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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

 Η κατοχή του γραπτού λόγου αποτελεί ένα από τα βασικότερα 

εφόδια που θα πρέπει να έχει κανείς για να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις 

της σύγχρονης κοινωνίας µας. Το γεγονός αυτό έδωσε έναυσµα για τη 

µελέτη της φύσης του γραπτού λόγου αλλά και των συνθηκών που 

επιδρούν στη µάθησή του. Ιδιαίτερη έµφαση έχει δοθεί στον τοµέα της 

ανάγνωσης κυρίως λόγω του γεγονότος ότι  οι περιστάσεις όπου απαιτείται, 

σε σύγκριση µε τη γραφή, είναι πολλαπλάσιες καθώς και λόγω του ότι µε 

την ανάγνωση ο άνθρωπος γίνεται κάτοχος και των λοιπών µαθήσεων. 

 Έτσι το επίπεδο ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας ενός 

ατόµου θεωρείται καθοριστικός παράγοντας για τη σχολική και 

επαγγελµατική του επιτυχία και γενικότερα για την ολοκλήρωση της 

προσωπικότητάς του. Ένα αναπτυγµένο, όµως, αναγνωστικό επίπεδο, όπως 

προκύπτει από τη µελέτη της µάθησης της ανάγνωσης, παραπέµπει σε µια 

επιτυχηµένη διέλευση των πρώτων σταδίων της συστηµατικής προσέγγισης 

του γραπτού λόγου.  

 Η µελέτη, εποµένως, των παραµέτρων που επιδρούν θετικά στη 

µάθηση της πρώτης ανάγνωσης κρίνεται ιδιαίτερα ουσιώδη. Αφορµόµενοι 

από την σηµαντικότητα των πρώτων σταδίων προσέγγισης του γραπτού 

λόγου, επιχειρούµε µε την παρούσα έρευνα να εµπλουτίσουµε τις απόψεις 

γύρω από τις συνθήκες που εµπλέκονται και επηρεάζουν τη µάθηση της 

πρώτης ανάγνωσης. 

 Ειδικότερα, στη µελέτη αυτή εξετάζεται η επίδραση ορισµένων 

ικανοτήτων στο βαθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας στην 

πρώτη σχολική ηλικία, µε βάση ερευνητικά δεδοµένα από το χώρο της 

Γνωστικής Ψυχολογίας και της Ψυχογλωσσολογίας.  

 Πιο συγκεκριµένα, η µελέτη µας χωρίζεται σε δύο µέρη. Στο πρώτο 

µέρος επιχειρείται η οριοθέτηση του προβλήµατος της έρευνάς µας, τίθεται 

ο σκοπός και οι στόχοι της και αναπτύσσεται το θεωρητικό πλαίσιο σχετικά 

µε τη λειτουργία της ανάγνωσης και τις εξεταζόµενες ικανότητες. 
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 Στο δεύτερο µέρος, το ερευνητικό, τίθενται τα ερευνητικά µας 

ερωτήµατα, γίνεται περιγραφή της µεθόδου που ακολουθήσαµε, 

παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα από την ανάλυση των δεδοµένων της 

έρευνάς µας και επισηµαίνονται οι διαπιστώσεις στις οποίες καταλήξαµε.  

 Στο σηµείο αυτό, οφείλω να εκφράσω τις ευχαριστίες µου προς 

όλους εκείνους που µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο µου συµπαραστάθηκαν 

κατά τη διεξαγωγή της έρευνάς µου και συνέβαλαν στην ολοκλήρωσή της. 

Ιδιαίτερα, θα ήθελα να ευχαριστήσω: 

-τον κύριο Μιχάλη Βάµβουκα, Καθηγητή του Παιδαγωγικού Τµήµατος 

∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για τις πολύτιµες συµβουλές του και για 

τη βοήθειά του στην επίλυση των δυσκολιών που αντιµετώπισα καθ’ όλη 

τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας, 

-τον κύριο Νίκο Ανδρεαδάκη, εντ. Επίκουρο του Παιδαγωγικού Τµήµατος 

∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για τη στατιστική επεξεργασία των 

δεδοµένων, για την προθυµία του να λύσει τυχόν απορίες µου και για τις 

χρήσιµες µεθοδολογικές του υποδείξεις, 

-την κυρία Α.Χατζηδάκη, Επίκουρο Καθηγήτρια του Παιδαγωγικού 

Τµήµατος ∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για τις χρήσιµες συµβουλές της 

σε κρίσιµα σηµεία του θεωρητικού πλαισίου και για την προθυµία της να 

προσφέρει βοήθεια όσες φορές τη χρειάστηκα, 

-τις προπτυχιακές φοιτήτριες του Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆.Ε. του 

Πανεπιστηµίου Κρήτης, Χ.Λαµπρινού και Ε.Σεργάκη, για τη βοήθειά τους 

στην επίδοση των τεστ, 

-τους διευθυντές και τους δασκάλους του 2ου, 3ου, 5ου, 6ου και 13ου 

∆ηµοτικού Σχολείου του Ρεθύµνου, που ήταν πρόθυµοι να µε βοηθήσουν 

στη διεξαγωγή της έρευνάς µου και τέλος, 

-την οικογένειά µου για την πολύπλευρη στήριξή της και τους φίλους και 

συµφοιτητές µου για τη βοήθειά τους στη συλλογή της βιβλιογραφίας 

καθώς και για τις εποικοδοµητικές συζητήσεις µας. 
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 ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ 
 

1.1.  Εισαγωγή 

 

Ο γραπτός λόγος, η ανάγνωση και η γραφή, αποτελεί ίσως την πιο 

σηµαντική επινόηση του ανθρώπου. Η αξία του είναι πολυδιάστατη 

δεδοµένου ότι πρωταγωνιστεί στις περισσότερες εκφάνσεις της ζωής του 

ανθρώπου. Χάρη στο γραπτό λόγο είναι δυνατή στον άνθρωπο η 

επικοινωνία µε τους συνανθρώπους του, ο εµπλουτισµός των γνώσεών του 

και η καταγραφή των σκέψεών του. Ακόµη κι αυτή η ιστορία της 

ανθρωπότητας θα µας ήταν άγνωστη, αν απουσίαζε ο γραπτός λόγος. 

∆εδοµένης, λοιπόν, αυτής της πολυποίκιλης χρησιµότητάς του, η 

εκµάθηση του γραπτού λόγου έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον τόσο των 

επιστηµών όσο και των εκπαιδευτικών συστηµάτων, στα οποία και κατέχει 

εξέχουσα θέση καθώς “αποτελεί όχι µόνο µία βασική επιδίωξη αλλά και 

µια προϋπόθεση για τη λειτουργία ολόκληρης της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας” (∆.Κακανά - Κ.Τσολάκη, 1999, σ.17). 

Η κατοχή του γραπτού λόγου αποτελεί, όµως, και προϋπόθεση για 

την ολοκλήρωση του ατόµου, κοινωνική και επαγγελµατική και την 

ανταπόκρισή του στις απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας µας, που 

καθηµερινά κατακλύζεται από πληροφορίες που επιδέχονται επεξεργασία.  

Ειδικότερα στις µέρες µας, παρά την επικράτηση άλλων, πιο 

εύχρηστων µέσων, για τη µεταφορά και επεξεργασία των πληροφοριών, ο 

γραπτός λόγος συνεχίζει να κρατά τα πρωτεία, αν αναλογιστούµε πως, ενώ 

σε προηγούµενες εποχές ο αναλφάβητος άνθρωπος ήταν δυνατό να 

“επιβιώσει”, στην εποχή µας, ωστόσο, θεωρείται ιδιαίτερα δύσκολο, σε 

σηµείο µάλιστα η έλλειψη αλφαβητισµού, δηλαδή ο αναλφαβητισµός να 

θεωρείται κοινωνική αναπηρία. 

Η ενασχόληση µε τον αναλφαβητισµό τα τελευταία χρόνια σε 

παγκόσµιο επίπεδο οδήγησε στη διάκριση του αναλφαβητισµού σε 

οργανικό και λειτουργικό (Α.Γιαννικοπούλου, 1998, σ.13). Οργανικά 

αναλφάβητος ορίζεται εκείνος που δε διδάχθηκε ανάγνωση και γραφή σε 
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αντίθεση µε τον λειτουργικά αναλφάβητο που, ενώ διδάχθηκε ανάγνωση 

και γραφή, δεν είναι σε θέση να ανταποκριθεί αποτελεσµατικά στο γραπτό 

λόγο. 

Η διάκριση αυτή στηρίζεται στη διαπίστωση ότι καθηµερινά, ενώ 

µειώνονται οι οργανικά αναλφάβητοι αυξάνονται οι λειτουργικά 

αναλφάβητοι. Στον ελληνικό χώρο έρευνα (Μ.Ι.Βάµβουκας, 1987, σσ.38-

51) έδειξε πως ένα ποσοστό 15-17% που αποφοιτούν απ’ το δηµοτικό 

σχολείο δεν είναι ικανοί να διαβάζουν και να κατανοούν ένα σχετικά 

εύκολο κείµενο.    

Η µηχανική όµως αυτή αντιµετώπιση του κειµένου δεν είναι 

ανάγνωση. Ανάγνωση πάνω απ’ όλα σηµαίνει κατανόηση. Πρόκειται για 

µια ενεργητική και όχι παθητική αλληλεπίδραση µε το κείµενο (G.Kress, 

1994, p.4). Αυτή η αδυναµία αρκετών αναγνωστών να ανταποκριθούν στο 

γραπτό λόγο έδωσε νέο έναυσµα για έρευνα στο χώρο των επιστηµών που 

ασχολούνται µε ζητήµατα της γλώσσας. 

Βέβαια, θα πρέπει να τονιστεί πως η µελέτη της γλώσσας ποτέ δεν 

έπαψε. Η πολύπλοκη διαδικασία µάθησης κυρίως του γραπτού λόγου 

απασχόλησε και απασχολεί ακόµη επιστηµονικούς κλάδους όπως η 

Ψυχολογία, η Γλωσσολογία, η Νευροφυσιολογία, η Παιδαγωγική, η 

Κοινωνιολογία (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.2). Ο προφορικός λόγος θα λέγαµε 

πως παραγκωνίστηκε όχι επειδή υποτιµήθηκε η αξία του, αλλά λόγω της 

γενικής παραδοχής πως η µάθησή του γίνεται αβίαστα και είναι προϊόν 

µίµησης και αλληλεπίδρασης µε το κοινωνικό περιβάλλον (∆. Ζάχος, 1992, 

σ.17). 

Σε αντίθεση µε τον προφορικό λόγο, η µάθηση του γραπτού λόγου 

δε φαίνεται να γίνεται αυτόµατα ως αποτέλεσµα ενός βιολογικά 

προκαθορισµένου προγράµµατος. Απαιτεί συνειδητή και συστηµατική 

προσπάθεια προκειµένου να οικειοποιηθούν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

του γραπτού λόγου. Η δυσκολία της επιτυχούς κατάκτησής του οφείλεται 

κυρίως στην κωδικοποιηµένη φύση του γραπτού λόγου. Και ο προφορικός 

λόγος όµως είναι προϊόν κωδικοποίησης. Η διαφορά έγκειται στο ότι ο 
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προφορικός λόγος κωδικοποιεί άµεσα την πραγµατικότητα, ενώ ο γραπτός 

την κωδικοποιεί έµµεσα, καθώς αυτό που κωδικοποιεί είναι ο προφορικός 

λόγος, όχι δηλαδή η καθαυτή πραγµατικότητα αλλά το υποκατάστατό της 

(Μ.Ι. Βάµβουκας, 1999, σ.191).  

Αυτή η σύνθετη φύση του γραπτού λόγου είναι εµφανής και στον 

προσανατολισµό που έχουν οι έρευνες που µελετούν θέµατα της γλώσσας. 

Ενώ, δηλαδή, αρχικά το ενδιαφέρον στρεφόταν στο να δοθούν απαντήσεις 

σε ερωτήµατα του τύπου “πώς διαβάζουµε και γράφουµε” καθώς και στην 

προσπάθεια εύρεσης µιας θεωρίας για τη µάθηση του γραπτού λόγου, τα 

τελευταία χρόνια επικρατεί η τάση εξειδίκευσης της έρευνας σε γλωσσικά 

ζητήµατα. 

Συγκεκριµένα, ενώ η γλώσσα νοείται ως ένα συνεκτικό όλο, µε 

κύριες εκφάνσεις την ακρόαση, οµιλία, ανάγνωση και γραφή, οι οποίες και 

ιεραρχούνται ανάλογα κατά την πορεία της γλωσσικής µάθησης (Μ.Ι. 

Βάµβουκας, 1999, σσ.191-192), εντούτοις οι πολύπλοκες λειτουργίες που 

απαιτούνται για την πρόσκτησή τους, οδήγησαν σε µια, για λόγους 

µεθοδολογικούς, διάσπαση της γλώσσας, ώστε να επιτευχθεί η όσο το 

δυνατόν πληρέστερη µελέτη της.  

Ιδιαίτερη έµφαση έχει δοθεί στη µάθηση της ανάγνωσης, στους 

µηχανισµούς που απαιτούνται κατά την αναγνωστική λειτουργία, στις 

ικανότητες που θα πρέπει να έχει αναπτύξει το άτοµο, ώστε να θεωρείται 

κάτοχος της αναγνωστικής δεξιότητας. Οι πολυάριθµες έρευνες που έχουν 

γίνει στον τοµέα της ανάγνωσης είναι δηλωτικές της εξαιρετικά σύνθετης 

αναγνωστικής λειτουργίας. Βέβαια, ένας άλλος λόγος που η µελέτη της 

αποκωδικοποίησης του γραπτού λόγου προσελκύει τους ερευνητές είναι οι 

κοινωνικές απαιτήσεις. Η ανάγνωση είναι η πιο πλατιά διαδεδοµένη 

γλωσσική δεξιότητα που απαιτείται στις αναπτυγµένες κοινωνίες και έτσι 

είναι φυσικό να απασχολεί περισσότερο τον επιστηµονικό κόσµο (G.Kress, 

1994, p.3). 

Τόσος µάλιστα είναι ο προβληµατισµός γύρω από την αναγνωστική 

λειτουργία, ώστε να τείνει να δηµιουργηθεί ξεχωριστός επιστηµονικός 
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κλάδος για τη µελέτη της, γνωστός ως Ψυχολογία της Ανάγνωσης 

(K.Rayner - A.Pollatsek, 1989). Η προσπάθεια επικεντρώνεται, δηλαδή, 

στον προσδιορισµό των ψυχολογικών µηχανισµών που λαµβάνουν χώρα 

κατά την εκτέλεση ακόµα και της πιο απλής αναγνωστικής πράξης, όπως 

είναι το διάβασµα µιας λέξης. 

Προς αυτή την κατεύθυνση προσανατολίζεται η  Γνωστική 

Ψυχολογία. Η Γνωστική Ψυχολογία, κλάδος της Πειραµατικής Ψυχολογίας, 

εξετάζει τον τρόπο µε τον οποίο ο άνθρωπος αναζητά και αποκτά 

πληροφορίες για τον κόσµο, πώς αυτές οι πληροφορίες αποθηκεύονται στη 

µνήµη και αναπαρίστανται στο µυαλό καθώς και µε το πώς χρησιµοποιεί 

στη συνέχεια αυτές τις πληροφορίες (R.L.Solso, 1995, p.2). Στην καρδιά 

αυτού του νέου προσανατολισµού, βρίσκεται η υπόθεση πως ο άνθρωπος 

δεν είναι απλά ένας παθητικός δέκτης των διάφορων ερεθισµάτων, όπως 

ισχυριζόταν οι υποστηριχτές του Συµπεριφορισµού, αλλά αντίθετα στην 

απόχτηση και επεξεργασία των πληροφοριών διαδραµατίζει ενεργητικό 

ρόλο (A.G.Reynolds & P.W.Flagg, 1983, p.15). Στο ευρύ φάσµα των 

ψυχολογικών διαδικασιών µε τις οποίες ασχολείται η Γνωστική Ψυχολογία, 

όπως είναι η µνήµη, η αντίληψη, ο σχηµατισµός των εννοιών, 

συµπεριλαµβάνεται και η γλώσσα. 

Ειδικότερα για την ανάγνωση, η Γνωστική Ψυχολογία µελετά τις 

ψυχολογικές λειτουργίες που συνθέτουν την αναγνωστική δεξιότητα 

προκειµένου να προσεγγίσει τη φύση της. Επιπλέον, προσπαθεί να 

προσδιορίσει τις γνωστικές εκείνες ικανότητες που σχετίζονται µε τη 

µάθησή της, οι οποίες δεν είναι καθαρά γλωσσικές, καθώς σύµφωνα µε τη 

γνωστική θεωρία της γλωσσικής µάθησης, “η γλώσσα δε θεωρείται 

χωριστά από άλλες γνωστικές ικανότητες, αλλά σε σχέση µε τις άλλες µη-

γλωσσικές λειτουργίες που αφορούν την επεξεργασία των πληροφοριών” 

(Κ.Πόρποδας, 1996, σ.120). 

Η έµφαση στην ψυχολογική πλευρά της ανάγνωσης και γενικότερα 

της γλώσσας, αντικατοπτρίζεται και στη δηµιουργία ενός άλλου 

επιστηµονικού κλάδου, αυτού της Ψυχογλωσσολογίας. Αντικείµενο 
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µελέτης του αποτελεί η ανάπτυξη των γλωσσικών κυρίως ικανοτήτων 

καθώς και των νοητικών παραµέτρων του λόγου των σχετικών µε την 

παραγωγή, κατανόηση και µάθηση της γλώσσας. Συγκεκριµένα για τη 

µάθηση της γλώσσας, η Ψυχογλωσσολογία επικεντρώνεται κυρίως στη 

µάθηση της µητρικής γλώσσας από το παιδί (∆.Κατή, 1992, σ.18). 

Ανάµεσα στα καίρια ζητήµατα της Ψυχογλωσσολογίας είναι η 

µελέτη της µάθησης του λεξιλογίου από το παιδί. Σε αντίθεση µε την 

παραδοσιακή οπτική, η Ψυχογλωσσολογία διατείνεται πως οι γνώσεις του 

ατόµου για το λεξικό της γλώσσας του δεν είναι ένας κατάλογος από 

λέξεις, αλλά είναι προϊόν ανακάλυψης της οργάνωσης των σηµασιών της 

γλώσσας του (∆.Κατή, 1992, σσ.42-43). 

Εποµένως, η πρόσκτηση και ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου 

σηµαίνει επιτυχή οργάνωση των σηµασιών. Η συγκεκριµένη ικανότητα, 

συγκαταλέγεται στις σπουδαιότερες ψυχογλωσσικές ικανότητες που 

συνδράµουν στη µάθηση της ανάγνωσης και αποτελεί παράµετρο κατοχής 

της αναγνωστικής δεξιότητας. Ο Μ.Ι. Βάµβουκας (1994) στις δοκιµασίες 

αξιολόγησης των αναγνωστικών δεξιοτήτων συµπεριλαµβάνει και µια όψη 

της παραπάνω ικανότητας και συγκεκριµένα αυτή της αναγνώρισης των 

σηµασιακών σχέσεων των λέξεων, µε δοκιµασίες αναγνώρισης των 

συνωνύµων και των αντιθέτων. 

Οι θέσεις της Γνωστικής Ψυχολογίας αλλά και της 

Ψυχογλωσσολογίας για τη φύση της αναγνωστικής λειτουργίας αποτέλεσαν 

την αφορµή αλλά και τη βάση για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας. 

Επιδίωξή µας είναι να αξιοποιήσουµε τα έως τώρα ερευνητικά δεδοµένα, 

ώστε να ενισχύσουµε τη σχετική έρευνα στη χώρα µας. Παρόλο που το 

θέµα της ανάγνωσης δεν έχει στερηθεί της προσοχής των ερευνητών, 

θεωρούµε πως αποτελεί ένα ερευνητικό πεδίο που ίσως δε θα εξαντληθεί 

ποτέ, γι’ αυτό κάθε προσπάθεια µελέτης της µπορεί να συνεισφέρει στην 

“αποκρυπτογράφησή” της.  
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1.2.  Πρόβληµα έρευνας – Οριοθέτηση του προβλήµατος 

 

Η ανάγνωση, όπως ήδη προαναφέρθηκε, αποτελεί µία εξαιρετικά 

σύνθετη λειτουργία. Η επιτυχία της στηρίζεται στην αλληλεπίδραση ενός 

πλήθους πνευµατικών δραστηριοτήτων. Στην έρευνά µας, όπως άλλωστε 

δηλώνει και ο τίτλος της, γίνεται προσπάθεια να εξεταστεί ο βαθµός 

επίδρασης ορισµένων ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων στη 

µάθηση της πρώτης ανάγνωσης. Για το λόγο αυτό προσδιορίζεται αρχικά ο 

βαθµός κατοχής µιας σειράς ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών 

ικανοτήτων, παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας της πόλης του Ρεθύµνου, ο 

οποίος στη συνέχεια συσχετίζεται µε την επίδοση στην ανάγνωση στο 

τέλος της χρονιάς. 

Σχετικά µε την ανάγνωση, που αποτελεί και κύριο άξονα της 

έρευνάς µας, έχουν δοθεί κατά καιρούς διάφοροι ορισµοί. Για τους 

Κ.Rayner & A.Pollatsek (1989, p.23) η ανάγνωση ορίζεται ως “η ικανότητα 

απόσπασης οπτικών πληροφοριών από το κείµενο και κατανόησης του 

νοήµατος του κειµένου”. Σύµφωνα µε τον παραπάνω ορισµό, η ανάγνωση 

θα µπορούσε, ως ένα βαθµό,  να χαρακτηριστεί ως ένας τοµέας της 

ευρύτερης οπτικής γνωστικής λειτουργίας µε την έννοια ότι αποκτιέται 

διαµέσου κυρίως του οπτικού γνωστικού καναλιού. Η κατανόηση, ωστόσο, 

του νοήµατος του κειµένου, απαιτεί µία επιπλέον νοητική ή γνωστική 

επεξεργασία και κωδικοποίηση (Κ.Πόρποδας, 1984, σ.34). 

Παρόµοια, η θεώρηση της ανάγνωσης ως “αναγνώριση των γραπτών 

συµβόλων, τόσο οπτική όσο και σηµασιολογική” (∆.Η. Ζάχος, 1992, σ.22) 

λαµβάνεται ως διαδικασία που απαιτεί µία οπτική και µία εννοιολογική 

επεξεργασία και όχι απλά τη µετατροπή του γραπτού κειµένου σε 

προφορικό, ακουστό λόγο. 

Η περαιτέρω αναφορά στους ορισµούς που έχουν δοθεί για την 

ανάγνωση δεν κρίνεται σκόπιµη. Στην έρευνά µας θα θεωρήσουµε την 

ανάγνωση µε τη στενή έννοια του όρου, όπως ορίζεται από τον Μ.Ι. 

Βάµβουκα (1999, σ.191), ως δηλαδή “την ερµηνεία αυθαίρετων σηµείων, τα 
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οποία δηµιουργήθηκαν σκόπιµα µε στόχο την επικοινωνία”. Ο παραπάνω 

ορισµός, όπως άλλωστε και οι προηγούµενοι, αναγνωρίζουν την 

πολυσύνθετη φύση της αναγνωστικής λειτουργίας, σε αντίθεση µε 

παλαιότερους, όπως αυτός του Bloomfield που ισχυρίζονταν πως “η 

ανάγνωση δε συνεπάγεται τίποτα περισσότερο από το συσχετισµό µιας 

ηχητικής απεικόνισης µε την αντίστοιχη οπτική της αναπαράσταση” (Τζ. 

Σπινκ, 1990, σ.23). 

Επιπλέον, η ανάγνωση ως ερµηνεία αυθαίρετων σηµείων, θεωρούµε 

πως συµπεριλαµβάνει και συνεπώς ικανοποιεί την γενικότερα παραδεκτή 

άποψη της ύπαρξης σταδίων κατά την αναγνωστική λειτουργία. Η 

ερµηνεία, δηλαδή, των αυθαίρετων οπτικών σηµείων της γλώσσας 

επιτυγχάνεται εφόσον προηγουµένως ο αναγνώστης έχει περάσει από το 

στάδιο της αποκωδικοποίησης των γραπτών συµβόλων, τα έχει, δηλαδή, 

αναγνωρίσει και µετασχηµατίσει στα αντίστοιχα φωνητικά σηµεία του 

προφορικού λόγου, είτε σιωπηρά είτε µεγαλόφωνα και στη συνέχεια έχει 

ανακαλύψει τις σηµασιολογικές σχέσεις που οδηγούν στην κατανόηση του 

µηνύµατος, που αποτελεί και το δεύτερο στάδιο της αναγνωστικής 

λειτουργίας. Μ’ αυτή τη θεώρηση η ερµηνεία των αυθαίρετων σηµείων 

απαιτεί την προηγούµενη επιτυχηµένη διέλευση του αναγνώστη απ’ το 

στάδιο της αποκωδικοποίησης και κατανόησης του µηνύµατος, ώστε να 

επιτευχθεί ο στόχος της ανάγνωσης, η επικοινωνία.  

Για την ολοκλήρωση της µάθησης της αναγνωστικής λειτουργίας 

απαιτείται και ένα τρίτο στάδιο, η κρίση του µηνύµατος που αφορά στην 

ικανότητα του αναγνώστη να υιοθετεί κριτική στάση απέναντι στο 

περιεχόµενο του κειµένου (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1984, σ.12, D.P.Hallahan et 

al., 1996, p.210). Ωστόσο, στην έρευνά µας δε θα ασχοληθούµε µ’ αυτή την 

όψη της αναγνωστικής συµπεριφοράς, καθώς µια τέτοια στάση “αποτελεί 

σύνθεση ανώτερων διανοητικών διεργασιών” (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1984, σ.12) 

τις οποίες, οι µαθητές του δείγµατός µας, που βρίσκονται στα πρώτα στάδια 

προσέγγισης του γραπτού λόγου είναι αδύνατο να χειριστούν. 
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Από τα προαναφερθέντα, θεωρούµε στην έρευνά µας την ανάγνωση 

ως “την ερµηνεία των αυθαίρετων σηµείων του γραπτού λόγου µε στόχο την 

επικοινωνία και µε βασικά στάδια κατά την πορεία κατάκτησής της αλλά και 

έκφρασής της, το στάδιο της αποκωδικοποίησης και της κατανόησης του 

µηνύµατος”. 

Σε ό,τι αφορά τις ψυχογνωστικές ικανότητες που συσχετίζουµε µε τη 

µάθηση της ανάγνωσης και στις οποίες γίνεται εκτενέστερος λόγος στο 

δεύτερο µέρος αυτής της εργασίας, θα θέλαµε να τονίσουµε στο σηµείο 

αυτό πως αποτελούν γενικότερες γνωστικές ικανότητες που απαιτούνται 

για την επεξεργασία των πληροφοριών και την αντίληψη του κόσµου. 

Συγκεκριµένα, στην έρευνά µας οι ικανότητες οι οποίες εξετάζονται είναι: 

η αναγνώριση των µερών ενός όλου, η γνώση και διάκριση των χρωµάτων, η 

ικανότητα οργάνωσης του χώρου, η κατανόηση της έννοιας του αριθµού και 

η σηµειωτική ή συµβολική λειτουργία. 

Αναφορικά µε τις ψυχογλωσσικές ικανότητες, θα µελετήσουµε την 

ικανότητα αναγνώρισης των σηµασιακών σχέσεων των λέξεων και 

συγκεκριµένα την ικανότητα αναγνώρισης των αντιθέτων. Ο βαθµός 

ανακάλυψης αυτού του τρόπου οργάνωσης των σηµασιών συσχετίζεται µε 

την επίδοση στην ανάγνωση. 

Όπως ήδη προαναφέρθηκε τα ζητήµατα που αφορούν τη γλώσσα 

µπορούν να ιδωθούν από διάφορες σκοπιές και να µελετηθούν από 

ξεχωριστές επιστήµες, όπως η Ψυχολογία, η Παιδαγωγική, η 

Κοινωνιολογία, η Γλωσσολογία, η Ανθρωπολογία κ.ά. Ωστόσο, για την 

αποτελεσµατικότερη προσέγγιση κάθε προβλήµατος που διερευνάται, είναι 

απαραίτητη η προηγούµενη οριοθέτηση της σκοπιάς από την οποία 

εξετάζεται. Στην έρευνά µας, η διερεύνηση του προβλήµατος προσεγγίζεται 

βάση των έως τώρα πορισµάτων της Γνωστικής Ψυχολογίας και της 

Ψυχογλωσσολογίας. 

Επιπλέον, είναι σηµαντικό να τονίσουµε πως σχετικά µε τις θέσεις 

για την απόκτηση της ικανότητας χειρισµού του γραπτού λόγου, 

ανάγνωσης και γραφής, υϊοθετούµε την αντίληψη της “ανάδυσης του 
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γραµµατισµού”, σύµφωνα µε την οποία τα παιδιά πηγαίνουν στο δηµοτικό 

σχολείο έχοντας αποχτήσει ένα µεγάλο µέρος των δεξιοτήτων ανάγνωσης 

και γραφής ως αποτέλεσµα της συναναστροφής τους σε µια εγγράµµατη 

κοινωνία (Γ. Μπασλής, 1998, σ.5). 

Ωστόσο, ο βαθµός ανάπτυξης αυτών των δεξιοτήτων διαφέρει από 

παιδί σε παιδί. Είναι εποµένως σηµαντικό να ελέγξουµε κατά πόσο οι 

ικανότητες που εξετάζουµε συνδέονται µε την αναγνωστική διαδικασία µε 

τρόπο, που όταν συνιστούν εφόδια για ένα παιδί που ξεκινάει τη 

συστηµατική εκπαίδευση µπορούν να ενισχύσουν τη διαδικασία 

πρόσκτησης της ανάγνωσης. 
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1.3.  Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 

Η έκβαση των πρώτων σταδίων εκµάθησης του γραπτού λόγου 

αποτελεί σταθµό για την µετέπειτα πορεία και τον αποτελεσµατικό ή όχι 

χειρισµό του. Τα πρώτα, δηλαδή, χρόνια προσέγγισης του γραπτού λόγου 

από το παιδί βάζουν τις βάσεις για την περαιτέρω µάθηση. Επιτυχή 

προσπέλαση των πρώτων αυτών σταδίων συνεπάγεται και επιτυχία στις 

επόµενες βαθµίδες καθώς η εκπαιδευτική διαδικασία συντίθεται από 

αλληλένδετα στάδια και στόχους (J.S.Chall, 1983, p.4). 

Ο καθοριστικός ρόλος που διαδραµατίζει αυτή η πρώτη 

συστηµατική ενασχόληση µε το γραπτό λόγο από το παιδί, αποτελεί 

έναυσµα για τη µελέτη των παραµέτρων εκείνων που µπορεί να 

συνδράµουν στην επιτυχή κατάκτησή του. Έτσι, η έρευνά µας έχει ως 

σκοπό να διερευνήσει τη σχέση που µπορεί να έχει η κατοχή ορισµένων 

ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων καθώς και ορισµένα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και του περιβάλλοντος διαβίωσης 

παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας, στην επίδοσή τους στην ανάγνωση. 

Συγκεκριµένα στην έρευνά µας γίνεται προσπάθεια να διερευνηθεί η 

σχέση των παρακάτω ικανοτήτων µε την επίδοση στην πρώτη ανάγνωση: 

• ικανότητα αναγνώρισης των µερών ενός όλου  

• γνώση - διάκριση των χρωµάτων  

• ικανότητα οργάνωσης του χώρου  

• κατανόηση της έννοιας του αριθµού  

• σηµειωτική ή συµβολική λειτουργία  

• ικανότητα αναγνώρισης των αντιθέτων  

Επιπρόσθετα, πέρα από την εξέταση της σχέσης καθεµιάς από τις 

προαναφερθείσες ικανότητες µε την επίδοση στην ανάγνωση, στόχος µας 

είναι να ελέγξουµε και κατά πόσο η επίδοση στο σύνολο των δοκιµασιών 

ελέγχου αυτών των ικανοτήτων σχετίζεται µε το βαθµό ανάπτυξης της 

αναγνωστικής δεξιότητας.  
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Τέλος, δεδοµένης της αλληλεπίδρασης ατοµικών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων στη µάθηση της ανάγνωσης, επιχειρήθηκε 

και η µελέτη της επίδρασης  της ηλικίας, του φύλου, του µεγέθους της 

οικογένειας, της σειράς γέννησης, της βαθµίδας εκπαίδευσης των γονέων 

και του επαγγέλµατος του πατέρα των υποκειµένων στην επίδοση στην 

πρώτη ανάγνωση. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 18

1.4.  Σηµασία διερεύνησης του προβλήµατος – Συνεισφορά της 

έρευνας 

 

Κάθε προσπάθεια διερεύνησης ενός προβλήµατος και διεξαγωγής 

έρευνας για την επίλυσή του, είναι απαραίτητο να γίνεται σε συνάρτηση µε 

την πρακτική σκοπιµότητα που έχει η επίλυσή του. Ειδικότερα η 

διερεύνηση προβληµάτων που γεννιούνται στο σχολείο, θα πρέπει να 

στοχεύουν στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της σχολικής 

πραγµατικότητας (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1993, σ.102-103). 

Ένα από τα καίρια προβλήµατα της σηµερινής σχολικής 

πραγµατικότητας, είναι η αδυναµία µιας µερίδας µαθητών να χειριστούν 

αποτελεσµατικά το γραπτό λόγο. Τις περισσότερες φορές µάλιστα, η 

αδυναµία αυτή -λόγω της αλληλεξάρτησης των σταδίων κατά την πορεία 

της γλωσσικής µάθησης- είναι αποτέλεσµα της δυσχέρειας που 

αντιµετώπισαν κατά τα πρώτα στάδια εκµάθησής του.  

Η σηµαντικότητα των πρώτων αυτών σταδίων ερµηνεύεται 

χαρακτηριστικά από τον K.E. Stanovich (1986, pp.360-406), ο οποίος 

ανέπτυξε ένα θεωρητικό πλαίσιο προκειµένου να κατανοηθεί ο τρόπος µε 

τον οποίο οι ατοµικές διαφορές επιδρούν στην κατάκτηση της ανάγνωσης. 

Κεντρικό σηµείο στην εργασία του αποτελεί η επίδραση του αποτελέσµατος 

Ματθαίου (Matthew effect), που αφορά τη διαδικασία, όπου ο πλούσιος 

γίνεται πλουσιότερος και ο φτωχός φτωχότερος.  

Είναι φανερό πως δε γίνονται όλα τα παιδιά επαρκείς αναγνώστες. 

Πού οφείλεται όµως αυτή η διαφοροποίηση; Η ανάπτυξη των ικανοτήτων 

που απαιτούνται για την κατάκτηση της ανάγνωσης ξεκινούν πολύ πριν τη 

συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου. Τα παιδιά πριν την εισαγωγή 

τους στο σχολείο διαφέρουν σηµαντικά ως προς το βαθµό ανάπτυξης 

αυτών των ικανοτήτων ως αποτέλεσµα τόσο ενδογενών όσο και εξωγενών 

παραγόντων (J.Bast & P.Reitsma, 1998, p.1373). 

Οι διαφορές αυτές στην πρώτη σχολική ηλικία επηρεάζουν και το 

βαθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας από τα παιδιά. Στις 
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επόµενες µάλιστα βαθµίδες η διαφοροποίηση, ως προς την επίδοση στην 

ανάγνωση, ενισχύεται, ώστε οι καλοί αναγνώστες να γίνονται καλύτεροι 

και οι κακοί αναγνώστες να αντιµετωπίζουν επιπλέον δυσκολίες µε την 

ανάγνωση.  

Το γεγονός αυτό οφείλεται στο ότι οι καλοί αναγνώστες στην πρώτη 

δηµοτικού έχουν περισσότερες πιθανότητες να αναπτύξουν τις 

αναγνωστικές τους δεξιότητες στον ανώτερο βαθµό και µάλιστα µε 

γρηγορότερο ρυθµό από ότι οι φτωχοί αναγνώστες. Τα παιδιά αυτά 

βρίσκονται σε πλεονεκτική θέση καθώς έχουν τη δυνατότητα να 

αξιοποιήσουν τις νέες εκπαιδευτικές εµπειρίες περισσότερο 

αποτελεσµατικά. Κι αυτό γιατί οι καλοί αναγνώστες είναι πολύ πιθανόν να 

απολαµβάνουν την ανάγνωση, να εκτίθενται συχνότερα στο γραπτό λόγο 

µε αποτέλεσµα να αποκτούν βασικές γνώσεις που τους διευκολύνουν στον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου τους, αλλά και στην εκµετάλλευση του 

πλαισίου, που αποτελεί ιδιαίτερα σηµαντική παράµετρο για την 

αναγνωστική κατανόηση. 

Από την άλλη πλευρά, οι φτωχοί αναγνώστες είναι πιο πιθανό να 

ακολουθήσουν µία αρνητική πορεία στη διαδικασία πρόσκτησης της 

ανάγνωσης, καθώς αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην κατανόηση του 

αλφαβητικού συστήµατος που έχει ως αποτέλεσµα την επιβράδυνση της 

συνειδητοποίησης της αντιστοιχίας µεταξύ του προφορικού και του 

γραπτού λόγου. Επιπλέον, αποτυγχάνουν στην αυτοµατοποίηση της 

οπτικής αναγνώρισης των γραµµάτων και των λέξεων, πράγµα που έχει 

επιπτώσεις στην κατανόηση (A.A.M. Crijnen, M. Feehan & S.G. Kellam, 

1998, p.139). 

Οι διαφορές αυτές µεταξύ των καλών και φτωχών αναγνωστών 

δυναµώνουν στη µέση της σχολικής χρονιάς της πρώτης δηµοτικού, καθώς 

η εισαγωγή σε όλο και πιο απαιτητικά κείµενα οδηγεί σε ραγδαία αύξηση 

των υπάρχουσων διαφορών (A.A.M. Crijnen, M. Feehan & S.G. Kellam, 

1998, p.139). Κατ’ επέκταση η αποτυχία στην ανάγνωση οδηγεί σε µια 
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γενικότερη αποτυχία και σε άλλες γνωστικές περιοχές στις οποίες 

επικεντρώνεται η σχολική εκπαίδευση. 

Η διαπίστωση αυτή συνεπάγεται και την ανάγκη εξέτασης των 

ικανοτήτων εκείνων, η καλλιέργεια των οποίων φαίνεται κρίσιµη για την 

αποτελεσµατική µάθηση του γραπτού λόγου στην πρώτη βαθµίδα, ώστε 

στο στάδιο έναρξης της συστηµατικής εκπαίδευσης να είναι εφικτή αν όχι η 

εξάλειψη αυτών των διαφορών τουλάχιστον η όσο το δυνατόν 

ελαχιστοποίησή τους. 

Έτσι η σκοπιµότητα της εργασίας µας έγκειται στο ότι, επιχειρώντας 

να τεκµηριώσουµε το ρόλο µιας σειράς ικανοτήτων στη  µάθηση της 

πρώτης ανάγνωσης, οδηγεί από τη µια µεριά στον εµπλουτισµό των 

συνθηκών που έχουν βρεθεί να επηρεάζουν τη µάθησή της και από την 

άλλη στη βελτίωση της πράξης. 

Συγκεκριµένα, η έρευνά µας θεωρούµε πως µπορεί να συνεισφέρει 

στη βελτίωση της πράξης µε τους εξής τρόπους: 

• αποτελώντας έναυσµα για την ανάληψη πρωτοβουλιών µε στόχο το 

σχεδιασµό κατάλληλων διδακτικών δραστηριοτήτων για την 

καλλιέργεια των συγκεκριµένων ικανοτήτων, 

• µε την εφαρµογή των διδακτικών αυτών δράσεων στην προσχολική 

αγωγή, ώστε οι µαθητές να προετοιµάζονται κατάλληλα για την 

προσέγγιση του γραπτού λόγου, 

• µε την πληροφόρηση των δασκάλων, ώστε να αξιολογούν την 

κατοχή αυτών των ικανοτήτων από τους µαθητές τους και να 

προβαίνουν στις κατάλληλες ενέργειες για την καλλιέργειά τους, 

• µε την κατάλληλη πληροφόρηση της οικογένειας, ώστε να επιλέγει 

το απαραίτητο υλικό για την ανάπτυξη αυτών των ικανοτήτων. 

Επιπλέον, η επικέντρωση της έρευνάς µας στα πρώτα βήµατα του 

παιδιού προς τη συστηµατική ενασχόλησή του µε τη γραπτή µορφή της 

γλώσσας αποκτά ιδιαίτερη σηµασία, αν αναλογιστεί κανείς τη 

σπουδαιότητα της κατοχής της αναγνωστικής δεξιότητας στη σύγχρονη 
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κοινωνία µας, αλλά και τη διαπίστωση της αύξησης των λειτουργικών 

αναλφάβητων στις µέρες µας. 

Στην εποχή µας πλέον η ανάγνωση αποτελεί µία αναγκαιότητα 

καθώς σε σύγκριση µάλιστα µε τη γραφή χρησιµοποιείται πολλαπλάσιες 

φορές καθηµερινά (Γ. Μπασλής, 1998, σ.7). Πέρα από την πρακτική της 

χρησιµότητα η ανάγνωση είναι ένα ουσιώδες στοιχείο για την επιτυχία του 

ατόµου και την εξέλιξή του όχι µόνο σε επαγγελµατικό επίπεδο αλλά και 

σε προσωπικό, µε την έννοια ότι συµβάλλει στην ολοκλήρωση της 

προσωπικότητάς του. 

Με την ανάγνωση το άτοµο εµπλουτίζει τις γνώσεις του, καλλιεργεί 

την πολιτιστική του κουλτούρα, µορφώνεται και κατανοεί καλύτερα το 

συνάνθρωπό του καθώς εµπλέκεται σε µια διαδικασία ανταλλαγής των 

ιδεών και επεξεργασίας σκέψεων πέρα από το άτοµό του µε αποτέλεσµα 

την καλλιέργεια και ανάπτυξη των επικοινωνιακών του δεξιοτήτων. 

Αυτή η προσωπική όµως εξέλιξη έχει αντίκτυπο και στην εξέλιξη 

της κοινωνίας. Η κοινωνία δεν αποτελεί ένα αυτόνοµο σύστηµα. Η πρόοδός 

της επηρεάζεται από την πρόοδο των µονάδων που τη συνθέτουν. Όταν τα 

άτοµα µιας κοινωνίας έχουν ανεπτυγµένες επικοινωνιακές δεξιότητες τότε 

είναι εφικτή και η συνεννόηση µεταξύ τους µε σκοπό τη δυναµική 

ανάπτυξή της. 

Γι’ αυτό και τελευταία επιχειρείται η µείωση των λειτουργικών 

αναλφάβητων που στις µέρες µας έχει διαπιστωθεί µία αύξησή τους σε 

παγκόσµιο επίπεδο (Α.Α. Γιαννικοπούλου, 1998, σ.13). Παλαιότερα 

αναλφάβητος εθεωρείτο εκείνος, που σε µια ηλικία όπου αναµενόταν να 

έχει µάθει γραφή και ανάγνωση, δεν είχε αυτή τη γνώση επειδή δεν τη 

διδάχτηκε (A.E.G. Pilliner & J.F. Reid, 1977, p.22). Η καταπολέµηση 

αυτού του αναλφαβητισµού, ο οποίος έχει διευρυνθεί και ονοµάζεται πλέον 

οργανικός αναλφαβητισµός, µπορούµε να πούµε πως ήταν απλή υπόθεση. 

Αν και δεν έχει πλήρως καταπολεµηθεί, ωστόσο έχει σηµειωθεί µείωση 

των οργανικών αναλφάβητων ως αποτέλεσµα θα λέγαµε της υποχρεωτικής 

φοίτησης που χαρακτηρίζει τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήµατα. 
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Αντίθετα η µείωση των λειτουργικών αναλφάβητων δεν µπορεί να 

σηµειωθεί τόσο απλά. Σύµφωνα µε τον K.S. Goodman (1977, p.358) “ο 

αλφαβητισµός σε παγκόσµιο επίπεδο µπορεί να επιτευχθεί µόνο εάν 

κατανοήσουµε αρκετά τη λειτουργία της ανάγνωσης και τη διαδικασία 

απόκτησή της”.  

Είναι επίσης πολύ πιθανόν ο λειτουργικός αναλφαβητισµός να 

οφείλεται στο γεγονός πως οι περιστάσεις, όπου απαιτείται η ανάγνωση, 

καθώς και οι τύποι του γραπτού λόγου, έχουν διευρυνθεί και έχουν 

καταστεί περισσότερο πολύπλοκοι.  

Έτσι για να χειριστεί κάποιος αποτελεσµατικά το γραπτό λόγο είναι 

απαραίτητο να έχει αναπτύξει σε έναν υψηλό βαθµό την αναγνωστική του 

ικανότητα για να µπορεί να την προσαρµόζει στις εκάστοτε συνθήκες. Κάτι 

τέτοιο όµως προϋποθέτει γερά θεµέλια τα οποία “κτίζονται” στα αρχικά 

στάδια εκµάθησής της. 

Με το σκεπτικό αυτό η εργασία µας θεωρούµε πως αποκτά ιδιαίτερη 

σηµασία καθώς επιδιώκει να συµβάλει στην κατανόηση της ανάγνωσης και 

των παραγόντων που συµµετέχουν στην απόκτησή της από το µικρό παιδί 

που πρωτοπηγαίνει στο σχολείο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 23

2. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

2.1. Η διαδικασία της ανάγνωσης 

 

2.1.1. Τι είναι ανάγνωση 
 
 

Τι είναι ανάγνωση; Ένα ερώτηµα απλό στη διατύπωσή του, σύνθετο 

όµως όσον αφορά τις απαντήσεις, ερµηνείες στις οποίες παραπέµπει. Γι’ 

αυτό και κάθε ισχυρισµός πως είναι εφικτή µία ολοκληρωµένη και σαφής 

απάντησή του, είναι εσφαλµένος. Η δυσκολία εύρεσης µιας και µόνο 

απάντησης έγκειται στη φύση της ανάγνωσης. 

Η ανάγνωση θα µπορούσε κάλλιστα να χαρακτηριστεί ως µια 

λειτουργία, µια διαδικασία, µια δραστηριότητα. Για τους περισσότερους 

ανθρώπους η ανάγνωση σηµαίνει µια δραστηριότητα-πράξη που λαµβάνει 

χώρα σε ποικίλες περιστάσεις της καθηµερινής τους ζωής. Έτσι µπορούµε 

να πούµε πως µιλάµε για ανάγνωση όταν διαβάζουµε έναν χάρτη, όταν 

ξεφυλλίζουµε ένα διαφηµιστικό φυλλάδιο, όταν αναζητούµε στον 

τηλεφωνικό κατάλογο τον αριθµό τηλεφώνου που µας ενδιαφέρει, όταν 

διαβάζουµε ανά διαστήµατα ένα µυθιστόρηµα, στη διάρκεια ενός ταξιδιού 

και σε τόσες άλλες καθηµερινές µας δραστηριότητες (K. Rayner & 

A.Pollatsek, 1989, p.22). 

Οι παραπάνω περιπτώσεις αναφέρονται στην ανάγνωση ως πράξη - 

δραστηριότητα µε τον τρόπο που ένας απλός άνθρωπος θα µπορούσε να 

ισχυριστεί πως “είναι ανάγνωση”, δεδοµένου ότι αντιλαµβάνεται την 

ανάγνωση όπως ο ίδιος τη βιώνει, τη χρησιµοποιεί για να ανταποκριθεί στις 

καθηµερινές του ανάγκες. 

Η αναγνωστική συµπεριφορά που απαιτείται στις περιπτώσεις αυτές 

δεν είναι ίδια αλλά διαφοροποιείται ανάλογα µε την περίσταση. Ο Μ.Ι. 

Βάµβουκας (1989, σσ.39-51) οµαδοποιώντας την πληθώρα των 

περιστάσεων ανάγνωσης αναφέρει ορισµένες καταστάσεις ανάγνωσης στις 



 24

οποίες η πράξη της ανάγνωσης εκδηλώνεται κάθε φορά µε ξεχωριστό 

τρόπο. 

Οι σηµαντικότερες καταστάσεις ανάγνωσης είναι: 

• Κατάσταση πληροφόρησης ή γνωστοποίησης, π.χ. ανάγνωση 

εφηµερίδων, όπου αποβλέπει στη γνώση του περιεχοµένου του 

µηνύµατος. 

• Κατάσταση αναζήτησης ή έρευνας πληροφοριών, π.χ. αναζήτηση σε 

λεξικό, εγκυκλοπαίδεια όπου αποβλέπει στην εύρεση µιας 

συγκεκριµένης πληροφορίας. Στην κατάσταση αυτή κάνουµε λόγο 

για επιλεκτική ανάγνωση. 

• Κατάσταση δράσης, π.χ. ανάγνωση οδηγιών χρήσης ενός 

µηχανήµατος, όπου απαιτείται γρήγορη κατανόηση του µηνύµατος 

(δηλ. των οδηγιών) και αυτόµατη µετάφρασή του σε πράξη. 

• Κατάσταση στοχαστικής ανάγνωσης, π.χ. ανάγνωση ενός 

επιστηµονικού άρθρου την οποία ακολουθεί στοχασµός, διάλογος 

του αναγνώστη µε τον εαυτό του σχετικά µε το περιεχόµενο του 

µηνύµατος. 

• Κατάσταση τέρψης και ψυχοσωµατικής χαλάρωσης στην οποία 

συµπεριλαµβάνεται: α) η ανάγνωση για αποφυγή της πλήξης, ανίας 

π.χ. σε αίθουσες αναµονής β) η ανάγνωση που στοχεύει στην 

απόδραση, φυγή από την πραγµατικότητα. 

Είναι φανερό πως η ανάγνωση ως πράξη, ως δραστηριότητα µπορεί 

να εκφραστεί µε ποικίλους τρόπους ανάλογα µε την περίσταση. Κάθε µια 

έκφρασή της θα µπορούσε επίσης να αποτελέσει την απάντηση στο 

ερώτηµά µας “τι είναι ανάγνωση”. 

Ωστόσο στην εργασία µας, λέγοντας ανάγνωση, έχουµε κατά νου 

κάτι διαφορετικό απ’ αυτό στο οποίο παραπέµπουν οι προαναφερθείσες 

περιστάσεις ανάγνωσης. Η απόκλισή τους δικαιολογείται για διάφορους 

λόγους. 

Καταρχάς, αποτελούν αναγνωστικές εµπειρίες ο χειρισµός των 

οποίων είναι εφικτός περισσότερο από έναν έµπειρο παρά από έναν 
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αρχάριο αναγνώστη, όπως είναι οι µαθητές του δείγµατός µας. 

Συγκεκριµένα, αποτελούν ανώτερες µορφές έκφρασης της αναγνωστικής 

συµπεριφοράς οι οποίες απαιτούν έναν υψηλό βαθµό κατοχής της 

αναγνωστικής ικανότητας, που σηµαίνει πως θα πρέπει να έχουν 

ξεπεραστεί οι δυσκολίες ασφαλώς της αποκωδικοποίησης και της 

κατανόησης του µηνύµατος. 

Επιπλέον, οι παραπάνω περιπτώσεις ή πράξεις ανάγνωσης στην 

ουσία αποτελούν εκφάνσεις της αυτής διαδικασίας ή λειτουργίας. Με άλλα 

λόγια στην εργασία µας θεωρούµε την ανάγνωση ως µια σύνθετη 

λειτουργία που µπορεί να εκφραστεί µε ποικίλους τρόπους. Οι τρόποι 

έκφρασής της δε θα µας απασχολήσουν, καθώς η βάση στην οποία 

συγκλίνουν είναι “η ερµηνεία των αυθαίρετων σηµείων της γλώσσας”. 

Έτσι, ακόµη και στην πιο απλή έκφρασή της, όπως είναι το 

διάβασµα µιας λέξης, η ανάγνωση δεν παύει να νοείται ως µια πολύπλοκη 

λειτουργία που απαιτεί την κατοχή διαφορετικής φύσης γνώσεων και τον 

κατάλληλο χειρισµό αυτών (M. Clay, 1993, p.321). Ο βαθµός κατοχής και 

ενεργοποίησης αυτών των γνώσεων είναι που διαφοροποιεί τον αναγνώστη 

και τον καθιστά περισσότερο ή λιγότερο αποτελεσµατικό στο χειρισµό ενός 

γραπτού µηνύµατος. 

Από τα παραπάνω, είναι εµφανές πως η ανάγνωση µπορεί να ιδωθεί 

από ποικίλες οπτικές γωνίες. ∆εν κρίνουµε σκόπιµο στο σηµείο αυτό να 

επιχειρήσουµε ένα διαχωρισµό για το τι είναι ανάγνωση και τι δεν είναι. 

Κάτι τέτοιο θα υπόκειτο σε σφάλµατα καθώς ανάγνωση µπορεί να 

θεωρηθεί η ερµηνεία οποιωνδήποτε σηµείων και µάλιστα ανεξάρτητα από 

την αίσθηση που χρησιµοποιείται. Πρόκειται για την πλατιά έννοια του 

όρου (Μ. Βάµβουκας, 1999, σ.191). 

Για το λόγο αυτό θα θέλαµε να επαναλάβουµε και εδώ πως 

υϊοθετούµε τη στενή έννοια του όρου ανάγνωση, ως δηλαδή “την ερµηνεία 

των αυθαίρετων οπτικών σηµείων, τα οποία δηµιουργήθηκαν σκόπιµα µε 

στόχο την επικοινωνία” (Μ. Βάµβουκας, 1999, σ.191). 
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2.1.2. Η ανάγνωση ως γνωστική λειτουργία 

 

Η λειτουργία της ανάγνωσης αποτελεί ένα από τα καίρια θέµατα 

έρευνας για τη Γνωστική Ψυχολογία. Θεωρεί την ανάγνωση ως µια 

σύνθετη γνωστική λειτουργία και κύρια επιδίωξή της είναι η κατανόηση 

της φύσης και της λειτουργίας των ψυχολογικών µηχανισµών που 

συµµετέχουν σ’ αυτή. 

Ειδικότερα ενδιαφέρεται να ανακαλύψει τον τρόπο µε τον οποίο 

αναγνωρίζει ο αναγνώστης τα γράµµατα και τις λέξεις, πως οδηγείται στην 

κατανόηση των λέξεων, των προτάσεων, πως προφέρει τόσο τις γνωστές-

οικείες λέξεις όσο και τις άγνωστες ή ψευδολέξεις. Μ’ άλλα λόγια, η 

Γνωστική Ψυχολογία επιδιώκει την ανάλυση της λειτουργίας της 

ανάγνωσης σε συγκεκριµένα στάδια προκειµένου να κατανοηθεί 

πληρέστερα η φύση της (A. W. Ellis, 1984, p.xi). 

Η προσέγγιση που υϊοθετεί η Γνωστική Ψυχολογία στη µελέτη της 

ανάγνωσης αλλά και των άλλων λειτουργιών είναι κοινώς γνωστή ως 

“επεξεργασία των πληροφοριών”, σύµφωνα µε την οποία η αναγνωστική 

δεξιότητα και γενικότερα η επεξεργασία του γραπτού λόγου είναι δυνατή 

µε την παράλληλη δραστηριοποίηση πολλών επιµέρους διαδικασιών, τη 

λειτουργία των οποίων επιδιώκει να αποκρυπτογραφήσει. 

Προκειµένου να επιτευχθεί αυτή η αποκρυπτογράφηση της 

αναγνωστικής λειτουργίας, οι γνωστικοί ψυχολόγοι στράφηκαν στη µελέτη 

της ανάγνωσης των έµπειρων αναγνωστών, καθώς πιστεύεται πως κατά την 

ανάγνωση η επεξεργασία του γραπτού µηνύµατος ακολουθεί τα ίδια 

στάδια, τόσο από έναν έµπειρο όσο και από έναν αρχάριο αναγνώστη. Η 

διαφοροποίηση έγκειται στο βαθµό ενεργοποίησης των ψυχολογικών 

µηχανισµών που συµµετέχουν σ’ αυτή (K. Rayner & A.Pollatsek, 1989, 

p.26). 

Το ενδιαφέρον, δηλαδή, στρέφεται στη λειτουργία της ανάγνωσης 

και όχι στην παραγωγή της, στο τι δηλαδή κατανοείται κατά τη διάρκεια 

της ανάγνωσης. Η έµφαση που δίνεται στην ανάγνωση ως λειτουργία 
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δικαιολογείται καθώς µόνο εάν κατανοήσουµε τη διαδικασία της είναι 

εφικτός και ένας εποικοδοµητικός σχεδιασµός της διδασκαλίας της. 

Μία σύνθετη λειτουργία, όπως αυτή της ανάγνωσης, είναι δύσκολο 

να αναλυθεί σε όλες τις φάσεις που τη συνθέτουν. Η δυσκολία µάλιστα 

αυξάνεται ακόµη περισσότερο αν σκεφτούµε πως τα µοναδικά στοιχεία, 

που επιτρέπουν τη µελέτη της, είναι οι ενδείξεις από την παρατηρήσιµη 

συµπεριφορά του αναγνώστη. Κι αυτό γιατί η ανάγνωση είναι µια πράξη 

εσωτερική. Ο αναγνώστης επιχειρεί έναν εσωτερικό έλεγχο (J.Graham, 

1998, p.7), των εισαγόµενων πληροφοριών που στη συνέχεια εξωτερικεύει 

µε την παραγωγή της ανάγνωσης και την κατανόηση του περιεχοµένου του 

µηνύµατος, η οποία µπορεί να πάρει διάφορες µορφές (Μ.Ι. Βάµβουκα, 

1984, σσ.18-20). 

Παρά τις δυσκολίες αυτές, οι Γνωστικοί Ψυχολόγοι, µε βάση τις 

ενδείξεις από την παρατηρήσιµη συµπεριφορά των έµπειρων αναγνωστών 

και ειδικότερα χρησιµοποιώντας τις παραµέτρους του χρόνου αντίδρασης 

και ορθότητας της απάντησης (Κ. Πόρποδας, 1984, σ.32), συνάγουν κάποια 

συµπερασµάτα για τη λειτουργία της ανάγνωσης και τη διαµόρφωση µιας 

πληρέστερης θέσης για το πώς διαβάζουµε. 

Τα συµπεράσµατα αυτά παρουσιάζονται µε τη µορφή µοντέλων στα 

οποία γίνεται προσπάθεια να αναλυθούν και εκτεθούν τα βασικότερα 

στάδια της αναγνωστικής λειτουργίας. Η πληθώρα των αναγνωστικών 

µοντέλων, τα οποία ποικίλουν ανάλογα µε τις παραµέτρους της ανάγνωσης 

που θεωρούνται ή όχι σηµαντικές, δεν µας επιτρέπει την εκτενή έκθεσή 

τους. Ωστόσο, θεωρούµε σκόπιµο να προβούµε στην παρουσίαση 

ορισµένων µοντέλων που θεωρούµε πως είναι αντιπροσωπευτικά των έως 

τώρα πορισµάτων της Γνωστικής Ψυχολογίας 
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2.1.2.1.  Μοντέλο της διττής επεξεργασίας ή των δύο καναλιών 

 

Το µοντέλο της διττής επεξεργασίας παρουσιάζεται αναλυτικά στην 

ελληνική βιβλιογραφία από τον Κ. Πόρποδα (1997, σσ.130-154). Η 

ανάπτυξή του βασίζεται στα ερευνητικά πορίσµατα της Γνωστικής 

Ψυχολογίας αλλά και της Νευροψυχολογίας από τις µελέτες περιπτώσεων 

ασθενών µε επίκτητη δυσλεξία (Κ. Πόρποδας, 1993, σ.55). 

Σύµφωνα µ’ αυτό το µοντέλο, η λειτουργία της ανάγνωσης 

στηρίζεται στην ύπαρξη δύο καναλιών επεξεργασίας της γραπτής λέξης: 

α) στο σύστηµα γραφηµικής-φωνηµικής µετάφρασης και 

β) στο λεξικό-σηµασιολογικό σύστηµα επεξεργασίας. 

Η ανάγνωση της λέξης µπορεί να επιτευχθεί, είτε µε τη συµµετοχή 

του ενός καναλιού είτε µε τη συµµετοχή και των δύο καναλιών 

επεξεργασίας. 

 

Σχήµα 1: Μοντέλο της αναγνωστικής λειτουργίας, των δύο καναλιών ή της διττής 

επεξεργασίας 

 

ΦΩΝΗΜΙΚΗ 
ΕΓΓΡΑΦΗ 

 
 
 
 
 
 
 

 

    

 ΣΥΣΤΗΜΑ 
ΓΡΑΦΗΜΙΚΗΣ 
ΦΩΝΗΜΙΚΗΣ 
ΜΕΤΑΦΡΑΣΗΣ 

 ΛΟΓΟΓΕΝΝΗΤΙΚΟ 
ΣΥΣΤΗΜΑ 
ΕΞΟ∆ΟΥ 

  
ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ 
ΕΓΓΡΑΦΗ 

 
 
 

 
 
 
 
 

    

ΓΡΑΦΗΜΙΚΗ 
ΕΓΓΡΑΦΗ 

 ΛΟΓΟΓΕΝΝΗΤΙΚΟ 
ΣΥΣΤΗΜΑ 
ΕΙΣΟ∆ΟΥ 

  
ΣΗΜΑΣΙΟΛΟΓΙΚΗ 

ΕΓΓΡΑΦΗ 

 

 

 

ΓΡΑΠΤΕΣ
ΛΕΞΕΙΣ
(Είσοδος)

ΠΑΡΑΓΩΓΗ
ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ
(Έξοδος)
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1ο κανάλι: Σύστηµα γραφηµικής-φωνηµικής µετάφρασης 

 

 Η επεξεργασία της λέξης σ’ αυτό το κανάλι επιτυγχάνεται µε την 

αξιοποίηση των γνώσεων που έχει ο αναγνώστης για τους κανόνες της 

γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας που επιτρέπουν την µετατροπή του 

οπτικού κώδικα της γραπτής λέξης στην αντίστοιχη φωνητική της 

αναπαράσταση. Στη συνέχεια η λέξη, µε βάση αυτή την αναπαράσταση, 

αναγνωρίζεται από ένα “σύστηµα αναγνώρισης φωνούµενων λέξεων” όπως 

ακριβώς συµβαίνει µε τις προφορικές λέξεις και ανασύρεται η έννοιά της. 

 Το σύστηµα αυτό συγκροτείται από δύο επιµέρους µηχανισµούς: 

α) τη γραφηµική κωδικοποίηση (βλ. σχήµα 1, στάδιο “γραφηµικής 

εγγραφής”) 

β) τη γραφηµική-φωνηµική µετάφραση (βλ. σχήµα 1, στάδιο “σύστηµα 

γραφηµικής- φωνηµικής µετάφρασης”) 

 Το πρώτο στάδιο επεξεργασίας της λέξης είναι η γραφηµική της 

κωδικοποίηση. Τα γραφήµατα αρχικά αναλύονται, ακολουθεί η 

αναπαράστασή τους, διαδικασία που έχει ως αποτέλεσµα το σχηµατισµό 

του αντίστοιχου γραφηµικού κώδικα. Η διαδικασία της γραφηµικής 

κωδικοποίησης ολοκληρώνεται σε δύο φάσεις: 

• Στην “εικονική αναπαράσταση” ή “εικονική µνήµη”, όπου 

συγκρατούνται τα προσληφθέντα οπτικά ερεθίσµατα χωρίς ωστόσο 

να αναγνωρίζονται και να κατηγοριοποιούνται (αν δηλαδή είναι 

γράµµατα ή αριθµοί) και 

• στη “γραφηµική αναπαράσταση” ή “γραφηµική εγγραφή”. Στη φάση 

αυτή οι πληροφορίες ανασύρονται από την εικονική µνήµη, 

µεταβιβάζονται σε ένα σύστηµα διαρκέστερης συγκράτησης, στη 

γραφηµική εγγραφή, όπου εκεί συγκρατούνται οι πληροφορίες, τόσο 

οπτικοχωρικής φύσης όσο και φωνολογικής, µε αποτέλεσµα την 

αναγνώριση της ταυτότητάς τους και το σχηµατισµό του 

“γραφηµικού κώδικα”, της αναπαράστασης, δηλαδή των 

γραφηµικών στοιχείων. 
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Μετά το σχηµατισµό του γραφηµικού κώδικα, η επεξεργασία της 

λέξης συνεχίζεται στο σύστηµα γραφηµικής-φωνηµικής µετάφρασης, όπου 

µεταφράζεται ο γραφηµικός κώδικας και σχηµατίζεται η φωνηµική 

αναπαράσταση της λέξης (φωνηµική εγγραφή). Η φωνηµική µετάφραση 

για τα ελληνικά δεδοµένα φαίνεται να πραγµατοποιείται έχοντας ως 

µονάδα τη συλλαβή και όχι το γράµµα ή τη λέξη (Κ. Πόρποδας, 1997, 

σ.147). 

Στη συνέχεια µετά το σχηµατισµό και του φωνηµικού κώδικα στις 

περιπτώσεις των ψευδολέξεων ή νέων λέξεων, ο φωνηµικός κώδικας 

εισέρχεται στο “Λογογεννητικό σύστηµα εξόδου”, όπου ανασύρεται η 

φωνολογική αναπαράσταση της λέξης και στη συνέχεια τοποθετείται στο 

σύστηµα “φωνολογικής εγγραφής” για να ακολουθήσει η φωνολογική 

παραγωγή της λέξης, η ανάγνωση. 

Στις περιπτώσεις των γνωστών λέξεων από το στάδιο της φωνηµικής 

εγγραφής ο φωνηµικός κώδικας µεταφέρεται στο “Λογογεννητικό σύστηµα 

εισόδου”, όπου αναγνωρίζεται η έννοια της λέξης µε βάση την ακουστική 

της αναπαράσταση (που έχει προηγηθεί), ακολουθεί η σηµασιολογική της 

αναπαράσταση και η σηµασιολογική εγγραφή. Στη συνέχεια, ο 

σηµασιολογικός κώδικας εισέρχεται στο “Λογογεννητικό σύστηµα 

εξόδου”, ανασύρεται η φωνολογική αναπαράσταση της λέξης και 

ακολουθεί η φωνολογική της παραγωγή. 

 

2ο κανάλι: Λεξικό – σηµασιολογικό σύστηµα επεξεργασίας 

 

 Στο σύστηµα αυτό επεξεργάζονται οι λέξεις ή τα µορφήµατα, εξού 

και λεξικό, ενώ παράλληλα υπάρχει άµεση πρόσβαση στην έννοια της 

λέξης από την οπτική της ταυτότητα, εξού και σηµασιολογικό. 

Συγκεκριµένα, η επεξεργασία της λέξης σ’ αυτό το κανάλι ακολουθεί την 

εξής πορεία. 

 Όπως και στο σύστηµα “γραφηµικής-φωνηµικής µετάφρασης” το 

πρώτο στάδιο επεξεργασίας της λέξης είναι η γραφηµική της 
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κωδικοποίηση, όπου τα γραφήµατα αναλύονται, αναπαρίστανται γραφικά 

και σχηµατίζεται ο γραφηµικός τους κώδικας. Στη συνέχεια ο γραφηµικός 

κώδικας εισέρχεται στο “Λογογεννητικό σύστηµα εισόδου” όπου η λέξη (η 

έννοιά της) αναγνωρίζεται µε βάση την οπτική της παράσταση. Ακόλουθα 

σχηµατίζεται η σηµασιολογική της αναπαράσταση η οποία εγγράφεται και 

συγκρατείται για να ακολουθήσει η ανάσυρση της φωνολογικής 

αναπαράστασης της λέξης στο “Λογογεννητικό σύστηµα εξόδου” και η 

µετέπειτα φωνολογική της παραγωγή. 
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2.1.2.2. Μοντέλο της άµεσης και της φωνητικής διαµεσολάβησης για 

την αναγνώριση, κατανόηση και ονοµασία των γραπτών 

λέξεων 

 

Πρόκειται για ένα µοντέλο ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων που 

αναπτύχθηκε από τον A.W. Ellis (1984) στο οποίο διαχωρίζεται η 

λειτουργία της ανάγνωσης γνωστών λέξεων από αυτή των ψευδολέξεων ή 

άγνωστων λέξεων. Επίσης, το συγκεκριµένο µοντέλο προτείνει την ύπαρξη 

διαφορετικών συστηµάτων αναγνώρισης των ακουστικών (προφορικών) 

λέξεων και των αντίστοιχων οπτικών. 
Προφορική Λέξη  Γραπτή λέξη  

 
 
 

   

ΣΥΣΤΗΜΑ 
 ΑΚΟΥΣΤΙΚΗΣ 
ΑΝΑΛΥΣΗΣ 

 ΣΥΣΤΗΜΑ 
ΟΠΤΙΚΗΣ 
ΑΝΑΛΥΣΗΣ 

 

 
                   ακουστικός κώδικας 

 

  
γραφηµικός κώδικας 

 

ΣΥΣΤΗΜΑ  
ΑΚΟΥΣΤΙΚΗΣ 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ 

 ΛΕΞΗΣ 

ΣΥΣΤΗΜΑ 
ΟΠΤΙΚΗΣ 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ 
ΛΕΞΗΣ 

 

  
 

ΣΗΜΑΣΙΟΛΟΓΙΚΟ 
ΣΥΣΤΗΜΑ 

  

  
σηµασιολογικός κώδικας 

 ΓΡΑΦΗΜΙΚΗ – 
ΦΩΝΗΜΙΚΗ 
ΑΝΤΙΣΤΟΙΧΙΑ 

 ΣΥΣΤΗΜΑ 
ΦΩΝΗΜΙΚΗΣ 
ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ 

ΛΕΞΗΣ 

  

  
             φωνηµικός κώδικας 

 

 ΦΩΝΗΜΙΚΗ 
ΟΡΓΑΝΩΣΗ 

 Φωνηµική  
Εγγραφή 

  

  
 
 

  

 Προφορά   
 

                                            Σχήµα 5 
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Η αναγνωστική λειτουργία στην περίπτωση γνωστών λέξεων 

 

 Ο έµπειρος αναγνώστης, συνήθως, έρχεται αντιµέτωπος µε λέξεις τις 

οποίες έχει συναντήσει πολλές φορές, µε αποτέλεσµα να γνωρίζει πολύ 

καλά τόσο τη σηµασία τους όσο και την προφορά τους. Η λειτουργία της 

ανάγνωσης στην περίπτωση των οικείων λέξεων µπορεί να διεκπεραιωθεί 

αξιοποιώντας διαφορετικά συστήµατα επεξεργασίας. 

 Η γραπτή λέξη αρχικά εισέρχεται στο “Σύστηµα οπτικής ανάλυσης” 

όπου αναγνωρίζονται τα µέρη που την απαρτίζουν, σχηµατίζεται ο 

γραφηµικός κώδικας που επιτρέπει την οπτική αναγνώριση της λέξης. 

Μετά την οπτική αναπαράσταση της λέξης είναι δυνατόν: 

α. η επεξεργασία να συνεχιστεί στο “Σηµασιολογικό σύστηµα” για να 

ανασυρθεί η έννοιά της και στη συνέχεια να σχηµατιστεί ο φωνηµικός 

της κώδικας και να αναγνωστεί, 

β. να ανασυρθεί ο φωνηµικός κώδικας της λέξης απευθείας στο “Σύστηµα 

φωνηµικής παραγωγής” χωρίς τη µεσολάβηση της σηµασιολογικής 

αναπαράστασης και να παραχθεί στη συνέχεια φωνητικά. 

  Η τρίτη περίπτωση επεξεργασίας της γραπτής λέξης είναι µετά την 

οπτική της ανάλυση στο “Σύστηµα οπτικής ανάλυσης” να ακολουθήσει 

ο µετασχηµατισµός των γραφηµάτων στα αντίστοιχα φωνήµατα (στάδιο 

γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας) και την µετέπειτα συνάθροιση των 

φωνηµάτων, ώστε να σχηµατιστεί ο φωνηµικός κώδικας και να 

αναγνωστεί η λέξη. 

 

Η αναγνωστική λειτουργία στις περιπτώσεις των άγνωστων λέξεων 

 

Σε αντίθεση µε την ανάγνωση οικείων λέξεων, όπου ο φωνηµικός 

κώδικας προσεγγίζεται και η λέξη λαµβάνεται ως “όλο”, στην περίπτωση 

των άγνωστων λέξεων ο φωνηµικός κώδικας πρέπει να “χτιστεί”, να 

συναρµολογηθεί. 
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Η οπτική επεξεργασία της λέξης σ’ αυτή την περίπτωση είναι 

ιδιαίτερα σηµαντική, καθώς ο έµπειρος αναγνώστης δεν αρκείται στην 

ανάλυση της λέξης στα µέρη που την απαρτίζουν, αλλά χρησιµοποιεί και 

λέξεις ή µορφήµατα, που είναι αποθηκευµένα στη µνήµη του, αναλογίες 

της άγνωστης λέξης µε άλλες που του είναι οικείες και επίσης αξιοποιεί τις 

γνώσεις του για τη γραφηµική-φωνηµική αντιστοιχία προκειµένου να 

σχηµατίσει τον φωνηµικό κώδικα. Ο φωνηµικός κώδικας είναι δυνατόν να 

µετατραπεί σε ακουστικό κώδικα, πιθανόν µε τη χρήση του εσωτερικού 

λόγου, ώστε να διαπιστωθεί αν ο ήχος της λέξης είναι οικείος. Αν η 

άγνωστη λέξη είναι λογικά µία οµαλή λέξη, υπάρχει πιθανότητα να 

συνεχιστεί η επεξεργασία της στο σηµασιολογικό σύστηµα, µε βάση 

κυρίως τα συµφραζόµενα, ενώ, εάν πρόκειται για ψευδολέξη δεν ακολουθεί 

περαιτέρω επεξεργασία και ο αναγνώστης προφέρει τον υποψήφιο 

φωνηµικό κώδικα. 

  

                                                                                    

 

                                                                           προφορά 

 

 

                                                                                        

 

                                        Σχήµα 6 

 

 Ως άγνωστη λέξη, επίσης, µπορεί να θεωρηθεί µία λέξη που να έχει 

κάποιο τυπογραφικό λάθος. Στην περίπτωση αυτή συνήθως τα 

τυπογραφικά λάθη δε λαµβάνονται υπόψη κατά την οπτική ανάλυση της 

λέξης και η λέξη αναγνωρίζεται, καθώς δεν επηρεάζεται η αντιστοιχία της 

µε τη λέξη-έννοια που αντιπροσωπεύει, οπότε και η επεξεργασία της 

ακολουθεί ανάλογη πορεία, όπως στην περίπτωση των γνωστών-οικείων 

λέξεων. 

Γραπτή 
λέξη

Οπτική
ανάλυση

Μορφήµατα

Αναλογίες 
λέξεων

Γραφηµική-
φωνηµική
αντιστοιχία

Οργάνωση
φωνηµάτων

Μετατροπή
φωνηµικού
κώδικα σε
ακουστικό

Σηµασιολογικό
σύστηµα µε
βάση τα

συµφραζόµενα

Ψευδολέξη

Υπαρκτή λέξη
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 Από την παρουσίαση των δύο αναγνωστικών µοντέλων, παρά τις 

όποιες διαφορές τους, διακρίνουµε την ύπαρξη δύο µηχανισµών 

επεξεργασίας της λέξης που φαίνεται να µεσολαβούν στην αναγνώριση της 

ταυτότητας της λέξης και στην παραγωγή της. Ειδικότερα, είναι εµφανές 

πως µεταξύ της οπτικής ανάλυσης της λέξης και της φωνητικής της 

παραγωγής είναι δυνατή η ενεργοποίηση: 

α. ενός σηµασιολογικού µεσολαβητή ή 

β. ενός φωνηµικού µεσολαβητή βάσει της γραφηµικής-φωνηµικής 

αντιστοιχίας. 
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  2.1.3. Μάθηση της ανάγνωσης 

 

 Ως ενήλικοι, τείνουµε να θεωρούµε την ανάγνωση δεδοµένη. Για 

τους περισσότερους από µας η απόκτηση της αναγνωστικής ικανότητας 

ήταν απλά ένα µέρος της σχολικής µας εκπαίδευσης, ώστε να είναι 

δύσκολο να καταλάβουµε γιατί τόσα παιδιά αντιµετωπίζουν δυσκολίες στο 

να αποκτήσουν αυτό που για µας είναι απλά µια βασική δεξιότητα. 

 Ωστόσο, η προηγούµενη παρουσίαση της αναγνωστικής λειτουργίας 

είναι δηλωτική της σύνθετης φύσης της. Η ανάγνωση δεν αποτελεί µία 

βιολογικά καθορισµένη εξέλιξη, όπως είναι το βάδισµα και η οµιλία (A.W. 

Ellis, 1984, p.87, A.M., Liberman, 1998, p.5). Αντίθετα, αποτελεί προϊόν 

της πολιτιστικής εξέλιξης, γεγονός που καθιστά την απόκτησή της υπόθεση 

µάθησης και συστηµατικής διδασκαλίας. Μάλιστα, δεδοµένου ότι η 

ανάγνωση πάνω απ’ όλα αποτελεί µία επικοινωνιακή δεξιότητα, µε την 

έννοια ότι ο αναγνώστης οφείλει να κατανοεί το περιεχόµενο του γραπτού 

µηνύµατος, η µάθηση της ανάγνωσης δεν τελειώνει ίσως ποτέ καθώς, όσο 

το άτοµο διαβάζει, οφείλει να κατανοεί (Μ. Βάµβουκας, 1984, σ.12). 

 Βέβαια, στο σηµείο αυτό, εκείνο που έχει ενδιαφέρον είναι να 

εξετάσουµε τον τρόπο που ένα παιδί αποκτά τις βασικές ικανότητες 

ανάγνωσης που θα του επιτρέψουν την µετέπειτα βελτίωση αυτής του της 

ικανότητας, ώστε να µπορεί να την προσαρµόζει στις εκάστοτε 

αναγνωστικές συνθήκες. 

 Είναι λοιπόν φανερό πως η αναγνωστική λειτουργία, ως διαδικασία, 

διαφοροποιείται από την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας, απ’ τον 

τρόπο, δηλαδή, που ένα παιδί µαθαίνει να διαβάζει. Το θέµα της µάθησης 

της ανάγνωσης προσεγγίζεται κυρίως από δύο σκοπιές: 

1. Από τη σκοπιά της εξέτασης των σταδίων ανάπτυξής της, όπου 

επιχειρείται να διαπιστωθεί η πορεία µάθησης της ανάγνωσης και η 

καταγραφή των σταδίων ή φάσεων που φαίνεται να ακολουθεί. 

2. Από τη σκοπιά της εξέτασης των παραγόντων και των ικανοτήτων 

που επιδρούν θετικά στην κατάκτησή της. 



 38

2.1.3.1.Στάδια εκµάθησης της ανάγνωσης 

 

Όπως ήδη προαναφέρθηκε, η αναγνωστική ικανότητα δεν αποτελεί 

µία βιολογικά καθορισµένη εξέλιξη. Σε αντίθεση µε τα στάδια ανάπτυξης, 

π.χ., του βαδίσµατος και της οµιλίας που έχουν καταγραφεί και είναι 

γενικώς αποδεκτά, τα στάδια µάθησης της ανάγνωσης που έχουν προταθεί, 

δεν µπορεί να θεωρηθούν απόλυτα.  

Η οµιλία και το βάδισµα είναι συµπεριφορές εξωτερικές που 

επιδέχονται παρατήρηση. Αντίθετα, η ανάγνωση είναι πράξη εσωτερική. 

Συνεπώς, τα στάδια ανάπτυξής της, δίνουν µία καλή περιγραφή της πορείας 

µάθησής της, καθώς στηρίζονται σε ερευνητικά δεδοµένα, ωστόσο δεν 

µπορούν να αποτελέσουν απόλυτες θέσεις για το πώς ένα παιδί µαθαίνει να 

διαβάζει. Κάτι τέτοιο θα σήµαινε και το τέλος του προβληµατισµού για τον 

καλύτερο δυνατό σχεδιασµό της διδασκαλίας της ανάγνωσης, γεγονός που 

δε συµβαίνει. 

Γύρω από τα στάδια µάθησης της ανάγνωσης έχουν γίνει αρκετές 

έρευνες και έχουν προταθεί διαφορετικές θεωρητικές θέσεις ανάπτυξής της, 

που βέβαια δεν είναι δυνατό να παρουσιαστούν στα πλαίσια αυτής της 

εργασίας. Ωστόσο, επιλέξαµε να παρουσιάσουµε το θεωρητικό µοντέλο 

ανάπτυξης της ανάγνωσης που προτείνει η U.Frith (1985), γνωστό και ως 

“Θεωρία των τριών στρατηγικών”. 

 

Η “Θεωρία των τριών στρατηγικών” της U.Frith 

 

 Η θεωρία των τριών στρατηγικών, αναπτύχθηκε από τη U.Frith 

(1985) και αφορά τα στάδια ανάπτυξης τόσο του προφορικού όσο και του 

γραπτού λόγου. Η U. Frith προτείνει τρεις φάσεις εκµάθησης της 

ανάγνωσης, οι οποίες απαιτούν αντίστοιχα τρεις διαφορετικές στρατηγικές 

ή µηχανισµούς επεξεργασίας των πληροφοριών. 

 Κατά την πορεία µάθησης της ανάγνωσης, το παιδί περνά από τις 

εξής διαδοχικές φάσεις: 
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α) Λογογραφική ανάγνωση  

 Στη φάση αυτή, η ανάγνωση δε στηρίζεται στην αποκωδικοποίηση 

της λέξης, αλλά πραγµατοποιείται µε βάση την οπτική αναγνώριση 

γνωστών λέξεων. Το παιδί δηλαδή επιτυγχάνει να “διαβάσει”, προφέρει 

λέξεις που του είναι γνωστές, αναγνωρίζοντάς τες στηριζόµενο είτε στη 

συνολική γραφηµική εικόνα της λέξης, είτε στην αναγνώριση του αρχικού 

γράµµατος ή και περισσότερων. Στη φάση της λογογραφικής ανάγνωσης, η 

οποία δεν είναι σαφώς χρονικά προσδιορισµένη, καθώς µπορεί να 

παρατηρηθεί ακόµη και σε ένα παιδί τριών ετών, η ανάγνωση άγνωστων 

λέξεων δεν είναι εφικτή. Το παιδί διαβάζει µόνο τις γνωστές λέξεις, 

χρησιµοποιώντας το λεξικό κανάλι επεξεργασίας. Η οπτική αναγνώριση 

της λέξης του δίνει την πρόσβαση στη σηµασία της και κάνει εφικτή την 

προφορά της. 

 

β) Αλφαβητική ανάγνωση 

 Η ανάγνωση, σ’ αυτή τη φάση, χαρακτηρίζεται από την επεξεργασία 

των λέξεων βάσει της γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας, γεγονός που 

επιτρέπει και την ανάγνωση άγνωστων λέξεων. Αυτό που δεν έχει 

προσδιοριστεί είναι ο τρόπος µε τον οποίο το παιδί µεταβαίνει από τη φάση 

της λογογραφικής ανάγνωσης στη φάση της αλφαβητικής ανάγνωσης. 

 Προκειµένου να υϊοθετήσει το παιδί την αλφαβητική ανάγνωση 

είναι απαραίτητο να έχει αναπτύξει την ικανότητα φωνολογικής 

συνείδησης και να γνωρίζει την αντιστοιχία µεταξύ των γραφηµάτων και 

φωνηµάτων. Κάτι τέτοιο ενισχύει την άποψη της αιτιώδους σύνδεσης της 

φωνολογικής συνείδησης µε τη µάθηση της ανάγνωσης (Κ. Πόρποδας, 

1997, σ.193). 

 

γ) Ορθογραφική ανάγνωση 

 Με το πέρασµα του παιδιού από τη φάση της ορθογραφικής 

ανάγνωσης ολοκληρώνεται και η µάθησή της. Στη φάση αυτή δεν 

απαιτείται φωνολογική µεσολάβηση. Η επεξεργασία της γραφηµικής 
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παράστασης της λέξης επιτρέπει την απευθείας πρόσβαση στη σηµασία της 

λέξης. Η ανάγνωση πραγµατοποιείται µε βάση τις ορθογραφικές µονάδες 

που συµπίπτουν µε τα µορφήµατα. 

 

 Από την περιγραφή του µοντέλου της U.Frith είναι φανερό, όπως 

προαναφέρθηκε, πως κάθε φάση ανάγνωσης αντιστοιχεί σε ένα 

διαφορετικό σύστηµα-µηχανισµό επεξεργασίας της λέξης. Στο ακόλουθο 

σχήµα παρουσιάζεται το στοιχείο της λέξης που επεξεργάζεται κάθε φορά, 

ανάλογα µε τη φάση ανάγνωσης. 

 

Ανάγνωση  Στοιχεία λέξης 

Λογογραφική  Γραφηµικά 

Αλφαβητική  Φωνηµικά 

Ορθογραφική  Σηµασιολογικά 

   Σχήµα 7 

 

 Στο σηµείο αυτό θα θέλαµε να τονίσουµε και τη στήριξη του 

συγκεκριµένου µοντέλου από πρόσφατα ερευνητικά δεδοµένα (N. Ellis, 

1997). Όπως όµως οι θέσεις σχετικά µε τη λειτουργία της ανάγνωσης είναι 

πολλές, έτσι και σ’ αυτό το ερευνητικό πεδίο οι απόψεις διαφοροποιούνται. 

Η κύρια διαφοροποίησή τους είναι η σειρά µε την οποία επεξεργάζονται τα 

πληροφοριακά στοιχεία της λέξης. Αν, δηλαδή, σε πρώτο στάδιο 

επεξεργάζονται τα φωνηµικά ή γραφηµικά ή σηµασιολογικά στοιχεία και 

αντίστροφα.  

 Εποµένως, η απόλυτη υϊοθέτηση ενός µοντέλου εγκυµονεί 

κινδύνους. Η θεώρηση του µοντέλου µάθησης ανάγνωσης της U.Frith, ως 

ενός από τα αντιπροσωπευτικότερα, έκρινε και την επιλογή του από άλλα 

επίσης σηµαντικά (G. Marsh et al. 1981, A.W. Ellis, 1984, Κ. Πόρποδας, 

1997), η παρουσιάση των οποίων δεν αποτελεί στόχο της παρούσας 

εργασίας. 

 Αναφορικά µε το µοντέλο της U.Frith, κρίνουµε σηµαντικό να 

τονίσουµε ένα ουσιώδες πόρισµα που προκύπτει από την εργασία της· τη 
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σχέση του προφορικού λόγου µε την κατάκτηση του γραπτού λόγου. 

Αντίστοιχες φάσεις ανάπτυξης της ανάγνωσης παρατηρούνται και στην 

ανάπτυξη του προφορικού λόγου. Ο βαθµός µάλιστα αλληλεπίδρασης των 

σταδίων είναι τόσο στενός, ώστε αλλαγή του σταδίου ανάπτυξης της 

ανάγνωσης να συνεπάγεται αλλαγή του αντίστοιχου σταδίου ανάπτυξης του 

προφορικού λόγου και αντίστροφα (C.E. Snow, M.S. Burns & P. Griffin, 

1998, p.44). 
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2.1.3.2.Συνθήκες µάθησης της ανάγνωσης 

 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην έρευνα για τη µάθηση της ανάγνωσης 

αποτέλεσε και συνεχίζει να αποτελεί η µελέτη των συνθηκών -παραγόντων 

και ικανοτήτων- που φαίνεται να επιδρούν στην κατάκτησή της. 

Το σκεπτικό έγκειται στο γεγονός, πως το παιδί, πριν τη 

συστηµατική ενασχόλησή του µε το γραπτό λόγο, στα πλαίσια της 

σχολικής εκπαίδευσης, ως µέλος µιας εγγράµµατης κοινωνίας, έχει 

αποκτήσει γνώσεις και δεξιότητες που συµβάλλουν στη µάθηση του 

γραπτού λόγου, ανάγνωσης και γραφής και επηρεάζουν την ιδέα που θα 

διαµορφώσει για την κωδικοποιηµένη φύση του γραπτού και τη 

χρησιµότητά του. 

Οι συνθήκες που έχουν συσχετιστεί µε τη µάθηση της ανάγνωσης 

είναι πολυάριθµες και αφορούν διαφορετικής φύσης ικανότητες, γεγονός 

αναµενόµενο δεδοµένης της πολυσύνθετης αναγνωστικής λειτουργίας που 

συµπεριλαµβάνει αντίστοιχα διαφορετικής φύσης µηχανισµούς, 

αντιληπτικούς, αισθητηριακούς, νοητικούς (J. Liubinas, 2000, p.18). 

Η πληθώρα των συνθηκών που έχουν βρεθεί να επιδρούν στην 

κατάκτηση του γραπτού λόγου, δεν επιτρέπει την αναλυτική παρουσίασή 

τους. Άλλωστε κάτι τέτοιο θα ξέφευγε από τον σκοπό της εργασίας µας. 

Ωστόσο, είναι χρήσιµο να επιχειρήσουµε την ταξινόµησή τους, ανάλογα µε 

το είδος τους και να αναφερθούµε σε ορισµένες από τις πλέον 

σπουδαιότερες. 

Έτσι οι συνθήκες µάθησης της ανάγνωσης µπορούν να 

ταξινοµηθούν σε δύο κατηγορίες, γενικές µεν, χρήσιµες δε για µια 

µεθοδολογική προσέγγιση. Οι κατηγορίες αυτές είναι: 

α. Συνθήκες που αφορούν το άτοµο 

β. Συνθήκες που αφορούν το περιβάλλον διαβίωσης του ατόµου 
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α. Ατοµικές συνθήκες – προϋποθέσεις µάθησης της ανάγνωσης 

 Η θεωρία της Αναγνωστικής Ετοιµότητας (Reading Readiness), 

σύµφωνα µε την οποία υπάρχει µια χρονική στιγµή σε ένα συγκεκριµένο 

στάδιο ανάπτυξης, κατά την οποία το παιδί αυτόµατα και χωρίς καµιά 

ιδιαίτερη προετοιµασία και προσπάθεια καθίσταται ικανό να µάθει να 

γράφει και να διαβάζει, έχει πλέον παρέλθει (Α.Α. Γιαννικοπούλου, 1998, 

σ.18, Σ.Κουτσουράκη-Μ.Ι. Βάµβουκας, 2000). 

 ∆εν υπάρχει κάποιο συγκεκριµένο “κατώφλι” που από τη στιγµή 

που θα το περάσει το παιδί µαθαίνει να διαβάζει. Στην πραγµατικότητα, 

“αρχίζουµε να µαθαίνουµε να διαβάζουµε την πρώτη φορά που θα 

καταλάβουµε κάτι για τη γραπτή γλώσσα και συνεχίζουµε να µαθαίνουµε για 

την ανάγνωση κάθε φορά που διαβάζουµε” (F.Smith, 1978, p.128). 

 Έτσι, τελευταία γίνεται λόγος για αναδυόµενη ικανότητα γραφής και 

ανάγνωσης. Η απόκτηση, δηλαδή, της ικανότητας ανάγνωσης λαµβάνεται 

ως µια αβίαστη διαδικασία που συµβαίνει σε κάθε γραµµατοκρατούµενη 

κοινωνία. Συγκεκριµένα, µε τον όρο ανάδυση του γραµµατισµού ορίζονται: 

“όλες οι στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες που σχετίζονται µε την 

αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου και την κατανόηση του µηνύµατός 

του, καθώς και την παραγωγή κωδικοποιηµένων µηνυµάτων κατά την 

προσχολική ηλικία, προτού δηλαδή αρχίσει η συστηµατική διδασκαλία της 

ανάγνωσης-γραφής” (Π. Παπούλια-Τζελέπη, 1993, σ.6). 

 Ο βαθµός ανάπτυξης αυτών των γνώσεων και δεξιοτήτων, πριν την 

είσοδο του παιδιού στο σχολείο, διαφοροποιεί και το βαθµό απόκτησης της 

ικανότητάς του για χειρισµό του γραπτού λόγου καθώς και την 

αναγνωστική του ικανότητα. 

 Πριν προβούµε στην έκθεση αυτών των ικανοτήτων, είναι 

απαραίτητο να διευκρινίσουµε πως αποκλείουµε τα αισθητηριακά 

προβλήµατα στην όραση και την ακοή, καθώς στις περιπτώσεις αυτές η 

µάθηση της ανάγνωσης επιδέχεται ειδική διδασκαλία. Το ενδιαφέρον µας 

στρέφεται στην πλειοψηφία των µαθητών και στις ικανότητες που 

επηρεάζουν την πρόσκτηση της αναγνωστικής τους ικανότητας, µε 
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δεδοµένη την καλή κατάσταση και λειτουργία των αισθητήριων οργάνων 

της όρασης και της ακοής. 

 Οι ικανότητες που έχουν µελετηθεί, προκειµένου να διαπιστωθεί ο 

βαθµός επίδρασής τους στην πρόσκτηση της αναγνωστικής ικανότητας, 

είναι κυρίως αντιληπτικής και διανοητικής φύσης. Θα τις χαρακτηρίζαµε µε 

έναν όρο “γνωστικές” καθώς αφορούν γνωστικές λειτουργίες όπως η 

µνήµη, η αντίληψη, η γλώσσα, η αναπαράσταση των εννοιών που 

απαιτούνται για τη λήψη των πληροφοριών, την οργάνωση της γνώσης και 

την πρόσβαση στις γνώσεις αυτές προκειµένου να επιτευχθεί η µάθηση και 

στη δεδοµένη περίπτωση η µάθηση της ανάγνωσης. 

 Ανάµεσα στις σηµαντικότερες γνωστικές ικανότητες που 

σχετίζονται µε την αναγνωστική ικανότητα µπορούµε να διακρίνουµε την 

ικανότητα φωνολογικής επεξεργασίας, την ικανότητα ανάλυσης οπτικών και 

ακουστικών ερεθισµάτων, τη λεκτική µνήµη, την ικανότητα αποτελεσµατικού 

χειρισµού και κατανόησης του προφορικού λόγου, την αναγνώριση των 

γραµµάτων κ.ά. Κάθε µία από τις παραπάνω ικανότητες συγκροτείται από 

άλλες επιµέρους, γεγονός που αποκλείει την περιγραφή όλων αυτών των 

ικανοτήτων. 

 Θεωρούµε, ωστόσο, σκόπιµη µία σύντοµη αναφορά στις ικανότητες 

που σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία εµφανίζουν έναν υψηλό βαθµό 

συσχέτισης µε την αναγνωστική ικανότητα σε σηµείο να θεωρούνται ως 

βασικές προϋποθέσεις της κατάκτησής της. Οι ικανότητες αυτές είναι: α) η 

φωνολογική συνείδηση και β) ο προφορικός λόγος (γνώση αντιστοιχίας του 

µε τον γραπτό και κατανόησή του). 

 

Φωνολογική συνείδηση 

 Η φωνολογική συνείδηση αφορά αφενός την ευαισθητοποίηση των 

παιδιών στο ότι οι λέξεις αποτελούνται από επιµέρους ήχους στους οποίους 

αναλύονται, αφετέρου στην κατανόηση ότι τα γράµµατα (γραφηµικές 

µονάδες) αναπαριστάνουν τις φωνηµικές µονάδες του προφορικού λόγου. 

Επιπλέον, απαιτεί ικανότητες ανάλυσης των λέξεων σε συλλαβές ή σε 
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µικρότερα τµήµατα του προφορικού λόγου και αντίστοιχα ικανότητες 

σύνθεσης των φωνηµάτων σε συλλαβές ή λέξεις (R.K. Wagner et al., 1997, 

p.469). 

 Ο ρόλος της φωνολογικής συνείδησης στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης έχει καταδειχτεί από πολλές εµπειρικές έρευνες (J. Rack et al., 

1994, S.A. Stahl & B. Murray, 1994, K.E. Stanovich et al., 1984, R.K. 

Wagner & J.K. Torgesen, 1987), οι οποίες κατέληξαν στη διαπίστωση ότι 

τα παιδιά που, πριν ακόµη αρχίσουν το δηµοτικό σχολείο, έχουν 

αναπτυγµένη τη φωνολογική τους συνείδηση, υπερέχουν στην εκµάθηση 

της ανάγνωσης σε σχέση µε τα νήπια που δεν έχουν αυτή την ικανότητα 

αναπτυγµένη. 

 Όπως προαναφέρθηκε, µία οδός επεξεργασίας της λέξης, κατά την 

αναγνωστική λειτουργία, είναι µέσω της γραφηµικής-φωνηµικής 

αντιστοιχίας. Γνώσεις αυτού του είδους διέπουν, επίσης, και τη φάση της 

αλφαβητικής ανάγνωσης σύµφωνα µε τις στρατηγικές µάθησης της 

ανάγνωσης της Frith. Συνεπώς, κάτω από αυτό το πρίσµα, η αξία της 

φωνολογικής συνείδησης στην πρόσκτηση της αναγνωστικής ικανότητας 

είναι δικαιολογηµένη. 

 Ωστόσο, έντονος είναι ο προβληµατισµός σχετικά µε τον τρόπο 

σύνδεσης της φωνολογικής συνείδησης µε τη µάθηση της πρώτης 

ανάγνωσης. Αν, δηλαδή, αποτελεί προϋπόθεση εκµάθησης της ανάγνωσης 

ή συνιστά µεταγνώση που αναπόφευκτα θα ακολουθήσει µετά την 

κατάκτησή της. 

 Ερευνητικά δεδοµένα υποστηρίζουν την άποψη πως η φωνολογική 

συνείδηση έπεται της εκµάθησης της ανάγνωσης. Κάτι τέτοιο 

καταδεικνύεται από την εξέταση αναλφάβητων (J. Morais et al., 1979) ή 

ατόµων που διδάχτηκαν ανάγνωση µε βάση κάποιο λογογραφικό σύστηµα 

(Κινέζοι, Ιάπωνες) (C.Read et al., 1986, V. Mann, 1986a), τα οποία και 

σηµειώνουν χαµηλές επιδόσεις σε ασκήσεις φωνολογικής επεξεργασίας. 

 Θα λέγαµε πως η ικανότητα φωνολογικής επεξεργασίας των λέξεων 

ακολουθεί µία αµφίδροµη διαδικασία. Όταν προϋπάρχει της εκµάθησης της 
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ανάγνωσης, τη διευκολύνει, αλλά συγχρόνως βελτιώνεται συνεχώς µε την 

κατάκτηση του αλφαβητισµού. 

 

Προφορικός λόγος 

 Η γλώσσα, πάνω απ’ όλα, είναι ένα µέσο επικοινωνίας µεταξύ των 

ανθρώπων. Η γλωσσική επικοινωνία πραγµατώνεται σε δύο επίπεδα· στο 

προφορικό και στο γραπτό επίπεδο. Έτσι και η ικανότητα γλωσσικής 

επικοινωνίας προϋποθέτει ικανότητες αποτελεσµατικού χειρισµού τόσο του 

προφορικού όσο και του γραπτού λόγου. 

 Η επικοινωνία στον προφορικό λόγο επιτυγχάνεται µε την 

αλληλεπίδραση της ακρόασης και της οµιλίας και αντίστοιχα στο γραπτό 

λόγο µε την ανάγνωση και τη γραφή. Οι δύο όψεις του προφορικού λόγου 

(ακρόαση, οµιλία) κατακτούνται αβίαστα µε την αλληλόδραση του ατόµου 

µε άλλα πρόσωπα. 

 Παρά το γεγονός, ότι ο προφορικός λόγος είναι εκδήλωση ενός 

σταδίου ωρίµανσης, βιολογικά καθορισµένου σε φυλογενετικό και 

οντογενετικό επίπεδο (Μ. Βάµβουκας, 1999, σ.191, ∆. Ζάχος, 1992, σ.16), 

εντούτοις ο βαθµός κατάκτησης του προφορικού λόγου διαφοροποιείται. Κι 

αυτό γιατί, κάνω χρήση του προφορικού λόγου δε συνεπάγεται και την 

κατάκτησή του. Επιπλέον, απαιτείται να σκέφτεται κανείς πάνω στη 

γλώσσα τη δική του, αλλά και των άλλων γιατί µόνο έτσι θα κατορθώσει να 

ανακαλύψει τη δοµή της (Μ. Βάµβουκας, 1991, σ.76). 

 Ο προφορικός λόγος διακρίνεται από ορισµένες βασικές δοµές 

(φωνολογικές, µορφολογικές, συντακτικές,) η γνώση των οποίων είναι 

απαραίτητη για την κατανόηση ενός προφορικού µηνύµατος. Επίσης, 

χαρακτηρίζεται από µία συνέχεια, γεγονός που δυσχεραίνει τη διαδικασία 

κατάτµησής του. 

 Αρχικά, πέρα από την ικανότητα διάκρισης των συλλαβών και 

φωνηµάτων που αφορά ανώτερα στάδια φωνολογικής επεξεργασίας (J.M. 

Adams, 1990, p.295), το παιδί είναι απαραίτητο να µπορεί να τεµαχίζει τον 

προφορικό λόγο στις λέξεις που το απαρτίζουν, καθώς οι λέξεις είναι οι 
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φορείς του νοήµατος. Η διάκρισή τους εποµένως είναι βασική προϋπόθεση 

και της κατανόησης του προφορικού λόγου. 

 Ο βαθµός κατάκτησης των βασικών δοµών και κατανόησης του 

προφορικού λόγου φαίνεται να επιδρά στην πρόσκτηση της αναγνωστικής 

ικανότητας (V. Mann, 1986b, J.H Matluck & W.E. Tunmer, 1979, 

N.Torrance & R.D. Olson, 1985). 

 Αυτή η σύνδεση προφορικού λόγου και ανάγνωσης αιτιολογείται 

καθώς ο γραπτός λόγος οικοδοµείται πάνω στον προφορικό (Μ. 

Βάµβουκας, 1999, σ.191, W.E. Tunmer & W.A. Hoover, 1992, p.179). 

Συγκεκριµένα, ο προφορικός λόγος είναι που κωδικοποιεί άµεσα την 

πραγµατικότητα, σε αντίθεση µε τον γραπτό λόγο που κωδικοποιεί έµµεσα 

την πραγµατικότητα, καθώς αυτό που κωδικοποιεί είναι ο προφορικός 

λόγος που αποτελεί υποκατάστατό της (Μ. Βάµβουκας, 1999, σ.191). 

 Εποµένως και η προηγούµενη αφοµοίωση της οµιλούµενης γλώσσας 

από το παιδί αποτελεί αναγκαία συνθήκη για την µετέπειτα πρόσκτηση του 

γραπτού λόγου που είναι εφικτή µε τη συνειδητοποίηση της αντιστοιχίας 

του µε τον προφορικό λόγο. 

 

β. Περιβαλλοντικές συνθήκες µάθησης της ανάγνωσης 

 Η έναρξη της πορείας κατάκτησης του αλφαβητισµού δεν συµπίπτει 

µε την έναρξη της συστηµατικής εκπαίδευσης. Αντίθετα, ξεκινά πολύ πριν 

την είσοδο του παιδιού στο σχολείο. Το περιβάλλον ανάπτυξης του 

παιδιού, κυρίως το οικογενειακό, αποτελεί καθοριστικό παράγοντα της 

γλωσσικής του ανάπτυξης, καθώς µέσα σ’ αυτό αποκτούν βασικές γνώσεις 

και εµπειρίες που συµβάλλουν στην κατάκτηση του αλφαβητισµού. 

 Ερευνητικά δεδοµένα διαπιστώνουν τη µεγάλη επίδραση της 

οικογένειας στην αναγνωστική πρόοδο των παιδιών τους (G. Wells, 1990, 

C.E. Snow et al., 1991, S.B. Health, 1983). Η συµβολή των γονιών έγκειται 

κυρίως στο ποσό και στο ποιόν της γλώσσας που χρησιµοποιείται στο σπίτι 

καθώς και στις αναγνωστικές εµπειρίες που προσφέρουν στα παιδιά τους. 
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 ∆εν είναι απαραίτητο οι γονείς να διδάσκουν στα παιδιά τους 

ανάγνωση, άλλωστε δεν έχουν τις γνώσεις και την κατάρτιση που 

απαιτείται για κάτι τέτοιο. Και µόνο η έκθεση του παιδιού σε ένα 

οικογενειακό περιβάλλον όπου κυριαρχεί το έντυπο υλικό, µπορεί να το 

ωφελήσει. 

 Περισσότερο όµως το παιδί θα ωφεληθεί αν ο γονιός µέσα από 

καθηµερινές φυσικές καταστάσεις ενθαρρύνει την εξοικείωση του παιδιού 

µε το γραπτό λόγο, όπως το να φυλλοµετρά µαζί του ένα βιβλίο και να του 

γνωστοποιεί στη συνέχεια την ιστορία (Μ. Βάµβουκας, 1991, σ.87), να 

παρακινεί το παιδί να µαντέψει το γραπτό µήνυµα που εµφανίζεται π.χ. σε 

µια πινακίδα, µια αφίσα ή στην ετικέτα ενός προϊόντος κ.ά. Μέσα λοιπόν 

από απλές καθηµερινές δραστηριότητες και ακόµη και µε την παρατήρηση 

της αναγνωστικής συµπεριφοράς των µεγάλων, το παιδί συνειδητοποιεί τη 

χρησιµότητα της γλώσσας και αποκτά τις βάσεις για τον αλφαβητισµό. 

 Μέσα σε ένα περιβάλλον πλούσιο σε αναγνωστικά ερεθίσµατα το 

παιδί ανακαλύπτει σιγά-σιγά τα βασικά στοιχεία που διέπουν το γραπτό 

λόγο, όπως, ότι διαβάζονται τα γράµµατα και όχι οι εικόνες, τη γραµµική 

πορεία της ανάγνωσης και της γραφής, από αριστερά προς τα δεξιά και από 

πάνω προς τα κάτω, τη λειτουργία της γραπτής γλώσσας, ότι δηλαδή πάνω 

απ’ όλα σκοπός της γλώσσας είναι η επικοινωνία (Α.Α. Γιαννικοπούλου, 

1998, σσ.31-38). 

 Ιδιαίτερα η ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά κατά την προσχολική 

τους ηλικία, βοηθά στην καλλιέργεια του προφορικού λόγου (G.J. 

Whitehurst et al., 1988) και κατ’ επέκταση στη µάθηση της ανάγνωσης (M. 

Stuart 1995, G. Wells, 1985) καθώς εµπλουτίζει το λεξιλόγιο, διευρύνει 

τους γνωστικούς ορίζοντες του παιδιού, βοηθά στη συνειδητοποίηση της 

αντιστοιχίας του γραπτού µε τον προφορικό λόγο αλλά και στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων κατανόησης του γραπτού λόγου (Α. Α. Γιαννικοπούλου, 1998, 

σ.129). 

 Επίσης, οι αναγνωστικές εµπειρίες που προσφέρει το οικογενειακό 

περιβάλλον του παιδιού, φαίνεται να σχετίζονται µε το 
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κοινωνικοοικονοµικό και πολιτιστικό επίπεδο της οικογένειας. Ένας από 

τους πιο έγκυρους δείκτες του κοινωνικοοικονοµικού και πολιτιστικού 

επιπέδου της οικογένειας είναι το µορφωτικό επίπεδο των γονέων (Μ. 

Βάµβουκας, 1987, σ.38). Έτσι από έρευνες προκύπτει πως παιδιά των 

κατώτερων µορφωτικοκοινωνικών τάξεων υστερούν των άλλων αναφορικά 

µε τις αναγνωστικές τους εµπειρίες και τις γνώσεις τους για τον γραπτό 

λόγο (G. Wells, 1985, G. Wells, 1990) αλλά και αναφορικά µε το βαθµό 

ανάπτυξης της αναγνωστικής τους δεξιότητας (Μ. Βάµβουκας, 1987, σ.38-

51). 

 Το µορφωτικοκοινωνικό επίπεδο της οικογένειας ως παράγοντας 

ενισχυτικός της πρόσκτησης της αναγνωστικής δεξιότητας ερµηνεύεται αν 

αναλογιστούµε τις διαφορετικές συνθήκες µάθησης που παρέχει ένα τέτοιο 

περιβάλλον. Έτσι, γονείς υψηλού µορφωτικού επιπέδου είναι φυσικό να 

έχουν καλύτερες σχέσεις µε το βιβλίο, να προσφέρουν ποικίλες γλωσσικές 

εµπειρίες στα παιδιά τους και να δηµιουργούν συνθήκες γλωσσικής 

αλληλεπίδρασης, να ενθαρρύνουν την αλληλεπίδρασή τους µε τον έντυπο 

λόγο, ώστε να τους διεγείρεται η επιθυµία για τη µάθηση της ανάγνωσης 

(Μ. Βάµβουκας, 1987, σ.40). 
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2.2. Ψυχογνωστικές και ψυχογλωσσικές ικανότητες για τη µάθηση της 

πρώτης ανάγνωσης 

 
Η ανάγνωση, ως ανθρώπινη δραστηριότητα, εκδηλώνεται κάθε φορά 

που ερχόµαστε αντιµέτωποι µε ένα γραπτό µήνυµα. Η αναγνωστική 

δραστηριότητα, παρά τον αυτοµατισµό που πιθανόν διακρίνουµε, κυρίως 

στην αναγνωστική συµπεριφορά των ενηλίκων, συντίθεται από ορισµένα 

στάδια, η διέλευση των οποίων είναι αναγκαία προϋπόθεση για την 

ολοκλήρωσή της. Έτσι, είναι γενικώς αποδεκτό, πως την αναγνωστική 

διαδικασία συνθέτουν το στάδιο της αποκωδικοποίησης, της κατανόησης 

και της κρίσης του µηνύµατος (Μ. Βάµβουκας, 1983, σ.10, D.P. Hallahan et 

al., 1996, p.210). 

Το πρώτο στάδιο της ανάγνωσης, η αποκωδικοποίηση, αφορά τον 

µετασχηµατισµό των γραπτών συµβόλων της γλώσσας στα αντίστοιχα 

φωνήµατα. Ο κωδικοποιηµένος δηλαδή προφορικός λόγος, 

αποκρυπτογραφείται και παίρνει την αρχική του µορφή, αυτή της 

οµιλούµενης γλώσσας, µε ή χωρίς την προφορική της απόδοση (ηχητικά). 

Η φάση της αποκωδικοποίησης, που αποδίδεται και ως 

αισθητηριακή ή µηχανική όψη της ανάγνωσης (Μ. Βάµβουκας, 1984, 

σ.10), καθώς απαιτεί τον αυτόµατο µετασχηµατισµό του γραφήµατος στο 

αντίστοιχο φώνηµα, είναι αναγκαία προϋπόθεση για τη συνέχιση της 

αναγνωστικής δραστηριότητας. Η αποκωδικοποίηση και µόνο βέβαια δεν 

ολοκληρώνει την ανάγνωση. Απαιτείται, επιπλέον, η πρόσληψη του 

νοήµατος του µηνύµατος, κάτι που γίνεται εφικτό στο δεύτερο στάδιο, αυτό 

της κατανόησης. 

Σ’ αυτό το στάδιο, ο αναγνώστης προσπαθεί να ανακαλύψει το 

σηµασιολογικό περιεχόµενο του µηνύµατος. Χωρίς κατανόηση, δεν 

µπορούµε να µιλάµε για ανάγνωση. Ο επικοινωνιακός σκοπός της γλώσσας 

και στην προκειµένη περίπτωση της γραπτής γλώσσας δεν είναι δυνατό να 

επιτευχθεί όταν η ανάγνωση δε συνοδεύεται από την κατανόηση αυτού που 

διαβάζουµε. 
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Το στάδιο της κατανόησης αποτελεί τη διανοητική ή εσωτερική όψη 

της αναγνωστικής συµπεριφοράς (Μ. Βάµβουκας, 1984, σ.11) και αυτό 

γιατί η επεξεργασία του γραπτού µηνύµατος προϋποθέτει τη λειτουργία 

διανοητικών µηχανισµών, την εγκατάσταση σχέσεων µεταξύ σηµαίνοντος-

σηµαινόµενου, ώστε να είναι εφικτή η εύρεση της σηµασίας του 

µηνύµατος. 

Το ανώτερο επίπεδο της αναγνωστικής διαδικασίας είναι η κρίση 

του µηνύµατος, όπου ο αναγνώστης δεν αρκείται στην ανακάλυψη του 

σηµασιολογικού περιεχοµένου του µηνύµατος. Αντίθετα, προχωρά σε 

ανώτερα στάδια επεξεργασίας που του επιτρέπουν την κριτική ανάλυση του 

µηνύµατος και την αποδοχή ή όχι του περιεχοµένου του (Μ. Βάµβουκας, 

1984, σ.12). 

Σε αντιστοιχία µε τα στάδια της αναγνωστικής δραστηριότητας 

φαίνεται να υπάρχουν ανάλογες δεξιότητες, η ανάπτυξη των οποίων 

βελτιώνει την επεξεργασία του γραπτού λόγου σε καθένα από τα στάδια 

αυτά. Έτσι οι ικανότητες που φαίνεται να συµβάλουν στην πρόσκτηση της 

αναγνωστικής δεξιότητας διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες (Κ. Πόρποδας, 

1984, σ.39): α)στις πρωτοβάθµιες, β) στις δευτεροβάθµιες και γ) στις 

τριτοβάθµιες δεξιότητες. 

Οι πρωτοβάθµιες δεξιότητες αναφέρονται σ’ εκείνες που 

διευκολύνουν την απόκτηση της αποκωδικοποίησης, σχετίζονται δηλαδή 

µε τις δεξιότητες που απαιτούνται για την αναγνώριση και προφορά των 

λέξεων, άρα γνώση των γραµµάτων και των κανόνων γραφηµικής-

φωνηµικής αντιστοιχίας. Οι δευτεροβάθµιες δεξιότητες σχετίζονται µε την 

κατανόηση του γραπτού µηνύµατος, κατανόηση εποµένως των λέξεων και 

των προτάσεων και τέλος οι τριτοβάθµιες δεξιότητες που απαιτούνται για 

την υϊοθέτηση κριτικής στάσης απέναντι στο περιεχόµενο ενός γραπτού 

µηνύµατος. 

Είναι απαραίτητο στο σηµείο αυτό να τονισθεί πως η διάκριση αυτή 

γίνεται για λόγους κυρίως µεθοδολογικούς, καθώς υπάρχουν ασφαλώς και 

δεξιότητες που αφορούν και περισσότερα του ενός στάδια. Έτσι, για 
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παράδειγµα, ένας καλλιεργηµένος προφορικός λόγος µπορεί να διευκολύνει 

τόσο το στάδιο της αποκωδικοποίησης, καθώς βοηθά στη συνειδητοποίηση 

της αντιστοιχίας του προφορικού µε τον γραπτό λόγο, όσο και το στάδιο 

της κατανόησης, δεδοµένου ότι παιδιά µε φτωχές δεξιότητες κατανόησης 

του προφορικού λόγου έχουν αντίστοιχα και φτωχές δεξιότητες 

κατανόησης του γραπτού λόγου (V. Lee & P. Das Gupta, 1995, p.295). 

Στην έρευνά µας, δεδοµένου ότι το ενδιαφέρον µας στρέφεται στις 

ικανότητες που επιδρούν στην µάθηση της πρώτης ανάγνωσης, 

αποκλείουµε την εξέταση δεξιοτήτων που αφορούν το στάδιο της κρίσης 

του µηνύµατος, καθώς τα παιδιά της πρώτης σχολικής ηλικίας είναι 

αδύνατο να προσεγγίσουν το ανώτερο αυτό επίπεδο της αναγνωστικής 

συµπεριφοράς. 

Στις επόµενες παραγράφους επιχειρείται η θεωρητική ανάπτυξη των 

ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων που εξετάζουµε, όπως 

προκύπτει από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που προηγήθηκε. Οι 

ικανότητες αυτές εξετάζονται κυρίως από την γνωστική τους υπόσταση, ως 

δηλαδή γνωστικές δοµές που επιδρούν στη µάθηση και ειδικότερα στη 

µάθηση της ανάγνωσης. 

Οι ικανότητες αυτές αφορούν, είτε το στάδιο της 

αποκωδικοποίησης, είτε το στάδιο της κατανόησης, είτε απαιτούνται και 

εµπλέκονται ταυτόχρονα και στα δύο στάδια της αναγνωστικής 

διαδικασίας. Εποµένως, θα µπορούσαν να χαρακτηρισθούν ως 

πρωτοβάθµιες και δευτεροβάθµιες ικανότητες για τη µάθηση της πρώτης 

ανάγνωσης. 

Οι ικανότητες αυτές είναι: 
��Αναγνώριση των µερών ενός όλου 
��Γνώση και διάκριση χρωµάτων 
��Κατανόηση της έννοιας του αριθµού 
��Οργάνωση του χώρου 
��Σηµειωτική ή συµβολική λειτουργία 
��Αναγνώριση και γνώση των αντιθέτων 
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2.2.1. Η ικανότητα αναγνώρισης των µερών ενός όλου  

 

 Η σχέση της ανάγνωσης µε τον προφορικό λόγο, τον οποίο και 

κωδικοποιεί, είναι δεδοµένη και αναµφισβήτητη. Ωστόσο, η ανάγνωση 

είναι µια γνωστική λειτουργία που, όπως φάνηκε από τα στάδια της 

αναγνωστικής διαδικασίας, ξεκινά µε την οπτική αντίληψη των γραπτών 

συµβόλων. Τα γραπτά σύµβολα αποτελούν ένα είδος των ποικίλων οπτικών 

ερεθισµάτων που µας περιβάλλουν. Εποµένως, η ικανότητα επεξεργασίας 

των οπτικών ερεθισµάτων, που σχετίζεται άµεσα µε το θέµα της οπτικής 

αντίληψης, είναι αναµενόµενο να λαµβάνει χώρα κατά την αναγνωστική 

δραστηριότητα. 

 Η αντίληψη είναι µια πολύπλοκη γνωστική λειτουργία µε την οποία 

είναι δυνατή η επιλογή, η πρόσληψη, η οργάνωση και η τελική αναγνώριση 

των ερεθισµάτων του περιβάλλοντός µας. Χωρίς την αντίληψη θα ήταν 

αδύνατο να θυµηθούµε, να µιλήσουµε, να µάθουµε, να επικοινωνήσουµε, 

γεγονός ίσως δύσκολο στη σύλληψή του, καθώς για τους περισσότερους 

από µας θεωρείται δεδοµένη εξαιτίας της αυτόµατης εγρήγορσής της στις 

πολυάριθµες καθηµερινές µας δραστηριότητες, όπου απαιτείται (Σ. 

Σαµαρτζή, 1995, σ.33). 

 Συνεπώς, η ανάπτυξη της αντιληπτικής ικανότητας από το παιδί, 

θεωρείται ζωτικής σηµασίας, ιδιαίτερα στις µέρες µας όπου τα ερεθίσµατα 

που µας περιβάλλουν αυξάνονται µε ολοένα και ταχύτερους ρυθµούς. Είναι 

απαραίτητο το παιδί να µάθει να επιλέγει τις πληροφορίες ή τα 

χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν τα αντικείµενα αλλά και τις 

καταστάσεις του περιβάλλοντος, για να µπορέσει να αντιληφθεί την 

πραγµατικότητα. Πώς όµως αντιλαµβάνεται ένα παιδί τα περιβάλλοντα 

οπτικά ερεθίσµατα; 

Ο τρόπος µε τον οποίο ένα παιδί αντιλαµβάνεται τα οπτικά 

ερεθίσµατα του περιβάλλοντος, σχετίζεται άµεσα µε το γνωστικό ή 

αναπτυξιακό στάδιο στο οποίο βρίσκεται. Αρχικά, οι εντυπώσεις είναι 

γενικές και αόριστες (Ι.Ν. Παρασκευόπουλος, (χ.χ.), σ.62). Τα πράγµατα 
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γίνονται αντιληπτά ως σύνολα, ως ολότητες και υπάρχει αδυναµία στο 

διαχωρισµό των µερών. Βαθµιαία αναπτύσσεται η ικανότητα αναγνώρισης 

των µερών τα οποία αρχικά προσλαµβάνονται ως ανεξάρτητα σύνολα κι 

όχι ως συστατικά ενός ευρύτερου όλου. Σιγά σιγά όµως το όλο 

διαφοροποιείται και τα µέρη του γίνονται αντιληπτά ως βασικά συστατικά 

που το απαρτίζουν. 

Η ικανότητα αναγνώρισης των µερών αποτελεί µία απ’ τις 

βασικότερες ικανότητες της οπτικής αντίληψης. Συµπεριλαµβάνει την 

ικανότητα που έχει ο άνθρωπος: να αναγνωρίζει οικεία αντικείµενα και τα 

µέρη τους γρήγορα και µε έναν υψηλό βαθµό ακρίβειας, να χειρίζεται 

αντικείµενα άγνωστα σ’ αυτόν, να αντιλαµβάνεται αντικείµενα από 

διαφορετικές σκοπιές, να αναγνωρίζει και να προσδιορίζει αντικείµενα µε 

ορισµένα µέρη τους κρυµµένα, να επιτυγχάνει την αναγνώριση των µερών 

γρήγορα και αυτόµατα (R.L.Solso, 1995, p.91). 

Οι γνωστικές διαδικασίες που απαιτούνται γι’ αυτή την ικανότητα, 

έχουν προσεγγιστεί από διάφορες θεωρητικές θέσεις. Ως κυριότερες θα 

αναφέρουµε στο σηµείο αυτό τη Μορφολογική θεωρία (Gestalt Theory), τη 

θεωρία της επεξεργασίας από κάτω προς τα πάνω (Bottom-Up Processing) 

και την αντίστροφή της, την επεξεργασία από πάνω προς τα κάτω (Top-

Down Processing). 

Σύµφωνα µε την πρώτη, που υποστηρίχτηκε από τους 

Μορφολογικούς Ψυχολόγους*, το όλο είναι κάτι περισσότερο από το 

άθροισµα των µερών του (R.Sekuler & R.Blake, 1994, p.144).  Η 

αναγνώριση των µερών βασίζεται στην αντίληψη της ολότητας του οπτικού 

ερεθίσµατος. Τα µέρη αποκτούν νόηµα ως µέλη-συστατικά του ευρύτερου 

όλου. 

Η βασική θέση της Μορφολογικής θεωρίας είναι πως το όλο είναι 

µία ενότητα που στηρίζεται κυρίως στη σχέση των επιµέρους στοιχείων 

                                                 
* Στις αρχές του 20ου αιώνα, δηµιουργήθηκε η Σχολή της Μορφολογικής Ψυχολογίας (Gestalt 
Psychology), µε κύριους εκπροσώπους της τους M. Wertheimer, W. Köhler και K. Koffka. 
∆ιατείνεται πως η αντίληψή µας, πέρα από την εµπειρία µας, βασίζεται σε κάποιες αρχές οι οποίες 
είναι έµφυτες. 
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που την αποτελούν. Έτσι η αντίληψη ενός ερεθίσµατος εξαρτάται από τη 

δοµή και τη συσχέτιση των επιµέρους στοιχείων (Σ. Σαµαρτζή, 1995, σ.39). 

Αντίστοιχα τα επιµέρους στοιχεία, αναγνωρίζονται σε συσχέτιση µε την 

ολότητα στην οποία ανήκουν. Η Μορφολογική θεωρία, αναγνωρίζει το 

ρόλο της προηγούµενης εµπειρίας στην αναγνώριση ενός ερεθίσµατος και 

των µερών του, αλλά κυρίως δέχεται την ύπαρξη κάποιων έµφυτων 

λειτουργιών που υπεισέρχονται στην αντίληψη (R.L. Solso, 1995, p.95). 

  Οι επεξεργασίες από κάτω προς τα πάνω και από πάνω προς τα κάτω 

αποτελούν µοντέλα επεξεργασίας των Γνωστικών Ψυχολόγων, που 

σχεδιάστηκαν, στην προσπάθειά τους να επεκτείνουν το έργο των 

Μορφολογικών Ψυχολόγων. Βέβαια, θα πρέπει να αναφέρουµε πως τα 

συγκεκριµένα µοντέλα, χρησιµοποιούνται για την περιγραφή των 

περισσότερων λειτουργιών και διαδικασιών που προσπίπτουν στο 

ερευνητικό πεδίο της Γνωστικής Ψυχολογίας.   

Η διαδικασία επεξεργασίας του οπτικού ερεθίσµατος ακολουθεί το 

σύστηµα επεξεργασίας ανάλογα µε τις συνθήκες θέασης. Η από κάτω προς 

τα πάνω επεξεργασία βασίζεται στην άντληση πληροφοριών µόνο από τα 

χαρακτηριστικά του ερεθίσµατος, ενώ η επεξεργασία από πάνω προς τα 

κάτω είναι µία περισσότερο εννοιολογικά κατευθυνόµενη επεξεργασία, που 

χρησιµοποιεί επί πλέον τις προηγούµενες γνώσεις και τις προσδοκίες στις 

περιπτώσεις που οι συνθήκες θέασης είναι περιορισµένες (A.Reynolds & 

P.Flagg, 1983, p.99-100, R.L.Solso, 1995, p.97-98, A.Cassells & P.Green, 

1995, σ.37). 

Φαίνεται λοιπόν, πως η ικανότητα αναγνώρισης των µερών είναι 

στενά συνδεδεµένη µε τις πληροφορίες που είναι διαθέσιµες στις αισθήσεις 

µας καθώς και µε τις γνώσεις που είναι αποθηκευµένες στη µνήµη 

(R.L.Solso, 1995, p.89), γεγονός που είναι εµφανές και στα στάδια που 

πιστεύεται πως συνθέτουν τη διαδικασία της· αρχικά δηλαδή η ανίχνευση, 

η απόσπαση χαρακτηριστικών από το οπτικό ερέθισµα και κωδικοποίησή 

τους και στη συνέχεια η ερµηνεία τους, η απόδοση νοήµατος (A.Reynolds 

& P.Flagg, 1995, p.62). 
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Επιπλέον, η ταχύτητα αναγνώρισης των µερών και η επιτυχηµένη 

έκβασή της σχετίζεται µε τις συνθήκες εµφάνισης των µερών. 

Συγκεκριµένα, όταν τα µέρη παρουσιάζονται µε το γενικό πλαίσιο στο 

οποίο ανήκουν η αναγνώριση γίνεται ευκολότερα και τις περισσότερες 

φορές αυτόµατα. Στην αντίθετη περίπτωση, όταν τα µέρη εµφανίζονται 

αποµονωµένα από το όλο, η διαδικασία αναγνώρισης επιβραδύνεται. Για το 

λόγο αυτό, η σύνθεση ενός όλου σε σχέση µε την ανάλυση και τη διάκριση 

των µερών, θεωρείται περισσότερο πολύπλοκη διαδικασία που απαιτεί 

ανώτερες γνωστικές λειτουργίες (A.Johnston, 1996, p.104-106). 

Η ικανότητα αναγνώρισης των µερών διακρίνεται σε οπτική και 

ακουστική και κατ’ επέκταση αφορά τόσο την επεξεργασία του προφορικού 

λόγου όσο και του γραπτού. Στην περίπτωση του προφορικού λόγου, η 

ικανότητα αναγνώρισης-διάκρισης των φωνηµάτων-ήχων που αποτελεί µία 

όψη της φωνολογικής συνείδησης, έχει γίνει αντικείµενο µελέτης πολλών 

ερευνών τα τελευταία χρόνια και έχει θεωρηθεί ως ένας από τους 

βασικότερους παράγοντες που επιδρούν στην επιτυχή κατάκτηση του 

γραπτού λόγου. 

Στην έρευνά µας, ωστόσο, εξετάσαµε την αναγνώριση των µερών 

οπτικών ερεθισµάτων, καθώς θεωρούµε πως αποτελεί µια ικανότητα που 

λαµβάνει χώρα κατά την επεξεργασία των οπτικών συµβόλων της γραπτής 

γλώσσας και επηρεάζει τη διαδικασία της ανάγνωσης, τόσο κατά το στάδιο 

της αποκωδικοποίησης όσο και κατά το στάδιο της κατανόησης.  

Βασική προϋπόθεση της κατανόησης ενός γραπτού µηνύµατος είναι 

η αρχική αναγνώριση των λέξεων που το απαρτίζουν και στη συνέχεια η 

επεξεργασία των πληροφοριών που περιέχουν, γραφηµικής, φωνηµικής και 

σηµασιολογικής φύσεως. Η γνώση της ταυτότητας της λέξης, η αντίληψη, 

δηλαδή, της οπτικής της µορφής αλλά και των συστατικών της, όπως είναι 

τα γράµµατα και οι συλλαβές, κρίνεται απαραίτητη προκειµένου να 

αναλυθεί το νόηµά της, κάτι που συµβαίνει κατά τη διαδικασία 

επεξεργασίας οποιουδήποτε ερεθίσµατος. Έτσι και κατά τη διαδικασία της 

ανάγνωσης, είναι απαραίτητο αρχικά να αναγνωριστούν οι λέξεις. Για έναν 
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έµπειρο αναγνώστη η διαδικασία αυτή γίνεται αυτόµατα και πολλές φορές 

είναι πιθανό να προηγηθεί η κατανόηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου 

της λέξης από την ολική οπτική αντίληψή της (D.A.Balota, 1990, p.16-19). 

Ωστόσο, για έναν αρχάριο αναγνώστη, παρόλο που οι λειτουργικές 

διαδικασίες που συµµετέχουν κατά την ανάγνωση φαίνεται να είναι ίδιες, 

µε κυριότερη ίσως διαφορά το βαθµό δραστηριοποίησής τους, η 

αναγνώριση-αποκωδικοποίηση µιας λέξης απαιτεί ακόµα και την γράµµα 

προς γράµµα επεξεργασία της (Κ.Πόρποδας, 1984, σ.32, K.Rayner – 

A.Pollatzek, 1989, p.110). Εποµένως, η αναγνώριση των γραµµάτων, η 

διάκρισή τους από τα παρόµοιά τους, η αντίληψη των γραµµάτων ως 

συστατικών ενός όλου-της λέξης, η ανάλυση και σύνθεσή τους, που 

αποτελούν όψεις της ικανότητας αναγνώρισης των µερών ενός οπτικού 

ερεθίσµατος, φαίνεται να αποτελούν βασικές προϋποθέσεις για την 

προσέγγιση του γραπτού λόγου. 

Κατά την ανάγνωση λοιπόν, το πρώτο και βασικό στάδιο είναι η 

αναγνώριση των γραµµάτων και των λέξεων, που στηρίζεται στη 

διαδικασία αναγνώρισης των µερών. Για το πώς αναγνωρίζονται τα 

γράµµατα έχουν διατυπωθεί δύο σηµαντικές θεωρίες σχετικά µε τη 

διαδικασία επεξεργασίας ενός οπτικού ερεθίσµατος και των επιµέρους 

συστατικών του.  

Σύµφωνα µε την πρώτη, τη Θεωρία αντιστοίχισης του 

περιγράµµατος  (template-matching theory), πιστεύεται πως για κάθε 

σύµβολο-γράµµα που µπορούµε να αναγνωρίσουµε υπάρχει µια αντίστοιχη 

αναπαράσταση του περιγράµµατός του στη µνήµη (K. Rayner & A. 

Pollatsek, 1989, p.11). Οπότε, το παιδί βλέποντας ένα γράµµα, συγκρίνει το 

περίγραµµά του µε τις αναπαραστάσεις που έχει στη µνήµη. Σύµφωνα µ’ 

αυτό το σύστηµα επεξεργασίας, οι αναπαραστάσεις των γραµµάτων είναι 

τόσες, όσες και τα γράµµατα της αλφαβήτου. Ωστόσο, το ερώτηµα που 

τίθεται είναι πώς πραγµατοποιείται η αναγνώριση ενός γράµµατος π.χ. µε 

διαφορετικό γραφικό τύπο που αποκλίνει από την αναπαράσταση που 

υπάρχει στη µνήµη. Για τις περιπτώσεις αυτές είναι πιθανό να υπάρχουν 
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στη µνήµη διαφορετικές αναπαραστάσεις του ίδιου γράµµατος. Σύµφωνα 

µε τον Κ. Πόρποδα (1984, σ.44) κάτι τέτοιο προϋποθέτει µεγάλο αριθµό 

συγκρίσεων προκειµένου να αναγνωριστεί ένα γράµµα, γεγονός που θα 

απαιτούσε αντίστοιχα πολύ περισσότερο χρόνο για την επεξεργασία του. 

Γι’ αυτό και η παραπάνω θεωρία δε γίνεται ευρύτερα αποδεκτή. 

Η δεύτερη, η Θεωρία αναγνώρισης των κύριων χαρακτηριστικών  

(feature-detection theory), προτείνει πως η αναγνώριση του γράµµατος 

γίνεται όχι µε βάση το συνολικό του περίγραµµα, αλλά µε βάση τα 

επιµέρους στοιχεία του. Το κεντρικό σηµείο αυτής της θεωρίας είναι η ιδέα 

ότι υπάρχουν πολλά κοινά χαρακτηριστικά που τα συναντούµε στα 

γράµµατα, όπως οριζόντιες, κάθετες γραµµές (K. Rayner & A. Pollatsek, 

1989, p.11). Έτσι η αναγνώριση ενός γράµµατος στηρίζεται στην 

αναγνώριση των χαρακτηριστικών του στοιχείων. Για παράδειγµα τα 

χαρακτηριστικά στοιχεία του γράµµατος Α είναι δύο συγκλίνουσες πλάγιες 

ευθείες και µία οριζόντια. Τα ίδια όµως χαρακτηριστικά συναντούµε και 

στο γράµµα ∆. Εποµένως, ο αναγνώστης προκειµένου να αναγνωρίσει το 

γράµµα Α καταφεύγει σε έρευνα των αναπαραστάσεων που υπάρχουν στη 

µνήµη, που όµως δεν απαιτεί πολλαπλές συγκρίσεις παρά µόνο µεταξύ των 

δύο γραµµάτων, του Α και του ∆ (Κ. Πόρποδας, 1984, σ.44).  

Το σύστηµα επεξεργασίας που προτείνει η παραπάνω θεωρία είναι 

σαφώς περισσότερο εύλογο, ενώ παράλληλα έχει και πειραµατικά 

επαληθευτεί µε έρευνες γύρω από τη φυσιολογία των ζώων(D.H. Hubel & 

T.N. Wiesel, 1962), τη λειτουργία του οπτικού συστήµατος (U. Neisser, 

1967) καθώς και δεδοµένα απ’ το χώρο της Νευροφυσιολογίας (S. Polyak, 

1957, P.H. Lindsay & D.A. Norman, 1977). 

Η αναγνώριση των επιµέρους στοιχείων των γραµµάτων 

διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο στην αναγνωστική διαδικασία και 

συγκεκριµένα στο στάδιο της αποκωδικοποίησης. Αν δεν εντοπιστεί η 

ταυτότητα του γράµµατος και κατ’ επέκταση η ταυτότητα της λέξης, δεν 

είναι εφικτή η συνέχιση της διαδικασίας. Από τα προαναφερθέντα φάνηκε 

πως η αναγνώριση ενός γράµµατος συµπεριλαµβάνει την ανακάλυψη των 
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επιµέρους στοιχείων του (γραµµών, τριγώνων). Μάλιστα, η αναγνώριση 

δυσκολεύει, όταν δύο γράµµατα και γενικότερα δύο οπτικά ερεθίσµατα 

έχουν αρκετά από τα επιµέρους στοιχεία κοινά (A.G. Reynolds & P.W. 

Flagg, 1983, p.72). 

Για τη σπουδαιότητα των επιµέρους χαρακτηριστικών των 

γραµµάτων στην αναγνώρισή τους συνηγορούν και ερευνητικά δεδοµένα 

(E. Gibson, F. Schapiro & A. Yonas, 1968, p.76-96). Συγκεκριµένα 

παρουσιάστηκαν σε ενήλικους και παιδιά επτά ετών ζευγάρια γραµµάτων 

και τους ζητήθηκε να πουν αν είναι “ίδια” ή “διαφορετικά”. Ο χρόνος 

απάντησης ήταν µεγαλύτερος και στους ενήλικους αλλά και στα παιδιά 

στις περιπτώσεις όπου τα δύο γράµµατα είχαν περισσότερα κοινά στοιχεία. 

Η αναγνώριση στην περίπτωση αυτή επηρεάζεται απ’ τη µορφή του 

οπτικού ερεθίσµατος. Στηρίζεται στα χαρακτηριστικά του οπτικού 

ερεθίσµατος και εποµένως πρόκειται για “από κάτω προς τα πάνω” 

επεξεργασία (bottom-up).  

Και το πλαίσιο όµως µπορεί να συµβάλει στην αναγνώριση ενός 

γράµµατος. Στο παρακάτω σχήµα είναι εµφανής η επίδραση του πλαισίου 

στον εντοπισµό της ταυτότητας του γράµµατος. 

Σχήµα 8 

 

 

 
 

Προσαρµογή από U. Neisser (1967), παράθεµα A.G. Reynolds & P.W. Flagg, 1983, p.98. 

 

Έτσι οι δύο συγκλίνουσες και η µία οριζόντια γραµµή µπορεί να 

ληφθούν είτε ως Η είτε ως Α. Η αναγνώριση δηλαδή ακολουθεί την “από 

πάνω προς τα κάτω” επεξεργασία (top-down), καθώς δε στηρίζεται στα 

εξωτερικά στοιχεία του οπτικού ερεθίσµατος, αλλά κατευθύνεται από 

εννοιολογικούς µηχανισµούς, βάση των προηγούµενων εµπειριών και 

γνώσεων που είναι αποθηκευµένες στη µνήµη.  
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Ανάλογη επεξεργασία ακολουθείται και στις περιπτώσεις των 

ελλιπών οπτικών ερεθισµάτων (A.G. Reynolds & P.W. Flagg, 1983, p.100). 

Το πλαίσιο είναι αυτό που µας βοηθά να αντιληφθούµε το γράµµα που 

λείπει σε µια λέξη, ή τη λέξη που λείπει σε µια πρόταση. Μάλιστα η 

ικανότητα επεξεργασίας αυτού του είδους και ειδικότερα η ολοκλήρωση 

ελλιπών κειµένων θεωρείται ένα καλό κριτήριο για τον έλεγχο του βαθµού 

κατοχής της µητρικής γλώσσας (Μ.I. Βάµβουκας, 1984, σ.63). 

Βέβαια, η συµπλήρωση ελλιπών κειµένων προϋποθέτει έναν υψηλό 

βαθµό κατοχής της αναγνωστικής δεξιότητας. Ωστόσο, η βελτίωση αυτής 

της ικανότητας µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε ασκήσεις απλούστερης 

µορφής όπως η συµπλήρωση λέξεων όπου λείπει ένα γράµµα, η 

συµπλήρωση προτάσεων όπου λείπει µία λέξη. Στην προσχολική ηλικία 

ιδιαίτερα σηµαντικές για την ανάπτυξη αυτής της ικανότητας είναι οι 

ασκήσεις συµπλήρωσης ελλιπών εικόνων, καθώς η επεξεργασία των 

εικόνων είναι σαφώς ευκολότερη διαδικασία και προηγείται της 

επεξεργασίας των αυθαίρετων γραπτών συµβόλων της γλώσσας. 

Η επεξεργασία των γραπτών συµβόλων, ώστε να επιτευχθεί η 

αναγνώρισή τους γίνεται µηχανικά και αυτόµατα (L. Croule, 1998, p.13). 

Για ένα παιδί όµως, όπως προαναφέρθηκε, είναι δύσκολη υπόθεση. Η 

αναγνώριση των γραµµάτων, στο στάδιο της αποκωδικοποίησης, θα του 

επιτρέψει τη µετέπειτα αναγνώριση των λέξεων. Αυτού του είδους η οπτική 

επεξεργασία απαιτεί µία αναπτυγµένη αντίληψη του όλου-µέρους.  

Έτσι η αναγνώριση των γραµµάτων θεωρείται µία από τις βασικές 

ικανότητες που συµβάλουν στη µάθηση της ανάγνωσης. Πρόκειται για 

ικανότητα που συµπεριλαµβάνει: α) την αναγνώριση των οπτικών 

χαρακτηριστικών των γραµµάτων, β) την αποκωδικοποίησή τους και γ) την 

ονοµασία τους (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.159).  

Η διάκριση των γραµµάτων από άλλα οπτικά ερεθίσµατα φαίνεται 

να αναπτύσσεται πολύ νωρίτερα από την έναρξη εκµάθησης της 

ανάγνωσης, ήδη από την ηλικία των 3-5 ετών (Α.Α. Γιαννικοπούλου, 1998, 

σ.31). Ωστόσο, η αναγνώρισή τους απαιτεί επιπλέον τη συγκράτηση των 
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προσδιοριστικών χαρακτηριστικών των γραµµάτων στη µνήµη (Κ. 

Πόρποδας, 1997, σ.160), ώστε να είναι δυνατή στη συνέχεια η 

αποκωδικοποίησή τους, η αντιστοιχία γραφήµατος-φωνήµατος. 

Προκειµένου να ελεγχθεί κατά πόσο η γνώση των γραµµάτων, πριν 

την είσοδο του παιδιού στο σχολείο, µπορεί να επηρεάσει τη µάθηση της 

ανάγνωσης, έχει συσχετιστεί η ταχύτητα ονοµασίας των γραµµάτων 

παιδιών προσχολικής ηλικίας µε την επίδοσή τους στην πρώτη ανάγνωση. 

Από σχετικές έρευνες (K.E. Stanovich, A.E. Cunningham & B.B. Cramer, 

1984, W.E. Tunmer, M.L. Herriman & A.R. Nesdale, 1988, D.J. Walsh, 

G.G. Price & M.G. Gillingham, 1988) προκύπτει πως η ταχύτητα µε την 

οποία ονοµάζουν τα γράµµατα παιδιά πριν την είσοδό τους στο σχολείο, 

συνιστά µία ισχυρή πρόβλεψη για µια επιτυχηµένη πρόσκτηση της 

αναγνωστικής δεξιότητας. Παράλληλα, τα νήπια που ονοµάζουν γρήγορα 

τα γράµµατα, πετυχαίνουν υψηλότερη επίδοση στις δοκιµασίες 

αναγνώρισης λέξεων στην πρώτη σχολική ηλικία (M. Wolf, H. Bally & R. 

Morris, 1986). 

Η προβλεπτική αξία της ταχύτητας ονοµασίας των γραµµάτων 

ενδέχεται πολλαπλές ερµηνείες. Καταρχάς η ταχύτητα και η ακρίβεια της 

ονοµασίας των γραµµάτων αποτελεί µία ένδειξη της αποτελεσµατικής 

µάθησης της ταυτότητας των γραµµάτων (M.J. Adams, 1990, p.63). Ένα 

παιδί που µπορεί να αναγνωρίσει τα περισσότερα γράµµατα µε ευχέρεια, θα 

ανταποκριθεί ευκολότερα στην γραφηµική-φωνηµική αντιστοιχία και στο 

συλλαβισµό, από ένα παιδί που θα χρειάζεται κάθε φορά να θυµάται την 

ταυτότητα του γράµµατος που του παρουσιάζεται. 

Επιπλέον, η ταχύτητα ονοµασίας των γραµµάτων, δείχνει τον 

αυτοµατισµό µε τον οποίο η αναγνώριση του γράµµατος πραγµατοποιείται. 

Τα παιδιά που αυτόµατα βλέπουν τα γράµµατα ως ολότητες αργότερα θα 

δουν επίσης τις λέξεις ως σειρές γραµµάτων µε αποτέλεσµα να έχουν και 

ένα καλύτερο οπτικό λεξιλόγιο (M.J. Adams, 1990, p.63).  Αλλά και ο 

αυτοµατισµός της αναγνώρισης των γραµµάτων, αργότερα θα έχει ως 

αποτέλεσµα και µία ευχέρεια στην αποκωδικοποίηση τους (R. Kail & L.K. 
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Hall, 1994, p.953). Η αυτοµατοποιηµένη αποκωδικοποίηση όµως 

συνεπάγεται, συνήθως, περισσότερη έµφαση στις σηµασιολογικές 

πληροφορίες των λέξεων µε αποτέλεσµα το νόηµα να προσεγγίζεται 

ευκολότερα, αβίαστα (L. Croule, 1998, p.13). 

 

Από τα προαναφερθέντα, είναι εµφανές πως στη διαδικασία 

αναγνώρισης των γραµµάτων και των λέξεων, που συνιστούν βασικές 

προϋποθέσεις για την αναγνωστική διαδικασία, η συµµετοχή της αντίληψης 

όλου-µέρους διαδραµατίζει ενεργητικό ρόλο. Συγχρόνως βοηθά στο να 

αντιλαµβανόµαστε την ορθογραφική δοµή των λέξεων (R.L. Solso, 1995, 

p.99). Για παράδειγµα, παρόλο που απαιτείται αρκετός χρόνος για να 

καταστεί κανείς ικανός αναγνώστης, κάποια στιγµή, όταν θα έχει µάθει να 

αναγνωρίζει τα ορθογραφικά στοιχεία που συνθέτουν µια λέξη, θα είναι 

ικανός αυτόµατα να αναγνωρίζει αυτή τη λέξη σε ποικίλα πλαίσια, να την 

προφέρει και να ανακαλεί τη σηµασία της. Στη διαδικασία αυτή, είναι 

απαραίτητο να επεξεργαζόµαστε τη λέξη ως σύνολο όπου τα επιµέρους της 

στοιχεία έχουν µια συγκεκριµένη δοµή και αλληλουχία. 

   Βάση λοιπόν αυτών των ενδείξεων, θεωρούµε πως η εξέταση της 

σχέσης αυτού του παράγοντα µε την επίδοση στην πρώτη ανάγνωση είναι 

εύστοχη και δικαιολογηµένη. Παράλληλα, από τη µελέτη της σχέσης των 

αντιληπτικών δεξιοτήτων µε την εκµάθηση της ανάγνωσης, προκύπτει πως 

ορισµένες από αυτές σχετίζονται στενά µε την αναγνωστική λειτουργία και 

µάλιστα µε αιτιώδη σχέση. 

Ανάµεσα στις αντιληπτικές δεξιότητες που φαίνονται να συνδέονται 

στενά µε την αναγνωστική λειτουργία, είναι η ανάλυση σύνθετων µορφών, 

η σύνθεση των µερών σε σύνολο (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.43), τις οποίες και 

συµπεριλάβαµε στην έρευνά µας στις δοκιµασίες ελέγχου της ικανότητας 

αναγνώρισης των µερών. 

Πέρα από τη συµµετοχή της ικανότητας αντίληψης των µερών στην 

αναγνώριση των γραµµάτων, στη διάκρισή τους απ’ τα παρόµοιά τους και 

κατ’ επέκταση στην αναγνώριση της λέξης, κάτι ανάλογο µπορούµε να 
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πούµε πως συµβαίνει και κατά τη διαδικασία επεξεργασίας µιας πρότασης, 

ενός µηνύµατος.  

Συγκεκριµένα, κατά την επεξεργασία ενός γραπτού µηνύµατος, για 

να κατανοηθεί το σηµασιολογικό του περιεχόµενο, είναι απαραίτητο να 

εντοπιστούν τα καίρια σηµεία, οι λέξεις-κλειδιά, να συσχετιστούν οι 

πληροφορίες που δίνουν µε τις πληροφορίες που προηγήθηκαν και αυτές 

που ακολουθούν, ώστε να κατανοηθεί το µήνυµα στο σύνολό του. Είναι 

απαραίτητο εποµένως να αναλυθεί το µήνυµα στα µέρη που το απαρτίζουν, 

να επεξεργαστούν οι πληροφορίες του, να συσχετιστούν και να 

ανασυντεθεί, ώστε να προσεγγιστεί το νόηµα. 

Βέβαια, για έναν έµπειρο αναγνώστη, η ανάλυση και σύνθεση ενός 

µηνύµατος ώστε να ανακαλυφθεί το νόηµά του, γίνεται κυρίως µε βάση τις 

σηµασιολογικές πληροφορίες των λέξεων. Ειδικότερα, χρειάζεται να 

“εισδύσει στο εσωτερικό των λέξεων και να συσχετίσει τις σηµασίες τους” 

(Μ. Βάµβουκας, 1984, σ.15), να εγκαταστήσει λογικές σχέσεις ανάµεσα 

στα “σηµαίνοντα” και τα “σηµαινόµενα”.  

Μάλιστα, σύµφωνα µε τον Μ. Βάµβουκα (1984, σ.16) “η 

αποκάλυψη του λειτουργικού δεσµού µεταξύ των µερών της πρότασης 

αποτελεί τη βάση της κατανόησης”. Η σηµασιολογική σύνδεση όµως των 

µερών-λέξεων της πρότασης που θα κάνει εφικτή την αποκάλυψη του 

νοήµατος, είναι διαφορετική απ’ την επιφανειακή σύνδεση των λέξεων, απ’ 

τη σειρά δηλαδή µε την οποία διαδέχεται η µία λέξη την άλλη στην 

πρόταση. Κι αυτό γιατί δεν έχουν όλες οι λέξεις την ίδια βαρύτητα. Άλλες 

είναι περισσότερο και άλλες λιγότερο ουσιώδεις για την προσέγγιση του 

νοήµατος. Εποµένως, ο εντοπισµός των λέξεων-κλειδιών, είναι αναγκαία 

προϋπόθεση. 

Ωστόσο, για ένα παιδί, ο εντοπισµός των λέξεων-κλειδιών αποτελεί 

διαδικασία ιδιαίτερα πολύπλοκη. Θα µπορούσε να διευκολυνθεί όµως, εάν 

το παιδί είχε µια αναπτυγµένη ικανότητα αναγνώρισης των επιµέρους 

στοιχείων των λέξεων όπως, για παράδειγµα, η αναγνώριση των 

µορφηµατικών πληροφοριών των λέξεων, οι οποίες παρέχουν 
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σηµασιολογικές πληροφορίες. Έτσι και η οπτική µορφή της λέξης θα 

µπορούσε να αποτελέσει σηµείο αναφοράς για την εύρεση της σηµασίας 

της. Η αναγνώριση της κατάληξης –ω, για παράδειγµα, θα βοηθούσε το 

παιδί να εντοπίσει το ρήµα, που συνήθως είναι λέξη κλειδί σε µια πρόταση. 

Επιπλέον, δεδοµένου ότι οι σχέσεις µεταξύ των µερών µιας 

πρότασης ορίζονται από το όλο, είναι απαραίτητο προκειµένου να 

κατανοηθεί κάτι να τοποθετηθεί στο ευρύτερο πλαίσιο στο οποίο ανήκει 

και να εξεταστεί σε σχέση µε αυτό (Μ. Βάµβουκας, 1984, σ.16). Η 

διαδικασία αυτή, απαιτεί µία εννοιολογικά κατευθυνόµενη επεξεργασία του 

όλου και των µερών της πρότασης, µε βάση τις αναπαραστάσεις που 

έχουµε αποθηκευµένες στη µνήµη για τα αντικείµενα ή καταστάσεις στα 

οποία παραπέµπουν τα σηµαίνοντα-οι λέξεις της πρότασης.  

Κάτι ανάλογο όµως, όπως προαναφέρθηκε, συµβαίνει και µε τα 

οπτικά ερεθίσµατα όταν αυτά αναγνωρίζονται και κατανοούνται µε την 

ενεργοποίηση της “από πάνω προς τα κάτω” επεξεργασίας, όπου το 

πλαίσιο στο οποίο ανήκει ένα οπτικό ερέθισµα χρησιµοποιείται για να 

επιτευχθεί η αναγνώριση και κατανόησή του.  

Θεωρούµε λοιπόν, πως η ικανότητα αναγνώρισης των µερών 

συµµετέχει στην αναγνωστική διαδικασία, τόσο στο στάδιο της 

αποκωδικοποίησης όσο και στο στάδιο της κατανόησης. Αυτό που ωστόσο 

επιδιώκουµε να εξετάσουµε στην έρευνά µας, είναι η επίδραση αυτής της 

ικανότητας στα πρώτα στάδια της συστηµατικής προσέγγισης του γραπτού 

λόγου από το παιδί. 
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2.2.2. Γνώση και διάκριση των χρωµάτων  

 

Για να προσεγγίσει το παιδί τη γλώσσα και για να µάθει να διαβάζει 

είναι απαραίτητο να ασκηθεί σε τοµείς και να αποκτήσει γνώσεις που 

αρχικά φαίνονται άσχετοι µε την αναγνωστική λειτουργία. Ένα τέτοιο είδος 

γνώσης είναι και η γνώση των χρωµάτων, να είναι, δηλαδή, ικανό να 

διακρίνει τα χρώµατα και να τα ονοµάζει.  

Η διάκριση των χρωµάτων ξεκινά πολύ νωρίς, ήδη από τους 

πρώτους µήνες ζωής. Ωστόσο, η ονοµασία των χρωµάτων µε τους 

συγκεκριµένους όρους που χρησιµοποιεί η κοινωνία είναι µια διαφορετική 

ικανότητα που κατακτάται πολύ αργότερα, και αυτό γιατί η µάθηση των 

χρωµάτων διακρίνεται από δύο όψεις, τις οποίες θα πρέπει να εκτιµήσει το 

παιδί· µία γνωστική-εννοιολογική και µία γλωσσική.  

Από γνωστική άποψη είναι απαραίτητο να µπορεί να αποµονώνει τα 

χρώµατα από τα χαρακτηριστικά άλλων οπτικών εµπειριών του, να 

εγκαθιστά σαφή χρωµατικά όρια, να µάθει να εντοπίζει και να 

κατηγοριοποιεί όλα τα χρώµατα µε βάση αυτά τα όρια. Από γλωσσική 

άποψη, θα πρέπει να µάθει τις ειδικές χρήσεις των χρωµάτων σε 

συγκεκριµένα πλαίσια, να αποµονώνει τις ονοµασίες τους από άλλες λέξεις 

ή οµάδες λέξεων και να οικειοποιηθεί την αναφορική αξία των χρωµατικών 

όρων (G.Miller – P.Johnson-Laird, 1976, p.351). 

Για το λόγο αυτό και η µάθηση και σωστή χρήση των χρωµάτων δεν 

είναι απλή υπόθεση. Άλλωστε, αν η µάθηση των χρωµατικών όρων ήταν 

απλή, οι λέξεις που χρησιµοποιούµε για τα χρώµατα θα ήταν ανάµεσα στις 

πρώτες λέξεις που ένα παιδί κατακτά, πράγµα που δε συµβαίνει. 

Το γεγονός αυτό είναι δύσκολο στην κατανόησή του, αν σκεφτούµε 

την ευκολία µε την οποία τα παιδιά µαθαίνουν τις λέξεις, µέσα από απλές 

καθηµερινές εµπειρίες. Αβίαστα αντιστοιχούν τις λέξεις µε τη σηµασία 

τους και εµπλουτίζουν το λεξιλόγιό τους µε την απλή συναναστροφή τους 

µε περιβάλλοντα, όπου χρησιµοποιείται η γλώσσα. 
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Ωστόσο, παρά τη γενική ευκολία που παρατηρείται στη µάθηση των 

λέξεων, υπάρχουν ορισµένες λεξικές κατηγορίες που φαίνεται να 

κατακτούνται µε δυσκολία από τα παιδιά όπως είναι, για παράδειγµα, τα 

επίθετα που αφορούν τις διαστάσεις του χώρου (L.B. Smith & M. Sera, 

1992, pp.99-142). Ακόµη όµως περισσότερη δυσκολία συναντούν τα παιδιά 

στη µάθηση των χρωµατικών όρων.  

Σύµφωνα µε ένα δοµικό πλαίσιο, η εκµάθηση των λέξεων 

επιτυγχάνεται µέσω της αντιστοίχισης-σύνδεσης των λέξεων που κάποιος 

ακούει µε τις έννοιες-αντικείµενα που αντιπροσωπεύουν (C.M. Sandhofer 

& L.B. Smith, 1999, p.668). Με βάση αυτό το ερµηνευτικό πλαίσιο οι 

λέξεις που αναµένει κανείς να κατακτούνται δύσκολα είναι αυτές που 

χρησιµοποιούνται σπάνια, αυτές των οποίων η έννοια δεν είναι διαθέσιµη ή 

η αντιστοιχία λέξης-έννοιας δεν είναι ξεκάθαρη, προφανής ή είναι 

διφορούµενη. 

Από αυτή την οπτική, η δυσκολία στη µάθηση των χρωµατικών 

όρων δηµιουργεί απορία δεδοµένου ότι αποτελούν λέξεις που 

χρησιµοποιούνται ευρύτατα, ενώ παράλληλα τα χρώµατα στα οποία 

αντιστοιχούν είναι διαθέσιµα στα ποικίλα αντικείµενα που µας 

περιβάλλουν. 

Φαίνεται λοιπόν πως η µάθηση των χρωµατικών όρων δεν είναι 

απλά ένα ζήτηµα σύνδεσης της λέξης µε το αντίστοιχο χρώµα, αλλά 

αντίθετα απαιτεί ένα διαφορετικό τρόπο οργάνωσης και τη µάθηση ενός 

ολόκληρου συστήµατος που συµπεριλαµβάνει πολλαπλές συσχετίσεις.  

Οι C.M. Sandhofer & L.B. Smith (1999), επεκτείνοντας την εργασία 

των A.G. Backscheider & M. Shatz (1993), προτείνουν την ύπαρξη 

τεσσάρων αντιστοιχιών, η συνειδητοποίηση των οποίων και η επιτυχής 

διέλευσή τους ολοκληρώνει τη διαδικασία πρόσκτησης των χρωµατικών 

όρων από τα παιδιά.  

Οι αντιστοιχίες αυτές είναι οι εξής: 

α) Αντιστοίχιση της λέξης χρώµα µε τις λέξεις που ονοµάζουν τα χρώµατα.  

Από έρευνες (A. G. Backscheider & M. Shatz, 1993, C.M. Sandhofer & 
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L.B. Smith 1999, B. Landau & L. R. Gleitman, 1985)  φαίνεται πως τα 

παιδιά εύκολα καταφεύγουν σ’ αυτού του είδους τις συσχετίσεις και 

γνωρίζουν πως οι χρωµατικοί όροι όπως κόκκινο, µπλε, ανήκουν στην ίδια 

λεκτική κατηγορία, οι όροι της οποίας χρησιµοποιούνται για να 

απαντήσουν ερωτήσεις σχετικά µε το χρώµα, για παράδειγµα “Τι χρώµα 

είναι αυτό;”. Τα παιδιά σε µια τέτοια ερώτηση πιθανόν να δώσουν λάθος 

χρωµατικό όρο όχι όµως κάποια λέξη από άλλο λεκτικό πεδίο. 

β) Ένα δεύτερο είδος σύνδεσης που απαιτείται, αφορά την ικανότητα να 

αποµονώνει κανείς την ίδια ιδιότητα από διαφορετικά αντικείµενα. Για 

παράδειγµα το “κόκκινο χρώµα” (ως ιδιότητα) από ένα κόκκινο βάζο, 

κόκκινη µπάλα κ.τλ. Κάτι τέτοιο προϋποθέτει την ικανότητα αφαίρεσης 

ενός κοινού χαρακτηριστικού των αντικειµένων, που θα χρησιµοποιηθεί ως 

βάση της σύγκρισης (Α.Ρ.Λούρια, 1992, σ.92).  

γ) Μία τρίτη αντιστοίχιση αφορά τη σύνδεση των λέξεων-χρωµατικών 

όρων µε τα προσλαµβανόµενα χρώµατα των αντικειµένων. Η σύνδεση, για 

παράδειγµα, της λέξης κόκκινο µε την κόκκινη ιδιότητα ενός κόκκινου 

οπτικού ερεθίσµατος. 

δ) Μία τελευταία αντιστοίχιση αφορά το συνδυασµό όλων των 

προηγούµενων συνδέσεων. Στην περίπτωση αυτή, η ερώτηση “Τι χρώµα 

είναι αυτό;” συνδέεται, για παράδειγµα, µε το χρωµατικό όρο κόκκινο και 

κατ’ επέκταση η λέξη κόκκινο συνδέεται µε τη χρωµατική ιδιότητα ενός 

κόκκινου αντικειµένου.  

  

  Έτσι η κατάκτηση των χρωµατικών όρων, δεδοµένων των ποικίλων 

συσχετίσεων που απαιτούνται εµφανίζεται πολύ αργότερα. Το παιδί 

συναντά δυσκολίες στην οργάνωση των χρωµάτων και στις 

σηµασιολογικές σχέσεις που τα συνδέουν, καθώς θα πρέπει να κατανοήσει, 

πως το κάθε χρώµα, π.χ., κόκκινο, ανήκει και συνεπώς πρέπει να 

ταξινοµείται στην ευρύτερη κατηγορία “χρώµα”. Κάτι τέτοιο απαιτεί 

οργάνωση των σηµασιών των χρωµατικών όρων και διαπίστωση της 

σχέσης που τα συνδέουν. Έτσι, αν σκεφτεί κανείς πως η αναγνώριση 
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αντίθετων λέξεων όπως µακρύς - πλατύς παίρνει αρκετό καιρό, ώστε να 

συσχετιστούν οι σηµασίες τους και να εµφανίζονται παράλληλα, η 

αναγνώριση της σχέσης µεταξύ των χρωµάτων που είναι περισσότερα των 

δύο είναι φυσικό να αποτελεί δυσκολότερη διαδικασία (G.Miller-

P.Johnson-Laird, 1976, p.353).   

Το γεγονός αυτό διαπιστώνεται και από ερευνητικά δεδοµένα (S. 

Carey, 1982, N.N. Soja, 1994) από όπου προκύπτει πως η µάθηση των 

χρωµατικών όρων έπεται της µάθησης των επιθέτων που αφορούν 

διαστάσεις όπως είναι το ύψος (ψηλός-κοντός) ή το µέγεθος (µεγάλος-

µικρός). Η δυσκολία µάλιστα στην κατάκτηση των χρωµατικών όρων 

αποδίδεται στην έλλειψη πολικότητας. Τα επίθετα, για παράδειγµα, ψηλός-

κοντός συνιστούν τους δύο πόλους της ουδέτερης έννοιας µέγεθος την 

οποία και περιγράφουν. Κάτι ανάλογο όµως δε συµβαίνει µε τους 

χρωµατικούς όρους, καθώς είναι περισσότεροι των δύο και 

χρησιµοποιούνται όλοι για να περιγράψουν την ουδέτερη έννοια “χρώµα”. 

Φαίνεται λοιπόν πως η γνώση των χρωµάτων δε σχετίζεται απλά µε 

τον τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβανόµαστε τα χρώµατα, αλλά επιπλέον 

απαιτεί ανώτερης µορφής επεξεργασία σε γνωστικό και σε γλωσσικό 

επίπεδο. Η σωστή ανταπόκριση των παιδιών στο γλωσσικό χειρισµό των 

χρωµατικών όρων συνδέεται άµεσα µε τις αντιληπτικές τους ικανότητες. 

Η παραδοσιακή ψυχολογία θεώρησε την αντίληψη ως µία φυσική 

διαδικασία, γεγονός που είχε ως επακόλουθο να στραφεί το ενδιαφέρον, 

όσον αφορά την αντίληψη των χρωµάτων, στις φυσιολογικές διεργασίες 

που απαιτούνται, όπως, για παράδειγµα, στην αποσύνθεση του οπτικού 

πορφυρού, στη µείξη και στην αντίθεση των χρωµάτων. Οι διεργασίες 

µάλιστα αυτές θεωρήθηκαν πως ήταν ανεξάρτητες και παρέµεναν 

αµετάβλητες στην πορεία της κοινωνικής εξέλιξης (Α.Ρ. Λούρια, 1992, 

σ.31). 

Ωστόσο, είναι πλέον γενικώς αποδεκτό, πως η αντίληψη αποτελεί 

µία σύνθετη γνωστική διαδικασία που δέχεται επιδράσεις από το κοινωνικό 

γίγνεσθαι. Τα χαρακτηριστικά τα οποία επεξεργάζεται µεταβάλλονται µε 
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την ιστορική εξέλιξη µε αποτέλεσµα και οι αντιληπτικοί µηχανισµοί να 

προσαρµόζονται σ’ αυτές τις αλλαγές και να τροποποιούνται ανάλογα. 

Επιπλέον, η αντίληψη χρησιµοποιεί βοηθητικά µέσα για την 

επεξεργασία των εισαγόµενων πληροφοριών. Ανάµεσα σ’ αυτά, ιδιαίτερα 

σηµαντική θέση κατέχει η γλώσσα. Η ταξινόµηση των χρωµάτων και των 

αποχρώσεών τους είναι διαδικασία στενά συνδεδεµένη µε τις λειτουργίες 

αφαίρεσης και γενίκευσης της γλώσσας καθώς οι εισαγόµενες χρωµατικές 

πληροφορίες, επεξεργάζονται, αποµονώνονται τα κύρια χαρακτηριστικά 

τους και ταξινοµούνται στην αντίστοιχη χρωµατική κατηγορία. Στη 

διαδικασία αυτή η συµµετοχή της γλώσσας διαδραµατίζει ενεργητικό ρόλο 

(Α.Ρ.Λούρια, 1992, σ.32). 

Βέβαια, για το βαθµό συµµετοχής της γλώσσας στην αντίληψη των 

χρωµάτων δεν έλειψαν και οι ακραίες θέσεις. Χαρακτηριστικό παράδειγµα 

αποτελεί η “υπόθεση Sapir-Whorf”, σύµφωνα µε την οποία τα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά, η γλώσσα που µιλάει ένα άτοµο επιδρά γενικά στην 

αντίληψη και ιδιαίτερα στην αντίληψη των χρωµάτων (J. Hartland, 1995, 

p.38-41). 

Σήµερα, ωστόσο, είναι πλέον αποδεκτό πως οι διακρίσεις στη 

χρωµατική κλίµακα, η απουσία, δηλαδή, ειδικών ονοµάτων για ορισµένες 

οµάδες χρωµάτων ή η παρουσία µεγάλου αριθµού υποκατηγοριών για άλλα 

χρώµατα, δεν οφείλεται στις φυσιολογικές ιδιαιτερότητες της αντίληψης 

των χρωµάτων, αλλά στην πολιτισµική επίδραση. Στο γεγονός, δηλαδή, ότι 

ορισµένα χρώµατα έχουν διαφορετική πρακτική σηµασία στις διάφορες 

κοινωνίες.  

Στην εργασία µας, η µελέτη της γνώσης των χρωµάτων από τα 

παιδιά, προσανατολίζεται στη γνωστική και γλωσσική υπόσταση της 

αντίληψης των χρωµάτων και όχι στη φυσιολογική της καθώς πλέον είναι 

αποδεκτό πως το οπτικό φάσµα είναι κοινό για όλους τους ανθρώπους (R. 

Sekuler & R. Blake, 1994, p. 208, Θ. Παυλίδου, 1997, σ.95). 

Η γνώση ωστόσο των χρωµατικών όρων και η κατανόησή τους ως 

µια ιδιαίτερη λεκτική κατηγορία αποτελεί ικανότητα που διαφοροποιείται 
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ως προς το χρόνο κατάκτησής της από τα παιδιά. Ο βαθµός ανταπόκρισης 

των παιδιών σε δοκιµασίες, όπου απαιτείται η γνώση των χρωµάτων, 

δηλώνει και το βαθµό ενεργοποίησης των γνωστικών και γλωσσικών 

µηχανισµών που επιδρούν στην επεξεργασία τους. 

Είναι λοιπόν πιθανό, ένα παιδί που δε συναντά δυσκολία στην 

κατάκτηση των χρωµατικών όρων, στην οργάνωσή τους ως ιδιαίτερης 

λεκτικής αλλά και οπτικής κατηγορίας, να ανταποκριθεί ευκολότερα στη 

µάθηση του γραπτού λόγου. Και αυτό γιατί οι µηχανισµοί που απαιτούνται 

για τη επεξεργασία και διαχείριση των πληροφοριών δεν είναι αυτόνοµοι 

αλλά αντίθετα αλληλεπιδρούν. Από τη στιγµή µάλιστα που στην αντίληψη 

των χρωµάτων συµµετέχει ενεργά η γλώσσα, για την επεξεργασία τους 

απαιτούνται και οι µηχανισµοί που συναντούµε στην επεξεργασία των 

γλωσσικών πληροφοριών. 

Έτσι η γνώση των χρωµάτων και η σωστή επιλογή του αντίστοιχου 

χρωµατικού όρου, έχει συσχετιστεί µε την επιτυχία στην ανάγνωση. 

Συγκεκριµένα, δεδοµένου ότι η ικανότητα ονοµασίας και τιτλοφόρησης 

ενός αντικειµένου, εικόνας κ.τλ. θεωρείται ως µία ακόµη όψη της 

γλωσσικής λειτουργίας στην οποία διαφέρουν οι κακοί απ’ τους καλούς 

αναγνώστες (B.A. Blachman, 1984, p.611), έχουν χρησιµοποιηθεί σε 

έρευνες δοκιµασίες που απαιτούν τη γρήγορη ονοµασία αντικειµένων, 

χρωµάτων και γραµµάτων, ικανότητα που συσχετίζεται µε την επίδοση 

στην πρώτη ανάγνωση.  

Η ικανότητα γρήγορης ονοµασίας των χρωµάτων, τόσο σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας όσο και σε παιδιά πρώτης σχολικής, φαίνεται να 

σχετίζεται µε τη µετέπειτα επίδοση στην πρώτη ανάγνωση (M.B.Denckla & 

R.G. Rudel, 1976, M. Wolf, 1982, C.Spring, 1976, B.A. Blachman, 1984), 

ενώ παράλληλα τα λάθη και ο χρόνος αναµονής είναι µεγαλύτερος στην 

οµάδα των δυσλεξικών παιδιών και αυτών που παρουσιάζουν δυσκολίες 

µάθησης.  

Επιπλέον, σε παρόµοιες δοκιµασίες όπου απαιτείται η γρήγορη 

ονοµασία χρωµάτων στις οποίες κλήθηκαν να απαντήσουν παιδιά 



 71

µεγαλύτερης ηλικίας, 8-13 ετών, προκύπτει πως ο χρόνος απάντησης 

συνδέεται θετικά µε την αναγνωστική ικανότητα, τόσο µε την αναγνώριση 

των λέξεων όσο και µε την κατανόηση (R. Kail & L.K. Hall, 1994, p.949-

954). 

Τα παραπάνω αποτελέσµατα συµφωνούν µε την άποψη πως ο 

χρόνος ονοµασίας οικείων ερεθισµάτων (εικόνων, γραµµάτων, χρωµάτων) 

καθορίζεται από τη λειτουργία ενός γενικότερου µηχανισµού ο οποίος 

περιορίζει την ταχύτητα µε την οποία οι περισσότερες γνωστικές 

διαδικασίες εκτελούνται (R. Kail & L.K. Hall, 1994, p.953).  

∆εδοµένων των προαναφερθέντων ενδείξεων, στην εργασία µας, 

συµπεριλάβαµε στις ικανότητες που συσχετίζουµε µε την αναγνωστική 

δεξιότητα και αυτή της γνώσης των χρωµάτων. Τα χρώµατα, ως ένα είδος 

οπτικού ερεθίσµατος που συνοδεύεται ταυτόχρονα και από έναν 

συγκεκριµένο όρο, απαιτούν όπως φάνηκε ειδικούς γνωστικούς χειρισµούς 

για να κατανοηθούν. Επίσης, παρόµοια µε τα οπτικά σύµβολα της 

γλώσσας, για να αναγνωριστούν γνωστικά και γλωσσικά είναι απαραίτητο 

να ακολουθήσουν τη διαδικασία επεξεργασίας των εισαγόµενων 

πληροφοριών, ώστε να κωδικοποιηθούν και να αναπαρασταθούν στη 

µνήµη προκειµένου να ανακαλούνται ανά πάσα στιγµή αυτόµατα και µε 

επιτυχία. 

Τέλος τα χρώµατα για τα παιδιά της πρώτης σχολικής ηλικίας 

αποτελούν οικεία ερεθίσµατα, καθώς ήδη από τη φοίτησή τους στο 

νηπιαγωγείο έχουν εξοικειωθεί µε αυτά. Συνεπώς, µία ελλιπής γνώση των 

χρωµάτων πιθανό να είναι δηλωτική µίας γενικότερης επιβράδυνσης των 

γνωστικών µηχανισµών που συµµετέχουν στη διαχείριση των εισαγόµενων 

οπτικών ερεθισµάτων.   
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2.2.3. Κατανόηση της έννοιας του αριθµού 

 

Η επιλογή µίας τέτοιας ικανότητας, ως παραµέτρου που σχετίζεται 

µε τη µάθηση της ανάγνωσης, δικαιολογείται κάτω από το πρίσµα του 

γενικότερου ενδιαφέροντος γύρω από τις γνωστικές όψεις της µάθησης. Η 

ανάγνωση, νοείται ως λειτουργία στενά συνδεδεµένη µε τη γνωστική 

ανάπτυξη του ατόµου. Κάτι ανάλογο συµβαίνει και µε την ικανότητα 

αποτελεσµατικού χειρισµού των µαθηµατικών εννοιών. 

∆εδοµένα από το χώρο έρευνας γύρω από τις δυσκολίες που 

αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε  τις µαθηµατικές έννοιες, δείχνουν πως οι 

δυσκολίες αυτές είναι στενά συνδεδεµένες µε το βαθµό ανάπτυξης 

ορισµένων γνωστικών ικανοτήτων όπως η διάταξη, η διάκριση µορφής-

πλαισίου, η οργάνωση του χώρου και του χρόνου καθώς και µε προβλήµατα 

στην επεξεργασία των πληροφοριών (V.J. Glennon & W.M. Cruickshank, 

1981). 

Και η ανάγνωση όµως, είδαµε πως αποτελεί µία σύνθετη γνωστική 

λειτουργία, για την ολοκλήρωση της οποίας απαιτείται η συµµετοχή 

ποικίλων γνωστικών µηχανισµών. Τόσο τα γράµµατα όσο και τα 

αριθµητικά ψηφία συνιστούν οπτικά ερεθίσµατα -εισαγόµενες πληροφορίες 

που για να κατανοηθούν πρέπει να υποστούν επεξεργασία. 

Μάλιστα, στην περιγραφή της λειτουργίας της ανάγνωσης, είδαµε 

πως τα γραφήµατα συγκρατούνται αρχικά στην εικονική µνήµη. Στην 

εικονική µνήµη αναπαρίστανται όµως όλα τα οπτικά ερεθίσµατα. Εκεί 

αναγνωρίζονται χαρακτηριστικά των ερεθισµάτων όπως το µέγεθος, το 

σχήµα, το χρώµα, η θέση τους µέσα στο χώρο (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.136), 

ενώ δεν συντελείται η αναγνώριση της ταυτότητάς τους, αν, δηλαδή, είναι 

αριθµοί ή γράµµατα. 

Βλέπουµε λοιπόν πως τα γράµµατα και οι αριθµοί ακολουθούν 

ανάλογη πορεία επεξεργασίας. Και οι αριθµοί, όµοια µε τα γράµµατα, 

πρέπει να αναγνωστούν. ∆ηλαδή να αναγνωριστούν, να κωδικοποιηθούν 

και να ερµηνευτούν, καθώς, όπως ήδη αναφέραµε σε άλλο σηµείο της 
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εργασίας µας, ανάγνωση είναι η “ερµηνεία αυθαίρετων σηµείων” (Μ. 

Βάµβουκας, 1999, σ.191). Και οι αριθµοί όµως αποτελούν αυθαίρετα 

σηµεία που δηµιουργήθηκαν από τον άνθρωπο προκειµένου να διευκολύνει 

τη ζωή του σε πρακτικό επίπεδο. 

 Θα µπορούσαµε εποµένως να πούµε πως τόσο το αλφαβητικό 

σύστηµα όσο και το αριθµητικό βασίζονται σε παρόµοια δοµή, µε την 

έννοια ότι πρόκειται για κώδικες επικοινωνίας που στηρίζονται στο 

συνδυασµό µεµονωµένων συµβόλων για την παραγωγή άπειρων λέξεων-

νοηµάτων για το αλφαβητικό, και αριθµών για το αριθµητικό σύστηµα. 

 Η σύνδεση αυτών των δύο συστηµάτων, αντικατοπτρίζεται και στο 

γεγονός ότι η εκµάθηση του γραπτού λόγου, ανάγνωσης και γραφής, και 

της αριθµητικής είναι οι τοµείς εκείνοι στους οποίους έχει δοθεί 

προτεραιότητα από τα εκπαιδευτικά συστήµατα, πράγµα που φανερώνει 

και τη θεώρησή τους ως δεξιοτήτων που επιτρέπουν τον αλφαβητισµό. 

Ειδικότερα, τα τελευταία χρόνια, µε τον όρο αλφαβητισµός, δεν 

εννοείται µόνο η δηµιουργία µιας κοινωνίας τα µέλη της οποίας να είναι 

ικανά να χειρίζονται µε επιτυχία το γραπτό λόγο, να διαβάζουν και να 

γράφουν. Επιπλέον, λόγω των κοινωνικών απαιτήσεων, ο όρος 

αλφαβητισµός έχει διευρυνθεί και πλέον αφορά και την ικανότητα 

εξοικείωσης και κατοχής των µαθηµατικών γνώσεων. Έτσι, ο 

αλφαβητισµός διακρίνεται στη γνώση της ανάγνωσης (reading literacy) που 

αφορά την ανάγνωση και τη γραφή και στη µαθηµατική γνώση 

(mathematical literacy) που σχετίζεται µε τη µαθηµατική µόρφωση του 

ατόµου (OECD, 2000, p.9). 

Η βαρύτητα που δίνεται στην καλλιέργεια δεξιοτήτων ανάγνωσης 

και γραφής αλλά και αριθµητικής, δεν πηγάζει µόνο από το γεγονός ότι 

πρόκειται για µαθήσεις και δεξιότητες τις οποίες είναι αναγκαίο να 

εφοδιαστεί ο καθένας µας για να ανταποκριθεί στις σύγχρονες συνθήκες 

ζωής, όπου απαιτούνται. Κάτι τέτοιο είναι δεδοµένο και αναµφισβήτητο. 

Παράλληλα, όµως, αποτελούν αναγκαίες δεξιότητες για την πρόσκτηση και 

των άλλων µαθήσεων. Για το λόγο αυτό στη µελέτη των δυσκολιών 
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µάθησης, το ενδιαφέρον στρέφεται στην εξέταση των παραγόντων που 

επιβραδύνουν ή εµποδίζουν την πρόσκτηση του γραπτού λόγου και των 

µαθηµατικών εννοιών.  

 Έτσι στην εργασία µας, η σύνδεση της αναγνωστικής δεξιότητας µε 

την κατανόηση της έννοιας του αριθµού, προκύπτει κυρίως από την 

οµοιότητα των παραγόντων που φαίνεται να επιδρούν στις δύο αυτές 

µαθήσεις. Ειδικότερα για την κατανόηση της έννοιας του αριθµού 

καθοριστική σηµασία φαίνεται να έχει η προηγούµενη κατάκτηση της 

έννοιας του όλου-µέρους (D.P. Hallahan et al., 1996, p.317), ικανότητα την 

οποία επιδιώκουµε κι εµείς στην έρευνά µας να εξετάσουµε συσχετίζοντάς 

την µε την ανάγνωση. Είναι, δηλαδή, απαραίτητο τα παιδιά να σκέφτονται 

τους αριθµούς ως ολότητες που απαρτίζονται από µέρη. Έτσι π.χ. ο αριθµός 

8 µπορεί να ιδωθεί ως άθροισµα των αριθµών 5 και 3, 6 και 2 κ.τλ.    

 Η κατανόηση της έννοιας του αριθµού, αποτελεί βασική γνώση για 

τη µάθηση των υπόλοιπων εννοιών και αρχών που διέπουν τα µαθηµατικά. 

Για την κατάκτησή της είναι απαραίτητη η κατανόηση των ακουστικών και 

γραπτών συµβόλων που αντιστοιχούν στους αριθµούς και οι κανόνες της 

αντιστοιχίας ψηφίου-αριθµού (D.P. Hallahan et al., 1996, p.101). Κάτι 

ανάλογο συµβαίνει και µε την κατάκτηση του γραπτού λόγου, όπου η 

συνειδητοποίηση της γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας αποτελεί 

θεµελιώδη γνώση για την πρόοδο στην ανάγνωση και τη γραφή. 

 Το γεγονός αυτό είναι εύλογο, καθώς και στις δύο περιπτώσεις 

µιλάµε για γραπτά-οπτικά σύµβολα που πρέπει να αποκωδικοποιηθούν. 

Παράλληλα, πέρα από τα σύµβολα που αντιστοιχούν στα γράµµατα και 

στους αριθµούς, τόσο στο αλφαβητικό όσο και στο αριθµητικό σύστηµα, 

διακρίνουµε επίσης την ύπαρξη και άλλων συµβόλων, όπως, για 

παράδειγµα, είναι τα σηµεία στίξης ή τα σύµβολα που χρησιµοποιούνται 

στα µαθηµατικά για να δηλώσουν τις πράξεις. Η στενή αυτή σύνδεση είναι 

εµφανής και στον όρο “µαθηµατική γλώσσα” ή “γλώσσα των µαθηµατικών” 

που τελευταία χρησιµοποιείται ευρύτατα. 
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 ∆εδοµένης αυτής της σύνδεσης των δύο αυτών συστηµάτων, σε ότι 

αφορά την πρόσκτησή τους και τη χρησιµότητά τους, αλλά πολύ 

περισσότερο δεδοµένης της γνωστικής τους υπόστασης, πιστεύεται πως 

αρκετές από τις δεξιότητες επεξεργασίας των πληροφοριών που 

συµπεριλαµβάνει η γνωστική ανάπτυξη, όπως είναι η µνήµη, η αντίληψη, η 

προσοχή, συµµετέχουν και στις δύο αυτές µαθήσεις ((D.P. Hallahan et al., 

1996, p.101). 

 Έτσι σε έρευνά τους οι D.J. Goldstein & T.W. Britt, JR. (1994) 

επεχείρησαν να εξετάσουν την επίδραση που πιθανόν ασκούν οι οπτικο-

κινητικές δεξιότητες στη µάθηση της ανάγνωσης και των µαθηµατικών. Σε 

παιδιά ηλικίας 6-12 ετών µε µαθησιακές δυσκολίες, επιδόθηκαν δοκιµασίες 

ελέγχου των οπτικο-κινητικών τους δεξιοτήτων. Η επίδοσή τους στις 

δοκιµασίες αυτές συσχετίστηκε µε την επίδοσή τους στην ανάγνωση και 

στα µαθηµατικά. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν πως ο βαθµός 

ανάπτυξης των οπτικο-κινητικών δεξιοτήτων σχετίζεται σηµαντικά τόσο µε 

το βαθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας όσο και µε την επίδοση 

στα µαθηµατικά. 

 Πέρα από την επίδραση γνωστικών ικανοτήτων στη µάθηση της 

ανάγνωσης και των µαθηµατικών εννοιών και η εξέταση της επίδρασης της 

προβληµατικής συµπεριφοράς στην πρόσκτηση των δύο αυτών γνωστικών 

πεδίων καταλήγει σε παρόµοια συµπεράσµατα. Συγκεκριµένα, προκύπτει 

(J.W. Adams et al., 1999, p.571-585) πως προβλήµατα συµπεριφοράς, όπως 

αντικοινωνική συµπεριφορά, υπερκινητικότητα, έλλειψη προσοχής, 

σχετίζονται στενά τόσο µε την ανάγνωση όσο και µε τα µαθηµατικά. Η 

σχέση µάλιστα µεταξύ των δύο αυτών παραγόντων είναι αρνητική, που 

σηµαίνει πως τα παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς αποτυγχάνουν ή 

συναντούν δυσκολίες στην ανάγνωση και στα µαθηµατικά. 

Επίσης, από την µελέτη των δυσκολιών µάθησης προκύπτει πως 

µερικοί µαθητές που έχουν δυσκολίες στα µαθηµατικά έχουν επίσης 

δυσκολίες και στην ανάγνωση (C.Lewis et al., 1994), και αντίστοιχα από τη 

µελέτη της ειδικής γλωσσικής διαταραχής, της δυσλεξίας, φαίνεται πως 
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συχνά τα δυσλεξικά παιδιά αντιµετωπίζουν παράλληλα και αριθµητικές 

δυσκολίες (Κ. Πόρποδας, 1981, σ.69). 

 Τέλος, σε έρευνες όπου συσχετίζεται η ταχύτητα ονοµασίας των 

αριθµών µε την πρώτη ανάγνωση, προκύπτει πως ο βαθµός κατοχής της 

αναγνωστικής δεξιότητας, έχει θετική σχέση µε την ικανότητα γρήγορης 

ονοµασίας των αριθµών (M.B. Denckla & R.G. Rudel, 1976, M. Wolf, 

1982). Η γρήγορη ονοµασία των αριθµών είναι δηλωτική και της κατοχής 

τους. Ωστόσο, αυτό δε σηµαίνει πως αποτελεί και µία γνώση που βελτιώνει 

την αναγνωστική δεξιότητα. Η συσχέτισή της οφείλεται στο γεγονός πως η 

ικανότητα γρήγορης ονοµασίας οικείων ερεθισµάτων, φανερώνει και µιαν 

αναπτυγµένη δεξιότητα κωδικοποίησής τους, που αποτελεί βασική 

διαδικασία για την αναγνωστική λειτουργία (R.Kail & L.K. Hall, 1994, 

p.953). 

 Έτσι, θα θέλαµε να τονίσουµε και πάλι πως στην έρευνά µας, η 

κατανόηση της έννοιας του αριθµού σχετίζεται µε το βαθµό ανάπτυξης της 

αναγνωστικής δεξιότητας, λόγω των ενδείξεων για την επίδραση 

παρόµοιων ικανοτήτων στην πρόσκτησή τους. Αντίθετα, δε θεωρούµε πως 

η έννοια του αριθµού αυτή καθεαυτή είναι που ενισχύει την αναγνωστική 

ικανότητα. 
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2.2.4. Οργάνωση του χώρου 

 

Οι πράξεις της ανάγνωσης και της γραφής συνδέονται στενά µε το 

χώρο και για το λόγο αυτό η καλλιέργεια της ικανότητας οργάνωσης του 

χώρου αποτελεί µία από τις βασικές επιδιώξεις της προσχολικής αγωγής, 

προκειµένου να προετοιµαστούν τα παιδιά για την κατάκτηση του γραπτού 

λόγου (C. Rieu & M. Frey-Kerouedan, 1986, p.9).  

Η ικανότητα οργάνωσης του χώρου σχετίζεται µε την ικανότητα του 

παιδιού να προσανατολίζεται µέσα στο χώρο, να αναπτύσσει χωρικές σχέσεις 

ανάµεσα στα αντικείµενα αλλά και ανάµεσα στο σώµα του και στα 

αντικείµενα του περιβάλλοντός του. Πρόκειται για ικανότητα που 

αναπτύσσεται σταδιακά µε τη βοήθεια των σταθερών σηµείων αναφοράς 

που διακρίνει µέσα στο περιβάλλον του και µε την υποστήριξη της 

κινητικής του δραστηριότητας (H.H. Clark & E.V. Clark, 1977, p.502-503). 

Κατά την πορεία της ψυχοκινητικής του ανάπτυξης αποσαφηνίζει την 

έννοια του χώρου και αντιλαµβάνεται βασικές χωρικές έννοιες, όπως πάνω, 

κάτω, µέσα, έξω, µπροστά, πίσω κ.τ.λ. 

Αρχικά το παιδί προσανατολίζεται µέσα στο χώρο και αναπτύσσει 

χωρικές σχέσεις έχοντας, ως σηµείο αναφοράς, τον εαυτό του. Βαθµιαία, οι 

σχέσεις αυτές διευρύνονται και ο χώρος οργανώνεται και γίνεται 

αντιληπτός, τόσο αναφορικά µε τον εαυτό του όσο και µε τα περιβάλλοντα 

αντικείµενα.  

Για το λόγο αυτό και στην προσχολική αγωγή δίνεται ιδιαίτερη 

έµφαση σε ασκήσεις οργάνωσης του χώρου και ιδιαίτερα σε ασκήσεις 

προσανατολισµού. Προτεραιότητα έχει το παιδί να εξοικειωθεί και να 

µάθει τον προσανατολισµό του σώµατός του (µπροστά, πίσω, στη µια 

πλευρά, στην άλλη πλευρά, δεξιά, αριστερά, πάνω, κάτω) για να 

πραγµατοποιηθεί στη συνέχεια ο προσανατολισµός στο περιβάλλον και στα 

αντικείµενα που υπάρχουν σ’ αυτό, πράγµα που γίνεται εφικτό µε την 

προβολή του σωµατικού προσανατολισµού µέσα σ’ αυτό το περιβάλλον (C. 

Rieu & M. Frey-Kerouedan, 1986, p.20).  
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Η ικανότητα του παιδιού να οργανώνει αποτελεσµατικά το χώρο 

γύρω του θεωρείται µία βασική προϋπόθεση για την κατάκτηση της γραφής 

δεδοµένου ότι απαιτεί έλεγχο και επιλογή των κατάλληλων κινήσεων (C. 

Rieu & M. Frey-Kerouedan, 1986, p.17, E. Ferreiro, 1984, p155). Η γραφή 

όµως, αν και εξετάζεται ως αυτόνοµη διαδικασία για µεθοδολογικούς 

λόγους, δεν παύει να σχετίζεται άµεσα µε την ανάγνωση καθώς οι δύο 

αυτές λειτουργίες είναι που συνιστούν τον γραπτό λόγο. 

Έτσι η απόκτηση της έννοιας του χώρου συνδέεται στενά και µε την 

πράξη της ανάγνωσης, καθώς σύµφωνα µε τον Μ.Ι. Βάµβουκα (1999, 

σ.196) η ανάγνωση είναι “εκφορά φωνολογικών συνόλων µέσα στο χώρο 

σύµφωνα µ’ ένα ρυθµό, ενώ η γραφή είναι κατανοµή γραφηµατικών συνόλων 

µέσα στο χώρο ενός στερεού και διατηρητέου υλικού µ’ ένα ορισµένο 

ρυθµό”.  

Με την έννοια αυτή, όταν το παιδί οργανώνει αποτελεσµατικά το 

χώρο, είναι σε θέση να αντιληφθεί πως ο προσανατολισµός δεξιά-αριστερά, 

πάνω-κάτω διαφοροποιεί τα γράµµατα (θ-β, Μ-Σ, ε-3, ρ-σ-δ) (Μ.Ι. 

Βάµβουκας, 1999, σ.197), αλλά και τις λέξεις. Για παράδειγµα, η 

διαφοροποίηση των λέξεων όµως-ώµος, της-στη, να-αν, µπορεί να 

επιτευχθεί µε την ανάλογη έµφαση στο χώρο και στη σειρά που 

διακρίνουµε να έχουν τα γράµµατα στις συγκεκριµένες λέξεις. 

Ιδιαίτερα η διάκριση των όρων αριστερά-δεξιά απαιτεί συστηµατική 

διδασκαλία και εξάσκηση καθώς χρησιµοποιούνται για να δηλώσουν τόσο 

την αριστερή-δεξιά πλευρά του ατόµου, οπότε µιλάµε για εγωκεντρική 

χρήση των όρων, όσο και την αριστερή-δεξιά πλευρά κάποιου άλλου 

προσώπου ή αντικειµένου (M.A. Peterson et al., 1996, p.566). Η συµµετοχή 

των συγκεκριµένων χωρικών εννοιών στις πράξεις της ανάγνωσης και της 

γραφής καθιστά την κατανόησή τους από τα παιδιά αναγκαία προϋπόθεση. 

Επιπλέον, η ικανότητα οργάνωσης του χώρου εξυπηρετεί και τη 

συνειδητοποίηση και µάθηση των συµβάσεων του γραπτού λόγου. Βοηθά, 

δηλαδή, στο να αντιληφθεί το παιδί τη γραµµική πορεία της ανάγνωσης και 

να προσανατολίζεται σύµφωνα µε την κατεύθυνση της γραπτής γλώσσας, 



 79

από αριστερά προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω (Μ.Ι. Βάµβουκας, 

1999, σ.197, J.Liubinas & F.Fcovd, 2000, p.19).  

Πρόκειται, συνεπώς, για µια ικανότητα που επηρεάζει την 

αναγνωστική διαδικασία στα πρώτα στάδια εκµάθησής της. Επιδρά σε ό,τι 

αφορά την εξοικείωση του παιδιού µε τη φύση του γραπτού λόγου αλλά και 

στο στάδιο της αποκωδικοποίησης, εφόσον φαίνεται να συµµετέχει στην 

αναγνώριση των γραµµάτων και των λέξεων.  

∆ε φαίνεται, όµως, όλες οι επιµέρους δεξιότητες που συνθέτουν την 

ικανότητα οργάνωσης του χώρου να σχετίζονται στον ίδιο βαθµό µε την 

αναγνωστική δεξιότητα. Οι ερευνητές τονίζουν κυρίως την ικανότητα 

προσανατολισµού στο χώρο, τη διάκριση των εννοιών αριστερά-δεξιά, τις 

οποίες θεωρούν απαραίτητες τόσο για τη διάκριση των διαφορών µεταξύ 

παρόµοιων γραµµάτων, αλλά και για την ανάγνωση ενός κειµένου, να 

ακολουθείται, δηλαδή, η κατεύθυνση του κειµένου χωρίς να παραλείπονται 

γράµµατα, λέξεις ή σειρές (K. Reyner & A. Pollatsek, 1989, p.337). 

Μάλιστα η αντίληψη του προσανατολισµού, της θέσης και της 

διαδοχής µέσα στο χώρο φαίνεται να επιδρούν τόσο στη µάθηση της 

ανάγνωσης, ώστε να θεωρούνται ότι βρίσκονται σε αιτιώδη σχέση µε την 

αναγνωστική λειτουργία (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.43). Το γεγονός αυτό 

προκύπτει κυρίως από την εξέταση παιδιών µε αναγνωστικά προβλήµατα, 

όπου διαπιστώνεται ότι τα παιδιά αυτά υστερούν σε ορισµένες αντιληπτικές 

ικανότητες, ανάµεσα στις οποίες συγκαταλέγεται και η ικανότητα 

οργάνωσης του χώρου. 

Πέρα από τη θεώρηση αυτής της ικανότητας ως πρωταρχικής για τη 

µάθηση της ανάγνωσης, δεδοµένου ότι φαίνεται να επιδρά στο στάδιο της 

αποκωδικοποίησης, θεωρούµε πως η συγκεκριµένη ικανότητα σχετίζεται 

και µε την κατανόηση ενός γραπτού µηνύµατος. Συγκεκριµένα, η 

ικανότητα να οργανώνουµε το χώρο γύρω µας, να διακρίνουµε και να 

κατανοούµε τις χωρικές σχέσεις που τον προσδιορίζουν, µας βοηθά να 

κατανοούµε την πραγµατικότητα, να αναγνωρίζουµε, δηλαδή, αντικείµενα, 

πρόσωπα και καταστάσεις (D.R. Olson & E. Bialystok, 1983, p.2). Η 
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πραγµατικότητα, όµως, µπορεί να αναπαρασταθεί µε ποικίλους τρόπους. 

Όταν, µάλιστα, αναπαρίσταται µε ένα συµβολικό τρόπο, όπως η γλώσσα, η 

ζωγραφιά, το σχέδιο, η διαδικασία κατανόησή της δυσκολεύεται. 

    Και ο γραπτός λόγος αναπαριστά την πραγµατικότητα. Αποτελεί 

µάλιστα ανώτερου γνωστικού επιπέδου αναπαράσταση δεδοµένου ότι σε 

σχέση, λόγου χάρη, µε µια εικόνα, ζωγραφιά, χρησιµοποιεί αυθαίρετα 

οπτικά σύµβολα, τα γράµµατα, ο συνδυασµός των οποίων επιτρέπουν την 

αναπαράσταση των αντικειµένων και των καταστάσεων που συνιστούν την 

πραγµατικότητα. 

Είναι λοιπόν φανερό, πως ένα παιδί που δεν έχει αναπτυγµένη την 

ικανότητα οργάνωσης του χώρου αντιµετωπίζει δυσκολίες στην αντίληψη 

και κατανόηση της πραγµατικότητας γύρω του, πόσο µάλλον, όταν η 

πραγµατικότητα δεν είναι άµεσα προσβάσιµη, αλλά προσεγγίζεται έµµεσα 

µέσω µίας συµβολικής αναπαράστασης. Έτσι, κατά την ανάγνωση ενός 

µηνύµατος, κειµένου, η ανακάλυψη του νοήµατός του και η τελική, 

σφαιρική κατανόησή του δυσχεραίνει λόγω της ανεπαρκούς ικανότητας του 

αναγνώστη να οργανώσει την πραγµατικότητα (πρόσωπα, αντικείµενα, 

καταστάσεις) στην οποία παραπέµπουν οι λέξεις-τα σηµαίνοντα του 

µηνύµατος.  

Η διαδικασία αυτή µάλιστα δυσχεραίνει και από το γεγονός ότι ο 

γραπτός λόγος είναι δοµηµένος σε ένα δισδιάστατο χώρο, µε αποτέλεσµα 

να απαιτείται η µεταφορά των χωρικών σχέσεων από τον δισδιάστατο 

γραφικό χώρο στον τρισδιάστατο πραγµατικό χώρο. Πρόκειται για 

διαδικασία αντίστροφη από αυτή που χαρακτηρίζει την πράξη της γραφής, 

όπου οι χωρικές σχέσεις µεταφέρονται από τον τρισδιάστατο πραγµατικό 

χώρο στο δισδιάστατο χώρο του χαρτιού (∆.Κακανά-Κ.Τσολάκη, 1999, 

σ.36). 

Ακόµη, όπως έχει τονιστεί, η ικανότητα οργάνωσης του χώρου 

αφορά και την ικανότητα ανάπτυξης χωρικών σχέσεων µεταξύ των 

αντικειµένων και κατανόησή τους. Οι σχέσεις αυτές στο γραπτό λόγο 

δηλώνονται µε συγκεκριµένους χωρικούς όρους, όπως πάνω, κάτω, εµπρός, 
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πίσω κ.τ.λ. Οι όροι µάλιστα αυτοί παρουσιάζουν επιπλέον δυσκολία στην 

κατάκτησή τους καθώς µπορεί να είναι επίθετα, επιρρήµατα, προθέσεις, 

ουσιαστικά ((D.R. Olson & E. Bialystok, 1983, p.51).  

Η αναπτυγµένη ικανότητα οργάνωσης του χώρου βοηθά και στην 

κατανόηση αυτών των συγκεκριµένων όρων που χρησιµοποιούνται στη 

γλώσσα για να δηλώσουν τις χωρικές σχέσεις. Κατ’ επέκταση η κατανόηση 

των χωρικών όρων που συναντούµε σε ένα κείµενο διευκολύνει την 

κατανόησή του καθώς επιτρέπει τη συνειδητοποίηση των χωρικών σχέσεων 

που αντιπροσωπεύουν. 

 

Έτσι, η ικανότητα οργάνωσης του χώρου κατά την διαδικασία της 

ανάγνωσης επιτρέπει την αναπαράσταση του µηνύµατος και βοηθά στην 

αναπαραγωγή χωρικών καταστάσεων και στη νοητική ή γραφική τους 

αναπαράσταση. 

Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας φαίνεται ότι η 

σχέση ανάγνωσης και οργάνωσης του χώρου δεν έχει επαρκώς 

υποστηριχθεί από εµπειρικά δεδοµένα. Η ύπαρξη ενδείξεων, όµως, για το 

ότι αποτελεί παράγοντα αναγκαίο και ενισχυτικό για την προσέγγιση του 

γραπτού λόγου, µας ωθεί να µελετήσουµε στην έρευνά µας την επίδραση ή 

όχι αυτής της ικανότητας. 
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2.2.5. Σηµειωτική ή συµβολική λειτουργία 

 

Ένα από τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα του ανθρώπου, είναι η 

ικανότητά του να αναπαριστά αντικείµενα, γεγονότα και καταστάσεις, 

ώστε να είναι δυνατή η ανάκλησή τους ανά πάσα στιγµή. Μάλιστα, δε θα 

ήταν υπερβολικό να θεωρήσουµε αυτή την ικανότητα του ανθρώπου ως µία 

από τις πρωταρχικές που επέτρεψαν την εξέλιξή του και τη διαµόρφωση 

της πολιτιστικής του κουλτούρας. Η ικανότητα αυτή στηρίζεται στη 

συµβολική λειτουργία η οποία αναπτύσσεται παράλληλα µε την γνωστική 

εξέλιξη του ατόµου. 

Σύµφωνα µε την πιαζετιανή θεωρία, η κορύφωση της περιόδου της 

αισθησιοκινητικής ανάπτυξης συνοδεύεται από την εµφάνιση της 

σηµειωτικής ή συµβολικής λειτουργίας, η οποία αποτελεί τη βάση για την 

µετέπειτα προσέγγιση του γραπτού λόγου (A. Karmiloff-Smith, 1992, 

σ.226). Πρόκειται για µια πραγµατική µεταµόρφωση στη σκέψη του 

παιδιού, καθώς η συµβολική λειτουργία του επιτρέπει να παράγει 

εσωτερικά σύµβολα που αναφέρονται σε αντικείµενα ή γεγονότα χωρίς να 

είναι απαραίτητη η παρουσία τους στο οπτικό πεδίο του παιδιού (Ι. 

Παρασκευόπουλος, σ.32). 

Η συµβολική λειτουργία είναι θεµελιώδης για τη γλωσσική ανάπτυξη 

του παιδιού, δεδοµένου ότι αποτελεί προϋπόθεση για τη συνειδητοποίηση 

της κωδικοποιηµένης φύσης της γλώσσας. Αρχικά, στον προφορικό λόγο, 

εµφανίζεται ως ικανότητα αναφοράς σε αντικείµενα αντιληπτικώς απόντα, 

ενώ στη συνέχεια, κατά την προσέγγιση του γραπτού λόγου, επιτρέπει τη 

συνειδητοποίηση πως ό,τι λέγεται µπορεί να γράφεται, να σηµειώνεται 

(Μ.Ι. Βάµβουκας, 1999, σ194). 

Για να φτάσει όµως στο σηµείο να συνδέει τα φωνήµατα του 

προφορικού λόγου µε τα αντίστοιχα γραφήµατα του γραπτού, που αποτελεί 

και την ανώτερη έκφραση της συµβολικής λειτουργίας, είναι απαραίτητο 

να εξασκηθεί στις απλούστερες µορφές έκφρασής της, όπως η γραφική 

αναπαράσταση ενός αντικειµένου, η ονοµασία εικόνων, το συµβολικό 
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παιχνίδι. Η καλλιέργεια της συµβολικής λειτουργίας επιτυγχάνεται ακόµη 

µε την επαφή του µικρού παιδιού µε άλλους κώδικες, π.χ., Κώδικας Οδικής 

Κυκλοφορίας και γενικά µε την εξοικείωση µε την πληθώρα των συµβόλων 

που χρησιµοποιούνται καθηµερινά.  

Το πέρασµα αυτό, από απλούστερα είδη συµβόλων σε 

πολυπλοκότερα, φαίνεται κρίσιµο για τη µετέπειτα προσέγγιση του 

γραπτού λόγου, καθώς προϊδεάζει τα παιδιά για τις συµβατικές αρχές που 

διέπουν τη δηµιουργία των κωδίκων (Ε. Γάκου, 1998, σ.23). Όταν λοιπόν η 

συµβολική λειτουργία αναπτυχθεί οµαλά, είναι πολύ πιθανό και η επαφή 

του παιδιού µε τα αυθαίρετα σύµβολα του γραπτού λόγου να είναι 

επιτυχής.  

Μάλιστα, το συµβολικό σύστηµα στο οποίο στηρίζεται ο γραπτός 

λόγος και επιτρέπει την επικοινωνία µεταξύ των ανθρώπων, αποτελεί την 

ανώτερη µορφή έκφρασης της συµβολικής λειτουργίας. Είναι εποµένως 

παράλογο να αναµένουµε από τα παιδιά να το κατακτήσουν αβίαστα, τη 

στιγµή µάλιστα που τα συστήµατα συµβολισµού, που χαρακτήρισαν την 

πορεία της ανθρωπότητας, χρειάστηκαν αρκετό χρόνο και δέχτηκαν 

πολλαπλές προσαρµογές για να διαµορφωθεί το τωρινό συµβολικό 

σύστηµα που χαρακτηρίζει το γραπτό λόγο, το ονοµαζόµενο αλφαβητικό. 

Συγκεκριµένα, από την ιστορική εξέλιξη του γραπτού λόγου, 

παρατηρούµε πως αρχικά αναπαριστάνονται οι έννοιες µε σχέδια ή εικόνες, 

που συνιστούν την εικονική γραφή, για να εξελιχθούν στη συνέχεια στα 

ιδεογράµµατα, όπου για πρώτη φορά χρησιµοποιούνται σύµβολα για να 

δηλώσουν τις έννοιες. Για παράδειγµα, το σύµβολο του κύκλου, για να 

αναπαραστήσει τον ήλιο και επακόλουθα να συµβολίσει το φως, τη ζέστη ή 

την ηµέρα (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.13-14). 

Επόµενη σηµαντική εξέλιξη του γραπτού λόγου, αποτελεί η 

αναπαράσταση όχι πλέον των εννοιών, αλλά της οµιλούµενης γλώσσας, 

στάδιο το οποίο αποκαλείται και ως “περίοδος της ολοκληρωµένης γραφής”. 

Και σ’ αυτό το στάδιο διακρίνουµε τρεις διαδοχικές φάσεις. Η διάκριση 

αυτή στηρίζεται στο δοµικό στοιχείο της γλώσσας που αναπαριστάνεται 
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κάθε φορά. Αυτές οι τρεις φάσεις αντιστοιχούν στα εξής συστήµατα του 

γραπτού λόγου (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.15-16) : 

α) Τα λογογραφικά, όπου η µονάδα αναπαράστασης έχει εννοιολογικό 

περιεχόµενο, µπορεί εποµένως να είναι µόρφηµα, λέξη, φράση ή 

πρόταση. 

β) Τα συλλαβικά, στα οποία µονάδα αναπαράστασης είναι η συλλαβή. 

γ) Τα αλφαβητικά, όπου τα γραπτά σύµβολα αναπαραριστάνουν τις 

φωνολογικές µονάδες της γλώσσας.  

Βλέπουµε λοιπόν πως το σηµερινό αλφαβητικό σύστηµα προέκυψε 

ύστερα από αλλεπάλληλες αλλαγές των συµβολικών συστηµάτων που 

χρησιµοποιήθηκαν πριν από αυτό. Τα πρώτα σύµβολα ήταν περισσότερα 

και απλούστερα σε αντίθεση µε το σηµερινό αλφαβητικό σύστηµα όπου ο 

αριθµός των γραπτών συµβόλων είναι ασφαλώς µικρότερος (µόλις 24 για 

το ελληνικό αλφάβητο) και επιπλέον χαρακτηρίζονται από έναν αυξηµένο 

βαθµό αυθαιρεσίας καθώς αναπαριστάνουν τα φωνήµατα και όχι µονάδες 

µε εννοιολογικό περιεχόµενο. 

Η σύντοµη αυτή αναφορά στην εξέλιξη του γραπτού λόγου κρίθηκε 

απαραίτητη προκειµένου να κατανοήσουµε πώς το παιδί προσεγγίζει τον 

γραπτό λόγο µε τη βοήθεια της συµβολικής του λειτουργίας, η οποία 

ακολουθεί, θα λέγαµε, ανάλογη πορεία. 

Έτσι για τα παιδιά είναι πιο εύκολο αρχικά να κατανοήσουν τις 

εικόνες και τις έννοιες τις οποίες αναπαριστάνουν και στη συνέχεια τα 

απλά σύµβολα που διακρίνουν στο περιβάλλον, όπως τις διάφορες 

ταµπέλες για να δηλώσουν το είδος του καταστήµατος, τα φανάρια στους 

δρόµους, τα σύµβολα στους δηµόσιους χώρους που συµβολίζουν π.χ. το 

τηλέφωνο, τον κάδο απορριµµάτων, την έξοδο κ.τ.λ. 

Κατόπιν µε την αλληλεπίδραση µε ένα περιβάλλον, όπου 

κατακλύζεται από τον γραπτό λόγο, τα παιδιά εξοικειώνονται και µε τα 

γραπτά σύµβολα της γλώσσας. Μάλιστα από µικρή ηλικία τα παιδιά είναι 

ικανά να διακρίνουν τη γραπτή µορφή της γραπτής γλώσσας από άλλα 

οπτικά σύµβολα (A. Karmiloff-Smith, 1998, p.232) και εύκολα 
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αντιλαµβάνονται πως τα γραπτά σύµβολα στα βιβλία, στις εφηµερίδες, τα 

οποία διαβάζουν οι ενήλικοι, έχουν σηµασία, όχι όµως αυτά καθεαυτά. 

Αντιµετωπίζουν το γραπτό λόγο αρχικά ως σύνολο. Έτσι, γι’ αυτά ένα 

παραµύθι, για παράδειγµα, κρύβει µια ιστορία.  

Στη συνέχεια, διακρίνοντας τα µέρη του γραπτού λόγου, λαµβάνουν 

αρχικά τη λέξη ως µονάδα αναπαράστασης, που το σύνολό της αναπαριστά 

απευθείας την έννοια ή το αντικείµενο, και έπεται η συνειδητοποίηση της 

αντιστοιχίας µεταξύ γραφήµατος και φωνήµατος, όταν πια γίνεται 

αντιληπτό πως οι λέξεις αποτελούνται από µικρότερες µονάδες, τα 

γράµµατα (M.J. Adams, 1990, p.341). 

Αυτή η προσαρµογή της συµβολικής λειτουργίας του παιδιού κατά 

την πορεία της αλληλεπίδρασής του µε το γραπτό λόγο, διαφαίνεται και 

στα στάδια µάθησης της ανάγνωσης.  

Συγκεκριµένα, κατά τη λογογραφική φάση το παιδί διαβάζει 

σφαιρικά τις λέξεις που γνωρίζει απ’ έξω, καθώς τις έχει συναντήσει 

αρκετές φορές και τις αναγνωρίζει βάσει της συνολικής οπτικής τους 

µορφής. Μάλιστα, το παιδί για να διαβάσει, π.χ., τη λέξη γάλα, 

χρησιµοποιεί και διάφορες εξωλεκτικές ενδείξεις όπως τις εικόνες, τα 

χρώµατα της συσκευασίας πάνω στην οποία είναι τυπωµένη η λέξη (Σ. 

Σαµαρτζή, 1995, σ.84). 

Κατά την αλφαβητική φάση η ανάγνωση στηρίζεται στην 

αντιστοιχία γραφήµατος-φωνήµατος, γεγονός που απαιτεί την αντίληψη 

πως το κάθε γράµµα αναπαριστά το αντίστοιχο φώνηµα του προφορικού 

λόγου. Τέλος, κατά την ορθογραφική φάση, η ανάγνωση πραγµατοποιείται 

µε βάση τις ορθογραφικές µονάδες και επιτρέπει την ανάγνωση ανώµαλων 

λέξεων για τις οποίες η σχέση γραφήµατος-φωνήµατος δεν αρκεί. 

Η διέλευση του παιδιού από τα παραπάνω στάδια απαιτεί κάθε φορά 

και ένα ανώτερο βαθµό ανάπτυξης της συµβολικής λειτουργίας. Το παιδί 

που πρωτοπηγαίνει στο σχολείο είναι απαραίτητο να έχει αναπτύξει σε ένα 

υψηλό βαθµό τη συµβολική του λειτουργία προκειµένου να αντιληφθεί πως 
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ο γραπτός λόγος αναπαριστάνει την προφορική γλώσσα και όχι άµεσα τις 

έννοιες των αντικειµένων (A.W. Ellis, 1984, p.9). 

Η συνειδητοποίηση πως ο γραπτός λόγος είναι αναπαράσταση του 

προφορικού δυσχεραίνεται λόγω της αυθαιρεσίας των γραπτών συµβόλων 

και της έλλειψης κανονικότητας στη σύνδεση σηµαίνοντος-σηµαινόµενου. 

Έτσι, συχνά τα παιδιά δηµιουργούν σχέσεις µεταξύ της γραφικής 

παράστασης µιας λέξης και του αντίστοιχου αντικειµένου που αναπαριστά. 

Για παράδειγµα, αναµένουν πως µια µεγάλη, ως προς τον αριθµό των 

γραµµάτων λέξη, αντιστοιχεί και σε ένα µεγάλο αντικείµενο (πεταλούδα > 

γάτα αλλά |γάτα| > |πεταλούδα|), πράγµα που φυσικά δε συµβαίνει (R. 

Treiman et al., 1996, p.505).  

Φαίνεται λοιπόν, πως η κατάκτηση της φωνηµατικο-γραφηµατικής 

αντιστοιχίας απαιτεί έναν υψηλότερο βαθµό κατοχής της συµβολικής 

λειτουργίας. Από τη στιγµή µάλιστα που η µονάδα αναπαράστασης είναι το 

γράµµα που αναπαριστά το αντίστοιχο φώνηµα της οµιλούµενης γλώσσας, 

η συµβολική λειτουργία απαιτεί έναν υψηλότερο βαθµό αφαίρεσης, ώστε 

θεωρείται πως επηρεάζεται σ’ αυτή τη φάση από τη γνώση του προφορικού 

λόγου και από τις ικανότητες ανάλυσής του στα µικρότερα δοµικά του 

στοιχεία. 

Αυτού του είδους οι ικανότητες φωνολογικής ανάλυσης αποτελούν 

µία όψη της φωνολογικής συνείδησης, η οποία έχει καταδειχτεί από πλήθος 

ερευνών πως συνιστά έναν ενισχυτικό παράγοντα για την κατάκτηση του 

αλφαβητικού συστήµατος. Ωστόσο, δε λείπουν και οι έρευνες (P.B. Gough 

& C. Juel, 1987, W.E. Tunmer, M.L. Herriman & A.R. Nesdale, 1988) που 

διαπιστώνουν πως παιδιά µε µία αναπτυγµένη φωνολογική συνείδηση, ενώ 

επιτυγχάνουν στις δοκιµασίες στις οποίες απαιτείται η διάσπαση της 

φωνούµενης γλώσσας στα αντίστοιχα φωνήµατα, αποτυγχάνουν στις 

δοκιµασίες όπου απαιτείται η αλφαβητική ανάγνωση.  

Φαίνεται λοιπόν πως απαιτείται επιπλέον η γνώση πως το κάθε 

φώνηµα στο γραπτό λόγο αναπαριστάνεται από ένα αντίστοιχο γράφηµα. 

Από σχετική έρευνα (B. Byrne, 1992),   προκύπτει πως τα παιδιά που 
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κατέχουν αυτή τη γνώση, η οποία είναι δηλωτική µιας αναπτυγµένης 

συµβολικής λειτουργίας, δεδοµένου ότι συνειδητοποιείται η µονάδα 

αναπαράστασης, ανταποκρίνονται περισσότερο στη µάθηση του γραπτού 

λόγου. 

Πέρα από τη γνώση της αντιστοιχίας µεταξύ γραφήµατος και 

φωνήµατος, που αποτελεί και ανώτερη µορφή έκφρασης της συµβολικής 

λειτουργίας, και η γνώση των ονοµάτων των γραµµάτων, όταν αφορά την 

περίοδο πριν την είσοδο του παιδιού στο σχολείο, µαρτυρά ένα χαµηλότερο 

µεν, σηµαντικό δε βαθµό ανάπτυξης της συµβολικής λειτουργίας.  

Συγκεκριµένα, η γνώση των ονοµάτων των γραµµάτων σχετίζεται µε 

τη συµβολική λειτουργία, καθώς δηλώνει πως το παιδί έχει περάσει το 

στάδιο, όπου θεωρεί µονάδα αναπαράστασης της προφορικής γλώσσας τη 

λέξη και συνειδητοποιεί πλέον πως οι λέξεις απαρτίζονται από µικρότερες 

δοµικές µονάδες, τα γράµµατα, έστω και αν δεν γνωρίζει τα φωνήµατα στα 

οποία αντιστοιχούν, παρά µόνο τα ονόµατά τους. 

Για να φτάσει στο σηµείο να αντιλαµβάνεται τα γράµµατα ως 

ξεχωριστές µονάδες της λέξης, έχει επίσης ξεπεράσει το στάδιο θεώρησης 

της συλλαβής ως µονάδας αναπαράστασης της οµιλούµενης γλώσσας. 

Μάλιστα, οι Ε. Ferreiro και Α. Teberosky (1982) σε έρευνά τους 

διαπιστώνουν πως, από τη στιγµή που τα παιδιά αντιλαµβάνονται ότι η 

γραπτή γλώσσα είναι αναπαράσταση της προφορικής, αρχικά πιστεύουν ότι 

η αντιστοιχία µεταξύ προφορικού και γραπτού λόγου πραγµατοποιείται στο 

επίπεδο των συλλαβών. 

Έτσι η γνώση των ονοµάτων των γραµµάτων θεωρείται σηµαντική 

εξέλιξη της συµβολικής λειτουργίας και γνώση ουσιαστική για την 

περαιτέρω σύνδεση της γραπτής γλώσσας µε την προφορική, στο επίπεδο 

πλέον των φωνηµάτων. Σύµφωνα µε την M. J. Adams (1990, p.63 ) κάτι 

τέτοιο πιθανόν να οφείλεται στο γεγονός πως τα ονόµατα των 

περισσότερων γραµµάτων συµπεριλαµβάνουν το φώνηµα το οποίο 

αναπαριστάνουν. 
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Ερευνητικά δεδοµένα (R. Treiman et al., 1996, p.505-514),  

καταλήγουν στη διαπίστωση ότι η γνώση των ονοµάτων των γραµµάτων, 

όταν προϋπάρχει της εισόδου του παιδιού στο σχολείο, βοηθά τα παιδιά να 

αντιληφθούν πως οι γραπτές λέξεις αναπαριστάνουν τις φωνούµενες λέξεις 

και ότι η οπτική µορφή της λέξης δεν σχετίζεται απευθείας µε το 

αντικείµενο ή την έννοια που αναπαριστά.  Επιπλέον, συνιστά ισχυρή 

πρόβλεψη για το βαθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας στην 

πρώτη σχολική ηλικία . Ωστόσο, είναι σηµαντικό να προϋπάρχει αυτή η 

ικανότητα, καθώς τα παιδιά που ξεκινούν να διαβάζουν χωρίς να γνωρίζουν 

από πριν τα ονόµατα των γραµµάτων, ακόµη και αν τα διδαχτούν, δεν 

βελτιώνονται στην ανάγνωση (V. Lee & P.D. Gupta, 1995, p.275). 

Μία απλούστερη µορφή έκφρασης της συµβολικής λειτουργίας 

αποτελεί το συµβολικό παιχνίδι, το οποίο προσεγγίζει και φτάνει στην 

ανώτερη µορφή του στην ηλικία των 5 µε 6 χρόνων (A.D. Pellegrini, 1985, 

p.108). Από τη µελέτη της επίδρασης του συµβολικού παιχνιδιού στη 

διαδικασία πρόσκτησης του γραπτού λόγου προκύπτει πως η εξοικείωση 

των παιδιών µε τις συνθήκες αναπαράστασης, που προσφέρει το συµβολικό 

παιχνίδι, διευκολύνει τη µάθηση της ανάγνωσης (A.D. Pellegrini, 1985, 

A.D. Pellegrini and L. Galda, 1993). 

Αυτή η σχέση συµβολικού παιχνιδιού και ανάγνωσης αποδίδεται 

στο γεγονός πως και οι δύο αυτές συµπεριφορές πραγµατώνονται µέσω της 

αναπαράστασης. Τα παιδιά στο παιχνίδι προσποιούνται διάφορους ρόλους, 

χρησιµοποιούν αντικείµενα τα οποία “βαφτίζουν” ανάλογα µε τις συνθήκες 

τις οποίες προσπαθούν να αναπαραστήσουν, γεγονός που τα βοηθά να 

εξοικειώνονται και µε τη χρήση άλλων µέσων αναπαράστασης. 

Επιπλέον, διαδοχικά από τη χρήση αντικειµένων, τα οποία 

χρησιµοποιούν ως σύµβολα, το παιχνίδι τους γίνεται περισσότερο 

αφηρηµένο καθώς η γλώσσα και οι ιδέες ενεργοποιούνται για να 

δηµιουργηθεί η καλύτερη δυνατή απεικόνιση της κατάστασης ή της 

περίστασης που επιθυµούν να αναπαραστήσουν τα παιδιά. 
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Από τη στιγµή που εµπλέκεται η γλώσσα στο συµβολικό παιχνίδι 

των παιδιών, γίνεται ένα µεγάλο βήµα για την συνειδητοποίηση του 

προφορικού λόγου ως ένα µέσο αναπαράστασης του κόσµου, των 

αντικειµένων και των εννοιών, αναγκαία προϋπόθεση για τη µετέπειτα 

κατανόηση της αναπαράστασης του προφορικού λόγου από τα αυθαίρετα 

σηµεία της γραπτής γλώσσας. 

Πέρα από το γεγονός πως τόσο το συµβολικό παιχνίδι όσο και η 

ανάγνωση έχουν ως βάση τους την αναπαράσταση, που απαιτεί παρόµοιες 

νοητικές διαδικασίες, µε τη διαφορά ότι απαιτείται διαφορετικό γνωστικό 

επίπεδο, ως προς τη σκοπιµότητα των δύο αυτών συµπεριφορών 

διακρίνουµε µία ταύτιση. 

Τόσο το παιχνίδι όσο και η ανάγνωση συνδέονται µε την 

εξερεύνηση, που µπορεί να αφορά την “εξερεύνηση του πραγµατικού, της 

αµεσότητας, του κόσµου του συλλογισµού. Συνδέονται µε την 

προετοιµασία, την παροχή των µέσων για την αντιµετώπιση των 

προβληµάτων και των ευκαιριών που προσφέρει η ζωή” (Τζ. Σπινκ, 1990, 

σ.56). 

∆εδοµένης λοιπόν αυτής της σχέσης της συµβολικής λειτουργίας και 

της µάθησης της ανάγνωσης και κυρίως λόγω του γεγονότος ότι ο γραπτός 

λόγος έχει τις ρίζες του και πραγµατώνεται ακριβώς εξαιτίας της 

συµβολικής λειτουργίας που χαρακτηρίζει τον άνθρωπο, εξετάσαµε στην 

εργασία µας αυτή την επίδραση που ασκεί ο βαθµός ανάπτυξης της 

συµβολικής λειτουργίας στην πρόσκτηση της αναγνωστικής ικανότητας.  
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2.2.6. Αναγνώριση και γνώση των αντιθέτων 

 

Για να καταστεί το παιδί ικανό να επικοινωνεί µε το περιβάλλον του, 

να είναι, δηλαδή, ικανό να χειρίζεται αποτελεσµατικά τη γλώσσα, ανάλογα 

µε τις συνθήκες επικοινωνίας, είναι απαραίτητο να κατακτήσει σταδιακά 

όλες τις όψεις που τη συνθέτουν, όπως είναι η οµιλία, η ακρόαση, η 

ανάγνωση, η γραφή, οι γραµµατικοί και συντακτικοί κανόνες, το λεξιλόγιο, 

η ορθογραφία κ.τ.λ. Έτσι θα µπορεί να προσεγγίζει τα νοήµατα, τόσο του 

προφορικού όσο και του γραπτού λόγου, ώστε να επιτυγχάνεται η 

επικοινωνία. Ανάµεσα όµως στις κύριες συνιστώσες του νοήµατος ενός 

µηνύµατος είναι το λεξιλογικό νόηµα. Βέβαια, εκτός από το λεξιλογικό 

νόηµα, αναγκαία προϋπόθεση για την κατανόηση ενός µηνύµατος είναι 

επιπλέον η σύνταξη, η γνώση, δηλαδή, των σχέσεων µεταξύ των λέξεων 

καθώς και η γνώση των κοινωνικών συνθηκών παραγωγής του (Μ.Ι. 

Βάµβουκας, 1994, σ.63-65). 

∆εδοµένου ότι η κατοχή ενός πλούσιου λεξιλογίου διευκολύνει την 

πρόσληψη του νοήµατος, η µάθηση του λεξιλογίου και ο εµπλουτισµός του 

αποτελούν βασικές επιδιώξεις της γλωσσικής διδασκαλίας. Ειδικότερα για 

την προσέγγιση του γραπτού λόγου, το λεξιλόγιο που κατακτήθηκε πριν τη 

συστηµατική διδασκαλία της γλώσσας, στα πλαίσια, δηλαδή, της 

προφορικής επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης, αποτελεί έναν από τους 

σηµαντικότερους παράγοντες που επηρεάζουν την πρόσκτηση του 

γραπτού. Σύµφωνα µε τον Μ.Ι. Βάµβουκα (1994, σ.8) “η δεξιότητα του 

µαθητή να αναγνωρίζει γρήγορα, εύκολα και µε ακρίβεια τη σηµασία των 

λέξεων αποτελεί το θεµέλιο της προόδου του στην ανάγνωση”.  

Η σπουδαιότητά του έγκειται στο ότι, για να προσεγγιστεί το νόηµα 

ενός µηνύµατος, είναι απαραίτητη η κατοχή ενός µεγάλου ποσοστού των 

λέξεων που το συνθέτουν. Όσες περισσότερες λέξεις γνωρίζει ο µαθητής, 

όταν βρίσκεται αντιµέτωπος µε ένα γραπτό κείµενο, τόσες περισσότερες 

είναι και οι πιθανότητες να συλλάβει το νόηµά του.  
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Η γνώση της σηµασίας των περισσότερων λέξεων ενός κειµένου, 

επιτρέπει και τη χρήση του πλαισίου, των συµφραζοµένων για την 

κατανόηση ακόµη και των άγνωστων λέξεων και την τελική κατάκτησή 

τους. Άλλωστε, το πρόβληµα για έναν αρχάριο αναγνώστη είναι να φτάσει 

στο σηµείο να εκµεταλλεύεται τις πληροφορίες που του παρέχει το 

συγκείµενο, ώστε να κατανοεί το περιεχόµενο ενός µηνύµατος στο σύνολό 

του. Όταν λοιπόν, ένα παιδί δε γνωρίζει αρκετές λέξεις σε µια πρόταση, ένα 

κείµενο, τότε ακόµη και τα συµφραζόµενα δεν µπορούν να το βοηθήσουν 

στην κατανόησή του (P. Nation & R. Waring, 1997, p.11). Η σηµασία των 

άγνωστων λέξεων αποκαλύπτεται µε την αλληλοσυσχέτισή τους µε τις ήδη 

γνωστές.  

Έτσι ο πλούτος του λεξιλογίου ενός ατόµου θεωρείται ένας ισχυρός 

συντελεστής για την αναγνωστική κατανόηση (C. McBride-Chang et al., 

1993, p.231), ενώ ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν ότι η κατανόηση ενός 

κειµένου βελτιώνεται στις περιπτώσεις που έχει προηγηθεί διδασκαλία του 

λεξιλογίου το οποίο περιέχει, ενώ ο βαθµός κατανόησής του είναι 

περιορισµένος στις περιπτώσεις που το λεξιλόγιο του κειµένου δεν έχει 

διδαχτεί (I. L. Beck et al., 1982, pp.506-521). 

Πέρα από τη συµβολή του λεξιλογίου στην αναγνωστική κατανόηση 

και η ίδια η αναγνωστική δραστηριότητα εµπλουτίζει το λεξιλόγιο του 

αναγνώστη. Υπάρχει, δηλαδή, ανάµεσα στην ανάγνωση και το λεξιλόγιο 

µία αµφίδροµη σχέση. Το πλούσιο λεξιλόγιο βοηθά στην κατανόηση ενός 

κειµένου, επιταχύνει το ρυθµό ανάγνωσης και αντίστροφα η ανάγνωση 

βελτιώνει, εµπλουτίζει το λεξιλόγιο του αναγνώστη, καθώς επιτρέπει τη 

µάθηση καινούριων λέξεων από τα συµφραζόµενα (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1994, 

σ.8, C. McBride-Chang et al., 1993, p.231). 

Ο ρόλος λοιπόν του λεξιλογίου, για την πρόσκτηση της ανάγνωσης 

και γενικότερα για µια ολοκληρωµένη γλωσσική µάθηση, έχει δώσει 

έναυσµα για έρευνα γύρω από το πώς κατακτάται το λεξιλόγιο και τον 

τρόπο µε τον οποίο οργανώνεται. Στο σηµείο αυτό δεν κρίνεται σκόπιµη η 

αναφορά στις διάφορες θεωρίες τις σχετικές µε την οργάνωση των 
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σηµασιών των λέξεων. Ωστόσο, σηµαντικό είναι να τονίσουµε πως µία όψη 

της λεξιλογικής οργάνωσης είναι και η οργάνωση των λέξεων σε 

σηµασιολογικές κατηγορίες µε βάση τις αντίθετες σηµασίες (∆. Κατή, 

1992, σ.43). 

Οι λέξεις που χαρακτηρίζονται από αντίθεση σηµασίας αποτελούν 

µία ιδιαίτερη λεξική κατηγορία. Η σχέση αντίθεσης ανάµεσα σε δύο λέξεις 

δεν είναι πάντοτε η ίδια, αλλά είναι δυνατό να συνιστά µία από τις 

ακόλουθες περιπτώσεις αντίθεσης (Θ.Παυλίδου, 1997, σ.101-102, R.Carter, 

1994, p.19-20): 

α) Συµπληρωµατικότητα (complementarity). Η σηµασιολογική σχέση 

της συµπληρωµατικότητας αφορά τις περιπτώσεις αντίθεσης, όπου η 

άρνηση της µίας λέξης συνεπάγεται τη δήλωση της άλλης και το 

αντίστροφο. Για παράδειγµα σχέση συµπληρωµατικότητας διακρίνουµε 

στις λέξεις ζωντανός-νεκρός, έγγαµος-άγαµος, αρσενικό-θηλυκό. Έτσι, 

µπορούµε να πούµε π.χ. πως αυτός είναι “αρκετά ψηλός”, όχι όµως και 

“αρκετά νεκρός”, σ’ αυτή, δηλαδή, τη σχέση οι δύο πόλοι της αντίθεσης 

έχουν απόλυτη ισχύ. 

β) Αντωνυµία (antonymy). Στην περίπτωση της αντωνυµίας 

συγκαταλέγονται οι λέξεις οι οποίες αποτελούν και αυτές τους δύο πόλους 

µίας ουδέτερης έννοιας την οποία και αντιπροσωπεύουν, όµως, σε αντίθεση 

µε τη σχέση συµπληρωµατικότητας, δεν έχουν απόλυτη ισχύ, αλλά 

επιδέχονται διαβαθµίσεις. Τα ζεύγη, για παράδειγµα, µεγάλος-µικρός, 

καλός-κακός, ζεστός-κρύος, νέος-ηλικιωµένος, αποτελούν αντώνυµα 

λεξήµατα, όπου η άρνηση του ενός δε συνεπάγεται και τη δήλωση του 

άλλου. Εποµένως, εάν πούµε π.χ. το νερό δεν είναι ζεστό, αυτό δε σηµαίνει 

πως είναι και κρύο. Οι δύο πόλοι, δηλαδή, αυτής της σχέσης αφορούν τη 

νόρµα που κυριαρχεί για το τι είναι ζεστό και τι κρύο, πότε ένας άνθρωπος 

θεωρείται νέος και πότε ηλικιωµένος κ.τ.λ. 

γ) Αντιστροφή (converseness). Αυτού του είδους η σηµασιολογική 

σχέση αναφέρεται σε λέξεις που συνδέουν δύο ή περισσότερα πρόσωπα ή 

πράγµατα. Σχέση αντιστροφής διακρίνουµε στα ζεύγη πατέρας-γιος, πάνω-
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κάτω, πουλώ-αγοράζω, άντρας-γυναίκα (µε την έννοια του/της συζύγου). 

Τα παραπάνω ζεύγη χαρακτηρίζονται από µία λογική αµοιβαιότητα. Έτσι, 

η πρόταση π.χ. Αυτός είναι ο άντρας της µπορεί να αντιστραφεί και να 

παραχθεί η πρόταση Αυτή είναι η γυναίκα του. 

δ) Ασυµβίβαστο (incompatibility). Η σηµασιολογική σχέση του 

ασυµβίβαστου αφορά τις περιπτώσεις λέξεων που έχουν κάποια οµοιότητα, 

ώστε να χρησιµοποιούνται για να προσδιορίσουν ένα κοινό θέµα. Ωστόσο 

η εµφάνιση της µίας λέξης αποκλείει την παρουσία κάποιας άλλης. Σ’ αυτή 

την περίπτωση αντίθεσης συγκαταλέγονται τα χρώµατα, οι µέρες της 

εβδοµάδας, οι εποχές κ.ά. Για παράδειγµα, στην πρόταση Το σπίτι είναι 

γαλάζιο, η παρουσία της λέξης γαλάζιο αποκλείει την εµφάνιση των 

υπόλοιπων χρωµατικών όρων. 

Στην εργασία µας, µε τον όρο αντίθετα ή αντίθετες λέξεις εννοούµε 

τα ζεύγη των λέξεων τα οποία χαρακτηρίζονται από µία σηµασιολογική 

σχέση αντίθεσης που να ανήκει σε κάποια από τις προαναφερθείσες 

περιπτώσεις. 

Οι αντίθετες λέξεις φάνηκε να συνιστούν µία ιδιαίτερη 

σηµασιολογική κατηγορία. Ωστόσο, η οργάνωση των σηµασιών µε βάση τα 

αντίθετα και η αναγνώρισή τους προηγείται και επιτυγχάνεται καλύτερα 

από την αντίστοιχη των συνωνύµων (Μ.Ι.Βάµβουκας, 1994, σ.118, G.L. 

Murphy & J.M. Andrew, 1993, p.303). Αυτό πιθανόν να συµβαίνει λόγω 

του τρόπου σύνδεσής τους. Οι αντίθετες λέξεις συνήθως εµφανίζονται µαζί 

και συνδέονται µε τέτοιο τρόπο, ώστε και οι δύο έννοιες να “απέχουν” ίση 

απόσταση από την ουδέτερη έννοια που αντιπροσωπεύουν (G.L. Murphy & 

J.M. Andrew, 1993, p.304) µε αποτέλεσµα οι έννοιες να ορίζονται µε 

περισσότερη ακρίβεια.  

Για τον τρόπο µε τον οποίο συνδέονται οι αντίθετες λέξεις υπάρχουν 

αντικρουόµενες απόψεις. Στην εργασία µας, υιοθετούµε την άποψη ότι οι 

αντίθετες λέξεις οργανώνονται και συνδέονται εννοιολογικά, µε βάση 

κυρίως τη σηµασία τους, όπως προκύπτει από αντίστοιχες έρευνες σχετικά 

µε τις σηµασιολογικές σχέσεις των αντιθέτων (D.L. Medin & E.J. Shoben, 
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1988, G.L. Murphy, 1988, G.L. Murphy & J.M. Andrew, 1993). Αντίθετα, 

δε θεωρούµε ότι η οργάνωση των αντιθέτων σχετίζεται περισσότερο µε τη 

λεξιλογική τους µορφή σύµφωνα µε τον ισχυρισµό ορισµένων ερευνητών 

(G.A. Miller et al. 1990, W.G. Charles & G.A. Miller, 1989). 

Η λεξιλογική µορφή των αντιθέτων, επηρεάζει ως ένα βαθµό τη 

σύνδεση των αντιθέτων, θα λέγαµε όµως περισσότερο επιφανειακά, καθώς 

συχνά οι αντίθετες λέξεις δηµιουργούνται µε την προσθήκη ενός 

προσφύµατος π.χ. δυνατός/αδύνατος, έξοδος/κάθοδος κ.τ.λ. Επίσης,  είναι 

πιθανό ένα παιδί να επηρεαστεί αρχικά από τη λεξιλογική µορφή των 

αντιθέτων. Βαθµιαία όµως οι σηµασιολογικές σχέσεις των αντιθέτων 

αναγνωρίζονται και οργανώνονται µε βάση τη σηµασία τους.  

Τα αντίθετα, µολονότι αναγνωρίζονται και κατακτώνται πιο 

γρήγορα σε σχέση µε τα συνώνυµα, εντούτοις αυτό δε σηµαίνει πως 

αποτελούν και µία εύκολη λεξική κατηγορία. Ορισµένες αντίθετες λέξεις 

αναγνωρίζονται γρηγορότερα σε σχέση µε άλλες. Οι χωρικές έννοιες, όπως 

πάνω-κάτω, µέσα-έξω είναι από τις πρώτες αντίθετες λέξεις που 

κατακτούνται (B. Landau, 1994, p.277). Επίσης, η αναγνώριση των 

ουσιαστικών προηγείται από αυτή των επιθέτων. Τα ουσιαστικά 

αναπαριστάνουν αντικείµενα και έννοιες, γεγονός που επιταχύνει το βαθµό 

αναγνώρισής τους (B. Landau, 1994, p.252) σε σχέση µε τα επίθετα, που 

για να αναγνωριστούν θα πρέπει να συσχετιστούν µε το ουσιαστικό που 

προσδιορίζουν. Αλλά και τα ουσιαστικά δεν αναγνωρίζονται όλα µε την 

ίδια ευκολία. Έτσι η µάθηση των αφηρηµένων ουσιαστικών έπεται αυτής 

των συγκεκριµένων (R.Carter, 1994, p.152). 

Επίσης, η έρευνα του σηµασιολογικού πεδίου των αντιθέτων έδειξε 

πως το ένα µέλος από ένα ζεύγος αντιθέτων είναι περισσότερο βασικό και 

µαθαίνεται πιο εύκολα. Συγκεκριµένα, σε κάθε ζεύγος αντιθέτων 

διακρίνουµε δύο πόλους· ο ένας χαρακτηρίζεται θετικός και ο άλλος 

αρνητικός. Ο θετικός πόλος είναι που κατακτάται πιο γρήγορα και 

προηγείται του αρνητικού. Για παράδειγµα, στο ζεύγος χαρούµενος-

λυπηµένος, ο όρος χαρούµενος είναι που κατακτάται αρχικά. Και αυτό γιατί 
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στην ερώτηση “Πόσο λυπηµένος είναι;” υποθέτουµε πως το άτοµο στο 

οποίο αναφέρεται η ερώτηση είναι στην παραγµατικότητα λυπηµένος, ενώ 

η ερώτηση “Πόσο χαρούµενος είναι;” δεν επιτρέπει καµιά υπόθεση για το 

αν το άτοµο είναι χαρούµενο ή λυπηµένο. Ο όρος χαρούµενος έτσι είναι 

περισσότερο βασικός και µαθαίνεται πρώτος (E.Hatch & C.Brown, 1995, 

p.20). 

Γενικά, θα λέγαµε πως η αναγνώριση των αντιθέτων επηρεάζεται 

από τη σηµασιολογική πολυπλοκότητα των όρων που ανήκουν σ’ ένα 

συγκεκριµένο σηµασιολογικό πεδίο, η οποία επιδρά στην απόκτηση του 

λεξιλογίου. Και στα αντίθετα µπορούµε να διακρίνουµε ορισµένους 

σηµασιολογικούς τοµείς στους οποίους η σηµασιολογική πολυπλοκότητα 

φαίνεται να είναι καθοριστικός παράγοντας για τη σειρά κατάκτησης των 

όρων (E.E. Clark, 1995, p.61). 

Έτσι στους όρους των διαστάσεων πρώτα κατακτώνται οι όροι 

µεγάλος-µικρός και στη συνέχεια επεξεργάζονται πιο πολύπλοκες σηµασίες, 

όπως ψηλός-χαµηλός, όπου στο επίθετο για παράδειγµα ψηλός εµπεριέχεται 

η σηµασία του µεγάλου. Επίσης στους όρους συγγένειας κατακτώνται 

αρχικά οι απλοί όροι όπως πατέρας-µητέρα και στη συνέχεια οι 

πολυπλοκότεροι, όπως παππούς-γιαγιά (E.E. Clark, 1995, p.61-62). 

Φαίνεται, δηλαδή, πως η ανάπτυξη του λεξιλογίου και στην περίπτωσή µας, 

η κατάκτηση των αντιθέτων επιτυγχάνεται σταδιακά από τους απλούς 

σηµασιολογικούς όρους στους πολυπλοκότερους. Η σηµασιολογική 

πολυπλοκότητα επιδρά επίσης σηµαντικά στην απόκτηση των κτητικών 

ρηµάτων (δίνω-παίρνω, πουλώ-αγοράζω), των τοπικών όρων (µέσα-έξω, 

πάνω-κάτω) και των δεικτικών όρων (εγώ-εσύ, εδώ-εκεί). 

Έτσι η αναγνώριση των αντιθέτων αναπτύσσεται σταδιακά µε την 

ανάπτυξη του λεξιλογίου. Το λεξιλόγιο, όµως, χαρακτηρίζεται από µία 

ραγδαία ανάπτυξη γι’ αυτό και είναι πολύ δύσκολο να υπολογιστεί ο 

βαθµός πρόσκτησής του (B.F. Robinson C.B. Mervis, 1998, p.364). 

Θεωρούµε, λοιπόν, πως ο βαθµός ανάπτυξης της ικανότητας παιδιών 

πρώτης σχολικής ηλικίας να αναγνωρίζουν τις αντίθετες λέξεις, 
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υποδηλώνει ως ένα βαθµό, αν όχι το κατακτηθέν λεξιλόγιο, την ικανότητα 

οργάνωσης των λέξεων µε βάση τη σηµασία τους που αποτελεί ένα από 

τους σηµαντικότερους παράγοντες για τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου. 

Σύµφωνα όµως µε τον Β.Bloom (παράθεµα Μ.Ι. Βάµβουκας, 1994, σ.112) 

“τα παιδιά που πρωτοπηγαίνουν στο σχολείο µ’ ένα σχετικά πιο πλούσιο 

λεξιλόγιο έχουν ένα προβάδισµα στην εκµάθηση των µηχανισµών της 

ανάγνωσης σε σχέση µε τους συµµαθητές τους”.  

Επιπλέον, έρευνα (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1994) όπου εξετάστηκε η 

ικανότητα µαθητών των τριών ανωτέρων τάξεων του ∆ηµοτικού να 

αναγνωρίζουν τις σηµασιολογικές σχέσεις των λέξεων και ειδικότερα των 

αντιθέτων και των συνωνύµων, έδειξε πως η ικανότητα αυτή µπορεί να 

θεωρηθεί ως ένα µέσο εκτίµησης της γενικής γλωσσικής ικανότητας των 

µαθητών. 

Παράλληλα, από σχετικές έρευνες, όπου µελετήθηκε η γνώση των 

αντιθέτων µε τη γλωσσική µάθηση και την αναγνωστική δεξιότητα, 

προκύπτει ότι η γνώση των αντιθέτων σχετίζεται θετικά µε την πρόσκτηση 

της ανάγνωσης (A.Ulasevich & J.F. Rychlak, 1994, D.Crystal, 1998). Η 

επίδοση, δηλαδή, των µαθητών σε δοκιµασίες, όπου απαιτείται η γνώση 

των αντιθέτων, σχετίζεται µε το βαθµό επίδοσης στην αναγνωστική 

ικανότητα. 

  Συνεπώς στην εργασία µας διερευνήσαµε την ικανότητα 

αναγνώρισης των αντιθέτων, ικανότητα η οποία θεωρείται πως έχει 

κατακτηθεί µερικώς στην βαθµίδα της πρώτης τάξης του ∆ηµοτικού, ώστε 

να διαπιστώσουµε την επίδρασή της στο βαθµό κατοχής της αναγνωστικής 

δεξιότητας στο τέλος της χρονιάς.  

Η επιλογή της βασίστηκε κυρίως στα ερευνητικά δεδοµένα που 

φανερώνουν την επίδραση του λεξιλογίου στην αναγνωστική κατανόηση, 

γεγονός που επιτρέπει την ένταξη της ικανότητας αναγνώρισης των 

αντιθέτων στις λεγόµενες δευτερογενείς ικανότητες που σχετίζονται µε την 

ανάγνωση. Θεωρούµε, δηλαδή, πως η συγκεκριµένη ικανότητα επιδρά στην 

αναγνωστική ικανότητα όχι στο στάδιο της αποκωδικοποίησης αλλά στο 
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στάδιο της κατανόησης, πράγµα που προκύπτει και από τη συµπερίληψή 

της στις δοκιµασίες που πιστεύεται πως αξιολογούν την αναγνωστική 

δεξιότητα (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1994, σ.5).  
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 ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

 

1.1. Ερωτήµατα της έρευνας 

 

Από την αναδίφηση της βιβλιογραφίας σχετικά µε τις ικανότητες τις 

οποίες εξετάζουµε ως παράγοντες που επιδρούν στην πρόσκτηση της 

πρώτης ανάγνωσης, οδηγηθήκαµε στη διατύπωση των ακόλουθων 

ερωτηµάτων στα οποία και επιχειρήσαµε να δώσουµε απάντηση. Τα 

ερωτήµατα στα οποία µε την έρευνά µας επιδιώκουµε να απαντήσουµε 

είναι τα εξής: 

- Ο βαθµός ανάπτυξης της ικανότητας αναγνώρισης των µερών ενός όλου 

από παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας σχετίζεται µε την επίδοσή τους στην 

ανάγνωση στο τέλος της χρονιάς; 

- Η κατοχή της γνώσης των χρωµάτων από παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας 

σχετίζεται µε την επίδοσή τους στην ανάγνωση στο τέλος της χρονιάς; 

- Η κατανόηση της έννοιας του αριθµού από παιδιά πρώτης σχολικής 

ηλικίας σχετίζεται µε την επίδοσή τους στην ανάγνωση στο τέλος της 

χρονιάς; 

- Η αναπτυγµένη ικανότητα οργάνωσης του χώρου από παιδιά πρώτης 

σχολικής ηλικίας σχετίζεται µε την επίδοσή τους στην ανάγνωση στο τέλος 

της χρονιάς; 

- Το επίπεδο ανάπτυξης της συµβολικής ή σηµειωτικής λειτουργίας 

παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας σχετίζεται µε την επίδοσή τους στην 

ανάγνωση στο τέλος της χρονιάς; 

- Η ικανότητα των παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας να αναγνωρίζουν τις 

αντίθετες σηµασίες των λέξεων σχετίζεται µε την επίδοσή τους στην 

ανάγνωση στο τέλος της χρονιάς; 

- Μεταξύ αγοριών και κοριτσιών παρατηρούνται σηµαντικές διαφορές στην 

επίδοσή τους στην ανάγνωση και στο σύνολο των εξεταζόµενων 

ικανοτήτων; 
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- Η επίδοση στην ανάγνωση και στο σύνολο των συγκεκριµένων 

ικανοτήτων σχετίζεται µε το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας 

και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων των µαθητών; 

- Το µέγεθος της οικογένειας των υποκειµένων και η σειρά γέννησής τους 

σχετίζονται µε την επίδοσή τους στην ανάγνωση και στο σύνολο των 

ικανοτήτων που ελέγχουµε; 

- Παρατηρούνται ουσιώδεις διαφορές στην επίδοση των µαθητών στην 

ανάγνωση και στο σύνολο των δοκιµασιών ελέγχου των ικανοτήτων 

ανάλογα µε την χρονολογική τους ηλικία; 

- Η επίδοση των παιδιών στο σύνολο του τεστ ελέγχου των ικανοτήτων που 

εξετάζουµε σχετίζεται µε την επίδοσή τους στη δοκιµασία αξιολόγησης της 

αναγνωστικής τους δεξιότητας; 

- Το τεστ ελέγχου των ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων 

που µελετούµε µπορεί να αποτελέσει ένα χρήσιµο εργαλείο που θα 

διευκολύνει το δάσκαλο της πρώτης δηµοτικού για το σχηµατισµό του 

γνωστικού προφίλ των µαθητών του; 
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1.2.  Μέθοδος έρευνας 

 

Με την έρευνά µας επιδιώκουµε να εξετάσουµε την επίδραση που 

πιθανόν ασκούν οι ικανότητες που περιγράψαµε στις προηγούµενες 

παραγράφους στην πρόσκτηση της πρώτης ανάγνωσης. Γι’ αυτό και 

συσχετίσαµε το βαθµό κατοχής αυτών των ικανοτήτων µε την επίδοση 

στην ανάγνωση. Η καταλληλότερη µέθοδος που συνίσταται σ’ αυτές τις 

περιπτώσεις είναι η διαχρονική. 

  Με τη διαχρονική µέθοδο έρευνας, που αποτελεί µία µορφή της 

Γενετικής µεθόδου, συγκρίνονται δεδοµένα που προέρχονται από τα ίδια 

υποκείµενα σε διαδοχικές χρονικές στιγµές, πράγµα που επιτρέπει “τη 

συναγωγή έγκυρων συµπερασµάτων για την επίδραση που ασκούν οι 

πρώιµες εµπειρίες στις όψιµες και γενικά στη µεταγενέστερη 

συµπεριφορά” (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1993, σ.217). Έτσι κι εµείς θεωρούµε τις 

ικανότητες που εξετάζουµε ως πρώιµες εµπειρίες των παιδιών, ο βαθµός 

ανάπτυξης των οποίων επηρεάζει την πρόσκτηση της ανάγνωσης-

µεταγενέστερη συµπεριφορά. 

Ένα βασικό πλεονέκτηµα της διαχρονικής µεθόδου είναι η ακρίβεια 

που προσδίδει στα ερευνητικά συµπεράσµατα λόγω της χρησιµοποίησης 

των ίδιων υποκειµένων, γεγονός που αποκλείει την επίδραση των 

παραγόντων της κληρονοµικότητας και του περιβάλλοντος στην 

εξαρτηµένη µεταβλητή. Ωστόσο, χαρακτηρίζεται και από ένα σηµαντικό 

µειονέκτηµα, αυτό του φαινοµένου της “πειραµατικής θνησιµότητας”, της 

µείωσης δηλαδή των υποκειµένων από την πρώτη ως την τελευταία σειρά 

των µετρήσεων (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1993, σ.217-218). 

Το φαινόµενο της πειραµατικής θνησιµότητας ήταν έκδηλο και στη 

δική µας έρευνα όχι όµως σε µεγάλο βαθµό καθώς η έρευνά µας διεξήχθη 

σε δύο µόλις διαδοχικές φάσεις που πραγµατοποιήθηκαν στη διάρκεια ενός 

µόνο σχολικού έτους. Επίσης, η αρχική επιλογή µεγαλύτερου δείγµατος, 

παρά τη µετέπειτα µείωσή του, βοήθησε στο να κρατηθεί το δείγµα µας ως 

προς το µέγεθός του σε ικανοποιητικά πλαίσια για τη διεξαγωγή της 
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έρευνάς µας, ώστε να θεωρούµε πως ο παράγοντας της πειραµατικής 

θνησιµότητας δε διακυβεύει τα συµπεράσµατά µας. 

 

1.2.1. Όργανα µέτρησης 

 

Κεντρικοί άξονες στην έρευνά µας αποτελούν από τη µια οι 

ικανότητες που περιγράψαµε και από την άλλη η αναγνωστική ικανότητα 

των µαθητών. Προκειµένου να αξιολογηθούν οι ψυχογνωστικές και 

ψυχογλωσσικές ικανότητες, επιλέχτηκαν µετά από συζήτηση µε τον 

καθηγητή Μ.Ι. Βάµβουκα, αντιπροσωπευτικές δοκιµασίες για καθεµιά από 

αυτές τις ικανότητες. Ενώ για την αξιολόγηση της αναγνωστικής 

δεξιότητας χρησιµοποιήθηκε ένα τεστ κατανόησης της αναγνωστικής 

δεξιότητας, το οποίο έχει κατασκευαστεί από τον Μ.Ι. Βάµβουκα (βλ. 

παράρτηµα, σσ.212-216). 

 

Περιγραφή των οργάνων 

Α. Τεστ ελέγχου των ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων 

Το συνολικό τεστ αξιολόγησης των ικανοτήτων που εξετάσαµε 

χωρίζεται σε τρία µέρη: 

Πρώτο Μέρος 

Αξιολογεί την ικανότητα αναγνώρισης των µερών ενός όλου. Αποτελείται 

από ένα παζλ 9 τεµαχίων που παριστάνουν έναν άνθρωπο (βλ. παράρτηµα, 

σ.208-209). Όλα τα τεµάχια είναι χρώµατος κόκκινου µπροστά και 

κίτρινου στο πίσω µέρος. Τα παιδιά καλούνται:  

α) να συνθέσουν το παζλ. Στην περίπτωση αυτή απαιτείται η αναγνώριση 

των µερών που συνθέτουν το ανθρώπινο σώµα χωρίς να δίνεται η 

ολοκληρωµένη µορφή του παζλ.  

 β) να ονοµάσουν τα µέρη του σώµατος του ανθρώπου. Το παζλ σ’ αυτή τη 

φάση είναι ολοκληρωµένο. Οι µαθητές υποκινούνται να ονοµάσουν τα 

µέρη του σώµατος που τους υποδεικνύονται, που είναι τα εξής: κεφάλι, 

χέρι, µπράτσο, γάµπα, πόδι, κορµός. 
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γ) να αναγνωρίσουν-δείξουν στο σώµα τους τα µέρη που τους ζητάµε, που 

αφορούν τα εξής: κεφάλι, µύτη, χέρια, πόδια, γάµπες, µπράτσα, κοιλιά. 

 Έτσι, οι τρεις αυτές δοκιµασίες αντιστοιχούν και σε τρεις 

αντιδράσεις-συµπεριφορές που αναµένουµε από τα παιδιά προκειµένου να 

τα αξιολογήσουµε. Μ’ άλλα λόγια απαιτείται η κατασκευή του παζλ, η 

ονοµασία των µερών του ανθρώπινου σώµατος και η αναγνώριση στον 

εαυτό τους. 

 Επιδίωξή µας είναι να δούµε την ικανότητα των παιδιών να 

αναγνωρίζουν τα επιµέρους στοιχεία ενός οπτικού ερεθίσµατος. Στην 

περίπτωσή µας, το ανθρώπινο σώµα αποτελεί ένα οικείο οπτικό ερέθισµα 

καθώς ένας από τους στόχους του νηπιαγωγείου είναι και η κατάκτηση του 

γνωστικού σχήµατος του σώµατος των παιδιών και η γνώση των µερών του 

(∆.Κακανά-Κ.Τσολάκη, 1999, σ.53). 

 

∆εύτερο Μέρος 

Το δεύτερο µέρος αποτελείται από µια εικόνα-ζωγραφιά (βλ. παράρτηµα, 

σ.210) µε ποικίλα οπτικά ερεθίσµατα. ∆ίνονται συνολικά έξι οδηγίες στα 

παιδιά, τα οποία καλούνται στην κάθε µια να χρωµατίσουν ή να 

ιχνογραφήσουν ανάλογα µε τις οδηγίες. Οι οδηγίες αντιπροσωπεύουν τις 

εξής ικανότητες: συµβολική λειτουργία, γνώση-διάκριση χρωµάτων, 

κατανόηση της έννοιας του αριθµού και αντίληψη του χώρου. Εποµένως ο 

βαθµός ανταπόκρισης των υποκειµένων στις συγκεκριµένες οδηγίες 

αντανακλά και το βαθµό ενεργοποίησης των ικανοτήτων που εξετάζουµε.  

Πρόκειται για τις εξής οδηγίες: 

1) Χρωµάτισε κίτρινο το ένα από τα δύο πουλιά. Απαιτεί τη γνώση των 

χρωµάτων και των αριθµών, καθώς θα πρέπει να επιλεγεί το κατάλληλο 

χρώµα (κίτρινο) και ο χρωµατισµός του ενός από τα δύο πουλιά. 

2) Φτιάξε ένα λουλούδι κοντά στο σκαντζόχοιρο. Η οδηγία αυτή αφορά τόσο 

τη συµβολική λειτουργία του παιδιού, καθώς απαιτεί να ιχνογραφηθεί-

παρασταθεί το σχήµα του λουλουδιού, όσο και την ικανότητα οργάνωσης 

του χώρου, εφόσον το λουλούδι θα πρέπει να σηµειωθεί κοντά στο 
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σκαντζόχοιρο. Η χωρική έννοια κοντά είναι λέξη κλειδί για την επιλογή του 

κατάλληλου χώρου από το παιδί. 

3) Το παιδί που είναι στη σκάλα φοράει µπλε παντελόνι. Χρωµάτισέ το. 

Συµπεριλαµβάνει τη γνώση των χρωµάτων, ώστε να χρησιµοποιηθεί το 

σωστό χρώµα (µπλε) για το χρωµατισµό του παντελονιού και την 

ικανότητα οργάνωσης του χώρου, καθώς στην εικόνα διακρίνονται δύο 

παιδιά. Συνεπώς η επιλογή του κατάλληλου παιδιού κατευθύνεται από την 

χωρική έννοια πάνω στη σκάλα. 

4) Φτιάξε ένα πράσινο πουλί στο δέντρο που βρίσκεται το κίτρινο πουλί. Και 

στην οδηγία αυτή περιλαµβάνονται ταυτόχρονα η γνώση των χρωµάτων, 

ώστε ο χρωµατισµός να γίνει µε το σωστό χρώµα (πράσινο) αλλά και η 

οργάνωση του χώρου για να ιχνογραφηθεί το πουλί στο σωστό µέρος. 

5) Η γάτα κοιτάζει τρία κόκκινα µήλα που έπεσαν από το καλάθι. Χρωµάτισε 

µαύρη τη γάτα και φτιάξε τα µήλα. Η οδηγία αυτή απαιτεί τη γνώση των 

χρωµάτων προκειµένου να επιλεγεί το κατάλληλο χρώµα για το 

χρωµατισµό της γάτας (µαύρο) και των µήλων (κόκκινο), την ικανότητα 

οργάνωσης του χώρου για το χρωµατισµό της γάτας και το ιχνογράφηµα 

των µήλων στο σωστό µέρος καθώς και τη γνώση των αριθµών για να 

ιχνογραφηθεί ο ζητούµενος αριθµός των µήλων (τρία). 

6) Γράψε το όνοµά σου µε µπλε, κάτω και ανάµεσα στα δύο δέντρα. Η 

ανταπόκριση στη συγκεκριµένη οδηγία απαιτεί µία αναπτυµένη συµβολική 

λειτουργία, ώστε να γραφεί το όνοµα ορθογραφηµένα, τη γνώση των 

χρωµάτων για να χρησιµοποιηθεί το µπλε χρώµα, καθώς και την ικανότητα 

οργάνωσης του χώρου για τη γραφή του ονόµατος στο κατάλληλο µέρος 

(κάτω και ανάµεσα στα δέντρα). 

 

Τρίτο Μέρος 

Το τελευταίο µέρος του τεστ (βλ. παράρτηµα, σ.211), αξιολογεί την 

ικανότητα αναγνώρισης των αντιθέτων. Αποτελείται από 20 ζευγάρια 

λέξεων τα οποία χαρακτηρίζονται από αντίθεση σηµασίας. Στο κάθε παιδί 
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ζητείται να βρει τον συµπληρωµατικό όρο εκείνου που του δίνεται ως 

ερέθισµα.  

 

Β. Τεστ αξιολόγησης της αναγνωστικής δεξιότητας 

       Στη δεύτερη φάση, η αξιολόγηση της αναγνωστικής δεξιότητας γίνεται 

µε την χρήση ενός τεστ κατανόησης της αναγνωστικής δεξιότητας, το 

οποίο έχει κατασκευαστεί από τον Μ.Ι. Βάµβουκα. Το τεστ περιλαµβάνει 

30 δοκιµασίες που αξιολογούν διάφορες όψεις της αναγνωστικής 

κατανόησης.  

 

Βαθµολόγηση των τεστ 

 
Α. Τεστ ελέγχου των ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων 
 
 Η επίδοση των υποκειµένων βαθµολογείται µε βάση τον αριθµό των 

ορθών τους απαντήσεων. Κάθε σωστή απάντηση πιστώνεται µε µία 

µονάδα. Στις περιπτώσεις που το υποκείµενο δίνει λανθασµένη απάντηση ή 

δεν απαντά βαθµολογείται µε µηδέν. Σε ορισµένες περιπτώσεις, στις οποίες 

γίνεται λόγος στις επόµενες παραγράφους, η απάντηση του υποκειµένου 

µπορεί να πιστωθεί και µε µισή µονάδα. Η κλίµακα βαθµολογίας στο 

σύνολο του τεστ κυµαίνεται από 0 έως 58. Εποµένως, η ελάχιστη και η 

µέγιστη τιµή που µπορεί να έχει ένα υποκείµενο είναι αντίστοιχα 0 και 58. 

Αναλυτικότερα, η βαθµολογία διανέµεται στα επιµέρους τεστ ως εξής: 

Πρώτο Μέρος 

α) κατασκευή του παζλ (0 έως 9 µονάδες). Για κάθε τεµάχιο του παζλ που 

τοποθετείται στο σωστό µέρος πιστώνεται µία µονάδα.  

β) ονοµασία των µερών του ανθρώπινου σώµατος (0 έως 6 µονάδες). Σ’ 

αυτή τη δοκιµασία, ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι λανθασµένες απαντήσεις 

των παιδιών, οι διαφορετικές ονοµασίες που δίνουν στα µέρη του σώµατος. 

Για παράδειγµα, όταν τους δείχνουµε το µπράτσο και ζητούµε να το 

ονοµάσουν, τα παιδιά απαντούν: µανίκι, αγκώνας κτλ. (βλέπε παράρτηµα 

σσ.217-218 ). Αυτή η ανάλυση των λανθασµένων απαντήσεων των παιδιών 
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µας βοήθησε στο να καθορίσουµε ακριβέστερα τις απαντήσεις που 

θεωρούµε ως σωστές. Στον ακόλουθο πίνακα παρουσιάζονται οι 

απαντήσεις που θεωρήσαµε ως σωστές. 

 

πίνακας 1 

Όταν δείχνουµε Σωστή ονοµασία Όταν δείχνουµε Σωστή ονοµασία 

κεφάλι κεφάλι, κεφαλάκι γάµπα γάµπα 

χέρι χέρι πόδι πόδι 

µπράτσο µπράτσο, µπρατσάκι κορµός* σώµα, κορµί 

 

γ) αναγνώριση των µερών του ανθρώπινου σώµατος στον εαυτό τους (0 

έως 7 µονάδες). Τα παιδιά δείχνουν στο σώµα τους τα µέρη του 

ανθρώπινου σώµατος που τους ζητάµε. Κάθε σωστή ένδειξη πιστώνεται µε 

µία µονάδα. Και σ’ αυτή τη δοκιµασία καταγράψαµε τις λάθος ενδείξεις 

των παιδιών (βλέπε παράρτηµα σ.219) 

 

∆εύτερο µέρος 

Στο δεύτερο µέρος η βαθµολογία κυµαίνεται από 0 έως 16 µονάδες. 

Συγκεκριµένα για κάθε οδηγία αντιστοιχούν οι εξής µονάδες: 

Οδηγία 1: Χρωµάτισε κίτρινο το ένα από τα δύο πουλιά (2 µονάδες) 

 α. 1 µονάδα για το κίτρινο χρώµα. 

 β. 1 µονάδα για το χρωµατισµό του ενός από τα πουλιά. 

 
Οδηγία 2: Φτιάξε ένα λουλούδι κοντά στο σκαντζόχοιρο (2 µονάδες) 

 α. 1 µονάδα για το ιχνογράφηµα του λουλουδιού. 

 β. 1 µονάδα για το σωστό µέρος, κοντά στο σκαντζόχοιρο. 

 

Οδηγία 3: Το παιδί που είναι στη σκάλα φοράει µπλε παντελόνι. Χρωµάτισέ 

το (2 µονάδες) 

                                                 
* Αν και µεγάλος αριθµός των παιδιών (54 υποκείµενα απ’ το αρχικό δείγµα) αντί για κορµό µας 
απάντησαν κοιλιά, ωστόσο αυτήν την ονοµασία δεν τη θεωρήσαµε σωστή, καθώς το 
συγκεκριµένο µέρος του σώµατος δείχνονταν απ’ τον εξεταστή µε τη χρήση ενός στυλού χωρίς να 
ακολουθείται όµως κυκλική πορεία ώστε να παραπέµπει στην κοιλιά.  
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 α. 1 µονάδα για το µπλε χρώµα. 

 β. 1 µονάδα για το χρωµατισµό του παντελονιού του παιδιού που 

είναι στη σκάλα. 

 

Οδηγία 4: Φτιάξε ένα πράσινο πουλί στο δέντρο που βρίσκεται το κίτρινο 

πουλί (2 µονάδες) 

 α. 1 µονάδα για το πράσινο χρώµα. 

 β. 1 µονάδα για το ιχνογράφηµα του πουλιού στο σωστό µέρος (στο 

δέντρο όπου βρίσκονται τα δύο άλλα). 

 

Οδηγία 5: Η γάτα κοιτάζει τρία κόκκινα µήλα που έπεσαν από το καλάθι. 

Χρωµάτισε µαύρη τη γάτα και φτιάξε τα µήλα (5 µονάδες) 

 α. 1 µονάδα για το χρώµα της γάτας (µαύρο). 

 β. 1 µονάδα για το χρωµατισµό της γάτας. 

 γ. 1 µονάδα για το χρώµα των µήλων (κόκκινο). 

 δ. 1 µονάδα για το ιχνογράφηµα των τριών µήλων. 

 ε. 1 µονάδα για το σωστό µέρος (κοντά στο καλάθι). 

 

Οδηγία 6: Γράψε το όνοµά σου µε µπλε, κάτω και ανάµεσα στα δύο δέντρα 

(3 µονάδες) 

 α. 1 µονάδα για το χρώµα (µπλε). 

 β. 1 µονάδα για το όνοµα γραµµένο στο σωστό µέρος (κάτω και 

ανάµεσα στα δέντρα). 

 γ. 1 µονάδα για την ορθογραφία. 

 
Τρίτο Μέρος 
Στο τρίτο µέρος η βαθµολογία κυµαίνεται από 0 έως και 20 µονάδες. Για 

κάθε σωστή απάντηση το υποκείµενο πιστώνεται µε µία µονάδα. 

 

Β. Τεστ αξιολόγησης αναγνωστικής δεξιότητας 

Η κλίµακα βαθµολογίας αυτού του τεστ κυµαίνεται από 0 έως 48 

µονάδες ώστε ο ελάχιστος και ο µέγιστος βαθµός που µπορεί να έχει ένα 
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υποκείµενο είναι 0 και 48 αντίστοιχα. Οι ορθές απαντήσεις µπορούν να 

πιστωθούν από 1 έως και 3 µονάδες καθώς οι δοκιµασίες του τεστ 

χαρακτηρίζονται από έναν αύξοντα βαθµό δυσκολίας, µε αποτέλεσµα 

ορισµένες δοκιµασίες να απαιτούν ανώτερο βαθµό κατοχής της 

αναγνωστικής δεξιότητας ώστε να πιστώνονται µε περισσότερες µονάδες 

(βλ. παράρτηµα, σ.234). 

 

Περιπτώσεις πίστωσης µισής µονάδας 

 Σε ορισµένες δοκιµασίες του δεύτερου και τρίτου µέρους του τεστ 

αξιολόγησης των ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων, οι 

απαντήσεις των υποκειµένων πιστώθηκαν µε µισή αντί της µίας µονάδας. Η 

µισή µονάδα πιστώθηκε στις απαντήσεις που θεωρήθηκαν µερικώς σωστές. 

Η θεώρησή τους ως τέτοιες, προέκυψε ύστερα από την καταγραφή των 

απαντήσεων όλων των µαθητών, προκειµένου να οριοθετηθεί ακριβέστερα 

η σωστή απάντηση (βλ. παράρτηµα, σ.220-233).  

 

πίνακας 2 
Οδηγίες δεύτερου µέρους που πιστώθηκαν µε µισή µονάδα 

 
Οδηγία Τι ζητείται; 

2.α Ιχνογράφηµα λουλουδιού 
2.β Στο σωστό µέρος “κοντά στο σκαντζόχοιρο” 
3.α Επιλογή µπλε χρώµατος 
4.α Επιλογή πράσινου χρώµατος 
4.β Ιχνογράφηµα πουλιού στο σωστό δέντρο 
5.γ Επιλογή κόκκινου χρώµατος 
5.δ Ιχνογράφηµα “τριών” µήλων 
5.ε Στο σωστό µέρος “κοντά στο καλάθι” 
6.α Επιλογή µπλε χρώµατος 
6.β Γραφή ονόµατος “κάτω και ανάµεσα στα δέντρα” 
6.γ Ορθογραφία ονόµατος 

 

 Οι οδηγίες που αναγράφονται στον παραπάνω πίνακα πιστώθηκαν 

µε µισή µονάδα στις εξής περιπτώσεις: 

2.α � Όταν το ιχνογράφηµα απέχει αρκετά από το σύµβολο του 

λουλουδιού π.χ. µία µουντζούρα. 
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2.β � Όταν το λουλούδι ιχνογραφείται στα όρια του χώρου που 

θεωρήσαµε ότι οριοθετούν το µέρος “κοντά στον 

σκαντζόχοιρο” (βλ. παράρτηµα σ.221, για τις θέσεις που 

θεωρήθηκαν σωστές), 

3.α 

4.α 

5.γ 

6.α 

� Όταν το υποκείµενο επιλέγει όχι ακριβώς το ζητούµενο 

χρώµα αλλά κάποια απόχρωσή του ή όταν χρησιµοποιεί δύο 

χρώµατα ένα εκ των οποίων είναι το ζητούµενο. 

4.β � Όταν ιχνογραφεί το πουλί στο σωστό δέντρο αλλά επιπλέον 

χρωµατίζει και το άλλο πουλί που έµεινε ή φτιάχνει µια 

µουντζούρα. 

5.δ � Όταν ιχνογραφεί τρία µήλα στο σωστό µέρος αλλά συνεχίζει 

και χρωµατίζει επιπλέον µήλα που υπάρχουν στο καλάθι ή στα 

δέντρα.  

5.ε � Όταν ιχνογραφεί τα µήλα στα όρια του χώρου που 

θεωρήσαµε ότι οριοθετούν το σωστό µέρος (βλ. παράρτηµα, 

σσ.224-226). 

6.β � Όταν το όνοµα γράφεται ανάµεσα στα δύο δέντρα αλλά 

κάτω από τη φυλλωσιά και όχι στο χώµα (βλ. παράρτηµα για τις 

θέσεις που θεωρήθηκαν σωστές, σσ.227-228). 

6.γ � Όταν η ορθογραφία του ονόµατος πάσχει λόγω παράλειψης 

του τόνου, όταν το πρώτο γράµµα δεν γράφεται µε κεφαλαίο ή 

εναλλαγή των γραµµάτων π.χ. ενώ γράφεται µε κεφαλαία 

ορισµένα γράµµατα γράφονται µε µικρά. 

   
Στο τρίτο µέρος, όπου ζητείται η αντίθετη έννοια στη λέξη-ερέθισµα 

που δίνεται στα υποκείµενα, πιστώθηκαν µε µισή µονάδα οι απαντήσεις 

που προσέγγιζαν σε µεγάλο βαθµό τη ζητούµενη λέξη. Στον ακόλουθο 

πίνακα παρουσιάζονται οι σωστές απαντήσεις στις λέξεις-ερεθίσµατα του 

τεστ καθώς και οι απαντήσεις που θεωρήθηκαν ως µερικώς σωστές και 

πιστώθηκαν µε µισή µονάδα. 
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πίνακας 3* 

Λέξη-ερέθισµα Σωστή απάντηση Μερικώς σωστή 
πρωΐ βράδυ - 

αριστερό δεξί, δεξιό δεξιά 
πάνω κάτω - 
ζεστό κρύο παγωµένο, παγωµένα 
ηµέρα νύχτα, η νύχτα - 

µπροστά πίσω - 
µέσα έξω - 

µεγάλος µικρός µικρό 
βορράς νότος, νοτιάς νότιος, νοτιά 
άντρας γυναίκα - 
ανοιχτός κλειστός - 
καλό κακό κακός 

µπαίνω βγαίνω - 
ανατολή δύση - 
νέος γέρος - 

γαµπρός νύφη - 
γιος κόρη - 
βαρύς ελαφρύς ελαφρύ, ελαφριός, ελαφρός, λαφρύς 
εδώ εκεί, κεί - 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
* Η επιλογή των απαντήσεων που θεωρήθηκαν σωστές, επηρεάστηκε και από τη συχνότητα της 
απάντησης. Έτσι για παράδειγµα 60 υποκείµενα απ’ το αρχικό δείγµα στο ερέθισµα “αριστερό”, 
απάντησαν “δεξιό” ώστε να λάβουµε αυτήν την απάντηση ως σωστή, ενώ µόλις 6 υποκείµενα 
απάντησαν “δεξιά” ώστε να χαρακτηριστεί αυτή η απάντηση ως µερικώς σωστή. 
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1.2.2. Το δείγµα της έρευνας και τα χαρακτηριστικά του 

 

Το δείγµα της έρευνάς µας αποτέλεσαν αρχικά 163 µαθητές πρώτης 

τάξης των ∆ηµοτικών σχολείων 2ου, 3ου, 5ου, 6ου και 13ου της πόλης του 

Ρεθύµνου, οι οποίοι συµµετείχαν στην πρώτη επίδοση του τεστ. Στη 

δεύτερη επίδοση όµως, λόγω του φαινοµένου της πειραµατικής 

θνησιµότητας που χαρακτηρίζει τη διαχρονική µέθοδο έρευνας, το δείγµα 

µας µειώθηκε, µε αποτέλεσµα το τελικό δείγµα να συγκροτείται από 144 

υποκείµενα. Για την επιλογή των σχολείων στα οποία πραγµατοποιήθηκε η 

έρευνα, δεν ακολουθήθηκε κάποια από τις µεθόδους δειγµατοληγίας, αλλά 

επιλέχτηκαν τα σχολεία στα οποία η ερευνήτρια είχε ευκολότερη 

πρόσβαση. 

Η κατανοµή του δείγµατος στις δηµογραφικές µεταβλητές που 

επιλέξαµε να συµπεριλάβουµε στην έρευνά µας, έχει ως εξής: 

 

πίνακας 4 
Κατανοµή του δείγµατος 

ως προς το φύλο 

Γραφική παράσταση 1 
Κατανοµή του δείγµατος 

ως προς το φύλο 
Φύλο Ν % 
Αγόρια  64 44,4 
Κορίτσια  80 55,6 
Σύνολο 144 100 

 
 

Όπως βλέπουµε στον πίνακα 4, στο σύνολο του δείγµατος τα 

κορίτσια είναι περισσότερα από τα αγόρια. Συγκεκριµένα τα κορίτσια 

αποτελούν το 55,6% των υποκειµένων έναντι του 44,4% των αγοριών. 

Πέρα από την κατάταξη των υποκειµένων ως προς το φύλο, τα 

υποκείµενα χωρίστηκαν επίσης και σε οµάδες ανάλογα µε την χρονολογική 

τους ηλικία. Έτσι συγκροτήθηκαν δύο “ηλικιακές” οµάδες. Την πρώτη 

οµάδα αποτέλεσαν 62 (43,4%) µικρά παιδιά, τα παιδιά δηλαδή που στις 15 

Νοεµβρίου 1999 είχαν ηλικία από 5 έτη και 10 µήνες έως 6 έτη και 4 

µήνες. Ο µέσος όρος ηλικίας, δηλαδή, της κλίµακας αυτής της οµάδας είναι 

6 έτη και 1 µήνας (6:01). 

 44,4%
55,6%

Αγόρια
Κορίτσια
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Η δεύτερη οµάδα, µεγάλα παιδιά, συγκροτείται από 81 (56,6%) 

παιδιά, τα οποία στις 15 Νοεµβρίου 1999 είχαν ηλικία από 6 έτη και 4 

µήνες έως και 6 έτη και 10 µήνες, όπου ο µέσος όρος ηλικίας της κλίµακας 

αυτής της οµάδας είναι 6 έτη και 7 µήνες (6:07). Βλέπουµε, δηλαδή, πως 

µεταξύ των δύο ηλικιακών οµάδων υπάρχει µία µέση διαφορά ηλικίας 6 

µηνών. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζεται η κατανοµή των µαθητών 

ανάλογα µε την ηλικία τους. 

 

πίνακας 5 
Κατανοµή του δείγµατος 

ως προς την ηλικία 

Γραφική παράσταση 2 
Κατανοµή του δείγµατος 

ως προς την ηλικία 
Ηλικία Ν % 
Μικρά  62 43,4 
Μεγάλα  81 56,6 
Σύνολο 143 100 
∆εν είχαµε πληροφορίες για 1 υποκείµενο. 

 

Προκειµένου να µελετηθεί η επίδραση της σειράς γέννησης των 

υποκειµένων στην επίδοσή τους στις δοκιµασίες της έρευνάς µας, 

χωρίσαµε τα υποκείµενα σε 3 κατηγορίες. Μία κατηγορία αποτέλεσαν τα 

πρωτότοκα και τα µοναχοπαίδια, µία άλλη τα υστερότοκα παιδιά και µια 

τελευταία κατηγορία τα παιδιά που έχουν ενδιάµεση σειρά γέννησης. Το 

µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατός µας (56,9%) έχουν µεγαλύτερα 

αδέρφια, είναι δηλαδή υστερότοκα, ένα επίσης µεγάλο µέρος των 

υποκειµένων (39,6%) είναι πρωτότοκα ή µοναχοπαίδια, ενώ το µικρότερο 

ποσοστό (3,5%) καταλαµβάνουν τα υποκείµενα που έχουν ενδιάµεση σειρά 

γέννησης.     

 

πίνακας 6 
Κατανοµή του δείγµατος 
ως προς τη σειρά γέννησης 

Γραφική παράσταση 3 
Κατανοµή του δείγµατος 
ως προς τη σειρά γέννησης 

Σειρά γέννησης Ν % 
Πρωτότοκα/µοναχοπαίδια  57 39,6 

Υστερότοκα  82 56,9 
Ενδιάµεση σειρά γέννησης  5 3,5 

Σύνολο 144 100 
 

 43,4%
56,6%

Μικρά
Μεγάλα

56,9%

3,5%
 39,6%

Πρωτότοκα

Υστερότοκα

Ενδιάµεσης
σειράς
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 Επίσης, τα υποκείµενα, µε κριτήριο το µέγεθος της πατρικής τους 

οικογένειας χωρίστηκαν σε οµάδες, συγκροτώντας έτσι δύο κατηγορίες. 

Στην πρώτη κατηγορία, ολιγοµελής οικογένεια, περιελήφθηκαν τα 

υποκείµενα που κατάγονταν από οικογένεια µε ένα και δύο παιδιά, ενώ τη 

δεύτερη κατηγορία, πολυµελής οικογένεια,  συγκρότησαν τα υποκείµενα 

που είχαν δύο και περισσότερα αδέρφια. Από τα 144 υποκείµενα του 

δείγµατός µας τα 100 (69,4%) κατάγονται από ολιγοµελή οικογένεια, ενώ το 

µικρότερο ποσοστό (30,6%) καταλαµβάνουν τα παιδιά που η οικογένειά 

τους χαρακτηρίζεται ως πολυµελής. 

 

πίνακας 7 
Κατανοµή του δείγµατος 

ως προς το µέγεθος της οικογένειας 

Γραφική παράσταση 3 
Κατανοµή του δείγµατος 

ως προς το µέγεθος της οικογένειας 
Μέγεθος 

οικογένειας 
Ν % 

Ολιγοµελής  100 69,4 
Πολυµελής  44 30,6 
Σύνολο 144 100 

 

Για 138 παιδιά από τα 144 υποκείµενα του δείγµατός µας, 

καταφέραµε να συλλέξουµε πληροφορίες σχετικά µε την επαγγελµατική 

κατηγορία του πατέρα τους. ∆εδοµένου ότι τα παιδιά της πρώτης 

∆ηµοτικού πιθανότατα να µην αποτελούσαν έγκυρες πηγές άντλησης των 

ζητούµενων πληροφοριών, συλλέξαµε αυτές τις πληροφορίες µε την 

επίδοση ενός ερωτηµατολογίου στους γονείς των υποκειµένων (βλ. 

παράρτηµα, σ.236), µε το οποίο ενηµερωθήκαµε επιπλέον και για τη 

βαθµίδα εκπαίδευσής τους. Ανάλογα µε το επάγγελµα του πατέρα, τα 

υποκείµενα χωρίστηκαν σε τέσσερις οµάδες κοινωνικοοικονοµικής 

προέλευσης: κατώτερη, µεσαία, ανώτερη και ανώτατη.*  Η κατανοµή του 

δείγµατος ανάλογα µε την επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα τους 

παρουσιάζεται στον πίνακα 8. 

 

 

                                                 
* Για την κατηγοριοποίηση των επαγγελµάτων βλ. παράρτηµα, σ. 235. 

69,4%

30,6% Ολιγοµελής

Πολυµελής
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πίνακας 8 
Κατανοµή του δείγµατος ως προς την 
επαγγελµ. κατηγορία του πατέρα 

Γραφική παράσταση 5 
Κατανοµή του δείγµατος ως προς την 
επαγγελµ. κατηγορία του πατέρα 

Επαγγελµατική 
κατηγορία 

Ν % 

Κατώτερη  18 13,0 
Μεσαία  42 30,4 
Ανώτερη  55 39,9 
Ανώτατη  23 16,7 
Σύνολο 138 100 

∆εν είχαµε πληροφορίες για 6 υποκείµενα. 

 

Από την ανάγνωση του πίνακα παρατηρούµε ότι το µεγαλύτερο 

ποσοστό των υποκειµένων 39,9% συγκρότησε την οµάδα ανώτερης 

κοινωνικοοικονοµικής προέλευσης, µε πατέρα που εξασκούσε επάγγελµα 

ανώτερης επαγγελµατικής κατηγορίας. Ένα, επίσης, υψηλό ποσοστό 30,4% 

είχαν πατέρα που το επάγγελµά του ανήκε στη µεσαία επαγγελµατική 

κατηγορία, ενώ τα µικρότερα ποσοστά των υποκειµένων 16,7% και 13,0% 

συγκρότησαν αντίστοιχα την ανώτατη και την κατώτερη οµάδα 

κοινωνικοοικονοµικής προέλευσης, µε πατέρα που εξασκούσε επάγγελµα 

ανώτατης και κατώτερης επαγγελµατικής βαθµίδας. 

Πέρα από την κατάταξη των υποκειµένων µε δείκτη το επάγγελµα 

του πατέρα τους, τα υποκείµενα χωρίστηκαν σε οµάδες ανάλογα µε το 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων τους. Για να προσδιοριστεί το µορφωτικό 

τους επίπεδο, χρησιµοποιήσαµε ως δείκτη τον ανώτερο τίτλο σπουδών που 

είχαν αποκτήσει. Έτσι τα υποκείµενα κατατάχθηκαν σε τρεις κατηγορίες. 

Στην πρώτη κατηγορία, πρωτοβάθµια εκπαίδευση, κατατάχθηκαν τα 

υποκείµενα των οποίων οι γονείς είχαν ή δεν είχαν απολυτήριο δηµοτικού 

σχολείου. Στη δεύτερη κατηγορία, δευτεροβάθµια εκπαίδευση, 

συµπεριλάβαµε τα υποκείµενα των οποίων οι γονείς είχαν ή δεν είχαν 

ολοκληρώσει έως και τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Τέλος, την τρίτη 

κατηγορία, τριτοβάθµια εκπαίδευση, αποτέλεσαν τα υποκείµενα που οι 

γονείς τους είχαν πτυχίο ανώτερης ή ανώτατης εκπαίδευσης.   

Για τα 140 από τα 144 υποκείµενα του δείγµατός µας 

συγκεντρώσαµε τις παραπάνω πληροφορίες, καθώς 4 από τους γονείς των 

16,7%

39,9%
30,4%

13,0% Κατώτερη
Μεσαία
Ανώτερη
Ανώτατη
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υποκειµένων αρνήθηκαν να δηλώσουν την εκπαίδευση που είχαν 

ακολουθήσει. Έτσι, όπως φαίνεται και στον πίνακα 9, αναφορικά µε το 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα, το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων 

(51,4%) συγκρότησε τη δεύτερη κατηγορία, µε πατέρα που είχε µόρφωση 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, ένα επίσης υψηλό ποσοστό (37,9%) είχαν 

πατέρα που ήταν πτυχιούχος ανώτερης ή ανώτατης σχολής, ενώ το 

µικρότερο ποσοστό (10,7%) κατείχαν τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας 

είχε ή δεν είχε ολοκληρώσει την πρωτοβάθµια εκπαίδευση. 

 
                          

πίνακας 9 
Κατανοµή του δείγµατος ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα 

Γραφική παράσταση 6 
Κατανοµή του δείγµατος ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα 
Βαθµίδα 

εκπαίδευσης 
Ν % 

Πρωτοβάθµια  15 10,7 
∆ευτεροβάθµια  72 51,4 
Τριτοβάθµια  53 37,9 
Σύνολο 140 100 

∆εν είχαµε πληροφορίες για 4 υποκείµενα. 

Παρόµοια κατανοµή βλέπουµε να έχουν τα υποκείµενα και 

αναφορικά µε το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας τους. Και εδώ το 

µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων (62,1%) έχουν µητέρα που έχει ή 

δεν έχει ολοκληρώσει τον κύκλο σπουδών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

ένα µικρότερο ποσοστό (32,9%) καταλαµβάνουν τα υποκείµενα των 

οποίων οι µητέρες τους έχουν ανώτερο ή ανώτατο µορφωτικό επίπεδο, ενώ 

το µικρότερο ποσοστό (5,0%) κατέχουν τα υποκείµενα µε µητέρες 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. 

 

πίνακας 10 
Κατανοµή του δείγµατος ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο της µητέρας 

Γραφική παράσταση 7 
Κατανοµή του δείγµατος ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο της µητέρας 
Βαθµίδα 

εκπαίδευσης 
Ν % 

Πρωτοβάθµια  7 5,0 
∆ευτεροβάθµια  87 62,1 
Τριτοβάθµια  46 32,9 
Σύνολο 140 100 

∆εν είχαµε πληροφορίες για 4 υποκείµενα. 

37,9%

51,4%

10,7% Πρωτοβάθµια

∆ευτεροβάθµια

Τριτοβάθµια

32,9%
5,0%

62,1%

Πρωτοβάθµια

∆ευτεροβάθµια

Τριτοβάθµια
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Στο σηµείο αυτό, θα θέλαµε επίσης να αναφέρουµε, πως κατά τη 

διάρκεια της δεύτερης φάσης, ζητήσαµε από τους δασκάλους των τάξεων 

όπου επιδόθηκαν τα τεστ, να βαθµολογήσουν τους µαθητές τους στο 

µάθηµα της “Γλώσσας”. Η χρονική αυτή περίοδος, περίπου στο τέλος της 

σχολικής χρονιάς, κρίθηκε κατάλληλη για κάτι τέτοιο, καθώς οι δάσκαλοι 

θα ήταν σε θέση να έχουν µία πιο σαφή εικόνα για το γλωσσικό επίπεδο 

των µαθητών τους. Αν και συναντήσαµε ορισµένες δυσκολίες να πείσουµε 

τους δασκάλους να βαθµολογήσουν τους µαθητές τους, δεδοµένου ότι στις 

δύο πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού οι µαθητές δεν βαθµολογούνται, τελικά 

δέχτηκαν να βαθµολογήσουν άλλοι χρησιµοποιώντας δεκαβάθµια κλίµακα 

και ορισµένοι, οι οποίοι και αντιδρούσαν περισσότερο, µε περιγραφικό 

τρόπο. Τους περιγραφικούς όρους που χρησιµοποιήθηκαν τους 

µετατρέψαµε* σε δεκαβάθµια κλίµακα και έτσι όλα τα υποκείµενα 

χωρίστηκαν σε τέσσερις κατηγορίες ανάλογα µε το βαθµό τους στο µάθηµα 

της γλώσσας. Την πρώτη κατηγορία αποτέλεσαν τα υποκείµενα µε βαθµό 

2-7 µονάδες, τη δεύτερη οι µαθητές µε βαθµό 8, την τρίτη κατηγορία όσοι 

είχαν στη γλώσσα βαθµό 9 και την τέταρτη κατηγορία οι µαθητές µε βαθµό 

στο γλωσσικό µάθηµα 10. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
* Για την αντιστοίχιση των περιγραφικών όρων βαθµολόγησης σε δεκαβάθµια κλίµακα, βλέπε 
παράρτηµα σ.237. 
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1.2.3. Χρονοδιάγραµµα έρευνας - Τρόπος διεξαγωγής 

 

Η έρευνά µας διεξήχθη σε δύο διαδοχικές φάσεις. Τα υποκείµενα 

του δείγµατός µας εξετάστηκαν κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στην 

Α΄ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου και συγκεκριµένα κατά το σχολικό έτος 

1999-2000, σε δύο χρονικές περιόδους. 

Στην πρώτη φάση, το Νοέµβριο του 1999, επιδόθηκε το τεστ µε τις 

δοκιµασίες αξιολόγησης των ικανοτήτων που µας ενδιέφεραν, ώστε να 

αξιολογηθεί ο βαθµός κατοχής τους από τα παιδιά. Το τεστ επιδόθηκε 

ατοµικά σε καθένα από τα υποκείµενα της έρευνας, εκτός από το δεύτερο 

µέρος, η δοµή του οποίου επέτρεψε την οµαδική επίδοση.  

Προκειµένου να εκτιµηθεί ο προβλεπόµενος χρόνος κυρίως σε ό,τι 

αφορά την κατασκευή του παζλ, το τεστ επιδόθηκε δοκιµαστικά σε δύο 

µαθητές, έναν δυνατό και ένα αδύνατο σύµφωνα µε τη γνώµη της 

δασκάλας τους, της Α΄ τάξης του 8ου ∆ηµοτικού Σχολείου Ρεθύµνου. Έτσι, 

για την κατασκευή του παζλ ο µέγιστος χρόνος συµπλήρωσής του 

υπολογίστηκε στα 8 λεπτά.  

Η επίδοση του τεστ στους µαθητές των σχολικών τµηµάτων του 3ου, 

5ου και 6ου έγινε από την ερευνήτρια ενώ του 2ου και 13ου από τις 

προπτυχιακές φοιτήτριες Χ. Λαµπρινού και Ε. Σεργάκη.  

 

∆ιαδικασία 

Σε κάθε σχολική τάξη αρχικά εξετάστηκαν ατοµικά οι µαθητές στο 

πρώτο και τρίτο µέρος του τεστ (στο παζλ και αντίστοιχα στα αντίθετα). Σε 

πρώτη φάση, ο εξεταστής θέτει ανάκατα τα κοµµάτια του παζλ µπροστά 

στο µαθητή-υποκείµενο και του ζητά να τα συναρµολογήσει (όλα τα 

κοµµάτια παρουσιάζονται µε την κόκκινη όψη). Πριν αρχίσει, ζητείται από 

το µαθητή να πει αν έχει κάποια ιδέα για το τι µπορεί να είναι η τελική 

παράσταση. Συγκεκριµένα: 

“Εδώ έχουµε ένα παζλ, προσπάθησε να το φτιάξεις” 

“Αν ενώσουµε τα κοµµατάκια, τι νοµίζεις ότι θα φτιάξουµε;” 
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Στη συνέχεια, όταν τελειώσει η συναρµολόγηση-κατασκευή, υποκινείται ο 

µαθητής να ονοµάσει τα διάφορα µέρη του σώµατος του ανθρώπου. Εάν το 

υποκείµενο δεν κατορθώσει να κατασκευάσει σωστά το παζλ, το 

κατασκευάζει ο εξεταστής ώστε να ακολουθήσει η δεύτερη δοκιµασία. 

Συγκεκριµένα, µε ένα στυλό ο εξεταστής δείχνει στο συναρµολογηµένο 

άνθρωπο τα µέρη του σώµατος που επιθυµεί να του ονοµάσει ο µαθητής 

λέγοντάς του συγχρόνως: “Τί είναι αυτό; Πώς το λέµε;”. 

Κατόπιν, ο εξεταστής ζητά από το υποκείµενο να δείξει πάνω στο σώµα 

του τα µέρη του ανθρώπου που του ονοµάζει. Για παράδειγµα, “∆είξε µου 

το κεφάλι σου. Πού είναι;”. Με τη δοκιµασία αυτή ολοκληρώνεται και το 

πρώτο µέρος του τεστ.  

Στη συνέχεια, στο τρίτο µέρος, το παιδί πρέπει να βρει το συµπληρωµατικό 

όρο εκείνου που του δίνεται ως ερέθισµα. Ο εξεταστής λέει στο 

υποκείµενο: “Τώρα θα κάνουµε κάτι άλλο. Θα σου λέω µία λεξούλα και εσύ 

θα µου λες την άλλη λεξούλα που πάνε µαζί” λέγοντάς του και δύο 

παραδείγµατα.  Λέµε: “πατέρας και µητέρα”, “ψηλό και κοντό”. Τα 

παραδείγµατα, µάλιστα, λέγονται µε τρόπο ώστε µετά το και να 

ακολουθείται µία µικρή παύση, ώστε να καταλάβει το παιδί πως σ’ αυτό το 

σηµείο θα πρέπει να παρέµβει. Επίσης, τα παραδείγµατα 

επαναλαµβάνονται πολλές φορές και εξηγούνται ώσπου το υποκείµενο να 

καταλάβει αυτό που του ζητείται. Ωστόσο, ο όρος-ερέθισµα δεν 

επαναλαµβάνεται από τον εξεταστή παρά λέγεται µία και µόνη φορά. 

 Πέρα από τη δοκιµασία της κατασκευής του παζλ, όπου ο χρόνος δε 

θα πρέπει να ξεπερνά τα οχτώ λεπτά, στα άλλα µέρη του τεστ δίνονται 

απλά κάποια δευτερόλεπτα στο υποκείµενο για να απαντήσει, περίπου 10. 

 Το δεύτερο µέρος του τεστ, αυτό του ιχνογραφήµατος, όπως 

προαναφέρθηκε δόθηκε οµαδικά. Ο εξεταστής ζητά από τα παιδιά να 

παρατηρήσουν σωστά την εικόνα και να ιχνογραφήσουν ή χρωµατίσουν 

σύµφωνα µε τις οδηγίες. Οι οδηγίες είναι συγκεκριµένες και δεν 

επαναλαµβάνονται από τον εξεταστή ενώ ο χρόνος δεν υπερβαίνει τα 15 

λεπτά για την ολοκλήρωση αυτής της δοκιµασίας. 
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Στη δεύτερη φάση, το Μάιο του 2000, επιδόθηκε από την 

ερευνήτρια στους ίδιους µαθητές το τεστ αξιολόγησης της αναγνωστικής 

δεξιότητας, αυτή τη φορά όµως οµαδικά, καθώς η δοµή του δεν απαιτεί την 

εξέταση του κάθε παιδιού ξεχωριστά. 

Η εξέταση των µαθητών έγινε στη διάρκεια του γλωσσικού 

µαθήµατος. Το τεστ παρουσιάστηκε στους µαθητές σαν µια άσκηση στο 

µάθηµα της Γλώσσας. Οι µαθητές συµπλήρωναν αρχικά τα στοιχεία τους, 

το όνοµα και το επίθετο, καθώς τα υπόλοιπα στοιχεία τους είχαν ήδη 

συγκεντρωθεί και συµπληρώθηκαν εκ των υστέρων από την ερευνήτρια. 

Κατόπιν, έχοντας όλα τα παιδιά το τεστ στην πρώτη σελίδα, ο εξεταστής 

τους καλούσε να δουν µαζί τα παραδείγµατα ώστε να κατανοήσουν τον 

τρόπο εργασίας τους και να συνεχίσουν να κάνουν και τις άλλες ασκήσεις 

µε τον ίδιο τρόπο. Όταν όλα τα παιδιά ολοκλήρωναν την πρώτη σελίδα, 

ακολουθούσε η εξήγηση των παραδειγµάτων της δεύτερης σελίδας τα 

οποία αφορούσαν διαφορετικού τύπου ασκήσεις. Μετά και τη συµπλήρωση 

της δεύτερης σελίδας πάλι όλα τα παιδιά προχωρούσαν στην τρίτη σελίδα 

ώστε να εξηγηθούν και τα τελευταία παραδείγµατα των ασκήσεων που 

ακολουθούσαν. Η διάρκεια επίδοσης κυµάνθηκε από 30 έως 40 λεπτά της 

ώρας.  
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1.2.4. Στατιστική ανάλυση των δεδοµένων  

 

Τα δεδοµένα που συλλέχθησαν από τις απαντήσεις των µαθητών 

στα δύο τεστ, επεξεργάστηκαν στο στατιστικό πρόγραµµα S.P.S.S. 10.0. 

Συγκεκριµένα υπολογίστηκαν: 

-οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των υποκειµένων 

στην κάθε ικανότητα ξεχωριστά, στο σύνολο του τεστ ικανοτήτων και στο 

τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας, 

-οι συντελεστές συσχέτισης: α) της επίδοσης των µαθητών στην κάθε 

ικανότητα µε την επίδοση στην ανάγνωση και β) της επίδοσης των 

µαθητών στο σύνολο των ικανοτήτων µε την επίδοση στην ανάγνωση. 

 Επιπλέον, έγινε έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των 

µέσων όρων επίδοσης στα δύο τεστ  σε συνάρτηση µε τις επιλεγµένες 

ανεξάρτητες µεταβλητές. Συγκεκριµένα, χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό 

κριτήριο “t” για τον έλεγχο της σηµαντικότητας των διαφορών των 

επιδόσεων ως προς το φύλο, την ηλικία, τη σειρά γέννησης και ως προς το 

µέγεθος της οικογένειας προέλευσης. Αξίζει να επισηµανθεί εδώ, ότι πριν 

από την εφαρµογή του κριτηρίου έγινε έλεγχος της οµοιογένειας των 

διασπορών. Σε καµία περίπτωση δεν εντοπίστηκαν ανοµοιογενείς 

διασπορές σε σταστιστικά σηµαντικό επίπεδο.  

 Για τον έλεγχο της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

των επιδόσεων σε συνάρτηση µε το επάγγελµα του πατέρα, το µορφωτικό 

επίπεδο των γονέων και το βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας ακολουθήθηκε 

η διαδικασία One-way Anova. Πριν από την εφαρµογή της διαδικασίας 

Oneway Anova, εξετάστηκε η ισότητα των διασπορών των επιδόσεων. ∆εν 

εντοπίστηκε καµία τέτοια περίπτωση. Για τις περιπτώσεις όπου η διαφορά 

των µέσων όρων ήταν στατιστικά σηµαντική, εφαρµόστηκε στη συνέχεια 

το κριτήριο των δυαδικών συγκρίσεων Sheffe. 

 Είναι απαραίτητο, επίσης, να αναφέρουµε ότι για τους στατιστικούς 

ελέγχους της έρευνας επιλέξαµε ως επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας το  
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p≤0.05, που θεωρείται ικανοποιητικό επίπεδο για κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές έρευνες. 

 Τέλος, για την αξιολόγηση των δεικτών γραµµικής συσχέτισης 

Pearson’s r, ακολουθήσαµε την κατηγοριοποίηση που δίνεται από τον 

Β.Γ.Μακράκη (1997, σ.169), όπου ασήµαντη θεωρείται η συσχέτιση που 

κυµαίνεται από 0.00 – 0.20, µέτρια από 0.20 – 0.40, σηµαντική από 0.40 – 

0.70 και ισχυρή από 0.70 – 1.00. 
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1.3.  ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

1.3.1. Κατανοµές των απαντήσεων των µαθητών του δείγµατος στο 

τεστ των ικανοτήτων και στην αναγνωστική δεξιότητα 

 

Στην ενότητα αυτή επιχειρούµε να διαπιστώσουµε το βαθµό 

ανταπόκρισης των υποκειµένων στην καθεµία από τις επιµέρους 

δοκιµασίες των δύο τεστ που τους επιδόσαµε. Αναλυτικότερα: 

α) στην αναγνωστική δεξιότητα 
 

πίνακας 11 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στην αναγνωστική δεξιότητα 

(επιµέρους δοκιµασίες) 
Τιµή 0 Τιµή 1 Τιµή 2 Τιµή 3 

∆οκιµασίες Ν % Ν % Ν % Ν % 
1 15 10,4 129 89,6 0 0,0 0 0,0 
2 14 9,7 130 90,3 0 0,0 0 0,0 
3 27 18,8 117 81,3 0 0,0 0 0,0 
4 25 17,4 119 82,6 0 0,0 0 0,0 
5 39 27,1 105 72,9 0 0,0 0 0,0 
6 33 22,9 111 77,1 0 0,0 0 0,0 
7 32 22,2 112 77,8 0 0,0 0 0,0 
8 54 37,5 90 62,5 0 0,0 0 0,0 
9 24 16,7 120 83,3 0 0,0 0 0,0 

10 78 54,2 9 6,3 57 39,6 0 0,0 
11 53 36,8 91 63,2 0 0,0 0 0,0 
12 39 27,1 105 72,9 0 0,0 0 0,0 
13 77 53,5 67 46,5 0 0,0 0 0,0 
14 80 55,6 64 44,4 0 0,0 0 0,0 
15 50 34,7 0 0,0 94 65,3 0 0,0 
16 51 35,4 0 0,0 93 64,6 0 0,0 
17 62 43,1 0 0,0 82 56,9 0 0,0 
18 33 22,9 0 0,0 111 77,1 0 0,0 
19 48 33,3 96 66,7 0 0,0 0 0,0 
20 33 22,9 48 33,3 63 43,8 0 0,0 
21 56 38,9 0 0,0 88 61,1 0 0,0 
22 118 81,9 0 0,0 26 18,1 0 0,0 
23 38 26,4 55 38,2 51 35,4 0 0,0 
24 51 35,4 31 21,5 18 12,5 44 30,6 
25 46 31,9 18 12,5 80 55,6 0 0,0 
26 134 93,1 0 0,0 10 6,9 0 0,0 
27 78 54,2 0 0,0 66 45,8 0 0,0 
28 62 43,1 1 0,7 3 2,1 78 54,2 
29 84 58,3 0 0,0 0 0,0 60 41,7 
30 105 72,9 10 6,9 0 0,0 29 20,1 
 

 Στον πίνακα 11 παρουσιάζεται η κατανοµή των απαντήσεων των 

µαθητών του δείγµατος σε καθεµία από τις δοκιµασίες του τεστ ελέγχου 
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της αναγνωστικής δεξιότητας.  Η πολύπλοκη φύση της αναγνωστικής 

δεξιότητας και κατ’ επέκταση η προσπάθεια αξιολόγησής της, απαιτεί ένα 

εργαλείο που να αξιολογεί ποικίλες όψεις της αναγνωστικής κατανόησης. 

Έτσι, δε θα ασχοληθούµε στο σηµείο αυτό µε τις υποδοκιµασίες του τεστ 

στις οποίες επιτυγχάνουν ή αποτυγχάνουν σε µεγαλύτερο βαθµό τα 

υποκείµενα. Αυτό που µας ενδιαφέρει είναι η επίδοση των µαθητών στο 

σύνολο του τεστ, η οποία και παρουσιάζεται στις επόµενες παραγράφους. 

 

β) στο τεστ των ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων 

 

 Η κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στις επιµέρους 

δοκιµασίες αξιολόγησης της ικανότητας αναγνώρισης των µερών έχει ως 

εξής: 

  

πίνακας 12 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στην κατασκευή του παζλ 

  Λάθος               Σωστό  
Κατασκευή Ν % Ν % 
τεµάχιο 1 31 21,5 113 78,5 
τεµάχιο 2 31 21,5 113 78,5 
τεµάχιο 3 19 13,2 125 86,8 
τεµάχιο 4 27 18,8 117 81,3 
τεµάχιο 5 45 31,3 99 68,8 
τεµάχιο 6 108 75,0 36 25,0 
τεµάχιο 7 102 70,8 42 29,2 
τεµάχιο 8 98 68,1 46 31,9 
τεµάχιο 9 114 79,2 30 20,8 

 

Από την ανάγνωση του πίνακα 12 διαπιστώνουµε πως τα τεµάχια 

που πρέπει να συναρµολογηθούν ώστε να ολοκληρωθεί το παζλ, 

χαρακτηρίζονται από ένα βαθµό δυσκολίας κοινό θα λέγαµε για το 

µεγαλύτερο µέρος του δείγµατός µας. Έτσι, παρατηρείται µία οµοιοµορφία 

στις απαντήσεις των µαθητών. Βλέπουµε πως το µεγαλύτερο µέρος των 

υποκειµένων συναρµολογεί σωστά τα τεµάχια 1, 2, 3, 4 και 5 του παζλ. 

Αντίθετα, τα τεµάχια 6, 7, 8 και 9 του παζλ φαίνεται να δυσκολεύουν 

περισσότερο τους µαθητές του δείγµατος καθώς στη σωστή τοποθέτησή 
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τους αποτυγχάνει ένα υψηλό ποσοστό των µαθητών (Βλ. παράρτηµα, 

σ.208, σχετικά µε το µέρος του σώµατος που αντιστοιχεί το κάθε τεµάχιο). 

πίνακας 13 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στην ονοµασία των µερών 

                  Λάθος               Σωστό  
Ονοµασία Ν % Ν % 
κεφάλι 11 7,6 133 92,4 
χέρι 6 4,2 138 95,8 

µπράτσο 131 91,0 13 9,0 
γάµπα 141 97,9 3 2,1 
πόδι 39 27,1 105 72,9 
κορµός 65 45,1 79 54,9 

 

 Από τα δεδοµένα του παραπάνω πίνακα, προκύπτει πως και στη 

δοκιµασία όπου απαιτείται η ονοµασία των µερών του ανθρώπινου 

σώµατος, διακρίνουµε και εδώ µία οµοιοµορφία στις απαντήσεις των 

µαθητών. Οι περισσότεροι µαθητές εύκολα ονοµάζουν το κεφάλι, το χέρι 

και το πόδι, ενώ αντίθετα το µεγαλύτερο µέρος των υποκειµένων 

δυσκολεύονται και δεν ονοµάζουν σωστά ή δεν απαντούν όταν τους 

ζητείται να ονοµάσουν το µπράτσο και τη γάµπα. Μόνο στην ονοµασία του 

κορµού θα λέγαµε πως βλέπουµε κάποια ισοκατανοµή στις απαντήσεις, 

εφόσον από τα 144 υποκείµενα τα 79 να δίνουν σωστή απάντηση, ενώ τα 

υπόλοιπα να αποτυγχάνουν. 

πίνακας 14 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στην αναγνώριση των µερών του 

ανθρώπινου σώµατος στον εαυτό τους 
                  Λάθος               Σωστό  

Αναγνώριση Ν % Ν % 
Κεφάλι 0 0,0 144 100,0 
Μύτη 0 0,0 144 100,0 
Χέρια 0 0,0 144 100,0 
Πόδια 0 0,0 144 100,0 
Γάµπες 113 78,5 31 21,5 
Μπράτσα 45 31,3 99 68,8 
Κοιλιά 2 1,4 142 98,6 

 

 Στην τελευταία δοκιµασία, όπως δείχνει και ο πίνακας 14, βλέπουµε 

πως όλα τα υποκείµενα του δείγµατος εύκολα αναγνωρίζουν και δείχνουν 

στον εαυτό τους το κεφάλι, τη µύτη, τα πόδια και τα χέρια τους. Αλλά και η 

αναγνώριση του µέρους της κοιλιάς επιτυγχάνεται από το σύνολο σχεδόν 

των υποκειµένων, καθώς µόνο δύο µαθητές αποτυγχάνουν στην 
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αναγνώρισή της. Ένα, επίσης, χαµηλότερο µεν, υψηλό δε ποσοστό του 

δείγµατος (68,8%) αναγνωρίζει και δείχνει στο σώµα του τα µπράτσα, ενώ 

το δυσκολότερο µέρος φαίνεται να αποτελούν για τα υποκείµενα οι γάµπες, 

καθώς ένα υψηλό ποσοστό (78,5%) αποτυγχάνει στην αναγνώρισή τους. 

 Παρατηρώντας τις απαντήσεις των µαθητών στο σύνολο των 

δοκιµασιών αξιολόγησης της ικανότητας αναγνώρισης των µερών, µία 

διαπίστωση που αξίζει να τονιστεί, είναι το γεγονός πως στη δοκιµασία της 

ονοµασίας τα µπράτσα και οι γάµπες είναι τα µέρη του σώµατος στα οποία 

αποτυγχάνει το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων (91,0% και 97,9% 

αντίστοιχα). Θα ανέµενε πιθανόν κανείς, πως τα δύο αυτά µέρη θα 

συνέχιζαν να έχουν και στην φάση της αναγνώρισης ένα υψηλό βαθµό 

δυσκολίας για τα υποκείµενα. Ωστόσο, µόνο οι γάµπες συνεχίζουν να 

δυσκολεύουν ένα υψηλό ποσοστό των µαθητών (78,5%), ενώ τα µπράτσα 

δυσκολεύουν µόνο το 31,3% των υποκειµένων. 

 Το γεγονός αυτό, πιθανόν να οφείλεται στη φύση των δύο 

δοκιµασιών. Στη µία περίπτωση ζητείται από τα υποκείµενα να ονοµάσουν 

το µέρος του σώµατος που τους δείχνει ο εξεταστής. Τα υποκείµενα, 

δηλαδή, θα πρέπει να επεξεργαστούν το οπτικό ερέθισµα και να 

ανακαλέσουν τη συγκεκριµένη λέξη που αντιστοιχεί σ’ αυτό, να ταυτίσουν 

το σηµαίνον µε το σηµαινόµενο. Στην άλλη περίπτωση, αντίθετα, η λέξη 

που αντιστοιχεί στο µέρος του σώµατος δίνεται από τον εξεταστή. ∆ίνεται, 

δηλαδή, το σηµαινόµενο και ζητείται το σηµαίνον, να δείξει το παιδί στο 

σώµα του το συγκεκριµένο µέρος του σώµατος που ακούει. Πρόκειται 

ασφαλώς για ευκολότερη διαδικασία, γεγονός που ευθύνεται θα λέγαµε γι’ 

αυτή την αντίφαση. 

πίνακας 15 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στη γνώση-διάκριση χρωµάτων  

  Λάθος  Μερικώς σωστό  Σωστό 
Ζητούµενο χρώµα Ν % Ν % Ν % 

Κίτρινο 1 0,7 0 0,0 143 99,3 
Μπλε 9 6,3 14 9,7 121 84,0 
Πράσινο 45 31,3 7 4,9 92 63,9 
Μαύρο 7 4,9 0 0,0 137 95,1 
Κόκκινο 23 16,0 5 3,5 116 80,6 
Μπλε 16 11,1 21 14,6 107 74,3 
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 Αναφορικά µε την δοκιµασία διάκρισης και χρήσης των ζητούµενων 

χρωµάτων, όπως παρατηρούµε και στον πίνακα 15, τα περισσότερα 

χρώµατα είναι γνωστά για την πλειονότητα των µαθητών. Το κίτρινο είναι 

το χρώµα το οποίο αναγνωρίζεται σχεδόν από το σύνολο των υποκειµένων, 

καθώς µόνο ένα υποκείµενο αποτυγχάνει στην αναγνώρισή του, ενώ το 

χρώµα στη διάκριση του οποίου δυσκολεύεται το µεγαλύτερο µέρος των 

υποκειµένων (31,3%) είναι το πράσινο. Γενικά, θα λέγαµε, πως όλα τα 

χρώµατα της δοκιµασίας µας, άλλο σε µεγαλύτερο και άλλο σε µικρότερο 

βαθµό, αναγνωρίζονται από τα περισσότερα υποκείµενα. Έτσι στη 

διάκριση και επιλογή του µπλε χρώµατος επιτυγχάνει στη µία περίπτωση 

όπου ζητείται το 84,0% των υποκειµένων και στην άλλη το 74,3%, του 

µαύρου το 95,1% και του κόκκινου το 80,6%.  

 Μία αντίφαση που παρατηρείται και σ’ αυτή τη δοκιµασία, είναι ο 

διαφορετικός βαθµός ανταπόκρισης των υποκειµένων στην αναγνώριση 

του µπλε χρώµατος. Συγκεκριµένα, υπάρχουν δύο οδηγίες που απαιτούν 

από τα παιδιά να επιλέξουν και να χρησιµοποιήσουν το µπλε χρώµα: 

1η οδηγία: Το παιδί που είναι στη σκάλα, φοράει µπλε παντελόνι. 

Χρωµάτισέ το. 

2η οδηγία: Γράψε το όνοµά σου µε µπλε, κάτω και ανάµεσα στα δύο 

δέντρα.  

 Στην πρώτη οδηγία, το 84,0% επιτυγχάνει και επιλέγει το µπλε 

χρώµα, ενώ στη δεύτερη οδηγία το ποσοστό µειώνεται κατά 10 περίπου 

µονάδες προσεγγίζοντας το 74,3%. Το γεγονός αυτό οφείλεται, πιθανόν, 

στο ότι τα ζητούµενα της πρώτης οδηγίας, σε σύγκριση µε αυτά της 

δεύτερης, είναι λιγότερα. Στην πρώτη, δηλαδή, οδηγία απαιτείται από τα 

υποκείµενα να διακρίνουν το παιδί που είναι στη σκάλα και να 

χρωµατίσουν µε µπλε, ενώ στη δεύτερη οι απαιτούµενες αντιδράσεις των 

υποκειµένων είναι τρεις: να επιλέξουν το σωστό µέρος, να γράψουν 

ορθογραφηµένα και µε χρώµα µπλε το όνοµά τους.  

 
 
 



 126

πίνακας 16 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στην κατανόηση της έννοιας του 

αριθµού  
  Λάθος  Μερικώς σωστό           Σωστό 

Ζητούµενος αριθµός Ν % Ν % Ν % 
Χρωµατισµός του ενός από τα πουλιά 18 12,5 0 0,0 126 87,5 
Ιχνογράφηµα των τριών µήλων 75 52,1 16 11,1 53 36,8 

 
 

 Στη δοκιµασία όπου απαιτείται η γνώση των αριθµών, παρατηρούµε, 

όπως παρατίθεται και στον πίνακα 16, πως ένα υψηλό ποσοστό των 

υποκειµένων (87,5%) επιτυγχάνουν στην περίπτωση που ζητείται από τα 

δύο πουλιά της ζωγραφιάς να χρωµατίσουν µόνο το ένα. Στην περίπτωση, 

όµως, όπου απαιτείται η γνώση της έννοιας του αριθµού τρία, το ποσοστό 

των υποκειµένων που επιτυγχάνουν σ’ αυτή τη δοκιµασία µειώνεται. Έτσι, 

µόνο το 36,8% των µαθητών του δείγµατός µας ανταποκρίνεται ορθά στην 

οδηγία και ιχνογραφεί µόνο τρία µήλα. 

 Πέρα από το γεγονός πως ο αριθµός ένα, ασφαλώς κατακτάται 

νωρίτερα και η κατάκτηση της έννοιας του αριθµού τρία έπεται αυτού, η 

µείωση των ορθών απαντήσεων στη δεύτερη περίπτωση ίσως οφείλεται ως 

ένα βαθµό και στην αύξηση του βαθµού δυσκολίας της δεύτερης οδηγίας. 

Συγκεκριµένα, στην πρώτη οδηγία (Χρωµάτισε κίτρινο το ένα από τα δύο 

πουλιά), τα παιδιά από τα δύο πουλιά που διακρίνουµε σε όλη τη ζωγραφιά 

εύκολα αντιλαµβάνονται και χρωµατίζουν το ένα µόνο, σύµφωνα µε την 

οδηγία. Στη δεύτερη όµως περίπτωση, τα παιδιά δυσκολεύονται επιπλέον 

από τη δοµή της οδηγίας που είναι πολυπλοκότερη (Η γάτα κοιτάζει τρία 

κόκκινα µήλα που έπεσαν από το καλάθι. Χρωµάτισε µαύρη τη γάτα και 

φτιάξε τα µήλα), αλλά θα λέγαµε και από την πληθώρα των µήλων που 

παρατηρούµε στη ζωγραφιά. Έτσι, ίσως, οι µαθητές βλέποντας έναν 

µεγάλο αριθµό µήλων, δεν αρκούνται στο να ιχνογραφήσουν τα τρία µήλα 

που τους ζητείται, αλλά συνεχίζουν χρωµατίζοντας και ορισµένα από αυτά 

που διακρίνουν στη ζωγραφιά. 
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πίνακας 17 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στη συµβολική λειτουργία 

  Λάθος  Μερικώς σωστό           Σωστό 
Συµβολική λειτουργία Ν % Ν % Ν % 

Ιχνογράφηµα λουλουδιού 6 4,2 7 4,9 131 91,0 
Ορθογραφία ονόµατος 32 22,2 16 11,1 96 66,7 

 
 

Στις δύο δοκιµασίες όπου αξιολογείται ο βαθµός ανάπτυξης της 

συµβολικής λειτουργίας, σύµφωνα µε τα δεδοµένα του πίνακα 17, 

προκύπτει πως το µεγαλύτερο µέρος των υποκειµένων του δείγµατός µας 

(91,0%) επιτυγχάνει στο ιχνογράφηµα του λουλουδιού, ενώ το ποσοστό 

των µαθητών που γράφει ορθά το όνοµά του µειώνεται και αγγίζει το 

66,7%.  

Και οι δύο δοκιµασίες απαιτούν την ενεργοποίηση της συµβολικής 

λειτουργίας. Ωστόσο, αφορούν διαφορετικό βαθµό ανάπτυξης αυτής της 

ικανότητας. Συγκεκριµένα, το ιχνογράφηµα του λουλουδιού, 

συγκαταλέγεται στα αρχικά στάδια ανάπτυξης της συµβολικής λειτουργίας, 

γι’ αυτό και σ’ αυτή τη δοκιµασία επιτυγχάνει ένα υψηλό ποσοστό των 

υποκειµένων. Αντίθετα, η ορθογραφία του ονόµατος απαιτεί έναν υψηλό 

βαθµό ανάπτυξης της συµβολικής λειτουργίας, γεγονός που δικαιολογεί και 

τη µείωση των ορθών απαντήσεων σ’ αυτή τη δοκιµασία.   

 
πίνακας 18 

Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στην ικανότητα αντίληψης-
οργάνωσης χώρου 

  Λάθος  Μερικώς σωστό         Σωστό 
Αντίληψη – οργάνωση χώρου Ν % Ν % Ν % 
Κοντά στο σκαντζόχοιρο 16 11,1 1 0,7 127 88,2 

Πάνω στη σκάλα 6 4,2 0 0,0 138 95,8 
Ιχνογράφηµα στο δέντρο όπου 
βρίσκονται τα δύο πουλιά 

 
49 

 
34,0 

 
3 

 
2,1 

 
92 

 
63,9 

Χρωµατισµός της γάτας που είναι 
στο δέντρο 

 
2 

 
1,4 

 
1 

 
0,7 

 
141 

 
97,9 

Ιχνογράφηµα κοντά στο καλάθι 80 55,6 7 4,9 57 39,6 
Γραφή κάτω και ανάµεσα στα δύο 

δέντρα 
 

35 
 

24,3 
 

47 
 

32,6 
 

62 
 

43,1 
 

 

Στον πίνακα 18, βλέπουµε την ανταπόκριση των υποκειµένων στις 

δοκιµασίες οργάνωσης του χώρου. Παρατηρούµε πως οι δοκιµασίες στις 
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οποίες επιτυγχάνει το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων, είναι το 

ιχνογράφηµα του λουλουδιού “κοντά στο σκαντζόχοιρο” (88,2%), ο 

χρωµατισµός του παντελονιού του παιδιού που είναι “πάνω  στη σκάλα” 

(95,8%) και ο χρωµατισµός της γάτας που είναι “στο δέντρο” (97,9%). Το 

γεγονός αυτό, είναι ίσως εύλογο, αν σκεφτούµε πως στις οδηγίες αυτές 

κυριαρχούν οι χωρικές έννοιες κοντά, πάνω οι οποίες συγκαταλέγονται στις 

πρώτες βασικές χωρικές έννοιες που ένα παιδί κατακτά. Αναφορικά δε µε 

το χρωµατισµό της γάτας, το υψηλό ποσοστό επιτυχίας πιθανόν να 

οφείλεται στο ότι η διάκριση της µορφής του ερεθίσµατος-γάτα 

υποβοηθείται απ’ το µεγάλο βαθµό οικειότητας που έχουν τα υποκείµενα 

µε το συγκεκριµένο οπτικό ερέθισµα.  

Αντίθετα, στις υπόλοιπες δοκιµασίες βλέπουµε πως το ποσοστό 

επιτυχίας µειώνεται. Έτσι, το 63,9% των υποκειµένων ιχνογραφεί το πουλί 

στο σωστό δέντρο, το 39,6% ιχνογραφεί τα µήλα σύµφωνα µε την οδηγία 

και το 43,1% γράφει το όνοµά του σωστά, κάτω και ανάµεσα στα δύο 

δέντρα. Το µειωµένο ποσοστό επιτυχίας στο ιχνογράφηµα των µήλων και 

στη γραφή του ονόµατος δικαιολογείται, θα λέγαµε, από τη µορφή των 

βοηθητικών µέσων/λέξεων- κλειδιών που δίνονται στις οδηγίες αυτές σε 

σύγκριση µε τις προηγούµενες στις οποίες τα υποκείµενα δεν 

αντιµετώπισαν αυξηµένες δυσκολίες. 

Συγκεκριµένα, στην πρώτη περίπτωση, τα µήλα πρέπει να 

ιχνογραφηθούν κοντά στο καλάθι. Ωστόσο, η χωρική έννοια κοντά δε 

δηλώνεται. Τα υποκείµενα πρέπει να  οργανώσουν το χώρο της συνολικής 

εικόνας που τους δίνεται και να προσφύγουν σε µία εσωτερική 

αναπαράσταση της µορφής της εικόνας που θα προκύψει από την 

εφαρµογή της οδηγίας. Απαιτείται, δηλαδή, οι µαθητές να ανακαλύψουν το 

µέρος που θα πρέπει να βρίσκονται τα µήλα αν πέσουν απ’ το καλάθι. Αυτή 

η αρχική οργάνωση του χώρου και στη συνέχεια η αναδιοργάνωσή του, 

σχετίζεται µε ένα υψηλότερο βαθµό ανάπτυξης της ικανότητας οργάνωσης 

του χώρου που αιτιολογεί πιθανόν και τη µειωµένη ανταπόκριση των 

υποκειµένων στη δοκιµασία αυτή. 
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Σε ό,τι αφορά τη γραφή του ονόµατος, παρ’ ότι στην οδηγία 

δίνονται οι χωρικές έννοιες κάτω και ανάµεσα, ωστόσο ακόµη και η 

κατανόηση των δύο αυτών εννοιών από τα παιδιά, δεν αρκεί για την 

επιλογή και του ζητούµενου χώρου όπου πρέπει να γράψουν το όνοµά τους. 

Πρόκειται ασφαλώς για έννοιες, κυρίως το κάτω, που τα περισσότερα 

παιδιά πιθανότατα γνωρίζουν, καθώς έχουν  εξοικειωθεί µ’ αυτές ήδη από 

τη φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο. Αυτό όµως που απαιτείται σ’ αυτή τη 

δοκιµασία, είναι ο συνδυασµός των δύο αυτών εννοιών, διαδικασία η οποία 

φαίνεται να δυσκολεύει τους µαθητές του δείγµατός µας. Έτσι, 

παρατηρείται πολλά παιδιά να γράφουν το όνοµά τους είτε µόνο κάτω, στο 

έδαφος, όχι όµως και ανάµεσα στα δύο δέντρα και αντίστροφα ανάµεσα 

στα δύο δέντρα αλλά ψηλά στις φυλλωσιές τους.  

Επιπλέον, ένα µεγάλο ποσοστό (32,6%) ανταποκρίνεται µερικώς 

στη δοκιµασία αυτή, καθώς γράφει το όνοµά του ανάµεσα στα δέντρα αλλά 

κάτω από τις φυλλωσιές τους, απάντηση που όπως ήδη τονίσαµε 

θεωρήσαµε ως µερικώς σωστή. Η οδηγία αναφέρει συγκεκριµένα: “Γράψε 

το όνοµά σου µε µπλε, κάτω και ανάµεσα στα δύο δέντρα”. Έτσι, ενώ το 

“στα δύο δέντρα” προσδιορίζει τη χωρική έννοια ανάµεσα, τα παιδιά 

φαίνεται επιπλέον να χρησιµοποιούν τις δύο αυτές λέξεις ως 

προσδιοριστικές και για τη χωρική έννοια κάτω. Ωστόσο, όπως αναφέραµε 

δε θεωρήθηκαν εντελώς λανθασµένες οι απαντήσεις αυτές. Οι µαθητές 

φαίνεται να έχουν διευρύνει την έννοια κάτω, και να κατανοούν πως 

χρησιµοποιείται όχι µόνο όταν θέλουµε να δηλώσουµε ότι κάτι βρίσκεται 

κάτω στο έδαφος. Το ζητούµενο όµως δεν ήταν αυτό, καθώς η οδηγία δεν 

ανέφερε κάτω από τα δέντρα, αλλά απλά κάτω.  
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πίνακας 19 
Κατανοµή των απαντήσεων του δείγµατος στη γνώση-αναγνώριση των 

αντιθέτων-συµπληρωµατικών εννοιών 
  Λάθος     Μερικώς σωστό   Σωστό 
Εύρεση αντίθετης έννοιας Ν % Ν % Ν % 

πρωί-βράδυ 58 40,3 0 0,0 86 59,7 
αριστερό-δεξί 11 7,6 5 3,5 128 88,9 
πάνω-κάτω 8 5,6 0 0,0 136 94,4 
ζεστό-κρύο 14 9,7 24 16,7 106 73,6 
ηµέρα-νύχτα 43 29,9 0 0,0 101 70,1 

µπροστά-πίσω 11 7,6 0 0,0 133 92,4 
µέσα-έξω 11 7,6 0 0,0 133 92,4 

µεγάλος-µικρός 21 14,6 1 0,7 122 84,7 
βορράς-νότος 97 67,4 3 2,1 44 30,6 
αντρας-γυναίκα 23 16,0 0 0,0 121 84,0 
ανοιχτός-κλειστός 18 12,5 0 0,0 126 87,5 

καλό-κακό 12 8,3 11 7,6 121 84,0 
ασπρο-µαύρο 28 19,4 2 1,4 114 79,2 

µπαίνω-βγαίνω 18 12,5 0 0,0 126 87,5 
ανατολή-δύση 74 51,4 0 0,0 70 48,6 
νέος-γέρος 76 52,8 0 0,0 68 47,2 

γαµπρός-νύφη 13 9,0 0 0,0 131 91,0 
γιος-κόρη 87 60,4 0 0,0 57 39,6 

βαρύς-ελαφρύς 80 55,6 9 6,3 55 38,2 
εδώ-εκεί 52 36,1 0 0,0 92 63,9 

 

Σε ότι αφορά την τελευταία δοκιµασία του τεστ αξιολόγησης των 

ικανοτήτων που εξετάζουµε, οι απαντήσεις των µαθητών του δείγµατός µας 

σε κάθε µία λέξη-ερέθισµα της οποίας ζητείται η αντίθετή της 

συµπληρωµατική έννοια, παρουσιάζονται στον πίνακα 19. Από την 

αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα, παρατηρούµε τα εξής:  

   Το υψηλότερο ποσοστό των υποκειµένων (94,4%) στο ερέθισµα 

πάνω, απαντά σωστά και δίνει την αντίθετή της λέξη.  Επίσης, υψηλά 

ποσοστά παρατηρούνται στα ερεθίσµατα µπροστά-πίσω και µέσα-έξω, όπου 

δίνει σωστή απάντηση το 92,4% των µαθητών. Το γεγονός αυτό είναι θα 

λέγαµε αναµενόµενο, καθώς οι έννοιες αυτές και οι αντίστοιχοι όροι τους 

αποτελούν, όπως ήδη τονίσαµε, βασικές χωρικές έννοιες από τις πρώτες 

που ένα παιδί κατακτά (B.Landau, 1994, p.277). Επιπλέον, η κατάκτησή 

τους αποτελεί πρωτεύοντα στόχο της προσχολικής αγωγής (C.Rieu & 

M.Frey-Kerouedan, 1986, p.20). Είναι, εποµένως, εύλογο το υψηλό 

ποσοστό επιτυχίας που σηµειώθηκε στις δοκιµασίες αυτές.   
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 Και στο ζεύγος των αντιθέτων γαµπρός-νύφη ανταποκρίνονται µε 

επιτυχία 131 µαθητές (91,0%). Πιθανόν, το υψηλό ποσοστό επιτυχίας να 

οφείλεται στη σχέση αντίθεσης που χαρακτηρίζει τα δύο ερεθίσµατα. 

Συγκεκριµένα, οι λέξεις γαµπρός-νύφη συνδέονται µε τη σχέση αντίθεσης 

που χαρακτηρίζει την περίπτωση της αντιστροφής. Με τη σχέση της 

αντιστροφής επίσης συνδέονται και τα προαναφερθέντα ερεθίσµατα πάνω-

κάτω, µπροστά-πίσω, µέσα-έξω. Το γεγονός ότι περισσότεροι µαθητές 

απαντούν σωστά σ’ αυτά τα ζεύγη, τα οποία συνδέονται µε σχέση 

αντιστροφής, είναι ίσως δηλωτικό ενός υψηλότερου δείκτη ευκολίας αυτής 

της περίπτωσης αντίθεσης σε σχέση µε τις υπόλοιπες. Βέβαια, για την 

περίπτωση του ζεύγους γαµπρός-νύφη, η επιτυχία επιπλέον είναι πιθανό να 

οφείλεται και στο µεγάλο βαθµό οικειότητας των υποκειµένων µε τις λέξεις 

αυτές, καθώς αναφέρονται στα πρόσωπα µίας εκδήλωσης, του γάµου, που 

οι περισσότεροι µαθητές θα είχαν την ευκαιρία να παρευρεθούν.  

 Ένας, επίσης, µεγάλος αριθµός των µαθητών, 128 υποκείµενα, 

γνωρίζει πως το αντίθετο της λέξης δεξί είναι το αριστερό. Βέβαια, η γνώση 

των συγκεκριµένων όρων δεν συνεπάγεται και την κατανόησή τους. Το ότι 

πολλοί µαθητές επιτυγχάνουν σ’ αυτή τη δοκιµασία, είναι ίσως αποτέλεσµα 

της µεγάλης έµφασης που δίνεται στην κατάκτηση αυτών των εννοιών τόσο 

στα πλαίσια της προσχολικής αγωγής όσο και στα αρχικά στάδια της 

πρώτης τάξης του δηµοτικού, όπου αποτελούν βασικούς στόχους. 

 Ένα µικρότερο, αλλά ωστόσο υψηλό ποσοστό επιτυχίας, 

παρατηρείται και στα ζεύγη των αντιθέτων ανοιχτός-κλειστός και µπαίνω-

βγαίνω, στα οποία δίνουν σωστή απάντηση 126 µαθητές (87,5%). Πιθανόν, 

το υψηλό ποσοστό ανταπόκρισης των υποκειµένων στα ερεθίσµατα αυτά 

να οφείλεται στο ότι αποτελούν οικείες και συχνόχρηστες λέξεις. 

 Στο ερέθισµα µεγάλος 122 µαθητές (84,7%) δίνουν την αντίθετή της 

λέξη, δηλαδή το µικρός. Πρόκειται για λέξεις οι οποίες ανήκουν, όπως ήδη 

αναφέραµε, σε άλλο σηµείο της εργασίας µας, στους όρους των 

διαστάσεων και µάλιστα είναι από τις πρώτες που ένα παιδί κατακτά. Γι’ 

αυτό και ίσως αναµέναµε µεγαλύτερος αριθµός των µαθητών να απαντήσει 
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σωστά. Αρκετοί µαθητές, αντί για µικρός, απάντησαν ψηλός, κοντός, 

χαµηλός, λέξεις δηλαδή που ανήκουν στους όρους των διαστάσεων. Έτσι, 

το γεγονός ότι οι αντίθετες λέξεις µεγάλος-µικρός ανήκουν στην περίπτωση 

της αντωνυµίας, στις αντίθετες, δηλαδή, λέξεις όπου επιδέχονται 

διαβαθµίσεις, και επιπλέον το γεγονός ότι τα υποκείµενα που 

αποτυγχάνουν δίνουν λέξεις που εµπεριέχουν τη σηµασία της ζητούµενης 

λέξης µικρός (κοντός, χαµηλός), να αιτιολογεί πιθανόν τις λανθασµένες 

απαντήσεις σ’ αυτό το εύκολο σχετικά ζεύγος αντιθέτων. 

 Στις αντίθετες λέξεις άντρας-γυναίκα και καλό-κακό, απαντούν 

σωστά 121 υποκείµενα (84,0%). Μάλιστα, ενδιαφέρον παρουσιάζει το 

γεγονός πως αντί για γυναίκα αρκετά υποκείµενα δίνουν ως αντίθετή της τη 

λέξη µητέρα, επηρεασµένοι ίσως από εκφράσεις του τύπου ο άντρας της 

οικογένειας, του σπιτιού, που συνεχίζει, σε λιγότερο βέβαια βαθµό, να 

χρησιµοποιεί η ελληνική κοινωνία. Αξίζει, επίσης, να τονιστεί, πως τόσο το 

ζεύγος άντρας-γυναίκα, όσο και το ζεύγος καλό-κακό, αποτελούν 

περίπτωση αντωνυµίας, που αν και επιδέχονται διαβάθµιση, δε 

δυσκολεύουν σε µεγάλο βαθµό τους µαθητές, πιθανόν λόγω της συχνής 

χρήσης τους. Ειδικότερα για τις λέξεις καλό-κακό, θα µπορούσαµε να 

πούµε πως είναι οικείες για τους µαθητές µας, καθώς στα µικρά παιδιά 

συχνά οι ενήλικοι διαχωρίζουν τις πράξεις ή τα αντικείµενα τονίζοντάς 

τους εάν κάτι είναι καλό ή κακό. Αλλά και στα παραµύθια που διαβάζουµε 

στα παιδιά, συνήθως, υπάρχει το καλό και το κακό π.χ. η καλή νεράιδα, ο 

κακός δράκος που καθιστά τις λέξεις αυτές περισσότερο οικείες στους 

µαθητές µας. 

 Πάνω από 100 µαθητές απαντούν σωστά και στις αντίθετες λέξεις 

άσπρο-µαύρο (79,2%), ζεστό-κρύο (73,6%) και ηµέρα-νύχτα (70,1%). Οι 

λέξεις άσπρο-µαύρο, αν και ανήκουν στην περίπτωση του ασυµβίβαστου 

καθώς αποτελούν χρώµατα και χρησιµοποιούνται για να προσδιορίσουν 

ένα κοινό θέµα, αποτελούν το µοναδικό ζεύγος χρωµάτων που 

παρατηρούµε πως η δήλωση της µίας λέξης π.χ. άσπρο, αποκλείει βεβαίως 

τα υπόλοιπα χρώµατα, αλλά σε µεγαλύτερο βαθµό αποκλείει το µαύρο. Το 
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γεγονός αυτό, οφείλεται κυρίως στο ότι τα χρώµατα άσπρο-µαύρο στη 

χρωµατική κλίµακα είναι αντίθετα αλλά επιπλέον και στο ότι οι δύο αυτές 

λέξεις χρησιµοποιούνται σε µεγάλο βαθµό και µεταφορικά για να 

δηλώσουν το µεν άσπρο το θετικό, το δε µαύρο το αρνητικό. Αρκετοί 

µαθητές γνωρίζουν τη σχέση που χαρακτηρίζει αυτές τις δύο λέξεις, 

ωστόσο αρκετοί αποτυγχάνουν καθώς δεν τα διαχωρίζουν από τα υπόλοιπα 

χρώµατα, πράγµα που διαπιστώνεται απ’ το ότι οι περισσότερες 

λανθασµένες απαντήσεις αντί της λέξης µαύρο αφορούν κάποιο άλλο 

χρώµα.   

 Οι λέξεις ζεστό-κρύο, χαρακτηρίζονται από σχέση αντίθεσης µε την 

περίπτωση της αντωνυµίας. ∆εδοµένου ότι δεν έχουν απόλυτη ισχύ, αλλά 

επιδέχονται διαβαθµίσεις, παρατηρούµε πως από τα 144 υποκείµενα 106 

δίνουν σωστή απάντηση, 14 µαθητές στο ερέθισµα ζεστό δίνουν 

λανθασµένη απάντηση, ενώ 24 µαθητές (16,7%) απαντούν κατά ένα µέρος 

σωστά καθώς στη λέξη ζεστό απαντούν παγωµένο. Φαίνεται, έτσι, πιθανόν 

η σχέση της αντωνυµίας που συνδέει δύο λέξεις να δυσχεραίνει 

περισσότερο τα υποκείµενα στην εύρεση της κατάλληλης λέξης, κρύο, που 

κυριαρχεί ως αντίθετη της λέξης ζεστό. 

 Οι αντίθετες λέξεις ηµέρα-νύχτα, παρ’ ότι είναι και συχνόχρηστες 

και οικείες, φαίνεται να δυσκολεύουν τα υποκείµενα του δείγµατός µας. 

Μάλιστα αρκετοί µαθητές (βλ. παράρτηµα, σ.229), αντί για τη λέξη νύχτα 

ως αντίθετη της λέξης ηµέρα, απαντούν βράδυ. Φαίνεται, οι λεπτές 

εννοιολογικές αποχρώσεις των χρονικών εννοιών να ευθύνονται για το 

ποσοστό αποτυχίας στη δοκιµασία αυτή. Οι λέξεις ηµέρα-νύχτα ανήκουν 

στην περίπτωση της συµπληρωµατικότητας, όπου η δήλωση της µίας 

αποκλείει την άλλη και το αντίστροφο. Σχετίζονται µε την παρουσία ή 

απουσία του ήλιου ώστε εάν είναι µέρα να αποκλείεται η νύχτα. Η λέξη 

βράδυ που απαντούν τα παιδιά αποτελεί χρονική έννοια που αφορά 

διαβάθµιση του εικοσιτετραώρου όπως είναι το πρωί, µεσηµέρι κ.τ.λ. Έτσι 

στη δοκιµασία αυτή απαντούν σωστά 101 µαθητές (70,1%).  
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 Εξετάζοντας τις υπόλοιπες αντίθετες λέξεις ανάλογα µε το βαθµό 

δυσκολίας που προκύπτει από τις απαντήσεις των µαθητών του δείγµατός 

µας, παρατηρούµε πως ακόµη µικρότερος αριθµός µαθητών, 92 

υποκείµενα, γνωρίζουν πως η αντίθετη έννοια της λέξης εδώ, είναι το εκεί. 

Σε σύγκριση, µάλιστα, µε τις χωρικές έννοιες που προαναφέραµε, όπως 

πάνω-κάτω, µέσα-έξω, µπροστά-πίσω, στις οποίες απάντησαν σωστά 136 

και 133 υποκείµενα αντίστοιχα, διακρίνουµε µία σηµαντική µείωση των 

σωστών απαντήσεων. Το γεγονός αυτό, πιθανό να οφείλεται στο ότι οι 

λέξεις εδώ-εκεί, είναι περισσότερο διευρυµένες καθώς παραπέµπουν σε 

πολλαπλούς χώρους, ενώ, για παράδειγµα, οι λέξεις πάνω-κάτω είναι 

περισσότερο συγκεκριµένες και προσδιορίζονται πάντα µε βάση ένα 

συγκεκριµένο σηµείο αναφοράς π.χ. πάνω από το τραπέζι. Επιπλέον, η 

λέξη εδώ, χρησιµοποιείται πολλές φορές και ως χρονικός προσδιορισµός 

π.χ. “εδώ και τώρα”, για να δηλώσει τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή. 

Έτσι, φαίνεται πως ο τρόπος σύνδεσης των δύο αυτών λέξεων είναι 

περισσότερο πολύπλοκος, µε αποτέλεσµα οι µαθητές να δυσκολεύονται 

περισσότερο. 

 Κάτι ανάλογο, παρατηρείται και στο ζεύγος των αντιθέτων πρωί-

βράδυ. Συγκεκριµένα, 86 υποκείµενα (59,7%) γνωρίζουν πως η αντίθετη 

έννοια της λέξης πρωί είναι το βράδυ. ∆εδοµένου ότι πρόκειται για 

χρονικές έννοιες, παρατηρούµε µία µείωση των σωστών απαντήσεων σε 

σύγκριση µε το ζεύγος ηµέρα-νύχτα, όπου απαντούν επιτυχώς 101 µαθητές. 

Έτσι και εδώ φαίνεται να επηρεάζεται η αναγνώρισή τους από τη 

σηµασιολογική πολυπλοκότητα που έχουν αυτοί οι όροι. Τόσο το ζεύγος 

πρωί-βράδυ όσο και το αντίστοιχο ηµέρα-νύχτα, ανήκουν σε ένα 

συγκεκριµένο σηµασιολογικό πεδίο, που αφορά τους όρους που 

χρησιµοποιούνται για να προσδιορίσουν το χρόνο. Ωστόσο, για τους 

µαθητές του δείγµατός µας, φαίνεται να προηγείται η κατανόηση των 

αντιθέτων ηµέρα-νύχτα. Μία πιθανή ερµηνεία είναι το ότι οι λέξεις ηµέρα-

νύχτα είναι λιγότερο πολύπλοκες καθώς έχουν θα λέγαµε απόλυτη ισχύ. Αν 

έχουµε µέρα, αυτόµατα αποκλείεται να έχουµε και νύχτα, η δήλωση, 



 135

δηλαδή, της µίας συνεπάγεται την άρνηση της άλλης. Αντίθετα, οι λέξεις 

πρωί-βράδυ, είναι περισσότερο πολύπλοκες καθώς αναφέρονται σε ένα 

συγκεκριµένο χρονικό µέρος του εικοσιτετραώρου, η σχέση αντίθεσής τους 

όµως δεν είναι απόλυτη. Συγκεκριµένα, η άρνηση της µίας, π.χ. βράδυ, δεν 

συνεπάγεται και τη δήλωση της άλλης. Αν δεν έχουµε βράδυ, µπορεί να 

έχουµε πρωί, µεσηµέρι, απόγευµα κ.τ.λ.  

 Σχετικά µε τις απαντήσεις των µαθητών του δείγµατός µας στις 

αντίθετες λέξεις ανατολή-δύση, βλέπουµε πως µόνο 70 υποκείµενα (48,6%) 

γνωρίζουν τη σχέση αντίθεσης που συνδέει τους δύο όρους. Οι δύο αυτοί 

όροι, χρησιµοποιούνται για να δηλώσουν δύο από τα τέσσερα σηµεία του 

ορίζοντα. Είναι, δηλαδή, όροι που µας βοηθούν να οργανώνουµε το χώρο 

γύρω µας, να προσανατολιζόµαστε µέσα σ’ αυτόν και να τον 

προσδιορίσουµε. Και το ζεύγος των αντιθέτων αριστερό-δεξί, όµως, 

χρησιµοποιείται για τον ίδιο σκοπό. Παρ’ όλα αυτά βλέπουµε πως ενώ η 

σχέση αντίθεσης αριστερό-δεξί είναι γνωστή για ένα υψηλό ποσοστό των 

µαθητών (88,9%), δε συµβαίνει το ίδιο και για τους όρους ανατολή-δύση 

καθώς παρατηρούµε πως το ποσοστό επιτυχίας στην περίπτωση αυτή 

µειώνεται κατά 40 περίπου ποσοστιαίες µονάδες. 

 Η απόκλιση αυτή είναι πιθανό να οφείλεται και πάλι στη 

σηµασιολογική πολυπλοκότητα που αποτελεί όπως τονίσαµε παράγοντα 

που επιδρά στην αναγνώριση των αντιθέτων και στη σειρά κατάκτησης των 

όρων που ανήκουν στο ίδιο σηµασιολογικό πεδίο (E.E. Clark, 1995, p.61). 

Έτσι οι όροι αριστερό-δεξί φαίνεται να είναι πιο απλοί, καθώς αρχικά 

χρησιµοποιούνται για να δηλώσουν την αριστερή και τη δεξιά πλευρά του 

σώµατος, π.χ. αριστερό χέρι. Τους όρους αυτούς το παιδί τους κατακτά 

έχοντας αρχικά ως σηµείο αναφοράς του το ίδιο του το σώµα και αργότερα 

τους διευρύνει και για τα αντικείµενα του περιβάλλοντός του. Επιπλέον, 

όπως προαναφέραµε, η κατάκτησή τους αποτελεί βασικό στόχο της 

προσχολικής αγωγής. 

 Αντίθετα, οι όροι ανατολή-δύση αναφέρονται στον ευρύτερο χώρο 

γι’ αυτό και η απόκτησή τους έπεται αυτής των λέξεων αριστερό-δεξί, 
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καθώς το παιδί για να φτάσει στο σηµείο να προσανατολίζεται µε βάση τα 

σηµεία του ορίζοντα που αφορούν σηµεία αναφοράς έξω απ’ τον εαυτό 

του, θα πρέπει προηγουµένως να έχει κατακτήσει την αριστερή και δεξιά 

πλευρά του σώµατός του. Έτσι, είναι εύλογο, δεδοµένου ότι υπάρχει 

κάποια προτεραιότητα στην κατάκτηση αυτών των εννοιών, να υπάρχει και 

προτεραιότητα στους αντίστοιχους όρους που τις δηλώνουν. 

 Το γεγονός αυτό είναι εµφανές και σε δύο ακόµη όρους που 

ανήκουν στο ίδιο σηµασιολογικό πεδίο. Πρόκειται για τις αντίθετες λέξεις 

βορράς-νότος στις οποίες επιτυγχάνει ακόµη µικρότερος αριθµός, µόλις 44 

υποκείµενα (30,6%). Μάλιστα, στο συγκεκριµένο ζεύγος των αντιθέτων 

σηµειώνεται και το µεγαλύτερο ποσοστό αποτυχίας. Αν συγκρίνουµε 

µάλιστα την ανταπόκριση των υποκειµένων στις δοκιµασίες που αφορούν 

τα τέσσερα σηµεία του ορίζοντα, παρατηρούµε πως το ποσοστό επιτυχίας 

στο ζεύγος βορράς-νότος, σε σύγκριση µε το αντίστοιχο ανατολή-δύση 

µειώνεται κατά 18 ποσοστιαίες µονάδες.  

 Η µείωση αυτή, θα λέγαµε πως οφείλεται στο γεγονός ότι οι όροι 

βορράς-νότος φαίνεται να είναι περισσότερο πολύπλοκοι από τους 

αντίστοιχους ανατολή-δύση. Συγκεκριµένα, τα παιδιά αντιλαµβάνονται 

καλύτερα την ανατολή και τη δύση, καθώς υποβοηθούνται απ’ το γεγονός 

πως απ’ την ανατολή βγαίνει το πρωί ο ήλιος και από τη δύση δύει. Έτσι, 

τα παιδιά πρώτα κατακτούν τις έννοιες ανατολή-δύση και στη συνέχεια τις 

αντίστοιχες βορράς-νότος, οι οποίες επιπλέον για να κατακτηθούν 

χρησιµοποιούν ως βοηθητικά µέσα τα δύο προηγούµενα σηµεία του 

ορίζοντα. Για να αντιληφθούν τα παιδιά το βορρά και το νότο τα ωθούµε 

να δείξουν µε το δεξί τους χέρι την ανατολή και µε το άλλο τη δύση, ώστε 

µπροστά τους να έχουν το βορρά και πίσω τους το νότο. 

 Έτσι και εδώ φαίνεται να ισχύει το γεγονός πως η διαδοχή που 

παρατηρείται ως προς την κατάκτηση των εννοιών ανατολή-δύση/βορράς-

νότος, να ακολουθείται και στην κατάκτηση των συγκεκριµένων όρων που 

τις δηλώνουν. 
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 Χαµηλά ποσοστά επιτυχίας παρατηρούµε και στα υπόλοιπα ζεύγη 

αντιθέτων. Συγκεκριµένα, 68 υποκείµενα (47,2%) γνωρίζουν πως η 

αντίθετη έννοια της λέξης νέος είναι γέρος. Μία πιθανή ερµηνεία για το 

µειωµένο ποσοστό επιτυχίας στη δοκιµασία αυτή, είναι το γεγονός πως οι 

συγκεκριµένες λέξεις συγκαταλέγονται στη σηµασιολογική σχέση 

αντίθεσης της αντωνυµίας. Επιδέχονται, δηλαδή, διαβαθµίσεις ώστε αν 

κάποιος δεν είναι νέος δε σηµαίνει πως είναι και γέρος. Γι’ αυτό και οι 

µαθητές στη δοκιµασία αυτή, αντί της λέξης γέρος, δίνουν ποικίλες 

απαντήσεις (βλ. παράρτηµα, σ.232). 

 Ίσος περίπου αριθµός υποκειµένων απαντούν σωστά στα ζεύγη των 

αντιθέτων γιος-κόρη, µόλις 57 µαθητές και βαρύς-ελαφρύς, 55 µαθητές. 

Αναφορικά µε το ζεύγος γιος-κόρη, είναι πιθανό οι µαθητές να 

δυσκολεύονται, εξαιτίας του γεγονότος πως αποτελούν όρους συγγένειας 

που δεν συγκαταλέγονται όµως στους πρώτους που ένα παιδί κατακτά. 

Όπως ήδη αναφέραµε σε άλλο σηµείο της εργασίας µας, σύµφωνα µε την 

E.E. Clark (1995, p.61-62), η σηµασιολογική πολυπλοκότητα επηρεάζει τη 

διαδοχή κατάκτησης των όρων συγγένειας. Πρώτα κατακτούνται οι απλοί 

όροι όπως πατέρας-µητέρα και στη συνέχεια οι πολυπλοκότεροι, όπως 

παππούς-γιαγιά, γιος-κόρη. Έτσι και στην περίπτωσή µας, το ζεύγος γιος-

κόρη αποτελεί ένα πολυπλοκότερο ζεύγος αντιθέτων, γεγονός που πιθανόν 

ευθύνεται και για το χαµηλό ποσοστό επιτυχίας των µαθητών σ’ αυτή τη 

δοκιµασία.  

 Τέλος, το χαµηλό ποσοστό επιτυχίας που διαπιστώνουµε στην 

αναγνώριση της λέξης ελαφρύς, ως αντίθετη της λέξης βαρύς, θα µπορούσε 

να ερµηνευτεί και αυτό λόγω της σηµασιολογικής πολυπλοκότητας που 

παρατηρείται στις λέξεις των όρων των διαστάσεων. Έτσι, ο όρος βαρύς, 

εµπεριέχει την έννοια του µεγάλου και γι’ αυτό και έπεται αυτού η 

κατάκτησή του. Κάτι τέτοιο διαπιστώνεται και από τη σύγκριση των 

απαντήσεων των µαθητών στις δύο αυτές δοκιµασίες. Συγκεκριµένα, στο 

ζεύγος βαρύς-ελαφρύς το ποσοστό επιτυχίας των µαθητών σε σύγκριση µε 

το αντίστοιχο που παρατηρείται στο ζεύγος αντιθέτων µεγάλος-µικρός, 
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µειώνεται κατά 46 περίπου ποσοστιαίες µονάδες. Επιπλέον, η αποτυχία θα 

µπορούσε να αποδοθεί στο γεγονός ότι πρόκειται για λιγότερο οικείες 

λέξεις για τα παιδιά, αλλά και στο ότι είναι επίθετα και µάλιστα 

αρχαιόκλητα. Τα επίθετα, λόγω του γεγονότος ότι προσδιορίζουν τα 

ουσιαστικά αναγνωρίζονται δυσκολότερα, πόσο µάλλον όταν πρόκειται για 

ιδιάζουσα µορφή επιθέτων, όπως είναι τα συγκεκριµένα επίθετα σε ότι 

αφορά την κατάληξή τους. Γι’ αυτό είναι πιθανόν στο συγκεκριµένο ζεύγος 

αντιθέτων οι µαθητές να αποτυγχάνουν στην αναγνώρισή τους. 

 Συµπερασµατικά, θα λέγαµε, πως από τις απαντήσεις των µαθητών 

του δείγµατός µας, διαπιστώνουµε πως όλες οι αντίθετες λέξεις δεν έχουν 

την ίδια βαρύτητα. Ο βαθµός αναγνώρισης και κατάκτησής τους ποικίλει. 

Οι σηµαντικότεροι παράγοντες που φαίνεται να επιδρούν στην κατάκτησή 

τους, είναι η σηµασιολογική πολυπλοκότητα των όρων που ανήκουν σε ένα 

συγκεκριµένο σηµασιολογικό και λεκτικό πεδίο, η σχέση αντίθεσης που 

συνδέει δύο λέξεις, η συχνότητα  χρήσης τους, ο βαθµός οικειότητας των 

υποκειµένων µε τους συγκεκριµένους όρους καθώς και η βαρύτητα που 

δίνεται στη κατάκτηση ορισµένων όρων ήδη από την προσχολική αγωγή. 
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1.3.2. Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στις ψυχογνωστικές 

και ψυχογλωσσικές ικανότητες και στην αναγνωστική δεξιότητα 

 

Στην ενότητα αυτή επιχειρείται να διαπιστωθεί ο βαθµός 

ανταπόκρισης των υποκειµένων του δείγµατός µας σε κάθε µία από τις 

ικανότητες που εξετάσαµε, στο σύνολο του τεστ αξιολόγησης αυτών των 

ικανοτήτων που επιδόσαµε καθώς και στο σύνολο του τεστ αξιολόγησης 

της αναγνωστικής δεξιότητας. 

 

α. Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στις ψυχογνωστικές και 

ψυχογλωσσικές ικανότητες 

 

πίνακας 20 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην ικανότητα αναγνώρισης των 

µερών 
Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Ικανότητα 8 2 1,4 1,4 
αναγνώρισης των 9 6 4,2 5,6 

µερών 10 3 2,1 7,6 
Σύνολο (0-22) 11 8 5,6 13,2 

 12 18 12,5 25,7 
 13 20 13,9 39,6 
 14 24 16,7 56,3 
 15 19 13,2 69,4 
 16 17 11,8 81,3 
 17 14 9,7 91,0 
 18 6 4,2 95,1 
 19 5 3,5 98,6 
 21 2 1,4 100,0 

 *Αθροιστικές συχνότητες %.  
 
 Από την ανάγνωση του παραπάνω πίνακα, παρατηρούµε πως η 

επίδοση των υποκειµένων του δείγµατός µας στο σύνολο των δοκιµασιών 

αξιολόγησης της ικανότητας αναγνώρισης των µερών ενός όλου, είναι µέση 

προς υψηλή, καθώς το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων 

καταλαµβάνει τις µεσαίες προς υψηλές τιµές. Συγκεκριµένα, η µέγιστη τιµή 

που µπορούν να λάβουν τα υποκείµενα στο σύνολο των δοκιµασιών είναι 

22 µονάδες. Οι επιδόσεις των υποκειµένων του δείγµατός µας κυµάνθηκαν 

από 8 έως 21 µονάδες. Έτσι, παρατηρούµε πως 125 υποκείµενα (86,9%) 

είχαν επίδοση πάνω από 11 µονάδες, πάνω δηλαδή από τη µέση τιµή 
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επίδοσης του τεστ. Ωστόσο, στις ακραίες υψηλές τιµές (18-21 µονάδες) 

συγκεντρώνεται  µόνο το 9,1% των µαθητών, στις µεσαίες και υψηλές τιµές 

(11-17) το 83,4%, ενώ ακραίες χαµηλές τιµές (8-10) σηµειώνει µόλις το 

7,7% των µαθητών του δείγµατός µας. 

 Πέρα από την επίδοση των υποκειµένων του δείγµατός µας στο 

σύνολο της συγκεκριµένης ικανότητας, ενδιαφέρον θεωρούµε πως έχει να 

εξετάσουµε και την επίδοσή τους στις επιµέρους δοκιµασίες που τις 

συνθέτουν, δηλαδή στην κατασκευή του παζλ, στην ονοµασία των µερών 

του ανθρώπινου σώµατος και στην αναγνώρισή τους στον εαυτό τους.  

 

πίνακας 20α 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην κατασκευή του παζλ 

Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 
Κατασκευή  0 7 4,9 4,9 

(0-9) 1 3 2,1 6,9 
 2 11 7,6 14,6 
 3 10 6,9 21,5 
 4 22 15,3 36,8 
 5 33 22,9 59,7 
 6 26 18,1 77,8 
 7 11 7,6 85,4 
 8 9 6,3 91,7 
 9 12 8,3 100,0 

*Αθροιστικές συχνότητες %. 

 

 Σ’ αυτήν την επιµέρους δοκιµασία, στην οποία οι τιµές κυµαίνονται 

από 0-9 µονάδες, παρατηρούµε, όπως προκύπτει και από τα δεδοµένα του 

πίνακα 20α, πως όλες οι τιµές καταλαµβάνονται από τους µαθητές του 

δείγµατός µας. Έτσι, έχουµε 7 µαθητές (4,9%)  που αποτυγχάνουν πλήρως 

στην κατασκευή του παζλ, 24 υποκείµενα (16,6%) που σηµειώνουν 

χαµηλές επιδόσεις (1-3 µονάδες), 81 που καταλαµβάνουν τις µεσαίες τιµές 

(3-6 µονάδες) και 22 µαθητές που σηµειώνουν υψηλές επιδόσεις (7-9 

µονάδες). Βλέπουµε, δηλαδή, πως  το µεγαλύτερο ποσοστό των 

υποκειµένων συγκεντρώνεται στις µεσαίες τιµές. Ενδιαφέρον έχει, επίσης, 

το γεγονός πως από το τα 144 υποκείµενα του δείγµατός µας, µόνο 12 

(8,3%) καταφέρνουν να συναρµολογήσουν σωστά το παζλ.  
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πίνακας 20β 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην ονοµασία των µερών του 

ανθρώπινου σώµατος 
Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Ονοµασία  0 1 0,7 0,7 
(0-6) 2 21 14,6 15,3 

 3 67 46,5 61,8 
 4 47 32,6 94,4 
 5 8 5,6 100,0 

*Αθροιστικές συχνότητες %. 

 

Στη δοκιµασία όπου απαιτείται η ονοµασία των µερών του 

ανθρώπινου σώµατος, παρατηρούµε πως οι µαθητές του δείγµατος τα 

καταφέρνουν καλύτερα. Η βαθµολογία στη δοκιµασία αυτή µπορεί να 

κυµανθεί από 0-6 µονάδες. Η επίδοση των µαθητών του δείγµατός µας 

όµως κυµάνθηκε από 0-5 µονάδες, ενώ δεν υπήρξαν µαθητές µε επίδοση 

µία ακριβώς µονάδα. Όπως φαίνεται και στον πίνακα 20β, ένας µόνο 

µαθητής (0,7%) δεν κατάφερε να ονοµάσει έστω και ένα µέρος του 

ανθρώπινου σώµατος, 21 µαθητές (14,6%) συγκέντρωσαν χαµηλή 

βαθµολογία (2 µονάδες), ενώ το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων 

(79,1%) συγκεντρώθηκε στις µεσαίες προς υψηλές τιµές (3-4 µονάδες) και 

8 µαθητές (5,6%) είχαν την υψηλότερη επίδοση (5 µονάδες).  

 Στην τελευταία δοκιµασία σηµειώνονται ακόµη υψηλότερες 

επιδόσεις. Ενώ η βαθµολογία θα µπορούσε να κυµανθεί από 0-7 µονάδες, 

όπως προκύπτει και από τον πίνακα 20γ, οι µαθητές του δείγµατός µας 

σηµείωσαν επιδόσεις από 4-7 µονάδες, πάνω δηλαδή από τη µέση τιµή. 

Αναλυτικότερα, 1 µόνο µαθητής συγκέντρωσε 4 µονάδες, το µεγαλύτερο 

ποσοστό των υποκειµένων (84,7%) σηµείωσαν υψηλές επιδόσεις (5-6 

µονάδες), ενώ 21 µαθητές (14,6%) συγκέντρωσαν  το µέγιστο δυνατό 

αριθµό µονάδων (7 µονάδες). 

πίνακας 20γ 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην αναγνώριση των µερών του 

ανθρώπινου σώµατος στον εαυτό τους 
Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Αναγνώριση 4 1 0,7 0,7 
0-7 5 35 24,3 25,0 

 6 87 60,4 85,4 
 7 21 14,6 100,0 

*Αθροιστικές συχνότητες %. 
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 Συγκρίνοντας τις επιδόσεις των µαθητών του δείγµατός µας στο 

σύνολο της ικανότητας αναγνώρισης των µερών και στις επιµέρους 

δοκιµασίες που τη συνθέτουν, παρατηρούµε πως οι µεσαίες επιδόσεις που 

σηµειώθηκαν στο συνολικό τεστ, οφείλονται κυρίως στη δυσκολία που 

αντιµετώπισαν τα υποκείµενα στην κατασκευή του παζλ, όπου η επίδοσή 

τους χαρακτηρίζεται ως µέση. Αντίθετα, στη δοκιµασία της ονοµασίας και 

της αναγνώρισης η επίδοσή τους είναι υψηλότερη.  

 

πίνακας 21 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στη γνώση-διάκριση χρωµάτων 
Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Γνώση-διάκριση 3 7 4,9 4,9 
χρωµάτων 3,5 4 2,8 7,6 

(0-6) 4 17 11,8 19,4 
 4,5 8 5,6 25,0 
 5 40 27,8 52,8 
 5,5 15 10,4 63,2 
 6 53 36,8 100,0 

*Αθροιστικές συχνότητες %. 

 

 Στη γνώση-διάκριση των χρωµάτων, όπως διακρίνουµε και στον 

πίνακα 21, η επίδοση των µαθητών χαρακτηρίζεται ως υψηλή. 

Συγκεκριµένα, στη δοκιµασία αυτή, η µέγιστη βαθµολογία που µπορούν να 

πετύχουν τα υποκείµενα είναι 6 µονάδες και η ελάχιστη 0. Ωστόσο, η 

επίδοση των µαθητών κυµάνθηκε από 3 έως 6 µονάδες. ∆εν υπήρξε, 

δηλαδή, υποκείµενο που να συγκέντρωσε βαθµολογία κάτω της µέσης 

τιµής, που είναι 3 µονάδες. Το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων 

(75%) σηµείωσε υψηλές επιδόσεις (5-6 µονάδες), ενώ, επίσης, ένα υψηλό 

ποσοστό (36,8%) κατάφερε να συγκεντρώσει τη µέγιστη δυνατή 

βαθµολογία (6 µονάδες).  

πίνακας 22 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην κατανόηση της έννοιας του 

αριθµού 
Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Κατανόηση έννοιας 0 14 9,7 9,7 
αριθµού 0,5 1 0,7 10,4 

(0-2) 1 64 44,4 54,9 
 1,5 15 10,4 65,3 
 2 50 34,7 100,0 

*Αθροιστικές συχνότητες %.  
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Και στην κατανόηση του αριθµού, όπως προκύπτει από τα δεδοµένα 

του πίνακα 22, οι µαθητές του δείγµατός µας πετυχαίνουν υψηλές επιδόσεις 

σε µικρότερο όµως βαθµό. Συγκεκριµένα, στη δοκιµασία αυτή το 

µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων (89,5%) συγκεντρώνει µέσες και 

υψηλές τιµές (1-2 µονάδες), µε τις 2 µονάδες να αποτελούν τη µέγιστη 

τιµή. Το 44,4% αυτών πετυχαίνει µόνο στη µία επιµέρους δοκιµασία, 

λαµβάνοντας έτσι 1 µονάδα, το 10,4% ανταποκρίνεται µερικώς και στη 

δεύτερη επιµέρους δοκιµασία συγκεντρώνοντας έτσι 1,5 µονάδες ενώ το 

34,7% πετυχαίνει πλήρως και στις δύο δοκιµασίες λαµβάνοντας και τις 2 

µονάδες που αντιστοιχούν στην ικανότητα αυτή. Το υπόλοιπο ποσοστό των 

υποκειµένων κατανέµεται ως εξής: 14 υποκείµενα (9,7%) δεν 

συγκέντρωσαν καµία µονάδα, ενώ ένα υποκείµενο έλαβε µισή µονάδα από 

τη µερική του ανταπόκριση στη µία από τις δύο δοκιµασίες. 

 

πίνακας 23 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στη συµβολική λειτουργία 

Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Συµβολική 0 3 2,1 2,1 
λειτουργία 0,5 4 2,8 4,9 

(0-2) 1 29 20,1 25,0 
 1,5 17 11,8 36,8 
 2 91 63,2 100,0 

*Αθροιστικές συχνότητες %.  
   
 Παρόµοια, σύµφωνα µε τον πίνακα 23, βλέπουµε να είναι η επίδοση 

των υποκειµένων του δείγµατός µας και στις δοκιµασίες αξιολόγησης της 

συµβολικής λειτουργίας, όπου επίσης η βαθµολογία κυµαίνεται από 0 έως 

2 µονάδες. Αναλυτικότερα, το µεγαλύτερο ποσοστό (95,1%) των µαθητών 

σηµειώνει µέση και υψηλή επίδοση, δηλαδή 1-2 µονάδες, ενώ το 63,2% 

αυτού αποτελούν τα υποκείµενα που ανταποκρίθηκαν και στις δύο 

επιµέρους δοκιµασίες επιτυχώς, λαµβάνοντας και τις 2 µονάδες που 

αντιστοιχούν στη συµβολική λειτουργία. Επιπλέον, 3 µαθητές (2,1%) δεν 

κατάφεραν να συγκεντρώσουν καµία µονάδα ενώ 4 µαθητές έλαβαν µισή 

µονάδα καθώς η ανταπόκρισή τους στη µία εκ των δύο επιµέρους 

δοκιµασιών δε θεωρήθηκε καθόλα επιτυχής. 
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πίνακας 24 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην ικανότητα οργάνωσης του 

χώρου 
Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Ικανότητα 1 1 0,7 0,7 
οργάνωσης 1,5 1 0,7 1,4 
χώρου 2 2 1,4 2,8 
(0-6) 2,5 4 2,8 5,6 

 3 15 10,4 16,0 
 3,5 7 4,9 20,8 
 4 29 20,1 41,0 
 4,5 20 13,9 54,9 
 5 26 18,1 72,9 
 5,5 19 13,2 86,1 
 6 20 13,9 100,0 

*Αθροιστικές συχνότητες %. 

 
 Σε ό,τι αφορά την επίδοση των υποκειµένων του δείγµατός µας στην 

ικανότητα οργάνωσης του χώρου, όπως διαπιστώνεται και από τον 

παραπάνω πίνακα, όλες οι δυνατές τιµές καλύφθηκαν από τους µαθητές, 

ενώ δεν υπήρξε κανένας µαθητής που να µην πετύχει έστω και µερικώς σε 

µία από τις επιµέρους δοκιµασίες. Η βαθµολογία κυµάνθηκε από 0 έως 6 

µονάδες. Η επίδοση των υποκειµένων µπορεί να χαρακτηριστεί µέση προς 

υψηλή, καθώς το µεγαλύτερο ποσοστό (94,5%) συγκεντρώνει από 3 έως 

και 6 µονάδες. Στις τιµές αυτές θα λέγαµε πως υπάρχει µία ισοκατανοµή 

των υποκειµένων, µε το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων 20,8% να 

συγκεντρώνει 4 µονάδες, ενώ τη µέγιστη τιµή (6 µονάδες) συγκέντρωσαν 

20 υποκείµενα (13,9%). Τέλος, ένα µικρό ποσοστό των µαθητών (5,6%) 

είχε επίδοση κάτω της µέσης τιµής, από 1-2,5 µονάδες.  
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πίνακας 25 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην αναγνώριση-γνώση των 

αντιθέτων 
Μεταβλητή Τιµή Ν % Α.Σ.* 

Αναγνώριση-γνώση 0 1 0,7 0,7 
αντιθέτων 1 1 0,7 1,4 

(0-20) 3 2 1,4 2,8 
 5 1 0,7 3,5 
 5,5 1 0,7 4,2 
 6,5 1 0,7 4,9 
 7 1 0,7 5,6 
 8,5 1 0,7 6,3 
 9 2 1,4 7,6 
 9,5 2 1,4 9,0 
 10 1 0,7 9,7 
 10,5 1 0,7 10,4 
 11 3 2,1 12,5 
 11,5 3 2,1 14,6 
 12 7 4,9 19,4 
 12,5 4 2,8 22,2 
 13 2 1,4 23,6 
 13,5 6 4,2 27,8 
 14 17 11,8 39,6 
 14,5 6 4,2 43,8 
 15 14 9,7 53,5 
 15,5 4 2,8 56,3 
 16 15 10,4 66,7 
 16,5 4 2,8 69,4 
 17 17 11,8 81,3 
 17,5 5 3,5 84,7 
 18 9 6,3 91,0 
 18,5 1 0,7 91,7 
 19 8 5,6 97,2 
 20 4 2,8 100,0 

 

 Στον πίνακα 25, παρουσιάζεται αναλυτικά η επίδοση των 

υποκειµένων του δείγµατός µας στην ικανότητά τους να αναγνωρίζουν τις 

αντίθετες λέξεις. Η βαθµολογία στη δοκιµασία αυτή κυµαίνεται από 0-20 

µονάδες. Παρατηρώντας τον πίνακα βλέπουµε καταρχάς πως ένα 

υποκείµενο δεν κατόρθωσε να δώσει ούτε µία σωστή απάντηση, ενώ 4 

υποκείµενα γνώριζαν όλες τις αντίθετες λέξεις που τους ζητήσαµε, 

συγκεντρώνοντας έτσι τη µέγιστη τιµή, 20 µονάδες. Η βαθµολογία του 

µεγαλύτερου ποσοστού των υποκειµένων (56,4%) κυµαίνεται από 15-20 

µονάδες, 10-14,5 µονάδες συγκεντρώνει ένα επίσης υψηλό ποσοστό 

(34,9%), ενώ το 8,0% συγκεντρώνει βαθµολογία κάτω της µέσης τιµής, 

κάτω δηλαδή των 10 µονάδων. Έτσι, θα µπορούσαµε να πούµε πως στη 

δοκιµασία αυτή η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατός µας θα 
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µπορούσε να χαρακτηριστεί ως µέση, όπως προκύπτει και από την 

ακόλουθη γραφική παράσταση. 

 

Γραφική παράσταση 8 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην αναγνώριση-γνώση των 

αντιθέτων 

 Πέρα από την επίδοση των µαθητών του δείγµατός µας σε κάθε 

ικανότητα που εξετάσαµε χωριστά, ενδιαφέρον έχει να δούµε την επίδοσή 

τους στο σύνολο του τεστ, καθώς ένας από τους στόχους µας είναι να 

δούµε και κατά πόσο οι δοκιµασίες αυτές µπορούν να είναι χρήσιµες για το 

δάσκαλο της πρώτης ∆ηµοτικού, προκειµένου να εντοπίσει τους µαθητές 

στους οποίους πρέπει να δοθεί περισσότερη έµφαση κατά την προσέγγιση 

της γραπτής γλώσσας. Στον παρακάτω πίνακα δίνεται η επίδοση των 

µαθητών του δείγµατός µας στο σύνολο των δοκιµασιών ελέγχου των 

ικανοτήτων που εξετάσαµε. 

 

 

 

   0       1       3       5     5.5     6.5     7      8.5     9     9.5     10    10.5   11   11.5    12    12.5   13    13.5   14    14.5   15    15.5   16    16.5   17    17.5   18    18.5   19     20 
 

Επίδοση µαθητών 
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πίνακας 26 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στο σύνολο του τεστ των ικανοτήτων 

Βαθµοί επίδοσης στο σύνολο του τεστ                       Συχνότητες  
ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών Ν % 

ικανοτήτων (0-58)   
20-25 4 2,8 
26-30 4 2,8 
31-35 10 7 
36-40 35 24,5 
41-45 56 39,1 
46-50 31 21,7 
51-55 4 2,8 

 

 Από τα δεδοµένα του πίνακα 26, παρατηρούµε πως η βαθµολογία 

των υποκειµένων κυµάνθηκε από 20-55 µονάδες. ∆εν υπήρξε, δηλαδή, 

κανένας µαθητής που να ανταποκρίθηκε πλήρως σ’ όλες τις δοκιµασίες, 

ώστε να συγκεντρώσει τη µέγιστη δυνατή τιµή µονάδων (58 µονάδες), 

όπως επίσης δεν υπήρξε και κανένας µαθητής µε βαθµολογία κάτω των 20 

µονάδων. Η επίδοση του µεγαλύτερου ποσοστού των υποκειµένων (85,3%) 

κυµαίνεται από 36-50 µονάδες, µε τη µεγαλύτερη συγκέντρωση στις 41-45 

µονάδες (39,1%), ενώ το 24,5% και 21,7% έχει βαθµολογία 36-40 και 46-

50 µονάδες αντίστοιχα. Στις ακραίες τιµές παρατηρούµε να βρίσκεται ίσος 

αριθµός υποκειµένων, καθώς 4 µαθητές (2,8%) πετυχαίνουν τη χαµηλότερη 

επίδοση (20-25 µονάδες) και αντίστοιχα 4 µαθητές την υψηλότερη (51-55 

µονάδες). 

Έτσι, θα λέγαµε, πως στο σύνολο του τεστ των ψυχογνωστικών και 

ψυχογλωσσικών ικανοτήτων η επίδοση των µαθητών του δείγµατός µας 

είναι µέση προς υψηλή, πράγµα που διαφαίνεται και από την γραφική 

παράσταση που ακολουθεί. 
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Γραφική παράσταση 9 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στο σύνολο του τεστ των ικανοτήτων 
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Επίδοση µαθητών

 

β. Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατός µας στην αναγνωστική 
δεξιότητα 
 
 

Η επίδοση των µαθητών του δείγµατός µας στο δεύτερο τεστ που 

τους επιδόσαµε για την αξιολόγηση της αναγνωστικής τους δεξιότητας, 

παρουσιάζεται στον πίνακα 27.  

 

πίνακας 27 
Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην αναγνωστική δεξιότητα  

(στο σύνολο του τεστ) 
Βαθµοί επίδοσης στην αναγνωστική δεξιότητα Ν % 

1-5 8 5,6 
6-10 9 6,3 

11-15 9 6,3 
16-20 8 5,6 
21-25 22 15,4 
26-30 22 15,4 
31-35 27 18,9 
36-40 18 12,6 
41-45 17 11,9 
46-50 4 2,8 

 

 Από την ανάγνωση του πίνακα προκύπτει πως οι µαθητές του 

δείγµατός µας στην αναγνωστική δεξιότητα πετυχαίνουν µέσες επιδόσεις, 

καθώς το µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος συγκεντρώνεται στις µέσες 
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τιµές. Συγκεκριµένα, λαµβάνοντας τις τιµές από 1-20 ως χαµηλές, από 21-

35 µέσες και από 36-50 ως υψηλές, παρατηρούµε τα εξής:  

 Ο βαθµός  επίδοσης του µεγαλύτερου ποσοστού των υποκειµένων 

(49,7%) κυµαίνεται στις µέσες τιµές, ποσοστό 27,3% έχει επίδοση υψηλή 

ενώ 34 µαθητές (23,8%) πετυχαίνει χαµηλή επίδοση από 1-20 µονάδες. 

Αναλυτικότερα, 22 υποκείµενα (15,4%) µε µέση επίδοση συγκεντρώνουν 

21-25 µονάδες και 26-30 µονάδες αντίστοιχα, ενώ 27 µαθητές (18,9%) 

πετυχαίνουν την υψηλότερη µέση τιµή, 31-35 µονάδες. Στις υψηλές τιµές, 

18 υποκείµενα (12,6%) πετυχαίνουν την κατώτερη υψηλή επίδοση (36-40 

µονάδες), 17 υποκείµενα (11,9%) την µέση υψηλή (41-45) και 4 µαθητές 

(2,8%) τη µέγιστη υψηλή (46-48 µονάδες). Τα υποκείµενα µε χαµηλή 

επίδοση κατανέµονται ως εξής: Στις ακραίες τιµές 1-5 και 16-20 

βρίσκονται 8 υποκείµενα (5,6%) στην καθεµιά και αντίστοιχα 9 υποκείµενα 

(6,3%) στην κάθε µια από τις δύο µέσες τιµές, 6-10 και 11-15 µονάδες. 

 
Γραφική παράσταση 10 

Η επίδοση των υποκειµένων του δείγµατος στην αναγνωστική δεξιότητα  
(στο σύνολο του τεστ) 
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γ. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των υποκειµένων του 
δείγµατός µας στα δύο τεστ 
 
 

Στην ενότητα αυτή, δίνονται οι µέσοι όροι της επίδοσης των 

µαθητών του δείγµατός µας και στα δύο τεστ. Συγκεκριµένα, στον πίνακα 

28, παρουσιάζονται οι µέσοι όροι της επίδοσης σε κάθε µια από τις 

ικανότητες που ελέγχουµε, στο σύνολο του τεστ ικανοτήτων και στην 

αναγνωστική δεξιότητα, ώστε να έχουµε µία πιο συγκεντρωτική εικόνα της 

επίδοσης των µαθητών. 

 
πίνακας 28 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των υποκειµένων του δείγµατος 
στις ψυχογνωστικές και ψυχογλωσσικές ικανότητες και στην αναγνωστική 

δεξιότητα 
 M  s 

Μεταβλητές ικανοτήτων    
��Αναγνώριση µερών (σύνολο) 
Στις επιµέρους δοκιµασίες: 
-Κατασκευή 
-Ονοµασία 
-Αναγνώριση 

22 
 

9 
6 
7 

14,16 
 

5,00 
3,27 
5,88 

2,59 
 

2,25 
0,82 
0,63 

�� Γνώση-διάκριση χρωµάτων 6 5,13 0,87 
��Κατανόηση έννοιας αριθµού 2 1,29 0,62 
��Συµβολική λειτουργία 2 1,65 0,51 
��Αντίληψη-οργάνωση χώρου 6 4,48 1,08 
�� Γνώση-αναγνώριση 

αντιθέτων/συµπληρωµατικών εννοιών 
 

20 
 

14,56 
 

3,63 
Στο σύνολο του τεστ ικανοτήτων 58 41,31 6,06 
Αναγνωστική δεξιότητα 50 27,39 11,59 

       Μ=µέγιστη τιµή, =µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση 
 
 Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει πως η επίδοση των µαθητών 

του δείγµατός µας στο σύνολο του τεστ ικανοτήτων είναι µέση προς 

υψηλή, καθώς ο µέσος όρος επίδοσης των µαθητών είναι 41,31 µονάδες µε 

µέγιστη τιµή 58 µονάδες. Αναλυτικότερα στις ικανότητες που εξετάζουµε 

παρατηρούµε υψηλές επιδόσεις στη γνώση των χρωµάτων, στην ικανότητα 

οργάνωσης του χώρου, στη συµβολική λειτοργία. Στην ανάγνωση, οι 

µαθητές πετυχαίνουν µέσες τιµές επίδοσης, καθώς  ο µέσος όρος της 

επίδοσής τους στο τεστ είναι 27,39. 
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1.3.3. Συσχετίσεις ανάµεσα στην επίδοση των υποκειµένων του 
δείγµατος  στην αναγνωστική δεξιότητα και στις ψυχογνωστικές 
και ψυχογλωσσικές ικανότητες 

 
Ένας βασικός στόχος της έρευνάς µας, είναι να ελέγξουµε τη σχέση 

που πιθανόν υπάρχει ανάµεσα στις ικανότητες που εξετάζουµε και στην 

αναγνωστική δεξιότητα. Αν, δηλαδή, ο βαθµός κατοχής µιας ικανότητας 

επιδρά και σε ποιο βαθµό στη µετέπειτα επίδοση στην ανάγνωση. Για το 

λόγο αυτό, ελέγξαµε τις συσχετίσεις µεταξύ της καθεµιάς ικανότητας 

ξεχωριστά και της αναγνωστικής δεξιότητας, καθώς και τη συσχέτιση του 

συνολικού τεστ των ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων µε 

την αναγνωστική δεξιότητα. Στον πίνακα 29 δίνονται αναλυτικά οι 

συσχετίσεις µεταξύ αυτών των µεταβλητών.  

Πριν προβούµε στην εξέταση των επιµέρους δεικτών, θα θέλαµε 

αρχικά να τονίσουµε πως όλοι οι δείκτες συσχέτισης των ικανοτήτων µε 

την αναγνωστική δεξιότητα έχουν θετική κατεύθυνση. Το γεγονός αυτό, 

ενισχύει τη θεώρηση αυτών των ικανοτήτων, σύµφωνα και µε το 

θεωρητικό πλαίσιο ανάπτυξής τους, ως ικανοτήτων που σχετίζονται θετικά 

µε την αναγνωστική δεξιότητα. 

Ωστόσο, ο βαθµός συσχέτισης αυτών των ικανοτήτων, πράγµα που 

αποτελεί και ένα από τα βασικά ερευνητικά µας ερωτήµατα, 

διαφοροποιείται. Πριν περάσουµε στο σχολιασµό των επιµέρους δεικτών, 

προκειµένου να δούµε το βαθµό διαφοροποίησής τους, µία σηµαντική 

παρατήρηση που προκύπτει από την ανάγνωση του πίνακα 29, αφορά το 

µέγεθος των δεικτών συσχέτισης. Συγκεκριµένα, το µέγεθος των δεικτών 

συσχέτισης είναι σχετικά µικρό. Ωστόσο, για τα δεδοµένα της 

εκπαιδευτικής έρευνας, οι συσχετίσεις που βρέθηκαν θα µπορούσαν να 

χαρακτηριστούν ως επί των πλείστων µέτριες, ενώ η µεγαλύτερη συσχέτιση 

που βρέθηκε ήταν 0,539. Οι δείκτες γραµµικής συσχέτισης των  

µεταβλητών που αφορούν τις εξεταζόµενες ικανότητες µε την µεταβλητή 

της επίδοσης της ανάγνωσης κυµαίνονται από 0,059 έως και 0,539.   

Παρατηρούµε, δηλαδή, πως οι ικανότητες που εξετάζουµε σχετίζονται 
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θετικά µε την αναγνωστική δεξιότητα, όχι όµως σε υψηλό βαθµό. 

Ενδιαφέρον, όµως έχει να δούµε στο σηµείο αυτό αναλυτικά τους δείκτες 

συσχέτισης.  

πίνακας 29 
Τιµές του συντελεστή γραµµικής συσχέτισης Pearson’s r 

Μεταβλητή επίδοσης Αναγνωστική 
Μεταβλητές ικανοτήτων δεξιότητα 

Αναγνώριση µερών - Κατασκευή 0,193* 

Αναγνώριση µερών - Ονοµασία 0,059 
Αναγνώριση µερών - Αναγνώριση 0,128 
Αναγνώριση µερών - Σύνολο 0,218** 

Γνώση - διάκριση χρωµάτων 0,237** 

Κατανόηση έννοιας αριθµού 0,325** 

Συµβολική λειτουργία 0,356** 

Οργάνωση του χώρου 0,314** 

Αναγνώριση - γνώση αντιθέτων 0,488** 

Τεστ ικανοτήτων - Σύνολο 0,539** 

* p<,05,  **p<,01 
 

Όπως προκύπτει και από τα δεδοµένα του πίνακα 29, η µεγαλύτερη 

συσχέτιση παρατηρείται ανάµεσα στο σύνολο του τεστ ικανοτήτων και 

στην αναγνωστική δεξιότητα (r = 0,539, p<,01). Η συσχέτιση της επίδοσης 

στο τεστ ικανοτήτων µε την επίδοση στην αναγνωστική δεξιότητα είναι 

σηµαντική. Φαίνεται, δηλαδή, πως ο βαθµός ανταπόκρισης των µαθητών 

του δείγµατός µας στο σύνολο του τεστ ικανοτήτων σχετίζεται µε την 

µετέπειτα επίδοσή τους στην ανάγνωση σε σηµαντικό βαθµό.  Επιπλέον, 

για τις ικανότητες που εµείς επιλέξαµε, ίσως θα µπορούσε να 

χαρακτηριστεί και υψηλή η συσχέτιση που βρέθηκε, καθώς όπως είπαµε 

πρόκειται για ικανότητες, τουλάχιστον οι περισσότερες, όχι καθαρά 

γλωσσικές. Ας πάρουµε, όµως, ξεχωριστά την καθεµία ικανότητα ώστε να 

δούµε το βαθµό συσχέτισής της µε την ανάγνωση.  

Σύµφωνα, επίσης, µε τον πίνακα 29, παρατηρούµε πως όλες οι 

ικανότητες συσχετίζονται µε την ανάγνωση σε επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας p<,01. Ωστόσο, το µέγεθος των δεικτών είναι στις 

περισσότερες περιπτώσεις µέτριο. Συγκεκριµένα, µέτρια είναι η συσχέτιση 

ανάµεσα στην ικανότητα αναγνώρισης των µερών και στην ανάγνωση 

(r=0,218, p<,01), ενώ ασήµαντη θα µπορούσε να χαρακτηριστεί η 
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συσχέτιση ανάµεσα στις επιµέρους δοκιµασίες αυτής της ικανότητας και 

στην ανάγνωση, εκτός µίας ασθενής συσχέτισης που παρατηρείται στην 

κατασκευή του παζλ και στην ανάγνωση (r=0,193, p<,05).  

Σύµφωνα µε το θεωρητικό µας πλαίσιο, ίσως θα αναµέναµε 

µεγαλύτερη συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας αναγνώρισης των µερών και 

της ανάγνωσης. Πιθανόν, η χρήση ενός διαφορετικού οργάνου µέτρησης 

αυτής της ικανότητας να διαφοροποιεί και το µέγεθος συσχέτισής της. 

Αναφορικά µε τις επιµέρους δοκιµασίες αυτής της ικανότητας, η δοκιµασία 

κατασκευής του παζλ ήταν αναµενόµενο να σχετίζεται σε υψηλότερο 

βαθµό µε την ανάγνωση. Το γεγονός αυτό, όπως ήδη αναπτύξαµε στη 

θεωρία µας, ερµηνεύεται ίσως από το ότι η συγκεκριµένη δοκιµασία 

απαιτεί την αναγνώριση των επιµέρους τεµαχίων έξω από το πλαίσιο, το 

όλο στο οποίο ανήκουν. Η συγκεκριµένη διαδικασία απαιτεί ανώτερες 

γνωστικές διεργασίες παρόµοιες µε αυτές που συναντούµε στην 

αναγνώριση των γραµµάτων, των λέξεων που επιτρέπουν την ανάγνωση. 

Μέτρια συσχέτιση παρατηρείται, επίσης, ανάµεσα στην ανάγνωση 

και στη γνώση-διάκριση των χρωµάτων (r=0,237, p<,01), στην κατανόηση 

της έννοιας του αριθµού (r=0,325, p<,01), στη συµβολική λειτουργία 

(r=0,356, p<,01) και στην ικανότητα αντίληψης-οργάνωσης του χώρου 

(r=0,314, p=,01), ενώ, σηµαντική είναι η συσχέτιση ανάµεσα στην 

ανάγνωση και στην αναγνώριση-γνώση των αντιθέτων (r=0,488, p<,01). 

Τα αποτελέσµατα αυτά, ήταν θα λέγαµε αναµενόµενα. Η 

µεγαλύτερη συσχέτιση που βρέθηκε µεταξύ της γνώσης των αντιθέτων και 

της ανάγνωσης θα µπορούσε να ερµηνευτεί αν λάβουµε υπόψη µας πως η 

συγκεκριµένη ικανότητα είναι περισσότερο γλωσσική, αφορά δηλαδή 

άµεσα τη γλώσσα και το βαθµό ανάπτυξής της. Αντίθετα, οι υπόλοιπες 

ικανότητες βρέθηκαν να σχετίζονται σε µικρότερο βαθµό µε την ανάγνωση, 

πιθανόν λόγω της φύσης τους, καθώς αποτελούν ικανότητες όχι τόσο 

γλωσσικές, αλλά περισσότερο γνωστικές, που συµµετέχουν και 

απαιτούνται για την επεξεργασία ποικίλων πληροφοριών, πέραν των 

γλωσσικών.  
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1.3.4. Συσχετίσεις µεταξύ ορισµένων επιλεγµένων µεταβλητών και της 
επίδοσης στα τεστ 

 
Στην ενότητα αυτή θα εξετάσουµε το αν υπάρχει σχέση µεταξύ τόσο 

των δηµογραφικών µεταβλητών όσο και των µεταβλητών που αφορούν 

ορισµένα χαρακτηριστικά των υποκειµένων µε την επίδοσή τους στα δύο 

τεστ που τους επιδόσαµε, δηλαδή, στο τεστ των ικανοτήτων και στο τεστ 

της αναγνωστικής δεξιότητας. 

Αναφορικά µε το φύλο των υποκειµένων, όπως προκύπτει από τον 

πίνακα 30, παρατηρούµε πως τα κορίτσια σηµειώνουν µέσο όρο επίδοσης 

πιο υψηλό από τα αγόρια στο τεστ των ικανοτήτων. Η υπεροχή, µάλιστα, 

αυτή των κοριτσιών είναι στατιστικά σηµαντική (p=,014<,05). Αντίθετα, 

συγκρίνοντας τους µέσους όρους επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών 

στην αναγνωστική δεξιότητα, παρατηρούµε πως υπάρχει µία µικρή 

διαφορά στην επίδοση υπέρ των κοριτσιών που όµως δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική.  

 

πίνακας 30 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων αγοριών και κοριτσιών του 

δείγµατος στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης.  
Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

Φύλο Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s t-τιµή df p 
αγόρι   39,92 5,90 -2,493 142 ,014 
κορίτσι  42,41 5,99    

 Τεστ 
αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s t-τιµή df p 
αγόρι  27,14 11,13 -0,235 142 ,814 
κορίτσι  27,60 12,01    

=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 
 
 Αν και συνήθως τα κορίτσια, όπως έχει φανεί από διάφορες έρευνες, 

έχουν σε µεγαλύτερο βαθµό αναπτυγµένες τις γλωσσικές τους δεξιότητες, 

για τους µαθητές του δείγµατός µας δε φαίνεται να ισχύει κάτι τέτοιο. Η 

στατιστικά σηµαντική διαφορά που παρατηρείται µεταξύ αγοριών και 

κοριτσιών στο τεστ των ικανοτήτων, είναι πιθανόν δηλωτική µιας υπεροχής 
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των κοριτσιών του δείγµατός µας στο βαθµό ανάπτυξης των γνωστικών 

τους ικανοτήτων. 

 Στον πίνακα 31 παρουσιάζεται η επίδοση στα τεστ ως συνάρτηση 

της χρονολογικής ηλικίας των υποκειµένων. Υποθέτουµε πως τα 

υποκείµενα που ανήκουν στην µεγάλη ηλικιακή οµάδα (6:04-6:10) θα 

έχουν υψηλότερη επίδοση από τους µαθητές που ανήκουν στη µικρή 

ηλικιακή οµάδα (5:10-6:04).  

  
πίνακας 31 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος 
στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης ως προς τη χρονολογική τους 

ηλικία 
Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

Οµάδες 
ηλικίας 

Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s t-τιµή df p 
Μικρή  40,46 5,80 -1,383 141 ,169 
Μεγάλη  41,87 6,20    

 Τεστ 
αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s t-τιµή df p 
Μικρή  25,45 11,00 -1,708 141 ,090 
Μεγάλη  28,77 11,93    

=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 
 
 Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι και στα δύο τεστ οι µαθητές που 

ανήκουν στη µεγάλη ηλικιακή οµάδα σηµειώνουν µέσους όρους επίδοσης 

πιο υψηλούς από τους συµµαθητές τους που ανήκουν στη µικρή ηλικιακή 

οµάδα. Ωστόσο, οι διαφορές που παρατηρούνται δεν είναι στατιστικά 

σηµαντικές. Το γεγονός αυτό, πιθανόν να οφείλεται στον τρόπο 

κατηγοριοποίησης των παιδιών µε βάση την ηλικία τους. Αν χωρίζαµε τους 

µαθητές του δείγµατός µας σε τρεις ηλικιακές οµάδες, τότε ίσως οι 

διαφορές που θα παρατηρούνταν να ήταν διαφορετικές και ιδίως µεταξύ 

των υποκειµένων που θα ανήκαν στις ακραίες ηλικιακές οµάδες καθώς η 

διαφορά στην ηλικία τους θα ήταν µεγαλύτερη.  

 Στον πίνακα 32 φαίνονται οι µέσοι όροι επίδοσης των υποκειµένων 

του δείγµατός µας, ως συνάρτηση του µεγέθους της οικογένειάς τους. Τα 
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παιδιά που προέρχονται από ολιγοµελή οικογένεια, µέχρι και δύο παιδιά, 

αναµένουµε να έχουν µεγαλύτερη επίδοση από τους συµµαθητές τους που 

η οικογένειά τους είναι πολυµελής. 

 
πίνακας 32 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος 
στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης ως προς τον αριθµό παιδιών της 

οικογένειας 
Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

Αριθµός 
παιδιών 

οικογένειας 

Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s t-τιµή df p 
ολιγοµελής  41,61 6,13 0,902 142 ,369 
πολυµελής  40,62 5,90    

 Τεστ 
αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s t-τιµή df p 
ολιγοµελής  28,70 10,75 1,912 70,133 ,060 
πολυµελής  24,43 12,97    
=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 

 
 Από τα δεδοµένα του πίνακα 32 φαίνεται πως ο µέσος όρος 

επίδοσης και στα δύο τεστ των µαθητών του δείγµατός µας που 

προέρχονται από ολιγοµελή οικογένεια είναι υψηλότερος από το µέσο όρο 

επίδοσης των συµµαθητών τους που προέρχονται από οικογένεια µε 

περισσότερα από δύο παιδιά. Οι παρατηρούµενες ωστόσο διαφορές δεν 

είναι στατιστικά σηµαντικές, ενώ µεγαλύτερη διαφορά των µέσων όρων 

επίδοσης παρατηρείται στο τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας όπου για 

πολύ λίγο δεν έφτασε το όριο της στατιστικής σηµαντικότητας (p=,060). 

 Έτσι, αν και αναµέναµε το µέγεθος της οικογένειας να επηρεάζει 

την επίδοση στα τεστ, καθώς όσο λιγότερα είναι τα παιδιά στην οικογένεια 

τόσο περισσότερο και οι γονείς τους είναι διαθέσιµοι στο να ασχοληθούν 

µαζί τους, ωστόσο κάτι τέτοιο δε ισχύει για τους µαθητές του δείγµατός 

µας. Το γεγονός αυτό, πιθανόν να οφείλεται στις αλλαγές που έχει δεχτεί η 

οικογένεια. Ενώ, δηλαδή, παλιότερα οι οικογένειες ήταν κυρίως 

πολυµελείς, στις µέρες µας η µέση οικογένεια έχει 1 µε 2 παιδιά και 

σπανιότερα 3 παιδιά. Πιθανόν, αν προσδιορίζαµε το µέγεθος της 



 157

οικογένειας µε δύο κατηγορίες όπου τη µία να αποτελούσαν αυτές που 

έχουν ένα µόνο παιδί και την άλλη οι οικογένειες που έχουν δύο και 

περισσότερα παιδιά, σύµφωνα µε τα νέα δεδοµένα που χαρακτηρίζουν τη 

σηµερινή οικογένεια, θα µπορούσαµε να µελετήσουµε ακριβέστερα την 

επίδραση αυτού του παράγοντα στην επίδοση των µαθητών. 

 Στον πίνακα 33 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της εξέτασης του 

αν η επίδοση στα δύο τεστ διαφοροποιείται σε συνάρτηση της σειράς 

γέννησης των µαθητών του δείγµατός µας, αν δηλαδή είναι πρωτότοκοι ή 

υστερότοκοι. 

 Το σκεπτικό εξέτασης αυτής της µεταβλητής έγκειται στη 

διαφοροποίηση του οικογενειακού περιβάλλοντος όπου µεγαλώνει ένα 

παιδί και την πιθανή επίδρασή του στην ανάπτυξή του. Όταν ένα παιδί έχει 

µεγαλύτερα αδέρφια, τότε και οι περιστάσεις επικοινωνίας στις οποίες 

εκτίθεται θα είναι περισσότερες µε αποτέλεσµα να δέχεται περισσότερη 

γλώσσα, σε σχέση µε ένα πρωτότοκο παιδί. Πέρα από τη γλώσσα, θα 

µπορούσαµε να πούµε πως ένα παιδί µε µεγαλύτερα αδέρφια δέχεται και 

περισσότερες ευκαιρίες για την όξυνση των ικανοτήτων που σχετίζονται µε 

την επεξεργασία των ερεθισµάτων του περιβάλλοντα χώρου, όταν, για 

παράδειγµα, παρακολουθεί το µεγαλύτερο αδερφό του να συναρµολογεί 

ένα παιχνίδι, πράγµα που του εξάπτει την περιέργεια ώστε να ενδιαφέρεται 

και να ρωτά για να µάθει και το ίδιο. 

Επίσης, σύµφωνα και µε σχετική έρευνα (Μ.I.Βάµβουκας, 1994) θα 

µπορούσαν και τα πρωτότοκα παδιά να υπερέχουν των υστερότοκων, 

καθώς συνήθως οι γονείς είναι περισσότερο διαθέσιµοι και αφιερώνουν 

περισσότερο χρόνο στο πρώτο τους παιδί. 
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πίνακας 33 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος 
στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης ως προς τη σειρά γέννησής τους 

 Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων  
Σειρά 
γέννησης 

Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s t-τιµή df p 
πρωτότοκοι  41,21 6,64 -0,163 142 ,871 
υστερότοκοι  41,37 5,68    

 Τεστ 
αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s t-τιµή df p 
πρωτότοκοι  29,00 12,60 1,347 142 ,180 
υστερότοκοι  26,34 10,83    

=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 
 
 Από τον παραπάνω πίνακα φαίνεται ότι η επίδοση και στα δύο τεστ 

των µαθητών του δείγµατός µας δεν εξαρτάται από το αν έχουν ή δεν έχουν 

µεγαλύτερα αδέρφια. Συγκεκριµένα, ο µέσος όρος επίδοσης στο τεστ 

ικανοτήτων των µαθητών που είναι υστερότοκοι, είναι πιο υψηλός από το 

µέσο όρο επίδοσης αυτών που δεν έχουν µεγαλύτερα αδέρφια, δηλαδή που 

είναι πρωτότοκοι ή µοναχοπαίδια. Ωστόσο, η διαφορά αυτή στην επίδοση 

δεν είναι στατιστικά σηµαντική.  

 Αντίθετα, ο µέσος όρος επίδοσης στο τεστ της αναγνωστικής 

δεξιότητας των µαθητών που είναι πρωτότοκοι ή µοναχοπαίδια είναι πιο 

µεγάλος από τον µέσο όρο επίδοσης των συµµαθητών τους που είναι 

υστερότοκοι. Και εδώ όµως η διαφορά µεταξύ των µέσων όρων, αν και 

µεγαλύτερη, δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=,180>,05).  

 Ένα άλλο χαρακτηριστικό προσδιοριστικό της οικογένειας των 

υποκειµένων, το οποίο και συσχετίσαµε µε την επίδοσή τους στα δύο τεστ, 

είναι η επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα τους. Το επάγγελµα του 

πατέρα, χρησιµοποιήθηκε ως δείκτης προκειµένου να προσδιοριστεί το 

πολιτιστικό και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας των 

υποκειµένων, καθώς, σύµφωνα µε τα δεδοµένα από το χώρο της 

Κοινωνιολογίας, η ανώτερη επαγγελµατική κατηγορία συνήθως 

συνυπάρχει και µε ένα υψηλό κοινωνικοοικονοµικό και πολιτιστικό 
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επίπεδο. Στον πίνακα 34 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι επίδοσης των 

υποκειµένων του δείγµατός µας στα δύο τεστ σε συνάρτηση µε την 

επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα τους. 

 

πίνακας 34 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος 
στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης ως προς την επαγγελµατική 

κατηγορία του πατέρα 
Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

Επαγγελµατική 
κατηγορία πατέρα 

Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s F-τιµή df p 
Κατώτερη  40,94 6,15 1,035 3,134 ,379 
Μεσαία  40,36 5,63    
Ανώτερη  42,34 5,87    
Ανώτατη  42,15 6,25    

 Τεστ 
αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s F-τιµή df p 
Κατώτερη  26,61 12,36 4,845 3,134 ,003 
Μεσαία  24,11 11,13    
Ανώτερη  28,90 10,43    
Ανώτατη  34,52 9,58    

=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 
 

Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει πως στο τεστ των 

ικανοτήτων, οι µέσοι όροι επίδοσης των µαθητών δεν είναι ανάλογοι µε την 

επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα τους. Ωστόσο, η επίδοσή των 

µαθητών όπου ο πατέρας τους ανήκει στην ανώτερη και ανώτατη 

επαγγελµατική βαθµίδα, είναι υψηλότερη από την αντίστοιχη των 

συµµαθητών τους που το επάγγελµα του πατέρα τους ανήκει στην 

κατώτερη και µεσαία επαγγελµατική κατηγορία. Οι παρατηρούµενες όµως 

διαφορές δεν είναι στατιστικά σηµαντικές. 

 Στο τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας, παρατηρούµε πως οι µέσοι 

όροι επίδοσης των µαθητών αυξάνονται από την µεσαία ως και την 

ανώτατη επαγγελµατική κατηγορία. Όσο, δηλαδή, πιο υψηλή είναι η 

βαθµίδα της επαγγελµατικής κατηγορίας του πατέρα τόσο πιο υψηλή είναι 
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και η επίδοσή τους, ενώ παρατηρείται και µία άνοδος στην κατώτερη 

επαγγελµατική κατηγορία.  

 ∆εδοµένου, ότι οι διαφορές των µέσων όρων στο τεστ της 

αναγνωστικής δεξιότητας είναι στατιστικά σηµαντκές (p=,003) 

εφαρµόστηκε το κριτήριο Scheffe προκειµένου να προσδιορίσουµε τα 

ζεύγη των επαγγελµατικών κατηγοριών στα οποία οφείλεται η 

σηµαντικότητα αυτή. Στον πίνακα 35 παρουσιάζονται οι διαφορές των 

µέσων όρων της επίδοσης των µαθητών στην αναγνωστική δεξιότητα σε 

συνάρτηση µε την επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα τους. 

 
πίνακας 35 

∆ιαφορές µέσων όρων της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στο τεστ 
αναγνωστικής δεξιότητας ως προς την επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα τους 

Σύγκριση ∆ιαφορά  p 
Κατώτερη – Μεσαία 2,49 ,879 
Κατώτερη – Ανώτερη -2,29 ,893 
Κατώτερη – Ανώτατη  -7,91 ,148 
Μεσαία – Ανώτερη -4,79 ,200 
Μεσαία – Ανώτατη -10,40 ,004 
Ανώτερη - Ανώτατη -5,61 ,227 
 
 
 Από τα δεδοµένα του παραπάνω πίνακα µπορούµε να 

διαπιστώσουµε ότι η σηµαντικότητα των  διαφορών των µέσων όρων 

επίδοσης στο τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας σε συνάρτηση µε την 

επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα των υποκειµένων, οφείλεται στη 

διαφορά επίδοσης των µαθητών της µεσαίας επαγγελµατικής κατηγορίας 

από εκείνη των συµµαθητών τους της ανώτατης επαγγελµατικής 

κατηγορίας. 

 Πέρα από την επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα, εξετάσαµε 

επίσης και την επίδοση των µαθητών σε συνάρτηση µε το µορφωτικό 

επίπεδο του πατέρα. Οι µέσοι όροι επίδοσης των υποκειµένων στα δύο τεστ 

σε σχέση µ’αυτή την µεταβλητή παρουσιάζονται στον πίνακα 36. 
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πίνακας 36 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος 
στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης ως προς το µορφωτικό επίπεδο του 

πατέρα τους 
Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

Μορφωτικό 
επίπεδο 
πατέρα 

Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s F-τιµή df p 
Κατώτερο   38,03 7,16 2,679 2,137 ,072 
Μεσαίο  41,72 5,47    
Ανώτατο  41,95 6,37    

 Τεστ 
αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s F-τιµή df p 
Κατώτερο  26,33 11,75 5,553 2,137 ,005 
Μεσαίο  25,22 11,50    
Ανώτατο  31,79 10,17    
=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 

 
 Από την ανάγνωση του πίνακα µπορούµε να διαπιστώσουµε πως στο 

τεστ των ικανοτήτων οι µέσοι όροι επίδοσης είναι ανάλογοι µε το 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα. Όσο πιο υψηλό είναι το επίπεδο µόρφωσης 

του πατέρα, τόσο πιο υψηλή είναι και η επίδοση των υποκειµένων στο 

τεστ. Οι παρατηρούµενες, ωστόσο, διαφορές δεν είναι στατιστικά 

σηµαντικές, αν και για πολύ λίγο δεν έφτασαν το όριο της στατιστικής 

σηµαντικότητας (p=,072). 

 Στο τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας παρατηρούµε πως οι µαθητές 

µε πατέρα ανώτατου µορφωτικού επιπέδου πετυχαίνουν και τον υψηλότερο 

µέσο όρο επίδοσης σε σχέση µε τους συµµαθητές τους που έχουν πατέρα 

µε επίπεδο µόρφωσης πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Ενώ οι µαθητές µε πατέρα κατώτερου µορφωτικού επιπέδου πετυχαίνουν 

υψηλότερο µέσο όρο επίδοσης από τους συµµαθητές τους που έχουν 

πατέρα µεσαίου µορφωτικού επιπέδου. Οι διαφορές που παρατηρούνται 

είναι στατιστικά σηµαντικές (p=,005). 

 Βλέπουµε, δηλαδή, πως υπάρχει µία στενή σχέση µεταξύ του 

µορφωτικού επιπέδου του πατέρα και της επίδοσης των υποκειµένων στο 

τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας. Το υψηλότερο µορφωτικό επίπεδο 
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συνυπάρχει και µε τον υψηλότερο µέσο όρο επίδοσης στο τεστ. Κάτι 

τέτοιο, είναι αναµενόµενο αν λάβουµε υπόψη µας πως οι µαθητές µε γονείς 

υψηλού µορφωτικού επιπέδου δέχονται και περισσότερα γλωσσικά και 

πολιτιστικά ερεθίσµατα ώστε να προσεγγίσουν αποτελεσµατικότερα τη 

γλώσσα. Αυτό που αξίζει, επίσης, να τονιστεί είναι πως η υπεροχή των 

µαθητών µε πατέρα πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης έναντι εκείνων µε πατέρα 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

 Η σηµαντικότητα των παρατηρούµενων διαφορών των µέσων όρων 

σε συνάρτηση µ’ αυτή τη µεταβλητή, εξετάστηκε µε την εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου Scheffee. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον 

πίνακα 37. 

 
πίνακας 37 

∆ιαφορές µέσων όρων της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στο τεστ 
ανάγνωσης ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα 

Σύγκριση ∆ιαφορά  p 
Κατώτερο – Μεσαίο 1,11 ,939 
Κατώτερο – Ανώτατο -5,45 ,243 
Μεσαίο - Ανώτατο  -6,57 ,006 
 
 Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει πως η µεγαλύτερη διαφορά 

των µέσων όρων επίδοσης των µαθητών στο τεστ της αναγνωτικής 

δεξιότητας παρατηρείται µεταξύ των µαθητών µε πατέρα µεσαίου και 

ανώτατου µορφωτικού επιπέδου. Συγκεκριµένα, οι µαθητές µε πατέρα 

ανώτατου µορφωτικού επιπέδου υπερέχουν των συµµαθητών τους µε 

πατέρα µεσαίου µορφωτικού επιπέδου κατά 6,57 µονάδες. Η διαφορά των 

µέσων όρων στην περίπτωση αυτή είναι στατιστικά σηµαντική (p=,006). 

Η επίδοση των υποκειµένων εξετάστηκε, επίσης, σε συνάρτηση µε 

το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας. Στον πίνακα 38 παρουσιάζονται τα 

αποτελέσµατα της εξέτασης του εάν η επίδοση των υποκειµένων στα δύο 

τεστ διαφοροποιείται σε συνάρτηση µε το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας 

τους. 
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πίνακας 38 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος 
στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης ως προς το µορφωτικό επίπεδο της 

µητέρας τους 
Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

Μορφωτικό 
επίπεδο 
µητέρας 

Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s F-τιµή df p 
Κατώτερο   38,14 2,89 3,069 2,137 ,050 
Μεσαίο  40,83 6,22    
Ανώτατο  43,01 5,87    

 Τεστ 
αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s F-τιµή df p 
Κατώτερο  19,85 7,77 5,858 2,137 ,004 
Μεσαίο  26,29 12,03    
Ανώτατο  31,93 9,21    
=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 

 
 Από την ανάγνωση του πίνακα προκύπτει πως οι µέσοι όροι 

επίδοσης των µαθητών του δείγµατός µας και στα δύο τεστ είναι ανάλογοι 

µε το επίπεδο µόρφωσης της µητέρας τους. Όσο δηλαδή πιο υψηλή είναι η 

βαθµίδα µόρφωσης της µητέρας, τόσο ανώτερη είναι και η επίδοση των 

µαθητών στο τεστ των ικανοτήτων και της αναγνωστικής δεξιότητας. Οι 

παρατηρούµενες διαφορές και στις δύο περιπτώσεις είναι στατιστικά 

σηµαντικές καθώς στο τεστ των ικανοτήτων έχουµε (p=,050) και στο τεστ 

ελέγχου της αναγνωστικής δεξιότητας (p=,004). 

 Στους πίνακες 39 και 40 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα του 

ελέγχου της σηµαντικότητας των παρατηρούµενων αυτών διαφορών στο 

τεστ των ικανοτήτων και της αναγνωστικής δεξιότητας αντίστοιχα, που 

προέκυψαν µετά την εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου Scheffe. 

 

πίνακας 39 
∆ιαφορές µέσων όρων της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στο τεστ 

ικανοτήτων ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας τους 
Σύγκριση ∆ιαφορά  p 

Κατώτερο – Μεσαίο -2,69 ,521 
Κατώτερο – Ανώτατο -4,86 ,139 
Μεσαίο - Ανώτατο  -2,17 ,143 
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 Από την ανάγνωση του πίνακα µπορούµε να διαπιστώσουµε τα εξής: 

Παρόλο, που η συσχέτιση της επίδοσης των µαθητών στο τεστ των 

ικανοτήτων µε το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας τους, έδειξε πως οι 

διαφορές των µέσων όρων επίδοσης είναι στατιστικά σηµαντικές, εντούτοις 

οι επιµέρους συγκρίσεις των µέσων όρων δεν επιβεβαιώνουν κάτι τέτοιο. 

Έτσι, συγκρίνοντας την επίδοση των µαθητών µε µητέρα κατώτερου 

µορφωτικού επιπέδου µε την αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε µητέρα 

µεσαίου και ανώτατου µορφωτικού επιπέδου, και αντίστοιχα τους µέσους 

όρους επίδοσης των µαθητών που έχουν µητέρα µεσαίου µορφωτικού 

επιπέδου µε αυτούς που η µητέρα τους έχει ανώτατο επίπεδο µόρφωσης, 

διαπιστώνουµε πως οι παρατηρούµενες διαφορές δεν είναι στατιστικά 

σηµαντικές. Έτσι, µπορούµε να πούµε πως η επίδοση των µαθητών του 

δείγµατός µας δεν είναι ανάλογη µε τη βαθµίδα εκπαίδευσης της µητέρας 

τους. 

 Στον πίνακα 40 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα των επιµέρους 

συγκρίσεων της επίδοσης των υποκειµένων στην αναγνωστική δεξιότητα, 

σε συνάρτηση µε το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας τους. 

 

πίνακας 40 
∆ιαφορές µέσων όρων της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στο τεστ 

ανάγνωσης ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας τους 
Σύγκριση ∆ιαφορά  p 

Κατώτερο – Μεσαίο -6,44 ,334 
Κατώτερο – Ανώτατο -12,07 ,029 
Μεσαίο - Ανώτατο  -5,63 ,022 
 
 Στο τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας, σύµφωνα µε τον παραπάνω 

πίνακα, παρατηρούµε πως η επίδοση των µαθητών διαφοροποιείται σε 

στατιστικά σηµαντικό βαθµό ανάµεσα στους µαθητές µε µητέρα ανώτατου 

µορφωτικού επιπέδου και σ’ αυτούς που η µητέρα τους έχει κατώτερο και 

µεσαίο επίπεδο µόρφωσης. Αντίθετα, παρατηρούµε πως η επίδοση των 

µαθητών µε µητέρα κατώτερου και µεσαίου µορφωτικού επιπέδου δεν 

διαφοροποιείται σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό. 
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 Βλέπουµε, δηλαδή, πως το ανώτατο επίπεδο µόρφωσης της µητέρας 

επιδρά θετικά στην επίδοση που θα έχει το παιδί στην ανάγνωση. Το 

γεγονός αυτό είναι θα λέγαµε αναµενόµενο. Όταν η µητέρα έχει 

ακολουθήσει ανώτερη ή ανώτατη εκπαίδευση, τότε οι εµπειρίες και η 

αλληλεπίδραση που δέχεται το παιδί στο οικογενειακό του περιβάλλον 

είναι διαφορετικές και περισσότερο ευνοϊκές για την καλλιέργεια της 

γλώσσας. Εκτός αυτού, οι µητέρες ανώτατου µορφωτικού επιπέδου έχουν 

συνήθως υψηλότερες προσδοκίες για τα παιδιά τους ώστε να δηµιουργούν 

καταλληλότερες συνθήκες προαγωγής της γλώσσας. 

 Στον πίνακα 41 δίνονται οι µέσοι όροι επίδοσης των µαθητών στα 

δύο τεστ σε συνάρτηση µε τη βαθµολογία επίδοσης των υποκειµένων στο 

µάθηµα της γλώσσας. 

 
πίνακας 41 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος 
στο τεστ ικανοτήτων και στο τεστ ανάγνωσης ανάλογα µε το βαθµό στο µάθηµα 

της γλώσσας 
Έλεγχος της σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

Βαθµός στη 
Γλώσσα 

Τεστ 
ικανοτήτων 

 Έλεγχος σηµαντικότητας διαφορών   

   s F-τιµή df p 
2 - 7  36,35 6,04 16,065 3,43 ,000 

8  38,27 6,97    
9  42,28 5,34    
10  43,94 4,19    
 Τεστ 

αναγνωστικής 
δεξιότητας 

     

   s F-τιµή df p 
2-7  13,21 8,88 36,611 3,140 ,000 
8  23,70 7,04    
9  28,71 10,28    
10  34,09 8,01    

=µέσος όρος, s=τυπική απόκλιση, df=βαθµοί ελευθερίας, p=στατιστική σηµαντικότητα 
 
 Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει πως η επίδοση των 

υποκειµένων και στα δύο τεστ διαφοροποιείται σε στατιστικά σηµαντικό 

βαθµό (p=,000 και για τα δύο τεστ) ανάλογα µε τη βαθµολογία επίδοσής 

τους στο µάθηµα της γλώσσας. Συγκεκριµένα, οι µέσοι όροι επίδοσης 

παρουσιάζουν µία ανοδική τάση καθώς όσο πιο υψηλή είναι η βαθµολογία 
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των υποκειµένων στο µάθηµα της γλώσσας τόσο πιο υψηλή είναι και η 

επίδοσή τους. Η εφαρµογή του κριτηρίου Scheffee µας επιτρέπει να δούµε 

αναλυτικότερα µεταξύ ποιων ακριβώς µαθητών µε διαφορετικό βαθµό στη 

γλώσσα σηµειώνονται και οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους 

µέσους όρους επίδοσής τους. Τα αποτελέσµατα αυτής της εξέτασης 

παρουσιάζονται στους πίνακες 42 και 43 που αφορούν το τεστ ικανοτήτων 

και της αναγνωστικής δεξιότητας αντίστοιχα.  

 

πίνακας 42 
∆ιαφορές µέσων όρων της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στο τεστ 

ικανοτήτων ανάλογα µε το βαθµό τους στο µάθηµα της γλώσσας 
Σύγκριση ∆ιαφορά  p 

Μαθητές µε βαθµό 2-7 – Μαθητές µε βαθµό 8 -1,91 ,674 
Μαθητές µε βαθµό 2-7 – Μαθητές µε βαθµό 9 -5,92 ,001 
Μαθητές µε βαθµό 2-7 – Μαθητές µε βαθµό 10 -7,58 ,000 
Μαθητές µε βαθµό 8 – Μαθητές µε βαθµό 9 -4,00 ,074 
Μαθητές µε βαθµό 8 – Μαθητές µε βαθµό 10 -5,67 ,001 
Μαθητές µε βαθµό 9 – Μαθητές µε βαθµό 10 -1,66 ,550 

 
 Τα δεδοµένα του πίνακα µας επιτρέπουν να κάνουµε τις εξής 

διαπιστώσεις: Οι µέσοι όροι επίδοσης των µαθητών του δείγµατός µας στο 

τεστ των ικανοτήτων διαφοροποιούνται σε σηµαντικό βαθµό ανάµεσα 

στους µαθητές µε βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας 2-7 µονάδες και στους 

συµµαθητές τους που βαθµολογούνται από τους δασκάλους τους στη 

γλώσσα µε 9 και 10 µονάδες (p=,001 και p=,000 αντίστοιχα). Στατιστικά 

σηµαντική διαφορά παρατηρείται, επίσης, µεταξύ των µαθητών µε βαθµό 

στη γλώσσα 8 και των συµµαθητών τους µε βαθµό 10 (p=,001). Βλέπουµε, 

δηλαδή, πως οι διαφορές στους µέσους όρους είναι στατιστικά σηµαντικές 

ανάµεσα στους µαθητές που συγκαταλέγονται στις δύο ακραίες 

βαθµολογικές κατηγορίες, καθώς και ανάµεσα στους µαθητές που ο βαθµός 

τους στο µάθηµα της γλώσσας διαφέρει κατά 2 µονάδες. Αντίθετα, δεν 

παρουσιάσονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µαθητών που 

η βαθµολογία επίδοσής τους στο µάθηµα της γλώσσας διαφέρει κατά 1 

µονάδα, για παράδειγµα, µεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 9 και 

αυτών που έχουν βαθµό 10 στο µάθηµα της γλώσσας. 
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 Κάτι τέτοιο θα µπορούσε πιθανόν να ερµηνευτεί αν αναλογιστούµε 

ότι η βαθµολογία δεν είναι δυνατό να είναι απόλυτη. Ένας µαθητής µε 

βαθµό 8, είναι πιθανόν να σηµειώνει επιδόσεις που θα µπορούσαν να 

βαθµολογηθούν τόσο µε 9 όσο και µε 7, ώστε να διαφοροποιείται πολύ 

περισσότερο από ένα µαθητή µε βαθµό 10 και λιγότερο από έναν µε βαθµό 

9.  

 Και οι επιµέρους συγκρίσεις των µέσων όρων επίδοσης στο τεστ της 

αναγνωστικής δεξιότητας αναφορικά µε το βαθµό στο µάθηµα της 

γλώσσας, δίνουν θα λέγαµε παρόµοια αποτελέσµατα, τα οποία και 

παρουσιάζονται στον πίνακα 43. 

 

πίνακας 43 
∆ιαφορές µέσων όρων της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στο τεστ 

αναγνωστικής δεξιότητας ανάλογα µε το βαθµό τους στο µάθηµα της γλώσσας 
Σύγκριση ∆ιαφορά  p 

Μαθητές µε βαθµό 2-7 – Μαθητές µε βαθµό 8 -10,48 ,001 
Μαθητές µε βαθµό 2-7 – Μαθητές µε βαθµό 9 -15,50 ,000 
Μαθητές µε βαθµό 2-7 – Μαθητές µε βαθµό 10 -20,87 ,000 
Μαθητές µε βαθµό 8 – Μαθητές µε βαθµό 9 -5,01 ,248 
Μαθητές µε βαθµό 8 – Μαθητές µε βαθµό 10 -10,39 ,000 
Μαθητές µε βαθµό 9 – Μαθητές µε βαθµό 10 -5,37 ,044 
 
 Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει πως µεταξύ των µαθητών 

που έχουν διαφορετικό βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας υπάρχουν 

σηµαντικές διαφορές στην επίδοσή τους στο τεστ της αναγνωστικής 

δεξιότητας. Οι διαφορές αυτές είναι στατιστικά σηµαντικές σε όλες σχεδόν 

τις περιπτώσεις σύγκρισης, ενώ µόνο οι µέσοι όροι επίδοσης των µαθητών 

µε βαθµό 8 δεν διαφοροποιούνται σηµαντικά από τους αντίστοιχους των 

συµµαθητών τους µε βαθµό 9.  

 Έτσι, οι µαθητές µε βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας 2-7 µονάδες 

πετυχαίνουν χαµηλότερο µέσο όρο επίδοσης από τους συµµαθητές τους µε 

βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας 8, µε 9 και µε 10. Οι διαφορές είναι 

στατιστικά σηµαντικές (p=,001, p=,000, p=,000 αντίστοιχα). 
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 Οι µαθητές, επίσης, µε βαθµό στη γλώσσα 10 υπερέχουν σε 

στατιστικά σηµαντικό βαθµό από τους συµµαθητές τους µε βαθµό 8 

(p=,000) και µε βαθµό µε βαθµό 9 (p=,044).  
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1.4.  Περιορισµοί της έρευνας 
 

Στο σηµείο αυτό, µετά την έκθεση των αποτελεσµάτων της έρευνάς 

µας, θεωρούµε σκόπιµο να αναφέρουµε τις αδυναµίες που χαρακτηρίζουν 

και τη δική µας έρευνα, κυρίως σε µεθοδολογικό επίπεδο, που προκύπτουν 

θα λέγαµε τόσο από ορισµένες δυσκολίες που συναντήσαµε κατά τη 

διεξαγωγή της, όσο και από αδυναµίες που χαρακτηρίζουν γενικότερα τις 

διαχρονικές έρευνες. 

Ειδικότερα έχουµε να επισηµάνουµε τα εξής: 

Μία βασική αδυναµία των διαχρονικών ερευνών, είναι η πιθανότητα 

µείωσης των υποκειµένων, καθώς όπως ήδη προαναφέρθηκε, οι έρευνες 

αυτού του είδους βασίζονται στην εξέταση των ίδιων υποκειµένων σε 

διαφορετικές χρονικές στιγµές. Αν και το δείγµα µας µε τη δεύτερη 

επίδοση µειώθηκε κατά 19 υποκείµενα, θεωρούµε πως η αδυναµία αυτή 

αντιµετωπίστηκε σε ικανοποιητικό βαθµό, καθώς η αρχική επιλογή 

µεγαλύτερου δείγµατος (163 υποκείµενα) βοήθησε στο να κρατηθεί το 

δείγµα µας και µετά τη δεύτερη επίδοση, ως προς τον αριθµό των 

υποκειµένων σε ικανοποιητικά επίπεδα (144 υποκείµενα). 

Τα δύο από τα τρία µέρη του πρώτου τεστ που επιδόθηκε, 

απαιτούσαν την ατοµική εξέταση των υποκειµένων. ∆εδοµένου ότι η 

ατοµική εξέταση όλων των υποκειµένων αποτελεί ιδιαίτερα χρονοβόρα 

διαδικασία, πράγµα που πιθανόν να αλλοίωνε τα αποτελέσµατα εξαιτίας 

του διαφορετικού χρόνου επίδοσης του τεστ στα υποκείµενα, επιλέξαµε η 

επίδοση των δοκιµασιών που απαιτούσαν ατοµική εξέταση να γίνει όχι 

µόνο από την ερευνήτρια αλλά και από δύο προπτυχιακές φοιτήτριες του 

Παιδαγωγικού Τµήµατος του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Με τον τρόπο αυτό, 

από τη µια µειώσαµε το χρονικό διάστηµα επίδοσης του τεστ που θα 

µεσολαβούσε µεταξύ των υποκειµένων, από την άλλη όµως αυξήσαµε το 

ενδεχόµενο αλλοίωσης των αποτελεσµάτων λόγω του διαφορετικού ατόµου 

εξέτασης των υποκειµένων. 

Προκειµένου να αντιµετωπιστεί όσο το δυνατόν 

αποτελεσµατικότερα η αδυναµία που προέκυψε, δόθηκαν σαφείς οδηγίες 
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εξέτασης των υποκειµένων στους εξεταστές ώστε να παρεκκλίνει η µία 

εξέταση από την άλλη σε µικρότερο βαθµό. 

 Το δείγµα µας, επίσης, δεν µπορούµε να πούµε πως είναι 

αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού. Οι τάξεις και τα σχολεία επιλέχτηκαν 

µε βάση κυρίως το βαθµό πρόσβασης της ερευνήτριας σ’ αυτά. ∆εν 

χρησιµοποιήθηκε, δηλαδή, κάποια από τις έγκυρες µεθόδους 

δειγµατοληψίας ώστε να εξασφαλίσουµε την αντιπροσωπευτικότητα του 

δείγµατός µας. Εποµένως, τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας δεν µπορούν 

να γενικευτούν για όλο τον πληθυσµό, αλλά αφορούν µόνο τους µαθητές 

του δείγµατός µας. 
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1.5.  ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

 Με την έρευνά µας επιχειρήσαµε να εκτιµήσουµε το βαθµό 

ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας των µαθητών της πρώτης 

∆ηµοτικού, στο τέλος της χρονιάς και κατά πόσο το αναγνωστικό τους 

επίπεδο επηρεάζεται από το βαθµό ανάπτυξης ορισµένων ικανοτήτων, από 

παράγοντες που σχετίζονται µε ατοµικά χαρακτηριστικά καθώς και 

χαρακτηριστικά διαβίωσης των υποκειµένων. 

 Οι ικανότητες που συµπεριλάβαµε στην έρευνά µας σχετίζονται, 

τουλάχιστον οι περισσότερες, όχι καθαρά µε τη γλώσσα, αλλά αφορούν 

ικανότητες που συµµετέχουν σε ποικίλες όψεις της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς καθώς αναφέρονται στην επεξεργασία ερεθισµάτων 

διαφορετικής φύσης. Συγκεκριµένα, οι ικανότητες που εξετάσαµε είναι: η 

ικανότητα αναγνώρισης των µερών ενός όλου, η γνώση και διάκριση των 

χρωµάτων, η κατανόηση της έννοιας του αριθµού, η σηµειωτική ή συµβολική 

λειτοργία, η οργάνωση του χώρου και η αναγνώριση και γνώση των 

αντιθέτων. 

 Μία πρώτη γενική διαπίστωση που προκύπτει από την παρούσα 

µελέτη, είναι ότι η ανάγνωση αποτελεί λειτουργία ιδιαίτερα πολύπλοκη και 

σύνθετη, ώστε να απαιτούνται για την κατάκτησή της ικανότητες και 

δεξιότητες που εµπίπτουν σε διαφορετικά επίπεδα ανάπτυξης πέρα από το 

γλωσσικό. Κάτι τέτοιο διαφαίνεται θα λέγαµε από τη φύση των ικανοτήτων 

που εντάξαµε στην έρευνά µας. Παρ’ότι πρόκειται για ικανότητες που δεν 

αφορούν άµεσα τη γλώσσα, εντούτοις από την ανάλυση των δεδοµένων, 

φαίνεται πως εµπλέκονται και επιδρούν, άλλες σε µεγαλύτερο και άλλες σε 

µικρότερο βαθµό, στο αναγνωστικό επίπεδο που θα κατακτηθεί.  

 Ο τρόπος εµπλοκής τους στην αναγνωστική διαδικασία 

διαφοροποιείται. Αυτό που ωστόσο θα µπορούσε να ειπωθεί στο σηµείο 

αυτό, είναι ότι πέρα από τη συµµετοχή ορισµένων από αυτές τις ικανότητες 

στα στάδια επεξεργασίας που επιτρέπουν την ανάγνωση, όπως η οπτική 

διάκριση, η αναγνώριση των γραµµάτων και των λέξεων, η επεξεργασία του 
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νοήµατος, είναι επίσης πιθανόν το επίπεδο ανάπτυξής τους να είναι 

δηλωτικό και του αντίστοιχου γνωστικού επιπέδου του ατόµου.  

 Η γνωστική, όµως, ανάπτυξη συµβαδίζει κατά την πορεία εξέλιξης 

του ατόµου µε τη γλωσσική του ανάπτυξη. Το σκεπτικό αυτό, θα µπορούσε 

πιθανόν να ερµηνεύσει το πώς ικανότητες που δε φαίνεται να σχετίζονται 

µε τη γλώσσα, όπως είναι, για παράδειγµα, η γνώση και διάκριση των 

χρωµάτων, έχουν έστω και χαµηλή συσχέτιση µε την ανάγνωση. 

 Επιπλέον, η προσπάθειά µας να ελέγξουµε το βαθµό ανάπτυξης 

αυτών των ικανοτήτων σε ένα αρχικό στάδιο της συστηµατικής 

διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης, είχε ως στόχο να διαπιστώσει και 

κατά πόσο ο βαθµός διαφοροποίησης των µαθητών, όταν προσεγγίζουν για 

πρώτη φορά συστηµατικά το γραπτό λόγο, µπορεί να επιδράσει στη 

µετέπειτα διαµόρφωση της αναγνωστικής τους συµπεριφοράς. 

 Οι διαφορές που σηµειώνονται µεταξύ των µαθητών είναι δηλωτικές 

της γενικότερα αποδεκτής άποψης πως το παιδί που πρωτοπηγαίνει στο 

σχολείο έχει αναπτύξει σε ένα βαθµό ικανότητες και δεξιότητες που θα το 

βοηθήσουν, ανάλογα µε το επίπεδο ανάπτυξής τους, να προσεγγίσει 

αποτελεσµατικότερα τη γλώσσα. 

 

1. Η επίδοση στην ανάγνωση ως συνάρτηση των εξεταζόµενων 

ικανοτήτων 

 Αναφορικά µε τις ικανότητες που εµείς εξετάσαµε και κατά πόσο 

αυτές σχετίζονται µε την πρόοδο που θα σηµειώσει το παιδί στον τοµέα της 

ανάγνωσης στην πρώτη δηµοτικού, µετά την στατιστική ανάλυση που 

προηγήθηκε και απαντώντας στα ερωτήµατα της έρευνάς µας, 

καταλήγουµε στις εξής διαπιστώσεις: 

 

α. Ικανότητα αναγνώρισης των µερών ενός όλου 

 Η ικανότητα που έχει ένα παιδί πρώτης ∆ηµοτικού να αναγνωρίζει 

τα επιµέρους στοιχεία ενός οπτικού ερεθίσµατος φαίνεται να σχετίζεται σε 

µέτριο βαθµό (r=0,218, p=,01) µε την µετέπειτα επίδοσή του στην 
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ανάγνωση στο τέλος της χρονιάς. Στις επιµέρους δοκιµασίες ελέγχου αυτής 

της ικανότητας διαπιστώνουµε πως η ικανότητα των παιδιών να ονοµάζουν 

τα µέρη ενός οπτικού ερεθίσµατος που τους υποδεικνύονται και τα οποία 

παρουσιάζονται ενταγµένα στο όλο όπου ανήκουν, δεν σχετίζεται µε το 

βαθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής τους δεξιότητας που θα επιτύχουν. 

Κάτι ανάλογο φαίνεται να ισχύει και για την ικανότητα του παιδιού να 

υποδεικνύει τα µέρη µιας ολότητας που του ανακοινώνονται, ικανότητα 

που επίσης δεν φάνηκε να σχετίζεται µε την επίδοση στην ανάγνωση. 

 Μία ασθενής (r=0,193, p=,05), ωστόσο, συσχέτιση διαπιστώνεται 

µεταξύ της ικανότητας του παιδιού να συνθέτει τα επιµέρους στοιχεία ενός 

όλου προκειµένου να δηµιουργήσει τη συνολική του εικόνα. Η µικρή 

συσχέτιση που βρέθηκε συµφωνεί και µε την άποψη πως δεν σχετίζονται 

όλες οι αντιληπτικές ικανότητες µε την αναγνωστική λειτουργία, αλλά 

περισσότερο φαίνεται να συνδέεται µε την ανάγνωση η ικανότητα 

σύνθεσης των µερών σε σύνολο (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.43). 

 

β. Γνώση και διάκριση των χρωµάτων 

 Η εξέταση της σχέσης µεταξύ του εάν τα παιδιά που 

πρωτοπηγαίνουν στο σχολείο γνωρίζουν τα χρώµατα και τους αντίστοιχους 

χρωµατικούς όρους που χρησιµοποιεί η κοινωνία µας και του βαθµού 

ανάπτυξης της αναγνωστικής τους δεξιότητας, έδειξε πως υπάρχει µία 

µέτρια συσχέτιση (r=0,237, p=,01) µεταξύ των δύο αυτών µεταβλητών.  

 Σύµφωνα µε το θεωρητικό µας πλαίσιο, η κατάκτηση των 

χρωµατικών όρων, µολονότι φαίνεται απλή διαδικασία, εντούτοις είναι 

περισσότερο πολύπλοκη καθώς απαιτεί διαφορετικού είδους συσχετίσεις, 

ώστε να επιτυγχάνεται η σωστή αντιστοίχιση µεταξύ του χρώµατος και του 

αντίστοιχου χρωµατικού όρου που το προσδιορίζει. 

 Για το λόγο αυτό η κατάκτηση των χρωµατικών όρων αποτελεί έναν 

από τους στόχους της προσχολικής αγωγής. Έτσι, υποθέσαµε πως το παιδί 

της πρώτης ∆ηµοτικού, αναµένεται να γνωρίζει τα χρώµατα και να τα 

ονοµάζει, ώστε ενδεχόµενη αδυναµία του να ανταποκριθεί επαρκώς στις 
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δοκιµασίες όπου απαιτείται αυτή η γνώση, να είναι δηλωτική µίας ελλιπούς 

διέλευσης από τις γνωστικές διεργασίες που επιτρέπουν την πρόσκτησή 

τους. 

 Έτσι, η µέτρια συσχέτιση που βρέθηκε µεταξύ των δύο αυτών 

µεταβλητών, αν και είναι σχετικά µικρή, καθώς ο δείκτης συνάφειας 

βρίσκεται λίγο πάνω από το όριο όπου µπορούµε να µιλάµε για µέτρια 

συσχέτιση (r=0,237, p=<,01), συµφωνεί και µε τα δεδοµένα από έρευνες 

που διαπιστώνουν πως η γρήγορη ονοµασία των χρωµάτων από παιδιά της 

πρώτης σχολικής ηλικίας σχετίζεται µε την επίδοση στην πρώτη ανάγνωση 

(M.B. Denckla & R.G. Rudel, 1976, M.Wolf, 1982, B.A. Blachman, 1984). 

 Ίσως, µάλιστα, αν εξετάζαµε τη συγκεκριµένη ικανότητα στη µελέτη 

µας λαµβάνοντας υπόψη και την ταχύτητα ονοµασίας των χρωµάτων, η 

συσχέτιση να ήταν µεγαλύτερη. Ακόµη, όµως και αυτή η διαπίστωση, 

θεωρούµε πως είναι σηµαντική, καθώς συµπεριλάβαµε µία ικανότητα, που 

από τη φύση της δεν αναµένεται να σχετίζεται σε υψηλό βαθµό µε την 

ανάγνωση. Η διαπιστώµενη, όµως, συσχέτιση που βρέθηκε, µπορεί να 

δώσει έναυσµα για περαιτέρω εξέταση αυτής της ικανότητας περισσότερο 

σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Είναι πιθανόν, θα λέγαµε, η αποτυχία ενός 

παιδιού να διακρίνει τα χρώµατα και να τα ονοµάζει σε µια ηλικία όπου 

αναµένεται η γνώση αυτή να έχει κατακτηθεί, να δηλώνει µία επιβράδυνση 

της γνωστικής του ανάπτυξης.  

 

γ. Κατανόηση της έννοιας του αριθµού 

 Η ικανότητα του παιδιού της πρώτης ∆ηµοτικού να κατανοεί τους 

αριθµούς και να αναπαριστά τόσα αντικείµενα όσα δηλώνει ο αριθµός που 

του ανακοινώνεται, φαίνεται να σχετίζεται σε µέτριο βαθµό (r=0,325, 

p=,01) µε την επίδοση που θα σηµειώσει στην ανάγνωση στο τέλος της 

χρονιάς.   

 Όπως φάνηκε και από τη θεωρία µας, η σχέση µεταξύ αυτών των 

δύο µεταβλητών µπορεί να στηριχτεί όχι τόσο στο ότι αυτή καθεαυτή η 

γνώση και κατανόηση των αριθµών αποτελεί ικανότητα-προϋπόθεση για 
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την πρόσκτηση της ανάγνωσης, όσο στο ότι οι δύο αυτές µαθήσεις 

απαιτούν παρόµοιες γνωστικές διεργασίες,  το συµβολικό τους σύστηµα 

βασίζεται σε παρόµοια δοµή καθώς και στο ότι έρευνες διαπιστώνουν 

ορισµένους κοινούς παράγοντες που συµβάλλουν στην πρόσκτησή τους και 

αντίστοιχα τη συνύπαρξη, συνήθως, µαθησιακών δυσκολιών και στους δύο 

αυτούς τοµείς. 

 Εποµένως, η µέτρια συσχέτιση που διαπιστώθηκε από την έρευνά 

µας µεταξύ των δύο αυτών µεταβλητών, ήταν θα λέγαµε αναµενόµενη, 

καθώς η γνώση των αριθµών δεν σχετίζεται άµεσα µε την ανάγνωση και τη 

γλώσσα. Επιπλέον, όπως προκύπτει από έρευνες (M.B. Denckla & R.G. 

Rudel, 1976, M.Wolf, 1982), η ικανότητα γρήγορης ονοµασίας των αριθµών 

σχετίζεται θετικά µε το βαθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας. 

Έτσι, µολονότι δεν συµπεριλάβαµε την ταχύτητα ονοµασίας των αριθµών, 

διαδικασία η οποία απαιτεί επιπλέον τη γνώση των αριθµητικών συµβόλων, 

θεωρούµε πως είναι σηµαντικό απλούστερες διαδικασίες, όπως είναι η 

αναπαράσταση της ποσότητας αντικειµένων που δηλώνει ένας αριθµός, να 

αποτελεί ικανότητα που να σχετίζεται έστω και σε µέτριο βαθµό µε την 

επίδοση στην ανάγνωση. 

 Το γεγονός, µάλιστα, ότι η πρώτη φάση της έρευνάς µας, όπου 

επιδόθηκαν και οι δοκιµασίες ελέγχου της ικανότητας κατοχής των 

αριθµών πραγµατοποιήθηκε το µήνα Νοέµβριο, όπου ήδη οι αριθµοί της 

πρώτης πεντάδας είχαν διδαχθεί, καθιστά τη παραπάνω διαπίστωση 

περισσότερο ουσιώδη.  

 Είναι, επίσης, πιθανό η συσχέτιση να ήταν διαφορετική, ίσως και 

µεγαλύτερη εάν συµπεριλαµβάναµε επιπλέον δοκιµασίες  όπου θα 

απαιτούνταν η γνώση της απεικόνισης των αριθµών, η ταχύτητα ονοµασίας 

τους ή εάν η επίδοση του τεστ γινόταν κάποια διαφορετική στιγµή, για 

παράδειγµα τον πρώτο ήδη µήνα της φοίτησης των παιδιών στην πρώτη 

∆ηµοτικού. 
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δ. Οργάνωση του χώρου 

 Από την εξέταση της συσχέτισης µεταξύ του βαθµού ανάπτυξης της 

ικανότητας οργάνωσης του χώρου από το παιδί της πρώτης ∆ηµοτικού και 

της επίδοσής του στην ανάγνωση, διαπιστώνεται ότι µεταξύ των δύο αυτών 

µεταβλητών υπάρχει µία µέτρια συσχέτιση (r=0,314, p=,01). 

 Αν και ο βαθµός συσχέτισης δεν είναι υψηλός, εντούτοις θεωρούµε 

πως η διαπίστωση αυτή είναι σηµαντική, αν αναλογιστούµε πως στις 

δοκιµασίες που εµείς επιδώσαµε δεν ήταν δυνατό να συµπεριλάβουµε όλες 

τις πτυχές ώστε να ελεγχθούν όλες οι όψεις αυτής της ικανότητας. 

 Το γεγονός, µάλιστα, πως η ικανότητα οργάνωσης του χώρου είναι 

συνυφασµένη περισσότερο µε τις δεξιότητες γραφής και δεδοµένου πως η 

γραφή δεν νοείται χωρίς την ανάγνωση, είναι πιστεύουµε σηµαντικό να 

διερευνηθεί περισσότερο αυτή η ικανότητα ως προς το βαθµό συµµετοχής 

της στην αναγνωστική λειτουργία. 

 Τελικά, είναι πιθανόν, ορισµένες όψεις της ικανότητας οργάνωσης 

του χώρου να σχετίζονται σε µεγαλύτερο βαθµό µε την ανάγνωση, όπως 

είναι η αντίληψη του προσανατολισµού, της θέσης και της διαδοχής µέσα 

στο χώρο (Κ. Πόρποδας, 1997, σ.43). Έτσι, θα ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέρον 

να µελετηθεί η σχέση των δύο αυτών µεταβλητών, µε έµφαση στις 

επιµέρους ικανότητες που τη συνθέτουν. 

 Η µέτρια συσχέτιση που διαπιστώθηκε, δεδοµένου ότι η 

συγκεκριµένη ικανότητα δεν έχει επαρκώς υποστηριχθεί από εµπειρικά 

δεδοµένα και για την οποία είχαµε περισσότερο ενδείξεις για την 

συµµετοχή της στη διαδικασία προσέγγισης του γραπτού λόγου, καθιστά 

ενδιαφέρουσα την ανάγκη περαιτέρω διερεύνησής της. 

  

ε. Συµβολική ή σηµειωτική λειτουργία 

 Αναφορικά µε τη σχέση µεταξύ του επιπέδου ανάπτυξης της 

συµβολικής λειτουργίας από το παιδί και τη µετέπειτα επίδοσή του στην 

ανάγνωση, προκύπτει πως οι δύο αυτές µεταβλητές συσχετίζονται, επίσης 
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σε µέτριο βαθµό (r=0,356, p=,01), ωστόσο σε υψηλότερα επίπεδα σε 

σύγκριση µε τις προαναφερθείσες ικανότητες. 

 ∆εδοµένου ότι ο γραπτός λόγος πραγµατώνεται ακριβώς λόγω της 

συµβολικής λειτουργίας που χαρακτηρίζει τον άνθρωπο, αναµέναµε ο 

βαθµός ανάπτυξής της από το παιδί που πρωτοπηγαίνει στο σχολείο να 

επιδρά στο βαθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής του δεξιότητας. Ίσως, 

µάλιστα, αναµέναµε ο βαθµός συσχέτισής τους να είναι υψηλότερος, όπως 

διαπιστώνεται και από έρευνες όπου συσχετίζονται διάφορες όψεις της 

συµβολικής λειτουργίας και διαπιστώνουν έναν υψηλό βαθµό συσχέτισης 

(B.Byrne, 1992, Treiman et al., 1996). 

 Η συµπερίληψη στις δοκιµασίες της ορθογραφηµένης γραφής του 

ονόµατος, θεωρούµε πως αποτέλεσε έναν καλό δείκτη εκτίµησης του 

βαθµού ανάπτυξης της συµβολικής λειτουργίας των µαθητών, τη στιγµή 

µάλιστα, που στη χρονική περίοδο επίδοσης του τεστ, οι µαθητές ήδη είχαν 

ασκηθεί στην διαισθητική γραφή του ονόµατός τους, καθώς αποτελεί έναν 

από τους αρχικούς στόχους της πρώτης ∆ηµοτικού. 

 Θα ήταν, ωστόσο, ενδιαφέρον να διερευνηθεί η σχέση του επιπέδου 

ανάπτυξης της συµβολικής λειτουργίας µε την αναγνωστική ικανότητα, µε 

την εξέταση αυτής της ικανότητας παιδιών προσχολικής ηλικίας ή παιδιών 

της πρώτης σχολικής ηλικίας, αλλά στα αρχικά της στάδια και µε ποικίλες 

δοκιµασίες όπως η γνώση απλών κωδίκων και σηµάτων που 

χρησιµοποιούνται καθηµερινά στην κοινωνία µας. 

  
στ. Αναγνώριση – γνώση των αντιθέτων 
 Από την έρευνά µας, διαπιστώνεται ότι η γνώση των αντιθέτων από 

το παιδί της πρώτης ∆ηµοτικού σχετίζεται σε σηµαντικό βαθµό (r=0,488, 

p=,01) µε το επίπεδο που θα φτάσει η αναγνωστική του δεξιότητα στο 

τέλος της χρονιάς. Μάλιστα, από το σύνολο των ικανοτήτων που 

εξετάσαµε, αυτή η γνώση είναι που σχετίζεται στον υψηλότερο βαθµό µε 

την ανάγνωση.  

 Η διαπίστωση αυτή, ήταν θα λέγαµε αναµενόµενη δεδοµένου ότι η 

γνώση αυτή αποτελεί µία συγκεκριµένη γλωσσική δεξιότητα που 
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σχετίζεται µε τον σηµασιολογικό τοµέα της γλώσσας, ώστε να επιδρά στην 

κατανόηση γραπτών και προφορικών µηνυµάτων και κατ’ επέκταση να 

αφορά και την ανάγνωση, καθώς µία από τις απαραίτητες προϋποθέσεις για 

την επιτυχία της είναι η κατανόηση αυτού που διαβάζεται. 

 Παρόµοια είναι τα αποτελέσµατα που καταλήγουν έρευνες 

(A.Ulasevich & J.F. Rychlak, 1994, D.Crystal, 1998), όπου επίσης 

διαπιστώνεται ένας υψηλός βαθµός συσχέτισης µεταξύ της γνώσης των 

αντιθέτων και του επιπέδου ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας.  

 Επιπλέον, πρόκειται για µία γνώση η οποία, σύµφωνα µε σχετική 

έρευνα όπου εξετάστηκε η ικανότητα των µαθητών να αναγνωρίζουν τις 

αντίθετες και συνώνυµες λέξεις (Μ. Βάµβουκας, 1994), µπορεί να ληφθεί 

ως ένας καλός δείκτης εκτίµησης της γενικής γλωσσικής ικανότητας. 

 Έτσι και στην έρευνά µας φάνηκε πως όσο πιο υψηλή είναι η 

επίδοση των µαθητών στις δοκιµασίες των αντιθέτων τόσο υψηλότερη είναι 

και η επίδοσή τους στον τοµέα της ανάγνωσης. 

 

ζ. Η συσχέτιση της ανάγνωσης µε το σύνολο του τεστ ικανοτήτων 

 Ένας από τους στόχους της έρευνάς µας ήταν και να εξετάσουµε 

κατά πόσο η επίδοση των µαθητών του δείγµατός µας στο σύνολο του τεστ 

ικανοτήτων σχετίζεται µε την µετέπειτα επίδοσή τους στην ανάγνωση. Από 

την ανάλυση των δεδοµένων προκύπτει πως η συσχέτιση µεταξύ των δύο 

αυτών µεταβλητών είναι σηµαντική (r=0,539, p=,01). Συγκεκριµένα, όσο 

πιο υψηλές επιδόσεις σηµειώνουν οι µαθητές στο σύνολο των δοκιµασιών 

ελέγχου των επιλεγµένων ικανοτήτων τόσο πιο υψηλή είναι και η επίδοσή 

τους στο τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας. 

 Η διαπίστωση αυτή είναι ιδιαίτερα σηµαντική αν αναλογιστούµε τη 

χρησιµότητα του συγκεκριµένου τεστ για το δάσκαλο της πρώτης 

δηµοτικού. Έτσι, απαντώντας και σε ένα από τα ερωτήµατά µας, θα 

λέγαµε, πως θα µπορούσε το τεστ των ικανοτήτων να βοηθήσει το δάσκαλο 

να σχηµατίσει µία ιδέα για το επίπεδο των µαθητών ώστε να 

δραστηριοποιηθεί κατάλληλα για την βελτίωσή τους. 
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 Περισσότερο, όµως, θεωρούµε πως ο δάσκαλος θα βοηθηθεί απ’ το 

συγκεκριµένο τεστ, στο να διακρίνει τους µαθητές εκείνους που υστερούν 

ως προς το βαθµό ανάπτυξης του γνωστικού τους επιπέδου. Και αυτό, γιατί 

είναι περισσότερο πιθανό οι περισσότερες από τις ικανότητες που 

εξετάσαµε να είναι δηλωτικές του επιπέδου ανάπτυξης των γνωστικών 

λειτουργιών και κατ’ επέκταση να επιδρούν και στην ανάπτυξη της 

γλωσσικής ικανότητας στην οποία συγκαταλέγεται και η ανάγνωση. 

 

2. Η επίδοση στα τεστ ως συνάρτηση διαφόρων επιλεγµένων 

µεταβλητών 

Απαντώντας στα ερωτήµατα τα σχετικά µε την επίδραση που 

πιθανόν ασκούν ορισµένα ατοµικά χαρακτηριστικά των υποκειµένων 

καθώς και χαρακτηριστικά που αφορούν το περιβάλλον διαβίωσής τους 

στην επίδοσή τους στα τεστ, των ικανοτήτων και της αναγνωστικής 

δεξιότητας, καταλήξαµε στα εξής: 

α) Η επίδοση ως συνάρτηση του φύλου των υποκειµένων 

 Από την ανάλυση των δεδοµένων φάνηκε πως και στα δύο τεστ τα 

κορίτσια πετυχαίνουν υψηλότερες επιδόσεις σε σύγκριση µε τα αγόρια. 

Ωστόσο, οι διαφορές είναι στατιστικά σηµαντικές (t=-2,493, p=,014<,05)  

µόνο στην περίπτωση του τεστ των ικανοτήτων. Οι διαφορές που 

σηµειώθηκαν είναι ίσως αναµενόµενες καθώς θεωρείται πως η ωρίµανση 

των κοριτσιών προηγείται από αυτή των αγοριών. Βέβαια, σε ποικίλους 

παράγοντες θα µπορούσε να αποδοθεί αυτή η διαφορά και όχι µόνο στο 

χαρακτηριστικό του φύλου.  

 Το γεγονός πως οι διαφορές ανάµεσα στα δύο φύλα στο τεστ της 

αναγνωστικής δεξιότητας δεν ήταν στατιστικά σηµαντικές, ήταν επίσης ένα 

πιθανό ενδεχόµενο, καθώς αν και θεωρείται πως η γλωσσική ικανότητα των 

κοριτσιών είναι περισσότερο αναπτυγµένη σε σύγκριση µε τα αγόρια, 

ωστόσο από έρευνες σχετικές µε το βαθµό κατοχής της γραπτής γλώσσας, 

διαπιστώνεται πως οι διαφορές µεταξύ αγοριών και κοριτσιών δεν είναι 
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πάντοτε στατιστικά σηµαντικές (Μ. Βάµβουκας, 1987, Μ. Βάµβουκας, 

1994). 

 

β) Η επίδοση ως συνάρτηση της ηλικίας των υποκειµένων 

 Τα µεγάλα παιδιά, αυτά, δηλαδή, που κατατάξαµε στη µεγάλη 

ηλικιακή οµάδα και στα δύο τεστ έχουν µέσους όρους επίδοσης 

υψηλότερους από τα µικρά παιδιά. Όµως οι διαφορές αυτές σε κανένα από 

τα δύο τεστ δεν είναι στατιστικά σηµαντικές. Όπως διαπιστώνεται από 

σχετικές έρευνες (Μ. Βάµβουκας, 1994) στα παιδιά του δηµοτικού οι 

διαφορές στις επιδόσεις σε δοκιµασίες ελέγχου της κατοχής του γραπτού 

λόγου, είναι περισσότερο σηµαντικές ανάµεσα στα παιδιά που ανήκουν στη 

µεγάλη και τη µικρή ηλικιακή οµάδα, όταν όµως τα υποκείµενα χωριστούν 

σε τρεις ηλικιακές κατηγορίες. Το γεγονός πως στη δική µας έρευνα τα 

υποκείµενα χωρίστηκαν µόνο σε δύο οµάδες µε βάση την ηλικία τους, 

πιθανόν να ερµηνεύει την έλλειψη σηµαντικότητας των διαφορών που 

διαπιστώθηκε.  

 

γ. Η επίδοση ως συνάρτηση του αριθµού παιδιών της οικογένειας 

 ∆εν βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές της επίδοσης των 

υποκειµένων αναφορικά µε το µέγεθος της οικογένειάς τους, αν δηλαδή η 

οικογένειά τους είναι ολιγοµελής, µε ένα και δύο παιδιά ή πολυµελής, µε 

περισσότερα από δύο παιδιά.  

 Αναµέναµε, τα παιδιά που ανήκουν σε ολιγοµελή οικογένεια να 

έχουν υψηλότερες επιδόσεις καθώς, συνήθως, στις ολιγοµελείς οικογένειες 

οι γονείς αφιερώνουν περισσότερο χρόνο στα παιδιά τους και ασχολούνται 

περισσότερο µε τη µόρφωση των παιδιών τους, ενώ, επίσης, το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των γονέων των πολυµελών οικογενειών 

είναι συχνά χαµηλό. Από σχετικές έρευνες (Μ. Βάµβουκας, 1994) έχει 

διαπιστωθεί η στατιστικά σηµαντική υπεροχή των παιδιών ολιγοµελών 

οικογενειών σε δοκιµασίες αξιολόγησης της αναγνωστικής τους δεξιότητας 

έναντι των συµµαθητών τους που προέρχονται από πολυµελή οικογένεια. 
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 Και στην έρευνά µας σηµειώθηκαν διαφορές υπέρ των µαθητών που 

κατάγονται από ολιγοµελείς οικογένειες, οι διαφορές, ωστόσο, δεν ήταν 

στατιστικά σηµαντικές, ενώ για πολύ λίγο στο τεστ της αναγνωστικής 

δεξιότητας δεν υπήρξε στατιστικά σηµαντική διαφορά (p=,060). 

 Το γεγονός αυτό, πιθανόν να οφείλεται στο ότι στις µέρες µας πλέον 

οι πολυµελείς οικογένειες σπανίζουν, πράγµα που διαφαίνεται και από την 

κατανοµή του δείγµατός µας µε βάση το κριτήριο του µεγέθους της 

οικογένειας, όπου από τα 144 υποκείµενα τα 100 προέρχονταν από 

ολιγοµελή οικογένεια και µόλις τα 44 από πολυµελή. Έτσι, θα ήταν 

ενδιαφέρον να µελετηθεί η επίδραση του µεγέθους της οικογένειας µε 

διαφορετικό κριτήριο κατηγοριοποίησης των οικογενειών, ίσως 

λαµβάνοντας ως ολιγοµελή οικογένεια αυτή που έχει ένα µόνο παιδί και 

πολυµελή αυτή που έχει δύο και άνω παιδιά. 

 

δ. Η επίδοση ως συνάρτηση της σειράς γέννησης των υποκειµένων 

 Από την ανάλυση των δεδοµένων δε φαίνεται να υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά στην επίδοση των υποκειµένων αναφορικά µε το αν 

είναι πρωτότοκοι ή υστερότοκοι. Μικρές διαφορές σηµειώνονται στους 

µέσους όρους επίδοσης υπέρ των υστερότοκων στο τεστ των ικανοτήτων 

και υπέρ των πρωτότοκων στο τεστ της αναγνωστικής δεξιότητας, που 

όµως δεν είναι στατιστικά σηµαντικές. 

 Από τη µελέτη των δεξιοτήτων επεξεργασίας και κατανόησης του 

γραπτού λόγου (Μ. Βάµβουκας, 1994), οι πρωτότοκοι υπερέχουν στις 

δοκιµασίες όπου απαιτούνται αναπτυγµένες αναγνωστικές δεξιότητες 

έναντι των υστερότοκων.  Το γεγονός αυτό αποδίδεται κυρίως στις 

διαφορετικές γλωσσικές εµπειρίες που δέχονται στο οικογενειακό τους 

περιβάλλον καθώς, συνήθως, οι γονείς αφιερώνουν περισσότερο χρόνο στο 

πρώτο τους παιδί και επιδιώκουν να δηµιουργήσουν και ένα κατάλληλο 

µορφωτικό κλίµα για την ανάπτυξή του. Ωστόσο, κάτι τέτοιο δεν 

επιβεβαιώθηκε από τη δική µας έρευνα. 
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 Θα ήταν, επίσης, πιθανόν οι υστερότοκοι να υπερέχουν των 

πρωτότοκων, αν λάβουµε υπόψη µας πως τα υστερότοκα παιδιά, µέσα από 

την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση µε τα µεγαλύτερα αδέρφια τους, 

ίσως έχουν και περισσότερες ευκαιρίες να εξοικειωθούν µε το γραπτό λόγο, 

ιδιαίτερα, βλέποντας τα αδέρφια τους να ασχολούνται µε τη σχολική τους 

εργασία. Ωστόσο, από σχετικές έρευνες (Μ. Βάµβουκας, 1994) δε φαίνεται 

η ύπαρξη µεγαλύτερων αδερφών στην οικογένεια να επιδρά στο 

αναγνωστικό επίπεδο που θα πετύχει ένας µαθητής, κάτι που 

επιβεβαιώνεται και από τη δική µας έρευνα. 

  Το γεγονός πως ούτε οι πρωτότοκοι ούτε οι υστερότοκοι φαίνεται 

να υπερέχουν στατιστικά σηµαντικά στις επιδόσεις στα δύο τεστ, θα 

µπορούσε ίσως να αποδοθεί σε ποικίλους παράγοντες, όπως στο ότι οι 

απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας µας δίνουν έµφαση στο µορφωτικό 

κεφάλαιο του ατόµου µε αποτέλεσµα και οι γονείς να ενδιαφέρονται 

περισσότερο για την επιτυχία του παιδιού τους, ώστε να ασχολούνται οι 

ίδιοι ή να αναθέτουν σε τρίτους την αγωγή τους, ανεξάρτητα από τη σειρά 

γέννησής του. 

 

ε. Η επίδοση ως συνάρτηση του επαγγέλµατος του πατέρα  

 Το επάγγελµα του πατέρα των υποκειµένων, το οποίο 

χρησιµοποιήθηκε για τον προσδιορισµό του κοινωνικοοικονοµικού 

επιπέδου της οικογένειας, φαίνεται πως αποτελεί παράγοντα που 

διαφοροποιεί την επίδοση των µαθητών στην ανάγνωση.  Συγκεκριµένα, 

από την ανάλυση των δεδοµένων προκύπτει πως η επίδοση των µαθητών 

µε πατέρα που εξασκεί επάγγελµα ανώτατης επαγγελµατικής κατηγορίας 

πετυχαίνουν υψηλότερες επιδόσεις. Οι διαφορές µάλιστα είναι στατιστικά 

σηµαντικές (F=4,845, p=,003<,05). Η διαπίστωση αυτή ήταν θα λέγαµε 

αναµενόµενη σύµφωνα και µε σχετικές έρευνες που καταλήγουν σε 

παρόµοια συµπεράσµατα (Μ. Βάµβουκας, 1994, Elster et al., 1994). 

Η σηµαντικότητα των διαφορών στην επίδοση στην ανάγνωση ως 

προς το επάγγελµα του πατέρα που διαπιστώθηκε στην έρευνά µας 
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οφείλεται στις διαφορές που παρατηρούνται ανάµεσα στους µαθητές µε 

πατέρα ανώτατης  επαγγελµατικής κατηγορίας και σ’ αυτούς που ο πατέρας 

τους ασκεί επάγγελµα µεσαίας επαγγελµατικής κατηγορίας.  

 Θα περιµέναµε ίσως να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

µεταξύ των µαθητών µε πατέρα ανώτατης επαγγελµατικής κατηγορίας και 

των συµµαθητών τους µε πατέρα κατώτερης επαγγελµατικής κατηγορίας. 

Το γεγονός αυτό πιθανόν να οφείλεται στο ότι η µεσαία επαγγελµατική 

κατηγορία έχει περισσότερα κοινά χαρακτηριστικά µε την κατώτερη και 

επίσης, η ανώτερη συγκλίνει προς την ανώτατη επαγγελµατική κατηγορία.   

 Από τις διαπιστώσεις, αυτό που αξίζει να τονιστεί είναι οι 

υψηλότερες επιδόσεις που πετυχαίνουν στην ανάγνωση οι µαθητές µε 

πατέρα ανώτατης επαγγελµατικής κατηγορίας. Η υπεροχή αυτών των 

µαθητών, που όπως είπαµε έχει επισηµανθεί και από άλλες έρευνες, 

αποδίδεται κυρίως στο ανώτατο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 

οικογένειας στο οποίο συνήθως παραπέµπει ένα επάγγελµα ανώτατης 

κατηγορίας. Όταν όµως το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας 

είναι υψηλό, τότε και οι γονείς έχουν περισσότερες προσδοκίες για τα 

παιδιά τους, τους παρέχουν περισσότερες εµπειρίες και ερεθίσµατα για την 

ανάπτυξη των ικανοτήτων που βοηθούν στην προσέγγιση και πρόσκτηση 

του γραπτού λόγου. 

 

στ. Η επίδοση ως συνάρτηση του µορφωτικού επιπέδου των γονέων 

 Ο ρόλος της οικογένειας, σύµφωνα µε ερευνητικά δεδοµένα 

(G.Wells, 1990, Snow et al., 1991), φαίνεται να είναι καθοριστικός για τη 

γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού. Έτσι και το µορφωτικό επίπεδο των 

γονέων, αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά που διαφοροποιούν το 

πολιτιστικό και µορφωτικό κλίµα του οικογενειακού περιβάλλοντος. 

 Γονείς υψηλού µορφωτικού επιπέδου προσφέρουν διαφορετικές 

συνθήκες µάθησης στα παιδιά τους, δεδοµένου ότι συνήθως έχουν 

καλύτερες σχέσεις µε το βιβλίο και δηµιουργούν συνθήκες κατάλληλες για 

την εξοικείωση του παιδιού µε τον έντυπο λόγο καθώς και συνθήκες 
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πρόσφορες για γλωσσική αλληλεπίδραση και επικοινωνία. Έτσι το 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων έχει βρεθεί πως αποτελεί έναν ενισχυτικό 

παράγοντα για την πρόσκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας (Μ. 

Βάµβουκας, 1994, G.Wells, 1985, G.Wells, 1990). 

 Με τη διαπίστωση αυτή συµφωνούν και τα αποτελέσµατα της 

παρούσας έρευνας. Συγκεκριµένα, από την ανάλυση των δεδοµένων 

προκύπτει πως τα παιδιά µε γονείς ανώτατου µορφωτικού επιπέδου 

πετυχαίνουν υψηλότερες επιδόσεις στον τοµέα της ανάγνωσης. Οι διαφορές 

που σηµειώνονται είναι στατιστικά σηµαντικές, ενώ δεν φαίνεται το 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων να επηρεάζει την επίδοση των µαθητών 

στο τεστ των ικανοτήτων. 

 Αναφορικά µε το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα, οι διαφορές που 

παρουσιάζονται είναι στατιστικά σηµαντικές (p=,006<,05) ανάµεσα στους 

µαθητές µε πατέρα ανώτατου µορφωτικού επιπέδου και όσων ο πατέρας 

τους έχει ακολουθήσει εκπαίδευση δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Το 

γεγονός ότι τα υποκείµενα µε πατέρα ανώτατου µορφωτικού επιπέδου δεν 

υπερέχουν στατιστικά σηµαντικά από τους συµµαθητές τους µε πατέρα 

κατώτερου µορφωτικού επιπέδου, πιθανόν να οφείλεται σε παράγοντες της 

δειγµατοληψίας. 

 Το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας φαίνεται να επιδρά καθοριστικά 

στην επίδοση των µαθητών στην ανάγνωση (F=5,858, p=,004<,05). Όσο 

πιο υψηλή είναι η βαθµίδα εκπαίδευσης της µητέρας τόσο πιο υψηλή είναι 

και η επίδοση στον τοµέα της ανάγνωσης. Συγκεκριµένα, οι µαθητές µε 

µητέρα ανώτατου µορφωτικού επιπέδου υπερέχουν των συµµαθητών τους 

µε µητέρα κατώτερου και µεσαίου µορφωτικού επιπέδου σε στατιστικά 

σηµαντικό βαθµό. 

 Ίσως, τελικά, ο ρόλος της µητέρας να είναι περισσότερο 

καθοριστικός από τον αντίστοιχο του πατέρα. Συνήθως οι µητέρες 

ασχολούνται περισσότερο µε τα παιδιά τους. Έτσι, τα παιδιά που οι 

µητέρες τους έχουν ένα υψηλό µορφωτικό επίπεδο βρίσκονται σε 

πλεονεκτική θέση έναντι αυτών που οι µητέρες τους έχουν χαµηλό 
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µορφωτικό επίπεδο, πράγµα που έχει επισηµανθεί και από σχετικές έρευνες 

(C.E. Snow & A. Ninio, 1986). 

 

ζ) Η επίδοση ως συνάρτηση του βαθµού στο µάθηµα της γλώσσας   

 Ένας από τους στόχους της έρευνάς µας ήταν και να εξετάσουµε 

κατά πόσο η επίδοση των µαθητών διαφοροποιείται αναφορικά µε το 

βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας που τους αποδόθηκε από τους ίδιους τους 

δασκάλους τους. Οι δάσκαλοι φαίνεται ότι γνωρίζουν τις ικανότητες των 

µαθητών τους και τους ταξινοµούν σωστά (M. Bάµβουκας, 1994, σ.154).  

 Αναµέναµε, οι µαθητές που αξιολογούνται από τους δασκάλους τους 

µε υψηλή βαθµολογία να πετυχαίνουν αντίστοιχα και υψηλές επιδόσεις. 

Πράγµατι, από την ανάλυση των δεδοµένων προκύπτει πως ο βαθµός των 

µαθητών στο µάθηµα της γλώσσας σχετίζεται θετικά µε την επίδοσή τους 

και στα δύο τεστ. Συγκεκριµένα, όσο πιο υψηλή είναι η βαθµολογία των 

µαθητών στο µάθηµα της γλώσσας, από το δάσκαλο, τόσο πιο υψηλή είναι 

και η επίδοση που πετυχαίνουν στο τεστ των ικανοτήτων και στο τεστ της 

ανάγνωσης. Οι διαφορές που σηµειώνονται είναι στατιστικά σηµαντικές 

(τεστ ικανοτήτων:F=16,065, τεστ ανάγνωσης:F=36,611, p=,000)  και στα 

δύο τεστ κυρίως στις περιπτώσεις των µαθητών που ανήκουν στις ακραίες 

βαθµολογικές τιµές και ειδικότερα µεταξύ των µαθητών που 

βαθµολογούνται µε 2-7 µονάδες και των συµµαθητών τους που 

βαθµολογούνται µε 9 και 10 µονάδες, καθώς και µεταξύ των µαθητών που 

έχουν βαθµό στη γλώσσα 8 και των συµµαθητών τους µε βαθµό 10. Για το 

τεστ ανάγνωσης, επιπλέον στατιστικά σηµαντικές διαφορές σηµειώνονται 

και µεταξύ των µαθητών µε βαθµό 2-7 µονάδες και όσων έχουν βαθµό στη 

γλώσσα 8. Το γεγονός αυτό θα µπορούσε να ερµηνευτεί αν αναλογιστούµε 

πως όσο µεγαλύτερη είναι η απόκλιση στη βαθµολογία µεταξύ δύο 

µαθητών, τόσο µεγαλύτερες είναι και οι διαφορές στις ικανότητες και 

δεξιότητες για τις οποίες βαθµολογούνται. 

 Τέλος, η διαπίστωση της στατιστικά σηµαντικής διαφοροποίησης 

στις επιδόσεις σε συνάρτηση µε το βαθµό στο µάθηµα της γλώσσας, θα 



 186

λέγαµε πως αποτελεί και ένα µέσο εκτίµησης της εγκυρότητας των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης των ικανοτήτων και δεξιοτήτων που 

επιδιώξαµε να ελέγξουµε µε τις δοκιµασίες που επιδώσαµε. 

 

3. ∆ιαπιστώσεις από την ανάλυση των απαντήσεων των µαθητών 

Πέρα από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων, επιχειρήσαµε και 

µία ποιοτική ανάλυση των απαντήσεων των µαθητών, η οποία µας 

επιτρέπει να προβούµε σε ορισµένες διαπιστώσεις αναφορικά µε τη φύση 

των ικανοτήτων που εξετάσαµε. Επιπλέον, µας βοηθά στο να εντοπίσουµε 

το βαθµό δυσκολίας των επιµέρους όψεων που τις συνθέτουν καθώς και 

εκείνες τις όψεις που προηγούνται ή έπονται κατά τη διαδικασία ανάπτυξής 

τους. Αναλυτικότερα, αναφορικά µε τις ικανότητες που εξετάσαµε, 

καταλήξαµε στις εξής διαπιστώσεις: 

 
α) Ικανότητα αναγνώρισης των µερών ενός όλου 
 Η ικανότητα αναγνώρισης των επιµέρους στοιχείων ενός οπτικού 

ερεθίσµατος φαίνεται, όπως αναπτύξαµε και στο θεωρητικό µας πλαίσιο, 

να σχετίζεται µε τις συνθήκες εµφάνισης των µερών. Από τις απαντήσεις 

των µαθητών, προκύπτει πως το µεγαλύτερο βαθµό δυσκολίας έχει η 

δοκιµασία όπου απαιτείται η κατασκευή του παζλ. Τα µέρη στην 

προκειµένη περίπτωση παρουσιάζονται αποκοµµένα από το όλο, πράγµα 

που φαίνεται να δυσκολεύει τους µαθητές. Αντίθετα, στη δοκιµασία όπου 

τα µέρη εµφανίζονται µε το γενικότερο πλαίσιο στο οποίο ανήκουν καθώς 

και όταν δίνεται η ονοµασία τους, η διαδικασία αναγνώρισής τους είναι 

ευκολότερη. 

 Η διαπίστωση αυτή, ήταν θα λέγαµε αναµενόµενη δεδοµένου ότι η 

σύνθεση ενός όλου σε σχέση µε την ανάλυση και τη διάκριση των µερών 

θεωρείται περισσότερο πολύπλοκη διαδικασία (A. Johnston, 1996, p. 104-

106). Κάτι ανάλογο, µπορούµε να πούµε πως συµβαίνει και µε την 

επεξεργασία του γραπτού λόγου. Η διαδικασία σύνθεσης µίας λέξης, όταν 

δίνονται αποµονωµένα τα επιµέρους στοιχεία-γράµµατα που τη συνθέτουν, 
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είναι διαδικασία δυσκολότερη από την ανάλυση µιας λέξης στα γράµµατα 

που την αποτελούν. 

 

β. Γνώση και διάκριση των χρωµάτων 

 Οι περισσότεροι µαθητές του δείγµατός µας γνωρίζουν τα βασικά 

χρώµατα που συµπεριλάβαµε στις δοκιµασίες µας. Το κίτρινο είναι το 

χρώµα που φαίνεται περισσότερο εύκολο στην κατάκτησή του καθώς το 

επιλέγουν επιτυχώς 143 από τα 144 υποκείµενα. Αντίθετα, το χρώµα που 

φαίνεται να δυσκολεύει περισσότερο τους µαθητές είναι το πράσινο.  

 Πιθανόν, η σωστή επιλογή του κίτρινου χρώµατος να οφείλεται στο 

γεγονός ότι αποτελεί ένα χρώµα φωτεινό και ιδιαίτερα αγαπητό στα παιδιά 

που κυριαρχεί στις ζωγραφιές τους, καθώς τα παιδιά δείχνουν µία ιδιαίτερη 

προτίµηση στα φωτεινά χρώµατα.  

 Η διαδοχή κατάκτησης των χρωµατικών όρων, δεν αποτελεί στόχο 

της εργασίας µας. Ωστόσο, αυτό που αξίζει να τονιστεί είναι πως η 

διάκριση, µε την έννοια της σωστής αντιστοίχισης του χρώµατος µε τον 

αντίστοιχο χρωµατικό όρο, επηρεάζεται από ποικίλους παράγοντες. Κάτι 

τέτοιο φάνηκε και απ’ το γεγονός πως η ανταπόκριση των υποκειµένων 

στην επιλογή του µπλε χρώµατος ήταν διαφορετική ανάλογα µε την 

περίπτωση όπου ζητήθηκε. 

 

γ. Κατανόηση της έννοιας του αριθµού 

 Από τις δοκιµασίες όπου απαιτούνταν η γνώση των αριθµών, του 

ενός και του τρία και µάλιστα όχι η γραφική τους αναπαράσταση αλλά η 

παράσταση τόσων αντικειµένων όσων δηλωνόταν µε την οδηγία, 

παρατηρούµε πως τα περισσότερα παιδιά γνωρίζουν την έννοια του ενός σε 

υψηλότερο βαθµό από την αντίστοιχη του αριθµού τρία όπου και 

αποτυγχάνει ποσοστό µικρότερο του 1/2 των υποκειµένων. 

 Η διαπίστωση αυτή, είναι θα λέγαµε δικαιολογηµένη καθώς για να 

κατακτηθεί ο αριθµός τρία πρέπει να προηγηθεί η κατάκτηση της έννοιας 

του αριθµού ένα. Πέρα από το γεγονός αυτό, η αποτυχία των µαθητών στη 
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δοκιµασία όπου απαιτείται η γνώση του αριθµού τρία, πιθανόν να 

οφείλεται και στη δοµή της οδηγίας που ήταν περισσότερο πολύπλοκη, 

πράγµα που µας επιτρέπει να επισηµάνουµε πως, όπως κάθε γνώση, έτσι 

και η γνώση των αριθµών δεν µπορεί να θεωρείται αποκοµµένη, αλλά να 

εντάσσεται σε ποικίλα πλαίσια ώστε να κατανοείται και να ανασύρεται ανά 

πάσα στιγµή, όπου οι συνθήκες το απαιτούν. 

 

δ. Οργάνωση του χώρου 

 Αναφορικά µε την ικανότητα οργάνωσης του χώρου διαπιστώνεται 

ότι το υψηλότερο ποσοστό των υποκειµένων επιτυγχάνει στις δοκιµασίες 

όπου κυριαρχούν οι χωρικές έννοιες πάνω και κοντά, οι οποίες και 

αποτελούν λέξεις κλειδιά που κατευθύνουν και επιτρέπουν την επιτυχή 

αντίδραση των υποκειµένων στην οδηγία. Το γεγονός αυτό ενισχύει τις 

απόψεις πως κατά την πορεία της ψυχοκινητικής ανάπτυξης του παιδιού, οι 

χωρικές έννοιες όπως πάνω, κάτω, µπροστά, πίσω είναι από τις πρώτες που 

κατακτώνται. Επιπλέον, η εξοικείωση των παιδιών µ’ αυτές τις έννοιες 

αποτελεί βασικό στόχο της προσχολικής αγωγής (C.Rieu & M.Frey-

Kerouedan, 1986, p.20), πράγµα που ερµηνεύει και τα υψηλά ποσοστά 

επιτυχίας στις δοκιµασίες αυτές. 

 Το ποσοστό της επιτυχίας µειώνεται στην περίπτωση όπου 

απαιτείται από το παιδί να γνωρίζει και να συνδυάσει σωστά δύο χωρικές 

έννοιες. Για παράδειγµα, σε µια από τις οδηγίες θα πρέπει να γίνει ο 

συνδυασµός των χωρικών εννοιών κάτω και ανάµεσα. Η δυσκολία που 

αντιµετωπίζουν τα παιδιά στην οδηγία αυτή, πιθανόν να είναι δηλωτική 

ενός ανωτέρου επιπέδου ανάπτυξης της ικανότητας οργάνωσης του χώρου. 

 Ακόµη µεγαλύτερη φαίνεται να είναι η δυσκολία των µαθητών στην 

περίπτωση που απαιτείται να επιλέξουν έναν συγκεκριµένο χώρο για να 

ιχνογραφήσουν, χωρίς, ωστόσο, να τους δίνονται ως βοηθητικά µέσα, 

χωρικές έννοιες για να τους προσανατολίσουν. Συγκεκριµένα, στην 

περίπτωση αυτή απαιτείται να εντοπιστούν οι αλλαγές που θα παρέλθουν 

στο χώρο αν συµβεί το γεγονός που δηλώνεται µε την οδηγία. Θα πρέπει, 
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δηλαδή, τα παιδιά να προσφύγουν σε µια εσωτερική αναπαράσταση του 

χώρου που θα προκύψει. 

 Πάνω από το 1/2 των υποκειµένων αποτυγχάνει στην οδηγία αυτή. 

Βέβαια, πιθανόν ένα ποσοστό να οφείλεται στη δοµή της οδηγίας που είναι 

περισσότερο πολύπλοκη. Ωστόσο, θα µπορούσαµε να πούµε, πως η 

αποτυχία πιθανόν να οφείλεται στον υψηλότερο βαθµό ανάπτυξης της 

ικανότητας οργάνωσης του χώρου που απαιτείται. 

 Επιπλέον, η παραπάνω διαπίστωση ενισχύει την άποψή µας σχετικά 

µε τη θεώρηση της ικανότητας οργάνωσης του χώρου να λαµβάνει χώρα 

και κατά το στάδιο κατανόησης της ανάγνωσης.  Συγκεκριµένα, όταν 

απαιτείται να αναπαρασταθεί νοητικά ένας χώρος που θα προκύψει µετά το 

πέρας ορισµένων αλλαγών, σηµαίνει πως θα πρέπει να κατανοηθεί αρχικά 

η πραγµατικότητα, η ορατή. Έτσι, όταν το παιδί αντιµετωπίζει δυσκολίες 

αναφορικά µε την κατανόηση της πραγµατικότητας γύρω του και στην 

προκειµένη περίπτωση στην πραγµατικότητα που δηλώνεται µε το σχέδιο 

που του παρουσιάζεται, οι δυσκολίες θα οξυνθούν όταν του ζητηθεί να 

αναπαραστήσει την πραγµατικότητα και να οργανώσει το χώρο µε έναν 

συµβολικό τρόπο αναπαράστασης, όπως είναι η γλώσσα και συγκεκριµένα 

η προφορική της µορφή, εφόσον οι οδηγίες ανακοινώνονταν προφορικά 

στα παιδιά. Ωστόσο, κάτι ανάλογο πρέπει να συµβαίνει και µε την 

ανάγνωση και µάλιστα µε µεγαλύτερο βαθµό δυσκολίας, δεδοµένου ότι η 

κατανόηση και σωστή οργάνωση του χώρου δυσχεραίνει καθώς ο τρόπος 

αναπαράστατης, η γραπτή γλώσσα, σε σχέση µε την προφορική 

χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθµό αυθαιρεσίας. 

   

ε. Συµβολική ή σηµειωτική λειτουργία 

 Αναφορικά µε τη συµβολική λειτουργία, οι απαντήσεις των 

µαθητών του δείγµατός µας ενισχύουν την άποψη που αναπτύξαµε και στο 

θεωρητικό µας πλαίσιο, ότι δηλαδή η συµβολική λειτουργία αναπτύσσεται 

ξεκινώντας από τη δυνατότητα αναπαράστασης αντικειµένων, εικόνων και 

απλών συµβόλων και προχωρώντας σε πολυπλοκότερες µορφές όπως είναι 
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η συµβολική αναπαράσταση των εννοιών, των λέξεων, των συλλαβών, των 

φωνολογικών µονάδων της γλώσσας. 

 Κάτι τέτοιο, διαπιστώνεται απ’ το βαθµό δυσκολίας που έχουν για 

τα υποκείµενα του δείγµατός µας οι δοκιµασίες αξιολόγησης της 

συµβολικής τους λειτουργίας. Συγκεκριµένα, σχεδόν η πλειοψηφία των 

µαθητών επιτυγχάνει στη γραφική αναπαράσταση του αντικειµένου που 

τους ζητείται, διαδικασία που αποτελεί µία απλή µορφή έκφρασης της 

συµβολικής λειτουργίας και η οποία συγκαταλέγεται στα αρχικά στάδια της 

εξέλιξής της. 

 Αντίθετα, στην περίπτωση όπου απαιτείται η ορθογραφηµένη γραφή 

του ονόµατος των µαθητών, παρατηρούµε ότι το ποσοστό επιτυχίας 

µειώνεται κατά 25 περίπου ποσοστιαίες µονάδες. Η ορθογραφία του 

ονόµατος, που γίνεται διαισθητικά από τους µαθητές µας, αποτελεί 

ανώτερη µορφή έκφρασης της συµβολικής λειτουργίας, πράγµα που 

ερµηνεύει και το χαµηλό ποσοστό επιτυχίας.  

 

στ. Αναγνώριση και γνώση των αντιθέτων 

Σχετικά µε την κατάκτηση των αντιθέτων, παρ’ ότι προηγείται των 

συνωνύµων, από τις απαντήσεις των µαθητών διαπιστώνουµε πως 

ορισµένες αντίθετες λέξεις αναγνωρίζονται και κατακτούνται γρηγορότερα 

σε σχέση µε άλλες. Οι παράγοντες που, όπως αναπτύξαµε στην θεωρία µας, 

φαίνεται να επιδρούν στην κατάκτησή τους, φαίνεται να ισχύουν και για 

τους µαθητές του δείγµατός µας. Αναλυτικότερα, αναφορικά µε την 

κατάκτηση των αντίθετων λέξεων καταλήξαµε στις εξής διαπιστώσεις: 

1. Οι χωρικές έννοιες, όπως πάνω-κάτω, µέσα-έξω, µπροστά-πίσω είναι από 

τις πρώτες αντίθετες λέξεις που κατακτώνται (B.Landau, 1994). Κάτι 

τέτοιο επιβεβαιώνεται και από τη δική µας έρευνα, καθώς στα 

συγκεκριµένα ζεύγη αντιθέτων επιτυγχάνει το υψηλότερο ποσοστό των 

υποκειµένων.  

2. Η σηµασιολογική πολυπλοκότητα των όρων που ανήκουν σε ένα 

συγκεκριµένο σηµασιολογικό πεδίο, φαίνεται να αποτελεί έναν από τους 
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σηµαντικότερους παράγοντες για τη σειρά κατάκτησης των αντίθετων 

λέξεων (E.E. Clark, 1995). Έτσι, στους όρους των διαστάσεων, οι µαθητές 

του δείγµατός µας σηµείωσαν υψηλότερα ποσοστά επιτυχίας στο ζεύγος 

των αντιθέτων µεγάλος-µικρός και χαµηλότερα στο ζεύγος βαρύς-ελαφρύς. 

Στα ζεύγη ανατολή-δύση, βορράς-νότος τα οποία απαρτίζουν λεκτικούς 

όρους που ανήκουν στο ίδιο σηµασιολογικό πεδίο, παρατηρούµε πως τις 

αντίθετες λέξεις βορράς-νότος τις κατέχει ένα ποσοστό µαθητών κατά 18 

περίπου ποσοστιαίες µονάδες χαµηλότερο από το αντίστοιχο ποσοστό που 

επιτυγχάνει στην αναγνώριση των αντίθετων ανατολή-δύση. Η επίδραση 

της σηµασιολογικής πολυπλοκότητας είναι εµφανής και στους όρους 

συγγένειας καθώς παρατηρούµε πως στο ζεύγος γιος-κόρη αποτυγχάνει 

κάτω από το 1/2 των υποκειµένων. Το γεγονός ότι στους όρους συγγένειας 

πρώτα κατακτώνται οι απλοί όροι, όπως πατέρας-µητέρα και στη συνέχεια 

οι πολυπλοκότεροι, όπως παππούς-γιαγιά, γιος-κόρη (E.E. Clark, 1994, 

p.61-62), πιθανόν να ερµηνεύει το χαµηλό ποσοστό αποτυχίας. 

3. Η σχέση αντίθεσης που συνδέει δύο αντίθετες λέξεις φαίνεται επίσης να 

έχει διαφορετικό βαθµό δυσκολίας για τους µαθητές. Η σχέση αντίθεσης 

που φαίνεται να δυσκολεύει περισσότερο τους µαθητές, είναι η περίπτωση 

της αντωνυµίας, όπου οι δύο πόλοι της έννοιας που προσδιορίζεται δεν 

έχουν απόλυτη ισχύ, αλλά επιδέχονται διαβαθµίσεις. Το γεγονός αυτό, 

πιθανόν ερµηνεύει και τη δυσκολία που συνάντησαν οι µαθητές µας στα 

ζεύγη ζεστό-κρύο, νέος-γέρος. 

4. Ο βαθµός οικειότητας των υποκειµένων µε τις λέξεις καθώς και η 

συχνότητα χρήσης τους αποτελούν παράγοντα που διευκολύνει την 

αναγνώριση και κατάκτηση των αντιθέτων, παράγοντες στους οποίους 

αποδώσαµε και τα υψηλά ποσοστά επιτυχίας στα ζεύγη γαµπρός-νύφη, 

µπαίνω-βγαίνω, ανοιχτός-κλειστός. 

5. Οι όροι, στην εξοικείωση των οποίων δίνεται βαρύτητα κατά τη διάρκεια 

της προσχολικής αγωγής, όπως πάνω-κάτω, αριστερό-δεξί, µέσα-έξω, 

αναγνωρίζονται και κατακτώνται ευκολότερα. 
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 Συνοψίζοντας, θα λέγαµε ότι τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας, 

αποτελούν προσπάθεια προσέγγισης τριών καίριων ζητηµάτων της έρευνας 

γύρω από τη µελέτη της ανάγνωσης: της φύσης της ανάγνωσης, των 

ατοµικών διαφορών που εµπλέκονται και επηρεάζουν το βαθµό 

πρόσκτησής της και των περιβαλλοντικών συνθηκών που αποτελούν 

διαφοροποιητικούς παράγοντες του µελλοντικού αναγνώστη. 

 Προσπαθώντας να σχηµατίσουµε το ψυχογνωστικό και 

ψυχογλωσσικό προφίλ του παιδιού που βρίσκεται στα πρώτα στάδια της 

συστηµατικής διδασκαλίας του γραπτού λόγου και κατά πόσο αυτό 

επηρεάζει τη µετέπειτα “σχέση” του µε την ανάγνωση, διαπιστώνουµε ότι 

διαφορετικής φύσης ικανότητες, και µάλιστα ικανότητες που δεν αφορούν 

άµεσα τη γλώσσα, αλληλεπιδρούν και επηρεάζουν το αναγνωστικό επίπεδο 

που θα κατακτηθεί. 

 Το γεγονός αυτό, καθιστά αναγκαία τη συνέχιση των προσπαθειών 

της αποκρυπτογράφησης της ανάγνωσης καθώς µόνο αν κατανοήσουµε 

αρκετά τη λειτουργία της ανάγνωσης θα µπορέσουµε να σχεδιάσουµε και 

τις κατάλληλες δράσεις για την αποτελεσµατική διδασκαλία της. 

 Πέρα από την ανάγκη διερεύνησης και άλλων παραµέτρων που 

πιθανόν να σχετίζονται µε την ανάγνωση, ανεξάρτητα απ’ το βαθµό 

συµµετοχής τους σ’αυτή, θεωρούµε επίσης απαραίτητη την περαιτέρω 

εξέταση των ικανοτήτων που εµείς µελετήσαµε. Συγκεκριµένα, θα ήταν 

ιδιαίτερα ενδιαφέρον να µελετηθεί η πορεία ανάπτυξης αυτών των 

ικανοτήτων, να εντοπιστούν οι επιµέρους όψεις που τις συνθέτουν ώστε να 

είναι δυνατόν να καθοριστούν µε περισσότερη ακρίβεια τα στοιχεία εκείνα 

που εµπλέκονται σε µεγαλύτερο βαθµό στην αναγνωστική λειτουργία. 

 Με βάση αυτά τα στοιχεία θα ήταν ωφέλιµο: 

• να σχεδιαστούν οι απαραίτητες δραστηριότητες για την καλλιέργεια 

αυτών των ικανοτήτων στα πλαίσια της προσχολικής αγωγής, αλλά 

και να επιχειρηθεί η προσαρµογή τους στη συστηµατική διδασκαλία 

της πρώτης ανάγνωσης, καθώς φαίνεται ότι ανώτερα επίπεδα 
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ανάπτυξης αυτών των ικανοτήτων εµπλέκονται στη διαδικασία της 

ανάγνωσης, 

• να σχεδιαστούν δοκιµασίες αξιολόγησης του βαθµού κατοχής αυτών 

των ικανοτήτων καθώς και δοκιµασίες που θα συνδυάζουν αυτές και 

άλλες επιπλέον ικανότητες και δεξιότητες, ως µέσο προσδιορισµού 

του γνωστικού επιπέδου ανάπτυξης, δεδοµένου ότι είναι πολύ 

πιθανόν να είναι δηλωτικές του βαθµού δραστηριοποίησης των 

γενικότερων γνωστικών λειτουργιών που συµµετέχουν και στην 

αναγνωστική λειτουργία, 

• να εντοπιστούν τα κοινά σηµεία σύνδεσης αυτών των ικανοτήτων 

µεταξύ τους, αλλά και παράλληλα µε την αναγνωστική λειτουργία, 

κυρίως ως προς την επεξεργασία που ακολουθείται κάθε φορά. 

 

Αναφορικά µε τις ικανότητες που εµείς εξετάσαµε, είναι απαραίτητο 

αυτές να καλλιεργηθούν στο παιδί οµαλά, πράγµα που επικεντρώνεται στην 

προσπάθεια διέλευσης του παιδιού από τις απλούστερες µορφές έκφρασής 

τους στις πολυπλοκότερες. Κάτι τέτοιο ενδιαφέρει τόσο το δάσκαλο που 

είναι απαραίτητο να γνωρίζει ποια επίπεδα έχουν κατακτηθεί, όσο και τους 

γονείς που θα πρέπει να δηµιουργούν τις κατάλληλες συνθήκες για την 

καλλιέργεια των απλούστερων µορφών τους. Πολύ περισσότερο κατά τη 

διάρκεια της προσχολικής αγωγής είναι αναγκαίο να βελτιωθούν αυτές οι 

ικανότητες ή και να καλλιεργηθούν, καθώς η προσχολική αγωγή λειτουργεί 

θα λέγαµε ως ενδιάµεσος κρίκος της µετάβασης του παιδιού από το 

οικογενειακό στο σχολικό περιβάλλον και κατά συνέπεια είναι ωφέλιµο να 

λειτουργεί ως εξισωτής, όσο αυτό είναι εφικτό, των ατοµικών διαφορών 

που προκύπτουν λόγω της προέλευσης των παιδιών από διαφορετικά 

οικογενειακά και κοινωνικά περιβάλλοντα. 

Ορισµένες ενδεικτικές δραστηριότητες που θα µπορούσαν να 

συµπεριληφθούν σε δοκιµασίες βελτίωσης των γνωστικών διαδικασιών που 

συµµετέχουν στις ικανότητες αυτές, είναι οι εξής: 

• ανάλυση και σύνθεση εικόνων, συµπλήρωση ελλιπών εικόνων,  
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• εύρεση οµοιοτήτων και διαφορών, εύρεση του στοιχείου που δε 

σχετίζεται µε τη συνολική µορφή ενός οπτικού ερεθίσµατος, 

• αντιστοίχιση των χρωµάτων µε οικεία ερεθίσµατα, σύνδεση 

αντικειµένων µε βάση την κοινή χρωµατική τους ιδιότητα, 

• προσανατολισµός στο χώρο µε σηµείο αναφοράς τον εαυτό και 

αντικείµενα του περιβάλλοντος, 

• τοποθέτηση αντικειµένων ή εύρεση της θέσης των αντικειµένων στο 

χώρο µε τη χρήση χωρικών εννοιών, 

• οργάνωση και αναδιοργάνωση χωρικών καταστάσεων µε βάση 

προφορικές οδηγίες, 

• εξοικείωση µε απλά σύµβολα και κώδικες, αναπαράσταση 

αντικειµένων και καταστάσεων µε συµβολικούς τρόπους, όπως 

ιχνογράφηµα, µίµηση, 

• καλλιέργεια λεξιλογίου µε ερεθίσµατα τα ενδιαφέροντα, το οικείο 

περιβάλλον του παιδιού αλλά και µε βάση την πολυπλοκότητα των 

όρων, 

• καλλιέργεια του προφορικού λόγου αναφορικά µε τη δοµή, το ύφος 

σε διαφορετικές περιστάσεις καθώς και ανάληψη δράσης όπου 

απαιτείται η κατανόηση προφορικών µηνυµάτων και οδηγιών. 

Τέτοιου είδους δραστηριότητες µπορούν να πραγµατοποιηθούν στα 

πλαίσια της προσχολικής αγωγής, αλλά και στα αρχικά στάδια της πρώτης 

σχολικής. 

 

Κλείνοντας, θα θέλαµε στο σηµείο αυτό να επισηµάνουµε ότι η 

ανάγνωση αποτελεί µία εξαιρετικά σύνθετη λειτουργία. Η συνθετότητά της 

έγκειται στην ποικιλία που διακρίνουµε ως προς τις ικανότητες που 

φαίνεται να εµπλέκονται στη διαδικασία της, ώστε να απαιτείται ένας 

υψηλός βαθµός ανάπτυξής τους, τους παράγοντες που θεωρούνται 

ενισχυτικοί για την κατάκτησή της, καθώς και ως προς την ποικιλία των 

αναγνωστικών συνθητών που απαιτούν µία διευρυµένη κατοχή της 

αναγνωστικής δεξιότητας και δυνατότητα προσαρµογής της στις εκάστοτε 
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συνθήκες. Αυτή η πολυσύνθετη φύση της ανάγνωσης καθιστά ανώφελη τη 

µονοµερή εξέτασή της.  

Στην εργασία µας, προσεγγίζοντας την ανάγνωση ως πολύπλευρη 

λειτουργία και διαδικασία, επιχειρήσαµε να εµπλουτίσουµε τις συνθήκες 

που φαίνεται να επηρεάζουν τη µάθηση της πρώτης ανάγνωσης. Κρίνεται, 

ωστόσο, σκόπιµο να συνεχιστούν οι προσπάθειες αυτού του είδους 

δεδοµένου ότι τα πρώτα στάδια της συστηµατικής διδασκαλίας και 

µάθησης της γραπτής γλώσσας, διαδραµατίζουν καθοριστικό ρόλο για τη 

µετέπειτα ανάπτυξη της αναγνωστικής συµπεριφοράς, αλλά και για την 

επιτυχή ανταπόκριση στις απαιτήσεις του σχολείου και κατ’ επέκταση της 

κοινωνίας. 
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A. Τεστ ελέγχου των ψυχογνωστικών και ψυχογλωσσικών ικανοτήτων* 
 
 

Πρώτο µέρος 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
* Το πρώτο και δεύτερο µέρος από: V.Jendoubi, 1996. 
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ΤΕΣΤ ΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟΥ ΠΡΟΑΠΑΙΤΟΥΜΕΝΩΝ  

ΓΙΑ ΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΤΗΣ Α΄ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ 

 

Ονοµατεπώνυµο: …………………………………………. 

∆ηµοτικό Σχολείο: …………………………………………. 

Τάξη: Α΄ 

Ηµεροµηνία γέννησης: …………………………………………. 

Φοίτηση σε νηπιαγωγείο:         ΝΑΙ    ΟΧΙ    

Επάγγελµα πατέρα: ……………………………………………….. 

Επάγγελµα µητέρας: ……………………………………………….. 

Γραµµατικές γνώσεις πατέρα: ……………………………………………….. 

Γραµµατικές γνώσεις µητέρας: ……………………………………………….. 

 

Α. Το τεστ συναρµολόγησης του ανθρώπου 
   Τεµάχια 

α) Κατασκευή: Μονάδες [       ] ∆εν συναρµολόγησε σωστά � …………..…….. 

 

   Μέρη σώµατος 

β) Ονοµασία: Μονάδες [       ] Απάντησε λάθος � κεφάλι                ……………  

χέρι                     ……………   

µπράτσο              ……………   

γάµπα                  …………… 

πόδι                     …………… 

κορµός                …………… 

 

   Μέρη σώµατος 

γ) Αναγνώριση 

σε εαυτό: 

Μονάδες [       ] Αναγνώρισε λάθος � κεφάλι               ……………   

µύτη                   …………… 

χέρια                  …………… 

πόδια                  …………… 

γάµπες                ……………  

µπράτσα              ……………  

κοιλιά                  ……………

 



 210

 
∆εύτερο Μέρος 
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Τρίτο Μέρος 

 
Παράδειγµα 

πατέρας και    � µητέρα 

ψηλό και         � κοντό 

  

πρωί και �  …………………………………………………………. 

αριστερό και �  …………………………………………………………. 

πάνω και �  …………………………………………………………. 

ζεστό και �  …………………………………………………………. 

ηµέρα και �  …………………………………………………………. 

µπροστά και �  …………………………………………………………. 

µέσα και �  …………………………………………………………. 

µεγάλος και �  …………………………………………………………. 

βορράς και �  …………………………………………………………. 

άντρας και �  …………………………………………………………. 

ανοιχτός και �  …………………………………………………………. 

καλό και �  …………………………………………………………. 

άσπρο και �  …………………………………………………………. 

µπαίνω και �  …………………………………………………………. 

ανατολή και �  …………………………………………………………. 

νέος και �  …………………………………………………………. 

γαµπρός και �  …………………………………………………………. 

γιος και  �  …………………………………………………………. 

βαρύς και �  …………………………………………………………. 

εδώ και �  …………………………………………………………. 
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Πρώτο µέρος 
 
β) ονοµασία των µερών του σώµατος του ανθρώπου 

 
∆ιαφορετική ονοµασία 

Αντί για κεφάλι Συχνότητα εµφάνισης 
κεφαλάκι 1 

µούρη 1 
κύκλος-κεφάλι 1 

κύκλος 7 
κράνος 1 

κύκλος ανθρώπου 1 
πρόσωπο 2 

 
Αντί για χέρι Συχνότητα εµφάνισης 

σώµα 4 
χέρι και δάχτυλα 1 

 
Αντί για µπράτσο Συχνότητα εµφάνισης 

χέρι 34 
ώµος 12 

µπρατσάκι 1 
σώµα 7 

µπλούζα 6 
µανίκι 2 
χεράκι 1 
ρούχα 1 
πλάτη 1 
κορµός 1 

πόδι και χέρι 1 
αγκώνας 7 
µασχάλες 1 
ποντίκι 1 
µανίκα 1 

  
 

Αντί για γάµπα Συχνότητα εµφάνισης 
πόδι 102 

αστράγαλος 2 
παντελόνι 7 
γόνατο 9 
µπούτι 3 
παπούτσι 5 

κοµµάτι του ποδιού 1 
ποδαράκι 1 
πόδας 1 
µπότα 2 
καλάµι 1 
γαλότσα 1 
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Αντί για πόδι Συχνότητα εµφάνισης 

παπούτσι και πόδι 3 
µπούτι 9 
σώµα 4 

παντελόνι 8 
γόνατο 2 

πιο µεγάλο πόδι 1 
δέρµα 1 

παπούτσι και παντελόνι 1 
γάµπα 1 

σώµα και πόδι 1 
 
 

Αντί για κορµός Συχνότητα εµφάνισης 
κοιλιά 54 
σώµα 85 
κρέας 1 

µπλούζα 5 
κορµί 1 
στοµάχι 1 
λαιµός 1 
µέση 1 
στήθος 1 
κεφάλι  
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γ) αναγνώριση των µερών του σώµατος του ανθρώπου στον εαυτό τους 
 

Λάθος αναγνώριση – Τι έδειξε 
 

Αντί για γάµπες Συχνότητα εµφάνισης 
πόδια 1 

πατούσα 3 
ώµος 3 
παλάµη 1 
δεν έχω 3 

µέση 1 
µπούτι 9 
γόνατο 3 
χέρι 1 

αστράγαλο 2 
µπράτσο 1 
παπούτσια 1 

µπροστινό µέρος γάµπας 2 
 
 

Αντί για µπράτσα Συχνότητα εµφάνισης 
αγκώνα 9 
παλάµη 1 
ώµο 27 

αστράγαλο 1 
γροθιά 1 
καρπό 1 
χέρια 1 

 
 

Αντί για κοιλιά Συχνότητα εµφάνισης 
ώµο 1 
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∆εύτερο µέρος 
 

Ο∆ΗΓΙΑ 1 

• Χρωµάτισε κίτρινο το ένα από τα δύο πουλιά 
 

 
 
 

α/α Περιπτώσεις Συχνότητα 
1 Χρωµατίζει σύµφωνα µε την οδηγία 142 
2 Χρωµατίζει και τα δύο πουλιά κίτρινα 18 
3 Φαίνεται να έχει χρωµατίσει κίτρινο το ένα 

πουλί και το ίδιο πουλί (µετά την οδηγία 4) 
το χρωµατίζει πράσινο 

1 

4 Χρωµατίζει το ένα πουλί µε διαφορετικό 
χρώµα 

1 

5 Χρωµατίζει το ένα πουλί κίτρινο και αυτό 
που είναι στο αριστερό δέντρο πάλι κίτρινο 

1 
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Ο∆ΗΓΙΑ 2 

• Φτιάξε ένα λουλούδι κοντά στο σκαντζόχοιρο 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Θέσεις Συχνότητα Περιπτώσεις Συχνότητα 
Θέση 1 15 1. Στη θέση 2 χωρίς να ακουµπάει στη γραµµή 11 
Θέση 2 30 2. Στη θέση 5 αλλά να ακουµπάει στη γραµµή 13 
Θέση 3 4 3. Ζωγραφίζει το σκαντζόχοιρο 2 
Θέση 4 5 4. Στη θέση 8 χωρίς να ακουµπάει στη γραµµή 1 
Θέση 5 25 5. ∆ε φτιάχνει τίποτα 2 
Θέση 6 8 6. Στη θέση 8 µέχρι το ύψος του σκαντζόχοιρου 2 
Θέση 7 3 7. Στη θέση 11 αλλά φτάνει µέχρι την πάνω γραµµή 1 
Θέση 8 5 8. Στη θέση 11 αλλά ακουµπά στην κάτω γραµµή 2 
Θέση 9 4 9. Φτιάχνει 2, ένα αριστερά κι ένα κάτω απ.’τον σκαντζόχ. 1 
Θέση 10 5 10. Ζωγραφίζει το σκαντζόχοιρο κι ένα λουλούδι στη θ.6 1 
Θέση 11 8 11. Στη θέση 6 µια µικρή κουκίδα 1 
Θέση 12 1 12. Στη θέση 2 πολύ χαµηλό 1 
Θέση 13 1 13. Στη θέση 2 ένα λουλούδι µέσα σε γλάστρα 1 
Θέση 14 3   
Θέση 15 1   
Θέση 16 1   
Θέση 17 1   
Θέση 18 1   
Σωστές θεωρήθηκαν οι θέσεις:1, 2, 3, 4, 5, 8, 9, 10, 11, 13, καθώς και οι 
περιπτώσεις που αφορούν τις παραπάνω θέσεις. 

 

1

2

3
4

5

6

7

8

9
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11

12

13

14

15

16

17

18
20
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Ο∆ΗΓΙΑ 3 

• Το παιδί που είναι στη σκάλα φοράει µπλε παντελόνι. Χρωµάτισέ το. 
 

 
 

 
α/α Περιπτώσεις Συχνότητα 
1 Χρωµατίζει σύµφωνα µε την οδηγία 148 
2 Χρωµατίζει µε διαφορετικό χρώµα 17 
3 Χρωµατίζει το µπλουζάκι 2 
4 Χρωµατίζει το παντελόνι µε µπλε από το άλλο παιδάκι 

που είναι στον αέρα 
 
1 

5 Χρωµατίζει όλο το παιδί µε διάφορα χρώµατα 1 
6 Χρωµατίζει το παντελόνι απ’ το άλλο παιδάκι µε άλλο 

χρώµα 
 
1 

7 ∆εν χρωµατίζει τίποτα 2 
8 Χρωµατίζει όλο το παιδάκι µε άλλο χρώµα 1 
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Ο∆ΗΓΙΑ 4 

• Φτιάξε ένα πράσινο πουλί στο δέντρο που βρίσκεται το κίτρινο πουλί. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Περιπτώσεις Συχνότητα 
1. Σύµφωνα µε την οδηγία (σωστό χρώµα, σωστό δέντρο) 57 
2. Στο σωστό δέντρο αλλά µε διαφορετικό χρώµα 39 
3. Χρωµατίζει το πουλί που έµεινε και φτιάχνει κι ένα δικό του πράσινο 3 
4. ∆ε φτιάχνει τίποτα 7 
5. Το φτιάχνει µε 2 χρώµατα (πράσινο+άλλο χρώµα) 4 
6. Το πουλί που έµεινε και φτιάχνει κι άλλο ένα µε διαφορετικό χρώµα 3 
7. Φτιάχνει 2 πουλιά µε άλλο χρώµα (στο σωστό δέντρο) 1 
8. Χρωµατίζει το πουλί που έµεινε µε πράσινο 30 
9. Το φτιάχνει στο άλλο δέντρο και στο σωστό µια µουντζούρα 1 
10. Το φτιάχνει στο άλλο δέντρο 2 
11. Αυτό που είχε χρωµατίσει κίτρινο το πατάει από πάνω µε πράσινο 1 
12. Φτιάχνει ένα µαύρο πουλί στη θέση 1 3 
13. Φτιάχνει ένα πράσινο πουλί στη θέση 2 2 
14. Φτιάχνει ένα πράσινο πουλί στη θέση 1 5 
15. Στο σωστό δέντρο, χρώµα κυρίως πράσινο και άλλο χρώµα 1 
16. Στο σωστό δέντρο, το περίγραµµα µε µολύβι και το εσωτερικό πράσινο 2 
17. Φτιάχνει 2 πράσινα πουλιά στο σωστό δέντρο 1 
18. Φτιάχνει ένα κίτρινο πουλί στη θέση 2 1 
19. Χρωµατίζει το πουλί που έµεινε και φτιάχνει κι ένα πράσινο στη θέση 1 1 
20. Χρωµατίζει το δέντρο γύρω από το πουλί που είχε χρωµατίσει κίτρινο 1 
21. Χρωµατίζει το πουλί που έµεινε µε άλλο χρώµα 1 
22. Χρωµατίζει το κλαδί που είναι το πουλί 1 
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Ο∆ΗΓΙΑ 5 

• Η γάτα κοιτάζει τρία κόκκινα µήλα που έπεσαν από το καλάθι. 
Χρωµάτισε µαύρη τη γάτα και φτιάξε τα µήλα. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Α. ΓΙΑ ΤΗ ΓΑΤΑ 

Περιπτώσεις Συχνότητα 
1. Σωστό χρώµα (µαύρο) 135 
2. Χρωµατίζει τη γάτα µε άλλο χρώµα 6 
3. Χρωµατίζει µαύρη τη γάτα εκτός από το κεφάλι 17 
4. ∆ε χρωµατίζει τη γάτα 4 
 
Β. ΓΙΑ ΤΑ ΜΗΛΑ – ΤΟΠΟΣ 

Θέσεις Συχνότητα Θέση Συχνότητα 
Θέση 1 (3 κόκκινα µήλα) 11 Θέση 14  
Θέση 2 (3 κόκκινα µήλα) 1 Θέση 15 (3 κόκκινα µήλα) 1 
Θέση 3 (3 κόκκινα µήλα) 1 Θέση 16 (3 κόκκινα µήλα) 2 
Θέση 4 (3 κόκκινα µήλα) 1 Θέση 17  
Θέση 5 (3 κόκκινα µήλα) 9 Θέση 18 (3 κόκκινα µήλα) 1 
Θέση 6 (3 κόκκινα µήλα) 2 Θέση 19 (3 κόκκινα µήλα) 1 
Θέση 7 (3 κόκκινα µήλα) 1 Θέση 20  
Θέση 8 (3 κόκκινα µήλα) 5 Θέση 21 (3 κόκκινα µήλα) 1 
Θέση 9 (3 κόκκινα µήλα) 1 Θέση 22  
Θέση 10  Θέση 23 (3 κόκκινα µήλα) 1 
Θέση 11 (3 κόκκινα µήλα) 1 Θέση 24 (3 κόκκινα µήλα) 1 
Θέση 12 (3 κόκκινα µήλα) 2 Θέση 25  
Θέση 13  Θέση 26  
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Οδηγία 5 (συνέχεια) 
 
Για τα µήλα – Τόπος 

Περιπτώσεις Συχνότητα 
1. Χρωµατίζει το ένα µήλο στον αέρα (α) και φτιάχνει και 2 δίπλα του (κόκκινα) 2 
2. Χρωµατίζει 4 µήλα που βρίσκονται στο δέντρο µε τη γάτα (κόκκινα) 2 
3. Χρωµατίζει τα 2 µήλα στον αέρα (α και β) και άλλο ένα που είναι στο δέντρο (κόκκινα) 9 
4. Χρωµατίζει τα 2 µήλα στον αέρα (α και β) (κόκκινα) 3 
5. Φτιάχνει 4 κόκκινα µήλα στη θέση 1 2 
6 ∆ε φτιάχνει τίποτα 17 
7. Φτιάχνει 3 µήλα στη θέση 1 (άλλο χρώµα) 3 
8. Φτιάχνει 3 µήλα κάτω από τη γάτα (κόκκινα) 3 
9. Φτιάχνει 2 κόκκινα µήλα (1 αριστερά και 1 δεξιά από το κάτω καλάθι) 1 
10. Φτιάχνει 3 µήλα γύρω από το κάτω καλάθι (2 πράσινα και κοκκινοπράσινο) 1 
11. Φτιάχνει 3 κόκκινα µήλα (2 αριστερά και 1 δεξιά απ’ το κάτω καλάθι) 2 
12. Φτιάχνει 2 κόκκινα µήλα στη θέση 6 2 
13. Φτιάχνει 3 µήλα µε µολύβι στη θέση 6 1 
14. Χρωµατίζει τα 2 µήλα (α και β) και φτιάχνει και 4 γύρω από αυτά (κόκκινο χρώµα) 1 
15. Χρωµατίζει κόκκινα τα µήλα απ’ το κάτω καλάθι 15 
16. Φτιάχνει 1 µήλο µε µολύβι στη θέση 1 1 
17. Φτιάχνει 1 µήλο µε µολύβι στη θέση 8 1 
18. Φτιάχνει 5 κόκκινα µήλα (3 δεξιά και 2 αριστερά απ’ το κάτω καλάθι) 1 
19. Χρωµατίζει σχεδόν όλα τα µήλο που βρίσκονται στο αριστερό δέντρο 2 
20. Χρωµατίζει κόκκινα τα µήλα στο κάτω καλάθι και φτιάχνει και 4 πάνω απ’ το καλάθι 1 
21. Φτιάχνει 10 κόκκινα µήλα στη θέση 10 1 
22. Φτιάχνει 5 κόκκινα µήλα στη θέση 11 1 
23. Χρωµατίζει κόκκινα τα µήλα στο κάτω καλάθι και φτιάχνει και ένα στη θέση 13 1 
24. Χρωµατίζει κόκκινα τα µήλα στο κάτω καλάθι και φτιάχνει και 3 γύρω του 1 
25. Φτιάχνει 3 κόκκινα µήλα στη θέση 14 1 
26. Φτιάχνει 6 κόκκινα µήλα (3 αριστερά και 3 δεξιά απ’ το κάτω καλάθι) 1 
27. Φτιάχνει 2 κόκκινα µήλα στη θέση 16 1 
28. Χρωµατίζει 3 κόκκινα µήλα που βρίσκονται στο δεξί δέντρο 1 
29. Χρωµατίζει κόκκινα όλα τα µήλα που βρίσκονται στο πάνω καλάθι 1 
30. Φτιάχνει 2 κόκκινα µήλα στη θέση 17 1 
31. Χρωµατίζει τα µήλα στο κάτω καλάθι µε κόκκινο, εκτός από ένα που το κάνει πράσινο 1 
32. Χρωµατίζει τα 2 µήλα (α και β) και άλλα 2 που βρίσκονται στο δέντρο (κόκκινα) 2 
33. Χρωµατίζει κόκκινα τα µήλα στο πάνω καλάθι και χρωµατίζει και το µήλο α 1 
34. Χρωµατίζει τα µήλα στο κάτω καλάθι µε πράσινο 1 
35. Χρωµατίζει τα µήλα στο κάτω καλάθι µε διάφορα χρώµατα 1 
36. Χρωµατίζει 3 κόκκινα µήλα που βρίσκονται στο δέντρο γύρω από τη γάτα 2 
37. Χρωµατίζει το µήλο α και άλλα 4 που βρίσκονται στο δεξί δέντρο (κόκκινα) 1 
38. Φτιάχνει 2 µήλα µε µολύβι (1 στη θέση 1 και άλλο 1 στη θέση 16) 1 
39. Φτιάχνει 2 κόκκινα µήλα (1 στη θέση 6 και 1 στη θέση 26) 1 
40. Χρωµατίζει κόκκινο το µήλο α που είναι στον αέρα 1 
41. Χρωµατίζει κόκκινα τα µήλα στο κάτω καλάθι καθώς και το µήλο α 1 
42. Φτιάχνει 4 κόκκινα µήλα στη θέση 19 1 
43. Χρωµατίζει τα µήλα στο κα΄τω καλάθι και φτιάχνει και 6 αριστερά του (καφέ χρώµα) 1 
44. Φτιάχνει 3 κόκκινα µήλα στη θέση 15 και άλλα 2, αριστερά απ’ τους κορµούς 1 
45. Φτιάχνει 3 κόκκινα µήλα στη θέση 20 και άλλο ένα ακριβώς από πάνω στον αέρα 1 
46. Φτιάχνει 7 κόκκινα µήλα στη θέση 16 1 
47. Χρωµατίζει τα µήλα στο κάτω καλάθι, φτιάχνει 3 µήλα στη θέση 16 και χρωµατίζει και 2 
µήλα που βρίσκονται στο δέντρο δίπλα από τη γάτα (κόκκινο χρώµα) 

1 

48. Φτιάχνει 4 κόκκινα µήλα στη θέση 22 1 
49. Φτιάχνει 5 κόκκινα µήλα στη θέση 2 1 
50. Φτιάχνει 2 µήλα µε µολύβι στη θέση 5 1 
51. Φτιάχνει 3 µήλα στη θέση 14 και 1 µήλο στη θέση 5 (κόκκινο χρώµα) 1 
52. Χρωµατίζει τα µήλα (α και β) και φτιάχνει και 3 µήλα στη θέση 23 (κόκκινο χρώµα) 1 
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53. Χρωµατίζει τα µήλα στο κάτω καλάθι και φτιάχνει 3 στη θέση 8 (κόκκινο χρώµα) 2 
54. Χρωµατίζει τα µήλα (α και β) και φτιάχνει και 1 δίπλα στη γάτα (κόκκινο χρώµα) 2 
55. Χρωµατίζει 3 µήλα που βρίσκονται στο κάτω καλάθι (κόκκινο χρώµα) 4 
56. Χρωµατίζει 3 µήλα που βρίσκονται στο κάτω καλάθι (2 δεξιά και 1 αριστερά, κόκκινα) 1 
57. Χρωµατίζει µε κόκκινο 5 µήλα που βρίσκονται στο κάτω καλάθι 1 
58. Φτιάχνει 5 κόκκινα µήλα στη θέση 8 1 
59. Φτιάχνει 3 µήλα µε µολύβι στη θέση 25 1 
60. Χρωµατίζει τα µήλα στο κάτω καλάθι, και το καλάθι µε διάφορα χρώµατα 1 
61. Χρωµατίζει µε κόκκινο όλα τα µήλα της εικόνας 1 
62. Χρωµατίζει µε κόκκινο τα µήλα στο κάτω καλάθι και άλλα 4 που είναι γύρω από τη γάτα 1 
63. Χρωµατίζει τα µήλα στο κάτω καλάθι µε κόκκινο και πράσινο 1 

 
Όπως προαναφέρθηκε, αυτή η καταγραφή των απαντήσεων των µαθητών αφορά 
την ανταπόκρισή τους στο σύνολο της οδηγίας. Σχετικά µε τον τόπο 
ιχνογράφησης των µήλων, σωστές θεωρήθηκαν οι θέσεις 1, 2, 5, 6, 8, 10, 11, 12, 
15, 18, 22, 23, 24, 25, 26, καθώς και οι περιπτώσεις που συµπεριλαµβάνουν αυτές 
τις θέσεις. Επίσης, θα θέλαµε να τονίσουµε πως οι θέσεις αριστερά απ’ το κάτω 
καλάθι θεωρήθηκαν σωστές δεδοµένης της κλίσης που διακρίνεται στο καλάθι 
που βρίσκεται στο δέντρο απ’ το οποίο έπεσαν τα µήλα στο έδαφος. 
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Ο∆ΗΓΙΑ 6 
• Γράψε το όνοµά σου µε µπλε, κάτω και ανάµεσα στα δύο δέντρα. 

Α. ΓΙΑ ΤΟ ΧΡΩΜΑ 
Περιπτώσεις Συχνότητα 

1. Σύµφωνα µε την οδηγία (µπλε χρώµα) 128 
2. Το γράφει µε µολύβι 5 
3. Το γράφει µε άλλο χρώµα 17 
4. Το γράφει µε δύο χρώµατα (µπλε και άλλο) 7 
5. ∆εν το γράφει 6 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Β. ΤΟΠΟΣ ΓΡΑΦΗΣ ΟΝΟΜΑΤΟΣ 
Θέσεις Συχνότητα Θέση Συχνότητα 

Θέση 1  33 Θέση 17 1 
Θέση 2 (ακουµπάει στη γραµµή Α) 7 Θέση 18  1 
Θέση 3  1 Θέση 19 3 
Θέση 4  5 Θέση 20 (σε δύο επίπεδα) 1 
Θέση 5  1 Θέση 21 1 
Θέση 6 (ακουµπάει στη γραµµή Β) 4 Θέση 22 1 
Θέση 7 (ακουµπάει στη γραµµή Β) 3 Θέση 23 2 
Θέση 8 (ακουµπάει στη γραµµή Β) 2 Θέση 24 1 
Θέση 9  12 Θέση 25 1 
Θέση 10 2 Θέση 26 1 
Θέση 11  1 Θέση 27 1 
Θέση 12 (κάτω απ’ τον κορµό) 5 Θέση 28 2 
Θέση 13(αριστερά-δεξιά απ.το σκαντζ. 1 Θέση 29 1 
Θέση 14 2   
Θέση 15 1   
Θέση 16 4   

30
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Ο∆ΗΓΙΑ 6 (συνέχεια) 

 
Για το όνοµα – Τόπος 

Περιπτώσεις (Πού γράφει το όνοµά του) Συχνότητα
1. 2 φορές. Κάτω από τους κορµούς και των δύο δέντρων 4 
2. Στη θέση 2 κολλητά στο δεξί δέντρο 8 
3. 2 φορές. Αριστερά από κάθε δέντρο στη γραµµή Α 2 
4. 2 φορές. Πάνω στους κορµούς και των δύο δέντρων 2 
5. Στη θέση 9 αλλά συνεχίζει και πιάνει και τον κορµό 13 
6. 2 φορές. Μία σύµφωνα µε την περίπτωση 5 και µία στη θέση 14 1 
7. 2 φορές. Μία στη θέση 9 και µία στη θέση 15 (γράφει και λίγο πάνω στον 
σκαντζόχοιρο) 

1 

8. Γράφει το όνοµα στη θέση 17 και το επώνυµο στη θέση 1 1 
9. Έξω από το πλαίσιο της εικόνας (κάτω) 3 
10. Μία φορά στη θέση 9 και µία έξω από το πλαίσιο της εικόνας (κάτω) 1 
11. Στη θέση 4 αλλά ξεπερνάει και τη γραµµή Α 1 
12. Γράφει τα 3 πρώτα γράµµατα στη θέση 20 αλλά τελικά γράφει 
ολόκληρο το όνοµα στη θέση 1 

1 

13. ∆εν το γράφει 6 
14. 2 φορές. Μία στη θέση 9 και µία στη θέση 14 1 
15. Γράφει στη θέση 9 µόνο το αρχικό του 1 
16. Πάνω στη γραµµή Α (µισό αριστερά και µισό δεξιά από τον κορµό του 
δεξιού δέντρου) 

1 

17. Στη θέση 5 αλλά φτάνει µέχρι και κάτω από τον κορµό του δεξιού 
δέντρου 

1 

18. Στη θέση 1 (φτάνει λίγο κάτω από τον κορµό του δεξιού δέντρου) 1 
19. Στη θέση 5 αλλά ξεκινά κάτω από τον κορµό του αριστερού δέντρου 1 
20. Αρχίζει να το γράφει στη θέση 27 αλλά τελικά το γράφει στη θέση 30 1 
21. Ξεκινά από τη θέση 4 και φτάνει µέχρι και τη µέση του κορµού του 
δεξιού δέντρου 

1 

22. Πάνω στη γραµµή Β (από το καλάθι µέχρι τον σκαντζόχοιρο) 1 
23. Στη θέση 2 αλλά πιάνει και λίγο τον κορµό του δεξιού δέντρου 2 
24. Στη θέση 9 αλλά κυκλικά  
 

1 

25. Ξεκινά από τη θέση 1 αλλά φτάνει µέχρι και κάτω από τον κορµό του 
δεξιού δέντρου 

2 

26. Πάνω στη γραµµή Α κολλητά στο δεξί δέντρο (αλλά πιάνει και τον 
κορµό) και γράφει και το αρχικό του στη θέση 8 

1 

27. Ξεκινά από τη θέση 1 και φτάνει µέχρι και τον σκαντζόχοιρο 1 
28. Στη θέση 9 σε δύο επίπεδα        Γιώ 
                                                         ργος 

1 

29. Στη θέση 2 µόνο το αρχικό του 1 
 
Σε ό,τι αφορά τον τόπο γραφής του ονόµατος, σωστές θεωρήθηκαν οι θέσεις 1, 2, 4, 
5, 7, 8, 9, 14, 15, 18, 19, 20, 21, 24, 25, 27, 29. Θεωρήθηκαν, δηλαδή, σωστές οι 
θέσεις που είναι κάτω και ανάµεσα στα δέντρα, ακόµη και όταν η αρχή ή το τέλος 
του ονόµατος βγαίνει από τα όρια των δύο δέντρων. Επίσης, θεωρήθηκαν µερικώς 
σωστές οι θέσεις ανάµεσα στα δύο δέντρα όχι στο έδαφος αλλά “κάτω από τη 
φυλλωσιά”. 
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Τρίτο µέρος 

Γ1 – Πρωί και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Βράδυ (σωστό) 95 Ξυπνάει 1 
∆εν απαντά 12 Ψηλό 1 
Μεσηµέρι 32 Μέρα 4 
Φαγητό 2 Γιαγιά 1 
Πρωϊνό 3 Σχολείο 1 
Νύχτα 7 Ήλιος  1 

Απόγευµα 2   
Βόλτα 1   

 
Γ2 - Αριστερό και 

Απαντήσεις Συχνότητα 
∆εξί (σωστό) 84 
∆εν απαντά 10 

∆εξιό 58 
Χέρι 2 
Μικρό 1 
∆εξιά 6 
Πόδι 1 

αστέρια 1 
 

Γ3 – Πάνω και 
Απαντήσεις Συχνότητα 
Κάτω (σωστό) 152 
∆εν απαντά 6 
Κεφάλι 1 
Ψηλό 1 
Ψηλά 1 
Κοντό  2 

Γ4 – Ζεστό και 
Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Κρύο (σωστό) 117 Ψηλό 1 
∆εν απαντά 11 Χαµηλό 1 
Παγωµένο 26 Παγωµένα 1 
Καφές 1 Καµµένο 1 
Ανοιχτό 1 Ζέστη 1 
Καυτό  1 Καλοκαίρι 1 

Γ5 – Ηµέρα και 
Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Νύχτα (σωστό) 94 Η νύχτα 9 
∆εν απαντά 20 Πρωί 6 
Ωραία 1 Το βράδυ 3 

Απόγευµα 1 Ουρανός  1 
Βράδυ  25 Ήλιος 1 

Μεσηµέρι  2   
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Γ6 – Μπροστά και  Γ7 – Μέσα και  
Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Πίσω (σωστό) 148 Έξω (σωστό) 145 
∆εν απαντά 11 ∆εν απαντά 15 
Κοιτάω 1 Καρδιά 1 
Αριστερά 1 µπροστά 1 
Καληµέρα 1   
∆εξιά  1   

 
Γ8 – Μεγάλος και 

Απαντήσεις Συχνότητα 
Μικρός (σωστό) 136 
∆εν απαντά 4 
Ψηλός 7 
Χαµηλός 1 
Κοντός 13 
Μεγάλη  1 
µικρό 1 

 
Γ9 - Βορράς και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Νότος (σωστό) 36 Νοτιά  1 
∆εν απαντά 70 Ζέστη  8 
Φυσάει 1 Αέρας  2 

Καλοκαίρι 1 Ανατολή 1 
Ήλιος 5 Μακριός 1 
Νοτιάς 14 Κρύα 1 
Βροχή 2 Νότης 1 
Ζεστός  3 Βόρα 1 
Βορράρι 1 Πίσω  1 
Αέρα 2 Βγάζω 1 
Μικρός 2 Μεγάλος  1 
Άνεµος  2 Βοριάς  2 
Νότιος  2 Βρέχει  1 

 
Γ10 – Άντρας και  Γ11 – Ανοιχτός και  
Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 

Γυναίκα (σωστό) 136 Κλειστός (σωστό) 142 
∆εν απαντά 6 ∆εν απαντά 12 
Μητέρα  15 Μικρός 2 
Αγόρι 1 Χαµηλός 1 
Μαµά 2 Μέρα 1 
Κορίτσι 2 Σκούρος  3 
Χοντρός  1 Κοντός 1 

  Μέρα  1 
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Γ12 – Καλό και    Γ13 – Άσπρο και 
Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Κακό (σωστό) 132 Μαύρο (σωστό) 125 
∆εν απαντά 11 ∆εν απαντά 11 
Κακός 13 Παιδί 1 
Παιδί 1 Άλλο χρώµα 21 
Μικρό 1 Μικρό 1 
Στο καλό  1 Άσπρο 1 
Έξω 1 Μαύρος 3 

Χαλασµένο  1   
Όχι  1   

 
 
Γ14 – Μπαίνω και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Βγαίνω (σωστό) 141 Κλείνω 5 
∆εν απαντά 8 Ξεδένω 1 
Στο σπίτι 1 Μπροστά 1 
Φεύγω 3 Σπίτι 1 

∆εν µπαίνω 1 Έξω  1 
  
 
Γ15 – Ανατολή και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
∆ύση (σωστό) 77 Νότος 2 
∆εν απαντά 58 Μικρή 1 
Ανατολός 1 Ανάσταση 1 
Ήλιος 5 Θάλασσα 1 
Θύση 1 Βόρειος 1 
Βορρά 1 Μέρα 2 
Βοριάς 3 Ζεστή 1 
Βράδυ 1 Φύση  1 
Βόρεια 1 Νοτιάς 2 

µεσηµέρι 1 Αυγή  1 
µπαίνω 1   
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Γ16 – Νέος και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Γέρος (σωστό) 78 ∆εν είναι νέος 1 
∆εν απαντά 39 Παχουλός 1 

Νέοι 2 Μικρός 1 
Μεγάλος 2 Πλούσιος 3 
Άντρας 1 Φτωχός 5 
Άσχηµος 1 Παλιός  1 
Καλός 2 ∆υνατός 1 
Γριά 5 Παντρεµένος 1 
Νέα  11 Πεθαµένος 1 
Ξένος 1 Παιδί 1 

σπουδαίος 1 Φτωχή 1 
νεκρός 1 θεός 1 

    
 
Γ17 – Γαµπρός και  

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Νύφη (σωστό) 143 Νύφης 1 
∆εν απαντά 9 Απάντρευτος 1 

Νέος 2 Πλούσιος 1 
Μητέρα 2 Μαµά 1 
γυναίκα 2 Παιδί  1 

 
 
Γ18 – Γιος και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Κόρη (σωστό) 61 Μάνα 2 
∆εν απαντά 22 Μαµά 9 
Αδερφή 7 Μαµά και µπαµπάς 1 
Παιδί 7 Κορίτσι 2 

Αδερφός 6 Μπαµπάς 4 
Γυναίκα 2 Παιδάκι 1 
Πατέρας 25 Άντρας 1 
µητέρα 12 µικρός 1 
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Γ19 – Βαρύς και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Ελαφρύς (σωστό) 61 Κοντό 1 

∆εν απαντά 43 Χαµηλός 1 
Ελαφρύ 1 Αδύνατος 4 
Βάρος 1 Όχι βαρύς 2 
Μικρός 2 Μαλακός 1 
Ψηλός 2 Λαφρύς 1 
Κοντός 5 Παχουλός 1 
Λεπτός 14 ∆εν είναι βαρύς 1 
Χοντρός 6 ∆υνατός 1 
Ελαφριός 4 Βάρος 1 
Ελαφρός 7 Βαρύς 1 
Γλυκός 1 λεπτύς 1 

 
 
Γ20 – Εδώ και 

Απαντήσεις Συχνότητα Απαντήσεις Συχνότητα 
Εκεί (σωστό) 93 Χρόνια 2 
∆εν απαντά 23 Έλα 1 
Στο σπίτι 2 Πέρα 6 

Κει 10 Μέσα  1 
∆εν είµαι εδώ 1 Όχι εδώ 1 

Πίσω 3 ∆εν είναι εδώ 1 
Αλλού 6 Ύστερα 1 

Μια µέρα 1 Φύγε 1 
Έξω 3 Εδώ 1 

µακριά 5 σχολείο 1 
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Κατανοµή βαθµολογίας στο τεστ αξιολόγησης της αναγνωστικής δεξιότητας 
 

∆οκιµασίες Μονάδες ∆οκιµασίες Μονάδες 
  V16 2          
V1 1          V17 2          
V2 1          V18 2          
V3 1          V19 1          
V4 1          V20 1  -  2    
V5 1          V21 2          
V6 1          V22 2          
V7 1          V23 1  -  2    
V8 1          V24 1   -   3    
V9 1          V25 1  -  2    
V10 1  -  2    V26 2          
V11 1          V27 2          
V12 1          V28 1   -   3    
V13 1          V29 3          
V14 1          V30 1  -  3     
V15 2          Σύνολο 48 
 
Στις δοκιµασίες 10, 15, 16, 17, 18, 20, 21, 22, 23, 25, 26 και 27 το υποκείµενο 
πιστώνεται µε 2 µονάδες όταν ανταποκρίνεται επιτυχώς στις υποδοκιµασίες που 
περιέχουν. 
Αντίστοιχα στις δοκιµασίες 24, 28, 29, 30 το µέγιστο των µονάδων µε τις οποίες 
µπορεί να πιστωθεί το υποκείµενο είναι 3 µονάδες. 
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ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ* 
 

 
Κατώτερη 
Στην κατηγορία αυτή εντάχθηκαν τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας ήταν: 
ανειδίκευτος εργάτης, γεωργός, κτηνοτρόφος, ψαράς, κτίστης, οικοδόµος, 
κλητήρας, φορτοεκφορτωτής, οδοκαθαριστής. 
 
Μεσαία 
Σ’ αυτή την κατηγορία εντάχθηκαν τα εξής επαγγέλµατα: ειδικευµένος εργάτης, 
µηχανοτεχνίτης, κρεοπώλης, ιδιοκτήτης ταξί, επιπλοποιός, αρτοποιός, φανοποιός, 
ηλεκτρολόγος, εστιάτορας, ιχθυοπώλης, ζαχαροπλάστης. 
 
Ανώτερη 
Την κατηγορία αυτή συγκρότησαν τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας ήταν: 
ιδιωτικός υπάλληλος, υπάλληλος γραφείου, υπάλληλος δηµοσίων υπηρεσιών και 
Ν.Π.∆.∆., ιερείς και υπαξιωµατικοί των ενόπλων δυνάµεων και των σωµάτων 
ασφαλείας. 
 
Ανώτατη 
Την ανώτατη κατηγορία αποτέλεσαν τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας ήταν: 
δάσκαλος, καθηγητής, αξιωµατικός, γιατρός, φαρµακοποιός, δικηγόρος, 
συµβολαιογράφος, γεωπόνος, πολιτικός µηχανικός, αρχιτέκτονας και βιοµήχανος. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
* βλ. Μ.Ι. Βάµβουκας, 1994, σ.34. 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΡΗΤΗΣ 
ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 

ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ∆ΗΜΟΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

Τοµέας: Παιδαγωγική Ψυχολογία και έρευνα 

 

 

    Αγαπητοί γονείς, 
   Προκειµένου να διευκολυνθεί η έρευνα που διεξάγω στο σχολείο 
του παιδιού σας, σχετικά µε τον προσδιορισµό των προαπαιτούµενων 
για τη µάθηση της α΄ ανάγνωσης σε µαθητές της Α΄ τάξης, σας 
παρακαλώ να συµπληρώσετε τα παρακάτω στοιχεία. 
   Ευχαριστώ για την κατανόηση και συνεργασία σας.   

 Με εκτίµηση 

 

Ζήση Γεωργία 

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια  

Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆.Ε. 

 

 Πατέρας Μητέρα 

Επάγγελµα που ασκείται 

(∆ώστε ακριβώς το επάγγελµα) 

  

 

Σηµειώστε µε ένα Χ στην κατηγορία την οποία ανήκετε. 

 Πατέρας Μητέρα 

Έχετε τελειώσει το ∆ηµοτικό   

Έχετε ολοκληρώσει κάποιες 

τάξεις του ∆ηµοτικού 

  

Έχετε απολυτήριο Γυµνασίου –

Λυκείου 

  

Έχετε ολοκληρώσει κάποιες 

τάξεις του Γυµνασίου-Λυκείου 

  

Έχετε πτυχίο Ανώτατης ή 

Ανώτερης Σχολής 
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ΒΑΘΜΟΣ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

 

Οι δάσκαλοι βαθµολόγησαν τους µαθητές τους ως εξής: 

 

10 

9 

8 

7 

6 

5 

2 

Άριστα 

Πολύ καλά 

Αρκετά καλά 

Καλά 

Μέτρια 

Καλά – Μέτρια 

Με δυσκολία 

 

Κωδικοποίηση 

 

10 – Άριστα 
                                          4 
 
 
                                 
9 – Πολύ καλά             3 
 

 

8 – Αρκετά καλά            2 
                                                                        
 
7 – Καλά 

6 – Μέτρια 

5 – Καλά - µέτρια                                 1 

2 – Με δυσκολία 

 


