο ενεργητικής 
μάθησης. 
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Σκεπτικό και ερωτήματα της 
έρευνας 

α) Θεωρητικό Πλαίσιο 

Η Πρακτική Άσκηση των φοιτη­

τών των παιδαγωγικών τμημάτων 

αποτελεί ένα κρίσιμο κομμάτι του 

προγράμματος σπουδών τους. Ως 

στοιχείο της εκπαίδευσης των εκ­

παιδευτικών, παρουσιάζεται ταυτό­

χρονα με την ίδρυση των διδασκα­

λείων στα μέσα του περασμένου αι­

ώνα (Φιλίππου, 1984). Αποτελεί τη 

στιγμή που η θεωρία έρχεται να 

συνδεθεί με την πράξη και ακόμη 

την ευκαιρία για το φοιτητή να 

γνωρίσει την επαγγελματική όψη 

του παιδαγωγικού έργου, να δοκι­

μάσει τον εαυτό του στο επάγγελμα 

που έχει διαλέξει να ακολουθήσει, 

να εντοπίσει τυχόν αδυναμίες του 

και να προσπαθήσει να βελτιωθεί 

καλύπτοντας τες. 

Η μορφή της Πρακτικής Άσκη­

σης εξαρτάται από τις αντιλήψεις 

που κυριαρχούν σχετικά με την εκ­

παίδευση γενικότερα και τη σχέση 

θεωρίας και πράξης ειδικότερα (Φι­

λίππου, 1984). Στο παρόν κείμενο, 

δεν θα παρουσιάσουμε αναλυτικά 

τα μοντέλα Πρακτικής Άσκησης 

και τις τάσεις στην εφαρμογή της, 

αλλά θα αναφερθούμε εκτενέστερα 

σε εκείνα τα οποία, κατά τη γνώμη 

μας, θα μας βοηθήσουν να διερευ­

νήσουμε διεξοδικότερα το πρόγραμ­

μα Πρακτικής Άσκησης, το οποίο 

εφαρμόζεται στο Παιδαγωγικό Τμή­

μα Νηπιαγωγών του Πανεπιστημί­

ου Θεσσαλίας. 

Τα δύο μοντέλα που έχουν συζη­

τηθεί περισσότερο στη σύγχρονη 

βιβλιογραφία είναι: α) το μοντέλο 

των δεξιοτήτων και β) το μοντέλο του 

στοχαζόμενον εκπαιδευτικού (Παπα-

ναούμ, 1994 & Αυγητίδου, 1998). 

Αν και το μοντέλο των δεξιοτήτων 

δεν σχετίζεται με το σχεδιασμό και 

τη φιλοσοφία του προγράμματος 

Πρακτικής Άσκησης Παιδαγωγι­

κού Τμήματος Νηπιαγωγών του 

Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, το πα­

ρουσιάζουμε για να το αντιδιαστεί-

λουμε με το μοντέλο του στοχαζό-

μενου εκπαιδευτικού. 

ι. το μοντέλο των δεξιοτήτων 
Το μοντέλο αυτό αποσκοπεί στη 

μάθηση ορισμένων διδακτικών δε­

ξιοτήτων, οι οποίες είναι δυνατόν 

να χρησιμοποιηθούν ως στρατηγι­

κές για την αντιμετώπιση καταστά­

σεων της καθημερινής σχολικής 

πραγματικότητας. Ο εκπαιδευτικός 

αντιμετωπίζεται, ως ένας «εκτελε­

στής» νόμων και αρχών, οι οποίες 

εγγυούνται την πραγματοποίηση 

μιας αποτελεσματικής διδασκαλίας 

(Παπαναούμ, 1994). Στο πλαίσιο 

αυτό, η διδασκαλία τείνει να έχει 

μια τυποποιημένη μορφή, μέσα από 

τη χρήση προκατασκευασμένων 

λύσεων και πρακτικών, οι οποίες 

θεωρείται ότι μπορούν να εξασφαλί­

σουν ένα επιτυχημένο αποτέλεσμα. 

Κατά τη γνώμη μας όμως, αγνοείται 

ο δυναμικός και συνεχώς εξελισσό­

μενος χαρακτήρας της παιδαγωγι­

κής πράξης, αλλά και η μοναδικότη­

τα της, που διαμορφώνεται μέσα 

από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

του εκπαιδευτικού και των μαθη­

τών, καθώς και τη δυναμική σχέση 

που αναπτύσσεται ανάμεσα τους. 
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Ακόμη, το μοντέλο αυτό φαίνεται 

να αγνοεί, ότι η καθημερινή διδα­

σκαλία απαιτεί από τον εκπαιδευτι­

κό να εμπλακεί σε ένα σύνθετο σχή­

μα λήψης αποφάσεων, όπου η ακρι­

βής εφαρμογή της θεωρίας στην 

πράξη, αποδεικνύεται ότι δεν είναι 

επαρκής (Black-Halliwell, 2000). 

Επίσης, πιστεύουμε ότι διαμορφώ­

νει ενα προφίλ παιδαγωγού, το 

οποίο τον αποθαρρύνει για μια θετι­

κή στάση απέναντι στην δια βίου 

κατάρτιση και εκπαίδευση, στάση 

απαραίτητη κατά τη γνώμη μας για 

έναν σύγχρονο εκπαιδευτικό. 

iL το μοντέλο τον στοχαζόμε-
νον εκπαιδευτικού 

Για το μοντέλο του στοχαζόμε-

νου εκπαιδευτικού, η καθημερινή 

διδακτική πράξη αποτελεί ένα πεδίο 

αναζητήσεων και προβληματισμών, 

γεγονός το οποίο μπορεί να οδηγή­

σει σε μια αλλαγή στις αντιλήψεις 

και τη στάση του. Η ίδια η δράση εί­

ναι πειραματισμός και έρευνα, που 

στοχεύει στη βελτίωση της (Παπού-

λια-Τζελέπη, 1991). Αυτό το σχέδιο 

έρευνας-δράσης, ωθεί το φοιτητή σε 

μια διαδικασία συνεχούς διερεύνη­

σης και προβληματισμού. Απαιτεί 

την ενεργή και κριτ ική στάση του 

φοιτητή, κατά τ η διεξαγωγή της 

παιδαγωγικής πράξης. Κάθε γεγο­

νός, στη διάρκεια της σχολικής μέ­

ρας μπορεί να αποτελέσει μια ευκαι­

ρία για προβληματισμό και διερεύ­

νηση. Μέσα από αυτό το σχήμα, εν­

θαρρύνεται η συνεχής αναζήτηση, 

η σύγκριση, η αξιολόγηση. 

Διαμορφώνεται έτσι, ένα πρότυ­

πο παιδαγωγού-ερευνητή, ο οποίος 

αντιμετωπίζει τη σχολική τάξη ως 

ένα πεδίο παρατήρησης και έρευνας 

και αποκτά την ικανότητα να δίνει 

ευέλικτες λύσεις προσαρμοσμένες 

στις ιδιαιτερότητες της καθημερι­

νής σχολικής πρακτικής. 

Μεταξύ των δύο μοντέλων, 

υπάρχουν μεγάλες και εμφανείς δια­

φορές, από τις οποίες προκύπτουν 

δύο τελείως διαφορετικά προφίλ εκ­

παιδευτικών. Στο πρώτο μοντέλο, ο 

εκπαιδευτικός εφοδιάζεται με «απο­

τελεσματικές στρατηγικές», οι οποί­

ες τον τοποθετούν ουσιαστικά σε 

μια παθητική θέση απέναντι στο 

επάγγελμα του. Αντίθετα, το μοντέ­

λο του στοχαζόμενου εκπαιδευτι­

κού διαμορφώνει το προφίλ του παι­

δαγωγού-ερευνητή, ο οποίος διερευ­

νά, ενημερώνεται, αξιολογεί δημι­

ουργώντας έτσι τις απαραίτητες 

προϋποθέσεις για την επαγγελματο-

ποίηση της διδακτικής πράξης 

(professionalisation of teaching). Η 

επαγγελματοποίηση της διδακτικής 

πράξης, αναφέρεται στην κατανόη­

ση από τον εκπαιδευτικό των γνώ­

σεων και των αρχών πάνω στις 

οποίες βασίζεται η διδακτική πράξη. 

Η κατανόηση αυτή δίνει στους εκ­

παιδευτικούς τη δυνατότητα να 

προσεγγίζουν τις νέες αντιλήψεις, 

να αποκτούν νέες δεξιότητες, να 

διαμορφώνουν νέες στάσεις, να 

ερευνούν, να αλληλεπιδρούν, να δο­

κιμάζουν νέες προσεγγίσεις και να 

τις ολοκληρώνουν εφαρμόζοντας 

τες στην πράξη (Abdal-Haqq, 1996). 

Ουσιαστικά, οι εκπαιδευτικοί κα­

λούνται να «αναλάβουν» την εκπαί­

δευση τους, κάνοντας τις δικές τους 

επιλογές, και ρυθμίζοντας αυτοί το 

73 



περιεχόμενο των γνώσεων που θα 
προσλάβουν, ανάλογα με τις ιδιαίτε­
ρες ανάγκες τους. 

Ως «αυτοκαθοδηγούμενη μάθη­
ση» (self-directed learning), ορίζεται 
η διαδικασία κατά την οποία τα άτο­
μα αναλαμβάνουν την πρωτοβουλία 
να διαγνώσουν τις ανάγκες τους για 
μάθηση, να διαμορφώσουν τους στό­
χους τους, να προσδιορίσουν τις πή­
γες γνώσεις που τους προσφέρονται, 
διαλέγοντας και εφαρμόζοντας κα­
τάλληλες στρατηγικές μάθησης και 
να αξιολογήσουν τα αποτελέσματα 
αυτής της διαδικασίας (Lunenberg-
Volman,1999). Όμως, η ενεργητική 
στάση των φοιτητών απέναντι στη 
μάθηση προϋποθέτει την ύπαρξη 
συνθηκών, οι οποίες θα την υποστη­
ρίζουν και θα την ενθαρρύνουν. Μια 
βασική παράμετρος, είναι ο ρόλος 
του διδάσκοντα. Στο πλαίσιο της 
ενεργητικής μάθησης, ο εκπαιδευτι­
κός παύει να εξηγεί, να υποδεικνύει 
και να διορθώνει, αλλά ακούει με εν­
διαφέρον, διερευνά, παρέχει ανατρο­
φοδότηση, και βοηθά το φοιτητή, αν 
χρειάζεται, να επανατοποθετηθεί 
στον προβληματισμό που τον απα­
σχολεί (Lunenberg-Volman, 1999). 
Ο σημαντικότερος, κατά τη γνώμη 
μας, ρόλος του εκπαιδευτικού σε αυ­
τή τη διαδικασία είναι, όχι να προ­
σφέρει τη λύση σε οποιοδήποτε προ­
βληματισμό ή πρόβλημα που αντιμε­
τωπίζει ο φοιτητής, αλλά να τον κα­
θοδηγήσει στη διερεύνηση τους. 

Η επαγγελματοποίηση, λοιπόν, 
της εκπαιδευτικής πράξης και η 
ενεργητική μάθηση, ουσιαστικά 
οδηγούν στη δια βίου μάθηση και 
εκπαίδευση και καθιερώνουν την 

άποψη, ότι η εκπαίδευση των εκ­
παιδευτικών είναι μία εμπειρία που 
διαρκεί μια ζωή (Dieworth, Μ.Ε & 
Iming, D.G, 1995). 

Hi. Οι μέντορες στην εκπαί­
δευση, των εκπαιδευτικών 

Ένα άλλο θέμα, το οποίο έχει συ­
ζητηθεί πολύ στη διεθνή βιβλιογρα­
φία, είναι ο σημαντικός ρόλος που 
μπορούν να διαδραματίσουν οι Μέν­
τορες, στην εκπαίδευση των εκπαι­
δευτικών. Η τάση αυτή (Mentoring 
teaching), εφαρμόστηκε σε μεγάλη 
έκταση στην Αμερική και στην Αγ­
γλία και στηρίζεται στην εκμάθηση 
της διδασκαλίας μέσα από μια διαδι­
κασία μαθητείας, με την έννοια της 
μετάδοσης γνώσης από τους έμπει­
ρους εκπαιδευτικούς στους μαθητευ­
όμενους. Στηρίζεται στην άποψη, ότι 
ο μελλοντικός εκπαιδευτικός προε­
τοιμάζεται καλύτερα, όταν βιώνει 
την παιδαγωγική πρακτική μέσα σε 
πραγματικές συνθήκες, κάτω από 
την υποστηρικτική καθοδήγηση ενός 
έμπειρου εκπαιδευτικού. Ακόμη, ο 
έμπειρος εκπαιδευτικός, μέσα από 
την αλληλεπίδραση με τους νέους εκ­
παιδευτικούς, έχει τη δυνατότητα να 
εμπλουτίσει ή ακόμη και να επανα­
προσδιορίσει τις παιδαγωγικές του 
αντιλήψεις (Louchs-Horsley, Hard­
ing, Arbuckle,Murray, Dubea, & 
Williams, 1987). 

Οι αντιρρήσεις, οι οποίες έχουν 
διατυπωθεί γι' αυτόν τον τρόπο εκ­
παίδευσης εκπαιδευτικών, υποστη­
ρίζουν ότι μπορεί να αποτελέσει 
έναν τρόπο μετάδοσης και αναπαρα­
γωγής παραδοσιακών και παρωχη­
μένων παιδαγωγικών αντιλήψεων 
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(Freiman-Nemser, 1996). Στο ση­

μείο αυτό, οι υποστηρικτές της τά­

σης, προτείνουν την εμπλοκή εκ­

παιδευτικών, που ήδη χρησιμοποι­

ούν νεωτεριστικά στοιχεία στην κα­

θημερινή παιδαγωγική πρακτική 

(Cohran-Smith, 1991) ή που είναι 

διατεθειμένοι να εξερευνήσουν νέες 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις σε συ­

νεργασία με τους φοιτητές (Frei­

man-Nemser, 1996). 

β) Τα ερωτήματα της έρευνας 

Η Πρακτική Άσκηση του Παιδα­

γωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών 

του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, 

όπως ορίζεται από τον Οδηγό σπου­

δών, αποσκοπεί ν α «φέρει το φοιτη­

τή σε μια πρώτη επαφή με τη σχολι­

κ ή πραγματικότητα, να τον εισάγει 

στα θεωρητικά και πρακτικά προ­

βλήματα της διδακτικής πράξης και 

να τον βοηθήσει ν α ασκηθεί σταδια­

κά στο σχεδιασμό, την προπαρα­

σκευή, τη διεξαγωγή και την αξιο­

λόγηση των δραστηριοτήτων οι 

οποίες πραγματοποιούνται στα παι­

διά προσχολικής ηλικίας» 1. Η φιλο­

σοφία και ο σχεδιασμός του προ­

γράμματος βρίσκονται κοντά στα 

αντίστοιχα χαρακτηριστικά του μο­

ντέλου του στοχαζόμενου εκπαι­

δευτικού, το οποίο περιγράψαμε 

παραπάνω. 

Ο φοιτητής μέσα από την παρα­

κολούθηση της σχολικής ζωής και 

της εργασίας στο νηπιαγωγείο, την 

εφαρμογή συγκεκριμένων μεθόδων 

παρατήρησης και αξιολόγησης των 

δραστηριοτήτων του νηπιαγωγεί­

ου, την παρακολούθηση και την 

ανάλυση «δειγματικών» διδασκα­

λιών, τη σύνταξη συγκεκριμένων 

σχεδίων οργάνωσης των δραστηριο­

τήτων του νηπιαγωγείου και, τέ­

λος, την ανάληψη διδακτικού έρ­

γου, ωθείται στην ανάπτυξη κριτι­

κής σκέψης και προβληματισμού. 

Ενθαρρύνεται, έτσι, να ενταχθεί 

σε ένα πλαίσιο διαλογιζόμενης δρά­

σης, όπου καλείται να αιτιολογεί και 

να αξιολογεί τις επιλογές του. Η πα­

ραπάνω διαδικασία, του προσφέρει 

τη δυνατότητα να εφαρμόζει, να συ­

γκρίνει και πιθανόν να επαναπροσ­

διορίζει τις αντιλήψεις του και τη 

στάση του σε θέματα τα οποία σχετί­

ζονται με την εκπαιδευτική πράξη. 

Ενισχύεται με συναντήσεις, μεταξύ 

των φοιτητών και των διδασκό­

ντων, που στοχεύουν στην ανταλ­

λαγή και την ανάλυση των εμπει­

ριών τους και τονίζεται η αναγκαιό­

τητα για συνεχή διερεύνηση και 

επιμόρφωση μέσα από τα προβλήμα­

τα που αντιμετωπίζουν στην καθη­

μερινή σχολική πραγματικότητα. 

Την Πρακτική Άσκηση των φοι­

τητών, πλαισιώνουν οι αποσπασμέ­

νες νηπιαγωγοί του Τμήματος, οι 

οποίες λειτουργούν συμβουλευτικά 

και τροφοδοτικά κατά την οργάνω­

ση, πραγματοποίηση και αξιολόγη­

ση των διδασκαλιών. Σε κάποιο 

βαθμό, ο ρόλος τους μπορεί να πα­

ραλληλιστεί με αυτόν των μεντό­

ρων, αφού ουσιαστικά αξιοποιούν 

την πείρα τους λειτουργώντας συμ­

βουλευτικά στους νέους παιδαγω­

γούς. Όμως, στην περίπτωση μας, 

οι αποσπασμένες νηπιαγωγοί δεν εί­

ναι οι μοναδικοί που ασχολούνται 

με την Πρακτική Άσκηση των φοι­

τητών και ακόμη δεν χρησιμοποι-
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ούν το σχολείο τους ως χώρο διεξα­

γωγής της Πρακτικής Άσκησης. 

Ενθαρρύνονται στη συνεχή επιμόρ­

φωση μέσα από βιβλιογραφική ενη­

μέρωση, παρακολούθηση συνε­

δρίων, ημερίδων και των μαθημά­

των που πραγματοποιούνται στο 

Τμήμα. Ο στόχος αυτής της διαδι­

κασίας είναι διττός: τόσο να είναι 

αποτελεσματικοί στο έργο τους με 

τους φοιτητές και να αξιοποιήσουν 

με τον καλύτερο τρόπο το χρονικό 

διάστημα, που διαρκεί η απόσπαση 

τους στο Πανεπιστήμιο, όσο και, 

μέσα από τους προβληματισμούς 

και τα ερωτήματα τα οποία τους δη­

μιουργούνται κατά τη διεξαγωγή 

της Πρακτικής Άσκησης, να απο­

κτήσουν γνώσεις και εμπειρίες, που 

θα τους οδηγήσουν στην υιοθέτηση 

και εφαρμογή νέων παιδαγωγικών 

αντιλήψεων, όταν θα επιστρέψουν 

στα νηπιαγωγεία τους. 

Το πρόγραμμα της Πρακτικής 

Άσκησης Π, στο οποίο πραγματο­

ποιήθηκε η διερεύνηση μας περι­

λαμβάνει: 

• Τη συστηματική εισαγωγή των 

φοιτητών στους τρόπους σχεδια­

σμού και οργάνωσης των δρα­

στηριοτήτων της Προσχολικής 

Αγωγής. 

• Τη διεξαγωγή διδασκαλιών από 

ομάδες φοιτητών των δύο ατό­

μων που καλύπτουν το ημερήσιο 

πρόγραμμα εργασίας του νηπια­

γωγείου ή επιμέρους τομείς της 

προσχολικής αγωγής. 

Οι φοιτητές, παρακολουθούν πρώ­

τα το επίπεδο «Πρακτική Άσκηση Ι», 

με το οποίο εισάγονται στην παιδα­

γωγική πράξη μέσα από την παρακο­

λούθηση ημερήσιων προγραμμάτων 

νηπιαγωγείου και ασκούνται σε με­

θόδους παρατήρησης και αξιολόγη­

σης. Αφού παρακολουθήσουν με επι­

τυχία το πρώτο επίπεδο, περνούν στο 

δεύτερο επίπεδο Πρακτικής Άσκη­

σης, στο οποίο αναλαμβάνουν για 

πρώτη φορά διδακτικό έργο σε νηπια­

γωγεία σε ζευγάρια. Το επίπεδο αυτό 

περιλαμβάνει τη διεξαγωγή επτά δι­

δασκαλιών σε νηπιαγωγεία, καθώς 

και τριών εργαστηριακών συναντή­

σεων στη σχολή. Οι συναντήσεις αυ­

τές περιλαμβάνουν συζητήσεις, ανα­

λύσεις και κριτικές για τις διδασκα­

λίες που προηγήθηκαν, με στόχο την 

ανατροφοδότηση των επόμενων διδα­

σκαλιών2. 

Με βάση το παραπάνω πλαίσιο 

και τους στόχους του προγράμματος 

της Πρακτικής Άσκησης, οδηγηθή­

καμε στη διατύπωση των ερωτημά­

των της έρευνας, τα οποία ήταν: 

• Τι προσδοκούν οι φοιτητές από 

τις πρώτες τους διδασκαλίες; 

• Ποια είναι εκείνα τα σημεία που 

οι ίδιοι πιστεύουν ότι τους «δυ­

σκολεύουν» κατά την οργάνωση 

και άσκηση του παιδαγωγικού 

τους έργου; 

• Πως αξιολογούν οι ίδιοι τον εαυ­

τό τους μετά το τέλος των πρώ­

των τους διδασκαλιών; 

• Τι είναι αυτό το οποίο τους ωθεί 

να αλλάζουν τις αντιλήψεις και 

τις στάσεις τους σε σχέση με την 

εκπαιδευτική πράξη; 

Στόχος της διερεύνησης που 

πραγματοποιήσαμε ήταν: 

• να διαπιστώσουμε κατά πόσο οι 

φοιτητές νιώθουν ότι έχουν εφο­

διαστεί με τα κατάλληλα «έργα-



λεία», ώστε να μπορέσουν να 

ασκήσουν το παιδαγωγικό έργο. 

• να προσδιορίσουμε τα «κενά» 

των φοιτητών, όπως αυτοί τα 

αντιλαμβάνονται, καθώς ασκούν 

το παιδαγωγικό έργο. 

• να προσδιορίσουμε τους παράγο­

ντες που μπορούν να ενισχύσουν 

την ενεργητική μάθηση των φοι­

τητών. 

Μεθοδολογία-Δείγμα 

Η διερεύνηση των κρίσεων, διαπι­

στώσεων και προσδοκιών των φοιτη­

τών, κατά την Πρακτική τους Άσκη­

ση, πραγματοποιήθηκε σε δύο φά­

σεις. Αυτό συνέβη, γιατί θέλαμε να 

συλλέξουμε τις αντιλήψεις των φοι­

τητών για τη διδακτική πράξη, πριν 

αποκτήσουν την εμπειρία της διδα­

σκαλίας και μετά από αυτήν. Το γε­

γονός αυτό, μας βοήθησε να προσεγ­

γίσουμε τις αντιλήψεις τους, όπως 

είχαν διαμορφωθεί κατά τα προηγού­

μενα έτη των σπουδών τους, και να 

διαπιστώσουμε αν και πως αυτές δια­

φοροποιήθηκαν, μετά την ανάληψη 

διδακτικού έργου. Ακόμη, η διεξαγω­

γή της διερεύνησης στις δύο αυτές 

φάσεις, μας επέτρεψε να συλλέξουμε 

δεδομένα σχετικά με τις προσδοκίες 

που τρέφουν οι φοιτητές για τις διδα­

σκαλίες τους και τις διαπιστώσεις 

τους, αφού τις πραγματοποιήσουν. 

Χρησιμοποιήθηκαν ερωτηματολό­

για και φύλλα αξιολόγησης. Παρακά­

τω, περιγράφουμε αναλυτικά τον 

τρόπο με τον οποίο αναπτύχθηκε η 

διερεύνηση στις δύο φάσεις και τους 

σκοπούς που εκπλήρωσε η κάθε μία. 

Πρώτη Φάση τ η ς διερεύνησης 

Η πρώτη φάση περιλαμβάνει τη 

διερεύνηση των προσδοκιών των 

φοιτητών για τις διδασκαλίες που 

επρόκειτο να πραγματοποιήσουν. Η 

διερεύνηση πραγματοποιήθηκε με 

χρήση ερωτηματολογίων. 

Στους 32 φοιτητές του 3ου έτους 

του Π.Τ.Ν του Πανεπιστημίου Θεσ­

σαλίας δόθηκαν ερωτηματολόγια τα 

οποία αφορούσαν στα παρακάτω ση­

μεία: 

/ στην αξιολόγηση των δραστη­

ριοτήτων (που αντιστοιχούν στους 

τομείς, τον Αναλυτικού Προγράμμα­

τος) σε εύκολες και δύσκολες κατά 

την οργάνωση και τη διδασκαλία 

τους. 

Κατά τη σύνταξη του ερωτηματο­

λογίου, επιλέξαμε τους δύο αυτούς 

απλούς χαρακτηρισμούς, με σκοπό 

να συλλέξουμε, όσο το δυνατόν, αυ­

θόρμητες και ανεπεξέργαστες απα­

ντήσεις. Άλλωστε, ο προσδιορισμός 

της «ευκολίας» ή της «δυσκολίας» 

από τους φοιτητές θα είχε συμβατι­

κό περιεχόμενο, αφού δεν είχαν 

προηγούμενη διδακτική εμπειρία. 

Οι δραστηριότητες οι οποίες δόθη­

καν στο ερωτηματολόγιο είναι αυ­

τές, τις οποίες οι φοιτητές οργανώ­

νουν και διδάσκουν κατά την Πρα­

κτική τους Άσκηση. 

/ στις προσδοκίες τους από 

αυτό το επίπεδο Πρακτικής Άσκησης, 

το οποίο ουσιαστικά τους εντάσσει 

στην Παιδαγωγική πράξη 

/ στις προτάσεις τους για 

την οργάνωση και τη διεξαγωγή 

του προγράμματος της Πρακτικής 

Άσκησης 
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Συγκεκριμένα, οι ερωτήσεις που 

τέθηκαν ήταν: 

1. Ποιες δραστηριότητες θεωρεί­

τε «εύκολες» και ποιες «δύσκολες» 

στην οργάνωση τους; 

2. Σε ποιες δραστηριότητες πι­

στεύετε ότι έχετε κενά γνώσεων 

προκειμένου να τις οργανώσετε και 

να τις διδάξετε και που πιστεύετε 

ότι οφείλονται; 

4. Σε τι πιστεύετε ότι θα σας βοη­

θήσει αυτό το επίπεδο Πρακτικής 

Άσκησης ως παιδαγωγούς; 

5. Έ χ ε τ ε να προτείνετε κάποιες 

βελτιώσεις στο μάθημα της Πρακτι­

κής Άσκησης, οι οποίες πιστεύετε 

ότι θα το έκαναν πληρέστερο και 

δημιουργικότερο ; 

Δεύτερη Φάση της διερεύνησης 

Η 2η φάση περιλάμβανε τη διε­

ρεύνηση των κρίσεων και των διαπι­

στώσεων τους, μέσα από φύλλα αυ-

τοαξιολόγησης, τα οποία αφορούσαν 

τις διδασκαλίες που είχαν ήδη πραγ­

ματοποιήσει. Τα φύλλα αυτοαξιολό-

γησης που χρησιμοποιήσαμε, δεν 

συντάχθηκαν ειδικά για τις ανάγκες 

αυτής της έρευνας. Πρόκειται για 

αυτά που συμπληρώνουν οι φοιτη­

τές στο τέλος κάθε επιπέδου Πρακτι­

κής Άσκησης. Προτιμήσαμε να μην 

επιβαρύνουμε τους φοιτητές με τη 

συμπλήρωση ενός ακόμη ερωτημα­

τολογίου. Τα φύλλα αυτοαξιολόγη-

σης που ήδη υπήρχαν κάλυπταν σε 

μεγάλο βαθμό τις ανάγκες της διε­

ρεύνησης μας. 

Τα φύλλα αυτοαξιολόγησης αφο­

ρούσαν: 

/ Τη γενική παρουσία των φοι­

τητών μέσα στην τάξη 

Για να συλλέξουμε στοιχεία που 

αφορούν στη διαμόρφωση της αυτο-

εικόνας του φοιτητή ως παιδαγω­

γού 

/ Τις σωστές ή όχι επιλογές που 

έκαναν στο σχεδιασμό και την οργά­

νωση των δραστηριοτήτων που δίδα­

ξαν 

Για να διαπιστώσουμε τ η δυνα­

τότητα των φοιτητών να αντιλαμ­

βάνονται και να κατανοούν τα λάθη 

τους, αλλά και να εντοπίζουν τους 

λόγους και τη προέλευση τους. 

/ Τις πιθανές αλλαγές που εν­

δεχόμενα θα έκαναν αν είχαν την ευ­

καιρία να πραγματοποιήσουν την 

ίδια διδασκαλία. 

Για να διαπιστώσουμε κατά πόσο 

η διδακτική εμπειρία λειτούργησε 

ως πεδίο έρευνας-δράσης και τους 

οδήγησε στο να ενταχθούν στο πλαί­

σιο διαλογιζόμενης δράσης. 

Το φύλλο αυτοαξιολόγησης που 

συμπλήρωσαν οι φοιτητές περιελάμ­

βανε τις ακόλουθες ερωτήσεις και 

αφορούσε συγκεκριμένες δραστη­

ριότητες που δίδαξαν: 

1. Σε τι με βοήθησε αυτή η δρα­

στηριότητα, ως νηπιαγωγό; Τι ερω­

τηματικά μου δημιουργήθηκαν; 

Ποιες γνώσεις και εμπειρίες απέκτη­

σα σχετικά με τα παιδιά, ως άτομο 

και ως ομάδα; 

2. Ή τ α ν το σχέδιο μου τόσο επαρ­

κές και ολοκληρωμένο, όσο απαιτού­

σε η περίσταση; 

3. Τα περιεχόμενα ανταποκρίνο­

νταν στο επίπεδο (γνωστικό, γλωσ­

σικό, κινητικό, αισθητικό, κοινωνι-

κό-συναισθηματικό) των παιδιών; 
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4. Είχα την απαραίτητη αυτοπε­

ποίθηση, που πηγάζει από τη γνώ­

ση που έχω ήδη αποκτήσει; 

5. Σε ποιο σημείο διαφοροποιή­

θηκε η διδασκαλία μου από το προ­

βλεπόμενο σχέδιο; Γιατί; 

6. Πέτυχα τους προγραμματισμέ­

νους στόχους; 

7. Αν υπήρχε δυνατότητα να 

επαναλάβω τη διδασκαλία μου δεύ­

τερη φορά, ποιες αλλαγές θα πραγ­

ματοποιούσα για να την κάνω πιο 

πετυχημένη; 

Το δείγμα χης έρευνας 
Το δείγμα αποτέλεσαν οι 32 φοι­

τητές του 6ου εξαμήνου του ακαδη­

μαϊκού έτους 1998-1999. Οι φοιτη­

τές αυτοί βρίσκονται στο δεύτερο 

επίπεδο Πρακτικής Άσκησης. (Πρα­

κτική Άσκηση Π). 

Ανάλυση δεδομένων 
Για την επεξεργασία και ανάλυ­

ση των δεδομένων, που συλλέχθη­

καν από τις απαντήσεις των φοιτη­

τών και στις δύο φάσεις της διερεύ­

νησης, χρησιμοποιήθηκε η θεματι­

κ ή ανάλυση περιεχομένου. 

Μετά από μια π ρ ώ τ η ανάγνωση 

των απαντήσεων των υποκειμέ­

νων, καθορίστηκαν οι μονάδες ανά­

λυσης. Στην π ρ ώ τ η κατηγοριοποί­

ηση, κάθε ιδέα ή σκέψη θεωρήθηκε 

ως μονάδα ανάλυσης. Οι αναφορές, 

οι οποίες σημειώθηκαν σε κάθε μο­

νάδα, ομαδοποιήθηκαν σε σχέση με 

ομοιότητες στο νόημα και έτσι κα­

ταλήξαμε στη δημιουργία των θε­

μάτων. Προκειμένου να οριστούν 

τα θέματα, ως αναλυτική τεχνική 

χρησιμοποιήθηκε η συχνότητα εμ­

φάνισης (frequency analysis ) των 

θεμάτων (Bos, W., Tarnai C , 1999). 

Η συχνότητα εμφάνισης των θεμά­

των μετρήθηκε και συγκρίθηκε, 

γ ια να επιλεγούν αυτά τα οποία 

εμφανίζονταν περισσότερο στα 

ερωτηματολόγια και εξέφραζαν 

ορισμένους κοινούς τρόπους σκέ­

ψεων και πρακτικών στα υποκεί­

μενα. 

Αποτελέσματα χ η ς έρευνας 

Α) Οι προσδοκίες των φοιτη­
τών 

/ Επαφή, και επικοινωνία με τα 

παιδιά 

Η επαφή και η γνωριμία με τα 

παιδιά, αποτέλεσε ένα από τα θέμα­

τα, τα οποία αναφέρθηκαν πρώτα, 

στην ερώτηση: «Σε τι πιστεύετε ότι 

θα σας βοηθήσει αυτό το επίπεδο 

Πρακτικής Άσκησης, ως παιδαγω­

γούς;» Οι φοιτητές, φαίνεται να δί­

νουν ιδιαίτερη βαρύτητα στην ανα­

ζήτηση μορφών και τρόπων επικοι­

νωνίας με τα παιδιά («Θα με βοηθή­

σει να μάθω τους τρόπους, με τους 

οποίους μπορώ να προσεγγίζω τα 

παιδιά στο νηπιαγωγείο»), καθώς 

και στη βαθύτερη γνώση της παιδι­

κής ηλικίας. («Θα γνωρίσω τον τρό­

πο που σκέφτονται και εκφράζονται 

τα παιδιά» «Θα με βοηθήσει να κατα­

λάβω τη νηπιακή ηλικία»). Το θέμα 

αυτό διατυπώθηκε στο σύνολο των 

απαντήσεων. 

/ Γνωριμία με το εργασιακό 

τους περιβάλλον 
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Η γνωριμία με την καθημερινή 

παιδαγωγική πρακτική και με τις 

πραγματικές συνθήκες εργασίας 

των παιδαγωγών προσχολικής ηλι­

κίας, αποτελεί ακόμη μια προσδο­

κία των φοιτητών. Αναφέρονται 

στην δομή της σχολικής μέρας, την 

οργάνωση του σχολικού χώρου και 

χρόνου, την αντιμετώπιση προβλη­

μάτων και την ευκαιρία να γνωρί­

σουν την επαγγελματική όψη του 

παιδαγωγικού έργου. («Θα με βοη­

θήσει ν' αποκτήσω κάποια εμπειρία 

όσο αφορά την οργάνωση των δρα­

στηριοτήτων, να μάθω να αντιμετω­

πίζω εύκολα τα διάφορα προβλήματα 

που προκύπτουν όσον αφορά το χώρο 

το χρόνο και τα παιδιά». «Με βοηθά­

ει να καταλάβω πως λειτουργεί περί­

που το νηπιαγωγείο, μαθαίνω ν' 

αντιμετωπίζω διαφορετικές καταστά­

σεις με το ανάλογο τρόπο» «Θα εξοι­

κειωθώ με τις συνθήκες της μελλο­

ντικής μου εργασίας»). Το θέμα αυτό 

αναφέρθηκε σε 9 ερωτηματολόγια 

(28,1%). 

/ Απόκτηση εμπειρίας και ευ­

καιρία για προσωπική ανάπτυξη και 

βελτίωση. 

Η Πρακτική Άσκηση, θεωρείται 

από ένα μεγάλο μέρος των φοιτη­

τών, ως σημαντική ευκαιρία να 

αποκτήσουν εμπειρία στο εργασια­

κό περιβάλλον, όπου μελλοντικά θ' 

απασχοληθούν (αναφέρθηκε σε 20 

ερωτηματολόγια, (62,5%)). Θεω­

ρούν, ότι αυτή η εμπειρία θα τους 

βοηθήσει στο μέλλον, προσφέρο­

ντας τους στις επόμενες διδασκα­

λίες περισσότερη αυτοπεποίθηση 

και τη δυνατότητα να αποφύγουν 

λάθη. («Θα με βοηθήσει να έχω κά­

ποια άνεση την επόμενη χρονιά και 

περισσότερο θάρρος» «Θα αποκτήσω 

εμπειρίες και με αυτόν τον τρόπο θ' 

αυξήσω την αυτοπεποίθηση μου»). 

Ακόμη, πιστεύουν ότι θα εντοπί­

σουν τις αδυναμίες τους θα προσπα­

θήσουν να τις ξεπεράσουν. («Θα δω 

τι λάθη κάνω και θα προσπαθήσω να 

τα διορθώσω»). 

/ Εφαρμογή των θεωρητικών 

γνώσεων στην πράξη 

Η σύνδεση εμπειρίας και πράξης 

αποτελεί μία από τις σημαντικότε­

ρες προσδοκίες των φοιτητών (το 

θέμα αυτό αναφέρεται σε 18 ερωτη­

ματολόγια, 56,2%). Οι φοιτητές 

αναφέρονται στη διάσταση που συ­

χνά διαπιστώνουν μεταξύ θεωρίας 

και πράξης. Επίσης, καταγράψαμε 

την «αδημονία» τους να ελέγξουν, 

αν οι γνώσεις που έχουν πάρει μέ­

χρι τώρα, μπορούν να εφαρμοστούν 

με επιτυχία στην καθημερινή σχο­

λική πρακτική. 

(«Μαθαίνω να κάνω πράξη αυτά 

που έχω διδαχθεί παρόλο που πολ­

λές φορές η θεωρία απέχει (πολύ ή 

λίγο) από την πρακτική της εφαρμο­

γή». «Θα εφαρμόσω αυτά που έμαθα 

τα προηγούμενα χρόνια στη πράξη») 

Β) Οι δραστηριότητες τις 
οποίες δυσκολεύονται ν α οργα­
ν ώ σ ο υ ν και ν α διδάξουν 

Οι φοιτητές κατατάσσουν τις 

οργανωμένες δραστηριότητες με 

βαθμό δυσκολίας ως εξής3: (Πίνα­

κας 1) 
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Πίνακας 1 
Οι δραστηριότητες τις οποίες δυσκολεύονται να οργανώσουν 

και να διδάξουν 

Δραστηριότητες 
Δραματοποίηση 

Προμαθηματ ικά 

Μουσική 

Ανάγνωση 

Κουκλοθέατρο 

Γραφή 

Γλώσσα 

Ψυχοκινητ ικός 

Θεατρικά Παιχνίδι 

Νοητικός 

Εικαστικά 

Παιδική λογοτεχνία 

Αριθμός Αναφορών 

20 
18 
18 
17 
17 
14 

17 
17 
17 
17 
17 
17 

Ποσοστό % 

62,5% 

56,2% 

56,2% 

53,1% 

53,1% 

43,7% 

53,1% 

53,1% 

53,1% 

53,1% 

53,1% 

53,1% 

Μέσα από τις αναφορές των φοι­

τητών διαπιστώνεται, ότι ξεκινούν 

τις διδασκαλίες τους, με ένα αίσθημα 

ανησυχίας απέναντι σε κάποιες ορ­

γανωμένες δραστηριότητες. Η ανη­

συχία αυτή, φαίνεται να συνδέεται 

με δραστηριότητες, οι οποίες απαι­

τούν, είτε την καλλιτεχνική έκφρα­

ση και δημιουργικότητα του παιδα­

γωγού (μουσική), είτε τη διδασκαλία 

αντικειμένων, τα οποία απαιτούν 

σύνθετες μεθοδολογικές προσεγγί­

σεις (δραστηριότητες γραφής). 

Ακόμη, τους προβληματίζουν 

αντικείμενα τα οποία απαιτούν την 

εμψυχωτική εμπλοκή τους (ανάπτυ­

ξη θεατρικού παιχνιδιού). Αντίθετα, 

δεν φαίνεται να προβληματίζονται 

καθόλου για δραστηριότητες, των 

οποίων η οργάνωση και η διδασκαλία 

τους φαίνεται περισσότερο οικεία 

(Παιδική λογοτεχνία, κατασκευές). 

Γ) Τα κενά γνώσεων π ο υ πι­
στεύουν ότι έ χ ο υ ν στην οργάνω­
ση και τη διδασκαλία οργανωμέ­
ν ω ν δραστηριοτήτων, π ο υ αντι­
στοιχούν σε συγκεκριμένους το­
μείς του α ν α λ υ τ ι κ ο ύ προγράμ­
ματος. 

Ό π ω ς εύκολα μπορεί να παρατη­

ρήσει κανείς, οι δυσκολίες που ανα­

φέρθηκαν, συνδέονται όλες με δρα-

Πίνακας 2 
Δραστηριότητες στις οποίες οι φοιτητές νιώθουν ότι έχουν κενά 

Δράστη ριότητες 
Δραματοποίηση 

Θεατρικό Παιχνίδι 

Μουσική 

Κουκλοθέατρο 

Αριθμός Αναφορών 

20 
17 
18 
17 

Ποσοστό % 
62,5% 

53,1% 

56,2% 

53,1% 
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στηριότητες, οι οποίες εντάσσονται 

στον αισθητικό τομέα. Πιστεύουμε, 

ότι αυτό οφείλεται στην έλλειψη αυ­

τοπεποίθησης των φοιτητών, όσον 

αφορά στην έκφραση κάποιων δεξιο­

τήτων, που απαιτούνται για την δι­

δασκαλία αυτών των αντικειμένων 

(καλή φωνή, γνώση και εξάσκηση 

της υποκριτικής τέχνης). («Δεν ξέρω 

αν θα μπορέσω να χρωματίσω σωστά 

την φωνή, μου στο κουκλοθέατρο». 

«Ντρέπομαι να τραγουδήσω γιατί δεν 

έχω καθόλου καλή φωνή»). 

Οι φοιτητές πιστεύουν ότι αυτά 

τα κενά οφείλονται κυρίως στην έλ­

λειψη πείρας και εξάσκησης. Θεω­

ρούν, ότι μέσα από την Πρακτική 

Άσκηση τα οποιαδήποτε κενά θα κα­

λυφθούν. Επίσης, τα κενά αυτά μέσα 

από τις απαντήσεις τους, προσδιορί­

ζονται περισσότερο ως «εκφάνσεις 

άγχους» και όχι ως πραγματική έλ­

λειψη γνώσης. «Όσον αφορά την ορ­

γάνωση των δραστηριοτήτων, πι­

στεύω ότι τα προβλήματα που παρου­

σιάζονται δεν πηγάζουν από τα κενά 

γνώσεων που πιθανόν να υπάρχουν, 

αλλά από την έλλειψη πείρας και 

εξάσκησης». 

Δ) Οι προτάσεις χους σε σχέση 
με τη βελτίωση της Πρακτικής 
Άσκησης 

Οι φοιτητές προτείνουν για τη 

βελτίωση της Πρακτικής Άσκησης: 

/ Περισσότερο χρόνο Πρακτι­
κής Άσκησης 

Όσο και αν για τους φοιτητές, η 

Πρακτική Άσκηση είναι ένα μάθη­

μα πολύ απαιτητικό, θα ήθελαν να 

επεκταθεί ο χρόνος πραγματοποίη­

σης της, γιατί με αυτό τον τρόπο θα 

αποκτήσουν μεγαλύτερη εμπειρία, 

(αναφέρθηκε σε 21 ερωτηματολό­

για, 65,6%). 

«Πιστεύω ότι θα ήταν σημαντική 

βοήθεια για τους φοιτητές να κρατού­

σε περισσότερο χρόνο η Πρακτική 

Άσκηση, έτσι ώστε να προσφέρεται 

περισσότερη εμπειρία» 

Έ ν α άλλο θέμα, το οποίο τίθεται 

(σε 12 ερωτηματολόγια 37,5%) είναι 

η διεξαγωγή συζητήσεων και ανα-

τροφοδοτικών συναντήσεων, καθώς 

και η πραγματοποίηση, κάποιων μα­

θημάτων σε εξειδικευμένα θέματα 

της διδακτικής πράξης, τα οποία 

προκύπτουν από τις εμπειρίες των 

πρώτων τους διδασκαλιών. («Να γί­

νονται περισσότερες συζητήσεις ανά­

μεσα στις διδασκαλίες»). 

Ε) Η αυχοαξιολόγηση των φοι­
τητών 

Στο παρόν κείμενο δεν θα αναφερ­

θούμε σε θέματα που αφορούν στη 

χρήση εποπτικών μέσων και υλικών, 

στη χρήση της γλώσσας κ.ά, αλλά θα 

επικεντρωθούμε στην ανάλυση των 

ευρημάτων τα οποία αφορούν στις 

προσωπικές τους κρίσεις και διαπι­

στώσεις των φοιτητών σε σχέση με 

την εμπειρία που απέκτησαν από το 

συγκεκριμένο επίπεδο Πρακτικής 

Άσκησης που παρακολούθησαν. 

Σε αρκετά σημεία, όπως θα διαπι­

στωθεί κατά την ανάλυση των ευ­

ρημάτων της συγκεκριμένης φά­

σης, οι προσδοκίες που είχαν κατα-



γραφεί στην πρώτη φάση της διε­

ρεύνησης, επανεμφανίζονται πια, 

ως διαπιστώσεις. 

/ Αποτίμηση της εμπειρίας της 

διδασκαλίας 

Τα θέματα στα οποία αναφέρθη­
καν οι φοιτητές είναι: η εξοικείωση 
με το σχολικό περιβάλλον (αναφέρ­
θηκε σε 23 φύλλα αυτοαξιολόγη-
σης, 71,8%), η επαφή και η επικοι­
νωνία με τα παιδιά (αναφέρθηκε σε 
21 φύλλα αυτοαξιολόγησης, 65,6%), 
η αντιμετώπιση και η λύση προβλη­
μάτων (αναφέρθηκε σε 15 φύλλα 
αυτοαξιολόγησης, 46,8%). 

(«Ηρθα πιο κοντά με τα παιδιά 
και ένιωσα ότι μπορώ να αναλάβω 
έναν ενεργητικό ρόλο στο νηπιαγω­
γείο» «Εμαθα να αντιμετωπίζω δια­
φορετικές καταστάσεις με ευελιξία». 
«Είδα άτι μπορώ να επικοινωνώ εύ­
κολα με τα παιδιά») 

/ Αντοξιολόγηση τον προγράμ­
ματος που οργάνωσαν και δίδαξαν 

Το μεγαλύτερο μέρος των φοιτη­
τών θεωρεί, άτι το πρόγραμμα που 
οργάνωσε ήταν πλήρες και επαρκές 
(αναφέρθηκε σε 22 φύλλα αξιολόγη­
σης, 68,7%) («Πιστεύω ότι το πρό­
γραμμα το οποίο ετοίμασα ήταν πλή­
ρες και εξυπηρετούσε τους στόχους 
που είχα θέσει»). Το ίδιο μέρος των φοι­
τητών πιστεύει ότι πέτυχε τους προ­
γραμματισμένους στόχους («Νομίζω 
ότι πέτυχα τους προγραμματισμένους 
στόχους»). 

Η διαχείριση του χρόνου, συχνά, 
αποτελεί ένα από τα προβλήματα 
που αντιμετωπίζουν οι φοιτητές κα­
τά την πρακτική τους άσκηση 

(Dunne, 1993). Εικοσιτέσσερις φοι­
τητές (75%), ανέφεραν, ότι κατά τη 
διάρκεια των διδασκαλιών τροποποί­
ησαν σε κάποια σημεία το πρόγραμ­
μα τους. Οι περισσότερες αναφορές 
των φοιτητών είχαν να κάνουν με 
το χρόνο και την κατανομή του στη 
διάρκεια της ημέρας. Χρειάστηκε 
κάποιες φορές να επιμηκύνουν (10 
αναφορές, 31,2%) ή να μειώσουν (14 
αναφορές, 43,7%) τη διάρκεια κάποι­
ας χρονικής περιόδου (οργανωμένης 
ή αυθόρμητης δραστηριότητας) σε 
σχέση με τον χρόνο που αρχικά εί­
χαν προβλέψει κατά την προετοιμα­
σία του προγράμματος τους. («Χρει­
άστηκε να παραλείψω μια δραστηριό­
τητα από αυτές που είχα προγραμμα­
τίσει, γιατί δεν μας έφτανε ο χρόνος». 
«Η δραστηριότητα του Ψυχοκινητικού 
Τομέα κράτησε παραπάνω, γιατί άρε­
σαν τα παιχνίδια στα παιδιά και ήθε­
λαν να παίξουμε και <üio»). 

/ Οι αλλαγές που θα έκαναν αν 

είχαν τη δυνατότητα να πραγματοποι­

ήσουν την ίδια διδασκαλία. 

Στο σημείο αυτό οι αναφορές 

των φοιτητών (25, 78,1%), επικε­

ντρώνονται, κατά κύριο λόγο, σε 

ένα θέμα: την αποβολή του άγχους. 

Στον ίδιο παράγοντα, αποδίδουν τα 

«λάθη» που έκαναν. Πιστεύουν, ότι 

χωρίς άγχος θα έχουν καλύτερη 

απόδοση και θα επικοινωνούν κα­

λύτερα με τα παιδιά. Ακόμη, θεω­

ρούν ότι η εμπειρία που απέκτησαν 

θα τους κάνει να το ξεπεράσουν 

στις επόμενες διδασκαλίες τους. 

(«Θα ήθελα να έχω λιγότερο άγχος 

και να μπορώ να λειτουργώ περισ­

σότερο αυθόρμητα»). 
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Οι φοιτητές ανέφεραν επίσης, ότι 

θα οργάνωναν πιο απλές (4 αναφο­

ρές, 12,5%) ή πιο σύνθετες (5 αναφο­

ρές, 15,6%) δραστηριότητες, αν γνώ­

ριζαν, από πριν καλύτερα τα παιδιά. 

(«Παρόλο, που είχα πάει πριν στο νη­

πιαγωγείο, και είχα μιλήσει με τη νη­

πιαγωγό, κάποιες δραστηριότητες που 

ετοίμασα ήταν πολύ απλές για τα συ­

γκεκριμένα παιδιά»). Το θέμα αυτό, 

μας κάνει να υποθέσουμε ότι το προ­

τεινόμενο σχήμα επικοινωνίας με τα 

νηπιαγωγεία, το οποίο εφαρμόζεται, 

κατά την προετοιμασία των Πρακτι­

κών Ασκήσεων δεν είναι επαρκές: ο 

φοιτητής πηγαίνει πριν στο νηπια­

γωγείο, συναντά τα παιδιά και συζη­

τά με τη νηπιαγωγό της τάξης τις 

δραστηριότητες που σκοπεύει να δι­

δάξει. Η επικοινωνία αυτή έχει διττό 

στόχο: τόσο να γνωρίσει ο φοιτητής 

τα παιδιά, όσο και να διασφαλιστεί η 

συνέχεια και η εξελικτικότητα στα 

γνωστικά αντικείμενα, τα οποία 

πρόκειται να διδαχθούν. 

Τέλος, ένα τρίτο θέμα αφορούσε 

στις αλλαγές, τις οποίες σκέφτηκαν, 

ότι έπρεπε να κάνουν, μετά τις συ­

ζητήσεις που είχαν με τους αποσπα­

σμένες νηπιαγωγούς του Τμήματος, 

τους συμφοιτητές τους και τους δι­

δάσκοντες του μαθήματος πάνω σε 

συγκεκριμένα προβλήματα τα οποία 

αντιμετώπισαν όπως για παράδειγ­

μα: εμψύχωση της ομάδας των παι­

διών, κατανομή του χώρου και του 

χρόνου, η στάση τους σε θέματα που 

προέκυπταν στην καθημερινότητα 

(αναφέρθηκε σε 4 ερωτηματολόγια 

12,5%). («Με βοήθησαν πολύ οι συζη­

τήσεις με τις νηπιαγωγούς και αυτές 

που έγιναν μέσα στην τάξη. Με έκα­

ναν να δω διαφορετικά μερικά πράγ­

ματα»). 

Συμπεράσματα και συζήτηση 

Μέσα από τις απαντήσεις τους, οι 

φοιτητές εντόπισαν τα κενά που πι­

στεύουν ότι έχουν, σε σχέση με την 

οργάνωση και τη διδασκαλία κάποι­

ων γνωστικών αντικειμένων. Ό π ω ς 

διαπιστώσαμε, τα κενά αυτά συνδέο­

νται με τη διαμόρφωση μιας καλής 

αυτοεικόνας, από τους ίδιους, για θέ­

ματα τα οποία σχετίζονται περισσότε­

ρο με την καλλιτεχνική έκφραση και 

δημιουργία. Πιστεύουμε ότι χρειάζε­

ται να δοθεί ενθάρρυνση στους φοι­

τητές μέσα από τη συμμετοχή τους, 

σε δραστηριότητες βιωματικού χαρα­

κτήρα (σεμινάρια, εργαστήρια μουσι­

κής, θεατρικού παιχνιδιού, κουκλο­

θέατρου, χορού κ.α), με στόχο να 

εξοικειωθούν στο να εκφράζονται μέ­

σα από διάφορους τρόπους, αλλά και 

να κατακτήσουν στην πράξη τεχνι­

κές, οι οποίες συνδέονται με αυτές τις 

μορφές έκφρασης. 

Το θέμα της διάρκειας της Πρα­

κτικής Άσκησης, αποτελεί συχνά 

αντικείμενο συζήτησης. Σε σχέση 

με το σύνολο των προσφερόμενων 

μαθημάτων στα Παιδαγωγικά Τμή­

ματα, η διάρκεια της Πρακτικής 

Άσκησης έχει χαρακτηριστεί «ελά­

χιστη» (Φιλίππου, Γ., 1991). Σε άλ­

λες χώρες φτάνει ή και ξεπερνά το 

1/3 του συνολικού χρόνου του προ­

γράμματος, ενώ σε άλλες δεν ξεπερ­

νά το 12% του χρόνου αυτού (Γκι-

κόπουλος, Π., 1984). Η επέκταση 

της διάρκειας της Πρακτικής Άσκη-
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σης εντοπίστηκε από τους φοιτητές, 

ως ένας παράγοντας που μπορεί να 

συμβάλλει στη βελτίωση της. Οι 

φοιτητές, εκτιμώντας τα οφέλη τα 

οποία αποκομίζουν, πιστεύουν άτι 

αυτά θα πολλαπλασιαστούν, αν η 

Πρακτική Άσκηση διαρκούσε πε­

ρισσότερο. Πιστεύουμε, ότι, αν συ­

νέβαινε αυτό, οι φοιτητές των Παι­

δαγωγικών Τμημάτων θα είχαν πε­

ρισσότερες δυνατότητες να τοποθε­

τηθούν κριτικά απέναντι στη σύν­

δεση θεωρίας και πράξης και να προ­

βληματιστούν έγκαιρα σε θέματα 

της εκπαιδευτικής πράξης, δημιουρ­

γώντας έτσι τις συνθήκες για εποι­

κοδομητικό διάλογο κατά τη διεξα­

γωγή των μαθημάτων τα οποία συν­

δέονται με αυτήν (Διδακτική-Μεθο-

δολογία, κ.ά). 

Έ ν α άλλο θέμα που τέθηκε από 

τους φοιτητές είναι, ουσιαστικά, η 

δημιουργία των συνθηκών, οι οποί­

ες ευνοούν την ένταξη τους στο 

πλαίσιο διαλογιζόμενης δράσης και 

ενθαρρύνουν την ενεργητική μά­

θηση. Η διερεύνηση μας έδειξε, ότι 

οι φοιτητές επανατοποθετήθηκαν 

σε σχέση με τις επιλογές που έκα­

ναν στις διδασκαλίες που πραγμα­

τοποίησαν μετά από συζητήσεις 

που είχαν, είτε με τους συμφοιτη­

τές τους, είτε με τις αποσπασμένες 

νηπιαγωγούς, είτε με τους διδάσκο­

ντες του τμήματος. Το γεγονός αυ­

τό, μας κάνει να πιστεύουμε, ότι η 

ενίσχυση των άτυπων και των τυ­

πικών μορφών ανατροφοδότησης, 

θα έδινε την ευκαιρία για περισσό­

τερες ανταλλαγές απόψεων και απο­

δοτικότερη αλληλεπίδραση. Η συ­

ζήτηση, μελέτη και ανάλυση συ­

γκεκριμένων περιπτώσεων που οι 

φοιτητές αντιμετωπίζουν στις διδα­

σκαλίες τους, πιστεύουμε ότι θα 

ενισχύσει τη στοχαστική και διε­

ρευνητική τους στάση. 

Από την αυτοαξιολόγηση των 

φοιτητών, διαπιστώσαμε, με ικανο­

ποίηση, το γεγονός, ότι οι περισσό­

τερες προσδοκίες τους επαληθεύο­

νται. Σημαντικό κατά τη γνώμη 

μας σημείο, το οποίο πρέπει ν ' απο­

τελέσει αντικείμενο προβληματι­

σμού, είναι η αποβολή του άγχους 

κατά τη διεξαγωγή των διδασκα­

λιών τους 4. 

Η Πρακτική Άσκηση των φοιτη­

τών των Παιδαγωγικών Τμημάτων, 

αποτελεί μια ενασχόληση που απαι­

τεί την ολόπλευρη ενεργοποίηση 

και εμπλοκή του φοιτητή και την 

εισαγωγή του σε ένα σύστημα διαρ­

κούς ανατροφοδότησης και διαλό­

γου με όλους όσους εμπλέκονται σ' 

αυτήν (διδασκόντων, αποσπασμέ­

νων νηπιαγωγών, νηπιαγωγών των 

συνεργαζομένων σχολείων). 

Με τη διερεύνηση που πραγμα­

τοποιήσαμε -ένα μέρος του διαλό­

γου αυτού- αλλά και με την προσω­

πική μας εμπειρία στα προγράμμα­

τα Πρακτικής Άσκησης, διαπιστώ­

σαμε μια σημαντική παράμετρο: 

την ανάγκη ανοιχτής επικοινωνίας 

και συνεχούς διαλόγου, όχι μόνο 

μεταξύ των υ π ε ύ θ υ ν ω ν για την ορ­

γάνωση και την πραγματοποίηση 

των προγραμμάτων Πρακτικής 

Άσκησης, αλλά και των μελλοντι­

κών παιδαγωγών, των φοιτητών 

των Παιδαγωγικών Τμημάτων. Μέ­

σα από αυτή την ανοιχτή επικοινω­

νία, πιστεύουμε ότι η Πρακτική 
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Άσκηση μπορεί ν ' αποτελέσει ένα 

πεδίο δημιουργικής και ουσιαστι­

κής ανταλλαγής. 
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were collected using a custom made 
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which encourage student's self-dire­
cted learning. 
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Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης 

Α. Κονχογιάννη 
Επίκουρος Καθηγήτρια του Παιδαγω­

γικού Τμήματος Νηπιαγωγών του 

Πανεπιστημίου Θεσσαλίας 

Η αλληλεπίδραση νηηιαγζογζόν-γονεζον 
στον ελληνικό χώρο 

1. Εισαγωγή 

Τ
α παιδιά ανήκουν από την 

προσχολική τους ηλικία σε 

δύο μικροσυστήματα, την 

οικογένεια και το σχολείο, 

τα οποία βρίσκονται σε συνεχή αλ­

ληλεπίδραση μεταξύ τους. Γι' αυτό 

το λόγο, η γονεϊκή εμπλοκή στο 

σχολείο θεωρείται σημαντική και 

απαραίτητη, αφού προσφέρει οφέλη 

όχι μόνον στα παιδιά αλλά και στους 

παιδαγωγούς και τους γονείς. 

Η συνεργασία ανάμεσα στο σχο­

λείο και το σπίτι έχει πάρει κατά 

καιρούς διάφορες μορφές, ανάλογα 

με τις εκάστοτε συνθήκες. Πριν από 

το 1940 η συνεργασία αυτή ήταν 

στενή, καθώς οι γονείς θεωρούσαν 

το σχολείο ως προέκταση της κοινό­

τητας. Αργότερα, και για το μεγαλύ­

τερο μέρος του 20ού αιώνα, λόγω 

της τεχνολογικής εξέλιξης, των κοι-

νωνικοπολιτισμικών διαφορών, της 

ανάπτυξης της αστυφιλίας κ.ά., ατό-

νισε η στενή αυτή σχέση ανάμεσα 

στο σχολείο και το σπίτι, και η προϊ­

ούσα μεταξύ τους απόσταση είχε ως 

αποτέλεσμα την οριοθέτηση των ρό­

λων και των λειτουργιών των δύο 

μικροσυστημάτων. Πιο συγκεκριμέ­

να, οι γονείς άρχισαν να θεωρούνται 

υπεύθυνοι για τη φυσική, συναι­

σθηματική και κοινωνική ανάπτυξη 

των παιδιών μέχρι την είσοδο τους 

στο σχολείο, ενώ οι παιδαγωγοί για 

τη νοητική τους ανάπτυξη, τη σχε­

τική με τη διαδικασία της μάθησης 

που λάβαινε χώρα στο σχολείο. Την 

τελευταία δεκαετία όμως, καθώς οι 

παιδαγωγοί και οι ψυχολόγοι προ­

τείνουν την αντιμετώπιση του παι­

διού ως ολότητα, παρατηρείται και 

πάλι στροφή σε μια τακτική «συνε­

ταιρισμού» των δύο πλευρών προ­

κειμένου να καλυφθούν πληρέστερα 

οι πολλαπλές ανάγκες των παιδιών 

(Berger, 1991; Christenson et al., 

1992; Epstein, 1992; Gareau & 

Sawatzky, 1995; Tomlinson, 1995). 

Η συμμετοχή των γονέων στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους είναι 

γνωστή ως γονεϊκή εμπλοκή (pa­

rental involvement). Υπάρχουν πολ­

λές μορφές γονεϊκής εμπλοκής - από 

μια απλή επίσκεψη στο σχολείο μια-

δυο φορές το χρόνο, μέχρι την ου­

σιαστική συμμετοχή του γονέα στο 
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πρόγραμμα και σε σημαντικές απο­

φάσεις - ενώ το εύρος της εμπλοκής 

μεταβάλλεται και αποτελεί συνάρτη­

ση διαφόρων παραμέτρων, όπως η 

ηλικία του παιδιού, η επίδοση του 

στο σχολείο, η κοινωνικοοικονομική 

κατάσταση των γονέων, το φύλο 

τους, η στάση του παιδαγωγού κ.ά. 

(Γεωργίου, 2000). 

Τα τελευταία χρόνια η γονεϊκή 

εμπλοκή στο σχολείο αποτελεί δημο­

φιλές αντικείμενο έρευνας παγκο­

σμίως. Πιο συγκεκριμένα, οι υπάρ­

χουσες έρευνες αφορούν: 1) τους 

τρόπους που μπορεί να επιτευχθεί η 

γονεϊκή εμπλοκή (Zuga, 1983; Law-

ler, 1991; Benjamin & Sanchez, 

1996; Kreider, 1998; Patrikakou et 

al., 1998; Georgiou, 1996; 1997; 

1999), 2) τα οφέλη απ' αυτή την 

εμπλοκή για τα παιδιά, τους παιδα­

γωγούς και τους ίδιους τους γονείς 

(Φλουρής, 1989; Epstein, 1992; Tay­

lor & Machida, 1994; Bredekamp & 

Coppie, 1998; Fagan & Fantuzzo, 

1999), 3) περιπτώσεις επιτυχημένης 

γονεϊκής εμπλοκής στο σχολείο 

(Swick, 1991), 4) τα εμπόδια που εν­

δέχεται να συναντήσει η γονεϊκή 

εμπλοκή ή τυχόν προβλήματα που 

μπορεί να δημιουργηθούν και τρό­

ποι αντιμετώπισης τους (Greenwood 

& Hickman, 1991; Duchovany, 

1993), 5) τις απόψεις των παιδαγω­

γών και των γονέων σχετικά με τη 

γονεϊκή εμπλοκή στο σχολείο (Wil­

liams & Stallworth, 1982; Corter & 

Pelletier, 1995; Allen et a l , 1997), 6) 

την αποτελεσματικότητα των προ­

σχολικών κέντρων συνεργασίας με 

γονείς (parent cooperative pre-

schools) (Harms & Smith, 1975), 7) 

την αποτελεσματικότητα των εκπαι­

δευτικών προγραμμάτων για τους 

γονείς, έτσι ώστε να μπορούν να 

συμβάλλουν στην ολόπλευρη ανά­

πτυξη των παιδιών τους μέσα από 

ποικίλες δραστηριότητες στο χώρο 

του σπιτιού (Lombard, 1994; Ντο-

λιοπούλου, 2000; 2001), 8) την απο­

τελεσματικότητα των πανεπιστη­

μιακών προγραμμάτων που αποσκο­

πούν στην εκπαίδευση φοιτητών σε 

τομείς όπως, η γονεϊκή εμπλοκή στο 

σχολείο, η συνεργασία παιδαγωγών-

γονέων και η σύνδεση σχολείου-σπι-

τιού (Shartrand et a l , 1994; Am­

nion, 1999) κ.ά. 

U Κατά τον Γεωργίου (2000), τη 

σχέση σχολείου-γονέων περιγρά­

φουν έξι μοντέλα: α) το σταδιακό, 

σύμφωνα με το οποίο η ευθύνη για 

την ανάπτυξη και εκπαίδευση του 

παιδιού μεταβιβάζεται από την οικο­

γένεια στο σχολείο και κατόπιν στο 

ίδιο το άτομο, β) το οργανισμικό μο­

ντέλο, σύμφωνα με το οποίο η δια­

πλοκή μεταξύ σχολείου και οικογέ­

νειας αποθαρρύνεται και οι δύο 

πλευρές δρουν αυτόνομα, γ) το οι-

κοσυστημικό μοντέλο, σύμφωνα με 

το οποίο το σχολείο και η οικογένεια 

αποτελούν μέρη του ίδιου συστήμα­

τος και, επομένως, η αλληλεπίδραση 

τους θεωρείται επιθυμητή και αυτο­

νόητη, δ) το σφαιρικό, ε) το κοινω­

νικό και, στ) το πολιτικό μοντέλο, 

σύμφωνα με τα οποία το σχολείο, η 

οικογένεια και η κοινότητα βρίσκο­

νται σε διαρκή αλληλεπίδραση με­

ταξύ τους με συνδετικό κρίκο το 

παιδί. Τα τρία τελευταία μοντέλα 

διαφέρουν μεταξύ τους ως προς την 

έμφαση που δίνεται σε καθέναν από 
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τους παραπάνω παράγοντες. Τα πε­
ρισσότερα μοντέλα, πλην των δύο 
πρώτων (που κυρίως επηρεάζουν 
τις στάσεις και τη συμπεριφορά των 
πιο συντηρητικών παιδαγωγών και 
γονέων), βασίζονται και αναπτύσσο­
νται πάνω στην αρχή της αλληλε­
ξάρτησης μεταξύ σχολείου και οικο­
γένειας. 

Όσο για τη γονεϊκή εμπλοκή 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, κατά 
τον Hazellener (1983) υπάρχουν 
τρία μοντέλα που την περιγράφουν: 
α) αυτό με επίκεντρο την οικογένεια 
(home impact model), σύμφωνα με 
το οποίο η γονεϊκή εμπλοκή ενθαρ­
ρύνεται από το σχολείο, το οποίο επι­
ζητάει τη βοήθεια των γονέων, κυ­
ρίως στο σπίτι, προκειμένου να βελ­
τιωθούν οι επιδόσεις των μαθητών 
του, β) το μοντέλο με επίκεντρο το 
σχολείο (school impact model), σύμ­
φωνα με το οποίο η γονεϊκή εμπλο­
κή εκδηλώνεται με πρωτοβουλία γο­
νέων που ενδιαφέρονται για την εκ­
παίδευση των παιδιών τους_ οι γο­
νείς θέτουν στόχους και προτείνουν 
στους παιδαγωγούς να εφαρμόσουν 
δραστηριότητες, στις οποίες οι παι­
δαγωγοί αντιδρούν, χωρίς όμως να 
τις απορρίπτουν και, γ) το μοντέλο 
με επίκεντρο την κοινότητα (com­
munity impact model), σύμφωνα με 
το οποίο υπάρχει σχέση αλληλεπί­
δρασης ανάμεσα στους παιδαγωγούς 
και τους γονείς, οι οποίοι μοιράζο­
νται την ευθύνη της εκπαίδευσης 
των παιδιών. Αυτή είναι και η πλέον 
επιθυμητή περίπτωση συνεργασίας 
ανάμεσα στις δύο πλευρές. 

Πιο συγκεκριμένα, η ιδανική περί­
πτωση συνεργασίας παιδαγωγών-γο-

νέων απαιτεί οι δύο πλευρές: α) να 
μοιράζονται ευθύνες και δικαιώματα, 
β) να δείχνουν αμοιβαίο σεβασμό ως 
προς τις γνώσεις και τις επιδεξιότη­
τες, να ενθαρρύνουν την ειλικρινή 
επικοινωνία και την ανοιχτή διμερή 
ανταλλαγή πληροφοριών, γ) να κα­
ταρτίζουν προγράμματα και να λαμ­
βάνουν αποφάσεις από κοινού και, δ) 
να συμμετέχουν ισότιμα στην εκπαι­
δευτική διαδικασία (στη διατύπωση 
στόχων, στο σχεδιασμό, στην υλοποί­
ηση και αξιολόγηση του προγράμμα­
τος) (Kagan, 1994; Ramirez-Smith, 
1995). Αυτά μεταφράζονται σε: α) 
ανταλλαγή πληροφοριών ανάμεσα 
στο σχολείο και την οικογένεια (επι­
στολές, σημειώματα, επισκέψεις), β) 
εμπλοκή των γονέων σε εκπαιδευτι­
κές δραστηριότητες στο σχολείο 
ή/και το σπίτι, γ) εθελοντική βοήθεια 
των γονέων στο σχολείο (εθελοντική 
εργασία, προσφορά υλικής βοήθειας), 
δ) εμπλοκή των γονέων σε δραστη­
ριότητες του συλλόγου γονέων κ.ά. 
(Fullan, 1982; Tomlinson, 1991; Ep­
stein, 1995). 

Σε ποιο βαθμό όμως επιτυγχάνο­
νται τα παραπάνω στη χώρα μας και 
συγκεκριμένα στα ελληνικά νηπια­
γωγεία; Σε ποιο βαθμό συνεργάζο­
νται οι νηπιαγωγοί με τους γονείς; 

Μεθοδολογία 

Προκειμένου να γίνει μια αρχική 
διερεύνηση αυτού του θέματος, χο­
ρηγήσαμε ένα ερωτηματολόγιο με 
είκοσι μία «κλειστές» ερωτήσεις σε 
430 νηπιαγωγούς των νομών Αττι­
κής, Θεσσαλονίκης και Θεσσαλίας, 



κατά το σχολικό έτος 2000-2001, και 

πήραμε απαντήσεις από 388 απ' αυ­

τούς. Οι συμμετέχοντες στην έρευ­

να χωρίστηκαν σε τρεις υποκατηγο­

ρίες με βάση την εκπαιδευτική τους 

εμπειρία. Συγκεκριμένα, στην έρευ­

να συμμετείχαν: α) ενενήντα τέσσε­

ρις (94) νηπιαγωγοί με εμπειρία έως 

δέκα (10) έτη, β) εκατόν είκοσι ένας 

(121) νηπιαγωγοί με εμπειρία από 

έντεκα (11) έως είκοσι (20) έτη και, 

γ) εκατόν εβδομήντα τρεις (173) νη­

πιαγωγοί με εμπειρία από είκοσι ένα 

(21) έτη και πάνω. 

Η στατιστική ανάλυση των δεδο­

μένων έγινε με το στατιστικό πρό­

γραμμα SPSS (Version 9.0) και περι­

λάμβανε: α) δείκτες περιγραφικής 

στατιστικής (descriptive statistics), 

β) δείκτες συχνοτικών κατανομών 

(frequency statistics) (συχνοτική κα­

τανομή, εκατοστιαία αναλογία, α­

θροιστική εκατοστιαία αναλογία) 

και, γ) διασταυρωμένη ταξινόμηση 

σε πίνακες (cross-tabulation stati­

stics) και συγκεκριμένα, συχνοτική 

κατανομή σε πίνακα με βάση δύο και 

τρεις μεταβλητές ταξινόμησης και 

στατιστικούς δείκτες ταξινόμησης 

(chi-square statistics, phi, βαθμοί 

ελευθερίας, significance of value). 

Αποτελέσματα 

Τα αποτελέσματα που προέκυψαν 

από την έρευνα μας ήταν τα εξής: 

1) Στις ερωτήσεις που αναφέρο­

νταν στην έναρξη της σχολικής χρο­

νιάς, διαπιστώθηκε ότι οι περισσό­

τερες νηπιαγωγοί (85%) δέχονταν 

τα παιδιά στην τάξη μαζί με τους γο­

νείς τους, πριν αρχίσει το σχολείο, 

προκειμένου να εξοικειωθούν με το 

νέο περιβάλλον. Περίπου οι μισές 

νηπιαγωγοί (53%) έχουν καθιερώσει 

ειδική ημέρα υποδοχής πριν αρχίσει 

το σχολείο, για να γνωριστούν τα 

παιδιά μεταξύ τους και να γιορτά­

σουν την έναρξη της σχολικής χρο­

νιάς μαζί με τους συμμαθητές και 

τους γονείς τους. Επίσης, παραπάνω 

από τις μισές νηπιαγωγούς (57%) 

καλούν τους γονείς να γνωριστούν 

μεταξύ τους πριν αρχίσει το σχολείο 

ή μόλις αυτό αρχίσει. 

Το 80% των συγκεκριμένων νη­

πιαγωγών δήλωσαν ότι παίρνουν 

συνέντευξη από τους γονείς με ερω­

τήσεις που αφορούν το παιδί τους 

κατά την έναρξη της χρονιάς, ενώ 

ένα μικρό ποσοστό (12%) χρησιμο­

ποιεί τη μέθοδο του ερωτηματολο­

γίου για τη συλλογή των αντίστοι­

χων πληροφοριών. Τέλος, ακόμα μι­

κρότερο ποσοστό (8%) δεν χρησιμο­

ποιεί καμία μέθοδο προκειμένου να 

συλλέξει πληροφορίες για τα παιδιά 

από τους γονείς τους (Πίνακας 1). 

2) Στις ερωτήσεις που αναφέρο­

νταν στη διάρκεια της σχολικής χρο­

νιάς, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το 

94% των νηπιαγωγών καλεί τους γο­

νείς σε ενημερωτικές συναντήσεις, 

από τους οποίους το 21% ανά μήνα, 

το 39% ανά δύο μήνες και το 40% 

ανά τρεις μήνες. Ακόμα, το 96% των 

νηπιαγωγών καλεί τους γονείς μεμο­

νωμένα προκειμένου να συζητήσουν 

θέματα που αφορούν προσωπικά τα 

παιδιά τους (Πίνακας 2). Από την 

άλλη πλευρά, επιμορφωτικές συνα­

ντήσεις για τους γονείς διοργανώνο­

νται από το 33% των νηπιαγωγών. 
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3) Στις ερωτήσεις που αναφέρο­

νταν στη λειτουργία του συλλόγου 

γονέων τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 

στο 56% των συγκεκριμένων νηπια­

γωγείων λειτουργεί σύλλογος γονέ­

ων. Έ ν α μικρό ποσοστό των νηπια­

γωγών (27%), από τις περιπτώσεις 

όπου λειτουργεί σύλλογος, θεωρεί 

ότι αυτός υποστηρίζει ή υποβοηθάει 

το έργο τους (Πίνακας 3). Το 52% 

των γονέων που συμμετέχουν στους 

συλλόγους έχουν άποψη για το παι­

δαγωγικό έργο που ασκείται στο νη­

πιαγωγείο, ενώ μόνο το 37% απ' αυ­

τούς προσφέρει χρήματα, υλικά 

αγαθά ή/και εθελοντική εργασία για 

τις ανάγκες του προγράμματος του 

νηπιαγωγείου. 

4) Οι ερωτήσεις που αναφέρονταν 

στο ρόλο και τη συμμετοχή των γονέ­

ων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

έδειξαν ότι ένα μικρό ποσοστό απ' αυ­

τούς συμμετέχει στο σχεδιασμό (15%) 

και την υλοποίηση (16%) του εκπαι­

δευτικού προγράμματος του νηπια­

γωγείου, (διαβάζουν παραμύθια, διη­

γούνται εμπειρίες, ασχολούνται με 

δραστηριότητες όπως η μαγειρική, 

παρουσιάζουν το επάγγελμα τους), 

ενώ μόνο το 9% των γονέων σύμφω­

να με την εκτίμηση των νηπιαγω­

γών, συνεχίζει την εκπαιδευτική δια­

δικασία στο σπίτι. Ωστόσο, οι νηπια­

γωγοί εκτιμούν ότι σχεδόν οι μισοί 

γονείς (45%) συμμετέχουν στην αξιο­

λόγηση του προγράμματος - ποσοστό 

που θεωρείται αρκετά υψηλό. 

5) Σε ένα δεύτερο επίπεδο, εξετά­

σαμε τις πιθανές διαφοροποιήσεις 

στη συνεργασία νηπιαγωγών-γονέ-

ων με βάση τα χρόνια προϋπηρεσίας 

των νηπιαγωγών. 

Το 71% και το 76% των νηπιαγω­

γών με εμπειρία έως 10 χρόνια, και 

από 11 έως 20 αντίστοιχα, καλούν 

τα νήπια να έρθουν με τους γονείς 

τους στο νηπιαγωγείο για να εξοι­

κειωθούν με το νέο σχολικό περι­

βάλλον - ποσοστό που είναι σημα­

ντικά μεγαλύτερο στους νηπιαγω­

γούς με εμπειρία άνω των 21 ετών 

(91%) (chi-square = 14.230, df 2, 

ρ<.001, phi = .227,ρ<.001) (Πίνα­

κας 4). 

Το 86% των νηπιαγωγών με 

εμπειρία έως 10 έτη και, από 11 έως 

20 έτη, παίρνουν συνέντευξη από 

τους γονείς για το παιδί τους - ποσο­

στό που είναι αρκετά πιο χαμηλό για 

τους νηπιαγωγούς με εμπειρία άνω 

των 21 ετών, αφού αυτό περιορίζε­

ται στο 71% (chi-square = 9.277, df 

2,ρ<.01, phi = .183, ρ<.01) (Πίνα­

κας 5). 

Μεταξύ των τριών κατηγοριών 

διδακτικής εμπειρίας (έως 10 έτη, 

από 11 έως 20, και από 21 και πάνω) 

εμφανίστηκαν διαφορές σχετικά με 

τη διοργάνωση ή μη ενημερωτικών 

συναντήσεων για τους γονείς κατά 

τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 

(93%, 100% και 97%) (chi-square = 

6.093, df2,p<.05, phi = .149,ρ<.05) 

(Πίνακας 6). Ωστόσο, οι σημαντικές 

διαφορές που προέκυψαν, αφορού­

σαν τη συχνότητα της πραγματοποί­

ησης αυτών των συναντήσεων. Τα 

ποσοστά ανά μήνα, δίμηνο και τρίμη­

νο ήταν, αντίστοιχα, για νηπιαγω­

γούς έως 10 έτη εμπειρίας (8%, 46%, 

46%), από 11 έως 20 έτη (33%, 29%, 

38%) και από 21 έτη και πάνω (16%, 

31%, 53%) (chi-square = 18.563, df2, 

ρ<.001, phi = .265,ρ<.001). 
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And την άλλη πλευρά, όσον αφο­

ρά τις επιμορφωτικές συναντήσεις, 

δεν υπήρξαν μεν διαφοροποιήσεις 

μεταξύ των τριών επιπέδων διδακτι­

κής εμπειρίας (chi-square = .098, df 

2, ns, phi = .019, ns), ωστόσο σε όλες 

τις περιπτώσεις το ποσοστό πραγμα­

τοποίησης τέτοιων συναντήσεων 

ήταν χαμηλό (29%, 29% και 30%) 

(Πίνακας 7). Αντίθετα, το ποσοστό 

των νηπιαγωγών και των τριών κα­

τηγοριών που προσκαλεί τους γο­

νείς για συζήτηση προσωπικών ζη­

τημάτων τα οποία αφορούν το παιδί 

τους ήταν πολύ υψηλό (νηπιαγωγοί 

έως 10 έτη εμπειρίας 93%, από 11 

έως 20 έτη 95% και από 21 έτη και 

άνω 100%) (chi-square = 8.680, df2, 

ρ<.05, phi = .177,ρ<.05). 

6) Σε ένα τρίτο επίπεδο, εξετάσα­

με από ποιους παράγοντες μπορεί να 

επηρεάζεται η συμμετοχή των γονέ­

ων στο σχεδιασμό, την υλοποίηση 

και την αξιολόγηση του εκπαιδευτι­

κού προγράμματος. Σημαντικές δια­

φορές εμφανίστηκαν: α) με βάση τη 

διαφορετική διδακτική εμπειρία με­

ταξύ των νηπιαγωγών και, β) με βά­

ση την επικοινωνία των νηπιαγω­

γών με τους γονείς κατά τη διάρκεια 

της σχολικής χρονιάς. Πιο συγκε­

κριμένα, οι γονείς που συμμετείχαν 

στο σχεδιασμό και την υλοποίηση 

του εκπαιδευτικού προγράμματος 

ήταν γονείς παιδιών των οποίων οι 

νηπιαγωγοί είχαν μεγάλη διδακτική 

εμπειρία, δηλαδή άνω των 11 ετών, 

και κυρίως, άνω των 21 ετών, ενώ 

στην περίπτωση των νηπιαγωγών 

με εμπειρία μικρότερη των 10 ετών 

η συμμετοχή ήταν μηδαμινή (chi-

square = 19.800, df2,p<.001, phi = 

.671, ρ<.001) (Πίνακας 8). Κατά πα­

ρόμοιο τρόπο, στην αξιολόγηση του 

προγράμματος συμμετείχαν κυρίως 

γονείς παιδιών, οι νηπιαγωγοί των 

οποίων είχαν τα περισσότερα χρόνια 

προϋπηρεσίας συγκριτικά με τις 

δύο άλλες κατηγορίες (chi-square = 

17.222, df 2, ρ < . 0 0 1 , phi = .373, 

ρ<.001) (Πίνακας9). 

7) Επιπλέον, μετά τη διασταύρω­

ση και άλλων στοιχείων προέκυψαν 

και τα ακόλουθα αποτελέσματα: α) 

οι νηπιαγωγοί που απάντησαν κατα­

φατικά ότι οι γονείς βοηθούν το εκ­

παιδευτικό τους έργο, είχαν πραγμα­

τοποιήσει επιμορφωτικές συναντή­

σεις σε ποσοστό 46%, β) από τους νη­

πιαγωγούς που απάντησαν καταφα­

τικά στην ερώτηση αν οι γονείς συμ­

μετέχουν στο σχεδιασμό και την 

υλοποίηση του εκπαιδευτικού προ­

γράμματος, μόνο 33% είχε πραγμα­

τοποιήσει επιμορφωτικές συναντή­

σεις γι ' αυτούς, γ) από τους νηπια­

γωγούς που απάντησαν καταφατικά 

στην ερώτηση αν οι γονείς συμμετέ­

χουν στην αξιολόγηση του εκπαι­

δευτικού προγράμματος, το 43% είχε 

πραγματοποιήσει επιμορφωτικές συ­

ναντήσεις γι ' αυτούς, δ) από τους 

νηπιαγωγούς που απάντησαν ότι 

χρησιμοποιούν τη συνέντευξη ως 

μέσο συλλογής πληροφοριών για τα 

νήπια, το 88% πιστεύει ότι οι γονείς 

υποβοηθούν το έργο τους, ενώ τα 

αντίστοιχα ποσοστά για το κατά πό­

σο οι γονείς συμμετέχουν αφενός 

στο σχεδιασμό, αφετέρου στην υλο­

ποίηση και την αξιολόγηση του εκ­

παιδευτικού προγράμματος, ήταν 

60% και 91% αντίστοιχα, ε) το 100% 

των νηπιαγωγών που θεωρούν ότι οι 
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γονείς υποβοηθούν το έργο τους εί­

χαν πραγματοποιήσει ενημερωτικές 

συναντήσεις, ενώ τα αντίστοιχα πο­

σοστά στις ερωτήσεις για το κατά το 

πάσο οι γονείς συμμετέχουν στο σχε­

διασμό και την υλοποίηση, αλλά και 

στην αξιολόγηση του προγράμματος 

ήταν 93% και 98% αντίστοιχα, και 

τέλος, στ) από τους νηπιαγωγούς 

που θεωρούν ότι οι γονείς υποβοη­

θούν το έργο τους, το 93% τους κα­

λεί για να συζητήσουν μαζί τους 

προσωπικά ζητήματα που αφορούν 

το παιδί τους. 

Συμπεράσματα 

Μελετώντας τα αποτελέσματα 

αυτής της έρευνας θα μπορούσαμε 

να πούμε ότι, σύμφωνα με τις απα­

ντήσεις των συγκεκριμένων νηπια­

γωγών, το ελληνικό νηπιαγωγείο, 

κατά την άποψη μας, φαίνεται να 

βρίσκεται σε μεταβατική φάση από 

το οργανισμικό στο οικοσυστημικό 

μοντέλο, κατά την κατηγοριοποίη­

ση του Γεωργίου (2000), ενώ κινεί­

ται ακόμα στο πρώτο μοντέλο, σύμ­

φωνα με την κατηγοριοποίηση του 

Hazellener (1983), καθώς η γονεϊκή 

εμπλοκή ξεκινάει από το σχολείο 

που επιζητάει τη συνδρομή των γο­

νέων. 

Παρόμοια αποτελέσματα με αυτά 

της παρούσας έρευνας βρίσκουμε 

και σε έρευνες που πραγματοποιή­

θηκαν σε άλλες χώρες (Zuga, 1983; 

Lawler, 1991; Benjamin & Sanchez, 

1996; Kreider, 1998; Patrikakou et 

al., 1998; Georgiou, 1996; 1997; 

1999). Πιο συγκεκριμένα, θα μπο­

ρούσαμε να πούμε ότι οι νηπιαγω­

γοί του δείγματος μας φαίνεται να 

αποδέχονται θεωρητικά την ιδέα 

της συνεργασίας ανάμεσα στο σχο­

λείο και την οικογένεια, δίνοντας 

της μια κοινωνική διάσταση, ενώ 

όσον αφορά την εκπαιδευτική δια­

δικασία στην πράξη, αναπτύσσουν 

αντιστάσεις και δεν μοιράζονται 

την ευθύνη με τους γονείς, αλλά 

μάλλον θεωρούν τους εαυτούς τους 

ειδήμονες και μοναδικούς υπεύθυ­

νους γι ' αυτήν. Ως εκ τούτου, 

ανταλλάσσουν πληροφορίες με τους 

γονείς για τα παιδιά τους, αλλά δεν 

φαίνεται να αποδέχονται τον κοινό 

προγραμματισμό και τη λήψη απο­

φάσεων, ούτε την ιδιαίτερη εμπλο­

κή των γονέων στη διατύπωση των 

στόχων, καθώς και στο σχεδιασμό 

και την υλοποίηση του προγράμμα­

τος. 

Ειδικότερα, οι περισσότεροι νη­

πιαγωγοί έχουν καθιερώσει ημέρα 

υποδοχής παιδιών και γονέων στην 

αρχή της χρονιάς και παίρνουν συ­

νέντευξη από τους γονείς για να 

ενημερωθούν και να συλλέξουν 

πληροφορίες για το ιστορικό των 

παιδιών. Σ' αυτό το σημείο, να ανα­

φέρουμε ότι λίγοι νηπιαγωγοί επι­

λέγουν να συλλέξουν τις πληροφο­

ρίες τους μέσω ερωτηματολογίου -

μολονότι ενδείκνυται ως μια από 

τις πλέον αξιόπιστες μεθόδους για 

τη συλλογή πληροφοριών σχετικά 

με την ανάπτυξη, την προσωπικό­

τητα, το οικογενειακό περιβάλλον 

κ.λπ. του παιδιού -κι αυτό πιθανόν 

διότι βρίσκουν δύσκολη τη σύντα­

ξη και την ανάλυση των στοιχείων 

που προκύπτουν απ' αυτό. 
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Οι περισσότεροι νηπιαγωγοί κα­

λούν μεμονωμένα τους γονείς σε 

ενημερωτικές συναντήσεις σε αραιά, 

κατά την άποψη μας, χρονικά δια­

στήματα (κάθε δύο με τρεις μήνες). 

Επομένως, η προσωπική προφορική 

επαφή φαίνεται να αποτελεί το κύ­

ριο μέσο επικοινωνίας μεταξύ των 

νηπιαγωγών και των γονέων - μέ­

σο που πιθανόν να συνεπάγεται 

ελλιπή ενημέρωση των δύο πλευ­

ρών, αφενός λόγω των αραιών συ­

ναντήσεων και αφετέρου λόγω της 

έλλειψης καταγεγραμμένων στοι­

χείων. 

Επίσης, μόνο το ένα τρίτο των νη­

πιαγωγών καλεί τους γονείς σε επι­

μορφωτικές συναντήσεις, ίσως διότι 

δεν διαθέτουν το χρόνο να τις οργα­

νώσουν, δεν έχουν προσβάσεις σε πι­

θανούς ομιλητές ή θεωρούν ότι μό­

νον οι ίδιοι είναι οι «ειδικοί» στα παι­

δαγωγικά θέματα και φοβούνται ότι, 

αν ενημερωθούν οι γονείς, μπορεί να 

θελήσουν να παρέμβουν στην εκπαι­

δευτική διαδικασία - κάτι που ορι­

σμένοι απ' αυτούς θεωρούν από ενο­

χλητικό έως και απειλητικό. Αυτό 

διαφαίνεται και από το γεγονός ότι 

λίγοι νηπιαγωγοί θεωρούν πως οι γο­

νείς υποστηρίζουν και υποβοηθούν 

το έργο τους. 

Ακόμα, σύμφωνα με τις απαντή­

σεις των συγκεκριμένων νηπιαγω­

γών, λίγοι γονείς συμμετέχουν στο 

σχεδιασμό και την υλοποίηση του 

προγράμματος του νηπιαγωγείου, 

και οι απαντήσεις αυτές προέρχο­

νται κυρίως από τους νηπιαγωγούς 

που συμμετέχουν συστηματικά στις 

ενημερωτικές συναντήσεις με τους 

γονείς. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η 

δήλωση των νηπιαγωγών ότι σχεδόν 

οι μισοί γονείς συμμετέχουν στην 

αξιολόγηση του προγράμματος, κα­

θώς εύλογα προκύπτει η απορία, 

πώς είναι δυνατόν κάποιος ο οποίος 

δεν συμμετέχει στο σχεδιασμό και 

την υλοποίηση του προγράμματος, 

να συμμετέχει στην αξιολόγηση του, 

ή γιατί απ' όλη τη διαδικασία συμμε­

τέχει μόνο σε αυτό το τμήμα της. 

Δεν διερευνήσαμε πώς ερμήνευσαν 

οι συγκεκριμένοι νηπιαγωγοί τον 

όρο «αξιολόγηση», αλλά είναι πιθα­

νό να τον συσχετίζουν με σχόλια 

των γονέων, όταν παραδίδουν ή πα­

ραλαμβάνουν τα παιδιά τους, που 

αφορούν τις αγαπημένες τους ενα­

σχολήσεις, τις νέες τους επιδεξιότη­

τες κ.ά. 

Έ ν α άλλο εύρημα που μας έκανε 

εντύπωση ήταν, ότι οι νηπιαγωγοί 

με τα περισσότερα χρόνια προϋπη­

ρεσίας φαίνεται να εμπλέκουν πε­

ρισσότερο τους γονείς στην εκπαι­

δευτική διαδικασία απ' ότι οι νεότε­

ροι συνάδελφοι τους. Αντίθετα απ' 

ότι υποθέταμε, σύμφωνα με την 

προσωπική μας εμπειρία, οι μεγα­

λύτεροι σε ηλικία νηπιαγωγοί δεν 

προασπίζουν το νηπιαγωγείο ως 

«ιδιοκτησία» τους. Αυτό πιθανώς 

συμβαίνει διότι η πείρα τους τους 

προσφέρει σιγουριά ως προς τον 

εαυτό τους και το έργο τους, ώστε 

να μην αισθάνονται ότι «απειλού­

νται» από τους γονείς και να δέχο­

νται να τους εμπλέξουν περισσότε­

ρο στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ακόμα, λόγω της εμπειρίας τους, 

ίσως κατανοούν περισσότερο τα 

οφέλη από τ η συνεργασία τους με 

τους γονείς. Επιπλέον, κάποιοι απ' 
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αυτούς, λόγω της κόπωσης από το 

επάγγελμα, μπορεί να επιδιώκουν 

περισσότερο τη συνεργασία των γο­

νέων, σε τομείς ίσως όχι ιδιαίτερα 

ουσιαστικούς (π.χ. προετοιμασία 

γιορτών). Σ' αυτό το σημείο, αξίζει 

να αναφέρουμε ότι στην παρούσα 

έρευνα λίγοι γονείς φάνηκε να πα­

ρέχουν υλικά αγαθά η εθελοντική 

εργασία στα συγκεκριμένα νηπια­

γωγεία. Άλλωστε, σε λίγο περισσό­

τερα από τα μισά νηπιαγωγεία 

υπάρχει σύλλογος γονέων, και σ' 

αυτές τις περιπτώσεις, η γονεϊκή 

εμπλοκή φαίνεται ότι ξεκινά με 

πρωτοβουλία των ίδιων των γονέ­

ων, σύμφωνα με το δεύτερο μοντέ­

λο της κατηγοριοποίησης του Ha-

zellener (1983). 

Ολοκληρώνοντας, θα μπορούσα­

με να πούμε ότι στη χώρα μας το 

θέμα της γονεϊκής εμπλοκής στο 

νηπιαγωγείο, μόλις άρχισε να γίνε­

ται γνωστό και έχει να αντιμετωπί­

σει τόσο τη δυσπιστία των παιδα­

γωγών όσο και των γονέων - φαι­

νόμενο που δεν έχει τοπικό χαρα­

κτήρα, καθώς διάφορες έρευνες δεί­

χνουν ότι οι γονείς αποτελούν διε­

θνώς «απειλή» για τους εκπαιδευτι­

κούς (Zuga, 1983; Lawler, 1991; 

Benjamin & Sanchez, 1996; Kreider, 

1998; Patrikakou et al., 1998; 

Georgiou, 1996; 1997; 1999; Γεωρ­

γίου, 2000), οι οποίοι προτιμούν η 

εμπλοκή των γονέων να γίνεται 

από απόσταση και σύμφωνα με 

τους όρους που αυτοί θέτουν. 

Προκειμένου το θέμα να γίνει 

ευρύτερα γνωστό και οι δύο πλευ­

ρές να πεισθούν περισσότερο για τη 

σημασία του, απαιτούνται επιπλέον 

έρευνες με μεγαλύτερα δείγματα 

νηπιαγωγών από αστικές, ημιαστι­

κές και αγροτικές περιοχές, δεδομέ­

νου ότι, όπως ισχυρίζονται μερικοί 

ερευνητές, σε μικρές κοινότητες η 

εθελοντική προσφορά εργασίας στο 

σχολείο είναι περισσότερο διαδεδο­

μένη απ' ότι στις μεγάλες πόλεις. 

Επίσης, το θέμα μπορεί να ερευνη­

θεί με εκπαιδευτικούς και από άλ­

λες σχολικές βαθμίδες και ειδικότη­

τες (π.χ. ειδικής αγωγής), αλλά και 

με γονείς, συμβούλους και προϊστα­

μένους. 

Ιδιαίτερη έμφαση στην έρευνα σε 

σχέση με την αλληλεπίδραση του 

σχολείου και της οικογένειας πρέ­

πει να δοθεί στο ίδιο το παιδί, καθώς 

διάφορες έρευνες δείχνουν θετική 

συσχέτιση ανάμεσα στη γονεϊκή 

εμπλοκή στην εκπαιδευτική διαδι­

κασία και την ανάπτυξη του παιδι­

ού, την επίδοση του στο σχολείο, 

την ενίσχυση της αυτοεικόνας του, 

την απόκτηση θετικής στάσης απέ­

ναντι στο σχολείο κ.α. (Becher, 

1984; Banks & McGee, 1993; Allen 

et al., 1994). 

Επίσης, χρειάζεται να μελετη­

θούν περιπτώσεις επιτυχημένης συ­

νεργασίας παιδαγωγών και γονέων, 

καθώς και προγράμματα ενθάρρυν­

σης της γονεϊκής εμπλοκής στο σχο­

λείο γενικότερα και στο νηπιαγω­

γείο ειδικότερα, που εφαρμόζονται 

σε χώρες του εξωτερικού, αλλά στη 

χώρα μας δεν είναι ακόμα καθόλου 

διαδεδομένα. Τέλος, είναι αναγκαίο 

να υπάρξει εκπαίδευση των νέων 

παιδαγωγών και επιμόρφωση των 

παλαιότερων, καθώς και των γονέ­

ων σχετικά με το θέμα. 



Παράρτημα 

ν 

ω 
ρ 

^ ο 

W Η Η 
α • D 

Ι 
> 
3 

ο© yo 
Φ 

Ö 

5-4 
Η 
ο ν 

Η 
Ö 

1 
IH 

g 
ο 

Ι 
ϊ 

Ό 

ο 

ο ο ο ο ο ο ο ο ο ο ο 

97 



χ 
ο 

D 

Ι 
ςτ 

Ö 

9 ν2 

° Β 
°? a 

Ö 

J: Η 

° e 

CL α 

Ο Η 

Is 
co 

Ο 
σ> 

ο 
0 0 

ο 
t -

ο 
CD 

Ο 
ΙΟ 

Ο 

τΡ 
ο 
co 

ο 
CM 

98 



g 

I 

g. 
ο 
5 * 

1 
Ο 

« 0 

Ο vw 

S 4 * 

CT1 « 

Ξ3 

ο « 

1 
ë 
0 
s 
w 
co 

1 

\ 

* 

• 1 

Ö 

>> Si 

CO 5 

Ö 

SI & 
° G 
rH ετ 
1 — t 

a 

H g 
° 3 

ι ω 
Ο 

-S ° 

W v 3 

> g ο ο ο ο ο ο ο 
00 b œ ΙΟ ^ W IN 

99 



χ 
ο 
π 

Ι 

8 8 8 R 8 8 9 8 8 S 

100 



g 

ο 
§ 

t i 

£ 
a 

ο 
CM 
ì H 
i—l 

Γ! 

> ^o 

a ο 
τ—I 

ι 
Ο 

ο 
*< 
ο 

,8 

e A 
ω 

er r i 
νι-Η 

Β 
A 
ω 

CT 

ο 
r i 

-δ a 
w ω 

co 

g 8 8 R 8 8 $ i 8 8 S 

101 



ο 
D 

§ 8 o D t » 8 S § 8 8 

102 



>< 
ο 
α 

8 8 8 ? 8 S § S S S 

103 



ο 

88 SR SS ^ S S S 

104 



ο 

> 

F 
6 
> ι 
> 
ο 

> 
3 

ft ο 

It 
6 S 

δι° 

IB1 

§ε 
So 
•Η η 

μΙΛΤ 
Β β 
ο 
μ· 
Ö 

0* 

I 

Ö 

4 
a 

ο 
co 

M 
α 
ΓΑ) 

Β 
& 

(Μ 

£ 
» 

ο CM 
i-i 

τ — Ι 

Γΐ 

> ^ η 

a 
ο 
τ — Ι 

Ο 

ο 

Ο 

Ρ 

Β 
Λ 
ω 

if 
Γ! 

ω 
Β 
ΒΗ 

co 

CT 

ο 
ρ η 

* a 
w ω 

co 

R S S ^ £3 S3 S 

105 



Βιβλιογραφία 

Allen, J. et al. (1994). «Longitudinal 

assessment of autonomy and re-

latedness in adolescent-family 

interactions as predictors of ado­

lescent ego development and self-

esteem». Child Development, 65, 

179-194. 

Allen, S. et al. (1997). What teachers 

want from parents and what pa­

rents want from teachers: Simi­

larities and differences. ERIC Do­

cument 408-097. 

Ammon, M. (1999). Joining hands: 

Preparing teachers to make 

meaningful home-school conne­

ctions. ERIC Document 437-376. 

Banks-McGee, C. (1993). «Restru­

cturing schools for equity». Phi 

Delta Kappan, 42-48. 

Becher, R. (1984). Parent involve­

ment: A review of research and 

principles of successful practice. 

ERIC Document 247-032. 

Benjamin, S. & Sanchez, S. (1996). 

Should I go to the teacher? Deve­

loping a cooperative relationship 

with your child's school commu­

nity. ERIC Document 390-967. 

Berger, E. (1991). «Parent involve­

ment: Yesterday and today». Ele­

mentary school Journal, 92(3), 

209-219. 

Bredekamp, S. & Coppie, C. (1998). 

Καινοτομίες στην προσχολική εκ­

παίδευση: Αναπτυξιακά κατάλλη­

λες πρακτικές στα προσχολικά 

προγράμματα. Αθήνα: Ελληνικά 

Γράμματα. 

Christenson, S. et al. (1992). «Fami­

ly factors and student achieve­

ment: An avenue to increase stu­

dents' success». School Psycho­

logy Quarterly, 7(3), 178-206. 

Corter, C. & Pelletier, J . (1995). Pa­

rent perspectives and participa­

tion in exemplary kindergarten 

practice. ERIC Document 385-

352. 

Duchovany, A. (1993). Management 

style and parental involvement. 

Unpublished MA thesis. Tel-

Aviv: Tel-Aviv University. 

Epstein, J. (1992). «School and 

family partnership». In M. Alkin 

(Ed.), Encyclopedia of educational 

research. NY: McMillan. 

Epstein, J. (1995). School-family-

community partnerships: Caring 

for the children we share. Phi 

Delta Kappan, 701-712. 

Fagan, J. & Fantuzzo, J. (1999). 

«Multirater congruence on the 

social skills rating system: Mother, 

father ant teacher assessments of 

urban Head Start children's social 

competencies». Early Childhood 

Research Quarterly, 14(2), 229-

242. 

Φλουρής, Γ. (1989), Αυτοαντίληψη, 

σχολική επίδοση και επίδραση γο­

νέων. Αθήνα: Γρηγόρης. 

Fullan, Μ. (1982). The meaning of 

educational change. New York: 

Teachers College Press. 

Gareau, M. & Sawatzky, D. (1995). 

«Parents and schools working 

together: A qualitative study of 

parent-school collaboration». The 

Alberta Journal of educational 

Research, 41(4), 462-473. 

Georgiou, S. (1996). «Parental invol­

vement in Cyprus». International 



Journal of Educational Research, 

25(1), 33-43. 

Georgiern, S. (1997). «Parental invol­

vement: Definition and outco­

mes». Social Psychology of Educa­

tion, 1(3), 189-209. 

Georgiou, S. (1999). «Parental attri­

butions as predictors of involve­

ment and influences of achieve­

ment». British Journal of Educa­

tional Psychology, 69(3), 409-

429. 

Γεωργίου, Σ. (2000). Σχέση, σχολεί-

ον-οικογενειας και ανάπτυξη, τον 

παιδιού. Αθήνα: Ελληνικά Γράμ­

ματα. 

Gerhard, Ρ. (1977). Cooperation 

between parents, preschool and 

the community: The training of 

preschool teachers with a view to 

cooperation with parents (Federal 

Republic of Germany). 158-890. 

Greenwood, G. & Hickman C. (1991). 

Research and practice in parent 

involvement: Implications for tea­

cher education. ERIC Document 

429-060. 

Harms, T. & Smith, J. (1975). Chan­

ges in parent/teacher expectations 

in cooperative pre-schools. ERIC 

Document 114-162. 

Hazellener, P. (1983). «Parent edu­

cation and involvement in re­

lation to the school and the 

parents of school-aged children». 

In R. Hasking & D. Adams 

(Eds.), Parent education and pu­

blic policy. Norwood, Ν J: Adler 

Publishing. 

Kagan, S. (1994). «Families and 

children: Who is responsible?». 

Childhood Education, 71, 4-8. 

Kreider, H. (1998). Families and 

teachers as partners. ERIC Docu­

ment 417-039. 

Lawler, D. (1991). Parent-teacher 

conferencing in early childhood 

education. ERIC Document 343-

690. 

Lombard, A. (1994). Success begins 

at home. Guilford, CT: Dushkin. 

Malgorzata K. (1996). «What do 

parents th ink of kindergarten?». 

Πρακτικά τον European Regional 

Seminar of OMEP-Poland, 13-

15/5. 

Ντολιοπούλου, E. (2000). Σύγχρονα 

προγράμματα για παιδιά προσχο­

λικής ηλικίας. Αθήνα: Τυπωθή-

τω- Γ. Δαρδανος. 

Ντολιοπούλου, Ε. (2001 β' εκδ.). 

Σύγχρονες τάσεις της προσχολι­

κής αγωγής. Αθήνα: Τυπωθήτω-

Γ. Δαρδανος. 

Patrikakou, E. et al. (1998). The 

school-family partnership project: 

A survey report. ERIC Document 

419-071. 

Ramirez-Smith, C. (1995). «Stopping 

the cycle of failure: the corner 

model». Educational Leadership, 

52(5), 14-19. 

Shartrand, A. et al., (1994). Prepa­

ring teachers to involve parents: 

A national survey of teacher edu­

cation programs. ERIC Docu­

ment 374-111. 

S wick, K. (1991). Teacher-parent 

partnerships to enhance school 

success in early childhood edu­

cation. ERIC Document 339-516. 

Taylor, A. & Machida, S. (1994). «The 

contribution of parent and peer 

support to Head Start children's 

107 



early school adjustment». Early 

Childhood Research Quarterly, 9, 

387-405. 

Tomlinson, S. (1991). Teachers and 

parents: Home-school partner­

ships. London: Institute for Pu­

blic Policy Research. 

Tomlinson, S. (1995). Parental in­

volvement: Developing networks 

between home, school and commu­

nity. London: Cassell. 

Williams, D. & Stallworth, J. (1982). 

A survey of educators regarding 

parent involvement in education: 

Implications for teacher training. 

ERIC Document 220-448. 

Zuga, K. (1983). How do parent-

teacher conferences influence the 

curriculum?. ERIC Document 

233-435. 

Summary 

Parent involvement in the kinder­

garten plays a vital role in the success 

of the educational process. Teachers 

of young children and parents, slowly 

but steadily, begin to realize that they 

are both responsible for the fulfil­

lment of the educational goals of the 

kindergarten. Therefore we see, all 

over the world, increased com­

munication between the two parties 

and more parents offering materials, 

money, experience for the amelio­

ration of the kindergarten and parti­

cipating actively in the planning, ma­

terialization and evaluation of the 

educational programs in cooperation 

with teachers. From our personal 

experience we realized that in Greece 

as well, kindergarten teachers begin 

to collaborate more and more with 

parents. In order to find out the de­

gree to which this is happening, we 

interviewed kindergarten teachers 

and asked them questions relevant to 

this subject. The results of this re­

search are presented in the present 

study. 

Λεξεις-κλειδιά: Συνεργασία νη­
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Διδάκτωρ Μουσικής Παιδαγωγικής Παν/μίου τον 

Λονδίνου, Διδάσκουσα του Παιδαγωγικού Τμήματος 

Προσχολικής Εκπαίδευσης του Παν/μίου Θεσσαλίας 

Μαρία Γανώση 
Καθηγήτρια Μουσικής, Απόφοιτη του 

Παιδαγωγικού Τμήματος Προσχολικής 

Εκπαίδευσης του Παν/μίου Θεσσαλίας 

Η μουσική στο αναλυτικό πρόγραμμα 
νηπιαγωγείων: Μια πιλοτική έρευνα 
συχνότητας παρουσίας και επιλογής 

δραστηριοτήτων 

των 

1. Εισαγωγή 

Η
αναγκαιότητα διδασκαλίας 
της μουσικής στην προσχο­
λική εκπαίδευση έχει εδώ 
και δεκαετίες τονιστεί από 

πολλούς παιδαγωγούς οι οποίοι υπο­
στηρίζουν ότι η μουσική παιδεία 
συντελεί σημαντικά στη νοητική 
και συναισθηματική ανάπτυξη των 
παιδιών (π.χ. Mills 1991: 107, Pugh 
& Pugh 1998: 1-14, Shehan-Campell 
& Scott-Kassner 1995: 2-4). Αυτό 
οδήγησε στο σταδιακό εμπλουτισμό 
των αναλυτικών προγραμμάτων 
των νηπιαγωγείων των περισσοτέ­
ρων δυτικών, τουλάχιστον, χωρών 
με μεγάλη ποικιλία μεθόδων και 
πρακτικών δημιουργικής μουσικής 
εκπαίδευσης. Η ίδια τάση αντανα­
κλά και στο ισχύον αναλυτικό πρό­
γραμμα της χώρας μας μια και στο 
«βιβλίο δραστηριοτήτων για το νη­
πιαγωγείο» (ΥΠ.Ε.Π.Θ. - Παιδαγω­
γικό Ινστιτούτο 1991) περιγράφο­
νται ποικίλοι εκπαιδευτικοί στόχοι 
και δραστηριότητες σε σχέση με τη 
μουσική. 

Πιο συγκεκριμένα, στο αναλυτι­
κό πρόγραμμα αναπτύσσονται οκτώ 
ενότητες δραστηριοτήτων, που πε­
ριληπτικά αναφέρονται παρακάτω 
(σε αγκύλες παρουσιάζονται οι ενό­
τητες σε συντομία, έτσι όπως ανα­
γράφονται στον Πίνακα 1 που πα­
ρατίθεται αργότερα στο κείμενο): 
• Κατανόηση των λειτουργιών της 

μουσικής, με ανεπτυγμένες υπο-
ενότητες αυτές της αναγνώρισης 
ήχων και κατανόησης της έννοι­
ας του ηχοχρώματος, του ρυθ-
μού-διάρκειας-τέμπο, της έντα­
σης του ήχου και τέλος της ανα­
γνώρισης νότας, μοτίβων και θε­
μάτων [Ηχόχρωμα, Ρυθμός, Δυ­
ναμική, Αναγνώριση]. 

• Προσέγγιση της δυνατότητας γρα­
φικής απεικόνισης των ήχων, δη­
λαδή ανάπτυξη και χρήση γραφι­
κής σημειογραφίας της μουσικής 
[Γραφική]. 

• Γνωριμία με τα μουσικά όργανα 
[Οργανα]. 

• Τραγούδι [Τραγούδι]. 
• Ενεργητική ακρόαση [Ακρόαση]. 
• Μουσικές κατασκευές (δημιουρ-
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γίες) από τα νήπια με ήχο, λόγο 

και κίνηση [Δημιουργία]. 

• Σωματική έκφραση με μουσική 

[Σωματική]. 

• Κατασκευές απλών αυτοσχέδιων 

μουσικών οργάνων [Κατασκευές] 

Αν και ορισμένες από τις παρα­

πάνω κατηγορίες δραστηριοτήτων 

περιγράφονται με μεγαλύτερη λε­

πτομέρεια ano άλλες, η έκταση, το 

περιεχόμενο και η σειρά παρουσία­

σης τους στο βιβλίο δεν υποδηλώνει 

καμία ιεράρχηση. Γενικά, στις ανα­

φορές του βιβλίου δεν υπάρχουν 

υποδείξεις για το χρόνο που απαιτεί 

η οργάνωση κάθε δραστηριότητας, 

ούτε για το πόσες δραστηριότητες 

είναι σκόπιμο να αφιερωθούν σε κά­

θε κατηγορία, αλλά ούτε και για τη 

σειρά με την οποία θα αναπτυχθούν 

οι διαφορετικές δραστηριότητες 

στη διάρκεια του σχολικού έτους. 

Υπό αυτήν την έννοια όλες οι κατη­

γορίες θεωρούνται σημαντικές, αλ­

λά επαφίεται στους/στις νηπιαγω­

γούς να τις κατανείμουν στη διάρ­

κεια του έτους και να επιλέξουν σε 

ποιες από αυτές θα επεκταθούν εν­

δεχομένως περισσότερο. 

Ωστόσο σε προσωπικές και ανεπί­

σημες συζητήσεις που προηγήθη­

καν της παρούσας εργασίας, αρκετές 

νηπιαγωγοί μας εκμυστηρεύτηκαν 

ότι αποφεύγουν τη διδασκαλία πολ­

λών ενοτήτων, ενώ ορισμένες νη­

πιαγωγοί δήλωσαν ότι αποφεύγουν 

γενικότερα τη διδασκαλία μουσικής 

στο νηπιαγωγείο. Ο κύριος λόγος 

που επικαλέστηκαν ήταν η έλλειψη 

μουσικών γνώσεων. Από τα παρα­

πάνω γεννήθηκαν τα ερωτήματα: 

πόσο πλούσια είναι στην πράξη η 

μουσική ζωή του σημερινού νηπια­

γωγείου; Πιο συγκεκριμένα, γίνο­

νται δραστηριότητες μουσικής και 

πόσο συχνά; Καλύπτουν οι δραστη­

ριότητες αυτές όλο το εύρος των 

ενοτήτων του αναλυτικού προγράμ­

ματος για τη μουσική; 

Εχοντας διατυπώσει αυτά τα ερω­

τήματα, ταυτόχρονα αντιλαμβανό­

μαστε ότι ορισμένες από τις δραστη­

ριότητες του αναλυτικού προγράμ­

ματος απαιτούν σε κάποιο βαθμό και 

ειδικές γνώσεις από το διδάσκοντα. 

Επομένως, θεωρήσαμε εξαρχής πιθα­

νό ότι κάποιες ενότητες μουσικών 

δραστηριοτήτων έχουν ενδεχομένως 

λιγότερο συχνή παρουσία στο νη­

πιαγωγείο λόγω έλλειψης ειδικής 

εκπαίδευσης των νηπιαγωγών, αίτιο 

που, όπως προαναφέρθηκε, προέβα­

λαν ορισμένες νηπιαγωγοί σε προ­

σωπικές συναντήσεις που προηγή­

θηκαν της έρευνας. Η δραστηριότη­

τα παραδείγματος χάριν της ανα­

γνώρισης μοτίβου, θέματος και της 

κατανόησης της θεματικής δομής 

ενός έργου απαιτεί γνώσεις μορφο­

λογίας μουσικής και ρεπερτορίου 

μουσικών έργων. Αρα θεωρούμε πι­

θανό να έχει λιγότερο συχνή παρου­

σία από άλλες δραστηριότητες. Αν 

και το «βιβλίο δραστηριοτήτων για 

το νηπιαγωγείο» παρέχει κατευθύν­

σεις και παραδείγματα για την εφαρ­

μογή κάθε ενότητας στην πράξη, 

κρίνουμε ότι σε καμία περίπτωση 

δεν σχεδιάστηκε για να αποτελέσει 

μία ανεξάντλητη π η γ ή δραστηριοτή­

των. Προϋποθέτει, δηλαδή, ότι οι 

νηπιαγωγοί θα χρειαστεί να εμπλου­

τίσουν το ήδη υπάρχον υλικό και να 

επινοήσουν νέες δραστηριότητες 
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βάσει των γενικών κατευθύνσεων 
που περιγράφονται σε αυτό. Ωστόσο 
έρευνα που έχει γίνει στη Βρετανία 
έδειξε ότι ειδικά για τη μουσική, ανε­
ξάρτητα από το πόσο ξεκάθαρες οδη­
γίες διδασκαλίας παρέχονται από το 
αναλυτικό πρόγραμμα, ένας μεγάλος 
αριθμός εκπαιδευτικών της πρωτο­
βάθμιας εκπαίδευσης δεν εμπιστεύο­
νται τις μουσικές τους γνώσεις και 
γι αυτό το λόγο αποφεύγουν να διδά­
ξουν κάποιους τομείς (Swan-wick 
1989: 165). Από τα παραπάνω προέ­
κυψε το ερώτημα: αισθάνονται οι 
νηπιαγωγοί αυτάρκεια ως προς τις 
μουσικές τους γνώσεις για να εφαρ­
μόσουν όλες τις ενότητες του αναλυ­
τικού προγράμματος; 

2. Σκοπός και ερωτήματα της 
έρευνας 

Η παρούσα έρευνα σχεδιάστηκε με 
βάση το σκεπτικό που αναπτύχθηκε 
παραπάνω. Μια και δεν στάθηκε δυ­
νατό να εντοπίσουμε κάποια προη­
γούμενη εργασία που να πραγματεύ­
εται παρόμοιο ζήτημα στη χώρα μας, 
σκοπός της εργασίας μας ήταν να επι­
χειρήσει μια πιλοτική διερεύνηση 
της εφαρμογής του αναλυτικού προ­
γράμματος για τη μουσική στα νη­
πιαγωγεία. Πιο συγκεκριμένα, μας 
ενδιέφερε να διαπιστώσουμε: 

• εάν και με ποια συχνότητα λαμ­
βάνουν χώρα μουσικές δραστη­
ριότητες στο νηπιαγωγείο, ανε­
ξάρτητα από οργανωμένη ή μη 
οργανωμένη μορφή, από διάρ­
κεια και από διδακτικό στόχο 

• εάν όλες οι ενότητες δραστηριο­

τήτων του αναλυτικού προγράμ­
ματος αντιπροσωπεύονται το ίδιο 
στο σύνολο των μουσικών δρα­
στηριοτήτων που πραγματοποι­
ούνται 

• εάν οι νηπιαγωγοί κρίνουν τις 
μουσικές τους γνώσεις επαρκείς 
σε σχέση με τις απαιτήσεις του 
αναλυτικού προγράμματος. 

3. Μέθοδος 

3.1. Δείγμα 
Στην έρευνα πήραν μέρος 16 από 

τα 40 νηπιαγωγεία της περιοχής 
του Βόλου. Και τα 16 νηπιαγωγεία 
ανήκουν στην αστική περιοχή της 
πόλης. Ορισμένα από αυτά είχαν 
δύο τμήματα, επομένως σε ανε­
πτυγμένη μορφή το δείγμα αποτέ­
λεσαν 27 τμήματα νηπιαγωγείων. 

3.2. Εργαλεία 
Τα εργαλεία της έρευνας αποτέ­

λεσαν: 
α) ένας πίνακας καταγραφής των 

μουσικών δραστηριοτήτων που έγι­
ναν στη διάρκεια ενός μήνα. Στον 
πίνακα αναγράφονταν καθέτως όλες 
οι εργάσιμες μέρες του μήνα και ορι­
ζοντίως όλα τα είδη μουσικών δρα­
στηριοτήτων που αναφέρει το βι­
βλίο της νηπιαγωγού. Οι νηπιαγω­
γοί είχαν λάβει οδηγίες να σημειώ­
νουν με ένα «ν» στο αντίστοιχο τε­
τραγωνάκι το είδος δραστηριότητας 
που πραγματοποιούνταν κάθε μέρα. 

β) ένα κλειστό ερωτηματολόγιο 
που συμπλήρωσαν οι νηπιαγωγοί 
και που ζητούσε τα παρακάτω στοι­
χεία: μουσικές γνώσεις των νηπια­
γωγών, το βαθμό που οι ίδιες/ίδιοι 
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νηπιαγωγοί αισθάνονται επαρκείς 

τις μουσικές τους γνώσεις, εάν συμ­

βουλεύονται το βιβλίο της νηπιαγω­

γού, εάν ακολουθούν κάποια συγκε­

κριμένη σειρά στη εφαρμογή των 

ενοτήτων, εάν υπάρχουν ενότητες 

δραστηριοτήτων που δεν εφαρμό­

ζουν ποτέ και τους λογούς για τους 

οποίους συμβαίνει κάτι τέτοιο. Το 

ερωτηματολόγιο ήταν ανώνυμο με 

σκοπό να διασφαλιστεί κάποιος βαθ­

μός αξιοπιστίας στις απαντήσεις. 

3.3 .Διαδικασία-συμμετοχή-συ-

μπληρωματικά μέσα 

Οι πίνακες συχνότητας δραστη­

ριοτήτων μοιράστηκαν στις νηπια­

γωγούς στα τέλη του μήνα Φεβρου­

αρίου και τους δόθηκαν επεξηγήσεις 

για τον τρόπο συμπλήρωσης τους. 

Ιδιαίτερη σημασία δόθηκε στην κα­

τανόηση του τίτλου της κάθε δρα­

στηριότητας του πίνακα από όλες 

τις νηπιαγωγούς. Για το λόγο αυτό, 

στην ιδιαίτερη συνάντηση μεταξύ 

ερευνήτριας-νηπιαγωγού δαπανή­

θηκε όσος χρόνος κρίθηκε απαραίτη­

τος έως ότου η ερευνήτρια βεβαιω­

θεί ότι η νηπιαγωγός έκανε με βεβαι­

ότητα την αντιστοίχηση ανάμεσα 

στην ενότητα του αναλυτικού προ­

γράμματος και στο συντομευμένο 

τίτλο της πάνω στον πίνακα. Για πε­

ραιτέρω βοήθεια, στο πίσω μέρος 

του πίνακα αναγράφονταν ο πλήρης 

τίτλος της κάθε ενότητας. Παράλλη­

λα, σε περίπτωση που οι νηπιαγωγοί 

εκτελούσαν κάποια μουσική δρα­

στηριότητα που δεν εντάσσονταν 

στις ενότητες του πίνακα, τους δό­

θηκαν οδηγίες να σημειώνουν στο 

τετραγωνάκι με την ένδειξη «Άλλο», 

περιγράφοντας με 2-3 λέξεις το είδος 

της δραστηριότητας. Η έρευνα έγινε 

το 2001 και καταλληλότερος μήνας 

για αυτή τη χρονιά κρίθηκε ο μήνας 

Μάρτιος για δύο λόγους: πρώτον 

διότι περιελάμβανε 4 ολόκληρες ερ­

γάσιμες εβδομάδες και δεύτερον διό­

τι υπολογίστηκε ότι σ' αυτή την πε­

ρίοδο του σχολικού έτους τα νήπια 

θα έχουν πλήρως προσαρμοστεί 

στην καθημερινή ζωή του νηπιαγω­

γείου και θα έχουν καλλιεργήσει ένα 

μεγάλο αριθμό δεξιοτήτων που απαι­

τούνται για την εκτέλεση των μου­

σικών δραστηριοτήτων. Την τελευ­

ταία εργάσιμη μέρα του μήνα Μαρ­

τίου συγκεντρώθηκαν οι συμπλη­

ρωμένοι πίνακες και μοιράστηκαν 

τα ερωτηματολόγια. 

Από τις 27 νηπιαγωγούς που 

αποτέλεσαν το δείγμα, 25 συμπλή­

ρωσαν τον πίνακα και 27 το ερωτη­

ματολόγιο. Από τις δύο νηπιαγω­

γούς που δεν συμπλήρωσαν τον πί­

νακα, η μία δήλωσε ότι δεν διδάσκει 

ποτέ μουσική στο νηπιαγωγείο, ενώ 

η άλλη ότι δεν βρήκε χρόνο να 

ασχοληθεί με τη συμπλήρωση του. 

Γι' αυτό το λόγο, παρά το ότι λάβα­

με 25 συμπληρωμένους πίνακες, σε 

όλους τους υπολογισμούς λάβαμε 

υπόψη ως 26η καταχώρηση το τμή­

μα της νηπιαγωγού που δεν διδά­

σκει ποτέ μουσική, μια και η μηδε­

νική μέτρηση πρέπει να συνεκτιμη­

θεί με τις υπόλοιπες. 

4. Αποτελέσματα 

4.1. Συχνότητα εκτέλεσης μουσι­

κών δραστηριοτήτων 



Στον Πίνακα 1 (δες παράρτημα) 
εμφανίζεται το σύνολο των μουσι­
κών δραστηριοτήτων κατά τη διάρ­
κεια του μήνα. Πιο συγκεκριμένα, η 
τελευταία στήλη (ΥΠΟΣΥΝΟΛΑ Β) 
αν διαβαστεί οριζοντίως δείχνει το 
σύνολο των μουσικών δραστηριοτή­
των που πραγματοποιήθηκε σε κάθε 
τμήμα στη διάρκεια του μήνα (π.χ. 
στο πρώτο τμήμα εκτελέστηκαν 18 
μουσικές δραστηριότητες). Η τελευ­
ταία σειρά (ΥΠΟΣΥΝΟΛΑ Α) αν δια­
βαστεί καθέτως δείχνει τον αριθμό 
των δραστηριοτήτων ανά ενότητα 
για το σύνολο των νηπιαγωγείων 
στη διάρκεια του μήνα (π.χ. η δρα­
στηριότητα κατανόησης του ηχο­
χρώματος πραγματοποιήθηκε 12 
φορές στη διάρκεια του μήνα από το 
σύνολο των 26 τμημάτων). 

Στα 26 τμήματα καταγράφηκαν 

συνολικά 542 μουσικές δραστηριό­
τητες στη διάρκεια του μήνα. Ο υπο­
λογισμός του μέσου όρου δραστηριο­
τήτων για τα 26 τμήματα στη διάρ­
κεια του μήνα δίνει την τιμή 19,8. 

Ωστόσο η κατανομή αυτών των 
δραστηριοτήτων ανά τμήμα βρέθη­
κε να είναι σημαντικά ανομοιογε­
νής. Ετσι, όσον αφορά το σύνολο 
των μουσικών δραστηριοτήτων που 
έλαβαν χώρα στη διάρκεια του μήνα 
σε κάθε νηπιαγωγείο, αυτές κυμαί­
νονται από 0 (για το τμήμα 26) ως 
47 (για το τμήμα 3). Το εύρος επομέ­
νως των 26 τιμών που καταγράφη­
καν είναι 47. 

Για λόγους περαιτέρω επεξεργα­
σίας ομαδοποιήσαμε την κατανομή 
σε διαστήματα εύρους 6 τιμών. Το 
διάγραμμα 1 απεικονίζει την ομαδο­
ποίηση αυτή. 

Διάγραμμα 1 
Ομαδοποίηση των 26 τιμών συχνότητας δραστηριοτήτων στη 

διάρκεια του μήνα 

> 
3 
ρ 

μ 
er 

Α 
Φ 

PH 

6-11 12-17 18-23 24-29 30-35 36-41 42-47 

Συχνότητα εκτέλεσης μουσικών δραστηριοτήτων 
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Μια προσεκτική ματιά στο διά­

γραμμα 1 αποκαλύπτει την άνιση 

κατανομή της συχνότητας εφαρμο­

γής μουσικών δραστηριοτήτων στη 

διάρκεια του μήνα για τα 26 τμήμα­

τα. Έτσι , οι ακραία χαμηλές τιμές 

της τάξεως των 0-5 δραστηριοτή­

των το μήνα αναφέρθηκαν σε 3 απά 

τα 26 τμήματα, ενώ οι υψηλότερες 

τιμές της ομάδας 42-47 αναφέρθη­

καν σε 1 τμήμα. Από την άλλη 

πλευρά, οι τιμές των 12-17 όπως και 

αυτές των 24-29 δραστηριοτήτων 

αναφέρθηκαν σε 6 και 6 τμήματα 

αντίστοιχα. Επίσης, η συχνότητα 

18-23 δραστηριοτήτων που αντι­

στοιχεί στην περιοχή του μέσου 

όρου αναφέρθηκε σε 3 μόνον τμή­

ματα. Η ποικιλία αυτή στη συχνό­

τητα εφαρμογής μουσικών δραστη­

ριοτήτων πιστεύουμε ότι παρουσιά­

ζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Γι' αυτό 

το λόγο πιστεύουμε ότι ο αριθμητι­

κός μέσος που αναφέρθηκε προη­

γουμένως, ή ενδεχομένως άλλη 

αντιπροσωπευτική τιμή συχνότη­

τας μουσικών δραστηριοτήτων ανά 

νηπιαγωγείο κατά τη διάρκεια του 

μήνα, δεν πρέπει να ληφθεί υπόψιν 

στην έκδοση συμπερασμάτων. 

4.2. Κατηγορίες ενοτήτων μουσι­

κών δραστηριοτήτων 

Η επιλογή των διαφορετικών ενο­

τήτων δραστηριοτήτων στη διάρ­

κεια του μήνα ήταν άνιση. Έ τ σ ι βρέ­

θηκε ότι το τραγούδι και η μουσική 

ακρόαση έχουν τη συχνότερη παρου­

σία (155 και150 δραστηριότητες 

αντίστοιχα). Αναλογικά, οι δραστη­

ριότητες τραγουδιού και ακρόασης 

κατέλαβαν μαζί το 65% του συνόλου 

των δραστηριοτήτων που πραγματο­

ποιήθηκαν στη διάρκεια του μήνα. 

Αντίθετα, πάνω από μισές ενότητες 

δραστηριοτήτων εκτελέστηκαν λι­

γότερο από 20 φορές στη διάρκεια 

του μήνα από το σύνολο και των 26 

τμημάτων. Πιο συγκεκριμένα, και σε 

αναλογία επί τοις εκατό, οι δραστη­

ριότητες που αφορούν το ηχόχρωμα, 

τη δυναμική, την αναγνώριση νό-

τας-μοτίβου, τη γραφική απεικόνιση 

ήχων, τη δημιουργία μουσικής και 

την κατασκευή οργάνων, αποτέλε­

σαν όλες μαζί το 16% του συνόλου 

των μουσικών δραστηριοτήτων στη 

διάρκεια του μήνα. Συγκριτικά συ­

χνή παρουσία είχε και η ενότητα της 

σωματικής έκφρασης με μουσική με 

64 δραστηριότητες το μήνα (12%), 

όπως και οι ενότητες κατανόησης 

του ρυθμού και της γνωριμίας με τα 

όργανα που εφαρμόστηκαν 43 φορές 

η κάθε μία στη διάρκεια του μήνα και 

από τα 26 τμήματα (8%). 

Πιο προσεκτική μελέτη του Πί­

νακα 1 δείχνει ότι εκτός από το τρα­

γούδι και τη μουσική ακρόαση που 

βρέθηκαν να πραγματοποιούνται 

τουλάχιστον μία φορά σε κάθε νη­

πιαγωγείο, οι υπόλοιπες εννέα ενό­

τητες δεν πραγματοποιήθηκαν κα­

θόλου σε ορισμένα από τα νηπιαγω­

γεία του δείγματος. Ο Πίνακας 2 

δείχνει τον αριθμό των τμημάτων 

που δεν έκαναν καμία εφαρμογή 

κάποιας ενότητας δραστηριοτήτων 

στη διάρκεια του μήνα. Στον πίνα­

κα φαίνεται ότι 6 από τις 9 ενότητες 

(ηχόχρωμα, δυναμική, αναγνώριση 

νότας-μοτίβου, γραφική απεικόνι­

ση μουσικής, δημιουργία με μουσι­

κή και κατασκευές μουσικών οργά-
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Πίνακας 2 
Δραστηριότητες που δεν πραγματοποιήθηκαν καθόλου στη διάρκεια του μήνα 

και σύνολο τμημάτων στα οποία οι δραστηριότητες αυτές απουσίασαν 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 

Ηχόχρωμα 

Ρυθμός 

Δυναμική 

Αναγνώριση νότας-μοτίβου 

Γραφική απεικόνιση ήχων 

Γνωριμία με τα όργανα 

Δημιουργία με λόγο, ήχο, κίνηση 

Σωματική έκφραση με μουσική 

Κατασκευή οργάνων 

Αριθμός 

τμημάτων (Ν=26) 

20 

11 

15 

19 

20 

17 

20 

6 

16 

Ποσοστό 

τμημάτων (%) 

77 

42 

58 

73 

77 

65 

77 

23 

61,5 

νων) σε περισσότερα από τα μισά 

τμήματα δεν είχαν καμία παρουσία 

στη διάρκεια του μήνα. Συμπληρω­

ματικές πληροφορίες γι ' αυτό το ζή­

τημα δίνουν και οι απαντήσεις του 

ερωτηματολογίου. Έ τ σ ι , στην ερώ­

τηση αν υπάρχουν ενότητες που 

δεν διδάσκονται καθόλου και οι 27 

νηπιαγωγοί απάντησαν θετικά. 

Ο Πίνακας 3 παρουσιάζει ποιες 

ενότητες δεν διδάσκονται καθόλου 

κατά τη διάρκεια της χρονιάς, βάσει 

των απαντήσεων που έδωσαν οι νη­

πιαγωγοί στο ερωτηματολόγιο. 

Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα 

του Πίνακα 2 με τα αποτελέσματα 

του Πίνακα 3 συμπεραίνουμε ότι 

εκτός από τ η δραστηριότητα της 

γνωριμίας με τα μουσικά όργανα, 

όλες οι υπόλοιπες ενότητες δραστη­

ριοτήτων που απουσίασαν κατά τη 

διάρκεια του μήνα που πραγματο-

Πίνακας 3 
Ενότητες που δεν διδάσκονται καθόλου κατά τη διάρκεια της χρονιάς και 

αριθμός νηπιαγωγών που δεν τις διδάσκει 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 

Ηχόχρωμα 

Ρυθμός 

Δυναμική 

Αναγνώριση νότας-μοτίβου 

Γραφική απεικόνιση ήχων 

Γνωριμία με τα όργανα 

Δημιουργία με λόγο, ήχο, κίνηση 

Σωματική έκφραση με μουσική 

Κατασκευή οργάνων 

Αριθμός νηπιαγωγών 

που δεν διδάσκει (Ν=27) 

14 

9 

9 

19 

17 

17 

18 

6 

17 

Ποσοστό νηπιαγωγών 

που δεν διδάσκει (%) 

52 

33 

33 

70 

63 

65 

67 

22 

63 
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ποιήθηκε η έρευνα, είναι και οι ενό­

τητες που οι νηπιαγωγοί αποφεύ­

γουν να πραγματοποιήσουν καθόλη 

τη διάρκεια του σχολικού έτους. 

Στην ερώτηση για ποιο λόγο δεν 

διδάσκουν τις παραπάνω ενότητες, 

οι 25 από τις 27 νηπιαγωγούς απά­

ντησαν ότι δεν έχουν επαρκείς γνώ­

σεις. Ως δεύτερο λόγο πρόσθεσαν ότι 

δεν γνωρίζουν ποια μέθοδο να εφαρ­

μόσουν (14 νηπιαγωγοί), ότι δεν 

επαρκεί ο χρόνος (4 νηπιαγωγοί) και 

ότι δεν έχουν τα απαραίτητα μέσα 

και υλικά (2 νηπιαγωγοί). Από τις 25 

νηπιαγωγούς που δήλωσαν ότι δεν 

έχουν επαρκείς γνώσεις, ή δεν γνωρί­

ζουν ποια μέθοδο να εφαρμόσουν, οι 

23 δήλωσαν ότι συμβουλεύονται το 

βιβλίο δραστηριοτήτων σπάνια ή πο­

τέ και ότι ακολουθούν δικό τους πρό­

γραμμα, αδιάφορο από τη σειρά πα­

ρουσίασης των ενοτήτων στο βιβλίο. 

4.3. Μουσικές γνώσεις των νηπια­

γωγών 

Οι 21 από τις 27 νηπιαγωγούς 

απάντησαν ότι έχουν κάποιες μου­

σικές γνώσεις. Ο Πίνακας 4 δείχνει 

αναλυτικά την προέλευση αυτών 

των γνώσεων. 

Ό π ω ς φαίνεται από τον Πίνακα 

4, η κύρια πηγή γνώσεων των νη­

πιαγωγών προέρχεται από σεμινά­

ρια του Υπουργείου. Πάντως στην 

ερώτηση εάν αισθάνονται τις γνώ­

σεις τους επαρκείς για να εφαρμό­

σουν το αναλυτικό πρόγραμμα, μό­

νο 2 από τις 27 νηπιαγωγούς απά­

ντησαν θετικά. 

5. Συζήτηση- Συμπεράσματα 

Τα ευρήματα της έρευνας οδη­

γούν σε ένα αριθμό συμπερασμάτων 

τα οποία παρουσιάζονται και σχο­

λιάζονται στη συνέχεια. 

Καταρχήν, η συχνότητα παρου­

σίας της μουσικής κυμαίνεται ση­

μαντικά από νηπιαγωγείο σε νηπια­

γωγείο. Εκτός από το τμήμα στο 

οποίο αναφέρθηκε ότι δεν γίνεται 

ποτέ μουσική, σε ορισμένα από τα 

υπόλοιπα νηπιαγωγεία θα λέγαμε 

ότι η μουσική έχει ελάχιστη παρου­

σία, τη στιγμή που αναφέρθηκαν 1 

έως 2 δραστηριότητες αναλογικά 

την εβδομάδα, ενώ σε άλλα ιδιαίτε­

ρα συχνή, της τάξεως των 10-12 

δραστηριοτήτων την εβδομάδα. Οι 

Πίνακας 4 
Οι μουσικές γνώσεις των νηπιαγωγών 

Προέλευση μουσικών γνώσεων 

Σχολείο 

Πανεπιστήμιο 

Ωδείο 

Σεμινάρια ΥΠ.Ε.Π.Θ. 

Σεμινάρια Πανεπιστημίου 

Άλλο 

Σύνολο 

Αριθμός νηπιαγωγών (Ν=27) 

2 

8 
-

17 

1 
-

21 
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λόγοι που εξηγούν την εμφάνιση 

αυτών των ακραίων τιμών και την 

άνιση κατανομή τους θεωρούμε ότι 

είναι είτε το μικρό δείγμα που χρη­

σιμοποιήθηκε για την έρευνα, είτε 

η πιθανότητα αυτό το εύρος διαφο­

ρετικών τιμών να υποδεικνύει μια 

γενικότερη ελευθερία μεταξύ των 

νηπιαγωγών στην εφαρμογή του 

αναλυτικού προγράμματος, γεγο­

νός που υποστηρίζεται εν μέρει και 

από τα ερευνητικά δεδομένα προη­

γούμενης μελέτης που έγινε στη 

Βρετανία (Swanwick 1989: 165). 

Όποια και αν είναι η εξήγηση, πι­

στεύουμε ότι τα ευρήματα χρήζουν 

περαιτέρω διερεύνησης στο μέλλον. 

Στο σημείο αυτό πρέπει να σχο­

λιαστεί το ότι η 1 ή 2 δραστηριότη­

τες την εβδομάδα πιθανόν από 

πλευράς στόχου, οργάνωσης, περιε­

χομένου και διάρκειας να έχουν με­

γαλύτερη βαρύτητα από τις 10 ή 

12. Συγκεκριμένα, είναι πιθανόν 

ότι στα τμήματα όπου καταγράφη­

κε μικρή συχνότητα δραστηριοτή­

των να εφαρμόστηκαν μόνον οργα­

νωμένες μουσικές δραστηριότητες 

μεγάλης διάρκειας οι οποίες να εί­

χαν μουσικό στόχο, γνωστικό ή και 

δημιουργικό. Αντίθετα, ο μεγάλος 

αριθμός δραστηριοτήτων που ανα­

φέρθηκε σε άλλα τμήματα να οφεί­

λεται στο γεγονός ότι οι δραστηριό­

τητες αυτές ήταν αυθόρμητες και 

μικρής διάρκειας, που μπορεί να 

υποστήριζαν άλλους τομείς δραστη­

ριοτήτων, ή να χρησιμοποιήθηκαν 

για αλλαγή διάθεσης και πέρασμα 

από έναν τομέα σε άλλον. Ωστόσο, η 

διαφοροποίηση των δραστηριοτή­

των με βάση τα παραπάνω χαρα­

κτηριστικά δεν αποτέλεσε στόχο 

έρευνας στην εργασία μας. Από την 

άλλη πλευρά, θεωρούμε την παρου­

σία της μουσικής στην καθημερινή 

ζωή του νηπιαγωγείου ιδιαίτερα 

σημαντική και γι ' αυτό το λόγο ένα 

βασικό ερώτημα ήταν η συχνότητα 

της παρουσίας της από μόνη της, 

ανεξάρτητα, σε ένα βαθμό, από το 

αν εξυπηρετεί μουσικούς ή άλλους 

μαθησιακούς στόχους. 

Πέρα από τη συχνότητα παρου­

σίας η δεύτερη παράμετρος που μας 

ενδιέφερε να ερευνήσουμε ήταν 

εάν, με δεδομένη αυτή τη συχνότη­

τα, εφαρμόζονται όλες οι ενότητες 

μουσικών δραστηριοτήτων. Πάνω 

σ' αυτό το ζήτημα τα ερευνητικά 

δεδομένα έδειξαν ότι οι δραστηριό­

τητες που κυριαρχούν σημαντικά 

είναι αυτές του τραγουδιού και της 

ακρόασης. Αισθητά μικρότερη, αλ­

λά σημαντική επίσης συχνότητα 

παρουσίας είχαν και οι δραστηριό­

τητες που αφορούν στη σωματική 

έκφραση με μουσική, στη γνωριμία 

με τα όργανα και στην κατανόηση 

του ρυθμού. Αντίθετα, οι υπόλοιπες 

6 ενότητες έχουν συγκριτικά πολύ 

μικρότερη παρουσία, ενώ στα πε­

ρισσότερα από τα 27 τμήματα δεν 

πραγματοποιούνται ποτέ. Γενικά, 

οι μόνες δραστηριότητες που πραγ­

ματοποιούνται από όλα τα τμήματα 

είναι το τραγούδι και η μουσική 

ακρόαση. Η εικόνα αυτή δεν κυ­

ριάρχησε μόνο κατά τη διάρκεια 

του μήνα που συμπληρώθηκαν οι 

πίνακες, αλλά, βάσει των απαντήσε­

ων των νηπιαγωγών στο ερωτημα­

τολόγιο, φαίνεται να ισχύει για όλη 

τη διάρκεια του έτους. 
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Ωστόσο αξίζει κανείς να εξετάσει 

τους λόγους για τους οποίους το 

τραγούδι, η ακρόαση, η σωματική 

έκφραση με μουσική, η γνωριμία με 

τα μουσικά όργανα και η κατανόη­

ση του ρυθμού έχουν συχνότερη 

παρουσία από τις δραστηριότητες 

κατανόησης ηχοχρώματος και δυ­

ναμικής, αναγνώρισης νότας-μοτί-

βου, γραφικής απεικόνισης ήχων, 

δημιουργίας με μουσική και κατα­

σκευής μουσικών οργάνων. Οι κυ­

ριότεροι λόγοι που προέβαλαν οι 

νηπιαγωγοί για την αποφυγή διδα­

σκαλίας των ενοτήτων αυτών ήταν 

ότι κρίνουν τις γνώσεις τους ανε­

παρκείς ή/και ότι δεν γνωρίζουν 

ποια μέθοδο να ακολουθήσουν. Αυ­

τό συνεπάγεται ότι οι ενότητες που 

εμφανίζονται να πραγματοποιού­

νται πιο συχνά προσεγγίζονται ευ­

κολότερα από τους εκπαιδευτικούς 

που δεν έχουν ειδικές γνώσεις, ή 

πρόκειται για δραστηριότητες που 

δεν απαιτούν ειδική μέθοδο διδα­

σκαλίας κατά την κρίση των εκπαι­

δευτικών. Προχωρώντας περισσό­

τερο, θεωρούμε πιθανό ότι η πλειο­

νότητα των εκπαιδευτικών προσεγ­

γίζει με άνεση τη διδασκαλία τρα­

γουδιού, ακόμη και αν δεν ακολου­

θεί τη μέθοδο που προτείνει το βι­

βλίο δραστηριοτήτων. Ομοίως, η 

ακρόαση και η γνωριμία με τα μου­

σικά όργανα πιθανά να προσεγγίζο­

νται μέσα από το απλό άκουσμα 

έτοιμου ηχογραφημένου υλικού, το 

οποίο δεν απαιτεί ιδιαίτερες παρεμ­

βάσεις από τον διδάσκοντα. Η ενό­

τητα της σωματικής έκφρασης με 

μουσική ίσως βασίζεται σε χορευτι­

κές και άλλες ρυθμικές κινήσεις συ­

νοδεία μουσικής, ενώ από την προ­

σέγγιση των εννοιών της μουσικής 

η προσέγγιση του ρυθμού είναι πι­

θανά ευκολότερη από αυτή του 

ηχοχρώματος, της δυναμικής και 

της φόρμας από έναν διδάσκοντα 

χωρίς ειδικές μουσικές γνώσεις. 

Παρά ταύτα, οι προηγούμενες υπο­

θέσεις βασίζονται αποκλειστικά στα 

περιορισμένα στοιχεία που έδωσαν 

οι νηπιαγωγοί και ενέχουν μεγάλο 

βαθμό προσωπικής ερμηνείας και 

εκτίμησης. Επομένως, σε καμία πε­

ρίπτωση δεν πρέπει να ληφθούν 

υπόψιν ως συμπεράσματα. 

Ως γενικό συμπέρασμα πάντως 

καταλήξαμε στο ότι η ποικιλία των 

δραστηριοτήτων που πραγματοποι­

ήθηκαν στο συγκεκριμένο δείγμα 

των νηπιαγωγείων ήταν περιορι­

σμένη και ότι κανένα νηπιαγωγείο 

δεν καλύπτει όλο το εύρος δραστη­

ριοτήτων του αναλυτικού προ­

γράμματος. 

Οσον αφορά τις μουσικές γνώσεις 

των νηπιαγωγών, τα δεδομένα έδει­

ξαν ότι οι νηπιαγωγοί στην πλειονό­

τητα τους έχουν κάποιες μουσικές 

γνώσεις. Ως κυριότερη πηγή των 

γνώσεων αυτών αναφέρθηκαν σεμι­

νάρια και, σε μικρότερο αλλά σημα­

ντικό αριθμό, μαθήματα στο Πανε­

πιστήμιο. Καμία νηπιαγωγός δεν 

ανέφερε μαθήματα σε ωδείο ή μουσι­

κή σχολή, ή ιδιαίτερα μαθήματα εκ­

μάθησης οργάνου που ενδεχομένως 

παραπέμπουν σε μια πιο συστηματι­

κή ενασχόληση με τη μουσική. Κρί­

νοντας από τις απαντήσεις τους στο 

ερωτηματολόγιο φαίνεται ότι οι 

μουσικές γνώσεις που έχουν δεν 

τους προσφέρει αυτοπεποίθηση για 



τη διδασκαλία όλων των ενοτήτων 
μουσικών δραστηριοτήτων. Αυτό 
αποτελεί και μια πιθανή εξήγηση 
για το γεγονός ότι δεν ακολουθούν 
πλήρως την ποικιλία δραστηριοτή­
των του αναλυτικού προγράμματος. 
Είναι χαρακτηριστική η παρατήρη­
ση μιας νηπιαγωγού η οποία όταν 
της παρουσιάστηκε ο πίνακας πάνω 
στον οποίο θα κατέγραφε τις δρα­
στηριότητες κάθε ενότητας στη 
διάρκεια του μήνα δήλωσε ότι: «Αυ­
τά είναι καινούρια πράγματα, εμείς 
δεν τα ξέρουμε και δεν ασχολούμα­
στε. Μόνο τραγούδια κάνουμε». Η 
αίσθηση ανεπάρκειας γνώσεων εν­
δεχομένως δημιουργεί και την άρ­
νηση μεγάλης μερίδας των νηπια­
γωγών να συμβουλευτούν το βιβλίο 
δραστηριοτήτων το οποίο, έως ένα 
βαθμό, απαιτεί ορισμένες μουσικές 
γνώσεις, ή, έστω, εξοικείωση με κά­
ποιους όρους. Συνακόλουθα, οι νη­
πιαγωγοί φαίνεται να εφαρμόζουν 
με μεγάλη ελευθερία το αναλυτικό 
πρόγραμμα, παραλείποντας κάποιες 
ενότητες και δίνοντας ιδιαίτερη έμ­
φαση σε άλλες. 

Τέλος, οφείλουμε να σχολιάσου­
με το εξής: τόσο η ποικιλία ενοτή­
των του βιβλίου δραστηριοτήτων 
για το νηπιαγωγείο, όσο και οι σύγ­
χρονες αντιλήψεις για τη μουσική 
εκπαίδευση (π.χ. Swanwick 1979: 
40-43) υπαγορεύουν την προσέγγι­
ση της μουσικής μάθησης μέσα από 
πολλές και διαφορετικές δημιουργι­
κές δραστηριότητες. Παραταύτα, η 
κυρίαρχη παρουσία του τραγουδιού 
και της ακρόασης και η συγκριτικά 
σημαντική απουσία των υπόλοιπων 
δραστηριοτήτων του αναλυτικού 

προγράμματος στα νηπιαγωγεία 
του δείγματος, δημιουργούν ερωτη­
ματικά σχετικά με τη θέση της μου­
σικής στο σύγχρονο νηπιαγωγείο, 
γεγονός που πρέπει να προβληματί­
σει παιδαγωγούς και ερευνητές. 

6. Ανακεφαλαίωση ευρημά­
των και συμπερασμάτων 

Ανακεφαλαιώνοντας τα ευρήμα­
τα και τα συμπεράσματα της έρευ­
νας καταλήγουμε στα εξής: 
• η συχνότητα πραγματοποίησης 

μουσικών δραστηριοτήτων κυ­
μαίνεται σημαντικά στα νηπια­
γωγεία του δείγματος με ακραίες 
τιμές αυτές της καμίας ή μίας 
δραστηριότητας το μήνα, μέχρι 
10-12 την εβδομάδα. 

• σε κανένα τμήμα νηπιαγωγείου 
δεν πραγματοποιούνται όλες οι 
δραστηριότητες του αναλυτικού 
προγράμματος. Τη μεγαλύτερη 
συχνότητα παρουσίας έχουν το 
τραγούδι και η μουσική ακρόα­
ση, ενώ οι υπόλοιπες δραστηριό­
τητες πραγματοποιούνται σημα­
ντικά λιγότερες φορές στο σύνο­
λο των νηπιαγωγείων. 

• παρά το ότι μεγάλος αριθμός νη­
πιαγωγών ανέφερε ότι έχει κά­
ποιες μουσικές γνώσεις, στην 
πλειονότητα τους δήλωσαν ότι 
αισθάνονται τις γνώσεις τους 
ανεπαρκείς για τη διδασκαλία 
της μουσικής 

• το προηγούμενο σημείο αποτελεί 
και πιθανή εξήγηση για το ότι 
δεν εφαρμόζονται όλες οι ενότη­
τες του αναλυτικού προγράμμα-



τος, λόγο τον οποίο προέβαλαν 

και οι ίδιες οι νηπιαγωγοί του 

δείγματος 

• τα παραπάνω συνθέτουν μια πρώ­

τη εικόνα που δεν ανταποκρίνε­

ται στις σύγχρονες τάσεις της 

μουσικής παιδαγωγικής, γεγονός 

που πρέπει να προβληματίσει 

τους παιδαγωγούς και που υπα­

γορεύει περαιτέρω διερεύνηση 

7. Περιορισμοί της μελέτης -
προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Ο σχεδιασμός της έρευνας παρου­

σίασε περιορισμούς οι οποίοι οφεί­

λονται κυρίως στον πιλοτικό χαρα­

κτήρα της. Οι περιορισμοί αυτοί 

πρέπει να ληφθούν υπόψη στη συ­

ναγωγή συμπερασμάτων και σε μελ­

λοντικές εφαρμογές. Συγκεκριμένα: 

Το δείγμα της έρευνας ήταν μι­

κρό και εμποδίζει οποιαδήποτε γενί­

κευση σε νηπιαγωγεία εκτός από 

αυτά που αποτέλεσαν το δείγμα. 

Κρίνεται απαραίτητο σε μελλοντι­

κές εφαρμογές να χρησιμοποιηθεί 

δείγμα που να δίνει μια γενικευμένη 

εικόνα της εφαρμογής του αναλυτι­

κού προγράμματος σε ολόκληρη τη 

χώρα, ή, έστω, σε μεγάλο μέρος της. 

Επίσης, κρίνεται αναγκαία η με­

λέτη της οργάνωσης του χώρου και 

του χρόνου των μουσικών δραστη­

ριοτήτων, στοιχεία που βάσει της 

θεωρίας της προσχολικής εκπαίδευ­

σης παίζουν πρωταρχικό ρόλο στην 

οργάνωση των δραστηριοτήτων 

(π.χ. Γερμανός 1993, Κακανά 1994, 

Μπότσογλου 2001). Μεταξύ άλλων, 

ως ενδεικτικά ερωτήματα για μελ­

λοντική διερεύνηση προτείνουμε 

αυτά της αναλογίας οργανωμέ­

νων/αυθόρμητων δραστηριοτήτων, 

της αναλογίας δημιουργικών/γνω­

στικών στόχων, της αναλογίας των 

μουσικών στο σύνολο των δραστη­

ριοτήτων όλων των τομέων, του 

εξοπλισμού των νηπιαγωγείων σε 

μουσικά όργανα, της ύπαρξης μου­

σικής γωνιάς και της γενικότερης 

διαμόρφωσης του χώρου στον οποίο 

λαμβάνουν χώρα οι μουσικές δρα­

στηριότητες. 

Τέλος, ένα γενικότερο ερώτημα 

που πρέπει να απασχολήσει θεωρη­

τικούς και ερευνητές είναι η θέση 

της μουσικής αγωγής στο σημερινό 

νηπιαγωγείο, με αναφορές στις σύγ­

χρονες θεωρίες της μουσικής παιδα­

γωγικής και σε σχέση με την επικεί­

μενη εισαγωγή του Ενιαίου Πλαισί­

ου Σπουδών για τη μουσική. 
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A b s t r a c t 

The present enquiry was mo­

tivated by the following: firstly, we 

were aware that the curriculum 

guidelines for preschool education 

allow teachers to make personal de­

cisions on choosing the learning 

activities. Secondly, in informal dis-

scussions teachers addmitted that 

they limit their teaching on lear­

ning situations that are less de­

manding for the non-specialist. 

27 preschool teachers gave que­

stionnaire information concerning 

their practice and completed fre­

quency tables indicating the kind of 

music learning activities that took 

place in their class over the period 

of one month. Findings indicated a 

large variation of the frequency of 

music teaching between different 

schools and a limitation of the va­

riety of learning activities due to 

general teachers' lack of confidence 

on teaching music. 

Λέξεις-κλειδιά: προσχολική εκ­

παίδευση, αναλυτικό πρόγραμμα, 

μουσική παιδαγωγική. 
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Μαρία Παπανδρέου 
Υποψήφια Διδάκτωρ του 

Π.Τ.Ν., Παν/μιο Πατρών 

Μαθηματικά, χρυσικές επιστήμες και 
τεχνολογία στο νηπιαγωγείο: 

Ατιλή πρόκληση η αναγκαιότητα 

1. Εισαγωγή 

Τ
α τελευταία χρόνια, στα 

πλαίσια εκπαιδευτικών με­

ταρρυθμίσεων, διαδικασιών 

αναμόρφωσης των αναλυτι­

κών προγραμμάτων και γενικότερα 

στα πλαίσια της αναζωπύρωσης 

των εκπαιδευτικών ζητημάτων που 

παρατηρείται όχι μόνο στη χώρα 

μας, αλλά και στις περισσότερες χώ­

ρες του εξωτερικού, αναπτύσσονται 

έντονοι προβληματισμοί που αφο­

ρούν ειδικά στην «προσχολική» εκ­

παίδευση. 

Έ ν α από τα ζητήματα που απα­

σχολεί ιδιαίτερα τους εκπαιδευτι­

κούς αλλά και τους ερευνητές, που 

ειδικεύονται στο χώρο τη προσχολι­

κής αγωγής, έχει να κάνει με την ει­

σαγωγή γνωστικών αντικειμένων 

όπως τα μαθηματικά, οι φυσικές 

επιστήμες και η τεχνολογία και ο 

τρόπος προσέγγισης αυτών στο Νη­

πιαγωγείο. Στόχος μας μέσα από αυ­

τήν τη μελέτη είναι να διακρίνουμε 

τις κύριες τάσεις που επικρατούν 

σήμερα στην προσχολική εκπαίδευ­

ση και να αναζητήσουμε αφενός τις 

συνθήκες μέσα στις οποίες διαμορ­

φώνονται οι εξελίξεις στο χώρο της 

προσχολικής αγωγής, σχετικά με 

τον παραπάνω προβληματισμό κι 

αφετέρου να προσδιορίσουμε τους 

παράγοντες που παίζουν καθοριστι­

κό ρόλο στην επικράτηση των κυ­

ρίαρχων στάσεων. 

Δύο είναι οι τάσεις που κυριαρ­

χούν. Από τη μια μεριά επικρατεί 

μια παραδοσιακή τάση, σύμφωνα με 

την οποία τα μαθηματικά 1 και ιδιαί­

τερα οι φυσικές επιστήμες και η τε­

χνολογία δεν αποτελούν γνωστικές 

περιοχές προσεγγίσιμες από τα παι­

διά της προσχολικής ηλικίας. Από 

την άλλη μεριά, σύμφωνα με μια 

δεύτερη τάση που έχει αναπτυχθεί 

τα τελευταία χρόνια, δίνεται ιδιαί­

τερη έμφαση στη σημασία της 

εμπλοκής των μικρών παιδιών με 

αυτές τις γνωστικές περιοχές από 

τα πρώτα στάδια της εκπαίδευσης 

(νηπιαγωγείο). 

Σύμφωνα με την πρώτη τάση, η 

οποία φαίνεται να δεσπόζει στο χώρο 

της προσχολικής εκπαίδευσης, υπο­

τιμάται η σημασία αυτών των γνω­

στικών περιοχών για την εκπαίδευ-
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ση των μικρών παιδιών. Δεν πρόκει­

ται για μια παιδαγωγική προσέγγιση 

που διατυπώνεται ρητά, αντίθετα 

τις περισσότερες φορές ανιχνεύεται 

τόσο στο πεδίο της έρευνας, όσο και 

σε πρακτικό επίπεδο μέσα από τη με­

λέτη των αναλυτικών προγραμμά­

των και την παρατήρηση της καθη­

μερινής πρακτικής σε μια σχολική 

τάξη του Νηπιαγωγείου. 

2. Τα αναλυτικά προγράμματα 
προσχολικής εκπαίδευσης 

Όσον αφορά στα αναλυτικά προ­

γράμματα, παρατηρείται μια ποικι­

λία προσεγγίσεων. Ιδιαίτερη ασά­

φεια επικρατεί στις χώρες, όπου δεν 

υπάρχει επίσημο αναλυτικό πρό­

γραμμα για το Νηπιαγωγείο. Σε αυ­

τές τις περιπτώσεις το περιεχόμενο 

της «εκπαίδευσης» των μικρών παι­

διών καθορίζεται αποκλειστικά από 

τις προσωπικές επιλογές των εκπαι­

δευτικών, γεγονός που αντανακλά 

μια γενικότερη υποτίμηση του Νη­

πιαγωγείου, όσον αφορά στη σημα­

σία του για την αγωγή του μικρού 

παιδιού2 (Plaisance και Rayna, 

1997). Σε άλλες περιπτώσεις οι στό­

χοι ποικίλουν, επειδή στις περισσό­

τερες ευρωπαϊκές χώρες υπάρχουν 

δυο διαφορετικοί θεσμοί που καλύ­

πτουν την προσχολική ηλικία, οι 

παιδικοί σταθμοί και τα Νηπιαγω­

γεία3. Στην πρώτη περίπτωση, οι 

στόχοι σχετίζονται περισσότερο με 

τη φροντίδα, την κοινωνικοποίηση 

και το παιχνίδι. Είναι φανερό ότι, 

δεν τίθεται καν θέμα για την εισα­

γωγή τέτοιων γνωστικών περιοχών 

στα πλαίσια της αγωγής των μικρών 

παιδιών. Ωστόσο, ακόμα και στη 

δεύτερη περίπτωση, όπου υπερισχύ­

ουν οι εκπαιδευτικοί στόχοι (όπ.π.), 

διαπιστώνεται μια διφορούμενη ει­

κόνα όσον αφορά στο περιεχόμενο 

των αναλυτικών προγραμμάτων και 

στους διδακτικούς στόχους που 

αναφέρονται στα μαθηματικά και 

στις φυσικές έννοιες (για την τεχνο­

λογία άλλωστε δεν γίνεται ακόμα 

λόγος). Υπάρχουν προγράμματα 

όπου οι παραπάνω γνωστικές περιο­

χές είναι διακριτές με σαφείς στό­

χους και διδακτικές προτάσεις4 και 

άλλα στα οποία ανιχνεύονται διάφο­

ρες επιστημονικές και μαθηματικές 

έννοιες σε όλο το πρόγραμμα5, όπου 

οι στόχοι και οι αντίστοιχες διδακτι­

κές προτάσεις δεν είναι αρκετά σα­

φείς (Πούλος, 1994). 

3. Η σχολική πραγματικότητα 
και οι στάσεις των εκπαιδευτι­
κών 

Όσον αφορά στην ίδια τη σχολι­

κή πραγματικότητα, οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών και οι διδακτικές 

τους επιλογές ποικίλλουν. Αφενός 

ελάχιστοι/ες έχουν λάβει ιδιαίτερη 

εκπαίδευση σε αυτά τα γνωστικά 

αντικείμενα κατά τη διάρκεια των 

σπουδών τους και η αδυναμία χειρι­

σμού αυτών των περιοχών ως διδα­

κτικό περιεχόμενο αντανακλάται 

στις επιλογές που κάνουν κατά την 

καθημερινή πρακτική στο Νηπια­

γωγείο (Καλλέρη και Ψύλλος, 2001, 

Καλαβάσης, 1997). Αφετέρου οι πε­

ρισσότεροι/ες αναγνωρίζουν τη ση-
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μασία ανάπτυξης μαθησιακών δρα­

στηριοτήτων από τις φυσικές επι­

στήμες και τα μαθηματικά για τη 

γνωστική εξέλιξη των μικρών παι­

διών (Μηναδοπούλου και Παρτσά-

λη, 2001). Τελικά όμως, σε κάθε πε­

ρίπτωση, ο χρόνος που αφιερώνεται 

σε αυτές τις γνωστικές περιοχές δεν 

είναι ανάλογος με τον χρόνο που 

αφιερώνεται σε άλλες περιοχές, 

όπως η ανάπτυξη γλωσσικών ικανο­

τήτων, το παιχνίδι και οι ελεύθερες 

δραστηριότητες. Έτσι , ειδικά οι εκ­

παιδευτικοί που δεν είναι κατάλλη­

λα καταρτισμένοι να επεξεργαστούν 

τα διαφορετικά γνωστικά αντικεί­

μενα από κοινού, αποφεύγουν την 

ενασχόληση με τις Φυσικές Επιστή­

μες, τα μαθηματικά και πολύ περισ­

σότερο με την τεχνολογία (Bowman, 

1999). 

4. Παράγοντες π ο υ συντελούν 
στη διατήρηση της παραδοσια­
κής τάσης 

Αν τα στοιχεία που αναφέραμε 

δείχνουν σε ένα πρώτο επίπεδο πως 

εκδηλώνεται η τάση, σύμφωνα με 

την οποία δεν θεωρείται απαραίτη­

τη ή τουλάχιστον ιδιαίτερα σημα­

ντική η συστηματική επαφή των 

μικρών παιδιών με τις φυσικές επι­

στήμες, τα μαθηματικά και την τε­

χνολογία, έχει ενδιαφέρον να ανα­

ζητήσουμε τους λόγους που κατευ­

θύνουν ένα μεγάλο ποσοστό των 

ατόμων που ασχολούνται με την 

προσχολική αγωγή σε αυτή την επι­

λογή. Μπορούν να δοθούν διαφορε­

τικές ερμηνείες, οι οποίες όμως δεν 

δρουν αυτόνομα. Οι διάφοροι παρά­

γοντες που διαμορφώνουν αυτή 

την τάση λειτουργούν συνδυαστι­

κά, ορθώνοντας συχνά ένα τείχος 

που κάνει ακόμα πιο δύσκολο το εγ­

χείρημα της εισαγωγής των μικρών 

παιδιών στην επιστημονική σκέψη. 

Εν συντομία, θα αναφερθούμε σε 

αυτούς που θεωρούμε πιο σημαντι­

κούς. 

α. Το πρόβλημα τον διδακτικού 

μετασχηματισμού της επιστημονικής 

γνώσης 

Η μαθηματική γνώση και οι φυ­

σικές επιστήμες για τους ενήλικους 

αποτελούν πεδία αφηρημένης και 

αυστηρά δομημένης επιστημονικής 

γνώσης, με προορισμό κυρίως την 

αντιμετώπιση σύνθετων και πολύ­

πλοκων προβλημάτων. Από την άλ­

λη μεριά, η σκέψη των νηπίων υπό­

κειται σε σημαντικούς νοητικούς 

περιορισμούς και η εμπειρία τους 

θεωρείται περιορισμένη γεγονός 

που σημαίνει ότι, οι μαθηματικές ή 

οι φυσικές γνώσεις των παιδιών εί­

ναι άτυπες, συγκεκριμένες και συ­

χνά εμποτισμένες με φανταστικά 

στοιχεία. Αυτή η μεγάλη διάσταση 

ανάμεσα στην καθαρά επιστημονι­

κή γνώση και τις άτυπες γνώσεις 

των νηπίων, καθιστά πραγματικά 

δύσκολο εγχείρημα τον διδακτικό 

μετασχηματισμό της επιστημονι­

κής γνώσης σε διδακτικό αντικείμε­

νο κατάλληλο για το Νηπιαγωγείο 

(Bowman, 1999, Ραβάνης, 1999, 

Χρηστίδου, 2001). Αυτή ακριβώς η 

δυσχέρεια σε συνδυασμό με την ελ­

λιπή εκπαίδευση των εκπαιδευτι­

κών πάνω σε αυτά τα θέματα, απο-
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τελεί για ένα μεγάλο μέρος του εκ­

παιδευτικού κόσμου ένα ανυπέρ­

βλητο εμπόδιο. Έτσι , κάθε προσπά­

θεια προς αυτή την κατεύθυνση 

προδιαγράφεται αν όχι ως ουτοπι­

κή, σίγουρα καταδικασμένη σε απο­

τυχία. 

β. Η αντιμετώπιση, της επιστημο­

λογικής θεωρίας τον Piaget ως παι­

δαγωγική προσέγγιση 

Σε όλα τα παραπάνω έρχεται συ­

χνά να προστεθεί η επικρατούσα 

αντίληψη, η οποία επί πολλά έτη 

διαπνέει τα ΑΠ προσχολικής αγω­

γής και η οποία αφορά στις περιορι­

σμένες δυνατότητες του μικρού παι­

διού. Ορισμένοι «μεταφραστές» της 

πιαζετικής θεωρίας μέσα από μια 

παιδαγωγική προοπτική, στην προ­

σπάθεια τους να αναμορφώσουν την 

εκπαίδευση, μετέφεραν κάποιες από 

της αρχές αυτής της θεωρίας, αυ­

τούσιες, στην παιδαγωγική πρακτι­

κή. Έ τ σ ι γι ' αυτούς, το μικρό παιδί 

μέχρι να οικοδομήσει το στάδιο της 

συγκεκριμένης σκέψης δεν είναι σε 

θέση να συμμετέχει σε οργανωμένες 

μαθησιακές διαδικασίες. Αυτό είχε 

ως αποτέλεσμα οποιαδήποτε προ­

σπάθεια προς αυτήν την κατεύθυν­

ση να θεωρείται τουλάχιστον ακα­

τάλληλη (Inagagi, 1992, Gelman 

1999, Ραβάνης, 1999). 

γ. Το νηπιαγωγείο ως προθάλα­

μος της δημοτικής εκπαίδευσης 

Τέλος, ο φόβος για τη σχολειο-

ποίηση του Νηπιαγωγείου και γενι­

κότερα των κέντρων προσχολικής 

αγωγής έρχεται να υποστηρίξει όλα 

τα παραπάνω, προβάλλοντας την 

άποψη, σύμφωνα με την οποία 

οποιαδήποτε προσπάθεια εισαγωγής 

ή επέκτασης αυτών των γνωστικών 

περιοχών στο πρόγραμμα σημαίνει 

προοδευτικά τη μετατροπή του Νη­

πιαγωγείου από χώρο παιχνιδιού, 

ελεύθερης έκφρασης και ανάπτυ­

ξης, σε οργανωμένη σχολική μονά­

δα. Δεν είναι απόλυτα άδικη αυτή η 

στάση, γιατί πράγματι οι αλλαγές 

πολλές φορές εγκυμονούν κινδύ­

νους, τους οποίους με έμφαση υπο­

γραμμίζει ο Frangos (1996) σχολιά­

ζοντας του στόχους της προσχολι­

κής εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμέ­

να υποστηρίζει ότι, παρόλο που 

προσπαθούμε να υποτάξουμε και 

την προσχολική εκπαίδευση στα 

στερεότυπα που κυβερνούν τα υπό­

λοιπα επίπεδα της εκπαίδευσης, αυ­

τή συνεχίζει να ακολουθεί μια πα­

ράλληλη πορεία, εναλλακτική, σε 

σχέση με το Δημοτικό σχολείο, δια-

μέσω κοινωνικών και πολιτισμικών 

επιταγών. Ωστόσο, ο φόβος απένα­

ντι σε αλλαγές μπορεί να οδηγήσει 

στη διατήρηση μιας συντηρητικής 

δομής για την προσχολική εκπαί­

δευση, η οποία ίσως να μην έχει κα­

μία σχέση με τις σημερινές εκπαι­

δευτικές ανάγκες. 

5. Η εισαγωγή της επιστημονι­
κ ή ς σκέψης στο νηπιαγωγείο 

Στον αντίποδα αυτής της συντη­

ρητικής τάσης βρίσκεται ένα ρεύμα 

από ερευνητές, αλλά και από εκπαι­

δευτικούς, που συνεχώς αυξάνεται 

και που αμφισβητεί τον παραδοσια­

κό ρόλο του νηπιαγωγείου προσπα-



θώντας να εδραιώσει την άποψη 
σύμφωνα με την οποία, το περιεχό­
μενο της ενασχόλησης των μικρών 
παιδιών μπορεί να είναι καθοριστι­
κό για τη μελλοντική τους ανάπτυ­
ξη σε κοινωνικό και γνωστικό επί­
πεδο. Ως εκ τούτου υποστηρίζεται 
ότι, τα μαθηματικά, οι φυσικές επι­
στήμες και η τεχνολογία θα πρέπει 
ίσως, να λάβουν μια πιο σημαντική 
θέση στα αναλυτικά προγράμματα 
(Malcom, 1999). Το πρόσφατα ανε­
πτυγμένο ερευνητικό ενδιαφέρον 
δικαιολογεί την ανάπτυξη διαφορε­
τικών προσεγγίσεων και διδακτι­
κών προτάσεων πάνω σε αυτήν την 
ιδέα. Ό π ω ς υποστηρίζουν οι Deleau 
κ.ά. (1996), δεν είναι παρά στις αρ­
χές της δεκαετίας του 1990 που 
αναπτύχθηκε εκ νέου ένα αξιοση­
μείωτο ενδιαφέρον για τα πρώτα 
χρόνια της ζωής του παιδιού. 

Στη συνέχεια, θα προσπαθήσου­
με να διακρίνουμε τους παράγοντες 
εκείνους που συντελούν στην ανά­
πτυξη αυτής της σχετικά νέας τά­
σης, όσον αφορά στην εκπαίδευση 
των μικρών παιδιών. 

α. Η διαμόρφωση των εκπαιδευτι­
κών αναγκών σήμερα 

Οι αλλαγές στην εκπαίδευση τις 
περισσότερες φορές κατευθύνονται 
από κοινωνικές, τεχνολογικές και 
οικονομικές αλλαγές και συχνά 
συμβαδίζουν με αυτές. Με παρόμοιο 
τρόπο διαμορφώνονται και τα εν­
διαφέροντα των ερευνητών του χώ­
ρου αυτού (Frangos, 1996, Bruner, 
1996, Neumann, 1996, Bonnafé, 
1996). Πιο συγκεκριμένα, υποστη­
ρίζεται ότι τέτοιου είδους αλλαγές 

υπαγορεύουν σήμερα, περισσότερο 
από ποτέ, μια οργανωμένη τάση 
αναζήτησης διδακτικών μοντέλων 
για την εισαγωγή των μαθηματι­
κών, των φυσικών επιστημών και 
της τεχνολογίας στην προσχολική 
εκπαίδευση (Johnson, 1999). 

Πράγματι, μέσα από μια κοινωνι­
κή προοπτική, τα παιδιά σήμερα, 
ήδη από την ηλικία των τριών 
ετών, δεν βρίσκονται πια στο σπίτι, 
μεγαλώνουν στα πλαίσια ενός οργα­
νωμένου χώρου προσχολικής αγω­
γής. Ο αριθμός των παιδιών που εγ­
γράφονται σε κάποιου είδους προ­
σχολικό πρόγραμμα, τα τελευταία 
χρόνια αυξάνεται με πολύ γρήγο­
ρους ρυθμούς (Plaisance & Rayna, 
1997, Deleau κ.ά., 1996, Jonhson, 
1999). Αυτό έχει ως συνέπεια να αυ­
ξάνονται αντίστοιχα και οι χώροι 
που φιλοξενούν παιδιά προσχολι­
κής ηλικίας, γεγονός που δημιουρ­
γεί αναγκαστικά νέους προβληματι­
σμούς σχετικά με το περιεχόμενο 
και την ποιότητα τόσο των παρεχο­
μένων υπηρεσιών όσο και του ανα­
λυτικού προγράμματος. 

Κάτω από μια άλλη σκοπιά, εκεί­
ν η της τεχνολογικής ανάπτυξης, ο 
ρυθμός αύξησης των δυνατοτήτων 
των νέων τεχνολογιών διευρύνει 
συνεχώς το πεδίο των ευκαιριών 
που προσφέρονται για την αναμόρ­
φωση των στόχων της εκπαίδευσης 
(Clements, 1999). Οι προκλήσεις 
των νέων τεχνολογιών δεν άφησαν 
ανεπηρέαστους τους ερευνητές που 
ασχολούνται με την εκπαίδευση. 
Για παράδειγμα, το νέο εργαλείο 
έδωσε την ευκαιρία για μια διαφορε­
τική διδακτική προσέγγιση γνωστι-
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κών περιοχών που δυσκολεύουν ιδι­

αίτερα τους μαθητές. Έ τ σ ι , τα πορί­

σματα των ερευνών σε αυτό το χώρο 

(βλ. σχετικά Campbell κ.ά., 1991, 

Clements κ.ά., 1997), που αφορούν 

τις περισσότερες φορές τη δυνατό­

τητα των μικρών μαθητών να προ­

σεγγίσουν μαθηματικές έννοιες, 

όταν παρέχεται ένα κατάλληλα δια­

μορφωμένο εκπαιδευτικό πρόγραμ­

μα, ενισχύουν την τάση που υπο­

στηρίζει την αναμόρφωση των ανα­

λυτικών προγραμμάτων της προ­

σχολικής εκπαίδευσης (Clements, 

1999). 

Τέλος, φαίνεται ότι οι ταχείες 

αλλαγές του κόσμου -κοινωνικές, 

οικονομικές, τεχνολογικές- συνέ­

βαλλαν στη διαμόρφωση μιας νέας, 

ευρέως διαδεδομένης εκπαιδευτι­

κής άποψης, σύμφωνα με την 

οποία για να μπορέσουν να αντιμε­

τωπίσουν τα σημερινά παιδιά τέ­

τοιες αλλαγές ως μαθητές, αλλά και 

αργότερα ως ενήλικες6, υπάρχει 

ανάγκη να εξοικειωθούν με την 

επιστημονική σκέψη (Johnson, 

1999). Πράγματι, οι εξελίξεις στην 

επιστήμη σημειώνονται με ταχύτα­

τους ρυθμούς, το ίδιο γρήγορα 

όμως απαξιώνονται οι σχετικές 

γνώσεις. Αυτό σημαίνει ότι, είναι 

αναγκαίο οι μαθητές να διευρύ­

νουν το πεδίο των γνώσεων και 

των ικανοτήτων τους. Παράλληλα, 

εκφράζεται η ανάγκη να αποκτή­

σουν οι μαθητές νοητικές ικανότη­

τες που θα τους επιτρέπουν να 

εφαρμόζουν με άνεση τις γνώσεις 

που ήδη διαθέτουν, ειδικά στην 

αντιμετώπιση νέων, άγνωστων προ­

βλημάτων (Bowman, 1999). 

β. Το πρόβλημα της σχολικής 

αποτυχίας 

Ό μ ω ς η σημερινή εκπαίδευση 

μπορεί να εκπληρώσει ένα τέτοιο 

στόχο; Η πρόκληση αυτή δεν είναι 

καινούργια για την εκπαίδευση. Το 

φαινόμενο της αποτυχίας των μα­

θητών τόσο στα μαθηματικά -από 

τις πρώτες τάξεις του δημοτικού-

όσο και στις φυσικές επιστήμες -κυ­

ρίως στη δευτεροβάθμια εκπαίδευ­

ση- σχετίζεται κυρίως με τον τρόπο 

διδακτικής προσέγγισης αυτών των 

γνωστικών περιοχών. Πράγματι, 

ασκείται σήμερα έντονη κριτική 

στα αναλυτικά προγράμματα που 

δίνουν ακόμα έμφαση στις επανα­

ληπτικές δραστηριότητες, στην 

απόκτηση συγκεκριμένων τεχνι­

κών για την επίλυση προβλημά­

των, στο γρήγορο υπολογισμό απο­

τυγχάνοντας έτσι, να ενδυναμώ­

σουν την πραγματικά μαθηματική 

σκέψη και γνώση και τις γενικότε­

ρες ικανότητες επίλυσης προβλημά­

των. Πλήθος ερευνητών θεωρούν 

υπεύθυνο για την αποτυχία των 

μαθητών, ειδικά στα μαθηματικά, 

τον τρόπο προσέγγισης των μαθη­

ματικών εννοιών στα πλαίσια της 

οργανωμένης εκπαίδευσης (Barody, 

1993, Resnick, 1995). Είναι ενδεικτι­

κό το γεγονός ότι, ο φόβος, η αδιαφο­

ρία και τελικά η αποτυχία στα μαθη­

ματικά εμφανίζεται ήδη από τις μι­

κρές ηλικίες (Kami & De Clark, 

1995)7. Η σημασία του φαινομένου 

αυτού μεγιστοποιείται, αν σκεφτού­

με ότι αυτή η κατάσταση σχετίζεται 

άμεσα με τις ανισότητες στο χώρο 

της εκπαίδευσης. Πολλοί ερευνητές 

(Champion, 1999, Johnson, 1999, 



Day & Yarbrough, 1999, Malcom, 

1999) υποστηρίζουν ότι, η αποτυ­

χία σε αυτές τις δυο γνωστικές ενό­

τητες αποτελεί συχνά τον βασικό 

παράγοντα αποκλεισμού από τις εκ­

παιδευτικές ευκαιρίες -σε συνδυα­

σμό πάντα με τις αντίστοιχες κοι­

νωνικές, οικονομικές και πολιτικές 

συνθήκες μιας εποχής -. 

γ. Εκπαιδευτικές προσεγγίσεις 

συμβατές με τις εκπαιδευτικές ανά­

γκες της σημερινής κοινωνίας 

Συνδυάζοντας τις παραπάνω δια­

πιστώσεις καταλήγουμε ότι, πρέπει 

να δοθεί έμφαση στην αναμόρφωση 

της διδασκαλίας αυτών των γνω­

στικών περιοχών, αφενός για να 

αντιμετωπισθεί η αντίστοιχη σχο­

λική αποτυχία και οι μελλοντικές 

ανισότητες που αυτή υπαγορεύει κι 

αφετέρου γ ιατ ί αυτές οι γνωστικές 

περιοχές έχουν άμεση σχέση με τις 

νέες εκπαιδευτικές ανάγκες. Μή­

πως αυτό σημαίνει ότι, η αναζήτη­

ση νέων διδακτικών μοντέλων για 

την αντιμετώπιση της σχολικής 

αποτυχίας θα έπρεπε να κινηθεί με 

άξονα την ανάδειξη της σημασίας 

και της λειτουργικότητας των επι­

στημονικών εννοιών, των κοινωνι­

κών και των πολιτιστικών διαστά­

σεων τους και της σχέσης τους με 

την πραγματικότητα; Πώς, όμως, 

θα μπορούσε να συνδεθεί μια τέτοια 

προοπτική με το είδος και την ποιό­

τητα των εκπαιδευτικών στόχων 

του Νηπιαγωγείου; Ποιος θα μπο­

ρούσε να είναι ο ρόλος της προσχο­

λικής εκπαίδευσης στα πλαίσια αυ­

τής της γενικότερης εκπαιδευτικής 

προοπτικής; 

δ. Ο ρόλος του νηπιαγωγείου στα 

πλαίσια των σύγχρονων εκπαιδευτι­

κών αναγκών 

Υποστηρίζεται ότι για τα παιδιά 

των τριών ετών -οποιαδήποτε και 

να είναι η κατάσταση στην οποία 

ζουν- είναι ακόμα όλα δυνατά (Κα-

λαβάσης, 1997). Αλλά, μόλις έπειτα 

από λίγα χρόνια, πολλά από αυτά 

ίσως να έχουν ξεκινήσει να χάνουν 

έδαφος και να μην μπορούν στη συ­

νέχεια να καλύψουν τις διαφορές 

(Malcom, 1999). Κάτω από μια τέ­

τοια προοπτική, θα μπορούσε κάποι­

ος να ισχυριστεί ότι η αποτυχία των 

μαθητών ειδικά στα μαθηματικά και 

στις φυσικές επιστήμες, συνδέεται 

κατά ένα μέρος με τις περιορισμένες 

δυνατότητες που παρέχονται στα μι­

κρά παιδιά, από τα αναλυτικά προ­

γράμματα και τους ίδιους τους εκ­

παιδευτικούς, για επεξεργασία μαθη­

ματικών και φυσικών εννοιών, σχέ­

σεων και ιδιοτήτων (Johnson, 1999, 

Day & Yarbrough, 1999, Bredekamp 

& Coppie, 1998). Όμως, τα μικρά 

παιδιά μπορούν και σε ποιο βαθμό να 

επεξεργαστούν σύνθετες επιστημο­

νικές έννοιες και να αναπτύξουν τη 

μαθηματική σκέψη τους; 

Παρόλο που, η εκπαιδευτική 

έρευνα στο παρελθόν αμφισβητούσε 

τις ικανότητες των μικρών παιδιών 

να προσεγγίσουν την επιστήμη και 

τα μαθηματικά, οι πιο πρόσφατες με­

λέτες που προέρχονται από την ανα­

πτυξιακή και τη γνωστική ψυχολο­

γία προτείνουν ότι, τα παιδιά είναι 

ικανά για θεωρητική μάθηση επικε­

ντρωμένη στις έννοιες (Johnson, 

1999, Ραβάνης, 1999). Σταδιακά, επι­

βεβαιώνεται ότι τα μικρά παιδιά εί-
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ναι ικανά για περισσότερα πράγματα 

από όσα είχε υποθέσει στο παρελθόν 

η ψυχολογική έρευνα (Donaldson, 

1984, Resnick, 1995, Inagaki, 1992, 

Clements, 1999, Gelman, 1992, 

1999). Τα εμπειρικά δεδομένα μας 

παρέχουν μια πληθώρα στοιχείων, 

σχετικά με τα χαρακτηριστικά της 

σκέψης των μικρών παιδιών και με 

τις εν δυνάμει ικανότητες τους, ακό­

μα και σε εξειδικευμένους τομείς8. 

Έ ν α ς μεγάλος αριθμός ερευνών κυ­

ρίως από το χώρο της ψυχολογίας, 

αλλά και από το χώρο της διδακτικής 

-που τα τελευταία χρόνια αρχίζει να 

δίνει έμφαση και σε αυτές τις ηλι­

κίες-, αποτελούν πολύτιμες πηγές 

πληροφοριών, για τους ερευνητές 

που δραστηριοποιούνται στο χώρο 

της προσχολικής αγωγής. Αυτό ση­

μαίνει ότι, έχει αρχίσει να διαμορφώ­

νεται ένας εντελώς νέος ερευνητικός 

χώρος, παρόλο που σήμερα βρίσκεται 

ακόμα σε εμβρυακή ηλικία (Πούλος, 

1997): η διδακτική των φυσικών επι­

στημών και των μαθηματικών για 

την προσχολική ηλικία. 

8. Συμπεράσματα 

Αν λοιπόν, συμμεριστούμε την 

άποψη σύμφωνα με την οποία έχει 

βαρύνουσα σημασία η διδασκαλία 

αυτών των γνωστικών περιοχών 

ήδη από την προσχολική ηλικία και 

ότι τα μικρά παιδιά είναι έτοιμα να 

επεξεργαστούν ένα μεγάλο εύρος 

μαθηματικών ή φυσικών εννοιών, 

τότε προβάλλεται η ανάγκη διαμόρ­

φωσης αντίστοιχων διδακτικών 

προσεγγίσεων που θα αφορούν ειδι­

κά σε αυτές τις ηλικίες (Ραβάνης, 

1999, Τζεκάκη, 1996, 1997), αν θέ­

λουμε να αποφύγουμε «...την αυξα­

νόμενη πίεση για μετατροπή του 

Νηπιαγωγείου σε προθάλαμο του 

Δημοτικού...» (Ραβάνης, όπ.π., σελ. 

61). Ό μ ω ς κάτι τέτοιο δεν μπορεί να 

γίνει αν δεν αποτελέσει αρχικά αντι­

κείμενο οργανωμένων ερευνητικών 

αναζητήσεων. Οποιαδήποτε απόπει­

ρα προς αυτή την κατεύθυνση έχει 

να απαντήσει έναν αριθμό αλληλέν­

δετων μεταξύ τους ερωτημάτων. 

Θεωρούμε ότι οποιαδήποτε ερευ­

νητική προσπάθεια προς αυτή την 

κατεύθυνση θα πρέπει να επεξεργα­

στεί τουλάχιστον τέσσερα καίρια 

ερωτήματα. Ποιο είναι το συγκεκρι­

μένο περιεχόμενο της επιστημονι­

κής γνώσης που μπορούμε να επε­

ξεργαστούμε στο νηπιαγωγείο; Πώς 

είναι δυνατό να εισάγουμε συγκε­

κριμένες μαθηματικές και φυσικές 

έννοιες; Πώς μπορούμε να χρησιμο­

ποιήσουμε τις νέες τεχνολογίες; Από 

ποιους παράγοντες επηρεάζονται οι 

διδακτικές μας επιλογές; Πιστεύου­

με ότι, η προσέγγιση αυτών των 

ερωτημάτων μέσα από την επεξεργα­

σία διαφορετικών θεωρητικών προ­

σανατολισμών και σε συνδυασμό με 

την εμπειρική έρευνα μπορεί να 

επικυρώσει ή να ακυρώσει τη θέση 

που υποστηρίζει την αναγκαιότητα 

και τη σημασία της ανάπτυξης της 

επιστημονικής σκέψης στο Νηπια­

γωγείο. 

Υποσημειώσεις 

1. Η επικράτηση του όρου προ-

μαθηματικές έννοιες δηλώνει την 



άποψη ότι τα νήπια δεν είναι ικανά 

να επεξεργαστούν μαθηματικές έν­

νοιες αλλά κάποιες έννοιες που ασα­

φώς ονομάζονται προμαθηματικές, 

χωρίς να γίνεται ξεκάθαρο τι ακρι­

βώς σημαίνει αυτά και πως αυτές οι 

έννοιες συνδέονται με τη μαθηματι­

κ ή σκέψη. 

2. Ό π ω ς αναφέρουν οι Plaisance 

και Rayna (1997) σε μια συνθετική 

παρουσίαση της κατάστασης που 

επικρατεί στην προσχολική εκπαί­

δευση σήμερα, ειδικά στις Ευρωπαϊ­

κές χώρες, «Οι εκπαιδευτικοί στόχοι 

εξαρτώνται από παραδόσεις των δια­

φορετικών χωρών και από την 

ύπαρξη ή όχι επίσημων προγραμμά­

των ή κατευθύνσεων... Όσον αφορά 

τα νηπιαγωγεία στη Γαλλία, την 

Ισπανία, την Ιταλία και το Ηνωμένο 

Βασίλειο, έχουν όλες πρόσφατα προ­

γράμματα. Στο Βέλγιο υπάρχουν 

επίσης εθνικές κατευθύνσεις. Ό σ ο ν 

αφορά στους «κήπους των παιδιών» 

στη Γερμανία, δεν υπάρχει πρό­

γραμμα, αυτό αποφασίζεται από 

τους εκπαιδευτικούς σε συνδυασμό 

με τοπικές εκπαιδευτικές κατευθύν­

σεις. Δεν υπάρχει επίσης, επίσημο 

πρόγραμμα στις περισσότερες βόρει­

ες χώρες, όπου αποφασίζεται από εκ­

παιδευτικές ομάδες σε συνδυασμό 

με τις συμβουλές των γονιών. Παρ' 

όλα αυτά στη Σουηδία, υπάρχουν 

εθνικού τύπου κατευθύνσεις και 

στη Νορβηγία ένα πρώτο πρόγραμ­

μα πρόκειται να εμφανισθεί στις μέ­

ρες μας» (σελ. 113). 

3. Θεσμικά εποπτεύονται από δια­

φορετικές αρχές. Μόνο τα Νηπιαγω­

γεία υπάγονται στο Υπουργείο Παι­

δείας. 

4. βλ. ΑΠ Κύπρου: «Curriculum 

of Schools of Primary Education», 

Ministry of Education, Nicosia 1996, 

και Αγγλικό ΑΠ για το keystagel, 

www.nc.uk.net, 2000. 

5. Στο υπάρχον Ελληνικό αναλυ­

τικό πρόγραμμα (Π.Δ. 486/1989 -

ΦΕΚ 208), όσον αφορά στα μαθημα­

τικά, στον τομέα δεξιοτήτων υπάρ­

χει ενότητα με τον τίτλο «προ-μαθη-

ματικό στάδιο», αλλά εντοπίζονται 

και σε άλλους τομείς μαθηματικές 

έννοιες, όπως αναφέρει ο Πούλος 

(1994). Όσον αφορά στις φυσικές 

έννοιες αυτές βρίσκονται διάχυτες 

μέσα στο πρόγραμμα (κυρίως όμως 

ανιχνεύονται στο «νοητικό τομέα», 

βλ. Ραβάνης, 1999). Στο γαλλικό 

ΑΠ (www. education, gouv. fr, 1995) 

επίσης, δεν υπάρχουν διακριτές ενό­

τητες για αυτές τις γνωστικές πε­

ριοχές. Οι μαθηματικές έννοιες ανι­

χνεύονται κυρίως στην ενότητα: 

«Des instruments pour apprendre». 

6. Για παράδειγμα η ραγδαία εξέ­

λιξη της τεχνολογίας, έχει σαν συνέ­

πεια να απαξιώνονται με πολύ γρή­

γορους ρυθμούς οι γνώσεις των πο­

λιτών μιας κοινωνίας, επιβάλλοντας 

την ανάγκη για συνεχή εκπαίδευση 

και γρήγορη προσαρμογή στις νέες 

συνθήκες. 

7. Ό π ω ς σημειώνει ο Καλαβάσης 

(1995) προλογίζοντας το βιβλίο των 

Kami και De Clark «Τα παιδιά ξανα-

εφευρίσκουν την αριθμητική»: «...η 

διδασκαλία «δεξιοτήτων» και τεχνι­

κών μεθόδων για την πραγματοποί­

ηση των πράξεων στην ηλικιακή 

περιοχή της πρώτης δημοτικού (αυ­

τό που συνήθως ονομάζουμε προ­

σχολική και πρώτη σχολική ηλικία) 
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εμποδίζει την αυτόνομη ανάπτυξη 
της λογικομαθηματικής σκέψης και 
αδειάζει από περιεχόμενο τις νοητι­
κές ενέργειες, οδηγώντας τελικά σε 
μαθηματικοφοβία» (όπ.π., σελ. 8). 

8. Ερευνητικά προγράμματα που 
σχεδιάστηκαν με στόχο να μελετή­
σουν τη δυνατότητα συγκρότησης 
επιστημονικών εννοιών από παιδιά 
προσχολικής ηλικίας, έχουν αρχίσει 
να υλοποιούνται και στον Ελλαδικό 
χώρο τα τελευταία χρόνια. Αυτά 
αφορούν σε έννοιες της βιολογίας 
(Ζογζα & Γκρίτση, 2001), σε φυσικές 
έννοιες και φαινόμενα (Καμπεζά 
κ.ά., 2001, Βελλοπούλου & Παπαν­
δρέου, 2001) και τέλος σε μαθηματι­
κές έννοιες (Παπανδρέου, 1999, 
Zacharos & Ravanis, 2000). 
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S u m m a r y 

Recent educational research sug­

gests that even very young children 

are capable of understanding their 

world from a scientific perspective. In 

these term, we attempted to analyze 

the central views about the intro­

duction of the new domain specific 

knowledge, e.g. technology, and the 

content enlargement of cognitive sub­

jects such as mathematics and science 

in early childhood education. Two 

trends have been identified and 

analyzed. The traditional one seems 

to consider the elaboration of these 

cognitive subjects to be particularly 

difficult especially in the kinder­

garten. The second one, on the op­

posite, supports their meaningful 

incorporation in the kindergarten 

curriculum. 
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Τα σημασιολογικά ηεδία ηαιδιζόν 
ηλικίας 3 éwç 9 ετζον 

Εισαγωγή 

Η
ανάπτυξη της γλώσσας στην 
προσχολική ηλικία είναι ρα­
γδαία και περιλαμβάνει όλ­
ους τους τομείς της γλωσσι­

κής επίδοσης: άρθρωση, λεξιλόγιο, 
μήκος προτάσεων και γραμματική 
δομή. Διαπολιτισμικές έρευνες έχουν 
δείξει ότι η πρόοδος στους τομείς αυ­
τούς ξεκινά από το 3° έτος και συνεχί­
ζεται στη σχολική και εφηβική ηλι­
κία (Gershkoff-Stowe, 2002. Landau, 
Smith, & Jones, 1997. Woodward, 
Markman, & Fitzsimmons, 1994). 

Αναφορικά με το λεξιλόγιο, υπο­
στηρίζεται ότι τα παιδιά αποκτούν 
τις πρώτες τους λέξεις με αργό ρυθ­
μό. Οι πρώτες δέκα λέξεις εμφανίζο­
νται στους 12 πρώτους μήνες και 
φθάνουν τις 25 στους επόμενους έξι 
μήνες (Nelson, 1973). Από την ηλι­
κία όμως των 18 μηνών εμφανίζουν 
το φαινόμενο της «λεξιλογικής εκτί­
ναξης», μια έκρηξη που μπορεί να 
πενταπλασιάσει ή και να δεκαπλα­
σιάσει το λεξιλόγιο μέσα σε λίγες μό­
νο μέρες και μπορεί να οφείλεται σε 
γνωστικές αλλαγές σε σχέση με τη 

χρήση της γλώσσας (Goldfìeld & 
Reznick, 1990. Lucariello, 1987. 
Mervis & Bertrand, 1995). Το επί­
τευγμα αυτό συνήθως συμπίπτει με 
την έναρξη του συνδυασμού των λέ­
ξεων. Έ ν α ς εντυπωσιακά ταχύτατος 
ρυθμός εκμάθησης καινούργιων λέ­
ξεων ακολουθεί κατά την προσχολι­
κή περίοδο. Από ένα λεξιλόγιο 25 λέ­
ξεων στους 18 μήνες, το παιδί φθά­
νει στο λεξιλόγιο των 15.000 περί­
που λέξεων στην ηλικία των 6 ετών, 
με μέσο όρο 9 καινούργιες λέξεις την 
ημέρα (Carey, 1978. Lloyd, 1998, σ. 
53). 

Από τη στιγμή που αρχίζει η φοί­
τηση του παιδιού στο Δημοτικό 
σχολείο η ανάπτυξη του λεξιλογίου 
γίνεται ακόμα πιο εμφανής. Ή δ η 
από την ηλικία των 8 ετών το λεξι­
λόγιο αυξάνεται κατά 3.000 λέξεις 
το χρόνο, τις οποίες το παιδί αποκτά 
μέσω της συστηματικής διδασκα­
λίας του λεξιλογίου μέσα στην τάξη, 
της συζήτησης με γονείς και φί­
λους, της παρακολούθησης των 
σχολικών μαθημάτων, της ανάγνω­
σης σχολικών και εξωσχολικών βι­
βλίων και της τηλεόρασης (Nagy & 
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Herman, 1987). Για τους λόγους της 

ραγδαίας ανάπτυξης του λεξιλογίου 

στα χρόνια του Δημοτικού σχολείου 

έχουν προταθεί διάφορες υποθέσεις. 

Μια από αυτές είναι η διδασκαλία 

συγκεκριμένων λέξεων στην τάξη, 

έστω και αν ερευνητικά δεδομένα 

(Beck, Perfetti, & Mckeown, 1982. 

Jenkins & Dixon, 1983. Nagy & 

Anderson, 1984) δείχνουν ότι η επι­

τυχία αυτής της μεθόδου εξαρτάται 

από πολλούς παράγοντες και η συμ­

βολή της στην ανάπτυξη του λεξιλο­

γίου αμφισβητείται. Μια άλλη ερμη­

νευτική εκδοχή είναι ότι οι μαθητές 

μαθαίνουν πολλές λέξεις μέσω της 

ανάγνωσης, ικανότητα που απο­

κτούν με την έναρξη της φοίτησης 

τους στο σχολείο (Nagy, Anderson, 

& Herman, 1987. Nagy, Herman, & 

Anderson, 1985). Ακόμη, στην ανά­

πτυξη του λεξιλογίου συμβάλει η 

ονομαζόμενη «μορφολογική γενί­

κευση»: Για παράδειγμα, όταν ένας 

μαθητής έχει μάθει τη λέξη παρατη­

ρώ, τότε του είναι εύκολο να κατα­

νοήσει και να επεκτείνει τη γνώση 

του στις λέξεις παρατηρητής, παρα­

τηρούμενος, παρατήρηση (White, 

Power, & White, 1989). Επομένως, 

τα παιδιά ηλικίας 7 έως 12 ετών 

προσθέτουν καθημερινά στο λεξιλό­

γιο τους καινούργιες λέξεις, τις 

οποίες κυρίως μαθαίνουν εξαιτίας 

της ένταξης τους στο χώρο της υπο­

χρεωτικής εκπαίδευσης. 

Οι πρώτες λέξεις του παιδιού 

αφορούν πρόσωπα και πράγματα 

από το περιβάλλον του. Αυτό δεν 

πρέπει να προκαλεί έκπληξη, αφού 

οι λέξεις αντικατοπτρίζουν τις πρώ­

τες αισθησιοκινητικές εμπειρίες, 

που αποκτά το βρέφος μέσω της 

επαφής του με το γύρω κόσμο. 

Έτσι , το 65% των πρώτων λέξεων 

αφορά πράγματα, το 20% αναφέρε­

ται σε πράξεις, το 6% σε ιδιότητες 

των πραγμάτων και το υπόλοιπο 9% 

σε δεικτικούς όρους, στο «ναι» και 

«όχι» και σε μερικές φράσεις, όπως 

«έλα εδώ», «γεια σου», «πάμε βόλ­

τα», κ.ά. (Dromi, 1987. Gentner, 

1982). 

Τα παιδιά από την ηλικία των 3 

ετών ονομάζουν ανθρώπους, ζώα, 

τροφή, μέρη του σώματος, ρούχα, 

παιχνίδια, πράγματα του σπιτιού, 

χαιρετισμούς, κ.ά. (Clark, 1993, σ. 

28-31). Συνθέτουν δηλαδή διάφορα 

σημασιολογικά πεδία, τα οποία πα­

ραμένουν τα ίδια σε διαφορετικές 

γλώσσες, π.χ. στην αγγλική και τη 

γαλλική, και δεν διαφέρουν από αυ­

τά που παρήγαν τα παιδιά πριν από 

εκατό χρόνια (Goldfield & Reznick, 

1990). Οι λέξεις ενός σημασιολογι­

κού πεδίου αποτελούν ένα ενιαίο σύ­

στημα με βάση τη λογική ταξινόμη­

ση και τη λογική συσχέτιση των λέ­

ξεων μεταξύ τους (Ευθυμίου, 1996. 

Μπαμπινιώτης, 1985). Η χρήση της 

μίας λέξης αποκλείει την άλλη όταν 

αναφέρονται στο ίδιο σημασιολογικό 

πεδίο. Για παράδειγμα, ένα ζώο δεν 

μπορεί ταυτόχρονα να είναι ελέφα­

ντας και τίγρης· το ένα αυτόματα 

αποκλείει το άλλο. Επίσης, οι όροι 

ενός σημασιολογικού πεδίου δεν δια­

κρίνονται σε υποκατηγορίες αλλά 

συγχέονται και μπορούν να συνυ­

πάρχουν π.χ. τα άγρια με τα ήμερα 

ζώα χωρίς να ακολουθούν κάποια 

συγκεκριμένη σειρά (Palmer, 1981, 

σσ. 68-70). Με την πρόοδο της ηλι-
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κίας τα σημασιολογικά πεδία εμ­

πλουτίζονται με περισσότερες λέξεις 

και μερικές φορές με πολλές και­

νούργιες λέξεις ακόμα και μέσα σε 

μια μέρα (Dromi & Fishelzon, 1986. 

Smith, 1973). Καθώς τα παιδιά προ­

σθέτουν λέξεις στο λεξιλόγιο τους, 

δημιουργούν και νέα σημασιολογικά 

πεδία. Για παράδειγμα, όροι που ανα­

φέρονται σε ιδιότητες των πραγμά­

των και αποτελούν ένα σημασιολο­

γικό πεδίο, όπως λέξεις για τη θερμό­

τητα, τα χρώματα, τις διαστάσεις, 

χωρίζονται σε επιμέρους πεδία και 

αυτά με τη σειρά τους εμπλουτίζο­

νται συνεχώς με καινούργιες λέξεις. 

Σύμφωνα με αποτελέσματα έρευ­

νας των Μάνιου-Βακάλη, Τσαπου-

τζόγλου, Τζιμοτόλη, Σύρμαλη, Τα-

τά, Χριστοδούλου και Σταυρούση 

(1999) πάνω στην ονομασία και ταύ­

τιση εικόνων πραγμάτων, τα σημα­

σιολογικά πεδία που γνωρίζουν κα­

λύτερα τα μικρά παιδιά των 3-4 

ετών είναι τα φύση, τα ρούχα, η φύ­

ση, τα είδη καθημερινής χρήσης και 

τα φρούτα, ενώ τα μεγαλύτερα παι­

διά των 5-6 χρόνων τα κατοικίδια 

ζώα, τα είδη σπιτιού, τα κουζινικά, 

τα παιχνίδια και τα έπιπλα. Η άμεση 

αντίληψη και επαφή των παιδιών 

με τα πράγματα είναι καθοριστικός 

παράγοντας για την ονομασία τους. 

Συνεπώς, τα σημασιολογικά πεδία 

ανακατατάσσονται εξαιτίας των νέ­

ων εμπειριών που αποκτούν τα παι­

διά καθώς μεγαλώνουν. Εκτός από 

την ηλικία, σύμφωνα με τα ευρήμα­

τα αυτής της έρευνας, ένας άλλος 

παράγοντας που επηρεάζει τη δια­

μόρφωση των σημασιολογικών πε­

δίων είναι το φύλο των παιδιών. Τα 

κορίτσια γνωρίζουν καλύτερα τα 

ενδύματα, ενώ τα αγόρια τα μεταφο­

ρικά μέσα και τα εργαλεία. Είναι, 

λοιπόν, πολύ πιθανόν τα ενδιαφέρο­

ντα, τα πρότυπα και τα στερεότυπα 

των δύο φύλων καθορίζουν τις 

«γλωσσικές» προτιμήσεις τους (βλ. 

και Λοΐζου, 1996). 

Η παρούσα έρευνα 

Η ανάπτυξη του λεξιλογίου από 

τους πρώτους μήνες της ζωής του 

παιδιού ως τα χρόνια του Δημοτι­

κού σχολείου είναι θεαματική, όπως 

είδαμε πιο πάνω. Επίσης, τα σημα­

σιολογικά πεδία στα οποία εντάσσο­

νται οι παλιές και καινούργιες λέ­

ξεις αφορούν κυρίως πράγματα με 

τα οποία έρχονται σε επαφή τα παι­

διά ή τους κινούν το ενδιαφέρον. Τα 

σημασιολογικά πεδία εξελίσσονται 

με την πρόοδο της ηλικίας, δεχόμε­

να μεγαλύτερο αριθμό διαφορετι­

κών πραγμάτων ή διασπώμενα σε 

επιμέρους ενότητες που με τη σειρά 

τους μετατρέπονται σε νέα σημασιο­

λογικά πεδία. Οι διαπιστώσεις αυτές 

έχουν προέλθει από έρευνες στην 

Αγγλική γλώσσα, ενώ για την Ελλη­

νική αναφέραμε πιο πάνω την έρευ­

να της Μάνιου-Βακάλη και των συ­

νεργατών της. 

Με βάση, λοιπόν, το περιεχόμενο 

της εισαγωγής δημιουργήθηκαν ορι­

σμένα ερωτήματα, στη μελέτη των 

οποίων στόχευσε η παρούσα έρευνα. 

Συγκεκριμένα, δεν γνωρίζουμε αν 

τα σημασιολογικά πεδία της ελληνι­

κής γλώσσας συμπίπτουν με αυτά 

που αναφέρονται για την Αγγλική 



γλώσσα. Εδώ θα πρέπει να διευκρι­
νίσουμε ότι χα σημασιολογικά πεδία 
που αναφέρονται στην έρευνα της 
Μάνιου-Βακάλη και των συνεργα­
τών της πρώτα επιλέχθηκαν από τις 
ίδιες τις ερευνήτριες και έπειτα με 
τη χρήση εικόνων πραγμάτων ελέγ­
χθηκε ερευνητικά αν και σε ποια 
έκταση τα παιδιά προσχολικής ηλι­
κίας γνώριζαν τα πράγματα που πε­
ριέχονταν σε κάθε προεπιλεγμένο 
σημασιολογικό πεδίο. Αντιθέτως, τέ­
θηκε ως βασική επιδίωξη της παρού­
σας εργασίας η μελέτη των σημασιο­
λογικών πεδίων που τα ίδια τα παι­
διά καθορίζουν δίνοντας τις δικές 
τους αυθόρμητες απαντήσεις. Επί­
σης, ενώ γνωρίζουμε ποια περίπου 
είναι τα σημασιολογικά πεδία στις 
ηλικίες των 3 έως 6 ετών, δε γνωρί­
ζουμε πώς αυτά εξελίσσονται με την 
εισαγωγή του παιδιού στην υποχρε­
ωτική εκπαίδευση· αν, με άλλα λό­
για, η αλλαγή αφορά κυρίως τον 
αριθμό των στοιχείων που εντάσσο­
νται σε ένα υπάρχον σημασιολογικό 
πεδίο ή τον αριθμό των διαφορετι­
κών σημασιολογικών πεδίων. Στην 
έρευνα εκτός από την ηλικία συμπε­
ριλήφθηκε και ο παράγοντας του 
φύλου, επειδή στην έρευνα της Μά­
νιου-Βακάλη και των συνεργατών 
της αναφέρεται επίδραση του φύλου 
σε επιμέρους πράγματα, έστω και αν 
στη σχετική ξενόγλωσση βιβλιογρα­
φία δεν γίνεται ειδική αναφορά σε 
αυτόν τον παράγοντα. 

Οι αρχικές υποθέσεις της έρευ­
νας είχαν ως εξής: 
1) Τα σημασιολογικά πεδία θα αφο­

ρούν πράγματα από την καθημε­
ρινή ζωή των παιδιών. Παιχνί­

δια, ζώα, φύση, ρούχα, σχολικά, 
εργαλεία, μεταφορικά μέσα, τρό­
φιμα, κουζινικά θα είναι μερικά 
από τα σημασιολογικά πεδία που 
αναμένεται να προτείνουν τα 
παιδιά. Δε θα διαφέρουν, δηλαδή, 
από αυτά που αναφέρονται στην 
ξένη βιβλιογραφία, αφού οι 
εμπειρίες και τα ενδιαφέροντα 
των παιδιών ηλικίας 3 έως 9 ετών 
μας είναι γνωστά και δεν διαφέ­
ρουν σημαντικά από αυτές των 
παιδιών από άλλες χώρες της Ευ­
ρώπης. Άλλωστε, όπως αναφέρεται 
και στην εισαγωγή, τα σημασιολο­
γικά πεδία είναι κοινά μεταξύ δια­
φορετικών γλωσσών (Goldfìeld & 
Reznick, 1990). 

2) Τα σημασιολογικά πεδία των παι­
διών ηλικίας 3 έως 9 ετών θα δια­
φοροποιούνται με την πρόοδο 
της ηλικίας ως προς τον αριθμό 
των πραγμάτων που θα περιλαμ­
βάνει το κάθε σημασιολογικό πε­
δίο, όσο και ως προς το είδος των 
σημασιολογικών πεδίων. Οι δια­
φορές αναμένεται να είναι εντο­
νότερες ανάμεσα στις ομάδες των 
παιδιών 3 έως 5 ετών και αυτές 
των 7 έως 9 ετών και ο κύριος λό­
γος αυτής της διαφοροποίησης θα 
είναι η είσοδος των μεγαλύτερων 
παιδιών στο χώρο του Δημοτικού 
σχολείου, με όλες τις επιδράσεις 
που συνεπάγεται αυτή η ένταξη 
στην ανάπτυξη του λεξιλογίου. 

3) Το φύλο θα επηρεάσει τα σημα­
σιολογικά πεδία, κυρίως των με­
γαλύτερων υποκειμένων, επειδή 
οι εμπειρίες τους σε σχέση με το 
ρόλο του φύλου είναι περισσότε­
ρες. Οι διαφορές μάλλον θα αφο-
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ρουν επιμέρους πράγματα μέσα 

στα ίδια σημασιολογικά πεδία η 

ακόμη και ολόκληρα σημασιολο­

γικά πεδία των αγοριών και κο­

ριτσιών που σχετίζονται εντονό­

τερα με τα ιδιαίτερα ενδιαφέρο­

ντα και τις προτιμήσεις των δύο 

φύλων. 

Μέθοδος 

Συμμετέχοντες 

Στην έρευνα πήραν μέρος 200 

υποκείμενα (100 προνηπια και νή­

πια παιδικών σταθμών και 100 μα­

θητές Δημοτικού). Το δείγμα χωρί­

σθηκε σε τέσσερις ηλικιακές ομάδες 

των 50 ατόμων τα παιδιά κάθε ομά­

δας ήταν: 3 ετών (Μ.Ο.=3,2 και εύ­

ρος 2,.8-3,6), 5 ετών (ΜΌ.=5,2 και 

εύρος 4,9-5,7), 7 ετών (Μ.Ο. = 7 και 

εύρος 6,8-7,4) και 9 ετών (Μ.Ο.=9,4 

και εύρος 8,8-9,7), και το φύλο αντι­

προσωπευόταν εξίσου σε κάθε ομά­

δα (25 αγόρια και 25 κορίτσια). Ό λ α 

τα παιδιά προέρχονταν από οικογέ­

νειες μέσου και ανώτερου κοινωνι-

κού-οικονομικού επιπέδου και τα 

σχολεία που πήραν μέρος στην 

έρευνα ήταν από την περιοχή της 

Καλαμαριάς και του Πανοράματος 

Θεσσαλονίκης. 

Διαδικασία 

Για τους σκοπούς της έρευνας οι 

ερευνητές ζητούσαν από τα υποκεί­

μενα να καταγράψουν δέκα πράγ­

ματα σε ένα φύλλο χαρτί που τους 

μοιραζόταν. Αυτός ο περιορισμός 

του αριθμού προέκυψε από τα ευ­

ρήματα της πιλοτικής έρευνας που 

προηγήθηκε, στην οποία παρατηρή­

θηκε ότι ορισμένα παιδιά ανέφεραν 

ελάχιστα πράγματα ενώ άλλα πλη­

θώρα πραγμάτων. Έ τ σ ι , ο αριθμός 

δέκα ήταν περίπου ο μέσος όρος 

των πραγμάτων που τα απιδιά ανέ­

φεραν αβίαστα Άλλωστε αυτό που 

ενδιέφερε την έρευνα αυτή είναι το 

είδος των σημασιολογικών πεδίων 

και το περιεχόμενο τους και όχι τό­

σο ο αριθμός των σημασιολογικών 

πεδίων. Όσον αφορά στην επιλογή 

της λέξης πράγματα, αυτή προτιμή­

θηκε επειδή σύμφωνα με τη λεξιλο­

γική ανάπτυξη των παιδιών οι πε­

ρισσότερες λέξεις τους αναφέρονται 

σε πράγματα, περίπου το 65% 

(Dromi, 1987. Gentner, 1982), ενώ 

η ζήτηση άλλων λέξεων που αφο­

ρούν για παράδειγμα ιδιότητες δεν 

ήταν εύκολο λόγω της δυσκολίας 

κατανόησης και επικοινωνίας με τα 

μικρότερα παιδιά της έρευνας. 

Η γραπτή μορφή εξέτασης ακο­

λουθήθηκε στις ομάδες των μαθη­

τών του Δημοτικού, δηλαδή στους 

μαθητές της Α' και Γ' τάξης. Πρέπει 

να διευκρινιστεί ότι τα παιδιά της 

Α' γνώριζαν γραφή, διότι ή έρευνα 

διεξήχθη το μήνα Μάιο, δεν είχαν 

περιορισμό χρόνου για να δώσουν 

τις απαντήσεις τους και γνώριζαν 

ότι δεν θα υπήρχε κανένας έλεγχος, 

ορθογραφικός ή καλλιγραφικός. Η 

εξέταση πραγματοποιήθηκε μέσα 

στις τάξεις των παιδιών, σε πρωινό 

ωράριο, κατά τη διάρκεια του τακτι­

κού σχολικού προγράμματος. Ό π ω ς 

αναφέρεται πιο πάνω δεν υπήρχε 

περιορισμός χρόνου, αλλά οι ερευ­

νητές παρότρυναν τα παιδιά να μη 

χρονοτριβούν και να μην επιδιώ-



κουν την αντιγραφή από τον διπλα­

νό τους. Ο χρόνος απάντησης κυ­

μάνθηκε μεταξύ 10 και 15 λεπτών. 

Η εξέταση των τρίχρονων και πε­

ντάχρονων υποκειμένων ήταν ατο­

μική, σε μια γωνιά του παιδικού 

σταθμού, όπου υπήρχε η δυνατότη­

τα απομόνωσης από τα υπόλοιπα νή­

πια, και σε πρωινές ώρες λειτουρ­

γίας του σταθμού. Οι δύο ερευνητές, 

αφού φρόντιζαν ώστε τα νήπια να 

εξοικειωθούν μαζί τους μέσω της 

παρουσίας τους στο χώρο του σταθ­

μού και της συμμετοχής τους σε ευ­

χάριστες δραστηριότητες, διάλεγαν 

από ένα νήπιο ο καθένας για να το 

εξετάσουν. Το κάθε παιδί, το οποίο 

στην ηλικία των 3 ή 5 ετών δε γνω­

ρίζει γραφή, απαντούσε προφορικά 

στην ερώτηση του ερευνητή: «πες 

μου διάφορα πράγματα». Τις δέκα 

πρώτες απαντήσεις του τις κατέγρα­

ψε ο ερευνητής σε ένα φύλλο χαρτί. 

Αν το νήπιο έδειχνε ότι δεν αντιλαμ­

βανόταν την ερώτηση, ιδιαίτερα τα 

μικρά παιδιά των 3 ετών, τότε ο 

ερευνητής του έδινε παραδείγματα, 

για να το διευκολύνει. Τα παραδείγ­

ματα αυτά, όταν αναφέρονταν από 

το παιδί, δεν καταγράφονταν στο 

φύλλο των απαντήσεων. Η διάρκεια 

της εξέτασης των παιδιών του παιδι­

κού σταθμού ήταν από 10 ως 30 λε­

πτά, ανάλογα με τη δυνατότητα εξοι­

κείωσης τους με έναν ξένο (στην πα­

ρούσα περίσταση με τον ερευνητή). 

Αποτελέσματα - Συζήτηση 

Οι απαντήσεις των υποκειμένων 

ήταν ποικίλες. Ως πράγματα θεωρή­

θηκαν το αυτοκίνητο, η τσάντα, το 

τραπέζι αλλά και η γάτα, η καρδιά 

και το δάσος (βλ. Πίνακα 1). Τα πε­

ρισσότερα παιδιά ανέφεραν πολύ 

συγκεκριμένα πράγματα, τα οποία 

χρησιμοποιούμε ή συναντούμε στην 

καθημερινή μας ζωή, όπως το κρε­

βάτι, η καρέκλα, η τηλεόραση, το 

αυτοκίνητο, ενώ ελάχιστα και μόνο 

τα μικρότερα σε ηλικία παιδιά προ­

τίμησαν αφηρημένες έννοιες, όπως 

τη χαρά, θεωρώντας ως πράγμα και 

τις αφηρημένες έννοιες. Ο συνολι­

κός αριθμός των πραγμάτων ανήλθε 

στα 80 και οι εκατοστιαίες αναλο­

γίες των απαντήσεων που συγκέ­

ντρωσε το κάθε αντικείμενο κυμάν­

θηκαν από 0.5 (το κλειδί) ως 46 (το 

τραπέζι). 

Το καθένα από τα 80 πράγματα 

που αναφέρθηκαν στην έρευνα με­

λετήθηκε ως προς δύο παράγοντες: 

την ηλικία και το φύλο. Η χρήση 

του τεστ χ 2 αποκάλυψε στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ των 

συχνοτήτων των απαντήσεων σε 

αρκετά πράγματα αναφορικά με την 

ηλικία και σε λιγότερα πράγματα 

αναφορικά με το φύλο (βλ. Πίνακα 

2). Συγκεκριμένα, στατιστικά σημα­

ντικές διαφορές σημειώθηκαν σε 

πράγματα που σχετίζονταν με το 

σχολείο και το παιχνίδι, όπως κού­

κλος και αρκουδάκι. Τα παιδιά προ­

σχολικής ηλικίας ανέφεραν συχνό­

τερα τα πράγματα αυτά απ' ό,τι οι 

μαθητές του Δημοτικού σχολείου. 

Αντίθετα, οι απαντήσεις των 7χρο-

νων και 9χρονων μαθητών διέφεραν 

από των μικρότερων υποκειμένων 

όσον αφορά πράγματα μεγάλου με­

γέθους, όπως αυτοκίνητο, κρεβάτι, 
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Πίνακας 1 

Αριθμός απαντήσεων και (εκατοστιαίες αναλογίες) των πραγμάτων 

κατά φθίνουσα σειρά σε σχέση με την ηλικία και το φύλο 

Τραπέζι 

Καρέκλα 

Α υ τ ο κ ί ν η ^ 

Κρεβάτι 

Σύνθετο 

Κούκλος/α 

Τηλεόραση 

Πιάτο 

Ηλεκτρική 

κουζίνα 

Ποτήρι 

Αρκούδα 

Αρκουδάκι 

(παιχνίδι) 

Βιβλίο 

Λουλούδι 

Κουτάλι 

Γραφείο 

Ξυλάκια 

3 ετών 

12 

(24) 

11 

(22) 

10 

(20) 

7(14) 

6(12) 

16 

(32) 

3(6) 

4(8) 

9(18) 

8(16) 

10 

(20) 

10 

(20) 

14 

(28) 

11 

(22) 

3(6) 

5(10) 

3(6) 

Ηλικία 

5 ετών 

17 (34) 

23 (46) 

6(12) 

3(6) 

13 (26) 

10 (20) 

4(8) 

6(12) 

5(10) 

6(12) 

6(12) 

6(12) 

14 (28) 

10 (20) 

2(4) 

-

2(4) 

7 ετών 

29 (58) 

23 (46) 

22 (44) 

27 (54) 

20 (40) 

11 (22) 

14 (28) 

9(18) 

5(10) 

13 (26) 

12 (24) 

12 (24) 

-

4(8) 

14 (28) 

16 (32) 

14 (28) 

9 ετών 

34 (68) 

22 (44) 

22 (44) 

15 (30) 

13 (26) 

3(6) 

19 (36) 

18 (36) 

16 (32) 

9(18) 

2(4) 

2(4) 

-

3(6) 

8(16) 

6(12) 

8(16) 

Φύλο 

Αγόρι 

38 

37 

36 

21 

2 

18 

24 

12 

18 

17 

14 

14 

15 

8 

11 

13 

11 

Κορίτσι 

54 

42 

24 

31 

28 

22 

16 

25 

17 

19 

16 

16 

13 

20 

16 

14 

16 

Ολικό 

92 (46) 

79 (36,5) 

60 (30) 

52 (26) 

52 (26) 

40 (20) 

40 (20) 

37 (18.5) 

35 (17.5) 

36 (18) 

30 (15) 

30 (15) 

28 (14) 

28 (14) 

27 (13,5) 

27 (13,5) 

27 (13,5) 
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Κασετόφωνο 10 

(20) 

Τσάντα 7 (14) 

Ψυγείο 

Ρούχα 11 

(22) 

Λιοντάρι 11 

(22) 

Ρολόι 8 (16) 

Σπίτι 10 

(20) 

Μολύβι 9 (18) 

Πιρούνι 1 (2) 

Καναπές 2 (4) 

Χαρτί 11 

(22) 

Μπάνιο 1 (2) 

Παπούτσια 6 (12) 

Μαρκαδόρο 7 (14) 

Μαχαίρι 

Βάζο 3 (6) 

Καλάθι 1 (2) 

Πόρτα 6 (12) 

Χαρά 10 (20) 

Καρδιά 9 (18) 

Πλυντήριο 

ρούχων 

Κατσαρόλα 4 (8) 

Μπάλα 3 (6) 

Δάσος 8 (16) 

Τηλέφωνο 

Σκουπιδοτε- 5 (10) 

νεκές 

10 (20) 

11 (22) 2 (4) 

16 (32) 

12 (24) 

11 (22) 

5(10) 4(8) 

12 (24) 

12 (24) 

1 (2) 11 (21) 

2(4) 6(12) 

9 (18) 

3 (6) 4 (8) 

5(10) 3(6) 

11 (22) 

1 (2) 13 (26) 

2(4) 8(16) 

2 (4) 2 (4) 

7 (14) 

7 (14) 

1 (2) 7(14) 

2 (4) 3 (6) 

4 (8) 3 (6) 

6 (12) 

1 (2) 9(18) 

5 (10) 

6(12) 16 

5(10) 15 

9(18) 10 

12 

12 

5(10) 15 

14 

14 

8 (16) 6 

10 (20) 9 

12 

11 (22) 8 

5 (10) 5 

9 

4(8) 10 

14 (28) 7 

6(12) 8 

7(14) 11 

8 

6 

8(16) 9 

6(12) 6 

5(10) 10 

4 

4(8) 8 

3(6) 8 

10 26 (13) 

10 25 (12,5) 

15 25 (12,5) 

12 24 (12) 

10 22 (11) 

7 22(11) 

8 22(11) 

7 21 (10,5) 

15 21 (10,5) 

11 20 (10) 

18 20 (10) 

11 19 (9,5) 

14 19 (9,5) 

9 18 (9) 

8 18 (9) 

10 17 (8,5) 

9 17 (8,5) 

6 17 (8,5) 

9 17 (8,5) 

10 16 (8) 

7 16 (8) 

9 15 (7,5) 

5 15 (7,5) 

10 14 (7) 

6 14 (7) 

5 13 (6,5) 
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Παράθυρο 

Κομοδίνο 

Μηχανάκι 

Φαγητά 

Μπιμπελό 

Αεροπλάνο 

Πάκεμον 

Φωτιστικό 

Χρυσή 

αλυσίδα 

Σαπούνι 

Ζωγραφιά 

Πρίζα 

Τουβλάκια 

Φωτογραφι­

κή μηχανή 

Ψαλίδι 

Τρένο 

Ή λ ι ο ς 

Ηλεκτρονι­

κός υπολογ. 

Γλάστρα 

Πλοίο 

Κινητό 

τηλέφωνο 

Κουρτίνα 

Κουτί 

Μαγαζί 

Μπαλόνι 

Ποδήλατο 

Σκούπα 

Σκύλος 

1(2) 

-

1(2) 

7(14) 

3(6) 

2(4) 

1(2) 

5(10) 

3(6) 

1(2) 

1(2) 

10 

(20) 

4(8) 

1(2) 

5(10) 

1(2) 

4(8) 

-

1(2) 

4(8) 

-

1(2) 

1(2) 

2(4) 

2(4) 

4(8) 

2(4) 

3(6) 

3(6) 

-

2(4) 

5(10) 

1(2) 

2(4) 

1(2) 

2(4) 

4(8) 

1(2) 

9(18) 

-

6(12) 

-

5(10) 

-

4(8) 

1(2) 

1(2) 

2(4) 

1(2) 

3(6) 

6(12) 

5(10) 

5(10) 

-

-

4(8) 

5(10) 

10 (20) 

6(12) 

-

5(10) 

1(2) 

8(16) 

1(2) 

2(4) 

3(6) 

-

-

-

-

-

-

-

3(6) 

-

-

1(2) 

1(2) 

-

-

-

3(6) 

2(4) 

-

4(8) 

2(4) 

3(6) 

-

3(6) 

6(12) 

1(2) 

3(6) 

2(4) 

5(10) 

-

-

-

9(18) 

-

8(16) 

-

4(8) 

6(12) 

2(4) 

5(10) 

2(4) 

-

-

-

-

3(6) 

-

7 

3 

5 

8 

5 

3 

8 

7 

-

3 

3 

7 

2 

5 

6 

3 

3 

7 

2 

5 

4 

3 

5 

4 

3 

3 

4 

2 

6 

9 

7 

4 

7 

8 

3 

4 

11 

7 

7 

3 

8 

5 

4 

6 

5 

1 

6 

3 

3 

4 

2 

3 

4 

4 

3 

5 

13 (6,5) 

12(6) 

12(6) 

12(6) 

12(6) 

11 (5,5) 

11 (5,5) 

11 (5,5) 

11 (5,5) 

10(5) 

10(5) 

10(5) 

10(5) 

10(5) 

10(5) 

9 (4,5) 

8(4) 

8(4) 

8(4) 

8(4) 

7 (3,5) 

7 (3,5) 

7 (3,5) 

7 (3,5) 

7 (3,5) 

7 (3,5) 

7 (3,5) 

7 (3,5) 
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Κάδρο 

Σχολικός π ί 

νάκας 

Γάχα 

Καροτσάκι-

παιχνίδι 

Σαμπουάν 

Καραμέλες 

Κερί 

Παζλ 

Κλειδί 

2(4) 

• -

3(6) 

1(2) 

4(8) 

2(4) 

-

-

-

-

6(12) 

2(4) 

4(8) 

1(2) 

2(4) 

-

3(6) 

-

3(6) 

-

-

-

-

-

2(4) 

-

1(2) 

1(2) 

-

-

-

-

-

2(4) 

-

-

3 

5 

2 

-

3 

3 

3 

3 

1 

3 

1 

3 

5 

2 

1 

1 

-

-

6(3) 

6(3) 

5 (2.5) 

5(10) 

5 (2,5) 

4(2) 

4(2) 

3 (1,5) 

1 (0,5) 

Σημείωση: * Οι εκατοστιαίες αναλογίες δεν αναφέρονται στο φύλο, διότι συμπί­

πτουν με τον αριθμό απαντήσεων. 

τηλεόραση. Επίσης, υπήρξαν πράγ­

ματα που τα ανέφεραν μόνο τα μι­

κρά παιδιά, όπως ζωγραφιά, μαρκα­

δόροι, ρούχα, σπίτι, φαγητό, δάσος, 

λιοντάρι, κ.ά. και άλλα που τα ανέ­

φεραν μόνο τα μεγαλύτερα, όπως 

ψυγείο, κομοδίνο, κερί. 

Σχετικά με τον παράγοντα του 

φύλου, στατιστικά σημαντικές δια­

φορές προέκυψαν σε πράγματα που 

σχετίζονται με την κουζίνα και συ­

γκεκριμένα στο τραπέζι, το πιρούνι 

και το πιάτο. Τα κορίτσια ανέφεραν 

περισσότερες φορές τα πράγματα αυ­

τά απ' ό,τι τα αγόρια, ίσως επειδή 

ασχολούνται μαζί τους πιο συχνά εί­

τε με τη μορφή παιχνιδιού (κουζινι-

κά) είτε βοηθώντας τη μητέρα στο 

στρώσιμο του τραπεζιού ή στην προ­

ετοιμασία του φαγητού. Διαφορές 

φύλου σημειώθηκαν επίσης στα πα­

πούτσια και τη χρυσή αλυσίδα, την 

οποία ανέφεραν μόνο τα κορίτσια. 

Τα κορίτσια, ίσως λόγω του μεγαλύ­

τερου ενδιαφέροντος για την ωραία 

εμφάνιση, ανέφεραν συχνότερα αυ­

τά τα δύο πράγματα απ' ό,τι τα συνο­

μήλικα τους αγόρια. Το λουλούδι 

ήταν ένα ακόμη αντικείμενο στο 

οποίο διαπιστώθηκαν διαφορές φύ­

λου. Τα κορίτσια και πάλι το ανέφε­

ραν περισσότερες φορές από τα αγό­

ρια, ίσως γιατί είναι πιο ευαίσθητα 

σε ό,τι αφορά την ομορφιά, όχι μόνο 

του εαυτού τους αλλά και του περι­

βάλλοντος τους. Στο μόνο αντικεί­

μενο όπου υπερτερούσαν τα αγόρια 

ήταν ο ηλεκτρονικός υπολογιστής. 

Το ενδιαφέρον τους για μηχανές και 

σύγχρονη τεχνολογία ίσως οδήγησε 

σε αυτό το αποτέλεσμα. Θα λέγαμε, 

λοιπόν, ότι διαφορές φύλου σημειώ­

θηκαν κυρίως σε πράγματα που 

έχουν σχέση με τα στερεότυπα του 

ρόλου των δύο φύλων. 

Με βάση τη σχετική βιβλιογρα­

φία (Clark, 1993) έγινε η ομαδοποί­

ηση των πραγμάτων κατά σημασιο-
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Πίνακας 2 

Στατιστικά σημαντικές διάφορες μεταξύ του αριθμού των απαντήσεων 

με βάση το τεστ χ2 σε σχέση με την ηλικία και το φύλο 

Τραπέζι 

Καρέκλα 

Αυτοκίνητο 

Κρεβάτι 

Σύνθετο 

Κούκλος/α 

Τηλεόραση 

Πιάτο 

Ηλεκτρική κουζίνα 

Αρκούδα 

Αρκουδάκι (παιχνίδι) 

Λουλούδι 

Κουτάλι 

Γραφείο 

Πιρούνι 

Καναπές 

Μπάνιο 

Παπούτσια 

Μαχαίρι 

Βάζο 

Καλάθι 

Πλυντήριο ρούχων 

Τηλέφωνο 

Κομοδίνο 

Πόκεμον 

Ζωγραφιά 

Φωτογραφική μηχανή 

Ψαλίδι 

Ηλεκτρονικός υπολογιστ. 

Ηλικία 

Χ 2 (3) 

25,28, ρ=.000 

8,59, ρ=.035 

19,42, ρ=.000 

34,92, ρ=.000 

10,18, ρ=.017 

10,12, ρ=.016 

22,75, ρ=.000 

15,22, ρ=.001 

11,18, ρ=.010 

8,30, ρ=.036 

12,93, ρ=.006 

8,30, ρ=.040 

14,54, ρ=.001 

13,70, ρ=.000* 

16,33, ρ=.000 

9,77,ρ=.020 

13,20, ρ=.004 

14,57, ρ=.000* 

9,05,ρ=.000** 

8,42, ρ=.038 

6,01,ρ=.04* 

7,72,ρ=.02* 

7,11,ρ=.007** 

14,14, ρ=.002 

7,11,ρ=.007** 

7,Π,Ρ=.007** 

8,01, ρ=.006** 

Φύλο 

Χ 2 ( 1 ) 

5,15, ρ= 

5,60, ρ= 

5,98, ρ= 

4,30, ρ= 

4,71, ρ= 

4.68, ρ = 

= .023 

.017 

.014 

.037 

.031 

.030 

Σημείωση: * = σύγκριση μεταξύ τριών ηλικιακών ομάδων, χ2(2) 

** = σύγκριση μεταξύ δύο ηλικιακών ομάδων, χ2(1) 
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λογικά πεδία. Συγκεκριμένα, οι 

απαντήσεις των υποκείμενων δια­

μόρφωσαν δεκαπέντε σημασιολογι­

κά πεδία, άπου το καθένα περιλάμ­

βανε από 2 ως 8 διαφορετικά πράγ­

ματα. Τα πεδία αυτά, με βάση τα πο­

σοστά απαντήσεων που συγκέντρω­

σε το καθένα κατά φθίνουσα σειρά, 

ήταν τα εξής (βλ. Πίνακα 3): 

1. Έπιπλα: τραπέζι, καρέκλα, κρε­

βάτι, σύνθετο, καναπές, κομοδί­

νο. 

2. Παιχνίδια: κούκλος/α, αρκουδά­

κι, μπάλα, μπαλόνι, καροτσάκι, 

πόκεμον, παζλ, τουβλάκια. 

3. Ηλεκτρικά είδη, - Μηχανές: ηλε­

κτρική κουζίνα, τηλεόραση, πλυ­

ντήριο ρούχων, ψυγείο, ηλε­

κτρονικός υπολογιστής, κασετό­

φωνο, φωτογραφική μηχανή. 

4. Κτίσματα-Μέρη σπιτιού: σπίτι, 

μπάνιο, γραφείο, πόρτα, παράθυ­

ρο, μαγαζί. 

5. Κονζινικά: πιάτο, ποτήρι, κατσα­

ρόλα, κουτάλι, μαχαίρι, πιρούνι. 

6. Πράγματα σπιτιού: ρολόι, καλάθι, 

κουτί, σκούπα, σκουπιδοτενεκές, 

φωτιστικό, πρίζα. 

7. Μεταφορικά μέσα: αυτοκίνητο, 

μηχανάκι, ποδήλατο, πλοίο, τρέ­

νο, αεροπλάνο. 

8. Σχολικά είδη: βιβλίο, «ξυλάκια», 

ζωγραφιά, ψαλίδι, σχολικός πίνα­

κας, μολύβι, μαρκαδόροι, χαρτί. 

9. Ρούχα-Υποδηματα: τσάντα, ρού­

χα, χρυσή αλυσίδα, παπούτσια. 

10. Είδη διακόσμησης: βάζο, γλά­

στρα, κερί, μπιμπελό, κουρτίνα, 

κάδρο. 

11. Ζώα: αρκούδα, λιοντάρι, σκύ­

λος, γάτα. 

12. Είδη καθημερινής χρήσης: τηλέ­

φωνο, σαμπουάν, κινητό τηλέ­

φωνο, σαπούνι, κλειδί. 

13. Διάφορα: χαρά, καρδιά, ήλιος. 

14. Φύση: λουλούδι, δάσος. 

15. Τρόφιμα: φαγητό, καραμέλες 

Παρατηρούμε, λοιπόν, ότι στο 

πρώτο σημασιολογικό πεδίο το τρα­

πέζι και η καρέκλα ήταν τα έπιπλα 

που συγκέντρωσαν το μεγαλύτερο 

αριθμό απαντήσεων. Η συχνότερη 

αναφορά αυτών των επίπλων σχετί­

ζεται με την καθημερινή επαφή των 

παιδιών με αυτά. Στα παιχνίδια ο 

κούκλος «Action-man» και η κού­

κλα «Barbie» ήταν τα πιο αγαπημέ­

να των μικρών παιδιών. Από τα ηλε­

κτρικά είδη δημοφιλέστερη προέκυ­

ψε η ηλεκτρική κουζίνα, ίσως επει­

δή έχει άμεση σχέση με το φαγητό 

ως ανάγκη και απόλαυση του αν­

θρώπου, και η τηλεόραση που φρο­

ντίζει για την ψυχαγωγία. Στο τέ­

ταρτο σημασιολογικό πεδίο το σπίτι 

συγκέντρωσε το μεγαλύτερο αριθμό 

απαντήσεων, ίσως επειδή είναι ο χώ­

ρος όπου τα παιδιά αισθάνονται πε­

ρισσότερο ασφαλή απ' οπουδήποτε 

αλλού. Στα κουζινικά το πιάτο και 

το ποτήρι ήταν οι δημοφιλέστερες 

απαντήσεις, αφού άλλοι τι λένε γι ' 

αυτά. 

Από τα πράγματα του σπιτιού το 

ρολόι αναφέρθηκε συχνότερα, ίσως 

επειδή ρυθμίζει τις καθημερινές 

δραστηριότητες στο σπίτι. Το αυτο­

κίνητο και το μηχανάκι ήταν τα με­

ταφορικά μέσα που συγκέντρωσαν 

το μεγαλύτερο αριθμό απαντήσεων, 

ίσως γιατί χρησιμοποιούνται καθη­

μερινά από τους γονείς για τις μετα­

κινήσεις των παιδιών τους. Στο ση­

μασιολογικό πεδίο των σχολικών ει-
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Πίνακας 3 

Αριθμός απαντήσεων και (εκατοστιαίες αναλογίες) κατά σημασιολογικό πεδίο 

σε σχέση με την ηλικία και το φύλο 

Έ π ι π λ α (6)** 

Παιχνίδια (8) 

Ηλεκτρικά εί-

δη-μηχανες (7) 

Κτίσματα-μέ-

ρη σπιτιού (6) 

Κουζινικά (6) 

Πράγματα 

σπιτιού (7) 

Μεταφορικά 

μέσα (6) 

Σχολικά (8) 

Ρούχα-Υπο-

δήματα (4) 

Είδη διακό­

σμησης (6) 

Ζώα (4) 

Είδη καθημερι 

νής χρήσης (5) 

Διάφορα (3) 

3 ετών 

21 

(42) 

28 

(56) 

20 

(40) 

22 

(44) 

14 

(28) 

25 

(50) 

15 

(30) 

30 

(60) 

22 

(44) 

12 

(24) 

22 

(44) 

• 7 

(14) 

22 

(44) 

Ηλικία 

5 ετών 

34 

(74) 

28 

(56) 

16 

(32) 

21 

(42) 

10 

(20 

14 

(28) 

9 

(18) 

35 

(70) 

24 

(48) 

8 

(16) 

20 

(40) 

3 

(6) 

16 

(32) 

7 ετών 

42 

(84) 

31 

(62) 

26 

(52) 

21 

(42) 

31 

(62) 

20 

(40) 

24 

(48) 

-

6 

(12) 

9 

(18) 

-

14 

(24) 

9 ετών 

44 

(88) 

10 

(20) 

33 

(66) 

24 

(48) 

29 

(58) 

16 

(32) 

26 

(52) 

-

12 

(24) 

22 

(44) 

-

15 

(30) 

Φύλο* 

Αγόρι 

68 

50 

50 

50 

38 

43 

41 

35 

28 

22 

18 

19 

17 

Κορίτσι 

73 

47 

45 

38 

46 

32 

33 

30 

36 

29 

24 

20 

21 

Ολικό 

141 

(70,5) 

97 

(48,5) 

95 

(47,5) 

88 

(44) 

84 

(42) 

75 

(37,5) 

74 

(37) 

65 

(32,5) 

64 

(32) 

51 

(25,5) 

42 

(21) 

39 

(19) 

38 

(19) 
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Φύση (2) 13 12 4 3 11 21 32 

(26) (24) (8) (6) (16) 

Τρόφιμα (2) 8 8 - - 10 6 16 

(16) (16) (8) 

Σημείωση: * οι εκατοστιαίες αναλογίες δεν αναφέρονται στο φύλο, διότι συμπί­

πτουν με τον αριθμό των απαντήσεων. 

** ο αριθμός στην παρένθεση υποδηλώνει τον αριθμό των πραγμάτων που συμπε­

ριλαμβάνονται σε αυτό το σημασιολογικό πεδίο. Το ίδιο υποδηλώνει ο κάθε αριθ­

μός σε παρένθεση δίπλα στα επόμενα δεκατέσσερα σημασιολογικά πεδία. 

δών την πρωτιά κατέλαβε το βιβλίο 

και ακολούθησαν τα ξυλάκια. Θα 

πρέπει εδώ να διευκρινιστεί ότι 

σχολικά είδη αναφέρθηκαν μόνο 

από τα νήπια και προνήπια και επο­

μένως το βιβλίο ίσως να αφορά το 

παραμύθι ενώ τα ξυλάκια είναι 

πράγματα με τα οποία απασχολού­

νται συχνά στο Νηπιαγωγείο, μα­

θαίνοντας στοιχειώδεις μαθηματι­

κές έννοιες. Ό σ ο ν αφορά το ένατο 

κατά σειρά σημασιολογικό πεδίο η 

τσάντα ήταν η πιο δημοφιλής απά­

ντηση, πιθανόν αναφερόμενα στη 

σχολική τσάντα που καθημερινά 

κρεμάνε στον ώμο τους. 

Στα είδη διακόσμησης το βάζο συ­

γκέντρωσε το μεγαλύτερο αριθμό 

απαντήσεων, αφού είναι ένα αντι­

κείμενο που δε λείπει από κανένα 

σπιτικό. Η αρκούδα ήταν το πιο 

γνωστό ζώο στα μικρά παιδιά, κατ' 

αναλογία με το αρκουδάκι που τα 

περισσότερα έχουν στο κρεβάτι 

τους. Από τα είδη καθημερινής χρή­

σης το τηλέφωνο αναφέρθηκε συ­

χνότερα, επειδή αυτό χρησιμοποι­

ούν στις καθημερινές επαφές με 

τους φίλους και συγγενείς. Στα «διά­

φορα» η χαρά, που ίσως σχετίζεται 

με το παιχνίδι στο νηπιαγωγείο, 

ήταν αυτό που δήλωσαν συχνότερα 

τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. 

Το λουλούδι ήταν το φυτό που συ­

γκέντρωσε το μεγαλύτερο αριθμό 

απαντήσεων, αφού τα παιδιά το συ­

ναντούν πολύ συχνά γύρω τους, στο 

πάρκο, το μπαλκόνι, το σχολείο και 

αλλού. Στο τελευταίο σημασιολογι­

κό πεδίο το φαγητό, χωρίς να διευ­

κρινίζεται ποιο ήταν αυτό, αποτέλε­

σε τη δημοφιλέστερη απάντηση των 

παιδιών, συγκεντρώνοντας ωστόσο 

μικρό αριθμό απαντήσεων. 

Από επισκόπηση των επιμέρους 

πραγμάτων που ανέφεραν τα υποκεί­

μενα στα διάφορα σημασιολογικά πε­

δία προκύπτει ότι το ενδιαφέρον και 

η καθημερινή επαφή ή ενασχόληση 

μαζί τους καθορίζει και τη συχνότη­

τα αναφοράς τους από παιδιά ηλικίας 

3 έως 9 χρόνων. Τα σημασιολογικά 

πεδία που διαμορφώθηκαν με βάση 

τις απαντήσεις των υποκειμένων 

συμφώνησαν τόσο με αυτά που ανα­

φέρονται σε έρευνες της αγγλικής 

γλώσσας, όσο και με αυτά που χρησι­

μοποιήθηκαν στην έρευνα της Μάνι-

ου-Βακάλη και των συνεργατών της. 

Γνωρίζοντας, λοιπόν, τα ενδιαφέρο-
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νχα και τις ασχολίες των παιδιών 

μπορούμε να καθορίσουμε και τα ση­

μασιολογικά πεδία τους, τα οποία δεν 

διαφέρουν από αυτά άλλων γλωσσών 

(βλ. και Clark, 1993, σ. 29). 

Τα σημασιολογικά πεδία των υπο­

κειμένων υποβλήθηκαν σε στατιστι­

κή επεξεργασία και συγκεκριμένα σε 

μια σειρά από αναλύσεις διακύμαν­

σης με ανεξάρτητες μεταβλητές την 

ηλικία (4) και το φύλο (2) και εξαρ­

τημένη μεταβλητή τον αριθμό των 

απαντήσεων που συγκέντρωσε το 

κάθε σημασιολογικό πεδίο. Σε σχέση 

με τον παράγοντα της ηλικίας, με 

βάση το τεστ πολλαπλών συγκρίσε­

ων του Sheffe, προέκυψαν στατιστι­

κά σημαντικές διαφορές στα πιο κά­

τω σημασιολογικά πεδία: α) Έπιπλα, 

F(3,192)=12,30, ρ=.000, με τα 3χρο-

να να έχουν αναφέρει τα λιγότερα 

έπιπλα από τα υπόλοιπα υποκείμενα 

του δείγματος· β) Παιχνίδια, F 

(3,192)=8,00, ρ=.000, όπου τα μεγα­

λύτερα σε ηλικία υποκείμενα της 

έρευνας σημείωσαν μικρότερο αριθ­

μό παιχνιδιών από τα παιδιά των 

τριών υπολοίπων ηλικιακών ομά­

δ ω ν γ) Ηλεκτρικά είδη-Μηχανές, 

F(3,192)=4,57, ρ=.004, με διαφορές 

ανάμεσα στα δχρονα παιδιά και τα 

9χρονα του δείγματος (περισσότερα 

πράγματα ανέφεραν οι μεγαλύτεροι 

μαθητές)· δ) Κονζινικά, F(3,192) = 

10,33, ρ=.000, όπου τα υποκείμενα 

των δύο τάξεων του Δημοτικού ανέ­

φεραν περισσότερα πράγματα αυτού 

του σημασιολογικού πεδίου απ' ό,τι 

τα προνήπια και νήπια· ε) Μεταφορι­

κά μέσα, F(3,192)=5,79, ρ=.001, με 

τα δχρονα υποκείμενα να έχουν ανα­

φέρει μικρότερο αριθμό μεταφορι­

κών μέσων απ' ό,τι τα παιδιά του 

Δημοτικού σχολείου- στ) Ρονχα-

Υποδτίματα, F(3,192) = 7,20, ρ=.000, 

όπου τα 3χρονα και τα δχρονα υπο­

κείμενα συγκέντρωσαν μεγαλύτερο 

αριθμό πραγμάτων σε αυτό το σημα­

σιολογικό πεδίο σε σχέση με τα 7χρο-

να παιδιά του δείγματος· ζ) Είδη δια­

κόσμησης, F(3,192)=4,47, ρ=.00δ, 

με τα νήπια και 7χρονα παιδιά να 

έχουν αναφέρει λιγότερα πράγματα 

από αυτό το πεδίο απ' ό,τι τα 9χρο-

να· η) Είδη καθημερινής χρήσης, 

F(3,192) =4,40, ρ=.00δ, όπου τα 

δχρονα παιδιά σημείωσαν μικρότερο 

αριθμό πραγμάτων σε σχέση με τα 

παιδιά του Δημοτικού και θ) Φύση, 

F(3,192 )=4,38, ρ=.00δ, με τα προ­

νήπια και νήπια του δείγματος να 

έχουν αναφέρει περισσότερες φορές 

τα λουλούδια και το δάσος απ' ό,τι οι 

μεγαλύτεροι μαθητές. 

Στα υπόλοιπα σημασιολογικά πε­

δία δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές σε σχέση με 

τον παράγοντα της ηλικίας. Πρέπει, 

ωστόσο, να σημειωθεί ότι στα σχολι­

κά, τα ζώα, τα τρόφιμα και τα διάφο­

ρα τα 7χρονα και 9χρονα υποκείμε­

να δεν ανέφεραν κανένα αντικείμε­

νο. Τα τέσσερα αυτά σημασιολογικά 

πεδία προέκυψαν μόνο από τις απα­

ντήσεις των προνήπιων και νήπιων 

του δείγματος, οι οποίες μάλιστα 

δεν παρουσίασαν καμιά στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ τους, 

σύμφωνα με το t-τεστ ανεξαρτήτων 

ζευγών. Τέλος, η κύρια επίδραση 

του φύλου δεν ήταν στατιστικά ση­

μαντική σε κανένα σημασιολογικό 

πεδίο ούτε και η αλληλεπίδραση 

της με τον παράγοντα της ηλικίας. 

150 



And την όλη στατιστική ανάλυ­

ση των σημασιολογικών πεδίων 

που ανέφεραν τα υποκείμενα της 

έρευνας διαπιστώνεται ότι τα σημα­

σιολογικά πεδία διαφοροποιούνται 

με βάση την ηλικία των παιδιών 

και δεν επηρεάζονται από το φύλο. 

Οι αλλαγές των σημασιολογικών 

πεδίων είναι εντονότερες κατά το 

πέρασμα του παιδιού από το Νηπια­

γωγείο στο Δημοτικό. Το εύρημα 

αυτό επιβεβαιώνει την αρχική μας 

υπόθεση, ότι δηλαδή τα σημασιολο­

γικά πεδία διαφέρουν ανάμεσα στις 

δύο ηλικιακές ομάδες: αυτής των 3-

5 ετών και αυτής των 7-9 ετών. Στη 

διαφορά των σημασιολογικών πε­

δίων μεταξύ των πιο πάνω ηλικια­

κών ομάδων σημαντικό ρόλο μάλ­

λον παίζει η είσοδος των παιδιών 

στο σχολείο και η εκμάθηση της 

ανάγνωσης. Διαβάζοντας βιβλία, 

ακούγοντας το περιεχόμενο νέων 

μαθημάτων από το δάσκαλο και συ­

ζητώντας για αυτό με τους συμμα­

θητές τους εμπλουτίζουν το λεξιλό­

γιο τους και το διαφοροποιούν. 

Μερικά από τα σημασιολογικά 

πεδία ανήκουν αποκλειστικά στην 

ομάδα των μικρότερων σε ηλικία 

παιδιών, όπως τα σχολικά, τα τρό­

φιμα και τα ζώα. Πιθανά αυτή η 

διαμόρφωση των σημασιολογικών 

πεδίων να οφείλεται στην καθημε­

ρινή επαφή των παιδιών με συγκε­

κριμένα αντικείμενα στο νηπιαγω­

γείο, όπως το κασετόφωνο, στην 

ακρόαση παραμυθιών με ήρωες τα 

ζώα, κ.ά. Έ τ σ ι , λοιπόν, μπορεί να 

δικαιολογείται η αναφορά αντικει­

μένων που ανήκουν σε ετερόκλητα 

σημασιολογικά πεδία μέσα στις 

πρώτες δέκα επιλογές των νηπίων 

(Πίνακας 1). Ωστόσο, τα περισσότε­

ρα σημασιολογικά πεδία αναφέρο­

νται από τα παιδιά και των δύο ομά­

δων. Αυτό που αλλάζει με την πρόο­

δο της ηλικίας είναι ο αριθμός των 

σημασιολογικών πεδίων, ο οποίος 

ελαττώνεται, και ο αριθμός των 

πραγμάτων π ο υ εμπίπτουν στα ενα­

πομείναντα σημασιολογικά πεδία, ο 

οποίος αυξάνεται. Τα πράγματα που 

προστίθενται αφορούν κυρίως την 

καθημερινή ζωή των μεγαλύτερων 

παιδιών στο χώρο του σπιτιού. 

Αν και η αρχική υπόθεση προέ­

βλεπε ότι τα σημασιολογικά πεδία 

θα διαφοροποιούνταν σε είδος, τα 

αποτελέσματα δεν την επιβεβαίω­

σαν. Γι' αυτό ίσως ευθύνεται ο πε­

ριορισμένος αριθμός των 10 πραγ­

μάτων που μπορούσαν τα υποκείμε­

να να αναφέρουν. Αν οι μαθητές 

του Δημοτικού δεν είχαν αυτόν τον 

περιορισμό, τότε ίσως να ανέφεραν 

περισσότερα και διαφορετικά πράγ­

ματα, καθορίζοντας έτσι και νέα ση­

μασιολογικά πεδία. Παρά τον πιο 

πάνω περιορισμό, στην παρούσα 

έρευνα εντοπίστηκαν διαφορές σε 

σχέση με τον παράγοντα της ηλι­

κίας. Τέσσερα σημασιολογικά πεδία, 

τα σχολικά, τα ζώα, τα τρόφιμα και 

τα «διάφορα», δεν αναφέρθηκαν από 

τους μαθητές του Δημοτικού σχο­

λείου, γεγονός που επιβεβαιώνει 

την άποψη ότι τα σημασιολογικά 

πεδία διαφέρουν με την πρόοδο της 

ηλικίας, έστω και χωρίς αύξηση του 

αριθμού τους λόγω του πιο πάνω 

περιορισμού. Θα λέγαμε, λοιπόν, 

ότι το ενδιαφέρον των μεγαλύτε­

ρων παιδιών στρέφεται σε άλλα είδη 
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πραγμάτων πέρα and τα μολύβια, 

τις καραμέλες και τα ζωάκια. Τα δε­

δομένα της παρούσας έρευνας δεί­

χνουν τη σταδιακή στροφή του εν­

διαφέροντος των παιδιών από τα 

παιχνίδια, τα ρούχα και τη φύση 

προς τα έπιπλα, τα κουζινικά, τα 

ηλεκτρικά είδη, τα μεταφορικά μέ­

σα, τα είδη καθημερινής χρήσης και 

τα είδη διακόσμησης. Η ανάπτυξη 

των σημασιολογικών πεδίων και το 

περιεχόμενο του καθενός απ' αυτά 

ίσως να καθορίζεται όχι μόνο από 

τα ενδιαφέροντα των παιδιών αλλά 

και από τη γνωστική τους ανάπτυ­

ξη, δηλαδή τη μετάβαση από το 

προλογικό στάδιο στο στάδιο της 

συγκεκριμένης λογικής σκέψης κα­

τά την πιαζετιανή ορολογία. 

Αγόρια και κορίτσια αναφέρουν 

τα ίδια σημασιολογικά πεδία, με μι­

κρές διαφορές σε πολύ συγκεκριμέ­

να πράγματα που σχετίζονται με τα 

στερεότυπα του ρόλου των δύο φύ­

λων. Επομένως, τα σημασιολογικά 

πεδία έχουν κοινά χαρακτηριστικά 

και κοινή εξέλιξη ανάμεσα στα δύο 

φύλα, γεγονός που επιβεβαιώνει 

την τρίτη υπόθεση της έρευνας. 

Η γνώση των σημασιολογικών 

πεδίων των παιδιών προσχολικής 

και σχολικής ηλικίας είναι σημα­

ντικές για το χώρο της εκπαίδευ­

σης. Η χρήση λέξεων στα σχολικά 

κείμενα που εντάσσονται στα σημα­

σιολογικά πεδία των παιδιών θα 

συμβάλει στην καλύτερη κατανόη­

ση των κειμένων από τα παιδιά, στη 

βελτίωση της αναγνωστικής τους 

ικανότητας, στην ευκολότερη επέ­

κταση και εφαρμογή της λεξιλογι­

κής γνώσης τους σε νέες καταστά­

σεις, και στην ενίσχυση του κινή­

τρου τους για σχολική επίτευξη. 

Ό λ α τα παραπάνω ευρήματα, 

ωστόσο, πρέπει να ερευνηθούν πε­

ραιτέρω για να εξακριβωθεί η ισχύς 

τους αλλά και για να έχουμε μια πλη­

ρέστερη εικόνα της εξέλιξης των ση­

μασιολογικών πεδίων σε μεγαλύτερο 

φάσμα ηλικιών. Ξεκινώντας από την 

ηλικία εμφάνισης των πρώτων λέξε­

ων ως την τρίτη ηλικία, θα έχουμε 

τη δυνατότητα να μελετήσουμε τις 

τυχόν διαφοροποιήσεις των σημασιο­

λογικών πεδίων με βάση τα ενδιαφέ­

ροντα, τις εμπειρίες και τις νοητικές 

ικανότητες της κάθε ηλικίας, γνωρί­

ζοντας έτσι την πορεία που διαγρά­

φει η ανάπτυξη και η διαφοροποίηση 

του λεξιλογίου σε όλο το φάσμα της 

ζωής του ανθρώπου. 
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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας εργασίας 

ήταν να μελετήσει τα πράγματα 

που γνωρίζουν τα παιδιά και τα ση­

μασιολογικά πεδία, μέσα στα οποία 

εντάσσονται, σε σχέση με τους πα­

ράγοντες της ηλικίας και του φύ­

λου. Στην έρευνα πήραν μέρος 200 

παιδιά προσχολικής και σχολικής 

ηλικίας, από 3 έως 9 ετών. Το φύλο 

αντιπροσωπευόταν εξίσου στο δείγ­

μα, το οποίο προερχόταν από οικο­

γένειες μέσου και ανώτερου κοινω-

νικο-οικονομικού επιπέδου. Το κά­

θε υποκείμενο ανέφερε δέκα πράγ­

ματα, που εντάχθηκαν σε σημασιο­

λογικά πεδία, και ακολούθως ανα­

λύθηκαν στατιστικά σε σχέση με 

την ηλικία και το φύλο. Τα σημα­

σιολογικά πεδία που διαμορφώθη­

καν περιείχαν πράγματα με τα 

οποία τα παιδιά έρχονται σε άμεση 

καθημερινή επαφή. Η ηλικία φάνη­

κε ότι επηρεάζει τα σημασιολογικά 

πεδία, αυξομειώνοντας τον αριθμό 

των πραγμάτων που περιέχουν, 

αναλόγως της ηλικιακής κατηγο­

ρίας στην οποία ανήκει το υποκεί­

μενο, δηλαδή στην προσχολική ή 

σχολική ηλικία. Τα σημασιολογικά 

πεδία έχουν κοινή εξέλιξη και κοινά 

χαρακτηριστικά ανάμεσα στα δύο 

φύλα, με επιμέρους μόνο διαφορές 

σε πράγματα που σχετίζονται με τα 

ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και τα πρό­

τυπα των αγοριών και κοριτσιών. 

Λέξεις-Κλειδιά: σημασιολογικά 

πεδία, λεξιλόγιο, ανάπτυξη 

Διεύθυνση επικοινωνίας: 
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Στρατηγικές αναγνώρισης λογότυπων από 
παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλι­
κίας και εκμάθηση της ανάγνωσης: Ερευνητι­

κά δεδομένα και διδακτικές προεκτάσεις 

Εισαγωγή 

Σ
ύμφωνα με τη θεωρία του 

«αναδυόμενου γραμματι-

σμού», τα παιδιά, πριν εισα­

χθούν στη φάση της συστη­

ματικής εκμάθησης της ανάγνωσης, 

έχουν ήδη αρκετές γνώσεις για το 

γραπτό λόγο, τις οποίες κατακτούν 

αβίαστα και φυσικά μέσω της επα­

φής τους με τα γραπτά που τα περι­

βάλλουν (Goodman, 1980; Ferreiro 

& Teberosky, 1982; Παπούλια-Τζε-

λέπη 1993α , 1993β; Βαρνάβα-Σκού-

ρα, 1994; Γκανά, 1998). Τόσο το οι­

κογενειακό όσο και το ευρύτερο κοι­

νωνικό περιβάλλον των παιδιών 

παίζουν ιδιαίτερο ρόλο στη διαμόρ­

φωση της σχέσης τους με την ανά­

γνωση και τη γραφή πριν τη συστη­

ματική φοίτηση τους στο σχολείο 

και καθορίζουν όχι μόνο τις γνώσεις 

τους σχετικά με τις διαφορετικές 

πτυχές του «γραπτού», αλλά και τις 

μετέπειτα αναγνωστικές τους ικα­

νότητες (Ferreiro & Teberosky, 

1982; Hannon & Weinberger, 1995; 

Leseman & de Jong, 1998). Από τις 

γνώσεις που τα παιδιά οικοδομούν 

αβίαστα άλλες αφορούν τη λειτουρ­

γικότητα του γραπτού λόγου (Hall, 

1987; Weiss & Hagen, 1988; Γιαννι-

κοπούλου, 1998; Τάφα, 2001) και 

άλλες τις συμβάσεις του και τους 

όρους της τεχνικής γλώσσας της 

ανάγνωσης και της γραφής (Alegria, 

1989; Fijalkow, 1992; Παντελιάδου 

& Χεππάκη, 1995; Γιαννικοπούλου, 

1998). Εκτός από αυτές τις -δηλωτι­

κού κυρίως τ ύ π ο υ - γνώσεις, αρκετά 

από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

έχουν επίσης την ικανότητα να ανα­

γνωρίζουν, πριν μάθουν να διαβά­

ζουν, λέξεις που συναντούν συχνά 

στο περιβάλλον τους και οι οποίες 

έχουν αποθηκευτεί στο οπτικό τους 

λεξιλόγιο. Τέτοιες λέξεις είναι και οι 

λογότυποι1. Η ικανότητα «ανάγνω-

σης»-αναγνώρισης λογότυπων από 

παιδιά προσχολικής ηλικίας σχετί­

ζεται, τουλάχιστον βάσει ερευνών 

που αφορούν λατινογενείς γλώσσες, 

με τις μετέπειτα επιδόσεις τους κα­

τά την πρώτη φάση συστηματικής 

εκμάθησης της ανάγνωσης (Mau-

roux, 1996). 
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Κατά την πορεία εκμάθησης της 

ανάγνωσης (συστηματικής ή μη), τα 

παιδιά περνάνε απά διαφορετικά στά­

δια2, τα οποία χαρακτηρίζονται απά 
ττ1 XP1!01! διαφορετικών στρατηγι­

κών αναγνώρισης λέξεων (Sprenger-

Charolles, 1992; Ehri, 1999). Δεδομέ­

νου ότι η μετάβαση από το ένα στάδιο 

στο άλλο είναι μια χρονοβόρα (αργή) 

διαδικασία, συχνά, ο «αρχάριος» ανα­

γνώστης χρησιμοποιεί ταυτόχρονα 

στρατηγικές που ανήκουν σε διαφο­

ρετικά στάδια (Alegria & Morais, 

1989). Σε αντίθεση με τη σχετική ευ­

κολία μετάβασης από την αλφαβητι­

κή στην ορθογραφική φάση εκμάθη­

σης της ανάγνωσης, η οποία είναι, σε 

ένα βαθμό τουλάχιστον, αποτέλεσμα 

εμπειρίας3, η μετάβαση από τη λογο-

γραφική στην αλφαβητική (ή γραφο-

φωνημική ή φωνολογική) φάση εκ­

μάθησης της ανάγνωσης είναι το πιο 

κρίσιμο και δύσκολο βήμα για τον 

«αρχάριο» αναγνώστη (Sprenger-

Charolles & Khomsi, 1989). Κρίσιμο 

γιατί η κατάκτηση του μηχανισμού 

αντιστοίχισης γραφήματος και φω­

νήματος του επιτρέπει να διαβάσει 

λέξεις που συναντά για πρώτη φορά, 

παρέχοντας του ένα σύστημα αυτο-

εκμάθησης της ανάγνωσης (Sprenger 

-Charolles, 1991; 1992) και δύσκολο 

γιατί απαιτεί συνειδητοποίηση της 

uno-λεξιλογικής δομής του λόγου, 

δηλαδή έναν βαθμό φωνολογικής και 

φωνημικής συνειδητοποίησης και, 

κατά συνέπεια, την εγκατάλειψη της 

ιδέας του «αυθαίρετου της γραφής», 

που χαρακτηρίζει τη λογογραφική 

φάση. Η μεγάλη σημασία αυτής της 

μετάβασης αποδεικνύεται και από το 

ότι η γνωστή διαμάχη μεταξύ μεθό­

δων εκμάθησης της ανάγνωσης, η 

οποία κλείνει ήδη έναν αιώνα ζωής, 

περιστρέφεται κυρίως γύρω από αυ­

τή την «κρίσιμη στιγμή». Έτσι, οι 

θεωρίες της «ολικής προσέγγισης» ή 

της «ολικής γλώσσας» ή της «γλώσ­

σας ως συνόλου»4 υποστηρίζουν ότι 

η επικέντρωση στις γλωσσικές ενδεί­

ξεις, στις γραφηματικές πληροφορίες, 

είναι μια φυσική ενέργεια ανάλογη 

με αυτήν της κατάκτησης της προφο­

ρικής γλώσσας και προκύπτει μέσω 

ανακάλυψης (Goodman, 1980), ενώ 

οι θεωρίες της αναλυτικής προσέγγι­

σης, που βασίζονται στη φωνολογική 

και φωνημική συνειδητοποίηση, υιο­

θετούν τη θέση της συστηματικής 

εξάσκησης που, σε συνδυασμό με την 

ύπαρξη κινήτρων και ερεθισμάτων 

που προσφέρονται από το οικογενεια­

κό και κοινωνικό περιβάλλον, των 

οποίων τη σπουδαιότητα δεν αγνο­

ούν, είναι απαραίτητη για την εκμά­

θηση του μηχανισμού αντιστοίχισης 

γραφήματος-φωνήματος (Alegria & 

Morais, 1989; Tunner, 1989; Spren-

ger-Charolles, 1991 κ. ά.). Τα ευρήμα­

τα ερευνών της μιας και της άλλης 

προσέγγισης επηρεάζουν αντίστοιχα 

τις μεθόδους διδασκαλίας της ανά­

γνωσης. 

Με βάση τις αρχές της σύγχρονης 

διδακτικής, τα προτεινόμενα διδα­

κτικά μοντέλα (από το χώρο της δι­

δακτικής των φυσικών επιστημών, 

των μαθηματικών, της ιστορίας, της 

γλώσσας κ.τ.λ.), για να είναι αποτε­

λεσματικά πρέπει να βασίζονται σε 

αυτά που ήδη κατέχουν τα παιδιά, 

δηλαδή στις αρχικές τους ιδέες-ανα-

παραστάσεις ή στις στρατηγικές 

που ήδη χρησιμοποιούν, και να με-



ιασχηματίζουν σε διδακτικούς στό­

χους τα γνωστικά εμπόδια των παι­

διών (Vergnaud, 1985; Chevallard, 

1985). Κατά την πορεία κατάκτησης 

δεξιοτήτων, οι μεταβατικές φάσεις, 

που χαρακτηρίζονται από «ενδιάμε­

σες επιδόσεις», είναι αυτές που μπο­

ρούν να μας πληροφορήσουν για τα 

γνωστικά «εμπόδια» που συναντούν 

τα παιδιά και για τις στρατηγικές 

που χρησιμοποιούν για να τα ξεπε­

ράσουν και είναι αυτές που, κατά 

συνέπεια, μπορούν να μας οδηγή­

σουν στην εξαγωγή συμπερασμά­

των σχετικών με τη διδακτική πρά­

ξη. Έτσι, για τη διαμόρφωση των 

διδακτικών μεθόδων εκμάθησης της 

ανάγνωσης, ιδιαίτερη σημασία έχει 

η μελέτη των στρατηγικών που 

χρησιμοποιούν αυθόρμητα τα παι­

διά κατά τη μετάβαση από τη λογο-

γραφική στην αλφαβητική φάση. 

Οι έρευνες σχετικά με τις στρα­

τηγικές που χρησιμοποιούν οι ανα­

γνώστες, τόσο οι έμπειροι όσο και οι 

αρχάριοι, για την «ανάγνωση»-ανα-

γνώριση λέξεων, παρά τις επιμέ­

ρους διαφοροποιήσεις τους, οδη­

γούν σε μια πρώτη κατηγοριοποίη­

ση των πιο συχνά χρησιμοποιούμε­

νων στρατηγικών, η οποία παραπέ­

μπει στη λογική των σταδίων εκμά­

θησης της ανάγνωσης. 

1η κατηγορία: Αρχικά, οι λέξεις 

αναγνωρίζονται από τους πρώιμους 

αναγνώστες μέσω της ολικής ταύτι­

σης (Harris & Coltheart, 1986; Van 

Grunderbeeck, 1988; Stanovich, 

1989) ή, αλλιώς, μέσω της ολικής 

οπτικής ομοιότητας (Rieben, Meyer 

& Perregaux, 1989). Η στρατηγική 

αυτή αφορά την «ανάγνωση»-ανα-

γνώριση λέξεων που τα παιδιά συ­

ναντάνε συχνά στο περιβάλλον 

τους και που εντάσσονται στο οπτι­

κό τους λεξιλόγιο, και που γι ' αυτό 

και τις αναγνωρίζουν με μια «συνο­

λική ματιά». 

2η κατηγορία: Στη συνέχεια, η διά­

κριση βασίζεται κυρίως σε επιμέρους 

ενδείξεις είτε του πλαισίου (χρώμα, ει­

κονική πληροφορία κ.ά.) είτε της γρα-

φηματικής πληροφορίας (μήκος, σχή­

μα, παρουσία κάποιων έντονων χαρα­

κτηριστικών, θέση τους μέσα στη λέ­

ξη, κ.τ.λ.) (Harris & Coltheart, 1986; 

Rieben, Meyer & Perregaux, 1989). 

Πρόκειται ενίοτε για μια «δειγματολη­

πτική χρήση» της γραφηματικής πλη­

ροφορίας (Mauroux, 1996), η οποία 

επίσης απαιτεί προηγούμενη επαφή 

με τη συγκεκριμένη λέξη. Τέτοιες εν­

δείξεις εγκλωβίζουν συχνά τα παιδιά 

σε λανθασμένες αναγνωρίσεις λέξεων. 

3η κατηγορία: Σε μία επόμενη φά­

ση, ο «αρχάριος» αναγνώστης βασί­

ζεται πλέον σε γραφοφωνημικες εν­

δείξεις (Rieben, Meyer & Perregaux, 

1989). Αυτό σημαίνει ότι είναι πλέ­

ον επικεντρωμένος στη γραφηματι-

κή πληροφορία, η κατάτμηση της 

οποίας τον οδηγεί στην ανάγνωση 

της λέξης. Η κατάτμηση αυτή είναι 

άλλοτε μορφολογική και άλλοτε 

συλλαβική ή φωνητική. Ο αναγνώ­

στης αναλύει και κωδικοποιεί τα 

γραφήματα και τα συνδέει με τους 

αντίστοιχους ήχους (Sprenger-Cha-

rolles & Khomsi, 1989), ενεργοποι­

ώντας την «έμμεση οδό» ανάγνωσης 

(Mauroux, 1996). 

4n κατηγορία: Ο πιο έμπειρος 

αναγνώστης χρησιμοποιεί, για την 

ανάγνωση λέξεων που έχει ήδη συ-
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ναντήσει, την «άμεση ορθογραφική 

οδό», η οποία επιτρέπει χωρίς προη­

γούμενη αποκωδικοποίηση να ανα-

γνωσθεί το μήνυμα (Ehri & Wilce, 

1983; Mauroux, 1996). Η λέξη ή 

απλώς κάποια μορφήματα της λέξης 

αναγνωρίζονται μεν σαν σύνολο, 

παύουν, όμως, να αντιμετωπίζονται 

σαν εικόνα, εφόσον έχει προηγηθεί, 

σε άλλες χρονικές στιγμές, ο αναλυ­

τικός χειρισμός τους. Ταυτόχρονα, 

ο αναγνώστης χρησιμοποιεί και την 

«έμμεση οδό» για τις λέξεις που συ­

ναντά για πρώτη φορά. 

Ενώ τα δύο πρώτα στάδια περιορί­

ζουν τον αναγνώστη στην «ανάγνω­

ση» των όσων ήδη μπορεί να ανα­

γνωρίσει, από το τρίτο στάδιο και με­

τά το άτομο αποκτά έναν μηχανισμό 

αυτο-εκμάθησης που του επιτρέπει 

να διαβάζει και λέξεις που συναντά 

για πρώτη φορά. Βέβαια, στοιχεία 

από τα στάδια αυτά συχνά συνυπάρ­

χουν και μηχανισμοί, όπως αυτός 

της πρόβλεψης ή της αναλογίας, 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν από 

αναγνώστες που ανήκουν σε διαφο­

ρετικά στάδια (Oakhill & Garnham, 

1994; Goswami, 1999). 

Με βάση αυτό το θεωρητικό 

πλαίσιο και θεωρώντας ιδιαίτερα 

σημαντική τη μετάβαση από τις 

ολικού στις αναλυτικού-γραφοφω-

νημικού τύπου στρατηγικές, θελή­

σαμε να μελετήσουμε: 

α) Ποιες στρατηγικές χρησιμο­

ποιούν τα παιδιά προσχολικής και 

πρώτης σχολικής ηλικίας για να 

«διαβάσουν» λογότυπους που συνα­

ντούν στο περιβάλλον τους. 

β) Πώς και αν προσαρμόζουν αυ­

τές τις στρατηγικές με βάση τα χα­

ρακτηριστικά των λογότυπων και 

ποια τα «εμπόδια» που συναντούν. 

γ) Κατά πόσο οι στρατηγικές της 

λογογραφικής φάσης (κατηγορία 1 η 

και 2η) οδηγούν τα παιδιά σε αναλυ­

τικού τύπου στρατηγικές καθώς 

και αν υπάρχει διαφοροποίηση στη 

χρήση των στρατηγικών με βάση το 

κριτήριο ελληνικοί vs λατινικοί χα­

ρακτήρες. 

Η εξέταση του ρόλου του οικο­

γενειακού και κοινωνικού περιβάλ­

λοντος (συχνότητα ευκαιριών επα­

φής με το «γραπτό» και ποιότητα 

αυτής της επαφής) στην υιοθέτηση 

κάποιων από αυτές τις στρατηγικές 

ή στη μετάβαση από τ η μια στρατη­

γ ι κ ή στην άλλη, αν και θα είχε ιδι­

αίτερο ενδιαφέρον, δεδομένου ότι η 

αλληλεπίδραση με το περιβάλλον 

είναι καθοριστικής σημασίας στη 

δομητική προσέγγιση της ανάγνω­

σης και της γραφής, δεν αποτέλεσε 

αντικείμενο της συγκεκριμένης 

έρευνας, που στόχο είχε να μελετή­

σει τις στρατηγικές αυτές από την 

οπτική της γνωστικής ψυχολογίας 

της ανάγνωσης. 

Πιο συγκεκριμένα, στο πλαίσιο 

αυτής της οπτικής, διατυπώσαμε 

τις εξής υποθέσεις: 

Υπόθεση, ln: Τα παιδιά της προ­

σχολικής ηλικίας θα είναι περισσό­

τερο εξαρτημένα από τα εξωγλωσσι-

κά στοιχεία των λογότυπων και θα 

χρησιμοποιούν τις στρατηγικές κυ­

ρίως της 1 η ς και 2η ς κατηγορίας (ολι­

κή οπτική ταύτιση ή δειγματοληπτι­

κή χρήση της γραφηματικής πληρο­

φορίας), ενώ τα παιδιά της πρώτης 

σχολικής ηλικίας θα χρησιμοποιούν 



κυρίως στρατηγικές της 2 η ς και της 

3 η ς κατηγορίας (δειγματοληπτική 

χρήση της γραφηματικης πληροφο­

ρίας η στρατηγικές γραφοφωνημι-

κής αντιστοίχισης). Με άλλα λόγια, 

οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν 

τα παιδιά για την αναγνώριση λογο­

τύπων θα διαφοροποιούνται ανάλο­

γα με τη συστηματική ή όχι εκμάθη­

ση της ανάγνωσης. 

Υπόθεση, 2η: Τα χαρακτηριστικά 

των λογότυπων και συγκεκριμένα 

οι παράγοντες «τύπος γραφής» και 

«πλαίσιο» θα επηρεάζουν τις χρησι­

μοποιούμενες από τα παιδιά στρα­

τηγικές και θα διαφοροποιούν τα 

«γνωστικά εμπόδια». 

Υπόθεση 3η: Οι στρατηγικές λογο-

γραφικού τύπου θα οδηγούν σε ανα­

λυτικού τύπου στρατηγικές, τουλά­

χιστον για τους λογότυπους με ελ­

ληνικούς χαρακτήρες. 

Μεθοδολογία 

Δείγμα 

Το δείγμα το αποτέλεσαν 75 παι­

διά (36 νήπια και 39 μαθητές Α' Δη­

μοτικού), τα οποία επιλέχθηκαν από 

ένα αρχικό δείγμα 98 παιδιών, με 

βάση το κριτήριο της αναγνώρισης, 

στην πιλοτική έρευνα, των 24 πιο 

«δημοφιλών» από τους 75 λογότυ­

πους που παρουσιάστηκαν στα 25 

πρώτα παιδιά του δείγματος. Από τα 

75 παιδιά, ηλικίας από 4,3 έως 7,2 

ετών5, που αποτέλεσαν το δείγμα 

και που προέρχονταν από σχολεία 

της Αλεξανδρούπολης και της Αθή­

νας, 41 ήταν αγόρια και 34 κορίτσια. 

Συλλογή των δεδομένων 

Στην πρώτη, δοκιμασία τα παιδιά 

κλήθηκαν να αναγνωρίσουν 24 λογό­

τυπους6, οι οποίοι εμφανίζονται σε 

μικρές κάρτες με μερική αφαίρεση 

της συγκείμενης πληροφορίας. Δια­

τηρήθηκε, δηλαδή, το χρώμα και ο 

τυπογραφικός χαρακτήρας του γρα­

πτού, αλλά αφαιρέθηκε η συσκευασία 

ή/και το εικονικό περιβάλλον που 

υποστήριζε τις γλωσσικές μορφές. Οι 

κάρτες παρουσιάζονταν στα παιδιά 

με την ίδια πάντα σειρά και τους ζη­

τούσαμε να μας πουν τι «έγραφε» πά­

νω σε καθεμία από αυτές. Στόχος 

ήταν: α) να συγκεντρώσουμε τον 

απόλυτο αριθμό αναγνωρίσεων για 

κάθε παιδί (αναγνώριση της ονομα­

σίας του προϊόντος) και β) να δώσου­

με μια βαθμολογία σε κάθε παιδί, αξιο­

λογώντας με βάση μια κλίμακα από 

το Ο έως το 4 τις απαντήσεις του 7. 

Ταυτόχρονα, εξετάσαμε και κατηγο­

ριοποιήσαμε τις λανθασμένες απα­

ντήσεις των παιδιών, προκειμένου να 

μελετήσουμε τις στρατηγικές τους. 

Στη δεύτερη δοκιμασία τα παιδιά 

καλούνται να παίξουν ένα επιτραπέ­

ζιο παιχνίδι. Για να προχωρήσουν 

προς την έξοδο του διαδρόμου του 

παιχνιδιού, έπρεπε κάθε φορά να «δια­

βάσουν» έναν λογότυπο. Οι λογότυ­

ποι που χρησιμοποιήθηκαν στη δεύ­

τερη δοκιμασία ήταν οι 18 πιο δημοφι­

λείς από τους 24 λογότυπους της πρώ­

της, οι οποίοι παρουσιάζονταν με μορ­

φή μπλοκ. Κάθε μπλοκ περιελάμβανε 

4 φύλλα που παρουσίαζαν τον ίδιο λο­

γότυπο, ο οποίος εμφανιζόταν με αλ­

λοιωμένα τα βασικά του χαρακτηρι­

στικά8. Πρώτος εμφανιζόταν ο πιο αλ­

λοιωμένος λογότυπος και τελευταίος 
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Πίνακας 1: Μέσοι όροι των βαθμών στη 

μικρά νήπια 

μεσαία νήπια 

μεγάλα νήπια 

μικρά Α' Δημοτικού 

μεγάλα Α' Δημοτικού 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΣΥΝΟΛΟΥ 

ο πραγματικός και χωρίς καμία αλλοί­

ωση λογότυπος. Τα παιδιά, δηλαδή, 

καλούνταν να αναγνωρίσουν αρχικά 

τον λογότυπο που παρουσίαζε το με­

γαλύτερο βαθμό δυσκολίας και είχαν 

δικαίωμα να προχωρήσουν στο επόμε­

νο φύλλο μόνο αν δεν είχαν καταφέ­

ρει να «διαβάσουν» τον συγκεκριμένο 

λογότυπο. Στόχοι της δεύτερης δοκι­

μασίας ήταν: α) να ελεγχθεί ο ρόλος 

των διαφορετικών ενδείξεων στην 

αναγνώριση των λογότυπων και στη 

χρήση συγκεκριμένων στρατηγικών 

και β) να εξεταστεί το κατά πόσο η 

ικανότητα «ανάγνωσης»-αναγνώρι-

σης από τα παιδιά κάποιων λογότυ­

πων ενεργοποιεί στρατηγικές ανάλυ­

σης τους σε επιμέρους στοιχεία9. Στη 

δοκιμασία αυτή κάθε παιδί συγκέ­

ντρωνε ένα τελικό «σκορ», ανάλογα 

με το σε ποιο φύλλο του μπλοκ ανα­

γνώριζε τον κάθε λογότυπο1 0. 

Αποτελέσματα 

Η στατιστική ανάλυση των επι­

δόσεων των παιδιών στις δύο δοκι­

μασίες σε συνδυασμό με την ανάλυ­

ση των στρατηγικών που ενεργο­

ποίησαν 1 1 μας οδήγησαν στα εξής 

αποτελέσματα: 

δεύτερη δοκιμασία ανά ηλικιακή ομάδα. 

Μ.Ο. βαθμών παιχνιδιού 

0̂ 94 

1,23 

1̂ 51 

2̂ 66 

2̂ 39 

1,75 

1. Σχέση συστηματικής εκμάθησης 

της ανάγνωσης και χρησιμοποιούμε­

νων στρατηγικών 

Η στατιστική ανάλυση των απο­

τελεσμάτων σχετικά με την πρώτη 

υπόθεση έδειξε ότι υπάρχει στατι­

στικά σημαντική σχέση ανάμεσα 

στην ηλικία των παιδιών και στο 

σκορ στο παιχνίδι (δεύτερη δοκιμα­

σία) [F(4,7D = 7,917 , ρ<.0001]. 

Αντίθετα, η σχέση ανάμεσα στην 

ηλικία και στην επίδοση στην πρώ­

τη δοκιμασία (αριθμός και βαθμολο­

γία στις αναγνωρίσεις) δεν είναι 

στατιστικά σημαντική. 

Το γεγονός ότι στατιστική σημα­

ντικότητα εμφανίζεται μόνο στη 

δεύτερη δοκιμασία, η οποία απαιτεί 

ικανότητα ανάλυσης προκειμένου 

να γίνει αναγνώριση λαθών, οδηγεί 

στην ερμηνευτική υπόθεση ότι ο 

παράγοντας «ηλικία» επηρεάζει τις 

επιδόσεις των παιδιών μόνο σε συν­

δυασμό με τον λανθάνοντα παράγο­

ντα της «συστηματικής εκμάθησης 

της ανάγνωσης». Η ανάλυση των 

λανθασμένων απαντήσεων των παι­

διών στην πρώτη δοκιμασία επιβε­

βαιώνει την υπόθεση της επίδρασης 

της συστηματικής εκμάθησης της 

ανάγνωσης στις στρατηγικές που 

αυτά χρησιμοποιούν. 
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Πίνακας 2: Κατανομή τύπων λανθασμένων απαντήσεων νηπίων και μαθητών Α' 

Δημοτικού. 

ΤΥΠΟΙ ΛΑΝΘΑΣΜΕΝΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ 

1. Περιγραφή προϊόντος 

2. Αναφορά σε (άλλο) προϊόν/κατηγορία 
3. Αναφορά σε αντικείμενο πλαισίου 
4. Επιρροή από το χρώμα 
5. Αναφορά άλλης σύνδεσης με το προϊόν 

6. Επιρροή από πρώτο γράμμα /συλλαβισμός 
ΣΥΝΟΛΟ 

νήπια 

55,79% 

23,46% 

7,93% 

6,36% 

4,88% 

1,57% 

100% 

Α'δημ. 

32,1% 

26,8% 

4,7% 

5,9% 

10,2% 

20,3% 

100% 

Ό τ α ν δεν αναγνωρίζουν τον λογό­

τυπο (την ονομασία του προϊόντος), 

τα νήπια δεν καταβάλλουν προσπά­

θεια να αποκωδικοποιήσουν τη γρα-

φηματική πληροφορία, αλλά είτε πε­

ριγράφουν το ίδιο το προϊόν (π.χ. 

«εδώ λέει αυτό που πίνουμε και καί­

ει», για τον λογότυπο Sprite), ταυτί­

ζοντας σημαίνον με σημαινόμενο 

(55,79% των λανθασμένων απαντή­

σεων των νηπίων), είτε αναφέρονται 

σε ένα παρόμοιο προϊόν ή κατηγορία 

προϊόντων (π.χ. «ΔΕΛΤΑ» αντί για 

«ΦΑΓΕ» ή «εδώ λέει σοκολάτα» για 

τον λογότυπο Lacta) (23,46 % των 

λανθασμένων απαντήσεων). 

Τα παιδιά της Α' Δημοτικού σε με­

γάλο ποσοστό (32,1% των λανθασμέ­

νων απαντήσεων) περιγράφουν επί­

σης το προϊόν μη καταβάλλοντος προ­

σπάθεια να αναλύσουν τη γραφηματι-

κή πληροφορία. Όμως, αξιόλογο είναι 

και το ποσοστό των λανθασμένων 

απαντήσεων (20,3% επί του συνόλου 

των λανθασμένων απαντήσεων για 

αυτή την ηλικιακή ομάδα) που οφεί­

λονται σε αναλυτικού τύπου στρατη­

γικές, όπως η επίδραση του πρώτου 

γράμματος και η αναφορά σε άλλον λο­

γότυπο (π.χ. αναφορά του λογότυπου 

«Kit Kat» στη θέση του «Kinder»), ή η 

ανεπιτυχής προσπάθεια συλλαβισμού 

κάποιων γραμμάτων. 

Άλλες στρατηγικές που χρησιμο­

ποιούν τα νήπια για την «ανάγνω­

ση» λογότυπων, τους οποίους δεν 

είναι σε θέση να αναγνωρίσουν μέ­

σω της ολικής οπτικής ταύτισης εί­

ναι είτε η «ανάγνωση» του πλαισί­

ου και η αναφορά σε ένα αντικείμε­

νο που περιέχεται σε αυτό (π.χ. 

«αγελάδες» στη θέση του «ΝΟΥ­

ΝΟΥ») (7,93% επί του συνόλου των 

λανθασμένων απαντήσεων), είτε η 

«ανάγνωση» με βάση το κριτήριο 

του χρώματος, δηλαδή η δειγματο­

ληπτική χρήση ενδείξεων του περι­

βάλλοντος πλαισίου και η ενεργο­

ποίηση του μηχανισμού της αναλο­

γίας (π.χ. η αναφορά του λογότυ­

που «Coca cola» στη θέση της 

«Lacta» εξαιτίας του κόκκινου χρώ­

ματος) (6,36% επί του συνόλου των 

λανθασμένων απαντήσεων), είτε, 

τέλος, η αναφορά κάποιας σύνδεσης 

σημασιολογικού τύπου με το προϊ­

όν (π.χ. «είναι αυτό που τρώει ο...») 

(4,88% επί του συνόλου των λανθα­

σμένων απαντήσεων). Αντίθετα, η 

προσπάθεια ανάλυσης της γραφη-
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ματικής πληροφορίας δεν είναι μια 

συχνά χρησιμοποιούμενη στρατη­

γική (1,57% των λανθασμένων απα­

ντήσεων). Οι τρεις πρώτες από τις 

παραπάνω στρατηγικές χρησιμο­

ποιούνται και από τους μαθητές της 

Α' Δημοτικού σε ποσοστά 4,7%, 

5,9% και 10,2% αντίστοιχα. 

Γενικά, τα παιδιά της Α' Δημοτι­

κού, έχοντας εισαχθεί στη συστη­

ματική εκμάθηση της ανάγνωσης, 

δεν παρασύρονται απά τις μη γρα-

φηματικές πληροφορίες (χρώμα, 

πλαίσιο) για την ανάγνωση των λο­

γοτύπων που δεν αναγνωρίζουν με 

μια συνολική ματιά. Είναι επικε­

ντρωμένα σε αυτές και προσπαθούν 

να τις αποκωδικοποιήσουν. Παρ' 

όλα αυτά, το ποσοστό των αποτυχη­

μένων αποκωδικοποιήσεων (20,3% 

επί του συνόλου των λαθών) δεί­

χνει τελικά ότι οι αναλυτικού τύ­

που στρατηγικές, ακόμη και σε αυ­

τή την ηλικία, δεν είναι οι κυρίαρ­

χες, ενδεχομένως λόγω της παρου­

σίας λατινικών χαρακτήρων στους 

περισσότερους λογότυπους. Ό τ α ν 

τα παιδιά αυτής της ηλικιακής ομά­

δας -σε περιπτώσεις λογότυπων 

των οποίων η αναγνώριση τους δη­

μιουργεί προβλήματα- δεν χρησι­

μοποιούν τέτοιες στρατηγικές, προ­

τιμούν να περιγράψουν το προϊόν ή 

να το συνδέσουν με μια εμπειρία 

τους, δεν οδηγούνται, όμως, σε λαν­

θασμένες συσχετίσεις, παρασυρόμε­

να από εξω-γλωσσικά στοιχεία, 

όπως, για παράδειγμα, το χρώμα. 

Αντίθετα, τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας χρησιμοποιούν στρατηγικές 

που δείχνουν ότι επηρεάζονται κυ­

ρίως από το περιβάλλον πλαίσιο ή το 

χρώμα και ελάχιστα από την καθαρά 

γραφηματική πληροφορία. Η ικανό­

τητα αυτών των παιδιών να «διαβά­

ζουν» - αναγνωρίζουν ολικά άλλους 

λογότυπους δεν φαίνεται να τα οδη­

γεί, σε περιπτώσεις όπου δυσκολεύο­

νται, σε αναλυτικού τύπου στρατη­

γικές και να ενεργοποιεί μηχανι­

σμούς όπως αυτόν της αναλογίας12, ο 

οποίος ενεργοποιείται, εντούτοις, για 

στοιχεία του περιβάλλοντος πλαισί­

ου. Τα παιδιά αυτής της ηλικίας συ­

χνά μοιάζουν να αντιμετωπίζουν το 

γραπτό μήνυμα ως ένα επιπλέον βοη­

θητικό στοιχείο αναγνώρισης, γι' αυ­

τό και συνεχίζουν να «διαβάζουν» 

ανενόχλητα τους αλλοιωμένους λο­

γότυπους (στη δεύτερη δοκιμασία), 

ακόμη κι όταν υπάρχει ριζική αλλα­

γή στη γραφηματική πληροφορία 

(π.χ. αλλοιωμένος λογότυπος «φρέ-

τα-σόκο» αντί για «σοκο-φρέτα»). 

Τα παραπάνω αποτελέσματα επι­

βεβαιώνονται, τέλος, και από τη σύ­

γκριση του Μ.Ο. της βαθμολογίας 

ανά τάξη στην πρώτη και στη δεύτε­

ρη δοκιμασία. 

Πίνακας 3: Μέσοι όροι των βαθμών στην πρώτη δοκιμασία, ως προς την τάξη. 

Νηπιαγωγείο 

Α' Δημοτικού 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΣΥΝΟΛΟΥ 

Μ.Ο. βαθμών αναγνωρίσεων 

2,89 

3,12 

30,1 
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Πίνακας 4: Μέσοι όροι των βαθμών στη δεύτερη δοκιμασία, ως προς την τάξη. 

Νηπιαγωγείο 

Α' Δημοτικού 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΣΥΝΟΛΟΥ 

Μ.Ο. βαθμών παιχνιδιού 

1,39 

2,52 

1,96 

Πίνακας 5: Μέσοι όροι των βαθμών στην πρώτη δοκιμασία, ως προς τον τύπο γραφής 

Ό χ ι πρωτότυπη 

Πρωτότυπη 

Πολύ πρωτότυπη 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΣΥΝΟΛΟΥ 

Μ.Ο. βαθμών αναγνωρίσεων 

3,12 

2,69 

3,21 

30,1 

Πίνακας 6: Μέσοι όροι των βαθμών στη δεύτερη δοκιμασία, ως προς τον τύπο γραφής 

Ό χ ι πρωτότυπη 

Πρωτότυπη 

Πολύ πρωτότυπη 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΣΥΝΟΛΟΥ 

Μ.Ο. βαθμών αναγνωρίσεων 

2,34 

1,72 

1,82 

1,96 

Ενώ στην πρώτη δοκιμασία η 

συνολική επίδοση των παιδιών του 

Νηπιαγωγείου δεν είναι πολύ χαμη­

λότερη από αυτή των παιδιών της 

Α' Δημοτικού (2,89 έναντι 3,12), 

δεν συμβαίνει το ίδιο και με τη δεύ­

τερη δοκιμασία, όπου η διαφορά 

στη συνολική επίδοση των δύο τά­

ξεων είναι πολύ μεγαλύτερη, εφό­

σον ο Μ.Ο. της βαθμολογίας των 

παιδιών του Νηπιαγωγείου είναι 

1,39 και των παιδιών της Α' Δημο­

τικού είναι 2,52. Ενώ, δηλαδή, τα 

παιδιά και χων δύο τάξεων έχουν 

αντίστοιχη βαθμολογία σε μία δοκι­

μασία για την οποία η στρατηγική 

της ολικής οπτικής ταύτισης είναι 

επαρκής, η υψηλότερη βαθμολογία 

των παιδιών της Α' Δημοτικού στη 

δεύτερη δοκιμασία, η οποία απαιτεί 

ικανότητα ανάλυσης - κατάτμησης, 

δείχνει ότι η μετάβαση από τη μια 

φάση στην άλλη δεν γίνεται χωρίς 

τη διαμεσολάβηση της συστηματι­

κής διδασκαλίας της ανάγνωσης. 

2. Χαρακτηριστικά των λογότυπων 

και χρησιμοποιούμενες, στρατηγικές 

Η στατιστική ανάλυση των αποτε­

λεσμάτων έδειξε ότι η επίδραση του 

τύπου γραφής του λογότυπου (όχι 

πρωτότυπη, πρωτότυπη, πολύ πρω­

τότυπη) αποδείχτηκε στατιστικά ση­

μαντική τόσο για την πρώτη δοκιμα­

σία [F (12,264) = 11,687, ρ<.0001], όσο 

και για τη δεύτερη [F (12,264) = 

20,816, ρ<.0001]. 

Με ανάλογο τρόπο, η επίδραση 

του τύπου πλαισίου (όχι πλούσιο, 

πλούσιο) αποδείχτηκε στατιστικά 
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Πίνακας 7: Μέσοι όροι των αριθμών των αναγνωρίσεων στην πρώτη δοκιμασία, 

ως προς τον τύπο του πλαισίου. 

Ό χ ι πλούσιο πλαίσιο 

Πλούσιο πλαίσιο 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΣΥΝΟΛΟΥ 

Μ.Ο. βαθμών αναγνωρίσεων 

20,56 

29,89 

25,22 

Πίνακας 8: Μέσοι όροι των βαθμών των παιδιών στη δεύτερη δοκιμασία, ως προς 

τον τύπο του πλαισίου. 

Ό χ ι πλούσιο πλαίσιο 

Πλούσιο πλαίσιο 

ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ ΣΥΝΟΛΟΥ 

Μ.Ο. βαθμών παιχνιδιού 

1,48 

1,15 

1,32 

σημαντική και για την πρώτη [F 

(9,60) = 8,382, ρ<.0001] και για τη 

δεύτερη δοκιμασία [F (9,60) = 

11,096, ρ<.0001]. 

Α. Τύπος γραφής και χρησιμοποι­

ούμενες στρατηγικές 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι 

οι λογότυποι με πολύ πρωτότυπη 

γραφή ενεργοποιούν μηχανισμούς 

ολικής οπτικής ταύτισης, οι οποίοι 

μπορούν να οδηγήσουν σε σωστές 

απαντήσεις, κυρίως στην πρώτη δο­

κιμασία. Επιπλέον, η διαφορά ως 

προς το Μ.Ο. της βαθμολογίας στην 

ίδια δοκιμασία και στους λογότυ­

πους με όχι πρωτότυπη γραφή ανά­

μεσα στα παιδιά Νηπιαγωγείου και 

Α' Δημοτικού (3,3 και 2,94 αντί-

Διάγραμμα 1: Μέσοι όροι των βαθμών στην πρώτη δοκιμασία ως προς την τάξη 

και τον τύπο γραφής 

α 

ë 
Ι 
Φ 
Ö 

3,5 

3 

2,5 

2 

1,5 

1 

0,5 

0 
Ό χ ι πρωτότυπη Πρωτότυπη Πολύ πρωτότυπη 

Β Νηπιαγωγείο 2,94 2,55 3,17 

Α' δημοτικού 3,3 2,83 3,24 

Τύπος γραφής 
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Διάγραμμα 2: Μέσοι όροι των βαθμών στη δεύτερη δοκιμασία ως προς την τάξη 

και τον τύπο γραφής 

*> 3,5 -
ο 

CO q 

S 3 

§ 2 , 5 -
> 

% 2 -
Φ 
cR 1,5 -
W 

£ ι 
Ό 
CT 

§ 0,5 -
S π . 

• Νηπιαγωγείο 

• Α' δημοτικού 

Ό χ ι πρωτότυπη 

1,31 

3,36 

3 • Ι ' Ι 

Ι 
ί : | - ~ 

1 _ 
Πρωτότυπη 

1,49 

1,95 

L J 

Πολύ πρωτότυπη 

1,37 

2,27 

Τύπος γραφής 

Πίνακας 9: Μέσοι όροι των βαθμών στην πρώτη δοκιμασία, ως προς την τάξη και 
τον τύπο πλαισίου. 

Όχι πλούσιο πλαίσιο 

Πλούσιο πλαίσιο 

Μ. Ο. ΣΥΝΟΛΟΥ 
• . . 

Νηπιαγωγείο 
Μ.Ο. 
2,56 

3,2 
2,88 

Α' δημοτικού 
Μ.Ο. 
2,69 

3,49 

3,1 

Μ.Ο. 

Συνόλου 
2,63 

3,35 

2,99 

στοιχα), αλλά και τα αποτελέσματα 

στη δεύτερη δοκιμασία, άπου η επί­

δοση των παιδιών της Α' Δημοτι­

κού στην αναγνώριση αλλοιωμέ­

νων λογότυπων με μη πρωτότυπη 

γραφή είναι σαφώς καλύτερη από 

αυτή των παιδιών του Νηπιαγωγεί­

ου (3,36 και 1,31 αντίστοιχα), επι­

βεβαιώνουν το ότι οι αναλυτικές 

στρατηγικές, τις οποίες μπορούν να 

χρησιμοποιήσουν τα παιδιά της Α' 

Δημοτικού που έχουν εισαχθεί στη 

συστηματική εκμάθηση της ανά­

γνωσης, ενεργοποιούνται όταν η 

γραφή των λογότυπων δεν είναι κα­

θόλου πρωτότυπη. 

Η μη πρωτότυπη γραφή διευκο­

λύνει, κατά συνέπεια, τα παιδιά της 

Α' Δημοτικού στο να επικεντρωθούν 

στις γραφηματικές πληροφορίες. 

Αντίθετα, οι λογότυποι αυτοί (με μη 

πρωτότυπη γραφή) θέτουν ένα 

«εμπόδιο» στα παιδιά του Νηπιαγω­

γείου, τα οποία ούτε τους αναγνωρί­

ζουν με μια συνολική ματιά, ούτε κα­

τέχουν, όπως προκύπτει, τα γνωστι­

κά εργαλεία που θα τους επέτρεπαν 

να τους αποκωδικοποιήσουν. 
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Πίνακας 10: Μέσοι όροι των βαθμών σχη δεύτερη δοκιμασία, ως προς την τάξη 

και τον τύπο πλαισίου. 

Ό χ ι πλούσιο πλαίσιο 

Πλούσιο πλαίσιο 

Μ. Ο. ΣΥΝΟΛΟΥ 

Νηπιαγωγείο 

Μ.Ο. 

1,51 

1,13 

1,32 

Α' δημοτικού 

Μ.Ο. 

1,99 

3,08 

2,54 

Μ.Ο. 

Συνόλου 

1,75 

2,11 

1,93 

Β. Είδος πλαισίου και χρησιμο­

ποιούμενες στρατηγικές 

Από τη στατιστική ανάλυση προ­

κύπτει ότι η σχέση πλαισίου και επί­

δοσης είναι στατιστικά σημαντική 

και στις δύο δοκιμασίες. Η ύπαρξη 

πλούσιου πλαισίου διευκολύνει την 

αναγνώριση του λογότυπου στην 

πρώτη δοκιμασία και για τις δύο ηλι­

κιακές ομάδες, όπως φαίνεται και 

από το Μ.Ο. της βαθμολογίας (3,49 

για τα παιδιά της Α' Δημοτικού και 

3,2 για τα παιδιά του Νηπιαγωγείου). 

Το πλούσιο πλαίσιο διευκολύνει 

τη στρατηγική της ολικής οπτικής 

ταύτισης. Αντίθετα, όπως προκύπτει 

από τους αντίστοιχους Μ.Ο., τα απο­

τελέσματα στη δεύτερη δοκιμασία η 

οποία απαιτεί αναλυτικού τύπου 

στρατηγικές, δείχνουν ότι η ύπαρξη 

πλούσιου πλαισίου ευνοεί στρατηγι­

κές ανάλυσης στην Α' Δημοτικού, 

ενώ το αντίθετο συμβαίνει με τους 

μαθητές του Νηπιαγωγείου. Το απο-

Διάγραμμα 3: Μέσοι όροι των βαθμών στις δύο δοκιμασίες, ως προς την τάξη και 

τον τύπο των χαρακτήρων. 
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Ηλικιακές ομάδες ανά τύπο χαρακτήρων 
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τέλεσμα αυτό έρχεται σε αντίφαση 
με τα μέχρι τώρα αποτελέσματα, 
σύμφωνα με τα οποία όσο πιο «φτω­
χός» είναι ο λογότυπος, τόσο πιο εύ­
κολα ενεργοποιεί αναλυτικού τύπου 
στρατηγικές. Το στοιχείο αυτό αφή­
νει ανοιχτά ερωτήματα για περαιτέ­
ρω διερεύνηση. Βέβαια, αξίζει να ση­
μειωθεί ότι ενδεχομένως τα παιδιά 
της Α' Δημοτικού αντιμετωπίζουν 
το εξωγλωσσικό πλαίσιο με διαφορε­
τικό τρόπο από ό,τι τον τύπο της 
γραφής, η απλή μορφή της οποίας τα 
διευκολύνει, όπως προκύπτει από 
την παρούσα έρευνα, στην αναγνώ­
ριση των λαθών στους αλλοιωμέ­
νους λογότυπους. 

3. Λατινικοί και ελληνικοί χαρα­
κτήρες και χρησιμοποιούμενες στρα­
τηγικές 

Η σύγκριση της επίδοσης των 
παιδιών ανά τάξη και δοκιμασία έδει­
ξε ότι τα παιδιά της προσχολικής ηλι­
κίας δεν φαίνεται να επηρεάζονται 
από το είδος των χαρακτήρων, εφό­
σον χρησιμοποιούν κυρίως ολικού 
τύπου στρατηγικές αναγνώρισης. 

Έτσι, στην πρώτη δοκιμασία οι 
επιδόσεις τους είναι σχεδόν ισοδύ­
ναμες, ανεξάρτητα από το είδος των 
χαρακτήρων, ενώ στη δεύτερη δοκι­
μασία οι επιδόσεις τους στους λογό­
τυπους με λατινικούς χαρακτήρες 
είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις 
τους στους λογότυπους μέ ελληνι­
κούς, αν και παραμένουν συνολικά 
χαμηλότερες συγκρινόμενες με τις 
αντίστοιχες επιδόσεις των παιδιών 
της Α' Δημοτικού. Τα δεδομένα της 
έρευνας δεν μας επιτρέπουν στο ση­
μείο αυτό παρά να κάνουμε κάποιες 

ερμηνευτικές υποθέσεις: η καλύτε­
ρη επίδοση στην αναγνώριση αλλοι­
ωμένων λογότυπων με λατινικούς 
χαρακτήρες από τα παιδιά του Νη­
πιαγωγείου μοιάζει να εξαρτάται λι­
γότερο από το είδος των χρησιμο­
ποιούμενων στρατηγικών και πε­
ρισσότερο από τους συγκεκριμένους 
λογότυπους και την οικειότητα των 
παιδιών με αυτούς. Οι λογότυποι με 
λατινικούς χαρακτήρες (π.χ. Coca 
Cola, Pokémon, Goody's, Sprite, Ju­
nior κ.τ.λ.) είναι οι πιο «δημοφι­
λείς», δηλαδή οι πιο εύκολα αναγνω­
ρίσιμοι1 3, καθώς είναι αυτοί τους 
οποίους τα παιδιά συναντάνε πιο 
συχνά, και είναι φυσικό να τους 
αναγνωρίζουν και στην αλλοιωμένη 
τους μορφή. Πάντως, η συνολικά 
χαμηλή επίδοση των παιδιών του 
Νηπιαγωγείου στη δεύτερη δοκιμα­
σία δείχνει ότι για κανένα είδος χα­
ρακτήρων δεν γίνεται μετάβαση από 
τις λογογραφικού στις αναλυτικού 
τύπου στρατηγικές. 

Αντίθετα, τα παιδιά της Α' Δημο­
τικού έχουν καλύτερες επιδόσεις 
στους λογότυπους με ελληνικούς χα­
ρακτήρες και στις δύο δοκιμασίες. Η 
παρουσία ελληνικών χαρακτήρων, 
ειδικά στους αλλοιωμένους λογότυ­
πους, τα διευκολύνει ιδιαίτερα στην 
ανάγνωση τους μέσω συλλαβικής ή 
φωνημικής κατάτμησης, με αποτέλε­
σμα να έχουν στη δεύτερη δοκιμασία 
υψηλότερο μέσο όρο βαθμολογίας σε 
σχέση με την πρώτη. Αντίθετα, η χα­
μηλή επίδοση των παιδιών αυτής της 
ηλικιακής ομάδας στη δεύτερη δοκι­
μασία για τους λατινικούς λογότυ­
πους δείχνει ότι και σε αυτή την πε­
ρίπτωση προσπαθούν να ενεργοποι-
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ήσουν αναλυτικού τύπου στρατηγι­

κές, οι οποίες αποδεικνύονται αναπο­

τελεσματικές, εφόσον οι λατινικοί 

χαρακτήρες θέτουν εμπόδιο στην κα­

τάτμηση και στην αντιστοίχιση γρα­

φήματος και φωνήματος. Η αδυνα­

μία των παιδιών να διαφοροποιή­

σουν τις στρατηγικές τους με βάση 

την ύπαρξη ελληνικών ή λατινικών 

χαρακτήρων τους θέτει ένα σημαντι­

κό «εμπόδιο» στην ανάγνωση των 

συγκεκριμένων λογότυπων. Τα παι­

διά, δηλαδή, της Α' Δημοτικού μοιά­

ζουν «εγκλωβισμένα» σε μια στρατη­

γική, την οποία μόλις έχουν αρχίσει 

να χρησιμοποιούν και, κατά συνέ­

πεια, την υπεργενικεύουν. 

Τελικά, αυτή η σύγκριση, η οποία 

θα έπρεπε να διερευνηθεί περαιτέρω 

και με τρόπο περισσότερο συστημα­

τικό, δείχνει ότι οι λογογραφικού τύ­

που στρατηγικές είτε δεν οδηγούν σε 

αναλυτικού τύπου στρατηγικές (πε­

ρίπτωση παιδιών προσχολικής ηλι­

κίας), είτε πάλι οδηγούν σε αυτές, 

ανεξάρτητα από το είδος των χαρα­

κτήρων, και σε συσχέτιση με την 

έναρξη της συστηματικής εκμάθη­

σης της ανάγνωσης (περίπτωση παι­

διών Α' Δημοτικού). 

Συμπεράσματα και διδακτικές 
προεκτάσεις 

Τα αποτελέσματα της παρούσας 

έρευνας δείχνουν ότι η ικανότητα 

«ανάγνωσης»-ολικής αναγνώρισης 

λογότυπων δεν οδηγεί από μόνη της 

σε αναλυτικές στρατηγικές και δεν 

ενεργοποιεί μηχανισμούς, όπως αυ­

τόν της αναλογίας ή της αντιστοίχι-

σης γραφήματος-φωνήματος, παρά 

μόνο όταν έχει ξεκινήσει η συστημα­

τική εκμάθηση της ανάγνωσης. Γι' 

αυτό και τα παιδιά προσχολικής ηλι­

κίας, σε περιπτώσεις μη αυτόματης 

αναγνώρισης ενός λογότυπου, κατα­

φεύγουν συχνά σε ενδείξεις του πλαι­

σίου, σε αντίθεση με τα παιδιά της Α' 

Δημοτικού που προσπαθούν, μέσω 

κατάτμησης, να αποκωδικοποιήσουν 

τη γραφηματική πληροφορία. Παρά 

τις διαφορές τους, και οι δύο ηλικια­

κές ομάδες, σε περιπτώσεις λογότυ­

πων που δεν είναι άμεσα «αναγνώσι-

μοι»-αναγνωρίσιμοι, οδηγούνται συ­

χνά, και για διαφορετικούς λόγους, 

σε σημασιολογικού τύπου συσχετί­

σεις του λογότυπου με εμπειρίες τους 

ή με πληροφορίες σχετικές με αυτόν. 

Όσον αφορά στη σχέση ανάμεσα 

στα χαρακτηριστικά ενός λογότυπου 

και στις χρησιμοποιούμενες στρατη­

γικές «ανάγνωσης» του, οδηγηθήκα­

με στο συμπέρασμα ότι όσο πιο πλού­

σιος (ως προς το πλαίσιο) και πιο 

πρωτότυπος (ως προς τον τύπο γρα­

φής) είναι ένας λογότυπος, τόσο πε­

ρισσότερο οδηγεί τα παιδιά και των 

δύο ηλικιακών ομάδων σε στρατηγι­

κές ολικής ταύτισης. Αντίθετα, οι λι­

γότερο πλούσιοι και πρωτότυποι λο­

γότυποι οδηγούν τα παιδιά της Α' 

Δημοτικού σε συστηματική προσπά­

θεια αποκωδικοποίησης, ενώ θέτουν 

ένα σημαντικό «γνωστικό εμπόδιο» 

στα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. 

Τόσο οι μαθητές του Νηπιαγω­

γείου, όσο και οι μαθητές της Α' Δη­

μοτικού φαίνονται να μη διαφορο­

ποιούν τις στρατηγικές τους ανάλο­

γα με το αν οι χαρακτήρες των λο­

γότυπων είναι ελληνικοί ή λατινι­

κοί. Έτσι, η ύπαρξη λατινικών χα-



ρακτήρων από τη μια, για τους μα­

θητές του Νηπιαγωγείου, αποτελεί 

«εμπόδιο» στην ανακάλυψη του μη­

χανισμού αντιστοίχισης γραφήμα-

τος-φωνήματος και στη μετάβαση 

σε αναλυτικού τύπου στρατηγικές 

και, από την άλλη, «εγκλωβίζει» 

τους μαθητές της Α' Δημοτικού σε 

μια στρατηγική αντιστοίχισης γρα-

φήματος-φωνήματος, την οποία μό­

λις έχουν αρχίσει να κατακτούν, η 

οποία, όμως, αποδεικνύεται, σε αυ­

τή την περίπτωση, ακατάλληλη. 

Τα παραπάνω αποτελέσματα μας 

οδηγούν στη διατύπωση κάποιων 

πρώτων διδακτικών προτάσεων, οι 

οποίες λαμβάνουν υπόψη, από τη 

μια, τα «γνωστικά εμπόδια» που πε­

ριγράψαμε, και από την άλλη, τις δι­

δακτικές δυνατότητες και τα όρια 

χρήσης λογότυπων κατά τις πρώτες 

φάσεις εκμάθησης της ανάγνωσης. 

Η ιδιαιτερότητα του ελληνικού πε­

ριβάλλοντος λόγου, δηλαδή η έντο­

νη παρουσία λογότυπων με λατινι­

κούς χαρακτήρες, και μάλιστα σε 

προϊόντα ιδιαίτερα αγαπητά στα 

παιδιά, διαφοροποιεί σε σχέση με άλ­

λες χώρες, τις δυνατότητες που προ­

σφέρει αυτό το είδος του έντυπου 

λόγου. Δεδομένου ότι η αξιοποίηση 

των γραπτών του περιβάλλοντος εί­

ναι απαραίτητη προκειμένου να δη­

μιουργηθούν κίνητρα και να γίνει 

κατανοητή η λειτουργικότητα των 

γραπτών μηνυμάτων, οι λατινικοί 

λογότυποι δεν είναι δυνατόν, αλλά 

και ούτε πρέπει να αγνοηθούν, εφό­

σον κυριαρχούν στο περιβάλλον και 

γίνονται αντιληπτοί από τα παιδιά, 

δημιουργώντας τους ερωτήματα 

και πιθανόν συγχύσεις. Αντίθετα, 

μπορούν ενδεχομένως να αξιοποιη­

θούν στην κατεύθυνση της προσπά­

θειας ενίσχυσης της μετάβασης από 

ολικού σε αναλυτικού τύπου στρα­

τηγικές, μέσω της σύγκρισης-αντι-

παράθεσης ελληνικών και λατινι­

κών χαρακτήρων σε διαφορετικούς 

λογότυπους, πριν και κατά την 

έναρξη της συστηματικής εκμάθη­

σης της ανάγνωσης. 

Αυτού του είδους η διδακτική 

αντιπαραβολή, καθώς και η συστη­

ματική επιλογή, για επεξεργασία 

στην τάξη, λογότυπων που προσφέ­

ρονται για την εξάσκηση του μηχα­

νισμού της αναλογίας (π.χ. λογότυ­

πων που να αρχίζουν με ίδια φωνή­

ματα, λογότυπων χωρίς πολύ πρω­

τότυπη γραφή και χωρίς ιδιαίτερα 

πλούσιο πλαίσιο κ.τ.λ.) θα μπορούσε 

να διευκολύνει την κατανόηση από 

τα παιδιά του μηχανισμού αντιστοί-

χισης φωνήματος-γραφήματος και, 

κατά συνέπεια, τη μετάβαση σε ανα­

λυτικού τύπου στρατηγικές αποκω­

δικοποίησης. Η αξιοποίηση ερεθι­

σμάτων του περιβάλλοντος, με στό­

χο τη δημιουργία κινήτρου και τη 

νοηματοδότηση των γραπτών μηνυ­

μάτων, είναι χρήσιμο, όπως φάνηκε 

από την έρευνα αυτή, να συνοδεύε­

ται από συνειδητές και συστηματι­

κές επιλογές του εκπαιδευτικού, 

προκειμένου η αβίαστη και φυσική 

επαφή με τα γραπτά του περιβάλλο­

ντος να μετασχηματιστεί σε συστη­

ματική εξάσκηση, χωρίς αυτό να ση­

μαίνει ότι έτσι εγκαταλείπεται η λο­

γική της λειτουργικής προσέγγισης. 

Τέλος, τα προβλήματα που προ­

καλεί η ιδιαιτερότητα της συνύπαρ­

ξης ελληνικών και λατινικών χαρα-
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κτήρων θέτουν το ζήτημα της ανα­

γκαιότητας της προσεκτικής προ­

σαρμογής διδακτικών προτάσεων 

που βασίζονται σε ερευνητικά δεδο­

μένα χωρών, οι οποίες χρησιμοποι­

ούν το λατινικό αλφάβητο. Ο λε­

πτός και περίπλοκος χαρακτήρας 

του ζητήματος αυτού είναι τέτοιος, 

που θα απαιτούσε, νομίζουμε, μια 

πιο συστηματική έρευνα, πριν προ­

χωρήσουμε σε πιο συγκεκριμένες 

προτάσεις, που διαφορετικά κινδυ­

νεύουν να μην είναι επαρκώς τεκ­

μηριωμένες και έγκυρες. 

Υποσημειώσεις 

1. Οι λογότυποι ορίζονται ως 

δείγματα του εμπορικού λόγου που 

εμφανίζονται με μεγάλη συχνότη­

τα, συνήθως μέσα σε πλούσιο πλαί­

σιο (π.χ. ένταξη μέσα σε μια εικόνα) 

και διακρίνονται συχνά για την 

πρωτότυπη γραφή τους και τα 

έντονα χαρακτηριστικά τους. Για 

τις αντιλήψεις και την «αναγνω­

στική» συμπεριφορά των παιδιών 

απέναντι σε λογότυπους, βλέπε 

Γκανά (1998). 

2. Τα στάδια-φάσεις είναι: α) το 

λογογραφικό, β) το αλφαβητικό (ή 

γραφοφωνημικό), γ) το αλφαβητικό 

(Sprenger-Charolles, 1992). 

3. Είναι αποτέλεσμα εμπειρίας για­

τί η εμπειρία είναι αυτή που επιτρέ­

πει την ολική αναγνώριση μορφημά­

των, όπως είναι οι καταλήξεις κ.ά. 

4. Πρόκειται για μετάφραση του 

όρου «Whole language approach» 

(Goodman, 1986). Βλ. σχετικά Γιαν-

νικοπούλου (1998) και Κουτσουβά-

νου (2000). 

5. Τα παιδιά χωρίστηκαν σε 5 επι­

μέρους ηλικιακές ομάδες: α) 4,3-4,8 

β) 4,9-5,4 γ) 5,5-6,0 δ) 6,1-6,6 και ε) 

6,7-7,2. Οι δύο τελευταίες ομάδες 

αποτελούνται από παιδιά της Α' Δη­

μοτικού, ενώ οι άλλες από προνήπια 

και νήπια. 

6. Οι λογότυποι που χρησιμοποι­

ήθηκαν τελικά είναι: POKEMON, 

STAR, BigBabol, ΝΟΥΝΟΥ, ΦΑΓΕ, 

Kinder, GOODY'S, ΑΝΤΙ, Coca 

Cola, σοκοφρέτα, Barbie, SPRITE, 

FOUDOUNIA, Sindy, KitKat, 

Lacta, Πινόκιο, Pampers, Μπάρμπα 

Στάθης, kiss, ΝΟΥΝΟΥ-kid, play­

mobil, junior, Barbie (με καλλιγρα-

φικά στοιχεία). Αυτούς τους λογό­

τυπους τους χωρίσαμε σε επιμέρους 

κατηγορίες με βάση τη μεταβλητή 

«πλαίσιο» (όχι πλούσιο πλαίσιο -

πλούσιο πλαίσιο) και τ η μεταβλητή 

«πρωτότυπη γραφή» (όχι πρωτότυ­

πη γραφή- πρωτότυπη γραφή-πολύ 

πρωτότυπη γραφή). 

7. Η κλίμακα ήταν η εξής: 

4 βαθμοί = αναγνώριση της ονομα­

σίας του προϊόντος 

3 βαθμοί = περιγραφή του προϊόντος 

2 βαθμοί = αναφορά σε κάτι σχετι­

κό με το προϊόν 

1 βαθμός = αναφορά άλλου παρό­

μοιου προϊόντος 

0 βαθμοί = άγνοια ή καμία απάντηση 

8. Οι αλλοιώσεις είναι: παντελής 

απουσία εικονικού πλαισίου, αλλα-

Υ1! τ Ι ΐ ς χαρακτηριστικής γραφής, 

αλλαγή του χρώματος, εμφάνιση 

λάθους στην ακολουθία των γραμ­

μάτων και συνδυασμός 2 ή 3 από τις 

παραπάνω αλλοιώσεις. 

9. Η δεύτερη δοκιμασία προϋπο­

θέτει αναλυτικές ικανότητες, οι 
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οποίες είναι απαραίτητες για τον 
εντοπισμό των λαθών στους αλλοι­
ωμένους λογότυπους. 

10. Η κλίμακα ήταν η έξης: 

5 βαθμοί = εντοπισμός του λάθους 
4 βαθμοί = αναγνώριση του λογό­

τυπου στο 1° φύλλο 

3 βαθμοί = αναγνώριση του λογό­
τυπου στο 2° φύλλο 

2 βαθμοί = αναγνώριση του λογό­
τυπου στο 3° φύλλο 

1 βαθμός = αναγνώριση του λογό­
τυπου στο 4° φύλλο 

0 βαθμοί = αδυναμία αναγνώρισης 
του λογότυπου. 

11. Οι στρατηγικές αναλύθηκαν 
με τη βοήθεια των λαθών των παι­
διών στις δοκιμασίες και των αποτε­
λεσμάτων σε αυτές. 

12. Υπήρξαν λίγες, εντούτοις, πε­
ριπτώσεις νηπίων που έκαναν χρή­
ση αυτού του μηχανισμού για να 
βοηθηθούν στην αναγνώριση κά­
ποιων λογότυπων (π.χ. έλεγαν Kit 
Kat στη θέση του Kinder). 

13. Αυτό προκύπτει από το συνο­
λικό αριθμό αναγνωρίσεων των λο­
γότυπων. 
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S u m m a r y 

This study examines the strate­
gies used by preschoolers and first 
grade students in order to «read» or 
recognize environmental print such 
as brand names as well as the factors 
(context, letter font and type, task 

type, Greek vs. Latin characters) 
that dictate the choice of these 
strategies. It further studies the 
transition from a recognition that is 
based on the context of print words to 
a graphophonemic reading process. 
75 students are first asked to «read» 
24 environmental words and then to 
detect errors in 18 environmental 
words, each presented in 4 different 
forms. Findings show that students 
differentiate their strategies on the 
basis of the above factors: the greater 
the originality of the brand name, the 
more likely it is to activate the 
strategy of total identification. By 
contrast, non-original brand names 
tend to reinforce analytical strate­
gies, especially in error detection 
tasks. The ability to recognize the 
whole brand name does not in itself 
facilitate the transition to analytical, 
i.e. graphophonemic, strategies. Ra­
ther, this transition presupposes that 
the systematic learning of reading 
has begun. Finally, these findings are 
also discussed with regard to the 
potential and the limitations in the 
classroom use of brand names during 
the first stages of reading acqui­
sition. 

Λεξεις-κλειδιά: προσχολική ηλι­

κία, πρώτη σχολική ηλικία, εκμάθη­

ση της ανάγνωσης, στρατηγικές 

αναγνώρισης λέξεων, λογότυποι. 

Διεύθυνση επικοινωνίας: 
Μαρία Σφυράερα, Ι. Δροσοπού­

λου 71, 112 57, Αθήνα 

Τηλ. 2108626232 & 0944919761 

Fax: 2108626232 

e-mail: spyrsfyr@otenet.gr 

173 



Παράρτημα 
Δείγμα αλλοιωμένων λογότυπων που χρησιμοποιήθηκαν στη δεύτερη 

δοκιμασία 

Μπλοκ_9 

φρετα 
σοκο-

Φύλ.2 

σοκο-
ΦΡ8ΤΟ 

Φύλ.3 Φύλ.4 

Μπλοκ 10 

$<ν l**e atf^ 
$ t f 

Φύλ. 1 Φύλ.2 

Barbie Ka 
Φύλ.3 Φύλ.4 

Μπλοκ δ 

Ι » Φ Φ 
Φύλ. 1 Φύλ.2 

Ö0ODV& 
Φύλ.3 Φύλ.4 

174 



ΤσαπακίδουΑ., Ζαχοπούλου Ε., Αλεξίου Β., Τσομπανάκη Θ. 
Ειδική, Πάρεδρος του Παιδα- Λέκτορας, Τμήμα Επιστήμης Αποσπασμένη, Νήπια- Φοιτήτρια, Τμήμα Επιστή-

γωγικού Ινστιτούτου, Διδάσκον- Φυσικής Αγωγής & Αθλητι- γωγός στο Παιδαγωγικό μη,ς Φυσικής Αγωγής & 

σα στο Παιδαγωγικό Τμήμα σμού, Δημοκρίτειο ΠανΙμιο Τμήμα Νηπιαγωγών Αθλητισμού, Α. Π. Θ. 

Νηπιαγωγών, Α.Π.Θ. Θράκης Φλώρινας, Α.Π.Θ. 

Σχέση της κινητικής ευχέρειας και της 
κινητικής ευελιξίας κατά την εκτέλεση 

δημιουργικής κίνησης 

Εισαγωγή 

Ο
ι Dodd και White (1980) 

υποστηρίζουν ότι δημιουρ­

γικότητα είναι μια ικανότη­

τα και ιδιότητα της σκέψης. 

Η δημιουργικότητα έχει μελετηθεί 

σε σχέση: α) με τη διαδικασία παρα­

γωγής των ιδεών, β) με το τελικό 

προϊόν ή γ) με τα χαρακτηριστικά 

του δημιουργικού ατόμου, και ως 

μια διαπροσωπική και ενδοπροσω-

πική διαδικασία κατά την οποία πα­

ράγονται πρωτότυπες και υψηλής 

ποιότητας ιδέες (Barron & Har­

rington, 1981). Είναι ένας ιδιαίτε­

ρος τρόπος σκέψης που σχετίζεται 

άμεσα με τη διαδικασία λύσης προ­

βλημάτων και παρουσιάζει ευχέ­

ρεια και ευελιξία στη ροή των ιδε­

ών. Η ευχέρεια αναφέρεται στο συ­

νολικό αριθμό των διαφορετικών 

απαντήσεων σε ένα ερέθισμα ή των 

λύσεων σε ένα πρόβλημα, ενώ η ευ­

ελιξία δηλώνει την ποικιλία των 

παραγόμενων απαντήσεων και προ­

ϋποθέτει την αλλαγή στην ερμη­

νεία και στην κατανόηση ενός πε­

ριεχομένου, στη χρήση ενός αντι­

κειμένου, ή στην υιοθέτηση μιας 

στρατηγικής (Slabbert, 1994). 

Σύμφωνα με τη σχετική θεωρία, 

σε μια διαδικασία λύσης ενός προ­

βλήματος ενεργοποιούνται δύο είδη 

λειτουργίας της σκέψης, η συγκλί­

νουσα και η αποκλίνουσα σκέψη 

(Busse & Mansfield, 1980). Κατά τη 

συγκλίνουσα σκέψη, ο διδασκόμενος 

προσπαθεί να λύσει το πρόβλημα του 

λογικά, αναλυτικά και συστηματικά, 

αξιοποιώντας συστηματικά όλες τις 

διαθέσιμες πληροφορίες και εμπει­

ρίες, συγκλίνοντας προς μια κοινώς 

παραδεκτή λύση. Η σκέψη αυτή 

ελέγχεται από την κριτική σκέψη, η 

οποία αναλύσει, συγκρίνει, ταξινο­

μεί και συνδέει τις παραστάσεις σύμ­

φωνα με τους κανόνες της λογικής 

προς αναζήτηση μιας λύσης (Δερβί-

σης, 1998). Κατά την αποκλίνουσα 

σκέψη, ο διδασκόμενος προσπαθεί να 

εξετάσει ένα πρόβλημα ελεύθερα και 

από πολλές πλευρές, ενεργοποιώντας 

συνθετικές ενέργειες της σκέψης, 
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για να οδηγηθεί σε μια δέσμη πιθα­

νών λύσεων, μέσω της δημιουργικής 

σκέψης (Sternberg, 1988). Σύμφωνα 

με τον Guilford (1956), η δημιουργι­

κότητα στηρίζεται στην αποκλίνου­

σα σκέψη ως νοητική διαδικασία, η 

οποία αναφέρεται στην ικανότητα 

παραγωγής πολλών διαφορετικών 

ιδεών ως απαντήσεις σε ένα πρόβλη­

μα και αναφέρεται ως στοιχείο της 

σχετιζόμενης με τη δημιουργικότη­

τα στρατηγικής λύσης προβλημάτων 

(Schank, 1988; Brown, 1989; Runco, 

1992). 

Ως διαδικασία στρατηγικής, τα 

άτομα μπορούν να επιλέξουν στο να 

εμπλακούν ή όχι σε έναν αποκλίνο­

ντα τρόπο σκέψης. Επίσης το επίπε­

δο αυτής της ικανότητας μπορεί να 

διαφέρει και από άτομο σε άτομο 

(Kirton, 1976). Μερικά άτομα είναι 

σε θέση να παράγουν πολλές ανό­

μοιες και ασυνήθιστες ιδέες ως απα­

ντήσεις σε ένα πρόβλημα, ενώ άλλα 

περιορίζονται σε λίγες, παρόμοιες 

και συνηθισμένες ιδέες. 

Η δημιουργικότητα στο χώρο της 

Φυσικής Αγωγής εκφράζεται κυρίως 

με τη δημιουργική κίνηση. Η κινητι­

κή δημιουργικότητα ορίζεται ως η 

νοητική οργάνωση και εκτέλεση δια­

φορετικών κινητικών μοτίβων 

(Cleland, 1994). Μπορεί να είναι απα­

ντήσεις ή αντιδράσεις σε ερεθίσματα, 

λύσεις σε δεδομένα προβλήματα, ή 

έκφραση ιδεών, και περιλαμβάνει 

στοιχεία αποκλίνουσας και δημιουρ­

γικής σκέψης (Wyrick, 1968; Ward, 

1974). Ο McBride (1991) συνέδεσε τη 

δημιουργική σκέψη με τη φυσική 

αγωγή. Όρισε τη δημιουργική σκέ­

ψ η στη φυσική αγωγή ως τη σκέψη 

που ενεργοποιείται για το σχηματι­

σμό λογικών αποφάσεων σχετικά με 

κινητικές απαντήσεις ή λύσεις σε 

προβλήματα που σχετίζονται με την 

εκτέλεση κινήσεων. Πρότεινε ένα 

μοντέλο τεσσάρων φάσεων, το οποίο 

περιλαμβάνει τη νοητική οργάνωση, 

τη νοητική δράση, τα νοητικά αποτε­

λέσματα και τα ψυχοκινητικά απο­

τελέσματα. Ό τ α ν ζητείται από τα 

παιδιά να δημιουργήσουν διαφορετι­

κές κινητικές απαντήσεις, πρέπει να 

επικεντρωθούν στο πρόβλημα που 

είναι ένα στοιχείο της νοητικής ορ­

γάνωσης (McBride, 1992). Η εστίαση 

της προσοχής σημαίνει ότι θα πρέπει 

τα παιδιά να ακούσουν προσεκτικά 

την προφορική εξήγηση του διδά­

σκοντα και να θέσουν ερωτήσεις που 

είναι άλλη μια πλευρά της νοητικής 

οργάνωσης. Επιπλέον, η παραγωγή 

διαφορετικών κινητικών απαντήσε­

ων απαιτεί τη χρήση προηγούμενης 

πληροφορίας, δηλαδή νοητική δράση 

- γνώση του πως εκτελούνται και 

τροποποιούνται οι κινητικές δεξιό­

τητες. 

Η μελέτη της δημιουργικότητας 

στην κίνηση στηρίζεται σε δυο κρι­

τήρια αξιολόγησης. Πρώτο κριτήριο 

αξιολόγησης είναι η κινητική ευχέ­

ρεια, που βασίζεται στον αριθμό των 

διαφορετικών κινητικών απαντήσε­

ων. Δεύτερο κριτήριο είναι η κινη­

τική ευελιξία που σχετίζεται με την 

ικανότητα θεματικών αλλαγών στις 

κινητικές απαντήσεις και επιτυγχά­

νεται όταν τα στοιχεία της κίνησης 

χρησιμοποιούνται για να τροποποι­

ήσουν τις παραγόμενες κινήσεις 

(Cleland & Gallahue, 1993). Τα 

στοιχεία της κίνησης είναι η γνώση 
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του σώματος, η γνώση του χώρου, η 

ποιότητα της κίνησης και οι σχέσεις 

του δημιουργούνται κατά την κίνη­

ση (σχέσεις των μελών του σώμα­

τος, σχέσεις μεταξύ των ατόμων, 

σχέσεις με αντικείμενα). 

Η δημιουργικότητα στους ενήλι­

κες είναι ιδιαίτερα χρήσιμη σε επαγ­

γέλματα που σχετίζονται με την πα­

ραγωγή ιδεών ή λύσεων προβλημά­

των, όπως είναι οι αρχιτέκτονες και 

οι διευθυντές επιχειρήσεων. Αποτε­

λέσματα ερευνών έδειξαν ότι κατά 

τη διαδικασία παραγωγής ιδεών σ' 

αυτούς τους εργασιακούς τομείς, η 

ποσότητα των απαντήσεων ή των 

λύσεων σε ένα πρόβλημα οδηγεί 

στην ποιότητα αυτών (Benack et 

al., 1989). Η σχέση αυτή μεταξύ πο­

σότητας και ποιότητας έχει διαπι­

στωθεί ότι ισχύει και στη διαδικα­

σία της λεκτικής δημιουργικότη­

τας, όπου τα παιδιά καλούνταν τα 

παράγουν μεγάλο αριθμό λέξεων ή 

μεγάλο αριθμό τίτλων, φράσεων, 

ιστοριών και χρήσεων, σύμφωνα με 

κάποιο κριτήριο (Runco & Okuda, 

1988; Schack, 1993). Η κατάταξη 

αυτών των στοιχείων (λέξεων, φρά­

σεων, κλπ.) σε ποικίλες κατηγορίες 

είναι ένδειξη νοητικής ευελιξίας. Ο 

Runco (1992) υποστήριξε ότι η σχέ­

ση μεταξύ ποσότητας και ποιότητας 

στην παραγωγή ιδεών ισχύει και 

στη σχηματική-γραφική δημιουργι­

κότητα παιδιών. Δηλαδή, οι απα­

ντήσεις των παιδιών που έδιναν με­

γάλο αριθμό σχηματικών-γραφικών 

δημιουργιών, παρουσίαζαν και ποι­

κιλία στην ποιότητα αυτών των 

απαντήσεων. Η παρούσα έρευνα εί­

χε σκοπό να μελετήσει αν η σχέση 

μεταξύ της ποσότητας και ποιότη­

τας κατά τη διαδικασία παραγωγής 

ιδεών ισχύει και κατά την παραγω­

γή κινητικών απαντήσεων. Διερεύ­

νησε δηλαδή τη σχέση μεταξύ του 

ποσοτικού κριτηρίου της κινητικής 

δημιουργικότητας, της κινητικής 

ευχέρειας και του ποιοτικού κριτη­

ρίου της κινητικής δημιουργικότη­

τας, της κινητικής ευελιξίας. 

Μεθοδολογία 

Δείγμα 

Στην έρευνα συμμετείχαν 84 παι­

διά (46 κορίτσια και 38 αγόρια) προ­

σχολικής ηλικίας (Μ.Ο. = 5,5 χρ., 

Τ.Α. = 0,6). Κανένα από τα άτομα 

του δείγματος δεν συμμετείχε σε 

εξωσχολικές οργανωμένες φυσικές 

δραστηριότητες. Πριν από την έναρ­

ξη της πειραματικής διαδικασίας ζη­

τήθηκε η συγκατάθεση των γονέων 

για τη συμμετοχή των παιδιών τους 

στην έρευνα. 

Όργανο μέτρησης 

Η μελέτη της ικανότητας εκτέ­

λεσης δημιουργικής κίνησης πραγ­

ματοποιήθηκε με την εφαρμογή του 

Divergent movement ability test 

(Cleland & Gallahue, 1993). To τεστ 

που εφαρμόστηκε περιελάμβανε 2 

σταθμούς, οι οποίοι ήταν οργανω­

μένοι μέσα στον ίδιο χώρο και δια­

μορφωμένοι με τέτοιο τρόπο ώστε 

τα παιδιά να είναι σε θέση να εκτε­

λέσουν ποικιλία κινητικών δεξιο­

τήτων μετακίνησης και δεξιοτήτων 

χειρισμού. 

Ο πρώτος σταθμός ήταν χωρισμέ­

νος σε 4 περιοχές (στρώμα, κώνοι, 
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στεφάνι και σχοινάκι) και ζητού­

νταν από τα παιδιά να εκτελέσουν 

δεξιότητες μετακίνησης στο χώρο. 

Πιο συγκεκριμένα, ο σταθμός αυτός 

περιελάμβανε: α) τέσσερις κώνους 

τοποθετημένους διαγώνια και σε 

απόσταση 1,1/2 μ. μεταξύ τους, β) 

ένα στρώμα γυμναστικής, γ) ένα 

σχοινάκι μήκους 1,5 μ. τοποθετημέ­

νο σε ύψος 50 εκ. και δ) ένα στεφάνι 

τοποθετημένο οριζόντια και σε από­

σταση 36 εκ. από το έδαφος. 

Στο δεύτερο σταθμό αξιολογήθη­

καν η ποικιλία των κινητικών μοτί­

βων κατά το χειρισμό μιας μπάλας. 

Η περιοχή του σταθμού ήταν οριο-

θετημένη με κώνους και ταινία σή­

μανσης σχηματίζοντας ένα U, η κο­

ρυφή του οποίου απείχε τέσσερα μέ­

τρα από τον τοίχο, ενώ οι δύο κώνοι 

που ακουμπούσαν στον τοίχο είχαν 

μεταξύ τους απόσταση 2,5 μ. Τα 

παιδιά μπορούσαν να χρησιμοποιή­

σουν τον τοίχο και το πάτωμα. 

Σε κάθε σταθμό του τεστ αξιολο­

γήθηκε η κινητική ευχέρεια και η 

κινητική ευελιξία. Η κινητική ευχέ­

ρεια ήταν το σύνολο των διαφορετι­

κών κινητικών απαντήσεων που κα­

ταγράφηκαν στο πρωτόκολλο αξιο­

λόγησης. Το πρωτόκολλο αξιολόγη­

σης του πρώτου σταθμού περιελάμ­

βανε βασικές κινητικές δεξιότητες 

μετακίνησης (τρέξιμο, αναπήδηση, 

κουτσό, γλίστρημα, υπερπήδηση, 

ρολλάρισμα του σώματος, κλπ), ενώ 

το πρωτόκολλο αξιολόγησης του 

δεύτερου σταθμού περιελάμβανε δε­

ξιότητες χειρισμού (είδη ρίψεων, λά­

κτισμα, κτύπημα, κ.λπ.). Αν ο εξετα­

ζόμενος εκτελούσε μια κινητική 

απάντηση που δεν αναφερόταν στο 

πρωτόκολλο, ο αξιολογητής έπρεπε 

να προσθέσει αυτή την απάντηση 

στο πρωτόκολλο του εξεταζόμενου. 

Ο εξεταζόμενος έπαιρνε ένα βαθμό 

για κάθε μία διαφορετική απάντηση. 

Η κινητική ευελιξία ήταν ο αριθμός 

των θεματικών αλλαγών στις κινη­

τικές απαντήσεις των παιδιών και ο 

εξεταζόμενος έπαιρνε ένα βαθμό για 

κάθε μια θεματική αλλαγή. Η θεμα­

τική αλλαγή αφορούσε την ποικιλία 

στη χρήση των στοιχείων της κίνη­

σης, όπως αλλαγές στα επίπεδα της 

κίνησης, στις κατευθύνσεις του χώ­

ρου, στα μέλη του σώματος που συμ­

μετέχουν στην κίνηση. 

Πειραματική διαδικασία 

Το κάθε νήπιο εκτελούσε το τεστ 

μόνο του, παρουσία ενός καθηγητή 

φυσικής αγωγής, που είχε προηγού­

μενη διδακτική εμπειρία σε παιδιά 

νηπιακής ηλικίας, και της νηπια­

γωγού. Ο καθηγητής φυσικής αγω­

γής έδινε τις ίδιες προφορικές οδη­

γίες σε κάθε παιδί πριν από το τεστ. 

Η πειραματική διαδικασία για 

κάθε παιδί ξεκινούσε με την εξοι­

κείωση του με το χώρο και τον χρη­

σιμοποιούμενο εξοπλισμό, η οποία 

διαρκούσε 4 λεπτά. Στη συνέχεια ο 

καθηγητής φυσικής αγωγής παρου­

σίαζε στο παιδί δύο πιθανές κινητι­

κές απαντήσεις σε κάθε σταθμό. Σε 

κάθε παιδί παρουσιάζονταν οι ίδιες 

κινητικές απαντήσεις. Κατά τη δια­

δικασία αξιολόγησης το παιδί εκτε­

λούσε δύο προσπάθειες σε κάθε 

σταθμό χρονικής διάρκειας 1,% λε­

πτού η καθεμία. Μεταξύ των προ­

σπαθειών μεσολαβούσε διάλειμμα 

ενός λεπτού, ενώ το διάλειμμα με-
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ταξύ των σταθμών διαρκούσε δύο 

λεπτά. Η σειρά παρουσίασης των 

σταθμών ήταν τυχαία και η χρονι­

κή διάρκεια του τεστ ήταν 10 λεπτά 

για κάθε παιδί. 

Τα παιδιά βιντεοσκοπήθηκαν κα­

τά τη διάρκεια του τεστ και αξιολο­

γήθηκαν δύο φορές απά δύο εκπαι­

δευμένους κριτές. Αφού καταγρά­

φηκε συμφωνία μεταξύ των κριτών 

87% και σταθερότητα του κάθε κρι­

τή πάνω απά 90%, ξεκίνησε η αξιο­

λόγηση του δείγματος. Η καταγρα­

φή των δεδομένων της αξιολόγησης 

γινόταν στα ειδικά διαμορφωμένα 

πρωτόκολλα του τεστ. 

Μελετήθηκε η σχέση των δεδο­

μένων της κινητικής ευχέρειας και 

της κινητικής ευελιξίας στους δύο 

σταθμούς του τεστ της κινητικής 

δημιουργικότητας με τη χρήση του 

συντελεστή συσχέτισης Pearson. 

Αποτελέσματα 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται οι 

μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των σκορ της κινητικής ευχέρειας 

και της κινητικής ευελιξίας των δύο 

σταθμών του τεστ αξιολόγησης της 

κινητικής δημιουργικότητας. 

Οι συντελεστές συσχέτισης με­

ταξύ της κινητικής ευχέρειας και 

της κινητικής ευελιξίας και για 

τους δύο σταθμούς του Divergent 

movement ability test αναγράφο­

νται στον Πίνακα 2. 

Πίνακας 1: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της κινητικής ευχέρειας και της 

κινητικής ευελιξίας των δύο σταθμών του τεστ κινητικής δημιουργικότητας 

Κινητική ευχέρεια Κινητική ευελιξία Κινητική ευχέρεια Κινητική ευελιξία 

1ος σταθμός 1ος σταθμός 2ος σταθμός 2ος σταθμός 

(κινητικές απαντήσεις,) (Θεματικές αλλαγές) (κινητικές απαντήσεις) (θεματικές αλλαγές) 

M±(SD) M±(SD) M±(SD) M±(SD) 

7,62 ± (2,16) 12,39 ± (3,96) 10,31 ± (3,50) 17,46 ± (4,12) 

Πίνακας 2: Συντελεστές συσχέτισης μεταξύ της κινητικής ευχέρειας και της κι­

νητικής ευελιξίας των δυο σταθμών του τεστ κινητικής δημιουργικότητας 

Μεταβλητές 1 

1. Κινητική ευχέρεια 1,00 

— 1°ς σταθμός 

2. Κινητική ευελιξία .856** 

— Ι ο ς σταθμός 

3. Κινητική ευχέρεια .689** 

-2ος σταθμός 

4. Κινητική ευελιξία .418 

-2ος σταθμός 

2 

1,00 

.456 

.504 

3 

1,00 

.792 

4 

1,00 

Συσχέτιση σημαντική σε επίπεδο 0,01. 
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Ο συντελεστής συσχέτισης Pear­

son έδειξε στατιστικά σημαντική 

συσχέτιση ανάμεσα στην κινητική 

ευχέρεια και την κινητική ευελιξία 

και για του δύο σταθμούς του Dive­

rgent movement ability test (1 ο ς 

σταθμός —> r =.85, ρ<.01, 2ος σταθ­

μός - * r =.79, ρ<.05). 

Παρουσιάστηκε επίσης στατιστι­

κά σημαντική συσχέτιση μεταξύ 

της κινητικής ευχέρειας του πρώ­

του και του δεύτερου σταθμού του 

τεστ (r = .68, ρ<.01), ενώ όσον αφο­

ρά το δεύτερο κριτήριο αξιολόγη­

σης της κινητικής δημιουργικότη­

τας (κινητική ευελιξία) παρουσιά­

στηκε συσχέτιση αυτού του κριτη­

ρίου μεταξύ των δύο σταθμών του 

τεστ, αλλά η συσχέτιση αυτή δεν 

ήταν στατιστικά σημαντική (r = 

.50, ρ>.05). Οι τιμές r για τη μη 

στατιστικά σημαντική συσχέτιση 

μεταξύ της κινητικής ευχέρειας 

του 1 ο υ σταθμού και της κινητικής 

ευελιξίας του 2ο υ σταθμού και της 

κινητικής ευελιξίας του 1 ο υ σταθ­

μού και της κινητικής ευχέρειας 

του 2ου σταθμού ήταν r = .41 και r 

= .45 αντίστοιχα. 

Συζήτηση 

Τα αποτελέσματα της παρούσας 

έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά που 

εκτέλεσαν πολλές διαφορετικές κι­

νητικές απαντήσεις, είχαν και υψη­

λή ευελιξία στις θεματικές αλλαγές. 

Η χρήση των στοιχείων της κίνη­

σης (χώρος, επίπεδα, χρόνος, δυνα­

μική, κ.λπ.) συνέβαλλε στην τροπο­

ποίηση και την αλλαγή των κινητι­

κών απαντήσεων και στην παραγω­

γή εναλλακτικών κινητικών μοτί­

βων. Επιβεβαιώθηκε δηλαδή η σχέ­

ση μεταξύ της ποσότητας και της 

ποιότητας κατά τη διαδικασία πα­

ραγωγής διαφορετικών κινητικών 

απαντήσεων. Το παιδί που παρήγα­

γε πολλές κινητικές απαντήσεις, εί­

χε και τη δυνατότητα να δημιουρ­

γεί ταυτόχρονα διαφορετικής ποιό­

τητας κινήσεις. Συνεπώς, η εύρεση 

πολλών ιδεών οδηγεί στην ποιότη­

τα και όπως είπε ο νομπελίστας 

Linus Pauling, «ο καλύτερος τρό­

πος να παράγεις μια καλή ιδέα είναι 

να έχεις πολλές ιδέες» (Fisher, 

1990). 

Κατά τη διαδικασία παραγωγής 

ιδεών, το παιδί προσπαθεί να αντιμε­

τωπίσει το πρόβλημα που του τίθεται 

από πολλές πλευρές, μέσω της λει­

τουργίας της αποκλίνουσας σκέψης. 

Παράλληλα με τη διαδικασία επεξερ­

γασίας και αναδιοργάνωσης των πα­

ρεχόμενων πληροφοριών ή ερεθισμά­

των, ενεργοποιείται η αναζήτηση όλο 

και πιο πολλών καινούριων λύσεων 

όσον αφορά την ποσότητα και την 

ποιότητα τους (Sternberg, 1988). 

Σύμφωνα με τον Guilford (1956), 

ενεργοποιούνται οι συνθετικές λει­

τουργίες της σκέψης, ώστε να οδηγή­

σουν σε μια δέσμη πιθανών απαντή­

σεων. Η ενεργοποίηση όμως της απο­

κλίνουσας - δημιουργικής σκέψης 

αλληλοσυμπληρώνεται με την ενερ­

γοποίηση της κριτικής σκέψης 

(Ennis, 1989). Η δημιουργική σκέψη 

ενισχύει τη γέννηση ιδεών, ενώ η 

κριτική σκέψη επιτρέπει τη χρησιμο­

ποίηση των νοητικών λειτουργιών 

για τον καθορισμό και την επιλογή 
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των κατάλληλων για κάθε περίπτω­

ση απαντήσεων (Swartz, 1987). 

Η κατανόηση της λειτουργίας 

της δημιουργικής σκέψης στη φυσι­

κή αγωγή και η εκτίμηση του ράλου 

που μπορεί να παίξει στην εκπαιδευ­

τική διαδικασία, αποτελεί τη βάση 

για την οργάνωση προγραμμάτων 

ανάπτυξης της δημιουργικότητας 

και τον επαναπροσδιορισμό των στό­

χων της φυσικής αγωγής. Είναι γε­

γονός ότι τα παιδιά μαθαίνουν να 

χρησιμοποιούν τη δημιουργική σκέ­

ψ η μέσω της κατάλληλης διδακτι­

κής διαδικασίας. Είναι ανάγκη ο εκ­

παιδευτικός να διαμορφώνει εκείνες 

τις διδακτικές συνθήκες που να οδη­

γούν τους διδασκόμενους να σκέ­

φτονται συστηματικά, μεθοδικά και 

δημιουργικά (Swartz, 1987), να ορ­

γανώνει δηλαδή κατάλληλα το περι­

βάλλον μάθησης ώστε οι διδασκόμε­

νοι να έχουν ευκαιρίες για την παρα­

γωγή πολλών ιδεών ή λύσεων σε 

προβλήματα. 

Η αξιολόγηση της κινητικής δη­

μιουργικότητας και των παραμέ­

τρων της έχει σαν στόχο τον προσ­

διορισμό της έννοιας της δημιουργι­

κότητας, τον καθορισμό της σχέσης 

δημιουργικής και κριτικής σκέψης 

και το ρόλο αυτών στη φυσική αγω­

γή. Αποτελεί το πρώτο βήμα για την 

κατανόηση της διαδικασίας διερεύ­

νησης και προβληματισμού σύμφω­

να με τις αρχές της ενεργητικής 

σκέψης. Το μάθημα της Φυσικής 

Αγωγής μπορεί να αποτελέσει ένα 

μοναδικό εργαλείο για την καλλιέρ­

γεια της δημιουργικότητας προς 

την κατεύθυνση της ανάπτυξης και 

της ολοκλήρωσης της προσωπικό­

τητας του παιδιού (Berretta & 

Privette, 1990). Το παιδί έχει μια 

φυσική παρόρμηση προς τη δράση 

και τη δημιουργικότητα και είναι 

εύλογο ότι η πρόκληση της παρόρ­

μησης αυτής θα επηρέαζε θετικά 

την ανάπτυξη της προσωπικότητας 

του. 

Ευκαιρίες συστηματικής σκέψης 

δημιουργούνται στις περιπτώσεις 

κατά τις οποίες οι διδασκόμενοι 

αναλαμβάνουν, είτε ατομικά είτε 

ομαδικά, να ερευνήσουν και να δώ­

σουν απαντήσεις σε θέματα - προ­

βλήματα (Katiyaa & Jarial, 1985). 

Αυτό υποδηλώνει την ανάγκη κα­

τάλληλης διδακτικής διαδικασίας 

με βασικό σκοπό τον προβληματι­

σμό και τη μαθησιακή ενεργοποίη­

ση των μαθητών, που θα έχει σαν 

αποτέλεσμα όχι μόνο την κατάκτη­

ση της γνώσης, αλλά θα ενεργοποιεί 

τη σκέψη για σύνθεση, ανακάλυψη 

απαντήσεων ή λύσεων σ' ένα πρό­

βλημα. Η εφαρμογή μεθόδων διδα­

σκαλίας στη φυσική αγωγή που 

αναπτύσσουν τη δημιουργική σκέ­

ψη, όπως είναι η μέθοδος της απο­

κλίνουσας παραγωγικότητας και 

της καθοδηγούμενης εφευρετικό­

τητας, πρέπει να αποτελεί αναπό­

σπαστο κομμάτι της διδακτικής δια­

δικασίας. Η έκφραση της δημιουρ­

γικότητας επιτυγχάνεται μέσα από 

συστήματα αγωγής και διδακτικές 

συνθήκες που ευνοούν την ελευθε­

ρία, την αυτενέργεια, τον πειραμα­

τισμό, τη διερεύνηση και ανακάλυ­

ψ η και φαίνεται ότι αποτελεί παρά­

γοντα ανάπτυξης των στοιχείων 

της προσωπικότητας του παιδιού 

(Barron & Harrington, 1981). 
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Summary 

The criterion measures of motor 

creativity are motor fluency and 

motor flexibility. The aim of this study 

was to examine the relation between 

these two criterion measures. 84 

preschool children participated in the 

experimental procedure. The two 

parameters of motor creativity, 

during the execution of locomotor 

skills and manipulative skills, were 

assessed using the Divergent 

movement ability test and the data 

were correlated using the Pearson 

correlation coefficient. The results 

revealed statistically significant 

correlation between motor fluency 

and flexibility in each movement task 

of the test, and for motor fluency 

between the two movement tasks. 

Children, who executed many dif­

ferent motor responses, had also the 

ability to produce motor solutions 

with different quality due to the 

activation of divergent and creative 

thinking. Physical education lesson 

can be a unique implement for 

development of creativity, through 

the application of an appropriate 

teaching procedure, with basic goal 

the learning activation of the 

children. 
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Η συμβολή των εικονογραψημένων μικρών 
ιστοριών στον εμπλουτισμό 
του λεξιλογίου των νηπίων 

Εισαγωγή 

Η
ποσότητα των λέξεων που 
γνωρίζει και χρησιμοποιεί 
ένα άτομο αποτελεί, μαζί με 
τη γνώση της φωνολογικής 

και μορφοσυντακτικής δομής της 
γλώσσας του, το σημαντικότατο δεί­
κτη γλωσσικής επάρκειας αλλά και 
παράγοντα που καθορίζει σε μεγάλο 
ποσοστό την εκφραστική του ικανό­
τητα τόσο στον προφορικό όσο και 
στο γραπτό λόγο. Αυτή η πολύ απλή 
παραδοχή δείχνει και τη χρησιμότη­
τα του εμπλουτισμού του λεξιλογί­
ου των παιδιών, έργο το οποίο έχει 
αναλάβει το σχολείο. Ο εμπλουτι­
σμός, λοιπόν, του λεξιλογίου των 
παιδιών προσχολικής ηλικίας είναι 
ένα ζήτημα ιδιαίτερης σημασίας, 
γιατί πλούσιο λεξιλόγιο σημαίνει, 
εκτός των άλλων, βελτιωμένη νόη­
ση (Κατή, 1992: 203), αφαιρετική 
σκέψη, βελτιωμένη έκφραση και 
-σε τελευταία ανάλυση- αποτελε­
σματικότερη επικοινωνία. Ιδιαίτε­
ρα, για τα παιδιά προσχολικής ηλι­
κίας, τα οποία αναπτύσσονται με τα­
χύτερους ρυθμούς από ό,τι τα παι­

διά μεγαλύτερης ηλικίας ο εμπλου­
τισμός του λεξιλογίου τους καθί­
σταται πολύ χρησιμότερη διαδικα­
σία. 

Με τον όρο λεξιλόγιο δηλώνουμε 
συνήθως το σύνολο των λέξεων που 
διαθέτει ένα άτομο, μια ομάδα ή όλα 
τα μέλη μιας γλωσσικής κοινότητας 
για την κάλυψη των ποικίλων επι­
κοινωνιακών τους αναγκών (Μάται­
ου, 1994: 7). 

Η λέξη αποτελεί βασικό συντελε­
στή στην οργάνωση του λόγου ενός 
ατόμου και επομένως στην επικοι­
νωνία. Γι' αυτό συχνά τονίζεται από 
τους ειδικούς η σημασία της λέξης 
για τη διαμόρφωση του λόγου. Ο 
Τζούλης (2000: 258) αναφέρει τον 
Victor Sklovski, ο οποίος υποστηρί­
ζει ότι η αρχαιότερη ποιητική δημι­
ουργία του ανθρώπου ήταν η δημι­
ουργία των λέξεων. Ο Κουκουλομά-
της (1993: 7) ισχυρίζεται ότι «η αι­
σθητική ομορφιά που χαρακτηρίζει 
γενικά τα λογοτεχνήματα, βασικά 
προέρχεται από τη λειτουργία της 
λέξης στο κείμενο». Ωστόσο, υπάρ­
χουν και επιστήμονες, οι οποίοι δε 
θεωρούν σημαντική τη λέξη για την 
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οργάνωση του λόγου (Cassidy & 

Wenrich 1998-99). Όποια και να εί­

ναι η αλήθεια, ένα είναι βέβαιο: η 

κατάκτηση του η των σημαινόμε­

νων μιας λέξης αποτελεί μια εκ των 

ουκ άνευ προϋπόθεση για την απο­

τελεσματική χρήση μιας γλώσσας. 

Από όλες τις γλωσσικές μονάδες 

(φθόγγος, φώνημα, μόρφημα) η λέ­

ξη είναι αυτή που μπορεί να έχει και 

αυτόνομα κάποιο σημαινόμενο. 

Το παιδί φαίνεται ότι μαθαίνει 

από νωρίς ένα μεγάλο αριθμό λέξε­

ων, τον οποίο πλουτίζει με μεγάλη 

ευκολία και ταχύτητα καθώς εξοι­

κειώνεται όλο και πιο πολύ με τον 

κόσμο που το περιβάλλει (Κατή, 

1992: 202). Ό μ ω ς , το λεξιλόγιο του 

παιδιού δεν μπορεί και δεν είναι 

ανάλογο σε ποσότητα αλλά και σε 

ποιότητα με αυτό του ενηλίκου 

(Ζάχαρης, 1996: 149). Γι' αυτό η θε­

σμοθετημένη εκπαίδευση έδινε και 

δίνει και σήμερα μεγάλη έμφαση 

στον εμπλουτισμό του λεξιλογίου 

των μαθητών, ώστε αυτοί όχι μόνο 

να αποκτήσουν μια παθητική γνώ­

ση ενός αριθμού λέξεων της γλώσ­

σας τους, αλλά να φτάσουν σε τέ­

τοιο σημείο, ώστε να είναι σε θέση 

να το χρησιμοποιούν στο λόγο τους 

(ενεργητικό λεξιλόγιο). 

Στον τομέα της ανάπτυξης του 

λεξιλογίου η Ψυχογλωσσολογία -

κατεξοχήν επιστημονικός κλάδος 

που ασχολείται με τη γλωσσική 

ανάπτυξη του παιδιού- έχει να μας 

δώσει πολύ λίγα στοιχεία. Εκείνο το 

οποίο είναι γενικά παραδεκτό από 

τα δεδομένα και τα συμπεράσματα 

διαφόρων σχετικών ερευνών είναι 

ότι ο εμπλουτισμός του λεξιλογίου 

συνδέεται με την ανάπτυξη της 

νόησης και της αφαιρετικής ικανό­

τητας των παιδιών. Ό σ ο ν αφορά το 

ζήτημα της μάθησης των λέξεων θε­

ωρείται ότι αυτό σχετίζεται με τη 

γενικότερη ανάπτυξη του ατόμου. 

Οι Carey & Bartlett (1978: 18) απο­

δεικνύουν με τις έρευνες τους ότι 

τα παιδιά μπορούν να μάθουν πολύ 

γρήγορα άγνωστες λέξεις, χρησιμο­

ποιώντας τις γνώσεις τους για τον 

κόσμο και τ η γλώσσα. Η Κονδύλη 

(1997: ) αναφέρει ότι η κατάκτηση 

του λεξιλογίου πορεύεται παράλλη­

λα με την κατάκτηση των γλωσσι­

κών δομών, οι οποίες είναι αναγκαί­

ες για την παραγωγή λόγου. 

Στο ζήτημα του εμπλουτισμού 

του λεξιλογίου στην εκπαίδευση, οι 

απαντήσεις που δίνει η επιστήμη 

πορεύονται παράλληλα με την ανά­

πτυξη των προσεγγίσεων διδασκα­

λίας των γλωσσών (Μήτσης 1998: 

131-168 ). Από πολύ παλιά εθεωρεί­

το ότι στη διδακτική πράξη τα κεί­

μενα που είναι κατάλληλα για τον 

εμπλουτισμό του λεξιλογίου είναι 

τα λογοτεχνικά κείμενα. Πάνω σε 

αυτήν την παραδοχή έχουν συντα­

χθεί τις τελευταίες δεκαετίες τα πε­

ρισσότερα Αναλυτικά Προγράμμα­

τα γλωσσικής διδασκαλίας όλων 

σχεδόν των εκπαιδευτικών συστη­

μάτων. Γενικά η παραδοχή ότι η 

γλώσσα μαθαίνεται μέσω των λογο­

τεχνικών κειμένων, τα οποία απο­

τελούν πρότυπα κείμενα μιας γλώσ­

σας, είναι και σήμερα κυρίαρχη, 

χωρίς να είναι απόλυτα παραδεκτή 

(για αντιρρήσεις βλ. Χαραλαμπό-

πουλος & Χατζησαββίδης 1997: 74-

77). Οι Robison & Spodek (1965: 
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176) παρατηρούν ότι «η λογοτεχνία 
αποτελεί μια προφανή πηγή ποικι­
λίας στη χρήση λέξεων και λεξιλο­
γίου». Οι Rupley, Logan και Nikols 
(1998-99 : 336) συμπληρώνουν ότι 
«το λεξιλόγιο και οι εμπειρίες του 
συγγραφέα και του αναγνώστη συ­
μπλέκονται για να σχηματίσουν το 
ενιαίο σύνολο της μάθησης, της επι­
βεβαίωσης, της εμπειρίας, της δια­
σκέδασης και της φαντασίας». Η 
συσχέτιση της διδασκαλίας του λε­
ξιλογίου με τα λογοτεχνικά κείμενα 
σήμερα, στο πλαίσιο της επικοινω­
νιακής προσέγγισης, δε θεωρείται 
δεδομένη. Αντίθετα, αυτό που κυ­
ριαρχεί σήμερα είναι η ενασχόληση 
με διαφόρων ειδών χρηστικά κείμε­
να, στα οποία βέβαια υπάρχει μια 
ποικιλία σημαινόντων και σημαινό­
μενων. 

Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 
κινούνται και ζουν σε ένα περιορι­
σμένο πλαίσιο κοινωνικών και επι­
κοινωνιακών δραστηριοτήτων, οι 
οποίες τους δίνουν ένα ανάλογο 
πλαίσιο γλωσσικών ερεθισμάτων 
και λέξεων, με τις οποίες είναι επεν­
δυμένα τα ερεθίσματα αυτά. Πιο συ­
γκεκριμένα, για ένα παιδί προσχολι­
κής ηλικίας οι επικοινωνιακές συν­
θήκες, στο πλαίσιο των οποίων ανα­
γκάζεται να παραγάγει προφορικό 
λόγο είναι αυτές που σχετίζονται με 
καθημερινά θέματα στο σπίτι (φαγη­
τό, ύπνος κ.τλ.), με τους γονείς ή και 
κάποιους συγγενείς, και ορισμένα 
θέματα ψυχαγωγίας (π.χ. παιχνιδό-
τοποι), όπου συμμετέχουν συνομή­
λικα, συνήθως, παιδιά. Αυτό το πε­
ριορισμένο πλαίσιο επικοινωνιακών 
καταστάσεων και δραστηριοτήτων 

έχει ως αποτέλεσμα και τη χρήση 
ενός επαναλαμβανόμενου περιορι­
σμένου λεξιλογίου, που συνδέεται με 
αντικείμενα (ή και έννοιες) του άμε­
σου περιβάλλοντος του. Η ανάγνω­
ση ενός λογοτεχνικού βιβλίου προ­
σαρμοσμένου στην προσληπτική 
του ικανότητα βγάζει το παιδί από 
τον καθημερινό λόγο και το οδηγεί 
σε νέες, φανταστικές μεν, αλλά ευ­
χάριστες καταστάσεις, οι οποίες εί­
ναι δυνατό να προκαλέσουν επικοι­
νωνία, η οποία θα επενδυθεί με ανά­
λογο λεξιλόγιο, πράγμα που θα βοη­
θήσει στον εμπλουτισμό του. Πεποί­
θηση μας λοιπόν είναι ότι η παιδική 
λογοτεχνία, και ιδιαίτερα οι εικονο­
γραφημένες μικρές ιστορίες μπο­
ρούν να βοηθήσουν στον εμπλουτι­
σμό του λεξιλογίου των παιδιών 
προσχολικής ηλικίας. Θεωρούμε βέ­
βαια ότι μεγάλο ρόλο στον εμπλουτι­
σμό του λεξιλογίου παίζει η εικόνα 
που συνοδεύει το λογοτεχνικό κεί­
μενο (Cianciolo, 1985). Προς την κα­
τεύθυνση της άποψης αυτής κινή­
θηκε και η μελέτη των Bruner & 
Ninio (1978), η οποία περιγράφει 
πως ένα βιβλίο με εικόνες που διαβά­
ζονταν από γονέα προς το μικρό παι­
δί του βοήθησε στην πρόσκτηση νέ­
ων λέξεων. Ενισχυτική της παραπά­
νω άποψης είναι και η επισήμανση 
του Τομπαΐδη (1987) αναφορικά με 
τον τρόπο εκμάθησης των λέξεων, ο 
οποίος αναφέρει ότι «ο μαθητής για 
να εντάξει στο λεξιλόγιο του μια λέ­
ξη, πρέπει να ξέρει τη μορφή της, τη 
σημασία της και ακόμη σε ποιο αντι­
κείμενο αναφέρεται». Αυτήν την πα­
ραστατικότητα του κόσμου την προ­
σφέρει κατά κύριο λόγο η εικόνα της 



εικονογραφημένης μικρής ιστορίας, 

η οποία απευθύνεται σε παιδιά προ­

σχολικής και πρωτοσχολικής ηλι­

κίας. Με τον όρο εικονογραφημένη 

μικρή ιστορία εννοούμε τη σύζευξη 

δύο διαφορετικών τεχνών οι οποίες 

εμπλέκονται στη διαρκή και διακρι­

τική διαδικασία αλληλεπίδρασης, 

χωρίς όμως να καταλήγουν στην 

απόλυτη ταύτιση τους. Η καθεμιά 

βέβαια, μπορεί να προβάλλεται ξεχω­

ριστά με γνώμονα την ενδυνάμωση, 

την αντιπαράθεση, την προσδοκία ή 

την επέκταση της μιας στο χώρο της 

άλλης. (Σιβροπούλου, 2000:13). 

Στην Ελλάδα ο τομέας της έρευ­

νας για τη συμβολή της εικονογρα­

φημένης μικρής ιστορίας στον 

εμπλουτισμό του λεξιλογίου των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας είναι 

σχεδόν ανύπαρκτη. Η έρευνα που 

παρουσιάζεται εδώ αποσκοπεί στην 

εξέταση της συμβολής της εικονο­

γραφημένης μικρής ιστορίας στον 

εμπλουτισμό του λεξιλογίου των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

2. Μεθοδολογία της έρευνας 

2.1. Το δείγμα 

Η έρευνα διεξήχθη το 1999 σε έξι 

τάξεις δημόσιων Νηπιαγωγείων του 

Ν. Θεσσαλονίκης, τα οποία ανήκαν 

σε τρεις διαφορετικές από άποψη 

κοινωνικοοικονομικού επιπέδου 

των γονέων περιοχές. Οι δύο από τις 

έξι τάξεις Νηπιαγωγείων βρίσκονται 

στη δυτική Θεσσαλονίκη, όπου κα­

τοικούν ως επί το πλείστον άτομα 

εργατικής τάξης, οι άλλες δύο βρί­

σκονται στο κέντρο της Θεσσαλονί­

κης, όπου κατοικούν άτομα μεσαίου 

κοινωνικοοικονομικού επιπέδου και 

οι υπόλοιπες δύο βρίσκονται σε χω­

ριά της υπαίθρου, στα οποία κατοι­

κούν ως επί το πλείστον άτομα αγρο­

τικής τάξης. Συμμετείχαν συνολικά 

90 νήπια. Κάθε μία από τις έξι τάξεις 

χωρίστηκε σε δύο ομάδες. Η μία απο­

τέλεσε την πειραματική ομάδα (στο 

εξής Π.Ο.) και η άλλη την ομάδα 

ελέγχου (στο εξής O.E.). Τα παιδιά 

της Ο. Ε., κατά τη διάρκεια της διδα­

κτικής παρέμβασης στην Π.Ο., βρί­

σκονταν μέσα στην αίθουσα και 

έπαιζαν αυθόρμητα στις γωνιές. 

Για τη διδακτική παρέμβαση επι­

λέχτηκαν 42 εικονογραφημένες μι­

κρές ιστορίες (βλ. Παράρτημα Α), οι 

οποίες διαβάστηκαν από τις έξι νη­

πιαγωγούς π ο υ συμμετείχαν στην 

έρευνα με την ίδια σειρά. Τα κριτή­

ρια με τα οποία έγινε η επιλογή των 

εικονογραφημένων ιστοριών ήταν 

τα εξής: 

α. Το κείμενο να έχει σχέση με 

την εικόνα. 

β. Να είναι αφηγηματικό προϊόν 

δόκιμων Ελλήνων και ξένων συγ­

γραφέων και εικονογράφων. 

γ. Το περιεχόμενο του να είναι 

ποικίλο, να διασκεδάζει και να καλ­

λιεργεί τη φαντασία. 

Η έρευνα σχεδιάστηκε σε τρεις 

φάσεις με δυο διδακτικές παρεμβά­

σεις και κάθε μήνα πραγματοποιού­

νταν συνάντηση των νηπιαγωγών 

με τους υπεύθυνους της έρευνας. 

2.2. Οι φάσεις της έρευνας 

2.2.1. Πρώτη φάση: το αρχικό τεστ. 

Η διαγνωστική διαδικασία του 
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αρχικού τεστ πραγματοποιήθηκε 

στις 28 και 29 Ιανουαρίου 1999 για 

όλα τα παιδιά (των δύο ομάδων) με 

ατομικές ημικατευθυνόμενες συνε­

ντεύξεις, οι οποίες διήρκεσαν δέκα 

περίπου λεπτά και έγιναν σ' ένα ειδι­

κά διαμορφωμένο χώρο των Νηπια­

γωγείων της έρευνας. 

Οι διάλογοι μαγνητοφωνήθηκαν 

και η ανάλυση τους έγινε από τα απο­

μαγνητοφωνημένα κείμενα. Κατά τη 

διάρκεια της συνέντευξης προβλήθη­

καν στα παιδιά δύο εικόνες (οι οποίες 

απεικόνιζαν το χώρο ενός καθιστικού 

δωματίου με παρόντα τα μέλη της οι­

κογένειας) και ζητήθηκε από αυτά να 

περιγραφούν οι εικόνες λεκτικά. Με­

ρικές από τις ερωτήσεις που υπέβαλ­

λαν συνήθως οι νηπιαγωγοί είναι οι 

εξής: Θα ήθελες να μας περιγράψεις 

την εικόνα; Σε περίπτωση που τα νή­

πια δεν απαντούσαν, η νηπιαγωγός 

ξαναρωτούσε: Θα ήθελες να μου πεις 

τι βλέπεις στην εικόνα; 

2.2.2. Η πρώτη, διδακτική παρέμ­

βαση στην πειραματική ομάδα. 

Η διάρκεια της πρώτης διδακτι­

κής παρέμβασης κράτησε από την 

1 η Φεβρουαρίου έως τις 19 Μαρτίου 

1999. 

Η διαδικασία της παρέμβασης 

βασίστηκε στην εκφραστική ανά­

γνωση, στην εκμάθηση λεξιλογίου 

μέσα από την ανάγνωση των συμ­

φραζομένων, στην ενεργό επεξεργα­

σία εικόνας και λεξιλογίου με τη 

συμμετοχή των παιδιών στην επα­

νάληψη της ιστορίας, στο διάλογο 

και στη συζήτηση. Πρέπει ακόμη 

να σημειωθεί ότι δόθηκε έμφαση 

στη δημιουργία κατάλληλης για τη 

μάθηση ατμόσφαιρας, δηλαδή τα 

παιδιά κάθονταν σε ημικύκλιο συ­

νήθως κάτω στο πάτωμα σε μια 

ήσυχη γωνιά της τάξης, το ένα κο­

ντά στο άλλο και με τέτοιο τρόπο 

ώστε να υπάρχει επικοινωνία ανά­

μεσα στη νηπιαγωγό, τα παιδιά και 

το εικονογραφημένο βιβλίο. 

Η συγκεκριμένη διαδικασία ήταν 

ενιαία για όλα τα Νηπιαγωγεία που 

έλαβαν μέρος στην έρευνα, διαρκού­

σε τριάντα λεπτά περίπου, πραγμα­

τοποιήθηκε την ώρα των αυθόρμη­

των δραστηριοτήτων και επαναλαμ­

βανόταν τρεις φορές την εβδομάδα, 

τη Δευτέρα, την Τετάρτη και την 

Παρασκευή. Θα πρέπει επίσης να 

σημειωθεί ότι χρησιμοποιήθηκαν οι 

ίδιες εικονογραφημένες μικρές ιστο­

ρίες και με την ίδια χρονική σειρά σ' 

όλα τα Νηπιαγωγεία που συμμετεί­

χαν στην έρευνα. 

2.2.3. Δεύτερη φάση: το ενδιάμεσο 

τεστ. 

Μετά την ολοκλήρωση της διδα­

κτικής παρέμβασης τέθηκε σε εφαρ­

μογή, στις 22 και 23 Μαρτίου 1999, 

η διαδικασία της επαναδιερεύνησης 

του λεξιλογίου των παιδιών και 

των δύο ομάδων με το ίδιο με το αρ­

χικό τεστ και την ίδια διαδικασία με 

σκοπό τη διαπίστωση ενδεχόμενων 

μεταβολών στο λεξιλόγιο των παι­

διών. 

2.2.4. Η δεύτερη διδακτική παρέμ­

βαση στην πειραματική ομάδα. 

Ακολούθησε η δεύτερη διδακτι­

κή παρέμβαση στην Π.Ο., η χρονι­

κή διάρκεια της οποίας κράτησε δυο 

μήνες, από 29 Μαρτίου έως τις 28 
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Μαίου 1999. Η διαδικασία της πα­

ρέμβασης ήταν ακριβώς η ίδια με 

την προηγούμενη, με μόνη τη δια­

φορά ότι άλλαζαν οι εικονογραφη­

μένες μικρές ιστορίες. 

2.2.5. Τρίτη φάση: το τελικό τεστ. 

Μετά από τις δύο διδακτικές πα­

ρεμβάσεις ακολούθησε το τελικό τε­

στ, που έγινε στις 31 Μαΐου και 1 

Ιουνίου 1999. Στη φάση αυτή ζητή­

σαμε, με ατομικές συνεντεύξεις, 

από όλα τα παιδιά και των δύο ομά­

δων να προβούν στην περιγραφή 

των δύο εικόνων με σκοπό να διαπι­

στώσουμε τ η πιθανή αύξηση του 

λεξιλογίου των παιδιών σε μη γραμ­

ματικές και γραμματικές λέξεις. 

3. Τα αποτελέσματα 

Στους πίνακες που ακολουθούν 

παρουσιάζονται -σε απόλυτους αριθ­

μούς- κατά φάση οι μέσοι όροι του 

αριθμού των λέξεων που χρησιμο­

ποίησαν οι μαθητές, καθώς και -σε 

ποσοστιαία αναλογία- η διαφοροποί­

ηση (αύξηση ή μείωση) του αριθμού 

των λέξεων που παρουσίασαν οι μα­

θητές στη δεύτερη και την τρίτη φά­

ση σε σχέση πάντα με την πρώτη φά­

ση. Η παρουσίαση γίνεται χωριστά 

για τις ονομαζόμενες μη γραμματι­

κές (ουσιαστικά, ρήματα, επίθετα, 

αριθμητικά) και τις γραμματικές λέ­

ξεις (άρθρα, αντωνυμίες, προθέσεις, 

σύνδεσμοι, επιρρήματα). Τα δεδομέ­

να της Π.Ο. και της O.E. παρουσιά­

ζονται σε χωριστές στήλες. 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται 

οι μέσοι όροι του αριθμού των λέξε­

ων που χρησιμοποίησαν όλες οι 

ομάδες των μαθητών σε όλες τις φά­

σεις, καθώς και η ποσοστιαία διαφο­

ροποίηση τους. Ό π ω ς φαίνεται από 

τον πίνακα η αύξηση του λεξιλογί­

ου της Π.Ο. μετά την πρώτη διδα­

κτική παρέμβαση, που διήρκεσε 

ενάμιση μήνα, ήταν για τις μη 

γραμματικές λέξεις 4 1 % και για τις 

γραμματικές λέξεις 39,03%. Ωστό­

σο, μετά τη δεύτερη διδακτική πα­

ρέμβαση, που διήρκεσε δυο μήνες, 

παρατηρείται μια αύξηση του λεξι­

λογίου των παιδιών των μη γραμ­

ματικών λέξεων σε ποσοστό 79,3% 

και των γραμματικών σε ποσοστό 

65%. Η O.E. παρουσίασε στη δεύτε­

ρη φάση μικρότερη αύξηση του λε­

ξιλογίου. Στις μεν γραμματικές λέ­

ξεις το ποσοστό της αύξησης ήταν 

22,6% και στις γραμματικές 38,4%· 

στην τρίτη φάση η αύξηση ήταν 

αντίστοιχα 44,9% και 59,9%. 

Η σύγκριση των δεδομένων αυ­

τών δείχνει ότι η αύξηση του λεξι­

λογίου των παιδιών της Π.Ο. είναι 

αρκετά μεγαλύτερη από αυτήν της 

O.E. Το γεγονός αυτό μας παρέχει 

κάποιες ενδείξεις για την ορθότητα 

της υπόθεσης που διατυπώθηκε, ότι 

δηλαδή η ενασχόληση των παιδιών 

με εικονογραφημένες μικρές ιστο­

ρίες συμβάλλει στον εμπλουτισμό 

του λεξιλογίου των παιδιών. 

Μία από τις επιδιώξεις της έρευ­

νας μας ήταν και η συγκριτική διε­

ρεύνηση του ποσοστού του λεξιλο­

γίου σε σχέση με τον παράγοντα 

του κοινωνικοπολιτισμικού επιπέ­

δου, στο οποίου ανήκαν οι μαθητές. 

Ό π ω ς φαίνεται στον Πίνακα 2, 

τα παιδιά των δύο τμημάτων και 
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των δύο ομάδων, τα οποία προέρχο­

νταν από οικογένειες εργατικής τά­

ξης ξεκίνησαν με πολύ υψηλά λεξι­

λόγιο σε σχέση με τα παιδιά που προ­

έρχονταν από την μεσοαστική και 

την αγροτική περιοχή (βλ. Πίνακες 

3 και 4). Ωστόσο, μετά τις δύο διδα­

κτικές παρεμβάσεις η αύξηση του 

λεξιλογίου της Π.Ο. για τις μη γραμ­

ματικές λέξεις ήταν μόνο 10,42% και 

για τις γραμματικές 26,46 % έναντι 

της O.E. που το ποσοστό στις μη 

γραμματικές λέξεις ήταν 18,9% και 

στις γραμματικές ήταν 105,81%. 

Τα παιδιά της Π.Ο., τα οποία 

προέρχονται από οικογένειες μεσοα­

στικού επιπέδου, όπως φαίνεται 

στον Πίνακα 3, παρουσιάζουν τη 

μεγαλύτερη αύξηση λεξιλογίου σε 

ποσοστό 151,82% στις μη γραμματι­

κές λέξεις και 86,45% στις γραμμα­

τικές λέξεις έναντι της O.E. η οποία 

παρουσιάζει αύξηση 56,9% στις μη 

γραμματικές λέξεις και 63,66% στις 

γραμματικές λέξεις. 

Τα παιδιά της Π.Ο. της αγροτι­

κής περιοχής, όπως φαίνεται στον 

Πίνακα 4, παρουσιάζουν σημαντική 

αύξηση στο λεξιλόγιο τους σε ποσο­

στό 145,70% στις μη γραμματικές 

και 97,28% στις γραμματικές λέξεις 

έναντι της O.E., η οποία παρουσιά­

ζει αύξηση 69,25% και 31,23% αντί­

στοιχα. 

Τέλος, όπως φαίνεται στον Πίνα­

κα 5, η μεγαλύτερη αύξηση στις μη 

γραμματικές λέξεις σημειώνεται 

στο λεξιλόγιο των παιδιών που προ­

έρχονται από μεσοαστικές περιοχές 

(151,82%) και στις γραμματικές λέ­

ξεις σημειώνεται στο λεξιλόγιο των 

παιδιών που προέρχονται από τις 

αγροτικές περιοχές (97,28%), ενώ η 

μικρότερη αύξηση τόσο στις γραμ­

ματικές όσο και στις μη γραμματι­

κές λέξεις σημειώνεται στο λεξιλό­

γιο των παιδιών που προέρχονται 

από εργατικές περιοχές (βλ. Παράρ­

τημα Β). 

4. Σ υ μ π ε ρ ά ο μ α χ α - Σ υ ζ ή χ η σ η 

Τα παραπάνω δεδομένα μας επι­

τρέπουν να βγάλουμε ορισμένα 

ασφαλή συμπεράσματα για το κύριο 

σκοπό που θέσαμε πριν από τη διεξα­

γωγή της έρευνας, το βαθμό δηλαδή 

της συμβολής των μικρών εικονο­

γραφημένων ιστοριών στον εμπλου­

τισμό του λεξιλογίου των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας. Παράλληλα, 

μας επιτρέπουν να κάνουμε ορισμέ­

νες εκτιμήσεις και συσχετισμούς και 

σε άλλα θέματα που σχετίζονται με 

την έρευνα. 

Οι αριθμοί και τα ποσοστά που 

παρατίθενται στους πίνακες δεί­

χνουν μια φαινομενικά άκαμπτη πο­

σοτικοποίηση του λεξιλογίου των 

ερευνούμενων υποκειμένων, εικόνα 

που θα μπορούσε να θεωρηθεί ότι 

βρίσκεται μακριά από την πραγμα­

τικότητα, η απόλυτα όμως σχεδόν 

σε όλες τις περιπτώσεις αυξητική 

τάση δεν αφήνει περιθώρια αμφι­

σβήτησης της διαπίστωσης, η οποία 

έρχεται να επιβεβαιώσει την αρχική 

υπόθεση: πράγματι, η διδακτική 

ενασχόληση με τις μικρές εικονο­

γραφημένες ιστορίες στο χώρο του 

Νηπιαγωγείου παρέχει στα παιδιά 

τη δυνατότητα να αυξήσουν οπωσ­

δήποτε το ενεργητικό τους λεξιλό-
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γιο παράλληλα με το παθητικό. Η 

διαπίστωση αυτή, η οποία ανεξάρ­

τητα της επιβεβαιωτικής της λει­

τουργίας ενέχει και μια αισιόδοξη 

πλευρά για τους ερευνητές, αλλά 

και γενικότερα για τους εκπαιδευτι­

κούς της προσχολικής εκπαίδευσης, 

μας οδηγεί και στη διερεύνηση των 

στρατηγικών και των τεχνικών που 

εφαρμόστηκαν από τις νηπιαγω­

γούς, ώστε να φωτιστεί καλύτερα η 

παρουσιαζόμενη στατιστικά βελτιω­

τική τάση. Θεωρούμε ότι η διδακτι­

κή παρέμβαση επέφερε αυτά τα «αι­

σιόδοξα» αποτελέσματα, γιατί δεν 

αρκέστηκε στην απλή ανάγνωση 

και κατανόηση του κειμένου αλλά 

επεκτάθηκε και στη σύνδεση των ει­

κόνων των βιβλίων με ιδέες, εμπει­

ρίες και με βιώματα των παιδιών με 

τέτοιο τρόπο, ώστε η εικόνα να παί­

ζει σημαντικό ρόλο στην κατανόηση 

του αφηγήματος (Kiefer 1986). 

Εκτός από αυτό, η επεξεργασία του 

λεξιλογίου γινόταν με τέτοιο τρόπο, 

ώστε τα παιδιά να οδηγούνται να 

χρησιμοποιούν αβίαστα τις και­

νούργιες γι' αυτά λέξεις μέσα στο 

λόγο τους σε διάφορες επικοινωνια­

κές περιστάσεις, που δημιουργούσε 

η νηπιαγωγός μετά την ανάγνωση 

του κειμένου που υπήρχε στην ει­

κονογραφημένη μικρή ιστορία. Το 

σημαντικό, λοιπόν, όπως φάνηκε 

και από όλη τη διδακτική διαδιακα-

σία σε όλη την παρέμβαση, δεν ήταν 

η τυπική διεκπεραίωση της αλλά η 

ουσιαστική λειτουργία της μέσα στο 

πλαίσιο του εκπαιδευτικού θεσμού. 

Το δεύτερο ζήτημα που σχετίζε­

ται με τη θεματική της έρευνας και 

δίνει ερέθισμα για εκτιμήσεις, δια­

πιστώσεις και συζητήσεις είναι ο 

βαθμός της επιρροής που άσκησε η 

συγκεκριμένη παρέμβαση στα παι­

διά των τριών διαφορετικών κοινω­

νικοοικονομικών επιπέδων. Τα 

απόλυτα νούμερα που εμφανίζονται 

στους πίνακες έφεραν στο φως ορι­

σμένες μη αναμενόμενες επιδόσεις, 

όπως για παράδειγμα το πολύ υψη­

λό ποσό λέξεων που χρησιμοποίη­

σαν στο αρχικό τεστ τα παιδιά που 

προέρχονται από εργατικές οικογέ­

νειες σε σχέση με τα παιδιά των οι­

κογενειών μεσοαστικής τάξης ή 

ακόμη το πολύ υψηλό ποσοστό αύ­

ξησης που παρουσιάστηκε στα παι­

διά της μεσοαστικής τάξης. Αν θεω­

ρήσει κανείς ότι το πολύ υψηλό πο­

σό λέξεων που χρησιμοποίησαν τα 

παιδιά της εργατικής τάξης στο αρ­

χικό τεστ δεν πρόκειται περί σύ­

μπτωσης, κάτι που είναι πιθανό λό­

γω του περιορισμένου δείγματος, 

μπορεί να δοθούν οι εξής ερμηνείες: 

είτε ότι το λεξιλόγιο που περιέχουν 

οι μικρές εικονογραφημένες ιστο­

ρίες βρίσκεται κοντά στο λεξιλόγιο 

των παιδιών της εργατικής τάξης 

είτε ότι οι γονείς αυτής της τάξης 

διαβάζουν συχνά στα παιδιά τους 

αυτού του είδους τα βιβλία, κάτι 

που δε γίνεται από τους γονείς των 

άλλων κοινωνικών τάξεων. Κάπως 

τολμηρά θα μπορούσαμε να πούμε 

ότι η πολύ γνωστή διάκριση «επε-

ξεργασμένος»-«περιορισμένος κώδι­

κας» του Β. Bernstein δεν ισχύει 

για τα παιδιά της ηλικίας αυτής και 

αυτής της σχολικής βαθμίδας. 

Άλλωστε η νόρμα της σχολικής 

γλώσσας στο Νηπιαγωγείο δεν είναι 

τόσο διαμορφωμένη όσο στις άλλες 
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βαθμίδες της εκπαίδευσης. Και αυ­

τό δείχνει ακριβώς τον αντισταθμι­

στικό ρόλο που μπορεί να παίξει το 

Νηπιαγωγείο ως βαθμίδα της εκπαί­

δευσης. 

Μέσα από την έρευνα αυτή δια­

πιστώθηκαν και ορισμένες αλλαγές 

της συμπεριφοράς των παιδιών, 

όπως για παράδειγμα ότι τα παιδιά 

των Π.Ο. έγιναν πιο ευγενικά και 

πιο κοινωνικά από τα παιδιά των 

O.E., ίσως γιατί ταυτιζόταν με τους 

ήρωες των εικονογραφημένων μι­

κρών ιστοριών. 

Πάντως, η έρευνα αυτή πρέπει 

να θεωρηθεί μια πρώτη πολύ μι­

κρής έκτασης διερεύνηση της άπο­

ψ η ς ότι η ανάγνωση εικονογραφη­

μένων μικρών ιστοριών εμπλουτί­

ζει το λεξιλόγιο των παιδιών. Χρή­

σιμο θα ήταν να επαναληφθεί σε με­

γαλύτερο δείγμα που να περιλαμβά­

νει παιδιά από διάφορες περιοχές 

και διαφορετικά κοινωνικοοικονο­

μικά στρώματα, προκειμένου τα 

αποτελέσματα να έχουν μεγαλύτε­

ρη αντιπροσωπευτικότητα και 

εγκυρότητα. 

Σημείωση: Θα θέλαμε να εύχαρις 

στήσουμε θερμά τις νηπιαγωγούς 

Βαρλάμη Τασούλα, Γκάτου Λίτσα, 

Γκουλγκούτη Εύα, Κάψου Χρυσού­

λα, Πεταλάκη Νάντια, Πεχλιβάνη 

Μαρία και Σαμαρά Ματ ούλα, οι 

οποίες εφάρμοσαν - η κάθε μία στο 

τμήμα της- με ενθουσιασμό τη δι­

δακτική παρέμβαση. Είναι αυτο­

νόητο ότι χωρίς τη συμμετοχή τους 

η έρευνα δε θα ήταν δυνατό να 

πραγματοποιηθεί. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

ΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΗΣ 
ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ 

ΟΙ ΤΙΤΛΟΙ ΤΩΝ 
ΕΙΚΟΝΟΓΡΑΦΗΜΕΝΩΝ 

ΙΣΤΟΡΙΩΝ 

28-1-99 και 29-1-99: αρχικό τεστ 

Φεβρουάριος 1999 

1η εβδομάδα 
Δευτέρα 1-2-99: «Μάντεψε πόσο σ' 

αγαπώ» της McBratney, εκδ. Παπα­

δόπουλος. 

Τετάρτη 3-2-99: «Η μεγάλη έκπλη­

ξη», εκδ. Σύγχρονοι Ορίζοντες. 

Παρασκ. 5-2-99: «Η κυρία Αννού­

λα» της Ζαραμπούκα, εκδ. Κέδρος. 

2η εβδομάδα 
Δευτέρα 8-2-99: «Το τραγούδι της 

Φάλαινας» των Sheldon και Blythe, 

εκδ. Ρώσσης. 

Τετάρτη 17-2-99: «Ο Πιγκουινίνος» 

του Pfister εκδ.: Άμμος. 

Παρασκ. 19-2-99: «Στο Κουρδι­

στάν» της Φακίνου, εκδ. Κέδρος. 

3η εβδομάδα 
Δευτέρα 15-2-99: «Σοκολάκης και 

Ζαχαρούλα Τρυποδόντη» της Ρά-

σελμαν, εκδ: Άμμος. 

Τετάρτη 17-2-99: «Ο καλόκαρδος 

λύκος» του Rennart, εκδ. Παπαδό­

πουλος. 

Παρασκ. 19-2-99: «Μενέλαος και 

Πάρης» της Ζαραμπούκα, εκδ.: Πα­

τάκης. 
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4η εβδομάδα 
Δευτέρα 22-2-99: «Πού πήγε ο Ππί-

νος» της Βένιγκερ-Τάρλετ, εκδ.: 

Άμμος. 

Τετάρτη 24-2-99: «Τα τρία μικρά 

λυκάκια» του Τριβιζά εκδ. Μίνωας. 

Παρασκ. 26-2-99: «Η Κυριακή του 

Κυριάκου» των Χαν-Λεκλέρ, εκδ. : 

Άμμος. 

Μάρτιος 1999 

1η εβδομάδα 
Δευτέρα 1-3-99: «Ένας καλλιερ­

γημένος λύκος» του Μπιέ εκδ.: Ζε-

βρόδειλος. 

Τετάρτη 3-3-99: «Ποτέ μη γαρ­

γαλάς ένα Γορίλα» του Τριβιζά, εκδ. 

Ελληνικά Γράμματα. 

Παρασκ. 5-3-99: «Ντενεκεδούπο-

λη» της Φακίνου, εκδ. Κέδρος. 

2η εβδομάδα 
Δευτέρα 8-3-99: «Ο λύκος ξανα­

γύρισε» του Pennart, εκδ. Παπαδό­

πουλος. 

Τετάρτη 10-3-99: «Το άσπρο αρ­

κουδάκι και οι γάτες των καρα­

βιών», εκδ. Άμμος. 

Παρασκ. 12 - 3 - 99: «Οι Αρκού­

δες Γκρίζλυ» της Ακά, εκδ. Ελληνι­

κά Γράμματα. 

3η εβδομάδα 
Δευτέρα 15-3-99: «Γιατί δεν κοι­

μάσαι αρκουδάκι μου;» εκδ. Ρώσσης. 

Τετάρτη 17-3-99: «Το σύννεφο 

που έβαλε τα κλάματα» της Μαντού-

βαλου, εκδ. Καστανιώτης. 

Παρασκ. 19-3-99: «Ο Γιάννος 

σκυλάκος και η Μαρίκα Φουντωτή» 

του Pennart, εκδ. Παπαδόπουλος. 

22-3-99 και 23-3-99: ενδιάμεσο 

τεστ 

4 η εβδομάδα 
Δευτέρα 29-3-99: «Η κούκλα που 

ήθελε να αποκτήσει ένα μωρό» του 

Ινκιόφ, εκδ. Πατάκης. 

Τετάρτη 31-3-99: «Η πριγκίπισ­

σα και το ρεβυθάκι» του Άντερσεν, 

εκδ. Παπαδόπουλος. 

Παρασκ. 2-4-99: «Τα Ελληνά-

κια» της Φακίνου εκδ. Κέδρος. 

Απρίλιος 1999 

3 η εβδομάδα (μετά τις γιορτές 
του Πάσχα) 

Δευτέρα 19-4-99: «Άρτσιμπαλντ» 

της Tharlet. εκδ. Παπαδόπουλος. 

Τετάρτη 21-4-99: «Το παπάκι 

που δεν του αρέσανε τα ποδαράκια» 

του Τριβιζά, εκδ. Κέδρος. 

Παρασκ. 23-4-99: «Ελμέρ ο παρ­

δαλός ελέφαντας» του Makki, εκδ. 

Πατάκης. 

4η εβδομάδα 
Δευτέρα 26-4-99: «Ο κύριος Μπεν 

η Μου και τα σκουπίδια» της Ζρα-

μπούκα εκδ. Πατάκης. 

Τετάρτη 28-4-99: «Γιατί ο ουρα­

νός είναι γαλάζιος;» των Γκρί-

ντλευ-Βάρλευ, εκδ. Μίνωας. 

Παρασκ. 30-4-99: «Τα γενέθλια 

του θείου Τιμόθεου της Tharlet, 

εκδ. Παπαδόπουλος. 

Μάιος 1999 
1η εβδομάδα 
Δευτέρα 3-5-99: «Η αρκουδίτσα 

Κατερίνα-Κατίνα στο Μέγαρο Μου­

σικής» του Μπουλιώτη, εκδ. Ελλη­

νικά Γράμματα. 
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Τετάρτη 5-5-99: «Όταν είναι να 

φύγει το τραίνο» του Τριβιζά, εκδ. 

Ελληνικά Γράμματα. 

Παρασκ. 7-5-99: « Η ιστορία ενός 

καλοψημένου τηγανάψωμου», εκδ. 

Πατάκης. 

2η εβδομάδα 
Δευτέρα 10-5-99: «Το δένδρο που 

έδινε» του Σιλβεροταίν, εκδ. Δωρι­

κός. 

Τετάρτη 12-5-99: «Ο Σταρένιος» 

των Περιστεράκη-Ψυχογιού, εκδ. 

Σύγχρονη εποχή. 

Παρασκ. 14-5-99: «Ο μικρός κά­

στορας και η ηχώ του» της Mac 

Donald, εκδ. Ρώσσης. 

3η εβδομάδα 
Δευτέρα 17-5-99: «Η οικογένεια 

Ψηλό Κοντού» του Μαρίνου, εκδ. 

Κέδρος. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

Πίνακας 1: Συγκεντρωτικά αποτελέσματα 

Α' Φάση 

Β'Φάση 

Γ'Φάση 

Μη Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο 

159,81 

225,83 (41,3%) 

286,83 (79,3%) 

O.E. 

143,02 

175,37 (22,6%) 

207,29 (44,9%) 

Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο. 

68,81 

95,67 (39,03%) 

113,55 (65%) 

O.E. 

50,25 

69,56 (38,4%) 

80,35 (59,9%) 

Πίνακας 2: Εργατική περιοχή Θεσ/νίκης 

Α' Φάση 

Β'Φάση 

Γ'Φάση 

Μη Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο 

79,98 

78,86 (-0,01%) 

88,32 (10,42%) 

O.E. 

58,79 

60,86 (3,52%) 

69,91 (18,9%) 

Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο. 

28,45 

29,39 (3,3%) 

35,98 (26,46%) 

O.E. 

12,04 

23,26 (89,72%) 

24,78 (105,81%) 

Τετάρτη 19-5-99: «Η αρκουδίτσα 

Κατερίνα-Κατίνα στην τηλεόραση» 

του Μπουλιώτη, εκδ. Ελληνικά 

Γράμματα. 

Παρασκ. 21-5-99: «Ιστορίες του 

Κλόουν, τα δάκρυα και το χαμόγε­

λο» του Μπρίνορ, εκδ. Κέδρος. 

4η εβδομάδα 
Δευτέρα 24-5-99: «Η χελωνίτσα 

Καρέττα-Καρεττα και το παλιά Φολ-

κσβάγκεν» του Μπουλιώτη, εκδ. 

Παπαδόπουλος. 

Τετάρτη 26-5-99: « Μπόμπο ο μι­

κρός Ουρακοτάγκος» του Ρομανελ-

λι εκδ. Πατάκης. 

Παρασκ. 28-5-99: «Ο άνθρωπος 

με την κόκκινη μύτη» του Σέφλερ, 

εκδ. Μίνωας. 

31-5-99 και 1-6-99: τελικό τεστ. 
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Πίνακας 3: Μεσοαστική περιοχή Θεσ/νίκης 

Α' Φάση 

Β'Φάσιι 

Γ 'Φάση 

Μη Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο 

36,18 

69,38 (91,76%) 

91,11 (151,82%) 

O.E. 

42,05 

58,39 (38,85%) 

65,99 (56,9%) 

Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο. 

18,98 

30,84 (62,48%) 

35,39 (86,45%) 

O.E. 

16,65 

22,32 (34,05%) 

27,25 (63,66%) 

Πίνακας 4: Αγροτική περιοχή Θεσ/νίκης 

Α ' Φ ά σ η 

Β 'Φάση 

Γ 'Φάση 

Μη Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο 

43,65 

78,19 (79,12%) 

107,25 (151,7%) 

O.E. 

42,18 

56,12 (33%) 

71,39 (69,25%) 

Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο. 

21,38 

35,44 (65,76%) 

42,18 (97,28%) 

O.E. 

21,58 

23,98 (11,12%) 

28,32 (31,23%) 

Πίνακας 5: Εκατοστιαία αύξηση κατά περιοχές 

Περιοχές 

Εργατική 

Αγροτική 

Μεσοαστική 

Μη Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο 

10,42% 

145,70% 

151,82% 

O.E. 

18,09% 

69,25% 

56,09% 

Γραμματικές Λέξεις 

Π.Ο. 

26,46% 

97,28% 

86,45% 

O.E. 

105,81% 

31,23% 

63,66% 
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Βασιλεία Χρησιίδου 
Επίκονρη Καθηγήτρια, Παιδαγωγικό 

Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης, 

Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας 

Βασιλεία Χατζηνικήχα 
Επίκονρη Καθηγήτρια, Παιδαγωγικό 

Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, 

Πανεπιστήμιο Αιγαίου 

Πως χειρίζονται τα παιδιά προσχολική και 
πρώτης σχολικής ηλικίας την αιτιότητα 

για τη θρέψη και την ανάπτυξη των ιρντων; 

Εισαγωγή 

Η
αιτιότητα είναι μια βασική 

έννοια καθώς αποτελεί τη 

βάση για την οργάνωση και 

την κατανόηση της πραγ­

ματικότητας από τα άτομα (Piaget, 

1929. Keil, 1989), όπως και για την 

επιτυχή λειτουργία τους σε διαφο­

ρετικούς τομείς της δραστηριότη­

τας τους (Lakoff & Johnson, 1980. 

Carey, 1985). 

Ο Piaget (1927, 1929), στις μελέ­

τες του για την αιτιότητα, συνδέει 

την αιτιακή σκέψη των παιδιών με 

το φαινόμενο του ανιμισμού. Συ­

γκεκριμένα, υποστηρίζει ότι στα 

παιδιά μέχρι την ηλικία των 10 

ετών το κυρίαρχο αιτιακό σχήμα εί­

ναι προθετικό, καθώς πηγάζει από 

μεταβολές τις οποίες τα ίδια προκα­

λούν σε αντικείμενα τα οποία χειρί­

ζονται. Έ τ σ ι , τείνουν να αποδίδουν 

προθέσεις (επομένως και συνείδηση 

και ζωή) στα ενεργά αντικείμενα 

των φαινομένων, χωρίς να διακρί­

νουν ανάμεσα στη φυσική και στην 

προθετική αιτιότητα (Carey, 1985). 

Σύμφωνα με τον Piaget, η διαδικα­

σία ανάπτυξης της φυσικής αιτιό­

τητας στο παιδί επέρχεται αργότερα 

και προϋποθέτει μια γενικευμένη 

και ταυτόχρονη αλλαγή, που αφορά 

όλους τους τομείς γνώσης (όπως η 

διαισθητική μηχανική, οι διαισθη­

τικές θεωρίες για τη θερμότητα και 

το κρύο, η διαισθητική αστρονομία, 

η διαισθητική κατανόηση του ηλε­

κτρισμού, η διαισθητική χημεία 

Κ.Ο.Κ.). 

Οι θέσεις αυτές του Piaget έχουν 

δεχθεί κριτική από αρκετούς ερευ­

νητές, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι 

ήδη από την προσχολική ηλικία τα 

παιδιά έχουν κατακτήσει την έν­

νοια της φυσικής αιτιότητας (λογι­

κές και αντικειμενικές εξηγήσεις 

που χαρακτηρίζονται από χωρική 

επαφή, μηχανική επαφή, λογική 

επαγωγή, κ.ά.). Σύμφωνα με την 

Carey (1985) η αιτιότητα είναι μία 

από τις θεμελιώδεις έννοιες για την 

κατασκευή θεωριών σε διαφορετι­

κούς εννοιολογικούς τομείς που δεν 

αναπτύσσεται γενικευμένα και ταυ­

τόχρονα για όλους τους εννοιολογι-
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κούς τομείς αλλά η εμφάνιση της 

φαίνεται να εξαρτάται από το βαθμό 

εξοικείωσης του παιδιού με το αντί­

στοιχο εννοιολογικά πεδίο. 

Όσον αφορά την εκπαίδευση πρέ­

πει να επισημανθεί η ιδιαίτερη ση­

μασία αλλά και ο ρόλος που αποδίδε­

ται στην ικανότητα των παιδιών να 

κατασκευάζουν και να κατανοούν 

εξηγήσεις. Η εξήγηση διευρύνει την 

κατανόηση που έχει το παιδί για τον 

κόσμο, προχωρώντας πέρα από την 

απλή παρατήρηση γεγονότων στις 

αιτιακές σχέσεις που τα συνδέουν: 

προϋπόθεση για την ικανότητα εξή­

γησης είναι το να μπορεί να διακρί­

νει το παιδί το αίτιο από το αποτέλε­

σμα. Το να κατανοεί το παιδί τις εξη­

γήσεις του εκπαιδευτικού και επι­

πλέον να είναι σε θέση να συζητήσει 

και να αξιολογήσει τις πρώτες δικές 

του προσπάθειες ερμηνείας είναι 

αποφασιστικής σημασίας διαδικα­

σίες στην εκπαιδευτική πρακτική. 

Κατά συνέπεια, αν τα παιδιά δεν 

έχουν την ικανότητα να χειρίζονται 

εξηγήσεις, περιορίζεται σημαντικά η 

δυνατότητα τους να επωφεληθούν 

από τα πρώτα χρόνια της εκπαιδευ­

τικής διαδικασίας (Donaldson & El­

liot, 1990). 

Παρά τη σπουδαιότητα της εξή­

γησης στην εκπαίδευση, ελάχιστες 

είναι οι έρευνες που έχουν εστιάσει 

στην ανάπτυξη της ικανότητας των 

παιδιών να κατασκευάζουν και να 

κατανοούν εξηγήσεις, ή στο πώς τα 

παιδιά αντιμετωπίζουν τις εξηγή­

σεις στην τάξη. Ωστόσο, πριν ακόμα 

αρχίσει η σχολική φοίτηση, τα παι­

διά έχουν ήδη αναπτύξει την ικανό­

τητα να χειρίζονται εξηγήσεις χρη­

σιμοποιώντας πρώιμα αιτιακά σχή­

ματα. (Donaldson & Elliot, 1990). 

Στόχος της εργασίας αυτής είναι 

να διερευνήσει τα χαρακτηριστικά 

της αιτιακής σκέψης παιδιών προ­

σχολικής και πρώτης σχολικής ηλι­

κίας αναφορικά με τη θρέψη και 

την ανάπτυξη των φυτών. Η επιλο­

γ ή της θρέψης και της ανάπτυξης 

των φυτών για τη μελέτη της αιτιό­

τητας προκύπτει από το γεγονός ότι 

ενώ τα φαινόμενα αυτά εντάσσο­

νται στα Αναλυτικά Προγράμματα 

της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθ­

μιας εκπαίδευσης διεθνώς και 

έχουν μελετηθεί συστηματικά οι 

σχετικές ιδέες και τα εμπόδια των 

μαθητών όπως και προτάσεις για δι­

δακτική αξιοποίηση τους (π.χ. Bell, 

1985. Rumelhard, 1985. Stavy, 

1987. Anderson et al, 1990. Barker 

& Carr, 1989α,β. Ζόγκζα, 1998. Χα-

τζηνικήτα, 1999. Χατζηνικήτα κ.ά. 

1999) δεν έχει διερευνηθεί, όπως 

προκύπτει από την ανασκόπηση 

της πρόσφατης διεθνούς βιβλιογρα­

φίας, η αιτιότητα στη παιδική σκέ­

ψ η γι ' αυτή την εννοιολογική πε­

ριοχή. 

Το υπόλοιπο της παρούσας εργα­

σίας δομείται ως εξής: Αρχικά, στην 

ενότητα 2 θα παρουσιαστούν η μέθο­

δος συλλογής και ανάλυσης των δε­

δομένων. Στη συνέχεια (ενότητα 3) 

θα παρουσιαστούν τα αποτελέσματα 

της έρευνας, όπως προέκυψαν από 

την ανάλυση της αιτιακής σκέψης 

των παιδιών. Τέλος, στην ενότητα 4, 

γίνεται η συζήτηση των αποτελε­

σμάτων και εξάγονται τα συμπερά­

σματα που προκύπτουν από την ερ­

μηνεία τους. 
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2. Μέθοδος συλλογής και ανά­
λυσης δεδομένων 

Για τις ανάγκες της έρευνας 

πραγματοποιήθηκαν ημι-κατευθυ-

νάμενες ατομικές συνεντεύξεις, με 

30 μαθητές Νηπιαγωγείων και 29 

μαθητές της Α' τάξης Δημοτικών, 

που φοιτούσαν σε διαφορετικά δη­

μοσία σχολεία. 

Στο πλαίσιο της συνέντευξης, 

που διαρκούσε 20 περίπου λεπτά, 

ζητήθηκε απά τους μαθητές: 

• να αναφέρουν τις ουσίες που εί­

ναι απαραίτητες για τη θρέψη 

των φυτών, την προέλευση τους 

και τον τρόπο πρόσληψης τους 

• να εξηγήσουν πως χρησιμοποιεί 

το φυτό κάθε μία από τις ουσίες 

που ανέφεραν σε σχέση με τη 

θρέψη και την ανάπτυξη του. 

Να σημειωθεί ότι στη συνέντευ­

ξη με τα παιδιά χρησιμοποιήθηκε 

ως υλικό υπόβαθρο ένα φυτό με 

πράσινα φύλλα. 

Για την ανάλυση των δεδομένων 

συγκροτήθηκε ένα πλέγμα κατηγο­

ριών που παρουσιάζεται στο Σχήμα 1 

και το οποίο επιτρέπει πολλαπλές τα­

ξινομήσεις των αιτιωδών παραγό­

ντων που σχετίζονται με τη θρέψη 

και οδηγούν στην ανάπτυξη του φυ­

τού. Στην ανάπτυξη αυτού του πλέγ­

ματος ανάλυσης ήταν ιδιαίτερα χρή­

σιμες ορισμένες από τις κατηγορίες 

των πλαισίων ανάλυσης αιτιωδών 

παραγόντων άλλων συναφών μελε­

τών (βλ. Berzonsky, 1971. Halb­

wachs, 1971. Lakoff & Johnson, 

1980. Andersson, 1986. Hann et al 

1992 α,β. Χατζηνικήτα, 1995). Αξίζει 

ιδιαίτερα να επισημανθεί η εργασία 

των Lakoff & Johnson (1980) σύμ­

φωνα με τους οποίους (α) η αιτιακή 

σκέψη αρχίζει να συγκροτείται στο 

πλαίσιο των άμεσων χειρισμικών 

δράσεων πάνω στα αντικείμενα κατά 

τη βρεφική ηλικία και (β) οι δράσεις 

αυτές, παρά την ποικιλία τους, εμφα­

νίζουν το εξής κοινό χαρακτηριστι­

κό: «την ύπαρξη ενός παράγοντα ο 

οποίος είτε άμεσα με το σώμα του εί­

τε έμμεσα με τη βοήθεια ενός εργα­

λείου, επιδρά σε ένα αντικείμενο». 

Αυτό το χαρακτηριστικό, που αναφέ­

ρεται από τους συγγραφείς ως 

«εμπειρική μορφή της αιτιότητας», 

συνιστά μια αρχετυπική ή παραδειγ­

ματική αιτιότητα, και έχει τα εξής 

συστατικά στοιχεία: αίτιο, εργαλείο 

και αντικείμενο-αποδέκτη των δρά­

σεων του παράγοντα. 

Η πρώτη διάκριση του ταξινομη­

τικού πλέγματος των αιτιωδών πα­

ραγόντων αφορά στη διαφοροποίηση 

του αιτίου από τη συνθήκη, απαραί­

τητη για την επίτευξη (ή την παρε­

μπόδιση) του αποτελέσματος. Ορι­

σμένες φορές, οι μαθητές θεωρούν 

απαραίτητη τη σύμπραξη ενός συνό­

λου παραγόντων για την παραγωγή 

μιας μεταβολής, και αποδίδουν σε 

ένα από αυτούς τους παράγοντες το 

ρόλο του άμεσου δράστη -τον αιτίου-

για την παραγωγή της μεταβολής 

και στους υπόλοιπους παράγοντες 

τον ρόλο των απαραίτητων συνθη­

κών για να λάβει χώρα αυτή η μετα­

βολή - με τις συνθήκες να θεωρού­

νται το ίδιο αναγκαίες όπως και η αι­

τία. Με άλλα λόγια, οι μαθητές θεω­

ρούν ότι η αιτία είναι αναγκαία όχι 

όμως επαρκής, και πρέπει να συνο­

δεύεται από τις συνθήκες που θα 
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επιτρέψουν τη δράση της αιτίας. 

Έτσι , ενώ το αίτιο επιδρά άμεσα σε 

αυτό που θα μεταβληθεί, η συνθήκη 

διευκολύνει με την παρουσία της τη 

δράση του αιτίου, λειτουργώντας 

συχνά ως μέσο, η ως εργαλείο για 

την επίτευξη του αποτελέσματος. 

Ανάλογη διάκριση ανάμεσα σε αίτια 

μεταβολών και σε παράγοντες που 

συνιστούν τις συνθήκες που επιτρέ­

πουν τη δράση του αιτίου, είναι συ­

νήθης στις επιστημονικές εξηγήσεις 

(Halbwachs, 1971). 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται δια­

δοχικά οι κατηγορίες του πλαισίου 

ανάλυσης που αναπτύχθηκε σχετικά 

με α) τα αίτια και β) τις συνθήκες 

που επικαλούνται οι μαθητές για να 

εξηγήσουν τη θρέψη και την ανά­

πτυξη των φυτών. 

2.1 Το πλαίσιο ανάλυσης του 
αιτίου 

Η αιτιακή σχέση μπορεί να ανα­

φέρεται: 

i) Στην απουσία αιτίου, που είτε 

επιτρέπει το αποτέλεσμα, για παρά­

δειγμα 

Παράδειγμα 1: «Αν δεν υπάρχει χώ­

μα, [το φυτό]πέφτει κάτω». (Μ3) 

είτε εμποδίζει το αποτέλεσμα, π.χ. 

Παράδειγμα 2: «Άμα δε βάλεις [νε­

ρό στο φυτό], δεν μεγαλώνει». (Μ4) 

ϋ) Στην παρουσία αιτίου. Η διά­

σταση αυτή εξετάζεται ως προς τέσ­

σερις επιπλέον άξονες. Συγκεκριμέ­

να: 

1) Το αίτιο μπορεί να είναι εσωτε­

ρικό ή εξωτερικό. 

Στην περίπτωση που το αίτιο εί­

ναι εσωτερικό, εντοπίζεται στην ίδια 

την οντότητα που υφίσταται τη με­

ταβολή (αποτέλεσμα). Στην παρού­

σα έρευνα ένα εσωτερικά αίτιο σχε­

τίζεται με το ίδιο το φυτά, μια και 

το αποτέλεσμα είναι πάντοτε η θρέ­

ψ η και η ανάπτυξη του. Παράδειγ­

μα εσωτερικού αιτίου είναι το πα­

ρακάτω: 

Παράδειγμα 3: «Το φυτό πρέπει 

να βγάλει ρίζες για να μεγαλώσει 

πολύ ακόμα». (Μ5) 

Από την άλλη πλευρά, ένα εξωτε­

ρικό αίτιο εξετάζεται ως προς δύο 

επιμέρους διαστάσεις: α) το αν δρα 

με επαφή ή από απόσταση και β) εάν 

η δράση αιτίου σχετίζεται ή όχι με 

την εισροή υλικών στο φυτό. Στο 

παράδειγμα που ακολουθεί, ένα 

εξωτερικό αίτιο (το νερό) δρα με 

επαφή και με εισροή στο φυτό: 

Παράδειγμα 4: «Το νερό το ρί­

χνουμε εδώ και έρχεται πάνω εδώ 

[δείχνει τα φύλλα]. Ανεβαίνει με το 

κοτσάνι και μετά το φυτό μεγαλώ­

νει». (Mi l) 

2) Το αίτιο μπορεί είτε α) να ενερ­

γεί με δική του βούληση, ή πρόθεση, 

για παράδειγμα 

Παράδειγμα 5: «[Το νερό] πηγαί­

νει εδώ [στο κοτσάνι] και εδώ [στα 

φύλλα] και μετά μεγαλώνει το φυ­

τό. Γιατί το σπρώχνει. Το νερό 

σπρώχνει αυτό [το κοτσάνι] και με­

γαλώνει». (Μ 19) 

είτε β) να έχει μία υλική υπόστα­

ση, οπότε η συμπεριφορά του θεωρεί­

ται φυσική, ή αποδίδεται στις ιδιότη­

τες ενός σώματος1. 
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Παράδειγμα 6: «[Το νερό] είναι μέ­

σα στο χώμα μέχρι να στεγνώσει». 

(Μ23) 

3) Έ ν α αίτιο μπορεί α) να επιτρέ­

πει το αποτέλεσμα, 

Παράδειγμα 7: «[Το νερό πηγαί­

νει] στις ρίζες τον φυτού και μεγα­

λώνουν οι ρίζες, μεγαλώνει και το 

φυτό». (Μ24) 

ή β) να εμποδίζει την εμφάνιση 

του αποτελέσματος 

Παράδειγμα 8: «[Το χώμα χρειά­

ζεται] για να μην πέφτουν τα λου­

λούδια». (Μ44) 

2.2 Το πλαίσιο ανάλυσης της 
συνθήκης 

Με παρόμοιο τράπο αναπτύσσε­

ται και το τμήμα του πλαισίου ανά­

λυσης που αναφέρεται στις συνθή­

κες οι οποίες θεωρείται από τα παι­

διά άτι παίζουν καταλυτικά ρόλο 

στην αιτιότητα, υποβοηθώντας τη 

δράση του αιτίου. Η διαφοροποίηση 

εδώ είναι ότι όταν πρόκειται για 

συνθήκη (και όχι για αίτιο) δεν 

υπάρχει εισροή υλικών στα φυτά, 

επομένως η αντίστοιχη επιμέρους 

διάσταση δεν περιλαμβάνεται στο 

πλαίσιο. Έ τ σ ι , οι διαστάσεις ανάλυ­

σης για τις συνθήκες είναι οι εξής: 

1) Εσωτερικές και εξωτερικές συν­

θήκες. Στο ακόλουθο παράδειγμα 

ένα παιδί εξηγεί πώς το φυτό χρησι­

μοποιεί τις ρίζες του (εσωτερική 

Παράδειγμα 9: «Το φυτό φτάνει 

μέχρι κάτω... Εδώ [δείχνει τη βάση 

της γλάστρας] έχει κάτι σαν φυλλα-

ράκια κομμένα, με κάτι τρυπούλες 

και παίρνει το νερό». (Μ20) 

συνθήκη, αναφορικά με το φυτό): 

Αντίθετα, το χώμα θεωρείται ως 

εξωτερική συνθήκη για την ανά­

πτυξη του φ υ τ ο ύ από ίδιο παιδί: 

Παράδειγμα 10: «Το χώμα ρουφά­

ει το νερό κι αυτό πηγαίνει σ' αυτά 

[δείχνει τα φύλλα] και το φυτό με­

γαλώνει». (Μ20) 

2) Συνθήκες που δρουν με δίκη 

τους βούληση η πρόθεση, ή συνθήκες 

με υλική υπόσταση που ενεργούν με 

βάση τη φυσική συμπεριφορά ενός 

υλικού ή αντικειμένου. Οι ρίζες, 

όπως τις περιγράφει το παιδί στο 

Παράδειγμα 10, αποτελούν μία συν­

θήκη με υλική υπόσταση, που έχει 

μία συγκεκριμένη λειτουργία, δηλα­

δή να επιτρέπει την εισροή του νε­

ρού στο φυτό. Στο παράδειγμα που 

ακολουθεί ο άνθρωπος θεωρείται ως 

συνθήκη που ενεργεί προθετικά: 

Παράδειγμα 11: «[Το φυτό για να 

μεγαλώσει χρειάζεται] να το ποτί­

ζουμε. [...] Βάζουμε νερό στο ποτή­

ρι και το ποτίζουμε». (Μ48) 

3) Υπάρχουν, τέλος, συνθήκες 

που επιτρέπουν την εμφάνιση του 

αποτελέσματος (όπως στα Παραδείγ­

ματα 10 και 11), ή που την εμποδί­

ζουν, όπως φαίνεται παρακάτω. 

Παράδειγμα 12: «Το χώμα χρειά­

ζεται για να παίρνει το νερό του [το 

φυτό] και να μην αρρωστήσει και 

να μην πεθάνει». (Μ53) 

3. Αποτελέσματα 

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων 

έδειξε ότι κατά τις συνεντεύξεις τα 
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παιδιά χρησιμοποίησαν πληθώρα 

αιτιακών σχέσεων προκειμένου να 

εξηγήσουν τις διεργασίες της θρέ­

ψης και της ανάπτυξης των φυτών. 

Συνολικά, όπως φαίνεται στον Πί­

νακα 1, καταγράφηκαν στις συνε­

ντεύξεις 268 αναφορές σε αιτιώδεις 

παράγοντες. Από αυτούς τους αι­

τιώδεις παράγοντες, οι 131 αφορούν 

σε αίτια, και οι 135 σε συνθήκες. 

Κάθε συνέντευξη περιλαμβάνει κα­

τά μέσο όρο 4,5 αιτιώδεις παράγο­

ντες (αίτια ή συνθήκες), ενώ ο αριθ­

μός αιτιακών παραγόντων που κα­

ταγράφηκαν σε κάθε συνέντευξη 

κυμαίνεται από 2 έως 9 για τα Νή­

πια και από 2 έως 8 για τα παιδιά 

της Α' Δημοτικού. 

Οι αιτιώδεις παράγοντες που επι­

καλούνται τα παιδιά είτε ως αιτίες, 

είτε ως συνθήκες για τη θρέψη του 

φυτού, περιλαμβάνουν: το νερό, το 

χώμα, τον άνθρωπο, το φυτό, συ­

γκεκριμένα μέρη του φυτού, ουσίες 

που προστίθενται στο χώμα (όπως 

λίπασμα, κοπριά, ή βιταμίνες), τον 

ήλιο, τον αέρα, το Θεό. Στον Πίνα­

κα 2 φαίνονται οι συχνότητες χρή­

σης καθενός από τους παραπάνω αι­

τιώδεις παράγοντες καθώς και ο 

τρόπος με τον οποίο χρησιμοποιού­

νται από τα παιδιά (ως αίτια ή ως 

συνθήκες). 

Ειδικότερα, οι αιτιώδεις παράγο­

ντες που εμφανίζουν τη μεγαλύτερη 

συχνότητα στις συνεντεύξεις είναι: 

1. Το χώμα, στο οποίο έγιναν 77 

αναφορές. 

2. Το νερό, στο οποίο έγιναν 62 

αναφορές. 

3. Ο άνθρωπος, στον οποίο κατα­

γράφηκαν 49 αναφορές. 

4. Συγκεκριμένα μέρη του φυτού, 

όπως οι ρίζες, ο βλαστός, ή τα 

φύλλα, όπου έγιναν 45 αναφορές. 

Από την άλλη πλευρά, οι παράγο­

ντες που εμφανίζονται πιο σπάνια 

στις συζητήσεις ως αίτια ή συνθήκες 

της ανάπτυξης του φυτού, είναι: 

1. Οι πρόσθετες ουσίες (όπως λιπά­

σματα, κοπριά, βιταμίνες), στις 

οποίες έγιναν συνολικά 12 ανα­

φορές. 

2. Το ίδιο το φυτό, που τρέφεται 

και αναπτύσσεται ως αποτέλε­

σμα μιας φυσικής του συμπερι­

φοράς. Στο φυτό ως αιτιώδη πα­

ράγοντα της ίδιας του της θρέ­

ψης καταγράφηκαν 9 αναφορές. 

3. Ο ήλιος, ο οποίος αναφέρεται ως 

αιτιώδης παράγοντας στις συνε­

ντεύξεις 5 φορές συνολικά. 

4. Ο Θεός, για τον οποίο καταγρά­

φηκαν 2 αναφορές. 

5. Ο αέρας, στον οποίο καταγράφη­

κε μία μόνο αναφορά. 

Στις παραγράφους που ακολου­

θούν, τα δεδομένα των συνεντεύξε­

ων εξετάζονται αναλυτικά α) ως 

προς τους συγκεκριμένους παράγο­

ντες που χρησιμοποιήθηκαν ως αί­

τια και ως συνθήκες και β) ως προς 

τους τύπους της αιτιότητας που 

προτιμούνται από τα παιδιά αναφο­

ρικά με την εξήγηση της θρέψης 

των φυτών. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται, 

για κάθε έναν από τους αιτιώδεις 

παράγοντες που αναφέρουν τα παι­

διά, τα αποτελέσματα της ανάλυσης 

των σχετικών δεδομένων με βάση 

το πλαίσιο ανάλυσης που αναπτύ­

χθηκε στην προηγούμενη ενότητα 

(βλ. Σχήμα 1).. 
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3.1 Τα αίτια και οι συνθήκες 
θρέψης και α ν ά π τ υ ξ η ς του φυ­
τού 

ί) Το νερό 
Το νερό αναφέρθηκε από όλα τα 

παιδιά του δείγματος ως αίτιο θρέ­

ψης και ανάπτυξης του φυτού. Συ­

γκεκριμένα, τα παιδιά θεωρούν το 

νερό ως εξωτερικό αίτιο που δρα σε 

φυσική επαφή με το φυτό και έτσι 

το τρέφει επιτρέποντας την ανά­

πτυξη του. Η μεγάλη πλειοψηφία 

των παιδιών θεωρεί ότι το νερό εισ­

ρέει μέσα στο φυτό, υπάρχουν όμως 

και ορισμένες περιπτώσεις παιδιών 

που θεωρούν πως παρά το γεγονός 

ότι το νερό είναι απαραίτητο για να 

αναπτυχθεί το φυτό, δεν εισρέει σε 

αυτό. Το νερό αντιμετωπίζεται κυ­

ρίως ως μια υλική ουσία, με ιδιότη­

τες και συμπεριφορά που υπόκειται 

σε κάποιου είδους εξωτερική νομο­

τέλεια και σπάνια ως μια οντότητα 

που δρα αυτόνομα, με δική της βού­

ληση. Επιπλέον, τρία Νήπια έδω­

σαν έμφαση στο ρόλο του νερού, 

αναφέροντας ότι η απουσία του 

εμποδίζει τ η θρέψη και την ανά­

πτυξη του φυτού. 

Εκτός από αιτία, το νερό θεωρή­

θηκε από ορισμένα παιδιά (3 περι­

πτώσεις) ως συνθήκη που διευκο­

λύνει τη θρέψη και την ανάπτυξη 

του φυτού, δρώντας κυρίως ως μέ­

σο διάλυσης άλλων ουσιών που θε­

ωρούνται θρεπτικές. 

U) Το χώμα 

Το χώμα αναφέρεται στις συζη­

τήσεις και ως εξωτερικό αίτιο και 

ως εξωτερική συνθήκη διευκόλυν­

σης της θρέψης και της ανάπτυξης 

του φυτού, η οποία δρα σε επαφή με 

αυτό. Συγκεκριμένα, το χώμα θεω­

ρείται κυρίως ως αίτιο στήριξης 

του φυτού και σπανιότερα ως αίτιο 

θρέψης και ανάπτυξης του φυτού. 

Ως αίτιο στήριξης, το χώμα αναφέ­

ρεται ως μια υλική ουσία που δεν 

εισρέει στο φυτό. Αντίθετα, ως τρο­

φή του φυτού το χώμα αντιμετωπί­

ζεται επίσης ως υλική ουσία (πλην 

της περίπτωσης ενός Νηπίου που 

θεωρεί ότι το χώμα δρα με αυτόνο­

μη βούληση), που εισρέει στο φυτό. 

Επιπλέον, το χώμα θεωρήθηκε 

από 35 παιδιά ως μια εξωτερική συν­

θήκη που δρα σε επαφή με το φυτό, 

στην οποία αποδίδεται συνήθως υλι­

κή υπόσταση και σπάνια με αυτόνο­

μη βούληση (προθετικότητα). Ως 

συνθήκη το φυτό θεωρείται πως δι­

ευκολύνει τη θρέψη του φυτού μέ­

σω της απορρόφησης των θρεπτι­

κών ουσιών (κυρίως του νερού). 

Hi) Ο άνθρωπος 

Ο άνθρωπος, θεωρήθηκε από την 

πλειοψηφία των παιδιών ως εξωτε­

ρική συνθήκη για την ανάπτυξη 

του φυτού, που δρα από απόσταση 

και με αυτόνομη βούληση προκει­

μένου να παράσχει στο φυτό τα 

απαραίτητα θρεπτικά συστατικά 

(κυρίως μέσω του ποτίσματος). 

Έ ν α μόνο νήπιο αναφέρθηκε στον 

άνθρωπο ως εξωτερικό αίτιο ανά­

πτυξης του φυτού, το οποίο ανα­

πτύσσεται λόγω της φροντίδας και 

της προσοχής που δέχεται. 

iv) Μέρη τον φυτού 

Ό τ α ν τα παιδιά αναφέρονται σε 

συγκεκριμένα μέρτχ τον φντον, τα 

αντιμετωπίζουν ως εσωτερικές συν-

θήκες-εργαλεία, που επιτρέπουν τη 

θρέψη και την ανάπτυξη. Στη μεγά-
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λη πλειοψηφία τους αυτά τα παιδιά 
θεωρούν τα μέρη του φυτού ως υλι­
κά σώματα, ενώ 2 μόνο Νήπια τους 
αποδίδουν χαρακτήρα αυτόνομης 
βούλησης. 

Επιπλέον, σε 4 μόλις περιπτώ­
σεις μέρη του φυτού θεωρούνται ως 
εσωτερικά αίτια που επιτρέπουν τη 
θρέψη του φυτού. Ως αίτια θρέψης, 
τα μέρη του φυτού θεωρούνται κυ­
ρίως ως υλικές οντότητες, ενώ ένα 
παιδί της Α' Δημοτικού αποδίδει σε 
μέρη του φυτού αυτόνομη βούληση 
και προθετική δράση. 

Τα μέρη του φυτού που ανέφεραν 
τα παιδιά περιλαμβάνουν τη ρίζα, το 
βλαστό, τα φύλλα, αλλά και το «στό­
μα», οντότητα η οποία επινοείται 
κατ' αναλογία με το στόμα των ζώ­
ων, αποτελεί ένδειξη ανθρωπομορφι-
κής σκέψης και θεωρείται ως παρά­
γοντας πρόσληψης νερού ή αέρα. 

ν) Το φυτό 
Το φυτό συζητήθηκε από 9 συνο­

λικά παιδιά ως εσωτερικό αίτιο, 
υπεύθυνο για τη δική του θρέψη 
και ανάπτυξη. Η θέση που υπερι­
σχύει είναι ότι το φυτό ενεργοποιεί­
ται με κάποιου είδους αυτόνομη 
βούληση. Σπανιότερα θεωρείται ότι 
το φυτό αναπτύσσεται γ ιατί η ανά­
πτυξη είναι μια φυσική διεργασία 
που υπαγορεύεται από κάποιου εί­
δους φυσικό νόμο. 

vi) Πρόσθετες ουσίες 
Οι πρόσθετες ουσίες, οι οποίες πε­

ριλαμβάνουν λιπάσματα, βιταμίνες, 
ή κοπριά θεωρούνται από τα όλα τα 
παιδιά που τις ανέφεραν ως τροφή 
του φυτού, δηλαδή αίτια ανάπτυξης 
του. Τέτοιοι αιτιακοί παράγοντες 
εισάγονται από 12 συνολικά παιδιά 

και θεωρούνται ως εξωτερικές αι­
τίες που έρχονται σε φυσική επαφή 
με το φυτό. Οι ουσίες αυτές αντιμε­
τωπίζονται κυρίως ως υλικά σώμα­
τα, ενώ ένα παιδί της Α' Δημοτικού 
αποδίδει σε αυτές προθετική δράση 
(αυτόνομη βούληση). Οι πρόσθετες 
ουσίες θεωρείται συνήθως ότι εισ­
ρέουν στο φυτό, και σπανιότερα ότι 
δεν εισρέουν σε αυτό. 

vii) Ο ήλιος 
Ο ήλιος αναφέρθηκε από μικρό 

αριθμό παιδιών ως αιτιακός παρά­
γοντας σημαντικός για την ανάπτυ­
ξη του φυτού. Έτσι , 3 παιδιά της Α' 
Δημοτικού εισήγαγαν στις συνε­
ντεύξεις τον ήλιο ως αίτιο ανάπτυ­
ξης, το οποίο δρα από απόσταση, 
ακολουθώντας κάποιου είδους φυ­
σική νομοτέλεια (αίτιο με υλική 
υπόσταση), χωρίς να εισρέει στο 
φυτό. Επιπλέον, ένα από αυτά τα 
παιδιά τόνισε τη σημασία του ήλι­
ου, αναφέροντας ότι η απουσία του 
οδηγεί στο θάνατο του φυτού. 

Επιπλέον, 2 παιδιά αναφέρουν 
τον ήλιο όχι ως αιτία, αλλά ως εξω­
τερική συνθήκη που δρα από από­
σταση και επιτρέπει την ανάπτυξη 
των φυτών. Το ένα από αυτά αποδί­
δει τη δράση του ήλιου σε αυτόνο­
μη βούληση, ενώ το άλλο σε φυσική 
ιδιότητα, ή λειτουργία του ήλιου. 

vìii) Ο Θεός 
Ως αιτιώδης παράγοντας θρέψης 

του φυτού ο θεός, εισάγεται από 
δύο παιδιά. Το ένα από αυτά αναφέ­
ρεται στο θεό ως εξωτερική αιτία 
που ενεργεί με δική του βούληση, 
προκαλώντας την ανάπτυξη των 
φυτών. Το άλλο αναφέρεται στο 
θ ε ό ως την απαραίτητη εξωτερική 
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συνθήκη, που ενεργεί από απόστα­

ση και με πρόθεση, εξασφαλίζοντας 

τη βροχή που με τη σειρά της παρέ­

χει το νερό που χρειάζεται το φυτό 

για να αναπτυχθεί. 

ίχ) Ο αέρας 

Ο αέρας αναφέρεται από ένα παι­

δί της Α' Δημοτικού ως απαραίτη­

τος παράγοντας (αίτιο), χωρίς τον 

οποίο δεν είναι δυνατή η ανάπτυξη 

του φυτού. Ο αέρας, αν και βρίσκε­

ται σε επαφή με το φυτό, δε θεωρεί­

ται ότι εισρέει σε αυτό, ενώ αντιμε­

τωπίζεται ως ένας φυσικός, υλικός 

παράγοντας. 

3.2 Οι τύποι της αιτιότητας 
π ο υ προτιμούνται από τα παιδιά 

Η χρήση των διαφορετικών τύ­

πων αιτιακής σκέψης που περιλαμ­

βάνονται στο σχήμα της ανάλυσης 

φαίνεται εποπτικά στον Πίνακα 3. 

Στον πίνακα αυτό παρουσιάζεται η 

συνολική χρήση κάθε τύπου αιτιό­

τητας κατά τις συνεντεύξεις, ανε­

ξάρτητα από τον παράγοντα στον 

οποίο αφορούσε. 

Στις αιτιακές σχέσεις που εισή­

γαγαν, τα παιδιά δεν αναφέρθηκαν 

συχνά στην απουσία αιτίου (συνο­

λικά 13 αναφορές), που μπορεί να 

επιτρέπει, ή να εμποδίζει την εμφά­

νιση αποτελέσματος. 

Το μεγάλο μέρος των αιτιακών 

σχέσεων αφορά στην παρουσία αιτί­

ου, το οποίο συνήθως είναι εξωτερι­

κό και μπορεί να εισρέει στο φυτό, 

ή να μην εισρέει σε αυτό. Σπανιότε­

ρα ένα αίτιο είναι εσωτερικό. 

Τα αίτια αντιμετωπίζονται από 

τα παιδιά ως υλικές οντότητες, που 

υπακούουν σε κάποιου είδους εξω­

τερική νομοτέλεια και λιγότερο ως 

παράγοντες με αυτόνομη βούληση 

και δράση. Η παρουσία ενός αιτίου 

συνήθως επιτρέπει την εμφάνιση 

αποτελέσματος, ενώ σπανιότερα θε­

ωρείται ότι την εμποδίζει. 

Αναφορικά με τις συνθήκες, αυ­

τές αφορούν σε εξωτερικούς παρά­

γοντες, ή σε εσωτερικούς (συγκε­

κριμένα μέρη του φυτού). Μια εξω­

τερική συνθήκη μπορεί να δρα σε 

επαφή με το φυτό, συχνότερα όμως 

ενεργεί από απόσταση, να είναι υλι­

κό σώμα με συγκεκριμένες ιδιότη­

τες και συμπεριφορά που υπόκειται 

σε φυσικούς νόμους, ή μια οντότη­

τα με αυτόνομη βούληση, που δρα 

προθετικά. Επιπλέον, η συνθήκη 

κατά κανόνα διευκολύνει, ή επιτρέ­

πει την εμφάνιση ενός αποτελέσμα­

τος, παρά την εμποδίζει. 

Τέλος, από τη σύγκριση των 

αποτελεσμάτων μεταξύ των δύο 

ηλικιακών ομάδων του δείγματος, 

δεν προκύπτουν στατιστικά σημα­

ντικές διαφορές ως προς τους προ­

τιμώμενους τύπους αιτιότητας. Τα 

Νήπια και οι μαθητές της Α' τάξης 

του Δημοτικού χειρίζονται με πα­

ρόμοιο τρόπο τα αίτια και τις συν­

θήκες που θεωρούν ότι εμπλέκο­

νται στη θρέψη και την ανάπτυξη 

του φυτού παρά το γεγονός ότι οι 

μαθητές της Α' Δημοτικού είχαν δι­

δαχθεί τη σχετική ενότητα («Τι 

χρειάζεται ένα φυτό για να μεγαλώ­

σει») πριν εμπλακούν στην παρού­

σα έρευνα. 

4. Συμπεράσματα 

Οι κυρίαρχοι αιτιώδεις παράγο-
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ντες (είτε αίτια, είτε συνθήκες) που 

επικαλούνται τα παιδιά ως υπεύθυ­

νους για τη θρέψη του φυτού είναι 

κυρίως το νερό, το χώμα, ο άνθρω­

πος και συγκεκριμένα μέρη του φυ­

τού. Σπανιότερα στους αιτιώδεις 

παράγοντες συγκαταλέγονται και 

άλλες οντότητες και συγκεκριμένα 

πρόσθετες ουσίες, το ίδιο το φυτό, ο 

ήλιος, ο Θεός, ή ο αέρας. 

Έ ν α τυπικό αίτιο θρέψης και 

ανάπτυξης του φυτού είναι συνή­

θως εξωτερικό, δρα σε φυσική επα­

φή με το φυτό, ενώ μπορεί να εισρέ­

ει ή να μην εισρέει σε αυτό. Παρα­

δείγματα εξωτερικών αιτίων που 

διαθέτουν τον παραπάνω χαρακτή­

ρα, είναι το νερό, οι πρόσθετες ου­

σίες (λιπάσματα, κοπριά, βιταμί­

νες), το χώμα (συχνότερα ως αίτιο 

στήριξης, παρά ανάπτυξης του φυ­

τού) και ο αέρας. Σπανιότερα ένα 

εξωτερικό αίτιο ενεργεί από από­

σταση. Τέτοια αίτια είναι ο ήλιος, ο 

άνθρωπος, ο Θεός. 

Σε λίγες περιπτώσεις το αίτιο 

θρέψης και ανάπτυξης του φυτού 

είναι εσωτερικό (δηλαδή εξηγείται 

ως φυσική συμπεριφορά του φυ­

τού). 

Γενικότερα, οι αιτιακές σχέσεις 

που συζητήθηκαν αφορούν κατά 

κύριο λόγο την παρουσία αιτίου, 

που επιτρέπει ή/και εμποδίζει2 το 

αποτέλεσμα. Η δράση του αιτίου 

υπαγορεύεται συνήθως ως φυσική 

ιδιότητα ή συμπεριφορά ενός υλι­

κού σώματος, και σπανιότερα ως 

αυτενεργοποίηση του αιτίου χάρη 

στη δική του αυτόνομη βούληση. 

Από την άλλη πλευρά, σε λίγες πε­

ριπτώσεις καταγράφηκαν αιτιακές 

σχέσεις που εξετάζουν την απουσία 

αιτίου, η οποία μπορεί να επιτρέπει 

ή να εμποδίζει την εμφάνιση ενός 

αποτελέσματος. 

Στο επίπεδο των συνθηκών ως 

αιτιακών παραγόντων που αφορούν 

τη θρέψη και την ανάπτυξη του 

φυτού, τα παιδιά αναφέρονται συ­

νήθως σε εξωτερικούς παράγοντες 

(π.χ. χώμα, άνθρωπος, ήλιος). Από 

την άλλη πλευρά, μια συνθήκη 

μπορεί να είναι εσωτερική, δηλαδή 

να αναφέρεται σε κάποιο μέρος του 

φυτού (όπως η ρίζα, ο βλαστός, ή τα 

φύλλα). 

Εσωτερικές ή εξωτερικές, οι συν­

θήκες μπορεί να δρουν με αυτόνομη 

βούληση, όπως για παράδειγμα ο 

άνθρωπος, ή ο Θεός, ή να εκδηλώ­

νουν συμπεριφορές που υπαγορεύο­

νται από τις ιδιότητες τους ως υλι­

κές οντότητες. Τυπικά παραδείγμα­

τα συνθηκών με υλική υπόσταση 

είναι το χώμα (ως αποθήκη νερού) 

και τα μέρη του φυτού. Στη συντρι­

πτική τους πλειοψηφία οι συνθή­

κες είναι παράγοντες που επιτρέ­

πουν την εμφάνιση αποτελέσματος, 

ενώ σε δύο μόλις περιπτώσεις η 

δράση της συνθήκης παρεμποδίζει 

το αποτέλεσμα. 

Από την ανάλυση των δεδομέ­

νων δεν προκύπτουν σημαντικές 

ποσοτικές ή ποιοτικές διαφοροποιή­

σεις ανάμεσα στα παιδιά του Νηπια­

γωγείου και της Α' τάξης του Δημο­

τικού ως προς τη χρήση της αιτια-

κής σκέψης αναφορικά με την ανά­

πτυξη του φυτού. Η απουσία σημα­

ντικών διαφοροποιήσεων υποδει­

κνύει ότι η βιολογική ωρίμανση και 

η σχολική ένταξη δεν φαίνεται να 
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επηρεάζουν σημαντικά τη φύση 

των εξηγήσεων, επομένως και τις 

γνωστικές δομές των παιδιών ως 

προς αυτό το εννοιολογικά πεδίο. 

Παρόμοια αποτελέσματα έχουν ανα­

φερθεί άλλωστε και σε έρευνες σχε­

τικές με το βρασμό του νερού (Χα-

τζηνικήτα κ.ά., 1996). 

Ό π ω ς προέκυψε από την ανάλυ­

ση των δεδομένων, φαίνεται ότι 

αναφορικά με τη θρέψη των φυτών 

τα παιδιά προσχολικής και πρώτης 

σχολικής ηλικίας έχουν απαγκι­

στρωθεί από την αρχετυπική, προ­

θετική αιτιότητα, όπου οι αιτιώδεις 

παράγοντες είναι αποκλειστικά άν­

θρωποι που δρουν με βάση συγκε­

κριμένο σκοπό και σχέδιο και σε 

άμεση επαφή με τα αντικείμενα. 

Έτσι , τα παιδιά του Νηπιαγωγείου 

και της Α' Δημοτικού μπορούν να 

κατασκευάζουν εξηγήσεις με όρους 

φυσικής αιτιότητας για τη θρέψη 

των φυτών. Στις εξηγήσεις αυτές 

συμπεριλαμβάνεται μια ποικιλία 

από αιτιώδεις παράγοντες, τόσο αί­

τια, όσο και συνθήκες οι οποίες επι­

τρέπουν ή διευκολύνουν τη δράση 

των αιτίων. Επίσης, ένας αιτιώδης 

παράγοντας μπορεί να δρα τόσο σε 

επαφή όσο και από απόσταση ανα­

φορικά με το φυτό, ενώ η δράση του 

μπορεί να υπαγορεύεται από βούλη­

ση ή πρόθεση, ή -τις περισσότερες 

φορές- να αποδίδεται στο αίτιο χα­

ρακτήρας υλικού σώματος που υπό­

κειται σε φυσικούς νόμους. Τα ευ­

ρήματα αυτά αποτελούν έναν πρώ­

το δείκτη της πολυπλοκότητας των 

αιτιωδών σχέσεων που μπορεί να 

εμφανίζονται στη σκέψη των παι­

διών 5-6,5 ετών αναφορικά με τη 

θρέψη των φυτών, συμφωνούν δε 

με τα συμπεράσματα άλλων ερευ­

νών στα πεδία της διαισθητικής μη­

χανικής (Bullock et al, 1982) και 

της διαισθητικής βιολογίας (Carey, 

1985), ότι τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας μπορούν να χειρίζονται τη 

φυσική αιτιότητα σε τομείς που 

τους είναι οικείοι. 

Υποσημειώσεις 

1. Στην ανάλυση των δεδομένων 

θεωρήσαμε ως αίτια και συνθήκες 

που ενεργοποιούνται με δική τους 

πρόθεση ή βούληση τις περιπτώσεις 

εκείνες που το παιδί αναφερόταν 

ρητά σε πρόθεση, ή σε βουλητική 

ενέργεια ενός αιτιακού παράγοντα. 

Αντίθετα, υποθέτουμε ότι εκφρά­

σεις των παιδιών όπως «το χώμα 

ρουφάει το νερό» δεν αντανακλούν 

τον ανθρωπομορφικό χαρακτήρα 

της σκέψης τους, αλλά είναι συμβα­

τικές μεταφορές (προσωποποιήσεις) 

που χρησιμοποιούν στο καθημερινό 

τους λεξιλόγιο τόσο τα παιδιά, όσο 

και οι ενήλικες, χωρίς απαραίτητα 

να αποδίδουν προθετικό χαρακτήρα 

σε υλικά σώματα, χωρίς δηλαδή αυ­

τού του είδους οι εκφράσεις να συν­

δέονται με ανιμιστική ή ανθρωπο-

μορφική σκέψη. 

2. Εδώ θα πρέπει να σημειωθεί 

ότι ορισμένα παιδιά μπορεί στην 

ίδια εξήγηση που αφορά ένα αίτιο 

να αναφέρουν ότι αυτό επιτρέπει 

την εμφάνιση ενός αποτελέσματος 

και ταυτόχρονα εμποδίζει την εμ­

φάνιση ενός άλλου. Γι' αυτό το λό­

γο το άθροισμα των δύο αυτών κα­

τηγοριών (136) υπερβαίνει τις συ-
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νολικές αναφορές σε εσωτερικά και 

εσωτερικά αίτια, που είναι 129 (Βλ. 

Πίνακα 3). 
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The paper studies the use of causal 
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views were carried out with 59 
children. A causal agent can either be 
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children most frequently include 
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complex explanations for plant 
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Σχήμα 1: Το πλαίσιο ανάλυσης της αιτιακής σκέψης ί ω ν παιδιών 

Αιτιώδης 

παράγοντας 

ι— Αίτιο — 

απουσία αίτιου 

παρουσία αίτιου 

επιτρέπει το αποτέλεσμα 

εμποδίζει το αποτέλεσμα 

εσωτερικό 

εξωτερικό 

φυσική επαφή 

. δράση από απόσταση 

Εισροή 

υλικών 

_ αποενεργοποίηση/ 
βούληση/μη νατουραλιστικό 

φυσικό/υλική υπόσταση 

όχι 

επιτρέπει 
το αποτέλεσμα 

εμποδίζει 

το αποτέλεσμα 

Πίνακας 1: Η χρήση αιτίων και συνθηκών από τα Νήπια και τα παιδιά της Α' Δη­

μοτικού 

Νήπια 

Α' Δημοτικού 

Σύνολο 

Αίτιο 

60 

73 

133 

Συνθήκη 

76 

59 

135 

Σύνολο 

136 

132 

268 
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Πίνακας 3: Η χρήση των διαφορετικών τύπων αιτιακής σκέψης 

ΑΙΤΙΟ 

ΣΥΝΘΗΚΗ 

απουσία 

παρουσία 

επιτρέπει 

εμποδίζει 

εσωτερικό 

εξωτερικό 

βούληση 

υλικό 

επιτρέπει 

εμποδίζει 

εσωτερική 

εξωτερική 

βούληση 

υλικό 

επιτρέπει 

εμποδίζει 

φυσική επαφή 

απόσταση 

εισροή 

μη εισροή 

επαφή 

απόσταση 

ΝΗΠΙΑ 

3 

6 

9 

47 

1 

24 

24 

Α' ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ 

2 

2 

4 

64 

4 

41 

27 

Σ 

5 

8 

13 

111 

5 

65 

51 

11 

46 

5 

67 

16 

113 

55 

7 

66 

8 

121 

15 

20 

24 

34 

21 

15 

23 

41 

39 

57 

39 

39 

17 

42 

56 

81 

77 

1 

58 

1 

135 

2 
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Η Πινακωτή δημιουργήθηκε 
από επιστήμονες που ασχο­
λούνται συστηματικά, επί σει­
ρά ετών, με τους παράγοντες 
που εμπλέκονται στην εκμάθη­
ση του γραπτού λόγου. Η κα­
τασκευή της βασίστηκε στις 
σύγχρονες επιστημονικές γνώ­
σεις για την αντίληψη και πα­
ραγωγή της γλώσσας και τη 
διδακτική της ανάγνωσης και 
της γραφής. Πρόκειται για 
ένα ευχάριστο και χρήσιμο 
παιχνίδι για παιδιά 3 ετών και 
άνω. Τα παιδιά, μόνα τους, 
μαζί με άλλα ή με τους γονείς, 
παίζουν με τη γλώσσα. Ανακα­
λύπτουν, μαθαίνουν, ακολου­
θούν κανόνες της ελληνικής 
γλώσσας, προετοιμάζονται για 
τη συστηματική εκμάθηση της ανάγνωσης και της γραφής, βελτιώνουν την 
ικανότητα τους να διαβάζουν και να γράφουν. Μαθαίνουν να εντοπίζουν 
συνειδητά τις ηχητικές μονάδες της ελληνικής γλώσσας. Το κουτί περιέχει 
200 κάρτες με εικόνες και λέξεις, 40 ταινίες με οικογένειες ήχων, 20 παι­
χνίδια με τις οδηγίες τους και το απαραίτητο υλικό, τεύχος με οδηγίες, βι­
βλίο Με την Πινακωτή για την ανάγνωση και τη γραφή. Ένα βασικό εργα­
λείο δουλειάς για εκπαιδευτικούς της προσχολικής εκπαίδευσης σε νηπια­
γωγεία και παιδικούς σταθμούς, δασκάλους των πρώτων τάξεων του δημο­
τικού, καθηγητές της ελληνικής γλώσσας, ψυχολόγους που ασχολούνται 
με τις μαθησιακές δυσκολίες, ειδικούς παιδαγωγούς, λογοθεραπευτές, 
ορθοφωνικούς. 

ζ,λληνικά] 
Υρα^ατα 

Εμμ. Μπενάκη 59,106 81 Αθήνα 
' τηλ. 210 3891800 · fax 210 3836658 

web: www.ellinikagramraata.gr 

E lf Α Λ% X" C I I v ZA ν-/ 2L LZ 



• 

SUEBREDEKAMP - CAROL COPPLE 

Καινοτομίες στην προσχολική εκπαίδευση: 
Αναπτυξιακά κατάλληλες πρακτικές 

στα προσχολικά προγράμματα 

ΕΛΣΗ ΝΤΟΛΙΟΠΟΥΛΟΥ 

Επίκουρος Καθηγήτρια noiöoywymwv 

Αριστοτελείου ίΐανεπίοτημωυ οεοααλονίκΓίς 

ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΜΑΡΚΑΚΗ 

% ν'-

• 

ν 
* " 

ΐζ,λληνικά 
Υζ?αμ.μ.ατα Ε Κ Δ Ο Σ Ε 



ÌKnaxStmiKÌe $οαβη)γ\6ττρτΛ 

vtSte** ^ £ S * * 

«f^J 

ÜÜ 
pr "̂ G 

Γΐ'ϋίίίίίΜΜ \ · . 

• - • 

îtwiKts $γΛ6τηρ>ότφίβ 

.|oiKliw6>7 ποινών Mt... 

^ ^ Λ ^ Ύ ^ ^ ι ΐ Λ ^ ί ί ϊ ί ΐ * 

^ΛφΛηαύ s 

Η Η | 5 - 8 Β 
n ^ " ^ ε«4γ Ι 

"Τ Ι 
/ Ι 

Ι 

Βιβλιοπωλεία 
• Γ. Γενναδίου 6,106 78 Αθήνα. 

Τηλ.-fax: 210 3817826 

• Στοά Ορφέως, Στοά Βιβλίου, Πεσμαζόγλου 5,105 59 Αθήνα. 
Τηλ.: 210 3211246 

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 



ζ,λληνικά\ 
Xça^OLTOL 

Εμμ. Μπενάκη 59.106 81 Αθήνα 
' τηλ. 210 3891800 · fax 210 3836658 

web: www.ellinikagrammata.gr 

Ε Κ Δ Ο Σ E I 





• 

Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)

http://www.tcpdf.org

