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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

Η παρούσα µελέτη εξετάζει την επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος στις 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας. Σχεδιάστηκε µία διαχρονική έρευνα, δύο φάσεων, ερευνώντας 

ενενήντα εννιά ελληνόγλωσσα παιδιά, στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς ενός 

νηπιαγωγείου, στη φωνολογική επίγνωση, στην αναγνωστική ικανότητα, στη γνώση 

γραµµάτων, στο λεξιλόγιο και στη γνώση προµαθηµατικών εννοιών.  

Βρίσκοντας ισχυρές ενδείξεις, στην παρούσα έρευνα, οι οποίες θα υποστηρίζουν ότι 

ο οικογενειακός γραµµατισµός και η υψηλή ενασχόληση των παιδιών µε δεξιότητες 

γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών στο σπίτι, επιφέρουν καλύτερες επιδόσεις 

των παιδιών στις δεξιότητες αυτές, κατά τη διάρκεια του νηπιαγωγείου, τότε θα ήταν 

χρήσιµο να δοθεί µεγάλη έµφαση στο έργο που προσφέρουν οι γονείς στα παιδιά τους. Η 

παρούσα έρευνα εξετάζει αυτή τη σχέση και κρίνονται σηµαντικής σηµασίας τα 

αποτελέσµατά της.  

Οι γονείς ανέφεραν σε σχετικό ερωτηµατολόγιο ότι διαβάζουν συχνά παραµύθια και 

ιστορίες στα παιδιά τους και ότι αρκετές φορές τους διδάσκουν έννοιες του γραπτού 

λόγου, καθώς και ότι είναι αρκετές οι φορές στις οποίες διδάσκουν στα παιδιά τους 

προµαθηµατικές έννοιες. Τα αποτελέσµατα της συσχετιστικής ανάλυσης, για την πρώτη 

φάση της έρευνας, η οποία έκανε έλεγχο του οικογενειακού γραµµατισµού σε σχέση µε τις 

δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού και τις προµαθηµατικές έννοιες των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας, έδειξε ότι η διδασκαλία των γονέων στο σπίτι προβλέπει άµεσα την 

γνώση των κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων στο νηπιαγωγείο, καθώς και η επαφή των 

παιδιών µε παραµύθια και ιστορίες στο σπίτι επιφέρει καλύτερες επιδόσεις στο λεξιλόγιο 

των νηπίων, και, τέλος, η διδασκαλία των προµαθηµατικών εννοιών από τους γονείς 

προβλέπει άµεσα τη γνώση προµαθηµατικών εννοιών στα παιδιά προσχολικής ηλικίας.  

Όσον αφορά τα αποτελέσµατα της δεύτερης φάσης της έρευνας, η ανάλυση των 

δεδοµένων δείχνει ότι ο οικογενειακός γραµµατισµός δεν επηρεάζει άµεσα τις επιδόσεις 

των παιδιών στις αναδυόµενες δεξιότητες γραµµατισµού και στις προµαθηµατικές έννοιες 

προς το τέλος της σχολικής χρονιάς. Το φαινόµενο αυτό ήταν αναµενόµενο, µιας και στο 

τέλος της σχολικής χρονιάς έχει µεσολαβήσει η διδακτική και παιδαγωγική παρέµβαση 

του σχολείου και τα παιδιά έχουν δεχτεί πολλαπλά ερεθίσµατα από τον εκπαιδευτικό της 

τάξης. 

Τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας, ως προς την πρώτη φάση, είναι σύµφωνα µε το 

µοντέλο του οικογενειακού γραµµατισµού που προωθούν οι Senechal και LeFevre (2002), 
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καθώς και µε τα ευρήµατα των ερευνών των Senechal (2006), Stephenson, Parrila, 

Georgiou και Kirby (2008), Davidse, de Jong, Bus, Huijbregts, και Swaab (2011) και 

Byrnes και Wasik (2009). 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Αρκετές είναι οι µελέτες, στις οποίες γίνεται φανερό ότι πολλά παιδιά προσχολικής 

ηλικίας που έχουν εµπειρίες µε βιβλία και παραµύθια στο σπίτι τους, ευνοούνται στις 

δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού. Για παράδειγµα, η Senechal (2006) 

ερευνώντας 90 παιδιά προσχολικής ηλικίας και συνεχίζοντας την έρευνά της µε τα ίδια 

παιδιά στην πρώτη τάξη του δηµοτικού και στην τετάρτη τάξη, διαπίστωσε ότι τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας που διδάσκονται από τους γονείς τους δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στην γνώση γραµµάτων στο 

νηπιαγωγείο, καθώς και καλύτερη άνεση στην ανάγνωση κειµένου όταν τα παιδιά φοιτούν 

στην τετάρτη τάξη του δηµοτικού. Επίσης, διαπίστωσε ότι τα παιδιά που έρχονται σε 

επαφή µε βιβλία από µικρή ηλικία έχουν αναπτυγµένο το λεξιλόγιο τους κατά τη νηπιακή 

τους ηλικία και έχουν άνεση στην ανάγνωση µιας ιστορίας για δική τους ευχαρίστηση 

κατά τη διάρκεια της τετάρτης τάξης του δηµοτικού.  

Παρόµοια έρευνα µε αυτή της Senechal, είναι η έρευνα των Senechal, LeFevre, 

Thomas και Daley (1998), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι η εµπειρία των παιδιών µε γραπτά 

κείµενα µπορεί να διαχωριστεί σε δύο ευδιάκριτες κατηγορίες, στην τυπική ενασχόληση 

µε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και σε αυτή της άτυπης ενασχόλησης µε 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Η τυπική ενασχόληση µε δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού επηρεάζει άµεσα τον γραπτό λόγο. Για παράδειγµα, όταν οι 

γονείς διδάσκουν στα παιδιά τους τα ονόµατα των γραµµάτων και τους µαθαίνουν πώς να 

γράφουν το όνοµά τους, τότε τα παιδιά αναπτύσσουν δεξιότητες γραπτού λόγου. Ο όρος 

“τυπική ενασχόληση” χρησιµοποιείται για να δείξει ότι οι γονείς εστιάζουν σε 

δραστηριότητες που έχουν να κάνουν καθαρά µε τον γραπτό λόγο, και δεν υπονοεί ότι οι 

ίδιοι διδάσκουν τυπικά δοµηµένες δραστηριότητες, όπως, για παράδειγµα, κάνοντας 

χρήση σχολικών εγχειριδίων. Οι Senechal et al. (1998) έδειξαν ότι η συχνότητα µε την 

οποία οι γονείς διδάσκουν στα παιδιά τους την ανάγνωση και τη γραφή λέξεων, επηρεάζει 

σηµαντικά τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού των παιδιών, όπως είναι η γνώση 

γραµµάτων και η ανάγνωση λέξεων. Όµοια, οι Evans, Shaw και Bell (2000) διαπίστωσαν 

ότι τα παιδιά, τα οποία διδάσκονται από τους γονείς τους την αλφάβητο, γνωρίζουν 

καλύτερα τον ήχο και την ονοµασία των γραµµάτων.  

Αντίθετα µε την τυπική ενασχόληση, η άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού επηρεάζει άµεσα την γνώση λεξιλογίου (Senechal et al., 

1998). Η έκθεση των µικρών παιδιών σε παιδικά βιβλία και παραµύθια έχει άµεση σχέση 

µε την γνώση τους ως προς το λεξιλόγιο, λόγω του ότι ένα βιβλίο προσφέρει συνδυασµό 
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κειµένου και εικόνας. Μάλιστα, έχει αποδειχθεί ότι η επαναλαµβανόµενη έκθεση των 

παιδιών σε συγκεκριµένα βιβλία, αναπτύσσει σηµαντικά το λεξιλόγιο τους (Senechal, 

1997). Σίγουρα, λοιπόν, θα ήταν αρκετά ωφέλιµο οι γονείς να διαβάζουν βιβλία στα παιδιά 

τους και να τους προσφέρουν µία συνεχή επαφή µε αυτά, αλλά η βιβλιογραφία 

αποδεικνύει ότι ελάχιστοι είναι οι γονείς, οι οποίοι αφιερώνουν χρόνο στην ανάγνωση 

ενός βιβλίου µαζί µε τα παιδιά τους (Senechal, Cornell & Broda, 1995).  

 Όσον αφορά τις δεξιότητες των παιδιών στις προµαθηµατικές έννοιες και την 

επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος σε αυτές, η βιβλιογραφία είναι ελλιπής. 

Ελάχιστες είναι οι έρευνες, οι οποίες έχουν ασχοληθεί αποκλειστικά µε τον ρόλο του 

οικογενειακού περιβάλλοντος στις προµαθηµατικές έννοιες των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας.  

Πιθανότατα, πρώτοι οι LeFevre, Skwarchuk, Smith-Chant, Fast, Kamawar και Bisanz 

(2009) ερεύνησαν τις µαθηµατικές δεξιότητες παιδιών και την επίδραση του 

οικογενειακού περιβάλλοντος σε αυτές τις δεξιότητες, έχοντας ένα δείγµα 146 παιδιών 

νηπιαγωγείου, πρώτης τάξης και δευτέρας τάξης δηµοτικού. ∆ιαπιστώνοντας ότι ο ρόλος 

του οικογενειακού περιβάλλοντος, επηρεάζει σηµαντικά τις επιδόσεις των παιδιών στα 

µαθηµατικά, χώρισαν τον, εν λόγω, ρόλο σε δύο κατηγορίες: στις τυπικές µαθηµατικές 

δραστηριότητες, οι οποίες αφορούν την απόκτηση της ικανότητας µέτρησης και 

αναγνώρισης των αριθµών, και στις άτυπες µαθηµατικές δραστηριότητες, οι οποίες 

προσφέρουν έµµεσα στα παιδιά επαφή µε τα µαθηµατικά, για παράδειγµα, παίζοντας ένα 

επιτραπέζιο παιχνίδι χρησιµοποιώντας το ζάρι. Οι LeFevre et al. (2009) έδειξαν ότι οι 

άτυπες µαθηµατικές δραστηριότητες στο οικογενειακό περιβάλλον επηρεάζουν σηµαντικά 

τις µαθηµατικές ικανότητες των παιδιών.  

Συνεπώς, κρίνεται σηµαντικό οι γονείς να δίνουν πολλαπλά ερεθίσµατα και να 

προσφέρουν µαθηµατικές εµπειρίες στα παιδιά τους, µιας και οι ίδιοι έχουν τη δυνατότητα 

να επηρεάσουν τις προµαθηµατικές δεξιότητες των παιδιών τους. Μάλιστα, οι Lefevre, 

Polyzoi, Skwarchuk, Fast και Sowinski (2010) απέδειξαν ότι οι γονείς έχουν τη 

δυνατότητα να επηρεάσουν ταυτόχρονα δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και 

προµαθηµατικών εννοιών, κάνοντας µία δραστηριότητα µε τα παιδιά τους. Πιο 

συγκεκριµένα, οι LeFevre et al. (2010) αναφέρουν ότι η ανάγνωση από τους γονείς ενός 

βιβλίου στα παιδιά τους προβλέπει την ανάπτυξη δεξιοτήτων προµαθηµατικών εννοιών. 

Αποδεικνύεται, λοιπόν, ότι ο ρόλος του οικογενειακού περιβάλλοντος είναι αρκετά 

σηµαντικός για την ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών. Αφιερώνοντας χρόνο για την 

ανάγνωση ενός παιδικού βιβλίου, αρκεί ώστε τα παιδιά να αναπτύξουν δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών.   
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Συνοψίζοντας, οι γονείς µπορούν να συµβάλλουν σηµαντικά στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών στα παιδιά τους, 

µέσω της τυπικής και άτυπης ενασχόλησης µε δεξιότητες γραµµατισµού και της 

ενασχόλησης µε δεξιότητες προµαθηµατικών εννοιών. Αρχικά, οι γονείς µπορούν να 

βοηθήσουν στην ανάπτυξη του λεξιλογίου και των προµαθηµατικών εννοιών διαβάζοντας 

στα παιδιά τους ένα βιβλίο (Hagrave & Senechal, 2000· LeFevre et al., 2010). Κατά 

δεύτερον, οι γονείς έχουν τη δυνατότητα να διδάξουν στα παιδιά τους τον ήχο και την 

ονοµασία των γραµµάτων της αλφαβήτου και την ανάγνωση µικρών λέξεων (Ebey, 

Marchand-Martella, Martella, & Nelson, 1999) µε αποτέλεσµα, οι προκύπτουσες 

δεξιότητες να παρέχουν στα παιδιά µία αρκετά καλή αρχή για την απόκτηση των βασικών 

δεξιοτήτων της προσχολικής εκπαίδευσης. Στην παρούσα έρευνα, γίνεται µία προσπάθεια 

αξιολόγησης του ρόλου του οικογενειακού περιβάλλοντος στις δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών παιδιών προσχολικής ηλικίας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΑΝΑ∆ΥΟΜΕΝΟΣ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ  

 

1.1 Η έννοια του αναδυόµενου γραµµατισµού 

 

Τα τελευταία χρόνια υπήρξε µία σηµαντική αλλαγή στην επιστηµονική θεώρηση για 

τον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά κατακτούν το γραπτό λόγο. Υπήρξε µία µετακίνηση από 

το µοντέλο της αναγνωστικής ετοιµότητας - reading readiness (Τάφα, 2005) προς µία νέα 

προοπτική για την πρώιµη κατάκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής, την έννοια του 

αναδυόµενου γραµµατισµού. Οι υποστηρικτές της θεωρίας της αναγνωστικής ετοιµότητας 

έκαναν λόγο για το στάδιο στο οποίο «το παιδί είτε γιατί έχει φτάσει στην ωριµότητα, είτε 

γιατί έχει προηγούµενες γνώσεις, είναι έτοιµο να µάθει να διαβάζει εύκολα και 

αποδοτικά» (Τάφα, 2001, σελ. 19). Όµως, η συγκεκριµένη θεωρία δεν επικράτησε για 

πολύ καιρό και ήρθε στο προσκήνιο η έννοια του αναδυόµενου γραµµατισµού. Αυτή η 

αλλαγή προέκυψε από µία σειρά ερευνών για τις γνωστικές δυνατότητες των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας (Παπούλια-Τζελέπη, 2001).  

Πρώτη για τον αναδυόµενο γραµµατισµό µίλησε η Clay (Senechal, LeFevre, Smith-

Chant, & Colton, 2001· Whitehurst & Lonigan, 1998), το 1966, η οποία εκπονώντας τη 

διδακτορική διατριβή της, υποστήριξε ότι τα παιδιά ηλικίας πέντε χρόνων παρουσιάζουν 

κάποιες συµπεριφορές ανάγνωσης.  

Μιλώντας για τον όρο γραµµατισµός αναφερόµαστε στην ανάγνωση και στη γραφή, 

θεωρώντας ταυτόχρονη την ανάπτυξή τους. Με τον όρο γραµµατισµό, ο Baynham, όπως 

αναφέρουν οι ∆αφέρµου, Κουλούρη και Μπασαγιάννη (2006, σελ. 19) ορίζει «το επίπεδο 

της πρόσβασης στη γραπτή πληροφορία που απαιτείται για την αποτελεσµατική 

λειτουργία του ατόµου µέσα στην κοινωνία στην οποία ζει». Με αυτό τον ορισµό, γίνεται 

φανερό ότι δεν αρκεί κανείς να κατανοήσει απλά ένα κείµενο, αλλά να µπορεί και να 

παράγει ένα κείµενο, όπως, επίσης, δεν αρκεί να έχει γνώσεις, αλλά να µπορεί και να τις 

εφαρµόσει.   

Πιο συγκεκριµένα, κάνοντας λόγο παραπάνω για τον αναδυόµενο γραµµατισµό, 

αναφερόµαστε στις συµπεριφορές ανάγνωσης και γραφής των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας, οι οποίες συνδέονται µε την κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση του γραπτού 

λόγου, καθώς και µε την κατανόησή του (Τάφα, 2005). Οι πρώιµες αυτές γνώσεις, στάσεις 

και δεξιότητες των παιδιών που σχετίζονται µε το γραπτό λόγο θεωρούνται αναµενόµενες 

αλλά και υψηλής σηµασίας όψεις της προσπάθειας των παιδιών να κατακτήσουν το 

γραµµατισµό (Τάφα, 2001· Whitehurst & Lonigan, 1998· Παπούλια-Τζελέπη, 2001). 
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Αυτός ο ορισµός, ουσιαστικά, κάνει λόγο για µία εξελικτική πορεία προς τη µάθηση, η 

οποία αρχίζει από πολύ µικρή ηλικία στο σπίτι και συνεχίζεται µε τη φοίτηση του παιδιού 

στο σχολείο και περιγράφει την αναπτυξιακή διαδικασία γραµµατισµού στα παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας. Μία αναπτυξιακή διαδικασία µε νόηµα και σηµασία, κατά τη 

διάρκεια της οποίας το παιδί σχηµατίζει ιδέες που έχουν να κάνουν µε τις λειτουργίες των 

συµβόλων και του γραπτού λόγου (Γιαννικοπούλου, 1998). 

Η θεωρία του αναδυόµενου γραµµατισµού υποστηρίζει ότι το παιδί, µεγαλώνοντας 

µέσα σε µία εγγράµµατη κοινωνία που είναι εµπλουτισµένη από γραπτό λόγο, επιγραφές, 

ετικέτες, σήµατα, ανακοινώσεις κ.α., διαµορφώνει από πολύ νωρίς, πριν ακόµα φοιτήσει 

στο σχολείο, τις αντιλήψεις του και διαµορφώνει τις υποθέσεις του για το γραπτό λόγο. 

Ουσιαστικά, το παιδί συνειδητοποιεί τι πρέπει να προσέξει και πώς να χειριστεί το έντυπο 

υλικό που υπάρχει γύρω του, και επιδιώκει να ανακαλύψει ποια διαδικασία πρέπει να 

εφαρµόσει για να πετύχει το σκοπό του (Τάφα, 2005, σελ. 18). 

Γενικότερα, σύµφωνα µε τη θεωρία της ανάδυσης του γραµµατισµού, το παιδί 

ζώντας µέσα σε ένα εγγράµµατο περιβάλλον κατακλύζεται διαρκώς από ποικίλα 

ερεθίσµατα γραφής και ανάγνωσης. Κατά συνέπεια, καθώς πηγαίνει στο νηπιαγωγείο έχει 

ήδη διαµορφώσει κάποιες δικές του αντιλήψεις, υποθέσεις και θεωρίες γύρω από το 

γραπτό λόγο, οι οποίες, ανεξάρτητα από το εάν ένα παιδί έχει δεχθεί συστηµατική 

διδασκαλία γραφής και ανάγνωσης ή όχι, διέρχονται εξελικτικά από διάφορα στάδια µέσω 

εσωτερικών διεργασιών (Curto, Morillo, & Teixido, 1998). Μάλιστα, έρευνες 

(Γιαννικοπούλου, 1998· Παπούλια-Τζελέπη, 2001· Τάφα, 2001) έχουν αποδείξει ότι τα 

παιδιά έρχονται σε επαφή µε το γραπτό λόγο από πολύ µικρή ηλικία. Τα παιδιά πριν 

φοιτήσουν στο δηµοτικό είναι ικανά να αναγνωρίζουν γραπτά σύµβολα, για παράδειγµα, 

ετικέτες, πινακίδες και ταµπέλες. Αυτές οι δεξιότητες, συνεπώς, αναδύονται στο παιδί, 

καθώς εκείνο έρχεται σε επαφή µε το γραπτό λόγο, ο οποίος υπάρχει µέσα στο περιβάλλον 

όπου ζει και µεγαλώνει (Τάφα, 2001). 

Σύµφωνα µε τους Whitehurst και Lonigan (1998), ο αναδυόµενος γραµµατισµός 

αποτελείται από δύο αλληλοεξαρτώµενους τύπους δεξιοτήτων, οι οποίοι, στο µοντέλο που 

παρουσιάζουν, κατηγοριοποιούνται ανάλογα µε την πηγή της πληροφόρησης που 

αξιοποιούν. Οι δύο αυτοί τύποι δεξιοτήτων είναι «από µέσα προς τα έξω» («inside-out») 

και «από έξω προς τα µέσα» («outside-in»). Οι πρώτες δεξιότητες αποτελούν τη 

φωνολογική επίγνωση και τη γνώση των γραµµάτων και του ήχου τους, και δεν απαιτούν 

αναφορά στο περικείµενο (context), καθώς η κατάκτησή τους δεν απαιτεί σηµασιολογική 

γνώση, αλλά µόνο τη χρήση των γραφο-φωνηµικών πληροφοριών που εµπεριέχονται στις 

λέξεις ενός κειµένου. Αντιθέτως, στην περίπτωση των δεύτερων δεξιοτήτων 
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περιλαµβάνονται σηµασιολογικές και αφηγηµατικές δεξιότητες, για παράδειγµα, η 

λεξιλογική και εννοιολογική ανάπτυξη, η δοµή του κειµένου κτλ., οι οποίες προϋποθέτουν 

γνώση του περικείµενου και συντελούν στην κατανόηση και ερµηνεία ενός κειµένου που 

προορίζεται για ανάγνωση. Στην παρούσα εργασία, θα µας απασχολήσουν εκείνες οι 

δεξιότητες που έχουν να κάνουν µε τη φωνολογική επίγνωση, τη γνώση γραµµάτων και το 

λεξιλόγιο. 

Συνοψίζοντας, η πρώιµη επαφή των παιδιών µε συγκεκριµένες µορφές γραµµατισµού 

και η κατανόηση των κοινωνικών λειτουργιών τους που επιτελείται άτυπα στο πλαίσιο του 

οικογενειακού και κοινωνικού περιβάλλοντος, η οποία ονοµάζεται αναδυόµενος 

γραµµατισµός, συνιστά ένα καλό υπόβαθρο για την ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων 

προφορικού και γραπτού λόγου (Whitehurst & Lonigan, 2002· Μουζάκη, 2006). 

Σε αυτό το σηµείο δε θα πρέπει να παραλείψουµε το γεγονός ότι είναι πλέον 

αποδεχτό ότι µία έγκαιρη εκτίµηση σε συνδυασµό µε την πρώιµη επαφή και παρέµβαση 

είναι ικανή να προβλέψει µία σταθερή βάση για τη µελλοντική επιτυχία του παιδιού στη 

µάθηση (Dunkle, & Vismara, 2004· West, Denton, & Hausken, 2000· Scanlon, & 

Velluntino, 1996). Οπότε, κρίνεται αναγκαίο το παιδί της προσχολικής ηλικίας να 

εµπλέκεται σε οργανωµένες δραστηριότητες αναδυόµενου γραµµατισµού στο νηπιαγωγείο 

και σε άτυπες καθηµερινές δραστηριότητες µέσα στο οικογενειακό του περιβάλλον, µιας 

και έχει αποδειχθεί επιστηµονικά ότι συµβάλλουν στις µετέπειτα επιδόσεις του παιδιού 

στην ανάγνωση και τη γραφή (Senechal, LeFevre, Hudson, & Lawson, 1996· Senechal, 

LeFevre, Thomas, & Daley, 1998· Echols, West, Stanovich, & Zehr, 1996). 
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1.2 Η φωνολογική επίγνωση 

 

Ο όρος φωνολογική επίγνωση (phonological awareness) συναντάται συχνά στην 

αγγλόφωνη βιβλιογραφία και ως φωνολογική ευαισθησία (phonological sensitivity), και 

στην ελληνική βιβλιογραφία ως φωνολογική ενηµερότητα ή φωνολογική συνειδητοποίηση. 

Σύµφωνα µε τους Whitehurst και Lonigan (2002), η φωνολογική ευαισθησία αναφέρεται 

στην ικανότητα ανίχνευσης και χειρισµού της ηχητικής δοµής του προφορικού λόγου. Ο 

συγκεκριµένος όρος χρησιµοποιείται τα τελευταία χρόνια από ερευνητές, οι οποίοι 

προσπαθούν από τη µία να αποφύγουν τον όρο επίγνωση, και από την άλλη να 

συµπεριλάβουν όλες τις ικανότητες που απαιτούν µία ευαισθησία στους ήχους 

(Μανωλίτσης, 2000). Ουσιαστικά, η φωνολογική επίγνωση αναφέρεται στην ιδιαίτερη 

µεταγλωσσική ικανότητα του παιδιού να κατανοεί ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται 

από χωριστές φωνολογικές µονάδες, τις οποίες µπορεί να διακρίνει µέσα στις λέξεις 

(Μανωλίτσης, 2000· Τάφα, 2001· Παντελιάδου, 2001).  

Πιο συγκεκριµένα, ο Mattingly (1979, στο Πόρποδας, 1991, σελ. 71) αναφέρει ότι η 

συνειδητοποίηση του παιδιού ως αναγνώστης ότι µία λέξη αναλύεται και συνθέτεται στα 

συστατικά της φωνήµατα λέγεται γλωσσική ενηµερότητα. Την ίδια ερµηνεία δίνουν και οι 

Bryant & Bradley (1985, σελ. 40) όταν κάνουν λόγο για την φωνολογική επίγνωση 

(phonological awareness). Αντίθετα, η Παπούλια-Τζελέπη (1997) κάνει λόγο για τη 

φωνολογική συνειδητοποίηση και ερµηνεύει τον όρο αυτό ως την ικανότητα του παιδιού να 

αντιλαµβάνεται τη λέξη που εκφράζεται προφορικά σαν µία αλληλουχία ξεχωριστών 

ήχων.  

Ως φωνολογική επίγνωση για τον Gombert (1992, στο Αϊδίνης, 2003), ορίζεται η 

ικανότητα αναγνώρισης των φωνολογικών συστατικών µερών των γλωσσικών µονάδων 

και του εκούσιου χειρισµού αυτών και αποτελεί σηµαντική συνιστώσα του αναδυόµενου 

γραµµατισµού. Σήµερα, µάλιστα, δεν υπάρχει σχεδόν καµία αµφιβολία για τη 

σπουδαιότητα της φωνολογικής επίγνωσης στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας 

και η σχέση τους έχει αποδειχθεί µέσα από σύγχρονες και διαχρονικές µελέτες 

(Μανωλίτσης, 2000· Αϊδίνης, 2007· Πόρποδας, 2002). 

Η φωνολογική επίγνωση διακρίνεται στα εξής επίπεδα: συλλαβή, συλλαβική έναρξη 

(onset), συλλαβική λήξη (rime), φώνηµα (Μανωλίτσης, 2000), και στην ελληνική γλώσσα: 

τη φωνηµική και συλλαβική επίγνωση (Παντελιάδου, 2001· Πόρποδας, 2002). Η 

φωνηµική επίγνωση αφορά στην επίγνωση της ύπαρξης φωνηµάτων και στον πολλαπλό 

χειρισµό τους και συνιστά ένα πιο σύνθετο επίπεδο επίγνωσης, εν αντίθεση µε τη 

συλλαβική επίγνωση, η οποία αφορά στην επίγνωση της ύπαρξης συλλαβών στις λέξεις 
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και στην ικανότητα πολλαπλού χειρισµού αυτών (Παντελιάδου, 2001).  

Πιο συγκεκριµένα, η φωνηµική επίγνωση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου, 

αφενός µεν να συνειδητοποιεί ότι οι λέξεις του προφορικού λόγου αποτελούνται από 

φωνηµικά δοµικά στοιχεία, αφετέρου δε να µπορεί να χειρίζεται τα στοιχεία της 

φωνηµικής δοµής των λέξεων, δηλαδή να αναλύει µία λέξη του προφορικού λόγου στα 

συστατικά της στοιχεία, αλλά και να συνθέτει τα δοµικά αυτά στοιχεία για την παραγωγή 

µίας λέξης (Bryant & Bradley, 1985, σελ. 40· Παντελιάδου, 2001· Adams, 1990, σελ. 65). 

Ενώ, η συλλαβική επίγνωση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να 

συνειδητοποιεί ότι η προφορική λέξη συντίθεται από συλλαβικά τµήµατα, τα οποία µπορεί 

να αναλύει και να συνθέτει για τον σχηµατισµό της αντίστοιχης λέξης. Σύµφωνα µε τους 

Liberman, Shankweiler, Fischer, και Carter (1974, στο Adams, 1990, σελ. 72), η 

συλλαβική επίγνωση φαίνεται να είναι πιο εύκολη γνωστική ικανότητα σε σχέση µε αυτή 

της φωνηµικής επίγνωσης και για το λόγο αυτό αποκτάται νωρίτερα από τη φωνηµική 

επίγνωση. Όµως, η συνεισφορά της συλλαβικής επίγνωσης στη µάθηση τόσο της 

ανάγνωσης όσο και της ορθογραφηµένης γραφής, δε φαίνεται να είναι η ίδια σε σχέση µε 

τη συνεισφορά της φωνηµικής επίγνωσης, όπως διαπιστώνεται στην έρευνα των Aidinis & 

Nunes (2001, στο Πόρποδας, 2002, σελ. 255-256), καθώς η συλλαβική επίγνωση δε 

φαίνεται να παίζει σηµαντικό ρόλο στη µάθηση της ανάγνωσης, τουλάχιστον για τα πρώτα 

στάδια ανάπτυξης του παιδιού.  

Όσον αφορά τον τρόπο µε τον οποίο γίνεται ο έλεγχος της φωνολογικής επίγνωσης 

παιδιών, χρησιµοποιούνται είτε κριτήρια µεταφωνολογικής αναγνώρισης είτε κριτήρια 

µεταφωνολογικού ελέγχου. Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν τα έργα φωνολογικής 

αναγνώρισης – ταύτισης, όπου τα παιδιά πρέπει να αναγνωρίσουν λέξεις που 

οµοιοκαταληκτούν, λέξεις που αρχίζουν ή τελειώνουν µε την ίδια συλλαβή ή φώνηµα είτε 

ακόµα λέξεις µε κοινή συλλαβή ή φώνηµα. Στην ίδια κατηγορία ανήκουν και τα έργα 

φωνολογικής κατάτµησης, όπου τα παιδιά καλούνται να χωρίσουν µία λέξη στις συλλαβές 

ή στα φωνήµατά της. Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι Muter, Hulme, Snowling, και Taylor 

(1998) υποστηρίζουν ότι συγκεκριµένα κριτήρια, όπως η φωνηµική κατάτµηση, η 

συλλαβική κατάτµηση και η αναγνώριση του κοινού αρχικού φωνήµατος, τα οποία έχουν 

να κάνουν µε τη φωνολογική επίγνωση των παιδιών, έχουν καταδειχθεί ως οι πλέον 

σηµαντικοί δείκτες της αναγνωστικής ετοιµότητας και της µετέπειτα αναγνωστικής 

ικανότητας. 

Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν τα έργα αφαίρεσης ή αντικατάστασης φωνολογικών 

τµηµάτων, όπου τα παιδιά καλούνται να επαναλάβουν µία λέξη αφαιρώντας κάποια 

συλλαβή ή φώνηµα, αντικαθιστώντας συλλαβή ή φώνηµα. Αυτό µπορεί να συµβεί στην 
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αρχή, στη µέση ή στο τέλος µιας λέξης. Επίσης, έργα φωνολογικής σύνθεσης ανήκουν 

στην ίδια κατηγορία, όπου τα παιδιά θα πρέπει να συνθέσουν µια λέξη είτε από τις 

διαδοχικές συλλαβές που ανήκουν ή από τα φωνήµατά τους (Αϊδίνης, 2003).  

Κάποιες από τις ικανότητες αυτές φαίνεται ότι εµφανίζονται σε παιδιά µικρής 

ηλικίας, για παράδειγµα, παιδιά τεσσάρων ετών µπορούν να αναγνωρίζουν την 

οµοιοκαταληξία ή να χωρίζουν λέξεις στις συλλαβές τους. Σύµφωνα µε τον Gombert 

(1992, στο Αϊδίνης, 2003), αυτές οι ικανότητες ονοµάζονται επιγλωσσικές γιατί αποτελούν 

απλώς χειρισµό ηχητικών µονάδων και όχι αποδόµηση συµβολικών αντικειµένων. 

Περιλαµβάνουν ικανότητες γλωσσικής επίγνωσης, που αν και βρίσκονται σε χαµηλά 

επίπεδα συνειδητοποίησης, ευθύνονται για ανώτερες µορφές µεταγλωσσικής ανάπτυξης. 

Εποµένως, φαίνεται ότι κάποιες απλές φωνολογικές ικανότητες προηγούνται και στη 

συνέχεια µε βάση αυτές, αναπτύσσονται άλλες πιο πολύπλοκες (Αϊδίνης, 2003).  

Σε έρευνα που έκανε η Papoulia - Tzelepi (1999), εξέτασε αν και σε ποιο βαθµό 

µπορεί η φωνολογική επίγνωση να αποκτηθεί από παιδιά προσχολικής ηλικίας. Τα 

πορίσµατα της συγκεκριµένης έρευνας έδειξαν ότι παρατηρείται διαφορετικός βαθµός 

δυσκολίας και εποµένως, ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης, από τους µικρούς 

µαθητές, καθώς η αποµόνωση και η αναγνώριση του αρχικού ήχου µιας λέξης είναι πιο 

εύκολη γνωστική δραστηριότητα σε σχέση µε την αποµόνωση και την αντίστοιχη 

αναγνώριση του τελικού ήχου µιας λέξης. Επίσης, η Papoulia-Tzelepi (1999), διαπίστωσε 

ότι για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας η ανάλυση λέξεων στα συστατικά στοιχεία είναι πιο 

εύκολη για λέξεις τύπου ΣΦ σε σχέση µε λέξεις που σχηµατίζονται από περισσότερα 

γράµµατα. Και τέλος, η ίδια αναφέρει στα συµπεράσµατα της έρευνάς της ότι η σύνδεση 

συµφώνων είναι πιο εύκολη γνωστική διαδικασία σε σχέση µε την ανάλυση σχηµατισµού 

συµφώνων στα επιµέρους δοµικά σύµφωνα.  

Ακολουθούν και άλλες έρευνες, οι οποίες, εξετάζοντας τις επιδόσεις των παιδιών στη 

φωνολογική επίγνωση, διαπίστωσαν ότι όχι µόνο οι επιδόσεις τους είναι ικανοποιητικές 

κατά την προσχολική ηλικία, αλλά και ότι η γνώση της φωνολογικής επίγνωσης από 

παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι ένας αρκετά ισχυρός δείκτης πρόβλεψης της µετέπειτα 

επίδοσης των παιδιών στις ικανότητες ανάγνωσης και γραφής (Caravolas, Volin, & Hulme, 

2005· Patel, Snowling, & de Jong, 2004). Μάλιστα, έχει αποδειχθεί ερευνητικά ότι η 

φωνολογική επίγνωση συµβάλλει άµεσα στην επίτευξη της αλφαβητικής γνώσης και ότι 

παρακινεί την εκµάθηση της ανάγνωσης (Tunmer, Herriman, & Nesdale, 1988). Έτσι, 

γίνεται φανερό ότι η φωνολογική επίγνωση προηγείται της ανάγνωσης και γραφής (Muter, 

Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004), άρα θα πρέπει να δίνονται αρκετά ερεθίσµατα στα 

παιδιά για την απόκτησή της, µε απώτερο σκοπό το ίδιο το παιδί να εισέλθει στην 
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ανάγνωση και τη γραφή µε πιο γρήγορο, εύκολο και ευχάριστο τρόπο.  

Συνεπώς, τα συγκεκριµένα ευρήµατα µπορούν να σταθούν ικανά να υποστηρίξουν 

ότι οι παιδαγωγοί της προσχολικής εκπαίδευσης θα πρέπει να σχεδιάζουν, να οργανώνουν 

και να υλοποιούν δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης µέσα στην τάξη, οι οποίες είναι 

ευεργετικές για να κατακτήσουν τα παιδιά την αλφαβητική γνώση και αργότερα να 

µπορέσουν να ενταχθούν οµαλά σε δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής.  
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1.3 Η γνώση γραµµάτων 

 

Η γνώση γραµµάτων είναι µία από τις δεξιότητες που εντάσσεται σε εκείνες του 

αναδυόµενου γραµµατισµού και κρίνεται σηµαντική για τις µετέπειτα συµπεριφορές 

ανάγνωσης και γραφής του παιδιού προσχολικής ηλικίας. Άλλωστε, από τους 

περισσότερους µελετητές βεβαιώνεται ότι µία από τις σηµαντικότερες δεξιότητες 

γραµµατισµού που τα παιδιά κατά τη διάρκεια των προσχολικών χρόνων πρέπει να 

κατακτήσουν είναι η αλφαβητική γνώση (Adams, 2003). 

Αλφαβητική γνώση ονοµάζεται η ικανότητα του παιδιού να αναγνωρίζει τα γράµµατα, 

να τα ονοµάζει (Whitehurst & Lonigan, 1998, 2002) και να εκφέρει τους ήχους των 

γραµµάτων του αλφάβητου. Η αλφαβητική γνώση, ορόσηµο στην κατάκτηση του 

γραµµατισµού (Whitehurst & Lonigan, 1998· Ferreiro & Teberosky, 1982· Gibson & 

Levin, 1975· Adams, 1990), περιλαµβάνει την εξοικείωση του παιδιού µε τις δύο 

ταυτότητες του κάθε γράµµατος, του ονόµατος και του ήχου του, καθώς και του γραφικού 

του σχήµατος, κεφαλαίο και µικρό (Foulin, 2005).  

Η ανάπτυξη της αλφαβητικής γνώσης επιτυγχάνεται, κατά κύριο λόγο, µε δύο 

τρόπους, µε τον έµµεσο και µε τον άµεσο τρόπο διδασκαλίας. Τα αλφαβητικά βιβλία, η 

έκθεση των παιδιών σε αλφαβητικά παζλ, η πρακτική στη γραφή γραµµάτων, καθώς και 

τα αλφαβητάρια αποτελούν µία µεγάλη ποικιλία δυνατοτήτων έµµεσης διδασκαλίας των 

γραµµάτων (Neuman, 1999). Βέβαια, οι απεικονίσεις των πρώτων κατανοήσεων του 

παιδιού για τα γράµµατα επικεντρώνονται, κυρίως, στις δοµικές πλευρές παρά στα 

σχήµατα των γραµµάτων και χρησιµοποιεί δικούς του κανόνες για τα γράµµατα (Ferreiro, 

1986). 

Αντίθετα, ο άµεσος τρόπος διδασκαλίας, ο οποίος υποστηρίζεται ως 

αποτελεσµατικότερος για την πλήρη γνώση των γραµµάτων (Ehri & Roberts, 2006), 

αναφέρεται στη συστηµατική και προγραµµατισµένη διδασκαλία, η οποία στοχεύει, 

πρώτον, στο να µάθει το παιδί τα σχήµατα των γραµµάτων, όχι απλώς να τα αναγνωρίζει 

οπτικά, αλλά και να γνωρίζει να τα γράφει. ∆εύτερον, στο να αντιστοιχίσει το παιδί τα 

σχήµατα των γραµµάτων µε τα ονόµατα και τους ήχους τους, διαδικασίες που απαιτούν τη 

συνδροµή της µνήµης, και τρίτον, στην αυτοµατοποίηση της διαδικασίας αναγνώρισης 

γραµµάτων µε εξάσκηση (Ehri & Roberts, 2006). 

Εκτός, όµως, από τις δύο διαφορετικές µεθόδους διδασκαλίας των γραµµάτων, 

υπάρχουν κάποιες προτάσεις και για το περιεχόµενο της διδασκαλίας. Με τα κεφαλαία ή 

τα µικρά γράµµατα θα πρέπει να ασχοληθούµε, ή πότε τα κεφαλαία και πότε τα µικρά; Η 

Adams (1990) σηµειώνει ότι τα κεφαλαία γράµµατα αναγνωρίζονται οπτικά ευκολότερα 
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από τα πεζά και διαφοροποιούνται µεταξύ τους στο σχήµα. Άλλωστε, τα γράµµατα που 

βρίσκονται σε ετικέτες, ταµπέλες και γενικά στον περιβάλλοντα χώρο είναι κυρίως 

κεφαλαία. Με δεδοµένη τη σύνθεση και την πολυπλοκότητα των οπτικών µορφών 

(κεφαλαία – µικρά), η ταυτόχρονη διδασκαλία και των δύο µορφών πιθανώς να προκαλεί 

σύγχυση και να είναι καταστροφική για το µικρό παιδί (Adams, 1990).  

Η Adams (1990) αναφέρει ότι είναι προτιµότερο το παιδί να διδάσκεται πρώτα τα 

ονόµατα των γραµµάτων, διότι η εκµάθηση των γραµµάτων είναι εννοιολογική γνώση που 

οφείλεται µε το να υπάρχει µια ταµπέλα για κάθε γράµµα και, ακόµα, εάν το παιδί 

γνωρίζει τα ονόµατα των γραµµάτων πολύ πιο εύκολα µαθαίνει και τους ήχους αυτών 

(Ehri, 1983· Share, 2004).  

Αν και δεν είναι, πλέον, ξεκάθαρο ποιο στυλ γραµµάτων ή πόσα γράµµατα θα πρέπει 

να γνωρίζει ένα παιδί αφότου ολοκληρώσει την προσχολική του εκπαίδευση, προτείνεται 

να γνωρίζει περίπου δέκα γράµµατα, όπως αναφέρεται στον αναλυτικό πρόγραµµα του 

Head Start, συµπεριλαµβανοµένων και αυτών στο όνοµά του, και να συνδέει τα ονόµατα 

των γραµµάτων µε τα σχήµατα και τους ήχους τους (Justice, Pence, Bowles & Wiggins, 

2006). Επίσης, θα πρέπει να γίνει γνωστό ότι ένα παιδί προσχολικής ηλικίας για να 

αναγνωρίσει κάποιο γράµµα χρειάζεται συγκεκριµένο χρόνο, ο οποίος υπολογίζεται 

περίπου σε χιλιοστά του δευτερολέπτου. Ο χρόνος αυτός κρίνεται απαραίτητος, έτσι ώστε 

να ολοκληρωθεί η αναγνώριση των χαρακτηριστικών και προσδιοριστικών στοιχείων του 

γράµµατος µε βάση τα οποία συντελείται η αναγνώρισή του (Πόρποδας, 2002). 

Όπως αναφέρθηκε και προηγουµένως, η αλφαβητική γνώση αναδεικνύεται ως ένα 

δυνατό και αναπόσπαστο κοµµάτι του γραµµατισµού και ως ένας από τους πιο ισχυρούς 

προγνωστικούς δείκτες της µακροπρόθεσµης και βραχυπρόθεσµης επιτυχίας στον 

γραµµατισµό (Adams, 1990· Ferreiro & Teberosky, 1982). Υποστηρίζεται, µάλιστα, ότι η 

γνώση των γραφικών συµβόλων των γραµµάτων αναγνωρίζεται ως µία σηµαντική 

δεξιότητα στη µετέπειτα ανάγνωση και ιδιαίτερα στις δεξιότητες της οπτικής αναγνώρισης 

λέξεων (Lomax & McGee, 1987· Wasik, 2001). Μελετητές που εξέτασαν τη συνέχεια από 

το νηπιαγωγείο στο δηµοτικό, διαπίστωσαν ότι, εκτός από τη σηµαντικότητα της 

φωνολογικής επίγνωσης, η γνώση των ονοµάτων των γραµµάτων του αλφάβητου είναι 

βασική πρόβλεψη για την ανάγνωση µε άνεση και την κατανόηση της ανάγνωσης στο 

ξεκίνηµα του σχολείου (Bowey, 1995).  

Επιπλέον, η γνώση των ήχων των γραµµάτων αναγνωρίζεται ως αποφασιστική στη 

µετέπειτα ανάγνωση του παιδιού (Muter et al., 1998). Η γνώση, όµως, των δύο 

ταυτοτήτων των γραµµάτων, των ονοµάτων και των ήχων τους, έχει αντιµετωπισθεί 

διαφορετικά στις διάφορες µελέτες που έχουν γίνει. Κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι 
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οι δύο ταυτότητες των γραµµάτων του αλφάβητου επικαλύπτονται. Κάποιοι άλλοι, πάλι, 

θεωρούν ότι η γνώση των ονοµάτων των γραµµάτων προηγείται της γνώσης των ήχων. Οι 

συγκεκριµένοι ερευνητές τονίζουν ότι, όταν το παιδί µαθαίνει να διακρίνει και να θυµάται 

σχήµατα, µαθαίνει πολλούς ήχους που φτιάχνονται από τα γράµµατα (Hohn & Ehri, 

1983). Γενικά, η εκµάθηση των ονοµάτων των γραµµάτων µεσολαβεί στην ικανότητα να 

θυµάται το παιδί τους ήχους που σχετίζονται µε τα γράµµατα (Hohn & Ehri, 1983).  

Επιπρόσθετα, µε βάση του ορισµό του Byrne (1991) για την αλφαβητική αρχή, 

απαραίτητη για την ανάγνωση και γραφή είναι η γνώση των ήχων και η αναπαράστασή 

τους στο γραπτό κώδικα, αλλά και η γνώση ότι αυτή η αναπαράσταση είναι σταθερή 

ανεξάρτητα από τη θέση του γράµµατος µέσα στη λέξη. Αποκωδικοποίηση στην 

ανάγνωση είναι η µετάφραση των γραφηµικών µονάδων σε ηχητικές µονάδες, και στη 

γραφή η µετάφραση των ηχητικών µονάδων σε γραφηµικές µονάδες (Whitehurst, & 

Lonigan, 2002). Εποµένως, η ικανότητα της αποκωδικοποίησης αποτελείται από τρία 

συστατικά στοιχεία: 1) αντιστοιχία γραφηµάτων-φωνηµάτων, 2) φωνηµική κατάτµηση 

(ένας ήχος είναι ένα διακριτό συστατικό της λέξης), 3) φωνηµική µη µεταβλητότητα (ένα 

εύρος ήχων αναπαρίσταται µε το ίδιο γράµµα).  

Σύµφωνα µε αυτή την άποψη η γνώση της ονοµασίας των γραµµάτων δε συµβάλλει 

στην κατάκτηση της αλφαβητικής αρχής και στην ικανότητα αποκωδικοποίησης (Αϊδίνης, 

2006). Ο Αϊδίνης (2006) στην έρευνά του διαπίστωσε ότι η γνώση των ήχων των 

γραµµάτων είναι το πρώτο βήµα για την κατάκτηση της αλφαβητικής αρχής και συνδέεται 

τόσο µε τη φωνολογική επίγνωση όσο και µε τις ικανότητες ανάγνωσης και γραφής. 

Ωστόσο, έχουν γίνει και άλλες έρευνες οι οποίες διαπιστώνουν ότι η ονοµασία του 

γράµµατος δίνει πληροφορίες σχετικές µε τους ήχους που αναπαριστά το γράµµα, τις 

οποίες και χρησιµοποιούν οι αρχάριοι αναγνώστες στην ανάγνωση και τη γραφή 

(Whitehurst, & Lonigan, 2002).  

Οι Mason και Allen (1986) υποστηρίζουν ότι η γνώση των ήχων των γραµµάτων 

προσφέρει πλεονεκτήµατα γιατί έτσι τα παιδιά ωθούνται να αναπτύξουν και να 

χρησιµοποιήσουν πιο αποτελεσµατικές στρατηγικές τόσο στην ανάγνωση όσο και στη 

γραφή. Όπως επισηµαίνουν οι ίδιοι το πρόβληµα είναι πώς θα σχεδιαστούν αυτές οι 

στρατηγικές παρεµβάσεις. Οι Bradley και Bryant (1983) οργάνωσαν παρέµβαση κατά τη 

διάρκεια της οποίας παιδιά προσχολικής ηλικίας εκπαιδεύτηκαν στην αναγνώριση 

φωνηµάτων µε ταυτόχρονη αναγνώριση γραµµάτων, τα οποία είχαν τρισδιάστατη µορφή. 

Όπως διαπίστωσαν από την έρευνά τους, η µέθοδός τους ήταν αποδοτική γιατί, και µε τη 

βοήθεια των γραµµάτων που ήταν τρισδιάστατα, τα παιδιά µπόρεσαν να κατανοήσουν ότι 

τα γράµµατα αναπαριστούν τα φωνήµατα του προφορικού λόγου. Οι Τάφα, Καλύβα και 
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Φραγκιά (1998) σε παρέµβασή τους, εκπαίδευσαν παιδιά σε έργα φωνολογικής επίγνωσης 

όπως ασκήσεις οµοιοκαταληξίας, συλλαβικής και φωνηµικής ανάλυσης, σύνθεσης, 

αναγνώρισης θέσης φωνηµάτων στις λέξεις, ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά που συµµετείχαν στην παρέµβαση, παρουσίασαν 

καλύτερες επιδόσεις στην πρώτη τάξη του δηµοτικού ως προς την εκµάθηση του γραπτού 

λόγου.   

Γίνεται, λοιπόν,  φανερό ότι µία σωστά οργανωµένη παρέµβαση επιτυγχάνει όχι µόνο 

την αναγνώριση και ονοµασία των γραµµάτων, αλλά και αργότερα την εξοικείωση µε τις 

λέξεις και τα µέρη τους, δεδοµένα που µπορούν να εξασφαλίσουν ένα πολύ ισχυρό 

κριτήριο για την επιτυχία µιας ευχερής και αυτόµατης ανάγνωσης και γραφής. 
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1.4 Το λεξιλόγιο 

 

Αδιαµφισβήτητα, το γλωσσικό σύστηµα είναι το πιο ανεπτυγµένο από τα φυσικά 

συστήµατα επικοινωνίας. Η γλώσσα που µαθαίνει και κατέχει το άτοµο χρησιµεύει για 

καθαρά ατοµικούς σκοπούς έκφρασης και επικοινωνίας, αλλά αποτελεί και το µέσο 

έκφρασης σκέψεων και επιθυµιών του ατόµου. Τόσο η οικογένεια, όσο και η κοινωνία 

ευρύτερα διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση του γλωσσικού επιπέδου ενός 

ατόµου. Ωστόσο, περισσότερες ευθύνες και µεγαλύτερο βάρος της γλωσσικής αγωγής 

εµπίπτουν στο σχολείο. Στο σχολείο ανήκει η αρµοδιότητα να αποκαλύψει στο παιδί όλο 

τον πλούτο και την ποικιλία της γλώσσας.  

Το γλωσσικό σύστηµα, δηλαδή η γλώσσα, στηρίζεται τόσο στους φθόγγους, όσο και 

στη µορφολογία, τη σύνταξη, αλλά και τη σηµασιολογία. Εποµένως, η µάθηση και η 

διδασκαλία της γλώσσας αφορά σε όλα τα επίπεδα ανάλυσής της, τα οποία άλλωστε 

αλληλεπιδρούν.  Το λεξιλόγιο είναι ένα µέρος της γλώσσας και χρήζει ιδιαίτερης σηµασίας 

για την ορθή κατανόηση και χρήση αυτού από τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. Θα 

πρέπει να σηµειωθεί, µάλιστα, ότι ο ρόλος του λεξιλογίου θεωρείται από τη σύγχρονη 

γλωσσολογία ιδιαίτερα σηµαντικός για την παραγωγή λόγου και η σηµασία του έχει 

αναχθεί στην πιο σηµαντική παράµετρο γλωσσικής παραγωγής (Ραυτοπούλου, 2001). 

Η κατάκτηση και η κατανόηση του λεξιλογίου από το παιδί παίζει µεγάλο ρόλο για 

τη γενικότερη επιτυχία του. Η δεξιότητα του παιδιού να αναγνωρίζει γρήγορα, εύκολα και 

µε ακρίβεια τη σηµασία των λέξεων επηρεάζει σηµαντικά την ανάπτυξη της αναγνωστικής 

δεξιότητας και της κατανόησης. Και αντίστροφα όµως, η ανάγνωση βοηθά τον αναγνώστη 

στο να µαθαίνει τη σηµασία των καινούργιων λέξεων από τα συµφραζόµενα (Βάµβουκας, 

2004).  

Ο όρος λεξιλόγιο, για τον οποίο γίνεται λόγος, αναφέρεται στις λέξεις που πρέπει να 

ξέρουµε για να επικοινωνήσουµε µε τους γύρω µας αποτελεσµατικά: λέξεις που 

προφέρουµε (παραγωγικό/ενεργητικό/εκφραστικό λεξιλόγιο) και λέξεις που 

προσλαµβάνουµε και που κατανοούµε (δεκτικό/παθητικό/προσληπτικό λεξιλόγιο) 

(Οικονοµίδης, 2003· Neuman & Dwyer, 2009). Η εκµάθησή του είναι µία διαδικασία, η 

οποία κατακτάται σταδιακά από τα παιδιά (Οικονοµίδης, 2001). Το λεξιλόγιο 

αναπτύσσεται σε τέτοιο βαθµό, ώστε να υποστηρίζει την καθηµερινή επικοινωνία του 

ατόµου, ο εµπλουτισµός του δε, είναι µία διαδικασία που διαρκεί σε ολόκληρη τη ζωή του 

ατόµου (Κατή, 1992).  

Ιδιαίτερη σηµασία δίνεται στη διδασκαλία του λεξιλογίου, η οποία βοηθά τα παιδιά 

να κατανοήσουν το νόηµα των λέξεων και τις έννοιες που αντιπροσωπεύουν. Για να είναι 
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πετυχηµένη η συγκεκριµένη διδασκαλία, θα πρέπει να είναι συστηµατική και να παρέχει 

πολλές ευκαιρίες στα παιδιά να χρησιµοποιούν τις λέξεις σε διάφορες δραστηριότητες 

στην τάξη, να ενσωµατώνει στο πρόγραµµα του σχολείου περιοδικές επαναλήψεις, και να 

συµπεριλαµβάνει παρατήρηση και αξιολόγηση από την εκπαιδευτικό, ώστε να φτάνει στο 

βέλτιστο η διδασκαλία του λεξιλογίου (Neuman & Dwyer, 2009). Άλλωστε, υποστηρίζεται 

ότι η µάθηση του λεξιλογίου επιτυγχάνεται µε την προοδευτική αύξηση του δεκτικού 

λεξιλογίου του παιδιού µέσω της συχνής συνάντησης των λέξεων σε ποικίλες περιστάσεις 

επικοινωνίας (Βάµβουκας, 2004). Η συγκεκριµένη διδασκαλία και ο εµπλουτισµός του 

λεξιλογίου, επιφέρει σηµαντικά αποτελέσµατα για την µετέπειτα πρόοδο του παιδιού στο 

σχολείο και ειδικότερα, το πλούσιο λεξιλόγιο επιταχύνει το ρυθµό ανάγνωσης και 

διευκολύνει την κατανόηση ενός κειµένου που προσεγγίζει ένα παιδί στο σχολείο 

(Βάµβουκας, 2004· Πόρποδας, 2002). 

Οι  Hartman και James (1998, στο Οικονοµίδης, 2003) χωρίζουν το λεξιλόγιο σε 

παραγωγικό-ενεργητικό και δεκτικό-παθητικό, και αναφέρουν ότι παραγωγικό ή 

ενεργητικό λεξιλόγιο είναι εκείνες οι λέξεις που χρησιµοποιούνται µε σκοπό να 

κωδικοποιηθούν τα µηνύµατα που εκπέµπονται είτε στον προφορικό είτε στο γραπτό λόγο, 

ενώ, το δεκτικό ή παθητικό λεξιλόγιο είναι το σύνολο των λέξεων που χρησιµοποιούνται 

για την αποκωδικοποίηση των µηνυµάτων που λαµβάνονται στην προφορική ή στη 

γραπτή επικοινωνία (Gray, 2006). Tο δεκτικό λεξιλόγιο µπορεί να είναι πιο ευαίσθητο σε 

µεταβλητές όπως είναι η συχνότητα έκθεσης στη γλώσσα, αντίθετα το παραγωγικό 

λεξιλόγιο µπορεί να είναι πιο ευαίσθητο σε µεταβλητές όπως είναι η µίµηση (Senechal, 

1997).  

Το λεξιλόγιο έχει αξιολογηθεί µε έργα που προϋποθέτουν τον ορισµό λέξεων που 

παρουσιάζονται ακουστικά (Adams & Gathercole, 1996) ή την ονοµασία εικόνων 

(Cathercole & Pickering, 1999). Τα έργα αυτά χαρακτηρίζονται και ως έργα παραγωγής 

λεξιλογίου (για την αξιολόγηση του παραγωγικού λεξιλογίου), σε αντιπαράθεση µε τα 

επίσης δηµοφιλής έργα αξιολόγησης της πρόσληψης λεξιλογίου (ή δεκτικού λεξιλογίου). 

Όσον αφορά τα τελευταία έργα, οι συµµετέχοντες ακούνε κάθε φορά µία λέξη και 

καλούνται να επιλέξουν από τέσσερις εικόνες, εκείνη που απεικονίζει καλύτερα την έννοια 

της λέξης (Adams & Gathercole, 1996· Cathercole & Pickering, 1999· Μασούρα, 

Gathercole & Μπαµπλέκου, 2004). Ανάλογο έργο πολλαπλής επιλογής χρησιµοποιείται 

και στην παρούσα έρευνα (βλ. κεφάλαιο Μεθοδολογία), µιας και ασχολούµαστε και 

ερευνάµε το δεκτικό λεξιλόγιο των παιδιών προσχολικής ηλικίας.  

Το δεκτικό λεξιλόγιο των παιδιών προσχολικής ηλικίας παρουσιάζει αρκετό 

ενδιαφέρον. Ένα παιδί µπορεί να µην είναι σε θέση ακόµα να µιλήσει καθαρά ή να γράψει, 
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µπορεί, όµως, να είναι σε θέση να ακολουθήσει τις απλές εντολές και να καταλαβαίνει ένα 

µέρος λέξεων της γλώσσας στην οποία εκτίθεται. Σε αυτή την περίπτωση, το δεκτικό 

λεξιλόγιο του παιδιού είναι πιθανές δεκάδες, αν όχι εκατοντάδες, των λέξεων, ακόµα και 

αν το παραγωγικό του λεξιλόγιο µπορεί να είναι µηδέν. Όταν το παιδί ξεκινήσει να 

γράφει, αυτόµατα το παραγωγικό του λεξιλόγιο αρχίζει να αυξάνεται, καθώς και το 

δεκτικό λεξιλόγιο. Οι  Roskos, Tabors και Lenhart (2005) αναφέρουν ότι αυτή η ανάπτυξη 

του λεξιλογίου εµπλουτίζει το παραγωγικό λεξιλόγιο έκφρασης και ταυτόχρονα αυξάνεται 

το δεκτικό λεξιλόγιο πρόσληψης του παιδιού.  

Όπως φαίνεται το δεκτικό λεξιλόγιο είναι µεγαλύτερο του παραγωγικού, µιας και η 

παραγωγή ενός λεξικού τύπου απαιτεί µεγαλύτερη γνώση από ό,τι η κατανόησή του, και 

εκτός αυτού, καθώς τα άτοµα επικοινωνούν γλωσσικά καθηµερινά, εξασκούν πολύ 

περισσότερο τη δεκτική χρήση της γλωσσάς από ό,τι την παραγωγική χρήση αυτής 

(Nation, 2001, στο Οικονοµίδης, 2003). 

Το δεκτικό λεξιλόγιο, σύµφωνα µε τον Deighton (1971, στο Οικονοµίδης, 2003), 

µπορεί να χωριστεί σε δύο τύπους, στο ακουστικό (listening vocabulary) και στο 

αναγνωστικό λεξιλόγιο (reading vocabulary). Ως ακουστικό λεξιλόγιο ορίζεται το σύνολο 

των λέξεων που κατανοεί το άτοµο, όταν τις ακούει στην προφορική επικοινωνία, ενώ το 

αναγνωστικό λεξιλόγιο αναφέρεται στο σύνολο των λέξεων που κατανοεί το άτοµο, όταν 

τις διαβάζει στη γραπτή επικοινωνία. Έτσι, το αναγνωστικό λεξιλόγιο µπορεί να θεωρηθεί 

µεγαλύτερο του ακουστικού, εφόσον ο αναγνώστης έχει τη δυνατότητα να αφιερώσει όσο 

χρόνο χρειάζεται για να κατανοήσει το νόηµα µιας λέξης από τα συµφραζόµενα του 

κειµένου, σε αντίθεση µε το ακουστικό λεξιλόγιο, στο οποίο µπορεί να υπάρξει µη σωστή 

προφορά µιας λέξης από τον οµιλητή, µε αποτέλεσµα µη κατανόησης αυτής.  

Σε αυτό το σηµείο, θα πρέπει να τονίσουµε ότι ο διαχωρισµός του λεξιλογίου σε 

παραγωγικό και δεκτικό, όπως έγινε παραπάνω, δε γίνεται µε σκοπό να περιγράψει κάποια 

διχοτόµηση του λεξιλογίου, απλά ορίζει µία συνέχεια της γνώσης των λέξεων (Nation, 

2001, στο Οικονοµίδης, 2003). Άλλωστε, η πλήρης κατανόηση µιας λέξης απαιτεί την 

κατάκτηση πολλών συνεχόµενων σταδίων και δεν µπορεί να αποκτηθεί αµέσως από το 

παιδί (Hatch & Brown, 1995, στο Οικονοµίδης, 2003).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΠΡΟΜΑΘΗΜΑΤΙΚΕΣ ΕΝΝΟΙΕΣ  

 

2.1 Οι προµαθηµατικές έννοιες στην προσχολική ηλικία 

 

Με την πάροδο του χρόνου έρευνες έχουν τεκµηριώσει ότι η µάθηση των 

µαθηµατικών συµβάλλει στην ανάπτυξη της ικανότητας του ατόµου για ανάλυση και 

βελτίωση της αυτοεικόνας του, ώστε να οργανώνει και να ελέγχει µε επάρκεια την 

κοινωνική του ζωή (National Council of Teachers of Mathematics, 2000). Η κατανόηση 

και η υιοθέτηση βασικών µαθηµατικών εννοιών και µεθόδων από το παιδί είναι 

απαραίτητη προϋπόθεση, για να µπορεί το ίδιο το παιδί µεγαλώνοντας να λειτουργήσει 

ικανοποιητικά σε µία δηµοκρατική κοινωνία (National Council on Education and the 

Disciplines, 2001).  

Η λειτουργία του παιδιού στον κόσµο και η αλληλεπίδρασή του µε το περιβάλλον, το 

οδηγεί στην ανάπτυξη λογικών διεργασιών πολύ πριν έρθει σε επαφή µε την 

θεσµοθετηµένη εκπαιδευτική διαδικασία. Πολλές έρευνες σε παιδιά κάτω των τριών ετών 

κάνουν λόγο για την κατανόηση µη λεκτικής αριθµητικής γνώσης, ενώ για την εµφάνιση 

και την ποιότητα των πρωτοποσοτικών ή πρωτοαριθµητικών γνώσεων του παιδιού 

ευθύνεται, κυρίως, το υποστηρικτικό περιβάλλον (Ernst von Glasersfeld, 1982· 

Huttenlocher, Jordan, & Levine, 1994· Steffe, 2004). Για να µπορέσουν τα παιδιά της 

ηλικίας τριών ετών και άνω να αποκτήσουν πλήρως την έννοια του αριθµού, έτσι ώστε να 

προχωρήσουν στην κατάκτηση περισσότερων µαθηµατικών εννοιών, θα πρέπει να 

συνδέσουν την απαγγελία της αριθµητικής ακολουθίας µε την ικανότητα διάκρισης των 

ποσοτήτων (Gersten, Jordan, & Flojo, 2005· Jordan, Kaplan, Ola´h, & Locuniak, 2006). 

Το παιδί έρχεται στη ζωή µε µία προδιάθεση, µε µία σειρά από ικανότητες, που θα το 

βοηθήσουν να συλλαµβάνει τις προερχόµενες από το περιβάλλον αριθµητικές 

πληροφορίες. Οι πρωτοµαθηµατικές, όµως, κατακτήσεις του δε µπορούν να θεωρηθούν 

πραγµατικές αριθµητικές γνώσεις (Λεµονίδης, 2001). 

Στην προσχολική ηλικία, µπορούν να συστηµατοποιούνται αυτές οι γνώσεις και να 

καλλιεργούνται σχετικές δεξιότητες, έτσι ώστε να µπορέσει το παιδί να κατακτήσει αργά 

και οµαλά τις αριθµητικές γνώσεις. Κατά την προσχολική ηλικία το παιδί αναπτύσσει 

έννοιες, οι οποίες αντιστοιχούν σε ένα πρωτογενές επίπεδο κατανόησης, χρήσης και 

εφαρµογής των µαθηµατικών εννοιών, κατά το οποίο οι έννοιες εµπλέκονται στη δράση 

του παιδιού, αλλά το ίδιο το παιδί δεν τις γνωρίζει, ούτε τις κατονοµάζει ακόµα 

(Chevallard, 1986).  
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Η συγκεκριµένη χρονική περίοδος ανάπτυξης του παιδιού θεωρείται, ίσως, η πιο 

κατάλληλη για να αναπτύξει το παιδί το ενδιαφέρον του για µαθηµατικές έννοιες, όπως 

είναι η αρίθµηση, η ταξινόµηση, η µέτρηση, οι υπολογισµοί ποσοτήτων κ.λπ. Το παιδί της 

προσχολικής ηλικίας συµµετέχει ευχάριστα σε πρακτικές µε µαθηµατικό περιεχόµενο. 

Επιπρόσθετα, αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι έρευνες που έχουν γίνει µε παιδιά από 

κατώτερα οικονοµικά και κοινωνικά τµήµατα πληθυσµού, καθώς και µε παιδιά που 

ανήκουν σε µειονοτικές και εθνοτικές οµάδες, έχουν δείξει το αυξηµένο ενδιαφέρον των 

παιδιών αυτών για δραστηριότητες µαθηµατικού περιεχοµένου (Clements, 1999). 

Πώς κατακτά, όµως, το παιδί της προσχολικής ηλικίας τις µαθηµατικές έννοιες; 

Υποστηρίζεται ότι ο καλύτερος τρόπος για να αναπτύξουν τα παιδιά µαθηµατική γνώση 

είναι µέσα από την εξάσκηση και την εφαρµογή σε αληθινά προβλήµατα, τα οποία 

συνδέονται µε µαθηµατικές έννοιες και δεξιότητες, αναδεικνύουν µαθηµατικές 

διαδικασίες και προωθούν τη σηµασία των µαθηµατικών εννοιών (Τζεκάκη, 2003· Van 

den Heuvel-Penhuizen, 2001). 

 Η συγκεκριµένη µάθηση µαθηµατικών εννοιών είναι µία µακροχρόνια διαδικασία 

που περνάει από διαφορετικά στάδια. Σε κάθε στάδιο, µέσα από εµπειρίες και κατάλληλες 

µαθηµατικές καταστάσεις, οι οποίες σχεδιάζονται ώστε να οδηγήσουν βαθµιαία στην 

ολοκληρωµένη µαθηµατική γνώση, το παιδί προσεγγίζει κάποιες όψεις της σχετικής 

µαθηµατικής έννοιας.  

Προτού προχωρήσουµε στην ανάλυση των συγκεκριµένων πρώιµων µαθηµατικών 

εννοιών που µας απασχολούν στη συγκεκριµένη εργασία και οι οποίες είναι η έννοια του 

αριθµού, η µέτρηση και η ταξινόµηση, θεωρούµε σκόπιµο να αναφερθούµε στα στάδια 

γνωστικής ανάπτυξης του Piaget, µιας και η ανάπτυξη της σκέψης του παιδιού είναι ένα 

από τα κυριότερα θέµατα µελέτης των αναπτυξιακών ψυχολόγων. Η θεωρία του Piaget 

µελετά τον τρόπο ανάπτυξης της σκέψης του ατόµου από τη γέννησή του µέχρι την 

εφηβική ηλικία και επικράτησε κατά το δεύτερο µισό του 20ου αιώνα. Σύµφωνα µε τη 

θεωρία του Piaget, η σκέψη του ατόµου αναπτύσσεται καθώς το άτοµο αλληλεπιδρά µε τα 

ερεθίσµατα του περιβάλλοντός του. Αντιδρώντας µε τα ερεθίσµατα δηµιουργεί όλο και πιο 

πολύπλοκα νοητικά σχήµατα και δοµές. Βασικό συστατικό της σκέψης είναι το σχήµα. Τα 

βρέφη µε τις αντανακλαστικές τους κινήσεις δηµιουργούν τα πρώτα σχήµατα της σκέψης. 

Ο εµπλουτισµός αυτών των σχηµάτων γίνεται µε τη βοήθεια δύο βασικών λειτουργιών, 

της αφοµοίωσης και της συµµόρφωσης. Με την αφοµοίωση το άτοµο ενσωµατώνει νέες 

πληροφορίες στα υπάρχοντα γνωστικά σχήµατα, ενώ µε τη συµµόρφωση τροποποιεί τις 

υπάρχουσες γνωστικές δοµές του µε τις νέες πληροφορίες που λαµβάνει. Η ύπαρξη 

ισορροπίας ανάµεσα στις δύο αυτές λειτουργίες οδηγεί το άτοµο στην  προσαρµογή του 
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στη νέα κατάσταση και σε ένα ανώτερο στάδιο νοητικής ανάπτυξης (Μαριδάκη-

Κασσωτάκη, 1999· ∆ηµητρίου, 1993). 

Η ανάπτυξη της σκέψης του ατόµου περνά από κάποια στάδια, σύµφωνα µε τον 

Piaget, τα οποία συµπίπτουν µε συγκεκριµένες χρονικές περιόδους της ζωής του. Σε κάθε 

στάδιο η σκέψη του ατόµου έχει συγκεκριµένα χαρακτηριστικά. Τα εν λόγω στάδια είναι:  

1ο Το αισθησιοκινητικό στάδιο (από τη γέννηση έως 2 ετών). Η γνωστική λειτουργία 

κατά το στάδιο αυτό στηρίζεται στα άµεσα δεδοµένα των αισθήσεων και στις κινητικές 

αντιδράσεις (Παρασκευόπουλος, 1985). 

2ο 
Το προεννοιολογικό ή προσυλλογιστικό στάδιο (2 έως 6/7 ετών). Στο στάδιο αυτό 

έχουµε την εµφάνιση µιας αξιόλογης ψυχικής ικανότητας, της ικανότητας αναπαράστασης 

ενός πράγµατος ή ενός γεγονότος µε κάποιο σύµβολο ή σηµείο. Το πρώτο είναι το 

σηµαινόµενο και το δεύτερο είναι το σηµαίνον. Σηµαινόµενο, µπορεί να είναι ένα πράγµα 

ή ένα γεγονός, ενώ το σηµαίνον µπορεί να είναι η εικόνα του, το σχέδιο του, το όνοµά του. 

Η λειτουργία αυτή ονοµάζεται συµβολική λειτουργία και είναι µία κατάκτηση βασική και 

αξιόλογη. Ο Piaget στη θεωρία του αναφέρει ότι η συµβολική λειτουργία εκδηλώνεται µε 

πέντε διαφορετικές µορφές, οι οποίες είναι: η γλώσσα, το συµβολικό παιχνίδι, το 

ιχνογράφηµα, η παράσταση και η µίµηση (Κρασανάκης, 1996). 

3ο Το στάδιο των συγκεκριµένων λογικών πράξεων (6/7 έως 12 ετών). Σε αυτό το 

στάδιο το παιδί αποκτά την ικανότητα της σειροθέτησης. Η ικανότητα αυτή επιτρέπει στο 

παιδί να βάζει σε λογική σειρά, δηλαδή να σειροθετεί, διάφορα αντικείµενα µε βάση τις 

σχέσεις που τα διέπουν, καθώς επίσης αποκτά και την ικανότητα ταξινόµησης. Η σκέψη 

του παιδιού σε αυτή την ηλικία χαρακτηρίζεται από αναστρεψιµότητα, εννοώντας ότι είναι 

ικανό να ακολουθεί την αντίστροφη πορεία προς εκείνη που ακολούθησε για να φτάσει σε 

κάποιο συµπέρασµα. Ακόµα, το παιδί χαρακτηρίζεται και για τη συνδυαστικότητά του, 

µιας και είναι ικανό να συνδυάζει και να συσχετίζει συγκεκριµένα αντικείµενα 

(Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 1999).  

4ο Το στάδιο των τυπικών λογικών πράξεων (12 ετών και άνω). Στο συγκεκριµένο 

στάδιο το άτοµο αρχίζει να αναπτύσσει την αφηρηµένη σκέψη. Το άτοµο σε αυτή την 

ηλικία είναι σε θέση να σκέφτεται λογικά για αφηρηµένες έννοιες και να ελέγχει 

υποθέσεις συστηµατικά. Αρχίζει να ενδιαφέρεται για υποθετικά, µελλοντικά και 

ιδεολογικά προβλήµατα (Κρασανάκης, 1996). 

Το στάδιο που κυρίως απασχολεί εµάς, στην παρούσα εργασία, είναι το δεύτερο 

στάδιο, σύµφωνα µε τον Piaget, όπου το παιδί αναπτύσσει την ικανότητα αναπαράστασης 

των αντικειµένων και γεγονότων, και η συµβολική λειτουργία των πραγµάτων αρχίζει να 

παίζει ρόλο στη ζωή του παιδιού. Οι συγκεκριµένες καταστάσεις εµπεριέχουν αρκετές 
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φορές µαθηµατικές έννοιες, οι οποίες µπορούν να καταστούν ικανές να δώσουν στο παιδί 

τη δυνατότητα να εµπλακεί, να γνωρίσει και να κατανοήσει διάφορες πρώιµες 

µαθηµατικές δεξιότητες.  

Η ανάπτυξη των πρώιµων µαθηµατικών δεξιοτήτων από το παιδί στοχεύει, πρώτιστα, 

στο να εξασκηθεί το ίδιο σε σηµαντικές µαθηµατικές διαδικασίες και έννοιες, οι οποίες 

ανταποκρίνονται στο παρόν και επενδύουν στο µέλλον του παιδιού, και παράλληλα, να 

αναπτύξει το παιδί έννοιες σε ένα πρώτο µαθηµατικό στάδιο, το οποίο αποδεικνύεται 

αναγκαίο για την ανάπτυξή του, µεταγενέστερα, σε ένα επόµενο στάδιο. Η ολόπλευρη 

ανάπτυξη στις ηλικίες αυτές είναι κρίσιµη, αλλά και οι ίδιες οι µαθηµατικές έννοιες 

ακολουθούν µια αργή πορεία σχηµατισµού (Ginsburg, Klein, & Starkey, 1998). 

 

 

 

 

 



 

 30 

2.2 Η έννοια του αριθµού 

 

Ο αριθµός είναι το κλειδί της αριθµητικής εγγραµµατοσύνης (numeracy), η οποία 

είναι εξίσου σηµαντική όπως ο αναδυόµενος γραµµατισµός, στην υψηλά εξαρτώµενη από 

την τεχνολογία και πληροφορική εποχή µας (Baroody, 2004). 

Με την έννοια του αριθµού έχουν ασχοληθεί οι περισσότερες έρευνες µαθηµατικής 

ανάπτυξης των παιδιών της προσχολικής ηλικίας. Το πρόβληµα της γένεσης και ανάπτυξης 

της έννοιας του αριθµού στο παιδί απασχόλησε πολλούς εξελικτικούς ψυχολόγους. Κοινή 

διαπίστωση όλων των σχετικών ερευνών είναι ότι ο αριθµός δεν είναι µια à priori έννοια, 

καθώς και ότι κατά την ανακάλυψη και κατασκευή της έννοιας του αριθµού από το παιδί 

συµµετέχουν πολλοί παράγοντες, ενώ ταυτόχρονα απαιτείται να αναπτύσσονται επιµέρους 

ικανότητες, όπως είναι η ικανότητα απαρίθµησης, διατήρησης, αντίληψης οπτικά µικρών 

ποσοτήτων σε χωρική διάταξη, η ικανότητα νοερών υπολογισµών στην µνήµη (Piaget, 

2000· Steffe, 2004· Siegler, 1998· Ernst von Glasersfeld, 1982).  

Όλοι οι εξελικτικοί ψυχολόγοι υποστηρίζουν ότι η κατάκτηση της έννοιας του 

αριθµού είναι ένα δύσκολο έργο και το άτοµο δε γεννιέται έχοντας αναπτυγµένη αυτή την 

έννοια. Το χαρακτηρίζουν δύσκολο έργο για το λόγο ότι ο ίδιος ο αριθµός δεν έχει 

συγκεκριµένη υπόσταση, δεν είναι ένα πράγµα ή κάποιο αντικείµενο που 

αντιλαµβανόµαστε εύκολα όταν µπει στο αισθητικό µας πεδίο. Ο αριθµός είναι µία 

ιδιότητα των πραγµάτων και των σχέσεων που δηµιουργεί η καθηµερινή χρήση τους. Πιο 

απλά, ο αριθµός είναι µία ιδιότητα σχέσεων, όπως είναι το χρώµα, το σχήµα και οι 

διαστάσεις των σωµάτων (Κρασανάκης, 1980).  

Η έννοια του αριθµού γίνεται όλο και πιο ακριβής και σαφής για το παιδί, καθώς το 

ίδιο µεγαλώνει. Επιπλέον, όπως αναφέρθηκε προηγουµένως, υποστηρίζεται ότι ο αριθµός 

δεν είναι αποτέλεσµα ορθολογικής διαίσθησης, αλλά προϊόν µάθησης και ποικίλων 

λογικών διεργασιών. Πριν αναπτυχθεί η λογική σκέψη, η καθαρή έννοια του αριθµού 

απουσιάζει από τη σκέψη του παιδιού. Οι πρώτες διαισθητικές εκτιµήσεις του παιδιού δεν 

είναι παρά αντιληπτικές παραστάσεις, που χάνονται εύκολα. Μάλιστα, ο Poincare 

υποστηρίζει ότι το παιδί µαθαίνει τους αριθµούς µε τη σειρά τους, τον ένα µετά τον άλλο, 

και όχι µεµονωµένους (Poincare, 2003). 

Κοινή, ίσως, διαπίστωση των ερευνητών είναι ότι κάθε αριθµός οικοδοµείται 

προοδευτικά. Φτάνοντας το παιδί στην ηλικία των 6 ετών παρουσιάζει µεγάλη πρόοδο 

στην κατανόηση της έννοιας των µικρών κυρίως αριθµών, αλλά κάποιοι ψυχολόγοι 

θεωρούν ότι η κατάκτηση αυτή είναι ασταθής. Ωστόσο, σηµαντικό ερευνητικό έργο 

(Groen & Resnick, 1977· Fuson, 1982· Hughes, 1983) έδειξε ότι τα παιδιά αυτής της 
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ηλικίας µπορούν να προσεγγίσουν την έννοια του αριθµού. Μάλιστα, οι Λεµονίδης και 

Χατζηλιαµή (2002) σε έρευνά τους απέδειξαν ότι τα παιδιά ηλικίας 5 έως 6 ετών είναι 

ικανά να αριθµούν προφορικά µέχρι και το 100. Το γεγονός αυτό δηλώνει ότι τα νήπια 

κατέχουν τη δοµή της προφορικής αριθµητικής ακολουθίας σε αρκετά ικανοποιητικό 

βαθµό, µιας και µόλις το 90,5% των παιδιών που συµµετείχαν στη συγκεκριµένη έρευνα 

(Λεµονίδης & Χατζηλιαµή, 2002), ήταν σε θέση να αριθµούν προφορικά και πάνω από το 

10. Επίσης, ο Λεµονίδης (2001) υποστηρίζει ότι η προφορική αρίθµηση των νηπίων 

φτάνει σε αριθµούς από 5 µέχρι το 200, µε µέσο όρο των αριθµών µέχρι τους οποίους 

γνωρίζουν να µετρούν το 44. Μάλιστα, ο Λεµονίδης στην έρευνά του έδειξε ότι το 95% 

των νηπίων γνωρίζει να µετρά προφορικά πάνω από το 10.  

Υπήρξαν κι άλλες έρευνες, οι οποίες, οµοίως, ερευνώντας παιδιά προσχολικής 

ηλικίας διαπίστωσαν ότι είναι ικανά να εκφωνούν σωστά µέρος της αριθµητικής 

ακολουθίας των φυσικών αριθµών και µάλιστα τα περισσότερα από αυτά παρουσιάζοντας 

µία άνεση κατά την απαγγελία τους (Fuson, Secada, & Hall, 1983· Siegler & Robinson, 

1982). Αξιοσηµείωτο, δε, είναι το γεγονός ότι οι Jordan, Kaplan, Locuniak, and Ramineni 

(2007) ύστερα από έρευνά τους σε νήπια, απέδειξαν ότι η ικανότητα των νηπίων να 

εκφωνούν σωστά την αριθµητική ακολουθία και να κατανοούν πλήρως την αίσθηση του 

αριθµού είναι ένας ισχυρός δείκτης πρόγνωσης της µαθηµατικής επιτυχίας στην πρώτη 

τάξη του δηµοτικού.  

Και τέλος, οι Koponen, Aunola, Ahonen, και Nurmi (2007) κάνοντας µία διαχρονική 

έρευνα σε σχολεία της Φιλανδίας, διαπίστωσαν ότι οι ικανότητες των παιδιών τετάρτης 

τάξης δηµοτικού να χειρίζονται τις διαδικασίες υπολογισµού είχαν προβλεφθεί ήδη από το 

νηπιαγωγείο από την ικανότητα των συγκεκριµένων παιδιών πριν τέσσερα χρόνια να 

αντιλαµβάνονται την έννοια του αριθµού. Γίνεται, λοιπόν, φανερό ότι η έννοια του 

αριθµού σχετίζεται σηµαντικά µε τις µετέπειτα µαθηµατικές δεξιότητες του παιδιού στο 

σχολείο. Άρα, η κατάκτηση της συγκεκριµένης δεξιότητας µπορεί να συµβάλλει 

ουσιαστικά στην εύκολη υιοθέτηση και χρήση των µαθηµατικών από το παιδί. 
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2.3 Η ταξινόµηση 

 

Η ταξινόµηση είναι µία βασική λογικοµαθηµατική ικανότητα. Ως ταξινόµηση 

ορίζεται η ικανότητα µε την οποία η σκέψη του παιδιού αφαιρεί µία ή περισσότερες 

ιδιότητες ή γνωρίσµατα κοινά σε αντικείµενα ή έννοιες, γενικεύει και ακολούθως τα 

οµαδοποιεί και τα κατατάσσει (Τζεκάκη, 2002). Ταξινόµηση, λοιπόν, είναι “η διαδικασία 

διαχωρισµού των στοιχείων ενός συνόλου σε υποσύνολα µε την εισαγωγή ενός 

προεπιλεγµένου κριτηρίου” (Ζαχάρος, 2006). 

Στο προεννοιολογικό στάδιο, όταν γίνεται λόγος για την ταξινόµηση, ουσιαστικά, 

γίνεται αναφορά στο µηχανισµό µε τον οποίο το παιδί σηµειώνει οµοιότητες και διαφορές 

ανάµεσα στα πράγµατα και ξεχωρίζει τα όµοια. Με την διαδικασία της ταξινόµησης η 

σκέψη του παιδιού αποµονώνει ορισµένα γνωρίσµατα που είναι κοινά σε κάποια 

αντικείµενα και συνθέτει ένα δικό του σχέδιο δράσης. Το παιδί στις επιλογές ταξινόµησης 

αντικειµένων παρουσιάζει ελλείψεις. Ο σχηµατισµός εννοιών δοµεί την ικανότητα του 

παιδιού να οµαδοποιεί και να ταξινοµεί διάφορα αντικείµενα, γεγονότα ή καταστάσεις σε 

οµάδες µε βάση κάποιο κοινό τους γνώρισµα. Ο Piaget υποστηρίζει ότι τα παιδιά είναι σε 

θέση να παρατηρούν διαφορές και οµοιότητες και να οµαδοποιούν αντικείµενα, καθώς και 

να τα ταξινοµούν, δεν είναι, όµως, ικανά να µάθουν να ταξινοµούν, να βάζουν κατά σειρά 

ή να χρησιµοποιούν έννοιες που σχετίζονται µε τους αριθµούς (Piaget, 2000). 

Οποιοδήποτε κριτήριο βρίσκει το παιδί για το σχηµατισµό οµάδας, θεωρείται σωστό, 

εφόσον το χρησιµοποιεί µε συνέπεια. Τα κριτήρια µπορεί να κλιµακώνονται ως προς τη 

δυσκολία τους, από µορφολογικά – αντιληπτικά προς εννοιολογικά κριτήρια (Τζεκάκη, 

2002). Ο στόχος στην ταξινόµηση δεν είναι το παιδί να χρησιµοποιεί κάποιο συγκεκριµένο 

τρόπο ταξινόµησης των πραγµάτων. Το παιδί πρέπει να συναισθάνεται το σκοπό για τον 

οποίο σχηµατίζει και ανασχηµατίζει διάφορες οµάδες. Αυτό που προέχει είναι να µάθει το 

παιδί τη διαδικασία της δηµιουργίας και της υποβολής µιας λογικής δοµής στην ασάφεια 

που χαρακτηρίζει τον πραγµατικό κόσµο.  

Η ταξινόµηση, συνήθως, γίνεται µε βάση µια σκοπιµότητα οργάνωσης ή χρήσης των 

αντικειµένων που περιβάλλουν το παιδί. Ενοποιεί τα αντικείµενα αυτά µε βάση τα κοινά 

τους χαρακτηριστικά, τα εγκλείει, τα συνθέτει και τα κατονοµάζει. Οι γνωστικές 

διεργασίες που απαιτούνται για την εκτέλεση πράξεων ταξινόµησης, βασίζονται γενικά 

στην ικανότητα διαφοροποίησης, δηλαδή στην ικανότητα αναγνώρισης διαφορών µεταξύ 

των στοιχείων, καθώς και στην ικανότητα ένταξης, δηλαδή της σύνθεσης διαφορετικών 

στοιχείων σε ένα ενιαίο σύνολο. 

Σε αντίθεση µε την διαπίστωση του Piaget (2000) ότι το παιδί της προσχολικής 
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ηλικίας δε µπορεί να ταξινοµήσει τους αριθµούς, ο Λεµονίδης (2001) σε έρευνά του 

παρατήρησε ότι τα νήπια µπορούν να βρίσκουν τους αριθµούς που βρίσκονται πριν και 

µετά από ένα δεδοµένο αριθµό. Τα περισσότερα από τα νήπια που συµµετείχαν στην 

έρευνα είναι ικανά να βρίσκουν τους αριθµούς πριν και µετά από το 5 και το 10, και 

λιγότερα νήπια βρίσκουν τους αντίστοιχους αριθµούς για το 19. Σηµαντικό προς σηµείωση 

είναι ότι δεν παρουσιάζεται καµία διαφορά δυσκολίας µεταξύ του πριν και του µετά στους 

αριθµούς.  

Όµοια, οι Gersten, Jordan, και Flojo (2005) συµπέραναν ότι το παιδί προσχολικής 

ηλικίας είναι ικανό να αναγνωρίζει αριθµούς, να κατονοµάζει ποιος αριθµός λείπει από 

την αριθµητική ακολουθία και να συγκρίνει τους αριθµούς, ποιος δηλαδή είναι 

µεγαλύτερος και ποιος µικρότερος, και, µάλιστα, αυτές οι κατεκτηµένες δεξιότητες από το 

παιδί, διαπίστωσαν ότι αποτελούν ισχυρούς δείκτες πρόγνωσης των µαθηµατικών 

δεξιοτήτων στο µέλλον. Γεγονός που µας οδηγεί στο να κρίνουµε σηµαντική την εµπλοκή 

του παιδιού σε δραστηριότητες ταξινόµησης, µε σκοπό να ωφεληθεί το ίδιο στην 

ακόλουθη πορεία του στο σχολείο και στην ευκολότερη κατάκτηση των µαθηµατικών 

δεξιοτήτων.  
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2.4 Η µέτρηση 

 

Η µέτρηση, και πιο γενικά οι µετρήσεις, αν και έχουν κοινό περιεχόµενο µε άλλα 

πεδία, για παράδειγµα ορισµένες ανήκουν στο χώρο της γεωµετρίας και επίσης, 

χρησιµοποιείται στην έκφραση αυτών ο αριθµός, παρ' όλα αυτά εξετάζονται ως χωριστό 

πεδίο µαθηµατικής ανάπτυξης, λόγω της ιδιαιτερότητας του κάθε µεγέθους που πρέπει να 

κατανοηθεί. Η κατανόηση αυτή είναι αρχικά διαισθητική, συνδέεται µε τη διατήρηση του 

µεγέθους, ενώ αργότερα χρησιµοποιούνται οι µονάδες µέτρησης (Piaget, 1965, στο Nunes 

& Bryant, 2007).  

Μετρήσεις κάνουν τα παιδιά από πολύ νωρίς µε ποιοτικό τρόπο, όπως εκτίµηση 

µήκους οπτικά. Αργότερα, τα ίδια προβαίνουν σε συγκρίσεις-µετρήσεις µε άµεση 

σύγκριση, τοποθετώντας δηλαδή το ένα αντικείµενο δίπλα στο άλλο, κάνοντας ουσιαστικά 

ένα-προς-ένα αντιστοιχία των αντικειµένων. Σταδιακά µπορούν να εισάγονται στην έννοια 

της µέτρησης µε µονάδες µέτρησης, ξεκινώντας µε αυθαίρετες µονάδες, όπως είναι το 

πόδι, το σχοινί, και σιγά σιγά να γίνεται χρήση και των συµβατικών µονάδων µέτρησης, 

όπως το µέτρο, οι ώρες κ.λπ. (Nunes & Bryant, 2007). 

Βασική προϋπόθεση για να µπορέσουν τα παιδιά να κατακτήσουν την έννοια της 

µέτρησης ή απαρίθµησης, όπως συχνά συναντάται και είναι έννοιες ταυτόσηµες 

(Λεµονίδης, 1994), θα πρέπει προηγουµένως να έχουν υιοθετήσει και κατανοήσει πλήρως 

την έννοια του αριθµού. Μιας και η χρήση της αριθµητικής ακολουθίας είναι αναγκαία για 

να µπορέσουν τα παιδιά να απαριθµήσουν, για παράδειγµα, κάποια αντικείµενα ενός 

συνόλου.  

Τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι ικανά να συνειδητοποιήσουν ότι η 

αριθµητική ακολουθία είναι ένα χρήσιµο εργαλείο προκειµένου να ποσοτικοποιήσουν τα 

στοιχεία ενός συνόλου. Με αυτό τον τρόπο, χρησιµοποιώντας την µέτρηση-απαρίθµηση 

µπορούν να ορίσουν το µέγεθος ενός συνόλου ή να δηµιουργήσουν από µόνα τους σύνολα 

καθορισµένου µεγέθους (Munn, 1997). Αν και τα παιδιά αυτής της ηλικίας κατακτούν από 

νωρίς την ικανότητα της απαρίθµησης, ο Piaget (1965) έφερε αµφιβολίες για το κατά πόσο 

κατανοούν το νόηµα αυτής της διαδικασίας. Ο Piaget διαπίστωσε ότι, ενώ το παιδί µπορεί 

να απαριθµεί σωστά, δεν είναι ικανό να χρησιµοποιήσει την απαρίθµηση για να επιλύσει 

κάποιο πρόβληµα. Για παράδειγµα, αν δύο σύνολα βρίσκονται σε πλήρη ένα-προς-ένα 

αντιστοιχία, το παιδί είναι ικανό να απαριθµήσει και να συγκρίνει αν αυτά τα δύο σύνολα 

είναι ίσα. Στην περίπτωση, όµως, που τα δύο σύνολα δεν είναι σε αντιστοιχία και τα 

στοιχεία τους δεν είναι συνεχών ποσοτήτων, όπου απαιτείται από το παιδί να απαριθµήσει 

το κάθε σύνολο χωριστά και να κάνει σύγκριση των µεγεθών, το ίδιο το παιδί φαίνεται να 
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µην απαριθµεί, και απλά να στηρίζεται στο χώρο που καταλαµβάνουν τα στοιχεία των 

συνόλων. Αυτό συµβαίνει διότι το παιδί της προσχολικής ηλικίας ερµηνεύει τις έννοιες 

“περισσότερο” και “λιγότερο”, ανάλογα µε το πόσο χώρο καταλαµβάνουν τα στοιχεία του 

συνόλου (Κρασανάκης, 1996). 

Κάποιες έρευνες, µάλιστα, έχουν δείξει ότι το παιδί ηλικίας 6 χρονών παρουσιάζει 

ιδιαίτερη αδυναµία στις συγκρίσεις µεγεθών, αν και το ίδιο µπορεί να µετρά τουλάχιστον 

µέχρι το δέκα συνειδητά. Έρευνες που έγιναν από τον Pierre Gréco έδειξαν ότι το παιδί 

αφού φτάσει στην ηλικία των 7 ετών είναι πλέον ικανό να µετρά µια οµάδα εννέα 

πραγµάτων, τα οποία παρουσιάζονται σε εκείνο, και να φτιάχνει µε άνεση µια παρόµοια 

σειρά, επιλέγοντας ισάριθµα στοιχεία. Τα παιδιά κάτω των 7 ετών αρκούνται να παίρνουν 

τα πράγµατα στην τύχη, ενώ άλλα αντιγράφουν συνολικά το µοντέλο που τους 

παρουσιάζεται. Ο Pierre Gréco υποστήριξε ότι το παιδί φτάνοντας στην ηλικία των 7 ετών 

σκέφτεται ότι του είναι πιο εύκολο να µετρά τα πράγµατα που του προσφέρονται ως 

µοντέλο και να δηµιουργεί ένα ισοδύναµο σύνολο (Meljac, 1980, στο Κρασανάκης, 2003). 

Την ίδια άποψη µε τον Piaget (1965) υποστηρίζει και ο Cowan (1987), ο οποίος 

αναφέρει ότι τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας σπάνια κατανοούν την έννοια της 

απαρίθµησης. Αν και φαίνεται κάποιες φορές να απαριθµούν σωστά, τηρώντας τις 

θεµελιώδεις αρχές των Gelman και Gallistel (1978), ίσως να µην κατανοούν τη σηµασία 

του πληθικού αριθµού, η οποία εκφράζει το µέγεθος του συνόλου. Όµως, η συγκεκριµένη 

υπόθεση δεν φέρει ισχυρές ενδείξεις.  

Έρευνες έχουν αποδείξει ότι τα παιδιά ηλικίας 3 έως 6 χρονών µπορούν να 

εντοπίσουν λάθη στην απαρίθµηση ενός τρίτου ατόµου όταν απαριθµεί (Gelman & Meck, 

1983). Μάλιστα, οι Aunola, Leskinen, Lerkkanen, και Nurmi (2004) διαπίστωσαν ότι τα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας όχι µόνο είναι ικανά να µετρούν σωστά, αλλά και αυτή η 

ικανότητά τους είναι ένας ισχυρός δείκτης πρόβλεψης της µαθηµατικής επιτυχίας στην 

πρώτη τάξη του δηµοτικού. Παρόµοια, οι Passolunghi, Vercelloni, και Schadee (2007) 

απέδειξαν ότι η ικανότητα µέτρησης στην αρχή της πρώτης τάξης του δηµοτικού µπορεί 

να θεωρηθεί ως προάγγελος της µάθησης των µαθηµατικών µετά από 6 µήνες.  

Καταλήγοντας, θα πρέπει να τονιστεί ότι οι δραστηριότητες διδασκαλίας σε αυτή την 

ηλικία ασφαλώς πρέπει να εµπλέκουν τα παιδιά σε µία ποικιλία περιστάσεων, όπου η 

µέτρηση-απαρίθµηση είναι µια καλή στρατηγική για την επίλυση προβληµάτων και όπου 

τα παιδιά θα µπορούν να κάνουν συµπερασµούς µε βάση την απαρίθµηση. Η χρήση αυτής 

της στρατηγικής από τα παιδιά σε περιστάσεις µε νόηµα αναµένεται να νοηµατοδοτήσει 

τον αριθµό στα παιδιά. Με άλλα λόγια, η διδασκαλία σε αυτή την ηλικία µπορεί να έχει 

σκοπό να καταστήσει την απαρίθµηση σαν ένα εργαλείο σκέψης.  



 

 36 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΟΥ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΟΣ ΣΤΙΣ 

ΑΝΑ∆ΥΟΜΕΝΕΣ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ ΚΑΙ ΣΤΙΣ 

ΠΡΟΜΑΘΗΜΑΤΙΚΕΣ ΕΝΝΟΙΕΣ ΤΩΝ ΝΗΠΙΩΝ 

 

Είναι, πλέον, κοινά αποδεκτό ότι οι στάσεις και οι πρακτικές του οικογενειακού 

περιβάλλοντος είναι καταλυτικές τόσο στην πορεία του παιδιού στο νηπιαγωγείο, όσο και 

στη µετέπειτα σχολική διαδροµή του. Η παρέµβαση της οικογένειας είναι αισθητή σε 

πολλαπλά επίπεδα. Οι γονείς επηρεάζουν τα παιδιά όσον αφορά την εικόνα που έχουν για 

την παιδαγωγό και για το σχολείο σαν θεσµός, και µε τη σειρά τους τα παιδιά σχηµατίζουν 

ανάλογες στάσεις. Επιπρόσθετα, η καθηµερινή γονεϊκή συνδροµή είναι συντελεστική στην 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων των παιδιών και στην καλλιέργεια των ενδιαφερόντων τους 

(Κυπριανός, 2007).  

Πολύ εύστοχα ο Vygotsky (1962) τονίζει τη συµβολή των ενηλίκων στην ανάπτυξη 

των δυνατοτήτων του παιδιού. Μιλώντας για τη ζώνη εγγύτερης ανάπτυξης, εννοώντας 

την περιοχή µέσα στην οποία το παιδί µε τη συνεργασία του ενήλικου µπορεί να 

προχωρήσει στα επόµενα στάδια ανάπτυξής του, υποστηρίζει ότι το παιδί οτιδήποτε 

µπορέσει να κατορθώσει σήµερα συνεργαζόµενο µε µεγαλύτερους, θα µπορέσει να το 

κάνει αργότερα µόνος του.  

Οι ενήλικοι και, πιο συγκεκριµένα, οι γονείς του παιδιού µπορούν να συµβάλλουν 

ουσιαστικά και να βοηθήσουν το παιδί να αναπτύξει δεξιότητες τόσο αναδυόµενου 

γραµµατισµού όσο και πρώιµων µαθηµατικών εννοιών. Όσον αφορά τις δεξιότητες του 

αναδυόµενου γραµµατισµού, κανείς δεν αµφισβητεί τις τεράστιες προόδους που 

σηµειώνουν τα νήπια στον αναγνωστικό τοµέα πριν ακόµα αρχίσουν την επίσηµη 

εκπαίδευσή τους. Η συµβολή των γονέων στην κατάκτηση του αλφαβητισµού θεωρείται 

πια κεφαλαιώδους σηµασίας, αφού κοντά τους τα παιδιά αποκτούν πολλές και βασικές 

γνώσεις. Παρόλο που τα περισσότερα από αυτά αρχίζουν το σχολείο χωρίς να έχουν µάθει 

να διαβάζουν, οι αναγνωστικές τους γνώσεις και εµπειρίες είναι πολλές και σηµαντικές. 

Πολύ εύστοχα σηµειώνουν οι Butler και Clay (1979) ότι έχει τόσο µεγάλη σηµασία η 

ανάπτυξη του παιδιού πριν αυτό ξεκινήσει το σχολείο, που ο ρόλος του δασκάλου µπορεί 

να θεωρηθεί µόνο ως συµπληρωµατικός της προόδου που έχει συντελεσθεί στο σπίτι.  

Παρόµοια, ο ρόλος της οικογένειας είναι ουσιαστικός και για την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων πρώιµων µαθηµατικών εννοιών από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Έρευνες 

έχουν αποδείξει ότι τα νήπια, πριν ακόµα ενταχθούν στο σχολικό περιβάλλον, είναι φορείς 
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µαθηµατικών γνώσεων και δεξιοτήτων. Τα ίδια διαθέτουν γνώσεις και δεξιότητες σχετικά 

µε τις αριθµητικές έννοιες, οι οποίες έχουν κυρίως χαρακτήρα κοινωνικό και εµπειρικό, 

δηλαδή είναι γνώσεις που συλλέγει το παιδί είτε από την οικογένεια είτε από το κοινωνικό 

του περιβάλλον (Λεµονίδης, 2001). Γενικά, όµως, η έρευνα για τις µαθηµατικές γνώσεις 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας δεν έχει προσανατολιστεί συστηµατικά προς την 

κατεύθυνση της συσχέτισης των επιδόσεων των νηπίων µε το οικογενειακό τους 

περιβάλλον.  

Ποιος είναι, λοιπόν, ο ρόλος του οικογενειακού περιβάλλοντος και πώς µπορεί να 

επηρεάσει την ανάπτυξη δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού και πρώιµων 

µαθηµατικών εννοιών στο παιδί; Σχετίζονται οι επιδόσεις του νηπίου στις συγκεκριµένες 

έννοιες µε την οικογένεια και τις δραστηριότητες που κάνει το παιδί στο σπίτι; Αυτά είναι 

κάποια από τα ερωτήµατα που µας απασχολούν και θα προσπαθούµε να ερµηνεύσουµε 

στην παρούσα εργασία.  
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3.1 Ο ρόλος της οικογένειας στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αναδυόµενου 

γραµµατισµού σε παιδιά προσχολικής ηλικίας 

 

Η γονεϊκή παρέµβαση και η σπουδαιότητά της από τα πρώτα χρόνια της ζωής του 

παιδιού και για όλη τη σχολική του περίοδο έχει υπογραµµισθεί επανειληµµένως. Η Miller 

(1996), για παράδειγµα, θέλοντας να τονίσει πόσο σηµαντικός είναι ο ρόλος της 

οικογένειας στην ανάπτυξη αναγνωστικών δεξιοτήτων στο παιδί, χρησιµοποίησε την 

εικόνα του παγόβουνου. Σύµφωνα µε αυτή την εικόνα, όταν βλέπουµε παιδιά να 

προσποιούνται ότι διαβάζουν, να µαντεύουν το περιεχόµενο των γραπτών µηνυµάτων που 

βλέπουν, να αναγνωρίζουν λέξεις ή γράµµατα, να πειραµατίζονται µε τις οµόηχες λέξεις, 

πρέπει να ξέρουµε ότι αυτό δεν είναι παρά µόνο η κορυφή του παγόβουνου. Από κάτω 

κρύβεται πάντα ένας γονέας που διαβάζει στα παιδιά του ιστορίες, παραµύθια και 

ποιήµατα, παίζει µαζί τους λεκτικά παιχνίδια, γράφει σηµειώµατα και γράµµατα.  

Παρά το γεγονός ότι όλα τα παιδιά που ζουν σε µία εγγράµµατη κοινωνία αποκτούν 

γνώσεις αλφαβητισµού (Ferreiro & Teberosky, 1982), η στάση των γονέων καθορίζει σε 

µεγάλο βαθµό την ποσότητα και την ποιότητα αυτών των γνώσεων. Μάλιστα, η σηµασία 

τους είναι τόσο µεγάλη, ώστε τα παιδιά που αρχίζουν το νηπιαγωγείο παρουσιάζοντας 

εµφανή υπεροχή, διατηρούν αυτό το προβάδισµα µέχρι το τέλος της σχολικής τους 

εκπαίδευσης (Wells, 1990). Γίνεται, λοιπόν, φανερό ότι οι αναγνωστικές εµπειρίες και 

γνώσεις των νηπίων πριν ακόµη µάθουν να διαβάζουν και να γράφουν είναι ιδιαίτερα 

σηµαντικές τόσο για την εκµάθηση της ανάγνωσης, όσο και για τη συνολική µαθησιακή 

τους πορεία. Μάλιστα, σύµφωνα µε τον Wells (1990), ο ασφαλέστερος δείκτης πρόβλεψης 

της σχολικής επίδοσης είναι οι γνώσεις αλφαβητισµού που τα παιδιά κατέχουν την ώρα 

που αρχίζουν το νηπιαγωγείο.  

Χωρίς να αµφισβητείται η συµβολή του οικογενειακού περιβάλλοντος του παιδιού 

στη γενικότερη µαθησιακή εξέλιξή του, έρευνες παλιότερες (Davie, Butler, & Goldstein, 

1972· Newson & Newson, 1977), είχαν δείξει ότι υπάρχει σαφή συνάφεια ανάµεσα στην 

κοινωνική τάξη, υπερτερώντας η µεσοαστική έναντι της εργατικής τάξης, και τη µετέπειτα 

σχολική πρόοδο των παιδιών και σε θέµατα αλφαβητισµού. Τα συγκεκριµένα ευρήµατα, 

στις µέρες µας, θεωρούνται ξεπερασµένα, µιας και ακολούθησαν άλλες έρευνες (Taylor, 

1983· Taylor & Dorsey-Gaines, 1988· Minns, 1997), οι οποίες απορρίπτουν τα 

προηγούµενα αποτελέσµατα και συνηγορούν υπέρ της άποψης ότι ακόµη και οικογένειες 

που ανήκουν σε άλλες τάξεις πλην της αστικής ενδιαφέρονται και ασχολούνται σοβαρά µε 

την πρόοδο των παιδιών τους. 

Έχει αναδειχθεί ότι τα είδη των γεγονότων γραµµατισµού, καθώς και οι τρόποι που 
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συµµετέχουν τα παιδιά σε αυτά καθορίζονται από τη δραστηριότητα, τις αξίες και τους 

τύπους επικοινωνίας που ισχύουν στη ζωή της κοινότητας και των οικογενειών τους, και 

όχι απαραίτητα από το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας. Ο λόγος που αναπτύσσουν τα 

παιδιά, για παράδειγµα, στα γεγονότα γραµµατισµού, ο διαµεσολαβητικός ρόλος άλλων 

συµµετεχόντων, καθώς και η ποσότητα των εµπειριών τους, διαµορφώνουν το είδος και το 

ρυθµό ανάπτυξης ικανοτήτων γραµµατισµού. ∆ιαπιστώθηκε, βέβαια, ότι οι περισσότερες 

οικογένειες µεσαίων και ανώτερων κοινωνικών στρωµάτων µε υψηλό µορφωτικό επίπεδο 

γονέων εµπλέκουν τα παιδιά τους σε πληθώρα γεγονότων γραµµατισµού, των οποίων το 

περιεχόµενο, τα µέσα και οι πρακτικές συζήτησης είναι συµβατά µε αυτά που ισχύουν 

στην επίσηµη σχολική εκπαίδευση (Οικονοµίδης, 2003). Το γεγονός αυτό ευνοεί τη 

σχολική επιτυχία αυτών των παιδιών, σε αντίθεση µε τα παιδιά που προέρχονται από 

οικογένειες µε χαµηλό µορφωτικό, κοινωνικό και οικονοµικό επίπεδο. Αυτά, στην 

πλειοψηφία τους, εµπλέκονται σε γεγονότα γραµµατισµού, των οποίων το περιεχόµενο, τα 

µέσα και οι πρακτικές είναι ασύµβατα µε εκείνα που κυριαρχούν στη σχολική τάξη και, σε 

µεγάλο βαθµό, βιώνουν τη σχολική αποτυχία από τα πρώτα χρόνια της επίσηµης σχολικής 

εκπαίδευσης (Heath, 1983). 

Ως ιδιαίτερα σηµαντική δραστηριότητα γραµµατισµού θεωρείται η ανάγνωση 

ιστοριών. Αυτός ο τύπος της δραστηριότητας αποδείχθηκε ότι παρέχει τη βάση για την 

ανάπτυξη πολλών ικανοτήτων γραµµατισµού που αξιολογούνται θετικά στο σχολείο και 

που συνδέονται µε την ύστερη σχολική επιτυχία (Heath, 1983). Ιδιαίτερα αποδοτική 

κρίνεται αυτή η δραστηριότητα, όταν συµβαίνει συχνά, βασίζεται στο ενδιαφέρον και τις 

ανάγκες των παιδιών, σε συνεργατικούς τρόπους διαπραγµάτευσης του νοήµατος των 

ιστοριών και σε ανάπτυξη διερευνητικού λόγου που συνδέεται µε καθηµερινές εµπειρίες 

των παιδιών (Taylor, 1986· Baker, Mackler, Sonnenschein, & Serpell, 2001).  

Σε αυτό το σηµείο θα πρέπει να σηµειωθεί ότι οι Senechal et al. (1998) µιλώντας για 

τις δραστηριότητες γραµµατισµού που γίνονται στο σπίτι από τους γονείς, έκαναν λόγο 

για δύο διαφορετικές και ανεξάρτητες κατηγορίες δραστηριοτήτων, τις άτυπες και τις 

τυπικές δραστηριότητες  γραµµατισµού. Πιο συγκεκριµένα, ονοµάζουν τις δραστηριότητες 

που γίνονται στο σπίτι και σχετίζονται µε δεξιότητες γραµµατισµού ως άτυπη και τυπική 

ενασχόληση των παιδιών µε τις συγκεκριµένες δεξιότητες. Άτυπη ενασχόληση ορίζουν την 

επαφή των παιδιών µε το γραπτό λόγο µέσα από τυχαίες και απλές καταστάσεις, για 

παράδειγµα, µέσα από την ανάγνωση ενός παραµυθιού, ενώ τυπική ενασχόληση µε 

δεξιότητες γραµµατισµού χαρακτηρίζεται από τους Senechal et al. (1998) η ενθάρρυνση 

και η συνειδητή εµπλοκή των παιδιών µε το γραπτό λόγο, όπως διδάσκοντας οι γονείς στα 

παιδιά τους τα ονόµατα και τους ήχους των γραµµάτων της αλφαβήτου.  
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Έρευνες έχουν δείξει ότι οι γονείς που ασχολούνται ποιοτικά µε την αναγνωστική 

ανάπτυξη των παιδιών τους συµβάλλουν σηµαντικά στην οµαλή εξέλιξη της 

αναγνωστικής τους ικανότητας. Για παράδειγµα, οι γονείς που διαβάζουν βιβλία στα 

παιδιά τους, συζητούν µαζί τους το περιεχόµενο των βιβλίων, τους κάνουν ερωτήσεις 

σχετικά µε αυτό και γενικά προσφέρουν πολλές αναγνωστικές ευκαιρίες στο σπίτι, 

συνεισφέρουν σηµαντικά στην επιτυχηµένη ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των 

παιδιών τους (Campbell, 1998· Christian, Morrison, & Bryant, 1998· Leseman & De Jong, 

1998, στο Κούµπιας, 2004). 

Αρκετοί, µάλιστα, είναι οι ερευνητές (λ.χ. Adams, 1990· Justice & Ezell, 2001) που 

επισηµαίνουν ότι είναι ιδιαίτερα σηµαντικός και βοηθητικός ο ρόλος της ανάγνωσης 

βιβλίων και παραµυθιών στην ενίσχυση της συνειδητοποίησης του γραπτού λόγου. Η 

Morrow (1988), πιο συγκεκριµένα, υποστήριξε ότι όταν διαβάζουµε στα παιδιά ένα 

παραµύθι το οποίο ήδη γνωρίζουν, είναι µία µέθοδος που βοηθάει να εστιάζεται η 

προσοχή των µικρών παιδιών στις έννοιες γραπτού λόγου.  

Επιπρόσθετα, υπάρχουν ισχυρές ενδείξεις, οι οποίες δηλώνουν ότι η γονεϊκή 

επίδραση κατά την ανάγνωση ιστοριών και βιβλίων στα παιδιά τους είναι ιδιαίτερα 

µεγάλη. Μάλιστα, υποστηρίζεται ότι η συγκεκριµένη δραστηριότητα των γονέων 

βελτιώνει το λεξιλόγιο των παιδιών (Senechal & LeFevre, 2002· Manolitsis, Georgiou, & 

Parilla, 2011), το οποίο µε τη σειρά του διευκολύνει την αναγνωστική ευχέρεια τους 

(Senechal, 2006). 

Μερικοί από τους συνηθέστερους τρόπους µε τους οποίους οι γονείς προσπαθούν να 

συντελέσουν στην απόκτηση δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού από τα παιδιά τους 

είναι η εκµάθηση γραµµάτων ή λέξεων, η ακρόαση ιστοριών από κασέτες, η 

παρακολούθηση εκπαιδευτικών προγραµµάτων στην τηλεόραση, η ανάγνωση βιβλίων στα 

παιδιά, η γνωριµία µε τα αναγνωστικά του σχολείου, η επισήµανση του περιβαλλοντικού 

τύπου, καθώς και η χρήση εκπαιδευτικών παιχνιδιών που βοηθούν στην ανάγνωση 

(Weinberger, 1996).  

Οι Senechal και LeFevre (2002) διαπίστωσαν ότι οι γονείς διδάσκοντας στα παιδιά 

τους τα γράµµατα της αλφαβήτου, εκείνα έχουν καλύτερες επιδόσεις σε δεξιότητες 

γραπτού λόγου, στη φωνολογική επίγνωση, καθώς και στην αναγνώριση των ήχων και των 

ονοµάτων των γραµµάτων (Evans, Shaw, & Bell, 2000). Πιο συγκεκριµένα, και δίνοντας 

έµφαση σε έρευνα που έχει διεξαχθεί στον ελλαδικό χώρο από τους Manolitsis et al. 

(2011), υποστηρίζεται ότι η διδασκαλία γραµµάτων και λέξεων στο σπίτι επιφέρει θετικά 

αποτελέσµατα στην αναγνώριση γραµµάτων και λέξεων από τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, αλλά όσον αφορά την φωνολογική τους επίγνωση δεν φαίνεται να επηρεάζεται 
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θετικά από τη διδασκαλία των γονέων.  

Εν κατακλείδι, η πλειοψηφία των ερευνών υποστηρίζει ότι διαβάζοντας οι γονείς στα 

παιδιά τους βιβλία µπορούν να επηρεάσουν γενικά τις δεξιότητες του γραπτού και 

προφορικού λόγου του παιδιού της προσχολικής ηλικίας, αλλά πιο συγκεκριµένες 

δραστηριότητες, όπως η διδασκαλία των ήχων και των ονοµάτων των γραµµάτων και η 

διδασκαλία αναγνώρισης λέξεων, ίσως είναι περισσότερο αξιόπιστες ώστε να επηρεάσουν 

άµεσα τη γνώση γραµµάτων και την αναγνωστική ικανότητα παιδιών προσχολικής 

ηλικίας. Η φωνολογική επίγνωση, αντίθετα, φαίνεται να µην επηρεάζεται σηµαντικά από 

τις διάφορες δράσεις του οικογενειακού περιβάλλοντος.  
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3.2 Ο ρόλος της οικογένειας στην ανάπτυξη πρώιµων µαθηµατικών 

εννοιών σε παιδιά προσχολικής ηλικίας 

 

Έρευνες έχουν δείξει ότι τα νήπια, πριν ακόµα ενταχθούν στο σχολικό περιβάλλον, 

είναι φορείς µαθηµατικών γνώσεων και δεξιοτήτων (Gelman & Gallistel, 1978· Fuson, 

1988). ∆ιαθέτουν γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες σχετικά µε τις αριθµητικές έννοιες, 

οι οποίες έχουν κυρίως χαρακτήρα κοινωνικό και εµπειρικό. ∆ηλαδή, είναι γνώσεις που 

συλλέγει το παιδί είτε από την οικογένεια είτε γενικότερα από το φυσικό και κοινωνικό 

του περιβάλλον, όπως είναι οι συνοµήλικοι, τα ΜΜΕ κ.λπ. (Λεµονίδης, 2001). Πολλά 

παιδιά, πριν φοιτήσουν στο νηπιαγωγείο, γνωρίζουν, για παράδειγµα, να πληκτρολογούν 

στο τηλεκοντρόλ της τηλεόρασης τον αντίστοιχο αριθµό για να παρακολουθήσουν το 

αγαπηµένο τους κινούµενο σχέδιο ή εκποµπή, ξέρουν να απαγγέλουν προφορικά ένα 

πρώτο µέρος της ακολουθίας των αριθµών, ξέρουν να ξεχωρίζουν δύο καραµέλες ανάµεσα 

από ένα σωρό µε γλυκά (Λεµονίδης, 1994).  

Γενικά, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, η έρευνα για τις µαθηµατικές γνώσεις δεν 

έχει προσανατολιστεί συστηµατικά προς την κατεύθυνση της συσχέτισης των επιδόσεων 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας µε το οικογενειακό τους περιβάλλον. Θα πρέπει, όµως, 

να τονιστεί ότι, παρόλο που στο νηπιαγωγείο δεν έχει νόηµα να συζητούµε για επιδόσεις, 

έτσι όπως αυτές νοούνται στο δηµοτικό και στις επόµενες βαθµίδες εκπαίδευσης, είναι 

προφανές ότι η έρευνα για τέτοιου είδους ζητήµατα µπορεί να προσφέρει µία πληθώρα 

πληροφοριών, οι οποίες µπορούν να αξιοποιηθούν προς την κατεύθυνση της βελτίωσης 

της προσχολικής εκπαίδευσης και ιδιαίτερα στο πεδίο της αντισταθµιστικής αποστολής 

της, καθώς και της ενθάρρυνσης του οικογενειακού περιβάλλοντος ώστε να ασχολείται 

περισσότερο µε την ανάπτυξη δεξιοτήτων του παιδιού.  

Αν και έχουν γίνει κάποιες έρευνες εξετάζοντας το συσχετισµό των επιδόσεων των 

νηπίων στις πρώιµες µαθηµατικές έννοιες µε το οικογενειακό περιβάλλον, εκείνες 

ερευνούν αποκλειστικά αν και κατά πόσο η κοινωνικο-οικονοµική προέλευση της 

οικογένειας µπορεί να επηρεάσει τις επιδόσεις των παιδιών στις µαθηµατικές έννοιες. 

Ενδεικτικά, η έρευνα του Guberman (1996) ασχολήθηκε µε τις επιδόσεις των νηπίων και 

πόσο αυτές συσχετίζονται µε το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας, το οικογενειακό 

εισόδηµα, καθώς και τη φυλή της οικογένειας, διαπιστώνοντας ότι υπάρχει υψηλή 

συσχέτιση. Ελάχιστες, όµως, είναι οι έρευνες που έχουν ασχοληθεί µε το κατά πόσο 

µπορεί η οικογένεια µέσω της διδασκαλίας της ονοµασίας των αριθµών, της ταξινόµησης 

και της µέτρησης αντικειµένων, να επηρεάσει θετικά τις επιδόσεις των παιδιών στις 

πρώιµες µαθηµατικές έννοιες.  
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Αναφορικά, σε έρευνα τους οι Λεµονίδης, Χατζηλιαµή, και Κυρίδης (2002) 

µελέτησαν την επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος στις αριθµητικές γνώσεις των 

νηπίων, διότι από παλαιότερες έρευνες και θεωρίες, όπως τονίστηκε ήδη σε προηγούµενο 

κεφάλαιο, έχει αποδειχτεί ότι το νήπιο που εισέρχεται στο νηπιαγωγείο δεν είναι άγραφος 

χάρτης. Είναι φορέας συγκεκριµένων κοινωνικών, ιδεολογικών και µαθησιακών 

εγγραφών, τις οποίες ο εκπαιδευτικός του νηπιαγωγείου θα πρέπει να λάβει σοβαρά υπόψη 

του και να εκµεταλλευθεί προς όφελος του νηπίου (Κυρίδης, 1996). Τα συµπεράσµατα στα 

οποία κατέληξε η έρευνα των Λεµονίδης, et. al. (2002), αναφέρουν ότι τα παιδιά 

διαθέτουν ικανότητες προσέγγισης της γνώσης και διαφόρων λογικοµαθηµατικών 

επεξεργασιών, οι οποίες διαµορφώνονται αισθητά τόσο µέσα από την καθηµερινή τους 

επαφή και δράση µε τα στοιχεία πολιτισµού που κυριαρχούν στο ευρύτερο περιβάλλον 

όπου ζουν, όσο και από την άτυπη διδασκαλία των γονέων στο σπίτι. Μάλιστα, 

επισηµαίνουν ότι οι γονείς συχνά αναζητούν τρόπους να προσφέρουν στα παιδιά τους 

εµπειρίες, τόσο γνωστικές και συναισθηµατικές όσο και κοινωνικές.  

Σε µία επόµενη έρευνα, οι Λεµονίδης και Χατζηλιαµή (2005) εξέτασαν τα 

λειτουργικά χαρακτηριστικά της οικογένειας και τις αριθµητικές γνώσεις των νηπίων. 

Κάνοντας λόγο στην έρευνά τους για λειτουργικά χαρακτηριστικά της οικογένειας, 

εννοούν τα ερεθίσµατα που δίνουν οι γονείς στο παιδί, καθώς και τη στάση και τη 

συµµετοχή των γονέων απέναντι σε αυτά τα χαρακτηριστικά. Τα αποτελέσµατα της 

συγκεκριµένης έρευνας δείχνουν ότι υπάρχει θετική συσχέτιση ανάµεσα στα λειτουργικά 

χαρακτηριστικά της οικογένειας και τις αριθµητικές γνώσεις των νηπίων. Πιο 

συγκεκριµένα, η επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας έδειξε ότι οι Έλληνες γονείς 

παρέχουν στα παιδιά τους πληθώρα ερεθισµάτων, δηµιουργώντας ένα εύφορο έδαφος για 

την ανάπτυξη κινήτρων µάθησης. Αυτές οι ευκαιρίες για µάθηση που δίνουν οι γονείς στα 

παιδιά τους αποτελούν καθοριστικό παράγοντα για την ανάπτυξη ικανοτήτων από αυτά. 

Έτσι, τα παιδιά που γνωρίζουν αρκετά καλά την προφορική αριθµητική ακολουθία και 

µπορούν να αναγνωρίζουν πολλούς αριθµούς, προέρχονται από οικογένειες που 

συµµετέχουν ενεργά στην καθηµερινή ζωή τους.  

Ο Walkerdine (1988, στο LeFevre, Polyzoi, Skwarchuk, Fast, & Sowinski, 2010) 

έκανε µία διάκριση ανάµεσα στο χαρακτήρα των µαθηµατικών δραστηριοτήτων που 

χρησιµοποιούν οι γονείς στο σπίτι. Μίλησε για µαθηµατικές δραστηριότητες 

παιδαγωγικού χαρακτήρα, οι οποίες εστιάζονται αποκλειστικά στη διδασκαλία πρώιµων 

µαθηµατικών εννοιών από τους γονείς, και για µαθηµατικές δραστηριότητες 

συντελεστικού χαρακτήρα (instrumental activities), στις οποίες τα µαθηµατικά 

εµπεριέχονται πολλές φορές τυχαία στη δραστηριότητα. Ακολούθησαν οι LeFevre et al. 
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(2009) προτείνοντας µία παρόµοια διάκριση, κάνοντας λόγο για άµεσες και έµµεσες 

µαθηµατικές δραστηριότητες, σύµφωνα µε τις οποίες οι γονείς επιχειρούν να εµπλέξουν τα 

παιδιά τους στα µαθηµατικά είτε µέσω της άµεσης διδασκαλίας, για παράδειγµα, 

µαθαίνοντάς τους την αριθµητική ακολουθία, είτε µέσω της έµµεσης διδασκαλίας, 

παίζοντας ένα επιτραπέζιο παιχνίδι που εµπεριέχει τους αριθµούς ή µετρώντας τα υλικά 

µιας συνταγής µαγειρέµατος. Οι ίδιοι αναφέρουν ότι κάποιοι γονείς απασχολούν τα παιδιά 

τους µόνο µε την άµεση διδασκαλία πρώιµων µαθηµατικών εννοιών, κάποιοι άλλοι µόνο 

µε την έµµεση διδασκαλία, ενώ υπάρχουν και γονείς που εµπλέκουν τα παιδιά τους και 

στους δύο τύπους διδασκαλίας πρώιµων µαθηµατικών εννοιών. Στην παρούσα εργασία, 

στρέφουµε το ενδιαφέρον µας στις άµεσες µαθηµατικές δραστηριότητες, δηλαδή στην 

τυπική ενασχόληση των παιδιών µε δεξιότητες προµαθηµατικών εννοιών.  

Υπάρχουν έρευνες, µάλιστα, οι οποίες έχουν διαπιστώσει ότι η συχνότητα µε την 

οποία οι γονείς εµπλέκουν τα παιδιά τους στην άµεση διδασκαλία πρώιµων µαθηµατικών 

εννοιών µπορεί να προβλέψει την µέτρηση και την ονοµασία των αριθµών σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας (LeFevre, Clarke, & Stringer, 2002). Επιπλέον, οι LeFevre et al. 

(2009) έδειξαν ότι, στα παιδιά του νηπιαγωγείου, της πρώτης τάξης και της δευτέρας 

τάξης του δηµοτικού σε σχολεία του Καναδά, οι αναφορές των γονέων, για το πόσο συχνά 

εµπλέκονται τα παιδιά τους σε άµεσες πρακτικές δεξιοτήτων του αριθµού, συσχετίζονται 

µε την άνεση των παιδιών στις αριθµητικές δεξιότητες, καθώς και η εµπλοκή τους σε 

έµµεσες πρακτικές, όπως παίζοντας ένα παιχνίδι που έχει να κάνει µε τους αριθµούς ή 

µετρώντας ενώ µαγειρεύουν ή χρησιµοποιώντας τα χρήµατα για τις συναλλαγές τους, 

όµοια συσχετίζονται µε τις γνώσεις των παιδιών στις µαθηµατικές έννοιες.  

Και γενικά, έχει τεκµηριωθεί ότι η συχνότητα των µαθηµατικών δραστηριοτήτων, οι 

οποίες αποτελούνται από άµεση εµπειρία µε τους αριθµούς ή mathematical content, 

συσχετίζεται άµεσα µε τις δεξιότητες των νηπίων στις πρώιµες µαθηµατικές έννοιες 

(LeFevre et al., 2010).  

Από όλα τα παραπάνω, κατανοούµε ότι τα παιδιά είναι πολύ πιθανόν να επιτύχουν τη 

µάθηση όταν οι οικογένειες τους τα στηρίζουν ενεργά. Άλλωστε, οι έρευνες, που 

παρουσιάστηκαν προηγουµένως, επιβεβαιώνουν το γεγονός ότι οι γονείς που εµπλέκουν 

τα παιδιά τους σε µαθηµατικές δραστηριότητες στο σπίτι και ασχολούνται συστηµατικά µε 

τη διδασκαλία απλών µαθηµατικών εννοιών, µπορούν να επιφέρουν σπουδαία 

αποτελέσµατα στις επιδόσεις των παιδιών στις πρώιµες µαθηµατικές έννοιες. Είναι 

γεγονός ότι η στάση των γονέων είναι πολύ σηµαντική για τη µετέπειτα στάση των 

παιδιών πάνω σε συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα, όπως τα µαθηµατικά. Αν οι γονείς 

δείχνουν ότι εκτιµούν και ταυτόχρονα χρησιµοποιούν την εκπαίδευση στην καθηµερινή 
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ζωή, εξοπλίζουν τα παιδιά τους µε δυναµικά µοντέλα και συµβάλλουν σηµαντικά στην 

επιτυχία τους στο σχολείο.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

Ο ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΟΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ  

ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Ο σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση της επίδρασης του οικογενειακού 

περιβάλλοντος, τόσο στις δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού, όσο και στις 

προµαθηµατικές-αριθµητικές έννοιες σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Ειδικότερα, 

εξετάζεται η σύγκριση των επιδόσεων νηπίων που δέχονται περισσότερα ερεθίσµατα από 

το οικογενειακό τους περιβάλλον µε τα νήπια που δέχονται λιγότερα ερεθίσµατα, σε 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και σε προµαθηµατικές έννοιες.  

Οι υποθέσεις της παρούσας έρευνας χωρίζονται σε τρεις γενικές κατηγορίες. Στην 

πρώτη γενική κατηγορία υποθέσεων αναφερόµαστε στο ρόλο του οικογενειακού 

περιβάλλοντος στη διαφοροποίηση των επιδόσεων των νηπίων στις δεξιότητες του 

γραπτού λόγου. Στη δεύτερη σε σειρά γενική κατηγορία υποθέσεων αναφερόµαστε στην 

έκθεση και στην επαφή των νηπίων µε βιβλία. Και, τέλος, η τρίτη γενική κατηγορία 

υποθέσεων αναφέρεται στο ρόλο του οικογενειακού περιβάλλοντος στη διαφοροποίηση 

των επιδόσεων των νηπίων στις προµαθηµατικές έννοιες. 

 

1η Γενική Κατηγορία Υποθέσεων: 

 

Τα παιδιά που διδάσκονται από το οικογενειακό τους περιβάλλον περισσότερο 

έννοιες του γραπτού λόγου αναµένεται να έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στις 

δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς 

σε σχέση µε τα παιδιά που το οικογενειακό τους περιβάλλον τους διδάσκει λιγότερο 

έννοιες του γραπτού λόγου.  

Πιο συγκεκριµένα:  

1) Τα παιδιά που διδάσκονται περισσότερο από το οικογενειακό τους 

περιβάλλον τους ήχους των γραµµάτων θα έχουν σηµαντικά καλύτερες 

επιδόσεις, στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, στη γνώση 

γραµµάτων από εκείνα που το οικογενειακό τους περιβάλλον τους διδάσκει 

λιγότερο τους ήχους των γραµµάτων. 

2) Τα παιδιά που διδάσκονται περισσότερο από το οικογενειακό τους 

περιβάλλον τα ονόµατα των γραµµάτων θα έχουν σηµαντικά καλύτερες 

επιδόσεις, στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, στη γνώση 

γραµµάτων σε σύγκριση µε τα παιδιά που διδάσκονται λιγότερο τα ονόµατα 
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των γραµµάτων. 

3) Τα παιδιά που διδάσκονται περισσότερο από το οικογενειακό τους 

περιβάλλον να διαβάζουν λέξεις θα έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις, 

στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, στον αναδυόµενο 

γραµµατισµό από τα παιδιά που το οικογενειακό τους περιβάλλον τους 

διδάσκει λιγότερο την ανάγνωση λέξεων. 

 

2η Γενική Κατηγορία Υποθέσεων: 

 

Τα παιδιά που έρχονται περισσότερο σε επαφή µε βιβλία θα έχουν σηµαντικά 

καλύτερες επιδόσεις στις δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού στην αρχή και στο 

τέλος της σχολικής χρονιάς από τα παιδιά που έρχονται λιγότερο σε επαφή µε βιβλία. 

Πιο συγκεκριµένα:  

1) Τα παιδιά µε περισσότερα βιβλία στη προσωπική τους βιβλιοθήκη θα έχουν 

σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις, στην αρχή και στο τέλος της σχολικής 

χρονιάς, στην γνώση λεξιλογίου από τα παιδιά που έχουν λιγότερα βιβλία στη 

προσωπική τους βιβλιοθήκη.  

2) Τα παιδιά των οποίων οι γονείς διαβάζουν συχνότερα ιστορίες και παραµύθια 

θα έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις, στην αρχή και στο τέλος της 

σχολικής χρονιάς, ως προς τη γνώση λεξιλογίου από τα παιδιά που το 

οικογενειακό τους περιβάλλον τους διαβάζει λιγότερο συχνά ιστορίες και 

παραµύθια. 

 

3η Γενική Κατηγορία Υποθέσεων: 

 

Τα παιδιά που διδάσκονται συχνότερα από το οικογενειακό τους περιβάλλον 

προµαθηµατικές έννοιες θα έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις σε αυτές, στην αρχή και 

στο τέλος της σχολικής χρονιάς, από τα παιδιά που διδάσκονται λιγότερο συχνά από το 

οικογενειακό τους περιβάλλον προµαθηµατικές έννοιες. 

Πιο συγκεκριµένα: 

1) Τα παιδιά που διδάσκονται συχνότερα από το οικογενειακό τους περιβάλλον 

να µετρούν θα έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις, στην αρχή και στο 

τέλος της σχολικής χρονιάς, σε προµαθηµατικές έννοιες σε σύγκριση µε τα 

παιδιά που διδάσκονται λιγότερο συχνά από το οικογενειακό τους περιβάλλον 

να µετρούν. 
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2) Τα παιδιά που διδάσκονται συχνότερα από το οικογενειακό τους περιβάλλον 

να αναγνωρίζουν και να ονοµάζουν αριθµούς θα έχουν σηµαντικά καλύτερες 

επιδόσεις, στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, σε προµαθηµατικές 

έννοιες σε σύγκριση µε τα παιδιά που το οικογενειακό τους περιβάλλον τους 

διδάσκει λιγότερο συχνά να αναγνωρίζουν και να ονοµάζουν αριθµούς. 

3) Τα παιδιά που διδάσκονται συχνότερα από το οικογενειακό τους περιβάλλον 

να ταξινοµούν και να βάζουν σε σειρά τους αριθµούς θα έχουν σηµαντικά 

καλύτερες επιδόσεις, στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, σε 

προµαθηµατικές έννοιες σε σύγκριση µε τα παιδιά που το οικογενειακό τους 

περιβάλλον τους διδάσκει λιγότερο συχνά να ταξινοµούν και να βάζουν σε 

σειρά τους αριθµούς.  

4) Τα παιδιά που διδάσκονται συχνότερα από το οικογενειακό τους περιβάλλον 

να κάνουν προσθέσεις θα έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις, στην αρχή 

και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, σε προµαθηµατικές έννοιες σε σύγκριση 

µε τα παιδιά που το οικογενειακό τους περιβάλλον τους διδάσκει λιγότερο 

συχνά να προσθέτουν.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

5.1 Σχεδιασµός της έρευνας 

 

Σχεδιάσαµε µία διαχρονική έρευνα δύο φάσεων (αρχή και τέλος σχολικής χρονιάς 

του νηπιαγωγείου), µε σκοπό να επαληθεύσουµε τις υποθέσεις που διατυπώσαµε στο 

προηγούµενο κεφάλαιο. Η πρώτη φάση του σχεδιασµού διήρκεσε δύο µήνες (Οκτώβριο - 

Νοέµβριο) και περιλάµβανε δύο συναντήσεις µε κάθε ένα από τα παιδιά.  

Στη πρώτη συνάντηση µετρήθηκε η φωνολογική επίγνωση των παιδιών µε τα 

κριτήρια αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, συλλαβικής κατάτµησης 

(Μανωλίτσης, 2000, σελ. 314,317) και η αναγνωστική τους ικανότητα µε το κριτήριο 

ανάγνωσης απλών λέξεων (Μανωλίτσης, 2000, σελ. 323). Στη δεύτερη συνάντηση τα 

παιδιά εξετάσθηκαν α) στη γνώση των γραµµάτων, β) στο λεξιλόγιο και γ) στις γνώσεις 

προµαθηµατικών εννοιών µε το τεστ Number Sense (Geary, Bailey, & Hoard, 2009) και το 

τεστ TEMA-3 (Ginsburg & Baroody, 2003), από το οποίο επιλεκτικά συγκεντρώσαµε 

πέντε θέµατα (items) που είναι κατάλληλα για παιδιά ηλικίας τεσσάρων έως έξι. 

Εν συνεχεία, η δεύτερη φάση του σχεδιασµού πραγµατοποιήθηκε στο τέλος της 

σχολικής χρονιάς (Μάιος – Ιούνιος) και διήρκεσε περίπου δύο µήνες. Περιλάµβανε µία 

συνάντηση µε κάθε παιδί για τη µέτρηση α) της φωνολογικής επίγνωσης, β) της 

αναγνωστικής ικανότητας, γ) της γνώσης γραµµάτων και δ) των προµαθηµατικών 

εννοιών.  

Σε αυτό το σηµείο πρέπει να σηµειωθεί ότι τα τεστ που χρησιµοποιήθηκαν ήταν τα 

ίδια της πρώτης συνάντησης στην αρχή της σχολικής χρονιάς, πέραν του κριτηρίου 

συλλαβικής κατάτµησης, το οποίο το αντικαταστήσαµε µε το κριτήριο απάλειψης 

συλλαβής και φωνήµατος (Manolitsis et al., 2009). Κάναµε χρήση των ίδιων τεστ, χωρίς 

να υπάρχει ο κίνδυνος τα παιδιά να γνωρίζουν τις σωστές απαντήσεις, µιας και είχε 

περάσει αρκετό χρονικό διάστηµα από τη πρώτη επαφή των παιδιών µε αυτά, καθώς και 

δεν είχαµε κάνει διορθώσεις στην πρώτη µας συνάντηση µε τα παιδιά, οπότε δεν γνώριζαν 

το σωστό και το λάθος των απαντήσεων τους. Επιπλέον, σηµειώνουµε ότι η δεύτερη φάση 

περιλάµβανε µία µόνο συνάντηση παρά το γεγονός ότι τα τεστ που χρησιµοποιήσαµε ήταν 

τα ίδια της πρώτης φάσης µε κάποιες εξαιρέσεις, η οποία εµπεριείχε δύο συναντήσεις µε 

κάθε παιδί. Ο λόγος συγχώνευσης ήταν για να εξοικονοµήσουµε χρόνο, µιας και η 

διάρκεια όλων των τεστ ήταν η µέγιστη είκοσι λεπτά, οπότε δεν υπήρχε ο φόβος το παιδί 

να κουραστεί και να µη µπορεί να συγκεντρωθεί ώστε να αποδώσει το µέγιστο των 
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ικανοτήτων του. 

Επιπρόσθετα, στην αρχή της σχολικής χρονιάς και προτού ξεκινήσουµε τις 

συναντήσεις µας µε τα παιδιά, δόθηκαν ερωτηµατολόγια στις οικογένειες των παιδιών µε 

σκοπό να µετρήσουµε τη συχνότητα εµπλοκής των γονέων µε δεξιότητες γραµµατισµού 

και προµαθηµατικών εννοιών.  

Κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων εξαρτηµένες µεταβλητές ήταν οι 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου και οι προµαθηµατικές έννοιες που µετρήθηκαν 

κατά την πρώτη και δεύτερη φάση. Η ανεξάρτητη µεταβλητή ήταν το οικογενειακό 

περιβάλλον γραµµατισµού (home literacy environment), το οποίο για το σκοπό της 

παρούσας έρευνας είχε κατηγοριοποιηθεί ως υψηλό και χαµηλό. 

 

5.2 Πληθυσµός και δείγµα της έρευνας 

 

Το δείγµα της παρούσας έρευνας συγκροτήθηκε από 99 παιδιά προσχολικής ηλικίας 

4;8-5;9 ετών, τα οποία φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 2009-2010 στα δηµόσια 

Νηπιαγωγεία του νοµού Ηρακλείου. Το δείγµα µας λήφθηκε από το συγκεκριµένο 

πληθυσµό, µε σκοπό  να εξετάσουµε παιδιά τα οποία φοιτούν στη τάξη των νηπίων, 

ανεξαρτήτως αν έχουν φοιτήσει προηγουµένως στη τάξη των προνηπίων, έτσι ώστε να 

µπορέσουµε να κάνουµε γενικεύσεις αναφερόµενες στη συγκεκριµένη χρονολογική 

ηλικία.  

Αρχικά, για την συγκρότηση του δείγµατος λάβαµε υπόψη µας το συνολικό 

πληθυσµό των νηπιαγωγείων που βρίσκονται στο νοµό Ηρακλείου. Τον Σεπτέµβριο του 

2009 έγινε η δειγµατοληψία και η µέθοδος που ακολουθήθηκε για την συγκρότηση ενός 

αντιπροσωπευτικού δείγµατος νηπιαγωγείων ήταν η τυχαία δειγµατοληψία. Τα 

νηπιαγωγεία του νοµού Ηρακλείου στο σύνολο τους είναι 78. Θέλοντας το δείγµα µας να 

αποτελείται από 100 παιδιά, υπολογίσαµε ότι χρειαζόµαστε δέκα νηπιαγωγεία, εκτιµώντας 

ότι σε κάθε νηπιαγωγείο φοιτούν περίπου 18 νήπια εκ των οποίων κάποια είναι προνήπια 

και κάποια άλλα αλλοδαπά, τα οποία δεν συµπεριλαµβάνουµε στην έρευνά µας.  

Η επιλογή των νηπιαγωγείων έπρεπε να ικανοποιεί ένα σηµαντικό και απαραίτητο 

κριτήριο για την συµπερίληψή τους στην έρευνα: την ύπαρξη ενός ξεχωριστού και ήσυχου 

χώρου έξω από τη κεντρική αίθουσα δραστηριοτήτων του εκάστοτε νηπιαγωγείου. Με 

αυτό το τρόπο, επιδιώξαµε να έχουµε τις απαραίτητες συνθήκες για τη συγκέντρωση στην 

εργασία που εκτελέστηκε, καθώς και καταφέραµε το σύνολο των παιδιών να εξετασθεί 

κάτω από τις ίδιες συνθήκες, διασφαλίζοντας την αντικειµενικότητα των µετρήσεων µας.  

Για το λόγο αυτό, εξετάσαµε εάν τα νηπιαγωγεία που είχαν επιλεγεί µε τη µέθοδο της 
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τυχαίας δειγµατοληψίας πληρούσαν το κριτήριο του ξεχωριστού χώρου. Ένα µόνο 

νηπιαγωγείο δεν µας εξασφάλιζε το παρόν κριτήριο, το οποίο δεν αντικαταστήθηκε από 

κάποιο άλλο, µιας και διαπιστώσαµε στη συνέχεια ότι τα εννιά νηπιαγωγεία που 

επιλέχθηκαν συµπλήρωναν ικανοποιητικά το δείγµα µας.  

Στη συγκρότηση του δείγµατός µας συµπεριλήφθησαν νήπια, εξαιρώντας τα 

προνήπια που φοιτούσαν στα επιλεχθέντα νηπιαγωγεία. Επιλέχθηκαν τα νήπια των οποίων 

η µητρική τους γλώσσα ήταν η ελληνική. Κανένα από τα παιδιά δεν είχε διαγνωστεί για 

µαθησιακές δυσκολίες ή δεν είχε οποιαδήποτε αισθητηριακή ή άλλη αναπηρία. Όλα τα 

παιδιά ήταν µέσου κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου, σύµφωνα µε τις αναφορές των 

νηπιαγωγών και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων. Για τη συµµετοχή τους στην έρευνα 

ήταν απαραίτητη η γονική συναίνεση.  

Το αρχικό δείγµα της έρευνας αποτελείτο από 101 παιδιά, εκ των οποίων δύο 

αποχώρησαν κατά την διάρκεια της έρευνας λόγω σοβαρής ασθένειας, συνεπώς το τελικό 

δείγµα µας (συγκροτήθηκε από) αποτέλεσαν 99 παιδιά, τα οποία συµµετείχαν και στις δύο 

φάσεις της έρευνας. Τα 63 από αυτά τα παιδιά ήταν αγόρια και τα 36 ήταν κορίτσια, µε 

µέσο όρο χρονολογικής ηλικίας, κατά την πρώτη φάση συλλογής δεδοµένων, Μ = 5;4 

ετών.  

 

5.3 Μέσα συλλογής δεδοµένων   

 

5.3.1 Αναδυόµενος γραµµατισµός 

 

5.3.1.1 Γνώση ήχου πεζών και κεφαλαίων γραµµάτων 

Η γνώση γραµµάτων µετρήθηκε µε ένα κριτήριο αναγνώρισης των κεφαλαίων και 

µικρών γραµµάτων της αλφαβήτου. Το κριτήριο αυτό παρουσιάστηκε στα παιδιά σε µία 

καρτέλα, η οποία εµπεριείχε όλα τα κεφαλαία και µικρά γράµµατα µε τυχαία σειρά. Με τη 

βοήθεια µίας δεύτερης λευκής καρτέλας ιδίου µεγέθους την οποία χρησιµοποιήσαµε για 

να κρύβουµε όλα τα γράµµατα και να εµφανίζουµε µόνο ένα κάθε φορά, παρουσιάζαµε 

στο παιδί ένα γράµµα τη φορά και του ζητούσαµε να το αναγνωρίσει. Πιο συγκεκριµένα, 

ρωτούσαµε: “γνωρίζεις αυτό το γράµµα;”. Θεωρήσαµε ως ορθή απάντηση την 

αναγνώριση του γράµµατος µε τον ήχο του. Στη περίπτωση που το παιδί αναγνώριζε το 

γράµµα µε το όνοµά του ζητούσαµε να µας πει τον ήχο του, συγκεκριµένα, ρωτούσαµε: “τι 

ήχο έχει αυτό το γράµµα; - πώς το φωνάζουµε;”.  
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5.3.1.2 Αναγνώριση λέξεων 

Το παρόν κριτήριο (Μανωλίτσης, 2000) είχε σαν σκοπό τον έλεγχο της πρώιµης 

αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών. Παρουσιάστηκε µε τη µορφή τετραδίου και σε 

κάθε φύλλο αυτού υπήρχε τυπωµένη µία απλή λέξη. Οι λέξεις που χρησιµοποιήθηκαν 

ήταν συνολικά δέκα και παρουσιάστηκαν µε τυχαία σειρά  µονοσύλλαβες (π.χ. µε, το), 

δισύλλαβες (π.χ. µήλο, γάτα) και τέλος τρισύλλαβες λέξεις (π.χ. καράβι, άλογο). 

∆είχνοντας κάθε φορά µία λέξη στο παιδί ζητούσαµε να την αναγνωρίσει. Συγκεκριµένα, 

ρωτούσαµε: “γνωρίζεις αυτή τη λέξη;”. ∆είχναµε όλες τις λέξεις του τετραδίου στο παιδί 

και σηµειώναµε ποιες αναγνώριζε και ποιες όχι. Υπήρξαν αρκετές περιπτώσεις παιδιών 

που δεν αναγνώριζαν καµία λέξη.  

 

5.3.1.3 Φωνολογική επίγνωση 

 

5.3.1.3.1 Αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος 

Με το συγκεκριµένο κριτήριο επιχειρείται η αξιολόγηση της ικανότητας των παιδιών 

να αναγνωρίζουν ότι δύο λέξεις µοιράζονται το ίδιο αρχικό φώνηµα. 

Το κριτήριο αυτό έχει κατασκευαστεί από τον Μανωλίτση (2000). Η διαδικασία 

εφαρµογής ήταν υπό τη µορφή παιχνιδιού. Το κριτήριο αυτό δόθηκε στα παιδιά µε τη 

µορφή τετραδίου και σε κάθε φύλλο αυτού είχε τυπωµένες τέσσερις έγχρωµες εικόνες 

οικείων αντικειµένων για τα παιδιά. Μία εικόνα υπήρχε στο πάνω µέρος της σελίδας η 

οποία και αποτελούσε την λέξη-στόχο. Κάτω από αυτή βρίσκονταν οι υπόλοιπες τρεις 

εικόνες σε µία νοητή ευθεία γραµµή. Κατά την εφαρµογή του κριτηρίου, αφού πρώτα 

εκφωνούσαµε το όνοµα της λέξης-στόχου, ζητούσαµε από το παιδί να εντοπίσει ποιας από 

τις τρεις κάτω εικόνες το όνοµα ξεκινούσε από τον ίδιο ήχο όπως και της πρώτης εικόνας. 

Συγκεκριµένα, λέγαµε: “Αυτό εδώ είναι ένα βέλος. Αρχίζει από τον ήχο /v/. Πες µου τώρα 

ποιας από αυτές τις τρεις εικόνες το όνοµα αρχίζει από τον ήχο /v/. (∆είχνουµε και λέµε το 

όνοµα κάθε εικόνας χωριστά) π.χ. βίδα, ψωµί, κεράσια.”. 

Το κριτήριο αυτό αποτελείται από δύο δοκιµαστικά θέµατα και από δέκα θέµατα για 

αξιολόγηση. Κατά τη διάρκεια των δοκιµαστικών θεµάτων δίνεται η ευκαιρία στα παιδιά 

να κατανοήσουν πλήρως την διαδικασία µε τη παρέµβαση του ερευνητή, ο οποίος παρέχει 

επιπλέον εξηγήσεις αν διαπιστωθεί ότι είναι αναγκαίο. Σε µία ενδεχόµενη λανθασµένη 

επιλογή στα δοκιµαστικά θέµατα ο ερευνητής έδινε πάντα την σωστή απάντηση µε φιλικό 

και ευχάριστο τρόπο. Σε κάθε παιδί λέγαµε τα εξής: “Γάτα. Αρχίζει από /γ/. Γ-γ-γ-γάτα. 

Γάτα και γουρούνι και τα δύο αρχίζουν από /γ/. Γ-γ-γ-γάτα, γ-γ-γ-γουρούνι”. Έχοντας 

ολοκληρώσει τα δοκιµαστικά θέµατα, ακολουθούσαν τα δέκα θέµατα για αξιολόγηση στα 
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οποία κάθε απάντηση ήταν δεκτή και δεν γίνονταν διορθώσεις.  

 

5.3.1.3.2 Απάλειψη φωνολογικών µονάδων 

Το παρόν κριτήριο βασίζεται στο Elision test του Comprehensive Test of 

Phonological Processing (CTOPP) το οποίο έχει προσαρµοστεί στα Ελληνικά (Manolitsis, 

Georgiou, Parrila, & Stephenson, 2009). Σαν σκοπό έχει να µετρήσει την ικανότητα των 

µικρών παιδιών να εκφωνούν µία λέξη χωρίς το πρώτο της φώνηµα και στη συνέχεια 

χωρίς την πρώτη της συλλαβή. Η διαδικασία στην οποία κλήθηκαν τα παιδιά να προβούν 

ήταν να εκφωνήσουν το φωνολογικό τµήµα µιας λέξης που άκουγαν, απαλείφοντας αρχικά 

το πρώτο φώνηµα αυτής και έπειτα τη πρώτη συλλαβή της. Σηµαντικό είναι να σηµειωθεί 

ότι το τµήµα της λέξης, το οποίο µένει αφότου απαλείψουµε το αρχικό φώνηµα και την 

αρχική συλλαβή, αποτελεί πάντα µία νέα λέξη, για παράδειγµα, τώρα-ώρα και κόκαλο-

καλό. 

Η διαδικασία εφαρµογής που ακολουθήθηκε στο συγκεκριµένο κριτήριο είναι η εξής: 

Αρχικά, ενηµερώναµε το παιδί ότι θα παίζαµε ένα παιχνίδι µε τους ήχους των λέξεων και 

του εξηγούσαµε ότι κάθε φορά που θα του λέγαµε µία λέξη εκείνο έπρεπε να την πει χωρίς 

να ακουστεί ο πρώτος της ήχος. ∆ιευκρινίζαµε ότι η λέξη που θα έλεγε, όταν θα έβγαζε το 

πρώτο της ήχο, θα ήταν µία άλλη νέα λέξη. Αφότου, εκφωνούσαµε τη λέξη  στο παιδί, του 

ζητούσαµε να την επαναλάβει και εκείνο. Στη συνέχεια, του ζητούσαµε να την πει χωρίς 

να ακουστεί το πρώτο φώνηµα. Πιο συγκεκριµένα του λέγαµε: “πες πόλη. Τώρα πες πόλη, 

χωρίς να πεις τον ήχο /p/”. 

Το κριτήριο αποτελείται από τέσσερα δοκιµαστικά θέµατα και είκοσι εννέα θέµατα 

για αξιολόγηση. Τα δύο πρώτα δοκιµαστικά θέµατα δίνουν το παράδειγµα της απάλειψης 

του φωνήµατος και τα επόµενα δύο της απάλειψης της συλλαβής. Ακολουθούν τα είκοσι 

εννέα θέµατα για αξιολόγηση, εκ των οποίων στα τρία πρώτα ζητείται η απάλειψη του 

αρχικού µορφήµατος από µία σύνθετη λέξη (π.χ. πές ασπρόµαυρο χωρίς το /ασπρο/), στα 

τέσσερα επόµενα ζητείται η απάλειψη της αρχικής συλλαβής από µία λέξη, σε οχτώ 

θέµατα ζητείται να εκφωνηθούν οι λέξεις  χωρίς το αρχικό τους φώνηµα και στις 

υπόλοιπες δώδεκα λέξεις πρέπει να γίνει απάλειψη φωνήµατος που βρίσκεται ενδιάµεσα 

(6) ή στο τέλος (6) της λέξης. Οι λέξεις που συγκεντρώνει το παρόν κριτήριο έχουν 

επιλεγεί µε µεγάλη προσοχή, καταφέρνοντας να πληρούν δύο βασικά κριτήρια. Πρώτον, οι 

λέξεις να είναι γνωστές και οικείες στο παιδί ώστε να µπορεί να τις αποµνηµονεύει 

εύκολα, και δεύτερον, όταν γίνεται η απάλειψη του φωνήµατος και της συλλαβής να 

δηµιουργείται µία νέα, πραγµατική λέξη είτε µονοσύλλαβη είτε δισύλλαβη. Επίσης, 

σηµαντικό είναι να σηµειωθεί ότι το αρχικό φώνηµα που πρέπει να απαλειφθεί στα πρώτα 
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θέµατα είναι φωνήεν και στα επόµενα είναι σύµφωνο, καθώς και οι λέξεις από τις οποίες 

απαλείφονται συλλαβές είναι οι πρώτες δισύλλαβες και οι επόµενες τρισύλλαβες. Τέλος, 

όσον αφορά τα θέµατα για την απάλειψη του φωνήµατος, εκείνα που ξεκινούν από κάποιο 

σύµφωνο έχουν πάντα µία αρχική συλλαβή της µορφής /ΣΦ/, και τα θέµατα τα σχετικά µε 

την απάλειψη της συλλαβής, οι συλλαβές των λέξεων που περιέχονται στο κριτήριο είναι, 

οµοίως, της µορφής /ΣΦ/. 

Σηµειώνουµε ότι κατά την εφαρµογή των δοκιµαστικών θεµάτων δινόταν η ευκαιρία 

στο παιδί να κατανοήσει πλήρως τη διαδικασία στην οποία έπρεπε να προβεί. ∆ίνονταν 

σαφείς οδηγίες στο παιδί για το πώς θα µπορούσε να κάνει απάλειψη του φωνήµατος και 

της συλλαβής. Αν διαπιστώναµε ότι ακόµα δυσκολευόταν να καταλάβει τι του ζητούσαµε 

να κάνει και η απάντησή του ήταν λανθασµένη, το διορθώναµε, επαναλαµβάναµε τις 

προαναφερθέντες οδηγίες και του δείχναµε το σωστό τρόπο σκέψης. Μετά τα δοκιµαστικά 

θέµατα ακολουθούσαν τα θέµατα για αξιολόγηση, στα οποία αποδεχόµασταν οποιαδήποτε 

απάντηση χωρίς να κάνουµε διορθώσεις.  

Τις απαντήσεις του κάθε παιδιού τις µεταφέραµε στο ειδικό φύλλο του πρωτοκόλλου 

εξέτασης. Το παιδί πιστωνόταν µε ένα βαθµό, αν µπορούσε να απαλείψει σωστά το 

φωνολογικό τµήµα της λέξης και να εκφωνήσει ορθά τη καινούργια λέξη που προέκυπτε. 

Η τελική βαθµολόγηση εξαρτάται από το σύνολο των θεµάτων που απαντήθηκαν σωστά. 

 

5.3.1.3.3 Συλλαβική κατάτµηση 

Το κριτήριο της συλλαβικής κατάτµησης επιδιώκει τη µέτρηση της ικανότητας των 

παιδιών να αναλύουν µία λέξη σε συλλαβές. Βασίζεται στο ανάλογο κριτήριο της Liberman 

και των συνεργατών της και έχει προσαρµοστεί από τον Μανωλίτση (2000). Τα παιδιά 

καλούνται να εκφωνήσουν τις συλλαβές που συνθέτουν γνωστές και οικείες λέξεις.  

Η διαδικασία εφαρµογής του κριτηρίου είχε ως εξής. Λέγαµε στο παιδί ότι θα 

παίζαµε ένα παιχνίδι µε τις φωνούλες των λέξεων. Εξηγούσαµε στο παιδί ότι θα του 

λέγαµε µία λέξη και αυτό θα έπρεπε να µας την ξαναπεί αργά-αργά, έτσι ώστε να 

ακούγαµε µία-µία φωνούλα της χωριστά. Ζητούσαµε από εκείνο σε κάθε φωνούλα που θα 

έλεγε να χτυπάει ένα παλαµάκι. Συγκεκριµένα του λέγαµε: “πες ξύλο. Τώρα πες πάλι ξύλο 

αργά, για να ακούσω µία-µία τη φωνούλα χωριστά. Θέλω σε κάθε φωνούλα να χτυπάς και 

ένα παλαµάκι”. 

Το συγκεκριµένο κριτήριο αποτελείται από τρία δοκιµαστικά θέµατα και δέκα 

θέµατα για την αξιολόγηση του παιδιού. Κάθε θέµα του κριτηρίου αποτελείται από µία 

λέξη την οποία καλείται το παιδί να την χωρίσει στις επιµέρους συλλαβές τις. Οι λέξεις 

που περιέχονται στο παρόν κριτήριο είναι δισύλλαβες, τρισύλλαβες και τετρασύλλαβες. 
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Επιπλέον, όλες οι λέξεις του κριτηρίου περιέχουν συλλαβές της µορφής /ΣΦ/. 

Καθ' όλη τη διάρκεια των τριών δοκιµαστικών θεµάτων το παιδί είχε τη δυνατότητα 

να κάνει ερωτήσεις και να ζητήσει διευκρινήσεις σε περίπτωση που δε κατάλαβε τις 

οδηγίες. Στο πρώτο δοκιµαστικό θέµα εκφωνούσαµε µαζί µε το παιδί τις συλλαβές για 

καλύτερη κατανόηση. Αν το παιδί στο δεύτερο θέµα φαινόταν να µην έχει καταλάβει τι 

πρέπει ακριβώς να κάνει, επαναλαµβάναµε την εκφώνηση των συλλαβών µαζί µε εκείνο. 

Αφού τελειώναµε µε τα δοκιµαστικά θέµατα, ακολουθούσαν εκείνα για αξιολόγηση, στα 

οποία δεν υπήρχε καµία βοήθεια και διόρθωση. Κάθε απάντηση του παιδιού ήταν 

αποδεκτή.  

Οι απαντήσεις καταγράφονταν στο ειδικό φύλλο του πρωτοκόλλου εξέτασης αµέσως 

µετά από κάθε απάντηση του παιδιού. ∆εχόµασταν ως σωστές απαντήσεις τις λέξεις που 

χωρίζονταν σωστά και για κάθε µία από αυτές το παιδί έπαιρνε από ένα βαθµό.  

 

5.3.1.4 ∆εκτικό Λεξιλόγιο 

Το κριτήριο αξιολόγησης του δεκτικού λεξιλογίου που χρησιµοποιήθηκε (βλ. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α) προήλθε από τη συστοιχία τεστ DEST 2, το οποίο έχει προσαρµοστεί 

στα ελληνικά από τους Papadopoulos και Georgiou (2008). Στο συγκεκριµένο κριτήριο τα 

παιδιά καλούνται να διαλέξουν µία από τις τέσσερις εικόνες που τους δίνονται, η οποία να 

αντιστοιχεί στη λέξη που τους εκφωνούµε.  

Πιο συγκεκριµένα, στο παιδί δίνονταν τρεις καρτέλες, οι οποίες στο σύνολό τους 

έχουν δέκα επτά γραµµές µε τέσσερις διαφορετικές εικόνες σε κάθε µία από αυτές. Η 

πρώτη γραµµή λειτουργούσε δοκιµαστικά, ώστε να εξηγήσουµε στο κάθε παιδί τι ακριβώς 

θα ακολουθούσε. Κρύβοντας κάθε φορά τις υπόλοιπες γραµµές µε µία λευκή καρτέλα, 

ζητούσαµε από το παιδί να µας δείξει την εικόνα που αντιστοιχούσε στη λέξη που εµείς 

εκφωνούσαµε. Κάθε φορά που το παιδί έδινε µία απάντηση, αυτή καταγραφόταν στο 

ειδικό φύλλο του πρωτοκόλλου εξέτασης. Για κάθε σωστή απάντηση το παιδί έπαιρνε από 

ένα βαθµό. Ο µέγιστος βαθµός επίδοσης που µπορούσε να πάρει κάθε παιδί ήταν το 16. 

 

 

5.3.2 Προµαθηµατικές έννοιες  

 

5.3.2.1 Κριτήριο αξιολόγησης της προµαθηµατικής ικανότητας «TEMA-3» 

Το κριτήριο αξιολόγησης της προµαθηµατικής ικανότητας των παιδιών 

χρησιµοποιήθηκε από τη συστοιχία τεστ TEMA-3 (Ginsburg & Baroody, 2003). Η 

συγκεκριµένη συστοιχία τεστ περιέχει ένα πακέτο δοκιµασιών για την αξιολόγηση της 
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κατανόησης µαθηµατικών εννοιών παιδιών ηλικίας από 3 έως 11 ετών.  

Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκαν πέντε από τις 15 δοκιµασίες που 

απευθύνονται σε παιδιά ηλικίας 4 έως 6 ετών. Στην πρώτη δοκιµασία αξιολογήθηκε η 

ικανότητα του παιδιού να απαριθµεί. Σε αυτήν το παιδί καλούνταν να πει πόσα αστέρια 

βλέπει κάθε φορά στην καρτέλα που του δινόταν. Η συγκεκριµένη δοκιµασία αποτελείται 

από µία δοκιµαστική καρτέλα και δύο καρτέλες προς αξιολόγηση. Στη δοκιµαστική 

καρτέλα υπάρχουν αποτυπωµένα δύο κίτρινα αστέρια και στις άλλες δύο υπάρχουν τρία 

και πέντε αντίστοιχα.  

Στη δεύτερη δοκιµασία το παιδί αξιολογήθηκε στη διάταξη των αριθµών. Ζητήθηκε 

από το παιδί να σκεφτεί και να απαντήσει στις ερωτήσεις “ποιος αριθµός είναι µετά το 4”, 

“ποιος αριθµός είναι µετά το 9”, “ποιος αριθµός είναι µετά το 7” και “ποιος αριθµός είναι 

µετά το 10”. Η ερώτηση µε τον αριθµό 4 είναι δοκιµαστική, ώστε, στην περίπτωση που το 

παιδί έδειχνε ότι δεν καταλάβαινε τι του ζητάτε ή έδινε µία λανθασµένη απάντηση, να του 

δινόταν η ευκαιρία να ακούσει ξανά την ερώτηση ακόµα και τη σωστή απάντηση 

εξηγώντας τον τρόπο σκέψης. Οι επόµενες τρεις ερωτήσεις είναι προς αξιολόγηση και δεν 

γινόταν καµία διόρθωση, παρά µόνο σηµειώναµε στο  ειδικό φύλλο του πρωτοκόλλου 

εξέτασης την απάντηση του παιδιού.  

Στην τρίτη σε σειρά δοκιµασία αξιολογήθηκε η ικανότητα του παιδιού να 

αναγνωρίζει τους αριθµούς. Το παιδί έπρεπε να αναγνωρίσει και να ονοµάσει τον αριθµό 

που του δινόταν αποτυπωµένος σε µία λευκή καρτέλα. Στη συγκεκριµένη δοκιµασία δεν 

υπάρχουν δοκιµαστικά θέµατα. ∆ίναµε στο παιδί µία καρτέλα κάθε φορά και του 

ζητούσαµε να µας πει ποιος είναι ο αριθµός που έβλεπε. Οι ζητούµενοι αριθµοί ήταν το 3, 

το 7 και το 9. 

Συνεχίζοντας στην τέταρτη δοκιµασία το παιδί αξιολογήθηκε στην ικανότητα 

σύγκρισης και εκτίµησης αριθµών. Ζητήθηκε από το παιδί να µας πει ποιος αριθµός είναι 

µεγαλύτερος ανάµεσα σε δύο που του αναφέραµε. Πιο συγκεκριµένα, του λέγαµε: “ποιος 

αριθµός είναι µεγαλύτερος το 4 ή το 3;” και “ποιος αριθµός είναι µεγαλύτερος το 8 ή το 

7;”. Όµοια µε την τρίτη δοκιµασία, δεν υπάρχουν δοκιµαστικά θέµατα σε αυτή τη 

δοκιµασία. Απλά, σηµειώναµε στο  ειδικό φύλλο του πρωτοκόλλου εξέτασης την 

απάντηση του παιδιού. 

Και τέλος, στην πέµπτη δοκιµασία το παιδί αξιολογήθηκε στην ικανότητα 

προφορικής αρίθµησης. Το παιδί καλείτο να µετρήσει µέχρι τον αριθµό που γνώριζε. 

Συγκεκριµένα, του λέγαµε: “µέτρησε µέχρι τον αριθµό που µπορείς”. Στο ειδικό φύλλο 

του πρωτοκόλλου εξέτασης σηµειώναµε µέχρι ποιο σηµείο της αριθµητικής ακολουθίας το 

παιδί είχε µετρήσει σωστά.  
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Στο σηµείο αυτό, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι οι µετρήσεις των παιδιών στις τέσσερις 

πρώτες δοκιµασίες προστέθηκαν και δηµιούργησαν µία νέα µεταβλητή µε ονοµασία 

γνώση µαθηµατικών ικανοτήτων, στην οποία, για την πρώτη φάση της έρευνας, η ανώτερη 

βαθµολογία των παιδιών έφτανε στις 10 µονάδες και η κατώτερη στις 0 (µηδέν) µονάδες,  

και για τη δεύτερη φάση της έρευνας η ανώτερη βαθµολογία σηµειώθηκε στις 10 µονάδες 

και η κατώτερη στις 2 µονάδες. Ενώ, η πέµπτη δοκιµασία αποτέλεσε µία ξεχωριστή 

µεταβλητή µε όνοµα γνώση προφορικής αρίθµησης. 

 

5.3.2.2 Αντίληψη του αριθµού (Number Sense) 

Στο παρόν κριτήριο τα παιδιά έπρεπε να υπολογίσουν όσο το δυνατόν γρηγορότερα 

και µε ακρίβεια εάν τα ζευγάρια ή το σύνολο τριών µονάδων των αντικειµένων, 

συγκεκριµένα των αραβικών αριθµών, ή ενός συνδυασµού αυτών, ταιριάζουν µε έναν 

συγκεκριµένο αριθµό που τους δινόταν. Αυτοί οι αριθµοί είναι το 5 και το 9. Επιλέχθηκαν 

οι εν λόγω αριθµοί διότι αντιπροσωπεύουν τις µικρότερες και µεγαλύτερες τιµές µέσα στη 

σειρά των βασικών αραβικών αριθµών (1 έως 9) (Geary, Bailey, & Hoard, 2009). 

Τα σύνολα ή οι αριθµοί των αντικειµένων είναι συνδυασµένα µε τέτοιο τρόπο ώστε 

να δηµιουργούν ορθογώνια ντόµινο (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β). Συγκεκριµένα, δύο τύποι 

δοκιµασιών (stimuli) αναπτύσσονται: τα µισά ντόµινο του κάθε φύλλου εργασίας είναι 

µικρά αντικείµενα από το 0 έως το 9 (κύκλοι, τετράγωνα, διαµάντια και αστέρια) και τα 

επόµενα µισά περιέχουν αραβικούς αριθµούς µέσα σε τετράγωνα. Κάθε φύλλο εργασίας 

περιλαµβάνει, επίσης, δύο γραµµές µε ορθογώνια ντόµινο τριών τετραγώνων για κάθε 

συνδυασµό. Οι αριθµοί που έπρεπε να βρουν τα παιδιά υπάρχουν στην κορυφή του κάθε 

φύλλου εργασίας. Θα πρέπει, επίσης, να σηµειωθεί ότι σε κάθε φύλλο εργασίας 18 

στοιχεία ταιριάζουν µε τον ζητούµενο αριθµό, 12 είναι µεγαλύτερα από αυτόν, 6 είναι 

µικρότερα αυτού και 6 περιέχουν µηδέν ή ένα κενό τετράγωνο. Τέλος, σηµειώνουµε ότι τα 

φύλλα εργασίας αυτού του κριτηρίου βρίσκονται στο παράρτηµα της παρούσας εργασίας.  

Η διαδικασία εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ξεκινούσε µε την παρουσίαση 

ενός δοκιµαστικού τεστ, το οποίο περιέχει δύο διαφορετικούς αριθµούς προς εξάσκηση. 

Αρχικά, ο αριθµός 4 χρησιµοποιήθηκε για να γνωστοποιήσει στο παιδί τι ακριβώς του 

ζητάµε. Ο συγκεκριµένος αριθµός αποτελείται από δύο ντόµινο. Ακολουθεί ο αριθµός 3, ο 

οποίος αποτελείται από τέσσερις γραµµές των δύο ντόµινο που χρησιµοποιήθηκαν σαν 

πρακτική εξάσκηση του κάθε παιδιού. Σε κάθε παιδί λέγαµε τα εξής “Θα πρέπει να κοιτάς 

µία-µία σειρά προσεκτικά από τα αριστερά προς τα δεξιά και προσπαθώντας να µην 

προσπεράσεις κανένα ντόµινο, θα πρέπει να κάνεις µία γραµµή σε εκείνα τα ντόµινο που 

το άθροισµα των περιεχοµένων τους αντιστοιχεί στον αριθµό που αναγράφεται στην 
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κορυφή της σελίδας.” Από µέρους µας χρησιµοποιούσαµε ένα χρονόµετρο, το οποίο είχε 

σαν σκοπό να σταµατάµε όλα τα παιδιά σε συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα. Για την 

ακρίβεια, στον αριθµό 5 δινόταν στα παιδιά 60 δευτερόλεπτα για την εύρεση των 

στοιχείων που ταίριαζαν µε αυτό τον αριθµό, ενώ για τον αριθµό 9 δινόταν στα παιδιά 90 

δευτερόλεπτα. Ο λόγος ύπαρξης του συγκεκριµένου χρονικού περιθωρίου είναι για να την 

αποφυγή ανώτατων χρονικών ορίων και για να µας διευκολύνει να διαπιστώσουµε την 

άνεση  που είχε το κάθε παιδί για την αναγνώριση των σωστών συνδυασµών του αριθµού 

(Geary et al. 2009).  

 

5.3.3 Οικογενειακές πρακτικές για την ενθάρρυνση του γραπτού λόγου και των 

προµαθηµατικών εννοιών 

 

Ο οικογενειακός γραµµατισµός αξιολογήθηκε µε έντεκα ερωτήσεις στην κλίµακα 

Likert. Οι έξι από τις ερωτήσεις αφορούσαν στις πρακτικές που ακολουθούσαν οι γονείς 

στο σπίτι για την ενθάρρυνση του γραπτού λόγου και οι υπόλοιπες πέντε ερωτήσεις 

αφορούσαν στις πρακτικές των γονέων για την ενθάρρυνση µαθηµατικών εννοιών. Για την 

ενθάρρυνση του γραπτού λόγου, οι γονείς ερωτήθηκαν (1) πόσο συχνά διάβαζαν βιβλία 

στο παιδί τους, (2) πριν αρχίσει το παιδί τους το νηπιαγωγείο, πόσο συχνά διδασκόταν από 

αυτούς να αναγνωρίζει τα γράµµατα του αλφάβητου, (3) πριν αρχίσει το παιδί τους το 

νηπιαγωγείο, πόσο συχνά διδασκόταν από αυτούς τους ήχους που συµβολίζουν τα 

γράµµατα, (4) πριν αρχίσει το παιδί τους το νηπιαγωγείο, πόσο συχνά διδασκόταν από 

αυτούς να διαβάζει λέξεις. Επιπλέον, ερωτήθηκαν (5) πόσα περίπου βιβλία έχουν στο 

σπίτι τους και (6) πόσα περίπου παιδικά βιβλία έχουν στο σπίτι τους. Για την ενθάρρυνση 

των µαθηµατικών εννοιών, οι γονείς κλήθηκαν να απαντήσουν στις ερωτήσεις (7) πριν 

αρχίσει το παιδί τους το νηπιαγωγείο, πόσο συχνά διδασκόταν από αυτούς να ονοµάζει 

αριθµούς, (8) πριν αρχίσει το παιδί τους το νηπιαγωγείο, πόσο συχνά διδασκόταν από 

αυτούς να µετρά διάφορα αντικείµενα, (9) πριν αρχίσει το παιδί τους το νηπιαγωγείο, 

πόσο συχνά διδασκόταν από αυτούς να ταξινοµεί διάφορα αντικείµενα ανάλογα µε το 

χρώµα, το µέγεθος ή το σχήµα και (10) πριν αρχίσει το παιδί τους το νηπιαγωγείο, πόσο 

συχνά διδασκόταν από αυτούς να µετρά. Για τις ερωτήσεις ένα έως τέσσερα και εφτά έως 

δέκα οι έξι επιλογές της κλίµακας Likert κυµαίνονταν από πότε έως περισσότερο από µία 

φορά την ηµέρα. Για την ερώτηση πέντε, η κλίµακα Likert κυµαινόταν από λιγότερο από 

100 έως περισσότερο από 1000, ενώ, για την ερώτηση έξι η κλίµακα Likert κυµαινόταν 

από λιγότερο από 10 έως περισσότερο από 200. Τέλος, οι γονείς κλήθηκαν να επιλέξουν το 

ανώτατο εκπαιδευτικό επίπεδό τους ανάµεσα σε έξι επιλογές (απόφοιτος ∆ηµοτικού, 
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απόφοιτος Γυµνασίου, απόφοιτος Λυκείου, απόφοιτος ΤΕΙ ή Ανώτερης Τεχνικής Σχολής, 

απόφοιτος Πανεπιστηµίου, κάτοχος µεταπτυχιακού διπλώµατος ή διδακτορικού). 

 

5.4 ∆ιαδικασία της έρευνας 

 

Στην αρχή της σχολικής χρονιάς δόθηκαν τα ερωτηµατολόγια οικογενειακών 

πρακτικών στους γονείς των παιδιών, από τους οποίους ζητήθηκε να µας τα επιστρέψουν 

συµπληρωµένα εντός τριών ηµερών. Στις περιπτώσεις που οι γονείς την τρίτη ηµέρα δεν 

µας είχαν επιστρέψει τα ερωτηµατολόγια, τους δίναµε ένα δεύτερο αντίγραφο µε σκοπό να 

τους υπενθυµίσουµε την συµπλήρωσή του. 

Η διαδικασία εφαρµογής των κριτηρίων για τα παιδιά, τα οποία αναλύθηκαν 

προηγουµένως, πραγµατοποιήθηκε σε τρεις διαφορετικές συναντήσεις (δύο συναντήσεις 

στην πρώτη φάση της έρευνας και µία συνάντηση στη δεύτερη φάση), όπως αναφέραµε 

και στο σχεδιασµό της έρευνας. Πιο συγκεκριµένα, από τον Οκτώβριο µέχρι και το 

Νοέµβριο του 2009 διήρκεσε η πρώτη φάση της έρευνας, η οποία περιλάµβανε τις δύο 

πρώτες συναντήσεις. Ενώ, από τα τέλη Φεβρουαρίου έως τις αρχές Απριλίου του 2010 

ακολούθησε η συνάντηση της δεύτερης φάσης της έρευνας. Κάθε ατοµική συνάντηση µε 

τα παιδιά διαρκούσε περίπου 20 λεπτά. 

Στην πρώτη συνάντηση τα παιδιά εξετάζονταν ατοµικά στο RAN, στην αναγνώριση 

κοινού αρχικού φωνήµατος, στη συλλαβική κατάτµηση και στη γνώση κεφαλαίων και 

µικρών γραµµάτων. Αρχικά, ζητούσαµε από τα παιδιά να ονοµάσουν τα χρώµατα και τα 

αντικείµενα των καρτελών που τους δίναµε και εµείς τα χρονοµετρούσαµε. Εν συνεχεία, 

εφαρµόζαµε το κριτήριο της γνώσης γραµµάτων. ∆εν υπήρχε κάποια βοήθεια ούτε κάποια 

πίεση από εµάς προς τα παιδιά. Τα παιδιά έδειχναν τα γράµµατα που γνώριζαν και τα 

ονόµαζαν µε τον ήχο τους. Εµείς, απλά, σηµειώναµε στο ειδικό φύλλο του πρωτοκόλλου 

εξέτασης τις σωστές απαντήσεις του κάθε παιδιού. Έπειτα, προχωρούσαµε στην εφαρµογή 

του κριτηρίου αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, στο οποίο κάναµε δύο 

δοκιµαστικά θέµατα µαζί µε τα παιδιά και βοηθούσαµε για την πλήρη κατανόηση του 

κριτηρίου από αυτά. Εάν τα παιδιά έκαναν κάποιο λάθος στα επόµενα δέκα θέµατα προς 

αξιολόγηση δεν τα διορθώναµε, απλά σηµειώναµε τις σωστές απαντήσεις. Τέλος, 

εφαρµόζαµε το κριτήριο της συλλαβικής κατάτµησης, στο οποίο ακολουθούσαµε την ίδια 

διαδικασία µε αυτή του κριτηρίου αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος. Σε αυτό το 

σηµείο, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η σειρά παρουσίασης των κριτηρίων γινόταν τυχαία 

και δεν ακολουθούσαµε πιστά την παραπάνω παρουσίαση αυτών.  

Κατά τη διάρκεια της δεύτερης συνάντησης, η οποία δεν απείχε πάνω από 10 µέρες 
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από την πρώτη συνάντηση, τα παιδιά εξετάζονταν ατοµικά στην αναγνώριση λέξεων, στο 

λεξιλόγιο, στο κριτήριο αντίληψης αριθµού και στο Tema-3. Στις περιπτώσεις στις οποίες 

τα παιδιά δεν αναγνώριζαν κανένα από τα γράµµατα που τους δόθηκαν στην προηγούµενη 

συνάντηση, δεν εφαρµόζαµε καθόλου το κριτήριο αναγνώρισης λέξεων και συνεχίζαµε 

στην εφαρµογή των επόµενων κριτηρίων µε τυχαία σειρά παρουσίασης και µε ένα σχέδιο 

ατελούς αντιστάθµισης (countrbalance) (Κοµίλη, 1989). 

Στη δεύτερη φάση της έρευνας στην οποία πραγµατοποιήθηκε η τρίτη συνάντηση, τα 

99 υποκείµενα της έρευνας εξετάσθηκαν ατοµικά στην αναγνώριση κοινού αρχικού 

φωνήµατος, στην απάλειψη συλλαβής και φωνήµατος, στην γνώση κεφαλαίων και µικρών 

γραµµάτων, στην αναγνώριση λέξεων, στο κριτήριο αντίληψης αριθµού και στο Tema-3.  

Με αυτό τον τρόπο, γίνεται φανερό ότι και στις δύο φάσεις της έρευνας θελήσαµε να 

εξετάσουµε ίδιες δεξιότητες κάνοντας χρήση των ίδιων κριτηρίων. Οι δεξιότητες αυτές 

ήταν η φωνολογική επίγνωση, η γλωσσική ικανότητα, η γνώση γραµµάτων και οι 

προµαθηµατικές έννοιες. Όπως αναφέραµε και στο σχεδιασµό της έρευνας, δεν υπήρξε 

κίνδυνος επανάληψης ίδιων-λανθασµένων απαντήσεων από τα παιδιά, µιας και κατά τη 

διάρκεια της πρώτης φάσης της έρευνας δεν έγιναν διορθώσεις, οπότε τα παιδιά δε 

γνώριζαν το σωστό και το λάθος των απαντήσεων τους. Επιπλέον, το χρονικό διάστηµα 

που µεσολάβησε µεταξύ των δύο φάσεων της έρευνας κρίνεται σηµαντικά µεγάλο, ώστε 

τα παιδιά να θυµούνται τις απαντήσεις που έδωσαν σε καθένα από τα κριτήρια.  

Για να καταφέρουµε να αναλύσουµε τα δεδοµένα µας επιτυχώς δηµιουργήσαµε ένα 

πρωτόκολλο εξέτασης για κάθε ένα από τα παιδιά. Σε αυτό καταχωρίσαµε µε αναλυτικό 

τρόπο τις επιδόσεις των παιδιών. Το πρωτόκολλο αυτό αποτέλεσε µία σελίδα στην οποία 

στο πάνω µέρος της γράφαµε τα ατοµικά στοιχεία του παιδιού: όνοµα, ηµεροµηνία 

γέννησης, αριθµό Νηπιαγωγείου, γραµµατικές γνώσεις και επάγγελµα πατέρα και 

µητέρας. Στη συνέχεια αυτών δηµιουργούσαµε ένα συγκεντρωτικό πίνακα επιδόσεων του 

παιδιού για κάθε κριτήριο χωριστά. Οι επόµενες σελίδες του πρωτοκόλλου εµπεριείχαν τα 

ειδικά φύλλα αξιολόγησης όλων των κριτηρίων που εφαρµόστηκαν στα παιδιά. Συνολικά 

συντάχθηκαν 99 τέτοια πρωτόκολλα εξέτασης, όσα είναι τα υποκείµενα της παρούσας 

έρευνας.  

Για την επεξεργασία των δεδοµένων ακολούθησε η κωδικοποίηση και καταχώρισή 

τους στον ηλεκτρονικό υπολογιστή. Η στατιστική ανάλυση των αποτελεσµάτων έγινε µε 

τη χρησιµοποίηση του στατιστικού πακέτου SPSS for Windows.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Οι περιγραφικές αναλύσεις που έγιναν για όλες τις µεταβλητές που 

χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. Όπως φαίνεται από τον 

συγκεκριµένο Πίνακα, οι επιδόσεις των παιδιών στην αναγνώριση κεφαλαίων και µικρών 

γραµµάτων ήταν καλύτερες στη δεύτερη φάση της έρευνας, ενώ η επίδοσή τους στην 

αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος και στο δεκτικό λεξιλόγιο παραµένει η ίδια και 

στις δύο φάσεις της έρευνας. Επιπλέον, όπως προκύπτει από τον Πίνακα 1, η επίδοση των 

παιδιών στη συλλαβική κατάτµηση είναι υψηλή, στην πρώτη φάση της έρευνας.  

Όσον αφορά τις προµαθηµατικές έννοιες, ο Πίνακας 1 δείχνει ότι οι επιδόσεις των 

παιδιών στην  προφορική αρίθµηση είναι χαµηλές στην πρώτη φάση και παρουσιάζουν µία 

µικρή άνοδο στη δεύτερη φάση της έρευνας. Αντίθετα, οι επιδόσεις τους στη γνώση 

µαθηµατικών ικανοτήτων φαίνεται να είναι υψηλές στην πρώτη φάση της έρευνας και 

παρουσιάζονται ακόµα πιο υψηλές στη δεύτερη φάση της έρευνας. Επίσης, οι επιδόσεις 

των παιδιών στην αντίληψη του αριθµού 5 και 9 είναι εξίσου χαµηλές και στις δύο φάσεις 

της έρευνας. 

Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει και τις απαντήσεις των γονέων στο ερωτηµατολόγιο που 

τους δόθηκε κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης της έρευνας. Οι ίδιοι αναφέρουν, όπως 

δείχνει ο Πίνακας 1, ότι διαβάζουν συχνά στα παιδιά τους βιβλία, ενώ αφιερώνουν 

λιγότερο χρόνο για να τους διδάξουν την αναγνώριση και τους ήχους των γραµµάτων και 

την ανάγνωση λέξεων. Επιπλέον, σχετικά µε τις προµαθηµατικές έννοιες, οι γονείς 

δηλώνουν, όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, ότι διδάσκουν συχνά στα παιδιά τους την 

µέτρηση και ταξινόµηση των αντικειµένων, καθώς και τη µέτρηση των αριθµών, ενώ 

λιγότερο συχνά τους διδάσκουν την ονοµασία των αριθµών.   

Ο Πίνακας 2 παρουσιάζει τις συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών που 

χρησιµοποιήθηκαν στην παρούσα έρευνα. Από τα αποτελέσµατα των συσχετίσεων 

παρατηρούµε το εξής: όλες οι µετρήσεις που πραγµατοποιήσαµε είτε συσχετίζονται θετικά 

µεταξύ τους, είτε δεν συσχετίζονται καθόλου. ∆εν φαίνεται κάπου να υπάρχει αρνητική 

συσχέτιση µεταξύ των µετρήσεων. Πιο συγκεκριµένα, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 2, 

τα παιδιά που έχουν υψηλές επιδόσεις στην αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων, κατά 

τη διάρκεια της πρώτης φάσης της έρευνας, έχουν ανάλογες επιδόσεις και στην 

αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, καθώς και στις υπόλοιπες δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού. Όµοια, στη δεύτερη φάση της έρευνας, τα παιδιά µε υψηλές  
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Πίνακας 1 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των µεταβλητών που αξιολογήθηκαν κατά την Α και Β 
φάση της έρευνας 

 
 Φάση Α Φάση Β 

M SD M SD 

Αναγνώριση κεφαλαίων γραµµάτων 9,94 8,44 13,57 8,37 

Αναγνώριση µικρών γραµµάτων 6,47 7,37 10,27 8,53 

Αναγνώριση Κοινού Αρχικού Φωνήµατος 7,37 2,65 7,66 2,40 

Συλλαβική κατάτµηση 8,56 2,08   

Απάλειψη φωνολογικών µονάδων   5,38 6,69 

Αναγνώριση λέξεων   1,75 3,57 

∆εκτικό λεξιλόγιο 11,02 2,35 11,51 2,06 

Γνώση µαθηµατικών ικανοτήτων 7,26 2,90 8,14 2,35 

Γνώση προφορικής αρίθµησης 4,63 2,44 5,69 2,46 

Αντίληψη του αριθµού 5 4,09 2,51 4,81 3,14 

Αντίληψη του αριθµού 9 3,05 2,58 3,32 2,47 

Συχνότητα ανάγνωσης βιβλίων στα παιδιά 
b 

3,22 1,08   

∆ιδασκαλία αναγνώρισης γραµµάτων b 2,80 1,41   

∆ιδασκαλία ήχων των γραµµάτων b 2,54 1,55   

∆ιδασκαλία ανάγνωσης λέξεων b 1,70 1,43   

Αριθµός παιδικών βιβλίων a 2,71 0,81   

∆ιδασκαλία ονοµασίας αριθµών b 2,90 1,31   

∆ιδασκαλία µέτρησης αντικειµένων b 3,48 1,09   

∆ιδασκαλία ταξινόµησης αντικειµένων b 3,13 1,32   

∆ιδασκαλία µέτρησης αριθµών b 3,82 1,05   
Σηµείωση. ΑΚΑΦ = Αναγνώριση Κοινού Αρχικού Φωνήµατος. 
a 1 = λιγότερα από 10, 2 = 10-24, 3 = 25-99, 4 = 100-199, 5 = περισσότερα από 200. b 0 = ποτέ, 1 = 
λιγότερο από µία φορά το µήνα, 2 = µερικές φορές τον µήνα, 3 = µερικές φορές τη βδοµάδα, 4 = 
περίπου µία φορά την ηµέρα, 5 = περισσότερο από µία φορά την ηµέρα.  
 
 
επιδόσεις στην αναγνώριση των κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων, έχουν ανάλογες 

επιδόσεις και στις υπόλοιπες δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Αξιοσηµείωτη είναι 

η περίπτωση της αναγνώρισης κεφαλαίων γραµµάτων, στην πρώτη και δεύτερη φάση της 

έρευνας, η οποία παρουσιάζει συσχετίσεις µόνο µετρίου και υψηλού βαθµού µε τις 

υπόλοιπες δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. 

Επιπρόσθετα, δε φαίνεται να υπάρχει σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των δεξιοτήτων 

του αναδυόµενου και του οικογενειακού γραµµατισµού. Με εξαίρεση, την περίπτωση του 

δεκτικού λεξιλογίου, στην πρώτη και δεύτερη φάση της έρευνας, η οποία παρουσιάζει 

σηµαντική συσχέτιση µε την τυπική και µε την άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες 
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Πίνακας 2 

Συσχετίσεις των µεταβλητών αναδυόµενου γραµµατισµού, προµαθηµατικών εννοιών και οικογενειακού γραµµατισµού. 

 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 

1 ΑΚΓ_Α  .90** .67** .26** .36** .65** .63** .30** .25* .1 8 .14 .12 .83** .84** .68** .63** .61** .40** .58** .57** .54** .43** 

2 ΑΜΓ_Α   .63** .19 .40** .57** .65** .35** .31** .22* .15 .14 .76** .83** .81** .59** .72** .41** .50** .57* * .58** .48** 

3 ΑΚΑΦ_Α    .42** .43** .63** .57** .26** .11 .18 .19 .24** .60** .62** .48** .60** .48** .40** .55** .52** .5 0** .43** 

4 ΣΚ_Α     .23* .33** .27** .04 .00 .00 .04 .00 .17 .20* .18 .28** .20* .29** .30** .31** .17 .23* 

5 ∆Λ_Α      .29** .36** .16 .00 .27* .37** .28** .36** .37** .32** .45** .39** .84** .33** .35** .27** .26**  

6 ΓΜΙ_Α       .57** .22** .11 -.02 .04 .08 .70** .62** .44** .66** .44** .26** .78** .64** .55** .57** 

7 ΓΠΑ_Α        .26** .15 .23* .18 .28** .60** .63** .50** .55** .48** .36** .59** .63** .54** .55** 

8 ΑΑ5_Α         .54** .04 .05 .23* .22* .24* .21* .23* .20 .09 .17 .22* .54** .43** 

9 ΑΑ9_Α          -.07 -.03 -.02 .13 .18 .27** .11 .21* -.02 .01 .16 .35** .34** 

10 ΤΕΓΡ           .35** .75** .10 .15 .10 .05 .04 .24* -.05 .03 .06 .03 

11 ΑΤΕΓΡ            .37** .15 .21* .19 .15 .09 .33** .09 .10 -.01 .12 

12 ΤΕΜΑΘ             .08 .14 .07 .05 .00 .20 .10 .01 .18 .12 

13 ΑΚΓ_Β              .91** .59** .73** .55** .35** .66** .61** .56** 47** 

14 ΑΜΓ_Β               .70** .70** .62** .35** .60** .62** .54** .49** 

15 ΑΛ_Β                .48** .81** .36** .38** .54** .50** .40** 

16 ΑΚΑΦ_Β                 .48** .43** .66** .53** .50** .50** 

17 ΑΦΜ_Β                  .39** .41** .53** .43** .38** 

18 ∆Λ_Β                   .30** .39** .33** .23** 

19 ΓΜΙ_Β                    .61** .50** .58** 

20 ΓΠΑ_Β                     .54** .61** 

21 ΑΑ5_Β                      .65** 

22 ΑΑ9_Β                       

 
Σηµείωση. ΑΚΦ = Αναγνώριση Κεφαλαίων Γραµµάτων, ΑΜΓ = Αναγνώριση Μικρών Γραµµάτων, ΑΚΑΦ = Αναγνώριση Κοινού Αρχικού Φωνήµατος, ΣΚ = Συλλαβική 
Κατάτµηση, ∆Λ = ∆εκτικό Λεξιλόγιο, ΓΜΙ = Γνώση Μαθηµατικών Ικανοτήτων, ΓΠΑ = Γνώση Προφορικής Αρίθµησης, ΑΑ5 = Αντίληψη του Αριθµού 5, ΑΑ9 = 
Αντίληψη του Αριθµού 9, ΑΛ = Αναγνώριση Λέξεων, ΑΦΜ = Απάλειψη Φωνολογικών Μονάδων, ΤΕΓΡ = Τυπική Ενασχόληση µε δεξιότητες Γραµµατισµού, ΑΤΕΓΡ = 
Άτυπη Ενασχόληση µε δεξιότητες Γραµµατισµού, ΤΕΜΑΘ = Τυπική Ενασχόληση µε δεξιότητες Μαθηµατικών εννοιών,  Α = Πρώτη φάση της έρευνας, Β = ∆εύτερη 
φάση της έρευνας.  
*  p < .05, ** p < .01. N = 99.
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γραµµατισµού στο σπίτι. 

Όσον αφορά τις προµαθηµατικές έννοιες, όπως προκύπτει από τον Πίνακα 2, φαίνεται 

ότι τα παιδιά που έχουν υψηλές επιδόσεις στις µαθηµατικές ικανότητες, στην πρώτη φάση 

της έρευνας, έχουν ανάλογες επιδόσεις και στη προφορική αρίθµηση, ενώ δε φαίνεται να 

συσχετίζεται αυτή η επίδοση των παιδιών µε την αντίληψη τους για τους αριθµούς 5 και 9. 

Αντίθετα, στη δεύτερη φάση της έρευνας, τα παιδιά που έχουν υψηλές επιδόσεις στις 

µαθηµατικές ικανότητες έχουν ανάλογες επιδόσεις και στα υπόλοιπα κριτήρια 

µαθηµατικών εννοιών.  

Επιπλέον, αξιοσηµείωτη είναι η θετική συσχέτιση (0,28) µεταξύ της γνώσης της 

προφορικής αρίθµησης, στην πρώτη φάση της έρευνας, και της τυπικής ενασχόλησης µε 

δεξιότητες µαθηµατικών εννοιών στο σπίτι. Πέρα από αυτή τη θετική συσχέτιση, 

σύµφωνα µε τον Πίνακα 2, δεν παρουσιάζεται άλλη συσχέτιση µεταξύ των γνώσεων των 

παιδιών στις προµαθηµατικές έννοιες και τον οικογενειακό γραµµατισµό.  

Για να διαχωριστούν τα παιδιά, τα οποία δέχονται περισσότερα ερεθίσµατα 

αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου από τα παιδιά που δέχονται λιγότερα ερεθίσµατα 

αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου δηµιουργήθηκαν δύο κατηγορίες, αφού πρώτα 

οµαδοποιήσαµε την ενασχόλησή τους στο σπίτι σε τυπική ενασχόληση και άτυπη 

ενασχόληση µε δραστηριότητες γραµµατισµού. Για το συγκεκριµένο µοντέλο 

οικογενειακού γραµµατισµού (Home Literacy Model) και τη διάκρισή του σε τυπική και 

άτυπη ενασχόληση µε δραστηριότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, πρώτοι µίλησαν η 

Senechal µε τους συνεργάτες της (1998). Το συγκεκριµένο µοντέλο και η διάκρισή του 

παρουσιάζεται αναλυτικά στο θεωρητικό µέρος της παρούσας εργασίας.  

Πιο αναλυτικά, για την επίτευξη αυτής της διαδικασίας, προστέθηκαν οι απαντήσεις 

των γονέων στις τρεις ακόλουθες ερωτήσεις που αφορούσαν την τυπική ενασχόληση µε 

δεξιότητες γραµµατισµού: πόσα συχνά λένε στα παιδιά τους τους ήχους των γραµµάτων, 

πόσο συχνά τους διδάσκουν λέξεις και πόσο συχνά τους διδάσκουν τα ονόµατα των 

γραµµάτων, καθώς και οι απαντήσεις στις δύο ερωτήσεις για την άτυπη ενασχόληση µε 

δεξιότητες γραµµατισµού, οι οποίες έχουν ως εξής: πόσο συχνά διαβάζουν βιβλία στα 

παιδιά τους και πόσα παιδικά βιβλία έχουν στο σπίτι τους. Εφόσον, προστέθηκαν οι τιµές 

των επιλογών των γονέων στις προαναφερθέντες ερωτήσεις, στη συνεχεία, υπολογίστηκε 

η τιµή της διαµέσου της καινούργιας µεταβλητής που προέκυψε, βάσει της οποίας 

χωρίστηκαν τα παιδιά σε αυτά µε υψηλή και σε αυτά µε χαµηλή ενασχόληση µε δεξιότητες 

γραµµατισµού. Η τιµή της διαµέσου για την τυπική ενασχόληση µε δεξιότητες 

γραµµατισµού είναι 7 µονάδες και για την άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες γραµµατισµού 
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είναι 6 µονάδες. Τα παιδιά τα οποία είχαν τιµή ίση µε την ενδιάµεση τιµή αποκλείστηκαν 

από περαιτέρω αναλύσεις. Πιο συγκεκριµένα, 17 παιδιά αποκλείστηκαν από την τυπική 

ενασχόληση και 34 από την άτυπη ενασχόληση.   

Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε για την τυπική ενασχόληση µε προµαθηµατικές 

έννοιες. Οι ερωτήσεις που κλήθηκαν οι γονείς να απαντήσουν ήταν οι εξής πέντε: πόσο 

συχνά διδάσκουν στο παιδί τους (1) να ονοµάζει αριθµούς, (2) να µετρά διάφορα 

αντικείµενα, (3) να ταξινοµεί διάφορα αντικείµενα, (4) να µετρά και (5) να κάνει απλές 

προσθέσεις. Προσθέτοντας τις τιµές των επιλογών των γονέων για τις ερωτήσεις στην 

κλίµακα Likert που σχετίζονται µε τις προµαθηµατικές έννοιες, υπολογίστηκε η τιµή της 

διαµέσου της νέας µεταβλητής που δηµιουργήθηκε, η οποία είναι ίση µε 15 µονάδες. 

∆εκατρία (13) παιδιά που είχαν µέση τιµή ίση µε 15 µονάδες αποκλείστηκαν, οµοίως, από 

περαιτέρω αναλύσεις. 

Πίνακας 3 

Συσχετίσεις των µεταβλητών του ερωτηµατολογίου των γονέων 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1 ΑΝΒΙΒ  .43** .36** .30** .29** .45** .39** .27* .23* 

2 ∆ΑΝΓΡ   .62** .60** .03 .59** .51** .26* .46** 

3 ∆ΗΓΡ    .48** .05 .53** .67** .54** .61** 

4 ∆ΑΝΛΕ     .15 .54** .49** .42** .39** 

5 ΠΠΒΙΒ      .15 .07 .15 .00 

6 ∆ΟΝΑΡ       .72** .55** .51** 

7 ∆ΜΑΝΤ        .71** .72** 

8 ∆ΤΑΝΤ         .63** 

9 ∆ΜΕΤ          
Σηµείωση. ΑΝΒΙΒ = Ανάγνωση βιβλίων, ∆ΑΝΓΡ = ∆ιδασκαλία Αναγνώρισης Γραµµάτων του 
αλφάβητου, ∆ΗΓΡ = ∆ιδασκαλία Ήχων των Γραµµάτων, ∆ΑΝΛΕ = ∆ιδασκαλία Ανάγνωσης 
Λέξεων, ΠΠΒΙΒ = Πόσα Παιδικά Βιβλία υπάρχουν στο σπίτι, ∆ΟΝΑΡ = ∆ιδασκαλία Ονοµασίας 
Αριθµών, ∆ΜΑΝΤ = ∆ιδασκαλία Μέτρησης Αντικειµένων, ∆ΤΑΝΤ = ∆ιδασκαλία Ταξινόµησης 
Αντικειµένων, ∆ΜΕΤ = ∆ιδασκαλία Μέτρησης.  

 

Ο Πίνακας 3 δείχνει τις συσχετίσεις των µεταβλητών του ερωτηµατολογίου που 

δόθηκε στους γονείς των παιδιών που έλαβαν µέρος στην παρούσα έρευνα. Με τη βοήθεια 

αυτού του πίνακα βλέπουµε ότι η ανάγνωση βιβλίων στα παιδιά σχετίζεται θετικά µε το 

πόσα παιδικά βιβλία υπάρχουν στο σπίτι. Επίσης, θετικές συσχετίσεις (0,43, 0,36 και 0,30) 

παρουσιάζονται µεταξύ της ανάγνωσης βιβλίων από τους γονείς και τη διδασκαλία των 

γραµµάτων, των ήχων αυτών και της ανάγνωσης λέξεων. Όµως, δεν παρουσιάζεται καµία 

σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών ποσότητας βιβλίων στο σπίτι και 
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διδασκαλίας γραµµάτων, ήχων γραµµάτων και ανάγνωσης λέξεων.  

Επιπλέον, ο Πίνακας 3 δείχνει ότι η διδασκαλία της ονοµασίας των αριθµών 

παρουσιάζει θετική συσχέτιση υψηλού βαθµού µε τις υπόλοιπες µεταβλητές των τυπικών 

µαθηµατικών δραστηριοτήτων. Καθώς φαίνεται, σύµφωνα πάντα µε τον Πίνακα 3, οι 

µεταβλητές του ερωτηµατολογίου που έχουν να κάνουν µε τις µαθηµατικές 

δραστηριότητες στο σπίτι παρουσιάζουν συσχετίσεις µόνο µέτριου και υψηλού βαθµού µε 

τις υπόλοιπες µεταβλητές που αναφέρονται στις τυπικές και άτυπες δραστηριότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού. 

Εν συνεχεία, στον Πίνακα 4 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι, οι τυπικές αποκλίσεις και 

οι τιµές του t- test για την τυπική και άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες γραµµατισµού στις 

δύο φάσεις της έρευνας. Οι δύο οµάδες των παιδιών συγκρίθηκαν ως προς τη γνώση ήχου 

κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων, στην αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, τη 

συλλαβική κατάτµηση, την απάλειψη φωνολογικών µονάδων (Β' φάση της έρευνας µόνο) , 

το δεκτικό λεξιλόγιο και την αναγνώριση λέξεων (Β' φάση της έρευνας µόνο). 

Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4, στην πρώτη φάση της έρευνας, τα παιδιά µε 

υψηλότερο επίπεδο τυπικής ενασχόλησης µε δεξιότητες γραµµατισµού είχαν καλύτερη 

γνώση ήχου των κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων, καλύτερη αναγνώριση κοινού 

αρχικού φωνήµατος, ενώ στο δεκτικό λεξιλόγιο και στη συλλαβική κατάτµηση δε φαίνεται 

να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. Στη γνώση ήχου των κεφαλαίων γραµµάτων η 

διαφορά των µέσων είναι περίπου 3 µονάδες υπέρ της τυπικής ενασχόλησης υψηλού 

επιπέδου µε δεξιότητες γραµµατισµού. Στη γνώση ήχου των µικρών γραµµάτων η διαφορά 

των µέσων είναι περίπου 4 µονάδες υπέρ της τυπικής ενασχόλησης υψηλού επιπέδου µε 

δεξιότητες γραµµατισµού. Στην αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος η διαφορά των 

µέσων είναι 1 µονάδα υπέρ της τυπικής ενασχόλησης υψηλού επιπέδου µε δεξιότητες 

γραµµατισµού.  

Όσον αφορά την άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες γραµµατισµού, για την πρώτη 

φάση της έρευνας, τα αποτελέσµατα φαίνεται να διαφέρουν από αυτά της τυπικής 

ενασχόλησης µε δεξιότητες γραµµατισµού. Όπως δείχνει ο Πίνακας 4, τα παιδιά µε 

υψηλότερη άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες γραµµατισµού έχουν καλύτερες επιδόσεις 

στην αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος και στο δεκτικό λεξιλόγιο. Η γνώση ήχου 

των κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων και η συλλαβική κατάτµηση δεν παρουσιάζουν 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στην υψηλή και χαµηλή ενασχόληση µε δεξιότητες 

γραµµατισµού.  
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Πίνακας 4 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 
αναδυόµενου γραµµατισµού στην Α και Β φάση της έρευνας ως προς το επίπεδο 

ενασχόλησης των γονέων τους µε τυπικές ή άτυπες δραστηριότητες γραµµατισµού στο 
σπίτι.  

 

 Τυπική ενασχόληση µε δεξιότητες 

γραµµατισµού 

 Άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες 

γραµµατισµού 

 

Υψηλή 

(N = 40) 

Χαµηλή  

(N = 42) 

Υψηλή 

(N = 34) 

Χαµηλή 

(N = 31) 

 M SD M SD t M SD M SD t 

Φάση Α           

Γνώση ήχου 

κεφαλαίων 

γραµµάτων 

11,92 8,71 8,07 8,08 -2,08* 11,59 9,21 7,52 7,79 -1,92 

Γνώση ήχου µικρών 

γραµµάτων 

8,27 8,09 4,83 7,09 -2,05* 7,91 8,45 4,42 6,92 -1,83 

ΑΚΑΦ 8,02 2,48 6,83 2,73 -2,07* 8,03 2,47 6,55 2,69 -2,31* 

Συλλαβική 

κατάτµηση 

8,51 2,09 8,41 2,36 -0,19 8,85 1,44 8,32 2,29 -1,11 

∆εκτικό λεξιλόγιο 11,43 2,15 10,45 2,44 -1,91 11,71 2,07 10,32 2,72 -2,32* 

Φάση Β           

Γνώση ήχου 

κεφαλαίων 

γραµµάτων 

14,65 8,42 12,21 8,41 -1,31 15,35 7,78 10,39 8,05 -2,53* 

Γνώση ήχου µικρών 

γραµµάτων 

11,87 9,18 8,83 8,31 -1,57 12,44 8,37 6,61 7,79 -2,89** 

Αναγνώριση λέξεων 2,25 4,17 1,26 3,03 -1,22 2,88 4,51 0,74 2,53 -2,39* 

ΑΚΑΦ 7,82 2,52 7,41 2,29 -0,79 7,97 2,29 7,01 2,34 -1,69 

Απάλειψη 

φωνολογικών 

µονάδων 

5,97 7,91 4,88 6,25 -0,69 6,38 7,73 4,55 6,59 -1,02 

∆εκτικό λεξιλόγιο 11,83 1,87 11,05 2,22 -1,71 12,26 2,06 10,97 2,09 -2,51* 

Σηµείωση: ΑΚΑΦ = Αναγνώριση Κοινού Αρχικού Φωνήµατος. *p <.05, **p <.01. 

 

Στη δεύτερη φάση της έρευνας (βλ. Πίνακας 4), φαίνεται ότι οι επιδόσεις των παιδιών 

µε υψηλότερη τυπική ενασχόληση µε δεξιότητες γραµµατισµού δε διαφέρουν σε καµία 
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από τις υπό εξέταση εξαρτηµένες µεταβλητές. Αντίθετα, προκύπτει ότι η άτυπη 

ενασχόληση µε δεξιότητες γραµµατισµού είναι εκείνη η οποία επιφέρει στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στη γνώση ήχου κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων, στην 

αναγνώριση λέξεων και στο δεκτικό λεξιλόγιο. ∆εν παρουσιάζεται διαφορά στην 

αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος και στην απάλειψη φωνολογικών µονάδων µεταξύ 

της υψηλής και χαµηλής άτυπης ενασχόλησης µε δεξιότητες γραµµατισµού.  

Στον Πίνακα 5 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι, οι τυπικές αποκλίσεις και οι τιµές του t- 

test για την τυπική ενασχόληση µε προµαθηµατικές έννοιες στις φάσεις διεξαγωγής της 

έρευνας.  

Πίνακας 5  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 
προµαθηµατικών εννοιών στην Α και Β φάση της έρευνας ως προς το επίπεδο 
ενασχόλησης των γονέων τους µε τυπικές δραστηριότητες προµαθηµατικών 

εννοιών στο σπίτι.  
 

 Τυπική ενασχόληση µε προµαθηµατικές έννοιες  

Υψηλή 
(N = 44) 

Χαµηλή 
(N = 42) 

 M SD M SD t 

Φάση Α      

Γνώση µαθηµατικών 
ικανοτήτων 

7,29 2,93 6,88 3,02 -0,65 

Γνώση προφορικής 
αρίθµησης  

5,29 2,61 3,79 2,21 -2,89** 

Αντίληψη του αριθµού 5 4,84 2,77 3,64 2,01 -2,31* 

Αντίληψη του αριθµού 9 3,21 2,65 3,05 2,67 -0,27 

Φάση Β      

Γνώση µαθηµατικών 
ικανοτήτων 

8,29 2,32 8,05 2,44 -0,49 

Γνώση προφορικής 
αρίθµησης  

5,57 2,51 5,76 2,49 0,36 

Αντίληψη του αριθµού 5 5,57 3,46 4,02 2,82 -2,26* 

Αντίληψη του αριθµού 9 3,45 2,41 3,17 2,61 -0,53 

Σηµείωση: *p <.05, **p <.01. 

 

Οι δύο οµάδες των παιδιών υψηλής και χαµηλής ενασχόλησης συγκρίθηκαν στη 

γνώση µαθηµατικών ικανοτήτων, στη γνώση προφορικής αρίθµησης, στην αντίληψη του 
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αριθµού 5 και στην αντίληψη του αριθµού 9. 

Ο Πίνακας 5 δείχνει ότι, στην πρώτη φάση της έρευνας, τα παιδιά µε υψηλή τυπική 

ενασχόληση στις προµαθηµατικές έννοιες έχουν καλύτερες επιδόσεις στη γνώση της 

προφορικής αρίθµησης και στην αντίληψη του αριθµού 5 σε σχέση µε τα παιδιά χαµηλής 

ενασχόλησης µε προµαθηµατικές έννοιες. Αντίθετα, δε φαίνεται να παρουσιάζουν καµία 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στη γνώση µαθηµατικών ικανοτήτων και στην αντίληψη 

του αριθµού 9. Στη δεύτερη φάση της έρευνας, οι διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες 

παρουσιάζονται µόνο στην αντίληψη του αριθµού 5. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

  

Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας επιχειρήθηκε να διερευνηθεί η επίδραση του 

οικογενειακού περιβάλλοντος στην ανάπτυξη δεξιοτήτων τόσο αναδυόµενου 

γραµµατισµού όσο και προµαθηµατικών εννοιών σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Από την 

παρουσίαση και την επεξεργασία των αποτελεσµάτων της έρευνας στο κεφάλαιο που 

προηγήθηκε, φαίνεται ότι η επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος και ο ρόλος της 

διδασκαλίας από τους γονείς στο σπίτι επιφέρει θετικές επιδόσεις, στην αρχή της σχολικής 

χρονιάς, στα περισσότερα κριτήρια αξιολόγησης αναδυόµενου γραµµατισµού και 

µαθηµατικών εννοιών. Το γεγονός αυτό έρχεται σύµφωνο και υποστηρίζει, αρχικά, άλλες 

παρόµοιες έρευνες που εξέτασαν τις επιδόσεις των παιδιών σε δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού, στο εξωτερικό (Heath, 1983· Campbell, 1998· Christian et al., 1998· 

Leseman & De Jong, 1998, στο Κουµπιάς, 2004· Adams, 1990· Justice & Ezell, 2001· 

Senechal & LeFevre, 2002), και στον ελλαδικό χώρο (Manolitsis et al., 2011), καθώς και 

άλλες έρευνες που διερεύνησαν τις επιδόσεις των παιδιών στις πρώιµες µαθηµατικές 

έννοιες στο εξωτερικό (λ.χ. Gelman & Gallistel, 1978· Fuson, 1988), αλλά και στην 

Ελλάδα (λ.χ. Λεµονίδης, 2001). 

Πιο συγκεκριµένα, όσον αφορά τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού παιδιών 

προσχολικής ηλικίας, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που έλαβαν µέρος στην έρευνα, κατά 

την πρώτη φάση αυτής, είχαν καλές επιδόσεις στις δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού, υπερισχύοντας η υψηλή επίδοσή τους στη συλλαβική κατάτµηση. Φάνηκε, 

µάλιστα, ότι µεσολαβώντας ένα χρονικό διάστηµα και επανεξετάζοντας τα ίδια παιδιά, οι 

συγκεκριµένες επιδόσεις τους είτε παρέµειναν ίδιες, λαµβάνοντας υπόψη τις επιδόσεις 

τους στην αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος και στο δεκτικό λεξιλόγιο, είτε έγιναν 

καλύτερες βλέποντας τα αποτελέσµατα των επιδόσεων των παιδιών στην αναγνώριση των 

κεφαλαίων και των µικρών γραµµάτων. Μάλιστα, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που είχαν 

υψηλές επιδόσεις στην αναγνώριση κεφαλαίων γραµµάτων είχαν ανάλογες επιδόσεις και 

στις υπόλοιπες δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, στην πρώτη και στη δεύτερη φάση 

της έρευνας.  

Πιο αναλυτικά, προσπαθώντας να εξετάσουµε το ρόλο του οικογενειακού 

περιβάλλοντος, και πιο συγκεκριµένα, την επίδραση της τυπικής ενασχόλησης των 

παιδιών µε έννοιες του γραπτού λόγου, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p<.05) µεταξύ των µέσων όρων επίδοσης ως προς τη γνώση ήχου των 
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γραµµάτων, κεφαλαίων και µικρών, και της αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος των 

παιδιών που οι γονείς τους προσφέρουν υψηλού επιπέδου και των παιδιών που οι γονείς 

τους προσφέρουν χαµηλού επιπέδου ενασχόληση µε τυπικές δραστηριότητες 

γραµµατισµού στην αρχή της σχολικής χρονιάς. Αντιθέτως, δε διακρίνεται στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (p>.05) µεταξύ των µέσων όρων επίδοσης των ίδιων δεξιοτήτων στο 

τέλος της σχολικής χρονιάς του νηπιαγωγείου. Βέβαια, στη συλλαβική κατάτµηση δε 

φαίνεται να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στα παιδιά µε υψηλό και στα παιδιά 

µε χαµηλό επίπεδο τυπικής ενασχόλησης µε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, αν 

και οι επιδόσεις των νηπίων της έρευνας ήταν καλύτερες στην πρώτη φάση αυτής. Σαφώς, 

φαίνεται ότι η τυπική ενασχόληση των παιδιών µε έννοιες του γραπτού λόγου επιφέρει 

θετικά αποτελέσµατα στις περισσότερες δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού στην 

αρχή της σχολικής χρονιάς, άλλωστε, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία (Γιαννικοπούλου, 

2002), η εµπλοκή των γονέων στη µαθησιακή διαδικασία επηρεάζει θετικά τις 

ακαδηµαϊκές επιδόσεις των παιδιών, οδηγώντας τα σε µεγαλύτερη γνωστική ικανότητα και 

σηµαντική ανάπτυξη στις περισσότερες δεξιότητες γραπτού λόγου. Μάλιστα, οι Senechal 

& LeFevre (2002), όµοια µε τα δικά µας αποτελέσµατα, απέδειξαν ότι οι γονείς 

διδάσκοντας στα παιδιά τους τα γράµµατα της αλφαβήτου, εκείνα έχουν καλύτερες 

επιδόσεις σε δεξιότητες γραπτού λόγου. Επίσης, οι Evans et al. (2000) διαπίστωσαν ότι η 

τυπική ενασχόληση µε έννοιες του γραπτού λόγου επιφέρει καλύτερες επιδόσεις στην 

αναγνώριση των ήχων και των ονοµάτων των γραµµάτων. Έτσι, επαληθεύεται ένα µέρος 

της αρχικής µας υπόθεσης (1η γενική κατηγορία υποθέσεων), υποστηρίζοντας ότι τα 

παιδιά που διδάσκονται από τους γονείς τους περισσότερο έννοιες του γραπτού λόγου 

µπορούν να φέρουν, στην αρχή της σχολικής χρονιάς, καλύτερες επιδόσεις στις δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού.  Επίσης, επαληθεύτηκε η πρώτη επιµέρους υπόθεσή µας. Τα 

παιδιά που διδάσκονται περισσότερο από το οικογενειακό τους περιβάλλον τους ήχους 

των γραµµάτων έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στη γνώση των γραµµάτων, µε τη 

διαφορά ότι υποθέσαµε ότι αυτό θα ισχύει στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, 

ενώ αποδείχθηκε ότι ισχύει µόνο στην αρχή του σχολικού έτους.  

Όσον αφορά την άτυπη ενασχόληση παιδιών προσχολικής ηλικίας µε δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού είναι ξεκάθαρο ότι τα παιδιά µε υψηλότερη άτυπη 

ενασχόληση µε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού είχαν καλύτερες επιδόσεις στο 

δεκτικό λεξιλόγιο στην πρώτη και στη δεύτερη φάση της έρευνας. Αυτό φαίνεται καθαρά 

από τη σηµαντική συσχέτιση που παρουσιάζει το δεκτικό λεξιλόγιο µε την άτυπη 

ενασχόληση µε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Μάλιστα, θα πρέπει να σηµειωθεί 

ότι παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο µέσων όρων, για τη 
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δεύτερη φάση της έρευνας, υψηλού και χαµηλού επιπέδου άτυπης ενασχόλησης µε 

δεξιότητες γραµµατισµού ως προς τη γνώση ήχου κεφαλαίων (p<.05) και µικρών (p<.01) 

γραµµάτων και ως προς την αναγνώριση λέξεων (p<.05). Το γεγονός αυτό µας οδηγεί, 

αρχικά, να επαληθεύσουµε την αρχική µας υπόθεση (2η γενική κατηγορία υποθέσεων), 

καθώς και τις δύο επιµέρους υποθέσεις µας, ότι τα παιδιά που έρχονται περισσότερο σε 

επαφή µε βιβλία θα έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στη γνώση λεξιλογίου στην 

αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, και να προσθέσουµε έχοντας ισχυρές ενδείξεις 

ότι η επαφή µε βιβλία δεν επιφέρει καλύτερες επιδόσεις µόνο στη γνώση λεξιλογίου, αλλά 

και σε άλλες δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Η συγκεκριµένη διαπίστωση, 

άλλωστε, υποστηρίχθηκε και από την Morrow (1988), η οποία αναφέρει ότι διαβάζοντας 

στα παιδιά ένα παραµύθι που είναι ήδη γνωστό σε εκείνα, τους δίνεται η δυνατότητα να 

εστιάσουν την προσοχή τους, να αναπτύξουν και να εµπλουτίσουν τις έννοιες του γραπτού 

λόγου.  

Τα προαναφερθέντα ευρήµατα συµφωνούν µε άλλες έρευνες (Senechal & LeFevre, 

2002· Manolitsis et al., 2011) που υποστηρίζουν ότι ο ρόλος του γονέα κατά την ανάγνωση 

βιβλίων είναι ιδιαίτερα σηµαντικός και µπορεί να αναπτύξει και να βελτιώσει το λεξιλόγιο 

των παιδιών. Μάλιστα, στην έρευνά τους οι Manolitsis et al. (2011) αναφέρουν 

συγκεκριµένα ότι το λεξιλόγιο των παιδιών προβλέπεται από την άτυπη ενασχόληση µε 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και η αναγνώριση των γραµµάτων προβλέπεται 

από την τυπική ενασχόληση µε έννοιες του γραπτού λόγου. Όµοια, οι Baker et al. (2001) 

υποστήριξαν ότι όσο πιο συχνά διαβάζουν οι γονείς στα παιδιά τους βιβλία, τόσο 

καλύτερες επιδόσεις θα έχουν τα παιδιά στην ανάπτυξη του λεξιλογίου και του 

διερευνητικού λόγου τους. Αυτά τα ευρήµατα έρχονται σε πλήρη συµφωνία µε τα δικά 

µας, έχοντας να προσθέσουµε µία επιπλέον διαπίστωση ότι η άτυπη ενασχόληση µε 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού επιφέρει καλύτερες επιδόσεις και στο λεξιλόγιο 

των παιδιών αλλά και στις υπόλοιπες δεξιότητες γραπτού λόγου.  

Εν συνεχεία, όπως φαίνεται από την παρουσίαση των αποτελεσµάτων, υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική διαφορά (p<.01 και p<.05) µεταξύ των µέσων όρων επίδοσης ως 

προς τη γνώση της προφορικής αρίθµησης και την αντίληψη του αριθµού 5 των παιδιών 

που οι γονείς τους προσφέρουν υψηλού επιπέδου και των παιδιών που οι γονείς τους 

προσφέρουν χαµηλού επιπέδου ενασχόληση µε τυπικές δραστηριότητες προµαθηµατικών 

εννοιών στην αρχή της σχολικής χρονιάς. Αντίθετα, δεν προκύπτει καµία στατιστικά 

σηµαντική διαφορά στη γνώση µαθηµατικών ικανοτήτων και στην αντίληψη του αριθµού 

9. Και, όσον αφορά τη δεύτερη φάση της έρευνας, οι διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες, 
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δηλαδή ανάµεσα στα παιδιά που δέχονται υψηλού επιπέδου και στα παιδιά που δέχονται 

χαµηλού επιπέδου ενασχόληση µε τυπικές δραστηριότητες προµαθηµατικών εννοιών, 

παρουσιάζονται µόνο στην αντίληψη του αριθµού 5. Επίσης, διαπιστώθηκε ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών που έλαβαν µέρος στην έρευνα στη γνώση µαθηµατικών 

ικανοτήτων ήταν υψηλές στην πρώτη φάση της έρευνας, και ακόµα πιο υψηλές στη 

δεύτερη φάση αυτής. Μάλιστα φάνηκε ότι, στην πρώτη φάση, τα παιδιά µε υψηλές 

επιδόσεις στις µαθηµατικές ικανότητες είχαν ανάλογες επιδόσεις και στην προφορική 

αρίθµηση. Τα συγκεκριµένα ευρήµατα µας βοηθούν να επαληθεύσουµε µερικώς την 

αρχική µας υπόθεση (3η γενική κατηγορία υποθέσεων) και να συµπεράνουµε ότι τα παιδιά 

που διδάσκονται συχνότερα από το οικογενειακό τους περιβάλλον προµαθηµατικές 

έννοιες έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στις περισσότερες προµαθηµατικές έννοιες, 

στην αρχή της σχολικής χρονιάς, από τα παιδιά που διδάσκονται λιγότερο συχνά από το 

οικογενειακό τους περιβάλλον προµαθηµατικές έννοιες. Μπορεί να µην έχουµε αρκετά 

ισχυρές ενδείξεις, έτσι ώστε να επαληθεύσουµε ικανοποιητικά την αρχική µας υπόθεση, 

αλλά το γεγονός ότι τα παιδιά έφεραν θετικές επιδόσεις σε δύο από τα τέσσερα κριτήρια 

αξιολόγησης των προµαθηµατικών εννοιών, µας βοηθούν να υποστηρίξουµε την πρώτη 

και την τρίτη υπόθεση από τις επιµέρους υποθέσεις µας, ότι, δηλαδή, τα παιδιά που 

διδάσκονται περισσότερο από τους γονείς τους να µετρούν και να ταξινοµούν, έχουν 

σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις, στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, σε 

προµαθηµατικές έννοιες.  

Το εύρηµα της παρούσας έρευνας ότι υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της 

προφορικής αρίθµησης και της τυπικής ενασχόλησης µε προµαθηµατικές έννοιες 

συµπίπτει µε την έρευνα των Λεµονίδης και Χατζηλιαµή (2005), οι οποίοι, οµοίως, 

διαπίστωσαν ότι το οικογενειακό περιβάλλον προσφέροντας πληθώρα ερεθισµάτων και 

αφιερώνοντας χρόνο για την διδασκαλία προµαθηµατικών εννοιών, µπορεί να επιφέρει 

θετικά αποτελέσµατα στις επιδόσεις των νηπίων στις αριθµητικές γνώσεις. Επιπλέον, η 

θετική συσχέτιση ανάµεσα στην τυπική ενασχόληση µε προµαθηµατικές έννοιες και στην 

αντίληψη του αριθµού 5 που βρέθηκε στην παρούσα έρευνα, µπορεί να υποστηρίξει 

απόλυτα ευρήµατα άλλων ερευνών, όπως αυτή των LeFevre et al. (2010), οι οποίες 

αναφέρουν ότι η τυπική ενασχόληση µε προµαθηµατικές έννοιες ενισχύει την εµπειρία 

των παιδιών µε τους αριθµούς και τα βοηθά να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους στις 

προµαθηµατικές έννοιες.  

Όπως αναφέρθηκε προηγουµένως, τα παιδιά εκείνα που έρχονται περισσότερο σε 

επαφή µε βιβλία διαπιστώθηκε ότι έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στη γνώση 
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λεξιλογίου στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, ενώ τα παιδιά που διδάσκονται 

από τους γονείς τους περισσότερο έννοιες του γραπτού λόγου µπορούν να φέρουν 

καλύτερες επιδόσεις στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού µόνο στην αρχή της 

σχολικής χρονιάς. Η συγκεκριµένη διαπίστωση µπορεί, ίσως, να ερµηνευτεί, αν λάβουµε 

υπόψη µας τις απαντήσεις που έδωσαν οι γονείς σε σχετικό ερωτηµατολόγιο. Οι ίδιοι 

ανέφεραν ότι αφιερώνουν αρκετό χρόνο για να διαβάσουν ένα βιβλίο µε το παιδί τους, 

αλλά αφιερώνουν λιγότερο χρόνο για να διδάξουν στα παιδιά τους την αναγνώριση των 

γραµµάτων και την ανάγνωση λέξεων. Με δεδοµένο τις συγκεκριµένες απαντήσεις 

θεωρείται αναµενόµενο τα παιδιά να έχουν αρκετά καλύτερες επιδόσεις στη γνώση 

λεξιλογίου, παρά στις έννοιες του γραπτού λόγου. Πιο απλά, η έλλειψη συσχέτισης µεταξύ 

της άτυπης και της τυπικής ενασχόλησης µε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού 

ερµηνεύεται από το γεγονός ότι κάποιοι γονείς που διαβάζουν βιβλία στα παιδιά τους 

ασχολούνται και µε τη διδασκαλία εννοιών του γραπτού λόγου, ενώ κάποιοι άλλοι απλά 

διαβάζουν βιβλία στα παιδιά τους. 

Επιπρόσθετα, το εύρηµα της παρούσας εργασίας ότι τα παιδιά που διδάσκονται 

συχνότερα από τους γονείς τους προµαθηµατικές έννοιες έχουν σηµαντικά καλύτερες 

επιδόσεις στις περισσότερες προµαθηµατικές έννοιες στην αρχή της σχολικής χρονιάς, 

επιβεβαιώνεται από τις απαντήσεις των γονέων στις σχετικές ερωτήσεις, οι οποίοι 

αναφέρουν ότι πολύ συχνά αφιερώνουν χρόνο για να διδάξουν τη µέτρηση και την 

ταξινόµηση αντικειµένων στα παιδιά τους. Το συγκεκριµένο εύρηµα υποστηρίζεται και 

από άλλες έρευνες, όπως αυτή των  LeFevre et al. (2002) και αυτή των  LeFevre et al. 

(2009), οι οποίες τονίζουν ότι ο χρόνος που διαθέτουν οι γονείς για να διαβάζουν µε το 

παιδί τους ένα βιβλίο και η συχνότητα αυτής της δραστηριότητας µπορεί να προβλέψει τις 

επιδόσεις του παιδιού σε δεξιότητες προµαθηµατικών εννοιών. Μάλιστα, οι LeFevre et al. 

(2009) διαπίστωσαν ότι η συγκεκριµένη δραστηριότητα των γονέων µπορεί να προβλέψει 

τις µαθηµατικές ικανότητες παιδιών όχι µόνο προσχολικής ηλικίας, αλλά και µεγαλύτερων 

ηλικιών, γεγονός που µας προκαλεί να οδηγηθούµε σε περαιτέρω µελλοντική διερεύνηση.  

Συνοψίζοντας την ερµηνεία των παρόντων αποτελεσµάτων διαπιστώνεται ότι οι 

αρχικές µας υποθέσεις επιβεβαιώνονται. Η συγκεκριµένη έρευνα, άλλωστε, έδωσε αρκετό 

ερευνητικό υλικό που συνηγορεί υπέρ της άποψης ότι τα παιδιά που δέχονται ερεθίσµατα 

γραπτού λόγου από το οικογενειακό τους περιβάλλον και, πιο συγκεκριµένα, διδάσκονται 

από τους γονείς τους περισσότερο έννοιες του γραπτού λόγου µπορούν να φέρουν 

καλύτερες επιδόσεις στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, τουλάχιστον όσον 

αφορά την αρχή της σχολικής χρονιάς. Επιπλέον, τα ευρήµατα µας υποστηρίζουν την 
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άποψη ότι  τα παιδιά που έρχονται περισσότερο σε επαφή µε βιβλία έχουν σηµαντικά 

καλύτερες επιδόσεις στη γνώση λεξιλογίου στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, 

και µάλιστα διαπιστώθηκε ότι τα συγκεκριµένα παιδιά έχουν καλύτερες επιδόσεις και στις 

υπόλοιπες δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, µία διαπίστωση που δεν υποθέσαµε 

στο ξεκίνηµα της έρευνάς µας. Και, τέλος, επαληθεύτηκε η υπόθεσή µας ότι τα παιδιά που 

διδάσκονται συχνότερα από τους γονείς τους προµαθηµατικές έννοιες έχουν σηµαντικά 

καλύτερες επιδόσεις στις περισσότερες προµαθηµατικές έννοιες, µόνο στην αρχή της 

σχολικής χρονιάς.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

8.1 Συµπεράσµατα  

 

Στην παρούσα διπλωµατική εργασία θέσαµε σαν κύριο στόχο µας την διερεύνηση του 

ρόλου του οικογενειακού περιβάλλοντος στην ανάπτυξη δεξιοτήτων τόσο αναδυόµενου 

γραµµατισµού όσο και προµαθηµατικών εννοιών σε ελληνόγλωσσα παιδιά ηλικίας 4;8-5;9 

ετών. Σύµφωνα µε το θεωρητικό µέρος της παρούσας εργασίας και τη προσπάθεια µας να 

αναπτύξουµε ολόπλευρα το θέµα που µας απασχολεί, φάνηκε ότι οι επιδόσεις παιδιών 

προσχολικής ηλικίας στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και στις 

προµαθηµατικές έννοιες µπορούν να αναπτυχθούν σηµαντικά όταν τα ίδια δέχονται 

ερεθίσµατα από το οικογενειακό τους περιβάλλον και οι γονείς τους αφιερώνουν αρκετό 

χρόνο είτε διαβάζοντας βιβλία στα παιδιά τους, είτε διδάσκοντάς τους έννοιες του γραπτού 

λόγου και των προµαθηµατικών εννοιών.  

Μέσα από τη διαχρονική έρευνα που σχεδιάσαµε, ερευνήσαµε τις επιδόσεις 99 

παιδιών προσχολικής ηλικίας σε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και 

προµαθηµατικών εννοιών. Και ταυτόχρονα, δώσαµε ερωτηµατολόγια στους γονείς των 

παιδιών που έλαβαν µέρος στην έρευνα, έτσι ώστε να διαπιστώσουµε την συχνότητα µε 

την οποία εµπλέκουν τα παιδιά τους σε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και 

προµαθηµατικών εννοιών. Έτσι, στηριζόµενοι στις θεωρητικές απόψεις που αναφέραµε 

στην παρουσίαση του θεωρητικού µας µέρους, υποθέσαµε ότι τα παιδιά που δέχονται 

περισσότερα ερεθίσµατα από το οικογενειακό τους περιβάλλον θα έχουν καλύτερες 

επιδόσεις στις αναδυόµενες δεξιότητες γραµµατισµού και στις προµαθηµατικές έννοιες. 

Πιο συγκεκριµένα, υποθέσαµε ότι 1) τα παιδιά που διδάσκονται από τους γονείς τους 

περισσότερο έννοιες του γραπτού λόγου αναµένεται να έχουν σηµαντικά καλύτερες 
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επιδόσεις στις δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού στην αρχή και στο τέλος της 

σχολικής χρονιάς σε σχέση µε τα παιδιά που οι γονείς τους τους διδάσκουν λιγότερο 

έννοιες του γραπτού λόγου, 2) τα παιδιά που έρχονται περισσότερο σε επαφή µε βιβλία θα 

έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στις δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού 

στην αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς από τα παιδιά που έρχονται λιγότερο σε 

επαφή µε βιβλία και 3) τα παιδιά που διδάσκονται συχνότερα από τους γονείς τους 

προµαθηµατικές έννοιες θα έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις σε αυτές, στην αρχή και 

στο τέλος της σχολικής χρονιάς, από τα παιδιά που διδάσκονται λιγότερο συχνά από την 

οικογένειά τους προµαθηµατικές έννοιες. 

 

8.2 Συνοψίζοντας τα συµπεράσµατα 

 

Συνοψίζοντας, λοιπόν, τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα 

µπορούµε να πούµε ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας που συµµετείχαν στην παρούσα 

µελέτη είχαν καλές επιδόσεις στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και στις 

προµαθηµατικές έννοιες στην αρχή της σχολικής χρονιάς.  

Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας όσον αφορά τις δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού, ουσιαστικά, υποστηρίζουν την θεωρία στην αρχή της σχολικής χρονιάς του 

νηπιαγωγείου. Στο τέλος της σχολικής χρονιάς δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές, ίσως 

γιατί τα παιδιά δέχονται ερεθίσµατα και από το χώρο του νηπιαγωγείου, εποµένως 

ελαχιστοποιούνται οι όποιες διαφορές έχουν µε την αρχή της σχολικής χρονιάς. Αυτό δεν 

σηµαίνει κατ' ανάγκη ότι η τυπική ή άτυπη ενασχόληση µε δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού δεν προβλέπει τη γνώση γραµµάτων ή το λεξιλόγιο ή τη φωνολογική 

επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας, απλά σηµαίνει ότι οι διαφορές ανάµεσα σε 

υψηλή και χαµηλή τυπική ή άτυπη ενασχόληση µε τις δεξιότητες που µελετάµε, δεν είναι 

τόσο µεγάλες στο τέλος της σχολικής χρονιάς για να είναι στατιστικά σηµαντικές.  

Επιπρόσθετα, σε ό,τι αφορά τις δεξιότητες των παιδιών προσχολικής ηλικίας φάνηκε 

ότι τα παιδιά υψηλής ενασχόλησης παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε 

κάποια από τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν και στην αρχή και στο τέλος της σχολικής 

χρονιάς, δεδοµένο που µας οδήγησε να γενικεύσουµε και να συµπεράνουµε ότι τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας που διδάσκονται συχνότερα από το οικογενειακό τους περιβάλλον 

προµαθηµατικές έννοιες έχουν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις σε αυτές, στην αρχή και 

στο τέλος της σχολικής χρονιάς, από τα παιδιά που διδάσκονται λιγότερο συχνά από το 

οικογενειακό τους περιβάλλον προµαθηµατικές έννοιες. 
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8.3 Μελλοντικές κατευθύνσεις της παρούσας έρευνας 

 

Μετά την ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνας µας δηµιουργήθηκαν κάποια 

ερωτήµατα, τα οποία θεωρούµε ότι θα µπορούσαν να προσφέρουν σηµαντικές 

πληροφορίες στον σκοπό της παρούσας µελέτης. 

Αρχικά, τα ερωτηµατολόγια που δόθηκαν στους γονείς συµπληρώθηκαν από εκείνους 

στην αρχή της σχολικής χρονιάς. Ίσως αν υπήρχαν στοιχεία από τους γονείς στο τέλος της 

σχολικής χρονιάς, θα µπορούσαµε να ερµηνεύσουµε µε περισσότερη σαφήνεια και 

αξιοπιστία τα ευρήµατα της έρευνάς µας ως προς τις επιδόσεις των παιδιών στο τέλος της 

σχολικής χρονιάς. Μιας και δε γνωρίζουµε κατά πόσο οι γονείς συνέχισαν να διδάσκουν 

στα παιδιά τους δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών ή 

σταµάτησαν να τα απασχολούν δηµιουργικά κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 

επαναπαυόµενοι ότι αυτό γίνεται στο χώρο του σχολείου.  

Ακόµα, προτείνεται µελλοντικά η εξέταση της επίδρασης και της συµβολής του 

οικογενειακού περιβάλλοντος στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και 

προµαθηµατικών εννοιών παιδιών στο νηπιαγωγείο καθώς και στις επόµενες τάξεις του 

δηµοτικού σχολείου.  

 

8.4 Παιδαγωγικές προτάσεις 

 

Αρχικά, έχουµε τη γνώµη ότι τα συµπεράσµατα που παραθέσαµε παρέχουν 

σηµαντικές πληροφορίες για τις γνώσεις που διαθέτουν τα παιδιά στην αρχή της σχολικής 

χρονιάς έχοντας προηγηθεί η συµβολή της οικογένειας, στα πλαίσια εκπόνησης µιας 

διπλωµατικής εργασίας. Ωστόσο, έρευνες κυρίως διαχρονικές, που µελετούν την ανάπτυξη 

όλων αυτών των ικανοτήτων των παιδιών που εµπλέκονται µε δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών στο σπίτι, θα ήταν χρήσιµες στο να 

αναδείξουν ίσως µε περισσότερη σαφήνεια τις πιο σηµαντικές πλευρές ενασχόλησης των 

παιδιών µε τέτοιου είδους δεξιότητες. 

Επιπλέον, καλό θα ήταν να υπάρξουν και επόµενες µετρήσεις των συγκεκριµένων 

παιδιών στο τέλος της πρώτης τάξης του δηµοτικού σχολείου ίσως και στη διάρκεια της 

δευτέρας τάξης του δηµοτικού, ώστε να αποκτήσουµε µία πιο σαφή και ολοκληρωµένη 

εικόνα για την επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος σε δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών στα παιδιά ξεκινώντας από το νηπιαγωγείο 

και συνεχίζοντας στις επόµενες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. Να διαπιστωθεί, δηλαδή, 

κατά πόσο συνεχίζει να είναι σηµαντικός ο ρόλος του οικογενειακού περιβάλλοντος κατά 
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στη φοίτηση του παιδιού στο δηµοτικό σχολείο, και να διερευνηθεί αν είναι σηµαντική και 

ωφέλιµη για το µέλλον η ενασχόληση των παιδιών µε δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού και προµαθηµατικών εννοιών στην αρχή της χρονιάς στο νηπιαγωγείο .  

Πρέπει να τονιστεί ότι είναι απαραίτητο να πραγµατοποιηθούν περισσότερες έρευνες 

στην Ελλάδα που να διερευνούν την επίδραση του οικογενειακού περιβάλλοντος τόσο στις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραµµατισµού όσο και στις προµαθηµατικές έννοιες παιδιών 

προσχολικής ηλικίας, έτσι ώστε να ενισχυθεί η άποψη ότι είναι σηµαντικός ο ρόλος της 

οικογένειας πριν τα παιδιά ξεκινήσουν τη φοίτησή τους στις πρώτες βαθµίδες της 

εκπαίδευσης και ότι πρέπει οι γονείς να εµπλέκουν τα παιδιά τους συστηµατικά σε ένα 

δηµιουργικό και γεµάτο από παιδαγωγικά ερεθίσµατα περιβάλλον. 

Ακόµα, θεωρούµε ότι θα ήταν ενδιαφέρον να διερευνηθεί ο ρόλος του οικογενειακού 

περιβάλλοντος στις συγκεκριµένες δεξιότητες και σε παιδιά που παρουσιάζουν κάποια 

µαθησιακή δυσκολία (λ.χ. δυσλεξία) µε σκοπό να διαπιστωθεί αν επιδρά εξίσου θετικά ο 

ρόλος της οικογένειας στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού και προµαθηµατικών 

εννοιών σε ένα διαφορετικό δείγµα παιδιών.  

Τέλος, πιστεύουµε ότι θα ήταν ενδιαφέρουσα και ίσως πρωτότυπη η διερεύνηση του 

ρόλου των γονέων όταν οι ίδιοι έχουν δεχτεί µία ενηµέρωση στην αρχή της σχολικής 

χρονιάς από τους εκπαιδευτικούς για το πώς θα πρέπει να οργανώνουν τις δραστηριότητες 

τους µε τα παιδιά στο σπίτι. Κάτι τέτοιο, ακούγεται καινοτόµο για τα δεδοµένα της 

έρευνας στην Ελλάδα και θα ωφελούσε φυσικά τόσο τους γονείς όσο και τα παιδιά τους.  

Τα παραπάνω θεωρούµε ότι είναι αναγκαία να εξεταστούν σε επόµενες έρευνες γιατί 

έτσι είναι δυνατό και να εξηγηθούν πιο αποτελεσµατικά οι ατοµικές διαφορές που 

παρατηρούνται στην κατάκτηση του γραµµατισµού και των προµαθηµατικών εννοιών, 

αλλά και να σχεδιαστούν, ίσως, κατάλληλες διδακτικές παρεµβάσεις για τη µείωση αυτών 

των διαφορών.  
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