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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  1 

Εισαγωγή 
 
Η ανάγνωση ιστοριών αποτελεί έναν από τους σηµαντικότερους δρόµους προς τον 

γραµµατισµό των παιδιών. Υπάρχει ένα πλήθος βιβλίων τα οποία όταν αξιοποιηθούν σωστά 

από τους ενηλίκους, µπορούν να υπηρετήσουν και να ενισχύσουν ένα πλήθος δεξιοτήτων των 

παιδιών. Ιστορίες καλογραµµένες µέσα από τις οποίες τα παιδιά απολαµβάνουν τη µαγεία της 

λογοτεχνίας και συµβάλλουν στην αισθητική τους καλλιέργεια (Σιβροπούλου, 2004. van 

Kleeck, 2003). Ιστορίες µικρές µε έντονα και ευδιάκριτα γράµµατα, όπου τα παιδιά µπορούν 

να πειραµατιστούν µε τις έννοιες και τις συµβάσεις του γραπτού λόγου (Evans, Williamson & 

Pursoo, 2008. Justice & Ezell, 2000). Ιστορίες ευχάριστες σε µορφή έµµετρου ποιήµατος, που 

αξιοποιούν την οµοιοκαταληξία, ευαισθητοποιώντας τα παιδιά στη φωνολογία (Morrow, 

2005). Ιστορίες εµπλουτισµένες µε ιδιαίτερο λεξιλόγιο, που συµβάλουν στην ανάπτυξη του 

προφορικού λόγου των παιδιών (Coyne, McCoach & Kapp, 2007. Hidman, Connor, Jewkes & 

Morrison, 2008). Ιστορίες µε ξεκάθαρη δοµή και περιεχόµενο, που υποβοηθούν τα παιδιά να 

αντιληφθούν το αφηγηµατικό πλαίσιο των ιστοριών (Simmons & Kameenui, 1998. van den 

Broek, 2001). Ιστορίες µαγικές, όπου τα παιδιά «συναντούν» διαφορετικές καταστάσεις από 

αυτές της καθηµερινότητάς τους και µορφές που τα παρασύρουν να ταξιδέψουν σε κόσµους 

ονειρικούς, φανταστικούς (Τσιλιµένη, 2004).  

           Οι οικογένειες µέσα από τις καθηµερινές τους πρακτικές, οι οποίες διαφοροποιούνται 

από τις σχολικές διαδικασίες, καλλιεργούν και ενισχύουν άτυπα αλλά ουσιαστικά την 

γνωστική, γλωσσική και συναισθηµατική ανάπτυξη των µικρών παιδιών. Οι γονείς από τη 

βρεφική ηλικία κρατώντας αγκαλιά τα παιδιά τους, έτσι ώστε να µπορούν και αυτά να 

παρατηρούν τις εικόνες και το κείµενο, ξεφυλλίζουν, διαβάζουν και συζητούν ιστορίες και 

παραµύθια, δηµιουργώντας γέφυρες επικοινωνίας ανάµεσα στον κόσµο του παιδιού και στον 

κόσµο του βιβλίου (Bus, 2001. van Kleeck & Huberty, 2009). Υιοθετώντας διαφορετικά στυλ 

ανάγνωσης, λειτουργώντας είτε «διαµεσολαβητικά», είτε «υποστηρικτικά», είτε 

«καθοδηγητικά», προσπαθούν διαρκώς να διαµορφώσουν ένα πλαίσιο ανάγνωσης που θα 

ικανοποιεί τις ανάγκες και τις απαιτήσεις των παιδιών τους (DeTemble & Snow, 2003. Fletcher 

& Reese, 2005). Το πλαίσιο και οι δραστηριότητες που πραγµατοποιούν οι γονείς µε τα παιδιά 

τους κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, υποβοηθούν στη ανάδυση των πρώιµων αναγνωστικών 

τους δεξιοτήτων και επιδρούν στην κατανόηση του κειµένου. Οι αναγνωστικές συνήθειες, οι 

µορφές συµπεριφοράς και η κουλτούρα της οικογένειας, επηρεάζουν τον τρόπο και τον τύπο 

των γλωσσικών δραστηριοτήτων που επιλέγουν οι γονείς κατά την διάρκεια της ανάγνωσης. 
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Γενικά, πέρα από τους επιµέρους παράγοντες, οι ευαίσθητοι και υποστηρικτικοί γονείς που 

δηµιουργούν ένα θετικό συναισθηµατικό περιβάλλον αλληλεπίδρασης κατά την ανάγνωση 

ιστοριών, λειτουργούν ως κίνητρο για δραστηριότητες που ενισχύουν τη γλωσσική, γνωστική 

και συναισθηµατική ανάπτυξη των παιδιών τους (Phillips, Lonigan & Wyatt, 2009. Price, van 

Kleeck & Huberty, 2009. Roberts, Jurgens & Burchinal, 2005). 

         Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη λειτουργία της ανάγνωσης ιστοριών δεν ήταν 

πάντα σύµφωνες. Ορισµένοι εκπαιδευτικοί θεωρούν την ανάγνωση ιστοριών
 
µια 

δραστηριότητα που κατ’ εξοχήν συµβάλλει στην αισθητική καλλιέργεια και συναισθηµατική 

ανάπτυξη των παιδιών και άλλοι τη θεωρούν ένα ισχυρό διδακτικό «εργαλείο», το οποίο όταν 

εµπλουτιστεί µε κατάλληλες δραστηριότητες και µεθόδους, µπορεί να ενισχύσει 

αποτελεσµατικά όλα τα πεδία του πρώιµου γραµµατισµού των παιδιών (Tabors, Snow & 

Dickinson, 2001. Teale, 1982). Ο χρόνος, ο χώρος, η επιλογή του κατάλληλου βιβλίου, το 

µέγεθος της οµάδας, η ποιότητα και το είδος της συζήτησης που πραγµατοποιείται κατά τη 

διάρκεια ή µετά την ανάγνωση, οι γνώσεις και η διάθεση των παιδιών και του εκπαιδευτικού, 

είναι σηµαντικοί παράµετροι για την επιτυχία αυτής της δραστηριότητας. (Moschovaki & 

Meadows, 2005. Neuman & Roskos, 1997). Οι διδακτικές στρατηγικές που υιοθετούν οι 

εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται ως προς το στόχο της ανάγνωσης. Εκπαιδευτικοί που 

λειτουργούν ως πληροφοριοδότες ή ως συνανταποκριτές, προσεγγίζοντας διάφορες τεχνικές 

όπως των ερωτήσεων και της αναλυτικής συζήτησης, προσπαθούν να ενεργοποιήσουν και να 

προκαλέσουν τη γνωστική εµπλοκή και τη γλωσσική συµµετοχή των παιδιών κατά την 

ανάγνωση µιας ιστορίας (McKeown & Beck, 2003. Roser και Martinez, 1985. Reese & Cox, 

1999). Οι εκπαιδευτικοί λαµβάνοντας υπόψη την πολυµορφία της τάξης τους, επιλέγουν 

κατάλληλα βιβλία, στόχους και δραστηριότητες, αλλά και τεχνικές υποβοήθησης των παιδιών 

τέτοιες, ώστε να προσλάβουν τα µεγαλύτερα δυνατά οφέλη, από αυτή τη δραστηριότητα 

(Pentimonti & Justice, 2009. Smolkin & Donovan, 2001.Wasik & Blond, 2001). 

         Η ανάγνωση είναι κυρίως µια διαδικασία εξαγωγής νοήµατος. Η ανάπτυξη οποιασδήποτε 

δεξιότητας (προφορικός και γραπτός λόγος, αφοµοίωση δοµικού πλαισίου) και ικανότητας 

(κρίση, γλώσσα, αντίληψη, µνήµη), κατά την ανάγνωση ιστοριών, προϋποθέτει κατανόηση 

(van den Broek,, Kendeou, Kremer, Lynch,, Butler, White  & Lorch, 2005). Η κατανόηση είναι 

µια διαδικασία ερµηνείας, επεξήγησης και κατασκευής νοήµατος. Ο αναγνώστης κατανοεί 

στηριζόµενος στην προγενέστερη γνώση και εµπειρία που έχει σε σχέση µε το θέµα, καθώς και 

στις συνδέσεις που πραγµατοποιεί διαρκώς ανάµεσα στις προϋπάρχουσες και καινούργιες 

πληροφορίες, που πηγάζουν από το κείµενο. Από τους βασικότερους παράγοντες που 

επηρεάζουν την κατανόηση ενός κειµένου από τα παιδιά είναι: α) ο ίδιος ο αναγνώστης 
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(ενήλικος ή παιδί), β)το κείµενο,  και γ) η συνθήκη. Σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει και το 

κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο που διαµορφώνει και διαµορφώνεται από ενηλίκους και παιδιά 

(Gill, 2008. Pressley & Hilden, 2002. Sweet & Snow, 2003).  Με δεδοµένη την επίδραση των 

παραπάνω παραγόντων, εκπαιδευτικοί και γονείς πρέπει να προσεγγίζουν µεθόδους 

ανάγνωσης αλλά και διάφορες τεχνικές µε στόχο την ενίσχυση της κατανόησης των παιδιών. 

Ανάµεσα στις σηµαντικότερες τεχνικές υποστήριξης της κατανόησης των αφηγηµατικών 

κειµένων είναι και η αναδιήγηση της ιστορίας (Irwin & Mitchell, 1983. Myers 2005. Morrow, 

1990. Morrow, Gambrell, Kapinus, Marshall & Mitchell, 1986). 

           Η αναδιήγηση αποτελεί µιαν από τις πιο αποτελεσµατικές τεχνικές ενίσχυσης και 

αξιολόγησης της κατανόησης του κειµένου και υποβοηθά στην ανάπτυξη των κοινωνικών και 

των ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων των παιδιών (Cambrell, Koskinen & Kapinus 1991). Μεγάλος 

όγκος ερευνών που έχουν διεξαχθεί διεθνώς επιβεβαιώνουν µέσω των αποτελεσµάτων τους 

ότι, όταν η ανάγνωση ιστοριών συνδυαστεί µε διάφορες τεχνικές όπως είναι η αναλυτική 

συζήτηση ή οι ειδικού τύπου ερωτήσεις, συµβάλλει σηµαντικά στην κατανόηση του 

περιεχοµένου των ιστοριών (Beck, McKeown & Kucan, 2002. Connor, Morrison & Slominski, 

2006. Dickinson, Smith, 1994. Eville, Lo, 1997. Hargave & Sénéchal, 2000. Isbell, 

Sobol, Lindauer, & Lowrance, 2004. Justice, 2000. Robbins & Ehri, 1994. Wasik & Bond, 

2001. Whitehurst & Loningan, 1998). Λίγες όµως έρευνες έχουν ασχοληθεί µε τη συµβολή της 

αναδιήγησης, στην κατανόηση της δοµής και του περιεχοµένου των ιστοριών (Carr, 2003. 

June, 1999. Morrow, 1985). Γι αυτό βασικός στόχος της παρούσας µελέτης είναι να 

διερευνήσει την επίδραση της αναδιήγησης των ιστοριών, (όταν συνδυαστεί µε κατάλληλη 

καθοδήγηση και συστηµατική εξάσκηση), στην κατανόηση του τρόπου δοµής και οργάνωσής 

της ιστορίας, από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Αποτέλεσµα που θα διαφανεί από την 

παραγωγή ολοκληρωµένων αναδιηγήσεων, τόσο σε επίπεδο δοµικών στοιχείων όσο και 

ποιοτικών χαρακτηριστικών, από τα παιδιά της συγκεκριµένης µελέτης. 

        Η παρούσα µελέτη αποτελείται από πέντε κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζεται 

µια εισαγωγή, όπου προβάλλεται συνοπτικά το περιεχόµενο των επιµέρους κεφαλαίων αυτής 

της έρευνας. Στο δεύτερο κεφάλαιο πραγµατοποιείται η βιβλιογραφική ανασκόπηση, στην 

οποία αναφέρεται η σηµασία της ανάγνωσης ιστοριών για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. 

Περιγράφονται οι τρόποι και οι στρατηγικές που αξιοποιούν γονείς και εκπαιδευτικοί κατά την 

ανάγνωση ιστοριών στο οικογενειακό περιβάλλον και στο χώρο του σχολείου αντίστοιχα, µε 

στόχο την ενεργοποίηση των παιδιών, τη γνωστική και γλωσσική τους ανάπτυξη και τη 

βελτίωση της κατανόησης τους, σε σχέση µε το περιεχόµενο της ιστορίας. Στη συνέχεια 

περιγράφονται οι βασικές θεωρίες που αναλύουν το µηχανισµό λειτουργίας της κατανόησης 
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καθώς και τους παράγοντες που επιδρούν σε αυτή τη διαδικασία. Ακολούθως αναφέρονται 

στρατηγικές και τεχνικές που έχουν ως στόχο την ενίσχυση της κατανόησης του τρόπου δοµής 

και οργάνωσης των ιστοριών των παιδιών της προσχολικής ηλικίας. Τέλος, παρουσιάζεται η 

διδακτική τεχνική της αναδιήγησης, τα πλεονεκτήµατά της έναντι των άλλων τεχνικών και τι 

έχει δείξει η έρευνα διεθνώς, για την συµβολή αυτής της τεχνικής, στην κατανόηση του 

δοµικού πλαισίου των ιστοριών, αλλά και για τις δυνατότητες αξιοποίησής της, ως «εργαλείο» 

αξιολόγησης της κατανόησης  της δοµής και του περιεχοµένου τους.  

         Στο τρίτο κεφάλαιο περιγράφεται ο µεθοδολογικός σχεδιασµός της έρευνας. 

Αναφέρονται ο σκοπός και οι υποθέσεις της έρευνας, περιγράφεται το δείγµα της µελέτης, τα 

υλικά και τα εργαλεία συλλογής δεδοµένων, που αξιοποιήθηκαν για την αξιολόγηση των 

δεξιοτήτων και των ικανοτήτων που θεωρήθηκαν σηµαντικές για την πραγµατοποίηση της 

συγκεκριµένης µελέτης. Περιγράφεται η πειραµατική και η µεταπειραµατική διαδικασία, 

καθώς και το σύστηµα κωδικοποίησης, βάση του οποίου αξιολογήθηκαν ποσοτικά και 

ποιοτικά οι αναδιηγήσεις των παιδιών που αποτέλεσαν το δείγµα της παρούσας έρευνας.  

        Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται αναλυτικά οι σχετικοί πίνακες και περιγράφονται 

τα αποτελέσµατα των επιδόσεων των παιδιών της µελέτης. Συγκεκριµένα παρουσιάζονται οι 

διαφορές που προέκυψαν στις αναδιηγήσεις των παιδιών µε βάση την οµάδα συµµετοχής τους 

(πειραµατική και ελέγχου) ως προς τα επιµέρους δοµικά στοιχεία: α) της εισαγωγής, β) του 

πλαισίου, γ) του κεντρικού θέµατος, δ) της πλοκής, ε) της επίλυσης, και στ) του τέλους της 

ιστορίας. Παρουσιάζονται επίσης οι διαφορές που προέκυψαν στις αναδιηγήσεις των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου ως προς συγκεκριµένα ποιοτικά 

χαρακτηριστικά τα οποία σχετίστηκαν µε: α) το επίπεδο της γνωστικής επεξεργασίας των 

πληροφοριών που προσέγγισαν τα παιδιά κατά την αναδιήγηση της ιστορίας, β) τα σχόλια που 

ανέφεραν τα παιδιά κατά την αναδιήγησή τους σε σχέση µε τις εξωτερικές και εσωτερικές 

πτυχές των χαρακτήρων της ιστορίας, γ) τις αφηγηµατικές και διαλογικές τεχνικές που 

ακολούθησαν, δ) τις προσωπικές εκδοχές που κατέθεσαν, ε) το κατά πόσο ολοκληρωµένες και 

κατανοητές ήσαν µε βάση το πρωτότυπο κείµενο της ιστορίας.  

           Στο τελευταίο τµήµα της µελέτης παρουσιάζονται οι ερµηνείες και τα συµπεράσµατα 

που προέκυψαν µε βάση τα αποτελέσµατα της έρευνας, οι περιορισµοί και οι µελλοντικές 

κατευθύνσεις, καθώς και οι παιδαγωγικές προτάσεις για την αποτελεσµατική εφαρµογή της 

διδακτικής τεχνικής της αναδιήγησης ιστοριών, στο καθηµερινό αναλυτικό πρόγραµµα των 

τµηµάτων της προσχολικής εκπαίδευσης.    
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ΑΝΑΓΝΩΣΗ   ΙΣΤΟΡΙΩΝ 

Η σηµασία της ανάγνωσης ιστοριών  στα παιδιά  της  προσχολικής ηλικίας. 

        Η ανάγνωση ιστοριών ως µια  προσιτή, ευχάριστη και ταυτόχρονα πολύ σηµαντική 

δραστηριότητα για τα µικρά παιδιά, έχει εδραιώσει την παρουσία της στις τάξεις της 

προσχολικής εκπαίδευσης. Η ανάγνωση καλογραµµένων βιβλίων και παραµυθιών από 

ενηλίκους (εκπαιδευτικούς ή γονείς), όταν αξιοποιηθεί σωστά, ενισχύει την αισθητική 

καλλιέργεια των παιδιών και υποβοηθά στο «χτίσιµο» των προαπαιτούµενων δεξιοτήτων για 

την ανάγνωση και τη γραφή, καθώς λειτουργεί ως  ισχυρό κίνητρο προς αυτήν την κατεύθυνση 

(Morrow & Gambrell, 2004. van Kleeck, Stahl, & Bauer, 2003).  

           Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης τα παιδιά µαθαίνουν ότι ένα βιβλίο διαβάζεται µε ένα 

συγκεκριµένο τρόπο (από εµπρός προς τα πίσω, σε κάθε σελίδα διαβάζουµε από πάνω προς τα 

κάτω και κάθε σειρά από αριστερά προς τα δεξιά, ότι διαβάζουµε το κείµενο και όχι την 

εικόνα, ότι οι λέξεις µεταφέρουν το µήνυµα, ότι αυτό που γράφεται µπορεί να διαβαστεί και το 

αντίστροφο κ.λ.π.). Η ανάγνωση ιστοριών περισσότερο από κάθε άλλη δραστηριότητα, 

προσφέρει στα παιδιά ένα εύρος πληροφοριών γύρω από την λειτουργία της γλώσσας και αυτό 

είναι σηµαντικό, γιατί οι πληροφορίες αυτές προβάλλονται  µε ολιστικό τρόπο µέσα από ένα 

νοηµατοδοτηµένο πλαίσιο και όχι αποσπασµατικά, όπως γίνεται µε άλλους τρόπους 

διδασκαλίας. Η ανάγνωση ιστοριών δηµιουργεί ένα µαθησιακό περιβάλλον διασκεδαστικό, 

επικοινωνιακό, συλλογικό. Αυτή η ευνοϊκή ατµόσφαιρα πρόσληψης κάνει τη γνώση πιο 

προσιτή (Σιβροπούλου, 2004. Τσιλιµένη, 2004).  

          Η ανάγνωση ιστοριών δεν επιτελεί µόνο διδακτικούς σκοπούς, είναι µαγεία και ένα 

µονοπάτι προσωπικών ανακαλύψεων, ταυτίσεων, διερευνήσεων και συσχετίσεων, ένας 

φανταστικός και µη κόσµος όπου το παιδί ανακαλύπτει νέους χαρακτήρες, από τους οποίους 

αποστασιοποιείται ή ταυτίζεται, ανοίγοντας έτσι το δρόµο της αυτοδιερεύνησής του και 

αυτοανακάλυψής του (Galda & Cullinan, 2002). 

 

Ανάγνωση ιστοριών,  προφορικός  λόγος και λεξιλόγιο 

         Η ανάγνωση ιστοριών  συνδέεται µε όλες τις  κύριες όψεις της γλώσσας (ανάγνωση, 

γραφή, οµιλία, ακρόαση). Είναι ένα αποτελεσµατικό εργαλείο ενίσχυσης του προφορικού 

λόγου των παιδιών και µπορεί να ενεργοποιηθεί ως διαδικασία από τους πρώτους µήνες της 

ζωής τους (Τάφα, 2001). Ειδικοί γλωσσολόγοι επιστήµονες υποστηρίζουν ότι η ανάπτυξη 

λεξιλογίου και η συντακτική πολυπλοκότητα του προφορικού λόγου των παιδιών µπορεί να 

οφείλεται στις αναγνωστικές εµπειρίες που έχουν βιώσει (Chomsky, 1972).  
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Η ανάγνωση ιστοριών επιδρά σηµαντικά στην ανάπτυξη και άλλων γλωσσικών ικανοτήτων 

όπως η οµιλία και η ακρόαση. Τα παιδιά που εκτίθενται συχνά σε αναγνώσεις ιστοριών 

πιθανότατα χρησιµοποιούν πιο σύνθετες προτάσεις στον προφορικό τους λόγο και 

αναπτύσσουν την ικανότητα κατανόησης τόσο των δηλωµένων, άµεσων πληροφοριών του 

κειµένου, αλλά και των υπονοούµενων, αφού αποκτούν σταδιακά την ευχέρεια να 

συµπεραίνουν από τα συµφραζόµενα (Silven, 1985).  

          Η αλληλεπιδραστική ανάγνωση ιστοριών όπου ο/η εκπαιδευτικός δε διαβάζει απλά το 

κείµενο αλλά κάνει ερωτήσεις, σχόλια και δραστηριοποιεί τα παιδιά γύρω από το νόηµα του 

κειµένου, βοηθάει στον εµπλουτισµό του προφορικού λόγου, ιδιαίτερα των παιδιών που 

προέρχονται από  χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα  και παρουσιάζουν καθυστέρηση 

στη γλωσσική τους ανάπτυξη (Allon & McCathren, 2003. Isbell, Sobol, Lindauer, 

& Lowrance, 2004). Η ανάγνωση ιστοριών, εκτός του ότι επεκτείνει τις γνώσεις των παιδιών 

για τον κόσµο που τα περιβάλλει, βοηθά στην  ευχέρεια και καλή άρθρωση του προφορικού 

τους λόγου, καθώς και στην κατανόηση και χρήση µεταφορικών εκφράσεων (Groenou, 1995).   

            Η διαλογική ανάγνωση ιστοριών, µια διαδικασία όπου ο/η εκπαιδευτικός, µε ανοιχτού 

τύπου ερωτήσεις σε ένα κλίµα διαρκούς αλληλεπίδρασης µε τα παιδιά, τα παρακινεί σε µια  εκ 

βάθους συζήτηση, φαίνεται ότι επηρεάζει θετικά το λεξιλόγιο των παιδιών, τις δεξιότητες 

έκφρασης τους και τη γλωσσική τους ανάπτυξη γενικότερα (Roskos, Tabors & Lenhart, 2004). 

Οι ερευνητές Whitehurst και Loningan (1998) στη µελέτη τους, στην οποία συµµετείχαν 140 

παιδιά  ηλικίας 3-4 χρόνων από υποβαθµισµένα περιβάλλοντα, διερεύνησαν την επίδραση της 

διαλογικής ανάγνωσης στις προαναφερόµενες δεξιότητες προφορικού λόγου. ∆ιαπίστωσαν ότι 

όταν η ανάγνωση ιστοριών υποστηριζόταν παράλληλα από το σπίτι και το σχολείο και τα 

παιδιά εκτίθονταν συχνότερα σε διαδικασίες ανάγνωσης, είχε τη σηµαντικότερη επίδραση στη 

γλωσσική τους ανάπτυξη.    

            Κάθε βιβλίο που διαβάζεται στα παιδιά περιέχει ένα ποσοστό νέων εννοιών και 

λέξεων. Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αξιοποιούν αυτήν την ευκαιρία, επιλέγοντας και 

αναλύοντας στα παιδιά τις νέες λέξεις που εµφανίζονται σε ένα κείµενο. Είναι απαραίτητο ο/η 

εκπαιδευτικός να διαβάζει πιο πριν την ιστορία και να επιλέγει τις λέξεις που έχει στόχο να 

εξηγήσει στα παιδιά. Αυτές οι λέξεις πρέπει να είναι σηµαντικές µέσα στο κείµενο και να 

σχετίζονται όσο είναι δυνατόν µε την καθηµερινή ζωή του παιδιού. (Beck, McKeown & 

Kucan, 2002). Έχει καταγραφεί ότι τα παιδιά µπορούν να αποκτήσουν µια γενική ιδέα γύρω 

από καινούργιες λέξεις µε περίπου δύο απλές συµµετοχές τους σε ένα αναγνωστικό γεγονός 

(Justice, 2000). Μικρές ιστορίες που εµπεριέχουν νέες λέξεις, ή επαναλαµβανόµενες 

αναγνώσεις γνωστών ιστοριών µε λέξεις που έχουν ξανασυναντήσει τα παιδιά και 
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δυσκολεύονται στην κατανόησή τους, όταν συνδυαστούν µε διευκρινιστικές ερωτήσεις (Walsh 

& Blewitt, 2006) καθώς και µε αναλυτική συζήτηση (van Kleeck, 2003) για το νόηµα  αυτών 

των λέξεων, τόσο στο πλαίσιο της συγκεκριµένης πρότασης, αλλά και έξω από αυτό, 

ενισχύουν σηµαντικά την ανάπτυξη του λεξιλογίου των παιδιών (Blachowicz & Obrochta, 

2005. Connor, Morrison & Slominski, 2006. Dickinson, Smith, 1994 . Hargave & Sénéchal, 

2000.  Hidman, Connor, Jewkes & Morrison, 2008. Robbins & Ehri, 1994 .Sénéchal, 1997. 

Silverman, 2007.  Wasik & Bond, 2001. Whitehurst, Crone, Zevenbergen, Schultz, Velting, & 

Fischel, 1999). 

         Οι ερευνητές Coyne, McCoach και Kapp (2007) ολοκλήρωσαν µια έρευνα που είχε 

στόχο την εκµάθηση νέου λεξιλογίου µέσω της ανάγνωσης ιστοριών. ∆ηµιούργησαν µικρές 

οµάδες στις οποίες προσέγγισαν το νόηµα των λέξεων-στόχων που εµπεριείχαν τα κείµενα µε 

τους εξής τρόπους: α) παρέχοντας πληροφορίες γύρω από τον ορισµό και τη σηµασία των 

λέξεων, β) επεξηγώντας τις νέες λέξεις από τα συµφραζόµενα του κειµένου, γ) εµφανίζοντας 

τις λέξεις στόχους συχνά µέσα  σε διαφορετικές προτάσεις στο ίδιο κείµενο, και δ) συνδέοντας 

το νόηµα της κάθε λέξης µε τις εµπειρίες και τα βιώµατα των παιδιών, µια διαδικασία που 

συνήθως βοηθά στην κατανόηση της σηµασίας της λέξης. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι αυτή 

η στρατηγική βοήθησε τα παιδιά στην κατανόηση των νέων λέξεων. 

       Οι Justice, Meier και Walpole, (2005) καθώς και οι McGee και Morrow (2005) 

προτείνουν τους παρακάτω τρόπους για τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου των παιδιών µέσω 

της ανάγνωσης ιστοριών. Ο/Η εκπαιδευτικός µπορεί: α) να εισάγει τη νέα λέξη σε µια µικρή 

πρόταση που πιστεύει ότι βοηθά περισσότερο στην κατανόηση της έννοιάς της, β) να 

χρησιµοποιήσει την εικονογράφηση του βιβλίου αν είναι διευκρινιστική ή να χρησιµοποιήσει 

χειρονοµίες ή να διαφοροποιήσει τον τόνο της φωνής του (δραµατοποίηση), γ) να αναλύσει σε 

βάθος την έννοια της λέξης και να δώσει παρεµφερείς ορισµούς, δ) να ενεργοποιήσει τα παιδιά 

για να δηµιουργήσουν µια καινούργια πρόταση µε τη νέα λέξη, και ε) να δώσει στα  παιδιά τον 

απαιτούµενο χρόνο ώστε να αναλύσουν και να εµπεδώσουν το νέο λεξιλόγιο.  

 

 

Ανάγνωση ιστοριών και φωνολογική επίγνωση  

       Η φωνολογική επίγνωση αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να κατανοεί ότι ο 

προφορικός λόγος αποτελείται από φωνολογικές µονάδες και στην ικανότητά του να τις 

διακρίνει µέσα στις λέξεις (Smith, Simmons & Kame’enui, 1995). ∆ιδακτικές πρακτικές που 

έχουν ως στόχο τη φωνολογική ευαισθητοποίηση του παιδιού, µέσα από την ανάγνωση 

ιστοριών (π.χ. ιστορίες που χρησιµοποιούν τη ρίµα) και τη γνώση γραµµάτων, αποβαίνουν 
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ιδιαίτερα ωφέλιµες για τα παιδιά την προσχολικής ηλικίας αλλά και για τα παιδιά που 

παρουσιάζουν γλωσσικά προβλήµατα (Hoffman, 1997. Morrow, 2005. Ziolowski & Goldstein, 

2008). Η ευαισθητοποίηση των παιδιών γύρω από τη φωνολογία των λέξεων που συναντά ο/η 

εκπαιδευτικός σε µια διήγηση που είναι γνωστή στα παιδιά, προσφέρει τουλάχιστον δύο 

πλεονεκτήµατα. Πρώτον, βοηθάει τα παιδιά που δεν αντιλαµβάνονται τη σύνδεση προφορικού 

και γραπτού λόγου να την κατανοήσουν, αφού µέσα από το βιβλίο αυτή η σύνδεση αποκτά 

περιεχόµενο και γίνεται πιο σαφής. ∆εύτερον, όταν αυτή η διαδικασία πραγµατοποιείται µε 

αγαπηµένα βιβλία των παιδιών, µπορεί να λειτουργήσει ως κίνητρο και να ανεβάσει τα 

επίπεδα της φωνολογικής  τους επίγνωσης (Allor & McCathren, 2003). Τρίτον, είναι πιο 

ευχάριστη και αναπτυξιακά κατάλληλη από την άµεση διδασκαλία αυτών των δεξιοτήτων 

(McGee & Purcell-Gates, 1997. Ukrainetz, Cooney, Dyer, Kysar & Harris, 2000).  Επιλογές 

κατάλληλων βιβλίων, µε µικρό κείµενο, που διαβάζονται σε µικρές οµάδες µε παιγνιώδη 

τρόπο, υποκινούν τα παιδιά να εστιάσουν στους ήχους της γλώσσας και να «παίξουν» µε τις 

λέξεις, γεγονός που ενισχύει τη φωνολογική τους επίγνωση και όχι µόνο (Allor & McCathren, 

2003. Aram & Biron, 2004. Dickinson, Bryant, Peisner-Feinberg, Lambert & Wolf, 1999.  

Justice, Pence, Beckman, Skibbe & Wiggins, 2005). 

 

Ανάγνωση ιστοριών και γραπτός λόγος 

         Οι εµπειρίες γραπτού λόγου είναι ένα σηµαντικό στοιχείο της διαδροµής του παιδιού 

προς τον εγγραµµατισµό. Μια διαδροµή που χαρακτηρίζεται από την αναπτυσσόµενη γνώση 

του παιδιού γύρω από τη µορφή και τη λειτουργία των γραπτών συµβόλων και τη σχέση του 

προφορικού µε το γραπτό λόγο. Η ανάγνωση ιστοριών από µεγάλα βιβλία µε µεγάλα 

γράµµατα και περιορισµένο αριθµό λέξεων, που επιτρέπει στον/στην εκπαιδευτικό να εστιάσει 

στις λέξεις και το σχήµα των γραµµάτων, βοηθά το παιδί να: α) γνωρίσει τα γράµµατα και τις 

λέξεις, β) γνωρίσει τις έννοιες και τις συµβάσεις του γραπτού λόγου, γ) εµπεδώσει τη 

διαδικασία ταύτισης γραφήµατος – φωνήµατος και τη σχέση προφορικού και γραπτού λόγου, 

δ) συνειδητοποιήσει τη λειτουργία του γραπτού λόγου συνολικότερα (Dickinson & Tabors, 

2001).     

         Η έρευνα των Evans, Williamson και Pursoo (2008), στην οποία συµµετείχαν 76 παιδιά 

ηλικίας τριών έως πέντε ετών, τα οποία παρακολούθησαν δύο διαφορετικές συνθήκες 

ανάγνωσης: α) ανάγνωση ιστοριών από βιβλία που µερικές λέξεις ήταν γραµµένες µε έντονα 

γράµµατα µέσα στο κείµενο και ο/η εκπαιδευτικός έδειχνε µε το δάχτυλο το κείµενο την ώρα 

που διάβαζε, (πειραµατική οµάδα) και β) απλή ανάγνωση ιστοριών (οµάδα ελέγχου), έδειξε 
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ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας µετά το τέλος της παρέµβασης εστίαζαν περισσότερο 

στο γραπτό λόγο και αναγνώριζαν περισσότερα γράµµατα και λέξεις. 

         Στις έρευνές τους οι Justice και Ezell (2000, 2002, 2004) διερεύνησαν τη σχέση 

ανάγνωσης ιστοριών και γραπτού λόγου σε παιδιά  προσχολικής ηλικίας. Τα βιβλία που 

αξιοποίησαν οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στις έρευνες αυτές περιείχαν λέξεις – στόχους,  

οι οποίες ήταν γραµµένες µε έντονα και µεγάλα γράµµατα ή ήταν γραµµένες µε διαφορετικό 

τρόπο ή ήταν τοποθετηµένες σε πλαίσιο για να προσελκύουν την προσοχή των παιδιών (print 

salient books). Οι εκπαιδευτικοί ενέπλεκαν τα παιδιά σε δραστηριότητες που είχαν στόχο την 

εξερεύνηση των γραµµάτων και των λέξεων, καθώς και την εκµάθηση των εννοιών του 

γραπτού λόγου. Οι έρευνες αυτές έδειξαν ότι οι οµάδες των παιδιών που συµµετείχαν στην 

ανάγνωση ιστοριών που εστίαζε στο γραπτό λόγο υπερείχε στις µετρήσεις που έγιναν  

µεταπειραµατικά (αναγνώριση λέξεων και γραµµάτων και γνώση των εννοιών του γραπτού 

λόγου) σε σχέση µε τις  οµάδες ελέγχου που εστίαζαν στην εικονογράφηση κατά τη διάρκεια 

της ανάγνωσης (Zucker, Justice, Piasta & Kaderavek, 2009).    

         Οι ερευνητές Apel, Wolter και Mosterson (2006) επισηµαίνουν στη µελέτη τους, που 

είχε στόχο την εκµάθηση λέξεων (αναγνώριση, γραφή) µέσα από την ανάγνωση ιστοριών, ότι 

τα παιδιά θυµούνται, αναγνωρίζουν και γράφουν τις λέξεις εκείνες που έχουν συχνότερη 

φωνοτακτική (phonotactic) και ορθοτακτική (orthotactic) πιθανότητα. ∆ηλαδή, αναγνωρίζουν 

και γράφουν ευκολότερα εκείνες τις λέξεις που η σειρά των φωνηµάτων τους και των 

γραµµάτων τους συναντάται συχνότερα και σε άλλες λέξεις. 

          Γενικότερα τα βιβλία που διαβάζονται στα παιδιά από γονείς και δασκάλους 

υποβοηθούν στην ανάδυση πρώιµων αναγνωστικών µορφών συµπεριφοράς των παιδιών και 

λειτουργούν ως κίνητρο, ώστε να εµπλακούν και προσωπικά τα παιδιά στη διαδικασία της 

ανάγνωσης.  Στην αρχή  µπορεί να προσποιούνται ότι διαβάζουν (pretend reading), όµως στην 

πορεία εστιάζουν στο σχήµα των γραµµάτων µε αποτέλεσµα να τα αναγνωρίζουν και να 

αρχίζουν να διαβάζουν (Sulzby, 1985). 

 

Ανάγνωση ιστοριών και κατανόηση των δοµικών στοιχείων της ιστορίας. 

      Τα βιβλία µε ιστορίες φανταστικές ή πραγµατικές έχουν πιο εύληπτο και οικείο 

περιεχόµενο από άλλα είδη βιβλίου (π.χ. βιβλία πληροφοριών και γνώσεων), περιέχουν απλή-

κοινή γνώση και τα γεγονότα ακολουθούν µια πορεία, µια σειρά όπως τα γεγονότα της 

καθηµερινότητας. Οι ιστορίες αυτές έχουν κάποια κοινά σηµεία που οι ειδικοί του πεδίου εδώ 

και τέσσερις δεκαετίες (Mandler & Jonson, 1977. Thorndyke, 1977) τα ονοµάζουν δοµικά 

στοιχεία της ιστορίας (story grammar). Τα δοµικά αυτά στοιχεία είναι: α) το πλαίσιο, β) οι 
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χαρακτήρες, γ) το κύριο θέµα ή πρόβληµα που απασχολεί τον πρωταγωνιστή της ιστορίας, δ) η 

πλοκή  και ε) η επίλυση και το τέλος της ιστορίας. Ένα καλά οργανωµένο κείµενο µε 

ξεκάθαρη δοµή συµβάλλει σηµαντικά στην κατανόηση, και το παιδί αποκοµίζει περισσότερες 

πληροφορίες. Το παιδί ακολουθεί την πορεία της δοµής του κειµένου. Όσο πιο ξεκάθαρη είναι 

αυτή η δοµή, τόσο υποβοηθείται το παιδί να διατηρήσει και να ανακαλέσει, όταν χρειαστεί, τα 

βασικά στοιχεία της ιστορίας (Simmons & Kame’enui, 1998). Τα περισσότερα παιδιά 

εστιάζουν την προσοχή τους στη δράση των ηρώων και λιγότερο στο πλαίσιο (πού και πότε 

διαδραµατίστηκε η ιστορία και ποιοι χαρακτήρες συµµετείχαν) ή στις εσωτερικές προθέσεις, 

σκέψεις και κίνητρα των ηρώων (McGee & Richgels, 2003). Πρέπει όµως να αντιληφθούν ότι 

κάθε ιστορία έχει µια αναφορά στον τόπο και το χρόνο (έµµεσα ή άµεσα), ότι κάθε ιστορία 

έχει κύριους και δευτερεύοντες χαρακτήρες και αυτοί οι χαρακτήρες έχουν διαφορετικές 

προσωπικότητες και σκοπούς και ότι κάθε ιστορία έχει ένα κύριο πρόβληµα – θέµα, στο οποίο 

ο πρωταγωνιστής της ιστορίας θα προσπαθήσει να ανταποκριθεί, µέσα από συγκεκριµένες 

δράσεις, για να φτάσει στην οριστική επίλυση του θέµατος- προβλήµατος (Dymoc, 2007). Η 

εσωτερίκευση αυτού του πλαισίου που µπορεί, όπως προαναφέρθηκε, να είναι κοινό, αλλά το 

περιεχόµενό του διαφοροποιείται σε κάθε ιστορία (διαφορετικοί ήρωες, πλαίσιο, δράση, 

επίλυση), καθώς και η αφηγηµατική ικανότητα του παιδιού υποβοηθείται από τη  συστηµατική 

έκθεση του παιδιού σε ιστορίες µε ξεκάθαρο περιεχόµενο. Ο/Η  εκπαιδευτικός µπορεί να 

υποστηρίξει αυτή τη διαδικασία µε πολλές στρατηγικές, αλλά κυρίως µε το να διατηρεί 

καθαρό αυτό το πλαίσιο στο µυαλό του παιδιού σε κάθε ανάγνωση, συνδέοντας το κάθε 

δοµικό στοιχείο της ιστορίας µε το αντίστοιχο κοµµάτι της ιστορίας που διαβάζει στα παιδιά. 

Έτσι το παιδί  οργανώνει σωστότερα τα δοµικά στοιχεία  που εµπερικλείει στα αφηγήµατά 

του, όταν του ζητηθεί να αναδιηγηθεί αυτό που άκουσε (Duke & Kays, 1998. Morrow & 

Smith,1990. van den Broek, 2001.  Wasik & Bond, 2001). 

        Συνεπώς δεν είναι υπερβολή να υποστηρίξουµε ότι η πολύπλευρη και εποικοδοµητική 

αξιοποίηση της ανάγνωσης ιστοριών στην προσχολική τάξη την έχει καταδείξει ως ένα από τα 

κύρια πεδία για τον πρώιµο γραµµατισµό των παιδιών (Bowman, Donovan & Burns, 2000. 

Snow, Burns & Griffin, 1998. Yaden, Rowe & McGillivray, 2001).  

 

 

Ανάγνωση ιστοριών και οικογενειακό περιβάλλον 

        Οι οικογένειες καθηµερινά υποστηρίζουν τον γραµµατισµό των παιδιών τους µε µικρές 

εµπειρίες γύρω από τη γλώσσα, παρά µε διδακτικές δοµηµένες µεθόδους που θυµίζουν 

σχολικές διαδικασίες (Dickinson & Tabors, 2002 . Roskos & Christie, 2000. Whitehurst & 
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Lonigan, 1998). Παρ’ όλα αυτά η µάθηση είναι παρούσα. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 

ιστοριών µε τους γονείς, τα παιδιά έχουν τη δυνατότητα να ακούν, να ανακαλούν 

πληροφορίες, να µοιράζονται δικές τους ιδέες. Η ανάγνωση ιστοριών σε µικρή ηλικία  (όταν 

πραγµατοποιείται µε συγκεκριµένο τρόπο και υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ γονέα και 

παιδιού), υποβοηθά τα παιδιά να αντιληφθούν τις έννοιες του γραπτού λόγου, καθώς και τη 

λειτουργία του, όπως να διαχωρίζουν την εικόνα από το κείµενο, να αντιλαµβάνονται τη φορά 

της ανάγνωσης και  τη «γλώσσα» του βιβλίου, τις διαφορές ανάµεσα στα κεφαλαία και τα 

πεζά γράµµατα κ.λ.π. Αναγνωρίζουν ακόµα οικείες λέξεις και γράµµατα καθώς και ονόµατα 

σε ένα γνωστό τους κείµενο, αναδιηγούνται γνωστές τους ιστορίες και προσποιούνται ότι 

διαβάζουν αγαπηµένα τους βιβλία, δραστηριότητες γενικά που υποβοηθούν στην ενδυνάµωση 

των δεξιοτήτων γραµµατισµού τους (Clay, 1991. Jalongo, 2007. Sulzby, 1985. Τάφα, 2001. 

Whitehurst & Lonigan, 1998). Όλες αυτές οι µορφές συµπεριφοράς  που αναδύονται κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης «προετοιµάζουν» το παιδί να γίνει ένας κλασικός αναγνώστης 

(Conrad, 2007). 

         Η επίδραση της ανάγνωσης ιστοριών από τους γονείς στη γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού και την ανάπτυξη των δεξιοτήτων που συνδέονται µε τον γραµµατισµό, έχει 

καταδειχτεί από πολλές συσχετιστικές µελέτες, διαχρονικές και πειραµατικές έρευνες (de Jong 

& Leseman, 2001. Sénéchal & LeFevre, 2002. Sénéchal, LeFevre, Thomas & Daley, 1998. 

Tabors, Snow & Dickinson, 2001. Whitehurst et al. 1988). Σε αυτές τις µελέτες  έχει αναδειχθεί 

και εδραιωθεί η ειδική συνεισφορά της από κοινού ανάγνωσης ιστοριών (shared reading) 

µεταξύ γονέα και παιδιού στη γλωσσική ανάπτυξη και στην πρώιµη εµφάνιση αναγνωστικών 

δεξιοτήτων στα µικρά παιδιά, ιδιαίτερα µάλιστα σε αυτά που προέρχονται από χαµηλά 

οικονοµικά στρώµατα (Cunningham & Stanovich, 1997. Roach & Snow, 2000. Sénéchal, 

2006). Μέσω της ανάγνωσης ιστοριών γονείς και παιδιά µπορούν να προσεγγίσουν ένα εύρος 

δεξιοτήτων που έχουν σχέση µε τον προφορικό και τον γραπτό λόγο (Sénéchal, 

LeFevre,Tomas & Daley, 1998). Συγκεκριµένα οι ειδικοί ερευνητές Evans & Shaw (2008) 

µετά από την ανάγνωση ιστοριών, πραγµατοποίησαν δραστηριότητες που είχαν ως στόχο την 

ενίσχυση του προφορικού (δεκτικό λεξιλόγιο, κατανόηση, φωνηµική επίγνωση) και του 

γραπτού λόγου εξασκώντας τα παιδιά σε έννοιες γύρω από την ανάγνωση των βιβλίων, τη 

γνώση γραµµάτων, την ανάγνωση λέξεων και το συλλαβισµό. Η ανάγνωση ιστοριών επηρέασε 

θετικά περισσότερο τις δεξιότητες του προφορικού λόγου και λιγότερο του γραπτού, οι οποίες 

(κατά την άποψη των ερευνητών) χρειάζονται παραπέρα ενίσχυση και στο σχολείο µε 

εξειδικευµένες δραστηριότητες. 
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Ιδιαίτερα επωφελής γίνεται η ανάγνωση όταν οι γονείς µε διάφορους τρόπους (λεκτικούς και 

µη λεκτικούς) επικεντρώνουν το ενδιαφέρον του παιδιού στο κείµενο και στα χαρακτηριστικά 

του γραπτού λόγου (όχι µόνο στην εικονογράφηση), βοηθώντας  έτσι την ανάπτυξη πρώιµων 

αναγνωστικών δεξιοτήτων (Phillips, Norris & Anderson, 2008). Όταν γονέας και παιδί 

εστιάσουν στο κείµενο, δίνεται µια καλή ευκαιρία να συζητήσουν γύρω από τα 

χαρακτηριστικά του γραπτού λόγου, το σχήµα των γραµµάτων, καθώς και να  

πραγµατοποιήσουν κάποιες δραστηριότητες γραφής (λέξεων, γραµµάτων) υποβοηθώντας έτσι 

την ανάδυση αυτής της δεξιότητας στο παιδί (Morrow, 1988. Neuman & Neuman, 2009. 

Phillips & McNaughton, 1990. Reese & Cox, 1999).  

          Οι επαναλαµβανόµενες αναγνώσεις της ίδιας ιστορίας από τους γονείς υποβοηθούν 

βεβαίως στην ανάπτυξη του λεξιλογίου των παιδιών τους (Elley, 1989. Pemberton & Watkins, 

1987), όµως σηµαντικά οφέλη αποκοµίζουν τα παιδιά σε επίπεδο δεκτικού λεξιλογίου ακόµα 

και µε µία ανάγνωση, µας πληροφορούν οι Sénéchal και Cornell (1993). Οι ερευνητές αυτοί 

εισήγαγαν 10 καινούριες λέξεις ανά βιβλίο, λέξεις που τα παιδιά γνώριζαν τη σηµασία τους, 

όµως τους δινόταν µε µια καινούρια γλωσσική φόρµα (παράθυρα - πατζούρια, γέρος- 

ηλικιωµένος). Οι λέξεις ήταν τονισµένες µέσα στο κείµενο, οι γονείς τις διάβαζαν µε έµφαση 

και τις επαναλάµβαναν στα παιδιά και η εικονογράφηση υποστήριζε την αποσαφήνιση της 

έννοιας των λέξεων. Επίσης οι γονείς πραγµατοποιούσαν ανοιχτού τύπου ερωτήσεις µε βάση 

το γιατί, ώστε να βοηθήσουν την κατανόηση, και επαναδιατύπωναν τη φράση ενώ διάβαζαν, 

όταν αυτή περιείχε κάποια από τις νέες λέξεις. Με αυτές τις τεχνικές οι γονείς υποστήριζαν 

την εισαγωγή των νέων λέξεων µέσα στο κείµενο και τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους ήταν 

ενθαρρυντικά. 

          Τρεις κυρίως τεχνικές µπορούν να προσεγγίσουν οι γονείς όταν διαβάζουν βιβλία µε τα 

παιδιά τους. Μπορούν να διαµεσολαβήσουν (δηµιουργώντας προκλήσεις στο παιδί µε στόχο 

την κατανόηση του κειµένου), να υποβοηθήσουν (βασιζόµενοι στην προγενέστερη σχετική 

γνώση του παιδιού) και να καθοδηγήσουν σεβόµενοι πάντα το επίπεδο (γνωστικό και 

συναισθηµατικό) του παιδιού (DeTemble & Snow, 2003. Fletcher & Reese, 2005. Strickland & 

Morrow, 1990).  

          Τι έχει καταγράψει όµως η διεθνής έρευνα γύρω από τις πρακτικές που ακολουθούν 

συνήθως οι γονείς όταν διαβάζουν µια ιστορία; Οι γονείς συχνά προσπαθούν να 

προσαρµόσουν το στυλ της ανάγνωσής τους στις ανάγκες και τις δυνατότητες του παιδιού. 

Υιοθετούν διάφορα στυλ ενώ διαβάζουν στα παιδιά. Τα στυλ αυτά εντάσσονται κυρίως σε δύο 

βασικές κατηγορίες: α) περιγραφικοί αναγνώστες (describers), και β) αναλυτικοί 

(comprehenders). Οι περιγραφικοί γονείς αφιερώνουν  περισσότερο χρόνο στην κατονοµασία 
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προσώπων και καταστάσεων, περιγράφουν τις εικόνες και ζητούν την άποψη του παιδιού γύρω 

από την ιστορία. Οι αναλυτικοί γονείς αφιερώνουν περισσότερο χρόνο σε υψηλού επιπέδου 

ερωτήσεις και κρίσεις και προβαίνουν σε συνδέσεις των προσωπικών βιωµάτων των παιδιών 

µε τα γεγονότα της ιστορίας (Haden, Reese & Fivush, 1996. Reese, Cox, Harte, & McAnally, 

2003).   

           Η έρευνα των Hidman, Connor, Jewkes & Morrison (2008) στην οποία παρατηρήθηκαν 

και αναλύθηκαν συζητήσεις 130 παιδιών σε συνδυασµό µε τους δασκάλους τους  ή τους γονείς 

τους γύρω από το λεξιλόγιο της κάθε ιστορίας, έδειξε ότι οι γονείς και οι δάσκαλοι κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης µε τα παιδιά ελάχιστα ασχολούνταν µε την ανάλυση των λέξεων, την 

αναγνώριση φωνηµάτων ή γραµµάτων ακόµα και όταν τα βιβλία διέθεταν χαρακτηριστικά που 

εξυπηρετούσαν δραστηριότητες ανάγνωσης γραµµάτων ή φωνολογικής επίγνωσης. 

Συγκεκριµένα, οι γονείς αναφέρονταν συχνά στα πρόσωπα της ιστορίας και στις πράξεις τους, 

καθώς και γύρω από το νόηµα της ιστορίας. Συζητούσαν δηλαδή περισσότερο τις επακριβείς 

πληροφορίες του κειµένου και λιγότερο τις αφηρηµένες και υπονοούµενες (Hummett, van 

Kleeck & Huberty, 2003. Price, van Kleeck & Huberty, 2009). Αυτές οι συζητήσεις όµως που 

απαιτούν υψηλού επιπέδου γνωστικές λειτουργίες από τα παιδιά, όπως προαναφέρθηκε, 

βοηθούν σηµαντικά τη γλωσσική και τη γνωστική τους ανάπτυξη (Jalongo, Fennnimore & 

Stamp, 2004.  Leseman & de Jong, 1998. Sulsby & Teale, 1987).  

          Οι γονείς γενικά έχουν την τάση να οικειοποιούν παιγνιώδεις τρόπους ανάγνωσης, 

αναπαριστώντας ζωντανά την ιστορία, όταν απευθύνονται σε µικρότερα παιδιά ηλικίας κάτω 

των τεσσάρων ετών. Η συζήτηση που αναπτύσσουν µε αυτά τείνει να έχει τη µορφή της απλής 

αναφοράς γύρω από πρόσωπα και δράσεις της ιστορίας,  γεγονός που δεν ενισχύει ιδιαίτερα τη 

γλωσσική τους ανάπτυξη. Όταν όµως οι γονείς απευθύνονται σε µεγαλύτερα παιδιά, 

αποδεσµεύονται σταδιακά από το πλαίσιο της ιστορίας (υποθέσεις, συγκρίσεις συνδέσεις µε τα 

προσωπικά βιώµατα των παιδιών κ.λ.π.) και αυτή η τακτική επιδρά θετικά στον εµπλουτισµό 

του προφορικού τους λόγου. Όταν δε οι γονείς πραγµατοποιούν τέτοιου είδους συζητήσεις και 

µε τα µικρότερα παιδιά τους, παρατηρείται και σε αυτά βελτίωση του λεξιλογίου τους. 

Συγκεκριµένα, οι µητέρες έχουν την τάση να είναι πιο επίµονες µε τα µεγαλύτερα παιδιά απ’ 

ότι µε τα µικρότερα, να κάνουν περισσότερα σχόλια  και ερωτήσεις απ’ ότι οι πατέρες και 

φαίνεται να ελέγχουν περισσότερο τη συζήτηση κρατώντας τα παιδιά κοντά στο κείµενο µε 

περισσότερο ενδιαφέρον και προσοχή, δηµιουργώντας µια ελεγχόµενη συζήτηση (Blake, 

MacDonald, Bayrami, Agosta & Milian, 2006). 

            Ο τρόπος µε τον οποίο διαβάζουν οι γονείς στα  παιδιά διαδραµατίζει ένα σηµαντικό 

ρόλο στην ανάδυση δεξιοτήτων και µορφών συµπεριφοράς που ενισχύουν τον γραµµατισµό 
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των παιδιών. Μητέρες από την Λατινική Αµερική στην έρευνα της Caspe (2009) στην 

πλειονότητά τους προτίµησαν το στυλ του αφηγητή (storyteller) και του περιληπτικού 

αφηγητή (abridged-storyteller) από αυτόν του ανακατασκευαστή της ιστορίας (story co-

construction). Τα δύο πρώτα στυλ ανάγνωσης επέδρασαν αποτελεσµατικότερα στη γλωσσική 

ανάπτυξη, στην ανάδυση δεξιοτήτων πρώιµου γραµµατισµού και σχετίστηκαν θετικά µε τις 

δεξιότητες γραπτού λόγου των παιδιών αυτών αργότερα. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι οι 

µητέρες που οικειοποίησαν το στυλ του αφηγητή και του περιληπτικού αφηγητή 

χρησιµοποιούσαν πιο πλούσια γλώσσα, πιο µελωδική φωνή, επαναλάµβαναν τµήµατα της 

ιστορίας όπου χρειαζόταν, ήταν πιο προσεκτικές και κατανοητές και κρατούσαν πιο ενεργά τα 

παιδιά κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (Caspe, 2009). 

          Συνολικά, από τους παράγοντες που καθιστούν πιο αποτελεσµατική και πιο ποιοτική την 

ανάγνωση ιστοριών στο σπίτι ο πιο σηµαντικός φαίνεται να είναι η ενεργοποίηση των παιδιών 

κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, ενώ η συχνότητα ανάγνωσης δεν φαίνεται από µόνη της να 

διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο (Roberts, Jurgens & Burchinal, 2005. Scarborough & Dobrich, 

1994). Άλλοι παράγοντες επίσης είναι: οι αναγνωστικές συνήθειες, το µορφωτικό επίπεδο, οι 

στάσεις και οι προσωπικές µορφές συµπεριφοράς των γονιών, οι οποίες επιδρούν στον τύπο 

(ποιες δραστηριότητες) και στον τρόπο (πώς πραγµατοποιούνται) των γλωσσικών 

δραστηριοτήτων που επιλέγουν οι γονείς κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (Bus, 2001. 

Neuman, 1999. Phillips, Lonigan & Wyatt, 2009. Price, van Kleeck & Huberty, 2009), καθώς 

και οι δραστηριότητες ανάγνωσης και γραπτού λόγου που γίνονται στο σπίτι (Weigel, Martin 

& Bennett, 2005. Whitehurst, Epstein Angell, Payne, Crone, & Fischel, 1994. Whitehurst & 

Lonigan, 1998). Οι απόψεις, τα πιστεύω και η κουλτούρα γενικά της οικογένειας επηρεάζουν 

τη συµπεριφορά κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, η οποία επιδρά στον τρόπο συµµετοχής και 

ενεργοποίησης του παιδιού (Meagher, Arnold, Doctoroff & Baker, 2008). 

        Τέλος εκτός από τις επιµέρους παραµέτρους οι ευαίσθητες και υποστηρικτικές µητέρες 

και γενικά οι δεκτικοί και θετικοί γονείς δηµιουργούν ένα οργανωµένο και συναισθηµατικά 

θετικό περιβάλλον που λειτουργεί ως ισχυρό κίνητρο στο δρόµο του παιδιού προς το 

γραµµατισµό (affective quality of reading interaction).  Υποστηρίζεται, ότι όταν οι γονείς και 

τα παιδιά βιώνουν µια ευχάριστη εµπειρία γύρω από την ανάγνωση ενός βιβλίου οι γονείς 

«χτίζουν» γέφυρες ανάµεσα στον κόσµο του βιβλίου και τον κόσµο του παιδιού (Bus, 2001).                

Η φύση λοιπόν του αναγνωστικού επεισοδίου, που δοµείται σε µια ευχάριστη ατµόσφαιρα, σε 

συνδυασµό µε το είδος της συζήτησης (verbal interaction) και τη θετική αλληλεπίδραση 

µεταξύ των πλευρών (affective interaction) σχετίζεται άµεσα µε τη θετική διάθεση του παιδιού 

για δραστηριότητες γραµµατισµού που σε αυτές εξέχουσα θέση έχει η ανάγνωση ιστοριών 
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(Baker, Mackler, Sonnenschein & Serpell, 2001. Roberts, Jurgens & Burchinal, 2005. 

Sonnenschein & Munsterman, 2002).  

          Μια πρόσφατη έρευνα στον ελλαδικό χώρο των Νατσιοπούλου, Σουλιώτη, Κυρίδη & 

Χατζησαβίδη (2006) που είχε ως δείγµα 115 οικογένειες και αφορούσε στις µορφές 

συµπεριφοράς των γονέων κατά τη διάρκεια ανάγνωσης ιστοριών στο σπίτι,  έδειξε ότι οι 

τακτικές των γονέων διαφοροποιήθηκαν µε βάση το κοινωνικοοικονοµικό τους επίπεδο. 

Γονείς µε υψηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο διάβαζαν περισσότερες ιστορίες στα παιδιά 

τους, η ανάγνωσή τους ήταν πιο αισθητική (δραµατοποίηση της φωνής, στοιχεία 

επιτονισµού...) και ενέπλεκαν περισσότερο τα παιδιά τους σε διάφορες συζητήσεις κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης, σε σχέση µε τις οικογένειες µε χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο. 

 

 

Ανάγνωση ιστοριών από τους/τις εκπαιδευτικούς της προσχολικής ηλικίας. 

           Στην πλειονότητά τους οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την επίδραση της ανάγνωσης 

ιστοριών στις διάφορες όψεις της γλώσσας και του γραµµατισµού των παιδιών γενικότερα. 

Ορισµένοι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η ανάγνωση ιστοριών είναι ένα ισχυρό διδακτικό 

εργαλείο (όταν συνοδεύεται µε ανάλογες δραστηριότητες) και άλλοι την αξιοποιούν για 

ψυχαγωγία και αισθητική καλλιέργεια, χωρίς κάποιο συγκεκριµένο στόχο (Teale, 1982). Για 

να είναι αποτελεσµατική ως προς το στόχο της αυτή η δραστηριότητα, όσον αφορά στην 

προσχολική τάξη, προϋποθέτει µια ουσιαστική και πολλές φορές σύνθετη προετοιµασία από 

τον/την εκπαιδευτικό. Η επιλογή του κατάλληλου βιβλίου µε βάση το στόχο του 

εκπαιδευτικού (Moschovaki & Meadows, 2005. Smolkin & Donovan, 1993, 2000. Pappas, 

1991. Price et al. 2009), το ενδιαφέρον και η διάθεση των παιδιών, η χρονική στιγµή της 

ανάγνωσης ώστε να είναι δεκτικά τα παιδιά, το µέγεθος της οµάδας των παιδιών που θα 

παρακολουθήσουν την ανάγνωση της ιστορίας, η επιλογή, οργάνωση και προετοιµασία του 

χώρου που θα πραγµατοποιηθεί το αναγνωστικό γεγονός, η ποιότητα και το είδος της 

συζήτησης που θα λάβει χώρα πριν, κατά την διάρκεια και µετά την ανάγνωση, αποτελούν 

στοιχεία µια καλά οργανωµένης και στοχοθετηµένης ανάγνωσης από τον/την εκπαιδευτικό 

(Dickinson, 2001. Morrow, 1992. Neuman, 1999. Neuman & Roskos, 1997.
Τάφα, 2001).  

          Οι Martinez και Teale (1993) παρατηρώντας τους/τις εκπαιδευτικούς της προσχολικής 

τάξης στην περιοχή του San Antonio του Texas κατέληξαν στην άποψη ότι τη διαφορά δεν την 

κάνει το βιβλίο, αλλά ο εκπαιδευτικός και οι δραστηριότητες που θα πραγµατοποιήσει κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης. Οι τεχνικές ανάγνωσης ιστοριών που προσέγγισαν οι έξι 
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εκπαιδευτικοί της µελέτης τους διαφοροποιήθηκαν ως προς το είδος της συζήτησης, τον τύπο 

των πληροφοριών και τις διδακτικές στρατηγικές που χρησιµοποίησαν για να οργανώσουν και 

να διαχειριστούν τις αλληλεπιδράσεις των παιδιών κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. 

Συγκεκριµένα, το είδος της συζήτησης διαφοροποιήθηκε ως προς την έµφαση που έδινε ο/η 

εκπαιδευτικός στα βασικά δοµικά στοιχεία ή στις συµπληρωµατικές λεπτοµέρειες της 

ιστορίας. Ο τύπος των πληροφοριών διαφοροποιήθηκε σε σχέση µε το αν ο/η εκπαιδευτικός 

παρείχε στα παιδιά, επακριβείς πληροφορίες που αφορούσαν στο κείµενο και στην 

εικονογράφηση ή διατύπωνε κρίσεις, γενικεύσεις, και προβλέψεις καθώς και µε το αν 

πραγµατοποιούσε συσχετίσεις του κειµένου µε τα προσωπικά βιώµατα των παιδιών. Οι 

διδακτικές στρατηγικές που υιοθέτησαν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διεξαγωγή της συζήτησης, 

διαφοροποιήθηκαν µε βάση την τάση τους: α) να εκµαιεύουν γνωστές πληροφορίες από τα 

παιδιά, β) να µοιράζονται πληροφορίες µε τα παιδιά µέσω ανοιχτού τύπου ερωτήσεων, γ) να 

πληροφορούν τα παιδιά, δ) να επανελέγχουν την ιστορία στο σύνολό της ή µέχρι το σηµείο 

που έχουν διαβάσει, ε) να χρησιµοποιούν πισωγυρίσµατα για να διευκρινίσουν το 

προηγούµενο σηµείο του κειµένου της ιστορίας, στ) να προτρέπουν τα παιδιά να διαβάζουν 

µόνα τους ένα τµήµα της ιστορίας, και τέλος να αλληλεπιδρούν µε το κείµενο και τα παιδιά. 

Το σηµαντικό, κατά τους ερευνητές Martinez και Teale (1989), δεν είναι το είδος της 

συζήτησης που θα επιλέξει ο/η εκπαιδευτικός ή ο τύπος της πληροφορίας που θα παρέχει στα 

παιδιά ή το στυλ της διαχείρισης που θα υιοθετήσει, αλλά η αντίληψη του πώς αυτά τα 

διαφορετικά χαρακτηριστικά της ανάγνωσης ιστοριών επιδρούν στην ανάπτυξη του 

εγγραµµατισµού των παιδιών, ώστε να προσαρµόσει ανάλογα τις πρακτικές του σε σχέση µε 

τους εκάστοτε στόχους του.  

          Οι ερευνητές Roser και Martinez (1985) σε µια έρευνά τους περιέγραψαν τρία 

διαφορετικά προφίλ αναγνώστη που οικειοποιήθηκαν οι ενήλικοι κατά τη διάρκεια ανάγνωσης 

ιστοριών σε παιδιά, στο σχολείο και στο σπίτι: α) οι συνανταποκριτές (co-respondets) όπου οι 

ενήλικοι συζητούσαν από κοινού µε τα παιδιά τα γεγονότα της ιστορίας και συνέδεαν τα 

γεγονότα µε καταστάσεις της καθηµερινής ζωής, β) οι πληροφοριοδότες (informers), όπου οι 

ενήλικοι επεξηγούσαν διάφορες όψεις των γεγονότων της ιστορίας, παρέχοντας παράλληλα 

πολλές πληροφορίες για να αµβλύνουν τις γνώσεις των παιδιών και ελέγχοντας τακτικά τον 

βαθµό κατανόησης της ιστορίας, και γ) οι καθοδηγητές (directors) όπου πραγµατοποιούσαν µια 

εισαγωγή στην ιστορία, ανακοίνωναν τα συµπεράσµατα τους κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 

και καθοδηγούσαν γενικά τη συζήτηση.  

        Οι εκπαιδευτικοί της προσχολικής τάξης προσπαθούν να προσεγγίσουν διάφορες τεχνικές 

κατά την ανάγνωση ιστοριών ώστε να προκαλέσουν τη λεκτική συµµετοχή των παιδιών, µε 



 22

στόχο τη γλωσσική τους ανάπτυξη. Η παρακίνηση των παιδιών για να πραγµατοποιήσουν 

σχόλια γύρω από τα γεγονότα της ιστορίας, µέσα σε ένα κλίµα θετικής αλληλεπίδρασης, 

καθώς και τα σχόλια του ίδιου του/της εκπαιδευτικού µε στόχο την αποσαφήνιση και ανάλυση 

νοηµάτων, εννοιών, λέξεων, αλλά και της πλοκής της ίδιας της ιστορίας, αποδεικνύονται 

ωφέλιµες στρατηγικές κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης ιστοριών (Campell, 1990. Ezell & 

Justice, 2000.  Penno, Wilkinson & Moore, 2002). Τα παιδιά, επίσης, ωφελούνται ιδιαίτερα 

όταν εµπλέκονται µέσω ερωτήσεων από τους/τις εκπαιδευτικούς σε συζητήσεις που 

σχετίζονται µε συµπεράσµατα, προβλέψεις, επεκτάσεις νοηµάτων και ανακαλύψεις σχέσεων 

αιτίου – αποτελέσµατος, κατά την ανάγνωση ιστορίας (McKeown & Beck, 2003. Snow, 1983. 

van Kleek, 2003).  

          Οι Zucker, Justice, Piasta και Kaderavek (2009) διερεύνησαν εάν ο/η εκπαιδευτικός 

µέσω της τεχνικής των ερωτήσεων που αφορούν σε επακριβείς (literal) και έµµεσες, 

υπονοούµενες (inferential) πληροφορίες του κειµένου, καταφέρνει να ενεργοποιήσει υψηλού 

επιπέδου γνωστικές διεργασίες στα παιδιά ώστε να προκαλέσει την αντίστοιχη λεκτική 

συµµετοχή τους και την παραγωγή ανάλογου λεξιλογίου. Αυτές οι ερωτήσεις σχετίζονταν µε 

προβλέψεις γεγονότων, µε ανάλυση µορφών συµπεριφοράς και σκέψεων των ηρώων και 

γενικά απαιτούσαν µια ουσιαστικότερη και βαθύτερη ανάλυση των πληροφοριών του κειµένου 

της ιστορίας. Τα αποτελέσµατα, παρ’ όλο που δεν έδειξαν µια δυνατή συσχέτιση ανάµεσα στις 

συµπερασµατικές ερωτήσεις του/της εκπαιδευτικού και την παραγωγή του αντίστοιχου 

λεξιλογίου από τα παιδιά, ήταν πλούσια σε επιµέρους προβληµατισµούς και συµπεράσµατα. 

Τα αποτελέσµατα κατέδειξαν ότι τα παιδιά µε «φτωχό λεξιλόγιο» ωφελήθηκαν πιο πολύ όταν 

οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούσαν πιο συγκεκριµένες ερωτήσεις (literal questions), ενώ τα 

παιδιά µε υψηλό επίπεδο λεξιλογίου ωφελήθηκαν περισσότερο από τις συµπερασµατικές 

ερωτήσεις (inferential questions) του/της εκπαιδευτικού (Reese & Cox, 1999). Οι ερευνητές 

θεωρούν ότι το επίπεδο των ερωτήσεων πρέπει να ανταποκρίνεται στο επίπεδο των παιδιών, 

δίνοντας έτσι τη δυνατότητα συµµετοχής σε όλα τα παιδιά. Θεωρούν επίσης ότι ένα τµήµα των 

ερωτήσεων του/της εκπαιδευτικού πρέπει να βρίσκεται ένα «σκαλοπάτι» παραπάνω από τις 

δυνατότητες των παιδιών, ώστε να τα παρακινούν να προβαίνουν σε υψηλού επιπέδου 

γνωστικές διεργασίες, προκειµένου να απαντήσουν. 

       Τα παιδιά συνήθως παρακινούνται από τους/τις εκπαιδευτικούς να συµµετέχουν στις 

δραστηριότητες που σχετίζονται µε την ανάγνωση ιστοριών µε τρεις συνήθως τρόπους: µε την 

προβολή προτύπου (modeling), µε την υποβοήθηση  (scaffolding)  και µε απευθείας οδηγίες 

(direct instruction)  (Green & Halsall, 1991). Η χρήση οποιασδήποτε µεθόδου εξαρτάται 

κυρίως από την ανταπόκριση των παιδιών και την αποτελεσµατικότητα της µεθόδου, αν 
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δηλαδή τα παιδιά καταφέρνουν να ολοκληρώσουν µε επιτυχία τη δραστηριότητα που έχει 

προσεγγιστεί µε τον έναν ή τον άλλο τρόπο  (Presley, Hogan, Wharton-McDonald, Mistretta, 

& Ettenberger, 1996. Smolkin & Donovan, 2001).  

         Συγκεκριµένα, στη διαδικασία της υποβοήθησης ο/η εκπαιδευτικός λαµβάνει υπόψη του 

τις ανάγκες των µαθητών του. Στα παιδιά τα οποία δυσκολεύονται πολύ στην πραγµατοποίηση 

κάποιας δραστηριότητας σχετικής µε την ανάγνωση, ο/η εκπαιδευτικός παρέχει υψηλή 

υποβοήθηση (high scaffolding). Αυτή η υποβοήθηση κατά τις ερευνήτριες Pentimonti και 

Justice (2009) που παρατήρησαν για ένα χρόνο 5 εκπαιδευτικούς προσχολικής εκπαίδευσης 

κατά την διάρκεια της ανάγνωσης ιστοριών στις τάξεις τους ήταν: α) η εκµαίευση απαντήσεων 

(eliciting), παρείχαν δηλαδή υποβοήθηση στα παιδιά µέχρι αυτά να καταφέρουν να δώσουν 

σωστή απάντηση, β) η µείωση των επιλογών (reducing choices), όταν ρωτούσαν οι 

εκπαιδευτικοί τα παιδιά πρότειναν µία µε δύο πιθανές απαντήσεις, γ) η συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών (co-participating), για να υποβοηθήσουν τα παιδιά και να ολοκληρωθεί µε 

επιτυχία η άσκηση. Για τα παιδιά που ήταν σχετικά ενήµερα σε µια δεξιότητα, η υποβοήθηση 

ήταν µειωµένη (low scaffolding) και προσφερόταν κυρίως για να συνεχίσουν µε ενδιαφέρον 

µια άσκηση, η οποία ήταν κατά πάσα πιθανότητα εύκολη γι’ αυτά. Η µειωµένη υποβοήθηση 

του/της εκπαιδευτικού είχε τα χαρακτηριστικά της: α) γενίκευσης (generalizing), β) επεξήγησης 

(reasoning),  γ) πρόβλεψης (predicting), όπου το παιδί παρεκινείτο να συνδέσει το περιεχόµενο 

της ιστορίας µε τα βιώµατά του, να επεξηγήσει τις αιτίες των γεγονότων που συµβαίνουν σε 

µια ιστορία και  να  περιγράψει τι επρόκειτο να συµβεί στη συνέχεια της ιστορίας.( Pentimonti 

& Justice, 2009. Sénéchal et al., 1998). 

          Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στη µελέτη των Klesius και Griffith (1996) 

αξιοποίησαν τις µικρές οµάδες παιδιών κατά την ανάγνωση των ιστοριών και διαπίστωσαν ότι 

ο περιορισµένος αριθµός τούς έδωσε τη δυνατότητα να εστιάσουν σε λεπτοµέρειες (της 

εικονογράφησης ή του κειµένου) της ιστορίας που διάβασαν. Τους δόθηκε ακόµα η 

δυνατότητα να κάνουν ερωτήσεις γύρω από τις έννοιες των λέξεων, να αναπτύξουν πιο 

αναλυτικές συζητήσεις (Ketch, 2005) γύρω από τα γεγονότα της ιστορίας και να εµπλέξουν τα 

παιδιά σε δραστηριότητες γραπτού λόγου (Morrow & Smith, 1990).  

        Με δεδοµένη τη θετική επίδραση της ανάγνωσης ιστοριών στη γλωσσική ανάπτυξη των 

παιδιών και ιδίως στην ανάπτυξη του λεξιλογίου τους (Sénéchal, 1997), ορισµένοι ερευνητές 

πρότειναν στους/στις εκπαιδευτικούς της προσχολικής τάξης διαφορετικού τύπου τεχνικές µε 

αξιοπρόσεχτα αποτελέσµατα στο επίπεδο του παραγωγικού τους λεξιλογίου. Συγκεκριµένα, 

αξιοποίησαν ανοιχτές, κατά κύριο λόγο, ερωτήσεις του τύπου πότε, ποιοι, τι και γιατί, 

παρακινούσαν τα παιδιά να συµπληρώνουν τα κενά της οµιλίας τους (που γινόταν σκόπιµα), 
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επαναλάµβαναν και επέκτειναν τα λεγόµενα των παιδιών, ανάπλαθαν (λεκτικά) τις σωστές 

απαντήσεις των παιδιών, επιβράβευαν και µε κάθε τρόπο ανατροφοδοτούσαν τα παιδιά 

(Hargrave & Sénéchal, 2000. Wasik & Bond, 2001). Γενικά, όταν οι ενήλικοι αλληλεπιδρούν 

µε τα παιδιά κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, δηµιουργώντας παράλληλα ένα υποστηρικτικό 

πλαίσιο όπου το παιδί ενθαρρύνεται και παρακινείται να χρησιµοποιήσει µια πιο πολύπλοκη 

γλώσσα (συντακτικά και λεξιλογικά), µιµούµενο ορισµένες φορές τα πρότυπα των ενηλίκων, 

κατακτά σταδιακά ένα πιο εξελιγµένο γλωσσικό κώδικα, έναν κώδικα που δεν θα µπορούσε να 

τον προσεγγίσει χωρίς αυτήν την αλληλεπίδραση (Hammett, van Kleeck, & Huberty, 2003). 

          Οι έµπειροι εκπαιδευτικοί υιοθετούν κατά περίπτωση το µοντέλο του ιδανικού 

αναγνώστη. Μέσω αυτής της τεχνικής, όπου ο/η εκπαιδευτικός διαβάζει αισθαντικά και µε 

ευχέρεια, πραγµατοποιώντας µεγαλόφωνα σχολιασµούς και κρίσεις, τα παιδιά ενηµερώνονται 

γύρω από το πρότυπο του καλού αναγνώστη, πώς πρέπει δηλαδή να πραγµατοποιούν τα 

σχόλια τους και σε ποια στοιχεία να στηρίζουν τις προβλέψεις τους και τα συµπεράσµατά τους 

(Keene & Zimmerman, 1997. Miller, 2002). 

         Σε δύο έρευνες των Justice, Kaderavek, Xitao, Sofka και Hunt (2009) και Joffe (2009) οι 

ερευνητές παρατήρησαν τους/τις εκπαιδευτικούς της προσχολικής τάξης, που 

πραγµατοποιούσαν αναφορές και σχόλια γύρω από το γραπτό λόγο του κειµένου των ιστοριών 

που διάβαζαν στα παιδιά. (print referencing style). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι οµάδες των 

παιδιών που συµµετείχαν σε αναγνώσεις ιστοριών µε αναφορές στο γραπτό λόγο, υπερείχαν 

σηµαντικά στη γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου, στη γνώση γραµµάτων και στη 

δυνατότητα γραφής του ονόµατός τους, σε σχέση µε τις άλλες οµάδες που οι εκπαιδευτικοί δεν 

τους έδιναν πληροφορίες σχετικές µε το γραπτό λόγο κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Παρ’ 

όλα αυτά οι µελετητές δηλώνουν ότι σπάνια οι εκπαιδευτικοί στα κέντρα προσχολικής 

εκπαίδευσης δίνουν έµφαση στις έννοιες του γραπτού λόγου κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 

ιστοριών. Αντίθετα εστιάζουν περισσότερο στην εικονογράφηση και στη δοµή της ιστορίας 

(Dickinson & Keebler, 1989. Dickinson & Smith, 1994).  

       Οι νηπιαγωγοί στην Ελλάδα ενώ αναγνωρίζουν γενικά ότι η ανάγνωση ιστοριών είναι µια 

µαθησιακή διαδικασία που επιδρά στην αναγνωστική συµπεριφορά των παιδιών (Παπούλια – 

Τζελέπη, 1993), φαίνεται να αξιοποιούν αυτή τη δραστηριότητα περισσότερο για να 

ολοκληρώσουν ένα κύκλο γνώσεων γύρω από ένα θέµα που προσεγγίζεται στη βάση του 

προγράµµατος σπουδών και λιγότερο για να γνωρίσουν στα παιδιά τα διάφορα είδη 

λογοτεχνικών κειµένων ή για να υποβοηθήσουν και να προωθήσουν την κατανόηση εννοιών 

και την ανάδυση δεξιοτήτων του γραπτού λόγου των παιδιών. Η συχνότητα  της ανάγνωσης 

ιστοριών στην ελληνική προσχολική τάξη σε διάστηµα µιας εβδοµάδας, όπως µας κατέδειξε η 
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έρευνα της Τάφα (2001), µε την µέθοδο της φυσικής παρατήρησης, ήταν δύο βιβλία κατά µέσο 

όρο και δύο αφηγήσεις ιστοριών από πλευράς των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, η έρευνα της 

Μιχαλοπούλου (2001) η οποία διερεύνησε (µέσω ερωτηµατολογίου) τη συχνότητα και τους 

στόχους της ανάγνωσης ιστοριών στην προσχολική τάξη, κατέδειξε ότι το ½ των νηπιαγωγών 

του δείγµατός της διάβαζε κατά µέσο όρο 1 µε 2 φορές την εβδοµάδα ιστορίες στα παιδιά, το 

⅓ των νηπιαγωγών διάβαζε 4 φορές την εβδοµάδα, ενώ µόνο το 1/6 διάβαζε καθηµερινά.  

         Συνολικά θα µπορούσε να υποστηριχτεί ότι η ανάγνωση ιστοριών από τους/τις 

εκπαιδευτικούς της προσχολικής τάξης είναι µια πολλαπλά ωφέλιµη εκπαιδευτική διαδικασία, 

όταν πραγµατοποιείται συχνά και συνδυάζεται µε ιδιαίτερες δραστηριότητες και  κατάλληλους 

τρόπους παρουσίασης, που ταιριάζουν στη φύση και το περιεχόµενο του κειµένου της ιστορίας 

που διαβάζεται στα παιδιά. Το να διαβάζει ο/η εκπαιδευτικός στα παιδιά δε σηµαίνει ότι θα 

µάθουν και αυτά να διαβάζουν µόνα τους (Meyer, Wardrop, Stahl & Linn,1994). Τα βοηθάει 

όµως να αποκτήσουν γνώσεις, στρατηγικές και προθέσεις, που θα αποτελέσουν σηµαντικά 

προαπαιτούµενα στο δρόµο τους προς τον γραµµατισµό (Teale, 2003).  
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ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΑΦΗΓΗΜΑΤΙΚΩΝ ΚΕΙΜΕΝΩΝ 

Ορισµός της κατανόησης 

          Κατανόηση (comprehension) θεωρείται η ικανότητα να καταλαβαίνεις το νόηµα ενός 

κειµένου που διαβάζεις ή ακούς (Morrow, 2005. McGee & Morrow, 2005). Η κατανόηση ως 

διαδικασία γίνεται αντιληπτή συνήθως από το αποτέλεσµά της, γι’ αυτό κατανόηση ίσως είναι 

η δυνατότητα να αποµνηµονεύει ο αναγνώστης το περιεχόµενο ενός κειµένου και να το 

αναπαράγει, αναδιηγείται  µε κατανοητό τρόπο ή η δυνατότητα αξιοποίησης, εφαρµογής της 

νέας γνώσης που προσλαµβάνεται από ένα κείµενο σε νέες συγκεκριµένες καταστάσεις ή η 

ικανότητα αναγνώρισης του κεντρικού θέµατος µιας ιστορίας και η εξαγωγή συµπερασµάτων, 

µέσα από διαδικασίες αναλύσεων και συνδέσεων των επιµέρους τµηµάτων της (van den 

Broek, et.al., 2005). Πέρα από οποιαδήποτε ερµηνεία, η  κατανόηση είναι ο βασικός στόχος 

κάθε ανάγνωσης. Τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας µαθαίνουν να κατανοούν αυτό που τους 

διαβάστηκε και αυτό είναι µια διαδικασία στην οποία το παιδί πρέπει να εµπλακεί ενεργά 

(Morrow & Gambrell, 2004). Είναι παράλληλα όµως και το αποτέλεσµα µιας κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης µεταξύ των παιδιών κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (Teale, 2003). Τα 

παιδιά ωφελούνται ιδιαίτερα από την πρώιµη επαφή τους µε τα βιβλία καθώς και από την 

αλληλεπίδραση που δηµιουργείται ανάµεσα σε αυτά και τον ενήλικο (που τους διαβάζει). 

            Πώς µπορούµε όµως να βοηθήσουµε τα παιδιά να απορρίπτουν τις µη απαραίτητες 

πληροφορίες και να διατηρούν τις ουσιώδεις και χρήσιµες (ως προς την κατανόηση) 

πληροφορίες, όταν ακούν ή διαβάζουν ένα κείµενο; Η συστηµατική παρατήρηση των τεχνικών 

και στρατηγικών που χρησιµοποιούν οι καλοί αναγνώστες, οι οποίοι κατανοούν πολύ 

ικανοποιητικά το κείµενο που διαβάζουν, κατέδειξε ότι οι καλοί αναγνώστες: α) διαβάζουν 

ολόκληρο το κείµενο, β) µειώνουν τους ρυθµούς τους όταν φτάνουν σε κάποιο σηµείο που 

θέλουν να αποµνηµονεύσουν, γ) αντιλαµβάνονται, «προεξοφλούν» το περιεχόµενο του 

κειµένου, βασιζόµενοι στην προηγούµενη σχετική γνώση τους, δ) προβληµατίζονται γύρω από 

τις ιδέες του κειµένου και συχνά προβαίνουν σε περιλήψεις των τµηµάτων που διάβασαν, και 

ε) προσπαθούν να αναλύσουν και να επεξηγήσουν τις σηµαντικές πληροφορίες του κειµένου 

(Presley & Afflerbach, 1995).  

          Η κατανόηση είναι λοιπόν µια ενεργή διαδικασία και σε αυτήν τη διαδικασία ο 

ακροατής ή ο αναγνώστης ερµηνεύει, επεξηγεί και κατασκευάζει το νόηµα αυτού που διάβασε 

ή άκουσε, βασιζόµενος κυρίως στην προηγούµενη γνώση που έχει γύρω από το θέµα, γι αυτό 

και πραγµατοποιεί συνδέσεις διαρκώς ανάµεσα στη νέα και στην παλιά πληροφορία (Pressley 

& Hilden, 2002). Η προγενέστερη γνώση είναι απαραίτητη προϋπόθεση στην κατανόηση. 
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Οποιασδήποτε νέας πληροφορίας το νόηµά της δεν µπορεί να γίνει καταληπτό αν δεν  

σχετιστεί µε την προηγούµενη. Η προηγούµενη σχετική γνώση ενεργοποιείται και το 

υποκείµενο πρέπει να προσεγγίσει και να ανασύρει τον κατάλληλο «νοητικό φάκελο» για να 

εµπερικλείσει µέσα την καινούρια γνώση (Gill, 2008). Αυτές οι απόψεις υποστηρίζονται από 

τους ερευνητές (Anderson, Reynolds, Schallert & Goetz, 1977. Pearson, 1982. Rumelhart, 

1975) οι οποίοι θεµελίωσαν τη θεωρία του σχήµατος (schema theory) στην οποία 

υποστηρίζεται η βασική αρχή, ότι οι άνθρωποι κατέχουν έναν αριθµό νοητικών σχηµάτων 

(προγενέστερη γνώση) οι οποίες αποτελούν τις κύριες, ουσιαστικές πληροφορίες και 

προέρχονται από τις προηγούµενες εµπειρίες γύρω από ένα θέµα. Τα σχήµατα δεν 

ολοκληρώνονται ποτέ γιατί πάντα υπάρχει η πιθανότητα και η δυνατότητα να µάθεις µια νέα 

σχετική πληροφορία (Morrow, 2005). Για παράδειγµα, εάν κάποιος µας µιλήσει για το τσίρκο, 

θα προσλάβουµε µια µικρή πληροφορία γύρω από αυτό, αν δούµε κάποιες σχετικές εικόνες θα 

αποκτήσουµε µια καλύτερη ιδέα περί τίνος πρόκειται, εάν επισκεφτούµε ένα τσίρκο θα 

µάθουµε περισσότερα, στη συνέχεια αν διαβάσουµε ή ακούσουµε µια σχετική ιστορία θα 

επεκτείνουµε τις σχετικές γνώσεις που έχουµε γύρω από το θέµα αυτό κ.ο.κ. (Morrow, 2005 

σελ. 162).   

        Η διαδικασία της κατανόησης θα ερµηνευτεί στην παρούσα εργασία µε βάση τρεις 

κυρίως θεωρίες. Τη θεωρία του σχήµατος (schema theory), την θεωρία της συναλλαγής 

(transactional theory) και τη δοµιστική, κονστρουκτιβιστική θεωρία (constructivist theory). 

Στις θεωρίες αυτές στηρίζουν τις απόψεις και τις προτάσεις τους πολλοί φιλόσοφοι, 

παιδαγωγοί και ερευνητές (Gill, 2008. Guthrie, Wigfield, & Perencevich, 2004. Jonassen, 1997. 

McVee, Dunsmore & Gavelek, 2005. Morrow, 2005. Pressley, 2000.  Probst, 1987. Reynolds, 

Taylor, Steffensen, Shirey & Anderson, 1982. Sadoski, Goetz & Avila 1995. Silver, Duncan & 

Chinn, 2007. Tuovinen & Sweller, 1999). 

 

Θεωρία του σχήµατος 

         Η γνωστική ψυχολογία και η ψυχογλωσσολογία, έχουν αξιοποιήσει στη θεωρία τους την 

έννοια του σχήµατος για να γίνεται πιο αντιληπτή η αλληλεπίδραση των παραγόντων που 

επιδρούν στη διαδικασία της κατανόησης. Η θεωρία του σχήµατος αξιώνει ότι όλη η γνώση 

ενός ατόµου είναι οργανωµένη σε επιµέρους θέµατα (units). Μέσα σε αυτά τα θέµατα ή 

σχήµατα αποθηκεύεται κάθε νέα πληροφορία (Carrell, 1982). Τα σχήµατα είναι µια  

γενικευµένη περιγραφή ή ένα νοητικό σύστηµα και αντιπροσωπεύει τις γνώσεις που έχουµε 

αποκτήσει γύρω από αντικείµενα, τη σχέση που έχουν µε άλλα αντικείµενα, καταστάσεις, 

γεγονότα, ακολουθίες γεγονότων, ενέργειες και ακολουθίες ενεργειών (Bartlett, 1932 στο 
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McVee, Dunsmore & Gavelek, 2005). Η αντίληψη, η κατανόηση ενός αντικειµένου, µιας 

έννοιας κ.λ.π. εξαρτάται από την προηγούµενη εµπειρία, από την προγενέστερη γνώση που 

έχουµε γύρω από αυτό το αντικείµενο ή έννοια. Αν κάποιος θεωρεί το σκύλο ένα κατοικίδιο ή 

ένα άγριο ζώο που δείχνει τα δόντια του και δαγκώνει, είναι αποτέλεσµα, είναι τµήµα του 

προσωπικού σχήµατος που έχει διαµορφώσει για το συγκεκριµένο ζώο.  Ωστόσο τα νοητικά 

σχήµατα αναπτύσσονται διαρκώς, καθώς προστίθενται νέες πληροφορίες γύρω από ένα θέµα. 

Τα σχήµατα καθώς και οι άλλες γνωστικές «κατασκευές» διαµορφώνονται µε βάση το τι 

είµαστε ως βιολογικές υπάρξεις, γεγονός που καθορίζει και τις αισθητηριακές 

αλληλεπιδράσεις µας µε τον κόσµο και αυτό αποτελεί και τη φύση των αναπαραστάσεων που 

κατασκευάζουµε (McVee, Dunsmore & Gavelek, 2005). Τα νοητικά σχήµατα δηµιουργούνται 

µέσα από τις αλληλεπιδράσεις του ατόµου µε το περιβάλλον και τους ανθρώπους, η 

διαµόρφωσή τους όµως γίνεται αυτόµατα στον εγκέφαλο και δεν είναι µια συνειδητή 

διαδικασία. Τα  σχήµατα ως νοητικές διεργασίες τα συναντάµε στη θεωρία του Piaget (1952) 

ως έναν εγγενή µηχανισµό που λειτουργεί µέσω της διαδικασίας της αφοµοίωσης (νέων 

γνώσεων- πληροφοριών) και της συµµόρφωσης (τροποποίηση των υπαρχόντων σχηµάτων για 

να δεχθούν τα νέα δεδοµένα), που έχει ως στόχο την εξισορρόπηση (η ισορροπία ανάµεσα στη 

δοµή του µυαλού µας και στα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος). Τα σχήµατα δεν είναι µόνο µια 

διαδικασία ερµηνείας – κατανόησης της εµπειρίας, είναι λειτουργίες προσαρµογής ανάµεσα 

στο άτοµο και το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον (Barlett, 1961). Στο σηµείο αυτό η   

θεωρία του Vygotsky (1978) έδωσε σηµαντικές πληροφορίες για την κοινωνικοπολιτιστική 

διάσταση αυτής της διαδικασίας, ως µια αµοιβαία σχέση ανάµεσα στη γνώση (ως νοητική 

κατασκευή) και τις κοινωνικές – πολιτιστικές πρακτικές (Reynolds, Taylor, Steffensen, Shirey 

& Anderson, 1982).  

         Οι γνωστικοί επιστήµονες, οι οποίοι µελέτησαν παράλληλα το σχήµα των ιστοριών, 

διαπίστωσαν ότι υπάρχει µια σηµαντική σχέση ανάµεσα στα νοητικά σχήµατα και στην 

κατανόηση, όταν εξερεύνησαν τον τρόπο δοµής µιας ιστορίας και την αναδιήγηση, ως 

δεξιότητα αναδόµησής της (Mandler & Jonson, 1979. Rumelhart, 1975 στο McVee, Dunsmore 

& Gavelek, 2005). Όσον αφορά λοιπόν στην κατανόηση (ακουστική και αναγνωστική), τα 

παιδιά έχουν διαµορφωµένα σχήµατα (προϋπάρχουσες γνώσεις) για πάρα πολλά θέµατα. Πολύ 

πριν έρθουν στο σχολείο έχουν αναπτύξει σχήµατα για οποιοδήποτε θέµα έχουν ασχοληθεί και 

έχουν µια σχετική εµπειρία. Κατανοώντας την αξία της προγενέστερης γνώσης 

αντιλαµβανόµαστε τη σηµασία των «πριν από την ανάγνωση» δραστηριοτήτων οι οποίες 

έχουν σκοπό να δηµιουργήσουν, να χτίσουν αυτή την προγενέστερη γνώση και να 

ισχυροποιήσουν την υπάρχουσα (Gill, 2008). Χαρακτηριστικά ο Pressley (2000) αναφέρει ότι 
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πολλές διαδικασίες ανάγνωσης όπως η πρόβλεψη, η δηµιουργία εικόνων κατά τη διάρκεια της 

ανάγνωσης, οι περιλήψεις των τµηµάτων που διαβάστηκαν και οι ερµηνείες συγκεκριµένων 

σηµείων, εξαρτώνται σηµαντικά από τις προγενέστερες γνώσεις. 

 

Θεωρία της συναλλαγής 

          Στην θεωρία της συναλλαγής (transactional theory) ο γραµµατισµός (ανάγνωση και 

γραφή κειµένων) προσεγγίζεται ως µια αµοιβαία, κοινή, ξεκάθαρη σχέση, ανάµεσα στον 

αναγνώστη και το κείµενο. Η δηµιουργός αυτής της θεωρίας Rosenblatt (1986) και οι 

υποστηρικτές της βλέπουν αυτή τη διαδικασία ως µια συναλλαγή (όχι αλληλεπίδραση). 

Πιστεύουν ότι το µυαλό διαµορφώνεται από τον κόσµο γύρω µας  και αυτό µε τη σειρά του 

τον µετασχηµατίζει (τον προσαρµόζει στα δικά του δεδοµένα), όπως ένα ποτάµι διαµορφώνει 

τις όχθες του και συµµορφώνεται µε βάση αυτές. Η θεωρία αυτή ισχυρίζεται ότι η σχέση 

ανάµεσα στον αναγνώστη και το κείµενο είναι ανάλογη µε αυτή του ποταµού και των όχθεων 

του, ο ένας δουλεύει πάνω στα αποτελέσµατα του άλλου και έτσι συνεισφέρουν στη 

δηµιουργία ενός κοινού αποτελέσµατος. Όταν το κείµενο «µπει» στο µυαλό του αναγνώστη, οι 

λέξεις αρχίζουν να λειτουργούν συµβολικά, αναπαραστατικά µέσω της συναλλαγής- 

ανταλλαγής των εικόνων, των συναισθηµάτων και των εννοιών που δηµιουργούν (Rosenblatt, 

1988). Αυτή η συµβολική λειτουργία συµβαίνει µόνο στο µυαλό του κάθε αναγνώστη, δεν 

πραγµατοποιείται στο χαρτί ή στο κείµενο, αλλά µόνο κατά την ενέργεια - διαδικασία της 

ανάγνωσης. Το κείµενο δεν εµπεριέχει έτοιµα σχηµατισµένα µηνύµατα, αλλά παρουσιάσεις 

νοηµάτων. Το κείµενο χωρίς τον αναγνώστη είναι µόνο µελάνι, διαµορφώνεται και 

νοηµατοδοτείται από αυτόν. Κάθε αναγνώστης «φέρνει» διαφορετικές σχετικές εµπειρίες σε 

µια ανάγνωση και γι αυτό προσλαµβάνει και διαφορετικά νοήµατα - µηνύµατα. Αυτό που 

αποκοµίζει κάθε αναγνώστης δεν είναι δεδοµένο, ποικίλει σε σχέση µε τις διαφορετικές 

γνώσεις, στάσεις και απόψεις που έχει. Το κείµενο νοηµατοδοτείται επίσης κάτω από το φως 

των εµπειριών και του πλήθους των κειµένων που το υποκείµενο έχει διαβάσει ή έχει ακούσει. 

Έτσι η ανάγνωση δεν είναι µόνο η ανάσυρση των  προγενέστερων γνώσεων, η δηµιουργία 

συναισθηµάτων, οι αναµνήσεις ή η πραγµατοποίηση συσχετίσεων, είναι όλα αυτά  τα οποία 

αποτελούν τη βάση πάνω στην οποία χτίζεται η κατανόηση του κειµένου. Στη συγκεκριµένη 

θεωρία δίδεται έµφαση και στο σκοπό της ανάγνωσης, όπου µε τη σειρά του επιδρά στη στάση 

του παιδιού κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Ο αναγνώστης ή ο ακροατής υιοθετεί 

διαφορετική στάση όταν διαβάζει ή ακούει για απόλαυση (aesthetic stance) και όταν έχει 

σκοπό την απόκτηση γνώσεων (efferent stance). Αν για παράδειγµα ο µαθητής γνωρίζει ότι θα 

ερωτηθεί ή ότι θα ακολουθήσει συζήτηση ή ότι το θέµα που θα αναπτυχθεί τον ενδιαφέρει, 
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διαφοροποιεί ανάλογα και τη στάση του, προσέχει και αποµνηµονεύει λεπτοµέρειες (efferent 

stance), σε αντίθεση µε τη χαλαρή ανάγνωση που έχει στόχο την απόλαυση της αναγνωστικής 

εµπειρίας (aesthetic stance). 

 Η κατανόηση ότι διαφορετικοί µαθητές αφοµοιώνουν διαφορετικά στοιχεία και επηρεάζονται 

από διαφορετικά χαρακτηριστικά του κειµένου, υποβοηθά τους/τις εκπαιδευτικούς να 

διαµορφώσουν τέτοιες ερωτήσεις, οι οποίες θα επιτρέπουν την έκφραση αυτής της ποικιλίας 

απόψεων, σκέψεων και συναισθηµάτων των παιδιών. Αυτή η θεωρία προσδοκά έναν/µία 

εκπαιδευτικό που ενθαρρύνει τους µαθητές να αρθρώσουν απόψεις, να εξετάσουν στοιχεία του 

κειµένου, να τα συσχετίσουν µε προσωπικές τους εµπειρίες, να παραλληλίσουν και να 

συγκρίνουν το κείµενο µε άλλα σχετικά κείµενα (Probst, 1987). Η ατµόσφαιρα της τάξης είναι 

συνεργατική, όλες οι απόψεις είναι αποδεκτές (µε το δεδοµένο ότι κάθε παιδί προσλαµβάνει 

διαφορετικά σηµαινόµενα από το ίδιο κείµενο). Η συζήτηση µετά την ανάγνωση δεν έχει την 

έννοια της εκτίµησης των σωστών ή των λανθασµένων απαντήσεων που θα δώσουν τα παιδιά, 

αλλά την έννοια της αποσαφήνισης και της ουσιαστικής κατανόησης το κειµένου, µε την 

παράθεση όλων των απόψεων και των εκδοχών. Οι έννοιες του κειµένου επεκτείνονται, το 

κείµενο αποκωδικοποιείται µε πολλούς τρόπους και το αποτέλεσµα της συζήτησης υποβοηθά 

το παιδί στο να γνωρίσει καλύτερα τον εαυτό του καθώς και τον κόσµο που το περιβάλλει. 

Όπως πολύ σοφά αναφέρει η Rosenblatt (1986), η συναλλαγή (transaction) ανάµεσα στο παιδί 

και το κείµενο είναι από τη φύση της µια διαδικασία αυτό-απελευθέρωσης, όταν όµως 

µοιράζεται τις αντιδράσεις του µε τους άλλους, αποκτά µια µεγαλύτερη σηµασία γιατί ξεπερνά 

τους περιορισµούς που θέτει η προσωπικότητα του και η υποκειµενική του εµπειρία. 

 

Κονστρουκτιβιστική θεωρία 

          Σε αυτή τη θεωρία, όπως και στις προηγούµενες, σηµαντικό ρόλο στη διαδικασία της 

µάθησης (αντίληψη και κατανόηση εννοιών) έχουν τα νοητικά σχήµατα. Τα σχήµατα 

θεωρούνται βασικές ενότητες γνώσης και θεµελιώδεις ψυχολογικές κατασκευές. Η  γνώση 

είναι µια εσωτερική διεργασία, όπου τα παιδιά κατανοούν σταδιακά τον κόσµο γύρω τους, 

προσπαθώντας να ανακαλύψουν κανονικότητες και ακολουθίες γεγονότων και καταστάσεων 

(Piaget, 1967). Ο Piaget θεωρεί το παιδί προικισµένο από τη φύση του µε κίνητρα µάθησης, 

που το οδηγούν στην ανάπτυξη αυτενέργειας, µε σκοπό την κατανόηση της λειτουργίας του 

κόσµου. Η απόκτηση γνώσης είναι αποτέλεσµα της πρωτοβουλίας του παιδιού και εξαρτάται 

άµεσα από την ποιότητα των ερεθισµάτων, τον εµπλουτισµό που του προσφέρει ο περίγυρος 

και από τo εκάστοτε στάδιο της νοητικής του ανάπτυξης.  
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Η γνώση είναι παράλληλα και προϊόν κοινωνικής συναλλαγής, διότι η ουσιαστική µάθηση και 

η κατανόηση επιτυγχάνεται, όταν τα άτοµα αλληλεπιδρούν σε ένα ευρύτερο κοινωνικό 

πλαίσιο (Vygostky, 1978). Τα παιδιά αναπτύσσουν ικανότητες σκέψης µέσω της 

αλληλεπίδρασης µε τα άλλα παιδιά, τους ενηλίκους και το φυσικό κόσµο (Phillips, 1998). Η 

προγενέστερη γνώση, καθώς και το κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο αυτής της γνώσης 

(συνήθειες και µορφές συµπεριφοράς) του παιδιού, διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στην 

απόκτηση νέων γνώσεων, καθώς η προγενέστερη βοηθά στην κατανόηση της νέας γνώσης και 

η κοινωνικοπολιτισµική γνώση στην αίσθηση, στην αντίληψη της πραγµατικότητας που το 

παιδί δηµιουργεί (η οποία είναι προσωπική). Κεντρικό ρόλο κατέχει η ενεργητική εµπλοκή του 

παιδιού στη διαδικασία της µάθησης, διότι η µάθηση δε µεταδίδεται, κατασκευάζεται 

προσωπικά από κάθε άτοµο, ενώ παράλληλα δίδεται έµφαση στον προβληµατισµό και στη 

σκέψη ως διαδικασία και όχι στα προϊόντα αυτής (αποτέλεσµα). Συγκεκριµένα, στην 

ανάγνωση διαφόρων κειµένων, η διαδικασία της κατανόησης ξεκινάει πριν την ανάγνωση ενός 

κειµένου (προγενέστερη γνώση, προβλέψεις, κ.λ.π.) και συνεχίζει και µετά από την 

ολοκλήρωση της ανάγνωσης (διάλογος, ερωτήσεις κ.λ.π.). Η κατανόηση προωθείται, όταν το 

παιδί δηµιουργεί δικές του αναπαραστάσεις και επεξηγήσεις αυτού που διαβάζει (Gill, 2008).  

         Αναγνωρίζοντας ότι τα παιδιά διαθέτουν ένα πλήθος γνώσεων πριν έρθουν στο σχολείο, 

στόχος του/της εκπαιδευτικού είναι να τα υποβοηθήσει στις προσπάθειες τους για 

«συγκοµιδή» γνώσεων, διευκολύνοντάς τα, για παράδειγµα, να κατανοήσουν το περιεχόµενο 

των κειµένων που ακούν ή διαβάζουν µε βάση τη δική τους οπτική. Ο/Η εκπαιδευτικός δεν 

µεταφέρει γνώσεις, βοηθά στην κατανόηση κινητοποιώντας τα παιδιά για βαθύτερες σκέψεις 

πάνω στις έννοιες του κειµένου, πραγµατοποιεί ερωτήσεις για να αντιληφθεί τις διαφορετικές 

αναπαραστάσεις που έχουν διαµορφώσει τα παιδιά πάνω στο ίδιο κείµενο, αλλά και για να 

αποσπάσει απαντήσεις που απαιτούν πρόβλεψη και αιτιολόγηση (ανώτερου επιπέδου νοητικές 

λειτουργίες) µέσα σε ένα κλίµα διαλόγου. Η υποβοήθηση (scaffolding) των ενηλίκων ή των 

πιο έµπειρων συνοµηλίκων λειτουργεί ως προϋπόθεση για να µπορέσουν τα παιδιά να 

φτάσουν στο ανώτερο σηµείο των δυνατοτήτων τους (zone of proximal development) και να 

διαχειριστούν πιο σύνθετες έννοιες και καταστάσεις (Vygotsky, 1978). Με βάση αυτή τη 

θεωρία, ο/η εκπαιδευτικός ωθεί τα παιδιά σε δηµιουργικές δραστηριότητες προκειµένου να 

γνωρίσουν, να µάθουν και να κατανοήσουν, όπως π.χ. µετά την ανάγνωση µιας ιστορίας 

παρακινούν τους µαθητές να δηµιουργήσουν δικές τους ιστορίες (Ντολιοπούλου, 2004) και 

προωθούν δραστηριότητες που αναπτύσσουν το γραπτό και τον προφορικό λόγο των παιδιών 

παρακινώντας τα να λειτουργήσουν ως αναγνώστες αλλά και ως συγγραφείς (Guthrie, 

Wigfield & Perencevich, 2004. Silver, Duncan & Chinn, 2007).       
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Θεωρία της διπλής κωδικοποίησης 

Άλλες θεωρίες οι οποίες διερευνούν τη λειτουργία της ακουστικής ή αναγνωστικής 

κατανόησης είναι η θεωρία της διπλής κωδικοποίησης (Dual-coding theory) του Paivio (1991). 

Σε αυτήν τη θεωρία υποστηρίζεται η άποψη ότι η γνώση (αντίληψη και κατανόηση) παράγεται 

µε τη βοήθεια δύο υποσυστηµάτων, λεκτικών (verbal) και µη λεκτικών (nonverbal). Τα δύο 

αυτά υποσυστήµατα, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, λειτουργούν µεν χωριστά αλλά και 

αλληλοσυνδέονται. Το λεκτικό υποσύστηµα προσλαµβάνει και αναλύει πληροφορίες που 

σχετίζονται µε τη γλώσσα, ενώ το µη λεκτικό εξειδικεύεται στη νοητική αναπαράσταση 

(δηµιουργία εικόνων) και ανάλυση πληροφοριών που αφορούν σε αντικείµενα, πρόσωπα και 

γεγονότα. Αυτά τα δύο υποσυστήµατα λειτουργούν παράλληλα µε ένα δυναµικό και ευέλικτο 

τρόπο, µε στόχο την αναγνώριση, το χειρισµό και το µετασχηµατισµό των πληροφοριών. Έτσι, 

η γλώσσα (λεκτικό) µπορεί να προκαλέσει εικόνες (µη λεκτικό) και οι εικόνες να παράγουν 

γλώσσα. Η δηµιουργία κατ’ επέκταση νοητικών εικόνων (mental images) από τα παιδιά κατά 

τη διάρκεια της ανάγνωσης µιας ιστορίας, καθώς και η παράλληλη επίδειξη της 

εικονογράφησης (όταν είναι αναπαραστατική και ανταποκρίνεται στο κείµενο) µπορεί να 

συµβάλει ουσιαστικά στην κατανόηση, υποστηρίζουν στην έρευνά τους οι Gambrell και 

Jawitz (1993). Προτρέποντας τα παιδιά να µεταφράσουν σε εικόνες αυτά που άκουσαν ή 

διάβασαν, ενισχύουµε την ικανότητά τους να συνάγουν συµπεράσµατα, να κάνουν προβλέψεις 

και να θυµούνται αυτό που άκουσαν ή διάβασαν. Έτσι ενισχύεται η µνήµη και η κατανόηση 

(Gambrell & Bales, 1986. Presley et. al.1989). Παράγοντες που υποβοηθούν στη διαδικασία 

της δηµιουργίας νοητικών εικόνων (ως µέσο ενίσχυσης της µνήµης και της κατανόησης) είναι 

η αναγνωρισιµότητα του κειµένου (οικείο κείµενο), η καλή δοµή και οργάνωσή του, καθώς 

και το πόσο εύληπτο είναι, αν χρησιµοποιεί δηλαδή συγκεκριµένη γλώσσα και όχι αφηρηµένη 

(Sadoski,1985 . Sadoski, Goetz & Avila 1995). 

 

Μοντέλο αυτόµατης διαδικασίας πληροφοριών 

          Στο µοντέλο της Αυτόµατης ∆ιαδικασίας Πληροφοριών (Automatic Information 

Processing) του Samuels (1994) ο παράγοντας της προσοχής ως εσωτερική διαδικασία, 

θεωρείται κρίσιµος στην κατανόηση. Με βάση αυτή τη θεωρία, κάθε γνωστική διεργασία όπως 

η ανάγνωση, για να είναι επιτυχής, χρειάζεται εστίαση της προσοχής του αναγνώστη στην 

προσέγγιση σηµαντικών, ως προς την κατανόηση του κειµένου, πληροφοριών. Η προσοχή ως 

εσωτερική διαδικασία χαρακτηρίζεται από: α) την ενεργοποίηση (alertness) β) την 

οµαδοποίηση (selectivity) και γ) την περιορισµένη ικανότητα (limited capacity). Η 

ενεργοποίηση αφορά στην προσπάθεια του αναγνώστη να αποκτήσει πρόσβαση κατά τη 
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διάρκεια της ανάγνωσης σε σχετικά σχήµατα (π.χ. ταύτιση γραφήµατος – φωνήµατος, 

συντακτικές γνώσεις, έννοιες των λέξεων). Η οµαδοποίηση αναφέρεται στην ικανότητα του 

αναγνώστη να προσεγγίσει σχετικές µόνο πληροφορίες, ενώ η περιορισµένη ικανότητα 

αναφέρεται στο γεγονός ότι το ανθρώπινο µυαλό έχει µια περιορισµένη δυνατότητα προσοχής 

στην προσέγγιση και ανάλυση διάφορων πληροφοριών. Όταν δηλαδή το παιδί προσπαθεί να 

κατανοήσει ένα κείµενο και η προσοχή του δεν είναι εστιασµένη στο συσχετισµό των 

νοηµάτων των λέξεων που ερµηνεύει, τότε η κατανόηση θα αποτύχει. Η προσοχή δεν µπορεί 

να εστιαστεί σε πολλά σηµεία, γι αυτό η διαδικασία ανάγνωσης ή ακρόασης πρέπει να 

λειτουργεί χωρίς εµπόδια. Όταν, για παράδειγµα, υπάρχουν πολλές άγνωστες λέξεις σε ένα 

κείµενο και το παιδί αναλωθεί σε µια προσπάθεια να τις αναγνωρίσει µε βάση κάποια 

βοηθήµατα (νόηµα παραγράφου ή εικονογράφηση), δεν είναι δυνατόν να κατανοήσει 

συνολικά το νόηµα του κειµένου, αφού η προσοχή του έχει προσανατολιστεί σε επιµέρους 

σηµεία της ανάγνωσης.  

        Συνοψίζοντας τις παραπάνω θεωρίες, µπορεί βάσιµα να υποστηριχτεί η άποψη ότι η 

κατανόηση είναι µια σύνθετη διαδικασία, όπου σε αυτή διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο 

εγγενή και εξωγενή χαρακτηριστικά του παιδιού (αντίληψη, προσοχή, µνήµη, κίνητρα, 

προϋπάρχουσα γνώση, κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο ανάγνωσης, εµπειρίες). Αυτά τα 

χαρακτηριστικά διαφοροποιούνται από παιδί σε παιδί, διαµορφώνοντας µια διαφορετική 

ατµόσφαιρα συναλλαγής µε το κείµενο, αλλά και ένα διαφορετικό επίπεδο ερµηνείας και 

κατανόησης του περιεχοµένου της ιστορίας. Γνωρίζοντας ο/η εκπαιδευτικός την 

πολυπλοκότητα του φαινοµένου της κατανόησης, πρέπει να διαµορφώσει εκείνο το µαθησιακό 

πλαίσιο (οργανωµένες δραστηριότητες) και εκείνες τις συνθήκες αλληλεπίδρασης, όπου το 

κάθε παιδί θα ανακαλύψει το «χώρο» του, θα καλύψει τις ανάγκες του και θα αξιοποιήσει τις 

δυνατότητές του.  

 

Παράγοντες που επιδρούν στην κατανόηση των κειµένων από τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας  

         Όταν αναφέρεται ο όρος κατανόηση και ειδικά ακουστική κατανόηση, (της οποίας η 

σχέση µε την αναγνωστική κατανόηση είναι σηµαντική), σε παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας, 

εννοείται συνήθως η κατανόηση λεξιλογίου, η κατανόηση των σηµασιολογικών σχέσεων και 

των συντακτικών δοµών ενός κειµένου (Rego & Bryant, 1993). ∆ιερευνώντας τις δυνατότητες 

κατανόησης µικρότερων παιδιών προσχολικής ηλικίας, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά αυτά 

διαθέτουν ικανότητες νοητικής αναπαράστασης της δοµής της ιστορίας που ακούν  (van den 

Broek, et.al., 2005). Όταν αξιοποιούνται αναπτυξιακά κατάλληλες ιστορίες, ακόµα και παιδιά 
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τριών ετών µπορούν να αντιληφθούν τις επακριβείς και άµεσες πληροφορίες του κειµένου και 

να συνάγουν κάποια συµπεράσµατα. Τα παιδιά ηλικίας 4-6 ετών κατανοούν και ανακαλούν µε 

περισσότερη ευχέρεια εκείνα τα  γεγονότα τα οποία συνδέονται κυρίως µε σχέση αιτίου – 

αποτελέσµατος (Lynch, van den Broek, Kendeu, White & Lorch, 2008. Skarakis-Doyle & 

Despley, 2008).Τα µικρότερα παιδιά είναι ικανά να αναγνωρίσουν και να κατανοήσουν τέτοιες 

συνδέσεις ανάµεσα σε δύο γεγονότα που σχετίζονται άµεσα σε µια ιστορία. Μεγαλώνοντας 

είναι ικανά να συνδέσουν  (µε σχέση αιτίου – αποτελέσµατος) γεγονότα τα οποία δεν 

παρουσιάζονται ταυτόχρονα σε µια ιστορία. Στη συνέχεια πραγµατοποιούν αιτιώδεις 

συσχετίσεις σε στοιχεία που αφορούν σε αφηρηµένες ιδέες ή έννοιες όπως ανάµεσα στο 

ψυχολογικό προφίλ των χαρακτήρων µιας ιστορίας (στόχοι, επιθυµίες, συναισθήµατα)  και τις 

ενέργειες ή τα αποτελέσµατα των ενεργειών τους. Ακολούθως µπορούν να αναγνωρίσουν και 

να συνδέσουν θεµατικά, σε ένα ενιαίο σύνολο, όλα τα επιµέρους γεγονότα µιας ιστορίας και 

τέλος είναι ικανά να κατανοούν και να συµπεραίνουν τα ουσιώδη σηµαινόµενα και τα βασικά 

νοήµατα που κρύβονται πίσω από τις φράσεις του κειµένου (van den Broek, et.al., 2005).  

       Κατά την Skarakis –Doyle (2002) τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας δεν κατανοούν απλά 

µια ιστορία, αλλά ενεργοποιούν και τους διορθωτικούς µηχανισµούς της, όταν παραβιάζεται η 

πλοκή της. Κατά τους ερευνητές οι διορθωτικοί µηχανισµοί της κατανόησης είναι η ανίχνευση 

(detection) και η διόρθωση (correction) οι οποίοι λειτουργούν παράλληλα µε την κατανόηση. 

Όταν διαβάζουµε µια προβλέψιµη ή όταν διαβάζουµε µια οικεία ιστορία ή µια ιστορία που 

έχει ως σηµείο αναφοράς την καθηµερινότητα και τα παιδιά γνωρίζουν την πλοκή της και 

προβούµε σε κάποια εσκεµµένα λάθη, τα παιδιά τα αναγνωρίζουν και προσπαθούν να µας 

διορθώσουν µε λεκτικούς και µη λεκτικούς τρόπους.  

         Η κατανόηση µιας ιστορίας από τα παιδιά επηρεάζεται από διάφορους παράγοντες. 

Εξαρτάται κυρίως από το κείµενο, τον αναγνώστη και τη συνθήκη. Το κείµενο επηρεάζει την 

κατανόηση των παιδιών σε σχέση: µε τη δυσκολία του λεξιλογίου που περιέχει, τις νέες 

έννοιες που εµπερικλείει, µε την απουσία ή παρουσία ενδεικτικών εικόνων, µε τον τρόπο 

παρουσίασης και οργάνωσης του κειµένου, µε την οικειότητα ή µη του θέµατος που 

διαπραγµατεύεται (Goodman, 1982), το κατά πόσο ενδιαφέρον είναι για τα παιδιά, µε την 

συντακτική του πολυπλοκότητα καθώς και µε το µήκος του κειµένου αυτού καθεαυτού (Beck 

& McKeown, 2001). Ο αναγνώστης (ενήλικος που διαβάζει στα παιδιά) ή ο ακροατής επιδρά 

στο αποτέλεσµα της κατανόησης, µε την παρούσα συναισθηµατική του κατάσταση, µε την 

προϋπάρχουσα γνώση που έχει γύρω από το θέµα, αλλά και µε τις ανάλογες στρατηγικές που 

γνωρίζει και εφαρµόζει. Η συνθήκη σχετίζεται µε το σκοπό της ανάγνωσης καθώς και τον 

τόπο και τον χρόνο διεξαγωγής της και τις δραστηριότητες (ερωτήσεις, συζήτηση, 
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κουκλοθέατρο, συµβολικό κα δραµατικό παιχνίδι κ.λ.π.) που πραγµατοποιούνται από τα 

παιδιά, µε στόχο την επέκταση της κατανόησής τους (Gill, 2008. Gambrell & Morrow, 2004. 

Morrow, 2005. Τάφα, 2001).  

          Οι τρεις αυτοί παράγοντες (αναγνώστης, κείµενο και συνθήκη) αποτελούν ένα 

«φαινόµενο» το οποίο εµφανίζεται σε σχέση µε το ευρύτερο κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο το 

οποίο διαµορφώνεται (αλλά και διαµορφώνει) από τον/την εκπαιδευτικό και τους µαθητές. Το 

κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο της ανάγνωσης αφορά στους παράγοντες (φύλο, φυλή, γλώσσα, 

εθνότητα, θρησκεία, ηλικία, κουλτούρα του σχολείου κ.λ.π.) και στις µορφές συµπεριφοράς 

(στάσεις, αντιδράσεις, απόψεις) που επηρεάζουν τον τρόπο και τον τύπο των εµπειριών 

γραµµατισµού των παιδιών που συµµετέχουν και ενεργοποιούνται καθώς και στις µαθησιακές 

πρακτικές των εκπαιδευτικών (Sweet & Snow, 2003). Η διαµόρφωση ενός δεκτικού και 

ευέλικτου µαθησιακού περιβάλλοντος της τάξης (οργάνωση χώρου, οµάδων, δραστηριοτήτων, 

βιβλιοθήκης) από τον/την εκπαιδευτικό, που προσεγγίζει και αξιοποιεί τις ιδιαίτερες 

δυνατότητες των παιδιών, καθώς και η δυνατότητα πρόσβασης των παιδιών στα υλικά 

γραµµατισµού τους, είναι οι κύριες πτυχές του κοινωνικού πλαισίου, το οποίο επιδρά στην 

ανάπτυξη της ικανότητας της  κατανόησης (Sweet & Snow, 2003).  

 

 

Ενίσχυση της κατανόησης των ιστοριών από τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 

          Με δεδοµένη την ποικιλοµορφία του έµψυχου δυναµικού της προσχολικής τάξης τόσο 

σε γνωστικό, ψυχολογικό, όσο και σε κοινωνικό και πολιτιστικό επίπεδο, γίνεται αντιληπτή η 

δυσκολία εύρεσης αποτελεσµατικών µαθησιακών πρακτικών κατά την ανάγνωση ιστοριών, οι 

οποίες θα έχουν ως κύριο στόχο την κατανόηση του κειµένου. Όπως προαναφέρθηκε, η 

ανάγνωση είναι µια διαδικασία ανταλλαγής – συναλλαγής του αναγνώστη ή ακροατή µε το 

κείµενο. Σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει όχι µόνο το τι ο αναγνώστης ή ο ακροατής «παίρνει», 

αλλά και το τι «φέρνει» σε µια ανάγνωση (προγενέστερη γνώση), γεγονός που έχει ως 

αποτέλεσµα να προσλαµβάνει και να κατανοεί διαφορετικά τις πληροφορίες του κειµένου 

(Teale, 2003). Έτσι οι δραστηριότητες πριν, κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση έχουν 

ως στόχο: α) να αναπτυχθεί µια κοινή βάση γνώσεων σχετικών µε το κύριο θέµα, πριν το 

άκουσµα της ιστορίας, β) να λειτουργήσουν ως έναυσµα για τη δηµιουργία συζητήσεων όπου 

τα παιδιά θα καταθέτουν τις απόψεις τους, ενεργοποιώντας τόσο τη συγκεκριµένη όσο και την 

αφηρηµένη σκέψη τους και, γ) να αναδυθούν προβληµατισµοί καθώς αλληλεπιδρούν µεταξύ 

τους, διευρύνοντας µε αυτό τον τρόπο το περιεχόµενο της ιστορίας και εµπλουτίζοντας 

(λεξιλογικά και συντακτικά) τον προφορικό τους λόγο. Ο πρωταρχικός στόχος όλων αυτών 
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των δραστηριοτήτων είναι η κατανόηση του κειµένου που διαβάστηκε από όλα τα παιδιά 

ανάλογα µε τις δυνατότητες ανταπόκρισης του κάθε ενός ξεχωριστά (Dickinson, 2001.  McGee 

& Morrow, 2005). Οι τρόποι και οι τεχνικές που θα παρατεθούν στη συνέχεια έχουν ως σηµείο 

αναφοράς την κατανόηση του τρόπου οργάνωσης και δοµής µιας ιστορίας και την 

εννοιολογική κατανόηση του περιεχοµένου της από τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας.  

   

 Ενίσχυση της  κατανόησης µέσω της αλληλεπιδραστικής ανάγνωσης ιστοριών    

          Η ανάγνωση ιστοριών συνήθως στα µικρά παιδιά πραγµατοποιείται µε δύο κυρίως 

τρόπους, τη µεγαλόφωνη ανάγνωση (read aloud) και την από κοινού ανάγνωση (shared 

reading). Στην πρώτη περίπτωση, ο εκπαιδευτικός διαβάζει προς όλη την τάξη έχοντας το 

βιβλίο στραµµένο προς αυτόν, επιδεικνύοντας κατά διαστήµατα µόνο τη σχετική 

εικονογράφηση, ενώ στην από κοινού ανάγνωση ο εκπαιδευτικός διαβάζει [συνήθως από 

µεγάλα βιβλία (big books)] µε τέτοιο τρόπο ώστε όλοι οι µαθητές να παρατηρούν το κείµενο 

και την εικονογράφηση ή κάθε παιδί έχει ένα όµοιο βιβλίο, από το οποίο παρακολουθεί την 

ανάγνωση, µε στόχο την εµπλοκή των µαθητών στην ανάγνωση του κειµένου (Hindman, 

Connor, Jewkes, Morrison, 2008). Όταν η µεγαλόφωνη ανάγνωση µιας ιστορίας σχεδιαστεί 

προσεκτικά από τον/την εκπαιδευτικό και εµπλουτιστεί µε διάλογο και συζήτηση, αποκτά 

αλληλεπιδραστικό χαρακτήρα (interactive read aloud) µε αποτέλεσµα τη βελτίωση του 

λεξιλογίου των παιδιών, την ανάπτυξη ανωτέρου επιπέδου γνωστικών διεργασιών και την 

ενίσχυση της κατανόησης του αφηγηµατικού πλαισίου της ιστορίας (Hargrave & Sénéchal, 

2000. Rog, 2001. van den Broek, 2001. Wasik & Bond, 2001).  Η ανάγνωση αυτού του τύπου 

περιλαµβάνει: α) εισαγωγή της ιστορίας, β)σκόπιµες παύσεις για σχόλια και ανοιχτού τύπου 

ερωτήσεις  κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης και γ) συζήτηση µετά την ανάγνωση και 

αναδιήγηση µερικών τµηµάτων ή ολόκληρης της ιστορίας (Beck & McKeown, 2001).           

Με τον ίδιο περίπου τρόπο πραγµατοποιούνται και οι δραστηριότητες κατευθυνόµενης 

ακρόασης και σκέψης (Directed listening and thinking activity – DLTA) οι οποίες υποβοηθούν 

τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας να οργανώσουν τις πληροφορίες του κειµένου της ιστορίας 

που άκουσαν και να αυξήσουν τις δυνατότητες επιτυχούς ανάκλησης των πληροφοριών αυτών 

(McGee & Richgels, 2003. Morrow, 2005. Rog, 2001).  

          Πριν την ανάγνωση της ιστορίας, ο/η εκπαιδευτικός αναφέρει το κύριο πρόβληµα του 

πρωταγωνιστή, το στόχο και επιγραµµατικά τα βασικά γεγονότα της ιστορίας (σε 3-4 

προτάσεις) για να προετοιµάσει και να βοηθήσει τα παιδιά να κατανοήσουν το πλαίσιο αυτής 

της συγκεκριµένης ιστορίας. Αν είναι βιβλίο πληροφοριών, ο/η εκπαιδευτικός στην εισαγωγή 

πραγµατοποιεί µια µικρή αναφορά  στο κύριο θέµα του βιβλίου, επεξηγώντας στη συνέχεια τις 
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εξειδικευµένες ορολογίες που ίσως εµπεριέχει (van den Broek, 2001). Η εισαγωγή υποβοηθά 

τα µικρότερα παιδιά να κατανοήσουν το κύριο πρόβληµα της ιστορίας γιατί σε ορισµένες 

ιστορίες δεν τίθεται ξεκάθαρα το πρόβληµα ή γιατί είναι ίσως λίγο αδιάφορα στον εντοπισµό 

του, σε σχέση µε τις δράσεις των ηρώων για τις οποίες ενδιαφέρονται περισσότερο. Με την 

εισαγωγική παρουσίαση των βασικών πληροφοριών της ιστορίας υποβοηθούνται συνολικά τα 

παιδιά να εστιάσουν στο κύριο θέµα της ιστορίας καθώς και σε ουσιώδη σηµεία της (Paris & 

Paris, 2003).  

          Είναι γνωστή πλέον η αµοιβαία επίδραση λεξιλογίου – κατανόησης. Όσο βελτιώνεται το 

λεξιλόγιο ενός παιδιού (κυρίως από την ανάγνωση πολλών βιβλίων), τόσο αυξάνεται η 

ικανότητά του να κατανοεί τα κείµενα των βιβλίων που ακούει ή διαβάζει και όσο αυξάνονται 

αυτά τα δύο, τόσο πιο σύνθετα βιβλία µπορούν να διαβάσουν ή να ακούσουν τα παιδιά 

(McGee & Righels, 2003). Όλα τα βιβλία ιστοριών περιέχουν ένα ποσοστό νέων λέξεων και 

εννοιών. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, ο/η εκπαιδευτικός πραγµατοποιεί σκόπιµες 

παύσεις για να αναλύσει και να επεξηγήσει αυτές τις έννοιες και λέξεις (που έχει επιλέξει πριν 

την ανάγνωση), µε στόχο την αποτελεσµατικότερη κατανόηση του κειµένου (Beck, McKeown 

& Kucan, 2002).  

          Για να υποβοηθήσουν οι εκπαιδευτικοί την κατανόηση του κειµένου, εισάγουν 

προσεκτικά σχόλια και ερωτήσεις. Οι ερωτήσεις είναι προετοιµασµένες και προσεκτικά 

διαµορφωµένες ώστε να ενθαρρύνουν και να παρακινούν τα παιδιά να συνάγουν 

συµπεράσµατα, να πραγµατοποιούν προβλέψεις, να κρίνουν τις πράξεις των ηρώων της 

ιστορίας, να προτείνουν λύσεις κ.λ.π. Ο/Η εκπαιδευτικός στην αλληλεπιδραστική ανάγνωση 

ιστοριών σκέφτεται φωναχτά προσοµοιώνοντας το πρότυπο του ιδανικού αναγνώστη π.χ. 

«σκέφτοµαι µήπως ο λαγός έπραξε ανόητα που φοβήθηκε στην παρουσία ενός ξένου (ένα 

ποντίκι) στο δάσος, αφού το ποντίκι συµπεριφέρεται πολύ φιλικά....». Αυτή η διαδικασία 

αναλυτικής σκέψης συνοδεύεται και µε αντίστοιχες ερωτήσεις. Οι απαντήσεις των παιδιών 

στις συγκεκριµένες περιπτώσεις έχουν µεγαλύτερη πιθανότητα να είναι πιο εύστοχες και πιο 

σχετικές µε την κεντρική ιδέα που διαπνέει το συγκεκριµένο τµήµα της ιστορίας (McGee & 

Richgels, 2003).                   

          Ένα µέρος της συζήτησης στην αλληλεπιδραστική ανάγνωση πραγµατοποιείται και στο 

τέλος της ιστορίας, όπου ο/η εκπαιδευτικός µε ερωτήσεις του τύπου «γιατί» και «πώς» 

εµπλέκει τα παιδιά σε µια αναλυτική συζήτηση κρίσιµης σηµασίας για την κατανόηση της 

συγκεκριµένης  ιστορίας (Blewitt, Rump, Shealy & Cook, 2009). Ο διαλογικός και 

αλληλεπιδραστικός χαρακτήρας της συζήτησης εδραιώνεται όταν οι ερωτήσεις, τα σχόλια και 

οι δηλώσεις άλλοτε πραγµατοποιούνται µε την πρωτοβουλία του/της εκπαιδευτικού και 
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άλλοτε των παιδιών. Έτσι, στη συζήτηση κανένα σχόλιο δεν απορρίπτεται, διότι ο/η 

εκπαιδευτικός σέβεται τις απόψεις των παιδιών, διεκδικεί όµως την υποστήριξη και την  

επεξήγηση της όποιας δήλωσης ή σχόλιου από µέρους τους. Με αυτόν τον τρόπο η συζήτηση 

αποκτά δηµιουργικό χαρακτήρα και ταυτόχρονα λειτουργεί ως κίνητρο για πιο σύνθετες 

γνωστικές διεργασίες που οδηγούν στη βαθύτερη και ουσιαστικότερη κατανόηση (Applegate, 

Quinn & Applegate, 2006).  

          Μετά την ανάγνωση πραγµατοποιείται επίσης η αναδιήγηση της ιστορίας (µέσω 

ερωτήσεων ή ελεύθερα) ακολουθώντας τη χρονική αλληλουχία των γεγονότων της πλοκής της  

(McGee & Richgels, 2003. McGee & Schickedanz, 2007). Οι εκπαιδευτικοί βεβαίως µπορούν 

µέσα από την αλληλεπιδραστική ανάγνωση ιστοριών να υποβοηθήσουν τα παιδιά να 

αναπτύξουν την έννοια της δοµής της ιστορίας, µε βάση τη γραµµατική της ιστορίας (story 

grammar). Μπορούν να διαβάζουν και να ξαναδιαβάζουν ιστορίες και να δίνουν έµφαση στο 

κάθε τµήµα της, ενώ διαβάζουν [π.χ. για να δούµε παιδιά που διαδραµατίστηκε η ιστορία αυτή 

(πλαίσιο) ή ποιο είναι το πρόβληµα του πρωταγωνιστή (θέµα), για να δούµε τι θα κάνει ό 

ήρωάς µας για να  επιλύσει το πρόβληµα που τον απασχολεί (πλοκή) κ.ο.κ.]. Εάν οι 

εκπαιδευτικοί θέλουν να κατανοήσουν τα παιδιά την έννοια κάποιων δοµικών στοιχείων, όπως 

π.χ. του προβλήµατος που καλείται να επιλύσει ο κεντρικός ήρωας, µπορούν να διαβάζουν 

ιστορίες που ο κεντρικός ήρωας είναι ο ίδιος (από µια σειρά ιστοριών) και διαφοροποιείται το 

πρόβληµα που καλείται να αντιµετωπίσει κάθε φορά (McGee & Richgels, 2003). 

 

 Ενίσχυση της  κατανόησης µέσω της από κοινού ανάγνωσης  ιστοριών  

        Η από κοινού ανάγνωση (shared reading) έχει ως κύριο στόχο την ανάδυση των πρώιµων 

αναγνωστικών µορφών συµπεριφοράς των παιδιών (Gill, 2008). Μπορεί όµως να αξιοποιηθεί 

µε στόχο την κατανόηση των πληροφοριών του κειµένου που διαβάστηκε στα παιδιά καθώς 

και στην κατανόηση της έννοιας της δοµής της ιστορίας (Cullinan, 1989. McGee & 

Schickedanz, 2007). Ακούγοντας τα παιδιά συχνά καλά δοµηµένες ιστορίες, αποκτούν 

επίγνωση του τρόπου οργάνωσης µιας ιστορίας και µπορούν να συµµετέχουν στην από κοινού 

ανάγνωση, προβλέποντας τι θα γίνει στη συνέχεια της ιστορίας που τους διαβάζεται. Σε αυτήν 

την κατεύθυνση λειτουργούν τα προβλέψιµα κείµενα ιστοριών. Ένα κείµενο γίνεται 

προβλέψιµο όταν εµπεριέχει µια ξεκάθαρη πλοκή επεισοδίων και το θέµα του είναι γνωστό 

στα παιδιά. Ο/Η εκπαιδευτικός διαβάζει την πρώτη φορά την εισαγωγή και το κύριο θέµα της 

ιστορίας καθώς και δυο – τρία  επεισόδια. Στη δεύτερη ανάγνωση διαβάζει από κοινού µε τα 

παιδιά το τµήµα της ιστορίας που έχει ήδη διαβάσει και προσθέτει ένα νέο επεισόδιο, την 

επόµενη φορά ξαναδιαβάζει την ιστορία µέχρι το καινούριο επεισόδιο, για να προσθέσει στην 
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συνέχεια ένα καινούριο κ.ο.κ. Σε κάθε περίπτωση, η πλοκή των επεισοδίων είναι απλή, οι 

ιστορίες εµπεριέχουν συνήθως ένα πρωταγωνιστή και η εικονογράφηση είναι 

αντιπροσωπευτική του κειµένου π.χ. Το σκουφί του νάνου (Row, 2004). Αυτή η ιστορία 

αναφέρεται σε ένα νάνο που έχασε το σκουφί του στο δρόµο, το βλέπει ένας βάτραχος και 

λέει: «ένα σπιτάκι µέσα στο σκουφάκι; Για φαντάσου! Βατραχάκι µου είναι για την αφεντιά 

σου!» και χοπ! µπαίνει µέσα....δεν περνά πολλή ώρα και ένα ποντίκι φτάνει τρεχάτο, βλέπει το 

σκουφί και λέει: «Ένα σπιτάκι µέσα στο σκουφάκι; Για φαντάσου! Ποντικάκι µου είναι για 

την αφεντιά σου!» κ.λ.π.  Τα παιδιά, καθώς εξοικειώνονται µε το επαναλαµβανόµενο µοτίβο, 

µόλις εµφανίζεται στην επόµενη σελίδα το καινούριο ζωάκι προβλέπουν τι θα πει (αφού όλα 

τα ζώα λένε τα ίδια λόγια) και συµµετέχουν. Στην πορεία, ενεργοποιώντας την φαντασία τους 

µπορούν να προσθέσουν και δικά τους επεισόδια. Έτσι, τα παιδιά εξοικειώνονται µε τον τρόπο 

που οργανώνεται µια ιστορία και αντιλαµβάνονται ότι η κύρια δοµή της αποτελείται από µια 

σειρά επεισοδίων που το ένα διαδέχεται το άλλο (Morrow, 2005).  

 

 Ενίσχυση της  κατανόησης µέσω της επαναλαµβανόµενης ανάγνωσης ιστοριών   

        Τα «καλά» βιβλία τυγχάνουν συνήθως µεγάλης εκτίµησης και ιδιαίτερης προτίµησης από 

τα παιδιά, τα οποία δε «χορταίνουν» να τα ακούν ξανά και ξανά (Partridge, 2004). Τα παιδιά 

απολαµβάνουν την επανάληψη και όσο εξοικειώνονται µε το περιεχόµενο µιας ιστορίας τόσο 

πιο ελεύθερα και ευχάριστα νοιώθουν, σαν να τραγουδούν ένα γνωστό τους τραγούδι (McGee 

& Morrow, 2005). Η επανειληµµένη ανάγνωση της ίδιας ιστορίας αυξάνει τα ποσοστά 

συµµετοχής των παιδιών καθώς και την ποιότητα της συµµετοχής τους στις δραστηριότητες 

κατά την ανάγνωση, δεδοµένο που πηγάζει από την καλύτερη κατανόηση του κειµένου 

(Morrow, 1987).  

          Στη πρώτη ανάγνωση πραγµατοποιείται η εισαγωγική συζήτηση που αναφέρθηκε στην 

αλληλεπιδραστική ανάγνωση και αφορά στο αφηγηµατικό πλαίσιο της ιστορίας και στη 

συνέχεια τα παιδιά απολαµβάνουν την ιστορία,  µε προσεκτικά σχόλια και ερωτήσεις από 

τον/την εκπαιδευτικό καθώς και επεξηγήσεις συγκεκριµένων λέξεων. Στο τέλος ακολουθεί 

αναλυτική συζήτηση. Κατά την εισαγωγική παρουσίαση του κεντρικού θέµατος της ιστορίας 

και των βασικών πληροφοριών της, ο/η εκπαιδευτικός µπορεί να επιδείξει το εµπροσθόφυλλο 

και το οπισθόφυλλο του βιβλίου και ίσως κάποιες εικόνες, όχι όµως όλες όπως στον «περίπατο 

του βιβλίου ή των εικόνων» (book walk or picture walk), όπου ξεφυλλίζεται όλο το βιβλίο και 

τα παιδιά σχολιάζουν και εκφράζουν τις σκέψεις τους. 

         Η δεύτερη ανάγνωση (την επόµενη µέρα συνήθως) έχει στόχο την ενίσχυση της 

κατανόησης, ενεργοποιώντας τα παιδιά σε πιο αναλυτικές συζητήσεις, όπου προβαίνουν σε 
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περισσότερα συµπεράσµατα που αφορούν στις σκέψεις και στα συναισθήµατα των ηρώων ή 

συνδέουν τις πράξεις των ηρώων µε τις συνέπειες τους κ.λ.π. Έτσι η δεύτερη ανάγνωση 

εστιάζεται σε διαφορετικά στοιχεία του προφίλ των χαρακτήρων, συζητούνται και 

αποσαφηνίζονται επιµέρους στοιχεία της πλοκής της ιστορίας (πάντα στο µοτίβο της 

αναλυτικής µεγαλόφωνης σκέψης) και στη συνέχεια τα παιδιά καλούνται να σκεφτούν, να 

προβληµατιστούν και να  απαντήσουν σε ερωτήσεις που απαιτούν επεξήγηση αλλά και 

επέκταση των δεδοµένων της ιστορίας (σύνδεση µε τη ζωή των παιδιών). 

         Στην τρίτη ανάγνωση, µετά από λίγες ηµέρες πραγµατοποιείται µέσω προτροπών  η 

ανακατασκευή της  ιστορίας, επαναλαµβάνεται και ενισχύεται επιπλέον το λεξιλόγιο που 

εισήχθη στις δύο προηγούµενες αναγνώσεις, επεκτείνοντας το νόηµα των λέξεων πέρα από το 

συγκεκριµένο πλαίσιο της ιστορίας. Στην αναδιήγηση της ιστορίας, η οποία γίνεται τµηµατικά,  

ο/η εκπαιδευτικός απαιτεί παράλληλα και επεξηγήσεις των γεγονότων της καθώς και σύνδεση 

των πράξεων των χαρακτήρων της ιστορίας µε τις συνέπειες τους, επιδεικνύοντας παράλληλα 

τις αντίστοιχες εικόνες του βιβλίου. Η επαναλαµβανόµενη αλληλεπιδραστική ή διαλογική 

ανάγνωση επιτρέπει στα παιδιά να απολαύσουν πιο δύσκολα βιβλία (από άποψη λεξιλογίου 

και δοµής) µέσα από τη διαδικασία της αναλυτικής συζήτησης και υποβοηθά στην ανάπτυξη 

ενός πιο σύνθετου λεξιλογίου, ιδιαίτερα στα παιδιά εκείνα που έχουν περιορισµένες εµπειρίες 

γγραµµατισµού στο σπίτι τους (Dickinson, 2001. Iannucci, 2007). 

 

 Ενίσχυση της κατανόησης των ιστοριών  µέσω ερωτήσεων και συζήτησης 

       Στην προσπάθειά τους οι εκπαιδευτικοί να υποστηρίξουν την κατανόηση του κειµένου 

που διαβάζουν στα παιδιά, πολλές φορές καταλήγουν σε ένα στείρο ερωτηµατολόγιο όπου ο/η 

εκπαιδευτικός ρωτά και το παιδί απλά απαντά (McGee & Purcell-Gates,1997). Αντί για απλές 

ερωτήσεις ο/η εκπαιδευτικός µπορεί να προσφέρει ευκαιρίες στα παιδιά να αναλάβουν πιο 

δραστήριους ρόλους για την κατανόηση της ιστορίας. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 

ιστοριών, τα παιδιά πραγµατοποιούν διάφορες νοητικές διεργασίες όπως η ανάκληση της 

προγενέστερης γνώσης για την αφοµοίωση της καινούριας, υποθέσεις και συµπεράσµατα γύρω 

από τις ενέργειες των ηρώων, προβλέψεις για το τι θα ακολουθήσει, έλεγχος για το αν οι 

παραπάνω νοητικές διεργασίες ήταν ακριβείς κ.λ.π. Όταν τα παιδιά είναι µικρά, πρέπει να 

υποκινούνται για να πραγµατοποιούν αυτές τις νοητικές διεργασίες, διαδικασίες οι οποίες 

αφοµοιώνονται από τα παιδιά και πραγµατοποιούνται στη συνέχεια αυτόµατα.  

Για να επιβεβαιώσει ο/η εκπαιδευτικός ότι τα παιδιά εµπλέκονται και ενεργοποιούνται σε 

υψηλού γνωστικού επιπέδου νοητικές διεργασίες (όπως οι παραπάνω), µπορεί να προκαλέσει 

µια ουσιαστική συζήτηση µέσα από ερωτήσεις που αφορούν επακριβείς (literal) αλλά και 
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υπονοούµενες (inferential) πληροφορίες του κειµένου (van Kleeck, Vander Woude & 

Hammett, 2006). Απαραίτητη προϋπόθεση οι ερωτήσεις να ανταποκρίνονται στην 

αναπτυξιακή ηλικία των παιδιών (Applegate, Quinn & Applegate, 2006). Οι επακριβείς 

ερωτήσεις σχετίζονται µε την ανάκληση συγκεκριµένων σηµείων της ιστορίας, όπως: α) 

ερωτήσεις απλής ανάκλησης (πού πήγε ο σκαντζόχοιρος µετά που συνάντησε το σκίουρο; Τι 

έκανε;) ή ερωτήσεις του τύπου: πού, τι, πότε, β) συµπλήρωση κενών στη φράση του/της 

εκπαιδευτικού όταν αναδιηγείται την ιστορία (όταν πήγε ο σκαντζόχοιρος στη λιµνούλα 

συνάντησε τον ....., που του είπε ......). Οι ερωτήσεις που αφορούν υπονοούµενες πληροφορίες 

της ιστορίας απαιτούν από το παιδί συσχετίσεις, συµπεράσµατα και κρίσεις (van den Broek, et 

al., 2005)). Η αδυναµία του παιδιού να συνάγει συµπεράσµατα, συνδέεται µε φτωχή 

κατανόηση του κειµένου, η οποία θεωρείται ότι επιδρά και στη µετέπειτα αναγνωστική του 

ικανότητά (van Kleeck, 2008). Αυτές οι συµπερασµατικές ερωτήσεις είναι συνήθως ανοιχτού 

τύπου (επιδέχονται πολλές απαντήσεις και δεν περιορίζουν το παιδί στο να αναπτύξει τη δική 

του εκδοχή σε σχέση µε ένα γεγονός της ιστορίας). Ο/Η εκπαιδευτικός ζητά από το παιδί να 

προβλέψει, να επεξηγήσει, να κρίνει, να συγκρίνει, να ανακαλύψει τις αιτίες και να τις 

συνδέσει µε τα αποτελέσµατά τους, να προεκτείνει την κύρια ιδέα της ιστορίας σε 

καταστάσεις της πραγµατικής ζωής κ.λ.π. (Dickinson, 2001. Lane & Wright, 2007. McGee & 

Richgels, 2003. Morrow, 2005. Sipe, 2000). Τα παιδιά δεν προσκαλούνται µόνο να απαντούν 

στο καλά στοχευµένο ερωτηµατολόγιο του/της  εκπαιδευτικού, αλλά προκαλούνται επίσης να 

αρθρώνουν τις δικές τους ερωτήσεις µε βάση τις απορίες τους και τους προβληµατισµούς τους, 

καθώς και να πραγµατοποιούν σχετικά σχόλια που αυξάνουν την αλληλεπίδραση µεταξύ 

του/της εκπαιδευτικού και των παιδιών καθώς και των παιδιών µεταξύ τους. (Whitehurst, 

et.al.,1994).  

          Αυτοί οι προβληµατισµοί και οι σκέψεις των παιδιών χαρακτηρίζονται από τέσσερις 

κυρίως διεργασίες κατανόησης: α) την τάση του παιδιού να αναλύει και να επεξηγεί, β) την 

τάση του παιδιού να ανταποκρίνεται στην ιστορία σαν να την ζει (ταύτιση), γ) την τάση του 

παιδιού να χρησιµοποιεί την ιστορία σαν µια βάση προσωπικής έκφρασης και δηµιουργίας, δ) 

την τάση προσωποποίησης και σύνδεσης της ιστορίας µε την προσωπική του ζωή (Sipe, 2000). 

          Στη διαλογική ανάγνωση (dialogic reading), τα παιδιά προκαλούνται µε ειδικού τύπου 

ερωτήσεις, σε συζητήσεις που αναπτύσσουν τις γλωσσικές και αφηγηµατικές τους ικανότητες, 

εµβαθύνοντας παράλληλα στο περιεχόµενο της ιστορίας. Τεχνικές ερωτήσεων µε  τα 

ακρωνύµια CROWD και αλληλεπίδρασης PEER δηµιουργήθηκαν σε αυτήν την κατεύθυνση 

για να υπενθυµίζουν εύκολα σε εκπαιδευτικούς και γονείς το είδος των ερωτήσεων και των 

προτροπών που θα ήταν σκόπιµο να δίνονται στα παιδιά κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 
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(Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca & Caulfield, 1988). Η 

αναγνωστική τεχνική PEER προέρχεται από τα αρχικά των λέξεων Prompt (παρακινώ), 

Evaluate (αξιολογώ), Expand (επεκτείνω), Repeat (επαναλαµβάνω). Ο βασικός στόχος  είναι η 

ενεργοποίηση του παιδιού. Να το προτρέψουν δηλαδή να µιλήσει για την ιστορία, να 

αξιολογήσουν τις απαντήσεις του, να επεκτείνουν την απάντηση του παιδιού  µε την παροχή 

επιπλέον πληροφοριών και τέλος, να επαναλάβει το παιδί τις ολοκληρωµένες πλέον 

απαντήσεις προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να επιβεβαιώσουν το καταστάλαγµα της γνώσης.  

           Σε πέντε διαφορετικού τύπου προτροπές αναφέρεται η τεχνική ερωτήσεων CROWD: 

Προτροπές προς το παιδί προκειµένου: α) να συµπληρώσει τις σκόπιµα ηµιτελείς προτάσεις 

του εκπαιδευτικού (Complete), β) να ανακαλέσει (Recall) τµηµατικά την ιστορία του βιβλίου, 

γ) να απαντήσει σε ανοικτού τύπου (Open – ended) ερωτήσεις, που ενθαρρύνουν το παιδί να 

εκφράσει τις δικές του σκέψεις γύρω από την ιστορία, δ) να απαντήσει σε ερωτήσεις που 

προσδιορίζουν το τι, πού, πώς και πότε (Wh-Prompts) αναφορικά µε την πλοκή της ιστορίας 

και τη διαδοχή των γεγονότων της και, ε) να συνδέσει γεγονότα ή λέξεις του κειµένου µε 

εξωκειµενικές – µακρινές (Distancing) καταστάσεις της προσωπικής και κοινωνικής του ζωής 

(Doyle & Bramwell, 2006. Zevenbergen & Whitehurst, 2003. Whitehurst, 2004). 

          Σε µια ανάγνωση ιστορίας διαπιστώνουµε ότι ένας χαρακτήρας έχει δύο πρόσωπα, ένα 

εξωτερικό και ένα εσωτερικό. Το πρώτο αφορά το πώς παρουσιάζεται στην ιστορία και το 

δεύτερο τα συναισθήµατα, οι στόχοι του κ.λ.π. (Emery, 1996). Η συζήτηση γύρω από τους 

χαρακτήρες της ιστορίας υποβοηθά στη κατανόηση της (Lynch & van den Broek, 2007). Τα 

παιδιά αντιλαµβάνονται στην ουσία την πλοκή της ιστορίας ακολουθώντας τις δράσεις, τις 

σχέσεις και τα συναισθήµατα του κεντρικού ήρωα ή ενός βασικού χαρακτήρα. Συζητώντας και 

αναλύοντας περισσότερο τα εσωτερικά του χαρακτηριστικά (συναισθήµατα, προσδοκίες, 

στόχοι, κίνητρα) αλλά και τα εξωτερικά του (αντιδράσεις, σχέσεις µε τους άλλους 

χαρακτήρες) και τις τυχόν αλλαγές του κατά µήκος της ιστορίας, τα παιδιά εµβαθύνουν στο 

νόηµα του κειµένου που τους διαβάστηκε και ενισχύεται παράλληλα η κατανόηση όλων 

σχεδόν των πληροφοριών του κειµένου (Roser, Martinez, Fuhrken & McDonnold, 2007. Sipe, 

2000b). Όταν ο στόχος της συζήτησης είναι η πρόσληψη χρήσιµων πληροφοριών και η 

εφαρµογή και αξιοποίηση τους στη καθηµερινή ζωή (επέκταση της ιστορίας στο πραγµατικό 

κόσµο), είναι πιο χρήσιµο και ωφέλιµο να  διαβάζονται στα παιδιά ιστορίες που οι ήρωες τους 

είναι πρόσωπα που διαπραγµατεύονται γεγονότα της καθηµερινότητας (πραγµατικά) και όχι 

φανταστικά που κινούνται σε εξωπραγµατικές καταστάσεις (Ganea, Pickard, & Deloache, 

2008. Richert, Shawber, Hoffman & Taylor, 2009).   
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Μια συνεργατική αλληλεπιδραστική στρατηγική όπου ο/η εκπαιδευτικός παρέχει χώρο στα 

παιδιά να ερωτήσουν, να σχολιάσουν και να κατευθύνουν εν µέρει τη διαδικασία της 

ανάγνωσης ιστοριών, είναι η αµοιβαία διδασκαλία (Palinscar & Brown, 1984). Η Myers 

(2005) προσάρµοσε αυτήν τη στρατηγική στα δεδοµένα την προσχολικής εκπαίδευσης, 

ενεργοποιώντας και υποκινώντας τα παιδιά µε τη παρουσία και τη χρήση κούκλας. Με βάση 

αυτή την τεχνική ο/η εκπαιδευτικός µάθαινε στα παιδιά (µέσω προτύπου) να διακόπτουν όταν 

το θεωρούσαν σκόπιµο και να πραγµατοποιούν τις ερωτήσεις τους. Συγκεκριµένα, στην αρχή 

η ερευνήτρια σταµατούσε τη ροή της ανάγνωσης και σκεφτόταν µεγαλόφωνα, περιµένοντας τα 

παιδιά να ανταποκριθούν. Στην πορεία όταν η διαδικασία κατανοήθηκε, τα παιδιά έπαιρναν τις 

κούκλες για να εκφράσουν τις απόψεις τους, να προτείνουν, να προβλέψουν, να απαντήσουν 

σε ερωτήσεις είτε του εκπαιδευτικού, είτε των συµµαθητών τους ή να βοηθήσουν κάποια 

παιδιά όταν ήταν αναγκαίο, δηµιουργώντας έτσι µια «πραγµατική» συζήτηση. Αυτή η 

στρατηγική βοήθησε τα παιδιά να αντιληφθούν την οργάνωση του κειµένου µιας ιστορίας, να 

γνωρίσουν βαθύτερα και ουσιαστικότερα τους χαρακτήρες της και να αποσαφηνίσουν έννοιες, 

νοήµατα και λέξεις που δυσκόλευαν την κατανόησή τους. Η συγκεκριµένη στρατηγική µπορεί 

να αξιοποιηθεί και σε άλλα γνωστικά πεδία (Myers, 2005).   

          Η ενεργοποίηση του παιδιού κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης επηρεάζεται από τον 

τρόπο που ο εκπαιδευτικός οργανώνει τη συζήτηση, γύρω από την ανάγνωση µιας ιστορίας και 

τα βήµατα που ακολουθεί για να ανακατευθύνει την προσοχή των παιδιών στις βασικές 

πληροφορίες του κειµένου (Dickinson & Keebler, 1989).  Οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν συνήθως 

τρία βασικά πρότυπα - µοντέλα όταν διαβάζουν ιστορίες στα παιδιά, όπου το καθένα παρέχει 

συγκεκριµένες δυνατότητες ανταλλαγής απόψεων και συζήτησης και συµβάλλει µε 

διαφορετικό τρόπο στη κατανόηση των ιστοριών (Dickinson & Smith (1994).  

         Α) Το διδακτικό µοντέλο (didactic instruction approach) που χαρακτηρίζεται από 

αυστηρή οργάνωση και δασκαλοκεντρική διαχείριση της ανάγνωσης. Εξετάζονται µόνο οι 

άµεσες πληροφορίες του κειµένου της ιστορίας, η συζήτηση είναι µικρή σε διάρκεια, χαµηλού 

γνωστικού επιπέδου και καθοδηγούµενη από τον/την εκπαιδευτικό. Η όποια αλληλεπίδραση 

αφορά στην ανάκληση συγκεκριµένων γεγονότων (συνήθως µετά το διάβασµα τής κάθε 

σελίδας) ή επανάληψη φράσεων και κατονοµασία πραγµάτων και προσώπων. 

          Β) Το συνδοµιστικό µοντέλο (co-constructivist approach) εστιάζει και αυτό στην 

κατανόηση των πληροφοριών του κειµένου της ιστορίας µέσω µιας πιο συνεργατικής 

προσέγγισης. Ο/Η εκπαιδευτικός παροτρύνει τα παιδιά σε υψηλού επιπέδου συζητήσεις, 

προκαλώντας τα να εκφράσουν τα συναισθήµατά που τους δηµιουργούν οι ενέργειες των 

ηρώων της ιστορίας, εξετάζοντας παράλληλα τα κίνητρα και τις σκέψεις τους κ.λ.π. Κατά τη 
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διάρκεια της ανάγνωσης πραγµατοποιούνται σκόπιµες παύσεις για να επεξηγηθούν διάφορα 

στοιχεία της ιστορίας (πλοκή, χαρακτήρες) κατευθύνοντας την προσοχή των παιδιών σε 

στοιχεία του κειµένου ή της εικονογράφησης, ώστε να διαχειριστούν και να ανακαλύψουν 

µόνα τους τις απαντήσεις στα ερωτήµατα και τις απορίες τους (Dickinson & Tabors, 2001). Ως 

στρατηγική είναι πιο ευέλικτη από τη διδακτική, καθώς επιτρέπει  στα παιδιά να 

πραγµατοποιήσουν σχόλια και ερωτήσεις που θεωρούν σκόπιµα.  

         Γ) Στο µοντέλο της ανάγνωσης  παράστασης (performance- oriented style) ο/η 

εκπαιδευτικός διαβάζει την ιστορία παραστατικά δραµατοποιώντας τη φωνή του/της, χωρίς να 

πραγµατοποιεί πολλές παύσεις όπως στην προηγούµενη µέθοδο. Η σωστή χρήση λεξιλογίου, η 

αντιπροσωπευτική εικονογράφηση, καθώς και οι λίγες σκόπιµες παύσεις, υποβοηθούν και 

ενισχύουν την κατανόηση των παιδιών. Μετά την ανάγνωση, διεξάγεται ο κύριος όγκος της 

συζήτησης για να κατανοηθεί η δοµή, οι σηµαντικές λεπτοµέρειες της πλοκής και η 

ανακατασκευή της ιστορίας. Η τεχνική της δραµατοποίησης της φωνής και του επιτονισµού 

ζωντανεύουν την ιστορία από τη µια πλευρά (Morrow & Gambrell, 2004. Moshovaki, 

Meadows & Pellegrini, 2007. Sipe, 2002) και από την άλλη χρησιµοποιούνται για να 

τονιστούν λέξεις ή φράσεις του κειµένου, ώστε να εµπλουτιστεί και ο προφορικός λόγος των 

παιδιών (Zeece, 2009).    

 

Κατανόηση κειµένων και µέγεθος της οµάδας των παιδιών 

       Η ανάγνωση ιστοριών σε ολόκληρη τη τάξη είναι µια πρακτική στρατηγική που αποφέρει 

σηµαντικά οφέλη (στον προφορικό λόγο και στο λεξιλόγιο) από τη συχνή έκθεση και επαφή 

των παιδιών µε διαφόρων ειδών βιβλία (Dickinson, Smith, 1994 . Hargave & Sénéchal 2000. 

Sénéchal, 1997. Silverman, 2007. Whitehurst, Crone, Zevenbergen, Schultz, Velting, & 

Fischel, 1999). Όταν εµπλουτιστεί µε διάφορες στρατηγικές πριν, κατά τη διάρκεια και µετά 

την ανάγνωση, υποβοηθά στην ανάπτυξη της αφηγηµατικής ικανότητας των παιδιών και στην 

κατανόηση της οργανωτικής δοµής ενός κειµένου (Duke & kays, 1998. van den Broek, 2001.  

Wasik & Bond, 2001). Ωστόσο στην ανάγνωση ιστοριών που πραγµατοποιείται σε ολόκληρη 

την τάξη, δεν υπάρχει η δυνατότητα να εµφανιστούν ορισµένες µορφές συµπεριφοράς που 

εµφανίζονται στην «ένας προς έναν» ανάγνωση ή στην ανάγνωση ιστοριών σε µικρές οµάδες 

των 3 - 4 παιδιών (Morrow, 2005).  

Το µέγεθος δηλαδή της οµάδας των παιδιών που συµµετέχει στο αναγνωστικό γεγονός 

φαίνεται να διαδραµατίζει και αυτό σηµαντικό ρόλο στην ποιότητα της εµπλοκής των παιδιών, 

στην κατανόηση του κειµένου και στην ανάδυση δεξιοτήτων που σχετίζονται µε τον 

εγγραµµατισµό τους (Morrow, 1988, 2005. Wasik, 2008).). Συγκεκριµένα, στην οµάδα µε 
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ολόκληρη την τάξη τα παιδιά δεν καλύπτουν συνολικά τα κενά και τις ελλείψεις τους διότι δεν 

µπορούν να ερωτούν συχνά (Wasik, 2008), να κάνουν σχόλια σχετικά µε την ιστορία και 

συνήθως µπερδεύουν τη διαδοχή των γεγονότων από τις συχνές και άκαιρες πολλές φορές 

παρεµβάσεις των συµµαθητών τους. Επιπρόσθετα, ο/η εκπαιδευτικός δεν µπορεί να διαβάσει 

ολοκληρωµένα την ιστορία (από τις συχνές διακοπές) και η διαχείριση της συζήτησης γίνεται 

αποκλειστικά από αυτόν/ήν (Morrow, 1987, 2005). Ουσιαστική αλληλεπίδραση δεν µπορεί να 

υπάρξει εξαιτίας του µεγάλου αριθµού των παιδιών που συµµετέχουν στην οµάδα. Στις µικρές 

οµάδες όµως ο/η εκπαιδευτικός µπορεί να συζητήσει αναλυτικά και να διευκρινίσει 

λεπτοµέρειες σχετικά µε την εικονογράφηση και την πλοκή της ιστορίας καθώς διαβάζει. Είναι 

τεχνική ιδιαίτερα ευεργετική για την κατανόηση και την εκµάθηση του λεξιλογίου της 

ιστορίας για όλα τα παιδιά και ιδιαιτέρως για τα µικρά παιδιά και τα παιδιά «υψηλού 

κινδύνου» (Klesius & Griffith, 1996. Morrow, 1989. Morrow & Smith, 1990).  

          Το πιο σηµαντικό όφελος της «ένας προς έναν» ανάγνωσης ιστοριών είναι ότι ο 

ενήλικος µπορεί πραγµατικά να αντιληφθεί τι έχει και τι δεν έχει κατανοήσει το παιδί και να 

παρέχει αυτές τις πληροφορίες άµεσα στο παιδί, χωρίς παρεµβολές και αλλοιώσεις. Η «ένας 

προς έναν» ανάγνωση στο σχολείο είναι µια προσπάθεια προσοµοίωσης της ανάγνωσης στο 

σπίτι, που αναφέρεται στη διεθνή βιβλιογραφία ως τεχνική της αγκαλιάς (lap technique) η 

οποία έχει αποδειχτεί πολύ προσοδοφόρα στην κάλυψη των ατοµικών αναγκών (γνωστικών, 

συναισθηµατικών) του παιδιού (Roser & Martinez, 1985).  Σε µια µελέτη της  η Morrow 

(1988)  παρατήρησε τις αντιδράσεις και τις µορφές συµπεριφοράς που επέδειξαν παιδιά από 

χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, στη συνθήκη της «ένας προς έναν» ανάγνωσης 

ιστοριών µε στόχο να συγκεκριµενοποιήσει τα όποια οφέλη. Στις πρώτες ατοµικές αναγνώσεις 

παρατήρησε ότι τα παιδιά σχολίαζαν µόνο την εικονογράφηση της ιστορίας, στην πορεία όµως 

επικέντρωναν την προσοχή τους σε λεπτοµέρειες, τα σχόλια τους περιείχαν ερµηνείες και 

προβλέψεις και συνέδεαν τις πληροφορίες της ιστορίας µε τα προσωπικά τους βιώµατα. Στη 

συνέχεια του προγράµµατος τα παιδιά ήταν σε θέση να επικεντρωθούν στα δοµικά στοιχεία 

της ιστορίας (πλαίσιο, χαρακτήρες, επεισόδια) και να κατανοήσουν το δοµικό της πλαίσιο και 

µετά από πολλές αναγνώσεις κατάφεραν να εστιάσουν στις λέξεις, στα γράµµατα και στα 

χαρακτηριστικά του γραπτού λόγου.  

Μια άλλη έρευνα πραγµατοποίησαν οι  Morrow και Smith (1990) µε στόχο τη διερεύνηση της 

επίδρασης του µεγέθους της οµάδας στην κατανόηση των ιστοριών και τη λεκτική συµµετοχή 

των παιδιών. Ενήλικοι διάβασαν ιστορίες σε 27 παιδιά νηπιαγωγείου και πρώτης τάξης 

∆ηµοτικού Σχολείου από 5 σχολεία των Η.Π.Α. Το κάθε παιδί συµµετείχε σε 3 διαφορετικές 

οµάδες: ατοµικά, σε µικρή οµάδα 3 παιδιών και σε ολόκληρη την τάξη (15 παιδιά και άνω) και 
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συγκρίθηκαν τα αποτελέσµατα της συµµετοχής. Όπως ήταν αναµενόµενο, τα παιδιά της 

µικρής οµάδας και της ανάγνωσης «ένας προς έναν», έκαναν πολύ περισσότερα σχόλια και 

ερωτήσεις, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, από την οµάδα που συµµετείχε όλη η τάξη. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι η ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά σε µικρές οµάδες προκάλεσε τον 

ίδιο βαθµό αλληλεπίδρασης, µε αυτόν της «ένας προς έναν» ανάγνωσης και αύξησε τις 

δυνατότητες κατανόησης των παιδιών, σε σχέση µε την ανάγνωση ιστοριών σε ολόκληρη την 

τάξη, ακόµα και από αυτήν της «ένας προς έναν» ανάγνωσης.  

         Γενικά, οι µελέτες που διερευνούν τις επιδράσεις της ανάγνωσης σε µικρές οµάδες 

φτάνουν στο συµπέρασµα ότι η αλληλεπίδραση και η συνεργασία σ’ αυτές τις οµάδες προωθεί 

την παραγωγικότητα, την ολοκλήρωση εργασιών και τα παιδιά παρουσιάζουν καλύτερη 

κοινωνική συµπεριφορά. Στις  µικρές οµάδες, επίσης, δίνεται η δυνατότητα έκφρασης του 

διαφορετικού (ετερογένεια) και επωφελούνται ιδιαίτερα οι παθητικοί και δειλοί µαθητές. Τα 

παιδιά ανταλλάσουν απόψεις, δίνουν εξηγήσεις και ακούν τις εξηγήσεις των άλλων και γενικά 

ο διάλογος που αναπτύσσεται βοηθά τις µεταγνωστικού τύπου λειτουργίες που είναι 

απαραίτητες για τη βαθύτερη και ουσιαστικότερη κατανόηση των κειµένων που τους 

διαβάζονται (Doyle & Bramwell, 2006. Yager, Johnson & Johnson, 1985). 

                                                                                                                        

Ενίσχυση της κατανόησης  ιστοριών και  συµβολικό παιχνίδι 

        Το συµβολικό παιχνίδι βοηθά τα παιδιά να κατανοήσουν τον πραγµατικό κόσµο που 

ζουν, τις κοινωνικές µορφές συµπεριφοράς και τα πρότυπα των ενηλίκων (Welsch, 2008). Τα 

παιδιά µετασχηµατίζουν την πραγµατικότητα, σύµφωνα µε τις δικές τους προδιαγραφές, 

πραγµατοποιώντας νοητικές υπερβάσεις σε σχέση µε το χρόνο, τον τόπο κ.λ.π.. Αυτή η 

διαδικασία βοηθά τα παιδιά να εκφράσουν τις σκέψεις και τα συναισθήµατά τους  σε σχέση µε 

γεγονότα που είναι σηµαντικά για τη ζωή τους και µε αυτόν το τρόπο διευκολύνουν  (ακούσια) 

τη συναισθηµατική τους προσαρµογή (Richert, Shawber, Hoffman & Taylor, 2009). Τα µικρά 

παιδιά αρέσκονται στο να υποδύονται ρόλους (φανταστικούς ή πραγµατικούς) από µια ιστορία 

και η αλληλεπίδραση που δηµιουργείται µεταξύ των συνοµηλίκων, που άλλοτε περιγράφουν, 

άλλοτε δρουν, άλλοτε καθοδηγούν, άλλοτε διαπραγµατεύονται κ.λ.π. έχει σηµαντική επίδραση 

στην κατανόηση της συγκεκριµένης ιστορίας, αλλά και γενικότερα στη γνωστική, γλωσσική 

και κοινωνική τους ανάπτυξη (Pellegrini & Galda, 1982).  

          Στο παιχνίδι που αναδύεται φυσιολογικά από τα παιδιά µετά το άκουσµα µιας ιστορίας, 

τα παιδιά πραγµατοποιούν αυθόρµητες συνδέσεις ανάµεσα στο βιβλίο και το συµβολικό τους 

παιχνίδι, παρατήρησε η ερευνήτρια Rowe (1998). Τα παιδιά παίρνουν παιχνίδια που 

σχετίζονται µε την ιστορία και συνδέουν τις δράσεις τους και τη γλώσσα που χρησιµοποιούν 
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στους ρόλους τους µε τα γεγονότα και τη γλώσσα του βιβλίου (book - related pretend play). 

Όταν ο/η εκπαιδευτικός εισάγει κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης και  αντικείµενα που 

σχετίζονται µε τις δράσεις και τους χαρακτήρες των ηρώων, φαίνεται να κεντρίζει τη φαντασία 

και το ενδιαφέρον των παιδιών. Αργότερα αυτά τα αντικείµενα γίνονται το έναυσµα για 

συµβολικό παιχνίδι και ο «δρόµος» για την προσωπική σύνδεση του παιδιού µε την ιστορία 

(Welsch, 2008). Έτσι τα παιδιά µόνα τους και µε δικές τους επιλογές  χρησιµοποιούν αυτό το 

είδος του παιχνιδιού για να εξερευνήσουν το πιο βασικό σκοπό της ανάγνωσης, την κατασκευή 

νοήµατος (Roskos & Christie, 2001. Rowe, 1998).  
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ΑΝΑ∆ΙΗΓΗΣΗ  ΙΣΤΟΡΙΩΝ 

 

Η σηµασία της αναδιήγησης ιστοριών ως  µέσο για την κατανόηση του κειµένου 

         Αναδιήγηση είναι η ικανότητα του παιδιού να ανακαλεί τα στοιχεία και τα γεγονότα µιας 

ιστορίας που του διαβάστηκε, να τα οργανώνει δοµικά και να τα εκφράζει λεκτικά µε 

κατανοητό τρόπο (Price, Roberts & Jackson, 2006). Η αναδιήγηση από πολύ παλιά 

αξιοποιήθηκε για τη διερεύνηση των νοητικών αναπαραστάσεων και των γνώσεων που έχουν 

τα παιδιά για διάφορα θέµατα (Kalmbach, 1986). Ο Piaget (1962, στο Kalmbach, 1986) 

πρώτος την αξιοποίησε για να ερευνήσει τις αντιλήψεις των παιδιών γύρω από το χρόνο. Τη 

δεκαετία του ’80 και ’90 πραγµατοποιηθήκαν αξιοπρόσεκτες µελέτες που είχαν στόχο τη 

διερεύνηση των επιδράσεων της αναδιήγησης στον προφορικό λόγο των παιδιών, στην 

κατανόηση και στην εσωτερίκευση της δοµής και του νοήµατος της ιστορίας (Brown, 1975. 

Bower, 1976. Kalmbach, 1986. Mc Conaughy, 1980. Morrow, 1985. Pellegrini & Galda, 1982). 

Οι πειραµατικές µελέτες της περιόδου αυτής κατέδειξαν ότι παιδιά που εκπαιδεύτηκαν στο 

δοµικό πλαίσιο των ιστοριών που τους διαβάστηκαν µέσα από την αναγνώριση και 

κατονοµασία των δοµικών στοιχείων που εµπεριείχαν, είχαν θεαµατικά αποτελέσµατα στην 

κατανόηση της δοµής και του περιεχοµένου των ιστοριών αυτών. Η κατανόηση της δοµής µιας 

ιστορίας διαδραµατίζει σηµαντικότατο ρόλο στη δυνατότητα του παιδιού να ερµηνεύει και να 

ανακατασκευάζει ιστορίες (Brown, 1975. Bower, 1976. Mc Conaughy, 1980. Morrow, 1986. 

Sadow, 1982). Συγκεκριµένα ο Bower (1976) πιστεύει ότι τα παιδιά που δεν γνωρίζουν πώς 

οργανώνεται µια ιστορία, αναδιηγούνται τµήµατα της ιστορίας χωρίς λογική αλληλουχία, µε 

πολλές παραλείψεις και ακατάληπτα στοιχεία. Ενώ η γνώση της δοµής της ενισχύει τη µνήµη 

και τη δυνατότητα του παιδιού να διαχωρίζει ποια στοιχεία είναι σηµαντικά σε µια ιστορία και 

ποια όχι.             

       Ο Brown (1975) θεωρεί ότι η κατανόηση της ιστορίας διευκολύνεται όταν το παιδί 

εµπλακεί ενεργά στην ανακατασκευή της. Στη µελέτη του αξιοποίησε εικόνες από τις ιστορίες 

που διάβαζε, τις οποίες τακτοποιούσαν τα παιδιά σε λογική σειρά και αναδιηγούνταν στη 

συνέχεια την ιστορία. Έτσι τα παιδιά δηµιουργούσαν (µε εικόνες αλλά και λεκτικά) µια 

εσωτερική αναπαράσταση της δοµής των ιστοριών που άκουγαν. Υποστηρικτές της ενεργής 

εµπλοκής του παιδιού στη διαδικασία της αναδιήγησης είναι και οι Pellegrini και Galda (1982) 

οι οποίοι διαπίστωσαν (όταν τα παιδιά της µελέτης τους δραστηριοποιήθηκαν µε διάφορους 

τρόπους) ότι το συµβολικό παιχνίδι προάγει σηµαντικά την κατανόηση, αφού παρατήρησαν 

ότι τα παιδιά παίζοντας παιχνίδια ρόλων σχετικά µε τις ιστορίες που τους είχαν διαβαστεί, 

ανακαλούσαν περισσότερα δοµικά στοιχεία των ιστοριών αυτών στις αναδιηγήσεις τους. 



 49

Κάποιοι άλλοι ερευνητές  προσδίδουν στην αναδιήγηση µιαν άλλη δυναµική διάσταση: τη 

χρησιµοποιούν ως εργαλείο αξιολόγησης σε µελέτες που διερευνούν την αποτελεσµατικότητα 

διάφορων στρατηγικών που ενισχύουν και προωθούν την κατανόηση των κειµένων που 

διαβάζουν ή ακούν τα παιδιά (Mandler & Johnson, 1977. Rumelhurt, (1975. Stein & Glenn, 

1979 . Thorndyke,1977). Συνηγορώντας ο Johnson (1983) επισηµαίνει ότι η αναδιήγηση είναι 

η πιο άµεση αξιολόγηση του αποτελέσµατος της αλληλεπίδρασης µεταξύ κειµένου και 

µαθητή, γι’ αυτό και ένας µεγάλος αριθµός µελετών διερευνά την κατανόηση του κειµένου 

µέσω της αναδιήγησης, ως εξαρτηµένη µεταβλητή. Στην ίδια λογική ο ερευνητής Wittrock 

(1981) θεωρεί ότι η αναδιήγηση ταιριάζει στο δηµιουργικό µοντέλο µάθησης  γιατί δεσµεύει 

τον µαθητή στη συσχέτιση των επιµέρους τµηµάτων της ιστορίας (ολοκλήρωση πληροφοριών) 

και της σύνδεσής τους µε τις προσωπικές του εµπειρίες (προσωποποίηση πληροφορίας).  

  Η αναδιήγηση είναι µια άµεση αξιολόγηση, η οποία αποκαλύπτει το ποσοστό 

αφοµοίωσης και τον τρόπο ανακατασκευής των πληροφοριών του κειµένου, καθώς και την 

έκταση της κατανόησης του αναγνώστη ή του ακροατή (Johnson 1988). Η αναδιήγηση έχει 

τουλάχιστον ένα πλεονέκτηµα έναντι των παραδοσιακών µεθόδων αξιολόγησης της 

κατανόησης µέσω ερωτηµατολογίου: Επιτρέπει στους αναγνώστες ή τους ακροατές να 

δοµήσουν τις απαντήσεις τους ακολουθώντας τον δικό τους τρόπο παρουσίασης του κειµένου. 

Ένα µειονέκτηµα από την άλλη µεριά είναι ότι η ποσότητα και η ποιότητα µιας αναδιήγησης 

µπορεί να επηρεάζεται από µερικές ακαθόριστες µεταβλητές (π.χ. µνήµη, γλωσσική ευχέρεια, 

επίγνωση της άσκησης). Βεβαίως αυτές οι µεταβλητές σχετίζονται και µε το παραδοσιακό 

ερωτηµατολόγιο (Irwin, & Mitchell 1983. Morrow, 1990).  

   Ως ένας τρόπος µέτρησης της κατανόησης, η αναδιήγηση προσφέρει µια δυναµική 

αξιολόγηση, πρώτον της παραγωγής και δεύτερον της διαδικασίας της κατανόησης. Υπάρχουν 

βεβαίως κάποιες δυσκολίες στο σύστηµα αξιολόγησης των αναδιηγήσεων και αυτές είναι: α) 

Η έκταση του κειµένου (αν είναι µεγάλο, δυσχεραίνεται η ανάκληση). β) Η δυσκολία στην 

αξιολόγηση των συµπερασµάτων που συνάγονται στις αναδιηγήσεις µε βάση το κείµενο. γ) Η 

δυσκολία στην αξιολόγηση της προσπάθειας σύνδεσης των πληροφοριών του κειµένου µε την 

προγενέστερη γνώση. δ) Πολλά συστήµατα αξιολόγησης δε λαµβάνουν υπόψη τους τη 

σπουδαιότητα ή το επίπεδο των πληροφοριών που το παιδί ανακαλεί. Η ποσότητα και η 

ποιότητα των πληροφοριών που ανακαλούνται είναι σηµαντικές για να καθορίσουν το επίπεδο 

κατανόησης του αναγνώστη ή του ακροατή. Στα ποσοτικά συστήµατα αξιολόγησης συνήθως 

αξιολογούνται τα γεγονότα, οι λεπτοµέρειες, η ακολουθία των γεγονότων και ο αριθµός των 

δοµικών στοιχείων που ανακαλούνται. Τα ποιοτικά συστήµατα αξιολόγησης της αναδιήγησης 

δε βασίζονται στους αριθµούς των τµηµάτων του κειµένου που ανακαλούνται, αλλά στις 
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κρίσεις ενός έως δύο αξιολογητών γύρω από την αξία της αναδιήγησης (των παιδιών), η οποία 

βασίζεται σε ειδικά κριτήρια που έχουν σχέση µε τη βαθύτερη κατανόηση του κειµένου. Εδώ 

κρίνεται η ικανότητα του παιδιού να πραγµατοποιεί περιλήψεις (να λέει την ιστορία ή τµήµατά 

της µε λίγες φράσεις) να γενικεύει, να συµπληρώνει, να κρίνει, να συγκρίνει, να ερµηνεύει 

γεγονότα του κείµενου, να προβλέπει και να συσχετίζει τα γεγονότα της ιστορίας µε 

προσωπικά βιώµατα. Επίσης κρίνεται αν και κατά πόσο οργανωµένο, ολοκληρωµένο και 

κατανοητό είναι το παραγόµενο κείµενο της αναδιήγησης (Irwin & Mitchell, 1983. Myers 

2005. Morrow, 1990. Morrow, Gambrell, Kapinus, Koskinen, Marshall & Mitchell, 1986. Moss, 

1997).  

 Εφόσον µέσω της αναδιήγησης δίδεται η δυνατότητα στα παιδιά να ανακατασκευάσουν 

την ιστορία µε το δικό τους τρόπο, πρέπει αυτή να είναι λιγότερο κατευθυνόµενη 

δραστηριότητα από τις ερωτήσεις κατανόησης, οι οποίες αγγίζουν συγκεκριµένα τµήµατα της 

ιστορίας, τα οποία έχουν επισηµανθεί εκ των προτέρων από τον/την εκπαιδευτικό ή τον/την 

ερευνητή/τρια (Goodman, 1982. Skarakis-Doyle & Dempsey, 2008). Όταν η αναδιήγηση 

χρησιµοποιείται ως αξιολογικό εργαλείο, είναι σκόπιµο να µη δίνονται βοηθήµατα και 

προτροπές, ώστε να διαφαίνονται οι ατοµικές, ιδιαίτερες ικανότητες των παιδιών στην 

ανασυγκρότηση του κειµένου.  

        Υπάρχουν δύο βασικές θεωρίες γύρω από την επίδραση της διαδικασίας της  

επανάληψης, η οποία είναι σχετική µε την αναδιήγηση των πληροφοριών του κειµένου. Η 

ποσοτική υπόθεση υποστηρίζει ότι η επανάληψη βασικά προσθέτει πληροφορίες στη µνήµη, 

έτσι η αναδιήγηση αντανακλά την ποσότητα των πληροφοριών που κατακτήθηκαν-

κατανοήθηκαν. Η ποιοτική υπόθεση υποστηρίζει ότι η αναδιήγηση επιτρέπει στον αναγνώστη 

ή ακροατή να χρησιµοποιήσει διάφορους τρόπους για να προσδώσει το προσωπικό του ύφος 

και νόηµα στις πληροφορίες που προσέλαβε από το κείµενο. Έτσι η αναδιήγηση αντανακλά το 

τι έχει µάθει ο ακροατής ή αναγνώστης (Gambrell, Koskinen & Kapinus 1991). 

         Όταν τα παιδιά αναδιηγούνται ιστορίες µ’ έναν κατανοητό τρόπο, σκέπτονται πάνω στο 

κείµενο και κάνουν διαχωρισµό ανάµεσα στις λέξεις και στο νόηµα που βρίσκεται πίσω απ’ 

αυτές (Gambrell, Koskinen, & Kapinus 1991). Οι ίδιοι ερευνητές θεωρούν ότι η αναδιήγηση 

ως µια µετα-αναγνωστική δραστηριότητα είναι πιο αποτελεσµατική από το κλασικό 

ερωτηµατολόγιο του δασκάλου στη βελτίωση της κατανόησης. Στη µελέτης τους οι Gambrell, 

Miller, King και Thompson (1989, στο Gambrell, Koskinen, & Kapinus 1991) δηµιούργησαν 

δύο οµάδες µε παιδιά 5ης τάξης δηµοτικού σχολείου για  να διερευνήσουν την επίδραση της 

αναδιήγησης στην κατανόηση και ανάκληση των πληροφοριών που εµπεριείχαν οι ιστορίες 

που διάβαζαν. Η µια οµάδα παιδιών αναδιηγόταν τις ιστορίες που διάβαζε κατά τη διάρκεια 
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της παρέµβασης και η άλλη οµάδα παιδιών, µετά από κάθε ανάγνωση, απαντούσε στο σχετικό 

ερωτηµατολόγιο που είχε δηµιουργήσει ο/η εκπαιδευτικός. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα 

παιδιά που εξασκήθηκαν στην αναδιήγηση της ιστορίας ανακαλούσαν σηµαντικά περισσότερα 

γεγονότα από τις ιστορίες που διάβαζαν και οι αναδιηγήσεις τους εµπεριείχαν πολλά 

περισσότερα δοµικά στοιχεία, σε σχέση µε την οµάδα των παιδιών που εκπαιδεύτηκε µέσω 

του ερωτηµατολογίου. Η αναδιήγηση επέδρασε θετικά στην αποµνηµόνευση και στην 

κατανόηση της ιστορίας. 

          Η απλή ανάκληση επιλεγµένων γεγονότων από µια ιστορία δεν είναι το ίδιο µε την 

αναδιήγηση (Rhodes & Shanklin, 1993). Στην αναδιήγηση, ολόκληρο το κείµενο είναι πιο 

σηµαντικό από κάθε χωριστό κοµµάτι του (Morrow 1989). Έτσι  στόχος στην αναδιήγηση 

είναι το παιδί να ανακαλέσει ολοκληρωµένα την ιστορία και όχι αποσπασµατικά. Η κυρίαρχη 

ιδέα είναι ότι στην αναδιήγηση απαιτείται η οργάνωση των αποκτηθέντων πληροφοριών στην 

ανακατασκευή του κειµένου της ιστορίας, σε µια ολιστική διάπλαση (Gambrell, Koskinen & 

Kapinus 1991). Γι αυτόν το λόγο, οι αναδιηγήσεις των παιδιών δίνουν εικόνα για το επίπεδο 

της γλωσσικής τους ανάπτυξης, την κατανόηση του κειµένου, το λεξιλόγιο και τις 

προγενέστερες γνώσεις τους. Η αναδιήγηση προχωρά πέρα από την ανάγνωση και βοηθά το 

παιδί να εστιάσει σ’ ένα βαθύτερο νόηµα γύρω απ’ το κείµενο και ταυτόχρονα βοηθά (µέσω 

της εξάσκησης) στην οργάνωση της γλώσσας, ως µέσο έκφρασης και ως εργαλείο σκέψης. 

          Ποια είναι όµως τα επίπεδα αναδιηγητικής  ικανότητας των παιδιών προσχολικής και 

σχολικής ηλικίας και κατά πόσο οι αναδιηγήσεις τους διαφοροποιούνται σε επίπεδο 

οργάνωσης και συνοχής, σε σχέση µε την ηλικία; Η έρευνα των Marjanovic-Umec, Kranjc και 

Fekonja (2002) κατέδειξε ότι υπάρχουν βασικές διαφορές τόσο στη δοµή, όσο και στην 

οργάνωση και στη συνέχεια των γεγονότων της ιστορίας. Οι αναδιηγήσεις των παιδιών  4 ετών 

που συµµετείχαν στην έρευνά τους δεν είχαν δοµή, ήταν πολύ απλές και περιγραφικές, δεν 

είχαν θεµατική συνέχεια και περιείχαν πολλές επαναλήψεις. Στις αναδιηγήσεις τους τα παιδιά 

6 ετών ανέφεραν πολλά γεγονότα της ιστορίας, µε περιγραφικό, στατικό κυρίως τρόπο, τα 

οποία είχαν χρονική αλληλουχία.  Οι αναδιηγήσεις των παιδιών 8 ετών, είχαν οργάνωση και 

δοµή, περιέγραφαν τις σκέψεις και τα συναισθήµατα των χαρακτήρων της ιστορίας και 

συνέδεαν τις δράσεις των ηρώων µε τις συνέπειές τους (αιτιώδεις συσχετίσεις). Συνολικά οι 

αναδιηγήσεις των µεγαλύτερων παιδιών (6 και 8 ετών) παρουσίασαν αρκετές αναπτυξιακές 

διαφορές σε σχέση µε των µικρότερων παιδιών (4 ετών). Αναπτυξιακές διαφορές που 

αφορούσαν στην οργάνωση των δοµικών στοιχείων, στη συνέχεια και στην ακολουθία των 

γεγονότων της ιστορίας που αναδιηγήθηκαν. 



 52

Σε σχετικά αποτελέσµατα κατέληξε και η έρευνα των Price, Roberts και Jackson (2006), η 

οποία διερευνούσε τις ικανότητες των παιδιών στην αναδιήγηση. Το δείγµα τους ήταν παιδιά 

ηλικίας 4 και 5 ετών (αφροαµερικάνοι) και οι αναδιηγήσεις τους αναλύθηκαν µε βάση τα 

δοµικά στοιχεία που περιείχαν. Οι αναδιηγήσεις των παιδιών 4 ετών περιείχαν τουλάχιστον 

ένα χαρακτήρα, µια προσπάθεια και κάτι σχετικό µε το τέλος της ιστορίας. Στην ηλικία των 5 

ετών, πριν από την είσοδό τους στο νηπιαγωγείο, οι αναδιηγήσεις των παιδιών περιείχαν 

τουλάχιστον έναν χαρακτήρα, αρκετές δράσεις και αρκετά στοιχεία που αφορούσαν στην 

κατάληξη της ιστορίας. Ολοκληρωµένα αφηγήµατα-αναδιηγήσεις παρουσίασαν τα παιδιά στο 

τέλος της σχολικής περιόδου του νηπιαγωγείου, δεδοµένο που ενισχύει την υπόθεση (όπως και 

η προηγούµενη έρευνα) ότι η αναδιήγηση είναι µια αναπτυξιακή δεξιότητα. Οι αναδιηγήσεις 

των παιδιών εµπεριείχαν γεγονότα που συνδέονταν µε σχέσεις αιτίου – αποτελέσµατος, 

γεγονός που καταδεικνύει την αναπτυσσόµενη αντίληψη του παιδιού για µορφές 

συµπεριφοράς και πράξεις οι οποίες σχετίζονται µε τους εκάστοτε στόχους των 

πρωταγωνιστών, καθώς το παιδί ωριµάζει κοινωνικά και γνωστικά. Ενδιαφέρον παρουσιάζει 

στη συγκεκριµένη µελέτη και η διερεύνηση των παραγόντων που ίσως επιδρούν στο 

αποτέλεσµα της αναδιήγησης (φύλο, µόρφωση µητέρας, κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, 

περιβάλλον του σπιτιού), εκ των οποίων µόνο το υποστηρικτικό περιβάλλον έδειξε να 

διαδραµατίζει κάποιο ρόλο. 

        Βεβαίως, η αναδιήγηση µάς βοηθά να καταλάβουµε ένα µέρος της διαδικασίας της 

κατανόησης που χρησιµοποιείται από τον αναγνώστη ή τον ακροατή. Είναι µια διδακτική 

διαδικασία που βοηθά τους ενηλίκους να δουν την ανάγνωση όχι σαν µια µεµονωµένη 

δεξιότητα, αλλά σαν µια διαδικασία µεταφοράς και επαναδηµιουργίας του µηνύµατος του 

κειµένου (Morrow 1986). Η αναδιήγηση µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως µαθησιακή διαδικασία, 

ως ενίσχυση και ως αξιολόγηση της κατανόησης του τρόπου δοµής µιας ιστορίας. 

 

Ενίσχυση της ικανότητας αναδιήγησης ιστοριών  

          Το να γνωρίζει το παιδί τον τρόπο που δοµείται µια ιστορία είναι σηµαντικό για την 

ανάπτυξη αργότερα της ανάγνωσης και της γραφής αυθεντικών ιστοριών (όπως οι πρώτες του 

εκθέσεις) οι οποίες θα διέπονται από την απαιτούµενη αλληλουχία γεγονότων. Τα παιδιά, 

αναδιηγούµενα γνωστές ιστορίες µαθαίνουν να αφοµοιώνουν τα γενικά πρότυπα που 

ακολουθούν όλες σχεδόν οι ιστορίες, που αναφέρονται ως δοµικά στοιχεία της ιστορίας. 

Σύµφωνα µε τους ερευνητές, οι αναδιηγήσεις των παιδιών πρέπει να εµπεριέχουν αυτά τα 

δοµικά στοιχεία που είναι: οι τοπικοί και οι χρονικοί προσδιορισµοί, το αρχικό γεγονός, οι 

δράσεις των χαρακτήρων, οι συνέπειες και η κατάληξη της ιστορίας (Mandler & 
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Johnson,1977. Rumelhart, 1975). Στη συνέχεια τα παιδιά, αφού κατακτήσουν αυτό τον 

µηχανισµό δόµησης της ιστορίας, µπορούν µέσα από αυτή τη διαδικασία (της ανακατασκευής) 

να ανακαλύψουν και να εκφράσουν λογικές σχέσεις των γεγονότων και των δράσεων όπως 

αυτές της αιτίας – αποτελέσµατος  (Bodrova & Leong ,1996). 

 Η Morrow (1985) ολοκλήρωσε δύο συνεχείς µελέτες µε παιδιά του νηπιαγωγείου για 

να προσδιορίσει τα µαθησιακά οφέλη από την αναδιήγηση ιστοριών. Στην πρώτη µελέτη 

συµµετείχαν 60 παιδιά προσχολικής ηλικίας και είχε ως στόχο να διερευνήσει αν η 

αναδιήγηση βελτιώνει την κατανόηση των παιδιών σε σχέση µε τα δοµικά στοιχεία της 

ιστορίας και επιδρά στη συντακτική πολυπλοκότητα του προφορικού τους λόγου. Τα παιδιά 

της συγκεκριµένης µελέτης εξασκήθηκαν στην αναδιήγηση µετά την ανάγνωση ιστοριών κατά 

τη διάρκεια της παρέµβασης και στη µεταπειραµατική φάση αναδιηγήθηκαν ελεύθερα την 

ιστορία που είχαν ακούσει. Τα αποτελέσµατα κατέδειξαν ότι η εξάσκηση στην αναδιήγηση 

είχε µια σχετική θετική επίδραση στην κατανόηση των ιστοριών. Όµως στις αναδιηγήσεις τους 

τα παιδιά παρέλειπαν βασικά στοιχεία της ιστορίας, δεν υπήρχε λογική αλληλουχία και 

σύνδεση των γεγονότων της πλοκής της. 

        Γι αυτόν τον λόγο, πραγµατοποίησε στη συνέχεια µια δεύτερη µελέτη (Morrow, 1985) 

όπου συµµετείχαν 82 παιδιά ίδιας ηλικίας, στα οποία διαβάστηκαν 8 βιβλία (ενώ στην πρώτη 

τρία) µε πανοµοιότυπα στοιχεία µε την προηγούµενη έρευνα (ίδιο αριθµό σελίδων, λέξεων, 

εικονογράφησης, µε καλά ανεπτυγµένη και ξεκάθαρη δοµή). Ο στόχος και σε αυτή την έρευνα 

ήταν ο ίδιος. ∆ιαφοροποιήθηκε όµως ο τρόπος που τα παιδιά εκπαιδεύτηκαν στην αναδιήγηση, 

ώστε να την πραγµατοποιούν σωστά και ολοκληρωµένα. Η εξάσκηση στη δραστηριότητα 

ήταν πιο έντονη και καθοδηγούµενη (µε χρήση οδηγιών). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η 

παρουσία αλληλεπίδρασης (κατά τη διάρκεια της εξάσκησης) µεταξύ ενηλίκων και παιδιών 

ενίσχυσε την επίδοση των δεύτερων στην αναδιήγηση. Η χρήση των οδηγιών βοήθησε τα 

παιδιά να κατανοήσουν καλύτερα το πλαίσιο και την πλοκή της ιστορίας και συνέβαλε τόσο 

στον εµπλουτισµό των αναδιηγήσεών τους µε περισσότερα δοµικά στοιχεία, όσο και στη 

βελτίωση του προφορικού τους λόγου.  

        Στη συνέχεια, η ίδια ερευνήτρια (Morrow, 1986) σε άλλη µελέτη (µετά από ένα χρόνο) 

διερεύνησε αν η εξάσκηση και η καθοδήγηση στην αναδιήγηση υποβοήθησε τα παιδιά να 

παράγουν δικές τους πρωτότυπες ιστορίες, µε σωστό δοµικό πλαίσιο και ολοκληρωµένη 

συντακτική δοµή. Οι ιστορίες που δηµιούργησαν τα παιδιά βασίζονταν σε πέντε κύρια 

στοιχεία, που ήταν κοινά για όλα τα παιδιά της οµάδας παρέµβασης (ένα παιδί, ένα ζώο, ένας 

τύπος σπιτιού, ένας χαρακτήρας, ένα µέσο συγκοινωνίας). Τα παιδιά µπορούσαν να 

χρησιµοποιήσουν όλα τα στοιχεία ή κάποια από αυτά για να δηµιουργήσουν τη δική τους 
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ιστορία. Τα αποτελέσµατα και αυτής της µελέτης ήταν πολύ ενθαρρυντικά, διότι µέσω της 

δοµηµένης καθοδήγησης και της συχνής επαφής των παιδιών µε αυτή τη δραστηριότητα 

(εξάσκηση), βελτίωσαν σηµαντικά την ικανότητά τους να παράγουν δικές τους ιστορίες (µε τα 

απαραίτητα δοµικά στοιχεία και ακολουθία γεγονότων), να κατανοούν και να αναδιηγούνται 

ιστορίες γενικά και συνέβαλε σηµαντικά στη γλωσσική τους ανάπτυξη (Morrow, 1986). 

        Άλλες έρευνες που είχαν διεξαχθεί γύρω από την αναδιήγηση (ως µαθησιακή διαδικασία) 

αφορούσαν σε παιδιά σχολικής ηλικίας. Συγκεκριµένα στην έρευνά τους οι Gambrell, Pfeiffer 

και Wilson (1985) διερεύνησαν τα αποτελέσµατα της ελεύθερης αναδιήγησης στην κατανόηση 

και στην ανάκληση πληροφοριών (επακριβών και υπονοούµενων) του κειµένου. Οι 93 

µαθητές της µελέτης τους, οι οποίοι φοιτούσαν στην 4η τάξη του δηµοτικού σχολείου 

χωρίστηκαν σε δύο οµάδες (µια που αναδιηγήθηκε το κείµενο µετά την ανάγνωσή του και µια 

που ζωγράφισε κάτι σχετικό µε την ιστορία που διάβασε).  Η οµάδα των παιδιών που 

εκπαιδεύτηκε στην αναδιήγηση απέδωσε σηµαντικά καλύτερα τόσο στην άµεση αξιολόγηση 

των ανακαλούµενων πληροφοριών, όσο και στη µετέπειτα αξιολόγηση (µετά από δύο ηµέρες). 

Η αξιολόγηση αφορούσε στις αναδιηγήσεις των παιδιών καθώς και 10 ερωτήσεις που 

σχετίζονταν µε επακριβείς πληροφορίες του κειµένου και 10 ερωτήσεις που αφορούσαν σε 

υπονοούµενες πληροφορίες του κειµένου. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η αναδιήγηση είναι 

µια υψηλού επιπέδου στρατηγική δηµιουργικής µάθησης και έχει άµεσα θετικά οφέλη στην 

επεξεργασία και την κατανόηση των κειµένων (Allesio, 1996).  

          Σε σχετικά αποτελέσµατα κατέληξε και η έρευνα των  Gambrell, Kapinus και Koskinen 

(1991), η οποία αφορούσε σε προχωρηµένους και µη αναγνώστες. Οι ερευνητές διαπίστωσαν 

ότι η εξάσκηση στην αναδιήγηση επιδρά στην κατανόηση των προσλαµβανοµένων 

πληροφοριών του κειµένου, τόσο των προχωρηµένων όσο και των µη προχωρηµένων 

αναγνωστών-µαθητών, που συµµετείχαν στην έρευνά τους. Τα αποτελέσµατα από την 

εξάσκηση των παιδιών στην αναδιήγηση ήταν θεαµατικά, όσον αφορά στην ποσότητα και 

στην ποιότητα των ανακαλούµενων πληροφοριών.  

          Άλλες έρευνες µε παιδιά σχολικής ηλικίας έχουν καταδείξει ότι ο προφορικός λόγος των 

παιδιών (λεξιλόγιο και αναδιηγητική ικανότητα) όχι µόνο σχετίζεται αλλά και προβλέπει τις 

µετέπειτα αναγνωστικές ικανότητες στην ηλικία των 6 και 7 ετών (De Temple & Tabors, 1996. 

Reese, Suggate, Long & Schaughancy, 2009). Αντίστοιχα,  η έρευνα της Hagtvet (2003), που 

αφορούσε στη σχέση της ακουστικής και της αναγνωστικής κατανόησης, έδειξε µια ισχυρή 

συσχέτιση ανάµεσα στο λεξιλόγιο των παιδιών και στις ικανότητες τους για αναδιήγηση.  

        Η αναδιήγηση µιας ιστορίας είναι µια αξιόλογη διδακτική στρατηγική που βοηθά τα 

παιδιά να κατανοήσουν το περιεχόµενό της (Morrow, 1990). Η αναδιήγηση έχει ως στόχο τη 
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σκόπιµη αλληλεπίδραση µε το κείµενο µέσα από ερµηνείες και αναλύσεις ιδεών. 

Επηρεασµένη από την πρωτότυπη ιστορία περιέχει διάφορα στοιχεία της, όπως γεγονότα και 

χαρακτήρες της ιστορίας, λεξιλόγιο και φράσεις του κειµένου. Γι’ αυτόν το λόγο η ερευνήτρια 

Hoshino (2006) αξιοποιεί την αναδιήγηση ως οργανωµένη διδακτική παρέµβαση σε παιδιά 

που έχουν την αγγλική ως δεύτερη γλώσσα, µε στόχο τη διερεύνηση της επίδρασής της στις 

γλωσσικές ικανότητες των παιδιών (προφορικές και γραπτές). Το δείγµα της αποτέλεσαν 37 

αλλόγλωσσοι µαθητές από 10 συνολικά τάξεις του σχολείου της, από το νηπιαγωγείο µέχρι 

την τρίτη δηµοτικού. Στην συγκεκριµένη έρευνα πραγµατοποιούνταν αναγνώσεις ιστοριών και 

ακολουθούσαν συζητήσεις σε µικρές οµάδες, που είχαν στόχο τη γλωσσική εξάσκηση των 

παιδιών και την εµπέδωση του νοήµατος του κειµένου. Γραφικά σχεδιαγράµµατα (για τα 

µεγαλύτερα παιδιά) και ζωγραφιές, που σχετίζονταν µε τα κύρια γεγονότα της ιστορίας (για τα 

µικρότερα παιδιά), ήταν µερικά πολύτιµα βοηθήµατα στην οργάνωση της σκέψης των παιδιών, 

ώστε να κατανοήσουν και να αναδιηγηθούν ολοκληρωµένα την ιστορία. Υπήρξε σύνδεση,  

επίσης, των ιστοριών που διαβάζονταν στην τάξη µε το θέµα που συζητιόταν εκείνη την 

περίοδο, ώστε να αποκτήσουν τα παιδιά εκείνες τις προγενέστερες γνώσεις και το λεξιλόγιο 

που θα τα βοηθούσε να κατανοήσουν αποτελεσµατικότερα τις ιστορίες και να εµπλουτίσουν 

παράλληλα τις αναδιηγήσεις τους. Τα αποτελέσµατα της έρευνας επιβεβαίωσαν ότι η 

εξάσκηση στην αναδιήγηση βοήθησε τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών σε όλα τα πεδία της 

γλώσσας (οµιλία, ακρόαση, ανάγνωση και γραφή). Η εξάσκηση στην δεξιότητα αυτή µέσα 

στις µικρές οµάδες που είχαν δηµιουργηθεί, υποβοήθησε την αλληλεπίδραση των παιδιών, την 

αλληλοϋποστήριξή τους όταν δυσκολεύονταν (µην παραβλέπεται το γεγονός ότι ήταν 

αλλόγλωσσοι µαθητές) και τη σταδιακή ανεξαρτητοποίησή τους, αποκτώντας έτσι η όλη 

διαδικασία πιο µαθητοκεντρικά χαρακτηριστικά, αφού ο εκπαιδευτικός παρενέβαινε ολοένα 

και λιγότερο.  

Όπως για τους αλλόγλωσσους µαθητές ο βασικότερος µαθησιακός στόχος (µέσω της 

εξάσκησης στην αναδιήγηση) είναι η ενίσχυση του δεκτικού και εκφραστικού λεξιλογίου της 

δεύτερης γλώσσας και βεβαίως της κατανόησης, έτσι και για τους µαθητές µε µαθησιακά 

προβλήµατα είναι η κατανόηση της δοµής και του περιεχοµένου οργανωµένων κειµένων, όπως 

οι ιστορίες. Οι µαθητές µε µαθησιακά προβλήµατα δυσκολεύονται να κατανοήσουν τι έχουν 

διαβάσει, διότι η προσοχή τους, καθώς και το σύνολο των γνωστικών τους λειτουργιών, είναι 

εστιασµένες στην αποκωδικοποίηση και την ανάγνωση λέξεων. Η Kuldanek (1998) 

δηµιούργησε ένα πρόγραµµα παρέµβασης που είχε ως στόχο την ενίσχυση της κατανόησης 

των ιστοριών που διάβαζαν τα παιδιά που συµµετείχαν στη µελέτη της. Οι άµεσες οδηγίες που 

δόθηκαν στα παιδιά της συγκεκριµένης έρευνας τα οποία φοιτούσαν στην 1η και 2α τάξη του 
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δηµοτικού σχολείου, για να εστιάσουν την προσοχή τους στα δοµικά στοιχεία της ιστορίας που 

διάβαζαν και η εξάσκηση στην αναδιήγηση τα υποβοήθησαν να κατανοήσουν το δοµικό 

πλαίσιο που χαρακτηρίζει το σύνολο σχεδόν των ιστοριών. Συγκεκριµένα, η ερευνήτρια 

πραγµατοποιούσε µια συζήτηση πριν και µετά την ανάγνωση της κάθε ιστορίας για να 

αποσαφηνίσει στα παιδιά τα βασικά στοιχεία της ιστορίας. Στην πορεία, τα παιδιά 

αναδιηγούνταν την ιστορία, µε βάση αυτές τις οδηγίες. Κατόπιν, τα παιδιά συµπλήρωναν ένα 

κείµενο το οποίο εµπεριείχε σκόπιµα κενά, τα οποία σχετίζονταν µε την ανεύρεση και 

καταγραφή των δοµικών στοιχείων της ιστορίας που είχαν διαβάσει. Με αυτούς τους τρόπους 

εξασκούνταν ο προφορικός και ο γραπτός λόγος των παιδιών, ενώ αποσαφήνιζαν και 

αφοµοίωναν το δοµικό και αφηγηµατικό πλαίσιο των ιστοριών. Τα βιβλία που διάβαζαν τα 

παιδιά σχετίζονταν µε ένα συγκεκριµένο θέµα (π.χ. αρκούδες) και τα παιδιά, κατά τη διάρκεια 

του προγράµµατος παρέµβασης, πραγµατοποιούσαν παράλληλες δραστηριότητες (εκµάθηση 

σχετικών ποιηµάτων, δηµιουργία κατασκευών κ.λ.π.), οι οποίες τα υποβοηθούσαν να 

εµβαθύνουν γύρω από το θέµα αλλά και λειτουργούσαν ως κίνητρο για τη συµµετοχή τους στο 

συγκεκριµένο πρόγραµµα. Στη µέση του προγράµµατος και αφού τα παιδιά είχαν αφοµοιώσει 

σε γενικό ποσοστό την τεχνική της ανεύρεσης των δοµικών στοιχείων των ιστοριών που 

διάβαζαν, αναδιηγούνταν την ιστορία µε βάση το πλαίσιο, το κύριο πρόβληµα, την ακολουθία 

και το τέλος της ιστορίας. Τα παιδιά ενθαρρύνονταν να καθίσουν στην «καρέκλα του 

συγγραφέα», η οποία σκόπιµα είχε τοποθετηθεί στην τάξη, και να αναδιηγηθούν την ιστορία 

µε βάση τη συγκεκριµένη τεχνική. Στο κλείσιµο του προγράµµατος παρέµβασης, τα παιδιά 

δηµιούργησαν µια ιστορία, γενικεύοντας και εφαρµόζοντας τη νεοαποκτηθείσα γνώση.          

Οι προαναφερόµενες στρατηγικές είχαν ως αποτέλεσµα την καλύτερη οργάνωση των 

πληροφοριών του κειµένου από τα παιδιά, την αναγνώριση των βασικών χαρακτήρων, των 

ιδεών και των γεγονότων της ιστορίας, ακόµα και όταν διάβαζαν ανεξάρτητα. Έτσι, 

ενισχύθηκε η κατανόηση τους και απέκτησαν σταδιακά τη δυνατότητα να συνάγουν κρίσεις 

και συµπεράσµατα, σε σχέση µε τα προβλήµατα και τις δράσεις των ηρώων της ιστορίας. Με 

αυτές τις τεχνικές, τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες κατανόησαν τα βασικά δοµικά στοιχεία 

της ιστορίας και µπόρεσαν να απολαύσουν τη µαγεία της λογοτεχνίας. 

  Οι αναδιηγήσεις των µαθητών που µιλούν την αγγλική ως δεύτερη γλώσσα εστιάζονται 

περισσότερο στα γεγονότα και στους χαρακτήρες της ιστορίας και είναι πιο περιγραφικές και 

υποκειµενικές. Η κατάκτηση των απαραίτητων ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων από αυτά τα παιδιά 

που υστερούν γλωσσικά συνήθως υποβοηθείται από την άµβλυνση των ευκαιριών συµµετοχής 

τους σε αναγνώσεις και αναδιηγήσεις ιστοριών και από την αξιοποίηση της συζήτησης µεταξύ 

ενηλίκων και παιδιών, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, αναφέρει η ερευνήτρια Harn (2006). 
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Η συγκεκριµένη ερευνήτρια αξιοποιεί στην µελέτη της τη στρατηγική της καθοδήγησης από 

τα µεγαλύτερα και πιο έµπειρα παιδιά (peer tutoring - καθοδηγητών), κατά τη διάρκεια τής 

από κοινού ανάγνωσης ιστοριών, για να διαπιστώσει την αποτελεσµατικότητα της µεθόδου 

στη γλωσσική και αφηγηµατική  ικανότητα των παιδιών της µελέτης της (µέσω των 

αναδιηγήσεων τους). Τα µεγαλύτερα και πιο έµπειρα παιδιά εκπαιδεύτηκαν ώστε να 

πραγµατοποιούν ερωτήσεις και σχόλια κατά την ανάγνωση της κάθε ιστορίας, τα οποία 

αφορούσαν στην πλοκή της, σε σηµαντικές λέξεις του κειµένου και στις σκέψεις και στα 

συναισθήµατα που δηµιουργούσε η κάθε ιστορία στα παιδιά. Ενίσχυαν, επίσης, και 

παρακινούσαν τη συµµετοχή των παιδιών που ήταν αφροαµερικάνοι στο σύνολό τους από 

χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά  στρώµατα. Αν κάποιο παιδί απαντούσε λανθασµένα στις 

ερωτήσεις τους, τα µεγαλύτερα παιδιά - καθοδηγητές το διόρθωναν, παρέχοντας τη σωστή 

απάντηση και εάν αδυνατούσαν να απαντήσουν, οι καθοδηγητές λειτουργούσαν ως πρότυπο 

δίνοντας αυτοί τη σωστή και ολοκληρωµένη απάντηση. Παράλληλα, το κάθε βιβλίο της 

έρευνάς της διαβαζόταν τρεις φορές από τα µεγαλύτερα παιδιά - καθοδηγητές. Πριν από την 

πρώτη ανάγνωση και µετά την τρίτη ανάγνωση του κάθε βιβλίου, η ερευνήτρια 

πραγµατοποιούσε µετρήσεις, που αφορούσαν στο λεξιλόγιο και στην ποσότητα των δοµικών 

στοιχείων που συµπεριέλαβαν τα παιδιά στις αναδιηγήσεις τους. Τα παιδιά της έρευνάς της 

επέδειξαν µικρή βελτίωση από τις επανειληµµένες αναγνώσεις ιστοριών, η οποία οδήγησε την 

ερευνήτρια στον προβληµατισµό ότι ίσως να χρειάζεται πιο επίµονη προσπάθεια, εντονότερη 

εξάσκηση µε διδακτικό περιεχόµενο στις αναγνώσεις αυτές, ώστε τα παιδιά να κατακτήσουν 

τους προαναφερόµενους στόχους. 

         Οι Isbell, Lindauer, Lowrance και Sobol (2004) θεωρούν ότι τόσο η ανάγνωση όσο και η 

αφήγηση ιστοριών ενισχύει τα επίπεδα προσοχής των παιδιών (σε σχέση µε άλλες 

δραστηριότητες), την ευχέρεια του προφορικού τους λόγου και τη δυνατότητα τους για 

ανάκληση. Αυτή η έρευνα χρησιµοποιεί την αναδιήγηση για την αξιολόγηση της 

πολυπλοκότητας του προφορικού λόγου των παιδιών (µήκος προτάσεων, λεξιλογική 

ποικιλοµορφία) και της κατανόησης του περιεχοµένου της ιστορίας. Συγκεκριµένα, πριν την 

παρουσίαση της κάθε ιστορίας (αφήγηση ή ανάγνωση) ο εκπαιδευτικός πραγµατοποιούσε δύο 

ερωτήσεις σχετικές µε την ιστορία και έκανε µερικές αναφορές γύρω από το περιεχόµενό της, 

για να «τραβήξει» την προσοχή των παιδιών στα βασικά γεγονότα και στοιχεία της ιστορίας. 

Μετά την ανάγνωση ή αφήγηση της ιστορίας, ο/η εκπαιδευτικός πραγµατοποιούσε µερικές 

ερωτήσεις κατανόησης στα παιδιά. Οι ερωτήσεις αφορούσαν σε πληροφορίες που 

αναφέρονταν ξεκάθαρα, όπως και σε πληροφορίες που έπρεπε τα παιδιά να συµπεράνουν από 

το κείµενο, αφού δεν δηλώνονταν άµεσα και µε σαφήνεια. Επίσης ο εκπαιδευτικός υπέβαλε 
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ερωτήσεις που συνέδεαν την ιστορία µε τα προσωπικά βιώµατα των παιδιών, καθώς και 

ερωτήσεις που, για να απαντηθούν, χρειαζόταν τα παιδιά να ανατρέξουν σε προγενέστερες 

σχετικές εµπειρίες και γνώσεις ή έπρεπε να κρίνουν και να συγκρίνουν δεδοµένα µε 

παραγωγικό και δηµιουργικό τρόπο. Με αυτόν τον τρόπο, αποσαφηνίζονταν τυχόν συγχύσεις 

και παρανοήσεις των παιδιών και ενισχύονταν τα επίπεδα κατανόησής τους, ώστε η όποια 

διαφορά προκύψει στις µετέπειτα µετρήσεις (του προφορικού λόγου των παιδιών), να 

οφείλεται κατά πάσα πιθανότητα στον τρόπο παρουσίασης και όχι στην ελλιπή κατανόηση 

βασικών στοιχείων της ιστορίας. 

          Η έρευνα κατέδειξε ότι τόσο η ανάγνωση ιστοριών (µε βιβλίο) όσο και η αφήγησή τους  

(χωρίς βιβλίο), είναι εξίσου αποδοτικές διδακτικές τεχνικές µε σηµαντική επίδραση στην 

ανάπτυξη του προφορικού λόγου των παιδιών και στην κατανόηση του περιεχοµένου της 

ιστορίας. Συγκεκριµένα, η αφήγηση ιστοριών (χωρίς βιβλίο) είχε καλύτερα αποτελέσµατα 

στην κατανόηση των δοµικών στοιχείων της ιστορίας, στην αναδιήγηση και στην κατανόηση 

της κεντρικής ιδέας της ιστορίας, σε σχέση µε την ανάγνωση ιστοριών (µε βιβλίο) που είχε 

θετική επίδραση στην ικανότητα των παιδιών να παράγουν εικονογραφηµένες ιστορίες 

(wordless book). 

         Η πρόωρη εµπλοκή του παιδιού στην ανάγνωση ιστοριών ή άλλων γραπτών κειµένων 

αυξάνει τη δυνατότητα έκφρασης και αντίληψης του. Μέσα από τις επαναλαµβανόµενες 

εκθέσεις στην ίδια ιστορία, το παιδί µαθαίνει να αποκωδικοποιεί τη γλώσσα του κειµένου 

εµπλουτίζοντας παράλληλα τον προφορικό του λόγο, δεδοµένο που διαφαίνεται κυρίως από 

την αναδιηγητική του ικανότητα. (Bellon & Ogeltree, 2000). Οι ερευνήτριες Caton, Crowe και 

Haar (2003) θεωρούν ότι οι επαναλαµβανόµενες εκθέσεις στην ίδια ιστορία ενισχύουν και 

διευκολύνουν την κατανόηση των παιδιών και τη δυνατότητά τους για αναδιήγηση. Η µελέτη 

τους διερευνά την υπόθεση: εάν το µήκος των αναδιηγήσεων και η ποιότητα των 

λεπτοµερειών που θα ανακαλέσουν τα παιδιά επηρεάστηκε από την ποσότητα έκθεσής τους σε 

αναγνώσεις άγνωστων ιστοριών. Η µια οµάδα παιδιών της µελέτης συµµετείχε µια φορά σε 

κάθε ανάγνωση νέας ιστορίας και η άλλη οµάδα τρεις φορές. Η διαδικασία της αναδιήγησης 

που ακολούθησε την κάθε ανάγνωση διαφοροποιήθηκε και αυτή σε σχέση µε την ποσότητα 

έκθεσης των παιδιών στην ίδια ιστορία. Τα παιδιά που άκουσαν µια φορά την ιστορία την 

αναδιηγήθηκαν άµεσα µετά την ανάγνωσή της και η ανάγνωση πραγµατοποιήθηκε σε µικρή 

οµάδα, ενώ στις επανειληµµένες αναγνώσεις ιστοριών συµµετείχε ολόκληρη η τάξη και η 

αναδιήγηση της κάθε ιστορίας πραγµατοποιούνταν µια µέρα αργότερα. Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας κατέδειξαν ότι η άµεση αναδιήγηση της ιστορίας µετά από µια ανάγνωση ήταν πιο 

περιεκτική από την αναδιήγηση της ιστορίας µετά την πάροδο µιας ηµέρας, έστω και αν το 
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παιδί εκτέθηκε τρεις φορές στην ίδια ιστορία. Ο προβληµατισµός της παρούσας µελέτης 

περιστρέφεται γύρω από τη λειτουργία της βραχυπρόθεσµης µνήµης (όπως επίσης και της 

εργαζόµενης), που σε αυτήν την ηλικία διαδραµατίζει βαρύνοντα ρόλο τόσο στη δυνατότητα 

ανάκλησης (Vernhagen, 1989) όσο και στην ικανότητα κατανόησης των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας. Συµπληρωµατικά υπογραµµίζεται και ο ρόλος της µικρής οµάδας (δυάδες) στο 

αποτέλεσµα της ανάκλησης, διότι τα παιδιά είχαν µεγαλύτερη δυνατότητα πρόσβασης στο 

βιβλίο και στην αλληλεπίδραση µε τον εκπαιδευτικό.  

 

 

∆ιδακτικές τεχνικές για την ενίσχυση της αναδιήγησης 

    Σε διάφορες µελέτες όπως της Morrow (1989, 1990), των Morrow & Cambrell, (2004), 

και Owocki (1999), έχει αξιοποιηθεί µια µεγάλη ποικιλία δραστηριοτήτων κατά τη διαδικασία 

ανάγνωσης και αναδιήγησης ιστοριών, µε σκοπό την ενίσχυση της κατανόησης από τα παιδιά 

του τρόπου δόµησης µιας ιστορίας, καθώς και του νοήµατός της. Οι δραστηριότητες αυτές 

οργανώνονται µε βάση ορισµένα οπτικά βοηθήµατα, τα οποία φαίνεται να υποβοηθούν τα 

παιδιά στην οργάνωση των σκέψεων τους όταν αναδιηγούνται µια ιστορία όπως: 

δακτυλόκουκλες, τσόχινες φιγούρες, απλές κούκλες από χαρτοκοπτική φωτογραφιών ή 

ζωγραφιών που αναπαριστούν τους πρωταγωνιστές της ιστορίας, οι οποίες µπορούν να 

κολληθούν σε ξύλινα στικ και κιµωλίες – κούκλες µε τις οποίες τα παιδιά ζωγραφίζουν την 

πορεία της ιστορίας, ενώ µιλούν γι’ αυτήν. Τα παιδιά λατρεύουν επίσης το δραµατικό παιχνίδι, 

που αυτό κυρίαρχα προωθεί µε φυσικό τρόπο την ανακατασκευή της ιστορίας. Επιπλέον, τα 

ιστογράµµατα αναδιηγήσεων, βοηθούν τα παιδιά να οργανώσουν τις ιδέες τους γύρω απ’ το 

µύθο. Τα ιστογράµµατα ιστοριών είναι ένα οπτικό βοήθηµα για τα παιδιά όπου 

παρουσιάζονται τα κύρια στοιχεία της ιστορίας, όπως πρωταγωνιστές, τόπος – χρόνος της 

ιστορίας, πρόβληµα και λύση. Επίσης, ένα διάγραµµα ροής είναι ένας καλός δρόµος για ένα 

παιδί να οργανώσει την ακολουθία των γεγονότων της ιστορίας. Τα παιδιά, ζωγραφίζοντας 

κουτιά και «γράφοντας» µέσα σ’ αυτά τα κύρια γεγονότα, τοποθετώντας τα κοντά µε σωστή 

σειρά, επιτυγχάνουν να έχουν ένα σηµαντικό βοήθηµα στην αναδιήγησή τους. Τα παιδιά, 

επίσης, µπορούν να ζωγραφίσουν τα κύρια γεγονότα της ιστορίας και να φτιάξουν ένα βιβλίο 

ιστορίας µε το συγκεκριµένο θέµα. Έτσι όταν συζητούν για την ιστορία, οι ζωγραφιές τα 

βοηθούν να αναδιηγηθούν µε τη σωστή ακολουθία  γεγονότων (Gibson, Cold, & Sgouros, 

2003).  

            Στην ίδια λογική η έρευνα της Biegler (1998) επιβεβαιώνει ότι, όταν τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας εµπλέκονται συναισθηµατικά στην ανάγνωση και στην ανακατασκευή 
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της ιστορίας, λειτουργούν µε περισσότερο ενδιαφέρον, έτσι η µνήµη και η κατανόηση 

ενισχύονται. Η δραµατοποίηση της ιστορίας τη «ζωντανεύει» και προσδίδει άλλη «όψη» στο 

περιεχόµενό της. Η ανακατασκευή µιας ιστορίας µέσα από µια ποικιλία µοντέλων, όπως οι 

κούκλες, οι τσόχινες φιγούρες, το δραµατικό παιχνίδι και η παντοµίµα, βοήθησε τα παιδιά της 

µελέτης της να αναδιηγηθούν πιο παραστατικά και ολοκληρωµένα την ιστορία. Η χρήση της 

κούκλας απελευθέρωσε τα παιδιά και τα βοήθησε να κατανοήσουν το αφηγηµατικό πλαίσιο 

της ιστορίας, έτσι όπως διαφάνηκε από τις αναδιηγήσεις των παιδιών, δηµιουργώντας 

παράλληλα κίνητρο για εξωτερίκευση και επικοινωνία. Η αυξηµένη κατανόηση και η 

ολοκληρωµένη και ευχερέστερη ανάκληση ήταν το αποτέλεσµα αυτής της ευχάριστης 

διαδικασίας. 

          Αντίστοιχα στην µελέτη της  η Zarra (1999) πραγµατοποίησε αναγνώσεις ιστοριών σε 

τρεις διαφορετικές συνθήκες: ακουστική ανάγνωση (απλή), ανάγνωση ιστοριών µε την 

υποστήριξη της εικονογράφησης µεγάλων βιβλίων (big books) και ανάγνωση ιστοριών µε την 

αξιοποίηση των µεγάλων εικονογραφηµένων βιβλίων, χρησιµοποιώντας παράλληλα και 

κούκλες. Τα παιδιά τα οποία ήταν προσχολικής ηλικίας µε γλωσσικά προβλήµατα, 

αναδιηγήθηκαν την ιστορία µε τον τρόπο που τους παρουσιάστηκε αντίστοιχα. Η ερευνήτρια 

θεωρεί ότι ο τρόπος συµµετοχής και ενεργοποίησης του παιδιού επηρεάζει το ποσοστό των 

πληροφοριών που προσλαµβάνει το παιδί από την ιστορία και παράλληλα διευκολύνει τη 

διαδικασία κατανόησης. Πράγµατι, η έρευνά της κατέδειξε ότι οι χειρισµοί στην παρουσίαση 

(εικονογράφηση- κούκλα), είχαν θετική επίδραση στις αναδιηγήσεις των παιδιών. Τα παιδιά 

που αναδιηγήθηκαν µε τη βοήθεια των εικόνων και της κούκλας ανακάλεσαν πολύ 

περισσότερες πληροφορίες, από τα παιδιά που απλά άκουσαν την ιστορία και µετά την 

αναδιηγήθηκαν. Η χρήση της κούκλας ειδικά υποβοήθησε τα παιδιά να ξεκαθαρίσουν τους 

χαρακτήρες της ιστορίας, καθώς και τα γεγονότα της πλοκής της και να αντιληφθούν 

αποτελεσµατικότερα τις σχέσεις αιτίου- αποτελέσµατος (δράσεις ηρώων και αποτελέσµατα 

που προκαλούν οι δράσεις αυτές). Η ερευνήτρια συµπερασµατικά καταθέτει ότι η περιεκτική 

και εµπλουτισµένη αναδιήγηση «απαιτεί» την ενεργό συµµετοχή του παιδιού. 

          Ο τρόπος παρουσίασης µιας ιστορίας επηρεάζει το βαθµό ενεργοποίησης των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας καθώς και το επίπεδο κατανόησής τους. Στην έρευνα των Gazella και 

Stockman (2003), η παρουσίαση της ιστορίας πραγµατοποιήθηκε µε ακουστικό (ανάγνωση) 

και οπτικοακουστικό (βίντεο) τρόπο. Για την πραγµατοποίηση αυτής της έρευνας 

δηµιουργήθηκαν πρότυπες ιστορίες, οι οποίες ήταν δοµηµένες και διαµορφωµένες στη βάση 

της Γραµµατικής της Ιστορίας (story grammar). Οι εικόνες που παρουσιάστηκαν µέσω βίντεο 

είχαν δηµιουργηθεί από κούκλες (που συναντάµε στα παιδικά έργα) οι οποίες κινούνταν µε 
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φυσικό τρόπο και διέθεταν ανθρώπινα χαρακτηριστικά και όχι περίεργα και σουρεαλιστικά. 

Το σενάριο των ιστοριών βασιζόταν σε καταστάσεις καθηµερινής ζωής και οι χαρακτήρες 

τους προσοµοίωναν ανθρώπινες αντιδράσεις και µορφές συµπεριφοράς, ώστε να είναι πιο 

κατανοητές για όλα τα παιδιά. Οι ιστορίες (όµοιες και στις δύο συνθήκες) εκφωνούνταν από 

έναν αφηγητή του οποίου η φωνή ακουγόταν πριν ή µετά την κίνηση και τα λόγια των 

χαρακτήρων της ιστορίας, για να µην αποσπάται η προσοχή των παιδιών από τη ροή των 

γεγονότων της ιστορίας. Η αναδιήγηση, καθώς και ένα σχετικό ερωτηµατολόγιο, 

χρησιµοποιήθηκαν ως αξιολογικά εργαλεία στη διερεύνηση της επίδρασης του τρόπου 

παρουσίασης της ιστορίας (Johnson, 1988), στον προφορικό λόγο των παιδιών (συντακτική 

πολυπλοκότητα των εκφράσεων τους, αριθµός προτάσεων και λέξεων που χρησιµοποίησαν 

στις αναδιηγήσεις τους). Οι ερευνήτριες θεωρούν ότι η αναδιήγηση είναι πιο ουσιαστικός 

τρόπος αξιολόγησης από τα τυποποιηµένα τεστ, αρκεί η διαδικασία να είναι αλληλεπιδραστική 

και επικοινωνιακή. Να πραγµατοποιούνται, δηλαδή, σχόλια και ερωτήσεις, ώστε τα παιδιά να 

κινητοποιούνται ανάλογα και να παράγονται γλωσσικά δείγµατα αντιπροσωπευτικά των 

δυνατοτήτων τους.  

         Το αποτέλεσµα της έρευνας κατέδειξε ότι τόσο τα παιδιά που άκουσαν απλά την ιστορία, 

όσο και τα παιδιά που την παρακολούθησαν µέσω βίντεο, απέδωσαν εξίσου καλά στις 

αναδιηγήσεις τους. Αυτό το αποτέλεσµα δηµιούργησε έκπληξη, διότι η οπτική υποστήριξη της 

ιστορίας (κινούµενα σχέδια), θεωρείται ότι δεσµεύει την προσοχή των παιδιών (Gibbons, 

Anderson, Smith, Field & Fisher, 1986), άρα αναµένονταν πιο υψηλές επιδόσεις από την 

οµάδα των παιδιών που παρακολούθησε την ιστορία από το βίντεο, δεδοµένο που δεν 

επιβεβαιώθηκε από τη συγκεκριµένη έρευνα. ∆ιερευνώντας τα αίτια του αποτελέσµατος, οι 

ερευνήτριες κατέληξαν στην άποψη ότι η απλή ανάγνωση ιστοριών, χωρίς οπτικά βοηθήµατα, 

αναγκάζει τα παιδιά να είναι πιο προσεκτικά και προσηλωµένα, στην προσπάθεια τους να 

ακούσουν και να κατανοήσουν το κείµενο που τους διαβάζεται. Χρειάζεται επίσης να 

«εργαστούν σκληρά» για να δηµιουργήσουν τις νοητικές αναπαραστάσεις των γεγονότων της 

ιστορίας, να θυµούνται τα γεγονότα της, καθώς και να τα συνδέουν µεταξύ τους, διαδικασία 

που πραγµατοποιείται αυτόµατα όταν η ιστορία παρουσιάζεται και οπτικά (το παιδί παρατηρεί 

παθητικά την εξέλιξη). 

           Είναι ευρέως αποδεκτό ότι οι διαφορετικοί τρόποι ανάγνωσης ιστοριών προκαλούν 

διαφορετικού τύπου αλληλεπιδράσεις ανάµεσα στους/στις εκπαιδευτικούς και τα παιδιά και 

συνεισφέρουν µέσα από διαφορετικούς «δρόµους» στην κατανόηση των κειµένων που 

διαβάζονται σε αυτά  (Dickinson & Smith, 1994. Morrow & Camprell, 2004. Reese & Cox, 

1999. Zarra, 1999). Στην µελέτη της η Eville Lo (1997) διερεύνησε την επίδραση τριών 
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διαφορετικών συνθηκών ανάγνωσης στο λεξιλόγιο και την κατανόηση των ιστοριών που 

διαβάστηκαν σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Στη πρώτη συνθήκη, ο/η εκπαιδευτικός διάβαζε 

τις ιστορίες (3) αποθαρρύνοντας µε διάφορους τρόπους τις παρεµβάσεις των παιδιών κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης, ώστε η ιστορία να ακουστεί το δυνατόν πιο ολοκληρωµένη, χωρίς 

διακοπές. Στη δεύτερη συνθήκη, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης διέκοπτε και απηύθυνε στα 

παιδιά συγκεκριµένες ερωτήσεις (συνθήκη ερωτηµατολογίου). Στην τρίτη συνθήκη, 

εκπαιδευτικός και παιδιά αλληλεπιδρούσαν ελεύθερα κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Όλα 

τα παιδιά συµµετείχαν και στις τρεις συνθήκες για να διαπιστωθεί αν τα επίπεδα  κατανόησης 

και ανάπτυξης λεξιλογίου διαφοροποιηθούν µε βάση τη συνθήκη. Το µέσο αξιολόγησης της 

κατανόησης των ιστοριών και εδώ ήταν η αναδιήγηση (ελεύθερη και υποκινούµενη) καθώς 

και έξι ερωτήσεις κατανόησης σαφών και υπονοούµενων πληροφοριών του κειµένου. Οι 

αναδιηγήσεις των παιδιών αναλύθηκαν µε µια ιδιαίτερη µέθοδο, για να εκτιµηθεί η γενική 

ικανότητα µνήµης του κάθε παιδιού (υψηλή , µεσαία, χαµηλή). Τα ευρήµατα της έρευνας ήταν 

εξόχως ενδιαφέροντα. Τα παιδιά, πέραν από τις επιµέρους διαφορές που εµφάνισαν σε σχέση 

µε τη συνθήκη που συµµετείχαν, φάνηκε ότι όσα είχαν υψηλή αναδιηγητική ικανότητα (υψηλή 

ικανότητα µνήµης), απέδωσαν σηµαντικά καλύτερα στη συνθήκη όπου πραγµατοποιούνταν η 

ανάγνωση ιστοριών χωρίς διακοπές, καθώς και στη συνθήκη του ερωτηµατολογίου. Τα παιδιά 

µε µέση ικανότητα µνήµης δεν φάνηκε να επηρεάζονται από τη συνθήκη, ενώ τα παιδιά µε 

χαµηλή ικανότητα µνήµης ωφελήθηκαν από την αλληλεπιδραστική συνθήκη ανάγνωσης 

καθώς και από τη συνθήκη του ερωτηµατολογίου. Τα αποτελέσµατα αυτά καταδεικνύουν ότι η 

ποιότητα της αλληλεπίδρασης ανάµεσα στον/στην εκπαιδευτικό και τα παιδιά κατά την 

ανάγνωση ιστοριών, ιδιαιτέρως ωφελεί τα παιδιά µε χαµηλές ικανότητες ανάκλησης και 

µνήµης, καθώς λειτουργεί αντισταθµιστικά προς αυτό το έλλειµµα. Έτσι η αναλυτική 

συζήτηση, τα σχόλια και οι προβληµατισµοί που κατατίθενται από εκπαιδευτικούς και παιδιά, 

πριν, κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση ιστοριών, δηµιουργούν εκείνο το γνωστικό 

υπόβαθρο, τη βάση, πάνω στην οποία τα λιγότερο ευνοηµένα παιδιά (από άποψη εµπειριών), 

µπορούν να οικοδοµήσουν γνώσεις και δεξιότητες. 

         Η ερευνήτρια Carr (2003) στην πρωτότυπη µελέτη της διερεύνησε την επίδραση του 

γραπτού λόγου (σηµειώσεις-journaling) στην ανάκληση – αναδιήγηση των δοµικών στοιχείων 

της ιστορίας και στην κατανόησή της από παιδιά προσχολικής ηλικίας. Συγκεκριµένα και οι 

δύο οµάδες που συµµετείχαν στη µελέτη εξασκήθηκαν στο να «κρατούν» σηµειώσεις σχετικές 

µε την ιστορία που άκουσαν. Η διαφορά τους υπήρξε στο χρόνο συµµετοχής στο πρόγραµµα 

παρέµβασης που διήρκεσε 4 εβδοµάδες. Η µια οµάδα παιδιών συµµετείχε δύο εβδοµάδες και η 

άλλη οµάδα τέσσερις, ενώ και οι δύο οµάδες έλαβαν κοινή εξάσκηση στην αναδιήγηση τις δύο 
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πρώτες εβδοµάδες. Στην αρχή της µελέτης, µετά την ανάγνωση της κάθε ιστορίας, τα παιδιά 

και των δύο οµάδων αναδιηγούνταν την ιστορία απλά. Τις επόµενες δύο εβδοµάδες η µια 

οµάδα συνέχισε την ίδια διαδικασία κατά την ανάγνωση των ιστοριών, ενώ η άλλη οµάδα 

παροτρύνθηκε από τον/την εκπαιδευτικό της τάξης να «γράψει» σε ένα χαρτί ό,τι τους έκανε 

εντύπωση από την ιστορία  ή ό,τι σκέφτηκαν γύρω από την ιστορία ή να «γράψουν» ποιο ήταν 

το αγαπηµένο ή τα αγαπηµένα σηµεία από την ιστορία που άκουσαν. Στη συνέχεια, µε βάση 

τις σηµειώσεις τους, τους ζητούνταν να την αναδιηγηθούν. Τα «γραπτά» τους ήταν ζωγραφιές, 

σκαριφήµατα, επινοηµένη ή και συµβατική γραφή ή και συνδυασµός όλων αυτών. Τις 

τελευταίες δύο εβδοµάδες της µελέτης και οι δύο οµάδες εκπαιδεύτηκαν στο να «κρατούν» 

σηµειώσεις και να αναδιηγούνται µε βάση αυτές.  

         Οι αξιολογήσεις των αναδιηγήσεων των παιδιών (για την ποσότητα των δοµικών 

στοιχείων που εµπεριέκλειαν) πραγµατοποιούνταν κατά τη διάρκεια όλης της παρέµβασης 

(κάθε εβδοµάδα) για να διαπιστωθεί  σε ποια φάση εµφανίζονταν οι αλλαγές στη συµπεριφορά 

των παιδιών και αν αυτές οφείλονταν στην παρέµβαση ή σε άλλους παράγοντες. Τα παιδιά που 

άκουσαν την ιστορία για περισσότερο χρόνο (4 εβδοµάδες αντί για 2) και µετά κατέγραψαν τις 

σκέψεις τους µε όποιο τρόπο µπορούσαν, ήταν σε καλύτερη θέση να θυµηθούν τα κύρια 

σηµεία της ιστορίας και έτσι οι αναδιηγήσεις τους ήταν πιο ολοκληρωµένες και 

εµπεριστατωµένες. Στην αρχή, οι αναδιηγήσεις όλων των παιδιών εµπεριείχαν ένα βασικό 

πλαίσιο και µια σχετική ακολουθία γεγονότων. Μετά  την παρέµβαση, η ανάλυση των 

σηµειώσεων που «κρατούσαν» τα παιδιά γύρω από την ιστορία έδειξε ότι τα παιδιά του 

νηπιαγωγείου µπορούν να «κρατούν» λειτουργικές σηµειώσεις και να αποτυπώνουν σε αυτές 

όχι µόνο απλά γεγονότα της ιστορίας, αλλά και σκέψεις, συναισθήµατα και αντιδράσεις που 

δηµιουργούσε σε αυτά η πλοκή της κάθε ιστορίας. Η ερευνήτρια συνέδεσε τους δύο βασικούς 

τοµείς του γραµµατισµού, τον προφορικό (ανάγνωση, αναδιήγηση) µε τον γραπτό λόγο 

(σηµειώσεις), µε σηµαντικά αποτελέσµατα στον εµπλουτισµό του πρώτου τοµέα και στην 

προαγωγή του δεύτερου κατά τη διάρκεια της έρευνάς της. Έτσι ενέπλεξε τα παιδιά σε µια 

διαδικασία αναβάθµισης των γραπτών παραγωγών τους και παράλληλα ενισχύοντας τα 

επίπεδα κατανόησης τους (τα παιδιά ήταν πιο προσηλωµένα γνωρίζοντας ότι µετά θα 

καταγράψουν και θα µιλήσουν για την ιστορία), δηµιούργησε µια πιο στέρεη βάση 

αποµνηµόνευσης και ανάκλησης της κάθε ιστορίας που διαβάστηκε.  

        Στον ελληνικό χώρο δεν έχουν πραγµατοποιηθεί σχετικές µελέτες για την ενίσχυση της 

ικανότητας των παιδιών προσχολικής ηλικίας στην αναδιήγηση ιστοριών. Η µόνη µελέτη η 

οποία έµµεσα ενίσχυσε την ικανότητα των παιδιών στην αναδιήγηση, ήταν η µελέτη των 

Σιβροπούλου και Τσαπακίδου (2009), η οποία αξιοποίησε το καθοδηγούµενο παιχνίδι ως µέσο 
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για την κατανόηση του αλληγορικού νοήµατος των µύθων του Αισώπου. Στη συγκεκριµένη 

έρευνα που διήρκεσε 5 µήνες περίπου (Ιανουάριος, 2007- Μάιος, 2007), συµµετείχαν 44 

παιδιά προσχολικής (4,5 – 5,5 ετών) ηλικίας από την περιοχή της Θεσσαλονίκης. Η διαδικασία 

της πειραµατικής τους παρέµβασης εµπεριείχε οργανωµένες δραστηριότητες. Συγκεκριµένα, 

τα παιδιά συζητούσαν ανά δυάδες ή οµαδικά για το νόηµα του µύθου και απέδιδαν 

µουσικοκινητικά, διάφορα στοιχεία του µύθου (ήρωες, εισαγωγή, κατάληξη του µύθου). Στο 

τέλος, τα παιδιά προκαλούνταν από τις ερευνήτριες να δηµιουργήσουν ένα δικό τους µύθο, τον 

οποίο αναδιηγούνταν µε τη βοήθεια ενός ζαριού, που σε κάθε του πλευρά ήταν γραµµένη µια 

λέξη σχετική µε το µύθο και τις συµβάσεις του γραπτού λόγου (αρχή, πρόβληµα, τέλος, 

µήνυµα, τίτλος, ήρωας). Τα ευρήµατα της έρευνας έδειξαν αδυναµία των παιδιών να 

κατανοήσουν το αλληγορικό µήνυµα του µύθου αλλά και τις συνέπειες της συµπεριφοράς των 

ηρώων και να συνδέσουν το µήνυµα αυτό µε τον πραγµατικό κόσµο. Η αδυναµία αυτή των 

παιδιών επηρέασε, όπως είναι φυσικό, την ικανότητά τους να «κατασκευάσουν» και να 

«ανακατασκευάσουν-αναδιηγηθούν» ένα δικό τους µύθο. Το συγκεκριµένο αποτέλεσµα ίσως 

να οφείλεται στο γεγονός ότι, σε αυτό το είδος της παιδικής λογοτεχνίας, τα µηνύµατα 

υπονοούνται και δε δηλώνονται ξεκάθαρα.  

       Όπως κατέδειξαν  οι παραπάνω µελέτες, το κρίσιµο σηµείο στην «επιτυχία» της κάθε  

τεχνικής δεν ήταν ο εµπλουτισµός της ανάγνωσης και αναδιήγησης των ιστοριών µε ένα 

οποιοδήποτε οπτικό βοήθηµα, το οποίο επέλεξε ο/η εκπαιδευτικός, αλλά ο τρόπος που το 

αξιοποίησε, η διδακτική τεχνική δηλαδή που ακολούθησε. Τα οπτικά βοηθήµατα (στατικές ή 

κινούµενες εικόνες, κούκλες, γραπτός λόγος κ.λ.π.) υποστηριζόµενα από ένα οργανωµένο 

πλαίσιο δραστηριοτήτων, λειτούργησαν ως συµβολικοί διαµεσολαβητές ανάκλησης των 

γεγονότων της ιστορίας. Υποβοήθησαν στην εστίαση της προσοχής των παιδιών, ενίσχυσαν τη 

γνωστική εµπλοκή τους και αύξησαν τα ποσοστά συµµετοχής τους. Όταν αυτές οι διδακτικές 

τεχνικές συνδυάζονται µε ανάγνωση αναπτυξιακά κατάλληλων ιστοριών, που έχουν ξεκάθαρη 

δοµή, περιορισµένο αριθµό πρωταγωνιστών και πραγµατοποιούνται σε µικρές οµάδες παιδιών, 

φαίνεται ότι βελτιώνουν σηµαντικά την ποσότητα και την ποιότητα των πληροφοριών που 

ενσωµατώνουν στις αναδιηγήσεις τους τα παιδιά και προσφέρουν σηµαντικά µαθησιακά 

οφέλη (δηµιουργικότητα, ανάπτυξη της φαντασίας, ενίσχυση της συνεργασίας µέσω της 

αλληλεπίδρασης, ενίσχυση της µνήµης, της κρίσης, εµπέδωση του µηχανισµού της λογικής 

ακολουθίας των γεγονότων, εµπλουτισµός της πολυπλοκότητας του προφορικού λόγου και 

ενίσχυση της κατανόησης). 
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Η αναγκαιότητα της έρευνας 

        Όπως τονίστηκε και στα προηγούµενα κεφάλαια της βιβλιογραφικής αναδίφησης, η 

ανάγνωση ιστοριών είναι µια δραστηριότητα που παρέχει σηµαντικές και αξιόλογες 

δυνατότητες στους/στις εκπαιδευτικούς της προσχολικής τάξης. Για να αξιοποιηθούν οι 

δυνατότητες αυτές, πρέπει η ανάγνωση ιστοριών να οργανωθεί και να υποστηριχτεί µε ένα 

πλαίσιο δραστηριοτήτων και µε έναν ή περισσότερους µαθησιακούς στόχους. Η 

σηµαντικότερη παράµετρος στην πορεία επίτευξης αυτών των στόχων, είναι η γνωστική 

εµπλοκή και η ενεργοποίηση των παιδιών, µε τρόπους και στρατηγικές  που να οδηγούν στην 

ενίσχυση των επιµέρους δεξιοτήτων των παιδιών αλλά κυρίως στην ενίσχυση της κατανόησης. 

Η κατανόηση πρέπει να είναι ένας από τους κυρίαρχους στόχους κάθε ανάγνωσης.    

         Σε διεθνές επίπεδο, ο κύριος όγκος των σχετικών µελετών που αφορούν στην ανάγνωση 

ιστοριών προσανατολίστηκε στη διερεύνηση της επίδρασης της συγκεκριµένης διαδικασίας 

(όταν εµπλουτίζεται µε εξειδικευµένες δραστηριότητες), στο δεκτικό και εκφραστικό 

λεξιλόγιο των παιδιών, στην πολυπλοκότητα του προφορικού τους λόγου και στην κατανόηση 

των δοµικών στοιχείων και του περιεχοµένου µιας ιστορίας. Η διερεύνηση της επίδρασης της 

ανάγνωσης ιστοριών στις συγκεκριµένες δεξιότητες, πραγµατοποιούνταν κατά κύριο λόγο µε 

την αξιοποίηση ερωτηµατολογίου και αναλυτικής συζήτησης (Allon & McCathen, 2003.  

Beck, McKeown & Kucan, 2002. Connor, Morrison & Slominski, 2006. Dickinson, Smith, 

1994. Eville, Lo, 1997. Hargave & Sénéchal, 2000. Isbell, Sobol, Lindauer, & Lowrance, 2004. 

Justice, 2000. Robbins & Ehri, 1994. Wasik & Bond, 2001. Whitehurst & Loningan, 1998). 

Ωστόσο, ελάχιστες είναι οι µελέτες οι οποίες  είχαν ως στόχο τη διερεύνηση της επίδρασης της 

ανάγνωσης ιστοριών στην κατανόηση της δοµής και οργάνωσης της ιστορίας µέσω της 

αναδιήγησης (Cambrell, Koskinen & Kapinus 1991. Carr, 2003. Harn, 2006.  Hoshino, 2006. 

Kuldanek, 1998. Morrow, 1985, 1986. Zarra, 1999).  

       Ορισµένες από τις πρόσφατες µελέτες που ασχολήθηκαν µε την αναδιήγηση ως 

διαδικασία κατανόησης του αφηγηµατικού ή δοµικού πλαισίου της ιστορίας, ήταν κυρίως 

σχέδια εργασίας (project), τα οποία πραγµατοποιήθηκαν σε σχολεία που φοιτούσαν 

αλλόγλωσσοι µαθητές. Ο στόχος ήταν η βελτίωση των αφηγηµατικών και εν γένει γλωσσικών 

ικανοτήτων των παιδιών των οποίων η γλώσσα του σχολείου δεν ήταν η µητρική (Harn, 2006. 

Hoshino, 2006). 

        Μια άλλη οµάδα ερευνών ασχολήθηκε µε τους διαφορετικούς τρόπους παρουσίασης των 

ιστοριών και συνέκρινε ποια συνθήκη παρουσίασης συνέβαλε πιο αποτελεσµατικά στην 

αποµνηµόνευση και αναδιήγηση των πληροφοριών του κειµένου (Biegler, 1998. Carr, 2003. 

Caton, Growe & Haar, 2003. Eville, Lo, 1997. Gazella & Stockman, 2003. June, 1999. Isbell, 
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Lindauer, Lowrance & Sobol, 2004. Zarra, 1999). Αυτές οι έρευνες αξιοποίησαν την 

αναδιήγηση κυρίως ως «εργαλείο» αξιολόγησης, της κατανόησης του κειµένου των ιστοριών 

και της ενίσχυσης του προφορικού και γραπτού λόγου των παιδιών.  

         Ελάχιστες είναι οι µελέτες οι οποίες αξιοποίησαν  την αναδιήγηση ως διδακτική τεχνική, 

δηλαδή ως µέσο για την κατανόηση του περιεχοµένου των ιστοριών και αυτές στο σύνολό 

τους αφορούσαν στους αλλόγλωσσους µαθητές ή στους µαθητές µε γλωσσικά προβλήµατα 

(Harn, 2006. Hoshino, 2006. Kuldanek, 1998). Παρά ταύτα, σε αυτές τις µελέτες δεν 

διερευνήθηκε η συµβολή της καθοδηγούµενης εξάσκησης των παιδιών στην αναδιήγηση, στη 

βελτίωση της ικανότητάς τους να κατανοούν τη δοµή και την οργάνωση των στοιχείων της 

ιστορίας  και στην ενίσχυση της αναδιηγητικής τους ικανότητας.  

         Οι µοναδικές µελέτες που διερεύνησαν την κατανόηση του αφηγηµατικού πλαισίου των 

ιστοριών µέσα από την εξάσκηση των παιδιών της προσχολικής ηλικίας στην αναδιήγηση, 

είναι οι δύο µελέτες της Morrow (1985). Συγκεκριµένα, στην πρώτη µελέτη (Morrow, 1985) 

διερεύνησε αν η αναδιήγηση µιας ιστορίας από τα παιδιά µπορεί να υποβοηθήσει στη 

κατανόηση του δοµικού πλαισίου των ιστοριών. Τα αποτελέσµατά της µελέτης αυτής παρ’ όλο 

που δεν έδειξαν µεγάλη επίδραση της αναδιήγησης στην κατανόηση των ιστοριών, ήταν 

θετικά. Έτσι η ερευνήτρια στη δεύτερη µελέτη Morrow (1985) ενίσχυσε το πρόγραµµα της 

παρέµβασής της, µε συχνή εξάσκηση των παιδιών στην αναδιήγηση, παρέχοντας τους 

επιπλέον και καθοδήγηση για την εκµάθηση αυτής της δεξιότητας. Τα αποτελέσµατα σε αυτή 

την µελέτη έδειξαν ότι τα παιδιά της οµάδας παρέµβασης εµπεριέκλειαν σηµαντικά 

περισσότερα δοµικά στοιχεία στις αναδιηγήσεις τους, σε σχέση µε την οµάδα των παιδιών που 

δεν έλαβαν εξάσκηση στη συγκεκριµένη δεξιότητα. Συνεπώς, η εξάσκηση και η καθοδήγηση 

επέδρασαν σηµαντικά στην κατανόηση του δοµικού πλαισίου των ιστοριών. Ωστόσο, σε αυτές 

τις έρευνες δεν αναφέρονται οι διαδικασίες που ακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί κατά τη 

διάρκεια της παρέµβασης, ούτε ο τρόπος αλλά ούτε και το είδος της εξάσκησης και της 

καθοδήγησης που παρέχονταν στα παιδιά. Επιπλέον, οι συγκεκριµένες έρευνες (Morrow, 

1985) έχουν πραγµατοποιηθεί πριν από 25 έτη περίπου, έτσι ανακύπτει παράλληλα η 

αναγκαιότητα µιας καινούριας έρευνας εµπλουτισµένης µε σύγχρονες µαθησιακές πρακτικές, 

για να διαπιστωθεί εάν η αναδιήγηση βοηθάει στην κατανόηση του κειµένου και παραµένει 

αποτελεσµατική, µε δεδοµένες τις ψυχογνωστικές αλλαγές των παιδιών της προσχολικής 

τάξης µετά την πάροδο τόσων ετών.  

           Επιπλέον, στον ελλαδικό χώρο δεν έχει πραγµατοποιηθεί καµία σχετική µελέτη. Η 

µοναδική έρευνα που εµπλέκει την αναδιήγηση στην ανάγνωση ιστοριών είναι των 

Σιβροπούλου και Τσαπακίδου (2009). Ωστόσο, όπως έχει ήδη αναφερθεί, στη συγκεκριµένη 
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έρευνα η αναδιήγηση (µύθων που δηµιουργούσαν τα ίδια τα παιδιά) αποτελούσε το τελικό 

τµήµα µιας οργανωµένης παρέµβασης µε διάφορες δραστηριότητες (συζητήσεις, 

µουσικοκινητικά παιχνίδια), οι οποίες στόχευαν στην κατανόηση των µύθων του Αισώπου και 

όχι γενικά των ιστοριών. Ο προβληµατισµός αυτής της µελέτης εστίασε στο αλληγορικό 

στοιχείο του µύθου και το αποτέλεσµα δεν είναι σαφές εάν (δηλαδή η κατανόηση του 

αλληγορικού µηνύµατος του µύθου), ήταν προϊόν της εξάσκησης στην αναδιήγηση ή της 

συνολικότερης παρέµβασης που πραγµατοποιήθηκε µε τα παιδιά.   

           Ανακύπτει λοιπόν η ανάγκη πραγµατοποίησης µιας έρευνας που θα έχει µοναδικό 

στόχο την κατανόηση του δοµικού πλαισίου των ιστοριών από τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας, µέσω της εξάσκησης στην αναδιήγηση, για να αποσαφηνιστεί ξεκάθαρα ο ρόλος και 

το µέγεθος της επίδρασης της αναδιήγησης στο συγκεκριµένο στόχο. Επίσης κρίνεται 

αναγκαίο να υλοποιηθεί µια έρευνα στην οποία θα αποτυπώνεται βήµα προς βήµα και µε 

σαφήνεια ο τρόπος και το είδος της εξάσκησης που θα λάβουν τα παιδιά στην αναδιήγηση, 

ώστε να δίνεται η δυνατότητα στον κάθε µελετητή: α) να αποτυπώσει επακριβώς τη 

διαδικασία της πειραµατικής παρέµβασης, και β) να κρίνει και να συγκρίνει τα συγκεκριµένα 

δεδοµένα, ώστε να καταστεί δυνατή η προώθηση και παραπέρα βελτίωση αυτής της µεθόδου 

κατανόησης των ιστοριών. 

           Σκοπός λοιπόν της παρούσας µελέτης ήταν να διερευνήσει εάν η εξάσκηση στην 

αναδιήγηση βοηθάει τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας να κατανοήσουν τα δοµικά στοιχεία 

της ιστορίας που τους διαβάζεται. Για το σκοπό αυτό οργανώθηκε ένα πρόγραµµα 

παρέµβασης κατά τη διάρκεια του οποίου τα παιδιά εξασκήθηκαν στην αναδιήγηση. Η 

εξάσκηση των παιδιών στην αναδιήγηση ήταν πολυεπίπεδη και πολύµορφη. Επίσης η 

εξάσκηση ήταν καθοδηγούµενη και η καθοδήγηση είχε φθίνουσα πορεία. Στόχος της ήταν τα 

παιδιά να µπορέσουν να αναδιηγούνται µια ιστορία ελεύθερα και ολοκληρωµένα, µε βάση τα 

δοµικά της στοιχεία.  
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Σκοπός: 

Ο σκοπός της παρούσας µελέτης ήταν να διερευνήσει εάν η εξάσκηση στην αναδιήγηση 

βοηθάει τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας να κατανοήσουν τη δοµή και το περιεχόµενο των 

ιστοριών που  τους διαβάζονται.  

 

Υποθέσεις 

1η Γενική υπόθεση 

Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση θα κατανοήσουν σε σηµαντικά υψηλότερο 

βαθµό τη δοµή των ιστοριών που τους διαβάζονται, από τα παιδιά που δεν θα εξασκηθούν 

στην αναδιήγηση. 

 

 Επιµέρους υποθέσεις: 

- Τα παιδιά  που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση θα αναφέρουν στην αναδιήγηση µια 

εισαγωγή του θέµατος, σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα 

εξασκηθούν στην αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση θα αναφέρουν στην αναδιήγηση τον 

κύριο πρωταγωνιστή και τους χαρακτήρες της ιστορίας, τον τόπο και τον χρόνο 

διεξαγωγής της (πλαίσιο), σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα 

εξασκηθούν στην αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση θα  αναφέρουν στην αναδιήγηση το 

κεντρικό πρόβληµα – θέµα της ιστορίας, σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα 

παιδιά που δεν θα εξασκηθούν  στην αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση, θα αναφέρουν στην αναδιήγηση την 

επίλυση του κεντρικού θέµατος - προβλήµατος και το τέλος της ιστορίας, σε 

σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση θα αναφέρουν στην αναδιήγηση τα 

δοµικά στοιχεία της ιστορίας µε τη σωστή σειρά (εισαγωγή – πλαίσιο – θέµα – πλοκή – 

επίλυση – τέλος), σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα 

εξασκηθούν στην αναδιήγηση. 
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2η Γενική Υπόθεση 

Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση θα κατανοήσουν και θα σχολιάσουν το 

περιεχόµενο της ιστορίας σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα 

εξασκηθούν στην αναδιήγηση. 

Β) Επιµέρους υποθέσεις: 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση, θα προχωρούν στις αναδιηγήσεις τους 

πέρα από τις άµεσες πληροφορίες του κειµένου και θα προβαίνουν σε αξιολογήσεις, 

αιτιολογήσεις, προβλέψεις και συµπεράσµατα (υψηλού επιπέδου γνωστικές 

λειτουργίες) σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα εξασκηθούν 

στην αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση,  θα  εµπλουτίζουν τις αναδιηγήσεις 

τους µε διαλογικά και αφηγηµατικά στοιχεία, σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα 

παιδιά που δεν θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση, θα σχολιάσουν στις αναδιηγήσεις 

τους τις πράξεις τις σκέψεις, τους στόχους και τα συναισθήµατα των χαρακτήρων της 

ιστορίας, σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα εξασκηθούν στην 

αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση, θα εµπλουτίζουν τις αναδιηγήσεις 

τους, µε προσωπικές απόψεις και στοιχεία, σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα 

παιδιά που δεν θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση. 

- Τα παιδιά που θα εξασκηθούν στην αναδιήγηση, θα αναδιηγούνται ολοκληρωµένα την 

ιστορία σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν θα εξασκηθούν στην 

αναδιήγηση. 

 

3η Γενική υπόθεση 

Η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στην αναδιήγηση δεν θα διαφέρει σηµαντικά ως 

προς το φύλο και την ηλικία των παιδιών.  

 

Επιµέρους υποθέσεις: 

- Η µέση επίδοση του συνόλου των αγοριών στα κριτήρια της αναδιήγησης δεν θα 

εµφανίσει σηµαντικές διαφορές από τη µέση επίδοση του συνόλου των κοριτσιών. 

- Η µέση επίδοση των µεγαλύτερων παιδιών ηλικίας 5 -6 ετών στα κριτήρια της 

αναδιήγησης, δεν θα εµφανίσει σηµαντικές διαφορές από τη µέση επίδοση των 

µικρότερων παιδιών ηλικίας 4 – 5 ετών. 
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Λειτουργική αποσαφήνιση των όρων 

Αφηγηµατικό κείµενο χαρακτηρίζεται κάθε πεζό λογοτεχνικό κείµενο που αφηγείται µια 

ιστορία και παρουσιάζει µια σειρά γεγονότων πραγµατικών ή µυθοπλαστικών. Στην παρούσα 

εργασία αξιοποιείται το λογοτεχνικό κείµενο µε µυθοπλαστικό περιεχόµενο (παραµύθι). 

Αναδιήγηση ορίζεται η ικανότητα του παιδιού να ανακαλεί και να εκφράζει λεκτικά µε 

κατανοητό τρόπο, στοιχεία και γεγονότα µιας ιστορίας που του διαβάστηκε. Η αναδιηγητική 

ικανότητα των παιδιών της συγκεκριµένης µελέτης, θα αξιολογηθεί µε βάση την παρουσία ή 

την απουσία συγκεκριµένων δοµικών στοιχείων και ποιοτικών χαρακτηριστικών, στις 

αναδιηγήσεις τους. Πιο συγκεκριµένα η αξιολόγηση των δοµικών στοιχείων (εισαγωγή, 

πλαίσιο, θέµα, πλοκή, επίλυση, τέλος, ακολουθία) στις αναδιηγήσεις των παιδιών της µελέτης 

θα πραγµατοποιηθεί µε βάση το κριτήριο αξιολόγησης “Story Retelling” (Morrow, 1996), ενώ 

η παρουσία των ποιοτικών χαρακτηριστικών (σχόλια, επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας 

πληροφοριών, αφηγηµατικές τεχνικές, προσωπικές εκδοχές, βαθµός ολοκλήρωσης) στις 

αναδιηγήσεις των παιδιών, θα αξιολογηθεί µε βάση ένα αυτοσχέδιο τεστ ποιοτικών κριτηρίων 

που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες της παρούσας µελέτης. 

Ολοκληρωµένη αναδιήγηση, ορίζεται η ικανότητα του παιδιού να ανακαλεί οργανωµένα το 

σύνολο των ποσοτικών (δοµικά στοιχεία) και των ποιοτικών στοιχείων (σχολιασµοί, επίπεδο 

επεξεργασίας πληροφοριών, αφηγηµατικές τεχνικές, προσωπικές εκδοχές, βαθµός 

ολοκλήρωσης), κατά την διάρκεια της αναδιήγησης µιας ιστορίας. 

Κατανόηση είναι η ικανότητα του παιδιού να κατανοεί ένα κείµενο που διαβάζει ή ακούει. 

(Lynch, Broek, Kremer, Kendeou, White & Lorch, 2008. Morrow, 2007). Η κατανόηση αφορά 

τόσο στο περιεχόµενο όσο και στη δοµή του κειµένου. Στη παρούσα εργασία αξιολογείται από 

την επίδοση του παιδιού στα προαναφερόµενα ποσοτικά και ποιοτικά κριτήρια αξιολόγησης 

της αναδιήγησής του. 

 

Πληθυσµός και δείγµα της έρευνας 

 

Το δείγµα της έρευνας προήλθε από τον πληθυσµό όλων των δηµόσιων νηπιαγωγείων του 

Νοµού Χανίων κατά το σχολικό έτος 2008 – 2009. Με τη µέθοδο της συµπτωµατικής 

δειγµατοληψίας  ανά δεσµίδες επιλέχθηκαν 8 νηπιαγωγεία στα οποία φοιτούσαν 116 παιδιά 

ηλικίας από 4 έως 6 ετών (Μ = 64,19 και SD = 5,89). Τα νηπιαγωγεία αυτά επιλέχθηκαν 

επειδή σε αυτά η πλειονότητα των παιδιών που φοιτούσαν ήταν ελληνόφωνα και επειδή 

διέθεταν ιδιαίτερο χώρο για την ατοµική αξιολόγηση των παιδιών. 
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Για την εξίσωση και τη δηµιουργία των δύο οµάδων, της πειραµατικής και της οµάδας 

ελέγχου, όλα τα παιδιά που φοιτούσαν στα 8 νηπιαγωγεία αξιολογήθηκαν µε διάφορα 

κριτήρια. Σκοπός αυτής της αξιολόγησης ήταν, να επιλεγούν για το δείγµα τα παιδιά εκείνα 

των οποίων η επίδοση στα κριτήρια της γλωσσικής και νοητικής ανάπτυξης καθώς και της 

ικανότητας στην αφήγηση και στην αναδιήγηση ιστοριών βρίσκονταν σε παρόµοια επίπεδα 

(base line assessment). Η αξιολόγηση των παιδιών διήρκεσε περίπου ένα µήνα και 

περιελάµβανε τρεις συναντήσεις µε κάθε παιδί. Στην πρώτη συνάντηση εκτιµήθηκε η νοητική 

ικανότητα των παιδιών µε το τεστ Colored Progressive Matrices (Raven, 1936) και το επίπεδο 

της αφηγηµατικής τους ικανότητας µε την υποκλίµακα Αφήγηση µε Εικόνες, της Κλίµακας 

Αφήγησης του Τεστ Λόγου και Οµιλίας (Οικονόµου, Μπεζεβέγκη, Μυλωνά & Βαρλοκώστα, 

2008). Η πρώτη συνάντηση µε το κάθε παιδί διήρκεσε συνολικά περίπου 30 πρώτα λεπτά της 

ώρας. Οι αφηγήσεις των παιδιών στο τεστ Λόγου και Οµιλίας, µαγνητοφωνήθηκαν και 

κατόπιν αποµαγνητοφωνήθηκαν και καταχωρήθηκαν στα ειδικά πρωτόκολλα αξιολόγησης.  

         Στη δεύτερη συνάντηση εκτιµήθηκε η γλωσσική ικανότητα των παιδιών µε τις κλίµακες 

των γλωσσικών αναλογιών και του λεξιλογίου του τεστ Αθηνά (Παρασκευόπουλος, 

Καλαντζή-Αζίζι, Γιαννίτσας, Μαυροµάτη & Παϊζη, 1999α). Η δεύτερη συνάντηση µε το κάθε 

παιδί διήρκεσε περίπου 30 πρώτα λεπτά της ώρας. Οι απαντήσεις των παιδιών καταχωρήθηκαν 

στα απαντητικά φυλλάδια που διαθέτει το τεστ και οι βαθµολογίες µεταφέρθηκαν στον 

συγκεντρωτικό πίνακα των αποτελεσµάτων.                        

        Στην τρίτη συνάντηση, διαβάστηκε µια άγνωστη ιστορία σε όλα τα παιδιά της τάξης και 

στην συνέχεια κλήθηκαν ατοµικά σε ένα ιδιαίτερο χώρο του νηπιαγωγείου, για να 

αναδιηγηθούν την ιστορία που τους διαβάστηκε. Μέσω αυτής της διαδικασίας εκτιµήθηκε το 

αρχικό επίπεδο των παιδιών στη δεξιότητα της αναδιήγησης. Στα παιδιά έγινε εκ των 

προτέρων γνωστό ότι θα τους διαβαστεί µια ιστορία την οποία πρέπει να ακούσουν πολύ 

προσεκτικά γιατί θα τους ζητηθεί να την αναδιηγηθούν, όπως θα την έλεγαν σε ένα φίλο τους 

που δεν είχε ακούσει την ιστορία. Οι αναδιηγήσεις των παιδιών µαγνητοφωνήθηκαν και στη 

συνέχεια αποµαγνητοφωνήθηκαν και αξιολογήθηκαν µε βάση το περιεχόµενο και τη λογική 

ακολουθία των δοµικών τους στοιχείων.  

       Από το σύνολο των 116 παιδιών που φοιτούσαν στα 8 νηπιαγωγεία επιλέχθηκαν 83 παιδιά 

τα οποία συγκρότησαν τις δύο οµάδες (πειραµατική και οµάδα ελέγχου) και αποτέλεσαν το 

δείγµα της παρούσας µελέτης. ∆εκαέξι (16) αλλόφωνα παιδιά των συγκεκριµένων 

νηπιαγωγείων, καθώς και 12 παιδιά που ο λόγος τους δεν ήταν κατανοητός δεν 

συµπεριελήφθησαν στο δείγµα της µελέτης. Επίσης δεν συµπεριελήφθησαν στο δείγµα  2 
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παιδιά υπερκινητικά, 2  αδιάφορα και 1  ντροπαλό, των οποίων η επίδοση στο κριτήριο 

νοητικής ανάπτυξης (Raven, 1936) ήταν χαµηλότερη από τα αποδεκτά όρια του κριτηρίου. 

       Όλα τα παιδιά του δείγµατος ήταν ελληνόφωνα και οι οικογένειές τους ανήκαν σε όλα τα 

κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα. Από το σύνολο των 83 παιδιών τα 48 ήταν κορίτσια και τα 

35 αγόρια. Από τα 83 παιδιά, τα 45 παιδιά (19 αγόρια και 26 κορίτσια) συγκρότησαν την 

πειραµατική οµάδα, ενώ τα 38 παιδιά (16 αγόρια και  22 κορίτσια) την οµάδα ελέγχου. Ο 

µέσος όρος ηλικίας των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ήταν  Μ= 64,38  και η τυπική 

απόκλιση SD = 6,68, ενώ της οµάδας ελέγχου ήταν  Μ = 64,03 και η τυπική απόκλιση SD = 

5,18. 

        Για την αξιολόγηση της γλωσσικής ανάπτυξης των παιδιών χρησιµοποιήθηκε ο αρχικός 

βαθµός (raw scores) της Κλίµακας Γλωσσικές Αναλογίες και Λεξιλόγιο του τεστ Αθηνά 

(Παρασκευόπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, Γιαννίτσας, Μαυροµάτη & Παϊζη, 1999α), επειδή το 

τεστ αυτό απευθύνεται σε παιδιά ηλικίας άνω των πέντε ετών. Ο µέσος όρος επίδοσης του 

συνόλου των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στη Κλίµακα Γλωσσικές Αναλογίες ήταν Μ = 

23,62 και η τυπική απόκλιση SD = 3,87 και της οµάδας ελέγχου ήταν Μ = 22,92 και η τυπική 

απόκλιση SD = 4,59. Το αποτέλεσµα της σύγκρισης των µέσων όρων των δύο οµάδων δεν 

έδειξαν στατιστικά σηµαντική διαφορά (t = -0,75), (p = 0,45). Στη Κλίµακα Λεξιλογίου ο 

συνολικός µέσος όρος της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ήταν Μ = 19,47 και 

η τυπική απόκλιση SD = 6,68 και της οµάδας ελέγχου Μ = 19,36 και η τυπική απόκλιση SD = 

7,24. Η σύγκριση των µέσων όρων των δύο οµάδων δεν έδειξε στατιστικά σηµαντική διαφορά 

(t = -0,07), (p = 0,94). 

         Στο τεστ Colored  Progressive Matrices του Raven (1936) ο µέσος όρος  του δείκτη 

νοηµοσύνης των υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας ήταν Μ = 21,29 και η τυπική 

απόκλιση SD = 3,32, ενώ της οµάδας ελέγχου Μ = 20,56 και η τυπική απόκλιση SD = 3,19. Το 

αποτέλεσµα της σύγκρισης και εδώ δεν έδειξε να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

µεταξύ των συνολικών µέσων όρων των υποκειµένων των δύο οµάδων (t = -1,01),  (p = 0,31). 

Η επίδοση των παιδιών στο τεστ αυτό εκτιµήθηκε µε βάση τους αρχικούς βαθµούς (raw 

scores) και όχι τους τυπικούς, διότι το τεστ δηµιουργήθηκε το έτος 1936 και έκτοτε ο µέσος 

όρος νοηµοσύνης έχει µετατοπιστεί ανοδικά. 

       Στο τεστ Λόγου και Οµιλίας (Οικονόµου, Μπεζεβέγκης, Μυλωνά & Βαρλοκώστα, 2008) 

το οποίο είναι ένα πρόσφατα σταθµισµένο τεστ στην Ελλάδα που αναφέρεται σε ηλικιακές 

οµάδες παιδιών 3 – 6 ετών χρησιµοποιήθηκαν οι τυπικοί βαθµοί. Από το τεστ αυτό 

αξιοποιήθηκε η Κλίµακα Αφήγησης και συγκεκριµένα η Υποκλίµακα Αφήγησης µε Εικόνες. 

Ο συνολικός  µέσος όρος της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στην Κλίµακα 
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Αφήγησης ήταν Μ = 7,91 και η τυπική απόκλιση SD = 2,57 και της οµάδας ελέγχου Μ = 7,24 

και η τυπική απόκλιση SD = 2,77. Η σύγκριση των συνολικών µέσων όρων των υποκειµένων 

των δύο οµάδων δεν έδειξε στατιστικά σηµαντική διαφορά (t = -1,14), (p = 0,25). 

       Σύµφωνα µε την εκτίµηση του επιπέδου της αρχικής επίδοσης των παιδιών στην δεξιότητα 

της  αναδιήγησης, που πραγµατοποιήθηκε µε την Κλίµακα της Morrow (1990), ο συνολικός 

µέσος όρος της επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στην δεξιότητα της 

αναδιήγησης κατά την προπειραµατική φάση ήταν Μ = 7,02 και η τυπική απόκλιση SD = 2,08, 

ενώ ο µέσος όρος της οµάδας ελέγχου ήταν Μ = 6,27 και η τυπική απόκλιση SD = 2,59. Σε 

αυτήν την µέτρηση, όπως και στις προηγούµενες, τα αποτελέσµατα της σύγκρισης δεν έδειξαν 

να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ της συνολικής µέσης επίδοσης των παιδιών 

των δύο οµάδων (t = -1,47), (p = 0,14). 

 

Υλικά 

Βιβλία 

Για τις ανάγκες της µελέτης χρησιµοποιήθηκαν 6 βιβλία. Ένα βιβλίο διαβάστηκε κατά την 

προπειραµατική διαδικασία, όπου µετρήθηκαν τα αρχικά επίπεδα των παιδιών στην δεξιότητα 

της αναδιήγησης. Τέσσερα (4) βιβλία διαβάστηκαν κατά την διάρκεια της παρέµβασης και 1 

βιβλίο διαβάστηκε κατά την διάρκεια της µεταπειραµατικής φάσης, για  να επαναξιολογηθεί 

το επίπεδο των παιδιών στη δεξιότητα της αναδιήγησης µετά την παρέµβαση. 

       Τα κριτήρια για την επιλογή όλων των βιβλίων ήταν τα εξής: Πρώτον, το κείµενο να είναι 

ενδιαφέρον και να προσελκύει την προσοχή των παιδιών. ∆εύτερον, το περιεχόµενο των 

ιστοριών να είναι άγνωστο στα παιδιά, γι αυτό τον λόγο επιλέχθηκαν κυρίως βιβλία που 

εκδόθηκαν από το 2003 και µετά και δεν είχαν διαβαστεί από τις νηπιαγωγούς των τµηµάτων 

που συµµετείχαν στην συγκεκριµένη έρευνα. Τρίτον, να έχει ευχάριστη πλοκή, να είναι 

κατανοητό και να ανταποκρίνεται στις δυνατότητες παιδιών προσχολικής ηλικίας. Να µην 

είναι δηλαδή υπερβολικά απλό ή υπερβολικά σύνθετο, διότι αυτό θα επηρέαζε τον βαθµό 

κατανόησης του κείµενου από τα παιδιά. Τέταρτον, η δοµή του να είναι ξεκάθαρη. Να  

προσδιορίζεται ο τόπος και ο χρόνος της ιστορίας καθώς και να κατονοµάζεται ο κύριος 

πρωταγωνιστής. Το αρχικό γεγονός ή κύριο θέµα της ιστορίας να δηλώνεται καθαρά και 

άµεσα. Τα επεισόδια της ιστορίας να είναι διακριτά (πρώτα συνέβη αυτό , µετά αυτό κ.λ.π.) 

και από τα επεισόδια να διαφαίνεται η προσπάθεια του πρωταγωνιστή να επιλύσει το 

πρόβληµα που τον ενδιαφέρει, το οποίο  αποτελεί και το κύριο θέµα της ιστορίας. Το τέλος και 

η λύση του προβλήµατος να παρουσιάζεται ευκρινώς χωρίς υπονοούµενες σκέψεις και 

αµφισηµίες για παραπέρα προβληµατισµούς. Πέµπτον, η εικονογράφηση να είναι 
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παραστατική και να υποστηρίζει το κείµενο. Να βρίσκεται επίσης σε απόλυτη αντιστοιχία µε 

το κείµενο. Έκτον, το µήκος των ιστοριών να είναι ανάλογο της προσοχής που µπορεί να 

επιδείξει ένα παιδί προσχολικής ηλικίας. Ούτε πολύ µικρές ιστορίες που είναι εξαιρετικά 

εύκολο για τα παιδιά να ανακαλέσουν τα δοµικά τους στοιχεία, ούτε πολύ µεγάλες που τα 

κουράζουν, χάνουν το ενδιαφέρον τους και η προσοχή τους αποσπάται. Όλα τα βιβλία είχαν 

περίπου τον ίδιο αριθµό σελίδων (13 σελίδες περίπου) και τον ίδιο αριθµό λέξεων (περίπου 

700 λέξεις). Τα βιβλία που χρησιµοποιήθηκαν ήταν τα εξής: 

• Bronian, B. (2005). Ο Ατσίδας και ο λαθρεπιβάτης. Αθήνα: Σύγχρονοι Ορίζοντες. 

• Παπαθανασοπούλου, Μ. (2003). Τι κι αν είµαι ασβός. Αθήνα: Πατάκης. 

• Ragnhild, S. (2005). Άουτς. Αθήνα: Παπαδόπουλος. 

• Roehe, S. (2005). Ποτέ πια δεν θα µαλώσουµε. Αθήνα: Σύγχρονοι Ορίζοντες. 

• Veniger, B. & Gionezou, G. (2007). Καληνύχτα Νόρι. Αθήνα: Πατάκης. 

• Velthuijs, M. (1998). Ο βάτραχος είναι ήρωας. Αθήνα: Πατάκης. 

       Για τις ανάγκες της παρέµβασης  πραγµατοποιήθηκαν µερικές τροποποιήσεις στο κείµενο 

των ιστοριών. Πρώτον, σε όλες τις ιστορίες προστέθηκε µια εισαγωγή επειδή δεν υπήρχε. 

∆εύτερον, στην  ιστορία «Ποτέ πια δεν θα µαλώσουµε»  (Roehe, 2005), επειδή στο πλαίσιο δεν 

ήταν ξεκάθαρος ο τόπος που διαδραµατίστηκε η ιστορία, συµπληρώθηκε µια µικρή 

εισαγωγική φράση: «Μια φορά και ένα καιρό στο σπίτι της κυρίας αλεπούς…». Τρίτον, στην 

ιστορία «Καληνύχτα Νόρι» (Veniger & Gionezou, 2007) που ήταν και η τελευταία  ιστορία  

(µεταπειραµατική φάση) συµπληρώθηκε ένα τέλος, επειδή η συγκεκριµένη ιστορία περιείχε 

µόνο την επίλυση του προβλήµατος του πρωταγωνιστή και δεν ολοκληρωνόταν µε ένα 

κλείσιµο – τέλος, που αποτελεί απαραίτητο δοµικό στοιχείο. Συγκεκριµένα, προστέθηκε: 

«….Φτάνοντας στο σπίτι του ο Νόρι πλησίασε το κρεβάτι του, ξάπλωσε αλλά δεν τον έπαιρνε ο 

ύπνος. Θυµήθηκε αυτό που του είπε ο φίλος του το γουρούνι: «κοίταξε τα αστέρια αυτά πάντα 

έχουν µια ιστορία να σου πουν». Ξαφνικά τα αστέρια ενώθηκαν και σχηµάτισαν τις φιγούρες των 

φίλων του, που του χαµογελούσαν. Ο Νόρι χαµογέλασε και κοιµήθηκε ήρεµα και γλυκά. Από τότε 

κάθε βράδυ δεν ξεχνάει ποτέ να έχει στο κρεβατάκι του το µαλακό του µαξιλάρι, το ελεφαντάκι 

του, το ονειροφτερό του ή κάτι από όλα αυτά». Όλες αυτές οι µικρές αλλαγές έγιναν για να είναι 

πιο κατανοητή η δοµή και το αφηγηµατικό πλαίσιο της κάθε ιστορίας,  χωρίς να επηρεάζεται 

το περιεχόµενο και η πλοκή της. 
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Κάρτες 

       Για τις ανάγκες της παρέµβασης κατασκευάστηκαν τέσσερις κάρτες όπου σε κάθε κάρτα 

αναγραφόταν µια λέξη: ΠΟΥ, ΠΩΣ, ΤΙ, ΤΕΛΟΣ. Οι τέσσερις αυτές λέξεις  λειτούργησαν ως 

λέξεις–κλειδιά για το δοµικό στοιχείο της ιστορίας που αντιπροσώπευαν. Στην πρώτη κάρτα 

αναγραφόταν η λέξη ΠΟΥ. Στόχος ήταν η συνάρτηση της λέξης µε τον τόπο που εκτυλίχθητε 

η ιστορία. Στη δεύτερη κάρτα αναγραφόταν η λέξη ΠΩΣ και αναφερόταν στο αρχικό γεγονός 

της ιστορίας. Στην τρίτη κάρτα αναγραφόταν η λέξη ΤΙ και αναφερόταν στα επεισόδια της 

πλοκής της ιστορίας και στην τέταρτη κάρτα αναγραφόταν η λέξη ΤΕΛΟΣ και αναφερόταν 

στην επίλυση του προβλήµατος και στο τέλος της ιστορίας. Οι κάρτες σύµφωνα µε τον Hansen 

(2004), φαίνεται ότι διευκολύνουν τη διαδικασία της αναδιήγησης από τα παιδιά. 

 

∆ιάδροµος 

       Επίσης για τις ανάγκες της παρέµβασης κατασκευάστηκε ένας διάδροµος (0,40 Χ 2,50) 

χρώµατος καφέ, ο οποίος «χωρίστηκε» σε τέσσερα τµήµατα µε ειδικό αφρώδες υλικό και σε 

κάθε τµήµα κολλήθηκε µια από τις τέσσερις λέξεις. Ο διάδροµος ονοµάστηκε «το µονοπάτι 

της ιστορίας» και αποτελούσε µαζί µε τις κάρτες το βασικό εργαλείο εξάσκησης των παιδιών 

στην αναδιήγηση. Σε κάθε τµήµα που πατούσε το παιδί, έπρεπε να αναδιηγηθεί το αντίστοιχο 

τµήµα της ιστορίας. Το «µονοπάτι της ιστορίας» ήταν µια ιδέα βασισµένη σε διάφορες 

στρατηγικές αναδιήγησης, όπως εικόνες σε σχήµα σκάλας (όπου το παιδί δείχνοντας το κάθε 

σκαλοπάτι, αναδιηγόταν και ένα τµήµα της ιστορίας),  ιστογράµµατα µε τα κύρια γεγονότα της 

ιστορίας κ.λ.π. (Gibson, Cold & Sgouros, 2003. NICHD, 2000). «Το µονοπάτι της ιστορίας» 

θεωρήθηκε ότι ήταν πιο φιλικό στα παιδιά, αρκετά ενδιαφέρον, και είχε παιγνιώδη και 

βιωµατικό χαρακτήρα. 

 

Κριτήρια αξιολόγησης 

        Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η νοητική ανάπτυξη των παιδιών του δείγµατος αξιολογήθηκε 

µε το τεστ Colored  Progressive Matrices του Raven (1936). Είναι ένα τεστ µε σχετικά υψηλή 

αξιοπιστία (0,87) και υψηλή συντρέχουσα εγκυρότητα (0,97). Η υψηλή εγκυρότητα 

περιεχοµένου επιβεβαιώνεται από τη χρήση του συγκεκριµένου τεστ για δεκαετίες  στη 

µέτρηση της νοητικής ικανότητας. Επίσης η εγκυρότητα σχετιζόµενη µε κριτήριο είναι υψηλή, 

αφού προβλέπει σε υψηλό βαθµό τη δυνατότητα του ατόµου να επιτυγχάνει σε υψηλού 

επιπέδου νοητικές εργασίες (Carpenter, Just & Sheff, 1990. Fay & Frese, 2001). 

       Η γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών αξιολογήθηκε µε το Αθηνά τεστ (Παρασκευόπουλος, 

Καλαντζή-Αζίζι, Γιαννίτσας, Μαυροµάτη & Παϊζη, 1999α). Επιλέχθηκαν από το τεστ αυτό οι 



 77

κλίµακες των Γλωσσικών Αναλογίων και του Λεξιλογίου, διότι εκτιµούν την λεκτική 

νοηµοσύνη των παιδιών. Η κλίµακα των Γλωσσικών Αναλογιών αξιολογεί την ικανότητα του 

παιδιού να συσχετίζει έννοιες κατά τρόπο λογικό. Η κλίµακα του Λεξιλογίου αξιολογεί τον 

βαθµό οριζόντιας οργάνωσης των εννοιών (εννοιολογικό πλούτο) και τον βαθµό κάθετης 

ιεραρχικής οργάνωσης των εννοιών (βαθµός αφαίρεσης-γενίκευσης). Οι συντελεστές 

αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας  Kuder - Richardson & Cronbach a, για τις επιµέρους κλίµακες 

και τις ηλικιακές οµάδες είναι 0,80 στις µικρές και µεγάλες ηλικίες και 0,90 στις ενδιάµεσες ηλικίες  

(Παρασκευόπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, Γιαννίτσας, Μαυροµάτη & Παϊζη, 1999α).   

        Για την αξιολόγηση της αφηγηµατικής ικανότητας των παιδιών χρησιµοποιήθηκε το τεστ 

Λόγου και Οµιλίας (Οικονόµου, Μπεζεβέγκη, Μυλωνά & Βαρλοκώστα, 2008), το οποίο είναι 

ένα εργαλείο ανίχνευσης διαταραχών προφορικού λόγου σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Από 

το τεστ αυτό χρησιµοποιήθηκε, για τις ανάγκες της συγκεκριµένης έρευνας, η Κλίµακα 

Αφήγησης. Από την Κλίµακα Αφήγησης χρησιµοποιήθηκε η Υποκλίµακα Αφήγηση µε 

Εικόνες. Το παιδί  αφηγείται µια ιστορία µε βάση τις εικόνες του τεστ που του επιδεικνύονται 

και αξιολογούνται τα γραµµατικά στοιχεία (ρήµατα, ουσιαστικά) του περιεχοµένου του 

αφηγηµατικού λόγου του παιδιού. Αξιολογείται επίσης και η θεµατική σύνθεση της ιστορίας 

που αφηγείται. Οι δείκτες αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας Cronbach a ήταν υψηλοί: 0,85, 

0,82, 0,83 για τις 3 ηλικιακές οµάδες  3- 4 ετών, 4-5 και 5- 6 ετών αντίστοιχα. 

         Η αξιολόγηση της ικανότητας αναδιήγησης των παιδιών πραγµατοποιήθηκε µε την 

10/βαθµη Κλίµακα της Morrow (1990). Η κλίµακα αυτή µετράει τον αριθµό των δοµικών 

στοιχείων που αναφέρει το παιδί στην αναδιήγησή του, καθώς και τον βαθµό ακολουθίας των 

δοµικών αυτών στοιχείων της ιστορίας. Η κλίµακα βαθµολόγησης των παιδιών κυµαίνεται από 

1 έως 10. Συγκεκριµένα αξιολογεί αν το παιδί στην αναδιήγησή του αναφέρει τα παρακάτω 

δοµικά στοιχεία: 

Εισαγωγή  

Αναφέρεται στις συνήθεις φράσεις που χρησιµοποιούνται όταν πραγµατοποιείται η 

αναδιήγηση µιας ιστορίας. Οι φράσεις αυτές είναι κοινότυπες όµως καταδεικνύουν την 

αντίληψη του παιδιού ότι αναδιηγείται µια ιστορία και οι φράσεις αυτές ταιριάζουν σε µια 

τέτοια συνθήκη. 

Παράδειγµα 1: Μια φορά και έναν καιρό ήταν ένα γατάκι και δεν µπορούσε να  

                                     κοιµηθεί… 

Παράδειγµα 2: Μια φορά ζούσε µια γάτα που ένα βράδυ πήγε να πλύνει τα  

                                     δόντια  της… 
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Πλαίσιο  

Αναφέρεται στον τόπο και τον χρόνο που διαδραµατίστηκε η ιστορία, και στο αν γίνεται 

αναφορά στον κύριο πρωταγωνιστή και τους δευτερεύοντες χαρακτήρες  της ιστορίας.         

Παράδειγµα: Ήταν ένα γατάκι που το έλεγαν Νόρι, ζούσε σε ένα δάσος και εκεί      

                                  πέρα τότε το βράδυ πήγε να πλύνει τα δόντια του… πήγε στο    

                                  προβατάκι… µετά πήγε στη κότα…και µετά πήγε στον ελέφαντα      

                                  …και τέλος στο γουρούνι. 

Θέµα 

Αναφέρεται στο κύριο πρόβληµα – θέµα της ιστορίας, που γύρω από αυτό εκτυλίσσεται όλη η 

πλοκή της ιστορίας. 

Παράδειγµα: Ζούσε ένα µικρό γατάκι και ήτανε βράδυ, βούρτσισε τα δοντάκια  

                                  του για να πέσει στο µαλακό του κρεβατάκι, αλλά όταν πήγε να  

                                  ξαπλώσει δεν µπορούσε να κοιµηθεί και γύρναγε µια απ’ αυτή,  

                                   µια από την άλλη….. 

 

Πλοκή 

Αναφέρεται στα γεγονότα που διαδραµατίζονται στην ιστορία, όπου µέσα από αυτά προσπαθεί 

ο πρωταγωνιστής να επιλύσει το κεντρικό πρόβληµα ή θέµα της ιστορίας. 

Παράδειγµα: Το γατάκι δεν µπορούσε να κοιµηθεί και πήγε και ζήτησε από το  

                                  αρνάκι, του έδωσε ένα µαξιλαράκι µάλλινο και µετά πήγε στην  

                                  κότα και του έδωσε ένα φτερό για να κοιµηθεί, µετά πήγε στην  

                                  ελεφαντίνα και του έδωσε ένα µικρό ελεφαντάκι και µετά πήγε στο  

                                  γουρούνι και είπε: «πάνω τα αστέρια θα σου που ένα παραµύθι και  

                                  θα κοιµηθείς». 

Επίλυση 

Αναφέρεται στην επίλυση ή όχι του κεντρικού προβλήµατος της ιστορίας, αν δηλαδή οι 

προσπάθειες του πρωταγωνιστή της ιστορίας είχαν αίσια κατάληξη ή όχι και στο αν το παιδί 

αναφέρει κάποιο τέλος στην αναδιήγησή του. Το τέλος δεν έχει την έννοια της κατακλείδας 

και του ηθικού διδάγµατος, αλλά την έννοια του συµπληρώµατος και της οµαλής κατάληξης 

της ιστορίας. 

Παράδειγµα: Πήγε στο σπίτι του και δεν µπορούσε να κοιµηθεί και κοίταξε τα  

                                 άστρα και κοιµήθηκε (επίλυση) και κάθε βράδυ έπαιρνε αγκαλίτσα  

                                 ένα από αυτά που του δώσανε οι φίλοι του και κοιµόταν γλυκά –  

                                 γλυκά (τέλος). 
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Ακολουθία 

Η ακολουθία είναι ένα πρόσθετο στοιχείο που αξιολογεί αν το παιδί αναφέρει τα παραπάνω 

δοµικά στοιχεία µε σωστή διαδοχή – σειρά. Αν δηλαδή το παιδί ξεκινάει µε µια εισαγωγή, 

αναφέρει τον τόπο και τον χρόνο της ιστορίας, τον πρωταγωνιστή και τους χαρακτήρες, το 

κεντρικό θέµα, τα γεγονότα της πλοκής της ιστορίας, την επίλυση του θέµατος και το τέλος 

της ιστορίας. 

      Η συγκεκριµένη ποσοτική κλίµακα µετρά µε ένα (1) την παρουσία και µε µηδέν (0) την 

απουσία του χαρακτηριστικού που ορίζεται να µετρήσει, εκτός από την ακολουθία των 

δοµικών στοιχείων της ιστορίας. Συγκεκριµένα το παιδί λαµβάνει από ένα (1) βαθµό εάν 

αναφέρει µια εισαγωγή, εάν ανακαλέσει τον τόπο και τον χρόνο διεξαγωγής της ιστορίας, τον 

πρωταγωνιστή, το πρόβληµα, την επίλυση και το τέλος της ιστορίας. Για την αξιολόγηση των 

δοµικών στοιχείων των χαρακτήρων και της πλοκής της ιστορίας, δίδεται η δυνατότητα όλων 

των ενδιάµεσων (εντός των δύο αυτών αριθµών) βαθµολογήσεων, σε περίπτωση που δεν δοθεί 

ολοκληρωµένη απάντηση του στοιχείου που αξιολογείται π.χ. αν δεν αναφερθούν όλα τα 

πρόσωπα ή όλα τα επεισόδια της ιστορίας. Η µονάδα (που είναι η βαθµολογία της 

ολοκληρωµένης απάντησης) διαιρείται ανάλογα µε τον αριθµό των προσώπων ή των 

επεισοδίων της ιστορίας και ο δεκαδικός αριθµός που προκύπτει αντιστοιχεί στη βαθµολογία 

του κάθε προσώπου που θα αναφέρει το παιδί  ή αντίστοιχα του κάθε γεγονότος. Αν αναφέρει, 

δηλαδή, δύο από τους πέντε χαρακτήρες της ιστορίας η µονάδα διαιρείται µε τον αριθµό 5 και 

προκύπτει ο δεκαδικός (0,20), άρα το παιδί θα πάρει στο συγκεκριµένο κριτήριο (0,20 Χ 2 

=0,40). Επιπλέον η σωστή ακολουθία των δοµικών στοιχείων της ιστορίας εκτιµάται από 0 

έως 2. Η παντελής έλλειψη ακολουθίας των δοµικών στοιχείων της ιστορίας  αξιολογείται µε 

µηδέν (0), η µερική παρουσία ακολουθίας µε ένα (1) και η σωστή ακολουθία δοµικών 

στοιχείων µε δύο (2). Ο συντελεστής εσωτερικής αξιοπιστίας της κλίµακας, λόγω του 

ιδιότυπου τρόπου βαθµολόγησης, είναι δύσκολο να ελεγχθεί. Ελέγχθηκε όµως η αξιοπιστία 

της µέτρησης µε την µέθοδο των βαθµολογητών. Ελέγχοντας τον βαθµό συσχέτισης στις 

µετρήσεις δύο ανεξάρτητων βαθµολογητών, διασφαλίζεται το δυνατόν η εσωτερική αξιοπιστία 

της κλίµακας και κατ’ επέκταση του τρόπου αξιολόγησης της δεξιότητας της αναδιήγησης. Γι 

αυτόν τον λόγο ορίστηκαν δύο ανεξάρτητοι βαθµολογητές στη συγκεκριµένη µελέτη. 

Επιλέχτηκε τυχαία (µε βάση τον αριθµό καταχώρησης των υποκειµένων) το 10% των 

φυλλαδίων αξιολόγησης των αναδιηγήσεων των παιδιών κατά την προπειραµατική και 

µεταπειραµατική φάση, τα οποία βαθµολογήθηκαν από τους δύο βαθµολογητές και  

υπολογίστηκε ο βαθµός συσχέτισης ανάµεσα στις βαθµολογίες αυτές. Οι επιµέρους 

κατηγορίες της ποσοτικής αυτής ανάλυσης είναι: α) εισαγωγή-πλαίσιο, β) θέµα,  γ) πλοκή, δ) 
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επίλυση – τέλος,  ε) ακολουθία. Ο βαθµός συµφωνίας µεταξύ των δύο ανεξάρτητων 

βαθµολογητών για τα ποσοτικά χαρακτηριστικά των αναδιηγήσεων στην προπειραµατική 

φάση ήταν για: α) την εισαγωγή-πλαίσιο: 0,99,  β) το θέµα: 1,00,  γ) την πλοκή: 0,83, δ) την 

επίλυση – τέλος: 1,00, ε) την ακολουθία: 0,65. Ο συνολικός βαθµός συσχέτισης των 

αναδιηγήσεων του προπειραµατικού ελέγχου ήταν 0,92. Ο βαθµός συσχέτισης των µετρήσεων 

µεταξύ των δύο ανεξάρτητων βαθµολογητών για τα ποσοτικά χαρακτηριστικά των 

αναδιηγήσεων στην µεταπειραµατική φάση ήταν για: α) την εισαγωγή-πλαίσιο: 1,00,  β) το 

θέµα: 0,65,  γ) την πλοκή: 0,93,  δ) την επίλυση – τέλος: 0,67,  ε) την ακολουθία: 0,92. Ο 

συνολικός δείκτης συσχέτισης των αναδιηγήσεων του µεταπειραµατικού ελέγχου ήταν 0,96. Ο 

βαθµός συσχέτισης των µετρήσεων µεταξύ των δύο ανεξάρτητων βαθµολογητών κρίθηκε 

ικανοποιητικός, διότι όταν η τιµή του είναι πάνω από 0,70, τότε η ανάλυση των δεδοµένων 

θεωρείται έγκυρη και αντικειµενική (Βάµβουκας, 2006). Η αξιολόγηση µε τη κλίµακα αυτή 

θεωρείται από τους πιο κλασικούς τρόπους αξιολόγησης της δεξιότητας της αναδιήγησης και η 

χρήση της σε προηγούµενες έρευνες σχετικές µε την κατανόηση ιστοριών (Morrow, 1985, 

1986, 1988, 1990. Carr, 2003) συµβάλλει στον βαθµό εγκυρότητας και αξιοπιστίας της εν λόγω 

κλίµακας. 

         Για την ποιοτική αξιολόγηση των αναδιηγήσεων των παιδιών διαµορφώθηκε ένα πλαίσιο 

κατηγοριοποίησης του περιεχοµένου τους, βασισµένο στις εργασίες των Dickinson & Smith 

(1994), Irwin & Mitchell (1983), Morrow (1990), Moschovaki, Meadows & Pellegrini, (2007), 

Moss (1997), Paris & Paris (2003), Skarakis–Doyle & Despley (2008), και Χλαπάνα (2005). 

∆ηµιουργήθηκαν 5 ευδιάκριτες κατηγορίες. Οι κατηγορίες που δηµιουργήθηκαν πληρούσαν τα 

κριτήρια της αντικειµενικότητας, της καταλληλότητας και του αµοιβαίου αποκλεισµού. 

∆όθηκε ιδιαίτερη βαρύτητα στα εν λόγω κριτήρια επειδή, ως ένα βαθµό η εγκυρότητα της 

έρευνας εξαρτάται από την εγκυρότητα της διατύπωσης των κατηγοριών (Βάµβουκας, 2006). 

Συγκεκριµένα, στο κριτήριο της αντικειµενικότητας πρέπει τα χαρακτηριστικά της κάθε 

κατηγορίας να είναι καθορισµένα µε σαφήνεια και ακρίβεια. ώστε διαφορετικοί αναλυτές να 

εννοούν όµοια τα κοινά χαρακτηριστικά των κατηγοριών. Ο κανόνας της καταλληλότητας 

σηµαίνει ότι οι κατηγορίες αυτές πρέπει να ταιριάζουν στον στόχο της έρευνας και στο 

περιεχόµενο που αναλύεται και τέλος το κριτήριο του αµοιβαίου αποκλεισµού αναφέρεται στο 

γεγονός ότι κάθε ενότητα ανάλυσης πρέπει να κατηγοριοποιείται και να ταξινοµείται σε µια 

και µόνο κατηγορία. και µια µόνο φορά στο σύνολο των κατηγοριών της ίδιας µεταβλητής 

(Βάµβουκας, 2006). 
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∆ιαδικασία συλλογής δεδοµένων 

Προπειραµατική διαδικασία 

Για τον σκοπό της παρούσας εργασίας σχεδιάστηκε µια έρευνα τριών φάσεων. Πριν την 

έναρξη της πρώτης φάσης κρίθηκε αναγκαία η επικοινωνία µε τις νηπιαγωγούς των σχολείων  

και η ενηµέρωση τους για τους στόχους και το περιεχόµενο της  συγκεκριµένης παρέµβασης. 

Στην ενηµέρωση ζητήθηκε από τις νηπιαγωγούς να µην εξασκούν τα παιδιά στη δεξιότητα της 

αναδιήγησης κατά τη διάρκεια που θα πραγµατοποιείται η παρέµβαση από την ερευνήτρια. Με 

αυτόν τον τρόπο έγινε προσπάθεια να ελεγχθεί η παρασιτική ή επείσακτη µεταβλητή της 

επιπλέον εξάσκησης, που θα δηµιουργούσε ανοµοιογένεια στον βαθµό έκθεσης των παιδιών 

στη δεξιότητα της αναδιήγησης. Με τον όρο παρασιτική ή επείσακτη µεταβλητή εννοείται η 

ανεξάρτητη µεταβλητή που δεν είναι δυνατόν να µελετηθεί από τον ερευνητή συγχρόνως µε 

τις άλλες ανεξάρτητες µεταβλητές, επηρεάζει όµως τη συµπεριφορά των υποκειµένων 

(Βάµβουκας, 2006. Παπαναστασίου, 1996). Επίσης στις νηπιαγωγούς παρουσιάστηκαν τα 

βιβλία της παρέµβασης, ώστε να αποκλεισθεί το γεγονός της προγενέστερης ανάγνωσης των 

βιβλίων στα παιδιά του τµήµατος. Με σχετικό  έγγραφο ενηµερώθηκε ο Προϊστάµενος του 

Γραφείου που ανήκουν τα σχολεία και ο γενικός Προϊστάµενος Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

Χανίων. Εγγράφως ενηµερώθηκαν και οι γονείς των παιδιών που συµµετείχαν στην έρευνα. 

Κανένας από τους γονείς δεν είχε αντίρρηση για την συµµετοχή του παιδιού του στην έρευνα. 

        Κατά την πρώτη φάση αξιολογήθηκε το επίπεδο των παιδιών ως προς τις ανεξάρτητες 

µεταβλητές της νοητικής και της γλωσσικής ικανότητας, καθώς και της αφηγηµατικής και 

αναδιηγητικής ικανότητας για να εξισωθούν και να καθοριστούν οι δύο οµάδες: η πειραµατική 

και η οµάδα ελέγχου. 

 

Πιλοτικές εφαρµογές 

Πριν ξεκινήσει η πειραµατική φάση πραγµατοποιήθηκαν τέσσερις πιλοτικές 

εφαρµογές, σε νηπιαγωγεία που δεν συµπεριελήφθησαν στο δείγµα της παρούσας µελέτης. 

Στόχος αυτών των πιλοτικών εφαρµογών ήταν η ανίχνευση δυσκολιών που ίσως προέκυπταν 

κατά την εφαρµογή του προγράµµατος της παρέµβασης και η εξεύρεση εναλλακτικών λύσεων. 

Η πρώτη πιλοτική εφαρµογή πραγµατοποιήθηκε στο 3ο Νηπιαγωγείο Νέας Κυδωνίας Χανίων 

στο κλασικό τµήµα, όπου αρχικά χρησιµοποιήθηκαν σύµβολα στις κάρτες, τα οποία 

αναφέρονταν στα δοµικά στοιχεία της ιστορίας, για την διευκόλυνση της διαδικασίας της 

ανάκλησης. Σύµφωνα µε τον Vygotsky (1978) η χρήση των καρτών ως «ενδιάµεσων» 
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(µεσολαβητών) βοηθούν τα παιδιά να περάσουν από το στάδιο που ολοκληρώνουν την 

εργασία τους µε βοήθεια από ενηλίκους ή πιο έµπειρους συνοµήλικους, στο στάδιο που 

ολοκληρώνουν την εργασία µόνα τους. Αυτοί οι «ενδιάµεσοι» µπορεί να είναι γλωσσικοί, 

οπτικοί ή φυσικοί παράγοντες : λέξεις, σύµβολα, εικόνες, σχέδια… (Ντολιοπούλου, 2004). 

Πιο συγκεκριµένα, κατά την πρώτη πιλοτική εφαρµογή στις κάρτες που 

χρησιµοποιήθηκαν  για τον τόπο και τον χρόνο απεικονιζόταν ένα τοπίο όπως το δάσος, για τα 

πρόσωπα της ιστορίας απεικονίζονταν διάφορα ζώα, για την εισαγωγή στην ιστορία και το 

αρχικό πρόβληµα απεικονιζόταν µια κλειδαρότρυπα (που συµβόλιζε το άνοιγµα, το ξεκίνηµα 

της ιστορίας), για την πλοκή ένα ερωτηµατικό και για το τέλος ένα κλειδί (όπου το παιδί έλεγε 

το τέλος και «κλείδωνε» την πόρτα της ιστορίας). Τα παιδιά κατά την αναδιήγηση της ιστορίας 

έπρεπε µε την επίδειξη της κάθε κάρτας να αναφέρουν το αντίστοιχο τµήµα της ιστορίας. Τα 

παιδιά φάνηκε ότι δυσκολεύονταν να συνδέσουν τις εικόνες στις εν λόγω κάρτες µε τα δοµικά 

στοιχεία της ιστορίας. 

Για τον λόγο αυτό, κατά την δεύτερη πιλοτική εφαρµογή δηµιουργήθηκαν κάρτες, στις 

οποίες αναγράφονταν λέξεις και απεικονίζονταν αντικείµενα. Η πρώτη κάρτα έγραφε την λέξη 

ΠΟΥ και από κάτω είχε σχεδιαστεί ένα βιβλίο ανοιχτό και ένα µολύβι. Η εν λόγω κάρτα 

συµβόλιζε την αρχή της ιστορίας όπου το παιδί έπρεπε να αναφερθεί στον τόπο και  τον χρόνο.  

Η δεύτερη κάρτα έγραφε την λέξη ΠΟΙΟΙ και από κάτω είχε σχεδιαστεί ένα βιβλίο ανοιχτό 

όπου από τις σελίδες του ξεπηδούσαν µικρές φιγούρες. Το παιδί έπρεπε να αναφέρει όλα τα 

πρόσωπα που είχε ακούσει στην ιστορία. Η τρίτη κάρτα έγραφε ΤΙ και από κάτω είχε 

σχεδιαστεί ένα ερωτηµατικό. Το παιδί έπρεπε να αναφέρει όλα τα γεγονότα της ιστορίας µε 

την σειρά. Η τέταρτη και τελευταία κάρτα έγραφε ΤΕΛΟΣ και από κάτω είχε σχεδιαστεί ένα 

βιβλίο που ήταν εντελώς γραµµένο σαν να είχε τελειώσει το γράψιµο της ιστορίας και το παιδί 

έπρεπε να αναφέρει πως τελείωνε η ιστορία. Αυτή η πιλοτική εφαρµογή έγινε στο 11ο 

Ολοήµερο Νηπιαγωγείο Χανίων όπου συµµετείχαν δεκαέξι παιδιά. ∆όθηκε και πάλι η 

εντύπωση ότι οι λέξεις και τα αντικείµενα στις κάρτες δυσκόλευαν τα παιδιά στην αναδιήγηση 

της ιστορίας. 

Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκε µια τρίτη πιλοτική εφαρµογή στο 11ο Κλασικό 

Νηπιαγωγείο Χανίων. Οι κάρτες που χρησιµοποιήθηκαν ήταν χειροποίητες και η πρώτη 

έγραφε τη λέξη ΠΟΥ πάνω σε µια πινακίδα σαν αυτές που συναντάµε στους δρόµους και 

αναφέρονται στην οδό που βρισκόµαστε. Αυτή η απεικόνιση είχε στόχο να συνδεθούν εικόνες 

του περιβάλλοντος του παιδιού που αναφέρονται στον τόπο, µε τον τόπο εξέλιξης της 

ιστορίας. Στην δεύτερη κάρτα σχεδιάστηκαν φιγούρες των παραµυθιών και από πάνω 

γράφτηκε η λέξη ΠΟΙΟΙ – αναφορά στα πρόσωπα της ιστορίας. Στην τρίτη σχεδιάστηκε µια 



 83

κλειδαρότρυπα για την εισαγωγή στην ιστορία (αρχικό πρόβληµα) και γράφτηκε η λέξη 

ΑΡΧΗ, στην τέταρτη σχεδιάστηκε ένα ερωτηµατικό µε την λέξη ΤΙ – αναφορά στην πλοκή και 

στην πέµπτη γράφτηκε η λέξη ΤΕΛΟΣ και σχεδιάστηκε ένα κλειδί που συµβόλιζε το τέλος, το 

«κλείδωµα» της ιστορίας. Σε αυτή την εφαρµογή είχαν σχεδιαστεί και εικόνες από την ιστορία 

που ήταν χαρακτηριστικές του αντίστοιχου δοµικού στοιχείου (πλαίσιο, αρχικό γεγονός, 

πλοκή, επίλυση και τέλος) οι οποίες τοποθετήθηκαν κάτω από τις κάρτες κατά την διάρκεια 

της ανάγνωσης της ιστορίας. Από την πιλοτική εφαρµογή διαπιστώθηκε ότι οι λέξεις και οι 

εικόνες στην ίδια κάρτα, δυσκόλευαν τα παιδιά κατά την αναδιήγηση. Παρ’ όλα αυτά τα 

παιδιά απέδωσαν την αναδιήγηση του κειµένου της ιστορίας σε ικανοποιητικό βαθµό. 

Η τέταρτη και τελευταία πιλοτική εφαρµογή εµπεριείχε κάρτες, στις οποίες υπήρχε 

µόνο ο γραπτός λόγος. Αξιοποιήθηκε ο γραπτός λόγος, θεωρώντας ότι οι µικρές λέξεις που 

αποµνηµονεύονται  είτε λογογραφικά, περισσότερο δηλαδή σαν εικόνα παρά σαν κείµενο 

(Treiman & Broderick, 1998) είτε µέσα από τη συµβατική διαδικασία ανάγνωσης (διότι 

κάποια νήπια είχαν αρχίσει να αποκωδικοποιούν λέξεις), υποκινούν τους ίδιους µηχανισµούς 

ανάκλησης, µε αυτές των συµβόλων. Άλλωστε ήταν πρόκληση η χρήση του γραπτού λόγου 

για την ηλικιακή βαθµίδα των παιδιών και πρωτοτυπία, αφού από όσα γνωρίζουµε δεν έχουν 

χρησιµοποιηθεί κατά το παρελθόν κάρτες µε λέξεις, για την υποβοήθηση στην αναδιήγηση 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Τα αποτελέσµατα από τη χορήγηση αυτών των καρτών 

ήταν ενθαρρυντικά. Η τελική µορφή των καρτών περιείχε λέξεις κλειδιά του τύπου ΠΟΥ, 

ΠΩΣ, ΤΙ, ΤΕΛΟΣ. Η τελευταία πιλοτική εφαρµογή έγινε στο 30ο Νηπιαγωγείο Χανίων. Σε 

όλες τις πιλοτικές εφαρµογές διαβάστηκε στα παιδιά η ίδια ιστορία που ήταν Τα ξωτικά του 

∆άσους (2004) της  Μιρέιγ Σαβέρ. 

. 

Πειραµατική διαδικασία 

 

Στη δεύτερη και κύρια φάση της έρευνας η οποία διήρκεσε ένα περίπου µήνα 

πραγµατοποιήθηκε η πειραµατική παρέµβαση. Κατά τη διάρκεια της παρέµβασης στην 

πειραµατική οµάδα διαβάστηκαν 4 ιστορίες (µία ιστορία κάθε εβδοµάδα).Οι ιστορίες αυτές 

ελέγχθηκαν προσεκτικά ως προς τη σαφήνεια των δοµικών τους στοιχείων. Η διαδικασία που 

τηρήθηκε στην ανάγνωση των ιστοριών τόσο σε επίπεδο αλληλεπίδρασης µε τα παιδιά, όσο 

και σε επίπεδο δραστηριοτήτων ήταν προκαθορισµένη και προδιαγεγραµµένη, πανοµοιότυπη 

και στις τέσσερις αναγνώσεις των ιστοριών. Εκτιµήθηκε και από τις νηπιαγωγούς των 

τµηµάτων που συµµετείχαν στην έρευνα ότι η καλύτερη ώρα για να πραγµατοποιηθούν οι 

συναντήσεις µε τις οµάδες των παιδιών ήταν από τις 11:00 έως 11:30 πµ. Την ώρα εκείνη τα 
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παιδιά είχαν πραγµατοποιήσει τις πρωινές τους συζητήσεις και δραστηριότητες µε βάση το  

ηµερήσιο πρόγραµµα, είχαν ολοκληρώσει το διάλειµµά τους και ήταν ήρεµα και δεκτικά για 

τη δραστηριότητα της ανάγνωσης. 

    Στην οµάδα ελέγχου πραγµατοποιήθηκε η ανάγνωση των ίδιων τεσσάρων ιστοριών οι 

οποίες διαβάστηκαν και στην πειραµατική οµάδα. Τα παιδιά  της οµάδας ελέγχου δεν έλαβαν 

καµία εξάσκηση στην δεξιότητα της αναδιήγησης. Πριν από την ανάγνωση αναφέρθηκε µόνο 

ο τίτλος και ο συγγραφέας της ιστορίας. Τα παιδιά παρακινήθηκαν να κάνουν ένα µικρό 

σχόλιο γύρω από τον τίτλο και να διατυπώσουν  υποθέσεις γύρω από το θέµα της ιστορίας. 

Στη συνέχεια επεξηγήθηκαν οι λέξεις του τίτλου που ίσως δεν γνώριζαν τα παιδιά και 

πραγµατοποιήθηκε η ανάγνωση της ιστορίας. Κατά την διάρκεια της ανάγνωσης δεν έγινε 

καµιά διακοπή, παρά µόνο για να επεξηγηθούν κάποιες άγνωστες λέξεις  ή αν το ζητούσαν τα 

παιδιά για να σχολιάσουν ή να ρωτήσουν κάτι σχετικό. Οι συχνές διακοπές δεν επιτρέπονταν 

διότι ο στόχος της ανάγνωσης, ήταν να δοθεί η δυνατότητα και στα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου, να εστιάσουν την προσοχή τους στην πλοκή της ιστορίας, αφού και αυτά επρόκειτο 

να αξιολογηθούν στην δεξιότητα της  αναδιήγησης. Μετά την ανάγνωση πραγµατοποιήθηκε 

συζήτηση γύρω από τα ενδιαφέροντα σηµεία της ιστορίας και αναφέρθηκαν κάποιες σκέψεις 

σχετικές µε την κατάληξη της κάθε ιστορίας. Προσεγγίστηκε, δηλαδή, η δραστηριότητα της 

ανάγνωσης ιστοριών µε τον κλασικό τρόπο που οι νηπιαγωγοί συνήθως διαβάζουν παραµύθια 

στα παιδιά της τάξης τους. 

       Στην πειραµατική οµάδα πριν από την ανάγνωση παρουσιάστηκαν στα παιδιά  οι τέσσερις 

κάρτες που έγραφαν πάνω τις  λέξεις: ΠΟΥ, ΠΩΣ, ΤΙ, ΤΕΛΟΣ. Τα παιδιά ενηµερώθηκαν ότι 

θα τους διαβαζόταν µια ιστορία την οποία θα έπρεπε να προσέξουν, γιατί θα τους ζητείτο 

αργότερα να την ξαναπούν όπως θα την έλεγαν σε ένα φίλο τους ο οποίος δεν την είχε 

ακούσει. Για να προκληθεί το ενδιαφέρον των παιδιών αναφέρθηκε ότι στη συγκεκριµένη 

συζήτηση θα τους αποκαλυπτόταν ένα «σπουδαίο µυστικό» που «κρύβουν» µέσα τους όλες οι 

ιστορίες. Ότι όλες οι ιστορίες στην αρχή αναφέρουν που και πότε διαδραµατίστηκε η ιστορία 

και ότι εάν δεν το γράφουν αυτό φαίνεται στην εικονογράφηση του βιβλίου. Επίσης ότι οι 

ιστορίες αναφέρουν τον πρωταγωνιστή κάθε ιστορίας (παράδειγµα από το παραµύθι της 

κοκκινοσκουφίτσας). Συγχρόνως, αναρτήθηκε στον πίνακα η κάρτα ΠΟΥ; και επεξηγήθηκε 

στα παιδιά γιατί ήταν γραµµένη αυτή η λέξη: για να θυµούνται που εκτυλίχθηκε η ιστορία 

(π.χ. στο δάσος, στην πόλη, στο σπίτι του τυφλοπόντικα…). Επισηµάνθηκε ότι 

συµπληρωµατικά  µε το ΠΟΥ τα παιδιά έπρεπε να αναφέρουν και το πότε διαδραµατίστηκε η 

ιστορία (Άνοιξη, Καλοκαίρι, πρωί, βράδυ..) και ποιός ήταν ο πρωταγωνιστής της. Στη 
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συνέχεια αναφέρθηκε ότι σε όλες τις ιστορίες υπάρχει ένα βασικό πρόβληµα ή θέµα 

(παράδειγµα από τη συνέχεια του παραµυθιού της κοκκινοσκουφίτσας). Για να µην ξεχάσουν 

τα παιδιά να αναφέρουν το θέµα της ιστορίας τοποθετήθηκε η κάρτα ΠΩΣ; (πως ξεκινάει η 

πλοκή της ιστορίας). Έπειτα πραγµατοποιήθηκε µια σύντοµη συζήτηση γύρω από την πλοκή 

των ιστοριών όπου επεξηγήθηκε στα παιδιά ότι όλες οι ιστορίες έχουν µια σειρά από γεγονότα, 

µε τα οποία ο πρωταγωνιστής προσπαθεί να λύσει το πρόβληµα – θέµα (παράδειγµα από το 

παραµύθι «Ο παπουτσωµένος γάτος»). Στη συνέχεια αναρτήθηκε η κάρτα ΤΙ; «που ρωτάει τι 

συνέβη στην ιστορία». Τονίστηκε στα παιδιά  ότι εδώ πρέπει να αναφέρουν όλα τα γεγονότα 

της ιστορίας µε την σειρά (π.χ. στο παραµύθι µε τον παπουτσωµένο γάτο, ότι ο γάτος 

σκέφτηκε διάφορους τρόπους για να βοηθήσει το αφεντικό του που ήταν πολύ φτωχός να 

αποκτήσει χρήµατα, στην αρχή σταµάτησε την άµαξα του βασιλιά και είπε…, µετά πήγε στον 

πύργο του γίγαντα και προσπάθησε… κ.λ.π.). Ακολούθησαν διάφορα παραδείγµατα για να 

εµπεδώσουν τα παιδιά το θέµα της πλοκής και στη συνέχεια έγινε αναφορά στο τέλος που έχει 

κάθε ιστορία. Παράλληλα αναρτήθηκε η κάρτα ΤΕΛΟΣ για να θυµίζει ότι όποιο κι αν είναι το 

θέµα µιας ιστορίας, όποια περιπέτεια κι αν περιγράφει κάποια στιγµή φτάνει στο τέλος της. 

Εκεί λύνεται το πρόβληµα που υπάρχει και η ιστορία τελειώνει συνήθως όµορφα γι αυτό λέµε 

και τη φράση: «και ζήσαν αυτοί καλά και εµείς καλύτερα!». 

  Στη συνέχεια άρχισε η ανάγνωση της ιστορίας, αφού τονίστηκε στα παιδιά το γεγονός ότι 

πρέπει να είναι προσεκτικά και συγκεντρωµένα, ώστε να θυµούνται τα βασικά γεγονότα (πού 

έγινε η ιστορία µας, ποιοι ήταν οι ήρωες, τι έκαναν κ.λ.π.) όταν θα την αναδιηγηθούν 

(Morrow, 1990. Morrow & Gambrell, 2004). 

  Αρχικά παρουσιάστηκε ο τίτλος της πρώτης από τις τέσσερις ιστορίες «Ποτέ πια δε θα 

µαλώσουµε» της Stefani Roehe (2005) η οποία θα αναφερθεί ως παράδειγµα. Τα παιδιά αφού 

παρατήρησαν το εξώφυλλο και άκουσαν τον τίτλο της ιστορίας διατύπωσαν µερικές υποθέσεις 

γύρω από το περιεχόµενο και στη συνέχεια ξεκίνησε η ανάγνωση της ιστορίας.  Όταν τελείωσε 

η ανάγνωση του τµήµατος της ιστορίας που αναφερόταν στο πλαίσιο, τοποθετήθηκε στον 

πίνακα κάτω από την κάρτα ΠΟΥ µια φωτοτυπηµένη έγχρωµη εικόνα του παραµυθιού που 

έδειχνε στο συγκεκριµένο παραµύθι το σπίτι που έµεναν τα αλεπουδάκια µε την µητέρα τους, 

που ήταν και οι πρωταγωνιστές της ιστορίας. Στην πορεία, µόλις διαβάστηκε το τµήµα που 

αναφερόταν στο αρχικό γεγονός, τοποθετήθηκε στον πίνακα κάτω από την κάρτα  ΠΩΣ µια 

άλλη φωτοτυπηµένη εικόνα που απεικόνιζε τα δυο αλεπουδάκια να µαλώνουν (γιατί αυτό ήταν 

το βασικό πρόβληµα της ιστορίας και από αυτό το σηµείο ξεκινούσαν τα διάφορα γεγονότα). 

Στην συνέχεια ξεδιπλώθηκε η πλοκή της ιστορίας µε τα γεγονότα της πρώτο, δεύτερο, 
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τρίτο…κ.ο.κ. Για κάθε γεγονός, υπήρχε µια  ενδεικτική εικόνα της ιστορίας, η οποία 

τοποθετούταν κάτω από την κάρτα ΤΙ. Εικόνες τοποθετήθηκαν για όλα τα γεγονότα της 

ιστορίας. Με άλλα λόγια, όταν ολοκληρώθηκαν τα γεγονότα της ιστορίας, κάτω από την κάρτα 

ΤΙ είχαν κολληθεί τόσες φωτοτυπηµένες εικόνες, όσα και τα γεγονότα της ιστορίας. Όταν 

διαβάστηκε η λύση του προβλήµατος και το τέλος της ιστορίας, τοποθετήθηκε και η 

αντίστοιχη φωτοτυπηµένη εικόνα  κάτω από την κάρτα ΤΕΛΟΣ. 

   Στη συνέχεια  πραγµατοποιήθηκε η αναδιήγηση της ιστορίας µε την βοήθεια των καρτών 

και των εικόνων. Κατά την ανάγνωση των δύο πρώτων ιστοριών η αναδιήγηση της ιστορίας 

πραγµατοποιήθηκε µε τη βοήθεια της ερευνήτριας, ενώ αυτό δεν συνέβη κατά την ανάγνωση 

των δύο επόµενων ιστοριών. 

   Αρχικά ξεκίνησε η ερευνήτρια την από κοινού µε τα παιδιά αναδιήγηση της πρώτης 

ιστορίας που διαβάστηκε. Αφού ανέφερε µια µικρή εισαγωγή σχετική µε την  ιστορία: «Μια 

φορά κι έναν καιρό στην άκρη του δάσους ζούσαν…» έδειξε παράλληλα την εικόνα που ήταν 

τοποθετηµένη κάτω  από την κάρτα ΠΟΥ; στη συνέχεια παρότρυνε τα παιδιά να συνεχίσουν. 

Τα  παιδιά ανέφεραν τους πρωταγωνιστές : «δυο αλεπουδάκια, ο Λάµπης και η Λίλα.» και η 

ερευνήτρια συνέχισε µε την αναδιήγηση του αρχικού γεγονότος, ενώ παράλληλα έδειχνε και 

τη σχετική εικόνα που ήταν τοποθετηµένη κάτω από την κάρτα ΠΩΣ;  Στην πορεία έδειχνε µια 

- µια τις φωτοτυπηµένες εικόνες κάτω από την κάρτα της πλοκής  ΤΙ;  και αναδιηγόταν από 

κοινού µε τα παιδιά τα επεισόδια της ιστορίας µε την σειρά: « Πρώτον πήγανε στο δάσος και 

είδαν τα δύο σκιουράκια να τσακώνονται... δεύτερον είδαν παρακάτω τα δυο αρκουδάκια να 

τσακώνονται… τρίτον είδαν πιο πέρα όπως περπατούσαν τα δυο ελαφάκια να 

τσακώνονται…κ.λ.π.». Όταν αναφέρθηκαν όλα τα γεγονότα της ιστορίας, η ερευνήτρια 

επέδειξε την εικόνα που ήταν τοποθετηµένη κάτω από την αντίστοιχη κάρτα ΤΕΛΟΣ και είπε: 

«για να δούµε παιδιά θυµάστε πως λύθηκε το πρόβληµα και πως τελείωσε η ιστορία µας;» Τα 

παιδιά ανάφεραν την επίλυση του προβλήµατος και το τέλος της ιστορίας και έτσι 

ολοκληρώθηκε η πρώτη αναδιήγηση. 

       Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκε µια δεύτερη πιο σύντοµη αναδιήγηση, όπου τα παιδιά 

υποβοηθήθηκαν λιγότερο. Στο τέλος, οι εικόνες έφυγαν κάτω από τις κάρτες και τα παιδιά 

αναδιηγήθηκαν την ιστορία µε µοναδικό βοήθηµα τις κάρτες µε τις λέξεις. Εδώ πρέπει να 

επισηµανθεί ότι από την αρχή η πορεία αυτή πήγε πολύ καλά,  διότι τα µεγαλύτερα και πιο 

έµπειρα  παιδιά  συµµετείχαν ενεργά και επηρέαζαν θετικά τα µικρότερα. Στην πορεία οι 

µικροί ακροατές σε πολλές περιπτώσεις κρατούσαν τα ηνία της αναδιήγησης. 
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Στην συνέχεια της ίδιας ηµέρας µετά τις αναδιηγήσεις, τα παιδιά χωρίστηκαν σε οµάδες, όπου 

η κάθε µια αποτελούταν από τρία παιδιά. Η κάθε οµάδα οδηγήθηκε σε ένα ειδικό χώρο, 

ανεξάρτητο, όπου τα παιδιά  εξασκήθηκαν  επιπλέον στην αναδιήγηση µε το  «Μονοπάτι της 

ιστορίας». Το «Μονοπάτι», όπως έχει αναφερθεί, ήταν ένας διάδροµος (χαλί) χρώµατος καφέ 

που είχε χωριστεί σε τέσσερα τµήµατα σαν σκαλοπάτια. Το πρώτο τµήµα του χαλιού έγραφε 

ΠΟΥ, το δεύτερο ΠΩΣ, το τρίτο ΤΙ και το τέταρτο ΤΕΛΟΣ, όπως και οι κάρτες. Η 

ερευνήτρια λειτούργησε αρχικά ως πρότυπο. Πάτησε στο πρώτο «σκαλοπάτι» του 

«µονοπατιού», στο τµήµα δηλαδή του διαδρόµου που έγραφε ΠΟΥ και ξεκίνησε την 

αναδιήγηση της ιστορίας. «Μια φορά κι έναν καιρό…». Προχώρησε στο δεύτερο σκαλοπάτι 

που έγραφε τη λέξη ΠΩΣ και αναδιηγήθηκε το αρχικό γεγονός: «τα δυο αλεπουδάκια δεν 

έχαναν ευκαιρία να τσακώνονται…». Στη συνέχεια στο τρίτο σκαλοπάτι που έγραφε την λέξη 

ΤΙ αναδιηγήθηκε τα γεγονότα της ιστορίας: «Για να δούµε τι έγινε στην ιστορία µας:» 

«Πρώτον…» και πρότεινε στα παιδιά τον αντίχειρα του χεριού της κατά την διάρκεια της 

αναδιήγησης του πρώτου γεγονότος. Αναδιηγούµενη το δεύτερο γεγονός πρότεινε τον δείκτη 

κ.λ.π.. Όλες οι ιστορίες περιείχαν από τέσσερα  έως πέντε επεισόδια. Η επίδειξη των δακτύλων 

κατά τη διάρκεια της εξιστόρησης του αντίστοιχου γεγονότος της ιστορίας, βοήθησε τα παιδιά 

πρώτον να θυµηθούν πόσα ήταν τα γεγονότα που έπρεπε να αναφέρουν και δεύτερον, να 

ταυτίσουν τη σειρά των δακτύλων µε τη σειρά των γεγονότων. Αυτό πρέπει να αξιολογηθεί 

συνδυαστικά  µε το γεγονός ότι η ερευνήτρια αναδιηγόταν  διαφορετικά γεγονότα της ιστορίας 

(όπου τα παιδιά θα ανάµεναν λογικά να µετακινηθεί στο επόµενο σκαλοπάτι) ενώ βρισκόταν 

στο ίδιο τµήµα – σκαλοπάτι του χαλιού. Έτσι η επίδειξη των δακτύλων αντικατέστησε την 

αναµενόµενη από τα παιδιά κίνηση. Στο τελευταίο σκαλοπάτι που έγραφε ΤΕΛΟΣ, η 

ερευνήτρια αναδιηγήθηκε την επίλυση του προβλήµατος και το τέλος της ιστορίας. 

    Τη διαδικασία αυτή  επανέλαβαν όλα τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας. Για λόγους 

ηθικής, ακόµα και  τα παιδιά που φοιτούσαν σε αυτή την τάξη αλλά δεν συµµετείχαν στην 

έρευνα, έλαβαν µέρος στη διαδικασία της εξάσκησης στην αναδιήγηση. 

        Στην πρώτη και τη δεύτερη συνάντηση της πειραµατικής φάσης, όπου αναγνώστηκαν οι 

δύο πρώτες ιστορίες, η εµπλοκή της ερευνήτριας ήταν καθοριστική, αφού εκείνη διατύπωνε το 

είδος της δραστηριότητας, έδινε την αφόρµηση και τα παιδιά ακολουθούσαν. Τα παιδιά στην 

πορεία, αφοµοιώνοντας τη διαδοχή των δραστηριοτήτων, αποδεσµεύτηκαν και ανέλαβαν την 

πρωτοβουλία της διεκπεραίωσης της κάθε δραστηριότητας. Τα παιδιά δηλαδή ονοµάτισαν τις 

κάρτες που τοποθετήθηκαν στον πίνακα, πριν την ανάγνωση της κάθε ιστορίας και 

αναδιηγήθηκαν µόνα τους την ιστορία συµπληρώνοντας το ένα το άλλο. Στο «µονοπάτι της 
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ιστορίας» επίσης τα παιδιά, αφού αναδιηγήθηκαν τρεις φορές την ιστορία (δύο φορές µε 

κάρτες και φωτοτυπηµένες εικόνες και µία µόνο µε κάρτες), γνώριζαν επακριβώς ποιο τµήµα 

της ιστορίας θα αναδιηγούνταν σε κάθε «σκαλοπάτι» του «µονοπατιού». Η αφοµοίωση του 

αφηγηµατικού πλαισίου µέσα από έντονη εξάσκηση  ήταν µια απαραίτητη διαδικασία, γιατί τα 

παιδιά στη µεταπειραµατική διαδικασία κλήθηκαν να αναδιηγηθούν την ιστορία ελεύθερα, 

χωρίς καµιά βοήθεια ή καθοδήγηση. Έτσι η σταδιακή αποδέσµευση των παιδιών από την 

καθοδήγηση της ερευνήτριας ήταν ο επιδιωκόµενος στόχος της συγκεκριµένης παρέµβασης. 

 

Μεταπειραµατική διαδικασία 

Μετά την ολοκλήρωση της παρέµβασης και την ανάγνωση των 4 ιστοριών, όλα τα παιδιά που 

συµµετείχαν στην έρευνα αξιολογήθηκαν στην αναδιήγηση της ιστορίας. Μια νέα ιστορία 

διαβάστηκε σε όλα τα παιδιά. Κατόπιν ένα – ένα τα παιδιά κλήθηκαν να αναδιηγηθούν την 

ιστορία που άκουσαν, σε ένα ήσυχο χώρο του νηπιαγωγείου. Πριν την ανάγνωση της ιστορίας 

κατά την µεταπειραµατική φάση, τα παιδιά ενηµερώθηκαν ότι θα τους ζητηθεί να 

αναδιηγηθούν ατοµικά την ιστορία και η αναδιήγησή τους θα µαγνητοφωνηθεί, όπως και στην 

αρχή της έρευνας. Για την µαγνητοφώνηση των αναδιηγήσεων στις δύο δοκιµασίες της 

ατοµικής αξιολόγησης της κατανόησης των ιστοριών (προπειραµατικά και µεταπειραµατικά) 

χρησιµοποιήθηκε ένα µαγνητόφωνο τύπου  Panasonic RQ – L340 VAS (voice activated 

system) καταγραφής οµιλιών µε ενσωµατωµένο µικρόφωνο υψηλής ακουστικής ευκρίνειας. 

Κατά τη διάρκεια της αναδιήγησης καµιά βοήθεια δεν δίνονταν στα παιδιά, πέραν ελαχίστων  

προτροπών, όπως: «πολύ ωραία!»,  «θυµάσαι κάτι άλλο;», «τι έγινε µετά;» «τι έγινε στο 

τέλος;». 

 

Ανάλυση δεδοµένων 

Η ανάλυση των δεδοµένων έγινε σε τέσσερα στάδια. Στο πρώτο στάδιο 

αποµαγνητοφωνήθηκαν οι αναδιηγήσεις  που αφορούσαν στην πρώτη και στην τελευταία 

ιστορία που διαβάστηκαν στα παιδιά κατά την προπειραµατική και τη µεταπειραµατική φάση. 

∆έκα συνολικά κασέτες αποµαγνητοφωνήθηκαν µε µεγάλη προσοχή ώστε να αποδοθεί πιστά 

το περιεχόµενό τους. Η αποµαγνητοφώνηση αρχικά γραφόταν στο ειδικό µπλοκ 

αναδιηγήσεων, κατόπιν επαναλαµβανόταν η διαδικασία της αποµαγνητοφώνησης για να 

διορθωθούν τυχόν λάθη και στη συνέχεια µεταφερόταν και καταγραφόταν στον ηλεκτρονικό 

υπολογιστή. 
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Στο δεύτερο στάδιο αναλύθηκαν οι αναδιηγήσεις  των παιδιών µε βάση τα δοµικά στοιχεία, 

της ιστορίας που τους διαβάστηκε σύµφωνα µε τη 10/βαθµη κλίµακα της Morrow (1996). Το 

περιεχόµενο των αναδιηγήσεων των παιδιών βαθµολογήθηκε και καταχωρήθηκε στα ειδικά 

πρωτόκολλα αξιολόγησης που σχεδιάστηκαν µε βάση την κλίµακα αυτή.  

        Στο τρίτο στάδιο πραγµατοποιήθηκε ποιοτική ανάλυση των αναδιηγήσεων µε βάση τα 

σχόλια που έκαναν τα παιδιά για το περιεχόµενο της ιστορίας, καθώς και τα σχόλια που 

έκαναν σχετικά µε τους πρωταγωνιστές της. Οι αναδιηγήσεις των παιδιών χωρίστηκαν σε 

φράσεις και εκτιµήθηκε ατοµικά ο συνολικός αριθµός φράσεων ανά κατηγορία. Στην πορεία 

οι βαθµολογίες των παιδιών µεταφέρθηκαν στο στατιστικό πρόγραµµα επεξεργασίας 

δεδοµένων SPSS 11 για στατιστική ανάλυση. 

 

Κωδικοποίηση του περιεχοµένου των αναδιηγήσεων των παιδιών 

           Ως µονάδα ανάλυσης του περιεχοµένου των αναδιηγήσεων ορίστηκε η φράση. Ο 

ορισµός του πεδίου της φράσης δίνεται ως εξής: «Το πεδίο της φράσης αποτελείται από µια 

κλητική οµάδα που περιέχει µια λεξική κεφαλή Χ, συν όλες τις ΚΟ στην πλευρά της µη 

επαναδροµής, µέχρι την πρώτη ΚΟ που περιέχει µια λεξική κεφαλή έξω από τη µέγιστη 

προβολή της Χ» (Νέσπορ, 1999, σελ. 201). ∆ηλαδή, Η φωνολογική φράση περιλαµβάνει µια 

λεξική κεφαλή (ουσιαστικό ή ρήµα) που φέρει το βασικό σηµασιολογικό φορτίο της φράσης, 

µε τους προσδιορισµούς αυτής της κεφαλής. Οι προσδιορισµοί είναι οι κλητικές οµάδες, 

δηλαδή στοιχεία προσδιοριστικά που δεν µπορούν να σταθούν µόνα τους στη φράση χωρίς την 

κεφαλή. Φυσικά η φράση προσδιορίζεται και από συγκεκριµένο επιτονικό χρώµα 

(επιτονισµός). Εκτός από τον επιτονισµό, το περιεχόµενο και η µορφή αποτέλεσαν τα γενικά 

κριτήρια  για τον ακριβή προσδιορισµό των φράσεων (Μότσιου, 1994). 

Πιο συγκεκριµένα: 

1) Οι προτάσεις που συνδέονται µε µια παρατακτική σύνδεση (µε χρήση συνδέσµων και, 

αλλά, όµως..).... θεωρούνται ως µια φράση. Όταν όµως οι προτάσεις ανήκουν σε διαφορετική 

κατηγορία του συστήµατος ανάλυσης, τότε θεωρούνται διαφορετικές φράσεις. 

Παράδειγµα: Ήτανε ένα σκαντζοχοιράκι και του κόλλησε ένα µήλο (µια φράση). 

                      Κοίταξε τ’ αστέρια και κοιµήθηκε  (Αντίδραση) 

                      και δεν ξέχασε ποτέ αυτά που του είχαν δώσει 

                      (Συναισθήµατα – άλλη κατηγορία - άλλη φράση) 
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2) Όταν µια φράση διακόπτεται από µια άλλη ανεξάρτητη νοηµατικά φράση που δεν 

εντάσσεται σε κάποια άλλη κατηγορία, λαµβάνεται ως µια φράση. 

Παράδειγµα:  Του κόλλησε ένα µήλο και µετά ερχότανε ο Χειµώνας…(µια φράση). 

 

3) Επαναλαµβανόµενες φράσεις, που διατυπώνονται χωρίς παύση στη φωνή του παιδιού και 

ανήκουν στην ίδια κατηγορία,  λαµβάνονται ως µια φράση 

Παράδειγµα:  Θυµάµαι το σκιουράκι που του κολλήσανε κι άλλα και µετά δεν τού ‘φευγαν  

                      και κόλλησαν πολλά (µια φράση) 

 

4) Φράσεις που αναφέρονται στο ίδιο θέµα, µε αντιφατικό περιεχόµενο και η µια αποτελεί 

διόρθωση της  άλλης, λαµβάνονται ως µια φράση. 

Παράδειγµα: Τότε κοιµήθηκε αλλά δεν µπορούσε να κοιµηθεί (µια φράση). 

 

Με το δεδοµένο ότι είναι δύσκολο να οριστεί µε σαφήνεια και ακρίβεια το τι είναι φράση, 

κατά την ανάλυση ως ενότητα θα λαµβάνεται το νόηµα της φράσης δηλ. η σηµασία της 

οµάδας των λέξεων (Βάµβουκας, 2006). 

 

 

Κατηγορία 1η: Επίπεδο Γνωστικής Επεξεργασίας Ανακαλούµενων Πληροφοριών 

            Σ’ αυτή την κατηγορία εξετάζεται το επίπεδο των γνωστικών λειτουργιών που 

ενεργοποιούνται κατά τη διάρκεια της αναδιήγησης των γεγονότων µιας ιστορίας που 

διαβάστηκε στα παιδιά. Στόχος αυτής της κατηγορίας ήταν να συγκρίνει τα δεδοµένα των δύο 

οµάδων της µελέτης, για να προκύψει κατά πόσο η εξάσκηση στην αναδιήγηση υποβοήθησε 

τα παιδιά να ξεκαθαρίσουν το δοµικό πλαίσιο της ιστορίας που τους διαβάστηκε, ώστε να 

εµβαθύνουν και να επεξεργαστούν περισσότερο τις ανακαλούµενες πληροφορίες. Παιδιά που 

έχουν πιο ξεκάθαρο το πλαίσιο της ιστορίας,  ίσως µπορούν να προχωρούν πέρα από τις 

άµεσες πληροφορίες του κειµένου και να έχουν τη δυνατότητα να προβαίνουν σε 

σχολιασµούς, αξιολογήσεις και συµπεράσµατα, διαδικασίες που σηµατοδοτούν υψηλού 

επιπέδου γνωστικές λειτουργίες. Αρκετά παιδιά όµως µετά βίας ανακαλούν τα βασικά σηµεία 

της ιστορίας και επικεντρώνονται στις άµεσες πληροφορίες του κειµένου. Αυτές οι νοητικές 

λειτουργίες θεωρούνται χαµηλού επιπέδου, αφού στηρίζονται στην απλή περιγραφή και την 

κατονοµασία προσώπων και γεγονότων.  

         Στην παρούσα µελέτη η κωδικοποίηση των γνωστικών διεργασιών βασίστηκε στο 

σύστηµα κωδικοποίησης των Dickinson & Smith (1994), των Moschovaki, Meadows & 
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Pellegrini (2007) και Χλαπάνα (2005), τα οποία διερευνούν την αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού 

και παιδιού κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης ιστοριών. Επίσης βασίστηκε στις µελέτες των 

Irwin & Mitchell (1983) και Moss (1997) οι οποίες διερεύνησαν και υπέδειξαν τρόπους 

ποιοτικής ανάλυσης των αναδιηγήσεων των παιδιών, θεωρώντας ότι η ποσοτική αξιολόγηση 

δεν αναδεικνύει τη σχέση και την αλληλεπίδραση του παιδιού µε το κείµενο. Άλλωστε η 

αναδιήγηση είναι µια σύνθετη και δύσκολη διαδικασία (Morrow, 1990) τόσο σε γλωσσικό όσο 

και σε νοητικό επίπεδο και ως εκ τούτου υποστηρίζεται από διαφορετικούς γνωστικούς 

µηχανισµούς (νόηση, αντίληψη, προσοχή, γλώσσα) εκτός από αυτόν της µνήµης. 

       Στην παρούσα εργασία έγινε προσπάθεια εκτίµησης του επιπέδου ενεργοποίησης αυτών 

των λειτουργιών κατά την διαδικασία της αναδιήγησης. Έτσι οι αναδιηγήσεις των παιδιών 

αναλύθηκαν µε βάση το περιεχόµενό τους σε φράσεις που αφορούν σε σχολιασµούς, 

ερµηνείες και προεκτάσεις που έδιναν τα παιδιά στα γεγονότα της ιστορίας που είχαν ακούσει. 

Τα επίπεδα γνωστικής επεξεργασίας των ανακαλούµενων πληροφοριών διαιρέθηκαν σε τρία  

επίπεδα: χαµηλό, µεσαίο, υψηλό. Το χαµηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας περιλαµβάνει 

τις κατηγορίες: επανάληψη, κατονοµασία, και απλή ανάκληση  προσώπων και γεγονότων της 

ιστορίας. Το µεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας περιλαµβάνει: τη διευκρίνιση, τη 

γενίκευση και τη σύγκριση. Το υψηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας των ανακαλούµενων 

πληροφοριών περιλαµβάνει τις κατηγορίες: δήλωση ή κρίση σχετική µε το κείµενο 

(προκατάληψη προς ή ενάντια σε µια πληροφορία του κειµένου) αιτιολόγηση, πρόβλεψη, και 

συµπέρασµα. 

 

Επίπεδο  γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών 

Χαµηλό επίπεδο Μεσαίο επίπεδο Υψηλό επίπεδο 

Επανάληψη ∆ιευκρίνιση ∆ήλωση - Κρίση 

Κατονοµασία Γενίκευση Αιτιολόγηση 

Απλή ανάκληση Σύγκριση Πρόβλεψη 

  Συµπέρασµα 

 

Χαµηλό επίπεδο 

 

Επανάληψη 

Αφορά στις φράσεις των παιδιών µε τις οποίες επαναλαµβάνεται ένα τµήµα της ιστορίας . 

Παράδειγµα: Μετά  πήγε στο δεύτερο, στο δεύτερο που ήταν, που ήταν 
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                     ο…πως το λένε; που το λέγανε που ήταν το ελεφαντάκι…ε 

                     κοτούλα… 

 

Κατονοµασία 

Αφορά στις φράσεις των παιδιών που αναφέρονται στην ονοµασία των ηρώων, χωρίς 

παράλληλα να αναφέρονται και οι δράσεις τους. 

Παράδειγµα: Μιλούσε για αρκουδάκια, για τη γάτα και για το γουρούνι και το 

                      πρόβατο. 

 

Απλή ανάκληση 

Αφορά στις φράσεις των παιδιών που απλώς αναφέρουν συνοπτικά τα γεγονότα της ιστορίας. 

Παράδειγµα: Μετά πήγε στο γουρούνι και του είπε να κοιτάξει τ’ αστέρια και 

                                 µετά πήγε στον ελέφαντα και του ‘δωσε ένα δωράκι, και µετά 

                                 πήγε στην κοτούλα και του ‘δωσε ένα φτερό. 

 

Μεσαίο επίπεδο 

 

∆ιευκρίνιση 

Στη κατηγορία αυτή εντάσσονται οι φράσεις κατά τις οποίες το παιδί, στη πορεία της 

αναδιήγησής του, διευκρινίζει τον στόχο ή το περιεχόµενο της προηγούµενης φράσης. 

Παράδειγµα: Πάρε αυτό το ελεφαντάκι για να κοιµηθείς καλύτερα. 

 

Γενίκευση 

Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται οι φράσεις κατά τις οποίες το παιδί, στην πορεία της 

αναδιήγησής του, προβαίνει σε γενικεύσεις µορφών συµπεριφοράς ή εντάσσει µια 

συµπεριφορά σε ένα γενικότερο κοινωνικό πλαίσιο. 

Παράδειγµα 1: Γιατί είσαι τέτοια ώρα εδώ; Όλοι κοιµούνται. 

Παράδειγµα 2: Τότε µαζεύτηκαν όλα τ’ αστέρια και τότε το πήρε ο ύπνος 

                                     και από τότε κοιµότανε. 

Σύγκριση 

Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται οι φράσεις κατά τις οποίες το παιδί, στην πορεία της 

αναδιήγησής του, συγκρίνει δεδοµένα µε κάποιο σκοπό 

 Παράδειγµα: ∆εν µπορώ να έρθω εγώ στο κρεβάτι σου γιατί είµαι πολύ 

                                   µεγάλος, πάρε το κουκλάκι. 
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Υψηλό επίπεδο 

 

∆ηλώσεις -  Κρίσεις 

Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται οι φράσεις που δηλώνουν µια συγκεκριµένη θέση 

(προκατάληψη ενάντια ή προς) του παιδιού σε ένα γεγονός ή µια πληροφορία του κειµένου. 

Παράδειγµα: Πρέπει να κοιµηθείς γιατί όλοι κοιµούνται. 

 

Αιτιολόγηση 

Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται οι φράσεις του παιδιού που έχουν στόχο να ερµηνεύσουν 

τις µορφές συµπεριφοράς των  ηρώων. 

Παράδειγµα: Γιατί δεν κοιµάσαι δεν είναι το µαξιλάρι σου µαλακό; Εγώ                                                    

                                  θα σου δώσω ένα. 

 

Πρόβλεψη 

Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται οι φράσεις όπου το παιδί προβλέπει ένα αποτέλεσµα που 

δεν αναφέρεται ρητά στην ιστορία. 

Παράδειγµα: Έλα πάρε ένα, πάρε ένα νυχτόφυλλο που θα σε κάνει να 

                                  κοιµάσαι! 

 

Συµπέρασµα 

Αναφέρεται στις φράσεις που δεν προέρχονται από το κείµενο αλλά το παιδί τις συµπεραίνει 

από τα συµφραζόµενα. 

Παράδειγµα: ω! τώρα  τα… κοιµούνται τα µωράκια µου» και νευριασµένος                                                                     

                                 του έδωσε ένα φύλλο (δεν αναφέρεται πουθενά η λέξη                                                                                                    

                                 «νευριασµένος», το παιδί το συµπέρανε µόνο του). 

 

 

Κατηγορία 2η: Σχόλια και κρίσεις που αφορούν στους πρωταγωνιστές. 

       Σε αυτήν την κατηγορία αναλύονται οι αναδιηγήσεις των παιδιών ως προς τα σχόλια και 

τις επισηµάνσεις που κάνουν γύρω από τον χαρακτήρα και τις δράσεις των ηρώων της 

ιστορίας. Η έµφαση στο προφίλ των ηρώων σηµατοδοτεί τη βαθύτερη κατανόηση των πτυχών 

µιας ιστορίας από το παιδί και η ταύτιση και η προβολή των εσωτερικών του επιθυµιών µέσα 

από τους ήρωες υποβοηθά στην εσωτερίκευση της ιστορίας (Roser, Martinez, Fuhrken & 

McDonnold, 2007). Πολύ εύστοχα συµπληρώνει η Emery (1996) ότι: «η εστίαση στα πιστεύω, 
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στις επιθυµίες, στα συναισθήµατα και τις σκέψεις των  χαρακτήρων της ιστορίας είναι η κόλα 

που κρατά την ιστορία ενωµένη» (σελ. 534). Άλλωστε ακολουθώντας τη δράση των ηρώων 

παράλληλα ξεδιπλώνεται και η πλοκή της ιστορίας. Τα σχόλια γύρω από τις αντιδράσεις των 

πρωταγωνιστών σηµαίνουν βαθύτερη κατανόηση του νοήµατος της ιστορίας. Σε αυτή την 

κατηγορία θα συµπεριληφθούν φράσεις των παιδιών που αναφέρονται στις ακόλουθες 

εσωτερικές πτυχές των χαρακτήρων της ιστορίας. 

 

Σκέψεις 

Περιλαµβάνονται οι φράσεις που περιέχουν ρήµατα όπως σκέφτηκε, φαντάστηκε, θυµήθηκε, 

νόµιζε, ήθελε, ήξερε, κατάλαβε και αναφέρονται στις σκέψεις των πρωταγωνιστών της 

ιστορίας. 

 Παράδειγµα 1: Θυµήθηκε αυτά που του είπε το γουρούνι και κοιµήθηκε. 

 Παράδειγµα 2: Έβλεπε τα αστέρια και φαντάστηκε ότι ήταν οι  φατσούλες 

                                      των φίλων του. 

 

Αντιδράσεις 

Περιλαµβάνονται οι φράσεις που αντιστοιχούν σε δράσεις των χαρακτήρων της ιστορίας ως 

αποτέλεσµα κάποιου εσωτερικού ή εξωτερικού κινήτρου. Οι φράσεις αυτές περιέχουν ρήµατα 

του τύπου πήγε, έκανε, έδωσε, έπαθε, έτρεξε, στάθηκε κ.λ.π. 

Παράδειγµα 1: Το αρνί του έδωσε ένα µαξιλάρι. 

Παράδειγµα 2: Το βράδυ πήγε να πλύνει τα δόντια του. 

 

Συναισθήµατα 

Περιλαµβάνονται οι φράσεις που δηλώνουν ή ερµηνεύουν συναισθήµατα των πρωταγωνιστών 

της ιστορίας. Οι φράσεις αυτές περιέχουν ρήµατα του τύπου, ένιωθε, στενοχωριόταν, 

χαιρόταν, έκλαιγε, πονούσε, δίσταζε κ.λ.π. 

Παράδειγµα 1: Τους είδε και χαµογελάσανε και κοιµήθηκε γλυκά. 

Παράδειγµα 2: ∆εν µπορώ να κοιµηθώ είµαι µόνος και δεν µπορώ. 

 

Στόχοι - Πεποιθήσεις 

Περιλαµβάνονται οι φράσεις που περιέχουν τα ρήµατα ήθελαν, περίµεναν και τις λέξεις για να, 

για τον λόγο κ.λ.π. που υποδηλώνουν τους στόχους και τις πεποιθήσεις των ηρώων  για τον 

εαυτό τους, για τους άλλους χαρακτήρες, τις πράξεις τους  ή το θέµα της ιστορίας. 

Παράδειγµα 1: Για να κοιµηθεί κάθε µέρα είχε ένα παιχνιδάκι που του 
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                                    είχαν δώσει. 

Παράδειγµα 2: Ξέρω τι θες, πάρε ένα µαγικό φτερό για να κοιµηθείς. 

 

 

Κατηγορία 3η : Εµπλουτισµός της αναδιήγησης µε αφηγηµατικά και διαλογικά στοιχεία. 

          Σε  αυτή την κατηγορία αναλύονται οι  αναδιηγήσεις των παιδιών  ως προς το 

περιεχόµενό τους σε διάλογους από την ιστορία και αφηγηµατικά στοιχεία. Είναι σηµαντική 

αυτή η κατηγορία διότι το παιδί που χρησιµοποιεί αυτές τις τεχνικές στην αναδιήγησή του 

σηµαίνει πρώτον, ότι συµµετέχει συνειδητά στη διαδικασία γνωρίζοντας τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά της (ότι γίνεται πιο ζωντανή η αφήγηση, όταν προσθέτεις διαλόγους, όταν 

αλλάζεις τη χροιά της φωνής σου κ.λ.π.) και δεύτερον, ότι έχει κατανοήσει τη βασική δοµή 

του κειµένου και µπορεί να εµπλουτίζει την αναδιήγησή του µε τέτοια στοιχεία. ∆εν είναι 

τυχαίο ότι οι απλές περιγραφές συνήθως δεν περιέχουν διαλογικά και αφηγηµατικά στοιχεία. 

Κατά τη διερεύνηση των αναδιηγήσεων των παιδιών αναδύθηκαν οι εξής υποκατηγορίες 

διαλογικών και αφηγηµατικών στοιχείων. 

 

∆ιάλογοι του κειµένου 

      Αναφέρεται στις φράσεις όπου το παιδί µεταφέρει αυτούσιους κάποιους διαλόγους και 

φράσεις του κειµένου. Οι φράσεις αυτές και στο κείµενο έχουν τοποθετηθεί εντός 

εισαγωγικών για να ξεχωρίζουν. 

Παράδειγµα: Πήγε στην κότα και είπε : «δεν µπορώ να κοιµηθώ µπορώ να 

                                  παίξω µε τους φίλους µου τον ένα, τον δύο και τον τρία;» 

 

Εναλλαγή πλάγιου – ευθύ λόγου 

           Είναι ένα σηµαντικό αφηγηµατικό στοιχείο που αναφέρεται στον τρόπο εστίασης του 

αφηγητή (παιδί). Το παιδί «µπαίνει» µέσα στην ιστορία (µηδενική εστίαση) τα γνωρίζει όλα 

(παντογνώστης αφηγητής) και γι αυτό εναλλάσσει τον λόγο του από πλάγιο σε ευθύ και το 

αντίθετο. Επιπλέον µια αναδιήγηση ζωντανεύει και γίνεται πιο παραστατική µε την  παρουσία 

του πλάγιου- έµµεσου και του ευθύ λόγου. Ευθύ λόγο έχουµε όταν ταυτίζεται το παιδί µε τον 

ήρωα της ιστορίας και εκφράζει τα λόγια του ήρωα  άµεσα σαν να µιλάει ο ίδιος ο ήρωας και 

γι αυτό τα τοποθετούµε εντός εισαγωγικών ή µε παύλες που υποδηλώνουν την εναλλαγή των 

προσώπων που οµιλούν. Στον πλάγιο λόγο τα λόγια ενός ήρωα της ιστορίας εκφράζονται, 

µεταφέρονται έµµεσα µέσω τρίτου προσώπου, εν προκειµένω του αφηγητή που είναι το παιδί. 
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Σε αυτή την υποκατηγορία  ανήκουν οι διαδοχικές φράσεις που δείχνουν αυτή την εναλλαγή 

από ευθύ σε πλάγιο λόγο, που αποτελούν και το κύριο συστατικό µιας αφήγησης. 

Παράδειγµα: Πήγε στη φίλη του την κότα και είπε η κότα: 

                                - Τι κάνεις  βραδιάτικο; 

                                - Μπορώ να παίξω µε τον ένα, τον δύο και τον τρία; 

                                 «όχι, τα κοτοπουλάκια µου τώρα κοιµούνται» και του δωσε ένα φτερό 

                                   που ήτανε µαγικό και κοιµόντουσαν. 

 

Επιτονισµός 

         Σε αυτήν την υποκατηγορία ανήκουν εκείνα τα γλωσσικά στοιχεία που γίνονται 

αντιληπτά µόνο µε την αποµαγνητοφώνηση των αναδιηγήσεων και όχι από τη γραπτή 

µεταφορά τους σε κείµενο. Ανήκουν όλα εκείνα τα στοιχεία της προσωδίας που συνήθως 

µεταφέρουν και αυτά ένα µήνυµα ταυτόχρονα µε την γλώσσα. Εδώ εντάσσονται οι παύσεις µε 

σκοπό να τονιστεί το συγκεκριµένο στοιχείο της ιστορίας, το τράβηγµα του τέλους µιας λέξης 

ή µιας πρότασης ή το σκόπιµο ψιθύρισµα  ή ανέβασµα του τόνου της φωνής (Moschovaki, 

Meadows & Pellegrini, 2007). Υπάρχει µια ιδιαιτερότητα στην κατηγορία αυτή επειδή τα 

παραδείγµατα µπορούν να γίνουν αντιληπτά µόνο ακουστικά όµως θα γίνει προσπάθεια να 

παρατεθεί κάποιο παράδειγµα. 

Παράδειγµα: «ω! τώρα κοιµούνται τα κοτοπουλάκια µου» (µε χαµηλό τόνο 

                                 φωνής, ψιθυριστά) και όταν κοιµούνται µεγαλώνεις και γιατί δεν  

                                 είσαι µέσα στο δικό σου κρεβάτι (µε δυνατό τόνο φωνής).                        

 

Παραµυθοφράσεις 

         Σε αυτήν την υποκατηγορία εντάσσονται οι φράσεις που χρησιµοποιεί σκόπιµα το παιδί 

για να δηλώσει µε αυτόν τον τρόπο ότι αναδιηγείται ένα παραµύθι και σε ένα παραµύθι 

αρµόζουν κάποιες φράσεις όπως εισαγωγικά: «Μια φορά και ένα καιρό..» ή «Ήταν µια 

φορά..»  και καταληκτικά µε φράσεις του τύπου: « …και ζήσαν αυτοί καλά και εµείς 

καλύτερα». Με την ύπαρξη αυτής της υποκατηγορίας µπορεί να διευκρινιστεί ποια παιδιά 

αντιλαµβάνονται ότι η αναδιήγηση  µιας ιστορίας είναι µια διαφορετική διαδικασία από την 

αφήγηση µιας προσωπικής εµπειρίας και πρέπει να της προσδίδουν τα ιδιαίτερα 

«παραδοσιακά» χαρακτηριστικά της. Σε αυτή την υποκατηγορία περιλαµβάνονται οι 

παρακάτω φράσεις. 

Παράδειγµα 1: Μια φορά και έναν καιρό ήτανε ένα γατάκι που δεν    

                        µπορούσε να κοιµηθεί. 
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Παράδειγµα 2: …µετά πήγε στο κρεβάτι του και κοιµήθηκε και ζήσαν  

                                                     αυτοί καλά και  ’µεις καλύτερα.                                     

 

∆ραµατοποίηση 

        Η αλλαγή της χροιάς της φωνής είναι ένας κλασικός τρόπος να αφηγηθεί κάποιος ένα 

παραµύθι µε ζωντάνια και παραστατικότητα. Αποτελεί και αυτή ένα  επιπλέον στοιχείο 

εµπλουτισµού της αναδιήγησης. Η συνειδητή χρήση της έχει ως στόχο να συναρπάσει τον 

ακροατή και αυτό το γνωρίζουν τα παιδιά πολύ καλά,  αφού συνήθως είναι ακροατές. Τα 

παιδιά όµως µέσα από την αλλαγή της χροιάς της φωνής τους ταυτίζονται µε τους ήρωες της 

ιστορίας, συµπάσχουν και εκφράζουν τα συναισθήµατά τους, συναισθήµατα που απορρέουν 

από την πλοκή του κειµένου, ιδιαίτερα όταν αυτή (πλοκή) «ακουµπήσει» σε προσωπικά τους 

βιώµατα ή επιθυµίες. Το στοιχείο της δραµατοποίησης µπορεί να ανιχνευτεί και να 

καταχωρηθεί στη βαθµολογία των παιδιών µόνο µέσα από την αποµαγνητοφώνηση των 

αναδιηγήσεών τους και θεωρείται ένα σηµαντικό αφηγηµατικό στοιχείο. 

 

 

Κατηγορία 4η:Εµπλουτισµός της αναδιήγησης µε προσωπικές απόψεις – εκδοχές, που δεν 

αλλοιώνουν την πλοκή της ιστορίας 

       Σε αυτό το κριτήριο περιλαµβάνονται οι φράσεις των παιδιών που αφορούν σε επιπλέον 

στοιχεία και συµπληρωµατικές πληροφορίες που δείχνουν την προσωπική εκδοχή του παιδιού 

για ένα γεγονός της ιστορίας (Irwin & Mitchell, 1983). 

Παράδειγµα 1: …το γουρουνάκι λέει: «γιατί δεν κοιµάσαι; Σου λέω να 

                                    κοιµηθείς µε όσα σου έχουνε φέρει» (δεν το λέει κανείς στον 

                                    πρωταγωνιστή, µόνος του ο πρωταγωνιστής το πράττει, είναι η 

                                    προσωπική εκδοχή – συµπλήρωµα του παιδιού). 

Παράδειγµα 2: Πήγε χαρούµενος, του διάβασε ένα παραµύθι και σκέφτηκε αυτά 

                                     που του είπε το γουρουνάκι και κοιµήθηκε (δεν αναφέρεται στο 

                                     κείµενο ότι κάποιος του διάβασε ένα παραµύθι). 

 

Κατηγορία 5η: Εκτίµηση του πόσο ολοκληρωµένη και κατανοητή είναι η αναδιήγηση 

         Σε αυτή την κατηγορία εκτιµάται η συνολική εικόνα της αφήγησης, λαµβάνοντας υπόψη  

τις απόψεις των Irwin & Mitchell (1983) οι οποίοι υποστηρίζουν ότι τα ποιοτικά κριτήρια 

πρέπει να στέκονται σε µια ολιστική αξιολόγηση της αίσθησης που δίνει η αναδιήγηση ως 

σύνολο. Με την ανάλυση του κατά πόσο ολοκληρωµένη είναι η αναδιήγηση εκτιµάται: α) εάν 
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τα νοήµατα έχουν συνέχεια, β) εάν η ιστορία ως σύνολο έχει πλοκή και εξέλιξη (αρχή – µέση - 

τέλος), και γ) εάν το περιεχόµενο της αναδιήγησης ανταποκρίνεται στο περιεχόµενο της 

ιστορίας, εάν δηλαδή έχει σχέση µε την πρωτότυπη διήγηση. Με την ανάλυση, εάν και κατά 

πόσο κατανοητή είναι µια αναδιήγηση, εκτιµάται αν οι λεκτικές διατυπώσεις του παιδιού είναι 

σαφείς. Αν δηλαδή οι σκέψεις του εκφράζονται λεκτικά µε τέτοιο τρόπο, ώστε ο ακροατής να 

έχει πλήρη αντίληψη και κατανόηση του παραγόµενου µηνύµατος. 

 

 

Σύστηµα  βαθµολόγησης των αναδιηγήσεων 

        Οι αναδιηγήσεις των παιδιών χωρίστηκαν σε φράσεις µε βάση τα παραπάνω κριτήρια. 

Στη συνέχεια η κάθε φράση εντάχθηκε σε µια υποκατηγορία του συστήµατος 

κατηγοριοποίησης και αξιολογήθηκε ο συνολικός αριθµός φράσεων σε κάθε υποκατηγορία 

π.χ. το άλφα υποκείµενο ανέφερε 3 φράσεις που αφορούν σε σχόλια για τις αντιδράσεις των 

πρωταγωνιστών, 2 φράσεις που υπάγονται στην υποκατηγορία διευκρίνιση του µεσαίου 

επίπεδου γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, 4 φράσεις που αναφέρονται σε διαλόγους του 

κειµένου κ.λ.π. Παράλληλα εκτιµήθηκε και ο συνολικός αριθµός φράσεων που ανέφερε το 

κάθε παιδί στην αναδιήγησή του ανά κατηγορία π.χ. το βήτα υποκείµενο ανέφερε συνολικά 8 

σχόλια σε σχέση µε τις αντιδράσεις, τις σκέψεις, τα συναισθήµατα και τους στόχους των 

πρωταγωνιστών, 5 φράσεις που υπάγονται στο µεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας 

πληροφοριών, 6 φράσεις που αφορούν αφηγηµατικές τεχνικές (διαλόγους, δραµατοποίηση, 

παραµυθοφράσεις) κ.λ.π. Η κάθε φράση βαθµολογήθηκε µε ένα (1) και η συνολική 

βαθµολογία του κάθε παιδιού, αφορούσε στον συνολικό αριθµό φράσεων ανά κατηγορία, του 

συστήµατος κατηγοριοποίησης ποιοτικού ελέγχου των αναδιηγήσεων των παιδιών. 

       Η εγκυρότητα της εν λόγω κλίµακας ελέγχθηκε µε το σύστηµα των ενδοβαθµολογήσεων 

και υπολογίστηκε ο βαθµός συσχέτισης των µετρήσεων δύο ανεξάρτητων βαθµολογητών. 

Επιλέχθηκε τυχαία το 10% των µεταπειραµατικών αναδιηγήσεων των παιδιών της παρούσας 

µελέτης και ελέγχθηκε ο βαθµός συσχέτισης των βαθµολογήσεων, οι οποίες αφορούσαν στην 

ποιοτική αξιολόγηση τους. Ο βαθµός ενδοβαθµολογικής συσχέτισης των αναδιηγήσεων 

µεταξύ των δύο βαθµολογητών στην µεταπειραµατική φάση ήταν για: α) το επίπεδο της 

γνωστικής εµπλοκής: 0,75 β) τα σχόλια γύρω από τους πρωταγωνιστές της ιστορίας: 0,64  γ) 

τον εµπλουτισµό της αναδιήγησης µε διαλογικά και αφηγηµατικά στοιχεία: 0,94, δ) τις 

προσωπικές εκδοχές: 0,76, ε) τον βαθµό ολοκλήρωσης: 1,00. Ο συνολικός βαθµός συσχέτισης 

των αναδιηγήσεων του µεταπειραµατικού ελέγχου ήταν 0,98. Ο συγκεκριµένος βαθµός 
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συσχέτισης κρίθηκε ικανοποιητικός, διότι όταν η τιµή του είναι πάνω από 0,70, τότε η 

ανάλυση των δεδοµένων θεωρείται έγκυρη και αντικειµενική (Βάµβουκας, 2006). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 100

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                  

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται οι απόλυτες και οι σχετικές συχνότητες του δείγµατος της 

παρούσας έρευνας ως προς το φύλλο και την ηλικία. Συνολικά το δείγµα της έρευνας 

αποτέλεσαν 83 παιδιά εκ των οποίων τα 35 ήταν αγόρια, ποσοστό 42% και τα 48 κορίτσια, 

ποσοστό 58%. Από τα 83 παιδιά τα 45 (19 αγόρια και 26 κορίτσια) αποτέλεσαν την 

πειραµατική οµάδα και τα 38 (16 αγόρια και 22 κορίτσια) την οµάδα ελέγχου.  Τα ποσοστά 

συµµετοχής των αγοριών (42%) και των κοριτσιών (58%) στην Πειραµατική οµάδα και την 

οµάδα Ελέγχου, είναι ακριβώς όµοια. 

      Από τα 83 παιδιά τα 63 ήταν ηλικίας 5-6 ετών, ποσοστό 76% και 20 παιδιά ηλικίας 4-5 

ετών, ποσοστό 24%. Παρατηρείται ότι τα ποσοστά συµµετοχής των µεγαλύτερων (5-6 ετών) 

και των µικρότερων σε ηλικία παιδιών (4-5 ετών) στην πειραµατική οµάδα και την οµάδα 

ελέγχου, είναι παρεµφερή. Έτσι οι δύο οµάδες παρουσιάζουν σχετική οµοιογένεια, ως προς 

την ηλικία και το φύλο των υποκειµένων που τις συγκροτούν. 

 

Πίνακας1.  Απόλυτες (f) και σχετικές (%)  συχνότητες του δείγµατος ως προς το φύλο, την 
ηλικία και την οµάδα. 
 

 

      ΟΜΑ∆Α 

ΦΥΛΟ 

                 

ΗΛΙΚΙΑ 

Αγόρια 

 

Κορίτσια 5-6 ετών 4-5 ετών 

Ν % Ν % Ν % Ν % 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 19 42% 26 58% 33 73% 12 27% 

   ΕΛΕΓΧΟΥ 16 42% 22 58% 30 79% 8 21% 

  ΣΥΝΟΛΟ 35 84% 48 58% 63 76% 20 24% 

 

Α) Προπειραµατική διαδικασία εξίσωσης των οµάδων  

 

Για την επαλήθευση των ερευνητικών υποθέσεων της συγκεκριµένης µελέτης αξιοποιούνται οι 

στατιστικές αναλύσεις: έλεγχος µέσων ανεξάρτητων δειγµάτων (Independent Sample t- test), 

έλεγχος µέσων εξαρτηµένων δειγµάτων (Paired Sample t- test), έλεγχος συνάφειας (δείκτης Φ) 

και συσχέτιση. Σε αυτούς τους στατιστικούς ελέγχους χρησιµοποιείται επίπεδο 

σηµαντικότητας (α =0,05). 
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Στον Πίνακα 2 παρουσιάζεται η µέση επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου κατά τον προπειραµατικό έλεγχο. Ο έλεγχος πραγµατοποιήθηκε προκειµένου 

να διασφαλιστεί η ισοδυναµία των οµάδων ως προς τις ανεξάρτητες µεταβλητές της µελέτης,  

που ήταν η νοηµοσύνη, η γλωσσική ικανότητα, η αφηγηµατική ικανότητα και η ικανότητα 

στην αναδιήγηση.  

 

Πίνακας 2: Μέσοι όροι (Μ), τυπικές αποκλίσεις (SD), ελάχιστες (min) και µέγιστες (max)  τιµές 
των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, στα κριτήρια 
Νοηµοσύνης, Λεξιλογίου, Γλωσσικών Αναλογιών, Αφήγησης και Αναδιήγησης. 
 

ΠΡΟΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ       ΕΛΕΓΧΟΣ 

            ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ               ΕΛΕΓΧΟΥ  

  t-test  Μ SD min max Μ SD min max 

Νοηµοσύνη 21,29 3,3 16 28 20,56 3,1 13 28 -1,01 

Λεξιλόγιο 19,47 6,6 9,0 36 19,36 7,2 8 34 -0,07 

Γλωσσικές Αναλογίες 23,62 3,8 15 30 22,92 4,5 13 31 -0,75 

Αφήγηση µε εικόνες 7,91 2,5 3,0 17 7,24 2,7 12 3,0 -1,14 

Αναδιήγηση 7,02 2,0 2,0 9,8 6,27 2,5 0,5 10 -1,21 

p≤0, 05 

      Σύµφωνα µε τον Πίνακα 2 ο συνολικός µέσος όρος της επίδοσης των παιδιών της  

πειραµατικής  οµάδας και της οµάδας ελέγχου σε όλες τις προπειραµατικές διαδικασίες που 

αφορούσαν στον έλεγχο των ανεξάρτητων µεταβλητών της έρευνας, δεν διαφέρει στατιστικά 

σηµαντικά, εφόσον από τον έλεγχο ισότητας των συνολικών µέσων όρων προκύπτουν 

ιδιαίτερα χαµηλοί δείκτες t-test. Έτσι οι δύο οµάδες θεωρούνται ισοδύναµες ως προς τις 

δυνατότητες των υποκειµένων τους στις παραπάνω ικανότητες και δεξιότητες, δεδοµένο που 

αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για τη διεξαγωγή της έρευνας.  

 

Β) Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου στην 

αναδιήγηση  πριν και µετά την παρέµβαση 

         Ενδιαφέρον παρουσιάζει η διαφοροποίηση των συνολικών µέσων όρων των επιδόσεων 

των παιδιών εντός της κάθε οµάδας από την προπειραµατική στην µεταπειραµατική φάση της 

έρευνας. Είναι ένα σηµαντικό στοιχείο που αποκαλύπτει το µέγεθος της επίδρασης της 

συγκεκριµένης παρέµβασης στην κατανόηση της δοµής των ιστοριών, από τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας. Παρέχει επίσης πληροφορίες για την αναπτυξιακή πορεία αυτής της 



 103

δεξιότητας, από την αξιολόγηση των αναδιηγήσεων των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Έτσι 

στον Πίνακα 3 παρουσιάζεται η συνολική µέση επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

και της οµάδας ελέγχου στην δεξιότητα της αναδιήγησης, µε βάση την δεκάβαθµη κλίµακα της 

Morrow (1990), στην προπειραµατική και µεταπειραµατική φάση της έρευνας. 

 

Πίνακας 3. Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (SD)των επιδόσεων των παιδιών  των 
οµάδων πειραµατικής και ελέγχου στο κριτήριο της αναδιήγησης πριν και µετά την παρέµβαση. 
 
 Πριν την Παρέµβαση 

(pre- test) 

Μετά την Παρέµβαση 

(post- test) 

 

t-test 

ΟΜΑ∆ΕΣ Μ SD Μ SD 
ΕΛΕΓΧΟΥ 6,30 2,63 6,04 2,60   0,79 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 6,93 2,08 8,65 1,08 -5,53*** 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

   

Σύµφωνα µε τον Πίνακα 3 η διαφορά  της συνολικής µέσης επίδοσης των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου στην αναδιήγηση, στην προπειραµατική και µεταπειραµατική φάση δεν κρίνεται 

στατιστικά σηµαντική (t =0,79), (p =0,43>0,05). Ενώ για την πειραµατική οµάδα η µεταβολή 

του συνολικού µέσου όρου των επιδόσεων των υποκειµένων της συγκεκριµένης οµάδας στην 

αναδιήγηση, από την προπειραµατική στη µεταπειραµατική φάση είναι στατιστικά σηµαντική 

(t = -5,53),  (p =0,00), εφόσον το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι 

µικρότερο από κάθε σύνηθες επίπεδο σηµαντικότητας  ακόµα και από α =0,01.  

 

Σχήµα 1: Επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου στο κριτήριο 
της αναδιήγησης, πριν και µετά την παρέµβαση. 
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Γ) Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου στην 

αναδιήγηση µετά από την παρέµβαση 

           Κύριος στόχος αλλά και βασική υπόθεση της µελέτης ήταν να διερευνήσει αν η 

εξάσκηση στην αναδιήγηση, θα βοηθήσει τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας να κατανοήσουν 

και να αφοµοιώσουν τα δοµικά στοιχεία της ιστορίας που άκουσαν. Τα δοµικά στοιχεία τα 

οποία αξιολογούνται στις αναδιηγήσεις των παιδιών είναι: η εισαγωγή, ο πρωταγωνιστής, οι 

χαρακτήρες, ο τόπος, το θέµα, η πλοκή, η επίλυση, το τέλος και η ακολουθία.  

          Επειδή το κριτήριο της αναδιήγησης που αξιοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα  (Morrow, 

1996), δεν ακολουθεί ενιαίο τρόπο βαθµολόγησης των επιµέρους δοµικών στοιχείων της 

ιστορίας, αρχικά θα παρατεθούν τα δοµικά στοιχεία του κριτηρίου της αναδιήγησης που 

βαθµολογούνται µε συνεχείς τιµές και στην πορεία τα δοµικά στοιχεία του κριτηρίου της 

αναδιήγησης που βαθµολογούνται µε ασυνεχείς τιµές. 

         Στον Πίνακα 4 παρατίθενται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, στα δοµικά στοιχεία που αφορούν 

στους χαρακτήρες και στην πλοκή της ιστορίας, κατά τον προπειραµατικό και 

µεταπειραµατικό έλεγχο των αναδιηγήσεων τους. Παράλληλα πραγµατοποιείται έλεγχος της 

ισότητας των συνολικών µέσων όρων επίδοσης των παιδιών, σε σχέση µε την οµάδα 

συµµετοχής τους, ως προς τους προαναφερόµενους δείκτες αξιολόγησης, κατά την 

προπειραµατική και µεταπειραµατική φάση της έρευνας.  

 

Πίνακας 4. Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (SD) των επιδόσεων των παιδιών των 
οµάδων πειραµατικής και ελέγχου, στα κριτήρια αξιολόγησης της αναδιήγησης, που αφορούν 
στους χαρακτήρες και στην πλοκή της ιστορίας, πριν και  µετά την παρέµβαση. 
 

                                        

 

∆οµικά 

στοιχεία της 

ιστορίας 

ΠΡΟΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ                                           

ΕΛΕΓΧΟΣ 

ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ         

ΕΛΕΓΧΟΣ 
Πειραµατική Ελέγχου  

t-test 

Πειραµατική 

 

Ελέγχου  

t-test 
Μ 

 

SD 

 

Μ 

 

SD Μ S Μ SD 

 
Χαρακτήρες 0,73 0,27 0,63 0,37 -1,29 0,92 0,16 0,71 0,33 -3,62*** 

Πλοκή 0,58 0,29 0,54 0,32 -0,67 0,88 0,21 0,64 0,39 -3,34*** 

p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 
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Σύµφωνα µε τον Πίνακα 4 οι επιδόσεις των παιδιών των δύο οµάδων της µελέτης, στα 

επιµέρους δοµικά στοιχεία της αναδιήγησης, που σχετίζονται µε τους χαρακτήρες και την 

πλοκή της ιστορίας, στη προπειραµατική φάση της έρευνας, δεν παρουσιάζουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές. Συγκεκριµένα ο συνολικός µέσος όρος επίδοσης των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, στη παρουσία του δοµικού στοιχείου των χαρακτήρων της ιστορίας στις 

αναδιηγήσεις τους, κατά την προπειραµατική φάση της έρευνας είναι Μ=0,73 και SD=0,27, 

ενώ της οµάδας ελέγχου είναι Μ=0,63 και SD=0,37. Αντίστοιχα ο συνολικός µέσος όρος 

επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στην παρουσία του δοµικού στοιχείου της 

πλοκής των γεγονότων στις αναδιηγήσεις τους είναι Μ=0,58 και SD=0,29, ενώ της οµάδας 

ελέγχου είναι Μ=0,54 και SD=0,32. Η σύγκριση των συνολικών µέσων όρων των επιδόσεων 

των παιδιών των δύο οµάδων στα συγκεκριµένα δοµικά στοιχεία της ιστορίας που αφορούν 

στους χαρακτήρες και στην πλοκή της, όπως είναι φυσικό δεν έδειξε στατιστικά σηµαντική 

διαφορά, κατά τον προπειραµατικό έλεγχο των αναδιηγήσεων τους. Συγκεκριµένα για το 

δοµικό στοιχείο των χαρακτήρων  (t = -1,29), (p=0,19) και για το δοµικό στοιχείο της πλοκής (t 

= -0,67),  (p=0,50).  

       Στη συνέχεια πραγµατοποιείται µια αντίστοιχη σύγκριση των συνολικών µέσων όρων των 

επιδόσεων των παιδιών των δύο οµάδων, στη παρουσία των δοµικών στοιχείων των 

χαρακτήρων και της πλοκής στις αναδιηγήσεις τους, κατά την µεταπειραµατική φάση της 

έρευνας. Στον Πίνακα 4 παρατηρούνται σηµαντικές διαφορές στα συγκεκριµένα κριτήρια 

αξιολόγησης των αναδιηγήσεων των παιδιών, µε βάση την οµάδα που συµµετείχαν  

(πειραµατική και ελέγχου). Συγκεκριµένα ο συνολικός µέσος όρος επίδοσης των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, στην παρουσία  του δοµικού στοιχείου των  χαρακτήρων της ιστορίας 

στις αναδιηγήσεις τους, είναι Μ =0,92 και SD=0,16 ενώ της ελέγχου είναι Μ=0,71 και SD= 

0,33. Οι συνολικοί µέσοι όροι επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, στην παρουσία 

του δοµικού στοιχείου της πλοκής των γεγονότων της ιστορίας στις αναδιηγήσεις τους είναι 

Μ=0,88 και SD=0,21 ενώ της ελέγχου είναι Μ=0,64 και SD=0,39. Ο έλεγχος της ισότητας των 

συνολικών µέσων όρων των επιδόσεων των παιδιών στην παρουσία των συγκεκριµένων 

δοµικών στοιχείων στις αναδιηγήσεις τους, σε σχέση µε την οµάδα συµµετοχής τους, έδωσε 

διαφορά στατιστικά σηµαντική, µε την πειραµατική οµάδα να υπερέχει έναντι της ελέγχου. 

Συγκεκριµένα στη παρουσία του δοµικού στοιχείου των χαρακτήρων της ιστορίας (t = -3,62), 

(p =0,00) και της πλοκής των γεγονότων της (t = -3,34), (p =0,00). Συγκρίνοντας τους 

συνολικούς µέσους όρους επίδοσης της κάθε οµάδας, πριν και µετά την παρέµβαση, 

παρατηρείται σηµαντική βελτίωση στις επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, που 

αφορά στην παρουσία των δοµικών στοιχείων των χαρακτήρων και της πλοκής της ιστορίας, 
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στις αναδιηγήσεις τους. Εν αντιθέσει µε τους συνολικούς µέσους όρους επίδοσης των παιδιών 

της οµάδας ελέγχου, οι οποίοι δεν παρουσίασαν ιδιαίτερη βελτίωση, από την προπειραµατική 

στην µεταπειραµατική φάση της έρευνας. 

 

Σχήµα 2: Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα 
κριτήρια της αναδιήγησης που αφορούν στους χαρακτήρες και στην πλοκή της ιστορίας, κατά τον 
προπειραµατικό και µεταπειραµατικό έλεγχο. 
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 Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και τα στοιχεία που αφορούν στον αριθµό και στο ποσοστό των 

παιδιών που κατόρθωσαν να αναφέρουν ολοκληρωµένα και µε σωστή σειρά κατά την 

αναδιήγηση τα δοµικά στοιχεία της ιστορίας: εισαγωγή, πρωταγωνιστής, τόπος, κεντρικό θέµα, 

επίλυση, τέλος και ακολουθία κατά την προπειραµατική και µεταπειραµατική φάση της 

έρευνας (βλ. Πίνακα 5).  
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Πίνακας 5. Απόλυτες (f) και σχετικές συχνότητες (%) του αριθµού των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, που ανέφεραν τα 
δοµικά στοιχεία της ιστορίας, κατά τον προπειραµατικό και µεταπειραµατικό έλεγχο των αναδιηγήσεων. 
 
 
  

 

∆οµικά στοιχεία 

   της ιστορίας 

ΠΡΟΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ   ΕΛΕΓΧΟΣ ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ   ΕΛΕΓΧΟΣ 

Πειραµατική Ελέγχου Έλεγχος Πειραµατική Ελέγχου                                                                           Έλεγχος 

f % f % Χ
2 (df) Φ f % f % Χ

2 (df) Φ 

Εισαγωγή 32 71,1% 21 55,3% 2,24 1 0,16 45 100% 20 52,6% 27,21*** 1 0,57 

Πρωταγωνιστής 42 93,3% 34 89,5% 0,39 1 0,06 44 97,8% 31 81,6% 9,73*** 2 0,34 

Τόπος 10 22,2% 5 13,2% 1,14 1 0,11 26 57,8% 8 21,1% 11,49*** 1 0,37 

Θέµα 40 88,9% 36 94,7% 0,91 1 -0,10 45 100% 31 81,6% 9,05*** 1 0,33 

Επίλυση 37 82,2% 30 78,9% 0,14 1 0,04 44 97,8% 30 78,9% 7,55*** 1 0,30 

Τέλος 25 55,6% 26 68,4% 1,43 1 -0,13 15 33,3% 12 31,6%   0,02 1 0,01 

Ακολουθία 27 60% 15 39,5% 4,53 2 0,23 42 93,3% 17 44,7% 24,57*** 2 0,54 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 
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Σχήµα 3: Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια της αναδιήγησης που αφορούν στην εισαγωγή, 
στον πρωταγωνιστή, στον τόπο, στο θέµα, στην επίλυση, στο τέλος και στην ακολουθία των δοµικών στοιχείων της ιστορίας, κατά τον 
προπειραµατικό και µεταπειραµατικό έλεγχο. 
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Στον Πίνακα 5 παρατίθενται οι αριθµοί και τα ποσοστά των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

και της οµάδας ελέγχου, που ανέφεραν τα επιµέρους δοµικά στοιχεία: της εισαγωγής, του 

πρωταγωνιστή, του τόπου, του κεντρικού θέµατος, της επίλυσης, του τέλους, και της 

ακολουθίας, κατά τον προπειραµατικό και µεταπειραµατικό έλεγχο των αναδιηγήσεών τους. 

Όπως διαφαίνεται στην προπειραµατική φάση της έρευνας, οι επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, δεν εµφανίζουν σηµαντικές διαφορές στην 

παρουσία των επιµέρους δοµικών στοιχείων των αναδιηγήσεών τους. Συγκεκριµένα ένα πολύ 

υψηλό ποσοστό παιδιών της πειραµατικής οµάδας ανέφερε τον πρωταγωνιστή (93,3%), το 

θέµα (88,9%), την επίλυση (82,2%) και την εισαγωγή της ιστορίας (71,1%). Ένα ικανοποιητικό 

ποσοστό παιδιών ανέφερε τα δοµικά στοιχεία της ιστορίας, τηρώντας τη λογική αλληλουχία 

τους (60%) και ανέφερε το τέλος της ιστορίας (55,6%), ενώ ένα µικρό ποσοστό παιδιών 

ανέφερε τον τόπο διεξαγωγής της (22,2%). Αντίστοιχα ένα πολύ υψηλό ποσοστό παιδιών της 

οµάδας ελέγχου ανέφερε το κεντρικό θέµα της ιστορίας (92,3%), τον πρωταγωνιστή της 

(87,2%) και την επίλυση του κεντρικού προβλήµατος της ιστορίας (76,9%). Ένα ικανοποιητικό 

ποσοστό παιδιών ανέφερε το τέλος (66,7%) και την εισαγωγή της (53,8%), ενώ ένα σχετικά 

µέτριο ποσοστό παιδιών κατάφερε να αναδιηγηθεί τα δοµικά στοιχεία της ιστορίας τηρώντας 

τη λογική αλληλουχία τους (38,5%). Τέλος ένα µικρό ποσοστό παιδιών της οµάδας ελέγχου 

ανέφερε τον τόπο διεξαγωγής της ιστορίας (12,8%). Όπως είναι φυσικό από την εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου χ2 
οι διαφορές που προέκυψαν στα επιµέρους ποσοτικά κριτήρια 

αξιολόγησης των αναδιηγήσεων των παιδιών των δύο οµάδων της µελέτης, δεν είναι 

στατιστικά σηµαντικές, στοιχείο που επιβεβαιώνει την ισοδυναµία των οµάδων στην 

αναδιήγηση (εάν συνδυαστεί και µε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα από τον προπειραµατικό 

έλεγχο των δοµικών στοιχείων των χαρακτήρων και της πλοκής της ιστορίας), κατά την 

προπειραµατική φάση της έρευνας.  

       Στον Πίνακα 5 κατά τον µεταπειραµατικό έλεγχο των αναδιηγήσεων των παιδιών της 

µελέτης, φαίνεται ότι το σύνολο των παιδιών της πειραµατικής οµάδας (100%) ανέφερε µια 

εισαγωγή και παρουσίασε το θέµα της ιστορίας. Ένα πολύ υψηλό ποσοστό παιδιών ανέφερε 

τον πρωταγωνιστή (97,8%), την επίλυση του προβλήµατος (97,8%) και τήρησε σωστή 

ακολουθία στα δοµικά στοιχεία της ιστορίας (93,3%). Ένα ικανοποιητικό ποσοστό παιδιών 

αναφέρθηκε στον τόπο διεξαγωγής της ιστορίας (57,8%), ενώ ένα σχετικά  µικρό ποσοστό 

παιδιών κατάφερε να ανακαλέσει και να αναφέρει το τέλος της  (33,3%). Στην οµάδα ελέγχου 

παρατηρείται ότι, ένα υψηλό ποσοστό παιδιών (81,6%), αλλά αρκετά µικρότερο από αυτό της 

πειραµατικής οµάδας, ανέφερε τον πρωταγωνιστή  και το κεντρικό πρόβληµα της ιστορίας, 

καθώς και την επίλυση του κεντρικού προβλήµατος (78,9%) στις αναδιηγήσεις τους. 
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Ικανοποιητικό ποσοστό παιδιών ανέφερε µια εισαγωγή (52,6%) και τήρησε σωστή ακολουθία 

στην αναφορά των δοµικών στοιχείων της ιστορίας (44,7%). Ένα σχετικά µικρό ποσοστό 

παιδιών ανέφερε το τέλος της ιστορίας (31,6%) και τον τόπο διεξαγωγής της (21,1%). Από 

τους αριθµούς και τα ποσοστά που παρατίθενται παραπάνω διαφαίνεται καθαρά το ηχηρό 

προβάδισµα των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, σε σχέση µε τις επιδόσεις 

των παιδιών της οµάδας ελέγχου, στα συγκεκριµένα δοµικά στοιχεία των αναδιηγήσεων, κατά 

την µεταπειραµατική φάση της έρευνας. Κατά συνέπεια από την εφαρµογή του στατιστικού 

κριτηρίου χ2 
οι διαφορές στα επιµέρους ποσοτικά κριτήρια αξιολόγησης, των αναδιηγήσεων 

των παιδιών, στις δύο οµάδες της έρευνας (πειραµατικής και ελέγχου) κρίθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές (p<0,05), εκτός από τον δείκτη αξιολόγησης του τέλους  χ2 =0,02 (1), Φ = 0,01.  

        Συγκρίνοντας τον συνολικό αριθµό των παιδιών που αναδιηγήθηκε ολοκληρωµένα τα 

επιµέρους δοµικά στοιχεία της ιστορίας, εντός της κάθε οµάδας, πριν και µετά την παρέµβαση, 

παρατηρείται µια θεαµατική αύξηση του αριθµού των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, τα 

οποία κατόρθωσαν να αναδιηγηθούν ολοκληρωµένα και µε σωστή λογική αλληλουχία τα 

συγκεκριµένα δοµικά στοιχεία (εισαγωγή, πρωταγωνιστής, θέµα, τόπος, επίλυση και 

ακολουθία). Αντίθετα, ο συνολικός αριθµός των παιδιών της οµάδας ελέγχου παρουσίασε 

µικρές αυξοµειώσεις στους επιµέρους δείκτες αξιολόγησης των αναδιηγήσεων τους, οι οποίες 

είχαν ως αποτέλεσµα τη διατήρηση µιας παρεµφερούς εικόνας στις επιδόσεις των παιδιών, από 

την προπειραµατική στη µεταπειραµατική φάση της έρευνας. 

     Τα δεδοµένα  και των δύο αναλύσεων Πίνακας 4 και 5 επαληθεύουν  την πρώτη γενική 

υπόθεση και τις επιµέρους υποθέσεις της  που αφορούν στην διαπίστωση ότι, τα παιδιά που 

συµµετείχαν στο πρόγραµµα της παρέµβασης που είχε ως στόχο την εκπαίδευση των παιδιών στη 

δεξιότητα της αναδιήγησης (πειραµατική οµάδα), εµφάνισαν σηµαντικές διαφορές ως προς την 

κατανόηση της δοµής του κειµένου των ιστοριών που τους διαβάστηκαν και ανέφεραν σηµαντικά 

περισσότερα δοµικά στοιχεία της ιστορίας στην αναδιήγησή τους, σε σχέση µε τα παιδιά που δεν 

συµµετείχαν στο ανάλογο πρόγραµµα (οµάδα ελέγχου) και δεν εκπαιδεύτηκαν στη συγκεκριµένη 

δεξιότητα. Ωστόσο δεν ισχύει το ίδιο, δηλαδή δεν επαληθεύτηκε, η επιµέρους υπόθεση της 

πρώτης γενικής υπόθεσης, που αφορά στη παρουσία του επιµέρους δείκτη αξιολόγησης του 

τέλους της ιστορίας στις  αναδιηγήσεις των παιδιών, όπου ο συνολικός  µέσος όρος επίδοσης 

των υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, δεν παρουσιάζει 

στατιστικά σηµαντική διαφορά.  
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∆) Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια κατανόησης στους ποιοτικούς δείκτες 

αξιολόγησης της αναδιήγησης µετά την παρέµβαση 

      Ενδιαφέρουσα διαδικασία της παρούσας µελέτης ήταν η αξιολόγηση του περιεχοµένου 

των αναδιηγήσεων µε βάση µια σειρά ποιοτικών κριτηρίων. Αυτά τα κριτήρια 

δηµιουργήθηκαν µε στόχο την βαθύτερη και ουσιαστικότερη διερεύνηση της επίδρασης της 

παρέµβασης στην αναδιήγηση και στην κατανόηση των ιστοριών από τα παιδιά της 

συγκεκριµένης έρευνας. Υπόθεση της συγκεκριµένης µελέτης ήταν ότι, η εκπαίδευση των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας στον τρόπο δόµησης µιας ιστορίας µέσω της αναδιήγησης, θα 

έχει ως αποτέλεσµα να εµφανίσουν σηµαντικές διαφορές στα επιµέρους κριτήρια  ποιοτικού 

ελέγχου των αναδιηγήσεων, από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου που δεν εκπαιδεύτηκαν στην 

συγκεκριµένη δεξιότητα. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η αξιολόγηση των αναδιηγήσεων 

µε βάση τα κριτήρια που αφορούν στα σχόλια που ανέφεραν τα παιδιά για τους 

πρωταγωνιστές της ιστορίας (Πίνακας 6). 

 

Πίνακας 6. Μέσοι όροι (M) κα τυπικές αποκλίσεις (SD) των επιδόσεων των παιδιών της 
πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, στα κριτήρια της αναδιήγησης που αφορούν στα 
σχόλια για το προφίλ των πρωταγωνιστών της ιστορίας, µετά την παρέµβαση. 
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 ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ ΕΛΕΓΧΟΣ 
 
 Πειραµατική Ελέγχου Σύγκριση 

M SD M SD t-test 
Αντιδράσεις 3,60 1,76 2,58 2,16   - 2,36*** 
Σκέψεις 0,38 0,71 0,08 0,27 - 2,58*** 
Συναισθήµατα 0,22 0,47 0,24 0,49      0,13 
Στόχοι- πεποιθήσεις 0,60 0,72 0,45 0,89    - 0,86 

 Σύνολο 4,80 2,50 3,34 2,41  - 2,68*** 
*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

 

Από την ανάλυση των αναδιηγήσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας 

ελέγχου, προέκυψαν σηµαντικές διαφορές στους συνολικούς µέσους όρους των φράσεων που 

αφορούν στα σχόλια για τις αντιδράσεις των πρωταγωνιστών της ιστορίας, όπου ο συνολικός 

µέσος όρος των φράσεων των παιδιών της πειραµατικής είναι Μ=3,60 και SD=1,76 ενώ της 

οµάδας ελέγχου Μ=2,58 και SD=2,16. Ο συνολικός µέσος όρος φράσεων που αφορούν στα 

σχόλια για τις σκέψεις των πρωταγωνιστών της ιστορίας, των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας είναι Μ=0,38 και SD=0,71 ενώ της οµάδας ελέγχου είναι Μ=0,08 και SD=0,27.  Κατά 

συνέπεια ο έλεγχος ισότητας των συνολικών µέσων όρων των φράσεων των παιδιών στα 
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συγκεκριµένα κριτήρια ποιοτικής αξιολόγησης των αναδιηγήσεων τους, σε σχέση µε την 

οµάδα συµµετοχής τους, έδειξε στατιστικά σηµαντική διαφορά, µε την πειραµατική οµάδα να 

υπερέχει έναντι της ελέγχου. Συγκεκριµένα στο κριτήριο αξιολόγησης που αφορά στα σχόλια 

για τις αντιδράσεις των πρωταγωνιστών της ιστορίας (t = -2,36),  (p =0,02) και στο κριτήριο 

αξιολόγησης που αφορά στις σκέψεις τους (t = -2.58), (p =0,01). ∆ιαφοροποιηµένη εικόνα 

παρουσιάζεται όµως στα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των αναδιηγήσεων, µε βάση τον 

αριθµό των φράσεων που ανέφεραν τα παιδιά σε σχέση µε τα συναισθήµατα, τους στόχους και 

τις πεποιθήσεις των πρωταγωνιστών της ιστορίας. Συγκεκριµένα στο κριτήριο αξιολόγησης 

που αφορά στα συναισθήµατα των πρωταγωνιστών, ο συνολικός µέσος όρος φράσεων των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας είναι Μ=0,22 και SD=0,47και της οµάδας ελέγχου Μ=0,24 

και SD=0,49. Παράλληλα στο κριτήριο αξιολόγησης των αναδιηγήσεων των παιδιών, για τους 

στόχους και τις πεποιθήσεις των πρωταγωνιστών της ιστορίας, ο συνολικός µέσος όρος των 

φράσεων των παιδιών  της πειραµατικής οµάδας είναι Μ=0,60 και SD=0,72 και της ελέγχου 

Μ.=0,45 και SD=0,89. Ακολούθως ο έλεγχος ισότητας των συνολικών µέσων όρων δεν έδειξε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στο σχετικό κριτήριο που αφορά στα συναισθήµατα των 

πρωταγωνιστών της ιστορίας (t =0,13), (p =0,89) αλλά ούτε και στο κριτήριο που αφορά στους 

στόχους και στις πεποιθήσεις τους αντίστοιχα (t = -0,86), (p =0,39). Ο µέσος όρος όµως 

επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας συνολικά για τα σχόλια που ανέφεραν σε 

σχέση µε το προφίλ των πρωταγωνιστών της ιστορίας είναι  Μ=4,80 και SD=2,50 και της 

οµάδας ελέγχου Μ=3,34 και SD=2,41. Η σύγκριση των συνολικών µέσων όρων έδειξε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά (t = -2,68), (p =0,00), δεδοµένο που επιβεβαιώνει τη 

δυνατότητα των παιδιών της πειραµατικής οµάδας να πραγµατοποιούν σχόλια και να 

εκφράζουν σκέψεις γύρω από τους πρωταγωνιστές της ιστορίας, σε σηµαντικά υψηλότερο 

βαθµό από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου.  

      

Μια σηµαντική διαδικασία της παρούσας µελέτης ήταν η αξιολόγηση των αναδιηγήσεων, για 

να διαπιστωθεί το επίπεδο της γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών (δηλωµένων και 

άδηλων), που προσέγγισαν τα παιδιά. Με βάση τον Πίνακα 7 τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας ανέφεραν συνολικά πολύ λιγότερες φράσεις στις αναδιηγήσεις τους, που αφορούν 

στην απλή ανάκληση γεγονότων της ιστορίας Μ=0,33 και SD=0,52 και ανήκουν στην 

κατηγορία του χαµηλού επιπέδου γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, σε σχέση µε τα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου Μ=0,89 και SD=0,95 και αυτή η διαφορά αγγίζει τα όρια της 

στατιστικής σηµαντικότητας (t = -3,24),  (p =0,00). Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας όµως 

ανέφεραν συνολικά περισσότερες φράσεις οι οποίες ανήκουν στην κατηγορία της 
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κατονοµασίας Μ=0,11 και SD=0,38 και της επανάληψης Μ=0,33 και SD=0,64 σε σχέση µε την 

οµάδα ελέγχου, στις αντίστοιχες κατηγορίες της κατονοµασίας  Μ= 0,08 και SD=0,27 και της 

επανάληψης  Μ=0,11 και SD=0,31. Η διαφορά δε στην κατηγορία της επανάληψης προσώπων 

και γεγονότων της ιστορίας, κρίνεται στατιστικά σηµαντική (t = -2,11), (p =0,03), (Πίνακας 7).  

 

Πίνακας 7. Μέσοι όροι (M) κα τυπικές αποκλίσεις (SD) των επιδόσεων των παιδιών της 
πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, στα κριτήρια της αναδιήγησης που αφορούν στο 
επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών της ιστορίας µετά την παρέµβαση. 
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ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ ΕΛΕΓΧΟΣ 

 Πειραµατική Ελέγχου Σύγκριση 
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 Μ SD M SD t-test 

Ανάκληση 0,33 0,52 0,89 0,95  - 3,24*** 

Κατονοµασία 0,11 0,38 0,08 0,27       - 0,43 

Επανάληψη 0,33 0,64 0,11 0,31       - 2,11* 

 Σύνολο 0,78 1,06 1,08 1,07         1,27 

Μ
εσ
α
ίο

 
επ
ίπ
εδ
ο
 ∆ιευκρίνιση 2,20 1,67 0,81 1,02  - 4,61*** 

Σύγκριση 0,09 0,35 0,00 0,00        -1,66 

Γενίκευση 0,09 0,28 0,08 0,35        - 0,14 

 Σύνολο 2,38 1,70 0,89 1,17  - 4,64*** 

Υ
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η
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επ
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∆ήλωση-Κρίση 0,51 0,81 0,11 0,31  - 3,08*** 

Αιτιολόγηση 0,11 0,31 0,03 0,16        - 1,56 

Πρόβλεψη 0,56 0,78 0,16 0,37  -3,02*** 

Συµπέρασµα 0,69 0,94 0,18 0,45        -3,16*** 

 Σύνολο 1,87 1,70 0,47 0,86 - 4,81*** 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

 

Στο µεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών, τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας ανέφεραν σε σηµαντικό βαθµό περισσότερες φράσεις στις αναδιηγήσεις τους, που 

αφορούν στη διευκρίνιση πληροφοριών που σχετίζονται µε τις δράσεις των πρωταγωνιστών 

της ιστορίας  Μ =2,20 και SD=1,67, από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου Μ=0,81 και SD=1,02 

και η διαφορά αυτή κρίνεται στατιστικά σηµαντική (t = -4,61),  (p =0,00). Ωστόσο δεν 

παρατηρείται η ίδια εικόνα στον συνολικό µέσο όρο των φράσεων των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, που αφορούν στη σύγκριση Μ=0,09 και SD=0,35 και στη γενίκευση 

Μ=0,09 και SD=0,28 πληροφοριών που πηγάζουν από την ιστορία, σε σχέση µε την οµάδα 
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ελέγχου στις αντίστοιχες κατηγορίες της σύγκρισης Μ=0,00 και SD=0,00και της γενίκευσης  

Μ=0,08 και SD=0,35. Κατά συνέπεια ο έλεγχος ισότητας των συνολικών µέσων όρων δεν 

έδειξε στατιστικά σηµαντική διαφορά, ούτε στη κατηγορία της σύγκρισης των πληροφοριών 

της ιστορίας (t = - 1 ,66), (p =0,10) αλλά ούτε και στην αντίστοιχη κατηγορία της γενίκευσης (t 

= - 0 ,14),  (p =0,88).  

        Βαρύνουσας σηµασίας για την παρούσα µελέτη κρίνονται τα αποτελέσµατα από την 

ανάλυση των αναδιηγήσεων των παιδιών, µε βάση το περιεχόµενό τους σε φράσεις που 

αφορούν στο υψηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών και σχετίζονται µε 

κρίσεις και δηλώσεις των παιδιών, αιτιολογήσεις των γεγονότων και των δράσεων της ιστορίας, 

προβλέψεις και συµπεράσµατα. Οι προαναφερόµενες γνωστικές διεργασίες δεν βασίζονται σε 

πληροφορίες που δηλώνονται άµεσα στην ιστορία, συνήθως υπονοούνται και τα παιδιά πρέπει 

να τις ανακαλύψουν και να τις εκφράσουν. Ο συνολικός µέσος όρος φράσεων των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας που αφορούν σε δηλώσεις και κρίσεις των παιδιών είναι  Μ=0,51 και 

SD=0,81, ενώ της οµάδας ελέγχου Μ=0,11 και SD=0,31. Παροµοίως ο συνολικός µέσος όρος 

φράσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας που αφορούν σε προβλέψεις είναι  Μ=0,56 και 

SD=0,78, ενώ της ελέγχου είναι Μ=0,16 και SD=0,37. Την ίδια εικόνα παρουσιάζουν αλλά µε 

εντονότερες διαφορές και οι συνολικοί µέσοι όροι φράσεων που αφορούν στα συµπεράσµατα 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας Μ= 0,69 και SD=0,94 ενώ της οµάδας ελέγχου Μ=0,18 

και SD=0,45. Κατά συνέπεια ο έλεγχος ισότητας των συνολικών µέσων όρων που αφορούν 

στις κρίσεις των παιδιών (t = -3 ,08),  (p =0,00)  στις προβλέψεις (t = -3 ,02),  (p =0,00) και στα 

συµπεράσµατα (t = -3 ,16), (p =0,00), µε βάση την οµάδα που ανήκουν έδειξε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά µε την πειραµατική οµάδα να υπερέχει έναντι της ελέγχου. Τέλος, στην 

κατηγορία της αιτιολόγησης ο συνολικός µέσος όρος φράσεων των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας  Μ=0,11 και SD=0,31 είναι υψηλότερος από αυτόν της ελέγχου Μ=0,03 και SD=0,16 

αλλά η διαφορά δεν κρίνεται στατιστικά σηµαντική (t = -1 ,56), (p =0,12). Συνολικά, τα παιδιά 

της πειραµατικής οµάδας παρουσίασαν πολύ πιο περιεκτικές αναδιηγήσεις σε φράσεις που 

αφορούν στο µεσαίο Μ=2,38 και SD=1,70 και στο υψηλό Μ=1,87 και SD=1,70 επίπεδο της 

γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών, από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου στα αντίστοιχα 

επίπεδα µεσαίο Μ=0,89 και SD=1,17 και υψηλό Μ=0,47 και SD=0,86, µε αποτέλεσµα η 

σύγκριση των συνολικών µέσων όρων να δείξει στατιστικά σηµαντικές διαφορές και στα δύο 

αυτά επίπεδα (t = -4,64), (p =0,00) και (t = - 4,81), (p =0,00). 

Τα αφηγηµατικά και διαλογικά στοιχεία (όπως και τα σχόλια που αφορούν στους 

πρωταγωνιστές της ιστορίας) είναι τα στοιχεία εκείνα που συχνότερα συναντώνται στις 

αναδιηγήσεις των παιδιών και συνήθως η χρήση τους προϋποθέτει την κατανόηση του 
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περιεχοµένου της ιστορίας. Η ανάλυση των αναδιηγήσεων των παιδιών (Πίνακας 8) της 

πειραµατικής οµάδας έδειξε ότι ήταν πολύ πιο «πλούσιες» σε παραµυθοφράσεις  Μ=1,11 και 

SD=0,48, σε εναλλαγή πλάγιου-ευθύ λόγου  Μ=2,91 και SD=1,89, σε αυτούσιους διαλόγους του 

κειµένου της ιστορίας Μ=1,29 και SD=1,23 καθώς και σε στοιχεία δραµατοποίησης Μ=0,51 

και SD=0,58, από τις αναδιηγήσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στις αντίστοιχες 

κατηγορίες των παραµυθοφράσεων Μ=0,55 και SD=0,64, της εναλλαγής πλάγιου-ευθύ λόγου 

Μ=1,76 και SD=2,08, των διαλόγων  Μ=0,61 και SD=1,00 και της δραµατοποίησης  Μ =0,18 

και SD=0,45. Η σύγκριση των συνολικών µέσων όρων των αναδιηγήσεων των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, σε όλες τις προαναφερόµενες κατηγορίες, κρίθηκε στατιστικά 

σηµαντική, σε σχέση µε αυτούς  της οµάδας ελέγχου [κατηγορία των παραµυθοφράσεων (t = -

4,38),  (p =0,00), της εναλλαγής πλάγιου- ευθύ λόγου (t = -2,62),  (p =0,01), των διαλόγων (t = -

2,78), (p =0,00) και της δραµατοποίησης (t = -2,84), (p =0,00)]. Εξαίρεση αποτελεί η 

κατηγορία του επιτονισµού όπου οι συνολικοί µέσοι όροι των οµάδων είναι παρεµφερείς, 

συγκεκριµένα για την πειραµατική οµάδα  Μ=0,04 και SD=0,20 και  για την ελέγχου Μ=0,05 

και SD=0,22 και κατά συνέπεια η σύγκριση των µέσων όρων δεν έδειξε στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (t =0 ,17),  (p =0,86), (Πίνακας 8).  

 

Πίνακας 8. Μέσοι όροι (M) κα τυπικές αποκλίσεις (SD) των επιδόσεων των παιδιών της 
πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, στα κριτήρια της αναδιήγησης που αφορούν στην 
παρουσία αφηγηµατικών κα διαλογικών στοιχείων µετά την παρέµβαση. 
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ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ ΕΛΕΓΧΟΣ 
 
 Πειραµατική Ελέγχου    Σύγκριση 

M SD M SD     t-test 
Παραµυθοφράσεις 1,11 0,48 0,55 0,64  - 4,38*** 
Εναλλαγή Πλάγιου-
Ευθύ Λόγου 

2,91 1,89 1,76 2,08   -2,62** 

∆ιάλογοι 1,29 1,23 0,61 1,00   -2,78*** 
∆ραµατοποίηση 0,51 0,58 0,18 0,45   -2,84*** 
Επιτονισµός 0,04 0,20 0,05 0,22    0 ,17 
Σύνολο 5,87 3,18 3,16 3,40   -3,74*** 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

 

Γενικά όµως ο συνολικός µέσος όρος των φράσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας για 

όλες τις κατηγορίες των αφηγηµατικών στοιχείων είναι Μ=5,87 και SD=3,18 ενώ της ελέγχου 

Μ=3,16 και SD=3,40 και η διαφορά είναι στατιστικά σηµαντική (t = -3,74), (p =0,00), 

δεδοµένο που επιβεβαιώνει χωρίς καµιά αµφιβολία την δυνατότητα των παιδιών της 
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πειραµατικής οµάδας να παράγουν «ζωντανές» αναδιηγήσεις, εµπλουτισµένες µε µια πληθώρα 

αφηγηµατικών και διαλογικών στοιχείων (Πίνακας 8). 

         Τα παιδιά όταν εσωτερικεύσουν το περιεχόµενο µιας ιστορίας, συχνά προβάλουν 

προσωπικά βιώµατα και στοιχεία, ενώ την αναδιηγούνται. Στην κατηγορία των προσωπικών 

εκδοχών (Πίνακας 9) τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν θεαµατικές επιδόσεις εφόσον 

προσέγγισαν τον διπλάσιο συνολικό µέσο όρο φράσεων M=2,58 και SD=1,71 στις 

αναδιηγήσεις τους, σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου M=1,26 και SD=2,10. Η σύγκριση των 

συνολικών µέσων όρων και σε αυτή την ανάλυση έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

υπεροχή της πειραµατικής οµάδας έναντι της ελέγχου (t = -4,90),  (p =0,00). 

 

Πίνακας 9. Μέσοι όροι (M) κα τυπικές αποκλίσεις (SD) των επιδόσεων των παιδιών της 
πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, στα κριτήρια της αναδιήγησης που αφορούν στην 
παρουσία προσωπικών εκδοχών και στο βαθµό ολοκλήρωσής της µετά την παρέµβαση. 
 

ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΣ ΕΛΕΓΧΟΣ 

 Πειραµατική Ελέγχου Σύγκριση 

Μ SD M SD t-test 
Προσωπικές εκδοχές 2,58 1,71 1,26 2,10 - 4,90*** 

Βαθµός ολοκλήρωσης 
της αναδιήγησης 

 
1,89 

 
0,31 

 
1,29 

 
0,69 

 
- 3,08*** 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

       Η πιο ουσιώδης ποιοτική ανάλυση των αναδιηγήσεων των παιδιών της µελέτης είναι ίσως 

αυτή που αφορά στην ολιστική αξιολόγηση τους, δηλαδή στο αν και κατά πόσο 

ολοκληρωµένες και κατανοητές είναι οι αναδιηγήσεις τους µε βάση την πρωτότυπη ιστορία. 

Στα αποτελέσµατα που παρουσιάζονται στον Πίνακα 9 οι αναδιηγήσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, αξιολογήθηκαν πολύ πιο ολοκληρωµένες και κατανοητές  Μ=1,89 και 

SD=0,31, από αυτές της οµάδας ελέγχου Μ=1,29 και SD=0,69. Έτσι η σύγκριση των 

συνολικών µέσων όρων έδειξε στατιστικά σηµαντική διαφορά (t =-3,08), (p =0,00), στοιχείο 

που αποδεικνύει ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας κατανόησαν και αναπαρήγαγαν πολύ 

πιο ολοκληρωµένα την ιστορία που  άκουσαν, από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. 

         Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων που αφορούν στην ποιοτική αξιολόγηση των 

αναδιηγήσεων των παιδιών της παρούσας µελέτης (Πίνακες 6,7,8), δεν φαίνεται να 

παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές στα αποτελέσµατα των δύο οµάδων, στις 

υποκατηγορίες των σχόλιων που αφορούν στα συναισθήµατα, στους στόχους και στις 
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πεποιθήσεις των πρωταγωνιστών της ιστορίας. Επίσης, παρατηρείται η ίδια εικόνα και στην 

υποκατηγορία της κατονοµασίας του χαµηλού επιπέδου γνωστικής επεξεργασίας των 

πληροφοριών, ενώ στην υποκατηγορία της επανάληψης, ο συνολικός µέσος όρος της οµάδας 

ελέγχου φαίνεται να κυµάνθηκε αρκετά χαµηλότερα από τον αντίστοιχο της πειραµατικής 

οµάδας. Απουσία στατιστικά σηµαντικής διαφοράς στα αποτελέσµατα των δύο οµάδων, 

παρατηρείται και στην υποκατηγορία της σύγκρισης και της γενίκευσης των πληροφοριών που 

αφορούν στο µεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών της ιστορίας, καθώς 

και στην υποκατηγορία της αιτιολόγησης των αντιδράσεων των ηρώων της, που αφορά στο 

υψηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών όπως και στην υποκατηγορία του 

επιτονισµού, που αφορά στις αφηγηµατικές τεχνικές που αξιοποίησαν τα παιδιά της µελέτης, 

όπου οι µέσοι όροι των οµάδων ήταν παρεµφερής.  

      Συνολικά όµως τα δεδοµένα των αναλύσεων (Πίνακες 6,7,8,9), επαληθεύουν τη δεύτερη 

γενική υπόθεση και τις επιµέρους υποθέσεις της οι οποίες αναφέρουν ότι, τα παιδιά που 

ασκήθηκαν στην αναδιήγηση (πειραµατική οµάδα) κατανόησαν και σχολίασαν το περιεχόµενο 

της ιστορίας σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν ασκήθηκαν στην 

αναδιήγηση. Προχώρησαν, επίσης, πέρα από τις άµεσες πληροφορίες του κειµένου και 

πραγµατοποίησαν αξιολογήσεις, προβλέψεις και συµπεράσµατα, όπως και εµπλούτισαν τις 

αναδιηγήσεις τους µε αφηγηµατικά και διαλογικά στοιχεία καθώς και µε προσωπικές εκδοχές, σε 

σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, από τα παιδιά που δεν εξασκήθηκαν στην αναδιήγηση (οµάδα 

ελέγχου). Επίσης τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας κατανόησαν  βαθύτερα το περιεχόµενο της 

ιστορίας που άκουσαν, µε αποτέλεσµα να παράγουν πιο ολοκληρωµένες και κατανοητές 

αναδιηγήσεις, από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου.  

 

Σχήµα 4: Επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου σε όλες τις 
κατηγορίες ποιοτικού ελέγχου των αναδιηγήσεων, µετά την παρέµβαση 
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Ε) Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών µε βάση το φύλο και την ηλικία 

        Στον Πίνακα 10 καταγράφονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις του συνόλου των 

αγοριών και των κοριτσιών του δείγµατος, κατά την µεταπειραµατική αξιολόγηση των 

αναδιηγήσεών τους, µε βάση τα ποσοτικά και τα ποιοτικά κριτήρια της παρούσης έρευνας.  

 

Πίνακας 10: Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (SD) των επιδόσεων των αγοριών και των 
κοριτσιών, καθώς και των µικρότερων και µεγαλύτερων σε ηλικία  παιδιών στην 
µεταπειραµατική αξιολόγηση της αναδιήγησης. 
 
 ΜΕΤΑΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ  ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΑΝΑ∆ΙΗΓΗΣΗΣ 

 Ποσοτικά κριτήρια           Ποιοτικά  κριτήρια 

ΟΜΑ∆ΕΣ N Μ SD t-test N M SD t-test 

ΑΓΟΡΙΑ 35 7,19 2,50  

-0,88 

35 14,26 7,08  

-1,86 ΚΟΡΙΤΣΙΑ 48 7,65 2,19 48 17,58 8,65 

4-5 ετών 18 6,85 2,43  

-1,33 

20 13,60 8,45  

-1,64 5-6 ετών 65 7,64 2,27 63 17,00 7,95 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

 

Παρατίθενται επίσης οι µέσοι όροι των επιδόσεων των µεγαλύτερων (5-6 ετών) και των 

µικρότερων σε ηλικία παιδιών (4-5 ετών) της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου 

κατά την µεταπειραµατική αξιολόγηση της ίδιας δεξιότητας, στα ίδια κριτήρια (ποσοτικά και 

ποιοτικά). Στόχος ήταν να διερευνηθεί αν και κατά πόσο επέδρασαν οι ενδογενείς παράγοντες 

του φύλου και της ηλικίας στις επιδόσεις των παιδιών στην δεξιότητα. της αναδιήγησης. 

       Αξιολογώντας τα δεδοµένα του Πίνακα 10 δεν διαφαίνεται να υπάρχουν σηµαντικές 

διαφορές στα ποσοτικά κριτήρια ανάµεσα στην µέση επίδοση του συνόλου των αγοριών του 

δείγµατος  Μ=7,19 και SD=2,50, σε σχέση µε τη µέση επίδοση του συνόλου των  κοριτσιών  

Μ=7,65 και SD=2,19 κατά την αξιολόγηση των αναδιηγήσεών τους, στην µεταπειραµατική 

φάση της έρευνας. Ο έλεγχος της ισότητας των συνολικών µέσων όρων των επιδόσεων των 

αγοριών και των κοριτσιών κατ’ επέκταση δεν µας έδειξε στατιστικά σηµαντική διαφορά (t= -

0,88), (p =0,37). Οι µέσοι όροι των επιδόσεων των αγοριών Μ=14,26 και SD=7,08 και των 

κοριτσιών Μ=17,58 και SD=8,65 στα ποιοτικά κριτήρια αξιολόγησης των αναδιηγήσεών τους, 

εµφανίζουν διαφορές οι οποίες όµως δεν αγγίζουν τα όρια της στατιστικής σηµαντικότητας. 

Κατά συνέπεια και ο έλεγχος ισότητας των µέσων όρων των επιδόσεων τους στα εν λόγω 

κριτήρια δεν ήταν στατιστικά σηµαντικός (t = -1,86),  (p =0,06). 
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Αυτό το δεδοµένο επιβεβαιώνει την πρώτη επιµέρους υπόθεση που αφορά στην τρίτη γενική 

υπόθεση της µελέτης, ότι η µέση επίδοση του συνόλου των αγοριών στα κριτήρια της 

αναδιήγησης δεν εµφάνισε σηµαντικές διαφορές από την µέση επίδοση του συνόλου των 

κοριτσιών.        

      ∆ιαπιστώνεται επίσης ότι η συνολική µέση επίδοση των µικρότερων σε ηλικία παιδιών  

Μ=6,85 και SD=2,43 καθώς και των µεγαλύτερων Μ=7,64 και SD=2,27 στα ποσοτικά 

κριτήρια της αναδιήγησης, δεν παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική διαφορά  (t= -1,33), (p 

=0,18). Επίσης δεν παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές οι συνολικοί µέσοι όροι 

των επιδόσεων των µικρότερων Μ=13,60 και SD=8,45 και των µεγαλύτερων σε ηλικία 

παιδιών Μ=17,00 και SD=7,95 στα ποιοτικά κριτήρια της αναδιήγησης. Το αποτέλεσµα της 

σύγκρισης των συνολικών µέσων όρων των επιδόσεων των παιδιών στα ποιοτικά κριτήρια των 

αναδιηγήσεων τους, έδωσε µη σηµαντική στατιστική διαφορά (t = -1,64),  ( p =0,10). 

    Έτσι επαληθεύεται και η δεύτερη επιµέρους υπόθεση που αφορά στην τρίτη  γενική υπόθεση 

της έρευνας, ότι η µέση επίδοση των µεγαλύτερων σε ηλικία παιδιών 5 -6 ετών στα κριτήρια της 

αναδιήγησης δεν εµφάνισε σηµαντικές διαφορές από την µέση επίδοση του συνόλου των 

µικρότερων σε ηλικία παιδιών 4 – 5 ετών.  

 

 

ΣΤ) Συσχετίσεις µεταβλητών και σχέση νοητικής και γλωσσικής  ανάπτυξης  µε  την αναδιήγηση 

 

Στον Πίνακα 11 και 12 παρουσιάζονται οι συσχετίσεις των µεταβλητών της συγκεκριµένης 

έρευνας, σε σχέση µε την οµάδα συµµετοχής των παιδιών. Με βάση τον βαθµό συσχέτισης 

(Pearson, r) διαπιστώθηκε η ύπαρξη και το µέγεθος της συσχέτισης ανάµεσα  στις µεταβλητές 

της έρευνας. Οι µεταβλητές αυτές αφορούν στις νοητικές, γλωσσικές, αφηγηµατικές και 

αναδιηγητικές ικανότητες και δεξιότητες των παιδιών του δείγµατος που ελέγχθηκαν πριν την 

παρέµβαση, καθώς και στην ποσοτική και ποιοτική αξιολόγηση των αναδιηγήσεων τους, µετά 

την παρέµβαση. Οι αλληλοσυσχετίσεις αυτές θα βοηθήσουν στην εξαγωγή  ουσιαστικών 

συµπερασµάτων και θα παρουσιαστούν µε βάση την οµάδα συµµετοχής των παιδιών. Στον 

Πίνακα 11 παρουσιάζονται οι αλληλοσυσχετίσεις των µεταβλητών της έρευνας, πριν και µετά 

την παρέµβαση, σε σχέση µε τις επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας.  
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Πίνακας 11:  ∆είκτης συσχέτισης (Pearson, r) των µεταβλητών της έρευνας σε σχέση µε την 
πειραµατική  οµάδα.  
 

 Νοηµο

-σύνη 

Λεξιλ. Γλωσ. 

Αναλ. 

Αφηγηµ. 

Ικανοτ. 

Προπ. 

Αξιολ 

Μεταπ. 

Αξιολ. 

Ποιοτ. 

Αξιολ.

Ηλικία 

 Νοηµοσύνη  0,50** 0,32* 0,06 0,18 0,29 0,17 0,22 

Λεξιλόγιο     0,60** -0,14 0,16 0,12 0,17 0,21 

Γλωσ. Αναλογίες     -0,07 0,23 0,24 0,23 0,34* 

Αφηγηµατική 

ικανότητα 

    0,05 0,17 0,09 0,02 

Προπειραµατική 

αξιολόγηση αναδ. 

     0,26 0,20 -0,06 

Μεταπειραµατική 

αξιολόγηση αναδ. 

      0,25 0,02 

Ποιοτική 

Αξιολόγηση 

       0,29* 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

 

Όπως διαφαίνεται στον Πίνακα 11 τα νοητικά ανεπτυγµένα παιδιά της πειραµατικής οµάδας   

χαρακτηρίζονται και από γλωσσική ευχέρεια (r =0,50**),  (r =0,32*). Σηµαντική παράµετρος 

αυτής της γλωσσικής τους ικανότητας είναι η ηλικία (r =0,34*). Οι επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στα δύο γλωσσικά κριτήρια σχετίζονται σηµαντικά (r =0,60**), αλλά οι 

γλωσσικές τους ικανότητες δεν σχετίζονται καθόλου µε τις αναδιηγητικές τους ικανότητες, 

προπειραµατικά (r =0,16), (r =0,23), και µεταπειραµατικά (r =0,12), (r =0,24). Η δυνατότητα 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας να παράγει αναδιηγήσεις πλούσιες σε ποιοτικά 

χαρακτηριστικά, φαίνεται να επηρεάζεται από την ηλικία τους (r =0,29*). Γενικότερα η 

ικανότητα των παιδιών να αναδιηγούνται στην συγκεκριµένη οµάδα δεν φαίνεται να 

επηρεάζεται από κανένα παράγοντα (νοητικό, γλωσσικό, αφηγηµατικό ή από την ικανότητά 

τους να αναδιηγούνται ανεξάρτητα από την παρέµβαση). 
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Πίνακας 12:  ∆είκτης συσχέτισης (Pearson, r) των µεταβλητών της έρευνας σε σχέση µε την 
οµάδα ελέγχου.  
 

 Νοηµο

-σύνη 

Λεξιλ. Γλωσ. 

Αναλ. 

Αφηγηµ. 

Ικανοτ. 

Προπ. 

Αξιολ 

Μεταπ. 

Αξιολ. 

Ποιοτ. 

Αξιολ.

Ηλικία 

 Νοηµοσύνη  0,37* 0,50**  0,13 0,49** 0,46** 0,45* 0,13 

Λεξιλόγιο     0,58** -0,07 0,23 0,45** 

 

0,33*  0,14 

Γλωσ. Αναλογίες       0,14 0,21 0,40* 0,34*  0,17 

Αφηγηµατική 

ικανότητα 

    0,08 0,02 -0,09 -0,24 

Προπειραµατική 

αξιολόγηση αναδ. 

     0,69** 0,58**  0,27 

Μεταπειραµατική 

αξιολόγηση αναδ. 

      0,73**  0,22 

Ποιοτική Μεταπ. 

Αξιολόγηση 

        0,27 

*p<0,05    **p<0,01     ***p<0,001 

 

Όπως παρατηρείται στον Πίνακα  12, τα παιδιά της οµάδας ελέγχου που παρουσιάζουν υψηλό 

νοητικό επίπεδο, είναι παράλληλα και γλωσσικά ανεπτυγµένα όπως διαπιστώθηκε από τον 

έλεγχο της λεκτικής τους νοηµοσύνης (r =0,37*), (r =0,50**) και εµφανίζουν παράλληλα 

υψηλή αναδιηγητική ικανότητα τόσο σε προπειραµατικό (r =0,49**) όσο κα σε 

µεταπειραµατικό επίπεδο (r =0,46**). Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου που είναι γλωσσικά 

ανεπτυγµένα παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις στην αναδιήγηση µετά την παρέµβαση (r = 

0,45**), (r =0,40*). Οι δύο δοκιµασίες ελέγχου της γλωσσικής ανάπτυξης (λεξιλόγιο και 

γλωσσικές αναλογίες) παρουσιάζουν υψηλή συσχέτιση µεταξύ τους (r =0,58**), δεδοµένο που 

επιβεβαιώνει τον κοινό προσανατολισµό τους στην διερεύνηση του επιπέδου της λεκτικής 

νοηµοσύνης των παιδιών. Η αναδιηγητική ικανότητα των παιδιών της οµάδας ελέγχου πριν και 

µετά την περίοδο της παρέµβασης σχετίζεται σηµαντικά (r =0,69**). Συνολικά η δυνατότητα 

των παιδιών της οµάδας ελέγχου να αναδιηγούνται ιστορίες επηρεάζεται σηµαντικά από το 

νοητικό τους επίπεδο (r =0,46**), από τη γλωσσική τους ανάπτυξη (r =0,40*), (r =0,45**), 

αλλά κυρίως από την προϋπάρχουσα ικανότητά τους στην αναδιήγηση (r =0,69**).  



 122

Πρέπει να σχολιαστεί το γεγονός ότι η αφηγηµατική ικανότητα των παιδιών δεν φαίνεται να 

συσχετίζεται µε κανένα γνωστικό (r = 0,13) ή γλωσσικό παράγοντα (r = -0,07), (r = 0,14), 

ούτε µε την ηλικία τους (r = -0,24), αλλά ούτε και µε την ικανότητά τους στην αναδιήγηση (r 

=0,08), (r =0,02). Τέλος η ευχέρεια των παιδιών να εµπλουτίζουν τις αναδιηγήσεις τους µε 

ποιοτικά στοιχεία και χαρακτηριστικά σχετίζεται µε το νοητικό τους επίπεδο (r =45*), µε τη 

γλωσσική τους ικανότητα (r =0,33*), (r =0,34*) αλλά και µε την ικανότητά τους να 

αναδιηγούνται µε βάση το δοµικό πλαίσιο των ιστοριών, πριν (r =0,58**), αλλά κυρίως µετά 

την περίοδο της παρέµβασης (r =0,73**).  

       Συνολικά διαφορετικές αλληλοσυσχετίσεις παρατηρούνται µεταξύ των µεταβλητών της 

µελέτης (Πίνακες 11, 12) και εντελώς διαφορετικοί παράγοντες – µεταβλητές φαίνεται να 

επηρέασαν τις επιδόσεις των παιδιών στην αναδιήγηση, σε σχέση µε την οµάδα συµµετοχής 

τους. Συγκεκριµένα το παραγόµενο αποτέλεσµα στην αναδιήγηση των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας µετά την παρέµβαση, δεν φαίνεται να επηρεάστηκε από κανένα 

γλωσσικό, νοητικό ή αναπτυξιακό παράγοντα, ενώ αντίθετα οι αναδιηγητικές ικανότητες των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου, επηρεάστηκαν από το νοητικό και το γλωσσικό επίπεδο των 

παιδιών αλλά και από τις προϋπάρχουσες ικανότητες τους στην αναδιήγηση. Κοινό σηµείο 

αναφοράς των επιδόσεων των παιδιών και των δύο οµάδων είναι η συσχέτιση που 

παρουσιάζεται ανάµεσα στον ποσοτικό και τον ποιοτικό έλεγχο των αναδιηγήσεων τους. Το 

γεγονός δηλαδή ότι τα παιδιά που κατάφεραν να αναδιηγηθούν ολοκληρωµένα την ιστορία 

από την άποψη των δοµικών στοιχείων, την εµπλούτισαν παράλληλα µε αφηγηµατικά και 

προσωπικά στοιχεία, καθώς και µε σχόλια και κρίσεις υψηλού γνωστικού επιπέδου και το 

αντίστροφο.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
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Ερµηνεία των αποτελεσµάτων 

 

Ο βασικός στόχος της παρούσας µελέτης ήταν να διερευνήσει αν η εξάσκηση στην 

αναδιήγηση βοηθά τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας να κατανοήσουν αποτελεσµατικότερα 

την οργάνωση, τη δοµή και το περιεχόµενο των ιστοριών που τους διαβάζονται από τους/τις 

εκπαιδευτικούς. Συγκεκριµένα, διερευνήθηκε αν τα παιδιά που εξασκήθηκαν στην αναδιήγηση 

κατανόησαν σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό τη δοµή των ιστοριών, σε σχέση µε τα παιδιά 

που δεν εξασκήθηκαν. ∆ιερευνήθηκε επίσης αν τα παιδιά που εξασκήθηκαν στην αναδιήγηση 

κατανόησαν και σχολίασαν το περιεχόµενο της ιστορίας, σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό από 

τα παιδιά που δεν εξασκήθηκαν και τέλος, διερευνήθηκε αν η επίδραση της πειραµατικής 

παρέµβασης στην αναδιήγηση διέφερε ως προς τους ενδογενείς παράγοντες του φύλου και της 

ηλικίας των παιδιών. 

       Από τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας επαληθεύτηκε η πρώτη γενική υπόθεση 

σύµφωνα µε την οποία η εξάσκηση στην αναδιήγηση βοηθά ουσιαστικά τα παιδιά στην 

κατανόηση  της δοµής των ιστοριών που τους διαβάζονται, µε αποτέλεσµα να εµπερικλείουν 

σηµαντικά περισσότερα δοµικά στοιχεία της ιστορίας στην αναδιήγησή τους, σε σχέση µε τα 

παιδιά που δεν εξασκούνται στη συγκεκριµένη δεξιότητα. Επαληθεύτηκαν επίσης και οι 

περισσότερες επιµέρους υποθέσεις της πρώτης γενικής υπόθεσης, σύµφωνα µε τις οποίες τα 

παιδιά  που εξασκούνται στην αναδιήγηση αναφέρουν σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό µια 

εισαγωγή στην αναδιήγησή τους, το πλαίσιο (πρωταγωνιστή και χαρακτήρες), το κεντρικό 

πρόβληµα – θέµα της ιστορίας, την πλοκή  και την κατάληξη των γεγονότων της. Επίσης κατά 

την αναδιήγηση ακολουθούν τη λογική διαδοχή των δοµικών στοιχείων της ιστορίας σε 

σηµαντικά υψηλότερο βαθµό, σε σχέση µε τα παιδιά που δεν εξασκούνται στην αναδιήγηση. 

Συγκεκριµένα, η ανάλυση των δεδοµένων επιβεβαίωσε ότι οι επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο της αναδιήγησης (που εµπεριέχει όλα τα προαναφερόµενα 

δοµικά στοιχεία: εισαγωγή, πρωταγωνιστή, χαρακτήρες, θέµα, πλοκή, επίλυση, ακολουθία 

δοµικών στοιχείων), ήταν στατιστικά σηµαντικότερες από τις επιδόσεις των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου.  

        Από τα συγκριτικά στοιχεία των αποτελεσµάτων που αφορούν στην παρουσία των 

επιµέρους δοµικών στοιχείων που συµπεριλαµβάνουν στις αναδιηγήσεις τους τα παιδιά, 

διαφαίνεται ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας δυσκολεύτηκαν και κατ’ επέκταση 

ανέφεραν σε µικρότερο ποσοστό τον τόπο και τον χρόνο διεξαγωγής της ιστορίας (από το 

δοµικό στοιχείο του πλαισίου), καθώς και το τέλος της. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου που 

απλά εκτέθηκαν σε αναγνώσεις ιστοριών, ανακάλεσαν πολύ λιγότερα δοµικά στοιχεία στις 
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αναδιηγήσεις τους, από τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας. Από το σύνολο των δοµικών 

στοιχείων, αυτά που είχαν τη µικρότερη παρουσία στις αναδιηγήσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου, ήταν ο τόπος και ο χρόνος διεξαγωγής της ιστορίας καθώς και το τέλος της. Από την 

αναλυτική αυτή µατιά παρατηρείται ότι τα παιδιά και των δύο οµάδων, ανεξάρτητα  από την 

παρέµβαση, δυσκολεύτηκαν να συνειδητοποιήσουν το ρόλο και την παρουσία αυτών των δύο 

δοµικών στοιχείων. Τα συγκεκριµένα ευρήµατα είναι συµβατά µε την ηλικία των παιδιών, 

διότι ο χρόνος γι’ αυτά έχει µιαν υποκειµενική σηµασία, δεν µπορούν να αντιληφθούν τη ροή 

του στην καθηµερινότητα και το δεδοµένο ότι όλα τα γεγονότα έχουν µια χρονική αναφορά. 

Άλλωστε, η µέτρηση και η αποτύπωση του χρόνου είναι αποτέλεσµα κοινωνικής σύµβασης 

(µε βάση την επιστηµονική παρατήρηση και γνώση), (Casasanto, Fotakopoulou & Boroditsky, 

2010). Στο δοµικό στοιχείο επίσης του τέλους της ιστορίας στο κριτήριο της αναδιήγησης, οι 

επιδόσεις των παιδιών και των δύο οµάδων ήταν παρεµφερείς και κυµαίνονταν σε χαµηλά 

επίπεδα, συγκεκριµένα (33, 3%) για την πειραµατική οµάδα και (31, 6%) για την ελέγχου. 

Αυτό συνέβη, διότι τα περισσότερα παιδιά θεωρούν τέλος της ιστορίας την έκβαση και την 

επίλυση του κεντρικού θέµατος που προβληµατίζει τον εκάστοτε πρωταγωνιστή, διότι σε 

εκείνο το σηµείο συναισθάνονται τη λύτρωση από την περιπέτεια της πλοκής. Αδυνατούν τα 

περισσότερα παιδιά να κατανοήσουν ότι κάθε ιστορία, ανεξάρτητα από την όποια έκβασή της, 

συνήθως ολοκληρώνεται µε ένα όµορφο τέλος, που δε λειτουργεί απαραίτητα σαν ηθικό 

δίδαγµα, αλλά αποτελεί τον απόηχο της. Στο δοµικό στοιχείο του τέλους, συνήθως δηλώνεται 

πώς τα διάφορα γεγονότα που εκτυλίσσονται κατά µήκος της πλοκής ενός παραµυθιού, 

επιδρούν – επηρεάζουν τις αντιδράσεις και τα συναισθήµατα των πρωταγωνιστών της ιστορίας 

και πώς διαµορφώνουν ή µετατρέπουν τα δεδοµένα της. Στοιχείο που ακόµα και όταν 

δηλώνεται άµεσα είναι δύσκολο στην πρόσληψη και στην κατανόησή του από παιδιά 

προσχολικής ηλικίας. 

           Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, που δεν εκπαιδεύτηκαν στον τρόπο οργάνωσης και 

δόµησης των ιστοριών, δεν ανέφεραν (σε µεγάλο ποσοστό) µια εισαγωγή στην αναδιήγησή 

τους και δυσκολεύτηκαν ιδιαιτέρως στο να τηρήσουν τη λογική ακολουθία των δοµικών 

στοιχείων της ιστορίας, στοιχεία που προσαρτώνται συνήθως  σε µια αναδιήγηση, ως φυσικό 

αποτέλεσµα της εξάσκησης των παιδιών σε αυτήν τη δεξιότητα. Η καθοδήγηση και η 

εξάσκηση παρείχε στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας τη δυνατότητα να αντιληφθούν 

σταδιακά ότι µια εισαγωγή «προετοιµάζει ψυχολογικά» τον ακροατή και ταιριάζει σε ένα 

φανταστικό αφήγηµα, ενώ η σωστή ακολουθία καθιστά την αναδιήγηση πιο κατανοητή και 

ολοκληρωµένη. Σε παρεµφερές αποτέλεσµα καταλήγει και η έρευνα της Morrow (1985), όπου  

τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου παρουσίασαν ιδιαιτέρως χαµηλές 



 126

επιδόσεις στην ακολουθία των γεγονότων της ιστορίας. Κατά την άποψη της ερευνήτριας, τα 

παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι εξαιρετικά δύσκολο να τηρήσουν µια λογική ακολουθία 

στα δοµικά στοιχεία της ιστορίας που άκουσαν, διότι οι λογικές ακολουθίες (πραγµάτων, 

χαρακτηριστικών και καταστάσεων), καθώς και η επίλυση προβληµάτων, είναι νοητικές 

διεργασίες που προϋποθέτουν ωριµότητα και λογική σκέψη (Piaget, 1967). 

        Συνολικά, οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές που προέκυψαν από τη σύγκριση των 

οµάδων, µετά την παρέµβαση, επιβεβαιώνουν ότι η αναδιήγηση είναι µια πολύτιµη µαθησιακή 

δεξιότητα, µε σηµαντικά αποτελέσµατα στην κατανόηση της δοµής και του τρόπου 

οργάνωσης των ιστοριών. Το αποτέλεσµα αυτό έχει µια ιδιαίτερη αξία µε δεδοµένο ότι τα 

παιδιά και των δύο οµάδων, πριν την πειραµατική παρέµβαση, είχαν παρόµοιες δυνατότητες 

στη δεξιότητα της αναδιήγησης. Προβληµατισµό δηµιουργεί το γεγονός ότι τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου κατά τη µεταπειραµατική φάση, δεν παρουσίασαν έστω µια µικρή βελτίωση 

στην επίδοσή τους όπως αναµενόταν, αλλά µια µικρή πτώση. Συγκρίνοντας την ιστορία που 

διαβάστηκε στα παιδιά κατά τη προπειραµατική φάση, µε αυτήν που διαβάστηκε στη 

µεταπειραµατική, θα µπορούσε να ειπωθεί ότι η δεύτερη ήταν ελαφρά πιο εύκολη σε δοµή και 

σε περιεχόµενο. Η ερµηνεία στηρίζεται στην διαπίστωση ότι, η ιστορία που διαβάστηκε 

µεταπειραµατικά στα παιδιά ήταν βεβαίως ευχάριστη, ενδιαφέρουσα και έντονα 

συγκινησιακή, αλλά δεν ήταν ίσως τόσο συναρπαστική όσο η ιστορία που διαβάστηκε στη 

προπειραµατική φάση. Ένα δεύτερο στοιχείο είναι ότι η περίοδος της µεταπειραµατικής 

αξιολόγησης των παιδιών ήταν προς το τέλος της Άνοιξης, όπου τα παιδιά παρουσιάζουν 

συνήθως µεγαλύτερη κινητικότητα και απόσπαση προσοχής. Οι ίδιοι παράγοντες βεβαίως 

αλληλεπίδρασαν και στο αποτέλεσµα των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, 

όµως η εξάσκηση των παιδιών στην αναδιήγηση, λειτούργησε ενισχυτικά στην δυνατότητά 

τους να αποσαφηνίσουν µε µεγαλύτερη ευκολία το αφηγηµατικό πλαίσιο της ιστορίας, να 

εστιάσουν στα βασικά της στοιχεία και να αποδώσουν κατά συνέπεια αποτελεσµατικότερα.  

       Η αξιοσηµείωτη διαφορά που προέκυψε µετά την παρέµβαση αποδεικνύει την 

αποτελεσµατικότητα της παρέµβασης που εφαρµόστηκε στην παρούσα µελέτη. Μια 

παρέµβαση η οποία στηρίχτηκε στο µαθησιακό περιεχόµενο της αναδιήγησης, στη χρήση και 

αξιοποίηση παράλληλα του γραπτού λόγου στις κάρτες αναδιήγησης των δοµικών στοιχείων 

της ιστορίας (ως µεσολαβητές ανάκλησης), στη συστηµατική (αναδιήγηση µε 

διαφοροποιηµένη καθοδήγηση), οργανωµένη (οµάδες 3-4 παιδιών) και πολυποίκιλη εξάσκηση 

των παιδιών (κάρτες, εικόνες, µονοπάτι της  ιστορίας) στη δεξιότητα αυτή. Τα ευρήµατα αυτά 

συνηγορούν µε τα αποτελέσµατα αντίστοιχων ερευνών που αξιοποίησαν στην παρέµβαση τους 

την εξάσκηση των παιδιών στην αναδιήγηση (Morrow, 1985, 1986) επιβεβαιώνοντας τον 
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σηµαντικότατο ρόλο της αναδιήγησης, στην κατανόηση του τρόπου δοµής και οργάνωσης των 

ιστοριών (Cambrell, Koskinen & Kapinus 1991. Harn, 2006. June, 1999). 

       Αξίζει να σηµειωθεί ότι ο τρόπος ανάγνωσης που επιλέχθηκε για τις ανάγκες της 

παρούσας εργασίας προσεγγίζει τη µέθοδο της ανάγνωσης παράστασης. Επιλέχθηκε αυτή η 

µέθοδος διότι βασικός στόχος της ανάγνωσης ήταν η κατανόηση συνολικά του κειµένου της 

ιστορίας (Dickinson, Smith, 1994). Κατά συνέπεια η συζήτηση που αφορούσε στα δοµικά 

στοιχεία της ιστορίας και η παρουσίαση του βιβλίου πραγµατοποιήθηκε πριν την ανάγνωση 

της ιστορίας. Ακολούθησε η ανάγνωση της ιστορίας χωρίς διακοπές. Η ερευνήτρια διέκοπτε 

µόνο σε συγκεκριµένα σηµεία την ανάγνωση, για να συνδέσει το τµήµα της ιστορίας που 

διάβαζε µε το αντίστοιχο δοµικό στοιχείο, που αντιπροσώπευε το τµήµα αυτό (McGee & 

Richgels, 2003). Μετά το πέρας της ανάγνωσης, ανακατασκευάστηκε η ιστορία µε βάση τα 

δοµικά της στοιχεία, από κοινού µε τα παιδιά. Ο ρόλος της ερευνήτριας στην αρχική 

αναδιήγηση της ιστορίας (µε την βοήθεια καρτών και εικόνων) ήταν καθοριστικός. Στις 

επόµενες δύο αναδιηγήσεις της ιστορίας που ακολούθησαν, η καθοδήγηση υποχώρησε και 

στην τελευταία, τα παιδιά ανέλαβαν να ολοκληρώσουν µόνα τους την αναδιήγηση, µε την 

υποστήριξη µόνο των καρτών που ανέγραφαν τα δοµικά στοιχεία της ιστορίας. Καµία 

συζήτηση σχετική µε το περιεχόµενο της ιστορίας δεν πραγµατοποιήθηκε και οι επιπρόσθετες 

πληροφορίες παρέχονταν στα παιδιά είτε εισαγωγικά, είτε κατά τη διάρκεια της 

ανακατασκευής της ιστορίας. Η διαδικασία αυτή ακολουθήθηκε σκόπιµα διότι οι 

µακροσκελείς συζητήσεις θα αποσπούσαν τα παιδιά από το δοµικό πλαίσιο της ιστορίας 

(Morrow, 2005). Άλλωστε οι ιστορίες στο σύνολό τους δεν εµπεριείχαν δυσνόητο λεξιλόγιο 

και διαπραγµατευόταν γεγονότα και έννοιες οικείες στα παιδιά. 

         Οι ιστορίες επιλέχτηκαν προσεκτικά, είχαν γενικά ευχάριστη δοµή και συναρπαστική 

πλοκή. Όλες οι ιστορίες που διαβάστηκαν και στις δύο οµάδες της µελέτης (οι οποίες ήταν 

κοινές) κράτησαν αµείωτο το ενδιαφέρον των παιδιών, διότι το προφίλ των χαρακτήρων της 

κάθε ιστορίας, τόσο σε επίπεδο συναισθηµάτων και σκέψεων όσο και σε επίπεδο αντιδράσεων 

ήταν έντονα συγκινησιακό µε απροσδόκητες εξελίξεις, δηµιουργώντας έτσι µια «δυνατή» 

πλοκή γεγονότων και δράσεων. Η επιλογή αυτή των βιβλίων συναντά τις προτάσεις των 

ερευνητών Lane και Wright (2007), οι οποίοι θεωρούν ότι τα καλογραµµένα βιβλία, µε 

ενεργούς πρωταγωνιστές και ελκυστική δράση, µεγιστοποιούν τις θετικές επιδράσεις της 

ανάγνωσης. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, αξιοποιήθηκαν οι αφηγηµατικές τεχνικές της 

δραµατοποίησης και του επιτονισµού σε συνδυασµό µε χειρονοµίες και ανάλογες γκριµάτσες, 

τόσο για την απόδοση των χαρακτήρων της ιστορίας, όσο και των αντιδράσεών τους. Η 

αξιοποίηση αυτών των παραγλωσσικών στοιχείων υποβοήθησε στην ανίχνευση και εντοπισµό 
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των απώτερων στόχων και κινήτρων των πρωταγωνιστών της ιστορίας από τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας, στοιχεία τα οποία συνήθως υπονοούνται και δεν δηλώνονται άµεσα 

(Emery, 1996). Παράλληλα, δηµιουργήθηκε ένα κλίµα ενδιαφέροντος και γνωστικής 

ενεργοποίησης των παιδιών, ενισχύοντας την εστίαση της προσοχής τους, στοιχείο απαραίτητο 

για την ουσιαστικότερη και βαθύτερη κατανόηση της ιστορίας (Moschovaki, Meadows & 

Pellegrini, 2007. Samuels, 1994). 

       Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αναλύσεις των αναδιηγήσεων των παιδιών, µε 

βάση ειδικά ποιοτικά κριτήρια αξιολόγησης τα οποία θεσπίστηκαν για τις ανάγκες της 

παρούσας έρευνας. Από τις συγκεκριµένες αναλύσεις προέκυψαν αποτελέσµατα εκ των 

οποίων επαληθεύτηκε η δεύτερη γενική υπόθεση. Σύµφωνα µε αυτήν, τα παιδιά που 

εξασκούνται στη δεξιότητα της αναδιήγησης εµφανίζουν σηµαντικές διαφορές στα  επιµέρους 

κριτήρια ποιοτικού ελέγχου των αναδιηγήσεων, από τα παιδιά που δεν εξασκούνται στη 

συγκεκριµένη δεξιότητα. Επαληθεύτηκαν επίσης και οι περισσότερες επιµέρους υποθέσεις 

σύµφωνα µε τις οποίες τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας που εξασκούνται στην αναδιήγηση, 

κατανοούν καλύτερα τη δοµή των ιστοριών που τους διαβάζονται, µε αποτέλεσµα να 

αναδιηγούνται πιο ολοκληρωµένα, να προχωρούν πέρα από το κείµενο και να προβαίνουν σε 

σχολιασµούς, κρίσεις και συµπεράσµατα, να εκφράζουν προσωπικές απόψεις και να 

εµπλουτίζουν την αναδιήγησή τους µε αφηγηµατικά στοιχεία, σε σηµαντικά µεγαλύτερο 

βαθµό από τα παιδιά που δεν εξασκούνται σε αυτή τη δεξιότητα. 

       Συγκεκριµένα, η ανάλυση των δεδοµένων έδειξε ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας  

πραγµατοποίησαν, µε µεγάλη ευχέρεια, σχόλια που αφορούν στις αντιδράσεις των 

πρωταγωνιστών της ιστορίας, διέβλεψαν σε κάποιο ποσοστό τους στόχους και τις προθέσεις 

των πράξεων και των αντιδράσεων τους, ενώ συνάντησαν δυσκολίες στο να προβληµατιστούν 

και να αναφέρουν σχόλια σχετικά µε τις σκέψεις και τα συναισθήµατά τους. Από την άλλη 

πλευρά, τα παιδιά της οµάδας ελέγχου ενώ ανέφεραν µερικά σχόλια σχετικά µε τις αντιδράσεις 

των πρωταγωνιστών της ιστορίας, πραγµατοποίησαν ελάχιστα σχόλια σχετικά µε τα 

συναισθήµατα, τις σκέψεις, τους στόχους και τις πεποιθήσεις των πρωταγωνιστών της 

ιστορίας. Η γενική αίσθηση που δηµιουργούν αυτές οι αναλύσεις είναι, ότι για τα παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας φαίνεται πιο εύκολο να αναφερθούν στις δράσεις των πρωταγωνιστών, 

όπου τα γεγονότα είναι ξεκάθαρα και δηλώνονται άµεσα, παρά να εµβαθύνουν παραπέρα στις 

αντιδράσεις τους και να ανακαλύψουν τις σκέψεις, τα συναισθήµατα και τους απώτερους 

στόχους που «κρύβουν». Αυτά τα αποτελέσµατα ταυτίζονται µε τα αντίστοιχα παλαιότερων 

µελετών, οι οποίες κατέληξαν το συµπέρασµα ότι τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας δεν 

έχουν τη δυνατότητα να αντιληφθούν εσωτερικές πτυχές των χαρακτήρων της ιστορίας και 
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συνήθως σχολιάζουν πιο επιφανειακά στοιχεία όπως είναι οι αντιδράσεις τους (Madler & 

Johnson, 1977. Stein & Glenn, 1979, στο Roser, Martinez, Fuhrken & McDonnold, 2007). 

Παρ’ όλα αυτά, πιο πρόσφατες έρευνες κατέδειξαν ότι και τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 

µπορούν να κατανοήσουν εσωτερικές πλευρές των χαρακτήρων της ιστορίας, όπως κίνητρα 

και στόχους, αλλά αυτό το στοιχείο συναντάται πολύ πιο συχνά στα µεγαλύτερα παιδιά (Sipe, 

2000. Wollman-Bonilla & Werchadlo, 1995).  Ανεξάρτητα από αυτές τις δυσκολίες, τα παιδιά 

της πειραµατικής οµάδας κατάφεραν να πραγµατοποιήσουν συνολικά, σηµαντικά περισσότερα 

σχόλια για τους πρωταγωνιστές της ιστορίας στις αναδιηγήσεις τους, από τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου. Αυτό το δεδοµένο επιβεβαιώνει την αρχική υπόθεση που αναφέρει ότι, όταν τα 

παιδιά κατανοήσουν το δοµικό σχήµα της ιστορίας (µέσω της καθοδήγησης και της 

εξάσκησης), είναι σε πλεονεκτικότερη θέση να προβούν σε σχολιασµούς που αφορούν σε 

εξωτερικά και εσωτερικά στοιχεία της προσωπικότητας των πρωταγωνιστών µιας ιστορίας. 

          Η ανάλυση της παρούσας µελέτης, µέσω της οποίας εκτιµήθηκε το επίπεδο της 

γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών που προσέγγισαν τα παιδιά στις αναδιηγήσεις τους, 

έδειξε ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας ανέφεραν ελάχιστες φράσεις οι οποίες 

χαρακτηρίστηκαν ως απλή ανάκληση. Ανέφεραν επίσης µικρό αριθµό φράσεων που αφορούν 

στην απλή κατονοµασία χαρακτήρων και δράσεων και οι επαναλήψεις τους ήταν 

περιορισµένες. Στην ίδια κατηγορία του χαµηλού γνωστικού επιπέδου επεξεργασίας των 

πληροφοριών του κειµένου της ιστορίας, τα παιδιά της οµάδας ελέγχου ανέφεραν αρκετές 

φράσεις (σε σχέση µε τις αναδιηγήσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας) που αφορούν 

στην απλή ανάκληση γεγονότων, ανέφεραν όµως λίγες φράσεις σε σχέση µε την απλή 

κατονοµασία ηρώων και δράσεων και ελάχιστες φράσεις οι οποίες ήταν επανάληψη 

προηγούµενων φράσεων. Σε αυτό το σηµείο πρέπει να αποσαφηνιστεί κάτι σηµαντικό. Στην 

υποκατηγορία της επανάληψης, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας ανέφεραν πιο πολλές 

φράσεις από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, φράσεις όµως που στο σύνολό τους δεν έδειχναν 

αδυναµία ανάκλησης, αλλά εκταµίευση χρόνου για να σκεφτούν και να συνεχίσουν την 

αναδιήγησή τους παραπέρα. Σε αντίθεση µε τις επαναλήψεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου 

οι οποίες όπου εµφανίστηκαν, έδειχναν καθαρά αδυναµία ανάκλησης, εφόσον οι περισσότερες 

από αυτές τις αναδιηγήσεις ήταν «φτωχές» µε ελλιπείς περιγραφές. Συνολικά όµως στην 

κατηγορία του χαµηλού γνωστικού επιπέδου επεξεργασίας των πληροφοριών του κειµένου, τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας, ανέφεραν πολύ λιγότερες φράσεις από τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, κατάφεραν να 

προβληµατιστούν περισσότερο γύρω από τα γεγονότα της ιστορίας, δεν αρκέστηκαν σε απλές 

αναφορές και κατά συνέπεια οι φράσεις τους υποστήριξαν αυτόν τον προβληµατισµό.  
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Η διευκρίνιση γεγονότων και δράσεων, η σύγκριση δεδοµένων και η γενίκευση µορφών 

συµπεριφοράς είναι σύνθετες γνωστικές διεργασίες για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας και 

προϋποθέτουν σχετική ωριµότητα και κοινωνική εµπειρία (Moschovaki, 1996). Για να 

καταφέρει ένα παιδί να ενσωµατώσει στην αναδιήγησή του τέτοιες αναφορές, οι οποίες 

υπάγονται στο µεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, σηµαίνει ότι έχει τη 

δυνατότητα να ανακαλέσει τα κύρια σηµεία της ιστορίας µε ευχέρεια και έχει κατανοήσει σε 

γενικές γραµµές τον τρόπο οργάνωσης τους. Έτσι µπορεί να προχωρήσει ένα βήµα παραπέρα 

και να καταθέσει τέτοιες σκέψεις και προβληµατισµούς. Η εξάσκηση των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στον εντοπισµό και αποµνηµόνευση των βασικών, σηµαντικών 

στοιχείων µιας ιστορίας και στον τρόπο οργάνωσής τους, είχε ως συνέπεια την παρουσία µιας 

πληθώρας φράσεων που αφορούσαν στην διευκρίνιση ενεργειών και δράσεων των 

πρωταγωνιστών της ιστορίας. Στο επίπεδο όµως της σύγκρισης και της γενίκευσης 

πληροφοριών του κειµένου, υπήρξαν λίγες αναφορές στις αναδιηγήσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, στοιχείο που δηλώνει τη δυσκολία µιας τέτοιας γνωστικής διεργασίας 

από τα παιδιά αυτής της ηλικίας. Όπως υποστηρίζεται και στην ερευνητική εργασία των 

Marjanovic-Umec, Kranjc & Fekonja (2002) και Price, Roberts & Jackson (2006), δεν πρέπει 

να παραβλέπεται το γεγονός ότι η αναδιήγηση είναι κατά κύριο λόγο µια αναπτυξιακή 

δεξιότητα, όπου το παιδί σταδιακά κατακτά το επίπεδο της πλήρους (από άποψη ποσοτικών 

και ποιοτικών χαρακτηριστικών) αναδιήγησης.  

          Στις αναδιηγήσεις τους τα παιδιά της οµάδας ελέγχου πραγµατοποίησαν πολύ λιγότερα 

σχόλια τα οποία αναφέρονταν στη διευκρίνιση προηγούµενων φράσεων τους, δεν 

πραγµατοποίησαν κανένα σχόλιο που να αναφέρεται σε σύγκριση δεδοµένων, ενώ ελάχιστα 

σχόλια αναφέρθηκαν σε σχέση µε τη γενίκευση µορφών συµπεριφοράς, µε βάση τις 

αντιδράσεις, τις σκέψεις και τα συναισθήµατα των πρωταγωνιστών της ιστορίας. Συνολικά και 

σε αυτό το επίπεδο, τα σχόλια των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ήταν πολύ περισσότερα 

από τα αντίστοιχα σχόλια των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Η µεγάλη διαφορά οφείλεται 

κυρίως στην ισχυρή παρουσία φράσεων στις αναδιηγήσεις των παιδιών της πειραµατικής  

οµάδας, που αφορούν στο επίπεδο της διευκρίνισης, διότι στα επίπεδα της σύγκρισης και της 

γενίκευσης πληροφοριών, τα σχόλια των παιδιών και των δύο οµάδων ήταν περιορισµένα. 

       Η παρουσία σχόλιων στο µεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, 

απαιτούσε από το παιδί τη διαχείριση και επεξεργασία πληροφοριών που δηλωνόταν άµεσα 

στην ιστορία. Στην κατηγορία όµως του υψηλού επιπέδου γνωστικής επεξεργασίας 

πληροφοριών, κατατάσσονται τα σχόλια και οι αναφορές των παιδιών, οι οποίες προϋποθέτουν 

επαγωγικές σκέψεις και προβληµατισµούς και κατά συνέπεια δε δηλώνονται άµεσα στην 
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ιστορία, αλλά το παιδί πρέπει να τις ανακαλύψει και να τις εκφράσει. Τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας ανέφεραν στις αναδιηγήσεις τους αρκετές κρίσεις και δηλώσεις, σε 

σχέση µε τις πράξεις των ηρώων της ιστορίας, πραγµατοποίησαν αρκετές προβλέψεις µε βάση 

τα γεγονότα της ιστορίας και συµπέραναν αρκετά στοιχεία στηριζόµενα στις αντιδράσεις και 

τα συναισθήµατα των πρωταγωνιστών της ιστορίας (Irwin & Mitchell, 1983. Skarakis-Doyle & 

Despley, 2008). Αντίθετα, η παρουσία τέτοιων αναφορών στις αναδιηγήσεις των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου ήταν περιορισµένη. Συγκεκριµένα, στις αναδιηγήσεις τους τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου εξέφρασαν περιορισµένες κρίσεις αναφορικά µε τις πράξεις και τις σκέψεις 

των πρωταγωνιστών της ιστορίας και πραγµατοποίησαν ελάχιστες δηλώσεις, οι οποίες 

υποστήριζαν ή εναντιώνονταν στις πράξεις και στις προθέσεις των πρωταγωνιστών της 

ιστορίας, σε σχέση µε τις αναδιηγήσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας (Morrow, 1990). 

Προέβλεψαν επίσης σε πολύ µικρότερο βαθµό τις συνέπειες των γεγονότων και των δράσεων 

των ηρώων και αντιλήφθηκαν πιο περιορισµένα, όπως φάνηκε από τα συµπεράσµατά τους, 

τους απόηχους και τις προεκτάσεις των ενεργειών των πρωταγωνιστών της ιστορίας, από τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας.  

         Στην κατηγορία του υψηλού επιπέδου γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, η 

αιτιολόγηση των πράξεων των ηρώων της ιστορίας, µια σηµαντική νοητική διεργασία µέσω 

της οποίας το παιδί δηλώνει την ικανότητά του να αντιλαµβάνεται τις αιτίες των διαφόρων 

καταστάσεων που εκτυλίσσονται σε µια ιστορία, από τις συνέπειές τους ή το αντίστροφο  

(σχέσεις αιτίου – αποτελέσµατος), έκανε µια δειλή παρουσία στις αναδιηγήσεις όλων των 

παιδιών. Αυτό συνέβη ίσως γιατί τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας πιο εύκολα δηλώνουν τις 

προβλέψεις και τα συµπεράσµατά τους, παρά αποκωδικοποιούν και αποκρυπτογραφούν τις 

πληροφορίες που παρέχει ο συγγραφέας µιας ιστορίας, για να ανακαλύψουν τι «βρίσκεται 

πίσω» από αυτές (Lynch, Van den Broek, Kendeu, White & Lorch, 2008. Skarakis-Doyle & 

Despley, 2008).  

         Συνολικά, παρά τις υψηλές απαιτήσεις αυτού του επιπέδου, οι αναδιηγήσεις των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας ήταν πολύ περιεκτικές σε τέτοιου τύπου σχόλια και αναφορές. Αυτό 

το δεδοµένο επιβεβαιώνει ότι η εξάσκηση και η καθοδήγηση στην αναδιήγηση δηµιουργεί µια 

στέρεη βάση αντίληψης και κατανόησης των ιστοριών που ακούν τα παιδιά, πάνω στην οποία 

το κάθε παιδί µπορεί να δηµιουργήσει το δικό του γνωστικό οικοδόµηµα. 

       Τα αφηγηµατικά και διαλογικά στοιχεία, µε τα οποία ένα παιδί εµπλουτίζει την 

αναδιήγησή του, είναι µια σηµαντική παράµετρος µιας «καλοφτιαγµένης» αναδιήγησης. Η 

παρουσία τους σαφώς επηρεάζεται από τον τρόπο που ο ενήλικος διαβάζει την ιστορία στα 

παιδιά (Moschovaki, Meadows & Pellegrini, 2007). Στην παρούσα µελέτη επιλέχτηκε η 
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µέθοδος της ανάγνωσης παράστασης, όπου ο εκπαιδευτικός διαβάζει την ιστορία, 

διακόπτοντας το δυνατόν λιγότερο τη ροή της ανάγνωσης, δραµατοποιώντας τη φωνή του, 

ώστε να κρατήσει αµείωτο το ενδιαφέρον των παιδιών. Παρά το γεγονός ότι και στις δύο 

συνθήκες της µελέτης, πειραµατική και ελέγχου, ο τρόπος ανάγνωσης ήταν ο ίδιος, 

παρουσιάστηκαν µεγάλες διαφορές στην παρουσία αφηγηµατικών και διαλογικών στοιχείων 

στις αναδιηγήσεις των παιδιών. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας δεν παρέλειψαν να 

αναφέρουν το χαρακτηριστικό στοιχείο των παραµυθοφράσεων στις αναδιηγήσεις τους. 

Εισαγωγικά και καταληκτικά δηλαδή ανέφεραν στις περισσότερες αναδιηγήσεις τους τις 

παραδοσιακές εκείνες φράσεις του τύπου: «µια φορά και ένα καιρό» και «ζήσαν αυτοί καλά 

και εµείς καλύτερα», φράσεις οι οποίες ταιριάζουν σε ένα φανταστικό διήγηµα. Αυτό το 

γεγονός από τη φύση του δηλώνει ότι το παιδί έχει αντιληφθεί ότι αναδιηγείται µια 

εξωπραγµατική υπόθεση και όχι µια προσωπική του εµπειρία. Η εστίαση των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας ήταν εσωτερική, ταυτίστηκαν µε τους ήρωες της ιστορίας, στοιχείο που 

είχε ως αποτέλεσµα να αναφέρουν συχνότατα αυτούσιους διαλόγους του κειµένου και να 

εναλλάσσουν το λόγο τους από πλάγιο σε ευθύ. Αρκετά επίσης παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας «ζωντάνεψαν» αυτούς τους διαλόγους δραµατοποιώντας τη φωνή τους.  

      Αντίθετα τα παιδιά της οµάδας ελέγχου δεν οικειοποίησαν τέτοιες αφηγηµατικές τεχνικές, 

πέραν αυτή της εναλλαγής του πλάγιου και ευθύ λόγου. Ανέφεραν σε πολύ λιγότερο βαθµό, 

από τα παιδιά της πειραµατικής συνθήκης, παραµυθοφράσεις και δεν µετέφεραν στον ίδιο 

βαθµό διαλόγους του κειµένου. Η δραµατοποίηση των διαλόγων δεν αξιοποιήθηκε ως τεχνική 

από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, όπως και η αφηγηµατική τεχνική του επιτονισµού των 

φράσεων, της οποίας η παρουσία ήταν υποτυπώδης και στις αναδιηγήσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας. Προφανώς διότι ως τεχνική είναι πολύ ιδιαίτερη και προϋποθέτει 

σκοπιµότητα από τον αφηγητή. Με βάση τις µεγάλες διαφορές που παρουσίασαν συνολικά οι 

αναδιηγήσεις των παιδιών των δύο οµάδων στη συγκεκριµένη κατηγορία, διαφαίνεται η 

δυσκολία των παιδιών της οµάδας ελέγχου να ενστερνιστούν τέτοιες διαλογικές και 

αφηγηµατικές τεχνικές στις αναδιηγήσεις τους. Αυτό ίσως συνέβη διότι τα περισσότερα παιδιά 

της οµάδας ελέγχου αναλώθηκαν στην προσπάθεια να εστιάσουν και να ανακαλέσουν τα 

σηµαντικά γεγονότα της ιστορίας, µε αποτέλεσµα να µην έχουν τη δυνατότητα αλλά και την 

ευχέρεια να εµπλουτίσουν την αναδιήγησή τους µε τέτοιες αφηγηµατικές προσθήκες. 

         Η δυνατότητα του παιδιού να εισάγει παρεµφερή προσωπικά στοιχεία, εκδοχές και 

απόψεις στην αναδιήγησή του, οι οποίες δεν αλλοιώνουν τη δοµή και το περιεχόµενο της 

ιστορίας, σηµαίνει σαφώς ότι η ιστορία έχει κατανοηθεί από το παιδί. Έτσι προχωρά στην 

αναδόµησή της υπό το φως της δικής του οπτικής και υπό την επίδραση των δικών του 
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εµπειριών. Είναι εµφανές στην παρούσα µελέτη ότι η εκπαίδευση των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας υποβοήθησε την εστίαση τους στα βασικά στοιχεία και γεγονότα της 

ιστορίας και ενίσχυσε την κατανόηση του περιεχοµένου της. ∆εν είναι τυχαίο λοιπόν ότι τα 

παιδιά της πειραµατικής συνθήκης «αγκάλιασαν» την ιστορία, ταυτίστηκαν µε τους ήρωες της 

και προσέθεσαν µια σωρεία προσωπικών στοιχείων στην αναδιήγησή τους. Όπως 

επισηµαίνουν και στη µελέτη τους οι Irwin & Mitchell (1983), ένα σηµαντικό ποιοτικό 

στοιχείο µιας αναδιήγησης είναι η δυνατότητα του παιδιού να προσθέτει προσωπικές 

συµπληρωµατικές εκδοχές, εκδοχές που καταδεικνύουν την προσωπική του σχέση, µε τα 

γεγονότα της ιστορίας (Morrow, 1990). Τα παιδιά όµως της οµάδας ελέγχου δεν λειτούργησαν 

µε αυτήν την ευχέρεια. και κατά συνέπεια η προσθήκη προσωπικών στοιχείων και εκδοχών 

δεν έκανε αισθητή την παρουσία της στις αναδιηγήσεις τους. 

         Με βάση τα στοιχεία και τους προβληµατισµούς που αναφέρθηκαν προηγουµένως, ήταν 

αναµενόµενο ότι η συνολική αίσθηση και η γενική εικόνα που αποτυπώθηκε από τις 

αναδιηγήσεις των παιδιών, των δύο οµάδων της µελέτης, ήταν εντελώς διαφορετική. Οι 

αναδιηγήσεις των παιδιών της  πειραµατικής οµάδας ήταν κατά πολύ πιο ολοκληρωµένες, 

περιεκτικές και µεστές νοήµατος. Η ανάγνωσή τους ήταν µια ευχάριστη εµπειρία και 

ορισµένες από αυτές δηµιουργούσαν αίσθηµα κατάπληξης για τις δυνατότητες των παιδιών 

της προσχολικής ηλικίας. ∆υνατότητες οι οποίες αναδύθηκαν µε τις κατάλληλες διδακτικές 

τεχνικές που αξιοποιήθηκαν στην παρούσα µελέτη και στόχευαν στην κατανόηση του τρόπου 

δοµής και οργάνωσης των ιστοριών. Έτσι, τα παιδιά που ασκήθηκαν µέσω της συγκεκριµένης 

παρέµβασης, κατανόησαν βαθύτερα το περιεχόµενο της ιστορίας, µε αποτέλεσµα πολύ πιο 

ολοκληρωµένες και κατανοητές αναδιηγήσεις, από τις αντίστοιχες των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου, που παρουσίασαν πολλές παραλείψεις και ακατάληπτα στοιχεία, χωρίς λογική 

αλληλουχία των δοµικών στοιχείων και των γεγονότων της ιστορίας.  

         Τα αποτελέσµατα αυτά έχουν βαρύνουσα σηµασία, αν ληφθεί υπόψη ότι τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας είχαν εξασκηθεί στη δοµή των ιστοριών, εξάσκηση που δεν έχει καµία 

σχέση µε τα ποιοτικά στοιχεία που το κάθε παιδί µε βάση την προσωπικότητά του και τον 

τρόπο σκέψης του, «ιδία θελήσει», ενσωµάτωσε στην αναδιήγησή του. Τα ευρήµατα αυτά 

οδηγούν στη σκέψη ότι τα παιδιά, όταν κατανοήσουν και εµπεδώσουν τον τρόπο οργάνωσης 

µιας ιστορίας, «απελευθερώνονται» και είναι πλέον σε θέση να εµπλουτίσουν την αναδιήγησή 

τους µε περισσότερα προσωπικά και αφηγηµατικά στοιχεία, σε σχέση µε τα παιδιά που 

βρίσκονται ακόµα στη διαδικασία της κατανόησης. Συνεπώς απορρέει λογικά το συµπέρασµα 

ότι, τα παιδιά που κατανόησαν τον τρόπο που δοµείται µια ιστορία, είχαν περισσότερες 

δυνατότητες να εµβαθύνουν και να προεκτείνουν το νόηµά της, πραγµατοποιώντας κρίσεις, 
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συµπεράσµατα και προβλέψεις, νοητικές διεργασίες που καταδεικνύουν άµεσα τη γνωστική 

τους βελτίωση, φυσικό αποτέλεσµα της εκπαίδευσης και της εξάσκησης. 

        Έχει επισηµανθεί από τους ειδικούς µελετητές ότι η αναδιήγηση είναι µια αναπτυξιακή 

δεξιότητα (Marjanovic-Umec, Kranjc & Fekonja, 2002. Morrow, 1985, 1986. Price, Roberts & 

Jackson, 2006). Όσο πιο ώριµο ηλικιακά είναι το παιδί, τόσο περισσότερες πιθανότητες έχει να 

παρουσιάσει αναδιηγήσεις ολοκληρωµένες και οργανωµένες δοµικά, πλούσιες σε αναφορές 

και σχόλια που αντανακλούν ανωτέρου επιπέδου γνωστικές διεργασίες, εµπλουτισµένες από 

µια πληθώρα αφηγηµατικών τεχνικών και στις οποίες πιθανότατα δεν έχει παραλείψει να 

προσθέσει άµεσα ή έµµεσα παρεµφερείς ως προς τα δρώµενα της ιστορίας, πληροφορίες. Στην 

παρούσα έρευνα, ο παράγοντας της ηλικίας δεν επηρέασε σηµαντικά την αναδιηγητική 

ικανότητα των παιδιών. Από τα δεδοµένα φάνηκε ότι οι διαφορές που προέκυψαν στις 

επιδόσεις των µικρότερων (4-5 ετών) και µεγαλυτέρων παιδιών (5-6 ετών) της παρούσας 

µελέτης, στα ποσοτικά αλλά και στα ποιοτικά κριτήρια των αναδιηγήσεων τους, δεν ήταν 

σηµαντικές, παρά το γεγονός ότι η ηλικία των παιδιών της πειραµατικής οµάδας επηρέασε 

σχετικά τη δυνατότητά τους να εµπλουτίζουν µε ποιοτικά στοιχεία τις αναδιηγήσεις τους. Ο 

παράγοντας του φύλου δεν επέδρασε επίσης στο αποτέλεσµα της αναδιηγητικής ικανότητας 

των παιδιών της µελέτης, µε βάση την ποσοτική αξιολόγηση των αναδιηγήσεών τους. 

∆ιαφορές (οριακές) παρουσιάστηκαν στις αναδιηγήσεις των αγοριών και των κοριτσιών της 

µελέτης, κατά την ποιοτική αξιολόγηση των αναδιηγήσεών τους, οι οποίες όµως συνολικά δεν 

κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. Γενικά, η ανυπαρξία στατιστικά σηµαντικών διαφορών στα 

κριτήρια ποσοτικού και ποιοτικού ελέγχου των αναδιηγήσεων των µικρότερων και 

µεγαλύτερων παιδιών, οφείλεται στην επίδραση της συγκεκριµένης παρέµβασης. Στην 

παρέµβαση αυτή, όπως επανειληµµένα έχει υπογραµµιστεί, η καθοδήγηση και η εξάσκηση 

που δόθηκε στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, ήταν πολύµορφη και πολυεπίπεδη. Κατά 

συνέπεια, ακόµα και τα µικρότερα παιδιά της µελέτης είχαν τη δυνατότητα να παρουσιάσουν 

άρτιες αναδιηγήσεις, ιδιαίτερα σε επίπεδο δοµικών στοιχείων αλλά και ποιοτικών 

χαρακτηριστικών. Στην επίδραση της παρέµβασης φαίνεται να οφείλεται και η έλλειψη 

σηµαντικών διαφορών στις αναδιηγήσεις συνολικά των αγοριών και των κοριτσιών. Η 

διδακτική τεχνική, που σχεδιάστηκε για τις ανάγκες της συγκεκριµένης µελέτης, ήταν 

προσαρµοσµένη στις δυνατότητες των παιδιών της προσχολικής ηλικίας, παρουσίαζε 

εναλλαγές και η εξάσκηση ήταν εµπλουτισµένη µε παιγνιώδη χαρακτηριστικά. Παράλληλα η 

οργάνωση και το περιεχόµενό της ήταν καινοτόµο, επηρεασµένο από τη θεωρία του 

αναδυόµενου γραµµατισµού και αποτελεσµατικό, αφού βασίστηκε σε γενικά µεθοδολογικά 

πρότυπα ερευνητών που θεωρούνται ειδήµονες από τους µελετητές του πεδίου (Brown (1975. 
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Hansen, 2004. Gambrell, koskinen, & Kapinus 1991. Gambrell, Miller, King & Thompson, 

1989. Irwin & Mitchell 1983. Morrow, 1985, 1990).  
Έτσι οι εγγενείς παράγοντες του φύλου 

και της ηλικίας δεν επέδρασαν στο αποτέλεσµα της αναδιήγησης τόσο των αγοριών και των 

κοριτσιών, όσο και των µικρότερων αλλά και µεγαλύτερων παιδιών που συµµετείχαν στην 

παρούσα έρευνα.  

Από τα αποτελέσµατα φάνηκε ότι η αναδιηγητική ικανότητα των παιδιών της οµάδας ελέγχου 

ήταν ανάλογη του γλωσσικού τους επιπέδου (Morrow, 1986). Παιδιά τα οποία είχαν καλές 

επιδόσεις στα γλωσσικά κριτήρια, είχαν καλές επιδόσεις και στην αναδιήγηση, όπως και το 

αντίστροφο (De Temple & Patton, 1996). Αυτό συνέβη διότι η αναδιήγηση, όπως 

υπογραµµίστηκε και στη βιβλιογραφική αναδίφηση της παρούσας έρευνας, είναι σαφώς και 

γλωσσική άσκηση, αφού το παιδί καλείται να εκφράσει λεκτικά µε κατανοητό τρόπο όσες 

πληροφορίες έχει τη δυνατότητα να ανακαλέσει από την ιστορία που άκουσε. Έτσι, παιδιά µε 

«φτωχό» γραµµατικά και συντακτικά λόγο, αδυναµία κατανόησης εννοιών και περιορισµένο 

λεξιλόγιο, παρουσίασαν  αναδιηγήσεις ελλιπείς. Αυτή η αδυναµία των παιδιών συνήθως 

προέρχεται από τη περιορισµένη έκθεσή τους σε βιβλία και από τις περιορισµένες ευκαιρίες 

και δυνατότητες συµµετοχής τους σε συζητήσεις και διαλόγους που αφορούν τόσο στο 

περιεχόµενο των ιστοριών που τους διαβάζονται, όσο και σε γενικότερα θέµατα 

καθηµερινότητας (Partridge, 2004). Αυτό το στοιχείο διαφαίνεται και από τη σχέση της 

αναδιηγητικής ικανότητας των παιδιών της οµάδας ελέγχου, µε την προϋπάρχουσα 

δυνατότητά τους στην αναδιήγηση. Παιδιά που δεν τους διαβάζονται πολλές ιστορίες και 

βιβλία γενικότερα και παιδιά που δεν προκαλούνται σε συζητήσεις πριν κατά την διάρκεια και 

µετά την ανάγνωση µιας ιστορίας, δεν κατανοούν το περιεχόµενό της και δεν προβαίνουν σε 

τέτοιες δραστηριότητες, όπως αυτήν της αναδιήγησης. Πολλές φορές γονείς και εκπαιδευτικοί 

παρατηρούν τα παιδιά να «διαβάζουν» µόνα τους µια ιστορία, υιοθετώντας  το ύφος και το 

στυλ του ενηλίκου που τη διάβασε. Αυτή η «ανάγνωση» των παιδιών βασίζεται στις 

πληροφορίες που ανακαλούν από το κείµενο που τους διαβάστηκε και τόσο η ποσότητα όσο 

και η ποιότητα των πληροφοριών αυτών εξαρτάται από την εξάσκηση και την 

ανατροφοδότηση που δέχτηκαν τα παιδιά αυτά (Roberts, Jurgens & Burchinal, 2005. 

Sonnenschein & Munsterman, 2002). Κατά συνέπεια, η ικανότητα των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου στην αναδιήγηση, µε το δεδοµένο ότι δεν συµµετείχαν στην παρέµβαση, επηρεάστηκε 

καθοριστικά από τις προϋπάρχουσες γλωσσικές και αναδιηγητικές ικανότητες τους. 

      Επίσης, η αναδιηγητική ικανότητα των παιδιών της οµάδας ελέγχου ήταν ανάλογη του 

γνωστικού τους επιπέδου. Υψηλή αντίληψη και επίπεδο επεξεργασίας και κατανόησης 

πληροφοριών που πηγάζουν από ένα κείµενο, έχουν παιδιά µε πολλές εµπειρίες 



 136

γραµµατισµού. Όταν ένα παιδί εκτίθεται συχνά σε αναγνώσεις βιβλίων και προκαλείται σε 

συζητήσεις υψηλού γνωστικού επιπέδου (προβληµατισµοί, κρίσεις, υποθέσεις, 

συµπεράσµατα), έχει πιο εµπλουτισµένο λόγο (λεξιλογικά και συντακτικά), κατανοεί 

καλύτερα τις σηµασίες των λέξεων, εµβαθύνει περισσότερο στα δρώµενα της ιστορίας, διότι 

κατέχει ένα σχετικό υπόβαθρο εµπειριών και γνώσεων (McKeown & Beck, 2003. Snow, 1983. 

Van Kleek, 2003). Έτσι όπως ήταν αναµενόµενο, υψηλή αναδιηγητική ικανότητα 

παρουσίασαν εκείνα τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, που διέθεταν υψηλό γνωστικό και 

γλωσσικό επίπεδο καθώς και επαφή µε τη συγκεκριµένη δεξιότητα (αναδιήγηση). 

        Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, που παρουσίασαν αναδιηγήσεις που εµπεριείχαν όλα ή 

τουλάχιστον τα περισσότερα δοµικά στοιχεία της ιστορίας και µε σωστή χρονική αλληλουχία 

γεγονότων και στοιχείων, παρουσίασαν εµπλουτισµένες αναδιηγήσεις και σε επίπεδο 

ποιοτικών χαρακτηριστικών. Οι αναδιηγήσεις δηλαδή των παιδιών της οµάδας ελέγχου που 

ήταν άρτιες δοµικά, σε πολύ µεγάλο ποσοστό εµπεριείχαν σχόλια και κρίσεις σχετικές µε τους 

πρωταγωνιστές και τα γεγονότα της ιστορίας καθώς και αφηγηµατικά, διαλογικά και 

προσωπικά στοιχεία και απόψεις. Αυτό το γεγονός κρίνεται φυσιολογικό από την άποψη ότι, 

όταν ένα παιδί, δεν έχει εξασκηθεί στην αναδιήγηση και δεν γνωρίζει το δοµικό πλαίσιο που 

βάση αυτού γράφεται µια ιστορία, το προσεγγίζει εµπειρικά (Silven, 1985). Αυτή την 

ικανότητα έχουν παιδιά όπως προαναφέρθηκε, µε «πλούσιες» σχετικές εµπειρίες, τα οποία 

κατανοούν τις σηµαντικές πληροφορίες του κειµένου και τις ανακαλούν µε περισσότερη 

ευκολία από άλλα παιδιά, που δεν έχουν τα ίδια σχετικά βιώµατα (Morrow, 1986. Simmons & 

Kameenui, 1998). Αυτή η άνεση δίνει τα γνωστικά περιθώρια στα παιδιά αυτά να 

αποµνηµονεύσουν επιπλέον λεπτοµέρειες του κειµένου, να συσχετίσουν πληροφορίες, να 

υποθέσουν και να συµπεράνουν δεδοµένα στηριζόµενα τόσο σε εµφανή όσο και λιγότερο 

εµφανή στοιχεία της ιστορίας. Επίσης, έχουν την δυνατότητα να «φέρουν» σχετικές γνώσεις 

και πληροφορίες και να εκφράσουν προσωπικές απόψεις, όταν αναδοµούν, αναδιηγούνται την 

κάθε ιστορία (Baker,  Mackler, Sonnenschein, & Serpell, 2001).  

         Aυτή η αναµενόµενη πορεία στις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου, σύµφωνα 

µε την οποία ολοκληρωµένες δοµικά αναδιηγήσεις παρουσίασαν τα παιδιά εκείνα που 

διέθεταν τις προαπαιτούµενες δεξιότητες, ικανότητες, εµπειρίες και γνώσεις, βρίσκεται 

σύµφωνη µε το παιδαγωγικό φαινόµενο που στη διεθνή ορολογία συναντάται ως «Matthew 

effect». Ο όρος αυτός χρησιµοποιήθηκε από την κοινωνιολόγο Stanovich Keith (1986), για να 

περιγράψει ένα φαινόµενο το οποίο παρατήρησε διερευνώντας το πώς οι νέοι αναγνώστες 

κατακτούν σταδιακά τη δεξιότητα της ανάγνωσης κειµένων. Η ερευνήτρια διαπίστωσε ότι 

όταν ένα παιδί ξεκινά µε ελλείψεις και καθυστερεί στην κατάκτηση των προαπαιτούµενων 
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δεξιοτήτων της ανάγνωσης και της γραφής, θα συνεχίσει κατά πάσα πιθανότητα µε αυτό το 

έλλειµµα, το οποίο στην πορεία θα αυξάνεται, αναστέλλοντας και καθυστερώντας την 

ανάπτυξη και άλλων γνωστικών λειτουργιών και αναπτυξιακών δεξιοτήτων. Επεκτείνοντας 

αυτή τη θεωρία στα δεδοµένα της παρούσας έρευνας, παρατηρείται το ίδιο φαινόµενο και στα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου. Καλές επιδόσεις στην αναδιήγηση των ιστοριών είχαν τα παιδιά 

εκείνα που είχαν καλές επιδόσεις σε όλα τα κριτήρια των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων που 

ελέχθησαν, όπως και το αντίστροφο. Κατά συνέπεια, παιδιά που παρουσίασαν καλά δοµηµένες 

αναδιηγήσεις, είχαν τη δυνατότητα να τις εµπλουτίσουν µε µια πληθώρα ποιοτικών 

χαρακτηριστικών (σχόλια, κρίσεις, αφηγηµατικές τεχνικές), εφόσον διέθεταν το γλωσσικό, το 

γνωστικό και εµπειρικό υπόβαθρο που απαιτούσε η άσκηση. 

         Προβληµατισµούς εγείρει το γεγονός ότι η αφηγηµατική ικανότητα των παιδιών, 

µολονότι ήταν γλωσσική άσκηση, δεν αλληλοσυσχετίστηκε ούτε µε τη νοητική ή τη γλωσσική 

τους ικανότητα, αλλά ούτε και µε την αναδιηγητική τους ικανότητα. Η αφηγηµατική 

ικανότητα των παιδιών ελέγχθηκε µε το τεστ Λόγου και Οµιλίας των Οικονόµου, Μπεζεβέγκη, 

Μυλωνά & Βαρλοκώστα (2008). Σε αυτό το τεστ τα παιδιά έπρεπε να  δηµιουργήσουν µια 

ιστορία µε βάση ορισµένες εικόνες. Τα κριτήρια του τεστ ήταν γλωσσολογικά (συντακτικά, 

γραµµατικά), δηλαδή, η ιστορία που δηµιούργησε το κάθε παιδί, αναλύθηκε σε σχέση µε το 

περιεχόµενό της σε ρήµατα, ουσιαστικά κ.λ.π. Σε µια προσπάθεια ερµηνείας του 

συγκεκριµένου αποτελέσµατος (έλλειψη συσχετίσεων), θα µπορούσε να ειπωθεί ότι η 

παρουσία των εικόνων κατά την παραγωγή της ιστορίας από τα παιδιά, φάνηκε να µην 

λειτούργησε παρακινητικά αλλά δεσµευτικά (στην πλειονότητά τους σχολίαζαν µονολεκτικά 

το περιεχόµενο των εικόνων), µε αποτέλεσµα να µη διαφανούν οι γνωστικές και γλωσσικές 

τους ικανότητες (αντίληψη, φαντασία, κρίση). Από την άλλη πλευρά, η έλλειψη συσχέτισης 

της αφηγηµατικής και αναδιηγητικής ικανότητας των παιδιών, παρά το γεγονός ότι πολλές 

φορές ταυτίζονται σηµασιολογικά (Spencer & Slocum, 2010), ερµηνεύεται από το γεγονός ότι 

στη διαδικασία της αφήγησης το παιδί δηµιουργεί µια πρότυπη ιστορία, ενώ στην αναδιήγηση 

ανακαλεί µια συγκεκριµένη ιστορία που έχει ακούσει ή έχει διαβάσει. Έτσι διαφορετικές 

ικανότητες υποστηρίζουν την αφήγηση (δηµιουργικότητα, φαντασία) και διαφορετικές την 

αναδιήγηση (µνήµη), παρά τις κοινές τους προϋποθέσεις (κατανόηση, γλώσσα, κρίση). Τέλος, 

η δηµιουργία µιας ιστορίας µε βάση εικόνες ή αντικείµενα ή λέξεις, για την ηλικιακή βαθµίδα 

των παιδιών (προσχολική), είναι µια εξαιρετικά δύσκολη διαδικασία, όταν δεν έχει προηγηθεί 

καθοδήγηση και εξάσκηση των παιδιών στον τρόπο δοµής και οργάνωσης των ιστοριών 

(Morrow, 1986, 1990).  
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Ως προς την ικανότητα των παιδιών να αναδιηγούνται ολοκληρωµένα µια ιστορία, τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι µετά το πέρας της παρέµβασης, η πλειονότητα των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας αναδιηγήθηκαν ολοκληρωµένα την ιστορία που άκουσαν, 

εµπερικλείοντας το σύνολο σχεδόν των δοµικών της στοιχείων. Απορρέει φυσικά, λοιπόν, το 

συµπέρασµα ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, µέσα από τη διαδικασία της 

συστηµατικής καθοδήγησης και εξάσκησης, κατάκτησαν σταδιακά τον τρόπο δόµησης και 

οργάνωσης µιας ιστορίας, συνειδητοποιώντας τις «απαιτήσεις» µιας ολοκληρωµένης 

αναδιήγησης. Συνεπώς, φάνηκε ότι η συγκεκριµένη παρέµβαση ήταν αποτελεσµατική, τόσο 

ως προς το περιεχόµενό της όσο και ως προς την µορφή της. Περιεχόµενο που βασίστηκε στη 

συστηµατική εξάσκηση, η οποία προσφέρθηκε µε παιγνιώδη µορφή ώστε να λειτουργεί 

παρακινητικά για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. Κίνητρο και µάθηση διαµόρφωσαν ένα 

διδακτικό µοντέλο πολύ λειτουργικό, αφού η συνύπαρξή τους είχε ως αποτέλεσµα να 

αφοµοιώσουν τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας το µηχανισµό δόµησης των ιστοριών και να 

εφαρµόσουν το αφηγηµατικό αυτό πλαίσιο σε κάθε ιστορία που άκουγαν. 

         Η δυνατότητα των παιδιών της πειραµατικής οµάδας να παρουσιάσουν ολοκληρωµένες 

δοµικά αναδιηγήσεις µετά από την παρέµβαση, δε φαίνεται να επηρεάστηκε από καµιά άλλη 

γνωστική ικανότητα (αντίληψη, γλώσσα) και από καµιά προγενέστερη σχετική εµπειρία και 

γνώση. Το επίπεδο της αναδιηγητικής ικανότητας των παιδιών της πειραµατικής οµάδας δεν 

επηρεάστηκε σηµαντικά από την ηλικία και δε σχετίστηκε µε την αφηγηµατική τους 

ικανότητα. Η παρέµβαση και µόνο αυτή φάνηκε ότι δηµιούργησε στα παιδιά τις «βάσεις» 

πάνω στις οποίες οικοδόµησαν µια στέρεη γνώση γύρω από τη δοµή των ιστοριών. 

        Η Morrow (1985) πραγµατοποίησε δύο αντίστοιχες µελέτες οι οποίες είχαν παρεµφερείς 

στόχους (αξιοποίηση της αναδιήγησης για την εκµάθηση των δοµικών στοιχείων της ιστορίας) 

και µεθοδολογία (εξάσκηση στην αναδιήγηση µε καθοδήγηση). Αποτιµώντας την 

αποτελεσµατικότητα των παρεµβάσεών της συνολικά, θεώρησε τις επιδόσεις των παιδιών 

στην αναδιήγηση µετά την παρέµβαση αρκετά ικανοποιητικές, σε σχέση µε την ηλικία και τις 

δυνατότητές τους, παρά το γεγονός ότι ο συνολικός µέσος όρος των επιδόσεων των παιδιών, 

(στη δεύτερη παρέµβαση που ήταν και πιο επιτυχηµένη), προσέγγισε περίπου το µισό της 

άριστης βαθµολογίας (Μ = 4,72). Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας 

µε την παρούσα (το κριτήριο µε το οποίο αξιολογήθηκε η ικανότητα των παιδιών στην 

αναδιήγηση, ήταν το ίδιο και στις δύο µελέτες), όπου ο συνολικός µέσος όρος των επιδόσεων 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας, στην αναδιήγηση κυµάνθηκε πολύ υψηλά  (Μ = 8,65) 

επιβεβαιώνεται ο ενισχυτικός και υποστηρικτικός χαρακτήρας του προγράµµατος παρέµβασης 

αυτής της µελέτης. 
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Το συµπέρασµα είναι ότι η παρέµβαση βοήθησε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, 

ανεξάρτητα από την ανοµοιοµορφία τους σε ικανότητες, δεξιότητες, ηλικία και γνώσεις, να 

κατανοήσουν τη δοµή των ιστοριών και να προσεγγίσουν σχεδόν όλα ένα πολύ υψηλό επίπεδο 

αναδιηγητικής ικανότητας. Το αποτέλεσµα αυτό επιβεβαιώνει την δυναµική επίδραση του 

προγράµµατος παρέµβασης, το οποίο φαίνεται να λειτούργησε αντισταθµιστικά και 

υποστηρικτικά ως προς το έλλειµµα των λιγότερο ευνοηµένων παιδιών, παρέχοντας 

ταυτόχρονα κίνητρα παραπέρα αξιοποίησης των δυνατοτήτων των περισσότερο ευνοηµένων, 

από την άποψη εµπειριών και γνώσεων, παιδιών. 

 

 

 

Συµπεράσµατα 

         Με βάση όσα αναφέρθηκαν παραπάνω προκύπτουν τα παρακάτω συµπεράσµατα.  

• Η εκµάθηση των δοµικών στοιχείων µιας  ιστορίας υποβοηθείται από τη συστηµατική 

 εξάσκηση στην αναδιήγηση. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, ο /η εκπαιδευτικός πρέπει να 

υπενθυµίζει διαρκώς  στα παιδιά σε ποιο δοµικό στοιχείο αναφέρεται το τµήµα της ιστορίας 

που διαβάζει.  

• Όσο πιο συστηµατική και επίµονη είναι η διαδικασία της εξάσκησης στην αναδιήγηση, 

 τόσο µεγαλύτερη είναι η πιθανότητα τα παιδιά να αφοµοιώσουν το αφηγηµατικό πλαίσιο της 

ιστορίας, να το αναζητήσουν και σε άλλες ιστορίες που τους διαβάζονται και να το 

εφαρµόσουν όταν τους ζητηθεί να την αναδιηγηθούν. 

• Η εξάσκηση στην αναδιήγηση πρέπει να έχει παιγνιώδη µορφή και χαρακτήρα, διότι  

ελλοχεύει ο κίνδυνος να γίνει κουραστική, µονότονη και αδιάφορη προς τα παιδιά.  

• Από τα επιµέρους δοµικά στοιχεία των ιστοριών, αυτά συνήθως που δυσκολεύονται να 

 αφοµοιώσουν και να αναπαράγουν στις αναδιηγήσεις τους τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 

είναι ο χρόνος που διαδραµατίζεται η ιστορία και το τέλος της. Η ανάκληση των δοµικών 

στοιχείων της ιστορίας και η οργάνωσή τους µε λογική αλληλουχία είναι επίσης µια 

εξαιρετικά σύνθετη διαδικασία για τα παιδιά αυτά. Ορισµένοι µάλιστα ερευνητές (Pelelgrini & 

Galda, 1982. Piaget, 1973) υποστηρίζουν ότι η εκµάθηση της λογικής αλληλουχίας στοιχείων ή 

χαρακτηριστικών ή καταστάσεων κατακτάται µετά τα επτά έτη, όπως και αυτή της επίλυσης 

προβληµάτων. Η νοητική διεργασία της οργάνωσης των δοµικών στοιχείων µε σωστή 

διαδοχική σειρά αφοµοιώνεται σταδιακά από τα παιδιά καθώς αυτά ωριµάζουν, αλλά µπορεί 

να εσωτερικευθεί νωρίτερα µέσω της εξάσκησης.  
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• Τα παιδιά της µελέτης, κατά τη διάρκεια των αναδιηγήσεών τους, ανέφεραν και  

σχολίασαν περισσότερο τις αντιδράσεις των πρωταγωνιστών της ιστορίας και λιγότερο τα 

συναισθήµατα, τις σκέψεις, τους στόχους και τις πεποιθήσεις τους. Αυτό συµβαίνει, διότι τα 

παιδιά της προσχολικής ηλικίας κατανοούν, όπως είναι φυσικό, στοιχεία του χαρακτήρα των 

πρωταγωνιστών, που διαφαίνονται άµεσα και δηλώνονται καθαρά είτε µέσω του κειµένου είτε 

µέσω της εικονογράφησης της ιστορίας. Υπάρχουν όµως στοιχεία της προσωπικότητας των 

πρωταγωνιστών τα οποία το παιδί πρέπει να τα συµπεράνει µε βάση τις ενέργειες και τις 

αντιδράσεις τους, όπως αυτά των συναισθηµάτων, των στόχων τους και των πεποιθήσεών 

τους. Αυτά τα στοιχεία αφορούν στις σχέσεις αιτίου – αποτελέσµατος (µε δεδοµένο ότι τα 

συναισθήµατα και οι στόχοι λειτουργούν ως εσωτερικό κίνητρο) και τα παιδιά δεν τα 

προσλαµβάνουν µε ευχέρεια, στοιχείο που καταδεικνύει την ατοµική και την κοινωνική τους 

ανωριµότητα. 

• Ο χαρακτήρας των πρωταγωνιστών της ιστορίας έχει δύο διαστάσεις. Την εξωτερική  

που παρουσιάζεται στην ιστορία (π.χ. ένα ζώο έξυπνο, δραστήριο, φιλικό), αλλά και την 

εσωτερική όπου διαφαίνονται τα πάθη και οι αδυναµίες του (π.χ. ανασφαλές, φοβισµένο, 

ζηλότυπο). Ο/Η εκπαιδευτικός, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, πρέπει µε διάφορες τεχνικές 

ή ερωτήσεις να αναδεικνύει και τις δύο αυτές διαστάσεις στα παιδιά, διότι αυτές συνυπάρχουν 

και στους ανθρώπους στον πραγµατικό κόσµο γύρω τους. Έτσι µαθαίνουν να αναλύουν 

βαθύτερα τις αντιδράσεις των πρωταγωνιστών και να εµβαθύνουν στο περιεχόµενο της 

ιστορίας.  

• Όταν αφοµοιωθεί, µέσα από την εξάσκηση και την καθοδήγηση στην αναδιήγηση, η 

δοµή της ιστορίας, τα παιδιά µπορούν να προβούν σε παραπέρα αναλύσεις και σχολιασµούς, 

αφού έχουν κατανοήσει ποια είναι και πώς οργανώνονται τα σηµαντικά στοιχεία της ιστορίας. 

Παιδιά που δεν έχουν κατανοήσει αυτή τη διαδικασία κάνουν περιορισµένα σχόλια και οι 

γνωστικές διεργασίες που πραγµατοποιούν µε βάση το κείµενο της ιστορίας που άκουσαν είναι 

«φτωχές» και αφορούν κυρίως στην απλή ανάκληση γεγονότων, την επανάληψη και 

κατονοµασία ενεργειών και δράσεων. Όσο πιο έµπειρο όµως είναι ένα παιδί σε αυτήν τη 

διαδικασία, τόσο πιο υψηλού γνωστικού επιπέδου είναι οι σχολιασµοί του. Οι διευκρινίσεις, οι 

κρίσεις, οι προβλέψεις και τα συµπεράσµατα είναι, όπως φαίνεται, οι πιο συνήθεις νοητικές 

διεργασίες που πραγµατοποιούν τα παιδιά που έχουν κατανοήσει τη δοµή και το περιεχόµενο 

µιας ιστορίας.  

• Από τις γνωστικές διεργασίες που καταγράφηκαν στην παρούσα έρευνα µε βάση τις  
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αναδιηγήσεις των παιδιών, αυτές που αξιοποιήθηκαν ελάχιστα ήταν η γενίκευση της 

συµπεριφοράς, η αιτιολόγηση των αντιδράσεων και η σύγκριση των δεδοµένων. Στοιχεία που, 

όπως αναφέρθηκε προηγουµένως, δηλώνουν τη γνωστική ανωριµότητα και την έλλειψη 

κοινωνικής εµπειρίας των παιδιών, η οποία σχετίζεται κυρίως µε την ηλικία τους. 

• Ο τρόπος ανάγνωσης µιας ιστορίας πρέπει να είναι γλαφυρός και αναπαραστατικός µε  

στοιχεία δραµατοποίησης των διαλόγων και των αντιδράσεων των χαρακτήρων της ιστορίας, 

ώστε να διατηρείται αµείωτο το ενδιαφέρον των παιδιών. Η εστίαση της προσοχής τους 

συµβάλλει σηµαντικά στην κατανόηση και αποµνηµόνευση των γεγονότων της ιστορίας. 

• Οι αφηγηµατικές τεχνικές είναι χρήσιµες στους/στις εκπαιδευτικούς, διότι  παρακινούν 

 τα  παιδιά να εσωτερικεύσουν το περιεχόµενο της ιστορίας και να ταυτιστούν µε τους ήρωές 

της. Όταν το παιδί οικειοποιήσει το στυλ του παντογνώστη – αφηγητή  (εσωτερική εστίαση) 

στην αναδιήγησή του, σηµαίνει ότι έχει κατανοήσει την ιστορία και έχει τη δυνατότητα να 

αποδώσει διαλόγους και συναισθήµατα σαν να τη ζει. Όταν οι εκπαιδευτικοί συνδυάσουν 

αυτές τις αφηγηµατικές τεχνικές µε αντίστοιχες διδακτικές, που υποστηρίζουν την κατανόηση 

των σηµαντικών στοιχείων της ιστορίας, οι αναδιηγήσεις των παιδιών είναι πιο 

ολοκληρωµένες και κατανοητές. 

• Η εξάσκηση βοηθά τα παιδιά να κατανοήσουν και να  προσεγγίσουν σε µικρότερη  

ηλικία έννοιες και δεξιότητες, οι οποίες συνήθως δεν κατακτούνται κατά την προσχολική 

περίοδο. Παρά το γεγονός ότι η αναδιήγηση είναι µια αναπτυξιακή διαδικασία, η εξάσκηση 

των παιδιών σε αυτή τη δεξιότητα, και ιδιαιτέρως η καθοδηγούµενη εξάσκηση, «επιταχύνει» 

την κατανόηση της δοµής των ιστοριών όπως και τα ευρύτερα µαθησιακά της οφέλη, τόσο σε 

γνωστικό όσο και σε γλωσσικό επίπεδο. 

• Η γνωστική και η γλωσσική ικανότητα των παιδιών συµβάλλουν σηµαντικά στην  

ικανότητα της αναδιήγησης. Σηµαντικό ρόλο επίσης διαδραµατίζει και η προγενέστερη γνώση 

και η εµπειρία του παιδιών σε σχέση µε την ανάγνωση και την αναδιήγηση ιστοριών. Η 

ποσότητα και η ποιότητα αντίστοιχα αυτών των αναγνωστικών και µεταναγνωστικών 

εµπειριών (ανάγνωση και αναδιήγηση ιστοριών)  των παιδιών επηρεάζουν την ικανότητα 

κατανόησης τους και επιδρούν θετικά στη νοητική και τη γλωσσική τους ανάπτυξη. Κατά 

συνέπεια, η σχέση της αναδιήγησης και της γλωσσικής και γνωστικής ανάπτυξης είναι 

αµφίδροµη και αµοιβαία. 

• Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, ανεξάρτητα από το επίπεδο της  γλωσσικής και 

 της γνωστικής τους ικανότητας και ανεξάρτητα από το επίπεδο της προηγούµενης γνώσης που 

είχαν στην αναδιήγηση ιστοριών, κατάφεραν στη µεταπειραµατική φάση της έρευνας να 
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αναδιηγηθούν στο σύνολό τους σχεδόν, ολοκληρωµένα και σωστά. Αυτό το δεδοµένο 

επιβεβαιώνει την επίδραση του προγράµµατος παρέµβασης, διότι ένα πρόγραµµα δεν ενισχύει 

µόνο τη συγκεκριµένη δεξιότητα που στοχεύει, αλλά παράλληλα επηρεάζει θετικά µια σειρά 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων που υποστηρίζουν και υποστηρίζονται από τη δεξιότητα αυτή. 

• Ο γραπτός λόγος διαδραµάτισε σηµαντικό ρόλο ως διαµεσολαβητής ανάκλησης των 

γεγονότων της ιστορίας και λειτούργησε πιο άµεσα στα παιδιά από τα σύµβολα (που 

αξιοποιήθηκαν σε πιλοτικές εφαρµογές του προγράµµατος παρέµβασης). Ίσως, γιατί οι λέξεις 

παραπέµπουν πιο άµεσα σε πρόσωπα, ενέργειες ή καταστάσεις, απ’ ότι τα σύµβολα των 

οποίων η αναπαραστατική και συµβολική λειτουργία υποστηρίζεται από την αφαιρετική και 

επαγωγική σκέψη, που στη συγκεκριµένη ηλικιακή βαθµίδα δεν υφίσταται ή λειτουργεί 

αµυδρά. Έτσι τα σύµβολα που παραπέµπουν σε άλλα νοητικά σχήµατα που σχετίζονται µε τη 

δοµή των ιστοριών (πλαίσιο, πλοκή, επίλυση...), περισσότερο σύγχυση δηµιουργούν στα 

παιδιά, παρά τα διευκολύνουν. 

• Η καθοδήγηση που θα λάβουν τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας για να προσεγγίσουν  

το επίπεδο της ολοκληρωµένης αναδιήγησης πρέπει να είναι πολύµορφη και πολυεπίπεδη. Τα 

παιδιά καθοδηγούνται από τον/την εκπαιδευτικό, πριν την ανάγνωση της ιστορίας, στην 

αναγνώριση και εµπέδωση των δοµικών της στοιχείων, ενώ κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης 

από τις σκόπιµες παύσεις του/της εκπαιδευτικού που συνδέει το κάθε τµήµα της ιστορίας που 

διαβάζει µε το αντίστοιχο δοµικό στοιχείο. Στο τέλος, µε συγκεκριµένες ερωτήσεις του τύπου: 

«πώς άρχισε η ιστορία µας;», «ποιος ήταν ο πρωταγωνιστής;», «ποιο ήταν το πρόβληµα που 

τον απασχολούσε;» κ.λ.π., ο/η εκπαιδευτικός καθοδηγεί το παιδί στη σωστή και 

ολοκληρωµένη αναπαραγωγή της ιστορίας. Αρχικά δηλαδή κατευθύνει τη σκέψη του παιδιού 

στο πώς να αναγνωρίζει τα δοµικά στοιχεία, στη συνέχεια το καθοδηγεί µέσω προτύπου, στο 

πώς να ανακαλύπτει αυτά τα στοιχεία µέσα στην ιστορία και στο τέλος το καθοδηγεί στο πώς 

και µε ποια σειρά πρέπει να τα ανακαλεί. Κατά συνέπεια, η καθοδήγηση πραγµατοποιείται 

πριν, κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση της ιστορίας, ενώ η εξάσκηση 

πραγµατοποιείται εκ των πραγµάτων στο τέλος κάθε ανάγνωσης. Η καθοδήγηση των παιδιών 

πρέπει να έχει φθίνουσα πορεία, διότι ο στόχος είναι το παιδί να φτάσει στο σηµείο εκείνο που 

θα αναδιηγείται την ιστορία ανεξάρτητα (χωρίς καθοδήγηση), εµπερικλείοντας όλα τα δοµικά 

στοιχεία και µε σωστή λογική ακολουθία.  
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Περιορισµοί της έρευνας 

         Η συγκεκριµένη έρευνα διερεύνησε την επίδραση της αναδιήγησης στην κατανόηση της 

δοµής των ιστοριών, σε έναν περιορισµένο αριθµό παιδιών και ως εκ τούτου τα αποτελέσµατά 

της δεν µπορούν να γενικευτούν. Συνεπώς µια µελλοντική ερευνητική προσπάθεια 

διερεύνησης ενός παρεµφερούς  θέµατος µε αυτό της παρούσης µελέτης, θα ήταν χρήσιµο να 

αξιοποιήσει έναν µεγαλύτερο αριθµό παιδιών. Σηµαντικό θα ήταν το δείγµα να προέρχεται 

από αστικές, ηµιαστικές και αγροτικές περιοχές και από διαφορετικές περιοχές του ελλαδικού 

χώρου. Κατά συνέπεια, τα συµπεράσµατα, που παρατέθηκαν προηγουµένως, ισχύουν µόνο για 

πληθυσµούς που διαθέτουν χαρακτηριστικά ανάλογα µε αυτά των παιδιών που αποτέλεσαν το 

δείγµα της παρούσης µελέτης. 

      Το είδος των σχολείων που συµµετείχαν στη συγκεκριµένη έρευνα, µπορεί να αποτελέσει 

έναν περιορισµό της µελέτης. Στην πλειονότητά τους τα σχολεία αυτά ήταν ολοήµερα και 

ελάχιστα τµήµατα ήταν κλασικά. Αιτία της συγκεκριµένης επιλογής υπήρξε η περιορισµένη 

δυνατότητα των σχολικών µονάδων να διαθέσουν έναν ιδιαίτερο χώρο, όπου θα 

πραγµατοποιούνταν το τελικό τµήµα του προγράµµατος παρέµβασης των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, αλλά και η αξιολόγηση των αναδιηγήσεων τους. Κατά συνέπεια, 

επιλέχτηκαν περισσότερα ολοήµερα τµήµατα προσχολικής εκπαίδευσης, τα οποία 

συστεγάζονταν µε αντίστοιχα κλασικά τµήµατα. Η χρήση των χώρων των κλασικών 

τµηµάτων, µετά τη λήξη του προγράµµατός τους, διευκόλυνε τις ανάγκες της παρούσας 

έρευνας, διότι οι χώροι αυτοί αξιοποιήθηκαν για την πραγµατοποίηση των δραστηριοτήτων 

που αναφέρθηκαν προηγουµένως. Με βάση τον προβληµατισµό ότι το ηµερήσιο πρόγραµµα 

των ολοήµερων τµηµάτων προσχολικής εκπαίδευσης έχει µεγαλύτερη διάρκεια, τα παιδιά των 

συγκεκριµένων τµηµάτων ίσως είχαν περισσότερες εµπειρίες ανάγνωσης και αναδιήγησης 

ιστοριών, άρα και πιο διευρυµένη προγενέστερη σχετική γνώση, σε σχέση µε τα παιδιά των 

κλασικών τµηµάτων. Υπάρχει όµως η εκτίµηση, και γι’ αυτό ο συγκεκριµένος περιορισµός δεν 

θεωρείται σηµαντικός, ότι η συχνότητα και η ποιότητα των αναγνωστικών εµπειριών δεν 

επηρεάζεται από το είδος των σχολείων, αλλά από τις γνώσεις, τις απόψεις και τη διάθεση των 

συµµετεχόντων στο αναγνωστικό γεγονός. 

          Επίσης ο προπειραµατικός και µεταπειραµατικός έλεγχος στην αναδιήγηση, 

πραγµατοποιήθηκε σε ένα ιδιαίτερο χώρο της σχολικής µονάδας, ο οποίος δεν ήταν τόσο 

αποµονωµένος, όσο θα έπρεπε για να διασφαλιστεί η συγκέντρωση των παιδιών. Κατά 

συνέπεια, µπορεί να επηρεάστηκαν οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια της αναδιήγησης 

(όπου τα παιδιά έχουν ανάγκη από απόλυτη συγκέντρωση),  από  θορύβους και φωνές που 

προέρχονταν από τον αύλειο χώρο του σχολείου. Οι περισσότερες όµως µελέτες οι οποίες 
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επικεντρώνονται στη διερεύνηση της επίδρασης καινοτόµων εκπαιδευτικών προγραµµάτων 

παρέµβασης για µαθητές και διεξάγονται συνήθως στους φυσικούς χώρους προσέλευσης τους 

(σχολεία), υπόκεινται στους ίδιους περιορισµούς και «κινδύνους». 

       Ο απώτερος στόχος κάθε ερευνητικής εργασίας που αφορά στα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας είναι η αξιοποίηση των δεδοµένων της από τους/τις εκπαιδευτικούς της ανάλογης 

βαθµίδας. Στη συγκεκριµένη µελέτη τα αλλόγλωσσα παιδιά των τµηµάτων που επιλέχτηκαν 

δεν συµπεριελήφθησαν στο δείγµα, µε στόχο τη γλωσσική οµοιοµορφία των παιδιών. Η 

προσχολική τάξη πλέον αποτελείται από ένα σηµαντικό αριθµό αλλόγλωσσων παιδιών, τα 

οποία γίνονται αποδέκτες του ευρύτερου προγράµµατος σπουδών. Θα ήταν ενδιαφέρον και 

χρήσιµο συνάµα να πραγµατοποιηθεί µια µελέτη, της οποίας το δείγµα θα αποτελείται και από 

παιδιά που δεν θα έχουν την ελληνική ως µητρική γλώσσα. Άλλωστε, η θετική επίδραση της 

ανάγνωσης και αναδιήγησης ιστοριών στη γλωσσική ανάπτυξη των αλλόγλωσσων παιδιών 

έχει σχολιαστεί θετικά στη βιβλιογραφική αναδίφηση της παρούσας µελέτης (Harn, 2006. 

Hoshino, 2006. McGee & Morrow, 2005). 

 

 

 

Παιδαγωγικές προτάσεις 

• Η ανάλυση των δεδοµένων της παρούσας µελέτης παρέχει πληροφορίες για το πώς οι  

εκπαιδευτικοί της προσχολικής ηλικίας µπορούν να βελτιώσουν και να ενισχύσουν µε 

αποτελεσµατικό τρόπο τη µαθησιακή διαδικασία της αναδιήγησης, µε στόχο την κατανόηση 

του περιεχοµένου και της δοµής των ιστοριών. Είναι προφανές ότι η αναδιήγηση είναι µια 

αναπτυξιακή διαδικασία και τα παιδιά αρχίζουν να προσεγγίζουν το επίπεδο της 

ολοκληρωµένης αναδιήγησης προς το τέλος του νηπιαγωγείου και τις πρώτες τάξεις του 

δηµοτικού σχολείου. Η εξάσκηση όµως στην αναδιήγηση φαίνεται ότι καθιστά ικανά τα 

παιδιά της προσχολικής ηλικίας να προσεγγίσουν αυτή τη σηµαντική δεξιότητα σε µικρότερη 

ηλικία και να αποκοµίσουν νωρίτερα τα τεράστια οφέλη της. Τα οφέλη αυτά είναι η ενίσχυση 

της κατανόησης της δοµής και του περιεχοµένου µιας ιστορίας, η εµπέδωση του µηχανισµού 

της λογικής ακολουθίας των δοµικών στοιχείων της, η προώθηση της κριτικής σκέψης και η 

ενίσχυση όλων των πεδίων της γλώσσας. 

 

• Εάν ο στόχος του/της εκπαιδευτικού µέσα από την ανάγνωση ιστοριών  είναι η  

εκµάθηση του τρόπου δοµής και οργάνωσης της ιστορίας και η ενίσχυση της ικανότητας για 

αναδιήγηση, πρέπει το πλαίσιο της ανάγνωσης να έχει συγκεκριµένη µορφή. Στην εισαγωγική 
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συζήτηση τα παιδιά πρέπει να γνωρίσουν τα δοµικά στοιχεία των ιστοριών γενικά. Στη 

συνέχεια, µπορεί να ακολουθήσει µια σύντοµη παρουσίαση της ιστορίας και να αναλυθούν 

κάποιες δύσκολες έννοιες και λέξεις, ώστε να µην αναδυθούν επιπλέον προβλήµατα στην 

κατανόηση του περιεχοµένου της ιστορίας. Κατόπιν ο/η εκπαιδευτικός πρέπει να προχωρήσει 

στην ανάγνωση της ιστορίας, έχοντας πάντα υπόψη του/της να συνδέει το τµήµα της ιστορίας 

που διαβάζει µε το δοµικό στοιχείο που αντιπροσωπεύει. Οι διακοπές πρέπει να είναι 

ελάχιστες, έως ανύπαρκτες, διότι στόχος είναι η αφοµοίωση του δοµικού πλαισίου και οι 

παύσεις και οι παρεµβολές παρεµποδίζουν και αλλοιώνουν αυτή την συνολική εικόνα. Μετά 

το πέρας της ανάγνωσης, πρέπει άµεσα ο εκπαιδευτικός να προχωρήσει στην αναδιήγηση της 

ιστορίας µε βάση τα δοµικά της στοιχεία, ώστε να εµπεδωθεί η διαδικασία. Απαραίτητη 

προϋπόθεση είναι να ανακοινωθεί εκ των προτέρων στα παιδιά να ακούσουν προσεκτικά την 

ιστορία, διότι θα χρειαστεί µετά να την ξαναπούν, σαν να την έλεγαν σε ένα φίλο τους που δεν 

την έχει ακούσει ποτέ ξανά. 

• Όπως αναφέρθηκε και σε άλλο σηµείο της παρούσας εργασίας, η εξάσκηση  και η  

καθοδήγηση είναι κρίσιµης σηµασίας στην εκµάθηση αναδιήγησης. Η εξάσκηση, όπως γίνεται 

εύκολα αντιληπτό, αφορά στην επανάληψη της δραστηριότητας, το περιεχόµενο της 

καθοδήγησης ως εκ τούτου είναι το στοιχείο εκείνο που κρίνει την αποτελεσµατικότητα της 

εξάσκησης (Morrow, 1985). Η αναδιήγηση δεν είναι µια δεξιότητα που αναδύεται φυσικά 

στην προσχολική ηλικία, η επίδραση των παραπάνω παραγόντων φαίνεται ότι υποβοηθούν ένα 

παιδί αυτής της ηλικίας να αναδιηγηθεί την ιστορία που άκουσε ολοκληρωµένα και σωστά 

(Morrow, 1985, 1986). Η καθοδήγηση µπορεί να έχει το χαρακτήρα του διαλόγου και της 

συζήτησης, όπου οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να επεξηγήσουν στα παιδιά τη θέση 

και το ρόλο των δοµικών στοιχείων σε µια ιστορία (Morrow, 2005). Χρειάζεται όµως ο 

εµπλουτισµός της καθοδήγησης µε οπτικά βοηθήµατα, όπως σχεδιαγράµµατα ροής µε τα 

κύρια γεγονότα της ιστορίας, συµβολικά αντικείµενα που συνδέονται µε πρόσωπα και δράσεις 

κ.λ.π. Τα οπτικά βοηθήµατα υποβοηθούν στην κατανόηση του περιεχοµένου και της δοµής της 

ιστορίας και ενισχύουν το αποτέλεσµα της αναδιήγησης, διότι τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας διευκολύνονται από την παρουσία των αναπαραστάσεων µε τη συµβατική τους µορφή 

(Gibson, Cold, & Sgouros, 2003.  Morrow & Cambrell, 2004). Η οπτικοποίηση της διαδικασίας 

της αναδιήγησης είναι ένας παράλληλος δρόµος µε τη λεκτική έκφραση, που καθοδηγεί και 

προσανατολίζει τη σκέψη του παιδιού, τόσο σε σχέση µε τα δοµικά στοιχεία της ιστορίας, όσο 

και µε τη λογική διαδοχή τους. Στην παρούσα έρευνα αξιοποιήθηκαν κάρτες όπου 

αναγράφονταν λέξεις σχετικές µε τα βασικά δοµικά στοιχεία της ιστορίας και ενδεικτικές 

εικόνες που αναπαριστούσαν τα σηµαντικά γεγονότα της. Είναι ουσιώδες τα οπτικά 



 146

βοηθήµατα να εισάγονται από τους/τις εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης της 

ιστορίας, για να συνδέουν τα παιδιά το τµήµα της ιστορίας που ακούν µε το οπτικό βοήθηµα 

και το δοµικό στοιχείο που αντιπροσωπεύει (Morrow, 2005). Με αυτόν τον τρόπο οι 

εκπαιδευτικοί παρέχουν στα παιδιά ένα ολοκληρωµένο πρότυπο για την αναδιήγησή τους. Η 

εξάσκηση είναι η συνέχεια µιας αποτελεσµατικής καθοδήγησης. Ξεκινά µε την πλήρη 

υποστήριξη του παιδιού στην πρώτη αναδιήγησή του µε βάση οπτικά και λεκτικά βοηθήµατα. 

Στη συνέχεια, όσο κατακτά το παιδί αυτή τη δεξιότητα, τα βοηθήµατα και η υποστήριξη 

υποχωρούν και δίνουν το «χώρο» τους σε γνωστικές διεργασίες που πραγµατοποιούνται πλέον 

αυτόµατα, εφόσον ο µηχανισµός δόµησης της ιστορίας έχει εµπεδωθεί (Morrow & Cambrell, 

2004).  

• Η διαδικασία της οργάνωσης των γεγονότων της πλοκής πρέπει να υποβοηθείται  

από τον/την εκπαιδευτικό µε διάφορες τεχνικές ώστε το παιδί να κατορθώσει να ανακαλέσει 

όλα τα γεγονότα της ιστορίας αλλά και µε σωστή σειρά. Τέτοιες τεχνικές µπορεί να είναι η 

αξιοποίηση των εικόνων της ιστορίας (Brown, 1975) ή ανάταση δακτύλου του χεριού για κάθε 

ένα επεισόδιο της ιστορίας (όπως εφαρµόστηκε και στην παρούσα έρευνα) ή τοποθέτηση µιας 

διαφορετικής χρωµατιστής κορδέλας για κάθε ένα γεγονός ή η τοποθέτηση ενός συµβολικού 

αντικειµένου που να αντιπροσωπεύει το κάθε γεγονός κ.λ.π (Rowe, 1998. Welsch, 2008).  Έτσι 

τα παιδιά αντιλαµβάνονται ότι η πλοκή είναι µια σειρά γεγονότων που το ένα ακολουθεί το 

άλλο.  

• Ο γραπτός λόγος, µε τη συµβατική του µορφή, µπορεί να έχει µια δυναµική  θέση στη  

διαδικασία της µάθησης κατά την προσχολική περίοδο (Neuman,& Roskos, 1997. Neuman, 

1998). Η συµβολή του γραπτού λόγου στην αποµνηµόνευση, στη διαδικασία ανάκλησης και 

στην εκµάθηση γνώσεων και δεξιοτήτων είναι σηµαντική. Αρκεί να έχει περιορισµένη έκταση 

(µικρές λέξεις), εστιασµένο στόχο (λέξεις κλειδιά) και να αποτελεί τµήµα µιας ευρύτερης 

δραστηριότητας, διότι η προσχολική βαθµίδα δεν πρέπει να σχολιοποιηθεί.  

• Η ανάγνωση ιστοριών είναι µια δραστηριότητα που συµβάλει σηµαντικά στο  

γραµµατισµό των παιδιών, ανεξάρτητα από την εκπαιδευτική τους βαθµίδα (Bowman, 

Donovan & Burns, 2000. Snow, Griffin & Burns, 1998. Yaden, Rowe & McGillivray, 2001). 

Υπάρχει µια τεράστια ποικιλία βιβλίων που µπορούν να υπηρετήσουν τον στόχο που θέτει ο/η 

εκπαιδευτικός σε κάθε ανάγνωση. Πέρα από τους επιµέρους στόχους, η κατανόηση και η 

µάθηση πρέπει να είναι παρούσες. Σε αυτή την κατεύθυνση η αναδιήγηση είναι µια πολύτιµη 

διδακτική τεχνική και ένα αδιαµφισβήτητο αξιολογικό «εργαλείο». Στην παρούσα εργασία 

προτάθηκαν συγκεκριµένοι τρόποι που καθιστούν εφικτή την εκµάθηση αυτής της 
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δραστηριότητας στην προσχολική ηλικία. Με δεδοµένο ότι η κατάκτηση αυτής της δεξιότητας 

ωφελεί γνωστικά και γλωσσικά τα παιδιά, απώτερος στόχος της παρούσας µελέτης είναι να 

προσφέρει στους/στις εκπαιδευτικούς της προσχολικής εκπαίδευσης ένα αποτελεσµατικό 

«εργαλείο» υποστήριξης και ενίσχυσης των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων των παιδιών. Μια 

τεχνική η οποία έχει τη δυνατότητα να γίνει καθηµερινή πρακτική στην προσχολική τάξη. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 148

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

 

Ελληνόγλωσση 

Βάµβουκας, Μ. (2006). Εισαγωγή στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και µεθοδολογία. (8η ‘εκδ.). 

Αθήνα: Γρηγόρης.  

Μιρέϊγ Σαβέρ (2004). Τα ξωτικά του δάσους. Στο Μαρί-Ζοζέ Σακρέ (εκδ.). Το νησί των 

παραµυθιών. Μ. Καρακώστα (µτφ.). Αθήνα: Πατάκης. 

Μιχαλοπούλου, Κ. (2001). Ανάγνωση ιστοριών και µεθοδολογικές προσεγγίσεις στο 

Νηπιαγωγείο. Στο Ε. Κούρτη (Επιµ.). Η Έρευνα στην προσχολική εκπαίδευση. ∆ιδακτική 

Μεθοδολογία (τόµος Α) (σελ. 55-65). Αθήνα: Τυπωθήτω- Γιώργος ∆αρδανός. 

Mότσιου, B. 1994. Στοιχεία λεξικολογίας. Αθήνα: Νεφέλη. 

Ντολιοπούλου Ε. (2004). Σύγχρονες τάσεις της προσχολικής αγωγής. Αθήνα: Τυπωθήτω, 

Γιώργος ∆αρδάνος.  

Nespor, M. (1999). Φωνολογία. Προσαρµογή στην ελληνική γλώσσα. Α. Ράλλη (επιµ.). Α. 

Ράλλη, Α. Νάτσης, και Α. Παπασταύρου (µετ.). Αθήνα: Πατάκης.  

Οικονόµου, Α., Μπεζεβέγκης, Η., Μυλωνάς, Κ., & Βαρλόκωστα, Σ. (2008). Εργαλείο 

Ανίχνευσης ∆ιαταραχών Λόγου και Οµιλίας σε παιδιά Προσχολικής Ηλικίας. Αθήνα: 

Εθνικό Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο Αθηνών.                                                                                                 

Παπαθανασοπούλου, Μ. (2003). Τι κι αν είµαι ασβός. Αθήνα: Πατάκης. 

Παπαναστασίου, Κ. (1996). Μεθοδολογία επιστηµονικής έρευνας, Λευκωσία. 

Παπούλια – Τζελέπη, Π. (1993). Η ανάδυση του γραµµατισµού στο ελληνικό γραφηµικό 

σύστηµα: Η αναγνώριση συµπεριφορών γραµµατισµού. Γλώσσα, 37, 21-39. 

Παρασκευόπουλος, Ι. Ν., Καλαντζή-Αζίζι, Α. & Γιαννίτσας, Ν. ∆. (1999α). Αθηνά Τεστ 

∆ιάγνωσης ∆υσκολιών Μάθησης, ∆οµή και Χρησιµότητα. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα. 

Σιβροπούλου, Ρ. (2004). Ταξίδι στο κόσµο των εικονογραφηµένων µικρών ιστοριών- 

Θεωρητικές και διδακτικές διαστάσεις.  Αθήνα: Μεταίχµιο. 

Σιβροπούλου, E. & Τσαπακίδου, A. (2009). Η ανάγνωση / κατανόηση των µύθων στο 

νηπιαγωγείο µέσω παιγνιώδους διδακτικής παρέµβασης. Στο E. Close, G. Couvalis, G. 

Frazis, M. Palaktsoglou, and M. Tsianikas (eds.). Greek Research in Australia: 

Proceedings of the Biennial International Conference of Greek Studies (p.p. 501-514). 

Flinders University Department of Languages - Modern Greek: Adelaide.  

Τάφα, Ε. (2001). Η ανάγνωση και η γραφή στην προσχολική εκπαίδευση. Αθήνα:  Ελληνικά 

Γράµµατα. 



 149

Τάφα, Ε. (2001). Ανάγνωση ιστοριών στο νηπιαγωγείο: οι τεχνικές της ερώτησης. Στο Π. 

Παπούλια – Τζελέπη (Επιµ.). Γραµµατισµός στα Βαλκάνια (σελ. 99-116). Αθήνα: 

Ελληνική Εταιρεία Γλώσσας και Γραµµατισµού.  

Τζουριάδου, Μ. (1994). Ο λόγος του παιδιού της προσχολικής ηλικίας. Θεσσαλονίκη 

Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο, Υπηρεσία ∆ηµοσιευµάτων. 

Τσιλιµένη, Τ (2004).Το σύγχρονο ελληνικό παιδικό νεανικό µυθιστόρηµα. Αθήνα: Σύγχρονοι 

Ορίζοντες. 

Χλαπάνα, Ε. (2005). Μεθοδολογικές προσεγγίσεις της ανάγνωσης ιστοριών από παιδαγωγούς 

της προσχολικής εκπαίδευσης: η συµβολή τους στην κατανόηση του κειµένου από παιδιά 

ηλικίας 5 έως 6 ετών. ∆ιπλωµατική Μεταπτυχιακή εργασία. Παιδαγωγικό Τµήµα 

Προσχολικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήµιο Κρήτης. 

 

                               

Ξενόγλωσση 

Anderson, R., Reynolds, R., Schallert, D. & Goetz, E. (1977). Frameworks for comprehending 

discourse. American Educational Research Journal, 4, 367-381. 

Allesio, J. (1996). Retelling in the improvement of reading comprehension scores of urban, 

lower socio- economic fourth graders. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 

394 135). 

Allor, H. & McCathren, R. (2003). Developing emergent literacy skills through storybook 

reading. Intervention in School & Clinic, 2, 72-79. 

Altoe, G., Florit, E., Levorato, M. & Roch, M. (2009). Listening comprehension in 

preschoolers: the role of memory. British Journal of Developmental Psychology, 4, 935-

951. 

Apel, K., Wolter, J. & Masterson, J. (2006). Effects of phonotactic and orthotactic probabilities 

during east mapping on 5-year-olds’ learning to spell. Developmental Neuropsychology, 1, 

21–42. 

Applegate, M., Quinn, K. & Applegate, A. (2006). Profiles in comprehension. The Reading 

Teacher, 1, 48-57. 

Aram, D. & Biron, S. (2004). Joint storybook reading and joint writing interventions among 

low SES preschoolers: differential contributions to early literacy. Early Childhood 

Research Quarterly, 19, 588–610. 

Au, K. & Mason, J. (1981). Social organizational factors in learning to read: the balance of 

rights hypothesis. Reading Research Quarterly, 1, 115-152. 



 150

Baker, L., Mackler K., Sonnenschein, S. & Serpell, R. (2001). Parents’ interactions with their 

first-grade children during storybook reading and relations with subsequent home reading 

activity and reading achievement. Journal of School Psychology, 5, 415-438. 

Bartlett, F. (1932/1961). Remembering: a study in experimental and social psychology. 

Cambridge: University Press.  

Beck, R., Alison, K. & Stewart, C. (1998). Improving 5 years old narrative recall 7 

comprehension. Journal of Applied Developmental Psychology, 4, 543-569.  

Beck, I. &  McKeown, M. (2001). Text talk: capturing the benefits of read-aloud experiences 

for young children. The Reading Teacher, 1, 10-20. 

Beck, I., McKeown, M. & Kucan, L. (2002). Bringing words to life. New York: The Guilford 

Press. 

Bellon, M. & Ogeltree, B. (2000). Repeated storybook reading as an instructional  

       method. Intervention in School & Clinic, 2, 75. 

Biegler, L. (1998). Implementing dramatization as an effective storytelling method to increase 

comprehension. Kean University. (ERIC Document Reproduction Service No ED 417 

377).  

Blachowicz, C. & Obrochta, C. (2005) Vocabulary visits: virtual field trips for content 

vocabulary development. The Reading Teacher, 3, 262 – 268.  

Blake, J., MacDonald, S., Bayrami, L., Agosta, V. & Milian, A. (2006). Book reading styles in 

dual-parent and single-mother families. British Journal of Educational Psychology, 76, 

501–515. 

Blewitt, P., Rump, K., Shealy, S. & Cook, S. (2009). Shared book reading: when and how 

questions affect young children's word learning.  Journal of Educational Psychology, 101, 

294-304.  

Bodrova, E. & Leong, D. (1996). Tools of the mind: A Vigotskian approach to early childhood 

education. NJ: Prentice Hall. 

Bower, G. (1976). Experiments on story understanding and recall. Quarterly Journal of 

Experimental Psychology, 28, 511-534.  

Bowman, B., Donovan, M. & Burns, M. (2000). Eager to learn: educating our preschoolers. 

Washington DC: National Academy Press. 

Bronian, B. (2005). Ο Ατσίδας και ο λαθρεπιβάτης. Β. Τασιόπουλος (µτφ.). Αθήνα: Σύγχρονοι 

Ορίζοντες. 

Brown, A. (1975). Recognition, reconstruction, and recall of narrative sequences by 

preoperational children. Child Development, 46, 156-166.  



 151

Bus, A. (2001). Joint caregiver–child storybook reading: a route providing materials to extend 

the book-reading ex- to literacy development. In S. B. Neuman & D. K. Dickinson (Eds.). 

The handbook of early literacy research (p.p. 179-191). New York: Guilford Press. 

Bus, A., van Ijzendorn, M. & Pellegrini,A. (1995). Joint book reading makes for success in 

learning to read: a meta-analysis on intergenerational transmission of literacy. Review of 

Educational Research, 65, 1-24. 

Cambell, R. (1990). Children’s involvement in classroom story readings. Early Years, 1, 9-12.  

Carpenter, P. Just, M. & Shell, P. (1990). What intelligence test measure: a theoretical account 

of the processing in the Raven Progressive Matrices test. Psychological Review, 3, 404-

431.   

Carr, C. (2003). Journaling as a tool to improve story comprehension for kindergarten 

students. Ph.D. Dissertation. East Tennessee State University. http://etd-submit.etsu.edu 

(Ανασύρθηκε 15/6/2008). 

Carrell, P. (1982). Three components of background knowledge in reading comprehension. 

Language Learning, 33, 183-201.  

Cartwright, D. (1953). Analysis of qualitative material In L. Festinger, & D. Katz (Eds.), 

Research methods in the behavioral sciences (p.p. 421-470). New York: The Dryden 

Press.   

Casasanto, D., Fotakopoulou, O. & Boroditsky, L. (2010). Space and time in the child's mind: 

evidence for a cross-dimensional asymmetry. Cognitive Science, 3, 387 DOI: 

10.1111/j.1551-6709.2010.01094.x (Ανασύρθηκε 2/8/2010). 

Caspe,M. (2009). Low – income Latino mother’s booksharing styles and children’s emergent 

literacy development. Early Childhood Research Quarterly. In Press, Published by 

Elsevier Inc. 

Caton, M., Crowe, L. & Haar, S. (2002). Comparison of preschool children’s story retelling 

following one versus three exposures to an unfamiliar story. Undergraduate Research 

Journal for the Human Sciences. http://www.kon.org./ (Ανασύρθηκε 15/6/2008). 

Chomsky, C. (1972). Stage on language development and reading exposure. Harvard 

Educational Review, 42, 1-33.1 

Clay,M. (1991). Becoming literate. Portsmouth, NH: Heinemann.8The  

Connor, C., Morrison, F. & Slominski, L. (2006). Preschool instruction and children’s 

emergent literacy growth. Journal of Educational Psychology, 4, 665- 689. 

Conrad, N. (2007). Fostering emergent literacy through parent/child reading relationships. 

Enduring Bonds, 1, 107-127.  



 152

Crook, C. (2002). Deferring to resources: collaborations around traditional vs. computer-based 

notes. Journal of Computer Assisted Learning, 18, 64–76. 

Coyen, M., McCoach, B. & Kapp, S. (2007). Vocabulary intervention for kindergarten 

students: comparing extended instruction to embedded instruction and incidental exposure.  

Learning Disabilities Quarterly, 2, 74 – 88. 

Cullinan, B. (1989). Literature for young children. In D.S. Strickland and L.M. Morrow (Eds.), 

Emerging literacy: young children learn to read and write (p.p. 96-159). Newark, DE: 

International Reading Association. 

Cunningham, A. & Stanovich, K.  (1997). Early reading acquisition and its relation to reading 

experience and ability 10 years later. Developmental Psychology, 33, 934-945. 

de Jong, P.  & Leseman, P.  (2001). Lasting effects of home literacy on reading achievement in 

school. Journal of School Psychology, 38, 389-414. 

DeBruin-Parecki, A. (2009).  Establishing a family literacy program with a focus on interactive 

       reading: the role of research and accountability. Early Childhood Education, 36, 385–392.  

De Temple, J.  & Snow, C.  (2003). Learning words from books. In A. van Kleeck, S. A. Stahl, 

& E. B. Bauer (Eds.). On reading books to children: parents and teachers (p.p. 3–15). 

Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.   

De Temple, J. & Tabors, P. (1996). Children’s story retelling as a predictor of early reading 

achievement. Paper presented at the Biennal meeting of the international society for the 

study of behavioural development, Quebec City, Canada. (ERIC Document Reproduction 

Service No. ED 403 543). 

Dickinson, D. (2001). Book reading in preschool classrooms:  is recommended practice 

common? In D. Dickinson, and T. Patton, (Eds.).Young children learning at home and 

school. Beginning Literacy with Language (p.p.175-203). Baltimore: Paul H.Brookes. 

Dickinson, D., Bryant, D., Peisner-Feinberg, E., Lambert, R. & Wolf, A. (1999). Phonemic 

awareness in Head Start children: relationship to language and literacy and parenting 

variables. Paper presented at the annual meeting of the Society for Research in Child 

Development, Albuquerque, NM. 

Dickinson, D.K., De Temple, J.M., Hirschler, J.A. & Smith, M.W. (1992).  Book reading with 

preschoolers: co construction of text at home and at school. Early Childhood Research 

Quarterly, 7, 323-346.  

Dickinson, D. & Keebler, R. (1989). Variation in preschool teachers’ styles of reading books. 

Discourse Processes, 12, 353-375. 



 153

Dickinson, D.  & Smith, M. (1994). Long-term effects of preschool teachers’ book readings on 

low-income children’s vocabulary and story comprehension. Reading Research Quarterly, 

29, 105-122. 

Dickinson, D. & Tabors, P.  (2001). Beginning literacy with language: young children learning 

at home and school. Baltimore, MD: Paul H. Brookes Publishing Co. 

Dickinson, D. & Tabors, P. (2002). Fostering language and literacy in classrooms and homes. 

Young Children, 2, 10-18. 

Donovan, C.  & Smolkin, L. (2001). Genre and other factors influencing teachers’ book 

selections for science instruction. Reading Research Quarterly, 36, 412–440. 

Doyle, B. & Bramwell, W. (2006). Promoting emergent literacy and social- emotional learning 

through dialogic reading. The Reading Teacher, 6, 554-564. 

Duke, N. & Kays, J. (1998). “Can i say ‘once upon a time’?”. Kindergarten children 

developing knowledge of information book language. Early Childhood Research 

Quarterly, 13, 295-318. 

Dymoc, S. (2007). Teaching tips. Comprehension strategy instruction: teaching narrative 

structure awareness. The Reading Teacher, 2, 161-167. 

Elley, W. (1989). Vocabulary acquisition from listening to stories. Reading Research 

Quarterly, 24, 174-187. 

Emery, D. (1996). Helping readers comprehend stories from the characters perspectives. The 

Reading Teacher, 49, 534-541. 

Evans, M. & Shaw, D. (2008). Home grown for reading: parental contributions to young 

children’s emergent literacy and word recognition. Canadian Psychology, 2, 89-95.  

Evans, M., Williamson, K. & Pursoo, T. (2008). Preschoolers’ attention to print during shared 

book reading. Scientific Studies of Reading, 1, 106-129. 

Ezell, H. & Justice, L. (2000). Increasing the print focus of adult-child shared book reading 

through observational learning. American Journal of Speech- Language Pathology, 9, 36-

47. 

Fay, D. & Frese, M. (2001). The concept of Personal Initiative. An overview of validity 

studies. Human Performance, 1, 97-124. 

Feitelson, D., Goldstein, Z., Iraqi, J. & Share, D. (1993). Effects of listening to story reading on 

aspects of literacy acquisition in a diglossic situation. Reading Research  Quarterly, 1, 70-

79.  

Fletcher, K. & Reese, E. (2005). Picture book reading with young children: a conceptual 

framework. Developmental Review, 25, 64-103. 



 154

Galda, L. & Cullinan, B. (2002). Literature and the child (5th ed), California: Wadsworth. 

Gambrell, L. & Bales, R. (1986). Mental imagery and the comprehension monitoring 

performance of fourth- and fifth-grade poor readers. Reading Research Quarterly, 11, 454-

464.  

Gambrell, L. & Jawitz, P. (1993). Mental imagery, text illustrations, and children's story 

comprehension and recall. Reading Research Quarterly, 28, 264-276. 

Gambrell, L., Kapinus, B. & Koskinen, P. (1991). Retelling and reading comprehension of 

proficient and less proficient readers. Journal of Educational Research, 6, 256-362. 

Gambrell, L., Miller, D., King, S. & Thompson, J. (1989). Verbal  rehearsal and reading 

comprehension performance. Paper presented at the National Reading Conference. 

Austin, T.X. 

Gambrell, L., Pfeiffer, W. & Wilson, R. (1985). The effects of retelling upon reading 

comprehension and recall of text information. Journal of Educational Research, 4, 216-

220.  

Ganea, P., Pickard, M. & Deloache, J.  (2008). Transfer between picture books and the real 

world. Journal of Cognition and Development, 1, 46–66. 

Gazella, J. & Stockman, I.  (2003). Children’s story telling under different   modality and task 

conditions: implications for standardizing language sampling procedures. American 

Journal of Speech-Language Pathology, 12, 61-72. 

Gibbons, J., Anderson, D., Smith, R., Field, D. & Fischer, C. (1986). Young children's recall 

and reconstruction of audio and audiovisual narratives. Child Development, 57, 1014-

1023. 

Gibson, A., Gold, J., &  Sgouros, C. (2003). The power of story retelling. 

  nationalserviceresources.org/   

Gill, S. (2008). The comprehension matrix: a tool for designing comprehension instruction. 

The Reading Teacher, 2, 106-113. 

Goodman, Y. (1982). Retellings of literature and the comprehension process. Theory into 

Practice, 4, 301-307.G 

Green, C. & Halsall, S. (1991). Literature's role in the language and cognition of the young 

child. Early Development and Care, 67, 39-52.  

Groenou, M. (1995). “Tell me a story” Using children’s oral culture in a preschool setting. 

Montessori Life, 3, 19-21.  

Guthrie, J., Wigfield, A. & Perencevich, K. (2004). Scaffolding for children’s motivation 

development in reading. In J. T. Guthrie, A. Wigfield, & K. C. Perencevich (Eds.), 



 155

Motivating reading comprehension: Concept Oriented Reading Instruction (p.p. 55-86). 

Mahwah, NJ: Erlbaum.      

Haden, C., Reese, E. & Fivush, R. (1996). Mothers’ extratextual comments during storybook 

reading: stylistic differences over time and across texts. Discourse processes, 21, 135–169. 

 Hagtvet, E. (2003).  Listening comprehension and reading comprehension in poor decoders: 

evidence for the importance of syntactic and semantic skills as well as phonological skills. 

Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 16, 505–539. 

Hammett, L., van Kleeck, A. & Huberty, C. (2003). Patterns of parents’ extratextual 

interactions during book sharing with preschool children: a cluster analysis study. Reading 

Research Quarterly, 4, 442-468. 

Hansen, J. (2004). “ Tell me a story” Developmentally appropriate retelling strategies. New 

Jersey: International Reading Association. 

Hargrave, A. & Sénéchal, M. (2000). A book reading intervention with preschool children who 

have limited vocabularies: the benefits of regular reading and dialogic reading. Early 

Childhood Research Quarterly, 1, 75-90. 

Harn, J. (2006). Effects of repeated storybook reading on the story retelling of children from  

low income environments. Florida State University. http://dscholarship.lib.fsu.edu/ 

(Ανασύρθηκε 15/6/2008).  

Hindman, A., Connor, C., Jewkes, A. & Morrison, F. (2008). Untangling the effects of shared 

book reading: multiple factors and their associations with preschool literacy outcomes. 

Early Childhood Research Quarterly, 23, 330-350. 

Hoffman, P. (1997). Phonological intervention within storybook reading. Topics in Language 

Disorders, 2, 69–88. 

Hoshino, V. (2006). Developing language and literacy through retelling.  

       www.sfedfund.org/  (Ανασύρθηκε 15/6/2008).  

Iannucci, C. (2007). Repeated interactive read-alouds in preschool and kindergarten 

www.readingrockets.org/ (Ανασύρθηκε 13/7/2009).  

Irwin, P. & Mitchell, J. (983). A procedure for assessing the richness of retellings. Journal of 

Reading, 26, 391-396. 

 Isbell, R., Lindauer, L., Lowrance, A. & Sobol, J. (2004). The effects of storytelling and story 

reading on the oral language complexity and story comprehension of young children. 

Early Childhood Education Journal, 3, 157 – 163. 

Jalongo, M.  (2007). Early childhood language arts (4th ed.). Boston: Allyn & Bacon. 



 156

Jalongo, M., Fennimore, B. & Stamp, L. (2004). The acquisition of literacy: Reframing 

definitions, paradigms, ideologies, and practices. In O. N. Saracho & B. Spodek (Eds.). 

Contemporary perspectives on language education and language policy in early childhood 

education (p.p. 65–86). Greenwich, CT: Information Age Publishing. 

Joffe, V. (2009). Explicit print referencing enhances early literacy in preschoolers   

        Evidence-Based Communication Assessment and Intervention, 3, 145 – 150. 

Johnson, R. (1988). Story retelling: innovation in a learning technology context Early Child 

Development and Care, 1-4, 53-58. 

Jonassen, D. (1997). "Instructional Design Models for Well-Structured and Ill-Structured 

Problem-Solving Learning Outcomes". Educational Technology Research and 

Development, 1, 65–94 

Justice, L. (2002). Word exposure conditions and preschoolers’ novel word learning during 

shared storybook reading. Reading Psychology, 23, 87–106. 

Justice, L. & Ezell, H. (2000). Enhancing children's print and word awareness through home 

based parent intervention. American Journal of Speech-Language Pathology, 9, 257-269. 

Justice, L.  & Ezell, H. (2002). Use of storybook reading to increase print awareness in at risk 

children. American Journal of Speech-Language Pathology, 11, 17-29. 

Justice, L. & Ezell, H. (2004). Print referencing: an emergent literacy enhancement strategy 

and its clinical applications. Language, Speech, and Hearing Services in Schools, 35, 185-

193. 

Justice, L., Kaderavek, J., Xitao, F., Sofka, A. & Hunt, A. (2009). Accelerating preschoolers’ 

early literacy development through classroom – based teacher – child storybook reading 

and explicit print referencing. Language, Speech and Hearing Services in Schools, 1, 67-

85. 

Justice, L., Meier, J. & Walpole, S. (2005). Learning new words from storybooks: an efficacy 

study with at-risk kindergartners. Language, Speech and Hearing Services in Schools, 36, 

17-32. 

Justice, L., Pence, K., Beckman, A., Skibbe, L. & Wiggins, A. (2005). Scaffolding with story 

books: a guide for enhancing young children’s language and literacy achievement. 

Newark, DE: International Reading Association. 

Justice, L., Pullen, P. & Pence, K. (2008). Influence of verbal and nonverbal references to print 

on preschoolers' visual attention to print during storybook reading. Developmental 

Psychology, 3, 855-866.     



 157

Justice, L., Skibby, L., Canning, A. & Lankford, C. (2005). Pre-schoolers, print and 

storybooks: an observational study using eye movement analysis. Journal of Research in 

Reading, 3, 229-243. 

Justice, L., Weber, S., Ezell, H. & Bakeman, R. (2002). A sequential analysis of children’s 

responsiveness to parental print references during shared book-reading interactions. 

American Journal of Speech-Language Pathology, 1, 30–40. 

Kaderavek, J. & Justice, L. (2005). The effect of book genre in the repeated readings of 

mothers and their children with language impairment: A pilot investigation. Child 

Language Teaching and Therapy, 1, 76–92. 

Kaderavek, J. & Sulzby, E. (1998) Child joint book reading: an observational protocol for 

young children. American Journal of Speech-Language Pathology, 7, 33-47. 

Kalmbach, J. (1986). Getting at the point of retellings. Journal of Reading, 326-333. 

Keene, E. & Zimmerman, S. (1997). Mosaic of thought: teaching comprehension in a reader's 

workshop. Portsmouth, NH: Heinemann. 

Ketch, A. (2005). Conversation: the comprehension connection. The Reading Teacher, 1, 8-13.  

Kirchner, D. (1991). Reciprocal book reading: a discourse-based intervention strategy for 

children with atypical language development. In T. Gallagher (Ed.) Pragmatics of 

language: clinical practice issues (p.p. 307–332). San Diego, CA: Singular. 

Klesius, J. & Griffith, P. (1996). Interactive storybook reading for at risk learners. The Reading 

Teacher, 7, 552-560. 

Kuldanek, K. (1998). The effects of using a combination of story frames and retelling 

strategies with learning disabled students to build their comprehension Ability. N.J: Kean 

University. 

Lane, H. & Wright, T. (2007). Maximizing the effectiveness of reading aloud. The Reading 

Teacher, 7, 668-675.  

Laseman, P. & de Jong, P. (2001). How important is home literacy for acquiring literacy in 

school? In L. Verhoeven & C. Snow (Eds.). Literacy and motivation: reading engagement 

in individuals and groups (p.p. 71- 93). Mahwah, NJ: Erlbaum. 

Lo, E. (1997). Individual difference in the social construction of knowledge with young 

children over a storybook reading. Paper presented at the annual meeting in the American 

Educational Research Association, Chicago, IL. (ERIC Document Reproduction Service 

No. ED 410 519). 

 



 158

Lynch, J. & van den Broek, P. (2007). Understanding the glue of narrative structure: children’s 

on- and off-line inferences about characters’ goals. Cognitive evelopment, 22, 323–340. 

Lynch, J., van den Broek, P., Kremer, K., Kendeou, P.,White, M. & Lorch, E., (2008). The 

development of narrative comprehension and its relation to other reading skills. Reading 

Psychology, 29, 327-365. 

Mandler J. & Johnson, N. (1977).  Remembrance of things parsed. Story structure and recall. 

Cognitive Psychology, 9, 111- 157. 

Marjanovic- Umek, L., Krahjc, S. & Fekonja, U. (2002). Developmental levels of the child’s 

storytelling. Annual meeting of the European Early Childhood Education Research 

Association, Lefkosia, Cyprus. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 468 907). 

Martinez, M. & Teale, W. (1989). Classroom storybook reading: the creation of text and 

learning opportunities. Theory into Practice, 2, 126-134. 

Martinez, M. & Teale, W. (1993). Teacher storybook reading style: a comparison of six 

teachers. Research in the Teaching of English, 27, 175-199. 

McConaughy, S. (1980). Using story structure in the classroom. Language Arts, 57, 157-164. 

McFadden, T. (1998). Sounds and stories: teaching phonemic awareness in print contexts 

.American Journal of Speech-Language Pathology, 7, 5–13. 

McGee, L. (1992). Exploring the literature-based reading revolution (focus on research). 

Language Arts, 69, 529-537. 

McGee, L.  & Morrow L. (2005). Teaching literacy in kindergarten. New York: The Guilford 

Press. 

McGee, L. & Purcell-Gates, V. (1997). “So what’s going on in research on emergent 

literacy?.” Reading Research Quarterly, 32, 310–318. 

McGee, L. & Richgels, D. (2003). Designing early literacy programs. Strategies for at – risk 

preschool and kindergarten children. New York: The Guilford Press.  

McGee, L. & Schickedanz, J. (2007). Repeated interactive read-alouds in preschool and 

kindergarten. The Reading Teacher, 8, 742- 751. 

McKeown, M. & Beck, I. (2003). Taking advantage of read-alouds to help children make sense 

of decontextualized language. In A. van Kleeck, A. A.Stahl, & E. B. Bauer (Eds.). On 

reading books to children: parents and teachers (p.p. 159–176). Mahwah, NJ: Erlbaum.  

McMasrer, J. (1998). “Doing” literature: using drama to build literacy. The Reading Teacher, 

7, 574-584. 

McVee, M., Dunsmore, K. & Gavelek, J. (2005). Schema theory revisited. Review of 

Educational Research, 4, 531-566. 



 159

Meagher, S., Arnold, D., Doctoroff, G. & Baker, C. (2008). The relation between maternal 

beliefs and behaviour during shared reading. Early Education and Development, 1, 138-

160. 

Meyer, L., Wardrop, J., Stahl, S. & Linn, R. (1994). Effects of reading storybooks aloud to 

children. Journal of Educational Research, 88, 69-85. 

Miller, D. (2002). Reading with meaning. Portland, ME: Stenhouse. 

Morrow, L. (1985). Retelling stories: a strategy for improving young children’s 

comprehension, concept of story structure and oral language complexity. Elementary 

School Journal, 5, 647-661. 

Morrow, L. (1986). Effects of structural guidance in story retelling on children’s dictation of 

original stories. Journal of Reading Behavior, 2, 135-152. 

Morrow, L. (1987). The effect of small group story reading on children’s questions and 

comments. In S. McCormick & J. Zutell (Eds.). Cognitive and social perspectives for 

literacy research and instruction: Thirty-seventh yearbook of the National Reading 

Conference (p.p. 77-86). Chicago, IL: National Reading Conference. 

Morrow, L. (1988). Young children’s responses to one-to-one story readings in school settings. 

Reading Research Quarterly, 23, 89-107. 

Morrow, L. (1989). Using story retelling to develop comprehension. In K.D. Muth (Ed.). 

Children’s comprehension of text: research into practice. Newark, DE: International 

Reading Association. 

Morrow, L. (1990). Assessing children’s understanding of story through their construction 

and reconstruction of narrative. In M. L. Morrow & J. Smith (Εds.). Assessment for 

instruction in early literacy (p.p. 110-134).  MJ: Prentice-Hall. 

Morrow, L. (1992). The impact of a literature based program on literacy achievement, use of 

literature and attitudes of children of minority backgrounds. Reading Research Quarterly, 

2, 250- 275. 

Morrow, L. (2005). Literacy Development in the Early Years: helping Children read and 

 write (5th Ed.). Boston, MA: Allyn & Bacon.   

Morrow, L.  (2007). Developing Literacy in Preschool. The Guilford Press.  

Morrow, L. & Gambrell, L. (2004). Using children’s literature in preschool. Comprehending 

and enjoying books. Newark, DE: International Reading Association. 

Morrow, L., Gambrell, L., Kapinus, B., Koskinen, P., Marshall, N. & Mitchell, J. (1986). 

Retelling: a strategy for reading instruction and assessment. In J.A. Niles & R.V. Lalik 

(Eds). Solving problems in literacy: learners, teachers and researchers. Thirty-fifth 



 160

yearbook of the National Reading Conference (p.p. 73-79). Rochester, NY: National 

Reading Conference.  

Morrow, L. & Smith, J. (1990). The effects of group size on interactive storybook reading. 

Reading Research  Quarterly, 3, 213-235. 

Moschovaki, E. (1996). Teacher’s story reading styles and their impact on young children’s 

        language, attention, participation and cognitive involvement. P.h. D. Dissertation. 

       University of Bristol.  

Moschovaki, E. & Meadows, S. (2005). Young children’s cognitive engagement during 

classroom book reading: differences according to various types of books. Early Childhood 

Research and Practice, 1, 1-16. 

Moschovaki, E., Meadows, S. & Pellegrini, A. (2007). Teachers' affective presentation of 

children's books and young children's display of affective engagement during classroom 

book reading. European Journal of Psychology of Education, 4, 405-420.  

Moss, B. (1997).  A qualitative assessment of first graders' retelling of expository text.  

Reading Research and Instruction 1, 1-13.   

Myers, P. (2005). The princess storyteller, Clara clarifier, Quincy questioner and Wizard: 

reciprocal teaching adapted for kindergarten students. The Reading Teacher, 4, 314-324. 

National Reading Panel. (2000). Report of the National Reading Panel: Teaching children to 

        read: an evidence-based assessment of the scientific research literature on reading and 

        its implications for reading instruction: reports of the subgroups (No. 00-4754). 

        Washington, DC: National Institutes of Health, National Institute of Child Health and 

        Human Development. In Exploring the reach of Scientifically based Reading Research 

        in title Schools. www.nationalreadingpanel.org/ (Ανασύρθηκε 10/6/2008). 

Natsiopoulou, T., Souliotis, D., Kyridis, A. & Hatzisavvides, S. (2006). Reading children’s 

 book to the preschool children in greek families. International Journal of Early    

Childhood, 2, 69-79. 

Neuendorf, K. (2002). The content analysis guidebook. Thousand Oaks, CA, Sage Press. 

Neuman, S. (1998). How can we enable all children to achieve? In S.B. Neuman & K.A. 

Roskos (Eds.). Children achieving: best practices in early literacy (p.p. 10-32). Newark: 

International Reading Association. 

Neuman, S. (1999). Books make a difference: a study of access to literacy. Reading Research 

Quarterly, 3, 286-311. 

 



 161

Neuman, M. & Neuman, D. (2009). More than just storybooks promoting emergent literacy 

skills in the home. Childhood Education, 4, 257-259. 

Neuman, S.  & Roskos, K. (1997). Literacy knowledge in practice: contexts of participation for 

young readers and writers. Reading Research Quarterly, 32, 10-32. 

Owocki, G. (1999). Literacy trough play. Portsmouth, NH: Heinemann. 

Paivio, A. (1991). Dual coding theory: retrospect and current status. Canadian Journal of 

Psychology, 45, 255-287. 

Palinscar, A.  & Brown, A. (1984). Reciprocal teaching of comprehension-fostering and 

comprehension-monitoring activities. Cognition and Instruction, 2, 117-175. 

Pappas, C.  (1991). Fostering full access to literacy by including information books. Language 

Arts, 68, 449-461.  

Paris, A. & Paris, S. (2003). Assessing narrative comprehension in young children. Reading 

Research Quarterly, 1, 36–76. 

Partridge, H. (2004). Helping parents make the most of shared book reading. Early Childhood 

Education Journal, 1, 25- 30. 

Pearman, C. (2001). Click and turn the page: an exploration of multiple storybook literacy. 

Reading Research  Quarterly, 2, 152-183. 

Pearson, P.  (1982). A primer for schema theory. Volta Review, 84, 25-34. 

Pellegrini, A. & Galda, L. (1982). The effects of thematic-fantasy play training on the development 

of children’s story comprehension. American Educational Research Journal, 19, 443-452. 

Pemberton, E. & Watkins, R. (1987). Language facilitation through stories: recasting and 

modelling. First Language, 7, 79-89. 

Penno J., Wilkinson, I. & Moore D. (2002). Vocabulary acquisition from teacher explanation 

and repeated listening to stories: do they overcome the Matthew effect? Journal of 

Educational Psychology, 94, 23–33. 

Pentimonti, J. & Justice, L. (2009). Teacher’s use of scaffolding strategies during read alouds 

in the preschool classroom. Early Childhood Education Journal, 4, 241-248.  

Phillips, D. (1998). How, why, what, when, and where: perspectives on constructivism in 

psychology and education. Issues in Education, 3, 151–194. 

Phillips, L., Norris, S. & Anderson, J. (2008). Unlocking the door: is parents’ reading to 

children the key to early literacy development? Canadian Psychology, 2, 82-88. 

Phillips, B., Lonigan, C. & Wyatt, M. (2009). Predictive validity of the Get Ready to Read! 

Screener: concurrent and long-term relations with reading-related skills. Journal of 

Learning Disabilities, 42, 133–147. 



 162

Phillips, G. & McNaughton, S. (1990). The practice of storybook reading to preschool children 

in mainstream New Zealand families. Reading Research Quarterly, 25, 196–212. 

Piaget, J. (1952). The origins of intelligence in children. (Trans: M. Cook). New York: 

International Universities Press. 

Piaget, J. (1967). The child’s conception of the world. Totowa, NJ: Littlefield, Adams. 

Piaget, J. (1973). Memory and intelligence: New York: Basic Books. 

Pressley, M. (2000). What should comprehension instruction be the instruction of? In M.L. 

Kamil, P.B. Mosenthal, P.D. Pearson & R. Barr (Eds.). Handbook of reading research 

(p.p. 545-562). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Pressley, M. & Afflerbach, P. (1995). Verbal protocols of reading: the nature of constructively 

responsive reading. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Pressley, M., Johnson, C., Symons, S., McGolorick, J. & Kurita, J. (1989). Strategies that 

improve children's memory and comprehension of text. Elementary School Journal, 90, 3-

32. 

Pressley, M., Hogan, K., Wharton-McDonald, R., Mistretta, J. & Ettenberger, S. (1996). The 

challenges of instructional scaffolding: the challenges of instruction that supports student 

thinking. Special issue: constructivism and students with special needs: Issues in the 

Classroom, 3, 138–146. 

Pressley, M. & Hilden, K. (2002). How can children be taught to comprehend text better?  In 

M.L. Kamil, J.B. Manning & H.J. Walberg (Eds.). Successful reading instruction (p.p. 33-

53) Greenwich, CT: Information Age.  

Price, J., Roberts, J. & Jackson, S. (2006). Structural development of the fictional narratives of 

African American preschoolers. Language, Speech, and Hearing Services in Schools, 37, 

178-190. 

Price, L., van Kleeck, A. & Huberty, C. (2009). Talk during book sharing between parents and 

preschool children: a comparison between storybook and expository book conditions. 

Reading Research Quarterly, 44, 171–194. 

Probst, R. (1987). "Transactional theory in the teaching of literature". Digest, NCTE/ERIC 

Clearinghouse on Reading and Communication Skills. 

Ragnhild, S. (2005). Άουτς. Κ. Παύλος (µτφ.). Αθήνα: Παπαδόπουλος. 

Raven, J. (1936). Mental tests used in genetic studies: The performance of related individuals 

on tests mainly educative and mainly reproductive. MSc Thesis. University of London.  

Reese, E. & Cox, A. (1999). Quality of book reading affects children’s emergent literacy. 

Developmental Psychology, 35, 20–28. 



 163

Reese, E., Cox, A., Harte, D. & McAnally, H. (2003). Diversity in adults’ styles of reading 

books to children. In A. van Kleeck, S. A. Stahl, & E. B. Bauer (Eds.). On reading books 

to children: parents and teachers (p.p. 37–57). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum 

Associates.                               

Reese, E., Suggate, S., Long, J. & Schaughency, E. (2009). Children’s oral narrative and 

reading skills in the first 3 years of reading instruction. Reading and Writing, 6, 627-644.  

Rego, L. & Bryant, P. (1993). The connection between phonological, syntactic, and semantic 

skills and children's reading and spelling. European Journal of Psychology in Education, 

8, 235-246. 

Reynolds, R., Taylor, M., Steffensen, M., Shirey, L. & Anderson, R. (1982). Cultural schemata 

and reading comprehension. Reading Research Quarterly, 3, 353-366. 

Rhodes, L. & Shanklin, N. (1993). Windows into literacy: assessing learners, K–8. 

Portsmouth, NH: Heinemann. 

Richert, R., Shawber, A., Hoffman, R. & Taylor, M. (2009). Learning from fantasy and real 

characters in preschool and kindergarten. Journal of Cognition and Development, 1–2, 1–

26. 

Richgels, D., Poremba, K. & McGee, L. (1996). Kindergartners talk about print: phonemic 

awareness in meaningful contexts. The Reading Teacher, 8, 632–642. 

Roach, K. & Snow, C. (2000). What predicts fourth grade reading comprehension? Paper 

presented at the annual conference of the American Education Research Association, New 

Orleans. 

Robbins, C. & Ehri, L. (1994). Reading storybooks to kindergarteners help them learn new 

vocabulary words. Journal of Educational Psychology, 1, 54- 65. 

Roberts, J., Jurgers, J. & Burchinal, M. (2005). The role of home literacy practices in preschool 

children’s language and emergent literacy skills. Journal of Speech, Language, and 

Hearing Research, 48, 345-359. 

Roehe, S. (2005). Ποτέ πια δεν θα µαλώσουµε. Β. Τασιόπουλος. (µτφ.). Αθήνα: Σύγχρονοι 

Ορίζοντες. 

Rog, L. (2001). From early lliteracy instruction in kindergarten. Newark, DE: International 

Reading Association. 

Rosenblatt, L. (1986). The Aesthetic Transaction. Journal of Aesthetic Education, 4. 

Rosenblatt, L. (1988).  Writing and reading: the Transactional theory. In J. Mason, (Ed.), 

Reading and Writing Connections (p.p. 153-176). Newton, MA: Allyn and Bacon. 



 164

Roser, N. & Martinez, M. (1985). Roles adults play in preschoolers’ response to literature. 

Language Arts, 5, 485-490. 

Roser, N., Martinez, M., Fuhrken, C. & McDonnold (2007). Characters as guides to meaning. 

The Reading Teacher, 6, 548- 559. 

Roskos, K. & Christie, J. (2000). Play and literacy in early childhood: research from multiple 

perspectives. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Roskos, K. & Christie, J. (2001). Examining the play–literacy interface: A critical review and 

       future directions. Journal of Early Childhood Literacy, 1, 59–89. 

Roskos, K., Tabors, P. & Lenhart, L. (2004). Oral language and early literacy in preschool. 

       Talking, reading and writing. Newark: International Reading Association. 

Rowe, D.  (1998). The literate potentials of book – related dramatic play. Reading Research 

Quarterly, 33, 10-35. 

Rumelhart, D. (1975). Notes on a schema for stories. In D. G. Bobrow & A. M. Collins (Eds.). 

Representation and understanding: Studies in cognitive science (p.p. 211-236). New York: 

Academic Free Press. 

Sadoski, M. (1985). The natural use of imagery in story comprehension and recall: replication 

and extension. Reading Research Quarterly, 20, 658-667. 

Sadoski, M., Goetz, E. & Avila, E. (1995). Concreteness effects in text recall: dual coding or 

context availability? Reading Research Quarterly, 30, 278-288. 

Sadow, M. (1982). The use of story grammar in the design of question. The Reading Teacher, 

35, 518-521.  

Samuels, S. (1994). Toward a theory of automatic information processing in reading, revisited. 

In B. Ruddell, M. Ruddell & H. Singer (Eds.). Theoretical models and processes of 

reading (4th ed., p.p. 816-837). Newark, DE: International Reading Association.  

Scarborough, H. & Dobrich, W. (1994). On the efficacy of reading to preschoolers. 

Developmental Review, 14, 245–302.    

Sénéchal, M. (1997). The differential effect of storybook reading on preschoolers’ acquisition 

of expressive and receptive vocabulary. Journal of Child Language, 24, 123-138. 

Sénéchal, M. (2006). Testing the home literacy model: parent involvement in kindergarten is 

differentially related to grade 4 reading comprehension, fluency, spelling, and reading for 

pleasure. Scientific Studies of Reading, 1, 59–87. 

Sénéchal. M. & Cornell, E. (1993). Vocabulary acquisition through sharing reading 

experiences. Reading  Research Quarterly, 4, 360-374. 



 165

Sénéchal, M., & LeFevre, J. (2002). Parental involvement in the development of children’s 

reading skill: a five-year longitudinal study. Child Development, 73, 445–460. 

Sénéchal, M., LeFevre, J., Hudson, E. & Lawson, E. (1996). Knowledge of storybooks as a 

predictor of young children’s vocabulary. Journal of Educational Psychology, 88, 520–

536. 

Sénéchal, M., LeFevre, J., Thomas, E. & Daley, K. (1998). Differential effects of home literacy 

experiences on the development of oral and written language. Reading Research 

Quarterly, 33, 96–116. 

Silverman, R. (2007). A comparison of three methods of vocabulary instruction during read- 

aloud in kindergarten. Elementary School Journal, 2, 97-113. 

Silvern, S. (1985). Parent involvement and reading achievement: A review of research and 

implications for practice. Childhood Education, 1, 44-50. 

Silver, C., Duncan, R. & Chinn, C. (2007). Scaffolding and achievement in problem-based and 

inquiry learning: a response to Kirschner, Sweller, and Clark. Educational Psychologist, 2, 

99–107. 

Simmons, D. & Kame’enui, E. (1998). What reading research tells us about children with 

       diverse learning needs. Bases and basics. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Sipe, L. (2000). The construction of literacy understanding by first and second graders in oral 

response to picture storybook read alouds. Reading Research Quarterly, 35, 252-275. 

Sipe, L. (2000b). “Those two gingerbread boys could be brothers” How children use 

intertextual connection during story-book read alouds. Children’s Literature in Education, 

31, 73-90. 

Sipe, L. (2002). Talking back and taking over: Young children’s expressive engagement during 

storybook read-alouds. The Reading Teacher, 5, 476-483. 

Skarakis-Doyle, E. (2002). Young children's detection of violations in familiar stories and 

emerging comprehension monitoring. Discourse Processes, 2, 175-197. 

Skarakis-Doyle, E. & Dempsey, L. (2008). Assessing story comprehension in preschool 

children. Topics in Language Disorders, 2, 131-148. 

Smith, S., Simmons, D. & Kame'enui, E. (1998). Phonological awareness: instructional 

       and curricular basics and implications. In D. C. Simmons & E. J. Kame'enui (Eds.). What 

      reading research tells us about children with diverse learning needs: Bases and basics 

      (p.p.129-140). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 



 166

Smolkin, L. & Donovan, C. (1993). Responses of first graders to information and picture 

storybooks within a classroom context. Paper presented at the annual meeting of the 

National Reading Conference, Charleston, SC. 

Smolkin, L. & Donovan, C. (2000). The contexts of comprehension: information book read 

        alouds and comprehension acquisition (CIERA Report No. 2009). Ann Arbor: University 

        of Michigan, School of Education, Center for the Improvement of Early Reading  

      Achievement.  

Smolkin, L. & Donovan, C. (2001). The contexts of comprehension: the information book read 

aloud, comprehension acquisition, and comprehension instruction in a first-grade 

classroom. Elementary School Journal, 2, 97 -123. 

Snow, C. (1983). Literacy and language: relationships during the preschool years. Harvard 

Educational Review, 53, 165–189.  

Snow, C., Burns, M. & Griffin, P. (1998). Preventing reading difficulties in young children. 

Washington, DC: National Academy Press. 

Snow, C., & Goldfield, B. (1983). Turn the page please: situation-specific language 

acquisition. Journal of Child Language, 10, 551-569. 

Snow, J. & Porche, M. (2000). Project EASE: The effect of family literacy project on 

kindergarten students early literacy skills. Reading Research  Quarterly, 4, 524-546.  

Sonnenschein, S. & Munsterman, K. (2002). The influence of home-based reading interactions 

on 5-year-olds’ reading motivations and early literacy development. Early Childhood 

Research Quarterly, 17, 318–337. 

Spencer, T. & Slocum, T. (2010). The effect of a narrative intervention on story retelling and 

personal story generation skills of preschoolers with risk factors and narrative language 

delays. Journal of Early Intervention, 32, 178 -199. 

Stadler, M. & Ward, G. (2006). Supporting the narrative development of young children. Early 

Childhood Education Journal, 2, 73-80. 

Stanovich, K. & Cunningham, A. (1993). "Where does knowledge come from? specific 

associations between print exposure and information acquisition". Journal of Educational 

Psychology, 85, 211 - 229. 

Stanton – Chapman, T. Kaiser, A. & Wolery, M. (2006). Building social communication skills 

in Head Start children using storybooks: the effects of prompting on social interactions. 

Journal of Early Intervention, 3, 197-212. 



 167

Stein, N. & GIenn, C. (1979). An analysis of story comprehension in elementary school 

children. In R. Freedle (Ed.). New directions in discourse processing (p.p. 53-120). 

Norwood, New Jersey: Ablex. 

Storch, S. & Whitehurst, G. (2002). Oral language and code-related precursors to reading: 

evidence from a longitudinal structural model. Developmental Psychology, 38, 934–947. 

Strickland, D. & Morrow, L. (1990). Storybook reading: a bridge to literacy and language. The 

Reading Teacher, 3, 264-266. 

Sulzby, E. (1985). Children’s emergent reading of favourite storybooks: a developmental 

study. Reading Research  Quarterly, 4, 458-481. 

Sulzby, E. (1989). Assessment of writing and of children’s language skills while writing. In L. 

Morrow & J. Smith (Eds.). The role of assessment and measurement in early literacy 

instruction (p.p. 83–109). Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall. 

Sulzby, E., & Teale, W. (1987). Young children’s storybook reading: Longitudinal study of 

parent-child interaction and children’s independent functioning. Final report to The 

Spencer Foundation. Ann Arbor, MI: University of Michigan. 

Sweet, A. & Snow, C. (2003). Rethinking reading comprehension. New York: Gilford.  

Tabors, P., Snow, C. & Dickinson, D. (2001).  Homes and schools together: Supporting 

language and literacy development. In D.K. Dickinson & P.O. Tabors (Eds.). Beginning 

literacy with language (p.p. 313 – 334).  Baltimore, MD: Brookes.  

Teale, W. (1982). Toward a theory of how children learn to read and write naturally. Language 

Arts, 59, 555- 570.      

Teale, W. (2003). Reading aloud to young children as a classroom instructional activity: 

insight from research and practice. In A. van Kleeck, S. A. Stahl, & E. B. Bauer (Eds.). On 

reading books to children: parents and teachers (p.p. 114-139). Mahwah, NJ: Erlbaum. 

Thorndyke, P. (1977). Cognitive structures in comprehension and memory of narrative 

discourse. Cognitive Psychology, 9, 77-110. 

Tuovinen, J. & Sweller, J. (1999). "A comparison of cognitive load associated with discovery 

learning and worked examples". Journal of Educational Psychology, 2, 334–341. 

Ukrainetz, T. (1998). Beyond Vygotsky: what soviet activity theory offers naturalistic 

language intervention. Journal of Speech-Language Pathology and Audiology, 22, 122–

133. 

Ukrainetz, T., Cooney, M., Dyer, S., Kysar, A. & Harris, T. (2000). An investigation into 

teaching phonemic awareness through shared reading and writing. Early Childhood 

Research Quarterly, 3, 331–355.  



 168

Underwood, G. & Underwood, J. (1998). Children’s interactions and learning outcomes with 

interactive talking books. Computers & Education, 30, 95–102. 

van den Broek, P. (2001). Television viewing in the development of reading comprehension. 

www.ciera.org/library/   (Ανασύρθηκε 18/2/2010). 

van den Broek, P., Kendeou, P., Kremer, K., Lynch, J., Butler, J., White, M. & Lorch, E.  

(2005). Assessment of comprehension abilities in young children. In S. Stahl & S. Paris 

(Eds.). Children’s reading comprehension and assessment (p.p.107-130). Mahwah, NJ: 

Lawrence Erlbaum Associates. 

van Kleeck, A. (2003). Research on book sharing: Another critical look. In A. van Kleeck, S. 

A.Stahl, & E. B. Bauer (Eds.). On reading books to children: parents and teachers (p.p. 

271– 320). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

van Kleeck, A.  (2008). Providing preschool foundations for later reading comprehension: the 

importance of and ideas for targeting inferencing in storybook - sharing interventions. 

Psychology in the Schools, 7, 627-643. 

van Kleeck, A., Gillam, R., Hamilton, L. & McGrath, C. (1997). The relationship between 

middle-class parents’ book-sharing discussion and their preschoolers’ abstract language. 

Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 40, 1261–1271. 

van Kleeck, A., Vander Woude, J. & Hammett, L. (2006). Fostering literal and inferential 

language skills in Head Start preschoolers with language impairment using scripted book-

sharing discussions. American Journal of Speech-Language Pathology, 15, 85 – 95. 

Velthuijs, M. (1998). Ο βάτραχος είναι ήρωας. Μ. Καντανολέων (µτφ.). Αθήνα: Πατάκης. 

Veniger, B. & Gionezou, G. (2007). Καληνύχτα Νόρι. Μ. Παπαγιάννη (µτφ.).Αθήνα: Πατάκης. 

Verhallen, M., Bus, A. & De Jong, M. (2006). The promise of multimedia stories for 

kindergarten children at risk. Journal of Educational Psychology, 2, 410-419. 

Vernhagen, C. K. (1989). Development of causal reasoning in story recall and production. 

Paper presented at the annual meeting of the American Educational Research Association. 

San Francisco CA. (ERIC Document Reproduction Service No. ED 306 546). 

Vygotsky, L. (1978). Mind and society: the development of higher mental processes. 

Cambridge, MA: Harvard University Press. 

Wallace, I., Roberts, J. & Lodder, D. (1998). Interactions of African American infants and their 

mothers: relations with development at 1 year of age. Journal of Speech, Language, and 

Hearing Research, 41, 900–912. 



 169

Walsh, B. & Blewitt, P. (2006). The effect of questioning style during storybook reading on 

novel vocabulary acquisition of preschoolers. Early Childhood Educational Journal, 4, 

273- 278. 

Wasik, Β. (2008). When fewer is more: small groups in early childhood classrooms. Early 

Childhood Education, 35, 515–521. 

 Wasik, B. & Bond, M. (2001). Beyond the pages of a book: interactive book reading and 

language development in preschool classrooms. Journal of Educational Psychology, 2, 

243-250. 

Weigel, D., Martin, S. & Bennett, K. (2005). Contributions of the home literacy environment 

to preschool aged children’s emerging literacy and language skills. Early Child 

Development and Care, 3, 4, 357-378. 

Welsch, J. (2008). Playing within and beyond the story: encouraging book-related pretend 

play. The Reading Teacher, 2, 138-148. 

Whitehurst, G. (2004). Dialogic reading: An effective way to read to preschoolers.  

http://www.readingrockets.org (Ανασύρθηκε 18/3/2010). 

Whitehurst, G., Arnold, D., Epstein, J., Angell, A., Smith, M. & Fischel, J. (1994). A picture 

book reading intervention in day care and home for children from low-income families. 

Developmental Psychology, 30, 679–689. 

Whitehurst, G., Crone, D., Zevenbergen, A., Schultz, M., Velting, O. & Fischel, J. (1999). 

Outcomes of an emergent literacy intervention from Head Start through second grade. 

Journal of Educational Psychology, 91, 261-272. 

Whitehurst, G., Epstein, J., Angell, A., Payne, A., Crone, D. & Fischel, J. (1994). Outcomes of 

an emergent literacy intervention in Head Start. Journal of Educational Psychology, 86, 

542–555. 

Whitehurst, G., Falco, F., Lonigan, C., Fischel, J., DeBaryshe, B., Valdez-Menchaca, M. & 

Caulfield, M. (1988). Accelerating language development through picture book reading. 

Developmental Psychology, 24, 552–559. 

Whitehurst, G. & Lonigan, C. (1998). Child development and emergent literacy. Child 

Development, 69, 848–872. 

Wittrock, M. (1984). Writing and the teaching of reading. In J. Jensen (Ed.). Composing and 

comprehending (p.p. 77-83). Urbana, IL: National Conference on Research in English. 

Wollman – Bonilla, J. & Werchadlo, B. (1995). Literature re response journals in a first-grade 

classroom. Language Arts, 72, 562-570. 



 170

Yaden, D., Rowe, D. & MacGillivray, L. (2000). Emergent literacy. In M. Kamil, P. 

Mosenthal, P. Pearson & R. Barr (Eds.). Handbook of Reading Research, 3 (p.p. 425-

454).  Mahwah, NJ:  Lawrence Erlbaum Associates. 

Yaden, L., Smolkin, L. & Conlon, A. (1989). Preschoolers' questions about pictures, print 

conventions, and story text during reading aloud at home. Reading Research Quarterly, 2, 

188-214. 

Yager, S., Johnson, D. & Johnson, R. (1985). Oral discussion group to individual transfer and 

achievement in cooperative learning groups. Journal of Educational Psychology, 77, 60-

66.  

Zarra, J. (1999). Using manipulatives to retell a story within a preschool disabilities setting.  

       (ERIC Educational Resources Information Center ED 427 382). 

Zeece, P. (2009). Curriculum design strategies in emergent literacy: the role of 

developmentally appropriate literature selections. Early Childhood Education, 5, 345 – 

350.  

Zevenbergen, A. & Whitehurst, G. (2003). Dialogic reading: a shared picture book reading 

intervention for preschoolers. In van Kleek, S. A. Stahl, & F. B.  Bauer (Eds.). On reading 

book to children: parents and teachers (p.p. 177-200). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum 

Associates. 

Ziolkowski, R. & Goldstein, H. (2008). Effects of an embedded phonological awareness 

intervention during repeated book reading on preschool children with language delays. 

Journal of Early Intervention, 1, 67-90.  

Zucker, Τ., Justice, L., Piasta, S. &  Kaderavek, J. (2009). Preschool teachers’ literal and 

inferential questions and children’s responses during whole-class shared reading. Early 

Childhood Research Quarterly, 25, 65–83. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



 171

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 
 

Κριτήριο αξιολόγησης της αναδιήγησης 
 
Όνοµα µαθητή:                     .…………………………………………………………  
Τίτλος ιστορίας:                   …………………………………………………………. 
Ηλικία:                                  …………………………………………………………. 
Σχολείο - Ηµεροµηνία:         …………………………………………………………. 
 

Γνώση της δοµής της ιστορίας 
 
Χρονικοί και τοπικοί προσδιορισµοί - Πλαίσιο   
1. Ξεκινά την ιστορία µε µια εισαγωγή                                                       ……………. 
2. Ονοµάζει τον κύριο πρωταγωνιστή                                                         ……………. 
3. Ονοµάζει τους άλλους χαρακτήρες της ιστορίας                                    …………….. 
4. Αναφέρει τον τόπο και τον χρόνο της ιστορίας                                       ……………. 
 
Θέµα 
 
5. Αναφέρει τον κύριο στόχο ή το πρόβληµα που καλείται 
    να επιλύσει ο βασικός ήρωας της ιστορίας                                              .……………. 
 
Πλοκή Επεισοδίων 
 
6. Αναφέρει όλα τα γεγονότα που διαδραµατίζονται 
    στην ιστορία                                                                                              .……………. 
 
Επίλυση 
 
7. Παρουσιάζει την επίλυση του προβλήµατος ή την  
    επίτευξη του στόχου                                                                                  .…………….. 
8. Αναφέρει ένα τέλος για την ιστορία                                                         ……………… 
 
 
∆ιαδοχή 
 
9. Αναδιηγείται την ιστορία αναφέροντας σωστά τα στοιχεία  
    της δοµής: πλαίσιο, αρχικό γεγονός, πλοκή επεισοδίων, επίλυση 
    ( Βαθµολογία: 2 για την σωστή διαδοχή των στοιχείων της δοµής 
     της  ιστορίας, 1 για µερική και 0 για απουσία οποιασδήποτε εµφανούς 
     διαδοχής των στοιχείων της δοµής της ιστορίας).                                    ……………… 
 
 
 
 
Μεγαλύτερη δυνατή βαθµολογία του παιδιού:                                          ……10……… 
 
Πραγµατική βαθµολογία του παιδιού                                                         ……………… 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  2 
 

Σύστηµα κωδικοποίησης ποιοτικού ελέγχου των αναδιηγήσεων 

 

Σχόλια πρωταγωνιστών, αντιδράσεις = ΣΠΑ 

Σχόλια πρωταγωνιστών, σκέψεις = ΣΠΣ 

Σχόλια πρωταγωνιστών, συναισθήµατα = ΣΠΣΥΝ  

Σχόλια πρωταγωνιστών, στόχοι, πεποιθήσεις = ΣΠΣΤΠΕΠ 

Χαµηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, επανάληψη = ΧΕΓΕΠΕΠΑΝ 

Χαµηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, κατονοµασία = ΧΕΓΕΠΚΑΤ 

Χαµηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, ανάκληση = ΧΕΓΕΠΑΝ 

Μεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, διευκρίνιση = ΜΕΓΕΠ∆ 

Μεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, σύγκριση = ΜΕΓΕΠΣΥΓΚ 

Μεσαίο επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, γενίκευση = ΜΕΓΕΠΓΕΝ 

Υψηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, δήλωση = ΥΕΓΕΠ∆ 

Υψηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, αιτιολόγηση = ΥΕΓΕΠΑΙΤ 

Υψηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, πρόβλεψη = ΥΕΓΕΠΠΡ  

Υψηλό επίπεδο γνωστικής επεξεργασίας πληροφοριών, συµπέρασµα = ΥΕΓΕΠΣΥΜΠ 

Αφηγηµατικά στοιχεία, παραµυθοφράσεις = ΑΦΣΤΠΑΡ 

Αφηγηµατικά στοιχεία, εναλλαγή πλάγιου-ευθύ λόγου = ΑΦΣΤΕΠΕ 

Αφηγηµατικά στοιχεία, διάλογοι = ΑΦΣΤ∆ΙΑΛ 

Αφηγηµατικά στοιχεία, δραµατοποίηση = ΑΦΣΤ∆ΡΑΜ 

Αφηγηµατικά στοιχεία, επιτονισµός = ΑΦΣΤΕΠΙΤ 

Προσωπικές εκδοχές = ΠΡΕΚ∆ 

Βαθµός ολοκλήρωσης = Β.Ο. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  3 
 

∆ιαδικασία αξιολόγησης των ποιοτικών χαρακτηριστικών των αναδιηγήσεων 
 

 
 Νήπιο  1 
       ΑΦΣΤΠΑΡ                                                              ΠΡΕΚ∆ 
Μια φορά κι ένα καιρό / ήτανε ένα µικρό γατάκι και είπε:«είναι ώρα για να πάω να κοιµηθώ»/  
               ΣΠΠΤΠΕΠ                                                                                  ΣΠΑ 
και βούρτσισε τα δόντια του για να πάει για ύπνο. / Ξάπλωσε αλλά δεν µπορούσε να  
                                                                 ΣΠΑ                                                    ΑΦΣΤΕΠΕ 
κοιµηθεί και έκανε πέρα – δώθε./  Μετά πήγε στην φίλη του την κότα/ και είπε στην κότα:   
                                                                                      ΑΦΣΤΕΠΕ 
«να παίξω µε τα τρία σου κοτοπουλάκια;»/  και είπε: «τέτοια ώρα, τώρα τα κοτοπουλάκια  
                                           ΣΠΣΤΠΕΠ                                           ΣΠΑ 
µου κοιµούνται,/  θα σου δώσω αυτό για να κοιµηθείς» / Μετά πήγε στον φίλο του τον  
                                       ΑΦΣΤΕΠΕ 
ελέφαντα./  Ο ελέφαντας του είπε: «Τι κάνεις τέτοια ώρα εδώ έξω; µακριά απ’ το σπίτι  
                                                ΜΕΓΕΠ∆ 
σου;» / Και του είπε ότι δεν µπορούσε να κοιµηθεί και του έδωσε ο ελέφαντας ένα µικρό  
                                                                                ΑΦΣΤΕΠΕ 
ελεφαντάκι./Μετά πήγε στο φίλο του το γουρούνι και του είπε: «κοίταζε το φεγγάρι και τ’    
                                                                                             ΣΠΣΤΠΕΠ 
αστέρια πάντα είναι εκεί όταν τα χρειάζεσαι» / και είπε ευχαριστώ και πήγε να κοιµηθεί./   
                          ΣΠΑ 
Και στον ύπνο του βαστούσε ή το φτερό ή τον ελέφαντα, ή το µαξιλάρι, ή όλα µαζί. / Και  
       ΑΦΣΤΠΑΡ 
ζήσανε αυτοί καλά κι εµείς καλύτερα./ 
 
ΑΦΣΤΠΑΡ=2  ΣΠΣΤΠΕΠ=3  ΣΠΑ=4  ΑΦΣΤΕΠΕ=4   ΜΕΓΕΠ∆=1  ΠΡΕΚ∆=1   Β.Ο.=2 
 
 
 Νήπιο  2 
 ΑΦΣΤΠΑΡ                                         ΜΕΓΕΠ∆                                  ΠΡΕΚ∆ 
Μια φορά και ένα καιρό/ ήτανε ένα γατάκι που το λέγανε Νόρι/ και έµενε στην άκρη του  
                                                                ΧΕΓΕΠΕΠΑΝ 
δάσους σ’ ένα σπιτάκι / και δεν µπορούσε να κοιµηθεί το βράδυ, δεν µπορούσε να κοιµηθεί/  
                          ΑΦΣΤΕΠΕ 
και µετά πήγε στον κύριο Μπεµπένη και µετά του είπε: «πάρε ένα µαξιλάρι µε φύλλα που  
                                                              ΑΦΣΤΕΠΕ 
είναι µαλακά» / και µετά πήγε στην κότα είπε: «να παίξω µε τα κοτοπουλάκια µε τα ένα,  
                                                                 ΑΦΣΤΕΠΕ 
δύο τρία;» /και κοιµούνταν αυτά  «πήγαινε να κοιµηθείς στο κρεβατάκι σου, σου δίνω ένα  
                                                     ΑΦΣΤ∆ΙΑΛ 
ονειροφτερό» / και µετά πήγε στον ελέφαντα: «δεν µπορώ να κοιµηθώ» λέει /και «πάω να  
  ΠΡΕΚ∆                                                                    ΥΕΓΕΠ∆ 
σου δώσω ένα ελεφαντάκι» / και µετά πάει στο γουρούνι: «να κοιτάς το φεγγάρι και τα                                                   
                                                                                             ΣΠΑ 
αστέρια που σχηµατίζουνε τους φίλους σου» / και µετά πάει να ξαπλώσει στο κρεβάτι του  
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                                                                           ΣΠΑ 
και µετά δεν µπορούσε να κοιµηθεί / και µετά κοιµήθηκε µε το µαξιλάρι/  και µε το  
                       ΜΕΓΕΠ∆                                                    ΠΡΕΚ∆ 
γουρουνάκι το µικρό που ήτανε κούκλα /  και µε το φτερό και µ’ αυτό που είπε το  
 
γουρουνάκι: «να κοιτάς τ’ αστέρια και το φεγγάρι»./ 
 
ΑΦΣΤΠΑΡ=1  ΑΦΣΤΕΠΕ= 3  ΑΦΣΤ∆ΙΑΛ=1   ΥΕΓΕΠ∆=1  ΣΠΑ=2  ΜΕΓΕΠ∆=2   
ΠΡΕΚ∆= 3  ΧΕΓΕΠΕΠΑΝ= 1    Β.Ο.=2 
 
 
 


