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Οι πρώτες εμπειρίες που αποκτά το παιδί από την ενασχόλη
σή του με τη σχολική μάθηση έχουν ιδιαίτερη βαρύτητα, γιατί 
προσδιορίζουν σε σημαντικό βαθμό την περαιτέρω σχολική του 
επίδοση, καθώς και τη γενικότερη ψυχοπνευματική του προσαρμογή.

Μεταξύ των βασικότερων παραγόντων που συντελούν στο να 
είναι επιτυχής η πρώτη επαφή του παιδιού με τη σχολική μάθη
ση είναι το να έχει αναπτύξει σε επαρκή βαθμό τις ικανότητες 
που απαιτούνται για τη μάθηση αυτή* να έχει δηλαδή αναπτύξει 
τη σχολική ετοιμότητα.

Στη χώρα μας δε γίνεται καμιά αξιολόγηση της σχολικής ε
τοιμότητας του μαθητή, προκειμένου να εγγράφει στην Α τάξη δη
μοτικού. Επιπλέον,στη χώρα μας οι μαθητές φοιτούν στην Α τάξη 
σε μικρότερη ηλικία, σε σύγκριση με τους μαθητές των περισσότε
ρων άλλων ευρωπαϊκών χωρών.

Έτσι, παρόλες τις μεταρρυθμίσεις που έγιναν στο εκπαιδευ
τικό μας σύστημα την τελευταία δεκαετία, όπως κατάργηση της 
βαθμολογίας και της στασιμότητας των μαθητών στην ίδια τάξη, 
με σκοπό να αποτρέψουν από το μαθητή το συναίσθημα της σχολυιής 
αποτυχίας, δεν εξασφαλίστηκε και η σχολική του επιτυχία.Ένας 
σημαντικός αριθμός μαθητών αποτυγχάνει από την Α μάλιστα τάξη 
δημοτικού, αφού δεν καταφέρνει να ανταποκριθεί στις σχολικές α 
παιτήσεις.

Η έρευνα αυτή αποσκοπεί στο να συμβάλλει στην αντιμετώπιση 
της σχολικής αποτυχίας των μαθητών στις πρώτες τάξεις.Μελετά το- 
θέμα της αξιολόγησης της σχολικής ετοιμότητας, καθώς και τη σχέ
ση που έχει η ηλικία που το παιδί αρχίζει την υποχρεωτική σχολι
κή μάθηση με τη σχολική του επίδοση.

Η ερευνητική αυτή μελέτη έγινε στα πλαίσια των ερευνητικών 
προγραμμάτων του ψυχολογικού τομέα του πανεπιστημίου Ιωαννίνων.

Π ρ ό λ ο γ ο ς
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. Ο ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΤΟ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ 
ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ

Η φοίτηση του παιδιού στην Α τάξη της πρωτοβάθμιας εκ
παίδευσης αποτελεί σημαντικό σταθμό στην εξέλιξη του. Η επιτυ- 
χής ανταπόκριση στες σχολεκές απαιτήσεις στην τάξη αυτή προσ
διορίζει σε σημαντικό βαθμό τη μετέπεετα σχέση του με το σχο
λείο και τη σχολική εργασία και γενικότερα την ψυχοπνευματική 
του ανάπτυξη και προσαρμογή. Ενώ κατά τη νηπιακή ηλικία η δρα
στηριότητα του παιδιού είναι κυρίως εθελοντική, με τη φοίτησή 
του στο σχολείο καλείται να εκτελέσει και να επιμένει ως την ο 
λοκλήρωση ενός συγκεκριμένου έργου. Από την Α κιόλας τάξη 
του δημοτικού, σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα, θα πρέπει ο μα
θητής να ασκηθεί σε συγκεκριμένες δεξιότητες και να μάθει συγκε
κριμένα γνωστικά αντικείμενα. Ό σ ο  πιο αποτελεσματικά ανταποκρι- 
θεί στις σχολικές αυτές απαιτήσεις, τόσο πιο θετική είναι η στά
ση του για το σχολείο και τη σχολική εργασία, καθώς k o l  η εκτί
μησή του για τις προσωπικές του ικανότητες. Το παιδί που επιτυγ
χάνει αποκτά εμπιστοσύνη στον εαυτό του και ενισχύει την αυτο
αντίληψή του. Οι παράγοντες αυτοί, με τη σειρά τους, επηρεάζουν 
σημαντικά τη σχολική επίδοση και τη γενικότερη επιτυχία του παι
διού, ανεξάρτητα από τις πραγματικές του ικανότητες1 2. Κατά τον 
EriV.son, to παιδί, το οποίο στη φάση αυτή της ανάπτυξής του κα
ταφέρνει και ανταποκρίνεται στις μαθησιακές και κοινωνικές απαι
τήσεις του σχολείου, αναπτύσσει το συναίσθημα της Φίλοπονίας και
της επάρκειας. Στην αντίθετη περίπτωση,αναπτύσσει το συναίοθημα

2
της ανεπάρκειας και της κατωτερότητας .

Για να ανταποκριθεί όμως ένα παιδί με επιτυχία στις σχολι
κές απαιτήσεις, θα πρέπει να διαθέτει ορισμένες ικανότητες και 
δεξιότητες, όπως αντιληπτικές, νοητεκές, γλωσσικές και κι
νητικές. Η κατοχή των ικανοτήτων αυτών σε κάποιο βαθ-

1. Waitenberg Κ. και Clifford Cl. "Relation of self concept to beginning 
achieveoent in reading", Child Development .t . 35, .196»*, βελ. «461-Η67.

2. Erikson E. "H 13i6cm0 rpmio net n xoivwvio" (μετάνραοη Μ. Κουτρουμιό- 
«η, εκόόσεις Καοιανιώτη), Αθήνα 1975, οελ. 271.
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θμό είναι απαραίτητη, για να είναι σε θέση να προσλαμβάνει τις 
σχολικές γνώσεις, να τες κατανοεί καε να τες αφομοίωνεε.θα πρέ- 
πεε με_ άλλα λόγεα το παεδέ να έχεε αναπτύξει την απαιτοϋμενη 
ετοεμότητα γεα σχολεκή μάθηση. Η ετοεμότητα του ατόμου γεα μεα 
συγκεκρεμένη μάθηση είναι αποτέλεσμα τόσο της οργανεσμεκής του 
ωρίμασης, όσο καε των εμπεερεών καε γνώσεων τες οποίες αποκτά 
απάτην αναητραοή του με το περεβάλλον στο οποίσ ζει. Οε δύο αυτοί παρά
γοντες ωρίμαοη-εμπεερία, σχετίζονται άμεσα με τη χρονολογική 
ηλικία του παιδιού. *Ενα παιδί, έστω καε κατά μερικούς μήνες 
μεγαλύτερο από ένα άλλο, είναι κατά κανόνα πιο ώριμο οργανισμι- 
κά καε κάτω από τες ίδιες περιβαλλοντικές συνθήκες,έχεε περισ
σότερες γνώσεις καε εμπειρίες. Γεα το λόγο αυτό η χρονολογική 
ηλικία έχεε καθιερωθεί ως το κυρεότερο κριτήριο γεα την έναρξη 
της υποχρεωτικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης."

Ωστόσο.δεν υπάρχει ομοφωνία μεταξύ των ειδικών σχετικά με 
την ηλικία που θα πρέπει το παιδί να αρχίσει τη συστηματική 
σχολεκή μάθηση. Γεα το λόγο αυτό παρατηρούνται διαφορές από χώ
ρα σε χώρα καε στην ίδια τη χώρα από εποχή σε εποχή, ως προς 
την ηλικία που οε μαθητές υποχρεώνονται να εγγραφούν στην πρω
τοβάθμια εκπαίδευση1 2. 0 προσδιορισμός βέβαια της επαρκούς ηλι
κίας για σχολεκή μάθηση δεν είναε εύκολος, διότι,καε αν ακόμη 
μπορούσε να καθοριστεί ακριβώς η ηλικία κατά την οποία το μέσο * 
παιδί αποκτά τη σχολική ετοιμότητα, δε θα μπορούσε η ηλικία 
αυτή να ισχύει για όλα τα άτομα. Είναι γνωστό ότι από άτομο σε 
άτομο υπάρχουν διαφορές τόσο στις βιολογικές καταβολές,όσο και 
στα ερεθίσματα που δέχονται από το περιβάλλον . Οι διαφορές αυ
τές έχουν ως αποτέλεσμα άτομα της ίδιας χρονολογικής ηλικίας να μη δια
θέτουν το ίδιο επίπεδο ετοιμότητας για σχολική μάθηση. Οι ατομικές 
αυτές διαφορές στο επίπεδο της σχολικής ετοιμότητας έχουν συντελέ- 
σει,ώστε πολλές χώρες να θεσπίσουν, εκτός από τη χρονολογική ηλικί
α και ειδικά κριτήρια για τον προσδιορισμό της ικανότητας των μα-^

1. Η ηΚχία έναρξης της »ρ«το&ά«υιας ε»*αί6ευοης οτις 6ι*·ορες χώρες ανορέ- 
ρεται οε εεόμενο χεράλαιο ιης έρευνας.

2. Hurlock Ε, "Child Development" ^» 6. WcGrav-HiH Inc,), 19Τθ» οελ. 33-36.
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θητών vui σχολική μάθηση, τα λεγάμενα τεστ σχολικής ετοιμότη
τας. Ωστόσο,και με τη θέσπιση των τεστ αυτών,η χρονολογική η 
λικία παραμένει το κυριότερο κριτήριο για την έναρξη της πρω
τοβάθμιας εκπαίδευσης στα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα.
Η ηλικία αυτή κυμαίνεται συνήθως από το 5ο ως το 7ο έτος. Η η 
λικία μετά τα 6 χρόνια συγκεντρώνει τη. μεγαλύτερη συχνότη
τα σε παγκόσμιο επίπεδο.

Γενικά,το θέμα της ηλικίας για την έναρξη της πρωτοβάθμι
ας εκπαίδευσής.καθώς και η μελέτη άλλων παραγόντων, οι οποίοι^ 
επηρεάζουν την επιτυχία του μαθητή στις πρώτες τάξεις της σχο
λικής του φοίτησης, ήταν και είναι αντικείμενο συστηματικής έ
ρευνας και μελέτης σε πολλές χώρες. Με ιδιαίτερη έμφαση έχουν 
μελετηθεί οι ακόλουθοι τομείς: α) Η επίδραση που ασκεί η ηλι
κία που το παιδί αρχίζει την πρωτοβάθμια εκπαίδευση στην επί- 
δόση και σε άλλα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του. β) Οι.
περιβαλλοντικές συνθήκες στο οικογενειακό και στο σχολικό πε-

*
ριβάλλον (παιδαγωγικά ερεθίσματα, μόρφωση γονέων, μέθοδος 
διδασκαλίας, κ.τ.ό.), οι οποίες συντελούν στο να αποκτήσει ο 
μαθητής σχολική ετοιμότητα και να κατανοήσει ευκολότερα τις 
σχολικές δεξιότητες, γ) Η επισήμανση ειδικών ικανοτήτων και δε
ξιοτήτων που σχετίζονται άμεσα με τη μάθηση των σχολικών γνώ
σεων και η αξιολόγηση του βαθμού ανάπτυξης των ικανοτήτων αυ
τών με τα τεστ ετοιμότητας.

Στη χώρα μας, από το 1964, η εγγραφή των μαθητών στην Α 
δημοτικού γίνεται από τα . ςΐ χρόνια. Η ηλικία αυτή
είναι"πρώιμη", σε σύγκριση με την ηλικία κατά την οποία σττς 
περισσότερες χώρες οι μαθητές αρχίζουν την υποχρεωτική πρωτοβάθμια εκ
παίδευση. Η χρονολογική ηλικία αποτελεί και το μοναδικό κριτήριο εγγρα
φής των μαθητών στη χώρα μας. Η ετοιμότητα του παιδιού για σχολική 
μάθηση δεν αξιολογείται. Η συστηματική διερεύνηση άλλων παραγόντων, οι Ο 
ποίοι επηρεάζουν την επιτυχία ίου μαθητή στην Α τάξη, είναι σχεδόν 
ανύπαρκτη. Οι μεταρρυθμίσεις πού κατά καιρούς έγιναν και οι αλ
λαγές που προτάθηκαν βασίστηκαν κατεξοχήν σε θεωρητικές από-%
ψεις ή σε πορίσματα ερευνών που έγιναν σε άλλες χώρες, χωρίς 
να εξεταστούν οι ιδιαιτερότητες του ελληνικού μαθητικού πληθυ
σμού και κυρίως οι συνθήκες διδασκαλίας k o l  μάθησης στα σχο
λεία μας.

Οι ελλείψεις αυτές στο εκπαιδευτικό μας σύστημα σχετικά με την ειααγων'ή
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w  μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση συντελεί ώστε ένας αριθ- 
υάς μαθητών να αποτυγχάνει από τις πρώτες κιόλας τάξεις δημοτι- 
κοΰ . Η αποτυχία του μαθητή στην αρχή της σχολικής του ;στα6ιο- 
δρομίας, όπως αναφέραμε, μπορεί να επηρεάσει αρνητικό τη μετέ- 
πειτα σχολική και επαγγελματική του επίδοση,ανεξάρτητα από τις 
ικανότητες που πραγματικά διαθέτει.

Οι διαπιστώσεις αυτές μας οδήγησαν στη μελέτη ορισμένων θε
μάτων, τα οποία έχουν άμεση σχέση με την επιτυχία του μαθητή 
στις πρώτες τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, 
με την έρευνα αυτή μελετούμε τα παρακάτω ερωτήματα:

α) Οι μαθητές σι οποίοι εγγράφονται στην Α τάξη στα 5^ 
περίπου χρόνια (s|xpova παιδιά) έχουν σημαντικά χαμηλότερη
επίδοση από τους μαθητές οι οποίοι εγγράφονται στα δ| χρόνια

1 2  ^(δίχρονα παιδιά);
0) Αν στην Α τάξη υπάρχει διαφορά στην επίδοση μεταξύ των 

δύο ομάδων (5·χρονα - ό|χρονα), η διαφορά αυτή εξακολουθεί να υ
πάρχει και στις επόμενες τάξεις;

γ) Σε ποιο βαθμό θα μπορούσαμε να αξιολογήσουμε την ετοιμό
τητα των μαθητών για σχολική μάθηση με το Ιλλινόις Τεστ ?υχο- 
γλωσσικών Ικανοτήτων;^

Με την απάντηση βέβαια στα ερωτήματα που θέσαμε εξετάζουμε 
μερικά μόνο από τα θέματα που σχετίζονται με τη σχολική επίδοση 
και επιτυχία. Η σχολική επίδοση καθορίζεται, εκτός από παράγοντες 
που αναφέρονται στο προσωπικό δυναμικό του μαθητή κατά τη φοί
τησή του. και από άλλους παράγοντες στο οικογενειακό και στο 
σχολικό περιβάλλον του παιδιού. Η σχέση π.χ. του παιδιού με 1 2 3

1. 'Ενα εοσοστό μαθητών 8.3% το 197V/75, ένα κοοοστά 7,9% το 1975/78 και 
ένα *©οοστό 7,7% το 1976/77, αναγκάστηκε να εταναλάβει την Α τάξη (βλ. 
Καλαντςή Γ., 1979).

2. Ιτην ερευνά μας αεοκαλούρε 5|χρονους τους μαθητές οι οιοίοι οατά
το χρόνο εγτοαοης τους έχουν ηλικία 5 ετών h i  6 μηνών »ς S ετών ναι 9
μηνών και δΚρονους τους μαθητές tou έχονν,αντίοτοιχα, ηλικία 6 ε- 

2 # # τών και 2 μηνών ας 6  ετών μ ι  5  μήναν.
3. Το τεοτ α υ τ ό  είναι σταθμισμένο στον ελληνικά χώρο μ ι  έχει άμεση σχάση 

με τις 6u o m λίες μάθησης στις «ρότες τάξεις.
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τους γονείς του, οι φιλοδοξίες και προσδοκίες των γονέων για 
την επίδοση του παιδιού τους και η βοήθεια και τα κίνητρα που 
του παρέχουν για μάθηση, είναι μερικοί από τους παράγοντες 
στην οικογένεια που επηρεάζουν σημαντικά την επίδοση του μαθη
τή1 2. Η στάση του δάσκαλου προς το μαθητή και οι προσδοκίες που 
έχβι για την επίδοση του,καθώς και το αναλυτικό πρόγραμμα,η μέθοδος δίδασκα̂ ·
λίας και τα διαθέσιμα εποπτικά μέσα για μάθηση, είναι μερικοί από τους 
παράγοντες στο σχολείο που επηρεάζουν τη μάθηση και την επίδο
ση του μαθητή^. Η απάντηση ωστόσο στα ερωτήματα που θέτουμε θα 
βοηθήσουν στην αντιμετώπιση βασικών προβλημάτων που αναφέρονται 
στη μάθηση και προσαρμογή των μαθητών στις πρώτες τ ά ξ ε ι ς . _

Στο δεύτερο μέρος της έρευνας παρουσιάζεται η προβληματι
κή που έχει αναπτυχθεί για την ηλικία έναρξης της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης τόσο στο διεθνή, όσο και στον ελληνικό χώρο. Γίνε
ται επίσης θεωρητική διαπραγμάτευση του θέματος της σχολικής ε
τοιμότητας. Στο μέρος αυτό της μελέτης μας αναφέρεται επίσης, 
και η ψυχογλωσσική θεωρία στην οποία βασίζεται το Ιλλινόις Τεστ 
Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων και οι σκοποί και οι υποθέσεις της έ- · 
ρευνας. Στο τρίτο μέρος περιγρόφεται η μέθοδος της έρευνας. Στο 
τέταρτο μέρος παρουσιάζονται τα ευρήματα * και στο
πέμπτο μέρος επιχειρείται η ερμηνεία των ευρημάτων αυτών κα» δια
τυπώνονται τα σημαντικότερα συμπεράσματα.

t

1. Buck Μ. Μας Austin Η. "Factors related to school achievement in an eco
nomically disadvantaged group", Child Development» τ. **2, 1971, oeX. 
.813- 826·

2. Kagan J. net lang C. "Psychology and Education” <έ*6. Harcourt Brace 
Jovanovicb), 1976, οελ, U38-521·
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ΕΝΑΡΞΗ ΤΗΣ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΣΕ 
ΑΛΛΕΣ ΧΩΡΕΣ. ΤΕΣΤ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑΣ

Η επίδοση και. προσαρμογή του παιδιού στο σχολείο είναι, συνάρτηση ποι
κίλων παραγόντων, οργανισμικών και περιβαλλοντικών. Η πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση απαιτεί την εξασφάλιση ορισμένων από τους παράγοντες 
αυτούς προκειμένου ο μαθητής, και ιδιαίτερα αυτός που εισέρχεται για 
πρώτη ς>ορά στο σχολείο, να ανταποκριθεί στις σχολικές απαιτήσεις.Η ηλι
κία του παιδιού,το γνωστικό και συναισθηματικό αναπτυξιακό του επίπεδο,οι 
συνθήκες μάθησης στην οικογένεια και στο σχολείο, καθώς και η μέθοδος δι
δασκαλίας είναι μερικοί από τους παράγοντες αυτούς. Στην έρευνα αυτή μελετά
με τη σχέση που υπάρχει ανάμεσα στην -ηλικία κατά την οποία ο μαθητής εγγρά- 
Φεται στην Α δημοτικού και στην επίδοσή του. Εξετάζουμε επίσης τη δυνατότη
τα να αξιολογήσουμε τη σχολική ετοιμότητα του παιδιού με το Ιλλινόις Τεστ 
Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων.

Ί .  Ηλικία υποχρεωτικής εγγραφής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευ- ' 
ση σε άλλες χώρες.

Η ηλικία κατά την οποία το παιδί θα πρέπει να αρχίσει την 
υποχρεωτική σχολική μάθηση^ απασχόλησε και απασχολεί τους ειδι
κούς διεθνώς. Από τις ως τώρα έρευνες και μελέτες στον τομέα αυ
τό προκύπτει ότι οι μαθητές που εγγράρονται στην Α δημοτικού πριν από τα 
έξι χρόνια,έχουν χαμηλότερη επίδοση στο σχολείο και αποτυγχάνουν σε μεγαλύ
τερο ποσοστό,σε σύγκριση με τους μαθητές που εγγράφονται με
τά τα έξι χρόνιο*. Η εγγραφή επίσης στην Α δημοτικού σε ηλι
κία μικρότερη από τα έξι χρόνια φαίνεται ότι επηρεάζει αρνη-

1. Στην έρευνα μας ανα«έρουμε την"εγγρασή"και τη"αοίτηση"στην «ρώτη δημο
τικού ας ταυτόσημη με την υποχρεωτική σχολική διδασκαλία και μάδηση. 
Εκείνο «ου έχει σημασία για τη σχολική «ροσαρμογή του «αιδιού και την 
δυχοινευματική του ανάιτυζη δεν είναι η ηλικία έναρξης τη* σχολικής 
σοίτησης,αλλή η ηλικία έναρξης της υιοχρεκιτιχής διδασκαλίας και μάδησης. 
Στην Αγγλία «,χ. τα «αιδιά υιοχρεάνονται σε σχολική αοίτηση α·ό την η
λικία των ιέντε χρόνων,στα λεγόμενο infant schools,Η συστηματική όμως 
διδασκαλία αρχίςει ατό τα εστά χρόνια, στα λεγόμενο Junior schoolα. 
(Debesse Μ. και Miol&ret C., 19θλ, σελ. 305, 306 '·

2· Βλειε Beattie C. "Entrance age to kindergarten end first grade: Its ef
fect on cognitive and affective developaent of students" ERIC,1970,ό«ου 
γίνεται ανασκόεηση 20 σχετικών ερευνών.



τικά όχι. μόνο τη σχολική επίδοση, αλλά ακόμη και τη γενικότερη 
νοητική σνάπυξη, την κοινωνική προσαρμογή, την αυτοεκτΐμηση και άλλα χαρα
κτηριστικά της προσωπικότητας, τα οποία θεωρούνται βασικά για την 
ομαλή ψυχοπνευματική ανάπτυξη και προσαρμογή του ατόμου^.

Η επισήμανση των αρνητικών επιπτώσεων που έχει η εγγραφή των 
μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση σε μικρή ηλικία, είχε ως α 
ποτέλεσμα, σε πολλές χώρες: α) να αναθεωρηθεί και να αυξηθεί η

2
ηλικία κατά την οποία οι μαθητές εγγράφονται στην Α δημοτικού 
και 0) να κατασκευαστούν ειδικά ψυχομετρικά κριτήρια για την 
αξιολόγηση του βαθμού ανάπτυξης ορισμένων λειτουργιών και ικα
νοτήτων οι οποίες θεωρούνται απαραίτητες, για να κατανοήσει ο 
μαθητής τις σχολικές γνώσεις.

Στις περισσότερες χώρες σήμερα οι'μαθητές αρχίζουν την- 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση μετά το 6ο έτος της ηλικίας τους.Από 
σχετικά δεδομένα της Unesco^παρατηρούμε ότι : Σε 152 χώρες,πο
σοστό 761 των χωρών που αναψέρονται, οι μαθητές εγγράφονται 
στην Α <τάξη μετά τα έξι χρόνια. Σε 47 μόνο χώρες, σε ποσο
στό 241, οι μαθητές εγγράφονται στην Α τάξη πριν από τα έ
ξι χρόνια. Στην Ευρώπη ειδικότερα,συμπεριλαμβανομένων και των 
βαλκανικών χωρών, από τις 37 χώρες που αναφέρονται, μόνο σε 7 
η ηλικία εγγραφής είναι μικρότερη από τα έξι χρόνια. Στις χώ
ρες αυτές ανήκει και η Ελλάδα. Στις υπόλοιπες οι μαθητές αρχί
ζουν την υποχρεωτική βασική εκπαίδευση μετά το 6ο έτος της 
ηλικίας τους. . '. __... . .___

Πιο συγκεκριμένα,για τις χώρες οι οκοίες βρίσκονται ιιο κοντά στην Ελ
λάδα και με τις οεοίες έχουμε ιερισσότερες ιολιτιστικές ανταλλαγές,η ηλικία 
υεοχρεωτικής εγγρααης στην ιρωτοβάθμια εκκαίδευση είναι: Τα 6 χρόνια στη 
Γαλλία,Ιταλία, Ισεανία, Πορτογαλλία, Δυτ. Γερμανία, Αλβανία,Βουλγαρία, Τσε
χοσλοβακία, Αυστρία, Βέλγιο, Λουξεμβούργο, Τουρκία και στις τερισσάτερεςχώ
ρες των Η.Π.Α. Τα 7 χρόνια στην Ομοσιονδιακή Γερμανία, τη Σοβιετική Ένω- 
οη, την Πολωνία, τη Γιουγκοσλαβία, τη Φιλανδία, τη Σουηδία. 1 2 3

1. Σύντομη ιαρουσίαση των συμιερασμάτων τ«ιν σχετικών ερευνών γίνεται στο
κεοάλαιο της γ^ςτων ευρημάτων της δικής μας έρευνας, σελ.ΙΜ-*^.

2. Ακόμη και στις Η.Π.Α., όιου η τάση ήταν οι μαθητές να αρχίζουν νωρίς την 
■ρωτοβάθμνα εκιαίδευση, μετά το 1960 «αρατηρείται μια αύξηση στην ηλικία
τρωτής υιοχρεωτικής εγγραρής. dig και Aaee, 19651

3. Uhecco: Statistical Yearbook “Coepulsory education and range of eduea-
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Στην Αγγλία, Σκωτία,Ιρλανδία και σε άλλες αγγλόφωνες χώρεε onus η Αυστρα
λία, η ηλικία υιοχρεωτιχής εγγραφής στην «ρωτοβάθμια εχιαίδευση είναι τα 5 
χρόνια. Τα δύο «ρώτα χρόνια όμως στις χώρες αυτές,όκως αναφέραμε, είναι *ρο- 
ιαρασκευαστικά για τις ειόμενες τάζεις. Η συστηματική διδασκαλία των σχο
λικών δεξιοτήτων γίνεται α«ό τα 7 χρόνια. Στην Ελβετία η ηλικία «ρώτης υ«0- 
χρεωτικής εγγραφής στο σχολείο «οικίλλει ανάλογα με τα καντόνια. Σε άλλα 
αοχίζει στα 7, σε άλλα στα 8 και σε άλλα στα 9 χρόνια .

Γενικά,η τάση που επικρατεί σήμερα είναι να εγγρά»οονται τα 
παιδιά στο δημοτικό σχολείο,αφού συμπληρώσουν το 6ο έτος της 
ηλικίας τους. Κατά τους Ιΐρ και Ames, οι οποίοι ασχολήθηκαν με 
τη μελέτη της ετοιμότητας παιδεών του νηπιαγωγείου και των
πρώτων τάξεων του δημοτικού για μάθηση των μαθημάτων της επόμε
νης τάξης, ”... είναι μια υγιής τάση και δείχνει την αναγνώριση 
της σπουδαιότητας που έχει η επαρκής χρονολογική ηλικία.Αν πρέ
πει μόνο η χρονολογική ηλικία να λαμβάνεται ως κριτήριο εισό
δου στο δημοτικό, η πείρα μας (κατά την άποψη των ανωτέρω εκ
παιδευτικών) συνηγορεί για μεγαλύτερη ηλικία, όσοε είναι έξι 
ετών την 1η Σεπτεμβρίου^’.’. (Αναφέρεται η In Σεπτεμβρίου, διότι 
είναι η ημερομηνία έναρξης του σχολικού έτους). Κατά τους ερευ
νητές αυτούς, τα παιδιά πρέπει να έχουν συμπεριφορά που αντι
στοιχεί στη ηλικία των 5 χρόνων, για να φοιτήσουν στο νη
πιαγωγείο και συμπεριφορά που αντιστοιχεί στην ηλικία των _
χρόνων, για να φοιτήσουν στο δημοτικό. Τα επίπεδα αυτά ωριμό
τητας τα θεωρούν απαραίτητα, για να ανταποκριθούν οι μαθητές 
στις απαιτήσεις των συγκεκριμένων βαθμιδών.

2. Τεστ σχολικής ετοιμότητας

Για την εγγραφή στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση χρησιμοποι
ούνται σε πολλές χώρες,εκτός από τη χρονολογική ηλικία και ο
ρισμένα άλλα κριτήρια,τα οχοία αποσκοπούν στη διαπίστωση της ε

tioe at the first and second levels and entrance age at the different le
vels of education" (έχδ. The Unesco Press), 19 7I*.

1. Τα δεδομένα για την ηλικία εγγραφής στο δημοτικό στις χώρες αυτές είναι 
ο*ό τις ακόλουθες ιηγέςτ
α) Ubescc, Statistical Yearbook, 19Τ* 1 2», ό.«.
β) Debesse Μ. και Mialaret G. "Οι Παιδαγωγικές Εΐιοτήμες"» τόμ. ^(μετά
φραση Α. Τςώρτςη, εκδόσεις δίιτυχο), Αθήνα 198V. 
γ) Hevcoabe Η. "Europe at school"(έ«6. Harper και Rov), 1977.

2. Βλ. H g  y . και Aaes L. "School readiness. Behavior teats used at the Oe- 
6ell Institute" (έχδ. Harper και Row), Rev York 1965, σελ. 16 και 18.



IS

τοιμότητας του παιδιού για σχολική μάθηση. Τα κριτήρια αυτά εί
ναι γνωστά συνήθως με τον όρο "Τεστ σχολικής ετοιμότητας1 2! Πρό
κειται για ψυχομετρικές κλίμακες με τις οποίες αξιολογούνται ειδικές γνώ
σεις και ικανότητες, οι οποίες έχουν άμεση σχέση με την επίδο
ση του μαθητή στο σχολείο, ιδιαίτερα στην ανάγνωση, την αριθμη
τική και τη γραφή. Συνήθως χορηγούνται στους μαθητές κατά τη 
διάρκεια της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο ή στην αρχή της 
Α τάξης του· δημοτικού. Με τα κριτήρια αυτά εντοπίζονται 
οι μαθητές οι οποίοι μπορούν να παρακολουθήσουν χωρίς προβλή
ματα τα σχολικά μαθήματα, καθώς και οι μαθητές οι οποίοι έχουν 
πολλές πιθανότητες να αποτύχουν.

Αρχικά,ως τεστ σχολικής ετοιμότητας χρησιμοποιήθηκαν τα τεστ 
νοημοσύνης, όπως π.χ. το Stanford-Binet. Ό τ α ν  διαπιστώθηκε ό
τι η νοημοσύνη δεν αποτελεί το μοναδικό κριτήριο για επιτυχή 
σχολική φοίτηση, άρχισαν να κατασκευάζονται ειδικά τεστ για 
την αξιολόγηση του βαθμού επάρκειας των παιδιών για την κατα
νόηση των σχολικών μαθημάτων γενικά, ή για την κατανόηση επι- 
μέρους μαθημάτων. Τα πρώτα τεστ έγιναν για την αξιολόγηση της 
αναγνωστικής ετοιμότητας. Σήμερα,για την εξέταση της σχολικής 
ετοιμότητας χρησιμοποιούνται τεστ που αξιολογούν ειδικές αντι- 
ληπτικοκινητικές και νοητικές κυρίως ικανότητες, καθώς και τεστ 
τα οποία αξιολογούν τη γενική ανάπτυξη του παιδιού στο σωιιατι- » 
κό, τό αισθητηριακό, τό συναισθηματικό και τό γνωστικό το
μέα* .

Η πολύπλευρη αξιολόγηση της ανάπτυξης του παιδιού θεωρείται χρή
σιμη για τη διαπίστωση της σχολικής του ετοιμότητας. Έ ν α  παι
δί π.χ. μπορεί να έχει επαρκή νοημοσύνη, να είναι όμως ανώριμο 
σε άλλους τομείς που σχετίζονται με τη σχολική επίδοση και επι
τυχία. Ως παράδειγμα αναφέρουμε το τεστ των Ilg και Ames, το 
οποίο αξιολογεί την ετοιμότητα παιδιών ηλικίαε 5 ωο 10 ε
τών για τη φοίτησή τους στην επόμενη σχολική βαθμίδα^. Με το

1. Σχετικές «ληρο·ορίες ανα*έρονται;α)στην εισαγωγή του Meis R."German tests 
of school readiness,Comparison of tests and results of recent research" , 
στο σύγγραμμα του K.Inkenkagp'Pevclopmcnt in educational testing".London 1969 , 
6) Anastasi A. "Psychological testing". 3n έκδοση (έκδ. Macmillan), Mew 
York 1968, σελ. 362-390.

2. Ilg Ρ.καμ Ames L., 1965,'6.t.



τεστ αυτό αξιολογείται η όλη συμπεριφορά του παιδιού στο σωμα
τικό, το συναισθηματικό και το νοητικό τομέα. Συγκεκριμένα, το 
τεστ αυτό περιλαμβάνει:

1) Αρχική συνέντευξη στην οποία το παιδί ερωτάται για την 
ηλικία του, την ημερομηνία των γενεθλίων του, για τα ονόματα 
και την ηλικία των αδελφών του και το επάγγελμα του πατέρα 
του.

2) Ασκήσεις με τη χρήση μολυβιού-χαρτιού: Το παιδί γράφει 
το όνομά του, αριθμούς,τη διεύθυνσή του και την ημερομηνία. Αντι
γράφει γεωμετρικά σχήματα. Συμπληρώνει την εικόνα ανθρώπου.

3) Ασκήσεις προσανατολισμού αριστερού-δεξιού: Ονομάζει μέ
ρη του σώματός του, τα οποία του υποδεικνύει ο εξεταστή»:. Εκτελεί α- 
πίές κινητικές δραστηριότητες. Απαντάει σέ ερωτήσεις - εικόνες 
που αναφέρονται στην αντιστοιχία δακτύλων του αριστερού και δε
ξιού χεριού.

4) Οπτικά τεστ: Περιλαμβάνουν σύγκριση εικόνων, μνήμη σχε
δίων και προβολικές απαντήσεις σε διάφορες εικόνες (π.χίΤί σου 
θυμίζει αυτή η εικόνα”: ),

5) Κατονομασία όλων των ζώων που το παιδί μπορεί να θυμη
θεί σε 60' .

6) Τελική συνέντευξη, όπου το παιδί ερωτάται για τις δρα
στηριότητες που προτιμά στο σχολείο και στο σπίτι.

Εκτός από τους 6 αυτούς τομείς το τεστ περιλαμβάνει:Αξιο- 
λόγηση της βιοσωματικής ανάπτυξης του παιδιού. Εξετάζεται π.χ. 
άν έχει'·πέσει" ο τραπεζίτης, το δόντι της βρεφικής ηλικίας.Ε
λέγχεται επίσης η ακοή και η ,όοαση. Αξιολόγηση της συναισθημα
τικής ανάπτυξης και του νοητικού επιπέδου του παιδιού με τη χρη
σιμοποίηση του Rorchach Τεστ και του Lowenfeld Mosaic Test,αντί
στοιχα.

Έ ν α  άλλο τεστ σχολικής ετοιμότητας, πιο απλό στη χόήση 
του, το οποίο χρησιμοποιείται ευρέως στον αγγλόφωνο χώρο για τη 
Α τάξη, είναι το Metropolitan Readiness Test1. Αποτελείται - 
από 6 επιμέρους τρμείς:

1. Έννοια λέξεων: Σε κάθε σειρά από τρεις εικόνες το παι
δί πρέπει να επιλέξει την εικόνα, η οποία αναφέρεται στο νόημα 1

1. "Metropolitan Readings» Teat" (t*6i Barcourt Brace Jovanovicb},
1965



της λέξης που αναφέρει ο εξεταστής.
2. Κατανόηση προφορικού λόγου: Είναι παρόμοιο με το προη

γούμενο με τη διαφορά ότι ο εξεταστής, αντί για μια λέξη, χρη
σιμοποιεί μια ή περισσότερες προτάσεις για την υποδήλωση του 
νοήματος της εικόνας-ερώτησης.

3. Σύγκριση: Η ερώτηση περιλαμβάνει αναγνώριση ομοιοτήτων 
και διαφορών σε οπτικό υλικό (σχεδιαγράμματα, λέξεις, αριθμοί 
και γράμματα).

4. Αλφάβητο: Τυπωμένα γράμματα, τα οποία παρουσιάζει ο ε
ξεταστής, πρέπει να αναγνωριστούν από το παιδί.

5. Αριθμοί: Το υποτέστ αυτό καλύπτει μια ευρεία περιοχή 
κατανόησης ποσοτικών εννοιών και απλών αριθμητικών πράξεων.

6. Αντιγραφή: Λναφέρεται στην αντιγραφή γεωμετρικών σχη
μάτων, αριθμών και γραμμάτων.

Σε πολλές χώρες.όπως αναφέραμε, πριν το παιδί παρακολουθή
σει υποχρεωτικά την Α ..τάξη δημοτικού, εξετάζεται με τεστ
του είδους αυτού. Με τον τρόπο αυτό διαπιστώνεται αν έχει την 
απαιτούμενη ετοιμότητα για επιτυχή σχολική φοίτηση. Στην αντί
θετη περίπτωση, η,εγγραφή αναβάλλεται ή ο μαθητής εντάσσεται σε 
άλλη ομάδα παιδιών με παρόμοιες δυσκολίες, όπου και ασκείται με ειδικά 
για το σκοπό αυτό προγρα'μματα. Στη Βιέννη για παράδειγμα, το 
σχολικό έτος 1978-79, λειτούργησαν 98 τέτοια προπαρασκευαστικά 
τμήματα. 0 αριθμός των μαθητών στα τμήματα αυτά αντιστοιχούσε 
στο 12,31 του συνολικού αριθμού των μαθητών που φοιτούσαν στην 
Α δημοτικού, το 1978, στην πόλη α υ τ ή \  Το ποσοστό αυτό είναιαρ- 
κετά υψηλό, αν μάλιστα λάβουμε υπόψη μας ότι στην Αυστρία η χρο
νολογική ηλικία για την εγγραφή των μαθητών στην πρωτοβάθμια εκ
παίδευση είναι το 6ο έτος συμπληρωμένο. 1

1. Καλαντζή I. "Σχολική ωριμότητα", εισήγηαη ατο 3ο Σεμινάριο γιο κοι6θΥ»- 
γούς και 6αοκάλου£, Αθήνα 1979, οελ. 95.



ΕΝΑΡΞΗ ΤΗΣ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
ΣΤΟΝ ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΧΩΡΟ.ΣΥΝΑΦΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ

Η Ελλάδα είναι από τες ελάχιστες ευρωπαϊκές χώρες στις ο
ποίες τα παιδιά υποχρεώνονται να μάθουν ανάγνωση» γραφή και 
αριθμητική από τα sj χρόνια. Σύμφωνα με τη σχετική νο
μοθεσία', στην Α τάξη δημοτικού εγγράφονται οι μαθητές οι
οποίοι την 1η Οκτωβρίου του έτους εγγραφής τους έχουν ηλι-

2κία 5 ετών και 6 μηνών".
Η έναρξη του ετήσιου κύκλου των μαθημάτων στη χώρα μαςγΐ-

1. Ν.Δ*. αρ. 309, 30/4/75 ( «Κ Α' 100).
2. Το 1921 είχε καθιερωθεί ως έτος εγγραφής στην Α τάξη η ηλικία των 5 

χρόνων. Μετά την αιοτυχία των μαθητών τη χρονιά εκείνη ^ αχέτυχαν τα "  
των μαθητών - ως έτος εγγραφής στην Α τάξη καθιερώθηκε το 6ο έτος της 
ηλικίας. Με την εκκαιΔευτική μεταρρύθμιση του 1964, ως ηλικία έναρξης 
της φοίτησης στο Δημοτικά καθιερώθηκε η ηλικία των χράνων χου Διατη
ρείται και σήμερα*

Αιό τότε μέχρι σήμερα Διατυχώθηκαν ιολλές αμφισβητήσεις για το αν η η
λικία των 5* χράνων είναι και η καλύτερη για την εγγραφή των μαθητών στην 
Α τάξη. 'Ηθη αιό το 1964 Δημοσιεύονται κολλά άρθρα ατά τη ΔιΔασκαλική 
ΟμοσχονΔια ΕλλάΔας και αιά Διαφόρους εκχαιΔευτικούς, στα οχοία εχικρίνε- 
ται ο νέος θεσμός. Σε άρθρο ”0 ακρωτηριασμός" (Διδασκαλικό Βήμα, 25 Σεΐτ. 
1964, αριθμ. φύλλου 550) αναφέρεται ότι, χαρόλες τις εισηγήσεις της Δ0Ε· 
για να μη μειωθεί το άριο ηλικίας χρώτης εγγραφής στο Δημοτικό, η ηλικία 
έγινε 5 έτη και 5 μήνες (την 1 η Σεχτεμθρίου) και "...τό συμφέρον της χαι- 
Δίκης ήλικίας καί τθς ’ΕκκαιΔεύσεως, γενικώτερα, είναι τά μόνα χού δέν 
λογαριάστηκαν11. Στο ιΔιο άρθρο αναφέρεταιιάτι Μ*Ας μή μένει Δέ καμμιά 
άμφιθολία χώς γιά 5,τι {γίνε ή άντίθεση το0 ΔιΔασκαλικοΟ κόσμου, νού Δου
λεύει αύτό τδ σκληρά "ύλικά” τδν μαθητών της Α τάξης καί έχει γι'αυτά 
την χιο χολύτιμη χείρα, είναι ανένΔοτη. 0 ακρωτηριασμός της ηλικίας Δεν „
θά αναγνωριστη χοτέ. ”... Δια την ούτω ληφθεΐσαν αχάφασιν,... η ΔΟΕ Δια-

%
μαρτύρεται εντΔνως και ΔηλοΣ 5τι θ*άγωνιστε£ Δι1 2 όλων των νομίμων μέσων
χρος ανατροιήν ιηςΜ. β ..___

---* , - ■ , στο μεγαλύτερο ιο-Οι Δάσκολοι,στηοιζόμενοι κυρίως στις ευχειριες τους,*
σοστά είναι κατά του νέου θεσμού. Αντίθετα οι γονείς τάσσονται υκέρ του 
θεσμού. Το αετεολογε»ό των μεν γονέαν των «όλεων ήταν άτε έχουν «Ρβε- 
τοεμάσεε τα εαεδεά τους, των 6ε γονέων της υεαεδρου ©τε εύναε «ροτεμό- 
τερο τα «αςδεά τους να βρέοκονταε στο σχολεεο,ιαρά εγ*αταλελεεμμίνα στο 
oittt (ίλ. Κ. Γεαννο*'*Χα »*·· β. Γεά*ου, 1976).



νεται μία φορά το χρόνο , τον Οκτώβριο^. Αν ένας μαθητής την 
1η Οκτωβρίου έχει, συμπληρώσει τα χρόνια, εγγράφε-
ται στην Α δημοτικού. Αν δεν έχει συμπληρώσει την ηλικία 
αυτή. Οα εγγράφει τον επόμενο χρόνο. Έτσι,στην Α. τάξη φοι
τούν μαθητές οι οποίοι γεννήθηκαν από την 1η Απριλίου του προ
ηγουμένου έτους ως τις 31 Μαρτίου του επόμενου έτους. Η διαφο- 
ρά ηλικίας επομένως των μαθητών της α  δημοτικού μπορεί 
να φτάσει μέχρι και δώδεκα μήνες. Η διαφορά αυτή στην ηλικία 
των 5 και 6 ετών είναι σημαντική, γιατί αντιπροσωπεύει 
το ή το ^ της συνολικής ανάπτυξης του παιδιού.

Σύμφωνα με τα δεδομένα της Εξελικτ ικής Ψυχολογ ίας ρ ρυθμός ανάπτυξης των 
σωματοψυχικών χαρακτηριστικών είναι διαφορετικός σε κάθε άτο
μο. Παράγοντες κληρονομικών καταβολών, όπως κοινωνικοί και 
πολιτισμικοί, συμβάλλουν ώστε μερικά άτομα να αναπτύσσουν νω
ρίτερα από άλλα ορισμένα χαρακτηριστικά. 'Αλλα παιδιά π.χ.απο
κτούν έλεγχο σφικτήρων, περπατούν ή μιλούν νωρίτερα και άλλα 
αργότερα. Είναι γνωστό επίσης ότι μεταξύ των δύο φύλων υπάρ
χει διαφορά στο ρυθμό ανάπτυξης. Τα κορίτσια ωριμάζουν νωρίτερ 
ρα από τα αγόρια σε όλα σχεδόν τα σωματικά και ψυχοπνευματικά χαρακτηριστικά ?

Η ανομοιογένεια λοιπόν που υπάοχει στα αναπτυξιακό . 
επίπεδο των μαθητών λόγω του διαφορετικού ρυθμού ανάπτυξης κά
θε ατόμου, παίρνει μεγαλύτερες διαστάσεις με την παρουσία στην 
ίδια τάξη μαθητών με διαφορά ηλικίας. Παρόλο βέβαια που ο ρυθ
μός ανάπτυξης του ατόμου και ο χρόνος εμφάνισης ενός χαρακτη
ριστικού δεν έχουν άμεση σχέση με το τελικό επίπεδο ανάπτυξης 
του χαρακτηριστικού αυτού, ωστόσο δημιουργούνται πολλές αρνη
τικές συνέπειες, όταν τα άτομα υποχρεώνονται να μάθουν δεξιό
τητες, για τις οποίες δεν έχουν ακόμη αναπτύξει τες προαπαιτού- 
μενες ικανότητες. Παιδιά π.χ. τα οποία μιλούν ή περπατούν νω
ρίτερα δε σημαίνει ,ότι τελικά θα αναπτύξουν καλύτερη γλωσσική 
ή κινητική επίδοση^. Ό τ α ν  όμως ένα παιδί, το οποίο δεν έχει α 
κόμη αναπτύξει οπτικοκινητικό συντονισμό, υποχρεωθεί να μάθει

Χ.Ετην Αγγλία η έναρξη του οχολικού γίνεται σε τρεις «ριάδους: Ιδινόιωρο,
χειμώνα και άνοιξη. Με τον τρόιο αυτά ειιτυγχάνεται μεγαλύτερη ομοιό- 
γένεια των μαθητών ως ιρος τη χρονολογική ηλικία,και το αναιτυξιακο τους
εκίιεδο εκομένως.(Ρυ»τΓβγ P'.’Research in education".. τ ,ι^,οελ.53-71, χχ),

2. Ααι>ασκευάιουλου I. .."Τυχολογ ίο ατομικών 6 ια»ορών*1Αθήνο 1981, σελ.128-1*«1
3 . Κακοί! ϊ. “ ν U n «  C," 1978, ά.ι. οελ. 99. ____
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γραφή και μάλιστα καλλιγραφία, έχει πολλές πιθανότητες να απο- 
τύχει. Είναι ενδεχόμενο και τα μεγαλύτερα παιδιά δ ί χ ρ ο 
να) να παρουσιάσουν δυσκολίες,λόγω αργού ρυθμού ανάπτυξης των 
σωματοψυχικών τους χαρακτηριστικών* τα μικρότερα όμως παιδιά 
(δίχρονα) είναι φυσικό να παρουσιάζουν περισσότερες δυ
σκολίες, εξαιτίας του μικρότερου βαθμού ανάπτυξής τους.

Τα προβλήματα μάθησης που δημιουργούνται εξαιτίας του 
διαφορετικού αναπτυξιακού επιπέδου των μαθητών, της ίδιας τά
ξης αποκτούν ακόμη μεγαλύτερες διαστάσεις, αν λάβουμε υπόψη και 
τις συνθήκες μάθησης που επικρατούν στα σχολεία μας. Είναι γνω
στό ότι στα περισσότερα από αυτά υπάρχουν πολυπληθείς τάξεις! .* I
ακόμη και αν υπολογίσουμε μόνο τον αριθμό των 30 μαθητών που 
Οα πρέπει να φοιτούν σε κάθε τάξη ως ανώτατο όριο, σύμφωνα με 
τη σχετική νομοθεσία. Υπάρχει ένας μόνο δάσκαλος σε κάθε τάξη 
και στην περίπτωση των ολιγοθέσεων σχολείων ένας δάσκαλος για 
περισσότερες τάξεις . Δεν υπάρχει . η απαιτούμενη υλικοτε-
χνική υποδομή, όπως εποπτικά μέσα διδασκαλίας, βιβλιοθήκες κ.λ.π. 
Κάτω από τέτοιες συνθήκες μάθησης είναι φυσικό να είναι δύσκο
λη η προσαρμογή της διδασκαλίας όχι μόνο στο εξελικτικό επίπε
δο του κάθε μαθητή χωριστά, αλλά και στο επίπεδο ομάδων μαθη
τών.

Μέχρι το 1981 οι μαθητές οι οποίοι δεν μπορούσαν να αντα- 
ποκριθούν στις σχολικές απαιτήσεις αναγκάζονταν να επαναλάβουν 
την τάξη μία ή περισσότερες φορές. Με τον τρόπο αυτό δινόταν 
κάποια λύση-με αρνητικές επιπτώσεις αναμφίβολα^- για τους μαθη
τές οι οποίοι δεν είχαν αναπτύξει ακόμη την απαιτούμενη ετοι
μότητα για επιτυχή σχολική φοίτηση. Μετά το 1981, σύμφωνα με το 1 2 3

1. 0 θ. Γέρον oe μελέτη τον "Σχολική ακοτυχίο" (Κέδρος 1976), αναφέρει ότι 
λειτουργούν στη χώρα μας ιάνω αιό τρεις χιλιάδες μονοθεσία σχολεία, «ολ- 
λά οιύ τα οιοία έχουν 5 ως 20 μαθητές και υιάρχουν τάζεις με 50 ως 80 μαθητές.

2. Στην Αγγλία,στις μικρές τάζεις υτάρχει και βοηθός του δάσκαλου για τη 
διευκόλυνση της εζατομίκευσης της διδασκαλίας.

3. Λέμε αρνητικές, γιατί είναι ιροτιμότερο ένα «αιδί να καθυστερήσει να φοι
τήσει κανονικά σε μια τάζη, «αρά να ιαραμείνει στάσιμος, αφού φοιτήσει α- 
νειιτυχως. Αναφέραμε ήδη τις αρνητικές ουνέιειες της αιοτνχιας, ιδίως στις 
κρωτες τάξεις.



νομοθετικό διάταγμα 497/81 (άρθρο 13). δεν επιτρέπεται να μέ
νουν στάσιμοι οι μαθητές σε καμμία τάξη, προφανώς για να μη δε
χτούν τις αρνητικές επιπτώσεις που συνεπάγεται η αποτυχία και 
η απόρριψη τους. Ωστόσο,εξακολουθούν να υπάρχουν προβλήματα και 
μετά την εφαρμογή του νέου αυτού μέτρου.Ιδιαίτερα.οι μαθητές 
της Α τάξης οι οποίοι δεν καταφέρουν να αποκτήσουν τις δε
ξιότητες που ορίζονται από το πρόγραμμα για την τάξη αυτή*, με 
την ακώλυτη προαγωγή τους, συναντούν μεγαλύτερες δυσκολίες στις 
επόμενες τάξεις. Το πρόβλημα αυτό αποκτά μεγαλύτερες διαστάσεις, 
γιατί οι μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες μπορεί να προά- 
γονται σιην επόμενη τάξη,δεν τους παρέχεται όμως και η αντίστοιχη 
βοήθεια, ώστε να αντισταθμίσουν τιο..δυπκηλίε.ςΙ1ολλοί από τους μαθητές 
αυτούς αποτυγχάνουν,γιατί δεν έχουν αναπτύξει ακόμη την απαι- 
τούμενη σχολική ετοιμότητα . Στις περιπτώσεις αυτές η επανάλη
ψη της ίδιας τάξης, με κατάλληλη διευθέτηση των συνθηκών,' όπως 
π.χ. αλλαγή σχολείου και ενημέρωση των γονέων, θα μπορούσε να 
οδηγήσει τους μαθητές αυτούς στην αποφυγή της αποτυχίας.

Στη χώρα μας εκτός από τη χρονολογική ηλικία, δε χρησιμο
ποιείται κανένα άλλο κριτήριο για την αξιολόγηση της ικανότη
τας των παιδιών για σχολική μάθηση. Ό λ ο ι  οι μαθητές,ανεξάρτη
τα από το εξελικτικό τους επίπεδο, το οποίο αντικατοπτρίζει δια
φορές λόγω ηλικίας, λόγω διαφορετικού ρυθμού ανάπτυξης και λό- 

____ __ ______  ^

1. Σε αδημοσίευτη ερευνά του Κέντρου Υυχικάς Υγιεινάς Αθηνών, στοιχεία tnc 
οεοίας ανασέρονται σε άρθρο της'ο.Ηαοάτου. "Η ηλικία εισαγωγές στο σχο* 
λείο και οι θλιβερές εκιιτώσεις μιας εκκαιδευτικός μεταρρύθμισης" j 
Σύγχρονα θέματα,τευχ. 18, Ιούλ.-Σεκτ. 1983, βρέθηκε άτι το των ία ι
διών, στο τέλος της Α* τάξης,δεν έξερε να διαβάζει. Το 10% των μαθη
τών της Α και Β τάξης είχαν χαμηλά εκίδοση στην ανάγνωση·

2, α) Στην έρευνα των Ι1| και Ακβ (1965, ά.ε.,σελ. 23 και 2*0 βρέθηκε άτι
ακά τους μαθητές της Α τάξης ένα εοσοσιά 9 με ΐα% (ανάλογα με το τεστ) 
δεν είχαν αεοκτάσει ετοιμάτητα για τη μάθηση των σχολικών γνώσεων της ε· - 
καμένης τάξης · °"- μαθητές αυτοί κατά μέσο άρο όταν μικρότεροι αχό τους
μαθητές κου καρουσίαζον ετοιμότητα·
β) Σε μελέτη του Στ. Λκοοτολάκη"Η ακάρρι+ις των μαθητών9* Σχολείο και 
Ζ*η"β 1969, ως η κυριότερη αιτία για τη μεγαλύτερη ακάρριθη των μαθητών 
στην α τάξη αναοέρεται η κρόωρη εγγρανη και η έλλειθη της αταιτούμε- 
νης ωριμότητας.



γω διαφορετικού γνωστικού δυναμικού που φέρνουν από τις οικο- · 
γένειές τους, τοποθετούνται στην {.δια τάξη και διδάσκονται με 
τον Ιδιο ρυθμό. 0 ρυθμός μάλιστα αυτός είναι πολύ γρήγορος.Μέ
χρι τέλη Ιανουάριου τα παιδιά της Α τάξης πρέπει να έχουν δι
δαχθεί όλα τα γραπτά σύμβολα της ελληνικής γλώσσας και να δια
βάζουν μεγάλα σέ έκταση κείμενά . '

Το σχολικό πρόγραμμα θα μπορούσε να βοηθήσει, ώστε να αντι
μετωπιστεί το διαφορετικό επίπεδο και ο διαφορετικός ρυθμός α-, 
νάπτυξης που έχουν οι μαθητές της ίδιας τάξης. Έ ν α  πρόγραμμα 
που να επιτρέπει στον,κάθε μαθητή να μάθει το αντικείμενο που 
μπορεί και με το δικό του ρυθμέ, δε θα δημιουργούσε προβλήμα
τα αποτυχίας2 . Η προϋπόθεση αυτή δεν υπάρχει, με βάση τουλάχι
στο τα σημερινά δεδομένα. Το αναλυτικό πρόγραμμα του δημοτικού 
στη χώρα μας είναι αυστηρά καθορισμένο και δεν επιτρέπει διαφο
ροποιήσεις^. Ό λ ο ι  οι μαθητές που φοιτούν σε μια τάξη θα πρέ
πει να διδαχθούν μια συγκεκριμένη ύλη, σε ένα ορισμένο χρονικό 
διάστημα, με ένα συγκεκριμένο τρόπο διδασκαλίας.

Συνοψίζοντας τα όσα μέχρι τώρα αναφέραμε, θα λέγαμε ότι το 
πρόβλημα της ηλικίας εισόδου των παιδιών στην Α τάξη της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη χώρα μας εστιάζεται στους ακόλου
θους τομείς; ., % f ,

α) Η εγγραφή των μαθητών στην Α δημοτικού e ί.ναι"πρώιμη", σε 
σύγκριση με άλλες χώρες. Η Ελλάδα είναι από τις ελάχιστες χώ
ρες στις οποίες τα παιδιά υποχρεώνονται για συστηματική σχολι
κή μάθηση από τα Sj χρόνια.

β)Υπάρχει ανομοιογένεια των μαθητών στην Α τάξη *»POC 
την ηλικία. Η διαφορά ηλικίας των μαθητών εκτείνεται μέχρι και 
12 μήνες. Το γεγονός" αυτό επαυξάνει τη διαφορά που υπάρχει στο 
εξελικτικό επίπεδο των παιδιών, λόγω του διαφορετικού ρυθμού α 
νάπτυξης του κάθε ατόμου και του διαφορετικού περιβάλλοντος στο 
οποίο αναπτύσσεται. Λόγω και μόνο της διαφοράς ηλικίας η διαφο
ρά του αναπτυξιακού επιπέδου των μαθητών της Α ' τάξης μπορεί 1 2 3

1. Ηαραίου Ό., 1983, ό.«. oeX. S8.
2. Taba Η. "The Currieulua development" (έκδ. Harcourt Brace και World), 

1962, οελ. 96.
3. Δήμου Γ. "Προβλήματα *αι ιροοιτιιιή ορθής εισαγωγής των μαθητών οτο οχο- 

Xciowf Σύγχρονη Emaitcuon, τ. 12, Μάιος - Ιούνιος 1983, oeX. 39.
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νο φτάσει μέχρι, και. 20%.
γ) Οι τάζεις είναι συνήθως πολυπληθείς. Σε μια τάζη μπορεί να 

Φοιτούν 30 με 40 μαθητές και να παρακολουθούνται από ένα μόνο 
δάσκαλο, με αποτέλεσμα να είναι πολύ δύσκολη η προσαρμογή του 
μαθήματος στις δυνατότητες έστω και ομάδων μαθητών. Η κατάστα
ση αυτή επιβαρύνει κυρίως τα "μικρότερα" παιδιά.

δ) Δεν επιτρέπεται οι μαθητές να επαναλαμβάνουν μια τάξη. Έτσι, 
μαθητές που αποτυγχάνουν λόγω ανωριμότητας, ενώ με την επανάλη
ψη μιας τάξης θα μπορούσαν να ξεπεράσουν τις δυσκολίες τους και 
να έχουν στη συνέχεια καλή επίδοση, με την απρόσκοπη προαγωγή 
τους οδηγούνται συνήθως στην αποτυχία.

ε) Δε γίνεται προηγούμενη αξιολόγηση γιο το πόσο ικανοί εί
ναι οι μαθητές να αποκτήσουν τις σχολικές δεξιότητες,πριν υπο
χρεωθούν να τις διδαχθούν.

στ) Το σχολικό πρόγραμμα είναι αυστηρά οργανωμένο. Οι μαθητές 
στην Α τάξη"πιέζονται" να αποκτήσουν, όλοι συγκεκριμένεςγνώ- 
σεις και δεξιότητες, με τον ίδιο ρυθμό, ανεξάρτητα από την ετοι
μότητα που έχουν για το σκοπό αυτό.

Η επιστημονική διερεύνηση των παραγόντων που επηρεάζουν την 
επιτυχία του μαθητή στην Α. τάξη, τόσο από την πλευρά των 
προσωπικών χαρακτηριστικών του παιδιού, όσο και από την πλευρά 
των συνθηκών μάθησης και της μεθόδου διδασκαλίας, είναι σχεδόν 
ανύπαρκτη στη χώρα μας. Οι ελάχιστες έρευνες που έχουν γίνει ως 
τώρα στσντομέα αυτό αναφέρονται κυρίως στην εξέταση της σχέ
σης που υπάρχει ανάμεσα στην ηλικία εγγραφής του μαθητή στηνί · -
Α τάξη δημοτικού και στην επίδοσή του στο σχολείο. Και οι έ- 
οευνες όμως αυτές παρουσιάζουν αρκετές ελλείψεις. Το βασικότε
ρο μειονέκτημα είναι ότι η αξιολόγηση της επίδοσης γίνεται με 
βάση τους βαθμούς των μαθητών.όπως αυτοί είναι καταχωρημένοι στα 
βαθμολόγια του σχολείου. Έτσ ι  η αξιολόγηση βασίζεται σε ένα μό
νο γενικό βαθμό, ο οποίος αντικατοπτρίζει την επίδοση των μαθη
τών σε όλα τα μαθήματα. Ωστόσο και οι έρευνες αυτές, στη πλειο—  
Ψοφία τους, δείχνουν ότι οι μαθητές οι οποίοι αρχίζουν την πρω
τοβάθμια εκπαίδευση σε μεγαλύτερη ηλικία (δίχρονοι μαθητές), έ
χουν καλύτερη επίδοση από τους μαθητές που έχουν μικρότερη ηλι
κία (S^XPo v o l  μαθητές)1.

1. Οι σχετικές έρευνες στον ελληνικό χώρο αναφέρονται στνι οελ.13̂ της έρευ
νας.



ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑ ΓΙΑ ΜΑΘΗΣΗ

%
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται συνοπτικά το θέμα της ε

τοιμότητας για μάθηση γενικότερα και” της σχολικής ετοιμότητας 
ειδικότερα. Αναλύονται στη συνέχεια οι παράγοντες οι οποtoι κα
θορίζουν τη σχολική ετοιμότητα, προκειμένου να αιτιολογήσουμε 
τη χρήση της ψυχογλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού,ως κριτήριο 
για την αξιολόγηση της σχολικής του ετοιμότητας.

0 όρος"ετοιμότητα" αναφέρεται στο επίπεδο εξέλιξης^του α
τόμου, σε μια δεδομένη στιγμή, το onoto καθορίζει την ικανότη
τά του να αποκτήσει μια νέα συμπεριφορά,μετά από άσκηση ή με τη 

2
συνήθη εμπειρία . Με άλλα λόγια η ετοιμότητα αναφέρεται στην 
ικανότητα του ατόμου να αποκτήσει μια συγκεκριμένη συμπεριφορά, 
όταν υπάρξουν τα σχετικά ερεθίσματα.

Η ετοιμότητα είναι σχετική ' έννοια, γιατί η ικανότητα για απόκτη
ση μιας συμπεριφοράς εξαρτάται από πολλούς παράγοντες: από προ
σωπικά χαρακτηριστικά του ατόμου, όπως π.χ. από το επίπεδο της 
νευροφυσιολογικής και νοητικής του ανάπτυξης και το ενδιαφέρον 
του για μάθηση*.από τη φύση της συμπεριφοράς που πρόκειται να 
αποκτηθεί*από τις συνθήκες μάθησης και τη μέθοδο που χρησιμο
ποιείται για την απόκτηση της συγκεκριμένης συμπεριφοράς κ.τ.ό.

Η ικανότητα του ατόμου για την κατάκτηση ενός νέου γνωστι
κού αντικειμένου ή μιας νέας συμπεριφοράς γενικότερα, εξαρτά- 
ται από παράγοντες ωρίμασης και μάθηση?, Η ωρίμαση καθορίζει μορ
φές εξέλιξης οτο μέγεθος, τη φυσιολογία και τις ψυχολογικές 
λειτουργίες, οι οποίες γίνονται αυτόβουλα, χωρίς συστηματική * 2

1 . 0  όρος ε ξ έ λ ι ξ η  (development) ιεριλαμ$άνει αλλαγές στη συμιερι*ο- 
ρά ,εσωτερικές καν εξωτερικές,ίου οφείλονται, σε εγγενείς καν εεριδαλλο- 
ντικούς εαράγοντες. 0 όρος α ν ά ε τ υ ξ η  (grouth) χρησιμοεοιείται για · 
να δηλώσει σχετικά σταθερές αλλαγές στη νευροανατομική και νευροσυσιο- 
λογική δάση της συμκερισοράς* είναι αλλαγές στη σωματική κατασκευή και τη ' 
λειτουργία του οργανισμού ίου ορείλονται κυρίως στην ωοίιιαση,

2. Ausbel D. και Sullivan Ε. "Theory and problems of child development*'
$

l i n t . Crime mot Stratton)· oeX* 90*



άσκηση. Ou αλλαγές αυτές συμβαίνουν με ένα πρότυπο εξέλιξης σε 
όλα τα άτομα από τη σύλληψη ως την ενηλικίωση και. είναι, αποτέ
λεσμα οργανεσμεκών πρωταρχικά διεργασιών, όπως ανάπτυξη του νευρι
κού συστήματος και του εγκεφάλου, οστεοποίηση, αύξηση της μυέ
λινης, έκκριση ορμονών κ.τ.ό.^. Λέμε "πρωταρχικά", γιατί κάθε 
αλλαγή στη συμπεριφορά του ατόμου,ακόμη και στον οργανικό το
μέα, εξαρτάται σε κάποιο βαθμό και από το περιβάλλον. Η δια
τροφή, η άσκηση, η μητρική φροντίδα κ.τ.ό. επηρεάζουν και τη

2
βιοσωματική ανάπτυξη του ατόμου . Η μάθηση αναφέρεται στην από
κτηση μορφών συμπεριφοράς η οποία γίνεται μετά από συστηματική 
άσκηση και προσωπική προσπάθεια. Η μάθηση,σε αντίθεση με τηνω-t
ρίμαση, είναι αποτέλεσμα κυρίως των εξωτερικών επιδράσεων . Ω- 
ρίμαση και μάθηση λειτουργούν συλλογικά στην εξέλιξη της συμπε
ριφοράς, με μια σχέση δυναμική μεταξύ τους. Έτσι,ο βαθμός ετοι
μότητας του ατόμου,σε μια δεδομένη στιγμή,για μάθηση μιας νέας 
δεξιότητας,εξαρτάται και από την ωρίμαση όργανισμικών δομών και 
λειτουργιών που καθιστούν ικανή την προσαρμογή του ατόμου στα 
περιβαλλοντικά ερεθίσματα και από την παροχή από το περιβάλλον 
σχετικών εμπειριών. Για να αποκτήσει το παιδί π.χ. τη δεξιότη
τα της γραφής,πρέπει να έχει κάποιο βαθμό νευρολογικής ωρίμασης, 
ώστε να πετύχει οπτικοκινητικό συντονισμό* πρέπει επίσης να 
έχει τα σχετικά ερεθίσματα και την αντίστοιχη άσκηση από το πε- 
ριβάλλον. 2 3

1* Κα^αα J. xatilong C. 1978, ά.*., σελ, 192. '
2 . α) Έρευνες στον εγκέφαλο έδειξαν άτι σε μέρη του εγκεφάλου τα :ο*οία 

χρησιμοιοιούνται νωρίς,ειιταχύνεται η ανάκτηση μυέλινης (Cronboch, C·, 
1963, σελ. 100).
0 ) Ιε σχετικά ιειράματα βρέθηκε άτι ιοντικοί οι οχοίοι μεγάλωσαν σε ιο-
λύνλοκους λαβυρίνθους ανέκτησαν βαρύτερους εγκεφάλους και ανάντυξαν
νερισσάτερη δραστηριάιητα ένζυμων, σε σύγκριση με ιοντικούς οι οιοίοι
μεγάλωσαν σε ανλούστερους λαβυρίνθους. Η διαφορά αυτή στην οργανι- .
*Π ανάιτυξπ είχε ως ανοτέλεσμα οι ιοντικοί της ιρώτης ομάδας να δεί-«%
χνουν στη συνέχεια μεγαλύτερη ιχανάτητα για μάθηση κρσβλημάτων λαβυ- ' 
ρίνθου. Η λύση των ιροβλημάτων αυτών ανοτελεί κριτήριο ευφυΐας για τα 
κατώτερα ζώα (Cronboch C., 1977* σελ. 161),

3. Παρασκευοιουλου I. -Εξελικτική Τυχολογία” , τάμ. Α', Αθήνα χ.χ,,σελ.
28.



Παρόλο βέβαια που η φαινοτυπική εκδήλωση κάθε συμπεριφο
ράς είναι αποτέλεσμα δυναμικής αλληλεπίδρασης μεταξύ ωρίμασης 
και μάθησης,μερικές μορφές της επηρεάζονται περισσότερο από 
Toy έναν ή τον άλλον παράγοντα. Τα φυλογενετικά χαρακτηριστι
κά επηρεάζονται βασικά από οργανισμικούς παράγοντες . 0 γενετι
κός έλεγχος των χαρακτηριστικών αυτών φαίνεται από τις ακόλου
θες διαπιστώσεις : α) Εξελικτική πρόοδος των μορφών αυτών συ
μπεριφοράς γίνεται ακόμη και όταν δεν υπάρχει άσκηση. 'Ερευνες 
με διδύμους τους οποίους απομόνωσαν από ερεθίσματα κινητικά και 
κοινωνικά έδειξαν ότι τα άτομα αυτά ανάπτυξαν την ικανότητα να 
κάθονται, να βαδίζουν, να χαμογελούν, κατά τον ίδιο περίπου χοόνο με 
τους διδύμους οι οποίοι δέχτηκαν ερεθίσματα και άσκηση .β) Ά 
σκηση στις μορφές αυτές συμπεριφοράς,πριν από το χρόνο που ou- . 
νήθως εμφανίζονται,δεν επιφέρει θετικά αποτελέσματα, αντίστοι
χα τουλάχιστον με το χρόνο που δαπανάται για τηνάσκησή τους. 
Έρευνες με διδύμους οι οποίοι ασκήθηκαν σε έλεγχο σφιγκτήρων, 
αγέβασμα σκάλας και τη δεξιότητα της βάδισης, έδειξαν ότι οι 
δίδυμοι οι οποίοι ασκήθηκαν δεν πέτυχαν σταθερότερα ή καλύτερα τις 
δραστηριότητες αυτές από τους διδύμουεπου δεν ασκήθηκαν.'Από την 
άλλη πλευρά’ όμιχ;,έρευνες του είδους αυτού έδειξαν ότι_η παρεμπόδεοη 
της εμφάνισης των φυλογενετικών χαρακτηριστικών για πολύ_μεγα
λύτερο διάστημα από το χρόνο ποιΓ~εμφανίζονται φυσιολογικά,προ- 
καλεί μόνιμες ανεπάρκειες στη λειτουργία τους. Χιμπατζήδες *.χ. 
που μεγάλωσαν σε σκοτεινό χώρο και αψέθηκαν αργότερα στο φως,πα
ρουσίασαν μόνιμη ανεπάρκεια στην οπτική αντίληψη.^0 ίδιο παρατη
ρήθηκε και σε άτομα τα οποία γεννήθηκαν τυφλά λόγω καταρράκτη και 
απόκτησαν την όρασή τους πολύ αργότερα, με επιτυχή εγχείρηση.
Τα άτομα αυτά δεν μπόρεσαν νπ αναπτύξουν ιουσιολογική οπτική αντίληψη. 
Παρόλο που είχαν κανονική νοημοσύνη δεν μπορούσαν να διακρίνουν φυ- * 4

1 . Είναι μορφές συμιερίφοράς οι οιοίες χαρακτηρίζουν το είδος ως ξεχωριστή · 
βιολογική τάξη οργανισμών, έιως σωματική κατασκευή και μορφολογία, ικα
νότητα για βάδιση ή αναρρίχηση κ.τ.ά. Οι συμιεριφορές αυτές ■ αναιτύο-

4

σοντοο κυρίως τα «ρώτα χρόνια της ζωής του aT0pou.(Ausbel Djiat Sullivan 
1970, σελ. 56-59),

2. Dennis Η.και Dennis M."Development under controlled conditions”ltoTo σύγ
γραμμα του W.Pennis"Readings in child psychologyM(cx6,Prentice Hall),1951·
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σιογνωμίες ή σχήματα μόνο με το να τα βλέπουν^.
Κατά συνέπεια η άσκηση δεν επηρεάζει σημαντικά την ανάπτυξη των 

ψυχογενετικών χαρακτηριστικών,πριν από μια συγκεκριμένη χρονι
κή στιγμή. Τα χαρακτηριστικά αυτά εμφανίζονται σε κάποιο χρονι
κό διάστημα,ανεξάρτητα από την άσκηση. Αυτό μας οδηγεί στη δια
πίστωση ότι για την ανάπτυξη των ψυχογενετικών χαρακτηριστικών 
υπάρχείν^κάποια κρίσιμη περϋσδος. Ά σ κ η σ η  πριν από την περίοδο 
δϋτή ε ίνα »Γ απώλε ια χρόνου ΓΊΓϊα την ομαλή όμως ανάπτυξη . 
και των χαρακτηριστικών αυτών, τα οποία ελέγχονται κυρίως από 
την ωρίμαση, χρειάζεται κάποια μορψή περιβαλλοντικού ερεθίσμα
τος1 2 3 .
’ ' Από την άλλη πλευρά τα ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά, τα οποία 
είναι οντογενετικές^ μορψές συμπεριφοράς οι οποίες αναφέρσνται 
κυρίως σε πολιτισμικές στάσεις και αξίες, καθορίζονται σχεδόνα- 
ποκλειστικά από περιβαλλοντικούς παράγοντες.

Εκτός από xu ψυχογενετικά χαρακτηριστικά τα οποία καθορίζονται 
κυρίως από την ωρίμαση και τα ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά τα 
οποία καθορίζονται κυρίως από τη μάθηση, το μεγαλύτερο μέρος 
της συμπεριφοράς περιλαμβάνεται μεταξύ των ακραίων αυτών περι
πτώσεων και καθορίζεται από τη δυναμική αλληλεπίδραση και των 
δύο παραγόντων. Λόγω όμως της πολυπλοκότητας με την οποία οι 
παράγοντες της ωρίμασης και της μάθησης επηρεάζουν τη συμπερι
φορά, δεν μπορούμε να καθορίσουμε ως ποιο ακριβώς σημείο η αν ά 
πτυξη ορισμένων βασικών ικανοτήτων για τη μάθηση νέων μορφών 
συμπεριφοράς ελέγχεται από την ωρίμαση και επομένως μπορούμε να

1. ftiesen Η. "Effects of Stimulus deprivation on the development and
Φ

atrophy of the visual eensory system”, American Journal of Orthopsy
chiatry , T. 30t 1960, σελ. 23-96.

2· Johnson R. sac Medirmus C."Child psychology. Behavior and development” 
(έ’κδ. J. Wiley), 19^9· σελ. 97-98.

3. Ενώ τα φυλογενετικά χαρακτηριστικά είναι ίδια για άλα τα νέλη του αυτού 
είδους, τα οντογενετικά χαρακτηριστικά είναι μεν ιαράντα σε άλα τα 
μέλη του αυτού είδους, διαφέρουν όμως ατά άτομο σε άτομο» Αιοτελούν 
το σύνολο των χαρακτηριστικών με δάση τα οτοία διαφοροτοιούνται τα μέ
λη του αυτού είδους. (Ausbel D.koi Sullivan Ε. 1970, σελ. 56-59).



επέμβουμε λιγότερο, και ως ποιο σημείο ελέγχεται από το περι
βάλλον. Η παρατήρηση αυτή έχει ιδιαίτερη σημασία για την ανά
πτυξη ικανοτήτων που σχετίζονται με την ετοιμότητα για τη μά
θηση των σχολικών δεξιοτήτων. Έ ν α ς  παοάνονταο π.χ. ο οποίος 
επηρεάζει την ετοιμότητα του παιδιού για τη μάθηση της ανάγνω- 
σης είναι η διάρκεια της προσοχής (attention span).
Σχετικές έρευνες έδειξαν ότι ο χρόνος κατά τον οποίο το παιδί 
μπορεί να συγκεντρώσει την προσοχή του σε ένα ερέθισμα είναι 
συνάρτηση της χρονολογικής του^ηλικίας. Σε σχετική έρευνα π.χ. 
.βρέθηκε ότι ένα παιδί δύο χρονών διατηρεί την προσοχή του 7',τρι
ών χρονών 8,9',' τεσσάρων χρονών 12,4' , κ.ό.κ.1 . Ά λ λ ε ς  έρευ
νες όμως στις οποίες χρησιμοποιήθηκαν διαφορετικά ερεθίσματα, 
έδειξαν ότι ο χρόνος διάρκειας της προσοχής αυξάνει,όταν το ε- 
ρέθισμα είναι ενδιαφέρον για το παιδί . Σύμφωνα δηλαδή με τα 
δεδομένα των ερευνών αυτών καθοριστικός παράγοντας για το χρό
νο διάρκειας της προσοχής δεν είναι μόνο η ωρίμαση αλλά και τα χαρα
κτηριστικά του αντικειμένου που δίδεται για παρατήρηση.

Σχολική Ετοιμότητα:Έννοια του όρου. ____

0 όρος'*σχολική ετοιμότητα^' αναφέρεται στην ικανότητα του 
παιδιού να μαθαίνει συγκεκριμένες δεξιότητες οι οποίες διδά
σκονται στο σχολείο και ιδιαίτερα ανάγνωση, γραφή και αριθμήτι- ’ 
κή^

Ένα άτομο έχει ετοιμότητα για μάθηση μιας σχολικής δεξιότη
τας ή για τη μάθηση οποιοσδήποτε γνώστϊκδό αντικειμένου, ότ α ν * 
τσ αποτελέσματα από μια διαδικασία άσκησης για την απόκτηση της 
συγκεκρι δεξιότητας είναι ανάλογα με το ποσό της άσκησής 
και της προσπάθειας που μεσολάβησαν. Η ετοιμότητα συνεπάγεται 
μάθηση με λίγϊΓσχετικά προσπάθεια. ’Οταν ασκείται πίεση στο παιόί για να μά
θει ένα γνωστικό αντικείμενο, εκτός από την αποτελεσυαπκότητα της άσκησηςαυ- 
χίκψηαοεί να δικαουρνηθεί αρνητική στάση για τη συγκεκριμένη μάθηση ή για τη μά-

1, Τα αναρερόμενα ευρήματα είναι αιό έρευνες του Aletyne *αι «ορουσιά-
β

CovTet στο £t£Ato του R. Johnson m o l 'G.Medinnus “ C h i l d  Psychology"r 
1969, ό.ι·, σ(λ· 7Θ. " ___

2*. Moyer K. Mat Gilaer B. "Attention Spans of Children for experi
mentally designed toy»". Journal Genentic Psychology.T.67. 1955, OCX* 
187-201.
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Οηση γενικότερα. II στάση αυτή μπορεί να διατηρηθεί όχι μόνο κα
τά τη διάρκεια της "πρόωρης” ^διδασκαλίας, αλλά και σε μεταγε
νέστερα στάδια κατά τα οποία το παιδί θα έχει ήδη αποκτήσει την απαιτσύ 
μενη ετοιμότητα1 2 3.

Στην παιδαγωγική ορολογία ο χρόνος κατά τον οποίο οι ικα
νότητες του ατόμου έχουν αναπτυχθεί σε τέτοιο επίπεδο,ώστε να 
εΤναι αποτελεσματική η διδασκαλία ενός γνωστικού αντικειμένου 
λέγεται διδακτική στιγμή ή κρίσιμη στιγμή, Μερικά από τα γενι
κά κριτήρια τα οποία χρησιμοποιούνται για τον καθορισμό της ε-,

“ τοιμότητας για μια συγκεκριμένη μάθηση ε iva±:/'-aT'fcla υπάρχει εν
διαφέρον για τη μάθηση του αντικειμένου, β ))ΐο ενδιαφέρον συ-' 
τό να έχει κάποια διάρκεια και να ̂ εκδηλώνεται ακόμη και όταν 
υπάρχουν' εμπάδια,4'νΤ^ία- προκύπτει πρόοδος από . τη διδασκαλία 
του συγκεκριμένου αντικειμένου^.

Ε\ώ βέβαια η ετοιμότητα του παιδιού σε μια συγκεκριμένη στιγμή 
είναι κριτήριο που προσδιορίζει την ύλη η οποία μπορεί να δι
δαχθεί αποτελεσματικά,από την άλλη πλευρά γνωρίζουμε ότι η ετοι 
μότητα αυτή εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό από την προηγούμενη 
μάθηση του ατόμου. Η εκπαίδευση και τα ερεθίσματα που έχουν χο
ρηγηθεί στο παιδί σε προηγούμενα στάδια επηρεάζουν σημαντικά τη 
γενική αναπτυξιακή του ετοιμότητα, καθώς και την ειδική ετοιμότ 
τητα^ για τη μάθηση ενός συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου^ 
Για το λόγο αυτό, παρόλη την κριτική που ασκήθηκε για την πρώι
μη χορήγηση ερεθισμάτων, φαίνεται ότι τα άτομα που δέχονται ερε
θίσματα από νωρίς στη^ ζωή τους, άταν βέβαια δεν ασκείται_πίεση,

1. Havighuret R., "Devclopocntal tasks and education " (έ»6. Mckay), 1972, 
3n έκδοση.

2. Hurlock E. "Child Pevelopaent*’ (Importance of readiness to learn), (έχ£.
McGraw-Hill), 1978, «λ. 29-30 ’

3. Η ετοιμότητα μεορεϊ να αναφέρεται : α) Στο γενικό ειίιεόο εξέλιξης του 
ατόμου και κυρίως οτη γενική νοοτική του ανάιτυξη, το οιοίο ειηρεάζει 
την ικανότητα του να μαθαίνει μια μεγάλη εοικιλία μοροών συμιεριφοράς(γε
νική εξελικτική ετοιμότητα) και β) Στην ύιαρξη ειδικών ικανοτήτων ίου σχε
τίζονται με τη μάθηση συγκεκριμένων εΐιτευγμάτων (ειδική ετοιμότητα)(0λ, 
Aushel 0. και Sullivan Ε., 1970, σελ. 91).

·*. Kresch D. "The cheaietry of 1earning")Saturday Review.τ. <*8-50 196ft,οβλ.
81.



Παράγοντες σχολικής ετοιμότητας

Η ετοιμότητα του παιδιού για τη σχολική μάθηση καθορίζε
ται από τρεις κυρίως παράγοντες :(̂ α))Ατιό το επίπεδο της γενι
κής του ανάπτυξης στο βιοσωματικό και ψυχοκοινωνικδ ~τομέα.β) 
Απδ την απόκτηση ειδικών γνωστικών^ ικανοτήτων_και συναισθημα
τικών ιδιοτήτων, προσανατολισμένων κυρίως προς τις απαιτήσεις 
του σχολεΎου (π.χ. ειδικές γνώσεις, ενδιαφέρον για τη σχολική 
μάθηση και κίνητρο επατυχίας) Από τη διάρθρωση του προ
γράμματος, έτσι ώστε να γίνεται προσαρμογή της ύλης στο γνωστι
κό επίπεδο των μαθητών και να είναι δυνατή η σταδιακή αφομοίω
ση των γνώσεων που απαιτούνται για την τελική μάθηση του επι- 
διωκόμενου .γνωστικού αντικειμένου. Πιο συγκεκριμένα,θα λέγαμε 
6τΐ η ετοιμότητα του παιδιού για σχολική μάθηση εξαρτάται από 
παράγοντες που αναψέρονται στ<^ ά τ ο μ ρ ) που πρόκειται να μάιθει, 
από παράγοντες που αναψέρονται στο ίαντικείμεν^ που πρόκειται να 
διδαχτεί και από παράγοντες που αναψέρονται στις (συνθήκες κάτω 
από τις οποίες γίνεται η μάθηση^.

Οι παράγοντες οι οποίοι αναψέρονται στις τεχνικές διδασκα
λίας και τις συνθήκες μάθησης αποτελούν την εκπαιδευτική πλευρά 
της ετοιμότητας^. Παράγοντες στον τομέα αυτό, οι οποίοι επηρεά
ζουν την ικανότητα για μάθηση, ανεξάρτητα από τα προσωπικά χα
ρακτηριστικά του ατόμου και τη Φύση του γνωστικού αντικειμέ-' 
νου, είναι οι συνθήκες μάθησης στο σχολείο και το σπίτι, το α 
ναλυτικό πρόγραμμα, και η χρησιμοποιούμενη μέθοδος διδασκαλίας, 
τα εποπτικά μέσα κ.τ.ο. Τεχνικές, όπως το να προκαλείται το εν
διαφέρον του παιδιού για τη συγκεκριμένη μάθηση και να αφυπνί
ζεται το κίνητρο επιτυχίας, σε συνδυασμό με την ανάλυση και τη 
σταδιακή προσαρμογή του διδακτικού αντικειμένου στο νοητικόκαι 
γνωστικό κάθε φορά* επίπεδο του παιδιού, έχουν χρησιμοποιηθεί 1 2 3

αποκτούν νωρίτερα ε τ ο ιμότητα yjxt τημάθηση νέων γνωστικών α ντικειμένω ν*.

1. CYonbach L. "Educational psychology" (Early stimulation)(ixfi.Hardourt , 
Brace and Worl^l.Mev York 1977, σελ. 165.

2. Connell W. "The foundation of education". (έ*6. J. Sands PWLTD Halstead), 
197**β σελ. 20**211.

3. Woody C." A general educator looks at arithmetic readiness", Ihe Mathe
matics Teacher, x.x., σελ· 31*-323. v. 82066,
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με θετικά αποτελέσματα,για να διδαχθούν σε μικρότερη ηλικία 
γνωστικά αντικείμενα.τα οποία διδάσκονταν.σε_παιδιά μεγαλύΤερης 
ηλικίας. Ερευνητές π.χ. χρησιμοποιώντας ενδιαφέρον αναγνωστικό 
υλικό κατάφεραν να διδάξουν ανάγνωση σε παιδιά ηλικίας 3 
και 4 ε τ ώ ν \  παρόλο που η ηλικία κατά την οποία ένα μέ
σο παιδί μπορεί να μάθει ανάγνωση,κάτω από συνήθεις συνθήκες 
μάθησης, υπολογίζεται ότι είναι η ηλικία των περίπου

2χρόνων . Από τους θεωρητικούς, ο Bruner, κυριότερος εκπρόσωπος 
στην κατεύθυνση αυτή, υποστηρίζει ότι η ετοιμότητα του παιδιού 
για μάθηση εξαρτάται κυρίως_από τη χρήση της κατάλληλης μέθοδο-" 
λόγιας για τη διδασκαλία κ α ι τ η  "... μετάφραση του διδακτικοΰ
αντικειμένου σε όρους που το παιδί καταλαβαίνει^".
” 1 -- - - · ....... . . .  - |

Η εκπαιδευτική πλευρά της ετοιμότητας» ιδίως μετά τις θέσεις 
του Bruner* έχει προσεχθεί ιδιαίτερα. Με τη νέα αυτή άποψη για 
τη σπουδαιότητα των συνθηκών μάθησης και της μεθόδου διδασκα
λίας η βαρύτητα μετατίθεται από το μαθητή και την ωρίμαση στο 
διδάσκοντα και τη διδακτική μεθοδολογία^.

Από τους παράγοντες που αναψέρονται στο άτομο βασικοί για 
τη σχολική ετοιμότητα είναι η βιοσωματική και ψυχοκινητική ανά
πτυξη, η συναισθηματικοβουλητική και κοινωνική ανάπτυξη, καθώς 
και η γνωστική ανάπτυξη του παιδιού,

' V ί .

^1)Βιοσωματινή και Ψυχοκινητική ανάπτυξη ___.

Το επίπεδο της σωματικής και ψυχοκινητικής ανάπτυξης _του 
παιδιού καθορίζει σε σημαντικό βαθμό την ικανότητά του να αντα- * 2 3 * 5

t. Fowler V."A study of process and method in three-yearfold twins and tri
plets learning to read” Genetic Psychology Monographs.τ.72,1965,σελ.3-90/

2. Johnson R. και Medinnus G.,1969, o . t . # σελ. 95,
3, Bruner J. "The process of education" (εκ6. Harvard University), {Cam

bridge i960, σελ. 33.
Εκτενέστερη καρουσίαση των θέσεων του Bruner γίνεται στην ειόμενη ενότη* 
τητα, στις σελ. της έρευνας.

5. Παρασ■ευό κουλ ου I. "Εξελικτική ΥυχοΧογίαΜ.τομ. 1, χ.χ.,σελ. 32,



ποκριθεί στις μαθησιακές και κοινωνικές απαιτήσεις του σχολεί
ου. Νοητικές, αντιληπτhot - κινητικές και συναισθηματικές ικανό
τητες, οι οποίες είναι βασικές για τη σχολική μάθηση, εξαρτώ- 
νται σε σημαντικό βαθμό από την ωρίμαση ορισμένων νευρολογι-' 
κών, μυϊκών, αδενικών και σκελετικών δομών και λειτουργιών του 
οργανισμού, από την οργανιομω$ή δηλαδή ωριμότητα του οργανισμού.

Έχει βρεθεί υψηλή συνάφεια ανάμεσα στη σωματική ωρίμαση του 
παιδιού και στη νοητική του ικανότητα, καθώς και στη σχολική 
του επίδοση. Παιδιά με πιο ώριμες σωματικές αναλογίες (μικρή
περίμετρος κεφαλής, στενότερη μέση ή και μακρύτεοα κάτω άκρα)έχουν

- ...  —  - . . .
κατά κανόνα υψηλότερη σχολική επίδοση . Σε σχετική έρευνα βρέ
θηκε ότι τα παιδιά που αποτύγχαναν στο σχολείο ήταν λιγότερο 
ώριμα σε διάφορα σωματικά χαρακτηριστικά, σε σύγκριση με τα 
παιδιά που δεν είχαν αποτύχει, ακόμη και όταν οι δύο ομάδες 
παιδιών είχαν την ίδια χρονολογική ηλικία και τον ίδιο δείκτη 
νοημοσύνης. Ενδεικτική για τη σπουδαιότητα που έχει η οργανι- 
σμικά, ωρίμαση του παιδιού στη σχολική του επιτυχία είναι ότι 
οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ότι το "πέσιμο" του τραπεζίτη, που 
συμβαίνει κατά τη δεύτερη οδοντοφυΐα, στα 6 περίπου χρόνια,εί
ναι. ένδειξη της ετοιμότητας του παιδιού για σχολική μάθηση* 2 3  4 * * * * *.Ι·

Εκτός από τη σωματική ανάπτυξη,ένας άλλος παράγοντας ο ο 
ποίος επηρεάζει σημαντικά τη σχολική επίδοση* είναι η ψυχοκι- 
νητική ωρίμαση του παιδιού. Η δύναμη, η σταθερότητα και η επι- 
Jj£jLL0inxa στις κινήσεις που αποκτά το παιδί στην αρχή της σχο
λικής του ηλικίας, ως αποτέλεσμα κυρίως της νευρολογικής του 
"ωρίμασης*, καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό την ικανότητα του να

χ. ΙΙαρασκευάιουλου I., "εξελικτική Ψυχολογία1̂  τάμ. 3, σελ. 21, 22.
2. Sieon Μ."Body configuration and school readiness” Child Development11 t .
- 30, 1959, οελ. 493-512.
3· Ilg και Atses, 1965, 6.1», σελ. 15·.
4. Μέχρι τη σχολική ηλικία έχει σχεδόν ολοκληρωθεί η νευρολογική ωρίμαση του*

χαιδιού. Μέχρι τα 6 χρόνια η ανάιτυξη της μυέλινης, μιας ουσίας *ου δι
ευκολύνει τη μεταβίβαση μηνυμάτων αιά και «ρος τον εγκέοαλο, έχει συνχε-
λεστεί κατά 95t. Παρόλο βέβαια χου το υχάλοικο 5% είναι σημαντικά για τη
δημιουργία λειτών αλλαγών otn νευρο·υσιολογιχή συμιεριχορά, η βιολογική
ωρίμαση χου είναι αιαραίτητη για την αιάκτησπ των σχολικών δεξιοτήτων,έ
χει αχοκτηθεί. ( Cronbaeh, 1903, σελ. 100)·
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εκτελεί σημαντικές Μαθησιακές εργασίες που απαιτούνται στο σχολείο,ό
πως γραιρή, χειροτεχνία, ζωγραφική, χορός κ*τ*<Π . Από την άλ
λη πλευρά οι ψυχοκινητικές δεξιότητες του παιδιού, όπως η ικα
νότητα για τρέξιμο, αναρρίχηση»ρυθμό, κ.τ.ό* καθορίζουν και τιγ 
ψυχοκοινωνική του συμπεριφορά. 0 βαθμός συμμετοχής του παιδΤοιΓστις 
δραστηριότητες των συνομηλίκων του και η αποδοχή του.από αυτούς 
εξαρτώνται ως ένα βαθμό α πό την επίδοσή του στις ψυχοκινητικές 
δεξιότητες.

Η σημασία που έχει η ανάπτυξη των ψυχοκινητικών δεξιοτήτων στη 
σχολική μάθηση φαίνεται και από τη διαπίστωση ότι πολλές μαθη
σιακές δυσκολίες, όπως δυσκολίες στην ανάγνωση, τη γραφή, την 
ομιλία, συνοδεύονται και από ψυχοκινητικές ανεπάρκειες^* Για 
το λόγο αυτό στην κλινική αντιμετώπιση των παιδιών με ειδικές 
δυσκολίες μάθησης χρησιμοποιούνται ειδικές κλίμακες ψυχοκινη
τικής ανάπτυξης για τη διάγνωση των κινητικών τους ανεπαρκειών. 
Παράλληλα,χρησιμοποιούνται και ειδικά θεραπευτικά προγράμματα 
για τη* βελτίωση των αντίστοιχων ψυχοκινητικών δυσκολιών -

^ Τ ψ σ χ ο κ ο  ενων ική ανάπτυξη

Η  σχέση του παιδιού με τη σχολική κοινωνική ομάδα, κύ
ρια μέλη της οποίας είναι ο δάσκαλος και οι συμμαθητές τουν 
είναι βασική για την ψυχοπνευματική του ανάπτυξη· Με τη φά£-

1. α) Aurbel D**ai Sullivan 2., ό.«., σελ. 709. ί
£) Παρασκευόιουλου I, "Εξελικτική Υυχολογία1 2*. τόμ. 3, σελ. 23-28.

2. Παρασκευότουλου I. "Εξελικτική Ψυχολογία", τόμ* 3,σελ.26.
3» 0 Αμερικανοί 3* Kejvhart, «ρωτοιόρος τον τομέα αυτό, έχει κατασκευάσει είτ- 

δική κλίμαμ λ  για τπ διάγνωση της οιτικοκινητικής ανάετυξης του ταιδιοό.
Με την κλίμακα αυτή αξιολογούνται ικανότητες, όεως συντονισμός κινήσεων 
του σώματος, συντονισμός ματιού-χεριού, ισορροτία, ρυθμική κίνηση, κρν- 
σαυαταλισμός στο χώρο ,εκιδεξιότητα των χεριών και των δακτύλων κ*τ*ό.πα
ράλληλα με τη διαγνωστική κλίμακα ο Kephart έχει κατασκευάσει ειδικό β ν  
δακτικά πρόγραμμα για τη θερανεία των ψυχοκινητικών ανεταρκειών (Καρν- 
σκευόκσυλαο X. Ε ξ ελικτική Τυχολογίο" τόμ* 3, σελ. 28f 29U
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τηση του παιδιού στο δημοτικό αλλάζει σημαντικά το πλαίσιο και 
οι απαιτήσεις των κοινωνικών του επαφών. Η παιδοκεντρική σχέση 
με τουί γονείς που χαρακτηρίζεται συνήθως από την "άνευ όρων"α- 
ποδοχή του παιδιού, και την άμεση ικανοποίηση των αναγκών— του 
ανάτρέπεται. Το παιδί της σχολικής ηλικίας,στο ρόλο του συμ
μαθητή, έχει να αντιμετωπίσει μια σχέση ισότητας με τους άλ
λους συμμαθητές του. Στο ρόλο του μαθητή-από την άλλη πλευρά, 
έχει να αντιμετωπίσει μια σχέση ανισότητας με το\ δάσκαλο,στην 
οποία όμως επικραττ"ί~σ~Οάσκαλος. Ακόμη και στις "μορφές~~εκϊΚΓΐ- 
δευσης που δεν είναι δασκαλοκεντρικές, ο δάσκαλος επιβάλλεται, 
γιατί έχει το κύρος της εξουσίας κ α υ τ ή ς  γνωσιακής υπεροχής .

Οι νέες αυτές σχέσεις στο σχολείο χαρακτηρίζονται από υπο
χρέωσε ujj δικαιώματα και διεκδικήαεις,^ ανταγωνισ^ιό και συνε^^γα^ 
σΐα και ορισμένες δραστηριότητες που ο μαθητής πρέπει να εκτε- 
λέσει σεα πλαίσια της ομάδας. Το παιδί,για να ικανοποιήσει την"" 
ανάγκη τόΰ ‘γΐά_-ένταξή~<ΓΓΤΓν“0·μάδα, εγκαταλείπει τους εγωκεντρι
κούς τρόπους συμπεριφοράς και συμμορφώνεται στις νέες απαιτή
σεις. Παιδιά που για διάφορους λόγους, όπως συναισθηματική α νω
ριμότητα, εσωστρέφεια, υπερπροστατευτικότητα από τους γονείς, 
σωματικές αναπηρίες κ.τ.ό.,δεν καταφέρνουν να ενταχθούν στην ο 
μάδα των συνομηλίκων και να γίνουν αποδεκτά από αυτή,μπορεί να αναπτύξουν 
δευτερογενώς συναίσθημα κατωτερότητας και μειωμένο αυτοουναίσθημα. Η 
κατάσταση αυτή, εκτός από την αρνητική.επίδραση που έχει στην
ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού,συχνά"μπλοκάρει"και την επίδο-

1σή του στις σχολικές δεξιότητες ^
Ο ρόλος της οικογένειας είναι βασικός για να αναπτύξει στο 

παιδί συνήθειες, δεξιότητητες και διαπροσωπικές σχέσεις που θα το βοηθήσουν να 
προσαρμοστεί στο κοινωνικό πλαίσιο του σχολείου. Εκτός από τα 
προσωπικά χαρακτηριστικά του παιδιού, τα οποία επηρεάζουν την 
κοινωνική του αποδοχή και προσαρμογή, όπως σωματική εμφάνιση, 
ευφυΐα, επιδεξιότητα στις κινήσεις κ.τ.ό.,έχει βρεθεί ότι τα 
παιδιά με υψηλή κοινωνική αποδοχή προέρχονται από οικογένειες · 
οι οποίες : αί^Δεν ενισχύουν την επιθετικότητα και την αντικοι
νωνική συμπεριφορά στα παιδιά τους, β) Δεν τα απογοητεύουν, τα

J. Ματοαγγούρα Η. "Αυτοαντίληψη - Αυτοεκτίμπση Ναι Μόβηοη: θεωρία και ιαι-
ι6ογ»γςιιέε »υνειανωνέΣύγχρονη Εχιαίόευοη» τ. 12, 1983, ocX. U2-H5.
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τιμωρούν λιγότερο, τα αποδέχονται και είναι φιλικά μαζί, τους^. 
6 βαθμός εξάρτησης ή ελευθερίας του παιδιού στην οικογένεια ε
πηρεάζει επίσης την ένταξη του στην ομάδα του σχολείου. Παιδιά 
που μεγάλωσαν μ ^ ε λ ^ ι ο τ α  ,περιορισι_ι.κό_τρόπο στην .οικογένεια, 
δυσκολεύονται να προσαρμοστούν στους σχολικούς κανονισμούς.Από 
τήν άλλη πλευρά παιδιά που "μεγάλωσαν με αυταρχικό τρόπ<Γ'τεί- 
νουν να έχουν περισσότερες δυσκολίες προσαρμογής,σε σύνκριρη 
με τα παιδιά που μεγάλωσαν με δημοκρατικό τρόπο (ελεγχόμενη ε- 
λευθερία) . -

3) Συναισθηματική ανάπτυξη .

Η συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού ως παράγοντας για ε
πιτυχή σχολική φοίτηση στην Α τάξη, συνίσταται κυρίως στο 
να έχει αποκτήσει το παιδί ενδιαφέρον για τις σχολικές δεξιότη
τες και στο να "θέλει", να προσπαθεί και να επιμένει στην επι
τυχία των στόχων π ο υ σ χ ο λ ε ί ο .  Από την άλλη πλευρά-, ο 
έλεγχος των συναισθηματικών παρορμήσεων της νηπιακής ηλικίας 
συντελεί ώστε το παιδί της σχολικής ηλικίας να έχει καλύτερη 
προσαρμογή στις μαθησιακές και κοινωνικές σχολικές απαιτήσεις. 
Χαρακτηριστικά στον τομέα αυτό, τα οποία επηρεάζουν τη σχολική 
προσαρμογή και επίδοση του παιδιού, είναι το κίνητρο επιτυχί
ας, η επιμονή στην εκτέλεση μιας εργασίας, η ικανότητα αυτοκρι-

,  . . .  *-
τικής και ανοχής αντικειμενικής κριτικής από τους άλλους κ.τ.ό.

Το κίνητρο επιτυχίας είναι βασικός παράγοντας για τη σχο
λική επίδοση . Σχετικές έρευνες έχουν δείξει ότι το κίνητρογια 
επιτυχία επηρεάζει σε μεγαλύτερο βαθμό από τις νοητικές ικανό
τητες την επίδοση στο σχολείο^. Εκτός από την ένταση και η κα
τεύθυνση του κινήτρου επιτυχίας επηρεάζει σημαντικά τη σχολική 1 2 3 * 5

1. Bee Η. "The developing child" (έκδ. Harper International Edition),1981 
σελ. 352-353.

2. Hurlock E. "Personality Development̂ έκδ.McGraw-Hill.Inc.) .1076, σελ. 
329.

3. ΚαΧαντζή Ε., 1979, 6.*., σελ. 91.
U. Νασιάκου Μ. "Προσδοκίες *ns μητέρα;, νοημοσύνη του «αιδιού και κίνητρο 

ειιτυχίας". Διδακτορική διατριβή , θεσοαλονίκη 1977.
5. Battle S. "Motivational determinants of academic achievement", Journal 

of Personality and Social Psychology, τ. 1966, σελ. 63‘4-6*»2.
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επίδοση. Πολλοί μαθητές ενώ έχουν_υΨηλό κίνητρο για επιτυχία,δεν έχουν υψη
λή επίδοση,γιατί έχουν διαφορετικούς στόχους από τους στόχους του σχολείου^.
-----TrT/'^dnWfrPKairiov προσανατολισμό tj)iu κινήτρου επιτυχί-
ας, ιδίως στις πρώτες τάξεις του σχολείου, καθορίζει κυρίως 
«^οικογένεια. Τα παιδιά από τη μεσαία κοινωνικοοικονομική τάξη__ 
έχουν υψηλότερο κίνητρο για επιτυχία και επομένως . καλύτερη 
επίδοση από τα παιδιά της χαμηλότερης κοινώνιμοοικονομικής τά-' 
ξης. Αυτό προφανώς οφείλεται και στο ότι 9Λ γονείς της μεσαίας τά- 
ξης παροτρύνουν τα παιδιά τους για επιτυχία στις σχολικές δε
ξιότητες και έχουν υψηλότερες προσδοκίες και απαιτήσεις^.

Από την άλλη πλευρά, ο δάσκαλος μπορεί να αφυπνίσει το κί
νητρο του παιδιού για επιτυχία. Με τ«τ. χρησιμοποίηση διαφόρων μεθόδων, 
όπως την ενίσχυση της αυτοαντίληψης του παιδιού, την προτροπή του 
να ταυτιστεί με πρόσωπα κύρους, την εξασφάλιση μαθησιακών απαιτήσεων 
που να είναι αντίστοιχες με τις ικανότητες του, τη χρησιμοποίηση 
αντισταθμιστικών προγραμμάτων για τους ελλειματικούς τομείς ανά
πτυξης κ.τ.ό., μπορεί να ενεργοποιήσει το ενδιαφέρον του παιδιού 
για τοσυγκεκριμένο κάθε φορά σχολικό αντικείμενο και να αναπτύ
ξει στο μαθητή το κίνητρο για επιτυχία^.

Σημαντική για την ενεργοποίηση του κινήτρου για επιτυχία 
και για την εκπαίδευση γενικότερα, είναι η θεωρία του Abraam 
Maslov, η οποία αναφέρεται στην ιεραρχική οργάνωση των αναγκών 
και τα κίνητρα . Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή οι ανάγκες του α ν 
θρώπου ακολουθούν μια ιεραρχική σειρά ως προς τη σημασία τους 
για το άτομο. Η ιεραρχία αυτή καθορίζει και το βαθμό κινητοποίη
σης του οργανισμού για την εκπλήρωση τους? Η ανάγκη του παι- 1 2 3 * 5

1. Spindler 0. "Education in a tranforming american.culture",OTO σύγραμμα του
G. Spindler "Education and culture" (έκδ, Holt, Rinehart και, Winston), 1963.

2. Rosea B. "The achievement syndrome, λ psychoculturaldimension of social 
Bt.i-otirieftt.ion"American Sociology Review, r. 21, 1956, σελ. 203-211.

3. Boocock S. και. Coleman J. "Games with stimulated environments in learning” 
Sociology of Education.t. 39, 1966, od. 215-236.

a. Maslov A."Motivation and personality" (έκδ. Harper sat Row), 1970.
5. Oi ανάγκες you avBpwsou, κατά τη temp ία του Naslov, με Βάση τη σειρά tpo-



διού για επίδοση κα·. επιτυχία.σύμφωνα με τη θεωρία του M a s l o w ,  δη- 
μιουργείται, αφού πρώτα ικανοποιηθούν ον Ιρυσιο^ογΤκέ^του . α 
νάγκες και οι μνάγκες για ασράλεια και οποίες είναι
πιο βασικές για το άτομο. Το παιδί που~ΐΓβν~έχεl ικανοποιήσει 
τις πιο βασικές ου ανάγκες via επιβίωση και ασφάλεια,-δεν μπο
ρεί να επιδιώξει την εκπλήρωση ανώτερων αναγκών. Έ ν α  παιδί

r ·

τεραιότητας για to άτομο,είναι οι ακόλουθες: α) Φυσιολογικές αναγχεςιΟι 
ανάγκες για τροφή, νερό, ύινο χ.τ.ό. είναι οι χιο βασικές για το άτομο, 
γιαυτό είναι χαι οι χρώτες χου θα κροσχαθήσει να ιχανοχοιησει. β) Οι α
νάγκες για ασοάλεια έρχονται δεύτερες σε σειρά χροτεραιοτητας.Οΐ'.αναγχες 
αυτές κατά τον Maslov, χεριλαμβάνουν την ανάγκη του ατόμου για χροστασία, 
για σταθερότητα στην χροσωχιχή του ζωή χαι για αχοφυγη του φόβου χαι του 
άγχους. Η χροσκόλληση των χαιδιών στους γονείς Yui χροστασία, » κυρίως ό
ταν αντιμετωχίζουν διάφορα χροβλήματα υγείας η φόβου, δείχνει την ανάγκη 
τους για ασφάλεια. Η χροτιμηση ετίσης των χαιδιών για ένα είδος ρουτίνας, 
μιας σταθερής ακολουθίας γεγονότων και μιας συνεχούς συμχερίφοράς αχό τους 
άλλους ανήκουν στις ανάγκες γιά<ϋφάλεια· Η αχόρριφη χαι π αόιαφορια χρος 
το χαιδί»Χβθώς χαι η αχειλή της αχόρριφης χαι αχομόνωσης δημιουργούν σ’αυ- 
τό οοβαρά χροβλήματα ανασφάλειας. Η έλλειφη εχίσης ενός σταθερού χεριβάλ- 
λοντος στην οικογένεια χαιετο σχολείο, όχως θάνατος ή χωρισμός των γονέων 
η χαι λιγότερο οδυνηρές καταστάσεις, όχως οι συνεχείς μετακινήσεις 
της οικογένειας(με εχιχτώσεις, όχως το χάοιμο χροσφίλών χροσώχων αχό το 
σχολείο ή τη γειτονιά κ.τ.ό. δημιουργούν αισθήματα ανασφάλειας.γ)Ανάγκη 
για αγάχη και να ανήχει το άτομο κάχου; είναι η ανάγκη του ατόμου να έχει 
οικογένεια,φίλους και γενικά ιρόσωία ιου να τα αγαχά και να το αγάνούν 
και για ένα “ρίζωμα**. 6) Ανάγκη για εκτίμηση: Είναι η ανάγκη για δύνα
μη, εχιτυχία, ικανότητα, ανεξαρτησία και ελευθερία, καθώς και η ανάγκη 
για εχιδοκιμασία, χροσοχή, χαραδοχή και αναγνώριση αχό τους άλλους.ε) 
Ανάγκη για αυτοχραγμάτωοη : Αναφέρεται στην ανάγκη του ατόμου να"«ραγ- 
ματώνει11 τις δυνατότητες του, ο μουσικός να ασχολείται με τη μουσική,ο 
ζωγράφος να ζωγραφίζει, κ-τ.ό. (Maslov A., 1970, σελ. 35-40)·
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π.χ. που έχει προβλήματα υγείας, που έχει, απορραρθεί από την 
οικογένεια ή το σχολείο, που έχει φόβους ή φοβίες και νιώθει 
ανασφάλεια * συγκεντρώνει την προσπάθειά του στην ικανοποίηση 
των αναγκών αυτών και δεν είναι ελεύθερο να ασχοληθεί με δρα
στηριότητες που θα του δώσουν την ικανοποίηση επιτυχίας και 
της δημιουργικής έκφρασης των ικανοτήτων του^.|

4) Γνωστική ανάπτυξη *

Η γνωστική ετοιμότητα του παιδιού για επιτυχή 
σχολική μάθηση αναφέρεται σε ικανότητες γνώσης, αντίληψης,μνή- 
μης, σκέψης κ.τ.ό·, τις οποίες πρέπει να έχει ΈναπτΰξεϊΓϊ5ς^2 να 
επίπεδο, για να μπορεί να κατανοήσει τις γνωστικές δεξιότητες 
που διδάσκονται στο σχολείο.

Το'Έιίπεδο της νοητωίής ετοιμότητας του παιδιού αντιπροσωπεύει 
διαφορές στη νοητική ανάπτυξη με βάση την ηλικία, και στο κάθε 
άτομο αντιπροσωπεύει ατομικές διαφορές στη γενετική καταβολή, 
την εμπειρία, τα νοητικά ερεθίσματα και το πολιτιστικό καικοι- 
νωνικό γενικά περιβάλλον στο οποίο αναπτύσσεται,· Παράδειγμα άλ- 
λαγών στη πνευματική δομή (λόγω ωρίμασης και ερεθισμάτων), οι 
οποίες επηρεάζουν τη νοητική ετοιμότητα του παιδιού γιά μάθη
ση διαφόρων ειδών και επιπέδου υλικού είναι η αύξηση της ευρύ- 
τητας των γνώσεων του, η μεγαλύτερη ακρίβεια και διαφοροποίηση

wm
των εννοιών, η μείωση τϊΓς υποκειμενικότητας στην αντίληψη,η αύ
ξηση του χρόνου διάρκειας της προσοχής, η ανάπτυξη της; αφαι
ρετικής ικανότητας και άλλες παρόμοιες νοητικές ικανότη
τες. Η δόμηση της προηγούμενης γνώσης είναι επίσης βασικός πα
ράγοντας στον τομέα αυτό, που επηρεάζει τη σχολική μάθηση.Για 
πολλούς λόγους, όπως βασικός νοητικός προσανατολισμός και δια
φορετικός τρόπος διδασκαλίας ·, οι μαθητές έχουν δημιουργήσει δια
φορετικούς τρόπους οργάνωσης της γνώσης. 0 τρόπος που ο δάσκα
λος θα χρησιμοποιήσει για να διδάξει ένα αντικείμενο πρέπει να 
προσαρμόζεται στον τρόπο που έχει μάθει το παιδί να σκέφτεται. 
Μπορεί επίσης ο δάσκαλος να διδάξει τον τρόπο σκέψης που θα βοη
θήσει το παιδί να κατανοήσει το αντικείμενο που θα διδαχθεί*.

*· Connell II. 1971», ό·1·» οελ· 217-218. 
2. Connell V., 1971, 6.1 ., οελ. 20Ί-210.
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Η νοητική ανάπτυξη του παιδιού ως παράγοντας σχολικής μά
θησης έχει απασχολήσει τη θεωρητική έρευνα και την πρακτική ε
φαρμογή. Από τις διάφορες θεωρίες που αναπτύχθηκαν για την ε- 
ξέλιξη των νοητικών ικανοτήτων, η θεωρία του ελβετού ψυχολόγου 
J. Piaget είχε την μεγαλύτερη εφαρμογή στη σχολική πράξη% Σύμ- 
<ρωνα με τη θεωρία του n νοημοσύνη εξελίσσεται περνώντας από 
διαδοχικά στάδια ανάπτυξης, καθένα από τα οποία διακρίνεται α - ' 
πό ένα χαρακτηριστικό τρόπο σκέψης. Τα στάδια αυτά νοητικής α 
νάπτυξης ακολουθούν αυστηρά το ένα το άλλο. Λόγω της ευρείας ε
φαρμογής της θεωρίας του Piaget στην εκπαίδευση και ειδικότερα 
στον καθορισμό της ετοιμότητας του παιδιού για τη μάθηση διαφό
ρων γνωστικών αντικειμένων, αναφέρουμε σύντομα τα στάδια νοητι-. 
κής ανάπτυξης σύμφωνα με τη θεωρία αυτή :

α) Το στάδιο της αισθησιοχινητιχής νοημοσύνης (τα δύο πρώτα χρόνια)*. Η νοη- 
τιχή δραστηριότητα στο στάδιο αυτό περιορίζεται σε αισθησιοχινητιχές αντι
δράσεις* Το ιαιόί της ηλικίας αυτής αντιλαμβάνεται αυτό που του δίνουν οι 
αισθήσεις του: αυτό «ου βλέπει, ακούει, πιάνει, ή έχει στο στόμα του.Στο τέ
λος ins περιόδου αυτής αρχίζει να έχει μια εσωτερική αναπαράσταση των αντι
κειμένων γύρω του, όπως φαίνεται από την εμφάνιση της ικανότητας διατήρησης 
αντικειμένων, τη μίμηση και τη χρήση της γλώσσας*

β)Το στάδιο της προσυλλογιστικής νοημοσύνης (από τα δύο ως τα έξι ή εφτά 
χρόνια): Το παιδί χρησιμοποιεί σύμβολα και έχει κάποια μορφή σκέφης, δεν μπο
ρεί όμως να αποκεντρωθεί από τις αντιληπτικές εικόνες και να προβεί σε λογι
κή σκέφη. Στην περίοδο αυτή διακρίνουμε την προεννοιολογιχή σκέψη, από τα δύο 
ως τα τέοσερα περίπου χρόνια και την εικονική ή παραστατική σκέψη από τα τέσ
σερα ως τα εφτά χρόνια. Το κύριο χαρακτηριστικό της προεννοιολογικής σκέφης 
είναι ότι το παιδί δεν έχει αποκτήσει έννοιες, αφού δεν μπορεί να κάνει κα
τάταξη και κατηγοροποίηση. Για το λόγο αυτό η σκέψη του είναι εγωκεντρική 
και κινείται από το ειδικό οτο ειδικό, χωρίς να μπορεί να αναχθεί σε πραγμα
τική λογική σκέψη* Γτο στάδιο της παραστατικής σκέψης το παιδί αρχίζει να 
διαμορφώνει έννοιες, κυρίως συγκεκριμένων αντικειμένων και αρχίζει να αίτιο-* 
λογεί τις πράξεις και τις σκέψεις του, ακόμη όμως δεν μπορεί να αποκεντρωθεί 
από αυτό που το ίδιο αντιλαμβάνεται. 0 εγωκεντρισμός που εξακολουθεί να υπάρ
χει στη σκέψη του στο στάδιο αυτό και η έλλειψη αναστρεψιμότητας εμποδίζουν

ιI
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τη σχέψη του να αχοχεντρωθεί αχό τα αντιληχτιχά φαινόμενα και. να είναι 
aVTCMCtpCVCM^·

γ)Το στάδιο των συγκεκριμένων συλλογισμώνρκο τα έξι ή εφτά ως τα εντεκα 
χερικού χρόνια; Κατά το στάδιο αυτά η σκέψη του καιδιού αρχίζει να αποκτά 
την ικανότητα της διατήρησης και της αναστρεψιμότητας,χου του επιτρέπει να 
χάνει νοητιχές πράξεις που ανταχοκρίνονται στη λογική σκέψη. Οι συλλογισμοί 
όμως του καιδιού κατά την χερίοδο αυτή ανταχοκρίνονται σε συγκεκριμένες κρά
ξεις χαι δεν μχορούν να κινηθούν στο αφαιρετικό επίπεδο.

6)Το στάδιο των αφαιρετικών συλλογισμών, μετά τα έντεκα χερικού χρονιά; Το 
καιδί μετά την ηλικία αυτή μχορεί να κάνει συλλογισμούς και υκοθέσεις χωρίς 
να στηρίζεται σε συγκεκριμένες εχοχτίες. Η χρήση του υχοθετικού - εχαγωγιχού 
συλλογισμού χαι η χλήρης ανάιτυζη της ανατρεψιμότητας της σκέψης του εχιτρέ- 
χει να κάνει κριτική, να διαμορφώνει θεωρίες και γενικά να κινείται στο αφαι- 
ραιτικό χεόίο1 * 3.  ̂ . , *, ·; Γ L

Η εφαρμογή της Θεωρίας του Piaget στη σχολική πράξη είχε 
ως αποτέλεσμα να Θεωρηθεί ότι τα διάφορα γνωστικά αντικείμενα 
μπορεί να διδαχτούν αποτελεσματικά, αφού το παιδί φτάσει σε έ
να συγκεκριμένο στάδιο νοητικής ανάπτυξης,.σε μια ορισμένη η 
λικία. Για την αποτελεσματική π.χ. διδασκαλία της αριθμητικής 
θεωρέtται ότι το παιδί πρέπει να φτάσει στην ηλικία των 7 
περίπου χρόνων. Στην ηλικία αυτή βρίσκεται στο στάδιο των συγκε
κριμένων συλλογισμών, κατά το οποίο αποκτά την ικανότητα της 
σειροθέτησης, της κατάταξης και της αναστρεψιμότητας, ικανότη-

χες που είναι βασικές για την κατανόηση του αριθμού και των α- 
ριθμητικών πράξεων .

Σχετικές με την θεωρία του Piaget έρευνες έδειξαν * ότι 
πράγματι υπάρχει διαδοχή νοητικών σταδίων, όπως τα όρισε ο Pia
get, υπάρχει όμως διαρορά ως προς τη χρονολογική ηλικία κατά την οποία τα 
άτομα περνούν τα στάδια αυτά νοητικής ανάπτυξης^.Ενδεικτικά αναφέρουμε μια

1. Ginsburg Η. χαι Opper S. "Piaget*β theory of intellectual development.An 
introduction" (έχδ. Prentice-Hall), 1969*

2· Copelad R. "Hov children learn mathematics .Teaching implications of Pia
get research" (έχδ. Rout lege xat Kegan Paul), London 197**, σελ. 7-β.

3. Σύντομη χαρουσίασπ σχετικών ερευνών αναφέρεται στο άρθρο του Brovn G.xoi 
Dee forges C. "Piagetian psychology and education* Tine for revision".Bri
tish Journal of Educational Psychology, τ.47,1977, οελ. 7-17.



έρευνα στην οποία εξετάστηκε η ηλικία κατά την οποία τα παιδιά απο
κτούν τις νοητικές ικανότητες της κατηγοριοποίησης και της σε*·“ 
ροΟέτησης. Βρέθηκε διαφορά στην ηλικία κατά την οποία τα παι
διά αποκτούν τις ικανότητες αυτές τόσο μεταξύ διαφόρων ομάδων 
παιδιών όσο και μεταξύ των παιδιών της ίδιας ομάδας^. Σε μια έ
ρευνα επίσης που έγινε στον ελληνικό χώρο σχετικά με την ηλικί
α κατά την οποία τα παιδιά του δημοτικού αποκτούν την ' έννοια 
της αναστρεψιμότητας, βρέθηκε μεγάλη διαφορά ως προς την ηλικία 
κατά την οποία τα παιδιά αποκτούν την έννοια αυτή. Από τους η 
λικίας 8 ετών μαθητές του δημοτικού π.χ. βρέθηκε ότι μόνο το 751

2
είχε αποκτήσει την έννοια της ανατρεφιμότητας .

Ο Piaget εξάλλου και οι συνεργάτες του δεν ισχυρίστηιαν ό 
τι η ηλικία την οποία προσδιορίζουν για τα διάφορα στάδια νοη- 
τικής ανάπτυξης είναι αυστηρά καθορισμένη και ίδια για όλα τα 
άτομα*. Η βασική αντίληψη του Piaget για τη νοημοσύνη ως διαδι
κασίας προσαρμογής στο περιβάλλον με τις διεργασίες της συμμόρ
φωσης και της αφομοίωσης,τονίζει τη σημασία των περιβαλλοντι
κών παραγόντων για τη νοητική ανάπτυξη. Οι παράγοντες αυτοί εί
ναι διαφορετικοί για κάθε ομάδα υποκειμένων, όπως και για το κά
θε άτομο χωριστά και ως εκ τούτου δεν μπορεί να είναι αυστηρά, 
καθορισμένη η ηλικία κατά την οποία αναπτύσσονται οι νοητικές 
ικανότητες. Για τους λόγους αυτούς,όπως αναφέρουν οι Brown και 
Desforge σε σχετικό άρθρο* οι θέσεις του Piaget, όπως και οποι
οσδήποτε θεωρίας η οποία ορίζει στάδια νοητικής ανάπτυξης με 
βάση τη χρονολογική ηλικία, θάπρεπε να γίνονται αποδεκτές ως 
τάσεις και ενδείξεις για ικανότητες που τα άτομα θα περιμέναμε 
να αναπτύξουν σε κάποια ηλικία και όχι ως οριστική κατάσταση με 
πανανθρώπινη ισχύ. Επομένως, και αν ακόμη δεχτούμε ότι,για 
να κατανοήσει ο μαθητής τις σχολικές δεξιότητες,είναι απαραίτη
το να έχει αποκτήσει ένα επίπεδο νοητικής ανάπτυξης., δεν υπάρ
χει μια ορισμένη ηλικία κατά την οποία όλα. τα παιδιά αποκτούν 1 2 3

1. Hamel b. "Children from 5-7" (έ*δ. University Press), Rotterdam 197*».
2. Μάνου K. "Γένεσης, εξέλιξες wot, εροογωγή τη; αντιΧήΦεινς του αριθμού etc 

τα εαι6ιά".Αι6ο>τορι>σ> διατριβή. Αθήνα 1970, ocX. 100.
3. Inhelder Β. . et al "Learning and development of cognition" (έχδ. 

Rout lege και Kegan Paul), London 197*»·
H. Brown C. sat Desforges C., 1977, 6.*. oeX. 69.
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το νοητικό αυτό επίπεδο.
Από την άλλη πλευρά, άλλες έρευνες έδειξαν ότι ιιε τη χρήση ο 

ρισμένων μεθόδων τα παιδιά μπορεί να κατανοήσουν σε μικρότερη 
ηλικία γνωστικά αντικείμενα, τα οποία, σύμφωνα με τη θεωρίατσυ 
Piaget, απαιτούν νοητική ανάπτυξη που αντιστοιχεί σε μεγαλύτε
ρη ηλικία. 0 Aderson π.χ., χρησιμοποιώντας την τεχνική της αλ
λαγής ενός παράγοντα κάθε φορά και κρατώντας τους άλλους στα
θερούς. κατόρθωσε να διδάξει σε παιδιά A , δημοτικού προ
βλήματα, τα οποία, σύμφωνα με τη θεωρία του Piaget, θα έπρεπε 
να διδαχτούν τα παιδιά στην ηλικία του αφαιρετικού νοητιέού 
σταδίου, δηλ. στα 14 με 16 περίπου χρόνια*. 0 Χρ. Φράγκος σε έ- 
ρευνά του στον ελληνικό χώρο, χρησιμοποιώντας τη μαιευτική μέ
θοδο του Σωκράτη, κατώρθωσε να διδάξει σε παιδιά δημοτικού-από 
την Α ως την ΣΤ τάξη - τη γεωμετρική έννοια του διπλασ-η
σιασμού και του υποδιπλασιασμού του τετραγώνου . Οι αφηρημένες 
αυτές έννοιες, σύμφωνα με τη θεωρία του Piaget, μπορεί να γί
νουν κατανοητές από το παιδί, με συνήθεις μεθόδους διδασκαλίας, 
στο στάδιο της αφαιρετικής σκέψης.

Εισερχόμαστε έτσι σε μια δεύτερη άποψη για την ηλικία κ α 
τά την οποία τα παιδιά αποκτούν την νοητική ετοιμότητα για την 
απόκτηση διαφόρων γνωστικών αντικειμένων. Η άποψη αυτή δίνει ι
διαίτερη έμφαση στις περιβαλλοντικές συνθήκες και στη χρή
ση τ,)<ί κατάλληλης μεθόδου. Η παραπάνω θεωρία εστιάζεται στο 
μοντέλ ο της σταδιακής ανάπτυξης δεξιοτήτων και της ολοκλήρω
σης των δεξιοτήτων αυτών σε διαδικασίες οι οποίες είναι απαραί
τητες για τη συγκεκριμένη κάθε φορά μάθηση, ανεξάρτητα από τη 
χρονολογική ηλικία^.

0 κυριότερος εκπρόσωπος προς την κατεύθυνση αυτή είναι ο Αμερι
κανός «υχολόγος Jerone Bruner. 0 Bruner τονίζει τη σπουδαιότη- 
τα της απόκτησης γενικών αρχών μάθησης, όπως συστήματα κατηγο- 
ριοποίησης και ανάπτυξη δεξιοτήτων σκέψης, τις οποίες το παιδί
μπορεί να χρησιμοποιήσει για τη μάθηση νέων γνωστικών άντικει-
________

V 0 *1. Aderson R^Can first graders learn as advanced problem solving skill? , 
Journal Educational Psychology, t· 56% ccl. 283-9*.

2. Φράγκου Xp, "Eeaptioy^ Tnc yaccuTisfo ue606ou του Σωκράτη oc 
νςνβ 1973.

3. Connell V·, 197̂ 9 $♦«.* ocl. 1*8-155.
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μ έ ν ω ν \  Η αρχή της ανακάλυψης της γνώσης από το ίδιο το άτομο 
με την εφαρμογή των προηγούμενων γνώσεων και ιδίως των διαδι
κασιών σκέψης και μάθησης τις οποίες έχει ήδη αποκτήσει, είναι 
βασική*. Με βάση τις απόψεις του αυτές πιστεύει ότι,αν χρησιμο
ποιηθεί η κατάλληλη μέθοδος?το παιδί μπορεί να μάθει οποιοδήπο- 
τε γνωστικό αντικείμενο, σε οποιαδήποτε ηλικία. Οι θέσεις του 
συνοψίζονται στην άποψή του "... οποιοδήποτε αντικείμενο μπο
ρεί να διδαχθεί αποτελεσματικά . με έναν έντιμο τρόπο,7
σε οποιοδήποτε παιδί, σε οποιοδήποτε στάδιο ανάπτυξης Μ .0 Bru
ner αναφέρει ότε το παιδαγωγικό πρόβλημα της ετοιμότητας είναι 
να παρουσιάσουμε στο παιδί το υλικό που θέλουμε να το διδάξου
με με τον τρόπο που αυτό κατανοεί την εξωτερική πραγματικότητα.λύμψωνα με τις θέ
σε ις του, όπως ήδη αναφέραμε, η διδασκαλία μιας γνωστικής ενό
τητας σε μια ηλικία μπορεί να θεωρηθεί σαν μια διαδικασία "με
τάφρασης" σε όρους και τρόπους που το παιδί καταλαβαίνει. Η ά 
ποψη αυτή του Bruner αποτελεί εφαρμογή στην παιδαγωγική της θ ε 
ωρίας του για την ανάπτυξη των νοητικών και γνωστικών ικανοτή-

4
των. Σε άρθρο του αναφέρει σχετικά:..."η ανάπτυξη της λειτουρ
γίας της ανθρώπινης νοημοσύνης ... σχηματίζεται από τη χόήση 
μιας σειράς τεχνολογικών επιτευγμάτων... Οι τεχνικές αυτές δεν 
είναι ανακαλύψεις των ατόμων καθώς αυτά αναπτύσσονται* είναι 
περισσότερο δεξιότητες που μεταφέρονται με ποικίλη αποτελεσμα- 
τικότητα και επιτυχία από τον πολιτισμό - η γλώσσα είναι είναι 
ένα πρώτο παράδειγμα. Ος εκ τούτου,η γνωσέική ανάπτυξη είναι σε 
μεγάλο βαθμό από τα έξω προς -τα μέσα, όπως και από μέσα προς τα 
έξω"5 .
----------—--------------------------------------------/
1. Bruner J. "Learning and thinking", Harvard Sducat.Bcvicy. t .29, 1959, σελ. 

184-192.
2. Bruner J. "The act of discovery" Harvard ̂ Educat, Review» t . 31^1961, «λ. 

21*32»
3 . 'Bruner J· 19<>0» &.«.»‘oek« 3d»
4. Bruner J. "The course of cognitive growth" Aaerican Psychologist» t . 19. 

1964, σελ. 1·
5. Οι θέσεις αυτές του Bruner είνat ειηρεασρένες dti τις θέσεις των Wash* 

burne και Howell (i960) για την εζέλιζη του ανθρωίινου εγκεσάλου. Εΰρνω* 
να pc τις θέσεις αυτές ο σχηματισμός του ανΘρω«ινου εγκεαάλου είναι αιο· 
τέλεσρα των «ιέσεων «ου δέχτηκε λέγω του διανορετικού τρένου ζωές των αν* 
Θρώιων σε κάθε ειοχή. Η κατασκευή εργαλείων για το κυνήγι και η καλλιέρ*
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Η κριτική που ασκήθηκε στις θέσεις του Bruner από . άλλους 
φυχοπαιδαγωγούς επισημαίνει ότι, παρόλο που οι απόψεις του εί
ναι αισιόδοξες και θετικές για τη σχολική πράξη,δεν μπορούν να 
εφαρμοστούν απόλυτα. 0 Ausubel π.χ. κρίνοντας τις απόψεις του 
αναφέρει! "...πολλές έννοιες είναι δύσκολο να κατανοηθούν από μα
θητές του δημοτικού,ανεξάρτητα από τον τρόπο που θα τις παρου
σιάσουμε. Ακόμη και αν δεχτούμε ότι όλες οι αωηρημένες έννοιες 
μπορεί να παρουσιαστούν διαισθητικά, είναι παράλογο να πιστεύ
ουμε ότι μπορεί να κατανοηθούν από τα παιδιά σε οποιαδήποτε βαθ- 
μίδα"ισελ. 270-71). Εκτός από την κριτική που ασκήθηκε για την 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας ορισμένων γνωστικών αντικει
μένων σε οποιαδήποτε ηλικία, τέθηκε και το θέμα της πρακτικότη- 
τας της θέσης αυτής εξαιτίας του χρόνου, της προσπάθειας και της 
δαπάνης που απαιτείται για τη διδασκαλία γνώσεων σε "πρώιμη" η 
λικία^. Από την πλευρά της συνολικής ανάπτυξης του παιδιού τέ
θηκε επίσης το πρόβλημα,αν ο επιπλέον χρόνος που θα διαθέσει το 
παιδί για τη συστηματική μάθηση ορισμένων αντικειμένων σε μικρό
τερη ηλικία, είναι σε βάρος άλλων δραστηριοτήτων, οι οποίες συν
τελούν σε μια ισορροπημένη ανάπτυξη'στο σύνολο των ψυχοπνευμα- 
τικών του ικανοτήτων. Στο θέμα αυτό n Tyler αναφέρει χαρακτηρι
στικά: "Ακόμη και αν «ραίνεται ότι τα μικρά παιδιά μπορούν να 
μάθουν μια προειρημένη για την ηλικία τους διαδικασία, θάπρεπε να εξετάσου
με , αν είναι οωστό και σκόπιμο γι αυτά να τη διδάξουμε. Από την πλευρά της 
η)ινδικής ανάπτυξης,θάπρεπε να σκεφτούμε αν είναι ο καλύτερος τρόπος 
γι αυτά να ξοδεύουν το χρόνο τους και την ενέργειά τους. Ομοίως,από την 
πλευρά της νοητικής ανάπτυξης,θα πρέπει να αναρωτηθούμε αν η πρώιμη συστη
ματική διδασκαλία της ανάγνωσης, της αριθμητικής ή οποιουδήποτε άλ
λου γνωστικού αντικειμένου, θα είχε αρνητική επίδραση στην ανάπτυξη

γεια της γης «ιοτελούν μερικά καραόείγματα. Σε άρθρα τους, (tfaahburne 
λβΛ Howell,1960, οελ.θθ), το οεοίο δημοοίευοον με την συμτλήρωση 100 χρό
νων ατό τη δημοοίευοη του δαοβίνου "The origin of si>eciean, ανα.έρουν:

%
*H ncva6u*6tr*ia του νέου ανθράιου eatvcrat ας αιοτέλεσμα της τεχνυχο-χου* 

Π ΟΙΟda τρυιλασυασε σε μέγεθος τον εγχέφαλο, σμύχρυνε το ΐρά- 
σ«ιο xat Tpotoiotnoc ιολλές άλλες 6ομές του θάματος.a.* 1 2·.

1. Axtsbel D. •‘Can children learn anythin* that adults can and m ors efficient* 
1a?*elentfctarY School Journal ".t. 62, 1962, σελ. 270-72.

2. Ausubel xat Sullivan, 1970, ά.ι., σελ. 96.
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των κινήτρων ή στπνπροσωπική και κοινωνική συμπεριφορά'^σελ.223- 
24).

Από τις δύο θέσεις που αναφέραμε, του Piaget και του Bruner, 
για τη νοητική ετοιμότητα του παιδιού ως παράγοντα σχολικής μά
θησης, διαπιστώνουμε ότι η πρώτη τονίζει περισσότερο τον γενετι
κό και η δεύτερη τον περιβαλλοντικό παράγοντα στην ανάπτυξη της 
ετοιμότητας αυτής. Και οι δύο όμως θέσεις δέχονται ότι για τη 
διδασκαλία των σχολικών δεξιοτήτων απαιτείται ένας βαθμός νοητι- 
κής ανάπτυξης, ανεξάρτητα από το πώς μπορεί να αποκτηθεί.

Για να κατανοήσει ο μαθητής τις δεξιότητες που διδάσκονταν στο 
σχολείο πρέπει να έχει αποκτήσει ένα ορισμένο νοητικό και γνωσιακό επί
πεδο. Έ χ ε ι  βρεθεί ότι το νοητικό επίπεδο του παιδιού έχει υψη- 
λή συνάφεια με τη σχολική του επίδοση . Η ποσότητα επίσης των 
γενικών πληροφοριών που κατέχει κατά την είσοδό του στο σχολεί
ο, ο γλωσσικός του πλούτος και η ευχέρεια στη χρήση της γλώσ
σας, επηρεάζουν σημαντικά την επίδοσή του στις πρώτες τάξεις^.
Η υψηλή συνάφεια που υπάρχει ανάμεσα στις νοητικές ικανότητες 
και γνώσεις του παιδιού και στη σχολική του επίδοση συνετέλεσε, 
ώστε η αξιολόγηση των ικανοτήτων αυτών να αποτελεί βασικό τμή
μα των κριτηρίων που χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση της 
σχολικής ετοιμότητας. Κατά τον Ausubel ο πιό σημαντικός παρά
γοντας που επηρεάζει τη μάθηση είναι το τι ήδη γνωρίζει ο μαθητής.Ας αξιο
λογήσουμε το γνωστικό του επίπεδο kol ας το διδάξουμε σύμφωνα με αυ
τό.Το κριτήριο για μάθηση, κατά την άποψη αυτή .δ εν είναι η ηλικία ούτε 
η μέθοδος μόνο, αλλά ένας επαρκής βαθμός γνωστικής ετοιμότητας .

Αφού λοιπόν η γνωστική ετοιμότητα αποτελεί βασικό παράγον
τα για τη σχολική μάθηση είναι φανερό ότι στην ανάπτυξη της θα 1 2 3

1. Tyler F. "Issues related to readiness". Στο σύγγραμμα του D.Griffiths, 
Sixty-third yearbook. Motional Society for the Study of Education (έκβ. 
University of Chicago), 19&», σελ. 210-239.

2. Dean fi. και Kundert 0. "Intelligence and teachers ratings as predictors 
of abstract και concerete learning". Journal of School Psychology, τ. 1, 
1981, σελ. 78-85.

3. Oran R. και Kulhary W. "Effects of language facility in learning".Ameri
caa Educational Research, t . 15, 1978, σελ. 501-506.

·*. Ausubel 0. "Educational Psychology. A cognitive view” (έκβ. Balt, Rine
hart και Winston), 1968.
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πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση, πριν από την"επίσημη" φοίτη
ση του παιδιού στο σχολείο. Αυτό συνεπάγεται παροχή κατάλληλων 
εμπειριών από τους υπεύθυνους φορείς - οικογένεια, σχολείο και 
πολιτεία γενικότερα - σε προηγούμενα στάδια ανάπτυξης too παι
διού. Η άποψη αυτή έχει ιδιαίτερη σημασία για τα παιδιά τα ο 
ποία προέρχονται από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά επίπεδα. Κατά 
κανόνα τα παιδιά αυτά αρχίζουν το σχολείο με χαμηλότερο γνωστι
κό επιπεδο>σε σύγκριση με τα παιδιά που ανήκουν σε υψηλότερα 
κοινωνικοοικονομικά περιβάλλοντα. Αρκετές έρευνες έχουν δείξει 
ότι υπάρχει υψηλή συνάφεια μεταξύ του κοινωνικοοικονομικού επι
πέδου της οεκογένειαςι και του νοητεκσύ επιπέδου του παιδιού, καθώς 
και της επίδοσής του στο σχολειού.

... . ι
Η χρονολογική ηλικία ως κριτήριο σχολικής ετοιμότητας.

Από τη μέχρι τώτα διαπραγμάτευση του θέματος της σχολικής ετοιμότητας, 
διαπιστώνουμε ότι το καλύτερο κριτήριο για τη διδασκαλία ενός γνωστικού 
αντικειμένου θεωρείται ότι είναι η ετοιμότητα του παιδιού για 
τη μάθηση του συγκεκριμένου αντικειμένουϋαρόλα αυτά, η χρονολογική η 
λικία παραμένει_ τό_κύριο κριιήριο για την ̂ είσοδο του παιδιού στο 
σχολείο,στις περισσότερες χώρες. Η λογική για τη χρήση της χρο
νολογικής ηλικίας ως κριτήριο σχολικής ετοιμότητας είναι ό τ ιτο 
μεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών, κάτω από συνήθεις συνθήκες α 
νάπτυξης, σε μια συγκεκριμένη ηλικία (6-7 χρό\ων συνήθωφ,αναμένεται να 
έχει φτάσει σε ένα επίπεδο βιοσωματικής, νοητικής και συναισθη
ματικής ανάπτυξης, το οποίο είναι απαραίτητο για τη μάθηση των 
σχολικών δεξιοτήτων. Κατά την ηλικία αυτή, με συνήθεις μεθόδους 
διδασκαλίας, μπορεί να εξασφαλιστεί μάθηση των σχολικών δεξιοτήτων 
για μεγάλοναριθμό παιδιών, σε σχετικά σύντομο χρονικό διάστημα.
Η θέσπιση μιας μεγαλύτερης ηλικίας για την είσοδο του παιδιού 
στο δημοτικό, ενώ όπως είδαμε, πολλές σχολικές γνώσεις μπορεί

1. a) Low Ρ. nau Clement Ρ. "Relationships of race and * ocioeconooic status
■a

to classroom behavior, academic achievement and referal for special edu
cation^ * T* 20, 1982*
P) Broaan S. et al "Preschool IQ prenatal and early development corre
lates" (cn6aj. Wiley), Kev York 1975.
y) Haggard, A."Social status and intelligence" Genetic Pevehninw U m * - 

graphs» τ* *9^ 195**, oeX. 1»* 1-188,
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να αποκτηθούν από το παιδί και σε μικρότερη ηλικία, γίνεται,για 
να εξασφαλιστεί η δυνατότητα επιτυχίας στο μεγαλύτερο ποσοστό

θεις συνθήκες ανάπτυξης, να έχει μικρότερο βαθμό ετοιμότητας για 
σχολική μάθηση. Το μικρότερο παιδί έχει και μικρότερο βαθμό ωρί-

ίση του κριτηρίου της χρονολογι
κής ηλικίας για τον καθορισμό της σχολικής ετοιμότητας είναι ότι, 
και αν ακόμη καθορίσουμε ακριβώς την ηλικία που το μέσο παιδί εί
ναι "έτοιμο" να αρχίσει υποχρεωτική σχολική μάθηση, κάθε μέσο ση
μαίνει ότι μόνο ένα ποσοστό οποιοσδήποτε ομάδας παιδιών αναμένεται να

γοντες, οργανισμικοί και περιβαλλοντικοί συμβάλλουν ώστε να υπάρ-
I

χει διαφορά στο νοητικό και γενικότερα στο εξελικτικό εΛίπεδο 
παιδιών της ίδιας ηλικίας.

Το πλεονέκτημα στη χρήση της ηλικίας . ως κριτήριου σχολικής ετοι
μότητας είναι ότι με τον καθορισμό μιας ορισμένης ηλικίας εισό
δου στο σχολείο, ίδιας για όλα τα παιδιά μιας χώρας, τα παιδιά 
δέχονται από το ίδιο έτος της ηλικίας τους, τα ίδια πέρίιπου 
πνευματικά ερεθίσματα, τουλάχιστον ως προς το σχολείο. Με τον 
τρόπο αυτό μειώνονται κάπως οι ανισότητες που ήδη υπάρχουν λό- 
γω διαφορών στο κούκωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας*. . 
Μειώνεται επίσης ο ανταγωνισμός και η πίεση των γονέων*προς το 
παιδί,για να αποκτήσει κατά το δυνατό νωρίτερα ικανότητες που 
θα το προωθήσουν να αρχίσει νωρίτερα το σχολείο, με όλες τις 
αρνητικές συνέπειες της τάσης αυτής για το παιδί. Η θέσπιση βέ
βαια της χρονολογικής ηλικίας ως βασικό κριτήριο για την εγ
γραφή στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση απαιτεί να εξασφαλιστούν οι 
προσποθέσεις εκείνες που θα διευκολύνουν τη μάθηση στα παιδιά .

1. Ausubel D. και Sullivan Ε., 1970 , ό.«. οελ. 96.
2. Έχει βρεθεί ότι ο ταράγοντας "χρονολογική ηλικία" καθορίζει ιολλές μορ-' 

οές ουμιεριοοράς εερισσότερο εζαιτίος των κοινών εμίειριών και γνώσεων 
οτα εαιθιά της ίδιας χρονολογικής ηλικίας,καρά εξαιτίας του ίδιου βαθμού 
βιολογικής ωρίμαοης. (Lindgren, 1967, οελ. βΟ).

3. lie και Amee, 1965, ό.ε., οελ.
*». 'Εχει βρεθεί ότι η οοίτηοη στο νηιιαγωγείο και το σχολείο διευκολύνουν 

τη γνωστική ανάετυζη του «αιδιού (Sorua G., 196$),.

των μαθητών . Είναι φυσικό ένα μικρότερο παιδί, κάτω από συύή-
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τα οποία υστερούν στη σχολική τους ετοιμότητα. Η παροχή π.χ. 
σχετικών εμπειριών στην προσχολική περίοδο, η χρησιμοποίηση ε
λαστικού προγράμματος,το οποίο δίνει τη δυνατότητα για προσαρ
μογή της διδασκαλίας στο αναπτυξιακό επίπεδο του κάθε παιδιού 
και η ύπαρξη ολιγομελών τάξεων είναι, όπως αναφέραμε, μερικοί 
από τους παράγοντες αυτούς.

Το πρόβλημα για το ποιά ηλικία είναι η πιο κατάλληλη για 
τη φοίτηση του παιδιού στο σχολείο δεν έχει λυθεί, γιατί ό 
πως αναφέραμε,δεν μπορεί να υπάρξει μ ια γενική και ορισμένη η 
λικία, κατά την οποία όλα τα παιδιά αποκτούν τη σχολική ετοι
μότητα, αφού τα περιβάλλοντα στα οποία αναπτύσσονται, φυσικά, 
κοινωνικοοικονομικά και πολιτιστικά είναι διαφορετικά,όπως δια
φορετικές είναι_και οι βιολογικές καταβολές του κάθε παιδιού. 
Διαφορετικές επίσης είναι και οι συνθήκες μάθησης και τό πρό
γραμμα διδασκαλίας που έχει το εκπαιδευτικό.σύστημα κάθε χώοας.

Έ ν α  σύστημα που να συνδυάζει το κριτήριο της χρονολογικής ηλι
κίας με κάποια άλλα κριτήρια που αξιολογούν την ετοιμότητα του μαθη
τή για σχολική μάθηση, θα βοηθούσε στην αντιμετώπιση του προβλήματος για 
την έναρξη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 0 συνδυασμός αυτός,που,'ό
πως είδαμε εφαρμόζεται και στις περισσότερες χώρες, θα συντε
λούσε στη διευθέτηση της έναρξης της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σταπαιδιά 
εκείνα τα οποία, παρόλο που έχουν φτάσει σε μια ηλικία κατά την οποία θα · 
αναμενόταν να έχουν αναπτύξει την αηαιτούμενη σχολική ετοιμότητα,για λό
γους οργανισμικούς ή περιβαλλοντικούς,.δεν την έχουν αναπτύξει.

Μια οργανωμένη εκπαιδευτική πολιτική θα πρέπε^ι να αποσκο
πεί στην ανάπτυξη των δυνατοτήτων του κάθε ατόμου. Η πολιτική 
αυτή απαιτεί προσαρμογή του σχολικού προγράμματος στις δυνατό
τητες του παιδιού σε κάθε στάδιο της ανάπτυξης του, καθώς και 
παροχή κατάλληλων εμπειριών και ερεθισμάτων, πριν από την έναρ
ξη της TiULUiAc εκπαίδευσης — Η ετοιμότητα,όπως αναφέραμε είναι 
συσσωρευτική. Κάθε προηγούμενο ερέθισμα συντελεί στην προ
ετοιμασία του παιδιού για την αφομοίωση ενός επόμενου ερε
θίσματος. Ό τ α ν  τα παιδιά φτάνουν στην ηλικία κατά την οποία 
"υποχρεωτικά" πρέπει να φοιτήσουν στην Α δημοτικού και"υπο- 
χρεωτικά" να μάθουν ορισμένες δεξιότητες, λόγω των διαφορών που 
υπάρχουν και στη γενετική τους προικοδότηση και κυρίως λόγω των 
διαφορών που υπάρχουν στα περιβαλλοντικά ερεθίσματα και στις
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εμπειρίες που είχαν ως την ηλικία αυτή, έχουν αναπτύξει διαφο
ρετικά επίπεδά ετοιμότητας. Ό τ α ν  στα παιδιά άυΐά εφαρ
μόζεται το ίδιο πρόγραμμα διδασκαλίας, ανεξάρτητα από τις 
δυνατότητες του κάθε παιδιού να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις 
του, είναι φυσικό ένα ποσοστό παιδιών να οδηγείται στην αποτυ
χία. Η αποτυχία αυτή.ανεξάρτητα από τον τρόπο με τον οποίο εκ
φράζεται- κακός βαθμός, επανάληψη της ίδιας τάξης, και κυρίως 
με την "αίσθηση" που έχει το ίδιο το παιδί ότι δεν τα καταφέρ
νει Α όπως αναφέραμε, έχει αρνητικές επιπτώσεις για τη μετέ- 
πειτα ψυχοπνευματική ανάπτυξη του παιδιού.

Στά πλαίσια της έρευνας αυτής θεωρήσαμε ως δεδομένα το σχο
λικό πρόγραμμα και τις συνθήκες μάθησης που επικρατούν στη χώ
ρα μας και προσπαθήσαμε να εξετάσουμε, κάτω από τις συνθήκες αυ
τές, ποια παιδιά αντιμετωπίζουν περισσότερα προβλήματα στη σχο
λική μάθηση. Πιο συγκεκριμένα, προσπαθήσαμε να εντοπίσουμε ορι
σμένα χαρακτηριστικά των παιδιών εκείνων τα οποία, κάτω από τις 
συγκεκριμένες απαιτήσεις του σχολικού προγράμματος,για τη μάθη
ση ορισμένων δεξιοτήτων, με ορισμένη μέθοδο και σε ορισμένη η 
λικία, έχουν μεγαλύτερη πιθανότητα να παρουσιάσουν σχολική α π ο 
τυχία.

•
Αναφέραμε τους βασικότερους παράγοντες οι οποίοι καθορίζουν 

την ετοιμότητα για μάθηση γενικά και ειδικότερα τη' μάθηση των 
σχολικών δεξιοτήτων. Είδαμε ότι, μολονότι μερικοί θεωρητικοί το
νίζουν περισσότερο τη συμβολή άλλοι του γενετικού και άλλοι του περιβαλλοντι
κού παράγοντα, και οι δύο παράγοντες - οργανιομική ωρίμαση, περι
βαλλοντικά ερεθίσματα - σε δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ τους, 
καθορίζουν το βαθμό ετοιμότητας του παιδιού για τη μάθηση των 
σχολικών δεξιοτήτων. Επισημάναμε επίσης ότι λόγω των διαφορών 
στις βιολογικές καταβολές και στα περιβαλλοντικά ερεθίσματα,ά
τομα της ίδιας χρονολογικής ηλικίας δεν έχουν τον ίδιο βαθμό ε-. 
τοιμότητας για τη μάθηση διαφόρων δεξιοτήτων. Για το λόγο αυτό 
η χρονολογική ηλικία δεν μπορεί να αποτελέσει επαρκές κρι
τήριο για τον καθορισμό της ετοιμότητας του παιδιού για σχολι
κή μάθηση. Εκτός από το πρόγραμμα διδασκαλίας και τις συνθήκες 
μάθησης γενικά, είδαμε ότι, από τους παράγοντες που αναφέρονται 
στο άτομο, βασικοί v l o  τον καθορισμό της σχολικής ετοιμότητας 
είναι ένας βαθμός ωρίμασης στο βιοσωματικό χαι ψυχοκινητικό
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τομέα, καθώς και. ένας βαθμός συναισθηματικής, κοινωνικής και 
γνωστικής ανάπτυξης.

Για την πλήρη αξιολόγηση της σχολικής ετοιμότητας, της ικα
νότητας δηλαδή του παιδιού να μαθαίνει χωρίς πίεση τις σχολικές 
δεξιότητες, απαιτείται να γίνεται αξιολόγηση σε όλους αυτούς 
τους τομείς: το βιοσωματικό, τονψυχοκοινωνικό και το γνωστικό. 
Στην έρευνα αυτή κινηθήκαμε στο χώρο της γνωστικής ανάπτυξης ως 
παράγοντα σχολικής ετοιμότητας και προσπαθήσαμε να εξετάσουμεκα- 
τά πόσο το επίπεδο της ψυχογλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού μπο
ρεί να αποτελέσει κριτήριο ετοιμότητας για τη μάθηση των βασι
κών μαθημάτων που διδάσκονται στις πρώτες τάξεις του δημοτικού 
σχολείου. Πιο συγκεκριμένα,εξετάζουμε αν υπάρχει συστηματική σχέ
ση μεταξύ των ψυχογλωσσικών ικανοτήτων και της επίδοσης του μα
θητή στην ανάγνωση, την αριθμητική και την ορθογραφία.

Για την αξιολόγηση του επιπέδου της ψυχογλωσσικής ανάπτυξης των 
μαθητών χρησιμοποιήσαμε το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτή
των (ΙΤΡΑ), το οποίο περιγράφουμε σε επόμενο κεφάλαιο. Στο κε
φάλαιο που ακολουθεί αναφέρουμε σύντομα την ψυχογλωσσική θεω
ρία στην οποία βασίζεται το ΙΤΡΑ, για να γίνει κατανοητή η φύση 
και η λειτουργία του τεστ αυτού. ~



ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΒΑΣΗ ΤΟΥ ΙΤΡΑ

Το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων βασίζεται στην 
φυχογλωσσική θεωρία του Osgood για την απόκτηση και χρήση της 
γλώσσας στην ανθρώπινη επικοινωνία. Οι απόψεις του Osgood ανή
κουν στις συμπεριψορικές θεωρίες της Ψυχογλωσσολογίας1 .

Στα πλαίσια της συμπεριφορικής ψυχογλωσσικής θεωρίας, πολ
λοί θεωρητικοί προσπαθούν να εξηγήσουν την απόκτηση του λεξιλό- 
γιου, της γραμματικής και της σημασίας των λέξεων χρησιμο
ποιώντας το βασικό σχήμα της συμπεριφορικής σχολής για τη μάθη
ση, το S-R (Stimulus-Response = Ερέθισμα-Αντίδρασι^. Κύριος εκπρό
σωπος της θεωρίας αυτής είναι ο Skinner, ο οποίος εξηγεί την ανά
πτυξη της γλώσσας με το μοντέλο της συντελεστικής συμπεριφοράς 
και της επιλεκτικής ενίσχυσης^. Το παιδί είναι εκτεθιμένο σε μια 
μεγάλη ποικιλία ήχων της ανθρώπινης γλώσσας. Με την επαναληπτι
κή σύνδεση ήχων και αντιληπτικών καταστάσεων κατανοεί τη γλώσσα. 
Με την επιλεκτική ενίσχυση των ήχων που το ίδιο παράγει μαθαί
νει να εκφράζεται με τη γλώσσα των ενηλίκων. Τα ψελλίσματα π.χ. 
των μικρών παιδιών σταδιακά καταλήγουν στην ομιλία του ενηλίκου, 
επειδή οι πρώτες προσπάθειες του παιδιού για ομιλία ενισχύονται 
με την ευχαρίστηση και την ενθάρυνση γενικά που δείχνουν οι ενή
λικοι ακούοντας το παιδί. Σε ένα επόμενο στάδιο οι γονείς "σχη
ματοποιούν τη γλώσσα" του παιδιού, ώσπου να φτάσει τη γλώσσα των 
ενηλίκων, με την ενίσχυση μόνο των μορφών γλωσσικής συμπεριφοράς 
που πλησιάζουν τη "σωστή"γλώσσα (επιλεκτική ενίσχυση)

Το μοντέλο αυτό του Skinner επεξεργάζονται και αναπτύσσουν 
άλλοι ερευνητές (Osgood, Miron, Caroll), προσθέτοντας και άλλες
__________ ___ __  tfr
1. Η Τυχογλωοοίο είναι ειιστήμη ίου όημιουργήθηκε οι6 τη συμβολή της Γλωσσο

λογίας και της Ψυχολογίας.Οι Φυχογλωσσολόγοι μέσα οι& την ανάλυση της γλωσσάς 
(μορφήματα, ψωνήματα, σημασιολογία) ιροσιαθούν να καθορίσουν τις νοητι- 
*ές όιαόιχασίες και τις 6ια6ικααίες συμιερι#οράς γενικότερα ίου υιεισέρ* 
χονται στην αεόκτηση και χρήση της γλωσσάς (Slobin 19 6 6)·

2. Skinner Β· "Verbal behavior"(έκ6,Appleton-Ccnturv),μ»  York 1957,



διάμεσες μεταβλητές μεταξύ ερεθίσματος και αντΙδρασης,όπως δευ
τερογενή και τρετογενή ερεθίσματα καε αντεδράσεες1 2 3. Τα δευτερογενή καε 
τρετογενή αυτά στοεχεία, παρόλο που δεν είναε παρατηρήσεμα, εξηγούν την 
απόκτηση ιδεών, σκέψεων καε εννοεών στη γλώσσα, που δεν εξηγούσε η θεω
ρία του Skinner.

Οε Bandura καε Walters επίσης, κενούμενοεστην ίδεα κατεύθυνση,
2

προσθέτουν καε τον παράγοντα της μίμησης στη μάθηση της γλώσσας .

Η θεωρία του Osgood

Μέσα στη συμπερεφορεστεκή σχολή ο Osgood επέκρενε τη θεωρία του 
- Skinner γεα την απόκτηση της γλώσαας,κυρίως,γεατί δεν ερμήνευε το σχηματε- 

σμό των εδεών καε των νοημάτων, δεν εξηγούσε δηλαδή το σημασεολογεκό μέρος 
της γλώσοας. 0 ίδεος πρότεενε ένα πολυδεάστατο γλωσσεκό μοντέλο το οποίο 
περελάμβανε μεταξύ των εξωτερεκών Ερεθεσμάτων καε Αντεδράσεων, τα οποία 
είναε δυνατόν να παρατηρηθούν, δεάμεσα ερεθίσματα καε αντεδράσεες τα οποία 
δεν είναε παρατηρήσεμα. Η σχέση αυτή απεεκονίζεταε με to σχήμα S-r-s-R. 0 
Osgood προσπάθησε να ορίσεε τη δεαδεκασία η οποία συνδέεε το εξωτερεκό 
Ερέθεσμα (S) καε την εξωτερεκή Αντίδραση (R>με τη νοητεκή δεάμεση δραστη- 
ρεότητα του ατόμου: με τα δευτερογενή ερεθίσματα καε τες δευτερογενείς αντι.- 
δράσεες που γίνονταε στον εγκέφαλο^.

0 Osgood ερμήνευσε τη δεαδεκασία της σύνδεσης υποστηρίζοντας ότι:όταν 
ένα πρωταρχεκό ερέθεσμα ακολσυθείταε από ένα δευτερογενές ερέθεσμα, το τε
λευταίο προκαλεί ένα μέρος της αντίδρασης που αρχεκά δημεουργείταε από το 
πρωτογενές ερέθεσμα. Σε ένα παεδί π.χ. παρουσεάζεταε ένα μεγάλο ζώο(3=πρω- 
τογενές ερέθεσμα) σε συσχέτεση με τη λέξη "σκυλί"(3=δευτερογενές ερέθισμα) 
καε το παεδί αντεδρά με τη φυγή (R-αντίδραση). Σε μεα άλλη περίπτωση, όταν 
το παεδί συναντά τη λέξη "σκυλί", τη συνδέεε με το ζώο καε προ καλέ ίταε ένα 
μέρος της αρχεκής αντίδρασης, π.χ. μεα επεθυμία φυγής (r-μερεκή αντίδραση). 
Η επόμενη σύνδεση στην αλυσίδα αυτή είναε η μερεκή αντίδραση να προκαλέσεε 
ένα εσωτερεκό ερέθεσμα,μη πσρατηρήσεμο (s). Στο παράδεεγμά μας π.χ. η τάση 
γεά φυγή (r) που δημεουργήθηκε στο παεδί από το δευτερογενές ερέθισμα "σκυ
λί" (s), μπορεί να προκαλέσεε την αωύπνεση ότι λείπουν οι γονείς του καε

1. Heveoaer Ph. «at Hammil D. "Psycholinguistics in the school»"(έ»6 . Bell 
καε Hovelle Company), 1976.

2. Bandura A. καε Walters R. "Social learning personality development" 
(ck6. Holt, Rinehart καε Winston), New York 1963.

3. Osgood C. "Motivational dynamics of language behavior, «fro σόγγραμα του 
M. Jones (ed.) Hebraska sumposiua on motivation (University of Hebraska 
Press), 1957.
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αυτό το εοωτερικό ερέθισμα (s) μπορεί να καταλήξει σε εξωτερική συμπεριχρο

το κλασικό συμπεριφοριστικό μοντέλο S-R παίρνει τον τύπο S-r-s-R.
Η προσθήκη από τον Osgood των διάμεσων σταδίων r-s αποτελεί το νοη- 

τικό επίπεδο της ανάπτυξης της γλώσσας και δηλώνει την απόκτηση της έν
νοιας των ερεθισμάτων. Οι συνδέσεις τις οποίες ένα ερέθισμα προκαλεί στον 
εγκέφαλο αποτελούν τη σημασία του. 0 Osgood αναφέρει το επίπεδο αυτό της 
οργάνωσης της γλώσσας ως λογικό επίπεδο ή συμβολικό (representational le
vel).

Το συμβολικό επίπεδο αποτελεί ένα από τα τρία επίπεδα οργάνωσης της 
γλώσσας .σύμφωνα με τη θεωρία του Osgood. 'Ενα δεύτερο επίπεδο είναι το επί
πεδο ολοκλήρωσης ή του αυτοματισμού (integrative level) και ένα τρίτο επίπε
δο είναι της προβολής (projective level). Το επίπεδο αυτοματισμού ή ολοκλή
ρωσης αποτελεί το χαμηλότερο επίπεδο οργάνωσης της γλώσσας και περιλαμβά
νει τις συνδέσεις με το ερέθισμα,που δεν απαιτούν σκέψη. Παράδειγμα του τύ
που αυτού είναι η μνήμη διαφόρων ακολουθιών, οπτικών ή ακουστικών (π.χ.μνή- 
μη αριθμών ή εικόνων).

Η προσθήκη στο συμπερυροριστικό μοντέλο των ενδιάμεσων μεταβλητών 
(r-s) δίνει τη δυνατότητα στη θεωρία του Osgood να ξεχωρίζει τις διαδικα
σίες με τις οποίες αποκτάται η γλώσσα και αυτές είναι: η Πρόσληψη, η οποία 
είναι n S-r σύνδεση, η Συσχέτιση, που είναι n r-s σύνδεση και η Έκφραση,η 
οποία στο μοντέλο του Osgood, είναι n s-R σύνδεση. 0 Osgood θεωρεί ότι οι 
διαδικασίες αυτές είναι ανεξάρτητες η μια από την άλλη και υποθέτει ότι 
οι δυσκολίες σι η γλώσσα μπορεί να οφείλονται στην έλλειψη μιας ή ενός συν
δυασμού από τις διαδικασίες αυτές. Προσπάθησε να επιβεβαιώσει τις απόψεις 
του με έρευνες που έκανε σε άτομα με αφασία, μια διαταραχή στο συμβολικό 
μέρος της γλώσσας. Έτσι η θεωρία του συνδέθηκε στενά με κλινικές περιπτώ
σεις προβλημάτων της γλώσσας. Μπορούσε π.χ. να καθορίσει τις λειτουργίες που 
υπέστησαν βλάβη και ένα παιδί, παρόλο που γνώριζε καλά ένα αντικείμενο και 
οι μηχανισμοί της γλώσσας του ήταν άθικτοι, δεν μπορούσε να το κατονομάσει.
Σύμφωνα με την ορολογία του Osgood,το άτομο αυτό είχε δυσκολία στο συμβαλι-

2κό επίπεδο οργάνωσης .
Λόγω της κλινικής του εφαρμογής το μοντέλο του Osgood χρησιμο

ποιήθηκε από εκπαιδευτικούς και Ψυχολόγούς, για να εντοπίσουν 1 2

1. Osgood C. "S-r-s-R theory", rto σύγγραμμα του Hevcoaer και Haaaill. iqt£
ό.ι., σελ. 10-18.

2. Revcooer Pb. και Haanill D., 1976, ύ.*., σελ. 13. i
 Ο,
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teat να εξηγήσουν δυσκολίες που παρουσίαζαν πολλά παιδιά στην 
απόκτηση της γλώσσας. Η κατασκευή του Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσι- 
κών Ικανοτήτων, που βασίζεται στη θεωρία του, συνετέλεσε ώστε 
η θεωρία ίου Osgood να έχει ευρεία εφαρμογή, γεγονός που δεν 
παρατηρήθηκε με τις άλλες ψυχογλωσσικές θεωρίες]

χ. Οι σημαντικότερες ατό τις άλλες ψυχογλωσσικές θεωρίες είναι η Φυσιοκρα- 
τική και η γνωστική ψυχογλωσσική θεωρία.

Οι θεωρητικοί της φυσιοκρατικής Φυχογλωσσικής θεωρίας αποδίδουν την u- 
κανότητα yea ατόκτηση και χρήση της γλώσσας σε βιολογικούς πρωταρχικά ταρά
γοντες. Ος κυριότερος εκτρόσωπος στην κατεύθυνση αυτή θεωρείται ο Chomsky. 
Κατ* αυτόν υπάρχει ένας έμφυτος μηχανισμός για την ατόχτηση της γλώσσας 
(Language Aguisition Device^LAD) του μπορεί να ενεργοποιηθεί με ένα μέρος 
μόνο γλωσσικών ερεθισμάτων. 0 μηχανισμός αυτός καθιστά ικανό το χαιδί να 
μάθει τη δομή και τη μορφή της μητρικής του γλώσσας. Δέχεται ο Chomsky ότι 
ένας μικρός έστω γλωσσικός ερεθισμός ατό το περιβάλλον είναι απαραίτητος, 
στη συνέχεια όμως το παιδί 6ε σχηματίζει τροχάσεις μάνο με τις λέξεις ή τις 
προτάσεις του ακούσε (μίμηση ή σύνδεση). Σχηματίζει έναν απεριόριστο αριθ
μό νέων προτάσεων και νέων τύπων λέξεων (αλλάζοντας τη μορφή π.χ. με τη χρή
ση καταλήξεων, σύνθετων χ.τ.ό.), με βάση τους κανόνες της γραμματικής χαι 
της συντακτικής δομής του περιορισμένου αριθμού προτάσεων και λέξεων του ά- 
χουσε (Chomsky 1965 και 1957).

Βασική τροσφορά του Chosmsky στην κατανόηση της γλώσσας είναι η διάκρι
ση ανάμεσα στη βαθύτερη καε στην εχιφανειαχή δομή της γλώσσας. Η επιφανεια- 
κή δομή της γλώσσας αναφέρεταε- στη χρήση ειδικών λέξεων στην πρόταση για 
την έκφραση ενός συγκεκριμένου νοήματος. Η βαθύτερη δομή της γλώσσας καθορί
ζει το νόημα και τους κανόνες του θα ακολουθηθούν κατά τον μετασχηματισμό 
μιας πρότασης για την απόδοση του ίδιου νοήματος. 'Ετσι,παρόλο
του η ετίφανειαχή δομή της γλώσσας μπορεί να αλλάξει μορφή, το βαθύτερο νόη
μα παραμένει, το ίδεο. 0 μετασχηματισμός π.χ. μιας πρότασης στην παθητική φω
νή δεν αλλάζει το νόημα της πρότασης (βαθύτερη δομή), αλλάζει όμως τη μορφή 
της (επιφανειακή δομή).

Η δεάκρεση μεταζύ επεφανειακής καε βαθύτερης δομής της γλώσσας οδηγεί 
σε μία άλλη βασεκή έννοεα του Chomsky, τη δεάκρεση μεταξύ ικανότητας (compe
tence) καε εχίδοσης (achievement).Η γλωσσεκή εκανότητα ανοφέρεταε στη γνώ
ση της βαθύτερης δομής της γλώσσας. Η όεαφορά μεταξύ γλωσσεκής εκανότητας και 
γλωσσικής επίδοσης φαίνεται καθαρά,όταν δεν κατανοούν οι άλλοι αυτό ίου λέμε 
ή όταν δεν μκορούμε να εκφράσουμε αυτό του θέλουμε. Η διαφορά δηλώνεται με τη
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διαφορά μεταξύ λόγου (speech) και γλώσσας. 0 λογος (ιροφοριχί^ η γραχτός) 
ανοτελεί τη γλωσσικό ειίδοση (εξωτερική συμχεριφορά), ενώ η γλωσσά είναι η 
εσωτερική ικανότητα,ίου το άτομο κατέχει και την ανακοινώνει με το λογο. 0 

Choesky αχοδίδει την αιόκτηση της εχιφανειακής δομής της γλώσσας σε χερι- 
βαλλοντιχούς χαράγοντες. Την αχόχτηση όμως των βασικών κανόνων γιά την ανά- 

- χτυξη χαι κατανόηση της γλώσσας αχοδίδει στην έμφυτη ικανότητα του ανθρώχου, 
στο ΣΑΟ μηχανισμό ίου διαθέτει.

'Αλλοι ερευνητές στην κατεύθυνση αυτή,όιως οι Mcneill, Fodor και Me- 
nyuk, ειεζεργάστηκαν και εμχλούτισαν τη θεωρία του Chomsky. Προχώρησαν στην 
ανάλυση του LAD και στον εντοκισμό των ειδικών εκείνων ικανοτήτων ίου συντε
λούν στην αιόκτηση της γλώσσας. Τέτοιες ικανότητες θεωρούνται χ.χ. η ικανό
τητα διάκρισης μεταξύ των ήχων χου αναφέρονται στο λόγο και των άλλων ήχων 
ίου υχάρχουν στο χεριβάλλον* η ικανότητα οργάνωσης των γλωσσικών στοιχείων σε 
χοιχίλλες κατηγορίες* η αιόκτηση της έννοιας της λέξης και της ερότασης ίου είναι 
αεαραίτητη για τη χρήση της γλώσσας.Το ταιδι χ·χ· χου όυσκολευεται στην εκμάθηση 
νέων λέξεων &0Υιμετωκίξει . δυσκολία,όχι γιατί οι λέξεις αυτές είναι φωνητικά ι 
δύσκολες,αλλά γιατί δεν έχει κατανοήσει την έννοιά τους και έτσι δενμκορεί να
γςς εντάξει στον υχάρχοντο γλωσσικό του κώδικα^ (Jeylor J. 1973)· ____

Παρόλο «ου οι ιδέες του Chomsky και των οχαδών του θεωρούνται χολύ βα
σικές για την κατανόηση του φαινομένου της γλώσσας, δεν είχαν μεγάλη «ήχη- 
an στην εκχαιδευτική χράζη. Αυτό οφείλεται κυρίως οτο γεγονός ότι δεν έγινε 
με βάση τη θεωρία του ένα χρακτικό τεστ για την αξιολόγηση του βαθμού γνώ
σης αχό το άτομο της βαθύτερης και ειιφανειακής δομής της γλώσσας, άιως έγι
νε με το Ιλλινόις Τεστ Υυχογλωσσικών Ικανοτήτων,για τη θεωρία του Osgood,

Οι θεωρητικοί της γνωστικής φυχογλωσσικής θεωρίας αχοδίδουν την ικα
νότητα για αιόκτηση της γλώσσας.όχι σε ιδιαίτερους γλωσσικούς μηχανισμούς, 
γενετικά ή χεριβαλλοντικά καθορισμένους, αλλά στις νοητικές και γνωστικές ι
κανότητες του ατόμου. 0 Slobin συγκεκριμένα στην κατεύθυνση αυτή υχοστηρί- * 
ςει ότι η αιόκτηση της γλώσσας συνδέεται με ικανότητες μνήμης (άμεσης και 
μακροχρόθεσμης) και άλλες νοητικές διεργασίες τις οχοίες το άτομο χρησιμο- 
χοιεί για την εχεξεργασία γλωσσικών δεδομένων (Slobin D., 1966). 0 Piaget 
αίσης,αχό τους βασικότερους εκχροσώχους της θεωρίας αυτής, αναφέρει 6τι χα
ρόλο χου "οι θέσεις του - της λειτουργικής άχο+ης και της θυχογενετικής 6ο- 

-* * —  ·# ·
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Αναφέραμε περιληπτικά τις βασικές θέσεις από τις σημαντικό
τερες ψυχογλωσσικές θεωρίες. Η παρουσίαση αυτή, όπως και προ
ηγουμένως αναφέραμε, έγινε για να προσδιορίσουμε το θεωρητικόχώ- 
ρο στον οποίο βασίζεται το τεστ που χρησιμοποιούμε για την αξιο
λόγηση της ψυχογλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού. Η γνώση των βα
σικότερων σημείων της θεωρίας στην οποία βασίζεται το ΙΤΡΑ,όπως 
και των άλλων ψυχογλωσσικών θεωριών, νομίζουμε ότι βοηθάει στην 
καλύτερη κατανόηση της λειτουργίας του τεστ που χρησιμοποιούμε. 
Παράλληλα, νομίζουμε ότι η γνώση αυτή συντελεί στο να γίνεται 
μια κριτική αντιμετώπιση των αποτελεσμάτων που μας δίνει το ΙΤΡΑ 
για την αξιολόγηση της ψυχογλωσσικής ανάπτυξηΓ του παιδιού.

unc-,είναι εαρόμοιες με αυτές του C h o m s k y  ^ διαφορά είναι άτι ο Chomsky ιιστεύει 
σε γενετικά καθορισμένο μηχανισμό.. χυώ μιορούμε να δείξουμε ότι, οι γχνσσικές δο
μές στηρίζοντας στο αισθησιοχινητικά νοητικά σχήμα'( Piaget J. ,197^ $ελ.72$.Κατά 
τον Piaget,οι έννοιες οι οκοίες εκφράζονται με τις λέξεις,σχηματίζονται με τις 
αισθησιοκινητικές εμεειρίες του ατάμου κατά την άμεση αλληλεειδρασή του με 
το χεριβάλλον· Η λέξη χρπσιμοιοιείται δευτερογενώς,για να εκοράσειαυτές τις . 
έννοιες,στο σχημάτισμά των οιοίων όμως δεν είναι ακαραίτητη. Η γλώσσα εχη- 
ρεάζει βέβαια την ανάιτυξη της συμβολικής σκέψης, γιατί η γλώσσα αιοτελεί 
ένα σημαντικά σύστημα συμβόλων, αλλά δεν είναι το μοναδικά· Η γλώσσα και π 
σκέφη κατά τον Piaget είναι ανεξάρτητα συστήματα και η γλώσσα δεν ακοτελεί 
έγκυρο δείκτη του βαθμού κατανάησης του ιαιδιού. Η γλώσσα δομείται ακά τη 
λογική και άχι το αντίθετο· Αιοτελεί ένα καλά εργαλείο για την κατανάηση 
του χεριβάλλοντος, αλλά αιά μάνη της δεν μχορεί να οδηγήσει στην κατανάηση 
αυτή, χωρίς ο συμβολικός της χαρακτήρας να στηριχτεί σε συγκεκριμένες εμεει- 
ρίες του ιαιδιού (Piaget J. και Inhelder B,t 1969).



. ΟΙ ΣΚΟΠΟΙ ΚΑΙ ΟΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ

Από τη μέχρι τώρα θεωρητική διαπραγμάτευση προέκυψε ότι η 
επιτυχής φοίτηση του παιδιού στην ^ τάξη της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης έχει αποφασιστική σημασία για την περαιτέρω ψυχο- 
πνευματική του ανάπτυξη και προσαρμογή. Μεταξύ άλλων παραγόντων· 
που επηρεάζουν την επιτυχία αυτή του παιδιού»είδαμε ότι η ηλι
κία κατά την οποία αρχίζει την υποχρεωτική σχολική μάθηση και 
κυρίως η ετοιμότητά του να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του σχο
λείου, ανεξάρτητα από τη χρονολογική του ηλικία,έχει θεμελιώ
δη σημασία. Από την επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας προ
κύπτει ότι τα δύο αυτά θέματα μελετώνται συνεχώς στο διεθνή χώ- 
το και δεν έχουν βρει ακόμη την τελική τους λύση. Για να συμ- 
μάλουμε στη μελέτη των θεμάτων αυτών με τη δική μας έρευνα,θέ
σαμε τους ακόλουθους σκοπούς :

α) Να εξετάσουμε κατά πόσο οι μαβητές οι οποίοι εισέρχονται 
στην Α δημοτικού στα 5^ χρόνια, σε σύγκριση με τους μαθητές 
οι οποίοι εισέρχονται στα- ό| χρόνια , παρουσιάζουν συστη
ματικά χαμηλότερη επίδοση και περισσότερες δυσκολίες στη σχολι
κή μάθηση.

*

β)Νο εξετάσουμε «ατά πόσο οι ψυχογλωσσικές’ ικανότητες του παι
διού μπορεί να αποτελέσουν κριτήριο για την αξιολόγηση της ε- 
τοιμότητάς του για επιτυχή μάθηση στην Α τάξη.

Για τη μελέτη του πρώτου σκοπού συγκρίναμε την επίδοση των 
δ^χρονών *αι την επίδοση των δίχρονων μαθητών στην
ανάγνωση, την αριθμητική και την ορθογραφία, στο τέλος της Α.. 
τάξης και στο τέλος της Γ τάξης δημοτικού.

Για τη μελέτη του δεύτερου σκοπού εξετάσαμε τη συνάφεια'που υ 
πάρχει ανάμεσα στις ψυχογλωσσικές ικανότητες και στην επίδοση 
του παιδιού στις σχολικές δεξιότητες που αναφέραμε. Με βάση τη 
συνάφεια αυτή καταρτίσαμε τα ψυχογλωσσικά διαγράμματα των μαθητών, 
οι οποίοι έχουν μεγάλη πιθανότητα να παρουσιάσουν δυσκολίες κα
τά τη φοίτησή τους στην Α ..τάξη.

%



Τους βασικούς αυτούς σκοπούς εξετάσαμε σε συσχέτιση με ορι
σμένες άλλες μεταβλητές, όπως το φύλο του παιδιού και το μορφω
τικό και οικονομικό επίπεδο της οικογένειάς του. O l μεταβλητές 
αυτές εξετάστηκαν, γιατί όπως αναφέραμε και στην εισαγωγή, έχει 
βρεθεί ότι σχετίζονται σε σημαντικό βαθμό με την επίδοση του 
παιδιού στο σχολείο.

Με βάση τη θεωρητική διαπραγμάτευση του θέματος καιτους σκο
πούς που θέσαμε)προκύπτουν οι ακόλουθες ερευνητικές υποθέσεις:

Πρώτη υπόθεση: Οι μαθητές οι οποίοι αρχίζουν τη σχολική τους 
φοίτηση στα Sr χρόνια, σε σύγκριση με τους μαθητές οι οποίοι αρ- 
χίζουν στα 6^ χρόνια, παρουσιάζουνχαμηλότερη επίδοση στην ανά
γνωση, την ορθογραφία και την αριθμητική.

Δεύτερη υπόθεση: Υπάρχει συστηματική σχέση μεταξύ των ψυχο- 
γλωσσικών ικανοτήτων των μαθητών, πριν φοιτήσουν στο σχολείο και 
της επίδοσής τους στα σχολικά μαθήματα.:

Σε συσχέτιση με τη μελέτη των βασικών αυτών υποθέσεων εξε
τάσαμε και μερικές δευτερεύουσες υποθέσεις όπως:

α) Οι μαθητές οι οποίοι προέρχονται από οικογένειες με υ 
ψηλότερο μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο έχουν υψηλότερη ψυχο- 
γλωσσική και σχολική επίδοση.

0) Οι μαθητές οι οποίοι προέρχονται από οικογένειες με με
γαλύτερο αριθμό παιδιών, έχουν χαμηλότερη σχολική επίδοση.

γ) Τα κορίτσια έχουν υψηλότερη επίδοση από τα αγόρια.



♦

ΜΕΡΟΣ Γ 

Η ΜΕΘΟΔΟΣ
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-------- ΤΟ ΣΧΕΔΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ .

)
Το γενικό σχέδιο της έρευνας είναι :
α) Να αξιολογηθεί π ψυχογλωσσική επίδοση χων μαθητών που 

εγγράφονται σχην Α δημοτικού στην ηλικία των 5|χρόνων, στην 
αρχή της σχολικής χρονιάς και να συσχετισθεί με τη σχολική επί
δοση των ίδιων παιδιών, στην Α_ και στην Γ τάξη, στο τέλος της 
σχολικής χρονιάς. 0 βαθμός συνάφειας μεταξύ των δύο αυτών μετα
βλητών (Φυχογλωσσικές ικανότητες - σχολική επίδοση) αναμένεται 
να δείξει αν το ΙΤΡΑ ή μερικά υποτέστ του μπορούν να χρησιμοποιη
θούν ως κριτήρια για την αξιολόγηση της ετοιμότητας των παιδιών 
για την απόκτηση των σχολικών δεξιοτήτων.

β) Να αξιολογηθεί η σχολική επίδοση των μαθητών που εγγρά- 
Φονται στην Α τάξη στα 5^ χρόνια και να συγκριθεί με την αντί
στοιχη επίδοση των συμμαθητών τους οι οποίοι εγγράφονται στην Α 
τάξη στα ό | χρόνια, στο τέλος της Α τάξης και στο τέλος της Γ. 
τάξης. Η διαφορά επίδοσης μεταξύ των δύο ομάδων μαθητώνίό^χρονα- 
δ^χρονα) αναμένεται να δείξει κατά πόσο η ηλικία κατά την οποία 
τα παιδιά εγγράφονται στην Α δημοτικού επηρεάζει σημαντικά τη 
σχολική τους επίδοση στες πρώτες τάξεις.

θεωρήθηκε σκόπιμο να εξεταστεί η διαφορά επίδοσης μεταξύ 
των δύο ομάδων και στην Γ τάξη, για να μελετήσουμε αν η τυχόν 
διαφορά στην επίδοσή τους στην Α τάξη εξακολουθεί να ύηάρχει 
και στις επόμενες τάξεις1 .

I. θα ήταν ενδιαοέρον η σχολική ««ίδοση των δύο ομάδων να μελετηθεί ως το 
τέλος της «ρωτοβάθμιας εκκαίδευσης. Σχετικές έρευνες οε άλλες χώρες έ
δειξαν άτι η υεεροχή των μεγαλύτερων ταιδιών ως ιρος τη σχολική ειίδοοη 
«αρατηρείται οε άλπ την «ρωτοβάθμια εκιαίδευση και σε ιολλές ιεριττώσεις 
και στις τράτες τάξεις της δευτεροβάθμιας εκκαίδευσης. Στα «λαίσια άμως 
της δικής μας έρευνας δεν μτορούσαμε να έχουμε την ετίδοση των μαθητών 
οε άλες τις τάξεις, γιατί δεν διαθέταμε τις αταραίτητες «ροΟιοθέσεις και 
κυρίως τον αταιτούμενο χρόνο. Με βάση το χρόνο «ου είχαμε στη διάθεσή 
μας για τη συλλογή του υλικού,η Γ τάξη ήταν η μεγαλύτερη τάξη ίου μπο
ρούσε να γίνει αξιολόγηση της ειίδοσης.
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ΤΟ ΔΕΙΓΜΑ .

To δείγμα της έρευνας αποτελείται από δύο ομάδες. Η πρώτη 
ομάδα περιλαμβάνει. 97 μαθητές,οι οποίοι γράφτηκαν στην Α δη
μοτικού σε ηλικία S ετών και 6 μηνών ως 5 ετών και 9 μηνών.Οι
μαθητές αυτοί αποτελούν την ομάδα των 5^ σάχρονων μαθητών.

2 --------------
Η δεύτερη ομάδα περιλαμβάνει 120 μαθητές,οι οποίοι γράφτηκαν 
στην Α ιδημοτικού σε ηλικία 6 ετών και 2 μηνών ως 6 ετών και 
5 μηνών. Οι μαθητές αυτοί αποτελούν την ομάδα των 6«1 χρό
νων μαθητών.

Οι μαθητές του δείγματος προέρχονται από εννέα σχολεία της πό
λης των Ιωαννίνων σε σύνολο δεκαπέντε σχολείων, τα οποία λει
τουργούσαν στην πόλη κατά το. χρόνο διεξαγωγής της έρευνας.

Από κάθε σχολείο επισημάνθηκαν πρώτα οι μαθητές των 5J-- 
μιση χρόνων. Από την κατηγορία αυτή αποκλείστηκαν μόνο δύο πε
ριπτώσεις παιδιών τα οποία είχαν προβλήματα νοητικής ανεπάρκει
ας. Αποκλείστηκαν επίσης δύο μαθητές οι οποίοι αρνήθηκαν να λ ά 
βουν μέρος στην έρευνα.

Η ομάδα των ϋ^χρονων επιλέχτηκε από τις ίδιες τάξεις στις 
οποίες φοιτούσαν οι 5 J χρονοι μαθητές. Στην ομάδα αυτή
συμπεριλήφθηκανν οι μεγαλύτεροι από τους μαθητές της Α τάξης, 
για να γίνει διαφοροποίηση των δύο ομάδων ως προς τον παράγοντα 
ηλικία που μελετούσαμε. Δε ,σμμπεριλήφθηκαν στο δείγμα όσοι α 
πό τους μαθητές της Α τάξης, στα σχολεία που επιλέξαμε για 
την έρευνα, είχαν ενδιάμεση ηλικία: 5 ετών και 10 μηνών ώς 6 ε
τών και 1 μηνάς.

Η έρευνα συνεχίστηκε μετά από δύο χρόνια, όταν οι ί^
6 ιοιμαθητές ήταν στην Γ τάξη. Την περίοδο αυτή βρέθηκαν στα1
σχολεία 95 από τους 97 μαθητές των 5J ,'χρόνων και 115 α- *
πό τους 120 μαθητές των χρόνων.



ΤΑ ΨΥΧΟΤΕΧΝΙΚΑ ΜΕΣΑ

Γιο τη συλλογή των ψυχομετρικών δεδομένων χρησιμοποιήθη- 
καν τα ακόλουθα μέσα :

1) Το ΙΤΡΑ για τπν αξιολόγηση των ψυχογλωσσικών ικανοτήτων.
2) Τεστ επίδοσης και Ερωτηματολόγιο για την αξιολόγηση της σχο

λικής επίδοσης.
Στα καράλαιαπου ακολουθούν παρουσιάζουμε τα ψυχοτεχνικά μέσα της έ

ρευνας. Πιο συγκεκριμένα : Για το ΙΤΡΑ κάνουμε μια σύντομη πα
ρουσίαση του ιστορικού της κατασκευής του τεστ και το περιγρά
φουμε. Αναφέρουμε επίσης την εγκυρότητα του τ ε α τ Yta τη 
διάγνωση και πρόβλεψη της σχολικής επίδοσης, όπως προκύπτει α 
πό σχετικές έρευνες. Για τα μέσα που χρησιμοποιούμε στην αξιο
λόγηση της σχολικής επίδοσης, κάνουμε την περιγραφή των μέσων 
αυτών k o l παράλληλα μια σύντομη παρουσίαση του τρόπου κατασκευ
ής και λειτουργίας τους.

1. Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων. ΙΤΡΑ.
♦ * ’ - .  ' ‘‘ ν

Το Ιλλινόις Τεστ ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων (ΙΤΡΑ)1 κατασκευά
στηκε αρχικά από τους καθηγητές S. A. Kirk και J. Μ. McCarthy, 
στο Ινστιτούτο Ερευνών για τα Αποκλίνοντα Παιδιά του Πανεπιστη
μίου του Ιλλινόις.

Οι Kirk και KcCarthy,στην προσπάθειά τους να βελτιώσουν το ρυθ
μό της νοητικής ανάπτυξης παιδιών που προέρχονταν από χαμηλά 
κοινωνικοοικονομικά περιβάλλοντα διαπίστωσαν ότι πολλά παιδιά 
τα οποία θεωρούνταν ως νοητικώς καθυστερημένα, παρουσίαζαν με
γάλη ανισότητα μεταξύ των ικανοτήτων τους. Αρκετά από τα παιδιά 
αυτά είχαν ειδικές δυσκολίες, όπως γλωσσικές και αντιληπτικές

1. Το “ΙΤΡΑ" είναι τα αρχίΜ του αντίστοιχου αμερι»άυι»ου τιοτ "Illinois 
Test of Psyeboliagiiistie Abilities".
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διαταραχές συμπεριφοράς περισσότερο, παρά γενική νοητική καθυ
στέρηση. Με βάση τις παρατηρήσεις τους από το 19S0 έγιναν 
πολλές προσπάθειες για τη δημιουργία ενός διαγνωστικού τεστ,το 
οποίο να εκτιμά αναλυτικά τις γλωσσικές και αντιληπτικές ικα
νότητες των παιδιών αυτών. Σκοπός των ερευνητών ήταν να ετοι
μάσουν ένα διαγνωστικό τεστ με το οποίο θα αντιμετωπίζονταν οι 
ελλειμματικοί τομείς στην ψυχογλωσσική ανάπτυξη του παιδιού)Που 
το παρεμποδίζουν στην επίδοση καιβτην προσαρμογή του στο σχο
λικό και κοινωνικό περιβάλλον. Απώτερος σκοπός του διαγνωστι
κού αυτού τεστ ήταν ο καταρτισμός και η εφαρμογή διδακτικών 
θεραπευτικών προγραμμάτων για τη βελτίωση των ελλείψεων.

Οι προσπάθειες για την κατασκευή ενός κλινικού δια
γνωστικού οργάνου κατέληξαν στην κατασκευή του τεστ, όταν πα
ρουσιάστηκε το θεωρητικό μοντέλο του Osgood για την ερμηνεία 
της ανθρώπινης συμπεριφοράς και ιδιαίτερα της ανθρώπινης επι
κοινωνίας'^. Το θεωρητικό μοντέλο του Osgood περιλαμβάνει τις λει
τουργίες μέσω των οποίων οι επιδιώξεις ενός ατόμου μεταφέρονται 
σε ένα άλλο άτομο - λεκτικά ή μη λεκτικά - και αντίστροφα : τις

ι
λειτουργίες με τες οποίες οι επιδιώξεις ενός ατόμου γίνονται αντι
ληπτές και ερμηνεύονται από ένα άλλο άτομο. Οι McCarthy και Kirk 
προσάρμοσαν το θεωρητικό αυτό μοντέλο στην κλινική πείρα και 
τις ανάγκες που δημιουργήθρκαν από την επαφή τους με τα παιδιά 
και κατασκεύασαν ένα κλινικό μοντέλο που περί λάμβανε δεξιότη
τες επικοινωνίας. Μετά 9 χρόνια πειραματισμού έγινε μια κλίμα
κα με εννέα τεστ. Το 1961 δημοσιεύτηκε η πρώτη πειραματική έκ- 
6οση του ΙΤΡΑ από τους S. Kirk και McCarthy .

Με βάση την πείοα που αποκτήθηκε από τη χρήση της έκδοσης αυ
τής5 , από το 1965 άρχισε η αναθεώρηση της έκδοσης,με σκοπό τη'· 
βελτίωση των υποτέστ και την προσθήκη μερικών άλλων. Το 1968 ο

ι. Αναφορά στη θεωρία του Osgood γίνεται στις σελ. 5^· “ 54-*
2. McCarthy, S. και Kirk, S. "The Illinois Test of Psycholinguiatic A- 

bilities" (έ*6. University of Illinois Press), Urbana 1961.
3. Τιε έρευνετ ot οιοίες έγιναν με την έκόοση αυτό του ΙΤΡΑ συγκέντρωσε η Β· 

Bateman στο βιβλίο της "Illinois Test of Psycholinguistic Abilities in 
current research: Summaries of studies*1 (έχό. University of Illinois Press), 
Urbana 19 6$·
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λοκληρώθηκε η νέα κλίμακα με την προσθήκη καί άλλων τεστ^.Στην 
έκδοση του 1968 βασίστηκε η ελληνική έκδοση του ΙΤΡΑ. Η προσαρ
μογή και στάθμιση του τεστ στα ελληνικά έγινε από τον καθηγη
τή της Ψυχολογίας του Πανεπιστημίου Αθηνών, I. Παρασκευόπουλο 
σε συνεργασία με το κέντρο Ψυχικής Υγιεινής Αθηνών .

Από τη δομή της θεωρίας του Osgood το ΙΤΡΑ περιέλαβε τις 
τρεις βασικές διαστάσεις! τις διόδους επικοινωνίας,τις ψυχο- 
γλωσσικές διεργασίες και τα επίπεδα οργάνωσης.

1. Δ ί ο δ ο ι ,  ε π ι κ ο ι ν ω ν ί α ς  (channels of commu
nication). Στη διάσταση αυτή περιλαμβάνονται οι διαδικασίες^ 
με βάση τις οποίες γίνεται η πρόσληψη των ερεθισμάτων και η 

απάντηση σ' αυτά. Από τους τρόπους πρόσληψης και έκρρασης το ΙΤΡΑ 
χρησιμοποιεί μόνο την ακουστικοφωνητική και την οπτικοκινητική 
δίοδο, γιατί οι δίοδοι αυτές σχετίζονται άμεσα με την παιδαγωγι
κή πράξη και θεωρούνται οι πιο σπουδαίες για τη διδασκαλία.

2. Ψ υ χ ο γ λ ο σ σ ι κ έ ς  δ ι ε ρ γ α σ ί ε  c(psycholinguistic pro
cesses) . Η διάσταση αυτή περιλαμβάνει τις τρεις κύριες λειτουργίες που δρα
στηριοποιούνται για την απόκτηση και χρήση της γλώσσας: α) Διερ
γασίες πρόσληψης (receptive processes):αναφέρονται στην ικανό
τητα του ατόμου για αναγνώριση και ερμηνεία παραστάσεων ακουστι
κών και οπτικών, β) Διεργασίες συσχέτισης (organising processes) : 
αναφέρονται στην ικανότητα για εσωτερική επεξεργασία με λογικό 
τρόπο αντιλήψεων, εννοιών και γλωσσικών συμβόλων και γ) διεργασί
ες έκφρασης (expressive processes) :ανα<ρέρονται στις διαδικασίες 
που απαιτούνται για την έκφραση ιδεών με το λόγο ή με κινήσεις.

3.Ε π ί π ε δ α  ο ρ γ ά ν ω σ η ς  (levels of organization) : Ανα- 
φέρονται στο βαθμό στον οποίο έχουν οργανωθεί οι εμπει-

1. Kirk S. et al "Examiner'a Manual:Illinois Test of Psycholinnuistic Abi
lities (Revised Edition) (έ*6. University of Illinois Press), Illinois 
1966.

2. ΠαραοΝευόιουλου I. "06nv0s εξεταοτού του Iiiiv6ts Teot ΤυχογίΜοσικών Ι
κανοτήτων'̂  Πανεΐιστήμιο Ιωοννίνων, 1973.
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ρίες από την επικοινωνία του ατόμου. Στο κλινικό μοντέλο του 
ΙΤΡΑ υπάρχουν δύο επίπεδα οργάνωσης: α) Το νοητικό έπίπεδο 
(representational level). Περιλαμβάνει τις ικανότητες που απαι
τούνται για την εσωτερική και λογική επεξεργασία των παραστά
σεων (ερμηνεία, συσχέτιση και έκφραση εννοιών), β) Το επίπεδο 
αυτοματισμού και μηχανικής μνήμης (automatic level). Περιλαμβά
νει τις διεργασίες με τις οποίες το άτομο επιτελεί αυτόματες 
και μηχανικές ενέργειες στη χρήση της γλώσσας. Οι διεργασίες αυ
τές είναι λιγότερο εκούσιες, αλλά καλύτερα οργανωμένες. Διεργα
σίες του αυτοματιστικού επιπέδου περιλαμβάνονται σε τέτοιες δρα
στηριότητες, όπως ταχύτητα αντίληψης, ικανότητα αναπαραγωγής μιας 
σειράς οπτικών παραστάσεων ή ακουστικών ακολουθιών, σύνθεση με
μονωμένων ήχων σε μια λέξη κ.τ.ό.

Με βάση τις τρεις αυτές διαστάσεις έχουν κατασκευαστεί 
12 τεστ (στην τελευταία έκδοση), τα οποία αξιολογούν το βαθ
μό της ψυχογλωσσικής ανάπτυξης παιδιών, ηλικίας 2 ως 10 ετών.
Τα τεστ αυτά βοηθούν, ώστε να εντοπίσουμε ανεπάρκειες στη ψυ- 
χογλωσσική ανάπτυξη του παιδιού, που εμποδίζουν την προσαρ
μογή του στο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον. Με βάση το 
το ΙΤΡΑ έχουν κατασκευαστεί ειδικά διδακτικοθεραπευτικά προ
γράμματα για την βελτίωση των ελλειμματικών περιοχών^. ____

Από τα 12 τεστ του ΙΤΡΑ τα έξι ανήκουν στο νοητικό επίπεδο και · 
τα έξι στο επίπεδο αυτοματισμού. Εικονική παράσταση του θεωρητι
κού προτύπου του ΙΤΡΑ και α ν  νοητυάΐν διεργασιών που απαιτούνται 
για την απάντηση στο τεστ δίδεται στο οχ. 1 και στο σχ. 2.

Τα έξι τεστ του νοητικού επιπέδου c i v m  τ α  ακόλουθα :

1) Ερμηνεία Ακουστικών πυραοτάοεων (ΕΑΠ). Αναρέρεται στην ι
κανότητα του παιδιού να αντιλαμβάνεται το νόημα από υλικό που 
προσρέρεται λεκτικά. Τυπικές ερωτήσεις του τεστ αυτού είναι : 
'Τσιμπούν οι μέλισσες;” "Χειρονομούν τα μαξιλάρια;" Υπάρχουν S0 
ερωτήσεις με αύξουαα δυσκολία. Επειδή αξιολογείται η διεργασία 
ακουστικής πρόαληιίβις, οι άλλες διεργασίες διατηρούνται σε πολύ 
χαμηλό επίπεδο. Για το λόγο αυτό η απάντηση στο τεστ (έκφραση)

1. Minskoff C. et al "The MWM Prograa for developing langm^» abilities" 
(έ*6. Educational Performance Associates), Hev Jersey 1972.
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Σχ.2 Εικονική παράσιαοη ιων 12 οπιμέροος ιεατς ιου ΙΤΡΑ.

1· Παρασκευύιουλου I, "Ψυχολογία ατορυχών διαφορών11, 
Ι ω ά ν , ν ε ν α  1 9 7 7 ,  σ ε λ ,  1 9 7 . 4ΐ

:.ν^  ' - ' L * " · * ' " ** * ,

I
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γίνεται με ένα ΝΑΙ ή ΟΧΙ λεκτικά ή και με ένα αντίστοιχο νεύ
μα.

2) Ερμηνεία Οπτικών Παραστάσεων (ΕΟΠ). Αξιολογεί την ικανό
τητα του παιδιού να προσλαμβάνει και να ερμηνεύει οπτικές παρα
στάσεις. Το τεστ αυτό περιλαμβάνει 40 εικόνες - ερωτήσεις, κα
θεμιά από τις οποίες αποτελείται από μια εικόνα - ερέθισμα 
στη μια σελίδα και μια εικόνα - απάντηση στην άλλη. Στο παιδί 
δείχνουμε την εικόνα ερέθισμα και πρέπει να βρει στη σελίδα 
των απαντήσεων το πρόσωπο, το αντικείμενο ή την κατάσταση που 
αντιστοιχεί στο ερέθισμα.

3) Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων (ΣΑΠ).Αξιολογεί την ικα
νότητα του παιδιού να οργανώνει και να χειρίζεται με λογικό τρό
πο έννοιες που δίδονται ακουστικά. Το τεστ αποτελείται από 43 
ελλιπείς αναλογίες (σχέση αιτίου αποτελέσματος, όλους μέρους, 
αντίθεσης κλ.π.), τις οποίες πρέπει να συμπληρώσει.Παραδείγματα 
από το τεστ αυτό αποτελούν οι ερωτήσεις:'Το τραπέζι είναι τετρά
γωνο’ ο ήλιος είναι ...." Η σφήκα έχει κεντρί’η γάτα έχει....''.

4) Συσχέτιση Οπτικών Παραστάσεων (ΣΟΠ). Αξιολογεί την ικανό
τητα του παιδιού να ερμηνεύει με λογικό τρόπο έννοιες που προσ
λαμβάνει οπτικά. Το τεστ περιλαμβάνει δύο επίπεδα δυσκολίας.Το 
επίπεδο χαμηλής δυσκολίας περιλαμβάνει 20 ερωτήσεις ' άμεσης 
συσχέτισης. Το παιδί πρέπει να επιλέξει από τις 4 εικόνες- 
απαντήσεις που του δίνονται, αυτή που ταιριάζει εννοιαλσγι- 
κά με την εικόνα - ερέθισμα στο μέσο των τεσσάρων άλλων.Το 
επίπεδο υψηλής δυσκολίας περιλαμβάνει 22 ερωτήσεις αναλογικής 
συσχέτισης.

5) *Εκφραση με το Λόγο (ΕΛ). Αξιολογεί την ικανότητα του παι
διού να εκφράζει ιδέες με τό λόγο. Το παιδί πρέπει να αναφέρει 
προφορικά ό,τι γνωρίζει για τέσσερα κοινά αντικείμενα (μπάλα, 
κύβος, φάκελος, κουμπί). Ο βαθμός του στο τεστ αντιπροσωπεύει
το ποσό των εννοιών που το παιδί αναφέρει σε δέκα κατηγορίες (ονο
μασία, χρώμα, σχήμα, χρήση, σύσταση κ.τ.ό.). Στο τεστ αυτό βαθ
μολογείται μόνο η ανακοίνωση των ιδεών με το λόγο και όχι ο 
τρόπος έκφρασης και η γραμματική.

6) Έκφραση με κινήσεις (ΕΚ). Αξιολογεί την ικανότητα έκφρα
σης με χειρονομίες. Οι άλλες κινητικές εκφράσεις,όΛωςμε το αώμά 
ή την έκφραση του προσώπου, δεν εξετάζονται. Το εβέθισμα δίνεται



ακουστική και οπτικά, αλλά η δίοδος πρόσληψης και συοχέτισης 
είναι σε πολύ χαμηλό επίπεδο. Οι εικόνες - ερωτήσεις που δί
νονται είναι από γνωστά αντικείμενα και τα παιδιά καλούνται να 
μας δείξουν με χειρονομίες τι κάνουμε με αυτά.

Τα έξι (6) τεστ του επιπέδου του αυτοματισμού είναι τα ακό
λουθα:

t) Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων (ΟΕΠ). Ανκκρέρεται στην ικανό
τητα του παιδιού να αποκτά αυτόματες συνήθειες στη χρήση γραμ
ματικά και συντακτικών φαινομένων. Το τεστ αποτελείται από 33 
ερωτήσεις που συνοδεύονται από εικόνες, οι οποίες υπαινίσσονται 
το νόημα .Με τον τρόπο αυτό η απάντηση του παιδιού, η εύρεση δηλα
δή του γραμματικού ή συντακτικού τύπου που λείπει, εκφράζει μόνο 
την ικανότητα για χειρισμό της γραμματικής και της σύνταξης.

2) Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων (ΟΕΛ). Μετράει την ικανότητα του 
ηαιδιού να συμπλήρωνει λέξεις που του δίνονται ακρωτηριασμένες 
και να τις ολοκληρώνει,π.χ. -ηλέ-ωνο = (τηλέφωνο είναι η απάντη- 
αη). Περιλαμβάνει 30 ελλιπείς λέξεις που δίνονται πραρορικά. Η 
ολοκλήρωση ελλί-ΐίν λέξεων είναι μια λειτουργία αυτοματιστικού 
τύπου, που συιβαίνει συχνά στην καθημερινή ζω), σε καταστάσεις 
όπως κατανόηση ξένης γλώσσας, ελαττωματικής προφοράς ή ασαφούς 
τηλεφωνικής επικοινωνίας.

3) Συγκερασμός Γλωσσικών Φθόγγων (ΣΓ·). Το τεστ αυτό αξιολο
γεί την οργανωτική ικανότητα του παιδιού στο επίπεδο αυτοματι- 
<Ηΐσύ,οτην ακσυστικοφωνπτιχή δίοδο. Οι φθόγγοι μιας λέξης πραρέ- 
ρονται μεμονωμένα, σε διάστημα μισού δευτερολέπτου ο καθένας, 
και το παιδί πρέπει να βρει τη λέξη από τους μεμονωμένους φθόγ
γους της. Ακούγοντας π.χ. μεμονωμένα τους φθόγγους π-ο-δ-ι πρέ
πει να βρει τη λέξη "πόδι”. Οι ερωτήσεις του τεστ παρουσιάζουν 
αυξανόμενη δυσκολία. Το πρώτο μέρος περιΛαιΰάνει και εικόνες των 
αναφερομένων λέξεων-φθόγγων και το τελευταίο μέρος περιέχει αρί- 
ρημένες λέξεις, χωρίς εικόνες.

4) Ολοκλήρωση Οπτικών Παραστάσεων (ΟΟΠ). Αξιολογεί την ικανό
τητα του παιδιού να αναγνωρίζει ένα κοινό αντικείμενο (ψάρια, μπό
τες, μπουκάλια, αρυριά, πριόνια) από τα μέρη του μόνο.

&) Μνήμη Ακουστικόν Ακολουθιών (ΜΑΛ).Αξιολογεί την ικανότητα 
του παιδιού να αναπαραγάγει από μνήμης σειρές αριθμών, με δύο 
ας οκτώ Ψηαία η κάθε μία. Οι αριθμοί δίνονται προφορικά με συ-
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χνότητα δύο ψηφίων ανά δευτερόλεπτο.

6) Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών (ΜΟΑ) .Αξιολογεί την ικανότητα του
______  παιδιού να αναπαραγάγει από μνήμης ακολουθίες οπτικών συμβόλων,

οι οποίες του δείχνονται σε εικόνες για μεοικά δευτερόλεπτα.

Το ΙΤΡΑ αξιολογεί κάθε μια από τις δώδεκα αυτές ψυχογλωσ- 
σικές ικανότητες,χωριστά. Εκτός από τους δώδεκα δείκτες-βαθμούς 
για τις ικανότητες αυτές > μας δίνει : ένα γενικό δείκτη της ψυ- 
χογλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού' ένα μέσο δείκτη ψυχογλωσσι- 
κής ανάπτυξης* επιμέρους δείκτες για τις διεργασίες της πρόσλη
ψης, της συσχέτισης, της έκφρασης, της ολοκλήρωσης και της μνή-r 
μης* δείκτες για τις δύό διόδους, την οπτική και την ακουστική* 
δείκτες για τα δύο επίπεδα οργάνωσης* το νοητικό και του αυτο
ματισμού. Έτσι,μας δίνει συνολικά 23 δείκτες. Η δυνατότητα α 
ξιολόγηση* ιδιαίτερων ψυχογλωσσικών περιοχών καθιστά το ΙΤΡΑ έ
να χρήσιμο διαγνωστικό τεστ. Αξιολογούνται στο 16lo το άτομο ι
διαίτερες ικανότητες και αδυναμίες (ενδοατομική αξιολόγηση) και 
γίνεται έτσι δυνατό να αντιμετωπιστούν με θεραπευτικά προ
γράμματα οι δυσκολίες που παρουσιάζονται. Η αδυναμία για τη διά
γνωση ενδοατομικών διαφορών και την αντίστοιχη εφαρμογή θεραπευ
τικών προγραμμάτων που παρουσίαζαν τα παραδοσιακά τεστ?, ήταν α 
πό τους κύριους λόγους που οδήγησε τους Kirk και McCarthy στην 
κατασκευή του διαγνωστικού αυτού οργάνου.

Στην έρευνα αυτή χρησιμοποιήσαμε το ΙΤΡΑ για την αξιολόγη
ση του βαθμού ανάπτυξης των ψυχογλωσσικών ικανοτήτων για τους ε
ξής λόγους : α) Το τεστ αυτό κατασκευάστηκε έτσι ώστε να σχετί
ζεται άμεσα με τη σχολική μάθηση και ιδιαίτερα με δυσκολίες μά
θησης*. β) Είναι αναλυτικό τεστ και έτσι μπορεί να μας δείξει 
ποεές ειδικότερες ψυχογλωσσικές περιοχές σχετίζονται με ποιές 
δεξιότητες. Με την αντιστοιχία αυτή μπορούμε να προβλέψουμε τη

1. Τα ιαραύοσιαχά τεστ είναι χυρίως τεστ κατάταξης. Με την εοαρμογή των κρι
τηρίων αυτών συγχρίνεται η εείόοοη των υεοχειμένων στα οιοία χορηγείται 
το τεστ με την εκίόοση του γενικού «ληβυσμού και με βάση τη σύγκριση αυ
τή τα άτομα κατατάσσονται σε κατηγορίες ε·ί6οσης, όιως χαμηλή, μέτρια, 
υψηλή (Naylor, 19Τ3).

2, ParasXevopouloe J. και Kirk S. "The development and psychometric chfcracte- 
ristica of the Revised Illinois Test of Psycholinguistic Abilities" (έκβ.
University of Illinois Press), 1969» σελ. 5.
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μελλοντική επίδοση ενός παιδιού με βάση το ψυχογλωσσικό του 
διάγραμμα, γ) Το ΙΤΡΑ συνοδεύεται από αντισταθμιστικά προγράμμα
τα, γεγονός που καθιστά δυνατή την εφαρμογή τέτοιων προγραμμά
των για τις ελλειμματικές περιοχές, δ) Είναι το μόνο αναλυτι
κό τεστ που είναι προσαρμοσμένο και σταθμισμένο στα ελληνικά 
δεδομένα, ε) Έ χ ε ι  χρησιμοποιηθεί για τον ίδιο σκοπό και από 
άλλους ερευνητές, σε άλλες χώρες, με θετικά αποτελέσματα.

Η αντιστοιχία ανάμεσα στις λειτουργίες που αξιολογεί το ΙΤΡΑ 
καιστο πρόγραμμα καιστις μεθόδους που χρησιμοποιεί ο δάσκαλος 

-στη διδασκαλία,αναφέρεται από τους Paraskcvopoulos και Kirk 
ως εξής: "Πρώτον,ο δάσκαλος χρησιμοποιεί βασικά οπτικά και α - . 
κουστικά ερεθίσματα,για να διδάξει τα παιδιά. Στηρίζεται στις 
λεκτικές τους αντιδράσεις και στις κινητικές ή με χειρονομίες 
αντιδράσεις (γράψιμο, δραματοποίηση, ζωγραφική κ.τ.ό.),για να 
αξιολογήσει και να υποστηρίξει τη διαδικασία μάθησης. Δεύτερο/, 
το περισσότερο υλικό που παρουσιάζεται στα παιδιά λεκτικά ή 
οπτικά περιέχει κατανόηση σχέσεων, ακουστική και οπτική ολοκλή
ρωση και μνήμη οπτικών και ακουστικών ακολουθιών"*. Στο ίδιο 
βιβλίο (σελ. 24) οι συγγραφείς αναφέρουν ένα παράδειγμα διδα
κτικής διαδικασίας στο νοητικό επίπεδο: " Ό τ α ν  από ένα παιδί j
ζητείται να περιγράφει και να ερμηνεύσει μια εικόνα, πρώτα πρέ
πει να κατανοήσει τι του λέει ο δάσκαλος (ακουστική πρόσληψη)* 
πρέπει να κατανοήσει το νόημα της εικόνας (οπτική πρόσληψη)* '
στη συνέχεια συσχετίζει τα στοιχεία της εικόνας με τις προη
γούμενες εμπειρίες του (οπτική συσχέτιση) και εξηγεί την εικό
να και τη σημασία της λεκτικά (λεκτική έκφραση).

ι

Προγνωστική και διαγνωστική εγκυρότητα j
του ΙΤΡΑ. Σχετικές έρευνες j

Η διαγνωστική εγκυρότητα του ΙΤΡΑ ελέγχεται με την εξέτα
ση του βαθμού στον οποίο τα επιμέρους τεστ του ΙΤΡΑ κάνουν δια
φοροποίηση μεταξύ ομάδων υποκειμένων. Τέτοιες ομάδες μπορεί 
να αποτελούνται από άτομα με νοητική καθυστέρηση, με δυσκολίες I
μάθησης, με ασύμμετρη, επίδοση στα σχολικά μαθήματα κ.τ.ό. Στην *
περίπτωση αυτή διερευνάται,αν οι διαφορετικές ομάδες υποκειμέ
νων ως προς ένα χαρακτηριστικό,έχουν και διαφορετικά ψυχογλωσ- 
σικά προφίλ.

X. Paraekevopoulo· I. «αν Kirk $·, 1969, «λ. 29, 2U.



Με to ΙΤΡΑ γίνεται επίσης διάγνωση ικανοτήτων και δυσκο
λιών στο Ιδιο άτομοι"ενδοατομικά" . Στην περίπτωση αυτή η επί
δοση του ατόμου σε κάθε επιμέρους τεστ συγκρίνεται με τη γε
νική του επίδοση στο τεστ. Με τον τρόπο αυτό εντοπίζονται δια
φορές στην ψυχογλωσσική επίδοση του υποκειμένου. Οι περιοχές 
στις οποίες παρουσιάεται μειωμένη επίδοση}μπορούν να βελτιω
θούν με τη χρήση αντίστοιχων θεραπευτικών προγραμμάτων.

Ος προς τη σχολική επίδοση η διαγνωστική εγκυρότητα του 
ΙΤΡΑ έχει διερευνηθεί με μελέτες που αναφέρονται κυρίως στη 
συνάφεια του τεστ με δυσκολίες στην ανάγνωση. Οι μελέτες που 
αναφέρονται στη διάγνωση με το τεστ δυσκολιών στην αριθμητική 
και την ορθογραφία είναι πολύ λιγότερες.

Στον ελληνικό χώρο υπάρχουν δύο έρευνες που αναφέρονται στη δια
γνωστική εγκυρότητα της ελληνικής έκδοσης του ΙΤΡΑ. Η μία έρευ
να αναφέρεται στις ψυχογλωσσικές ικανότητες των μαθητών με α 
σύμμετρη επίδοση στην ανάγνωση και την αριθμητική^. Από την έ
ρευνα αυτή φαίνεται ότι το ΙΤΡΑ κάνει διαφοροποίηση μεταξύ των 
δύο ομάδων παιδιών. Οι δύο διαφορετικές ομάδες ως προς την ε- 
πίδοση έχουν και διαφορετικά ψυχογλωσσικά διαγράμματα . Η άλλη 
έρευνα εξετάζει τη συνάφεια μεταξύ δυσκολιών ανάγνωσης και ψυ- 
χογλωσσικών ικανοτήτων^. Και στην έρευνα αυτή βρέθηκε άτι το 
ΙΤΡΑ μπορεί να λειτουργήσει ως διαγνωστικό κριτήριο των δυσκο
λιών ανάγνωσης*.

Η προγνωστική εγκυρότητα του ΙΤΡΑ ως προς τη σχολική επί
δοση αναφέρεται στο βαθμό που το ΙΤΡΑ μπορεί να προβλέψει την 
επίδοση του παιδιού στο σχολείο. Η προγνωστική εγκυρότητα του

1. Παιαδιώτου Β. , Τζουριάδου Μ. "Υυχογλωσσικές ικανότητες ιαιδιών με 
ασύμμετρη ειίδοση στα μαθήματα" Δωδώνη ,,τέμ. 6 , Ειιστημον.Ειετηρίδα θι- 
λοσ. Σχολής Παν/μίον Ιωαννίνυν,.Ιωάννινα 1977, σελ. 77-88.

2. Η ομάδα των μαθητών με χαμηλή ειίδοση στα ελληνικά και υψηλή ειίδοση στα 
μαθηματικά υστερεί,έναντι του μέοου ψυχογλωοσικού κηλίκου,στην έκφραση 
και στην σιτική δίοδο. Η ομάδα των μαθητών με υψηλή ειίδοση στα ελληνικά 
και χαμηλή στα μαθηματικά υστερεί στη αυαχέτιση και στην οιτιχή δίοδο.

3. Τζουριάδου Μ. "Δυσκολίες ανάγνωσης σε συνάρτηση με τις Ψυχογλωσσικές και 
αντιληιτικές λειτουργίες του ιαιδιού",Διδακτορική διατριβή, Πανειιστή- 
μιο Ιωαννίνων 1979.

*». Η ομάδα ιαιδιών με δυσκολίες ανάγνωσης,σε σύγκριση με την ομάδα ιαιδιών 
με κανονική ειίδοση,έχει χαμηλή ειίδοση στην Ολοκλήρωση Οιτικών Παραστά
σεων,την Ολοκλήρωση Ελλιΐών λέξεων και το Συγκερασμέ Γλωσσικών θθέγγων.
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τεστ καθορίζεται με το βαθμό συνάφειας μεταξύ ψυχογλωσσικών ικανοτήτων 
και επίδοσης. Οι έρευνες στην κατηγορία αυτή είναι: α)Συγχρςν*- 

κές (concurrent), όταν συγχρόνως με το ΙΤΡΑ δίδεται και ένα 
τεστ επίδοσης' β) Διαχρονικές (longitudinal ), όταν δίδεται 
το ΙΤΡΑ,συνήθως πριν από τη σχολική φοίτηση και μετά από κά
ποιο χρονικό διάστημα αξιολογείται η επίδοση.

Σε άλλες χώρες έχουν γίνει αρκετές έρευνες οι οποίες ανα- 
φέρονται στη διαγνωστική κσι προγνωστική εγκυρότητα του ΙΤΡΑ 

- για τη σχολική επίδοση^. Τα αποτελέσματα των περισσότερων 
από τις έρευνες αυτές μας δίνουν συνοπτικά οι Newcomer 
και Hammill στα’πλαίσια μιας δικής τους έρευνας : Από τις 
28 έρευνες, οι οποίες εξετάζουν την προγνωστική εγκυρότη- 
τα του ΙΤΡΑ για την επίδοση, τέσσερις χρησιμοποιούν τη 
διαχρονικό μέθοδο και οι υπόλοιπες τη συγχρονική. Τα απο- 
τελέοματα από τις έρευνες αυτές είναι πολύ διαφορετικά μεταξύ 
τους. Για το λόγο αυτό οι παραπάνω συγγραφείς, προκειμένου να 
δώσουν μια συνοπτική εικόνα της προγνωστικής εγκυρότητας του 
ΙΤΡΑ, παρουσιάζουν τους μέσους όρους από τις συνάφειες μεταξύ 
του ΙΤΡΑ και της σχολικής επίδοσης. Έτσι , α π ό  την επισκόπηση 
αυτή παρατηρούμε ότι :

Από τις 820 συνολικά ανοφερόμενες. συνάφειες μεταξύ ΙΤΡΑ και ανά
γνωσης, συνάφεια σε επίπεδο πρόβλεψης (0.35 και άνω) παρουσιά
ζουν τρία υποτέστ. Η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, η Ολο
κλήρωση Ελλιπών Προτάσεων και ο Συγκερασμός Γλωσσικών Φθόγγων. 
Υψηλή συνάφεια παρουσιάζει επίσης και το Γενικό Ψυχογλωσσικό Πη
λίκο. Ό τ α ν  ο δείκτης νοημοσύνης είναι σταθερός,οι συνάφειες αυτές γί
νονται πιο χαμηλές. Από τις 178 αναφερόμενες συνάφειες μεταξύ

1. Συγκέντρωση και ειισκάιηση σχετικών ερευνών κάνουν: 
α) Bateman Β., 1965 , 6 .·.
$) Ifevcoeer Ph.Koi Hammill D."ITPA and academic achievement: a survey" The 
Beading Teacher. May 1975» σελ. 731-7*40. 
γ) Hevcomer Ph. και Hammill Dv 1976, 6 .1 .
6) Kirk S. και Kirk W. "Psycholinguistic learning disabilities. Diagno- 
sis and remediation"!εκ6. University of Illinois Press), 1975·

2. Hevcomer Pb.Kai Hammill D.yl97S, &.·^ . . ,



ITPA και επίδοσης στην ορθογραφία, το υποτέστ Ολοκλήρωση Ελλι
πών Προτάσεων παρουσιάζετ υψηλή συνάφεια σε όλες σχεδόν
τις έρευνες. Από τις συνάφειες μεταξύ ITPA k o l επίδοσης στην 
αριθμητική (154 συνολικά δείκτες}, η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτά
σεων, η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων και το Γενικό Ψυχο- 
γλωσσικό Πηλίκο παρουσιάζονται με υψηλούς δείκτες συνάφειας.

Στην παραπάνω επισκόπηση τα ίδια περίπου αποτελέσματα αναφέ- 
ρονται και για τη διαγνωστική εγκυρότητα του ΙΤΡΑ. Αντχρέρσνται 
22 σχετικές έρευνες* με επίσης διαφορετικά αποτελέσματα. Τα μ&- 
να υποτέστ τα οποία αναφέρονται ότι έχουν διαγνωστική εγκυρότη- 
τα για την ανάγνωση είναι η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων. ο 
Συγκερασμός Γλωσσικών Φθόγγων και λιγότερο η Συσχέτιση Ακουστι
κών Παραστάσεων. 'Οταν ο δείκτης νοημοσύνης είναι σταθερός, οι συνάφειες 
μεταξύ των υποτέστ αυτών και της επίδοσης στην ανάγνωση δεν εί
ναι σημαντικές.

Πενυοά. από την επισκόπηση αυτΑ οι Newcomer και Hammill κατέλη
ξαν στο συμπέρασμα ότι τα μόνα τεστ του ΙΤΡΑ τα οποία έχουν δια
γνωστική και προγνωστική εκυρότητα είναι η Ολοκλήρωση Ελλιπών 
Προτάσεων, η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων και ο Συγκερα
σμός Γλωσσικών Φθόγγων.

Από άλλους ερευνητές τα παραπάνω ευρήματα επικρίθηκαν με βασι
κό επιχείρημα ότι έγινε επιλεκτική επιλογή των ερευνών και υ 
πάρχουν ελλείψεις στη μεθοδολογία*. Ά λ λ ε ς  σχετικές έρευνες κα
τέληξαν σε διαφορετικά συμπεράσματα! Σε μια έρευνα"* διερευνάται 
η συνάφεια μεταξύ του ΙΤΡΑ και του Stanford-Binet τεστ νοημοσύ-

1. levconer Λ .  ·αι Ha— i11 D., 19Τ5, σελ. 737-739.
2. ·) Elltina J. rat Suit— nr W. "ITPA and learning disability: A discrimi

nant analysis". Journal of Learning Disabilities, t. 1*», February 1981. 
f) Cl— s V. "Integrating findings: The eetanalysis of research"*™ σύγ
γραμμα tow L "5th Review of research in education ( έ»6 » Peacock)»
19TT.

3. ihahingtoa C. και Teska J. "Correlations between the Vide Renge Achieve* 
sent Teat, The California Aeieveaent Test, The Stanford-Binet. end the 
Illinois Test of Psycholinguistic Abilities*, Psychological Reports tT»3§» 
1970, eel· 291*9h·
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νης αφενός και της επίδοσης παιδιών προσχολικής ηλικίας και των 
πρώτων σχολικών τάξεων αφετέρου*. Από τη διερεύνηση αυτή προ- 
έκυψε ότι το Γενικό Ϋυχογλωσσεκό Πηλίκο του ΙΤΡΑ έχετ υ ψ η λ ό 
τερη συνάφεια με την επίδοση από ό,τι το Stanford Binet Test·, 
Από τα υποτέστ του ΙΤΡΑ, η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων,η Συ- 
σχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων και η Μνήμη Ακουστικών Ακολου
θιών βρέθηκε ότι έχουν την υψηλότερη συνάφεια και επομένως και 
την υψηλότερη πρόβλεψη για την επίδοση.' y

Μια άλλη διαχρονική έρευνα εξετάζει επίσης την εγκυρότητα του 
ΙΤΡΑ, σε σύγκριση με το Stanford-Bi.net Τεστ νοημοσύνης, γ τα την 
πρόβλεψη της σχολικής επίδοσης. Από τη μελέτη αυτή φαίνε
ται ότι το ΙΤΡΑ κάνει έγκυρη πρόβλεψη της επίδοσης των μαθητών 
στην Α και στην Γ τάξη δημοτικού. Από τα υποτέστ, η Μνήμη Ο 
πτικών Ακολουθιών είχε την καλύτερη πρόβλεψη (επίπεδο σημαντι- 
κότητας II) για όλες τις επιδόσεις που αξιολογεί το τεστ επίδο
σης το οποίο χρησιμοποιήθηκε* 2 3 (λεξιλόγιο και κατανόηση στην «Α
νάγνωση, βασική αριθμητική και αιτιολόγηση στην αριθμητική,ορ
θογραφία κ.λ.π.). Ακουλουθούν η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστά
σεων (επίπεδο σημαντικότητας II και 51), η Μνήμη Ακουστικών Α 
κολουθιών, και λιγότερο η Ερμηνεία Ακουστικών Παραστάσεων. Συν
οπτικά, από την έρευνα αυτή η οποία,σε σύγκριση με τις άλλες έ- 
ρευνες,είναι πιο κοντά στη δική μας όσον αφορά το σκοπό, (δι- 
ερεύνηση της προγνωστικής εγκυρότητας του ΙΤΡΑ) και τη μεθοδο
λογία, (και οι δύο είναι διανοονικέε έρευνες) .παρατηοείται ότι:α)Το ΙΤΡΑ 
αποτελεί έγκυρο κριτήριο για την πρόβλεψη της σχολικής επίδοσης, 
τουλάχιστον για δύο χρόνια αργότερα (μέχρι την Γ δημοτικού έγι
νε η έρευνα), β) Η προσθήκη του Stanford-Binet τεστ στο ΙΤΡΑ . 
για την πρόβλεψη της επίδοσης δεν παρέχει καλύτερη πρόβλεψη.

Γενικά παρατηρούμε ότι τα αποτελέσματα των ερευνών οι ο
ποίες εξετάζουν την προγνωστική εγκυρότητα του ΙΤΡΑ για τη αχο

ί. Η αζιολέγηοη της ειίόοσης έγινε με το California AchievementTeet και to 
Vide Baage Achievement Teet. _

2. Hirshoren A. "Com parison of the predictive validity of the revised Stan- 
ford-Binet Intelligence Scale and the Illinois Test of Psycholingui stic 
Abilities^ Exceptional Children, t. 35t 1966-69, oeA, 517-521.

3. Itn ovY*c*ptu£vn έρευνα γυα την αζιολ&γηση της cttdoons xpno*-vo«oul6n*c 
to California Achieveoent Test·



λική επίδοση διαφέρουν μεταξύ τους. Οι διαφορές αυτές παρου
σιάζονται για τους ακόλουθους λόγους: α) Οι ερευνητές χρησιμο
ποιούν διαφορετικό δείγμα. Τα υποκείμενα διαφέρουν ως προς την 
ηλικία, το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο, τις εξεταζόμενες μετα
βλητές κ.τ.ό. β) Οι ερευνητές χρησιμοποιούν διαφορετικά τεστ 
για την αξιολόγηση της επίδοσης, γ) Το διάστημα μεταξύ των δύο 
εξετάσεων - μετρήσεων (ΙΤΡΑ και επίδοση) έχει διαφορετική δι
άρκεια σε κάθε περίπτωση, δ) Τα υποκείμενα στο διάστημα αυτό 
διδάσκονται με διαφορετικά προγράμματα και γενικά οι συνθήκες 
διδασκαλίας είναι διαφορετικές σε κάθε περίπτωση, ε) 'Αλλοι ε
ρευνητές χρησιμοποιούν την πειραματική έκδοση του ΙΤΡΑ, η ο 
ποία έχει λιγότερα υποτέστ και άλλοι την ολοκληρωμένη έκδοση 
του 1908. Για τους λόγους αυτούς,γίνεται φανερό ότι δεν μπο
ρούμε να κάνουμε άμεση σύγκριση των αποτελεσμάτων της δικής 
μας έρευνας με άλλες σχετικές έρευνες,επειδή το δείγμα και τα 
κριτήρια που χρησιμοποιούμε για την αξιολόγηση της επίδοσης εί
ναι διαφορετικά.

2. Κριτήρια για την εκτίμηση της σχολικής επίδοσης

Για την εκτίμηση της επίδοσης των μαθητών στην ανάγνωση, 
την αριθμητική, την ορθογραφία και το λεξιλόγιο χρησιμοποιήθη
καν δύο μέσα: α) Ερωτηματολόγιο, το οποίο συμπλήρωνε ο δάσκα
λος για κάθε παιδί χωριστά. β) Τεστ επίδοσης,το οποίο κατα
σκευάστηκε ειδικά για το σκοπό αυτό.

1. Το Ερωτηματολόγιο περιέχει ερωτήσεις που αναφέρονται 
στην επίδοση του μαθητή (βλ. παράρτ. σελ.ΐ7ί). Για κάθε σχολι
κή δεξιότητα που μελετάται δίνονται πέντε ενδείξεις επίδοσης.
Ο δάσκαλος έπρεπε να επιλέξει την ένδειξη - απάντηση που αντα- 
ποκρινόταν στην επίδοση του συγκεκριμένου κάθε φορά μαθητή.

2. Το τεστ για την εκτίμηση της σχολικής επίδοσης το ετοι
μάσαμε ,προκε ιμένου να έχουμε μια επιπλέον μέτρηση της επίδοσης 
του μαθητή, εκτός από την εκτίμηση που μας έδινε ο δάσκαλος.Το 
τεστ αυτό περιλαμβάνει ερωτήσεις για την εκτίμηση της ορθογραφι
κής και της αριθμητικής ικανότητας του κάθε μαθητή, καθώς και 
για την εκτίμηση του λεξιλογικού του. πλούτου. Δεν περιλαμβάνει
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ειδική κλίμακα για την αξιολόγηση της ανάγνωσης, γιατί η εξέτα
ση της συγκεκριμένης δεξιότητας έπρεπε να γίνει ατομικά σε κά
θε μαθητή, διαδικασία που θα απαιτούσε πολύ χρόνο και προσωπι
κό1. Υποχρεωθήκαμε να προβούμε στην προετοιμασία του τεστ 
επίδοσης, γιατί δεν υπάρχει αντίστοιχο ελληνικό τεστ, ή ξένο 
τεστ επίδοσης σταθμισμένο στον ελληνικό χώρο.

Για την κατασκευή του τεστ ακολουθήσαμε τα τέσσερα βασικά . 
στάδια που απαιτούνται,ώστε ένα τεστ’να έχει εγκυρότητα και αξιοπιστία' : 
α) Καθορισμός του σκοπού του τεστ, β) κατασκευή ενός πίνακα 
που να περιλαμβάνει αναλυτικά την ύλη που θέλουμε να εξετάσου
με , γ) επιλογή των ερωτήσεων που να καλύπτουν τη διδαχθείσα ύ- 
λη , δ) τελική επιλογή και προετοιμασία μιας ομάδας ερωτήσεων.

0 έλεγχος της εγκυρότητας του τεστ έγινε με την εγκυρότητα πε
ριεχομένου και την εγκυρότητα κριτηρίου. Η εγκυρότητα περιεχο
μένου είναι η κυριότερη μορφή εγκυρότητας που χρησιμοποιείται 
σε τεστ που έχουν σκοπό να παρουσιάσουν επίδοση,όπως στη δική 
μας περίπτωση. Για την εξασφάλιση της εγκυρότητας αυτής κατα
γράψαμε την ύλη που διδάχτηκαν οι μαθητές σε κάθε μάθημα που ε
ξετάσαμε και τους στόχους της διδασκαλίας κάθε ενότητας. Με 
βάση το διάγραμμα αυτό ετοιμάσαμε ερωτήσεις που να καλύπτουν ό 
λες τις περιοχές και σε αριθμό που να είναι αντίστοιχος με τη 
σημαντικότητα που δόθηκε σε κάθε ενότητα. Η διαδικασία αυτή α 
κολουθήθηκε κυρίως με τις ασκήσεις και τα προβλήματα της αριθ
μητικής, ,

Μετά την πρώτη
δοκιμαστικά σε

επιλογή των ερωτήσεων, το τεστ χορηγήθηκε 
μια τάξη με 32 μαθητές (pilot study)» για να

X. 0 χρόνος ίου έιρειε να ουλλεγεί το υλικό της έρευνας ήταν χεριορισμένος.Ο 
«εριορισμός του χρόνου ε«ιβαλόταν ιροκειμένου να εξασφαλιστεί ίσος «ερί- 
ιου χρόνος διδασκαλίας για όλους τους μαθητές του δείγματος,

Στο «λαίσια της αξιολόγησης της ανάγνωσης, στην αρχική κλίμακα ' είχε 
συμιεριληρθεί και ένα κείμενο για την αξιολόγηση της ικανότητας των μαθη
τών να κατανοούν γραιτό κείμενο. Το κείμενο αυτό δεν συμιεριελήφθηκε στο
τελικό τεστ, γιατί ειιδάρυνε αρκετά τον χρόνο «ου χρειαζόταν για την εξέ
ταση των μαθητών.

2. Cronlund Η. "Measurement and evaluation in teaching** (έκδ. Collier Mac
allan ), 19 7 6, 3η έκδοση.
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διαπιστώσουμε αν οι ερωτήσεις ήταν κατανοητές από τους μαθητές, 
αν μας έδεναν τις πληροφορίες που επιδιώκαμε και για να προσ-

Τα δεδομένα της προκαραρκτικής εφαρμογής αποδείχτηκαν πολλαπλώς 
χρήσιμα,γιατί μας επέτρεψαν να κάνουμε τροποποιήσεις στο πε
ριεχόμενο και στ η γλωσσική διατύπωση των ερωτήσεων, και να τις 
κατατάξουμε ανάλογα με το βαθμό δυσκολίας τους. Το δείγμα αυ
τό των 32 υποκειμένων 6'εν το συμπεριελάβαμε στο τελικό δείγματης 
έρευνας. Δοκιμαστικά επίσης δώσαμε το Ερωτηματολόγιο σε εκπαι
δευτικούς σχολείων της πόλης των Ιωαννίνων, από τα οποία προ
έρχονταν το προκαταρκτικό δείγμα των μαθητών. Τα δεδομένα της 

. εξέτασηςαυτής δεν τα συμπεριελάβαμε επίσης στο τελικό δείγμα.
Η ποοκαταοκτική επαρμογή των μέσων για την αξιολόγηση της ε-ι

πίδόσης μας έδειξε επίσης ότι υπήρχε υψηλή συνάφεια ανά
μεσα στην αξιολόγηση της επίδοσης με το τεστ και στην αξιολό
γηση την οποία έκανε ο δάσκαλος με το Ερωτηματολόγιο. Οι συνά
φειες μεταξύ των δύο αξιολογήσεων είναι στατιστικά σημαντικές σε ό- 
λες τις περυπώσεις.σε επίπεδο σηραντικότητας 1% · Η υψηλή συνάφεια 
των δύο τεστ επίδοσης μας δείχνει την εγκυρότατα του τεστ που

1 . 0 βαθμός δυσκολίας μιας ερώτησης εξαρτάται αιό τους στόχους της έρευνας· 
It ιεριετώσεις too σχοιός της εξέτασης είναι η διαφοροιοίηση των ικανο
τήτων των μαθητών μιας τάξης, όχως στη δική μας ιερίιτωση, οι ερωτήσεις 
ιρέκει να έχουν διαφόρους βαθμούς δυσχολίας,για να γίνει δυνατή η όιαφο- 
ροιοίηση. 0 βαθμός δυσκολίας μιας ερώτησης ιροχύχτει αιό το ιοσοστό των 
μαθητών νου αιάντησαν την ερώτηση σωστά. 0 τύιος ίου χρησιμοιοιήσαμε για 
τον καθορισμό του βαθμού δυσκολίας των ασκήσεων χαι των ιροβλημάτων της 
κλίμακας είναι; Ρ ■ j  X 100, όιου Ρ ·  βαθμός δυσκολίας, R * αριθμός μαθη
τών οι οκοίοι αιάντησαν την ερώτηση σωστά, Τ = συνολικός αριθμός στους ο- 
κοίους δόθηκε η ερώτηση· Αν ι.χ. έχουμε 2** υιοκείμενα και 17 αιάντησαν

(Croalund Ι·, 1976, σελ. 266-6Θ). Για το βαθμό δυσκολίας των κροβλημά- 
των και των ασκήσεων της κλίμακας βλέιε ιαράρτημα, σελ· 1 SZ·

2. Η συνάφεια (δείκτης Pearson r) ανάμεσα στην αξιολόγηση της εκίδοσης αιό
το δάσκαλο και στην αξιολόγηση με το τεστ, γιο κάθε σχολική δεξιότητα εί
ναι η εξής; Για την ορθογραφία Για τις αοκήσεις r«0,58*** Για
τα ιροβλήματα r*o,k7** και για το λεξιλόγιο r«0 ,b7 **
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χρησιμοποιήσαμε (εγκυρότητα κριτηρίου).
Η εκτίμηση της επίδοσης των μαθητών, όπως αναφέραμε,έγινε 

στους 5 άχρονους και 6 άχρονους μαθητές, στο τέλος
της A . τάξης και στους ίδιους μαθητές, όταν ήταν στο τέλος της 
Γ τάξης. Γτα το λόγο αυτό χρησιμοποιήθηκαν δύο αντίστοιχα 
τεστ επίδοσης, ένα για κάθε τάξη. Τα αντικείμενα που εξετάζουν 
είναι τα ίδια, κάθε τεστ όμως περιέχει ερωτήσεις από την ύλη 
της τάξης στην οποία απευθύνεται. Το τεστ για την Α τάξη 
περιλαμβάνει επιπλέον εκτίμηση και μερικών αντιληπτικών ικανο
τήτων, οι οποίες θεωρούνται βασικές για τη σχολική μάθηση.Η α 
ξιολόγηση των ικανοτήτων αυτών έγινε μόνο στην Α τάξη, γιατί 
στις επόμενες τάξεις έχει σχεδόν ολοκληρωθεί η απάπτυξη’ τους.

Πιο αναλυτικά,το τεστ επίδοσης και για τις δύο τάξεις πε
ριλαμβάνει;

α) Κείμενα ορθογραφίας: (βλ. παράρτ. σελ. 7/2.)· Δώ
σαμε ένα κείμενο, τέσσερις περίπου γραμμές για την Α τάξη και 
πέντε για την Γ τάξη. Τα κείμενα περιέχουν λέξεις μέσα από το 
αναγνωστικό της κάθε τάξης. Αποφύγαμε, ιδίως για την Α τάξη,, 
να δώσουμε ένα αυτούσιο κείμενο, όπως ήταν μέσα στο εγχειρίδιο, 
για να αντιμετωπίσουμε την περίπτωση της διδασκαλίας του κει
μένου αυτού σε μερικούς μόνο μαθητές. Τα κείμενα οτηναρχή πε-

I
ριέχουν απλούστερες λεξεις και στη συνέχεια πιο δύσκολες, για 
να μην απογοητεύουν τους μαθητές αρχικά και συγχρόνως να κάνουν 
διαφοροποίηση στην ορθογραφική ικανότητα των μαθητών. Στο κεί
μενο της Α τάξης χρησιμοποιήσαμε και λέξεις που χρησιμοποιή
θηκαν οε άλλη έρευνα1 για τη μελέτη των ψυχογλωσσικών ικα
νοτήτων παιδιών με δυσκολίες ανάγνωσης. Οι λέξεις αυτές είναι 
κατάλληλες t για να ανασύρουν τα τυπικά λάθη που κάνουν τα 
παιδιά με δυσκολίες ανάγνωσης. Η επιλογή αυτή έγινε, γιατί έχει 
διαπιστωθεί ότι μία από τις αιτίες για τις δυσκολίες που αντιμετωπί- 
ζουν οι μαθητές στην ανάγνωση είναι η "εξελικτική επιβράδυνση V 
Η διαπίστωση περισσότερων τέτοιων λαθών στους S | χρονους'
μαθητές της Α τάξης, σε σύγκριση με τους 6 £ ΧΡονους·» θα 
ενίσχυε την υπόθεση ότι τα μικρότερα παιδιά έχουν σε χαμηλότε-

*·· Τζουρω»6ου Η., 1979, 6 . 9 .  ΐ
2. Τζουριάόον Μ., 1979, 6 . 9 . σελ.«2. ·
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ρο βαθμό την απαιτούμενη ετοιμότητα για τη μάθηση της ανάγνω
σης1 2 3.

β) Ασκήσεις και προβλήματα αριθμητικής: (βλ. παράρτ.,σεχ. 
174, 175 κ α ι 178.170J.Η αξιολόγηση της αριθμητικής ικανότητας των 
μαθητών περιλαμβάνει δύο κατηγορίες προβλημάτων: 1) Προβλήματα 
τα οποία εκτιμούν την ικανότητα των μαθητών να εκτελούν απλές 
αριθμητικές πράξεις και 2) προβλήματα τα οποία εκτιμούν την ι
κανότητα των μαθητών για μαθηματικό συλλογισμό.

Για την εκτίμηση της ικανότητας των μαθητών στην εκτέλεση αριθ- 
- μητικών πράξεων (πρόσθεση, αφαίρεση, πολ/σμός και διαίρεση)δό- 

θηκαν 15 ασκήσεις στην Α τάξη και 11 ασκήσεις στην Γ τάξη, Η 
δυνατότητα εκτέλεσης αριθμητικών πράξεων πρσσποθέτει την ικανότη
τα του μαθητή να αναγνωρίζει τα οπτικά σύμβολα των αριθμών και 
να μπορεί να γράφει τα ψηφία αυτά. Παιδιά με δυσκολίες στην 
ανάγνωση συνήθως έχουν προβλήματα στους γραπτούς υπολογισμούς. 
Πολλά από τα παιδιά αυτά δεν μπορούν να γράψουν τα ψηφία των 
αριθμών,παρόλο που μπορούν να αντιγράψουν ή να πουν προφορικά 
τους αριθμούς. ' Η περίπτωση των παιδιών αυτών αποκλεί
στηκε με την άσκηση στην οποία δίνονται ελλιπείς σειρές απλών 
αριθμών να τις συμπληρώσει ο μαθητής· Η άσκηση αυτή δόθηκε μό
νο σε μαθητές της Α τάξης, όπου υπήρχε μεγαλύτερη πιθανότητα να 
υπάρχουν τέτοιες δυσκολίες^.

Για την εκτίμηση της ικανότητας των μαθητών να λύνουν αριθμητικά 
προβλήματα δόθηκαν 4 προβλήματα στην Α τάξη και 4 προβλήματα στην Γ τάξη.Με τα 
προβλήματα εξετάζουμε κυρίως την ικανότητα του μαθητή για αριθμητικό συλ*~ 
λογισμό.Υπάρχουν μαθητές οι οποίοι κατανοούν το πρόβλημα, εκτε-

1 . Στην έρευνα μας δεν έγινε η ενεζεργασία των λαθών της κατηγορίας αυτής, 
διότι εροέκυετε μεγάλη διαφοροιοίηοη των λαθών ορθογραφίας και έτσι χά
ναμε ιληροφορίες ίου αφορούσαν τον γενικότερο σκοιά της δικής μας έρευ
νας,την αξιολόγηση δηλαδή της ορθογραφικής ικανότητας γενικά. Αυτός ήταν 
και ένας αιό τους λόγους(μεγάλη διαφοροιοίηοη των λαθών ορθογραφίας)ιου 
δεν έγινε δυνατή και αιοιελεσματικήη χρήση του τεστ ορθογραφίας.Η αξιολό
γηση των δεδομένων αυτών μκορεί να γίνει στα νλαίσια μιας άλλης εργασίας·

2. Johnson D· και Hyklebust Η. "Learning disabilities" (έκδ. Crune και
Stratton ) t 1967, σελ, 246-2<4β.

3. Ιτο δείγμα μας δεν λαρουσιάστηκαν μαθητές ίου να αντιμετωνίξουν δυσκολία 
στον τομέααυτά, .Via να τους αεοκλείσουμε αιό την έρευνα·
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λούν τις αριθμητικές πράξεις, όταν τους δοθούν, δεν μπορούν ό
μως νά κάνουν το συλλογισμό για τη λύση του προβλήματος^. Για 
το λόγο αυτό,στη βαθμολογία των προβλημάτων, περισσότερη βαρύ
τητα δόθηκε στην κατάστρωση των πράξεων που έπρεπε να γίνουν 
και όχι στο αριθμητικό αποτέλεσμα.

Τα προβλήματα αυτά δόθηκαν γραπτά και συγχρόνως διαβάστηκαν οπό την 
ερευνήτρια, για να βοηθηθούν οι μαθητές στην κατανόηση του 
κειμένου.

Εκτός από τις ασκήσεις και τα προβλήματα τα οποία αναφέ
ραμε και τα οποία δύθηκαν και στις δύο τάξεις, στους μαθητές 
της Α τάξης επιπλέον, στα πλαίσια της επίδοσής τους στην αριθ
μητική, αξιολογήθηκε η ικανότητά τους για διατήρηση της ύλης κάι.η έν
νοια της αντιστοιχίας.Οι έννοιες αυτέςαναφέρονται στην ικανότητα του παι
διού να"διατηρεί" τον αριθμό των αντικειμένων ή την ποσότητα 
της ύλης, ανεξάρτητα από τον τρόπο που γίνεται η διευθέτηση 
τους, ανεξάρτητα δηλ. από την οπτική παρουσίαση^των δεδομένων.
Η αντιστοιχία είναι μια διαδικασία που σ υ μ β ά λ λ ε ι  στην απόκτηση 
της διατήρησης. Την περιοχή αυτή προσπαθήσαμε να την ελέγξου
με με την ερώτηση "Ποιά σειρά έχει περισσότερα αυγά . στο
φύλλο Αριθμητικής της Α' τάξης (βλ. παράρτημα, σελ.174)►θέσα
με τη σχετική ερώτηση, γιατί,σύμφωνα με τη θεωρία του Piaget, 
η διατήρηση είναι βασική λειτουργία για την απόκτηση της έννοι
ας του αριθμού^. Κατά τον Piaget, η νοητική αυτή ικανότητα κα- 
τακτάται από το παιδί μετά τα 6 ή 7 χρόνια^.

Με την ερώτηση διατήρησης θέλαμε να εξετάσουμε: α) Τη δια
φορά που υπάρχει στην απόκτηση της λειτουργίας της διατήρησης με
ταξύ των 5|χρονων και των δίχρονων μαθητών και β) τη συνάφεια 
ανάμεσα στο βαθμό απόκτησης της έννοιας αυτής και στην επίδοση 
στην αριθμητική.

Johnson D. wot MQklebust Η., 1967» ό.ι.,σελ. 2Ί8-250.
2. Bearn, R. "An outline of Piaget*s developmental nychology for student· 

and teachers" (έχ6. Prentive-Hall), London 1969, ocX. 65-70;
3. Piaget J. "Identity and conservation",στο σύγγραμμα ins Inhelder B."Pia

get and his school" (ίχδόβηχξ at6 την Inhelder et al). Hew York 1976,oci.
86-99.



VJAc|lM y l o. To λεξιλογικό τεστ περιλαμβάνει 12 ερωτήσεις-λέ- 
ξεις, στις οποίες ο μαθητής πρέπει να βρει τις αντίθετές τους, 
(βλ. παράρτημα, σελ. 1 93 ). Με την εξέταση αυτή έχουμε μια έν
δειξη για το γλωσσικό πλούτο του παιδιού, ο οποίος αποτελεί 
βασικό στοιχείο για τη σχολική επίδοση, και ιδίως στην ανάγνω
ση και τη γλώσσα γενικά. Η χρήση του τεστ * έγινε μόνο για 
την Α τάξη. Για την Γ τάξη βασιστήκαμε μόνο στην αντίστοιχη 
αξιολόγηση του δασκάλου.

Η βαθμολόγηση των κριτηρίων για την εκτίμηση της σχολι- 
- κής επίδοσης έγινε ως εξής: ............  .

Ορθογραφία: Τα λάθη ταξινομήθηκαν σε κατηγορίες: παρατο- 
νισμοί, παράλειψη τόνων, κακή απόδοση φθόγγων (ένωση λέξεων,πα
ραλείψεις, προσθήκες κ.τ.ό..)και τυπικά ορθογραφικά λάθη (ι 
αντί η ή οι, ε αντί αι κ.τ.ό.).

Σε κάθε γραπτό δόθηκε βαθμός κατά κατηγορία λάθους και γενικός 
βαθμός που αντιπροσώπευε το σύνολο των λαθών . 0 αριθμός λαθών 
σε κάθε γραπτό υπολογίστηκε σε ποσοστά επί τοις I, γιατί άλλοι 
μαθητές έγραψαν περισσότερες λέξεις του κειμένου και άλλοι λ ι - . 
γότερες.

Οι ασκήσεις της αριθμητικής βαθμολογήθηκαν ανάλογα με το 
βαθμό δυσκολίας τους. Για την Α τάξη: με 2 μονάδες βαθμολογήθη
καν οι τρεις πρώτες ασκήσεις, με 3 μονάδες οι επόμενες οκτώ 
και με 5 μονάδες οι τέσσερις τελευταίες,οι οποίες ήταν και οι 
δυσκολότερες. Για την Γ τάξη; βαθμολογήθηκαν με 1 μονάδα η πρώ
τη άσκηση, με 2 μονάδες η δεύτερη, η τρίτη και η πέμπτη άσκηση, 
με 3 μονάδες η τέταρτη, ή ένατη, η δέκατη και η ενδέκατη άσκη-u 
ση και με 4 μονάδες η έκτη, η έβδομη και η όγδοη άσκηση.

Τα προβλήματα βαθμολογήθηκαν και αυτά ανάλογα με το βαθμό 
δυσκολίας τους. Συγκεκριμένα και για τις δύο τάξεις η κατανομή 
των μονάδων κατά πρόβλημα ήταν : 5 μονάδες για το πρώτο πρόβλη
μα, 7 μονάδες γεα το δεύτερο, 8 μονάδες για το τρίτο και 10 
μονάδες για το τέταρτο πρόβλημα.

Η επίδοση των μαθητών της Α τάξης στην ερώτηση δ ιατήρησης 
και αντιστοιχίας βαθμολογήθηκε με μονάδα (1) για τη σωστή ά- 
πάντηση και μηδέν (0) για τη λανθασμένη απάντηση.

Η Λεξιλογική άσκηση βαθμολογήθηκε με μία μονάδα για κάθε 
σωστή απάντηση.
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Εκτός από τον τρόπο αυτό βαθμολογίας, έγινε Kat καχηγοριο- 

ποίηση της επίδοσης των μαθητών για κάθε σχολική δεξιότητα σε 
4 κατηγορίες: πολύ καλή (5), καλή (4), μέτρια προς καλή (3),μέ
τρια προς κακή (2) και κακή (2). Η κατηγοριοποίηση αυτή έγινε, 
προκειμένου να εξετάσουμε αν υπάρχει αντιστοιχία μεταξύ σχολικής 
και ψυχογλωσσικής επίδοσης των μαθητών. Εξετάζουμε έτσι και με 
έναν άλλον τρόπο(εκτός από τον δείκτη Pearson τ),τη σχέση μετα
ξύ ψυχογλωσσικών ικανοτήτων και σχολικής επίδοσης. Για το λόγο 
αυτό η κατηγοριοποίηση της σχολικής επίδοσης περιορίστηκε μόνο 
-στην ομάδα στην οποία χορηγήθηκε το ΙΤΡΑ, στους 97 δηλαδή μαθη
τές της Α τάξης1 .

Η βαθμολόγηση του Ερωτηματολογίου για την αξιολόγηση των μα
θητών, το οποίο συμπλήρωνε ο δάσκαλος, έγινε με βάση την κωδικο
ποίηση των ερωτήσεων που περιείχε,ήτοι: πολύ καλή επίδοση » S , 
καλή επίδοση * 4, μέτρια προς καλή = 3, μέτρια προς κακή = 2 και 
κακή επίδοση ■ 1.

1. Η χατηγοριοιοίηση m s  εχίδοσης στην ορθογραφία έγινε ως εζής:Συνολι- 
«ά έχουν βαθμό στο τεστ ορθογραφίας 97 υχοκείμενα.Η κατανομή λαθών φτά
νει αχό 5 ως 115 (εκφρασμένη σε χοσοστά, όχως ήδη αναφέραμε).
Χωρίσαμε την κατανομή σε τεταρτημόρια, ανά 25 χερίχου και σε συνδυασμό 
με τη διακοχή του··συνεχούρ'της κατανομής χωρίσαμε τις ομάδες:

5 ^  25 λάθη, χολύ καλή εχίδοση (24 υχοκείμενα),
39 ως 50 λάθη, μέτρια χρος καλή εχίδοση (26 υχοκείμενα),
55 ως 70 λάθη, μέτρια χρος κακή (27 υχοκείμενα), ■ *
75 και άνω λάθη, κακή εχίδοση (20 υχοκείμενα)
Η χατηγοριοιοίηση της εχίδοσης των μαθητών στην αριθμητική, κατά μέσο 

όρο, και για την Α τάξη χου έγινε, έχει ως εξής:
0 ανώτερος μέσος όρος εχίδοσης ατην αριθμητική στην Α τάξη είναι 40 μο

νάδες (50 βαθμοί για τις ασκήσειςτθΟ για τα χροβλήματα: 2 = 40).
'Εγινε ομαδοχοιημένη κατανομή αχό το 0 ως το 40, με εύρος δύο μονάδες. 
Χωοίσαμε την κατανομή σε τεταρτημόρια, ανά 9(οι βαθμοί ήταν ως 36 μονά
δες: 4=9). Ο χωρισμός έγινε με τα τεταρτημόρια και όχου διακόχτονταν το 
•συνεχές"της κατανομής. 'Ετσι θεωρήθηκε αχό 0 ως 8 μονάδες κακή εχίδοση, 
αχό 10 ως 18 μέτρια χρος κακή, αχό 20 ως 26 μέτρια χρος καλή και αχό 2β 
ως 36 χολύ καλή εχίδοση.( Βαρασκευάιουλου I., 1978, σελ. 3β, 39).



Η ΣΥΛΛΟΓΗ ΤΟΥ ΥΛΙΚΟΥ

Η συλλογή του ερευνητικού υλικού άρχισε τον Σεπτέμβριο 
του 1980 καε ολοκληρώθηκε τον Ιούνιο του 1983. Η διεξαγωγή της 
έρευνας έγινε ως εξής:

Με την έναρξη του σχολικού έτους 1980-81 (μέσα Σεπτεμβρί
ου), επισκεφτήκαμε τα σχολεία τα οποία είχαμε επιλέξει για την 
έρευνα. Στους μαθητές της Λ τάξης των σχολείων αυτών, οι οποίοι 
ήταν 5j περίπου χρόνων κατά το χρόνο εγγραφής τους δώ
σαμε το ΙΤΡΑ,προκειμένου να αξιολογήσουμε τις ψυχογλωσσικ’ές 
τους ικανότητες.

Το ΙΤΡΑ δόθηκε ατομικά σε κάθε μαθητή,στο σχολείο του. Η εξέ
ταση γινόταν στο γραφείο του διευθυντή ή στο γραφείο των δα
σκάλων ή σε κάποιον ειδικό χώρο που μας υποδείκνυε η διεύθυν
ση. Η χορήγηση του τεστ γινόταν το πρωί και το απόγευμα, ανά
λογα με το χρόνο λειτουργίας των σχολείων* το πρωί έξετάζονταν 
δύο με τρεις μαθητές και το απόγευμα δύο. Κάθε εξέταση διαρκού- 
σε μία περίπου ώρα. Το παιδί έκανε ένα διάλειμμα κατά το χρόνο
που το σχολείο του είχε διάλειμμα, στα μέσα περίπου της εξέτασης.

Στο τέλος του σχολικού έτους 1980-81 δώσαμε σε όλους τους 
μαθητές της Α τάξης το τεστ επίδοσης που είχαμε ετοιμάσει ει
δικά για το σκοπό αυτό. Από τους εκπαιδευτικούς επίσης ζητήσα
με να συμπληρώσουν το Ερωτηματολόγιο για την εκτίμηση της σχο
λικής επίδοσης των μαθητών. Την ίδια ακριβώς διαδικασία ακολου
θήσαμε και στο τέλος του σχολικού έτους 1982-83, όταν οι μαθη-' 
τές του δείγματος μας ήταν στην Γ τάξη.

Το τεστ επίδοσης δόθηκε στους μαθητές από την ερευνήτρια 
μέσα στις τάξεις τους. Οι εκπαιδευτικοί συμπλήρωναν τα Ερωτη
ματολόγια μόνοι τους και μας τα επέστρεφαν σε χρονικά διαστή-j. 
ματα που συμφωνούσαμε.

Αξιολόγηση της επίδοσης με το τεστ και το Ερωτηματολόγιο έγινε 
για όλους τους μαθητές της τάξης και όχι μόνο για τους μαθητές 
του δείγματος, για να είναι πιο αντικειμενικά τα αποτελέσματα^. 1

1. Ιτο δείγμα μας, δν*ς αναοέραμε, κεριλαμβανδταν μαθητές S ετών και 6 μη
νών ως 5 ετών και 9 μηνών για τους .. 5-χρονους και μαθητές θετών
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Αν π.χ. λέγαμε στο δάσκαλο να αξιολογήσει μόνο τους μικρότε
ρους δίχρονους και τους μεγαλύτερους δίχρο
νους) από τους μαθητές του, πιθανόν να επηρεάζαμε την κρίση 
του υπέρ των μεγαλύτερων παιδιών. Από το σύνολο των περιπτώ
σεων εμείς διαχωρίσαμε το δείγμα των δύο ομάδων με τα κριτή
ρια που αναιρέραμε (βλ. σελ. 61 ).

Πληροφορίες για την οικογενειακή κατάσταση των μαθητών 
του δείγματος πήραμε από τα μητρώα των σχολείων τους, όπου 0- 
πάρχουν στοιχεία για το επάγγελμα και τη', μόρφωση των γονέων, 
τον αριθμό παιδιών στην οικογένεια k o l  τη γενική οικονομική 
κατάσταση*

Προκειμένου να ελέγξουμε αν οι $|χρονοι . μαθητές,
οε σύγκριση με τους δίχρονους, παρουσιάζουν περισσότερα

2
προβλήματα στην "κατ' οίκον" μελέτη των σχολικών μαθημάτων και 
αν βοηθούνται περισσότερο από τους γονείς, πήραμε συνεντεύ
ξεις από ένα δείγμα γονέων,από δύο σχολεία. Οι συνεντεύξεις 
(39 περιπτώσεις) γινόταν στο σπίτι κάθε παιδιού με τους γονείς 
του και κυρίως με τη μητέρα.

I
$ /

και 2 μηνών us δ  ετών και 5  μηνών για tous * 6 - X P W O U C .  Στην αζιολόγπ» ί2
οη της ενίόοοπε συμιερ^λΑνθηχαν Nat ot μαθητές ίου είχαν ενόκ&μεοη ηλν- i
>ία. ,• %

I
ΙΑ



ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ β

Η στατιστική αξιολόγηση της διαφοράς στην επίδοση μεταξύ
*

των μαθητών οι οποίοι εγγράρονται στην Α τάξη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
στα. 5| χρόνια και των μαθητών οι οποίοι εγγράφονται στα

χρόνια έγινε με το t κριτήριο.( διαφορά μέσων όρων δύο α 
νεξάρτητων, ανισοπληθών δειγμάτων,που προέρχονται από ομοιο
γενείς πληθυσμούς)*.

Η εξέταση της συνάφειας μεταξύ ψϋχογλωσσικών ικανοτήτων 
(23 συνολικά δείκτες) και της. επίδοσης των μαθητών στις σχολι
κές δεξιότητες έγινε:

α)Με το δείκτη Beacon r._Η σχέση μεταξύ των δύο μεταβλητών 
της έρευνάς μας θεωρητικά είναι ευθύγραμμη και η κλίμακα μετρή
σεων ίσων διαστημάτων^.

β)λ*ε ανάλυση πολλαπλής παλινδρόυησης (multiple regression ana
lysis)^ Με' τον τρόπο αυτό επεξεργασίας εξετάζουμε το βαθμό ε
ξάρτησης των μεταβλητών της σχολικής επίδοσης (εξαρτημένες με
ταβλητές) από τις μεταβλητές των ψϋχογλωσσικών .ικανοτήτων (ανε
ξάρτητες μεταβλητές),σε συνδυασμό μεταξύ τους. Στα πλαίσια της 
επεξεργασίας αυτής από τις 12 ψυχογλωσσικές ικανότητες εντοπί
στηκαν ιεραρχικά οι πέντε πρώτες που είχαν την υψηλότερη συνά
φεια σε μοντέλα πολλαπλής παλ ινδρόμηοης(αλληλοεξαρτώμενες σχέ
σεις)

γ)Με επισήμανση τηςδιαροράς επίδοσης στις ψυχογλωσσικές ικα-

1. Παραοκευάεουλου I. "Γτατιστριη εφηρμοομενη ειε τας ειιοτήμας τηε ουμ«ερι- 
»οράε", τ. Β*,. Ιωάννινα 1977, οελ, 03-91.

2. ηαρασκευόιουλου I. "Στοιχείο «cpiypasmfa *οι στατιοτιχήςΜ.λθή-
να 1981, οελ. 86-88.

3. lie Μ. et al "Statistical Package for the Social Science (8PS6)" ,'1975,
2n έ«6οση·.

·». On Kia J., Kobourt P. "Multiple analysis subprogram regression" 8tep- 
viae, oxo SPSS. 197S, ό.ι.,οελ. 320-350.
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νότητες μεταξύ των τεσσάρων κατηγοριών μαθητών ως προς τη σχο
λικά τους επίδοση. Η αξιολόγηση της σημαντικότητας της διαφο
ράς στην ψυχογλωσσική επίδοση μεταξύ των τεσσάρων ομάδων σχο
λικής επίδοσης έγινε με το f κριτήριο (σύγκριση μέσων όρων πε
ρισσότερων των δύο ανεξάρτητων δειγμάτων, ανίσου μεγέθους)^.

Η αξιολόγηση της διαφοράς στη ψυχογλωσσική επίδοση μετα
ξύ της ομάδας μαθητών με χαμηλή σχολική επίδοση και της ομάδας 
μαθητών με υψηλή σχολική επίδοση, καθώς και της διαφοράς στη 
σχολική επίδοση μεταξύ αγοριών και κοριτσιών έγινε με το

_ t κριτήριο, (διαφορά μέσων όρων δύο ανισοπληθών, ανεξάρτητων------------ 2
δειγμάτων, τα οποία προέρχονται από ομοιογενείς πληθυσμούς) .

4

1. Βαραοκυδιουλου I. ΜΓτ«τιβτι*ή..,,\1977, τ. Β', ό.ι., oeX. 149-199.
2. Ββραοκευόιουλου I. "ϊτβτιστιιιή...“ 1977, τ. Β', οελ. 87-91.
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ΤΑ ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ

Βασικοί σκοποί τής έρευνας, όπως αναφέραμε, ήταν να εΕετάσουυε:
α) Αν οι μαθητές οι οποίοι εγγράφονται στην_ Α .δημο

τικού στα 5- περίπου χρόνια παρουσιάζουν συστηματικά χαμηλότε- 
2  « . . .  

ρη επίδοση και περισσότερα προβλήματα μάθησης από τους μαθητές
οι οποίοι εγγράφονται στην α  δημοτικού στα 6* ' περίπου χρό-

2
νια.

6) Αν υπάοχει συστηματική συνάφεια- ανάμεσα στις ι|υχογλωσσικές 
ικανότητες των μαθητών, όπως αυτές αξιολογούνται με το ΙΤ?Α . 
στην αρχή της σχολικής χρονιάς και στην επίδοση των ίδιων μαθη
τών στο τέλος της Α' και στο τέλος της Γ· τάξης ,στην 
ανάγνωση, την ορθογραφία, την αριθμητική και το λεξιλόγιο.Η συ
νάφεια μεταξύ των δύο αυτών μεταβλητών - ψυχογλωσσικές ικανότη
τες και σχολική επίδοση - θα μας έδειχνε αν το ΙΤΡΑ μπορεί να 
λειτουργήσει ως κριτήριο για την αξιολόγηση της σχολικής ετοι
μότητας.

Στα πλαίσια της μελέτης των βασικών αυτών σκοπών εξε
τάσαμε και μερικούς άλλους παράγοντες οι οποίοι θα μπορούσαν να 
επηρεάσουν την επίδοση των μαθητών, όπως το κοινωνικοοικονομικό 
επίπεδο της οικογένειας και ο αριθμός των παιδιών, ο βαθμός βοή
θειας και τα κίνητρα που παρέχονται στο παιδί και το φύλο του 
παιδιού.

I. Επίδοση των δίχρονων και δίχρονων μαθητών. Άλλα ψυχο 
μετρικό χαρακτηριστικά ίων δύο ομάδων
1. Σχολική επίδοση στην Α και Γ τάξη

Η αρχική μας σχετική υπόθεση ήταν ότι οι μαθητές που αρχί
ζουν τη σχολική τους φοίτηση σε μικρότερη ηλικία ( S ^.χρό
νοι), σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους συμμαθητές τους { 
χρονοι),), παρουσιάζουν χαμηλότερη επίδοση στην ανάγνωση, την 
ορθογραφία και την αριθμητική. Για την εξέταση της υπόθεσης 
αυτής αξιολογήσαμε την επίδοση των 5 * χρόνων και την επί-



δόση των δίχρονων μαθητών, στο τέλος της Α τάξης και. στο τέλος 
της Γ τάξης, με μια κλίμακα επίδοσης που ετοιμάσαμε για την πε
ρίπτωση αυτή και με σχετικό Ερωτηματολόγιο, το οποίο συμπλήρωνε 
ο δάσκαλος της τάξης, για κάθε παιδί χωριστά.

Οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις, της επίδοσης των 
5^χρόνων και των δίχρονων μαθητών στην Α και Γ τάξη, όπως και τ α  t 
κριτήρια της στατιστικής ρομαντικότητας της διαφοράς επίδοσης με
ταξύ των δύο ομάδων, παρουσιάζονται στον πιν. 1

Από τα δεδομένα του πίνακα 1 για τη διαφορά επίδοσης μετα
ξύ των δύο ομάδων μαθητών παρατηρούμε ότι:

... Οι δίχρονοι μαθητές, στην Α τάξ η , υστερούν
ζ ^

έναντι των 6 | χρόνων σε όλες σχεδόν τις σχολικές αξιολογήσεις; 
Συγκεκριμένα, στην αριθμητική υστερούν στη λύση των ασκήσεωνκαι 
στη λύση των προβλημάτων, σύμφωνα και με τις δύο αξιολογήσεις 
(σε επίπ. σημαντικότητας H  και 51). Στην ορθογραφία οι δ ί 
χρονοι υστερούν έναντι των · δίχρονων» σύμφωνα με την α 
ξιολόγηση της επίδοσης με το Ερωτηματολόγιο (επίπ. σημαντ. 5t)^. 
Στην ανάγνωση και το λέξιλόγιο, παρόλο που παρατηρείται καλύτε
ρη επίδοση των μεγαλύτερων παιδιών, η διαφορά μεταξύ των δύο 
ομάδων δεν είναι στατιστικά σημαντική.
___  01 Στην Γ τάξη η διαφορά επίδοσης υπέρ των 6 Jxpo-
νων εξακολουθεί να υπάρχει,κάι μάλιστα είναι μεγαλύτερη από τη 
διαφορά επίδοσης μεταξύ των δύο ομάδων στην Α τάξη. Ειδικό
τερα,τα παιδιά τα οποία εγγράφονται στην Α τάξη στα ' δ|
περίπου χρόνια, στην γ . τάξη, υστερούν έναντι των παιδιών τα 
οποία εγγράψονται στα 6^ περίπου χρόνια: Στες ασκήσεις και 
στα ποοβλήματα,σε επίπεδο σημαντ. It σύμφωνα και μέ τις δύο α 
ξιολογήσεις. Στην ορθογραφία,την ανάγνωση και το λεξιλόγιο, σε 
επίπ. σημαντ. 11, σύμφωνα με την αξιολόγηση με το Ερωτηματολόγιο.

I. 'θε»ς αναρέραμε, η αξιολόγηση της όρθογραρίας με το τεοτ «αρουσιάξει αρ- 
«ετά ιροβλήματα,λόγα tns μεγάλης ανάλυσης τυν ορθογρα*ι*ών λαθών' χαι 
για το λόγο αυτό η αξιολόγηση με το τεοτ της θεξιότητας αυτής 6εν υιολο- 
Ύίςεται* στο ευρήματα'μας. *
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2. Επίδοση στην ικανότητα διατήρησης και αντιστοιχίας.

Στα πλαίσια της αξιολόγησης της αριθμητικής ικανότητας 
των μαθητών με το τεστ επίδοσης, στην A . τάξη, συμπεριλάβα- 
με και μια ερώτηση που αναφέρεται στην απόκτηση εκ μέρους των
μαθητών της ικανότητας "διατήρησης της ύλης” και "αντιστοιχίας".
(Βλ. Παράρτημα, στο φύλλο των ασκήσεων).

* *

Η υπόθεσή μας για την εξέταση αυτή ήταν: α) Αφού,σύμφωνα με 
τη θεωρία του Piaget, η νοητική ικανότητα της διατήρησης α π ο 
κτάται μετά τα 6 ή : 7 χρόνια, τα μικρότερα παιδιά έπρεπε
να υστερούν έναντι των μεγαλύτερων στην απόκτηση της νοητικής 
αυτής διαδικασίας, β) Η απόκτηση της συγκεκριμένης νοητικής ι
κανότητας Οα επηρέαζε την επίδοση των μαθητών στην αριθμητική, 
καθόσον, κατά τον Piaget, η έννοια της διατήρησης είναι βασική για ν α _ 
κατανοήσει το παιδί την έννοια τού αριθμού,^.

Τα δεδομένα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των δύο ομά
δων μαθητών στη σχετική ερώτηση δίνονται στον πίνακα 2.

Πίνακας 2. Απαντήσεις των 5.1/2 χρονιιν & 6.ι/2 χρόνων 
' μαθητών στο πρόβλημα διατήρησης

Ομάδες
μαθητών

ί
■ν-

Σωστή
j Αριθμός ! 
{ παιδιών { Ποσοστό

I ί

Λάθος ,

Αριθμός ι 
παιδιών } ΤΓοσοστό

Καμία απάντηση Ί

Αριθμός !Iπαιδών { Αασοστό

5.1/2 χρόνοι j S3

6.1/2 χρονοι | 62
54,64

63,98
29

14

29,9

14,43

15

21

15,46

21,65

Τα δεδομένα του πίνακα 2 μας δείχνουν ότι το ποσοστό των 
δίχρονων που απάντησε την ερώτηση σωστά είναι μικρότερο'
από το αντίστοιχο ποσοστό των djxpoviov , ενώ είναι σχεδόν δι
πλάσιο στην περίπτωση της λανθασμένης απάντησης. Ειδικότερα,54 ,61 
των 5* χρόνων έναντι 641 των 6η χρόνων απάντησαν την

*  1 4.

ερώτηση σωστά' 29,9% των 5j χρόνων έναντι 14,4 I των

1. Αναφορά τ«ν σχετικών ατέφεων του Piaget γίνεται στις σελίδες ι*ο και 136 
της έρευνας.

t 1
ί

A
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δίχρονων έδωσαν λάθος απάντηση. Από τους δίχρονους 15,51 Kat 
από τους δίχρονους 21,71 δεν έδωσαν καμία απάντηση.

Οι μαθητές που απάντησαν λανθασμένα την ερώτηση,όλοι, και. 
στις δύο ομάδες, απάντησαν ότι η πρώτη σειρά έχει, περισσότε
ρα αυγά. Ό σ ο ι  δεν απάντησαν καθόλου, διαπιστώσαμε από συζήτη
ση μαζί τους ότι. είχαν υπόψη τους μ to απάντηση^αλλώ 6εν την ε ίχαν γράψει,y l o cI 
δεν ήταν σίγουροι για το τι έπρεπε να γράψουν. Για το λόγο α υ 
τό, οι απαντήσεις στην ερώτηση αυτή εξετάζονται με κάποια επι
φύλαξη και τα αποτελέσματα θα πρέπει μάλλον να τα θεωρήσουμε 
ως ενδεικτικά μόνο των απαντήσεων των δύο ομάδων.

Από τη μελέτη της σχέσης μεταξύ ικανότητας διατήρησης και 
επίδοσης στην αριθμητική, τα δεδομένα μας έδειξαν ότι η συνά
φεια ανάμεσα στην επίδοση στην ικανότητα διατήρησης της ύλης 
και στην επίδοση στις ασκήσεις και τα προβλήματα είναι σημαντι
κή σε επίπεδο It (r=0,418** για τις ασκήσεις και r=0,389** για 
τα προβλήματα, Ν =1S8). Παρατηρούμε δηλ. ότι ένας μαθητής που έ
χει κατακτήσει την έννοια της διατήρησης της ύλης και της αντι
στοιχίας έχει καλύτερη επίδοση στην αριθμητική.

3. Κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των δύο ομάδων μαθητών και 
βαθμός βοήθειας που προσφέρεται από την οικογένεια.

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζουμε τα ευρήματα από την εξέτα
ση κατά πόσο οι παράγοντες "κοινωνικοοικονομικό” επίπεδο της 
οικογένειας και βαθμός βοήθειας που παρέχεται στο παιδί για την 
αντιμετώπιση των δυσκολιών που συναντά στα σχολικά μαθήματα,εί
ναι ίδιοι και για τις δύο ομάδες υποκειμένων. Απώτερος σκοπός 
της εξέτασης αυτής είναι να εξετάσουμε άν οι παράγοντες,τους ο
ποίους αναφέραμε και οι οποίοι έχει βρεθεί ότι επηρεάζουν τη 
σχολική επίδοση, είναι ίδιοι για τους δίχρονους και δίχρονους 
μαθητές. Στην περίπτωση που οι παράγοντες αυτοί είναι ί
διοι και για τις δύο ομάδες,θα μπορούσαμε να θεωρήσουμε τη 
διαφορά χρονολογικής ηλικίας ως τον κύριο παράγοντα για τη δια-' 
Φορά επίδοσης μεταξύ των δίχρονων και δίχρονων μαθητών.

Στην έρευνά μας ο παράγοντας "κοινωνικοοικονομικό επίπεδο" 
της οικογένειας ελέγχεται ως ένα βαθμό με το ότι και οι δύο κα
τηγορίες υποκειμένων (δίχρονα - δίχρονα) προέρχονται από τα ί- 
σχολεία και τις ίδιες συνοικίες. Έ χ ο υ ν  επομένως την ίδια πι
θανότητα και οι δύο ομάδες να ανήκουν στην ίδια κοινωνικοοικο



νομική τάξη. Ενδεικτικά,για την επαλήθευση της υπόθεσης αυτής 
εξετάσαμε τις γραμματικές γνώσεις του πατέρα και της μητέρας 
στις δύο ομάδες παιδιών. Οι γραμματικές γνώσεις των γονέων εί
ναι παράγοντας βασικός για τον καθορισμό του κοινωνικοοικονο
μικού επιπέδου της οικογένειας, διότι καθορίζουν ως ένα βαθμό 
το επάγγελμα και επομένως και τις αποδοχές της οικογένειας.Το 
μορφωτικό επίπεδο των γονέων επηρεάζει επίσης το είδος των ερε
θισμάτων και των κινήτρων που δίνονται στα παιδιά για μάθηση, 
καθώς και το συναισθηματικό k o l παιδαγωγικό κλίμα της οικογέ
νειας γενικότερα'. Έ χ ε ι  διαπιστωθεί ότι το μορφωτικό επίπεδο 
της οικογένειας επηρεάζει σχεδόν αποκλειστικά τη σχολική επί
δοση του παιδιού. Σε σχετική έρευνα βρέθηκε ότι ενώ το ποσο
στό των καλών μαθητών αυξάνει με βάση το εισόδημα της οικογένει
ας, μεγαλύτερη διαφοροποίηση στην επίδοση γίνεται με βάση τη 
διαφορά στο μορφωτικό της επίπεδο .

0 πίνακας 3 περιλαμβάνει τις γραμματικές γνώσεις των γο
νέων των δύο ομάδων μαθητών.

Επισκόπηση του πίνακα 3 μας δείχνει ότι το μορφωτικό επί
πεδο των γονέων και στις δύο ομάδες είναι περίπου το ίδιο.Κατά 
συνέπεια οι επιδράσεις του παράγοντα αυτού και του γενικότερου 
κοινωνικοοικονομικού επιπέδου της οικογένειας αναμένεται να 
είναι παρόμοιες και στις δύο ομάδες του δείγματός μας .

Ενας άλλος παράγοντας που θα μπορούσε να επηρεάσει την ε- 
πίδόση των δύο ομάδων υποκειμένων (S^xpova - δίχρονα) είναι ο 
βαθμός βοήθειας που παρέχεται από την οικογένεια στους μαθητές 
Yta την αντιμετώπιση των δυσκολιών που συναντούν στην κατα
νόηση των σχολικών μαθημάτων.

1. a) Bee Η. et al. "Social class difference?in maternal teaching strategies
and speech patterns ."Developmental PsychologyMyT, 6 , 1969, ocXv 726-
73*».
6 ) D u n  M. "Children achievent at school-entry age as a function of mo
thers and fathers teaching sets". The Elementary School Journal» t , 61 
1981, σελ. 2U5-253.

2. 6ραγΜθυ6άκη A. "Κοινώνιολογία τη$ c**ot6cuons, θεωρίες γιο την κοινωνική 
ανισότητα οτο οχολεύο" (έ*6. Παιαζήση), Αθήνα 1985, αελ. 360, 361.



Πίνακας 3 .. Γραμματικές γνώσεις των γονέων των 5J6 
χρόνων 4 6.1/2 χρόνων μαθητών.

Γραμματι
κές γνώσεις
γονέων

5.1/2 χ ρ ό ν ο  I
Μ η τ έ ρ α ςΠ α τ έ ρ α

Ποσοστέ
Αριθμές
παιδιών

Αριθμές
παιδιών Ποσοστέ

6.1 /.2 χ ρ ο ν ο ι
Π α τ έ ρ α

Ποσοστέ
Αριθμές
παιδιών

Μ η τ έ ρ α ς

Παοόστα*
Αριθμές
παιδιών

Στοιχειώδης
•εκπαίδευση { 

»

63 { 66,32 
«

■111 74 { 79,72 ι
V111 79 J 66,95 1

111 9D J 77,59 1
I

Μέση |
ιι
I1

11
»
1

1111•
1111

1111
1111

• 111
»
I

1εκπαίδευση }

I

23 ! 24,91 ι
111
»

12 ! 12,77
f

1111 25 ί 21,9 1
1111 17 ! 14,78 11

Ανώτερη |
I
1
1
1

t

1
t

11
1
1

11
1
«

11
1
9

11
1
1

11ft
ft

εκπαίδευση ι 
|

6 I 6,37
m

11
}

6 I 6,38 |
1
I
t|

8 I 6,78 
|

11«I
7 1 6,03

I8
IΑνώτατη {

1«
Iι

1
1«

•
19t

Ψ
1
t
tA

•111
191fl

t
ft1|ιεκπαίδευση { 3 ! 3*SO 111 2 ί 2,13 111 6 ! 5,01 1

t1 2 ' 1,72 .

Πληροφορίες γιατσν παράγοντα αυτόν πήραμε για ένα μόνο μικρό δείγ
μα (39 μαθητές, από τους οποίους 20 ήταν πεντεμιοάχρονοι και 19 εξαμισό
χρονο ι) ,σε συνέντευξη με τους γονείς των παιδιών. Κύριος σκοπός της συ
νέντευξης αυτής ήταν να εξετάσουμε αν τα παιδιά τα οποία εισέρχονταν
οτο σχολείο σε μικρότερη ηλικία, τα δίχρονα δπλ, .αντιμετώπιζαν πε
ρισσότερες δυσκολίες σε σύγκριση με τα ό^ρονα^ και επομένων

ϊ. Την εϊιδραση του εαράγοντα"οχοΧειοι* otnv εκίδοση των μαθητών - ιροσωκικό- 
τητα του δασκάλου, στάση ιρος το καιδί, εκίιεδο του σχολείου, μέθοδος 6ι- 
δασκλαίας κ.τ,ό. - ίου είναι ειίσης ιολύ βασικός για την ειίδοση την ελέγ
χουμε με το άτι και οι δύο ομάδες μαθητών σοιτούν στις ίδιες τάξεις·
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βοηθούνταν περισσότερο από τους γονείς τους,για να αντιμετωπί
σουν τις δυσκολίες αυτές, θελήσαμε δηλ. με τη συνέντευξη 
να ελέγξουμε κυρίως τον παράγοντα "Βαθμός βοήθειας" του παι
διού από την οικογένεια. Η σχετική υπόθεση ήταν: Τα μικρότερα 
παιδιά αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες στην κατανόηση των 
σχολικών μαθημάτων, καλύπτουν όμως τις δυσκολίες αυτές με τη 
μεγαλύτερη βοήθεια που τους προσφέρεται από την οικογένειά 
σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους συμμαθητές τους.

Στον πίνακα 4 παρουσιάζεται η κατανομή των μαθητών που
~ αντιμετώπισαν δυσκολίες στα σχολικά μαθήματα.κατά τη γνώμη των| 9 μητέρων τους .

Πίνακας 4,- Αριθμός των 5.1/2 χρόνων & 6.1/2 χρόνων μαθητών 
που παρουσίασε δυσκολίες στις σχολικές δε

ξιότητες κατά τη γνώμη των μητέρων τους

11
Ομάδες {Αριθμητική 
μαθητών }

Ανάγνωση
Ορθογρα
φία

Ανάγνωση
Ορθογραφ*

Αριθμητική
Ανάγνωση, 
Ορθογραφία

1
Καμία ί 
δυσκολίαιI«

* ............. f...........1
5.1/2 χρονοι { 5 3 2 4 3

II
3 S

I
6 *1 / 2  χρόνοι | 2

II
2 1 2 4 θ ; 

1 
1______ __ 1

Σύμφωνα με τα δεδομένα του πίνακα 4,οι ε^χρονοι μαθητές 
συναντούν σε μεγαλύτερη συχνότητα δυσκολίες, σε σύγκριση με 
τους δίχρονους, σε όλα σχεδόν τα γνωστικά αντικείμενα και ιδιαί
τερα στην αριθμητική. Βέβαια εξαιτίας του μικρού δείγματος των 
γονέων με τους οποίους συζητήσαμε,, τα δεδομένα αυτά δίνονται πε
ρισσότερο ως ενδείξεις για τον παράγοντα που ελέγχουμε.

1. Η συνέντευξη έγινε κυρίως με τις μητέρες των και6ιων,(μύνο σε μια «ερίιτω- 
ση έγινε με τον (ατέρα,γιατί έλεκε η μητέρα),6ιότι.οτο δείγμα μας τουλάχιστον,, 
οι μητέρες κυρίως ασχολούνταν με την μελέτη και ειίθλεΦο του ιαιδιού.
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Σχετικά με το βαθμό βοήθειας που χορηγείται από την οικογένεια 
στις δύο ομάδες παιδιών του δείγματος μας, βρέθηκε ότι παρόλο.που τα '
χρονα αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες, δέχονται ίδιο περίπου βαθ
μό βοήθειας και έλεγχο από τους γονείς με τα δίχρονα παιδιά, για τα σχο
λικά μαθήματα. Σχετικά με τους άλλους παράγοντες που εξετάζουμε στη συ
νέντευξη - Φιλοδοξίες και στάση προς το παιδί, συνθήκες διαβίωσης,χρόνος 
Φοίτησης στο νηπιαγωγείο κ.τ.ό. (βλ. παράρτημα, σελ. 1 $1 ), δε βρέθηκε 
σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων.

Συνοψίζοντας τα ευρήματά μας σχετικά με τον έλεγχο παραγόντων που θα 
μπορούσαν να επηρεάσουν την επίδοση των δύο ομάδων μαθητών παρατηρούμε ό
τι: Το γεγονός ότι και οι δύο ομάδες υποκειμένων ανήκουν σε οικογένειες με 
το ίδιο κοινωνικοοικονομικό επίπεδο και έχουν την ίδια περίπου βοήθεια,’ τα 
ίδια κίνητρα και το ίδιο περίπου κλίμα στην οικογένεια, θα μπορούσε να μας 
οδηγήσει στο συμπέρασμα ότι η διαρορά επίδοσης που παρατηρήθηκε μεταξύ των 
παιδιών που εγγρόφονται στην Α τάξη στα 5^ χρόνια και των παιδιών που εγ- 
γράρονται στα περίπου χρόνια, στην Α και στην Γ τάξη δημοτικού ,οφείλεται 
κατά κύριο λόγο στον παράγοντα "ηλικία".

4. ‘Αλλα ευρήματα

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα ευρήματα από την εξέταση της συνά
φειας που υπάρχει ανάμεσα στη σχολική επίδοση αφενός, και στο φύλο του παι
διού, το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας και τον αριθμό των παι
διών, αφετέρου. Σκοπός της μελέτης της συνάφειας αυτής είναι ναεξετάσουμε 
κατά πόσο οι παράγοντες τους οποίους αναρέραμε, όταν είναι αρνητικοί .μπορεί 
να επιβαρύνουν ακόμη περισσότερο τη χαμηλή, λόγω ηλικίας, επίδοση α»ν Sjxpo- 
\ w  μαθητών.

α) Φύλο του παιδιού και σχολική επίδοση.

Από τη διεθνή βιβλιογραφία φαίνεται ότι η επίδοση των κο- 
ριτσιών στο σχολείο είναι καλύτερη από την επίδοση των αγοριών, 
όπως τουλάχιστον αξιολογείται από τους δασκάλους τους*.

Η σχετική υπόθεαη στην έρευνά μας ^ταν ότι τα κορίτσια έχόυν υ 
ψηλότερη επίδοση από τα αγόρια και μικρότερη αποτυχία στις εξε
ταζόμενες σχολικές δεξιότητες. Αν η υπόθεση αυτή επαληθευόταν 
και αχό τα δεδομένα μας,θα μπορούσαμε να αυμπεράνουμε ότι ένας

1 . Βαοαοκευότουλου I. ‘Ύυχολογίο ατομικών διαοορών'Άθήνα 1981,οελ.137-138.



μαθητής, ο οποίος αρχίζει τη σχολική του φοίτηση στα s| 
χρόνια, και είναι και αγόρι, έχει περισσότερες πιθανότητες να 
αντιμετωπίσει προβλήματα σχολικής μάθησης.

Στον πίνακα S. δίδονται οι μέσοι όροι, οι τυπικές αποκλί
σεις και τα t κριτήρια στατιστικής σημαντικότητας της διαφοράς 
επίδοσης αγοριών και κοριτσιών στην Α και στην Γ τάξη, στην 
ανάγνωση, την ορθογραφία, τις ασκήσεις, τα προβλήματα και τη γε
νική επίδοση στην αριθμητική. Στις τρεις πρώτες σειρές παρου
σιάζεται η επίδοση, όπως αξιολογήθηκε με το τεστ και στις τ έ σ 
σερις τελευταίες σειρές παρουσιάζεται η επίδοση, όπως αξιολογή
θηκε από το δάσκαλο της τάξης με το σχετικό Ερωτηματολόγιο.

Τα δεδομένα του πίνακα 5. μας δείχνουν ότε:
α)Στατιστικά σημαντική είναι η διαφορά επίδοσης υπέρ των κο- 

ριτσιών στην ορθογραφία και την ανάγνωση, σύμφωνα με το Ερωτη
ματολόγιο, στην Α και στην Γ τάξη.

β)Σπμαντική διαφορά επίδοσης υπέρ των αγοριών υπάρχει στη λ ύ 
ση προβλημάτων, σύμφωνα με την αξιολόγηση με το τεστ, στην Γ ’ 
τάξη μόνο.

Γενικά,παρατηρούμε ότι, σύμφωνα με την αξιολόγηση με το Ερωτη
ματολόγιο, τα κορίτσια υπερέχουν έναντι των αγοριών σε ' όλες 
σχεδόν τις σχολικές δεξιότητες και στις δύο τάξεις. Στατιστικά 
σημαντική όμως διαφορά όπως είδαμε, παρουσιάζεται μόνο στην 
ορθογραφία και στην ανάγνωση και στις δύο τάξεις. Τα άγόρια 
υπερέχουν στη λύση προβλημάτων μόνο στην Γ τάξη, σύμφωνα με 
την αξιολόγηση με το τεστ. ■

β) Κοινωνικοοικονομικό επίπεδο τηε οικονένειας και σχολι
κή ·. επίδοση.

Ό π ω ς  αναφέραμε ήδη, έχει ευρεθεί υψηλή συνάφεια μεταξύ 
του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου της οικογένειας και της επί
δοσης του παιδιού στο σχολείο. Στη σχέση μεταξύ των μεταβλητών 
αυτών αναφερθήκαμε σε προηγούμενο κεφάλαιο (κεφ. 3), όπου εξε
τάσαμε κατά πόσο η ομάδα των 5^χρόνων και δίχρονων παιδιών προ
έρχεται από οικογένειες με το ίδιο κοινωνικοοικονομικό επίπεδο.

Στο κεφάλαιο αυτό της έρευνας εξετάζουμε τη συνάφεια μεταξύ 
του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου της οικογένειας και της σχο
λικής επίδοσης, για να διαπιστώσουμε αν ο παράγοντας χαμηλό οι
κονομικό και μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας μπορεί να επιβο-
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. »
ρύνει ακόμη περισσότερο τη χαμηλή λόγω ηλικίας» επίδοση των 
s|xpov<i)v μαθητών.

Η σχετική μας υπόθεση ήταν: Τα παιδιά των οποίων o l  γονείς έ- 
χουγ_χοψΠλότερο αορ<ρ<ϋΧc k<5 και οικονομικό επίπεδο » θα είχαν και 
χαμηλότερη σχολική επίδοση. Αν αυτό αποδεικνύονταν. και από τα 
δεδομένα μας» θα μπορούσαμε να συμπεράνουμε ότι ένα παιδί 5^ 
χρόνων, που. ανήκει σε οικογένεια με χαμηλό κοινωνικοοικο
νομικό επίπεδο, έχει περισσότερεςπιθανότητες από ένα παιδί της 
ίδιας ηλικίας, που ανήκει σε οικογένεια με υψηλότερο κοινωνικο
οικονομικό επίπεδο, να παρουσιάσει δυσκολίες στην απόκτηση των 
σχολικών δεξιοτήτων ..

Οι δείκτες συνάφειας μεταξύ των εξεταζόμενων μεταβλητών δίνονται 
στον πίνακα 6. Στον ίδιο πίνακα δίνονται οι δείκτες συνάφειας 
ανάμεσα στον αριθμό παιδιών σ.την οικογένεια και στην επίδοση του 
παιδιού στο σχολείο, _  ~ . ..

Πίνακας 6 ♦· δείπτες συνάφειας ( Pearson r) μεταξύ γραμματικών 
γνώσεων,επαγγέλματος τυν γονέων και αριθμού παιδιών 
στην οικογένεια αφενός, και σχολικές «πfδόσης 

. του μαθητή αφετέρου ·-

9

| {χολικές 
] δεξιότητες
I
!----------

!

| Ορθογραφία 
9
{ Ασκήσεις ι
ι Προβλήμοτο
•ιI I I •
I

Λεξιλόγιο

j Ανάγνωση 
ί Ορθογραφία

Γραμματικές! Γραμματικές
γνώσεις!
κατέρα j ι

γνώσεις
μητέρας

επάγγελμα
πατέρα

επάγγελμα
μητέρας

Αριθμός
παιδών

Α ξ λ ά γ η α η με το

- 0,35
• ·0,37
··0,44
·«0,37

0,36
•.Γ
0,50

ι»0,32

ι A ι ξ ι ο λ ά γ η σ η μκ
! ~

I Ασεήσεις | 
ι Προβλήμαται
{ Λεξιλόγιο » ι

»«
0,35

··0,41
·»0,35
#·0,36
**

0,3Θ

«·
0,26

«ν0,30
#*0,29
·»0,25
**0,36

•$ 9• Ψ | 9
9J * 0,34 · - 0,3 11 0,191 »« 5 • 4, 1 νν1

9 0,34 ι 0,28 1 - 0,23
9| IV 1 99 1 «V
9| 0,46 J 0,38 9| - 0,23
• IV · ν« 1111•

0,36 2 ι «
0,34 •«11

ψm 0,20

ΤΟ C ρ u τ η μ α Τ ο λ 6 Υ 1 Ο
1% IV* 1 I

111 0,46 I 0,24 m 0,13
0 , 5 Ϊ  ί

I ' ο,δΥ |
0.5* |Ι· I
0,64 |I II

990,32
0,22

0,17
Ψ9

0,32

- 0,16 
Ο,ΟΘ 
0 ,1 2  

- 0,13
... I

V.

I ν επίπεδο σημαντικάτητος 5 %

Για την κατΓ,γορι,οιοίηση των ειάγγελμάτων στην ερευνά μας χρησιμοποιήθηκε η 
κατηγαρισ*οίησπ κου έγινε αιό ομάδα ερευνητών σε σχετική έρευνα (Φραγκουδόκπ
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Από τα δεδομένα του πίνακα 6. προκύπτει, ότι. το επάγγελμα 
των γονέων και οι γραμματικές τους γνώσεις έχουν υψηλή συνά
φεια με την επίδοση του παιδιού· σε όλες τις σχολικές δεξιό
τητες που εξετάζουμε, σύμφωνα και με τις δύο αξιολογήσεις της επίδο- 
σης.

Με μάση τα παραπάνω ευρήματα,θα μπορούσαμε να συμπεράνουμεότι ένα 
παιδί που αρχίζει τη σχολική του φοίτηση στα s| χρόνια,έ
χει περισσότερες πιθανότητες να παρουσιάσει δυσκολίες στα σχο
λικά μαθήματα, αν προέρχεται και από οικογένεια με χαμηλό κοι
νωνικοοικονομικό επίπεδο.'

γ) Αριθμός παιδιών στην οικογένεια και σχολική επίδοση.

Από σχετικές έρευνες έχει βρεθεί αρνητική συνάφεια ανάμε
σα στον αριθμό των παιδιών που υπάρχουν στην οικογένεια και · 
στην επίδοση του παιδιού στο σχολείο^.

Η υπόθεσή μας ήταν ότι όσο μεγαλύτερος είναι ο αριθμός παι
διών στην οικογένεια,τόσο χαμηλότερη θα είναι η επίδοση του 
παιδιού που ανήκει στην οικογένεια αυτή. Με την εξέταση αυτή, 
όπως και με την εξέταση του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου της οικογέ
νειας, θελήσαμε να εξετάσουμε κατά πόσο ο παοάνοντας"αΡΐθμός των παιδι
ών στην οικογένεια" μπορούσε να επιβαρύνει ακόμη περισσότερο τη 
μεγαλύτερη πιθανότητα που έχουν τα 5^χρονα, ,σε σύγκριση 
με τα δίχρονα παιδιά,για χαμηλή επίδοση στο σχολείο.

Από τα δεδομένα του πίνακα 6 παρατηρούμεότι υπάρχει αρνητικά συ-* 
νάφεια μεταξύ των μεταβλητών, "αριθμός παιδιών στην οικογένεια" 
και "σχολική επίδοση". Η συνάφεια όμως αυτή είναι στατιστικά σ η 
μαντική μόνο με την επίδοση στις ασκήσεις και στη λύση προβλημά
των (r— 0,28*· και -0,23*, αντίστοιχα)?

Φαίνεται ότι ο παράγοντας " "αριθμός παιδιών στην οικογέ
νεια" είναι συνάρτηση άλλων παραγόντων, οι οποίοι καθορίζουνκαι

Α.198* 1*, οελ. 13-16). εύμκωνα με τηνΛοτηγορςοεοίησηαυτή το ε«αγγέλματα τα-*
Η

ζινομούνται οε 9 κατηγορίες (τέσσερις γενικότερες ομάδες με υιοκατηγορί- 
ες)»με βάση τρία συγχρόνως κριτήρια:τις οικονομικές αιοδοχές, το κοινωνι- 
κο γόητρο W t  τη γενική μόρφωση.Η ιαραιάνω ταξινόμηση ταίριαζε και στη δική 
μας έρευνα, όιου μελετάται το ενάγγελμα των γονέων σε σχέση με σχολική 
συμκεριφορά(εχίδοση). Για τις κατηγορίες ειαγγελμάτων ίλ. (αράρτημα,σεΧ. *?85.

1. Belmont Ι,,,και Harolla A. "Birth order, family sire and intelligence”  ̂
Science, t , 82, οελ* 1096*1101»

2**£·ύ«. σημαντικότητας 5% . ** r·/* — **
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την επίδοση του παιδιού. Από την έρευνά μας βρέθηκε ότι υπάρ
χει υψηλή συνάφεια μεταξύ του μορφωτικού επιπέδου της μητέρας 
και του αριθμού παιδιών στην οικογένεια (η συνάφεια είναι ση
μαντική σε επίπεδο $%,τ-- 0 ,26*). Η αντίστοιχη συνάφεια με τις 
γραμματικές γνώσεις του πατέρα είναι επίσης αρνητική, αλλά ά- 
σήμαντη (r=-0,19). Παρατηρούμε δηλ. ότι όσο καλύτερο είναι το 
μορφωτικό επίπεδο των γονέων, και ιδιαίτερα της μητέρας, τόσο μικρότερος 
είναι ο αριθμός παιδιών στην οικογένεια. Ο αριθμός των παιδιών στην οικογέ
νεια επομένως, είν«ι ίσως συνάρτηση του μορφωτικού και γενικό
τερα του κοινίιΜκοοικονομικού επιπέδου των γονέων που επηρεάζει καιτην
επίδοση του παιδιού στο σχολείο.

*
Συνοψίζοντας τα ευρήματα τα οποία αναφέρονται στην επίδραση του 

παράγοντα "φύλο", "κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας" 
και "αριθμός παιδιών", στην επίδοση του μαθητή, παρατηρούμε ό 
τι: 0 παράγοντας ο οποίος μπορεί να επηρεάσει σημαντικά .την επί
δοση του μαθητή είναι το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικο
γένειας. Το φύλο του παιδιού, όπως και αριθμός παιδιών μπορεί 
να επηρεάσει πολύ λιγότερο τη σχολική επίδοση. Τα κορίτσια έ
χουν γενικά καλύτερη επίδοση, ιδίως στην ανάγνωση και την ορθο- 
•γραψία. Επομένως,τη χαμηλή, λόγω ηλικίας, επίδοση των s| 
χρόνων μαθητών μπορεί να επιβαρύνει ακόμη περισσότερο κυρίως 
το χαμηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας.

5. Ψυχογλωσσική επίδοση των μαθητών και κοινωνικοοικονομι
κό επίπεδο της οικογένειας.

Στο κεφάλαιο αυτό εξετάζουμε τη σχέση που υπάρχει ανάμεσα 
στις ψυχογλωσσικές ικανότητες του μαθητή και στο κοινωνικοοικο
νομικό επίπεδο της οικογένειας, όπως αυτό καθορίζεται από το μορφωτι
κό επίπεδο και το επάγγελμα των γονέων. Η υπόθεσή μας για την 
εξέταση της συνάφειας μεταξύ των παραπάνω μεταβλητών Λταν η ακόλου-, 
θη: Αφού οι Ψυχογλωσσικές ικανότητες είναι βασικά νοητικές και 
αντιληπτικές λειτουργίες «ου βασίζονται στη χρήση του λόγου.α
ναμένεται να έχουν υψηλή συνάφεια με το κοινωνικοοικονομικό επί
πεδο της οικογένειας.όπως όλες οι σχετικές ικανότητες1 .

1. Πολλές έρευνες έχουν δείξει ότι υεάρχει υφηλή συνάσεια μεταξύ τψν υοητικών 
ικανοτήτων, κυρ was ό»«ς αυτές αξιολογούνται με τα λεκτικά τεστ νοημοσύνης 
και της εείδοσης στο σχολείο. Σχετική ανασορά γίνεται οτγγ σελ. 45.
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Πίνακας 7 . Δείκτης συνίφεισς (Pearson r) μεταξύ ψυχογλωσσικών 

ικανοτήτων του παιβιοΰ και επαγγέλματος και μέρ<ρω> 
σης γονέων

1 ι Γ ραμματ <κές γνώσεις ιι|
α/α,{ I Τ Ρ A I11 γονέων aιι Επάγγελμα γονέων

111 1{ Πατέρα ιιι Μητέρας ιιι Πατέρα I11 Μητέρας
11

1· ! ερμηνεία Ακουστικών
ίιI1 4*

I111 «5
ιιιι V*

1111 νι ΠαραστάσεωνI ί 0,29 ι
111 0,27 ιιI 0,33 110 0,20

2. ι ερμηνεία Οπτικών
I1
{ ««

111 «1
ιιι

011
J Παραστάσεων ; ο,4ΐ 11 0,21 I11 0,15 011 0,14

3·ι Ιυσχέτιση Ακουστικών
11
1 ψ*

1111 *ψ
111| #*

111
} Παραστάσεων 2 0,49 1 0,43 11 0,39 111 0,38

4. | Ιυσχέτιση Οπτικών aι **
111 *·

000
10|

! Παραστάσεων ! 0,27 |
11, 0,26 11| 0,17 11 0,28

5. ι 'έκφραση με τσ 11 11 10
110

{ Λόγο { 0,13 11 0,11 100 0,18 1«1 0,07
1

6.2 'έκφραση με 1
{ Μ

111
010 νν

01 ψ9
{ Κινήσεις ! 0,31 I1 0,40 0 0,32 10 0,36ι7.J Ολοκλήρωση ελλιπών 111

1$ ψ
00|

00
! Προτάσεων ι 1 Ο,ιβ |

110
0,22 100 0,20 10 0,20

8.J Ολοκλήρωση Οπτικών ιιι
000

000
00

ΐκιφαστάσεων ! 0,06 
«

000
0,07 000

0,14 111 - 0,01
I9.} Μνήμη Ακουστικών 111

10I
000

00|
ι Ακολουθιών | ί ο,ιι 0«1 0,14 11| 0,12 0» 0,12

10.· Μνήμη Οπτικών 0•I
00I

00
0«0

J Ακολουθιών } 0,10 10 0,15 0
10»

0,14 010 0,20

1 1 , 1 Ολοκλήρωση CAAl- 11 01 r
000

| πών Λέξεων • 0,07 00 0,14 00
1
1

0,20 0
1 0,19ι

12, S Ιυγ.κερασμάς Γλωσσι-
11•

100
100

ι κών Οθάγγων } 0,15 000 0,14 000 0,11 00, 0,05 '
» 0 0 0 0

1. . £■ίπε&ο σημαντικέτητας 5 %
** · · 1 %
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Me τον καθορισμό της συνάφειας αυτής θα διαπιστώσουμε επί
σης ποιες ψυχογλωσσικές ικανότητες επηρεάζονται περισσότερο α 
πό περιβαλλοντικούς παράγοντες και ποιες λιγότερο.

Οι συνάφειες μεταξύ των μεταβλητών που εξετάζουμε δίνονται στον 
πίνακα 7. Από τα δεδομένα του πίνακα αυτού παρατηρούμε ότι: α) Όλες οι 
λειτουργίες του νοπτικού επιπέδου, εκτός από την Έκφραση με το Λόγο, έ
χουν σημαντική συνάφεια με το επάγγελμα και τη μόρφωση των γονέων.Η Ερ
μηνεία Οπτικών Παραστάσεων δεν έχει επίσης ιώηλή συνάφεια με το επάγγελ
μα του πατέρα και της μητέρας, β) Από τις λειτουργίες του αυτοματιστικσύ 
επιπέδου υψηλή συνάφεια έχει μόνο η Ολοκλήρωσή Ελλιπών Προτάσεων με τις- 
γραμματικές γνώσεις της μητέρας και το επάγγελμα του πατέρα και της μη
τέρας. Η Μνήμη Οπτικών Ακαλυθιών με το επάγγελμα της μητέρας και π Ολο
κλήρωση Ελλιπών Λέξεων με το επάγγελμα του πατέρα.

*
Συνοψίζοντας τα ευρήματα που ως τώρα παρουσιάσαμε και τα 

οποία αναφέρονται στη σύγκριση της επίδοσης των S^xpo ”

νων και των 6 j χρόνων μαθητών και στην επίδραση του παράγοντα 
του φύλου, του κοινωνικοοικονομικού επιπέδου και του αριθμού 
παιδιών της οικογένειας, στη σχολική επίδοση, παρατηρούμε ότι» 

α)Οι μαθητές οι οποίοι εγγράφονται στην Α τάξη στα s| : 
περίπου · χρόνια παρουσιάζουν συστηματικά χαμηλότερη επίδο
ση, σε σύγκριση με τους μαθητές που εγγράφονται στην Α τάξη 
στα 6^ περίπου χρόνια, στην Α και στην Γ τάξη δημοτικού.
Η διαψορά μάλιστα στην επίδοση μεταξύ των δύο ομάδων είναι με
γαλύτερη στην Γ τάξη.

β)0ι δύο ομάδες μαθητών ανήκουν σε οικογένειες με το ίδιο πε
ρίπου κοινωνικοοικονομικό επίπεδο και δέχονται τον ίδιο περίπου 
βαθμό βοήθειας στη μελέτη των σχολικών δεξιοτήτων. Το εύρημα α υ 
τό ενισχύει την άποψη ότι ο κύριος παράγοντας για τη διαφορά ε
πίδοσης μεταξύ των δύο ομάδων (5^χρονα - δίχρονα) πρέπει να εί-, 
ναι η διαφορά χρονολογικής ηλικίας..

ν)Το μορφιίτικό και οικονομικό επίπεδο της οικογένειας επηρεά
ζει σημαντικά τη σχολική επίδοση. Μαθητές που ανήκουν σε οικο
γένειες με χαμηλότερο μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο έχουν χα
μηλότερη επίδοση,και αντίστροφα. Έ τ σ ι ,  ο παράγοντας "χαμηλό κοι
νωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας" μπορεί να επιβαρύνει 
ακόμη περισσότερο τη χαμηλή, λόγω ηλικίας, επίδοση των s|

τπε έρευνβε.
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χρόνων μαθητών. Ο αριθμός των παιδιών στην οικογένεια και το 
φύλο του παιδιού επηρεάζουν πολύ λιγότερο τη σχολική επίδοση.

δ}Το μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο της οικογένειας επηρεά
ζει την Ψυχογλωσσική επίδοση των μαθητών στις λειτουργίες του 
νοητικού επιπέδου. Οι λειτουργίες του αυτόματιστικού επιπέδου, 
με εξαίρεση την Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων, δεν έχουν, σ η 
μαντική συνάφεια με τον παράγοντα αυτόν.

II. Το ΙΤΡΑ ως κριτήριο για την αξιολόγηση της σχολικής 
ετοιμότητας.

Για να εξετάσουμε κατά πόσο το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσι- 
κών Ικανοτήτων (ΙΤΡΑ) μπορεί να λειτουργήσει ως κριτήριο για 
την αξιολόγηση της ετοιμότητας των παιδιών για τη μάθηση των 
σχολικών δεξιοτήτων, υπολογίσαμε τη συνάφεια που υπάρχει μετα
ξύ της επίδοσης ίων μαθητών στο ΙΤΡΑ και της επίδοσής τους στις
σχολικές δεξιότητες. Η σχετική μας υπόθεση ήταν ότι.';__οι.
μαθητές οι οποίοι παρουσιάζουν διαφορές στην επίδοση στις σχο
λικές δεξιότητες, θα είχαν και αντίστοιχες διαφορές στην επίδο
ση στις Ψυχογλωσσικές τους ικανότητες. Οι μαθητές με χαμη
λή σχολική επίδοση θα είχαν και χαμηλή ψυχογλωσσική επίδοση ή 
στο γενικό πηλίκο ή σε μερικά υποτέστ. Ο., μαθητές με υψηλή σχ ο 
λική επίδοση θα είχαν και αντίστοιχη υψηλή ψυχογλωσσική επίδο
ση. θα υπήρχε δηλ. υψηλή συνάφεια μεταξύ ψυχογλωσσικύν ικανό-* 
τήτων και σχολικής επίδοσης. Τη συνάφεια μεταξύ των δύο μετα
βλητών εξετάσαμε: α)με το δείκτη Pearson R και β)με εύρεση της 
αντιστοιχίας ανάμεσα στην κατηγορία επίδοσης των μαθητών στις 
σχολικές δεξιότητες και στην επίδοσή τους στις ψυχσγλωσσικές ικα
νότητες. Κάναμε επίσης ανάλυση πολλαπλής παλινδρόμησης των δεδομένων, για 
να εντοπίσουμε τις ψυχσγλωσσικές ικανότητες που είναι πιο σημαντικές' για 
κάθε σχολική δεξιότητα που εξετάζαμε.

1. Ζυνόψεισ Pearson r μεταξύ φυχογλωσσικών ικανοτήτων και 
σχολικής επίδοσης.

0 δείκτης συνάφειας μεταξύ των ψυχογλωσσικών ικανοτήτων 
των μαθητών, στην αρχή της σχολικής χρονιάς και της επίδοσής 
τους στο τέλος της Α τάξης και στο τέλος της Γ τάξηε. στην ~ α ».
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γραφία, τις ασκήσεις, τα προβλήματα. το λεξιλόγιο και την ανά
γνωση . παρουσιάζεται στον πίνακα 8.

Στην Α τάξη η επίδοση στις τέσσερις σχολικές δεξιότητες πα
ρουσιάζεται. όπως αξιολογήθηκε με τοΓ τεστ επίδοσης (στήλες 1 
ως 4) και όπως αξιολογήθηκε με το Ερωτηματολόγιο, το o h o Co  συμ
πλήρωσε ο δάσκαλος (στήλες 5 ως 9). Η επίδοση στην ανάγνωση πα- 
ρουσιάζεται όπως την αξιολόγησε ο δάσκαλος μόνο. Στην Γ__
τάξη οι συνάφειες μεταξύ Ψυχογλωσσικών ικανοτήτων και επίδοσης 
(στήλες 10 ως 14) υπολογίζονται με βάση την αξιολόγηση της επί- 

- δόσης με το Ερωτηματολόγιο μόνο.
Νε βάση το δείγμα μας, 97 υποκείμενα στην Α  τάξη και 

95 υποκείμενα στην Γ' τάξη, ο δείκτης 0,26 αντιστοιχεί σε 
επίπεδο σημαντικότητας II και ο δείκτης 0,202 αντιστοιχεί σε ε
πίπεδο σημανχικότήτας 51. Από σχετικές έρευνες έχει θεωρηθείως 
έγκυρος δείκτης πρόβλενης της επίδοσης,ο δείκτης 0,35 και άνω*. 
Επειδή σκοπός της δικής μας έρευνας ήταν η διερεύνηση της χρή
σης του ΙΤΡΑ ως προγνωστικού κριτηρίου, χρησιμοποιήσαμε to* 
δείκτη 0,35 και άνω ως έγκυρο δείκτη για την πρόβλεψη της σχο
λικής επίδοσης.

λπό τα δεδομένα του πίνακα 8 γίνεται παρουσίαση των συναφειών 
μεταξύ γυχογλωσσικών ικανοτήτων και επίδοσης, όπως αυτή αξιο
λογήθηκε με το Ερωτηματολόγιο μόνο. Οι συνάφειες μεταξύ ψ'υχο- 
γλωσσικών ικανοτήτων και επίδοσης, όπως αυτή αξιολογήθηκε με το 
τεστ.δίνονται μεν στον πίνακα (στήλες 1 ως 4), δεν παρουσιά
ζονται όμως χωριστά στα ευρήματα. Η επιλογή της παρουσίασης μό
νο των συναφειών που αναφέραμε έγινε-για να αποφύγουμε τις επα
ναλήψεις. Ό π ω ς  είδαμε σε προηγούμενο κεφάλαιο (σελ. 7$ ), η 
συνάφεια μεταξύ αξιολόγησης με το τεστ και αξιολόγησης με το Ε
ρωτηματολόγιο είναι σημαντική σε επίπεδο II. Διαφορές παρουσιά
ζονται μόνο στην ορθογραφία, διότι, όπως αναφέραμε, π αξιολόγησή 
της δεξιότητας αυτής με το τεστ παρουσιάζει κάποιες δυσκολίες.
0 λόγος αυτός,καθώς και η αξιολόγηση της αναγνωστικής επίδοσης 
με το Ερωτηματολόγιο μόνο,συνετέλεσαν ώστε να καρουσιάσουμέ τις 
συνάφειες μεταξό ψυχογλωσσικών ικανοτήτων και επίδοσης, ’όπως αν 
τή αξιολογήθηκε με το Ερωτηματολόγιο.

L' *- r

t. Β— ill 0.. et tl, 19T5, ό.ε., ocl. 2S0.



Από τα δεδομένα του πίν. 8 παρατηρούμε :
Για την Α τάξη (στήλες 5 ως 9 του πίνακα),οι ψυχογλωσσικές 

λειτουργίες οι οποίες έχουν συνάφεια σε βαθμό έγκυρης πρόβλεψης 
(0,35 και άνω) για την ανάγνωση είναι: η Συσχέτιση Ακουστικών 
Ιίαραστάσεων (r=0,45), η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων (r=0,39), 
η Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών (γ =0,41) και η Ολοκλήρωση Ελλιπών 
Λέξεων (γ =0,38).

Από τις άλλες ψυχογλωσσικές λειτουργίες συνάφεια με την 
ανάγνωση σε επίπεδο σημαντικότητας It έχουν η Ερμηνεία Οπτι
κών Παραστάσεων, η Έκφραση με Κινήσεις και ο Συγκερασμός Γλωσσικών 
φθόγγων. Συνόρευα σε επίπεδο σημαντικότητας 51 έχουν η Ερμηνεία'Ακουστι
κών Ιιαρα^άσεων, η Έκφραση με το Λόγο και η Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών.

Και τα δύο επίπεδα οργάνωσης έχουν έγκυρο δείκτη πρόβλε
ψης για την επίδοση στην ανάγνωση (πηλίκο αυτοματισμού*0,53'.; 
και νοητικό πηλίκο*0,42).
*  i .  .  .

Έ γ κ υ ρ ο  δείκτη πρόβλεψης έχουν και οι δύο δίοδοι (ακου- 
στική·0,54 και οπτ.ική=0,40).

Από τις διεργασίες η Πρόσληψη, Π Ολοκλήρωση και η Μνήμη 
έχουν έγκυρους δείκτες πρόβλεψης (0,35 και άνω)' η Συσχέτιση 
και η Έκφραση έχουν συνάφειες σημαντικές σε επίπεδο 11.

Παρατηρούμε δηλαδή ότι με την επίδοση στην ανάγνωση, αν _ ε- _  
ξαιρέσουμε τη Συσχέτιση Οπτικών Παραστάσεων,,όλες οι άλλες ψυ- 
χογλωσσικές λειτουργίες έχουν υψηλή συνάφεια,διαφορετικού 
βαθμού η κάθε μεα. Από τις 12 όμως ψυχογλωσσικές ικανότητες 
έγκυρους δείκτες για την πρόβλεψη της επίδοσης στην ανάγνωση 
έχουν η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, η Ολοκλήρωση Ελλι
πών Προτάσεων, η Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών και η Ολοκλήρω
ση Ελλιπών Λέξεων.

Με την επίδοση στην ορθογραφία οι ψυχογλωσσικές λειτουρ
γίες που έχουν έγκυρο δείκτη πρόβλεψης (0,35 και άνω) είναι: 
η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων (r=* 0,42)>«1 Ολοκλήρωση Ελ
λιπών Προτάσεων (r=0,38) και η Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων (r*
0,3S)An0 τις άλλες ψυχογλωσσικές ικανότπίες, η Ερμηνεία Ακου-

*
στικών Παραστάσεων» η Ερμηνεία Οπτικών Παραστάσεων και η Έ κ 
φραση με Κινήσεις είναι σημαντικές σε επίπεδο σημαντικότητας 
II* η Ολοκλήρωση Οπτικών Ακολουθιών και η Μνήμη Ακουστικών 
και Ρχτικών Ακολουθιών είναι σημαντικές σε επίπεδο 51.

Καε οι δύο δίοδοι επικοινωνίας, καθώς και τα δύο επίπε
δα οργάνωσης έχουν δείκτες συνάφειας 0,35 και άνω*
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Από τις διεργασίες, η Πρόσληψη και η Ολοκλήρωση έχουν 
έγκυρους δείκτες πρόβλεψης και η Συσχέτιση, η Έκφ ρ α σ η  και η 
Μνήμη είναι σημαντικές σε επίπεδο 11.

Και εδώ παρατηρούμε ότι, αν εξαιρέσουμε τις ψυχογλωσσικές 
λειτουργίες της Συσχέτισης Οπτικών Παραστάσεων,, τ η ς  Έκφρασηςμε 
τό Λόγο και του Συγκερασμού Γλωσσικών Φθόγγων, όλες οι άλλες 
λειτουργίες έχουν σημαντική συνάφεια με την ορθογραφία,σε δια
φορετικό βαθμό η κάθε μια. Έγκυρους όμως δείκτες για την πρό
βλεψη της επίδοσης των μαθητών στην ορθογραφία μας δίνουν η 

- Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτά
σεων και η Ολοκλήρωση F-λλιπών Λέξεων.

Για την επίδοση των μαθητών στη λύση ασκήσεων, από τα 12 
ψυχογλωσσικά υποτέστ έγκυρο*δείκτη πρόβλεψης έχουν η Συσχέτιση 
Ακουστικών Παραστάσεων (r= 0 ,45) , και η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προ
τάσεων (r*0,S1). Τα υποτέστ Ερμηνεία Ακουστικών παραστάσεων, 
Ερμηνεία Οπτικών Παραστάσεων και Έ κ φ ρ α σ η  με Κινήσεις έχουν 
δείκτες συνάφειας σε επίπεδο σημαντικότητας Η  (ΕΑΠ=0,34,ΕΟΠ 
0,34, ΕΚ*0,34). Τα υποτέστ: Ολοκλήρωση Οπτικών Παραστάσεων .Μνή
μη Ακουστικών Ακολουθιών, Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών και Ολοκλή
ρωση Ελλιπών Λέξεων έχουν δείκτες συνάφειας σε επίπεδο σημαντι
κότητας 51.

Και οι δύο δίοδοι,, καθώς και τα δύο επίπεδα έχουν υψη
λούς δείκτες συνάφειας (τ οπτικής διόδου* Ο,'ίΟ και ακουστικής, ι I
■0.43* r αυτοματΐσ^ικού» πηλίκου*0,44 και τ^νοητικού πηλίκου 
*.0,44).

Από τις διεργασίες η Πρόσληψη, η Συσχε'τιση και η Ολοκλή
ρωση έχουν έγκυρους δείκτες πρόβλεψης. Η Μνήμη έχει συνάφεια 
σε επίπεδο σημαντικότητας Η  (r=0,27) και η Έ κ φ ρ α σ η  σε επί
πεδο σημαντικότητας 5% (γ * 0,25).

Για την επίδοση των μαθητών στη λύση προβλημάτων από τις 
12 ψυχογλωσσικές λειτουργίες έγκυρο δείκτη πρόβλεψης έχει η 
Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων (r*U,40), και η Ολοκλήρωση 
Ελλιπών Προτάσεων (γ =0,39).Συνάφεια σε επίπεδο σημαντικότητας 
54 έχουν η Ερμηνεία Ακουστικών Παραστάσεων (τ*0,24),η Ερμη
νεία Οπτικών Παραστάσεων (γ » 0.21), Π Συσχέτιση Οπτικών Παρα
στάσεων (r=0,23), η Κινητική Έκφ ρ α σ η  (r=0,23) η ολοκλήρωση Ο 
πτικών Παραστάσεων (r*0,23) και η Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών 
(ΜΟΑ*0,22).
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Από τις διεργασίες μόνο η Συσχέτιση έχει έγκυρο δείκτη 
πρόβλεψης (r=0,39). Η Πρόσληψη και η Ολοκλήρωση (r=0,29) και 
0,32 αντίστοιχα), έχουν συνάφεια σημαντική σε επίπεδο 1% και 
η Μνήμη σε επίπεδο 5% (r=0,20).

Από τις διόδους, η οπτική δίοδος έχει έγκυρο δείκτη πρό
βλεψης (γ =0,37) και η ακουστική έχει συνάφεια σημαντική σε ε
πίπεδο 1t (r=0,32).

Και τα δύο ψυχογλωσσικά πηλίκα, το νοητικό και του αυτο
ματισμού, έχουν συνάφεια με την επίδοση στη λύση προβλημάτων σε 
επίπεδο σημαντικότητας 1% (r=0,33 και 0,32, αντίστοιχα).

Για την επίδοση των μαθητών στο Λεξιλόγιο από τις 12 ψυ- 
χογλωσσικές ικανότητες έγκυρο δείκτη πρόβλεψης έχουν η Ερμη- 
νεία Ακουστικών Παραστάσεων (r=0,40), η Συσχέτιση Ακουστικών 
Παραστάσεων (r*0,47), η Κινητική Έκφραση (r=0,38), η Ολοκλή
ρωση Ελλιπών Προτάσεων (r*0,40), η Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών 
(γ -0,35), η Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών (γ *0,37) και η Ολοκλήρω
ση Ελλιπών Λέξεων (γ =0,43). Από τις υπόλοιπες ψυχογλωσσικές 
λειτουργίες η Συσχέτιση Οπτικών Παραστάσεων και η 'Εκφραση 
με το Λόγο είχαν συνάφεια σε επίπεδο σημαντικότητας 11. Η Ερ
μηνεία Οπτικών Παραστάσεων και η Ολοκλήρωση Οπτικών Παραστάσε
ων έχουν συνάφεια σε επίπεδο σημαντικότητας 51.

Ό λ ε ς  οι ψυχογλωσσικές διεργασίες έχουν συνάφεια με το Λ ε 
ξιλόγιο 0,35 και άνω.

Και τα δύο επίπεδα οργάνωσης καθώς και οι δύο δίοδοι έχουν 
έγκυρο δείκτη πρόβλεψης (γΑΠ=0,57, γΝΠ·0,51, r οπτικής διόδου 
0,48, r ακουστικής διόδου=0,58).

Γενικά, από την συνάφεια μεταξύ ψυχσγλωσσικών ικανοτήτων και επίδοσης 
των μαθητών, στο τέλος της A τάξης,παρατηρούμε ότι οι ψυχογλωσσικές ικανότη
τες που έχουν έγκυρο δείκτη πρόβλεψης για τη σχολική επίδοση,είναι με σειρά 
συχνότητας:Η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων(ΣΑΠ) και η Γραμματική Ολοκλή- 
ρωση(ΟΕΠ) οι οποίες έχουν έγκυρο δείκτη πρόβλεψης για όλες τις εξεταζόμενες 
σχολικές δεξιότητες, Η Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων(ΟΕΛ)η οποία έχει έγκυρο δεί
κτη πρόβλεψης για την επίδοση στην ανάγνωση, την ορθογραφία και το λεξιλό
γιο'η Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών (MAA) η οποία έχει έγκυρο δείκτη πρόβλε
ψης για την επίδοση στο λεξιλόγιο και την ανάγνωση και η Μνήμη Οπτικών Α
κολουθιών η οποία έχει έγκυρο δείκτη πρόβλεψης μόνο για την επίδοση στο λε
ξιλόγιο.

Για την Γ τάξη, από τις στήλες 10 ως 14 του πίνακα, όπου 
δίνονται οι συνάφειες μεταξύ ψυχσγλωσσικών ικανοτήτων των μα
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θητών στην αρχή της Α τάξης και. της επίδοσης των Ιδεών μαθη
τών στο τέλος της Γ τάξης, στην ανάγνωση, την ορθογραφία,τες 
ασκήσεες , τα προβλήματα καε το λεξελόγεο παρατηρούμε:

Με την επίδοση των μαθητών στην ανάγνωση συνάφεεα σε ε-. 
πίπεδο σημαντεκότητας II έχεε η Συσχέτεση Ακουστεκών Παραστά
σεων (γ =0,32), η Ολοκλήρωση Ελλεπών Λέξεων(τ=0,29) καε η Μνή
μη Ακουστεκών Ακολουθεών (r=0,28).

Γεα την επίδοση των μαθητών στην ορθογραφία έγκυρο δείκτη πρόβλεψης 
έχεε η Συσχέτιση Ακουστεκών Παραστάσεων (r=0,36). Συνάφεια σε επίπεδο 11 
έχεε η Ολοκλήρωση Ελλεπών Λέξεων (r=0,33) καε η Μνήμη Οπτεκών καε Λκουστε- 
κών Ακολουθεών (r=0,28 καε 0,27, αντίστοεχα). Από τες υπόλοεπες ψυχογλωσ- 
σεκές εκανότητες συνάφεεα σε επίπεδο 5% έχουν η Ερμηνεία Ακου
στεκών Παραστάσεων και π ‘Εκφραση με Κενήσει.ς.

Γεα την επίδοση των μαθητών στη λύση των ασκήσεων έγκυ
ρο δείκτη πρόβλεψης έχουν η Συσχέτεση Ακουστεκών Παραστάσεων 
(γ *0,43) καε η Ολοκλήρωση Ελλεπών Προτάσεων (r=0,45). Συνά
φεεα σε επίπεδο II έχουν η Μνήμη Οπτεκών Ακολουθεών (r=0,33), 
η 'Εκφραση με Κενήσεες (r=0,31) καε η Συσχέτεση Οπτεκών Παρα
στάσεων (γ «0,29). Η Μνήμη Ακουστεκών Ακολουθεών καε η Ερμηνεί
α Ακουστεκών Παραστάσεων έχουν συνάφεεα σε επίπεδο σημαντεκό
τητας 51.

Γεα την επίδοση των μαθητών στη λύση προβλημάτων έγκυρο 
δείκτη πρόβλεψης έχεε η Συσχέτεση Ακουστεκών Παραστάσεων (r« 
0,36), η Ολοκλήρωση Ελλεπών Προτάσεων (γ =0,36) καε η'Εκφραση 
με Κενήσεες (γ ·0,37). Από τες υπόλοεπες ψυχογλωσσεκές εκανό
τητες η Μνήμη Οπτεκών Ακολουθεών έχεε συνάφεεα σε επίπεδο II 
καε η Συσχέτεση Οπτεκών Παραστάσεων καε η Μνήμη Ακουστεκών 
Ακολουθεών σε επίπεδο SI.

Με την επίδοση των μαθητών στο λεξελόγεο. στο τέλος της 
Γ τάξης, συνάφεεα σε επίπεδο 11 έχεε η Συσχέτεση Ακουστεκών 
Παραστάσεων (r-0,34) > η Έκφραση με Κενήσεες (r=*0,27} καε
η Μνήμη Ακουστεκών Ακολουθεών (r*0,30 ). Συνάφεεα σε επίπεδο ' 
σημαντεκότητας 51 έχουν η Ερμηνεία Ακουστεκών Παραστάσεων, η 
Συσχέτεση Οπτεκών Παραστάσεων, η Έκφραση με το Λόγο, η Ολο
κλήρωση Ελλεπών Προτάσεων, η Ολοκλήρωση Οπτεκών Παραστάσεων 
καε ο Συγκερασμός Γλωσσεκών Φθόγγων.

Γενεκά παρατηρούμε ότε το ΙΤΡΑ έχεε έγκυρους δείκτες πρό
βλεψης καε γεα την επίδοση των μαθητών στην Γ τάξη.Η συνάφεεα



του μέσου ψυχογλωσσικού πηλίκου του τεστ με τις εξεταζόμενες 
σχολικές επιδόσεις εξασφαλίζει έγκυρους δείκτες πρόβλεψης (ε
κτός από τη συνάφεια με την επίδοση στην ανάγνωση, η οποία εί
ναι σημαντική σε επίπεσο 58). Οι ψυχογλωσσικές λειτουργίες οι 
οποίες έχουν υψηλή συνάφεια με την επίδοση των μαθητών στην A 
τάξη έχουν συνάφεια και με την επίδοση των μαθητών στην Γ τάξη, 
σε μικρότερο όμως βαθμό. Η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων και 
για την Γ τάξη έγκυρο δείκτη πρόβλεψης για όλες τις σχολικές 
δεξιότητες {μόνο με την επίδοση στην ανάγνωση και στο λεξιλόγιο η συνάφεια της 

_ΣΑΠ είναι σημαντική σε επίπεδο σημαντικότητας 1%). Η Ολοκλήρω
ση Ελλιπών Προτάσεων έχει με την επίδοση των μαθητών στην Γ τά
ξη τη δεύτερη σε σημαντικότητα συνάφεια (δεν έχει σημαντ-ΐκή συ- 
νάφεια μόνο με την επίδοση στην ανάγνωση). Ακολουθούν σε ση
μαντικότητα συνάφειας π Έκφραση με Κινήσεις και η Μνήμη Οπτι
κών Ακολουθιών, οι οποίες έχουν σημαντική συνάφεια με όλες τις 
σχολικές δεξιότητες (εκτός από την επίδοση στην ανάγνωση για 
την ΕΚ και την επίδοση στο λεξιλόγιο και την ανάγνωση για την 
Μ Ο Α ) .

Η υψηλή συνάφεια μεταξύ των περισσότερων ψυχογλωσσικών ικα
νοτήτων και της σχολικής επίδοσης δείχνει την εγκυρότητα του 
ΙΤΡΑ γενικά για την πρόβλεψη της σχολικής επίδοσης και κυρίως 
των υποτέστ ΣΑΠ και ΟΕΠ.

Η υψηλή βέβαια συνάφεια μεταξύ όλων σχεδόν των υποτέστ του 
ΙΤΡΑ με τις εξεταζόμενες σχολικές δεξιότητες οφείλεται και στην 
εοωτερική συνάφεια του ΙΤΡΑ. Στον πίν. 9 δίδονται οι συνάφειες 
(Pearson r) μεταξύ των 12 υποτέστ του ΙΤΡΑ.

Παρατηρούμε ότι από τις 132 συνολικά ενδοσυνάφειες μεταξύ 
των 12 ψυχογλωσσικών μεταβλητών (από τις 144 ενδοσυνάφειες α- 
φαιρούμε τις 12 συνάφειες των μεταβλητών με τον εαυτό τους)* 
μόνο 25 δεν είναι στατιστικά σημαντικές. Από τις υπόλοιπες συ
νάφειες 81 είναι σημαντικές σε επίπεδο 18 και 26 συνάφειες εί
ναι σημαντικές σε επίπεδο 58,

2. Αντιστοιχία ανάμεσα στην κατηγορία επίδοσης στις σχολι
κές δεξιότητες και στην επίδοση στις ψυχογλωσσικές ικα- 
νότητες;

Ό π ω ς  αναφέραμε, η εξέταση της συνάφειας μεταξύ ψυχογλωσσι- 
κών ικανοτήτων και επίδοσης έγινε και με την εύρεση της αντιστοι-
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χίας που υπάρχει μεταξύ της κατηγορίας επίδοσης των μαθητών 
στες σχολικές δεξιότητες και της επίδοσής τους στες ψυχογλωσ- 
σεκές ικανότητες. Για τη συγκεκριμένη δεερεύνηση :

α) Έ γ ι ν ε  κατηγοριοποίηση των μαθητών της Α τάξης (μόνο 
για την Α τάξη έγινε η επεξεργασία αυτή1 2) σε τέσσερις κατηγο
ρίες .με βάση τη σχολική τους επίδοση. Για την επίδοση των μα
θητών κατά την ταξινόμηση αυτή υπολογίστηκε ένας μέσος όρος

2
της επίδοσής τους, όπως αυτή αξιολογήθηκε με το τερτ επίδόσης 
και. με το Ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσε ο δάσκαλος.

β)Έγινε ταξινόμηση των ίδιων . μαθητών σε δύο κατηγορίες ως 
προς τη σχολική τους επίδοση: την κατηγορία με χαμηλή επίδοση 
και την κατηγορία με υψηλή επίδοση. Στην περίπτωση αυτή απει
κονίσαμε τις ψυχογλωσσικές ικανότητες των ακραίων μόνο κατηγο
ριών σχολικής επίδοσης, για να έχουμε μια σαφή και συνοπτική 
εικόνα του ψυχογλωοσικού διαγράμματος των παιδιών τα οποία πα
ρουσιάζουν προβλήματα σχολικής μάθησης και σχολική αποτυχία.

Ος χαμηλή επίδοση θεωρήθηκε η επίδοση στις σχολικές δε
ξιότητες η οποία αξιολογήθηκε ως πολύ κακή και μέτρια προς 
κακή από το δάσκαλο (απάντηση 1 και Ζ στο σχετικό Ερωτηματολό
γιο) και η επίδοση που στο τεστ κατηγοριοποιήθηκε ως κακή επί
δοση (αριθμός 1). Ος υψηλή επίδοση θεωρήθηκε η επίδοση στις 
σχολικές δεξιότητες, η οποία χαρακτηρίσθηκε από το δάσκαλο ως 
καλή και πολύ καλή επίδοση (απαντήσεις 4 και 5 στο Ερωτηματολό
γιο) και η επίδοση με βάση το τεστ που κατηγοροποιήθηκε ως πο
λύ καλή (αριθμός 4). Στην περίπτωση του καθορισμού των δύο ομά
δων επίδοσης (υψηλή και χαμηλή επίδοση), υπολογίσαμε ένα μέσσ 
όρο των επιδόσεων με βάση τις δύο αξιολογήσεις (με το Ερωτημα
τολόγιο και με το τεστ), εκτός από την ανάγνωση, για την οποία 
είχαμε μόνο την αξιολόγηση του δασκάλου.

Τα αποτελέσυατα από την επεξεργασία της αντιστοιχίας μεταξύ σχο
λικής και ψυχογλωσσικής επίδοσης είναι τα ακόλουθα:

1. Τα αιοτελέσματα αιό tnv Α τάξη θα μτορούσαν να ισχύουν και για την Γ 
τάξη.

2. Για τον τράτο χατηγοριοτοίησης της ετίδοσης των μαθητών στο τεστ άλέτε 
στο κε«. "μέθοδος”, σελ. « 8 3 .  Η ετίδοση, ό ιω ς  αξιολογήθηκε ατά το δά
σκαλο είναι ταξινομημένη σε κατηγορίες ατά το ίδιο το Ερωτηματολόγιο.
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α) Σύγκριση στις ψυχογλωσσικές ικανότητες μεταξύ των τεσ

σάρων κατηγορεών μαθητών ως προς τη σχολική τους επί
δοση.

Στον π(ν. 10 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της επίδοσης στις ψυχογλωσσικές λειτουργίες των τεσ
σάρων ομάδων μαθητών ως προς τη σχολική τους επίδοση. Παρουσιά
ζεται η ψυχογλωσσική επίδοση κάθε κατηγορίας σχολικής επίδοσης 
στην ανάγνωση, την ορθογραφία και τη γενική επίδοση στην αριθ
μητική1 2. Δίνονται επίσης οι f τιμές της αξιολόγησης της ση- 
μαντικότητας της διαφοράς επίδοσης στις ψυχογλωσσικές ικανότη
τες των τεσσάρων κατηγοριών σχολικής επίδοσης.

Από τα δεδομένα του πίνακα αυτού παρατηρούμε ότι: Γενικά) υπάρ
χει αντιστοιχία μεταξύ κατηγορίας επίδοσης στις σχολικές δεξιό
τητες και επίδοσης στις χυχογλωσσικές ικανότητες. Οι μέσοι ό 
ροι της ψυχονλωοσικής επίδοσης αυξάνονται σε αντιστοιχία με την 
κατηγορία της σχολικής επίδοσης ,στις περισσότερες περιπτώσεις^. 
Η ομάδα με τη' χαμηλότερη σχολική επίδοση έχει συνήθως και τη 
χαμηλότερη ψυχογλωσσική επίδοση (και στα 12 υποτέστ). Η δεύτε
ρη σε σχολική επίδοση ομάδα έρχεται δεύτερη σε ψυχογλωσσική ε
πίδοση, κ.ο.κ. Οι διαφορές όμως στην επίδοση στις Ψυχογλωσσι- 
κές ικανότητες μεταξύ των τεσσάρων κατηγοριών σχολικής επίδο
σης δεν είναι όλες στατιστικά σημαντικές.

Ειδικότερα.για την ανά^Μαορ παρατηρούμε ότι: σημαντική διαφο
ρά στις ψυχογλωσσικές ικανότητες μεταξύ των τεσσάρων κατηγορι
ών μαθητών ως προς την επίδοσή τους στην ανάγνωση παρουσιάζε
ται στη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων,σε επίπεδο σημαντικό
τατος It και στη Συσχέτιση Οπτιιαίν Παραστάσεων, στην Ολοκλήρωση Ελλυκίν 
Προτάσεων και τη Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών, σε επίπεδο ση- 
μαντικότητας St. Τα τέσσερα δηλαδή αυτά υποτέστ διαφοροποιούν συ
στηματικά τους μαθητές με διαφορετική επίδοση στην ανάννωση.___

1. R γενική επίδοση στην αριθμητική αποτελεί τον μέσο όρο της επίδοσης των 
μαθητών στη λύση ασκήσεων και στη λύση προβλημάτων.

2. Η έλλειψη απόλυτης αντιστοιχίας οοείλεται στο ότι το δείγμα μας ταξινο
μείται σε πολλές ομάδες. £τον ιίν. 11 όπου το δείγμα ταξινομείται οε δύο 
μόνο ομάδες έχουμε απόλυτη αντιστοιχία μεταξύ σχολικής και ψυχογλωσσικής 
επίδοσης.
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Ος προς τις τέσσερις κατηγορίες επίδοσης στην ορθογραφία ση
μαντική διαφορά μεταξύ των αντίστοιχων ψυχογλωσσικών ικανοτή
των των κατηγοριών αυτών παρατηρείται στην Ολοκλήρωση Ελλιπών 
Προτάσεων και στη Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών, σε επίπεδο ση
μαντικότητας 1%. Στη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων και στην 
Ερμηνεία Ακουστικών Παραστάσεων σε επίπεδο σημαντικότητας 51.

Σημαντική διαοοοά crcic ψυχογλωσσικές ικανότητες μεταξύ των τεσ
σάρων κατηγοριών επίδοσης στην αριθμητική παρατηρείται στην 
Ερμηνεία Ακουστικών Παραστάσεων, στη Συσχέτιση Ακουστικών Πα
ραστάσεων, στη Συσχέτιση Οπτικών Παραστάσεων, στην Ολοκλήρωση 
Ελλιπών Προτάσεων και στη Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών. Ό λ ε ς  οι 
διαφορές είναι σημαντικές σε επίπεδο 51.

Γενικά, με βάση'την παραπάνω επεξεργασία παρατηρούμε ότί 
τα υποτέστ του ΙΤΡΑ τα οποία κάνουν συστηματική διαφοροποίηση μετα
ξύ των τεσσάρων κατηγοριών μαθητών ως προς τη σχολική τους επίδοση είναι:
Για την α/άγνωση η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, η Συσχέτιση Οπτικών
Παραστάσεων, η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων και η Μνήμη Ακουστικών Ακο----
λουθιών. Για την ορθογραφία η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων, η
Μνήμη Ακουστικών Ακολουθιών, η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσε
ων και η Ερμηνεία Ακουστικών Παραστάσεων. Για την αριθμητική η 
Ερμηνεία Ακουστικών Παραστάσεων, η Συσχέτιση Ακουστικών .Παρα
στάσεων, η Συσχέτιση Οπτικών Παραστάσεων, η Ολοκλήρωση Ελλιπών 
Προτάσεων κσι η Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών. ___ _______  —

0) Ψυχονλωσσικές ικανότητες της ομάδας μαθητών με χαμηλή 
σχολική επίδοση, σε σύγκριση με την ομάδα με υψηλή σχο
λική επίδοση.

Στον πίν. 11 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι, οι τυπικές απο
κλίσεις και οι δείκτες σημαντικότητας της διαφοράς επίδοσης, (t 
τιμές), στις ψυχονλωσσικές ικανότητες των δύο ομάδων μαθητών ως' 
προς της επίδοσή τους στην ανάγνωση, την ορθογραφία και την α 
ριθμητική. Η επίδοση στην αριθμητική αποτελεί τον μέσο όρο επί
δοσης των μαθητών αυτών στη λύση των ασκήσεων και στη λύση των 
προβλημάτων.

Στο ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα,σχ. 3>παρουσιάζεται σχηματικά η επί
δοση στις ψυχονλωσσικές ικανότητες των δύο ομάδων μαθητών (χα-
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μηλής και υψηλής επίδοσης), στις τρεις σχολικές δεξιότητες.
Σκοπός της απεικόνισης αυτής, όπως αναψέραυε, ήταν να έχουυεμια 
συναιτική παρουσίαση του ψυχογλωσσικου διαγράμματος των παι
διών με χαμηλή σχολική επίδοση, σε σύγκριση με το ψυχογλωσσικό 
διάγραμμα των παιδιών με υψηλή σχολική επίδοση.

Από τον πίν. 11 και το σχεδιάγραμμα 3 παρατηρούμε ότι η ο 
μάδα των μαθητών με χαμηλή σχολική επίδοση υστερεί έναντι της 
ομάδας με υψηλή σχολική επίδοση σε όλες τις ψ>υχογλωσσικές ικα
νότητες. Από τις 12 όμως ψυχογλωσσικές λειτουργίες σημαντική δια
φορά μεταξύ των δύο ομάδων, για όλες τις σχολικές δεξιότητες, 
παρατηρείται στη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, στην Ολοκλή
ρωση Ελλιπών Προτάσεων και στην Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων. Σ η 
μαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων παρατηρείται επίσης στο 
Υενικό ψυχογλωσσικό πηλίκο, στο μέσο Ψυχογλωσσικό πηλίκο, στο 
νοητικό πηλίκο και στο πηλίκο αυτοματιστικού επιπέδου.

'Οπως ήταν αναμενόμενο, επειδή πήραμε τις δύο ακραίες κατηγορί 
ες επίδοσης, παρουσιάζεται σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομά

δων στα περισσότερα Ψυχογλωσσικό υποτέστ. Ειδικότερα,η ομάδα μα
θητών με χαμηλή επίδοση στην ανάγνωση υστερεί έναντι της ομά
δας με υψηλή επίδοση, σε επίπεδο σημαντικότητας II στην Ερμη
νεία Οπτικών Παραστάσεων,στην Έιιφραση με το Λόγο και στη Μνή
μη Ακουστικών Ακολουθιών, Υστερεί σε επίπεδο σημαντικότητας SI 
στη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, την Ολοκλήρωση Ελλιπών 
Λέξεων. _ _  ___ _  _  _

Η ομάδα με χαμηλή επίδοση στην ορθογραφία υστερεί έναντι της 
ομάδας με υψηλή επίδοση σε επίπεδο σημαντικότητας 11, στη Συ
σχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, την Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτά
σεων και την Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων και σε επίπεδο σημαντι
κότητας SI στην Ερμηνεία Ακουστικών Παραστάσεων, την Έ κ φ ρ α σ η  
με Κινήσεις, την Ολοκλήρωση Οπτικών Παραστάσεων και τη Μνήμη 
Ακουστικών Ακολουθιών.

Η ομάδα με χαμηλή επίδοση οτην αριθμητική υστερεί έναντι της ο
μάδας με υψηλή επίδοση, σε επίπεδο σημαντικότητας II στη Συσχέ
τιση Ακουστικών Παραστάσεων και στην Ολοκλήρωση Ελλιηύν Πηοτάσεην 
και σε επίπεδο σημαντικότητας 51 στην Ερμηνεία Ακουστικών Παρα
στάσεων, την Ερμηνεία Οπτικών Παραστάσεων, την Έ κ φ ρ α σ η  με το 
Λόγο και τη Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών.

Τα ψυχοδιαγνωστικά διαγράμματα των 6ύο ομάδων και στις τρ<ις
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σχολικές δεξιότητες έχουν το ίδιο περίπου σχήμα.Αν εξαιρέσου
με το Συγκερασμό Γλωσσικών Φθόγγων, για τις άλλες φυχογλωσσικές 
ικανότητες η κατεύθυνση των διαγραμμάτων και για τις δύο ομά
δες είναι ίδια. Μεταξύ των δύο ομάδων παρατηρείται μόνο διαφο
ρά βαθμού.

Γενικά,από τον πίν. 11 και το φυχοδιαγνωσχικό διάγραμμα,σχ.3,παρατη
ρούμε ότι η ομάδα των μαθητών με χαμηλή επίδοση υστερεί έναντι της 
ομάδας με υψηλή επίδοση σε όλες τις φυχογλωσσικές λειτουργίες. 
Μεγαλύτερη διαφορά παρουσιάζεται στα τεστ του αυτοματιστικού ε
πιπέδου (η διαφορά είναι σε επίπεδο ρομαντικότητας 11 και για 
τις τρεις σχολικές δεξιότητες), και ιδίως στα υποτέστ Ολοκλήρωση 
Ελλιπών Προτάσεων και Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων. Από τα τεστ 
του νοητικού επιπέδου η μεγαλύτερη διαψορά μεταξύ των δύο ομά
δων παρουσιάζεσαι στη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων.

*

Συνοψίζοντας τα ευρήματα από τη μελέτη της αντιστοιχίας με
ταξύ σχολικής επίδοσης και ψυχογλωσσικής επίδοσης,θα λέγαμε ότι 
τα ευρήματα αυτά μας δείχνουν ότι το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσι- 
κών Ικανοτήτων μπορεί να λειτουργήσει ως κριτήριο για τη διά
γνωση της ετοιμότητας των παιδιών για σχολική μάθηση. Οι μαθη
τές με διαφορετική σχολική επίδοση έχουν και διαφορετική ψυχο- 
γλωσσική επίδοση, αντίστοιχη της σχολικής επίδοσης.

Οι £ τιμές του πίνακα 10 μας δείχνουν γενικά ότι απάρχει 
σαφής διαφοροποίηση στις φυχογλωσσικές ικανότητες μεταξύ των 
τεσσάρων κατηγοριών μαθητών ως προς τη σχολική επίδοση. Τα υπο
τέστ τα οποία κάνουν τη μεγαλύτερη διαφοροποίηση μεταξύ των 
τεσσάρων ομάδων και για τις τρεις σχολικές δεξιότητες, είναι με 
σειρά προτεραιότητας: η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων και η 
Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων.

Από τον πίνακα 11 και το ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα,σχ.3,της ομάδας 
των μαθητών με χαμηλή επίδοση και της ομάδας με υψηλή επίδοση 
στα σχολικά μαθήματα, παρατηρούμε επίσης ότι οι μαθητές με χαμηλή σχο
λική επίδοση έχουν και χαμηλή ψυχογλωσσεκή επίδοση^και αντίστρο
φα. Η γενική επίδοση στο ΙΤΡΑίΓΨΠ, Μ Ψ Π , ΝΠ και ΑΠ) της ομάδας 
με χαμηλή σχολική επίδοση είναι σαφώς χαμηλότερη από την επίδο-

1. ΓΥΒ^Γενικό Υυχογλμοαιιό Βηλί»ο,ΜΥΕ-Μέσο Υυχογλνοσικό Βηλίκο, ΚΠ=Χοητι·6 
Βηλίκο μ ι  ΑΒ=Βηλί*ο Αυτοματισμού.
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ση της ομάδας με υψηλή επίδοση για όλες τις εξεταζόμενες σχολι
κές δεξιότητες, σε επίπεδο σημαντεκότητας 11.

Από τις ειδικότερες ψυχογλωοσικές λειτουργίες η ομάδα με χαμηλή 
σχολική επίδοση υστερεί έναντι της ομάδας με υψηλή επίδοση π ε 
ρισσότερο σε λειτουργίες του αυτοματιστικοΰ επιπέδου και κυρίως 
στην Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων και στην Ολοκλήρωση Ελλιπών 
Λέξεων. Από τις λειτουργίες του νοητικού επιπέδου υστερεί κυρίως 
στη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων.

Από την επεξεργασία αυτή των δεδομένων μας θα μπορούσαμε ya 
- συμπεράνουμε ότι ένας μαθητής ο οποίος στην αρχή της σχολικής 

του φοίτησης έχει χαμηλή επίδοση στο ΙΤΡΑ γενικά,ή στα υποτέστ

ΣΑΠ, ΟΕΠ και ΟΕΛ έχει μεγάλη πιθανότητα να αντιμετωπίσει προ
βλήματα στη μάθηση των σχολικών μαθημάτων και να αποτύχει στην 
Α τάξη.

3. Ανάλυση πολλαπλής παλινδρόμησης μεταξύ ψυχογλωσσικών ι
κανοτήτων και σχολικής επίδοσης.

Στην εξέταση της συνάφειας μεταξύ ψυχογλωσσικών ικανοτή
των και επίδοσης με το δείκτη Pearson r οι συσχετιζόμενες μ ε 
ταβλητές λαμβάνονται ανά δύο χωριστά και έτσι δεν υπολογίζε
ται η μεταξύ τους επικάλυψη. Ό π ω ς  είδαμε, η επικάλυψη (ενδο- 
συνάφεια) που υπάρχει μεταξύ των υποτέστ του ΙΤΡΑ (βλ. πίν. 9} 
ήταν ένας από τους λόγους που συνετέλεσε, ώστε να παρατηρηθούν 
υψηλές συνάφειες μεταξύ της σχολικής επίδοσης και όλων σχεδόν 
των ψυχογλωσσικών μεταβλητών (βλ. σελ. 113). Με τον υπολογι
σμό πολλαπλής παλινδρόμησης θα μπορούσαμε να εντοπίσουμε τις ψυχογλωσικές 
ικανότητες, σε ιεραρχική σειρά και συνυπολογιζόμενης της επ*ικάλσ|ιης μεταξύ 
τους,που είναι οι πιο σημαντικές για κάθε σχολική δεξιότητα που εξετάζαμε.

Στη δική μας επεξεργασία, από την ανάλυση στις 12 ψυχογλωσ- 
σικές μεταβλητές που έγινε με την πολλαπλή παλινδρόμηση, οδηγη
θήκαμε στον καθορισμό S ψυχογλωσσικών ικανοτήτων, οι οποίες, σε 
αλληλοσχέτιση μεταξύ τους, είχαν την υψηλότερη συνάφεια με τη 
σχολική επίδοση που σε κάθε περίπτωση εξετάζαμε .

1. Βλ. SPSS."Statistical Package for the Social Sciences". 2n έκδοση 
(Multiple Regression Analysis, Subprograa Regression Stepwise)) 1975.



124

Τα στατιστικά αποτελέσματα από την επεξεργασία αυτή δί
νονται στον πίνακα 12.

Οι στήλες τσυ πίνακα περιέχουν, με τη σειρά που εμφανίζονται: 
α) Τις πέντε επικρατέστερες ψυχσγλωσσικές μεταβλητές για 

κάθε αντίστοιχη σχολική επίδοση.
β) Τι.ς R συνάφειες. Κάθε δείκτης R δείχνει το ποσοστό της 

διακύμανσης της αντίστοιχης επίδοσης το οποίο ερμηνεύει η συγκε
κριμένη Ουχογλωσσική ικανότητα μαζί με τις προηγούμενες από αυ-2
τή ψυχσγλωσσικές μεταβλητές. 0 δείκτης R =0,36 π.χ.στον πίνακα 12, . 

-στην 3η στήλη,μας δείχνει ότι 361 της διακύμανσης της επίδοσης 
στην ανάγνωση ερμηνεύεται από τις ψυχσγλωσσικές ικανότητες της 
Ολοκλήρωσης Ελλιπών Προτάσεων, της Ερμηνείας Οπτικών Παραστάσε
ων, της Ολοκλήρωσης Ελλιπών Λέξεων και της Συσχέτισης Ακουστικών 
Παραστάσεων.

Με βάση τα δεδομένα από τον πίνακα 12, παρατηρούμε ότι :
Τα πέντε πρώτα υποτέστ τα οποία ερμηνεύουν το μεγαλύτερο 

ποσοστό επίδοσης στην ανάγνωση (συνυπολογιζομένης της επικάλυψης 
μεταξύ τους) είναι με σειρά προτεραιότητας: Η Συσχέτιση Ακουστι
κών Παραστάσεων, η οποία ερμηνεύει το 204 της επίδοσης στην ανά- 

2
γνωοη (R =0,20)' η Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων, η οποία σε συνδυα
σμό με τη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων ερμηνεύει το 294 της

2
αναγνωστικής επίδοσης (R =0,29)' η Ερμηνεία Οπτικών Παραστάσεων 
η οποία μαζί με τις δύο προηγούμενες ερμηνεύει το 354* η Ολοκλή
ρωση Ελλιπών Προτάσεων η οποία με τις τρεις προηγούμενες ψυχο- 
γλωσσικές μεταβλητές ερμηνεύει το 364 καί πέμπτη η Συσχέτιση Ο 
πτικών Παραστάσεων, η οποία με όλες τις προηγούμενες μαζί ερ
μηνεύει το 384 της σχολικής επίδοσης στην ανάγνωση.

Τα πέντε πρώτα υποτέστ τα οποία ερμηνεύουν το μεγαλύτερο πο
σοστό επίδοσης στην ορθογραφία, είναι με ιεραρχική σειρά: Η Συ
σχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, η οποία ερμηνεύει το 184 της ε
πίδοσης στην ορθογραφία (R2=0,18)* Η Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων 
η οποία με τη Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων μαζί ερμηνεύει το 264 της 
ορθογραφικής επίδοσης(82*0,26)*η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων 
που μαζί με τις δύο προηγούμενες ψυχσγλωσσικές μεταβλητές ερμη
νεύουν το 294 της εξεταζόμενης επίδοσης (R2=0,29). Τέταρτο σε 
σειρά ψυχογλωσσικό υποτέστ είναι η Ερμηνεία Οπτικών Παραστάσε
ων που μαζί με τα τρία προηγούμενα ερμηνεύουν το 314 της επίδο
σης στην ορθογραφία* το τελευταίο υποτέστ το οποίο με τα τέσ-



Πί
να

κα
ς 

13
*·
* 

Στ
ατ

ισ
τι

κέ
 α

πο
τε

λέ
σμ

ατ
α 

πο
λλ
απ
λή
ς 

πα
λι

νβ
ρέ

μη
ση

ς 
με
 α

νε
ξά

ρτ
ητ

ες
 

με
τα
βλ
ητ
ές
 τ
ις

13
 ς

υχ
σγ
λω

σσ
ικ

ίς
 ι

κα
νό
τη
τε
ς 

κα
ι 

εξ
αρ
τη
μέ
νε
ς 

με
τα

βλ
ητ
ές
 τ

ην
 ε

πΓ
&ο
ση
 

ετ
ην
 

αν
έγ
νυ
ση
 ,
 τ

ην
 o

pb
oy

po
pf
a 

, 
το
 λ

εξ
ιλ
έγ
ιο
 »
 

τι
ς 

ασ
κή
σε
ις
 κ

αι
 

τα
 π

ρο
βλ

ήμ
ατ

α

• 1 1 1
1 1 1 • 1
• I'd ft 1
1 1 > C 1 «ο r- in CD σι I

f i - — - j r . «V n CM CM 1
ι ι a U ft • ‘----- *“U —~ ——■■ —*·— — -  -·
ι a  in 9 - 1 a o o o a 1
ι ι ce ft I
• *· *t .
• 1 1 >
I d l 1 3 1 1 1 1
1 1 1 1 u «· • > — 1
ι a i  u 1 3  O -< > μ 3 X 1
» INI ft ΟΌ X  3 o IS u X |
• x r i  x 1 X ft- u  u ft- a b 0) t
1 1 — If 1 ^  b b NS 1
1 X  1 O U 1 a C  NS tf c μ c  > 1
• t b ft- ft c  a b ft- a b b b 3 1
1 C3l ·  3 C*l b d 3  o 3 d 3  U I
1 1 X ft- 1 - c a  a c a a Q. »*/ f
1 O · > -O  1 ft- NT C b *c- a Τ Γ Ό 1
1 1 o >  1 Nl · X d X d X  < 1
1 Q.I X a  ι X  X X CL o X X t
ι ι a X 1 b - o > 9 * >· o > a  > 1
1 C l » «— I 3  ft- x  '3 X Ό X N3 X  '3 1
1 1 1 W b a  a Ul <s o X o  b 1

1 1 · 1 1
1 I 'd 1 1
1 V I  > a  ι ID T- to to CD 1
ι ι a ^  fl n •O to to to I
ι ι b X 1 * ■> «k •k •k 1
ι ·* in 9-1 a a o o . o f
ι · or 1 1

1 U 1 ft f
1 · 1 > > 1 1
• 1 1 1 1 3 *3 1
ι b ι u 1 * 3  W X X 1
1 1 Nl 1 o b o X 1
1 1 X 1 X  i X NS μ μ u t
» V *  r l / l u ' 2 K  t t= > > «
ι ι b U | b o 3 W C  3 1
ι ι b ft- 1 c* & c  d u a b u 1
1 X 1 3 cr» b*2 b  a d b 3  u / 1
1 1 X ft- ft 3  n -  d w NS c GL N| 1
• 1 > Ό  · a  ° ft- c lift μ b NT < 1
ι b i o > 1 NT £ Nl * > b d X 1
1 1 X O 1 x  c X  X c 0 a o X > 1
ι ι a X ft X b a a a >- o n 1
I < 1 » 1 o > 3  ft- GL d X Ό X  x I
I 1 1 X '3 Ul b Ul cr Ul < o 1
t ----------. . . _____. Λ Λ .
Γ  Γ Τ  
1 INS

1
ft 1

1 1 > d ft n in Ot CM to l
ι · a — ft n to to < «
ι ο ι b U 1 • • * •k l
I IN a o a a o I
1 - I K I 1

• > -· 1 3 1 > 1 > I
• 1 ft 1 u '3 — 3 t
1 O i l / ft 3  b X X μ g 1
1 INI ft ONS X > m0

£ < 8
»·

1 X  1 X 1 X ft- Li *3 μ «
ι ι — 1 /1 ** 5 > X b > 1
• - t o W 1 0 C  3 «» > o 3 cr b 1
« ι b ft- 1 c  a b u μ '3 u b  o 1
i H /| 3 Cft b o 3  tv K 0 b 3  d •
1 1 X ft- 1 -  c a  h i a CD Ό

G

d  a 1
ι u » ; ·  
I 1 o

Ό 1 
> ·

·*
HI ·

NT <  
X C

3
O

u
>

1
1

1 C |  K B ft X  X X A X c d X > 1
1 1 3 X ft b - o > »C o a a O '3 1
1 1 » ^  l 3  fc X  *3 > X a a X  x 1
1 1
l ......................

1 U  d o  b c X Ul c a 1

1 1 
1 1 1 
1 INS

ft
«

ft
1
|

1 1 > 1 l
1 1 3 a ft ffi tO <* *· CM l
ι a  · b — ft n N to «0 l
• in U 1 * • • |
• ^  1 oc o o a o o I
1 l · · ·
1 » l 1
I 1 1 1 3 ■» 1 > I I
t a « v 1 3  V X m* η — > 1
1 INI 1 o b X X X μ 3 I
• a i  x ft OS X > X» ts y 1

1 3*1 o
1/ ft 
U 1

8 -  £
u 3

u
μ
ts >

I
1

ι ι b 
ι o i 3  
1 » x

ft- 1 
Cft 
ft- 1

c a
b 0

b i 
2  v

ξ
3

*8
ft·

a

B

3
a

.8
f s

1
1
•

« Ο 1 > -O  1 * c a  h i a o d  d  - I
1 · o > ft ft- ' C  < NT a w NT Ϊ i
1 d l  K d ι N# · X X c > b X  c I
1 1 3 X ft X  X X X 1 cr g X ft
t O  1 »  
1 1 ft

b -  
3  ft- 5  .5

o
X

>
'3 *

A
a & 5 ^

i
1

1 f 1 w b O  is a lx M C O  * 1

1 INS 1 |
• 1 > 1

! r ! g
d l

2
0 s in

n O
n

o
10 i

• IN U l • • • • |
ι b i c ΟΊ o o o o O i

• 1 
• 3  I 
1 1

I
ft
ft

>  
1 3

1 ft X
I

|
« 1 1 3  ftft X x

3
i

1 > « V ft O b X » ft· l
1 INI ft x NS u μ Ul 3 a 1
1 I X  
I > 1  -
ι ι b

ft
m
Ul

- 5
r  o ξ  Ϊ

fc
a g

w
c
b

V
b “  §  

C  ii

1
»
1

ι ι b H b a 3  N d b 3
2  .g

1
1 NS 1 3 Cl -  «s a  Ni w «0 & 1
ft 1 X ft»l ft* c NT < U μ NT μ »· I
1 1 > Oft Nft · X > b X f— Nft b t
1 >  1 o >1 X  X X c d X X  S |
1 ft X dl b -

X
A a o > b n f

1 ft 3 XI 3  ft- a d X «3 3  d |
ft Κ Ι »  
1 1 1

w b o  b w c o a w £ «
1

I

ίA

■ι

ι



126

σέρα προηγούμενα ερμηνεύει το 32% της ορθογραφικής επίδοσης εί- 
ναι η Ολοκλήρωση Οπτικών Παραστάσεων (R =0,32).

Τα πέντε πρώτα υποτέστ τα οποία ερμηνεύουν το μεγαλύτερο 
ποσοστό επίδοσης στις άσκησεις είναι σε σειρά σημαντικότητας:
Η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων, η οποία ερμηνεύει το 26% της 
επίδοσης στη λύση των ασκήσεων (R =0,26)* η Συσχέτιση Ακουστι
κών Παραστάσεων, η οποία μαζί με την ΟΕΠ ερμηνεύει το 31% της 
εξεταζόμενης επίδοσης* τρίτη σε βαθμό συνάφειας είναι η Ερμη
νεία Οπτικών Παραστάσεων, η οποία ερμηνεύει μαζί με τις δύο 
προηγούμενες ψυχογλωσσικές μεταβλητές το 33% της επίδοσης στις 
ασκήσεις. Τέταρτη είναι η Έ κ φ ρ α σ η  με το Λόγο η οποία μαζί με
τις τρεις προηγούμενες ερμηνεύει το 36% της συγκεκριμένης επί-

ι
δόσης. Πέμπτη ,σε σειρά σημαντικής συνάφειας,ψυχογλωσσική ’κα- 
νότητα για την ερμηνεία της επίδοσης των μαθητών στις ασκήσεις 
είναι η Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων, που ερμηνεύει μαζί με τις 
προηγούμενες το 38% της σχετικής επίδοσης.

Για την επίδοση σχη λύση προβλημάτων τα πέντε πρώτα υπο
τέστ τα οποία ερμηνεύουν το μεγαλύτερο ποσοστό είναι σε σειρά 
σημαντικότητας: Η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων με R^=G,16.
Η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων, η οποία μαζί με την ΣΑΠ έρμη- , 
νεύει το 21% της συγκεκριμένης επίδοσης (R =0,21)* η Έ κ φ ρ α σ η  
με το Λόγο με R^*0,25* η Ολοκλήρωση Οπτικών Παραστάσεων, η ο 
ποία με τις τρεις προηγούμενες ψυχογλωσσικές ικανότητες ερμη
ν ε ύ ε ι  το 2β% της επίδοσης στη λύση προβλημάτων και πέμπτη η Ο 
λοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων που με άλεςτις προηγούμενες ερμηνεύει 
το 29% της εξεταζόμενης επίδοσης.

Για την επίδοση τέλος στο λεξιλόγιο τα πέντε επικρατέστερα 
υποτέστ είναι με ιεραρχική σειρά: Η Συσχέτιση Ακουστικών Παρα
στάσεων με R^*0,22* η Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων με R^=0,3S* η 
Μνήμη Οπτικών Ακολουθιών με R*«0,39* η Ερμηνεία Οπτικών Παραστά
σεων με R*=0,42 και η Ολοκλήρωση Οπτικών Παραστάσεων με R^-0,43.

Γενικά, από τις R* συνάφειες παρατηρούμε ότι η Συσχέτιση · 
Ακουστικών Παραστάσεων ερμηνεύει από μόνη της το μεγαλύτερο πο
σοστό της επίδοσης σε όλες τις εξεταζόμενες σχολικές δεξιότητες,

εκτός από την επίδοση στις ασκήσεις, όπου την πρώτη θέση έχει 
η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων, ενώ η Συσχέτιση Ακουστικών Π α 
ραστάσεων έρχεται δεύτερη σε σημαντικότητα. Οι υπόλοιπες «ιυχογ/ώοσικες 
μεταβλητές οι οποίες ακολουθούν σε ποσοστό συμμετοχής στην
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ερμηντία όλων των εξεταζομένων σχολικών δεξιοτήτων είναι:
Η  Ολο κλήρωση ΕΛΑ επών Προτάσεων, η οποία συμιυερ ιλαμβάνε ται στες 
πέντε επικρατέστερες ψυχογλωσσικές μεταβλητές για τέσσερις α 
πό τις εξεταζόμενες σχολικές επιδόσεις-έρχεται δεύτερη σε δύο 
περιπτώσεις (λύση προβλημάτων και ορθογραφία) και πρώτη σε μία 
(στη λύση ασκήσεων) και η Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων, η οποία 
έχει τη δεύτερη σε σημαντικότητα συνάφεια σε τρεις περιπτώσεις 
και είναι μεταξύ των πέντε επικρατέστερων φυχογλωσσικών μετα
βλητών και στις πέντε εξεταζόμενες σχολικές δεξιότητες. Στις μ 
πάλα ιπες επικρατέστερες ιρυχργλωσσικές μεταβλητές συμπεριλαμβά- 
νονται η ΕΟΠ. η οποία είναι μεταξύ των επικρατέστερων για τέσ
σερις επιδόσεις, η ΟΟΠ για τρεις επιδόσεις, η ΕΛ για δύο επιδό^ 
σεις και n JWA που είναι μεταξύ των πέντε επικρατέστερων για 
την επίδοση στο λεξιλόγιο μόνο.

Με Βάση τα δεδομένα από την ανάλυση πολλαπλής παλινδρόμη
σης θα μπορούσαμε, όταν γνωρίζουμε την επίδοση του υποκειμένου 
στις πέντε επικρατέστερες για κάθε σχολική δεξιότητα Ί/ιιχογλωσ
σικές ικανότητες, να προβλέπουμε την πιθανή επίδοση του υποκει
μένου αυτού στη συγκεκριμένη σχολική δεξιότητα.

Ν ε βάση τα δεδομένα από τη σχετική επεξεργασία ο τύπος για την πρό- 
μλενη της επίδοσης στην ανάγνωση είναι: - 0 »13*0,014.Χ^*0,01 W  
.,096-X2*0,Q12.X7-0.05l.x^, χ είναι η επίδοση του παιδιού στην αντί
στοιχη συχονλωασική ικανότητα.Για την ανάννωαη είναι Χ ^ Σ Α Π .  χ ^ » Ο Ε Α .  
χ^»ΕΟΠ. χ^ =0ΕΠ και χ4*Σ0Π. Με βάση τον τύπο αυτό, όταν έχουμε 
την επίδοση του παιδιού στα πέντε επικρατέστερα για την επίδο
ση στην ανάγνωση υποτέστ του ΙΤΡΑ. ήτοι το ΣΑΠ, το ΟΕΛ. χο ΕΟΠ, 
το ΟΕΠ και το ΙΟΠ. θα μπορούσαμε τοποθετώντας στον παραπάνω τό
πο όπου χ τους αντίστοιχους βαθμούς του παιδιού, να προβλέψου- 

την επίδοση τον. μέσα βέβαια στα πλαίσια του στατιστικού λά
θους. Στο καιδί π.χ. που στην αρχή της σχολικής χρονιάς,με
τη χορήγηση του ΙΤΡΑ,πήρε βαθμούς στη ΣΑΠ*130. την Ο Ε Λ » 115.την 
ΕΟΠ·» 122. την ΟΕΠ» 100 και την ΣΟΠ-120. π πιθανή του επίδοση στην 
ανάγνωση, όσο βέβαια τξαρτάται από τις μεταβλητές αυτές, οι ο 
παίες, όπως είδαμε, ερμηνεύουν όλες μαζί το 38% της αναγνωστικής

ε π ίδ ο σ η ς  στο  τ έ λ ο ς  τ η ς  Α τ ά ξ η ς ,  θα  ε ί ν α ι  :  - 0 . 1 3  ♦  0 , 0 1« . υ υ *  

0 . 0 1 1 . m  ♦  α .β θ δ .1 2 2  *  Ο ,Ο ΙΣ.ΙΟ Ο  -  0 .0 S 1 .1 2 0  »  9 . 7 4 .

0  τόπος για την πρόβλεηη της επίδοσης ενός παιδιού στην ορ
θογραφία με βάση τις πέντε επικρατέστερες για την επίδοση αυτή
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ψυχογλωσσικές ικανότητες είναι: -1,02 + 0.012.ΣΑΠ + 0.010.0ΕΛ+
0.097.0ΕΠ ♦ 0.067.ΕΟΠ + 0.067.00Π.

0 τύπος για την πρόβλεψη της επίδοσης στη λύση ασκήσεων με 
βάση την επίδοση στα πέντε επικρατέστερα για τις ασκήσεις υπο- 
τέστ είναι :-0,56 ♦ 0,028.0ΕΠ + 0.012.ΣΑΠ + 0.070.ΕΟΠ - 0,075.
ΕΛ ♦ 0.052.0ΕΛ.

Ο αντίστοιχος τύπος για την πρόβλεψη επίδοσης ενός μαθητή 
στη λύση προβλημάτων είναι : 0,13 + 0.013.ΣΑΠ + 0,022.Ο Ε Π - 0 ,012.. 
ΕΛ ♦ Ο,ΙΟ.ΟΟΠ ♦ 0.041.ΟΕΛ1.

1* Τα δεδομένα γυα τον τύ»ο ίου χρησυμοεοιούμε για την ερέβλεφη της οχολυιιής 
εεέδοσης υεάρχουν οτο αρχείο της έρευνας,στο ερέγραμμα εολλακλής εαλμν· 
δρέμηοης*
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ΣΥΝΕΚΤΙΜΗΣΗ TQN ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ.
ΕΡΜΗΝΕΙΑ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

Βασικός σκοπός της έρευνας αυτής, όπως και εισαγωγικά το
νίστηκε, ήταν να βοηθήσει στο γενικότερο προβληματισμό για τον 
καθορισμό ορισμένων κριτηρίων που πρέπει να χρησιμοποιούνται, 
π ρ ι ν τ ο π α ι δ ί  φοιτήσει στην Α δημοτικού, ώστε η φοίτησή του 
να είναι επιτυχής. Από τη θεωρητική διαπραγμάτευση του θέματος 
διαπιστώθηκε ότι βασικοί παράγοντες που συμβάλλουν στην επιτυ
χία του παιδιού στην Α τάξη είναι: ένα επίπεδο νευροφυσιολογίκής
και οργανισμικής γενικότερα ανάπτυξης που επιτρέπει στο μαθητή να 
αφομοιώνει τα εξωτερικά ερεθίσματα,καθώς καί οι γνώσεις και
οι εμπειρίες που έχει αποκτήσει από την αναστροφή του με το περιβάλλον.!! αΛ-

¥ —

ληλεπίδοοππ των παραγόντων αυτών έχει ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη 
ειδικών νοητικών, αντιληπτικοκινητικών και γνωστικών ικανοτή
των- που σχετίζονται άμεσα με τη μάθηση των σχολικών δεξιοτήτων. 
Παράγοντες επίσης που αναφέρονται στη συναισθηματική και κοι
νωνική ανάπτυξη του παιδιού, καθώς και στις συνθήκες μάθησης, 
που επικρατούν στο οικογενειακό και στο σχολικό περιβάλλον,συμ
βάλλουν σημαντικά στην εκμάθηση των σχολικών υαθημάτων.

Το ενδιαφέρον της έρευνας εστιάστηκε στη μελέτη δύο παρα
γόντων ηρος την κατεύθυνση αυτή : ...... ..... .......  ....

α)Στην επίδραση που ασκεί η ηλικία κατά την οποία το παιδί α ρ 
χίζει την υποχρεωτική σχολική μάθηση,στην επίδοσή του.

β)Στο αν το επίπεδο ανάπτυξης τίΜ ψυχογλωσσικών ικανοτήτων του 
παιδιού,πριν φοιτήσει στο σχολείο, μπορεί να αποτελέσει κριτή
ριο για την αξιολόγηση της σχολικής του ετοιμότητας. Με επίκε
ντρο τους δυο αυτούς άξονες μελετήθηκαν και μερίκότερόι' παρά
γοντες οι οποίοι θα μπορούσαν να επηρεάσουν την επίδοση μα
θητή στην /  τάξη, όπως το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της 
οικογένειας και ο βαθμός βοήθειας που προσφέρει στο παιδί, ο α 
ριθμός παιδιών στην οικογένεια και το φύλο.
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Στα κεφάλαια που προηγήθηκαν αναπτύχθηκε η προβληματική 
του θέματος, η μέθοδος έρευνας και παρουσιάστηκαν τα ευρήματα 
που προέκυψαν. Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρείται ερμηνεία των ευ
ρημάτων και διατυπώνονται τα βασικότερα συμπεράσματα.

Τα ευρήματα και τα αντίστοιχα συμπεράσματα από την έρευνα 
επικεντρώνονονται σε δύο βασικοής τομείς: α) Στη σύγκριση των 
δίχρονων και δίχρονων μαθητών ως προς τη σχολική τους επίδοση 
και β) στην εξέταση κατά πόσο το ΙΤΡΑ μπορεί να λειτουργήσει ως 
κριτήριο για- την αξιολόγηση της ετοιμότητας των μαθητών για 
-σχολική φοίτηση στο δημοτικό.

I. Σχολική επίδοση και άλλα ψυχομετρικά χαρακτη© ιστικά.
των δίχρονων και δίχρονων μαθητών.

2 2 ............................ .........................................  ~ ~

Τα βασικότερα συμπεράσματα από τη σύγκριση της επίδοσης των 
δίχρονων και δίχρονων μαθητών θα μπορούσαν να συνοψιστούν στα 
ακόλουθα :

1. Οι μαθητές οι οποίοι εγγράψονται στην Α τάξη στα 5g 
περίπου χρόνια έχουν συστηματικά χαμηλότερη επίδοση 
από τους μαθητές που εγγράψονται στα 6g περίπου χ ρ ό - . 

νια, σε όλες τις σχολικές δεξιότητες.
•

Τα δεδομένα μας από τη σχετική εξέταση (πίν. 1) έδειξαν ό
τι οι διαφορές που παρουσιάζονται στη σχολική επίδοση μεταξύ 
των δύο ομάδων παιδιών είναι σημαντικές. Τα δίχρονα παιδιά υ 
στερούν έναντι των δίχρονων σε όλες τις σχολικές δεξιότητες στην 
Α και στιν Γ τάξη. Στην Γ τάξη η διαφορά επίδοσης μεταξύ των δύο 
ομάδων είναι μεγαλύτερη από την αντίστοιχη διαφορά στην Α τάξη. 
Οι δίχρονοι μαθητές έχουν σημαντικά υψηλότερη επίδοση από τους 
δίχρονους σε όλες τις σχολικές δεξιότητες (σε επίπ. σημ. 11).

Καλύτερη επίδοση των μαθητών, οι οποίοι εγγράφονται στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση μετά τα 6 χρόνια, σε σύγκριση με .τους 
μαθητές που εγγράφονται πριν από τα 6 χρόνια, έχει διαπιστωθεί 
και από σχετικές έρευνες σε άλλες χώρες.
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Συγκενηιιιένα,σε ιιια παλιότεοη εοευνα^μελετήθηκε κατά πόσο τα παιδιά 
JTOV ςννράοογται.ίίΓηγ.Α.τάεη.δημοτικού.σε μικρότςοη ηλικία, (ποιν . α 
πό τα 6 χρόνια), παρουσιάζουν τις ίδιες διαπροσωπικές σχέ
σεις, τον ίδιο βαθμό προσαρμογής και την ίδια επίδοση με τα
παιδιά τα οποία εγγράφονται στην Α τάξη σε μεγαλύτερη ηλικία 
(μετά τα 6 χρόνια). Από τη μελέτη αυτή βρέθηκε ότι τα μεγα
λύτερης ηλικίας παιδιά, ως ομάδα, είχαν καλύτερη επίδοση από) 
τα παιδιά μικρότερης ηλικίας. Από το νηπιαγωγείο μέχρι τη 10η 
βαθμίδα τα μεγαλύτερα παιδιά είχαν σημαντικά μεγαλύτερους βαθ
μούς στα μαθήματα και υψηλότερους βαθμούς στα τεστ επίδοσης στην

/
ανάγνωση, στην αριθμητική και στις κοινωνικές επιστήμες.Επίσης 
είχαν καλύτερες αξιολογήσεις από τους δασκάλους τους σε χαρακτηριστικά δια
προσωπικής συμπερυροράς και προσαρμογής,όπως συμμετοχή σε ομαδικές δραστη
ριότητες, στάση προς τους σχολικόύς κανονισμούς, συναισθηματι
κή σταθερότητα, συνεργατικότητα και αξιοπιστία. Βρέθηκε επίσης 
ότι τα μεγαλύτερα παιδιά διατηρούσαν με μεγαλύτερη επιτυχία 
μια σταθερή πρόοδο κατά τις σχολικές βαθμίδες.

Σε άλλη σχετική έρευνοί^μελετήθηκε η σχέση που υπάρχει ανάμεσα 
στην ηλικία εγγραφής των μαθητών στην Α: τάξη και την επίδοσή 
τους μέχρι και την 8η βαθμίδα (Β ’ Γυμνασίου). Βρέθηκε ότι τα 
παιδιά τα οποία εισέρχονται στην Α τάξη πριν από τα 6 'χρό- 
via, σε σύγκριση με τα παιδιά που εισέρχονται μετά τα ή * χρό
νια, είχαν χαμηλότερη επίδοση στην αριθμητική, την ορθογραφία, 
την ανάγνωση και τη ^ώσσα. Η διαρορά επίδοσης στην'Α"τάζη βρέθηκε ότι 
παρέμενε σταθερή και σεις επόμενες τάξεις. Το 871 των μικρότερων μαθη
τών είχαν χαμηλότερη επίδοση από τους μεγαλύτερους συμμαθητές τους 
σε όλες τις σχολικές βαθμίδες που έγινε η εξέταση. Βρέθηκε επί
σης ότι η χρονολογική ηλικία επηρέαζε περισσότερο την επίδοση 
των αγοριών. Μεταξύ των μικρότερων παιδιών περισσότερα αγό- 
ρια είχαν χαμηλότερους βαθμούς σε σύγκριση με τα κορίτσια της 
ίδιας ομάδας. * 1 2

»τ »
1, Baer C* "The Scool Progress and. adjustment of underage and ove

rage students" Journal of Educational Psychology. «*9, 1956, ocX. 17-19·
2. Carter L. "The effect of early school entrance on the scholastic achie-»

veoent of elementary School children in the Austin public schools" 
Journal of Educational Research, τ, 50§ σελ. 91-103.
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" 'Επισκόπηση των ερευνών ot οποίες εξετάζουν τη σχέ
ση μεταξύ ηλικίας εισόδου του παιδιού στην Α. τάξη και της επί
δοσής του.^έδειξε ότι η ηλικία εισόδου του παιδιού στην Α δη
μοτικού επηρεάζει σημαντικά τη σχολική του επίδοση, καθώς και
τη νοητική του ανάπτυξη και τη σχολική του προσαρμογή. Τα με
γαλύτερα παιδιά είχαν υψηλότερους βαθμούς στους τομείς αυτούς.

Σε μια άλλη έρευνα^, η οποία εξετάζει τη σχέση ανάμεσα στην 
ηλικία εισόδου των μαθητών στην Α\ τάξη και στην επίδοσή τους 
στην '1η, στην 4'η και στην ’ 8η βαθμίδα, διαπιστώθηκε

" σημαντική συνάφεια μεταξύ των μεταβλητών αυτών. Τα μικρότερα 
παιδιά είχαν χαμηλότερη επίδοση σε όλα τα εξεταζόμενα αντικεί-

t * · * - ι . · .
μένα (ανάγνωση, γλώσσα, μαθηματικά) στην ,1η και την. 4ηI *
βαθμίδα και στην ανάγνωση μόνο στην 8η βαθμίδα.

Από μια έρευνα1 επίσης στην οποία εξετάζεται η σχέση μεταξύ 
ηλικίας των παιδιών που εγγράφονται στην Α τάξη και της πιθα
νότητας που έχουν τα παιδιά αυτά να προταθούν για ειδικό σχ ο
λείο ή για ειδική βοήθεια^ βρέθηκε ότι: Τα μικρότερα παιδιέ^σε 
σύγκριση με τα μεγαλύτερα, προτείνονται σε μεγαλύτερο ποσοστό 
για ειδικά σχολεία ή για ειδική βοήθεια. Μεταξύ των παιδιών 
αυτών περισσότερα είναι αγόρια. Εκτός από την ηλικία και το 
φύλο, στην έρευνα αυτή, βρέθηκε ότι και το κοινωνικοοικονομικό 
επίπεδο της οικογένειας επηρεάζει τη ' χαμηλή επίδοση των μικρό
τερων παιδιών. Μεταξύ των μικρότερων παιδιών που προτάθηκαν για 
ειδική βοήθεια,το μεγαλύτερο ποσοστό ανήκε σε οικογένειες με 
χαμηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο. 1 2 3

1. Beattie C. , 1970, ό.ι.
2. Davis B.f et al "Does age of entrance affect school achievement^**, Hie ___

Elementary School Journal, x. 80, I960, σελ. 133-1U3.*  ̂ f _
3. Pumfrey P. "Season of birth, special educational treatment and Selection 

procedures with L.E.A?^ Research in Education, τ. 1U, σελ. 53-71.
I t  Αγγλοσαξονικά σχολεία στους μαθητές ίου εισέρχονται στο σχολείο συνή- 
θως χορηγούνται τεστ, για να εντοΐιστούν τα «αιδιά «ου έχουν «ιθανά- 
τητα να «αρουσιάσουν δυσκολίες στη σχολική τους φοίτηση. Ανάλογα με
την ειίόοση τους, ένα μέρος των «αιδιάν αυτόν «ροτείνεται για ειδικά

*

σχολεία ή για ειδική δοήθεια,στα ’«λαίσια του κανονικού σχολείου (£Α· 
Pumfrey, ό.ι.,σελ. 1),
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Από σχετικές μελέτες στον ελληνικό χώρο είδαμε (σελ.2 3 )  
ότι το γενικό συμπέρασμα που προκύπτει είναι ότι. οι S^xpovoi 
μαθητές παρουσιάζουν χαμηλότερη επίδοση και περισσότερα προβλή
ματα προσαρμογής στο σχολείο από τους δίχρονους συμμαθητές

1 t τους .
Από μια έρευνα που διεξήγαγε το Κέντρο Ψυχικής Υγιεινής Α 

θηνών για τη "Σχολική αποτυχία" σε παιδιά Α και Β τάξης δημοτι
κού, διαπιστώθηκε ότι η ηλικία εισαγωγής στο σχολείο επη
ρεάζει την επίδοση και στις δύο πρώτες τάξεις του δημοτικού, 
στην ανάγνωση και στην αριθμητική, εις βάρος βέβαια των μικρότε
ρων παιδιών^".

Η διαπίστωση στο διεθνή χώρο της χαμηλότερης επίδοσης των 
παιδιών που εγγράφονται στην .Α τάξη σε μικρότερη ηλικία, δι
καιολογεί την προβληματική που έχει αναπτυχθεί για την ηλικία

1. 'Εχοντας υχόψη τις ελλείψεις «ου «αρουσιάζουν οι ερευνητικές αυτές μελέ
τες (βλ. σελ. 23 ), αναφέρουμε τα αχοτελέσματα στα οχοία κατέληξαν οι
σημαντικότερες: Σε μια έρευνα χου έγινε στην 'Ηχειρο για τη μελέτη της
διαφοράς εχίόοσης μεταξύ δίχρονων και δίχρονων, σε όλες τις τάξεις του 
δημοτικού, βρέθηκε ότι δεν υχόρχει διαφορά εχίδοσης μεταξύ τον δύο ομά
δων μαθητών (Γιαννούλα Κ και Γιάκου Θ. 1978). Σε μια άλλη έρευνα χου έ
γινε σε αχόφοιτους 40 δημοτικών σχολείων, βρέθηκε ότι οί δίχρονοι υστε- 
ρούν έναντι, των δίχρονων μαθητών. Ετην έρευνα αυτή διαχιστώθηκε εχίσης Α- 
τι οι 5-χρονοι έχουν χροΒλήματα χροσαρμογής στη σχολική ζωή, με εχιχτώσεις 
στην υγεία τους και τη σωματική τους ανάχτυζη (Ειηλιοτοιούλου, 1971),Εε 
μια σχετική έρευνα σε μαθητές της Α τάξης, σε σχολεία του Ναυχλίου, Βρέθη
κε Ατι οι δίχρονοι μαθητές είχαν χαμηλΑτερους Βαθμούς και μεγαλύτερο χο-
οοατό αχοτυχίας αχΑ τους δίχρονους. (Αναφορά των αχοτελεσμάτων της έρευνας 
αυτής γίνεται στη μελέτη των Γιάκου-Γιαννούλα, Α.χ ^,ΑχΑ άλλη έρευνα η οχοί
α έγινε σε 787 μαθητές δημοτικού και εζετάζειχη σχέση της σχολικής αχοτυ- 
χίαςμε χροΒλήματα ιροσαρμογής του χαιδιού,Βρέθηκε Ατι υχάρχει σημαντική * 
συνάφεια ανάμεσα στην ηλικία χου οι μαθητές φοίτησαν στην Α δημοτικού και 
στη γενική τους χροσαρμογή ”... με αχοτέλεσμα να εξαρτάται η αχΑρριφη των 
μαθητών αχΑ την ηλικία [φοίτησης στην Α δημοτικού}"· (Ε. Λάζου 1978, σελ, 
157-159).

2. Η έρευνα είναι αδημοσίευτη. Η αναφορά γίνεται αχΑ την *0· Μαράτου, 1983, 
Α.χ. σελ, 59.
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υποχρεωτικής εγγραφής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και την τά
ση που έχει δημιουργηθεί τελευταία στις περισσότερες χώρες να 
αρχίζει η υποχρεωτική σχολική μάθηση σε μεγαλύτερη ηλικία (βλ. σελ. 1 3  )* *.
Αναμφίβολα ένα ποσοστό μαθητών είναι έτοιμο από τα τα 5i' Ζ
χρόνια για επιτυχή φοίτηση. Μεταξύ των ' 5ΐχρονων επίσης υ 
πάρχουν μαθητές οι οποίοι δεν έχουν αναπτύξει ακόμη ετοιμότη
τα για επιτυχή σχολική φοίτηση. Το ποσοστό όμως των μαθητών α υ 
τών, όπως είδαμε, είναι μικρότερο σε σύγκριση με το αντίστοιχο 
ποσοστό μεταξύ των ί^χρονων!.

-___ Η. διαιοοοά στην επίδοση μεταξύ των δύο ομάδων που μελετήσα
με ( (sixPova~ όΐ/ρονα); έδειξε ότι ακόμη και διαφορά
μερικών μηνών στην ηλικία μεταξύ 5| και 6^ χρόνων 
επηρεάζει σημαντικά την ανάπτυξη ικανοτήτων που σχετίζονται με 
τη μάθηση των δεξιοτήτων που εξετάζουμε . Οι περισσότεροι από 
τους άλλους παράγοντες,οι οποίοι θα μπορούσαν να επηρεάσουν τη 
διαφορετική επίδοση των δύο ομάδων μαθητών, όπως το κοινωνικο
οικονομικό επίπεδο της οικογένειας και η βοήθεια που προσφέρε- 
ται στο παιδί, η φοίτηση του παιδιού στο νηπιαγωγείο κ.τ.ό.,ό
πως είδαμε στην παρουσίαση των ευρημάτων, υπεισέρχονται το ί
διο και στις δύο ομάδες.

χ. Σε σχετική έρευνα άκου εξετάστηκε ο Βαθμός ετοιμότητας μαθητών του νη- 
■ιαγκγείου και της Α και της Β τάξης δημοτικού για τη «οίτησή τους 
στην ειόμενη Βαθμίδα,Βρέθηκε άτι τα ιαιδιά ίου χηγαιυαν στο νηχιαγυγείο
■ριν ακά τα 5 χρόνια και στην Α τάξη ιριν αιό τα 6 χρόνια,είχαν

* *

μεγαλύτερη ιιθανότητα να μην έχουν αναιτύξει την αιαιτούμενη ετοιμότητα 
για την φοίτησό τους στην ειόμενη τάξη.Και στην Α και στην Β βαθμίδα 
τα μεγαλύτερα ιαιδιά^σε σύγκριση μετά μικρότερα, παρουσίασαν σε μεγαλύτε· 
ρο tooοστό ετοιμότητα για την ειόμενη τάξη. Η αξιολόγηση της ετοιμότητας 
των μαθητών στην έρευνα αυτό έγινε με ένα αναιτυξιακό τεστ (συνέντευξη, 
γράφιμο του ονόματος και της διεύθυνσης, αντιγραφή σχημάτων, συμιλόρωση* 
εικόνας ανθρώιου, γνώση αριστερού δεξιού), με δύο κροβλητικά τεστ (το 
Rorschach και το Lovenfeld Mosaic Test) και με μια σειρά σιτικών τεστ 
( ϋ ς  και Aoes, 1965, δ.«.).

2. Η διαφορά ηλικίας στους μαθητές της ιρώτης δμοτικού είδαμε ότι μ«ορείνα
#

φτάσει μέχρι και 12 μόνες* Η διαφορά όμως αυτό στην ηλικία ίου εξετάζου
με είναι σημαντικό, γιατί, όίως αναφέραμε, αντιιροσωίεύει το | η το | της 
συνολικός ανάιτυξης του'ιαιδιού.
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2. Οι μεγαλύτεροι μαθητές της Α τάξης (δίχρονοι),σε σύνκρι- 
ση με τους μικρότερους (δίχρονοι),έχουν αναπτύξει σε 
μεγαλύτερο βαθμό νοητικές και αντιληπτικές ικανότητες 

που σχετίζονται με τη σχολική επίδοση.

Τα ευρήματα μας έδειξαν ότι οι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 
μαθητές της Α δημοτικού έχουν αναπτύξει σε'μεγαλύτερο ποσοστό 
την έννοια της διατήρησης της ύλης και της αντιστοιχίας.Η οπού- < 
δαιότητα ,της απόκτησης των εννοιών αυτών, γιπ την αριθμητική .ι-.. 
διαίτερα, φάνηκε από την υψηλή συνάφεια που βρέθηκε μεταξύ της 
επίδοσης των μαθητών στις έννοιες αυτές και της επίδοσής τους 
στην αριθμητική. Οι σχετικές συνάφειες.με την επίδοση στις α- · 
σκήσεις και τα προβλήματα είναι σημαντικές σε επίπεδο 1%.

Υψηλή συνάφεια ανάμεσα στην επίδοση μαθητών του δημοτικού . 
σε πειράματα διατήρησης της ύλης και στην κατανόηση του αριθμού 
έχει βρεθεί και από άλλες έρευνες^.

Το εύρημα αυτό θα μπορούσαμε να. πούμε ότι ενισχύει την άποψη ό 
σων, βασιζόμενοι κυρίως στις θέσεις του Piaget, δέχονται ότι η 
χρονολογική ηλικία είναι βασική για την ωρίμαση νοητικών και 
αντιληπτικών ικανοτήτων που σχετίζονται με τη σχολική μάθηση. 
Κατά τον Piaget η ηλικία από τα Sj ως τα 6 ή 7 χρό
νια - ανάλογα με το ρυθμό ανάπτυξης των νοητικών ικανοτήτων 
και τα ερεθίσματα που δέχεται το άτομο - είναι η ηλικία που 
το παιδί μεταβαίνει από το προεννοιολογικό στάδιο της σκέψης στο 
στάδιο των συγκεκριμένων συλλογισμών^. Στο στάδιο αυτό το παιδί 
αποκτά σε σημαντικό βαθμό τις έννοιες της διατήρησης, της κατη- 
γοριοποίησης. και της αναστρεψιμότητας που είναι βασικές,για να' 
αφομοιώσει ο μαθητής τις διδασκόμενες σχολικές γνώσεις. Σύμφωνα 
με τις θέσεις του Piaget, το παιδί είναι σε θέση να κατανοήσει 
αριθμητικές έννοιες μετά τα 6 · χρόνια, οπότε αρχίζει να συγκρο
τεί τάξεις (που είναι σύνολο αντικειμένων με βάση τις ομοιότη- 
τές τους), σειρές αντικειμένων (με βάση τις διαφορές τους) και 
αντιστοιχίες κειμένων (με βάση την αμοιβαία αναλογία τους). Με 
την απόκτηση των ικανοτήτων αυτών το παιδί μπορεί να αφομοιώσει

1. Μόνου Κ., 1976. 6.«. σελ. 63-68.* ■9 - %  -  ' ' ^  » ^  \
2. Ginsburg Η. κοι Opper S.^1969, i.«., οελ. 161-180.



137
την έννοια του αριθμού και των αριθμητικών πράξεων, γιατί ο α- , 
ριθμός ως έννοια είναι τάξη ομοίων πραγμάτων και συγχρόνως σει
ρά και αντιστοιχία πραγμάτων'.

Προσπάθειες που έγιναν για την άσκηση των παιδιών να αποκτήσουν, 
τις έννοιες της διατήρησης σε μικρότερη ηλικία,έδειξαν ότι η 
συστηματική άσκηση για την απόκτηση των εννοιών αυτών, μπορεί 
να επιταχύνει τον χρόνο που εμφανίζονται, μόνο όταν το παιδί 
βρίσκεται στο αμέσως προηγούμενο νοητικό στάδιο από αυτό που 
θέλουμε να το προωθήσουμε. To nci6i π.χ. που βρίσκεται στο με
ταβατικό στάδιο για την απόκτηση της έννοιας της διατήρησης της 
ύλης,μπορεί με την άσκηση, όταν είναι συνεχής, να κατανοήσει 
την έννοια αυτή,δε* θα μπορέσει όμως να την κατανοήσει το παι- 
6ί που βρίσκεται σε προηγούμενα στάδια νοητικής ανάπτυξης .

Ανάλυση επίσης των αντιληπτικών ικανοτήτων που απαιτούνται 
για την α.νάγνωση και την ορθογραφία, έδειξε ότι το παιδί'μπορεί 
να αποκτήσει τις δεξιότητες αυτές, όταν είναι σε θέση να ξεχω-' 
ρίξει λεπτομερείς διαφορές και ομοιότητες μεταξύ των σχημάτων 
των γραμμάτων και των τύπον και της θέσης των λέξεων^. Η αντί
ληψη του παιδιού,πριν από το στάδιο των συγκεκριμένων συλλογι
σμόν, είναι εγωκεντρική. Επίσης,λόγω του συγκρητισμού που υπάρ
χει στην αντίληψη του παιδιού του σταδίου αυτού, δεν είναι σε 
θέση να συγκεντρώνει την προσοχή του και να αντιληφθεί τις λ ε 
πτομέρειες μιας "φιγούρας" ως μέρη ενός όλου. Πειράματα του 
Piaget έδειξαν ότι το παιδί,πριν από την ηλικία των S ή 6 
ετών,δεν μπορεί να συγκεντρώσει την προσοχή του και να αντιλη- 
ψθεί τα μέρη μιας εικόνας ως τμήματα του συνόλου, Η προσοχή του 
κινείται με έναν τυχαίο τρόπο και πολλές φορές ξεφεύγει από τη 
Φιγούρα εντελώς4 . Από τα πειράματά του ο Piaget βρήκε ότι μετά

1. Piaget J. "the Child*» conception of auaper" (έ*δ. Huaaaitiea Pres·),lev 
York 19».

2. a) Plavell J. "The developaental psychology of Pi «met" (έ*6. Harvard Uni
versity), 1963.
0) Μάνου K., 1978, ά.ι.,οελ. 82-97.

3. Baylor J., 1973, ά.·.
a. Piaget J. "The aechaaiaaa of perception" (έ«6. Routledge and Kegan Paul), 

London 1969.
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την ηλικία των 7 περίπου χρόνων το παιδί αναπτύσσει την ικανό
τητα για συστηματική παρατήρηση και διερεύνηση. Λόγω των ελλεί
ψεων αυτών στην αντίληψη το παιδί του προεννοιολογικού σταδίου 
είναι δύσκολο να αναγνωρίσει τις λέξεις ως "σημαντικά" σύνολα 
και ταυτόχρονα ως ένα συνδυασμό από μέρη, τα γράμματα. Η ικανό
τητα εξάλλου της σειροθέτησης και της αντίληψης ακολουθιών, η ο 
ποία επηρεάζει την απόκτηση της ανάγνωσης, σύμφωνα με τα πείρά- ' 
ματα του Piaget και της Inhelder αναπτύσσεται μετά τα·6 ή 7 χρόνια^. . 
Στα πειράματά τους το μικρότερο παιδί μπορούσε να αναπαραγάγει μια σειρά 
από άμεση αντιγραρή, δεν μπορούσε όμως να φτιάξει μια σειρά από άλλα 
αντικείμενα κάνοντας δική του επιλογή. Η ικανότητα της σε ιροθέτησης και 
της αντίληψης ακολουθιών είναι πολύ σημαντική στη μάθηση της ανάγνωσης, 
όπου η σειρά των γραμμάτων παίζει βασικό ρόλο. Το μικρότερο παι
δί βλέπει το κάθε γράμμα μέσα στο σχήμα της λέξης ως ανεξάρτη-

2
το, παρά ως μία ακολουθία ή ως ομάδα γραμμάτων .

Με βάση τα όσα αναφέραμε για την ανάπτυξη των νοητικών και 
αντιληπτικών ικανοτήτων που σχετίζονται κυρίως με την αριθμητι
κή και την ανάγνωση, θα μπορούσαμε να πούμε ότι οι διαφορές που 
βρέθηκαν στη σχολική επίδοση μεταξύ των δύο ομάδων παιδιών που 
μελετήσαμε θα μπορούσαν να οφείλονται στο·· μεγαλύτερο βαθμό α νά
πτυξης στα μεγαλύτερα παιδιά (δίχρονα) νοητικών και αντιληπτικών 
ικανοτήτων, που επηρεάζουν τη μάθηση των σχολικών δεξιοτήτων.

Για την ανάπτυξη βέβαια των ικανοτήτων αυτών δεν μπορούμε 
να θεωρήσουμε ως αιτιώδη παράγοντα την ωρίμαση μόνο, αλλά την 
ωρίμαση σε συνεξάρτηση με τον εμπειρικό εξοπλισμό του κάθε παιδιού, 
καθώς επίσης και την οργάνωση του διδακτικούυλικού και τη μέθοδο προσφο
ράς του.Ένα μεγαλύτερο παιδί έχει κατά κανόνα περισσότερες εμπειρίες και 
περισσότερη γνώση από ένα μικρότερο. Όπως είδαμε εξάλλου,πολλοί ερευνητές 
παρέχοντας τα κατάλληλα ερεθίσματα κατάφεραν να διδάξουν σε μι
κρότερη ηλικία γνωστικά αντικείμενα τα οποία, σύμφωνα με τη θεω
ρία του Piaget,μπορούσαν να γίνουν κατανοητά από το παιδί σε με·; 1 2

1. Piaget J. «οι Inhelder Β. "The Child’s conception of space*" (έ*6. Rout- 
ledge and Kegan Paul), London 1956.

2. Kaylor J., 1973, 6.a.
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ταγενέστερα στάδια νοητικής ανάπτυξης (σελ. 4-2 ).

3. Η καλύτερη επίδοση των δίχρονων έναντι των δίχρονων μα
θητών στην Α τάξη συνεχίζεται και στην Γ τάξη. Η δια
φορά μάλιστα επίδοσης μεταξύ των δύο ομάδων είναι με

γαλύτερη στην Γ τάξη.

Η διατήρηση της διαφοράς επίδοσης υπέρ των δίχρονων και 
στην Γ τάξη και η αύξηση μάλιστα της διαφοράς αυτής, θα μπο
ρούσε να ερμηνευτεί από δύο κυρίως παράγοντες: Πρώτο»', από την 
πλευρά του μεγαλύτερου βαθμού ωρίμασης και εμπειρίας που εξα
κολουθεί να προηγείται στα μεγαλύτερα παιδιά (δ|χρονα). Δεύτε
ρος από τον παράγοντα της υψηλότερης αυτοαντίληψης που αναπτύσ
σεται στα μεγαλύτερα παιδιά και της ενίσχυσης που δέχονται έκ 
μέρους των δασκάλων.

Έ χ ε ι  διαπιστωθεί ότι τα μεγαλύτερα παιδιά λόγω π ι ο 1 ανα
πτυγμένης σωματικής κατασκευής και κινητικών δεξιοτήτων' και 
λόγω καλύτερης επίδοσης, αποκτούν υψηλότερη αυτοεκτίμηση από τα 
μικρότερα παιδιά^.'Από σχετικές έρευνες έχει διαπιστωθεί ότι η 
γνώμη την οποία ένα παιδί έχει διαμορφώσει για τον εαυτό του 
και τις,ικανότητές του> επηρεάζει σημαντικά την επίδοσή του στο 
σχολείο^. Οι συνάφειες μεταξύ αυτοαντίληψης και επίδοσης που 
έχουν βρεθεί κυμαίνονται από 0,30 ως 0,45 (σημαντικές σε επίπε
δο It και St)^. Από την άλλη πλευρά,σχετικές έρευνες έχουν δεί
ξει ότι οι γονείς και οι δάσκαλοι τείνουν να αμείβουν και να 
ενισχύουν τα παιδιά που παρουσιάζουν "πρώιμες" ικανότητες.Α
ποτέλεσμα της ενίσχυσης αυτής είναι ότι τα παιδιά με "πρώι
μες" ικανότητες, κατά κανόνα,συνεχίζουν να προηγούνται, κυρίως 
σε επιδόσεις οι οποίες είναι πολιτιστικά καθορισμένες,όπως εί- 1 2 3

1. Bee Η. 1981, 6.%., σελ..
2. Burns A. "Self concept development and education** (e*6. Holt,Rinehart 

Winston),London 19θ2 , οελ. 206-227.
3. Burns A., 1982, 6.t. ocl. 207-208.

sat



140

vat ot σχολικές δεξιότητες. Σε παιδιά π.χ. που παρουσιάζουν 
γρήγορο ρυθμό ανάπτυξης και επομένως πρώιμη ανάπτυξη των νοη- 
τικών ικανοτήτων τους έχει βρεθεί ότι, ενώ σε μεταγενέστερα στά
δια σταματά η περαιτέρω ανάπτυξη των πρωτογενών ικανοτήτων (ό
πως π.χ. η μνήμη και η κατανόηοη) και εξισώνεται η επίδοσή τους 
στις ικανότητες αυτές με την επίδοση των παιδιών με αργότερο
ρυθμό ανάπτυξης, τα παίδιά με πρώιμη ανάπτυξρ συνεχίζουν να

♦·. . · / ·

προηγούνται σε επιδόσεις που εέναι επιγενεές όπως η ανάγνωση, η 
αριθμητική και η γλώσσα^. Έτσι,παρόλο που ο χρόνος εμφάνι
σης μιας ικανότητας δεν έχει άμεση σχέση με την τελική ανά
πτυξη της ικανότητας αυτής y Τα παιδιά.με υψηλές δεξιότητες σε 
ένα στάδιο, εξακολουθούν να διατηρούν την υπεροχή.

Τα παιδιά επομένως τα οποία αρχίζουν τη σχολική τους φο ί 
τηση σε μεγαλύτερη ηλικία (δ^χροναΐκαι λόγω μεγαλύτερου βαθμού ω- 
ρίμασης και λόγω περισσότερων γνώσεων και εμπειριών, είναι φ υ 
σικό να προηγούνται στην ανάπτυξη των ικανοτήτων τους που σχετί
ζονται με τη σχολική επίδοση και η υπεροχή τους αυτή ενισχύεται 
από το περιβάλλον τους. Ο ρόλος του δάσκαλου στη διαδικασία α υ 
τή είναι τεράστιος.Για τα παιδιά που αρχίζουν τη σχολική τους 
φοίτηση με πιο αναπτυγμένες ικανότητες ο δάσκαλος συνήθως ανα
πτύσσει υψηλές προσδοκίες,με αποτέλεσμα να προωθεί τα παιδιά αυ-ν
τά για επιτυχία . Από έρευνες έχει φανεί ότι οι προσδοκίες τις· 
οποίες οι δάσκαλοι αναπτύσσουν για την επίδοση του μαθητή επη
ρεάζουν σημαντικά τη σχολική του επίδοση και σέ_πολλές .περιπτώ
σεις και τη νοητική του ανάπτυξη*. 1 2

* ·

1. Kagan. J· και Lang C., 1978, ό.«·, σελ. 199·
2. Για την ε«ίδραση των «ροσδοκιων «ου αναντύσσει ο δάσκαλος στην εχίδοσητου 

μαθητή θλ. άρθρο του Sears Ρ · "Effects of naturally induced teacher expe
ctancies" Journal of Personality and Social Psychology· t. 28, 1973, σελ. 
333-3*2.

3· Αναοέρουμε ενδεικτικά την κλασική έρευνα των Rosenthal και Jagobson· Ετην 
αρχή της σχολικής χρονιάς δέθηκαν σε δασκάλους 18 τάξεων του δημοτικού 
τα ονάματα «αίδιων (20% των μαθητών της τάξης), τα οιοία δήθεν «αρουσία- 
σαν υ+ηλά δείκτη νοημοσύνης σε εξέταση των νοητικων ικανοτήτων όλων των 
μαθητών «ου έγινε στο σχολείο τους· Η ενιλογή δέδαια των μαθητών ήταν 
τυχαία· Ετο τέλος της σχολικής χρονιάς τα «αιδιά αυτά «αρουσίασαν
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Ο παοάνοντ<κ tnc ανιτοεκπλΑρωσης των προσδοκιων για επιτυχία 
("self fulfilling prophecy") που αναπτύσσει το ίδιο το παιδί 
και ο ρόλος του δασκάλου ως "Πυγμαλίων" στην τάξη φαίνεται ότι 
λειτούργησε έμμεσα και στα αποτελέσματα της δικής μας έρευνας. 
Τα μεγαλύτερα παιδιά, τα οποία είχαν καλύτερη επίδοση στην Α·. . 
τάξη, λόγω υψηλότερου βαθμού ανάπτυξης και εμπειριών προφανώς, 
ανάπτυξαν τα ίδια υψηλότερη αυτοαντίληψη. Ταυτόχρονα όμως ενι- 
σχύθηκαν από τις υψηλότερες προσδοκίες των δασκάλων τους και 
των γονέων τους με αποτέλεσμα στην Ρ  τάξη, σε σύγκριση με τους 
( ί^χρονους), . να έχουν ακόμη καλύτερη επίδοση από την Α· 
τάξη. Έτσι, ενώ θα περίμενε κανείς ότι η διαφορά επίδοσης με
ταξύ των δύο ομάδων θα μειωνόταν με την πάροδο της ηλικίας,για
τί και τα μικρότερα παιδιά θα ωρίμαζαν στο διάστημα αυτό, Π 
παρεμβολή των παραγόντων που αναφέραμε φαίνεται ότι συνετέλεσε 
στη διατήρηση και τη διεύρυνση μάλιστα της διαφοράς αυτής.

4. Τα κορίτσια έχουν καλύτερη επίδοση από τα αγόρια στην 
Α και στην Γ τάξη, ιδιαίτερα στην ανάγνωση και την 
ορθογραφία.

Στα πλαίσια της έρευνας αυτής η μελέτη της σχέσης που υ 
πάρχει μεταξύ φύλου και επίδοσης έγινε με απώτερο σκοπό να εξε
τάσουμε αν ο παράγοντας "φύλο" επιβάρυνε περισσότερό τη· χαμη·> 
λότερη επίδοση των μαθητών που εγγράφοντςιι στην Α- τάξη στα 
s| χρόνια. Η ταχύτερη ωρίμαση των κοριτσιών έχει κατά 
καιρούς τεθεί ως θέμα για τη διαφοροποίηση στην ηλικία έναρξης 
της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης μεταξύ των δύο φύλων * *

μεγαλύτερη αύξηση του δείκτη νοημοσύνης τους, σε σύγκριση με τα χαιδιά τα 
otoia είχαν θεωρηθεί ως μέτριας νοημοσύνης· Ειίσης ιαρουσίασαν υψηλότε
ρη σχολική ειίδοσπ και χαρακτηρίστηκαν α«ό τους δασκάλους τους ως ιιο 
ιροσαρμοσμένα9 χιο χερίεργα και με χερισσότερες χιθανότητες να χετύχουν 
στο μέλλον. Η κροσδοχία των δασκάλων για καλύτερη εχίδοση της ομάδας των 
ιαιδιων ίου δήθεν είχαν υψηλή νοημοσύνη,λειτούργησε,ώστε τα καιδιά αυτά 
να εχιτύχουν καλύτερη τελική σχολική και νοητική χροσαρμογή στο σχολείο'·
(Rosenthal R. και fagobsan L. "J^gaalion ia the classroom"9 1968 )·

* · #
2. P&ulen Fr. "Sex differences and legal school entrance age" Journal of 

Educational Research, t . US^Sept., 1 9 5 1, oel. 1-8.
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Από τα δεδοιιέναο uoc είδαμε ότιποάγματι υπάρχει διαφορά στην
V ι

επίδοση μεταξύ των δύο φύλων. Τα κορίτσια υπερέχουν στην Ο ρ 
θογραφία και στην ονάγνωση και στις δύο τάξεις.

Η αιτία για την καλύτερη επίδοση των κοριτσιών από σχε
τικές μελέτες αποδίδεται κυρίως στη διαφορά ρόλων και προσδο
κιών που η κοινωνία έχει καθορίσει για τα δύο φύλα.Τα κ ο 
ρίτσια πρέπει να είναι πιο επιμελή και προσαρμοσμένα στις σχο
λικές απαιτήσεις και ως εκ τούτου προσπαθούν να ανταποκριθούν 
στις προσδοκίες αυτές^. Τα μαθήματα μάλιστα στα οποία παρου- 

- σιάζεται υπεροχή των κοριτσιών θεωρούνται ότι ανήκουν στην πε
ριοχή που ενδιαφέρονται και απασχολούνται τα κορίτσια. Σχετι
κές έρευνες έχουν δείξει υπεροχή των κοριτσιών στις γλωσσικές 
κυρίως ικανότητες^.

• · /

Από τα ευρήματά μας παρατηρούμε επίσης ότι στη λύση π0ο-
βλημάτων, στην Γ τάξη, τα αγόρια παρουσιάζουν καλύτερη επίδο
ση από τα κορίτσια, σύμφωνα με την αξιολόγηση με το τεστ.Στην 
Α τάξη αντίθετα, παρατηρείται μια υπεροχή των κοριτσιών έναν
τι των αγοριών στις ασκήσεις και στα προβλήματα, η διαφορά ό 
μως δεν είναι στατιστικά σημαντική.

Το αποτέλεσμα αυτό είναι σύμφωνο με τα ευρήματα και άλλων σχε
τικών ερευνών και ενισχύει την άποψη ότι η υπεροχή των αγοριών 
στα μαθηματικά είναι αποτέλεσμα περιβαλλοντικών κυρίως παρα
γόντων. και για το λόγο αυτό παρουσιάζεται αργότερα, Σε . σχε
τική έρευνα^ βρέθηκε ότι,πριν από τα 11 χρόνια,δεν υπάρχει 
διαφορά επίδοσης στην αριθμητική μεταξύ των δύο φύλων.Σε μια 
διερεύνηση επίσης που έγινε το 1964,από την Διεθνή Έ ν ω σ η  για 
την Αξιολόγηση Επίδοσης (ΙΕΑ), για την επίδοση στα μαθηματικά,

. . .  . . . . . .  , ·  . . φ  . ·  ·
1. a) Samuels J. και, Turnure Ε. "Attention and reading achievemnt in first 

grade boys and girls", Journal of Educational Psychology, τ. 66 , 1974, 
0 0. 29-32.
6) Stein H. et al "The influence of masculine, femiminc, and neutral 
tasks on children's achieveoSit behavior, expectancies of success, and at
tainment values", ChiId Development, τ, 42, 1971, oeX. 195-207.

2. Παρασκευόιουλου I. "tuxoloyta ατομικών διαγορών", Αθήνα 1981, oel. 136.
3. Badger M. "Why aren't girls better at maths. A review of research, "Edu

cational Research, t. 24, Nov#



σε 12 χώρες, βρέθηκε ότι π υπεροχή των αγορεών έναντι, των κο- 
ριτσιών στα μαθηματικά ήταν μεγαλύτερη μετά την ηλικία των 13

4
χρόνων. Κάποεες διαφορές μεταξύ των δύο φύλων που θα μπορού
σαν να επηρεάσουν την επίδοση στα μαθηματικά)βρέθηκαν στην 
αντίληψη χώρου, στην οποία υπερτερούν τα αγόρια . Οι διαφορές 
όμως αυτές, παρόλο που δεν είναι στατιστικά σημαντικές, σχετί
ζονται περισσότερο με το είδος των δραστηριοτήτων με τις οποίες ενι- 
σχύονται να ασχολούνται τα αγόρια (π.χ. παιγνίδι με αυτοκίνη
τα, κατασκευές κ.τ.ό.) και οι οποίες συντελούν ώστε να έχουν 
καλύτερη αντίληψη χώρου και όχι τόσο με βιολογικές διαφορές 
μεταξύ των δύο φύλων. Από τους περιβαλλοντικούς παράγοντες η 
στάση προς το υπό μάθηση υλικό και η εμπιστοσύνη του 
παιδιού στις ικανότητές του για τη μάθηση ενός αντικειμένου.» 
είναι αΛό τους βασικότερους παράγοντες για την επίδοση του μα
θητή. Σε μια έρευνα στην.οποία μελετήθηκε ο βαθμός εμπιστο
σύνης παιδιών, ηλικίας 13 ως 16 χρονών, για την επίδοσή τους 
στα μαθηματικά,βρέθηκε ότι τα αγόρια είχαν σε μεγαλύτερο βαθ
μό έναντι των κοριτσιών εμπιστοσύνη στον εαυτό τους για την 
καλή τους επίδοση στα μαθηματικά^.

Οι προσδοκίες των δασκάλων για καλύτερη επίδοση των κορι- 
τσιών ίσως συνετέλεσε,ώστε να μην αξιολογηθεί ως καλύτερη η 
επίδοση των αγοριών στη λύση προβλημάτων με το Ερωτηματολόγιο 
το οποίο συμπλήρωναν οι ίδιοι, ενώ στην αξιολόγηση με το τεστ,’ 
η διαφορά επίδοσης υπέρ των αγοριών στη δεξιότητα αυτή βρέθη
κε ότι είναι στατιστικά σημαντική. Σε παρόμοιες έρευνες δια
πιστώθηκε ότι ενώ στους βαθμούς του σχολείου που δίδονται από 
τους δασκάλους υπερέχουν τα κορίτσια σε όλα τα σχολικά μαθήμα
τα, σε τεστ επίδοσης ηαρατηρείται διαρορσποίηση μεταξύ των δύο φύλων: Τα κο
ρίτσια υπερέχουν κυρίως σε μαθήματα που βασίζονται στη μνήμη,την ακρίβεια 
και τις γλωσσικές ικανότητες. Τα αγόρια υπερέχουν κυρίως στην αριθμη-

1. Keeres "Differences between the sexes in mathematics and science cpur- 
ces" International Review of Education, τ.19, 1973, ecX.97-63.

2. Armstrong S. "Achievement and participation of wonan in hematics:an 
overview. Education cosnission of the States, Hational Assenent of Edu
cational Progress. Denver 1980.

3. Femmena E. Sherman J.,"Sex related differencies in mathematics achieve
ment, spatial Visualisation and affective factors’*, American Education 
Research Journal, τ. 19,1977, ocA. 51-71.
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τική σκέψη , τις ποσοτικές έννοιες και την κατανόηση χώρου^.
Γενικά, από τη μελέτη μας στον τομέα αυτό, θα μπορούσα

με να πούμε ότι ο παράγοντας "φύλο" του παιδιού δέν επηρεάζει 
σημαντικά τη σχολική του επίδοση. Η υπεροχή των κοριτσιών,κυ
ρίως στην ορθογραφία και την ανάγνωση και στις δύο τάξεις,θα 
μπορούσε ίσως να μας οδηγήσει στο συμπέρασμα ότι ένα κορίτσι
που αρχίζει τη φοίτησή του στα **Ζ______ χρόνια έχει λιγότε-
ρες πιθανότητες από ένα αγόρι της ίδιας ηλικίας να αντιμετω
πίσει προβλήματα οιις δεξιότητες αυ τ έ ς . Η διαφορά όμως αυτή, 
όπως είδαμε,οφείλεται πιθανότατα στη διαφορετική αντιμετώπι-

\ *

ση των δύο φύλων.

5; Τα παιδιά τα οποία προέρχονται από οικογένειες με χ α 
μηλότερο κοινωνικοοικονομικό επίπεδο και μεγαλύτερο 

, αριθμό παιδιών έχουν χαμηλότερη σχολική επίδοση.

Στα πλαίσια της έρευνάς μας,η μελέτη της σχέσης ανάμε
σα στο κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας και τον 
αριθμό των παιδιών και στη σχολική επίδοση έγινε με σκοπό 
να εξετάσουμε αν οι παράγοντες "χαμηλό κοινωνικοοικονο
μικό επίπεδο" και "μεγάλος αριθμός παιδιών" επιβαρύνουν περιό- 
σότερο τη χαμηλή επίδοση των παιδιών που αρχίζουν τη σχολική 
τους φοίτηση στα $1 χρόνια.

Από τα δεδομένα μας είδαμε ότι υπάρχει σημαντική συνάφει
α μεταξύ του επαγγέλματος και των γραμματικών γνώσεων των γ ο 
νέων και της επίδοσης των μαθητών, σε όλες τις εξεταζόμενες σχ ο - - 
λικές δεξιότητες.

Το αποτέλεσμα αυτό είναι σύμφωνο με τα ευρήματα άλλων σχετικών 
ερευνών από τη διεθνή βιβλιογραφία. Αναφερθήκαμε ήδη στη σχέση 
αυτή σ τ η  σελ. 9^- της έρευνας. 0 παράγοντας του κοινωνικοοι
κονομικού επιπέδου της οικογένειας επηρεάζει τη σχολική επίδο
ση των παιδιών, όπως και κάθε τους επίδοση (π.χ. τη νοητική), 
μέσω ποικίλων διεργασιών και μεταβλητών. Γονείς υψηλότερου μορ
φωτικού και οικονομικού επιπέδου εξασφαλίζουν καλύτερη διατρο
φή και υγειονομική περίθαλψη,πριν και μετά την γέννηση του παι- 2
διού . .Εξασφαλίζουν επίσης περισσότερα ερεθίσματα και καλύτερες

1. Παρασκευάιουλου I., 1981, ό.ι., οελ. 137. . .
2. Broa&n S. et al 1975, 6.ι. _ ______

1
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συνθήκες μάθησης στα παιδιά τους: Υψηλές προσδοκίες και φιλο
δοξίες. κίνητρα, βοήθεια, βιβλία και γενικά ένα εμπλουτισμένο 
περιβάλλον είναι φυσικό να παρέχεται σε μεγαλύτερο βαθμό σε 
οικογένειες με οικονομική άνεση και υψηλότερη μόρφωση^. 0 τρό
πος επικοινωνίας και αγωγής και συχνά και το συναισθημα
τικό κλίμα της οικογένειας, παράγοντες βασικοί για την επίδο
ση του παιδιού,επηρεάζονται επίσης από το οικονομικό και μορ-

2
Φ ω τ ι κ ό  επίπεδο τ ω ν  γ ο ν έ ω ν  ► ,

Με βάση τα ευρήματά μας στον τομέα αυτό θα μπορούσαμε να συμπε- 
ρ ά ν ο υ μ ε ό τ ι  ένα παιδί που αρχίζει της σχολική του φοίτηση 
στα 52 χρόνια, έχει περισσότερες πιθανότητες να παρουσιά
σει δυσκολίες στα σχολικά μαθήματα, αν προέρχεται και από οι 
κογένεια με χαμηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο.

Από τη μελέτη της σχέσης μεταξύ αριθμού παιδιών στην οι- . 
κογένεια και επίδοσης είδαμε ότι υπάρχει συνάφεια μεταξύ των 
μεταβλητών αυτών, η συνάφεια όμως αυτή δεν είναι στατιστικά 
σημαντική. Από τα δεδομένα μας (σελ. 1 0 3  ) είδαμε ότι παρα
τηρήθηκε υνηλή συνάφεια ανάμεσα στο κοινωνικοοικονομικό επίπε
δο της οικογένειας, και κυρίωςετο μορφωτικό επίπεδο της μητέρας 
και στον αριθμό των παιδιών.Η διαπίστωση αυτή 'θα μπορούσε να μας 
οδηγήσει στο συμπέρασμα ότι ο αριθμός των παιδιών που αποκτά 
μια οικογένεια είναι συνάρτηση κυρίως του κοινωνικοοικονομικού* 
και μορφωτικού της επιπέδου. Ο παράγοντας αυτός, όπως είδαμε, 
έχει υψηλή συνάφεια με τη σχολική επίδοση του, παιδιού.

Η ύπαρξη περισσότερων ολιγομελών οικογενειών σε υψηλότερες κοι-

1. ο) ftick Μ. m u  Austin Β. ,1971”, ό.ε.
Β) Αομερίδη-Δημόκη I. "Ηρος μιαν ελληνικήν κοινωνιολογίαν της ιαιΔεLau(M 
όνιση εχίΑραοη του ταξικού και οικογενειακού ιεριβάλλοντος στην ευρυία 
του ιαιδιού, τη σχολική αεύδοση και τη δημιουργία κινήτρου για μόρρωση). 
Ε.Κ.Κ.Ε. j , Αθήναι 197α.
ν) Harrison F. "Aspirations as related to school performance and .socio
economic status”, Socionctry. τ. 32, 1969, σελ. 70-79.

2. Rodin I. "Observed parental behaviors as antecedents of intellectual
fUctionine ia boys", Developmental Psychology, τ. β, 1973, σελ.
369-376.

*
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νωνικά τάξεις επισημαΐνεται και από άλλες σχετικές έρευνες*.
Σε σχετική επίσης μελέτη, όπου εξετάζεται η επίδραση του με- 
γέθους της οικογένειας στη νοητική ανάπτυξη.του παιδιού .βρέ
θηκε ότι η συνάφεια μεταξύ των μεταβλητών αυτών είναι συνάρτη
ση της κοινωνικής τάξης της οικογένειας. Στις χαμηλότερες κοι
νωνικά τάξεις διαπιστώθηκε σε μεγαλύτερο βαθμό, σε σύγκριση

0

με τις ανώτερες, αρνητική επίδραση του μεγέθους της οικογένει
ας στη νοητική ανάπτυξη του παιδιού.

% -

7ό ότι οι γονείς με υψηλότερο μορφωτικό επίπεδο έχουν λιγό- ^ *
τέρα.παιδιά θα μπορούσε να ερμηνευτεί από τρεις κυρίως λόγους:
ά) Οι γονείς· και ιδίως οι μητέρες, με υψηλότερο μορφωτικό ε-ι
πίπεδο έχουν καλύτερη πληροφόρηση για τον οικογενειακό προ
γραμματισμό και έτσι ελέγχουν και προγραμματίζουν τον αριθμό 
παιδιών που θέλουν, β) Οι μητέρες με υψηλότερο μορφωτικό επί- · 
πεδο συνήθως εργάζονται και ο παράγοντας αυτός δεν τους επι
τρέπει να έχουν μεγάλον αριθμό παιδιών, γ) Οι μητέρες οι ο- 
οίες μορφώνονται συνήθως αρχίζουν την τεκνοποιία σε- μεγαλύτε
ρη ηλικία.

* *
Γενικά, από τη μελέτη που κάναμε για τη διαφορά επίδοσης 

μεταξύ των Sj χρόνων και θ| χρόνων μαθητών και απά
την παράλληλη εξέταση· άλλων παραγόντων, οι οποίοι Οα μπορού
σαν να επηρεάσουν τη διαφορετική επίδοση των δύο ομάδων,όπως 
.το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας/)αριθμός των παιδιών της 
και το φύλο του παιδιού, Οα μπορούσαμε να συμπεράνουμε ότι: 
Έ ν α ς  μαθητής ο οποίος αρχίζει την πρωτοβάθμια εκπαίδευση στα 

χρόνια, έχει περισσότερες πιθανότητες από ένα μαθη
τή» ο οποίος αρχίζει στα $1 χρόνια, να.παρουσιάσει χαμη
λή σχολική επίδοση. Αν το παιδί αυτό (5 Ι χοονο) είναι και 
αγόρι και κυρίως αν προέρχεται από οικογένεια με χαμηλό κοι
νωνικό επίπεδο, οι πιθανότητες για αποτυχία αυξάνουν ακόμη πε-. 
ρισσότερο.

1. Λαμιίρη-Δημάκη I., 1971, ά.«., οελ. 92
2. Belmont L., Marolla F. 1973, i.·.
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. Με βάση τα ευρήματά μας και τη γενικότερη προβληματική 
και αντιμετώπιση που έχει αναπτυχθεί για τοθέματης ηλικίας για~ 
την έναρξη της υποχρεωτικής σχολικής φοίτησης και της μεθό
δου και του σχολικού προγράμματος". για τη σχολική μάθηση,θα μπο
ρούσαμε να αναφέρουμε μερικούς τρόπους για την αντιμετώπιση 
της χαμηλότερης επίδοσης των παιδιών που αρχίζουν τη στοιχειώ
δη εκπαίδευση σε μικρότερη ηλικία:

Η μετάθεση της ηλικίας έναρξης της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
κατά μερικούς μήνες θα αποτελούσε προφανώς έναν τρόπο που θα 
μπορούσε να μειώσει το πρόβλημα της σχολικής α π ο τ υ χ ί α ς . Ό π ω ς  
είδαμε από τα στοιχεία σχετικών ερευνών,το ποσοστό αποτυχίας 
στις πρώτες τάξεις είναι μεγαλύτερο μεταξύ των μικρότερων 
παιδιών (σελ. 132-13^0- Κάτω ρπό τις σημερινές συνθήκες λ ε ι 
τουργίας του σχολικού προγράμματος,με τη μετάθεση της ηλικίας 
φοίτησης στο δημοτικό κατά μερικούς μήνες θα "κερδίσουν" σ η 
μαντικά τα μικρότερα παιδιά (S^XPova),κυρίως όσα έχουν καθυστέ
ρηση στην ωρίμαση. Με τη ρύθμιση αυτή.τα μεγαλύτερα παιδιά (δ| 
χρονα) θα τελειώσουν τη σχολική τους φοίτηση μερικούς μήνες αρ 
γότερα.

Η εφαρμογή επίσης ευέλικτων προγραμμάτων διδασκαλίας θα βοηθούσε 
στην αντιμετώπιση του διαρορετικού αναπτυξιακού επιπέδου των παιδιών 

της Α τάξης. Στην Αγγλία, όπως είδαμε και σε πολλές χώρες που έχουν το Αγτ 
γλοσαξωνικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπως η Αυστραλία, τα παιδιά 
πηγαίνουν από 5 χρσνών στα λεγόμενο Infant Schools^,αλλά διδάσκονται κα
τά ομάδες, ανάλογα με το αααπτυξιακό τους επίπεδο και η διδασκαλία έχει τη 
μορφή παιχνιδιού. Βέβαια η αντιμετώπιση αυτού του τύπου απαιτεί ολιγομε
λείς τάξεις, με περισσότερους από ένα δάσκαλο και πλούσια εποπτικά μέσα 
για την αντιμετώπιση των διαφόρων ομάδων παιδιών.

Κ λειτουργία των πρώτων βαθμιδών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε κύ
κλους σπουδών και όχι σε χωριστές τάξεις, θα διευκόλυνε επίσης τη μάθηση 
στα πρώτα χρόνια, που είναι και σημαντικά. Όταν το παιδί πρέπει να αποκτή
σει τις βασικές σχολικές δεξιότητες μέσα στον κύκλο των δύο χρόνων π.χ.,έχει
το χρόνο να αφομοιώσει τις δεξιότητες αυτές με το δικό του ρυθμό, χωρίς να2
αντιμετωπίσει τη σχολική αποτυχία.. Στη Γάλλία π.χ.η φοίτηση στο δημοτικό 
σχολείο είναι διαρθρωμένη σε τρεις κύκλους: ο προπαρασκευαστικός κύκλος με 
1 έτος φοίτησης, για παιδιά 6-7 ετών. Ο στοιχειώδης κύκλος με 2 έτη φοίτησης

1. Αναφορά του θέματος αυτού γίνεται otvj αελ. *7 2. της έοευνας. .
2. Taba Η. 1962, ύ.ε. „  . _ ..



για παιδιά 7-9 ετών rat ο μέσος κύκλος με 2 επίσης έτη φοίτησης για παιδυ4 
9-11 ετών. Με την εξατομίκευση μάλιστα της διδασκαλίας στους μαθητές των κύ
κλων rat με την παροχή ιδιαίτερων μαθημάτων σε όσους μαθητές δυσκολεύονται . 
στα μαθήματα'.. αποωεύγεται το δυσάρεστο φαινόμενο τηςοσιορρϋΐιεως των μαθητών"’.

Η διάγνωση της ετοιμότητας των παιδιών για σχολική φοίτηση και ‘ι
δίως τυν μικρότερα, των "νεαρών νεοσύλλεκτων", όπως αποκαλεί ο κ. Παρασκευό- 
πουλος τα S^xpova, τα οποία,λόγω ηλικίας,έχουν πιθανότητα να αντιμετωπίσουν 
περισσότερα προβλήματα σχολικής μάθησης, θα μπορούσε νά συντελέ- 
σει στη σωστή αντιμετώπιση των παιδιών που έχουν πιθανότητα να αποτύχουν στην 
Α τάξη.'Οπως είδαμε, πολλές χώρες έχουν θεσπίσει κριτήρια για τη διάγνωση 
της ετοιμότητας των παιδιών, πριν φοιτήσουν στο σχολείο. Στα "ανέτοιμα" παι
διά ή αναβάλεται η φοίτηση τους ή τοποθετούνται σε ειδικές τάξεις προσαρμο
γής,όπου βοηθούνται στις ελλειματικές περιοχές, μέχρι να είναι έτοιμα για να 
ενταχθούν κανονικά στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση .

II. Το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων ως κριτήριο 
για την αξιολόγηση της σχολικής ετοιμότητας.

Τα βασικότερα συμπεράσματα από τη μελέτη της δυνατότητας να 
χρησιμοποιείται το ΙΤΡΑ για την αξιολόγηση της σχολικής ετοιμό
τητας θα μπορούσαν να συνοψιστούν τα ακόλουθα:

1. Με το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων και ιδίως 
με τα υποτέστ Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων, Ο λ ο κ λ ή - · 
ρωση Ελλιπών Προτάσεων και Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων, 
μπορούμε να προβλέψουμε την επίδοση των μαθητών στις 
πρώτες τάξεις της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.

Από τα ευρήματά μας που αναφέρονται στη σχέση ανάμεσα στις 
ψυχογλωσσικές ικανότητες των μαθητών, όπως αυτές αξιολογούνται 
με το ΙΤΡΑ, στην αρχή της σχολικής τους φοίτησης και στη σχολική 
τους επίδοση στο τέλος της Α και στο τέλος της Γ τάξης (πίν. 8 ), 
είδαμε ότι:

Η συνολική επίδοση στο ΙΤΡΑ, ήτοι το Γενικό ΨυχογλωσσικόΛη- 
λίκο, το Μέσο Ψυχογλωσσικό Πηλίκο, καθώς και τα πηλίκα επίδο- 1 2

1. Κρασανά«η Γ. "Το γαλλινύ ε**αι6ευτι*ύ σύγγραμμα·*, Αθήνα 1981, σελ. 1*»-
15.

2. Για το θέμα αυτύ γίνεται συςήτηαη στις σελ. 14 τηε έρευνας.
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σηςστο νοητικό επίπεδο και το επίπεδο αυτοματισμού»έχουν έγκυρο δείκτη πρό-..'
βλέψης1 για όλες τις εξεταζόμενες σχολικές δεξιότητες.

Από τα υποτέστ του ΙΤΡΛ παρατηρούμε . ότι η Συσχέτιση Ακουστικών
Παραστάσεων και η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων και λιγότεροη
Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων παρουσιάζουν τη μεγαλύτερη συνάφεια
με τη σχολική επίδοση. Από τον πίν. 11 και το ψυχοδιαγνωστικό
διάγραμμα.?, είδαμε επίσης ότι οι μαθητές με χαμηλή επίδοση
και στις τρεις σχολικές δεξιότητες που εξετάζουμε - ανάγνωση,
ορθογραφία, αριθμητική - υστερούν έναντι των μαθητών με υψηλή
επίδοση κυρίως στα υποτέστ αυτά (ΣΛΠ, ΟΕΠ και Ο Ε Λ ) .

Από τη βιβλιογραφία παρατηρούμε ότι οι τρεις αυτές διβρ-» . 
γασίες αναφέρονται ως βασικές γτα την πρόβλεψη της επίδοσης,
ακόμη και στις έρευνες στις οποίες παρουσιάζεται μικρή συνά-,

' 2 
φεια μεταξύ ψυχογλωσσικών ικανοτήτων και επίδοσης .

Η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων αναφέρεται στην ικανό-
• ---^

τητα τσυ παιδιού να χειρίζεται με λογικό τρόπο λεκτικά σύιιβολπ,νσ. μπορεί j
I  ·

δηλαδή να βρίσκει τη λογική σχέση μεταξύ των λέξεων και προτά
σεων που ακούει. Η διαδικασία αυτή είναι μια καθαρά νοητική 
λειτουργία,την οποία μετρούν και τα περισσότερα τεστ νοημο
σύνης. (π.χ. οι λεκτικές αναλογίες στα τεστ Stanford-Binet 
και Wechsler), και φαίνεται ότι σ/ετίζεται σημαντικά με τη σχο- , 
λική επίδοση**. Η διδασκαλία και η μάθηση στο σχολείο απαι- 
τούν σε μεγάλη έκταση την κατανόηση και το συσχετισμό των α 
κουστικών παραστάσεων και τη συσχέτισή τους με τις ήδη υπάρ- 
χουσες εμπειρίες. Η Συσχέτιση Ακουστικών Παραστάσεων παρατη- 
ρούμε επίσης ότι εκτός από τις καθαρά γλωσσικές δεξιότητες 
έχει υψηλή συνάφεια και με την επίδοση στην βριθμητική\ 1 2 3

1. Ως έγκυρος δείκτης ιρόβλεψης για τα δεδομένα μας θεωρείται ο δείκτης 
0,35 και άνω (βλ. οελ. 1 0 7 . ) ·

2. Βλέιε δεδομένα των Newcomer και Haonill, 1976, ά.ι·.
3. To Stanford Binet Test, ιδιαίτερα~το λεκτικά του μέρος,έχει υψηλή συνά

φεια με τη σχολική ειίδοση. Η συνάφεια ανάμεσα στο Γενικά ΐυχογλωσσικά 
Πηλίκο και στο Δ.Ν, του Stanford Binet Test κυμαίνεται ανά 0,51 ως 0,60 
(Kristin 0. 1970). ^



Η σπουδαιότητα της κατανόησης ακουστικών συσχετίσεων 
και της γλώσσας γενικότερα, στην κατανόηση των μαθηματι
κών, έχει τονιστεί από σχετικές έρευνες και τον Piaget. 
Σε σχετικό άρθρο' αναφέρεται ένα πείραμα τ ο υ .Tough,όπου φ α ί 
νεται η αποτελεσματικότητα της χρήσης της γλώσσας στην κατα
νόηση της έννοιας του αριθμού. Παιδιά 5 ετών,στα οποία συγχρό
νως με τις κατάλληλες συγκεκριμένες εμπειρίες χρησιμοποιόταν 
και η αντίστοιχη γλωσσική διατύπωση των εμπειριών αυτών, πα
ρουσίασαν καλύτερη πρόοδο στην κατανόηση του αριθμού από παι
διά στα ΟΗοία οι σχετικές έννοιες προσφέρονταν μόνο εμπειρικά.

. 'Ερευνες επίσης έχουν δείξει τη σημαντικότητα της ακουστικής 
αντίληψης στην απόκτηση της αναγνωστικής ικανότητας, παρόλο 
που για την ανάγνωση η οπτική αντίληψη θεωρείται πιο βασική?
Σε σχετική έρευνα*, όπου διερευνάται η συμβολή ακουστικών και 
οπτικών λειτουργιών στην αναγνωστική ικανότητα^βρέθηκε ότι τα 
«αιδιά τα οποία είχαν χαμηλή επίδοση στην ανάγνωση υστερούσαν 
περισσότερο σε ακουστικές λειτουργίες παρά σε οπτικές^.Σε με
λέτη επίσης,όπου εξετάζεται η οπτική και.οπτικοκινητική αντί
ληψη παιδιών με δυσκολίες στην ανάγνωση^, βρέθηκε ότι η χ α 
μηλή επίδοση των παιδιών στις αντιληπτικές αυτές ικανότητες 
δεν είχε σημαντική συνάφεια με τις δυσκολίες στην ανάγνωση'.

Η Ολοκλήα.ηη Ελλιπών fW>r0nM.v και Π Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξε-
ων θεωρούνται επίσης βασικές διεργασίες για τη σχολική μάθη-■ ... %
ση και επίδοση. Οι ικανότητες αυτές και ειδικότερα η Ολοκλή
ρωση Ελλιπών Λέξεων,η οποία έχει και την υψηλότερη συνάφεια, 
φαίνεται ότι,εκτός από αντιληπτικές ικανότητες που σχετίζονται 
με τη σχολική * μάθηση, αξιολογούν και τη μορφολογία της 
γλώσσας. Γνωστικές ικανότητες του τύπου αυτού επηρεάζονται ση- 1 2 3

1. “Research in children's sethod of learning* (έ*6. The school Cuneil
Office), London 1969, ·

2. lajrlor J., 1973,· i.i.'
3. Colden I. et al. “Auditory and visual functions in good and poor readers", 

Journal of Learning Disabilities, x. 2, 1969, eel. 16-51.
1. Η 6ιερεόνηση t m v  o c t i s m v  not oaouoxiawv λειτουργιών έγινε με το ΙΤΡΑ sat 

το Visualisation Test τη$ Monroe..
δ. lielsen Η. και Ringe Κ. “Visuo - perceptive and vie· uo - sotor perfor

mance of children with reading disabilities",. Scandinavian Journal of 
Psychology. t . 10, 1969, ocl. 225-231.
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μαντικά από κοινωνικούς παράγοντες - μορφωτικό και οικονομικό ε-\ 
πίπεδο της οικογένειας, κίνητρα και βοήθεια προς το παιδί - μετα
βλητές που έχει βρεθεί ότι έχουν υψηλή συνάφεια με την επίδο
ση. Από τα δεδομένα μας είδαμε ότι, παρόλο που οι λειτουργίες 
του αυτοματιστικού επιπέδου έχουν γενικά χαμηλή συνάφεια με 
το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας, η Ολοκλήρωση 
Ελλιπών Προτάσεων είναι η μόνη ψυχογλωσσική λειτουργία η ο 
ποία έχει υψηλή συνάφεια με το μορφωτικό επίπεδο της μητέρας 
και το επάγγελμα των γονέων^(πίν. 7 ). Από τα δεδομένα της

” στάθμισης του ΙΤΡΑ στον ελληνικό χώρο παρατηρούμε επίσης ότι 
η Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων παρουσιάζει την υψηλότερη συ- 
νάρεια με την κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας (r=0,23j. ·

Η διαπίστωση και από τη μελέτη μας ότι υπάρχει υψηλή συνάφεια
/

<\νάμεσα σε κοινώνιογενείς παράγοντες και στις νοητικές και ψυ- 
χογλωσσικές ικανότητες, ενισχύει την άποψη ότι υπάρχει επικά
λυψη μεταζύ των μεταβλητών που σχετίζονται με την επίδοση.Δεν 
μπορούμε επομένως να μιλούμε για σχέση αίτιου-αιτιατού μεταξύ 
νοητικών ή ψυχογλωσσικών μεταβλητών και επίδοσης. Παράγοντες 
που διερευνώνται ως ανεξάρτητοι, όπως οι ψυχογλωσσικές ικανό
τητες στη δική μας έρευνα, έχουν άμεση σχέση και., εξάρτηση από 
άλλους παράγοντες, όπως η κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας.'

. Η αλληλεξάρτηση αυτή φαίνεται και από την υψηλή συνάφεια που βοέθηκε στην 
έρευνά μας μεταξύ του επαγγέλματος και της μόρφωσης των γονέ
ων και της επίδοσης του παιδιού στις σχολικές δεξιότητες και 
στις ψυχογλωσσικές ικανότητες (πίν.*·, 7  ).

Από τις λειτουργίες του νοητικού επιπέδου είδαμε ότι η μό
νη που δεν παρουσιάζει σημαντική συνάφεια με το επάγγελμα και 
το μορφωτικό επίπεδο των γονέων είναι η Έ κ φ ρ α σ η  με το Λόγο.Η 
διαπίστωση αυτή έρχεται σε αντίθεση με τα ευρήματα άλλων σχετικών

1. Το κοινωνικοοικονομικό c«itc6o της οικογένειας; οτην έρευνά μας το καβορί- 
ςουμε με £άοη το μορφωτικό εκίιε6ο και το εκάΐγκλμα των γονέων (οελ.

2 Foraakeropouloo I. και Kirk 8. 1909» ό.ι., οελ. 169. __^

>
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ερευνών στα οποία φαίνεται ότι τα παιδιά των ανώτερων κοινω
νικών τάξεων έχουν πλουσιότερο ,λεξιλόγιο και χρησιμοποιούν λ&τ· 
πτές διακρίσεις στη χρήση των λέξεων^. Φαίνεται ότι οι ικανό
τητες τις οποίες το υποτέστ αυτό αξιολογεί αναφέρονται όχι·στο ' 
λεξιλογικό πλούτο του παιδιού, που έχει σχέση με την ικανότη
τα χειρισμού της γλώσσας, αλλά στο βαθμό αντίληψης ορισμένων', 
βασικών χαρακτηριστικών στη χρήση και στη λειτουργία των αντι
κειμένων που εξετάζονται με το συγκεκριμένο τεστ.Η αντιληπτική αυτή 
ικανότητα Φαίνεται ότι επηρεάζεται πολύ λίγο από το γλωσσικό πλού
το του περιβάλλοντος.

Οι δύο δίοδοι, η οπτικοκινητική και η ακουστικοφωνητική , έχουν 
υψηλή συνάφεια με όλες τις επιδόσεις* η ακουστική όμως δίοδος 
υπερέχει της οπτικής. Το αποτέλεσμα αυτό ίσως εξηγείται από το 

, ότι η οπτική δίοδος χρησιμοποιείται λιγότερο κατά τη διδασκα
λία στα σχολεία μας, καθώς και στην οικογένεια. Τα εποπτικά 
μέσα χρησιμοποιούνται ελάχιστα στη χώρα μας κατά τη σχολική 
Φοίτηοη. Το μεγαλύτερο μέρος καλύπτεται με την προφορική δι 
δασκαλία. '

Τα δύο επίπεδα οργάνωσης, το νοητικό και το επίπεδο αυτοματι
σμού, έχουν υψηλή συνάφεια με όλες τις επιδόσεις, υπερέχει όμως το 
επίπεδο αυτοματισμού. Από τα ψυχογλωσσικά επίσης διαγράμματα ' 
των μαθητών με χαμηλή σχολική επίδοση και των μαθητών με υ- 
υψηλή επίδοση (βλ. σχ. 3 ) φαίνεται ότι μεγαλύτερη διαφοροποίη
ση μεταξύ των δύο ομάδων παρουσιάζεται στις λειτουργίες του 
επιπέδου του αυτοματισμού και ιδίως στην Ολοκλήρωση των Ελλι
πών Λέξεων καιοεην Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων.

.'Ολες οι σχετικές έρευνες ; καταλήγουν στο ίδιο αποτέλε
σμα. Οι ικανότητες αυτοματιστικού τύπου, που θεωρούνται ρουτί
νες, απαιτούν οργάνωση σε υψηλότερο επίπεδο και φαίνεται ότι , 
είναι βασικές για τη σχολική μάθηση. Από τα ψυχογλωσσικά δια- · 
γράμματα παιδιιίΝ που παρουσιάζουν νοητική καθυστέρηση,παρατηρούμε 
ότι tu παιδιά αυτά υστερούν κυρίως στο επίπεδο αυτοματισμού .Από την

1 Bernstein Β. "Social Class,linguistic code and grammatical elements",
Language and Speech, τ. 5,1962, oeX. 221-2H0. .

*-· · « ·  « *2. Bateson B. 1965, i.t. ______ . . .



εξέταση 'επίσης*στον ελληνικό χώρο της σχέσης μεταξύ ψύχο- 
γλωσσικών ικανοτήτων και δυσκολιών ανάγνωσης,βρέθηκε ότι τα 
παιδιά που παρουσίαζαν δυσκολίες στην ανάγνωση υστερούσαν κυ
ρίως σε λειτουργίες του επιπέδου αυτοματισμού. ....

Από τις διεργασίες. παρόλο που και οι πέντε παρουσιάζουν 
υψηλή συνάφεια με τις εξεταζόμενες επιδόσεις, τη μεγαλύτερη 
συνάφεια παρουσιάζει η Μνήμη και η Ολοκλήρωση* και οι δύο α υ 
τές διεργασίες ανήκουν στο επίπεδο αυτοματισμού το οποίο, ό 
πως αναφέραμε, παρουσιάζει υψηλή συσχέτιση με την επίδοση.

2. Με βάση τις ψυχογλωσσικές ικανότητες μπορούμε να εντο
πίσουμε από την αρχή της σχολικής φοίτησης τους μαθη
τές οι οποίοι παρουσιάζουν πιθανότητες να αποτΰχουν.

Από το(ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα 3 και τον πίν. 11, όπου 
παρουσιάζονται οι ψυχογλωσσικές ικανότητες των μαθητών με χα-. 
μηλή σχολική επίδοση, παρατηρούμε ότι τα παιδιά αυτά υστερούν, 
έναντι των παιδιών με υψηλή σχολική επίδοση στη γενική ψυχο- 
γλωσσική επίδοση και από τα επιμέρους τεστ στη Συσχέτιση Α κ ο υ 
στικών Παραστάσεων, την Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων και την . 
Ολοκλήρωση Ελλιπών Λέξεων. Τα παιδιά λοιπόν που στην αρχή της 
σχολικής τους φοίτησης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση,παρουσιά
ζουν χαμηλή επίδοση στο ΙΤΡΑ γενικά και ιδιαίτερα στα υποτέστ 
που αναφέραμε, έχουν πολλές πιθανότητες να αντιμετωπίσουν σχο
λική αποτυχία. Το συμπέρασμα αυτό είναι σημαντικό, γιατί η ε 
πισήμανση των παιδιών αυτών, πριν ακόμη φοιτήσουν στο σχολείο, 
μας βοηθά να τα αντιμετωπίσουμε με κάποιο τρόπο,ώστε να αποφύ- 
γουν την αποτυχία. Η αποτυχία του παιδιού, ιδίως τον πρώτο χρό 
νο, όπως αναφέραμε, επηρεάζει αρνητικά την επίδοση και την ψυ- 
χοχνευματική του ανάπτυξη και στα επόμενα χρόνια και είναι α 
νεξάρτητη πολλές φορές από τις ικανότητες που το παιδί διαθέτει 
πρανματικά (βλ. σελ. 6 ).

Η δυνατότητα που εξασφαλίζει το ΙΤΡΑ να προμλέπσυμε την επί
δοση των μαθητών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και κυρίως να επι 
σημαίνουμε τα παιδιά τα οποία έχουν πιθανότητα να αποτύχουν,κα 
θιστούν το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωοσικών Ικανοτήτων ένα χρήσιμο

• t1 · Τςουοιάόου Μ . 1979, ό.ι. σελ. 66 και 75,
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διαγνωστικό κριτήριο για την αξιολόγηση της σχολικής ετοιμό
τητας. Στο ίδιο συμπέρασμα, όπως είδαμε^, κατέληξαν και ά λ 
λες σχετικές έρευνες.

3. Υπάρχει υψηλή εσωτερική συνάφεια μεταξύ των επιμέρους 
τεστ του ΙΤΡΑ.

I · . * *

Η υψηλή συνάφεια που υπάρχει μεταξύ όλων σχεδόν των επι
μέρους τεστ του ΙΤΡΑ και της σχολικής επίδοσης πρέπει να οφεί
λεται και στην επικάλυψη που υπάρχει μεταξύ των υποτέστ.
Από τον πίν. 9 είδαμε ότι υπάρχει υψηλή ενδοσυσχέτιση με
ταξύ των περισσότερων ψυχογλωσσικών ικανοτήτων.

*

Η παραγοντική ανάλυση δεδομένων από τη χορήγηση του ΙΤΡΑ.που 
έγινε από πολλούς ερευνητές για την εντόπιση των υποτέστ τα 
οποία αξιολογούν ξεχωριστές ικανότητες, έδειξε ότι το ΙΤΡΑ 
δεν αξιολογεί δέκα ξεχωριστές ικανότητες αλλά έξι ως εφτά .
Οι Paraskevopoulos και Kirk σε εξέταση της ενδοσυνάφειας με
ταξύ των 12 υποτέστ του ΙΤΡΑ, βρήκαν ότι πράγματι υπάρχει ε
πικάλυψη μεταξύ των υποτέστ^. Η ενδοσυνάφεια αυτή, σύμφωνα με 
τους παραπάνω ερευνητές, δικαιολογείται από το μοντέλο στο ο 
ποίο βασίζεται το τεστ, τους λειτουργικούς ορισμούς των υπο
τέστ και την οργάνωση του τεστ. Μερικές ικανότητες από κατα-

* · 4

σκευής ανήκουν στο ίδιο επίπεδο οργάνωσης, άλλες ανήκουν.στην 
ίδια δίοδο και άλλες στην ίδια διεργασία (σελ. 181). Λόγω της 
δομής αυτής του ΙΤΡΑ, είναι.Φυσικό να υπάρχει επικάλυψη. Σύμ
φωνα με τους ερευνητές που αναρέραμε,η πολυπλοκότητα των ψυχο\Αωσόι

9

• ? ·

1» Οι έρευνες οι οιοίες αναφέρονται στη* · χρήση του ΙΤΡΑ ως κριτή
ριου για την αξιολόγηση της σχολικής ετοιμότητας και τη διάγνωση δυσκο
λιών στις σχολικές δεξιότητες αναφέρθηκαν στο χρώτο μέρος της έρευνας 
στις σελ· 71-76, Οττον εξετάζεται η χρογνωατική και διαγνωστική εγκυ 
ρότητα του ΙΤΡΑ.

2. α) Meyer j C. "What the ITRA measures: A synthesis of factor studies 
of the 1961 edition" Educational and Psychological Measurement.^. 29, 
1969, σελ. 867-876.
*0) Burns Cr. et al "Factor analysis of the revised ITRA with ~ under
achieving Children" Journal of Learning Disabilities, t . *6, June- 
July, 1973.

3· Paraskevopoulos I· και Kirk 8·, 1969, ό.ι.^σελ. 181-189.
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κών διεργασιών, καθώς και η διαφοροποίηση που παρατηρείται στα 
δεδομένα από τη χορήγηση του ΙΤΡΑ σε διαφορετικές ομάδες υπο
κειμένων (π.χ. άτομα φυσιολογικά, με διαφόρων ειδών αποκλί
σεις), καθιστούν δύσκολη την ερμηνεία από την εφαρμογή της 
,ιαραγοντικής ανάλυσης στο συγκεκριμένο τεστ (σελ. 183-185).

4. Οι ψ.υχογλωσσικές ικανότητες του μαθητή ερμηνεύουν ένα 
μέρος μόνο της σχολικής του επίδοσης.

7Από την εξέταση των R συναφειών μεταξύ του ΙΤΡΑ και της επίδοσης 
(πίν. 1 2  ) διαπιστώνουμε ότι ένα σημαντικό μέρος της επίδο
σης στο σχολείο δεν ερμηνεύεται με βάση τις ψυχογλωσσικές ' i- 
κανότητες. Παραρητούμε ότι οι R συνάφειες μεταξύ των πέντε 
επικρατέστερων ψυχογλωσσικών ικανοτήτων και της επίδοσης φ τ ά 
νουν από 29% (για την επίδοση στη λύση προβλημάτων) ως 43% 
(για την επίδοση στο λεξιλόγιο).
.. Η διαπίστωση αυτή μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι άλλοι παράγοντες, 
εκτός από τις ψυχογλωσσικές ικανότητες.επηρεάζουν σημαντικά 
την επίδοση του μαθητή στο σχολείο. Αναφέραμε ήδη ότι παρά
γοντες όπως κίνητρο επιτυχίας, αυτοαντίληψη, προσδοκίες και 
φιλοδοξίες των γονέων, συναισθηματική ισορροπία του παιδιού 
και υγιεινή φροντίδα, μέθοδος διδασκαλίας κ.τ.ό. έχουν άμεση 
σχέση με την επίδοσή του στο σχολείο*. Οι περισσότεροι από 
τους παράγοντες αυτούς έχουν άμεση σχέση με το μορφωτικό και 
οικονομικό επίπεδο της οικογένειας στην οποία μεγαλώνει το παι
δί, εύρημα που διαπιστώθηκε και από τα δικά μας ερευνητικά δε
δομένα.

* · 4

*
♦

Συνοψίζοντας τα συμπεράσματά μας από την εξέταση της συ·* 
νάφειας μεταξύ ψυχογλωσσικών ικανοτήτων και σχολικής επίδοσης 1

1. I t  μια μεγάλη έρευνα των Cattell, et al για τη 6ιερεύνηοη των χαρακτη
ριστικών της ιροσωιικάτητας και των κινήτρων ίου συμβάλλουν στη σχολική 
εείδοση βρέθηκε ότι για το 21 ως 25% της ειίδοσης συντελούν νοητικές 
ικανότητες, (όεως αυτές αξιολογήθηκαν με τεστ νοημοσύνης). Για το 27 
με 36% της ειίδοσης συντελούν χαρακτηριστικά της ιροσωιικάτητας’ και 
για το 23 ως 27% της ειίδοσης τα κίνητρα, . (Burns R., 1982, σελ. 
206).
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Kat έχοντας υπόψη μας τη γενικότερη ανάλυση του θέματος της σχο
λικής ετοιμότητας που κάναμε, θα μπορούσαμε να πούμε ότι:

Το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων μπορεί να λει
τουργήσει ως κριτήριο για την πρόβλεψη των μαθητών στις πρώτες 
τάξεις του δημοτικού1 . Αν γνωρίζουμε την ψυχογλωσσική επίδοση 
του παιδιού, πριν αρχίσει τη συστηματική μάθηση, μπορούμε ν α - 
προβλέψουμετη σχολική του επίδοση. Η πρόβλεψη αυτή είναι ιδιαί
τερα χρήσιμη για την επισήμανση των παιδιών εκείνων, τα οποία 
ixouv πιθανότητα να αντιμετωπίσουν δυσκολίες στη σχολική μάθη
ση. Τα παιδιά τα οποία υστερούν στη γενική ψυχογλωσσική επίδοση 
και από τα επιμέρους τεστ, κυρίως στη Συσχέτιση Ακουστικών Παρα
στάσεων, την Ολοκλήρωση Ελλιπών Προτάσεων' και την Ολοκλήρωση Ελ
λιπών Λέξεων, όπως είδαμε, έχουν πολλές πιθανότητες να παρουσιά
σουν δυσκολίες στη σχολική μάθηση, τουλάχιστο με τις συνήθεις 
συνθήκες διδασκαλίας.

Η αδυναμία πολλών μαθητών να ανταποκριθούν στις σχολικές 
απαιτήσεις, στις πρώτες τάξεις, όπως αναφέραμε και στην εισα
γωγή (σελ.19,20)f σε πολλές περιπτώσεις οφείλεται στο ότι οι 
μαθητές αυτοί δεν έχουν αποκτήσει την απαιτούμενη σχολική ε
τοιμότητα. Παιδιά μέ αργό ρυθμό ανάπτυξης, ή μικρότερης ηλι
κίας παιδιά με κανονικό ρυθμό ανάπτυξης, ή παιδιά τα οποία δ ε ν { 
είχαν τα απαραίτητα ερεθίσματα και τις κατάλληλες συνθήκες α 
πό το περιβάλλον, αντιμετωπίζουν συχνά προβλήματα στα σχολικά 
μαθήματα. Τα προβλήματα αυτά δεν οφείλονται σε εγγενή αδυνα
μία , αλλά σε έλλειψη ετοιμότητας,για τη συγκεκριμένη μάθηση, 
τη συγκεκριμένη στιγμή, με τη συγκεκριμένη μεθοδολογία. Ανεξάρ
τητα βέβαια από την αιτία για την έλλειψη ετοιμότητας των παι
διών αυτών για σχολική μάθηση, η εντόπισή τους,πριν από την 
υποχρεωτική σχολική φοίτηση,θα μπορούσε να βοηθήσει στη σωστή 
τους αντιμετώπιση, ώστε να αποφύγουν την αποτυχία. Ό π ω ς  ανα-

1. Η εγκυρύτητα ιράβλεφης του ΙΤΡΑ ιου διαιιστώθηκε για τα «αιδιά ηλικίας
■εντέμιοη ιερίιου χρόνων,θα μιορούσε να ισχύει και για τα μεγαλύτερα
«αιδιά (6  ̂χρονα ),α*ου η 6ια«ορά ηλικίας δεν είναι μεγάλη και τα όλ- 2λα χαρακτηριστικά των ίαιδιών είναι ίδια (καιδιά κανονικά, με ίδιο «ε· 
ρίνου κοινωνικοοικονομικά εκίνεδο)·
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φέραμε ήδη, η αναβολή για μεγαλύτερη ηλικία της διδασκαλίας 
των σχολικών μαθημάτων στα παιδιά αυτά και η τοποθέτηση τους 
σε τάξεις υποδοχής, όπως γίνεται και σε άλλες χώρες' η εφαρμο
γή ευέλικτων προγραμμάτων διδασκαλίας, τα οποία επιτρέπουν 
την προσαρμογή της διδασκαλίας στο διαφορετικό αναπτυξιακό ε
πίπεδο του κάθε παιδιού' η παροχή επιπλέον βοήθειας στα παι
διά αυτά, μέσα στη σχολική τάξη ή σε άλλες ώρες, είναι μερι
κοί από τους τρόπους που θα μπορούσαν να εφαρμοστούν. Η χορή
γηση σχετικών με τη σχολική μάθηση εμπειριών, πριν τα παιδιά 
αρχίσουν τη συστηματική σχολική φοίτηση, θα βοηθούσε επίσης 
στην ανάπτυξη της σχολικής ετοιμότητας1  2 3.

Η παροχή ενός εμπλουτισμένου προγράμματος προσχολικής α 
γωγής, στα πλαίσια του νηπιαγωγείου ή της οικογένειας, θα βοη
θούσε κυρίως τα παιδιά τα οποία προέρχονται από στερημένα περι
βάλλοντα. Ό π ω ς  είδαμε ( σ ε λ . 9 9 " 1 ^ >τα παιδιά που ανήκουν σε 
οικογένειες με χαμηλότερο κοινωνικοοικονομικό επίπεδο παρου
σιάζουν χαμηλότερη σχολική επίδοση, σε σύγκριση με τα παιδιά 
που ανήκουν σε οικογένειες με υψηλότερο κοινωνικοοικονομικό ε
πίπεδο*. * '

Έ ν α ς  τρόπος επίσης αντιμετώπισης, που προκύπτει από τη 
χρήση ειδικά του ΙΤΡΑ ως διαγνωστικού μέσου της σχολικής ετοι
μότητας, είναι η δυνατότητα εφαρμογής θεραπευτικών πρόγραμμά- · 
των. Τα προγράμματα αυτά έχουν κατασκευαστεί με βάση το ΙΤΡΑ 
για τη βελτίωση των ελλειμματικών ψυχογλωσσικών περιοχών^. Στα 
παιδιά λοιπόν που διαπιστώνεται ότι παρουσιάζουν καθυστέρηση 
σε ψυχογλωσσικές ικανότητες, οι οποίες επηρεάζουν την επίδοση 
σε αντίστοιχες σχολικές δεξιότητες, θα μπορούσε να εφαρμοστεί

1. 'Ερευνες έδειξαν ότι τα χαιδιά τα οιοία χαρακολούθησαν καίσιο χρόγραμμ» 
χροσχολικης αγωγής ανάχτυζαν σε μεγαλύτερο βαθμό το δείκτη νοημοσύνης 
τους και το γνωστικό τους εχίχεδο γενικότερα αχό ιαιδιά χου δεν χαρακο— 
λούθησαν τέτοια χρογράμματα (Hussen Ρ., 1983, σελ. 966-977).

2. Αχό την εραρμογή χρογραμμάτων (ροσχολικός αγωγής βρέθηκε ότι τα χαιδιά 
■ου ιροέρχονται αχό οικογένειες με χαμηλότερο κοινωνικοοικονομικό εχίχε- 
6ο "κέρδισαν” χερισσότερο σε γνωστική ανάχτυζη αχό τα χαιδιά χου χροέρ- 
χονταν αχό οικογένειες με υψηλότερο κοινωνικοοικονιμικό εχίχεδο (Happen 
Ρ·, 1983, σελ.232, 933, 966).

3. Minskoff et al, 1972. ό.κ.
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ένα πρόγραμμα βελτίωσης των ελλειμματικών ψυχογλωσσικών ικανο
τήτων. Απώτερος σκοπός της άσκησης και βελτίωσης των ελλειμμα- 
τικών αυτών περιοχών είναι η βελτίωση της επίδοσης των μαθητών 
στις αντίστοιχες σχολικές δεξιότητες. Παρόλο που υπάρχουν αρκε
τές επικρίσεις για την αποτελεσματικότητα της εφαρμογής των θε
ραπευτικών προγραμμάτων του ΙΤΡΑ^, υπάρχουν και πολύ ενθαρρυντι
κά αποτελέσματα. Από πολλές έρευνες φάνηκε ότι η εφαρμογή των 
προγραμμάτων αυτών, ιδίως σε συνδυασμό με άλλες μαθησιακές, α 
σκήσεις, συμβάλλει σημαντικά στη βελτίωση της χαμηλής σχολικής 
.επίδοσης1 2·.

Έ ν α  πρόβλημα που δημιουργεί η χρήση του ΙΤΡΑ ως διαγνωστι
κού κριτηρίου της σχολικής ετοιμότητας, είναι ότι το τεστ αυτό 
χρησιμοποιείται ατομικά και απαιτείται μία περίπου ώρα για το 
κάθε παιδί. Δημιουργείται λοιπόν πρακτικό πρόβλημα - χρειάζεται 
πολύς χρόνος, χρήματα και εξειδικευμένο προσωπικό - για τη·. χο
ρήγηση του τεστ σε μεγάλο, αριθμό παιδιών, έστω και στα S^xpova 
μόνο. Η δυσκολία αυτή θα μπορούσε ίσως να αντιμετωπιστεί με την 
εξέταση της δυνατότητας να προβλέπουμε τη σχολική επίδοση, των 
μαθητών χορηγώντας μόνο τ.α υποτέστ, τα οποία βρέθηκε ότι έχουν 
έγκυρο δείκτη πρόβλεψης για τις εξεταζόμενες σχολικές δεξιότη
τες. Η μελέτη βέβαια της δυνατότητας αυτής θα μπορούσε να γί
νει με μία άλλη έρευνα, θα μπορούσαμε επίσης να συνδυάσουμε τη ' 
χορήγηση του ΙΤΡΑ με τη χρήση κάποιου άλλου γενικότερου κριτή- ’ 
ρίου, το οποίο θα δινόταν ομαδικά στα παιδιά,στην αρχή της φοί
τησής τους στην Α τάξη ή στο νηπιαγωγείο. Με το κριτήριο αυτό, 
του οποίου η χορήγηση θα απαιτούσε λιγότερο χρόνο, θα μπορούσα
με να εντοπίσουμε σε πρώτη φάση τις περιπτώσεις παιδιών που θεω
ρούνται "ύποπτες" για σχολική αποτυχία. Στη συνέχεια, στις πε
ριπτώσεις αυτές θα χορηγούσαμε το ΙΤΡΑ για συστηματική αξιολό-

1. a) R a m i U  D. και Larsen S. "The Effectiveness of psycholinguistic trai
ning", Exceptional childV'r»)iT. 41,, Sept. 197*·, ocl. 5-14.
0) Kavale K. "Functions of the Illinois Test of Psycholinguistie Abili
ties (ITPA); Are they trainableT". Expectional Children . April 1901 · oeX. 
496-509.

2. Puafrey P. sat HaylorTbe alleviation ofpaycholinguistic deficits and soon 
effects on the reading attainments of poor readers", Journal of Research 
in Reading, t. 1, acX . 87-166.
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Yiiort) και διάγνωση 1

* *

Συνοψίζοντας τις βασικότερες διαπιστώσεις από την έρευνα 
αυτή Θα μπορούσαμε να αναφέρουμε τα εξής:

α) Οι μαθητές οι οποίοι αρχίζουν την πρωτοβάθμια εκπαίδευ
ση σε μικρότερη ηλικία (S^xpovoi) . έχουν χαμηλότερη επί- * 
δόση και επομένως περισσότερες πιθανότητες αποτυχίας, σε σόγκρι-* 
ση με τους μεγαλύτερους συμμαθητές τους.

β) Η χαμηλότερη επίδοση των’'μικρότερων"παιδιών συνεχίζε
ται και στις υπόλοιπες τάξεις, τουλάχιστον μέχρι την F - Δημο
τικού που έγινε η έρευνα, και μάλιστα σε μεγαλύτερο βαθμό.

* ·
γ) Από τους "μικρότερους,,μαθπτές, όσοι ανήκουν και σε οι- .· 

κογένειες με χαμηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο, έχουν περισ
σότερες πιθανότητες να αντιμετωπίσουν δυσκολίες στη σχολική μά
θηση.

δ) Με τη χορήγηση του ΙΤΡΑ στους μαθητές, πριν φοιτήσουν 
στο σχολείο, μπορούμε να προβλέπουμε σε σημαντικό βαθμό την 
επίδοσή τους. Η πρόβλεψη αυτή βοηθά κυρίως στο να αντιμετωπι
στούν κατάλληλα οι περιπτώσεις των παιδιών που παρουσιάζουν πι
θανότητα να αντιμετωπίσουν σχολική αποτυχία. Το ΙΤΡΑ μπορεί να 
κάνει διάγνωση των μαθητών που έχουν πιθανότητα να παρουσιά- 
σουν σχολική αποτυχία, όσο τουλάχιστον εξαρτάται από τις ψυχο- 
γλωσσικές του ικανότητες, οι οποίες, όπως είδαμε, ερμηνεύουν 
ένα σημαντικό ποσοστό της σχολικής τους επίδοσης.

Η δυνατότητα για αξιολόγηση της σχολικής ετοιμότητας με τη 
χρήση μόνο των τριών υποτέστ, τα οποία παρουσίασαν την υψηλότε
ρη συνάφεια με τη σχολική επίδοση (ΣΑΠ, ΟΕΠ και ΟΕΛ), αποτελεί 
ένα θέμα για μελέτη, το οποίο προέκυψε από την έρευνα. Η εξέταση 
της δυνατότητας αυτής, όπως αναοέραμε, θα διευκόλυνε την άξιο- - 
λόγηση της σχολικής ετοιμότητας για μεγάλον αριθμό παιδιών.

1. Πρόσοατα, μια ομάδα ερευνητών κροσάρμοσε ένα ίουπδικό. ομαδικό τεστ σχο
λικής ετοιμότητας στον ελληνικό χάρο. Δε γνωρίζουμε ακόμη τα αεοτελέσματα 
αεό τη χρήση του τεστ αυτού. Ίσως η χρησιμοεοίησή του, μεμονυμένα ή σε 
συνδυασμό με το ΙΤΡΑ, αεοδειχτεί ερακτική (Γεωργίοο-ΙΓίλσεν Κ., 19β£).
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Με τη χρησιμοποίηση του ΙΤΡΑ εξετάσαμε τη δυνατότητα να 
αξιολογήσουμε την ετοιμότητα του παιδιού για σχολική μάθηση στο 
γνωστικό τομέα. Ό π ω ς  είδαμε στο πρώτο μέρος της έρευνας (κεφ. 
Q ) ,  η γνωστική επάρκεια'του παιδιού για σχολική μάθηση αποτε
λεί ένα μόνον από τους παράγοντες που συμβάλλουν στην επιτυχία 
του στην Α τάξη. Η βιοσωματική και ψυχοκινητική ανάπτυξη του 
παιδιού, καθώς και η κοινωνικοσυναισθηματική του ανάπτυξη, εί
ναι επίσης βασικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη σχολική του ε
πιτυχία. Η χρησιμοποίηση κριτηρίων για την αξιολόγηση τοΟ βαθ
μού ανάπτυξης και των παραγόντων αυτών, θα βοηθούσε στην πληρέ
στερη αξιολόγηση της σχολικής ετοιμότητας, στο βαθμό τουλάχιστον 
που αναφέρεται στο ατομικό δυναμικό του παιδιού. Από την άλλη 
πλευρά, η μελέτη παραγόντων που αναφέρονται στις συνθήκες μάθη
σης στο οικογενειακό και στο σχολικό περιβάλλον, καθώς και στις 
μεθόδους διδασκαλίας και τα διδακτικά προγράμματα θα βοηθούσε 
στο να εξετα(*τεί το θέμα της σχολικής ετοιμότητας από όλες.του 
τις πλευρές.

- 7
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Κείμενο ορθογραφίας για tnv Α τάξη

Στις διακοπές θά πάω στή θάλασσα. ’Εκεί μοϋ αρέσει, πολύ. 
Παίζουμε μπάλα, κρυφτό καί ζωγραφίζουμε. Τό άπόγευμα πηγαίνου
νε βόλτα μέ τό γαϊδουράκι μας. *0 Στράτος είναι μικρός καί 
δέν μπορεί νά έρθει μαζί μας.

Κείμενο ορθογραφίας για την Γ τάξη '

Κάναμε Ανάσταση στο προαύλιο της εκκλησίας. Ή τ α ν  μια γλυ- 
κιά βραδιά κι από κοντά μας έρχονταν οι ψίθυροι του δάσους. 0 
παπα Βαγγέλης ήταν τόαο γέροντας που δεν θακουγόταν, αν δεν κά
ναμε ησυχία. Στη συνέχεια τσουγκρίσαμε κόκκινα αυγά ανταλλάσ
σοντας ευχές και φιλιά.

V ♦ ·
. 4

*■ τ - r

ft



Αη .τάξη
* %

* 'Επώνυμο
t ·

I Η  * - *

Ό ν ο μ α

Σχολείο

ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ

Στις παρακάτω σειρές νά γράφετε τό κείμενο πού θά σάς πώ:

173

ΛΕΞΙΛΟΓΙΟ

Γιά κάθε λέξη πού σάς δίνουμε παρακάτω νά γράφετε τήν άντίθετή 
της. 1

π.χ. πρωί--- βράδυ
καλός--- κακός

άσπρος δυνατός
άμέρα_______________ , ώρα Ιος_______________________

μ Ισα____________. καθαρός______________________

έπάνω_______________________ δίκαιος______________________

έμπρός______________________ άλήθεια

χαρούμενός ελευθ ερ ία____________________

♦
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---------- ΠλΝΕΠΙΣΤΤΦΠΌ ΓΟΑΝΚηΚΪΝ----------------

ΦΙΛΟΣΟΦΙΚΗ ΣΧΟΛΗ 

Έ δ ρ α  Ψ υχολογ ία ς

Ε ρ ω τ η μ α τ ο λ ό γ ιο  γ ι ά  τ ή ν  Α ξ ιο λ ό γ η σ η  τ ή ς  έ π (δ ό σ η ς  

το ΰ  μ α θη τή  Από τ ό  δάσκαλο τ η ς  Αης Δ η μ ο τ ικ ο ύ .

'Ονοματεπώνυμο μαθητή....................
Σ χ ο λ ε ίο  ............................................................................

'Α ν ο ΐ  β α θ μ ο ί γ ιά  τ ή ν  έ κ τ ίμ η σ η  τ ή ς  Α ν α γ ν ω σ τικ ή ς  Ικ α ν ό τ η τ α ς  ε ί 

ν α ι  Από τό  1 ώς τ ο  S ,  τ ί  βα θμό  ΘΑ β ά ζ α τ ε  σ τό  π α ιδ ί  α ύ τ ό .

_  I«κ α κ ή  Α νάγνω ση- 4=κ α λή

2 - μ έ τ ρ ια  π ρός κακή 5 = πολύ καλή

3 * μ έ τ ρ ια  π ρό ς κα λή  (β ά λ ε  σ έ  κ ύ κ λ ο  τ ό ν  Α ν τ ίσ τ ο ιχ ο  Α ρ ιθ μ ό ) .

Ε κ τ ίμ η σ η  τ ή ς  ό ρ θ ο γ ρ α φ ικ ή ς  Ικ α ν ό τ η τ α ς  το ΰ  μ α θ η τή  

Μέ βάση τ ή ν  ί δ ι α  κ λ ίμ α κ α . 1 ώς 5 ,  τ ί  βα θμό  ΘΑ δ ίν α τ ε  γ ι ά  τ ή ν  έ κ τ ί 

μηση τ ή ς  ό ρ θ ο γ ρ α φ ικ ή ς  Ικ α ν ό τ η τ α ς  το ΰ  μ α θη τή  α ύ τ ο ΰ .

1 *κα κ ή  δ ρ θ ο γ ρ α φ ία  4 = καλή ό ρ θ ο γ ρ α φ ία

,2 » μ έ τ ρ ια  π ρ ό ς κακή 5 *π ο λ ύ  καλή ό ρ θ ο γ ρ α φ ία

3 ·μ έ τ ρ ια  π ρό ς καλή ( β ά λ ε τ ε  σε κύκλο τόν Α ντίστοιχο Α ριθμό).

Μέ τ ί  βαθμό θά βα θ μ ο λ ο γ ο ύ σ α τε  τ ή ν  Ικ α ν ό τ η τ α  το ΰ  μ α θ η τή  γ ι ά  τ ή ν  

έ κ τ έ λ ε σ η  Α ρ ιθ μ η τ ικ ώ ν  πρά ξεω ν (π ρ ό σ θ εσ η . Α φ α ίρ ε σ η , π ο λ λ α π λ α σ ια σ μ ό , 

δ ια ίρ ε σ η ) . μ έ  βάση τ ή ν  κ λ ίμ α κ α  1 ώς 5 ;

1 “ κακή έ π ίδ ο σ η  4 »κ α λ ή  έ π ίδ ο σ η

2 -  μ έ τ ρ ια  π ρό ς κακή S -π ο λύ  καλή έ π ίδ ο σ η

3 -  μ έ τ ρ ια  π ρό ς κα λή (β ά λ τ ε  σ έ  κ ύ κ λ ο  τ ό ν  Α ν τ ίσ τ ο ιχ ο  Α ριθμό).

Μέ τ ί  βα θμό  θά  β α θ μ ο λ ο γ ο ύ σ α τε  τ ή  δ υ ν α τ ό τ η τ α  το ΰ  π α ιδ ιο ύ  νά  κ α 

τ α ν ο ε ί  τ ί  θά κ ά ν ε ι  γ ι ά  νά  λ ύ σ ε ι  έν α  π ρ ό β λ η μ α (κα τά στρω σ η τ ή ς  σ κ έ φ η ς ) ,  

μ έ  τ ή ν  ί δ ι α  κ λ ίμ α κ α ; *
1«κα κή  έ π ίδ ο σ η  4 -κ α λ ή  έ π ίδ ο σ η

2 - μ έ τ ρ ια  π ρ ό ς  κα κή  5 ·π ο λ ό  καλή
3 > μ έ τ ρ ια  π ρό ς καλή (β ά λ τ ε  σ έ  κύκλο τόν Α ν τ ίσ τ ο ιχ ο  Α ρ ιθ μ ό ) .

Τό λ ε ξ ιλ ό γ ιο  (Α ρ ιθ μ ό ς  λ έ ξ ε ω ν  κ α ί έ  w o  ιώ ν  πού χ ρ η σ ιμ ο π ο ιε ί ) τ ο ΰ

π α ιδ ιο ύ  α υτού  ε ί ν α ι :
π λ ο ύ σ ιο , μ έ τ ρ ι ο ,  φ τω χ ό , πολύ φτωχό  

ΜΑ ύ π ο γ ρ α μ μ ίσ ε τ ε  τ ή ν  Α ν τ ίσ τ ο ιχ η  π ε ρ ίπ τ ω σ η .

θά  θ έ λ α τ ε  νά σ η μ ε ιώ σ ε τ ε  κ α ν έν α  Ι δ ια ίτ ε ρ ο  π ρό βλημα  σ τή  σ υ μ π ε ρ ι

φορά το ύ  π α ιδ ιο ύ  α ύ τ ο ΰ ; π . χ .  ά ρνησ η νά μ ι λ ή σ ε ι ,  έ π ιθ ε τ ικ ό τ η τ α .σ υ χ - ,  

ν ο ί  π ο ν ό κ ο ιλ ο ι ή π ο ν ο κ έ φ α λ ο ι, έ λ λ ε ιφ η  π ρο σ ο χής κ τ λ ...........................................  ,
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Στις παρακάτω σειρές να γράψετε το κείμενο
που θα  σας πω :

3
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IίAfSΓΠt£τΤΐHI0 IRANN ί H tilt ·'  "  - ΐ^Ο- —  r - r - -  r -··-
t; f . O O T K l l  ΣΧΟ Λ »  . ..
Έ δ ρ α  ΤυχολογCac

Ερωτηματολόγιο για την αξιολόγηση της επίδοσης,, . ·> 
του μαθητη από τό δόπκπλο της Γης Δημοτικού.

Ονοματεπώνυμο μ α θ η τ η ..... ......* * ’ *
Σχολείο:........... ......................

Αν οι βαθμοί για τήν εκτίμηση της α ν α γ ν ω σ τ ι κ ή ς  ικανότητας είναι 
ακό τό I ώς τό 5, τί βαθμό θα βάζατε στο παιδί αΟτό;

Ι^κακή ανάγνωση 4«καλή ' . ’ \

2*μέτοια κρος κακή 5=πολύ καλή ·
3“ μέτρια κρος καλή (βάλε σέ κύκλο τον αντίστοιχο αριθμό). .

Εκτίμηση της γραφής καί ορθογραφικής ικανότητας του μαθητη: ·
5’έ βάση τήν ίδια κλίμακα 1 ώς 5 τί βαθμό θα δίνατε γιά τήν εκτίμηση της 
όρΟογραοικής ικανότητας τοϋ μαθητή αυτού>

φ k * .

Ι^καχή ορθογραφία 4=χαλή ορθογραφία . . '·
2=μέτρια πρός κακή 5»πολύ καλή δρθογραφία . ! '
3~μέτρια ηρός καλή (βάλετε σε κύκλο τόν αντίστοιχο αριθμό).

Με τί βαθμό θά βαθμολογούσατε την ικανότητα του μαθητή γιά την 
εκτέλεση αριθμητικών κράζεων (πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασμό, διαίρε
ση) με βάση την κλίμακα 1 ώς 5;

1=κακή επίδοση 4«καλή επίδοση . .
2»μέτρια πρός χάκή 5=πολύ καλή επίδοση
3=μέτρια πρός καλή (βάλτε σέ κύκλο τον αντίστοιχο α ρ ι θ μ ό ) .

Με τί βαθμό θα βαθμολογούσατε τη δυνατότητα τοΟ παιδιού να χατα 
λοβαίνει τί θα κάνει γιά να λύσει ένα πρόβλημα (κατάστρωση της σκέψης) 
με την ίδια κλίμακα/

- H i -  . ♦

1=καχή επίδοση 4«καλή επίδοση
2»μέτρια προς καπήι. 5®πολύ καλή
3= μέτρια προς καλή (0άλτε 06 κύκλο τ0ν ^ ίσ^\.χο ^ριθήό) .

Τό λεξιλόγιο (αριθμός λέξεων καί εννοιών που χρησιμοποιεί) 
παιδί·ύ α υ τ ο ύ  είνεεα.; - .

πλούσιο, μέτριο) φτωχό, πολύ φτωχό 
Να υπογραμμίσετε τήν αντίστοιχη περίπτωση.

I

I

«

Οα θέλετε νά σημειώσετε κανένα ιδιαίτερο πρόβλημα στή συμπεριφορά 
του παιδιού αυτού; π.χ. άρνηση να μιλήσει, επιθετικότητα, συχνοί πονό- 
οιλοι ή πονοκέφαλοι, έλλειψη προσοχής κ τ λ . : . . .......................... .
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181 ’ Ο νοματεπώ νυμο μ α θη τή

'Ε ρ ω τ η μ α το λ ό γ ιο  -  Σ υ ν έ ν τ ε υ ξ η  μ έ  τ ο ύ ς  γ ο ν ε ίς

-  Πόσα χ ρ ό ν ια  π ή γ ε  σ έ  ν η π ια γ ω γ ε ίο  ή σ έ  π α ιδ ικ ό  σ τ α θ μ ό ;

•  Π ρ Ιν  π ά ε ι σ χ ο λ ε ίο  ή ξ ε ρ ε  νά  δ ια β ά ζ ε ι  ή νά  γ ρ ά ψ ε ι γ ρ ά μ μ α τ α ,λ ε -  

ξ ο ύ λ ε ς ,  φ ρ ά σ ε ις  ό λ ό κ λ η ρ ε ς ;

% «

-  Π ο ιό ς  τ ό ν  άσκοϋσε κ α ί πώ ς;

-  Σ υ ν ά ν τη σ ε  κ α μ μ ιά  Ι δ ια ίτ ε ρ η  δ υ σ κ ο λ ία  σ τ ή ν  ά νά γνω σ η, τ ή ν  Α ρ ιθ 

μ η τ ικ ή ,  τό  γ ρ ά ψ ιμ ο  ή τ ή ν  ό ρ θ ο γ ρ α φ ία ;

-  Π ρ ο σ π α θ ε ίτ ε  τό  π α ιδ ί  σας νά  ε ί ν α ι  άπό τ ο ύ ς  πρώ τους μ α θ η τ έ ς ;

-  Έ χ ε τ ε  σ χ έ δ ια  σ χ ε τ ικ ά  μ έ  τό  μ έ λ λ ο ν  τ ο υ ;

-  Δ έ ν  ή σ υ χ ά ζ ε τ ε .  ό τα ν  δ έ ν  έ χ ε ι  μ ά θ ε ι  καλά τά  μα θήμα τα  τ ο υ ;
ft

*  Ρ ω τά τε τ ο ύ ς  δασκάλους γ ιά  τ ή ν  έ π ίδ ο σ ή  τ ο υ ;  (

i?
τ

-  Τού δ ια β ά ζ α τ ε  ή το ύ  δ ια β ά ζ ε τ ε  ίσ τ ο ρ ιο ύ λ ε ς  κ α ί π α ρ α μ ύ θ ια ;

-  ’ Α ν τ ιμ ε τ ω π ίζ ε τ ε  κα νένα  ίδ ι α ί τ ε ρ ο  π ρόβλημα  μ έ τό  π α ιδ ί  ή ά λ λ ο

μ έ λ ο ς  τ ή ς  ο ικ ο γ έ ν ε ια ς ;  <

. Iι
- *ο Α ντρα ς σας ά σ χ ο λ ε ΐτ α ι μ έ  τ ό  π α ι δ ί ;

I

•  Έ ρ γ ά ζ ε σ θ ε  έξω  άπό τό  σ π ί τ ι  σα ς κ α ί  π ό σ ες  ώ ρ ες  π ερ ίπ ο ιΤ ;

Ε λ έ γ χ ε τ ε  τό  π α ιδ ί  σας δ τ α ν  έ π ια τ ρ έ ψ ε ι  άπό τ ό  σ χ ο λ ε ίο  γ ιΑ  
τ ό  πώς π ή γε  στά  μαθήματά τ ο υ ;

i
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Βαθμού δυσκολίας των ασκήσεων και* προβλημάτων 
ίου δέθηκαν στην Αιί χαι την Γη τάξη

Αη τάξη Γη τάξη
ί· U■0 • σI A k_A*31 Λ ̂ * νι rσ ο %ir
k Aox^oct . •Ο ο » χ*Ή Προβλήματα Ασκήσεις

Λ\Λ *< “C* *»0 Ο K t) «**o
.

α/α
w W

α/α βαθμ.&υσχολ.α/α
•1 X Q1Φ t) o AΦa

1. 6*2= 100 1 54
03 «Ο R n  <

• . 18+13 = O O 0 *

2. 8+5= 92 • λψ 175

I
3. 7*6= 92 2 82 2· +89 71 1 56
«1. 8-4= 87 135

! 5. 5-Os 82 3 42 - 256 *
6. 13-4 = 89 3*'-73. 62 2 29

;; 7. ί"-0:5 77 4 10 375
8. 12- = 70 * *· ** · -287 50 3 19
9. Ο  ”3=5 78 S. (65-1*0’+18 = 62 4 5
10. 3X2: 79 - -

ΊΛ 11. 6X2: 82 6. 7 8 - □ =  35 33
ϊΡ£ 12. 10:2: 29 7· Q -  13 =23 37
ϊ 13. 14:2= 12 8. (18X13>-235 : 25 * ,

W . (3+6)-8: 12 ♦ . 9. 37117: 54
1S. (18-·*)-·»: U 10. 42616= «2

11. 808|8= 87

J/■

'4 * ι • {  9
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ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΩΝ ΓΟΝΕΒΝ

Ανεπάγγελτος -  όρφανός -  συνταξιούχος -  χωρίς άπάντηση.

Λ* I .  ’ Αγρότες -  άγρεργάτης - -κτενοτρόφος -  πτηνοτρόφος -  ά λ ιεύ ς  -  ύλοτόμος -  δασοκ · 

κ ό μ ο ς .

I 2 . ’ Εργάτες -  χ ε ιρ ισ τ έ ς  μεταφορικών μέσων (μισθω τός μηχανοδηγός -  δδηγός αότο- 

|  κ ιν ό το υ  -  είσπράκτορας) -  ο ίκ ο δ ό μ ο ς ..

I ® ’ 3 .  Τ ε χ ν ίτ ε ς ;  (Ηλεκτρολόγος -  ράπτης -  τα π ετο ιέρης -  υδραυλικός -  βαφέας . . . )

I Β ιο τέχ ν ες  (π λ έκ τρ ιο  . . . )

μ ικρέμπ ορο ι (έσ ιιό το ρ α ς  -  οίνοπύλης -  καφεπώλης - ποδηλστός) -  στεγνοκαθαριστής "  

κουρέος.■i
·'

μικροΟπόλληλοι -  μ ισθω τοί - ταχυδρομικοί -  p e r s .d e  s e r v ic e  (φύλακας -  ξενοδοχοΟ- 

πόλληλος -  σ ε ρ β ίτ .-  καθαρίστρια - άγροφύλακας -  κ ο ινο τικ ό ς  υπάλληλος - γραμμα

τέα ς κ ο ινό τη τα ς, (ερ έα ς , ύπαξιωματικός -  χωροφύλακας - ένωμοτόρχης:

ί ’ - '
Γ *  5 .  Μεσαία στελέχη  - ύπάλληλοι ΟΤΕ (ΔΕΗ).

Νομαρχιακοί - Τραπεζικοί ύπάλληλοι -  σ τρα τιω τικο ί -  Δημόσιοι ύπάλληλοι.

I I ‘
6 .  Δάσκαλοι -  καθηγητές -  ιεροδ ιδά σ κα λο ι. ,

7 .  K c o c io i  έμποροι (έμπορικό -  μεγάλα β ιβλ ιο π ω λεία  . . . )

Μ εσαίοι (δ ιο κ τΗ τες .
A ■
; f

Δ* 8. Ανώτεροι ύπάλληλοι - έλεύθερο έπαγγέλματα.
ί · . * * * · . ’
r  ♦ · · * ♦ ·  · ,

• 9 .  Β ιομήχα νοι η Μεγαλέμποροι.  1

f - Μ0ΡΦ0ΤΙΚ0 ΕΠΙΠΕΔΟ ,ΓΟΝΕΟΝ

' · . . .  ···-
.  ’Αγράμματοι -  Δημοτικό «  ΣΕ

φ. Γυμνάσιο -  Μέσες τ ε χ ν ικ έ ς  σχολές (Εργοδηγών) ' ·  ΜΕ

3. Α κοδημίες -  ΚΑΤΕΕ - ΚικΡδ Π ολυτεχνείο *-ΑΡ , .
~ # *
κ Μ I * -AT. -


