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Περίληψη 

Η εργασία αυτή εξετάζει την επίδοση των παιδιών προσχολικής ηλικίας για 

την επίλυση προβληµάτων, την ταξινόµηση, την ένα προς ένα αντιστοίχηση και την 

ικανότητα ακολουθίας, σύµφωνα µε τη διεπιστηµονική βασισµένη στο παιχνίδι 

µέθοδο αξιολόγησης (Transdisciplinary Play – Based Assessment).  

Βασικοί σκοποί της έρευνάς µας, είναι να εξετάσουµε τις επιδόσεις των 

παιδιών στην επίλυση προβληµάτων, στην ταξινόµηση, στην ένα προς ένα 

αντιστοίχηση και στην ικανότητα ακολουθίας καθώς και να διερευνήσουµε, αν οι 

φάσεις της έρευνας, το φύλο και η ηλικία διαφοροποιούν τις επιδόσεις των παιδιών. 

Υποθέσαµε, ότι τα παιδιά στη Γ΄ φάση της έρευνας (παιχνίδι µε συµπαίκτη) 

θα εµφανίζουν καλύτερες επιδόσεις από ότι στην Α΄ φάση (ελεύθερο ατοµικό 

παιχνίδι). Υποθέσαµε επίσης, ότι τα νήπια θα έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα 

προνήπια και τα αγόρια καλύτερες επιδόσεις από τα κορίτσια.  

Για τον έλεγχο των παραπάνω υποθέσεων εξετάσαµε 60 παιδιά προσχολικής 

ηλικίας µε τις 3 πρώτες φάσεις της µεθόδου T.P.B.A.  

Τα αποτελέσµατα των αναλύσεων έδειξαν ότι:  

 Η ύπαρξη συµπαίκτη δεν φαίνεται να βοηθά τα παιδιά να επιδείξουν 

καλύτερες επιδόσεις σε καµία από τις τέσσερις δεξιότητες. Απεναντίας, για 

την ταξινόµηση, την ένα προς ένα αντιστοίχηση και την ικανότητα 

ακολουθίας, η Α΄ φάση (ελεύθερο ατοµικό παιχνίδι), τα βοηθά να έχουν 

καλύτερες επιδόσεις. 

 Η ηλικία φάνηκε να επηρεάζει τις επιδόσεις των παιδιών, µε τα νήπια να 

σηµειώνουν πολύ υψηλότερες επιδόσεις από τα προνήπια. 

 Το φύλο φαίνεται να µην επηρεάζει ουσιωδώς την επίδοση των παιδιών. 

Γενικά τα αγόρια είχαν λίγο υψηλότερες επιδόσεις από τα κορίτσια. Μόνο 

στην ταξινόµηση τα αγόρια φάνηκε να υπερέχουν. 
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Σε όλους εκείνους τους ανθρώπους, που όταν τα δικά µου 

φτερά είχαν ξεχάσει πως να πετάνε.....µε σήκωσαν ψηλά 

....τους ευχαριστώ πολύ....! 
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Πρόλογος 
 
 

Η εργασία αυτή πραγµατοποιήθηκε στα πλαίσια του ‘Σεµιναρίου Πτυχιακής 

Εργασίας’ του Μεταπτυχιακού Προγράµµατος Σπουδών του Παιδαγωγικού Τµήµατος 

Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης, µε υπεύθυνο καθηγητή τον κύριο 

Γρηγόριο Χλουβεράκη. Αντικείµενο µελέτης της παρούσας εργασίας είναι έννοιες 

σηµαντικές και πάντα επίκαιρες, όπως το παιχνίδι και η γνωστική ανάπτυξη και πιο 

συγκεκριµένα η ανάπτυξη των µαθηµατικών δεξιοτήτων. 

 Η σηµασία του παιχνιδιού στη γενικότερη ανάπτυξη της προσωπικότητας του 

παιδιού είναι αναµφισβήτητη και γι’ αυτό το λόγο έχει γίνει το επίκεντρο πολλών 

ερευνών. Μάλιστα, δε, εκφράζεται από πολλούς η άποψη, ότι η απουσία παιχνιδιού από τη 

ζωή του παιδιού υποδηλώνει µια κατάσταση µη φυσιολογική (∆ρόσος, 1985 : 90). Μια 

µέθοδος διάγνωσης των δυνατοτήτων του παιδιού ως προς τη γνωστική, 

κοινωνικοσυναισθηµατική, επικοινωνιακή, ψυχοκινητική και γλωσσική ανάπτυξη µεταξύ 

0 – 6 ετών, η οποία βασίζεται στο παιχνίδι και αναπτύχθηκε από την Linder είναι η 

Transdisciplinary Play – Based Assessment (TPBA) (Linder, 1993 : 1). Η συγκεκριµένη 

µέθοδος µεταξύ άλλων εξετάζει και µαθηµατικές δεξιότητες (επίλυση προβληµάτων – 

ταξινόµηση – ένα προς ένα αντιστοίχηση – ικανότητα ακολουθίας) µε τις οποίες θα 

ασχοληθούµε στη συγκεκριµένη εργασία.  

Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω τον υπεύθυνο καθηγητή µου, κύριο Γρηγόριο 

Χλουβεράκη για την βοήθεια και τις συµβουλές που µου έδωσε κατά τη διάρκεια της 

εργασίας. Θα ήθελα επίσης, να ευχαριστήσω τον κύριο Αναστάσιο Ματσόπουλο και την 

κυρία Μαρία Μαρκοδηµητράκη για την πολύτιµη βοήθειά τους στην διεκπεραίωση αυτής 

της εργασίας. Τέλος ευχαριστώ όλους εκείνους τους ανθρώπους που µου 

συµπαραστάθηκαν και µε εµψύχωσαν στην δύσκολη πορεία για την ολοκλήρωση αυτής 

της εργασίας. 

 

 

Ρέθυµνο, Ιανουάριος 2006  

Ελένη Φαρσάρη 
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Εισαγωγή 

 

Σκοπός της παρούσας µελέτης είναι η διάγνωση µαθηµατικών δεξιοτήτων 

σύµφωνα µε τη διαθεµατική µέθοδο αξιολόγησης που βασίζεται στο παιχνίδι 

(Transdisciplinary Play – Based Assessment) σε παιδιά προσχολικής ηλικίας (4 – 6 

ετών). Η έρευνα επικεντρώθηκε συγκεκριµένα στις δεξιότητες επίλυσης 

προβληµάτων, ταξινόµησης, ένα προς ένα αντιστοίχησης και της ικανότητας 

ακολουθίας.  

Η εργασία χωρίζεται στο Θεωρητικό και το Εµπειρικό µέρος. Το θεωρητικό 

µέρος αποτελείται από δυο κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο απαρτίζεται από έξι 

υποκεφάλαια, τα οποία αναφέρονται στο παιχνίδι. Σε αυτά περιγράφεται η έννοια του 

παιχνιδιού, γίνεται µια ιστορική αναδροµή, αναπτύσσονται οι θεωρίες που υπάρχουν 

για το παιχνίδι, περιγράφονται τα είδη παιχνιδιών, τονίζεται η σηµασία του 

παιχνιδιού στην γενικότερη ανάπτυξη του παιδιού και τέλος τονίζεται η σηµασία της 

φιλίας στο παιχνίδι των παιδιών. Το δεύτερο κεφάλαιο απαρτίζεται από τέσσερα 

υποκεφάλαια, τα οποία αναφέρονται στα Μαθηµατικά και συνδέουν το παιχνίδι µε 

αυτά. Τονίζεται λοιπόν, η σηµασία των µαθηµατικών δεξιοτήτων στην ανάπτυξη του 

παιδιού, συσχετίζεται το παιχνίδι µε τις µαθηµατικές δεξιότητες, περιγράφεται η 

διεπιστηµονική µέθοδος αξιολόγησης βασισµένη στο παιχνίδι και τέλος αναλύονται 

έρευνες σχετικές µε το προς µελέτη θέµα αλλά και µε το παιχνίδι.  

 Το δεύτερο µέρος της εργασίας αποτελεί το εµπειρικό µέρος και χωρίζεται σε 

τέσσερα κεφάλαια. Σε αυτά τα κεφάλαια, περιγράφονται το σκεπτικό, οι σκοποί και 

οι υποθέσεις της έρευνας, παρουσιάζεται η µεθοδολογία της έρευνας (υποκείµενα, 

υλικό, σχεδιασµός, στατιστική ανάλυση και διαδικασία), παρουσιάζονται τα 

αποτελέσµατα της έρευνας και τέλος γίνεται η συζήτηση των αποτελεσµάτων της 

έρευνας και η συσχέτισή τους µε άλλες έρευνες. Παράλληλα, γίνεται µια κριτική 

θεώρηση της έρευνας και παρουσιάζονται συνοπτικά τα συµπεράσµατά της. Επίσης 

παρουσιάζονται οι προοπτικές και οι προτάσεις µας για µελλοντικές έρευνες. 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 

Κεφάλαιο 1ο 

Το παιχνίδι 

1. Εισαγωγή 

 

Το παιχνίδι υπάρχει στη ζωή του ανθρώπου από τη στιγµή που εκείνος 

γεννιέται και είναι αναπόσπαστο µέρος της ζωής του (Σιβροπούλου, 1998 : 11). Το 

παιχνίδι κατείχε σηµαντική θέση από τα αρχαία ακόµα χρόνια και πολλοί παιδαγωγοί, 

όπως ο Πλάτωνας, ο Αριστοτέλης, ο Rousseau, o Froebel κ.α. είχαν τονίσει την 

σπουδαία σηµασία του και το θεωρούσαν ως ένα βασικό µέσο αγωγής (Κόφφας,  

1994 : 34 – 38). Εξαιτίας της σηµαντικής αυτής θέσης που κατείχε, αναπτύχθηκαν 

διάφορες θεωρίες ερµηνείας του. Αυτές χωρίζονται στις κλασικές, γνωστικο – 

αναπτυξιακές, ψυχαναλυτικές και στις οικολογικές (Seefeldt & Barbour, 1993 · 

Σιβροπούλου, 1998). Εκτός από τις θεωρίες, αναπτύχθηκαν και διαχωρισµοί για τα 

παιχνίδια που τα κατατάσσουν σε είδη, ανάλογα µε κάποιο χαρακτηριστικό τους ή 

ανάλογα µε την χρονική περίοδο µέσα στην οποία λαµβάνουν χώρα. Μια από τις πιο 

γνωστές ταξινοµήσεις είναι εκείνη του Piaget, ο οποίος χωρίζει τα παιχνίδια σε 

ασκήσεως, συµβολικά και κανόνων (Κρασανάκης, 1996).  

Στο παρόν κεφάλαιο, τονίζεται, επίσης, η σηµασία του παιχνιδιού ως ένα µέσο 

ψυχαγωγίας και η συµβολή του στη σωµατική, πνευµατική, γλωσσική, κοινωνική και 

συναισθηµατική ανάπτυξη. Τέλος, δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή, στη σηµασία της 

φιλίας στο παιχνίδι των παιδιών. 

 

1.1. Έννοια του παιχνιδιού 

 

Η έννοια ‘παίζω’, είναι στενά συνυφασµένη µε την έννοια ‘παιδί’ και δεν 

µπορούν να νοηθούν το ένα χωρίς το άλλο. Το παιχνίδι είναι ζωή για το παιδί και αν 

κάποιος εµποδίσει το παιδί να παίξει, είναι σαν να το εµποδίσει να ζει. Όταν γεννιέται 

ένα παιδί, οι περισσότερες δεξιότητες, δεν είναι τόσο ανεπτυγµένες ή είναι σε 

λανθάνουσα µορφή, και γι’ αυτό το λόγο πρέπει να ασκηθούν και σιγά – σιγά να 

αναπτυχθούν µέσω των νέων προσλήψεων από το περιβάλλον. Αυτόν ακριβώς τον 

ρόλο έχει δώσει η φύση στο παιχνίδι (∆ρόσος, 1985 : 90).  

Όταν, λοιπόν, αρχίζει η ζωή του ανθρώπου, ξεκινά και το παιχνίδι. Όλοι έχουν 

το δικαίωµα να παίξουν και κυρίως τα παιδιά, που γι’ αυτά, το παιχνίδι, είναι µια 
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φυσική εκδήλωση και αναπόσπαστο µέρος της ζωής τους (Σιβροπούλου, 1998 : 11). 

Το παιχνίδι, είναι µια έµφυτη τάση, στενά συνδεδεµένη µε την περιέργεια, η οποία 

οδηγεί στην εξερεύνηση. Και παρόλο που υπάρχουν και στα ζώα έµφυτες δοµές 

παιχνιδιού, στον άνθρωπο, τα παιχνίδια αποτελούν κυρίως πολιτιστικά αντικείµενα 

(Mauriras – Bousquet, 1993 : 29). Του προσφέρουν µεγάλη ευχαρίστηση κι έχουν 

τεράστια σηµασία για την ανάπτυξή του, καθώς τον προπαρασκευάζουν σωµατικά, 

πνευµατικά και συναισθηµατικά για τη ζωή (∆ρόσος, 1985 : 91). Και, όπως λέει ο 

παιδαγωγός Froebel, η άσκηση και η εκδήλωση της έµφυτης παιδικής 

ενεργητικότητας, γίνεται µέσω του παιχνιδιού. Γι’ αυτό οφείλουµε από νωρίς να 

προσφέρουµε στο παιδί ευκαιρίες, για να παίζει (∆αράκη, 1980 : 11). 

Όµως, τί ακριβώς είναι το παιχνίδι; Όσο και να προσπαθήσουµε να δώσουµε 

έναν και µοναδικό ορισµό, δε θα τα καταφέρουµε κι αυτό είναι ευνόητο, αν 

σκεφτούµε την εφήµερη φύση και την πολυπλοκότητα του παιχνιδιού. Το παιχνίδι 

νοείται διαφορετικά από τον καθένα ανάλογα µε τις εµπειρίες και τις αντιλήψεις του, 

γι’ αυτό και καθένας, µπορεί να διατυπώσει µια διαφορετική ερµηνεία για τη λέξη 

‘παιχνίδι’. (James, 1993 : 18 · Σιβροπούλου, 1998 :  11).  

Χρήσιµο θα ήταν, προτού δώσουµε κάποιους ορισµούς για το τί είναι 

παιχνίδι, να εξετάσουµε την ετυµολογική προέλευση του όρου. Η λέξη ‘παιχνίδι’ στη 

σύγχρονη απόδοσή της, θεωρούµε, ότι δηλώνει όλες εκείνες τις δραστηριότητες που 

περικλείονται στην αρχαία έννοια του ‘παίζειν’. Καλύπτει, δηλαδή, το περιεχόµενο 

της ‘παιδιάς’, που συνδέεται µε την πράξη του ‘παίζειν’ και πιο πολύ µε εξωστρεφείς 

δραστηριότητες, όπως τρέξιµο, αγωνίσµατα και άλλα. Από µια άλλη άποψη, η λέξη 

τείνει να ταυτιστεί µε το αντικείµενο – παιχνίδι (Μπαδά, 1993 : 73 – 74). Από τη 

µεριά πάλι πολλών γονέων, το παιχνίδι είναι µια περιττή απασχόληση του παιδιού ή 

καλύτερα θα λέγαµε ένα µέσο δραπέτευσης από τα µαθήµατά του, βλέποντας και 

κρίνοντάς το σύµφωνα µε την δική τους ψυχοσύνθεση (Κοντογιάννης, 1984 : 205). 

Ο όρος ‘παιχνίδι’ στην Παιδαγωγική, έχει ευρύτερη έννοια και περιλαµβάνει 

όχι µόνο τα ατοµικά παιχνίδια αλλά και τις πνευµατικές ασκήσεις, τη λύση 

προβληµάτων, αινιγµάτων, τις κατασκευές, τις συλλογές, την ιχνογραφία, το 

τραγούδι, καθώς και άλλες δραστηριότητες. «Το παιχνίδι χαρακτηρίζεται ως µια 

δραστηριότητα που επιλέγεται ελεύθερα, εκτελείται µε ευχάριστο τρόπο και δεν 

προξενεί αλλοτρίωση του παιδιού, όπως µερικές εργασίες, που δεν εξασφαλίζουν τα 

παραπάνω στοιχεία : την ελεύθερη επιλογή και την ευχάριστη εκτέλεση. Η 
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µεταφορική έννοια του όρου παιχνίδι – παίζω σηµαίνει λοιδορώ, χλευάζω, εµπαίζω, 

αντιµετωπίζω τα πράγµατα µε συνειδητή ελαφρότητα» (Καραµπάτσος, 1990 : 25). 

Με τον όρο, λοιπόν, παιχνίδι είναι συνυφασµένες πολλές έννοιες, κυρίως 

όµως, χρησιµοποιείται για να περιγραφεί κάθε παιδική απασχόληση. Ο,τιδήποτε 

σχεδόν και αν κάνει το µικρό παιδί θεωρείται ως παιχνίδι, µάλιστα, ακόµη και ένα 

εξάµηνο βρέφος, λέµε ότι ‘παίζει’ µε τα χέρια του (Κοροπιώτου, 1990 : 31).  

Παρακάτω, παραθέτουµε κάποιους ορισµούς για την έννοια του παιχνιδιού, 

όπως εκείνη δίνεται από γνωστούς παιδαγωγούς και ψυχολόγους· 

Ο Fröebel το ορίζει ως το φυσικό ξεδίπλωµα των σπόρων της παιδικής 

ηλικίας (Σέργης, 1995 : 49).  

Ο Μαρινόπουλος (1982) το χαρακτηρίζει ως ένα γενικό φαινόµενο, το οποίο 

παρατηρείται κυρίως στον αναπτυσσόµενο άνθρωπο, εκδηλώνεται ελεύθερα, 

αυτόβουλα και αβίαστα, ως η ακαταµάχητη εσωτερική παρόρµηση για ελεύθερη 

κίνηση και χαροποιό δράση (Μαρινόπουλος, 1982 : 96).  

Σύµφωνα µε το λεξικό Ψυχολογίας του Παπαδόπουλου (1994), «πρόκειται για 

δραστηριότητα των ζώων και του ανθρώπου, που ασκείται συνήθως χωρίς συνειδητό 

σκοπό, από διασκέδαση (αναψυχή) ή ευχαρίστηση που συνδέεται µε την ίδια την 

δραστηριότητα. Το παιχνίδι του ανθρώπου θεωρείται ως µια συµπεριφορά που 

καθορίζεται από ποικίλλους παράγοντες, έχει ουσιαστική σηµασία για τη σύνδεση 

ατόµου και κοινωνίας ή γενικότερα του περιβάλλοντος και είναι απαραίτητο για κάθε 

ηλικία» (Παπαδόπουλος, 1994 : 418). 

Σύµφωνα µε τον Caillois (1978), το παιχνίδι είναι µια µορφή καθαρή, µια 

δραστηριότητα που βρίσκει τον σκοπό της στον εαυτό της, είναι χαρά και 

διασκέδαση σε σύγκριση µε τη ζωή. Κατά τον Huizinga (1978), «το παιχνίδι στην 

ουσιαστική του µορφή, είναι µια ελεύθερη ενέργεια, εκτελεσµένη ‘σαν’ και 

αντιλαµβανόµενη σα να βρίσκεται έξω από την καθηµερινή ζωή, αλλά που µπορεί 

µολαταύτα να απορροφήσει εντελώς τον παίχτη χωρίς να βρίσκει σ’ αυτή κανένα 

ενδιαφέρον ή να κερδίζει κάτι από αυτή. Είναι εξάλλου µια ενέργεια, που 

εκπληρώνεται σε ορισµένο χρόνο και χώρο και που ξετυλίγεται µέσα σε τάξη που 

υπόκειται κανόνες» (Abbadie, 1978 : 51). 

Στους σοβιετικούς ψυχολόγους Vygotsky, Leontiev, Elkonin και Zaporojets 

(1996) ανήκει, επίσης, ένας ορισµός του παιχνιδιού: «Το παιδικό παιχνίδι στις 

βασικές του µορφές ως παιχνίδι άσκησης και ως παιχνίδι µε ρόλους, είναι ιστορικό 

φαινόµενο. Η εµφάνισή του καθορίζεται από την ιστορική εξέλιξη της κοινωνίας, από 
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την αλλαγή της θέσης του παιδιού στο κάθε κοινωνικό σύστηµα στην πορεία της 

κοινωνικής του εξέλιξης. Το παιχνίδι είναι κοινωνικό από τη φύση του, την 

προέλευσή του και ακριβώς γι’ αυτό είναι κοινωνικό και στο περιεχόµενό του» 

(Σµαραγδά – Τσιαντζή , 1996 : 69). 

Μπορούµε, επίσης, πολύ απλά, να ονοµάσουµε παιχνίδι την ενασχόληση του 

παιδιού µε τα αντικείµενα του περιβάλλοντος, τα οποία αποτελούν τα µέσα-

παιχνιδιού. Και πάλι, όµως, δεν έχουµε έναν πλήρη κι εντελώς σωστό ορισµό, γιατί 

παιχνίδι µπορεί να γίνει και χωρίς παιχνίδια – αντικείµενα κι επιπλέον, οι τρόποι µε 

τους οποίους µπορούν αυτά να χρησιµοποιηθούν, είναι πολλοί και ποικίλοι. Γι’ αυτό, 

στις περισσότερες θεωρίες παρατηρούµε, ότι λείπει ο όρος παιχνίδι – αντικείµενο, 

µολονότι σχετίζεται πολύ µε το παιχνίδι (Πανταζή, 1997 : 28, 37).   

Επειδή, όπως προαναφέραµε, είναι δύσκολο να διατυπωθεί ένας ορισµός για 

το παιχνίδι, θα παρουσιάσουµε κάποια σηµαντικά χαρακτηριστικά του, που µας 

προσφέρουν µια αρκετά σαφή γνώση και κατανόηση της έννοιας. 

Κατά το Huizinga (1998), λοιπόν, το παιχνίδι αποτελεί ελεύθερη 

δραστηριότητα, κινείται στο δικό του χώρο και χρόνο σύµφωνα µε κανόνες και 

προωθεί τη δηµιουργία κοινωνικών οµάδων. ∆ε σχετίζεται µε υλικά ή οποιουδήποτε 

άλλου είδους συµφέροντα και δεν αποσκοπεί σε κανένα κέρδος (Σιβροπούλου, 1998 : 

13). 

Επίσης, ο Demin (1996), µελετώντας τη γενική φύση και την ιδιοµορφία της 

ανθρώπινης δραστηριότητας του παιχνιδιού, συµπέρανε, ότι η αιτία του δε συνδέεται 

τόσο µε το αποτέλεσµα, όσο µε την ίδια τη διαδικασία, η οποία δίνει τη µεγαλύτερη 

χαρά και ικανοποίηση. Ακόµα, διαπίστωσε ότι το παιχνίδι σχετίζεται µε πάρα πολλές 

δραστηριότητες και µπορεί να ενταχθεί αν όχι σε όλες, τουλάχιστον στις 

περισσότερες µορφές δραστηριότητας ˙ βέβαια δεν καταλήγει πάντα σε διασκέδαση 

κι αυτό είναι ευνόητο από αυτό ακριβώς που είπαµε ˙ ενδέχεται να σχετίζεται µε 

διάφορα είδη δραστηριότητας που µπορεί να µην είναι πάντα χαρούµενα. Τέλος, ο 

Demin έβγαλε το συµπέρασµα, ότι το παιχνίδι δεν είναι χαρακτηριστικό γνώρισµα 

µόνο των παιδιών, αλλά και όλων των ανθρώπων, ανεξαρτήτως ηλικίας (Σµαραγδά-

Τσιαντζή, 1996 : 76-78). 

Ο Beach (1990) επίσης, έδωσε πέντε χαρακτηριστικά γνωρίσµατα του 

παιχνιδιού, εκ των οποίων τα τρία σχετίζονται µε το παιδί. «Αυτά είναι : α. Ότι το 

παιχνίδι φέρει ένα συναισθηµατικό στοιχείο ευχαρίστησης, β. ότι είναι το 

χαρακτηριστικό γνώρισµα των ανώριµων ζώων σε σχέση µε τα ενήλικα, γ. διαφέρει 
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από άλλες ενέργειες που δεν έχουν σχέση µε αυτό στο µέτρο που δεν φέρει άµεσα 

βιολογικά αποτελέσµατα» (Κανάκης, 1990 : 20). 

 

1.2. Ιστορική αναδροµή 

 
 Το παιχνίδι κατέχει σηµαντική θέση στη σύγχρονη εποχή, ωστόσο, η σηµασία 

του εκτιµήθηκε από πολύ παλιά και είναι βαθιές οι ρίζες του στην ιστορία µας. Οι 

πρόγονοί µας το αντιµετώπιζαν, όχι µόνο, ως µέσο ψυχαγωγίας και ξεκούρασης αλλά 

και ως µέσο διαπαιδαγώγησης, απαραίτητο για την ψυχοσωµατική και πνευµατική 

ανάπτυξη του παιδιού (∆αράκη, 1980 : 19). 

 Συγκεκριµένα, στην εποχή του Πλάτωνα (427-348 π.Χ.) το παιχνίδι 

θεωρούνταν βασικό µέσο αγωγής. Ο µεγάλος αυτός φιλόσοφος, τόνισε τη µέγιστη 

αξία του παιχνιδιού και συµβούλευε τους γονείς και τους δασκάλους να το 

χρησιµοποιούν ως τον καταλληλότερο τρόπο για τη διάπλαση της προσωπικότητας 

των παιδιών. Υποστηρίζει, ότι παιχνίδι και παιδί έχουν την ίδια φύση και µάλιστα η 

φράση του «παίζοντας τρέφε τους παίδες» φανερώνει τη µεγάλη σηµασία που 

απέδιδε στο παιχνίδι, αναγνωρίζοντάς το ως µέσο µάθησης. Επιπλέον, πιστεύει, ότι η 

µετέπειτα επιτυχία των παιδιών στην επαγγελµατική τους δραστηριότητα και η γενική 

πρόοδός τους, εξαρτάται από την παιγνιώδη απασχόλησή τους κατά την προσχολική 

και παιδική ηλικία. Στο ίδιο περίπου πνεύµα κινείται και ο Αριστοτέλης (384-322), 

που χαρακτηρίζει το παιχνίδι «κράτιστον και ήδιστον» µέσο για την επαγγελµατική 

προετοιµασία του παιδιού και λεει χαρακτηριστικά: «δι’ ο τας παιδιάς είναι δει τας 

µιµήσεις των ύστερον σπουδαζοµένων» (Κόφφας, 1994 : 34 – 38). 

 Ο Comenius (1592-1670), Μοραβός επίσκοπος και παιδαγωγός, θεωρούσε το 

παιχνίδι αναπόσπαστο µέρος της ζωής του παιδιού και ο Άγγλος φιλόσοφος και 

γιατρός J. Lock (1632-1704), στο βιβλίο που έγραψε για την εκπαίδευση µε επίκεντρο 

το παιδί, τόνισε τη σηµασία που έχει το παιχνίδι, όχι µόνο ως ελεύθερη ασχολία των 

παιδιών αλλά και ως διαδικασία οδήγησής τους προς τη µάθηση (Σιβροπούλου, 1998 

: 15 – 16). 

 Ο Γάλλος φιλόσοφος Rousseau (1712-1778) στο έργο του «Αιµίλιος», έδωσε 

ιδιαίτερη προσοχή στις ανάγκες του παιδιού, µία από τις οποίες είναι το ελεύθερο 

παιχνίδι (Κόφφας, 1994 : 43). Κι ο Ελβετός παιδαγωγός Pestalozzi (1746-1827) 

αναγνώρισε τη συµβολή του παιχνιδιού στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του 

παιδιού (Σιβροπούλου, 1998 : 16). 



 8

 Ο Γερµανός παιδαγωγός Fröebel (1782-1852) είναι εκείνος που το 1840 

(οπότε ίδρυσε το πρώτο νηπιαγωγείο) εµπλέκει όλες τις διδακτικές δραστηριότητες 

στο νηπιαγωγείο γύρω από τον κεντρικό άξονα του παιχνιδιού. Όλες οι 

δραστηριότητες έπρεπε να έχουν παιγνιώδη µορφή και γι’ αυτό επινόησε τα ‘∆ώρα’ ˙ 

διδακτικά παιχνίδια, µε τα οποία τα νήπια ασκούσαν τις αισθήσεις τους, εκφράζονταν 

µε σκέψεις και πράξεις και αποκτούσαν γνώσεις. Η Μ. Montessori (1870-1952) 

δηµιούργησε κι εκείνη γύρω στα 1923 υλικό παιχνιδιών αρκετά ελκυστικό, 

προσφέροντας ευκαιρίες για αυτενέργεια και ασκώντας τις αισθήσεις. Μάλιστα, 

τόνισε, περισσότερο κι απ’ τον Froebel, τη σηµασία του παιχνιδιού για την αγωγή του 

παιδιού (Κόφφας, 1994 : 46-50). 

 Ο Decroly (1871-1932) πιστεύει, ότι το παιχνίδι προετοιµάζει το παιδί για τη 

µελλοντική σοβαρή του ενασχόληση και είναι χρήσιµο σε κάθε τοµέα της ζωής του. 

Ο Claparede (1873-1940) όµως, απορρίπτοντας κάθε προηγούµενη θεωρία και 

καθοδηγούµενος από την επιρροή της θεωρίας του Groos (θεωρία αυτοαγωγής) 

υποστήριξε ότι το παιδί παίζει και σιγά σιγά κατανοεί την έννοια της εργασίας µε τη 

σοβαρότητά της όµως, κι όχι µε τη µεταµόρφωσή της σε απλή διασκέδαση 

(Σιβροπούλου, 1998 : 17-18). 

 Στη σηµερινή εποχή, το παιχνίδι είναι σηµαντικό µέρος της σχολικής ζωής, 

ενταγµένο στα νέα αναλυτικά προγράµµατα διδασκαλίας των νηπιαγωγείων και των 

δηµοτικών σχολείων. Οι δυνατότητες, όµως, για παιγνιώδεις δραστηριότητες, εκτός 

των σχολικών ιδρυµάτων, εξαρτώνται από τον κοινωνικό χώρο µέσα στον οποίο 

αναπτύσσεται το παιδί. Τα παιδιά, δηλαδή, που ζουν στην ύπαιθρο έχουν το 

πλεονέκτηµα του ευρύ χώρου σε σχέση µε τα παιδιά των αστικών κέντρων, τα οποία 

περιορίζουν το παιχνίδι τους µέσα στο σπίτι, στην αυλή (αν υπάρχει), στο δρόµο και 

πολύ σπάνια σε ειδικούς παιχνιδότοπους (Κιτσαράς, 1997 : 174, 182). Επειδή, 

λοιπόν, οι συνθήκες για τα περισσότερα παιδιά δεν είναι ευνοϊκές, εφόσον 

δυσκολεύεται η ικανοποίηση της ανάγκης τους για παιχνίδι, πιστεύουµε, ότι 

τουλάχιστον στα νηπιαγωγεία µπορεί να γίνει αυτό σε αρκετά µεγάλο βαθµό και να 

περιοριστούν κατά κάποιο τρόπο τα µειονεκτήµατα της ζωής µέσα στις πόλεις 

(Κυριαζοπούλου-Βαληνάκη, 1977 : 282). 

 Κλείνοντας την ιστορική αναδροµή στο ρόλο του παιχνιδιού, κρίνουµε 

απαραίτητο, να επισηµάνουµε και το γεγονός ότι πολλά από τα παιχνίδια που παίζουν 

τα παιδιά στη σύγχρονη εποχή, διατηρούνται από τα πανάρχαια χρόνια και µάλιστα 

µε κοινές ονοµασίες (π.χ. σφαίρα, τυφλόµυγα, σβούρα κ.α.) (∆αράκη, 1980 : 27-30).                 
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1.3. Θεωρίες για το παιχνίδι 

 

Το γεγονός, ότι το παιχνίδι κατέχει µια κυρίαρχη θέση στη ζωή του παιδιού, 

ως µέσο άσκησης του σώµατος, ανάπτυξης της νοητικής λειτουργίας και γενικότερα 

σε όλους τους τοµείς της ζωής του, έχει οδηγήσει τους επιστήµονες στην διατύπωση 

διάφορων θεωριών ερµηνείας του (Αγαλιώτης, 1988 : 67). Οι σηµαντικότερες από 

αυτές είναι οι παρακάτω : 

1. Κλασικές θεωρίες : 

 Η θεωρία της πλεονάζουσας ενέργειας : 

Σύµφωνα µε αυτή τη θεωρία, της οποίας θεµελιωτής είναι ο Spencer, το παιδί 

έχει µεγάλα αποθέµατα εσωτερικής ενέργειας, τα οποία ασκούν πίεση σε 

αυτό. Το παιχνίδι έρχεται, λοιπόν, ως διέξοδος προκειµένου να απελευθερωθεί 

όλη αυτή η περίσσεια ενέργεια (Κυπριωτάκης, 1997 : 108 · Μετοχιανάκης, 

1999 : 417 · Σιβροπούλου, 1998 : 11).  

 Η θεωρία της επιτυχίας και της εξάρσεως του Εγώ : 

Η θεωρία αυτή υποστηρίχθηκε από τους Janet και Chateu. Κατά τη θεωρία 

αυτή, το παιδί παίζει για να δοκιµάσει τη χαρά της επιτυχίας και για να 

ικανοποιήσει την επιθυµία του για επιβεβαίωση της ατοµικής ύπαρξης και των 

ικανοτήτων του (Μετοχιανάκης, 1999 : 417 – 418). Το παιδί θέλοντας να 

επιβεβαιώσει την ταυτότητά του, αναζητά ριψοκίνδυνα παιχνίδια, δείχνοντας 

µε αυτόν τον τρόπο το θάρρος και την αξία του στους µεγαλύτερους. Έτσι, 

απαλλάσσεται από το συναίσθηµα κατωτερότητας που νοιώθει έναντι των 

ενηλίκων (Σιβροπούλου, 1998 : 12). 

 Η θεωρία του αταβισµού ή του προγονισµού ή της ανακεφαλαίωσης: 

Η θεωρία του αταβισµού ή του προγονισµού στηρίζεται στο βιογενετικό νόµο 

του Haekel, σύµφωνα µε τον οποίο η ανάπτυξη του παιδιού αποτελεί µια 

σύντοµη ανακεφαλαίωση της εξέλιξης της ανθρωπότητας. Θερµός 

υποστηρικτής της θεωρίας αυτής είναι και ο Hall, ο οποίος ισχυρίζεται ότι το 

παιδί δια µέσου του παιχνιδιού, απαλλάσσεται από τις πιέσεις του φυλετικού 

υποσυνειδήτου και λειτουργιών (Seefeldt & Barbour, 1993 : 305 · 

Μετοχιανάκης, 1999 : 418). «Ο βιογενετικός νόµος που διατυπώθηκε από τον 

Haeckel, ότι δηλαδή η εξέλιξη του εµβρύου από τη στιγµή της σύλληψης 

µέχρι τη γέννηση (οντογένεση) αποτελεί µια σύντοµη επανάληψη της εξέλιξης 

του είδους διαµέσου της κληρονοµικότητας και της προσαρµογής          
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 (φυλογένεση), ώθησε τον Hal1 στη διατύπωση της άποψης ότι το παιγνίδι 

αποτελεί µια ανακεφαλαίωση της προηγούµενης πείρας του είδους που 

αποκτήθηκε κατά τη διάρκεια της εξέλιξής του. Με το παιγνίδι γίνεται, 

σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, µια επαναστροφή, επανακληρονόµηση και 

αναδηµιουργία» (Κυπριωτάκης, 1997 : 109). 

 Η θεωρία της προπαρασκευαστικής εξασκήσεως : 

Η θεωρία αυτή υποστηρίζει, ότι τα παιδιά παίζουν µε σκοπό να εξασκήσουν 

και να τελειοποιήσουν τα ένστικτα επιβίωσής τους. Θεµελιωτής αυτής της 

θεωρίας είναι ο Groos, ο οποίος ασχολήθηκε µε τα παιχνίδια των ζώων. Η 

θεωρία αυτή αποκτά µεγάλη αξία, γιατί θεωρεί το παιχνίδι ως µέσο φυσικής, 

πνευµατικής και ηθικής ανάπτυξης του παιδιού. Όταν το παιδί έρχεται στον 

κόσµο, κάποια από τα αισθητικά του όργανα είναι ακόµα ατελή και πρέπει να 

αποκτήσουν παιγνιώδεις εµπειρίες, προκειµένου να αναπτυχθούν πλήρως και 

να συµβάλλουν έτσι, στην µετέπειτα ανάπτυξη της νοηµοσύνης και των 

αισθηµάτων. Η πρακτική και ο πειραµατισµός προετοιµάζουν και εφοδιάζουν 

το παιδί µε τις δεξιότητες εκείνες που χρειάζονται για να επιβιώσει στον 

κόσµο (Seefeldt & Barbour, 1993 : 305 · Μετοχιανάκης, 1999 : 418). 

 Θεωρία της ‘άµιλλας’ : 

Η θεωρία αυτή, που υποστηρίζεται από τον Dougall, παραδέχεται, ότι το 

παιχνίδι έχει την πηγή του στο κίνητρο του ανταγωνισµού, της άµιλλας. Είναι 

η επιθυµία που έχει το παιδί να ξεπεράσει τους άλλους, να τους συναγωνιστεί 

(Σιβροπούλου, 1998 : 12). 

2.  Γνωστικο – Αναπτυξιακές Θεωρίες : 

 «Σύµφωνα µε το οικοδοµιστικό µοντέλο, θεµελιωτής του οποίου 

υπήρξε ο Jean Piaget, ‘η νόηση είναι µια προσαρµογή στο εξωτερικό 

περιβάλλον, όπως κάθε βιολογική προσαρµογή’. Η διανοητική λειτουργία δεν 

είναι ένας µηχανισµός έτοιµος κατά τη γέννηση, αλλά οικοδοµείται κατά τη 

διάρκεια της ανάπτυξης, µε βάση τις ανταλλαγές και τις αλληλεπιδράσεις µε 

το περιβάλλον. Η γνώση είναι µια διαδικασία, ‘είναι µια ενδογενής 

ανασυγκρότηση και ανοικοδόµηση των εξωγενών δεδοµένων που προσφέρει 

η πείρα’. Η νόηση, δηλαδή, δεν καταγράφει, ούτε δέχεται αυτούσιες τις 

γνώσεις που της παρέχει το περιβάλλον µέσω των αισθητηρίων οργάνων. 

Αντίθετα, προσαρµόζει τις πληροφορίες που δέχεται στις ήδη υπάρχουσες 

εµπειρίες και δοµές, οι οποίες βέβαια, για να δεχτούν τη νέα πληροφορία, 
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 αναγκάζονται να αυτοτροποποιηθούν. Έτσι, δηµιουργείται ένα νοητικό 

µοντέλο, που ανταποκρίνεται όλο και περισσότερο στην πραγµατικότητα. Ο 

τρόπος, εποµένως, µε τον οποίο αντιλαµβανόµαστε τον κόσµο που µας 

περιβάλλει, εξαρτάται από τις γνώσεις και τις εµπειρίες που ήδη έχουµε και 

από το βαθµό που οι νέες εµπειρίες θα επηρεάσουν τις παλιές. (Αυτός είναι ο 

λόγος, που πολλές φορές αντιλαµβανόµαστε λαθεµένα µια πληροφορία, 

ιδιαίτερα, όταν αυτή έρχεται σε σύγκρουση µε όσα ήδη γνωρίζουµε. 

∆ιαστρεβλώνουµε, τότε, το νέο δοσµένο, για να το αφοµοιώσουµε, ή, όταν 

δεν έχουµε καθόλου σχετικές εµπειρίες, το απορρίπτουµε). Αφού, λοιπόν, η 

µάθηση είναι µια ‘δηµιουργική ανασύνθεση της πραγµατικότητας’, η 

ενεργητική συµµετοχή αυτού που µαθαίνει είναι απαραίτητη. Το να θέλουµε 

να γνωρίσει το παιδί το γύρω του κόσµο και να αναπτυχθεί νοητικά, 

βασιζόµενο σε οπτικές ή άλλες παραστάσεις ή περιγραφές, είναι µάταιο, αφού 

‘πηγή των λογικών ενεργηµάτων δεν είναι άλλη από την ίδια την πράξη, η ο-

ποία δεν µπορεί να λάβει χώρα παρά εφαρµοζόµενη σε αντικείµενα’. 

Αν όλα αυτά είναι σωστά - όπως γίνεται σήµερα γενικά αποδεκτό µετά 

και από τις έρευνες για τη λειτουργία του εγκεφάλου -, αν ο δρόµος για τη 

γνώση περνά απαραίτητα από την πράξη, τότε το παιχνίδι έχει κυρίαρχη θέση 

ως παράγοντας της νοητικής ανάπτυξης του παιδιού, αφού είναι η πιο γνήσια 

και αυθόρµητη µορφή ενεργητικότητας» (Αγαλιώτης, 1988 : 69). 

Ο Vygotsky, συµφωνεί µε τον Piaget, ότι το παιχνίδι φέρνει 

ευχαρίστηση και συντελεί στην ανάπτυξη. Τόσο ο Vygotsky όσο και ο Piaget 

αντιλαµβάνονται ότι το παιχνίδι στα νήπια προκύπτει λόγω µιας πρώτης 

ανάγκης, της εκπλήρωσης της επιθυµίας για παιχνίδι. Κατά τη διάρκεια της 

νηπιακής ηλικίας, τα παιδιά ανακαλύπτουν ότι το παιχνίδι µε τα αντικείµενα 

του άµεσου περιβάλλοντος, τους δίνει ικανοποίηση και ευχαρίστηση. Όταν οι 

άµεσες ανάγκες και οι επιθυµίες ενός νηπίου δεν ικανοποιούνται αµέσως από 

έναν ενήλικο, το νήπιο είναι στενοχωρηµένο, αλλά ανακαλύπτει ότι αυτή η 

στεναχώρια µικραίνει και έρχεται η ευχαρίστηση, όταν παίζει µε τα χέρια του 

ή τα πόδια του. Για τα νήπια, το παιχνίδι γίνεται γενικευµένο και οι 

φανταστικές καταστάσεις οργανώνονται µε τους κανόνες που θεσπίζονται από 

τα ίδια παιδιά. Τα µεγαλύτερα παιδιά, που αναγνωρίζουν, ότι τα παιχνίδια 

ορίζονται από κανόνες, αρχίζουν να παίζουν σύµφωνα µε τους εξωτερικούς 

κανόνες. 
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Ο Vygotsky δεν συµφωνεί µε τις πεποιθήσεις του Piaget, ότι το 

παιχνίδι αντανακλά την προηγούµενη εµπειρία του παιδιού και ότι οι 

εγωκεντρικές σκέψεις των παιδιών απλά ατροφούν και δεν έχουν κανέναν 

χρήσιµο σκοπό καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν. Για τον Vygotsky, η 

εγωκεντρική σκέψη που αντανακλάται στο παιχνίδι είναι µια γέφυρα προς µια 

ανώτερη γνωστική ανάπτυξη. Οι απογοητεύσεις και οι δυσκολίες, σηµειώνει ο 

Vygotsky, που αντιµετωπίζουν τα παιδιά στο παιχνίδι, τούς επιτρέπουν να 

λύνουν προβλήµατα και να συνδέουν τις ενέργειές τους µε πιο αναπτυγµένες 

διαδικασίες σκέψης. Για τον Vygotsky, κάποιες δραστηριότητες παιχνιδιού 

καταδεικνύουν πως το παιδί είναι σε θέση να βάλει ένα τέλος σε µια 

δραστηριότητα και να αρχίσει να προγραµµατίζει και να κατευθύνεται σε έναν 

άλλο σχετικό στόχο, κινούµενο έτσι προς ένα ανώτερο επίπεδο σκέψης. 

Καθώς παίζουν, τα παιδιά µαθαίνουν κανόνες συµπεριφοράς και 

αρχίζουν να υπάγουν τις επιθυµίες τους σε αυτούς τους κανόνες. Τέτοια 

υποταγή απαιτεί αυτοέλεγχο και επιτρέπει στα παιδιά να ενεργήσουν  µε πιο 

περίπλοκους τρόπους, αντανακλώντας, έτσι, περισσότερο τη µελλοντική 

ανάπτυξη, παρά την προηγούµενη εµπειρία. Επειδή το παιχνίδι περιέχει όλες 

τις ‘αναπτυξιακές τάσεις σε συµπυκνωµένη µορφή’, το παιχνίδι δηµιουργεί τη 

ζώνη της επικείµενης ανάπτυξης, που επιτρέπει στα παιδιά να αναπτύσσουν 

πιο υψηλά επίπεδα σκέψης. Μέσω του παιχνιδιού, οι αλληλεπιδράσεις των 

παιδιών µε τους συνοµηλίκους και τους ενηλίκους, καθορίζουν την 

κατεύθυνση αυτής της ανάπτυξης, καθώς οι κανόνες συµπεριφοράς στο 

παιχνίδι συζητιούνται και υπάρχει σχετική συµφωνία (Seefeldt & Barbour, 

1993 : 309 – 310). 

3. Ψυχαναλυτικές θεωρίες : 

Η ψυχαναλυτική θεωρία του παιχνιδιού, είναι βασισµένη στην εργασία του 

Freud, αναθεωρήθηκε και επεκτάθηκε από άλλους και ειδικότερα από τον 

Erikson, και εστιάζει στο περιεχόµενο του παιχνιδιού των παιδιών. Η 

συµπεριφορά του παιχνιδιού εξηγείται ως συνδυασµός της βιολογικής 

ανάγκης και της επιθυµίας του παιδιού να µεγαλώσει. Το παιχνίδι είναι µια 

κάθαρση για τα παιδιά. Είναι ένας τρόπος, να ανακουφιστούν από τις 

καταστάσεις της πραγµατικής ζωής που τα βασανίζουν και στις οποίες δεν 

µπορούν να αντιδράσουν µε σιγουριά (Levy, 1978 : 100 – 101 · Seefeldt & 

Barbour, 1993 : 309 – 310). 
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Μέσω του παιχνιδιού, τα παιδιά είναι σε θέση να δηµιουργήσουν τον 

κόσµο τους. Το παιχνίδι επιτρέπει στα παιδιά να εξασκούνται στο να 

µεγαλώνουν, µε το να προσποιούνται ότι είναι τα αφεντικά, ενήλικοι, γιατροί, 

ή δάσκαλοι. Είναι σε θέση να αλλάξουν την πορεία των γεγονότων και να 

αλλάξουν την έκβαση των καταστάσεων, εάν επιθυµούν. Με αυτόν τον τρόπο, 

καταφέρνουν να ανησυχούν λιγότερο και να αισθάνονται ότι γίνονται κύριοι 

µιας κατάστασης, γεγονός που τους δίνει ευχαρίστηση. 

Στο δρόµο προς την ωριµότητα, τα παιδιά θα επιλέξουν τα είδη των 

ρόλων που θα υποδυθούν, ειδικά στο δραµατικό παιχνίδι ή στο παιχνίδι 

φαντασίας. Ο ρόλος που επιλέγουν, δεν επιλέγεται τυχαία αλλά απεικονίζει 

τον έλεγχο που επιθυµούν να ασκήσουν ή την κυριότητα που επιθυµούν να 

επιτύχουν. Ο Peller υποστηρίζει, ότι ο ρόλος που επιλέγεται απεικονίζει 

ορισµένες βασικές αρχές. Μερικά παιδιά επιλέγουν να υποδυθούν τους 

ανθρώπους, στους οποίους επιθυµούν να µοιάσουν. Άλλα παιδιά, πάλι, δίνουν 

ρόλους σε άψυχα αντικείµενα ή σε έναν φανταστικό συµπαίκτη. Στο µυαλό 

αυτών των παιδιών, αυτό το αντικείµενο ή ο συµπαίκτης εξαρτάται από αυτά, 

για να ελέγχει την κατάσταση. Ένας άλλος κοινός ρόλος, είναι η ‘εκδίκηση’. 

Σε αυτόν τον ρόλο τα παιδιά ξεσπούν το θυµό και τις απογοητεύσεις τους σε 

ένα παιχνίδι. 

Ο Erikson επεκτείνει τη φροϋδική έννοια του παιχνιδιού και δίνει έµφαση 

στις διαδικασίες ενηλικίωσης που πραγµατοποιούνται καθώς τα παιδιά 

παίζουν. Στο Childhood and Society,  δηλώνει, ότι ‘το παιδί που παίζει 

προωθεί προς τα εµπρός σε νέα στάδια κυριότητας... Το παιχνίδι του παιδιού 

είναι η παιδική µορφή της ανθρώπινης δυνατότητας να έρθει σε επαφή µε 

εµπειρίες δηµιουργώντας πρότυπες καταστάσεις και να κυριαρχήσει την 

πραγµατικότητα µέσα από το πείραµα και τον προγραµµατισµό’ (Seefeldt & 

Barbour, 1993 : 306 – 307). 

4. Οικολογικές θεωρίες : 

Οι οικολογικές θεωρίες για το παιχνίδι, ενδιαφέρονται για τη δοµή και τις 

συνθήκες που διαφοροποιούν το παιχνίδι των παιδιών. Οι ερευνητές σε αυτόν 

τον τοµέα, ενδιαφέρονται να βρουν, πώς το περιβάλλον και οι ιδιότητες του 

παιχνιδιού επηρεάζουν τη συµπεριφορά των παιδιών. Κάποια πρόσφατη 

έρευνα έδειξε, ότι το υλικό ή ο τύπος της δραστηριότητας έχουν επιπτώσεις 

στην διάρκεια προσοχής των παιδιών, στις αλληλεπιδράσεις, καθώς και στο 
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 πόσο αλλά και στον τύπο της συνοµιλίας. Πολιτιστικές και κοινωνικο - 

οικονοµικές µελέτες αποκάλυψαν, ότι οι περιβαλλοντικοί παράγοντες 

διαδραµατίζουν ένα σηµαντικό ρόλο στο πώς τα παιδιά παίζουν.  (Herron & 

Sutton – Smith, 1971 : 78 – 82 · Seefeldt & Barbour, 1993 : 311). 

 

1.4. Είδη παιχνιδιών 

 

Είδαµε από τα παραπάνω, ότι το παιχνίδι έχει απασχολήσει από τα παλιά 

χρόνια τους παιδαγωγούς και τους ψυχολόγους, και µάλιστα, κάποιοι από αυτούς 

έκαναν λόγο και για είδη παιχνιδιού. Παρακάτω, παραθέτουµε κάποιους από τους 

διαχωρισµούς που έχουν γίνει.  

Ένας πολύ σηµαντικός διαχωρισµός, γίνεται από τον Ελβετό ψυχολόγο 

Piaget, του οποίου η θεωρία για το παιχνίδι αποτελεί µέρος της γενικής θεωρίας του 

για την ανάπτυξη της νοηµοσύνης. Ο Piaget θεωρεί το παιχνίδι σαν µια 

προκαθορισµένη βιολογική λειτουργία, η οποία βοηθά σηµαντικά στην πνευµατική 

ανάπτυξη του ατόµου. Στην ταξινόµησή του, διακρίνονται τρεις µορφές παιχνιδιού, οι 

οποίες είναι οι παρακάτω: 

 α) Το παιχνίδι της ασκήσεως : τοποθετείται χρονικά στην αισθησιοκινητική 

περίοδο, σε ηλικία 0 – 2 ετών και αρχίζει να εµφανίζεται από τους πρώτους κιόλας 

µήνες της ζωής του βρέφους, µε την άσκηση των αντανακλαστικών. Όλες εκείνες οι 

κινήσεις των χεριών, των ποδιών, της κεφαλής, τα ψελλίσµατα και άλλες 

‘δραστηριότητες’ αυτοτελείς που επιδεικνύει το παιδί στην περίοδο αυτή της ζωής 

του, είναι µια µορφή παιχνιδιού. Το παιχνίδι της ασκήσεως δεν προϋποθέτει κάποια 

ιδιαίτερη τεχνική και βάζει σε κίνηση διάφορες µορφές ενέργειας, χωρίς να 

τροποποιεί τη δοµή που έχουν τότε. Το παιχνίδι αυτό, ασκεί τα όργανα και τις 

λειτουργίες τους και, εποµένως, έχει τεράστια βιολογική σηµασία. Παράλληλα, 

καλλιεργεί και τις ψυχικές αλλά και πνευµατικές λειτουργίες, καθώς µέσα από το 

παιχνίδι το παιδί αφοµοιώνει το περιβάλλον και τροποποιεί τα νοητικά σχήµατά του. 

β) Το συµβολικό παιχνίδι : είναι η δεύτερη µορφή του παιδικού παιχνιδιού, το 

οποίο κάνει την εµφάνισή του στο τελευταίο από τα έξι στάδια της αισθησιοκινητικής 

περιόδου. Στο στάδιο αυτό, η µίµηση και η παράσταση που υπήρχαν ως εξωτερικές, 

γίνονται εσωτερικές και δίνουν ένα νέο χρώµα στο παιχνίδι του παιδιού. Στη φάση 

αυτή, το παιδί αρχίζει να µιµείται απόντα πράγµατα ή καταστάσεις και αναπαριστά 

ένα απόν αντικείµενο (σηµαινόµενο) µε ένα άλλο παρόν αντικείµενο (σηµαίνον). 
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Μίµηση και συµβολικό παιχνίδι είναι στενά συνυφασµένα σε αυτό το στάδιο. Τα 

συµβολικά παιχνίδια επιτρέπουν στο παιδί να γνωρίσει καλύτερα τόσο τον εαυτό του, 

όσο και τους άλλους. Στο συµβολικό παιχνίδι το παιδί ζει έντονα τα διάφορα 

φανταστικά γεγονότα και τα αισθάνεται σαν να είναι πραγµατικά. Αυτό το είδος 

παιχνιδιού είναι ατοµικό και µάλιστα εγωκεντρικό, µε έντονη την προβολή του Εγώ, 

ακόµα και όταν περισσότερα από ένα παιδιά παίζουν µαζί.   

γ) Το παιχνίδι των κανόνων : είναι το τρίτο στη σειρά είδος παιχνιδιού 

σύµφωνα µε τον Piaget, το οποίο δεν οργανώνεται παρά στο τέταρτο µε έβδοµο έτος. 

Στην κύρια, όµως, µορφή του, εµφανίζεται από τα εφτά έως τα έντεκα χρόνια. Αν και 

αργεί να εµφανιστεί, συνεχίζεται η εξέλιξή του καθόλη τη διάρκεια της ζωής του 

ανθρώπου και είναι το παιχνίδι του κοινωνικοποιηµένου ατόµου. Το παιχνίδι αυτό 

απαιτεί τουλάχιστον δύο πρόσωπα και µια σειρά από κανόνες, οι οποίοι µπορεί να 

είναι είτε αυτοσχέδιοι, είτε κάποιοι κώδικες που έχουν φτιαχτεί ειδικά για το παιχνίδι 

εκείνο. Οι κανόνες αυτοί πηγάζουν αυθόρµητα από την ανάγκη συνεργασίας µε τον 

άλλον και το παιδί έχει πλήρη γνώση του αντιπάλου του. Σέβεται, αναγνωρίζει και 

προσπαθεί να νικήσει τον αντίπαλό του και µάλιστα, µετά από το δέκατο έτος της 

ηλικίας, η ετερονοµία των κανόνων του παιχνιδιού δίνει την θέση της σε µια πιο 

αυτόνοµη δράση. Ο κανόνας, από τότε και έπειτα, γίνεται εσωτερικός, αυθόρµητος 

και όχι εξωτερικός και επιβαλλόµενος (Κρασανάκης, 1996 : 91 – 96). 

Σύµφωνα µε τον Μετοχιανάκη (1999) τα κυριότερα είδη παιχνιδιών, που 

αφορούν κυρίως την παιδική ηλικία, είναι τα εξής: 

1. Τα λειτουργικά παιχνίδια : Έτσι τα ονόµασε η C. Bühler, θέλοντας ν’ 

αναφερθεί στις σωµατικές κινήσεις που κάνει το βρέφος κατά τους πρώτους 

µήνες της ζωής του, οι οποίες συµβάλλουν στη λειτουργική άσκηση των 

µελών του σώµατός του. Στην κατηγορία αυτή διακρίνουµε τα παιχνίδια 

αισθήσεων, τα παιχνίδια κινήσεως και τα παιχνίδια των ανώτερων ψυχικών 

λειτουργιών. 

2. Τα ενστικτώδη παιχνίδια : Έχουν ως αφετηρία το ένστικτο και πρόκειται για 

ασυνείδητες κινήσεις του παιδιού, που έχουν ως στόχο την ικανοποίηση 

βασικών ζωτικών αναγκών του. Όταν π.χ. θηλάζει το δάχτυλο του, 

ευχαριστιέται, γιατί νιώθει σαν να τρέφεται πραγµατικά. 

3. Τα µιµητικά παιχνίδια : Είναι τα παιχνίδια µε τα οποία τα παιδιά µιµούνται τη 

συµπεριφορά και τις πράξεις των ενηλίκων, χωρίς να αποβλέπουν σε κάποιο 

συγκεκριµένο στόχο και χωρίς να χρησιµοποιούν τα πραγµατικά αντικείµενα 
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που χρησιµοποιούν τα υποδυόµενα πρόσωπα. Η σηµασία τους είναι µεγάλη, 

γιατί το παιδί δεν µπορεί να ξεχωρίσει το πραγµατικό από το φανταστικό και 

ταυτίζεται απόλυτα µε το πρόσωπο που υποδύεται (Μετοχιανάκης, 1999 : 

419 - 420). Τα παιχνίδια αυτά αποτελούν συνδυασµό συµβολικού και 

δραµατικού παιχνιδιού και το παιδί µιµείται, για να παίζει. Έτσι, ένα 

κοριτσάκι παίζει, µιµούµενο τη µαµά του που ράβει, χωρίς όµως να κρατά 

βελόνα και κλωστή, αλλά χρησιµοποιώντας κάποια άλλα αντικείµενα (που 

παριστάνουν την βελόνα και την κλωστή, όπως π.χ. µια οδοντογλυφίδα κ.α.) 

(Κόφφας,  1994 : 78). Στην κατηγορία αυτή κατατάσσεται και το λεγόµενο 

θρησκευτικό παιχνίδι, όπου το παιδί µιµείται θρησκευτικά πρόσωπα ή 

µυστήρια της εκκλησίας και βιώνει µε αυτόν τον τρόπο το θρησκευτικό 

συναίσθηµα (Αργυριάδη, 1993 : 83). 

4. Τα δηµιουργικά παιχνίδια : Εδώ εντάσσονται τα παιχνίδια, όπου τα παιδιά 

δηµιουργούν, κατασκευάζουν διάφορα πράγµατα, δίνοντας µορφή στην 

άµορφη ύλη (όπως π.χ. στην άµµο, τον πηλό, το χαρτί κ.α.). Με τον τρόπο 

αυτό ευνοείται κι αναπτύσσεται η ικανότητα της καλλιτεχνικής τους 

δηµιουργίας. 

5. Τα ατοµικά και οµαδικά παιχνίδια : Τα ατοµικά διεξάγονται από ένα άτοµο 

και βοηθούν στην ατοµική ανάπτυξη, ενώ τα οµαδικά διεξάγονται από µια 

οµάδα παιδιών και βοηθούν στην ένταξη του παιδιού στην οµάδα και στην 

κοινωνικοποίησή του (Μετοχιανάκης, 1999 : 420). Τα ατοµικά παιχνίδια 

συχνά αναφέρονται στα παιδιά προσχολικής ηλικίας που ζουν έντονα το 

«εγώ» τους, που θέλουν να τα έχουν όλα δικά τους και γι’ αυτό δεν 

επιθυµούν την παρέα των άλλων παιδιών. Αντίθετα, τα οµαδικά παιχνίδια, 

λειτουργούν σαν µικρές κοινωνικές οµάδες µε δηµοκρατική οργάνωση και 

κανόνες, δηµιουργώντας ένα κλίµα φιλίας και κοινωνικότητας, που 

συµβάλλει στην ωριµότητα και κοινωνικοποίηση του παιδιού. Παίζοντας 

οµαδικά, τα παιδιά συνειδητοποιούν την αξία του συµπαίκτη, την πολύτιµη 

συντροφιά του και τα κοινά δικαιώµατά του. Μαθαίνουν να κερδίζουν, αλλά 

και να χάνουν, δρώντας µέσα σε ένα κλίµα ευγενικής άµιλλας και 

ξεπερνώντας τα ελαττώµατα της πλεονεξίας, του εγωισµού, της 

διστακτικότητας, της επιθετικότητας, του αυταρχισµού κτλ. (∆αράκη, 1980 : 

31 – 33). 
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6. Τα παιχνίδια αγοριών και κοριτσιών : Η κατάταξη αυτών των παιχνιδιών 

γίνεται µε βάση το φύλο του παιδιού (Μετοχιανάκης, 1999 : 420). Αξίζει να 

αναφέρουµε, ότι παλαιότερα τα παιχνίδια των αγοριών διέφεραν από αυτά 

των κοριτσιών. Υπήρχε η αντίληψη, ότι τα κορίτσια έπρεπε να µένουν 

κλεισµένα στο σπίτι, να ασχολούνται µε το νοικοκυριό και να 

προετοιµάζονται να γίνουν καλές σύζυγοι και µητέρες. Αυτό, σε συνδυασµό 

µε την έµφυτη ευαισθησία του κοριτσιού, το ωθούσε στην προτίµηση 

παιχνιδιών που προσέφεραν συγκίνηση, όπως π.χ. τα µονά – ζυγά, τα τυχερά 

παιχνίδια κ.α. Αντίθετα, στο αγόρι παραχωρούσαν πολλές ελευθερίες και του 

αναγνώριζαν το δικαίωµα να παίζει έξω από το σπίτι, στην ύπαιθρο, µε 

φίλους, ασκώντας τις ψυχοσωµατικές και πνευµατικές του δυνάµεις (Rossie, 

1993 : 59 · Βασιλειάδου, 1984 : 53 · ∆αράκη, 1980 : 31 – 33). Μάλιστα, 

πολλές φορές ακούγαµε από τα κορίτσια και την άποψη ότι η κούκλα είναι 

ένα τελείως κοριτσίστικο παιχνίδι και τα αγόρια αρνούνταν να παίξουν µε 

αυτήν, κατατάσσοντας έτσι τα παιχνίδια σε αγορίστικα και κοριτσίστικα 

(Brougere, 1993 : 35 – 36). Σήµερα όµως, σε πολλά παιχνίδια συµµετέχουν 

και αγόρια και κορίτσια, ούτως ώστε να εξαφανίζονται όλο και πιο πολύ οι 

ανισότητες που υπήρχαν παλιά. Ευνοείται η συνεργασία των δυο φύλων, 

γεγονός που εξασφαλίζει πολλές ευκαιρίες και προοπτικές ευγενούς άµιλλας 

και αλληλεγγύης ανάµεσά τους (Βασιλειάδου, 1984 : 53 · ∆αράκη, 1980 : 31 

– 33).  

  Τα παιχνίδια των αγοριών και των κοριτσιών έχουν έντονο το µιµητικό 

στοιχείο. Τα αγόρια αρέσκονται να παίζουν συνήθως µε παιχνίδια που 

‘αρµόζουν’ στην ανδρική φύση, ενώ αντίθετα τα κορίτσια µιµούνται τις 

ασχολίες των γυναικών (Καραµπάτσος, 1990 : 27). Γενικότερα, τα αγόρια δεν 

διαφέρουν από τα κορίτσια, µόνο στην επιλογή των παιχνιδιών, αλλά και σε 

κάποια άλλα χαρακτηριστικά. Το παιχνίδι των κοριτσιών είναι περισσότερο 

πειθαρχηµένο, διέπεται από κανόνες περισσότερο αυστηρούς, είναι πιο ήσυχο 

σε αντίθεση µε τα αγόρια, που είναι λιγότερο πειθαρχηµένο και πιο ατίθασο 

(Κανταρτζή, 1988 : 84). 

7. Τα φυσικά παιχνίδια : Είναι τα παιχνίδια, µε τα οποία το παιδί ασκείται 

σωµατικά αναπτύσσοντας τις σωµατικές του δυνάµεις. Έτσι, µέσω των 

παιχνιδιών κίνησης, ταχύτητας, ισορροπίας κτλ. δοκιµάζει τις σωµατικές του 

δεξιότητες (Μετοχιανάκης, 1999 : 420). Ιδιαίτερα, τα κινητικά παιχνίδια 
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συµβάλλουν στην καλή σωµατική ανάπτυξη και ισχυροποίηση ολόκληρου 

του παιδικού οργανισµού. Επιπλέον, επειδή συνήθως είναι οµαδικά, βοηθούν 

πολύ στην ανάπτυξη επιδεξιοτήτων που έχουν σχέση µε την ταχύτητα, το 

συγχρονισµό των κινήσεων, τη σωστή κατεύθυνση του σώµατος στο χώρο 

κτλ. (Σµαραγδά – Τσιαντζή, 1996 : 102 – 103). 

8. Τα πνευµατικά (διδακτικά) παιχνίδια : Αυτά τα παιχνίδια βοηθούν τα παιδιά 

στην άσκηση των πνευµατικών τους ικανοτήτων. Παίζοντας µε το ντόµινο, 

τα επιτραπέζια, καθώς και άλλα παιχνίδια, αποκτούν γνώσεις και δεξιότητες 

µέσω ενός παιγνιώδους τρόπου, που τους είναι πολύ ευχάριστος. Μαθαίνουν 

παίζοντας, και ‘λύνουν’ τα διάφορα παιγνιώδη προβλήµατα, χωρίς να 

δυσανασχετούν. Είναι αξιοσηµείωτη η επιθυµία και η προσοχή που δείχνουν 

για την εκπλήρωση των δραστηριοτήτων, που σχετίζονται µε το διδακτικό 

παιχνίδι (Μετοχιανάκης, 1999 : 420 · Σµαραγδά – Τσιαντζή, 1996 : 116 – 

117).   

9. Τα ελεύθερα και κατευθυνόµενα παιχνίδια : Ανάλογα µε την ελευθερία που 

παρέχεται στο παιδί κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, ή τις κατευθυντήριες 

οδηγίες, τα παιχνίδια χαρακτηρίζονται ελεύθερα ή κατευθυνόµενα 

(Μετοχιανάκης, 1999 : 420). Συνήθως, µέχρι τα έξι τους χρόνια, τα παιδιά 

αρέσκονται περισσότερο στα κατευθυνόµενα παιχνίδια, δηλαδή, σε αυτά 

όπου υπάρχει µια κατευθυντήρια οδήγηση από έναν αρχηγό ˙ αυτός 

προετοιµάζει τις προϋποθέσεις του παιχνιδιού και παραµερίζει τα εµπόδια, 

δίνοντας διάφορες οδηγίες κι εξηγώντας τους κανόνες. Στα ελεύθερα 

παιχνίδια υπάρχει απλώς ένας παρατηρητής που επιβλέπει την 

αποτελεσµατική διεξαγωγή του παιχνιδιού. Υπάρχει, δηλαδή, µεγαλύτερη 

ελευθερία στο παιχνίδι, χωρίς κάποια ιδιαίτερη καθοδήγηση (Κιτσαράς,   

1997 : 177 – 178). 

10. Το δραµατικό παιχνίδι : Σ’ αυτό, το παιδί υποδύεται διάφορους ρόλους, 

γεγονός, το οποίο του αρέσει πολύ και µαθαίνει, επίσης, να συνεργάζεται µε 

τα άλλα άτοµα και να αποκτά πλούτο κοινωνικών εµπειριών, δηµιουργώντας 

παράλληλα ωραία πρότυπα (Μετοχιανάκης, 1999 : 421). Το δραµατικό 

παιχνίδι είναι σαν ένα µέσο, το οποίο βοηθά το παιδί να ξεπεράσει τις 

δυσκολίες του και έτσι να µπορέσει να αντιµετωπίσει τον κόσµο γύρω του µε 

εµπιστοσύνη. Το βοηθά να αναπτυχθεί από µια καθαρά εγωκεντρική ύπαρξη, 

σε έναν άνθρωπο ικανό να µοιράζεται τα πάντα µε τους άλλους. Με το 



 19

δραµατικό παιχνίδι δίνεται στην ουσία µια ευκαιρία στο παιδί : α. Να µιµηθεί 

τους µεγαλύτερους, β. να παίξει τους ρόλους της πραγµατικής ζωής µε 

έντονο τρόπο, γ. να υποδυθεί ρόλους που αφορούν τις συγγενικές και 

κοινωνικές σχέσεις και εµπειρίες, δ. να εκφράσει τις επιτακτικές ανάγκες του, 

ε. να απελευθερωθεί από παρορµήσεις, στ. να επαναφέρει ρόλους που έχουν 

υποδυθεί άλλοι, ζ. να αντικαθρεφτίσει την ανάπτυξή του, η. να επεξεργαστεί 

τα προβλήµατα που παρουσιάζονται και να βρει λύσεις (Κυριαζοπούλου – 

Βαληνάκη, 1977 : 226 – 229). 

Από το πλήθος των ερευνών που διεξήχθησαν µε σκοπό την ταξινόµηση των 

µορφών του παιγνιδιού µε βάση συγκριτικές µελέτες σε διαφορετικούς λαούς και 

πολιτισµούς, ηλικίες και καταστάσεις, θα αναφέρουµε το σύστηµα ταξινόµησης των 

Buhler, Sutton-Smith, Caillois, Sigman και των συνεργατών τους: 

α) Σύµφωνα µε τις απόψεις της Ch. Buhler το 1928 το παιγνίδι διακρίνεται σε: 

 Λειτουργικό παιγνίδι (Funktionspiel) : εµφανίζεται κατά το πρώτο έτος της 

ζωής του παιδιού, όπου το παιδί έρχεται σε επαφή µε τα αντικείµενα, Π.χ. 

τα τραβά, τα πιάνει, τα πετά, κ.α. 

 Παιγνίδι φαντασίας και ρόλων (Fiktions - und Rollenspiel) : Τα παιδιά 

ενεργούν - µετατοπίζονται νοερώς, υποθέτουν, φαντάζονται αντικείµενα 

και τον εαυτό τους ή άλλους σε ορισµένους ρόλους, µιµούνται ενηλίκους ή 

και άλλα παιδιά. Η µορφή αυτή παιγνιδιού εµφανίζεται περίπου στο τέλος 

του δεύτερου έτους. 

 Παιγνίδι πρόσληψης και κατασκευών (Rezeptions-und Konstruktionsspiel): 

Το παιδί ακούει ευχάριστα παραµύθια, παρατηρεί εικόνες, επεξεργάζεται 

υλικό, προβαίνει σε κατασκευές, ζωγραφίζει κ.α. Αυτό το είδος εµφα-

νίζεται επίσης στο δεύτερο έτος της ηλικίας του παιδιού. 

 Παιγνίδι κανόνων (Regelspiel) : Τα παιδιά ηλικίας περίπου πέντε ετών 

συµµετέχουν σε οµαδικά παιγνίδια που απαιτούν την τήρηση κάποιων 

σταθερών κανόνων. 

β) Οι ταξινοµήσεις των Sutton - Smith και Caillois (1977) στηρίχθηκαν σε 

αποτελέσµατα ανάλυσης στοιχείων συγκριτικών ερευνών σε διαφορετικούς 

λαούς, πολιτισµούς και ηλικίες. 

Η έρευνα Sutton-Smith εντοπίζει τις παρακάτω µορφές παιγνιδιού : 

 Παιγνίδια πληροφόρησης (Erkundigungsspiele). 

 Παιγνίδια κατασκευών και σχηµατισµού (Bau-und Gestaltungsspiele). 
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 Παιγνίδια άσκησης και απόκτησης δεξιοτήτων (Trainings-und 

Geschicklichkeitsspiele). 

 Παιγνίδι µίµησης και ρόλων (Nachahmung-und Rollenspiel). 

 Αυτές οι µορφές παιγνιδιών σχετίζονται µε την καθηµερινή ζωή (ενέργειες και 

πράξεις) των ενηλίκων και µε τον πολιτισµό κάθε κοινωνίας. 

 Ο Caillois (1977) επεξεργάστηκε ιστορικο-αναλυτικά το υλικό συγκριτικών 

ερευνών και κατέληξε σε τέσσερεις βασικές µορφές παιγνιδιού, που σχετίζονται µε 

την πολιτιστική ζωή των λαών. Αυτές είναι: 

 Παιγνίδια στοιχήµατος – άµιλλας,  

 Τυχερά παιγνίδια, 

 Παιγνίδια ρόλων και παράστασης, 

 Παιγνίδια της έκστασης – µέθης. 

 

γ) Με βάση µια σειρά από κριτήρια, ο Sigman και οι συνεργάτες του (1977), 

ταξινοµούν το παιγνίδι σε τέσσερα επίπεδα, ανάλογα µε τη συµπεριφορά που 

εκδηλώνεται σ' αυτά : 

 Στερεότυπο παιγνίδι  

 Παιγνίδι σχέσεων 

 Λειτουργικό παιγνίδι 

 Συµβολικό – παραστατικό παιγνίδι (Κυπριωτάκης, 1997 : 110 - 112). 

Ένας άλλος διαχωρισµός των παιχνιδιών, ως προς τη φύση και το περιεχόµενο 

τους, είναι ο εξής :  

 Παιχνίδια ενστίκτου 

 Παιχνίδι αγοριών – κοριτσιών  

 Φυσικά παιχνίδια 

 Παιχνίδια ταχύτητας 

 Παιχνίδια ευκινησίας 

 Παιχνίδια ισορροπίας 

 Παιχνίδια δεξιοτεχνίας 

 Παιχνίδια µε πανουργία 

 Πνευµατικά παιχνίδια 

 Παιχνίδια γλωσσικά και αινίγµατα 

 Ελεύθερο παιχνίδι 
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 Παιχνίδι εντεταγµένο (Καραµπάτσος, 1990 : 27 · Σινανίδου, 1988 : 77 – 

78). 

   Ηλεκτρονικό παιχνίδι (Καραµπάτσος, 1990 : 27) 

Η τελευταία αυτή κατηγορία (ηλεκτρονικό παιχνίδι), εντάσσεται σε µια 

ευρύτερη κατηγορία παιχνιδιών που λέγεται βιοµηχανικό παιχνίδι. Σύµφωνα λοιπόν 

µε τον Παπαβασιλείου (1987) υπάρχει το φυσικό παιχνίδι, µε το οποίο το παιδί 

ασχολείται όταν βρίσκεται στη φύση, το φυσικό περιβάλλον, και επίσης υπάρχει και 

το βιοµηχανικό παιχνίδι, το οποίο συνίσταται σε όλα εκείνα τα προϊόντα, που 

εφοδιάζει ο πολιτισµός το παιδί, για να παίζει. Τα είδη του βιοµηχανικού παιχνιδιού 

είναι : α. Παιχνίδια οµοιώµατα, β. παιχνίδια θορύβου, γ. παιχνίδια µε κίνηση, δ. 

παιχνίδια κατασκευές, ε. παιχνίδια πολεµικά, στ. παιχνίδια σκεύη – έπιπλα, ζ. 

παιχνίδια εργαλεία, η. παιχνίδια επιτραπέζια, θ. Παιχνίδια συλλογές και τέλος ι. 

Παιχνίδια ηλεκτρονικά (Παπαβασιλείου, 1987 : 321 – 323). 

Ένας άλλος διαχωρισµός κάνει λόγο για : α. Ενδογενής ενέργεια, β. παιχνίδι 

ρόλων, γ. φυσικά παιχνίδια µε πρόχειρη ή χωρίς καθόλου υποδοµή, δ. παιχνίδια 

φυσικής δύναµης, ε. ακροβατικά παιχνίδια και ασκήσεις ισορροπίας, στ. παιχνίδια µε 

πολλή ‘πονηριά’ (Κοροπιώτου, 1990 : 32). 

Σύµφωνα µε τον Σαλµίδη (1988), υπάρχουν τρεις βασικές κατηγορίες 

παιχνιδιών : α. Τα παιχνίδια κίνησης, β. τα παιχνίδια δοκιµών, πειραµάτων και 

δηµιουργίας και γ. τα επιτραπέζια και τα παιχνίδια ρόλων (Σαλµίδης, 1988 : 80). 

Ανάλογα µε τον τρόπο που το παιδί συµµετέχει στο παιχνίδι, µπορούµε να 

διακρίνουµε : α. Το οµαδικό παιχνίδι, β. το φανταστικό παιχνίδι, γ. το κινητικό 

παιχνίδι (Κοντογιάννης, 1984 : 205). 

Ωστόσο, πρέπει να τονιστεί ότι υπάρχουν κι άλλες κατηγορίες, που 

στηρίζονται σε διάφορα κριτήρια, τα οποία ξεπερνούν τα όρια της συγκεκριµένης 

εργασίας. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 22

1.5. Σηµασία του παιχνιδιού στην γενικότερη ανάπτυξη του παιδιού 

 

 Ο ρόλος και η θέση του παιχνιδιού στη ζωή του παιδιού, αλλά και των 

µεγαλύτερων ανθρώπων, είναι ένα από τα πολύ σοβαρά και πάντα επίκαιρα θέµατα, 

αφού κατά κοινή παραδοχή, αποτελεί µια βασική παράµετρο για την εξέλιξη του 

παιδιού (Μαλαφάντης, 1990 : 19 · Χρονοπούλου – Γιαννόπουλος, 1988 : 64). Το 

παιχνίδι, εκτός του ότι αποτελεί την κύρια µορφή δράσης των παιδιών, είναι και ένα 

πολύ σηµαντικό µέσο αγωγής, γεγονός που του προσδίδει εξαιρετική αξία στην 

γενικότερη εξέλιξη του παιδιού. Παίζοντας, το παιδί επωφελείται σε πάρα πολλούς 

τοµείς της ζωής του. Μάλιστα, οι ερευνητές έχουν συνδέσει το παιχνίδι µε ένα 

µεγάλο εύρος από ψυχολογικές, και όχι µόνο, λειτουργίες, όπως είναι η δηµιουργική 

σκέψη, η επίλυση προβληµάτων, η ικανότητα επίλυσης των εντάσεων και του άγχους, 

η απόκτηση νέων αντιλήψεων, η ικανότητα να χειρίζονται εργαλεία, η ανάπτυξη της 

γλώσσας κ.α. (Christie & Johnson, 1983 : 93 – 115). Αναλυτικότερα παρακάτω θα 

εξετάσουµε τη συµβολή του παιχνιδιού στους τοµείς της εξέλιξης των παιδιών. 

 Καταρχάς, το παιχνίδι είναι ένα σπουδαίο µέσο ψυχαγωγίας. Το παιχνίδι για 

το παιδί είναι το µοναδικό µέσο ψυχαγωγίας, αποτελεί µια φυσική τάση κάθε 

ζωντανού οργανισµού (Θανόπουλος, 1985 : 268). Μέσω αυτού, ικανοποιείται η 

µέγιστη εσωτερική ανάγκη του παιδιού να βρίσκεται σ’ ένα δικό του κόσµο και ν’ 

αντλεί από αυτόν ευχάριστα συναισθήµατα (Μετοχιανάκης, 1999 : 422). Στο παιχνίδι 

το παιδί βρίσκει τη χαρά της δηµιουργίας, η οποία επιδρά άµεσα στο χαρακτήρα του 

παιδιού, κάνοντάς το έναν δηµιουργικό και δραστήριο άνθρωπο (Κωνσταντίνος, 

1984: 24). Μάλιστα, η ψυχολογική του διάθεση κρίνεται καλύτερη, όταν το παιχνίδι 

είναι απαλλαγµένο από το στοιχείο της έριδας και του εγωκεντρισµού και η 

διεξαγωγή του γίνεται µε πολιτισµένο τρόπο. Γι’ αυτό, συχνά είναι χρήσιµο ο 

παιδαγωγός να καθοδηγεί τη διαδικασία του παιχνιδιού, ούτως ώστε, αυτό να 

διεξάγεται οµαλά (Μετοχιανάκης, 1999 : 422). 

 Σηµαντική είναι η συµβολή του παιχνιδιού και στη σωµατική ανάπτυξη του 

παιδιού. Γυµνάζει και δυναµώνει τα µέλη του σώµατος, βελτιώνεται η κυκλοφορία 

του αίµατος και ο µεταβολισµός, ενδυναµώνεται το νευρικό σύστηµα και 

αναπτύσσονται πολλές ικανότητες και δεξιότητες, όπως η ευκαµψία, η ισορροπία, η 

µυϊκή δύναµη, η αδρή και λεπτή κινητικότητα κτλ. Γενικά, προάγεται η σωµατική 

υγεία και το παιδί αντιλαµβάνεται κι αισθάνεται καλύτερα το σώµα του, γεγονός που 

συνεπάγεται την οµαλή του ένταξη στο χώρο, την κατανόηση της έννοιας του χρόνου 
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και του ρυθµού, του έµψυχου και του άψυχου κόσµου και των ατοµικών του 

δυνατοτήτων (∆ρόσος, 1985 : 91 · Σιβροπούλου, 1998 : 32 – 33). Τέλος, τα φυσικά 

παιχνίδια, όπως τα άλµατα, οι αναπηδήσεις, το σκαρφάλωµα κ.α. µπορούν να 

βοηθήσουν ακόµα και τα παιδιά µε σωµατική αναπηρία να δυναµώσουν τα ‘υγιή ’ 

µέλη του σώµατός τους, να χαρούν και να νιώσουν ότι είναι ελεύθερα και ανεξάρτητα 

(Πολυχρονοπούλου – Ζαχαρογεωργέα, 1990 : 60). 

 Το παιχνίδι συντελεί, επίσης, στην πνευµατική ή διανοητική καλλιέργεια του 

παιδιού. Ένα µέρος των δραστηριοτήτων, που εµείς απλά χαρακτηρίζουµε ως 

παιχνίδι, δεν είναι παρά η καλλιέργεια των γνωστικών σχηµάτων που έχει το παιδί. 

Το παιδί ενεργεί πάνω στα αντικείµενα και µέσα από αυτές τις πράξεις αντλεί 

γνώσεις για τον κόσµο που το περιβάλλει αλλά και τις ιδιότητες του κόσµου αυτού. 

Όσο πιο πλούσιες εµπειρίες έχει αποκοµίσει ένα παιδί µέσα από το παιχνίδι, όσο 

περισσότερα και διαφορετικά είναι τα αντικείµενα που έχει χειριστεί, όσες 

περισσότερες είναι οι ευκαιρίες που έχει για να εφαρµόσει τα γνωστικά αυτά 

σχήµατα, τόσο πιο έντονη είναι η λειτουργία της αφοµοίωσης και της τροποποίησης 

του παιδιού, τόσο πιο σωστό είναι το νοητικό µοντέλο που έχει το παιδί για τον 

κόσµο (Αγαλιώτης, 1988 : 70). 

 Επιπλέον, σπουδαίος είναι ο ρόλος του παιχνιδιού στη γλωσσική ανάπτυξη. 

Τα παιδιά καθώς παίζουν, επικοινωνούν τόσο µε τον ίδιο τους τον εαυτό, όσο και µε 

τους γύρω τους. Αυτή η επικοινωνία αυξάνεται µε τη διεύρυνση των εµπειριών και 

των ικανοτήτων τους και αργότερα εξειδικεύεται στη χρήση λέξεων, οι οποίες κάνουν 

πιο ολοκληρωµένες τις πράξεις των παιδιών (Σιβροπούλου, 1998 : 28). Ειδικότερα, το 

δραµατικό παιχνίδι προσφέρει ένα σηµαντικό πλαίσιο για την αύξηση των 

γλωσσικών ικανοτήτων, την κατανόηση ιστοριών και της ικανότητας πρόωρης 

γραφής. Το παιχνίδι δίνει την ευκαιρία στα παιδιά να ενσωµατώσουν τις νέες 

πληροφορίες που παίρνουν µέσα στις ήδη γνωστές τους, πράγµα που επιτρέπει ακόµα 

και στα πιο µικρά παιδιά να παρουσιάζουν συµπεριφορές γλωσσικής ανάπτυξης 

(Morrow & Rand, 1991 : 146). Το παιδί από 2 – 6 ετών είναι ενθουσιασµένο από την 

γλώσσα και µπορεί ελεύθερα να πειραµατιστεί µέσα στο παιχνίδι µε διάφορες 

αποχρώσεις της γλώσσας. Το παιχνίδι επιτρέπει στο παιδί να εξασκεί ήχους, 

χρωµατισµούς της φωνής, τον ρυθµό οµιλίας και το ‘παίξιµο’ µε τις λέξεις (Linder, 

1993 : 26). 

 Μεγάλη είναι η αξία του παιχνιδιού, όσον αφορά και τον κοινωνικό τοµέα. 

Κυρίως µέσα από τα οµαδικά παιχνίδια, το παιδί µαθαίνει σιγά – σιγά να 
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συνεργάζεται µε τους άλλους, αποβάλλοντας προοδευτικά τον εγωκεντρισµό του και 

υπακούοντας σε ορισµένους κανόνες. Επιπλέον, µιµούµενο διάφορους ρόλους από 

την ανθρώπινη κοινωνική ζωή που το περιβάλλει, αυτοεπιβεβαιώνεται και 

προετοιµάζεται δειλά – δειλά να ενταχθεί στα ευρύτερα πλαίσια της κοινωνίας 

(Κιτσαράς, 1997 : 180). Το παιχνίδι στην προσχολική ηλικία προάγει τη 

συνεργατικότητα, το οργανωτικό πνεύµα, την υπευθυνότητα, την έννοια του 

καθήκοντος, καθώς και την έννοια της δικαιοσύνης. Οι συµπαίκτες σιγά – σιγά 

συνειδητοποιούν, ότι µέσα στο παιχνίδι δηµιουργούνται σχέσεις αρµοδιότητας και 

εξάρτησης και, ότι θα πρέπει να είναι σε θέση να τηρούν τις συµφωνηθείσες 

συµβάσεις µεταξύ τους (Πολυµενάκου, 1988 : 179). 

 Το παιχνίδι συµβάλλει, επίσης, και στην καλλιέργεια των συναισθηµάτων 

του παιδιού. ∆ιαπλάθει καλοπροαίρετα συναισθήµατα, ευγενικές επιδιώξεις και 

συνήθειες συλλογικής ζωής. Προξενεί ευχαρίστηση στο παιδί και δηµιουργεί σχέσεις 

φιλίας, δικαιοσύνης, υπευθυνότητας και σεβασµού (Σµαραγδά – Τσιαντζή, 1996 : 86 

– 87). Ακόµη, προκαλεί χαρούµενα συναισθήµατα από την επιτυχία, την αναγνώριση 

των ικανοτήτων του παιδιού από τους άλλους και την απόκτηση αισιοδοξίας 

(Μετοχιανάκης, 1999 : 423).  

 Τέλος, το παιχνίδι αποτελεί σηµαντικό µέσο διάγνωσης. Η συγκεκριµένη 

ιδιότητα του παιχνιδιού, τα τελευταία χρόνια, θεωρείται αρκετά σηµαντική, γιατί 

µέσα από το παιχνίδι µπορούµε να διαγνώσουµε τυχόν προβλήµατα ή δυσκολίες που 

µπορεί να έχει το παιδί. «Σύµφωνα µε τον Hofstätter, µπορούµε στο παιχνίδι να 

µελετήσουµε τον άνθρωπο, δηλαδή, το παιδί στα πλαίσια της άποψης του βιώµατος, 

της συµπεριφοράς του και του δηµιουργήµατός του. Μάλιστα, δεν υπάρχει 

διαδικασία παιχνιδιού, στην οποία να µη συνυπάρχουν και οι τρεις απόψεις» 

(Πανταζής, 1997 : 423). Μέσα απ’ το παιχνίδι του παιδιού διαφαίνονται και τα 

προσόντα και τα ελαττώµατά του και καθρεφτίζεται η προσωπικότητά του (∆αράκη, 

1980 : 37). ∆ιαφαίνονται κάποια χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του παιδιού, 

αν, δηλαδή, είναι δίκαιο, φιλικό, τίµιο ή το αντίθετο, γεγονός που βοηθά και τους 

παιδαγωγούς να βελτιώσουν το χαρακτήρα του, αν χρειάζεται, και να του 

καλλιεργήσουν ηθικές συνήθειες και αρετές (Μετοχιανάκης, 1999 : 423). 

Αν κάποιος ειδικός µελετήσει όλα τα χαρακτηριστικά της συµπεριφοράς του 

παιδιού κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, θα µπορέσει να διαπιστώσει, τι συµβαίνει 

στον εσωτερικό κόσµο του παιδιού και να δει όλα τα θετικά αλλά και αρνητικά 

στοιχεία της συµπεριφοράς του παιδιού. Το παιχνίδι, λοιπόν, είναι ένας χώρος όπου 
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οι ειδικοί µπορούν να διαγνώσουν τυχόν προβλήµατα ή ελλείψεις που παρουσιάζει το 

παιδί (Πολυµενάκου, 1988 : 150). 

Συνοπτικά θα µπορούσαµε να παρουσιάσουµε διάφορα θετικά του παιχνιδιού 

όπως αυτά παρουσιάζονται από την Σιβροπούλου (1998) : 

 παρέχει στα µικρά παιδιά τη δυνατότητα της επανάληψης, 

 προσφέρει την ευκαιρία στο παιδί να µάθει µέσω της δοκιµής και του λάθους, 

 τα παιδιά γεφυρώνουν το διάστηµα µεταξύ του εσωτερικού τους κόσµου και 

της εξωτερικής πραγµατικότητας, 

 τα παιδιά γνωρίζουν το υλικό και το χρησιµοποιούν για να φτάσουν στους 

στόχους τους, 

 τα παιδιά θυµούνται περισσότερα πράγµατα στις συνθήκες παιχνιδιού, γιατί 

έχουν περισσότερα κίνητρα για να θυµούνται, 

 παρέχει στα παιδιά ένα εξαιρετικό γλωσσικό εργαλείο µε το οποίο µπορούν ν' 

ασκήσουν τις ικανότητες επικοινωνίας, τόσο µε τον εαυτό τους, όσο και µε τους 

άλλους, 

 είναι από µόνο του µια θεραπεία, 

 δηµιουργεί την ευκαιρία του προβληµατισµού, 

 δίνει στα παιδιά τη δυνατότητα να ελέγχουν τη δραστηριότητα που εκτελούν, 

 τα παιδιά διευρύνουν τις εµπειρίες και ξεδιαλύνουν τα µυστήρια του κόσµου µε 

το δικό τους ρυθµό, 

 παρέχει στον ενήλικα την ευκαιρία της παρατήρησης των παιδιών σε 

δραστηριότητες που έχουν επιλέξει και που είναι οικείες και έχουν νόηµα γι' 

αυτά (Σιβροπούλου, 1998 : 27 – 29). 

Από τα παραπάνω βλέπουµε, ότι το παιχνίδι βοηθά το παιδί να αναπτυχθεί και 

να εξελιχθεί σε όλους τους τοµείς της ανθρώπινης δράσης. Γι’ αυτόν ακριβώς το 

λόγο, τα παιχνίδια των παιδιών θα πρέπει : 

α. να είναι προσαρµοσµένα στην ηλικία των παιδιών και να υπολογίζεται ο 

ατοµικός ρυθµός ανάπτυξης του κάθε παιδιού καθώς και η προσωπικότητά του,  

β. να βοηθούν στην απελευθέρωση της φαντασίας του παιδιού, 

γ. να έχουν σχέση µε την ικανότητα φαντασίας των παιδιών (Βασιλειάδου, 

1984 : 53 – 54 · Κουρζής, 1985 : 56 · Σαµλίδης, 1988 : 82), 

δ. να προσφέρουν πολλές ενεργητικές δυνατότητες, 

ε. να περιέχουν δραστηριότητες και,  

αν πρόκειται για αντικείµενα – παιχνίδια : 
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α. να είναι µεγάλα σε διαστάσεις, 

β. ο τύπος και το χρώµα τους να είναι ζωντανά, 

γ. να διατηρούνται για πολύ χρόνο, 

δ. να είναι απλά και εύκολα στη χρήση, 

ε. να µην είναι πολύ ακριβά (Κούρζης, 1985 : 56). 

Κλείνοντας αυτό το κεφάλαιο, µπορούµε να κατανοήσουµε πόσο σπουδαίο 

µέσο αγωγής είναι το παιχνίδι. ∆εν πρέπει να λησµονούµε, ότι ‘το παιδί έχει έµφυτη 

την ανάγκη για παιχνίδι, πιο έντονη από την ανάγκη για φαγητό’.     

 

 

1. 6.  Η σηµασία της φιλίας στο παιχνίδι των παιδιών                       

 

Η τάση του παιδιού να προσκολλάται και να εξαρτάται από άτοµα του 

περιβάλλοντός του, υφίσταται µε την πάροδο του χρόνου διαφοροποιήσεις. Έτσι, ενώ 

στην αρχή είναι προσκολληµένο µόνο στην µητέρα του, αργότερα κατευθύνεται και 

προς τους άλλους ενηλίκους αλλά και στους συνοµηλίκους του. Η οµάδα, λοιπόν, 

των συνοµηλίκων αρχίζει να διαδραµατίζει σπουδαιότερο ρόλο στην ανάπτυξη του 

παιδιού (Παρασκευόπουλος, χχ. : 106). 

Βασικό ρόλο, λοιπόν, στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού της 

προσχολικής ηλικίας παίζουν οι συνοµήλικοί του και οι σχέσεις που συνάπτει µαζί 

τους. Η συµπάθεια προς αυτά τα παιδιά, που δηµιουργείται στη νηπιακή ηλικία, στην 

προσχολική ηλικία µετατρέπεται σε ανάγκη για επικοινωνία µαζί τους. Η ανάγκη 

αυτή αναπτύσσεται στην βάση των κοινών δραστηριοτήτων των παιδιών, όπου µέσα 

από αυτές διαµορφώνεται η παιδική κοινωνία. Μέσα στα πλαίσια της κοινωνίας 

αυτής, το παιδί αποκτά τις πρώτες συνήθειες συµπεριφοράς. Η επίδραση, βέβαια, των 

συνοµηλίκων στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού συνίσταται πάνω από 

όλα στο γεγονός ότι το παιδί πρέπει συνεχώς να εφαρµόζει κανόνες συµπεριφοράς 

και να προσαρµόζεται σε αυτούς (Μουχίνα, 1990 : 217 – 218). 

«Η άποψη ότι αυτές οι πρώιµες σχέσεις µεταξύ συνοµηλίκων διαδραµατίζουν 

σηµαίνοντα ρόλο στην ανάπτυξη των παιδιών, κατέχει σηµαντική θέση στη θεωρία 

του Piaget αλλά και άλλων µελετητών. Την τελευταία δεκαετία, µάλιστα, έχει 

σηµειωθεί σηµαντική αύξηση στον αριθµό των µελετών που αφορούν τις σχέσεις των 

παιδιών µε τους συνοµηλίκους τους. Ορισµένοι ερευνητές ισχυρίζονται, ότι οι 

σχέσεις µεταξύ συνοµηλίκων παίζουν ιδιαίτερο ρόλο σε διάφορους τοµείς της 
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ανάπτυξης, συµπεριλαµβανοµένων θεµελιωδών κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως η 

ικανότητα αντιµετώπισης των συγκρούσεων ή αντίληψης της οπτικής του άλλου, η 

κατανόηση των κανόνων ηθικής, καθώς και η διαπίστωση του ρόλου του φύλου. 

Επιπλέον, έχει υποστηριχθεί, ότι οι σχέσεις µεταξύ συνοµηλίκων είναι ιδιαίτερα 

σηµαντικές για την ανάπτυξη της αντίληψης του εαυτού καθώς και ότι οι 

προβληµατικές σχέσεις µε τους συνοµηλίκους σχετίζονται µε την παρούσα 

δυσπροσαρµοστικότητα του παιδιού αλλά και µε αυτήν της µετέπειτα ζωής του» 

(Dunn, 1999 : 79 - 80). 

Μέσα, λοιπόν, στις φιλικές, οµάδες το παιδί γνωρίζει καλύτερα τον εαυτό του 

και αποκτά το ‘γνώθι σ’ αυτόν’ που αποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο στις 

διαπροσωπικές σχέσεις και στην αρµονική συµβίωσή του µε τους άλλους. Μέσα σε 

αυτές το παιδί θα έχει την ευκαιρία να συγκρίνει τις σωµατικές, διανοητικές και 

ψυχικές του δυνάµεις, µε εκείνες των άλλων παιδιών, µε αποτέλεσµα να καταλάβει 

πού υστερεί και πού υπερτερεί έναντι των άλλων. Θα µάθει, ότι σε µερικά παιχνίδια 

θα πρέπει να ‘υποτάσσεται’ σε άλλους, ενώ σε άλλα παιχνίδια θα πρέπει να παίρνει 

πρωτοβουλίες. Θα µάθει την έννοια της συνεργασίας µέσα στα πλαίσια του 

αλληλοσεβασµού και της αλληλοεκτίµησης και θα αναπτύξει την εφευρετικότητα και 

την ευστροφία του (Μαραθεύτης, 1975 : 15).  

Η παρουσία των φίλων µπορεί να κάνει το παιδί να νιώθει ασφάλεια και 

ηρεµία, να είναι ανοικτό προς τους άλλους, να εργάζεται µε ευχαρίστηση και 

αποδοτικότητα. Από την άλλη πλευρά, όταν είναι παρόντα άτοµα που δεν συµπαθεί, 

µπορεί να δηµιουργηθεί απογοήτευση, δυσαρέσκεια και αντίδραση αποφυγής των 

προσώπων αυτών. Όταν το παιδί απασχολείται σε δραστηριότητες που απαιτούν την 

συγκέντρωση της προσοχής, έχει την τάση να µην δέχεται την επιρροή των άλλων. Σε 

καταστάσεις που το παιδί νιώθει ασφάλεια και εµπιστοσύνη, µπορεί να αντιδράσει 

χωρίς να επηρεαστεί από τις αντιδράσεις των συµµαθητών του, όµως σε ένα 

περιβάλλον µη οικείο µπορεί να µιµηθεί τις αντιδράσεις τους (Μούσεν, 1973 :  136). 

Βλέπουµε, λοιπόν, ότι η παρουσία των φίλων µέσα στην τάξη µπορεί να επηρεάσει 

την συµπεριφορά των παιδιών θετικά, αφού τους εξασφαλίσει το κατάλληλο κλίµα 

για να αποδώσουν και να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις των µαθηµάτων. 

Σε αυτό το σηµείο βέβαια θα πρέπει να σηµειώσουµε, ότι από τις µελέτες που 

έγιναν από τον Sullivan πάνω στο θέµα των φιλικών σχέσεων, βρέθηκε ότι τα παιδιά, 

όταν βρίσκουν έναν στενό φίλο αρχίζουν να αναπτύσσουν µια ευαισθησία για το τι 

ενδιαφέρει το άλλο πρόσωπο. Και αυτό, όχι µε την έννοια του τι θα πρέπει να κάνουν 
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για να ικανοποιήσουν τα δικά τους θέλω αλλά του τι πρέπει να κάνουν για να 

συµβάλλουν στην ευτυχία του φίλου τους (Rubin, 1987 : 48). Υπάρχει δηλαδή µια 

πρόοδος στην ικανότητα του παιδιού να αντιλαµβάνεται την οπτική γωνία µε την 

οποία αντιλαµβάνονται τα πράγµατα οι άλλοι. Αρχικά, δηλαδή, ενώ βλέπει τη φιλία 

µε µονόπλευρο τρόπο και εγωιστικά, αργότερα, γίνεται ικανό να σταθεί ‘πίσω’ από 

αυτήν και να δει τη σχέση του από τη σκοπιά του άλλου και ακόµα αργότερα από την 

σκοπιά ενός τρίτου (Rubin, 1987 : 50). 

Παράλληλα, υπάρχει και µια µετάβαση στην θεώρηση που κάνουν για τους 

ανθρώπους. Ενώ, δηλαδή, στην αρχή τα µικρά παιδιά περιγράφουν τους φίλους τους 

µε τα εξωτερικά τους χαρακτηριστικά, αργότερα καθώς µεγαλώνουν και οι φιλίες 

τους γίνονται πιο σταθερές, αρχίζουν να συµπληρώνουν τις περιγραφές τους µε τα 

ψυχολογικά χαρακτηριστικά των φίλων τους. Η αποτίµηση δηλαδή των ψυχολογικών 

χαρακτηριστικών των άλλων γίνεται µια σπουδαία πλευρά της φιλίας (Rubin, 1987 : 

50 - 51). 

Ιδιαίτερα, βέβαια, οι σχέσεις µεταξύ των συνοµηλίκων, επηρεάζουν την 

κοινωνικο – γνωστική ανάπτυξη του παιδιού, γιατί οι αλληλεπιδράσεις που έχουν 

µεταξύ τους κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, τα βοηθούν να µάθουν τον ρόλο του 

φύλου, να εσωτερικεύσουν διάφορες ηθικές αξίες και να αναπτύξουν γνωστικές 

δεξιότητες. Μέσα, µάλιστα, από έρευνες µεταξύ φίλων και µη φίλων, για τη λύση 

καταστάσεων προβληµατισµού, βρέθηκε, ότι οι φίλοι είναι περισσότερο ικανοί να 

λύνουν τα προβλήµατά τους από ότι οι µη φίλοι, γεγονός που βασίζεται στην κοινή 

γνώση που έχουν αποκτήσει οι φίλοι, στο συναισθηµατικό δεσµό και στις 

συγκεκριµένες προσδοκίες που έχουν αναπτύξει (Αυγητίδου, 1997 : 34 - 35). 

Επίσης, η επιδοκιµασία και η αναγνώριση που βρίσκουν τα παιδιά στην οµάδα 

των συνοµηλίκων τους, τα βοηθά να απαγκιστρωθούν από τους γονείς και τους 

δασκάλους. Αντίθετα, η απόρριψη από τους συνοµηλίκους µπορεί να τους 

δηµιουργήσει άγχος, χαµηλή αυτο-εκτίµηση και εχθρότητα. Οι αµοιβαίες και 

έµπιστες σχέσεις είναι απαραίτητες για την συναισθηµατική και φυσική ισορροπία 

των παιδιών και τα αποµακρύνουν από την κατάθλιψη που προκύπτει από κακές 

εµπειρίες µε ‘φίλους’ (Αυγητίδου, 1997 : 35). Σε αυτό το σηµείο, θα πρέπει να 

τονίσουµε, ότι έχει βρεθεί και από έρευνες, ότι η απόρριψη των παιδιών από τους 

συνοµηλίκους τους, και ειδικά, αν αυτά τα παιδιά κατάγονται και από ένα άλλο 

πολιτιστικό περιβάλλον, µπορεί να επιφέρει αρκετά αρνητικά αποτελέσµατα, όπως η 
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επιθετικότητα και οι αρνητικές σχέσεις µέσα στην οµάδα (Μπίκος, Τσιούµης & 

Γρηγοριάδης, 2002 : 287 · Σωτηρίου & Ζαφειροπούλου, 2002 : 99). 

Οι φιλίες επηρεάζουν ακόµα και τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού, καθώς η 

εµπιστοσύνη και η αλληλεξάρτηση που δηµιουργείται µεταξύ των παιδιών που 

έρχονται σε επαφή, θέτει ένα ασφαλές πλαίσιο για µάθηση. Σηµαντικό ρόλο, βέβαια, 

σε αυτό παίζει και ο νηπιαγωγός, ο οποίος οργανώνει τις οµάδες που εµπλέκουν τους 

φίλους στην ίδια δραστηριότητα. Μέσα, λοιπόν, από τη συνεργασία που προκύπτει 

από αυτές τις οµάδες, οι φίλοι θα αντλήσουν τις ικανότητες να αντιµετωπίσουν 

καινούρια προβλήµατα και καταστάσεις και να θέσουν τις βάσεις για τη δόµηση 

καινούριων σχέσεων (Αυγητίδου, 1997 : 35 - 36). 

Σε αυτό το σηµείο, θα πρέπει να τονίσουµε, ότι η έρευνα έχει δείξει πως τα 

παιδιά περνούν περισσότερο χρόνο µε τους φίλους τους και όταν βρίσκονται µαζί 

τους νιώθουν µεγαλύτερη ευχαρίστηση, παρά όταν βρίσκονται µε άλλους που δεν 

είναι φίλοι τους. Υπάρχουν, όµως, και άλλες διαφορές στη συµπεριφορά των φίλων 

και των µη φίλων που αφορούν την θετική κοινωνική συµπεριφορά, τις συγκρούσεις 

και την εχεµύθεια (Κακαβούλης, 1997 : 316). 

«Η θετική κοινωνική συµπεριφορά συνίσταται σε πράξεις που είναι αποδεκτές 

από την κοινωνία και ενισχύονται µε την αγωγή στα παιδιά. Περιλαµβάνονται σε 

αυτές κυρίως η βοήθεια σε κάποιον που έχει ανάγκη, η ανακούφιση και η παρηγοριά 

σε κάποιον που πονάει και το µοίρασµα πραγµάτων µε άλλους. Είναι αναµενόµενο, 

ότι τέτοιες µορφές θετικής κοινωνικής συµπεριφοράς εκδηλώνονται πιο πολύ µεταξύ 

φίλων, παρά µεταξύ παιδιών γενικά. Αυτό έχει επιβεβαιωθεί και µε την έρευνα. Τα 

παιδιά, πράγµατι, µοιράζονται αντικείµενα πιο πολύ µε τους φίλους τους, παρά µε τα 

παιδιά µε τα οποία έχουν απλή γνωριµία. Η συνεργασία για τη διεξαγωγή κάποιου 

κοινού έργου είναι γενικά µεγαλύτερη  µεταξύ φίλων, όπως, επίσης, είναι µεγαλύτερη 

και η δικαιοσύνη στη διανοµή της αµοιβής που προκύπτει από ένα κοινό έργο. Ακόµη 

και από την προσχολική ηλικία, τα παιδιά συνεργάζονται και µοιράζονται πράγµατα 

πιο πολύ µε παιδιά που είναι φίλοι τους, παρά µε εκείνα που δεν είναι. Αυτής της 

ηλικίας τα παιδιά είναι, επίσης, πιο πρόθυµα να βοηθούν τους φίλους παρά τα άλλα 

παιδιά, µε τα οποία απλά γνωρίζονται» (Κακαβούλης, 1997 : 316). 

Παρά, όµως, αυτές τις διαπιστώσεις, κάποιες άλλες µελέτες έχουν δείξει ότι η 

θετική κοινωνική συµπεριφορά δεν παρουσιάζεται πάντα στους φίλους σε 

µεγαλύτερο βαθµό. Σε µια σειρά µελετών σε µαθητές του δηµοτικού βρέθηκε, ότι τα 

παιδιά αντί να µοιράζονται περισσότερο τα πράγµατά τους µε τους φίλους τους, τα 
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µοιράζονταν µε τα άλλα παιδιά που ήταν απλώς γνωστά τους. Η εξήγηση που µπορεί 

να δοθεί σε αυτό το γεγονός είναι, ότι µεταξύ των φίλων υπήρχε ο ανταγωνισµός. 

Μέσα από την έρευνα έχει αποδειχθεί, ότι τα παιδιά πιστεύουν στην ισότητα µεταξύ 

των φίλων. Το να µοιράζονται, λοιπόν, τα πράγµατά τους µε τους φίλους τους, 

αποτελεί απειλή για την αρχή αυτή, αφού ο φίλος µπορεί έτσι να έρθει σε 

πλεονεκτικότερη θέση. Το να υπερτερεί κάποιο παιδί που δεν είναι φίλος, δεν είναι 

και τόσο οδυνηρό, γι’ αυτό και τα παιδιά µοιράζονται τα πράγµατά τους περισσότερο 

µε αυτά τα παιδιά. Αυτή, βέβαια, η κατάσταση µειώνεται στην εφηβική ηλικία, όπου 

οι φίλοι µοιράζονται ευκολότερα τα πράγµατά τους, ακόµα και σε περίπτωση 

ανταγωνισµού (Κακαβούλης, 1997 : 316 - 317). 

Όσον αφορά τις συγκρούσεις, έχει βρεθεί µέσα από τα ερευνητικά δεδοµένα, 

ότι ακόµα και εκεί υπάρχει διαφοροποίηση της συµπεριφοράς µεταξύ φίλων και µη 

φίλων. Τα παιδιά, λοιπόν, που περνούν περισσότερο χρόνο µαζί, έχουν και µια 

διαφορετική συµπεριφορά προς τους φίλους τους, όσον αφορά τις συγκρούσεις που 

τυχόν προκύψουν (Dunn, 1999 : 81). «Η σύγκρουση ορίζεται ψυχολογικά ως 

αντίθεση που εκδηλώνεται µεταξύ ατόµων και η οποία παίρνει τη µορφή της 

άρνησης, της απόρριψης, της αντίδρασης ή της διαφωνίας. Με την ευρύτερη αυτή 

έννοια, η σύγκρουση παρατηρείται συχνά στην αλληλεπίδραση µεταξύ των παιδιών. 

Αντιθέσεις, όµως, ποικίλης µορφής παρατηρούνται και µεταξύ φίλων και µάλιστα σε 

µεγαλύτερη συχνότητα, δεδοµένου, ότι οι φίλοι περνούν µαζί πολύ περισσότερο 

χρόνο από τα παιδιά που δεν είναι φίλοι» (Κακαβούλης, 1997 : 317). 

Πιο συγκεκριµένα, αν και τα παιδιά µαλώνουν περισσότερο µε τους φίλους 

τους παρά µε τα άλλα παιδιά, συγχρόνως, όµως, αναλαµβάνουν και πιο συχνά 

πρωτοβουλίες συµφιλίωσης µε τους φίλους τους. Επιπλέον, ακόµα και τα παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας συγχωρούν πολύ πιο εύκολα τον φίλο τους. Μια άλλη έρευνα 

αποκάλυψε, ότι τα παιδιά 4 ετών που ήταν φίλοι έβρισκαν πολύ πιο εύκολα µια λύση 

σε κάποιο παιχνίδι, λύση η οποία χαρακτηριζόταν από µεγάλη ηθική 

ευαισθητοποίηση προς τους φίλους τους (Dunn, 1999 : 81). 

Η διαφορά, λοιπόν, µεταξύ των φίλων και των µη φίλων δεν είναι τόσο, αν θα 

υπάρχει σύγκρουση, αλλά ο τρόπος µε τον οποίον την αντιµετωπίζουν. Γενικότερα, 

έχει διαπιστωθεί, ότι οι συγκρούσεις µεταξύ των φίλων είναι πιο ήπιες και συνήθως 

γίνεται προσπάθεια να λυθεί η παρεξήγηση µε επιχειρήµατα και όχι µε αλυσιδωτές 

διαφωνίες. Επιδιώκουν, δηλαδή, να λύσουν την διαφορά µε έναν δίκαιο τρόπο. 

Μάλιστα, αρκετές φορές, τα παιδιά που είναι φίλοι παρουσιάζουν την τάση να 
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αφήνουν την σύγκρουση κατά µέρος προκειµένου να συνεχίσουν το παιχνίδι. 

Εξάλλου, η ικανότητα επίλυσης των συγκρούσεων αποτελεί και έναν σηµαντικό 

παράγοντα για την σύναψη και την διατήρηση µιας φιλίας. Η ικανότητα, λοιπόν, να 

ξεπερνιούνται οι συγκρούσεις θεωρείται ως ένα ουσιαστικό στοιχείο σε µια φιλία 

(Κακαβούλης, 1997 : 317). 

Η εχεµύθεια είναι, επίσης, ένα βασικό στοιχείο σε µια φιλία. «Φίλος είναι ένα 

πρόσωπο µε τον οποίον µπορείς να µοιραστείς αποκλειστικά τις σκέψεις και τα 

συναισθήµατά σου, έχοντας εµπιστοσύνη, ότι θα υπάρξει αµοιβαία κατανόηση. Το 

χαρακτηριστικό αυτό παρουσιάζεται πιο πολύ στις φιλίες των µεγαλύτερων παιδιών 

και των εφήβων. Έχει διαπιστωθεί, ότι οι φίλοι έχουν εχεµύθεια µεταξύ τους πιο πολύ 

από τα παιδιά που απλά γνωρίζονται. Αυτή η διαφορά εµφανίζεται ακόµη και από την 

προσχολική ηλικία. Είναι, δηλαδή, η εχεµύθεια ένα χαρακτηριστικό της φιλίας που 

εµφανίζεται πολύ πριν τα παιδιά αρχίζουν να θεωρούν την εχεµύθεια ως σηµαντικό 

στοιχείο της φιλικής σχέσης. Όσο µεγαλώνουν τα παιδιά, τόσο πιο πολύ θεωρούν 

σηµαντικό να υπάρχει εχεµύθεια στις φιλίες τους. Αυτό πιο πολύ συµβαίνει στην 

εφηβική ηλικία» (Κακαβούλης, 1997 : 318). 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω, µπορούµε να πούµε, ότι η φιλία µεταξύ δυο ή 

περισσοτέρων παιδιών είναι ικανή να επηρεάσει την συµπεριφορά τους σε αρκετούς 

τοµείς της ζωής τους. Και µάλιστα, ως µια σχέση ισχυρής αλληλεπίδρασης, αποτελεί 

ταυτόχρονα και µια ισχυρή δύναµη αγωγής, η οποία αν αξιοποιηθεί σωστά την ώρα 

που τα παιδιά παίζουν µεταξύ τους, θα µπορέσει να φέρει και τα επιθυµητά 

αποτελέσµατα (Κακαβούλης, 1997 : 318). 
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Κεφάλαιο 2ο 

Μαθηµατικές δεξιότητες και η σχέση τους µε το παιχνίδι 

2. Εισαγωγή 

 

Το παιδί από µικρή ηλικία, συναντά µπροστά του προβληµατισµούς 

καθηµερινής φύσης, οι οποίοι στην ουσία συνίστανται έµµεσα σε µαθηµατικές 

δεξιότητες. Μέσω αυτών το παιδί αναπτύσσεται νοητικά, βοηθά την καλύτερη 

λειτουργία της µνήµης του και µαθαίνει να ενεργεί λογικά. Είναι, λοιπόν, αρκετά 

σηµαντικές οι µαθηµατικές δεξιότητες για την ευρύτερη ανάπτυξη του παιδιού 

(http://www.ilias.f2s.com/_m_chapter2.pdf).  

Οι µαθηµατικές δεξιότητες µπορούν να έχουν τη µορφή παιχνιδιού, γεγονός 

που τις κάνει περισσότερο ελκυστικές και ευπρόσληπτες για τα παιδιά. Μέσα από 

αυτά τα παιχνίδια τα παιδιά εξασκούνται και βελτιώνουν τις ικανότητές τους στις 

µαθηµατικές δεξιότητες. Ένας τρόπος µέτρησης του επιπέδου των µαθηµατικών 

δεξιοτήτων για παιδιά ηλικίας 0 – 6 ετών, είναι η διεπιστηµονική µέθοδος 

αξιολόγησης βασισµένη στο παιχνίδι. Η συγκεκριµένη µέθοδος δίνει πληροφορίες όχι 

µόνο για µαθηµατικές δεξιότητες αλλά και για άλλους τοµείς ανάπτυξης των παιδιών 

όπως π.χ. η συναισθηµατική και η κοινωνική ανάπτυξη (Linder, 1993). Αρκετές 

έρευνες έχουν γίνει τόσο για τις µαθηµατικές δεξιότητες όσο και για το παιχνίδι και 

τη σχέση του µε αυτές, οι οποίες έρευνες παρουσιάζονται στο τέλος του 

συγκεκριµένου κεφαλαίου. 

 

 

 

2.1. Η σηµασία των µαθηµατικών δεξιοτήτων στη ανάπτυξη του παιδιού 

 

Τα µαθηµατικά είναι µια επιστήµη, που εκτός από το σχολείο, τα συναντά 

κανείς και στην καθηµερινή του ζωή. Η επίλυση προβληµάτων, όπως π.χ. το 

µοίρασµα σε ίσα µερίδια, η ταξινόµηση πραγµάτων σύµφωνα µε κάποιο 

χαρακτηριστικό, η παράθεση στοιχείων µε κάποια λογική σειρά ακολουθίας κ.α. είναι 

δεξιότητες που θα πρέπει να κατέχει κανείς, προκειµένου να αντεπεξέλθει στις 

καθηµερινές συναλλαγές µε τους άλλους. Γι’ αυτό το λόγο και τα µαθηµατικά 

κατέχουν ένα σπουδαίο ρόλο στην εκπαίδευση, προκειµένου να δώσουν στα άτοµα τα 
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εφόδια που χρειάζονται. Μάλιστα, ένας από τους πρωταρχικούς σκοπούς της 

εκπαίδευσης είναι να καταστήσει τους µαθητές ικανούς να επιλύουν προβλήµατα. 

Με την κοινή λογική, η έννοια του προβλήµατος είναι ένα εµπόδιο, το οποίο 

δεν επιτρέπει την άµεση επίτευξη κάποιου στόχου. Σύµφωνα, όµως, µε τους 

ερευνητές που ασχολούνται µε τη διερεύνηση µαθηµατικών δεξιοτήτων, ένα άτοµο 

αντιµετωπίζει ένα πρόβληµα, όταν επιδιώκει να κάνει κάτι αλλά δεν γνωρίζει ποιες 

πράξεις πρέπει να κάνει για να τα καταφέρει άµεσα. Το επιθυµητό αποτέλεσµα 

µπορεί να είναι συγκεκριµένο ή γενικό, µπορεί να αφορά ένα φυσικό αντικείµενο ή 

µια σειρά από σύνολα. Οι πράξεις που θα πρέπει να κάνει, όµως, κάποιος για να 

καταφέρει το επιθυµητό αποτέλεσµα είναι πράξεις που αφορούν καθαρά νοητικές 

δραστηριότητες, οδηγούν, δηλαδή, το άτοµο σε µια σειρά από νοητικές διεργασίες, οι 

οποίες το βοηθούν στην οµαλή νοητική του ωρίµαση.  

Η διαδικασία επίλυσης ενός προβλήµατος περιλαµβάνει : την αναπαράσταση 

του προβλήµατος, την επιλογή της µεθόδου, την εφαρµογή της µεθόδου και τον 

έλεγχο της ορθότητας. Εκτός από την αναπαράσταση του προβλήµατος, η οποία έχει 

να κάνει καθαρά µε το πως το άτοµο ερµηνεύει το πρόβληµα, τα επόµενα στάδια για 

να επιτελεστούν, απαιτούν µεταγνωστικές δεξιότητες. «Πιο συγκεκριµένα, το άτοµο 

χρειάζεται να επιλέξει κάποια στρατηγική λύσης (επιλογή στρατηγικής), να σχεδιάσει 

το πότε και το πως θα εφαρµοστεί (σχεδιασµός), να ελέγχει το εάν εφαρµόζεται 

σωστά (έλεγχος), να αξιολογεί την στρατηγική και στην πορεία και στο πέρας της 

διαδικασίας (αξιολόγηση) και να την αλλάζει ή προσαρµόζει όπου κρίνει απαραίτητο 

(τροποποίηση). Οι παραπάνω µεταγνωστικές δεξιότητες συνιστούν µια κατηγορία 

παραγόντων η οποία έχει αποφασιστική σηµασία για την επιτυχή επίλυση 

προβληµάτων (π.χ. µπορεί να γνωρίζω ότι απαιτείται διαίρεση για την επίλυση του 

προβλήµατος διαµοιρασµού 10 µήλων σε τρία παιδιά, αλλά εάν δεν έχω τέτοιες 

εκτελεστικές δεξιότητες, έτσι ώστε να εκτελέσω ικανοποιητικά την πράξη της 

διαίρεσης, τότε έχω περιορισµένες πιθανότητες επιτυχούς λύσης)» 

(http://www.ilias.f2s.com/_m_chapter2.pdf : 13 – 14). 

Η πορεία αυτή φαίνεται να βοηθά στη νοητική ανάπτυξη, καθώς µέσα από 

έρευνες έχει φανεί ότι οι έµπειροι στην επίλυση προβληµάτων διαφέρουν ως προς 

τους αρχάριους, όχι µόνο στη δοµή και οργάνωση της γνώσης αλλά και στις 

µεταγνωστικές δεξιότητες που κατέχουν, δηλ. στις στρατηγικές που χρησιµοποιούν, 

αλλά και το πότε και µε ποιον τρόπο χρησιµοποιούν τις συγκεκριµένες αυτές 

στρατηγικές (http://www.ilias.f2s.com/_m_chapter2.pdf : 14). 
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Η επίλυση προβληµάτων βοηθά, επίσης, και στην καλύτερη διατήρηση της 

µνήµης και αυτό γιατί οι λύσεις προβληµάτων που έχει συναντήσει κανείς στο 

παρελθόν αποθηκεύονται στη µνήµη και µπορούν να ανακληθούν και να 

χρησιµοποιηθούν στην επίλυση νέων προβληµάτων, άρα και µεταφέρονται. Η 

µεταφορά στη συγκεκριµένη περίπτωση µπορεί να εξηγηθεί ως η αξιοποίηση των 

προηγούµενων γνώσεων σε καινούριες καταστάσεις. Η µεταφορά αυτή µπορεί να 

διακριθεί σε εγγύς, όταν υπάρχουν πολλές οµοιότητες µεταξύ παλιού και καινούριου 

προβλήµατος και σε µακρινή, όταν οι οµοιότητες είναι λίγες 

(http://www.ilias.f2s.com/_m_chapter2.pdf : 25). 

Βλέπουµε, λοιπόν, από τα παραπάνω ότι η επίλυση προβληµάτων βοηθά στη 

νοητική εξέλιξη του ατόµου µε ένα τρόπο, τέτοιο που το άτοµο δεν συνειδητοποιεί. 

Στη νοητική ανάπτυξη, συµβάλλουν βέβαια, και οι υπόλοιπες µαθηµατικές 

δεξιότητες, όπως η ταξινόµηση, η σειροθέτηση, η ικανότητα ακολουθίας, η ένα προς 

ένα αντιστοίχηση κ.α. 

Όταν ένα παιδί µέσα από το παιχνίδι µαθαίνει την ακολουθία καταστάσεων 

και το πως µπορεί να µεταβάλλει την ακολουθία αυτή, τότε αρχίζει να αποκτά την 

ικανότητα σκέψης, µπορεί να ενεργεί λογικά. Έτσι, µε αυτό τον τρόπο, σχηµατίζει τις 

ικανότητες της γενίκευσης, της διαφοροποίησης, της ταξινόµησης, των αναλογιών 

και κατανοεί σχέσεις στο χώρο και στο χρόνο και γενικότερα αναπτύσσεται νοητικά 

(Kirova & Bhargana, 2002). 

 

2.2.  Παιχνίδι και µαθηµατικές δεξιότητες  

 

Σήµερα, τα Μαθηµατικά στο νηπιαγωγείο είναι κάτι περισσότερο από το 

µέτρηµα έως το 10. ∆ίνοντας την ευκαιρία στα µικρά παιδιά, θα µπορούσαν να 

ασχοληθούν πολύ περισσότερο και αρκετά προσοδοφόρα µε τα στοιχειώδη 

µαθηµατικά και τις αρχές της µαθηµατικής επιστήµης. Τα υλικά ταξινοµήσεων, τα 

πάζλ, τα υλικά τροφίµων όπως π.χ. τα µπουκάλια, οι κατηγορίες των κατοικίδιων 

ζώων και άλλα υλικά που είναι κοινά στα περισσότερα νηπιαγωγεία, θα µπορούσαν 

να χρησιµοποιηθούν για να εισαγάγουν τα παιδιά σε µαθηµατικές έννοιες (Jacobson, 

1998 : 1).  

Η µαθηµατική αγωγή στηρίζεται στις πρώτες εµπειρίες που έχουν τα παιδιά 

από το περιβάλλον και οι οποίες αρχίζουν στα πρώτα αυθόρµητα παιχνίδια των 

παιδιών. Από την προσχολική ηλικία, είναι προσιτές στο παιδί κάποιες έννοιες 
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ποιότητας, µεγέθους και γεωµετρικών µορφών, που η αντίληψή τους είναι καθαρά 

βιωµατική, γιατί συνδέεται µε την ικανοποίηση ορισµένων αναγκών της ζωής του 

παιδιού. Όπως συµβαίνει και µε κάθε άλλη γνώση, τα βιώµατα των µαθηµατικών και 

οι εµπειρίες του παιδιού της προσχολικής ηλικίας, προσδιορίζουν τις γνώσεις αλλά 

και τις σχέσεις αυτών των γνώσεων µεταξύ τους. Πάντως, η εξέλιξη των 

µαθηµατικών βιωµάτων παρουσιάζει µεγάλες διαφορές από παιδί σε παιδί, οι οποίες 

µπορεί να κυµαίνονται από την παντελή αδιαφορία προς τις µαθηµατικές έννοιες, 

µέχρι και την συνεχή και ευχάριστη ενασχόληση µε αυτές (Κυριαζοπούλου – 

Βαληνάκη, 1977 : 319 – 320). 

Το παιδί µέσα από το παιχνίδι, σχηµατίζει συνεχώς καινούριες ιδέες για τον 

κόσµο και για τον τρόπο που αυτός λειτουργεί. Μετά, αυτές οι ιδέες παίρνουν κάποιο 

όνοµα και σχηµατίζονται σε βασικές έννοιες. Η ποιότητα των εννοιών που 

διαµορφώνει το παιδί από την µικρή ακόµα ηλικία, έχουν καθοριστικό ρόλο για την 

ποιότητα των πραγµάτων, που θα µάθει αργότερα. Για παράδειγµα, το παιδί που 

παίζοντας ρίχνει το νερό έξω από την κανάτα, παρατηρεί, ότι το νερό συνεχώς 

µειώνεται και µαθαίνει ότι µια κατάσταση β, ακολουθεί αναγκαστικά µια κατάσταση 

α και ότι προσθέτοντας ή αφαιρώντας κάποιους παράγοντες, η ακολουθία αυτής της 

σχέσης µπορεί να αλλάξει. Όταν η διαδικασία αυτή εµπεδωθεί από το παιδί, τότε 

αποκτά την ικανότητα της σκέψης, µπορεί να ενεργεί λογικά. Με τον τρόπο αυτό 

σχηµατίζει απόψεις για τον κόσµο, ανακαλύπτει τους µαθηµατικούς και 

επιστηµονικούς νόµους που διέπουν την φύση και τα αντικείµενα. 

Με αυτόν τον τρόπο, σχηµατίζονται οι ικανότητες της γενίκευσης, της 

διαφοροποίησης, της ταξινόµησης, της αντίληψης των οµοίων, των διαφορετικών και 

των αναλογιών, η ικανότητα να αντιληφθεί αιτία και αιτιατό, η ικανότητα για 

αντίληψη προσώπων, η ικανότητα κατανόησης των σχέσεων στο χώρο και στο χρόνο 

και τέλος η δυνατότητα για συµβολική παράσταση.  

Το National Council of Teachers of Mathematics (Εθνικό Συµβούλιο των 

∆ασκάλων των Μαθηµατικών) δίνει έµφαση στην ανάγκη που έχουν τα παιδιά από 

παιχνιδοκεντρικές ευκαιρίες, προκειµένου να αναπτύξουν και να εµβαθύνουν την 

κατανόηση που έχουν για τις µαθηµατικές έννοιες. Τα παιδιά από την ηλικία των 2 – 

4 ετών αναπτύσσουν την κατανόηση για την αντιστοίχηση ένα προς ένα. Η δεξιότητα 

αυτή είναι µια από τις πρώιµες έννοιες που το παιδί αρχίζει να καταλαβαίνει και είναι 

ένα από τα κύρια συστατικά της αντίληψης των αριθµών. Από τη στιγµή που κάποιο 

παιδί µπορεί να κατανοήσει την ένα προς ένα αντιστοίχηση, µπορεί µετέπειτα να την 
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χρησιµοποιήσει σε ανώτερα επίπεδα δραστηριοτήτων που αφορούν τις έννοιες 

‘λιγότερα ή περισσότερα’.  

Άλλες έννοιες, τις οποίες τα παιδιά κατανοούν, χωρίς οι ενήλικες πολλές 

φορές να δίνουν σηµασία στις πράξεις των παιδιών, είναι η ταξινόµηση και η 

σειροθέτηση. Τα περισσότερα παιδιά αρκετά µικρής ηλικίας έχουν την ικανότητα να 

ταξινοµούν αντικείµενα, χωρίς όµως, να ξέρουν τα ονόµατα π.χ. των χρωµάτων, των 

σχηµάτων ή άλλων εννοιών, των οποίων τα αντικείµενα ταξινοµούν ή ακόµα και να 

βάζουν στην σειρά αντικείµενα από το µικρότερο στο µεγαλύτερο ή και το 

αντίστροφο (Kirova & Bhargava, 2002). 

Εξάλλου, και η επίλυση των προβληµάτων για τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας πραγµατοποιείται περισσότερο σε σχέση µε πρακτικά κίνητρα και κίνητρα 

παιχνιδιού, παρά σε σχέση µε κάποια γνωστική µαθησιακή δραστηριότητα. Τα πιο 

µικρά παιδιά έχουν την τάση να µετατρέπουν τα πάντα σε παιχνίδι και συνεπώς, στο 

νηπιαγωγείο, σκοπός δεν είναι να µάθουν τα παιδιά µε συστηµατικό τρόπο κάποιες 

µαθηµατικές έννοιες, αλλά να προκαλέσουµε τη διανοητική λειτουργία µέσα από τον 

πειραµατισµό, την διερεύνηση, την πρόβλεψη, τον σχεδιασµό και την ερµηνεία που 

έρχεται µέσα από το παιχνίδι (Σιβροπούλου, 1998 : 34 – 35). 

Ταυτόχρονα, µέσα από το φυσικό πείραµα, έχουµε την εκδήλωση και µιας 

άλλης δραστηριότητας που, χωρίς να είναι συνειδητή σαν τέτοια, αποτελεί 

απαραίτητο υπόβαθρο για τη συγκρότηση και οργάνωση του γνωστικού τοµέα που 

καλύπτει τις λογικο - µαθηµατικές έννοιες. Η δραστηριότητα αυτή, που από τον 

Piaget ονοµάζεται  Λογικο - µαθηµατικό πείραµα, συνίσταται στην άντληση των 

γνώσεων από χαρακτηριστικά και συνδυασµούς χαρακτηριστικών, που η δράση του 

παιδιού επιβάλλει στα αντικείµενα και που δεν έχουν σχέση µε τις φυσικές τους 

ιδιότητες. Πρόκειται για τις οµαδοποιήσεις, ταξινοµήσεις, διαχωρισµούς, που 

εµφανίζονται πάρα πολύ συχνά στο παιχνίδι των παιδιών και έχουν πολύ µεγάλη 

σηµασία για την συγκρότηση των µαθηµατικών γνώσεων.  

Τα µαθηµατικά βρίσκονται µέσα στη φύση και το παιδί, καθώς µέσα από το 

παιχνίδι ενεργεί και τροποποιεί την πραγµατικότητα, φτάνει σε µια ανακάλυψη, σε 

µια δόµηση των βασικών µαθηµατικών εννοιών, χωρίς να έχει λάβει κάποια ιδιαίτερη 

διδασκαλία. «Οι βασικές µαθηµατικές έννοιες (διατήρηση του αµετάβλητου της 

ποσότητας, περισσότερο από, λιγότερο από, ίσο µε κτλ.) συγκροτούνται κατά τη 

διάρκεια του παιχνιδιού, όταν το παιδί βάζει τα φορτηγά του µαζί µε τις κούρσες του 

και τα ονοµάζει όλα µαζί αυτοκίνητα, όταν ξεχωρίζει τα καλά από τα χαλασµένα 
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στρατιωτάκια του, όταν βάζει στην τσέπη του τόσα κι άλλα τόσα καρύδια, όταν 

µοιράζει τις καραµέλες µε το φίλο του (µια εσύ, µια εγώ, µια εσύ ...) κλπ. ‘Η µελέτη 

της ανάπτυξης των ενεργηµάτων στο παιδί, µας επιτρέπει να κάνουµε µια πολύ 

διδακτική διαπίστωση : οι ενέργειες που επιτρέπουν την ένωση (+) ή το διαχωρισµό 

(-) των τάξεων και των σχέσεων, είναι κυριολεκτικά πράξεις πριν γίνουν ενεργήµατα 

της σκέψης’, γράφει ο Piaget. Προϋπόθεση, φυσικά, για να έχουµε την ενεργητική 

συµµετοχή του παιδιού και την πραγµατική δηµιουργία, είναι η γνησιότητα του 

παιχνιδιού που θα πηγάζει από τα αληθινά ενδιαφέροντα του παιδιού. Μπορούµε, 

εποµένως, να υποστηρίξουµε ότι, το παιδί παίζοντας, φθάνει σε µια ανακάλυψη των 

γενικών αρχών των βασικών µαθηµατικών εννοιών και ότι ‘καθώς έχει χειριστεί 

αριθµούς ή επιφάνειες πριν τις γνωρίσει µε τη σκέψη, η έννοια που αποκτά κατόπι, 

συνίσταται αληθινά σε µια συνειδητοποίηση ενεργητικών σχηµάτων που του είναι 

ήδη οικεία’. Η πράξη δηλ., βάζει τις βάσεις των µαθηµατικών εννοιών, ενώ η λεκτική 

εκφορά και τα σύµβολά τους, χαρίζουν ευελιξία και ανεξαρτοποίηση από τη 

συγκεκριµένη πραγµατικότητα. Στερώντας, λοιπόν, από το παιδί την ευκαιρία για 

αυθόρµητο, δηµιουργικό παιχνίδι, του στερούµε την ευκαιρία να ανακαλύψει µόνο 

του τις γενικές αρχές των βασικών µαθηµατικών εννοιών, µε αποτέλεσµα στο 

σχολείο να είναι αναγκασµένο να τις δεχτεί σαν έτοιµα προϊόντα της ενήλικης 

σκέψης και φυσικά να δυσκολευτεί πολύ να τις καταλάβει. 

Ένα βασικό στοιχείο του παιχνιδιού, κυρίως στις µικρές ηλικίες, είναι η 

κίνηση στο χώρο. Οι µετακινήσεις αυτές είναι µεγάλης σηµασίας, γιατί µέσω αυτών 

βεβαιώνεται το παιδί για τη σταθερότητα και µονιµότητα των αντικειµένων σε σχέση 

µε τον εντοπισµό τους στο χώρο. Αρχίζει, έτσι, η διαδικασία δόµησης του χώρου, η 

οποία, βέβαια, ολοκληρώνεται στα 9 – 10 χρόνια, αλλά στηρίζεται πάντα στην πράξη 

και την κίνηση. Την έννοια του χώρου µιας αίθουσας, θα την κατανοήσει το παιδί µε 

την κίνησή του µέσα σ’ αυτήν, ανάλογα µε το πόσο άδεια είναι, µε τη σύγκρισή της 

µ’ άλλη γνωστή (π,χ, του δωµατίου του). Μια απλή οπτική παράσταση ελάχιστα 

στοιχεία θα προσφέρει στο παιδί. Πέρα απ’ αυτό, όµως, η κίνηση, κυρίως στις µικρές 

ηλικίες, δίνει στο παιδί την ευκαιρία να έρθει σε επαφή µε νέα αντικείµενα, να τα 

γνωρίσει, να πλουτίσει τις εµπειρίες του και να προσαρµόσει καλύτερα το νοητικό 

µοντέλο του για τον κόσµο. Αποτελεί, λοιπόν, λάθος ο περιορισµός του παιδιού σε 

παιδικά πάρκα και άλλες τέτοιες ‘φυλακές’, που εµποδίζουν την ελεύθερη κίνηση, τη 

δράση και το χειρισµό διαφόρων αντικειµένων και άρα την καλλιέργεια της νόησης» 

(Αγαλιώτης, 1988 : 70 – 71) 
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2.3. ∆ιεπιστηµονική µέθοδος αξιολόγησης βασισµένη στο παιχνίδι 

 

Η διεπιστηµονική µέθοδος αξιολόγησης που βασίζεται στο παιχνίδι 

(Transdisciplinary Play – Based Assessment ή πιο σύντοµα TPBA) είναι ένα 

αναπτυξιακό, διεπιστηµονικό, ολιστικό και δυναµικό µοντέλο. Παρέχει τη 

δυνατότητα παρατήρησης της γνωστικής, κοινωνικοσυναισθηµατικής, 

επικοινωνιακής, ψυχοκινητικής και γλωσσικής ανάπτυξης των παιδιών µεταξύ 0 – 6 

ετών, γι’ αυτό το λόγο και η συγκεκριµένη µέθοδος ονοµάζεται και διεπιστηµονική 

(transdisciplinary). Το µοντέλο αυτό, εξετάζει τις αναπτυξιακές δεξιότητες του 

παιδιού, δίνοντάς τους την ίδια βαρύτητα και υπογραµµίζοντας τις αναπτυξιακές 

διαδικασίες, τον τρόπο µάθησης και τα µοντέλα αλληλεπίδρασης (Linder, 1993 : 1). 

Το διεπιστηµονικό αυτό µοντέλο διάγνωσης που βασίζεται στο παιχνίδι 

αποτελεί µια νέα στρατηγική για τη διάγνωση του επιπέδου ανάπτυξης των παιδιών 

και αποδεικνύεται ιδιαίτερα χρήσιµη για τα παιδιά µε ειδικές ανάγκες. Η καινοτοµία 

της µεθόδου αυτής βασίζεται στα εξής τρία σηµεία : 1. είναι διεπιστηµονική, 2. 

συνδέει τη διάγνωση µε την παρέµβαση, και 3. είναι βασισµένη στην πιο φυσική 

δραστηριότητα του παιδιού, το παιχνίδι (Ματσόπουλος, 2002 : 765). 

Η TPBA απαρτίζεται από µια οµάδα, η οποία περιλαµβάνει τον ερευνητή, 

τους γονείς των παιδιών καθώς και διάφορους ειδικούς, οι οποίοι εξειδικεύονται 

στους τοµείς που εξετάζει η µέθοδος, π.χ. ψυχολόγος, λογοθεραπευτής, κ.α. (Linder, 

1993 : 1).  

Με τη µέθοδο αυτή µπορούν να εξεταστούν όλα τα παιδιά από 0 – 6 ετών και 

περιλαµβάνει 6 φάσεις σχετικές µε τις πλευρές ανάπτυξης που εξετάζονται. Η πρώτη 

φάση διαρκεί 20 – 25 λεπτά (µη δοµηµένο παιχνίδι – unstructured facilitation), κατά 

τα οποία το παιδί παίζει ελεύθερα και κινείται από γωνιά σε γωνιά παίζοντας ό,τι του 

αρέσει από τα παιχνίδια που υπάρχουν στο χώρο. Εδώ, θα πρέπει να σηµειώσουµε, 

ότι ο ερευνητής έχει εµπλουτίσει τις διάφορες γωνιές του νηπιαγωγείου και τα 

παιχνίδια µε υλικά κατάλληλα για την ανάδειξη των δεξιοτήτων που ερευνώνται. Στη 

διάρκεια αυτής της φάσης, το παιδί είναι κυρίαρχο και ο ερευνητής απλά ακολουθεί 

το παιδί και σηµειώνει στο φύλλο παρατήρησης (βλ. Παράρτηµα Ι) ποιες δεξιότητες 

παρουσιάζει το παιδί.  

Η δεύτερη φάση (δοµηµένο παιχνίδι – structured facilitation) διαρκεί 10 – 15 

λεπτά, και όλα όσα κάνει το παιδί είναι προγραµµατισµένα. Στο παιδί δίνονται 

έτοιµες δραστηριότητες, µέσα από τις οποίες διαφαίνεται αν κατέχει ή όχι τις 
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δεξιότητες εκείνες που δεν επέδειξε στην πρώτη φάση, είτε τυχαία, είτε επειδή δεν 

γνώριζε να εκτελέσει τις συγκεκριµένες δεξιότητες.  

Στην τρίτη φάση (αλληλεπίδραση παιδιού παιδιού – child child interaction), η 

οποία διαρκεί 5 – 10 λεπτά, το παιδί αφήνεται να παίξει ελεύθερα µε ένα άλλο παιδί, 

το οποίο είναι φιλικά προσκείµενο προς το παιδί που εξετάζεται. Η φάση αυτή 

παρέχει πολλές πληροφορίες, τόσο για τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις µεταξύ των 

παιδιών, όσο και για τη γνωστική, γλωσσική και κινητική συµπεριφορά του παιδιού.  

Στην τέταρτη φάση (αλληλεπίδραση γονέα παιδιού – parent child interaction), 

η οποία διαρκεί 5 λεπτά, ζητείται από τους γονείς να παίξουν µε τα παιδιά τους, όπως 

ακριβώς παίζουν και όταν είναι σπίτι µαζί τους. Ο σκοπός αυτής της αλληλεπίδρασης 

είναι να µαζευτούν περισσότερες πληροφορίες για το παιδί. Μετά την πάροδο των 5 

λεπτών, οι γονείς αποχωρούν από το µέρος που παίζει το παιδί και παρατηρείται η 

συµπεριφορά του παιδιού κατά την απουσία των γονιών.  

Στην πέµπτη φάση (ψυχοκινητικό παιχνίδι – motor play), η οποία διαρκεί 10 – 

20 λεπτά, στην αρχή το παιδί παίζει χωρίς κάποια κατεύθυνση ή οδηγίες αλλά µετά 

την πάροδο κάποιας ώρας, ο ερευνητής καθοδηγεί το παιδί σε συγκεκριµένες 

δραστηριότητες.  

Τέλος, στην έκτη φάση υπάρχει το Σνακ (snack), στην διάρκεια του οποίου 

παρατηρούνται και πάλι οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ του παιδιού και των ατόµων που 

υπάρχουν στο χώρο (Linder, 1993 : 47 – 49).  

Μετά την ολοκλήρωση των φάσεων αυτών, ο ερευνητής, αφού έχει 

βιντεοσκοπήσει όλα όσα έχουν εξελιχθεί κατά τη διάρκεια της έρευνας, θα 

ακολουθήσει κάποια βήµατα προκειµένου να εξάγει τα συµπεράσµατά που θέλει. 

Πρώτα από όλα, µετά το τέλος της έρευνας, θα οργανωθεί µια συνεδρίαση µε όλα τα 

άτοµα της οµάδας που έλαβαν µέρος, για να συζητήσουν, τις κύριες εντυπώσεις που 

δηµιουργήθηκαν, τις αναδυόµενες ερωτήσεις και να ανταλλάξουν µεταξύ τους τις 

πληροφορίες που συγκέντρωσαν, ο καθένας για τον δικό του τοµέα. Έπειτα, θα 

ακολουθήσει η ανάλυση των βίντεο, η οποία θα δώσει την πραγµατική εικόνα στα 

ερωτήµατα των ερευνητών. Στη συνέχεια, θα γίνει συσχέτιση αυτών που έχουν 

παρατηρηθεί σε σχέση µε τις οδηγίες παρατήρησης που περιέχει η συγκεκριµένη 

µέθοδος και θα συµπληρωθούν οι περιληπτικοί πίνακες παρατήρησης (βλ. 

Παράρτηµα ΙV) για κάθε παιδί. Τέλος, θα γίνουν τα πρώτα σχέδια αξιολόγησης, θα 

διοργανωθεί µια σύσκεψη µε όλα τα µέλη της οµάδας για καθορισµό των τελικών 
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σχεδίων και θα γραφεί η τυπική αναφορά, η οποία θα παρέχει πλήρεις και 

λεπτοµερειακές πληροφορίες για τις ικανότητες του παιδιού (Linder, 1993 : 53 – 64). 

Τα πλεονεκτήµατα της συγκεκριµένης µεθόδου είναι τα παρακάτω : 

 Το φυσικό περιβάλλον (natural environment) : Η TPBA συντάσσεται 

σε ένα περιβάλλον το οποίο είναι µε τέτοιο τρόπο διευθετηµένο, ώστε 

να επιτρέπει την εξαγωγή συµπερασµάτων για τις δεξιότητες των 

παιδιών. Το παιδί στο περιβάλλον αυτό, νοιώθει άνετα και έτσι ο 

ερευνητής µπορεί πιο εύκολα να παρατηρήσει, πως το παιδί 

συµπεριφέρεται στο φυσικό του περιβάλλον. Το περιβάλλον του 

παιδιού θα πρέπει να είναι αρκετά οικείο, γι’ αυτό αρκετές φορές 

προτιµώνται ο χώρος του σπιτιού, όταν το παιδί είναι πολύ µικρό ή ο 

χώρος του νηπιαγωγείου, όταν είναι µεγαλύτερο. 

 Αρµονική σχέση µε τον εξεταστή (rapport with examiner) : Στη 

µέθοδο αυτή το παιδί συναναστρέφεται µόνο µε έναν εξεταστή, 

γεγονός που του προκαλεί λιγότερο άγχος. Με όσο λιγότερους 

συναναστρέφεται, τόσο λιγότερο αγχωµένο θα είναι και κατά 

συνέπεια, θα έχει πιο φυσική συµπεριφορά. Οι υπόλοιποι ειδικοί που 

τυχόν υπάρχουν, απλά παρακολουθούν τις κινήσεις του παιδιού.  

 Ελαστικότητα στην εξέταση (flexibility in testing) : Η TPBA επιτρέπει 

την ύπαρξη διαφορετικών σετ από υλικά, διάφορων καταστάσεων, 

ποικιλία στην γλωσσική έκφραση και τροποποίηση της σειράς και του 

περιεχοµένου, ανάλογα µε το κάθε παιδί. Όλα τα παραπάνω, µπορούν 

να προσαρµοστούν ανάλογα µε τις ιδιαιτερότητες κάθε παιδιού π.χ. για 

ένα παιδί που αντιµετωπίζει πρόβληµα στον αποχωρισµό του από τους 

γονείς του, επιτρέπεται οι γονείς να παρευρίσκονται στο χώρο από την 

πρώτη κιόλας φάση. 

 Ολική αξιολόγηση (holistic assessment) : Στην TPBA όλα τα µέλη της 

οµάδας παρατηρούν τις ίδιες συµπεριφορές την ίδια ακριβώς χρονική 

στιγµή και καθένας ερµηνεύει την ίδια συµπεριφορά από την δική του 

πλευρά.  

 Εµπλοκή γονέων (involvement of parents) : Οι γονείς συµµετέχουν, 

αλλά και παρατηρούν και εκείνοι κατά τη διάρκεια των φάσεων. Το 

παιδί µε την παρουσία τους αισθάνεται πιο σίγουρο και έτσι εµφανίζει 

περισσότερο φυσικές συµπεριφορές, χωρίς να αισθάνεται ανασφάλεια.  
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 Πληροφορίες για τη διαδικασία (process information) : Η µέθοδος 

αυτή παρέχει πληροφορίες που αφορούν τις δεξιότητες που 

παρατηρούνται (βλ. Παράρτηµα ΙΙ). 

 Κάθε παιδί µπορεί να εξεταστεί (every child is testable) : Από τη 

στιγµή που το παιδί σχετίζεται µε αντικείµενα ή ανθρώπους, η οµάδα 

µπορεί να συνάγει χρήσιµες πληροφορίες. 

 Είναι βοηθητική ως προς το σχέδιο παρέµβασης (helpful to plan 

intervention) : Μια από τις πιο χρήσιµες πλευρές της TPBA είναι, ότι 

στο σύνολό της, η αξιολόγηση βασίζεται στο παιχνίδι (Linder, 1993 : 

15 – 18). 

Στο Παράρτηµα V υπάρχει Γλωσσάρι µε την ορολογία που χρησιµοποιείται 

στη µέθοδο, στο οποίο µπορεί κανείς να ανατρέξει για τυχόν απορίες για τους όρους 

που χρησιµοποιούνται. 

 

 

2.4. Έρευνες σχετικές µε το παιχνίδι 

 

Στα παραπάνω υποκεφάλαια, είδαµε κάποια θεωρητικά στοιχεία πάνω στην 

έννοια του παιχνιδιού, καθώς και τη σχέση του παιχνιδιού µε τις µαθηµατικές 

δεξιότητες και τη φιλία, καθώς και κάποια στοιχεία για τη µέθοδο που θα 

χρησιµοποιήσουµε στην έρευνά µας. Στο υποκεφάλαιο που ακολουθεί, θα 

παρουσιάσουµε συνοπτικά έρευνες που αφορούν τα υπό µελέτη θέµατα. 

Πρώτα από όλα, θεωρούµε χρήσιµο να παρουσιάσουµε λίγο εκτενέστερα τα 

αποτελέσµατα κάποιων ερευνών, οι οποίες σχετίζονται άµεσα µε το θέµα της 

εργασίας µας. Αυτές είναι η έρευνα της Linder (1993) και η έρευνα της Νικολουδάκη 

(2004). Και οι δυο έρευνες έχουν χρησιµοποιήσει τη µέθοδο TPBA, η πρώτη σε ένα 

κορίτσι 2 ετών και η δεύτερη σε ένα κορίτσι και ένα αγόρι προσχολικής ηλικίας. Και 

οι δυο έρευνες εξέτασαν τα παιδιά στο φυσικό τους χώρο, δηλ. σε έναν οικείο σε 

αυτά χώρο. Η µεν Linder σε ένα δωµάτιο µε παιχνίδια και η Νικολουδάκη στο χώρο 

του νηπιαγωγείου. Η έρευνα της Linder εξέτασε όλες τις πτυχές της προσωπικότητας 

του παιδιού, που µπορούν να εξεταστούν µε τη µέθοδο TPBA (Γνωστική ανάπτυξη – 

Επικοινωνία και Γλώσσα – Κοινωνικοσυναισθηµατική ανάπτυξη – Ψυχοκινητική 

ανάπτυξη), ενώ η έρευνα της Νικολουδάκη εξέτασε µόνο τη γνωστική ανάπτυξη των 



 42

παιδιών. Και οι δυο έρευνες παρουσίασαν τα αποτελέσµατά τους µε ποιοτική 

ανάλυση. 

Όσον αφορά τις µαθηµατικές δεξιότητες που εξετάζουµε, τα ευρήµατα της 

Linder (1993) είναι τα παρακάτω : 

 Για την επίλυση προβληµάτων το παιδί επέδειξε ενδιαφέρον για τα παιχνίδια 

αιτίας – αποτελέσµατος, όπως το κουτί µε τις κλειδαριές και ο υδραυλικός 

τροχός. Η ικανότητα επίλυσης προβληµάτων του παιδιού χαρακτηρίστηκε από 

την επανάληψη της ίδιας προσέγγισης επανειληµµένως. Όταν ήξερε τη σωστή 

απάντηση, χρησιµοποιούσε µια συστηµατική προσέγγιση, για να λύσει το 

πρόβληµα. Όταν ο πατέρας της ζήτησε να διαλέξει συγκεκριµένες 

χρωµατισµένες µορφές (π.χ. δώσε την κόκκινη σφαίρα, δώσε το µπλε 

τετράγωνο), η Rachel αποκρίθηκε µε το να κάνει οπτική ανίχνευση των 

επιλογών που είχε και τέλος να επιλέξει το σωστό χρώµα και σχήµα. 

 Για την ταξινόµηση κατέδειξε την κατανόηση ποικίλων εννοιών. Συσχέτιζε τα 

αντικείµενα (πιάτο και κουτάλι, οδοντόπαστα και οδοντόβουρτσα, έγγραφο 

και µολύβι), συνδύαζε τα αντικείµενα (τουβλάκια), και ταξινοµούσε µε βάση 

το χρώµα και τη µορφή. Παρουσίασε χωρικό ταίριασµα µε την τοποθέτηση 

των µορφών ανάλογα µε τη µορφή τους. Ταίριαξε τα χρώµατα σε ένα κουτί 

και συσσώρευσε τους κύβους ανάλογα µε το µέγεθος. Αναγνώρισε επίσης και 

ονόµασε τα γράµµατα ‘l’, ‘n’, ‘a’, και ‘e’, δυνατότητες ταξινόµησης που είναι 

πέρα από τις προσδοκίες της ηλικίας της. 

 Για την ένα προς ένα αντιστοίχηση, ήταν σε θέση να µετρήσει µέχρι το 10 µε 

‘µηχανιστική αποµνηµόνευση’ (παπαγαλίστικα) και ζήτησε βοήθεια από τον 

πατέρα της για να είναι σε θέση να µετρήσει πολύ περαιτέρω. Επέδειξε 

αναδυόµενη κατανόηση της αντιστοίχησης ένα προς ένα µε τέσσερα ή πέντε 

αντικείµενα και ήταν σε θέση να µετρήσει ακριβώς µέχρι πέντε αντικείµενα. 

Αυτές οι δεξιότητες είναι πάνω από την προσδοκία της ηλικίας της. 

 Για την ικανότητα ακολουθίας, πιο υψηλό επίπεδο σηµειώθηκε στο δραµατικό 

παιχνίδι. Ήταν σε θέση να τοποθετήσει διαδοχικά την προηγούµενη 

δραστηριότητα πριν από το βούρτσισµα των δοντιών. Τέλος, δεν µπορούσε να 

βάλει σε σειρά ακολουθίας τις ιστορίες, κατέδειξε, όµως, ότι ξέρει τις έννοιες 

της χρονικής ακολουθίας. 

 Όσον αφορά το παιχνίδι µε έναν συµπαίκτη, παρατηρήθηκε παιχνίδι µε ένα 

παιδί 4 µήνες µεγαλύτερο. Καµία αυθόρµητη λεκτική ανταλλαγή δεν 



 43

πραγµατοποιήθηκε µεταξύ των δύο παιδιών. Με το συµπαίκτη στο δωµάτιο, 

το παιχνίδι του παιδιού έγινε λιγότερο συγκεντρωµένο. Κινήθηκε από παιχνίδι 

σε παιχνίδι χωρίς αλληλουχία στο παιχνίδι του. Εµφανίζεται να ενδιαφέρεται 

περισσότερο για την αλληλεπίδραση µε τους ενηλίκους, αλλά είναι ακόµα 

πρώτιστα παρατηρητής των άλλων παιδιών. Αν και το παράλληλο παιχνίδι 

είναι κανονικό για ένα παιδί της ηλικίας του, επιθυµεί να είναι το κέντρο της 

προσοχής, και ακόµα δεν έχει διαπιστώσει, ότι η αλληλεπίδραση µε τα άλλα 

παιδιά µπορεί να είναι τόσο ευχάριστη, όσο η αλληλεπίδραση µε τους 

ενηλίκους. Φαίνεται να λειτουργεί σε χαµηλότερο επίπεδο, γνωστικά και 

κοινωνικά, όταν κάποιος συµπαίκτης είναι παρόν. 

Συνοπτικά, οι γνωστικές δυνατότητες του παιδιού εµφανίζονται να είναι 

κατάλληλες ή προηγµένες για την ηλικία της. Ήταν σε θέση να βάλει στη σειρά 

σχήµατα στο δραµατικό παιχνίδι. Έδειξε κατανόηση αρχικών εννοιών σχετικά µε τη 

διάκριση των µορφών, χρωµάτων, αριθµών και γραµµάτων και έδειξε επίσης ότι 

κατανοεί τις αρχικές χρονικές έννοιες. Όµως, φαίνεται ότι, όταν κάποιος συµπαίκτης 

είναι κοντά, τότε παρουσιάζει ένα χαµηλότερο επίπεδο γνωστικών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων (Linder, 1993 : 286 – 290). 

Για τις µαθηµατικές δεξιότητες που εξετάζουµε, η Νικολουδάκη (2004) βρήκε 

τα παρακάτω αποτελέσµατα : 

 Για την επίλυση προβληµάτων, και τα δυο παιδιά έδειξαν περίπου τις 

ίδιες ικανότητες. Βέβαια, το αγόρι έφτιαχνε πιο σύνθετες κατασκευές 

και συνεχώς έβρισκε καινούριες εναλλακτικές λύσεις κατά τη διάρκεια 

αυτών που έκανε. 

 Στην ταξινόµηση, και τα δυο παιδιά παρουσίασαν όλα τα είδη 

ταξινόµησης που παρουσιάζει η µέθοδος και έκαναν οµαδοποιήσεις σε 

πολύ γρήγορο χρόνο. Το κορίτσι ήταν γρηγορότερο στη 

συναρµολόγηση παζλ και δεν αντιµετώπισε δυσκολίες, σε αντίθεση µε 

το αγόρι που δυσκολεύτηκε λίγο.  

 Στην ικανότητα ένα προς ένα αντιστοίχησης, καθώς και στην 

ικανότητα ακολουθίας, τα παιδιά δεν αντιµετώπισαν ιδιαίτερα 

προβλήµατα. Πιο συγκεκριµένα, το αγόρι µπορούσε να µετρήσει 

υψηλότερα από το κορίτσι και είχε κατανοήσει την έννοια του 

µηδενός. Όσον αφορά τη χρονική ακολουθία ορισµένων εννοιών, το 

αγόρι δεν είχε κατανοήσει την ακολουθία των εποχών, σε αντίθεση µε 
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το κορίτσι που δυσκολευόταν στις έννοιες πρωί – µεσηµέρι – 

απόγευµα – βράδυ και αύριο – χθες (Νικολουδάκη. 2004 : 74 – 75). 

Μέχρι τώρα, περιγράψαµε αναλυτικά τις δύο έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί σύµφωνα µε τη µέθοδο TPBA. Παρακάτω, θα περιγράψουµε 

αποτελέσµατα ερευνών που αφορούν τα υπό µελέτη θέµατα, δηλαδή τη συµβολή του 

παιχνιδιού  για την ανάπτυξη των µαθηµατικών δεξιοτήτων (επίλυση προβληµάτων, 

ταξινόµηση, αντιστοίχηση ένα προς ένα, ικανότητα ακολουθίας) καθώς και τη σχέση 

των µαθηµατικών αυτών δεξιοτήτων µε την παρουσία ενός παιδιού, φιλικά 

προσκείµενου προς το παιδί που εξετάζεται. 

Σχετικά µε τη συµβολή του παιχνιδιού στη γνωστική ανάπτυξη, από τους 

πρώτους που διακήρυξαν τη σηµασία του συµβολικού παιχνιδιού ήταν ο Piaget και ο 

Vygotsky, οι οποίοι υπογράµµισαν, ότι το συµβολικό παιχνίδι έχει πολύ σπουδαίο 

ρόλο στην ανάπτυξη των αναπαραστατικών δεξιοτήτων (Elder & Pederson, 1978 : 

500). Έρευνες έχουν δείξει ότι, όταν το παιδί παίζει, βοηθείται κατά πολύ η 

γενικότερη γνωστική του ανάπτυξη και ειδικότερα ο τοµέας που αφορά στην 

ανάπτυξη της µαθηµατικής σκέψης. Πιο συγκεκριµένα, έχει βρεθεί, ότι το παιχνίδι 

των παιδιών σχετίζεται µε την ετοιµότητα στα µαθηµατικά (Bergen, 2002 · Yawkey, 

1981), και γενικότερα µε την επίλυση προβληµάτων (Smith & Dutton, 1979). Έρευνα 

των Wyver και Spence (1999), έδειξε, ότι υπάρχει στενή σχέση µεταξύ του 

συνεργατικού παιχνιδιού και της επίλυσης προβληµάτων (Wyver & Spence 1999) και 

έχει διαπιστωθεί, ότι τα παιδιά χρειάζονται ευκαιρίες µέσα από το παιχνίδι για να 

αναπτύξουν και να εµβαθύνουν την κατανόηση των µαθηµατικών εννοιών (Kirova & 

Bhargava, 2002). Άλλη έρευνα έχει δείξει, ότι το παιχνίδι των παιδιών µε παιχνίδια 

όπως τα πάζλ και οι κύβοι, σχετίζονται µε υψηλές τιµές επίδοσης τόσο γλωσσικής 

ανάπτυξης, όσο και µε την κατανόηση των αριθµών, καθώς και µε τη δεξιότητα της 

ταξινόµησης (Fenson, 1976 : 232 – 236). Τη γνωστική ανάπτυξη βοηθά και το 

συνεργατικό παιχνίδι, το οποίο ωθεί το παιδί να χρησιµοποιεί ανώτερες πνευµατικές 

λειτουργίες, όταν βρίσκεται µαζί µε ένα ‘κοντινό’ του πρόσωπο και µάλιστα να 

εκφράζει τις απόψεις του, καθώς παίζει µε το άλλο παιδί (Brown, Donelan – McCall 

& Dunn, 1996 : 837, 847). 

Την θετική αλληλεξάρτηση παιχνιδιού και κοινωνικών σχέσεων των παιδιών 

εξέτασαν έρευνες, οι οποίες έδειξαν µια στενή εξάρτηση των δύο αυτών παραγόντων. 

Βρέθηκε, ότι τα παιδιά 4 ετών, όταν έπαιζαν µε έναν φίλο τους, παρουσίασαν 

περισσότερες θετικές εκδηλώσεις, τόσο στον κοινωνικό τοµέα, όσο και στον 
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γνωστικό. Τα παιδιά αυτής της ηλικίας φαίνονταν να δείχνουν µεγαλύτερη εγγύτητα, 

µίµηση και θετική αλληλεπίδραση µε τα παιχνίδια, όταν δίπλα τους υπήρχε ως 

συµπαίκτης ένα οικείο σε αυτά παιδί. Γενικότερα, στην παρουσία ενός γνωστού και 

φιλικά προσκείµενου συµπαίκτη τα παιδιά παρουσίαζαν µεγαλύτερη κοινωνική 

δραστηριότητα και επεδείκνυαν περισσότερες και ωριµότερες γνωστικές δεξιότητες. 

Ένα σηµαντικό εύρηµα, είναι ότι το παιχνίδι των παιδιών µπορεί να διαφέρει 

ανάλογα µε τον τύπο των σχέσεων που έχει το παιδί µε τους γύρω του. Έτσι 

διαφορετικά θα παίξει µε έναν φίλο του της ίδιας ηλικίας, διαφορετικά µε τους γονείς 

του και διαφορετικά µε την τροφό του (Bornstein, Selmi, Haynes, Painter & Marx, 

1999 : 833 – 852 · Brooks – Gunn & Lewis, 1978 : 79 – 106 · Brown, Donelan – 

McCall & Dunn, 1996 : 836 – 849 · Doyle, Connolly & Rivest, 1980 : 217 – 223 · 

Furman & Buhrmester, 1985 : 448 – 461 · Gularnick & Groom, 1987 : 178 – 193 · 

Howe, Petrakos & Rinaldi, 1998 : 182 – 191 · McClellan & Kinsey, 1999 · Schwarz, 

1972 : 276 – 284 · Shantz, 1987 : 283 – 305 · Youngblade & Dunn, 1995 : 1472 – 

1492).  

Είναι, επίσης, πιθανό, τα παιδιά να παρακινούνται να σκέφτονται µέσα σε ένα 

ανώτερο επίπεδο σκέψης, µόνο και µόνο, επειδή διατηρούν µια παιγνιώδη επαφή µε 

ένα άλλο πρόσωπο. Μάλιστα, όσο µεγαλύτερο είναι το παιδί µε το οποίο 

συναναστρέφονται, τόσο µεγαλύτερη είναι και η συχνότητα που το παιδί εµπλέκεται 

σε αναπαραστάσεις ρόλων  (Youngblade & Dunn, 1995 : 1474, 1487).  

Άλλοι ερευνητές παρατήρησαν, επίσης, ότι η παρουσία παιχνιδιών στο χώρο 

βοήθησε τα παιδιά να δηµιουργήσουν περισσότερες και µεγαλύτερης διάρκειας 

κοινωνικές επαφές (Vandell, Wilson & Buchman, 1980 : 481 – 488), και ότι το 

µέγεθος των παιχνιδιών είχε σπουδαίο ρόλο στην δηµιουργία εντάσεων ή όχι. 

Υποστηρίχθηκε, δηλαδή, ότι, όσο πιο µικρό είναι ένα παιχνίδι, τόσο πιο εύκολα 

δηµιουργούνταν προστριβές µεταξύ των παιδιών (DeStefano & Muller, 1982 : 175 – 

183). 

Σηµαντικό είναι και το εύρηµα της έρευνας των Howe, Rinaldi, Jennings, & 

Petrakos (2002), οι οποίοι βρήκαν ότι αντίθετα από τις προβλέψεις τους, όταν τα 

παιδιά έπαιζαν µε κάποιο άλλο παιδί, ευνοούνταν οι παθητικές και όχι οι 

ανταγωνιστικές λύσεις προβληµάτων. 

Ένα άλλο σηµαντικό εύρηµα, αφορά το ρόλο της ηλικίας αλλά και του φύλου, 

στο παιχνίδι των παιδιών. Βρέθηκε ότι τα µεγαλύτερα παιδιά σε σχέση µε τα 

µικρότερα αλλά και τα αγόρια σε σχέση µε τα κορίτσια, εµπλέκονται γενικότερα σε 
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περισσότερα παιχνίδια αλληλεπίδρασης µε συνοµηλίκους (Charlesworth & Hartup, 

1967 : 998 – 999) και εµφανίζουν υψηλότερες επιδόσεις σε θέµατα γνωστικού 

περιεχοµένου και ειδικότερα όσον αφορά τις µαθηµατικές δεξιότητες, όπως η 

επίλυση προβληµατικών καταστάσεων, η ταξινόµηση, η σειροθέτηση, η ένα προς ένα 

αντιστοίχηση και η ικανότητα ακολουθίας (Achenbach & Weisz, 1975 : 840 – 848 · 

Elder & Pederson, 1978 : 500 – 504 · Gagne΄, 1985 : 198 · Gonida et al, 2000 : 264 · 

Lepola et al, 2000 : 291 – 292, 304 · Overton, & Jackson 1973 : 309 – 314 · Κατή, 

1990 : 96 – 97 · Παρασκευόπουλος, 1982 : 137 · Φλουρής, 1989 : σελ. 19). 

Συνοψίζοντας, µπορούµε να πούµε, ότι µέσα από τα αποτελέσµατα των 

παραπάνω ερευνών είδαµε µια πρώτη εικόνα για το ποιες είναι οι τάσεις και τι 

διαπραγµατεύονται οι µέχρι τώρα έρευνες. Παρακάτω, στο επόµενο κεφάλαιο θα 

παρουσιάσουµε και το σκεπτικό της έρευνάς µας, τον σκοπό αλλά και τις υποθέσεις, 

οι οποίες θα στηρίζονται στα ευρήµατα των ερευνών που αναφέραµε σε αυτό το 

κεφάλαιο. 
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

Κεφάλαιο 3ο  

Το σκεπτικό της έρευνας 

3. Εισαγωγή 

 

Στο παρόν κεφάλαιο περιγράφεται το σκεπτικό της έρευνας. Παρουσιάζονται οι 

σκοποί και οι υποθέσεις της έρευνας, ερωτήµατα που θα επιδιώξουµε µέσα από τα 

αποτελέσµατα των αναλύσεων να απαντήσουµε. 

 

3.1. Το σκεπτικό, οι σκοποί και οι υποθέσεις της έρευνας 

 

Ο ρόλος και η θέση του παιχνιδιού, όπως είδαµε και στα προηγούµενα 

κεφάλαια, είναι κατά κοινή παραδοχή πολύ σηµαντικά στη ζωή των µικρών παιδιών, 

καθώς το παιχνίδι αποτελεί µια βασική παράµετρο για την ολόπλευρη ανάπτυξη του 

παιδιού (Χρονοπούλου – Γιαννόπουλος, 1988 : 64). Το παιχνίδι είναι ένα από τα 

βασικά γνωρίσµατα της παιδικής ηλικίας, το οποίο εκτός από τον ευχάριστο 

χαρακτήρα του, έχει αφάνταστες  προεκτάσεις, τόσο στον ψυχικό κόσµο, όσο και στη 

σωµατική ανάπτυξη του παιδιού. Το θέµα λοιπόν «παιγνίδι και παιδί» είναι πάντα 

επίκαιρο και αποτελεί έναν ελκυστικό αντικείµενο έρευνας τόσο των παιδαγωγών, 

όσο και των ψυχολόγων αλλά και των κοινωνιολόγων (Μαλαφαντής. 1990 : 19).  

Τα τελευταία χρόνια το παιγνίδι, όχι µόνο θεωρείται απαραίτητο για την 

ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, αλλά και χρησιµοποιήθηκε ως ένα µέσο διάγνωσης 

για την µελλοντική εξέλιξη ή τα προβλήµατα που µπορεί να συναντήσει το παιδί στο 

σχολείο. Η µέθοδος διάγνωσης που αναπτύχθηκε στην Αµερική από την Toni W. 

Linder και ονοµάζεται TPBA, είναι µια µέθοδος βασισµένη στο παιχνίδι, η οποία 

εξετάζει το επίπεδο ανάπτυξης του παιδιού σε διάφορους τοµείς της ζωής του, όπως ο 

γνωστικός, ο κοινωνικοσυναισθηµατικός, ο γλωσσικός, ο ψυχοκινητικός και η 

επικοινωνία µε τους άλλους, προκειµένου να διαγνώσει τις περιοχές εκείνες, όπου το 

παιδί υστερεί και να δώσει λύσεις στα προβλήµατα που παρουσιάζονται (Linder, 

1993 : 1). 

Στην παρούσα έρευνα, θελήσαµε να εξετάσουµε τις επιδόσεις των παιδιών σε 

κάποιες µαθηµατικές δεξιότητες (λύση προβληµάτων, ταξινόµηση, ένα προς ένα 

αντιστοίχηση και ικανότητα ακολουθίας), δια µέσου της µεθόδου TPBA 

(Transdisciplinary Play – Based Assessment), που θα µας οδηγήσουν σε 
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διαπιστώσεις, χρήσιµες για την διεξαγωγή συµπερασµάτων για τις υποθέσεις µας. 

Από τις έξι φάσεις τις µεθόδου, θα χρησιµοποιήσουµε µόνο τις 3 πρώτες, οι οποίες 

αφορούν τα θέµατα προς έρευνα που µας ενδιαφέρουν.  

Βασικοί σκοποί της έρευνάς µας, είναι : 

 να εξετάσουµε, τις επιδόσεις των παιδιών στην επίλυση προβληµάτων, 

στην ταξινόµηση, στην ένα προς ένα αντιστοίχηση και στην ικανότητα 

ακολουθίας, 

 να εξετάσουµε, τις επιδράσεις των φάσεων της έρευνας, του φύλου και 

της ηλικίας στις επιδόσεις των παιδιών.  

Πιο συγκεκριµένα θέλουµε να εξετάσουµε, αν οι επιδόσεις στις 

φάσεις Α (µη δοµηµένο παιχνίδι) και Γ (παιχνίδι µε συµπαίκτη) και οι 

επιδόσεις αγοριών – κοριτσιών, προνηπίων – νηπίων διαφέρουν στις 

παραπάνω µαθηµατικές δεξιότητες. 

Οι υποθέσεις της έρευνάς µας είναι : 

 Πρώτη υπόθεση : Στην Γ΄ φάση τα παιδιά αναµένεται να εµφανίζουν 

καλύτερες επιδόσεις από ότι στην Α΄ φάση, σε όλες τις µαθηµατικές 

δεξιότητες που εξετάζονται. 

 ∆εύτερη υπόθεση : Τα αγόρια αναµένεται να παρουσιάζουν καλύτερες 

επιδόσεις από ότι τα κορίτσια, σε όλες τις µαθηµατικές δεξιότητες που 

εξετάζονται. 

 Τρίτη υπόθεση : Τα νήπια αναµένεται να παρουσιάζουν καλύτερες 

επιδόσεις από ότι τα προνήπια, σε όλες τις µαθηµατικές δεξιότητες 

που εξετάζονται. 
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Κεφάλαιο 4ο  

Μεθοδολογία  

4. Εισαγωγή 

 

Στο παρόν κεφάλαιο περιγράφεται η µεθοδολογία της έρευνας. Αναλύονται 

δηλαδή, τα υποκείµενα, το υλικό, ο σχεδιασµός, η διαδικασία και η στατιστική 

ανάλυση της έρευνας.  

 

 

4.1.Υποκείµενα 

Τα υποκείµενα της έρευνας αποτέλεσαν 60 παιδιά, 30 νήπια και 30 προνήπια, εκ 

των οποίων τα 31 ήταν αγόρια και τα 29 κορίτσια. Τα παιδιά αυτά είχαν ηλικία 4 – 6 

ετών και φοιτούσαν στο 1ο, 5ο και 6ο νηπιαγωγείο Σητείας, καθώς και στο 

νηπιαγωγείο Σκοπής, ένα χωριό λίγο έξω από τη Σητεία. Η εκλογή του 

συγκεκριµένου δείγµατος έγινε µε συµπτωµατική δειγµατοληψία. 

 

Πίνακας 1 : Η σύσταση του δείγµατος 

 Προνήπια Νήπια Σύνολο 

Αγόρια 14 45,2% 17 54,8% 31 100% 

Κορίτσια 16 55,2% 13 44,8% 29 100% 

Σύνολο 30 50% 30 50% 60 100% 

  
 
 
 
 
4.2.  Υλικό 

Για την εξέταση των παιδιών µε τη µέθοδο TPBA, εµπλουτίσαµε τις γωνιές του 

νηπιαγωγείου µε το κατάλληλο υλικό, προκειµένου να διαπιστώσουµε αν θα 

παρατηρηθούν οι συµπεριφορές που αφορούν τις µαθηµατικές δεξιότητες που 

εξετάζονταν. Το υλικό που χρησιµοποιήθηκε είναι το παρακάτω : 

Μικρές µπάλες, κάποιες µε ζωηρά χρώµατα και κάποιες µε σκούρα χρώµατα, 

καθώς επίσης και µπάλες µε πολλά και µε ένα χρώµα, ένα µικρό αρµόνιο, κύµβαλα, 

κλακέτες, µπαλάκια τα οποία βγάζουν ήχους αν τα παιδιά τα πιέσουν, βελούδινα 

µαξιλαράκια, φλιτζανάκια µε τα πιατάκια τους, αυτοκινητάκια, όµοιοι σε µέγεθος 
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κύβοι, αλλά και διαφορετικών µεγεθών, µαντήλια σε διάφορα χρώµατα, διάφορα 

σχήµατα (τετράγωνα, τρίγωνα, κύκλοι, ρόµβοι), τουβλάκια, κώνοι, µπαµπούσκες, 

διάφορα κουζινικά σκεύη, όπως ποτήρια, κουτάλια, πιατάκια, φλυτζανάκια, απλά και 

πιο σύνθετα παζλ, τόµπολες, εικόνες από διάφορα είδη φρούτων και διάφορα 

σαρκοφάγα και φυτοφάγα ζώα και 2 καρτέλες που θα γράφουν ‘φρούτα’ και ‘ζώα’, 

τουβλάκια, µαρκαδόροι, 2 αρκουδάκια, µπουκάλια µερικά γεµάτα και µερικά άδεια, 

άλλα µεγαλύτερα και άλλα µικρότερα, άλλα µε κοντό λαιµό και άλλα µε µακρύ, 

παραµύθια, καρτέλες µε γραµµένα κάποια ονόµατα παραµυθιών προκειµένου το 

παιδί να τα αντιστοιχίσει στο σωστό παραµύθι, καρτέλες µε γραµµένους τους 

αριθµούς 1 – 10, ξύλινη κατασκευή µε χάντρες για τους αριθµούς 1 – 10, µια σειρά 

από εικόνες που περιγράφουν µια ιστορία, καρτέλες που θα έχουν τις 4 εποχές καθώς 

και το πρωί, το µεσηµέρι, το απόγευµα και το βράδυ. 

Τέλος, σηµειώνουµε, ότι ως υλικό έρευνας, θεωρήθηκαν όλα τα υλικά που 

υπήρχαν στο χώρο κάθε νηπιαγωγείου. 

 

 

4.3.  Σχεδιασµός 

Για την εξέταση των παιδιών χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος TPBA, η οποία παρέχει 

τη δυνατότητα παρατήρησης της γνωστικής, κοινωνικοσυναισθηµατικής, 

επικοινωνιακής, ψυχοκινητικής και γλωσσικής ανάπτυξης των παιδιών µεταξύ 0 – 6 

ετών, γι’ αυτό το λόγο και η συγκεκριµένη µέθοδος ονοµάστηκε και διεπιστηµονική 

(transdisciplinary) (Linder, 1993 : 1). Η TPBA χωρίζεται σε 6 φάσεις (Μη δοµηµένο 

παιχνίδι, ∆οµηµένο παιχνίδι, Αλληλεπίδραση παιδιού – παιδιού, Αλληλεπίδραση 

γονιών – παιδιού, Ψυχοκινητικό παιχνίδι, Φαγητό), όπου εξετάζονται οι διάφορες 

πλευρές ανάπτυξης του παιδιού (Linder, 1993 : 47 – 49).  

Στην παρούσα εργασία, ασχοληθήκαµε µε τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού και 

πιο συγκεκριµένα µε τις µαθηµατικές έννοιες που περιλαµβάνει η εν λόγω µέθοδος. 

Έτσι, τα παιδιά εξετάστηκαν στα : επίλυση προβληµάτων, ταξινόµηση, ένα προς ένα 

αντιστοίχηση και ικανότητα ακολουθίας. Η αξιολόγηση των παραπάνω µαθηµατικών 

δεξιοτήτων έγινε δια µέσου των τριών πρώτων φάσεων της µεθόδου (Μη δοµηµένο 

παιχνίδι, ∆οµηµένο παιχνίδι και Αλληλεπίδραση παιδιού - παιδιού), από τις οποίες θα 

µπορέσουµε να εξαγάγουµε συµπεράσµατα για την ανάπτυξη των παιδιών στους 

τοµείς που εξετάσαµε. 
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Η έρευνα διεξήχθη στο νηπιαγωγείο, όπου φοιτούσαν τα παιδιά και είχε 3 

φάσεις. Η πρώτη φάση ήταν εκείνη του µη δοµηµένου παιχνιδιού, η οποία διήρκεσε 

20 – 25 λεπτά. Η δεύτερη φάση ήταν εκείνη του δοµηµένου παιχνιδιού η οποία 

διήρκεσε 10 – 15 λεπτά. Η τρίτη φάση ήταν άλλη µια φάση µη δοµηµένου παιχνιδιού 

στην οποία υπήρξε και ένα άλλο φιλικά προσκείµενο παιδί ως συµπαίκτης και 

διήρκεσε 5 – 10 λεπτά. Στις 3 αυτές φάσεις τα παιδιά βρίσκονταν στο γνώριµο γι’ 

αυτά περιβάλλον της αίθουσάς τους. Οι διάφορες γωνιές του νηπιαγωγείου 

εµπλουτίστηκαν µε το κατάλληλο υλικό προκειµένου διαπιστώσουµε αν θα 

παρατηρηθούν οι συµπεριφορές που αφορούν τις µαθηµατικές δεξιότητες που 

εξετάζονταν. Και οι 3 αυτές φάσεις βιντεοσκοπήθηκαν.  

Παρακάτω, περιγράφονται αναλυτικά τα στοιχεία που εξετάστηκαν και πως. 

Στο Παράρτηµα V ο αναγνώστης µπορεί να ανατρέξει για επεξήγηση της ορολογία 

που χρησιµοποιείται. 

Πιο αναλυτικά, στην πρώτη φάση του µη δοµηµένου παιχνιδιού το παιδί 

έπαιζε ελεύθερα στις διάφορες γωνιές της αίθουσας και µπορούσε να µεταφερθεί από 

τη µια γωνιά στην άλλη, όποτε αυτό ήθελε. Ο ερευνητής παρενέβαινε ελάχιστα στο 

παιχνίδι του παιδιού και έκανε υποδείξεις, µόνο αν χρειαζόταν. Προκειµένου να 

παρατηρηθούν στο παιχνίδι των παιδιών συµπεριφορές που αφορούσαν τις 

µαθηµατικές δεξιότητες που εξετάζονταν (επίλυση προβληµάτων, ταξινόµηση, ένα 

προς ένα αντιστοίχηση και ικανότητα ακολουθίας) οι γωνιές της αίθουσας είχαν 

εξοπλιστεί µε το υλικό που περιγράφεται παρακάτω :  

Ο πρώτος παράγοντας που ελέγχθη, πέραν από τις µαθηµατικές δεξιότητες, 

ήταν το φάσµα προσοχής. Το πόσο εύκολα ή το πόσο δύσκολα διασπάται η προσοχή 

ενός παιδιού, είναι µια πολύ σηµαντική πληροφορία για την κατανόηση του επιπέδου 

του παιδιού στη µαθησιακή διαδικασία (Ματσόπουλος, 2002 : 767). Το φάσµα 

προσοχής, λοιπόν, αποτελεί µια σηµαντική γνωστική δεξιότητα, καθώς τα παιδιά που 

δεν µπορούν να συγκεντρωθούν σε αυτό που κάνουν, είναι συνήθως υπερκινητικά και 

η προσοχή τους διασπάται εύκολα και συνήθως χρειάζονται επιπλέον αξιολόγηση 

(Linder, 1993 : 78). Το φάσµα προσοχής περιελάµβανε α. Τις προτιµήσεις των 

παιδιών (χρόνος ανά δραστηριότητα, µεγαλύτερη και µικρότερη σε διάρκεια 

δραστηριότητα – οπτική, ακουστική, αφής, κίνηση σώµατος),  και β. το κέντρο 

ελέγχου (Αν χρειάζεται ενίσχυση, για να ασχοληθεί το παιδί µε κάποια 

δραστηριότητα, τι είδους ενίσχυση χρησιµοποιείται και αν διασπάται η προσοχή του 

όταν ασχολείται µε τις δραστηριότητες). Όσον αφορά τις συµπεριφορές που αφορούν 
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τις προτιµήσεις των παιδιών και πιο συγκεκριµένα τις οπτικές προτιµήσεις, είχαν 

τοποθετηθεί στην γωνιά του οικοδοµικού υλικού µικρές µπάλες, κάποιες µε ζωηρά 

χρώµατα και κάποιες µε σκούρα χρώµατα, καθώς επίσης και µπάλες µε πολλά και µε 

ένα χρώµα. Αντίστοιχα για τις ακουστικές προτιµήσεις των παιδιών, είχαν 

τοποθετηθεί στην γωνιά της µουσικής ένα µικρό αρµόνιο, κύµβαλα, κλακέτες και 

άλλα µουσικά όργανα, προκειµένου να διαπιστωθεί αν τα παιδιά πρόσεχαν 

περισσότερο παιχνίδια που βγάζουν ήχους. Επίσης, για τις ακουστικές προτιµήσεις 

των παιδιών, στη γωνιά του οικοδοµικού υλικού εκτός από τα µπαλάκια µε τα 

διάφορα χρώµατα υπήρχαν και µπαλάκια, τα οποία έβγαζαν ήχους, αν τα παιδιά τα 

πίεζαν. Για τις απτικές προτιµήσεις των παιδιών είχαν τοποθετηθεί ανάµεσα στο 

οικοδοµικό υλικό µερικά βελούδινα µαξιλαράκια. Τέλος, καθόλη τη διάρκεια που το 

παιδί ασχολούνταν µε τα διάφορα παιχνίδια, ελεγχόταν, αν η προσοχή του παιδιού 

διασπόταν από διάφορα ερεθίσµατα (οπτικά, ακουστικά, γειτονικές δραστηριότητες, 

άνθρωποι που βρίσκονταν στο δωµάτιο).  

Γενικότερα, όσον αφορά το φάσµα προσοχής έπρεπε να εξεταστεί και να 

σηµειωθεί το είδος των δραστηριοτήτων που προτιµούσε το κάθε παιδί, προκειµένου 

από εκεί να αντληθούν πληροφορίες για τα ενδιαφέροντα, τα δυνατά σηµεία και τις 

αδυναµίες του κάθε παιδιού, οι οποίες θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν για την 

οργάνωση καλύτερων δραστηριοτήτων που θα βοηθούσαν στην ολόπλευρη ανάπτυξη 

τους (Linder, 1993 : 79). 

Όσον αφορά τις µαθηµατικές δεξιότητες, και πιο συγκεκριµένα, την εξέταση των 

προσεγγίσεων για την λύση προβληµάτων, ο ερευνητής παρατηρούσε καθόλη τη 

διάρκεια του παιχνιδιού του παιδιού α. Τι είδους ενδιαφέρον έδειχνε το παιδί σε 

αντικείµενα και καταστάσεις που υποδηλώνουν αίτιο – αιτιατό (αν χρησιµοποιούσε 

το παιδί σωµατικές ‘διαδικασίες’ ή κινήσεις, για να επαναλάβει γεγονότα, αν το παιδί 

χρησιµοποιούσε τους ενήλικες ως µέσον, για να επαναλάβει κάτι, αν το παιδί 

ενεργούσε ως µεσάζοντας, για να επαναλάβει κάτι, αν το παιδί χρησιµοποιούσε ένα 

αντικείµενο ως εργαλείο για να λύσει ένα πρόβληµα), και β. ποια µέσα 

χρησιµοποιούσε το παιδί για να επιτύχει τους στόχους του (επαναληπτικές 

προσεγγίσεις ίδιας πράξης, δοκιµή και πλάνη, προχωρηµένος προγραµµατισµός  

σωµατική έρευνα, οπτική ανίχνευση, λεκτικός συλλογισµός). Τέλος, σηµαντικό 

στοιχείο παρατήρησης για την επίλυση προβληµάτων ήταν και ο χρόνος που 

ασχολήθηκε το παιδί µε την επίλυση των προβληµάτων, στοιχείο που συνδέθηκε και 

µε τη διάρκεια προσοχής.  
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Όσον αφορά στην ταξινόµηση, στη γωνιά µε το οικοδοµικό υλικό είχαµε 

τοποθετήσει µια σειρά από παιχνίδια, που από το καθένα µπορούµε να εξάγουµε 

συµπεράσµατα για τα διάφορα είδη ταξινοµήσεων που υπάρχουν και που αυτά είναι : 

α. συνδυασµός σχετιζόµενων αντικειµένων, β. συνδυασµός αντικειµένων που 

µοιάζουν, γ. χωρικό ταίριασµα, δ. ταξινόµηση µε βάση το χρώµα, ε. ταξινόµηση µε 

βάση το σχήµα, στ. ταξινόµηση µε βάση το µέγεθος, ζ. ταξινόµηση των αντικειµένων 

µε βάση τις λειτουργίες, η. αναγνώριση των αντικειµένων µε βάση τα απλά και τα 

πολλαπλά χαρακτηριστικά, θ. ταίριασµα απλών και σύνθετων προτύπων, ι. 

οµαδοποίηση µέσα σε ένα σύστηµα κατάταξης ή κατηγορίας.  

Για το συνδυασµό σχετιζόµενων αντικειµένων, υπήρχαν φλιτζανάκια µε τα 

πιατάκια τους που βρίσκονταν µακριά µεταξύ τους. Για το συνδυασµό αντικειµένων 

που µοιάζουν, είχαµε τοποθετήσει κάποια είδη από αυτοκινητάκια. Για το χωρικό 

ταίριασµα, υπήρχαν όµοιοι σε µέγεθος κύβοι, τους οποίους το παιδί θα έπρεπε, είτε 

να τους στοιβάξει, είτε να τους σειροθετήσει. Για την ταξινόµηση µε βάση το χρώµα, 

υπήρχαν µαντήλια σε διάφορα χρώµατα, για την ταξινόµηση µε βάση το σχήµα, 

υπήρχαν διάφορα σχήµατα (τετράγωνα, τρίγωνα, κύκλοι, ρόµβοι), ενώ για την 

ταξινόµηση µε βάση το µέγεθος, υπήρχαν τουβλάκια και µπαµπούσκες. Για την 

ταξινόµηση των αντικειµένων µε βάση τις λειτουργίες τους, υπήρχαν διάφορα 

κουζινικά σκεύη, όπως ποτήρια, κουτάλια, πιατάκια, φλυτζανάκια. Για την 

αναγνώριση των αντικειµένων µε βάση τα απλά και τα πολλαπλά χαρακτηριστικά, ο 

ερευνητής, όταν έβρισκε την κατάλληλη ευκαιρία, ρωτούσε το παιδί να του 

περιγράψει τι είναι αυτό που κρατούσε για ένα οποιοδήποτε αντικείµενο. Τότε, 

παρατηρούνταν, αν το παιδί αναφέρεται σε ένα µόνο γνώρισµα του αντικειµένου ή σε 

περισσότερα. Για το ταίριασµα απλών και σύνθετων προτύπων, υπήρχαν κάποια 

απλά και πιο σύνθετα πάζλ. Για την οµαδοποίηση µέσα σε ένα σύστηµα κατάταξης ή 

κατηγορίας, υπήρχαν εικόνες από διάφορα είδη φρούτων και διάφορα σαρκοφάγα και 

φυτοφάγα ζώα και 2 καρτέλες που έγραφαν ‘φρούτα’ και ‘ζώα’. Γενικότερα, για την 

ταξινόµηση παρατηρήθηκαν συµπεριφορές των παιδιών όχι µόνο µε τα παραπάνω 

υλικά, αλλά κατεγράφησαν όλες εκείνες οι συµπεριφορές που υποδήλωναν  

ταξινόµηση ανεξάρτητα από το υλικό µε το οποίο το παιδί ασχολούνταν. 

Όσον αφορά την ένα προς ένα αντιστοίχηση τα παιδιά εξετάστηκαν για : α. 

Κατανόηση των εννοιών των αριθµών, β. Σύγκριση ποσοτήτων, γ. Κατανόηση 

µετρήσιµων εννοιών, δ. κατανόηση της διατήρησης των αριθµών και ε. αντιστοιχία 

ένα προς ένα µε λέξεις και εικόνες. Ο ερευνητής για την κατανόηση των εννοιών των 
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αριθµών, µε έµµεσο τρόπο ζητούσε από το παιδί να µετρήσει τα µπαλάκια και τα 

τουβλάκια που βρίσκονταν στο οικοδοµικό υλικό, καθώς και µαρκαδόρους που 

βρίσκονταν σε ένα κουτί. Έπειτα, ρωτούσε το παιδί έως ποιον αριθµό ξέρει να µετρά 

και του ζητούσε να µετρήσει ως εκεί. Για την σύγκριση ποσοτήτων, υπήρχε µια 

προβληµατική κατάσταση, όπου 2 αρκουδάκια είχαν µοιραστεί άνισα κάποια 

τουβλάκια. Το παιδί έπρεπε να τα ξαναµοιράσει δίκαια. Για την κατανόηση 

µετρήσιµων εννοιών, υπήρχαν µπουκάλια, µερικά γεµάτα και µερικά άδεια, άλλα 

µεγαλύτερα και άλλα µικρότερα, άλλα µε κοντό λαιµό και άλλα µε µακρύ. Για την 

κατανόηση της διατήρησης των αριθµών, όταν το παιδί ασχολούνταν µε το µοίρασµα 

στα 2 αρκουδάκια, ο ερευνητής απορούσε, γιατί τώρα του φαίνονταν πιο λίγα τα 

τουβλάκια, για να διαπιστώσει, αν το παιδί θα του εξηγούσε, ότι και πάλι ίδια η 

ποσότητα, παρόλο που άλλαξε η διάταξή τους. Τέλος, για την αντιστοιχία ένα προς 

ένα λέξεων µε εικόνες, στην γωνιά της βιβλιοθήκης υπήρχαν καρτέλες µε γραµµένα 

κάποια ονόµατα παραµυθιών, προκειµένου το παιδί να τα αντιστοιχούσε στο σωστό 

παραµύθι. 

Όσον αφορά στην ικανότητα ακολουθίας, εξετάστηκαν παράγοντες που 

αφορούσαν α. Ακολουθία εννοιών (Αριθµοί και Μεγέθη), β. Ακολουθία ιστοριών και 

γ. Ακολουθία χρόνου. Πιο συγκεκριµένα, για την ακολουθία των εννοιών ‘αριθµοί’ 

και ‘µέγεθος’, υπήρχαν καρτέλες µε γραµµένους τους αριθµούς 1 – 10 για να τους 

βάλει το παιδί στη σωστή σειρά και υπήρχε και στη γωνιά του οικοδοµικού υλικού 

και µια σειρά από κύβους τους οποίους το παιδί έπρεπε να βάλει από το µικρότερο 

στο µεγαλύτερο. Επίσης, υπήρχαν κοντά και µακριά τουβλάκια, για να διαπιστωθεί, 

αν το παιδί µπορούσε να τα βάλει στη σωστή σειρά. Για την ακολουθία ιστοριών, στη 

γωνιά µε το παιδαγωγικό υλικό είχαµε τοποθετήσει µια σειρά από εικόνες που 

περιέγραφαν µια ιστορία και το παιδί έπρεπε να τις βάλει στη σωστή σειρά. Τέλος, 

για την ακολουθία χρόνου υπήρχαν καρτέλες που είχαν τις 4 εποχές, καθώς και, το 

πρωί, το µεσηµέρι, το απόγευµα και το βράδυ τις οποίες το παιδί έπρεπε να βάλει στη 

σωστή σειρά επί τρεις συνεχόµενες φορές. 

Στην δεύτερη φάση του δοµηµένου παιχνιδιού, το παιδί ερχόταν να 

αντιµετωπίσει δραστηριότητες που είχαν οριστεί από τον ερευνητή. Πιο 

συγκεκριµένα, στη φάση αυτή ο ερευνητής έδωσε στο παιδί να εκτελέσει 

δραστηριότητες για τις µαθηµατικές δεξιότητες που ερευνούνταν, τις οποίες το παιδί 

δεν επέδειξε στην πρώτη φάση. Έτσι, αν για παράδειγµα, ένα παιδί στην πρώτη φάση 

του µη δοµηµένου παιχνιδιού παρουσίαζε όλες τις δεξιότητες για την επίλυση 
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προβληµάτων, την ταξινόµηση και την ένα προς ένα αντιστοίχηση αλλά δεν 

παρουσίαζε όλες τις δεξιότητες για την ικανότητα ακολουθίας, τότε στην δεύτερη 

φάση θα του δινόταν οι δραστηριότητες εκείνες της ικανότητας ακολουθίας που δεν 

επέδειξε. Συνεπώς, κάθε παιδί στη δεύτερη φάση εξεταζόταν στις δεξιότητες εκείνες 

που δεν επιδείκνυε στην πρώτη φάση και που µπορούσε να είναι διαφορετικές για 

κάθε παιδί. Για την δεύτερη φάση, χρησιµοποιήθηκαν οι δραστηριότητες που 

περιγράφηκαν στην πρώτη φάση για κάθε µια δεξιότητα. 

Στην τρίτη φάση της έρευνας, υπήρχε και πάλι κάποια ώρα µη δοµηµένου 

παιχνιδιού, αλλά αυτή τη φορά το παιδί είχε µαζί του και έναν συµπαίκτη, ο οποίος 

ήταν ένα παιδί που συµπαθούσε. Το παιδί αυτό θα επιλέχθηκε ύστερα από την 

δηµιουργία ενός κοινωνιογράµµατος για την τάξη και ήταν το παιδί µε τις 

περισσότερες θετικές ψήφους. Στην φάση αυτή, τα παιδιά έπαιζαν µαζί και 

ασχολούνταν µε όποια γωνιά ήθελαν, ενώ παράλληλα ο ερευνητής παρατηρούσε 

διαφορές στον τρόπο παιχνιδιού σε σχέση µε την πρώτη φάση, όπου το παιδί έπαιζε 

µόνο του. Μετά την ολοκλήρωση και της τρίτης φάσης ακολούθησε η εισαγωγή και η 

ανάλυση των δεδοµένων στο πρόγραµµα στατιστικής ανάλυσης SPSS.  

 

 

4.4.  Στατιστική ανάλυση  

Μετά το πέρας της έρευνας τα δεδοµένα κωδικοποιήθηκαν κατάλληλα και 

εισήχθησαν στο πρόγραµµα στατιστικής ανάλυσης SPSS. Η σύγκριση µεταξύ των 

δυο φάσεων έγινε µε τα κριτήρια t – test για εξαρτηµένα δείγµατα και το McNemar 

test. Οι συγκρίσεις µεταξύ αγοριών – κοριτσιών και προνηπίων – νηπίων, έγιναν µε 

τα κριτήρια t – test για ανεξάρτητα δείγµατα και x2. Το επίπεδο σηµαντικότητας για 

όλες τις συγκρίσεις ήταν το 5%. Τέλος, λόγω της ιδιάζουσας µορφής της Β΄ φάσης, οι 

επιδόσεις των παιδιών σ’ αυτήν παρουσιάστηκαν περιγραφικά.  

 

 

4.5.  ∆ιαδικασία 

Η εξέταση κάθε παιδιού έγινε ατοµικά σε 3 φάσεις, που έλαβαν χώρα στην 

αίθουσα διδασκαλίας. Τα παιδιά έρχονταν ένα ένα, έλεγαν το όνοµά τους και 

ξεκινούσαν µε την πρώτη φάση της έρευνας, η οποία διαρκούσε 25 λεπτά και 

αφορούσε το µη δοµηµένο παιχνίδι. Κατά την φάση αυτή, τα παιδιά ασχολιόντουσαν 

µε όποιο υλικό και µε όποια γωνιά ήθελαν και ο ερευνητής σηµείωνε στο φύλλο 
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Παρατήρησης (βλ. Παράρτηµα Ι) ποιες δεξιότητες παρουσίαζαν και ποιες όχι. Μετά 

το τέλος της πρώτης φάσης, ο ερευνητής καλούσε το παιδί να έρθει κοντά του, και 

για τα επόµενα 10 – 15 λεπτά του ζητούσε να εκτελέσει, αν µπορούσε, τις δεξιότητες 

εκείνες που δεν επέδειξε στην Α΄ φάση. Τέλος µετά την ολοκλήρωση της φάσης 

αυτής, ο ερευνητής καλούσε το παιδί εκείνο που ύστερα από την τέλεση ενός 

κοινωνιογράµµατος, είχε εµφανιστεί ως ο πιο καλός φίλος του παιδιού που 

εξετάζεται. Η Γ΄ φάση, διαρκούσε 5 – 10 λεπτά. Στη φάση αυτή τα παιδιά 

ασχολιόντουσαν, όπως και στην Α΄ φάση, µε όποια γωνιά και όποιο υλικό ήθελαν. 

Επρόκειτο, δηλαδή, για µια ακόµα φάση µη δοµηµένου παιχνιδιού. Όταν τα 2 παιδιά 

τελείωναν το παιχνίδι, ο ερευνητής ευχαριστούσε τα παιδιά και καλούσε έπειτα ένα 

άλλο παιδί να έρθει, προκειµένου να εξεταστεί και εκείνο, ακολουθώντας την ίδια 

διαδικασία. 
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Κεφάλαιο 5ο  

Αποτελέσµατα της έρευνας 

5. Εισαγωγή 

 

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 60 παιδιά προσχολικής ηλικίας, 31 αγόρια 

και 29 κορίτσια, τα οποία εξετάστηκαν µε την µέθοδο Transdisciplinary Play – Based 

Assessment (TPBA). Η TPBA είναι µια καινοτόµος µέθοδος, η οποία µετράει τις 

δεξιότητες των παιδιών σε διάφορους τοµείς της ζωής τους. Στη συγκεκριµένη 

εργασία εξετάσαµε τις µαθηµατικές δεξιότητες της µεθόδου (επίλυση προβληµάτων, 

διάκριση – ταξινόµηση, ένα προς ένα αντιστοίχηση, ικανότητα ακολουθίας). 

Στα παρακάτω υποκεφάλαια περιγράφονται τα αποτελέσµατα των 

αναλύσεων. Θα παρουσιαστούν πρώτα οι επιδόσεις των προνηπίων – νηπίων 

ανεξάρτητα από τις φάσεις της έρευνας και έπειτα, οι επιδόσεις τους ξεχωριστά σε 

κάθε δεξιότητα ως προς τις φάσεις, την ηλικία, και το φύλο. Στο παράρτηµα V 

υπάρχει γλωσσάρι για κάθε δεξιότητα που επεξηγεί τους όρους που 

χρησιµοποιούνται. 

  

5.1. Οι επιδόσεις των παιδιών συνολικά, στην επίλυση προβληµάτων, την 

ταξινόµηση, την ένα προς ένα αντιστοίχηση και την ικανότητα ακολουθίας 

 

Στους παρακάτω πίνακες και το Box-plot, παρουσιάζονται συνολικά οι 

επιδόσεις των παιδιών, προνηπίων και νηπίων, στις τέσσερις µαθηµατικές δεξιότητες, 

χωρίς οι επιδόσεις των παιδιών να διαχωρίζονται στις φάσεις της έρευνας. 
 

Πίνακας 2 : Οι επιδόσεις των παιδιών στην επίλυση προβληµάτων (Άριστα = 27) 

 Ελάχιστο Q1 ∆ιάµεσος Επικρατούσα τιµή Q3 Μέγιστο
Προνήπια 3 9,75 13 13 14 17 
Νήπια 9 12,75 14,5 15 15,25 19 

 

Πίνακας 3 : Οι επιδόσεις των παιδιών στην ταξινόµηση (Άριστα = 42) 

 Ελάχιστο Q1 Επικρατούσα τιµή ∆ιάµεσος Q3 Μέγιστο 
Προνήπια 8 24 24 27,5 34 36 
Νήπια 25 30,75 34 32,5 34 37 
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Πίνακας 4 : Οι επιδόσεις των παιδιών στην ένα προς ένα αντιστοίχηση (Άριστα = 21) 

 Ελάχιστο Επικρατούσα τιµή Q1 ∆ιάµεσος Q3 Μέγιστο 
Προνήπια 0 7 7 8 10,25 18 
Νήπια 6 16 12,75 15,5 17 20 

 
Πίνακας 5 : Οι επιδόσεις των παιδιών στην ικανότητα ακολουθίας (Άριστα =21) 

 Ελάχιστο Επικρατούσα τιµή Q1 ∆ιάµεσος Q3 Μέγιστο 
Προνήπια 0 3 3 4 5 13 
Νήπια 2 8 7,75 9 12 16 

 
 

Γράφηµα 1 : Οι επιδόσεις των παιδιών στην επίλυση προβληµάτων, στην ταξινόµηση, στην ένα 

προς ένα αντιστοίχηση και στην ικανότητα ακολουθίας 

 
 

 
 
 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Από τους παραπάνω πίνακες και το box – plot παρατηρούµε για κάθε 

δεξιότητα : 

Για την επίλυση προβληµάτων, παρατηρούµε, ότι τα προνήπια παρουσίασαν 

τιµές µεταξύ 3 – 17, ενώ τα νήπια µεταξύ 9 – 19. Η ανώτερη τιµή που θα µπορούσαν 

να συγκεντρώσουν ήταν το 27, παρόλα αυτά, η µεγαλύτερη επίδοση που 

παρατηρήθηκε ήταν το 17 για τα προνήπια και το 19 για τα νήπια. Η επικρατούσα 

τιµή ήταν το 13 και το 15 αντίστοιχα για προνήπια – νήπια. Αξιοσηµείωτο είναι, ότι 
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όλα τα παιδιά παρουσίασαν για την επίλυση προβληµάτων, έστω και µια φορά, 

κάποιο της στοιχείο.   

Για την ταξινόµηση, παρατηρούµε, ότι τα προνήπια παρουσίασαν τιµές 

µεταξύ 8 – 36, ενώ τα νήπια µεταξύ 25 - 37. Η ανώτερη τιµή που θα µπορούσαν να 

συγκεντρώσουν ήταν το 42, παρόλα αυτά, η µεγαλύτερη επίδοση που παρατηρήθηκε 

ήταν το 36 για τα προνήπια και το 37 για τα νήπια. Η επικρατούσα τιµή ήταν το 24 

και το 34 αντίστοιχα για προνήπια – νήπια. Αξιοσηµείωτο είναι, ότι και στην 

ταξινόµηση, όπως ακριβώς και στην επίλυση προβληµάτων, δεν υπάρχει κάποιο παιδί 

µε επίδοση 0. 

Για την ένα προς ένα αντιστοίχηση, παρατηρούµε, ότι τα προνήπια 

παρουσίασαν τιµές µεταξύ 0 – 18, ενώ τα νήπια µεταξύ 6 - 20. Η ανώτερη τιµή που 

θα µπορούσαν να συγκεντρώσουν ήταν το 21 και η µεγαλύτερη επίδοση που 

παρατηρήθηκε ήταν το 18 για τα προνήπια και το 20 για τα νήπια, επιδόσεις πολύ 

κοντά στο άριστα (21). Η επικρατούσα τιµή ήταν το 7 και το 16 αντίστοιχα για 

προνήπια – νήπια. Αξιοσηµείωτο είναι, ότι σε αντίθεση µε την ταξινόµηση και την 

επίλυση προβληµάτων, στην ένα προς ένα αντιστοίχηση υπάρχει ένα προνήπιο που 

δεν έχει παρουσιάσει σε καµιά από τις τρεις φάσεις κάποιο στοιχείο ένα προς ένα 

αντιστοίχησης και παρουσιάζει επίδοση 0. 

Για την ικανότητα ακολουθίας, παρατηρούµε, ότι τα προνήπια παρουσίασαν 

τιµές µεταξύ 0 – 13, ενώ τα νήπια µεταξύ 2 – 16. Η ανώτερη τιµή που θα µπορούσαν 

να συγκεντρώσουν ήταν το 21 και η µεγαλύτερη επίδοση που παρατηρήθηκε ήταν το 

13 για τα προνήπια και το 16 για τα νήπια. Η επικρατούσα τιµή ήταν το 3 και το 8 

αντίστοιχα για προνήπια - νήπια. Αξιοσηµείωτο είναι, ότι και στην ικανότητα 

ακολουθίας, όπως και στην ένα προς ένα αντιστοίχηση, υπάρχει ένα προνήπιο που 

δεν έχει παρουσιάσει σε καµιά από τις τρεις φάσεις κάποιο στοιχείο ικανότητας 

ακολουθίας και παρουσιάζει επίδοση 0. 
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5.2.1.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την επίλυση προβληµάτων 

Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται οι επιδόσεις των παιδιών για την 

επίλυση προβληµάτων ανά φάση.  
Πίνακας 6 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης προβληµάτων στις 3 
φάσεις (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά Α΄ φάσης) 
 

* p <0,005  
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 

 

Από τον πίνακα 6 διακρίνουµε ότι στην Α΄ φάση, όπου τα παιδιά παίζουν 

ελεύθερα, υψηλότερα ποσοστά παρουσιάζουν η επίτευξη στόχων και οι εναλλακτικές 

προσεγγίσεις. Αντίθετα, σε πολύ µικρό ποσοστό εµφανίζονται οι συµπεριφορές µε 

ενήλικες και µε παιδί ως µέσον. Στη Β΄ φάση, τα µεγαλύτερα ποσοστά επιτυχίας 

παρουσιάζουν οι εργασίες πρόκληση και η επίτευξη στόχων, ενώ αντίθετα, χαµηλές 

επιδόσεις παρουσιάζονται στις χρήσεις αντικειµένου, την επαναληπτική προσέγγιση 

και τις συµπεριφορές µε ενήλικες και µε παιδί ως µέσον. Στη Γ΄ φάση, η καλύτερη 

επίδοση παρουσιάζεται στην επίτευξη στόχων, ενώ η χαµηλότερη στις συµπεριφορές 

µε ενήλικες και παιδί ως µέσον.  

Α΄ φάση (n=60)  

(προνήπια-νήπια)1 

Β΄ φάση (n=) 

(προνήπια-νήπια) 1 

Γ΄ φάση (n=60) 

(προνήπια-νήπια) 1 Επίλυση προβληµάτων 

f % f % f % 

Επίτευξη στόχων 
50  

(22 - 28) 

83,3  

(73,3 - 93,3) 

3 (10)   

(2 - 1) 

30  

(25 - 50) 

55  

(27 - 28) 

91,7  

(90 - 93,3) 

Εναλλακτική προσέγγιση * 
48  

(22 - 26) 

80  

(73,3 - 86,7) 

3 (12)  

(3 - 0) 

25  

(37,5 - 0) 

31  

(13 - 18) 

51,7  

(43,3 - 60) 

Σωµατικές διαδικασίες * 
41  

(16 - 25) 

68,3  

(53,3 - 83,3) 

4 (19)  

(3 - 1) 

21,1  

(21,4 - 20) 

14  

(7 - 7) 

23,3  

(23,3 - 23,3) 

Εργασίες πρόκληση 
36  

(13 - 23) 

60  

(43,3 - 76,7) 

8 (24)  

(4 - 4) 

33,3  

(23,5 - 57,1) 

43  

(17 - 26) 

71,7  

(56,7 - 86,7) 

Χρήση αντικειµένου 
28  

(12 - 16) 

46,7  

(40 - 53,3) 

3 (32)  

(2 - 1) 

9,4  

(11,1 - 7,1) 

26  

(13 - 13) 

43,3  

(43,3 - 43,3) 

Επαναληπτική προσέγγιση 
26  

(17 - 9) 

43,3  

(56,7 - 30) 

3 (34)  

(1 - 2) 

8,8  

(7,7 - 9,5) 

20  

(11 - 9) 

33,3  

(36,7 - 30) 

Προχωρηµένος 

προγραµµατισµός * 

22  

(10 - 12) 

36,7  

(33,3 - 40) 

8 (38)  

(3 - 5) 

21,1  

(15 – 27,8) 

45  

(21 - 24) 

75  

(70 - 80) 

Συµπεριφορές µε ενήλικες 

ως µέσον 

3  

(0 - 3) 

5  

(0 - 10) 
0 0 0 0 

Συµπεριφορές µε παιδί ως 

µέσον 

1  

(0 - 1) 

1,7  

(0 - 3,3) 
0 0 

5  

(3 - 2) 

8,3  

(10 - 6,7) 
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Το t – test έδειξε, ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των 

φάσεων (t = 1,090, p = 0,280). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της 

επίλυσης προβληµάτων µε το κριτήριο McNemar βρήκαµε, ότι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές υπέρ της Α΄ φάσης, υπάρχουν για τις σωµατικές διαδικασίες, τις 

εναλλακτικές προσεγγίσεις, και τον προχωρηµένο προγραµµατισµό. Στα δυο πρώτα, 

οι επιδόσεις των παιδιών στην Α΄ φάση είναι σηµαντικά καλύτερες, ενώ στον 

προχωρηµένο προγραµµατισµό, παρατηρήθηκε το αντίθετο. Στο παρακάτω 

ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των παιδιών στα στοιχεία όπου παρουσιάζεται 

στατιστικά σηµαντική διαφορά. 
 
Γράφηµα 2 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα στοιχεία της επίλυσης προβληµάτων  µε στατιστικά 
σηµαντική διαφορά µεταξύ Α΄ - Γ΄ φάσης (κινήσεις σώµατος, εναλλακτικές προσεγγίσεις, 
προχωρηµένος προγραµµατισµός) 
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5.2.2.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την ταξινόµηση 

Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται οι επιδόσεις των παιδιών για την 

ταξινόµηση ανά φάση.  
Πίνακας 7 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα επιµέρους στοιχεία της ταξινόµησης στις 3 φάσεις 
(ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά Α΄ φάσης) 

 

* p <0,005 
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
Από τον πίνακα 7 βλέπουµε, ότι τα παιδιά έχουν υψηλά ποσοστά επίδοσης. 

Στην Α΄ φάση παρατηρούµε µε υψηλά ποσοστά το χωρικό ταίριασµα, την 

Α΄ φάση (n = 60) 

(προνήπια-νήπια)1 

Β΄ φάση (n=) 

(προνήπια-νήπια)1 

Γ΄ φάση (n=60) 

(προνήπια-νήπια)1 Ταξινόµηση 

f % f % f % 

Χωρικό ταίριασµα 
59 

(29 - 30) 
98,3 

(96,7 - 100) 
0 (0) 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

56 
(27 - 29) 

93,3 
(90 – 96,7) 

Ταξινόµηση ως προς το χρώµα 
57 

(28 - 29) 
95 

(93,3 – 96,7) 
2 (3) 
(1 - 1) 

66,7 
(50 - 100) 

59 
(29 - 30) 

98,3 
(96,7 - 100) 

Ταξινόµηση ως προς το σχήµα 
57 

(28 - 29) 
95 

(93,3 – 96,7) 
2 (3) 
(1 - 1) 

66,7 
(50 - 100) 

51 
(23 - 28) 

85 
(76,7 – 93,3) 

Ταίριασµα απλών προτύπων 
55 

(27 - 28) 
91,7 

(90 – 93,3) 
3 (5) 
(1 - 2) 

60 
(33,3 - 100) 

60 
(30 - 30) 

100 
(100 - 100) 

Συνδυασµός αντικειµένων που 

µοιάζουν 

49 
(23 - 26) 

81,7 
(76,7 – 86,7) 

8 (11) 
(4 - 4) 

72,7 
(57,1 - 100) 

45 
(23 - 22) 

75 
(76,7 – 73,3) 

Συνδυασµός σχετιζοµένων 

αντικειµένων 

47 
(17 - 30) 

78,3 
(56,7 - 100) 

4 (13) 
(4 - 0) 

30,8 
(30,8 - 0) 

42 
(17 - 25) 

70 
(56,7 – 83,3) 

Ταξινόµηση ως προς το µέγεθος 
44 

(21 - 23) 
73,3 

(70 – 76,7) 
5 (16) 
(0 - 5) 

31,3 
(0 – 71,4) 

39 
(21 - 18) 

65 
(70 - 60) 

Αναγνώριση αντικειµένων - 

Απλά χαρακτηριστικά * 

43 
(20 - 23) 

71,7 
(66,7 – 76,7) 

11 (17) 
(5 - 6) 

64,7 
(50 – 85,7) 

20 
(13 - 7) 

33,3 
(43,3 – 23,3) 

Ταξινόµηση ανάλογα µε τη 

λειτουργία * 

38 
(18 - 20) 

63,3 
(60 – 66,7) 

8 (22) 
(2 - 6) 

36,4 
(16,7 - 60) 

20 
(10 - 10) 

33,3 
(33,3 – 33,3) 

Ταίριασµα περισσότερο 

σύνθετων προτύπων 

35 
(14 - 21) 

58,3 
(46,7 - 70) 

14 (25) 
(6 - 8) 

56 
(37,5 – 88,9) 

38 
(17 - 21) 

63,3 
(56,7 - 70) 

 Σειροθέτηση ως προς το 

µέγεθος 

30 
(10 - 20) 

50 
(33,3 – 66,7) 

10 (30) 
(3 - 7) 

33,3 
(15 - 70) 

21 
(13 - 8) 

35 
(43,3 – 26,7) 

Οµαδοποίηση ή ονοµασία µέσα 

σε σύστηµα * 

27 
(10 - 17) 

45 
(33,3 – 56,7) 

12 (33) 
(3 - 9) 

36,4 
(15 – 69,2) 

13 
(7 - 6) 

21,7 
(23,3 - 20) 

Αναγνώριση αντικειµένων - 

Πολλαπλά χαρακτηριστικά 

19 
(7 - 12) 

31,7 
(23,3 - 40) 

23 (41) 
(8 - 15) 

56,1 
(34,8 – 83,3) 

30 
(16 - 14) 

50 
(53,3 – 46,7) 

Ταξινόµηση µε µια περισσότερο 

σύνθετη λειτουργική σχέση 

12 
(5 - 7) 

20 
(16,7 – 23,3) 

20 (48) 
(5 - 15) 

41,7 
(20 – 65,2) 

12 
(3 - 9) 

20 
(10 - 30) 
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ταξινόµηση ως προς χρώµα, σχήµα και το ταίριασµα απλών προτύπων. Στη Β΄ φάση 

καλύτερες επιδόσεις τα παιδιά παρουσιάζουν στο συνδυασµό αντικειµένων  που 

µοιάζουν, στην αναγνώριση απλών χαρακτηριστικών των αντικειµένων και στην 

ταξινόµηση ως προς χρώµα και σχήµα. Στην Γ΄ φάση, η ταξινόµηση ως προς χρώµα 

και σχήµα, το χωρικό ταίριασµα αλλά και το ταίριασµα απλών προτύπων, 

παρουσιάζουν τα υψηλότερα ποσοστά. 

Το t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των 

φάσεων, υπέρ της Α΄ φάσης (t = 3,087, p = 0,003). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά 

κάθε στοιχείο της ταξινόµησης µε το κριτήριο McNemar βρήκαµε, ότι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές υπέρ της Α΄ φάσης, υπάρχουν για την ταξινόµηση ανάλογα µε 

τη λειτουργία, την αναγνώριση απλών χαρακτηριστικών, και την οµαδοποίηση µέσα 

σε ένα σύστηµα. Στο παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των παιδιών 

στα στοιχεία, όπου παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά. 
 

Γράφηµα 3 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα στοιχεία της ταξινόµησης µε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά µεταξύ Α΄ - Γ΄ φάσης (ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία, αναγνώριση 

απλών χαρακτηριστικών και οµαδοποίηση µέσα σε ένα σύστηµα) 
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5.2.3.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την ένα προς ένα αντιστοίχηση 

Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται οι επιδόσεις των παιδιών για την ένα 

προς ένα αντιστοίχηση ανά φάση. 
Πίνακας 8 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα επιµέρους στοιχεία της ένα προς ένα αντιστοίχησης 
στις 3 φάσεις (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά Α΄ φάσης) 
 

* p <0,005 
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
 

Από τον πίνακα 8 βλέπουµε, ότι τα παιδιά για την ένα προς ένα αντιστοίχηση 

παρουσιάζουν στην Α΄ φάση υψηλότερες επιδόσεις σε σχέση µε την Γ΄ φάση, σε όλα 

τα επιµέρους στοιχεία της ένα προς ένα αντιστοίχησης. Οι πιο υψηλές βαθµολογίες 

που συγκέντρωσαν στην Α΄ φάση είναι στο παπαγαλίστικο µέτρηµα (80%) και στο 

µέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε τον σωστό αριθµό (70%). 

Το t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ της Α΄ 

φάσης (t = 4,803, p < 0,001). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της 

επίλυσης προβληµάτων µε το κριτήριο McNemar βρήκαµε, ότι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές υπέρ της Α΄ φάσης, υπάρχουν για το παπαγαλίστικο µέτρηµα, 

την κατανόηση µετρήσιµων εννοιών, την κατανόηση διατήρησης των αριθµών και 

την αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία. Στο παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις 

Α΄ φάση (n = 60) 

(προνήπια-νήπια)1 
Β΄ φάση (n=) 

(προνήπια-νήπια)1 

Γ΄ φάση (n = 60) 

(προνήπια-νήπια)1 Ένα προς ένα αντιστοίχηση 

f % f % f % 

Μέτρηµα παπαγαλίστικο * 
48 

(22 - 26) 

80 

(73,3 – 86,7) 

4(12) 

(1 - 3) 

33,3 

(12,5 - 75) 

33 

(16 - 17) 

55 

(53,3 – 56,7) 

Μέτρηµα ασυνεχών 

ποσοτήτων µε σωστό αριθµό 

42 

(14 - 28) 

70 

(46,7 – 93,3) 

6(18) 

(4 - 2) 

33,3 

(25 – 100) 

31 

(17 - 14) 

51,7 

(56,7 – 46,7) 

Κατανόηση µετρήσιµων 

εννοιών * 

31 

(8 - 23) 

51,7 

(26,7 – 76,7) 

15(29) 

(8 - 7) 

51,7 

(36,4 – 100) 

14 

(3 - 11) 

23,3 

(10 – 36,7) 

Κατανόηση διατήρησης των 

αριθµών * 

29 

(8 - 21) 

48,3 

(26,7 - 70) 

14(31) 

(8 - 6) 

45,2 

(36,4 – 66,7) 

14 

(7 - 7) 

23,3 

(23,3 – 23,3) 

Αντιστοιχία λέξεων µε όµοια 

αντικείµενα 

28 

(7 - 21) 

46,7 

(23,3 - 70) 

16(32) 

(10 - 6) 

50 

(43,5 – 66,7) 

18 

(5 - 13) 

30 

(16,7 – 43,3) 

Σύγκριση ποσοτήτων 
28 

(7 - 21) 

46,7 

(23,3 - 70) 

11(32) 

(5 - 6) 

34,4 

(21,7 – 66,7) 

24 

(7 - 17) 

40 

(23,3 – 56,7) 

Αντιστοιχία εικόνων σε 

βιβλία * 

25 

(7 - 18) 

41,7 

(23,3 - 60) 

11(35) 

(4 - 7) 

31,4 

(17,4 – 58,3) 

16 

(6 - 10) 

26,7 

(20 – 33,3) 
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επιδόσεις των παιδιών στα στοιχεία όπου παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική 

διαφορά. 
 

Γράφηµα 4 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα στοιχεία της ένα προς ένα αντιστοίχησης µε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ Α΄ - Γ΄ φάσης (παπαγαλίστικο µέτρηµα, κατανόηση 

µετρήσιµων εννοιών, κατανόηση διατήρησης αριθµών και αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία) 
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5.2.4.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την ικανότητα ακολουθίας 

 Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται οι επιδόσεις των παιδιών για την 

ικανότητα ακολουθίας ανά φάση. 
Πίνακας 9 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα επιµέρους στοιχεία της ικανότητας ακολουθίας στις 3 

φάσεις (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά Α΄ φάσης) 

 

* p <0,005  
 

1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
 

Από τον πίνακα 9 διαπιστώνουµε, ότι τα παιδιά στο σύνολό τους δεν 

παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις στην ικανότητα ακολουθίας, µε µεγαλύτερο ποσοστό 

το 35% το οποίο σηµείωσαν στην Α΄ φάση για το µέγεθος και το χρόνο στο 

δραµατικό παιχνίδι. Όσον αφορά στη Γ΄ φάση τα παιδιά έχουν πολύ µικρές επιδόσεις, 

που κυµαίνονται από 0% - 23,3%. Από τον Πίνακα 9 διαπιστώνουµε, ότι οι επιδόσεις 

των παιδιών στην Α΄ φάση είναι υψηλότερες από τη Γ΄ φάση.  

Το t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ της Α΄ 

φάσης (t = 4,208, p < 0,001). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της 

ικανότητας ακολουθίας µε το κριτήριο McNemar βρήκαµε ότι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές υπέρ της Α΄ φάσης, υπάρχουν για τις ιστορίες και το χρόνο στο δραµατικό 

Α΄ φάση (n = 60) 

(προνήπια-νήπια)1 

Β΄ φάση (n=) 

(προνήπια-νήπια)1 

Γ΄ φάση (n = 60) 

(προνήπια-νήπια)1 
Ικανότητα 

ακολουθίας 
f % f % f % 

Έννοιες : Μέγεθος 
21 

(3 - 18) 

35 

(10 - 60) 

 20 (39) 

(9 - 11) 

51,3 

(33,3 – 91,7) 

14 

(5 - 9) 

23,3 

(16,7 - 30) 

Χρόνος : Στο δραµατικό 

παιχνίδι * 

21 

(6 - 15) 

35 

(20 - 50) 

 17 (39) 

(5 - 12) 

43,6 

(20,8 - 80) 

3 

(1 - 2) 

5 

(3,3 – 6,7) 

Ιστορίες : Στο δραµατικό 

παιχνίδι * 

18 

(8 - 10) 

30 

(26,7 – 33,3) 

16  (42) 

(5 - 11) 

38,1 

(22,7 - 55) 

5 

(2 - 3) 

8,3 

(6,7 - 10) 

Έννοιες : Αριθµός 
16 

(3 - 13) 

26,7 

(10 – 43,3) 

36 (44) 

(19 - 17) 

81,8 

(70,4 - 100) 

9 

(5 - 4) 

15 

(16,7 – 13,3) 

Ιστορίες : Στις εικόνες σε 

βιβλίο 

14 

(4 - 10) 

23,3 

(13,3 – 33,3) 

 27 (46) 

(9 - 18) 

58,7 

(34,6 - 90) 

0 

(0 - 0) 

0 

(0 - 0) 

Σχήµατα 
11 

(1 - 10) 

18,3 

(3,3 – 33,3) 

18  (49) 

(6 - 12) 

36,7 

(20,7 - 60) 

9 

(0 - 9) 

15 

(0 - 30) 

Χρόνος : Στη συζήτηση 
9 

(2 - 7) 

15 

(6,7 – 23,3) 

 14 (51) 

(5 - 9) 

27,5 

(17,9 – 39,1) 

5 

(2 - 3) 

8,3 

(6,7 - 10) 
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παιχνίδι. Στο παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των παιδιών στα 

στοιχεία, όπου παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των φάσεων Α΄ 

- Γ΄. 

 

 
Γράφηµα 5 : Οι επιδόσεις των παιδιών στα στοιχεία της ικανότητας ακολουθίας µε στατιστικά 
σηµαντική διαφορά µεταξύ Α – Γ΄ φάσης (ιστορίες και χρόνος στο δραµατικό παιχνίδι) 
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5.3.1. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την επίλυση 

προβληµάτων 

 Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των προνηπίων και 

των νηπίων για την επίλυση προβληµάτων ανά φάση. 
Πίνακας 10 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

 
 * p <0,005 
 
Πίνακας 11 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

 

* p <0,005 

 
 
 
 
 
 

Α΄ φάση Προνήπια (n=30) Α΄ φάση Νήπια (n=30) 
Επίλυση προβληµάτων 

f % f % 

Επίτευξη στόχων 22 73,3 28 93,3 
Εναλλακτική προσέγγιση 22 73,3 26 86,7 

Επαναληπτική προσέγγιση * 17 56,7 9 30 
Σωµατικές διαδικασίες * 16 53,3 25 83,3 
Εργασίες πρόκληση * 13 43,3 23 76,7 
Χρήση αντικειµένου 12 40 16 53,3 

Προχωρηµένος προγραµµατισµός 10 33,3 12 40 
Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον 0 0 3 10 
Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον 0 0 1 3,3 

Β΄ φάση Προνήπια (n=) Β΄ φάση Νήπια (n=) 
Επίλυση προβληµάτων 

f % f % 

Εργασίες πρόκληση 7 (14) 50 4 (7) 57,1 

Εναλλακτική προσέγγιση 2 (7) 28,6 0 0 

Επίτευξη στόχων 1 (5) 20 1 (2) 50 

Προχωρηµένος προγραµµατισµός 4 (23) 17,4 5 (18) 27,8 

Σωµατικές διαδικασίες 1 (6) 16,7 1 (5) 20 

Επαναληπτική προσέγγιση 1 (15) 6,7 2 (21) 9,5 

Χρήση αντικειµένου 1 (18) 5,6 1 (14) 7,1 

Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον 0 0 0 0 

Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον 0 0 0 0 



 69

Πίνακας 12 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

 

 

* p <0,005 

 

Από τους πίνακες 10, 11 και 12 βλέπουµε, ότι στην Α΄ φάση τα νήπια 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στην επίτευξη στόχων (93,3%), τις εναλλακτικές 

προσεγγίσεις  (73,3%) και τις σωµατικές διαδικασίες (83,3%). Αξιοσηµείωτο είναι, 

ότι τα προνήπια (56,7%) παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από τα νήπια (30%) για 

την επαναληπτική προσέγγιση στην Α΄ φάση. Στην Β΄ φάση οι επιδόσεις προνηπίων 

– νηπίων είναι παρόµοιες µε εξαίρεση τις εναλλακτικές προσεγγίσεις και την 

επίτευξη στόχων. Στην Γ΄ φάση τα νήπια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από τα 

προνήπια και ιδιαίτερα στις εργασίες πρόκληση και στις εναλλακτικές προσεγγίσεις. 

Όσον αφορά τα νήπια, καλύτερες επιδόσεις στην Α΄ φάση παρουσιάζουν στις 

εναλλακτικές προσεγγίσεις, τις σωµατικές διαδικασίες και την χρήση αντικειµένου, 

ενώ αντίθετα καλύτερες επιδόσεις στην Γ΄ φάση έχουν στην κατανόηση των 

εργασιών πρόκληση και στον προχωρηµένο προγραµµατισµό. 

Το t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ των νηπίων 

στην επίλυση προβληµάτων, στην Α΄ φάση, αλλά και συνολικά (Συνολικά  t = - 

2,925, p = 0,005 · Α΄ φάση  t = - 2,724, p = 0,009 · Γ΄ φάση  t = - 1,511, p = 

0,136). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της επίλυσης προβληµάτων µε 

το κριτήριο x2 βρήκαµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ των νηπίων, 

υπάρχουν για την Α΄ φάση στις σωµατικές διαδικασίες και στις εργασίες πρόκληση 

και για την Γ΄ φάση µόνο για τις εργασίες πρόκληση. Αντίθετα, διαφορές υπέρ των 

Γ΄ φάση Προνήπια (n=30) Γ΄ φάση Νήπια (n=30) 
Επίλυση προβληµάτων 

f % f % 

Επίτευξη στόχων 27 90 28 93,3 

Προχωρηµένος προγραµµατισµός 21 70 24 80 

Εργασίες πρόκληση * 17 56,7 26 86,7 

Εναλλακτική προσέγγιση 13 43,3 18 60 

Χρήση αντικειµένου 13 43,3 13 43,3 

Επαναληπτική προσέγγιση 11 36,7 9 30 

Σωµατικές διαδικασίες 7 23,3 7 23,3 

Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον 3 10 2 6,7 

Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον 0 0 0 0 
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προνηπίων παρατηρήθηκαν στην Α΄ φάση στην επαναληπτική προσέγγιση. Στο 

παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των προνηπίων – νηπίων στα 

στοιχεία Α΄ και Γ΄ φάσης, όπου βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ 

προνηπίων – νηπίων. 
Γράφηµα 6 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων µε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ προνηπίων – νηπίων (Α΄ φάση : 
Επαναληπτική προσέγγιση, σωµατικές διαδικασίες, εργασίες πρόκληση, Γ΄ φάση : εργασίες 
πρόκληση) 
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5.3.2. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την ταξινόµηση 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των προνηπίων και των 

νηπίων για την ταξινόµηση ανά φάση. 
Πίνακας 13 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της 
ταξινόµησης στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 
 

* p <0,005 

Πίνακας 14 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της 
ταξινόµησης στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

Α΄ φάση Προνήπια (n=30) Α΄ φάση Νήπια (n=30) Ταξινόµηση f % f % 
Χωρικό ταίριασµα 29 96,7 30 100 

Ταξινόµηση ως προς το χρώµα 28 93,3 29 96,7 

Ταξινόµηση ως προς το σχήµα 28 93,3 29 96,7 

Ταίριασµα απλών προτύπων 27 90 28 93,3 

Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν 23 76,7 26 86,7 

Ταξινόµηση ως προς το µέγεθος 21 70 23 76,7 

Αναγνώριση αντικειµένων - Απλά χαρακτηριστικά 20 66,7 23 76,7 

Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία 18 60 20 66,7 

Συνδυασµός σχετιζοµένων αντικειµένων * 17 56,7 30 100 

Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων 14 46,7 21 70 

Σειροθέτηση ως προς το µέγεθος * 10 33,3 20 66,7 

Οµαδοποίηση ή ονοµασία µέσα σε σύστηµα 10 33,3 17 56,7 

Αναγνώριση αντικειµένων - Πολλαπλά χαρακτηριστικά 7 23,3 12 40 

Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη λειτουργική σχέση 5 16,7 7 23,3 

Β΄ φάση Προνήπια (n=) Β΄ φάση Νήπια (n=) Ταξινόµηση f % f % 
Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν 4 (7) 57,1 4 (4) 100 

Ταξινόµηση ως προς το χρώµα 1 (2) 50 1 (1) 100 

Ταξινόµηση ως προς το σχήµα 1 (2) 50 1 (1) 100 

Αναγνώριση αντικειµένων - Απλά χαρακτηριστικά 5 (10) 50 6 (7) 85,7 

Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων 6 (16) 37,5 8 (9) 88,9 

Αναγνώριση αντικειµένων - Πολλαπλά χαρακτηριστικά 8 (23) 34,8 15 (18) 83,3 

Ταίριασµα απλών προτύπων 1 (3) 33,3 2 (2) 100 

Συνδυασµός σχετιζοµένων αντικειµένων 4 (13) 30,8 0 0 

Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη λειτουργική σχέση 5 (25) 20 15 (23) 65,2 

Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία 2 (12) 16,7 6 (10) 60 

Σειροθέτηση ως προς το µέγεθος 3 (20) 15 7 (10) 70 

Οµαδοποίηση ή ονοµασία µέσα σε σύστηµα 3 (20) 15 9 (13) 69,2 

Χωρικό ταίριασµα 0 0 0 0 

Ταξινόµηση ως προς το µέγεθος 0 (9) 0 5 (7) 71,4 
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* p <0,005 

 
Πίνακας 15 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της 
ταξινόµησης στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 
 

 
* p <0,005 

 

Από τους πίνακες 13, 14 και 15 βλέπουµε ότι τα νήπια παρουσιάζουν 

καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια για την Α΄ φάση σε όλα τα επιµέρους στοιχεία 

και για την Β΄ φάση σε όλα εκτός από το συνδυασµό σχετιζοµένων αντικειµένων. 

Στην Γ΄ φάση τα προνήπια έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα νήπια στο συνδυασµό 

αντικειµένων που µοιάζουν, στην ταξινόµηση ως προς το µέγεθος, στην αναγνώριση 

αντικειµένων - πολλαπλά χαρακτηριστικά, στην αναγνώριση αντικειµένων - απλά 

χαρακτηριστικά, στη σειροθέτηση ως προς το µέγεθος και στην οµαδοποίηση ή 

ονοµασία µέσα σε σύστηµα. 

Το t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στις επιδόσεις 

των παιδιών υπέρ των προνηπίων στην ταξινόµηση στην Α΄ φάση, αλλά και συνολικά 

(Συνολικά  t = - 5,209, p < 0,001 · Α΄ φάση  t = - 3,310, p = 0,002 · Γ΄ φάση  t 

= - 0,719, p = 0,475). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της ταξινόµησης 

µε το κριτήριο x2 βρήκαµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ των νηπίων, 

υπάρχουν για την Α΄ φάση στο συνδυασµό σχετιζοµένων αντικειµένων και στη 

Γ΄ φάση Προνήπια (n=30) Γ΄ φάση Νήπια (n=30) Ταξινόµηση f % f % 
Ταίριασµα απλών προτύπων 30 100 30 100 

Ταξινόµηση ως προς το χρώµα 29 96,7 30 100 

Χωρικό ταίριασµα 27 90 29 96,7 

Ταξινόµηση ως προς το σχήµα 23 76,7 28 93,3 

Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν 23 76,7 22 73,3 

Ταξινόµηση ως προς το µέγεθος 21 70 18 60 

Συνδυασµός σχετιζοµένων αντικειµένων * 17 56,7 25 83,3 

Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων 17 56,7 21 70 

Αναγνώριση αντικειµένων - Πολλαπλά χαρακτηριστικά 16 53,3 14 46,7 

Αναγνώριση αντικειµένων - Απλά χαρακτηριστικά 13 43,3 7 23,3 

Σειροθέτηση ως προς το µέγεθος 13 43,3 8 26,7 

Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία 10 33,3 10 33,3 

Οµαδοποίηση ή ονοµασία µέσα σε σύστηµα 7 23,3 6 20 

Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη λειτουργική σχέση 3 10 9 30 
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σειροθέτηση ως προς το µέγεθος και για την Γ΄ φάση µόνο για τον συνδυασµό 

σχετιζοµένων αντικειµένων. Στο παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των 

προνηπίων – νηπίων στα στοιχεία Α΄ και Γ΄ φάσης για την ταξινόµηση, όπου 

βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ προνηπίων – νηπίων. 
 
 Γράφηµα 7 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα στοιχεία της ταξινόµησης µε 
στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ προνηπίων – νηπίων (Α΄ φάση : Συνδυασµός 
σχετιζοµένων αντικειµένων, Σειροθέτηση ως προς το µέγεθος, Γ΄ φάση : Συνδυασµός 
σχετιζοµένων αντικειµένων) 
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5.3.3. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την ένα προς 

ένα αντιστοίχηση 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των προνηπίων και των 

νηπίων για την ένα προς ένα αντιστοίχηση ανά φάση. 
 
Πίνακας 16 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της ένα προς 
ένα αντιστοίχησης στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

 
* p <0,005 

 
 
Πίνακας 17 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της ένα προς 
ένα αντιστοίχησης στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

* p <0,005 

 

 

Α΄ φάση Προνήπια (n=30) Α΄ φάση Νήπια (n=30) 
Ένα προς ένα αντιστοίχηση 

f % f % 

Μέτρηµα παπαγαλίστικο 22 73,3 26 86,7 

Μέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό αριθµό * 14 46,7 28 93,3 

Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών * 8 26,7 23 76,7 

Κατανόηση διατήρησης των αριθµών * 8 26,7 21 70 

Σύγκριση ποσοτήτων * 7 23,3 21 70 

Αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία * 7 23,3 18 60 

Αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα * 7 23,3 21 70 

Β΄ φάση Προνήπια (n=) Β΄ φάση Νήπια (n=) 
Ένα προς ένα αντιστοίχηση 

f % f % 

Αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα 10 (23) 43,5 6 (9) 66,7 

Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών 8 (22) 36,4 7 (7) 100 

Κατανόηση διατήρησης των αριθµών 8 (22) 36,4 6 (9) 66,7 

Μέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό αριθµό 4 (16) 25 2 (2) 100 

Σύγκριση ποσοτήτων 5 (23) 21,7 6 (9) 66,7 

Αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία 4 (23) 17,4 7 (12) 58,3 

Μέτρηµα παπαγαλίστικο 1 (8) 12,5 3 (4) 75 
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Πίνακας 18 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της ένα προς 
ένα αντιστοίχησης στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

 
* p <0,005 

 

Από τους πίνακες 16, 17 και 18 διαπιστώνουµε, ότι τα νήπια παρουσιάζουν 

καλύτερη εικόνα στις επιδόσεις τους σε σχέση µε τα προνήπια και στις 3 φάσεις της 

έρευνας. Αξιοσηµείωτο είναι, ότι στη Γ΄ φάση στο µέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε 

σωστό αριθµό, τα προνήπια παρουσιάζουν υψηλότερες επιδόσεις έναντι των νηπίων 

(προνήπια = 56,7%, νήπια = 46,7%). Και οι δυο οµάδες παρουσιάζουν καλύτερες 

επιδόσεις στο παπαγαλίστικο µέτρηµα και στο µέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε το 

σωστό αριθµό, όπως αυτό φαίνεται από τους πίνακες 24 και 26.  

To t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική υπέρ των νηπίων στην 

ένα προς ένα αντιστοίχηση, στην Α΄ και στη Γ΄ φάση, αλλά και συνολικά (Συνολικά 

 t = - 6,920, p < 0,001 · Α΄ φάση  t = - 6,208, p < 0,001 · Γ΄ φάση  t = - 2,727, 

p = 0,008). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της ένα προς ένα 

αντιστοίχησης µε το κριτήριο x2 βρήκαµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές, υπέρ 

των νηπίων, υπάρχουν για την Α΄ φάση στο µέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό 

αριθµό, στη σύγκριση ποσοτήτων, στην κατανόηση µετρήσιµων εννοιών, στην 

κατανόηση διατήρησης των αριθµών, στην αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία και στην 

αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα, και για την Γ΄ φάση στη σύγκριση 

ποσοτήτων, στην κατανόηση µετρήσιµων εννοιών και στην αντιστοιχία λέξεων µε 

όµοια αντικείµενα. Στο παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των 

Γ΄ φάση Προνήπια (n=30) Γ΄ φάση Νήπια (n=30) 
Ένα προς ένα αντιστοίχηση 

f % f % 

Μέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό αριθµό 17 56,7 14 46,7 

Μέτρηµα παπαγαλίστικο 16 53,3 17 56,7 

Κατανόηση διατήρησης των αριθµών 7 23,3 7 23,3 

Σύγκριση ποσοτήτων * 7 23,3 17 56,7 

Αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία 6 20 10 33,3 

Αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα * 5 16,7 13 43,3 

Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών * 3 10 11 36,7 
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προνηπίων – νηπίων στα στοιχεία Α΄ και Γ΄ φάσης, όπου βρέθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ προνηπίων – νηπίων 
Γράφηµα 8 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα στοιχεία της ένα προς ένα 
αντιστοίχησης µε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ προνηπίων – νηπίων (Α΄ φάση : 
µέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό αριθµό, σύγκριση ποσοτήτων, κατανόηση µετρήσιµων 
εννοιών, κατανόηση διατήρησης των αριθµών, αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία και αντιστοιχία 
λέξεων µε όµοια αντικείµενα, Γ΄ φάση : σύγκριση ποσοτήτων, κατανόηση µετρήσιµων εννοιών 
και αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα) 
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5.3.4. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την ικανότητα 

ακολουθίας 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των προνηπίων και των 

νηπίων για την ικανότητα ακολουθίας ανά φάση. 
Πίνακας 19 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της 
ικανότητας ακολουθίας στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

* p <0,005 

 

 
 
Πίνακας 20 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της 
ικανότητας ακολουθίας στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

 

* p <0,005 

 
 
 
 
 
 
 

Α΄ φάση Προνήπια (n=30) Α΄ φάση Νήπια (n=30) 
Ικανότητα ακολουθίας 

f % f % 

Ιστορίες : Στο δραµατικό παιχνίδι 8 26,7 10 33,3 

Χρόνος : Στο δραµατικό παιχνίδι * 6 20 15 50 

Ιστορίες : Στις εικόνες σε βιβλίο 4 13,3 10 33,3 

Έννοιες : Μέγεθος * 3 10 18 60 

Έννοιες : Αριθµός * 3 10 13 43,3 

Χρόνος : Στη συζήτηση 2 6,7 7 23,3 

Σχήµατα * 1 3,3 10 33,3 

Β΄ φάση Προνήπια (n=) Β΄ φάση Νήπια (n=) 
Ικανότητα ακολουθίας 

f % f % 

Ιστορίες : Στο δραµατικό παιχνίδι 5 (22) 22,7 11 (20) 55 

Χρόνος : Στο δραµατικό παιχνίδι 5 (24) 20,8 12 (15) 80 

Ιστορίες : Στις εικόνες σε βιβλίο 9 (26) 34,6 18 (20) 90 

Έννοιες : Μέγεθος 9 (27) 33,3 11 (12) 91,7 

Έννοιες : Αριθµός 19 (27) 70,4 17 (17) 100 

Χρόνος : Στη συζήτηση 5 (28) 17,9 9 (23) 39,1 

Σχήµατα 6 (29) 20,7 12 (20) 60 
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Πίνακας 21 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα επιµέρους στοιχεία της 
ικανότητας ακολουθίας στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά προνηπίων) 

* p <0,005 

 

Από τους πίνακες 19, 20 και 21 διαπιστώνουµε, ότι τα νήπια παρουσιάζουν 

καλύτερες επιδόσεις από ότι τα προνήπια. Γενικότερα, τα προνήπια στην Α΄ φάση, 

όταν επιδεικνύουν συµπεριφορές ικανότητας ακολουθίας ασχολούνται περισσότερο 

µε ιστορίες (26,7%), αφηγούνται δηλαδή διάφορα γεγονότα διαδοχικά, ενώ τα νήπια 

ασχολούνται µε τα µεγέθη (60%). Αξίζει να σηµειώσουµε, ότι τόσο για τα νήπια όσο 

και για τα προνήπια η Γ΄ φάση, όπου παίζουν µε κάποιο συµπαίκτη παρουσιάζει 

αρκετά χαµηλές επιδόσεις. 

Το t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ των νηπίων 

στην ικανότητα ακολουθίας, στην Α΄ και στη Γ΄ φάση, αλλά και συνολικά (Συνολικά 

 t = - 7,633, p < 0,001 · Α΄ φάση  t = - 4,015, p < 0,001 · Γ΄ φάση  t = - 2,236, 

p = 0,029). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της ικανότητας 

ακολουθίας µε το κριτήριο x2 βρήκαµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ των 

νηπίων, υπάρχουν για την Α΄ φάση στα σχήµατα, στους αριθµούς, στο µέγεθος και 

στο χρόνο του δραµατικού παιχνιδιού και για τη Γ΄ φάση στα σχήµατα. Στο 

παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των προνηπίων – νηπίων στα 

στοιχεία Α΄ και Γ΄ φάσης για την ικανότητα ακολουθίας, όπου βρέθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ προνηπίων – νηπίων. 
 
 
 
 
 
 
 

Γ΄ φάση Προνήπια (n=30) Γ΄ φάση Νήπια (n=30) 
Ικανότητα ακολουθίας 

f % f % 

Ιστορίες : Στο δραµατικό παιχνίδι 2 6,7 3 10 

Χρόνος : Στο δραµατικό παιχνίδι 1 3,3 2 6,7 

Ιστορίες : Στις εικόνες σε βιβλίο 0 0 0 0 

Έννοιες : Μέγεθος 5 16,7 9 30 

Έννοιες : Αριθµός 5 16,7 4 13,3 

Χρόνος : Στη συζήτηση 2 6,7 3 10 

Σχήµατα * 0 0 9 30 
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Γράφηµα 9 : Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στα στοιχεία της ικανότητας 
ακολουθίας µε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ προνηπίων – νηπίων (Α΄ φάση: σχήµατα, 
αριθµοί, µέγεθος και χρόνος στο δραµατικό παιχνίδι, Γ΄ φάση: σχήµατα) 
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5.4.1. Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών ανά φάση για την επίλυση 

προβληµάτων 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των αγοριών και των 
κοριτσιών για την επίλυση προβληµάτων ανά φάση. 
Πίνακας 22 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

* p <0,005 
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
Πίνακας 23 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

Α΄ φάση Αγόρια (n = 31)  

(προνήπια-νήπια)1 

Α΄ φάση Κορίτσια (n = 29)  

(προνήπια-νήπια)1 Επίλυση προβληµάτων 

f % f % 

Επίτευξη στόχων 26 
(10 - 16) 

83,9 
(71,4 – 94,1) 

24 
(12 - 12) 

82,8 
(75 – 92,3) 

Εναλλακτική προσέγγιση 26 
(12 - 14) 

83,9 
(85,7 – 82,4) 

22 
(10 - 12) 

75,9 
(62,5 – 92,3) 

Εργασίες πρόκληση 21 
(7 - 14) 

67,7 
(50 – 82,4) 

15 
(6 - 9) 

51,7 
(37,5 – 69,2) 

Σωµατικές διαδικασίες 18 
(6 - 12) 

58,1 
(42,9 – 70,6) 

23 
(10 - 13) 

79,3 
(62,5 - 100) 

Χρήση αντικειµένου 17 
(6 - 11) 

54,8 
(42,9 – 64,7) 

11 
(6 - 5) 

37,9 
(37,5 – 38,5) 

Προχωρηµένος προγραµµατισµός * 16 
(7 - 9) 

51,6 
(50 – 52,9) 

6 
(3 - 3) 

20,7 
(18,8 – 23,1) 

Επαναληπτική προσέγγιση 12 
(6 - 6) 

38,7 
(42,9 – 35,3) 

14 
(11 - 3) 

48,3 
(68,8 – 23,1) 

Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον 2 
(0 - 2) 

6,5 
(0 – 11,8) 

1 
(0 - 1) 

3,4 
(0 – 7,7) 

Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον 1 
(0 - 1) 

3,2 
(0 – 5,9) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

Β΄ φάση Αγόρια (n=)  

(προνήπια-νήπια)1 

Β΄ φάση Κορίτσια (n=)  

(προνήπια-νήπια)1 Επίλυση προβληµάτων 

f % f % 

Επίτευξη στόχων 2 (5) 
(2 - 0) 

40 
(50 - 0) 

2 (8) 
(0 - 1) 

20 
(0 - 100) 

Προχωρηµένος προγραµµατισµός 4 (15) 
(1 - 3) 

26,7 
(14,3 – 37,5) 

4 (20) 
(2 - 2) 

17,4 
(15,4 - 20) 

Σωµατικές διαδικασίες 3 (13) 
(2 - 1) 

23,1 
(25 - 20) 

1 (14) 
(1 - 0) 

16,7 
(16,7 - 0) 

Εναλλακτική προσέγγιση 1 (5) 
(1 - 0) 

20 
(50 - 0) 

2 (8) 
(2 - 0) 

28,6 
(33,3 - 0) 

Χρήση αντικειµένου 2 (14) 
(1 - 1) 

14,3 
(12,5 – 16,7) 

1 (18) 
(1 - 0) 

5,6 
(10 – 0) 

Επαναληπτική προσέγγιση 2 (19) 
(1 - 1) 

10,5 
(12,5 – 9,1) 

1 (13) 
(0 - 1) 

6,7 
(0 - 10) 

Εργασίες πρόκληση 1 (10) 
(1 - 0) 

10 
(14,3 - 0) 

7 (17) 
(3 - 4) 

50 
(30 - 100) 

Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον 0 
(0 – 0) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 – 0) 

0 
(0 - 0) 

Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον 0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 
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 * p <0,005 
 1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο  
Πίνακας 24 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

 
* p <0,005 
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 

 

 Από τους πίνακες 22, 23 και 24, βλέπουµε τις επιδόσεις αγοριών και 

κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της επίλυσης προβληµάτων ανά φάση. Τόσο τα 

αγόρια, όσο και τα κορίτσια, παρουσιάζουν για την Α΄ φάση καλύτερες επιδόσεις 

στην επίτευξη στόχων και στις εναλλακτικές προσεγγίσεις. Επίσης, τόσο τα αγόρια, 

όσο και τα κορίτσια, στην Α΄ φάση παρουσιάζουν εξαιρετικά χαµηλές επιδόσεις στις 

συµπεριφορές µε ενήλικα ως µέσον και στις συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον. Στη Β΄ 

και στη Γ΄ φάση οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών φαίνεται να είναι 

παρόµοιες, µε αµελητέες διαφορές µεταξύ τους. 

Το t – test έδειξε, ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στις 

επιδόσεις αγοριών – κοριτσιών, όσον αφορά στην επίλυση προβληµάτων (Συνολικά 3 

φάσεις  t = 0,552, p = 0,583 · Α΄ φάση  t = 1,215, p = 0,229 · Γ΄ φάση  t = - 

0,294, p = 0,770). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της επίλυσης 

προβληµάτων µε το κριτήριο x2 βρήκαµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ 

των αγοριών, υπάρχουν µόνο για την Α΄ φάση στον προχωρηµένο προγραµµατισµό. 

Γ΄ φάση Αγόρια (n = 31)  

(προνήπια-νήπια)1 

Γ΄ φάση Κορίτσια (n = 29)  

(προνήπια-νήπια)1 Επίλυση προβληµάτων 

f % f % 

Επίτευξη στόχων 29 
(14 - 15) 

93,5 
(100 – 88,2) 

26 
(13 - 13) 

89,7 
(81,3 - 100) 

Εργασίες πρόκληση 23 
(8 - 15) 

74,2 
(57,1 – 88,2) 

20 
(9 - 11) 

69 
(56,3 - 84,6) 

Προχωρηµένος προγραµµατισµός 23 
(10 - 13) 

74,2 
(71,4 – 76,5) 

22 
(11 - 11) 

75,9 
(68,8 – 84,6) 

Εναλλακτική προσέγγιση 16 
(5 - 11) 

51,6 
(35,7 – 64,7) 

15 
(8 - 7) 

43,3 
(50 – 53,8) 

Χρήση αντικειµένου 11 
(4 - 7) 

35,5 
(28,6 – 41,2) 

15 
(9 - 6) 

51,7 
(56,3 - 46,2) 

Επαναληπτική προσέγγιση 11 
(7 - 4) 

35,5 
(50 – 23,5) 

9 
(4 - 5) 

31 
(25 – 38,5) 

Σωµατικές διαδικασίες 6 
(2 - 4) 

19,4 
(14,3 – 23,5) 

8 
(5 - 3) 

27,6 
(31,3 - 23,1) 

Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον 3 
(1 - 2) 

9,7 
(7,1 – 11,8) 

2 
(2 - 0) 

6,9 
(12,5 – 0) 

Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον 0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 
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Στο παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις αγοριών – κοριτσιών στον 

προχωρηµένο προγραµµατισµό. 
Γράφηµα 10 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα στοιχεία της επίλυσης 
προβληµάτων µε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ αγοριών – κοριτσιών (Α΄ φάση : 
προχωρηµένος προγραµµατισµός) 
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5.4.2. Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών ανά φάση για την 

ταξινόµηση 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των αγοριών και των 

κοριτσιών για την ταξινόµηση ανά φάση. 
Πίνακας 25 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της 
ταξινόµησης στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 
 

* p <0,005 

Α΄ φάση Αγόρια (n=31) 
(προνήπια-νήπια)1 

Α΄ φάση Κορίτσια (n=29) 
(προνήπια-νήπια)1 Ταξινόµηση 

f % f % 

Χωρικό ταίριασµα 
31 

(14 - 17) 

100 

(100 - 100) 

28 

(15 - 13) 

96,6 

(93,8 - 100) 

Ταξινόµηση ως προς το χρώµα 
30 

(13 - 17) 

96,8 

(92,9 - 100) 

27 

(15 - 12) 

93,1 

(93,8 – 92,3) 

Ταξινόµηση ως προς το σχήµα 
30 

(13 - 17) 

96,8 

(92,9 - 100) 

27 

(15 - 12) 

93,1 

(93,8 – 92,3) 

Ταίριασµα απλών προτύπων 
29 

(13 - 16) 

93,5 

(92,9 – 94,1) 

26 

(14 - 12) 

89,7 

(87,5 – 92,3) 

Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν 
26 

(11 - 15) 

83,9 

(78,6 – 88,2) 

23 

(12 - 11) 

79,3 

(75 – 84,6) 

Συνδυασµός σχετιζοµένων αντικειµένων 
24 

(7 - 17) 

77,4 

(50 - 100) 

23 

(10 - 13) 

79,3 

(62,5 - 100) 

Ταξινόµηση ως προς το µέγεθος 
24 

(11 - 13) 

77,4 

(78,6 – 76,5) 

20 

(10 - 10) 

69 

(62,5 – 76,9) 

Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία * 
24 

(12 - 12) 

77,4 

(85,7 – 70,6) 

14 

(6 - 8) 

48,3 

(37,5 – 61,5) 

Αναγνώριση αντικειµένων - Απλά χαρακτηριστικά 
23 

(9 - 14) 

74,2 

(64,3 – 82,4) 

20 

(11 - 9) 

69 

(68,8 – 69,2) 

Σειροθέτηση ως προς το µέγεθος * 
20 

(6 - 14) 

64,5 

(42,9 – 82,4) 

10 

(4 - 6) 

34,5 

(25 – 46,2) 

Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων 
20 

(7 - 13) 

64,5 

(50 – 76,5) 

15 

(7 - 8) 

51,7 

(43,8 – 61,5) 

Οµαδοποίηση ή ονοµασία µέσα σε σύστηµα 
16 

(5 - 11) 

51,6 

(35,7 – 64,7) 

11 

(5 - 6) 

37,9 

(31,3 – 46,2) 

Αναγνώριση αντικειµένων - Πολλαπλά 
χαρακτηριστικά 

13 

(3 - 10) 

41,9 

(21,4 – 58,8) 

6 

(4 - 2) 

20,7 

(25 – 15,4) 

Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη λειτουργική 
σχέση 

8 

(5 - 3) 

25,8 

(35,7 – 17,6) 

4 

(0 - 4) 

13,8 

(0 – 30,8) 
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1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
 
Πίνακας 26 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της 
ταξινόµησης στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά επίδοσης αγοριών) 
 

 * p <0,005 
 

1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 

 

 

Β΄ φάση Αγόρια (n=) 
(προνήπια-νήπια)1 

Β΄ φάση Κορίτσια (n=) 
(προνήπια-νήπια)1 Ταξινόµηση 

f f% f  f% 

Ταξινόµηση ως προς το χρώµα 
1 (1) 

(1 - 0) 

100 

(100 - 0) 

1 (2) 

(0 - 1) 

50 

(0 - 100) 

Ταξινόµηση ως προς το σχήµα 
1 (1) 

(1 - 0) 

100 

(100 - 0) 

1 (2) 

(0 - 1) 

50 

(0 - 100) 

Ταίριασµα απλών προτύπων 
2 (2) 

(1 - 1) 

100 

(100 - 100) 

1 (3) 

(0 - 1) 

33,3 

(0 - 100) 

Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν 
4 (5) 

(2 - 2) 

80 

(66,7 - 100) 

4 (6) 

(2 - 2) 

66,7 

(50 - 100) 

Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων 
7 (11) 

(4 - 3) 

63,6 

(57,1 - 75) 

7 (14) 

(2 - 5) 

50 

(22,2 - 100) 

Αναγνώριση αντικειµένων - Απλά χαρακτηριστικά 
5 (8) 

(3 - 2) 

62,5 

(60 – 66,7) 

6 (9) 

(2 - 4) 

66,7 

(40 - 100) 

Ταξινόµηση ως προς το µέγεθος 
4 (7) 

(0 - 4) 

57,1 

(0 - 100) 

1 (9) 

(0 - 1) 

11,1 

(0 – 33,3) 

Αναγνώριση αντικειµένων - Πολλαπλά 
χαρακτηριστικά 

10 (18) 

(4 - 6) 

55,6 

(36,4 – 85,7) 

13 (23) 

(4 - 9) 

56,5 

(33,3 – 81,8) 

Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη 
λειτουργική σχέση 

10 (23) 

(1 - 9) 

43,5 

(11,1 – 64,3) 

10 (25) 

(4 - 6) 

40 

(25 – 66,7) 

Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία 
3 (7) 

(0 - 3) 

42,9 

(0 - 60) 

5 (15) 

(2 - 3) 

33,3 

(20 - 60) 

Οµαδοποίηση ή ονοµασία µέσα σε σύστηµα 
6 (15) 

(2 - 4) 

40 

(22,2 – 66,7) 

6 (18) 

(1 - 5) 

33,3 

(9,1 – 71,4) 

Σειροθέτηση ως προς το µέγεθος 
4 (11) 

(2 - 2) 

36,4 

(25 – 66,7) 

6 (19) 

(1 - 5) 

31,6 

(8,3 – 71,4) 

Συνδυασµός σχετιζοµένων αντικειµένων 
2 (7) 

(2 - 0) 

28,6 

(28,6 - 0) 

2 (6) 

(2 - 0) 

33,3 

(33,3 - 0) 

Χωρικό ταίριασµα 
0 

(0 - 0) 

0 

(0 - 0) 

0 

(0 - 0) 

0 

(0 - 0) 
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Πίνακας 27 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της 
ταξινόµησης στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά Γ΄ φάσης Αγοριών) 

* p <0,005 
 

1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
 

Από τους πίνακες 25, 26 και 27, βλέπουµε ότι τα αγόρια σε σχέση µε τα 

κορίτσια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις και στις 3 φάσεις. Ελάχιστες φορές τα 

κορίτσια παρουσιάζουν ελαφρά υψηλότερες επιδόσεις και αυτά είναι : στο 

Γ΄ φάση Αγόρια (n=31) 
(προνήπια-νήπια)1 

Γ΄ φάση Κορίτσια (n=29) 
(προνήπια-νήπια)1 Ταξινόµηση 

f % f % 

Ταίριασµα απλών προτύπων 
31 

(14 - 17) 

100 

(100 - 100) 

29 

(16 - 13) 

100 

(100 - 100) 

Ταξινόµηση ως προς το χρώµα 
30 

(13 - 17) 

96,8 

(92,9 - 100) 

29 

(16 - 13) 

100 

(100 - 100) 

Ταξινόµηση ως προς το σχήµα * 
30 

(13 - 17) 

96,8 

(92,9 - 100) 

21 

(10 - 11) 

72,4 

(62,5 – 84,6) 

Χωρικό ταίριασµα 
28 

(12 - 16) 

90,3 

(85,7 – 94,1) 

28 

(15 - 13) 

96,6 

(93,8 - 100) 

Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν 
25 

(12 - 13) 

80,6 

(85,7 – 76,5) 

20 

(11 - 9) 

69 

(68,8 – 69,2) 

Ταξινόµηση ως προς το µέγεθος 
23 

(12 - 11) 

74,2 

(85,7 – 64,7) 

16 

(9 - 7) 

55,2 

(56,3 – 53,8) 

Συνδυασµός σχετιζοµένων αντικειµένων 
22 

(8 - 14) 

71 

(57,1 – 82,4) 

20 

(9 - 11) 

69 

(56,3 – 84,6) 

Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων 
20 

(7 - 13) 

64,5 

(50 – 76,5) 

18 

(10 - 8) 

62,1 

(62,5 – 61,5) 

Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία 
13 

(6 - 7) 

41,9 

(42,9 – 41,2) 

7 

(4 - 3) 

24,1 

(25 – 23,1) 

Αναγνώριση αντικειµένων - Πολλαπλά 
χαρακτηριστικά 

13 

(6 - 7) 

41,9 

(42,9 – 41,2) 

17 

(10 - 7) 

58,6 

(62,5 – 53,8) 

Σειροθέτηση ως προς το µέγεθος 
10 

(5 - 5) 

32,3 

(35,7 – 29,4) 

11 

(8 - 3) 

37,9 

(50 – 23,1) 

Οµαδοποίηση ή ονοµασία µέσα σε σύστηµα 
9 

(5 - 4) 

29 

(35,7 – 23,5) 

4 

(2 - 2) 

13,8 

(12,5 – 15,4) 

Αναγνώριση αντικειµένων - Απλά 
χαρακτηριστικά 

8 

(5 - 3) 

25,8 

(35,7 – 17,6) 

12 

(8 - 4) 

41,4 

(50 – 30,8) 

Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη 
λειτουργική σχέση 

4 

(1 - 3) 

12,9 

(7,1 – 17,6) 

8 

(2 - 6) 

27,6 

(12,5 – 46,2) 
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συνδυασµό σχετιζοµένων αντικειµένων (Α΄ και Β΄ φάση), στην αναγνώριση 

αντικειµένων – απλά και πολλαπλά χαρακτηριστικά (Β΄ και Γ΄ φάση), στην 

ταξινόµηση ως προς χρώµα (Γ΄ φάση), στο χωρικό ταίριασµα (Γ΄ φάση), στη 

σειροθέτηση ως προς µέγεθος (Γ΄ φάση) και στην ταξινόµηση µε µια περισσότερο 

σύνθετη λειτουργική σχέση (Γ΄ φάση). 

Το t – test έδειξε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ των 

αγοριών στην Α΄ φάση, αλλά και συνολικά, όσον αφορά στην ταξινόµηση (Συνολικά 

 t = 2,006, p = 0,049 · Α΄ φάση  t = 2,474, p = 0,016 · Γ΄ φάση  t = 0,822, p = 

0,414). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της ταξινόµησης µε το 

κριτήριο x2, βρήκαµε ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ των αγοριών, 

υπάρχουν για την Α΄ φάση στη σειροθέτηση ως προς το µέγεθος και στην ταξινόµηση 

ανάλογα µε τη λειτουργία και για τη Γ΄ φάση στην ταξινόµηση ως προς σχήµα. Στο 

παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε τις επιδόσεις των αγοριών – κοριτσιών στα 

επιµέρους στοιχεία της ταξινόµησης, όπου βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά 

στις επιδόσεις αγοριών – κοριτσιών. 
Γράφηµα 11 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα στοιχεία της ταξινόµησης µε 
στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ αγοριών – κοριτσιών (Α΄ φάση : σειροθέτηση ως προς το 
µέγεθος και ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία, Γ΄ φάση : ταξινόµηση ως προς σχήµα) 
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5.4.3. Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών ανά φάση για την ένα προς 

ένα αντιστοίχηση 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των αγοριών και των 

κοριτσιών για την ένα προς ένα αντιστοίχηση ανά φάση. 
 
 
Πίνακας 28 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της ένα προς 
ένα αντιστοίχησης στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 
 
 
 

 
 
* p <0,005 
 

1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Α΄ φάση Αγόρια (n=31) 

(προνήπια-νήπια)1 

Α΄ φάση Κορίτσια (n=29) 

(προνήπια-νήπια)1 Ένα προς ένα αντιστοίχηση 
f % f % 

Μέτρηµα παπαγαλίστικο 
26 

(10 - 16) 

83,9 

(71,4 – 94,1) 

22 

(12 - 10) 

75,9 

(75 – 76,9) 

Μέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό αριθµό 
22 

(6 - 16) 

71 

(42,9 – 94,1) 

20 

(8 - 12) 

69 

(50 – 92,3) 

Σύγκριση ποσοτήτων * 
19 

(5 - 14) 

61,3 

(35,7 – 82,4) 

9 

(2 - 7) 

31 

(12,5 – 53,8) 

Αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα 
18 

(3 - 15) 

58,1 

(21,4 – 88,2) 

10 

(4 - 6) 

34,5 

(25 – 46,2) 

Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών 
17 

(3 - 14) 

54,8 

(21,4 – 82,4) 

14 

(5 - 9) 

48,3 

(31,3 – 69,2) 

Αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία * 
17 

(5 - 12) 

54,8 

(35,7 – 70,6) 

8 

(2 - 6) 

27,6 

(12,5 – 46,2) 

Κατανόηση διατήρησης των αριθµών 
16 

(5 - 11) 

51,6 

(35,7 – 64,7) 

13 

(3 - 10) 

44,8 

(18,8 – 76,9) 
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Πίνακας 29 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της ένα προς 
ένα αντιστοίχησης στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

* p <0,005 
 

1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
 
Πίνακας 30 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της ένα προς 
ένα αντιστοίχησης στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

 
* p <0,005 
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 

 

Β΄ φάση Αγόρια (n=) 

(προνήπια-νήπια)1 
Β΄ φάση Κορίτσια (n=) 

(προνήπια-νήπια)1 Ένα προς ένα αντιστοίχηση 
f % f % 

Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών 
9 (14) 

(6 - 3) 

64,3 

(54,5 - 100) 

6 (15) 

(2 - 4) 

40 

(18,2 - 100) 

Κατανόηση διατήρησης των αριθµών 
7 (14) 

(3 - 4) 

50 

(37,5 – 66,7) 

7 (17) 

(5 - 2) 

41,2 

(35,7 – 66,7) 

Αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα 
6 (13) 

(4 - 2) 

46,2 

(36,4 - 100) 

10 (19) 

(6 - 4) 

52,6 

(50 – 57,1) 

Μέτρηµα παπαγαλίστικο 
2 (5) 

(1 - 1) 

40 

(25 - 100) 

2 (7) 

(0 - 2) 

28,6 

(0 – 66,7) 

Αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία 
5 (14) 

(1 - 4) 

35,7 

(11,1 - 80) 

6 (21) 

(3 - 3) 

28,6 

(21,4 – 42,9) 

Μέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό αριθµό 
3 (9) 

(2 - 1) 

33,3 

(25 - 100) 

3 (9) 

(2 - 1) 

33,3 

(25 - 100) 

Σύγκριση ποσοτήτων 
4 (12) 

(2 - 2) 
33,3 

(22,2 – 66,7) 

7 (20) 

(3 - 4) 
35 

(21,4 – 66,7) 

Γ΄ φάση Αγόρια (n=31) 

(προνήπια-νήπια)1 

Γ΄ φάση Κορίτσια (n=29) 

(προνήπια-νήπια)1 Ένα προς ένα αντιστοίχηση 
f % f % 

Μέτρηµα παπαγαλίστικο 18 
(9 - 9) 

58,1 
(64,3 – 52,9) 

15 
(7 - 8) 

51,7 
(43,8 – 61,5) 

Μέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε σωστό αριθµό 17 
(9 - 8) 

54,8 
(64,3 – 47,1) 

14 
(8 - 6) 

48,3 
(50 – 46,2) 

Σύγκριση ποσοτήτων 12 
(4 - 8) 

38,7 
(28,6 – 47,1) 

12 
(3 - 9) 

41,4 
(18,8 – 69,2) 

Αντιστοιχία λέξεων µε όµοια αντικείµενα 11 
(3 - 8) 

35,5 
(21,4 – 47,1) 

7 
(2 - 5) 

24,1 
(12,5 – 38,5) 

Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών 9 
(1 - 8) 

29 
(7,1 – 47,1) 

5 
(2 - 3) 

17,2 
(12,5 – 23,1) 

Κατανόηση διατήρησης των αριθµών 8 
(4 - 4) 

25,8 
(28,6 – 23,5) 

6 
(3 - 3) 

20,7 
(18,8 – 23,1) 

Αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία 6 
(1 - 5) 

19,4 
(7,1 – 29,4) 

10 
(5 - 5) 

34,5 
(31,3 – 38,5) 
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Από τους πίνακες 28, 29 και 30, παρατηρούµε ότι όσον αφορά στην Α΄ φάση, 

τα αγόρια έχουν στατιστικά καλύτερες επιδόσεις από τα κορίτσια, στη σύγκριση 

ποσοτήτων και στην αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία. Γενικότερα στην Α΄ φάση τα 

αγόρια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από τα κορίτσια σε όλα τα επιµέρους 

στοιχεία της ένα προς ένα αντιστοίχησης. Στην Β΄ φάση αγόρια και κορίτσια έχουν 

παρόµοιες επιδόσεις. Στη Γ΄ φάση παρουσιάζουν και πάλι παρόµοιες επιδόσεις µε τα 

αγόρια να έχουν κάπως καλύτερες επιδόσεις από τα κορίτσια. Γενικότερα, τις 

καλύτερες επιδόσεις τόσο στην Α΄ όσο και στην Γ΄ φάση παρουσιάζουν, τόσο το 

αγόρια όσο και τα κορίτσια, στο παπαγαλίστικο µέτρηµα και στο µέτρηµα ασυνεχών 

ποσοτήτων µε το σωστό αριθµό. 

Το t – test έδειξε, ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στις 

επιδόσεις αγοριών – κοριτσιών, όσον αφορά στην ένα προς ένα αντιστοίχηση 

(Συνολικά  t = 1,458, p = 0,150 · Α΄ φάση  t = 1,823,  

p = 0,073 · Γ΄ φάση  t = 0,644, p = 0,522). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε 

στοιχείο της ένα προς ένα αντιστοίχησης µε το κριτήριο x2 βρήκαµε, ότι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές υπέρ των αγοριών, υπάρχουν για την Α΄ φάση στη σύγκριση 

ποσοτήτων και στην αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία. Στο παρακάτω ραβδόγραµµα 

βλέπουµε τις επιδόσεις των αγοριών – κοριτσιών στη σύγκριση ποσοτήτων και στην 

αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία. 
Γράφηµα 12 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα στοιχεία της ένα προς ένα 

αντιστοίχησης µε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ αγοριών – κοριτσιών (σύγκριση 

ποσοτήτων, αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία) 
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5.4.4. Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών ανά φάση για την ικανότητα 

ακολουθίας 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των αγοριών και των 

κοριτσιών για την ικανότητα ακολουθίας ανά φάση. 
Πίνακας 31 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της 
ικανότητας ακολουθίας στην Α΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

 
* p <0,005 
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
Πίνακας 32 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της 
ικανότητας ακολουθίας στην Β΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

 
* p <0,005 

Α΄ φάση Αγόρια (n=31) 

(προνήπια-νήπια)1 

Α΄ φάση Κορίτσια (n=29) 

(προνήπια-νήπια)1 Ικανότητα ακολουθίας 

f % f % 

Έννοιες : Μέγεθος 13 
(1 - 12) 

41,9 
(7,1 – 70,6) 

8 
(2 - 6) 

27,6 
(12,5 – 46,2) 

Χρόνος : Στο δραµατικό παιχνίδι 13 
(2 - 11) 

41,9 
(14,3 – 64,7) 

8 
(4 - 4) 

27,6 
(25 – 30,8) 

Έννοιες : Αριθµός * 12 
(3 - 9) 

38,7 
(21,4 – 52,9) 

4 
(0 - 4) 

13,8 
(0 – 30,8) 

Ιστορίες : Στο δραµατικό παιχνίδι 12 
(4 - 8) 

38,7 
(28,6 – 47,1) 

6 
(4 - 2) 

20,7 
(25 – 15,4) 

Ιστορίες : Στις εικόνες σε βιβλίο 10 
(4 - 6) 

32,3 
(28,6 – 35,3) 

4 
(0 - 4) 

13,8 
(0 – 30,8) 

Σχήµατα 8 
(1 - 7) 

25,8 
(7,1 – 41,2) 

3 
(0 - 3) 

10,3 
(0 – 23,1) 

Χρόνος : Στη συζήτηση 6 
(1 - 5) 

19,4 
(7,1 – 29,4) 

3 
(1 - 2) 

10,3 
(6,3 – 15,4) 

Β΄ φάση Αγόρια (n=31) 

(προνήπια-νήπια)1 

Β΄ φάση Κορίτσια (n=29) 

(προνήπια-νήπια)1 Ικανότητα ακολουθίας 

f % f % 

Έννοιες : Αριθµός 16 (19) 
(8 - 8) 

84,2 
(72,7 - 100) 

20 (25) 
(11 - 9) 

80 
(68,8 - 100) 

Ιστορίες : Στις εικόνες σε βιβλίο 17 (21) 
(6 - 11) 

81 
(60 - 100) 

10 (25) 
(3 - 7) 

40 
(18,8 – 77,8) 

Έννοιες : Μέγεθος 11 (18) 
(6 - 5) 

61,1 
(46,2 - 100) 

9 (21) 
(3 - 6) 

42,9 
(21,4 – 85,7) 

Χρόνος : Στο δραµατικό παιχνίδι 9 (18) 
(4 - 5) 

50 
(33,3 – 83,3) 

8 (21) 
(1 - 7) 

38,1 
(8,3 – 77,8) 

Σχήµατα 9 (23) 
(3 - 6) 

39,1 
(23,1 - 60) 

9 (26) 
(3 - 6) 

34,6 
(18,8 - 60) 

Ιστορίες : Στο δραµατικό παιχνίδι 5 (19) 
(2 - 3) 

26,3 
(20 – 33,3) 

11 (23) 
(3 - 8) 

47,8 
(25 – 72,7) 

Χρόνος : Στη συζήτηση 6 (25) 
(2 - 4) 

24 
(15,4 – 33,3) 

8 (26) 
(3 - 5) 

30,8 
(20 – 45,5) 
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1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 
 
Πίνακας 33 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της 
ικανότητας ακολουθίας στην Γ΄ φάση (ταξινοµηµένες µε φθίνουσα σειρά αγοριών) 

* p <0,005 
 
1 Ο αριθµός προνηπίων και νηπίων που έχουν παρουσιάσει το κάθε στοιχείο 

 

Από τους πίνακες 31, 32 και 33 διαπιστώνουµε ότι τα αγόρια και τα κορίτσια 

παρουσιάζουν παρόµοιες επιδόσεις µεταξύ τους, όσον αφορά στα στοιχεία της 

ικανότητας ακολουθίας. Και οι δυο οµάδες παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στην 

Α΄ φάση σε σχέση µε τη Γ΄ και γενικότερα οι επιδόσεις τους κυµαίνονται σε χαµηλά 

ποσοστά (Αγόρια  Α φάση : 19,4% - 41,9%, Γ΄ φάση : 0% - 22,6%, Κορίτσια  Α΄ 

φάση : 10,3% - 27,6%, Γ΄ φάση : 0% - 24,1%).  

Το t – test έδειξε, ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στις 

επιδόσεις αγοριών – κοριτσιών όσον αφορά στην ικανότητα ακολουθίας (Συνολικά 

 t = 1,214, p = 0,230 · Α΄ φάση  t = 2,274, p = 0,027 · Γ΄ φάση  t = - 0,646, p = 

0,521). Ωστόσο, εξετάζοντας ξεχωριστά κάθε στοιχείο της ικανότητας ακολουθίας µε 

το κριτήριο x2 βρήκαµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ των αγοριών, 

υπάρχουν στην Α΄ φάση για τους αριθµούς. Στο παρακάτω ραβδόγραµµα βλέπουµε 

τις επιδόσεις των αγοριών – κοριτσιών στα επιµέρους στοιχεία της ικανότητας 

ακολουθίας, όπου βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά στις επιδόσεις αγοριών – 

κοριτσιών. 

 
 

Γ΄ φάση Αγόρια (n=31) 

(προνήπια-νήπια)1 

Γ΄ φάση Κορίτσια (n=29) 

(προνήπια-νήπια)1 Ικανότητα ακολουθίας 

f % f % 

Έννοιες : Μέγεθος 7 
(2 - 5) 

22,6 
(14,3 – 29,4) 

7 
(3 - 4) 

24,1 
(18,8 – 30,8) 

Χρόνος : Στο δραµατικό παιχνίδι 1 
(0 - 1) 

3,2 
(0 – 5,9) 

2 
(1 - 1) 

6,9 
(6,3 – 7,7) 

Έννοιες : Αριθµός 3 
(0 - 3) 

9,7 
(0 – 17,6) 

6 
(5 - 1) 

20,7 
(31,3 – 7,7) 

Ιστορίες : Στο δραµατικό παιχνίδι 2 
(1 - 1) 

6,5 
(7,1 – 5,9) 

3 
(1 - 2) 

10,3 
(6,3 – 15,4) 

Ιστορίες : Στις εικόνες σε βιβλίο 0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

0 
(0 - 0) 

Σχήµατα 5 
(0 - 5) 

16,1 
(0 – 29,4) 

4 
(0 - 4) 

13,8 
(0 – 30,8) 

Χρόνος : Στη συζήτηση 3 
(2 - 1) 

9,7 
(14,3 – 5,9) 

2 
(0 - 2) 

6,9 
(0 – 15,4) 
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Γράφηµα 13 : Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στα στοιχεία της ικανότητας 
ακολουθίας µε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ αγοριών – κοριτσιών (Α΄ φάση : Αριθµοί) 
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Κεφάλαιο 6ο  

Συζήτηση των αποτελεσµάτων της έρευνας και συµπεράσµατα 

6.  Εισαγωγή 

 

Στο προηγούµενο κεφάλαιο παρουσιάσαµε τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας 

και δώσαµε τα στατιστικά στοιχεία που προέκυψαν µέσα από την ανάλυση. Επίσης 

δώσαµε και τους πίνακες µέσα από τους οποίους µπορέσαµε να πάρουµε µια εικόνα 

για τις υποθέσεις που διατυπώσαµε. Στο κεφάλαιο αυτό θα προσπαθήσουµε να 

ερµηνεύσουµε τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας και να τα συσχετίσουµε µε 

προηγούµενες έρευνες που τυχόν έχουν γίνει. Για να δοµήσουµε καλύτερα τη 

συζήτηση, θα την χωρίσουµε σε υποκεφάλαια ανάλογα µε την παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων. 

 

6.1.  Οι επιδόσεις των παιδιών συνολικά, στην επίλυση προβληµάτων, την 

ταξινόµηση, την ένα προς ένα αντιστοίχηση και την ικανότητα ακολουθίας 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών για την επίλυση προβληµάτων, την ταξινόµηση, την 

ένα προς ένα αντιστοίχηση και την ικανότητα ακολουθίας, σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της έρευνάς µας µπορούν να συνοψιστούν στα παρακάτω :  

Όσον αφορά στην επίλυση προβληµάτων, οι επιδόσεις των παιδιών, φαίνεται 

να είναι µέτριες. Τα περισσότερα παιδιά είχαν χαµηλές επιδόσεις, γεγονός που 

φανερώνει ότι δεν παρουσιάζουν όλα τα είδη επίλυσης προβληµάτων. Βέβαια, εδώ θα 

πρέπει να σηµειωθεί, ότι τις χαµηλότερες επιδόσεις παρουσίασαν τα προνήπια, ενώ 

τα νήπια είχαν µια καλύτερη επίδοση από τα µικρότερα παιδιά. Το ποσοστό των 

παιδιών ήταν υψηλό στην επανάληψη µιας ενέργειας προκειµένου να λύσουν µια 

κατάσταση προβληµατισµού, καθώς επίσης και στις εναλλακτικές προσεγγίσεις. 

Πολύ συχνά χρησιµοποιούσαν, επίσης, τα στοιχεία προχωρηµένου προγραµµατισµού 

(σωµατική έρευνα, οπτική ανίχνευση, λεκτικός συλλογισµός), προκειµένου να 

φέρουν σε πέρας µια κατάσταση προβληµατισµού. Οι επιδόσεις αυτές των παιδιών 

φανερώνουν ότι, στην ηλικία των 5, τα συγκεκριµένα παιδιά είχαν µάθει να 

χρησιµοποιούν συγκεκριµένες µεθόδους, για να επιλύουν τυχόν προβλήµατα που 

παρουσιάζονται.  

Σύµφωνα µε το εύρος ηλικίας που ακολουθεί η µέθοδος TPBA (Clark et al., 

1984 · Cohen & Gross, 1979 · Kusmierk et al., 1986), τα παιδιά στην ηλικία των 5 – 6 
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ετών θα πρέπει να είναι σε θέση να χρησιµοποιούν συνδέσεις αιτίας – 

αποτελέσµατος, δοκιµή – πλάνη, αλλά και πιο σύνθετες µεθόδους επίλυσης 

προβληµάτων. Τα ευρήµατα της έρευνάς µας δείχνουν ότι τα παιδιά δεν έχουν 

αναπτύξει τόσο σύνθετες ικανότητες επίλυσης προβληµάτων. Αυτό, ίσως να 

οφείλεται σε δυο λόγους. Ο πρώτος λόγος είναι οι χαµηλές επιδόσεις των προνηπίων 

που επηρεάζουν την συνολική εικόνα επίδοσης των παιδιών. Ο δεύτερος λόγος είναι 

ότι οι σηµερινοί γονείς δεν αφήνουν τα παιδιά να εξερευνήσουν µόνα τους το 

περιβάλλον. Τα παιδιά, προκειµένου να αναπτύξουν σύνθετες ικανότητες επίλυσης 

προβληµάτων, θα πρέπει το περιβάλλον µέσα στο οποίο ζουν να τους παρέχει 

ευκαιρίες διερεύνησης και προβληµατισµού και να τα ενθαρρύνει στην κριτική 

σκέψη και στην αυτόνοµη λειτουργία και λήψη αποφάσεων για τα προβλήµατα που 

εµφανίζονται. Μόνο µε αυτόν τον τρόπο τα παιδιά θα µάθουν να χρησιµοποιούν 

σύνθετες µεθόδους επίλυσης προβληµάτων. 

Όσον αφορά την ταξινόµηση, οι επιδόσεις των παιδιών ήταν αρκετά καλές και 

σε αρκετά µεγάλο βαθµό σύµφωνες µε το εύρος ηλικίας που ακολουθεί η µέθοδος 

TPBA (Clark et al., 1984 · Cohen & Gross, 1979 · Kusmierk et al., 1986). Γενικότερα 

παρουσίαζαν υψηλές επιδόσεις, γεγονός που φανερώνει ότι και στις 3 φάσεις της 

έρευνας τα παιδιά παρουσίαζαν δεξιότητες ταξινόµησης. Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι 

τα προνήπια είχαν χαµηλότερες επιδόσεις από τα νήπια, γεγονός που φανερώνει ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών θα µπορούσαν να ήταν ακόµα καλύτερες αν οι αναλύσεις 

γίνονταν µόνο στα µεγαλύτερα παιδιά. Κυρίαρχη θέση στις επιδόσεις των παιδιών, 

κατείχαν η ταξινόµηση ως προς χρώµα, σχήµα αλλά και το χωρικό ταίριασµα. Τα 

ευρήµατα της έρευνάς µας φανερώνουν, ότι τα παιδιά κατέχουν σε αρκετά καλό 

επίπεδο τη δεξιότητα της ταξινόµησης και αυτό ίσως να οφείλεται στο ότι 

καθηµερινά τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε χρώµατα, σχήµατα και άλλους 

συνδυασµούς ταξινόµησης. Αυτό τους δίνει τη δυνατότητα να εξοικειωθούν 

ευκολότερα µε τέτοιου είδους ταξινοµήσεις και να τις θεωρούν ‘δεδοµένες’. 

Όσον αφορά την ένα προς ένα αντιστοίχηση και την ικανότητα ακολουθίας, οι 

επιδόσεις των παιδιών είναι αρκετά χαµηλές µε την ικανότητα ακολουθίας να 

παρουσιάζει τις χαµηλότερες τιµές. Τα παιδιά στις δυο αυτές δεξιότητες 

ασχολήθηκαν µε πολύ λίγα παιχνίδια και συνήθως τα παιδιά που ασχολούνταν µαζί 

τους ήταν νήπια. Τα προνήπια είχαν αρκετά χαµηλότερες επιδόσεις από τα νήπια και 

κατέβασαν τον Μέσο όρο επίδοσης στο σύνολο των παιδιών. Οι χαµηλές αυτές 

επιδόσεις των προνηπίων µπορεί να οφείλονται, είτε, στο ότι το ενδιαφέρον των 
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παιδιών ήταν στραµµένο σε άλλες πιο ενδιαφέρουσες και πιο εύκολες για εκείνα 

δραστηριότητες, είτε, στο ότι οι συγκεκριµένες δεξιότητες τα δυσκόλεψαν ιδιαίτερα, 

γεγονός που τα αποµάκρυνε από δραστηριότητες που είχαν ως σκοπό τους την ένα 

προς ένα αντιστοίχηση ή την ικανότητα ακολουθίας. Αξιοσηµείωτο, είναι το ότι στις 

δυο αυτές δεξιότητες υπήρχε από ένα προνήπιο, διαφορετικό για κάθε δεξιότητα, που 

συγκέντρωσε βαθµολογία 0, δεν επέδειξε, δηλαδή, σε καµία από τις 3 φάσεις κάποιο 

στοιχείο των δυο αυτών δεξιοτήτων. Τα παιδιά, λοιπόν, της έρευνάς µας σε σχέση µε 

το εύρος ηλικίας που ακολουθεί η µέθοδος (Clark et al., 1984 · Cohen & Gross, 1979 

· Kusmierk et al., 1986), υστερούν στις δεξιότητες της ένα προς ένα αντιστοίχησης 

και της ικανότητας ακολουθίας. 

 

 

6.2.1.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την επίλυση προβληµάτων 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών για την επίλυση προβληµάτων στις φάσεις Α΄ και 

Γ΄, έδειξαν ότι µεταξύ των δυο αυτών φάσεων δεν υπάρχει κάποια στατιστικά 

σηµαντική διαφορά. Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε τα ευρήµατα άλλων ερευνών, οι 

οποίες έδειξαν, ότι η ύπαρξη συµπαίκτη συµβάλλει αποτελεσµατικά στις καλύτερες 

επιδόσεις των παιδιών (Bornstein, Selmi, Haynes, Painter & Marx, 1999 · Brooks – 

Gunn & Lewis, 1978 · Brown, Donelan – McCall & Dunn, 1996 · Doyle, Connolly & 

Rivest, 1980 · Furman & Buhrmester, 1985 · Gularnick & Groom, 1987 · Howe, 

Petrakos & Rinaldi, 1998 · McClellan & Kinsey, 1999 · Schwarz, 1972 · Shantz, 1987 

· Youngblade & Dunn, 1995).  

Η αντίθεση αυτή, µε τα ευρήµατα των άλλων ερευνητών πιστεύουµε ότι 

οφείλεται στο ότι από τα εξήντα παιδιά του δείγµατός µας τα τριάντα είναι προνήπια. 

Τα προνήπια, όπως είναι γνωστό έχουν ως κύριο χαρακτηριστικό της 

προσωπικότητάς τους τον εγωκεντρισµό, στοιχείο που τα κλείνει στον εαυτό τους και 

δυσκολεύει το παιχνίδι τους µε τα άλλα παιδιά (Κρασανάκης, 1996 : 94). Θεωρούµε, 

λοιπόν, πώς κατά τη διάρκεια της Γ΄ φάσης, όπου τα παιδιά έπαιζαν µε κάποιο 

συµπαίκτη, τα προνήπια διακατέχονταν από τον εγωκεντρισµό τους και δεν 

αποδέχονταν την ύπαρξη ενός άλλου παιδιού στο παιχνίδι. Γι’ αυτόν τον λόγο ίσως 

και να είχαν χαµηλές τιµές στη Γ΄ φάση και καλύτερες επιδόσεις στην Α΄ φάση. 

Εξετάζοντας, ωστόσο, ξεχωριστά για κάθε επιµέρους στοιχείο της επίλυσης 

προβληµάτων, τις επιδόσεις των παιδιών στην Α΄ και στη Γ΄ φάση, διαπιστώνουµε, 
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ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές παρουσιάζονται στα στοιχεία : εναλλακτική 

προσέγγιση, σωµατικές διαδικασίες, και προχωρηµένο προγραµµατισµό. Ακόµα, 

όµως και σε αυτά, το µοναδικό στοιχείο, στο οποίο η υπόθεσή µας επαληθεύεται, τα 

παιδιά, δηλαδή, να παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στην Γ΄ φάση, είναι ο 

προχωρηµένος προγραµµατισµός. 

Φαίνεται, λοιπόν, από τα παραπάνω, ότι η παρουσία ενός συµπαίκτη δεν 

βοηθά και τόσο στις καλύτερες επιδόσεις των παιδιών στην επίλυση προβληµάτων. 

Μονάχα στον προχωρηµένο προγραµµατισµό φαίνεται να βοηθά και αυτό µπορεί να 

ερµηνευθεί από το γεγονός ότι ίσως τα προνήπια διάλεγαν για συµπαίκτη ένα 

µεγαλύτερο παιδί και µιµούνταν τις µεθόδους που χρησιµοποιούσε το µεγαλύτερο 

αυτό παιδί.  

Γενικότερα, στα περισσότερα στοιχεία της επίλυσης προβληµάτων, τα παιδιά 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις όταν παίζουν µόνα τους (Α΄ φάση). Αυτό 

οφείλεται από τη µια στις χαµηλές επιδόσεις των προνηπίων και από την άλλη στο 

ότι, όταν τα συγκεκριµένα παιδιά παίζουν µόνα τους µπορούν πιο εύκολα και 

ξεκάθαρα να σκεφτούν και να εφαρµόσουν τις λύσεις για κάθε κατάσταση 

προβληµατισµού, χωρίς να έχουν δίπλα τους κάποιον άλλον που θα τα µπερδεύει. 

Ωστόσο, αξιοσηµείωτο είναι, ότι στο επιµέρους στοιχείο ‘επίτευξη στόχων’ τα παιδιά 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις, όταν παίζουν µε κάποιο άλλο παιδί (Γ΄ φάση), 

στοιχείο που αφενός στηρίζεται στην άποψη ότι τα προνήπια παρουσίασαν καλύτερες 

επιδόσεις στην Γ΄ φάση σε αυτό το στοιχείο, γιατί βοηθήθηκαν από τα νήπια 

συµπαίκτες τους και αφετέρου υποστηρίζεται η λαϊκή άποψη ότι ‘δυο µυαλά 

σκέφτονται καλύτερα και καταφέρνουν περισσότερα, από ένα µυαλό’. 

 
 
6.2.2.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την ταξινόµηση 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών για την ταξινόµηση στις φάσεις Α΄ και Γ΄, έδειξαν 

ότι µεταξύ των δυο αυτών φάσεων υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ της 

Α΄ φάσης. Το εύρηµα αυτό έρχεται σε αντίθεση µε την υπόθεσή µας ότι τα παιδιά θα 

παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις στην Γ΄ φάση, όταν, δηλαδή, θα έπαιζαν µε έναν 

συµπαίκτη (Bornstein, Selmi, Haynes, Painter & Marx, 1999 · Brooks – Gunn & 

Lewis, 1978 · Brown, Donelan – McCall & Dunn, 1996 · Doyle, Connolly & Rivest, 

1980 · Furman & Buhrmester, 1985 · Gularnick & Groom, 1987 · Howe, Petrakos & 
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Rinaldi, 1998 · McClellan & Kinsey, 1999 · Schwarz, 1972 · Shantz, 1987 · 

Youngblade & Dunn, 1995).  

Η αντίθεση αυτή, µε τα ευρήµατα των άλλων ερευνητών πιστεύουµε ότι 

οφείλεται στα τριάντα προνήπια του δείγµατός µας, τα οποία είχαν χαµηλότερες 

επιδόσεις από τα νήπια γενικότερα. Τα προνήπια, όπως είναι γνωστό έχουν ως κύριο 

χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς τους τον εγωκεντρισµό, στοιχείο που και 

δυσκολεύει το παιχνίδι τους µε τα άλλα παιδιά (Κρασανάκης, 1996 : 94). Θεωρούµε, 

λοιπόν, πώς κατά τη διάρκεια της Γ΄ φάσης, όπου τα παιδιά έπαιζαν µε κάποιο 

συµπαίκτη, τα προνήπια διακατέχονταν από τον εγωκεντρισµό τους και δεν 

αποδέχονταν την ύπαρξη ενός άλλου παιδιού στο παιχνίδι. Γι’ αυτόν τον λόγο ίσως 

και να είχαν χαµηλές τιµές στη Γ΄ φάση και καλύτερες επιδόσεις στην Α΄ φάση. 

Εξετάζοντας ξεχωριστά για κάθε επιµέρους στοιχείο της ταξινόµησης, τις 

επιδόσεις των παιδιών για την Α΄ και τη Γ΄ φάση, διαπιστώνουµε ότι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές υπέρ της Α΄ φάσης υπάρχουν στην αναγνώριση αντικειµένων – 

απλά χαρακτηριστικά, στην ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία και στην 

οµαδοποίηση µέσα σε σύστηµα.  

Φαίνεται λοιπόν από τα παραπάνω, ότι η παρουσία ενός συµπαίκτη δεν βοηθά 

τα παιδιά στο να έχουν καλύτερες επιδόσεις. Αυτό οφείλεται ίσως στο ότι, όταν τα 

παιδιά έχουν δίπλα τους κάποιο άλλο άτοµο δεν µπορούν να συγκεντρωθούν τόσο, 

όσο όταν παίζουν µόνα τους. 

Ωστόσο, υπάρχουν και κάποια επιµέρους στοιχεία στα οποία τα παιδιά 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στη Γ΄ φάση, χωρίς όµως να είναι στατιστικά 

σηµαντικές, όπως : το ταίριασµα απλών και σύνθετων προτύπων, η αναγνώριση 

αντικειµένων – πολλαπλά χαρακτηριστικά και η ταξινόµηση ως προς χρώµα.  

 
 
6.2.3.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την ένα προς ένα αντιστοίχηση 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών για την ένα προς ένα αντιστοίχηση στις φάσεις Α΄ 

και Γ΄, έδειξαν ότι µεταξύ των δυο αυτών φάσεων υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά υπέρ της Α΄ φάσης. Το εύρηµα αυτό έρχεται σε αντίθεση µε την υπόθεσή 

µας, ότι τα παιδιά θα παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις στην Γ΄ φάση, όταν, δηλαδή, 

θα έπαιζαν µε έναν συµπαίκτη (Bornstein, Selmi, Haynes, Painter & Marx, 1999 · 

Brooks – Gunn & Lewis, 1978 · Brown, Donelan – McCall & Dunn, 1996 · Doyle, 
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Connolly & Rivest, 1980 · Furman & Buhrmester, 1985 · Gularnick & Groom, 1987 · 

Howe, Petrakos & Rinaldi, 1998 · McClellan & Kinsey, 1999 · Schwarz, 1972 · 

Shantz, 1987 · Youngblade & Dunn, 1995). Το εύρηµα αυτό φανερώνει, ίσως ότι, 

όταν τα παιδιά παίζουν µε κάποιο άλλο παιδί, αποσπάται η προσοχή τους πιο εύκολα 

και παίζουν παιχνίδια που, αν ήταν µόνα τους, δεν θα έπαιζαν.  

Η αντίθεση αυτή, µε τα ευρήµατα των άλλων ερευνητών πιστεύουµε ότι 

οφείλεται στο γεγονός ότι τα τριάντα προνήπια του δείγµατός µας είχαν χαµηλότερες 

επιδόσεις από τα νήπια γενικότερα. Τα προνήπια εξάλλου, έχουν ως κύριο 

χαρακτηριστικό τον εγωκεντρισµό, στοιχείο που δυσκολεύει το παιχνίδι τους µε τα 

άλλα παιδιά (Κρασανάκης, 1996 : 94). Κατά τη διάρκεια λοιπόν, της Γ΄ φάσης, τα 

προνήπια διακατέχονταν από τον εγωκεντρισµό τους και δεν αποδέχονταν την 

ύπαρξη ενός άλλου παιδιού στο παιχνίδι τους. Γι’ αυτόν το λόγο ίσως και να είχαν 

χαµηλές τιµές στη Γ΄ φάση και καλύτερες επιδόσεις στην Α΄ φάση. 

Εξετάζοντας ξεχωριστά για κάθε επιµέρους στοιχείο της ένα προς ένα 

αντιστοίχησης, τις επιδόσεις των παιδιών για την Α΄ και Γ΄ φάση, διαπιστώνουµε ότι 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ της Α΄ φάσης υπάρχουν στο παπαγαλίστικο 

µέτρηµα, στην κατανόηση µετρήσιµων εννοιών, στην κατανόηση διατήρησης των 

αριθµών και στην αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία. Αξιοσηµείωτο είναι και το ότι σε 

όλα τα στοιχεία οι επιδόσεις είναι καλύτερες στην Α΄ φάση. 

Φαίνεται λοιπόν από τα παραπάνω, ότι η παρουσία ενός συµπαίκτη δεν βοηθά 

τα παιδιά στο να έχουν καλύτερες επιδόσεις.  

 

 

6.2.4.  Οι επιδόσεις των παιδιών ανά φάση για την ικανότητα ακολουθίας 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών στην ικανότητα ακολουθίας στις φάσεις Α΄ και Γ΄, 

έδειξαν ότι µεταξύ των δυο αυτών φάσεων υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

υπέρ της Α΄ φάσης. Το εύρηµα αυτό έρχεται σε αντίθεση µε την υπόθεσή µας, ότι τα 

παιδιά θα παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις στην Γ΄ φάση, όταν, δηλαδή, θα έπαιζαν 

µε έναν συµπαίκτη (Bornstein, Selmi, Haynes, Painter & Marx, 1999 · Brooks – Gunn 

& Lewis, 1978 · Brown, Donelan – McCall & Dunn, 1996 · Doyle, Connolly & 

Rivest, 1980 · Furman & Buhrmester, 1985 · Gularnick & Groom, 1987 · Howe, 

Petrakos & Rinaldi, 1998 · McClellan & Kinsey, 1999 · Schwarz, 1972 · Shantz,  

1987 · Youngblade & Dunn, 1995). Το εύρηµα αυτό φανερώνει, ότι η παρουσία 
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κάποιου άλλου παιδιού ως συµπαίκτη, δεν βοηθά το παιδί να έχει καλύτερες 

επιδόσεις καθώς ίσως αποσπάται η προσοχή του πιο εύκολα από τις ενέργειες του 

συµπαίκτη του.  

Η αντίθεση αυτή, µε τα ευρήµατα των άλλων ερευνητών πιστεύουµε ότι 

οφείλεται και στο γεγονός ότι το δείγµα της έρευνάς µας αποτελείται από τριάντα 

προνήπια. Τα παιδιά αυτά είχαν χαµηλότερες επιδόσεις από τα νήπια και γι’ αυτό το 

λόγο δεν επαληθεύθηκε η υπόθεσή µας. Τα προνήπια εξάλλου, έχουν ως κύριο 

χαρακτηριστικό τον εγωκεντρισµό, στοιχείο που δυσκολεύει το παιχνίδι τους µε τα 

άλλα παιδιά (Κρασανάκης, 1996 : 94). Κατά τη διάρκεια λοιπόν, της Γ΄ φάσης, τα 

προνήπια διακατέχονταν από τον εγωκεντρισµό τους και δεν αποδέχονταν την 

ύπαρξη ενός άλλου παιδιού στο παιχνίδι τους. Γι’ αυτόν το λόγο ίσως και να είχαν 

χαµηλές τιµές στη Γ΄ φάση και καλύτερες επιδόσεις στην Α΄ φάση. 

Εξετάζοντας ξεχωριστά για κάθε επιµέρους στοιχείο της ικανότητας 

ακολουθίας, τις επιδόσεις των παιδιών για την Α΄ και Γ΄ φάση, διαπιστώνουµε ότι 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ της Α΄ φάσης υπάρχουν στο χρόνο και τις 

ιστορίες στο δραµατικό παιχνίδι. Αξιοσηµείωτο είναι και το ότι σε όλα τα στοιχεία 

της ικανότητας ακολουθίας οι επιδόσεις είναι καλύτερες στην Α΄ φάση και αυτό, 

όπως τονίσαµε, οφείλεται στις χαµηλές επιδόσεις των προνηπίων τόσο στην Α΄ όσο 

και στη Γ΄ φάση. 

Συµπεραίνουµε, λοιπόν, ότι η παρουσία ενός συµπαίκτη δεν είναι βοηθητικός 

παράγοντας για καλύτερες επιδόσεις.  

 
 
6.3.1. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την επίλυση 

προβληµάτων 

 

Στις επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στις 3 φάσεις συνολικά, αλλά 

και στην Α΄ φάση φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. Τα νήπια 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια τόσο στο σύνολο των 3 φάσεων, 

όσο και στην Α΄ φάση. Αυτό το εύρηµα έρχεται σε συµφωνία µε την υπόθεσή µας, 

ότι τα νήπια θα παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια για την επίλυση 

προβληµάτων (Achenbach & Weisz, 1975 · Charlesworth & Hartup, 1967 · Elder & 

Pederson, 1978 · Gagne΄, 1985 · Overton, & Jackson 1973). 
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Το γεγονός ότι τα νήπια παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντικές επιδόσεις στην 

Α΄ φάση και όχι στη Γ΄, φανερώνει ότι τα προνήπια µε την παρουσία ενός συµπαίκτη 

νηπίου, πετύχαιναν µεγαλύτερες επιδόσεις, ισοσταθµίζοντας έτσι την καλύτερη 

επίδοση των νηπίων της Α΄ φάσης.  

Εξετάζοντας ξεχωριστά τις επιδόσεις προνηπίων – νηπίων στα επιµέρους 

στοιχεία κάθε φάσης διαπιστώνουµε ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

παρουσιάζονται στην Α΄ φάση για την επαναληπτική προσέγγιση, τις σωµατικές 

διαδικασίες και τις εργασίες πρόκληση και στην Γ΄ φάση για τις εργασίες πρόκληση. 

Αξιοσηµείωτο είναι ότι απο αυτά τα επιµέρους στοιχεία που βρέθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στην επαναληπτική προσέγγιση της Α΄ φάσης βρέθηκε ότι τα 

προνήπια έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα νήπια. Αυτό µπορεί να εξηγηθεί στο ότι 

από τη µια, τα µικρότερα παιδιά αρέσκονται στην επανάληψη των ίδιων κινήσεων και 

από την άλλη στο ότι ίσως να µην έχουν ακόµα αναπτυγµένες στον κατάλληλο βαθµό 

τις νοητικές δεξιότητες που απαιτούνται, προκειµένου να επιλύουν καταστάσεις 

προβληµατισµού µε άλλους πιο σύνθετους τρόπους, οπότε και αρκούνται στην 

επανάληψη της ίδιας πράξης. 

Γενικότερα, λοιπόν, από τα ευρήµατά µας φαίνεται ότι τα νήπια έχουν 

καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια, επαληθεύοντας έτσι την υπόθεσή µας. 

 

 

6.3.2. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την ταξινόµηση 

 

Στις επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στις 3 φάσεις συνολικά, αλλά 

και στην Α΄ και Β΄ φάση φάνηκε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. Τα 

νήπια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια τόσο στο σύνολο των 3 

φάσεων, όσο και στην Α΄ και Β΄ φάση. Το εύρηµα αυτό έρχεται σε συµφωνία µε την 

υπόθεσή µας, ότι τα νήπια θα παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια για 

την ταξινόµηση (Achenbach & Weisz, 1975 · Charlesworth & Hartup, 1967 · Elder & 

Pederson, 1978 · Gagne΄, 1985 · Overton, & Jackson 1973). 

Αξιοσηµείωτο είναι ότι στην Α΄ φάση τα νήπια έχουν σε όλα τα επιµέρους 

στοιχεία καλύτερες επιδόσεις, ενώ αντίθετα στην Γ΄ φάση τα προνήπια παρουσιάζουν 

καλύτερες επιδόσεις στο συνδυασµό αντικειµένων που µοιάζουν, στην ταξινόµηση 

ως προς το µέγεθος, στην αναγνώριση αντικειµένων ως προς τα απλά και τα 

πολλαπλά χαρακτηριστικά, στη σειροθέτηση ως προς µέγεθος, στην οµαδοποίηση ή 
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την ονοµασία µέσα σε σύστηµα. Οι καλύτερες αυτές επιδόσεις των προνηπίων στη Γ΄ 

φάση, ναι µεν µπορεί να µην κρίνονται στατιστικά σηµαντικές, όµως, δείχνουν, ότι ο 

συµπαίκτης έχει θετική επίδραση στα προνήπια και αρνητική στα νήπια. Μια άλλη 

πιθανή αιτιολόγηση της καλύτερης επίδοσης των προνηπίων στη Γ΄ φάση είναι και το 

γεγονός ότι οι συµπαίκτες τους στη συγκεκριµένη φάση ήταν κατά κύριο λόγο νήπια. 

Τα νήπια λοιπόν βοήθησαν τα προνήπια να παρουσιάσουν καλύτερες επιδόσεις στα 

παραπάνω στοιχεία της Γ΄ φάσης. 

Εξετάζοντας ξεχωριστά τις επιδόσεις προνηπίων – νηπίων στα επιµέρους 

στοιχεία κάθε φάσης, διαπιστώνουµε ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

παρουσιάζονται στην Α΄ φάση για το συνδυασµό σχετιζοµένων αντικειµένων και τη 

σειροθέτηση ως προς µέγεθος και στην Γ΄ φάση για τον συνδυασµό σχετιζοµένων 

αντικειµένων. Στα στοιχεία αυτά τα νήπια έχουν καλύτερες επιδόσεις, επαληθεύοντας 

έτσι την υπόθεσή µας ότι τα νήπια έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια. 

 
 
6.3.3. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την ένα προς 

ένα αντιστοίχηση 

 

Στις επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στις 3 φάσεις συνολικά, αλλά 

και στην Α΄ και Γ΄ φάση φάνηκε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. Τα 

νήπια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια τόσο στο σύνολο των 3 

φάσεων, όσο και στην Α΄ και Γ΄ φάση. Το εύρηµα αυτό έρχεται σε συµφωνία µε την 

υπόθεσή µας, ότι τα νήπια θα παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια για 

την ένα προς ένα αντιστοίχηση (Achenbach & Weisz, 1975 · Charlesworth & Hartup, 

1967 · Elder & Pederson, 1978 · Gagne΄, 1985 · Overton, & Jackson 1973). 

Αξιοσηµείωτο είναι, ότι σε όλες τις φάσεις τα νήπια έχουν καλύτερες 

επιδόσεις. Οι καλύτερες αυτές επιδόσεις των νηπίων, φανερώνουν, ότι τα µεγαλύτερα 

παιδιά ασχολήθηκαν περισσότερο µε δραστηριότητες ένα προς ένα αντιστοίχησης, 

ίσως γιατί οι δραστηριότητες αυτές είναι εύκολες για τα νήπια και δυσκολεύουν τα 

προνήπια. 

Το µόνο στοιχείο, όπου τα προνήπια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις, είναι 

το µέτρηµα ασυνεχών ποσοτήτων µε τον σωστό αριθµό στη Γ΄ φάση. Αυτό ίσως να 

οφείλεται στο ότι τα προνήπια να αρέσκονται να µετρούν ασυνεχείς ποσότητες όπως 

π.χ. καραµέλες και καθώς τις δείχνουν µε το δάκτυλό τους βρίσκουν και το σωστό 
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αριθµό. Αξιοσηµείωτο είναι ότι και στο παπαγαλίστικο µέτρηµα τα προνήπια έχουν 

αρκετά καλή και σχεδόν ίδια επίδοση µε το µέτρηµα των ασυνεχών ποσοτήτων µε το 

σωστό αριθµό. Συνδυάζοντας, λοιπόν το παπαγαλίστικο µέτρηµα, µε το να δείχνουν 

την ποσότητα που µετρούν, τα προνήπια κατάφεραν να έχουν καλύτερες επιδόσεις 

από τα νήπια.  

Εξετάζοντας ξεχωριστά τις επιδόσεις προνηπίων – νηπίων στα επιµέρους 

στοιχεία κάθε φάσης, διαπιστώνουµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

παρουσιάζονται σε όλα τα στοιχεία της Α΄ φάσης, εκτός από το παπαγαλίστικο 

µέτρηµα και στην Γ΄ φάση για τη σύγκριση ποσοτήτων, την αντιστοιχία λέξεων µε 

όµοια αντικείµενα και την κατανόηση µετρήσιµων εννοιών. Στα στοιχεία αυτά τα 

νήπια έχουν καλύτερες επιδόσεις, επαληθεύοντας έτσι την υπόθεσή µας ότι τα νήπια 

έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια. Αξιοσηµείωτο είναι, ότι το 

παπαγαλίστικο µέτρηµα, ούτε στην Γ΄ φάση παρουσιάζει διαφοροποίηση στις 

επιδόσεις των παιδιών, γεγονός που συνάδει, µε την άποψη ότι τα µικρά παιδιά 3- 4 

ετών αρέσκονται στο να µετράνε συνεχόµενα, χωρίς στην ουσία να έχουν κατακτήσει 

ακόµα την έννοια του αριθµού (Κρασανάκης, 1996 : 191).  

 
 
6.3.4. Οι επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων ανά φάση για την ικανότητα 

ακολουθίας 

 

Στις επιδόσεις των προνηπίων και των νηπίων στις 3 φάσεις συνολικά, αλλά 

και στην Α΄, Β΄ και Γ΄ φάση φάνηκε, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. Τα 

νήπια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια τόσο στο σύνολο των 3 

φάσεων, όσο και στην Α΄, Β΄ και Γ΄ φάση. Το εύρηµα αυτό έρχεται σε συµφωνία µε 

την υπόθεσή µας, ότι τα νήπια θα παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια 

για την ικανότητα ακολουθίας (Achenbach & Weisz, 1975 · Charlesworth & Hartup, 

1967 · Elder & Pederson, 1978 · Gagne΄, 1985 · Overton, & Jackson 1973). 

Αξιοσηµείωτο είναι, ότι σε όλες τις φάσεις τα νήπια έχουν καλύτερες 

επιδόσεις. Οι καλύτερες αυτές επιδόσεις των νηπίων, φανερώνουν, ότι τα µεγαλύτερα 

παιδιά ασχολήθηκαν περισσότερο µε δραστηριότητες που αφορούσαν την ικανότητα 

ακολουθίας, αλλά και ότι οι δραστηριότητες αυτές είναι ευκολότερες για τα νήπια και 

δυσκολεύουν τα προνήπια. 
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Εξετάζοντας ξεχωριστά τις επιδόσεις προνηπίων – νηπίων στα επιµέρους 

στοιχεία κάθε φάσης, διαπιστώνουµε, ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

παρουσιάζονται για την Α΄ φάση στα : χρόνος στο δραµατικό παιχνίδι, έννοιες – 

µέγεθος, έννοιες – αριθµός, σχήµατα και για την Γ΄ φάση στα σχήµατα. Στα στοιχεία 

αυτά τα νήπια έχουν καλύτερες επιδόσεις, επαληθεύοντας έτσι την υπόθεσή µας ότι 

τα νήπια έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια.  

 
 
6.4. Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών ανά φάση για την επίλυση 

προβληµάτων, την ταξινόµηση, την ένα προς ένα αντιστοίχηση και την 

ικανότητα ακολουθίας 

 

Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών στις 3 φάσεις συνολικά, αλλά 

και ανά φάση για την επίλυση προβληµάτων και την ένα προς ένα αντιστοίχηση 

έδειξαν ότι δεν υπάρχει κάποια στατιστικά σηµαντική διαφορά. Όσον αφορά στην 

ικανότητα ακολουθίας, οι επιδόσεις αγοριών και κοριτσιών είναι παρόµοιες τόσο 

συνολικά για τις 3 φάσεις όσο και ξεχωριστά για την Γ΄ φάση. Αυτά τα ευρήµατα 

έρχονται σε αντίθεση µε την υπόθεσή µας, ότι τα αγόρια θα παρουσίαζαν καλύτερες 

επιδόσεις από τα κορίτσια (Charlesworth & Hartup, 1967 · Gonida et al, 2000 · 

Lepola et al, 2000 · Κατή, 1990 · Παρασκευόπουλος, 1982 · Φλουρής, 1989). Τα 

ευρήµατα όµως, αυτά έρχονται σε συµφωνία µε µελέτες που υποστηρίζουν, ότι τα 

δύο φύλα έχουν ανάλογες επιδόσεις στα Μαθηµατικά (Underwood, Scott, Galperin, 

Bjornstad, & Sexton, 2004 · Κατή, 1990).  

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπέρ των αγοριών βρέθηκαν µόνο συνολικά 

για τις 3 φάσεις και ξεχωριστά για την Α΄ φάση για τη δεξιότητα της ταξινόµησης και 

για την Α΄ φάση για τη δεξιότητα της ικανότητας ακολουθίας. Το εύρηµα αυτό 

έρχεται σε συµφωνία µε την υπόθεσή µας, ότι τα αγόρια θα παρουσίαζαν καλύτερες 

επιδόσεις από τα κορίτσια για τη δεξιότητα της ταξινόµησης (Charlesworth & Hartup, 

1967 · Gonida et al, 2000 · Lepola et al, 2000 · Κατή, 1990 · Παρασκευόπουλος, 1982 

· Φλουρής, 1989). Εδώ, θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι για την ταξινόµηση η διαφορά 

υπέρ των αγοριών είναι οριακή (p=0,049).  

Εξετάζοντας τα ευρήµατα όχι συνολικά για κάθε φάση, αλλά σε κάθε ένα 

επιµέρους στοιχείο κάθε φάσης, βρήκαµε ότι στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ 

των αγοριών παρουσιάζεται α) στην επίλυση προβληµάτων : Α΄ φάση για τον 
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προχωρηµένο προγραµµατισµό, β) στην ταξινόµηση : Α΄ φάση για την ταξινόµηση 

ανάλογα µε τη λειτουργία και για τη σειροθέτηση ως προς το µέγεθος και Γ΄ φάση 

για την ταξινόµηση ως προς σχήµα, γ) στην ένα προς ένα αντιστοίχηση : Α΄ φάση για 

την σύγκριση ποσοτήτων και στην αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία και δ) στην 

ικανότητα ακολουθίας : Α΄ φάση για την έννοια του αριθµού. 

Κάπως καλύτερες επιδόσεις, χωρίς, όµως, στατιστικά σηµαντικές διαφορές, 

παρουσιάζουν τα κορίτσια : α) στην επίλυση προβληµάτων : Α΄ φάση για την 

επαναληπτική προσέγγιση και Γ΄ φάση για τη χρήση αντικειµένου, την επαναληπτική 

προσέγγιση και τις σωµατικές διαδικασίες, β) στην ένα προς ένα αντιστοίχηση : Γ΄ 

φάση στη σύγκριση ποσοτήτων και στην αντιστοιχία εικόνων σε βιβλία., γ) στην 

ικανότητα ακολουθίας : Γ΄ φάση έννοιες – µέγεθος, χρόνος στο δραµατικό παιχνίδι, 

έννοιες – αριθµός, ιστορίες στο δραµατικό παιχνίδι. 

Γενικότερα, παρατηρώντας τα ευρήµατα της έρευνάς µας διαπιστώνουµε ότι, 

αν και γενικότερα δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στις επιδόσεις αγοριών 

– κοριτσιών, ωστόσο τα αγόρια παρουσιάζουν υψηλότερες επιδόσεις από τα κορίτσια 

και αυτό οφείλεται στο ότι τα αγόρια νήπια είχαν καλύτερες επιδόσεις από τα 

κορίτσια νήπια. 

Κλείνοντας µπορούµε να πούµε ότι τα αγόρια µας δίνουν την εντύπωση ότι, 

όταν χρησιµοποιούν πιο πολύπλοκες µεθόδους επίλυσης προβληµάτων, τα 

καταφέρνουν καλύτερα όταν τις εφαρµόζουν µόνα τους παρά µε κάποιον συµπαίκτη. 

Ίσως η ύπαρξη ενός συµπαίκτη να µην τους επιτρέπει την άνεση των κινήσεων και να 

τα µπερδεύει. Σε αντίθεση, τα κορίτσια προνήπια και νήπια φαίνεται, να τα βοηθά η 

παρουσία συµπαίκτη να έχουν σε αυτό το στοιχείο ανάλογη επίδοση µε τα αγόρια. Το 

στοιχείο αυτό µας δείχνει ότι τα κορίτσια είναι περισσότερο συνεργατικά από τα 

αγόρια και πιο καταδεκτικά σε υποδείξεις ενός συµπαίκτη. Γενικότερα, φαίνεται τα 

αγόρια να χρησιµοποιούν περισσότερο ‘προχωρηµένες’ τεχνικές από τα κορίτσια 

στην επίλυση προβληµάτων. Τα κορίτσια είναι περισσότερο υποµονετικά στη λύση 

καταστάσεων προβληµατισµού, άρα και επαναλαµβάνουν την ίδια ενέργεια, 

χρησιµοποιούν το σώµα τους ή κάποια αντικείµενο, περισσότερες φορές από ότι τα 

αγόρια, µήπως καταφέρουν να λύσουν το πρόβληµα που παρουσιάζεται. 
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6.5.  Συµπεράσµατα και προτάσεις για µελλοντική έρευνα 

 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας µας οδηγούν επιγραµµατικά στα παρακάτω 

συµπεράσµατα : 

Πρώτον, η ύπαρξη συµπαίκτη δεν φαίνεται να βοηθά τα παιδιά να επιδείξουν 

καλύτερες επιδόσεις σε καµία από τις 4 δεξιότητες. Απεναντίας, για την ταξινόµηση, 

την ένα προς ένα αντιστοίχηση και την ικανότητα ακολουθίας, η Α΄ φάση (ελεύθερο 

ατοµικό παιχνίδι), τα βοηθά να έχουν καλύτερες επιδόσεις. 

∆εύτερον, το φύλο δεν επηρεάζει ουσιωδώς την επίδοση των παιδιών. Γενικά 

τα αγόρια είχαν λίγο υψηλότερες επιδόσεις από τα κορίτσια. Σε µια δεξιότητα 

(ταξινόµηση) τα αγόρια φάνηκε να υπερέχουν. 

Τρίτον, η ηλικία φάνηκε να επηρεάζει τις επιδόσεις των παιδιών, µε τα νήπια 

να σηµειώνουν πολύ υψηλότερες επιδόσεις από τα προνήπια. 

Τελειώνοντας την εργασία αυτή, µπορούµε να πούµε ότι η παρούσα έρευνα 

εξέτασε µε την µέθοδο TPBA τις πτυχές, ενός µεγάλου κεφαλαίου που λέγεται 

µαθηµατικές δεξιότητες. Στο µέλλον, θα µπορούσαν να γίνουν έρευνες πάνω στις 

µαθηµατικές δεξιότητες που εξετάστηκαν και µε άλλες µεθόδους, προκειµένου να 

βρεθούν τρόποι για να γίνουν τα Μαθηµατικά ένα πιο εύληπτο αντικείµενο και ειδικά 

για τα µικρά παιδιά. Επίσης, θεωρούµε καλό να γίνουν περισσότερες έρευνες πάνω 

στα ξεχωριστά αντικείµενα κάθε δεξιότητας και να µελετηθούν οι αιτίες του γιατί σε 

κάποιες δεξιότητες η ύπαρξη συµπαίκτη ή µη, µπορεί να επιφέρει θετικά ή όχι 

αποτελέσµατα.  
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Φύλλο Γνωστικής Παρατήρησης 
 
Όνοµα παιδιού...................... Ηµεροµηνία Γέννησης.................... Ηλικία................... 
Όνοµα παρατηρητή.............. Επιστηµονικός κλάδος ή τίτλος δουλειάς............... Ηµεροµηνία 
εκτίµησης............. 

 
Στις ακόλουθες σελίδες, σηµειώστε συγκεκριµένες συµπεριφορές που τεκµηριώνουν τις ικανότητες του παιδιού στις γνωστικές κατηγορίες. Θα 
πρέπει επίσης να γίνουν ποιοτικά σχόλια. Το φύλλο που παρέχεται εδώ, ακολουθεί εκείνο των Οδηγιών Παρατήρησης για την Γνωστική Ανάπτυξη 
στο Transdisciplinary Play – Based Assessment. Θα ήταν χρήσιµο να ανατρέξετε στον οδηγό καθώς συµπληρώνετε αυτή τη φόρµα. 

 
 

I. Φάσµα προσοχής 
A. Προτιµήσεις 

1. Χρόνος ανά δραστηριότητα: 
 
 
 
2. ∆ραστηριότητες που το απασχόλησαν περισσότερο: 
 
 
 
3. ∆ραστηριότητες που το απασχόλησαν λιγότερο (κύκλωσε µια): 

a. Οπτική 
b. Ακουστική 
c. Αφής 

 
B. Κέντρο ελέγχου 

1. Παρακίνηση ή ενίσχυση: 
 
 
 

2. Είδος ενίσχυσης (κύκλωσε αυτά που ταιριάζουν): 
a. Προφορική 
b. Σωµατική 
c. Άλλη: 

 
 

3. ∆ιάσπαση προσοχής (κύκλωσε αυτά που ταιριάζουν): 
a. Οπτικό ερέθισµα 
b. Ακουστικό ερέθισµα 
c. Γειτονικές δραστηριότητες 
d. Άνθρωποι 

 
 

II. Προσεγγίσεις για την λύση προβληµάτων 
A. Ενδιαφέρον σε αντικείµενα και καταστάσεις που υποδηλώνουν αίτιο – αιτιατό 

1. Σωµατικές ‘διαδικασίες’ ή κινήσεις του σώµατος για να επανάληψη γεγονότων; 
(ναι ή όχι) 

2. Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον: 
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3. Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον: 
 
 
 

4. Χρήση αντικειµένου για την επίλυση προβλήµατος: 
 
 
 

B. Επίτευξη στόχων; (ναι ή όχι)  Κατανοεί τις εργασίες – πρόκληση; (ναι ή όχι) 
Παραδείγµατα: 

 
 
 

1. Επαναληπτικές προσεγγίσεις; (ναι ή όχι) 
2. Εναλλακτικές προσεγγίσεις; (ναι ή όχι) 
3. Στοιχεία προχωρηµένου προγραµµατισµού (κύκλωσε αυτά που ταιριάζουν): 

a. Σωµατική έρευνα 
b. Οπτική ανίχνευση 
c. Λεκτικός συλλογισµός 

 
 
 

III. ∆ιάκριση/ Ταξινόµηση 
A. Γνώση ταξινόµησης εννοιών 

1. Συνδυασµός σχετιζόµενων αντικειµένων: 
 
 
 

2. Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν: 
 
 
 

3. Χωρικό ταίριασµα: 
 
 
 

4. Ταξινόµηση µε βάση το χρώµα: 
 
 
 

5. Ταξινόµηση µε βάση το σχήµα: 
 
 
 

6. Ταξινόµηση µε βάση το µέγεθος: 
 
 
 

7. Σειροθέτηση µε βάση το µέγεθος: 
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8. Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία: 
 
 
 

9. Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη λειτουργική σχέση: 
 
 
 

10. Αναγνώριση αντικειµένων µε βάση τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα 
a. Απλά χαρακτηριστικά: 

 
 
 

b. Πολλαπλά χαρακτηριστικά: 
 
 
 

11. Ταίριασµα απλών προτύπων ή σχεδίων: 
 
 
 

12. Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων ή σχεδίων: 
 
 
 

13. Οµαδοποίηση µέσα σε συστήµατα: 
 
 
 

IV. Αντιστοίχηση ένα προς ένα 
A. Κατανόηση των εννοιών των αριθµών 

1. Μέτρηµα ασυνεχών αντικειµένων χρησιµοποιώντας τον σωστό αριθµό; (ναι ή 
όχι) 

2. Μετράει παπαγαλίστικα; (ναι ή όχι) 
B. Σύγκριση ποσοτήτων: 

 
 
 

C. Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών: 
 
 
 

D. Κατανόηση της διατήρησης των αριθµών: 
E. Αντιστοιχία ένα προς ένα µε λέξεις και εικόνες 

1. Εικόνες σε βιβλία: 
 
 

2. Λέξεις µε κοινά αντικείµενα: 
 
 



 117

V. Ικανότητα ακολουθίας 
A. Απόδειξη της ικανότητας ακολουθίας: 

1. Σχήµατα: 
 
 
 

2. Έννοιες: 
a. Αριθµός: 

 
 
 

b. Μέγεθος: 
 
 
 

c. Πρόσληψη µέσω αισθήσεων: 
 
 
 

3. Ιστορίες: 
a. Στο δραµατικό παιχνίδι: 

 
 
 

b. Στις εικόνες σε ένα βιβλίο: 
 
 
 

4. Χρόνος: 
a. Στο δραµατικό παιχνίδι: 

 
 
 

b. Στη συζήτηση: 
 
 

Επιπρόσθετα σχόλια 
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Οδηγίες παρατήρησης για τη γνωστική ανάπτυξη 
I. Φάσµα προσοχής 

A. Προτιµήσεις προσοχής 
1. Ποιος είναι ο µέσος όρος χρόνου που το παιδί χρειάζεται ανά 

δραστηριότητα; 
2. Με ποιες δραστηριότητες ασχολείται το παιδί για 

περισσότερη ώρα; 
a. Παρατήρηση 
b. Μια από τις κατηγορίες της λίστας Ι., Α. 

3. Με ποιες δραστηριότητες ασχολείται το παιδί για λιγότερη 
ώρα; 

4. Παρουσιάζει το παιδί κάποια αισθητήρια προτίµηση; 
a. Οπτική προτίµηση – το παιδί προσέχει περισσότερο τις 

λεπτοµέρειες των αντικειµένων ή τα αντικείµενα που 
έχουν έντονα οπτικά χαρακτηριστικά 

b. Ακουστική προτίµηση – το παιδί προσέχει περισσότερο 
τα παιχνίδια που βγάζουν ήχους 

c. Προτίµηση της αφής – το παιδί προσέχει περισσότερο 
τα παιχνίδια που παρέχουν έντονη αφή 

 
B. Κέντρο ελέγχου 

1. Επιλέγει το παιδί δραστηριότητες και µένει σ’αυτές χωρίς 
εξωτερική παρακίνηση ή ενίσχυση; 

2. Τι είδους εξωτερική ενίσχυση, οδηγίες, ή ενίσχυση 
χρειάζεται το παιδί προκειµένου να επικεντρώσει την 
προσοχή του σε µια δραστηριότητα; 

a. Προφορική 
b. Σωµατική 
c. Άλλη 

3. ∆ιάσπαση προσοχής – Τα εξωτερικά ερεθίσµατα 
παρεµποδίζουν µια δραστηριότητα; 

a. Τα οπτικά ερεθίσµατα (υλικά, παιχνίδια, κ.α.) 
αποσπούν την προσοχή του παιδιού; 

b. Τα ακουστικά ερεθίσµατα (κουδούνια, φωνές) 
αποσπούν την προσοχή του παιδιού; 

c. Οι γειτονικές δραστηριότητες αποσπούν την προσοχή 
του παιδιού; 

d. Οι άνθρωποι που βρίσκονται στο δωµάτιο αποσπούν 
την προσοχή του παιδιού; 

 
II. Προσεγγίσεις για την λύση προβληµάτων 

A. Τι είδους ενδιαφέρον δείχνει το παιδί σε αντικείµενα και καταστάσεις 
που υποδηλώνουν αίτιο – αιτιατό; 

1. Χρησιµοποιεί το παιδί σωµατικές ‘διαδικασίες’ ή κινήσεις 
του σώµατος για να επαναλάβει γεγονότα; 

2. Τι είδους συµπεριφορές παρατηρήθηκαν όταν το παιδί 
χρησιµοποίησε τους ενήλικες ως µέσον για να επαναλάβει 
κάτι; 

3. Τι είδους συµπεριφορές παρατηρήθηκαν όταν το παιδί 
ενήργησε ως µεσάζοντας για να επαναλάβει κάτι; 
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4. Τι είδους συµπεριφορές παρατηρήθηκαν όταν το παιδί 
χρησιµοποίησε ένα αντικείµενο ως εργαλείο για να λύσει ένα 
πρόβληµα; 

B. Ποια µέσα χρησιµοποιεί το παιδί για να επιτύχει στόχους; Πως το 
παιδί κατανοεί τις εργασίες – πρόκληση; 

1. Χρησιµοποιεί το παιδί επαναληπτικές προσεγγίσεις, 
κάνοντας την ίδια πράξη ξανά και ξανά, για να προκαλέσει 
κάτι να συµβεί (συνεχόµενα χτυπήµατα στο κουτί για να το 
ανοίξει); 

2. Τι στοιχεία παρατηρήθηκαν για την µέθοδο επίλυσης 
προβληµάτων δοκιµής και πλάνης, χρησιµοποιώντας 
εναλλακτικές προσεγγίσεις για την επίτευξη ενός στόχου; 

3. Τι στοιχεία παρατηρήθηκαν για τον προχωρηµένο 
προγραµµατισµό στην επίλυση προβληµάτων; 

a. Το παιδί χρησιµοποιεί συµπεριφορές σωµατικής 
έρευνας στην επιλογή µιας προσέγγισης 

b. Το παιδί χρησιµοποιεί οπτική ανίχνευση για να επιλέξει 
µια προσέγγιση 

c. Το παιδί χρησιµοποιεί λεκτικό συλλογισµό (µιλώντας 
στον εαυτό του) ή ρωτάει κάποιον άλλον για να 
επιλέξει µια προσέγγιση λύσης του προβλήµατος 

III. ∆ιάκριση/ Ταξινόµηση 
A. Πως το παιδί αποδεικνύει ότι γνωρίζει να ταξινοµεί έννοιες; 

1. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν το συνδυασµό 
σχετιζόµενων αντικειµένων (κουτάλι και πιάτο); 

2. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν το συνδυασµό 
αντικειµένων που είναι σετ (όλα µαζί τα φορτηγά); 

3. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν χωρικό ταίριασµα 
(στοίβαγµα όµοιων σε µέγεθος κύβων ή σειροθέτηση όµοιων 
αντικειµένων); 

4. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν την ταξινόµηση 
αντικειµένων µε βάση το χρώµα; 

5. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν την ταξινόµηση 
αντικειµένων µε βάση το σχήµα ; 

6. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν την ταξινόµηση 
αντικειµένων µε βάση το µέγεθος (µεγάλο, µικρό); 

7. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν ότι το παιδί µπορεί να 
βάζει στη σειρά αντικείµενα µε βάση το µέγεθος (βάζοντας 
το ένα µέσα στο άλλο ή στοιβάζοντας σε µια σειρά); 

8. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν ότι το παιδί µπορεί να 
ταξινοµεί αντικείµενα ανάλογα µε τις λειτουργίες τους 
(αντικείµενα που περιστρέφονται); 

9. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν την ταξινόµηση ως µια 
περισσότερο σύνθετη λειτουργική σχέση (τα σήµατα stop στο 
δρόµο στην γωνιά του οικοδοµικού υλικού); 

10. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν ότι το παιδί µπορεί να 
αναγνωρίζει αντικείµενα µε βάση τα χαρακτηριστικά 
γνωρίσµατα; 

a. Απλά χαρακτηριστικά 
b. Πολλαπλά χαρακτηριστικά (µεγάλο, µπλε τετράγωνο) 
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11. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν ότι το παιδί µπορεί να 
ταιριάζει απλά πρότυπα ή σχέδια (πάζλ, τόµπολα); 

12. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν ότι το παιδί µπορεί να 
ταιριάζει πρότυπα περισσότερο σύνθετα ή σχέδια (παρκέτο 
κύβων); 

13. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν την ικανότητα του 
παιδιού να οµαδοποιεί αντικείµενα µέσα σε σύστηµα 
κατάταξης ή κατηγορίας (π.χ. ένα µήλο είναι ένα φρούτο, ένα 
κανίς είναι ένας σκύλος, ένας σκύλος είναι ένα ζώο); 

IV. Αντιστοίχηση ένα προς ένα 
A. Πως το παιδί αποδεικνύει ότι καταλαβαίνει τις έννοιες των αριθµών; 

1. Πως το παιδί αποδεικνύει την ικανότητά του να µετράει 
ασυνεχή αντικείµενα χρησιµοποιώντας τον σωστό αριθµό 
(µπορεί να χρησιµοποιεί τον ισοδύναµο αριθµό για 
ξεχωριστά αντικείµενα, λογικό µέτρηµα); 

2. Μέχρι πόσο µπορεί να µετρήσει το παιδί παπαγαλίστικα; 
B. Ποιες έννοιες αποδεικνύουν την ικανότητα του παιδιού να συγκρίνει 

ποσότητες (µεγάλο/ µικρό, ένα/ πολλά, περισσότερο/ λιγότερο, ίσο/ 
άνισο); 

C. Ποια απόδειξη δείχνει την κατανόηση µετρήσιµων εννοιών (βαρύ/ 
ελαφρύ, γεµάτο/ άδειο, κοντό/ µακρύ, πριν/ µετά, ζεστό/ κρύο); 

D. Αποδεικνύει το παιδί κάποια κατανόηση για τη διατήρηση των 
αριθµών (αλλάζοντας τη διάταξη δεν αλλάζει ο αριθµός των 
αντικειµένων); 

E. Αποδεικνύει το παιδί την αντιστοιχία ένα προς ένα µε λέξεις ή εικόνες; 
1. Αναγνωρίζει εικόνες σε βιβλία µε τη σωστή λέξη ή πράξη 
2. Αναγνωρίζει γραµµένες λέξεις που αντιστοιχούν σε εικόνες ή 

σε κοινά  αντικείµενα (ετικέτες στις κούτες τροφίµων) 
V. Ικανότητα ακολουθίας 

A. Ποιες συµπεριφορές αποδεικνύουν την ικανότητα ακολουθίας; 
1. Ακολουθία σχηµάτων (βλέπε σύνδεση σχηµάτων, ΙΙΙ., C.) 
2. Ακολουθία (ταξινόµηση) εννοιών 

a. Αριθµός 
b. Μέγεθος 
c. Πρόσληψη µέσω αισθήσεων (υφή, µυρωδιές, ήχοι) 

3. Ακολουθία ιστοριών 
a. Στο δραµατικό παιχνίδι 
b. Στις εικόνες σε ένα βιβλίο 

4. Ακολουθία χρόνου 
a. Στο δραµατικό παιχνίδι 
b. Στη συζήτηση 
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Εύρος ηλικιών 
 
Ικανότητες επίλυσης προβληµάτων 
6 – 9 µήνες Βρίσκει αντικείµενο αφού το είδε πρώτα να εξαφανίζεται. 
 Χρησιµοποιεί κίνηση ως ένα µέσο για να επιτύχει ένα σκοπό. 
 Προβλέπει την κίνηση των αντικειµένων στο χώρο. 
 Παρακολουθεί τις περιβαλλοντικές συνέπειες των πράξεων. 
 Επαναλαµβάνει ενέργειες προκειµένου να επαναλάβει τις συνέπειες. 
9 – 12 µήν. Επιδεικνύει την χρήση ενός εργαλείου ύστερα από µια επίδειξη. 
 Χρησιµοποιεί συµπεριφορά κατευθυνόµενη από σκοπό. 
 Εκτελεί µια πράξη προκειµένου να παράγει ένα αποτέλεσµα. 
12 – 15 µήν. Χρησιµοποιεί έναν ενήλικα για να επιτύχει ένα σκοπό. 
 Προσπαθεί να ενεργοποιήσει απλούς µηχανισµούς. 
 Περιστρέφει και εξετάζει τις τρεις διαστάσεις ενός αντικειµένου. 
 Χρησιµοποιεί µη συστηµατική επίλυση προβληµάτων δοκιµής και 

πλάνης. 
18 – 21 µήν. Προσέχει τα σχήµατα των πραγµάτων και τα χρησιµοποιεί κατάλληλα. 
 Χρησιµοποιεί κάποια προνοητικότητα προτού να δράσει. 
 Χρησιµοποιεί ένα εργαλείο για να πάρει ένα επιθυµητό αντικείµενο. 
 Επινοεί µέσα για να επιτύχει ένα στόχο µέσα από νοητικές διαδικασίες 

αντί να χρησιµοποιεί τη δοκιµή και πλάνη. 
 Χειρίζεται ένα µηχανικό παιχνίδι. 
 Μπορεί να προβλέπει συνέπειες ή να συµπεραίνει αιτίες. 
21 – 24 µήν. Αναγνωρίζει χειρισµούς πολλών µηχανισµών. 
 Ταιριάζει µορφές, όπως κύκλους, τετράγωνα, τρίγωνα. 
 Χειρίζεται επιδέξια αντικείµενα σε µικρά ανοίγµατα. 
24 – 27 µήν. ∆ιακρίνει µεγέθη. 
24 – 30 µήν. Μπορεί να χτίζει µε κύβους οριζοντίως και καθέτως. 
27 – 30 µήν. Συσχετίζει τη µια εµπειρία µε την άλλη, χρησιµοποιώντας τη λογική 

και τη γνώση των προηγούµενων εµπειριών. 
 Μπορεί να σχεδιάσει πράξεις στο µυαλό του/της χωρίς να τις 

εκτελέσει. 
 Μπορεί να συσχετίζει µια εµπειρία µε µια άλλη χρησιµοποιώντας τη 

λογική «αν...τότε». 
36 – 48 µήν. Μπορεί να χτίσει µια κατακόρυφη κατασκευή από κύβους που να 

απαιτεί ισορροπία και συντονισµό (εννιά κύβους). 
 Μπορεί να τοποθετήσει κλιµακωτά µεγέθη στη σειρά. 
 Χρησιµοποιεί αντιπροσωπευτική σκέψη σε κατασκευές. 
48 – 60 µήν. Μπορεί να φτιάξει σύνθετες κατασκευές µε κάθετους, οριζόντιους και 

συµµετρικούς προσανατολισµούς. 
Μπορεί να ενώνει τη χωρική, την αιτίας - αποτελέσµατος και την 
αντιπροσωπευτική σκέψη, στην λύση προβληµάτων. 

_____________________________ 
Προσαρµοσµένο από τους Clark et al., 1984; Cohen & Gross, 1979; Kusmierk et al., 
1986 
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Ικανότητες ∆ιάκρισης/Ταξινόµησης 
2 – 6 µήνες Αναπτύσσει αίσθηση διαφορετικότητας µεταξύ του εαυτού του και της 

µητέρας του και των µητέρων µε τους υπόλοιπους. 
6 – 9 µήνες ∆ιαφοροποιεί το άτοµο που το φροντίζει από τους άλλους. 
9 – 12 µήν. Συνδυάζει συσχετιζόµενα αντικείµενα. 
15 – 18 µήν. Αρχίζει να οµαδοποιεί αυθόρµητα αντικείµενα που έχουν φυσικές ή 

λειτουργικές οµοιότητες. 
 Ταιριάζει αντικείµενα µε συσχετιζόµενα µέρη (στρογγυλό καπάκι στην 

τσαγιέρα). 
16 – 19 µήν. ∆ιακρίνει τον κύκλο και το τετράγωνο στον πίνακα σχηµάτων. 
24 – 27 µήν. Ταιριάζει αντικείµενα µε βάση το χρώµα, το σχήµα και το µέγεθος. 
 Αναγνωρίζει τις σχέσεις µέρους/ολόκληρου (µπορεί να αναγνωρίζει τα 

µέρη και τα αντικείµενα µε τα οποία ταιριάζουν). 
 ∆ιακρίνει µεγέθη (µπορεί να βάλει τέσσερα κουτιά το ένα µέσα στο 

άλλο). 
24 – 36 µήν. ∆ιακρίνει τον κύκλο, το τετράγωνο και το τρίγωνο. 
 Ταιριάζει το αντικείµενο µε την εικόνα του αντικείµενου. 
 Ταιριάζει την εικόνα του αντικειµένου µε µια άλλη εικόνα του 

αντικειµένου. 
30 – 33 µήν. Ταιριάζει αντικείµενα που έχουν την ίδια λειτουργία (χτένα και 

βούρτσα). 
36 – 48 µήν. Μπορεί να ταξινοµεί µε βάση ένα κριτήριο (σχήµα ή χρώµα) χωρίς να 

µπερδεύεται. 
48 – 60 µήν. Μπορεί να ταξινοµεί αντικείµενα µε βάση το µέγεθος (µεγάλο, µεσαίο, 

µικρό). 
Μπορεί να ταξινοµεί µια οµάδα αντικειµένων µε διάφορους πολλούς 
τρόπους. 
Μπορεί να κατατάσσει αντικείµενα σε κατηγορίες (παιχνίδια, φαγητό, 
ζώα).  
Ταιριάζει ή αναγνωρίζει βασικά σύµβολα. 
Αναγνωρίζει διαφορετικά νοµίσµατα. 
Αναγνωρίζει το δεξί και το αριστερό. 
Μπορεί να συναρµολογεί σύνθετα παζλ. 
Μπορεί να φτιάξει περίπλοκες συµµετρικές ή ασύµµετρες κατασκευές 
κύβων. 

60 – 72 µήν. Μπορεί να αναγνωρίζει αντικείµενα που δεν ανήκουν σε µια οµάδα. 
Μπορεί να αναγνωρίζει αφηρηµένα χαρακτηριστικά (ζωή ως αντίθετο 
του θανάτου). 
Ταιριάζει γράµµατα. 
∆ιακρίνει και ονοµάζει γράµµατα. 

_________________________ 
Προσαρµοσµένο από τους Clark et al., 1984; Cohen & Gross, 1979; Kusmierk et al., 
1986 
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Αντιστοιχία ένα προς ένα 
24 – 36 µήν. Μπορεί να µετρήσει παπαγαλία µέχρι το πέντε. 

Καταλαβαίνει την έννοια του αριθµού ένα. 
Μπορεί να µετρήσει δύο µε τρία αντικείµενα. 

36 – 48 µήν. Μπορεί να αθροίζει µέχρι πέντε αντικείµενα. 
48 – 60 µήν. Μπορεί να αθροίζει µέχρι δέκα αντικείµενα. 

Καταλαβαίνει το «περισσότερο», «λιγότερο», «το ίδιο». 
Μπορεί να µετρά αντικείµενα, απαριθµώντας κάθε αντικείµενο µια 
φορά. 
Αναγνωρίζει και ονοµάζει αριθµούς. 
Μπορεί να ταιριάζει τον αριθµό των αντικειµένων σε µια οµάδα µε τον 

 σωστό αριθµό. 
Καταλαβαίνει την έννοια του µηδέν. 

______________________ 
Προσαρµοσµένο από τους Cohen & Gross, 1979. 
 
 
Ικανότητες ακολουθίας 
36 – 42 µήν. Καταλαβαίνει το ‘µεγάλο’, ‘µικρό’. 
36 – 48 µήν. Καταλαβαίνει ερωτήσεις για το τι πρόκειται να συµβεί µετά. 
36 – 52 µήν. Καταλαβαίνει το ‘ψηλό’, ‘κοντό’. 
42 – 52 µήν. Καταλαβαίνει το ‘ψηλότατο’, ‘µέγιστο’, ‘κοντότατο’, ‘µικρότατο’. 
48 – 60 µήν. Μετράει αντικείµενα στη σειρά χρησιµοποιώντας την ένα προς ένα 

αντιστοίχηση. 
Μπορεί να βάλει τρεις εικόνες στη σειρά για να διηγηθεί µια ιστορία. 
Γνωρίζει τη σειρά για να διαβάσει ένα βιβλίο, από αριστερά προς τα 
δεξιά και από πάνω προς τα κάτω. 
Γνωρίζει το ‘πρώτο’, ‘µεσαίο’ και ‘τελευταίο’. 

60 – 72 µήν. Μπορεί να βάζει αντικείµενα στη σειρά από το κοντύτερο στο 
ψηλότερο και από το µικρότερο στο µεγαλύτερο. 
Αναγνωρίζει το ‘πρώτο’, ‘τελευταίο’, ‘µεσαίο’. 
Συνδυάζει γράµµατα σε λέξεις. 

__________________________ 
Προσαρµοσµένο από τους Clark et al., 1984; Cohen & Gross, 1979; Kusmierk et al., 
1986 
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Όνοµα παιδιού................................   Ηµεροµηνία Γέννησης..............................   Ηλικία.............................. 
Όνοµα παρατηρητή........................   Τίτλος εργασίας.....................     Ηµεροµηνία..................... 
 
 

Κατηγορίες παρατήρησης Περιοχές ισχύος Αποτίµηση ∆ικαιολόγηση Πράγµατα για τα οποία 
είµαι έτοιµος 

I. Έκταση προσοχής 

    

II. Προσεγγίσεις για την 
λύση προβληµάτων 

 

    

III. ∆ιάκριση/ 
Ταξινόµηση 

    

IV. Αντιστοίχηση ένα 
προς ένα 

    

V. Ικανότητα ακολουθίας 
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Γλωσσάρι για το Φάσµα προσοχής (Attention span) 

 

 ∆ιάσπαση προσοχής → Distractibility = Αναφέρεται στο αν η προσοχή του παιδιού 

διασπάται από διάφορα ερεθίσµατα ή µπορεί και παραµένει συγκεντρωµένο. Ως 

ερεθίσµατα διάσπασης θεωρούνται το οπτικό ερέθισµα (Visual stimuli) το ακουστικό 

ερέθισµα (Auditory stimuli), οι γειτονικές δραστηριότητες (nearby activities) και οι 

άνθρωποι (People). 

 ∆ραστηριότητες που το απασχόλησαν λιγότερο → Shortest engaging activity = Ως 

κατηγορίες στις δραστηριότητες περιλαµβάνονται η οπτική (Visual) η ακουστική 

(Auditory), η αφής (Tactile) και η????? (Vestibular). 

 Είδος ενίσχυσης → Type of reinforcement = Ως είδη ενίσχυσης περιλαµβάνονται η 

προφορική (Verbal), η σωµατική (Physical) ή οποιαδήποτε άλλη που ενισχύει το παιδί να 

ασχοληθεί µε κάποια δραστηριότητα. 

 Κέντρο ελέγχου → Locus of control = Η ικανότητα του παιδιού να ελέγχει τον εαυτό του 

και να µπορεί να είναι συγκεντρωµένο σε αυτό που κάνει. 

 Παρακίνηση ή ενίσχυση → Prompting or reinforcement = Η παρακίνηση που χρειάζεται 

το παιδί προκειµένου να εκτελέσει κάποια δραστηριότητα. 

 Προτιµήσεις προσοχής → Attention Preferences = Οι προτιµήσεις των παιδιών για 

συγκεκριµένες δραστηριότητες, σε ποιες δηλαδή δραστηριότητες τα παιδιά στρέφουν την 

προσοχή τους. 

 Φάσµα προσοχής → Attention Span = Περιλαµβάνει τις προτιµήσεις προσοχής 

(Attention Preferences) και το κέντρο ελέγχου (Locus of control), οι οποίες µας δίνουν 

πληροφορίες για τις προτιµήσεις που δείχνει το παιδί για συγκεκριµένες δραστηριότητες 

και την ικανότητα του παιδιού να είναι συγκεντρωµένο και να έχει την προσοχή του στις 

δραστηριότητες αυτές. 
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Γλωσσάρι για την επίλυση προβληµάτων (Problem solving) 

 

 Εναλλακτικές προσεγγίσεις → Alternative approaches = Η χρησιµοποίηση από το παιδί 

διαφόρων τρόπων για την επίλυση προβληµάτων.  

 Ενδιαφέρον σε αντικείµενα και καταστάσεις που υποδηλώνουν αίτιο – αιτιατό → 

Interest in cause-and-effect objects and events  = Το ενδιαφέρον των παιδιών για 

αντικείµενα ή καταστάσεις, όπου οι ενέργειες των παιδιών πάνω τους, επιφέρουν κάποια 

αλλαγή στην ήδη υπάρχουσα κατάσταση. 

 Επαναληπτικές προσεγγίσεις → Repetitive approaches = Η επανάληψη γεγονότων ή 

καταστάσεων προκειµένου το παιδί να επιλύσει ένα πρόβληµα. 

 Επίτευξη στόχων → Goals accomplished  = Αν το παιδί κατορθώνει να επιλύσει κάποιο 

πρόβληµα. 

 Κατανοεί τις εργασίες – πρόκληση → Figures out challenging tasks? = Η κατανόηση από 

το παιδί του τι πρέπει να κάνει σε πιο δύσκολες δραστηριότητες που αφορούν την 

επίλυση προβληµάτων. 

 Στοιχεία προχωρηµένου προγραµµατισµού → Evidence of advance planning = Ως 

στοιχεία προχωρηµένου προγραµµατισµού θεωρούνται η σωµατική έρευνα (Physical 

searching) η οπτική ανίχνευση (Visual scanning) και ο λεκτικός συλλογισµός (Verbal 

mediation). 

 Συµπεριφορές µε ενήλικες ως µέσον → Behaviors with adult as agent = Η εκτέλεση 

δραστηριοτήτων µε τη βοήθεια ενός ενήλικα. 

 Συµπεριφορές µε παιδί ως µέσον → Behaviors with child as agent = Η εκτέλεση 

δραστηριοτήτων µε τη βοήθεια ενός παιδιού. 

 Σωµατικές ‘διαδικασίες’ ή κινήσεις του σώµατος για την επανάληψη γεγονότων → 

Physical ‘procedures’ or bodily movement for recurrence = Η χρησιµοποίηση του 

σώµατος για την επανάληψη γεγονότων που µπορούν να επιλύσουν κάποιο πρόβληµα. 

 Χρήση αντικειµένου για την επίλυση προβλήµατος → Use of object to solve problem = 

Η χρησιµοποίηση κάποιου αντικειµένου για την επίλυση κάποιου προβλήµατος. 
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Γλωσσάρι για την ταξινόµηση (Discrimination/Classification) 

 

 Αναγνώριση αντικειµένων µε βάση τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα → Identifying 

objects by attribute = Περιλαµβάνει τα απλά χαρακτηριστικά (Single attribute) και τα 

πολλαπλά χαρακτηριστικά (multiple attributes). 

 Οµαδοποίηση µέσα σε συστήµατα → Grouping or labeling within systems = Να µπορεί 

να οµαδοποιεί αντικείµενα µέσα σε ευρύτερες οµάδες, π.χ. το µήλο είναι φρούτο. 

 Σειροθέτηση µε βάση το µέγεθος → Sequencing by size = Να βάζει στη σειρά από το 

µικρότερο στο µεγαλύτερο ή το αντίθετο. 

 Συνδυασµός αντικειµένων που µοιάζουν → Combining like objects = Να µπορεί να 

συνδυάζει αντικείµενα που µοιάζουν, π.χ. τα αυτοκινητάκια όλα µαζί. 

 Συνδυασµός σχετιζόµενων αντικειµένων → Combining related objects = Να µπορεί να 

συνδυάζει αντικείµενα που σχετίζονται µεταξύ τους, π.χ. πιατάκι και φλιτζανάκι. 

 Ταίριασµα απλών προτύπων ή σχεδίων → Matching simple pattern or designs = Αν 

µπορεί να ταιριάζει πάζλ ή τόµπολες. 

 Ταίριασµα περισσότερο σύνθετων προτύπων ή σχεδίων → Matching more complex 

patterns or designs = Αν µπορεί να ταιριάζει δυσκολότερα πάζλ ή τόµπολες. 

 Ταξινόµηση ανάλογα µε τη λειτουργία → Sorting or matching by function = Να µπορεί 

να ταξινοµεί ανάλογα µε την λειτουργία των αντικειµένων, π.χ. όλα µαζί τα αντικείµενα 

που περιστρέφονται. 

 Ταξινόµηση µε βάση το µέγεθος → Sorting or matching by size = Να ταξινοµεί τα µικρά 

και τα µεγάλα αντικείµενα. 

 Ταξινόµηση µε βάση το σχήµα → Sorting or matching by shape = Να ταξινοµεί τα 

αντικείµενα ανάλογα µε το σχήµα που έχουν, π.χ. τρίγωνα 

 Ταξινόµηση µε βάση το χρώµα → Sorting or matching by color = Να ταξινοµεί τα 

αντικείµενα ανάλογα µε το χρώµα που έχουν, π.χ. κόκκινο 

 Ταξινόµηση µε µια περισσότερο σύνθετη λειτουργική σχέση → Sorting or matching by 

complex functional relationship = Να µπορεί να ταξινοµεί αντικείµενα που έχουν µεταξύ 

τους µια πιο σύνθετη σχέση, π.χ. να βάζει στην θέση τους τα οδικά σήµατα σε σχέση µε 

τον δρόµο και την περιοχή. 
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 Χωρικό ταίριασµα → Spatial matching = Να µπορεί να στοιβάζει οµοίου είδους 

αντικείµενα το ένα πάνω στο άλλο ή το ένα δίπλα στο άλλο. 

 

Γλωσσάρι για την ένα προς ένα αντιστοίχηση (One-to-One Correspondence) 

 

 Αντιστοιχία ένα προς ένα µε λέξεις και εικόνες → One-to-one correspondence with 

words and pictures = Περιλαµβάνει την ένα προς ένα αντιστοίχηση εικόνων σε βιβλία 

(Pictures in books) και λέξεων µε κοινά αντικείµενα (Words with common objects). 

 Κατανόηση µετρήσιµων εννοιών → Understanding of measurement concepts = Να 

κατανοούν έννοιες όπως κοντό – µακρύ, κρύο – ζεστό, πρίν – µετά. 

 Κατανόηση της διατήρησης των αριθµών → Understanding al conservation of number = 

Να κατανοεί ότι αν αλλάξουµε την σειρά των αντικειµένων, δεν αλλάζει το πλήθος τους, 

δηλαδή ο αριθµός. 

 Κατανόηση των εννοιών των αριθµών → Understanding of number concepts = Να 

κατανοούν την έννοια του αριθµού, π.χ. ότι ο αριθµός 3 περιλαµβάνει τρία αντικείµενα. 

 Μέτρηµα ασυνεχών αντικειµένων χρησιµοποιώντας τον σωστό αριθµό → Counting of 

discrete objects with correct number = Να µπορούν να µετρούν σωστά αντικείµενα που 

είναι παραταγµένα. 

 Παπαγαλίστικο µέτρηµα → Counting by rote = Να ξέρουν να µετρούν, χωρίς να µας 

ενδιαφέρει αν κατέχουν πραγµατικά την έννοια κάθε αριθµού. 

 Σύγκριση ποσοτήτων → Comparing quantities = Να µπορούν να συγκρίνουν ποσότητες, 

π.χ. µικρό – µεγάλο, ένα – πολλά, λιγότερα – περισσότερα.  
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Γλωσσάρι για την ικανότητα ακολουθίας (Sequencing Ability) 

 

 Έννοιες → Concepts = Περιλαµβάνει την κατανόηση της ακολουθία για τους αριθµούς 

(Number), π.χ. 1, 2, 3 .... και για το µέγεθος (Size) π.χ. µικρότερο, λίγο µεγαλύτερο, 

ακόµα µεγαλύτερο, το πιο µεγάλο. 

 Ιστορίες στις εικόνες σε ένα βιβλίο → Stories through pictures in books = Να κατανοεί 

την ακολουθία εικόνων που περιγράφουν ένα γεγονός, π.χ. πρώτα η κοκκινοσκουφίτσα 

έφυγε για το σπίτι της γιαγιάς της, έπειτα συνάντησε τον λύκο, έπειτα πήγε να κόψει 

λουλούδια και τέλος πήγε στο σπίτι της γιαγιάς της. 

 Ιστορίες στο δραµατικό παιχνίδι → Stories in dramatic play = Να κατανοεί την 

ακολουθία καταστάσεων κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, π.χ. πρώτα το παιδί ξυπνάει, 

µετά πάει σχολείο, µετά γυρίζει σπίτι και έπειτα κοιµάται. 

 Σχήµατα → Schemes = Να µπορεί το παιδί να καταλαβαίνει την ακολουθία σε διάφορες 

καταστάσεις όπως π.χ. πρώτα γεµίζει την καφετιέρα, έπειτα σερβίρει στο φλυτζάνι και 

έπειτα πίνει από το φλυτζάνι. 

 Χρόνος στη συζήτηση → Time in conversation = Να κατανοεί την ακολουθία του 

χρόνου στη συζήτηση. 

 Χρόνος στο δραµατικό παιχνίδι → Time in dramatic play = Να κατανοεί την ακολουθία 

του χρόνου στο παιχνίδι. 

 


