
? κ - J -Λν, * -5' f --Ί



ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΗ
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟΥ ΙΟΑΝΝΙΝΠΝ



ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ Γ. ΖΑΧΑΡΗΣ

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ
ΤΟΜΟΣ Α '

ΙΩΑΝΝΙΝΑ 1994



5 .

. © Δημήτριος Ζάχαρης
Ε π ίχ ο ν ρ ο ς  Κ α θ η γ η τ ή ς  

Ψ υ χ ο λ ο γ ία ς  Π α ν ε π ισ τ η μ ίο υ  Ια α ν ν ίν ω ν

Π αναχαϊκοΰ 57 - 59 26224 ΠΑΤΡΑ 
T ijJL (061) 336762



ΠΡΟΛΟΓΟΣ

Το παρόν έργο αποτελείται από τρεις αυτοτελείς εργασίες, οι 
οποίες δημοσιεΰθηκαν στο παρελθόν από το Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
και είναι οι εξής:

α) Η εργασία "Σχολική ικανότητα του παιδιού ή παιδική ικα
νότητα του σχολείου;" Είναι μια ερευνητική εργασία, η οποία είχε 
ως στόχο να δοθεί απάντηση στο πρόβλημα τής σχολικής ικανότητας 
των παιδιών ηλικίας 5:6 μέχρι 6:6 ετών, δηλαδή εκείνων που εισέρ
χονται για πρώτη φορά στο Δημοτικό σχολείο.

β) Η εργασία "Κριτήριο σχολικής ωριμότητας". Είναι μετάφραση 
και στάθμιση στα ελληνικά σχολικά δεδομένα του Test σχολικής ω
ριμότητας της ελβετίδας Ψυχολόγου G.Strebel.

γ) Η εργασία "Μέθοδοι έρευνας στην προσχολική ηλικία". Αυτή 
περιλαμβάνει κυρίως τις μεθόδους έρευνας στο νηπιαγωγείο σε συν
δυασμό με βασικά θέματα της εξελικτικής και Παιδαγωγικής Ψυ
χολογίας, όπως είναι η συναισθηματική, η κοινωνική, η γλωσσική και 
η εργασιακή συμπεριφορά του παιδιού του νηπιαγωγείου, καθώς και 
η πρακτική και η κοινωνική του αυτοτέλεια. Οι μέθοδοι έρευνας που 
γίνονται αντικείμενο ανάλυσης είναι η παρατήρηση, το ερωτηματο
λόγιο, η συνομιλία και η συνέντευξη.

Η ανωτέρω θεματική κρίθηκε αναγκαίο να εκδοθεί σε έναν τόμο, 
δεδομένου ότι αποτελεί ενιαίο περιεχόμενο, αφού αναφέρεται σε το
μείς της ψυχικής και πνευματικής ζωής του παιδιού, οι οποίοι βρί
σκονται σε αμοιβαία εξάρτηση. Η συναισθηματική και η κοινωνική 
εξέλιξη του παιδιού συνδέεται άμεσα με τη σχολική ωριμότητα. Το 
ίδιο ισχύει και για την πρακτική και την κοινωνική του αυτοτέλεια. 
Για τη διαπίστωση όλων αυτών των διαστάσεων της προσωπικότητας 
χρησιμοποιούνται διάφορες μέθοδοι, όπως είναι η παρατήρηση, το 
ερωμηματολόγιο και τα Tests.

Η ενσωμάτωση των τριών επιμέρους εργασιών σε έναν τόμο γίνεται 
χωρίς να θιγεί η αυτοτέλειά τους. Παραμένουν ως έχουν οι επιμέρους 
τίτλοι, οι πρόλογοι, τα περιεχόμενα κι οι βιβλιογραφίες τους. Από 
την εονασία "Μέθοδοι έρευνας στην προσχολική ηλικία" αφαιρείται
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μόνο το τρίτο κεφάλαιο "Μεθοδολογία διάγνωσης του επιπέδου ε
ξέλιξης των παιδιών ηλικίας 5:6 μέχρι 6:6 ετών", το οποίο αποτελεί 
συνοπτική παρουσίαση του Test σχολικής ωριμότητας της G.Strebel.

Στον υπό έκδοση τόμο η σειρά των περιεχομένων δεν ακολουθεί 
τη χρονολογική έκδοση των εργασιών,αλλά την επιστημονική. Προη
γείται δηλαδή η εργασία που αναφέρεται στις μεθόδους έρευνας και 
ακολουθεί το κυρίως θέμα της σχολικής ικανότητας το>ν παιδιών, που 
βρίσκονται στο κατώφλι του σχολείου.

ΙΩΑΝΝΙΝΑ 1994 ΑΗΜ. ΖΑΧΑΡΗΣ
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ

Η παρούσα εργασία είναι προϊόν εφαρμογής της μεθοδολογίας 
επιστημονικής έρευνας σε συγκεκριμένα θέματα της ψυχολογίας.

Ως μεθοδολογία επιστημονικής έρευνας η εργασία μας εξετάζει 
τις εξής μεθόδους έρευνας:

α) τη μέθοδο της παρατήρησης, 
β) τη μέθοδο της συνομιλίας, 
γ) τη μέθοδο του ερωτηματολογίου.

Η μεθοδολογία αυτή χρησιμοποιείται στους εξής βασικούς τομείς 
της παιδικής συμπεριφοράς:

α) στην έρευνα της συναισθηματικής και της κοινωνικής εξέλιξης, 
β) στην παρατήρηση της γλωσσικής και της εργασιακής συμπε

ριφοράς,
γ) στη μελέτη της αυτοαντίληψης και της ετεροαντίληψης του παι

διού.
Για την έρευνα της συμπεριφοράς του παιδιού (συναισθηματικής, 

κοινωνικής, γλωσσικής, εργασιακής κ.λ,π.) χρησιμοποιείται τόσο η 
μέθοδος της παρατήρησης στα πλαίσια της ομάδας, όσο και η μέθοδος 
του ερωτηματολογίου. Η μέθοδος του ερωτηματολογίου χρησιμοποιεί
ται επίσης και για  τη διάγνωση της πρακτικής και της κοινωνικής 
ανεξαρτησίας του παιδιού στα πλαίσια της οικογένειας, του νηπια
γωγείου και του σχολείου.

Η ανωτέρω θεματολογία υπήρξε αντικείμενο διδασκαλίας στους 
φοιτητές του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών του Πανεπιστη
μίου Ιωαννίνων κατά τα προηγούμενα ακαδημαϊκά έτη.

Δημήτριος Ζάχαρης



Κεφάλαιο πρώτο

Η ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 
ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ.

1. Εννοια της παρατήρησης.

Η παρατήρηση είναι η ερευνητική μέθοδος με την οποία μπορούμε 
να διαπιστοίσουμε με άμεσο τρόπο τη συμπεριφορά τιυν παιδιών και 
παιδαγωγούν (νηπιαγωγών) μέσα ο ένα μεγάλο χρονικό διάστημα. Στην 
περίπτωση αυτή η προσοχή μας κατευθύνεται σκόπιμα σε ορισμένες 
πλευρές της συμπεριφοράς και συγχρόνιυς παραβλέπει άλλες. Επι
λέγονται δηλαδή και παρατηρούνται προσεκτικά, ανάλογα με το δια- 
φέρον του ερευνητή, ορισμένες μορφές της συμπεριφοράς. Παρατήρη
ση είναι επιστημονική μέθοδος, γιατί είναι δυνατόν να επαναληφθεί 
και να επανελεγθεί. Αυτό προϋποθέτει βέβαια την ακριβή περι
γραφή της και τους όρους κάτω απο τους οποίους έγινε. Υπάρχουν 
δύο είδη παρατήρησης: η ελεύθερη και η προκαθορισμένη. Η ελεύθερη 
παρατήρηση γίνεται σαφής με το ακόλουθο παράδειγμα: Μια νηπια
γωγός διαπιστόίνει ότι ένα παιδί (ο Κοίοτας) δε μιλάει, όταν βρίσκονται 
γύρο) του περισσότερα απο 3 παιδιά. Το γεγονός αυτό το ανακοιν6)νει 
στη μητέρα του παιδιού. Αυτή στρέφει την προσοχή της στη γλθ)θσική 
του συμπεριφορά όταν βρίσκεται σε μεγάλες ομάδες, π.χ. στην παιδική 
χαρά.Με τον τρόπο αυτό μπορεί να επαληθεύσει τις παρατηρήσεις 
της νηπιαγωγού.

Στο παραπάνω παράδειγμα τα στοιχεία της παρατήρησης συγκε- 
ντροιθηκαν με την ελεύθερη περιγραφή κατά τη διαδικασία της γένεσής 
τους και στα πλαίσια της συγκεκριμένης κατάστασης. Με τον τρόπο 
αυτό δίνει πολλές πληροφορίες καθοις και μια ευρεία και περιεκτική 
εικόνα του υποκειμένου της παρατήρησης. Η μέθοδος της ελεύθερης 
παρατήρησης και περιγραφής γίνεται έγκυρη, αξιόπιστη, επαναλήψιμη 
και συγκρίσιμη, όταν περιορίζεται στο πραγματικά παρατηρήσιμο.

Το δεύτερο είδος της παρατήρησης αναφέρεται στην ένταξη των 
δεδομένων της έρευνας σε προκαθορισμένες μορφές συμπεριφοράς
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ή σε κατηγορίες που περιλαμβάνονται σ’ ένα φύλλο παρατήρησης 
(Φ.Π.) ή σ’ έναν πίνακα συμπερκροράς.Ο παρατηρητής δεν περιγράφει 
τη συμπεριφορά με δικές του εκφράσεις, αλλά την εντάσσει σε μια 
προκαθορισμένη κατηγορία. Στην περίπτωση του παιδιού που ανα
φέραμε παραπάνω η νηπιαγωγός ή η μητέρα θα κατέτασσε τη συ
μπεριφορά του στην κατηγορία "Το παιδί δεν ομιλεί όταν βρίσκεται 
στην ομάδα" ή "Το πα ιδ ί μιλάει μόνο με λίγα παιδιά".Το είδος αυτό 
της παρατήρησης στενεύει την ερευνητική στάση του παρατηρητή, δη
λαδή ο παρατηρητής δεν καταγράφει όλες τις μορφές συμπεριφοράς 
που παρατηρεί, αλλά ερευνά αν μια ορισμένη μορφή συμπεριφοράς 
παρουσιάζεται ή όχι, σε ποιό βαθμό ή ποσό συχνά παρουσιάζεται. 
Χρησιμοποιεί κλίμακες, τιόν οποίων οι βαθμίδες εκφράζονται γλωσ
σικά ή αριθμητικά. Δύο σχετικά παραδείγματα αναφέρουν η Erna 
Duhm και ο Dagmar Althaus (1979):

Πρώτο παράδειγμα (γλωσσική παρουσίαση): Αποδέχεται την αυ
θεντία.

Την αονείται Είναι πολύ υπακούει Είναι ευλαβής αποδ€γεται
ευαίσθητο συνήθως έναντι της 

αυθεντίας
κάθε
αυθεντία

Εδώ οι δυνατότητες συμπεριφοράς εκφράζονται γλωσσικά και οι 
πέντε χαρακτηρισμοί παριστάνουν αντίστοιχες βαθμίδες. Ο ερευνητής 
δ ιαγράφει με κόκκινο μολύβι τη βαθμίδα συμπεριφοράς που παρατηρεί 
στο συγκεκριμένο πρόσωπο (π.χ.υπακούει συνήθως).

Δεύτερο παράδειγμα (αριθμητική παρουσίαση):
Π αίζει μαζί με τ’ άλλα παιδιά

1 2 3 4 5
ποτέ σπάνια μεοικές συχνά πάντοτε

Με βάση την κλίμακα αυτή ο ερευνητής κρίνει πόσο συχνά παίζει 
με άλλα παιδιά.

Τα φύλλα παρατήρησης (Φ.Π.) ή οι πίνακες συμπεριφοράς (Π.Σ.) 
είναι εργαλεία έρευνας ανεξάρτητα απο τις γλωσσικές ικανότητες 
του παρατηρητή, απαιτούν λίγη εργασία και εμποδίζουν την μονό
πλευρη οπτική, γιατί οι πίνακες συμπεριφοράς αποτελούνται κυρίως 
απο πολύ εξειδικευμένες κατηγορίες.
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2.Προβληματα της συστηματικής παρατήρησης.

Η συστηματική παρατήρηση της συμπεριφοράς συνδέεται με μια 
σειρά μεθοδολογικών προβλημάτων. Τα προβλήματα αυτά αναφέρο- 
νται στις μεθόδους παρατήρησης, στις κατηγορίες παρατήρησης, στον 
παρατηρητή και στη συμπεριφορά που είναι αντικείμενο παρατήρησης.

Η παρατήρηση είναι μια επιλεκτική αντιληπτική διαδικασία, δη
λαδή συγκεντρώνει την προσοχή του παρατηρητή σε ορισμένες μορφές 
της συμπεριφοράς και παραβλέπει συγχρόνως μερικές άλλες. Οι πα
ρατηρητές όμως πέφτουν και σε συστηματικά λάθη,τα οποία δεν ο
φείλονται μόνο στην ανθρώπινη αντιληπτική ανεπάρκεια,και επομένως 
δεν είναι τυχαία. Συνήθως υπερτονίζουν ορισμένες πλευρές της αν
θρώπινης συμπεριφοράς και παραβλέπουν άλλες, εξίσου σημαντικές. 
Αιτία των λαθών αυτών είναι οι διαφορετικές εμπειρίες και πληρο
φορίες των παρατηρητών, οι διάφορες στάσεις απέναντι στο πρόσωπο 
που είναι υπό παρατήρηση και οι τάσεις ερμηνείας της συμπεριφοράς 
του, οι οποίες επηρεάζουν τον παρατηρητή. Τα λάθη διαπιστώνονται, 
όταν το ίδιο πρόσωπο (π.χ. το ίδιο παιδί) το παρατηρούν συγχρόνως 
δύο παρατηρητές (π.χ. η νηπιαγωγός και η μητέρα ή δύο παιδαγωγοί 
χωρίς προηγούμενη συνεργασία).

Οι πληροφορίες που διαθέτουν για το ίδιο παιδί δύο πρόσωπα 
είναι διαφορετικές. Η διευθύντρια ενός νηπιαγιυγείου π.χ. γνωρίζει 
ένα παιδί από τυχαίες συνομιλίες κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων, 
των εκδρομιύν ή των γευμάτο>ν, δηλαδή στα πλαίσια ορισμένων κα
ταστάσεων. Αντίθετα η νηπιαγωγός του τμήματος που ανήκει το παιδί 
έχει σχηματίσει μια πολύ ευρύτερη εικόνα γ ι’ αυτό. Η νηπιαγωγός 
στηρίζεται αφενός μεν στις γνώσεις της για  το παιδί σε διάφορες 
καταστάσεις, αφετέρου δε στις πληροφορίες που διαθέτει για τις ο ι
κογενειακές του συνθήκες.Οι κρίσεις της διευθύντριας και της νη
πιαγωγού, π.χ. για το βαθμό συνεργασίας του παιδιού στα πλαίσια 
της ομάδας, είναι πιθανόν να διαφέρουν σημαντικά μεταξύ τους. Είναι 
επίσης πιθανόν η νηπιαγωγός να εκφέρει πιο σωστή κρίση, επειδή 
διαθέτει πιο περιεκτικές παρατηρήσεις για  το συγκεκριμένο παιδί.

Οι στάσεις απέναντι σ’ ένα πρόσωπο οδηγούν σε διαφορετικές 
αντιλήψεις,μολονότι τα αντικειμενικά δεδομένα μπορεί να είναι τα 
ίδια. Οι στάσεις έχουν επομένως επιλεκτική και κυβερνητική επίδραση 
στην αντίληψη. Κατά την ερευνητική στάση ο παρατηρητής είναι προ
σανατολισμένος εσωτερικά προς το αντικείμενο παρατήρησης, οι στά
σεις του είναι διαμορφωμένες απο την εμπειρία και από τον περίγυρο,
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στον οποίο ζεί. Ο αγρότης, ο ταξιδκυτης απο τη μεγαλούπολη και 
ο ζωγράφος βλέπουν διαφορετικά πράγματα κατά τη διέλευσή τους 
απο ένα χωράφι. Οι στάσεις προδιαθέτουν τον παρατηρητή να α
ντιλαμβάνεται ορισμένα πράγματα με μια ορισμένη σημασία. Το ίδιο 
ισχύει και κατά την παρατήρηση προσιυπων, και μάλιστα όταν πρό
κειται να αξιολογηθούν επιδόσεις,ικανότητες ή άλλα χαρακτηριστικά 
της προσωπικότητας.Η θετική ή αρνητική αξιολόγηση μιας οφθαλ
μοφανούς ιδιότητας ή ικανότητας οδηγεί στα ίδια συμπεράσματα για 
άλλες οφθαλμοφανείς ιδιότητες. Παρατηρείται δηλαδή μια γενίκευση 
απο μια συμπεριφορά σε μια άλλη, χωρίς να υπάρχει υποχρεωτική 
σχέση μεταξύ τους. Η τάση γενίκευσης, που ονομάζεται επίδραση 
του πεδίου ( Hallo - effekt ή Hof - effekt ), παραμορφώνει την 
κρίση και την αξιολόγηση κατά την παρατήρηση μιας συμπεριφοράς. 
Η καλή επίδοση ενός ατόμου σ’ έναν τομέα προδιαθέτει θετικά τον 
κριτή και κατά την αξιολόγηση άλλων χαρακτηριστικών της προσω
πικότητας (π.χ. της επιμέλειας, της ακρίβειας, της ειλικρίνειας κ.τ.λ.).

Η συμπεριφορά του υπό παρατήρηση προσοίπου εξαρτάται από 
την κατάσταση στην οποία βρίσκεται (περιβάλλον) και από τις εμπει
ρίες που έχει για  τη συγκεκριμένη κατάσταση. Άλλη θα είναι η συ
μπεριφορά του παιδιού στο κατ’αρχήν άγνωστο νηπιαγωγείο και άλλη 
αργότερα, όταν ο χώρος γίνει οικείος σ’ αυτό.

Η παρατήρηση κατευθύνεται σε ορισμένα χαρακτηριστικά ενός 
ανθρώπου (π.χ. στη αυτοτέλεια κατά την εκτέλεση εργασιών), τα οποία 
παρατηρούνται σε ιδιαίτερες καταστάσεις. Ό ταν π.χ. τα παιδιά βρί
σκονται στην ομάδα, η συμπεριφορά τους συμπροσδιορίζεται από την 
κατάσταση ( παιγνίδι, εργασία) και από την ομάδα.Όταν χτίζουν 
κάτι με τους φίλους τους ή όταν παίζουν ποδόσφαιρο είναι σαφής 
η επίδραση της κατάστασης στη συμπεριφορά του κάθε παιδιού. Στις 
περιπτώσεις αυτές η παρατήρηση είναι άμεση, αφού ο παρατηρητής 
(νηπιαγωγός, ψυχολόγος) συμμετέχει στα γεγονότα που είναι αντι
κείμενο παρατήρησης. Η παρατήρηση είναι έμμεση, όταν ο ερευνητής

ί *
| Halo-effekt:
ί 1. Η ενέργεια που επηρεάζει την αξιολόγηση των επιμέρους ιδιοτήτων ενός
ί ανθρώπου και η οποία προκύπτει απο τη γνώση άλλων ιδιοτήτων ή απο τη
ι συνολική εντύπωση του υπο κρίση προσώπου.

2. Επηρεασμός όλων των κρίσεων για ένα πρόσωπο απο μια θετική ή αρνητική 
στάση έναντι αυτού.
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διαθέτει βιντεοκάμερα ή υαλοπίνακες της μιας κατεύθυνσης.
Κατά τη συμμετοχική παρατήρηση (σχολείο, οικογένεια) ο πα

ρατηρητής θα πρέπει να είναι όσο το δυνατό λιγότερο περιπλεγμένος 
στα γεγονότα, ώστε να μην επηρεάζει τη συμπεριφορά του υπό πα
ρατήρηση προσώπου. Αυτό είναι δυνατό κυρίως σε καθημερινές κα
ταστάσεις, όταν ο παρατηρητής είναι επιφυλακτικός και ο ρόλος του 
είναι παθητικός και φιλικός. Σ’ έναν τέτοιο παρατηρητή εξοικειώ
νονται τα παιδιά (βλέπε Wright, Η. F.: Observational child stydy, στον: 
Mussen p.H. (εκδότης): Handbook of Research Methode in Child 
Development, New York 1960, σελ. 117).

Οι μορφές συμπεριφοράς πού υπόκεινται σε παρατήρηση είναι 
δύο ειδοδν:οι συνεχείς και οι περιστασιακές.Οι συνεχείς, όπως π.χ.εί- 
ναι οι γλωσσικές εκφραστικές ικανότητες, μπορούν να παρατηρηθούν 
σχετικώς εύκολα,ενώ οι περιστασιακές, όπως είναι οι εκρήξεις οργής, 
εμφανίζονται σπανιότερα. IV αυτό πρέπει να "καραδοκεί" ο παρα
τηρητής και να περιγράφει τους όρους κάτω απο τους οποίους εκ- 
δηλιυνονται.

Είπαμε παραπάνω ότι οι προκαθορισμένες παρατηρήσεις γίνονται 
με τη βοήθεια πινάκων ή κατηγοριών συμπεριφοράς.Στην περίπτωση 
αυτή δημιουργούν προβλήματα,τα οποία ανάγονται στο μέσο της πα
ρατήρησης. Οι πίνακες συμπεριφοράς περιλαμβάνουν προκαθορισμέ
νες μορφές συμπεριφοράς,οι οποίες είναι σύνοψη και γενίκευση πολ- 
λιυν επιμέρους παρατηρήσεαχν. Στην κατηγορία π.χ.'Το παιδί εξελίσσει 
επινοήσεις στο παιγνίδι"περιλαμβάνονται πολλές παρατηρήσεις από 
διάφορες καταστάσεις παιγνιδιού και με διαφορετικό εκάστοτε υλικό. 
Οι γενικεύσεις είναι προφανείς και οι απόκλειες των αποχρώσεων 
της ατομικής συμπεριφοράς είναι σε πολλές περιπτιόσεις βέβαιες.

Το πρόβλημα με τις κατηγορίες της συμπεριφοράς οφείλεται στο 
γεγονός ότι αυτές δυσκολεύουν την παρατήρηση όταν δεν είναι σαφιός 
προσδιορισμένες απο πλευράς περιεχομένου. Αλλά και το περιθώριο 
για την ερμηνεία τους είναι πολύ μεγάλο. Επιπλέον ένας πίνακας 
περιέχει, για λόγους οικονομικούς, έναν περιορισμένο αριθμό μορφών 
συμπεριφοράς. Η στενότητα αυτή έχει ως επακόλουθο να καταγρά
φεται ένα περιορισμένο φάσμα της συμπεριφοράς. *

*
Οι υαλοπίνακες αυτοί επιτρέπουν να παρακολουθούμε τα παιδιά στο παι

γνίδι τους χωρίς να μας βλέπουν.

2
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Σοβαρό πρόβλημα παρουσιάζεται και με τη χρησιμοποίηση των 
κλιμάκων παρατήρησης. Στην περίπτωση αυτή εμφανίζονται διαφορές 
μεταξύ των παρατηρητών στις κρίσεις και στις αξιολογήσεις. Υπάρχουν 
παρατηρητές, οι οποίοι αποφεύγουν τις ακραίες τιμές μιας κλίμακας 
και άλλοι χρησιμοποιούν τις περισσότερες φορές τις ακραίες τιμές 
της. Οι ερευνητές χαρακτηρίζουν τις δύο αυτές τάσεις ως σταθερά 
λάθη.

Η προσωπική παιδαγωγική εποπτεία είναι συχνά η αιτία να α- 
ποφεύγονταιοι ακραίες τιμές μιας κλίμακας αξιολόγησης. Ό ταν η νη
πιαγωγός και ο δάσκαλος κρίνουν τα παιδιά της ομάδας τους ως προς 
το χαρακτηριστικό της συνεργασίας, εντάσσουν συνήθως όλα τα παι
διά,ακόμα και τα δύσκολα ή τα παθητικά, στις μεσαίες ή στις υψηλές 
τιμές της κλίμακας.Επομένως οι διακρίσεις μεταξύ των παιδιών είναι 
λίγες. Ε ίναι συνήθως ευκολότερο για τον παρατηρητή να χαρακτηρίσει 
όλα τα παιδιά  θετικώς, παρά να τα παρατηρήσει προσεκτικά και να 
διαπιστώσει τις διαφορές που παρουσιάζουν μεταξύ τους.Αν ο πα
ρατηρητής ή το κρινόμενο πρόσιυπο προσδοκούν θετικές ή αρνητικές 
συνέπειες απο την κρίση, η τάση αυτή γίνεται πιο έντονη. Μια άλλη 
πηγή λαθών είναι η δυσκολία να διακρίνει ο παρατηρητής μια συ
μπεριφορά που νομίζεται και να την οριοθετήσει από τη συμπεριφορά 
που δε νομίζεται. Δεν είναι π.χ. πάντα σαφές αν ένα παιδί αγγίζει 
κάποιο άλλο πραγματικώς τρυφερά ή αν αυτό είναι τυχαίο ή αν ένα 
επιθετικό πα ιδ ί δε θεωρείται τρυφερό.

Τέλος σε μερικές κατηγορίες υπάρχει, παρά τις συγκεκριμενο
ποιήσεις, ένα μεγάλο περιθώριο ερμηνείας και με τον τρόπο αυτό 
παραμένουν οι διαφορές μεταξύ των παρατηρητών σε μεγάλο βαθ
μό.Υπάρχουν και άλλες πηγές λαθών, τις οποίες δεν μπορούμε να 
αποκλείσουμε. Τέτοιες είναι οι επιδράσεις της προσωπικότητας του 
παρατηρητή, τα εσφαλμένα συμπεράσματα κ.τ.λ. (βλέπε Cattel και 
Digman,1964 στο Merkens 1972,σελ.78).

Για να είναι μια παρατήρηση αξιόπιστη, πρέπει να καταλήγουν 
στο ίδιο αποτέλεσμα διάφοροι παρατηρητές. Αυτό είναι δύσκολο όταν 
η παρατήρηση είναι συμμετοχική. Γα το λόγο αυτό ο παρατηρητής 
πρέπει να εξετάσει την επίδραση που ασκεί στα υπό παρατήρηση 
πρόσωπα.

Η Ε. Duhm και ο D. Althaus (1979) θεωρούν ότι οι παρατηρήσεις 
με τη βοήθεια ενός πίνακα συμπεριφοράς μπορούν να είναι αξιόπιστες, 
όταν ο παρατηρητής τηρεί τους εξής όρους:

- Γνωρίζει τις κατηγορίες που περιέχονται στο φύλλο παρατήρησης 
(Φ.Π.) με ακρίβεια, ώστε η παρατήρηση να είναι κατευθυνόμενη, η
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ένταξη των μορφών συμπεριφοράς στις κατηγορίες να γίνεται εύκολα 
και η ερμηνεία να μη δυσκολεύεται.

- Το πρόσωπο που κρίνει ο παρατηρητής είναι καλά γνωστό σ' 
αυτόν.

- Η παρατήρηση γίνεται κάτω απο καθημερινές συνθήκες.
- Παίρνει μια επιφυλακτική και ουδέτερη στάση, για  να μην ε

μπλέκεται έντονα στα γεγονότα. Επανελέγχει συνεχώς κατά πόσο έχει 
εμπλακεί σ’αυτά.

- Για να αυξάνει την αξιοπιστία της κρίσης του, μπορεί να τη 
συγκρίνει με τις κρίσεις και άλλων παρατηρητών για το ίδιο πρό- 
σωπο(π.χ. να συμπληρώνει απο κοινού με άλλους παιδαγωγούς το 
Φ.Π. ενός παιδιού). Οι κρίσεις γίνονται επίσης πιο αξιόπιστες όταν 
προέρχονται απο ανεξάρτητους παρατηρητές. Εκεί επανελέγχεται και 
η προσωπική οπτική του κάθε παρατηρητή.

- Έ χ ε ι ανοιχτό τον κατάλογο των μορφών συμπεριφοράς. Ό σες 
μορφές συμπεριφοράς δεν περιλαμβάνονται στο Φ.Π. μπορούν να συ
μπληρώνονται.

- Ποσπαθεί να κάνει προσεκτικές διακρίσεις στις εκτιμήσεις του.
- Το αποτέλεσμα της παρατήρησης καθαυτό δεν πρέπει να οδηγεί 

σε αρνητικές συνέπειες για τον παρατηρητή ή για το υπό παρατήρηση 
πρόσωπο.

Τα μεθοδολογικά προβλήματα που περιγράψαμε μπορούν να λυ
θούν με τις δοκιμαστικές έρευνες, των οποίων στόχος είναι η δοκιμή 
και η βελτίουση των Φ.Π. και η εκπαίδευση των παρατηρητών. Προσ
λαμβάνονται ορισμένοι παρατηρητές (φοιτητές του Π.Τ., νηπιαγωγοί, 
δάσκαλοι, παιδαδωγοί γενικούς) και κατατοπίζονται σε βάθος για τους 
στόχους και τα περιεχόμενα της παρατήρησης και εκπαιδεύονται σ’ 
αυτή. Χρησιμοποιείται επίσης και ένας παρατηρητής ελέγχου, ο οποίος 
δεν εκπαιδεύεται και δεν παίρνει σαφείς πληροφορίες για τη μεθο
δολογία, για τα μέσα και για το περιεχόμενο του προγράμματος πα
ρατήρησης. Γίνεται η μύησή του μόνο στον τρόπο ενέργειας κατά 
την παρατήρηση.

Έ ν α  άλλο μεθοδολογικό πρόβλημα συνδέεται με τη διάρκεια του 
χρόνου παρατήρησης. Το πρόβλημα αυτό μπορεί να λυθεί ως εξής: 
Κάθε παρατηρητής παρατηρεί μαζί με ένα δεύτερο παρατηρητή το

♦
Οι κλίμακες συχνότητας συμπεριφοράς που αναφέρθηκαν παραπάνω πα 

ραιτούνται απο τη χρήση χρονικών μονάδων παρατήρησης.
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ίδιο πα ιδ ί γ ια  14 ημέρες και για  20 λεπτά κάθε πρωινό (μεταξύ 9 
και 12). Η χρονική μονάδα παρατήρησης ανέρχεται σε 45 δευτερό
λεπτα. Ό ταν το παρατηρούμενο παιδί παρουσιάσει στο χρονικό αυτό 
διάστημα μια συμπεριφορά που περιλαμβάνεται στο Φ.Π., καταχω- 
ρείται με μια κάθετη γραμμή. Ό σ ες φορές και αν εμφανισθεί μια 
συμπεριφορά μέσα στα 45 δευτερόλεπτα σημειώνεται μόνο με μια 
γραμμή. Αν καταχωρηθεί ν -φορές, αυτό σημαίνει ότι έχει παρα
τηρηθεί σε ν μονάδες χρόνου. Η εγγραφή αυτή δε δίνει πληροφορίες 
αν ένα πα ιδ ί έδςιξε πολλή ή λίγη απο τη συγκεκριμένη συμπεριφορά 
σε μια χρονική μονάδα. Χρησιμοποιείται όμως αυτή η διαδικασία, 
γιατί είναι δύσκολο να βρούμε ενιαίες διατομικές κλίμακες και να 
εγγυηθούμε την τήρησή τους. Αν όμως σ’ ένα πα ιδ ί παρατηρηθεί μια 
ορισμένη συμπεριφορά σ’ ένα μεγαλύτερο αριθμό χρονικών μονάδων 
απ’ ό,τι σ’ ένα άλλο, αυτό σημαίνει ότι η συμπεριφορά αυτή εμφανίζεται 
συχνότερα. Με άλλες λέξεις δεχόμαστε ότι η συχνότητα της συμπε
ριφοράς δεν περιορίζεται σε στενά χρονικά διαστήματα, αλλά δια- 
κυμάίνεται σε μεγαλύτερο χρόνο.

Μετά την παρέλευση μιας χρονικής μονάδας (45 δευτερολέπτων) 
διακόπτεται η παρατήρηση 15 δευτερόλεπτα και αρχίζει εκ νέου, μέχρι 
να συμπληρωθούν συνολικά 5 λεπτά παρατήρησης-διακοπής. Κάθε παι
δ ί υποβάλλεται 4 φορές σε παρατήρηση απο 5 λεπτά (20 λεπτά) κάθε 
πρωινό (G raudenz / Altmeyer 1982 ).

*
Με τον όρο πρωινό εννοούμε το χρονικό διάστημά μεταξύ 9 και 12 π.μ.
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3.Το φύλλο παρατήρησης (Φ.Π.). Σκοπός και περιεχόμενο

α. Σκοπός του Φ.Π.

Το Φ.Π. είναι ένα εργαλείο για τη συστηματική παρατήρηση της 
συμπεριφοράς του παιδιού στο νηπιαγωγείο. Αποτελείται από έναν 
πίνακα με προκαθορισμένες μορφές συμπεριφοράς. Η νηπιαγωγός 
ή ο ερευνητής κατευθύνουν την προσοχή τους στο να διαπιστώσουν 
αν και πόσο εμφανίζονται οι προκαθορισμένες μορφές συμπεριφοράς. 
Τα Φ.Π. διαφέρουν μεταξύ τους"τόσο ως προς το περιεχόμενο, δηλαδή 
ως προς τις κατηγορίες της συμπεριφοράς που υπόκεινται σε παρατήρη
ση, όσο και ως προς τη διάρκεια του χρόνου παρατήρησης. Ό σον 
αφορά στο χρόνο παρατήρησης, αυτός μπορεί να είναι προκαθορι
σμένος ως προς τον αριθμό των ημερών και ως προς τον αριθμό των 
ωρών ή λεπτών ανά ημέρα. Επίσης μπορεί να χρησιμοποιούνται και 
χρονικές μονάδες παρατήρησης και διακοπής της παρατήρησης.

β. Το περιεχόμενο του Φ.Π·

Το περιεχόμενο του Φ.Π.καθορίζεται από τον ερευνητή, ανάλογά 
με τα επιστημονικά του διαφέροντα και με τους τομείς της συμπε
ριφοράς του παιδιού ή της νηπιαγωγού που θέλει να παρατηρήσει. 
Πριν οριστικοποιηθεί το περιεχόμενό του εφαρμόζεται πολλές φορές 
στο νηπιαγο)γείο και οι κατηγορίες της συμπεριφοράς παίρνουν την 
οριστική τους μορφή και θέση στο Φ.Π. βάσει εμπειρικών αποτελε
σμάτων (ανάλυση παραγόνπυν κ.τ.λ.) Η Ε. DUHM και ο D. AL- 
THAUS (1979) κατασκεύασαν ένα Φ.Π., το οποίο περιλαμβάνει τους 
εξής 5 βασικούς τομείς συμπεριφοράς (σε παρένθεση αναφέρεται ο 
αριθμός των κατηγορούν συμπεριφοράς , π.χ. Ν = 6):

I. Την προσέλευση του παιδιού στο νηπιαγωγείο ( Ν = 6 )

II. Τη συναισθηματική και κοινωνική συμπεριφορά του παιδιού 
( Ν = 32 )

III Τη συμπεριφορά του παιδιού στο παιγνίδι (Ν = 11 )

IV. Τη γλωσσική συμπεριφορά του παιδιού (Ν= 13 )
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V. Τη συμπεριφορά του παιδιού κατά την εργασία (Ν = 16)
Συνολικώς το Φ.Π. των παραπάνω ερευνητών περιλαμβάνει 78 

κατηγορίες συμπεριφοράς με συγκεκριμένη διατύπωση, π.χ.
" Το παιδί πηγαίνει στην αίθουσα χωρίς να το καλέσουν"

✓η
" Αρπάζει το παιγνίδι των άλλων παιδιών"

ή
" Εργάζεται με επιμονή "

Οι παραπάνω μορφές συμπεριφοράς παρατηρούνται ή σε ειδικές 
καταστάσεις (π.χ. κατά την προσέλευση στο νηπιαγωγείο, κατά τη 
διάρκεια της εργασίας) ή σε μη ειδικές καταστάσεις, όπως συμβαίνει 
με τη συναισθηματική και με την κοινωνική συμπεριφορά του παιδιού.

Οι GRAUDENZ / ALTMEYER ( 1982 ) ερεύνησαν τη συναι
σθηματική και την κοινωνική συμπεριφορά των παιδιών του νηπια
γωγείου με βάση ένα πιο διαφοροποιημένο Φ.Π. Περιέχει 11 επιμέρους 
τομείς της συμπεριφοράς, συναισθηματικής και κοινωνικής, τους εξής:

1. Γενική επαφή + ( θετική )
2. Γενική επαφή - (αρνητική )
3. Επαφή ως βοήθεια
4. Αλληλεγγύη ( θετική και αρνητική )
5. Επιθετικότητα
6. Ευεξία
7. Αυτοπεποίθηση
8. Αναζήτηση αναγνώρισης στα παιδιά
9. Αναζήτηση αναγνώρισης στον ενήλικο
10. Αυτοδύναμη δράση
11. Αυτοϋποστήριξη

Για την παρατήρηση και καταγραφή της συμπεριφοράς της νη
πιαγωγού απέναντι στα παιδιά κατασκεύασαν ένα Φ.Π. με τους α
κόλουθους 9 τομείς:

1. Καθοδηγεί τα παιδιά
2. Δικαιολογεί την καθοδήγηση
3. Υποκινεί τα παιδιά
4. Ασχολείται με τα παιδιά
5. Είναι φιλική στα παιδιά
6. Δείχνει στα παιδιά κοινωνική συμμετοχή
7. Επιβεβαιώνει τα παιδιά
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8. Αποδέχεται και σέβεται τα παιδιά
9. Τιμωρεί τα παιδιά.
Το Φ.Π.,αφού πάρει την τελική του μορφή μετά από δοκιμαστικές 

εφαρμογές και απο στατιστικές αναλύσεις (ανάλυση παραγόντων, πο
σοστιαίες τιμές κ.τ.λ.) δίνει τη δυνατότητα στη νηπιαγωγό (ή στον 
ερευνητή ανάλογα):

1. Να προβεί με μεγαλύτερη συστηματικότητα στον εντοπισμό των 
παιδιών που έχουν προβλήματα συμπεριφοράς και να παρακολουθήσει 
την εξέλιξη των αποκλίσεων τους με επανειλημμένες παρατηρήσεις.

2. Να αρχίσει την προσφορά συστηματικών βοηθειών και να ε
λέγξει την αποτελεσματικότητά τους με επανάληψη της παρατήρησης, 
ενδεχομένως και με άλλους παρατηρητές.

3. Να γνωρίσει το επίπεδο του συνόλου των παιδών της ομάδας 
της σε ορισμένους τομείς, όπως είναι η συμπεριφορά στο παιγνίδι, 
η γλωσσική ικανότητακ.τ.λ., με συστηματικές παρατηρήσεις όλων των 
παιδιών και να δημιουργήσει "σημεία στήριξης” για τη χρησιμοποίηση 
μέτρων ενίσχυσης σε παιδιά που έχουν ανάγκη.

4. Να συσχετίσει το αποτέλεσμα της παρατήρησης του κάθε παιδιού 
με το επίπεδο της ομάδας. Με τον τρόπο αυτό είναι ενδεχόμενο να 
αλλάξει η νηπιαγωγός την άποψη που έχει σχηματίσει για το κάθε 
παιδί και να ρυθμίσει ανάλογα τη συμπεριφορά της απέναντι σ’ αυτό. 
Είναι επίσης δυνατό να σχηματίσει μια άλλη γνώμη για ένα παιδί, 
αν το παρατηρήσει και μια άλλη νηπιαγωγός και συγκρίνει τα δύο 
αποτελέσματα της παρατήρησης.

γ. Η εφαρμογή τουΦ,Π.

Με το Φ.Π. που κατασκεύασαν η Ε .Ο υΗ Μ ,και D.ALTHAUS η 
παρατήρηση γίνεται ως εξής: Η νηπιαγιογός παίρνει μέρος στις δρα
στηριότητες της ομάδας (συμμετοχική παρατήρηση) και κρατά μερικές 
σημεκυσεις για όσα παρατηρεί την ίδια στιγμή ή λίγο μετά. Αφού 
τελεκόσει την παρατήρηση, παίρνει το Φ.Π. και καταγράφει τις πα
ρατηρήσεις της στις αντίστοιχες προκαθορισμένες κατηγορίες συμπε
ριφοράς. Μ πορεί όμως να χρησιμοποιεί το Φ.Π. από την αρχή και 
να καταγράφει αμέσως τις παρατηρήσεις της, όταν το έχει μελετήσει, 
έχει κάμει δοκιμαστικές παρατηρήσεις και το γνωρίζει καλά.

'Οταν η νηπιαγωγός ή ο ερευνητής γνωρίζει καλά τα παιδιά, τότε 
αποφεύγει και λάθη που οφείλονται στη λήθη, στην περίπτωση που 
δε συμπληριυνει το Φ.Π. κατά τη διάρκεια της παρατήρησης. Τις πι-
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θανές υποκειμενικές στάσεις απέναντι στο παιδί, οι οποίες αλλοιώνουν 
την αξιολόγηση, τις ελέγχει η νηπιαγιυγός, όταν πραγματοποιεί τις 
παρατηρήσεις της μαζί με μια δεύτερη νηπιαγιογό. Αυτό πρέπει να 
γίνεται ιδιαίτερα, όταν πρόκειται για παρατήρηση παιδιιόν με απο
κλίσεις συμπεριφοράς.

Το Φ .Π .περιέχει ένα μεγάλο αριθμό κατηγοριών συμπεριφοράς 
και είναι πολύ δύσκολο για  τη νηπιαγωγό να τις παρατηρεί συγχρό- 
νως.Για το λόγο αυτό συνιστάται να το χωρίζει σε τομείς συμπεριφοράς 
και να κάνει κετευθυνόμενες παρατηρήσεις. Π.χ. την πριότη ημέρα 
παρατηρεί την πρόσέλευση του παιδιού στο νηπιαγωγείο, τη δεύτερη 
παρατηρεί την κοινωνική και τη συναισθηματική του συμπεριφο
ρά,κ.τ.λ. Οι συστηματικές παρατηρήσεις, όταν γίνονται στην αρχή και 
στο τέλος του χρόνου φοίτησης του παιδιού στο νηπιαγιογείο, επι
τρέπουν να γίνουν σαφείς οι μεταβολές μορφών της συμπεριφοράς 
και δίνουν τη δυνατότητα στη νηπιαγωγό να σχηματίσει μια ακρι
βέστερη εικόνα για ορισμένα παιδιά  και για ορισμένους τομείς της 
συμπεριφοράς.

δ. Η καταγραφή και η ερμηνεία των παρατηρήσεων

Η εκτίμηση της συμπεριφοράς του παιδιού από τον παρατηρητή 
σημειώνεται δίπλα από την αντίστοιχη κατηγορία που περιέχεται στο 
Φ.Π. με το βαθμό της συχνότητας που εμφανίζεται. Χρησιμοποιείται 
δηλαδή η κλίμακα των 5 βαθμιδών.

1 2 3 4 5
ποτέ σπάνια μερικές Φορές συχνά πάντοτε

(άλλστε ναι 
άλλοτε άχι)

π.χ. προφέρει λάθος το φθόγγο ρ (5) 
προφέρει λάθος το φθόγγο σ (1)

Η κλίμακα αυτή είναι ανεξάρτητη απο τη γλωσσική ικανότητα 
έκφρασης του παρατηρητή, δίνει λεπτομερείς και διαφοροποιημένες 
πληροφορίες για  κάθε πα ιδ ί και αυξάνει τη συγκρισιμότητα των πα
ρατηρήσεων τόσο μεταξύ των παιδιών όσο και μεταξύ των παρα
τηρήσεων για  το ίδιο παιδί, όταν υπάρχουν χρονικές αποστάσεις με
ταξύ τους. Με τον τρόπο αυτό γίνονται έκδηλες οι μεταβολές της 
συμπεριφοράς στο χρόνο ή οι πιθανές στασιμότητες σε μερικές κα-
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τηγορίες της συμπεριφοράς. Με την παράλληλη τοποθέτηση των δε
δομένων της παρατήρησης αποκτά η νηπιαγωγός ή ο ερευνητής μια 
συνοπτική εικόνα για μια ομάδα ή για ένα παιδί/Οταν π.χ. η νη
πιαγωγός παρατηρεί ότι το X παιδί "σπάνια εκφράζει τις επιθυμίες 
του " και ότι " αποφεύγει συχνά τα άλλα παιδιά", τότε γράφει το 
1 ή αντίστοιχος το 4 στον κύκλο πίσω απο την αντίστοιχη μορφή 
συμπεριφοράς. Η επανάληψη της παρατήρησης μετά απο 6 μήνες δεί
χνει τις ακόλουθες μεταβολές:

Π αράδειγμα

1. Παρατήρηση 2. Παρατήρηση
Εκφράζει τις επιθυμίες του (1) (4)
Αποφεύγει άλλα παιδιά (4) (2) ·

Για τις κατηγορίες της συμπεριφοράς των οποίων το περιεχόμενο 
είναι αρνητικό (π.χ. αποφεύγει άλλα παιδιά) ο κύκλος αξιολόγησης 

• μετακινείται στο Φ.Π. προς τα δεξιά, ώστε η νηπιαγωγός ή ο ερευνητής 
να συνοψίζει ταχύτερα το αποτέλεσμα της παρατήρησης.

Π αράδειγμα
Διηγείται και εκθέτει γεγονότα απο μόνο του στη 

νηπιαγοογό ( 5 )
Το παιδί μιλάει μόνον όταν ερωτάται ( 1 )

Τα αποτελέσματα της έρευνας για ένα μεγάλο δείγμα παιδιών 
μετάτρέπονται σε εκατοστιαίες τιμές για κάθε βαθμίδα της κλίμακας 
(ποτέ, σπάνια, μερικές φορές, συχνά, πάντοτε ) και σχηματίζεται το 
φύλλο αξιολόγησης. Οι εκατοστιαίες τιμές (ποσοστά) είναι μια βαθ
μίδα προσανατολισμού για τη νηπιαγωγό. Αν παρατηρήσει π.χ. ότι 
ο Γιοίργος σπάνια μιλάει με άλλα παιδιά, τότε βρίσκει στο φύλλο 
αξιολόγησης ποιο ποσοστό των παιδιών της ηλικίας ( 5 - 6  ετών ) 
δείχνουν την ίδια συμπεριφορά. Με τον τρόπο αυτό η νηπιαγωγός 
συγκρίνει τις παρατηρήσεις της για το κάθε παιδί όχι μόνο με το 
επίπεδο της ομάδας της αλλά και με μια μεγαλύτερη ομάδα της ίδιας 
ηλικίας, η οποία αποτελεί ένα μέτρο σύγκρισης.

Στις παρατηρήσεις με βάση το Φ.Π. των Craudenz/Altmeyer μέτρο 
σύγκρισης για κάθε επιμέρους περίπτωση μπορεί να αποτελέσει ο 
μέσος όρος του δείγματος για κάθε μορφή συμπεριφοράς.

Το Φ.Π. δίνει μια συνοπτική εικόνα των χαρακτηριστικών μορφών 
συμπεριφοράς των παιδιών του νηπιαγωγείου, δείχνει τις σχέσεις με-
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ταξύ μορφών συμπεριφοράς σε διαφορετικές καταστάσεις και προ
σφέρει σημεία στήριξης για περαιτέριυ κατευθυνόμενες παρατηρήσεις 
και έρευνες. Από τα επιμέρους αποτελέσματα της παρατήρησης μπο
ρούν να προκύψουν υποδείξεις για τη λήψη ειδικιον μέτριυν. Με την 
επανάληψη των παρατηρήσεων μπορούν να προσδιορισθούν οι μορφές 
της συμπεριφοράς που μεταβάλλονται με την πάροδο του χρόνου ή 
επηρεάζονται με τη βοήθεια ορισμένων μέτρων και οι μορφές συ
μπεριφοράς που παραμένουν σχετικώς σταθερές. Το Φ.Π. δε δίνει 
πληροφορίες για τις αιτίες της συμπεριφοράς, προσφέρει όμως εν
δείξεις για ερμηνεία με τη βοήθεια παραγόντιον συμπεριφοράς, οι 
οποίοι επιβεβαιώνονται με τις στατιστικές αναλύσεις. Σύμφωνα με 
το Φ.Π. της E.Duhm και του D. Althaus ( 1975 ) οι ενδείξεις ερ
μηνείας αναφέρονται:

1. στην πρακτική και στη συναισθηματική αυτοτέλεια κατά την 
προσέλευση του παιδιού στο νηπιαγωγείο (κατηγορίες 1 -6 ),

2. στην κοινωνική ενεργητικότητα ή παθητικότητα και στην ένταξη 
του παιδιού στην ομάδα (κατηγορίες 8 - 21 ),

3. στη συναισθηματική και στην κοινωνική αυτοτέλεια απέναντι 
στη νηπιαγωγό (κατηγορίες 22 - 27 ),

4. στην επιθετική συμπεριφορά απέναντι στα άλλα παιδιά και 
απέναντι στη νηπιαγωγό (κατηγορίες 28 - 38)

5. στην ένταση και στη παραγωγικότητα κατά τη διάρκεια του 
παιγνιδιού (κατηγορίες 39 - 49 ),

6. στη γλωσσική συμπεριφορά και στη γλωσσική ικανότητα (κα
τηγορίες 50 - 62 ),

7. στη συμπεριφορά κατά την εργασία,στη θετική στάση έναντι 
της εργασίας ή στις διαταραχές της συμπεριφοράς κατά την εργασία 
(κατηγορίες 63 - 78 ).

Οι παραπάνω συγγραφείς παραθέτουν ένα παράδειγμα παρατήρη
σης και ερμηνείας της συμπεριφοράς, το οποίο αναφέρεται σ’ ένα 
παιδί ηλικίας 5 : 4 ετών. Το παιδί αυτό, σύμφωνα με την αξιολόγηση, 
παρουσιάζει μια ορισμένη έλλειψη πρακτικής αυτοτέλειας, αφού σπά
νια ξεντύνεται μόνο του (κατηγορία 2 ) και σπάνια πηγαίνει χωρίς 
πρόσκληση στο χώρο της ομάδας ( κατηγορία 3 ), δηλαδή στην αίθουσα 
του νηπιαγωγείου. Σαφείς ενδείξεις δε δίνει εντούτοις το Φ.Π. για 
έλλειψη αυτοτέλειας στην κοινωνική και συναισθηματική συμπεριφορά 
(κατηγορίες 22, 23, 24, 25, 26) ούτε στη συμπεριφορά στο παιγνίδι 
(κατηγορία 49 ) ούτε στην εργασία (κατηγορία 74).
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Οι αξιολογήσεις ως προς την κοινωνική και τη συναισθηματική 
συμπεριφορά του παιδιού αυτού είναι οι εξής:

Κατηγορία 7. Το παιδί διηγείται πολύ σπάνια (ποτέ) από μόνο του 
στην ομάδα

Κατηγορία 8. Το παιδί διηγείται σπάνια από μόνο του στη 
νηπιαγωγό

Κατηγορία 9. Πολύ σπάνια (ποτέ) θέτει ερωτήσεις και πολύ σπάνια 
θέλει να γνωρίζει πολλά για ένα πράγμα

Κατηγορία 10. Εκφράζει σπάνια τις επιθυμίες του
Κατηγορία 11. Πολύ σπάνια κάνει προτάσεις
Κατηγορία 13. Μιλάει συχνά μόνο όταν ερωτάται
Κατηγορία 14. Μιλάει συχνά μόνο όταν εξωτερικεύει μια επιθυμία
Κατηγορία 15. Μιλάει συχνά μόνο με τη νηπιαγωγό
Κατηγορία 16. Μιλάει πολύ συχνά μόνο με λίγα παιδιά
Κατηγορία 17. Μιλάει πολύ σιγά πάντοτε
Κατηγορία 18. Είναι συχνά φοβισμένο και συνεσταλμένο απέναντι! 

στη νηπιαγωγό
Κατηγορία 19. Στην ομάδα είναι πάντοτε βουβό και δειλό
Κατηγορία 21. Υποτάσσεται πάντοτε

Οι παρατηρήσεις αυτές συγκρινόμενες με τις ποσοστιαίες τιμές 
των κατηγοριών 7 - 2 1  του φύλλου αξιολόγησης (Φ.Α.) δείχνουν μια 
φτο)χή κοινωνικότητα και αυτοϋποστήριξη του συγκεκριμένου παιδιού. 
Αντιθέτως σπάνια εμφανίζεται επιθετική συμπεριφορά είτε α>ς αυ- 
τοεπιθετικότητα είτε ως ετεροεπιθετικότητα. Στη συμπεριφορά του 
παιγνιδιού όμως υπάρχει μια περαιτέριο ένδειξη για φτωχή κοινωνική 
επαφή. Παίζει σπάνια με άλλα παιδιά (κατηγορία 46 ). Παίζει όμως 
συχνά με επιμονή (κατηγορία 40 ), προτιμά συχνά κατασκευαστικά 
παιγνίδια (κατηγορία 45) και δείχνει επίσης μερικές επινοήσεις στο 
παιγνίδι (κατηγορία 42). Στη γλωσσική συμπεριφορά υπάρχουν εν
δείξεις για φτωχή αυθορμησία (κατηγορίες 50, 51, 56). Η φτωχή αυ- 
θορμησία δεν οφείλεται σε ελλειπή γλωσσική ικανότητα ( κ α τ η γ ο ρ ί ε ς  

52, 53, 58, 59, 60, 61, 62) αλλά μάλλον σε μειωμένη κοινωνική επαφή.
Στην εργασία η συμπεριφορά του δεν είναι παράξενη. Κατανοεί 

συχνά τις οδηγίες (κατηγορίες 63, 66) αλλά πρέπει να ενθαρρυνθεί 
για να τελειώσει την εργασία του (κατηγορία 77). Το στοιχείο αυτό 
μπορεί να είναι ένδειξη έλλειψης αυτοπεποίθησης. IV αυτό πρέπει 
να διενεργηθούν περαιτέρω παρατηρήσεις για τη συμπεριφορά του 
παιδιού, όταν δεν το υποστηρίζει η νηπιαγωγός, για τις αντιδράσεις
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του στην περίπτωση αποτυχίας και στις καταστάσεις συναγωνισμόν 
(π.χ. αποφεύγει το συναγωνισμό; )κ.τ.λ.

Σύμφωνα με το αποτέλεσμα της παρατήρησης το συγκεκριμένο 
παιδί εντυπωσιάζει με την κοινωνική και τη γλωσσική του συστολή 
(μιλάει με λίγα παιδιά) και με τη μικρή του αυτούποστήριξη. Τα μέτρα 
ενίσχυσης, που ενδεχομένως θα ληφθούν, πρέπει να στρέφονται προς 
την ενεργητική συμπεριφορά του παιδιού στα πλαίσια της ομάδας 
και προς την προώθηση της γλωσσικής δραστηριότητας και της αυ
τοπεποίθησης. Οι γνώσεις της νηπιαγωγού για το παιδί και για την 
οικογένειά του, οι πληροφορίες απο την παρατήρηση, σε συνδυασμό 
με περαιτέρω κατευθυνόμενες παρατηρήσεις, θα βοηθήσουν να λη
φθούν πιο διαφοροποιημένα μέτρα ενίσχυσής του. Συμπληρωματικές 
παρατηρήσεις είναι αναγκαίες π.χ. για την κατηγορία 16. " Μιλάει 
πάντοτε με λίγα παιδιά ". Εδώ πρέπει να διαπιστωθεί με ποιά παιδιά 
μιλάει και κάτω απο ποιές συνθήκες και πώς διαδραματίζεται η συ
νομιλία του με τα λίγα παιδιά. Για να ενισχύσει η νηπιαγωγός σε 
μια τέτοια περίπτωση τη γλωσσική και την κοινωνική συμπεριφορά 
του παιδιού, μπορεί, αρχίζοντας από τη μικρή ομάδα παιδιών στην 
οποία μιλάει ο Γιοίργος, να δημιουργήσει όμοιες καταστάσεις συνο
μιλίας και κοινωνικής επαφής και βαθμιαίως να διευρύνει τη μικρή 
ομάδα.

Μια περαιτέρω βοήθεια που προσφέρει στη νηπιαγωγό το Φ.Π. 
είναι οι άμεσες υποδείξεις που κάνει για να αρχίσει επαφές και συ
ζητήσεις με τους γονείς του παιδιού. Ζητά π.χ. πληροφορίες για τη 
συμπεριφορά επαφής και αυτοϋποστήριξης του Γιώργου στα πλαίσια 
της οικογένειας, παίρνοντας ως αφορμή τις παρατηρήσεις στις κα
τηγορίες 12, 18, 19, 21,46 και αντιστοίχως στις κατηγορίες 10, 14, 
17.

Το παράδειγμα που αναφέραμε δείχνει ότι:
-Πολλές μορφές συμπεριφοράς μπορούν να περιγραφούν με το 

Φ.Π.
-Απαιτούνται εντούτοις συμπληρωματικές πληροφορίες για να 

σχηματίσουμε μια πλήρη εικόνα της προσωπικότητας.
-Η αριθμητική διαβάθμιση των αξιολογήσεων της συμπεριφοράς 

δίνει μια διαφοροποιημένη εξήγηση για το περιεχόμενο της εν λόγω 
συμπεριφοράς.

-Οι επιμέρους τομείς της παρατήρησης (παιγνίδι, εργασία) α- 
ναφέρονται σε διάφορες πλευρές της συμπεριφοράς, οι οποίες βρί
σκονται σε σχέση μεταξύ τους.

-Από τις παρατηρήσεις προκύπτουν υποδείξεις για μέτρα ενίσχυ-
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σης της ομάδας ή μελών της ομάδας.
-Σημαντικές προεκτάσεις από τις παρατηρήσεις προκύπτουν και 

για τους γονείς των παιδιών.
-Από τις πρώτες αξιολογήσεις που προέκυψαν από την παρατήρηση 

της συμπεριφοράς δεν είναι δυνατόν να καταλήξει ο παρατηρητής 
σε διάγνωση. Πρέπει να γίνουν και άλλες παρατηρήσεις και αξιο
λογήσεις.

-Η επανάληψη των παρατηρήσειυν της συμπεριφοράς συμβάλλει 
και στον έλεγχο των μέτρων ενίσχυσης.

ε) Σ τα τ ισ τ ικ ή  ανά λυσ η  τω ν α π ο τελ εσ μ ά τω ν  τ η ς  π α ρ α τή ρ η σ η ς

Για να ελεγχθεί η σημαντικότητα και η σύνθεση των επιμέρους 
μορφών της συμπεριφοράς, τα αποτελέσματα της παρατήρησης υπο
βάλλονται σε στατιστική ανάλυση (ανάλυση παραγόντων, μέθοδος κυ- 
ρίιυν συνιστωσών ). Με την πρώτη στατιστική ανάλυση γίνεται εν
δεχομένως αναθεώρηση του Φ.Π., η οποία οδηγεί σε μείίοση ή σε 
αύξηση των κατηγοριών συμπεριφοράς.Με την αναθεωρημένη μορφή 
του Φ.Π. γίνονται νέες παρατηρήσεις και επακολουθεί δεύτερη στα
τιστική ανάλυση (2η ανάλυση παραγόντων κ.τ.λ.).

Με το Φ.Π. που χρησιμοποίησαν η E.Duhm και ο D.Althaus 
(1979) για την παρατήρηση της συμπεριφοράς των παιδιών του νη
πιαγωγείου ηλικίας 4-6 ετών ερμηνεύθηκαν 9 παράγοντες:

I. Συμπεριφορά κατά την εργασία,
II. Επιθετική συμπεριφορά,
III. Κοινωνική ενεργητικότητα,
IV. Συναισθηματική εξάρτηση, επιδίωξη προσοχής,
V. Ικανότητα άρθρωσης,
VI. Συμπεριφορά στο παιγνίδι,
VII. Γλωσσική συμπεριφορά,
VIII. Προσέλευση του παιδιού στο νηπιαγωγείο,
IX. Αυτοϋποστήριξη.

Μεγάλη σημασία αποκτά και η ανάλυση της εξέλιξης των παιδιών. 
Εδώ πρόκειται για το ερώτημα αν η συμπεριφορά των παιδιών σε 
δύο παρατηρήσεις, που απέχουν χρονικά μεταξύ τους ένα ή δύο χρό
νια,κρίνεται ως ίδια ή ως σημαντικά διαφορετική (χρησιμοποιείται 
το t- corr - test σε μια πιθανότητα λάθους π.χ. 5%).
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Είναι τα παιδιά στο τέλος του χρόνου φοίτησης στο νηπιαγωγείο 
πιο αυτοτελή, κοινωνικός ενεργητικότερα, συναισθηματικός ασφα
λέστερα; Η συμπεριφορά τους στο παιγνίδι κρίνεται ως εντονότερη, 
καρτερικότερη και δημιουργικότερη; Ποια εξέλιξη έχουν τα παιγνίδια 
ρόλου και κατασκευής; Ποιο είναι το γλωσσικό επίπεδο των παιδιών; 
Έγινε η εργασία τους πιο σκόπιμη, πιο γρήγορη και πιο αυτοτελής; 
Ποιες κατηγορίες συμπεριφοράς έμειναν σταθερές; Από τι μπορεί 
να εξαρτάται η μεταβολή ή η σταθερότητα των επιμέρους μορφών 
της συμπεριφοράς; Ποια τελικώς βοήθεια προσφέρουν τα στατιστικά 
στοιχεία των παρατηρήσεων στη νηπιαγωγό και στους γονείς;

Η ανάλυση της εξέλιξης μπορεί να φωτίσει και ένα σοβαρό πρό
βλημα. Τα παιδιά που κρίνονται ως αδύναμα σχολικός, δηλαδή αυτά 
που χαρακτηρίζονται ως σχολικός ανώριμα ή αυτά που επαναλαμ
βάνουν μια ή δυο τάξεις, διαφέρουν από τα άλλα παιδιά στην αρχή 
του χρόνου φοίτησης στο νηπιαγωγείο ως τετράχρονα ή πεντάχρονα 
και στο τέλος ως εξάχρονα στη συμπεριφορά που υπόκειται σε πα
ρατήρηση;
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ΦΥΛΛΟ Π ΑΡΑΤΗ ΡΗ ΣΗ Σ Ν Η Π ΙΩ Ν  Η ΛΙΚ ΙΑΣ 4-6 ΕΤΩΝ

Επώνυμο και όνομα του παιδιού:..............................................
Ηλικία του παιδιού ...... Ημερομηνία γέννησης.......................

(Ημέρα,μήνας,έτος)
"Ιδρυμα:......................................................................................

Αριθμός μεγαλύτερων αδελφουν.................................................
Αριθμός μικρότεροι αδελφών................................................... .
Επάγγελμα πατέρα:......................................................................
Επάγγελμα μητέρας:.....................................................................
Παρατήρηση στιζ:..........................................................................

Απο τον (την):
(ημέρα,μήνας, έτος)

Παρακαλο) εκτιμήσατε τη συμπεριφορά που παρατηρήσατε ως 
προς τη συχνότητα που εμφανίζεται και σημεκυστε στον κύκλο δεξιά, 
δίπλα από τη σχετική μορφή συμπεριφοράς, την αντίστοιχη τιμή της 
κλίμακας.

Κλίμακα: 1 2 3 4 5
πολύ σπάνια κάποτε μία έτσι συχνά πάντοτε

(ποτέ) μία αλλιώς

Δίπλα από κάθε μορφή συμπεριφοράς βρίσκεται ένας κύκλος A 
ή ένας κύκλος Β για την κρίση σας.Οι διαφορετικοί ως προς το γράμμα 
κύκλοι είναι σημαντικοί για την αξιολόγηση και δίνουν μια γρήγορη 
επισκόπηση για το αποτέλεσμα της παρατήρησης.

Οι τιμές της κλίμακας 1 και 2 στους κύκλους Α και 4 και 5 στους 
κύκλους Β δείχνουν ότι είναι αναγκαίες συμπληρωματικές παρα
τηρήσεις.Μια συσσώρευση τέτοιων τιμούν στο Φ.Π.απαιτεί προγραμ
ματισμένες παρατηρήσεις του εκάστοτε τομέα συμπεριφοράς και ει
δικά μέτρα ενίσχυσης για το παιδί στο οποίο αναφέρονται

I Π ροσέλευση του πα ιδ ιο ύ  στο ίδρυμα  1

1. Το παιδί έρχεται μόνο του στο νηπιαγωγείο.

A

(2)
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2. Ξεντύνεται μόνο του. (2)
3. Πηγαίνει χιορίς πρόσκληση στην αίθουσα. (2)

Β
4. Όταν to φέρνουν οι γονείς,κλαίει όταν αυτοί
φεύγουν. (1)

5. Κλαίει μεν, αλλά ηρεμεί βραδείας, όταν οι γονείς
έχουν φύγει. (1)

6. Κλαίει ελαφρά. (1)

I I  Κ ο ινω νική  κα ι σ υ να ισ θη μ α τικ ή  συμπερ ιφ ορά  του  π α ιδ ιο ύ

A
7. Το παιδί διηγείται και εκθέτει από μόνο του στα άλλα

παιδιά. (1)
8. Διηγείται και εκθέτει από μόνο του στη νηπιαγωγό. (2)
9. Θέτει ερωτήσεις και θέλει να γνωρίζει πολλά. (1)
ΙΟ.Εκφράζει τις επιθυμίες του. (2)
11. Κάνει προτάσεις (προτείνει να κάμουν κάτι). (2)
12. Συμμετέχει ενεργά στις δραστηριότητες της ομάδας, (3)

Β
13. Το παιδί μιλάει μόνο όταν ερωτάται. (4)
14. Μιλάει μόνο όταν εκφράζει μια επιθυμία. (4)
15. Μιλάει μόνο με την νηπιαγωγό. (4)
16. Μιλάει μόνο με λίγα παιδιά. (5)
17. Μιλάει πολύ σιγά. (5)
18. Είναι δειλό ( ντροπαλό) και συνεσταλμένο απέναντι

στην παιδαγωγό. (4)
19. Στην ομάδα είναι βουβό και δειλό ( ντροπαλό ). (5)
20. Αποφεύγει άλλα παιδιά. (3)
21. Υποτάσσεται στα άλλα παιδιά. (5)
22. Αναζητά προστασία και βοήθεια στη νηπιαγωγό, όταν

έχει δυσκολίες με άλλα παιδιά. (3)
23. Κάθεται κοντά στη νηπιαγωγό. (3)
24. Θέλει να το προσέχουν. (2)
25. Έχει απαιτήσεις και ιδιαίτερες επιθυμίες. (1)
26. Καταγγέλλει άλλα παιδιά στη νηπιαγωγό. (1)
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Β
27. Δυναστεύει την ομάδα. (1)
28. Επιδκοκειδιενέξεις ( γυρεύει καυγάδες). (2)
29. Αρπάζει τα παιγνίδια των άλλων. (2 )
30. Καταστρέφει το προϊόν του παιγνιδιού άλλων παιδιών. (1)
31. Καταοτρέφει το δικό του προϊόν του παιγνιδιού . (2)
32. Επιβάλλει τις επιθυμίες του στα άλλα παιδιά χωρίς επιφύλαξη (1)
33. Είναι ανήσυχο. (1)
34. Χτυπά τοί άλλα παιδιά χωρίς ευδιάκριτη αιτία. (1)
35. Βρίζει και ερίζει όταν η νηπιαγωγός του απαγορεύει
κάτι. (1)

36. Χτυπά τη νηπιαγιογό, όταν του απαγορεύει κάτι. (1)
37. Το αποφεύγουν τα άλλα παιδιά. (1)
38. Μιλάει με δυνατή φωνή (ερίζει). (1)

III Συμπεριφορά στο παιγνίδι
A

39. Το παιδί παίζει εντατικά ( με όλη του τη δύναμη ). (3)
40. Παίζει καρτερικά ( με επιμονή ). (4)
41. Δύσκολα παρατάει το παιγνίδι. (2)
42. Εξελίσσει πολλές επινοήσεις ( εμπνεύσεις) στο
παιγνίδι. (2)
43. Στο παιγνίδι χρησιμοποιεί εκείνο που βλέπει ή ακούει

την κάθε στιγμή. (2)
44. Παίζει παιγνίδια ρόλου και φαντασίας. (2 )
45. Παίζει με υλικό, με το οποίο πρέπει κανείς να χτίσει και να

κατασκευάσε ι κάτι. (4)
4ό.Παίζει μαζί με άλλα παιδιά. (2 )

Β
47. Παίζει με λίγα αντικείμενα παιγνιδιού. (2)
48. Μεταχειρίζεται ομοιόμορφα το υλικό του παιγνιδιού 

( κατασκευάζει τις ίδιες μορφές ή κάνει τις ίδιες
κινήσεις κατά τη χρήση του υλικού). (2)

49. Παίζει μόνο, όταν του πει κανείς τι πρέπει να παίξει. (2)

3
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IV. Γλωσσική συμπεριφορά

A
50. Όταν η νηπιαγιυγός απευθύνεται στο παιδί, αυτό. (2)

απαντά αμέσως. (2)
51. Προσέχει το συνομιλητή του. (2)
52. Μιλάει σαφώς. (4)
53. Μπορεί να εκφράσει κατανοητά αυτό που θέλει να πει. (4)
54. Χρησιμοποιεί πολλές διαφορετικές λέξεις. (3)
55. Μιλάει γραμματικιός σοχπά. (3)
56. Οταν η νηπιαγωγός απευθύνεται σ’αυτό, την Β κοιτάζει χωρίς

να απαντά. (4)
57. Το παιδί αποφεύγει την ομιλία και συνεννοείται με

χειρονομίες. (1)
58. Το παιδί τραυλίζει. (1)
59 Προφέρει λάθος το σ. (1)
60. Προφέρει λάθος το ρ. (1)
61. Προφέρει λάθος το τ. (1)
62. Προφέρει λάθος το... (1)

V. Συμπεριφορά κατά την εργασία

A
63. Το παιδί καταλαβαίνει σωστά τις οδηγίες. (4 )
64. Αρχίζει γρήγορα την εργασία. (3 )
65. Είναι επιδέξιο στη χρήση του υλικού. (3 )
66. Εργάζεται επιμελώς (4)
67. Εργάζεται ευχερώς και γρήγορα. (3 )
68. Το παιδί εκτελεί την εργασία αυτοδύναμα. (3 )
69. Τελειώνει την εργασία του. (4 )
70. Βοηθάει τους συντρόφους του (2 )

Β
71. Κατανοεί αργά τις οδηγίες. (1)
72. Δκπάζει να αρχίσει την εργασία και λέει: "Δεν μπορώ". (3 )
73. Παίζει ή ονειροπολεί, όταν πρέπει να τελειώσει μια

εργασία. (2 )
74. Χρειάζεται βοήθεια από τη νηπιαγωγό. (3 )
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Β
75. Μιμείται τις λύσεις άλλων παιδιών. (1)
76. Σταματά μπροστά στις δυσκολίες. (3)
77. Πρέπει να επαινεθεί και να ενθαρρυνθεί για να τελειώσει την

εργασία του. (4)
78. Πρέπει να πιεσθεί για να τελειώσει την εργασία ( με την

έννοια ότι είναι καθήκον του να το κάμει). (1)

:

» %

ν
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ

Η ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΚΑΙ Η ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ 
ΑΥΤΟΤΕΛΕΙΑ

ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΟΥ ΕΛΛΗΝΙΚΟΥ 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ

(Εφαρμογή του ερωτηματολογίου της Ε. Duhm και Κ. Huss).
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ΓΕΝΙΚΕΣ ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ

Όπως σε όλες τις περιόδους της εξέλιξης έτσι και στην ηλικία 
5 μέχρι 6 ετών τα παιδιά εξελίσσονται, αποκτούν δεξιότητες και 
γίνονται πιο αυτοτελή στη σκέψη και στη δράση τόσο στα πλαίσια 
της οικογένειας, όσο και^στο περιβάλλον του νηπιαγωγείου. Με την 
πάροδο του χρόνου χρειάζονται λιγότερη βοήθεια και παίρνουν α
ποφάσεις αυτοτελώς.Αυτό βέβαια εξαρτάται και από τα περιθώρια 
δράσης που δίνει στα παιδιά το περιβάλλον ( γονείς, συγγενείς ), 
δηλαδή από τη δυνατότητα που έχουν να δρουν αυτοτελώς. Είναι ευ
νόητο λοιπόν ότι η αυτοτελής συμπεριφορά μπορεί να προαχθεί με 
τη βοήθεια των ανάλογων εμπειριών και ευκαιριών μάθησης που προ- 
σφέρονται στα παιδιά. Η πρακτική αυτοτέλεια μεταβάλλεται οχετικώς 
γρήγορα σ’αυτή την ηλικία, ενώ η κοινωνική αυτοτέλεια έχει ανάγκη 
ενίσχυσης τόσο στην οικογένεια όσο και στο νηπιαγωγείο.

Η είσοδος του παιδιού στο νηπιαγωγείο είναι ένας σημαντικός 
σταθμός στη ζωή του. Είναι υποχρεωμένο να στραφεί σε νέα πρόσωπα 
αναφοράς, να σταθεί επιτυχώς σε μια ομάδα άλλων παιδιών και 
να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του νηπιαγωγείου. Όλα αυτά απο
τελούν μια σημαντική επιβάρυνση,σωματική και ψυχική, του μικρού 
παιδιού, και μπορεί να τα αντιμετωπίσει επιτυχώς και χωρίς προ
βλήματα μόνο με τη συχνή επαφή και συνεργασία γονέων και νη
πιαγωγών.
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1. ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΑΥΤΟΤΕΛΕΙΑΣ

Η επιτυχής προσαρμογή του παιδιού στο περιβάλλον προϋποθέτει 
την ικανότητά του να εκτελεί δραστηριότητες και εργασίες μέσα στην 
οικογένεια και έξω από αυτή, σύμφωνα με τις εκάστοτε περιστάσεις. 
Η προσαρμογή αυτή αναφέρεται σ’ ένα φάσμα ικανοτήτων και δε
ξιοτήτων το οποίο αρχίζει από την ικανότητά του να αυτοϋποστηρίζεται 
κατά την επικοινωνία του με άλλους ανθριύπους και καταλήγει στην 
ικανότητά του να συνεργάζεται μ’αυτούς.Μεταξύ των δύο αυτών α
κραίων σημείων περιλαμβάνεται ένα πλήθος διαφορετικοί μορφών 
συμπεριφοράς, όπως είναι η επιδίωξη ικανοποίησης επιθυμιών, η α
νάληψη ευθυνών και η επιδίωξη τιον συμφερόντιον της ομάδας, η 
υπερνίκηση δυσκολιών και φόβιυν και η διαμόρφωση προσωπικών στά
σεων έναντι των κανόνων και των αξιών που κυριαρχούν στο κοινωνικό 
περιβάλλον.

Αυτοτέλεια, σύμφωνα με τον Doll ( 1956 ), σημαίνει "κοινιονική 
αρμοδιότητα”, δηλαδή ικανότητα του ατόμου να συνδυάζει προσωπική 
ανεξαρτησία με κοινωνική υπευθυνότητα.Προσωπική ανεξαρτησία εί
ναι η ικανότητα του παιδιού να βοηθάει τον εαυτό του, να προσα
νατολίζεται μόνο του στις καταστάσεις της καθημερινής ζωής και 
να ρυθμίζει τις κοινωνικές του σχέσεις.Κοινωνική υπευθυνότητα ση
μαίνει την ετοιμότητα και την ικανότητα ανάληψης ευθυνών τόσο για 
το δικό του πρόσωπο, όσο και για τους άλλους ανθρώπους, για τις 
ομάδες και για την κοινωνία. Αυτοτέλεια λοιπόν είναι από τη μια 
πλευρά ανεξαρτησία από τους συνανθρώπους και από την άλλη δέ
σμευση για την ομάδα και αναβολή ικανοποίησης προσωπικών ανα
γκών και επιθυμιών χάρη των συμφερόντων της ομάδας.

Όπως όλες οι μορφές συμπεριφοράς έτσι και η συμπεριφορά της 
αυτοτέλειας γνωρίζει μια διαφοροποίηση στις διάφορες φάσεις της 
εξέλιξης.Στα πρώτα χρόνια η ανεξαρτησία του παιδιού αναφέρεται 
στην προοδευτική έλλειψη της ανάγκης για υποστήριξη από τον ενήλικο 
κατά την κίνηση,κατά την πρόσληψη τροφής και τη χρησιμοποίηση 
των διαφόρων μαγειρικών σκευών, κατά το ντύσιμο και ξεντύσιμο 
και κατά τη χρησιμοποίηση διαφόρων εργαλείων. Αργότερα η αυ
τοτέλεια συνδέεται με την έλλειψη ανάγκης για βοήθεια κατά τον 
προσανατολισμό του στο εγγύτερο και ευρύτερο περιβάλλον της κα-
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τοικίας του, κατά την ετοιμασία των γευμάτων και την επιλογή των 
ενδυμάτων ανάλογα με τις καιρικές συνθήκες.Η εξάρτηση του μικρού 
παιδιού από τα πρόσωπα αναφοράς (μητέρα, πατέρα) εκδηλώνεται 
από τη μια πλευρά στην επιθυμία του για σωματική επαφή (χάϊδεμα 
κ.τ.λ.), για εγγύτητα γενικώς, για προσοχή, έπαινο και αναγνώριση 
και από την άλλη η αντίστασή του στο χωρισμό απ’ αυτούς (Maccoby 
και Masters 1970).*

Παράλληλα με την ευχαρίστηση που βιώνει το παιδί κατά την 
επαφή του με τους ανθρώπους του εγγύτερου περιβάλλοντος αναπτύσ
σεται και στα πλαίσια της κοινωνίας, δηλαδή στην κοινωνία του νη- 
πιαγουγείου, του σχολείου αργότερα και στον κύκλο τοον φίλων. Κερ
δίζει λοιπόν βαθμιαίως ανεξαρτησία από τα πρόσωπα του στενού του 
περιβάλλοντος. Παρατηρείται δηλαδή μια παραλληλία στην εξέλιξη 
της αυτοτέλειας και στην εξέλιξη των αντιληπτικών και πνευματικών 
ικανοτήτων καθώς και στην απόκτηση δεξιοτήτων. Το παιδί προσαρ
μόζεται βαθμηδόν στις νέες καταστάσεις, οργανοονει τις νέες εμπειρίες 
και τις εντάσσει στις παλιές, αντιμετωπίζει συγκρούσεις και λύνει 
προβλήματα, και γενικώς αποκτά με την πάροδο του χρόνου περισ
σότερη αυτοπεποίθηση.

Η E.Duhm και η Κ. Huss ( 1979 ) τονίζουν τη σημασία των 
επιδράσεων τουν γονέιυν, των νηπιαγοογουν και τοον συνομηλίκων για 
την εξέλιξη της αυτοτέλειας.Όσο περισσότερο εμπιστεύονται οι γονείς 
τις ικανότητες των παιδιών τους να παίρνουν αποφάσεις και όσο τα 
ενθαρρύνουν να δρούν αυτοτελώς, τόσο μεγαλύτερη αυτοτέλεια κερ
δίζουν αυτά. Η κοινωνική ωριμότητα των παιδιιυν ηλικίας 6 ετών 
βρέθηκε αυξημένη στις περιπτώσεις όπου οι γονείς τους έδιναν πε- 
ριθιόρια αυτοτέλειας και ελευθερία απόφασης ( π.χ. για την εκλογή 
τιον φίλων, για τη χρήση χρωμάτων και για την επιλογή της ένδυσης) 
απο την πρώιμη παιδική ηλικία ( Heckhausen και Kemmler, 1957). 
Οι απαιτήσεις βέβαια του περιβάλοντος για αυτοτελή συμπεριφορά 
των παιδιιυν πρέπει να είναι ανάλογες με το επίπεδο της ψυχικής 
τους εξέλιξης. Οι υπερβολικές απαιτήσεις για επίδοση πιθανόν να 
δημιουργήσουν βιώματα αποτυχίας, ενώ η υπερπροστασία εμποδίζει 
την εξέλιξη της αυτοπεποίθησης. Τόσο τα παραφορτωμένα όσο και 
τα υπερπροστατευμένα παιδιά γίνονται μάλλον πιο εξαρτημένα.Αλλά 
και τα περιθιυρια λήψης αποφάσεων θα πρέπει να χορηγούνται στα

♦
(Δες Duhm/Huss 1979)
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παιδιά μέσα σε ορισμένα όρια και σε αντιστοιχία προς την ηλικία. 
Τέλος αρνητικά αποτελέσματα στην εξέλιξη της αυτοτέλειας έχουν 
η αυστηρότητα, η πειθαρχία, ο έλεγχος, η συχνή ποινή,ο εξαναγκασμός, 
και η έλλειψη ζεστασιάς και αναγνώρισης απο την πλευρά των γονέων.

Όλα αυτά οδηγούν στη συρρίκνωση της αυτοτέλειας και στην ε
ξάρτηση του παιδιού, αφού τα περιθώρια για λήψη προσωπικών α
ποφάσεων είναι σχεδόν ανύπαρκτα ( Tausch και Tausch , 1970, 5η 
έκδοση ).

Οι Heckhausen και Kemmler ( 1957 ) διακρίνουν δύο όψεις της 
αυτοτέλειας: την πρακτική και την παιδοκεντρική.

Η πρακτική αυτοτέλεια έχει ως κέντρο τους γονείς και την ανάγκη 
τους να απαλλαγούν απο την φροντίδα των παιδιών. Μαθαίνουν στα 
παιδιά τους να αυτοεξυπηρετούνται ( π.χ.να ντύνονται, να πλένονται 
και να εφοδιάζονται με τροφή) και να αναλαμβάνουν καθήκοντα και 
υπευθυνότητα στον οικογενειακό χώρο ( π.χ. να στρώνουν το τραπέζι, 
να ψωνίζουν ).

Η παιδοκεντρική αυτοτέλεια έχει, όπως δείχνει και ο όρος, ως 
κέντρο τα παιδιά και την ανάγκη τους για ανεξαρτησία στη λήψη 
των αποφάσεων που αναφέρονται σε προσωπικές υποθέσεις.Περιλαμ- 
βάνει επίσης την ικανότητά τους να εκτιμούν και να αντιμετωπίζουν 
τους κινδύνους.Η τάση ανεξαρτησίας, που εκδηλώνεται στη θέληση 
του παιδιού να τα κάνει όλα μόνο του, έχει μεγάλη σημασία για 
την εξέλιξη του κινήτρου της επίδοσης, σύμφωνα με τον Heckhausen 
( 1974). Για να θεμελιώσει την άποψή του αναφέρεται στην έρευνα 
της Winterbotton ( 1958 ), η οποία διαπίστωσε ότι οι μητέρες που 
είχαν έντονα παρωθημένα αγόρια επέμεναν σε περισσότερη αυτο
τέλεια των παιδιών τους στη διάρκεια των πρώτων 8 ετών, κυρίως 
πιο πρώιμα απ’ ό,τι οι μητέρες των ασθενώς παρωθημένων αγοριών . 
( Heckhausen, Funkkoleg 14, 1974, σελ. 163 ).

Η E.Duhm και η Huss ( 1979 ) γράφουν ότι κατά την εκτίμηση 
της αυτοτέλειας των παιδιών προκύπτουν ορισμένα προβλήματα και 
ορισμένες δυσκολίες: *

*
Η W interbotton ερεύνησε δύο ομάδες αγοριών ηλικίας 8 μέχρι 10 ε 

τών.(Δες Duhm /  huss, 1979 )
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α) Η αυτοτέλεια δεν μπορεί να παρατηρηθεί άμεσα, όπως πα- 
ρατηρείται η ικανότητα του παιδιού να διακρίνει π.χ.χρώματα, γιατί 
αυτή εκδηλώνεται στις πιο διαφορετικές μορφές συμπεριφοράς, κυρίως 
στον τρόπο με τον οποίο εκτελούνται διάφορες δραστηριότητες (έν
δυση, επαφή με άλλους ανθρώπους, λύση προβλημάτων)

β) Σε κάθε ηλικία εκδηλώνεται διαφορετικά η αυτοτέλεια, γι’ 
αυτό και απαιτείται μια ανάλογη κλίμακα σύγκρισης ή ένα ανάλογο 
σημείο αναφοράς. Αν σημάδι ανεξαρτησίας για ένα παιδί 4 ετών 
θεωρείται η ικανότητά του να ντύνεται μόνο του, για ένα παιδί 8 
ετουν θεωρείται αυτό αυτονόητο.

γ) Το μέγεθος της αυτοτέλειας εξαρτάται απο τις ευκαιρίες αυ
τοτελούς συμπεριφοράς που προσφέρουν οι γονείς στα παιδιά τους, 
δηλαδή απο το παιδαγωγικό ύφος, από τις παιδαγωγικές αρχές, από 
τις αξίες ή από τις επιθυμίες των γονέων. Το παιδαγωγικό ύφος δια- 
πιστοονεται συχνά με τη βοήθεια ε ροπή ματολογ ίων, αλλά τα αποτε
λέσματα των ερευνών αυτών δεν επιτρέπουν την εξαγωγή ενιαίων 
συμπερασμάτων για τη συμπεριφορά των παιδιών.

δ)Κάθε άνθρωπος έχει διαφορετική παράσταση για την αυτοτέ
λεια, οι δε εκτιμήσεις δύο παρατηρητο)ν για την ίδια κατάσταση δια
φέρουν.

ε) Αν κατά την εφαρμογή του ε ροπή ματολογ ίου ερωτοδνται οι γο
νείς ή οι νηπιαγο)γοί άμεσα για αυτοτελή συμπεριφορά, τότε ενισχύεται 
η υποκειμενικότητα και η γενική τάση να δίνονται μάλλον θετικές 
παρά αρνητικές απαντήσεις στις εροπήσεις. Οι παιδαγωγοί γενικώς 
έχουν την τάση να κρίνουν κατά το δυνατόν καλά τα παιδιά που τους 
έχουν εμπιστευθεί οι γονείς και η πολιτεία.

Οι παραπάνο) ερευνητές προτείνουν τα εξής μέτρα για τη μειοκτη 
το>ν δυσκολιότν αυτο>ν:

α) Ο ερευνητής ή η νηπιαγο>γός διεξάγει μια διεξοδική συζήτηση 
με τους γονείς του κάθε παιδιού, τους υποβάλλει μια σειρά εροπήσεων 
με τον ίδιο τρόπο, βιώνει τις αντιδράσεις των διαφόρων γονέο>ν στις 
ίδιες εροπήσεις και τις συγκρίνει μεταξύ τους.Τέλος παρατηρεί ο ε
ρευνητής ή η νηπιαγωγός τα παιδιά μέσα στην ομάδα 0)ς προς την 
αυτοτέλειά τους και συμπληρο>νει τις πληροφορίες του.

β) Οι εροπήσεις στο εροπηματολόγιο για τους γονείς και στο Φ.Π. 
για τους παιδαγο)γούς έχουν τεθεί με τέτοιο τρόπο, ο5στε να ανα- 
φέρονται στη συχνότητα το>ν μορφο^ν της συμπεριφοράς.

γ) Οι εροπήσεις στο εροπηματολόγιο και στο Φ.Π. δεν αναφέ- 
ρονται άμεσα στην αυτοτέλεια, για να μην επηρεάζονται οι γονείς
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και οι νηπιαγωγοί εκ των προτέρων στη στάση τους. Μόνο ο ερευνητής 
γνωρίζει ότι οι ερωτήσεις έχουν ως σκοπό τη διαπίστωση της αυ
τοτέλειας.

δ) Η ερμηνεία των αποτελεσμάτων του ερωτηματολογίου για τους 
γονείς και του Φ.Π. για τη νηπιαγωγό πρέπει να αφορά την ιδιαίτερη 
κατάσταση κάθε παιδιού σε σύγκριση με την ομάδα του.
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2. Η ΣΥΝΟΜΙΛΙΑ ΜΕ ΤΟΥΣ ΓΟΝΕΙΣ

α) Σκοπός της συνομιλίας

Η συνομιλία με τους γονείς κατά την εγγραφή του παιδιού, και 
αργότερα οε κανονικές χρονικές αποστάσεις, προσφέρει στη νηπια- 
γιυγό καλές δυνατότητες να πληροφορηθεί για τις ιδιαίτερες ικανό
τητες ή τα ιδιαίτερα προβλήματα του παιδιού και δίνει την ευκαιρία:

1. Να πληροφορηθούν αμοιβαίους νηπιαγωγός και γονείς για την 
αγωγή στο νηπιαγωγείο και στην οικογένεια,

2. Να πληροφορηθεί η νηπιαγωγός για τη βιοτική κατάσταση των- 
γονέων και των παιδιών.

3. Να γνωρίσουν οι γονείς τη νηπιαγωγό του παιδιού τους.
4. Να θέσουν οι γονείς ερωτήσεις ή να εκφράσουν φόβους και 

αγουνίες.

Οι συνομιλίες με τους γονείς πρέπει να γίνονται στην αρχή του 
έτους φοίτησης στο νηπιαγωγείο, για να διαπιστώνονται εγκαίρως 
τα προβλήματα που συνδέονται με τα ήσυχα και συνεσταλμένα παιδιά, 
τα οποία χάνονται μέσα στο σύνολο, έχουν όμως σημαντικές δυσκολίες. 
Η προπη συνομιλία με τους γονείς μπορεί να πραγματοποιηθεί με 
κατ’οίκον επίσκεψη της νηπιαγωγού πριν αρχίσει η φοίτηση στο νη
πιαγωγείο.Έτσι δίνεται ευκαιρία να γνωρίσει τις συνθήκες της κα
τοικίας, τα άλλα μέλη της οικογένειας ( αδέλφια, γονείς, προγονείς) 
και τις δυνατότητες παιγνιδιού που έχει το παιδί. Επειδή όμως οι 
κατ’οίκον επισκέψεις είναι πολύ χρονοβόρες, καλεί η νηπιαγωγός τους 
γονείς για συνομιλία στο νηπιαγωγείο με την ακόλουθη διαδικασία: 1 2

1. Πραγματοποιεί ένα βράδυ μια γενική συγκέντρωση των γο
νέων,για να δώσει γενικές πληροφορίες και για να εξηγήσει ορισμένα 
οργανωτικά θέματα.

2. Ακολουθεί η κατ’ιδίαν συνομιλία μεταξύ γονέων και νηπιαγωγού 
διάρκειας 45 μέχρι 60 λεπτών. Ο χρόνος αυτός μπορεί να αυξομειώ- 
νεται ανάλογα με την κατάσταση της συνομιλίας και με τις ιδιότητες 
των συνομιλητών.
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β) Ό ροι της συνομιλίας

Για  να είναι μια συνομιλία μεταξύ νηπιαγωγού και γονέων γόνιμη 
και αποδοτική πρέπει οι γονείς να πληροφορηθούν προηγουμένως 
για τις δυνατότητες μάθησης που προσφέρει το νηπιαγωγείο, για τη 
διαμόρφωση της προσχολικής αγωγής γενικώς και για τους τρόπους 
ατομικής προώθησης και ενίσχυσης του κάθε παιδιού. Ό λα  αυτά πρέ
πει να γίνουν σε μια γενική συγκέντρωση των γονέων, όπως συμβαίνει 
συνήθως με τα πληροφοριακά βράδια.Έτσι, στις κατ’ιδίαν συνομιλίες 
συζητούνται θέματα που αφορούν την ατομική κατάσταση του παιδιού.

Ο ι γονείς ανταποκρίνονται συνήθως στην πρόσκληση της νηπια
γωγού και απαντούν πρόθυμα στις ερωτήσεις,ιδιαίτερα αν επεδίωξαν 
οι ίδιοι τη συνομιλία.Όταν όμως η νηπιαγωγός ορίζει τη συνομιλία 
και δεν γνωρίζουν οι γονείς το σκοπό που επιδιώκει,τότε είναι πιθανό 
να αισθανθούν ότι συμβαίνει κάτι, ότι τους ελέγχει.Στην περίπτωση 
αυτή είναι δυνατόν να προκύψουν δυσκολίες στην επικοινωνία των 
δύο παραγόντων της αγωγής. Για  να αποφευχθούν οι δυσχέρειες αυτές 
πρέπει η νηπιαγωγός να έχει συνειδητοποιήσει τι προσδοκά από 
τη συνομιλία ( π.χ. να πληροφορήσει τους γονείς για το παιδί, να 
δώσει ή να πάρει συμβουλές )και τι προσδοκούν οι γονείς από τη 
συνομιλία (π.χ.να πληροφορηθούν για το παιδί τους, να πάρουν ή 
να δώσουν συμβουλές ).

Γ ια  την ήρεμη και ανενόχλητη διεξαγωγή μιας συνομιλίας και 
για  να έχουν γονείς και παιδαγωγός τη δυνατότητα να εκφράσουν 
εκείνο που θέλουν πρέπει: 1

1. Να μη διακόπτονται από το τηλέφωνο ή από τους συνεργάτες 
του ή της παιδαγωγού,

2. Ο ι συνομιλητές να κάθονται άνετα σε καρέκλες του ίδιου ύψους, 
ώστε να βλέπονται καλά,

3. Να μην έχουν δημιουργηθεί καταστάσεις αντιπάθειας μεταξύ 
γονέων και παιδαγωγού και συναισθήματα ανωτερότητας ή κατωτε
ρότητας του παιδαγωγού απέναντι σε ορισμένους γονείς,

4. Ο  παιδαγωγός να έχει προετοιμαστεί καλά για τη συνομιλία, 
δηλαδή να γνωρίζει καλά τους σκοπούς του, να θέτει αντικειμενικές 
ερωτήσεις και να δίνει απαντήσεις ως ειδικός.

5. Για  τη σωστή προετοιμασία μιας συνομιλίας η I. Mussmann 
(Duhm /Huss 1979 ) προτείνει παιγνίδια ρόλου, με τα οποία μπορεί
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να ασκηθεί ο τρόπος διεξαγωγής της και η υποβολή ερωτήσεων στους 
γονείς. Τα  παιγνίδια ρόλου περιλαμβάνουν τη φάση της προετοιμασίας, 
της συνομιλίας ( σύνταξη καταλόγου ερωτήσεων ) και τη φάση της 
εκτέλεσης της συνομιλίας, δηλαδή της κατ’οίκον επίσκεψης ( βλέπε 
Duhm / Huss 1979, σελ. 8 και 10).

γ) Διεξαγωγή της συνομιλίας

Η  E.Duhm και η Κ. Huss ( 1979 ) διακρίνουν τις εξής φάσεις 
κατά την διεξαγωγή μιας συνομιλίας με τους γονείς.

1. Φάση της γνωριμίας και της προθέρμανσης.
Στη φάση αυτή ο χαιρετισμός, η συζήτηση γενικών θεμάτων, όπως 

είναι ο καιρός και τα οργανωτικά προβλήματα του νηπιαγωγείου, βοη
θούν στην αποκατάσταση της πρώτης επαφής.

2. Φάση της προετοιμασίας της συνομιλίας.

Εδώ οι συνομιλητές διευκρινίζουν τις προσδοκίες και τους σκοπούς 
τους, δηλαδή η νηπιαγωγός, αν αυτή προσκαλεί τους γονείς για συ
νομιλία, δηλώνει το σκοπό για τον οποίο κάλεσε τους γονείς. Το  ίδιο 
συμβαίνει αν οι γονείς ζήτησαν τη συνάντηση.

Α ν η συνομιλία γίνεται με πρωτοβουλία της νηπιαγωγού μετά την 
εγγραφή του παιδιού στο νηπιαγωγείο, θα πρέπει να αρχίσει ως 
εξής:" Σας παρακάλεσα, όπως όλους τους γονείς των παιδιών του 
τμήματός μου, γ ι ’ αυτή τη συνομιλία, γιατί θα ήθελα να σχηματίσω 
μια κατά το δυνατόν ακριβή εικόνα του κάθε παιδιού, για να μπορέσω 
να το καταλάβω καλύτερα. Η  γνώση του παιδιού θα γίνει ευκολότερη 
για μένα, αν πληροφορηθώ τη μέχρι τώρα εξέλιξή του, τις προτιμήσεις 
και τις αποστροφές του. Θα ήθελα επίσης να σας παρακαλέσω να 
απαντήσετε σε ένα ερωτηματολόγιο με το οποίο μπορώ να πληρο
φορηθώ κατά πόσο το παιδί σας ανταποκρίνεται από μόνο του στις 
καθημερινές ανάγκες του,όπως είναι το πλύσιμο, το ντύσιμο κ.τ.λ.,και 
πώς συμπεριφέρεται συνήθως απέναντι σε άλλους ανθρώπους.”

Με την εισαγωγή αυτή η νηπιαγωγός δηλώνει τους σκοπούς της 
και τον τρόπο εργασίας της.

Η  συνομιλία μπορεί να γίνει, αφού προηγουμένως τα παιδιά έχουν 
φοιτήσει ένα διάστημα στο νηπιαγωγείο. Η  νηπιαγωγός τότε αρχίζει 
ως εξής:” Το  παιδί σας είναι μερικό χρόνο στο νηπιαγωγέ ίο ,γι’ αυτό 
θα ήθελα να μιλήσουμε τώρα πώς βλέπετε τη μέχρι τώρα εξέλιξή 
του. Με ενδιαφέρει να ακούσω πού κατά τη γνώμη σας έχει κάμει
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προόδους και που έχει ακόμα δυσκολίες. Στη διάρκεια της συνομιλίας 
μας θα ήθελα να σας δώσω ακόμα μια φορά το ερωτηματολόγιο, στο 
οποίο έχετε απαντήσει μια φορά στην πρώτη μας συνάντηση". Τέλος 
είναι δυνατό να ζητήσουν οι γονείς μια συνάντηση και μια συνομιλία. 
Στην περίπτωση αυτή η νηπιαγωγός πρέπει να π ε ι:" Με παρακαλέσατε 
να συναντηθούμε και να μιλήσουμε για μερικά θέματα ( ή προβλήματα). 
Για  να μπορέσω να σχηματίσω μια καλύτερη εικόνα, θα ήθελα να 
σας παρακαλέσω να μου εξιστορήσετε άλλη μια φορά τα προβλήματά 
σας (ερωτήσεις σας) με ακρίβεια."

3. Η φάση της συνομιλίας

Η  νηπιαγωγός και οι γονείς παρουσιάζουν τα προβλήματα, θέτουν 
ερωτήσεις και απαντούν σε ερωτήσεις. Ακολουθείται περίπου η εξής 
διαδικασία:

- Ο ι γονείς διηγούνται ό,τι νομίζουν απαραίτητο για το παιδί 
τους.

- Η  νηπιαγωγός θέτει ερωτήσεις για την εξέλιξη του παιδιού, 
για  τα παιγνίδια που προτιμά, κ.τ.λ.

- Ο ι γονείς απαντούν στο ερωτηματολόγιο.
- Μετά ή κατά τη διάρκεια της απάντησης στο ερωτηματολόγιο 

οι γονείς δίνουν συμπληρωματικές πληροφορίες ή θέτουν και άλλες 
ερωτήσεις.

Η  πρώτη συνομιλία με τους γονείς φωτίζει και το υπόβαθρο ε
ξέλιξης της αυτοτέλειας,παράλληλα δε η νηπιαγωγός ζητά πληρο
φορίες για  την πρώιμη παιδική εξέλιξη. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον για 
τη νηπιαγωγό παρουσιάζουν τα στοιχεία που συνδέονται με τις αρ
ρώστιες του παιδιού ή τα πιθανά ατυχήματα καθώς και για τις ι
διαιτερότητες και τις παραξενιές του.Μεγάλη σημασία έχουν και οι 
πληροφορίες που αναφέρονται στα πρόσωπα αναφοράς, δηλαδή στους 
γονείς. Ποια  είναι η παρουσία των γονέων στο σπίτι, ποια άλλα πρό
σωπα φροντίζουν το παιδί, πώς περνά μια Κυριακή και μια καθημερινή 
μέρα, ποια είναι η σχέση του παιδιού με τους γονείς, ποια η σχέση 
του με τα αδέλφια, ποιες είναι οι προτιμήσεις και οι αντιπάθειές 
του στο παιγνίδι ή αλλού. Ο ι πληροφορίες αυτές είναι χρήσιμες για 
τη νηπιαγωγό , προκειμένου να σχηματίσει μια πλήρη εικόνα για 
το παιδί. Στην επαναληπτική συνομιλία, στο τέλος του χρόνου η νη
πιαγωγός ζητά πληροφορίες για τη συμπεριφορά του παιδιού στο παι-
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γνίδι ή απέναντι σ’άλλα παιδιά και τις απαντήσεις που παίρνει τις 
συσχετίζει με τις παρατηρήσεις της στο νηπιαγωγείο. Ο ι ερωτήσεις 
που απευθύνει στους γονείς πρέπει να είναι ίδιες για όλους, έτσι 
ώστε οι πληροφορίες που παίρνει να είναι περίπου ίδιες για όλα 
τα παιδιά. Βασική αρχή κατά τη συνομιλία πρέπει να είναι ο σεβασμός 
του συνομιλητή. Πρέπει να αποφεύγονται στη φάση αυτή οι εξωτε
ρικεύσεις και οι προσιοπικές απόψεις, η νηπιαγωγός δηλαδή οφείλει 
να ακούει προσεκτικά χωρίς να επιδρά στους συνομιλητές της ή να 
τους προκαλεί το συναίσθημα ότι είναι το ίδιο ή καλύτερα πληρο- 
φορημένη απ’ότι αυτοί.

4. Η φάση του τερματισμού της συνομιλίας.

Στη φάση αυτή ολοκληρουνεται η συνομιλία μεταξύ νηπιαγωγού 
και γονέων χωρίς να εκφρασθούν θετικές ή αρνητικές εκτιμήσεις. 
Γίνονται μόνο μερικές ουδέτερες παρατηρήσεις. Στο ερωτηματολόγιο 
απαντούν οι γονείς γραπτώς, η συμπλήρωση όμως μπορεί να γίνεται 
και απο τη νηπιαγιυγό μετά από την εκάστοτε απάντηση των γονέων.

Η  νηπιαγωγός πρέπει να καταγράφει ορισμένες πληροφορίες 
κατά τη διάρκεια της συνομιλίας, γιατί υπάρχει κίνδυνος να τις ξε- 
χάσει. Δεν επιτρέπεται εντούτοις να κρατά σημειώσεις εφόσον γίνεται 
η συζήτηση, γιατί υπάρχει κίνδυνος αποπροσανατολισμού από το θέμα 
της συνομιλίας. Αυτό μπορεί να το κάμει αμέσως μετά τη συνομι
λία,καταρτίζοντας ένα πρακτικό από μνήμης.

Πρέπει ο ερευνητής να έχει υπόψη του ότι οι εξωτερικεύσεις 
των γονέων κατά τη διάρκεια της συνομιλίας επηρεάζονται από δια
φόρους παράγοντες, γλωσσικούς και μη ( γ ι αυτό συνιστάται προσοχή 
κατά την ερμηνεία τους). Ο ι παράγοντες αυτοί είναι οι εξής: 

α) Ο ι προσιοπικές ιδιαιτερότητες των συνομιλητών, δηλαδή οι 
χειρονομίες, οι μορφασμοί, ο ρυθμός της ομιλίας, το γλωσσικό ύφος, 
τα συναισθηματικά στοιχεία στις σχέσεις των συνομιλητών, η κοινωνική 
συμπεριφορά ( π.χ. τάση κυριαρχίας ή ετοιμότητα υποταγής, οι δια
φορετικές εμπειρίες και αξιολογικές κλίμακες).

β) Τα  κοινωνικά στοιχεία, δηλαδή ο ρόλος του κάθε συνομιλητή * 
(παιδαγωγός ή γονείς ), το επάγγελμα, οι διαφορές στην ηλικία.

γ ) Η  ιδιαιτερότητα της κατάστασης κατά τη συνομιλία, δηλαδή 
η θέση των καθισμάτων, η άνεσή τους, οι παράλληλες απασχολήσεις 
της νηπιαγωγού (σημειώσεις ή ηχογραφήσεις, κ.τ.λ.).

Η  συνομιλία παιδαγωγού και γονέων είναι το κατάλληλο μέσο,το

4



οποίο σε συνδυασμό με τις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου, μπορεί 
να βοηθά εκάστοτε τον παιδαγωγό να ερμηνεύει τη συμπεριφορά των 
παιδιών του τμήματός του και να αντιδρά ανάλογα.
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3. ΤΟ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΤΗΣ E.DUHM 
ΚΛΙΤΗΣ Κ. HUSS

Περιεχόμενο του ερωτηματολογίου

Το ερωτηματολόγιο για τους γονείς της Ε. Duhm και της Κ. Huss 
περιλαμβάνει δυο υπερκείμενους παράγοντες, δηλαδή την πρακτική 
και την κοινωνική αυτοτέλεια του παιδιού, την ύπαρξη των οποίων 
δεν μπόρεσαν να αποδείξουν, όπως οι ίδιες βεβαιώνουν ( 1979, σελ. 
15 κ.π.), λόγω αριθμητικής ανεπάρκειας του αρχικού τους υλικού για 
την ανάλυση παραγόντων δεύτερης τάξης. Στο υλικό του ερωτημα
τολογίου περιλαμβάνεται και το Φ.Π. για τη νηπιαγωγό, το οποίο 
περιλαμβάνει 33 ερωτήσεις, δηλαδή λιγότερες κατά 14 απ’ό,τι το ε
ρωτηματολόγιο για τους γονείς. Το  ερευνητικό υλικό συμπληρώνεται 
με το φύλλο αξιολόγησης ( Φ .Α.).

1 . Πρακτική αυτοτέλεια ( πρώτος υπερκείμενος παράγοντας)

Στην πρακτική αυτοτέλεια περιλαμβάνουν οι παραπάνω συγγρα
φείς τη συμπεριφορά στις καθημερινές πρακτικές εργασίες, δηλαδή 
σε πρακτικές δεξιότητες τις οποίες μπορεί κανείς να παρατηρήσει 
και να ασκήσει εύκολα, γιατί είναι δραστηριότητες τη£ καθημερινής 
ζωής ( ερωτήσεις 1-21 στο Φ.Γ. και 1-16 στο Φ .Π .)

Η  πρακτική αυτοτέλεια διαφοροποιείται σε μερικότερους παρά
γοντες, τους εξής:

α) Συμπεριφορά στο πλύσιμο, ντύσιμο και ξεντύσιμο ( ερωτήσεις 
1-7 στο Φ.Γ.και 1-4 στο Φ .Π.)

β) Ιδιαίτερες δεξιότητες κατά την ένδυση ( ερωτήσεις 8-12 στο 
Φ.Γ. και 5-9 στο Φ.Π. ) .Ο ι δεξιότητες αυτές απαλλάσσουν τους γονείς 
από πολλές φροντίδες και γΓ  αυτό προσπαθούν να τις ενισχύσουν

Φ.Γ. = φύλλο γονέων 
Φ.Π. = φύλλο παιδαγωγού
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ιδιαίτερα. Παράλληλα τα παιδιά απαιτούν και σχετική ανεξαρτησία 
από τους γονείς.

γ) Χειρισμός εργαλείων και υλικών ( ερωτήσεις 13-21 στο Φ.Γ. 
και 10 - 16 στο Φ .Π .). Μεγάλη επιβάρυνση και φροντίδα για τους 
γονείς προκαλεί η μη κυριαρχία και χρήση από το παιδί χρωμάτων, 
μαχαιριών, ψαλιδιών κ.τ.λ.Ο ι δραστηριότητες αυτές συνδέονται με 
κάποιο κίνδυνο και οι ευκαιρίες που δίνονται στα παιδιά για άσκηση 
στον τομέα αυτόν εξαρτώνται από το παιδαγωγικό ύφος των γονέων.

2. Κοινωνική αυτοτέλεια ( δεύτερος υπερκείμενος παράγοντας)

Ο παράγοντας αυτός περιλαμβάνει κατηγορίες, οι οποίες, ανα- 
φέρονται στη συμπεριφορά απέναντι σε άλλους ανθρώπους ( ερωτήσεις 
22-47 στο Φ .Γ.και 17- 33 στο Φ .Π.). Τόσο η παρατήρηση, όσο και 
η άσκηση της κοινωνικής αυτοτέλειας είναι δυσκολότερη απ' ό,τι η 
παρατήρηση και η άσκηση της πρακτικής αυτοτέλειας. Ε ίνα ι για το 
λόγο αυτό απαραίτητα ορισμένα σημεία αναφοράς, για να καταστεί 
δυνατό να προσφέρονται εκάστοτε σκόπιμες και κατευθυνόμενες 
βοήθειες.

Η  κοινιυνική αυτοτέλεια διαφοροποιείται στους εξής μερικότερους 
παράγοντες.

α) Επαφές με τους άλλους ανθρώπους (ερωτήσεις 22 -26 στο Φ.Γ. 
και 17- 20 στο Φ .Π .). Ο ι κατηγορίες αυτές αναφέρονται στη συμπε
ριφορά του παιδιού απέναντι σε ενήλικους που δε γνωρίζει.

β) Ανεξαρτησία κατά την αποκοίμηση ( ερωτήσεις 27- 30 στο 
Φ .Γ.) Ο ι κατηγορίες αυτές συνδέονται με τις αντιδράσεις του παιδιού 
στη μοναξιά και στο χωρισμό από τους οικείους του.

γ) Στάση στις δύσκολες καταστάσεις ( ερωτήσεις 31-38 στο Φ.Γ. 
και στο 21-28 στο Φ .Π .). Μπορεί το παιδί να αναβάλλει την ικα
νοποίηση αναγκών και ωθήσεων και να σέβεται τις ανάγκες των άλλων 
ανθριόπιον; Ο ι γονείς μπορούν να δίνουν ευκολότερα την απάντηση, 
όταν τους ρωτά κανείς ως εξής: " Ε ίνα ι το παιδί εσωτερικώς αρκετά 
ανεξάρτητο,... για να μπορεί να παραδέχεται ζημιές που έχει κά- 
μει,.ή.,.για να αφήνει τη μητέρα του να φεύγει έξω από το σπίτι;"

δ) Συμπεριφορά εκτός του σπιτιού και στο παιγνίδι με άλλα παιδιά 
(ερωτήσεις 39- 47 στο Φ.Γ. και 29 -33 στο Φ .Π.).

Ο ι κατηγορίες αυτές περιλαμβάνουν τόσο ορισμένες κοινωνικές 
μορφές συμπεριφοράς, όπως π.χ. το παιγνίδι με άλλα παιδιά, όσο 
και ορισμένες πρακτικές δεξιότητες, δηλαδή συμπεριφορά στο δρόμο,
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συμπεριφορά κατά τη μετάβασή του στο νηπιαγωγείο ( μόνο ή με 
τους γονείς ) κ.τ.λ. Απόλυτος διαχιορισμός κοινωνικής και πρακτικής 
αυτοτέλειας δεν είναι δυνατός.

Εφαρμογή του ερωτηματολογίου

Δίνει η νηπιαγωγός το ερωτηματολόγιο στους γονείς και τους κάνει 
την υπόδειξη ότι η απάντηση θα πρέπει να δοθεί με βάση τις προ
καθορισμένες κατηγορίες:

πάντοτε συχνά μερικες φορές σπάνιά ποτέ

Τους πληροφορεί επίσης ότι μπορούν να κάμουν συμπληρωματικές 
παρατηρήσεις ή να δώσουν εξηγήσεις όπου αυτοί νομίζουν.Αφού δια
βάσουν τις οδηγίες ενεργεί η νηπιαγωγός με δύο τρόπους:

α) Ό ταν οι γονείς έχουν απειρία από συμπλήρωση τέτοιου ερω
τηματολογίου, απαντούν σ’αυτό κατά τη διάρκεια της συνομιλίας και 
συμπληρώνει τις απαντήσεις η νηπιαγωγός ή ο ερευνητής αντίστοιχα. 
Στην περίπτωση αυτή όμως πρέπει να ζητήσει από τους γονείς να 
εκτιμήσουν τη συχνότητα της συμπεριφοράς με βάση τις προκαθο
ρισμένες κατηγορίες της κλίμακας και δεν επιτρέπεται να το κάμει 
ο ίδιος, σύμφωνα με τις δικές του εντυπώσεις για τη συμπεριφορά 
του παιδιού.

β) Διαβάζουν οι γονείς τις ερωτήσεις μαζί με τη νηπιαγωγό ή 
τον ερευνητή και σημεκυνουν τη σωστή απάντηση στο ερωτηματο
λόγιο. Η  συνομιλία μπορεί να συσχετισθεί με περιεχόμενο τις α
παντήσεις στο ερωτηματολόγιο.

Ιδιαίτερης προσοχής αξίζει η υπόδειξη της E.Duhm και K.Huss 
(1979), σύμφωνα με την οποία ο ερευνητής δεν πρέπει να επηρεάζει 
τις απαντήσεις των γονέων με συμπληρωματικές διευκρινήσεις των 
ερωτήσεων ή με υποδείξεις, γιατί σε αντίθετη περίπτωση δεν εξα
σφαλίζεται η συγκρισιμότητα των απαντήσεων των γονέων μέσα στο 
ίδιο τμήμα παιδιών ή με άλλα τμήματα.Ο επηρεασμός είναι πιθα
νότερος όταν οι απαντήσεις δίνονται με τη μορφή συνομιλίας. Επίσης 
ο όρος " αυτοτέλεια” δεν πρέπει να υπάρχει ούτε στο ερωτηματολόγιο 
ούτε στις οδηγίες για τους γονείς ούτε επιτρέπεται να τον χρησιμοποιεί 
ο ερευνητής. Με τον τρόπο αυτό μειώνεται ή τουλάχιστο δεν αυξάνει 
η τάση των γονέων να αξιολογούν τα παιδιά τους μάλλον θετικά. 
Για να εξασφαλίζεται η σαφήνεια των απαντήσεων πρέπει να χρη
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σιμοποιείται μόνο μια κατηγορία της κλίμακας.

Παρατήρηση των παιδιών από τη νηπιαγωγό.

Υπάρχουν ανεξέλεγκτοι παράγοντες, όπως είναι οι αξίες και οι 
επιθυμίες των γονέων, οι οποίοι επιδρούν τόσο κατά τη συνομιλία 
όσο και κατά τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου. Ο ι απαντήσεις 
λοιπόν των γονέων, οι οποίοι είναι συμμετοχικοί παρατηρητές των 
παιδιών τους, συνοδεύονται από ένα μεγάλο βαθμό υποκειμενικότητας. 
Ο ι επιθυμίες, οι αξίες, και η " υποχρεωτική " υποκειμενικότητα στις 
κρίσεις, λόγω μικρής απόστασης γονέων και παιδιών, εκδηλώνεται 
στις θετικές ή και στις αρνητικές απαντήσεις στο ερωτηματολόγιο. 
Ο  κίνδυνος της υποκειμενικότητας μειώνεται και αυξάνει η αντικει
μενικότητα αντίστοιχα, όταν η νηπιαγωγός διενεργεί συμπληρωματικές 
και κατευθυνόμενες παρατηρήσεις του κάθε παιδιού. Βάση των πα
ρατηρήσεων μπορεί να αποτελέσει το ερωτηματολόγιο, αφού προη
γουμένως αφαιρεθούν οι ερωτήσεις που απευθύνονται μόνο στους γο
νείς (π.χ. η συμπεριφορά του παιδιού κατά το αποκοίμισμα ).Στο τέλος 
συγκρίνονται οι απαντήσεις των γονέων και οι παρατηρήσεις της νη
πιαγωγού. Ο ι απαντήσεις της νηπιαγωγού στο Φ.Π. πρέπει να στη
ρίζονται σε πραγματικές παρατηρήσεις και να είναι ανεξάρτητες από 
τις απαντήσεις των γονέων.Για να εξασφαλισθεί αυτό κατά το δυνατόν, 
πρέπει ο ι παρατηρήσεις της νηπιαγωγού να γίνουν πριν από τη συ
νέντευξη με τους γονείς και πριν αξιολογήσει τις απαντήσεις τους. 
Αυτό ισχύει κυρίως για την επαναληπτική συνέντευξη.
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Αξιολόγηση των απαντήσεων των γονέων και 
της παρατήρησης της νηπιαγωγού

Μετά από τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου και του Φ.Π. με 
τις απαντήσεις των γονέων και τις παρατηρήσεις της νηπιαγωγού α
κολουθεί η διαδικασία της σύγκρισης των αποτελεσμάτων.Για να γ ίνε ι 
αυτό δυνατό, μετατρέπεται η κλίμακα αξιολόγησης των 5 βαθμιδών 
σε αριθμητική κλίμακα, ως εξής:

πάντοτε συχνά μερικές φορές σπάνια ποτέ
5 4 3 2 1 1

Ο ι απαντήσεις, με αριθμητική πλέον παρουσίαση, καταγράφονται 
στο φύλλο αξιολόγησης ( Φ .Α.), σύμφωνα με το σχέδιο της E.Duhm 
και της Huss ( 1979 ).

Η  θετική απάντηση " πάντοτε " σημαίνει ότι το παιδί διαθέτει 
τον ανώτατο βαθμό αυτοτέλειας. Ό σ ο  υψηλότερη είναι επομένως η ^
τιμή της κλίμακας, τόσο μεγαλύτερη είναι η αυτοτέλεια. Σε ορισμένες |
βέβαια κατηγορίες η απάντηση " ποτέ " υποδηλώνει αυτοτέλεια, κατά 
την άποψη των παραπάνω συγγραφέων. Για  να το καταστήσουν πιο ;·;
σαφές , φέρουν τα ακόλουθα παραδείγματα: .■

( 1979, σελ. 12 και 13 ). |

Ερώτηση 43: Επισκέπτεται το παιδί σας μόνο του ;|ι
άλλα παιδιά στη γειτονιά ; :ί>

Απάντηση: Συχνά (τιμή κλίμακας 4)

Πιθανό συμπέρασμα: Το παιδί κινείται με πολύ ανεξαρτησία ί:
στη γειτονιά.

Ως εξαίρεση παρουσιάζουν την εξής ερώτηση ( 34 ).

Χτυπιέται το παιδί στις αντιπαραθέσεις του με άλλα παιδιά;

Α ν εδώ η απάντηση είναι " ποτέ ", αυτό κατά τη γνώμη τους, 
σημαίνει μάλλον αυτοτέλεια, γ ι’ αυτό και αντιστρέφουν την κλίμακα:
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πάντοτε συχνά μερικές
Φορές

σπάνια ποτέ

1 2 3 4 5

Ο ι ερωτήσεις 27, 29, 30, 34 για τις οποίες η κλίμακα προχωρεί 
αντίστροφα, όπως στο παράδειγμα, εμφανίζονται στο Φ.Π. με γκρίζα 
επιφάνεια. Στο φύλλο παιδαγωγού υπάρχει μόνο μία τέτοια εξαίρεση, 
όπου η κλίμακα αρχίζει με το πάντοτε = 1 και τελειώνει στο ποτέ 
= 5 ,ενώ στο Φ.Γ. είναι, όπως είπαμε, 4 οι εξαιρέσεις, οι εξής:

27. Χρειάζεται το παιδί σας φως για να μπορέσει να αποκοιμηθεί; 
(Φ .Γ .).

29. Επιμένει να αποκοιμηθεί στο κρεβάτι των γονέων;(Φ .Γ.)
30. Έ ρ χετα ι τις νύχτες στο κρεβάτι των γονέω ν;(Φ .Γ.)
34. Χτυπιέται στις αντιπαραθέσεις του με άλλα παιδιά;
Το  Φ .Α. περιέχει στοιχεία τόσο για το κάθε παιδί χωριστά, όσο 

και για την ομάδα. Αυτά μπορούν να εξετασθούν μετά από διάφορες 
πλευρές, κατά την κρίση του ερευνητή. Η  αξιολόγηση μπορεί να είναι 
ατομική, μπορεί όμως να αναφέρεται στην ομάδα.

α) Αξιολόγηση του κάθε παιδιού σύμφωνα με τα αποτελέσματα 
του ερωτηματολογίου και της παρατήρησης

Κατά κανόνα οι απαντήσεις των γονέων κατά την αποφοίτηση 
του παιδιού από το νηπιαγωγείο πρέπει να είναι θετικές για όλες 
τις κατηγορίες της συμπεριφοράς που περιέχονται στο Φ .Γ., δηλαδή 
να υπάρχει συσσώρευση των τιμών 4 ή 5 της κλίμακας αξιολόγησης. 
Α ν  υπάρχει συσσώρευση αρνητικών εκτιμήσεων ( 1 ή 2 ), τότε το 
παιδί έχει δυσκολίες, οι οποίες πρέπει να ερμηνευθούν.

Τ ις  ιδιαίτερες ικανότητες ή τις δυσκολίες του κάθε παιδιού στην 
πρακτική και στην κοινωνική συμπεριφορά μπορεί να τις διαπιστώσει 
η νηπιαγωγός με τη βοήθεια των στοιχείων και των πληροφοριών 
από τη συνομιλία με τους γονείς, αλλά και από τις δικές της πα- 
ρατηρήσεις.Στην περίπτωση αυτή προκύπτει μια διπλή αξιολόγηση, 
δηλαδή:

α) από την οπτική των γονέων, 
β) από την οπτική των παιδαγωγών.

Κατά την άποψη της E.Duhm και της K.Huss ( 1979 ) πρέπει 
τα στοιχεία των γονέων να εξετασθούν πρώτα ανεξάρτητα από τα 
στοιχεία των παιδαγωγών και να μη συγκριθούν μεταξύ τους ούτε
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να γίνουν προσπάθειες ερμηνείας τους. Ο ι εκτιμήσεις των γονέων 
και των παιδαγωγών για το κάθε παιδί πρέπει να εξετασθούν με βάση 
τα ερωτήματα:

α) Ποιες δεξιότητες διαθέτει 
το παιδί;

τιμές κλίμακας

Που αισθάνεται σίγουρο στον 
κοινωνικό τομέα;

5 ή 4

β) Που έχει δυσκολίες;
Φαίνεται να έχει πολλές δυσκολίες;

τιμές κλίμακας 
1 ή 2

Ο ι συγγραφείς αυτοί φέρουν μερικά παραδείγματα, με τα οποία 
κάνουν πιο συγκεκριμένες τις προτάσεις τους. Ε ίνα ι πιθανό, γράφουν, 
οι γονείς να έχουν την άποψη, ότι το παιδί τους στον πρακτικό τομέα 
έχει ανάγκη από πολλή βοήθεια ακόμα, όπως π.χ. στο ντύσιμο και 
στο ξεντύσιμο,αλλά στον κοινωνικό τομέα, δηλαδή στις σχέσεις του 
με τα άλλα παιδιά είναι ανοιχτό και κοινωνικό, δείχνει προθυμία 
για επαφή (ερωτήσεις 25 και 26 και 39 μέχρι 47) και προσαρμόζεται 
καλά στην ομάδα (ερωτήσεις 31-38).Όμως, όταν πρόκειται για άγνω
στους ενήλικους, τότε δείχνει διστακτικότητα στην επαφή ( στις ε
ρωτήσεις 22 - 24 οι εκτιμήσεις είναι 1 ή 2 ).Παρά τις παραπάνω 
εκτιμήσεις των γονέων για το παιδί τους, δε θεωρούν ότι αυτό στερείται 
της αυτοτέλειας, όπως τουλάχιστο αφήνουν να διαφαίνεται από τη 
συνομιλία.

Διαφορετικές φαίνονται να είναι οι εκτιμήσεις του παιδαγωγού 
( νηπιαγωγού ).Το παιδί, σύμφωνα με αυτόν, χρειάζεται λίγη βοήθεια 
στις πρακτικές δραστηριότητες και στην επαφή του με τα άλλα παιδιά 
δείχνει επιφυλακτικότητα και δειλία.Δύσκολα το υποφέρει όταν χάνει 
στο παιγνίδι και κατά τις αντιπαραθέσεις του με τα άλλα παιδιά α
ποχωρεί και παίζει μόνο του. Τους ξένους τους αντιμετωπίζει με ε
πιφύλαξη. Ο παιδαγωγός διαπιστώνει ότι το παιδί επιδιώκει συχνή 
επαφή μαζί του.

Μετά από την καταγραφή των εκτιμήσεων των γονέων και του 
παιδαγωγού ακολουθεί η σύγκριση, η οποία μπορεί να έχει τα α
κόλουθα αποτελέσματα:

α) Συμφωνία γονέων και παιδαγωγού, β) διαφορά γονέων και 
παιδαγιυγού στις εκτιμήσεις. Σύμφωνα με το παραπάνω παράδειγμα 
γονείς και παιδαγωγός συμφιονούν μεταξύ τους σε ό,τι αφορά τη 
συμπεριφορά του παιδιού απέναντι στους ενήλικους.Διαφέρουν όμως 
μεταξύ τους στην εκτίμηση των πρακτικών του δεξιοτήτων, στην προ-
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σαρμογή του στην ομάδα και στη συναναστροφή του με άλλα παιδιά. 
Επομένως πρέπει να διευκρινισθεί σε ποιές μορφές συμπεριφοράς, 
πρακτικές ή κοινωνικές, υπάρχει διαφορά εκτιμήσεων και ποιά είναι 
τα αίτια της διαφοράς αυτής.

Ο ι διαφορές γονέων και παιδαγωγού στις εκτιμήσεις της συμπε
ριφοράς του παιδιού μπορούν να οφείλονται: α) στις διαφορετικές 
τους εμπειρίες, β) στις διαφορετικές καταστάσεις παρατήρησης της 
συμπεριφοράς.

Ο ι γονείς παρατηρούν το παιδί τους συνήθως μόνο του, κυρίως 
στη συμπεριφορά του απέναντι στους ενήλικες. Για  τη συμπεριφορά 
του απέναντι στα άλλα παιδιά στηρίζονται στις αντιδράσεις κατά την 
επαφή με τα αδέλφια του ή στις τυχαίες παρατηρήσεις, όταν πρόκειται 
για  μοναχοπαίδια. Ε ίνα ι επίσης πιθανό να είναι διαφορετική η συ
μπεριφορά των παιδιών στο νηπιαγωγείο απ’ ό,τι στο σπίτι. Τέλος, 
μερικοί παιδαγωγοί κρίνουν τα παιδιά επιεικέστερα απ’ό,τι οι γονείς. 
Η  τάση αυτή αυξάνει, κατά την E.Duhm και την Κ. Huss ( 1979), 
όταν η φοίτηση στο νηπιαγωγείο βαίνει προς το τέλος της, γιατί ο 
παιδαγωγός θέλει την επιτυχία των προσπαθειών του και έχει την 
ανάγκη να το διαπιστώσει .

β) Αξιολόγηση των αποτελεσμάτων του ερωτηματολογίου 
και της παρατήρησης σε σχέση με την ομάδα.

Η  αξιολόγηση των αποτελεσμάτων του ερωτηματολογίου και της 
παρατήρησης σε σχέση με την ομάδα έχει ως στόχο να προσδιορίσει 
ικανότητες ή δυσκολίες των μελών της ως προς την πρακτική και την 
κοινωνική αυτοτέλεια και με βάση τα στοιχεία αυτά να ληφθούν μέτρα 
για  την προώθησή της ( Ε . Duhm/ K.Huss,1979 ). Α ν  π.χ. διαπιστώσει 
η νηπιαγωγός ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών του νηπια
γωγείου της δυσκολεύεται πολύ να ντύνεται ή νιώθει ανασφάλεια α
πέναντι σε άγνωστα πρόσωπα, τότε διαμορφώνει ανάλογα την πρα
κτική της εργασία.

Η  αξιολόγηση προσφέρει επίσης τη δυνατότητα να προσδιορι- 
σθούν οι ικανότητες και η θέση κάθε παιδιού σε σχέση με την υπόλοιπη 
ομάδα. Α ν  π.χ. διαπιστώσει η νηπιαγωγός ότι ένα παιδί δεν μπορεί 
να δέσει τα παπούτσια του ή να κουμπωθεί, τότε το συγκρίνει με 
την ομάδα.

Στην περίπτωση που και τα άλλα παιδιά έχουν τις ίδιες δυσκολίες, 
τότε βγάζει το συμπέρασμα ότι τα προβλήματα του παιδιού δεν α
ποτελούν εξαίρεση Α ν  όμως το παιδί υστερεί σε μια άλλη πρακτική
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δεξιότητα σε σύγκριση με την ομάδα, τότε πρέπει να αναζητήσει τους 
λόγους της αδυναμίας, να σκεφθεί τρόπους βοήθειας και ενδεχομένως 
να σχηματίσει ομοιογενείς ομάδες.

Η  ομαδοποίηση των παιδιών μπορεί να γ ίνε ι με βάση τις πρακτικές 
δεξιότητες που κατέχουν ή δεν κατέχουν, με βάση τη συμπεριφορά 
τους στο παιγνίδι ή τέλος με βάση τη συμπεριφορά τους απέναντι 
σε άλλους ανθρώπους. Η  ομαδοποίηση μπορεί να είναι και ανο
μοιογενώς, δηλαδή να καταρτισθοΰν ομάδες, οι οποίες να συμπερι
λαμβάνουν παιδιά που έχουν π.χ. δυσκολίες επαφής με άλλα παιδιά, 
που δεν έχουν τέτοια προβλήματα.
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4. Η ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΚΑΤΑΣΚΕΥΗΣ ΤΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ

α) Η διαμόρφωση των ερωτήσεων

Η  κατασκευή του ερωτηματολογίου της E.Duhm και K.Huss στη- 
ρίχθηκε στο ερευνητικό πρόγραμμα της Βρέμης που άρχισε το 1971 
σε 5 παιδικούς σταθμούς και ολοκληρώθηκε το 1975. Στόχος του προ
γράμματος υπήρξε η παρακολούθηση της εξέλιξης των διαφόρων πλευ
ρών της αυτοτέλειας των παιδιών της προσχολικής ηλικίας. Ακο
λουθήθηκε η εξής διαδικασία:

α) Π ρ ιν αρχίσει η εργασία της κάθε ομάδας παιδιών οι παι
δαγωγοί (νηπιαγωγοί, δάσκαλοι κ .τ .λ .) έκαμαν επισκέψεις στα σπίτια 
και διενήργησαν διεξοδικές συνομιλίες με τους γονείς.

β) Με βάση την κλίμακα του Doll ( Vineland Sociala Matarity 
Scale, 1956) σχέδιασαν ένα ερωτηματολόγιο για γονείς με θέμα την 
αυτοτέλεια.

γ ) Έ γ ιν ε  η πρώτη εφαρμογή του ερωτηματολογίου σε γονείς (1971) 
και ο ι 100 ερωτήσεις του μετά από κριτική επανεξέταση μειώθηκαν 
σε 68 (36 για  την πρακτική και 32 για την κοινωνική αυτοτέλεια ). 
Η  απάντηση των γονέων δινόταν γραπτώς στην κλίμακα των 5 βαθμιδών 
( πάντοτε, συχνά, μερικές φορές, σπάνια , ποτέ ).

δ) Τ ο  1972 έγινε νέα εφαρμογή ( βλέπε 1979, σελ. 15 ) και ε- 
ρευνήθηκε ακριβέστερα τόσο η σημαντικότητα, όσο και η ομαδοποίηση 
των μορφών συμπεριφοράς που περιέχονταν στο ερωτηματολόγιο. Το 
1973 έγινε μια τρίτη εφαρμογή σε νέα ομάδα παιδιών της ίδιας ηλικίας 
( 4 - 5  ετών ) και αναθεωρήθηκαν ορισμένες ερωτήσεις ( ό.π. σελ. 
15 ).

β) Έ λεγχος της σημαντικότητας των μορφών συμπεριφοράς 
του ερωτηματολογίου

Μελετήθηκε η ομαδοποίηση των μορφών συμπεριφοράς του ε
ρωτηματολογίου με τη διαδικασία της ανάλυσης παραγόντων, με τη 
μέθοδο των κυρίων αξόνων ( συνιστωσών ) και με το πρόγραμμα 
P A F A  των Schnell / Gebhard.Me τη μελέτη αυτή διαπιστώθηκε η 
ύπαρξη 7 μονοπολικών, ανεξάρτητων και ερμηνεύσιμων παραγόντων 
για  τις ομάδες των παιδιών 4- 5 και 5-6 ετών, ο ι οποίοι συμφωνούσαν
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σχετικώς καλά με τη διαίρεση του ερωτηματολογίου, όπως είχε γίνει 
πριν τη στατιστική ανάλυση.

Ο ι παράγοντες αυτοί είναι δυνατόν να αναχθοΰν στις υπερκείμενες 
κατηγορίες ” πρακτική” και ” κοινωνική αυτοτέλεια ”, Η  σύγκριση 
της δομής των παραγόντων της πρακτικής αυτοτέλειας δείχνει ότι 
η χρήση εργαλείων και υλικών στα μικρότερα παιδιά είναι πιο δια
φοροποιημένη απ’ό,τι στα μεγαλύτερα ( βλέπε σελ. 15 και 16 ). Ο ι 
δεξιότητες του ντυσίματος και ξεντυσίματος των μεγαλύτερων παιδιών 
αποτελούν δύο παράγοντες.Τσιυς η διαφοροποίηση αυτή να οφείλεται 
σε μεταβολή των παιδαγο>γικ6>ν στόχων των γονέων. Σταθερότεροι 
παραμένουν μεταξύ τουν ηλικκόν ( 4-5 και 5-6 ) οι παράγοντες της 
κοινωνικής αυτοτέλειας. Στα μεγαλύτερα παιδιά παρουσιάζεται όμως 
και ένας τέταρτος παράγοντας, που είναι η συμπεριφορά κατά το 
αποκοίμισμα . Αυτό είναι πιθανό να οφείλεται, κατά τους συγγραφείς 
της έρευνας, στο γεγονός ότι οι δυσκολίες των μεγαλύτερων παιδιών 
κατά το αποκοίμισμα κρίνονται αυστηρότερα απ' ό,τι οι δυσκολίες 
των μικρότερων και θεωρούνται από τους γονείς ως ενοχλητικός πα
ράγοντας. Έ τ σ ι τα μεγαλύτερα παιδιά εμφανίζονται πιο εξαρτημένα 
απ’ό,τι τα μικρότερα.

γ) Ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας

Τα αποτελέσματα της έρευνας που προέκυψαν από την εφαρ
μογή του ερωτηματολογίου υποβλήθηκαν σε ανάλυση και αξιολόγηση 
ως προς τους παράγοντες που έπαιξαν ρόλο στη μεταβολή των κρίσεων 
το>ν γονέιυν από τη μια εφαρμογή του ε ροπή ματολογ ίου στην άλλη. 
Τέτοιοι παράγοντες είναι η ηλικία, το φύλο του παιδιού, η θέση του 
στη σειρά των αδελφοπ ( προπότοκο, δευτερότοκο, υστερότοκο ), το 
κοινωνικό στρώμα το>ν γονέων και η παράξενη συμπεριφορά . Συ- 
γκρίθηκαν επίσης οι απαντήσεις των γονέων και οι παρατηρήσεις των 
παιδαγωγών. Τέλος συγκρίθηκαν τα παιδιά του νηπιαγιυγείου με τα 
παιδιά της προπης τάξης του σχολείου, δεδομένου ότι η προιυθηση 
των δύο ομάδιυν στα πλαίσια του ερευνητικού προγράμματος υπήρξε 
διαφορετική ( βλέπε διεξοδική ανάλυση στις σελίδες 16 μέχρι 21, 
1979).
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ

ΑΥΤΟΑΝΤΙΛΗΨΗΣ ΝΗΠΙΩΝ 5-6 ΕΤΩΝ

Ονοματεπώνυμο : . 
Η λικία : (έτη, μήνες)

Συναίσθημα προσωπικής αξίας (Σ.Π.Α)
1. Πιστεύεις ότι πρέπει να σε αγαπάνε;
2. Είναι τα άλλα παιδιά καλύτερα από σένα;
3. Πιστεύεις ότι είσαι σπουδαίος;
4. Είναι οι μεγάλοι σπουδαιότεροι από σένα;
5. Θα ήθελες να είναι ένα άλλο παιδί;
6. Σου αρέσει να είσαι όπως είσαι; Ν Ο Μ.Φ
7. Θα ήθελες να έγεις κάποιο άλλο όνομα;

'
II. Αυτοπεποίθηση (ΑΠ)

8. Φοβάσαι μήπως κάνεις καμιά δουλειά λάθος;
9. Μπορείς να κάμεις τόσα πολλά, όσα και τα άλλα παιδιά;
10. 'Οταν αρχίζεις κάτι το τελειώνεις;
11. Μπορείς να κάμεις πολλά πράγματα χωρίς να σε 

βοηθήσουν οι γονείς σου;
12. Πιστεύουν τα άλλα παιδιά ότι μπορείς να κάνεις 

κάτι καλά;

III. Αυτοτέλεια (Α)
13. Μπορείς να χτενισθείς μόνος σου;
14. Μπορείς να δέσεις μόνος σου τα παπούτσια σου;(ΠΑ)
15. Μπορείς να κουμπώσεις τα ρούγα μόνος σου;(ΠΑ)
16. Μπορείς να διακρίνεις το πίσω και το μπροστινό μέρος 

του πουλόθερ σου;
17. Ξέρεις ποιό είναι το δεξί και ποιό το αριστερό παπούτσι 

σου;
18. Μπορείς να κόψεις μόνος σου με το μαχαίρι ψωμί, 

μήλο;(ΠΑ)
19. Μπορείς να κόψεις γαρτιά με το ψαλίδι;(ΠΑ)
20. Μπορείς να πλυθείς στη μπανιέρα μόνος σου;(ΠΑ)
21. Βοηθάς τη μητέρα σου στις δουλειές του σπιτιού;(ΠΑ)
22. Το λές όταν δεν σου αρέσει κάτι; (ΚΑ)
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2 3 . Θ έ λ ε ι ς  ν α  δ ια λ ε 'γ ε ις  μ ό ν ο ς  σ ο υ  τ α  κ α ι ν ο ύ ρ γ ι α  ρ ο ύ χ α  

π ο υ  α γ ο ρ ά ζ ε ι ς ;  (Κ Α )

2 4 . Ρ ω τ ά ς  μ ό ν ο ς  σ ο υ  τ ο υ ς  φ ί λ ο υ ς  σ ο υ ;  (Κ Α )

2 5 . Δ ι α λ έ γ ε ι ς  μ ό ν ο ς  σ ο υ  τ ο υ ς  φ ί λ ο υ ς  σ ο υ ;  (Κ Α )

2 6 . Χ τ υ π ά ς  κ α ι  σ ύ  ό τ α ν  σ ε  γ τ υ π ο ύ ν  ά λ λ α  π α ιδ ιά ; ( Κ Α )

2 7 . Π η γ α ί ν ε ι ς  ν α  ψ ω ν ί σ ε ι ς  μ ό ν ο ς  σ ο υ ; ( Κ Α )

2 8 . Τ α κ τ ο π ο ι ε ί ς  τ α  π α ι γ ν ί δ ι α  σ ο υ  κ α ι  τ α  π ρ ά γ μ α τ α  σ ο υ  

μ ό ν ο ς  σ ο υ ;  (Κ Α )

I V . Β ι ω μ έ ν η  μ η τ ρ ι κ ή  σ τ ά σ η  ( Β Μ Σ )

2 9 . Σ ε  π ρ ο σ ε γ ε ι  η μ η τ έ ρ α  σ ο υ  ό τ α ν  τ η ς  δ ι η γ ε ί σ α ι  κ ά τ ι;
3 0 . Λ έ ε ι  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ  ό τ ι  π ο λ λ ά  π ρ ά γ μ α τ α  δ ε ν  τ α  

κ α τ α λ α β α ί ν ε ι ς  α κ ό μ α ;

3 1 . Σ ο υ  α π α ν τ ά  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ  χ ω ρ ί ς  ν α  ν ε υ ρ ι ά ζ ε ι  ό τ α ν  τ η ς  

κ ά ν ε ι ς  π ο λ λ έ ς  ε ρ ω τ ή σ ε ι ς ;

3 2 . Σ ε  α φ ή ν ε ι  ν α  δ ο κ ι μ ά σ ε ι ς  μ ί α  φ ο ρ ά  κ ά τ ι  π ο υ  δ ε ν  τ ο  

μ π ο ρ ε ί ς  α κ ό μ α ;

3 3 . Θ έ λ ε ι  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ  ν α  κ ά ν ε ι ς  π ά ν τ α  ό τ ι  σ ο υ  λ έ ε ι ;
3 4 . Ό τ α ν  κ ά ν ε ι ς  κ ά τ ι  κ α λ ά  σ ε  π α ι ν ε ύ ε ι  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ ;
3 5 . Θ υ μ ώ ν ε ι  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ  ό τ α ν  δ ε ν  κ ά ν ε ι ς  α μ έ σ ω ς  ό τ ι  σ ο υ  

λ έ ε ι ;

3 6 . Ό τ α ν  έ ρ χ ο ν τ α ι  ε π ι σ κ έ π τ ε ς  σ τ ο  σ π ί τ ι ,  σ ε  σ τ έ λ ν ε ι  η  

μ η τ έ ρ α  σ ο υ  σ ε  ά λ λ ο  δ ω μ ά τ ι ο ;
3 7 . Σ ο υ  ε ξ η γ ε ί  η μ η τ έ ρ α  σ ο υ  ό τ α ν  σ ο υ  α π α γ ο ρ ε ύ ε ι  κ ά τ ι;
3 8 . Σ ε  π α ρ η γ ο ρ ε ί  η μ η τ έ ρ α  σ ο υ  ό τ α ν  ε ί σ α ι  λ υ π η μ έ ν ο ς ;
3 9 . Σ ε  μ α λ ώ ν ε ι  σ υ γ ν ά  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ ;
4 0 . Σ ε  ρ ω τ ά ε ι  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ  γ ια  τ ις  ε π ι θ υ μ ί ε ς  σ ο υ ;
4 1 . Ό τ α ν  γ υ ρ ί ζ ε ι ς  σ τ ο  σ π ί τ ι  μ ε τ ά  τ ο  π α ι γ ν ί δ ι  κ α ι  ε ί σ α ι  

λ ε ρ ω μ έ ν ο ς  θ υ μ ώ ν ε ι  η  μ η τ έ ρ α  σ ο ύ ;
4 2 . Σ ο υ  κ ά ν ε ι  σ υ χ ν ά  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ  μ ι α  μ ικ ρ ή  γ α ρ ά ;
4 3 . Σ ο υ  λ έ ε ι  μ η τ έ ρ α  σ ο υ  ό τ ι  γ ια  π ο λ λ ά  π ρ ά γ μ α τ α  ε ί σ α ι  

α κ ό μ η  π ο λ ύ  μ ι κ ρ ό ς  ( δ ε ν  μ π ο ρ ε ί ς  ν α  τ α  κ ά μ ε ι ς ) ; 1

4 4 . Λ έ ε ι  η  μ η τ έ ρ α  σ ο υ :  Ε γ ώ  ξ έ ρ ω  κ α λ ύ τ ε ρ α  α π ό  σ έ ν α  τ ί  

ε ί ν α ι  γ ια  σ έ ν α  κ α λ ό ;
4 5 Σ ο υ  λ έ ε ι  σ υ γ ν ά  ό τ ι  έ κ α μ ε ς  κ ά τ ι  λ ά θ ο ς ;

V . Ε σ ω σ τ ρ έ φ ε ι α  (Ε )
4 6 . Ε ίσ α ι  ζ ω η ρ ό  τ\ ή σ υ γ ο  π α ιδ ί ;

1 7 . Π ρ ο τ ι μ ά ς  ν α  π α ί ζ ε ι ς  μ ό ν ο ς  σ ο υ  ή  μ α ζ ί  μ ε  ά λ λ α  π α ι δ ι ά ;
4 8 . Σ ο υ  α ρ έ σ ε ι  ν α  δ ι η γ ε ί σ α ι  σ τ ο υ ς  q > ίλoυς σ ο υ  ε υ χ ά ρ ι σ τ ε ς  

ισ τ ο ρ ίε ς ; I
4 9 . Ε ίσ α ι  π ά ν τ ο τ ε  γ α ρ ο ύ μ ε ν ο ς  ι\ ό γ ι ;
5 0 . Σ ο υ  α ρ έ σ ε ι  ν α  ε ί σ α ι  μ α ζ ί  μ ε  ά λ λ α  π α ι δ ι ά ;
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51. Όταν είσαι με πολλά παιδιά μαζί, είσαι τις 
περισσότερες φορές ήσυχος;

52. Στις παιδικές γιορτές προτιμάς να κάθεσαι στην άκρη 
και να κοιτάς ή προτιμάς να παίζεις και συ μαζί με τα 
άλλα παιδιά;

53. Όταν σε κατσαδιάζουν τα άλλα παιδιά τα κατσαδιάζεις 
και συ;

54. Δυσκολεύεσαι να κάνεις αστεία με άλλα παιδιά; 1
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

ΕΤΕΡΟ ΑΝΤΙΛΗΨΗΣ ΝΗΠΙΩΝ

Για  τη νηπιαγωγό

Ονοματεπώνυμο παιδιού : . . 
Ηλικία παιδιού (έτη, μήνες) :

I. ΣΠΑ
1. Πιστεύει ότι πρέπει να το αγαπάνε;
2. Πιστεύει ότι είναι τα άλλα παιδιά καλύτερα απ’αυτό;
3. Πιστεύει ότι είναι anou6aio;(kreitler και kreitler, 2, 5.)
4. Πιστεύει ότι οι μεγάλοι άνθρωποι είναι σπουδαιότεροι 

απ’ αυτό; (Graudenz/Altmeyer, 6)
5. Θα ήθελε να είναι ένα άλλο παιδί;
6. Του αρέσει να είναι όπως είναι; (Graudenz/Altmeyer, 1)
7. Θα ήθελε να είγε κάποιο άλλο όνομα, ποιό;

II. Α.Π.
8. Φοβάται μήπως κάνει καμιά δουλειά λάθος; (Kemmler, 

2) .
9. Μπορεί να κάμει τόσα πολλά πράγματα όσα και τα άλλα 

παιδιά; (Thorpe, 1Β, 6)
10. Όταν αργίζει κάτι το τελειώνει; (Graudenz/Altmeyer, 9)
11. Πιστεύουν τα άλλα παιδιά ότι μπορεί να κάνει κάτι 

καλά; (Thorpe, 1Β, 1)

I I I .  A
12. Μπορεί να ασχολείται μόνο του; (Graudenz/Altmeyer, 

13)
13. Το λέει όταν δεν του αρέσει κάτι; (Graudenz/Altmeyer,

14)
14. Διαλέγει μόνο του τους φίλους και τις φίλες του; 

(Graudenz/Altmeyer, 15)
15. Ρωτά όταν δεν καταλαβαίνει κάτι; (Graudenz/Altmeyer, 

17)

,χμ
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16. Αμύνεται όταν του επιτίθενται άλλα παιδιά; 
(Graudenz/Altmever, 18)

17. Μπορεί να δένει μόνο του τα παπούτσια του; 
(Graudenz/Altmever. 19)

18. Μπορεί να γρησιμοποιηεί ένα ψαλίδι; (Liler. 14) •
19. Τακτοποιεί τα παιγνίδια του και τα πράγματα του; 

(Graudenz/Altmever. 22)
20. Ξέρει ποιό είναι το δεξί και ποιό το αριστερό παπούτσι 

του; (Duhm/Huss. 9)
21. Μπορεί να κουμπώνει τα ρούγα του ((Duhm/Huss. 7)

IV . ΣΕ (ΕΣ)
22. Είναι ζωηρό παιδί ή ένα ήσυγο παιδί; (Evscnck, 11)
23. Προτιμά να παίζει μόνο του η μαζί με άλλα παιδιά; 

(Graudenz/Altmever, 51)
24. Του αρέσει να διηγείται στους φίλους του ευχάριστες 

ιστορίες; (Evsenck. 22)
25. Είναι συνήθως γαρούμενο ή όγι; (Eysenck. 25)
26. Του αρέσει να είναι με άλλα παιδιά; (Eysenck. 27)
27. Όταν είναι με πολλά παιδιά μαζί, είναι συνήθως πολύ 

ήσυγο; (Evsenck, 33)
28. Στις παιδικές γιορτές προτιμά να κάθεται στην άκρη και 

να κοιτά ή προτιμά να παίζει με τα άλλα παιδιά; 
(Eysenck, 51)

29. Όταν τα κατσαδιάζουν τα άλλα παιδιά τα κατσαδιάζει 
και αυτό; (Eysenck, 57)

30. Δυσκολεύεται να κάνει αστεία με άλλα παιδιά; (Eysenck.
59)

V. ΣΑΝ
31. Νιώθει συγνά άσγπμα; (Eysenck, 10)
32. Φοβάται συγνά από κάτι; (Thorpe, ΙΕ, 2)
33. Όταν καμιά φορά δεν καταφέρνει κάτι και το μαλώνουν 

το σκέφτεται μετά για πολύ καιρό; (Evsenck. 42)
31. Νιώθει συγνά μόνο του; (Evsenck, 54)

*
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

ΕΤΕΡΟΑΝΤΊΛΗΨΗΣ ΝΗΠΙΩΝ

Για τη μητέρα

Ονοματεπώνυμο παιδιού : ....................................
Ηλικία παιδιού: (έτη, μήνες, π.χ. 5:3) : ............

I. Σ.Π.Α.
1. Πιστεύει ότι πρέπει να το αγαπάνε; (Π1, Ν1)
2. Πιστεύει ότι είναι τα άλλα παιδιά καλύτερο απ* αυτό; 

(Π2, Ν2)
3. Πιστεύει ότι είναι σπουδαίο; (Π3, Ν3)
4. Πιστεύει ότι οι μεγάλοι άνθρωποι είναι σπουδαιότεροι 

απ’ αυτό; (Π4, Ν4)
5. Θα ήθελε να είναι ένα άλλο παιδί; (Π5, Ν5)
6. Του αρέσει να είναι όπως είναι; (Π6, Ν6)
7. Θα ήθελε να είχε κάποιο άλλο όνομα, ποιό; (Π7,Ν7)

II. Α.Π.
8. Φοβάται μήπως κάνει καμμιά δουλειά λάθος; (Π8, Ν8)
9. . Μπορεί να κάμει τόσα πολλά πράγματα όσα και τα άλλα 

παιδιά; (Π9, Ν9)
10 . Όταν αργίζει να κάνει κάτι το τελειώνει; (Π 10, Ν10)
11. Μπορεί να κάμει πολλά πράγματα χωρίς να το 

βοηθήσετε εσείς οι γονείς; (Π 11)
12. Πιστεύουν τα άλλα παιδιά ότι μπορεί να κάνει κάτι καλά;

(Π12.Ν1Ι)

III. A
13 Μπορεί να γτενίζεται μόνο του; (Π 13)
14. Μπορεί να δένει μόνο του τα παπούτσια του ;(Π 15, Ν23)
15. Μπορεί να κουμπώνει το ρούγα μόνο του; (Π 15. Ν23)
16. Μπορεί να διακρίνει το πίσω και το μπροστινό μέρος από 

το πουλόβερ του; (Π 16)
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16. Αμύνεται όταν του επιτίθενται άλλα παιδιά; 
(Graudenz/Altmever. 18)

17. Μπορεί να δένει μόνο του τα παπούτσια του; 
(Graudenz/Altmever, 19)

18. Μπορεί να γρησιμοποιηεί ένα ιμαλίδι; (LUer, 14) •

19. Τακτοποιεί τα παιγνίδια του και τα πράγματα του; 
(Graudenz/Altmever, 22)

20. Ξέρει ποιό είναι το δεξί και ποιό το αριστερό παπούτσι 
του; (Duhm/Huss. 9)

21. Μπορεί να κουμπώνει τα ρούγα του ((Duhm/Huss, 7)

IV. ΣΕ (ΕΣ)
22. Είναι ζωηρό παιδί ή ένα ήσυγο παιδί; (Eysenck, 11)
23. Προτιμά να παίζει μόνο του η μαζί με άλλα παιδιά; 

(Graudenz/Altmeyer, 51)
24. Του αρέσει να διηγείται στους φίλους του ευχάριστες 

ιστορίες; (Eysenck. 22)
25. Είναι συνήθως γαρούμενο ή όχι; (Eysenck, 25)
26. Του αρέσει να είναι με άλλα παιδιά; (Eysenck, 27)
27. Όταν είναι με πολλά παιδιά μαζί, είναι συνήθως πολύ 

ήσυγο; (Evscnck, 33)
28. Στις παιδικές γιορτές προτιμά να κάθεται στην άκρη και 

να κοιτά ή προτιμά να παίζει με ία άλλα παιδιά; 
(Eysenck, 51)

29. Όταν τα κατσαδιάζουν τα άλλα παιδιά τα κατσαδιάζει 
και αυτό; (Eysenck, 57)

30. Δυσκολεύεται να κάνει αστεία με άλλα παιδιά; (Eysenck,
59)

V. ΣΑΝ
31. Νιώθει συγνά άσγημα; (Eysenck, 10)
32. Φοβάται συγνά από κάτι; (Thorpe, ΙΕ, 2)
33. Όταν καμιά φορά δεν καταφέρνει κάτι και το μαλώνουν 

το σκέφτεται μετά για πολύ καιρό; (Evscnck, 42)
31. Νιώθει συγνά μόνο ίου; (Evscnck, 54)
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

ΕΤΕΡΟΑΝΤΊΛΗΨΗΣ ΝΗΠΙΩΝ

Για τη μητέρα

Ονοματεπώνυμο παιδιού : ....................................
Ηλικία παιδιού: (έτη, μήνες, π.χ. 5:3) : ............

I. Σ.Π.Α.
1. Πιστεύει ότι πρέπει να το αγαπάνε; (Π 1, Ν1)
2. Πιστεύει ότι είναι τα άλλα παιδιά καλύτερο απ' αυτό; 

(Π2, Ν2)
3. Πιστεύει ότι είναι σπουδαίο; (Π3, Ν3)
4. Πιστεύει ότι οι μεγάλοι άνθρωποι είναι σπουδαιότεροι 

απ' αυτό; (ΓΪ4, Ν4)
5. Θα ήθελε να είναι ένα άλλο παιδί; (Π5, Ν5)
6. Του αρέσει να είναι όπως είναι; (Π6, Ν6)
7. Θα ήθελε να είχε κάποιο άλλο όνομα, ποιό; (Π7,Ν7)

II. Α.Π.
8. Φοβάται μήπως κάνει καμμιά δουλειά λάθος; (Π8, Ν8)
9. . Μπορεί να κάμει τόσα πολλά πράγματα όσα και τα άλλα 

παιδιά; (Π9. Ν9)
10. Όταν αργίζει να κάνει κάτι το τελειώνει; (Π 10, Ν10)
11. Μπορεί να κάμει πολλά πράγματα χωρίς να το 

Βοηθήσετε εσείς οι γονείς; (Π 11)
12. Πιστεύουν τα άλλα παιδιά ότι μπορεί να κάνει κάτι καλά; 

(Π12.Ν1Π

III. A
13 Μπορεί να γτενίζεται μόνο του; (Π 13)
14. Μπορεί να δένει μόνο του τα παπούτσια του ;(Π 15, Ν23)
15. Μπορεί να κουμπώνει το ρούγα μόνο του; (Π 15. Ν23)
16. Μπορεί να διακρίνει το πίσω και το μπροστινό μέρος από 

το πουλόβερ του; (Π 16) 1
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17. Ξέρει ποιο είναι το δεξί και ποιό το αριστερό παπούτσι 
του; (Π 17, Ν22)

18. Μπορεί να κόβει μόνο του με το μαχαίρι ψωμί, κρέας, 
μήλο; (Π 18)

19. Μπορεί να κόβει χαρτιά με ένα ψαλίδι; (Π 19, Ν20)
20. Μπορεί να πλένεται στη μπανιέρα μόνο του; (Π20)
21. Σας βοηθάει στις δουλειές του σπιτιού; (ΓΙ21)
22. Το λέει όταν δεν του αρέσει κάτι; (Π22, Ν15)
23. Θέλει να διαλέγει μόνο του τα καινούργια ρούχα που 

αγοράζει; (Π23)
24. Ρωτάει όταν δεν καταλαβαίνει κάτι; (Π24, Ν17)
25. Διαλέγει μόνο του τους φίλους ίου; (Π25, Ν16)
26. Χτυπάει και αυτό όταν το χτυπούν άλλα παιδιά; (Π26, 

Ν 18)
•

27. Πηγαίνει να ψωνίσει μόνο του; (ΓΙ27)
28. Τακτοποιεί τα παιγνίδια του και τα πράγματά του; (Π28, 

Ν21)

IV. ΣΕ (ΕΣ)
29. Είναι ζωηρό παιδί ή ένα μάλλον ήσυχο παιδί; (Π26, Ν24)
30. Προτιμά να παίζει μόνο του ή μαζί με άλλα παιδιά; (Π27, 

Ν25)
31. Του αρέσει να διηγείται στους φίλους του ευχάριστες 

ιστορίες; (ΓΙ48, Ν26)
32. Είναι συνήθως γαρούμενο ή όγι; (Π49, Ν27)
33. Του αρέσει να είναι μαζί με άλλα παιδιά; (Π50.Ν28)
34. Όταν είναι με πολλά παιδιά μαζί, είναι συνήθως πολύ 

ήσυγο; (Π 51, Ν29)
35. Στις παιδικές γιορτές προτιμά να κάθεται στην άκρη και 

να κοιτά ή προτιμά να παίζει μαζί με τα άλλα παδιά; 
(Π52, Ν30)

36. Όταν το κατσαδιάζουν τα άλλα παιδιά τα κατσαδιάζει 
και αυτό; (Π53, Ν31)

37. Δυσκολεύεται να κάνει αστεία με άλλα παιδιά; (Π54, Ν32)

V. ΣΑΝ
38. Νιώθει συγνά άσγπμα; (Ν33)
39. Φοβάται συγνά από κάτι; (Ν34)
40. Όταν καμιά φορά δεν καταφέρνει κάτι και το μαλώνουν 

το σκέφτεται μετά για πολύ καιρό; (Ν35)
41. Νιώθει συγνά μόνο; (Ν36)

t
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ΣΧΟΛΙΚΗ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ 
ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ 

Ή
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ

Η εργασία που ακολουθεί, ως μορφή συμπεριφοράς, έχει τις ρίζες 
της στο παρελθόν και στο παρόν του δημιουργού της. Στην έννοια 
"παρελθόν" υπάγονται όλες οι εμπειρίες, οι γνώσεις και τα βιώματά 
του στη διαχρονική τους διαδοχή. Στην έννοια "παρόν" ανήκουν το 
γνωστικό αντικείμενο της εξελικτικής ψυχολογίας που διδάσκει, η πι
θανή μεταπτυχιακή ταυτότητα των φοιτητών του, το σημερινό νηπια
γωγείο και σχολείο, καθώς και η εικόνα των "ενοίκων" των δύο θεσμών. 
Αν λοιπόν η παρώθηση της συμπεριφοράς είναι το αποτέλεσμα της 
αμοιβαίας επίδρασης το>ν διαρκιόν προδιαθέσεων και εμπειριιον του 
προσώπου και των παράγοντος της εκάστοτε κατάστασης, εύκολα δια
κρίνει κανείς τη γενεσιουργό αιτία του προβληματισμού: "Σχολική 
ικανότητα τού παιδιού ή παιδική ικανότητ α του σχολείου;".

Το πρόβλημα ως αρχική σύλληψη ήταν "η σχολική ικανότητα των 
παιδιών ηλικίας 5:6 μέχρι 5:9 ετών", δηλαδή των "πεντεμισάρικων", 
σύμφωνα με τη δασκαλική ορολογία. Στο δρόμο εντούτοις για την 
αναζήτηση λύσης του προβλήματος αυτού γεννήθηκε το δεύτερο δια
ζευκτικό σκέλος του ερωτήματος "παιδική ικανότητα του σχολείου" 
ως μια αναγκαία "κοπερνίκεια αντιστροφή".

Η εργασία αυτή δεν φιλοδοξεί να δώσει άμεση λύση στο πρόβλημα 
της σχολικής ικανότητας του παιδιού, λόγω, τόσο του μικρού δείγματος 
των μαθητών, (800 περίπου), όσο και της εμμεσότητας της έρευνας. 
Πολύ περισσότερο στοχεύει στο να δοδσει κάποιο ερέθισμα για πε
ραιτέρω έρευνα στο χιορο των Παιδαγωγικός Τμημάτος προσχολικής 
και σχολικής αγωγής. Αν το κατορθώσει, τότε θα έχει γίνει ένα βήμα 
προς τα εμπρός στην αναζήτηση μιας απάντησης στο δύσκολο αυτό 
εροπή μα.

Μετά την παρουσίαση της ιστορικής "επώασης" του προβλήματος 
θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμώς το Διευθυντή της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης Ιωαννίνων κ. Κωνσταντίνο Καραγιάννη, ο οποίος επέ
τρεψε την αποστολή των ε ροπή ματολογ ίων στα σχολεία της περιοχής 
του και συνέστησε στους διευθυντές και δασκάλους να τα συμπλη
ρώσουν και να τα επιστρέψουν στον αποστολέα. Πέρα από τη συμβολή 
του στη διεξαγωγή της έρευνας ο κ. Καραγιάννης άνοιξε το δρόμο 
στη συνεργασία του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών με τις νηπι 
αγωγούς της περιοχής του και διευκόλυνε την επίσκεψη των φοιτητών
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στα νηπιαγωγεία.Θερμές ευχαριστίες οφείλω να εκφράσω επίσης στον 
αιρετό της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης Αχαίας κ. θωμά Καραγιάννη, 
ο οποίος προώθησε αρκετά ερωτηματολόγια σε σχολεία υποβαθμι
σμένων κυρίως περιοχών της Πάτρας και συνέβαλε στη διεύρυνση 
του δείγματος ποσοτικώς και ποιοτικώς.

Θα αποτελούσε σοβαρή παράλειψη αν δεν εξέφραζα την ευγνω
μοσύνη μου στους εκλεκτούς και αγαπητούς συναδέλφους των σχο
λείων των Ιωανννίνων και της Πάτρας, οι οποίοι με μεγάλη προθυμία, 
ευσυνειδησία και αντικειμενικότητα συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια 
που τους έστειλα βκαι συνέβαλαν αποφασιστικά στην ολοκλήρωση της 
έρευνας.

Τέλος ευχαριστώ θερμώς τη δ. Όλγα Κουνιάκη για την επεξερ
γασία και την επιμέλεια του κειμένου.

Δ Η Μ Η Τ Ρ Ι Ο Σ  Ζ Α Χ Α Ρ Η Σ



Στη γυναίκα μου 
Στα παιδιά μου 
Στους γονείς μου
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ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ

Εισαγωγή

Α ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ
1. Επίπεδο εξέλιξης των παιδιών ηλικίας 5:6 μέχρι 6:0 ετών.

α) Σωματικό επίπεδο εξέλιξης, 
β) Γνωστικό επίπεδο εξέλιξης, 
γ) Επίπεβο εξέλιξης της προσωπικότητας, 
δ) Το επίπεδο της ηθικής εξέλιξης, 
ε) Το επίπεδο εξέλιξης της παρώθησης.
Ανακεφαλαίωση.

2. Η σχολική ικανότητα των παιδιών ηλικίας 5:6 μέχρι 
5:9 ετών στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος.

α) Ηλικία και σχολική ικανότητα,
β) Περιβάλλον και σχολική ικανότητα,
γ) Μορφή διοίκησης της τάξης, σχολικές απαιτήσεις και σχολικτ 

ικανότητα - Ανακεφαλαίωση.
δ) Το πρόβλημα του κατώτερου ορίου και η σχολική ικανότητα 

Β' ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ

1. Το ερωτηματολόγιο
Μέρος Α: Στοιχεία του σχολείου.
Μέρος Β: Επίδοση των μαθητών της Α τάξης.
Μέρος Γ: Η εικόνα των μαθητών των 5 ετών με κακή επίδοση 
Μέρος Δ: Οικογενειακή κατάσταση των μαθητών.
Μέρος Ε: Υγεία του παιδιού.

2. Εφαρμογή του ερωτηματολογίου. Συγκέντρωση και 
συστηματοποίηση των δεδομένων της έρευνας.

3. Αξιολόγηση των δεδομένων της έρευνας.
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ο) Γενικά συμπεράσματα.
β) Διαφορές επίδοσης μεταξύ πεντάχρονων και εξάχρονων των 

κεντρικών περιοχών της πόλης των Ιωαννίνων.
γ) Διαφορές επίδοσης μεταξύ πεντάχρονων και εξάχρονων των 

υποβαθμισμένων περιοχών της πόλης των Ιωαννίνων.
δ) Διαφορές επίδοσης μεταξύ πεντάχρονων και εξάχρονων των 

υποβαθμισμένων περιοχών της Πάτρας.
ε) Διαφορές επίδοσης μεταξύ των φύλων.

4. Συνοπτική ανακεφαλαίωση των ευρημάτων.

Γ. ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ.

Ποιά πρέπει να είναι η ηλικία εισόδου του παιδιού στο σχολείο.

Πρός μια άλλη μορφή σχολείου; 
α) Το δομικό επίπεδο εξέλιξης, 
β) Τρόποι επεξεργασίας πληροφοριών, 
γ) Η μεταβλητή της παρώθησης.
Η νέα μορφή του σχολείου μέσα από μια νέα μορφή νηπιαγωγείου. 
Η νέα μορφή του νηπιαγωγείου.
Η νέα μορφή του σχολείου, 
α) Το αναλυτικό πρόγραμμα, 
β) Η οργάνωση της διδασκαλίας.
Ανακεφαλαίωση.
Ποιά από τα ανωτέρω κριτήρια είναι εφαρμόσιμα στα πλαίσια 

του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και στην ελληνική πραγ
ματικότητα.

α) Στο επίπεδο του σημερινού νηπιαγωγείου και των πρώτων 
τάξεων του δημοτικού σχολείου.

β) Σε πειραματικό επίπεδο στα Π.Τ. των Πανεπιστημίων, 
γ) Ποιά θα είναι η δομή του νέου σχολείου.

Βιβλιογραφία.



ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Σήμερα χρησιμοποιούνται ευρύτατα οι όροι "σχολική ικανότητα" 
και "σχολική ωριμότητα" ή τα αντίθετα τους, για να δείξουν την δυ
νατότητα ή αδυναμία των παιδιών να ανταποκριθούν οε μερικές αυ
θαίρετα καθορισμένες απαιτήσεις των ενηλίκων (γονέων, δασκάλων, 
πολιτείας), σε μια πάλι αυθαίρετα καθορισμένη ηλικία. Οι απαιτήσεις 
αυτές δεν λαμβάνουν υπόψη τους ούτε τη διακύμανση της ηλικίας 
μέσα σε μια ομάδα "ομήλικων" παιδιών, ούτε τις ατομικές τους δια
φορές, ούτε τα διαφορετικά κοινωνικά στρώματα προέλευσής τους. 
Ετσι, ορίζεται π.χ. το συμπληρωμένο έκτο έτος ως υποχρεωτική ηλικία 
εισαγιυγής όλων των παιδιών στο σχολείο. Στην Ελλάδα υποχρεώνονται 
να φοιτήσουν στην πρώτη τάξη, όσα παιδιά έχουν ηλικία από 5:6 
μέχρι 6:6 ετών*. Η διαφορά ηλικίας μεταξύ μερικών παιδιών φθάνει 
το ένα έτος! Η δραματική ανομοιογένεια από πλευράς ηλικίας είναι 
προφανής.

Η ηλικία εισαγωγής του παιδιού στο σχολείο δεν είναι κοινή σ’ 
όλες τις χώρες. Η διαφοροποίηση αυτή οφείλεται άλλοτε σε γεω
φυσικά κριτήρια (κλίμα, έδαφος), άλλοτε σε φυλετικές προκαταλήψεις 
(ικανότερη φυλή), άλλοτε σε ψυχολογικές και παιδαγωγικές προσεγ
γίσεις και άλλλοτε ο καθορισμός της ηλικίας είναι αυθαίρετος. Ετσι, 
στην Αγγλία τα παιδιά πηγαίνουν στο σχολείο στο πέμπτο έτος, στην 
Ελβετία, Σουηδία, Σοβιετική Ενωση και σ’ άλλες ανατολικές χώρες 
στο έβδομο έτος, στην Αυστρία, Γερμανία και σ’ άλλες δυτικές χώρες 
στο έκτο έτος (Schenk- Danzinger 1985), στην Ελλάδα όταν συμπλη
ρώνουν το πέμπτο έτος μέχρι την πρώτη Απριλίου (με ποιό από τα 
παραπάνω κριτήρια άραγε;).

Το αντικείμενο της εργασίας αυτής δεν είναι η σχολική ικανό
τητα** γενικώς, αλλά η σχολική ικανότητα των παιδιών ηλικίας 5:6 
μέχρι 5:10 ετών. Το διαφέρον μας ειδικά γι’ αυτή την ηλικία οφείλεται

♦
Ο πρώτος αριθμός δηλώνει τα έτη και ο δεύτερος τους μήνες. Π.χ. 5:6

σημαίνει 5 ετών και 6 μηνών.
**

Ο όρος χρησιμοποιείται εδώ σύμφωνα με την έννοια που του αποδίδει το 
ισχύον σχολικό σύστημα.
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αφενός μεν γιατί θεωρείται ως μια ηλικία σημαντικών βιολογικών 
και ψυχογνωστικών μεταβολών, δηλαδή ως μια μεταβατική ή κρίσιμη 
ηλικία, αφετέρου δέ γιατί τα παιδιά αυτά εισάγονται για πρώτη φορά 
στο σχολείο και συνδιδάσκονται όχι μόνο με παιδιά μεγαλύτερης η
λικίας, αλλά και με παιδιά τα οποία βρίσκονται στο τέλος της με
ταβατικής αυτής περιόδου. Η διαφορά στις επιδόσεις είναι σημαντική. 
Οπως θα έχουμε την ευκαιρία να δείξουμε στα επόμενα κεφάλαια, 
η μείωση της κατώτερης επίδοσης μεταξύ 5:10 και 6:3 ετών (διαφορά 
5 μηνών) ανέρχεται στο 14%, μεταξύ 6:4 και 6:6 στο 17%. Στα ίδια 
χρονικά διαστήματα αυξάνει η μεσαία επίδοση κατά 17% και 12% 
αντιστοίχως, η δέ ανώτερη επίδοση κατά 12% και 22% (Brand 1955).

Τα δεδομένά5 αυτά κάνουν σαφή τη βαρύτητα του παράγοντα 
της ηλικίας στην ικανότητα επίδοσης του παιδιού. Στηρίζουν επίσης 
την άποψη, ότι η φοίτηση του παιδιού στο σχολείο στην ηλικία των 
πέντε ετών είναι επιβλαβής στην υγεία, αφού η συστηματική διδα 
ρκαλία της ανάγνωσης ζημιώνει την όραση και, αν δεν αμβλύνει, του
λάχιστο δεν προάγει τη σκέψη (Furth 1973). Είναι επίσης αντιψυ- 
χολογική και αντιπαιδαγωγική, αφού η ικανότητα αυτοκυβέρνησης 
του παιδιού δεν έχει ακόμα εξελιχθεί και αφού η μορφή καθοδήγησής 
του είναι επιδοσιακή (Schenk- Danzinger 1985). Βεβαίως είναι δυνατόν 
να αντιταχθεί η άποψη, ότι το κατώτερο όριο ηλικίας για τη απόκτηση 
μιάς ικανότητας (π.χ. της ανάγνωσης) συνεχώς μειώνεται (Aebli 1969) 
και ότι το ερώτημα για τη σχολική ικανότητα των πεντάχρονων παιδιών 
δεν έχει ουσιαστικό περιεχόμενο. Χωρίς να αμφισβητούμε την ορ
θότητα της ανωτέρω άποψης πρέπει εντούτοις να παρατηρήσουμε, 
ότι η εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο στην ηλικία των πέντε ετών 
είναι δυνατή όταν:

- γίνει αλλαγή των σχολικών προγραμμάτων,
- αλλάξει η μορφή καθοδήγησης της τάξης,
- δεν συνδιδάσκονται οι πεντάχρονοι με τους εξάχρονους.

Η διάγνωση της σχολικής ικανότητας στον ευρωπαϊκό χώρο γίνεται 
πριν από την εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο* με ειδικά tests νοη
μοσύνης ή με tests σχολικής επίδοσης. Γνωστά είναι τα αποτελέσματα 
ερευνών της σχολικής ικανότητας του Brand (1955) και της Schcnk- 
Danzinger (1985). Η σχολική ικανότητα αυξάνει με την ηλικία, αλλά

*
Τουλάχιστο στη Δ. Γερμανία απ’ ότι προσωπικώς γνωρίζουμε



81

και διαφοροποιείται ανάλογα με το περιβάλλον (Nossberger 1965). 
Εμείς, τη σχολική ικανότητα των παιδιών αυτών προσπαθήσαμε να 
τη διαγνώσουμε έμμεσα, με τη βοήθεια ενός ερωτηματολογίου που 
το απευθύναμε πρός το δάσκαλο της πρώτης τάξης, και μάλιστα στο 
τέλος του πρώτου σχολικού έτους.

Η ανάλυση και η αξιολόγηση των ευρημάτων της έρευνάς μας- 
δείχνει τη σαφή διαφορά στην επίδοση μεταξύ πεντάχρονων και ε
ξάχρονων, αλλά και τη μείωση της σημασίας του παράγοντα της η
λικίας, όταν οι κοινωνικές συνθήκες είναι δυσμενείς.

Στη συνέχεια της εργασίας γίνεται μια προσπάθεια αξιολόγησης 
των αποτελεσμάτων της έρευνας με την αναζήτηση μιάς νέας μορφής 
νηπιαγωγείου και μιας νέας μορφής σχολείου. Αντικείμενο μελέτης 
δεν είναι πλέον η σχολική ικανότητα του παιδιού, αλλά η "παιδική 
ικανότητα" ή η "παιδικότητα" του σχολείου! Εδώ το ζητούμενο δεν 
είναι τόσο το ποιά είναι η πιό κατάλληλη ηλικία εισαγιυγής του παιδιού 
στο σχολείο. Το ζητούμενο είναι κυρίους η καλύτερη δυνατή προ
σαρμογή των απαιτήσεων του σχολείου πρός το δομικό επίπεδο ε
ξέλιξης του παιδιού. Σπουδαία θέση κατέχουν επίσης στην εργασία 
τα προβλήματα που συνδέονται με την εξέλιξη των τρόπων επεξερ
γασίας πληροφορούν, με την εξέλιξη της παρουθησης του παιδιού και 
κυρίως της παρουθησης της επίδοσης. Παρουθηση και δομικό επίπεδο 
εξέλιξης εξετάζονται ως δύο όψεις της ίδιας λειτουργίας.

Η νέα μορφή του νηπιαγωγείου συνδέεται κυρίους με την "υπο
στήριξη" της εξέλιξης τουν παιδιουν των κοινωνικούς υποβαθμισμένων 
οικογενειότν. Για το λόγο αυτό θεωρείται απαραίτητη η χρονική 
διεύρυνσή του πρός τα κάτω, μέχρι το τρίτο έτος της ηλικίας του 
παιδιού. Γίνεται επίσης μια συνοπτική και γενική παρουσίαση των 
περιοχ6)ν και των προγραμμάτο>ν δραστηριότητας του νέου νηπιαγω
γείου, το οποίο δεν έχει επιδοσιακό προσανατολισμό.

Η νέα μορφή του σχολείου αποτελεί συνέχεια της νέας μορφής 
του νηπιαγωγείου. Προτείνεται μια αναθεουρηση του προγράμματος 
τουν δύο πριυτων τάξεων στο γλιυσσικό μάθημα και μελετάται το πρό
βλημα της ανομοιογένειας των μαθητο>ν. Στα πλαίσια της λύσης του 
προβλήματος αυτού θεωρείται απαραίτητη η ενιαιοποίηση των τρκυν 
σημερινών βαθμιδών της εκπαίδευσης, δηλαδή της προσχολικής, της 
σχολικής και της γυμνασιακής. Μια δυνατότητα αντιμετιυπισης της 
ανομοιογένειας προσφέρει η λύση των "ομοιογενιυν ομάδων" περιο
ρισμένης μορφής.

Η πραγματοποίηση του οράματος του νέου νηπιαγωγείου και του 
νέου σχολείου περνά μέσα από το ενιαίο σχολείο. Αυτό με την σειρά



του είναι αποστολή των Παιδαγωγικών Τμημάτων προσχολικής και 
σχολικής αγωγής, με τη σημερινή τους ή με μια νέα μορφή. Η δι 
καίωση της ίδρυσής τους θα βγεί μέσα ακριβώς από την επιτυχία 
του οράματος αυτού. Αν θα γίνουν φορείς νέων αντιλήψεων στην 
εκπαίδευση ή θα μείνουν απολιθωμένοι θεσμοί θα το δείξει ο χρόνος. 
Πάντως οι προοπτικές, πρός το παρόν τουλάχιστο, δεν είναι αισιό
δοξες, κατά την γνώμη μας. Τα Π.Τ. αγωνίζονται κυρίως να δείξουν 
ότι δεν είναι διευρυμένες Παιδαγωγικές Ακαδημίες ή Σχολές Νη
πιαγωγών, δεν είναι οραματιστές μιας νέας δυναμικής παιδείας. Τα 
προγράμματά τους δεν είναι διαρθρωμένα δυναμικά σύνολα , είναι 
αθροίσματα επιμέρους προτιμήσεων. Οι στόχοι τους δεν αναζη- 
τούνται μέσα στην πραγματικότητα, δεν είναι ίσως καν σαφείς, θ α  
περάσουν ίσως πολλά χρόνια για να επιτευχθεί η αναγκαία "διορ
θωτική πορεία".
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ΕΠΙΠΕΔΟ ΕΞΕΛΙΞΗΣ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ 
ΗΛΙΚΙΑΣ 5:6 ΜΕΧΡΙ 6:0 ΕΤΩΝ

α) Σωματικό επίπεδο εξέλιξης.

Η σωματική μορφή του νήπιου υπόκειται σε μια δραστική μεταβολή 
μεταξύ του 5 και 6 έτους σε βαθμό που η εξωτερική εικόνα του παιδιού 
μεταβάλλεται ριζικά μέσα σ’ ένα σχετικώς σύντομο χρονικό διάστημα. 
Ο Zeller (1952) χαρακτηρίζει τη μεταμόρφωση αυτή ως "πρώτη με
ταβολή της μορφής"*, η οποία συνίσταται σε ανασυσχετίσεις των σω
ματικοί αναλογιούν, δηλαδή της κεφαλής και του σοδματος γενικώς 
και του κορμού και των άκρων ειδικώς. Από τη μικρή παιδική μορφή 
προκύπτει η μεγάλη παιδική μορφή. Είναι μια φάση αναδόμησης, 
η οποία επεκτείνεται και στον ψυχικό τομέα.

Ο Zeller (1952 σελ. 23) περιγράφει ως εξής την εξωτερική εικόνα 
του νηπίου:

"Στη μικρή παιδική μορφή το φαινόμενο που εντυπωσιάζει ίσως 
περισσότερο απ’ όλα είναι η αναλογία της κεφαλής προς τη συνολική 
μορφή, δηλαδή η αναλογία κεφαλής και κορμού-άκρων. Το μεγάλο 
κεφάλι φαίνεται να κυριαρχεί τον κορμό, προξενεί την εντύπωση ότι 
βαραίνει τον κορμό και τα τρυφερά άκρα και εμποδίζει έτσι το σώμα 
στην πλήρη, ελαστική του κινητικότητα. Στο πρόσωπο κυριαρχεί το 
μέτωπο επάνω στο μεσαίο και κατοπερο πρόσιυπο... Το επάνω χείλος 
προεξέχει του κατοπερου. Επίσης η μύτη είναι λίγο διαμορφωμένη. 
Ο λαιμός είναι, απέναντι σ’ ένα σχετικώς μεγάλο και βαρύ σώμα, 
πολύ τρυφερός και αδύνατος. Ο κορμός είναι μεγάλος και πλήρης 
και έχει μια σαφή υπεροχή στην αναλογία απέναντι στα κάτω άκρα. 
Είναι κυλινδρικός στη μορφή, το ίδιο πλατύς στους ώμους και στη 
λεκάνη, στρογγυλός και τις περισσότερες φορές παχουλός. Τα πλάγια 
είναι παράλληλα από επάνο> προς τα κάτω... Η κοιλιά είναι μεγάλη 
και προεξέχει πολύ... Οι ο>μοι είναι ακόμα στενοί, ενιυ το στήθος 
φαίνεται μεγάλο και τοξοτό... Χαρακτηριστική είναι επίσης η μορφή

*
Η δεύτερη συμβαίνει με τη μετάβαση στην εφηβική περίοδο.
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της πλάτης στη μικρή παιδική μορφή. Είναι επίπεδη και ίσια, λείπουν 
ακόμα οι φυσιολογικές καμπύλες της σπονδυλικής στήλης, όπιυς τις 
βρίσκουμε σε μετέπειτα φάσεις εξέλιξης, στη διαμορφοψένη στάση 
της σπονδυλικής στήλης. Αλλά και το μυϊκό σύμπλεγμα της πλάτης 
είναι ακόμα πολύ λίγο εξελιγμένο. Η επιφάνειά του αποτελείται κυ
ρίως από στρώματα λίπους.

Τα άκρα της μικρής παιδικής μορφής είναι σχετιχώς τρυφερά 
και αδύνατα απέναντι στον ισχυρό κορμό. Οι βραχίονες δεν συν
δέονται ακόμα σαφούς με τον κορμό μέσω ισχυρών μυϊκών αρθρώσεων 
των ώμιον. Η μορφή τούν βραχιόνιον και των σκελών είναι ελαφρώς 
ολοκληρωμένη, η επιφάνειά τους αποτελείται περισσότερο από στρώ
ματα λίπους παρά από μύς, επομένως το μυϊκό τους σύστημα είναι 
ακόμα λίγο διαφοροποιημένο..."

Διαφορετική αρχίζει να γίνεται η εικόνα του παιδιού κατά τη 
διάρκεια του έκτου έτους: "Τα παιδιά γίνονται ισχυρότερα και φαι
νομενικούς λεπτότερα. Βραχίονες και σκέλη αναπτύσσονται ταχύτατα, 
τα διαγράμματα των μελών αλλάζουν, με την έννοια ότι η παχυσαρκία 
γίνεται μικρότερη, οι μύες εμφανίζονται εντονότερα και οι αρθρώσεις 
στο περίγραμμα του σώματος εξέχουν εμφανέστερα. Ο κορμός φαί
νεται να σταματά την ανάπτυξή του. Η μεγάλη κοιλιά της μικρής παι
δικής μορφής που προεξέχει φαίνεται να μικραίνει και να επιπεδώ- 
νεται. Η μέση διαμορφώνεται. Στο στήθος φαίνονται οι μύες και 
τα πλευρά.... Με τον τρόπο αυτό αλλάζει ο κορμός την κυλινδροειδή 
μορφή του. Το αυξανόμενο πλάτος των ώμων διακρίνεται εντυπω
σιακά από το πλάτος της λεκάνης που στενεύει. Οταν βλέπει κανείς 
τον κορμό από μπροστά, φαίνεται να στενεύει πρός τα κάτω. Στις 
πλάτες σχηματίζονται οι φυσιολογικές καμπύλες... Στο κεφάλι αρχίζει 
να αυξάνει το μέσο και κατώτερο πρόσωπο, έτσι που το μέτιυπο γίνεται 
σχετικώς μικρότερο και στο σύνολο του προσώπου υποχωρεί εντυ
πωσιακά. Ο λαιμός γίνεται μακρύτερος και ισχυρότερος."

Η δραστική μεταμόρφωση του παιδιού αρχίζει κατά μέσο όρο 
γύρω στα 5:6 έτη με μια πρωιμότερη ή βραδύτερη έναρξη ανάλογα 
με τις ατομικές διαφορές. Η λειτουργία αυτή διαρκεί ένα έτος περίπου 
και σε κάθε περίπτωση συμβαίνει προσωρινώς μια συνύπαρξη μεταξύ 
της παλαιάς και της νέας μορφής, μια ταυτόχρονη παραλληλία χα
ρακτηριστικών του μικρού και του μεγάλου παιδιού (Zeller 1952, σελ. 
25).

Επομένως παρατηρείται μια σειρά μεταβατικών μορφών μεταξύ 
της αρχικής και της τελικής μορφής. Κατά την περίοδο αυτή αρχίζει 
και η δεύτερη οδοντοφυΐα. Γενικώς η ηλικία αυτή μπορεί να ονο-
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μασθεί περίοδος σωματικής αλλά και ψυχικής αναδόμησης (Remplein 
1971). Παρατηρούνται δηλαδή πολλές ενδιάμεσες μορφές και στον 
ψυχικό τομέα, οι οποίες είναι αντίθετες μεταξύ τους και προκαλούν 
δυσαρμονίες. Αυτές εκφράζονται στη συμπεριφορά με εκρήξεις συ
ναισθηματικές και με αστάθεια.

Σήμερα δεν αμφισβητείται η λειτουργία αλλαγής των σωματικών 
αναλογιών, αλλά ο χρόνος έναρξής τους. Επειδή δε η "μεγάλη παιδική 
μορφή" συνδέεται και με τη σχολική ικανότητα του παιδιού, πολλοί 
ψυχολόγοι παρατηρούν, ότι, λόγω αλλαγών των συνθηκών διαβίωσης, 
τα περισσότερα παιδιά πραγματοποιούν τη μεταβολή των αναλογιών 
ήδη ως πεντάχρονα ή και ως τετράχρονα. Παρότι όμως έχουν σω- 
ματικώς τη σχολική μορφή, δεν έχουν εντούτοις και τη σχολική ι
κανότητα. Η σχολική ικανότητα προϋποθέτει ένα ορισμένο επίπεδο 
εξέλιξης τόσο των γνιοστικών λειτουργιών, όσο και της προσωπικό
τητας. Ετσι, πολλά από τα σχολικώς "ανώριμα" παιδιά βρίσκονται 
σωματικώς στη σχολική "παιδική μορφή" (Seyfried Η. 1966 και Schenk- 
Danzinger 1985).

β) Γνωστικό επίπεδο εξέλιξης.

Στον αντιληπτικό τομέα ολοκληρώνεται η τελική μετάβαση από 
την ολική στη μερική αντίληψη. Η διαδικασία αυτή αρχίζει από το 
τέταρτο έτος. Το παιδί παρατηρεί όχι μόνο τη συνολική μορφή, αλλά 
και τις μερικότερες μορφές και τα μερικότερα περιεχόμενα, όπως 
είναι το χρώμα και το μέγεθος των αντικειμένων (Kuenburg M.V. 
1920 και Usnadze D. 1929). Ο A. Kern (1951) υπέδειξε εξάλλου 
τη μετάβαση από την ολική κατανόηση οπτικών και ακουστικών μορ
φών στην ικανότητα ανάλυσης του όλου, δηλαδή στην κατανόηση των 
στοιχείων του. Ερευνες του Η. Nickel (1967) έδειξαν, ότι η διάκριση 
μερών του όλου επιτυγχάνεται σχετικώς καλά, όταν πρόκειται για 
υλικά αντικείμενα της αντίληψης. Στην περίπτωση των αφηρημένων 
μορφών, όπως είναι οι λέξεις και τα γράμματα, η ι κανότητα ανάλυσης 
εμφανίζεται στο έβδομο έτος (Neuhaus 1962). Το ίδιο ισχύει και 
για τις ακουστικές μορφές. Η πλήρης εξέλιξη της μερικής αντίληψης 
αποτελεί την προϋπόθεση και της αναλυτικής σκέψης, δηλαδή της ι
κανότητας να διακρίνει το παιδί νοητικώς τα επιμέρους περιεχόμενα 
από το σύνολο του αντιληπτικού και βιωματικού πεδίου.

Η σκέψη του παιδιού αρχίζει να γίνεται εννοιολογική και αιτκυδης. 
Δε δημιουργεί μόνο του τις σχέσεις μεταξύ των αντικειμένων και φαι
νομένων, όπως έκανε κατά την περίοδο του εγωκεντρισμού. Αντίθετα,
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ζητεί να τις ανακαλύψει στην ίδια την πραγματικότητα (Schcnk-Dan- 
zinger 1959). Εντούτοις και κατά το δύο πρώτα σχολικά έτη η σκέψη 
φέρει τα χαρακτηριστικά της μεταβατικότητας. Το παιδί είναι βέβαια 
τώρα εντελώς προσανατολισμένο στην πραγματικότητα, αλλά πρόκει
ται ακόμα για μια "εγωκεντρική πραγματικότητα" (Schenk-Danzingcr 
1985). Είναι εγωκεντρική η πραγματικότητα τιόρα, γιατί η στροφή 
στα πραγματικά δεδομένα της ζωής περιορίζεται στο βιωματικό πεδίο 
του παιδιού και κυρίως στην οικογένεια με τις ποικίλες εκδηλώσεις 
της (εργασίες, γιορτές κ.λ.π.), στα παιγνίδια, στα ζώα και στη γειτονιά. 
Δεν έχει διαφέρον για το παιδί η πραγματικότητα εκτός του βιώματός 
του. Γι’ αυτό και το στάδιο αυτό της εξέλιξης χαρακτηρίζεται ως φάση 
του "αφελούς ρεαλισμού" (Schenk-Danzinger 1985).

Ο Piaget (1974) χαρακτηρίζει αυτή τη δομή της σκέψης ως εποπτική 
ή προλογική. Μεταξύ 4 και 7 επόν, γράφει, παρατηρείται ένας γενικός 
συντονισμός των σχέσειον σε επίπεδο παράστασης, οι οποίες οδηγούν 
το παιδί στο κατώφλι των λογικών πράξειον. Εντούτοις η νοημοσύνη 
παραμένει στο προλογικό στάδιο και κυριαρχείται από την άμεση 
αντίληψη. Το χαρακτηριστικό της είναι η μονοδρομικότητα και η 
ακαμψία. Δεν μπορεί να συσχετίσει συγχρόνως δύο ή περισσότερες 
διαστάσεις ενός αντικειμένου ή φαινομένου. Το παιδί παρατηρεί 
τη μια διάσταση και παραβλέπει την άλλη. Η σκέψη είναι "δεμένη 
στο φαινόμενο". Δεν πρέπει να πιστέψουμε, ότι κατέχει την έννοια 
του αριθμού, επειδή γνωρίζει να αριθμεί γλωσσικούς (Piaget 1977). 
Η αριθμητική εκτίμηση παραμένει στην πραγματικότητα αιχμάλωτη 
στη χωρική διάταξη των στοιχείων σε στενή αναλογία με τις μορ- 
φολογικές μεταβολές. Είναι αρκετό, παρατηρεί ο Piaget, να αραιώ
σουμε τα στοιχεία μιας από δύο ισάριθμες σειρές αντικειμένων, οι 
οποίες στην αρχή συμφωνούν μεταξύ τους οπτικώς, για να αμφιβάλλει 
το παιδί ως πρός την αριθμητική τους ισότητα. Δεν είναι δυνατό να 
'μιλάμε για τη λογική έννοια το>ν αριθμών, αν δεν εξελιχθεί η διατήρηση 
των αριθμητικών συνόλων ανεξαρτήτως από τη χωρική τους διάταξη.

Το παιδί της ηλικίας αυτής, δηλαδή του προλογικού σταδίου (4 
μέχρι 7 ετών), αρνείται την ισοδυναμία των συνόλων. Αν π.χ. τον 
πούμε: Ο Γιώργος έφαγε τη μια μέρα 8 καραμέλες, 4 το πρωί και 
4 το απόγευμα. Την άλλη μέρα πήρε πάλι 8 καραμέλες, αλλά έφαγε 
1 το πρωί και τις υπόλοιπες το απόγευμα (διαμερισμός σε 4+4 και 
1+7). Στην ερώτηση, αν ο Γιώργος έφαγε και τις δύο μέρες το ίδιο 
πολλές καραμέλες, το παιδί απαντά αρνητικώς στην αρχή, μετά ε-[ 
πανεξετάζει τις καραμέλες με μια δεύτερη μέτρηση ή με αντίστοιχη^·§ 
Στο στάδιο της λογικής σκέψης (7 μέχρι 11 ή 12 ετών) η ισοδυναμία
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διαπιστώνεται εντούτοις αμέσως, χωρίς να προηγηθεί καμιά επανε
ξέταση των συνόλων. Δυσκολίες παρουσιάζει επίσης για το παιδί η 
πολλαπλή σύνθεση των αριθμών, η οποία συνίσταται στην αντιστοίχηση 
ισοδυνάμων συνόλων δύο ή και περισσότερων ομάδων αντικειμένων 
(π.χ. 10 ανθοδοχείων, 10 κόκκινων και 10 κίτρινων λουλουδιών). Η 
ισοδυναμία των συνόλων επιτυγχάνεται μόνο με την αντιστοίχηση ενός 
πρός ένα των μελών ενός συνόλου με τα μέλη ενός άλλου συνόλου. 
Αντίθετα όταν πυκνώσουμε π.χ. τα κίτρινα λουλούδια, τότε είναι λι- 
γότερα από τα κόκκινα, κατά την άποψη των παιδιών της ηλικίας 
αυτής, όταν τα αραιώσουμε τότε γίνονται περισσότερα. Η σημασία 
του μηχανισμού αυτού της σκέψης είναι προφανής. Η διδασκαλία 
των μαθηματικών εννοιών είναι δύσκολη στην ηλικία αυτή. Για το 
λόγο αυτό οι πεντάχρονοι μαθητές της πριοτης τάξης καθώς και αρκετοί 
εξάχρονοι αποτυγχάνουν στα μαθηματικά, όπως τα ορίζει το επίσημο 
αναλυτικό πρόγραμμα.

Η έννοια του χρόνου είναι και αυτή δεμένη στα φαινόμενα. Είναι 
"εποπτικός χρόνος" (Piaget 1977). Για το παιδί, όποιος διανύει με
γαλύτερη απόσταση χρειάζεται και περισσότερο χρόνο από εκείνον 
που διάνυσε τη μικρότερη απόσταση. Οι χρονικές και οι χωρικές 
αποστάσεις είναι ακόμα το ίδιο πράγμα, δηλαδή αδιαφοροποίητες. 
Η σύνδεση του χρόνου με τη χωρική έκταση φαίνεται και στη σχέση 
μεταξύ αύξησης στο σώμα και στην ηλικία. Τα μικρά δένδρα είναι 
για το παιδί νεότερα από τα μεγάλα. Επομένως και τα μεγαλόσωμα 
παιδιά είναι και μεγαλύτερα στην ηλικία από τα μικρόσωμα. Και 
η έννοια της ταχύτητας έχει εποπτικό χαρακτήρα. Δύο ταχύτητες 
μπορούν να συγκριθούν, όταν μπορεί να παρατηρηθεί μια διαδικασία 
προσπέρασης μεταξύ δύο αυτοκινήτων, ανθρώπων κ.λ. π. Το αυτο
κίνητο που προσπερνά το άλλο είναι ταχύτερο, αλλά ο)ς πρός τη διάρ
κεια της κίνησης, το ταχύτερο χρειάζεται και περισσότερο χρόνο!

Ο Aebli (1964) διαπίστωσε ότι τα παιδιά του εποπτικού σταδίου 
. συνδέουν το χρόνο με τις μεταβολές των θερμοκρασιών τιυν σωμάτων 
ή με τις μεταβολές των χριομάτων το>ν υγριυν κατά τη θέρμανσή τους*. 
Οποιο μέταλλο καίει περισσότερο, αυτό θερμάνθηκε περισσότερο χρό
νο, δηλώνει το παιδί, μολονότι είδε ότι κρατήσαμε και τα δύο μέταλλα 
ίσο χρόνο επάνω στη θερμική πηγή. Το ίδιο ισχυρίζεται και για

♦
Τα υγρά που συγκρίνονται ως προς τη θερμοκρασία τους περιέχουν διαφο

ρετική χρωστική ουσία.



το χριυμα των υγρών. Το ένα από τα δύο χρωματισμένα υγρά, που 
γίνεται σκουρότερο κατά τη διάρκεια της ίσης θέρμανσης τους, αυτό 
θερμάνθηκε και περισσότερο χρόνο, αποφαίνονται τα παιδιά του ε
ποπτικού σταδίου ή του αφελούς ρεαλισμού. Αρνούνται επομένως 
την ταυτότητα του χρόνου. Αυτό εξαρτάται εντούτοις και από τη 
μέθοδο της έρευνας. Οταν αλλάξουμε τις εργασίες που δίνουμε στα 
παιδιά ή δημιουργήσουμε νέα ανάλογα παραδείγματα, αλλάζει και 
η εικόνα των αποτελεσμάτων (Oerter 1982). Παρατηρείται μια α
ναβολή στην εξέλιξη της έννοιας του χρόνου, όταν αλλάζει το εποπτικό 
υλικό ή γίνεται πιό αφηρημένο (Aebli 1963 και 1964). Επίσης οι α
τομικές διαφορές είναι τόσο μεγάλες, που συχνά υπερκαλύπτουν δια
φορές ηλικιών, οι δέ διαφορές μεταξύ των ατόμων μιας ηλικίας ως 
προβαδίσματα ή ως καθυστερήσεις δεν εξαφανίζονται με την αύξηση 
της ηλικίας (Oerter 1982).

Η "προλογικότητα" της σκέψης του παιδιού ηλικίας πέντε και έξι 
ετών κάνει την εμφάνισή της και στο ιχνογράφημα. Μετά το ειδικό 
λειτουργικό στάδιο της νηπιακής ηλικίας, κατά το οποίο το παιδί σύρει 
γραμμές, σχηματίζει σπειροειδείς μορφές και κύκλους από καθαρή 
ευχαρίστηση, εισέρχεται τώρα στο συμβολικό στάδιο. Τα δύο βασικά 
στοιχεία, γραμμή και κύκλος, συνδυάζονται και δημιουργούν ένα α
ντικείμενο (Schenk - Danzinger 1985). Τα πεντάχρονα φθάνουν στο 
στάδιο του δημιουργικού ιχνογραφήματος, το οποίο χαρακτηρίζεται 
τόσο από τη σύλληψη κάποιου σχεδίου για αναπαράσταση ενός α
ντικειμένου, όσο και από την εκτέλεση του σχεδίου.

Το παιδικό ιχνογράφημα μεταξύ του πέμπτου και του έβδομου 
έτους παρουσιάζει ορισμένες ιδιαιτερότητες, οι οποίες αντιστοιχούν 
στο στάδιο του αφελούς ρεαλισμού ή της προλογικής σκέψης (4 - 
7 ετών). Το παιδί ζωγραφίζει ό,τι γνο>ρίζει για το αντικείμενο και 
όχι ό,τι βλέπει σ’ αυτό (Pierzl W. 1957). Στο ιχνογράφημά του κυ
ριαρχεί το αξίωμα του τοπολογικού χώρου, δηλαδή οι κατηγορίες της 
γειτνίασης, της κυκλικότητας (Geschlossenheit) και του εγκλεισμού 
(Piaget και Inhelder 1965). Ό ,τι για το παιδί φαίνεται σπουδαίο, ζω
γραφίζεται μεγάλο. Γι’ αυτό παρατηρούνται υπερβολές και δυσα- 
ναλογίες στο παιδικό ιχνογράφημα. Αν η μητέρα κυριαρχεί στο σπίτι 
έναντι του πατέρα, το παιδί, όταν ζωγραφίζει την οικογένεια του, 
παριστάνει τη μητέρα μεγαλύτερη, μολονότι υστερεί σωματικώς έναντι 
του πατέρα.

Τα χρώματα δεν χρησιμοποιούνται ειδικώς, αλλά αυθαίρετα, τα\Β 
δε αντικείμενα ζωγραφίζονται πάντα σε ορθή γωνία πρός το έδαφος,· 
ανεξαρτήτως από τη φύση του (επικλινές ή οριζόντιο). Η ορθογώνια :
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διάταξη των στοιχείων ενός αντικειμένου, το οποίο μεταφέρεται στο 
χαρτί, υπακούει στο αξίωμα της διαφάνειας (όλα πρέπει να φαίνονται). 
Στη βαθμίδα αυτή δεν υπάρχουν διασταυρώσεις ή καλύψεις αντικει
μένων της αντίληψης από άλλα. Οι κλάδοι των δέντρων είναι κάθετοι 
στον κορμό, τα φρούτα και τα φύλλα κάθετα στους κλάδους. Ό λα 
είναι και πρέπει να είναι ορατά!

γ) Επίπεδο εξέλιξης της προσωπικότητας·

Οπως στην περιοχή της γνωστικής εξέλιξης, το ίδιο και στον τομέα 
εξέλιξης της προσωπικότητας παρατηρείται μια μεταβατικότητα στη 
συμπεριφορά του παιδιού. Η μεταβατικότητα στην εξέλιξη της προ
σωπικότητας έχει ίσως μεγαλύτερη σημασία για τη σχολική προσαρ
μογή του παιδιού απ’ ό,τι η μεταβατικότητα της σκέψης.

Οι σιυματικές μεταβολές συνδέονται στενά με τις ψυχικές, αφού 
η ενίσχυση του κινητικού συστήματος, κυρίως των σκελών, συνοδεύεται 
με αύξηση των (υθήσεων κίνησης (Remplein 1971). Η έκδηλη ανησυχία 
του παιδιού οφείλεται στη σημαντική αύξηση της ορμής για κίνηση 
και δραστηριότητα, η οποία δύσκολα χαλιναγωγείται. Η ώθηση α
νάπτυξης, η οποία προκαλεί τη σωματική αλλαγή, συνοδεύεται από 
την αυξημένη παραγιυγή ζαηκής ορμής. Αυτή συμπίπτει με την είσοδο 
του παιδιού στο σχολείο του δικού μας εκπαιδευτικού συστήματος, 
το οποίο απαιτεί μιά άλλη μορφή συμπεριφοράς, κυρίως εργασιακή. 
Εντούτοις παρατηρείται και μια ανομοιογένεια της συμπεριφοράς, για
τί η ζωική ορμή είναι ασταθής. Η συμπεριφορά του παιδιού εμφανίζει 
μια διακύμανση μεταξύ πλεονάσματος δυνάμεοχν και νωθρότητας.

Η αύξηση της ορμής για δράση συμβαδίζει με την επιδίωξη ευ
χαρίστησης και την ορμή για βιώματα. Η συμπεριφορά αυτή εκδη- 
λαΐνεται με τη μεγάλη επιθυμία για γλυκίσματα και γενικώς για λι
χουδιές, αλλά και με την ακόρεστη περιέργεια για όλα.

Ο βιοτικός χώρος του παιδιού της ηλικίας αυτής διευρύνεται. Ε- 
πιδκόκει να επεκταθεί πέρα από το στενό περιβάλλον της οικογένειας 
και να απαλλαγεί από την άμεση εποπτεία της μητέρας. Είναι η τάση 
αυτοπροσδιορισμού και ανεξαρτησίας από τους γονείς και προσα
νατολισμού πρός την ομάδα των συνομηλίκων. Στην αντίδραση τοον 
γονέων απαντά με επιθετικότητα. Η επιδίωξη της ανεξαρτησίας οδηγεί 
στη φάση της λύσης (Remplein 1971), δηλαδή της χαλάρωσης των 
δεσμο>ν πρός την οικογένεια. Αρνείται να το συνοδεύουν ο ι γονείς 
στις εξόδους του, οι σχέσεις πρός τα αδέλφια του χειροτερεύουν, 
είναι εριστικό με τους συμπαίκτες του και ασυμβίβαστο. Το χαρα-



κτηριστικό επομένως της ηλικίας είναι οι διανθριόπινες εντάσεις.
Παρά την τάση για ανεξαρτησία επιδιιόκει και την αγάπη των 

γονέων και την ασφάλεια στους κόλπους της οικογένειας. Η ταλά- 
ντευση μεταξύ ανεξαρτησίας και οικογενειακής ασφάλειας χαρακτη
ρίζεται ως "διπολικότητα" (Gesell 1954). Η διπολικότητα εκφράζεται 
στη συνύπαρξη δύο αντίθετων στάσεων στις διανθριόπινες σχέσεις, 
δηλαδή στη στροφή προς την οικογένεια, αλλά και στην απομάκρυνση 
απ' αυτή, στην αφοσίωση και στην ανυποταξία, στη θερμή τρυφερότητα 
και στην ψυχρότητα.

Η διπολικότητα εκδηλιόνεται και στη γνιοστική στάση του παιδιού 
έναντι του κόσμου. Εγωκεντρισμός και πραγματισμός συνυπάρχουν 
για ένα διάστημα, εσιοστρέφεια και εξωστρέφεια ανταγιονίζονται και 
προσδιορίζουν τη συμπεριφορά (Jung 1950). Η ανταγωνιστικότητα με
ταξύ των διαφόριον στάσεων οδηγεί σε μια προσιοπική διαταραχή 
του προσανατολισμού, σε μια ταλάντευση μεταξύ τιυν νηπιακιόν και 
των κυρίως παιδικών διαφερόντων. Μειιόνονται τα πριότα, αλλά δεν 
αφυπνίζονται τα δεύτερα. Παρατηρείται δηλαδή ένα εσωτερικό κενό 
(Remplein 1971).Η αναποφασιστικότητα (Gesell 1954) συμβαδίζει με 
την έλλειψη υπομονής και επιμονής, με την έλλειψη ικανότητας αυ
τοκυβέρνησης (Schenk - Danzinger 1985). Η αυτοκυβέρνηση, δηλαδή 
η ικανότητα συγκέντρωσης, η επιμονή, η εκούσια προσοχή, η επιμέλεια, 
η ετοιμότητα για την καταβολή προσπαθειών και για κοινωνική ένταξη 
στην ομάδα, δεν έχει εξελιχθεί ακόμα. Η εσιοτερική διπολικότητα 
και αντιθετικότητα δυσκολεύει την πηδαλιούχηση των ορμών από τη 
βούληση. Η ακράτεια και η ορμητικότητα είναι τυπικά χαρακτηριστικά 
της ηλικίας αυτής. Το φαινόμενο αυτό οφείλεται σε οργανικές αιτίες 
(Lempp 1965). Η ικανότητα αυτοκυβέρνησης συνδέεται στενά με την 
εξέλιξη του εγκεφάλου. Μόνο με τη βαθμιαία διαμόρφωση των με
γάλων δακτυλίων του εγκεφάλου επιτυγχάνεται η τιθάσευση των ορ- 
μιόν, οι οποίες εδράζονται στον μικροεγκέφαλο. Η ισορροπία μεταξύ 
ώθησης και ανάσχεσης εμφανίζεται όταν υπερισχύουν οι ανιότερες 
λειτουργίες του εγκεφάλου. Στη διάρκεια της νευροφυσικής ωρίμαν- 
σης, γύρω στο έβδομο έτος, επιτυγχάνεται η επικέντρωση των λει
τουργιών, δηλαδή η συνειδητή αυτοκυβέρνηση. Κατά την ηλικία αυτή 
παρατηρείται μια αυξημένη ετοιμότητα ανάληψης εργασιών και α
νάσχεσης ή αναβολής ικανοποίησης των ορμών (Schenk-Danzinger 
1985). Την ανωτέρω σχέση δείχνει και το γεγονός, ότι οι εγκεφαλικές 
βλάβες, ακόμα και ελαφρός μορφής, εμποδίζουν την έγκαιρη εξέλιξη 
της ικανότητας για αυτοκυβέρνηση. Ο Miiller (1967) βρήκε 18 πε
ριπτώσεις βέβαιας και 14 περιπτώσεις πιθανής εγκεφαλικής βλάβης
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μεταξύ 92 σχολικώς ανίκανων παιδιών.
Στον τομέα της αγωγής αυξάνουν οι ευθΰνες της οικογένειας 

και του σχολείου. Το παιδί πρέπει να αντιμετωπισθεί με πολλή υ
πομονή και επιείκεια, λόγω των εσωτερικών του δυσκολιών, αλλά 
και με αυξημένη εποπτεία, λόγω του κίνδυνου ζημιών. Η επέκταση 
της ακτίνας δράσης του παιδιού και η τάση του για αχαλίνωτη δρα
στηριότητα εγκυμονεί κινδύνους (Remplein 1971). Το πεντάχρονο και 
εξάχρονο παιδί πρέπει να προστατευθεί "από τον ίδιο τον εαυτό του" 
(Gesell 1954).

Αστάθεια εκδηλουνεται και στην περιοχή του συναισθήματος και 
των διαθέσεων, κυρίως του συναισθήματος της ζωής (Lebensgefuhl) 
και του αυτοσυναισθήματος (Remplein 1971). Χαρακτηριστική είναι 
η κλίση πρός την κόπωση, η οποία έχει τις ρίζες της στην αλλαγή 
των διαθέσεων του οργανισμού και δείχνει την αυξημένη προδιάθεση 
για αρριυστιες. Στη μεταβατική περίοδο μεταξύ 5:6 και 6:6 ετό3ν υ- 

. πάρχει συχνή προδιάθεση γι' αυτές. Η ψυχοσιυματική αυτή αστάθεια 
παρατηρείται εύκολα στην αστάθεια της διάθεσης. Μεταβάλλεται συ
χνά από τη μια ακραία κατάσταση στην άλλη, έτσι που το κλάμα 
και το γέλιο είναι πολύ κοντά μεταξύ τους. Λόγω της ασθενούς βούλη
σης δίνουν τα παιδιά ελεύθερη διέξοδο στις ξαφνικές μεταπτώσεις 
της διάθεσης, τις οποίες οι ενήλικες ερμηνεύουν ο>ς ιδιοτροπία.

Η μεταβολή της διάθεσης του οργανισμού εκδηλιυνεται με έντονες 
αψιθυμίες (Remplein 1971). Εκρήξεις θυμού από ασήμαντες αφορμές 
είναι συχνές, ιδιαίτερα σε ευερέθιστα παιδιά. Η έλλειψη αυτοκυριαρ
χίας εκδηλιυνεται με βίαιες συναισθηματικές εκτονιυσεις, οι οποίες 
στις πολύ ευαίσθητες φύσεις καταλήγουν στα δάκρυα (Gesell 1954). 
Φόβοι και εφιαλτικά όνειρα είναι συχνά φαινόμενα, δηλαδή μορφές 
συμπεριφοράς οι οποίες οφείλονται κυρίως σε ανάλογες ιστορίες και 
περιγραφές των ενηλίκων. Η αυξημένη ερεθιστικότητα δίνει στην η
λικία αυτή τη σφραγίδα της "φάσης του ερεθισμού ή της συγκίνησης" 
(Busemann 1953).

Χαρακτηριστική είναι και η αστάθεια του αυτοσυναισθήματος, 
η οποία εκδηλιυνεται με την ισχυρογνωμοσύνη, την εξέγερση και τη' 
δυστροπία. Αιτία είναι η εσωτερική ανασφάλεια, η οποία πηγάζει 
απο τη διάλυση το>ν παλιιόν μορφών της νηπιακής ηλικίας και απο 
την αντίστοιχη έλλειψη των μορφο>ν της παιδικής ηλικίας. Η αστάθεια 
του αυτοσυναισθήματος κάνει το παιδί πολύ ευαίσθητο στον έπαινο 
και στον ψόγο, κάτι που πρέπει να προσέχουν ιδιαίτερα οι γονείς. 
Η αναγνιυριση πρέπει να είναι συχνή και η επίπληξη σπάνια.
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δ) Το επίπεδο της ηθικής εξέλιξης.

Το παιδί των 5:6 μέχρι 6:6 ετιον διανύει το στάδιο του απλού 
ηθικού ρεαλισμού (Piaget 1954) και μεταβαίνει στο στάδιο της ε
τερόνομης ηθικής.

Σύμφωνα με το ηθικό κριτήριο του παιδιού, μπορεί κανείς να 
κλέβει, όταν δεν γίνεται αντιληπτός ή δεν φυλακίζεται. Το αξιόποινο 
και την υπευθυνότητα την κρίνει σύμφιυνα με την ζημιά που προκαλεί 
κανείς, όχι σύμφωνα με τη σκοπιμότητα. Γι’ αυτό η ποινή είναι ε
πιβεβλημένη, πρέπει να υπάρχει (ποινές εξιλασμού). Αργότερα πι
στεύει ότι δεν πρέπει να κλέβει, γιατί το απαγορεύει ο πατέρας ή 
ο δάσκαλος ή γιατί είναι αμαρτία (ετερόνομη ηθική). Ο οκτάχρονος 
και ο εννιάχρονος γνωρίζει πλέον την έννοια της σκοπιμότητας και 
κρίνει αναλόγως. Τώρα η ποινή πρέπει να βρίσκεται σε σχέση με 
την πράξη.

Οι πεντάχρονοι και οι εξάχρονοι, πολλές φορές και οι επτάχρονοι, 
ενεργούν ως επιτηρητές άλλων παιδιών και πληροφορούν τον ενήλικο 
(γονέα, δάσκαλο) για τις κακές πράξεις των συμμαθητών τους. Σύμ
φωνα με την αντίληψη των παιδιών αδικία είναι όταν κάνει κανείς 
κάτι που απαγορεύεται. Πιστεύουν κυρίως στη φυσική δικαιοσύνη 
και στον εξιλασμό.

Γίνεται σαφές ότι το παιδί της ηλικίας αυτής βρίσκεται στο με
ταίχμιο μεταξύ του απλού ηθικού ρεαλισμού και της ετερόνομης ηθικής 
ή του αφελούς ηθικού ρεαλισμού. Ο Kohlberg (Schenk - Danzinger 
1985) βρήκε ότι κατά την περίοδο αυτή το παιδί διανύει τα εξής στάδια, 
αντίστοιχα πρός τον ηθικό ρεαλισμό της προσχολικής και προς την 
ετερόνομη ηθική της σχολικής ηλικίας κατά Piaget.

1. Προσανατολισμός προς την ποινή 
και την υπακού.

ηθικός ρεαλισμός (Piaget)

2. αφελής ηδονισμός (όλα είναι 
καλά και ευχάριστα)

3. Ηθική του φρόνιμου παιδιού. Ετερόνομη ηθική στο στάδιο του 
αφελούς ρεαλισμού (Piaget)

4. Ηθική που στηρίζεται στην 
αυθεντία

Το παιδί του αφελούς ρεαλισμού δεν είναι σε θέση, όπως δια
πιστώσαμε σε προηγούμενο κεφάλαιο, να παρατηρήσει κάθε φορά 
περισσότερο από μια διάσταση της πραγματικότητας.. Αυτό ισχύει
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και για το ηθικό κριτήριό του.

ε) Το επίπεδο εξέλιξης της παρώθησης.

Μεταξύ 3:6 και 4:6 ετών τα παιδιά εκφράζουν σαφώς τα βιώματα 
επιτυχίας ή αποτυχίας (Heckhausen και Wagner 1965). Στην αποτυχία 
αντιδρούν με σφοδρότητα. Πρός το τέλος του πέμπτου έτους κάνει 
την εμφάνισή του το επίπεδο φιλοδοξίας. Τα παιδιά επιλέγουν τις 
εργασίες, οι οποίες τους υπόσχονται κάποια επιτυχία, βάσει προη
γούμενων εμπειριών από επιτυχίες και αποτυχίες. Είναι σε θέση 
επίσης να συσχετίζουν τη δυσκολία της εργασίας με την προσωπική 
τους ικανότητα επίδοσης. Επίσης και η Muller (1973) διαπίστωσε 
ότι οι πεντάχρονοι και οι εξάχρονοι δείχνουν μια σαφή συσχέτιση 
του εκάστοτε στόχου με προηγούμενες επιτυχίες, δηλαδή παρουσιά
ζουν ένα διαμορφωμένο επίπεδο φιλοδοξίας. Θέλουν να γνωρίζουν 
ακόμα αν οι άλλοι είναι εξίσου καλοί ή καλύτεροι απ’ ό,τι αυτοί. 
Συγκρίνουν τις επιδόσεις τους σ’ ένα είδος εκούσιου συναγωνισμού 
(Heckhausen και Roelofsen 1962). Κυρίως στην προσχολική ηλικία 
κυριαρχεί το αξιολογικό (πόσο σπουδαίος είναι ο επιδιωκόμενος στό
χος) και το συναισθηματικό (φόβος για αποτυχία και ελπίδα για ε
πιτυχία) στοιχείο της παρώθησης. Το γνωστικό στοιχείο της παρώ- 
θησης (πρόβλεψη της επιτυχίας, αξιοποίηση εμπειρκυν του παρελθό
ντος) εμφανίζεται μετά το έκτο έτος, όταν δηλαδή το παιδί αρχίζει 
να ελευθερουνεται από την προλογική δομή της σκέψης και να ει
σέρχεται βαθμιαίος στο στάδιο της συγκεκριμένης λογικής σκέψης. 
Η εξέλιξη ή μή του γνωστικού στοιχείου της παρουθησης είναι ένα 
από τα κριτήρια της σχολικής οοριμότητας ή ανωριμότητας. Η περίοδος 
μεταξύ 5:6 μέχρι 6:6 ετο> ν είναι προφανούς μια μεταβατική περίοδος 
και στην περιοχή της παρουθησης επίδοσης, λαμβάνοντας κανείς υπόψη 
του και τις χρονικές διακυμάνσεις (προβαδίσματα ή καθυστερήσεις) 
λόγω των ατομικών διαφορών και των διαφορετικών επιδράσεων του 
περιβάλλοντος.
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Ανακεφαλαίωση

Το επίπεδο εξέλιξης του παιδιού της ηλικίας 5:6 μέχρι 6 ετιόν 
παρουσιάζει τα ακόλουθα χαρακτηριστικά:

1. Στο σωματικό τομέα:

Κατά μέσο όρο γύρω στα 5:6 έτη αρχίζει μια δραστική μεταμόρ
φωση του παιδιού, η οποία οφείλεται στην αλλαγή τιον σοοματικιον 
αναλογιών. Είναι μια περίοδος της σιυματικής αναδόμησης, γ ι’ αυτό 
ο Zeller την ονομάζει ηλικία "αλλαγής της μορφής". Λόγω βελτίιοσης 
των συνθηκών διαβίωσης η μετάβαση από τη νηπιακή στη παιδική 
μορφή γίνεται νωρίτερα, σε μερικά παιδιά ακόμα και στο τέταρτο 
έτος. Επομένως ή παιδική μορφή από σωματική άποψη δεν πρέπει 
να συνδέεται απόλυτα με τη σχολική ικανότητα, όπως γινόταν πα- 
λαιότερα.

2. Στο γνωστικό τομέα.

Ηδη από το τέταρτο έτος αρχίζει η αντίληψη να συλλαμβάνει ε- 
πιμέρους στοιχεία της μορφής ενός αντικειμένου, κυρίως το χρώμα 
και το μέγεθος. Η ανάλυση των αφηρημένων μορφών (λέξεων) εμ
φανίζεται εντούτοις γύρω στο έβδομο έτος. Το ίδιο ισχύει και για 
τις ακουστικές μορφές.

Η σκέψη αρχίζει να γίνεται εννοιολογική και αιτιώδης, αλλά χα
ρακτηρίζεται από μεταβατικότητα, αφού η πραγματικότητα πρός την 
οποία στρέφεται είναι "εγωκεντρική πραγματικότητα". Κυριαρχεί στη 
σκέψη του παιδιού ο "αφελής ρεαλισμός".

Παρόλες τις προόδους η νοημοσύνη μέχρι το 7 έτος παραμένει 
προλογική και η σκέψη είναι εποπτική. Κυριαρχείται από την άμεση 
αντίληψη. Η εξέλιξη της έννοιας του αριθμού δεν έχει ολοκληρωθεί, 
αφού η αριθμητική εκτίμηση παραμένει αιχμάλωτη στη χωρική διάταξη 
των στοιχείων. Αλλά και η έννοια του χρόνου είναι δεμένη στα φαι
νόμενα. Είναι χρόνος "εποπτικός". Οι μεγαλόσωμοι άνθρωποι είναι 
και μεγαλύτεροι στην ηλικία από τους μικρόσωμους.

Στο ιχνογράφημα ο "αφελής ρεαλισμός" και η "εποπτικότητα" της 
σκέψης εκφράζονται με την αναπαράσταση όσων γνωρίζει το παιδί 
για τα αντικείμενα και τα φαινόμενα. Κυριαρχεί σ’ αυτό ο τοπολογικός 
χώρος. Ό ,τι θεωρείται σπουδαίο ζωγραφίζεται μεγάλο. Τα χρώματα 
χρησιμοποιούνται αυθαίρετα, χωρίς εξειδίκευση.
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3. Επίπεδο εξέλιξης της προσωπικότητας.

Η ενίσχυση του κινητικού συστήματος του παιδιού συνοδεύεται 
με αύξηση των ωθήσεων κίνησης, η οποία συμπίπτει με την είσοδο 
του παιδιού στο σχολείο, που απαιτεί εντούτοις τιθάσευση των ορμών. 
Επιδιώκει τώρα το παιδί ανεξαρτησία από τους γονείς και εκδηλώνει 
επιθετικότητα, όταν συναντά αντιδράσεις. Πολλές φορές ταλαντεύεται 
μεταξύ ανεξαρτησίας και οικογενειακής ασφάλειας (διπολικότητα). 
Η ικανότητα αυτοκυβέρνησης δεν έχει εξελιχθεί ακόμα, γιατί δεν 
έχουν διαμορφωθεί οι μεγάλοι δακτύλιοι του εγκεφάλου. Αυτοί ε-

Ο

ξελίσσονται γύρω στο έβδομο έτος.

4. Στον τομέα της ηθικής εξέλιξης.

Τα πεντάχρονα και εξάχρονα παιδιά διανύουν το στάδιο του απλού 
ηθικού ρεαλισμού στην τελευταία του φάση και εισέρχονται στο στάδιο 
της ετερόνομης ηθικής. Η εξέλιξη αυτή είναι αντίστοιχη της γνωστικής 
εξέλιξης. Εχουν εξελίξει τη φυσική έννοια της δ ικαιοσύνης, σύμφωνα 
με την οποία η ποινή είναι φυσική συνέπεια της πράξης.

5. Η εξέλιξη της παρώθησης.

Πρός το τέλος του πέμπτου έτους το παιδί εκδηλώνει για πρώτη 
φορά ένα επίπεδο φιλοδοξίας, το οποίο συνίσταται στην επιλογή ερ- 
γασκον που υπόσχονται επιτυχία. Συσχετίζει τους στόχους με προη
γούμενες εμπειρίες επιτυχιιον ή αποτυχκον. Το γνωστικό στοιχείο 
της παριυθησης διαμορςκυνεται μετά το έκτο έτος και είναι κριτήριο 
σχολικής (υριμότητας.
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Η ΣΧΟΛΙΚΗ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΗΛΙΚΙΑΣ 
5:6 ΜΕΧΡΙ 5:9 ΕΤΩΝ

Από όσα εκθέσαμε ανωτέριο προκύπτει ότι η ηλικία μεταξύ 5:6 
και 6 ετών, κατά την οποία πολλά παιδιά εισέρχονται για πρώτη φορά 
στο σχολείο, είναι μια κρίσιμη χρονική περίοδος. Εκτός από τις δυ
σκολίες αγωγής που αντιμετωπίζει η οικογένεια, παρουσιάζ ονται συ
χνά και ψυχογενείς διαταραχές ποικίλου είδους,χεορίς να υπάρχουν 
οργανικές παθήσεις, δηλαδή κάποια διαταραχή ή πάθηση του νευρικού 
συστήματατος (Parloff 1950, Zeller 1952, Busemann 1953). Τέτοιες 
ψυχογενείς διαταραχές είναι η ενούρηση, η εγκόπριση, οι διαταραχές 
του ύπνου, οι γλωσσικές διαταραχές, οι υστερικές αντιδράσεις, οι 
καταστάσεις φόβου, οι δραπετεύσεις, η ονυχοφαγία, η επιθετικότητα, 
η σκληρή συμπεριφορά, η ορμή καταστροφής, οι αντιδράσεις πείσμα
τος, το ψεύδος, η κλοπή, η συμπεροφορά Clown, οι μορφασμοί, οι 
σπασμοί μυών, οι αναγκαστικές πράξεις (Zwangshandlungen) κ.λ,π. 
Τα αγόρια εκπροσωπούνται στις μορφές αυτές συμπεριφοράς σε με
γαλύτερο ποσοστό απ’ ό,τι τα κορίτσια (Remplein 1971). Επομένως 
η περίοδος αυτή είναι μια φάση διαταραγμένης ψυχοσωματικής αρ
μονίας, η οποία σε παιδιά με προδιάθεση νευροπάθειας οδηγεί σε 
συγκρούσεις και ψυχογενείς διαταραχές. Αιτία είναι η αυξημένη ε
ρεθιστικότητα, η οποία διαταράσσει την ψυχική ισορροπία και την 
εσωτερική αρμονία και τάξη.

Στο γνωστικό τομέα η ηλικία αυτή χαρακτηρίζεται από μια με- 
ταβατικότητα. Παρατηρείται μια βραδεία αναδόμηση των γνωστικών 
δομών, η οποία οδηγεί από το στάδιο της προλογικής στο στάδιο 
της λογικής σκέψης. Η έννοια του αριθμού δεν έχει εξελιχθεί, η 
αναλυτική σκέψη δεν αναφέρεται σε αφηρημένες μορφές, η πραγ
ματικότητα του παιδιού είναι ακόμα "εγωκεντρική πραγματικότητα". 
Παρά τις ιδιαιτερότητες αυτές τα παιδιά αυτά οφείλουν, στα πλαίσια 
του δικού μας εκπαιδευτικού συστήματος, να φοιτήσουν για πρώτη 
φορά στο σχολείο.

Δύο είναι τα προβλήματα, τα οποία πρέπει να λυθούν στην προ
κειμένη περίπτωση:

1. Η σχολική ικανότητα των παιδιών αυτών.
2. Η συνδιδασκαλία παιδιών με διαφορά ηλικίας από 6 μέχρι 

12 μήνες.
Η έννοια "σχολική ικανότητα" είναι σχετική, γιατί εξαρτάται από 

την ηλικία του παιδιού, από το εκπαιδευτικό σύστημα (απαιτήσεις
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του σχολείου) και από τη μορφή διοίκησης της τάξης (παιγνιώδης 
ή επιδοσιακή). Επομένως ένας ορισμός της έννοιας "σχολική ικα
νότητα" δεν μπορεί να έχει γενική ισχύ, πολύ περισσότερο, όταν συν- 
διδάσκονται παιδιά με σημαντικές αποκλίσεις ως προς την ηλικία και 
τις ατομικές και κοινωνικές διαφορές.

Ο Hetzer (51955) συνδέει τη σχολική ικανότητα με την ωρίμανση 
και δίνει τον ακόλουθο ορισμό: "Σχολική ωριμότητα είναι η ικανότητα 
να αφομοιώνει πατροπαράδοτα πολιτιστικά αγαθά μέσα σε μια κοι
νότητα συνομήλικων με προγραμματισμένη εργασία." Για να αντα- 
ποκριθεί το παιδί σ’ αυτές τις επιβαρύνσεις απαιτούνται: "Ετοιμότητα 
για ανάληψη εργασιών, διάκριση μεταξύ παιγνιδιού και εργασίας, 
βούληση για εργασία, δηλαδή επιμέλεια, ένταξη στη σχολική τάξη 
ως κοινότητας εργασίας, σκόπιμος και καρτερικός τρόπος εργασίας 
και ανεξαρτησία από τη συνεχή φροντίδα της οικογένειας." Στον 
ορισμό αυτό διακρίνουμε τις τρεις βασικές διαστάσεις της εξέλιξης 
που μελετήσαμε στα προηγούμενα κεφάλαια, δηλαδή: τη σωματική 
εξέλιξη, τη γνωστική εξέλιξη και την εξέλιξη της προσωπικότητας. 
Το επίπεδο των τριών αυτών διαστάσεων της εξέλιξης εξαρτάται από 
την ηλικία και από το περιβάλλον του παιδιού (γεωφυσικό, οικονομικό, 
πολιτιστικό).

α) Ηλικία και σχολική ικανότητα

Αν λάβουμε υπόψη μας ότι στα πολιτιστικά αγαθά που αναφέρεται 
ο Hetzer ανήκουν η τεχνική της ανάγνωσης και οι απλές μαθηματικές 
έννοιες και πράξεις, τότε, όταν μιλάμε για σχολική ικανότητα ή α
νικανότητα, θα πρέπει να έχουμε ως σημεία αναφοράς τα δύο αυτά 
κύρια αντικείμενα διδασκαλίας. Ποιές είναι οι προϋποθέσεις για 
την αφομοίωση των πολιτιστικοί αυτιυν αγαθιυν, είδαμε στα προη
γούμενα κεφάλαια. Οι απόψεις των Zeller (1952), Hetzer (1955) και 
Remplein (1971) συμπίπτουν σε γενικές γραμμές με εκείνες του Piaget 
(1974), όσον αφορά στη γνωστική εξέλιξη του παιδιού.

Τη σχολική ικανότητα διαθέτει το παιδί μετά τα 6:6 έτη, σύμφωνα 
με τα δεδομένα "αλλαγής των σωματικιόν αναλογούν", δηλαδή μετά 
την παρέλευση της περιόδου αναδόμησης, σωματικής, γνωστικής και 
ψυχικής, και κατά την είσοδό του στη "μεγάλη παιδική μορφή".

Οι αποκλίσεις από το μέσο όρο (5:6 - 6:6) είναι αυτονόητες, αφού 
και η άποψη αυτή αναγνωρίζει την ύπαρξη προημης εξέλιξης, αλλά 
και καθυστερήσεων. Μερικά παιδιά, πριν από τη συμπλήρο)ση του 
έκτου έτους, έχουν φθάσει σ’ ένα τέτοιο επίπεδο γνωστικής εξέλιξης,

L
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το οποίο τους επιτρέπει να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχο
λείου. Εντούτοις στα επόμενα σχολικά έτη υστερουν στην επίδοση 
έναντι των μεγαλύτεριον στην ηλικία συμμαΟητιον τους (Kern 1951 
και Harnack 1958). Ο Remplein (1971) θεωρεί το συμπληριομένο έκτο 
έτος ιος ένα σταθερό όριο εισόδου του παιδιού στο σχολείο, με ταυ
τόχρονη συνεκτίμηση του ψυχοσωματικού επιπέδου εξέλιξης της ε- 
πιμέρους περίπτωσης (εξατομίκευση). Παρατηρούμε δηλαδή μια α
ποδέσμευση από τη χρονική ηλικία και έναν προσανατολισμό πρός 
το βαθμό της ψυχοσωματικής εξέλιξης. Οχι από την ηλικία, αλλά 
από την ωρίμανση οφείλει να εξαρτάται η πρόσληψη του παιδιού στο 
σχολείο, παρατηρεί ο Kern (1951).

Και η έρευνα του Ρ. Brand (1955) έδειξε επίσης ότι η ηλικία 
δεν μπορεί να είναι το μοναδικό κριτήριο εισόδου του παιδιού στο 
σχολείο. Ο πίνακας που ακολουθεί δείχνει σαφιος τη σχέση ηλικίας 
και σχολικής ικανότητας (Schenk-Danzinger 1985 σελ. 168). Παρα
τηρούμε, ότι ο Brand χοορισε τους μαθητές της πρώτης τάξης σε τέσ- 
σερες ομάδες με βάση την ηλικία τους. Η διαφορά ηλικίας μεταξύ 
της πρώτης και της τέταρτης ομάδας είναι 11 μήνες. Ο Brand χρη
σιμοποίησε το test ωριμότητας του Μονάχου, το οποίο περιλαμβάνει 
τρεις κατηγορίες επίδοσης: κατώτερη, μεσαία και ανιοτερη. Η κα
τώτερη κατηγορία επίδοσης σημαίνει ελλειπή σχολική ιοριμότητα.

Πίνακας 1: Κατανομή του βαθμού ιοριμότητας στις 4 δια
φορετικές ηλικίες των νέων μαθητών που εξετάσθηκαν από το Brand 
(σε ποσοστά).

Ηλικία κατώτερη 
ομάδα επίδοσης

Μεσαία
ομάδα επίδοσης

Ανώτερη 
ομάδα επίδοσης

5:10 μέχρι 6:0 39.4 20.0 11.8
6:1 μέχρι 6:3 35.0 27.5 23.6
6:4 μέχρι 6:6 26.3 20.0 21.5
6:7 μέχρι 6:9 9.3 32.0 43.1

100.0 100.0 100.0

Η ανάλυση των δεδομένων του πίνακα δείχνει τα εξής: 
α) Τα μικρότερα παιδιά εκπροσωπούνται στην ομάδα κατώτερης 

επίδοσης με ποσοστό 39.4%, αλλά και στην ανώτερη με 11.8%.
β) Τα μεγαλύτερα εκπροσωπούνται στην ανώτερη ομάδα επίδοσης 

με ποσοστό 43.1%, αλλά και με 9.3% στην κατώτερη. Αυτό σημαίνει, 
ότι η ηλικία δεν είναι ο μοναδικός παράγοντας της σχολικής ικα
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νότητας. Σπουδαίο ρόλο παίζουν και o l  ατομικές καταβολές (α
τομικοί παράγοντες). Το ότι 11,8% των μικρότερων παιδιών ανήκουν 
στην ομάδα της ανώτερης επίδοσης, σημαίνει ότι το ατομικό επίπεδο 
εξέλιξης υποσκελίζει τον παράγοντα της ωρίμανσης (δηλαδή της η
λικίας).

γ) Από μήνα σε μήνα αυξάνει το ποσοστό των σχολικώς ωρίμων 
και μειώνεται το ποσοστό των σχολικώς ανώριμων (παράγοντας της 
ηλικίας). Δυσμενής συγκυρία για την επιτυχή σχολική φοίτηση είναι 
η σύμπτουση μικρής ηλικίας κατά την είσοδο στο σχολείο (π.χ. 5: 6) 
και μιας καταβολής η οποία προσεγγίζει την κατώτερη περιοχή του 
κανονικού ατόμου.

Σύμφωνα με τα ανωτέρω ευρήματα, το επίπεδο ωρίμανσης, δηλαδή 
ο βαθμός της νοητικής εξέλιξης και της εξέλιξης της προσωπικότητας 
(αυτοκυβέρνηση), πρέπει να προσδιορίζεται με λεπτομερή έρευνα της 
κάθε περίπτωσης με βάση το "αξίωμα της εξατομίκευσης".

Η διάγνωση του επιπέδου της σωματικής εξέλιξης ανήκει στο σχο- 
λίατρο. Αυτός οφείλει να προσέξει όχι μόνο το μέγεθος του σώματος, 
αλλά και τις σωματικές αναλογίες (Zeller 1952). Γιατί παράλληλα 
με την ούθηση ανάπτυξης, ως ποσοτικό μέγεθος της περιόδου της α
ναδόμησης, βαίνει και η ανασυσχέτιση των αναλογιών, ως ποιοτικό 
μέγεθος (Remplein 1971). Δεν υπάρχει ένα απόλυτο μέτρο ύψους 
το οποίο θα μπορούσε να επιβεβαιούσει την εμφάνιση της παιδικής, 
δηλαδή της σχολικής μορφής. Ετσι, ένα γενετικούς μικρό στο ύψος 
παιδί μπορεί να έχει φθάσει στη μεγάλη παιδική μορφή, η οποία 
λείπει ακόμα από ένα ψηλότερο παιδί. Ο γιατρός δεν επιτρέπεται 
να λαμβάνει υπόψη του μόνο το ύψος, αλλά και τη γενική εμφάνιση 
του παιδιού*. Ως κριτήριο της σωματικής σχολικής ουριμότητας προ- 
τείνεται από τον Hummel το μέτρο των Φιλιππινέζων** (Hummel Η. 
1935,1942 και 1943). Η συνάφεια μεταξύ του μέτρου των Φιλιππινέζουν 
και της μεθόδου διάγνοοσης της σωματικής σχολικής ωριμότητας του 
Zeller (μικρή παιδική μορφή, μεταβατική μορφή και μεγάλη παιδική 
μορφή) αποδείχθηκε, σύμφωνα με την άποψη του Remplein (1971 
σελ. 303), σε μεγάλο βαθμό θετική. Οπως παρατηρήσαμε εντούτοις

*
Στην Ελλάδα θα μπορούσε χουρίς δυσκολίες να έχει καθιερω θεί η σχολική 

αυτή εξέταση.
**

Οταν το παιδί μπορεί να φθάσει π.χ. με το δεξί χέρι πάνω από το κεφάλι 
το αριστερό αυτί και αντιστρόφους, σημαίνει ότι είναι σχολικούς ώριμο.

i
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ανωτέρω, σήμερα η σχέση μεταξύ "μεγάλης παιδικής μορφής" και σχο
λικής ικανότητας δεν είναι πάντοτε θετική, αφού πολλά παιδιά, λόγω 
καλύτερων συνθηκών διαβίωσης, αποκτούν τη μεγάλη παιδική μορφή 
ήδη ως τετράχρονα ή πεντάχρονα. Ετσι τα σχολικούς ανούριμα βρί
σκονται σωματικούς στη "σχολική παιδική μορφή" (Schenk - Danzinger 
1985 σελ. 164). Η διαπίστωση αυτή στηρίζεται σε νεότερες έρευνες 
και κυρίως του Η. Seyfried (1966).

Για τη διάγνωση του επιπέδου της πνευματικής εξέλιξης χρησι
μοποιούνται από τον ψυχολόγο τα tests εξέλιξης και τα tests σχολικής 
ωριμότητας (Remplein 1971). Τα tests εξέλιξης περιλαμβάνουν προ
βλήματα διαβαθμισμένα σύμφωνα με την ηλικία. Γίνεται επίσης προ
σεκτική παρατήρηση της συμπεριφοράς και ερμηνεία της έκφρασης 
του παιδιού με την εξατομικευμένη έρευνα. Με τον τρόπο αυτό ε
πιτυγχάνει κανείς ακριβέστατη διάγνωση του ατομικού επιπέδου ε
ξέλιξης και της ψυχικής δομής του παιδιού. Πολλές συγκριτικές έ
ρευνες έδειξαν, ότι η ψυχική εξέλιξη είναι στον ύψιστο βαθμό στα 
παιδιά της μεγάλης σωματικής μορφής και στον κατούτατο βαθμό στα 
παιδιά της μικρής σωματικής μορφής (Hetzer 1936). Υπάρχει δηλαδή 
μια αντιστοιχία σωματικής και πνευματικής εξέλιξης. Υπάρχουν ε
ντούτοις περιπτώσεις, κατά τις οποίες δεν συμπίπτει το σωματικό με 
το ψυχικό και γνωστικό επίπεδο εξέλιξης (Meinert 1955). Γενικώς 
όμως ισχύει ο κανόνας, ότι η σχολική ωριμότητα είναι εκ των προτέρων 
εξαιρετικούς αμφίβολη στις μικρές παιδικές μορφές, στις μεταβατικές 
μορφές κάπως πιθανή και αρκετά βέβαιη στις μεγάλες παιδικές μορ
φές. Τα ανωτέρω ισχύουν με την προϋπόθεση, ότι δεν υπάρχουν άλλες 
διαταραχές (Remplein 1971).

Τα tests σχολικής ωριμότητας μετρούν την ικανότητα του παιδιού 
να ανταποκριθεί στις σχολικές απαιτήσεις. Δεν είναι τόσο εκτενή 
όπως τα tests εξέλιξης, αφού απευθύνονται αποκλειστικούς στις γνω- 
οπικές ικανότητες του παιδιού. Ερευνούν κυρίως την αντίληψη και 
την ικανότητα απόδοοιης της μορφής των αντικειμένων, την κατανόηση 
της γλώσσας και του περιεχομένου, την κατανόηοτη αντικειμένων και 
καταοπάσεων σε επίπεδο εικόνας, την κατανόηση οχυνόλων, την α
ριθμητική ικανότητα, την ικανότητα παρατήρησης και συγκέντρωσης, 
την παραστατική δύναμη, την οπτική ικανότητα προσοχής, την ελεύθε- 
ρη ζωγραφική και τη δόμηση της μορφής (Remplein 1971). Μερικά 
από τα tests αυτά είναι τα ακόλουθα:

1 .. To test βασικής επίδοσης (Kern A. 1951).
2. Η έρευνα της σχολικής ωριμότητας του Flensburg (Nolte Ε.).
3. To test του Μονάχου για την επιλογή των νέων μαθητών (Kes-
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singer Th., Schmaderer F.d., Walter M. 1952).
4. To test σχολικής ωριμότητας Gopping (Kleiner A.).
5. To test σχολικής ωριμότητας της Βιέννης (Danzinger L. 1933 

και 1954).
6 . To test σχολικής ωριμότητας του Weilburg (Hetzer Η. 1958).

Γνωστά είναι επίσης τα tests του A. Huth (1953 και 1955). Αυτά 
στηρίζονται στον Ο. Mann (1929) και στο Η. Winkler (21930). Το 
μειονέκτημα όλων των ανωτέρω tests είναι το γεγονός, ότι ως ομαδικά 
tests δεν επιτρέπουν την παρατήρηση της συμπεριφοράς και την προ
σωπική συνεργασία εξεταστή και εξεταζόμενου. Επομένως η ψυχο
λογική τους σημασία μειώνεται.

Η σχολική ωριμότητα πρέπει να προσδιορίζεται πρίν από την εί
σοδο του παιδιού στο σχολείο*. Κατά τον Remplein (1971) η δια
δικασία της έρευνας της σχολικής ωριμότητας πρέπει να οργανωθεί 
ως εξής:

Αρχικώς ο σχολίατρος οφείλει να κάμει διάκριση από σωματική 
άποψη μεταξύ των μικρών, μεγάλων και μεταβατικών παιδικών μορ
φών. Εν συνεχεία μπορεί κανείς να ενεργήσει μια προεπιλογή από 
ψυχολογική άποψη, μέσω tests σχολικής ωριμότητας, των σχολικώς 
ανώριμων και αμφίβολων παιδιουν. Τελικώς οφείλει ο ψυχολόγος να 
θεμελιώσει τα ευρήματα με τα tests εξέλιξης. Παράλληλα πρέπει 
να ληφθούν όλα τα μέτρα για να αποφευχθεί το συναίσθημα της κα
τάστασης εξέτασης, να παραμερισθούν οι αναστολές και να υπερνι 
κηθεί ο φόβος. Η διαδικασία αυτή απαιτεί χρόνο και χρήμα, αλλά 
αξίζει τον κόπο και τα έξοδα, αφού πρόκειται για την πνευματική 
υγεία του συνόλου της νεότητας και του λαού.

Οσα παιδιά είναι, βάσει των διαγνιυσεων του γιατρού και του 
ψυχολόγου, αναντιρρήτως σχολικώς ανώριμα, πρέπει να τύχουν σχο
λικής αναβολής. Η λύση αυτή έχει τα εξής πλεονεκτήματα: Απαλ
λάσσει, πρώτον, τα ίδια τα παιδιά από βιώματα αποτυχίας και πρώιμης 
αρνητικής στάσης έναντι του σχολείου, και δεύτερον, δεν εμποδίζει 
την πρόοδο των ώριμων σχολικώς παιδιών.

Η αναβολή φοίτησης των σχολικώς ανώριμων παιδιών συναντά 
την αντίδραση των γονέων, οι οποίοι κατά ένα μέρος προσδοκούν

♦
Εχει καθιερωθεί σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες, όχι εντούτοις στην Ελλάδα.
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την ελάφρυνση της οικογένειας με την είσοδο του παιδιού στο σχολείο. 
Από την άλλη πλευρά αισθάνονται προσβολή από την σχολική αναβολή, 
γιατί νομίζουν, ότι η έλλειψη της σχολικής ωριμότητας σημαίνει έλ
λειψη σε νοημοσύνη. Το παιδί τους Οειορείται λιγότερο ευφυές απ’ 
ό,τι εκείνα που εισάγονται στο σχολείο. Για το λόγο αυτό, θα πρέπει 
να λαμβάνει χιόρα μέσο) τύπου, ραδιοφιόνου, τηλεόρασης και συγκε- 
ντρώσειον το)ν γονέων μια διαφιύτιση, ότι η σχολική ο)ριμότητα και 
η νοημοσύνη είναι δύο διαφορετικά πράγματα. Η σχολική οψιμότητα 
σημαίνει κάτι μόνο για τα παρόν επίπεδο εξέλιξης , σιυματικό και 
ψυχικό. Αυτό δεν έχει καμιά άμεση σχέση με το γενετικό βαθμό 
νοημοσύνης. Ενα σχολικώς ώριμο εξάχρονο μπορεί αργότερα να α- 
ποδειχθεί λιγότερο ευφυές από ένα εξάχρονο σχολικούς ανιοριμο.

Η σχολική ανικανότητα μπορεί να οφείλεται και σε νοητική κα
θυστέρηση, σε ελαττωματικές αισθήσεις (τύφλιοση, κώφωση) ή σε βα
ριά ψυχοπάθεια (π.χ. αβουλία). Στην περίπτωση αυτή διαφέρει η 
σχολική ωριμότητα από τη σχολική ικανότητα. Η σχολική (οριμότητα 
αναφέρεται στο επίπεδο της ψυχοσιυματικής εξέλιξης του παιδιού, 
η οποία είναι προϋπόθεση για τον αρχάριο μαθητή. Αντίθετα η σχο
λική ικανότητα είναι ευρύτερη έννοια και, εκτός από το επίπεδο ω- 
ρίμανσης, περιλαμβάνει ένα σύνολο ικανοτήτιον, οι οποίες πρέ πει 
να είναι δεδομένες, για να μπορεί το παιδί να συνδιδάσκεται με την 
καθιερωμένη μορφή της οργανιομένης δημόσιας διδασκαλίας (Hil- 
lebrand 1955).

Αν συσχετίσουμε τα ανωτέρω δεδομένα (Brand 1955) με τη δική 
μας προβληματική (σχολική ικανότητα παιδιών ηλικίας 5:6 μέχρι 5:9 
μηνών), μπορούμε να καταλήξουμε στα ακόλουθα συμπεράσματα:

1. Η ηλικία 5:6 μέχρι 5:9 ετών είναι μεταβατική από την άποψη 
της γνωστικής εξέλιξης. Το παιδί εγκαταλείπει βραδέως το στάδιο 
της εγωκεντρικής σκέψης και προσεγγίζει βαθμιαίως το στάδιο της 
συγκεκριμένης λογικής σκέψης (Piaget 1974) και της αναλυτικής ι
κανότητας.

2. Ποσοστό μεγαλύτερο του 40% των μαθητών ηλικίας 5:6 μέχρι 
5:9 ετών θα πρέπει να βρίσκεται στην κατιότερη κατηγορία επίδοσης, 
σύμφωνα με την έρευνα του Brand.

3. Η ικανότητα αυτοκυβέρνησης των μαθητών αυτών δεν είναι 
δεδομένη, αφού η διαμόρφωση των μεγάλων δακτυλίων του εγκεφάλου 
ολοκληρώνεται γύρω στο έβδομο έτος.

4. Υπάρχουν διαφορές μεταξύ πεντάχρονων και εξάχρονων ως 
πρός το βαθμό της επιβαρυντικότητας, δηλαδή της ικανότητας αντοχής 
της επιβάρυνσης που προκαλεί στο παιδί το σχολείο της επίδοσης
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(Schenk - Danzinger 1985 σελ. 165).

β) Π ερ ιβά λλον  κ α ι σ χολ ική  ικα νότη τα ·

Η επιτάχυνση ή η επιβράδυνση της σχολικής ικανότητας επηρεά
ζεται τόσο από τους γεωφυσικούς (Remplein 1971, σελ. 305), όσο 
και από τους κοινωνικούς παράγοντες (Schenk - Danzinger .1985 σελ. 
169). Ο Remplein συνδυάζει τους γεωφυσικούς παράγοντες, κυρίως 
την ηλιακή ακτινοβολία, με την ψυχοσωματική σύνθεση (Konstitution) 
και τη φυλή. Σύμφο)να με την άποψη αυτή οι νότιοι λαοί ωριμάζουν 
ταχύτερα σωματικούς και πνευματικούς απ’ ό,τι οι βόρειοι. Ως πα
ράδειγμα φέρει τη διαφορά ρυθμού ωρίμανσης μεταξύ των παιδιών 
βόρειας και νότιας Γερμανίας, καθοδς και βόρειας Γερμανίας και Αυ
στρίας. Στη βόρεια Γερμανία, γράφει, τα παιδιά είναι σχολικώς ώριμα 
κατά μέσο όρο στα 6 χρόνια και 6 μήνες, στη Βιέννη στα 5 χρόνια 
και 8- μήνες. Στη Σουηδία έχει καθορισθεί το έβδομο έτος ως ηλικία 
υποχρεωτικής εισόδου στο σχολείο.

Επίκτητες είναι οι αναστολές της εξέλιξης λόγο) βαριών.παιδικών 
ασθενειοτν, κακής διατροφής, έλλειψης φροντίδας, αγάπης και μέ
ριμνας γενικιυς, καθιυς και έλλειψης το)ν αναγκαίο>ν ερεθισμών για 
την εξέλιξη της σκέψης. Η κατάσταση αυτή παρατηρείται σχετικώς 
συχνότερα στα υποβαθμισμένα στρώματα του λαού (Remplein 1971). 
Στους εύπορους παρουσιάζεται ο αντίθετος κίνδυνος, δηλαδή η εκ- 
θήλυνση, η οποία οδηγεί στη φοβία και στην έλλειψη θάρρους. Αυτό 
ισχύει ιδιαίτερα για τα μοναχοπαίδια και για τα παραχαϊδεμένα παι
διά. Η οικογένεια δεν τους προβάλλει κανένα εμπόδιο, το αυτο
συναίσθημά τους δεν ισχυροποιείται, γΓ αυτό και αποτυγχάνουν έναντι 
των απαιτήσεο>ν του σχολείου.

Η αντιμετο>πιση της σχολικής ανωριμότητας πρέπει να είναι α
νάλογη με τις συνθήκες που την προκάλεσαν. Αυτές μπορούν να δια- 
γνωσθούν μόνο με ατομική ψυχολογική έρευνα. Στην περίπτωση αργού 
ρυθμού εξέλιξης γενετικής προέλευσης ή σε περιπτιυσεις σωματικών 
αδυναμιιυν λόγω ασθενεκυν ή υποσιτισμού, η αναβολή φοίτησης πρέπει 
να γίνει πριν από την είσοδο του παιδιού στο σχολείο. Σε περιπτιοσεις 
ανάσχεσης της εξέλιξης λόγω έλλειψης ερεθισμών, πρέπει να επα
κολουθήσει μετάθεση του παιδιού σε ευνοϊκότερο περί βάλλον, δηλαδή 
σε κάποια θετή οικογένεια, σε ίδρυμα, σε νηπιαγωγείο κ.λ.π., όπου 
θα δέχεται τις αναγκαίες ιυθήσεις. Δεν πρέπει να περιμένουμε. Η 
φυσική οικογένεια θα συνεχίσει τον αρνητικό της ρόλο και στο μέλλον
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(Hetzer 1950).
Σε περιπτώσεις νοητικής καθυστέρησης το παιδί παραπέμπεται 

σε ειδικό σχολείο, αφού οι μόνιμες καθυστερήσεις και διαταραχές 
κάνουν αδύνατη τη φοίτηση στο κανονικό σχολείο.

Φαίνεται λοιπόν, ότι για την εξέλιξη των γνιυστικών λειτουργιών 
μεγαλύτερη σημασία έχουν οι προσφορές μάθησης του στενότερου 
κοινωνικού περιβάλλοντος (Milieu) κατά την προσχολική ηλικία, για 
την εξέλιξη δε της προσωπικότητας μεγαλύτερη σημασία έχει ο πα
ράγοντας της ηλικίας. Στην εξέλιξη των γνιοστικιυν λειτουργιιόν μπο
ρούν να παρατηρηθούν καθυστερήσεις, αλλά και προβαδίσματα. Ο 
Remplein (1971) μας πληροφορεί για ένα ποσοστό 10-20% σχολικώς 
ανώριμων εξάχρονων στις αστικές συνθήκες έναντι 20-30% στις ε
παρχιακές συνθήκες. Η Schenk-Danzinger (1985) διαπιστιόνει ότι το 
8 % των μαθητών της πρώτης τάξης είναι σχολικώς ανιόριμα κάτο) 
από αστικές συνθήκες. Από ένα μέρος των παιδιών αυτών, παρατηρεί, 
δεν λείπουν οι πνευματικές ικανότητες, αλλά η ικανότητα αυτοκυ
βέρνησης. Δε μπορούν να χρησιμοποιήσουν σωστά τις γνωστικές τους 
λειτουργίες.

Η εξέλιξη της προσωπικότητας, δηλαδή η ικανότητα αυτοκυβέρ
νησης, έχει εντονότερη σχέση με τον παράγοντα της ηλικίας απ’ ό,τι 
οι γνωστικές λειτουργίες. Η ικανότητα αυτοκυβέρνησης, δηλαδή η 
ικανότητα συγκέντρωσης, η επιμονή, η εκούσια προσοχή, η επιμέλεια, 
η καταβολή προσπαθειών και η ετοιμότητα ένταξης στην ομάδα, συν
δέεται στενά με την εξέλιξη του εγκεφάλου (Lempp Η. 1965). Η τι- 
θάσευση τιον ορμοδν, οι οποίες εδράζονται στον μικροεγκέφαλο, βαίνει 
παραλλήλως πρός τη διαμόρφωση των μεγάλων δακτυλίων του εγκε
φάλου. Η ισορροπία μεταξύ ώθησης και ανάσχεσης επιτυγχάνεται 
για πρώτη φορά κατά την επικράτηση των ανώτερων εγκεφαλικών 
λειτουργιών. Στη διάρκεια της νευροφυσιολογικής ωρίμανσης, γύρω 
στο έβδομο έτος, φαίνεται ότι επιτυγχάνεται η επικέντρωση των λει
τουργιών, δηλαδή η συνειδητή αυτοκυβέρνηση ως αυξημένη ετοιμότητα 
για ανάληψη εργασιών και για ανάσχεση ή αναβολή ικανοποίησης 
των ορμών (Schenk-Danzinger 1985 σελ. 169). Αν εντούτοις μερικά 
πεντάχρονα παιδιά κατορθώνουν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
του σχολείου, αυτό δεν οφείλεται τόσο στην εξέλιξη της ικανότητας 
αυτοκυβέρνησης, όσο στην υψηλή τους νοημοσύνη. Αυτή εξισορροπεί 
την αδυναμία αυτοσυγκέντρωσης και τη μικρή επιμονή στην ανάληψη 
και εκτέλεση των εργασιών, αφού η υπερνίκηση των δυσκολιών της 
διδακτέας ύλης δεν παρουσιάζει γι’ αυτά καμιά ιδιαίτερη δυσκολία. 
Υπάρχει βέβαια και η άποψη, ότι η διαμόρφωση μιας θετικής στάσης
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έναντι της εργασίας είναι αποτέλεσμα μιας μαθησιακής λειτουργίας, 
η οποία ενεργοποιείται μόνο μέσω των απαιτήσεων του σχολείου 
(Oerter 1974).

Η  Schenk-Danzinger (1985 σελ. 170) παραπέμπει εντούτοις σε 
παιδ ιά του νηπιαγωγείου, τα οποία έχουν εξελίξει τη σχολική ωρι
μότητα, χωρίς να έχουν φοιτήσει ακόμα στο σχολείο. Δεν παραλείπει 
όμως να τονίσει , ότι η διαμόρφωση της συνειδητής αυτοκυβέρνησης 
δεν εξαρτάται μόνο από την ηλικία, αλλά κα ι σε μεγάλο βαθμό από 
το περιβάλλον. Στο πα ιδ ί είναι δεδομένη ως δυνατότητα ή προδιά
θεση. Για να πραγματοποιηθεί σε μια ορισμένη ηλικία, πρέπει κατά 
τη διάρκεια της νηπιακής ηλικίας να έχουν προϋπάρξει σπουδαίες 
προσφορές κα ι ευκαιρίες δημιουργικής μάθησης, αλλά κα ι συναισθη
ματικές ενισχύσεις, δηλαδή ικανοποίηση των βασικών παιδ ικών α
ναγκών. Αν δεν ικανοποιηθούν οι ανάγκες για ασφάλεια, για κα
τάλληλες δυνατότητες παιγνιδιού κα ι απασχόλησης κα ι γ ια αρμονική 
οικογενειακή ζωή, τότε αναστέλλεται η εξέλιξη της παιδικής αυτο
κυβέρνησης. Ερευνες του M uller (1967) έδειξαν μια βέβαιη σχέση 
μεταξύ θετικού, από άποψη συναισθηματική κα ι παιδαγωγική, ο ικο
γένεια κού περιβάλλοντος κα ι της πλήρους σχολικής ικανότητας, καθώς 
κα ι μια βέβαιη σχέση μεταξύ σχολικής ανωριμότητας κα ι αρνητικού 
οικογενειακού περιβάλλοντος (συναισθηματικούς ψυχρή κα ι παιδαγω
γικούς απερίσκεπτη κατάσταση). Ο M uller συγκέντρωσε τα δεδομένά 
αυτά κάνοντας σύγκριση 92 σχολικούς ανούριμων παιδιών με μια ι
σάριθμη ομάδα σαφώς ούριμο^ν σχολικούς παιδιών. Αν κα ι η σημασία 
των πνευματικούν ερεθισμών κα ι της εγκάρδιας συναισθηματικής σχέ- 
οτης παιδιού κα ι γονέων είναι ουσιούδης για την εξέλιξη της σχολικής 
ικανότητας, εντούτοις η συνεπής κα ι "ζυγισμένη" παιδαγωγική κα 
θοδήγηση από την οικογένεια είναι αποφασιστικότερος παράγοντας. 
Αυτό τουλάχιστο έδειξε η έρευνα του Ρ. M u lle r, αλλά κ α ι του 
Nossberger (1965). Ο τελευταίος χρησιμοποίησε το test σχολικής ω
ριμότητας Karas- Seyfried κα ι τα αποτελέσματα τα αντιπαράθεσε με 
την επαγγελματική εκπαίδευση των πατέρων (Π ίνακας 2).
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Πίνακας 2: Σχέση περιβάλλοντος κα ι σχολικής ικανότητας σε πο
σοστά (Nossberger).

Επαγγελματική Εκπαίδευση 
τοον πατέρων

Αποτελεσματα tests
κοιλή
επίδοση

μέση
επίδοχτη

κακή
επίδοοτη

I. Τουλάχιστο οχπολυτηριο Γυμνασίου 26.3 66.3 7.4
ΙΙ.Ο λοκληροομένη επαγγελματική  
εκπαίδευση.

11.8 77.3 10.9

III. ανειδίκευτος εργάτης 7.6 78.1 14.3

Η  μεγαλύτερη συχνότητα κακών επιδόσεοον (14.3%) παρατηρείται 
στα πα ιδ ιά  ανειδίκευτον εργατούν κα ι τοον καλών επιδόσεοον (26.3%) 
στα πα ιδ ιά  των μορφουμένοον πατέρων. Επειδή όμως και ένα 7.6% 
το>ν πα ιδ ιών ανειδίκευτων εργατιόν έχουν καλή επίδοση κα ι ένα 7.4% 
των πα ιδ ιών μορφωμένων πατέροον έχουν κακή επίδοση, δεν μπορούμε 
να αποκλείσου με πλήρως τον παράγοντα της καταβολής. Φυσικά η 
υπεροχή των κακούν επιδόσεων (14.3%) των παιδιών ανειδίκευτων 
εργατών έναντι των καλών επιδόσεων (7.6%) της ίδιας κατηγορίας 
παιδιών μας επιτρέπει να συμπεράνουμε, ότι το στενό κοινωνικό πε
ριβάλλον (M ilie u ) είνα ι ο αποφασιστικότερος παράγοντας στην εξέ
λιξη της σχολικής ικανότητας του παιδιού. Τα πα ιδ ιά  των ανειδίκευτων 
εργατών δε διαθέτουν βέβαια μικρότερες γνωστικές ικανότητες. Δεν 
είνα ι δεδομένες όμως ο ι αναγκαίες προκλήσεις του περιβάλλοντος 
για την εκδίπλωση των καταβολούν και των πιθανών ιδιαίτερων ικα
νοτήτων τους. Ο ι κοινωνικώς κα ι πολιτιστικώς υποβαθμισμένοι γονείς 
δε διαθέτουν επίσης την κατάλληλη παιδαγωγική στάση, η οποία συμ
βάλλει στην εξέλιξη της αυτοκυβέρνησης του παιδιού.

Σύμφωνα με τα ανωτέρω δεδομένα η συνειδητή αυτοκυβέρνηση, 
προϋπόθεση της σχολικής ικανότητας, εξελίσσεται σ’ ένα μικρό μόνο 
ποσοστό παιδιών πρίν από τη συμπλήρωση του 6 έτους, ακόμα κα ι 
κάτω από ευνοϊκές οικογενειακές συνθήκες (Remplein 1971, Schen- 
Danzinger 1985). Στη διάρκεια του 7 έτους ολοκληρούνεται η ικα 
νότητα αυτοκυβέρνησης από τα πα ιδ ιά  που διαθέτουν αφενός μεν 
κανονική κληρονομική καταβολή, αφετέρου δε δεν έχουν υποστεί ε
γκεφαλικές βλάβες. Μ ια  περαιτέρω προϋπόθεση είναι η δυνατότητα 
να αναπτυχθούν κάτω από μια ευνοϊκή συναισθηματικούς κα ι πα ιδα
γωγικούς κατάοτταοιη.

Γ ια  παιδαγωγικούς λόγους θεωρεί εντούτοις ο Remplein (1971) 
επικίνδυνη την παραμονή του παιδιού στην οικογένεια πέραν του έκτου
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έτους. Η  σημερινή οικογένεια, κατά την άποψή του, αποτυγχάνει 
σε μεγάλο βαθμό στην εκπλήρωση της παιδαγωγικής της λειτουργίας, 
κάτι που είναι διπλά επικίνδυνο, αν παραταθεί γ ια ένα ακόμα χρόνο 
(δηλαδή μέχρι το έβδομο έτος) η παραμονή του παιδιού κάτω από 
την αποκλειστική προστασία της. Γ ια να αποφευχθεί αυτό, πρέπει 
να ληφθοΰν ορισμένα μέτρα, κυρίως χαλάρωση του διδακτικού προ
γράμματος των δύο πρώτων σχολικών ετών κα ι διαμόρφωση μιας δ ι
δασκαλίας που ευνοεί την παιγνκυδη μάθηση. Τα σχολικώς ανώριμα 
εξάχρονα πα ιδ ιά  θα πρέπει, κατά τη γνώμη του, να φοιτήσουν υ
ποχρεωτικούς στο νηπιαγωγείο.

γ) Μορφή διοίκησης της τάξης, σχολικές απαιτήσεις και σχολική ι
κανότητα.

Οπως αναφέραμε ανοπέρο), η σχολική ικανότητα είνα ι μια έννοια 
σχετική. Εξαρτάται τόσο από την ηλικία  εισόδου του παιδιού στο 
σχολείο, η οποία είναι διαφορετική στις διάφορες χο>ρες, όσο κα ι 
από το γεωφυσικό, αλλά κυρίως από το κο ινοτικό  κα ι πολιτιστικό 
περιβάλλον (M ilieu). Η σχετικότητα της σχολικής ικανότητας γίνεται 
προφανέστερη, όταν λάβουμε υπόψη μας δύο ακόμα σημαντικές με
ταβλητές: τη μορφή καθοδήγησης της σχολικής ομάδας (παιγνιώδης 
ή επιδοσιακή) κα ι τις απαιτήσεις του σχολείου. Σε τάξεις που φοιτούν 
πεντάχρονα πα ιδ ιά  στο πλαίσιο της υποχρεοπικής εκπαίδευσης, όπως 
π.χ. στην Αγγλία, η μορφή διοίκησης κα ι εργασίας είνα ι παιγναυδης, 
ενο) σε τάξεις που περιλαμβάνουν εξάχρονα μέχρι εφτάχρονα πα ιδ ιά  
ο τρόπος διοίκησης είναι προσανατολισμένος στην επίδοση (Schenk- 
Danzinger 1985 σελ. 164, 165).

Σύμφο>να με γερμανικά κα ι αυστριακά στατιστικά δεδομένα* 
(Schenk-Danzinger ο.π), μόνο το ένα τρίτο των παιδκυν ηλικίας 5:9 
μέχρι 6:0 ετ6)ν μπόρεσε να ανταποκριθεί χο>ρίς κόπο σε μια σχολική 
κατάσταση προσανατολισμένη στην επίδοση. Από τα υπόλοιπα δύο 
τρίτα το ένα τρίτο συναντούσε μεγάλες δυσκολίες κα ι το άλλο τρίτο 
οφείλε να εγκαταλείψει το σχολείο. Τα αποτελέσματα αυτά είναι 
δυνατόν να μήν οφείλονται στη σχολική ανο>ριμότητα των πεντάχρο
ν ο ί,  αλλά στη μορφή διοίκησης κα ι εργασίας.

Υπάρχει εντούτοις μια διαφορά μεταξύ των πεντάχρονοί κα ι ε-

*
Μέχρι το 1952.
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ξάχρονιον στο βαθμό της επιβαρυντικότητας. Τα 90% τ<υν παιδιών 
ηλικίας 6:0 μέχρι 7:0 ετών ανταποκρίνονται, σύμφωνα με την αυστριακή 
σχολική στατιστική, στις απαιτήσεις της πρώτης τάξης, η οποία έχει 
προσανατολισμό την επίδοση (Schenk - Danzinger ο.π. σελ. 165). Συ
μπεραίνουμε λοιπόν, ότι ο βαθμός επιβαρυντικότητας του παιδιού αυ
ξάνει με την ηλικία .

Σύμφιονα με τα ανοπέρω δεδομένα, η σχολική ικανότητα δεν είναι 
σχετική μόνο προς την ηλικία, αλλά κα ι πρός τη μορφή διοίκησης 
της τάξης (F iihrungsstil), τελικιυς κα ι πρός τις απαιτήσεις του σχολείου. 
Η  αποτυχία ενός παιδιού υποδηλιόνει ασυμφιονία μεταξύ τιον μετα
βλητών αυτο>ν. Η  σχολική ψυχολογία απαιτεί σήμερα μεγαλύτερη 
ευκαμψία των σχολικών διατάξεων, ώστε η σχολική εργασία να προ
σαρμόζεται καλύτερα στην εξελικτική δομή του κάθε νέου μαθητή 
(Kongressbericht der deutschen Gesellschaft fur Sozialpadiatrie, Mainz 
1975).

δ) To πρόβλημα του κατωτέρου ορίου και η σχολική ικανότητα.

Η  διαφωνία μεταξύ των ψυχολογίαν κα ι παιδαγωγίαν ιας πρός 
την ευνοϊκότερη ηλ ικ ία  εισαγωγής του παιδιού στο σχολείο οφείλεται 
κυρίως στη διαφορετική βαρύτητα που δίνουν στον παράγοντα της 
ηλικίας, δηλαδή της ωρίμανσης. Η συχνή χρήση του όρου "ωριμότητα", 
"σχολική ωριμότητα", tests σχολικής ωριμότητας κ.λ.π. δείχνει ότι στον 
οργανισμό του παιδιού υποτίθεται ότι πραγματοποιούνται σημαντικές 
ποσοτικές κα ι ποιοτικές μεταβολές. Ο ι μεταβολές αυτές αφορούν, 
τουλάχιστο στο μικρό παιδ ί, κα ι την ανατομία κα ι φυσιολογία του 
κεντρικού νευρικού συστήματος, το οποίο είναι ο κύριος φορέας των 
λειτουργιών μάθησης.

Κατά τον Lenneberg (Aebli 1969) στα δύο πρώτα χρόνια της ζωής 
αυξάνει το βάρος του ανθρώπινου εγκεφάλου κατά 350%. Στα ε
πόμενα 10 χρόνια αυξάνει ακόμα κατά 35% Ο αριθμός κα ι ο όγκος 
των νευρικών κυττάρων αυξάνουν στη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, 
ιδιαίτερα στα δύο πρώτα χρόνια. Αλλά και ο ι ηλεκτροφυσιολογικές 
ιδιότητες του εγκεφάλου μεταβάλλονται με δραματικό τρόπο στη διάρ
κεια  της παιδικής κα ι νεανικής ηλικίας. Ολες ο ι καμπύλες, που πα
ρουσιάζουν το δείκτη ωρίμανσης στη διάρκεια των παιδικών χρόνων, 
δείχνουν την ταχύτατη άνοδο στο πρώτο έτος της ζωής. Η άνοδος 
είνα ι απότομη στο δεύτερο κα ι τρίτο χρόνο, μετά επιπεδώνεται βαθ- 
μιαίως κα ι φθάνει την οριζόντια μορφή στα 12 μέχρι 14 χρόνια. Με 
τον ίδ ιο τρόπο υποθέτουμε ότι προχωρεί η ωρίμανση του νευρικού
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συστήματος. Λεπτομέρειες ως πρός τη συνάφεια ειδικών ανατομικών 
κα ι φυσιολογικών μεταβολών του κεντρικού νευρικού συστήματος με 
ειδικές μεταβολές της συμπεριφοράς δεν είναι γνωστές.

Αντιστοίχως μιλούν μερικοί για ωρίμανση της συμπεριφοράς (Car
michaels 1954, Aebli 1969). Πολλές κινήσεις εξελίσσονται χωρίς να 
προηγηθεί άσκηση ή ερεθισμός (κρυφή ωρίμανση). Ο Aebli (1969) 
θέτει τα ακόλουθα δύο ερωτήματα:

1. Υπάρχουν κα ι στον άνθρωπο λειτουργίες εξέλιξης, ο ι οποίες 
είναι αποκλειστικές επιπτουσεις της ανατομικής - φυσιολογικής ωρί- 
μανσης του νευρικού συστήματος;

2. Υπάρχουν τροποποιήσεις της μάθησης, ο ι οποίες οφείλονται 
στο ότι ο ι μαθησιακές λειτουργίες διαδραματίζονται σ’ έναν οργα
νισμό, ο οποίος βρίσκεται σε μια ιδιαίτερη φάση της ωρίμανσης; 
Ο Aebli (ο.π. σελ. 175) παρατηρεί εκ των προτέρων: Δεν προκαλούν 
οργανικές μεταβολές στο κεντρικό νευρικό σύστημα μόνο ο ι λειτουρ
γίες (ορίμανσης. Οπωσδήποτε το κάνουν κα ι ο ι μαθησιακές λειτουρ
γίες. Σ ’ αυτό συνηγορούν κα ι τα επιχειρήματα από την περιοχή της 
πολιτιστικής ανθρωπολογίας. Η νεότητα κα ι η εφηβική ηλικ ία  δεν 
διέρχονται από τις ίδιες φάσεις σ' όλους τους πολιτισμούς (Mead 
1928, Aebli 1969). Ο ι κρίσεις των ηλικιουν αυτών δεν παρατηρούνται 
σε κάθε πολιτισμό. Επομένους δεν υπάρχουν στην ανθρουπινη ζωή 
ανουτερες επιδόσεις, οι οποίες εμφανίζονται απλώς ως αποτέλεσμα 
της φυσιολογικής και ανατομικής ωρίμανσης, χωρίς να έχει το πα ιδ ί 
την ευκαιρία να αποκτά τις αντίστοιχες εμπειρίες κα ι να διαμορφώνει 
τη συμπεριφορά με την εσωτερική ή εξωτερική εκτέλεση.

Ως πρός το πρόβλημα των κρίσιμων περιόδων (δεύτερο από τα 
ανωτέρω ερωτήματα) ο Aebli (1969 σελ. 179) παρατηρεί, ότι δεν πρό
κειται για περιόδους της εξέλιξης, κατά τις οποίες εμφανίζονται ο
ρισμένες μορφές συμπεριφοράς συνεπεία απλής ωρίμανσης. Συγκρι- 
νόμενοι με τις προηγούμενες κα ι επόμενες περιόδους οι οργανισμοί 
κατά το χρόνο αυτό είναι σε αυξημένο βαθμό έτοιμοι να αντιδράσουν 
στους ερεθισμούς κα ι να μάθουν με την άσκηση. Το παιδαγωγικό 
συμπέρασμα είναι, ότι σ' αυτές τις περιόδους ο οργανισμός πρέπει 
να δέχεται τους ερεθισμούς κα ι τις ευκαιρίες άσκησης που έχει ανάγκη. 
Κρίσιμες περίοδοι έχουν αποδειχθεί μόνο σε βασικές επιδόσεις, κυ
ρίους στην "πρωταρχική γλουσσα". Το κατηγόρημα της "πρωταρχικό- 
τητας" σημαίνει ότι αυτή υπερκαλύπτεται από επιδόσεις, ο ι οποίες 
εξελίσσονται κα ι μετά την εφηβεία, κατά τη διάρκεια ολόκληρης της 
ζωής.

Η προσπάθεια ερμηνείας της εξέλιξης σε μια ορισμένη φάση της



112

ηλικίας παρέσυρε πολλούς ψυχολόγους να θεωρήσουν τις επίκτητες 
επιδόσεις ιος έκφραση απλής ιορίμανσης. Οσο πιό πλατιά είνα ι δια
δομένο ένα σχήμα συμπεριφοράς, τόσο περισσότερο Οειορείται ότι 
ε ίνα ι προϊόν της φύσης (δηλαδή της ιορίμανσης). Εντούτοις υπάρχουν 
μόνο μερικές αισθητικοκινητικές επιδόσεις, τιον οποίιον η εξέλιξη στα 
πριίπα χρόνια εξαρτάται σε πολύ μεγάλο βαθμό από την ωρίμανση. 
Ε ίνα ι η ικανότητα του βρέφους να π ιάνει τα αντικείμενα, να κάθεται 
στην έδρα του, να στέκεται όρθιο, να περπατά. Αλλά και εδιο είναι 
αναγκαίες μαθησιακές λειτουργίες, για να πραγματοποιείται η εξέλιξη 
(Aebli ο.π. σελ 181). Οι παράγοντες της καταβολής και της ιορίμανσης 
έχουν μόνο την απλή λειτουργία να ανοίγουν δυνατότητες συμπερι
φοράς, ο ι οποίες πρέπει να πραγματοποιηθούν μέσιο μάθησης και 
εμπειρίας. Η  σχέση μεταξύ τιον δύο παραγόντιον είναι πολλαπλα
σιαστική, με την έννοια ότι η απουσία του ενός από τους δύο αφήνει 
να προκύψει ως προϊόν το μηδέν.

Ο όρος "δυνατότητα συμπεριφοράς” με την έννοια της εντελέχειας 
θα μπορούσε να θεωρηθεί ως σχήμα μιας μορφής συμπεριφοράς, το 
οποίο οφείλει να πραγματοποιηθεί μέσω μάθησης, όπιος πραγματο
ποιείτα ι το σχέδιο ενός σπιτιού στη διαδ ικασία της δόμησης. Η ιδέα 
αυτή εκφράζεται στην άποψη, ότι το επίπεδο της ιορίμανσης προσ
διορίζει γ ια κάθε περιοχή επίδοσης ένα δομικό ανιότατο όριο, το οποίο 
δεν μπορεί να το υπερβεί κανείς, ακόμα κα ι με μακροχρόνια άσκηση. 
Το ανώτερο όριο είναι κατά κάποιο τςκ5πο δεδομένο μέσω ενός ο
ρισμένου ύψους δομής του σχήματος συμπεριφοράς. Η μάθηση μπο
ρεί, σύμφωνα με την άποψη αυτή, να το πραγματοποιήσει κα ι να ο
δηγήσει την επίδοση στο όριό της, όχι όμως πέρα απ’ αυτό.

Σήμερα αμφισβητείται από τους ψυχολόγους τόσο το ανώτατο όριο 
επίδοσης ενός ατόμου, όσο κα ι το κατώτερο όριο ηλικίας, κατά το 
οποίο μπορούν ή δεν μπορούν να επιτευχθούν ορισμένες επιδόσεις. 
Οπως στον αθλητισμό καταρρίπτονται επιδόσεις με νέες πιο ανώτερες, 
έτσι κα ι στη γνωστική περιοχή το κατώτερο όριο ηλικίας για την εκ
μάθηση της ανάγνωσης κα ι των στοιχειωδών μαθηματικών εννοιών 
κα ι πράξεων μειώνεται συνεχώς για όλο κα ι μεγαλύτερο αριθμό μα
θητών (A eb li Η. 1969, σελ. 182). Αυτό σημαίνει ότι η έννοια του 
χρονικού κατώτερου ορίου, στο οποίο μπορεί να επιτευχθεί μια δε
δομένη επίδοση, ε ίνα ι εξαιρετικώς σχετική και ρευστή.

Ο A ebli (ο.π.) συνδέει την άποψή του αυτή με μια άλλη οπτική 
της ωρίμανσης. Δεν τη θεωρεί ως μια οργανική λειτουργία, η οποία 
προσχηματίζει σε κάθε ηλικία  ορισμένες ανώτατες επιδόσεις ως δυ
νατότητες. Το κεντρικό νευρικό σύστημα το θεωρεί ως ένα σύστημα
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επεξεργασίας πληροφοριών, το οποίο μπορεί να έχει μια ανώτατη 
δυναμικότητα, οι επιδόσεις του όμως δεν εξαρτώνται τόσο πολύ απ’ 
αυτή τη δυναμικότητα. Πολύ περισσότερο εξαρτώνται από τα προ
γράμματα, τα οποία του έχουν δοθεί στο παρελθόν, δηλαδή από τα 
αποτελέσματα της εμπειρίας και της μάθησης. Ο ι εμπειρίες κα ι οι 
μαθήσεις προσδιορίζουν κυρίως την ικανότητα επίδοσης του οργα
νισμού. Τα νευρικά κύτταρα με τις συνδέσεις τους κα ι τις λειτουργίες 
τους είναι ένα εργαλείο, το οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί με εντελώς 
διαφορετικούς τρόπους. Το είδος της χρησιμοποίησής του προσδιο
ρίζει το ύψος της επίδοσης. Με άλλες λέξεις, σ’ ένα δεδομένο επίπεδο 
εξέλιξης κα ι με μια δεδομένη γενετική ικανότητα είναι δυνατές ε
ντελώς διαφορετικές επιδόσεις, αναλόγως με τις μαθησιακές λειτουρ
γίες που προηγήθηκαν. Το νέο στοιχείο μάθησης απαιτεί λίγη δυ
ναμικότητα του συστήματος επεξεργασίας πληροφορούν, όταν το άτομο 
διαθέτει τις προϋποθέσεις του, δηλαδή τα σχήματα αφομοίωσης, τις 
έννοιες, τις νοητικές πρ άξεις. Ο Aebli τις χαρακτηρίζει ιος "δομικές 
προϋποθέσεις" (ο.π.).

Από τα ανωτέρω δεδομένα ανακύπτει το πρόβλημα της μείωσης 
της ηλικίας εισόδου τιυν παιδιών στο σχολείο και, σε συνδυασμό μ’ 
αυτό, το εροπημά μας για τη σχολική ικανότητα των πεντάχρονων 
μαθητιύν (5:6 μέχρι 5:9 ετο')ν). Στο σημείο αυτό πρέπει να σημεκυσουμε 
εντούτοις μια (θεωρητική;) αντιπαλότητα μεταξύ του πνευματικού ε
πιπέδου εξέλιξης του παιδιού της νηπιακής ηλικίας κα ι του επιπέδου 
εξέλιξης της προσωπικότητάς του. Evco θεωρείται δεδομένη η μείωση 
του κατωτέρου ορίου ηλικίας στο οποίο επιτυγχάνονται ορισμένες ε
πιδόσεις (ανάγνωση, αριθμητική), η ικανότητα αυτοκυβέρνησης αυ
ξάνει με την αύξηση της ηλικίας. Αλλά τότε, μόνο σε μια παιγνιώδη 
μορφή διδασκαλίας κα ι όχι σε μια ατμόσφαιρα σχολικής επίδοσης 
θα μπορούσε να ξεπερασθεί η αντίθεση των δύο μεταβλητών, δηλαδή 
της συνεχούς μείωσης του κατοπέρου ορίου τιυν γνωστικιυν επιδόσεων 
κα ι της σταθερότητας του ορίου εξέλιξης της αυτοκυβέρνησης.

Μ ια  άλλη διαφορετική άποψη του προβλήματος είναι αναγκαίο 
να παρουσιάσουμε εδο>. Η ικανότητα ανάγνωσης είναι μορφολογική, 
δεν είναι δομική γνώση (Piaget στο Furth 1973 σελ. 94). Οταν το 
πα ιδ ί δέχεται τη μάθηση μορφολογικών δεξιοτήτων, τότε δεν υπάρχει 
ίσως καμιά ψυχολογική ζημιά. Οταν υπερτονίζεται όμιυς η ανάγνωση, 
όπως συμβαίνει με τα πεντάχρονα στο δικό μας σχολείο κα ι το πα ιδ ί 
δεν είναι έτοιμο για γνωστικούς, κοινοτικούς ή συναισθηματικούς 
λόγους, τότε δεν θα πρέπει να απορούμε για το πλήθος τιυν πνευ
μα τ ικο ί κα ι κοινο>νικο3ν αρνητο)ν που βλέπουμε γύρο) μας (Furth ο.π.).

8
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Οσο κα ι αν φαίνεται περίεργο για  τον μή ειδικό, εντούτοις περιέχει 
κάποια αλήθεια η άποψη, ότι τόσο η εκμάθηση της ανάγνιοσης, δηλαδή 
η αναγνιοστική λειτουργία, όσο και η κατανόηση του απλού της πε
ριεχομένου, δεν είνα ι ο ι κατάλληλες δραστηριότητες για την εξέλιξη 
της σκέψης του πα ιδ ιού , ούτε επιτρέπεται να ισχύουν ως άμεσο 
κριτήριο επιτυχίας. Μ αθαίνω να διαβάζιο σημαίνει ξεχνώ τη σκέψη 
μου. Αυτά τα δύο πράγματα πηγαίνουν χέρι-χέρι κατά το Furth (ο.π. 
σελ. 17). Ε ίνα ι απίθανο για ένα μέσο πεντάχρονο παιδί, αδιάφορο 
από ποιο περιβάλλον προέρχεται, ότι χρησιμοποιεί σε σημαντικό βαθ
μό τις γνωστικές του δυνάμεις, όταν ασχολείται με την ανάγνωση κα ι 
τη γραφή.

Η παρώθηση για την ανάγνωση διαφέρει ουσιωδώς από την πα- 
ριόθηση στην οποία στηρίζεται η νοητική ικανότητα του παιδιού. Το 
πα ιδ ί μαθαίνει να διαβάζει γιατί θέλει να ευχαριστήσει τους γονείς, 
να μιμηθεί τους συνομηλίκους του ή να κάμει προσιτό το περιεχόμενο 
βιβλίων. "Η  παρώθηση για ανάγνωση βρίσκεται εκτός της αναγνω
στικής λειτουργίας, είναι εξωτερική" (Furth ο.π. σελ. 18). Από την 
άλλη πλευρά η παριόθηση που ρυθμίζει την ανάπτυξη της νοημοσύνης 
είνα ι εσιοτερική. Η  ουσία της τραγωδίας του σχολικού μας συστήματος 
κατά το Furth, δεν είναι μόνο ότι επηρεάζει αρνητικά την ικανότητα 
της σκέψης, εφόσον δεν της προσφέρει ικανοποιητική ύλη, αλλά κυρίως 
ότι δεν κάνει καμ ία  χρήση των δυνάμεων της παρώθησης που υπάρχουν 
σε κάθε πεντάχρονο ή εξάχρονο παιδί. Δε μπορούμε επομένως ούτε 
τις γνωστικές δυνάμεις του παιδιού να αφήσουμε αχρησιμοποίητες 
ούτε να παραμελήσουμε ή να σπρώξουμε στο περιθώριο τη δομική 
παριόθηση, η οποία ανήκει στην προσωπικότητα του παιδιού.

Πρωταρχική αποστολή του νηπιαγωγείου κα ι του σχολείου πρέπει 
να είνα ι η ισχυροποίηση της υποδομής της σκέψης του παιδιού, στην 
οποία στηρίζεται η μάθηση. Το πα ιδ ί θα διαπιστώσει την αξία  της 
ανάγνωσης αυθορμήτως κα ι θα μάθει εύκολα να διαβάζει, όπως μα
θαίνουν πολλά νήπια μόνα τους ανάγνωση, όταν στην οικογένειά τους 
ε ίνα ι καθημερινή απασχόληση. Η σκέψη δεν προκαλείται καθόλου 
ή δεν ασκείται σωστά στο σημερινό σχολείο, όταν η αποστολή του 
συνίσταται στο να μάθουν τα πα ιδ ιά  ανάγνωση κα ι γραφή. Αυτός 
ο χρόνος ε ίνα ι μ ια  απώλεια για τη γνωστική εξέλιξη. Ενώ το πα ιδ ί 
θα ήθελε να εξελίξει τη σκέψη του, η κοινωνία ορίζει ότι κριτήριο 
γ ια  την σχολική επιτυχία πρέπει να είνα ι η ανάγνωση. Τα αποτε
λέσματα αυτής της ψυχολογικής παρεξήγησης φαίνονται στις χιλιάδες 
χιλιάδων σχολικών αρνητών (Furth ο.π. σελ. 20).

Η  ανάγνωση ως γνωστική δεξιότητα απαιτεί μια νοητική ηλικία
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τεσσάρων ετών κατά το Furth (1973). Αυτό δείχνει, όπως γράφει, 
η επιτυχία μεθόδων ανάγνωσης που εφαρμόστηκαν ενωρίς σε τρίχρονα 
κα ι τετράχρονα παιδιά. Προτείνει μάλιστα να αρχίζει η διδασκαλία 
της ανάγνωσης όταν η νοητική ηλικία  είναι οκτώ ή εννέα ετών. Ι 
σχυρίζεται δε, ότι η πρώιμη ανάγνωση δεν έχει εσωτερική σχέση πρός 
τη νοημοσύνη. Στο μονόπλευρο τονισμό της ανάγνωσης ακολουθεί 
η υποτίμηση της νοητικής εξέλιξης. Για το λόγο αυτό ένας πρώιμος 
τονισμός της σκέψης προετοιμάζει καλύτερα στο να θέσουμε αργότερα 
το βάρος στη δομική μάθηση μέσω της ευφυούς ανάγνωσης, παρά 
η τωρινή έμφαση στην πρώιμη ανάγνωση. Μεταξύ επίδοσης στην 
ανάγνωση κα ι του δείκτη νοημοσύνης δεν υπάρχει καμιά  οργανική 
σχέση, εφόσον στη νοητική εξέλιξη έχει ξεπερασθεί η βαθμίδα των 
τεσσάρων ετών. Δηλαδή στην εκμάθηση της ανάγνωσης δεν μετρά 
στην πραγματικότητα ο δείκτης νοημοσύνης, αλλά η παρο)θηση (Furth 
ο.π. Οελ. 25).

Ο ι απόψεις το^ν Piaget κα ι Furth για τη σχέση γλώσσας κα ι σκέψης, 
αλλάζουν κα ι την οπτική θεώρησης της σχολικής ικανότητας. Η σχο
λική ικανότητα δεν είναι δυνατόν να συνδέεται πλέον με την ικανότητα 
ή ανικανότητα για ανάγνωση κα ι γραφή. Ο ι δύο αυτές δεξιότητες 
είναι μορφολογικής φύσης κα ι η απόκτησή τους είναι δυνατή, με την 
κατάλληλη μέθοδο, από την ηλικία  των τεσσάρο)ν ετιυν. Επίσης η 
έννοια της σχολικής ικανότητας θα πρέπει να θεωρηθεί κα ι από τη 
σκοπιά της δυνατότητας διαφοροποίησης της διδασκαλίας με βάση 
την ηλικία  των παιδιών. Τέλος δεν επιτρέπεται να παραβλεφθεί κα ι 
η μορφή διοίκησης κα ι καθοδήγησης της τάξης (παιγνκυδης ή επι- 
δοσιακή).

Αν δεχθούμε το αξίο>μα της διαφοροποίησης της διδασκαλίας με 
βάση την ηλικία, την κοινιυνική κα ι πολιτιστική προέλευση κα ι τις 
ατομικές ικανότητες του κάθε παιδιού από τη μιά πλευρά κα ι την 
αρχή της παιγνιώδους μορφής διδασκαλίας από την άλλη, τότε α- 
κυριύνεται η έννοια του όρου "σχολική ικανότητα" ως γενική τουλά
χιστο έννοια κα ι γίνεται σχετική. Εξαρτάται από το τι απαιτούμε 
γενικούς από το παιδί, από την ηλικία  του, από τη μορφή διδασκαλίας, 
από την ατομικότητα του παιδιού κα ι από τη φύση της απαιτούμενης 
ικανότητας ή δεξιότητας (μορφολογική ή δομική). Με άλλες λέξεις 
σχολική ικανότητα κα ι σχολικό σύστημα είναι δύο έννοιες με ταυτότητα 
περιεχομένου κα ι άρρηκτα συνδεμένες μεταξύ τους.

Ο ι γενικές απόψεις των Piaget - Furth είναι οι ακόλουθες(ο.π. 
σελ. 174 κ.π.):



116

1. Η  λογική σκέψη του παιδιού της σχολικής ηλικίας προηγείται 
πολλά χρόνια όχι μόνο το>ν γλωσσικών του δυνατοτήτων, αλλά κα ι 
της ικανότητάς του για ανάγνιοση κα ι γραφή.

2. Η  ανάγνωση κα ι η γραφή δεν προάγει την εξέλιξη της σκέψης. 
Αντίθετα η προαγωγή της σκέψης του παιδιού συμβάλλει στην ευφυή 
χρησιμοποίηση του γλωσσικού οργάνου.

3. Η  σκέψη εξελίσσεται με τη βοήθεια τυπικών αφαιρέσεων από 
τους γενικούς συντονισμούς πράξειον, όχι όμως μέσω της γλώσσας. 
Μόνο στο στάδιο της αφηρημένης λογικής σκέψης (μεταξύ 11 κα ι 
13 ετών) ε ίνα ι ικανό το πα ιδ ί να χρησιμοποιήσει γλωσσικές εκφράσεις 
για υποκίνηση της σκέψης του.

4. Το πατροπαράδοτο σχολείο πρέπει να μεταβληθεί σε σχολείο 
της σκέψης, στο οποίο η ανάγνωση θα είναι ελεύθερη απασχόληση 
κα ι θα υποκινείται βέβαια, αλλά δεν θα επιβάλλεται. Στο σχολείο 
αυτό η έμφαση θα δίνεται σ’ ένα περιβάλλον, στο οποίο θα μπορεί 
να εξελίσσεται η νοημοσύνη του παιδιού. Μέσω των απασχολήσεων 
θα διαπιστα>νονται ασυνήθεις αδυναμίες ή ελλείψεις σ’ ένα δεδομένο 
πα ιδ ί κα ι σε περίπτωση ανάγκης θα υποβάλλεται σε μια ιδιαίτερη 
παιδαγιογική θεραπεία.

5. Το σχολείο της σκέψης πρέπει να φροντίζει για την ικανοποίηση 
των ατομικών διαφορών. Με τις οπτικές ασκήσεις π.χ. θα δ ιαπ ι
στώνεται κα ι θα θεραπεύεται μια ελαφρά διαταραχή της αντίληψης, 
η οποία στο πατροπαράδοτο σχολείο οδηγεί συνήθως σε σοβαρές κα
θυστερήσεις στην ανάγνωση. Το προχωρημένο πα ιδ ί δεν θα ανακό- 
πτεται, αλλά θα δίνονται ευκαιρίες να εξαντλήσει τα όρια (;) των 
δυνατοτήτων του. Δεν θα εξουδετερώνεται η αυθόρμητη δημιουργική 
του δραστηριότητα, αλλά θα προάγεται συνεχώς η ατομική πρωτο
βουλία (π.χ. επιθυμία γ ια ανάγνωση).

6. Ο στόχος του σχολείου της σκέψης είνα ι η δημιουργία ευνοϊκής 
ατμόσφαιρας για την εξέλιξη της φυσικής νοημοσύνης του παιδιού, 
χωρίς ιδιαίτερη βιασύνη. Η  καλύτερη υπηρεσία του βασικού σχολείου 
στα πα ιδ ιά  είνα ι να τα εφοδιάσει με τη ζωηρή ανάγκη να εφαρμόσουν 
τη νοημοσύνη τους σε κάθε θέμα που τους δίνεται.

7. Το σχολείο της σκέψης είναι κατάλληλο για όλα τα παιδιά, 
ανεξαρτήτως κοινωνικού, οικονομικού κα ι μορφωτικού στρώματος. Ο 
λόγος γ ι’ αυτή την ισότητα των ευκαιριών είναι ότι το σχολείο αυτό 
συγκεντρώνεται σ ’ εκείνο που είναι σ ’ όλα τα πα ιδ ιά  πιο εντονότερα 
διαμορφωμένο, δηλαδή στην εσωτερική παρώθηση για εξέλιξη κα ι 
όχι στα σημεία αδυναμίας ή υπεροχής ορισμένων στρωμάτων του πλη
θυσμού μας λόγω αυθαίρετης επιλογής του περιβάλλοντός τους. Ε
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ντούτοις δεν είναι επιτυχή ούτε τα σχολεία που περιλαμβάνουν μαθητές 
του μεσαίου στρώματος. Μόνο που δεν βλάπτονται τα πα ιδ ιά  αυτά 
που ακολουθούν το πρόγραμμα του παραδοσιακού σχολείου. Η  δέ 
εξέλιξη της σκέψης τους δεν οφείλεται στο σχολείο, αλλά στο γενικό 
περιβάλλον τους. Αλλά κα ι ο αριθμός των αποτυχιών κα ι σ’ αυτή 
την ομάδα παιδιών δεν είναι ασήμαντος.

8. Η  ανάγνιοση υποκινεί τη λειτουργική ή δομική δραστηριότητα 
μόνον όταν πλησιάζει η νοημοσύνη του παιδιού στη βαθμίδα της α- 
φηρημένης λογικής σκέψης. Σε προηγούμενες βαθμίδες της εξέλιξης 
η ανάγνουση είναι μια μορφολογική δεξιότητα, η οποία συγκεντρώνεται 
στα στατικά γραπτά σύμβολα ως τέτοια κα ι όχι στο περιεχόμενο του 
γραπτού υλικού.Λ

9. Ο ι οπτικές αδυναμίες που παρατηρούνται σε μεγάλο βαθμό 
στο βασικό σχολείο, ιδιαίτερα στην περίπτωση παιδιών με δυσκολίες 
ανάγνωσης, είναι αποτέλεσμα μιας πρώιμης ανάγνιυσης, η οποία φυ
σιολογικούς είναι ανθυγιεινή. Στην περίπτωση αυτή δίνεται έμφαση 
στην μικροόραση, πρίν διαμορφωθεί πλήρους το οπτικό σύστημα, το 
οποίο για την εξέλιξή του έχει ανάγκη της ενεργητικής χρήσης της 
μακροόρασης.

10. Ανάγνο)ση κα ι νοημοσύνη είναι διαφορετικά ψυχολογικά φ α ι
νόμενα. Η ανάλυση προϋποθέτει τη μορφολογική ικανότητα του π α ι
διού να καταλαβαίνει έναν αυθαίρετο κιυδικα συμβόλιυν. Η ικανότητα 
αυτή αρχίζει να διαμορφο>νεται στην προλογική φάση της γένεσης 
το>ν συμβόλθ)ν. IV  αυτό ένα τρίχρονο ή τετράχρονο πα ιδ ί μπορεί 
να διαβάζει μερικές λέξεις. Επίσης προϋποθέτει σε όλο κα ι αυξα
νόμενο βαθμό τη δομική (λογική) ικανότητα του παιδιού να κατα
λαβα ίνει τις γλωσσικές εκφράσεις. Η ικανότητα αυτή δεν ε ίνα ι 
πλήρο)ς εξελιγμένη μέχρι τη βαθμίδα της αφηρημένης λογικής σκέψης. 
Μεταξύ 11 κα ι 13 ετο')ν μπορούν να συνδεθούν ανάγνωση κα ι σκέψη 
κα ι να συμβάλλουν στη διεύρυνση της νόησης του αναγνιυστη. Η 
αναγνωστική ανικανότητα στη βαθμίδα αυτή θα γίνει ίσως βλαβερή 
για τη νόηση, σε προηγούμενες όμως φάσεις δεν είναι ιδιαίτερης ση
μασίας για την εξελισσόμενη νοημοσύνη. Ο Furth διαπιστώνει μια 
παραλληλία μεταξύ της έναρξης εκμάθησης της ανάγνωσης κα ι έναρ
ξης ομιλίας του παιδιού. Η έναρξη της ομιλίας τιον παιδιών μπορεί 
να έχει διαφορά 18 μηνών, μεταξύ του 9 κα ι του 27 μήνα, χωρίς να 
υπάρχει κάποια ορισμένη σχέση με την νοημοσύνη τους.

11. Στο σχολείο της σκέψης τα παιδιά μαθαίνουν να διαβάζουν, 
όταν δείχνουν αυθόρμητο διαφέρον για βιβλία. Ο δάσκαλος προάγει 
το διαφέρον τους, όταν ο ίδιος τους διαβάζει κάτι από βιβλία, όταν
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τους γράφει κάτι στον πίνακα κατά τη διάρκεια άλλων δραστηριοτήτων, 
όταν τους παρουσιάζει τις ρυθμικές και ποιητικές ιδιότητες της γλώσ
σας. Επιτυχία κατά την εκμάθηση της ανάγνωσης σημαίνει ότι το παιδί 
μπορεί και έχει το διαφέρον να εξεύρει αυθόρμητα τους κανόνες 
κωδικοποίησης από το μορφολογικό υλικό. Δ εν χρειάζεται πλέον 
να καταβάλλει μεγάλες προσπάθειες για να "κρατήσει" τους κανόνες 
και μπορεί να ευχαριστηθεί από το περιεχόμενο. Μ’ αυτό τον τρόπο 
η ανάγνωση ανοίγει τη δυνατότητα για λογική σκέψη σε σχέση με 
το περιεχόμενο.
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Α ν α κ ε φ α λ α ίω σ η

Από την ανωτέρω συζήτηση του προβλήματος του κατώτερου ορίου 
κα ι της σχέσης του με τη σχολική ικανότητα προκύπτουν τα ακόλουθα 
συμπεράσματα:

1. Οπως το ανώτερο όριο επίδοσης συνεχώς ανέρχεται έτσι κα ι 
το κατώτερο όριο ηλικίας για την απόκτηση ορισμένων ικανοτήτων 
κα ι δεξιοτήτων μειώνεται διαρκώς.

2. Ο ι επιδόσεις του κεντρικού νευρικού συστήματος στην επε
ξεργασία των πληροφοριών δεν εξαρτώνται τόσο από τη δυναμικότητα 
του, όσο από τις εμπειρίες κα ι τις μαθήσεις. Αυτές προσδιορίζουν 
την ικανότητα επίδοσής του.

3. Η εκμάθηση ή όχι του μηχανισμού της ανάγνωσης δεν είναι 
εντούτοις δείκτης της σχολικής ικανότητας ή των νοητικών ικανοτήτων 
του παιδιού. Η εκμάθηση της ανάγνωσης απαιτεί μορφολογικές ι 
κανότητες, κα ι ως τέτοιες διαθέτει το πα ιδ ί από την ηλικ ία  των τριών 
ή τεσσάρων ετο)ν (λειτουργία των συμβόλουν). Αντίθετα, η κατανόηση 
του περιεχομένου απαιτεί δομικές, δηλαδή λογικές ικανότητες. Ε 
πομένους ικανότητα εκμάθησης του μηχανισμού της ανάγνωσης κα ι 
σχολική ικανότητα πρέπει να αποσυνδεθούν μεταξύ τους, τουλάχιστο 
σε ότι αφορά τις γνωστικές απαιτήσεις του μαθήματος.

4. Η  πρώιμη έμφαση στη διδασκαλία της ανάγνουσης είνα ι διπλά 
επιζήμια: Προπον προκαλεί βλάβες στο οπτικό σύστημα κα ι δεύτερον 
εμποδίζει την εξέλιξη της νοημοσύνης, αφού τονίζει τις μορφολογικές 
κα ι παραμελεί τις δομικές λειτουργίες της σκέψης, ο ι οποίες αποτελούν 
την ανώτερη βαθμίδα της νοημοσύνης.

5. Τα πεντάχρονα παιδιά μπορούν χωρίς άλλο να μάθουν ανάγνωση 
κα ι γραφή, αφού η δεξιότητα αυτή δεν απαιτεί λογικές ικανότητες.

6. Δυσκολία για τα παιδιά αυτά παρουσιάζει η συνδιδασκαλία 
τους με τα εξάχρονα για δύο κυρίως λόγους: Προπον γιατί υπάρχει 
διαφορά μεταξύ τους ως προς το βαθμό ικανότητας αυτοκυβέρνησης, 
κα ι δεύτερον, γιατί είναι μεταβατικό το στάδιο στο οποίο βρίσκεται 
το επίπεδο εξέλιξης των γνω στικο ί τους ικανοτήτων.

7. Η  διδασκαλία της ανάγνωσης κα ι γραφής της Πρώτης τάξης 
πρέπει να αναβληθεί τουλάχιστο κατά έξι μήνες.

8. Ανάλογη πρέπει να είναι η αναθεώρηση των βιβλίων της γλώσ
σας της Πρώτης κα ι Δεύτερης τάξης καθώς κα ι του αναλυτικού προ
γράμματος των τάξεων αυτιυν.
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ε) Είναι δυνατή η μείωση της ηλικίας εισόδου του παιδιού 
στο σχολείο;

Η μείωση της ηλικίας εισόδου του παιδιού στο σχολείο και η 
λύση του προβλήματος της σχολικής (οριμότητας ή ικανότητας των 
πεντάχρονων (5:6 - 5:10) παιδιών εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από 
τη σχολική νομοθεσία και το σχολικό σύστημα που επικρατεί σε μια 
χώρα (και συγκεκριμένα στη δική μας) και από την ετοιμότητα για 
σχολικές μεταρρυθμίσεις στην προσχολική και στην πρωτοβάθμια εκ
παίδευση. Πρόβλημα σχολικής ικανότητας υπάρχει κατά τη γνώμη 
μας μόνο και εφόσον συνδιδάσκονται, κυρίως στην πρώτη τάξη, παιδιά 
με διαφορά χρονικής ηλικίας ενός έτους, εφόσον η ατμόσφαιρα στην 
τάξη είναι προσανατολισμένη στην επίδοση και εφόσον δίνεται η προ
τεραιότητα στη διδασκαλία της ανάγνιοσης και γραφής, και μάλιστα 
στο βαθμό και στην έκταση που διδάσκεται. Επομένως το ερώτημα 
της σχολικής ικανότητας έχει σχέση μ’ ένα δεδομένο σχολικό σύστημα 
και όχι με μια δεδομένη ικανότητα ή ανικανότητα του παιδιού. Η 
μεταβολή του σχολείου της επίδοσης σε σχολείο σκέψης και εξατο- 
μικευμένης δραστηριότητας και μάθησης ή έστω σε σχολείο ομοιο
γενών, από άποψη ηλικίας, ομάδων παιδιών ακυρώνει και το ερώτημα 
της σχολικής ικανότητας. Ενα δεύτερο βήμα προς την κατεύθυνση 
αυτή μπορεί να είναι η αναβολή της διδασκαλίας της ανάγνωσης κατά 
έξι τουλάχιστο μήνες από την είσοδο του παιδιού στο σχολείο, όχι 
μόνο για τα πεντάχρονα, αλλά και για τα εξάχρονα παιδιά. Πα
ράλληλα θα πρέπει να γίνει ριζική αναθεώρηση των αναγνωστικών 
βιβλίων των τριών πρώτων τάξεων. Ο χρόνος που διατίθεται σήμερα 
για τη διδασκαλία της γλώσσας κατά τους πρώτους έξι μήνες της πρώτης 
τάξης, θα διατίθεται για την προαγωγή και άσκηση της σκέψης των 
μαθητών με κατάλληλες δραστηριότητες (παιγνίδια σκέψης). Οι α
νωτέρω ρυθμίσεις θα πρέπει να γίνουν με την προϋπόθεση ότι τα 
πεντάχρονα και εξάχρονα παιδιά δεν θα συνδιδάσκονται, δεδομένης 
της διαφοράς βαθμού επιβαρυντικότητας μεταξύ των δύο ομάδων.

Οι διαφορές μεταξύ των παιδιών της ίδιας ηλικίας (πεντάχρονων 
ή εξάχρονων) λόγω προέλευσης από διαφορετικό οικονομικό και πο
λιτιστικό περιβάλλον μπορούν να εξαλειφθούν, όταν το σχολείο ρίξει 
το βάρος στη διαδικασία και όχι στο αποτέλεσμα της μάθησης . Πρω
ταρχικό μέλημα θα πρέπει να είναι η προώθηση της σκέψης του παιδιού 
με βάση την εσωτερική κυρίως παρώθηση. Το αρχικό μας ερώτημα 
της σχολικής ικανότητας ή ανικανότητας των πεντάχρονων παιδιών
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γίνεται ερώτημα διαφοροποίησης της διδασκαλίας των πεντάχρονων 
από τη διδασκαλία των εξάχρονων. Πέραν τούτου θα πρέπει να ε- 
ξετασθεί η ανάγκη αναβολής της διδασκαλίας της ανάγνωσης κατά 
τους προίτους μήνες της πρώτης τάξης για τους λόγους που αναφέρ
θηκαν λεπτομερώς ανωτέρω. Αναγνωστικά πα ιγνίδ ια  μπορούν να α
ντικαταστήσουν τη συστηματική διδασκαλία της ανάγνωσης, ώστε ο ι 
μαθητές να δείξουν αυθόρμητο διαφέρον γ ι’ αυτή. Ακόμα η όλη α
τμόσφαιρα της τάξης είναι ανάγκη να μεταβληθεί από ,επιδοσιακή 
σε παιγνιιόδη.

Τέλος δεν θα παραλείψουμε να αναφερθούμε σε μια έρευνα του 
Brem-Graser (1969). Από τα 63 πα ιδ ιά  του νηπιαγωγείου που δ ι
δάχτηκαν ανάγνωση, έφεραν τις ακόλουθες επιδόσεις μετά από δ ι
δασκαλία ενός έτους: 16 πολύ καλές μέχρι καλές επιδόσεις, 33 μεσαί 
ες επιδόσεις κα ι 14 επαρκείς μέχρι ανεπαρκείς. Τα 75% των παιδιών 
διάβαζαν μετά από ένα χρόνο άγνωστα κείμενα. Η  Schenk- Dan- 
zinger (1985 σελ. 176) παρατηρεί, ότι το 92% των εξάχρονων παιδ ιών 
του σχολείου μαθαίνουν ανάγνιυση άγνωστων κειμένων μέσα σε 4 
μέχρι 6 μήνες με τη σο>στά προγραμματισμένη αναλυτικοσυνθετική 
μέθοδο. Η  διαφορά στη δαπάνη χρόνου είναι, κατά τη Schenk- Dan- 
zinger, σημαντική. Για μας βέβαια τα ανωτέρω δεδομένα έχουν ση
μασία μόνο από τη σκοπιά του βαθμού επιβαρυντικότητας τα>ν παιδιιόν 
του νηπιαγωγείου κα ι της σκοπιμότητας της πρόωρης διδασκαλίας 
της ανάγνωσης. Τόσο για το πρώτο όσο κα ι γ ια το δεύτερο θέμα 
εκθέτουμε τα ευρήματα της επιστημονικής έρευνας σε προηγούμενα 
κεφάλαια της εργασίας μας.
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Τ Ο  Ε Ρ Ω Τ Η Μ Α Τ Ο Λ Ο Γ ΙΟ

To ερωτηματολόγιο φέρει τον τίτλο: Σχολική ετοιμότητα κα ι ι
κανότητα το>ν παιδιών της Πρώτης τάξης του δημοτικού σχολείου η
λικίας 5:6 μέχρι 5:9 ετών"*. Δ ια ιρείτα ι σε πέντε μέρη, όσες είνα ι 
κα ι ο ι μεταβλητές, ο ι οποίες γίνονται αντικείμενο έρευνας. Το πρώτο 
μέρος περιλαμβάνει τα στοιχεία του σχολείου, το δεύτερο την επίδοση 
τα>ν μαθητοόν της προπης τάξης, πεντάχρονων κα ι εξάχρονοι, το τρίτο 
παρουσιάζει την εικόνα του μαθητή των πέντε ετών με κακή επίδοση, 
το τέταρτο την οικονομική κα ι μορφιοτική κατάσταση της οικογένειας, 
κα ι το πέμπτο την υγεία του μαθητή. Περιλαμβάνει δηλαδή όλες 
εκείνες τις ανεξάρτητες μεταβλητές (την περιοχή κα ι το είδος του 
σχολείου, την προσωπικότητα του μαθητή, την υγεία του, την κατά
σταση της οικογένειας), οι οποίες, πέρα από το επίπεδο της νοητικής 
εξέλιξης του παιδιού των πέντε ετών, μπορούν να επηρεάζουν αρ- 
νητικώς την εξαρτημένη μεταβλητή "επίδοση" κα ι να δίνουν μια ε
σφαλμένη εικόνα της σχολικής του ικανότητας.

Πριν προχωρήσουμε στην παρουσίαση κα ι ανάλυση το)ν διαφό
ρου μεταβλητοί του εροπηματολογίου, πρέπει προπα να ορίσουμε 
κα ι πάλι με ακρίβεια τις έννοιες "σχολική ετοιμότητα" κα ι "σχολική 
ικανότητα", σύμφοτνα με το ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα. Το πα ιδ ί 
διαθέτει τη σχολική ετοιμότητα, όταν έχει εξαντλήσει όλες τις δυ
νατότητες μάθησης που του προσφέρει το προσχολικό περιβάλλον (ο ι
κογένεια κα ι νηπιαγο>γείο) κα ι αναζητά νέα αξιο>ματα ή κανόνες κα 
τάταξης το^ν εμπειριοτν του, τους οποίους δεν μπορεί να μάθει χωρίς 
ιδιαίτερη βοήθεια από κάποιον ειδικό (το δάσκαλο). Επίσης η σχο
λική ετοιμότητα είναι δεδομένη, όταν το πα ιδ ί έχει αποδεσμευθεί συ
ναισθηματικούς από τους γονείς κα ι αναζητεί την ενεργητική συμμετοχή 
του στην ομάδα των συνομηλίκων.

Η σχολική ικανότητα χαρακτηρίζεται από την υπερνίκηση του αν- 
θρο^πομορφισμού της προσχολικής ηλικίας κα ι από την εξαφάνιση 
του κοινοτικού κα ι νοητικού εγο>κεντρισμού, ο οποίος δίνει τη θέση 
του σε μια ρεαλιστική θεώρηση του κόσμου. Το πα ιδ ί περνά από

*
Είναι γνωστά ως "πεντεμισάρικα".

J
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το προλογικό στο συγκεκριμένο λογικό στάδιο της σκέψης. Βάζει 
τάξη στην πληθώρα των εμπειριών του, ταξινομεί και κατανοεί τα 
πράγματα και τα γεγονότα. Η σκέψη του προσανατολίζεται στην ε
μπειρία και γίνεται αιτιολογική. Δεν δημιουργεί αυθαίρετες σχέσεις 
μεταξύ των πραγμάτων ή φαινομένων. Τις αναζητεί στο περιβάλλον. 
Σημαντική κατάκτηση είναι η εξέλιξη της έννοιας της σταθερότητας 
της ύλης και της ποσότητας, καθώς και η αναλυτική σκέψη.

Στον τομέα της εξέλιξης της προσωπικότητας η σχολική ικανότητα 
προϋποθέτει την αναβολή ικανοποίησης των ορμών, την αυτοπειθαρχία 
και αυτοσυγκέντρωση, την ικανότητα συγκέντρωσης της προσοχής, την 
υπομονή και επιμονή, την ικανότητα ανάληψης και εκτέλεσης εργα
σιών, τη συνεργάτικότητα στα πλαίσια της σχολικής ομάδας, την ε
ξέλιξη της παρώθησης για μάθηση και επίδοση, με άλλες λέξεις την 
ικανότητα αυτοκυβέρνησης.

Τόσο οι προϋποθέσεις της σχολικής ετοιμότητας, όσο και εκείνες 
■ της σχολικής ικανότητας φαίνεται ότι δεν έχουν εξελιχθεί στο με
γαλύτερο τουλάχιστο ποσοστό των παιδιών της ηλικίας των πέντε και 
σε μεγάλο ποσοστό της ηλικίας των έξι ετών.

»
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Μ Ε Ρ Ο Σ  A "

Σ τ ο ιχ ε ία  το υ  σ χ ο λ ε ίο υ

Ως "στοιχεία του σχολείου" χαρακτηρίζουμε τις εξωτερικές κα ι 
εσωτερικές μεταβλητές, ο ι οποίες διαφοροποιούν την επίδοση των 
μαθητών γενικώς κα ι τη σχολική ικανότητα των πεντάχρονων* παιδιών 
ειδικώς. Ως εξωτερικές μεταβλητές του σχολείου θεωρούμε τη γεω
γραφική περιοχή (Νομό), την πόλη ή το χωριό στο οποίο ανήκει το 
σχολείο, καθώς κα ι τη θέση του μέσα σε μια αστική περιοχή (κεντρικό, 
συνοικιακό κ.λ.π.). Ως εσωτερικές μεταβλητές του σχολείου θεωρούμε 
την οργανικότητα (μονοθέσιο, πολυθέσιο), τον αριθμό των μαθητών, 
τον αριθμό των μαθητιον της πρώτης τάξης, τον αριθμό των τμημάτων 
της τάξης κα ι τον αριθμό των μαθητών του κάθε τμήματος της πρώτης 
τάξης.

Διαφορές στη σχολική επίδοση μεταξύ πεντάχρονων μαθητών δ ια
φ ορετικο ί Νομών μπορούν να αποδοθούν στη διαφορετική φύση του 
γεωφυσικού χώρου τους (μεσογειακός - παραθαλάσσιος, ορεινός - 
πεδινός, νησιωτικός - ηπειρωτικός, υγρός - ξερικός). Ο ι διαφορές 
είναι δυνατόν να οφείλονται κα ι στο ευρύτερο κοινωνικό κα ι ο ικο
νομικό περιβάλλον του σχολείου (κεντρικό ή συνοικιακό σχολείο).

Από τις εσοπερικές μεταβλητές του σχολείου το μεγαλύτερο ρόλο 
παίζει ο αριθμός των μαθητών κάθε τμήματος, ο οποίος βέβαια ε- 
ξαρτάται από την οργανικότητα κα ι από τον αριθμό των μαθητών 
του σχολείου. Οσο μικρότερος είναι ο αριθμός των μαθητών του 
τμήματος τόσο πιο εξατομικευμένη μπορεί να είνα ι η βοήθεια του 
δασκάλου προς τον πεντάχρονο μαθητή. Ετσι ερμηνεύονται ο ι δ ια 
φορές μεταξύ πεντάχρονων διαφόριυν τμημάτων του ίδιου σχολείου 
κα ι μεταξύ διαφορετικών σχολείων. Βεβαίως η διαφορά μπορεί να 
οφείλεται σε μεγάλο βαθμό κα ι στη διαφορετική διδακτική κα ι π α ι
δαγωγική ικανότητα των δασκάλων ή στη διαφορετική αξιολόγηση

*
Με τον όρο πεντάχρονα εννοούμε μόνο τα παιδιά ηλικίας 5 ετών και 6 

μηνών μέχρι 5 ετών και 9 μηνών.



128

των μαθητιόν. Εκείνο όμως που μας ενδιαφέρει ιδιαίτερα εδιό δεν 
είναι τόσο η διαφορά στην επίδοση μεταξύ των πεντάχρονων διαφόρων 
τμημάτων μιας τάξης του ίδιου σχολείου ή μεταξύ πεντάχρονοί δια
φορετικοί σχολείων, όσο η διαφορά επίδοσης μεταξύ πεντάχρονων 
και εξάχρονων του ίδιου σχολείου, περισσότερων σχολείων της ίδιας 
πόλης, του ίδιου Νομού καθώς και διαφορετικών πόλειυν και Νομοίν. 
Με τον τρόπο αυτό οι μεταβλητές "διδακτική και παιδαγωγική ικα
νότητα των δασκάλων" καθώς και η μεταβλητή "αξιολόγηση" είναι 
κοινές τουλάχιστο για τους πεντάχρονους και εξάχρονους του ίδιου 
σχολείου ή του ίδιου τμήματος.

Μ Ε Ρ Ο Σ  Β '

Ε π ίδ ο σ η  τω ν  μ α θ η τώ ν  τ η ς  Α ' τά ξ η ς .

Κριτήριο της σχολικής ικανότητας του μαθητή της πρώτης τάξης 
είναι η επίδοσή του στην πρώτη ανάγνωση και γραφή και στις απλές 
μαθηματικές έννοιες και πράξεις, όπως αυτές ορίζονται στο αναλυτικό 
πρόγραμμα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η ικανότητα επίδοσής 
του εξαρτάται από το επίπεδο εξέλιξης των γνωστικών λειτουργιών 
και από το επίπεδο εξέλιξης της προσωπικότητας (μέρος Γ του ε- 
ρωτη ματολογ ίου).

Την επίδοση τη διακρίνουμε σε τέσσερες κατηγορίες: πολύ καλή, 
καλή, σχεδόν καλή και κακή. Επειδή εντούτοις κάθε κατηγορία ε
πίδοσης μπορεί να σημαίνει για τον κάθε δάσκαλο κάτι το διαφορετικό, 
προσδιορίζουμε στο ερωτηματολόγιο επακριβώς το περιεχόμενο της 
κάθε κατηγορίας επίδοσης, ώστε το κριτήριο αξιολόγησης να είναι 
κοινό για όλους τους δασκάλους. Επίσης σε συνοδευτική του ερω
τηματολογίου επιστολή ερμηνεύουμε και τους όρους "σχολική ετοι
μότητα" και "σχολική ικανότητα" καθώς και άλλες έννοιες και στοιχεία 
του ερωτηματολογίου.

Ο χαρακτηρισμός "πολύ καλή" επίδοση δηλώνει την ικανότητα 
του παιδιού στο τέλος του πρώτου σχολικού έτους να διαβάζει ευχερώς 
ακόμα και δύσκολα γνωστά ή άγνωστα κείμενα, καθώς και τη δεξιότητα 
της γραφής σε υψηλό επίπεδο. Επίσης στα μαθηματικά να ανταπο- 
κρίνεται στον ανώτατο βαθμό στις απαιτήσεις της ύλης της τάξης του 
και πολλές φορές να υπερβαίνει τα όριά τους.

Η κατηγορία "καλή επίδοση" αναφέρεται στην ικανότητα του παι
διού να διαβάζει με ευχέρεια απλά άγνωστα κείμενα και να εκτελεί
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απλές μαθηματικές πράξεις στην πρώτη εικοσάδα.
"Σχεδόν καλή" επίδοση έχει ο μαθητής εκείνος, ο οποίος διαβάζει 

και γράφει στοιχειωδώς, σε βαθμό, ο οποίος του επιτρέπει να πα
ρακολουθήσει το πρόγραμμα της Δεύτερης τάξης, τουλάχιστο στον 
τομέα της γλωσσικής διδασκαλίας. Είναι σαφές, ότι οι μαθητές της 
επίδοσης αυτής δεν ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της διδασκαλίας 
των μαθηματικών.

Στην κατηγορία "κακή επίδοση" ανήκουν οι μαθητές (εξάχρονοι 
και πεντάχρονοι), οι οποίοι δεν καταρθώνουν να ανταποκριθούν κα
θόλου στην επιβάρυνση και στις απαιτήσεις της πρώτης ανάγνωσης 
και γραφής. Για επίδοση στα μαθηματικά δε μπορεί να γίνει καθόλου 
λόγος. Ιδιαίτερα για την κατηγορία αυτή των παιδιών μας ενδιαφέρει 
τόσο το επίπεδο εξέλιξής τους, όσο και η κατάσταση της υγείας τους 
και το στενό κοινωνικό περιβάλλον τους (οικογένεια). Τα δεδομένα 
αυτά περιλαμβάνονται στα υπόλοιπα μέρη του ερωτηματολογίου.

Η δεύτερη σελίδα του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει έναν πίνακα 
των μαθηπόν της πρώτης τάξης, ο οποίος διαιρείται σε δύο κύρια 
μέρη. Το προπο μέρος φέρει τρεις στήλες με τις κατηγορίες: "ε
πίδοση", "αγόρια και "κορίτσια". Η διάκριση των μαθητών σε αγόρια 
και κορίτσια είναι απαραίτητη, αφού υπάρχει διαφοροποίηση στην 
επίδοση μεταξύ το>ν δύο φύλων. Στο δεύτερο μέρος του πίνακα κα- 
ταχωρούνται οι πεντάχρονοι μαθητές, χωριστά τα αγόρια από τα κο
ρίτσια και συνολικούς. Με τον τρόπο αυτό έχουμε μια συνολική εικόνα 
των πεντάχρονων και εξάχρονων μαθητών με τις αντίστοιχες επιδόσεις 
τους. Η σύγκριση των επιδόσεοτν των πεντάχρονων και εξάχρονοον 
του ίδιου σχολείου είναι εύκολη, αν υπολογίσουμε τη σχετική συ
χνότητα κάθε κατηγορίας επίδοσης.

Μ Ε Ρ Ο Σ  Γ

Η  ε ικόνα  τω ν μ α θη τώ ν τω ν 5 ετώ ν με κ α κ ή  επ ίδ ο σ η

Το τρίτο μέρος του ερωτηματολογίου περιλαμβάνεται τις μετα
βλητές: επίπεδο γνιυστικής εξέλιξης, επίπεδο εξέλιξης της προσωπι- 
κότητας, επίπεδο κοινωνικής προσαρμοστικότητας και κοινωνικής έ
νταξης και βαθμός συναισθηματικής αποδέσμευσης από την οικογέ
νεια.

9
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Ως πρός το επίπεδο της γνωστικής εξέλιξης του πεντάχρονου μα
θητή ενδιαφέρει κυρίως η αναλυτική ικανότητα της σκέψης και η έννοια 
διατήρησης της ύλης και των συνόλων. Κυρίως όμως η πρώτη ικα
νότητα είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την εκμάθηση του μηχα
νισμού της ανάγνωσης.

Στον τομέα εξέλιξης της προσωπικότητας το ερωτηματολόγιο πε
ριλαμβάνει ερωτήσεις που αναφέρονται στην ικανότητα αυτοκυβέρ
νησης (υπομονή, επιμονή, συγκέντρωση προσοχής, προθυμία για ερ
γασία, αναβολή ικανοποίησης ορμών).

Στην κοινωνική συμπεριφορά μεγάλη σημασία έχει η ικανότητα 
συμμετοχής των πεντάχρονων στο ομαδικό παιγνίδι και η συνείδηση 
των κανόνων του. Αν για την κατανόηση μαθηματικών εννοιών και 
την εκτέλεση μαθηματικών πράξεων απαραίτητη προϋπόθεση είναι 
η αντιστρεψιμότητα της σκέψης στην κοινωνική συμπεριφορά είναι 
ουσιώδης η αμοιβαιότητα της σκέψης. Το παιδί που δεν έχει εξελίξει 
αυτές τις γνωστικές ικανότητες είναι πολύ δύσκολο να ανταποκριθεί 
στις απαιτήσεις της σχολικής εργασίας.

Τέλος σημασία έχει για την αιτιολόγηση της κακής επίδοσης ενός 
πεντάχρονου παιδιού η ομαλή ή όχι προσαρμογή του στο σχολικό 
περιβάλλον στην αρχή του σχολικού έτους, δηλαδή η συναισθηματική 
του αποδέσμευση και η ανεξαρτησία από τους γονείς.

Μ Ε Ρ Ο Σ  Δ '

Ο ικ ο γεν ε ια κ ή  κ α τά σ τα σ η  τω ν  μ α θη τώ ν .

Η κακή σχολική επίδοση ενός πεντάχρονου παιδιού μπορεί να 
οφείλεται στο στενότερο κοινωνικό του περιβάλλον (Milieu). Η οι
κονομική και μορφωτική κατάσταση της οικογένειας, οι σχέσεις μεταξύ 
των γονέων, η απουσία ενός από τους δύο (διαζύγιο, θάνατος) , ο 
αριθμός των παιδιών της οικογένειας, η σειρά της γέννησης, η ιδρυ
ματική προέλευση του παιδιού, μπορούν να ερμηνεύσουν σε μεγάλο 
βαθμό μια σχολική ανωριμότητα. Αν δεν συντρέχουν τέτοιοι λόγοι, 
τότε πρέπει να στραφεί η έρευνα σε άλλους παράγοντες που επη
ρεάζουν τη σχολική ικανότητα. Ενας αρνητικός παράγοντας είναι 
η μειονοτική προέλευση του παιδιού, ιδιαίτερα η προέλευση από υ
ποβαθμισμένες οικονομικώς και πολιτιστικώς εθνικές μειονότητες, ό
πως είναι οι γύφτοι, ή υποβαθμισμένες μόνο πολιτιστικώς μειονότητες,
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όπως είναι οι τσιγγάνοι.
Το ερωτηματολόγιο περιέχει ερωτήσεις, οι οποίες ζητούν από το 

δάσκαλο να δώσει τις ανάλογες πληροφορίες για όλες τις κοινωνικώς, 
οικονομικώς και πολιτιστικώς σημαντικές μεταβλητές, ώστε να γίνει 
δυνατό να καθορισθεί με ακρίβεια η συμμετοχή του παράγοντα "ηλικία” 
στην σχολική ικανότητα του παιδιού.

Μ Ε Ρ Ο Σ  Ε '

Υ γεία  του  π α ιδ ιο ύ .

Το πέμπτο και τελευταίο μέρος του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει 
ερωτήσεις για τη σωματική, αισθητηριακή, κινητική, γλωσσική και 
νοητική κατάσταση του πεντάχρονου και με κακή επίδοση μαθητή. 
Μολονότι τα νοητικώς καθυστερημένα παιδιά εντάσσονται στα ε ιδικά 
σχολεία, είναι δυνατόν, λόγω αντιδράσεων των γονέων, ένα παιδί 
με οριακή νοητική καθυστέρηση να φοιτά στοκανονικό σχολείο. Ε
πίσης ένα παιδί με βαριά νοητική ανεπάρκεια φοιτά στο κανονικό 
σχολείο, όταν οι συνθήκες δεν επιτρέπουν να φοιτήσει στο ειδικό 
σχολείο (π.χ. σ' ένα απομονωμένο χωριό).

Σοβαρή μείωση της σχολικής ικανότητας και επίδοσης προκαλεί 
η κακή λειτουργία της μίας ή και των δύο σπουδαιότερων αισθήσεων, 
και κυρίως της όρασης*. Οταν οι δυσλειτουργίες αυτές δεν έχουν 
διαγνωσθεί, αποδίδεται συνήθως η μειωμένη επίδοση ή σε νοητική 
καθυστέρηση ή σε αρνητική στάση έναντι της σχολικής εργασίας.

Η καθυστέρηση στην έναρξη της ομιλίας, οι γλωσσικές ανωμαλίες, 
η προβληματική συμπεριφορά καθώς και οι σωματικές παθήσεις α
ναστέλλουν τη σχολική ικανότητα του παιδιού.

Από την παρουσίαση του περιεχομένου του ερωτηματολογίου γί
νεται σαφές, ότι η κατευθυντήρια γραμμή στην κατασκευή του είναι 
η πρόθεση να απομονωθούν όλες οι μεταβλητές που επηρεάζουν θε- 
τικώς ή αρνητικώς τη σχολική ικανότητα και να οριοθετηθεί το ποσοστό 
συμμετοχής του παράγοντα της ηλικίας. Γιατί το βασικό ερώτημά

♦
Τις περισσότερες φορές δέν γίνεται έγκαιρη διάγνωση των ανωμαλιών 

αυτών, ιδιαίτερα στην Ελλάδα.
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μας είναι η σχολική ικανότητα των πεντάχρονων παιδιών, μολονότι 
βέβαια η έννοια "σχολική ικανότητα" είναι σχετική, όπως είδαμε σε 
προηγούμενο κεφάλαιο. Στα πλαίσια όμως του ελληνικού εκπαιδευ
τικού συστήματος είναι αναγκαίο να προσδιορίσουμε σε ποιό βαθμό 
είναι επιτρεπτό να επιβαρυνθούν τα πεντάχρονα παιδιά με τις α
παιτήσεις του σημερινού σχολείου αφενός, και αφετέρου αν είναι 
επιτρεπτή η συνδιδασκαλία τους με τα εξάχρονα παιδιά.

Το σχέδιο του ερωτηματολογίου που δόθηκε στους δασκάλους 
της Α τάξης των σχολείων, έχει ως εξής:

ΠΑΝΕΠΙΣΤΉΜΙΟ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ 
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 
ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΟ ΕΞΕΛΙΚΤΙΚΗΣ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑΣ 
ΔΙΔΑΣΚΩΝ: Δ. ΖΑΧΑΡΗΣ

ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ 
ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΤΗΣ Α ΤΑΞΗΣ 

ΤΟΥ ΔΗΜ. ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΗΛΙΚΙΑΣ 5:6 ΜΕΧΡΙ 5:9

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ

Για το δάσκαλο της Α" τάξης του Δημ. Σχολείου

Α. ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ

1. ΝΟΜΟΣ.........
2. ΠΟΑΗ Η ΧΩΡΙΟ.........
3. Οργανικότητα σχολείου (μονοθέσιο, διθέσιο κ.λ.π.)..........
4. Αριθμός μαθητών του σχολείου
5. Αριθμός μαθητών Α τάξης (συνολικά)
Αριθμός μαθητιυν Α τμήματος 
Αριθμός μαθητιόν Β τμήματος
Αριθμός μαθητών Γ τμήματος (αν υπάρχει)
6 Το σχολείο είναι:
α) Στο κέντρο της πόλης
β) Σε πλούσιο προάστιο της πόλης
γ) Σε φτωχή συνοικία της πόλης
δ) Σε εργατικές κατοικίες
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Β. ΕΠΙΔΟΣΗ ΜΑΘΗΤΩΝ ΤΗΣ Α' ΤΑΞΗΣ 

ΠΙΝΑΚΑΣ 3
Εξάχρονα

Επίδοση Αγόρια f % Κορίτσια f % Σύνολο f % I
Πολΰ καλή
Καλή
Σχεδόν καλή
Κακή
Σύνολο

Πεντάχρονα
[Επίδοση Αγόρια f % Κορίτσια f % Σύνολο f %
Πολύ καλή
Καλή
Σχεδόν καλή
Κακή

IΣύνολο

Πολύ καλή επίδοση: Το παιδί κατέχει πλήρως το μηχανισμό 
της ανάγνωσης, ακόμα και δύσκολων άγνωστων κειμένων, καθώς και 
τη δεξιότητα της γραφής σε υψηλό επίπεδο. Επίσης στα Μαθηματικά 
ανταποκρίνεται στον ανώτατο βαθμό στις απαιτήσεις της ύλης της 
πρώτης τάξης και σε πολλές περιπτώσεις τις υπερβαίνει.

Καλή επίδοση: Το παιδί διαβάζει με ευχέρεια απλά άγνωστα 
κείμενα και εκτελεί απλές μαθηματικές πράξεις στην πρώτη εικοσάδα.

Σχεδόν καλή επίδοση: Το παιδί διαβάζει και γράφει στοιχειωδώς 
σε βαθμό που του επιτρέπει να παρακολουθήσει τη Β τάξη.

Κακή επίδοση: Το παιδί δεν κατορθώνει να ανταποκριθεί κα
θόλου στις απαιτήσεις της πρώτης ανάγνωσης και γραφής.
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Γ. Η ΕΙΚΟΝΑ ΙΏΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΤΩΝ 5 ΕΤΩΝ*
ΜΕ ΚΑΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ

1. Διέθεταν ή μπόρεσαν ν’ αποκτήσουν την αναλυτική και συν
θετική ικανότητα που απαιτούν η ανάγνωση και τα μαθηματικά, π.χ. 
την ανάλυση προτάσεων σε λέξεις, λέξεων σε συλλαβές, συλλαβών 
σε γράμματα, ακουστικώς ή οπτικώς και την ανασύνθεσή τους;

ΝΑΙ ΟΧΙ
Αν ΝΑΙ πόσα;....  Αν ΟΧΙ πόσα;.....

2. Στη σχολική εργασία (ανάγνωση, γραφή, μαθηματικά κ.λ.π.) 
έδειχναν υπομονή και ικανότητα συγκέντρωσης της προσοχής;

Αν ΝΑΙ πόσα;....  Αν ΟΧΙ πόσα;.....

3. Ηταν πρόθυμα για εργασία;
ΝΑΙ ΟΧΙ

Αν ΝΑΙ πόσα;....  Αν ΟΧΙ πόσα;.....

4. Εδειχναν ικανότητα αναβολής στην ικανοποίηση ορμών και 
αναγκών κατά τη διάρκεια του μαθήματος (π.χ. να φάνε το μήλο τους 
ή να πιούν νερό στο διάλειμμα και όχι στη διάρκεια του μαθήματος); 

ΝΑΙ ΟΧΙ
Αν ΝΑΙ πόσα;....  Αν ΟΧΙ πόσα;.....

5. Κοινωνική συμπεριφορά
α) Συμμετείχαν στο παιγνίδι των άλλων παιδιών;
ΝΑΙ....  (αριθμός) ΟΧΙ....  (αριθμός)

β) Είχαν συνείδηση των κανόνων του παιγνιδιού;
ΝΑΙ .... (αριθμός) ΟΧΙ ....(αριθμός)

* 5:6 μέχρι 5:9 ετών.
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γ) Προσαρμόστηκαν ομαλά κατά την είσοδό τους στο σχολείο 
(αρχή σχολικού έτους);

Ν Α Ι .... (αριθμός) Ο Χ Ι ....(αριθμός)

δ) Από αυτά που δεν προσαρμόστηκαν ομαλά, πόσα:
- Εδειχναν φοβισμένα αρχικώς.....
- Προσπαθούσαν να φύγουν ακολουθώντας τη μητέρα τους ......

- Εκλαιγαν.....
ε) Πόσα παιδιά των 5 ετών με κακή επίδοση δεν είχαν φοιτήσει 

στο νηπιαγωγείο;..... (αριθμός)

Δ. ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ

Πόσα από τα παιδιά των 5 ετών με κακή επίδοση κατάγονται: 
(αριθμός)

- Από φτωχούς και αναλφάβητους γονείς ...............................
- Από φτωχούς γονείς και όχι απόφοιτους Δημ. Σχολείου ...
- Από φτωχούς και απόφοιτους Δημ. Σχολείου .......................
- Από γονείς φτωχούς και με κακές συζυγικές σχέσεις ........
- Από γονείς φτωχούς και διαζευγμένους ................................
- Πόσα είναι ορφανά από τον ένα ή και από τους δύο γονείς..
- Πόσα έχουν γονέα ή γονείς με πνευματική καθυστέρηση...
- Πόσων οι γονείς είναι πλούσιοι .............................................
- Πόσων οι γονείς είναι μορφωμένοι.........................................
(απόφοιτοι Λυκείου ή παλιού Γυμνασίου και πάνω) ............
- Πόσων οι γονείς είναι πλούσιοι και μορφωμένοι .............
- Πόσα ανήκουν σε πολύτεκνες οικογένειες ..........................
- Πόσα προέρχονται από ιδρύματα (ορφανοτροφεία) ..........
- Πόσα είναι δεύτερα ή τρίτα στη σειρά γέννησης .............
- Πόσα είναι μοναχοπαίδια ........................................................
- Πόσα είναι υστερότοκα ............................................................
- Πόσα απ’ αυτά ανήκουν σε μειονότητες (τσιγγάνοι, γύφτοι

κ.λ.π.) .......................................................................................................

Ε. Η ΥΓΕΙΑ ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ

Πόσα από τα παιδιά των 5 ετών με κακή επίδοση είναι: (αριθμός)
- Με οριακή νοητική καθυστέρηση
- Σωματικώς ανάπηρα ....................................................................

I
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Με κακή λειτουργία κάποιας κύριας αίσθησης
Με καθυστερημένη κινητική ανάπτυξη .............
Με καθυστερημένη ομιλία ..................................
Με προβληματική συμπεριφορά .........................
Με άλλες παθήσεις ........................................ ......

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ

Η διεξαγωγή της έρευνας αυτής παρουσιάζει ένα πλεονέκτημα. 
Προσπαθεί να διαπιστώσει τη σχολική ετοιμότητα και ικανότητα των 
πεντάχρονων παιδιών όχι πριν από την είσοδό τους στο σχολείο με 
τη βοήθεια ειδικών tests σχολικής ωριμότητας, όποας γίνεται συνήθως, 
αλλά στο τέλος του πρώτου σχολικού έτους. Κριτήριο της σχολικής 
τους ικανότητας είναι τώρα η επίδοσή τους στα βασικά μαθήματα 
της Πρώτης τάξης, δηλαδή στην ανάγνωση και στα μαθηματικά, αλλά 
και η γενική συμπεριφορά τους στο σχολείο.

Η διάγνωση της σχολικής ικανότητας γίνεται εδώ έμμεσα και όχι 
άμεσα. Είναι έμμεση η διάγνωση, γιατί στηρίζεται στην αξιολόγηση 
του δασκάλου και όχι στην άμεση επαφή με το μαθητή, όπως συμβαίνει 
με τη χορήγηση των tests σχολικής ωριμότητας. Είναι επίσης έμμεση, 
γιατί στηρίζεται στην επίδοση. Η επίδοση όμως του μαθητή είναι πολ
λές φορές αποτέλεσμα ισχυρής πίεσης των ενηλίκων (δασκάλων και 
γονέων) και υπερπροσπαθειών του παιδιού. Επομένως σχολική ε
πίδοση και σχολική ωριμότητα ή ικανότητα δεν ταυτίζονται πλήρως.

Παρά το μειονέκτημα αυτό η έμμεση ερευνητική μέθοδος δίνει 
αξιόλογες πληροφορίες για το μαθητή, αφού δεν στηρίζεται σε μια 
στιγμιαία διάγνωση, αλλά σε μια διαρκή παρακολούθηση της συμπε
ριφοράς του παιδιού επί εννέα συνεχείς μήνες. Το χρονικό αυτό 
δ ιάστημα είναι αρκετό για να δώσει μια πλήρη εικόνα των δυνατοτήτων 
και αδυναμιών του παιδιού. Στον τομέα εξέλιξης της προσωπικότητας 
π.χ. τα συνήθη tests σχολικής οψιμότητας δίνουν πολλές φορές μια 
παραμορφιυμένη εικόνα του παιδιού, αφού στηρίζονται σε μερικές 
αντιδράσεις της στιγμής (π.χ. το κλάμα του παιδιού κατά τη χορήγηση 
του test θεωρείται από τον ψυχολόγο ως κριτήριο ανωριμότητας).

Ενα άλλο μειονέκτημα της δικής μας μεθόδου έρευνας της σχολικής 
ωριμότητας και ικανότητας των πεντάχρονοί παιδιοϊν είναι, ότι τα 
κριτήριά της είναι τόσα, όσα και οι δάσκαλοι που συμπληροίνουν το 
εροπηματολόγιο. Μολονότι τα αντικείμενα επίδοσης είναι κοινά (κυ
ρίως ανάγνωση και μαθηματικά), εντούτοις οι κατηγορίες της επίδοσης
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(πολύ καλά, καλά κ.λ.π.) δεν είναι πάντοτε του ίδιου περιεχομένου. 
Κάθε δάσκαλος δίνει, σε ορισμένο βαθμό, διαφορετικό περιεχόμενο 
και διαφορετική έκταση στις κατηγορίες αυτές.

Το μειονέκτημα αυτό περιορίζεται για δύο λόγους: πρώτον,κα
θορίζουμε επακριβώς στο ερωτηματολόγιο το περιεχόμενο της κάθε 
κατηγορίας επίδοσης. Ετσι, ο κάθε δάσκαλος έχει μια κατευθυντήρια 
γραμμή στην αξιολόγηση των μαθητοόν του και οι αποκλίσεις μετά 
ξύ των δασκάλιον περιορίζεται σημαντικώς. Δεύτερο και σημαντι
κότερο είναι το γεγονός, ότι τουλάχιστον σε κάθε "πρώτη τάξη" ή 
τμήμα της πρώτης τάξης το περιεχόμενο και η έκταση των κατηγοριών 
επίδοσης είναι κοινά μεγέθη και για τους πεντάχρονους και για τους 
εξάχρονους μαθητές.

Ενα τελευταίο μειονέκτημα της ερευνητικής αυτής μεθοδολογίας 
σε "προότη φάση" είναι ότι στους εξάχρονους μαθητές περιλαμβάνονται 
και οι μαθητές 5:10 και 5:11 ετών. Το ερευνητικό αυτό "λάθος" έγινε 
για να ανταποκριθούμε σε μια συμβατικότητα της καθημερινής σχο
λικής πρακτικής. Τα παιδιά που γεννιούνται κατά τους μήνες Ια
νουάριο, Φεβρουάριο, Μάρτιο και την 1η Απριλίου (!) κάθε έτους 
λέγονται από τον εκπαιδευτικό κόσμο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
"πεντεμισάρικα". Λόγω της δασκαλικής προέλευσης του ερευνητή και 
των προβλημάτων που έχει αντιμετωπίσει ο ίδιος ως δάσκαλος των 
"πεντεμισάρικων", το ερευνητικό του διαφέρον στρέφεται κυρίως σ* 
αυτή την κατηγορία παιδιών. Επειδή όμως η γνήσια επιστημονική 
έρευνα και η ερευνητική δεοντολογία δεν συμβιβάζονται πάντοτε με 
τις προσωπικές εμπειρίες του ερευνητή, διαφοροποιήσαμε σε "δεύτερη 
φάση" το ερωτηματολόγιο σε ότι αφορά την κατανομή των μαθητών 
σε ομάδες ηλικιοόν*. Ετσι αντί για τα συμβατικά "πεντεμισάρικα" (5:6 
μέχρι 5:9) και τα συμβατικά εξάχρονα (5:10 μέχρι 6:6) θα έχουμε 
τέσσερες ομάδες ηλικιών: 5:6 μέχρι 5:9, 5:10 μέχρι 6:0, 6:1 μέχρι 
6:3, 6:4 μέχρι 6:6. Η ομαδοποίηση αυτή θα μας δώσει μια πληρέστερη 
εικόνα του παράγοντα της ηλικίας για τη σχολική ωριμότητα και ι
κανότητα του παιδιού.

Τα ερωτηματολόγια ταχυδρομήθηκαν με συνοδευτική διευκρινι
στική επιστολή στους δασκάλους 40 σχολείων της πόλης των Ιωαννίνων 
και μερικών χωριών του Νομού, καθώς και στους δασκάλους αρκετών

♦
Τα αποτελέσματα της έρευνας σε "δεύτερη φάση" θα δημοσιευθούν σε άλλη 

εργασία.
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σχολείων της πόλης της Πάτρας. Με τον τρόπο αυτό έχουμε τα ε
ξής γενικά δείγματα μαθητών:

α) ένα δείγμα της πόλης των Ιωαννίνων 
β) Μένα δείγμα της πόλης της Πάτρας.
Με την διαφοροποίηση των δειγμάτων κατά γεωγραφικές περιοχές 

(Ηπείρου και βόρειας Πελοπόννησου) μπορούμε να ερμηνεύσουμε 
πιθανές διακυμάνσεις στις κατανομές επίδοσης πεντάχρονων και ε
ξάχρονων, οι οποίες οφείλονται στις διαφορές μεταξύ των δύο γεωγρα 
φικών περιοχών στο κλίμα, στη μορφολογία του εδάφους, στις οι
κονομικές συνθήκες, στη συγκοινωνία, στο πολιτιστικό επίπεδο κ.λ.π.

Εκτός από τη γεωγραφική διαφοροποίηση των δειγμάτων ανα
γκαία υπήρξε και η εσωτερική (ενδοπληθυσμιακή) διαφοροποίηση με 
βάση τις αστικές περιοχές προέλευσης των δειγμάτων. Αν προσθέ
σουμε και το δείγμα από σχολεία των χωριών της περιοχής Ιωαννίνων, 
τότε δημιουργούνται τέσσερα μερικότερα δείγματα ήτοι:

α) ένα δείγμα από τα κεντρικά σχολεία της πόλης των Ιωαννίνων, 
β) ένα δεύτερο δείγμα από τις υποβαθμισμένες περιοχές της πόλης 

των Ιωαννίνων,
γ) ένα τρίτο δείγμα από χωριά της περιοχής των Ιωαννίνων·, 
δ) ένα τέταρτο δείγμα από συνοικίες της πόλης της Πάτρας.
Η ενδοπληθυσμιακή διαφοροποίηση των δειγμάτων θα μας 

βοηθήσει να ερμηνεύσουμε διαφορές επίδοσης μεταξύ των μαθητών 
των μερικότερων δειγμάτων, οι οποίες οφείλονται στην επίδραση του 
στενότερου κοινωνικού περιβάλλοντος, κυρίως της οικογένειας και 
του άμεσου πολιτιστικού και οικονομικού κύκλου.

ΣΥΓΚΕΝΤΡΩΣΗ ΚΑΙ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΠΟΙΗΣΗΣΗ 
ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ

Οπως σε κάθε έρευνα με τη μέθοδο του ερωτηματολογίου, έτσι 
και στη δική μας παρατηρήθηκαν ορισμένες "απώλειες" ερωτηματο
λογίων. Παρ’ όλα αυτά το δείγμα των μαθητών της πρώτης τάξης 
"σε πρώτη φάση" είναι αρκετό για να μας δώσει μια εικόνα των δια
φορών στην επίδοση μεταξύ πεντάχρονων και εξάχρονων μαθητών.

♦
Λόγω του περιορισμένου αριθμού των χωριών, αλλά κυρίως λόγω του πολύ 

μικρού αριθμού των μαθητών της πρώτης τάξης, τα δείγματα αυτά δεν παρου
σιάζουν καμιά επιστημονική αξία.
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Τα δεδομένα τα καταχωρήσαμε σε τέσσερες πίνακες, όσα είναι 
και τα μερικότερα δείγματα που περιγράψαμε ανωτέρω. Στον πίνακα 
3 καταχωρήσαμε την επίδοση των μαθητών της πρώτης τάξης των κε
ντρικών σχολείων των Ιωαννίνων. Ο πίνακας αυτός, όπως και οι πί
νακες 4,5 και 6, διαιρείται σε δύο υποπίνακες. Ο υποπίνακας αριστερά 
περιλαμβάνει τις κατηγορίες επίδοσης των εξάχρονων μαθητών σε 
απόλυτους αριθμούς και σε ποσοστά. Ο υποπίνακας δεξιά παριστάνει 
την επίδοση των πεντάχρονων. Η άμεση γειτνίαση των δύο υποπινάκων 
κάνει πολύ εύκολη και εποπτική τη σύγκριση της επίδοσης των πε
ντάχρονων και των εξάχρονων μαθητών της πρώτης τάξης.

Στον πίνακα 4 κατατάξαμε τα δεδομένα της έρευνας από τις υ
ποβαθμισμένες συνοικίες της πόλης των Ιωαννίνων. Ο διαχωρισμός 
των σχολείων, βάσει των περιοχών της πόλης, σε κεντρικά και πε
ριφερειακά θα μας βοηθήσει να συνεκτιμήσουμε και την επίδραση 
της μεταβλητής "κοινωνικό περιβάλλον” στην επίδοση του μαθητή.

Στον πίνακα 5 παρουσιάζουμε τα συνολικά αποτελέσματα της έ
ρευνας στην πόλη των Ιωαννίνων. Ο πίνακας αυτός δείχνει την ε
πίδραση μόνο του παράγοντα της ηλικίας στην επίδοση των μαθητών. 
Οι πίνακες 3 και 4 δείχνουν και την επίδραση της μεταβλητής "κοι
νωνικό περιβάλλον".

Το δείγμα του πίνακα 6 προέρχεται από τις υποβαθμισμένες πε
ριοχές της Πάτρας. Με το δείγμα αυτό επιτυγχάνουμε δύο πράγματα: 
Πρώτον αυξάνουμε το συνολικό δείγμα του μαθητικού πληθυσμού της 
πρώτης τάξης και έχουμε εγκυρότερα αποτελέσματα, και δεύτερον 
διαπιστώνουμε την επίδραση δυο διαφορετικών γεωγραφικών περι
βαλλόντων, αλλά και δύο διαφορετικών αστικών και βιομηχανικών 
πληθυσμών (Πάτρας και Ιωαννίνων) στη σχολική ικανότητα και ε
πίδοση των μαθητών.
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ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

α) Γενικά συμπεράσματα.

Από τη μελέτη όλων των πινάκων των στατιστικών δεδομένων 
της έρευνας γίνεται σαφής η υπεροχή στην επίδοση των εξάχρονων 
έναντι των πεντάχρονων μαθητών. Στον πίνακα 4 της πόλης των Ιωαν- 
νίνων παρατηρούμε όμως τα εξής: Ενώ η διαφορά των δύο ομάδων 
στην κατηγορία "πολύ καλή" επίδοση είναι σημαντική (17%), στην 
κατηγορία "κακή" επίδοση η διαφορά είναι ασήμαντη (1,30%). Η ερ
μηνεία του φαινομένου είναι εντούτοις εύκολη. Στα εξάχρονα παιδιά 
περιλαμβάνονται και τα πεντάχρονα 5:10 και 5:11, τα οποία ανεβάζουν 
σημαντικώς το ποσοστό της κακής επίδοσης της ομάδας των εξάχρο
νων. Το ίδιο ισχύει και για τους άλλους πίνακες των στατιστικών 
δεδομένων. Αν τα παιδιά αυτά τα εντάξουμε σε μια ιδιαίτερη ομάδα, 
όπως κάνουμε σε δεύτερη φάση της έρευνας, τότε η ομάδα των "κα
θαρών" εξάχρονων θα υπερέχει ακόμα περισσότερο έναντι της ομάδας 
των "καθαρών" πεντάχρονων. Γίνεται λοιπόν αναμφισβήτητη η επί
δραση του παράγοντα της ηλικίας στο επίπεδο εξέλιξης και επίδοσης 
του παιδιού.

Ενα δεύτερο βασικό εύρημα είναι, ότι μεταξύ των πεντάχρονων 
των κεντρικών και περιφερειακών αστικών περιοχών υπάρχει μια στα- 
τιστικώς υψηλή διαφορά στην επίδοση. Η διαφορά αυτή, η οποία 
παρατηρείται και μεταξύ των εξάχρονων, δείχνει τη βαρύτητα του 
παράγοντα "κοινωνικό περιβάλλον" στην ικανότητα επίδοσης των μα
θητών. Τέλος, μεταξύ μαθητών υποβαθμισμένων περιοχών δύο δια
φορετικών πόλεων, στην περίπτωσή μας μεταξύ Ιωαννίνων και Πάτρας, 
υπάρχει μια μικρή ποσοστιαία διαφορά στην κατηγορία "πολύ καλή" 
επίδοση, περίπου 6% μεταξύ πεντάχρονων και 3% μεταξύ εξάχρονων. 
Προφανώς η διαφορά οφείλεται στη φύση των υποβαθμισμένων πε
ριοχών. Οι υποβαθμισμένες περιοχές της Πάτρας είναι περισσότερο 
βιομηχανικές, των Ιωαννίνων περισσότερο γεωργοκτηνοτροφι κές. Στη 
διαμόρφωση των διαφορών δεν επιτρέπεται να παραβλεφθούν και 
οι διαφορετικές κλιματολογικές συνθήκες των δύο περιοχών. Των 
Ιωαννίνων το κλίμα είναι περισσότερο ψυχρό και ιδιαίτερα βαρύ, 
της Πάτρας αρκετά ηπιότερο, αφού είναι παραθαλάσσια περιοχή. Αλ
λά και το οικονομικό επίπεδο μεταξύ των δύο περιοχών είναι δια
φορετικό, και μάλιστα υψηλότερο της Πάτρας έναντι εκείνου των Ιωαν
νίνων.
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β) Διαφορές επίδοσης μεταξύ πεντάχρονων και εξάχρονων 
κεντρικών περιοχών της πόλης των Ιωαννίνων (Πίνακας 3).
Από την ανάλυση του πίνακα 3 διαπιστώνουμε ότι τόσο τα πε

ντάχρονα όσο και τα εξάχρονα εκπροσωπούνται σ’ όλες τις κατηγορίες 
επίδοσης. Αυτό σημαίνει ότι η ηλικία δεν είναι ο μοναδικός πα
ράγοντας επίδοσης. Σημαντικό ρόλο παίζουν και οι ατομικές γενετικές 
καταβολές. Ετσι, οι πεντάχρονοι συμμετέχουν στην κατηγορία "κακή" 
επίδοση με ποσοστό 7,8%, αλλά και στην κατηγορία "πολύ καλή" ε
πίδοση με ποσοστό 34,4%. Οι εξάχρονοι εκπροσιυπούνται στην κα
τηγορία "πολύ καλή" επίδοση με ποσοστό 56%, αλλά και στην κα
τηγορία "κακή" επίδοση με 0,4%. Η εκπροσώπηση αυτή είναι υ
ψηλότερη σε υποβαθμισμένες περιοχές, οπούς θα δούμε κατωτέρω.

Αν κάνουμε τη σύγκριση των διαφόρων κατηγορούν επίδοσης με
ταξύ το)ν δύο ομάδουν θα διαπιστουσουμε τα εξής:

Προπον, "πολύ καλή" επίδοση επέτυχαν τα 56% των εξάχρονων 
έναντι 34,40% των πεντάχρονων, δηλαδή μια στατιστικούς πολύ μεγάλη 
διαφορά, 22% περίπου, υπέρ των εξάχρονων. Δεύτερον, οι πεντά
χρονοι "υπερέχουν" στην "κακή" επίδοση έναντι των εξάχρονων κατά 
7,40%. Η διαφορά μεταξύ των δύο ηλικιών είναι προφανής. Οι 
εξάχρονοι υπερέχουν στο ποσοστό τοον καλών επιδόσεουν και οι πε
ντάχρονοι στο ποσοστό των κακών επιδόσεων. Αν λάβουμε υπόψη 
μας ότι ένας αριθμός πεντάχρονων* συμβατικούς ανήκει στην ομάδα 
τουν εξάχρονων, αντιλαμβανόμαστε ότι αν κάνουμε μια διαφορετική 
κατανομή των ηλικιοίν, ο>οτε οι πεντάχρονοι να διαχιορισθούν πλήρως 
από τους εξάχρονους, τότε η διαφορά επίδοσης υπέρ των δεύτερων 
θα γίνει μεγαλύτερη. Σημαντική διαφορά παρατηρείται και στην κα
τηγορία "σχεδόν καλή" επίδοση. Οπο>ς είναι φυσικό, οι πεντάχρονοι 
"υπερέχουν" κατά 8% περίπου έναντι των εξάχρονων. Αν οκεφτούμε 
δε, ότι η "υπεροχή" των πεντάχρονων στην κατηγορία αυτή είναι 
υπέρ των εξάχρονων και ότι το περιεχόμενό της, όπως το ορίσαμε 
στο ερωτηματολόγιο, αναφέρεται σε στοιχεκόδη αναγνωστική και όχι 
μαθηματική ικανότητα, τότε αυξάνει η διαφορά υπέρ των εξάχρονων 
και ισχυροποιείται η άποψη του Furth (1973), ότι η ανάγνωση δεν 
είναι ένδειξη υψηλού δομικού επιπέδου γνωστικής εξέλιξης. Είναι 
περισσότερο μορφολογική και όχι δομική γνώση.

*
5:10 και 5:11.



ΠΙΝΑΚΑΣ 3
Κατανομή της επίδοσης των μαθητήν της πρώτης τάξης 

των κεντρικών περιοχών της πόλης των Ιωαννίνων 
σε απόλυτους αριθμούς και σε ποσοστά.

Ηλικία: Εξάχρονα*
Επίδοση Αγόρια 

f  %
Κορίτσια 
f  %

Σύνολο 
f %

Πολύ καλή 68 57,10 63 54.80 ! 131 56.00
Καλή 44 37.10 48 41.80 1 92 39JO
Σχεδόν καλή 6 5.00 4 3.40 ! 10 430
Κακή 1 0.80 - 1 0.40
Σύνολο 119 100.00 115 100,00 J234 100.00

Πεντάχρονα
Επίδοση

f
Αγόρια

%
Κορίτσια ]
f %  1

Σύνολο 
f %

Πολύ καλή 12 38.70 ! 10 30 JO j 22 34.40
Καλή 13 41,90 16 48301 29 45J0
Σχεδόν καλή 4 12.90 ] 4 1220 1 8 .1230
Κακή 2 6.50 3 9.00 15 7.80
Σύνολο 31 100,00 33 100,00 !64 100.00

Επίδοση ILK. = Πολύ καλή Κ = Καλή Σ.Κ. =Σχεδόν Καλή Κ=Καχή
ν

Σχήμα 1: Κατανομή της επίδοσης των εξάχρονων και πεντάχρονων 
μαθητών κεντρικών σχολείων των Ιωαννίνων (Πίνακας 3).

*
Στα εξάχρονα περιλαμβάνονται και τα παιδιά ηλικίας 5:10 και 5:11 ετών.
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γ) Διαφορές επίδοσης μεταξύ πεντάχρονων και εξάχρονων των 
υποβαθμισμένων περιοχών της πόλης των Ιωαννίνων 
(Πίνακας 4)·

Κ α ι ο π ίνα κα ς  4 δ ε ίχνε ι τη σαφή υπεροχή των εξάχρονω ν 
στην"πολύ καλή" επίδοση με ποσοστό 17% περίπου, αλλά κα ι την "υ
περοχή" των πεντάχρονων στην "κακή" επίδοση κατά 1,30% κα ι στη 
"σχεδόν καλή" κάτά 7% περίπου. Ο ι μικρότερες διαφορές πεντάχρονων 
κα ι εξάχρονων του πίνακα 4 έναντι του πίνακα 3 οφείλονται προφανώς 
στον παράγοντα "περιβάλλον". Ο ι κακές κοινωνικές περιβαλλοντικές 
συνθήκες, στενότερες κα ι ευρύτερες, μεκόνουν τη σημασία του πα
ράγοντα της ηλικίας στην ικανότητα επίδοσης των μαθητών. Π αρα
τηρούμε δηλαδή ότι στη κατηγορία "κακή" επίδοση ο ι πεντάχρονοι 
κα ι ο ι εξάχρονοι εκπροσιυπούνται περίπου στο ίδιο ποσοστό (7,50 
κα ι 6,20% αντιοτοίχως), ενώ στον π ίνακα 3 κα ι στην ίδ ια  κατηγορία 
επίδοσης οι πεντάχρονοι εκπροσωπούνται με ποσοστό 7,80% κα ι ο ι 
εξάχρονοι με ποσοστό 0,40%. Οσο δηλαδή βελτιώνονται ο ι κο ινω 
νικές συνθήκες τόσο μεγαλύτερη βαρύτητα κερδίζει ο παράγοντας 
της ηλικίας στην επίδοση. Αντίθετα οι κακές κοινωνικές συνθήκες 
(οικογενειακές κα ι ευρύτερες) μεκόνουν την ισχύ του, χωρίς βεβαίως 
να την εξουδετερώνουν.

Η υπεροχή του παράγοντα "κοινοτνικό περιβάλλον" έναντι του πα
ράγοντα "ηλικία" φαίνεται από τη σύγκριση των πολύ καλοτν επιδόσεων 
μεταξύ του πίνακα 3 κα ι του πίνακα 4. Η  διαφορά των εξάχρονιον 
το>ν δύο πινάκων είναι 1 6% κα ι τοον πεντάχρονων 11%. Οπούς βέβαια 
κα ι στον πίνακα 3 έτσι κα ι εδο> το πραγματικό ποσοστό "κακής" κα ι 
"σχεδόν καλής" επίδοσης των εξάχρονουν είνα ι μικρότερο.

Η διαμόρφο>σή του στο ύψος του 6,20% κα ι 14,50% αντιστοίχους 
οφείλεται στη συμμετοχή τοον συμβατικουν εξάχρονων(5:10 κα ι 5:11 
ετών). Η διαπίστωση αυτή δεν αποδυναμώνει εντούτοις τον κοινωνικό 
παράγοντα, ο οποίος μειοόνει τη διαφορά πεντάχρονοί κα ι εξάχρονων 
στις υποβαθμισμένες περιοχές κα ι αυξάνει τη διαφορά τους στις α- 
νοπερες οικονομικούς κα ι μορφωτικώς περιοχές των πόλεων.
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Π ΙΝΑΚ ΑΣ 4
Κ α τανομή τη ς επ ίδ οσ η ς τω ν μαθητώ ν τη ς πρώ της τά ξη ς  
τω ν υποβα θμ ισ μ ένω ν περιοχώ ν τη ς πά λη ς τω ν Ιω αννίνω ν  

σε α π όλυ τους α ριθμούς και σε ποσοστά .
Ηλικία: Εξάχρονα*
Ε π ίδοση Α γόρια  

f %
Κ ορίτσια

f %
Σ ύνολο  

f  %
Πολύ καλή 35 38,90 43 41,70 78 40,40
Καλή 37 41,10 38 36.90 75 38.90
Σγεδόν καλή 14 15.50 14 13,60 13 14.50
Κακή 4 4,50 8 7,80 12 6.20
Σύνολο 90 100,00 103 100,00 193 100,00

Πεντάχρονα
Ε π ίδοσ η Α γόρια  

f  %
Κ ορίτσια  

f  %
Σ ύνολο  

f  %
Πολύ καλή 12 24,00 7 23,30 19 23,80
Καλή 20 40,00 18 60,00 38 47.50
Σχεδόν καλή 13 26,00 4 13,30 17 21,20
Κακή 5 10.00 1 3,40 6 7,50
Σύνολο 50 100,00 30 100,00 80 100,00

ν

Γ Ί  εξάχρονα 

Ε2 πεντάχρονα

Σχήμα 2: Κατανομή της επίδοσης των εξάχρονων και πεντάχρονων 
μαθητών κεντρικών σχολείων των Ιωαννίνων (Πίνακας 4).

♦
Στα εξάχρονα  περιλαμβάνονται και τα παιδιά ηλικίας 5:10 και 5:11 ετών.
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Π ΙΝΑΚΑΣ 5
Κ ατανομή τη ς επ ίδοσ η ς τω ν μαθητώ ν τη ς πρώ της τά ξη ς

τη ς πά λη ς τω ν Ιω αννίνω ν σε α π όλυτους αριθμούς και σ ε ποσοστά  
Ηλικία: Εξάχρονα*

I Ε πίδοση Α γόρια Κ ορίτσια Σ ύνολο
f % f % f %

I Πολύ καλή 103 49,30 106 48,60 209 49,00
Καλή 81 38,70 86 39,40 167 39,10
Σγεδόν καλή 20 9,60 18 8,30 ,38 8,90
Κακή 5 2,40 8 3,70 13 1 3,00
Σύνολο 209 100,00 218 100,00 427 1* 100,00

Πεντάχρονα
Ε πίδοση Α γόρια Κ ορίτσια Σ ύνολο

f % f % f %
Πολύ καλή 24 29,60 17 27,00 41 28,50
Καλή 33 40,70 34 54,00 67 46,60
Σχεδόν καλή 17 21,00 8 12,70 25 17,30
Κακή 7 8,70 4 6,30 11 Ί Μ
Σύνολο 81 100,00 63 100,00 144 100,00

Ψ

Σ χήμα 3: Κατανομή της επίδοσης των εξάχρονων και πεντάχρονων 
μαθητιόν της πόλης των Ιωαννίνων (Πίνακας 5).

*
Στα εξάχρονα  περιλαμβάνονται και τα παιδιά ηλικίας 5:10 και 5:11 ετών

10
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δ) Δ ιά φ ορες επ ίδ οσ η ς μ ετα ξύ  π εντά χρονω ν και εξάχρονω ν τω ν 
υπ οβα θμ ισ μ ένω ν π εριοχώ ν τη ς Π άτρας (Π ίνακας 6 ).
Ό πως και στους προηγούμενους πίνακες (3 και 4) έτσι και στον 

πίνακα 6 εποιβεβαιώνεται η ισχύς στη διαμόρφοκτη της επίδοσης των 
μαθητών τόσο του παράγοντα της ηλικίας και όσο και του παράγοντα 
του περιβάλλοντος, γεοκρυσικού και κοινωνικού. Ο παράγοντας της 
ηλικίας διαφοροποιεί την κατηγορία "πολύ καλή" επίδοση κατά 14,65% 
υπέρ των εξάχρονων και τις κατηγορίες "κακή" και "σχεδόν καλή" 
επίδοση κατά 7,30% και 10,20% αντιστοίχως υπέρ των πεντάχρονων.

Εκείνο το οποίο επιβεβαιώνεται με την ανάλυση και μελέτη των 
στοιχείιυν και του πίνακα 6 είναι η αδιαφιλονίκητη υπεροχή στην ε
ξέλιξη του επιπέδου επίδοσης των δύο ομάδων της εμπειρικής έρευνας, 
πεντάχρονων και εξάχρονιυν, του παράγοντα του γεοκρυσικού και κοι
νοτικού περιβάλλοντος έναντι του παράγοντα της ηλικίας. Τα πε
ντάχρονα της Πάτρας εκπροσωπούνται στην κατηγορία "πολύ καλή" 
επίδοση κατά 6 %  περίπου περισσότερο t o jv  πεντάχρονων το>ν Ιοκιν- 
νίνων και τα εξάχρονα κατά 3%. Στην κατηγορία "κακή" επίδοση 
το ποσοστό εκπροσα>πησης των μαθητών των δύο γεο>γραφικών και 
κοινωνικών περιοχών είναι περίπου το ίδιο. Παρατηρείται βέβαια 
μια "υπεροχή" των εξάχρονων των Ιωαννίνων κατά 2,20% στην κα
τηγορία "κακή" επίδοση. Επίσης η διαφορά μεταξύ πεντάχρονων και 
εξάχρονων της Πάτρας στην κατηγορία "πολύ καλή" επίδοση είναι 
14,60% και των Ιωαννίνων 17% περίπου.

Π ίνα κ α ς 6. Κ ατανομή τη ς επ ίδοσ η ς τω ν μαθητώ ν τη ς  
πρώ της τά ξη ς τω ν υποβαθμισμένω ν περιοχώ ν  

τη ς Π άτρας σ ε α π όλυ τους αριθμούς και σε  ποσοστά·
Ηλικία: Εξάχρονα*
Επίδοση Αγόρια Κορίτσια Σύνολο

f % f % f %
Πολύ καλή 32 38.50 42 47.20 74 43.00
Καλή 31 37,50 30 33.80 61 35,50
Σχεδόν καλή 15 18.00 15 16,80 30 17,50
Κακή 5 6.00 2 2.20 7 4.00
Σύνολο 83 100,00 89 100.00 172 100,00

♦
Στα εξάχρονα  περιλαμβάνονται και τα παιδιά ηλικίας 5:10 και 5:11 ετών.
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Πεντάχρονα

Σχήμα 4: Κατανομή της επίδοσης των εξάχρονων και πεντάχρο- 
νωνμαθητοίν κεντρικών σχολείων των Ιωαννίνων (Πίνακας 6).

ε) Δ ιαφ ορές επ ίδοσ η ς μετα ξύ  τω ν φ υλώ ν

Η διαφορά επίδοσης μεταξύ των δύο φύλων της ίδιας ηλικίας 
δεν είναι αρκετά σαφής. Ενώ στις υποβαθμισμένες περιοχές της Πά
τρας υπερέχουν στις πολύ καλές επιδόσεις τα κορίτσια έναντι των 
αγοριών και στις κακές επιδόσεις τα αγόρια έναντι των κοριτσιών 
(Πίνακας 6), στις κεντρικές περιοχές των Ιωαννίνων υπερέχουν στις 
καλές επιδόσεις τα αγόρια έναντι των κοριτσιών (κατά 3% στα ε
ξάχρονα και 8% στα πεντάχρονα). Στις υποβαθμισμένες περιοχές της 
ίδιας πόλης η διαφορά στις καλές επιδόσεις μεταξύ των δύο φύλων 
είναι ασήμαντη (Πίνακας 4).

Εντύπωση προκαλεί επίσης η διακύμανση της διαφοράς επίδοσης 
μεταξύ των εξάχρονων και πεντάχρονων του ίδιου φύλου, αλλά δια
φορετικών περιοχών της ίδιας πόλης. Στις υποβαθμισμένες περιοχές
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της πόλης των Ιωαννίνων τα εξάχρονα κορίτσια εκπροσωπούνται κατά 
18,40% περισσότερο των πεντάχρονων στην κατηγορία "πολύ καλή" 
επίδοση, ενιυ στις κεντρικές περιοχές κατά 24,5%. Παρατηρείται δη
λαδή μια διαφορά υπέρ των κεντρικών περιοχών 6% περίπου για 
τα κορίτσια. Αντίθετα η διαφορά για τα αγόρια είναι σχεδόν ανύπαρ
κτη (0,10%). Τα αποτελέσματα αυτά προκύπτουν από τη σύγκριση 
των πινάκων 3 και 4.

Αν συγκρίνουμε τις διαφορές εξάχρονων και πεντάχρονων τον 
ίδιου φύλου, αλλά διαφορετικών γεωγραφικοί και αστικών περιοχών, 
διαπιστώνουμε τα εξής:

1. Τα εξάχρονα των Ιωαννίνων εκπροσωπούνται κατά 20% πε
ρισσότερο των πεντάχρονοί στην κατηγορία "πολύ καλή" επίδοση, 
της Πάτρας κατά 24% αντίστοιχος (διαφορά 4% υπέρ της Πάτρας).

2. Τα εξάχρονα κορίτσια των Ιωαννίνων εκπροσωπούνται κατά 
21,20% περισσότερο το>ν πεντάχρονοί στην ανωτέρω κατηγορία ε
πίδοσης, της Πάτρας κατά 2,45% αντιστοίχως (διαφορά 19% περίπου 
υπέρ των Ιωαννίνων).

Τα ευρήματα αυτά δεν μας επιτρέπουν, λόγω του μικρού μεγέθους 
του δείγματος, να αποφανθούμε για την επίδραση του διαφορετικού 
γεοχρυσικού και αστικού περιβάλλοντος στην αύξηση ή μείωση της 
ποσοστιαίας διαφοράς εκπροσώπησης των εξάχρονων και πεντάχρο
νων του ίδιου φύλου σε κάθε κατηγορία επίδοσης. Τσως ένα μεγαλύτε
ρο δείγμα μας έδινε μια περισσότερο καθαρή εικόνα.

Σ υνοπτική  ανακεφαλαίωση των ευρημάτων.

Η λεπτομερής και εμπεριστατωμένη ανάλυση των δεδομένων των 
στατιστικών πινάκων μας οδηγούν στα παρακάτω συμπεράσματα: 1

1. Η διαφορά μεταξύ εξάχρονων και πεντάχρονων ως πρός τη 
σχολική ικανότητα και ως προς τη σχολική επίδοση είναι σαφής και 
αναμφισβήτητη. Οι εξάχρονοι μαθητές εκπροσωπούνται στην ανώ
τερη κατηγορία επίδοσης με ποσοστό 22% περισσότερο απο τους πε
ντάχρονους. Η επίδοση του παράγοντα της ηλικίας στη σχολική ι
κανότητα είναι προφανής.

2. Δεν είναι όλοι οι εξάχρονοι ικανοί σχολικώς και δεν έχουν 
όλοι πολύ καλή ή καλή επίδοση. Ενα μικρό ποσοστό εμφανίζει "κακή" 
επίδοση και ένα κατάτι μεγαλύτερο "σχεδόν καλή" επίδοση.

3. Δεν είναι όλοι οι πεντάχρονοι σχολικώς ανώριμοι, αφού ένα 
μεγάλο ποσοστό, περίπου 29%, επιτυγχάνει "πολύ καλή" επίδοση, και
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έ ν α  α κ ό μ α  μ εγα λ ύ τερ ο  (46 ,6% ) επ ιτ υ γ χ ά ν ε ι "καλή" επ ίδ ο σ η .
4. Ο ι περιπτοόσεις 2 κ α ι 3 δ ε ίχ ν ο υ ν  ότι την ικ ανότη τα  επ ίδ ο σ η ς  

δ ε ν  τη δ ια φ ο ρ ο π ο ιε ί  μ ό νο  η η λικ ία , α λλά  κ α ι ο ι  α το μ ικ ές  γ ε ν ε τ ικ έ ς  
κ α τα β ολές .

5. Μ ια  περ α ιτέρ ο) α π ό δ ειξ η  της δύ να μ η ς του π α ρ ά γ ο ν τ α  της η 
λικ ίας ε ίν α ι η "υπεροχή" τω ν π εν τ ά χ ρ ο νω ν  έν α ν τ ι τω ν εξ ά χ ρ ο ν ω ν  στην  
"κακή” κ α ι στη " σχεδόν καλή" επ ίδ οσ η . Στο σ ύ ν ο λ ο  του  δ ε ίγ μ α το ς  
της π όλη ς τω ν Ιω α ννίνω ν  ο ι π ε ν τ ά χ ρ ο ν ο ι εκ π ρ ο σ ω π ο ύ ντα ι στην κα  
τη γο ρ ία  "κακή" επ ίδ οσ η  με π ο σ ο σ τό  7,60%  κ α ι ο ι ε ξ ά χ ρ ο ν ο ι  με 3%  
(δ ια φ ο ρ ά  4 ,60% ). Στην κ α τη γορ ία  " σχεδόν καλή" επ ίδ ο σ η  ο ι  π ε 
ν τ ά χ ρ ο ν ο ι εκ π ρ ο σ ω π ο ύ ντα ι με 17,30%  κ α ι ο ι ε ξ ά χ ρ ο ν ο ι  με 8,90%  
(δ ια φ ο ρ ά  8 ,40% ).

6. Ο σ ο  π ερ ισ σ ό τ ερ ο  α ν ε β α ίν ε ι  το  ο ικ ο ν ο μ ικ ό  κ α ι μορφ ιοτικό ε 
π ίπ εδ ο  της π ερ ιο χ ή ς  π ρ ο έλ ευ σ η ς  τω ν μαθητοόν τό σ ο  π ε ρ ισ σ ό τ ε ρ ο  α υ 
ξ ά ν ε ι  το π ο σ ο σ τό  δ ια φ ο ρ ά ς  στις κ α λ ές  α λ λ ά  κ α ι στις κ α κ ές  ε π ιδ ό σ ε ις  
μεταξύ π εν τ ά χ ρ ο νω ν  κ α ι εξά χρ ο νιυ ν . Α ντ ίθ ετα  το π ο σ ο σ τό  της δ ια 
φ ο ρ ά ς  μ ειώ νετα ι στις α ντ ίσ το ιχες  κ α τη γο ρ ίες  επ ίδ ο σ η ς , ό σ ο  δ υ σ μ ε
ν έσ τ ερ ες  γ ίν ο ν τ α ι ο ι κ ο ινω νικ ές  σ υ νθ ή κ ες, ο ικ ο ν ο μ ικ ές  κ α ι μ ο ρ φ ω 
τικ ές, α π ό  τις ο π ο ίε ς  π ρ ο έρ χ ο ν τ α ι ο ι μαθητές. Τ α  ευ ρ ή μ α τα  αυτά  
δη λώ νουν την υ π ερ ο χή  του π α ρ ά γ ο ν τ α  "περιβάλλον" έν α ν τ ι του  π α 
ρ ά γ ο ντα  "ηλικία".

7. Η  δ ια φ ο ρ ά  στην ικανότητα  επ ίδ ο σ η ς  μεταξύ  μαθητώ ν, π ε ν τ ά 
χρ ο νω ν  κα ι εξ ά χ ρ ο ν ω ν , δύο διαφ ορετικοόν γειυ γρ α φ ικ ώ ν κ α ι αστικώ ν  
περιοχοόν, στην περίπτω σή  μας το>ν Ιω α ννίνω ν κ α ι της Π ά τρ α ς, ε ίν α ι  
μικρή, α λλά  σημαντική (π ίν α κ ες  3 κ α ι 4 ). Ε ίνα ι ση μαντική , γ ια τ ί ε- 
πιβεβαιοόνει την υ π ερ ο χή  του π α ρ ά γ ο ν τ α  του π ερ ιβ ά λ λ ο ν τ ο ς  έν α ν τ ι  
του π α ρ ά γ ο ν τ α  της η λικ ία ς γενικοός, α φ ο ύ  η δ ια φ ορ ετικ ή  εκ π ρ οσ ώ π η σ η  
στην κ α τη γορ ία  "πολύ καλή" επ ίδ οσ η  το>ν α γ ο ρ ιώ ν  τω ν δ ύ ο  π ε ρ ιο χ ώ ν  
κατά  16% κ α ι τω ν κοριτσιοόν κατά  11% π ερ ίπ ο υ  ο φ ε ίλ ετ α ι στο  δ ια 
φ ο ρ ετικ ό  γ εω γ ρ α φ ικ ό  π ερ ιβ ά λ λ ο ν  (έ δ α φ ο ς  κ α ι κ λ ίμ α ) κ α ι στο  δ ια 
φ ο ρ ετικ ό  κ ο ινω νικ ό  κ α ι π α ρ α γιυ γ ικ ό  π ερ ιβ ά λ λ ο ν  (β ιο μ η χ α ν ικ ό  της  
Π ά τρα ς κ α ι γεω ρ γο κ τη νο τρ ο φ ικ ό  τω ν Ιω α νν ίνω ν).

8) Η δ ια φ ο ρ ά  μεταξύ  αγοριοόν κ α ι κοριτσιοόν της ίδ ια ς  η λ ικ ία ς  
και της ίδ ια ς π ερ ιο χ ή ς  δ εν  ε ίν α ι σα φ ή ς. Τ α  ευρή μ α τα  δ ε ίχ ν ο υ ν  ά λλοτε  
υ π ερ ο χή  τω ν αγοριοόν στην επ ίδ οσ η  κ α ι ά λλοτε τω ν κοριτσιοόν. Τ σω ς  
μ εγα λύ τερ α  δ ε ίγμ α τα  ν α  π α ρ ο υ σ ία ζα ν  μια  δ ια φ ορ ετικ ή  ε ικ ό ν α .
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ΠΟΙΑ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΕΙΝΑΙ Η ΗΛΙΚΙΑ ΕΙΣΟΔΟΥ 
ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ;

Από τα ευρήματα τόσο των προηγούμενων ερευνών στον ευρω
παϊκό χώρο, όσο και της δικής μας έρευνας διαπιστώνουμε ότι το 
πλήρες έκτο έτος είναι ο πιο κατάλληλος χρόνος εισόδου του παιδιού 
στο σχολείο, με τη σημερινή του οργάνωση και λειτουργία, με το ση
μερινό του επιδοσιακό προσανατολισμό και με το σημερινό του α
ναλυτικό πρόγραμμα. Μπορεί ακόμα να υποστηρίξει κανείς ότι το 
πλήρες έβδομο έτος είναι το καταλληλότερο κατώτερο όριο εισαγωγής 
του παιδιού στο σημερινό σχολείο, για τους κατωτέρο) λόγους:

1. Παρά τη βελτίωση των βιοτικών συνθηκών η μεταβολή της μορ
φής (σωματικής και ψυχικής) πολλοον παιδιούν ολοκληρώνεται μετά 
το έκτο έτος.

2. Η ικανότητα αυτοκυβέρνησης του παιδιού ολοκληρώνεται στο 
έβδομο έτος (βλέπε ανωτέρο)).

3. Δεν είναι σχολικούς ανούριμα μόνο τα παιδιά, πεντάχρονα και 
εξάχρονα, που επιτυγχάνουν "κακή" επίδοση, αλλά και εκείνα που 
επιτυγχάνουν "σχεδόν καλή" επίδοση (σύμφωνα με τις κατηγορίες ε
πίδοσης της δικής μας έρευνας). Και τούτο, γιατί, αφενός μεν το 
περιεχόμενο της κατηγορίας "σχεδόν καλή" επίδοση περιλαμβάνει μό
νο τη στοιχεκυδη κυριαρχία του μηχανισμού της ανάγνωσης, αφετέρου 
δέ, γιατί οι μαθητές των δύο αυτούν κατηγορούν επίδοσης υστερούν 
πλήρως στις μαθηματικές έννοιες και πράξεις που προβλέπει το ισχύον 
αναλυτικό πρόγραμμα. Επομένως ένα 20,7% των συμβατικών εξά
χρονων και ένα 28,7% των συμβατικών πεντάχρονων (πίνακας 4 και 
σχήμα 2) είναι σχολικούς ανούριμα.

4. Οι μαθητές επιτυγχάνουν τις συγκεκριμένες επιδόσεις τους (κα
λές ή κακές) με την άσκηση ισχυρής πίεσης από τους γονείς και το 
δάσκαλο, με επακόλουθο τις δυσμενείς επιπτώσεις στην ψυχοσοοματική 
ισορροπία και γενικώς στην υγεία το>ν παιδιών. Πολλές διαταραχές 
της συμπεριφοράς (διαταραχή του ύπνου, ενούρηση, επιθετικότητα, 
παθητικότητα κ.λ.π.), οφείλονται πιθανώς στις καταστάσεις έντασης, 
στον ανταγωνισμό και στα βιούματα αποτυχίας που δημιουργεί το σχο
λείο της επίδοσης στα "σχολικούς ανώριμα" αλλά και στα "σχολικούς 
ώριμα" παιδιά.

5· Η πρόωρη ένταξη του παιδιού οπο σχολείο και οι σχολικές

I
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εργασίες (κυρίως η ανάγνωση) επιδρούν δυσμενούς στην εξέλιξη και 
την τελική διαμόρφωση του αισθητηρίου της όρασης.

6. Οι σχολικές αποτυχίες δημιουργούν αποστροφή προς το σχολείο 
του σχολικώς ανιυριμου παιδιού, (πεντάχρονου ή εξάχρονου). Φυσικά 
το εξάχρονο παιδί δεν υστερεί στην επίδοση, μόνο που αυτή επι
τυγχάνεται με υπερβολική πίεση, όπως δείχνουν οι εκδηλιύσεις πολλών, 
αν όχι τιυν περισσότερων, παιδιών της πρώτης τάξης.

7. Μολονότι το κατώτερο όριο ηλικίας για την εκμάθηση του μη
χανισμού της ανάγνωσης και για την κατανόηση των μαθηματικών 
εννοιών μειώνεται συνεχώς (Aebii 1969), το σημερινό σχολείο της 
επίδοσης δεν μπορεί να ανταποκριθεί σ’ αυτή την ευνοϊκή πρόκληση, 
για τους λόγους που αναφέραμε ανωτέρω. Ο βαθμός επιβαρυντι- 
κότητας των πεντάχρονων είναι πολύ μικρότερος έναντι εκείνου των 
εξάχρονων.

8. Δεν θα πρέπει να μας παραπλανά στη λήψη των αποφάσεών 
μας, σχετικά με το χρόνο εισόδου του παιδιού στο σημερινό σχολείο, 
η ικανότητα μερικών πεντάχρονων να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις 
του αναλυτικού προγράμματος. Αυτό οφείλεται κυρίως στην υψηλή 
τους νοημοσύνη, αλλά και στην πίεση των ενηλίκων, όχι εντούτοιςστην 
ικανότητα αυτοκυβέρνησης.

9. Η θετική στάση έναντι της σχολικής εργασίας δεν είναι α
ποτέλεσμα μόνο της μάθησης (Oerter 1974), αλλά και της ωρίμανσης 
(Schenk-Danzinger, 1985). Η συνειδητή βέβαια αυτοκυβέρνηση είναι 
δεδομένη στο παιδί ως δυνατότητα, η εξέλιξή της εξαρτάται εντούτοις 
από τις προσφορές μάθησης (βλέπε ανωτέρω).

10. Οι απόψεις του Aebii που αναφέρονται στη μείωση του "κα
τωτέρου ορίου" και του Furth υπέρ του "σχολείου της σκέψης" και 
κατά του "σχολείου της ανάγνωσης" είναι φαινομενικώς αντίθετες. 
Και οι δύο συγγραφείς "βλέπουν" ένα σχολείο παιγνιώδους προσα
νατολισμού πιό κατάλληλο για την άσκηση των "γνωστικών μυών" των 
μαθητών. Το σχολείο αυτό απέχει πολύ από το παραδοσιακό σχολείο 
της επίδοσης. Στο σχολείο της αγωγής της σκέψης η παρώθηση είναι 
εσωτερική για το Furth (1973), για τον Aebii (1969) μπορεί να είναι 
και εξωτερική (ετερόνομη).

ΠΡΟΣ ΜΙΑ ΑΛΛΗ ΜΟΡΦΗ ΣΧΟΛΕΙΟΥ;

Σύμφωνα με τα δεδομένα που εκθέσαμε ανωτέρω, δε μπορούμε, 
στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, να μιλάμε για 
σχολική ωριμότητα ή ανωριμότητα, όταν:
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1. Συνδιδάσκονται μαθητές με διαφορά ηλικίας από 6 μέχρι 12 
μήνες.

2. Οι μαθητές προέρχονται από διαφορετικά οικονομικά και μορ
φωτικά στρώματα του πληθυσμού.

3. Οι σχολικές τάξεις είναι ανομοιογενείς.
4. Τα σχολικά προγράμματα είναι αυθαίρετα και ενιαία για όλους 

τους μαθητές.
Σχολικώς ώριμο είναι ένα παιδί, όταν μπορεί κανείς να προσαρ

μόσει τις σχολικές απαιτήσεις στο παρόν επίπεδο εξέλιξής του, όταν 
ικανότητες και απαιτήσεις προσαρμόζονται διαρκώς μεταξύ τους, όταν 
μεταξύ τουν δύο μεταβλητών υπάρχει "διάβαση" (Heckhausen 1969). 
Το αξίωμα αυτό δεν είναι άσχετο προς τον "έντιμο τρόπο" διδασκαλίας 
που απαιτεί ο Bruner (1973). Κατά το Bruner οι βάσεις κάθε ε
πιστήμης μπορούν να μεταβιβασθούν με απλή μορφή σε κάθε άνθρωπο, 
ανεξαρτήτιυς ηλικίας και κοινωνικής προέλευσης, βάσει των μέσων 
σκέψης και παράστασης που φέρει μαζί του. Προϋπόθεση γι’ αυτό 
βέβαια είναι η αξιοποίηση των κινήτρων της μάθησης, τα οποία πη
γάζουν από τα διαφέροντα για τα αντικείμενα της μάθησης καθαυτά. 
Εκείνο λοιπόν που είναι το ζητούμενο, είναι ένα σχολείο που θα προ
σαρμόζεται διαρκώς στο παιδί, δηλαδή στο επίπεδο εξέλιξής του και 
στα κίνητρα για μάθηση*. Πρίν προχωρήσουμε στο σχεδίασμά αυτού 
του σχολείου, οφείλουμε πρώτα να παρουσιάσουμε διεξοδικότερα τι 
σημαίνει επίπεδο εξέλιξης σε μια δεδομένη στιγμή και ποιά είναι 
η έννοια του κινήτρου ή της παρώθησης για μάθηση. Είναι ήδη γνωστό, 
ότι η γνωστική ικανότητα σε μια δεδομένη κατάσταση μάθησης ε- 
ξαρτάται από τις εξής τρεις μεταβλητές (Heckhausen 1969):

α) από το δομικό επίπεδο εξέλιξης,
β) από τους ιδιαίτερους τρόπους επεξεργασίας πληροφοριών (γνω

στικά στιλ),
γ) από την παρώθηση.

α. Το δομικό επίπεδο εξέλιξης.

Δομικό επίπεδο εξέλιξης είναι οι γνώσεις και οι δεξιότητες τις 
οποίες διαθέτει ένας μαθητής σ' ένα δεδομένο χρονικό σημείο της

*
Αντί για σχολική ικανότητα του παιδιού καλό θα είναι να μιλάμε για παιδική 

ικανότητα του σχολείου!
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εξέλιξής του, σε σχέση με το γνιοστικό αντικείμενο μιας δεδομένης 
κατάστασης διδασκαλίας (Heckhauscn, 1969). Είναι οι γνώσεις, ο 
γλωσσικός πλούτος, οι κανόνες σύνδεσης και οι αισθητικοκινητικές 
δεξιότητες. Είναι το προϊόν της αμοιβαίας επίδρασης του γενετικού 
δυναμικού και των αποτελεσμάτων τιον ερεθισμιυν του περιβάλλοντος. 
Οι αμοιβαίες αυτές επιδράσεις τιον δύο μεταβλητοί αρχίζουν από 
τη σύλληψη και συνεχίζονται σ’όλη τη διάρκεια της ζιοής. Σημαντική 
είναι η επίδραση που έχουν τα διαφορετικά περιβάλλοντα στο δομικό 
επίπεδο εξέλιξης σε παιδιά του ίδιου γενετικού δυναμικού. Αυτό 
έδειξαν τουλάχιστο οι έρευνες σε δίδυμα που πραγματοποίησαν οι 
Newman, Freeman και Holzinger (Heckhausen 1969). Οι δύο αυτοί 
παράγοντες, δηλαδή το γενετικό δυναμικό (καταβολή) και το περι
βάλλον, δεν θεωρούνται ιος δύο αθροιστικά στοιχεία. Πολύ περισ
σότερο βρίσκονται σε μια διαρκή αμοιβαία επίδραση. Γι’ αυτό και 
δεν ρωτάμε για το ποιά είναι η συμμετοχή του κάθε παράγοντα στο 
επίπεδο εξέλιξης, αλλά σε ποιό βαθμό το υποθετικό γενετικό δυναμικό 
εξαντλείται μέσω διαφόρων υποκινήσεων του περιβάλλοντος.

Σε μια αμοιβαία επίδραση, εξατομικευμένη στον ανιυτατο βαθμό, 
θα μπορούσε να εξαντληθεί πλήρως το γενετικό δυναμικό, με την 
προϋπόθεση ότι η υποκίνηση του περιβάλλοντος είναι η καλύτερη δυ
νατή. Κάτιο απ' αυτές τις συνθήκες το επίπεδο της γνωστικής ικα
νότητας που επιτυγχάνεται θα ήταν πάντα υψηλότερο απ’ ό,τι συνήθως 
συμβαίνει και θα έδειχνε πλήρους τις διαφορές του γενετικού δυνα
μικού μεταξύ των ατόμων. Η διασπορά τιον ατομικών διαφορών στη 
γνωστική ικανότητα γίνεται στην περίπτωση αυτή πολύ μεγαλύτερη 
απ' ό,τι με την απλή εξίσωση της περιβαλλοντικής υποκίνησης σε μια 
σχολική τάξη.

Καλύτερη δυνατή υποκίνηση του περιβάλλοντος είναι περισσότερο 
από μια απλή αύξηση της μεταβλητότητας των ερεθισμιυν που φθάνει 
στους δέκτες τιον αισθητηρίων οργάνων κατά μονάδα χρόνου. Η 
καλύτερη δυνατή υποκίνηση μεταβάλλεται με την πρόοδο του δομικού 
επιπέδου εξέλιξης, και είναι μεγαλύτερη όταν υπάρχει μια προσδιο
ρισμένη μεσαία διάσταση μεταξύ της κατάστασης του περιβάλλοντος 
και του δομικού επιπέδου εξέλιξης, μεταξύ προσφοράς ερεθισμού και 
του ήδη αποθηκευμένου αποθέματος γνώσειυν και ικανοτήτων (Heck
hausen 1969). Τότε ενεργοποιούνται σε κανονικό βαθμό τα σχήματα 
προσδοκίας του ατόμου, δηλαδή η προσοχή, το διαφέρον, η ευχάριστη 
απασχόληση με το αντικείμενο (Heckhausen 1964). Η καλύτερη δυ
νατή υποκίνηση του περιβάλλοντος θα πρέπει να υπερβαίνει διαρκώς 
το εκάστοτε δομικό επίπεδο εξέλιξης σ’ όλες τις περιοχές επεξερ
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γασίας πληροφορούν σε μια μέτρια δόση, και έτσι να το προωθεί 
γρηγορότερα προς την κατεύθυνση του πολυπλοκότερου. Κάπως έτσι 
πρέπει να εννοεί τις "μεσαίες εροπήσεις" και ο Bruner (1973). Ούτε 
οι πολύ απλές ούτε οι πολύ δύσκολες προάγουν την εξέλιξη, αλλά 
οι μεσαίες, αυτές που μπορούν να απαντηθούν και οδηγούν παραπέρα. 
Αυτοί οι μεσαίου βαθμού δυσκολίας ερεθισμοί (προβλήματα), παρω
θούν τα μέγιστα. Φαίνεται εδώ, ότι οι γνωστικές και οι παρωθητικές 
λειτουργίες είναι δύο πλευρές του ίδιου εξελικτικού γίγνεσθαι. Η 
παριυθηση βρίσκεται στον ίδιο το γνωστικό μηχανισμό (Piaget 1974, 
Furth 1973).

Ο ρυθμός εξέλιξης στα πρώτα χρόνια της ζιοής είναι πολύ ταχύτε
ρος απ’ ό,τι στις μετέπειτα φάσεις της εξέλιξης. Η επίδραση της 
υποκίνησης του περιβάλλοντος στο ύψος του δομικού επιπέδου εξέ
λιξης, το οποίο επιτυγχάνεται στο τέλος της νεανικής ηλικίας, είναι 
η πιο μεγάλη στα χρόνια εκείνα, που ο ρυθμός εξέλιξης φθάνει την 
ανοπατη επιτάχυνση, δηλαδή μεταξύ τριών και οκτώ ετών για τη νοη- 
τική εξέλιξη (Bloom 1964, Heckhausen 1969). Στο διάστημα αυτό 
της ζο>ής η προσφορά ερεθισμιον του περιβάλλοντος έχει αποφασι
στικές συνέπειες για το ύψος του γνωστικού επιπέδου εξέλιξης που 
θα επιτευχθεί αργότερα, κατά την είσοδο στην ιυριμη ηλικία. Δηλαδή, 
για να επηρεάσουμε ακόμα πιο αποφασιστικά στα επόμενα χρόνια 
το μελλοντικό επίπεδο εξέλιξης είναι όλο και περισσότερο αναγκαία 
ιδιαίτερα περιβάλλοντα, εκτάκτως ισχυρότερα στις επιδράσεις. Αυτό 
δεν σημαίνει βέβαια, ότι το εφικτό δομικό επίπεδο εξέλιξης ολοκλη- 
ριόνεται στα πρώτα οκτώ χρόνια της ζωής και ότι πρέπει να παρα
μεληθεί η επίδραση της μετέπειτα σχολικής διδασκαλίας έναντι του 
προσχολικού εξελικτικού γίγνεσθαι. Τα ευρήματα των ερευνιυν δεί
χνουν, ότι η γνωστική υποκίνηση επιδρά κατά τη διάρκεια ολόκληρης 
της σχολικής φοίτησης. Αν διακοπεί μετά το όγδοο έτος, θα διακοπεί 
και η νοητική εξέλιξη, αφού δεν είναι μια ενδογενώς και εκ των 
προτέρων προγραμματισμένη λειτουργία εκδίπλιυσης ικανοτήτων.

Η μικρότερη ή μεγαλύτερη επιτάχυνση της πνευματικής εξέλιξης, 
η Οποία προκαλείται μέσω των διαφοριυν της υποκίνησης του περι
βάλλοντος κατά την προσχολική ηλικία, ασκεί μια εξακολουθητική 
επίδραση στο επιτυγχανόμενο τελικό επίπεδο, για τους εξής λόγους 
(Heckhausen 1969):

1. Ενα προημο προβάδισμα ή μια προημη καθυστέρηση της εξέλιξης 
δεν μπορεί να ακυριυθεί στην προπη περίπτωση ή να επανορθωθεί 
στη δεύτερη, ακόμα και όταν στον επόμενο χρόνο της ζωής σταθε
ροποιηθεί η συνέχιση της υποκίνησης από το περιβάλλον. Τα παιδιά
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μ ε το πρώιμο προβάδισμα της εξέλιξης διατηρούν διαρκώς ένα προ
βάδισμα σε κάθε εκκίνηση και ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις τις 
προκαθορισμένες γιο την ηλικία τους πολΰ ευκολότερα απ’ ό,τι τα 
παιδιά με καθυστέρηση στην εξέλιξη. Για τα τελευταία η καθυστέρηση 
της εξέλιξης έχει ένα συνεχιός αυξανόμενο δυσμενές αποτέλεσμα κατά 
τη φοίτηση σ’ ένα σχολείο που εργάζεται με αυστηρούς καθορισμένο 
αναλυτικό πρόγραμμα (Ausubel 1964). Ιδιαίτερη ζημιά υφίστανται 
οι γλωσσικές επιδόσεις της αφαίρεσης και κατηγοριοποίησης 
(Deutsch 1964).

2. Στην πρώιμη περίοδο εξέλιξης διαμορφούνονται οι βασικές ι
κανότητες της γνωστικής επεξεργασίας πληροφορούν, οι οποίες είναι 
σ’ ένα διαφορετικό βαθμό ευνοϊκές για την εξέλιξη στις μετέπειτα 
περιόδους. Τέτοιες είναι: α) οι διάφοροι τρόποι σκέψης για την 
επεξεργασία πληροφορούν και η ευλυγισία αλλαγής τους κατά τη με
ταβολή των απαιτήσειον του αντικειμένου μάθησης, β) οι διαδοχικούς 
δομημένες στρατηγικές λύσης προβλημάτων (π.χ. κατάταξη ποσών, 
σύγκριση των ποσών, μαθηματικές πράξεις κ.λ.π.), γ) η γενική "ι
κανότητα μάθησης" (Harlow 1949).

3. Η παρώθηση της επίδοσης διαμορφώνεται κυρίως μεταξύ του 
τρίτου και του έκτου έτους της ζωής με τις επιδράσεις της οικογένειας 
(Heckhausen 1969). Σ’ αυτή την κρίσιμη φάση γένεσης της παρώθησης 
η ισχυρή υποκίνηση το̂ ν γνιοστικών λειτουργιών τιον παιδιών προάγει 
σε μεγαλύτερο βαθμό την εσωτερική παρώθηση επίδοσης, η οποία 
στηρίζεται στη βεβαιότητα της επιτυχίας. Αυτά τα παιδιά είναι διαρ
κώς παρωθημένα και εκτός του χούρου διδασκαλίας. Το δομικό επίπεδο 
εξέλιξής τους προτρέχει συνεχώς και παραμένει ανώτερο έναντι των 
λιγότερο παρωθημένων συνομηλίκων. Η σχέση αυτή διαπιστώνεται 
από διαχρονικές έρευνες του Sontag (1958), του Kagan (1958), των 
Kagan/Moss (1959) κ.ά. Οι έρευνες αυτές έδειξαν, ότι ο δείκτης 
νοημοσύνης των παιδιών με υψηλή παρώθηση επίδοσης και συγχρόνως 
με εσωτερική παρώθηση μάθησης αυξάνει σαφώς μεταξύ 4:6 και 15 
ετών. Αντιθέτως, ο δείκτης νοημοσύνης των παιδιούν με χαμηλή πα
ρώθηση παραμένει ο ίδιος ή μειούνεται.

Γενικώς, η άνοδος του τελικού επιπέδου της δομικής εξέλιξης 
δε μπορεί να προκληθεί σταθερά με κανένα άλλο μέτρο, όσο με την 
ενίσχυση και βελτίωση του περιεχομένου των ερεθισμών του πρώιμου 
περιβάλλοντος του παιδιού. Τη σημασία του περιβάλλοντος, ιδιαίτερα 
του σχολικού, στην επιτάχυνση της εξέλιξης τονίζει και ο Bruner 
(1973). Ασκώντας κριτική στη θεωρία εξέλιξης του Piaget (1974) 
παρατηρεί, ότι η πνευματική εξέλιξη του παιδιού δεν προχωρεί με
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το ρυθμό ενός μηχανισμού ρολογιού. Μπορεί να επιταχυνθεί με προ
κλητικές και παρωθητικές ευκαιρίες ή με "μεσαίες ερωτήσεις". Την 
ίδια άποψη εκπροσωπεί και η Inhelder (Bruner 1973). Είναι δυνατόν, 
γράφει, να βρούμε μεθόδους να διδάξουμε στα παιδιά τις βασικές 
έννοιες της φυσικής και των μαθηματικών σε πολύ μικρότερη ηλικία 
απ’ ό,τι συμβαίνει σήμερα. Στην περίπτωση αυτή πρόκειται φυσικά 
για την κατευθυνόμενη και όχι για την αυθόρμητη μάθηση.

β. Τρόποι επεξεργασίας πληροφοριών (γνωστικά στιλ)·

Σ’ αυτούς ανήκουν κυρίως το εύρος ή η στενότητα της επεξεργασίας 
πληροφοριο)ν, οι ιδιαίτεροι τρόποι της κιοδικοποίησης, αποθήκευσης 
και αποκωδικοποίησης το)ν πληροφοριών, ο βαθμός ελέγχου των δια- 
δικασιών απόφασης κατά την επεξεργασία πληροφορούν που έχουν 
χαρακτήρα αβεβαιότητας (Heckhausen 1966), καθώς και η ικανότητα 
για αποκλίνουσα σκέψη (Getzels/Jackson 1962). Η εξέλιξή τους ε- 
ξαρτάται από το κοινωνικό στριυμα των οικογενεκον, οι δέ διαφορές 
μεταξύ των ατόμων αρχίζουν να διακρίνονται από το τέταρτο έτος 
(Hess 1965). Γύρο) στο έκτο έτος είναι διαμορφωμένοι σταθερά και 
η γένεσή τους συνδέεται στενά με τη γένεση της παρο)θησης επίδοσης 
(Heckhausen 1969).

Κατά τη λύση προβλημάτων, τα οποία συνήθο>ς απαιτούν τη μείο)ση 
αβεβαιότητας, πριν αποφασίσει κανείς για ένα είδος λύσης, είναι δυ
νατόν να αντιδράσει αυθόρμητα ή στοχαστικά (Kagan 1965a). Το αυ
θόρμητο στιλ παρατηρείται στην πρώτη ανάγνωση και χαρακτηρίζεται 
από την απερίσκεπτη και λαθεμένη αντίδραση. Με την επίδραση του 
σχολείου υποχωρεί ο αυθόρμητος τρόπος αντίδρασης και βαθμιαίους 
επικρατεί ο στοχασμός. Η γένεση και των δύο τρόπο)ν αντίδρασης 
ανάγεται στην προημη παιδική ηλικία. Η αυθορμησία συναντάται 
κυρίως σε ομάδες παιδουν, τα οποία έχουν δυσκολίες επικράτησης 
και προβλήματα αυτοσυναισθήματος και αυτοεκτίμησης. Σ’ αυτά 
ανήκουν κυρίως οι ομάδες μειονοτήτων, τα παιδιά με μικρό σωματικό 
μέγεθος και τα δευτερότοκα (Kagan 1965c).

Η εξάρτηση ή η ανεξαρτησία από το πεδίο κατά την αντίληψη 
του περιβάλλοντος ή κατά τη λύση προβλημάτων έχει τη γένεσή της 
επίσης στην προημη παιδική ηλικία. Το γνο)στικό στίλ είναι ανε
ξάρτητο από το πεδίο και ευνοεί λύσεις προβλημάτο)ν, όταν το γνο)- 
στικό πεδίο δεν κατανοείται παθητικούς και σφαιρικούς, αλλά διαρ- 
θρο>νεται ενεργητικούς και αναλυτικούς. Η ανεξαρτησία από το πεδίο 
ενισχύεται, όταν η μητέρα υποστηρίζει από πολύ νο>ρίς την ανεξαρ
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τησία του παιδιού, όταν υποκινεί την περιέργεια και το διαφέρον 
του και όταν βοηθεί τη δόμηση ενός θετικού αυτοσυναισθήματος (Wit- 
kin 1962). Η ηλικία με την πιο αυξημένη πλαστικότητα για τα ευνοϊκά 
γνωστικά στιλ επεξεργασίας πληροφοριών είναι η περίοδος μεταξύ 
του τετάρτου και του έκτου έτους, γι’ αυτό και οι προσπάθειες προα
γωγής τους πρέπει να αρχίζουν κατά την προσχολική ηλικία (Heck- 
hausen 1969).

γ) Η μεταβλητή της παρώθησης·

Κατά τον Heckhausen (1969) παριυθηση είναι η στιγμιαία ετοι
μότητα ενός ατόμου να κατευθύνει και να συντονίζει τις αισθητηριακές, 
γνωστικές και κινητικές λειτουργίες πρός την κατεύθυνση της επιτυχίας 
ενός μελλοντικού στόχου. Στο χιύρο της μάθησης μιλάμε για παριυθηση 
ή ετοιμότητα μάθησης, της οποίας χαρακτηριστικό φαινόμενο είναι 
ο βαθμός της προσοχής με τον οποίο ο μαθητής παρακολουθεί τη 
διαδικασία της διδασκαλίας. Ο Heckhausen (1969) θειυρεί ότι η πα
ριυθηση της μάθησης και η παρώθηση γενικώς, είναι προϊόν αμοιβαίας 
επίδρασης σχετικούς διαρκών χαρακτηριστικών της προσωπικότητας 
και στιγμιαίιυν ιδιοτήτων της κατάστασης. Ενα μέρος λοιπόν των 
μεταβλητιυν της παρώθησης εξαρτάται από το μαθητή και ένα άλλο 
μέρος από την εκάστοτε διαμόρφωση της διδασκαλίας, δηλαδή από 
τα μέσα και την οργάνωση της διδασκαλίας, από το πρόγραμμα, από 
το δάσκαλο κ.λ.π. Η παρώθηση της μάθησης εξαρτάται ακόμα από 
το πιυς είναι εναρμονισμένες μεταξύ τους οι δύο κατηγορίες των με- 
ταβλητιυν, δηλαδή του προσώπου και της κατάστασης. Οι μεταβλητές 
της παρώθησης της μάθησης που μπορούν να επηρεασθούν άμεσα 
είναι εκείνες που έχουν σχέση με τη διαμόρφωση της διδασκαλίας.

Μεταξύ των παρουθήσειυν κεντρική θέση έχει η παρώθηση της 
επίδοσης, δηλαδή η προσπάθεια να αυξήσει κανείς την προσωπική 
του ικανότητα σ’ όλες τις δραστηριότητες, στις οποίες ισχύει υπο
χρεωτικούς ένας ποιοτικός κανόνας (π.χ. κλίμακα βαθμολογίας) και 
των οποίων η εκτέλεση μπορεί να επιτύχει ή να αποτύχει (Heckhausen 
1969). Αλλες παρα>θήσεις, οι οποίες πηγάζουν κυρίως από τα κοι
νωνικά δεδομένα της διδασκαλίας είναι οι εξής (Heckhausen 1969):

- Η ανάγκη του παιδιού για ταύτιση με το πρότυπο του ενηλίκου.
- Η ανάγκη του μαθητή για κατά το δυνατό θετική κριτική των 

επιδόσεών του απο το δάσκαλο ή απο τους γονείς.
- Η ανάγκη για εξάρτηση από τον ενήλικο.
- Η ανάγκη για κύρος και αναγνώριση από το δάσκαλο και τους
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συμμαθητές (οι δυο τελευταίες παρωθήσεις είναι συγγενείς προς τη 
δεύτερη).

- Η ανάγκη για αποφυγή της ποινής, δηλαδή των αρνητικών α
ντιδράσεων απο το σχολείο και από την οικογένεια.

Την παριυθηση της μάθησης επηρεάζουν καθοριστικά και οι α
ξιολογικές τοποθετήσεις απέναντι σε ορισμένα είδη ύλης (π.χ. μα
θηματικά, γλώσσα), οι οποίες και χαρακτηρίζονται ως "ελξεις" που 
έχουν σχέση με το αντικείμενο. Ένα μάθημα μπορεί να έχει για 
ένα μαθητή μεγάλη αξία (έλξη), γιατί στην οικογένειά του ή στην 
κοινωνία απολαμβάνει ιδιαίτερης εκτίμησης ή γιατί είναι το μέσο 
για την επιτυχία ενός επαγγελματικού στόχου ή γιατί ο μαθητής έχει 
ταυτισθεί ιδιαίτερα με το δάσκαλο του μαθήματος.

Μεγάλη σημασία κατά τον Heckhausen (ο.π.) για την ενεργοποίη
ση της παρο)θησης της επίδοσης έχουν οι μεταβλητές υποκίνησης που 
εξαρτιυνται από την κατάσταση της μάθησης. Η πριυτη είναι ο βαθμός 
εφικτότητας του στόχου επίδοσης για τον κάθε μαθητή, δηλαδή ο βαθ
μός της δυσκολίας του προβλήματος σε σχέση με το δομικό επίπεδο 
εξέλιξης και το γνωστκό στιλ του κάθε μαθητή. Μπορεί να εκφρασθεί 
και ως πιθανότητα επιτυχίας σε ποσοστά. Σε συμπληρουματική σχέση 
με τους διάφορους βαθμούς εφικτότητας βρίσκεται και η έλξη τιυν 
προβλημάτο>ν. Τα εύκολα προβλήματα ή οι εύκολες εργασίες έχουν 
συνήθως μικρή έλξη για το μαθητή, σε αντίθεση πρός τις δύσκολες. 
Ο πολλαπλασιαστικός συνδυασμός των δύο μεταβλητοί ερμηνεύει κα
τά τον καλύτερο τρόπο τις συνέπειες της παριυθησης, δηλαδή τον κα
θορισμό το)ν στόχων επιδίωξης του ατόμου. Ο μεσαίος βαθμός δυ
σκολίας και η ίδια πιθανότητα επιτυχίας ή αποτυχίας έχουν την πιο 
μεγάλη τιμή παριυθησης, δηλαδή ενεργοποιούν στον πιο μεγαλύτερο 
βαθμό τη διαρκή παριυθηση επίδοσης (Atkinson και Feather 1966, 
Heckhausen 1967). Ο μεσαίος βαθμός εφικτότητας είναι λοιπόν το 
σημαντικότερο μέσο για να αυξήσουμε την παριυθηση της μάθησης 
ενός μαθητή σε μια δεδομένη κατάσταση διδασκαλίας.

Μεταβλητή υποκίνησης είναι και ο βαθμός καινοφάνειας της προ- 
σφερόμενης διδακτέας ύλης. Συμμετέχει στη γένεση της παριυθησης 
της μάθησης, όταν η διδακτέα ύλη προσφέρεται κατά τέτοιο τρόπο, 
ο>στε τα σχήματα προσδοκίας (η οικειότητα πρός το αντικείμενο) να 
διαταράσσονται σ’ ένα μέσο βαθμό. Τότε η ύλη παρουσιάζει δια- 
φέρον, έκπληξη ή πολυπλοκότητα (Berlyne 1960, Festinger 1957).

Ο Heckhausen (1969) παριστάνει όλες τις ανεξάρτητες μεταβλητές 
της παριυθησης της μάθησης με την ακόλουθη εξίσωση:

Π. Μ = (ΠΕ.ΒΕ.ΕΠ) + EM + ΒΚ + [AT + ΑΘΚ + ΑΕ +

11
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ΑΚ + ΑΑΠ],όπου είναι: ΠΜ = παριόθηση μάθησης, ΠΕ = παριόθηση 
επίδοσης, BE = βαθμός εφικτότητας, ΕΠ = έλξη προβλήματος, ΕΜ 
= έλξη μαθήματος, ΒΚ = βαθμός καινοφάνειας, AT = ανάγκη ταύτι
σης, ΑΘΚ = ανάγκη θετικής κριτικής, ΑΕ = ανάγκη εξάρτησης, ΑΚ 
= ανάγκη κύρους, ΑΑΠ = ανάγκη αποφυγής της ποινής.

Οι κυριότερες μεταβλητές κατά τον Heckhausen (1969) είναι οι 
τρεις πρώτες (ΠΕ, BE, ΕΠ). Λόγο) του πολλαπλασιαστικού συνδυα
σμού τους η τιμή παρωθητικότητας του όλου μεγέθους της παρένθεσης 
είναι μη&έν, όταν μόνο μία μεταβλητή λάβει την τιμή μηδέν. Αυτό 
μπορεί να συμβεί όταν:

1. Η παρώθηση επίδοσης (ΠΕ) τείνει κυρίως στην αποφυγή της 
αποτυχίας.

2. Ο στόχος της μάθησης δεν φαίνεται πλέον εφικτός (ΒΕ=0).
3. Η έλξη του προβλήματος εξαφανίζεται (ΕΠ=0), γιατί η επιτυχία 

του στόχου της μάθησης είναι εκατό στις εκατό εξασφαλισμένη.
Στην εξίσωση γίνεται διάκριση μεταξύ καταστασιακιόν μεταβλη

τών, δηλαδή αυτών που βρίσκονται στην κατάσταση μάθησης ή στην 
εργασία που δόθηκε στο μαθητή και τέτοιων που έχουν την έδρα 
τους στον ίδιο το μαθητή, παριστάνουν δηλαδή περισσότερο ή λιγότερο 
διαρκή χαρακτηριστικά του (εσωτερικές μεταβλητές).

Καταστασιακές μεταβλητές είναι ο βαθμός εφικτότητας του στόχου 
μάθησης (BE), Η έλξη του προβλήματος (ΕΠ) και ο βαθμός καινο- 
φάνειας της ύλης (ΒΚ).

Είπαμε ανωτέρω, ότι η παρώθηση της επίδοσης έχει μια κεντρική 
θέση μεταξύ των παρωθήσεων. Οι ρίζες της ανάγονται στο τέλος 
του τρίτου και στις αρχές του τετάρτου έτους της ζωής του παιδιού 
(Heckhausen 1966). Στην ηλικία αυτή τα παιδιά είναι σε θέση, από 
άποψη γνωστικής εξέλιξης, να αναζητήσουν την αιτία της επιτυχίας 
ή αποτυχίας στη δική τους ικανότητα ή ανικανότητα (Kausalat- 
tribuierung). Η επιτυχία ανεβάζει το βίωμα αυτοεκτίμησης και η α
ποτυχία το μειώνει. Στη διάρκεια του πέμπτου έτους διαφορο
ποιούνται τα παιδιά ως πρός τις προσπάθειές τους για επίδοση. Αλλα 
είναι βέβαια για την επιτυχία τους και άλλα τρέφουν φόβους για 
αποτυχία. Η ψυχολογική αυτή προδιάθεση οφείλεται σε διάφορους 
παράγοντες του οικογενειακού παιδαγιογικού περιβάλλοντος. Οταν 
η μητέρα προάγει από πολύ νωρίς το παιδικό κίνητρο για ανεξαρτησία 
και αυτοδυναμία, τότε δημιουργεί ένα ευνοϊκό έδαφος όχι μόνο για 
μια ανώτερη παρώθηση επίδοσης αλλά και για μια βεβαιότητα του 
παιδιού για επιτυχία.

Μεγάλη σημασία έχει επίσης η αξιολογική στάση των γονέων έ
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ναντι της ικανότητας επίδοσης του παιδιού. Οταν και οι δύο προσ
δοκούν απ’ αυτό ανοπερες επιδόσεις, τότε εξελίσσει υψηλή παριόθηση 
επίδοσης. Αποφασιστικοί στην παρώθηση επίδοσης δεν είναι μόνο 
οι στόχοι, αλλά και οι τρόποι της αγιυγής, όχι μόνο οι κανόνες, οι 
γνουμονες, αλλά και οι τρόποι με τους οποίους προσπαθούν οι γονείς 
να "περάσουν" τους κανόνες. Δεν πρέπει να εκλαμβάνουν τη μεν 
προθυμία του παιδιού για επίδοση και την επιτυχία του ο>ς αυτονόητα, 
τη δε αμέλεια και την αποτυχία να την ψέγουν. Η στάση αυτή α
δυνατίζει την παραίσθησή του και το κατευθύνει προς την απλή αποφυγή 
της αποτυχίας. Αντίθετα, μια θετική αντίδραση των γονέιυν μετά από 
μια επιτυχία και μια ουδέτερη στάση μετά από αποτυχία ενισχύει 
την "αισιόδοξη" παρο)θηση του παιδιού (Teevan και McGhee 1965, 
Heckhausen και Oswald 1969).

Στην παρο>θηση της επίδοσης σημαντικό ρόλο παίζει και το παι
δαγωγικό πρότυπο. Τα παιδιά μαθαίνουν άμεσα από το πρότυπο 
του παιδαγιυγού, όταν αυτό παρουσιάζει χαρακτηριστικά προσφιλή 
και άξια επιδίιυξης, κυρίως ικανότητες για την αντιμετιυπιση τα>ν α
παιτήσεων της ζο)ής.

Η παρουθηση επίδοσης του παιδιού ολοκληρώνεται γύρω στο έκτο 
έτος και παρουσιάζει μια σταθερότητα μέχρι τη νεανική και ώριμη 
ηλικία (Kagan και Moss 1962). Είναι αποτέλεσμα της γονικής αγωγής 
και του οικογενειακού περιβάλλοντος γενικούς. Για το λόγο αυτό 
οι προϋποθέσεις της σχολικής επιτυχίας και το επίπεδο της μόρφωσης 
προσδιορίζονται έντονα από το κοινωνικό στριυμα στο οποίο ανήκει 
η οικογένεια. Ο Heckhausen (1969) μιλά για μηχανισμό του "πε
ριβαλλοντικού αποκλεισμού". Τα κατάλληλα προωθητικά προγράμ
ματα της προσχολικής αγωγής προσφέρουν δυνατότητες εξισορρόπη- 
σης της δυσμενούς οικογενειακής αγωγής, επειδή επεμβαίνουν σε μια 
περίοδο αυξημένης πλαστικότητας της παρο')θησης επίδοσης. Αυτό 
πρέπει να συνεχισθεί και στα προπα σχολικά χρόνια, ιδιαίτερα για 
παιδιά με "απαισιόδοξη" παρώθηση επίδοσης, τα οποία έχουν ανάγκη 
ειδικιυν θεραπευτικοί προγραμμάτων.

Οι έλξεις ορισμένων γνωστικο>ν περιοχοτν (Μαθηματικά, Φυσική 
κ.λ.π.), τα ιδιαίτερα διαφέροντα ή οι προτιμήσεις ορισμένο>νκλάδο)ν, 
είναι εσοπερικές προτιμήσεις και εκτιμήσεις, το>ν οποαυν η γένεση 
συνδέεται με έλξεις που ασκούν ορισμένες εργασίες ή προβλήματα 
με μεσαίο βαθμό εφικτότητας. Η επιτυχία π.χ. ενός μαθητή σ’ ένα 
μαθηματικό πρόβλημα και ο έπαινος του δασκάλου γεννά μια ιδιαίτερη 
έλξη, μια εκτίμηση και ένα διαφέρον του παιδιού για τα μαθηματικά 
γενικούς. Στη διάρκεια της παιδικής εξέλιξης μπορούν ν’ αποκτήσουν
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μεγάλο διαφέρον δραστηριότητες, οι οποίες, ως πρός το βαθμό της 
δυσκολίας τους, μπορούν να δίνονται διαρκούς σ’ έναν μέσο βαθμό 
εφικτότητας. Οι συνεχείς επιμέρους επιτυχίες δημιουργούν θετικό 
κλίμα για ορισμένες γνωστικές περιοχές. Κυρίιυς μέσο) του μηχα
νισμού της γενίκευσης κερδίζει το σύνολο της περιοχής μιας δρα
στηριότητας έναν σταθερό χαρακτήρα και γίνεται ανεξάρτητη από 
τα στιγμιαία δεδομένα της δράσης. Εντυπωσιακές αποδείξεις γΓ αυτό 
δίνει το παιδικό παιγνίδι και ο σχηματισμός του επιπέδου φιλοδοξίας 
(Heckhausen 1964).

Στο σχηματισμό των έλξεων ή διαφερόντιυν επεμβαίνουν ισχυρά 
εξωτερικές αιτίες, δηλαδή το εγγύτερο κοινωνικό περιβάλλον του παι
διού και η καταλυτική επίδραση του κοινωνικού στριυματος. Σ’ αυτό 
το πλαίσιο εξελίσσονται τρεις στάσεις έναντι ορισμένων γνωστικών 
αντικειμένων: Η θετική στάση, η ουδέτερη και η αρνητική. Ο Heck
hausen (1969) μιλάει μάλιστα για "πεπρωμένα γνωστικών περιοχών". 
Η θετική στάση παρουσιάζεται ως εξέλιξη ιδιαιτέρων ικανοτήτων σε 
ορισμένες περιοχές (Hobbys). Η ουδέτερη στάση εξελίσσεται 
συνήθως, όταν ένα αντικείμενο χάνει την έλξη του, γιατί είναι ήδη 
πλήρως γνωστό και δεν έχει πλέον καμιά εσωτερική αξία (π.χ. η οδήγη
ση του αυτοκινήτου). Η αρνητική στάση εξελίσσεται κυρίως στο σχο
λείο, όταν οι απαιτήσεις του υπερβαίνουν το δομικό επίπεδο εξέλιξης 
του παιδιού. Το δύσκολο κερδίζει μια αρνητική τιμή έλξης. Ενα 
σημαντικό ποσοστό των μαθητών δέχεται έναν "μαθηματικό κλονισμό" 
(σοκ των μαθηματικών). Για να τον υπερνικήσουν και για να εξελιχθεί 
πάλι μια εσωτερική θετική έλξη πρός το μάθημα, επιβάλλεται να ε- 
φαρμοσθούν ειδικά προγράμματα θεραπείας.

Οι έλξεις πρός μια ορισμένη περιοχή έχουν και εξωτερική προέ
λευση. Κυρίως η ταύτιση του μαθητή με το δάσκαλο του μαθήματος 
(Bandura και Mischel 1965), και η κοινωνικώς καθορισμένη εκτίμηση 
πρός μια περιοχή επιδρούν στην εξέλιξη των έλξεων. Έτσι, το επάγ
γελμα συνδέεται με εξωτερικά κατηγορήματα, όπως είναι η μισθο- 
λογική τάξη, η κοινωνική θέση και το δημόσιο γόητρο. Κατά τους 
Morgan (1964) και Morris (1966) η τιμή έλξης και το γόητρο των 
επαγγελμάτων έχουν πλήρη συνάφεια με το βαθμό δυσκολίας που 
αποδίδει κανείς στο κάθε επάγγελμα.

Τέλος υπάρχουν διαφορές μεταξύ των κοινωνικών τάξεων ως πρός 
την καλλιέργεια των έλξεων. Στις κατώτερες κοινωνικές τάξεις πα- 
ρατηρείται μια σημαντική έλλειψη, χαρακτηριστική γι’, αυτές, αφού 
δεν καλλιεργούνται στους κόλπους τους έλξεις που σχετίζονται με 
περιοχές γνωστικής ικανότητας.
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Η ΝΕΑ ΜΟΡΦΗ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΜΕΣΑ ΑΠΟ 
ΜΙΑ ΝΕΑ ΜΟΡΦΗ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ.

Η νέα μορφή του νηπιαγωγείου.

Είδαμε ανωτέρω, ότι μεταξύ του τρίτου και του έκτου έτους μπαί
νουν τα αποφασιστικά θεμέλια για το βαθμό της γνιοστικής ικανότητας 
και για την παρο)θηση επίδοσης του μαθητή και κυρίως: α) για την 
επιτάχυνση εκκίνησης της πνευματικής εξέλιξης και για το ύψος του 
επιπέδου που θα επιτευχθεί στις μετέπειτα χρονικές φάσεις, β) για 
το είδος και την εκδήλωση τιυν γνιυστικιυν τρόπων (stil) πρόσληψης 
και επεξεργασίας το)ν πληροφορούν, γ) για το είδος και την εκδήλωση 
της διαρκούς παριυθησης επίδοσης και δ) για την εκτίμηση της ικα
νότητας σε ορισμένες περιοχές του επιστητού.

Η προαγωγή των τεσσάρων αυτο>ν διαστάσεων της παιδικής ε
ξέλιξης μπορεί να γίνει σ’ ένα διευρυμένο χρονικούς νηπιαγωγείο, 
το οποίο θα περιλαμβάνει παιδιά ηλικίας τριών μέχρι έξι ετών και 
θα συμπληριύνει το δυναμικό υποκίνησης τιυν οικογενειο>ν σε σημα
ντικούς τομείς. Ο στόχος του νηπιαγωγείου αυτού θα είναι η εξα
σφάλιση της προαγωγής της πρώιμης παιδικής εξέλιξης, σε βαθμό 
που να υπερβαίνει το μέσο όρο εξέλιξης που επιτυγχάνεται στις οι
κογένειες. Ιδιαίτερα δε να εξισιυνει την έλλειψη σε δυναμικό υπο
κίνησης στα κατοπερα κοινωνικά στριοματα. Κυρίως όμως σ’ εκείνες 
τις κοινωνικές ομάδες, των οποίο>ν το κοινιονικοπολιτιστικό περιβάλ
λον ελαττώνει την εξέλιξη των παιδικιυν δυνατοτήτων ήδη στα προ>τα 
χρόνια της ζωής. Το πρόγραμμα του νηπιαγωγείου αυτού πρέπει να 
κατευθύνεται προς δύο στόχους:

- στην επιτάχυνση της δομικής εξέλιξης και
- στην άσκηση των γνωστικο>ν στιλ του παιδιού.
Οταν τα δύο αυτά γίνουν με τρόπο σύμφαχνο προς την εξέλιξη 

του παιδιού, τότε προάγεται συγχρόνο>ς και η εξέλιξη της παρώθησης 
επίδοσης και η εκτίμηση ή το διαφέρον του για γνωστικές περιοχές 
που έχουν σχέση με την ικανότητά του γενικοδς.

Κατά τον Heckhausen (1969) τα προγράμματα που έχουν ως στόχο 
την προαγωγή της δομικής εξέλιξης περιλαμβάνουν τα ακόλουθα:

1. Υποστήριξη της γλιυσσικής εξέλιξης μέσο) του εμπλουτισμού 
του λεξιλογίου και της διαφοροποίησης το>ν γραμματικοί και συντα
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κτικών δομών της ομιλίας. Τα συνηθισμένα νηπιαγιογεία δεν εκπλη- 
ρώνουν τη λειτουργία της προσχολικής αγωγής. Αυτή, παράλληλα με 
την περαιτέρω εξέλιξη της ικανότητας άρθρωσης, της διάκρισης των 
φθόγγων και της αύξησης του λεξιλογίου, πρέπει να έχει ως κύριο 
στόχο την υποστήριξη του παιδιού στην απόκτηση των συντακτικών 
κανόνων. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με:

α) την αντιπαράθεση το>ν παιδιιόν με το διαφοροποιημένο γλωσ
σικό πρότυπο των ενηλίκων στις κοινωνικές επαφές και

β) τήν καθοδήγηση στη χρήση συντακτικών κανόνων (Oever- 
mann 1969).

Η υποστήριξη αυτή πρέπει να αρχίζει από την ηλικία των τριών 
ετών, για τους ακόλουθους λόγους:

α) Σ' αυτό το πρώιμο χρονικό σημείο λαμβάνουν χώρα αποφα
σιστικές λειτουργίες στην περιοχή της πρωτογενούς απόκτησης της 
γλώσσας.

β) Αρχίζει η σπουδαία φάση της σύνδεσης του γλωσσικού συ
στήματος συμβόλων με τη λογική σκέψη (Oevermann ο.π.)*.

Κατά τον Oevermann (ο.π.) η ενίσχυση της σύνδεσης του γλωσ
σικού συστήματος συμβόλων και της λογικής σκέψης στη δόμηση α- 
φηρημένων συστημάτων κατά την προσχολική ηλικία πρέπει να αρχίσει 
από το πέμπτο έτος. Εκτός από την αντιπαράθεση του παιδιού με 
ένα διαφοροποιημένο γλωσσικό πρότυπο και από τη σκόπιμη κα
θοδήγηση, πρέπει:

α) Να εθιστούν τα παιδιά να εκφράζουν γλωσσικώς αφενός μεν 
τις αμοιβαίες κοινωνικές επιδράσεις τους, αφετέρου δέ τις ατομικές 
τους προσπάθειες για τη λύση προβλημάτων στα παιγνίδια ταξινόμησης 
και στις εργασίες.

β) Να εμπλακούν σε εναλλασσόμενες, διαφοροποιημένες κατα
στάσεις αμοιβαίας επίδρασης (Interaktion), για να μάθουν διαφορε
τικές στρατηγικές γλωσσικού σχεδιασμού για την εκτέλεση της πράξης.

Ο Oevermann (ο.π.) παραθέτει τα εξής παραδείγματα μιας τέτοιας 
διαδικασίας:

Συνεργατικές λύσεις προβλημάτων, σχηματισμούς συμμαχιών και 
"διαπραγματεύσεις" για την ψήφιση στόχων δράσης που αποκλίνουν 
μεταξύ τους. Μεγάλη σημασία έχει εδώ η επικοινωνία με το διδακτικό 
προσωπικό, η οποία είναι έντονα διαλογική και με εναλλασσόμενους

♦
Προφανώς αντίθετη άποψη από εκείνη των Piaget και Furth (1974,1973).
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ρόλους. Γενικώς πρέπει να δημιουργηθούν πλαίσια αμοιβαίας επί
δρασης, τα οποία "προκαλούν" για ένα διαφοροποιημένο και σύμφωνο 
με την κατάσταση γλωσσικό σχεδιασμό. Από αυτή την άποψη το οι
κογενειακό περιβάλλον του κατώτερου στρώματος είναι δυσμενές για 
τα παιδιά.

Με τον ανωτέρου τρόπο τα παιδιά μαθαίνουν ένα ευκίνητο παιγνίδι 
ρόλων και μια αντίστοιχη επιδεξιότητα επικοινωνίας.

2. Κατανόηση συμβόλων. Σ’ αυτή ανήκει η διαδικασία αντιπα
ράθεσης γραπτών συμβόλων και πραγμάτων, η οποία αποτελεί την 
αφετηρία εκμάθησης του μηχανισμού της ανάγνουσης.

3. Ασκήσεις παρατήρησης.
4. Συγκεκριμένες λογικές πράξεις. Η σχολή του Piaget έχει δη

μιουργήσει ένα πλούσιο υλικό στον τομέα αυτό.
Ο δεύτερος στόχος του προγράμματος του νηπιαγουγείου είναι 

η άσκηση των τρόπουν σκέψης (γνωστικουν στιλ), οι οποίοι αποτελούν 
τη βάση όλων των γνουστικουν λειτουργούν. Εδώ δηλαδή δεν πρόκειται 
για τα προϊόντα το>ν γνουστικουν δεξιοτήτων, αλλά για τις * ^αδικασίες 
αντίληψης και σκέψης που διαθέτει το άτομο. Πρέπει να παραχθούν 
παιγνιουδη προγράμματα άσκησης των λειτουργίαν στην εξελικτική 
τους ακολουθία. Τέτοια προγράμματα περιλαμβάνουν την άσκηση:

α) της προσοχής: Η άσκηση αυτή αναφέρεται στη διατήρηση
υλικού, στην εναλλαγή των αντικειμένων προσοχής, στον περιορισμό 
και στη διεύρυνση των αντικειμένων προσοχής (Heckhausen 1969).

β) της αντίληψης: Γίνεται μετάβαση από την παθητική - ολική 
αντίληψη, η οποία εξαρτάται από το πεδίο, στην ενεργητική - αναλυτική 
αντίληψη, την ανεξάρτητη από το πεδίο (Witkin 1962).

γ) Ασκηση στη λύση προβλημάτων μέσω μείωσης της αβεβαιότητας, 
και ιδιαίτερα με τη μετάβαση του παιδιού από τον αυθόρμητο τρόπο 
αντίδρασης στον στοχασμό και στην περίσκεψη (Kagan 1964, 1965). 
Προωθείται η ελεύθερη παραγωγή ιδεουν με συνακόλουθη φάση ε
λέγχου (Covington 1966) και η απόκτηση στρατηγικών μάθησης και 
"μάθησης στο πως να μαθαίνουν" (Whitman 1964).

Τα προγράμματα "υποστήριξης" που αναφέραμε ανωτέρω υπηρε
τούν άμεσα την εξέλιξη της παρουθησης, και κυρίους της "αισιόδοξης" 
παρουθησης επίδοσης. Η λειτουργία αυτή έχει εσωτερική σύνδεση 
με τα προγράμματα γνωστικής "υποστήριξης" και με την άσκηση των 
γνουστικουν τρόπων σκέψης (στιλ), όταν οι εργασίες που δίνονται στα 
παιδιά επιτρέπουν παιγνιώδη και βραχύχρονη απασχόληση, και όταν 
αφήνουν ελεύθερη τη διαβάθμιση της δυσκολίας σύμφωνα με το ε
πίπεδο εξέλιξης του παιδιού. Επομένους η σπουδαιότερη προϋπόθεση
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για την εσωτερική παριοθηση του παιδιού και την επιτυχία των προ
γράμματος “υποστήριξης" της πριοιμης παιδικής ηλικίας είναι η δη
μιουργία βιωμάτων δυσκολίας, διάστασης, δυσαναλογίας, διαφοςίας 
κ.λ.π. Η εργασία, για να ελκύσει την προσοχή και την προσπάθεια 
του παιδιού, πρέπει να έχει ένα βαθμό δυσκολίας, ο οποίος θα υ
περβαίνει λίγο το επίπεδο εξέλιξής του. Στιγμιαίο επίπεδο ικα- 
νοτήτιον και απαιτήσεις της εργασίας πρέπει να ταιριάζουν διαρκώς 
μεταξύ τους, μεταξύ το>ν δύο πρέπει να υπάρχει "διάβαση", δηλαδή 
προσαρμογή (Hunt 1964). Αυτό εξασφαλίζεται, όταν το υλικό της ερ
γασίας επιτρέπει μια διαβάθμιση της δυσκολίας, την οποία μπορεί 
να ρυθμίζει μόνο του το παιδί ή όταν μπορεί να διαλέγει μόνο του 
υλικό με ανάλογο εκάστοτε βαθμό δυσκολίας. Η διαδικασία αυτή 
προϋποθέτει εξατομικευμένη αυτοαπασχόληση κάθε παιδιού. Δια
φορετικά χάνεται η καλύτερη δυνατή προσαρμογή, την οποία θα μπο
ρούσε να επιτύχει με δική του προποβουλία (Heckhausen 1969).

Η προσχολική αγωγή δεν πρέπει να οδηγήσει σε μια επέκταση 
του σχολείου επίδοσης πρός τα "κάτιο" σύμφιονα με το "ωμό" κριτήριο 
της αποτελεσματικότητας, παρατηρεί ο Oevermann (1969), και προ
τείνει τα εξής μέτρα για την αποφυγή του κινδύνου αυτού: 

α) την ενεργητική συμμετοχή των γονέων, 
β) τη σύνδεση της γλωσσικής αγωγής με τις ειδικές γνοκχπκές 

ικανότητες τιον παιδιιόν του κατώτερου στρώματος,
γ) την προστασία των θετικών στρατηγικών λύσης προβλημάτων, 

οι οποίες εκφράζονται στη γλώσσα τους,
δ) την ενσωμάτωση της γλωσσικής αγωγής σε διαφοροποιημένες 

καταστάσεις αμοιβαίων επιδράσεων (Interaktionen) και σε διαλογικές 
επικοινωνίες με το δάσκαλο.

Για να αντιμετωπισθούν προβλήματα που δημιουργούνται μέσω 
της ψυχικής απομάκρυνσης των παιδιών των κατώτερων στρωμάτων 
από τους τρόπους συμπεριφοράς των γονέων, ο Oevermann προτείνει 
την ενσωμάτωση των γονέων τους στα προγράμματα "υποστήριξης". 
Η διαπίστωση των γλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών, ιδιαίτερα των 
κατώτερων στρωμάτων, μπορεί να γίνει με κατάλληλες διαγνωστικές 
διαδικασίες και γλωσσικά tests (βλέπε Oevermann 1969).

Η δημιουργία νέων προγραμμάτων προσχολικής αγωγής κάνει α
ναγκαίες σημαντικές προσπάθειες στην εκπαίδευση των παιδαγωγών 
(νηπιαγωγών). Η εκπαίδευσή τους πρέπει να συμβαδίζει ή να συν
δυάζεται με την εκπαίδευση των δασκάλων της πρωτοβάθμιας εκπαί
δευσης ή τα προγράμματα της προσχολικής αγωγής να ενσωματώνονται 
στο σύστημα του βασικού σχολείου. Οι παιδαγωγοί (νηπιαγωγοί και
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δάσκαλοι) πρέπει να σπουδάζουν: α) κοινωνιολογία, για να αποκτούν 
γνώσεις για τα κοινωνικά υπόβαθρα της συμπεριφοράς και των γλωσ
σικών μορφών (στιλ), β) εξελικτική ψυχολογία, για να μπορούν να 
παρακολουθούν τις δραματικές λειτουργίες εξέλιξης των παιδιών στην 
ηλικία αυτή,και γ) σύγχρονη γλωσσολογία, για να μπορούν να εκτιμούν 
σωστά τις λειτουργίες της γλωσσικής εξέλιξης και το γλωσσικό επίπεδο 
εξέλιξης των παιδιών.

Η νέα μορφή του σχολείου.

Από τα δεδομένα της έρευνας που έχουν προκύψει μέχρι τώρα 
είναι ίσως η πιό ευνοϊκή στιγμή να απορρίψουμε την έκφραση"σχολική 
ικανότητα του παιδιού" και να καθιεριύσουμε την πιο σιοστή ψυχο
λογικούς έκφραση "παιδική ικανότητα του σχολείου". Γιατί ιεραρχικούς 
πρώτο έρχεται στη ζωή το παιδί και ύστερα το σχολείο, προύτος ο 
άνθρωπος και μετά το ένδυμα. Και όπως ο ράπτης κόβει το ένδυμα 
στα μέτρα του παιδιού και όχι το παιδί στα μέτρα του ενδύματος, 
έτσι και το σχολείο πρέπει να "κοπεί" ή να "κόβεται" συνεχούς στα 
μέτρα του παιδιού και όχι αντίστροφα.

Το παιδί είναι πάντοτε "ώριμο" να μαθαίνει, αρκεί να προσαρ
μόζουμε τη διδασκαλία μας στον τρόπο της σκέψης του (Bruner 1973) 
ή να εναρμονίζουμε τις σχολικές απαιτήσεις στο εκάοτοτε επίπεδο 
εξέλιξής του (Heckhausen 1969). Η εκπλήρωση της απαίτησης αυτής 
εξασφαλίζει την "παιδική ικανότητα του σχολείου". Εδώ θα πρέπει 
να προλάβουμε μια ενδεχόμενη παρεξήγηση. Η έκφραση "παιδική 
ικανότητα του σχολείου" δεν σημαίνει ότι η ωριμότητα ή ικανότητα 
για μάθηση είναι ένα ενδογενούς προγραμματισμένο στάδιο , το οποίο 
"εντοπίζεται" σε κάποιο χρονικό σημείο της εξέλιξης, και ότι η αγωγή 
πρέπει να περιμένει την έλευση της ’’χρυσής στιγμής" για να επέμβει. 
Οι επιδράσεις του περιβάλλοντος, συστηματικές ή όχι και οι αμοιβαίες 
επιδράσεις παιδιού και περιβάλλοντος είναι δεδομένες, και χουρίς 
αυτές δεν προουθείται η εξέλιξη. Εκείνο που αμφισβητείται εδού είναι 
ένα σταθερό χρονικό σημείο (πέμπτο, έκτο ή έβδομο έτος) "επέμβασης" 
του σχολείου, κοινό για όλα τα παιδιά. Οικονομικοί και οργανωτικοί 
κυρίως λόγοι επιβάλλουν μια κοινή διδασκαλία όχι μόνο παιδιών δια
φορετικών ικανοτήτων, αλλά και διαφορετικής ηλικίας. Είμαστε λοι
πόν αναγκασμένοι να δεχθούμε το πλήρες έκτο έτος ως αναγκαία 
προϋπόθεση εισόδου του παιδιού στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, για 
τους ακόλουθους λόγους:

α) Με την συμπλήρωση του έκτου έτους και κατά τη διάρκεια
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του εβδόμου διαμορφιυνεται η ικανότητα της συνειδητής αυτοκυβέρ
νησης του πα ιδιού, η οποία  ε ίνα ι προϋπόθεση της συστηματικής σχο 
λικής εργασίας.

β) Τ ο  κ ίνητρο ή η παρώθηση της μάθησης κα ι κυρίως η παρώθηση 
της επίδοσης έχει ήδη σταθεροποιηθεί κατά την η λ ικ ία  εισόδου του  
πα ιδ ιού στο σχολείο  (δηλαδή γύρω στο έκτο έτος).

γ )  Στη  φάση αυτή τα πα ιδιά  βρ ίσκοντα ι στο κατώφλι το>ν συγκε
κρ ιμένω ν λογικώ ν πράξεω ν κα ι γ ίνε τα ι εφικτή η προσεκτική εισαγωγή  
τους στις βασικές μαθηματικές έννο ιες με "έντιμο τρόπο" (βλέπε α
νω τέρω ).

Ο ι  τρεις ανωτέρω λό γο ι ισχύουν, εφόσον έχουν εκπληρωθεί ο ι 
προϋποθέσεις λειτουργία ς του νέου νηπ ια γω γείου , όπιος τις παρου
σιάσαμε στο προηγούμενο κεφάλαιο. Ο τα ν δηλαδή το νηπ ια γω γείο  
έχε ι μεταβληθεί σ ’ ένα ίδρυμα ή θεσμός υποκίνησης της εξέλιξης του  
πα ιδ ιού κα ι έχει επεκταθεί πρός τα κάτω μέχρι το τρίτο  έτος. Τ α  
προγράμματα διδασκαλίας κα ι άσκησης των λειτουργιώ ν που εφαρ
μόζοντα ι στο νηπ ια γω γείο  πρέπει να συνεχισθούν στο σχολείο , εντο
νότερα όμως τώρα, με τη μορφή μεγαλύτερων διδακτικώ ν ενοτήτων. 
Κατά  τον Heckhausen (1969) ο ι δ ιδακτικές αυτές ενότητες πρέπει 
να περιλαμβάνουν σε χαλαρή μορφή ανάγνωση, γραφή και μαθηματικά  
(θεω ρία  συνόλω ν). Π α ρά λληλα  προτείνει κα ι διάφορες άλλες δρα
στηριότητες, όπως την ιχνογραφ ία  - ζωγραφική, την πηλοπλασ τική , 
το π α ιγν ίδ ι τω ν κινήσεω ν και την άσκηση των αισθήσεων, η οποία  
π ροκα λεί ευχαρίστηση κα ι κ ινη τοπ ο ιε ί την άσκηση των λειτουργιώ ν.

Δ ε διαφωνούμε βασικούς με τις προτάσεις του Heckhausen. Γ ια  
να επιτύχουμε εντούτοις σε μεγαλύτερο βαθμό την "παιδικότητα" του 
σχολείου  κα ι την "υποστήριξη" της εξέλιξης της σκέψης του παιδιού, 
πρέπει το  αναλυτικό πρόγραμμα και η οργάνωση της διδασκαλίας  
στις δύο πρώτες τάξεις του βασικού σχολείου να λάβουν την ακόλουθη  
μορφή.

α) Το αναλυτικό πρόγραμμα.

Τ ο  αναλυτικό πρόγραμμα της Πρώτης κα ι Δεύτερης τάξης του  
σχολείου  πρέπει να υποβληθεί σε μια δραματική αναθεώρηση σε ότι 
αφορά τα λεγάμενα "κύρια μαθήματα", δηλαδή τη γλω σσική διδασκαλία  
(πρώτη ανάγνωση κα ι γραφή) και τα μαθηματικά.

Η  διδασκαλία  της πρώτης ανάγνωσης επιβάλλετα ι να αναβληθεί 
γ ια  μερικούς μήνες (3 μέχρι 4 τουλά χιστο), γ ια  τους ακόλουθους λό 
γους:
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-  Η  όραση του παιδιού δεν έχει πλήρως διαμορφωθεί, η δε έμφαση 
στη μικροόραση μέσω της ανάγνωσης προκαλεί σημαντική βλάβη στην 
οπτική λειτουργία  του.

- Η  ανάγνωση απαιτεί τη μορφολογική ικανότητα του παιδιού, 
η οποία έχει εξελιχθεί ήδη από το τέταρτο έτος, δεν προάγει όμως 
τη δομική ικανότητα. Η  δομική ικανότητα συνδέεται με το περ ιε 
χόμενο κα ι όχι με τη μορφή της γλώσσας. Επομένως η πρώιμη έμφαση 
στην προπη ανάγνιυση και γραφή δεν προάγει τη σκέψη του παιδιού, 
ίσως την παρακωλύει (Fu rth  1973). Α ν τ ί γ ια  τη συστηματική διδα
σκαλία της ανάγνιυσης και γραφής συνεχίζετα ι κα ι στην πρώτη τάξη  
η γλωσσική καλλιέργεια  που άρχισε στο νηπ ιαγω γείο. Π α ράλληλα  
ο δάσκαλος προάγει το διαφέρον των παιδιών γ ια  ανάγνωση με δ ιά 
φορους τρόπους. Δ ιαβά ζει ο ίδιος κάτι από βιβλία , γράφ ει κά τι στον 
πίνακα και τα υποκινε ί στην αυθόρμητη ανάγνωση*.

- Αποφ εύγοντα ι για  πολλά παιδιά οδυνηρά βιώματα αποτυχίας 
από τις προπες μέρες της σχολικής φοίτησης, με .τις συνακόλουθες 
επιπτώσεις στην προσωπικότητά τους και στο αυτοσυναίσθημά τους.

- Ο  χρόνος που φαινομενικούς χάνεται γ ια  τη συστηματική δ ι
δασκαλία του μηχανισμού της ανάγνωσης και γραφής κερδ ίζετα ι από 
την μεγαλύτερη ταχύτητα μάθησης που εμφανίζουν μετέπειτα τα π α ι
διά, αφενός μεν λόγο) αυξημένης εσοπερικής παρο)θησης γ ια  ανά- 
γνο)ση, αφετέρου δε λόγο) της αυξημένης αυτοκυβέρνησης κα ι θε
τικότερης στάσης έναντι της συστηματικής εργασίας**.

- Η  φαινομενική "χαλάρο)ση" της γλο)σσικής διδασκαλίας θα ευ
νοήσει τόσο τη διδασκαλία το)ν μαθηματικών, όσο κα ι τη μετάθεση 
του κέντρου βάρους της εργασίας της πρώτης τάξης. Α ν τ ί να υπερ
τον ίζοντα ι με την προπη ανάγνο)ση ο ι μορφολογικές ικανότητες το)ν 
παιδιών, θα κα λλιεργείτα ι περισσότερο η εξέλιξη  το)ν δομικών ικα - 
νοτήτο)ν κα ι λειτουργιώ ν στο χ6)ρο το>ν μαθηματικών κα ι της μελέτης 
του περιβάλλοντος. Επίσης θα συνεχίζετα ι σε μεγάλο βαθμό το πρό
γραμμα του νηπιαγο)γείου, ιδ ια ίτερα γ ια  τα παιδιά  των υποβαθμι
σ μ έ ν ο ι περιοχο)ν.

-  Επίσης η ύλη της πρώτης ανάγνο)σης πρέπει να μειω θεί δραστικά! 
Η  διδασκαλία δίψηφο)ν φο)νηέντο)ν, δίψηφο)ν συμφώνο)ν καθο)ς κα ι

*
Βλέπε ανωτέρω το κεφάλαιο της παρώθησης και τις απόψεις του Furth.

**
Βλέπε ανωτέρω τις έρευνες του Brem-Graser (1969) και της Schenk-Dan- 

zinger (1985).
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π ο λ λ ώ ν  δύσκολω ν συμπλεγμάτιον συμφιόνιον πρέπει να  μετατεθεί στη 
δεύτερη τάξη. Μ ε τον τρόπο αυτό θα μειω θεί στο ελάχιστο ή θα 
εκμηδενισθεί πλήρως η αποτυχία μαθητών στην προπη ανάγνωση κα ι 
γραφή, με όλα  τα συνακόλουθα ευνοϊκά  αποτελέσματα στην ψυχο- 
σιοματική ισορροπία  των πα ιδιώ ν.

β) Η οργάνωση της διδασκαλίας*

Π α ρ ά  την εισαγιογή προγραμμάτων "υποστήριξης" στο νηπιαγω 
γε ίο  κα ι παρά την πρός τα  "κάτω" διεύρυνσή του, κυρίους γ ια  παιδιά  
υποβαθμισμένω ν ο ικογενε ιώ ν, ο ι δ ιατομικές διαφορές δεν θα εκλε ί- 
ψουν. Α υ τό  οφ είλετα ι από τη μια πλευρά στην ύπαρξη των ο ικο 
νομ ικώ ν κα ι κο ινω νικώ ν -  π ο λιτ ισ τικώ ν διαφορών μεταξύ των ο ικο 
γενε ιώ ν, κα ι από την άλλη πλευρά στη συμμετοχή που αναμφίβολα  
σ υ νεχ ίζε ι να  έχει ο γενετικός παράγοντας (καταβολή). Τέλο ς  δεν πρέ
π ε ι να  παραβλέψουμε κα ι τη διαφορά ηλικίας μεταξύ τιον παιδιώ ν  
τ ης πρώτης τάξης, η οποία  θα σ υνεχ ίσ ε ι να  υπάρχει, ανεξάρτητα  
από την η λ ικ ία  εισαγωγής του πα ιδιού στο σχολείο*. Τ η  συμμετοχή 
του παράγοντα  της ηλικ ίας τόσο στην εξέλιξη  των γνω στικώ ν ικα 
νοτήτω ν, όσο κα ι στην επίδοση, την έχουμε ήδη διαπιστώ σει από τα  
αποτελέσματα της έρευνάς μας. Τ ο  ίδ ιο  ισχύει κα ι γ ια  τον παράγοντα  
του περιβάλλοντος.

Ο ι  διαπιστώ σεις αυτές δείχνουν κατά τρόπο ανάγλυφο το πρό
βλημα της α νομοιογένεια ς τω ν μαθητών, η οποία δημιουργεί σοβαρούς 
κινδύνους γ ια  την εξουδετέρωση τω ν προσπαθειών "υποστήριξης" του  
νηπ ια γω γείου , αλλά κα ι του σχολείου. Γ ια  ν ’ αποφευχθεί αυτός ο 
κίνδυνος πρέπει να  εκπληρωθούν από το σχολικό μας σύστημα ο 
ρ ισμένες προϋποθέσεις: Π ρώ τον: Η  μετάβαση από το νηπ ια γω γείο  
στο πρώτο σχολικό  έτος πρέπει να α κολουθεί χωρίς τη σημερινή τομή 
μεταξύ τω ν δύο σχολικώ ν θεσμών. Α υτό  σημα ίνει, ότι προσχολική  
κα ι σχολική  αγωγή ε ίνα ι ενια ίες κα ι ότι ο ι νηπ ια γω γο ί είνα ι σε θέση 
να ασκούν "ανοιχτό" πρός τα επάνω έργο, ο ι δε δάσκαλοι ε ίνα ι ε
νημερω μένοι κα ι ενημερώνονται διαρκώς γ ια  το έργο που ασκείτα ι 
στο νηπ ια γω γείο  κα ι γ ια  την "υποδομή" τω ν μαθητών που δέχοντα ι.

*
Η  διαφορά ηλικίας θα ελαττωθεί μόνο όταν γίνεται εισαγωγή των παιδιών 

στο σχολείο πολλές φορές το χρόνο. Αυτό όμως, οικονομικώς και πρακτικώς, 
είναι αδύνατο.
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Μ ε άλλες λέξεις, όση "πρόσβαση" πρέπει να έχουν ο ι νηπ ια γω γο ί 
προς τις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου, άλλη τόση πρόσβαση  
πρέπει να έχουν ο ι δάσκαλοι πρός το νηπιαγω γείο. Δ εν θα διδάσκουν 
βέβαια ο ι νηπ ιαγω γοί στην προπη τάξη του δημοτικού σχολείου ούτε 
οι δάσκαλοι στο νηπιαγω γείο (χιυρίς αυτό να αποκλείετα ι σε μια ενια ία  
εκπαίδευση), αλλά θα έχουν γνώση, νηπ ιαγω γοί κα ι δάσκαλοι, τιυν 
προβλημάτων του κάθε χουρου και των τρόπων θεραπείας τους.

Ε ίν α ι σαφές, ότι η ενιαιοποίηση της προοχολικής κα ι σχολικής  
αγωγής* προϋποθέτει ενιαιοποίηση σε μεγάλο βαθμό της εκπαίδευσης 
και των λειτουργούν των δύο βαθμιδών του εκπαιδευτικού μας συ
στήματος. Χω ρίς την εκπλήριυση αυτού του αιτήματος ε ίνα ι αδύνατο  
να δημιουργήσουμε το "νέο νηπιαγιυγείο" κα ι το "νέο σχολείο", όπως 
το σκιαγραφήσαμε ανωτέρω. Ευνοϊκή συγκυρία ε ίνα ι, ό τι το επάγ
γελμα του εκπαιδευτικού της προσχολικής αγιυγής παύει, έστιο δειλά, 
να είνα ι αποκλειστικός χοίρος των γυναικώ ν, γ ια  λόγους κυρίως συ
γκυριακούς**.

Η  ενιαιοποίηση της προσχολικής και σχολικής αγωγής θα βοηθήσει 
σε μεγάλο βαθμό στη λύση του προβλήματος της ανομοιογένειας το>ν 
μαθηπυν μιας σχολικής τάξης, αφού θα είνα ι α ντικείμενο  παρακο
λούθησης αλλά κα ι "υποστήριξης" τρ ία  χρόνια  πρ ιν από την είσοδό  
τους στο σχολείο. Η  εργασία του νηπιαγω γείου με μια νηπ ιαγω γό  
με "ανοιχτό" το βλέμμα πρός τα "επάνο/ θα συμβάλλει αποφασιστικούς 
στη δημιουργία ομοιογενιον ομάδων, όπως θα δούμε κατωτέρο).

Δεύτερο: Η  ικανοποίηση του αξιιυματος της καλύτερης δυνατής 
προσαρμογής μεταξύ προσφοράς πληροφοριών κα ι δομικού επιπέδου 
εξέλιξης του κάθε παιδιού. Παράλληλα με την εξατομικευμένη δ ια 
δικασία της προγραμματισμένης διδασκαλίας ε ίνα ι δυνατό να χω ρ ι- 
σθούν ο ι μαθητές σε περισσότερο ή λιγότερο ομοιογενείς ομάδες σύμ
φωνα με κριτήρια ικανότητας (Heckhausen 1969), Η  βασική ιδέα  
της ομαδοποίησης αυτής ε ίνα ι η δυνατότητα να περ ιορ ίσει κανείς το  
πλάτος της διασποράς των διαφόρου ικανοτήτων επίδοσης μέσα σε 
μια σχολική τάξη σ ’ένα στενότερο πλα ίσιο. Μ ε τον τρόπο αυτό ο 
δάσκαλος θα έχει μια περισσότερο ομοιογενή ομάδα γ ια  τη διδασκαλία  
του, μια πραγματικότητα, η οποία σημαίνει δύο πράγματα: Α π ό  τη

*
Η αγωγή ως λειτουργία μάθησης και κοινωνικοποίησης είναι από τη φύση 

της ενιαία.
**

Α νεργία των νέων ανθρο>πων
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μια πλευρά θα δ ιευκολύνοντα ι ο ι προσπάθειες του δασκάλου κα ι θα 
α να κουφ ίζετα ι κα ι ο ίδιος. Α π ό  την άλλη πλευρά θα μπορεί να  προ
σα ρμόζει το  βαθμό δυσκολίας της διδασκαλίας του συγχρόνιος στο 
σύνολο της τάξης. Ε τσ ι, δεν θα υπάρχει μια ομάδα ανιυτερης επίδοσης, 
η οποία  θα ανιά  κα ι θα καθυστερεί στην εξέλιξή  της λόγο) χαμηλοίν 
απαιτήσεω ν, κα ι μια ομάδα η οποία  θα ε ίνα ι δέκτης απαιτήσεο)ν πέρα  
απο τις  δυνατότητες της. Τ ο  αξίωμα της καλύτερης δυνατής προ
σαρμογής έχει κα ι το α ντίστο ιχο  αποτέλεσμα στον τομέα της παρώ
θησης. Ο  ανάλογος βαθμός δυσκολίας υπ οκ ινε ί την προσοχή κα ι δ ια 
τη ρ εί τη στροφή του μαθητή πρός το α ντικείμενο  διδασκαλίας.

Η  επίδραση αυτή γ ίνε τα ι πιθανότερη όσο περισσότερο επ ιτυγ
χά νετα ι η καλύτερη δυνατή προσαρμογή. Α υτό  πάλι εξαρτάται από 
το πόσο μο ιά ζε ι το δομικό επίπεδο εξέλιξης των μαθητιυν σε σχέση  
με το α ντικε ίμ ενο  διδασκαλίας. Η  παρωθητική επίδραση της ομα
δοποίησης κατά ικανότητες εξαρτάται μεταξύ των άλλιον κα ι από το 
άν κα τα ρ τίζοντα ι ο ι ομάδες σύμφωνα με το δομικό επίπεδο εξέλιξης  
σ ’ έναν ε ιδ ικό  κλάδο διδασκαλίας (π .χ. στα μαθηματικά). Κρ ιτήρια  
ομαδοποίησης τω ν μαθητών κατά κλάδο ή μάθημα διδασκαλίας έχουν 
σε μεγάλη κλίμακα  παραμεληθεί. Αντιθέτιος έχουν χρησιμοποιηθεί 
και χρησ ιμοπο ιούντα ι μέχρι σήμερα στη σχολική πρακτική τα εξής, 
κριτήρ ια  γ ια  την ομοιογενή ομαδοποίηση των μαθητών μιας τάξης.

- Επ ίδοση  στα tests νοημοσύνης: Π ίσ ω  από το σφαιρικό αυτό 
κρ ιτήρ ιο  κρύβεται η άποψη, ότι υπάρχουν διαφορές εκ γενετής στις 
καταβολές της επίδοσης ή στις προδιαθέσεις στους διάφορους τομείς  
(π .χ. της γνω στικής, κα λλιτεχνικής, πρακτικής - τεχνικής και αθλητικής 
ζω ής). Ο ι  διαφορές αυτές ε ίνα ι σχετικώς ανεπηρέαστες από το πε
ρ ιβά λλον κα ι επομένως σταθερές. Επίσης σχηματίζουν μια γενική  
βάση γ ια  διαφορές επίδοσης σ ' όλους τους σχολικούς κλάδους. Ο  
Heckhausen (1969) δεν δέχετα ι απόλυτα ως βάση ομαδοποίησης των 
μαθητών τα αποτελέσματα τιον tests νοημοσύνης, γ ια τ ί, κατά τη γνώμη 
του, η νοημοσύνη που μετρούν τα tests δ ιαφ ω τίζει μόνο ένα μέρος 
τω ν διαφορών επίδοσης των μαθητών (25 μέχρι 50%) κα ι μάλιστα  
σε διαφ ορετικό βαθμό γ ια  τους διαφόρους σχολικούς κλάδους. Τη  
μαθησιακή επίδοση την προσδιορίζουν π ολλο ί ά λλο ι παράγοντες, και 
κυρίως ο ι παράγοντες της παρώθησης. Η  κυριότερη όμως ένσταση  
ένα ντι τω ν tests νοημοσύνης ως κριτηρίου ομαδοποίησης ε ίνα ι το γε 
γονός, ό τι ο ίδιος δείκτης νοημοσύνης δεν σημαίνει το ίδ ιο γ ια  παιδιά  
από δ ιαφ ορετικά  κο ινω νικά  στρώματα. Η  μαθησιακή ικανότητα πα ι
δ ιώ ν από το κατώτερο κο ινω νικό  στρώμα κα ι με δείκτη νοημοσύνης 
μεταξύ 60 κα ι 85 υποτιμάται σημαντικώς σε σύγκριση με τη μαθησιακή
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ικανότητα π α ιδ ιώ ν  της μεσαίας τάξης κα ι του ίδιου δείκη νοημοσύνης. 
Ο  Heckhausen στηρίζει τις απόψεις του στα αποτελέσματα ερευνοίν 
του Jensen (1963) κα ι του Khan (1954). Κα τα λήγει στο συμπέρασμα, 
ότι τα tests νοημοσύνης δε μπορούν να οδηγήσουν σε καμιά περίπτωση  
σε ομοιογενείς ομαδοποιήσεις. Στην Α γγλ ία  που χρησιμοποιήθηκε  
ως κριτήριο ομαδοποίησης ο δείκτης νοημοσύνης, δεν εκπλήρωσε τις . 
προσδοκίες, δηλαδή δεν επέτυχαν ο ι ομάδες αυτές ένα σαφές προ
βάδισμα στην επίδοση έναντι το>ν ετερογενοτν ομάδίυν (Heckhausen  
ο.π.).

- Ομαδοποίηση σύμφοονα με την ικανότητα κατά μάθημα: Ο ι  μα
θητές διαχω ρίζονται σε ομοιογενείς ομάδες ικανότητας σύμφωνα με 
το επίπεδο επίδοσής τους σε επιμέρους μαθήματα (π .χ. στη γλώ σσα). 
Η  πρακτική αυτή εφαρμόσθηκε στις Ηνιυμένες Π ολιτε ίες  της Α μ ε - 
ρικήςκαι ανταποκρίνετα ι πολύ καλύτερα στο αξίωμα της καλύτερης 
δυνατής προσαρμογής διδασκαλίας και δομικού επιπέδου εξέλιξης  
των μαθητουν απ’ ό ,τι ο πλήρης διαχωρισμός σε ομάδες σύμφωνα με 
το επίπεδο εξέλιξης γενικούς. Τ α  αποτελέσματα  τέτο ιω ν ομαδο
ποιήσεων είνα ι μάλλον θετικά (Heckhausen ο .π .).

Μ ια  πλήρης ομαδοποίηση των μαθητουν στα πλα ίσ ια  ενός σχολείου  
έρχεται εντούτοις σε αντίθεση τόσο με το αίτημα να παριστάνει το  
σχολείο την πολλαπλότητα (P lura litat) του συνόλου της κοινουνίας σε 
ανοικτή μορφή, όσο κα ι με το αίτημα γ ια  τη δημιουργία συνθηκο>ν 
εξισορρόπησης των ανισοτήτιυν στις ευκαιρίες μάθησης, ο ι οποίες ο 
φ είλοντα ι στην προέλευση του μαθητή. Επίσης μια πλήρης ομαδο
ποίηση το>ν συνήθων σ χ ο λ ικ ο ί τάξεων σε ομάδες επιπέδου διαφο
ρετικής γενικούς ικανότητας επίδοσης, όπως γ ίνετα ι στην Α γγλ ία , συμ
βάλλει από νωρίς στο διαχωρισμό των μαθητο>ν σύμφιονα με τα χα 
ρακτηριστικά του στροψατος της κοινωνικής τους προέλευσης, με σο
βαρές επιπτώσεις στην περαιτέρο; εξέλιξή τους. Τ α  πα ιδιά  το>ν κα 
τάστερων κ ο ιν ω ν ικ ο ί στρωμάτο>ν καταλήγουν κυρίως σε τάξεις με χα 
μηλό επίπεδο επίδοσης, το κο ινω νικό  χάσμα μεταξύ το>ν τάξεω ν ε
πιπέδου γ ίνετα ι έντονα αισθητό από μαθητές, γονείς κα ι δασκάλους. 
Εξα φ α νίζετα ι η επαφή μεταξύ των ομάδων και γενν ιούντα ι συνα ι
σθήματα κατωτερότητας ή ανωτερότητας, τα οποία επηρεάζουν δυ
σμενούς την εσοπερική παρο>0ηση επίδοσης (Heckhausen ο .π .).

Τ α  μειονεκτήματα αυτά (κα ι άλλα) αντιμετο>πίζονται κατά τον  
Heckhausen μόνο με τις συνήθεις ετερογενείς σχολικές τάξεις, τις  
οποίες, σε μερικά μαθήματα, διασπά κανείς σε επιμέρους ομάδες ι- 
κανοτήτο>ν. Γ ια τ ί η χρονική ηλικ ία  η ίδια δημιουργεί ομοιογενείς  
τάξεις ο>ς πρός τα γνο)στικά χαρακτηριστικά της εξέλιξης, κυρίο>ς όμο>ς
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ως πρός τα χαρακτηριστικά  της προσιοπικότητας (διαφέροντα, στάσεις, 
κοινιονικές σχέσεις, εξέλιξη  του Εγιό ). Α υτά  αποτελούν σπουδαίες 
προϋποθέσεις - πλα ίσ ιο  της διδασκαλίας. Γ ια  το λόγο αυτό θειορεί 
ο Heckhausen (1969) τη χρονική  ηλικ ία  αναντικατάστατο δείκτη ο 
μαδοποίησης γ ια  το γεν ικό  επίπεδο εξέλιξης, αφού ο ι περ ιβαλλοντο - 
λογικές παροτρύνσεις εξέλιξης ε ίνα ι προσδιορισμένες σε μεγάλο βαθ
μό βάσει παραδοσιακώ ν κο ινω νικώ ν κα ι π ολιτισ τικώ ν κανόνω ν που 
αφορούν την η λ ικ ία  (δηλαδή ο ι επιδράσεις ρυθμίζοντα ι σύμφωνα με 
την η λ ικ ία  του πα ιδ ιού). Μ αθήματα κοινής διδασκαλίας είνα ι πολλά, 
κυρίως όμως η μητρική γλιυσσα κα ι τα μορφωτικά αγαθά που πε- 
ρ ιέχοντα ι σ ' αυτή*.

Η  ομαδοποίηση στο γλω σσικό  μάθημα σύμφωνα με την ικανότητα  
κάθε πα ιδ ιού δ ιαχιυρ ίζει τους μαθητές, κατά την άποψη του H eck
hausen (1969), σε μεγάλο βαθμό ανάλογα με τις διαφορές του κο ι
νω νικού τους στριυματος. Ε τσ ι, τα πα ιδιά  του κατώτερου στριυματος 
παραμένουν κα ι κατά τη δ ιάρκεια  της σχολικής περιόδου σ ’ έναν κ λε ι
στό γλω σ σ ικό  χώρο (γλω σ σ ικό  γκέτο ) α ντί να δέχοντα ι τις επιδράσεις  
ενός ετερογενούς γλω σσικού περιβάλλοντος. Α ντίθετα , η κοινή γλω σ
σική δ ιδασκαλία  δεν α ποκλείε ι τη διοργάνιοση μαθημάτων "υποστήρι
ξης" γ ια  τους αδύνατους μαθητές. Εκτός αυτού οι B iran και O rta r  
(Heckhausen 1969) θειορούν ότι η ομαδοποίηση σύμφωνα με τις ι 
κανότητες, σε αντίθεση πρός τα μαθηματικά, δε βελτιιόνει τις επιδόσεις  
στη μητρική γλιοσσα. Μ όνο στη διπλή ομαδοποίηση** στα πλα ίσια  
ενός ενια ίου  υποχρεωτικού σχολείου βλέπει ο Heckhausen (1969) τη 
δυνατότητα να εμφ ανισθεί σε ανοικτή μορφή η πολλαπλότητα της κο ι
νω νίας μας, καλύτερα απ’ ό ,τι συμβαίνει σήμερα. Α κόμα , η διπλή  
ομαδοποίηση μέσα σ ’ ένα σχολείο  κά νει καθημερινή εμπειρία τη σύν
θεση κοινότητας κα ι πολλαπλότητας, ομοιότητας κα ι διαφοράς. Η  
σχολική τάξη περιλαμβάνει αφενός μεν κάτι από τη διαφορά τω ν κ ο ι- 
νω νικο π ο λιτισ τικώ ν χώρων της ζωής κα ι αφετέρου προδιαγράφ ει στις 
ομάδες ικανότητας κατά μάθημα τις διαφοροποιήσεις των επαγγελ
ματικώ ν ομάδων, τις μελλοντικές μορφωτικές διαστρωματώσεις κα ι 
τις  εφ ικτές κο ινω νικές θέσεις των ατόμων. Σ το  σχολείο  της διπλής

♦
Εξαίρεση πρέπει να αποτελέσει η γλωσσική διδασκαλία των δύο πρώτων

σχολικών τάξεων, για λόγους που θα εκθέσουμε κατωτέρω.
**

Σε μερικούς κλάδους (μαθήματα) ομοιογενώς και σε μερικούς ανομοιογε
νώς.
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ομοδοποίησης μαθαίνουν ο ι μαθητές ότι παρά την ομοιότητα υπάρχουν 
διαφορές ικανοτήτων κα ι ότι κάθε μαθητής από κλάδο σε κλάδο κ ι
νε ίτα ι σε διαφορετικό επίπεδο. Η  εμπειρία αυτή τους φ έρνει π ιο  
κοντά στις κ ο ινο τικ ές  συνθήκες της ζωής, στον κόσμο των ενηλίκω ν, 
παράλληλα δε μπορεί να προκόψει μια σειρά θετικοτν επιπτιοσείυν 
όπως: Π ο ικ ίλες  κατά μάθημα παρωθήσεις, ποικίλες δυνατότητες ε- 
ξισορρόπησης αρνητικού αυτοσυναισθήματος, αποφυγή μιας "απαι
σιόδοξης" παρώθησης επίδοσης, ομαλοποίηση της σχολικής ατμόσφαι
ρας και κατεδάφιση τουν εντάσεων που συνδέονται με την επίδοση, 
αύξηση της αυτοδυναμίας τιυν μαθητών στην εκλογή κέντρων διαφέ- 
ροντος, κα ι τέλος μια αναπόφευκτη όξυνση των δ ιδ α κ τ ικ ο ί κα ι με
θ ο δ ο λο γ ικ ο ί προβλημάτων στους κλάδους που γ ίνετα ι ομαδοποίηση  
το)ν μαθητοίν κατά ικανότητα. Μ ε τον τρόπο αυτό προκύπτουν νέες 
ο)θήσεις γ ια  καλύτερα προγράμματα και βελτιωμένες μορφές διδα 
σκαλίας (Heckhausen 1969 σελ. 218).

Είδαμε ανωτέρω, ότι μια μέθοδος σχηματισμού ομοιογενο>ν ομά
δων ε ίνα ι κα ι η ομαδοποίηση κατά ικανότητα σε κάθε σχολικό κλάδο. 
Αυτού του είδους την ομαδοποίηση προτείνουν τόσο ο Flechsig (1969) 
όσο και ο Heckhausen (1969). Ο  δεύτερος προτείνει μάλιστα την 
ομαδοποίηση πυν μαθητιον σε τρία  επίπεδα για  κάθε μάθημα, ανάλογα  
με την ικανότητά τους. Προϋπόθεση γ ια  την ομαδοποίηση αυτή θεωρεί 
τη λογική κα ι συστηματική δόμηση του κλάδου (όπο>ς ε ίνα ι τα μα
θηματικά, ο ι φυσικές επιστήμες και ο ι ξένες γλιυσσες ) καθιυς και 
τη μεταβίβασή του στο μαθητή μέσω της δραστηριότητας ενός δα
σκάλου (δ ιδασκαλία ). Παρά τα τεχνικά  προβλήματα που διαπιστοδνει 
(ο.π. σελ. 219), δεν βλέπει το λόγο να μήν αρχίσει η ομαδοποίηση  
αυτή από την προπη τάξη. Α λλά  μόνο στα μαθηματικά ή σε μια ξένη  
γλο&σσα, όχι όμως κα ι στη μητρική. Τ α  επιχειρήματά του ενα ντίον  
της ομαδοποίησης των μαθητών στη διδασκαλία της μητρικής γλο>σσας 
τα εκθέσαμε ανιυτέρω.

Τ α  κριτήρια της ομαδοποίησης πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τους 
το δομικό επίπεδο εξέλιξης του μαθητή στο σχετικό σχολικό κλάδο. 
Κατάλληλα κριτήρια γ ια  το σκοπό αυτό θεο>ρούνται τα  tests σχολικής  
επίδοσης γ ια  τον κάθε κλάδο και τα tests νοημοσύνης. Τ α  tests 
επίδοσης όμως κάνουν ομοιογενείς ομάδες σύμφωνα με την αρχική 
κατάσταση, δηλαδή σύμφωνα με την αφετηρία των μαθητο>ν κα ι όχι 
σύμφκυνα με την πιθανή ταχύτητα μάθησης. Ε ίν α ι λο ιπόν άγνωστο  
αν στη διάρκεια  του χρόνου θα διατηρηθεί η ομοιογένεια  το)ν ομάδιον. 
Αντιθέτω ς τα tests νοημοσύνης ε ίνα ι εργαλεία, τα οποία μετρούν την 
ταχύτητα μάθησης σε μια δεδομένη γνωστική περιοχή. Μ ετρούν όχι
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μόνο τ ί  έχε ι μάθει το άτομο στα προηγούμενα χρόνια  του, αλλά και 
πόσο πολύ έχει μπορέσει να  μάθει. Φ α ίνετα ι επομένως ότι το test 
νοημοσύνης ως κρ ιτήρ ιο  επιλογής γ ια  σχηματισμό ομάδων ικανότητας 
υπερέχει του test σχολικής επίδοσης. Καλύτερα απ’ όλα θεωρεί ο 
Heckhausen (1969) τα tests μάθησης γ ια  αυστηρούς καθορισμένες γνω 
στικές περιοχές, ο ι οποίες επιτρέπουν την πρόβλεψη ατομικιύν δια 
φορών στο ρυθμό μάθησης κάτω από τις ίδιες συνθήκες διδασκαλίας.

Τέλο ς  μπορεί κανείς, σύμφιυνα πάντα με τον Heckhausen (1969), 
να παρατηρήσει την ταχύτητα μάθησης του κάθε παιδιού στην αρχή 
του σχολικού έτους κα ι να  ομαδοποιήσει τους μαθητές βαθμια ίος κατά  
τη δ ιάρκεια  τω ν πρώτων εβδομάδων. Η  λύση αυτή είνα ι πρακτικώς 
πιο εφαρμόσιμη, γ ια τ ί δ ίνε ι τη δυνατότητα στο δάσκαλο να εκτιμά  
συνεχιυς το ρυθμό μάθησης του κάθε παιδιού και να  προβαίνει σε 
ανακατατάξεις των μαθητιόν του, ανάλογα  με την πρόοδο που δείχνουν  
στη δ ιάρκεια  του σχολικού έτους. Ε τσ ι προκύπτουν νέες ομάδες, 
ο ι οποίες δ ιδά σκοντα ι με τον ανάλογο σ ’ αυτές ρυθμό μάθησης. Ο τα ν  
ένας μαθητής βρίσκετα ι σε πολύ χαμηλή βαθμίδα, έχει ανάγκη ιδ ια ί
τερης διδασκαλίας γ ια  να καλύψει την απόσταση πρός την αμέσως 
ψηλότερη βαθμίδα. Μ π ορ εί επίσης να δοθεί η δυνα τότητα στους γονείς  
κα ι στους ίδιους τους μαθητές να αποφασίσουν γ ια  το  επίπεδο της 
ομάδας στην οποία θέλουν να ενταχθούν. Π ροϋποτίθετα ι βέβαια ότι 
ο ι μαθητές έχουν την ανάλογη ηλικ ία  και καθορίζουν μόνοι τους το  
επίπεδο φ ιλοδοξίας τους.

Ο  χρόνος που κερδ ίζετα ι από τη μεγαλύτερη ταχύτητα μάθησης 
μπορεί να  χρησιμοποιηθεί γ ια  μια περαιτέρο) μάθηση στα πλαίσια  
του ίδιου σχολικού κλάδου ή γ ια  την απασχόληση με έναν πρόσθετο  
κλάδο επιλογής. Τ α  προβλήματα που προκύπτουν μπορούν να α ντι- 
μετωπισθούν με το σχεδίασμά ενός εύκαμπτου προγράμματος, το οποίο  
θα επ ιτρέπει διαφορετικές ταχύτητες μάθησης. Ε τσ ι, α ντί να ανα
ζητούμε μαθητές γ ια  κατάταξη σε αυστηρώς καθορισμένα προγράμ
ματα, έχουμε τώρα ομάδες μαθητών διαφορετικής επίδοσης και α
ναζητούμε α ντίστο ιχα  προγράμματα!

Οπως γ ίνετα ι αντιληπτό, ο ι ομάδες ικανότητας ε ίνα ι δυνατό να  
περιλαμβάνουν μαθητές διαφορετικιύν ηλικ ιώ ν. Η  ομαδοποίηση γ ί 
νετα ι αρχικώς με βάση την ηλικ ία . Ε ίν α ι δυνατό όμιυς ένας μαθητής 
να μεταπηδά από μια ομάδα ηλικίας στην άλλη, αρκεί να μπορεί να 
προσαρμόζετα ι στην ανιότερη ταχύτητα μάθησης της σχετικής ομάδας. 
Μ π ορ εί όμως να συμβεί και το αντίθετο. Η  μεταπήδηση δηλαδή σε 
ομάδα μικρότερης ταχύτητας μάθησης. Μ ε τον τρόπο αυτό αυξάνει 
η διασπορά της ηλικίας στις ομάδες ικανότητας με την πάροδο του
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χρόνου κα ι γ ίνετα ι μεγαλύτερη από τη διασπορά ηλικ ία ς τω ν μαθητών 
στα μαθήματα κορμού (συνήθεις σχολικές τά ξε ις ). Η  εφαρμογή ε
ντούτοις τέτοιω ν ομαδοποιήσεων προϋποθέτει ολοήμερα σχολεία , γ ια τ ί 
η υλοποίησή τους στα σημερινά προμεσημβρινά σχολεία  ε ίνα ι, γ ια  
λόγους οργαναπικούς, αδύνατη.

- Ομαδοποίηση σύμφωνα με τις ατομικές προϋποθέσεις μάθησης. 
Τ ο  μοντέλλο  της ομαδοποίησης αυτής ε ίνα ι έργο τω ν Gagne κα ι 
Paradise (Flechsig 1969) και χρησιμοποιεί ως κριτήρια  μερικά χα 
ρακτηριστικά της μαθησιακής λειτουργίας καθαυτής. Επίσης συνδέει 
άμεσα τις μαθησιακές λειτουργίες με τις άλλες μεταβλητές, κυρίως 
με τη μέθοδο και με τη μέτρηση της επίδοσης. Α ν τ ί  γ ια  το κριτήριο  
των γενικοίν προϋποθέσειυν μάθησης, όπως συμβαίνει στην ομαδο
ποίηση σύμφιυνα με τη νοημοσύνη, χρησιμοποιεί το κριτήριο των ε
πίκαιρων προϋποθέσειυν μάθησης.

Επίκα ιρες προϋποθέσεις μάθησης ε ίνα ι ο ι προ-γνιυσεις που ε ίνα ι 
εκάστοτε σημαντικές για  μια ορισμένη νέα μάθηση. Ε ίν α ι ένα σύνολο  
υπάλληλων δεξιοτήτων, ο ι οποίες ε ίνα ι τακτοποιημένες ιεραρχικώς. 
Κάθε σύνολο επίκαιρων προϋποθέσειυν εμπεριέχει ένα ή περισσότερα  
υποσύνολα τέτοιω ν δεξιοτήτιυν. Επομένως η μάθηση ε ίνα ι μια λ ε ι
τουργία  βαθμιαίας απόκτησης και ενσωμάτωσης υπάλληλω ν προϋπο
θέσεων μάθησης. Η  λειτουργία  αυτή α ρχίζε ι από τις προϋποθέσεις 
που διαθέτει ο μαθητής.

Τ ο  μοντέλο των ιεραρχικιυς τακτοποιημένων επίκαιρω ν προϋπο
θέσεων μάθησης προσφέρεται ως γενικό  μοντέλο μιας συστηματικώς 
οργανωμένης διδασκαλίας. Προϋποθέτει μια οργάνωση της δ ιδασκα
λίας, η οποία στηρίζετα ι στην ανάλυση των επίκαιρω ν προϋποθέσεων 
μάθησης, ο ι οποίες είνα ι δύο ειδών:

- τα γεν ικά  χαρακτηριστικά της προσωπικότητας <υς προϊόντα  της 
εξέλιξης κα ι της αγιυγής, κα ι

- ο ι ειδικές προϋποθέσεις μάθησης, ο ι οποίες ε ίνα ι το πλείστον  
αποτελέσματα προηγούμενης διδασκαλίας στην ίδ ια  περιοχή μάθησης 
(Flechsig ο.π. σελ. 457).

Τ ο  μοντέλο αυτό προσφέρεται ιδ ια ίτερα γ ια  μια εξατομικευμένη  
μάθηση, αφού μέσα σε μια ομάδα σπάνια αντιστο ιχούν ο ι επίκαιρες  
προϋποθέσεις μάθησης ενός ατόμου με εκείνες κάποιου άλλου. Η  
οργάνιυση της διδασκαλίας πρέπει να είνα ι τέτοια , ιυστε να δ ίνε ι σε 
κάθε άτομο και στον κατάλληλο χρόνο τις ανάλογες γ ι' αυτό οδηγίες  
στη συγκεκριμένη κατάσταση μάθησης. Με τον τρόπο αυτό το καθιστά  
ικανό να μαθαίνει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο.
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-  Ο ργάνω ση τη ς  διδασκαλίας χωρίς τά ξεις .
Η  οργάνιοση αυτή δ ίνε ι τη δυνατότητα στο μαθητή να  διδάσκεται 

ατομικώς, να  δ ια λέγε ι δηλαδή μαθήματα της προτίμησής του κα ι να  
προχιυρεί με ατομική ταχύτητα και κυρίως αυτομελετιόντας. Ο  δά
σκαλος ε ίνα ι προσωπικός σύμβουλος κα ι οργανιοτής. Π ειρα ματικά  
ευρήματα τιον Jones κα ι H a lliw e ll (Flechsig 1969) δείχνουν την υπεροχή 
του σχολείου χωρίς τάξεις  τουλάχιστο στα συστηματικώς προγραμ
ματισμένα μαθήματα, δηλαδή στην ανάγνωση, στα μαθηματικά κα ι 
στην ορθογραφία. Εντούτο ις  ε ίνα ι της γνώμης, ότι το  καλύτερο α
ποτέλεσμα προκα λείτα ι ό χ ι τόσο από την οργάνωση την ίδ ια , όσο  
απο τα υλικά  διδασκαλίας, δηλαδή από τα προγράμματα διδασκαλίας  
κα ι από τα μέσα της εργασίας, κα ι ό τι η κατάργηση τω ν τάξεω ν λε ι
του ρ γε ί απλώς ως δευτερεύουσα μεταβλητή.

Ανακεφαλαίωση

Γ ια  να  επ ιτευχθεί μια νέα  μορφή σχολείου πρέπει να  προηγηθεί 
μια ρ ιζική  αναθειυρηση κα ι αναδιοργάνωση της προσχολικής αγωγής, 
κυρίιος όμως μια χρονική διεύρυνσή της πρός τα "κάτω". Επ ίσης γ ια  
την προσχολική "υποστήριξη" της γνω στικής εξέλιξης του παιδιού α
π α ιτε ίτα ι ικανό προσω πικό, δηλαδή νηπ ια γω γο ί βαθιάς και πλατιάς  
επιστημονικής και παιδαγιογικής κατάρτισης. Τ ο  εκπαιδευτικό σύστη
μα μπορεί να  αναθειορηθεί από τα κάτω πρός τα επάνω, από το νη - 
π ια γω γε ίο  πρός το σχολείο , κα ι μάλιστα μέσω τω ν ίδ ιω ν τω ν μαθητών, 
όταν:

- ε ισέρχοντα ι στην προ)τη τάξη του σημερινού σχολείου μαθητές 
πιο  παριοθημένοι γ ια  μάθηση κα ι γνωστικούς ικανότεροι,

-  κα ι όταν με κατάλληλες ομαδοποιήσεις διατηρούνται ο ι ευνοϊ
κότερες προϋποθέσεις εκκίνησης κατά το δυνατόν περισσότερο χρόνο.

Η  γνω στική  ικανότητα σε μια δεδομένη κατάσταση εξαρτάται από 
παράγοντες της κατάστασης και από παράγοντες που βρίσκοντα ι στον  
ίδ ιο  το μαθητή. Ο  κυριότερος παράγοντας της κατάστασης ε ίνα ι ο 
βαθμός της δυσκολίας μιας εργασίας. Τ ο  καλύτερο μέσο γ ια  να  πα
ρωθήσουμε το μαθητή κατά τη δ ιάρκεια  της διδασκαλίας ε ίνα ι η διαρ
κώς καλύτερη δυνατή ρύθμιση του βαθμού δυσκολίας των εργασιών 
που του δ ίνοντα ι. Α π ό  την πλευρά του μαθητή παράγοντες της γνω 
στικής του ικανότητας ε ίνα ι το δομικό επίπεδο εξέλιξης, ο ι τρόποι 
επεξεργασίας των πληροφοριών (γνω στικά  σ τ ιλ ), η παρώθηση της ε
πίδοσης κα ι η προτίμηση πρός ορισμένα  μαθήματα.

Η  γνω στική εξέλιξη  έχει μεγαλύτερη επιτάχυνση στην πρώιμη η 
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λικ ία , ο δέ βαθμός της επιτάχυνσης κα ι το ύψος του επιπέδου της 
νοημοσύνης που θα επιτευχθεί στο τέλος της νεότητας εξαρτάται ση
μαντικούς από το γνω στικό περιβάλλον υποκίνησης της προσχολικής  
ηλικίας. Γ ια  τη διαμόρφοοση ευνοϊκών τρόπων πρόσληψης κα ι επε
ξεργασίας πληροφοριών (γνω στικώ ν σ τιλ ) ε ίνα ι αναγκαία  προσχολικά  
και σχολικά  προγράμματα "υποστήριξης”. Σ τον τομέα της παρούθησης 
της επίδοσης πρέπει να ενισχύσουμε ευνοϊκές εξελίξε ις , κυρίοος μεταξύ 
τοον παιδιώ ν τοον πρώτων τάξεω ν του σχολείου. Στη διδασκαλία με
γαλύτερη αξία  έχουν ο ι παρουθήσεις που έχουν σχέση με το α ντικείμενο  
μάθησης, δηλαδή οι εσωτερικές παρωθήσεις ένα ντι των εξωτερικών. 
Επίσης τον υπερβολικό φόβο της αποτυχίας πρέπει να τον δ ιαπιστώ 
σουμε από νωρίς κα ι να τον επηρεάσουμε. Ο ι  εκτιμήσεις των μαθητών 
προς ορισμένα μαθήματα δεν ε ίνα ι α p iori θετικές. Εξαρτούνται σε 
μεγάλο βαθμό κα ι από το κοινοονικό στρώμα από το οποίο προέρχονται. 
Τ ο  σχολείο οφ είλει να μεταβιβάσει στους μαθητές τέτοιες εκτιμήσεις  
και να τις υποστηρίξει.

Γ ια  την υποστήριξη της πριύιμης παιδικής εξέλιξης στους ανωτέρω  
τομείς προτείνετα ι (Heckhausen) ένα νηπιαγουγείο γ ια  την ηλικ ία  με
ταξύ τρκύν και πέντε ετούν, με λειτουργίες υποκίνησης της εξέλιξης. 
Τ ο  νηπ ιαγω γείο  αυτό ε ίνα ι ιδ ια ίτερα απαραίτητο γ ια  τους πληθυσμούς 
εκείνους, το)ν οποίων το κο ινω νικό  κα ι πολιτισ τικό  περιβάλλον μειούνει 
την εκδίπλωση των δυνατοτήτων του παιδιού. Π ρ οτε ίνετα ι επίσης η 
μετάθεση της ηλικίας εισόδου του στο σχολείο  κατά ένα έτος προς 
τα κάτω, δηλαδή στο πέμπτο έτος. Η  προύτη διδασκαλία πρέπει, όπο>ς 
και στο νηπ ια γω γείο , να περιλαμβάνει μερικούς χαλαρά κα ι παιγνιώ δη  
προγράμματα άσκησης των λειτουργούν.

Στο  σχολείο  πρέπει να υποστηριχθεί η εξέλιξη  της εσωτερικής 
παρούθησης, δηλαδή η μάθηση χάρη της μάθησης, καθιύς κα ι η προώ
θηση του πα ιδιού στο ανούτερο επίπεδο τοον γνουστικών του δυνα
τοτήτων. Εδώ  θα πρέπει να παρατηρήσουμε, ότι τόσο το ανιύτερο 
όριο επίδοσης, όσο κα ι το κατούτερο όριο της ηλικίας γ ια  την απόκτηση 
ορισμένο>ν ικανοτήτων δεν ε ίνα ι σταθερά (A e b li 1969).

Γ ια  να αυξήσουμε την παρούθηση της μάθησης πρέπει να  ικα 
νοποιήσουμε το "αξίωμα της καλύτερης δυνατής προσαρμογής" μεταξύ 
διδασκαλίας κα ι δομικού επιπέδου εξέλιξης των μαθητών. Η  προ
σαρμογή ε ίνα ι η καλύτερη δυνατή, όταν ο βαθμός δυσκολίας του α
ντικειμένου διδασκαλίας υπερβαίνει συνεχώς το βαθμό επίδοσης των 
μαθητούν ελαφρούς. Γ ια  να γ ίν ε ι αυτό ε ίνα ι αναγκαία η ομαδοποίηση  
των μαθητούν σύμφωνα με το δομικό επίπεδο εξέλιξής τους στο σχετικό  
σχολικό κλάδο.
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Εκτός από τις ομαδοποιήσεις βάσει ικανοτήτων σε ορισμένους 
σχολικούς κλάδους είναι αναγκαία και η κοινή διδασκαλία στα υ
πόλοιπα μαθήματα, κυρίως στη γλώσσα, για να αποκτούν οι μαθητές 
εμπειρία της πολλαπλότητας της κοινωνίας. Επίσης οι ανισότητες 
ευκαιριών μάθησης λόγω κοινωνικής προέλευσης των μαθητών πρέπει 
να τυγχάνουν της αναγκαίας προσοχής και να εξισώνονται (εξισορ
ροπούνται).

Η ομαδοποίηση σύμφωνα με γενικά κριτήρια ικανότητας για όλα 
τα μαθήματα δεν αυξάνει την παρώθηση της μάθησης ούτε την επίδοση. 
Εκτός αυτού αυξάνει τις ανισότητες ευκαιριών μάθησης, οι οποίες 
οφείλονται στην κοινωνική προέλευση. Για το λόγο αυτό πρέπει η 
ομαδοποιήση να γίνεται μόνο σε κλάδους που έχουν μια λογική και 
συστηματική δόμηση, όπως είναι τα μαθηματικά και οι φυσικές ε
πιστήμες.



ΠΟΙΑ ΑΠΟ ΤΑ ΑΝΩΤΕΡΩ ΚΡΙΤΉΡΙΑ ΕΙΝΑΙ 
ΕΦΑΡΜΟΣΙΜΑ ΣΤΑ ΠΛΑΙΣΙΑ ΤΟΥ ΕΛΛΗΝΙΚΟΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ ΚΑΙ 
ΣΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ.

Σε μια ελληνική εκπαιδευτική πραγραματικότητα, της οποίας τα  
κύρια χαρακτηριστικά είνα ι η έλλειψη υλικοτεχνικής υποδομής* σ ’όλες 
τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, το πολύ χαμηλό ποσοστό ίο υ  εθνικού  
προϊόντος που διατίθετα ι γ ια  την εκπαίδευση, η δυσκαμψία στις εκ
παιδευτικές μεταρρυθμίσεις**, κα ι κυρίως η ανετοιμότητα του κ ο ι
νο τ ικ ο ύ  συνόλου να τις αποδεχθεί, η αναχρονιστική ακόμα εκπαίδευση  
των λειτουργούν της παιδείας όλο>ν των βαθμιδών (τα πα ιδαγω γικά  
τμήματα θα βραδύνουν πολύ να δείξουν τους καρπούς τους), κα ι, γ ια τ ί 
'όχι, η αλλαγή των στάσεο)ν τουν νέω ν έναντι των σπουδών κα ι της 
εργασίας γενικούς, δεν επιτρέπουν α ισιόδοξες προοπτικές γ ια  μια σε 
βάθος αναθεουρηση κα ι αναδιάρθρωση του εκπαιδευτικού μας συ
στήματος προς την κατεύθυνση που σκιαγραφήσαμε ανωτέρω, του
λάχιστο στο ορατό μέλλον.

Εντούτοις μερικά δειλά βήματα μπορούν να γ ίνουν σε δύο επίπεδα: 
α) στο επίπεδο του σημερινού νηπιαγω γείου κα ι των δύο ή τριώ ν  

πρώτων τάξεω ν του δημοτικού σχολείου,
β) σε πειραματικό επίπεδο στα παιδαγω γικά τμήματα προσχολικής  

και σχολικής αγωγής των Πανεπιστημίω ν. Τ ο  τελευτα ίο ε ίνα ι μάλιστα  
επιτακτικό, αφού σε αντίθετη περίπτωση ο σκοπός τω ν πα ιδαγω γικώ ν  
τμημάτων εγκαταλείπετα ι ουσιαστικώς.

α) Στο επίπεδο του σημερινού νηπιαγωγείου και των πρώτων 
τάξεων του Δημοτικού σχολείου

Η  ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνάς μας έδειξε, ό τι ο ι 
διαφορές στην επίδοση μεταξύ των συμβατικών πεντάχρονω ν κα ι των 
συμβατικών εξάχρονων μαθητοόν της πριότης τάξης οφ είλοντα ι κυρίως

*
Βήματα θετικά έχουν γίνει οπωσδήποτε.

**
Αυτό είναι εξάλλου παγκόσμιο φαινόμενο.
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στην η λ ικ ία , αλλά κα ι στην κο ινω νική  προέλευση των μαθητών. Δ ια 
πιστώσαμε δηλαδή ό τι η απόσταση μεταξύ της επίδοσης των πεντά 
χρονω ν κα ι εξάχρονω ν μειώ νετα ι στο βαθμό που ο ι περιβαλλοντικές  
κο ινω νικές συνθήκες (ο ικογενε ια κό  κα ι στενότερο κο ινω νικό  περι
βά λλον) γ ίνο ντα ι δυσμενέστερες. Τ ο  εύρημα αυτό δείχνε ι, όπιυς πα
ρατηρήσαμε ανωτέρω, την υπεροχή του παράγοντα ’’περιβάλλον” έ
να ντι του παράγοντα "ηλικ ία ”. Ε ίν α ι ευνόητο, ότι το δυσμενές κο ι
νω νικό  περ ιβάλλον ε ίνα ι υπεύθυνο σε μεγάλο βαθμό γ ια  τις διαφορές 
ικανότητας κα ι επίδοσης μεταξύ των πα ιδιώ ν του κατώτερου κοινω 
νικού  στροψατος κα ι εκείνω ν του μεσαίου κα ι ανώτερου. Η  "περι
βαλλοντική ανάσχεση" των πα ιδιώ ν του κατοπερου στριυματος ανα- 
φ έρεται σε τέσσερες πλευρές της εξέλιξης, όπως δείξαμε ανωτέρω:

- στην αρχική επιτάχυνση της γνιυστικής εξέλιξης και στο ύψος 
του επιπέδου που επ ιτυγχά νετα ι αργότερα,

-  στο είδος κα ι στη διαμόρφωση των γνω στικώ ν τρόπων πρόσληψης 
κα ι επεξεργασίας πληροφοριών (γνω στικά  σ τιλ ),

-  στη διαμόρφωση της διαρκούς παρώθησης επίδοσης, στην ε
κτίμηση της ικανότητας σε ορισμένες περιοχές της μάθησης.

Μ ο λο νό τι ο χρόνος φοίτησης των παιδιώ ν στο νηπ ια γω γείο  είνα ι 
πολύ σύντομος, γ ίνε τα ι σαφές ότι πρέπει να εξελιχθούν προγράμματα  
"υποστήριξης" της εξέλιξης στους τέσσερους αυτούς τομείς στα νη 
π ια γω γε ία  υποβαθμισμένων περιοχιυν των αστικών κυρίως κέντρων 
της χιδρας. Τ ο  είδος του περιεχομένου των προγραμμάτων αυτιών 
το παρουσιάσαμε ανωτέρω. Ε ιδ ικ ά  σεμινάρια  γ ια  τις νηπιαγωγούς  
πρέπει να γ ίνο υ ν  προς την κατεύθυνση αυτή. Κυρίως επ ιβάλλετα ι να  
α ντιληφ θούν, ό τ ι το  σύγχρονο νη π ια γω γείο  δεν ε ίνα ι ένας χώρος 
"φύλαξης" των νηπίω ν γ ια  περιορισμένο χρόνο της ημέρας, προς "α
νακούφιση" των γονέω ν. Π ολύ  περισσότερο στοχεύει στην υποκίνηση  
και προαγωγή της πρώιμης παιδικής εξέλιξης.

Γ ια  τα νήπ ια  των υποβαθμισμένων αστικώ ν περιοχώ ν προέχει η 
υποστήριξη της γλω σσικής εξέλιξης. Γ ια  να επιτευχθεί αυτό πρέπει 
σε πρώτη φάση να  γ ίνετα ι διάγνωση του γλω σσικού επιπέδου εξέλιξης  
με ειδ ικά  tests, κυρίως στους τομείς (βλέπε Oeverm ann 1969 ):

- Ικανότητα  άρθρωσης και διάκρισης των φθόγγων: T o  Illino is  
test o f Phycholinguistic A b ilitie  των K irk/M cCarthy (1961) θα μπο
ρούσε ίσως να χρησιμοποιηθεί και στα ελληνικά  δεδομένα.

- Λ ε ξ ιλ ό γ ιο : Εδώ  μπορούν να χρησιμοποιηθούν διάφορα tests
λεξ ιλο γ ίο υ  που αναφέρονται κυρίως στη χρήση παραθετικών επιθέτων 
κα ι επιρρημάτων, στη χρήση επιθέτων και ρημάτων γενικώ ς κ.λ.π .

- Σύντα ξη : Αριθμός των δευτερευουσών προτάσεων, μέσο μήκος
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προτάσεων, χρήση "αναλυτικοίν" συνδέσμων (αιτιολογικοΥν, τελικώ ν, 
α ντ ιθ ε τ ικ ο ί) , χρήση των μερών του λόγου από γραμματική άποψη, 
(κυρίως συνδέσμων, προθέσεων, επιθέτων), χρήση των χρόνων τιον 
ρημάτων κ.λ.π .

Γενικώ ς και γ ια  τα νηπιαγω γεία  το)ν υποβαθμισμένων περιοχοίν 
ισχύουν ο ι γενικές κατευθύνσεις που δώσαμε ανωτέρο) γ ια  την προοί- 
θηση της γλωσσικής εξέλιξης τιυν παιδιών της προσχολικής αγιυγής. 
Ομαδοποίηση νηπίων κατά ικανότητες σε οριμένες γνω στικές περιο  
χές (π.χ. προμαθηματικές έννοιες) δεν είνα ι απαραίτητη, δεδομένου 
ότι τα παιδιά  αυτά έχουν κοινή περίπου αφετηρία και κοινό επίπεδο  
εξέλιξης  σε γεν ικές  γραμμές. Ιδ ια ίτερη  προσοχή χρ ε ιά ζο ντα ι ε
ντούτοις παιδιά  με προβλήματα προσαρμογής. Περιπτοίσεις τέτοιες  
δεν είνα ι σπάνιες μεταξύ των παιδιών της προσχολικής ηλικίας, κυρίως 
όμως του κατοίτερου κοινω νικού και οικονομικού στρώματος.

Τ α  ευνοϊκά αποτελέσματα από την υποστήριξη της εξέλιξης του 
παιδιού, όπως την σκιαγραφήσαμε ανωτέριο, στα πλα ίσια  του σημε
ρινού ελληνικού νηπιαγωγείου θα "μεταβιβασθούν" στις προχτές τά 
ξεις του σχολείου. Στο  χοίρο αυτό επιβάλλεται να συνεχισθεί η δ ια 
δικασία προαγωγής της εξέλιξης που άρχισε στο νηπιαγο^γείο κα ι 
παράλληλα να εμπλουτισθεί με νέα προγράμματα*. Α ν  δ ιακοπεί, και 
αυτό είνα ι πιθανό, λόγο^ της "τομής” που υπάρχει σήμερα μεταξύ προ
σχολικής κα ι σχολικής αγωγής, τότε εκμηδενίζοντα ι τα θετικά απο
τελέσματα της εργασίας του νηπιαγω γείου.

Γ ια  να μειοίσουμε τη διαφορά επίδοσης που υπάρχει γενικούς με
ταξύ π εντά χρ ο νο ί και εξά χρ ο νο ι μαθητοίν της προίτης τάξης,προ- 
τείναμε την αναθεοίρηση των αναλυτικοίν προγραμμάτων των δύο προί- 
των τάξεων** του σχολείου σε ότι αφορά τη γλω σσική κυρίωςδιδα- 
σκαλία. Η  πρόταση αυτή δεν έχει ο>ς σκοπό να με ιοίσε ι το βάροςτο>ν 
σχολικοίν. απαιτήσεων στο συγκεκριμένο αντικείμενο ένα ντι το>ν πε
ντά χ ρ ο νο ί, αλλά έναντι του συνόλου το)ν μαθητοίν γενικοίς. Σ τη ρ ί
ζετα ι επίσης η πρόταση αυτή στο γεγονός, ότι ο μηχανισμός της α - 
νάγνο>σης, ιδ ια ίτερα  το>ν δίψηφων φο)νηέντο>ν κα ι συμφοίνα>ν, κα ι 
δύσκολος ε ίνα ι κα ι τη νοητική ικανότητα το>ν μαθητών δεν προάγει

*
Τέτοιου είδους προγράμματα είναι καιρός να γίνουν αντικείμενο ερευνών 

των Παιδαγωγικών Τμημάτων.
♦♦

Βλέπε κεφάλαιο: Η  νέα μορφή του σχολείου.
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(Fu rth  1973). Η  γλω σσική εξέλιξη  των παιδιούν μπορεί να υποστη- 
ριχΟεί με τα προγράμματα που άρχισαν στο νηπ ιαγω γείο, τα οποία  
επ ιβά λλετα ι να συνεχισθοΰν.

Παρά την ενδεχόιιενη αναβολή διδασκαλίας της προύτης ανάγνου- 
σης και γραφής κα ι παρά την "υποστήριξη” της εξέλιξης των παιδιών 
των υποβαθμισμένων ο ικογενειώ ν στο νηπιαγοογείο, ο ι διαφορές στην 
επίδοση μεταξύ πεντάχρονιον και εξάχρονων, αλλά και μεταξύ πεν 
τάχρονω ν - πεντάχρονω ν κα ι εξάχρονων - εξάχρονων θα συνεχίσουν  
να υπάρχουν, λόγω :

- της διαφοράς ηλικίας μεταξύ πεντάχρονων κα ι εξάχρονων,
- της μικρής έστω διαφοράς ηλικίας μεταξύ τιον ίδκον τουν πε

ντάχρονω ν ή εξάχρονων,
- της συνεχιζόμενης διαφοράς μεταξύ τω ν κο ινω νικώ ν στρωμάτων 

προέλευσης,
- της συμμετοχής του γενετικού παράγοντα,
- της διαφοράς βαθμού επιβαρυντικότητας μεταξύ πεντάχρονιον 

κα ι εξάχρονω ν,
- του διαφορετικού επιπέδου εξέλιξης της στάσης ένα ντι της ερ

γασίας.
Ο ι  μεταβλητές αυτές διαφοροποιούν όχι μόνο την επίδοση μεταξύ 

των διαφόρων μαθητών καθαυτή, αλλά και την ταχύτητα μάθησης γε 
νικώ ς κα ι σε κάθε μάθημα ειδικιός. Μ ια  ομοδοποίηση τιον μαθητών 
της πρώτης τάξης σύμφιονα με την ηλικ ία  δεν θα επιτύγχανε το πο 
θητό αποτέλεσμα της ομοιογένειας των επιδόσεων. Τ ο  γεγονός αυτό 
διαπιστώθηκε τόσο από την έρευνα του Brand (1955) όσο και από 
τη δική μας. Σε  κάθε κατηγορία επίδοσης ανήκουν μαθητές δια 
φορετικής ηλικ ίας. Ο ι  υπόλοιπες ανουτέροο μεταβλητές που προσδιο  
ρίζουν σε μεγάλο βαθμό την επίδοση δεν είνα ι πρακτικούς εύκολο 
να χρησιμοποιηθούν ιος κριτήριο ομοιογενούς ομαδοποίησης τιον μα
θητών, αλλά κα ι αρκετά δύσκολο να απομονωθούν.

Πρακτικούς εφαρμόσιμη στην ελληνική σχολική πραγματικότητα  
είνα ι η τριπλή ή τουλάχιοπο διπλή ομαδοποίηση κατά ικανότητα γε 
νικώς σε πρώτη φάση κα ι κατά ικανότητα σε κάθε μάθημα ειδικούς 
σε δεύτερη φάση. Η  λύση αυτή είνα ι εφικτή, γ ια τ ί ούτε σοβαρές 
οικονομικές επιβαρύνσεις της πολιτείας συνεπάγεται, ούτε οργανω
τικά  προβλήματα δημιουργεί. Π ρ έπ ει εντούτοις να κάνουμε μια διευ- 
κρίνηση. Η  ομαδοποίηοτη μαθητών της προύτης τάξης κατά ικανότητα  
ε ίνα ι δυνατή μόνο στα πολυθέσια ετχολεία*, όπου ο αριθμός των μα
θητών ε ίνα ι μεγάλος. Τ ο  πρόβλημα βέβαια δεν ε ίνα ι παιδαγω γικό, 
αλλά ο ικονομ ικό ! Σ τα  ολιγοθέσ ια  σχολεία  (μονοθέσια , δ ιθέσ ια ), ο
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δάσκαλος είνα ι υποχρεωμένος εκ των πραγμάτων, λόγο) δηλαδή του  
πολύ μικρού αριθμού μαθητουν, να ασκεί εξατομικευμένη διδασκαλία. 
Τ ο  πρόβλημα όμως των μονοθεσιών και διθεσίο)ν σχολείο>ν υπερβαίνει 
τα όρια αυτής της εργασίας. Η  ομαδοποίηση τω ν μαθητουν κατά ι
κανότητα γενικούς και ειδικούς δεν θα γ ίν ε ι ούτε βάσει tests νοημοσύνης 
ούτε βάσει tests σχολικής επίδοσης. Ο ι δάσκαλοι της προυτης τάξης 
θα αρκεστούν στη διάρκεια των δύο ή τριουν προυτων μηνουν του σχο
λικού έτους να παρατηρήσουν την ταχύτητα και την ικανότητα μά
θησης του κάθε παιδιού. Όπους είνα ι ευνόητο, στην αρχή του σχο
λικού έτους θα γ ίνε ι ο συνήθης διαχωρισμός των μαθητουν σε τόσα  
τμήματα, όσοι είνα ι οι διαθέσιμοι γ ια  την προυτη τάξη δάσκαλοι ή 
σε όσα επιβάλλει ο αριθμός το>ν μαθητουν. Γ ια  να αποφευχθούν εν
δεχόμενες αντιδράσεις το>ν γονέουν για  την τελική ομαδοποίηση τουν 
μαθητο>ν, αλλά και δυσμενείς ψυχολογικές επιπτουσεις στους ίδιους 
τους μαθητές, οι δάσκαλοι θα είνα ι γ ια  μια τουλάχιστο διδακτική  
ουρά της ημέρας εναλλασσόμενοι στα τμήματα, ουστε να γ ίνουν ο ικ ε ίο ι 
σ’όλους τους μαθητές. Με τον τρόπο αυτό η τελική κατάταξή τους 
δεν θα δημιουργήσει συναισθήματα μειονεξίας ή υπερηφάνειας, γ ια τ ί 
ο σκοπός της τελικής ομαδοποίησης δεν θα είνα ι ορατός. Ο  δάσκαλος, 
στον οποίο τελικούς θα καταλήξει ο κάθε μαθητής, θα ε ίνα ι γνιοστός 
και οικείος στο κάθε παιδί και τα προβλήματα προσαρμογής ελάχιστα. 
Επίσης μερικές ώρες κοινουν δραστηριοτήτουν όλων των παιδιουν της 
Προυτης τάξης θα λύσουν και τα προβλήματα οικειότητας μεταξύ τιυν 
παιδιών.*

Αφού στη διάρκεια των δύο ή τριουν προυτουν μηνών γ ίν ε ι η πα
ρατήρηση των μαθητουν, στο τέλος του τελευταίου μήνα ο ι δάσκαλοι 
θα προβούν στον τελικό διαχουρισμό και στην ομαδοποίηση τουν μα
θητουν με βάση τις μαθηματικές, αλλά και τις γλουσσικές ικανότητες. 
Η  τριπλή ομαδοποίηση θα περιλαμβάνει τρεις βαθμίδες ικανότητας 
και επίδοσης γενικούς: Π ολύ καλή, καλή, σχεδόν καλή ή κακή. Στην  
περίπτωση της τριπλής ομαδοποίησης ε ίνα ι απαραίτητοι τρεις του
λάχιστο δάσκαλοι γ ια  την πρώτη τάξη. Στα  σχολεία  τουν μεγάλων 
αστικουν κέντρουν, δηλαδή στα δεκαθέσια και άνου, ο αριθμός αυτός 
τουν δασκάλων είνα ι δεδομένος. Τ ο  πρόβλημα γ ια  την τριπλή ομα
δοποίηση γ ίνετα ι δύσκολο απο τα οκταθέσια σχολεία  και κάτω. Εδου

*
Επιβάλλεται ο κάθε δάσκαλος της Προυτης τάξης να αποκτήσει μια εικόνα  

όλων των μαθητουν της τάξης.
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ε ίνα ι επιβεβλημένο να φ ροντίσει το  Υπ ουρ γείο  Πα ιδείας γ ια  πρό
σθετους δασκάλους ειδ ικά  γ ια  την πρώτη, οπωσδήποτε δε κα ι γ ια  
τη δεύτερη τάξη, αφού η ομαδοποίηση επ ιβάλλετα ι να  συνεχισθεί του
λάχιστο κα ι σ ’ αυτή.

Μ ε την τριπλή ομαδοποίηση κατά ικανότητα και επίδοση επ ιτυγ
χάνουμε μια ομο ιογένεια  ικανοτήτων μάθησης και επίδοσης γενικοίς. 
Μ ε τη δ ιαδικασία  αυτή "ελευθεριυνουμε" τους ταχύτερους στη μάθηση 
κα ι ικανότερους στην επίδοση μαθητές και τους επιτρέπουμε ν α α
κολουθήσουν ανιότερους ρυθμούς μάθησης. Μας δ ίνετα ι ακόμα η 
δυνατότητα να  "υποστηρίξουμε" και να προιοθήσουμε τους βραδείς 
σε ταχύτητα μάθησης κα ι αδύνατους σε ικανότητα επίδοσης μαθητές. 
Ο  κάθε δάσκαλος θα αναλάβει μια από τις τρεις "ομοιογενείς" πλέον  
ομάδες. Τ ο  ποιος δάσκαλος θα αναλάβει ποιά  ομάδα είνα ι θέμα 
δικής τους συνεργασίας και κατανόησης. Σε  περίπτωση που δεν υ
πά ρχει συμφιονία, η λύση μπορεί να βρεθεί με την κλήρωση των τμη
μάτων.

Στα  πλα ίσ ια  της κάθε ομάδας ο δάσκαλος μπορεί να κάμει ο 
μαδοποίηση τω ν μαθητιόν σύμφωνα με την ικανότητά τους σε κάθε 
μάθημα, κυρίως στην πρώτη ανάγνιυση κα ι στα μαθηματικά. Ε ίνα ι 
η ομαδοποίηση σε "δεύτερη φάση", η οποία στοχεύει στην καλύτερη  
δυνατή προσαρμογή του βαθμού δυσκολίας του κάθε μαθήματος στην 
ικανότητα μάθησης και επίδοσης του κάθε παιδιού.

Η  ομαδοποίηση σε πρώτη και σε δεύτερη φάση είνα ι ανώδυνη 
γ ια  δύο λόγους: Πρώ τον, δεν θα ε ίνα ι ένας μόνιμος διαχωρισμός σύμ- 
φιονα με χαρακτηριστικά  διαστρωμάτιυσης και κοινω νικής προέλευσης 
τιυν μαθητιόν, αφού θα διαρκέσει ένα ή δύο το πολύ σχολικά  έτη, 
όσα δηλαδή είνα ι αναγκαία  γ ια  την εκμάθηση του μηχανισμού της 
ανάγνωσης και γραφής κα ι για  την απόκτηση των προπων μαθηματικών 
ικανοτήτιον. Η  ιδ ια ίτερη προιυθηση που θα γ ίν ε ι δυνατή στα πλαίσια  
της ομαδοποίησης σε συνδυασμό με τη μείιυση της αναγνωστικής ύλης 
της πρώτης τάξης θα βοηθήσει τους μαθητές της κατώτερης ομάδας 
επίδοσης να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της συνδιδασκαλίας με 
την ανώτερη ομάδα στην τρίτη σχολική τάξη. Παράλληλα  ε ίνα ι δυνατή 
στη δ ιάρκεια  του έτους η μεταπήδηση ενός μαθητή πρός ανώτερη 
ή κα ι κατώτερη ομάδα, ανάλογα με την επίδοση που θα παρουσιάσει 
στη δ ιάρκεια  του χρόνου. Ο ι ομάδες δεν θα ε ίνα ι επομένως απόλυτα  
στατικές. Θ α  δίνουν δυνατότητες "διόδου".

Δεύτερον, ο κίνδυνος ομαδοποίησης σύμφωνα με τα ξικά  χαρα
κτηριστικά , επειδή ο ι κατιυτερες ομάδες επίδοσης θα εκπροσωπούνται, 
κυρίως από μαθητές υποβαθμισμένων ο ικογενειώ ν, εκμηδενίζετα ι σχε
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δόν, αφού η ομαδοποίηση είνα ι αναγκαία περισσότερο σε σχολεία  
υποβαθμισμένιον αστικοόν περιοχοόν, όπου το γεν ικό  επίπεδο των ο ι- 
κογενειιόν ε ίνα ι περίπου το ίδιο.

Στα  σχολεία  των κεντρικώ ν αστικών ή των πλούσιων προαστικοόν 
περιοχοόν η ομαδοποίηση τιυν μαθητοόν, άν και όπου γ ίνε ι, δεν θα 
έχει από τη φύση της ταξική αντιπροσοόπευση. Επομένους η ομαδο
ποίηση ως προς την ικανότητα γενικούς ή ειδικούς κατά μάθημα δεν 
σημαίνει και στρωματική ομαδοποίηση. Κ α ι το σπουδαιότερο, η ο 
μαδοποίηση στα σχολεία  με μαθητικό πληθυσμό υψηλής ταξικής προέ
λευσης μπορεί να είνα ι διπλή και όχι τριπλή. Η  δυνατότητα αυτή 
παρέχεται από το γεγονός, ότι μάλλον μικρό ποσοστό τοον μαθητοόν 
αυτοόν θα έχει "σχεδόν καλή ή κακή" επίδοση, ο ι δέ μαθητές της δεύτε
ρης κατηγορίας (καλή επίδοση) μπορούν άνετα να  συνδιδαχθούν με 
την ομάδα της προότης κατηγορίας επίδοσης. Επίσης, κίνδυνος γλω σ 
σικού φράγματος (γκέτου) δεν θα υπάρξει, αφού η ομαδοποίηση θα 
είνα ι προσουρινή.

Τέλος πρέπει να συζητηθεί μια τελευταία ένσταση κατά της ο 
μαδοποίησης τουν μαθητοόν της προότης κα ι δεύτερης τάξης. Τ ο  ε- 
πιχείρημα είνα ι, ότι ο ι μαθητές της κατοότερης ομάδας θα αντιληφθούν  
την ιδιαιτερότητά τους κα ι θα κυριευθούν από συναισθήματα μειο 
νεξίας. Μ ολονότι δεν αμφισβητούμε την ύπαρξη αυτού του προβλήμα
τος έχουμε να παρατηρήσουμε τα εξής: Προότον, η ομαδοποίηση αυτή 
θα ισχύσει μόνο γ ια  το ένα τρίτο του χρόνου της βασικής εκπαίδευσης, 
δηλαδή στις δύο προότες τάξης του σχολείου. Δεύτερον, τα συναισθήμα
τα μειονεξίας που διακατέχουν σήμερα τους μαθητές εκείνους, ο ι ο 
πο ίο ι δεν κατορθιόνουν να μάθουν ούτε το μηχανισμό της ανάγνουσης 
στα πλα ίσια  τιον σημερινοόν σχολικώ ν τάξεων, θα τους βασανίζουν  
σ ’όλη τη διάρκεια  της σχολικής φοίτησης. Εκτός αυτού θα αποτελούν 
ένα διαρκές πρόβλημα γ ια  το δάσκαλο κα ι τους άλλους μαθητές, ο ι 
ίδ ιο ι δε πιθανόν να εξελιχθούν σε προβληματικά άτομα.

Μ ια  ακόμα ένσταση είνα ι πιθανή: η αντίδραση τιον γονέω ν. Κ α ι 
το πρόβλημα αυτό ε ίνα ι υπαρκτό. Ομως η στενή επαφή δασκάλων 
και γονέω ν, η προσωπική αντίληψη των δυσκολιοόν που α ντιμετω πίζει 
το πα ιδί τους, η επισήμανση από το δάσκαλο των κινδύνω ν που συ
νεπάγεται γ ια  την ψυχοσιυματική του ισορροπία η φοίτηση στη συ
νηθισμένη τάξη, η ενημέριυσή τους σχετικιός με τις ειδικές βοήθειες 
που θα του προσφερθούν γ ια  να υπερνικήσει τις δυσκολίες, κα ι τέλος  
η διαβεβαίωση, ότι η ομαδοποίηση αυτή ε ίνα ι προσιορινή, θα κάμψει 
κα ι τις τελευταίες αντιρρήσεις τους.

Ακόμα  πιο ανώδυνη ψυχολογικοός κα ι πιο εύκολη οργανωτικοός
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ε ίνα ι η διπλή ομαδοποίηση σε πριοτη και σε δεύτερη φάση. Σε πρώτη 
φάση ο ι μαθητές χιυρ ίζοντα ι σε μια ομάδα ανοπερης και σε μια ομάδα 
κατώτερης επίδοσης. Η  δεύτερη ομάδα θα περιλαμβάνει μαθητές, 
ο ι ο π ο ίο ι θα αντιπετιοπίζουν τόσες δυσκολίες, που θα καθιστούν αδύνα
τη τη συνδιδασκαλία  με τους άλλους μαθητές. Στην ομάδα αυτή θα 
παρέχετα ι ’’ιδ ια ίτερη” ή ’’φροντιστηριακή" διδασκαλία, γ ια  να κερδίσει 
την απόσταση που τη χω ρίζει από την ομάδα ανοπερης επίδοσης. Στα  
π λα ίσ ια  κάθε μιας από τις δύο ομάδες θα επακολουθήσει η ομαδο
ποίηση κατά μάθημα, όπου κα ι όταν είνα ι αυτό δυνατό. Επίσης, επειδή 
η ομάδα της ανώτερης επίδοσης θα είνα ι πάντοτε πολυπληθέστερη  
από την ομάδα κατώτερης επίδοσης, θα χο)ρίζεται σε δύο τμήματα, 
εφόσον ο αριθμός των μαθητιυν υπερβαίνει τους τριάντα  πέντε. Τέλος  
θα υπάρχει κα ι εδώ "κινητικότητα ” πρός τα επάνιυ και πρός τα κάτω  
μεταξύ τω ν δύο ομάδων.

β) Σε πειραματικό επίπεδο στα Π.Τ. των Πανεπιστημίων.

Τ α  πα ιδαγιυγικά  τμήματα των Π α νεπ ιστημ ίου  μπορούν και πρέπει 
να αποτελέσουν χώρο έρευνας και σχεδιασμού μιας νέας, ενιαίας  
μορφής υποχρεωτικής εκπαίδευσης, η οποία θα αρχίζει από την προ- 
σχολική αγωγή κα ι θα ολοκληριόνεται χωρίς ενδιάμεσες τομές, όπο>ς 
συμβα ίνει σήμερα, με την αποφοίτηση τιον μαθητιυν από το Γυμνάσιο. 
Στα  Π α νεπ ιστήμ ια  που λειτουργούν Π .Τ . πρέπει να δοθούν οι ανάλογες  
οικονομ ικές ενισχύσεις, ο ι οποίες είνα ι αναγκαίες γ ια  την οργάνο>ση 
ενός ενια ίου σχολείου σε πειραματική μορφή, το οποίο θα λειτουργεί 
για  δέκα πέντε τουλάχιστο χρόνια  παράλληλα με τα σημερινά σχολεία. 
Εκτός από το ενια ίο  σχολείο , στο Π ανεπ ιστήμιο  πρέπει να λειτουργούν  
και σχολεία  με τη σημερινή τους μορφή, δηλαδή νηπ ιαγω γείο, δημοτικό  
και γυμνάσιο , τα οποία θα αποτελέσουν μονάδες ελέγχου γ ια  το π ε ι
ραματικό ενια ίο  σχολείο .

Γ ια  να τεθεί σε πειραματική εφαρμογή ένα μοντέλλο ενια ίου σχο
λείου ε ίνα ι απαραίτητη προϋπόθεση όχι απλώς η αναθεώρηση των 
σημερινώ ν σχολικώ ν προγραμμάτων, αλλά ο εκ νέου σχεδιασμός ενός 
προγράμματος, το οποίο θα έχει ως κατευθυντήρια γραμμή τις νέες 
ανάγκες του ανθρώπου στα πλα ίσια  της σύγχρονης κοινιυνίας.

γ) Ποια θα είναι η δομή του νέου ενιαίου σχολείου.

Η  δομή του νέου ενια ίου σχολείου θα ενσωματώνει τη σημερινή  
προσχολική αγωγή διευρυμένη πρός τα κάτω τουλάχιστο κατά ένα
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έτος. Η προς τα κάτω διεύρυνση γίνεται για τους εξής λόγους: Πρώτον, 
για να εξισορροπήσει την έλλειψη σε δυναμικό υποκίνησης της ε
ξέλιξης που παρατηρείται στα κατώτερα κοινωνικά στριόματα και στις 
κοινωνικές ομάδες, των οποίιυν το κοινιονικό και πολιτιστικό περι
βάλλον μειιυνει την ανάπτυξη των παιδικιυν δυνατοτήτων από τα πρώτα 
χρόνια της ζιοής (Heckhausen 1969). Δεύτερον, γιατί η επίδραση της 
οίθησης του περιβάλλοντος στο ύψος του επιπέδου εξέλιξης που θα 
επιτύχει στο τέλος της νεότητας το κάθε παιδί είναι η πιό μεγάλη 
μεταξύ τριοίν και οκτώ ετιυν. Κατά την περίοδο αυτή ο ρυθμός εξέλιξης 
έχει την πιό εντονότερη επιτάχυνση. Τρίτον, το κατοπερο όριο ηλικίας 
για την επιτυχία ορισμένων επιδόσειυν συνεχώς μεκυνεται με την ε
π ίδρα σ η  τιυν ω θήσεω ν του π ερ ιβ ά λ λ ο ντο ς  (A eb li 1969). Ο ι 
Kohnstamm, Ojemann και Pritchett (Montada 1970) απέδειξαν κατά 
τρόπο πειστικό, ότι μέσο) συστηματικούς κατευθυνόμενης μάθησης μπο
ρούν να επιτευχθούν πρόοδοι πολύ νο)ρίτερα απ' ό,τι συμβαίνει στην 
αυθόρμητη εξέλιξη. Οι τρεις ανιυτέριο λόγοι δικαιολογούν τόσο τη 
χρονική διεύρυνση του νηπιαγο>γείου πρός τα κάτο>, όσο και τη δη
μιουργία ενός νέου προγράμματος στα πλαίσια μιας διευρυμένης προ- 
σχολικής αγο)γής με στόχο τόσο την εκμηδένιση ή τουχάλιστο μείωση 
το>ν ανισοτήτο>ν μάθησης μεταξύ το)ν ανιοτερων και κατιυτερων κοι
νω νικοί στρο>μάτο>ν, όσο και την προο)θηση της εξέλιξης γενικούς. 
Η διδασκαλία εδώ δεν θα έχει χαρακτήρα συστηματικότητας, αλλά 
"προκλητικότητας”, η απασχόληση το>ν παιδιών δεν θα είναι εργασιακή, 
αλλά παιγνιώδης, η εξέλιξη θα προο>θείται από λειτουργίες εξισορ- 
ρόπησης καταστάσεο>ν σύγκρουσης και αντίφασης. Δεν θα υπάρχει 
ένα πρόγραμμα στατικό, στο οποίο θα οφείλουν να "ενταχθούν" τα 
παιδιά. Αντιθέτως θα αναπροσαρμόζεται σύμφιονα με την ταχύτητα 
μάθησης, με το ρυθμό εξέλιξής τους.

Η συστηματική διδασκαλία, δηλαδή το σημερινό δημοτικό σχολείο, 
δε μπορεί να αρχίζει νιυρίτερα από το έκτο έτος, για τους λόγους 
που εκθέσαμε σε προηγούμενα κεφάλαια. Σε κάθε περίπτωση όμιυς 
δεν είναι αναγκαίο νά έχει ως κέντρο βάρους την ανάγνιυση και γραφή. 

.Θα προέχει η προαγωγή της σκέψης με κατάλληλα προγράμματα, τα 
οποία θα είναι συνέχεια του προγράμματος της παιγναύδους μάθησης. 
Η ανάγνιοση και η γραφή θα υποκινείται, δεν 0α επιβάλλεται. Η 
ομαδοποίηση το>ν μαθητιον κατά σχολικό έτος θα συνεχίζεται μέχρι 
τη συμπλήριυση του όγδοου έτους, δηλαδή μέχρι και τη δεύτερη τάξη 
του σχολείου. Η επίδραση του περιβάλλοντος στην εξέλιξη γενικοίς 
είναι ισχυρότερη μεταξύ τρκόν και οκτο> ετιον. Επίσης η περαιτέρω 
ομαδοποίηση θα δημιουργήσει προβλήματα κοινωνικών διακρίσειυν
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και ανεπιθύμητα συναισθήματα μειονεξίας ή έπαρσης αντιστοίχιυς. 
Εντούτοις μια διαχρονική ομαδοποίηση σε ορισμένα μαθήματα, σύμ
φωνα με τις κλίσεις και προτιμήσεις των μαθητών, δεν θα είχε αρ
νητικές επιπτώσεις στην κοινωνική συνοχή των μαθητιυν, όταν άρχιζε 
στην ηλικία τιυν δέκα ετών και ολοκληρωνόταν στο τέλος της υπο
χρεωτικής εκπαίδευσης, δηλαδή στο δέκατο πέμπτο έτος. Στην ηλικία 
των δέκα ετών είναι ήδη σε θέση τα παιδιά να αντιληφθούν, ότι υ
πάρχουν διαφορές μεταξύ τους ιυς πρός την ικανότητα σε ορισμένους 
σχολικούς κλάδους και το θεωρούν αυτονόητο. Υστερα, η εμπειρία 
τους έχει διδάξει, ότι όλοι οι άνθρωποι δεν είναι ίδιοι. Ετσι, δίπλα 
στα μαθήματα κορμού (γλιυσσα, ιστορία, γεωγραφία, θρησκευτικά, 
αγωγή του πολίτη κ.λ.π.) τα οποία θα συνδιδάσκονται, θα διδάσκονται 
μαθήματα κατά ομάδες ικανοτήτων, οι οποίες μπορούν να περιλαμ
βάνουν μαθητές διαφορετικής ηλικίας, αλλά κοινιύν διαφερόντιον και 
ικανοτήτων. Οι ομάδες θα είναι τόσες, όσες και τα "ειδικά” μαθήματα. 
Ε ιδικά μαθήματα μπορούν να είναι τα μαθηματικά, η φυσική, η ξένη 
γλώσσα, τα καλλιτεχνικά και η μουσική. Ευνόητο είναι, ότι σ* όλα 
τα μαθήματα το πρόγραμμα και τα διδακτικά βιβλία πρέπει να είναι 
ενιαία από το πρώτο έτος της υποχρειυτικής φοίτησης, δηλαδή από 
το τέταρτο έτος της ηλικίας, μέχρι την ολοκλήρωση της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης, δηλαδή στο δέκατο πέμπτο έτος. Στα πλαίσια ενός τέ
τοιου ενιαίου σχολείου δεν θα υπάρχει πλέον πρόβλημα σχολικής ι
κανότητας του παιδιού. Αντιθέτιυς θα υπάρχει πρόβλημα "παιδικής 
ικανότητας" ή "παιδικότητας" του σχολείου. Η "παιδικότητα" του σχο
λείου δεν είναι ένα στατικό, αλλά ένα δυναμικό μέγεθος. Η δυνα- 
μικότητά του συνίσταται στην ικανότητα αφενός μεν να προσαρμόζεται 
στο εκάστοτε επίπεδο εξέλιξης του κάθε παιδιού γενικώς και ειδικώς 
(με τις ομοδοποιήσεις), αφετέρου δε να εξισορροπεί ενδεχόμενες α
νισότητες ευκαιριών μάθησης μεταξύ των μαθητών και, τέλος, να προ- 
καλεί γνωστικές αντιφάσεις και γνωστικές εξισορροπήσεις, δηλαδή 
να προωθεί νιορίτερα την εξέλιξη. Ο καταρτισμός των νέων αυτών 
προγραμμάτων είναι η αποστολή τιυν Π.Τ. Προϋπόθεση είναι η συ
νεργασία ή και η συγχώνευση τιυν ήδη υπαρχόντων Π.Τ. και η διάθεση 
πιστώσεων από την πολιτεία για την υλικοτεχνική υποδομή του νέου 
ενιαίου σχολείου και για  την κάλυψη των αναγκών σε προσωπικό. 
Το πεδίο είναι ανοικτό. Το μέλλον θα δείξει, αν τα Π.Τ. είναι υ
ποκατάστατα των Π.Α. και Σ.Ν. ή είναι φορείς νέων ιδεών και ελπίδων.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ
του μεταφραστή

Το έργο "Κριτήριο της σχολικής ιυριμότητας"της G.Strebel απο
τελεί μια σημαντική συμβολή στη λύση του προβλήματος που έχει 
σχέση με τη διάγνωση της σχολικής ικανότητας του παιδιού. Αποτελεί 
έναν επιτυχή συνδυασμό κριτηρίων διαφόρων ερευνητών, ο οποίος 
έχει ως στόχο τη διαπίστιοση τόσο της γνωστικής όσο και της χα- 
ρακτηρολογικής ωριμότητας του παιδιού,που απαιτείται για να αντε- 
πεξέλθει επιτυχούς στις απαιτήσεις της σχολικής πραγματικότητας. Π έ
ντε από τις εργασίες του κριτηρίου, δηλαδή η τέταρτη "Ορισμός μέσω 
δήλιυσης του σκοπού", η πέμπτη "Επανάληψη δεκαεξασύλλαβοι προ
τάσεων", η έβδομη"Σύνθεση ορθογιυνίου", η δέκατη "Ονομασία βα
σ ικ ο ί χρισμάτων" και η ενδέκατη "Εκτέλεση τριιυν παραγγελιών", είναι 
του Binet. Από τη Danzinger προέρχονται οι εργασίες "Δημιουργικό 
ιχνογράφημα" (προπη στη σειρά του κριτηρίου),"Διακόσμηση περι- 
θιυρίου (τρίτη στη σειρά) και "Αντίληψη σχέσης εικόνων (ένατη στη 
σειρά).Τρείς περαιτέρο) εργασίες, η δεύτερη "Ιχνογράφηση μορφών", 
η έκτη "επανάληψη Ιστορίας" και η όγδοη "Ολική αντίληψη αριθμοει- 
κόνο>ν" είναι του λνίηΜοΓ.Τέλος η διοδέκατη εργασία "Ιχνογράφηση 
σχηματικο>ν παραστάσεο>ν" είναι των Biihler και Hetzer.

Η προσεκτική μελέτη του έργου, το οποίο είναι ένα απόσπασμα 
ενός ερύτερου έργου με τον ίδιο τίτλο, αφήνει να διαπιστιόσουμε και 
το θειυρητικό του υπόβαθρο. Στηρίζεται κυρίως στη θεωρία της ω- 
ρίμανσης, όσον αφορά στον παράγοντα που θειυρείται ο>ς αποφα
σιστικός μοχλός της εξέλιξης,χιορίς εντούτοις να παραγνωρίζει εντελιυς 
τη δύναμη που ασκούν στο εξελικτικό γίγνεσθαι οι επιδράσεις του 
περιβάλλοντος.Η προπαρχική σημασία που αποδίδεται στον παράγο
ντα "ιυρίμανση" γίνετα ι εξάλλου άμεσα αντιληπτή από τον τίτλο 
"Κριτήριο σχολικής ωριμότητας" του έργου.Πέρα όμως από τον τίτλο 
υπάρχει και ένα πλήθος άλλων όρων και εκφράσειυν,το οποίο δείχνει 
την κατευθυντήρια ψυχολογική γραμμή της ανωτέρω ψυχολόγου για 
την ερμηνεία του φαινομένου της εξέλιξης. Ακολούθως θα αναφέρουμε 
μερικά τέτοια σημεία, για να στηρίξουμε τις διαπιστώσεις μας και 
για να βοηθήσουμε το μελετητή να κατανοήσει σωστά το έργο.
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Στη σελίδα 151 γράφει:".... γιατί μπορεί να εκμαθευτεί μόνο εκείνο, 
για  το οποίο έχει προετοιμάσει το παιδί η ιοριμότητα και γιατί το 
επίπεδο εξέλιξης κατά την είσοδο στο σχολείο είναι ο αποφαστιστικός 
παράγοντας για  την καλή σχολική πρόοδο." Μιλάει επίσης για βαθ
μίδες, δηλαδή στάδια εξέλιξης, κάτι που μόνο με τη θειυρία της ω- 
ρίμανσης μπορεί να θεμελιωθεί.Αυτό φαίνεται από την έκφραση Τ α  
γενικά χαρακτηριστικά των βαθμιδών της εξέλιξης που έφερε σε 
φως η ψυχολογία του παιδιού..." στη σελίδα 152.

Η εφαρμογή του κριτηρίου έχει κατά τη γνιομη της και προγνωστική 
αξία. Γράφει στη σελίδα 153:Έ ίναι προγνωστικό, όταν παρέχει μια 
εικόνα των κληρονομικών ικανοτήτων και το)ν προσδοκώμενων δυ
νατοτήτων εξέλιξης". Εδώ είναι σαφής η αντίληψη περί της καθο
ριστικής αξίας που αποδίδεται στον παράγοντα "κληρονομικότητα" 
για  την πνευματική και σωματική εξέλιξη του ανθρώπου, σε αντίθεση 
με τον παράγοντα "περιβάλλον", δηλαδή τη μάθηση. Η κληρονομι
κότητα καθορίζει το ρυθμό της ιορίμανσης αλλά και το τελικό επίπεδο 
που θα φθάσει το άτομο.

Η άποψή μας ότι ψυχολογική βάση του κριτηρίου της G.Strebcl 
είναι η θεωρία της ιορίμανσης ενισχύεται ακόμα περισσότερο από 
τη μεγάλη σημασία που αποδίδει στον παράγοντα "ηλικία" για  την 
πνευματική εξέλιξη, αλλά και για  την εξέλιξη της προσωπικότητας.Στη 
σελίδα 156 παρατηρεί: "Τα αποτελέσματα του κριτηρίου από τις διά
φορες ομάδες ηλικιών ... αισθητοποίησαν σαφέστατα,με λίγες εξαι
ρέσεις,τις προόδους κατά ηλικία από τη μια ομάδα στην άλλη" Στην
ίδια σελίδα γράφει: ".......  οι εργασίες αποδείχθηκαν ως κατ’ουσίαν
χαρακτηριστικές για  την ηλικία...",εννοείται των 6 μέχρι 7 ετών.Αλλά 
και στη σελίδα 152 μιλάει για  γενικά χαρακτηριστικά των βαθμιδών 
της εξέλιξης.Στην ίδια σελίδα αναφέρεται και πάλι στην κληρονο
μικότητα (βιολογική διασπορά) η οποία διαφοροποιεί το επίπεδο ε
ξέλιξης των συνομήλικων μαθητών, θ α  ήταν παράλειψη αν δεν ε- 
πισημαίναμε και τη βαρύτητα, μάλλον δευτερεύουσα, που αποδίδει 
και στις επιδράσεις του περιβάλλοντος στην πνευματική και στην κοι
νωνική εξέλιξη του παιδιού. Στη σελίδα 153 γράφει:

"Επειδή,παράλληλα με την καταβολή, ασκεί και το περιβάλλον 
μια διαμορφωτική δύναμη στο παιδί, θα διαφοροποιούνται σημαντικά 
τα πνευματικά περιεχόμενα και οι κοινωνικές ικανότητες των παιδιών 
.... ανάλογα με τις εξωτερικές καταστάσεις και με τον πλούτο της 
εμπειρίας τους..."Στην ίδια σελίδα παρατηρεί:"...γιατί το παιδί δεν 
μπορεί να χω ρισθεί από το περιβάλλον του και δεν είναι δυνατόν 
να απομονωθούν οι εμπειρίες του που συνδέονται με το περιβάλλον."

i
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Για τη σημασία που αποδίδει η ψυχολόγος μας στον παράγοντα πε
ριβάλλον" παραπέμπουμε το μελετητή και στο κεφάλαιο "Αναμνηστικά 
στοιχεία" (σελ. 159 και 160).

Στη σελίδα 153 η G.Strebel δεν αποκλείει και τη δυνατότητα με- 
τα-ιυρίμανσης των παιδκυν που παρουσιάζουν κάποια καθυστέρηση 
και επισημαίνει την ανάγκη ανάλογης προσοχής και ενίσχυσής τους. 
Παράλληλα διακρίνει δυο πλευρές της σχολικής ο>ριμότητας: Τη νοη- 
τική ή πνευματική και τη χαρακτηρολογική και κοινωνική ωριμότητα.Η 
χαρακτηρολογική και η κοινωνική ιυριμότητα είναι κατά τη G.Strebel 
σημαντικότερη απ’ό,τι η νοητική ιυριμότητα, για να μπορέσει το παιδί 
να ανταποκριθεί στις σχολικές απαιτήσεις.

Σκοπός του κριτηρίου, σύμφωνα με τη συγγραφέα,είναι να δια- 
πιστιυσει αν το παιδί που έφθασε στην καθορισμένη από το νόμο 
ηλικία είναι και πραγματικά ιυριμο να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις 
του σχολείου. Η σχολική ιυριμότητα δεν είναι νομικό, αλλά ψυχολογικό 
πρόβλημα.Ένα κριτήριο επομένως σχολικής ωριμότητας είναι απα
ραίτητο, για τους ακόλουθους λόγους:

1. Μεταξύ των παιδκυν της ίδιας ηλικίας υπάρχει βιολογική δια- 
σπορά, δηλαδή αποκλίσεις τόσο στη σωματική όσο και στην πνευματική 
εξέλιξη. Επομένως δεν έχουν όλα τα παιδιά της ίδιας ηλικίας στον 
ίδιο βαθμό εξελίξει τις γνωστικές, χαρακτηρολογικές και κοινωνικές 
τους ικανότητες.

2. Η ενορατική διάγνωση ή διάγνιυση όψειυς δίνει τις περισσότερες 
φορές παραπλανητικά αποτελέσματα ο)ς προς το επίπεδο εξέλιξης 
του παιδιού. Μόνο μια διαδικασία κριτηρίων αποτελεί μια σίγουρη 
βάση για τη διάγνιυση της σχολικής ωριμότητας ή ανωριμότητας του 
παιδιού.

3. Ο γονείς δεν μπορούν να εκτιμήσουν σωστά την ιυριμότητα 
και τη νοημοσύνη των παιδιιυν τους και δεν πείθονται για  την α- 
νιυριμότητά τους χωρίς αντικειμενική απόδειξη.

4. Οι δάσκαλοι παραπονούνται συχνά για σχολικιυς ανιυριμα παι
διά, τα οποία αποτελούν γΓ αυτούς ένα μεγάλο πονοκέφαλο, αφού 
νομικιυς είναι υποχρειυμένοι να τα συμπεριλαμβάνουν στην τάξη τους, 
αλλά στις σχολικές τους εργασίες αποτυγχάνουν, προς μεγάλη ζημιά 
της περαιτέρω εξέλιξής τους.

5. Οι αντιδράσεις του παιδιού στα προβλήματα (εργασίες) που 
θέτει το κριτήριο της σχολικής ωριμότητας είναι σύμπτιυμα της βασικής 
του στάσης και χαρακτηριστική για τη συνολική ωριμότητα ή ανω
ριμότητα.

Το κριτήριο της σχολικής ωριμότητας της G.Strebel έχει μια διπλή
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λειτουργία:τη διαγνωστική και την προγνιοστική. Διαγνωστική είναι 
η λειτουργία του, αφού το αποτέλεσμα που προκύπτει από την εξέταση 
ενός παιδιού επιτρέπει να διαπιστιυθεί η πνευματική και ψυχική του 
κατάσταση κατά τη στιγμή της εξέτασης.Προγνιοστική είναι η λει
τουργία του, αφού δίνει μια εικόνα των κληρονομικιυν του ικανοτήτιον 
και τιον προσδοκιυμενιον δυνατοτήτιον εξέλιξης.

Ό πω ς αναφέρθηκε και ανιοτέριο η ιορίμανση έχει δύο όψεις:την 
πνευματική (γνιυστική) και τη χαρακτηρολογική- κοινιονική. Επειδή 
κατά τη γνώμη της Strebel η ωριμότητα της προσιοπικότητας είναι 
σπουδαιότερη από την ωριμότητα των γνιοστικιόν λειτουργιιόν, είναι 
απαραίτητο να αποδίδεται μεγαλύτερη προσοχή στους χαρακτηρολο- 
γικούς και κοινοτικούς παράγοντες απ’ό,τι στη νοημοσύνη.

Το κριτήριο σχολικής ιοριμότητας που κατασκεύασε η G.Strebel 
έχει ως αντικείμενο έρευνας τα παιδιά της Ελβετίας ηλικίας 6:3 μέχρι 
7:3 ετιυν, τα οποία βρίσκονται στο κατιόφλι εισόδου στο σχολείο. Τα 
κύρια χαρακτηριστικά του είναι:

1. Κατά την εφαρμογή το)ν ερο>τήσεο)ν και κατά την αξιολόγηση 
των απαντήσεων ο ερευνητής λαμβάνει υπόψη του τόσο τους ατομικούς 
όσο και τους περιστασιακούς παράγοντες που επιδρούν κάθε φορά.

2. Το κριτήριο περιλαμβάνει εργασίες από γνωστά, αναθεωρημένα 
και δοκιμασμένα συστήματα κριτηρίιυν (B inet,Danzinger,W inkler, 
Biihler και Hetzer).

3. Οι ελάχιστες διαφορές επίδοσης μεταξύ τιον ηλικιών που ε
ξετάσθηκαν, παρουσιάστηκαν στα κριτήρια Ι,ΙΙ, IV και X και οι 
μεγαλύτερες στα κριτήρια III,V I,V IIIJX  και XII. Αυτό σημαίνει ότι 
η δεύτερη ομάδα τιον κριτήριων συνδέεται περισσότερο με την ηλικία 
και είναι πιο κατάλληλη για  τη βαθμίδα της σχολικής ιοριμότητας.

4. Το κριτήριο της σχολικής ιοριμότητας είναι ατομικό, δηλαδή, 
το κάθε πα ιδ ί εξετάζεται χωριστά.

5. Δεν εφαρμόζει ένα αυστηρό χρονικό όριο ούτε για την εκτέλεση 
κάθε εργασίας του κριτηρίου ούτε και για το σύνολο τιον εργασιών.Το 
αξίωμα που ισχύει είναι:Δεν πρέπει να περιορίζουμε αυστηρά το χρόνο 
εξέτασης, πρέπει όμως να παρατηρούμε και να σημειώνουμε το χρόνο 
που χρειάζεται κάθε παιδί στα επιμέρους προβλήματα και στο σύνολό 
τους. Για το ώριμο σχολικιυς πα ιδ ί ο κανονικός χρόνος είναι 30 μέχρι 
45 λεπτά, σπανιότερα μία ώρα.

ό.Αποφασιστικό ρόλο για την επιτυχία της εξέτασης και για  τη 
συγκέντρωση πληροφοριών για  το παιδί παίζει η αποκατάσταση ε
παφής μεταξύ αυτού και του ερευνητή.

7.Απαιτείται να γίνεται η εξέταση στη διάλεκτο του παιδιού και
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να έχει εγγύτητα προς τη ζιοή.Η αρχή γίνεται πάντοτε με μια εύκολη 
εργασία, ιόστε η απάντηση σ’αυτή να επιδρά ενθαρρυντικά στο παιδί.

8. Δεν ενδιαφέρει τόσο το "τι" επιτυγχάνει ένα παιδί,αλλά το "πιος" 
το επιτυγχάνει, δηλαδή ο δρόμος που ακολουθεί για  τη λύση ενός 
προβλήματος που θέτει το κριτήριο. Για το λόγο αυτό το παιδί γίνεται 
αντικείμενο παρατήρησης από γνιοστική και χαρακτηρολογική σκοπιά 
κατά τη διάρκεια της εξέτασης.

9. Το κριτήριο απαιτεί από τον εξεταστή να γνωρίζει καλά τα 
χαρακτηριστικά γνωρίσματα της σχολικής ιυριμότητας, ώοτε να προσ
διορίζει τους χαρακτηριστικούς για την ηλικία από τους παρατηρούμε
νους τρόπους αντίδρασης του κάθε παιδιού (κανονικούς ή όχι κα
νονικούς).

10. Κάθε επίδοση του παιδιού κατά την εξέταση κρίνεται όχι μόνο 
ποσοτικά,αλλά και ποιοτικά.

ΙΙ.Το αποτέλεσμα της εξέτασης συμπληρούνεται με την παρατήρη
ση του παιδιού στο ελεύθερο παιγνίδι και με μια ελεύθερη συνομιλία 
μ’αυτό. Απαραίτητο σο,ιπλήριυμα αποτελούν επίσης και τα αναμνη
στικά στοιχεία για το παιδί, δηλαδή τα στοιχεία της γέννησης, η προημη 
παιδική ηλικία, οι ασθένειες,η οικογενειακή αγιογή κ.τ.λ.

12. Το αποτέλεσμα της εξέτασης ερμηνεύεται ποσοτικά αλλά και 
ποιοτικά, γιατί δύο παιδιά με το ίδιο ποσοτικό αποτέλεσμα στην ε
ξέταση μπορεί να έχουν διαφορετικό επίπεδο εξέλιξης, σε βαθμό που 
το ένα να είναι σχολικούς (όριμο και το άλλο ανιυριμο. Για το λόγο 
αυτό γίνεται και ψυχολογική ερμηνεία τιον αποτελεσμάτιον της έρευ
νας.

13. Οι εργασίες του κριτηρίου κρίνουν διαφορετικές λειτουρ
γίες.ΓΓαυτό δεν είναι της ίδιας σπουδαιότητας για την αξιολόγηση 
του κάθε παιδιού ο>ς προς τη σχολική ωριμότητα ή ανιυριμότητα. Επίσης 
υπάρχει μια ιδιαίτερη σχέση μεταξύ ορισμένιυν εργασιιόν του κρι
τηρίου, οπότε υπάρχει δυνατότητα συμψηφισμού τους.Ο συμψηφισμός 
αυτός μπορεί να γίνει π.χ. μεταξύ τιυν εργασκύν V και VI και II 
και XII.

14. Το αποτέλεσμα της εξέτασης μπορεί να διαφοροποιήσει τις 
εργασίες σε εκείνες που φανερώνουν τη χαρακτηρολογική και σε ε
κείνες που ιρανεροτνουν την πνευματική σχολική ωριμότητα.Η ταξι
νόμηση βέβαια αυτή δεν παραβλέπει τη στενή σχέση μεταξύ των δύο 
πλευρών της προσιυπικότητας. Οι εργασίες που κρίνουν μάλλον την 
πνευματική σχολική ωριμότητα είναι οι I,IV,V,VII,VIII,IX και X. Τη 
χαρακτηρολογική ωριμότητα την εξετάζουν οι εργασίες II,III,VI,XI 
και XII.
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Η εκτίμηση της σχολικής ωριμότητας με το παρόν κριτήριο δεν 
είναι οριστική, αλλά προσωρινή, γιατί ο αρχάριος μαθητής βρίσκεται 
σ’ένα μεταβατικό στάδιο και σε έντονη ετοιμότητα μεταβολής και 
γιατί το σχολείο δεν είναι ένα απολύτως προσδιορίσιμο "σταθερό μέ
γεθος".
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ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ

I. Προεισαγο>γικές παρατηρήσεις
II. Το κριτήριο σχολικής ωριμότητας για παιδιά της Ελβετίας

1. Αναγκαιότητα και κατασκευή του κριτηρίου

2. Πρακτική εφαρμογή
α. Χρόνος εξέτασης 
β. Κατάσταση της εξέτασης 
γ. Διάρκεια της εξέτασης 
δ. Αποκατάσταση επαφής 
ε. Οδηγίες για το κριτήριο 
στ. Παρατήρηση του παιδιού 
ζ. Αξιολόγηση
η. Συμπληριυματικό κριτήριο 
θ. Αναμνηστικά στοιχεία

3. Η σειρά των κριτηρίων
α. Η εφαρμογή και η βαθμολόγηση των επιμέρους κριτηρίων

Κριτήριο I: Δημιουργικό ιχνογράφημα 
Κριτήριο II: Ιχνογράφηση μορφών 
Κριτήριο III: Διακόμηση περιθωρίου
Κριτήριο IV: Ορισμός αντικειμένου μέσω δήλωσης του σκοπού
Κριτήριο V: Επανάληψη δεκαεξασύλλαβοι προτάσεο>ν
Κριτήριο VI: Επανάληψη ιστορίας
Κ ριτήριονίΙ: Σύνθεση ορθογονίου
Κ ριτήριονίΙΙ: Ολική αντίληψη αριθμοεικόνων
Κριτήριο IX: Κατανόηση σχέσης εικόνο>ν
Κριτήριο X: Ονομασία βασικών χρωμάτων
Κριτήριο XI: Εκτέλεση τριον παραγγελίαν
Κριτήριο XII: Ιχνογράφηση σχηματικόν απεικονίσεων
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β) Ποσοτική και ποιοτική ανάλυση του συνολικού αποτελέσματος 
γ) Δυσκολίες της αξιολόγησης και όρια του κριτηρίου

4. Π αραδείγματα από την πράξη ^
Π αράδειγμα A
Π αράδειγμα Β I
Π αράδειγμα Γ
Π αράδειγμα Δ · >

III Τελικό συμπέρασμα

IV. Παράρτημα
Ερωτηματολόγιο γ ια  τη νηπιαγωγό 
Ερωτηματολόγιο γ ια  τους γονείς 
Φύλλο εξέτασης

5. Σχολική ικανότητα των παιδιών ηλικ ίας 5:6 μέχρι 7:6 ετών
Στάθμιση του Strebel-Test σχολικής ωριμότητας στα ελληνικά 
σχολικά δεδομένα.

6. Κοινωνική τάξη και σχολική ικανότητα.
Ανάλυση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων από την εφαρμογή 
του Strebel - Test σχολικής ωριμότητας στα ελληνικά δεδομένα.
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Προεισαγωγικές Παρατηρήσεις

Η παρούσα "οδηγία"είναι ένα απόσπασμα από τον τόμο "Test σχο
λικής ιυριμότητας" της G.Strebel ( Τόμος 7 των εργασιιυν στην ψυ
χολογία, Παιδαγωγική και θεραπευτική Παιδαγωγική, που εκδόθηκε 
από το Ινστιτούτο Θεραπευτικής Παιδαγουγικής του Πανεπιστημίου 
του Freiburg της Ελβετίας, υπο τη διεύθνση του καθηγητή P r. Ε. 
Montalta. Εκδοτικός οίκος Antonius Solothurn, 260 σελ., 4η αμετά
βλητη έκδοση 1964). Η αρίθμηση των σελίδιον είναι αντίστοιχη, εκείνης 
του κειμένου του τόμου. Οι αριθμοί στο κάτω μέρος της σελίδας α- 
ναφέρονται στις σελίδες ή αντιστοίχιος στη βιβλιογραφία του κειμένου 
στον εν λόγω τόμο. Στο ακόλουθο σχήμα περιέχεται το αποτέλεσμα 
του Test (κριτηρίου) του παραδείγματος Α (σελ. 204), το οποίο α- 
ναφέρεται στο κείμενο του τόμου 7, ενο) πρέπει να παρατηρήσουμε 
ότι οι σιυστές και οι λαθεμένες απαντήσεις είναι μεταγραμμένες στο 
νέο, συνοπτικότερο σχήμα συμψηφισμού, κάτι που πρέπει ανάλογα 
να γίνει και για τα παραδείγματα B,C και D

Αφού η σχολική ο>ριμότητα είναι πρόβλημα του συνόλου της προ- 
σιυπικότητας του παιδιού, περιττεύει να παρατηρήσουμε ότι για την 
κατά το δυνατόν επισταμένη και ευσυνείδητη χρησιμοποίηση του κρι
τηρίου σχολικής ωριμότητας είναι απαραίτητη η μελέτη του κειμένου 
του τόμου (ιδιαίτερα το>ν κεφαλαίιον I και II για τη φύση και την 
κατανόηση της σχολικής ωριμότητας).
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ΙΠ. TO  Κ ΡΙΤΗ ΡΙΟ  ΣΧ Ο ΛΙΚ ΗΣ ΩΡΙΜ ΟΤΗΤΑΣ ΓΙΑ ΠΑΙΔΙΑ 
Τ Η Σ  ΕΛΒΕΤΙΑΣ

1. Α ναγκαιότητα,κατασκευή και δομή του κριτηρίου

Στην πριδτη έκδοση αυτής της εργασίας (1946)προτείνουμε μια 
σειρά κριτηρίων για την εξέταση της σχολικής (υριμότητας, τα οποία 
κατασκευάστηκαν αφού πρώτα δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στις ελβε
τικές συνθήκες. Εμφανίζονται στο εξής σε αναθειορημένη μορφή και 
σε δεύτερη έκδοση. Στόχος της εργασίας ήταν, εν αναφορά προς προη
γούμενες μεθόδους διαπίστιοσης της σχολικής (οριμότητας και με βάση 
τα πιο σύγχρονα αποτελέσματα της ψυχολογικής έρευνας, να δημιουρ
γήσει μια μεθοδολογία κριτηρίων, με τη βοήθεια της οποίας μπορεί 
να διαπιστωθεί, αν το παιδί, που έφθασε στην καθορισμένη απο τη 
σχολική νομοθεσία ηλικία, είναι πραγματικά ώριμο σχολικιυς, δηλαδή 
έχει την αναγκαία εξελικτική ωριμότητα και την ικανότητα επίδοσης, 
για  να ανταποκριθεί κατά το δυνατόν επιτυχώς στις απαιτήσεις του 
σχολείου. Η διαπίστιοση αυτή έχει θεμελιώδη σημασία, γιατί μπορεί 
να εκμαθευτεί μόνο εκείνο, για το οποίο έχει προετοιμάσει το παιδί 
η ωριμότητα και γιατί το επίπεδο εξέλιξης κατά την είσοδο στο σχο
λείο είναι αποφασιστικός παράγοντας για την καλή σχολική πρόοδο.

Με τη δημιουργία μιας σειράς κριτήριων, η οποία προσπαθεί να 
κάμει "διαπιστώσιμη" τη σχολική ωριμότητα, θα μπορούσαν να εξυ
πηρετηθούν παράλληλα με το παιδί και πρακτικοί σκοποί του σχολείου, 
γιατί η έρευνα που σχετίζεται με την εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο 
ωφελεί τόσο τον αρχάριο μαθητή, όσο και το ίδιο σχολείο.

Μέχρι και τον τελευταίο καιρό στο πρόβλημα της σχολικής ω
ριμότητας δίνεται απάντηση πολλές φορές μόνο απο νομικές και οι
κονομικές οπτικές γωνίες. Η τοποθέτηση αυτή κρύβει μέσα της έναν 
κίνδυνο για την προκοπή του παιδιού, γιατί το πρόβλημα της σχολικής 
ωριμότητας πρέπει να θεωρηθεί (·>ς ψυχολογικό και μπορεί να βρεί

*
Schcnk-Danzingcr,L.:Entwicklungstest fur das Schulaltcr,1953, σελ.18

**
Kern, A.: Sitzenbleiberelend und Schulreife,1951,S.70
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τη σιυστή απάντηση μόνο από το επίπεδο εξέλιξης του παιδιού.
Η αναγκαιότητα ενός ψυχοδιαγνιυστικού μέσου, το οποίο μπορεί 

να βοηθήσει κατά την αξιολόγηση τιον αρχάριων μαθητιυν, προκύπτει 
από το γεγονός ότι κατά τη διάρκεια των εξετάσεων εισαγιογής τιον 
μαθητιυν στο σχολείο το πνευματικό και ψυχικό επίπεδο ιοριμότητας 
τιον παιδιιυν τις περισσότερες φορές μπορεί μόνο να "ψηλαφισθεί" 
και η ονομαζόμενη γνωμοδότηση όψεως δεν επαρκεί, κυρίως σε δυ
σκολότερες περιπτιυσεις. Από την άλλη πλευρά η απαίτηση αυτή 
προκύπτει από το γεγονός ότι ο αριθμός των ανιυριμων σχολικώς παι
δί ιύν είναι πολύ μεγαλύτερος απ’ό,τι γενικώς πιστεύεται και ότι πολλοί 
από τους αρχάριους μαθητές, παρά την ελλειπή τους ωριμότητα, ει- 
σάγονται στο σχολείο, μετά όμιυς δύσκολα τα καταφέρνουν ή μένουν 
στάσιμοι, και κατά τη διάρκεια ολόκληρης της σχολικής τους φοίτησης 
υποφέρουν από την ανεπάρκειά τους.

Επειδή οι συνομήλικοι αρχάριοι μαθητές μπορούν να βρίσκονται 
σε εντελούς διαφορετικό επίπεδο εξέλιξης, λόγω της βιολογικής δια- 
σποράς, και επειδή η ενορατική διάγνωση του επιπέδου εξέλιξής τους 
μπορεί να ξεγελά, χρειάζεται αυτή ένα στήριγμα, το οποίο είναι δε
δομένο στη διαδικασία των κριτηρίιυν. Το κριτήριο θέλει να βοηθήσει 
να υπερβούμε την απλή υπόθεση και την απλή εκτίμηση. Ο πιο σίγουρος 
δρόμος για να εντοπίσουμε τους υποεξελιγμένους αρχάριους μαθητές 
είναι εντούτοις η επιστημονικούς Οεμελιο>μένη εξέταση της σχολικής 
ο>ριμότητας.

Η αναγκαιότητα ενός κριτηρίου σχολικής ωριμότητας καταδει
κνύεται περαιτέρο) και από το γεγονός ότι πολλοί γονείς δύσκολα 
μπορούν να δείξουν σύνεση για την υποεξέλιξη και κυρίιυς για τις 
μεγαλύτερες καθυστερήσεις στην εξέλιξη το)ν παιδιιυν τους χωρίς α
ντικειμενική απόδειξη. Κυρίο>ς οι νηπιαγωγοί μας λένε συνεχούς πόσο 
κοπιάζουν για να κάμουν κατανοητές στους γονείς τις καθυστερήσεις 
στην εξέλιξη των παιδιιυν τους και να τους πείσουν για μια αναβολή 
της σχολικής φοίτησης.Γιατί,εφόσον τα παιδιά τους έχουν φθάσει στην 
αναγκαία και προκαθορισμένη για την είσοδο στο σχολείο ηλικία "πρέ
πει να είναι γ ί  αυτό ο>ριμα".Δάσκαλοι και δασκάλες παραπονιούνται 
για ανο>ριμα σχολικιυς παιδιά, για τα οποία δεν δείχνει κανένας κα
τανόηση και τα οποία οφείλουν απλιυς να συμπεριλαμβάνονται στα 
άλλα, προς μεγάλη ζημιά της περαιτέρω εξέλιξής τους.

Οι γονείς δεν μπορούν να παρατηρήσουν σιυστά και να εκτιμήσουν 
την ωριμότητα και τη νοημοσύνη των παιδιιυν τους. Ο σχολίατρος 
και ο σχολικός ψυχολόγος ή μια άλλη "ουδέτερη" ειδική υπηρεσία 
θα μπορέσουν να κάμουν ακόμα καλύτερα πιστευτή την αναγκαιότητα
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μιας αναβολής, με βάση τον έλεγχο της ωριμότητας.
Η κατασκευή του δικού μας κριτηρίου σχολικής ωριμότητας έγινε 

χιορίς υπερεκτίμηση των ψυχοδιαγνωστικών μεθόδων έρευνας. Ε
ντούτοις η ιδέα του κριτηρίου, όπως εξελίχθηκε στη διάρκεια του 
χρόνου, φαίνεται πολύτιμη και δικαιωμένη.Τα γενικά χαρακτηριστικά 
τιυν βαθμιδών εξέλιξης που έφερε σε φως η ψυχολογία του παιδιού 
μέχρι σήμερα έδειξαν ότι βασικά γνωρίσματα της κάθε είδους φύσης 
και της κάθε εξελικτικής ιοριμότητας εκδηλώνονται στην όλη δράση 
και συμπεριφορά του παιδιού. Η ψυχική εξέλιξη μπορεί όμο>ς να "με
τρηθεί" μόνο απο τον τρόπο που το παιδί συμπεριφέρεται προς τον 
εξωτερικό κόσμο. Έτσι,μπορεί και η συμπεριφορά που προκαλείται 
μέσω εργασιιυν του κριτηρίου να είναι συμπτωματική για τη βασική 
στάση του παιδιού και χαρακτηριστική για τη σχολική του ωριμότητα, 
εννοείται με ταυτόχρονη πάντοτε συνεκτίμηση της προϊστορίας και 
της αυθόρμητης συμπεριφοράς του.

Οι έρευνες για τη διαπίστιοση της σχολικής ωριμότητας είναι, σύμ
φωνα με τη φύση τους, εξετάσεις επίδοσης και εκτείνονται (σύμφωνα 
με το στόχο) στη συνολική εξέλιξη του παιδιού. Επιδόσεις στα κριτήρια 
(Test) είναι πάντοτε αντιδραστικά φαινόμενα κατά κάποιο τρόπο, 
γιατί κάθε κριτήριο έχει το χαρακτήρα μιας επιβαλλόμενης εργασίας. 
Όπως κάθε δράση έχει ιος συνέπεια μια αντίδραση, έτσι και στην 
εντύπιοση ακολουθεί η έκφραση.Και με τα κριτήρια δίνονται στα παι
διά εργασίες, δηλαδή ερεθισμοί, και αναμένεται η αντίδραση.Επειδή 
μόνο από την αντίδραση μπορεί να βγεί το συμπέρασμα πως επέδρασε 
κάτι, είναι καλύτερα να αντιδρά το παιδί, έστω και αρνητικά.Και 
η αρνητική αντίδραση είναι ίσιος για το ψυχολόγο μια θετική υπόδειξη.

Οι ψυχολογικές εξετάσεις ή τα κριτήρια βοηθούν στην κατανόηση 
της ανθρώπινης ψυχής.Μπορούν να επιβεβαιώνονται ή να απορρί
πτονται, να βρίσκουν προτίμηση ή αποστροφή, να έχουν πλεονεκτήμα
τα και μειονεκτήματα. Το αποτέλεσμα είναι διαγνωστικό, όταν δια
πιστώνεται η πνευματική και η ψυχική κατάσταση που υπάρχει κατά 
τη στιγμή της εξέτασης. Είναι προγνωστικό , όταν παρέχει μια εικόνα

*
συμπτωματική για τη βασική στάση: Η έκφραση έχει την έννοια ότι η 

αντίδραση του παιδιού σε ένα πρόβλημα TorTest(κριτηρίου) είναι ένα σύμπτι— 
μα της κυρίας σνμπεριφοράςτου (σημ. μεταφραστή)
**

Ο όρος "αντιδραστικός* ** αναφέρεται στο συμπεριφορισηκό σχήμα Ερε
θισμός - Αντίδραση (σημ. μεταφραστή)
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τιον κλη ρ ο νο μ ικο ί ικανοτήτων και τιον προσδοκοψενων δυνατοτήτων 
εξέλιξης.Το παρόν κριτήριο σχολικής ιοριμότητας προσπαθεί να λάβει 
υπόψη του και τις δύο όψ εις.Μ πορεί να δώσει τόσο διαγνο)στικές 
όσο και προγνιοστικές υποδείξεις,όπιυς αποδείχθηκε απο τις συγκρ ί
σεις του αποτελέσματος της εξέτασης με τις μετέπειτα σχολικές ε
πιδόσεις τιον π α ιδ ιώ ν .Έ γ ινε  επίσης προσπάθεια να ενσωματωθεί σ ’αυ- 
τό και η θεραπευτική πλευρά, αφού το κριτήριο πρέπει να αποκαλύψει 
ποιες σημαντικές για  το σχολείο λειτουργίες του παιδιού δεν έχουν 
ακόμα εξελιχθεί ή έχουν εξελιχθεί ελλιπιός και σε ποιους τομείς έχει 
ανάγκη ακόμα της μετά - ωρίμανσης και της αντίστοιχης φροντίδας 
και ενίσχυσης. Στην κατασκευή χρήσιμων κριτηρίων γ ια  τη διερεύνηση  
της χαρακτηρολογικής και πνευματικής ιοριμότητας τιον αρχάριων μα- 
θητιόν παρεμβάλλονται εκ τιον προτέριον σημαντικές δυσκολίες. Ε 
πειδή, παράλληλα με την καταβολή, ασκεί και το περιβάλλον μια δ ια - 
μορφωτική δύναμη στο παιδί, θα διαφοροποιούνται σημαντικοί τα πνευ
ματικά περιεχόμενα και οι κοινω νικές ικανότητες τιον παιδιώ ν, που 
δηλιονονται γ ια  το σχολείο, ανάλογα με τις εξιοτερικές καταστάσεις 
και τον πλούτο της εμπειρίας τους: Π α ιδ ιά  από κοινωνικούς δυσμενείς 
συνθήκες διαφέρουν από τα παιδιά που μεγαλώνουν κάτιο από ευμενείς  
οικογενειακές και οικονομικές συνθήκες. Τ ο  πα ιδί της επαρχίας και 
του χωριού έχει κατά κάποιο τρόπο έναν "άλλο κόσμο" απ’ ό ,τι το  
παιδί της πόλης.Το πα ιδί από πολύτεκνη ο ικογένεια  εμφανίζεται δ ια 
φορετικό απ’ ό ,τι το μοναχοπαίδι κ .τ .λ .Έ τ σ ι θα μπορούσε να νομισθεί 
ότι γ ια  τα πιο συχνά είδη περιβάλλοντος θα πρέπει να κατασκευασθούν 
ιδ ια ίτερα κριτήρια, κάτι που δεν μπορεί εντούτοις να ληφθεί υπόψη 
κάθε φορά. Επίσης η απαίτηση γ ια  ανεξαρτησία ενός κριτηρίου από 
το περιβάλλον είνα ι βασικά εντελιύς ανεκπλήροπη, γ ια τ ί το πα ιδί δεν 
μπορεί να χω ρισθεί από το περιβάλλον του και δεν είνα ι δυνατόν 
να απομονωθούν οι εμπειρίες του που συνδέονται με το περιβάλλον.Θ α  
πρέπει επομένιος να αφεθεί στην ψυχολογική εμπειρία του ερευνητή 
να λάβει ανάλογα υπόψη του, τόσο κατά την εφαρμογή όσο και κατά 
την αξιολόγηση των εργασιιυν του κριτηρίου,τους ατομικούς και πε- 
ριστασιακούς παράγοντες που επιδρούν κάθε φορά.

Τ α  κριτήρια, επειδή εξετάζουν τη σχολική (υριμότητα,είναι επ ι
κεντρωμένα ειδικά στην ηλικ ία  εισόδου στο σχολείο. Α ντικε ίμ ενο  της 
έρευνας είνα ι η υπό εξέλιξη πνευματική και ψυχική ιοριμότητα του 
αρχάριου μαθητή στην ηλικ ία  6:3 μέχρι 7:3 ετιύν. Αυτό το όριο ηλικίας  
στηρίζετα ι από τη μια πλευρά στην ηλικία  εισόδου στο σχολείο  που 
έχει καθορισθεί στους δικούς μας καντονιακούς σχολικούς νόμους, 
η οποία κυμαίνεται μεταξύ του πλήρους 6 και του πλήρους 7 έτους,
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μιας αναβολής, με βάση τον έλεγχο της οψιμότητας.
Η  κατασκευή του δικού μας κριτηρίου σχολικής ωριμότητας έγινε  

χω ρίς υπερεκτίμηση τω ν ψυχοδιαγνο>στικο)ν μεθόδων έρευνας. Ε 
ντούτοις η ιδέα του κριτηρίου, όπως εξελίχθηκε στη διάρκεια  του 
χρόνου, φ α ίνετα ι πολύτιμη κα ι δ ικα ιιυμένη.Τα  γενικά  χαρακτηριστικά  
των βαθμίδιυν εξέλιξης που έφερε σε φως η ψ υχολογία του παιδιού  
μέχρι σήμερα έδειξαν ό τι βασικά γνοψ ίσματα της κάθε είδους φύσης 
κα ι της κάθε εξελικτικής ωριμότητας εκδηλαίνονται στην όλη δράση 
κα ι συμπεριφορά του παιδιού. Η  ψυχική εξέλιξη μπορεί όμιυς να  "με
τρηθεί" μόνο απο τον τρόπο που το πα ιδ ί συμπεριφέρεται προς τον  
εξιοτερικό κόσμο. Έ τσ ι,μ π ο ρ ε ί κα ι η συμπεριφορά που προκαλείτα ι 
μέσο) εργασιιόν του κριτηρίου να είνα ι συμπτωματική για  τη βασική  
στάση του πα ιδιού κα ι χαρακτηριστική για  τη σχολική του οψιμότητα, 
εννοείτα ι με ταυτόχρονη πάντοτε συνεκτίμηση της προϊστορίας και 
της αυθόρμητης συμπεριφοράς του.

Ο ι  έρευνες γ ια  τη διαπίστωση της σχολικής οψιμότητας ε ίνα ι, σύμ- 
φωνα με τη φύση τους, εξετάσεις επίδοσης και εκτείνοντα ι (σύμφο)να 
με το σ τόχο) στη συνολική εξέλιξη  του παιδιού. Επιδόσεις στα κριτήρια  
(Te s t) ε ίνα ι πάντοτε αντιδραστικά  φαινόμενα κατά κάποιο τρόπο, 
γ ια τ ί κάθε κριτήριο έχει το χαρακτήρα μιας επιβαλλόμενης εργασίας. 
Όπο>ς κάθε δράση έχει ο>ς συνέπεια  μια αντίδραση, έτσι και στην 
εντύπο)ση ακολουθεί η έκφραση.Και με τα κριτήρια δ ίνοντα ι στα πα ι
διά εργασίες, δηλαδή ερεθισμοί, και αναμένεται η αντίδραση.Επειδή  
μόνο από την αντίδραση μπορεί να βγει το συμπέρασμα πο>ς επέδρασε 
κάτι, ε ίνα ι καλύτερα να αντιδρά το παιδί, έστο) και αρνητικά.Και 
η αρνητική αντίδραση είνα ι ίσο>ς γ ια  το ψυχολόγο μια θετική υπόδειξη.

Ο ι  ψ υχολογικές εξετάσεις ή τα κριτήρια  βοηθούν στην κατανόηση 
της ανθρώπινης ψυχής.Μ πορούν να επιβεβαιώνονται ή να απορρί
πτοντα ι, να  βρίσκουν προτίμηση ή αποστροφή, να έχουν πλεονεκτήμα
τα κα ι μειονεκτήματα. Τ ο  αποτέλεσμα είνα ι δ ιαγνω στικό, όταν δια 
π ιστώ νετα ι η πνευματική και η ψυχική κατάσταση που υπάρχει κατά 
τη στιγμή της εξέτασης. Ε ίνα ι προγνιυστικό , όταν παρέχει μια εικόνα

*
συμπτωματική για τη βασική στάση: Η έκφραση έχει την έννοια ότι η 

αντίδραση του παιδιού σε ένα πρόβλημα tovTcsI(κριτηρίου) είναι ένα σύμπτω
μα της κυρίας συμπεριφοράςτου (σημ. μεταφραστή)
**

Ο όρος "αντιδραστικός" αναφέρεται στο συμπεριφοριστικό σχήμα Ερε
θισμός - Αντίδραση (σημ. μεταφραστή)
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των κλη ρ ο νο μ ικο ί ικανοτήτων και το)ν προσδοκιόμενων δυνατοτήτων 
εξέλιξης.Το  παρόν κριτήριο σχολικής ωριμότητας προσπαθεί να λάβει 
υπόψη του και τις δυο όψ εις.Μ πορεί να δο>σει τόσο διαγνο>στικές 
όσο και προγνωστικές υπόδειξεις,όπο)ς αποδείχθηκε απο τις συγκρ ί
σεις του αποτελέσματος της εξέτασης με τις μετέπειτα σχολικές ε
πιδόσεις των π α ιδ ιώ ν .Έ γ ινε  επίσης προσπάθεια να ενσο>ματο)θεί σ ’αυ- 
τό και η θεραπευτική πλευρά, αφού το κριτήριο πρέπει να αποκαλΰψει 
ποιες σημαντικές για  το σχολείο λειτουργίες του παιδιού δεν έχουν 
ακόμα εξελιχθεί ή έχουν εξελιχθεί ελλιπιος και σε ποιους τομείς έχει 
ανάγκη ακόμα της μετά - ιυρίμανσης και της αντίστοιχης φροντίδας 
και ενίσχυσης. Στην κατασκευή χρήσιμιον κριτηραον γ ια  τη διερεύνηση  
της χαρακτηρολογικής και πνευματικής ιοριμότητας των αρχάριων μα- 
Οητιυν παρεμβάλλονται εκ τιυν προτέριον σημαντικές δυσκολίες. Ε 
πειδή, παράλληλα με την καταβολή, ασκεί και το περιβάλλον μια δ ια - 
μορφωτική δύναμη στο παιδί, θα διαφοροποιούνται σημαντικά τα πνευ
ματικά περιεχόμενα και ο ι κοινιονικές ικανότητες τιον παιδιιυν, που 
δηλοίνονται γ ια  το σχολείο, ανάλογα με τις εξωτερικές καταστάσεις  
και τον πλούτο της εμπειρίας τους: Π α ιδ ιά  από κοινωνικώς δυσμενείς 
συνθήκες διαφέρουν από τα παιδιά που μεγαλιυνουν κάπυ από ευμενείς 
οικογενειακές και οικονομικές συνθήκες. Το  πα ιδί της επαρχίας και 
του χωριού έχει κατά κάποιο τρόπο έναν "άλλο κόσμο" απ' ό ,τι το 
παιδί της πόλης.Το πα ιδί από πολύτεκνη ο ικογένεια  εμφ ανίζεται δια 
φορετικό απ’ ό ,τι το μοναχοπαίδι κ .τ .λ .Έ τ σ ι θα μπορούσε να νομισθεί 
ότι γ ια  τα πιο συχνά είδη περιβάλλοντος θα πρέπει να κατασκευασθούν 
ιδια ίτερα κριτήρια, κάτι που δεν μπορεί εντούτοις να ληφθεί υπόψη 
κάθε φορά. Επίσης η απαίτηση για  ανεξαρτησία ενός κριτηρίου από 
το περιβάλλον είνα ι βασικά εντελούς ανεκπλήροπη, γ ια τ ί το πα ιδί δεν 
μπορεί να χω ρισθεί από το περιβάλλον του κα ι δεν είνα ι δυνατόν 
να απομονο>θούν οι εμπειρίες του που συνδέονται με το περιβάλλον.Θ α  
πρέπει επομένως να αφεθεί στην ψυχολογική εμπειρία του ερευνητή 
να λάβει ανάλογα υπόψη του, τόσο κατά την εφαρμογή όσο και κατά  
την αξιολόγηση τιυν εργασκύν του κριτηρίου,τους ατομικούς και πε- 
ριστασιακούς παράγοντες που επιδρούν κάθε φορά.

Τ α  κριτήρια, επειδή εξετάζουν τη σχολική ιυριμότητα,είναι επ ι- 
κεντριυμένα ειδικά στην ηλικία  εισόδου στο σχολείο. Α ντικε ίμ ενο  της 
έρευνας είνα ι η υπό εξέλιξη πνευματική και ψυχική ωριμότητα του 
αρχάριου μαθητή στην ηλικία  6:3 μέχρι 7:3 επυν. Αυτό το όριο ηλικίας  
στηρίζετα ι από τη μια πλευρά στην ηλικία  εισόδου στο σχολείο που 
έχει καθορισθεί στους δικούς μας καντονιακούς σχολικούς νόμους, 
η οποία κυμαίνεται μεταξύ του πλήρους 6 και του πλήρους 7 έτους,
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κα ι από την άλλη πλευρά στις διαπιστώσεις ότι το πα ιδ ί γ ια  τις δικές 
μας σχολικές συνθήκες δεν είνα ι ώριμο για  το σχολείο  πριν τη συ
μπλήρωση του 6 έτους. Ο ι όχι πλήριος εξάχρονοι είνα ι πολλές φορές 
αμφίβολα ιόριμοι γ ια  το σχολείο  και γ ια  το συμφέρον της ομαλής 
εξέλιξής τους θα ήταν ενίοτε ευκταία μια μάλλον αύξηση της ηλικίας  
εισόδου τους στο σχολείο.

Τ ο  κρ ιτήρ ιο  σχολικής ωριμότητας κατασκευάσθηκε κάτω απο τις 
εξής οπτικές γω νίες:

1. Π ρ έπ ε ι να χρησιμοποιηθούν εργασίες μόνο απο γνιοστά, α
ναθεωρημένα κα ι μέχρι τιόρα δοκιμασμένα συστήματα κριτηρίων, τα 
οποία  θα βοηθήσουν στη διαπίστιοση της σχολικής ωριμότητας με έναν 
υψηλό βαθμό βεβαιότητας και θα είνα ι κατάλληλα για  τις ελβετικές  
συνθήκες.

2. Κατά  την εκλογή τιον εργασιιον του κριτηρίου αποφασιστική  
θα ε ίνα ι η ειδ ική, διαγνιοστική και προγνιοστική τους αξία  για  τη 
διαπίστωση τιον χαρακτηρολογικώ ν γνωρισμάτων της σχολικής ιορι- 
μότητας, μια κα ι η χρησιμότητα ενός κριτηρίου εξαρτάται απο τη συ- 
μπτωματική του αξία.

3. Κάθε εργασία πρέπει να δ ίνε ι κατά το δυνατόν πολλή ευκαιρία  
γ ια  την παρατήρηση γενικώ ν και ατομικιόν τρόπιον αντίδρασης και 
συμπεριφοράς, να είνα ι προσιτή στην ψυχολογική ερμηνεία και να  
μπορεί να  αποκαλύπτει τις πιθανές α ιτίες της αποτυχίας των καθυ
στερημένων, σχολικώς ανώριμων παιδιών.

4. Π ρ έπ έι να δοθεί μεγαλύτερη προσοχή στους χαρακτηρολογικούς  
κα ι κο ινω νικ ο ύ ς  παράγοντες α π ’ό ,τι στο ’’καθαρό" ύψος της νοη 
μοσύνης, γ ια τ ί κατά την εκτίμηση της σχολικής ωριμότητας είνα ι σπου
δαιότερη η ωριμότητα της προσωπικότητας απ’ό ,τι η ωριμότητα τιον 
λειτουργιώ ν.

5. Έ χ ο ν τα ς  ιος στόχο μια γενική  εικόνα του ατόμου δεν επι
τρέπεται να πα ίζε ι αποφασιστικό ρόλο η επιμέρους ή η ειδική ε
πίδοση, αλλά το επίπεδο της συνολικής εξέλιξης του παιδιού.

6. Επ ιδ ιώ κετα ι ένας συνδυασμός γλω σσικώ ν και χειροτεχνικώ ν  
κριτηρίιον, εύκολης προμήθειας του υλικού τιον κριτηρίιον, απλού χε ι
ρισμού τους και κατά το δυνατόν σύντομης διάρκειας της εξέτασης.

♦
Ο όρος "καθυστερημένα" δε χρησιμοποιείται εδώ με την έννοια των νοητι- 

κώς καθυστερημένων, αλλά με την έννοια μιας επιβραδυμένης, λόγω ατομικών 
ή περιβαλλοντικών παραγόντων, εξέλιξης. ( σημ. μεταφραστή)



215

Επειδή μια πλήριος πρωτότυπη εργασία,ιδια ίτερα από πλευράς 
στάθμισης του κριτηρίου, θα συνδεόταν με πολύ μεγάλες δυσκολίες, 
πάρθηκαν οι 12 εργασίες του κριτηρίου σχολικής ωριμότητας από 
τους Binet, W inkler, Biihler/Hetzer και Danzinger κα ι παριστάνουν 
έναν ψυχολογικώς μελετημένο συμβιβασμό από αυτά τα συστήματα  
κριτηρίων. Α π ένα ντι στις επιφυλάξεις ότι μια σειρά από 12 εργασίες 
είνα ι πολύ χρονοβόρα και θέτει πολύ υψηλές απαιτήσεις στην ικα 
νότητα επίδοσης του αρχάριου μαθητή, μπορεί να αντιταχθεί ότι μια 
εξέταση της σχολικής ιυριμότητας, η οποία πρέπει να διαπιστιυσει 
κατά το δυνατόν πλήριος τον ’’τομέα σκέψης κα ι δράσης” του παιδιού, 
απαιτεί ένα μεγάλο αριθμό κριτηρίων, προκειμένου να μη θολιυθεί 
η εικόνα από ένα τυχαίο αποτέλεσμα.Η σχολική ωριμότητα έχει δ ιά 
φορες "πλευρές". Ά λλα  κριτήρια εξετάζουν περισσότερο αυτές και 
άλλα εκείνες τις πλευρές.Τελικιυς γ ίνετα ι δυνατή μια συνολική σύνοψη 
και εκτίμηση μέσο) ενός σχετικά μεγάλου αριθμού εργασιο>ν. Σε πιο  
απλές περιπτο>σεις δεν ε ίνα ι ίσο>ς πάντοτε αναγκα ίο να χρησ ιμο 
ποιήσουμε και τις 12 εργασίες, έστω και αν από την άλλη πλευρά  
δε φαίνεται καμιά εργασία περιττή. Α ν  κατά την εκτίμηση της σχολικής  
ωριμότητας επρόκειτο κατ’ουσίαν μόνο για  ένα πρόβλημα της νοη 
μοσύνης, δε θα χρειαζόταν αυτή η πο ικ ιλ ία  εργασιο)ν και η σειρά  
των κριτηραυν θα μπορούσε να μεκυθεί κατά το ήμισυ.Αντίθετα , όμο>ς, 
η εμπειρία δείχνει ότι η χαρακτηρολογική και η κοινοχνική (υριμότητα 
για  την εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο είνα ι σημαντικότερη απ’ό ,τι 
η πνευματική, γ ι ’ αυτό και στο κριτήριο (Test) πρέπει να ληφθεί α
νάλογα υπόψη. Ό π ο υ  η απόφαση για  τη σχολική (υριμότητα στηρίζετα ι 
μόνο σε μια σύντομη εξέταση της νοημοσύνης, θα προκύψουν λα 
θεμένες κρίσεις.Αυτό ε ίνα ι τόσο πιθανότερο, όσο η νοημοσύνη αυτής 
της ηλικίας έχει κυρίο>ς χαρακτήρα μηχανικό και μνημονικό κα ι αυτό 
μπορεί να ξεγελάσει.

Ο  επιμέρους εργασίες του κριτηρίου σχολικής (υριμότητας ε ίνα ι 
συνοπτικούς ο ι ακόλουθες:

I. Ελεύθερο ιχνογράφημα (D A N Z IN G E R )
I I .  Ιχνογράφηση μορφο>ν (W IN K L E R )
ΙΙΙ.Δ ια κόσμ ηση  περιθωρίου (D A N Z IN G E R )
I V .  Ορισμός μέσο) δήλο)σης του σκοπού (Β ΙΝ Ε Τ )
V .  Επανάληψη δεκαεξα σύλλαβοι προτάσεο)ν (Β ΙΝ Ε Τ )
V I .  Επανάληψη μικρής ιστορίας (W IN K L E R )  
ν ΐΙ.Σ ύ ν θ ε σ η  ορθογο)νίου (Β ΙΝ Ε Τ )  
ν ΐ Ι Ι .Ο λ ικ ή  αντίληψη αριθμοεικόνο)ν (W IN K L E R )  
ΙΧ .Κ α τα νόηση σχέσης εικόνο>ν (D A N Z IN G E R )
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Χ.Ονομασία κύριων χροψάτιον (ΒΙΝΕΤ)
XI. Εκτέλεση τρκόν παραγγελκόν (ΒΙΝΕΤ) XII.Ιχνογράφηση σχη- 

ματικιόν απεικονίσεων(ΒυΗΕΕΚ/ΗΕΤΖΕΚ)
XII. Ιχνογράφηση σχηματικών απεικονίσειον (Biihlcr/Helzcr).
Η επιτυχία της παραπάνιο σειράς αμφισβητήθηκε κατά την εποχή

της πρότασης του κριτηρίου.Μπορούσε βέβαια κανείς να μιλήσει για 
επιτυχία το>ν επιμέρους εργασκόν από την πλευρά τιυν δημιουργούν 
τους, αλλά δεν μπορούσε κανείς να προβλέψει πώς Οα προσφερόταν 
το κριτήριο cog σύνολο για τη διαπίστιοση της σχολικής ωριμότητας.

Οι εμπειρίες που αποκτήθηκαν στο μεταξύ με τη σειρά τιον ερ
γασκόν έδειξαν κατά τρόπο ικανοποιητικό, ότι η προτεινόμενη σειρά 
αποδεικνύεται^ως χρήσιμη και ότι μπορεί να εφαρμοσθεί με επιτυχία 
ως ψυχοδιαγνιοστικό βοηθητικό μέσο για την κρίση αρχάριων μα
θητοόν.

Για την πρακτική χρησιμότητα του κριτηρίου στη συγκεκριμένη 
περίπτωση όπιος και στην πρόγνωση, συνηγορούν , εκτός από τους 
δικούς μας επανελέγχους, κυρίως αποτελέσματα των δύο επιστημο
νικών εργασκόν από το Ινστιτούτο Θεραπευτικής Πιαδαγιογικής του 
Πανεπιστημίου Fribourg. Από το αποτέλεσμα αυτοόν τιον εργασκόν, 
στις οποίες εξετάσθηκαν συστηματικά με το κριτήριο συνολικά 400 
παιδιά της Ελβετίας, προκύπτει ότι οι εργασίες υπόκεινται βέβαια 
σε ατομικές διακυμάνσεις, είναι όμως κατ’ουσίαν χαρακτηριστικές 
για την ηλικία, χιορίς πολύ μεγάλες αποκλίσεις και ανταποκρίνονται 
στις στατιστικές απαιτήσεις.Μπορεί επίσης να αποδειχθεί ως πλεο
νέκτημα ότι οι εργασίες προέρχονται απο ήδη σταθμισμένα συστήματα 
κριτηρίων και έχουν ιος υποδομή μια πλατιά ψυχολογική έρευνα του 
παιδιού.

Για να ορισθεί το κατοότερο και το ανιότερο όριο του κριτηρίου, 
η μεθόδευση και στις δύο εργασίες έγινε κατά τέτοιο τρόπο, που 
τα προς εξέταση παιδιά προέρχονταν απο τρείς διαφορετικές ομάδες 
ηλικιών.

*
σειρά εργασιών ; Εννοείται εδώ η δέσμη των 12 προβλημάτων του κριτηρίου

( σημ. μεταφραστή)
**

FITZ,I.: Erfahrungen mil dem Schulreifelest nach G.Strebel, Diplomarbeil 
aus dem heilpadagogischcn Institut Fribourg, 1951.
STREBELJ.: Neue Erfahrungen m:t dem Schulreifetcst nach G.Strebel unter 
BerUcksichtigung der Ergebnisse und Vorschlage aus der Arbeit von FITZ, 
Diplomarbeit aus dem Heilpadagogischcn Institut Fribourg, 1952.
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Ομάδα I  (ονομαζόμενη κατώτερη ακραία ομάδα) Π α ιδ ιά  νηπ ια - 
γιυγείου ηλικίας 5:3 μέχρι 6:3 ετιυν

Ομάδα I I  (ονομαζόμενη κεντρική ομάδα) Π α ιδ ιά , πρ ιν από την 
εισαγωγή τους στο σχολείο, ηλικίας 6:3 μέχρι 7:3 ετών

Ομάδα I I I  ( ονομαζόμενη ανιυτερη ακραία ομάδα) Π α ιδ ιά  του 
σχολείου ηλικίας 7:3 μέχρι 8:3 ετών.

Τ α  αποτελέσματα του κριτηρίου από τις διαφορετικές ομάδες η
λικ ιώ ν, με εξέταση ανά 50 παιδιιυν από τις ομάδες I κα ι I I I  κα ι 100 
από την ομάδα I I ,  α ισθητοποίησαν σαφέστατα, με λίγες εξαιρέσεις, 
τις προόδους κατά ηλικ ία  από τη μια ομάδα στην άλλη.

Η  συνολική θειυρηση τιον λύσειυν δείχνει ότι η όλη σειρά των 
εργασιιυν είνα ι προφανούς πολύ δύσκολη για  τα παιδιά της κατώτερης 
ακραίας ομάδας και γ ια  τα παιδιά της ανιυτερης ακραίας ομάδας 
πολύ εύκολη, ενιυ γ ια  τα παιδιά της κεντρικής ομάδας ο ι εργασίες  
αποδείχθηκαν ως κατ’ουσίαν χαρακτηριστικές γ ια  την ηλικ ία , κάτι 
που μπορεί να θεωρηθεί ιος θετικό.

Σε ό ,τι αφορά τις αποκλίσεις στις επιμέρους εργασίες από πλευράς 
ποσοστού λύσεων ή μη λύσεων εμφανίστηκαν μεταξύ τιυν τριώ ν ομάδιυν 
οι ελάχιστες διαφορές επίδοσης στα κριτήρια 1,11,1V,κα ι X , τα  οποία  
επομένως αποδείχθηκαν ως τα πιο εύκολα, αφού λύνοντα ι αυτά τα  
προβλήματα και από τα μικρότερα παιδιά (κατώτερη ακραία ομά
δα).Από πλευράς διάγνιυσης της σχολικής ωριμότητας θα πρέπει ε- 
πομένιυς να θειορηθεί η αποτυχία σ ’αυτά τα κριτήρια των παιδιιυν 
της κεντρικής ομάδας ο>ς ιδιαίτερη καθυστέρηση στην εξέλιξη . Ο ι  
μεγαλύτερες διαφορές επίδοσης στις λύσεις της κατοπερης ακραίας 
ομάδας και της κεντρικής ομάδας διαπιστώ νονται στα προβλήματα  
I I I ,  V I ,  V I I I ,  IX  και X I I ,  πράγμα που κάνει σαφές ότι αυτές ο ι εργασίες 
συνδέονται ιδιαίτερα με την ηλικία  και επομένους ε ίνα ι κατάλληλες  
για  τη βαθμίδα της σχολικής ωριμότητας.

Α πό πλευράς αξιοπιστίας τιυν αποτελεσμάτων του κριτηρίου υπό 
το φως τιυν κρίσεων των δασκάλιυν ανέρχεται ο δείκτης συνάφειας 
Pearson στο F IT Z  για  την κεντρική ομάδα, 0,651, γ ια  την ανιυτερη 
ακραία ομάδα 0,655.Στο S T R E B E L  J. γ ια  την κεντρική ομάδα ο δείκτης 
συνάφειας είνα ι 0,754, γ ια  την ανιυτερη ακραία ομάδα 0,680.

Στην κεντρική ομάδα υπάρχουν από τη μια πλευρά σχεδόν σαφείς 
σχέσεις μεταξύ της κρίσης του δασκάλου και του αποτελέσματος του 
κριτηρίου,έτσι που μπορεί να αποδοθεί στις εργασίες τόσο δ ιαγνω -
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στική όσο και προγνιυστική αξία, από την άλλη πλευρά εμφανίζονται 
και διαφορές, όπως σε κάθε ψυχολογική μέθοδο.

Μέσο) της διαφορετικής βαθμολόγησης των διαφόριον σχολείων 
προκύπτουν περαιτέρω πηγές λαθών, οι οποίες αντισταθμίζονται μόνο 
σε ένα πολΰ μεγάλο υλικό. Συνολικά όμως δείχνουν οι δυο σταθμίσεις 
ότι το κριτήριο επέτυχε και επιτρέπεται μάλλον να χρησιμοποιηθεί 
για την ψυχοδιαγνοκπική έρευνα των αρχάριων μαθητιυν. Για τα όρια 
της μεθόδου γράφουμε σε άλλη θέση (βλέπε σελ. 201 ) .

Ανάλογα με τις εμπειρίες από την εφαρμογή της σειράς των κρι- 
τηρίιον (Τθ5ίς) έπρεπε να γίνει και κάπως αυστηρότερη εξέταση και 
κριτική τιον επιμέρους εργασιιόν. Επίσης υπήρξε αναγκαία και μια 
συμπλήριυση μέσο) περισσότερων πλευρών παρατήρησης και η ακρι
βέστερη περιγραφή των συμπτωματικών τιμιυν, έτσι που διευρυνθηκε 
ο>ς προς αυτό σημαντικά το κριτήριο.

Σε σχέση με τις 12 εργασίες του κριτηρίου η μεθοδολογία έμεινε 
αμετάβλητη. Και τα κριτήρια σχολικής ο>ριμότητας που εμφανίσθηκαν 
από τη δημοσίευση του κριτηρίου (βλέπε ιστορικό μέρος) δεν εξε
τάζουν κατ’ουσίαν λειτουργίες, οι οποίες δεν περιλαμβάνονται και 
στο δικό μας κριτήριο. Βρίσκονται ίδιες ή παρόμοιες εργασίες και 
στις πιο σύγχρονες μεθόδους, κάτι που πρέπει να συνηγορεί για τη 
χρησιμότητά τους.

Η σελίδα 201 αντιστοιχεί στο γερμανικό κείμενο

J.V
NV

t*
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2. Πρακτική εφαρμογή

Α' ΧΡΟΝΟΣ ΕΞΕΤΑΣΗΣ

Τ ο  κριτήριο πρέπει να εφαρμοσθεί πριν από την είσοδο του πα ι
διού στο σχολείο, πιο καλά τρεις μέχρι τέσσερες εβδομάδες πριν από 
την έναρξη του σχολείου. Ό π ο υ  αυτό δεν είνα ι καθόλου δυνατό, όταν 
π.χ. τα παιδιά μόνο με την εισαγιογή τους στο σχολείο μπορούν να  
βρεθούν, πρέπει η εφαρμογή να γ ίνε ι οπιοσδήποτε στις προπες ε
βδομάδες.Η σειρά του κριτηρίου περιέχει εργασίες ο ι οποίες με τη 
σχολική επίδραση χάνουν σε δυσκολία και αξιοπιστία  κα ι μεταβάλλουν 
τη διαφοροποιητική τους δύναμη. Δεν προορίζετα ι πρωταρχικά γ ια  
αρχάριους μαθητές, ο ι οποίοι φοιτούν ήδη μερικούς μήνες στο σχολείο , 
μολονότι μπορεί να δ6)σει κα ι μετά, ανάλογα με την επιμέρους πε
ρίπτωση, χρήσιμες πληροφορίες.

Φ αίνετα ι λοιπόν μοναδικά σωστό, τόσο από σχολική, όσο κα ι από 
ψυχολογική,θεραπευτική και παιδαγιογική σκοπιά, να εξετάζοντα ι τα  
παιδιά ως προς τη σχολική τους ιοριμότητα πριν από την εισαγωγή  
τους στο σχολείο. Δεν πρέπει το προπΌ σχολικό έτος να έχει δο
κιμαστικό χαρακτήρα, γ ια τί υπάρχει κίνδυνος το σχολικώς ανοοριμο 
παιδί, το οποίο παρόλα αυτά πήγε στο σχολείο, να παραμείνει πε
ρισσότερο σ ’αυτό απ’ό,τι ε ίνα ι ωφέλιμο, και από τη διαρκή συνα ι
σθηματική επιβάρυνση να μην μπορέσει αργότερα να αντισταθμίσει 
καθόλου πλέον την εξελικτική του καθυστέρηση. Μ ετά παρατηρείται 
συχνή απόρριψη και επανάληψη τάξεω ν.Α λλά  αυτό το έτος επανά
ληψης τάξης δεν μπορεί να αντικαταστήσει εκείνο που θα κερδιζόταν  
αν το πα ιδί απαλλασσόταν από τη σχολική φοίτηση μέχρι την αναγκαία  
σχολική ωριμότητα.Στις περισσότερες περιπτιυσεις συνεχίζετα ι η σχο
λική πίεση κατά τη διάρκεια του έτους επανάληψης και ε ίνα ι πολύ 
δύσκολο να συμπληρο)Οούν τα κενά που δημιουργήθηκαν στις κα- 
τοπερες τάξεις .Σ ίγουρα  θα ήταν ευκολότερο να συμφωνήσουν ο ι γονείς  
για  μια υποχρεοπική έξοδο, όταν το πα ιδί έχει ήδη φοιτήσει μερικό  
χρόνο στο σχολείο. Εκτός αυτού το τελευταίο αφήνει σε μερικά παιδιά  
ίχνη στο συναισθηματικό κα ι στον αψιθυμικό τομέα.

Γ ια  τη διεξαγωγή της εξέτασης πιο κατάλληλες ε ίνα ι ο ι προμε
σημβρινές ο>ρες, γ ια τ ί τα παιδιά κατά το χρόνο αυτό ε ίνα ι ακόμα  
ξεκούραστα και αντιστοίχως επιδεκτικότερα στους ερεθισμούς απ’ό ,τι
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π.χ.το απόγευμα ή το βράδυ ή αμέσιυς πριν ή μετά τα γεΰματα.Παιδιά 
τα οποία έχουν διανύσει ένα μακρύ δρόμο,θα πρέπει πρώτα να ξε
κουράζονται κάπως.Εκτός από το χρονικό στοιχείο πρέπει να ληφθεί 
υπόψη κατά το δυνατό και η θυμική κατάσταση του παιδιού.Αρχάριοι 
μαθητές που βρίσκονται μπροστά σε μια αλλαγή περιβάλλοντος,ή έχουν 
κάμει ήδη μια αλλαγή, δεν θα πρέπει να υποβληθούν αμέσως σε ε
ξέταση, γιατί σ’αυτή την ψυχική κατάσταση αντιδρούν ενδεχομένως 
εντελιυς διαφορετικά.Όπου το επιτρέπουν ο χρόνος και οι περιστάσεις, 
θα πρέπει’η εξέταση να καθυστερεί λίγο, μέχρι να εξοικειωθούν κάπως 
τα παιδιά.Μια δυσμενής συναισθηματική κατάσταση (ένταση, αγωνία 
λόγω περιβάλλοντος, μεγάλη δυσθυμία και κούραση κ.τ.λ.) θα επη
ρέαζε αρνητικά το αποτέλεσμα του κριτηρίου και θα μπορούσε να 
οδηγήσει σε λαθεμένες διαγνιυσεις.

Β' ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΤΗΣ ΕΞΕΤΑΣΗΣ

Το παρόν κριτήριο σχολικής ωριμότητας είναι ατομικό. Παρά τις 
ποικίλες χρησιμοποιήσιμες μεθόδους για την ομαδική διαπίστωση της 
σχολικής ωριμότητας με εξετάσεις κατά ομάδες ή τάξεις με στόχο 
έναν πρώτο χονδρικό διαχωρισμό, θα είναι εντούτοις η ατομική ε
ξέταση γΓ αυτή την ηλικία σε όλες τις αμφίβολες περιπτώσεις το δε
δομένο. Στις ατομικές εξετάσεις μπορεί να επισημανθεί, να παρα
τηρηθεί και να κριθεί καλύτερα η ατομικότητα του εξεταστέου παιδιού 
και υπάρχουν περισσότερες δυνατότητες να προσαρμοσθεί η εξέταση 
στη στιγμιαία συνολική κατάσταση του κάθε παιδιού. Αλλά και η συ
ναισθηματική σχέση είναι εντελώς διαφορετική στην ατομική εξέταση, 
και κυρίως μπορεί να δοθεί μεγαλύτερη σημασία και στον παράγοντα 
γλώσσα.

Η κατάσταση κατά την ατομική εξέταση πρέπει να είναι κατά 
το δυνατόν φυσική και χωρίς παρενοχλήσεις. Το παιδί δεν επιτρέπεται 
να ενοχλείται ούτε από το τοπικό περιβάλλον ούτε από περιττούς 
θεατές, ώστε να μην ενισχυθεί η οπωσδήποτε μεγάλη τάση εκτροπής* 
αυτής της ηλικίας. Όσο πιο καθησυχαστικά επιδρά ο χώρος εφαρμογής 
του κριτηρίου και η προσωπικότητα του ερευνητή στο παιδί, τόσο 
το καλύτερο. Η συμπεριφορά γίνεται τόσο φυσικότερη, όσο εντατι

*
τάση εκτροπής : Είναι η ευκολία με την οποία επηρεάζεται το παιδί απο 

ερεθισμούς του περιβάλλοντος, ξένους προς το αντικείμενο απασχόλησης του 
(σημ. μεταφραστή).
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κότερα απασχολείται το πα ιδί κα ι όσο λιγότερο ενοχλείτα ι από το - 
περιβάλλον.

Στην ελεύθερη ενοχλήσεο>ν κατάσταση της εξέτασης φ αίνετα ι τ ι  
μπορεί να επιτύχει το πα ιδί κάτω από ευνοϊκές συνθήκες, κα ι όταν 
ακόμα δ ικα ιολογείτα ι η ένσταση ότι η ατομική εξέταση, ιδ ια ίτερα  
σε ό,τι αφορά την κοινω νική ικανότητα και τη μελλοντική ένταξη του 
παιδιού στη σχολική τάξη, μόνο μια σχετική ασφάλεια μπορεί να δώσει.

Στον έμπειρο ερευνητή θα πρέπει βέβαια να είνα ι γενικούς δυνατό 
να αποκομίσει μια εικόνα της κοινιονικής πλευράς του αρχάριου μα
θητή και από την ατομική εξέταση, η οποία παριστάνει ένα λογικό  
συνδυασμό μεταξύ αντιδραστικής και αυθόρμητης συμπεριφοράς, μια 
και κάθε πα ιδί οφείλει κατά την εξέταση να υποστεί το α ντικειμενικό  
βάρος της εξέτασης, κάτι που προκαλεί κόπιυση, ιδ ια ίτερα στο δυ- 
σκολοπροσάρμοστο παιδί. Μ όνο και μόνο η απαίτηση να προετοι
μαστεί γ ια  τη νέα κατάσταση και γ ια  τον εντελούς άγνιοστο ίσιος ε
ρευνητή, βιώνεται από το κάθε πα ιδί διαφορετικά. Α πό το μεν γ ίνετα ι 
δεκτό και αξιοποιείτα ι, από το δε απορρίπτεται, ανάλογα με το επίπεδο  
της χαρακτηρολογικής και κοινιονικής του ιοριμότητας. Σταθερότητα  
ή αστάθεια της ψυχικής ισορροπίας φαίνεται κυρίως και στην α ντί
δραση κατά την εξέταση γενικώ ς, ανάλογα, αν το πα ιδί την ανέχετα ι 
ατάραχο ή αράθυμο . Έ τ σ ι ,  η συνολική συμπεριφορά του παιδιού  
πριν, κατά την διάρκεια κα ι μετά την εξέταση μπορεί να ε ίνα ι συ- 
μπτωματική τόσο για  την πνευματική του όσο και γ ια  τη κοινιονική  
του εξελικτική ιοριμότητα και ανάλογα πρέπει να συμπεριληφθεί ως 
παραξενιά*, ως έλλειψη ή ως δείγμα ιοριμότητας στη συνολική κρίση.

Από το ιοριμο σχολικοίς πα ιδί μπορεί κανείς να περ ιμένει κα 
τανόηση, ευδιαθεσία κα ι φ ιλική ετοιμότητα για  την εκτέλεση τιον ερ- 
γασιιον, ενιο το ανώριμο σχολικιος πα ιδί ε ίνα ι χαρακτηριστικό ότι δυ
σκολεύεται ακόμα στην κοινιονική προσαρμογή και στην αποδοχή τιον 
εργασιιον που του δίνουν ά λλο ι.Η  προσαρμογή σε νέες καταστάσεις 
και απαιτήσεις μπορεί βέβαια να είνα ι συχνά δύσκολη και σ ’έναν 
κατά τα άλλα κανονικό αρχάριο μαθητή, όταν π.χ. δε συνάπτει γνιο- 
ριμία,ως συνέπεια μιας κάποιας έλλειψης ικανότητας και δειλίας. Έ 
τσι,θα ήταν φυσικά ανεπιτυχές να θελήσουμε να στηρίξουμε βιαστικά  
κάθε αποτυχία σε μια αρνητική στάση έναντι της εργασίας.

Ο  αρχάριος μαθητής δεν μπορεί να εξεταστεί με την παρουσία

*
απόκλιση (σημ.μεταφραστή)
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της μητέρας, γιατί στο σχολείο οφείλει να σταθεί και χιορίς αυτή. 
Πρέπει εντούτοις να ευχόμαστε πολύ να συνοδεύει η μητέρα το παιδί 
στην εξέταση. Μια συνομιλία μαζί της (χιορίς την παρουσία του παι
διού) μπορεί να είναι ενημεριοτική σε μεγάλο βαθμό. Η μητέρα μπορεί 
να διοσει πληροφορίες για τη μέχρι τιόρα εξέλιξη και τη συμπεριφορά 
του παιδιού και δίνει συγχρόνιος μ’αυτές μια ιδέα για την οικογενειακή 
παιδαγωγική κατάσταση.Συχνά μπορούμε να καταλάβουμε στη συμπε
ριφορά της μητέρας τη συμπεριφορά του παιδιού.

Γ  ΔΙΑΡΚΕΙΑ ΤΗΣ ΕΞΕΤΑΣΗΣ

Δεν εφαρμόσθηκε ένα αυστηρό χρονικό όριο για την εκτέλεση 
των επιμέρους εργασιιυν του κριτηρίου και για ολόκληρη την εξέταση, 
γιατί αυτή θέτει το πλείστον πολύ υψηλές απαιτήσεις γΓ αυτή την 
ηλικία. Η ικανότητα προσαρμογής αυτιυν το>ν αρχάριων μαθητών είναι 
πολλές φορές πολύ διαφορετική, το ίδιο και ο τρόπος αντίδρασής 
τους. Δεν μπορούν επομένιος να δοθούν γενικιυς ισχύοντες κανόνες 
για τον καθορισμό της χρονικής διάρκειας της εργασίας. Εκτός αυτού 
πρέπει, σύμφιονα με την εμπειρία, να περιμένουμε μια ισχυρή τάση 
των ψυχικιόν βιωμάτων των εξάχρονων και επτάχρονων παιδιιυν να 
παραμένουν στη συνείδηση. Φαίνεται λοιπόν ότι είναι λιγότερο ση
μαντικό να λύνεται ένα πρόβλημα εντός μιας ορισμένης χρονικής διάρ
κειας από το να μπορεί να λύνεται γενικώς. Παιδιά που εργάζονται 
με αργότερο ρυθμό θα μπορούσαν συχνά να επιτύχουν περισσότερα 
αν τους δινόταν περισσότερος χρόνος. Φαίνεται επομένιυς ότι δεν 
είναι ασήμαντο να γνωρίσουμε την πραγματική, την από το χρόνο 
ανεξάρτητη ικανότητα επίδοσής τους. Βέβαια δε θέλουμε να πούμε 
μ’αυτό ότι δεν επιτρέπεται η διακοπή της κατάστασης εξέτασης στην 
περίπτωση μιας μεγάλης σε διάρκεια απασχόλησης με μια εργασία 
(π.χ.στο κριτήριο VII), ιδιαίτερα τότε, όταν απο τη συμπεριφορά του 
παιδιού γίνεται φανερό ότι δεν καταπιάνεται σοβαρά με τη λύση.

Βραδεία αντίληψη και κατανόηση ενός παιδιού, κάτι που σχε
τίζεται με τη χαμηλή νοημοσύνη και με ορισμένη πνευματική παθη- 
τικότητα, πρέπει εντούτοις να καταχιυρείται και να συνυπολογίζεται 
στην ποιοτική αξιολόγηση των αποτελεσμάτων. Για το παιδί με ε
ντυπωσιακά βραδύ ρυθμό εργασίας υπάρχει ο κίνδυνος της αποθάρ- 
ρυνσης στο σχολείο, όταν δεν τελειώνει μαζί με τα άλλα παιδιά, και 
αυτή η περίσταση μπορεί να προκαλέσει σχολική αποτυχία. Για τις 
εργασίες ισχύει επομένως το αξίωμα: Κανένας αυστηρός περιορισμός
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του χρόνου, αλλά παρατήρηση της χρονικής διάρκειας.
Γ ια  το παιδί που αντιδρά κανονικά  και που είνα ι (ώριμο σχολικούς 

η εξέταση διαρκεί γ ια  ολόκληρο το κριτήριο 30 μέχρι 45 λεπτά, σπα
νιότερα 1 ώρα. Η  αστάθεια της προσοχής και η ταχεία  κόπιοση αυτής 
της ηλικίας είνα ι βέβαια ένας παράγοντας, τον οποίο δεν πρέπει να  
παραβλέπουμε. Επομένως οι απαιτήσεις όσον αφορά τη διάρκεια  της 
εξέτασης είνα ι αρκετά υψηλές.Επειδή όμως η σχολική ιυριμότητα είνα ι 
πολύ περισσότερο απ' ό ,τι ένα πρόβλημα μόνο της νοημοσύνης και 
επειδή εκδηλώνεται κυρίως στη συμπεριφορά απέναντι στις εργασίες, 
ένα κριτήριο σχολικής ωριμότητας θα απαιτήσει πάντοτε περισσότερες  
εργασίες κα ι επομένιος μια σχετικά μεγαλύτερη δαπάνη χρόνου.

Μ ερικές σημαντικές για  το σχολείο λειτουργίες (κυρίως εργασιακή  
ωριμότητα, εκούσια προσοχή, συγκέντρωση ,επιμονή κ .τ.λ .)δεν  μπο
ρούν να διαπιστωθούν επαρκώς στις ονομαζόμενες σύντομες εξετά 
σεις. Υπάρχουν πολλο ί αρχάριοι μαθητές,οι οποίο ι μπορούν να λύσουν 
καλά τα ονομαζόμενα προβλήματα της στιγμής, αποτυγχάνουν,όμως,ό
ταν τίθεντα ι μπροστά σε περισσότερο ή λιγότερο διαρκείς εργασίες, 
που συνδέονται με το διαφέρον.

Με τις 12 εργασίες του κριτηρίου δημιουργήθηκε μια αρκετά πλα 
τιά  βάση κρίσης. Ό π ο υ  δεν υπάρχουν πραγματικές περιπτώσ εις βαριάς 
νοητικής καθυστέρησης και μεγάλες εξελικτικές καθυστερήσεις, ο ι 
οποίες διαπιστώ νονται σχετικούς γρήγορα, θα πρέπει η εξέταση , ακόμα  
και όταν υπερβαίνει τη μια ώρα, να μη διακοπεί πρόωρα, γ ια  να  
μην αδικηθεί κα ι το λιγότερο προικισμένο και με αργότερο ρυθμό 
εργαζόμενο πα ιδί κα ι να βρεθούν θετικά σημεία αναφοράς γ ια  τον  
περαιτέρω δρόμο εκπαίδευσής του. Ο  έμπειρος ψυχολόγος βέβαια  
δεν είνα ι δεμένος οπο>σδήποτε στην πληθιύρα των κριτηρίιον, αντίθετα  
ο αρχάριος μαθητής θα βρει σ ’ένα μεγάλο αριθμό μεγαλύτερη ασφά
λεια.

Δ' ΑΠΟΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΕΠΑΦΗΣ

Ο ι εργασίες του κριτηρίου γ ίνο ντα ι τόσο περισσότερο πλούσιες  
σε πληροφοριακή ενημέρωση, όσο καλύτερα επ ιτυγχάνεται να  έρ
θουμε σε επαφή με το υπό εξέταση πα ιδί κα ι όσο πιο ελεύθερα και 
αυθόρμητα υποβάλλεται αυτό στην εξέταση. Η  συμπεριφορά του ε
ρευνητή πρέπει πολλές φορές να τροποποιείτα ι κάπως, ανάλογα με 
την προσιοπική ικανότητα επαφής του κάθε παιδιού. Δειλά , ανασφαλή 
κα ι επ ιφ υλακτικά  πα ιδ ιά  χρ ε ιά ζοντα ι ενθάρρυνση. Π ρ έπ ε ι να  τα
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βοηθήσουμε να ξεπεράσουν τις αρχικές δυσκολίες και τα διάφορι 
είδη αγωνίας και φόβων.Παρά πολύ μεγαλόφρονα, παρορμητικά, α 
συγκράτητα και προπετή παιδιά, πρέπει, αν όχι αμέσως με την έναρξι 
της εξέτασης,όμως,βασμιαίως να πιεσθούν κάπως.

Σε περιπτώσεις μεγαλύτερων δυσκολιών επαφής, όπως μπορεί να 
συμβεί κυρίως με γλωσσικιυς άτολμα, ευαίσθητα και με ψυχικές α
ναστολές παιδιά, προσπαθούμε να "ζεστάνουμε την ατμόσφαιρα" με 
ελεύθερη συζήτηση και με ευχάριστο παιγνίδι.Για το λόγο αυτό, είναι 
σημαντικό .να αρχίσουμε με πράγματα,τα οποία έχουν για το παιδί 
μια θετική συναισθηματική αξία,που του δημιουργούν χαρά και για 
τα οποία δείχνει διαφέρον.Στις πιο πολλές περιπτιόσεις ξεπερνιέται 
αμέσους μ’αυτό τον τρόπο η προυτη "δυσαρέσκεια". Δύσκολη είναι η 
αποκατάσταση επαφής και στις περιπτουσεις παιδιών ορεινών περιο
χών και επαρχίας, που προέρχονται από οικογένειες που κατοικούν 
παράμερα, δηλαδή είναι απομονουμένες.Συχνά αντιδρούν με έντονο 
κάπους τρόπο, είναι δύσπιστα και ολιγόλογα απέναντι στην άγνιοστη 
κατάσταση. Και στην περίπτοοση αυτών τιον παιδιούν πρέπει να προ
σπαθήσει κανείς να αποκτήσει την επαφή μαζί τους περισσότερο με 
έμμεσο τρόπο, δηλαδή με το παιγνίδι. Στην ελεύθερη κατάσταση του 
παιγνιδιού ξεχνά το παιδί το νέο περιβάλλον, ξεχνιέται και το ίδιο 
και έτσι μπορεί να γίνει η μετάβαση βαθμιαίως από την κατάσταση 
του παιγνιδιού στην κατάσταση της εξέτασης.

Όταν και αυτό το είδος της κοινιονικής επαφής δεν ανταπο- 
κρίνεται εντελώς στο επίπεδο ενός κανονικά εξελιγμένου αρχάριου 
μαθητή και πρέπει να βαρύνει κατά την συνολική αξιολόγηση,δεν ε
πιτρέπεται εντούτοις να μιλήσει κανείς πρόωρα για πνευματική κα
θυστέρηση οπωσδήποτε, γιατί μπορεί να πρόκειται για μια ονομα
ζόμενη ψευδοκαθυστέρηση.Συχνά παρατηρείται ότι παιδιά που φο
βούνται την επάφή, που έχουν γλωσσικές αναστολές και που με την 
πρώτη ματιά φαίνονται ίσως καθυστερημένα και αβοήθητα, στη διάρ
κεια της εξέτασης, όταν βαθμιαίως καταλάβουν την αθωότητα της 
κατάστασης, ανοίγονται,"ζωντανεύουν",και , όταν εξοικειώνονται με 
την κατάσταση,βελτιώνονται καταφανώς και οι επιδόσεις τους.

Ε' ΟΔΗΓΊΕΣ ΠΑ ΤΗΝ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΟΥ ΚΡΙΤΗΡΙΟΥ

Η όλη εξέταση διεξάγεται με τρόπο που ταιριάζει σε παιδιά και 
κατά το δυνατόν στη διάλεκτο που είναι κατανοητή σ’αυτά,γιατί η 
γραπτή γλώσσα είναι ακόμα άγνωστη τις περισσότερες φορές γι' αυτή 
την ηλικία και από μερικά παιδιά βιώνεται όπως μια ξένη γλώσσα.
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Η  πειραματική οδηγία ε ίνα ι σημειιομένη ξεχωριστά γ ια  κάθε ε- 
πιμέρους κριτήριο κα ι πρέπει να τηρείτα ι γ ια  να  εξετάζοντα ι όλα  
τα παιδιά κάτω από ’’ταυτόσημες συνθήκες”,κάτι που ε ίνα ι προϋ
πόθεση γ ια  την εγκυρότητα ενός κριτηρίου. Βεβαίως δεν μπορεί να  
δοθεί ένας οπωσδήποτε πολύ λεπτομερής και άκαμπτος κανόνας. 
Τ ο  κριτήριο πρέπει βέβαια να παριστάνει μια νέα, άγνωστη κατάσταση 
για  το παιδί, αλλά από την άλλη πλευρά γ ι αυτή την ηλικ ία  να έχει 
εγγύτητα προς τη ζωή. Μ ια  εξέταση σχολικής ιοριμότητας θα πρέπει 
να δ ιεκδικεί γ ια  τον εαυτό της μια ορισμένη ελαστικότητα στην ε
φαρμογή ,αν θέλει να ανταποκρίνεται στην ατομικότητα του κάθε αρ
χάριου μαθητή.Επιβάλλεται πάντοτε να διατηρείται η ταυτότητα των 
εργασκυν του κριτηρίου, αν και η απόλυτη "ομοφιυνία” ο)ς προς αυτό 
μπορεί κάπως να τροποποιηθεί, ανάλογα με την ιδιομορφία και την 
ψυχοφυσική κατάσταση του παιδιού. Φυσικά η "ελεύθερη” διαμόρφωση 
της κατάστασης κατά την εξέταση επιτρέπεται να γ ίνε ι μόνο κατά  
τρόπο που να μην μεταβάλλεται η συμπτωματική αξία των λύσειυν. 
Η  ψυχολογική εμπειρία του ερευνητή θα διυσει εδιυ τη σωστή λύση. 
Μετά τις οδηγίες που δίνοντα ι ως εισαγωγή για  μια εργασία που 
απαιτεί περισσότερο χρόνο, όπιος π.χ. στοκριτήριο I I I  κα ι X II,π ρ έ π ε ι 
ο αρχάριος μαθητής να αφεθεί μετά να εκτελέσει μόνος του την ερ
γασία. Μ πορεί κανείς να του πεί περίπου: "Κάνε το τιυρα μόνο σου, 
και όταν το τελεκυσεις, να μου το πεις!". Τ ο  ζητάμε αυτό έτσι, γ ια  
να εξετάσουμε τον αυτοδύναμο τρόπο εργασίας του παιδιού κα ι να  
το εμποδίσουμε να διακόπτει την εργασία πολλές φορές κα ι να νο μ ίζε ι 
ότι οφείλει να δείχνει συνεχώς ό ,τι ήδη έχει κάμει. Ό τα ν  εργάζετα ι 
το παιδί, ο ερευνητής παίρνει θέση το καλύτερο πλάγια  πίσω από 
το παιδί, απ’όπου μπορεί να παρατηρεί τον τρόπο εργασίας του χωρίς 
αυτό να αισθάνεται αυστηρά παρατηρούμενο ή να εκτρέπεται από 
την εργασία του αλλκυς πως. Στην περίπτιυση παιδιιυν που αποθαρ
ρύνονται γρήγορα, που είνα ι παθητικά και κουράζονται εύκολα, πρέπει 
να τους αναγνωρισθούν ο ι μέχρι στιγμής μικρές επιτυχίες, γ ια  να  
μην αφήσουμε να εμφανισθεί το συναίσθημα της αποτυχίας, κάτι που 
θα μπορούσε ενδεχομένως να έχει την επίδραση ενός μικρού κλονισμού  
(Schock). Π ρέπει να σημειιυνονται οι λαθεμένες λύσεις, χωρίς όμως 
να το παρατηρεί το παιδί.

Η  διαδοχή τιυν εργασκυν, όπιυς τις περιέχει η σειρά τιυν κρ ι
τηρίων, έχει αποδειχθεί ιυς ευνοϊκή, δεν πρέπει όμως οπωσδήποτε 
να θεωρηθεί ως δεσμευτική. Τ ο  κριτήριο σχολικής ωριμότητας δεν 
πρέπει να είνα ι άκαμπτο σχήμα και από αυτή την άποψη, αλλά να

15
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διαμορφώνεται ατομικά. Μια αναδιάταξη ως προς τη διαδοχή των 
εργασιών πρέπει βε'βαια να γίνεται κατά τρόπο έξυπνο .Δεν επιτρέ
πεται π.χ. να δίνεται το κριτήριο XII ( ιχνογράφηση σχηματικών α
πεικονίσεων ) πριν από το κριτήριο I (δημιουργικό ιχνογράφημα), 
γιατί διαφορετικά θα μπορούσε το παιδί κατά την ελεύθερη ζωγραφική 
να μιμηθεί από μνήμης τα αντικείμενα κάπως μηχανικά. Με τον τρόπο 
αυτό θα γινόταν ενδεχομένιος αδύνατη η εξέταση της ελεύθερης ζω
γραφικής (δημιουργικού ιχνογραφήματος) ή θα γινόταν. κάπως α
ναξιόπιστα.

Για να επιδράσουμε ενθαρρυντικά στο παιδί, συνιστάται να αρ
χίσουμε με μια εύκολη εργασία. Εκτός από την εργασία I θα μπορούσε 
να δοθεί στην αρχή και η εργασία IV ή X. Σε περιπτώσεις αρχάριων 
μαθητιόν, οι οποίοι δε φοίτησαν σε νηπιαγιογείο και οι οποίοι δέχτηκαν 
από το οικογενειακό τους περιβάλλον λίγη παρακίνηση ( ώθηση), μπο
ρεί να ταιριάζει ενδεχομένους καλύτερα μια άλλη εργασία απ’ ό,τι 
το κριτήριο ζο>γραφικής. Η ζωγραφική είναι γι’ αυτά τα παιδιά πολύ 
ασυνήθιστη ακόμα. Απορούν και αντιδρούν μάλλον τρομαγμένα, όταν 
πρέπει να ζιογραφίσουν, αφού έχουν ακόμα πολύ λίγη οικειότητα με 
το χαρτί και το μολύβι.

Από την άλλη πλευρά έχει δοκιμασθεί πολύ καλά η ελεύθερη ζω
γραφική ο>ς αρχή της εξέτασης, γιατί η εργασία απευθύνεται γενικώς 
στο θυμικό και εκτελείται ευχάριστους απο τα περισσότερα παιδιά. 
Για το παιδί που κυριαρχείται από δειλία, ανασφάλεια και αναστολή, 
που προσαρμόζεται δυσκολότερα στην κατάσταση της εξέτασης απ’ό,τι 
άλλα παιδιά, έχει το ιδιαίτερο πλεονέκτημα ότι δε χρειάζεται να είναι 
αμέσους "προσιοπική". Επιδρά στο φυσικό αυτού του παιδιού λυτριοτικά 
και κάπιος καθησυχαστικά, όταν στην αρχή μπορεί να ασχολείται α
πλώς με το υλικό και δεν οφείλει να εκφράζεται γλωσσικώς. Η ε
λεύθερη ζωγραφική, ως φαινόμενο έκφρασης και εξέλιξης Οειυρούμε- 
νο, μπορεί σε μερικές περιπτώσεις να δύ>σει απο την αρχή μια ορισμένη 
εικόνα του επιπέδου εξέλιξης του παιδιού, έστιο και αν δεν επιτρέπεται 
σε καμιά περίπτυ>ση να διατυπο>Οεί μια "κρίση" για το επίπεδο ιο- 
ριμότητας του αρχάριου μαθητή με βάση τη ζιογραφική του ικανότητα. 
Είναι σημαντικό να παρατηρήσουμε εδώ ότι οι εργασίες του κριτηρίου 
δεν επιτρέπεται να "προασκηθούν" στο νηπιαγιογείο ή στο σχολείο, 
κάτι που αυτονόητα θα επηρέαζε δυσμενώς τη συμπτωματική τους 
αξία ή θα την έκανε πλήριυς άκυρη.
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X  Π Α ΡΑ Τ Ή ΡΗ ΣΗ

Σε  κάθε εργασία του κριτηρίου αναφέρονται οι οπτικές γω νίες  
παρατήρησης, ο ι οποίες πρέπει να εμπλουτίσουν και να συμπληρώσουν 
το αποτέλεσμα του κριτηρίου. Η  συστηματική παρατήρηση, όπως αυτή 
εφαρμόζεται στη μεθοδολογία του κριτηρίου, όπου το παιδί, μέσα 
σε" τεχνητούς" κατασκευασμένες καταστάσεις, βλέπει τον εαυτό του 
τοποθετημένο μπροστά σε εντελιυς καθορισμένες εργασίες,προϋπο
θέτει μια ορισμένη άσκηση της ικανότητας για  παρατήρηση. Η  πα
ρατήρηση, ως μια προσεκτική, μεθοδική, σύμφωνα με ορισμένες ο 
πτικές γωνίες και με σχεδίασμά διενεργοΰμενη αντίληψη, απαιτεί 
μάθηση και άσκηση. Η  προσοχή του πειραματιστή πρέπει να μείνει 
συγκεντροψένη, εκτός από την αυθόρμητη, κυραος στην αντιδραστική  
συμπεριφορά του παιδιού. Εκτός από το αποτέλεσμα τιον εργασιών, 
σωστό ή όχι, ε ίνα ι απαραίτητη, γ ια  μια αξιόπιστη συνολική αξιολόγηση  
του παιδιού, η παρατήρηση της προσωπικής επέμβασης και της ερ
γασιακής συμπεριφοράς. Επειδή κάθε πα ιδί είνα ι διαφορετικό και 
αντίστοιχα με το φυσικό του, αντιδρά διαφορετικά, θα ε ίνα ι ευδιάκριτο  
στον τρόπο εργασίας το>ν αρχάριιυν μαθητών ένα εντυπωσιακό εύρος 
το>ν προσιυπικιυν διαφορο')ν. Στην πρακτική εφαρμογή του κριτηρίου  
ζωντανεύουν αυτές οι οπτικές γωνίες. Εκτός από τα παιδιά  με καλή 
αυθόρμητη νοημοσύνη και αντιστοίχως ταχύ κα ι περιεσκεμμένο (λε 
λογισμένο) τρόπο εργασίας υπάρχουν άλλα με αργό μέχρι βραδυ
κίνητο και περισσότερο μηχανικό τρόπο εργασίας, τα οποία έχουν 
λίγη δική τους πρωτοβουλία και επίσης βρίσκουν λίγη  σχέση προς 
το σύνολο της εργασίας. Εκτός από τα παιδιά που εργάζοντα ι με 
συγκέντριυση της προσοχής κα ι με συνείδηση του στόχου, υπάρχουν 
τα ασυγκέντρωτα, τα απροσανατόλιστα και παρορμητικά παιδιά , που 
θέλουν πάντοτε κάτι άλλο. Εκτός απο τα παιδιά με καλή ομαδική  
ικανότητα και αυτοτέλεια στην εργασία υπάρχουν τα κοινιονικιός ε
ξαρτημένα, με παιγνιιυδη συμπεριφορά παιδιά, τα οποία πρέπει να  
παρακινούνται συνεχιυς γ ια  να φέρουν σε πέρας την εργασία. Εκτός  
από τα πρόθυμα και ευπειθή παιδιά υπάρχουν τα αρνούμενα από 
αξίωμα * κ^ .λ .

♦
Άρνηση για την άρνηση (σημ. μεταφραστή)
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Ο τρόπος με τον οποίο δέχεται και καταλαβαίνει ο αρχάριος 
μαθητής την εργασία, η ετοιμότητα να την τελειώνει, ο ζήλος με τον 
οποίο αρχίζει την προσπάθεια λύσης, η συγκέντρωση της προσοχής, 
η επιλογή της πράξης για τη λύση, η απόκλιση απο τις εργασίες που 
του δίνονται προς μια ελεύθερη, άσκοπη, παιγνιώδη δραστηριότητα 
κ.τ.λ., όλοι αυτοί οι τρόποι συμπεριφοράς έχουν μια ορισμένη συ- 
μπτωματική αξία και πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά την εκτίμηση 
της σχολικής ωριμότητας.Στην πρακτική εφαρμογή του κριτηρίου η 
πραγματοποίηση μιας επίδοσης ,το ”πο)ς" το παιδί βρίσκει τη λύση 
και αξιοποιεί την κατάσταση είναι πολλές φορές πιο ενημερωτικό 
ψυχολογικώς από το "τι" ένα παιδί επιτυγχάνει. Είναι επομένως 
αναγκαίο να προσέξουμε αν μια λύση έρχεται ταχέιος, αυθόρμητα 
ή μετά από πολύ δισταγμό, αν το παιδί απαντά με βεβαιότητα και 
με σαφήνεια, ή άτολμα και αόριστα,αν στη συνολική του συμπεριφορά 
δείχνει δική του πρωτοβουλία, ανάγκη για μάθηση, θέληση για επίδοση 
και χαρά για εργασία ή αν δείχνει απέναντι στις εργασίες αδύνατη 
παριόθηση και είναι εντελιός αδιάφορο. Σε περιπτιόσεις πολύ παθη- 
τικών (απαθών) παιδιών επιβάλλεται η αναγκαία προσοχή κατά την 
κρίση. Τα αίτια της παθητικότητας πρέπει να διευκρινισθούν από το 
γιατρό πριν το τελικό αποτέλεσμα.Η παθητικότητα μπορεί να σχε
τίζεται με μια σωματική αδυναμία.Ίσως η αδυναμία στην παρώθηση 
και η κόπιοση να εξαρτάται και από κάποια αρρώστια, η οποία πλη
σιάζει ή το παιδί να ανάρριοσε μόλις από μια τέτοια. Είναι δυνατόν 
να υπάρχουν επίσης ελαττώματα στις αισθήσεις, μειωμένη ακουστική 
ή οπτική δυνατότητα κ.τ.λ. Στις σωματικές αιτίες κόπιοσης μπορούν 
να προστεθούν και ψυχικές: νευρωτικές διαταραχές,βαριές περιβαλ
λοντικές εντάσεις κ.τ.λ.

Για την πρόγνωση της σχολικής ωριμότητας αποδίδεται μεγάλη 
σημασία στην υψηλή ή χαμηλή τάση κόπιοσης του αρχάριου μαθητή, 
καθιός και στην ένταση της προσοχής και στην ικανότητα συγκέντρω
σης, η οποία μπορεί να διαπιστωθεί μόνο με την παρατήρηση. Το 
παιδί που κουράζεται γρήγορα, που τις περισσότερες φορές είναι 
και σιοματικώς τρυφερό και ολιγοδύναμο, θα χαλαρώνει στο σχολείο 
ταχύτερα και γ ι’ αυτό θα υποχωρεί γρηγορότερα στην επίδοση απ’ό,τι 
το εύρωστο και ζωτικό παιδί, το ικανό να επικρατεί και να κουράζεται 
δυσκολότερα. ΓΓ αυτό θα πρέπει στη διάρκεια της εξέτασης να- 
προσπαθήσουμε να γνωρίσουμε τη δομή του παιδιού. Ανήκει στα νευ
ρικά, ασταθή και ευμετάβολα παιδιά, τα οποία είναι λίγο ικανά να
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αντιστέκονται στις εσιυτερικές και στις εξωτερικές ενοχλήσεις και 
τα οποία παρουσιάζουν μια μεγαλύτερη ψυχοφυσική τάση κόπωσης 
ή έχει μια συμπαγή και δυνατή κράση κ.τ.λ.;

Ανήκει ο αρχάριος μαθητής στα παρορμητικά, κινητικούς ανήσυ- 
χακαι κοινωνικούς δυσκολοπροσάρμοστα παιδιά ή δείχνει η συμπε
ριφορά του μια ορισμένη επιδίωξη στόχου, συνειδητή υποταγή, αυ
τοκυβέρνηση, και επιμονή; Είναι οπτικές γωνίες, απο τις οποίες μπο
ρούν να εξαχθούν συμπεράσματα όσον αφορά το επίπεδο της πνευ
ματικής εξέλιξης και επομένως και το βαθμό ικανότητας για σχολική 
φοίτηση. Η παρατήρηση του δρόμου που οδηγεί το παιδί στις νοη- 
τικές επιδόσεις είναι επίσης πλούσιος σε πληροφορίες και για τη- 
διάγνιοση της σχολικής ωριμότητας σημαντικός. Πειθαρχημένος ή α 
πειθάρχητος τρόπος σκέψης, όπο>ς και μεθοδικότητα ή μη μεθοδι- 
κότητα στην εργασιακή συμπεριφορά είναι συμπτοψατα για την πνευ
ματική ιοριμότητα. Επειδή η ικανότητα σκέψης ενός παιδιού δεν εκ- 
δηλιύνεται μόνο στην περιεσκεμμένη ομιλία και δράση, αλλά πολλές 
φορές και στον τρόπο της ακρόασης,είναι μ'αυτόν δεδομένη μια πε
ραιτέρω οπτική γωνία παρατήρησης του παιδιού.

Εκτός από τα κριτήρια που εξετάζουν τη γλωσσική εξέλιξη, η 
ελεύθερη συζήτηση με το παιδί προσφέρει την ευκαιρία να παρα
τηρηθεί το ελλιπές ή παρακο)λυμένο γλωσσικό δυναμικό και να δια- 
πιστουθούν ενδεχόμενες γλο>σσικές διαταραχές. Δυσκινησία και ανα- 
σταλτικότητα στη γλιυσσική έκφραση, ευπρέπεια και απρέπεια, εμμονή 
σε νηπιακούς τρόπους ομιλίας, τρόπος ομιλίας που κρυφομαθεύτηκε 
από τη συχνή επικοινιυνία με τους ενήλικους, μικρός γλιοσσικός 
πλούτος, αγραμματικός ή δυσγραμμαακός σχηματισμός προτάσεων, 
επιστράτευση χειρονομούν ιος μέσιυν συνεννόησης κ.τ.λ. πρέπει να 
προσεχθούν ιδιαίτερα εδοκ Ο τρόπος με τον οποίο το παιδί απαντά 
σε εριυτήσεις και μπορεί να εκφράζεται δίνει τις περισσότερες φορές 
μια εικόνα του γλο>σσικού του δυναμικού, ενιύ βέβαια δεν επιτρέπεται 
να αποδίδεται πολύ μεγάλη σημασία σε μόνη τη γλωσσική ευστροφία, 
γιατί αυτή μπορεί να μας ξεγελάσει όσον αφορά τη σχολική ω
ριμότητα.

Για να γίνει σαφές, ποιος είναι χαρακτηριστικός για την ηλικία 
από τους παρατηρούμενους τρόπους αντίδρασης, σκέψης και συμπε
ριφοράς του αρχάριου μαθητή, δηλαδή τι είναι κανονικό ιος προς 
την εξέλιξη και τι οπισθοδρομικό ή πιο προχιυρημένο, πρέπει ολοένα 
να επισημαίνονται τα χαρακτηριστικά εξελικτικά γνιυρίσματα της 
σχολικής ιυριμότητας. Αυτά τα γνωρίσματα πρέπει να είναι οικεία
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στον εξεταστή, αν πρέπει ο αρχάριος μαθητής να κατανοηθεί σοκττά 
στην κατάστασητης εξέτασης και να εκτιμηθεί σιοστά στη συνολική 
του εξέλιξη. Μόνο με την ακριβή γνιύση της κανονικής ψυχολογίας 
γίνονται σαφείς οι εξελικτικές διαφορές μεταξύ παιδιιύν της ίδιας 
ηλικίας και μόνο με βάση αυτή την "κλίμακα” μπορεί να διαπιστωθεί 
πόσο πολύ και πόσο έντονα έχει αποκλίνει το επίπεδο εξέλιξης του 
κάθε αρχάριου μαθητή απέναντι στην κανονική εξέλιξη. Επειδή στην 
περίπτιοση του αρχάριου μαθητή πρόκειται για μια βαθμίδα εξέλιξης, 
η οποία διακρίνεται σαφιός από την προηγούμενη (βαθμίδα της νη- 
πιακής ηλικίας), έχουν δημιουργηθεί καλές δυνατότητες σύγκρισης. 
Πρέπει εντούτοις να έχουμε υπ’ όψη μας ότι στα γενικά χαρακτη
ριστικά γνιορίσματα έρχεται να προστεθεί πάντοτε και μια ατομική 
χροιά, γιατί κάθε παιδί είναι πάλι διαφορετικά διαμορφιυμένο και 
οι επιδράσεις του περιβάλλοντος είναι πολύ διαφορετικές. Εκτός απο 
τα γενικά πρέπει επομένιος να προσέξουμε πολύ καλά και τα ατομικά 
γνωρίσματα της εξέλιξης.

Γ  ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ ΒΑΘΜΟΛΟΓΗΣΗ

Για το αν είναι σωστές ή λάθος οι λύσεις αποφασίζει η βαθ
μολόγηση, όπως αυτή αναφέρεται σε κάθε κριτήριο. Για να μην πέ
σουμε εντούτοις σ’ ένα μηχανικό, νεκρό τρόπο κατανόησης,είναι ση
μαντικό κάθε επίδοση να μην κρίνεται μόνο ποσοτικά, αλλά και ποιο
τικά. Όπως ήδη αναφέρθηκε,το σημαντικό δεν είναι μόνο η λύση κα
θαυτή, αλλά και ο δρόμος που οδηγεί στη λύση, με τις ατομικές α
ποκλίσεις στους τρόπους αντίδρασης και εργασίας του αρχάριου μα- 
θητη, και πρέπει να συμπεριληφθοιίν στο χαρακτηρισμό.

Για να καταλήξουμε σ ένα επαρκές και γόνιμο αποτέλεσμα,πρέπει 
να αξιοποιηθούν όλες οι δυνατότητες της παρατήρησης. Μια κατά 
το δυνατόν περιεκτική και επισταμένη παρατήρηση του παιδιού κατά 
τη διάρκεια της εξέτασης και επίσης μια ορισμένη ελαστικότητα στη 
χρησιμοποίηση της μεθοδολογίας του κριτηρίου προσφέρουν τις βά
σεις για μια κατά το δυνατόν αξιόπιστη ερμηνεία των αποτελεσμάτων. 
Αυτό γίνεται εύκολα κατανοητό, γιατί για τη συνολική αξιολόγηση 
είναι σημαντικό, αν το παιδί έφθασε στην επίδοση περισσότερο τυχαία 
ή με μεγάλη προσπάθεια. Αν συμπεριφέρεται απέναντι στις εργασίες 
περισσότερο ενεργητικά ή παθητικά, αν αυτοτελώς ή εξαρτημένα, αν 
με επιμέλεια ή με αδιαφορία, ομαλά ή όχι, αν εργάζεται με καθο-
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ρισμένο στόχο και με μέθοδο ή αμέθοδα και παιγνιωδώς.
Αν το παιδί υποβάλλει την εργασία του στον αυτοέλεγχο ή αν 

έχει ακόμα έναν εντελούς άκριτο τρόπο να εργάζεται κ.τ.λ. Τελικά- 
πρέπει να προσεχθεί κατά την αξιολόγηση και αν το παιδί στο μέχρι 
τώρα περιβάλλον του ενισχΰθηκε ή μάλλον παραμελήθηκε, αν φοίτησε 
σε νηπιαγωγείο ή όχι. Συχνά λείπει απο τους αρχάριους μαθητές, 
που δε φοίτησαν σε νηπιαγωγείο, η αυθόρμητη δραστηριότητα, στέ
κονται απέναντι στο υλικό κάπως ξένοι, χωρίς εντούτοις να σημαίνει 
αυτό ότι πρέπει να είναι και αδικημένοι. Πριόην παιδιά του νηπια- 
γιυγείου δείχνουν βέβαια ως αρχάριοι μαθητές από τη μια πλευρά 
ειδικά προβαδίσματα,ιδιαίτερα στην ικανότητα χρήσης του υλικού, 
στην κοινωνική συμπεριφορά κ.τ.λ., από την άλλη πλευρά πρώην παιδιά 
του νηπιαγωγείου είναι αυτά που συχνά ενοχλούν, κάτι που ίσως- 
μπορεί να συσχετισθεί με το ότι τα παιδιά αυτά είναι πιο έτοιμα 
για το σχολείο απ’ό,τι τα άλλα, έτσι που η αρχική διδασκαλία δεν 
μπορεί να τα γεμίσει πλήριος ή έχουν ήδη υπερνικήσει τις προπες 
αναστολές.

Θ' ΣΥΜΠΛΗΡΩΜΑΤΙΚΟ ΚΡΙΤΗΡΙΟ

Όπου είναι επιθυμητό ή φαίνεται αναγκαίο, και όπου το επι
τρέπουν ο χρόνος και οι περιστάσεις, μπορεί να διευρυνθεί, ακόμα 
και να συμπληρωθεί η σειρά των κριτηρίιον με τις παρατηρήσεις στο 
ελεύθερο παιγνίδι και στο έργο του παιδιού. Οι διαγνωστικούς πολύτι
μες εκδηλώσεις του παιγνιδιού και κυρίως τα οικοδομικά και κα
τασκευαστικά παιγνίδια του παιδιού μπορούν να βοηθήσουν στο να 
ολοκληρο>θεί το αποτέλεσμα της εξέτασης.Οι αυθόρμητες εκδηλώσεις 
στο παιγνίδι και ο τρόπος που παίζει το παιδί, αν δηλαδή το παιγνίδι 
του έχει κάποιο νόημα ή αν παίζει μηχανικά, αν δείχνει συγχρόνιος 
επιμονή ή δυσκολεύεται να επέμβει, αν έχει δικές του εμπνεύσεις 
στο παιγνίδι, αν δείχνει επιμέλεια κατά την επαφή με το υλικό του 
παιγνιδιού κ.τ.λ.,όλα αυτά επιτρέπουν πάλι συμπεράσματα για το ε
πίπεδο της πνευματικής του εξέλιξης και την (υριμότητα της προσω
πικότητάς του. Συγχρόνως πρέπει εντούτοις να ληφθεί υπόψη αν το 
παιδί έχει ήδη παίξει συχνά ή σπάνια ή και ποτέ με το υλικό που 
του δόθηκε.

Όπως το ελεύθερο παιγνίδι, μπορεί και μια συμπληριοματική ε
λεύθερη συνομιλία να πλουτίσει το αποτέλεσμα του κριτηρίου.Στην
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ελεύθερη συζήτηση μπορεί να διαπιστωθεί ειδικότερα η κοινωνικό· 
τητα* και η ανοικτότητα** του αρχάριου μαθητή και προσφέρεται 
ευκαιρία για την παρατήρηση της αυθόρμητης ομιλίας ιος προς την 
έκφραση και την άρθρωση. Είναι πολύ σημαντικό να πληροφορηθούμε 
μέσω επιδέξιων ερωτήσεων ποια στάση έχει το παιδί έναντι του σχο
λείου.

Χαίρεται που θα πάει στο σχολείο, εκδηλώνει γι’ αυτό διαφέρον 
και προθυμία για μάθηση ή δε χαίρεται και γιατί; κ.τ.λ. Όπου λείπει 
η εσωτερική ετοιμότητα για το σχολείο, δεν είναι δεδομένη επίσης 
και η αναγκαία ωριμότητα. Έλλειψη σε ευχαρίστηση για το σχολείο 
θα οδηγήσει με μεγάλη πιθανότητα σε σχολικό φόβο και σε σχολική 
αποτυχία. Το παιδί που φοβάται το σχολείο και εντούτοις το στέλνουν 
σ’αυτό, βλέπει τον εαυτό του κατά κάποιο τρόπο να απειλείται διαρ
κώς,κάτι που μπορεί να προκαλέσει μια σοβαρή κατάσταση σύγκρου
σης.

Αν το παιδί δεν απαντά σωστά στο κριτήριο ωριμότητας, τότε 
αισθάνεται καλά, όταν πηγαίνει μάλλον στο νηπιαγωγείο παρά στο 
σχολείο. Μπορεί κατά κάποιο τρόπο να "νιώθει" ότι δεν μπορεί ακόμα 
να ανταποκριθεί στη σχολική κατάσταση. Αν εντούτοις το παιδί α- 
ποδειχθεί σύμφιονα με το αποτέλεσμα του κριτηρίου ο>ς σχολικώς ώ
ριμο, θα ήθελε ωστόσο "να μην πάει καλύτερα στο σχολείο", τότε 
θα πρέπει να διευκρινισθούν τα βαθύτερα αίτια αυτής της στάσης. 
Είναι δυστυχώς συχνά λάθη του περιβάλλοντος, όταν παρουσιάζεται 
το σχολείο στον αρχάριο μαθητή ο>ς "φόβητρο", κάτι που καταπιέζει 
τελικά κάθε ενθουσιασμό για το σχολείο. Η ελεύθερη συζήτηση μπορεί 
να δώσει επίσης μια ιδέα για την οικογενειακή ατμόσφαιρα και για 
την παιδαγωγική κατάσταση, εντούτοις αυτές οι ερωτήσεις πρέπει να 
γίνονται προσεκτικά και όχι στην αρχή της εξέτασης, για να μη μείνει

*
κοινωνική ευπροσηγορία (σημ.μεταφρα στη)

**
1. Η ψυχική ιδιοσυστασία τον παιδιού,η οποία επιτρέπει την εύκολη 

διείσδυση του ερευνητή στον εσωτερικό του κόσμο.
2. Η αυθορμησία του παιδιού,η οποία διευκολύνει την ψυχοδιαγνωστική 

δυνατότητα του ερευνητή.(σημ. μεταφραστή)
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το παιδί προσκολλημένο σ' αυτές τις εντυπώσεις και ερεθίζεται.
Σε περιπτιυσεις αρχάριων μαθητών που αποτυγχάνουν στο 

κριτήριο κατά τρόπο που δεν μπορεί πλέον να διαπιστωθεί ακριβώς 
ο βαθμός καθυστέρησης της νοημοσύνης ή της εξέλιξης, αφού αυτές 
βρίσκονται κάτω απο το επίπεδο ιυριμότητας της ηλικίας τους, οι α
πώλειες αυτές μπορούν να μετρηθούν καλύτερα και να διευκρινισθούν 
με την καινούργια έκδοση του κριτιρίου του Kramer ή με το κριτήριο 
της εξέλιξης του Hetzer ή μετης Schenk - Danzinger.

Αρχάριοι μαθητές που αποκλίνουν ιδιαίτερα ψυχικώς, π.χ.βουβά, 
ακοινώνητα και νευροπικά παιδιά, τα οποία δεν δέχονται ή δέχονται 
μόνο μερικιύς να εξετασθούν με το κριτήριο σχολικής ωριμότητας και 
στα οποία φαίνεται πιθανόν να υπάρχουν βαθύτερες συγκρούσεις μπο
ρούν μερικές φο(3έ^ να εξετασθούν επιτυχώς με το κριτήριο Sceno-Test 
του G.V.Staabs.

Τα παιδιά στην περίπτωση αυτού του κριτηρίου δημιουργούν ε
λεύθερα με χριοματιστές πέτρες, με πρότυπες μορφές, με κούκλες και 
τα παρόμοια, σκηνές, οι οποίες πολλές φορές βρίσκονται συνειδητά 
ή ασυνείδητα σε σχέση με το δικό τους κόσμο. Κρυφές συγκρούσεις 
(περιβαλλοντικές εντάσεις, στέρηση αγάπης,σχολικός φόβος κ.τ.λ.) 
μπορούν ενδεχομένιος να αποκαλυφθούν εδώ. Συχνά παριστάνει το 
παιδί ασυνείδητα τα προβλήματα, τα οποία το απασχολούν το πλει
στόν.

Οι συνθήκες απεικονίζονται στις σκηνές που δημιουργεί ή όπιος 
είναι στην πραγματικότητα ή έτσι όπως τις επιθυμεί το παιδί. Βεβαίιυς 
επιβάλλεται η αναγκαία προσοχή κατά την ερμηνεία αυτιυν των α- 
πεικονίσεο)ν και δεν επιτρέπεται σε μια τέτοια σκηνή να αποδίδονται 
πάρα πολλές συμβολικές σχέσεις προς την ατομική ζιυή του κάθε παι- * ****

KRAMER. J.: Inteligenztest, 1954 

HETZER,Η.: Entwicklungstestverfahrcn, 1950

SCHENK-DANZINGER, L.; Entwicklungstest fur das Schulalter 1953.
****

von STAABS,G.: Der Sceno - Tcst,Textbuch 1951.
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*
διού.

Κινητικές διαταραχές και καθυστερήσεις, οι οποίες θα μποςούσαν 
να είναι η αιτία σχολικής αποτυχίας, χρειάζονται προσοχή. * **

Γ ΑΝΑΜΝΗΣΤΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ

Το αποτέλεσμα της εξέτασης δεν επιτρέπεται να ερμηνεύεται α
ποσπασματικά. Μόνο σε συνδυασμό με την προϊστορία του παιδιού 
παίρνει την πραγματική του έννοια. Για να αποφευχθεί εσφαλμένη 
διάγνιοση πρέπει να συμπληρωθούν κατά το δυνατόν τα δεδομένα, 
που προήλθαν απο την εξέταση με βάση το κριτήριο, με στοιχεία 
για το περιβάλλον, κυρίιος για την οικογενειακή και για την παιδα
γωγική κατάσταση και με γνωματεύσεις για την αυθόρμητη συμπε
ριφορά του παιδιού κατά την καθημερινή συμβάυση στο σπίτι, στο 
νηπιαγωγείο, στον παιδικό σταθμό και στα παρόμοια.

Από την προϊστορία του αρχάριου μαθητή ( στοιχεία για συνθήκες 
γέννησης, για πρώιμη παιδική ηλικία, για ασθένειες, για τη μέχρι 
τοψα ζωή και αγιογή, για τη θέση του παιδιού, τόσο στην οικογένεια 
όσο και στη σειρά των αδελφών, για χαρακτηρολογικές αποκλίσεις, 
για κοινωνική θέση και για παιδαγωγική ικανότητα τιυν γονέων κ.τ.λ.) 
μπορούν να αποκτηθούν σημαντικά στηρίγματα για την εκτίμηση της 
σχολικής ωριμότητας, από διαγνωστική και από προγνιοστική άποψη. 
Συχνά μπορεί να λυθεί αιφνιδίιυς ένα ψυχολογικό αίνιγμα μέσο) α
νάλογων πληροφοριών και να διευκρινισθεί η εικόνα της κατάστασης 
ενός παιδιού μέσο) μιας "εικόνας το)ν αιτίων".

Αν το παιδί, πριν έρθει στην εξέταση της σχολικής οψιμότητας, 
έχει φοιτήσει μερικές εβδομάδες ή μερικούς μήνες στο σχολείο, πρέπει 
να γίνει γνο)στό το σχολικό περιβάλλον και να συμπεριληφθεί στις 
εκτιμήσεις, για να μπορέσουμε να σχηματίσουμε μια σαφή εικόνα 
για τα πιθανά αίτια της σχολικής αποτυχίας.

Επειδή η σχολική οψιμότητα είναι ένα θέμα του συνόλου της προ

*
ΗΟΗΝ,Ε.: Entwicklungsspezifische Verhallensweisen im Sceno -Test. (Ein

Beitrag zum Problem tiefenpsychoiogischer Diagnostic) in : Zeitschr Far
Psychotherapie und medizinische Psychologic, 1951, Ig. 1, Heft 2, S. 77 -86
**

OSERETZKY, N.: Psychomotorik, 1931, Beih. 57 zur Zeitschrift far angew. 
Psychologic.
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σωπικότητας, στα απαραίτητο στοιχεία ανήκει πάντοτε και η κρίση 
του σχολιάτρου για το επίπεδο της σωματικής εξέλιξης. Ιδιαίτερα σε 
αμφίβολες και οριακές περιπτύξεις δεν αρκεί για τη διευκρίνηση 
της σχολικής ικανότητας ούτε η μονόπλευρα σωματική ούτε η μονό
πλευρα ψυχολογική έρευνα. Θα πρέπει να συμπληρώνεται κατά το 
δυνατόν πάντοτε η γνωμοδότηση για τη σωματική ωριμότητα με 
τη γνωμοδότηση για την πνευματική και ψυχική ωριμότητα και α- 
ντίστροφα^Και αν ακόμα επικρατεί η άποψη ότι το επίπεδο της σο>- 
ματικής εξέλιξης έχει μικρότερη σημασία όσον αφορά τη σχολική ο>- 
ριμότητα απ’ ό,τι το επίπεδο της ψυχικής, αφού καθυστερήσεις στο 
φυσικό τομέα επιδρούν λιγότερο δραστικά στο σχολείο απ’ό,τι κα
θυστερήσεις στον πνευματικό, χαρακτηρολογικό και κοινωνικό το
μέα,εντούτοις είναι βέβαιο ότι σ’όλες εκείνες τις περιπτόύσεις που 
ο γιατρός δε θεωρεί ως δεδομένη τη σιυματική σχολική ωριμότητα, 
πρέπει και από ψυχολογική πλευρά να ζητηθεί μια αναβολή της σχο
λικής φοίτησης.

Με τα αναμνηστικά στοιχεία είναι δεδομένα, πέρα από το απο
τέλεσμα του κριτηρίου, ορισμένα "στηρίγματα" για μια ολική, κατά 
το δυνατόν αξιόπιστη κατανόηση και κρίση του αρχάριου μαθητή, 
μπορούν δε συγχρόνως να συγκεντρωθούν ορισμένες υποδείξεις για 
το μέλλον.

Για τη συγκέντρωση των πληροφορούν από την οικογένεια και 
από το νηπιαγωγείο μπορεί να προσφέρει καλές υπηρεσίες ένα ε
ρωτηματολόγιο ( βλέπε παράρτημα). Ιδιαίτερα σε δυσκολότερες πε- 
ριπτούσεις δεν είναι δυνατή καμιά έγκυρη διάγνωση ή πρόγνο:>ση χωρίς 
γνούση της πρώιμης παιδικής εξέλιξης και της οικογενειακής και ε- 
ξωοικογενειακής κατάστασης και από πλευράς σχολικής ωριμότητας. 
Κυρίως οι διάφορες αιτίες της σχολικής ανωριμότητας , οι οποίες 
μπορεί να οφείλονται τόσο σε ενδογενείς όσο και σε εξωγενείς πα
ράγοντες (βλάβες κατά τη γέννηση, αδύνατη κράση συνεπεία πρόο>- 
ρης γέννησης, κληρονομική κατωτερότητα, βαριές μολυσματικές α
σθένειες και αντίστοιχες επιπτούσεις, γενικώς επιβραδυμένος ρυθμός 
εξέλιξης, πλημμελής περιποίηση και αγο>γή κατά τη νηπιακή ηλικία, 
προύιμος χωρισμός μητέρας και παιδιού, δυσμενές κοινωνικό και πο
λιτιστικό περιβάλλον διαρκώς ή προσωρινούς κ.τ.λ.) δεν είναι δυνατόν 
ούτε να εκτιμηθούν σο>στά ούτε να γίνουν καταληπτές γενικούς χο>ρίς 
την ανάμνηση,κάτι που θα ήταν από κάθε άποψη ένα σημαντικό κενό.
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Η σειρά των κριτηρίων (Tests)

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΚΑΙ Η ΒΑΘΜΟΛΟΓΗΣΗ 
ΤΩΝ ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ

ΚΡΙΤΗΡΙΟ Γ Δημιουργικό ιχνογράφημα 
ΥΚ /11. Οδηγίες για την εφαρμογή του κριτηρίου*

Δίνουμε στο παιδί ένα κοινό μολύβι, χρωματιστά μολύβια, ένα 
λευκό χαρτί χωρίς γραμμές (στο μέγεθος μισού ή ολόκληρου επιστο
λόχαρτου) και ένα άλλο χαρτί το οποίο θα χρησιμοποιήσει το παιδί 
ως βάση στήριξης του φύλλου ιχνογραφίας.

" Επάνω σ’αυτό το χαρτί μπορείς να μου ζωγραφίσεις κάτι.Δε 
με ενδιαφέρει τι. Μπορείς να ζωγραφίσεις ό,τι εσύ θέλεις."

Αφήνουμε το παιδί λίγο χρόνο να δοκιμάσει και μετά το παρα
κινούμε να ονομάσει αυτό που ιχνογράφησε. Αν ιχνογράφησε κάτι 
που δίνει λίγη ενημέρωση,π.χ. ζιογράφισε στερεότυπα μια σειρά 
κύκλων, αστεριών, γραμμάτιυν κ.τ.λ., τότε μπορούμε να κάνουμε πιο 
συγκεκριμένη και ακριβή την εργασία, λέγοντας:

"ζωγράφισε μια φορά ένα σπίτι !" Και όταν τελειώσει:
" Και τώρα ζωγράφισε μια φορά έναν άνδρα, όσο καλά μπορείς!", 
" ζωγράφισε καλά ένα δέντρο ".

(Με τις δύο τελευταίες εργασίες αποκτάμε συγχρόνως δυνατότητες 
σύγκρισης με το κριτήριο "ιχνογράφηση άνδρα" του Goodenough, 1926 
και με το κριτήριο "ιχνογράφηση δέντρου" του Koch, 1954).

2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο, όταν το παιδί αποδώσει σαφώς 
στο ιχνογράφημα τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα του αντικειμένου, 
όταν δηλαδή τ ο ιχνογράφημα μας επιτρέπει να αναγνωρίσουμε χιορίς 
κόπο αυτό που πρέπει να παριστάνει. Μας ενδιαφέρει λιγότερο αν

*
Η εφαρμογή των κριτηρίων γίνεται στην τοπική διάλεκτο και κατά τρόπο 

που να αντοποκρίνεται στο επίπεδο εξέλιξης του παιδιού.
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το ιχνογράφημα είναι " (οραίο" και περισσότερο αν παρουσιάζει μια 
καλή διάρθριυση των επιμέρους τμημάτων του όλου. Όσο πιο δια
φοροποιημένο είναι το ιχνογράφημα τόσο καλύτερη είναι η λύση και 
τόσο ανοίτερο είναι γενικιός και το επίπεδο εξέλιξης του παιδιού.

Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Αρχίζει το παιδί αμέσιος την εργασία, δείχνει χαρά'και κα
ταλαβαίνει αμέσως τι πρέπει να ιχνογραφήσει ή είναι αναποφάσιστο, 
φτωχό σε εμπνεύσεις, διατακτικό, αβοήθητο;

β) Ζωγραφίζει ήσυχα, συνετά, φρόνιμα και με επιμονή ή απο
προσανατολίζεται και ξεχνά συγχρόνιος τι πρέπει να κάμει;

γ) Ξέρει να χρησιμοποιεί χαρτί και μολύβι ή είναι ασυνήθιστο, 
κινητικά ανήσυχο, βραδυκίνητο και μουδιασμένο;

δ) Διαφαίνεται από τον τρόπο εργασίας του παιδιού ότι έχει 
έναν ορισμένο σκοπό, δηλαδή να παρουσιάσει κάτι ή ζωγραφίζει χωρίς 
να σκεφθεί, δηλαδή απρογραμμάτιστα;

ε) Τα πράγματα που ζωγραφίζει έχουν μια σχέση μεταξύ τους, 
παριστάνει π.χ. το παιδί ένα γεγονός (συμβάν) ή ζιογραφίζει πράγματα 
που δεν έχουν καμιά σχέση μεταξύ τους;

στ) Ζιογραφίζει με το δεξί ή με το αριστερό ή εναλλακτικά, πό 
τε με το δεξί, πότε με το αριστερό;

ζ) Ζιογραφίζει σε μικρό μέγεθος, άτολμα, με επιμέλεια ή "α- 
φειδιός" (πληθωρικά) , δυνατά και ομοιόμορφα;

η) Είναι το ιχνογράφημα διαφοροποιημένο ή είναι αδιάρθριοτο, 
πρωτόγονο, επιπόλαιο;

θ) Η στάση του παιδιού κατά την εργασία είναι σύμφωνη με 
το πρόβλημα, εκφράζοντας τη θέληση να δημιουργήσει κάτι ή είναι 
παιγνιιοδης και όλο και χάνεται σε παραδραστηριότητες;

ι) Παίρνει θέση από μόνο του έναντι αυτού που ζωγράφισε και 
πιός εξωτερικεύεται σ’αυτό το θέμα; (του αρέσει ή δεν του αρέσει 
κ.τ.λ.)

Τι ελέγχει το κριτήριο I

Το κριτήριο δίνει πληροφορίες για το στάδιο ωριμότητας του ι
χνογραφήματος, για την αντικειμενικότητα της στάσης του παιδιού, 
για την δυνατότητα διάρθρωσης του ιχνογραφήματός του και για την 
κινητική επιδεξιότητα του χεριού.
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Ελεγχει περαιτέρω:
- την ιχνογραφική ικανότητα έκφρασης,
- ην κυριαρχία του υλικόν,*
- τη δράση της φαντασίας και τον πλούτο των εμπνεύσεων στη

ζωγραφική,
- την εργασιακή ωριμότητα (ωριμότητα για την ανάληψη παραγ

γελιών)
- την πνευματική αντίληψη και την κριτική ικανότητα (κριτική 

δύναμη,δύναμη κρίσης).

Το ώριμο ως προς το έργο ιχνογράφημα είναι γνωστό ο>ς ένα 
από τα σπουδαία κριτήρια της σχολικής ωριμότητας. Στο μικρό παιδί 
(νήπιο) η ομοιότητα μεταξύ ιχνογραφημένου αντικειμένου και πραγ
ματικού είναι ακόμα μικρή, λόγω του ολικού τρόπου αντίληψης. Στη 
διάρκεια της εξέλιξης όμως φθάνει το παιδί σε όλο και πιο λεπτές 
διαφορές και πιο διαφοροποιημένες αντιλήψεις, και μέχρι τη συ
μπλήρωση του 6 έτους επιτυγχάνει την πραγματικότητα. Από ένα σχο- 
λικως ώριμο παιδί πρέπει να απαιτεί κανείς να είναι σε θέση να  
παριστάνει τόσο ένα σπίτι, όσο και έναν άνθρωπο κατά τρόπο α
ναλογικό** και λεπτομερή. Η ικανότητα στροφής τον παιδιού στην 
πραγματικότητα φανερώνεται στο κατά πόσο προσπαθεί για μια ι
χνογράφηση πιστή στην πραγματικότητα και κατά πόσο μπορεί να  
κάμει γνωστές τις λεπτομέρειες.

Αποτυχία σ’ αυτό το πρόβλημα, που είναι δεδομένη όταν το παιδί 
ζωγραφίζει ακόμα συμβολικά (π.χ. αυτό πρέπει να είναι ένα σπίτι, 
ένα παράθυρο, ένας άνδρας κ,τ,λ.) ή όταν ζωγραφίζει τα χαρακτη
ριστικά γνωρίσματα του αντικειμένου παραμορφωμένα και δυσανά
λογα. πρέπει να εκτιμηθεί ως σύμπτωμα μιας μεγάλης καθυστέρησης 
στην εξέλιξη. Οι μαθητές της πρώτης τάξης τον σχολείου, οι οποίοι 
ως προς την εξέλιξη του ιχνογραφήματος δεν ξεπέρασαν ή δύσκολα 
ξεπερνούν το στάδιο των απλών γραμμών***, δεν είναι σχολικώς ώ
ριμοι. Το επίπεδο της εξέλιξης τους αντιστοιχεί σ* αυτό ενός παιδιού

Μπορεί να χρησιμοποιεί με ευχέρεια το μολύβι και το χαρτί; (σημ μπτιφρα- 
στη)

Αναλογικό σημαίνει εδώ τη φυσική αναλογία μεταξύ π.χ. vwv οργάναν και 
μελών τον σώματος ή των μερών ενός σπιτιού.

(Kritzeltypen).
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4 μέχρι 5 ετιυν. Η εμπειρία βεβααόνει ότι τα παιδιά του σταδίου αυτού, 
τα οποία για την παράσταση ενός αντικειμένου συνδυάζουν απλές 
γραμμές*, δεν μπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχο
λείου και σε άλλους τομείς. Είναι "χαμένα" μέσα στο σύνολο της τάξης 
και ζουν στο περιθώριο της διδασκαλίας. Η στάση τους είναι έκδηλα 
νηπιακή και εγωκεντρική, ξένη προς την πραγματικότητα.

Κατά την αξιολόγηση του παιδιού συνιστάται βέβαια η αναγκαία 
προσοχή, και μια αποτυχία σ’ αυτό το κριτήριο δεν επιτρέπεται να 
ταυτισθεί σε κάθε περίπτωση με γνιυστική αδυναμία. Η καθυστέρηση 
μπορεί να έχει σχέση και με έναν επιβραδυμένο ρυθμό εξέλιξης, έτσι 
που το αντίστοιχο παιδί ωριμάζει αργότερα από τα άλλα. Η αποτυχία 
μπορεί να εξαρτάται και από δειλία, αναστολή ιχνογραφική αδυνα
μία**, αρνητική στάση, ακεφιά (δυσθυμία) κ.ά. Μόνο η περαιτέρω 
πορεία της εξέτασης θα διαλευκάνει την εικόνα της κατάστασης και 
την αιτία της δυσκολίας και σε καμιά περίπτωση δεν επιτρέπεται να 
βγει συμπέρασμα αυτού του κριτηρίου (Test)^oco) και αν μπορεί να 
αποδοθεί αναμφίβολα μια ορισμένη αξία στο παιδικό ιχνογράφημα 
για το επίπεδο της εξέλιξης.

Στα παιδικά ιχνογραφήματα, με ή χιυρίς δήλωση του θέματος, 
αποδόθηκε από την εξελικτική ψυχολογία από παλιά μια πλούσια δια
γνωστική και προγνιυστική σημασία. Εκτός από την εξελικτική μπορούν 
τα ιχνογραφήματα να εξεταστούν και από την εκφραστική τους πλευρά 
και προσφέρουν έτσι μια πληθιυρα διαφορετικών τιμιόν, οι οποίες 
απαιτούν μια ιδιαίτερη μελέτη. Στα πλαίσια αυτής της εργασίας πρέπει 
να παραπέμψουμε απλο>ς στην εκφραστική αξία του ιχνογραφήματος, 
κάτι που δεν είναι εντελιυς ασήμαντο για τη διάγνωση της σχολικής 
ωριμότητας. Αυθόρμητα και μεγαλόφρονα παιδιά ζωγραφίζουν το 
πλείστον σε μεγάλο μέγεθος και έντονα. Ευαίσθητα, νευρικά και δειλά 
παιδιά ζιογραφίζουν στις περισσότερες περιπτιυσεις σε μικρό μέγεθος 
και άτολμα, οι μολυβιές τους είναι τρυφερές, συχνά ιχνοειδείς. Κι
νητικούς καθυστερημένα και συνεσταλμένα παιδιά ζο>γραφίζουν αδέ
ξια, γοτνιαία, μουδιασμένα. Αυτό παρατηρείταιτόσο στους δεξιόχειρες 
όσο και στους αριστερόχειρες. Η αριστεροχειρία δεν πρέπει να α-

*
(Kritzeltypen).

**
Ιχνογραφική αδυναμία: Με τον όρο αυτό ο συγγραφέας θέλει να δηλώσει 

την ανικανότητα ενός παιδιού να αναπαραστησει ένα αντικείμενο ή ένα γεγο
νός κάνοντας χρήση χαρτιού και μολυβιού (σημ. μεταφραστή).
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ξιολογηθεί ο>ς κινητική καθυστέρηση και ο γνήσιος αριστερόχειρας 
πρέπει να μείνει και στο σχολείο αριστερόχειρας*.

Η λ ι κ ί α  π α ι δ ι ο ύ

6 : 4  ε τ ώ ν

6 : 7  ε τ ώ ν

6 : 1 0  ε τ ώ ν

Κριτήριο I 
Ελεύθερη ζωγραφική

7 ετών

6 : 1 0  ε τώ ν

7 ετών

5. Παρατηρήσεις
Η εργασία (κριτήριο) "δημιουργικό ιχνογράφημα" προέρχεται από 

το κριτήριο σχολικής ωριμότητας της Danzinger και ονομαζόταν αρ
χικά "ζωγράφισε το εξεικονιζόμενο χαρακτηριστικό".

* SCHKOLZIGER Ε.: Das Problem der Linkshander, 1953.
BACHINGER, K: Linkshandigkeit und Schulpraxis. Heilpadcgogische 
Werkblatter, 1953. Jg. 22, H. 6, s. 296-300.
GEISSMANN, J.: LinkshSnderproblem und Schule, Heilpad. Werkbl., 1953, Jg. 
22, H. 6, S. 294 - 296.
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Κριτήριο Π 
Ιχνογράφηση μορφών

Γ  Οδηγίες για την εφαρμογή του κριτηρίου

Δίνουμε στο παιδί ένα άλλο φύλλο.
" Ταίρα μπορείς να ζωγραφίσεις άλλη μια φορά κάτι. Ζωγράφισε 

μου προπα αυτό."
Βάζουμε μπροστά στο παιδί να ιχνογραφήσει τις μορφές α,β,γ,δ, 

τη μια μετά την άλλη. Συχρόνιος πρέπει να προσέξουμε να τοποθετείται 
η κάθε μορφή επάνω σε βάση διαφορετική στο χριυμα, για να ξεχιορίζει 
σαφώς. Και οι τέσσερες μερικότερες εργασίες πρέπει να δοθούν στη 
σειρά που προβλέπεται. Και αν ακόμα η μορφή γ δεν αποδοθεί σωστά, 
πρέπει παρόλα αυτά να δοθεί στο παιδί η μορφή δ. Έ χει αποδεχθεί 
ότι η αποτυχία στο γ δε σημαίνει οπιοσδήποτε και αποτυχία στο δ, 
όπως πιστευόταν αρχικά. Οι μορφές φαίνονται να είναι τακτοποιη
μένες σύμφωνα με τη δυσκολία τους, εντούτοις όχι κατά τρόπο που 
η αδυναμία εκτέλεσης μιας εργασίας να κάνει περιττή τη χορήγηση 
των άλλων.

2. Βαθμολόγηση

Η εργασία θεωρείται τελειιομένη, αν έχουν αποδοθεί σωστά οι 
τρεις μορφές. Η απόδοση πρέπει να είναι τέτοια, οκπε το διάγραμμα 
τιυν μορφών να μην αποκλίνει σημαντικά από το πρότυπο. Δεν πρέπει 
δηλαδή να ιχνογραφηθεί αντί για τετράγωνο ένα μακρόστενο ορθο
γώνιο. Επειδή κατά την απόδοση το>ν μορφιόν παίζει έναν ορισμένο 
ρόλο η επιδεξιότητα του χεριού, δεν βαθμολογείται η εργασία κα 
θαυτή, αλλά η απόδοση σημαντικοί στοιχείων.

16
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3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Καταλαβαίνει το παιδί σωστά το πρόβλημα ή θέλει να βάλει 
τη μορφή* επάνω στο φύλλο, για να την αποτυπώσει με το μολυβί;

β) Προσέχει το πρότυπο και καταβάλλει προσπάθεια να το α- 
ποδιοσει κα τά το δυνατόν ακριβώς ή ζιογραφίζει σύμφωνα με τη δική 
του προαίρεση;

γ) Αντιλαμβάνεται τη μορφή ολικά και μπορεί να την κρατήσει 
στη μνήμη του ή οφείλει να στρέφεται γραμμή - γραμμή στο πρό
τυπο;

δ) Δοκιμάζει και τις δύσκολες μορφές ή παραιτείται εκ των προ- 
τέρων και δεν έχει κανένα διαφέρον γι’ αυτές;

ε) Ζωγραφίζει τις μορφές πολύ μικρές ή πολύ μεγάλες;
στ) Ζωγραφίζει με ορισμένες και έντονες κινήσεις ή οι ιχνο- 

γραφικές του κινήσεις είναι άτολμες, ανασφαλείς και ανήσυχες 
κινητικώς;

ζ) Κρίνει το παιδί την επίδοσή του ή δεν την ελέγχει;
η) Όταν δεν ανταποκρίνεται η μορφή που δημιούργησε στο πρό

τυπο, το παρατηρεί ή θεωρεί και τις λαθεμένες λύσεις ο>ς σωστές;

4. Τι ελέγχει το κριτήριο II

Το κριτήριο μας ενημερώνει για τη χειροτεχνική ικανότητα α
πόδοσης προτύπων (ικανότητες μίμησης),για την αντίληψη και την α
πόδοση της μορφής.

Εξετάζει περαιτέρω:
- την κινητική επιδεξιότητα του χεριού,
- τη δύναμη διάκρισης και διάρθρωσης (υποδιαίρεσης),
- την προσοχή και την ικανότητα συγκέντριοσης,
- την παρατηρητικότητα και τη μνήμη μορφών,
- την αντίληψη παραγγελιών και τη βούληση για απασχόληση 

με παραγγελίες**(εργασίες)

♦
αντικείμενο

**
Παραγγελία: Είναι η μεταφορά στα ελληνικά του γερμανικού όρου 

Aufgabc9nov σημαίνει ανάθεση εργασίας, παραγγελία, εντολή.(σημ.μεταφρα
στή)
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Οι αρχάριοι μαθητές που δεν είναι σε θέση να προσανατολίζονται 
στο πρότυπο και να αντιλαμβάνονται και να αποδίδουν τα σχέδια 
μορφιάν, δεν είναι (άριμοι σχολικούς από αυτή την άποψη. Τους λείπει 
η ικανότητα σύλληψης χωρικών σχέσειυν και αναλογιιυν και η αναγκαία 
ικανότητα διάκρισης των μεριάν του όλου, εκείνη δηλαδή η δύναμη 
υποδιαίρεσης και διαφοροποίησης, που τα κάνει ικανά να αντιλαμ
βάνονται μορφές γραμμάτων στις λεπτομέρειες τους και να τις α
ποδίδουν (αναπαράγουν). Οι μετέπειτα δυσκολίες ανάγνιυσης και 
γραφής κάνο*υν σαφές ότι το παιδί κατά την είσοδό του στο σχολείο 
δεν είχε την αναγκαία ωριμότητα και επομένως του έλειπαν οι α
ντίστοιχες βάσεις.

Ιδιαίτερα καθυστερημένοι στην εξέλιξη αρχάριοι μαθητές δεί
χνουν σαφιάς κατά την ιχνογράφηση προτύπου τον ολικό τρόπο α
ντίληψης του νηπίου. Δεν προσέχουν τις επιμέρους γραμμές και τις 
γωνίες, αλλά δημιουργούν μια παραπλήσια μορφή από την όλη α
ντίληψη, το δε τετράγωνο το αντιλαμβάνονται ως ένα κλειστό, περίπου 
στρογγυλό σχήμα και γι' αυτό το ζωγραφίζουν ως κύκλο ή ως έλλειψη.

Στο (άριμο σχολικιάς παιδί δεν προκαλεί γενικιάς καμιά δυσκολία 
η απόδοση των τριοάν ζητούμενων μορφιάν. Καλές και επιμελημένες 
απαντήσεις μιλούν για καλή ικανότητα στο γράψιμο. Στις απαντήσεις 
εμφανίζεται και το κινητικό στοιχείο, που πρέπει να ληφθεί ανάλογα 
υπόψη. Κινητικούς καθυστερημένα παιδιά εντυπωσιάζουν με την πα
ραμορφωμένη απόδοση τοτν γραμμιάν, με την βραδυκινησία τους και 
με τη μουδιασμένη συμπεριφορά τους. Συχνά αντιλαμβάνονται σωστά 
τις μορφές, δυσκολεύονται όμως να τις αποδοάσουν. Εξαιτίας της δυ
σκολίας αυτής μειονεκτούν στο γράψιμο. Βεβαίους δεν επιτρέπεται 
ο ισχυρισμός ότι μια ορισμένη αταξία στη διαδικασία κατασκευής 
γραμμοάν υποδηλοάνει οπωσδήποτε μια μελλοντική ανωμαλία στη 
γραφή. Μεγαλόφρονες, σίγουροι στις κινήσεις και ικανοί να επικρα
τούν αρχάριοι μαθητές κάνουν τις μορφές το πλείστον μεγάλες και 
έντονες. Ανασφαλή, παθητικά, διστατικά και δειλά παιδιά κάνουν 
τις περισσότερες φορές τις μορφές πολύ μικρότερες από το πρότυπο. 
Χρειάζονται ανάλογη ενθάρρυνση για να είναι ικανά στην επίδοση.

Αρχάριοι μαθητές, οι οποίοι μπορούν να αποδίδουν σωστά μόνο 
το τετράγωνο (μορφή α), βρίσκονται ως προς το θέμα αυτό στη βαθμίδα 
εξέλιξης ενός πεντάχρονου παιδιού.
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5. Παρατηρήσεις

Το κριτήριο προέρχεται από τη σεριά κριτηρίων σχολικής ωρι
μότητας του Winkler, ήταν αναγκαίο όμως να βαθμολογεί αυστηρότερα 
γα τις δικές μας συνθήκες. Ο Winkler απαιτούσε ως ελάχιστη επίδοση 
την απόδοση της μορφής α (τετράγιονο).

Η λ ι κ ί α  π α ι δ ι ο ύ

6 : 8  ε τ ώ ν

6 : 9  ε τ ώ ν

7 : 2  ε τ ώ ν

Κριτήριο Π 
Ιχνογράφηση μορφών

— ι / \  
•

£ > □  %

( Ρ

Ο Δ

μ " · Δ

6 : 5  ε τ ώ ν

6:10 ετών

7 ε τ ώ ν

Κριτήριο ΠΓ jj
Διακοσμηση περιθωρίου .

ι
Ί

1. Οδηγίες για την εφαρμογή του κριτηρίου

Δίνουμε στο παιδί το φύλλο στο οποίο έχει αρχίσει η διακόσμηση 
του περιθωρίου : Ο + Δ
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"Κοίτα, αυτό το φύλλο έχει έναν κύκλο, ένα σταυρό και ένα τρί- 
γιονο. ( Δείχνουμε τα αντίστοιχα σύμβολα).Τέτοια μπορείς να κάνεις 
και συ γύρο) - γύρω,ακριβούς όπως είναι αυτά στη σειρά.Πάντοτε προ>τα 
έναν κύκλο, μετά ένα σταυρό και μετά ένα τρίγο)νο! Πιστεύο) να με 
κατάλαβες, να έτσι γύρω - γύρο)!( Δείχνουμε με το δάχτυλο την κα
τεύθυνση κα ι το κινούμε σιγά -σιγά κατά μήκος του περιθωρίου. Σε 
κάθε γο)νία γυρίζουμε το φύλλο).

Η διαδικασία πρέπει να επαναληφθεί από το παιδί, για να βε
βαιωθούμε ότι την κατάλαβε: "Λέγε μου μια φορά,πιυς πρέπει να το 
κάμεις;" ( Μόνο σε εξαιρετικές περιπτιυσεις πρέπειτο πα ιδ ί να ασκηθεί 
προηγουμένως με τα σύμβολα, γιατί για τη βαθμίδα της σχολικής ω
ριμότητας πρέπει να θεωρούνται ιος γνιοστά). Αν το πα ιδ ί κατανόησε 
ότι πρέπει να κρατήσει τη σειρά των μορφιυν, όπο)ς δείχνει το πα
ράδειγμα, κα ι αν κατάλαβε επίσης ότι στις γωνίες πρέπει να γυρίζει 
το φύλλο, μπορεί να αρχίσει την εργασία. Ο εξεταστής μένει στην 
αίθουσα, αφήνει όμως το πα ιδ ί πλήριυς ελεύθερο στην απασχόλησή 
του.
2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο, όταν το πα ιδ ί το κατανοεί κα ι 
το φέρει σε πέρας αυτοδύναμα,δηλαδή όταν οι μορφές αποδίδονται 
κατ’ ουσίαν σωστά και η σειρά τους τηρείται κανονικά. Συγχρόνως 
πρέπει να προσέξουμε ότι εκεί που υπάρχουν 10 κα ι λιγότερες απο 
10 ομάδες*, δεν πρέπει να παρατηρείται κανένα λάθος. Τα λάθη 
μετριούνται με βάση την ομαδοποίηση τιον μορφών (κύκλος σταυρός 
τρίγωνο). Ο ι πλήρεις ομάδες χαρακτηρίζονται ως σιυστές κα ι ο ι ελ
λείπεις, σ’ αυτές δηλαδή που λείπει ένα μέλος ή εμφανίζεται το ίδιο 
δύο φορές, χαρακτηρίζονται λαθεμένες. (Σε περίπτωση που το πα ιδ ί 
τηρεί από την αρχή με συνέπεια την αντίστροφη σειρά, δηλαδή τρίγιυνο, 
σταυρός, κύκλος, μπορεί να θειυρηθεί αυτή η σειρά ως κανονική).

Αν η διακόσμηση περιέχει περισσότερες από 10 ομάδες, π.χ. 
14,18,20, επιτρέπεται να υπάρχουν σε μια σο)στή λύση κα ι λάθη, δεν 
επιτρέπεται εντούτοις ο αριθμός των λαθών να είναι μεγαλύτερος

♦
Μια ομάδα περιλαμβάνει τα τρία σύμβολα: Ο4-Δ (σημ.μεταφραστή)
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από το ένα πέμπτο του αριθμού των ομάδων. Αν η διακόσμηση του 
περιθωρίου γίνει με εξαιρετικά λίγες ομάδες, π.χ. μόνο με 4 ή 5, 
μπορούμε να παρακινήσουμε το παιδί να επαναλάβει την εργασία 
και να γράψει τα σύμβολα κάπως πλησιέστερα το ένα στο άλλο, για 
να μπορέσουμε να ελέγξουμε καλύτερα το σχηματισμό των σειρών 
και την επιμονή τουπαιδιού.

Οπτικές γωνίες παρατήρησης
α) Κατανοεί το παιδί την παραγγελία ή πρέπει να του την ε

ξηγήσουμε πολλές φορές;
β) Την κάνει πρόθυμα και με ενδιαφέρον ή εκφράζει δυσθυμία 

και θα προτιμούσε να κάμει κάτι άλλο;
γ) Εργάζεται αυτοδύναμα και καρτερικά ή διακόπτει συχνά την 

εργασία;
δ) Μπορεί να παρατηρήσει τη σειρά ή οφείλει να ρωτά διαρκώς 

"Ποιο είναι τώρα;"
ε) Κάνει τις μορφές με επιμέλεια και με ακρίβεια ή στα πεταχτά 

και ανακριβούς;
στ) Ακολουθεί τη γραμμή κατά μήκος ή ζο>γραφίζει και πέρα απ’ 

αυτή ;
ζ) Εργάζεται επιμελο>ς, κάνει πολλές ή λίγες ομάδες;
η) Προσέχει τα λάθη που έκαμε ή δεν ελέγχει την εργασία του;
θ) Είναι ικανό να επέμβει και να φέρει την εργασία σε πέρας 

ή κουράζεται γρήγορα;
ι) Η στάση του κατά την εργασία καθοδηγείται απο τη βούληση 

ή είναι απερίσκεπτη και διευθύνεται από στιγμιαίες ωθήσεις;

Τι ελέγχει το κριτήριο ΙΠ
Το κριτήριο μας ενημεροινει αν το παιδί έχει συνείδηση έργου 

και καθήκοντος και ικανότητα εκούσιας προσοχής, συγκέντρυ>σης και 
επιμονής.

Ελέγχει περαιτέρω:
- την αντίληψη της εργασίας* · και την ετοιμότητα επέμβασης,

♦
αντίληψη εργασίας: Είναι η ικανότητα του παιδιού να αντιλαμβάνεται ότι 

του αναθέτουν μια εργασία, την οποία πρέπει να τελειώσει ή ένα πρόβλημα 
που πρέπει να λύσει. (σημ.μεταφραστή)
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- την αυτοδυναμία της εργασιακής στάσης,*
- την κοινωνική ένταξη και προσαρμογή,
- την κινητική επιδεξιότητα,
- τη δεξιοχειρία,
- την επιμέλεια κα ι την ακρίβεια,
- την ένταση προσήλιοσης στην εργασία.
Η εκτέλεση αυτής της εργασίας είναι ιδιαίτερα χρήσιμη από δ ια

γνωστική και όριό προγνωστική άποψη κα ι ισχύει ο>ς ένα σπουδαίο 
κριτήριο της σχολικής ιοριμότητας. Η ταχεία κατανόηση των οδηγιών 
δείχνει κυρίιος τη γνωστική ωριμότητα, ενιό το είδος της εκτέλεσης 
επισημαίνει τη χαρακτηρολογική-κοινιονική σχολική ιυριμότητα.

Ο ι αρχάριοι μαθητές, που δεν είναι ικανοί να συγκεντρωθούν 
στην εργασία αυτή κα ι θέλουν να την κάνουν κατά τρόπο που α
ντιστοιχεί στην παιγνιιυδη στάση του νηπίου, κάτι που ανταποκρίνεται 
στις υποκειμενικές ανάγκες τους, δεν είναι σχολικιυς ώριμοι. Π α ι
γνιώδης αυτοβύθιση σε θέματα εργασίας, κάτι που παρατηρείται εκεί 
που το πα ιδ ί εκτελεί ένα πλήθος παραδραστηριοτήτων, εκεί που κα
ταλήγει σε παιγνιώδη απασχόληση και ξεχνά τι πρέπει να κάμει, είναι 
για το παιδ ί τιυν 6 ετών μια προφανής έλλειψη σχολικής ωριμότητας 
από χαρακτηρολογική κα ι κοινωνική σκοπιά.

Το κριτήριο είναι ιδιαίτερα κατάλληλο να δείξει τις διάφορες 
δυνατότητες αντιπαράθεσης με προβλήματα κα ι σιυστής εκτέλεσης ε- 
τερόθετων εργασκυν, τονισμένων περισσότερο ή λιγότερο με ευχα
ρίστηση ή δυσαρέσκεια. Σχολικιυς ιυριμα παιδιά δείχνουν γενικώς χα
ρά κα ι διαφέρον για την εργασία. Βλέπουν σ' αυτή μια πραγματική 
"επίδοση" κα ι μια ευκαιρία να δείξουν τι μπορούν... Ο τρόπος εργασίας 
τους προσδιορίζεται από τη σκέψη, δείχνει συνείδηση του στόχου, 
είναι αυτοδύναμος και γενικώς χαρακτηρίζεται από μια δραστηριότητα 
σχετικώς σταθερή και κατευθυνόμενη από τη βούληση.

Σχολικώς ανιυριμα παιδιά αντιλαμβάνονται την εργασία ως πα ι
γνίδι. Δεν την παίρνουν στα σοβαρά κα ι δε δείχνουν διαφέρον και 
όρεξη να καταβάλουν προσπάθεια γ ι’ αυτό. Ή  αρχίζουν με μεγάλο 
ζήλο, αλλά χαλαρώνουν γρήγορα. Η προσοχή τους κατευθύνεται πε
ρισσότερο στο περιβάλλον παρά στην εργασία. Αν τους υπενθυμίσουμε 
την εργασία, αντιδρούν αβοήθητα ή αρνητικά, δεν "τους πάει" η υ

*
Η συμπεριφορά κατά την εργασία δεν εξαρτάται από τοπεριβάλλον (γονείς, 

δάσκαλοι) αλλά από το διαφέρον του ίδιου του παιδιού.(σημ.μεταφραστή)
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ποχρέωση να υποτάσσονται σε αντικειμενικές απαιτήσεις. Στον εξαρ
τημένο, απερίσκεπτο και επιπόλαιο τρόπο εργασίας εκδηλώνεται: α) 
η αδυναμία τους να συγκεντρώνονται, β) η έλλειψη βούλησης για ε
πέμβαση και επίδοση μόλις παρουσιάζονται δυσκολίες και γ) η μικρή 
ή πλήριος ανύπαρκτη κατανόηση για το αντικειμενικό και σοβαρό 
χαρακτήρα μιας εργασίας και υποχρέοκτης.

Μπορεί να προβλεφθεί με μεγάλη βεβαιότητα ότι τα παιδιά αυτά 
αποτυγχάνουν στη σχολική κατάσταση, αφού δεν είναι ο>ριμα για ερ
γασία στην σχολική κοινότητα με αντίληψη του έργου που πρέπει 
να εκτελέσουν. Δεν αντιλαμβάνονται ακόμα τη διαφορά μεταξύ παι
χνιδιού και εργασίας.

Αν κατά τη διάρκεια το>ν οδηγκον για την εκτέλεση εργασίας 
ζητήσουμε από τα παιδιά να βρουν μόνα τους τα ονόματα των μορφών, 
λέγοντας π.χ. "Τι βλέπεις εδώ, τι είναι αυτό;", παρατηρούμε συχνά 
ότι καθυστερημένα στην εξέλιξη παιδιά και αρχάριοι μαθητές με νη- 
πιακή στάση δεν γνωρίζουν τα ονόματα κύκλος και τρίγωνο. Για τον 
κύκλο λέμε: ήλιος, φεγγάρι, μπάλλα κ.ά. Για το τρίγωνο: σκεπή, σήμα 
του δρόμου κ.ά. (εννοείται ότι παρουσιάζονται μερικές διαφορές με
ταξύ παιδιών της πόλης και της επαρχίας).

Πολύ διαφορετικές είναι οι λύσεις σ’ αυτό το κριτήριο ως προς 
το μέγεθος των μορφών. Παιδιά που εργάζονται ευσυνείδητα και με 
ακρίβεια, προσπαθούν να αποδώσουν το μέγεθος της μορφής όπως 
το βλέπουν. Επιμελή αλλά διστατικά ως προς την επίδοση παιδιά κά
νουν τις μορφές συχνά πολύ μικρές και γεμίζουν πυκνά την άκρη 
του χαριού με σύμβολα. Ζωηρά και δυνατά παιδιά κάνουν μεγάλες 
μορφές, συχνά πέρα από το άκρο (γραμμή). Αδέξια στο χέρι παιδιά 
καταβάλλουν κόπο πολύ να ζωγραφίσουν "ωραίες" μορφές και ολό
κληρη η προσοχή τους κατευθύνεται περισσότερο στις μορφές παρά 
στην τηρητέα σειρά (διαδοχή των μορφών). Τα ταλαντευόμενα παιδιά 
εντυπωσιάζουν με την αστάθειά τους, κάνουν ασύμμετρες μορφές, 
άλλοτε μεγάλες, άλλοτε μικρές. Τα ανασφαλή, δειλά και διατακτικά 
παιδιά "τρομάζουν" όταν κάνουν λάθη. Προσπαθούν να τα διορθώσουν 
και εργάζονται με μια ορισμένη νευρικότητα, κάτι που μπορεί να 
είναι προειδοποιητικό και ενδεικτικό για την ολική τους ιδιοσυγκρα
σία.

5. Παρατηρήσεις
Η εργασία προέρχονται από το κριτήριο σχολικής ωριμότητας της 

Danzinger. Οι οδηγίες και η βαθμολόγηση προσαρμόσθηκαν στις δικές 
μας συνθήκες.
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Κριτήριο III 
Διακόσμηση Περιθωρίου
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Κριτήριο IV
Ορισμός αντικειμένου μέσω δήλωσης του σκοπού

1. Οδηγίες για την εφαρμογή του κριτηρίου
Ρωτάμε το παιδί διαδοχικά: "Σε τι χρειαζόμαστε ένα πηρουνι; 
Σε τι χρειαζόμαστε μια καρέκλα;
Σε τι χρειαζόμαστε ένα άλογο (αυτοκίνητο ή λειοφορείο για τα 

παιδιά της πόλης);
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Σε τι χρειαζόμαστε μια κούκλα; ( ή μια μπάλα)
Σε τι χρειαζόμαστε ένα λουλούδι;
Σε τι χρειαζόμαστε έναν αστυνομικό;"
Περιμένουμε κάθε φορά την απάντηση του παιδιού πριν του θέ

σουμε την επόμενη εροπηση.Σε περίπτιυση που το παιδί δίνει λάθος 
απάντηση, το αφήνουμε λίγο χρόνο για να κάμει αυθόρμητες διορ- 
θιόσεις. Αν δε γίνουν αυτές, προχωρούμε στηνεπόμενη εριότηση.

2. Βαθμολόγηση

Η απάντηση θειορείται σωστή, όταν δίνονται σωστά 4-5 ορισμοί 
(παιδιά της πόλης 5, της επαρχίας 4).Τα παιδιά ταυτίζουν τον αστυ
νομικό κατά προτίμηση με τον τροχονόμο,κάτι που ισχύει ως σωστή 
απάντηση.

3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Καταλαβαίνει το παιδί την ερο>τηση σωστά, ονομάζει το 
σκοπό ή παραμένει στην περιγραφή και στη δήλωση του υλικού,όταν 
π.χ. λέει: " Η καρέκλα είναι από ξύλο, το πηρούνι είναι από σίδερο 
κ.τ.λ."

β) Συγκεντριόνεται στο πρόβλημα ή φεύγει από το θέμα και χά
νεται στη διήγηση ασήμαντιυν πραγμάτιυν;

γ) Είναι διατακτικό.και αμήχανο γλιοσσικοίς, επειδή οφείλει να 
πάρει άμεσα θέση σε μια εροίτηση ή δεν είναι άγνωστη σ’αυτό η 
κατάσταση;

δ) Πιός εκφράζεται γλιοσσικώς:Βραδυκίνητα ή ευχεριός;
ε) Μιλάει σωστά ή παρουσιάζει γλωσσικά λάθη, ποια;
στ) Αντιδρά στις εριοτήσεις γρήγορα ή αργά;
ζ) Είναι οι απαντήσεις του σίγουρες ή επισφαλείς (αβέβαιες);

4. Τι ελέγχει το κριτήριο IV

Το κριτήριο μας ενημερώνει για το δυναμικό του παιδιού σε πα
ραστάσεις και σε έννοιες, καθώς και για την ικανότητά του για σκέψη 
και αφαίρεση.

Εξετάζει περαιτέρω: τη γλιοσσική ικανότητα έκφρασης,
- την εμπειρική γνώση ( πρακτική γνώση),
- την αντικειμενικότητα της τοποθέτησης ( άποψης, γνώμης, πε

ποίθησης)

i
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- τη δύναμη αντίληψης και διάκρισης.
Για τους αρχάριους μαθητές, οι οποίοι έχουν μεγάλο πλούτο ε- 

μπειριιυν, η απάντηση σ' αυτό το κριτήριο δεν τους προκαλεί γενικώς 
καμιά ιδιαίτερη δυσκολία. Τα πράγματα είναι γνωστά σ’ αυτούς από 
την καθημερινή ζωή. Τα καθυστερημένα ως προς την εξέλιξη και τα 
όχι προικισμένα παιδιά είναι χαρακτηριστικό ότι δε βρίσκουν "ορι
σμούς σκοπού" και βοηθιούνται μέσο) περιγράφουν (περιφράσεο)ν). 
Παρουσιάζεται^ αυτά μια ορισμένη αδυναμία κατανόησης του προ
βλήματος και δίνουν συχνά μη λογικές απαντήσεις, π.χ. "Ένα πηρούνι 
είναι ένα πηρούνι" κ.τ.λ.

Η αποτυχία σ’ αυτό κριτήριο δεν οφείλεται οπουδήποτε σε χαμηλή 
νοημοσύνη. Συχνά δε λείπουν οι καλές συγκεκριμένες έννοιες, αλλά 
τα δειλά, άτολμα γλωσσικούς παιδιά δεν μπορούν πολλές φορές να 
εκφραστούν ανάλογα, κάτι που πρέπει να προσεχθεί ιδιαίτερα.

Παιδιά πάλι με μεγάλη παλιμβουλία (επιπολαιότητα) και με 
πλούσια φαντασία φεύγουν από το θέμα και χάνονται στη διήγηση 
επουσιο)δο)ν πραγμάτων. Αντί να δο)σουν έναν ορισμό μέσω δήλωσης 
του σκοπού, διηγούνται π.χ. για την κούκλα που πήραν χθές, κ.τ.λ.

Αν η συγκέντρωση αυτιύν το>ν παιδκυν γίνει εντονότερη, τότε, παρά 
την αντίθετη προσδοκία, βρίσκουν μερικές φορές γρήγορα τις σωστές 
απαντήσεις.

Αρχάριοι μαθητές που δίνουν σωστά μόνο 3 ορισμούς σκοπού, 
βρίσκονται ως προς αυτό στη βαθμίδα των παιδιών ηλικίας 4 μέχρι 
5 ετιυν.
5. Παρατηρήσεις

Το κριτήριο προέρχεται από το Test Binet - Simmon. Τροποποιήθη
καν οι οδηγίες και η βαθμολόγηση.

Η αρχική εροπηση σύμφωνα με το Test Binet - Simmon είχε ως 
εξής: "Τί είναι ένα πηρούνι, μια καρέκλα κ.τλ. "Η εμπειρία έδειξε 
ότι αυτός ο τρόπος εροπησης είναι πολύ αόριστος και πολύ δύσκολος, 
επειδή, εκτός από τον ορισμό που δηλώνει το σκοπό, δίνει νύξη για 
περιγραφικό ορισμό ή για ορισμό υπερκείμενης έννοιας* και φέρει 
στο παιδί σύγχυση, λόγω της μικρής συγκεκριμενοποίησης. Συχνά εκ
πλήσσεται όταν ερωτάται: Τι είναι αυτό; Η ερώτηση "Τι είναι ...", 
είναι μια ερώτηση για τη φύση (ουσία) και επομένως πολύ δύσκολη 
γι’ αυτή την ηλικία.

♦
υπερκείμενη έννοια είναι εδώ το "εργαλείο” (σημ. μεταφραστή).
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Πιό καλή είναι η ερώτηση "Σε τι χρειαζόμαστε ένα πηρούνι;".

Κριτήριο V
Επανάληψη δεκαεξασύλλαβων προτάσεων

1. Οδηγίες εφαρμογής του κριτηρίου

Ζητάμε από το παιδί να μας προσέξει και μετά δίνουμε την πα
ραγγελία: " Θα σου πω κάτι και μετά μου το επαναλαμβάνεις,ακριβώς 
όπως το είπα. Λοιπόν πρόσεξε με καλά:" Όταν τελειιόσουμε τη δουλειά 
μας, επιτρέπεται να παίξουμε".Περιμένουμε την επανάληψη της πρό
τασης, μετά λέμε τη δεύτερη πρόταση και ζητάμε την επανάληψή της. 
"Είπα στη θεία μου ότι πρέπει να με επισκεφθεΓ. (Αντί "θεία"μπορεί 
να χρησιμοποιηθεί μια άλλη δισύλλαβη λέξη, π.χ. " θείος","για- 
γιά"κ.τ.λ.).

2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θειορείται λυμένο, όταν το παιδί επαναλάβει εξο- 
λοκλήρου σιυστά τη μια από τις δύο προτάσεις. Δεν πρέπει να πα- 
ραληφθεί καμιά λέξη ή να αντικατασταθεί από άλλη.

Ελαττωματική έκφραση ή τραυλισμός δεν ισχύουν ο>ς λάθη, όταν 
οι λέξεις ακολουθούν τη σειρά που ειπώθηκαν. (Τα γλωσσικά λάθη 
πρέπει όμως να σημειώνονται και να υπολογίζονται στη συνολική α
ξιολόγηση).

3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Συγκεντριόνεται το παιδί σ’αυτό που λέει ο ερευνητής ή ακούει 
επιφανειακά μόνο;

β) Επαναλαμβάνει σωστά και με συνοχή ή επαναλαμβάνει μόνο 
μερικές λέξεις;

γ) Μένει σ’αυτό που έχει ειπιοθεί ή ξεστρατίζει και θέλει να 
διηγηθεί κάτι άλλο;

δ) Παραλείπονται συλλαβές; αντιμετατίθενται; τα λέει με τη μύτη, 
ψευδίζει;

στ) Είναι το παιδί εύστροφο γλιοσσικώς ή αβοήθητο, διατακτικό;
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Τι ελέγχει το κριτήριο

Το κριτήριο μας ενημεριυνει για τη άμεση μνήμη λέξεων και για 
τη γλωσσική ευστροφία.

Περαιτέρω εξετάζει:
- τη γλωσσική αντίληψη,
- τη ικανότητα συγκέντριοσης,
- την πνευματική δύναμη αντίληψης,
- την ετοιμότητα κοινοτικής επαφής.

Η σο>στή επανάληψη επιτρέπει να συμπεράνουμε ότι το παιδί είναι 
σε θέση να ακολουθεί τον ομιλούντα, να καταλαβαίνει την έννοια 
αυτού που προλέγεται, να το διατηρεί στη μνήμη του και να το ε
παναλαμβάνει, κάτι που είναι σημαντικό για την πρόγνο)ση το>ν σχο
λικοί επιδόσεων.

Το κριτήριο έχει κυρίο)ς χαρακτήρα γλωσσικό και μνημονικό και 
τα εύστροφα γλωσσικούς παιδιά δίνουν γενικούς καλές απαντήσεις. 
Βεβαίο>ς μ’αυτό δε δηλο>νεται ακόμα τίποτα το ουσιο>δες για το επίπεδο 
της πνευματικής εξέλιξης.Ένταση και ακρίβεια της μνήμης μιλούν 
βέβαια για πνευματική σχολική ο)ριμότητα, εντούτοις πρέπει να γίνει 
διάκριση μεταξύ των μηχανικοί και των λογικο>ν μνημονικο>ν επι- 
δόσεο)ν. Καθαρά μηχανική μνήμη και καλές γλωσσικές δεξιότητες 
καλύπτουν συχνά σ’αυτή τη βαθμίδα μια έλλειψη ευφυΐας.Μια απο
τυχία σ ’αυτό το κριτήριο, στους κατά τα άλλα κανονικά εξελιγμένους 
αρχάριους μαθητές, σχετίζεται το πλείστον με αδυναμία συγκέντρο>σης 
και με βραδεία αντίληψη.

Διαταραχές στη γλο>σσική εξέλιξη, οι οποίες μπορούν να έχουν 
ενδογενή ή εξωγενή εξάρτηση, πρέπει να προσεχθούν ανάλογα , γιατί 
μια παρακιολυμένη γλιυσσική ικανότητα έκφρασης επιδρά σε μεγάλο 
βαθμό δυσμενούς, και το παιδί βρίσκεται σε κίνδυνο να περιγελάται 
στο σχολείο λόγω τιυν γλουσσικιυν διαταραχιυν. Η γλιυσσική καθυστέ
ρηση μπορεί να προκαλέσει σχολική αποτυχία. Είναι γι’αυτό πολύ 
σημαντικό να παραπεμφθεί έγκαιρα το γλιοσσικώς καθυστερημένο παι
δί στην ανάλογη θεραπευτική αγωγή.

Παρατηρήσεις

Το κριτήριο προέρχεται από την αντίστοιχη μεθοδολογία κριτη
ρίων το>ν Binet - Simmon.
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Κριτήριο VI 

Επανάληψη ιστοριών

1. Οδηγίες εφαρμογής του κριτηρίου

"Θα σου διηγηθώ τώρα μια μικρή ιστορία. Πρόσεξε' με και πες 
μου μετά όλα όσα θυμάσαι από αυτά που θα ακούσεις".

Ο ερευνητής διηγείται την ιστοριούλα. Η ιστοριούλα λέγεται στη 
γλώσσα του παιδιού (διάλεκτο πιθανώς) με αργό ρυθμό και με τρόπο 
κατανοητό στο παιδί. Στη συνέχεια καλείται το παιδί να επαναλάβει 
την ιστοριούλα:"Λοιπόν, τώρα μπορείς να μου διηγηθείς την ιστο- 
ριούλα:" Αν το παιδί κομπιάζει στη διήγηση, μπορεί να ερωτηθεί:”Και 
τι έγινε μετά;" Άλλες βοήθειες δεν επιτρέπεται να δοθούν.

2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο, όταν αποδίδονται 5 μέχρι 6 σημεία 
( κύριες ιδέες) σωστά και με εσιοτερική σχέση. Στην προκειμένη πε- 
ρίπτιοση η ιστοριούλα χωρίζεται σε 8 "σημεία":

Ο Γιώργος πήγε με τη μητέρα του στο πανηγύρι. (1)
Εκεί αγόρασε ένα γλυκό(2) και ένα ιοραίο κόκκινο μπαλόνι.(3) 
Μετά πήγε στα παιγνίδια και ανέβηκε σ' ένα άσπρο αλογάκι (4), 

ενώ η μητέρα αγόραζε ένα μπουκέτο λουλούδια. (5)
Ο Γιώργος χαιρετούσε τη μητέρα με τα δυο του χέρια και ξέχασε 

να κρατάει το μπαλόνι. (7)
Σε μια στιγμή το μπαλόνι έφυγε ψηλά. (8)

3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Συγκεντρώνεται το παιδί στη διήγηση ή ακούει μόνο ε
πιπόλαια;

β) Επαναλαμβάνει την ιστορία με νόημα ή μηχανικά, χο^ρίς δη
λαδή εσωτερική συνάφεια των λεγομένων;

γ) Διηγείται αυθόρμητα και ευχεριος ή πρέπει να υποκινείται 
με εριοτήσεις;

δ) Μένει στο περιεχόμενο της διήγησης ή τη συνδέει με μια 
ξένη ιδέα, δηλαδή αποκλίνει και διηγείται κάτι το εντελώς διαφο
ρετικό, πιθανόν ένα δικό του συμβάν (παιδικό παραμύθι);
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ε) Διηγείται με ακρίβεια ή συμπληρώνει τα μνημονικά κενά 
με προϊόντα της φαντασίας;

στ) Είναι εύστροφο στην γλωσσική έκφραση και ομιλητικό ή δι
ατακτικό, ανασφαλές, αβοήθητο;

ζ) Δυσκολεύεται γλωσσικά και ποια γλωσσικά λάθη* παρουσιάζει;

4. Τ ι ελ έγχε ι το  κ ρ ιτή ρ ιο  VI

Το κριτήριο μας ενημεριονει για τη γλωσσική μνήμη** του παιδιού 
και για το εύρος της διατήρησης περιεχομένου με πλήρες νόημα.

Εξετάζει περαιτέρω:
- την ακουστική δύναμη της αντίληψης,
- την ικανότητα κατανόησης της γλιυσσας,
- την προσοχή και τη δύναμη συγκέντριοσης,
- τη γλωσσική εξέλιξη και τη γλιοσσική κυριαρχία,
- την αντικειμενικότητα της στάσης (δηλ. αποδίδεται το πε

ριεχόμενο αντικειμενικά, όπιυς ειπο)θηκε;)
- τη δραστηριότητα της φαντασίας,
- την πνευματική δύναμη παράστασης και αντίληψης.
Το κριτήριο VI δίνει ακόμα καλύτερα απ’ό,τι το κριτήριο V μια 

εικόνα της γλο)σσικής εξέλιξης του παιδιού και της γλωσσικής-λογικής 
μνήμης. Μπορεί να προκαλέσει έκπληξη ότι το πρόβλημα αυτό λύνεται 
σχετικούς σωστά και από παιδιά λιγότερο ευφυή. Αυτό μπορεί να σχε
τίζεται και με το ότι η μνήμη αυτής της ηλικίας λειτουργεί ιδιαίτερα 
καλά.Πολλές φορές βέβαια πρέπει να διαπιστωθεί με εριυτηση, αν 
το παιδί κατάλαβε καλά το νόημα ή αν το επαναλαμβάνει μηχανικά.

Δίπλα στους αρχάριους μαθητές με καλή αυθορμησία και ευκολία 
έκφρασης, οι οποίοι δεν έχουν καμιά γλωσσική δυσκολία, εντυπω
σιάζουν σ’αυτό το κριτήριο τα παιδιά με γλωσσικές αναστολές και 
συστολές. Σ’αυτά τα παιδιά δεν είναι πάντα εύκολο να διαπιστωθεί 
αν η αποτυχία τους στηρίζεται στην έλλειψη βούλησης ή στην έλλειψη 
ικανότητας.

Για το σχολικώς ώριμο παιδί είναι χαρακτηριστικό ότι αντιδρά 
στην ιστοριούλα με διαφέρον και μυαλωμένα, την επαναλαμβάνει με

*
Γλωσσικά λάθη:τραυλισμός, σιγματισμός κ.τ.λ. (σημ.μεταφραστή)

**
Γλωσσική μνήμη:μνήμη γλωσσικο>ν περιεχομένων σε αντίθεση π.χ. με την 

οπτική μνήμη (σημ.μεταφραστή)
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νόημα και μπορεί να διευθύνει το γλωσσικό του μηχανισμό.Ακυβέρ- 
νητη πορεία σκέψης και παραστάσεων παρουσιάζεται σε παιδιά α
στόχαστα και αδύνατα ιος προς τη συγκέντριοση. Η αποτυχία σ’αυτό 
το κριτήριο ανάγεται πς περισσότερες φορές λιγότερο σε πραγματική 
αδυναμία της μνήμης και περισσότερο σε μια αισθητή έλλειψη συ- 
γκέντροχτης.

Αρχάριοι μαθητές, οι οποίοι είναι εγκλωβισμένοι ακόμα στη νη- 
πιακή ηλικία, δε στηρίζονται ποτέ στην ιστορία που άκουσαν.Επινοούν 
μια καινούργια και εκφράζουν μ’αυτό την ικανοποίησή τους. Σημα
ντικά καθυστερημένη γλωσσική εξέλιξη πρέπει βέβαια στην τελική 
αξιολόγηση να χαρακτηρισθεί ιος έλλειψη,δε σχετίζεται όμιος οπωσ
δήποτε με νοητική καθυστέρηση.

Παρατηρήσεις
Το πρόβλημα προέρχεται από τη σειρά Test σχολικής ωριμότητας 

του Winkler και τροποποιήθηκε ανάλογα για τις δικές μας σχολικές 
συνθήκες.

Κριτήριο VH 
Σύνθεση ορθογωνίου

1. Οδηγίες εφαρμογής του κριτηρίου

Βάζουμε το ορθογώνιο μπροστά στο παιδί και πιο πέρα απ'αυτό 
τα δύο τρίγωνα, και μάλιστα έτσι ώστε οι ορθές τους γωνίες να είναι 
προς την ίδια πλευρά.

"Κοίτα, εδώ έχο) ένα χαρτονάκι (δείχνουμε το ορθογώνιο).Ένα 
όμοιο χαρτονάκι το έκοψα και έγιναν απ’αυτό αυτά τα δύο τρίγιυνα 
(δείχνουμε). Τώρα πρέπει να μου τα ενώσεις πάλι. Μπορείς να γυ
ρίσεις τα δύο κομμάτια,όπως εσύ θέλεις".

"Αν το παιδί μετακινεί τα τρίγωνα μόνο προς τα εκεί και προς 
τα εδώ χωρίς να δοκιμάζει να βρει τη λύση, τότε δεν έχει καταλάβει 
ίσως το πρόβλημα, γι’ αυτό οι οδηγίες μπορούν να δοθούν ακόμα 
μια φορά.

Αν η λύση είναι τυχαία (μέσω σύμπτωσης των αντίστοιχων πλευ
ρών των τριγώνων), τότε ζητάμε απο το παιδί να επαναλάβει την 
εργασία και παρατηρούμε ειδικά τον τρόπο λύσης.
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Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο, αν το ορθογιονιο έχει σχηματισθεί 
σίοστά ύστερα από μια,το πολύ δεύτερη ερμηνεία.

2. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Καταλαβαίνει το παιδί τις οδηγίες γρήγορα ή πρέπει να 
του τις επαναλάβουμε;

β) Σκέπτεται το πρόβλημα κοιτάζοντας τα μέρη (τρίγωνα) με 
τρόπο εξεταστικό ή ενεργεί μόνο μηχανικά;

γ) Καταλαβαίνει αν είναι σιοστή η λύση ή διαχιορίζει άμέσιος τα 
μέρη και δοκιμάζει πάλι;

δ) Προσανατολίζεται στο ορθογιυνιο που έχει μπροστά του ή 
σχηματίζει μια άλλη μορφή και τη βρίσκει σιοστή;

ε) Επιτυγχάνει τη λύση με μια προσπάθεια ή την παραγματοποιεί 
μετά από πολλές δοκιμές;

στ) Απογοητεύεται από την αποτυχία, παραιτείται γρήγορα από 
το πρόβλημα ή έχει αισιοδοξία και επιμονή;

ζ) Προσαρμόζεται στα αντικειμενικά δεδομένα ή χρειάζεται 
κόπο να προσαρμοσθεί στην εργασία;

Τι ελέγχει το κριτήριο VII

Το κριτήριο μας ενημεριονει για τη συνδυαστική ικανότητα στον- 
κατασκευαστικό τομέα, για την εργασιακή ωριμότητα *και για την

*
Η έκφραση "εργασιακή ωριμότητα" είναι απόδοση στην ελληνική του γερ-

17
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επιμονή.
Εξετάζει περαιτέρω:
- την ετοιμότητα επέμβασης,
- τον τρόπο εργασίας (μηχανικό ή λογικό)
- την ικανότητα συγκέντριοσης και προσήλιοσης,
- την πρακτική νοημοσύνη, την επιδεξιότητα των χεριιόν.
Ταχεία κατανόηση της εργασίας, λογικός τρόπος ενέργειας κατά

τη λύση και βεβαιότητα κατά την αξιόλογη (αν είναι σωστή ή λάθος) 
χαρακτηρίζουν κυρίιος την πνευματική ωριμότητα.

Το είδος και ο τρόπος της αντιπαράθεσης με την εργασία, η συ
μπεριφορά κατά την αποτυχία, η σταθερότητα της επίδοσης και η 
βούληση για δράση είναι δηλιυτικά στοιχεία για τη χαρακτηρολογική 
και κοινωνική σχολική (υριμότητα.

Αρχάριοι μαθητές, ποου δεν είναι ικανοί να επιτύχουν τη λύση, 
που δοκιμάζουν μόνο στα τυφλά και, όταν ρωτηθούν για τη σιοστή 
λύση, βρίσκουν ότι όλα είναι σωστά, θα πρέπει να χαρακτηρισθούν 
ως ιδιαίτερα καθυστερημένοι στην εξέλιξη (υποψία για πνευματική 
αδυναμία). Αρχάριοι μαθητές, με εντελιός νηπιακή στάση, αφήνονται 
να κυριαρχηθούν από το υλικό και αρχίζουν αμέσως να παίζουν μ’ 
αυτό. Κάνουν μ’ αυτό μια "ξαπλιοτή καρέκλα”, μια σκεπή σπιτιού, 
ένα πηλίκιο στρατιοπη κ.τ.λ. Αυτά τα παιδιά δεν έχουν καμιά έννοια 
για το τι σημαίνει απαιτήσεις και ως προς αυτό δεν είναι προφανούς 
ώριμα σχολικιός.

Νοητικώς αδύνατα παιδιά δείχνουν μια εντυπιοσιακή έλλειψη στο 
συστηματικό τρόπο δράσης. Ανακατεύουν τα μέρη χιορίς να σκέπτο
νται. Η διαδικασία εφαρμογής του κριτηρίου μπορεί να διακοπεί σε 
τέτοιες περιπτώσεις, εφόσον έχει κανείς τη σίγουρη εντύπωση ότι 
το παιδί δε θα λύσει το πρόβλημα.

Παρατηρήσεις

Το πρόβλημα προέρχεται από το σύστημα κριτηρίων των Binet- 
Simon και ονομαζόταν αρχικά "παιγνίδι υπομονής", γιατί μπορεί να 
δοκιμάζει κατά ιδιαίτερο τρόπο την υπομονή και επιμονή του παιδιού.

μανικού όρου "Aufgabereife"o οποίος σημαίνει ότι το παιδί είναι ώριμο να 
αντιληφθεί μια παραγγελία ως τέτοια και να προσπαθήσει να τη φέρει σε 
πέρας. (σημ. μεταφραστή)
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Κ ρ ιτή ρ ιο  V III

Ο λ ική  α ντ ίλ η ψ η  α ρ ιθμ οεικόνω ν

1. Ο δ η γ ίες  εφ α ρ μ ογή ς του  κ ρ ιτη ρ ίο υ

"Πρόσεξε καλά, θα σου δείξω το>ρα μερικές τέτοιες κάρτες με 
μεγάλους κύκλους επάνω (δείχνουμε γρήγορα την κάρτα με το 7 ως 
παράδειγμα). Πρέπει κάθε φορά να κοιτάς καλά και μετά να μου 
λες αμέσως πόσους κύκλους είδες. Σου δίνω εδο) τέτοιους κύκλους. 
Από αυτούς θα μου βάζεις στη σειρά, όσους βλέπεις.Αν βλέπεις π.χ. 
6 κύκλους, θα το λες αμέσως και θα βάζεις μετά 6 κύκλους στη σειρά 
(το κάνουμε για να δει το παιδί τι εννοούμε). Πριν αρχίσει η εργασία 
συγκεντρόχνεται άλλη μια φορά η προσοχή του παιδιού. Κάθε πίνακας 
δείχνεται στο παιδί ένα δευτερόλεπτο. Κατά την επίδειξη το>ν πινάκων 
πρέπει να τηρούμε την αλφαβητική σειρά*. Πολλές φορές είναι πε
ριττό να δείξουμε το ε και το ζ, όταν το παιδί έχει αποτύχει στο 
γ και στο δ. Επειδή αυτό το κριτήριο αφορά την ολική αντίληψη του 
αριθμού, είναι πολύ σημαντικό να δείχνονται οι πίνακες πολύ λίγο 
(δευτερόλεπτο). Αν δείχνονται περισσότερο από ένα δευτερόλεπτο, 
θα έχει το παιδί τη δυνατότητα να μετρά την ποσότητα χιυρίς την 
κίνηση των χειλκυν. Η επίδειξη του πίνακα και η ονομασία της α- 
ριθμοεικόνας πρέπει να γίνει ταυτοχρόνως, αφού με αυτό τον τρόπο 
μπορούμε με ορισμένη βεβαιότητα να διαπιστο>σουμε το ανοπερο όριο 
της ολικής αντίληψης, κάτι που είναι αποφασιστικό σ’ αυτό το κριτήριο. 
Σημαντικό επίσης είναι να προσέξουμε ότι οι πίνακες δείχνονται στο 
παιδί σε μια διαδοχική σειρά, η οποία δεν είναι η ίδια με τον αύξοντα 
αριθμό των κύκλων στουςπίνακες.** Αυτό είναι αναγκαίο για να α
ποφευχθεί μια καθαρά μορφολογική αναπαράσταση, μέσο) μιας καλής 
οπτικής μνήμης (ειδητική καταβολή) ή με τη βοήθεια ομαδικο>ν σχη

• ·
• ·

*
α = 3, β = 5, γ = 4, δ = 6, ε = 8 , ζ = 7
**

Π.χ. αρχίζουμε με το α = 3 και συνεχίζουμε με το β = 5

• · 
• · • 9 ΦΦ Φ
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ματισμών. Τέλος το παιδί πρέπει να παραθέτει, αμέσως μετά την ο
νομασία της αριθμοεικόνας, και τον αντίστοιχο αριθμό κύκλων, γιατί 
η απλή ονομασία του αριθμού δεν είναι ακόμα κανένα κριτήριο ότι 
το παιδί έχει την έννοια του αριθμού, όπως επίσης και η απλή μέτρηση 
τιον κύκλιον στους πίνακες δεν αντιστοιχεί στην ολική αντίληψη μιας 
ορισμένης ποσοτικής μορφής.

2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο όταν το παιδί αντιλαμβάνεται ο
λικούς το 3, το 4 και το 5 και τοποθετεί σωστά τους ανάλογους κύκλους 
(π.χ.ονομάζει την αριθμοεικόνα 3 και εν συνεχεία βάζει στη σειρά 
3 κύκλους.).

3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Αντιλαμβάνεται το παιδί τις οδηγίες γρήγορα και με σιγουριά 
ή δεν καταλαβαίνει για πολλή ώρα τι πρέπει να κάμει;

β) Είναι ικανό να συγκεντρωθεί στο πρόβλημα ή συμμετέχει μόνο 
επιπόλαια;

γ) Εννοεί τη διαδιακασία της εργασίας ή πρέπει μετά από κάθε 
επιμέρους εργασία να του δώσουμε νέες οδηγίες;

δ) Δείχνει και ευχαρίστηση για αριθμούς ή συμπεριφέρεται μάλλον 
απαθώς; Είναι ικανό για ολική αντίληψη ή είναι ακόμα δεμένο στην 
αρίθμηση;

ε) Είναι επιδέξιο κινητικώς στην τοποθέτηση των κύκλων ή έχει 
δυσκολίες;

4. Τι ελόγχει το κριτήριο VIII

Το κριτήριο μας ενημερώνει για το επίπεδο της ολικής αντίληψης 
του αριθμού, για τη δύναμη συγκέντριοσης και συνειρμού.

Εξετάζει περαιτέρω:
- την κατανόηση του προβλήματος,
- την αντίληψη της ποσότητας,
- την ικανότητα κατανόησης αριθμών,
- την οπτική συγκράτηση (μνήμη)
- την αντίληψη σχέσεων,
- τη δύναμη αφαίρεσης.
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Το μέγεθος του ολικώς αντιλαμβανόμενου αριθμού είναι το βαθ- 
μόμετρο για την εξέλιξη της αριθμητικής σκέψης. Επειδή κάθε α
ντίληψη του αριθμού δεν μπορεί να θεουρηθεί ως μια απλή ικανότητα 
αφαίρεσης, το πρόβλημα αυτό έχει μια ιδιαίτερη σημασία όσον αφορά 
τις γνωστικές ικανότητες του παιδιού.

Η αποτυχία των αρχάριουν μαθητουν σ’ αυτό το κριτήριο πρέπει 
να οδηγήσει στο συμπέρασμα για ύπαρξη γνωστικής καθυστέρησης, 
και αργοπορημένης εξέλιξης. Ως προς αυτό δεν είναι ουριμοι σχολικούς. 
Καλές απαντήσεις (ολική απάντηση μέχρι το 6 και πάνω) συνηγορούν 
για ιδιαιτέρους καλή ωριμότητα. Επιτρέπουν να περιμένουμε μια γε
νικούς καλή συμμετοχή στη διδασκαλία τουν μαθηματικουν. Αν το παιδί 
ονομάζει τον αριθμό σωστά, αλλά τοποθετεί λάθος τους κύκλους, λέει 
π.χ. 5, βάζει όμως 7, πρέπει να συμπεράνουμε απ' αυτό, ότι δεν έχει 
έννοια του αριθμού 5. Σε περίπτωση αβέβαιης ή αμφίβολης ονομασίας 
της αριθμοεικόνας και τοποθέτησης τουν κύκλων θα πρέπει να δια- 
πιστουθεί η πιθανή αντίληψη του αριθμού με αντίστοιχες επαναλήψεις.

Ορισμένες επιδεξιότητες στην αρίθμηση πρέπει να ερευνο>νται 
προσεκτικά, γιατί αυτές καθαυτές δεν είναι ακόμα καμιά απόδειξη 
για καλή αντίληψη του αριθμού. Υπάρχουν π.χ. πολλοί αρχάριοι μα
θητές, οι οποίοι μπορούν'να μετρούν μέχρι το 50 και πάνω (καθαρούς 
μηχανικά, μέσου συχνής επανάληψης γνουστής ήδη αρίθμησης), αλλά 
δεν έχουν ούτε την παραμικρή έννοια της ποσότητας του αριθμού.

5. Π α ρ α τη ρ ή σ ε ις

Το πρόβλημα προέρχεται από τη σειρά "κριτήρια σχολικής ου- 
ριμότητας" του Winkler. Μεταβλήθηκαν οι οδηγίες και η βαθμολόγηση.
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Κριτήριο IX

Κατανόηση σχέσης εικόνων

1. Οδηγίες για την εφαρμογή του κριτηρίου

Τοποθετούμε μπροστά στο παιδί την ταινία με τις τρεις φωτο
γραφίες και το παρακινούμε να μας περιγράφει την αιτκυδησχέση 
σε σιοστή διαδοχή."Κοίταξε μια φορά αυτές τις φιοτογραφίες καλά. 
Τι γνιόμη έχεις,τι έχει συμβεί εδι»;Αν το παιδί διστάζει να απαντήσει 
ή απαριθμεί μόνο μεμονιομένα αντικείμενα,τ ότε ριοτάμε: "Τι κάνει 
ο σκύλος;".

Αν προκύπτει σαφο>ς από τις απαντήσεις του παιδιού ότι δεν- 
κατανόησε την αιτιώδη διαδοχή των τριών φιοτογραφιών, μπορούμε- 
τελικιος να το ρωτήσουμε:

"Γιατί πέφτουν όλα εδώ στο πάτωμα;” (φωτογραφία 3).

2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο, αν γίνεται πλήριος φανερό από 
την απάντηση του παιδιού ότι κατανόησε σωστά τη σχέση μεταξύ των 
φιοτογραφιιόν 1, 2 και 3, δηλαδή αντιλήφθηκε ότι ο σκύλος και στις 
τρεις φωτογραφίες είναι ο ίδιος και ότι τα σκεύη έπεσαν στο πάτωμα, 
γιατί ο σκύλος τράβηξε το τραπεζομάντηλο.Καλές απαντήσεις είναι 
οι εξής:

"Εκεί έρχεται ένας σκύλος και τραβάει το τραπεζομάντηλο και 
εκεί πέφτουν όλα κάτω, ακριβώς επάνιο του."Έκεί μυρίζεται ο σκύλος 
κάτι. Αυτό εκεί το θέλει.Τραβάει το τραπεζομάντηλο και τα ρίχνει 
όλα κάτω
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3. Ο π τ ι κ έ ς  γωνίες παρατήρησης

α) Δείχνει το παιδί διαφέρον για τις φωτογραφίες, συγκεντρώ
νεται σ’αυτές ή κοιτάει μόνο φευγαλέα προς τα εκεί;

β) Αντιλαμβάνεται την αιτκύδη σχέση το)ν τριο>ν φοπογραφκόν 
ή περιγράφει μόνο κάθε φωτογραφία χωριστά;

γ) Απαντά με σωστές προτασούλες ή μόνο με προτάσεις της μιας 
ή των δύο λέξεων;

δ) Παραμένει στα αντικειμενικά δεδομένα ή ερμηνεύει αυθαί
ρετα το περιεχόμενο των φωτογραφκυν;

ε) Εκφράζεται αυθόρμητα ή πρέπει να εριοτάται συνεχούς;
στ) Δείχνει βεβαιότητα στην άποψή του ή γίνεται αβέβαιο όταν 

του γίνονται αντερωτήσεις;

4. Τι ελέγχει το κριτήριο IX

Το κριτήριο μας ενημε ριυνει για την κατανόηση μιας αιτκυδους- 
σχέσης, για το δυναμικό του παιδιού σε παραστάσεις, σε έννοιες 
και σε αφαιρετική ικανότητα.

Εξετάζει περαιτέροκ
- την αντικειμενικότητα της τοποθέτησης,
- την ικανότητα παρατήρησης,
- την αίσθηση (έννοια) της απεικόνισης,
- την εκφραστική ικανότητα,
- τη δύναμη αντίληψης και διάκρισης,
- την αυτοδυναμία της σκέψης,
- τη δύναμη συγκέντρο>σης.

Οι αρχάριοι μαθητές, που, παρά την απλότητα των καταστάσεων 
δεν αντιλαμβάνονται τη σχέση, που περιγράφουν τη μια φιοτογραφία 
ανεξάρτητα από την άλλη, ή που δεν είναι καθόλου ικανοί να μπουν 
στο περιεχόμενο της εικόνας, δεν είναι ως προς τη γνωστική εξέλιξη 
σχολικούς ιυριμοι. Στερούνται της ικανότητας να κατανοούν το εικο- 
νιζόμενο και να διακρίνουν ανάλογα, τους λείπει επίσης η ικανότητα 
αντίληψης των αντικειμενικοί δεδομένο>ν και η ικανότητα για αντι
κειμενικές απαντήσεις. Δεν μπορεί να υποστηριχθεί εντούτοις ότι η 
έλλειψη αυτή σχετίζεται πάντοτε με χαμηλή νοημοσύνη ή γνο)στική 
αδυναμία. Μπορεί να πρόκειται και για μια γενική αργοπορημένη 
εξέλιξη, για παιδιά που παραμένουν περισσότερο απ’ ό,τι άλλα στην
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υποκειμενική, νηπιακή στάση. Στην περίπτιοση μιας τέτοιας αναστολής 
της εξέλιξης επιβάλλεται για τα παιδιά αυτά η αναβολή της σχολικής 
φοίτησης.

Σε περιπτο^σεις παιδκύν με ατολμία στην έκφραση, με δειλία και 
με δυσκολίες στην επίδοση, επιβάλλεται κατά την κρίση η αναγκαία 
προσοχή. Μια αποτυχία τους μπορεί να εξαρτάται λιγότερο από χαμηλή 
νοημοσύνη .και περισσότερο από παρακωλυμένη εκφραστική ικανό
τητα. Τα παιδιά αυτά αντιλαμβάνονται μερικές φορές σωστά, εκφρά
ζονται όμιος ανεπαρκώς και για το λόγο αυτό μπορούν να προκύψουν 
εύκολα λαθεμένες κρίσεις. Στο πνευματικούς αδύνατο παιδί λείπει τις 
περισσότερες φορές η έννοια της απεικόνισης, ενώ το παιδί που δυ
σκολεύεται στην έκφραση είναι ικανό για νοητική αντιπαράθεση με 
τις εικόνες.

Το κριτήριο βρίσκεται σε άμεση σχέση με τη μελλοντική σχολική 
εργασία. Δυσκολίες στην αντίληψη και στη μάθηση είναι συχνά α
ποτελέσματα της ελλιπούς οψιμότητας. Ιδιαίτερα τα μαθηματικά και 
η ανάγνωση, μαθήματα που προϋποθέτουν νοητική αντίληψη σχέσεων, 
επιφυλάσουν μεγάλο κόπο και μόχθο στο σχολικώς ανοψιμο παιδί.

Μπορούν βέβαια οι μαθητές να μαθαίνουν μέχρις έναν ορισμένο 
βαθμό μηχανικά ανάγνωση και αριθμητική και να αυτοματοποιούν 
ορισμένα περιεχόμενα μέσω συνεχούς επανάληψης, εντούτοις δεν έ
χουν καμιά βάση, γιατί τους λείπουν οι αναγκαίες έννοιες. Αυτή η 
έλλειψη εμποδίζει σε μεγάλο βαθμό τις μελλοντικές τους σχολικές 
επιδόσεις και μπορεί να οδηγήσει σε πλήρη αποτυχία.

5. Παρατηρήσεις

Το κριτήριο προέρχεται από τη σειρά κριτηρίων σχολικής ωρι
μότητας της Danzinger (1933).

Κριτήριο X

Ονομασία βασικών χρωμάτων

1. Οδηγίες εφαρμογής του κριτηρίου

Τοποθετούμε μπροστά στο παιδί τα τέσσερα χρωματιστά πλακίδια 
το ένα μετά το άλλο και ρωτάμε κάθε φορά: "Τι χρώμα είναι αυτό;" 
(κύρια χρώματα: κίτρινο, κόκκινο, γαλάζιο, πράσινο).
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2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο, όταν ονομάζονται σωστά και τα 
τέσσερα χριόματα. Όταν το παιδί δείχνει μια ορισμένη ανασφάλεια, 
π.χ. ονομάζει προπα λάθος το χριόμα και εκ των υστέρων διορθιυνει, 
τότε είναι απαραίτητη μια επανεξέταση. Αφήνουμε το παιδί να ο
νομάσει τα χριοματα ακόμα μια φορά, σε μια άλλη όμους διαδοχική 
σειρά. Ή  δείχνουμε αναλόγως χρωματιστά αντικείμενα από το πε
ριβάλλον για να βεβαιωθούμε ότι το παιδί γνωρίζει αυτά τα χριόματα 
και μπορεί να τα ονομάσει σωστά.

3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Έλκεται το παιδί από τα χριοματα;
β) Ποια χρουματα δε γνωρίζει;
γ) Παρουσιάζονται συγχύσεις*; Πότε;

4. Τι ελέγχει το κριτήριο X

Το κριτήριο μας ενημεριονει για τη γνιοση των χρωμάτων, για 
την ονομασία τους καθοίς και για την πρακτική γνιυση (εμπειρία) του 
παιδιού.

Η ονομασία το>ν χρωμάτιον ανήκει στον τομέα της νοημοσύνης. 
Η ονομασία των τεσσάριυν κύριων χρωμάτων ισχύει ως η ελάχιστη 
απαίτηση για την ηλικία εισόδου του παιδιού στο σχολείο, η οποία 
απαίτηση εκπληρώνεται σχεδόν πάντοτε. Το κριτήριο αποτελεί κυρίως 
έναν έλεγχο γνιόσεων. Μια αποτυχία σ’ αυτό το πρόβλημα μπορεί 
να εξαρτάται ενδεχομένιος από το περιβάλλον. (Ένα παιδί που δεν 
έχει την ευκαιρία να στρέψει την προσοχή του στα ονόματα των χρω
μάτων, δεν μπορεί να τα μάθει). Η αποτυχία μπορεί ενδεχομένιος 
να στηρίζεται και σε μια γενική ή μερική αχριοματοψία (τύφλωση 
χρωμάτων), κάτι εντούτοις που φαίνεται να είναι σπανιότερη περί- 
πτιυση και θα πρέπει να διαλευκανθεί ιδιαίτερα.

♦
μπερδέματα χρωμάτων (σημ.μεταφραστή)
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5. Παρατηρήσεις

Το κριτήριο προέρχεται από τα Test νοημοσύνης των Binet - Simon. 
Ο αρχικός χαρακτηρισμός "βασικά χριόματα" μετατράπηκε σε "κυρία 
χρώματα", γιατί το πράσινο με την έννοια της γενικής θειυρίας τιον 
χριομάτιον δεν είναι βέβαια βασικό χριόμα, όμως στη νέα θεωρία των 
χριομάτων και της ψυχολογίας τιον χρωμάτων χαρακτηρίζεται ως ένα 
από τα τέσσερα "αρχέγονα χριόματα" (κίτρινο, κόκκινο, γαλάζιο, πρά
σινο).

Κριτήριο XI

Εκτέλεση τριών παραγγελιών

1. Οδηγίες εφαρμογής του κριτηρίου

Σε κάποια απόσταση βρίσκεται μια καρέκλα και ένα τραπέζι(έδρα 
κ.τ.λ.), επάνω στο οποίο έχουμε τοποθετήσει ένα βιβλίο,έτσι ώστε 
να είναι καλά προσιτό στο παιδί. Δίνουμε στο παιδί ένα κλειδί.

"Πάρε αυτό το κλειδί και βάλε το επάνιο στην καρέκλα εκεί (δεί
χνουμε την καρέκλα).Μετά άνοιξε την πόρτα εκεί (δείχνουμε)και υστέ
ρα φέρε μου το βιβλίο που βρίσκεται επάνιο στο τραπέζι εκεί (δεί- 
χνουμε).Λοιπόν: Πριότα βάλε το κλειδί επάνω στην καρέκλα, μετά 
άνοιξε την πόρτα και μετά φέρε το βιβλίο. Με κατάλαβες; Έλα, τιόρα 
μπορείς να μου τα κάμεις".

Είναι αναγκαίο να δείχνουμε κάθε φορά προς τη σχετική θέση,για 
να είμαστε σίγουροι ότι το παιδί έχει αντιληφθεί την καρέκλα, επάνιο 
στην οποία πρέπει να βάλει το κλειδί, την πόρτα που πρέπει να ανοίξει, 
το βιβλίο που θέλουμε να φέρει.Τυχόν εμπόδια πρέπει να φυγουν 
απο το δρόμο και οι ενοχλήσεις από τρίτα πρόσωπα να εξουδετε
ρωθούν.

Παιδιά με αναστολές επίδοσης, που διστάζουν κατά τη διάρκεια 
της εργασίας και δεν ξέρουν πλέον τι πρέπει να κάμουν, μπορούν 
να ερωτηθούν ενθαρρυντικά:”Τι ακόμα;"Περαιτέριο βοήθειες δεν πρέ
πει να δίνονται, κυρίως δεν επιτρέπεται να γίνονται υποδείξεις μέσω 
αντίστοιχων μορφασμών για μια παραγγελία που ξέχασε το παιδί.
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2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα θεωρείται λυμένο, αν εκτελούνται οι τρεις παραγ
γελίες αυτοδύναμα και με τη σο>στή διαδοχή.

3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Αντιλαμβάνεται το παιδί ταχέιος ή πρέπει να του επαναλάβουμε 
τις παραγγελίες;

β) Δείχνει ενδιαφέρον και είναι συγκεντρωμένο στις παραγ
γελίες ή δεν ενδιαφέρεται πολύ,

γ) Είναι αυτοδύναμο στην εκτέλεση ή αβέβαιο, διατακτικό; 
Μπορεί να συγκρατήσει τη σειρά ή μπερδεύει τις παραγγελίες;

δ) Κατευθύνονται κανονικά οι κινήσεις του ή παρατηρούνται 
ιδιαιτερότητες;

ε) Είναι η συμπεριφορά του παιδιού ανάλογη με την εργασία 
ή είναι παιγνκυδης, χο>ρίς συνειδητή επέμβαση;

στ) Προσανατολίζεται στις αντικειμενικές απαιτήσεις ή είναι κυ- 
ρίο)ς υποκειμενικά τοποθετημένο, χιορίς ικανότητα αντίληψης των κα
ταστάσεων εργασίας;

4. Τι ελέγχει το κριτήριο XI

Το κριτήριο μας ενημεριονει για την ικανότητα κατανόησης των 
αντικειμενικοί απαιτήσεο>ν, για τις μνημονικές επιδόσεις, για τη δύνα
μη συγκέντρο)σης και για την αυτοτέλεια της στάσης έναντι στην ερ
γασία*.

Ελέγχει περαιτέροκ
- την ακουστική ικανότητα παρατήρησης,
- την κοινωνική προσαρμογή,
- τη συνδυαστική ικανότητα,
- την κινητική ευστροφία,
- τη συνείδηση εργασίας και καθήκοντος.

Οι αρχάριοι μαθητές, οι οποίοι δεν μπορούν να εκτελέσουν αυτές

♦
Δε χρειάζεται υποκίνηση ή ενθάρρυνση από άλλα πρόσωπα (σημ.μετα 

φραστή)
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τις παραγγελίες, δεν θα μπορέσουν να ανταποκριθοΰν από αυτή την 
άποψη και στις σχολικές απαιτήσεις. Η αποτυχία μπορεί να εξαρτάται 
και από την ελλιπή αντικειμενικότητα, από την έλλειψη ωριμότητας 
για την εργασία από την εξάρτηση της εργασιακής στάσης από την 
αδυναμία της συγκέντρωσης και της μνήμης.

Για τα παιδιά που έχουν ψυχικές αναστολές, που συμπεριφέρονται 
απέναντι στις παραγγελίες άτολμα και απροσδιόριστα*, δεν είναι πά
ντα εύκολο να διαπιστώσουμε, αν δεν έχουν εμπιστοσύνη στον εαυτό 
τους για τη δεδομένη επίδοση ή αν δεν μπορούν να συγκρατήσουν 
στη μνήμη τους τη σχετική παραγγελία.

Ανακριβής τήρηση τιον οδηγιών, συγχύσεις ως προς τη διαδοχή 
το>ν ενεργειών ή μη συγκράτηση μιας παραγγελίας εμφανίζονται ι
διαίτερα σε παιδιά που δεν έχουν ορισμένους στόχους δράσης. Ε
ντυπωσιάζουν μέσο) μιας ανήσυχης, απροσανατόλιστης στάσης της ερ
γασίας και η συνολική τους στάση προδίδει την αδυναμία συγκέντρω
σης. Η κατευθυνόμενη ή όχι συμπεριφορά διαπιστιυνεται από τον τρόπο 
που μπορεί το παιδί να ελέγχει τον κινητικό του μηχανισμό. Εκτός 
από τα παιδιά που ελέγχουν καλά τις κινήσεις τους, που κάνουν μόνο 
σκόπιμες κινήσεις, υπάρχουν και παιδιά με εντυπο)σιακή κινητική α
νησυχία. Αυτά αντιδρούν νευρικά, βιαστικά και στην αστοχία** των 
κινήσεών τους γίνεται φανερή η κινητική τους αδυναμία και η ελλιπής 
πειθαρχία τους.

5. Παρατηρήσεις

Το πρόβλημα προέρχεται από τη σεριά των κριτηρίων των Binet 
- Simon, αφού υπέστη μερικές τροποποιήσεις.

που δε βάζουν κάποιο συγκεκριμένο στόχο (σημ. μεταφραστή) ^ νΙΓ 
απερισκεψία, αστοχασία (σημ. μεταφραστή).
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Κριτήριο XII

Ιχνογράφηση σχηματικώ ν απεικονίσεω ν

1. Ο δηγίες για την εφαρμογή του κριτηρίου

Δίνουμε στο παιδί ένα μολύβι,ένα άγραφο, χωρίς γραμμές, χαρτί 
(στο μέγεθος μισού επιστολόχαρτου) και επιπλέον το υπόδειγμα.’Τια 
κοίταξε,τι είναι ζιογραφισμένο σ’αυτό το χαρτί;(περιμένουμε απάντη
ση) Τώρα μπορείς να μού τα ζιογραφίσεις όλα επάνο) σ’αυτό το χαρ
τί,δηλαδή την εκκλησία, το έλατο και αυτό το τραπεζάκι εκεί. Να 
το κάμεις όσο καλά μπορείς!".

2. Βαθμολόγηση

Το πρόβλημα Οειυρείται λυμένο, όταν το παιδί αντιλαμβάνεται 
σωστά και τις τρείς μορφές και τις αποδίδει με όχι μεγάλα ιχνο
γραφήματα. Η ομοιότητα μεταξύ εικονιζόμενου και πραγματικού πρέ
πει να διαπιστιυνεται αντικειμενικά και όταν ακόμα το παιδί δεν μπορεί 
να δο>σει στα αντικείμενα την απαιτούμενη διάρΟρο>ση.Όταν τα α- 
πεικονιζόμενα αντικείμενα είναι παραμορφωμένα, έχουν δυσαναλο- 
γίες και δε συμφιονούν πλέον στα βασικά τους χαρακτηριστικά με 
τα πραγματικά, το πρόβλημα δεν έχει λυθεί. Επίσης δεν είναι σιοστή 
η λύση και εκεί που παρουσιάζονται χοντρά λάθη στην απεικόνιση 
(π.χ. ταπαράθυρα της εκκλησίας ιχνογραφούνται προς την οροφή, το
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τραπέζι ιχνογραφείται ως συρτάρι κ.τ.λ.). Μικρότερες αποκλίσεις απο 
το πρότυπο (ανακριβής απόδοση του αριθμού το>ν παραθύρων και 
των ζευγιόν των κλάδων, απουσία του ρολογιού της εκκλησίας και 
της λαβής του συρταριού κ.τ.λ.) δεν αξιολογούνται ιος αρνητικές λύσεις, 
καθαυτές, εντούτοις αυτές οι ελλείψεις πρέπει να σημειιυνονται και 
να συνυπολογίζονται κατά την ποιοτική ερμηνεία τιον αποτελεσμάτων.

6:10 ετών

7 ετών

7:1 ετών

3. Οπτικές γωνίες παρατήρησης

α) Ποια θέση παίρνει το παιδί έναντι της εργασίας; Αποφασίζει 
αμέσως να την αρχίσει ή διστάζει και δεν εμπιστεύεται τον εαυτό 
του;Κάνει κατανομή του χώρου ή αρχίζει απερίσκεπτα;
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β) Εργάζεται επιμελούς κάι με αφοσίωση ή επιπόλαια; 
γ) Τα ιχνογραφήματα αντιστοιχούν στο πρότυπο ή κάνει συμπλη- 

ριυσεις και αλλαγές;
δ) Παρατηρεί το παιδί (αυθόρμητα ή μετά από εροπηση) διαφορές 

μεταξύ προτύπου και ιχνογραφήματος, ή βρίσκει και τις λαθεμένες 
λύσεις σωστές;

ε) Έχει μια καθορισμένη και σίγουρη ιχνογραφική διαδικασία 
ή ιχνογραφεί με κινητική αδεξιότητα και ενδεχομένως με το αριστερό
χέρι;

4. Τι ελέγχει to  κριτήριο XII

Το κριτήριο μας ενημεριονει για την ικανότητα μίμησης και μνήμης, 
για την ένταση της προσοχής και για την αυτοτέλεια της στάσης έναντι 
της εργασίας.

Ελέγχει περαιτέρο):
- την οπτική δύναμη διάρθριυσης,
- την επιδεξιότητα του χεριού,
- την επιμέλεια ως προς την εκτέλεση ιχνογραφικιυν απεικονί- 

σειυν,
- τη δύναμη αντίληψης και διάκρισης,
- τη συνείδηση της εργασίας και του καθήκοντος.
Σχολική ανωριμότητα ως προς το κριτήριο αυτό υπάρχει εκεί που 

το παιδί ιχνογραφεί περισσότερο υποκειμενικά παρά αντικειμενικά. 
Αυτό συμβαίνει όταν π.χ. δεν είναι ακόμα ικανό να αντιληφθεί ακριβιος 
το πρότυπο και ιχνογραφεί περισσότερο με βάση τις παραστάσεις 
του και σύμφωνα με το νηπιακό τρόπο, και εξαιτίας του γεγονός αυτού 
προκύπτουν πολύ μεγάλες διαφορές μεταξύ του προτύπου και του 
ιχνογραφήματος του. Αυτές οι λαθεμένες λύσεις μιλούν σαφούς για 
έλλειψη αντικειμενικότητας και για μελλοντική αποτυχία στη σχολική 
κατάσταση. Σ’ αυτά τα παιδιά παρουσιάζεται μια φανερή αδυναμία 
να προσαρμόζονται στις αντικειμενικές απαιτήσεις και να στρέφουν 
την προσοχή τους εσωτερικά και εξωτερικά σ' ένα ορισμένο αντι
κείμενο. Η πνευματική αντίληψη είναι ακόμα ανεξέλεγκτη και αδια- 
φοροποίητη. Βεβαίως πρέπει κατά την αξιολόγηση αυτής της εργασίας 
να στρέψουμε την προσοχή μας στο κινητικό στοιχείο. Επίσης πρέπει 
να πληροφορηθούμε αν το παιδί μέχρι τώρα ζιυγράφιζε σιοστά ή όχι. 
Κινητικούς αδέξια παιδιά δεν κάνουν καθόλου "ωραίες” απεικονίσεις, 
μολονότι προσπαθούν να ζωγραφίσουν σωστά και επομένως είναι δε
δομένη η αντικειμενική τους τοποθέτηση. Τέτοια παιδιά λένε περίπου:
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"Δεν τελείωσε καλά" και δείχνουν μ’ αυτό ότι στην ουσία αντιλήφθηκαν 
σωστά, ότι τους λείπουν όμιος οι κινητικές ικανότητες. Πρέπει επο
μένως να προσέξουμε ότι η ανικανότητα στην ιχνογράφηση δε σημαίνει 
και ανικανότητα στην αντίληψη.

Η στάση του σχολικώς ιόριμου παιδιού χαρακτηρίζεται από τα 
εξής:

α) Οργάνωση της εργασίας (κατανομή του χώρου)
β) Η στάση έναντι της εργασίας χαρακτηρίζεται από διαφέρον. 

και αυτοτέλεια.
γ) Ακρίβεια και επιμέλεια στην απόδοση (περίπου σιυστές ανα

λογίες, αρκετά σιοστές γωνίες, η ιχνογράφηση είναι κατευθυνόμενη).
δ) Έντονη στροφή της προσοχής στο αντικείμενο και ικανότητα 

προσωπικής τοποθέτησης. Αυτά τα χαρακτηριστικά είναι ενδεικτικά 
τόσο για την πνευματική, όσο και για τη χαρακτηρολογική και κοι
νωνική ωριμότητα.

Καλές λύσεις σ’ αυτό το κριτήριο δείχνουν ότι το παιδί μπορεί 
να παρατηρεί και να αντιλαμβάνεται σακπά τις εικόνες τιον λέξειον 
και τα γραπτά σύμβολα γενικώς και επιτρέπουν να προσδοκούμε μια 
καλή συμμετοχή στη διδασκαλία της γραφής, η οποία στις πρώτες 
τάξεις αφορά πλήριος επιδόσεις απομίμησης.

5. Παρατηρήσεις

Το πρόβλημα προέρχεται από τα κριτήρια των Buhler - Hetzer 
με ανάλογη αλλαγή των οδηγιών και της βαθμολόγησης.
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β) ΠΟΣΟΤΙΚΗ ΚΑΙ ΠΟΙΟΤΙΚΗ ΒΑΘΜΟΛΟΓΗΣΗ 
ΤΟΥ ΣΥΝΟΛΙΚΟΥ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΟΣ

Έναν προπο προσανατολισμό για το συνολικό αποτέλεσμα του 
ελέγχου της σχολικής ωριμότητας δίνει το ποσοτικό αποτέλεσμα,το 
οποίο δείχνει πόσα προβλήματα έλυσε ο αρχάριος μαθητής και πόσα 
όχι: π.χ. 9 + , 3 - .Για το ποσοτικό αποτέλεσμα ισχύουν οι ακόλουθες 
τιμές, μολονότι, όπως είναι ευνόητο, η κλίμακα αυτή δεν πρέπει να 
χρησιμοποιείται εντελώς μηχανικά.

Σωστή απάντηση σε 12 μέχρι 1θ προβλήματα: σχολικούς ώριμο 
" " 9 8 " :  αμφίβολη σχολική

ωριμότητα
" " σε λιγότερα από 8 προβλήματα: σχολικώς

ανιόριμο
Όμως το αριθμητικό αποτέλεσμα δεν λέει ακόμα πολλά πράγ

ματα,όπως και ένας δείκτης νοημοσύνης ή εξέλιξης, θειυρούμενος 
καθαυτός και μόνο, παριστάνει συχνά περισσότερο ένα πρόβλημα πα
ρά μια λύση. Ιδιαίτερα σε αμφίβολες και οριακές περιπτιυσεις το 
κριτήριο αυτό είναι ανεπαρκές και πρέπει να συμπληρωθεί με ποιοτική 
ερμηνεία, η οποία συνενιυνει όλες τις πλευρές της αξιολόγησης και 
τις συσχετίζει με την όλη προσιυπικότητα του παιδιού.Κάθε περίπτωση 
σχολικής ιυριμότητας πρέπει να εξετάζεται στην ατομική της ιδιαι
τερότητα, έτσι ο>στε τα αριθμητικούς ίδια αποτελέσματα το>ν κριτηρίων 
να αξιολογούνται πολλές φορές διαφορετικά.Είναι δυνατόν π.χ. δύο 
παιδιά με αμφίβολη σχολική ο>ριμότητα, τα οποία ανταποκρίνονται 
στην ελάχιστη απαίτηση για σο>στή λύση 8 προβλημάτο>ν, να είναι 
κατά τέτοιο τρόπο διαφορετικά εξελιγμένα, που για το ένα η είσοδος 
στο σχολείο να μπορεί να υποστηριχθεί υπεύθυνα, ενο> για το άλλο 
να απορριφθεί.

Ανάλογα με την ηλικία των παιδιών, με τα προβλήματα που λύνουν 
ή δε λύνουν, με τη συνολική συμπεριφορά που δείχνουν,με το πο>ς 
είναι η ψυχοφυσική τους ιδιοσυγκρασία, ποιου είδους είναι οι πα
ράγοντες του περιβάλλοντος και οι μελλοντικές σχολικές συνθήκες 
και τα παρόμοια, προκύπτουν ιόαίτερες οπτικές γωνίες για την α
ξιολόγηση. Για μικρόσωμους και τρυφερούς σωματικούς αρχάριους μα
θητές, καθο>ς και για ψυχικούς πολύ ευαίσθητα, νευρικά, αδύνατα στις 
παρορμήσεις, με αναστολές στη γλο>σσα και στην επίδοση παιδιά πρέ
πει να χρησιμοποιείται μια άλλη κλίμακα για τη συνολική αξιολόγηση, 
διαφορετική από εκείνη για σο)ματικο>ς δυνατά, μεγαλόσιομα,ζωηρά

18
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και εύριοστα, κοινιυνικώς ανοικτά, μεγαλόφρονα και με αυτοπεποί
θηση παιδιά, τα οποία μέσο) της δύναμης επικράτησης που διαθέτουν, 
μπορούν να εξισορροπούν ορισμένες εξελικτικές αδυναμίες, εκεί δη
λαδή που τα πριυτα, λόγω της μικρής ψυχοφυσικής δύναμής τους, συ
ντρίβονται από τις απαιτήσεις.

Επειδή το επίπεδο της συνολικής εξέλιξης του παιδιού είναι α
ποφασιστικό για τη διάγνο)ση της σχολικής ωριμότητας και όχι οι 
αποσπασματικούς εξεταζόμενες πλευρές της προσο)πικότητάς του ή οι 
ειδικές επιδόσεις, και επειδή το παιδί στο σύνολό του πρέπει να ιδωθεί 
όχι απομονιομένο, αλλά στην οργανική δομή της οικογένειας, η ψυ
χολογική ερμηνεία των αποτελεσμάτιυν το)ν κριτηρίων (Tests) και η 
κρίση για οψιμότητα ή ανο)ριμότητα,για εγγραφή στο σχολείο ή για 
αναβολή φοίτησης αποτελεί το σπουδαιότερο και συγχρόνο>ς δυσκο
λότερο μέρος της εργασίας. Παριστάνει μια προσο)πική επίδοση και 
προϋποθέτει την αναγκαία ψυχολογική κατάρτιση στον τομέα της ε
ξελικτικής ψυχολογίας. Μόνο οι αρχάριοι μαθητές, οι οποίοι αν τα- 
ποκρίνονται σ’όλα τα σημαντικά χαρακτηριστικά στο κριτήριο (Test) 
της ηλικίας τους μπορούν να χαρακτηρισθούν ο>ς σχολικιυς ώριμοι.

Δεν είναι όλες οι εργασίες του κριτηρίου της σχολικής ωριμότητας 
της ίδιας σπουδαιότητας για την αξιολόγηση, αφού δεν κρίνουν τις 
ίδιες λειτουργίες. Πρέπει λοιπόν να λαμβάνουμε πάντοτε υπόψη μας 
ποιά προβλήματα δε λύνονται και τι σημαίνει η αποτυχία σ’αυτά τα 
προβλήματα σε σχέση με τη σχολική ωριμότητα και με τη σχολική 
πρόοδο.Τα αίτια της σχολικής αποτυχίας, τα οποία μπορεί να είναι 
πολυσύνθετα(πνευματική αδυναμία, χαρακτηρολογική - κοινωνική α
νωριμότητα, φόβος επίδοσης,φαινόμενα αναστολής, σωματική αδυνα
μία, περιβαλλοντικοί παράγοντες κ.τ. λ.),είναι συχνά δύσκολο να ε- 
κτιμηθούν σιοστά, ιδιαίτερα στην περίπτιοση αρχάριων μαθητών που 
είναι αιχμάλωτοι της εκάστοτε κατάστασης, και δεν επιτρέπουν πά
ντοτε ασφαλή συμπεράσματα.

Με ταυτόχρονη θεώρηση των λυμένων και άλυτων προβλημάτιον 
φαίνεται αν η καθυστέρηση της εξέλιξης είναι γενική, αν το παιδί 
έχει μείνει πίσω σ’όλα τα σημαντικά χαρακτηριστικά της σχολικής 
ωριμότητας ή αν η καθυστέρηση είναι περισσότερο μερική, όπως όταν 
αποτυγχάνει π.χ. στις γλωσσικές επιδόσεις.Ή απαντά ίσιος σε όλα 
τα γραπτά κριτήρια, τα οποία απαιτούν κυρίως μίμηση, αποτυγχάνει 
όμως σε εργασίες σκέψης, στις οποίες πρέπει να βρει μόνο του τη 
λύση. Αυτό το παιδί, που έχει μια καλή κινητική επιδεξιότητα στο 
χέρι, μια καλή αντίληψη της μορφής και διαθέτει ικανότητα αφαίρεσης, 
δε θα έχει ενδεχομένως καμιά δυσκολία να μάθει γραφή, αλλά την
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έννοια του γραπτού δεν θα την κατανοεί ή θα την κατανοεί δύσκολα. 
Μέσω της ερμηνευτικής διαδικασίας, η οποία είναι δυνατή, αφού 
είναι καθορισμένο ποιες ικανότητες εξετάζουν τα κριτήρια, και αφού 
η διαγνωστική αξία τοον μορφών λύσης είναι γνωστή, γίνεται φανερό 
πού υπάρχουν οι δυσαρμονίες στη διαδικασία ωρίμανσης και ποιες 
λειτουργίες έχουν ανάγκη ιδιαίτερης προσοχής και ενίσχυσης.

Προβλήματα του κριτηρίου που ισχύουν πρωταρχικά ως συμπτω- 
ματικά* για τη σχολική ωριμότητα είναι τα εξής:

I το δημιουργικό ιχνογράφημα,
II η ιχνογράφηση μορφιόν,
III η διακόσμηση περιθωρίου,
V η επανάληψη δεκαεξασύλλαβοι προτάσεων,
VIII η ολική αντίληψη αριθμοεικόνων,
IX η κατανόηση της σχέσης εικόνων,
XI η εκτέλεση τριοίν παραγγελιο>ν,
XII η ιχνογράφηση σχηματικοί παραστάσειον.
Για να μπορέσει να χαρακτηρισθεί ένα παιδί ο>ς σχολικούς ιοριμο 

με βάση το αποτέλεσμα του κριτηρίου (Test), πρέπει κατά κανόνα 
να έχει λύσει τα προβλήματα που αναφέραμε παραπάνο).

Μια εξαίρεση μπορούν να αποτελέσουν οι αρχάριοι μαθητές, οι 
οποίοι δε φοίτησαν σε νηπιαγο)γείο,** και στους οποίους η ζω- 
γραφική ή η ιχνογράφηση είναι εντελούς ασυνήθιστη ή έχουν κινητικές 
αναστολές. Στις περιπτουσεις αυτές μπορούν να αντικατασταθούν τα 
κριτήρια II και XII με τα ακόλουθα:

IV ορισμός μέσω δήλωσης του σκοπού,
VI επανάληψη ιστορούν,
VII σύνθεση ορθογιυνίου,
X ονομασία βασικιύν χριομάτων.

Οι εργασίες αυτές έχουν μάλλον μια δευτερεύουσα σημασία, με 
την έννοια ότι η σωστή απάντηση δεν είναι σε μεγάλο βαθμό σύμπτω
μα επίδοσης του παιδιού, αφού μπορούν να συμμετέχουνστην επιτυχία 
ή αποτυχία αίτια, τα οποία βρίσκονται λιγότερο στο ίδιο το παιδί 
και περισσότερο στις εξωτερικές επιδράσεις.Η απαίτηση όμως για

♦
με την έννοια, ότι η λύση των προβλημάτων είναι σύμπτωμα της σχολικής 

ωριμότητας. (ση μ. μεταφραστή)
**

ή σε παιδικό σταθμό αντίστοιχο του νηπιαγωγείου (σημ. μεταφραστή).
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περιβαλλοντική ανεξαρτησία ενός κριτηρίου εκπληρώνεται δύσκολα, 
γιατί το παιδί δεν μπορεί να χωρισθεί απο το περιβάλλον του,

Ορισμε'νες εργασίες της σειράς του κριτήριου μας βρίσκονται σε 
μια ιδιαίτερη σχέση μεταξύ τους, οπότε πρέπει να προσέξουμε τη 
δυνατότητα ενός συμψηφισμού (αντιστάθμισης), δηλαδή μπορεί μια 
χαμηλή επίδοση σε μια εργασία να αντισταθμισθεί με μια μεγαλύτερη 
επίδοση σε μια άλλη. Αν π.χ. αποτύχει τσ παιδί στο κριτήριο V (ε
πανάληψη δεκαεξασύλλαβων προτάσεων), απαντήσει όμως στο 
κριτήριο VI (επανάληψη ιστοριούλας), τότε θα μπορούσε να υποτεθεί 
ότι η αποτυχία στην εργασία V δεν οφείλεται ούτε στην έλλειψη ι
κανότητας ούτε στην έλλειψη μνήμης, αλλά ενδεχομένως στην έλλειψη 
συγκέντρωσης, και θα μπορούσε πρακτικά να θεωρηθεί ότι απάντησε 
σωστά και σ’αυτή, με την προϋπόθεση ότι οι υπόλοιπες εργασίες μιλούν 
επίσης για ωριμότητα. Έ νας παρόμοιος συνδυασμός μπορεί να 
προκύψει μεταξύ του κριτηρίου II (ιχνογράφηση μορφών) και τον 
κριτηρίου XII (ιχνογράφηση σχηματικών παραστάσεων). Με καλές 
απαντήσεις στην εργασία XII μπορεί να αντισταθμισθεί μια αποτυχία 
στην εργασία II. Για μεγαλύτερη βεβαιότητα ως προς το αποτέλεσμα 
θα μπορούσαν στο τέλος της εξέτασης να δοθούν στο παιδί οι μορφές 
ακόμα μια φορά για ιχνογράφηση.

Σχολική ανωριμότητα και αντίστοιχη σχολική αποτυχία θα μπο
ρούσε να διαγνωσθεί στην περίπτωση που το παιδί δεν απαντά στις 
εργασίες I, III, VIII και IX. κάτι που δε σημαίνει εντούτοις ότι 
ολόκληρη η σειρά των κριτηρίων θα επιτρεπόταν να μειωθεί στις τέσ- 
σερες αυτές εργασίες, εφόσον θα πρέπει να διαπιστωθούν κάτι πε
ρισσότερο από μόνο πρόσκαιρες οριακές τιμές.

Το αποτέλεσμα του κριτηρίου μπορεί επίσης να διαφοροποιηθεί 
σε εργασίες που φανερώνουν περισσότερο την χαρακτηρολογική - 
κοινωνική και σε εργασίες που φανερώνουν περισσότερο την πνευ
ματική σχολική ωριμότητα. Η ταξινόμηση αυτή μπορεί βέβαια να α
ντιμετωπίσει δυσκολίες, αφού κάθε λειτουργία συνδέεται μετο επίπεδο 
της συνολικής εξέλιξης και η νοημοσύνη δεν μπορεί να διαχωρισθεί 
από το χαρακτήρα, όπως κάθε επίδοση στην εργασία εξαρτάται τόσο 
από το χαρακτήρα όσο και από την ευφυία,Μολονότι αυτή η διαίρεση 
δημιουργεί δυσκολίες, λόγω της στενής συνύφανσης των πνευματικών 
και χαρακτηρολογικών λειτουργιών, εντούτοις πρακτικώς είναι δυνατή 
και κάπωςαναγκαία μια ορισμένη διάκριση σε δύο πλευρές: χαρα
κτηρολογική - κοινωνική και πνευματική σχολική ωριμότητα.

Το πρόβλημα της σχολικής ωριμότητας επηρεάζεται αποφασιστικά 
σε μερικά παιδιά από τη νοημοσύνη. Έτσι, λόγω της ανεπαρκούς
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εξέλιξης των νοητικοόν τους ικανοτήτιον πρέπει να χαρακτηρισθούν 
ως ανιόριμα και να αναβληθεί η εγγραφή τους στο σχολείο. Από την 
άλλη πλευρά υπάρχουν αρχάριοι μαθητές,οι οποίοι μάλιστα αντα- 
ποκρίνονται στις πνευματικές απαιτήσεις, αλλά από χαρακτηρολογική 
- κοινωνική άποψη είναι εντυπωσιακά καθυστερημένοι.Έτσι, μπορεί 
να εμφανισθεί η φαινομενικά αντιφατική κατάσταση, παιδιά που είναι 
κανονικά από πλευράς νοημοσύνης να χαρακτηρισθούν ως ανιόριμα 
και να υποχρειοθούν να εγκαταλείψουν το σχολείο. Η δυνάμει νοη
μοσύνη τοον παιδκόν αυτοόν οδηγεί πολλές φορές στην εσφαλμένη γνοίμη 
ότι θα μπορούσαν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου, 
αν το ήθελαν...Στην πραγματικότητα τα παιδιά αυτά δεν μπορούν να 
θέλουν όπως θα έπρεπε, αφού δεν έχουν ακόμα αποκτήσει την. α- 
παιτούμενη δύναμη της πειθάρχησης, και δεν μπορούν να τη διαθέτουν, 
εφόσον δεν έχουν προχιυρήσει ακόμα στην χαρακτηρολογική - κοι
νωνική οοριμότητα, στην (οριμότητα της προσιοπικότητας. Μεταξύ τιον 
αρχάριων μαθητοόν συναντάμε συχνά αυτά τα παιδιά. Αυτά δεν είναι 
στην ουσία χαμηλής νοημοσύνης,είναι τις περισσότερες φορές έξυπνα 
αλλά ανιόριμα παιδιά.Καταλαβαίνουν τις εργασίες, αλλά δεν μπορούν 
να τις εκτελέσουν αυτοδύναμα. Εργάζονται μόνο, όταν και εφόσον 
κάποιος κάθεται κοντά τους και τα υποκινεί συνεχοκ. Δεν αποτυγ
χάνουν συνήθιυς, όταν ερωτιόνται ατομικιυς, αλλά αποτυγχάνουν όταν 
εριοτιυντα.ι στα πλαίσια της τάξης, γιατί δεν είναι ικανά να αντιληφθούν 
μια γενική παραγγελία ιυς υποχρειοτική και να προσαρμοσθούν στη 
διδασκαλία της τάξης.

Αφού όμιος η ωριμότητα των γνιοστικιυν λειτουργιών δεν είναι 
ταυτόσημη με την ιυριμότητα της προσιυπικότητας, πρέπει να εξιχνια- 
σθεί κατά την εξέταση της σχολικής ωριμότητας τι περισσότερο πρέ
πει να βάλουμε στο λογαριασμό της νοημοσύνης,δηλαδή στην ικα
νότητα κατανόησης γεγονότων και καταστάσεων και στη λογική α
ντίληψη σχέσειον, και τι περισσότερο στη χαρακτηρολογική - κοινωνική 
ιοριμότητα, δηλαδή στο συναίσθημα και στη βούληση και σε ό,τι έχει 
σχέση με τη στάση έναντι της εργασίας και της κοινότητας. Μεταξύ 
των κριτηράυν, τα οποία εξετάζουν κυρίως την πνευματική σχολική 
ωριμότητα πρέπει να αναφέρουμε :

I το δημιουργικό ιχνογράφημα,
IV τον ορισμό μέσο) δήλο)σης του σκοπού,
V την επανάληψη δεκαεξασύλλαβοι προτάσεων,
VII τη σύνθεση ορθογο>νίου,
VIII την ολική αντίληψη αριθμοεικόνων,
IX την αντίληψη της σχέσης εικόνων,
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X την ονομασία βασικών χριυμάτων
Τη χαρακτηρολογική - κοινωνική ωριμότητα εξετάζουν κυρίως τα 

κριτήρια:
II ιχνογράφηση μορφιυν,
III διακόσμηση περιθιυρίου,
VI επανάληψη ιστοριούλας (κυρίως όταν αυτή παραμυθοποιεί- 

ται από το παιδί ή αλλοιιυνεται με φανταστικές συμπληρώσεις ή ε
πινοήσεις),

XI εκτέλεση τριιυν παραγγελκόν,
XII ιχνογράφηση σχηματικιον παραστάσεων (ικανότητα επέμβα

σης και επιμονή).
Επειδή η σχέση είναι πολύ στενή, αφού κάθε λύση παριστάνει 

μια λίγο - πολύ πολύπλοκη πράξη, μπορούν οι διάφοροι τρόποι α
ντίδρασης και συμπεριφοράς να είναι συμπτωματικοί* για τη μια και 
για την άλλη ιοριμότητα. Η ένταξη θα μπορούσε να γίνει μόνο από 
την άποψη ότι το κέντρο βάρους πρέπει να το δούμε περισσότερο 
από τη μια ή από την άλλη πλευρά, ενώ πρέπει να προσεχθεί με 
ποιο ιδιαίτερο τρόπο αλληλοεπεμβαίνουν και συνεργούν στον κάθε 
αρχάριο μαθητή οι παράγοντες της ωρίμανσης.

Συνολικά θειυρούμενο το πράγμα η χαρακτηρολογική -κοινωνική 
ωριμότητα πρέπει να αξιολογηθεί αυστηρότερα απ’ό,τι η πνευματική, 
γιατί βασικώς δεν είναι οι ελλείψεις σε ευφυία αυτές που προκαλούν 
στις κατώτερες τάξεις τις περισσότερες σχολικές δυσκολίες, αλλά η 
έλλειψη αντίληψης για το σοβαρό χαρακτήρα μιας εργασίας και ενός 
καθήκοντος, η έλλειψη σε κοινωνική ικανότητα, η απουσία της βούλη
σης για επέμβαση και για επίδοση κ.τ.λ., όλα χαρακτηριστικά της 
ωριμότητας της προσωπικότητας.

Επειδή η ιορίμανση της προσωπικότητας εμφανίζεται αργότερα 
και επιπλέον προχωρεί με αργότερο ρυθμό απ’ό,τι η ωρίμανση των 
πνευματικιόν λειτουργιών, δεν έχει μικρή σημασία κατά την αξιολό
γηση του συνολικού αποτελέσματος και η ηλικία του παιδιού. Αρχάριοι 
μαθητές, οι οποίοι μόλις είναι 6:3 ετών,σπανιότερα μπορούν να α- 
νταποκριθούν σε όλες τις απαιτήσεις του σχολείου σε σύγκριση με 
τους μεγαλύτερους.Μπορεί βέβαια να παρουσιάζουν με βάση τα

♦
Ο όρος "συμπτωματικ ός" σημαίνει εδώ όχι το τυχαίο αλλά το πραγματικό, 

δηλαδή το γεγονός ότι ο τρόπος αντίδρασης του παιδιού είναι σύμπτωμα 
ωριμότητας ή ανωριμότητας(σημ.μεταφραστή)
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κριτήρια (Test) ορισμένες θετικές προϋποθέσεις για τη σχολική φοί
τηση, πρέπει όμως να εξετασθούν όσον αφορά το επίπεδο της συ
νολικής τους εξέλιξης με ιδιαίτερη εμβρίθεια, και σε περιπτώσεις 
αμφιβολιών να αναβληθεί οπιοσδήποτε η φοίτησή τους στο σχολείο. 
Μια πολύ προημη είσοδος στο σχολείο είναι περισσότερο απιυλεια 
παρά κέρδος χρόνου . Γιατί όσο πιο τρυφερό και πιο μικρό σε ηλικία 
πηγαίνει το παιδί στο σχολείο, τόσο περισσότερο κινδυνεύει.

Η εμπειρία επιβεβααόνει όλο και περισσότερο, ότι η εισαγωγή 
του παιδιού στο σχολείο σ ’ένα χρονικό σημείο που δεν έχει ακόμα 
την αναγκαία ωριμότητα και ικανότητα αντίστασης, έχει μόνο μια 
πολύ αμφίβολη παιδαγωγική και πνευματική ωφέλεια.Κάθε υπερε- 
ξάντληση των παιδικιυν δυνάμεων προκαλεί μια έντονη επιβάρυνση 
από σωματική και πνευματική - ψυχική σκοπιά, την οποία ακολουθεί 
ως αντίδραση μια ταχεία πτώση του ζήλου για εργασία, της χαράς 
για το σχολείο και για τη μάθηση, της θέλησης και της δύναμης. Ο 
Huth (1954) παρατηρεί "ότι σήμερα πραγματικά οόριμοι είναι: μόνο 
10% περίπου των παιδιιόν της ηλικίας 6 ετιυν, περίπου 40% ηλικίας 
6:6 ετο>ν και περίπου 90% της ηλικίας 7 ετιον".*

Η τεχνητή (υρίμανση, που προκαλούν μερικοί γονείς με την α
παίτηση για αποδέσμευση απο την ηλικία, έχει τους μεγάλους της 
κινδύνους και τα μεγάλα της μειονεκτήματα. Τεχνητούς προκαλούμενες 
επιδόσεις πέφτουν κατά κανόνα νωρίτερα ή αργότερα, συχνά προς 
μεγάλη απογοήτευση των γονέιυν. Στις κατιότερες τάξεις μετά απο 
ατομική υποστήριξη και εξωσχολική βοήθεια μπορούν οι επιδόσεις 
να επαρκούν ίσως, αλλά όταν αυξάνουν οι απαιτήσεις, τότε παρα- 
τηρείται η ελλιπής ωριμότητα και το παιδί αποτυγχάνει λόγω αδυ
ναμίας. Όμως, όχι μόνον στους μικρούς στην ηλικία αρχάριους μα
θητές, αλλά και στους κανονικούς ο>ς προς την ηλικία είναι πολύ ση
μαντική η διάγνωση της σχολικής ωριμότητας, κυρίως σε περιπτοκτεις 
αμφιβολιών.

Σ’ αυτές τις αμφίβολες και οριακές περιπτοκτεις επιβάλλεται πολύ 
συχνά η αναβολή της σχολικής φοίτησης. Είναι προς το συμφέρον 
της ήρεμης και υγιεινής εξέλιξης του παιδιού. Αρχάριοι μαθητές, οι 
οποίοι δεν είναι ώριμοι ω ς προς την εξέλιξη και εντούτοις εγγράφονται 
στο σχολείο, δημιουργούν μια αποστροφή προς αυτό και όχι σπάνια

♦
HUTH, A.: Schulreife, in: Zeitschr.Padagogiche Welt, Donauworth,1954, 

Jg. 8, H.9, S.486
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προχωρούν σε πράξεις εξισορρόπησης (αντιστάθμισης). Η αμηχανία 
στη σχολική κατάσταση αντισταθμίζεται κατά κάποιο τρόπο μέσιο ε- 
πιδιιοκόμενης υπεροχής (αντικοινωνικότητα, ενόχληση, ψεύδος,κλοπή, 
σκασιαρχείο, ενούρηση κ.τ.λ.).Μπορεί να προκύψει για το παιδί μια 
ψυχική επιπλοκή, η οποία, όσο περισσότεροκα Ουστερεί η μετακίνησή 
του προς τα πίσω (νηπιαγο)γείο, προβαθμίδα του σχολείου), τόσο ευ
κολότερα μπορεί να γίνει αιτία μιας ανιόμαλης εξέλιξης από χαρα- 
κτηρολογική άποψη.

Αν το παιδί δεν επιτύχει στο κριτήριο της σχολικής ιυριμότητας, 
τότε πρέπει να του δοθεί οπιοσδήποτε ο χρόνος για τη μετα-ιορίμανση. 
Τα πλεονεκτήματα της αναβολής της σχολικής φοίτησης βρίσκονται 
στο γεγονός ότι το παιδί προφυλάσσεται από οδυνηρά βιιόματα του 
σχολείου και κυρίιος από τη σχολική απόρριψη (στασιμότητα). Συχνά 
ο αρχάριος μαθητής μετά από ένα έτος αναβολής εξελίσσεται τόσο, 
που μπορεί να ακολουθεί τη διδασκαλία χωρίς υπερβολικό κόπο και 
υπερβολική προσπάθεια.Χιορίς την αναβολή θα γινόταν ίσως ένας 
διετής ή ένας αδύνατος μαθητής, αν όχι ένας μαθητής ειδικού σχο
λείου. Και ακόμα τότε,όταν το παιδί μετά από ένα χρόνο αναβολής 
δεν θα είναι ικανότερο στην επίδοση, εντούτοις θα είναι ικανότερο 
στην αντίσταση έναντι τιον οδυνηρών βιιυμάτων και των δυσκολιών 
και επομένιυς θα ανταποκρίνεται καλύτερα στη σχολική κατάσταση. 
Η τραγικότητα της κατάστασης του ανώριμα εισαγόμενου στο σχολείο 
παιδιού, το οποίο μάλιστα πιέζεται συνεχιύς (από τη μια πλευρά από 
τους γονείς και από την άλλη από το σχολείο), συνίσταται σ’έναν 
παιδικό πόνο, στον οποίο αποδίδεται πολύ λίγη προσοχή. Σχετικά 
μ’αυτό πρέπει να παρατηρήσουμε τοεξής: Η σχολική αναβολή για 
ένα έτος είναι το 1/7 μέχρι το1/6 του συνολικού χρόνου από τη γέννηση. 
Αυτό σημαίνει κάτι για τη μεταωρίμανση, όπως δείχνει πάντοτε η 
εμπειρία.Όταν όμως γίνει 2Θ ετιον " η χρονική απιυλεια" του ενός 
έτους είναι μόνο 1/20,κάτι που αργότερα δεν έχει καμιά βαρύτητα 
πλέον. Κατά την είσοδο όμως του παιδιού στο σχολείο το προβάδισμα 
ή η αναβολή του ενός έτους σημαίνει πάρα πολλά, γιατί σ’αυτή την 
ηλικία η πρόοδος στην εξέλιξη και στην ωρίμανση είναι πολύ μεγάλη.

Έχει όμως μεγάλη σημασία για την προκοπή και για την εξέλιξη 
της προσωπικότητας του παιδιού να βιώνει την είσοδο και τη φοίτηση 
στο σχολείο (ο>ς πρώτιστη μορφωτική λειτουργία) ως ευχάριστη και 
με συναίσθημα εσωτερικής ασφάλειας. Αυτό είναι δυνατό μόνο, όταν 
ο απαιτούμενος βαθμός ωριμότητας είναι δεδομένος από την αρχή. ,

V.* }



281

ΣΥΝΟΠΤΙΚΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΟΙΟΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ

Κριτήριο Εργασία Εξεταζόμενες λειτουργίες και 
ικανότητες

I Δημιουργικό
ιχνογράφημα

Αντικειμενικότητα και (υριμότητα 
έργου στη ζωγραφική, ικανότητα 
διάρθρωσης, επιδεξιότητα χεριού, 
ικανότητα ζωγραφικής έκφρασης, 
κυριαρχία του υλικού, δραστηριότητα 
της φαντασίας, πλούτος έμπνευσης στη 
ζιογραφική, δεξιοχειρία,πνευματική 
αντίληψη και κριτική ικανότητα, 
εργασιακή ιοριμότητα ((υριμότητα 
εκτέλεσης παραγγελίας)κατεύθυνση 
διαφερόντων.

II Ιχνογράφηση μορφιυν
(μιμητικό
ιχνογράφημα)

Αντίληψη και απόδοση μορφής, 
χειροτεχνική ικανότητα μίμησης και 
κινητικό σύστημα, ικανότητα 
παρατήρησης και μνήμη μορφιον, 
δυνατότητα διάκρισης και διάρθροκχης, 
προσοχή και δυνατότητα συγκέντρω
σης, κατανόηση παραγγελίας και 
προθυμία για εργασία.

III Διακόσμηση
περιθωρίου

Συνείδηση εργασίας και καθήκοντος, 
εκούσια προσοχή, συγκέντρωση και 
επιμονή, κατανόηση παραγγελίας και 
προθυμία επέμβασης, αυτοτέλεια της 
στάσης έναντι της εργασίας, κοινιονική 
ένταξη και υπόταξη, ένταση αφοσίω
σης στην εργασία, κινητική επιδεξιότη- 
τα, επιμέλεια και ακρίβεια.

IV Ορισμός μέσο) 
δήλωσης του σκοπού

Παραστατική δύναμη, δύναμη σκέψης 
και πλούτος εννοκόν, ικανότητα 
αφαίρεσης, αντικειμενικότητα και 
εμπειρική γνοκχη, γλωσσική ικανότητα 
έκφρασης, πνευματική δύναμη 
αντίληψης και διάκρισης
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Κριτήριο Εργασία Εξεταζόμενες λειτουργίες και 
ικανότητες

V Επανάληψη
δεκαεξασύλλαβων
προτάσεων

Ακουστική αντίληψη και μνήμη 
λέξεων,γλο>σσική εξέλιξη και γλιοσ- 
-σική ευστροφία,πνευματική δύναμη 
αντίληψης,ικανότητα συγκέ- 
ντροχηις,κοινιονική ετοιμότητα επαφής.

VI Επανάληψη μικρών 
ιστοριών

Μνήμη και γλωσσική παρατηρητικότη
τα, εύρος της λογικής συγκράτησης, 
γλιοσσική εξέλιξη και γλωσσική 
κυριαρχία, ακουστική δύναμη αντί - 
ληψης, αντικειμενικότητα της στάσης, 
δραστηριότητα της φαντασίας, πνευ - 
ματική δύναμη παράστασης και 
αντίληψης,προσοχή και συγκέντροκτη.

VII Σύνθεση ορθογωνίου Ικανότητα κατασκευαστικού συν
δυασμού, ιοριμότητα για την αντί
ληψη και εκτέλεση μιας παραγγελίας, 
επιμονή, ετοιμότητα επέμβασης, ικα
νότητα συγκέντροχτης και προσήλωσης, 
πρακτική νοημοσύνη, επιδεξιότητα του 
χεριού.

VIII Ολική αντίληψη 
αριθμοεικόνων

Ολική αντίληψη αριθμού, συνείδηση 
συνόλιον, δύναμη συ γκέντρωσης και 
συνειρμού,παρατηρητικότητα για 
αριθμούς, οπτική συγκράτηση, δύναμη 
αφαίρεσης και αντίληψη σχέσεων, 
αντίληψη παραγγελίας.

IX Κατανόηση σχέσης 
εικόνων

Αιτιώδης σκέψη, παραστατική δύναμη, 
δύναμη αφαίρεσης και πλούτος 
εννοιιυν, έννοια για ζωγραφικές 
απεικονίσεις, αντικειμενικότητα της 
στάσης, ικανότητα παρατήρησης, 
γλωσσική εκφραστική ικανότητα, 
δύναμη αντίληψης και διάκρισης, 
αυτοδυναμία της σκέψης, δύναμη 
συγκέντρωσης.
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Κριτήριο Εργασία Εξεταζόμενες λειτουργίες και 
ικανότητες

X Ονομασία βασικών 
χρωμάτων,

Γνοκτη χρωμάτων, ονομασία χρο)μάτων 
πρακτική γνο)ση

XI Εκτέλεση τριών 
παραγγελιών

Κατανόηση αντικειμενικοί απαι- 
τήσεοχν, μνημονικές επιδόσεις, δύ ναμη 
συγκέντρωσης, αυτοτέλεια, κοινωνική 
προσαρμογή και ικανότητα επαφής, 
ακουστική παρατηρητικότητα, δύναμη 
συνδυασμού, κινητική ευστροφία, 
συνείδηση εργασίας και καθήκοντος.

XII Ιχνογράφηση σχημα
τικοί παραστάσεων

Ικανότητα παρατήρησης και μίμησης, 
ένταση της προσοχής και της 
συγκέντρο^σης, αυτοτέλεια της στάσης 
έναντι της εργασίας, οπτική δύναμη 
διάρθρο)-
σης, χειροτεχνική επιδεξιότητα στην 
ιχνογράφηση, επιμέλεια και επιμονή,! 
δύναμη αντίληψης και διάκρισης, 
κατανόηση παραγγελίας και 
καθήκοντος.

γ) Δυσκολίες αξιολόγησης και όρια του κριτηρίου

Από όσα είπαμε μέχρι το>ρα, γίνεται εύκολα κατανοητό ότι κατά 
την εκτίμηση της σχολικής ωριμότητας μπορούν να προκύψουν δυ
σκολίες και ότι και με το κριτήριο της σχολικής ωριμότητας δεν μπορεί 
να λυθεί κάθε πρόβλημα που έχει σχέση με την είσοδο του παιδιού 
στο σχολείο. Όπως κάθε ψυχολογική μέθοδος έτσι και το δικό μας 
κριτήριο είναι περιορισμένο και μπορεί να διόσει μόνο μια σχετική 
ασφάλεια. Ούτε σε σχέση με τη σωματική ωριμότητα ούτε σε σχέση 
με την πνευματική -ψυχική ωριμότητα είναι δυνατό να διατυπώσουμε 
απολύτους ισχύουν τα κριτήρια για τη σχολική ωριμότητα, γιατί δεν 
είναι δυνατόν ποτέ να διαπιστωθούν όλες οι δυνατότητες εξέλιξης 
και γιατί η ψυχή δεν μπορεί να "μετρηθεί" σαφώς, όπως θα επιθυμούσε 
ο άνθρωπος της πράξης.
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Η είσοδος στο σχολείο σημαίνει πάντοτε για το παιδί έναν ο
ρισμένο κίνδυνο,μια και δεν υπάρχει για όλα τα παιδιά κανένα κοινύίς 
ισχύον χρονικό σημείο στην εξέλιξη, στο οποίο θα μπορούσε να δια- 
πιστιοθεί με δεσμευτική αποδεικτική δύναμη ότι το παιδί αυτή τη 
στιγμή είναι σχολικιός ώριμο. Τα χρονικά στάδια της εξέλιξης δεν 
έχουν το χαρακτήρα κλειστών και με χρονική ακρίβεια καθορισμένοι 
περιόδων και σε καμιά βαθμίδα της παιδικής ο^ρίμανσης δεν παραμένει 
η εξέλιξη στάσιμη (ήρεμη). Η συνέχεια στο σχολείο μπορεί να είναι 
πολύ διαφορετική και στην περίπαυση σχετικούς καλοίν επιδόσεο>ν στα 
κριτήρια (Test) . Ήδη με βάση την ακανόνιστη πορεία τηςεξέλιξης 
(στο ένα παιδί ταχύτερα, στο άλλο βραδύτερα) μπαίνουν στην εκτίμηση 
και στην πρόγνωση ορισμένα όρια. Το ότι ο αρχάριος μαθητής φάνηκε 
κανονικός στην εξέλιξη και σχολικιός ιόριμος κατά το χρόνο της ε
ξέτασης είναι βέβαια μια ορισμένη βάση εκτίμησης, δεν επιτρέπει 
εντούτοις σε καμιά περίπτωση το απολύτως βέβαιο συμπέρασμα ότι 
το παιδί θα εξελιχθεί και στη συνέχεια κανονικά. Όπως σ'όλες τις 
εφαρμογές των κριτηρίων (Tests), θα βρεθεί κανείς τυχαίως μπροστά 
σε εκπλήξεις και στο κριτήριο της σχολικής ωριμότητας, γιατί μπορεί 
να τύχει ένα παιδί να απαντά σωστά στο κριτήριο και εντούτοις να 
αποτυγχάνει στη σχολική κατάσταση, ή από την άλλη πλευρά, ένα 
παιδί που έγινε αποδεκτό στο σχολείο δοκιμαστικά, να προκόβει και 
να προχωρεί στη σχολική ζωή, παρά την αντίθετη προσδοκία. Επειδή 
ο αρχάριος μαθητής βρίσκεται σ’ ένα μεταβατικό στάδιο και σε μια 
έντονη ετοιμότητα μεταβολής,και επειδή επίσης και το σχολείο δεν 
είναι κανένα απολύτως προσδιορίσιμο "σταθερό μέγεθος", η εκτίμηση 
της σχολικής ωριμότητας με βάση το κριτήριο (Test) μπορεί να είναι 
μόνο μια προσωρινή και καμιά οριστική εκτίμηση.

Παράλληλα με τις επιδράσεις του περιβάλλοντος αλλάζει και η- 
καμπύλη της κόπωσης με έντονες διατομικές διαφορές στα παιδιά 
αυτής της ηλικίας, κάτι που δυσκολεύει πάλι τη βέβαιη πρόβλεψη. 
Δυσκολίες είναι δεδομένες επίσης και στην αξιολόγηση των επιμέρους 
απαντήσεων στα κριτήρια,γιατί δεν είναι δυνατόν να λάβει κανείς 
υπόψη του μέχρι την παραμικρή λεπτομέρεια όλες τις πλευρές της 
αξιολόγησης και τις διαφορετικές λύσεις/ Επειδή κάθε παιδί είναι 
σύμφωνα με τη δομή του διαφορετικό και αντιστοίχους αντιδρά δια-

Εννοείται εδώ ο διαφορετικός τρόπος αντίδρασης κάθε παιδιού στις παραγ
γελίες (προβλήματα) που του δίνουν (σημ. μεταφραστή)
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φορετικά, δε διασταυρο)νονται μονάχα η γενική τυπολογία και η τυ
πολογία της ηλικίας, αλλά η όιασταύριυση αυτή παίρνει και μέσω της 
ιδαιτερότητας της δομής του κάθε παιδιού ακόμα μια ιδιαίτερη λεπτή 
διαφοροποίηση, κάτι που δυσκολεύει πάλι την αξιολόγηση. Αν το 
κριτήριο δε δίνει κανένα σαφές αποτέλεσμα, επειδή ίσιος συνηγορούν 
πολλά αίτια τόσο υπέρ όσο και κατά της εισόδου του παιδιού στο 
σχολείο, και όταν επιπλέον οι πληροφορίες από το νηπιαγιυγείο και 
από την οικογένεια είναι ασαφείς, τότε θα πρέπει να αποφασίσει 
η ψυχολογική δύναμη διείσδυσης του ερευνητή, ενδεχομένιος μάλιστα 
το πρακτικό πείραμα μιας δοκιμαστικής φοίτησης, τι επιτρέπεται να 
περιμένουμε από το κάθε παιδί σε μια ορισμένη περίπτωση. Μπορεί 
να φαίνεται ως μια έλλειψη το γεγονός ότι η μελέτη της κοινωνικής 
συμπεριφοράς, της προσαρμογής, της υπόταξης,* της κοινωνικής ι
κανότητας κ.τ.λ. δεν περιλαμβάνεται επαρκιυς στο κριτήριο(Τθ8ΐ), 
αφού αυτό δεν μπορεί να υποκαταστήσει πλήρως τη συγκεκριμένη 
κοινωνική κατάσταση του παιδιού στο σχολείο. Η άμεση επαφή με 
τον ερευνητή και η περισσότερο ή λιγότερο "απομονωμένη " κατάσταση 
καθαυτή μπορούν ίσως να εμποδίσουν το παιδί να εκδηλιοθεί όπο>ς 
είναι ή να συμπεριφερθεί απρεπούς.Το γεγονός ότι βρίσκεται στο κέ
ντρο** μπορεί να το υποκινήσει να εργάζεται προθυμότερα απ’ό,τι 
στη μελλοντική κοινότητα της τάξης. Στην ελεύθερη από ενοχλήσεις 
κατάσταση της εξέτασης η προσοχή του είναι ενδεχομένως σταθε
ρότερη απ’ ό,τι όταν είναι μαζί με πολλά παιδιά, κ.τ.λ. Όλα τα πα
ραπάνω είναι απολύτως δικαιολογημένες αντιρρήσεις και ενδοιασμοί.

Από την άλλη πλευρά όμως παρουσιάζονται στην κατάσταση της 
εξέτασης για τον πεπειραμένο ερευνητή και αναμφισβήτητα χαρα
κτηριστικά της κοινωνικής (οριμότητας. Φανερώνονται στον τρόπο της 
κοινωνικής επαφής και στη συμπεριφορά του παιδιού προς τον ενήλικο, 
στη συμπεριφορά σε καταστάσεις εργασίας και σε παρουσιαζόμενες 
δυσκολίες, στην προσαρμογή σε νέες απαιτήσεις, στην εκδηλοπικότητα 
ή ανεκδηλωτικότητα κατά τηνελεύθερη συζήτηση και κατά το παιγνίδι, 
στον τρόπο εργασίας του παιδιού, ο οποίος χαρακτηρίζεται από το 
ιδιαίτερο είδοςτης προσωπικής επέμβασης κ.τ.λ.,έτσι που από αυτές 
τις παρατηρήσεις, όταν είναι δεδομένη γι’αυτό η σωστή ’’ματιά",μπορεί 
γενικούς να βγει με κάποια βεβαιότητα το συμπέρασμα για τη χα-

*
Συμμόρφωσης, αποδοχής της ιεραρχίας,πειθάρχησης (σημ.μεταφραστή)

**
Εννοείται της κατάστασης (σημ. μεταφραστή)
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ρακτηρολογική-κοινωνική ιοριμότητα του αρχάριου μαθητή. Η ικα
νότητα χειρισμού και αξιοποίησης των αποτελεσμάτων αυξάνει βέβαια 
με την άσκηση και με την εμπειρία, εντούτοις θα εμφανίζονται ολοένα 
ορισμένες ελλείψεις της μεθόδου και κενά στη διαπίστωση και κα
ταγραφή στοίχείιον, γι’ αυτό δεν επιτρέπεται να γίνεται η κρίση πρόω
ρα και βιαστικά μόνο με βάση το κριτήριο (Test).

Παράλληλα με την προσωπικότητα του αρχάριου μαθητή, η οποία 
διαπιστιόνεται με το κριτήριο,έχει ιδιαίτερη σημασία για την πρόγνωση 
της σχολικής ωριμότητας και το πρόσωπο του δασκάλου. Στις πολλές 
δυσκολίες προσαρμογής που συνδέονται με την είσοδο στο σχολείο, 
ανήκουν λιγότερο η εξωτερική οργάνωση του σχολείου, στην οποία 
το παιδί συνηθίζει κατά κανόνα γρήγορα, όσο οι εσιοτερικοί, οι συ
ναισθηματικοί όροι και οι συνθήκες,στις οποίες πρέπει να προσαρ- 
μοσθεί. Την αρχή της σχολικής ζωής την αντιμετωπίζουν μερικά παιδιά 
με συναισθήματα μεγάλης αναμονής και έντασης, μερικώς και με συ
ναισθήματα φόβου και ανασφάλειας. Το πο>ς διαλύονται αυτά τα συ
ναισθήματα, αν θετικά ή αρνητικά, εξαρτάται γενικώς από τη στάση 
του δασκάλου απέναντι στο παιδί. Η πρόγνωση είναι ευνοϊκή εκεί 
που μπορεί κανείς να υπολογίσει ότι το παιδί ξέρει ότι το κατανοεί 
και το αγαπά η δασκάλα ή ο δάσκαλος. Αρνητικά επιδρά σε όλους 
σχεδόν τους αρχάριους μαθητές το σύστημα των μαθημάτων κατά ε
πιστημονικούς κλάδους*, γιατί η συναισθηματική σύνδεση με ένα και 
το αυτό πρόσωπο του δασκάλου είναι σπουδαίο και βασικό για τη 
σχολική επιτυχία σ’αυτή την ηλικία. Συχνή αλλαγή δασκάλων και αι- 
θουσιύν θέτει πολλές φορές μεγάλες απαιτήσεις στην προσαρμοστική 
ικανότητα αυτών των παιδιών και μεκυνει την ικανότητα επίδοσής 
τους.

Οι προϋποθέσεις που οφείλει να φέρει μαζί του ο αρχάριος μα
θητής αναφέρονται γενικώς στις απαιτήσεις που θέτει σ’αυτόν η σχο
λική ζωή. Ανάλογα με τις τοπικές συνθήκες και με το χαρακτήρα 
του σχολείου πρέπει η κρίση να βασίζεται σε ιδιαίτερες και ακριβείς 
περιγραφές και σεακριβείς ορισμούς.

Αλλά και εκεί που είναι οι σχολικές απαιτήσεις γνωστές και συ
νυπολογίζονται κατά την αξιολόγηση, μπορούν να προκύψουν, όσον 
αφορά τη διάγνωση της σχολικής ωριμότητας, δυσκολίες και όρια, 
γιατί οι επιδράσεις αυτών των απαιτήσεων στο παιδί δεν μπορούν

*
με το αντιστοίχως εξειδικευμένο προσωπικό (σημ.μεταφραστή)
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να προβλεφθούν με βεβαιότητα και γιατί δεν μπορεί σε κάθε πε
ρίπτωση να προσδιορισθεί πώς βιώνει και πώς επεξεργάζεται εσω
τερικά την είσοδό του στο σχολείο και την όλη του αναπροσαρμογή.

Στην ιδιαίτερη ψυχαναλυτική προβληματική, π.χ. του υπερβολικά 
"δεμένου με τη μητέρα" ή "φοβισμένου από τον πατέρα" παιδιού, του 
παιδιού με διπλή στάση έναντι των γονιοόν, του δυσαρμονικού, του 
διχασμένου και από κατεστραμμένες οικογένειες παιδιού, δεν πρέπει 
να μπούμε εδιό,το ίδιο και σ’εκείνες τις μορφές παιδικιόν νευριόσεων 
και συμπλεγμάτιυν που προβάλλονται στην παιδική ψυχή από την τα
ραγμένη ζο)ή των ενηλίκων, όχι σπάνια μάλιστα με τη βοήθεια του 
"φόβητρου δασκάλου-σχολείου". Το κριτήριό μας δεν το σκεφθήκαμε 
βασικά για τέτοιες περιπτοόσεις, ίσους όμως η εμπειρία μας δείχνει 
ότι ως προς αυτό μπορεί να διυσει τις πρώτες υποδείξεις, οι οποίες 
μπορούν να βοηθήσουν τον ειδικό ως αφετηρία για μια βαθιά σύλληψη 
των σχέσειυν. Για το σκοπό αυτό όμως χρειάζονται άλλα και περισ
σότερο βοηθητικά μέσα,των οποίοον η ανάλυση και η εκτίμηση δεν 
ανήκουν πλέον στα πλαίσια αυτής της εργασίας. Συχνά αποδεικνύεται 
αναγκαία για αυτά τα παιδιά μια διαρκέστερη παραμονή σ’έναν παι- 
δαγωγικό-ψυχιατρικό σταθμό παρατήρησης. Από τη μια πλευρά πρέ
πει να τονίσουμε τις δυσκολίες της εκτίμησης και τα όρια και τα 
μειονεκτήματα του κριτηρίου, από την άλλη πλευρά δεν πρέπει να 
παραβλεφθούν και τα πλεονεκτήματα. Τα κριτήρια, παρά τα όριά τους, 
προσφέρουν ένα βαθμό αντικειμενικότητας,που δεν μπορεί να τον 
προσφέρει οπωσδήποτε η ελεύθερη παρατήρηση.

Ο κίνδυνος μιας σωματικής ή ψυχικής βλάβης του παιδιού από 
την επίδραση του σχολείου είναι μικρότερος , αν, πριν την εισαγωγή 
του σ’αυτό, μπορούν να αποκτηθούν σημεία στήριξης, με βάση μια 
εξέταση για το επίπεδο εξέλιξης της ωριμότητάς του και της ικανότητάς 
του για επίδοση. Η εξέταση της σχολικής ωριμότητας δε δίνει μόνο 
υποδείξεις για αναβολή της φοίτησης, δίνει επίσης και στο σχολείο 
πολύτιμες υποδείξεις για την εξελικτική κατάσταση του καθενός, δεί
χνει ποιες απαιτήσεις είναι επιτρεπτές, σε ποιες γνώσεις και ικα
νότητες του συγκεκριμένου παιδιού πρέπει να στηριχθεί το σχολείο 
και ποιες λειτουργίες έχουν ανάγκη ιδιαίτερης ενίσχυσης.Αυτό είναι 
τόσο σπουδαιότερο, όσο περισσότερο είναι δυνατό μ’αυτό τον τρόπο 
να αντιπαραθέσουμε σ’ένα αρνητικό αποτέλεσμα ένα θετικό μέτρο.
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Παραδείγματα από την πράξη 

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ A
Ο Πέτρος είναι σαφώς σχολικώς ανώριμος

Ο Πέτρος είναι 6:6 ετιόν. Έ χει 3 εβδομάδες που φοιτά στην πρώτη 
τάξη. Σύμφωνα με μια γνιομάτευση του δασκάλου ο Πέτρος δεν πη
γαίνει καθόλου καλά σ το σχολείο. Δεν έχει συνείδηση της σχολικής 
εργασίας, είναι ακόμα έκδηλα νήπιο, δεν έχει καμιά επίδοση και 
ενοχλεί την τάξη. Δεν μπορεί να καταλάβει ότι μια παραγγελία, που 
δίνεται γενικιός σ’όλα τα παιδιά ισχύει και γι’αυτόν, αδυνατεί να προ- 
σαρμοσθεί στη σχολική πειθαρχία. Μετά το διάλειμμα πρέπει να 
τον επαναφέρουν τις περισσότερες φορές στην αίθουσα, γιατί ξε
χνιέται στην παιδική χαρά.

Ο Πέτρος δεν είχε την ευκαιρία να φοιτήσει σε νηπιαγωγείο.Ε- 
πιπλέον το οικογενειακό περιβάλλον είναι λίγο ευνοϊκό. Και οι δύο 
γονείς εργάζονται εκτός σπιτιού και το παιδί βρίσκεται όλη τη μέρα 
σε μια θεία του. Ο δάσκαλος ζητά αναβολή της σχολικής φοίτησης, 
κάτι που συναντά την αντίσταση των γονέων, αφού όπως είναι αυ
τονόητο θα επιθυμούσαν πολύ να φοιτήσει στο σχολείο.

Ο έλεγχος της σχολικής ωριμότητας που έλαβε χώρα,επιβεβαιώνει 
την εκτίμηση του δασκάλου, όπως γίνεται φανερό από το ακόλουθο 
αποτέλεσμα του κριτηρίου.
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Αποτέλεσμα Κριτηρίου 
Αξιολόγηση

Ο Πέτρος λύνει τα 5 από τα 12 προβλήματα, κάτι που αντιστοιχεί 
σε μια εξελικτική καθυστέρηση. Είναι σαφώς ανώριμος.Ο βαθμός δια
φοροποίησης* των ζωγραφικών απεικονίσεων στο κριτήριο I είναι

♦
Διαφοροποίηση είναι η δυνατότητα σαφούς διάκρισης των μελών ή μερών 

μιας μορφής, π.χ. στην ανθρώπινη μορφή ή διάκριση χεριών, ποδιών, κορμού, 
κεφαλιού κ.τ.λ. (σημ.μεταφρστή)
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μικρός ( πολύ λίγο διαφοροποιημένο σπίτι και αδιαφοροποίητη αν
θρώπινη μορφή: κεφαλοπόδαρος, σΰγκρινε μορφή α). Αποτυγχάνει 
επίσης και στο κριτήριο II και ΧΙΙ(μορφή b και c ). Δείχνει μια 
αδύνατη ικανότητα αντίληψης και μίμησης της μορφής, δηλαδή προ
σανατολίζεται δύσκολα και ελλιπώς στο πρότυπο. Ο βαθμός της α
ντικειμενικής αντιπαράθεσης μ’αυτό είναι μικρός, το ίδιο και η ε
τοιμότητα επέμβασης. Στρέφεται στα πράγματα του περιβάλλοντος 
μόνο επιπόλαια και δεν είναι ικανός να διακρίνει την εργασία από 
το παιγνίδι. Κατά τη διακόσμηση του περιθωρίου (κριτήριο III) πρέπει 
να παροτρύνεται πολλές φορές και "χάνεται" σε φανταστικά παιγνίδια, 
κάτι που προκύπτει από τους μονολόγους του. Ως επακόλουθο της 
γενικής και υποκειμενικής γενικιυς στάσης λείπει απ’ αυτόν η αντι
κειμενική σχέση και επομένως η αντίληψη για τον υποχρεωτικό χα
ρακτήρα των σχολικιύν απαιτήσεων. Η καθυστέρηση εκδηλιυνεται όχι 
μόνο στις ελλιπείς επιδόσεις, αλλά και στην παλιντροπία της συμπε
ριφοράς του.

Ο Πέτρος δεν μπορεί να κυβερνήσει ακόμα τις παρορμήσεις 
του.Η έντονη κινητικότητά του εμποδίζει την εργασιακή του συμπε
ριφορά. Η προσοχή του επεμβαίνει ίσιος στην αρχή μιας νέας εργασίας, 
εξανεμίζεται όμως γρήγορα λόγω της ελλιπούς αντικειμενικότητας και 
ωριμότητας για την αντίληψη και εκτέλεση παραγγελίαν. Ο Πέτρος 
κατανοεί την αιτιώδη ακολουθία στο κριτήριο IX, κάτι που προκαλεί 
έκπληξη καθαυτό (και σε αντίθεση με το κριτήριο I δείχνει ότι ο 
Πέτρος δεν είναι πνευματικώς αδύνατος). Μπορεί επίσης να επα
ναλαμβάνει προτάσεις χωρίςμεγάλο κόπο (μνήμη), αλλά στο κριτήριο 
VIII γίνεται πάλι σαφής η σχολική ανωριμότητά του. Η έννοια του 
αριθμού φθάνει μόνο μέχρι το 2. Όταν ερωτηθεί για τη στάση του 
έναντι του σχολείου, ο Πέτρος λέει ότι στο σχολείο δεν είναι ωραία, 
δεν πάει σ’αυτό με ευχαρίστηση, γιατί εκεί πρέπει κανείς να εργάζεται 
πάντοτε.

19
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Η αναβολή φοίτησης στο σχολείο για 1 έτος είναι απαραιτήτως 
αναγκαία, αν πρέπει να προληφθεί μια ανώμαλη εξέλιξη. Υπάρχει 
κίνδυνος ο Πέτρος να πάρει όλο και μεγαλύτερη αρνητική στάση α
πέναντι στο σχολείο, κάτι που μπορεί να οδηγήσει σε μια πλήρως 
αντικοινωνική συμπεριφορά. Επειδή η αντικειμενική στάση, η ωρι
μότητα του παραγόμενου έργου, η ωριμότητα ως προς την αντίληψη 
παραγγελιών είναι γενικώς αποτέλεσμα της εσωτερικής εξέλιξης, 
χρειάζεται το παιδί αυτό το χρόνο της μεταωρίμανσης. Σ’αυτό το έτος 
αναμονής δεν πρέπει όμως ο Πέτρος να αφεθεί στον εαυτό του, αλλά 
να μπορέσει να ενταχθεί σε μια ανάλογη παιδική κοινότητα.

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ Β'

Είναι αμφίβολη η σχολική ωριμότητα της Τερέξας

Η Τερέζα, 7:1 ετών, είναι μάλλον δειλό, ευαίσθητο παιδί, το οποίο 
με το παραμικρό παρουσιάζει αναστολές στην έκφραση. Είναι σε η
λικία εισόδου στο σχολείο. Σύμφιυνα με την ιατρική γνωμάτευση 
η εξέλιξη της Τερέζας συμβαδίζει με την ηλικία της, από σωματική 
άποψη δηλαδή η σχολική ωριμότητα είναι δεδομένη. Η εξέταση με
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το κριτήριο (Test) πρέπει να αποφασίσει αν το παιδί έχει τις αναγκαίες 
προϋποθέσεις για τη σχολική φοίτηση και στον πνευματικό-ψυχικό 
τομέα. Οι γονείς φοβούνται, ότι το παιδί δεν θα μπορέσει να τα κα
ταφέρει, γιατί η χαρακτηρολογική του ιδιοσυστασία είναι κάπως ε
πιφυλακτική.*

Το αποτέλεσμα της εξέτασης με βάση το κριτήριο παρουσιάζει 
μια οριακή περίπτωση και δείχνει την ακόλουθη εικόνα:
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Αξιολόγηση

Η σχολική ωριμότητα της Τερέζας είναι αμφίβολη, αφού απαντά 
σιυστά στην μόνο ελάχιστη απαίτηση των 8 προβλημάτων. Η καλύτερη 
μελέτη το>ν προβλημάτων που έλυσε και εκείνων που δεν έλυσε ε
πιτρέπει να διαπισπυσουμε ότι οι 4 λαθεμένες απαντήσεις δεν έχουν 
ιδαίτερη συμπτιυματική αξία για τη σχολική ωριμότητα.

Η αποτυχία στα γλωσσικά κριτήρια (V και VI) είναι πιθανόν 
να εξαρτάται μάλλον από την κατάσταση. Επίσης και η αποτυχία στα 
κριτήρια IV και X φαίνεται να έχει μάλλον υποδεέστερη σημασία, 
έτσι (όστε να μην είναι αποφασιστικά για την σχολική ουριμότητα.

Στη συνολική συμπεριφορά το παιδί είναι παθητικό, του λείπει 
δηλαδή μια ορισμένη πνευματική αυθορμησία (αυτενέργειακαι αυ- 
τοπροσδιορισμός). Από την άλλη πλευρά όμως ο τρόπος εργασίας 
του δείχνει ότι δεν λείπει το κίνητρο της επίδοσης. Εργάζεται αυ
τοδύναμα και με αυτοπεποίθηση, επιδιώκει στόχους και επιμένει ι-

♦
επιφυλακτική χαρακτηρολογική ιδιοσυστασία = δειλός και ευαίσθητος 

χαρακτήρας (σημ. μεταφραστή)
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διαίτερα σε εργασίες που του ανατέθηκαν. Στο κριτήριο III κάνει 
ένα λάθος στη σειρά των μορφιάν, το οποίο όμιος διορθώνει αμέσως 
αυθόρμητα. Όσο πιο σίγουρο γίνεται το παιδί στην κατάσταση της 
εξέτασης, τόσο αυξάνει και η ικανότητα της κοινωνικής του επαφής 
και εξαφανίζεται η γλωσσική του αναστολή.

Στην ελεύθερη συζήτηση η Τερέζα είναι εκδηλωτική, δείχνει εν
διαφέρον για τις εργασίες και επιθυμεί να εργάζεται περισσότερο 
χρόνο. Χαίρεται για το σχολείο και για τη μάθηση.Όπιος προκύπτει 
από τις συστηματικές παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια της εξέτασης, 
η Τερέζα διακρίνεται για την αυτοδυναμία της και για την ικανότητα 
επικράτησης, παρά την ανασφαλή και δειλή φύση της.

Συμπέρασμα

Η Τερέζα, η οποία είναι μεγαλύτερη στην ηλικία από τα άλλα 
παιδιά, πρέπει να εισαχθεί στο σχολείο δοκιμαστικούς,χρειάζεται όμως 
να ληφθεί υπόψη η ατομική της περίπτωση. Αν το παιδί θα μπορέσει 
να ενταχθεί στην κοινότητα της τάξης και αν θα παραμείνει ικανό 
στην επίδοση εξαρτάται σε μεγάλη έκταση από το αν ο εκπαιδευτικός 
έρχεται σε επαφή μαζί του και από το κατά πόσο καταλαβαίνει να 
εισέρχεται στην ψυχική του ιδιαιτερότητα.

Η προοπτική να πάει σε μια μικρή τάξη* και σε πεπειραμένη 
δασκάλα, ευνοεί την πρόγνωση.

Τελικές παρατηρήσεις

Μεταγενέστερες πληροφορίες για την Τερέζα έδειξαν ότι προ
σαρμόστηκε καλά στην κοινότητα του σχολείου. Έγινε μια επιμελής 
μαθήτρια και πέρασε την πρώτη τάξη με επιτυχία. Οι αρχικές δυσκολίες 
επαφής υπερνικήθηκαν γρήγορα και σήμερα παρουσιάζεται από κοι
νωνική άποψη πολύ ευπροσήγορη.

από άποψη αριθμού παιδιών (σημ. μεταφραστή)
*

*
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ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ Γ

Ο Κούρτλι είναι 6:8 ετ<ύν. Σε μια εβδομάδα πρέπει να πάει στο 
σχολείο. Εντυπωσιάζει με την εξυπνάδα του, αλλά και με τη νηπιακή 
του συμπεριφορά. Από σωματική άποψη είναι μια αδύνατη φύση, νευ
ρικός και φιλάσθενος. Η φυσική σχολική ωριμότητα είναι αμφίβολη.

Το αναμνηστικό* δείχνει δυσμενείς οικογενειακές συνθήκες 
(παιδί διαζευγμένων, κακοσυνηθισμένο από τη μάμη). Οι παρα
τηρήσεις της νηπιαγιογού εμφανίζουν τον Κούρτλι ως ένα παιδί συ
ναισθηματικούς εξαρτημένο, το οποίο δεν είναι σχολικούς ούριμο. Έ χει 
πολύ μεγάλη ανάγκη αγάπης και προσήλοοσης, τραυματίζεται εύκολοχ 
και δεν είναι ισορροπημένο στη συνολική του συμπεριφορά. Του προ- 
καλεί μεγάλο κόπο η ένταξη στην κοινότητα του παιγνιδιού και της 
εργασίας. Του λείπει η εσωτερική ετοιμότητα για την ανάληψη μιας 
εργασίας. Εναντιούνεται όταν πρέπει να κάμει κάτι που δεν το βολεύει. 
Γλωσσικούς είναι μάλλον προχοορημένο πέρα από την ηλικία του. Ο 
τρόπος ομιλίας του είναι εύστροφος.

Η εξέταση για τη σχολική ωριμότητα δείχνει το ακόλουθο απο
τέλεσμα:
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Αξιολόγηση

Η σχολική ουριμότητα του Κούρτλι είναι μονόπλευρη. Το απο
τέλεσμα του κριτηρίου παρουσιάζει μια από εκείνες τις περιπτούσεις, 
όπου η πνευματική ωριμότητα βρίσκεται δίπλα στη χαρακτηρολογική 
ανωριμότητα. Εκτός από τα συμπτούματα καλής ικανότητας σκέψης 
εμφανίζονται συμπτούματα ελλιπούς εξέλιξης της προσωπικότητας, που 
εκφράζεται κυρίως στον παιγνιούδη και νηπιακό τρόπο εργασίας του.

♦
αναμνηστικό: το ιστορικό του παιδιού (σημ.μεταφραστή)



294

Α ρχίζει σωστά τη διακόσμηση του περιθιορίου, αλλά κουράζεται πολύ 
γρήγορα και δε θελει πλέον να συνεχίσει. Σπρώχνει τα δύο τρίγωνα 
προς τα μπρος και προς τα πίσιυ (κριτήριο VII), μέχρις ότου προκύπτει 
ένας χαρταετός, τον οποίο θέλει για να παίζει. Στα γλιυσσικά κριτήρια 
(V  κ α ιν ί)  δεν απαντά σωστά, παρά τη γλωσσική του ανωτερότητα, 
για τί δ εν  μ π ορ εί να  σ υγκ εντρω θεί στο πρόβλημα. Στα κριτήρια  
γραφής(Ι,ΙΙ και XII) έχει βέβαια απαντήσει σωστά, δείχνει όμιος 
μια ανασφαλή και κινητικούς ανήσυχη εκτέλεση (δες μορφές α,β, γ ) .0  
Κούρτλι είναι ακόμα πολύ άστατος στη συνολική του συμπεριφορά  
και προσανατολισμένος στις επιτυχίες της στιγμής.Στο κριτήριο XI, 
μετά την πριότη παραγγελία , δεν ξέρει πλέον τι πρέπει να  κάμει. 
Η εκούσια προσοχή είναι μικρή, επιπλέον εμποδίζονται οι επιδόσεις 
του από τη νευρική του ανησυχία.*

Καλά εξελιγμένη είναι η έννοια  του αριθμού (ολική αντίληψη μέχρι 
το 5 ) και γενικώς η αντίληψη σχέσεω ν. Ο Κούρτλι αντιλαμβάνεται 
αμέσως τις αιτιώδεις σχέσεις στο κριτήριο IX.

Λ

νευρικότητα (σημ. μεταφρ αστή)
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Σ υμπέρασμα

Ο Κούρτλι δεν είναι σχολικούς ούριμος, συνεπεία  της σωματικής 
του αδυναμίας (αυξημένη ροπή προς την κόπωση) και της χαρακτη- 
ρολογικής υποεξέλιξης.Μ ια αναβολή της σχολικής φοίτησης αποδει- 
κνΰεται ο)ς αναγκαία, για να  αφεθεί το παιδί να  ωριμάσει. Συγχρόνως 
φαίνεται ενδεδειγμένη μια προσωρινή αλλαγή του περιβάλλοντος, για  
να αποστασιοποιηθεί ο Κοΰρτλι απο την οικογενειακή κακοσυνήθεια  
και για να  επιτύχει μια βαθμιαία πειθάρχηση και κοινωνική προσαρ
μογή.

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜ Α Δ

Η Μπριγκίτα είναι χαρακτηρολογικά οοριμη, αλλά πνευματικά  
ανούριμη.

Η Μπριγκίτα είναι το μεγαλύτερο οε ηλικία απο τα τρία παιδιά  
της οι κογένειας. Είναι 6:4 ετουν και υποχρεούται να  πάει στο σχολείο. 
Στις επιδόσεις της στα πλαίσια της οικογένειας είναι ευδιάθετη και 
προκομμένη. Δ εν παρουσιάζει καθόλου δυσκολίες συμπεριφοράς, ούτε 
στο σπίτι ούτε στο νηπιαγωγείο.Η  νηπιοιγουγός έχει εντούτοις ενδοια
σμούς να αφήσει την Μπριγκίτα να πάει στο σχολείο, γιατί η πνευ 
ματική της εξέλιξη εμφανίζεται να έχει επιβράδυνση και φοβάται ότι 
δε θα μπορέσει ακόμα να ανταποκριθεί στις σχολικές απαιτήσεις. 
Αλλά και ως προς τη σωματική σχολική ωριμότητα το παιδί έχει μείνει 
κάπως πίσω: όψιμη αλλαγή δοντιούν και αρνητικό μέτρο των φιλιπ- 
πινέζων.

Το ακόλουθο αποτέλεσμα της εξέτασης ερμηνεύει και συμπλη- 
ριόνει τους ενδοιασμούς που εναντκύνεται στην είσοδό της στο σ χο
λείο.
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Αξιολόγηση

Από άποψη χαρακτηρολογική - κοινωνική η Μπριγκίτα είναι σ χο
λικούς ώριμη, αλλά στον πνευματικό τομέα υπάρχει μια σαφής κα-
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θυστέρηση. Κατά την αντίληψη αιτιιυδιόν σχέσειον (κριτήριο IX) στα
ματά στην αισθητηριακή αντίληψη και ερμηνεύει κάθε εικόνα ως α
νεξάρτητη από την άλλη. Η ολική αντίληψη του αριθμού προχιυρεί 
μόνο μέχρι το 3, αλλ·Λ και το πρόβλημα συνδυασμού (VII) δεν κα
τορθώ νει να  το λύσει. Η Μ πριγκίτα δείχνει μια αντίληψη που χα 
ρακτηρίζεται απο βραδύτητα και δυσκολίες. Από τη σκέψη της λείπει 
η αναγκαία  αντικειμενικότητα και επομένως απουσιάζουν οι προϋ
ποθέσεις για  τις αναγκαίες πνευματικές λειτουργίες. Η είσοδος στο 
σχολείο  σ ’ςρυτή την ηλικία είναι πιθανόν να  επιδράσει αρνητικά στο 
παιδί και μπορεί, παράλληλα με τη συναισθηματική επιβάρυνση, να  
οδηγήσει σε μεγάλες δυσκολίες μάθησης, ιδιαίτερα σε δυσκολίες στην 
ανάγνωση και στην αριθμητική.

Στη συνολική του συμπεριφορά το παιδί είναι ευδιάθετο και δρα
στήριο, παρουσιάζει όμως αναστολές στην ικανότητα επίδοσης λόγω  
της πνευματικής του οπισθοδρομικότητας. Χ ρειάζεται παρότρυνση και 
προσωπική επαφή. Από γλιοσσική άποψη παρουσιάζει ένα  ελαφρό  
σιγματισμό*,ο οποίος ο φείλεται πιθανώς στην έλλειψη τιυν κοπτήρων 
της άνω σιαγόνας.

Συμπέρασμα

Η φοίτηση της Μ πριγκίτας στο σχολείο πρέπει να  αναβληθεί για  
ένα  έτος, διαφορετικά υπάρχει κίνδυνος να  γίνει μια απορριπτόμενη  
μαθήτρια. Κατά τη διάρκεια της αναβολής και κάτω απο ευνοϊκές 
συνθήκες του περιβάλλοντος θα ωριμάσει ενδεχομένω ς τόσο, ώστε 
να  μπορεί από πνευματική άποψη να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις 
του σχολείου.Η  αναβολή δικαιολογείται ακόμα περισσότερο, αφού 
το παιδί είναι σχετικώς μικρό ακόμα.

ΤΕΛΙΚΟ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ

- Αναγκαιότητα της πρώιμης διάγνωσης και αναβολής της φ οί
τησης των σχολικώς ανώριμιον παιδιών.

- Το αίτημα για  ένα  νηπιαγω γείο σε βαθμίδες.

*
interdentalis Sigmatismus
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Υπάρχουν ακόμα αμφιβολίες ως προς το αν πρέπει η εξέταση  
της σχολικής ιοριμότητας να γίνεται πριν ή μετά από την εισαγωγή  
του παιδιού στο σχολείο. Πιο απλό και πιο εύκολο θα φαινόταν να  
αφήσουμε πριότα τον αρχάριο μαθητή μερικές εβδομάδες στο σχολείο, 
όπιος υποστηρίζεται από πολλούς.Π ρος το συμφέρον του παιδιού πρέ
πει εντούτοις η εξέταση να γίνει πριν από την είσοδο στο σχολείο, 
(όστε να μην οφείλει ο αρχάριος μαθητής να απομακρυνθεί εκ τιον 
υστέριον από το σχολείο, "κάτι που μπορεί να σημαίνει ένα πολύ βαρύ 
τραύμα για το παιδί. Αλλά και οι γονείς θα ευνοήσουν λιγότερο  
μια αναβολή, όταν ήδη έχουν συνηθίσει στην ιδέα της φοίτησης στο 
σχολείο.* "Αλλά και το σχολείο έχει συμφέρον να  εξετάζονται τα 
παιδιά πριν εισαχθούν σ ’αυτό,όλες δε οι εμπειρίες συνηγορούν" στο 
να γίνεται η εξέταση τιον νέιον μαθητιόν για τη σχολική ικανότητα 
πριν από την εισαγωγή τους στο σχολείο".**

Στην παλαιότερη, αλλά και στην νεότερη βιβλιογραφία που α- 
ναφέρεται στη φροντίδα της σχολικής υγείας η εξέταση τιον αρχαρίιον 
μαθητιόν πριν από την είσοδό τους στο σχολείο θειορείται τόσο από  
ιατρική όσο και από παιδαγωγική-ψυχολογική άποψη ιος σιοστή και 
αναγκαία. Αναβολή της σχολικής φοίτησης μετά από ένα δοκιμαστικό 
τρίμηνο ή μετά από εξάμηνο οδηγεί ολοένα σε ανεπιθύμητες αντι
παραθέσεις και δυσκολίες μεταξύ γονέιον, δασκάλων και σχολικιόν 
αρχιόν, αλλά και στο παιδΓτο ίδιο μπορεί να  επιδράσει αρνητικά. 
Γιατί συχνά η είσοδος στο σχολείο κατά το αμέσως επόμενο έτος 
δυσκολεύεται σημαντικά από τις άσχημες εμπειρίες που έχει κάμει 
το παιδί κατά την πριότη μάταιη προσπάθεια. Πραγματικά και η α
πογοήτευση των γονέω ν για την ανιυριμότητα του παιδιού τους είναι 
μικρότερη, όταν κατορθιόνουμε να  στρέψουμε την προσοχή τους στην 
καθυστέρηση της εξέλιξής του πριν από την είσοδό του στο σχολείο  
και να  τους υποδείξουμε τους κινδύνους, οι οπ ο ίο ι μπορούν να- 
προκύψουν στο παιδί από μια πολύ πριόιμη εισαγωγή του στο σ χο
λείο.

Συχνά συμβαίνει οι αρχάριοι μαθητές να είναι υποχρεω μένοι για  
μήνες να συμμετέχουν στην τάξη με πολύ κόπο, ώσπου τελικά απο- 
δεικνύεται ότι όλες οι προσπάθειες είναι ανώφελες και ότι θυσιάζονται

♦
Zeller, W.: Aufgaben und Melhoden des ^6Γ^αΓΖΐ65,1936,σελ.88

**
Caspar: Sozialc Hygiene und Schulalter, in: Handbuch dcr sozialen H ygicne 

und Cesundheitsfursorge,1927, Bd. 4 S. 263.
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χρόνος και προσπάθεια  άκαρπα.Αλλά και σε παιδιά με πρωτοβουλία 
μπορούν να  παραλύσουν από τις αποτυχίες η δραστηριότητα και η 
χαρά  για  το σχολείο. Στην περίπτωση αυτή δε χάνει το παιδί μόνο 
ένα  χρόνο  παιδικής ηλικίας, αλλά αδυνατίζει ή συγκλονίζεται εντελώς 
η αυτοπεποίθησή του και το συναίσθημα της προσωπικής του αξίας. 
Μια νευρωτική εξέλιξη μπορεί να  αρχίσει εδιυ και να  σταθεροποιηθεί 
στα επόμενα  σχολικά χρόνια .

Ο Kern γράφ ει με μεγάλη έμφαση για το θέμα αυτό τα εξήςι'Το  
σχολικώς ανώριμο παιδί δε θα μπορέσει να  επιτύχει το σχολικό στόχο 
ή θα τον επιτύχει μόνο με πριυτοφανή υπερένταση των δυνάμειυν του, 
με καθημερινό πολύιορο φροντιστήριο. Τέτοιες επιδόσεις θα είναι 
αποτέλεσμα ισχυρής πίεσης και οι συνέπειες θα είναι βαριές βλάβες 
της υγείας, σωματικής και ψυχικήςφύσης."*

Ευτύχιος αυξάνει και μεταξύ των γονέιον η κατανόηση για την 
αναβολή φοίτησης στο σχολείο ενός σχολικώς ανιόριμου παιδιού,και 
όταν ακόμα υπάρχουν από την πλευρά τους απόψεις, οι οποίες δε 
συμπίπτουν με τις γνώ σεις της ψυχολογίας του παιδιού και μπορεί 
να  χρεια σ θεί ένας "σκληρός αγιόνας", για να  περάσει παντού η γνώση 
αυτή. Δυστυχώς συμβαίνει συχνά να μην πραγματοποιείται μια ανα
βολή, λόγιο αντιρρήσειον των γονέω ν.Έ τσι τα παιδιά αυτά είναι υ 
ποχρεω μένα να υποφέρουν σ ’όλη τη διάρκεια της σχολικής φοίτησης 
από τις συνέπειες τηςελλιπούς ωριμότητάς τους, γ ι’ αυτό και όταν 
ακόμα είναι κανονικά ιος προς τη νοημοσύνη, βρίσκονται διαρκώς 
λίγο πάνιο από την ελάχιστη επίδοση της τάξης ή και κάτιο απ’αυτή. 
Το ότι τα συμπλέγματα μειονεξίας, πνευματικής και συχνά κοινωνικής 
φύσης, που προκύπτουν από αυτή την κατάσταση, σκοτεινιάζουν από 
πολύ νιορίς και συχνά διαρκιύς το δρόμο της ζωής αυτών τιον παιδιών, 
λαμβάνεται λίγο υπόψη.

Σχετικά μ’αυτό πρέπει βέβαια να  γίνει γνωστό, ότι και μια πολύ 
όψιμη εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο μπορεί να  επιδράσει αρ- 
νητικά.(Αυτό συμβαίνει κυρίως με γονείς που θέλουν να  κρατήσουν 
τα παιδιά  κοντά τους όσο το δυνατόν περισσότερο χρόνο). Οι παι
δαγω γικοί και ψ υχολογικοί δισταγμοί κατά της αναβολής της σχολικής 
φοίτησης των έκδηλα ώριμων για  το σχολείο παιδιιόν στηρίζονται σ’έ- 
να ν από τους θεμελιώδεις νόμους της πνευματικής ανάπτυξης, σύμ
φωνα με τον οποίο όλες οι πνευματικές και οι σιοματικές δυνάμεις

*
Kern, A.: Sitzenbleiberelend und Schulreife , 1951, s.46
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βρίσκονται σε κίνδυνο να μαραθούν ή να διοχετευθούν σε λάθος π ο
ρεία εξέλιξης, όταν παραμείνουν οε αχρηστία.

Εν γνο3σει του γεγονότος ότι τόσο μια πολύ πρώιμη, όσο και μια 
πολύ όψιμη εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο μπορεί να  έχει κα
ταστροφικές επιπτιυσεις, τονίζεται ότι πρέπει να αποδοθεί μεγάλη 
σημασία στο σωστό χρόνο εισόδου στο σχολείο. Γι’αυτό και το δικό 
μας κριτήριο σχολικής (υριμότητας είναι προσανατολισμένο στη δια
πίστωση και αξιοποίηση αυτού του "σιοστού χρονικού σημείου". Για 
τί ο αρχάριος μαθητής δε μαθαίνει ευκολότερα κάποτε, αλλά τότε, 
όταν είναι δεδομένη η αντίστοιχη ιοριμότητα και η εσωτερική ετοι
μότητα για αυτό. Αποφασιστικό στοιχείο για το χρονικό σημείο εισόδου  
στο σχολείο δεν επιτρέπεται να είναι ο νόμος, ο οποίος χωρίς να  
λάβει υπόψη το επίπεδο εξέλιξης του κάθε παιδιού, ορίζει την ηλικία 
εισόδου στο σχολείο. Αλλά ούτε και η επιθυμία των γονέω ν, οι οποίοι 
θέλουν να στείλουν τα παιδιά τους στο σχολείο άλλοτε νωρίτερα και 
άλλοτε αργότερα. Ούτε και το μέγεθος της τάξης (αυστηρό κριτήριο 
στην περίπτωση πολλιυν αιτήσειον, εύκολο στην περίπτωση λίγων), 
ούτε και η περίπτωση που δεν ξέρει κανείς τι πρέπει να  γίνει με 
το παιδί, όταν αναβληθεί η φοίτησή του στο σχολείο, αλλά μόνο και 
μόνο το σωματικό και πνευματικό επίπεδο εξέλιξης του αρχάριου μα
θητή, το οποίο επιτρέπει να κριθεί ως σχολικούς (όριμο.

Η αναβολή της φοίτησης πρέπει σε κάθε περίπτωση να  γίνεται 
αντικειμενικά και παιδοκεντρικά, και όταν μπορεί να  κοστίσει στους 
γονείς περισσότερη απογοήτευση απ’ό,τι στο παιδί, για  το οποίο πολλές 
φορές σημαίνει μια σημαντική ανακούφιση και μια διεύρυνση της 
παιδικότητάς του. Η αναβολή που επιβάλλεται από τις σχολικές αρχές 
(δασκάλους,ψυχολόγους) δεν είναι το ίδιο πράγμα με εκείνη που γ ί
νεται αποδεκτή εκούσια από τους γονείς. Η υπηρεσιακή αναβολή μπο
ρεί να  γίνει αισθητή ο>ς ανεπιθύμητη επέμβαση στη σφαίρα αρμο
διότητας των γονέω ν και να συναντήσει για το λόγο αυτό μια ακόμη 
μεγαλύτερη αντίσταση. Ιδανικότερο και συγχρόνως συμπαθητικότερο 
θα ήταν αν γονείς και δημόσια γνιυμη μπορούσαν να  κατανοήσουν 
την αναγκαιότητα αναβολής της σχολικής φοίτησης και τη δέχονταν  
εκούσια, για  προφύλαξη του παιδιού και από αγάπη γΓ αυτό. Γονείς 
που αγιυνιούν για το παιδί τους, που στενοχωριούνται, επειδή αυτό 
εξελίσσεται αργότερα, θα πρέπει να  ενημερωθούν, ότι η όψιμη εξέλιξη  
καθαυτή δεν είναι ακόμη ένδειξη για ασθενέστερη νοημοσύνη. Δ εν  
μπορεί να  υποστηριχθεί ότι μια αδυναμία στο σχολείο θα έχει οπωσ
δήποτε ο>ς συνέπεια  μια αδυναμία στη μετέπειτα ζο)ή. Ό ταν τη σχολική 
ωριμότητα δεν την εμποδίζουν κληρονομικές βλάβες ή βλάβες των
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οργάνω ν, τότε μπορεί το παιδί να  κερδίσει το χαμένο χρόνο  στην 
εξέλιξη.

Βεβαίιος με μόνη την αναβολή της σχολικής φοίτησης δεν έχουν 
γίνει όλα, τα δε προληπτικά μέτρα δεν επιτρέπεται να εξαντληθούν 
στο να  κρατηθεί απλώς το παιδί μακριά από τοσχολείο.Μ ε την α 
ναβολή λύνεται βέβαια το πρόβλημα για  το σχολείο, όχι όμως για  
τους γονείς  και για  το παιδί.

Τίθεται το επιτακτικό ερώτημα: Τι πρέπει να γίνει με το παιδί 
κατά το χρόνο  αναμονής; Γενικώς η εμπειρία δείχνει ότι τα παιδιά  
που πήραν αναβολή φοίτησης, όταν αφήνονται για ένα  χρόνο απλοϊς 
στις ο ικ ογένειες τους και επομένως επιστρέφουν στο ίδιο περιβάλλον  
και στις ίδιες συνθήκες, δηλαδή αφήνονται λιγότερο ή περισσότερο  
στην τύχη, δεν εμφανίζουν μετά την παρέλευση του χρόνου αυτού 
μια άλλη και ωριμότερη εξέλιξη για  την εισαγωγή τους στο σχολείο.Ε- 
πίσης ο Hanselmann και oTramer παρατηρούν ότι με την απλή α
ναβολή και με την προσωρινή αποδέσμευση απο τη σχολική φοίτηση 
δεν προσφέρεται βοήθεια.* Στην πρώιμη επισήμανση των ανώριμων 
σχολικώς παιδιών συμπεριλαμβάνεται για  τους παραπάνω λόγους και 
η πρώιμη φροντίδα τους. Αν τα παιδιά  αυτά, τα κανονικά ως προς 
τη σχολική ηλικία, αλλά όχι ακόμα σχολικούς ώριμα, μείνουν όλη τη 
διάρκεια του χρόνου αναμονής χωρίς αντίστοιχη φροντίδα και ενί
σχυση και δε γ ίνει δυνατό να απασχοληθούν επαρκώς,υπάρχει ο κίν
δυνος του δρόμου, της παιδαγωγικής παραμέλησης ή εντελώς του 
ξεπεσμού. Μια επαναφ ορά των σχολικώς ανώριμων παιδιών στο νη
πιαγω γείο δεν είναι πάντοτε δυνατή και δε συνιστάται οπωσδήποτε, 
αφού αυτά τα παιδιά, παρά την καθυστέρηση της εξέλιξής τους, έχουν 
ξεπ ερ ά σ ειτη ν παιδαγωγική ατμόσφαιρα, που είναι συνήθης στα γενικά  
νηπιαγω γεία. Εδώ τίθεται ακόμα μια φορά το πρόβλημα του ονο 
μαζόμενου σχολικού νηπιαγωγείου.

Το σχολικό νηπιαγω γείο, ένας θεσμός για το σωματικούς ή πνευ- 
ματικώς ανώριμο για το σχολείο παιδί, όπως αυτό γενικεύεται και 
προωθείται στις περισσότερες πόλεις της Γερμανίας και συχνά ονο
μάζεται σχολείο του Frobel, προσχολείο, σχολείο ωρίμανσης, παρι-

Hanselmann, H.rHeilpsdagogik und Schularzt, in: Jugend, Schule und Arzt,
ΊΑ C OOI ΊΟΟ  v Λ1934, S. 281 - 288

Trainer, M.: Schulernote, 1951, s. 38
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στάνει στο είδος του ένα ενδιάμεσο μεταξύ νηπιαγωγείου και σχο
λείου. "Τα πρυπα σχολικά νηπιαγωγεία διεθύνονταν το 1907 στο Berlin 
- Charlotteburg κατά τρόπο σχολικό απο δασκάλες. Το πρώτο προ- 
σχολείο εμφανίσθηκε το 1910 στο Pestalozzi - Grobel -Haus, και λει
τούργησε με περισσότερο νηπιαγωγικό τρόπο από προϊστάμενες της 
νεότητας. Από το 1925 τα σχολικά νηπιαγωγεία, που υπάρχουν σε 
περίπου 10 πόλεις της Γερμανίας, ακολουθούσαν τα περισσότερα τον 
τελευταίο τύπο."*

Οι διάφοροι χαρακτηρισμοί, οι οποίοι υπάρχουν προσιυρινιυς α 
κόμα για αυτούς τους θεσμούς (ιδρύματα), μπορούν να  επιτρέψουν 
την υπόθεση ότι η οργάνωση και η διεύθυνσή τους δεν είναι ακόμα  
ενιαίες. Ενιαίος όμιυς είναι ο σκοπός τους, η βασική τους ιδέα και 
ο στόχος: Πριυιμη διάγνωση και σκόπιμη ενίσχυση των παιδκυν που 
διαπιστιόθηκε ότι δεν είναι ακόμα ιυριμα σχολικώς και αναβλήθηκε 
η φοίτησή τους στο σχολείο, που είναι πολύ μεγάλα για το γενικό  
νηπιαγωγείο, αλλά και για το σχολείο δεν είναι ακόμα αρκετά ιοριμα. 
Ό λα τα μέτρα ενιυνονται στην ίδια αποστολή, δηλαδή να  ενισχύσουν  
και να  επηρεάσουν τα παιδιά αυτά σωματικούς, πνευματικούς,γλιυσ- 
σικώς,αλλά και παιδαγιογικώς. Συγχρόνυκ πρέπει να  χαιρετισθεί κυ- 
ρίο>ς η διαπίσαοση ότι αποδίδεται η ίδια προσοχή στη υγιεινή της 
ψυχής όπο>ς και στην υγιεινή του σιύματος. Γίνεται προσπάθεια προ
σέγγισης του ψυχικού βαύματος των παιδαύν αυτιυν με τη βοήθεια  
της ψυχολογικής διείσδυσης (ενσυναίσθησης). Για το σκοπό αυτό 
χρειάζεται ο παιδαγο>γός να διακατέχεται από μια πλήρους αγάπης 
κατανόηση για τα λιγότερο ευφυή , παρακο>λυμένα και αδικημένα  
παιδιά. Παράλληλα με την ψυχολογική είναι αναγκαία και η Οερα- 
πευτική-παιδαγο)γική φροντίδα και περιποίηση, όπιος την παρουσιάζει 
στο άρθρο του ο Keller:

"Το σχολικό νηπιαγο)γείο έχει θέσει ως αποστολή του να συμπα
ρασταθεί σ ’όλα τα παρακιολυμένα στην υγιεινή τους εξέλιξη παιδιά  
στηρίζοντάς τα και βοηθώντας τα στην εξέλιξη της φύσης τους και 
των κρυμμένων σ’αυτά πολύτιμων καταβολιόν. Με τρόπο πλήρους κα
τανόησης και φροντίδας θέλει να βοηθήσει στην επιτυχία του στόχου  
της σχολικής ωριμότητας κατά το δυνατόν εντός ενός έτους. Π έρα  
α π’αυτό θέλει στη διάρκεια αυτού του έτους της παρατήρησης να

Spieler, J.: Schulkindergarten, in. Lexikon der Padagogik der Gegenwart, 
1932, Bd. 2, Sp. 852.



302

βοηθήσει να  όιασαφηνισθεί το πρόβλημα των περαιτέρω σχολικών 
μέτριον και να  διαπιστιύσει σε ποιο σχολείο μπορεί να  ενταχθεί το 
κάθε παιδί: στο κανονικό σχολείο,στο βοηθητικό σχολείο ή μήπως 
φαίνεται ενδεδειγμένο ένα ειδικό σχολείο".*

Αποστολή και στόχος του "σχολικού νηπιαγωγείου " δεν είναι να  
μεταβιβάσει στο παιδί μια ποσότητα γνώσεων και επομένιυς να  προ
λάβει τη σχολική εργασία, αλλά να κάμει τα παρακωλυμένα στη σω
ματική και πνευματική εξέλιξη παιδιά ικανά στη μάθηση προς κάθε 
κατεύθυνση, δηλαδή να προετοιμάσει και να εξελίξει τις γνιυστικές 
και κυρίιος τις χαρακτηρολογικές -κοινωνικές τους ικανότητες για την 
εργασία στην οποία πρέπει να ανταποκριθούν αργότερα στο σχολείο. 
Στην περίπτωση παιδιιυν που έχουν παραμεληθεί ή έχουν γίνει μαλ
θακά, γίνεται προσπάθεια  να αναπληρωθεί η έλλειψη σε οικογε
νειακή φροντίδα και αγωγή, και οδηγούνται έτσι στην αυτοδυναμία.

Στους αρχάριους μαθητές, οι οποίοι, παρά τη φοίτησή τους στον 
νηπιαγω γείο, παρουσιάζονται ως ανώριμοι, το σχολικό νηπιαγιογείο 
π ρ ο σ φ έρ ε ι ένα  ενισχυτικό κίνητρο εξέλ ιξη ς μέσιο αυξημένω ν α 
παιτήσεων,οι οποίες μπαίνουν ως μεσάζοντες μεταξύ παιγνιδιού και 
μάθησης και διευκολύνουν την προσαρμογή του παιδιού που έχει 
βραδύτερο ρυθμό εξέλιξης. Μια αποτυχία στο κριτήριο σχολικής ω
ριμότητας πρέπει, όπιος ήδη αναφέρθηκε, να μην οδηγήσει στην ερ
μηνεία, ότι το παιδί δεν ανήκει στο κανονικό σχολείο. Η σχολική 
ανιοριμότητα με την έννοια  μιας αναστολής της εξέλιξης μπορεί να  
αναπληρω θεί κατά το χρόνο αναμονής. Δ εν είναι σπάνιες εντυπω
σιακές επιτυχίες μεταωρίμανσης, και όταν ακόμα η ενίσχυση πρέπει 
να  εξαρτάται από το είδος και το βαθμό της εξελικτικής αναστολής. 
Επειδή η θεραπευτική- παιδαγωγική φροντίδα των σχολικούς ανώριμων 
παιδιιον πρέπει κυρίως να  επέμβει στο συναισθηματικό τομέα, η πα
ραπομπή ενός παιδιού στο σχολικό νηπιαγιογείο σημαίνει γι αυτό 
μια ευεργεσία. Εκεί, στα πλαίσια του παιγνιδιού και της οργανωμένης 
εργασίας, βρίσκει την αναγκαία καθοδήγηση,μαθαίνει να προσαρμό
ζεται σε μικρές υποχρεώ σεις και να  υποτάσσεται στην κοινότητα. Το 
συναίσθημα αναβολής δεν εμφανίζεται. Τα παιδιά πιστεύουν ότι είναι 
ήδη κατά κάποιο τρόπο στην κατώτερη βαθμίδα του σχολείου και 
βιώνουν την πρόοδό τους ιος ευχάριστη παρότρυνση. Βρίσκουν τον

♦
Keller, Μ.: D er Schulkindergarten, in: Kicne M., Das Kind im Kindergarten, 

1953, S. 166/167
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εαυτό τους λίγο μικρότερο από τα παιδιά της πρώτης τάξης του σχο
λείου και εντούτοις λίγο "μεγαλύτερο” απο τα παιδιά του νηπιαγωγείου. 
Η ιδιαίτερη ιδιοσυγκρασία αυτο>ν των παιδκύν, η ιδιαίτερη αποστολή 
της αγωγής τους με την ιδιαίτερη σκοποθεσία βρήκε το>ρα την έκφρασή 
της για τη Γερμανία στο ονομαζόμενο "σχολικό νηπιαγωγείο".

Ίσως όμιυς ο χαρακτηρισμός "σχολικό "νηπιαγωγείο δεν είναι ούτε 
ευτυχής ούτε πολύ επίκαιρος, επίσης όχι εντελο)ς"ακίνδυνος", γιατί 
μ’αυτόν θα μπορούσε να ενισχυθεί η ιδέα της σχολειοποίησης του 
νηπιαγωγείου. Το παιδί δεν είναι"σχολικώς" ιόριμο, θα πρέπει πρώτα 
να μπορέσει να ωριμάσει, πριν το βαρύνει κανείς με το φ αινόμενο  
που λέγεται "σχολείο".

Τίθεται για το λόγο αυτό το εριότημα, ιδιαίτερα για τις δικές 
μας συνθήκες, αν θα δημιουργηθεί ένα είδος " ανώτερης βαθμίδας" 
για τα σχολικούς ανιύριμα παιδιά που πήραν σχολική αναβολή. Στο 
νηπιαγωγείο αυτό θα μπορούσε να μετα-ωριμάσει η κατηγορία αυτή 
των παιδκύν, τα οποία έχουν παρεμποδισθεί στην εξέλιξή τους και 
παρουσιάζουν ιδιαιτερότητες σε κάποιο βαθμό.Η διαδικασία της ο>- 
ρίμανσης δεν πρέπει όμως να συγχέεται με τη διαδικασία της εκ
παίδευσης και τη μορφωτική λειτουργία στο σχολείο. ΓΓ αυτό φαίνεται 
και το όνομα "νηπιαγωγείο - ανοπερηβαθμίδα" κάπως χαρακτηριστι
κότερο από το όνομα "σχολικό" νηπιαγωγείο.

Εξάλλου η ιδέα αυτή πραγματοποιήθηκε για προπη φορά στην 
Ελβετία με αυτό που ονομάσθηκε "νηπιαγωγείο βαθμιδών" της Ζυ-
οίχης-

Η αυξανόμενη μέριμνα για τη σωστή περίθαλψη το>ν παιδκόν σ χο
λικής ηλικίας, τα οποία δεν έχουν όμως τη σχολική ωριμότητα και 
αναβλήθηκε η φοίτησή τους στο σχολείο, στηρίζεται και στην έλλειψη 
παιδαγωγικής αντίληψης και υπευθυνότητας πολλιόν γονέω ν απέναντι 
στα παιδιά τους, καθώς επίσης και στην πολύ ισχυρή κόπωσή τους 
από τις φροντίδες της σημερινής επαγγελματικής ζωής. Στα πλαίσια  
αυτής τα παιδιά κατά την προσχολική ηλικία είναι παρατημένα στον 
εαυτό τους και συχνά κανένας από τους γονείς δεν μπορεί να  διαθέσει 
γΓ αυτά τον αναγκαίο χρόνο και την αναγκαία πρόνοια. Για ελβετικές 
συνθήκες προβάλλει με την ευκαιρία αυτή εντελιυς το αίτημα για  
τη δημιουργία αρκετοίν νηπιαγωγείων (επίσης και σε κοινότητες της 
επαρχίας) ιδιαίτερα το αίτημα να  δημιουργηθούν νηπιαγωγεία κατά 
βαθμίδες για την εξειδικευμένη προσφορά υπηρεσίας στο παιδί που  
παρουσιάζει αναστολές εξέλιξης. Τα ιδρύματα αυτά πρέπει επομένως 
να υπηρετούν πρωταρχικά το παιδί, και κατ’επέκταση τους γονείς  
και το σχολείο. Π ρέπει να  ελπίζουμε ότι θα αναγνιυρισθεί η επιτα-



304

κτικότητα αυτού του αιτήματος από τους παιδαγωγούς, που έχουν συ
νείδηση υπευθυνότητας, από το σχολείο και από την κοινή γνιυμη, 
και ότι με την ίδρυση νηπιαγωγείων κατά βαθμίδες Οα επιδιιυχθούν 
και θα δοκιμασθούν όλα όσα ενισχύουν μια πολύπλευρη αρμονική 
εξέλιξη των παιδικών δυνάμεων, για να γίνει το κυρίως σχολείο για  
όσο το δυνατό πιο πολλά παιδιά ένα ευχάριστο βίωμα, μια πραγματική 
εξάσκηση και μια διαρκής ενθάρρυνση.

ΕΡΩ ΤΗ Μ ΑΤΟ ΛΟ ΓΙΟ  ΓΙΑ ΤΗ  ΝΗΠΙΑΓΩΓΟ

1. Ο νοματεπώνυμο του παιδιού
Ημ. γέννησης

2. Α πό πότε είναι στο νηπιαγωγείο;
3. Σιυματικώς είναι μεγάλο, μικρό, μέσο, δυνατό, τρυφερό, αδύνα

το, υπανάπτυκτο;*
4. Έ χει πνευματικά διαφέροντα (θέλει να  μαθαίνει), είναι δρα

στήριο, παθητικό, αδύνατο στις παρορμήσεις, φτιυχό σε εμπνεύσεις, 
βαρυκέφαλο και βραδυκίνητο, κουράζεται εύκολα;

5. Είναι στη συνολική του συμπεριφορά σχετικιός ισορροπημένο, 
ευδιάθετο, εντυπιοσιακά ανήσυχο, νευρικό, ευερέθιστο, ευαίσθητο, 
δύστροπο, πεισματικό, νηπιακό, εντυπωσιακά ασταθές, ενοχλητικό, 
διατακτικό, άτολμο, μεγαλόφρον, ικανό να επικρατεί;

6. Είναι στην παιδική κοινότητα καλόβολο, πρόθυμο για βοήθεια, 
εριστικό, ευρέθιστο, εγωιστικό, εντυπιοσιακά φιλόδοξο, κλαψιάρικο, 
προπετές (αλογίστως προτρέχιυν), γρήγορο στην κοινωνική επαφή, 
ευπειθές (εύκολα καθογηγούμενο);

7. Π αίζει λογικά, δημιουργικά, με αφοσίωση, με διαφέρον, μη
χανικά, παλίντροπα (αλλάζιον γνιόμη, επιπόλαια), κατά νηπιακό ακόμα 
τρόπο, χιυρίς πριυτοβουλία, απρογραμμάτιστα, επίμονα;

8. Εργάζεται σχετικά αυτοτελώς, πρόσχαρα, επιμελώς, συγκεντρω
μένο, αντίστοιχα με την εργασία του, σβέλτα, ενυπωσιακά εξαρτημένο,

Κ.Σ.Ι.

Εδώ υπογραμμίστε το σωστό ή τα σωστά.
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αργά, ασθματικά, επιπόλαια, ιδιαιτέρους άκεφα, ταχύτατα, παιγνιοο- 
δους, απερίσκεπτα;

9. Κ ατανοεί τις νέες οδηγίες γρήγορα, αργά, εντυπωσιακά δύσκο
λα; Αντιδρά σε ερωτήσεις κατανοητά (με νόημα), σύμφωνα με την 
ηλικία του, αβοήθητο (εννοείται από τον εαυτό του); Είναι επιδεκτικό  
μάθησης, δείχνει ανάγκη για  μάθηση, θέληση για επίδοση, νηπιακό  
εγωκεντρισμό;

10. Μ ιλάει το παιδί (χοορίς λάθη), κομπιάζοντας, βιαστικά, λογικά, 
νηπιακά;

Αρέσκεται να  μιλάει, έχει γλωσσική επιδεξιότητα (σβελτάδα), εί
ναι ολιγόλογο, έχει γλωσσικές αναστολές, φοβάται να  μιλήσει, είναι 
αδέξιο στην ομιλία, βραδύγλιυσσο;

11. Εχετε την εντύπουση ότι βλέπει και ακούει σοοστά;
12. Θεωρείτε το παιδί σχολικούς ώριμο (ναι, όχι, μερικώς, μόνο  

από άποψη χαρακτήρα, μόνο από άποψη γνουστική);
Ζητάτε να μείνει το παιδί ακόμα ένα χρόνο στο νηπιαγοογείο (ναι,

όχι);
13. Είναι η φροντίδα και η αγωγή του παιδιού στο οικογενειακό  

περιβάλλον τακτική, αρμονική, φορτουμένη με συγκρούσεις, δυσμενής, 
φτο)χή, διχασμένη, επιμελής, αμελής;

Το παιδί επιβλέπεται κατά τον ελεύθερο χρόνο, είναι χωρίς έλεγχο, 
είναι πολύ χρόνο στο δρόμο;

14. Π αρουσιάζονται στην οικογένεια  ή σε συγγενείς φυματίωση, 
νευρασθένειες, επιληψία ή άλλες βαριές παθήσεις (παραξενιές), εν 
δεχομένως μορφές ολιγόνοιας;

15. Διεύθυνση της νηπιαγο>γού:

Περαιτέρω παρατηρήσεις:

Σημείωση: Οι δηλουσεις παραμένουν εχέμυθες

Ημερομηνία
Υπογραφή νηπιαγωγού:

20
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Κ.Σ.Ι.

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΠΑΤΟΥΣ ΓΟΝΕΙΣ

1. Ονοματεπαίνυμο του παιδιού:
Η μερομηνία γέννησης:

2. Ή ταν ομαλός τοκετός, ενδεχομένιος πρόωρος (σε ποίό  μήνα);...
3. Πότε άρχισε να  περπατά;... Πότε να  μιλάει;... Μ πορεί να  ντύνε

ται και να  ξεντύνεται μόνο του; Α πό πότε;.... Είναι αδύναμο (άτονο, 
πλαδαρό), φ ιλάσθενο, νευρικό;....

Ε ίναι καθαρό στο κρεβάτι του (χωρίς ενούρηση);
Α πό πότε;
4. Π οιες αρρώστιες πέρασε;...
Π οιά  ατυχήματα έπαθε;
5. Μ έχρι τώρα ήταν το παιδί πάντα με τους γονείς;
Α ν όχι που μεγάλωσε;
Ή ταν σ ’ ένα  ίδρυμα, πότε που και πόσο χρόνο; Α πό ποιόν δια- 

παιδαγιογήθηκε μέχρι σήμερα το παιδί (γονείς, γιαγιά  - παππούς, συγ
γενείς, ξένα  πρόσωπα);

6. Φοίτησε στο νηπιαγω γείο;....
Α πό πότε;...
Π οιά είχε νηπιαγιυγό;....
Π ήγαινε με χαρά  στο νηπιαγωγείο;....
7. Π αίζει ευχαρίστιος;...
Με τι προτιμά περισσότερο να  παίζει;....
Πως συμπεριφέρεται στο παιγνίδι με άλλα παιδιά;...
8. Βοηθάει ευχαρίστως στις δουλειές;... Σε τι προτιμάει περισ

σότερο να  βοηθάει;...
Έ χει συγχρόνω ς μια ορισμένη επιμονή;...
9. Του αρέσει το σχολείο;.... 
θ έ λ ε ι  να  μαθαίνει;....
Μ ιλάει σιοστά, κατανοητά, ευχερώς;...
10. θειυρείτε το παιδί ώριμο για  το σχολείο;...
Π όσο χρόνο  θα απαιτήσει η σχολική του φοίτηση;...
Υ πάρχει δυνατότητα να  βοηθηθεί το παιδί στα μαθήματά του από

το σπίτι και να  γίνει έτσι ευκολότερη η μάθησή του;....
11. Ε ργάζεται η μητέρα έξω από το σπίτι;...
Ε πάγγελμα του πατέρα:
12. Π όσα αδέλφια έχει το παιδί;... ί
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Σε ποιά ηλικία;...
Σε σύγκριση με τα αδέλφια του είναι περισσότερο ή λιγότερο  

προχωρημένο πνευματικά;
13. Σας δημιουργεί το παιδί ιδιαίτερα παιδαγωγικά προβλήματα;... 
Ποιου είδους;
14. Είχαν οι γονείς ή ο ι προγονείς (γιαγιά , παππούς) βαριές αρ

ρώστιες;...
Ποιές;...
15. Διεύθυνση γονέω ν:...

Περαιτέρο) παρατηρήσεις:

Ημερομηνία: Υπογραφή γονέιον

Σημείωση: Οι δηλώσεις παραμένουν εχέμυθες.
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ΦΥΛΛΟ Ε Ξ Ε Τ Α Σ Η Σ

Ο νοματεπώνυμο του παιδιού
Γεννήθηκε στις Ηλικία
Εξετάσθηκε στις
Ε πάγγελμα πατέρα επάγγελμα μητέρας
Δ/νση γονέω ν
Ν ηπιαγω γείο που φοιτά ή φοίτησε Α πό πότε;
Ο νοματεπώνυμο νηπιαγωγού:

Αποτέλεσμα εξέτασης

I
ΔΙ

II
ΙΜ

III
ΔΠ

IV
ΟΣ

V
ΕΠ

VI
ΕΙ

VII
ΣΟ

VII
ΟΑΑ

IX
ΑΣ

X
ΟΧ

XI
ΕΠ

XII
ΙΣΠ

Συν.

+ + + + + + + + + + + +

Αξιολόγηση:

Συμπέρασμα: Εισαγωγή στο σχολείο, δοκιμαστική φοίτηση ανα· 
βολή φοίτησης, αλλαγή τύπου σχολείου* ν

Εξετάστηκε οστό την:

*
υπογραμμίστε το σωστό.
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Εργασίες του κριτηρίου Αξιολόγηση και παρατηρήσεις

+ -

1. Δημιουργικό ιχνογράφημα (ΑΙ)
"Σ’ αυτό το φύλο μπορεί να ζ(ογραφίσεις ό,τι 
θέλεις"

II. Ιχνογράφηση μορφών (ΙΜ)
"Ζωγράφισε μου πυρά αυτό που βλέπεις μπρο
στά σου"

III. Διακόσμηση περιθωρίου (ΔΙΙ)
Κοίταξε, σ’ αυτό το χαρτί έναν κύκλο, ένα σταυ
ρό και ένα τρίγιονο. Τέτοια να μου κάνεις γύριο- 
γύριυ, όπως τα βλέπεις στη σειρά: προπα έναν 
κύκλο, μετά ένα σταυρό και μετά ένα τρίγωνο. 
Κατάλαβες;
Εδο) γύρο) - γύρω;"

IV. Ορισμός μέσω δήλωσης του σκοπού (ΟΣ)
"Σε τι χρειαζόμαστε ένα πηρούνι; Μια καρέκλα; 
Έ να άλογο (ή αυτοκίνητο; Μια κούκλα (ή μια 
μπάλα);
Ενα λουλούδι;
Έ ναν αστυνομικό;

V. Επανάληψη δεκαεξασύλλαβων 
προτάσεων (ΕΠ)

"Θα σου πω κάτι πυρά: Πρόσεξέ με καλά και να  
μου πεις και συ όπο>ς ακριβώς θα το πο) εγο>: όταν 
τελειο>σουμε την εργασία μας, επιτρέπεται να  
παίξουμε: Είπα στη θεία μου ότι πρέπει να με 
επισκεφθεί."
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Εργασίες του κριτηρίου Αξιολόγηση και παρατηρήσεις

VI. Επανάληψη Ιστορίας (ΕΙ)
"Θα σου πωτιορα μια μικρή ιστορία. Πρόσεξε' με 
καλά και όταντελειώσω να μου επαναλάβεις όλα 
όσα θυμάσαι”.

VIL Σύνθεση ορθογωνίου (ΣΟ)
"Κοίταξε, εδο') έχω ένα χαρτόνι. Έ να άλλο εντε
λώς ίδιο μ’ αυτό το έκοψα και έγιναν αυτά τα δυο 
κομμάτια.
Τώρα θέλιυ να μου τα ενοήσεις πάλι για να γίνει 
ένα χαρτόνι όπως αυτό. Τα δύο κομμάτια μπο
ρείς να τα γυρίσεις όπως εσύ θέλεις”.

•

VIIL Ολική αντίληψη αριθμοεικάνων (ΟΑΑ)
"Πρόσεξε' με καλά! Θα σου δείξω μερικές τέ
τοιες κάρτες που έχουν επάνω κύκλους. Πρέπει 
κάθε φορά να κοιτάς καλά και να μου λες αμέ
σους πόσους κύκλους είδες.
Εδώ σου δίνιυ μερικούς τέτοιους κύκλους. Απ’ 
αυτούς θα μου βάζεις μετά όσους θα βλέπεις σε 
κάθε κάρτα που σου δείχνω".

IX. Αντίληψη σχέσεων (ΑΣ)
"Κοίταξε καλά αυτές τις φοπογραφίες! 
Τι νομίζεις ότι έγινε εδώ;"

X. Ονομασία χρωμάτων (ΟΧ)
'Τι χρώ μα είναι αυτό;"

XI. Εκτέλεση τριών παραγγελιών (ΕΠ)
"Πάρε αυτό το κλειδί και βάλε το επάνιυ στην 
καρέκλα εκεί.Μετά άνοιξε την πόρτα και ύστερα 
φέρε μου το βιβλίο, που είναι επάνω στο τραπέζι 
εκεί!".
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Εργασίες του κριτηρίου Αξιολόγηση και παρατηρήσεις

XII. Ιχνογράφηση σχηματικών παραστάσεων 
(ΙΣΠ)
"Κοίταξε, τι είναι εδο) ζωγραφισμένο; "(Περιμέ
νουμε απάντηση και εν ανάγκη διορθιυνουμε!). 
"Τώρα θέλο> να μου τα ζιογραφίσεις όλα επάνιο 
σ’ αυτό το χαρτί, δηλαδή την εκκλησία, το έλατο 
και το τραπέζι. Να μου τα κάνεις όσο καλά 
I μπορείς!".
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5. ΣΧ Ο Λ ΙΚ Η  ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΗΛΙΚΙΑΣ 5:6 Μ ΕΧΡΙ 
7:6 ΕΤΩ Ν

Σ τάθμιση  του Strebel - T est σχολικής ωριμότητας στα ελληνικά  
σχολικά  δεδομένα.

1. Εισαγω γή
Η παρούσα εργασία, αποτελεί συνέχεια  προηγούμενης εργασίας 

μας. Με την εργασία εκείνη έγινε μια προσπάθεια να διαπιστωθεί 
η διαφορά στη σχολική επίδοση μεταξύ των παιδιών ηλικίας 5:6 - 
6:0 και παιδιών ηλικίας 6:1-6:6 ετιόν. Ό π ω ς είναι γνωστό, τα παιδιά  
και των δύο αυτών ομάδων φοιτούν στην πριότη τάξη του Δημ. Σχολείου.
Ως μέθοδος διάγνωσης της σχολικής τους ικανότητας χρησιμοποιήθηκε 
ένα  ερωτηματολόγιο, το οποίο απευθυνόταν στους δασκάλους της πρώ
της τάξης. Οι δάσκαλοι αξιολόγησαν τους μαθητές τους στο τέλος 
του σχολικού έτους, με βάση τέσσερες κατηγορίες επίδοσης: πολύ 
καλή, καλή, σχεδόν καλή και κακή.

Είναι όαφ ές ότι τα αποτελέσματα της έρευνας εκείνης στηρίζονταν 
στις κρίσεις των δασκάλων. Τα μειονεκτήματα και τα πλεονεκτήματα  
της μεθοδολογίας αυτής τα είχαμε επισημάνει στην εργασία εκείνη.
Η τωρινή μας εργασία στηρίζεται σε μια επιστημονικότερη μεθοδο
λογική βάση, όπως θα δείξουμε παρακάτω.

Είναι γνωστό ότι η εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο γίνεται 
όχι με βάση ένα  ψυχοδιαγνωστικό μέσο, αλλά με βάση μια αυθαίρετη 
διοικητική πράξη, η οποία  περιλαμβάνει παιδιά ηλικίας 5:6 μέχρι 6:6 
ετιόν. Είναι ευνόητο ότι η επιλογή αυτή δε στηρίζεται σε καμιά σοβαρή  
επιστημονική έρευνα.

Η σχολική ωριμότητα η ικανότητα έχει δύο όψεις: τη γνοκττική 
και τη χαρακτηρολογική (Strebel 1964). Η εξέλιξη των δύο αυτιόν 
πλευρών της προσωπικότητας είναι αναγκαία προϋπόθεση για την ε
πιτυχή φοίτηση του παιδιού στο σχολείο (Ζάχαρης Δημ. 1989). Η χα 
ρακτηρολογική ωριμότητα έχει σχέση κυρίως με την ικανότητα τον 
παιδιού να συγκεντριόνει την προσοχή του για πολύ χρόνο, να πα- 
ραιτείται από την ικανοποίηση στιγμιαίων αναγκών, δηλαδή να αυ- 
τοκυβερνιέται, να  φέρει σε πέρας ετερόθετες εργασίες με επιμονή 
και υπομονή, να έχει την παρώθηση της επίδοσης κτλ. (βλέπε και5 ^ ,ν 
Schenk-Danzinger 1985).

Μ
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2. Η υπόθεσή μας

Αφετηρία της εργασίας μας είναι η υπόθεση ότι ένας από τους 
παράγοντες της σχολικής ιυριμότητας είναι και η ηλικία και ότι με 
την αύξηση της ηλικίας, αυξάνει και η σχολική (υριμότητα του παιδιού. 
Απέναντι στη μηδενική υπόθεση, ότι δηλαδή δεν υπάρχει σχέση μεταξύ 
της ηλικίας και της σχολικής ιυριμότητας, διατυπιυσαμε την ακόλουθη 
υπόθεση: Τα παιδιά της ηλικίας 6:1-6:6 ετιόν είναι (οριμότερα σχολικούς, 
τόσο από γνιυστική όσο και από χαρακτηρολογική πλευρά, από τα 
παιδιά ηλικίας 5:6-6:0 ετιόν.

3. Μ εθοδολογία της έρευνας, 

α) Το δείγμα

Το δείγμα της έρευνάς μας αποτελούνταν από τέσσερις δ ιαφ ο
ρετικές ως προς την ηλικία ομάδες παιδιιυν. Οι δύο πριυτες ομάδες 
αποτελούνταν από 200 παιδιά του νηπιαγιυγείου ηλικίας 5:6-6:0 και 
6:1-6:6 ετιόν. Οι άλλες* δύο ομάδες, αποτελούνταν από 200 παιδιά  
της προότης τάξης του Δημοτικού σχολείου ηλικίας 6:6-7:0 και 7:1-7:6 
ετιόν. Το σύνολο του δείγματος προερχόταν από νηπιαγιυγεία και σ χο
λεία των Ιιοαννίνιον και της Ά ρ τα ς που ανήκε στην κατιότερη και 
μεσαία κοινωνική τάξη (βλέπε Δημ. Ζάχαρη: Παιδαγωγική Ψ υχολογία, 
1981).

β) Χ ρόνος και διάρκεια εξέτασης

Η εξέταση των παιδιών του νηπιαγιυγείου και της πριότης τάξης 
του σχολείου έγινε το πριότο δεκαήμερο του Ιουνίου 1991. Ο χρόνος  
αυτός θεωρήθηκε καταλληλότερος, επειδή τα παιδιά του νηπιαγωγείου  
βρίσκονται τρεις περίπου μήνες πριν από την είσοδό τους στο σχολείο. 
Η εξέταση ήταν ατομική και κυμαινόταν από 3Θ μέχρι 60 λεπτά, α 
νάλογα με την ταχύτητα εργασίας του κάθε παιδιού (βλέπε St rebel 
1964).

γ) Ψ υχοδιαγνω στικό μέσο

Ω ς ψυχοδιαγνωστικό ή ψυχομετρικό μέσο χρησιμοποιήθηκε το 
Test σχολικής ωριμότητας του Πανεπιστημίου του Freiburg της Ελ-
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βετίας. To Test αυτό περιλαμβάνει 12 επιμέρους εργασίες, οι οποίες  
προέρχονται από διάφορα σταθμισμένα tests, τις ακόλουθες (σε πα
ρένθεση η προέλευση της κάθε εργασίας):

L ελεύθερο ιχνογράφημα (Danzingcr)
II. ιχνογράφηση μορφιόν (W inkler)
III. διακόσμηση περιθιυρίου (Danzinger)
IV. ορισμός μέσω δήλιοσης του σκοπού (Binct)
V. επανάληψη ιστορίας (W inkler)
VII. σύνθεση ορθογω νίου (B inet)
VIII. Ολική αντίληψη αριθμοεικόνων (Winkler)
IX. κατανόηση σχέσης εικόνων (Danzingcr)
X. ονομασία  κύρκυν χρωμάτιον (Binet)
XI. εκτέλεση τριιον παραγγελκυν (Binet)
XII. ιχνογράφηση σχηματικιυν απεικονήσεω ν (Biihler & Hctzcr).
Οι παραπάνο) εργασίες τιυν tests έχουν απόλυτη σχέση με τις ερ

γασίες που θα αντιμετωπίσει το παιδί στα πλαίσια της σχολικής κα
θημερινότητας.

δ) Η ερευνητική ομάδα

Την ερευνητική ομάδα αποτέλεσαν 20 φοιτήτριες του Π.Τ.Ν. του 
Πανεπιστημίου Ιωαννίνιον, οι οποίες έλαβαν μέρος σε δύο εξαμηνιαία  
σεμινάρια μεθοδολογίας επιστημονικής έρευνας. Η επιλογή των φοι- 
τητρκον, έγινε μέσα από 150 φοιτήτριες και φοιτητές που έλαβαν μέρας 
στα δύο σ εμ ινά ρ ια . Κατά τη δ ιά ρ κ εια  του πρώτου εξαμ ήνου  οι 
φοιτήτριες διδάχτηκαν το test και έκαμαν μία δοκιμαστική εφαρμογή. 
Στόχος της δοκιμαστικής εφαρμογής ήταν να έλθουν οι μελλοντικοί 
ερευνητές σε αντιπαράθεση με τις δυσκολίες που παρουσιάζονται κατά 
την εφαρμογή του test σε παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας. 
Επακολούθησε σε βάθος συζήτηση ως προς τη διαδικασία εφαρμογής 
του test και ως προς τη συμπεριφορά του ερευνητή κατά τη διάρκεια  
της εξέτασης του παιδιού. Η συζήτηση αφορούσε κυρίιος τον τρόπο 
αποκατάστασης επαφής με το παιδί, το χώρο εξέτασης του παιδιού, 
τις οδηγίες του ερευνητή προς το παιδί για την κάθε εργασία, το 
υλικό της κάθε εργασίας, την παρατήρηση του παιδιού κατά τη διάρ
κεια της εργασίας, τη βαθμολόγηση των εργασιών, τις λειτουργίες 
που εξετάζει η κάθε εργασία, τη δυνατότητα συμψηφισμού που υπάρχει 
μεταξύ ορισμένιυν εργασιών, κτλ. Δόθηκε στις φοιτήτριες να  αντι- 
ληφθούν ότι η αξιολόγηση του κάθε παιδιού δεν θα πρέπει να  είναι
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μόνο ποσοτική (σε πόσες ερωτήσεις απάντησε σωστά), αλλά και ποιο
τική (δηλαδή, πιος το παιδί έφθασε στη λύση του προβλήματος).

Στη διάρκεια του εαρινού εξαμήνου 1991 έγιναν περαιτέριυ δο
κιμαστικές εφαρμογές του test από τις ίδιες φοιτήτριες με παράλληλη 
συμμετοχή τους σε σχετικό σεμινάριο, κατά το οποίο έγινε ατομική 
εξέταση της κάθε φοιτήτριας όσον αφορά την κατανόηση του test 
και τη διαδικασία της εφαρμογής του στα παιδιά. Οι φοιτήτριες έ
χοντας υπόψη τις οδηγίες για την αξιολόγηση της επίδοσης που δό
θηκαν κτά τη διάρκεια του σεμιναρίου, ασκήθηκαν στη συμπλήρωση 
του φύλλου εξέτασης, η οποία γινόταν στο τέλος της εξέτασης κάθε 
παιδιού.

ε) Η διαδικασία εφαρμογής του test

Η εφαρμογή του test, έγινε όπως είπαμε παραπάνω κατά το προπο 
δεκαήμερο του Ιουνίου, αρχικούς στα παιδιά της πριυτης τάξης του 
δημοτικού σχολείου και εν συνεχεία στα παιδιά του νηπιαγιυγείου. 
Η εφαρμογή του test σε παιδιά της πριυτης τάξης έγινε επειδή η ερ
γασία αυτή δεν στοχεύει μόνο στο να διαπιστωθεί η σχολική ικανότητα 
των παιδιών που πηγαίνουν για πριύτη φορά στο σχολείο, αλλά και 
για να σταθμιστεί το test στα ελληνικά σχολικά δεδομένα.

Κάθε φοιτήτρια-ερευνήτρια εξέταζε δύο παιδιά την ημέρα και 
μόνο κατά τις προμεσημβρινές ιυρες, κατά προτίμηση μεταξύ των ωριυν 
9-11, όταν τα παιδιά ήταν ξεκούραστα και συμμετείχαν αυθόρμητα 
στην εργασία. Φοιτήτρια και μαθητής αποσύρονταν στο γραφείο του 
σχολείου, ενιυ τα υπόλοιπα παιδιά βρίσκονταν στις τάξεις τους για 
το μάθημα. Κατά τη διάρκεια της εξέτασης του παιδιού, που κυμαινόταν 
από 30 έο>ς 60 λεπτά, δεν επιτρεπόταν να μπει κανείς στο γραφείο. 
Το τηλέφωνο, όπου υπήρχε, διακόπτονταν (κατέβαζε ο ερευνητής το 
ακουστικό). Πρέπει να σημειωθεί ότι η κάθε φοιτήτρια ήρθε σε επαφή 
με τα παιδιά μερικές μέρες νιυρίτερα και ήταν γνωστή σ’ αυτά.

στ) Το φύλλο εξέτασης (Φ .Ε.).

Για την αξιολόγηση του κάθε παιδιού χρησιμοποιήθηκε το φύλλο 
εξέτασης (Φ.Ε.), το οποίο περιλαμβάνει τα ακόλουθα: 1

1. Τα στοιχεία του παιδιού, δηλαδή το ονοματεπώνυμο, την η
μερομηνία γέννησης, την ηλικία, την ημερομηνία εξέτασης, το επάγ-
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γελμα του πατέρα και της μητέρας, το νηπιαγο)γείο που φοιτά ή φοίτησε 
και το ονοματεπώνυμο της νηπιαγιυγοΰ.

2. Τον πίνακα με το αποτέλεσμα της εξέτασης.
3. Την αξιολόγηση του παιδιού από τον εξεταστή.
4. Το τελικό συμπέρασμα (σχετικό με το αν το παιδί πρέπει ή 

δεν πρέπει να φοιτήσει στο σχολείο).
5. Τις εργασίες (προβλήματα) του Test.

Στο τμήμα αυτό του Φ.Ε. περιλαμβάνονται οι επιμέρους εργασίες 
του test, οι οδηγίες που πρέπει να διόσει ο εξεταστής στο παιδί για 
την κάθε εργασία, η αξιολόγηση της απάντησης του κάθε παιδιού 
με ένα + ή - και οι παρατηρήσεις του εξεταστή.

4. Τα αποτελέσματα της έρευνας

Πριν προχωρήσουμε στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων της 
έρευνας, θα πρέπει να σημειώσουμε ότι ο στόχος μας σε πρώτη φάση 
δεν είναι να τα ερμηνεύσουμε. Πρόθεσή μας είναι να διαπιστώσουμε 
πόσα από τα παιδιά ηλικίας 5:6 - 6:6 που πηγαίνουν για πρώτη φορά 
στο σχολείο μπορούν να ανταποκριθούν στις σχολικές απαιτήσεις και 
πόσα όχι. Το γιατί μερικά μπορούν και μερικά δεν μπορούν, θα δια- 
πιστωθεί με μια περαιτέριο ανάλυση τιον αποτελεσμάτιον της εφαρ
μογής του test σε επόμενη εργασία. Η θέση μας αυτή στηρίζεται στο 
γεγονός ότι κάθε παιδί αυτής της ηλικίας οφείλει να φοιτήσει και 
φοιτά στο σχολείο, ανεξάρτητα αν είναι ή δεν είναι σε θέση να α- 
νταποκρθεί, στις υψηλές απαιτήσεις του. Το πρώτο μας, επομένιος, 
πρόβλημα είναι το πόσα παιδιά μπορούν να ανταποκριθούν και όχι 
το γιατί δεν μπορούν να ανταποκριθούν στις σχολικές απαιτήσεις.

Ως κριτήριο σχολικής ωριμότητας θειορούμε την επιτυχία του παι
διού στα 12 μέχρι 10 υπο-test σχολικής ιυριμότητας, κυρίο>ς όμως στα 
4 κρίσιμα υπό-tests, δηλαδή στα I, III, VIII και IX.

Η επεξεργασία των δεδομένων της έρευνας έδειξε τα ακόλουθα 
αποτελέσματα:

Στα 12-10 υπό-tests απάντησαν σωστά 31 (από τα 100) παιδιά 
ηλικίας 5:6-6:0 ετών, 54 παιδιά ηλικίας 6:1-6:6 ετών, 78 παιδιά ηλικίας 
6:7-7:0 ετών και 81 παιδιά ηλικίας 7:1-7:6 ετών (πίνακας 1). Σια 4 
κρίσιμα για τη σχολική ωριμότητα θεωρούμενα υπο-tests (I, III, VIII 
και IX) οι αντίστοιχες κατά ηλικία συχνότητες είναι 22, 39, 68 κ α ιΗ ^ 
73 (πίνακας 2). ^
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Π ίνακας 1.
Σ χέση μεταξύ επίδοσης στα 12 προβλήματα του test και ηλικίας.

Η λικία
Κλίμακα 5:6-6:0 6:1-6:6 6:7-7:0 7:1-7:6

12-10 31 54 78 81
9-5 69 46 22 19

Π ίνακας 2.
Σ χέση  μεταξύ ηλικίας και επ ίδοσης στα 4  κρίσιμα προβλήματα του  
Test.

Η λικία
Κλίμακα 5:6-6:0 6:1-6:6 6:7-7:0 7:1-7:0

4 22 39 68 73
3-1 _ 78 61 32 27 |

Με τη σύμπτυξη των ηλικιών των παιδιών σε δύο αντί για τέσσερες, 
δηλαδή σε παιδιά του νηπιαγωγείου ηλικίας 5:6-6.6 ετιόν και σε παιδιά 
του σχολείου ηλικίας 6.7-7:6 ετιόν, είχαμε τα ακόλουθα αποτελε'σματα: 
στα 200 παιδιά του νηπιαγωγείου 42,5% (85) απάντησαν σωστά στα 
12-10 υπό-tests (πίνακας 3) ενώ στα 200 παιδιά του σχολείου το πο
σοστό επιτυχίας ήταν 79,5% (159)'. Η ίδια διαφορά παρατηρείται και 
στα 4 κρίσιμα υπο-tests μεταξύ των παιδιών του νηπιαγωγείου και 
των παιδιών του σχολείου, (πίνακας 4).

Π ίνακας 3.
Σ χέση  μεταξύ επίδοσης στα 12 προβλήματα του test και ηλικ ίας  
παιδιών νηπιαγω γείου-σχολείου.

Η λικία
Κλίμακα 5:6-6:0 6:1-6:6

12-10 85 159
9-5 115 41
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Π ίνακας 4.
Σ χέσ η  μεταξύ  της επ ίδοσης στα 4 κρίσιμα προβλήματα του test και 
της ηλικίας των παιδιώ ν του νηπιαγω γείου και του σχολείου .

Ηλικία
Κλίμακα 5:6-6:0 6:1-6:6

4 61 141
3-1 139 59

Παρατηρείται στα ανώτερο) αποτελέσματα μια προοδευτική αύξη
ση του ποσοστού επιτυχίας το>ν παιδιον στο tests με την αύξηση της 
ηλικίας. Την εναλλακτική υπόθεση (υπάρχει εξάρτηση μεταξύ ηλικίας 
και σχολικής οψιμότητας) την ελέγξαμε με το trest Χ~ τεσσάρων κυ
ψελίδαν (πίνακας διπλής εισόδου). Ως επίπεδο σημαντικότητας επι- 
λέξαμε το Ρ=0,05 και Ρ=0,01. Στους πίνακες διπλής εισόδου (1, 2,3 
και 4) βρίσκονται οι συχνότητες (αριθμός παιδιών) με τον αντίστοιχο 
συνδυασμό τον μεταβλητόν "ηλικία" και "βαθμός επιτυχίας".

Σύμφονα με το αποτέλεσμα του ελέγχου της υπόθεσής μας η δια
φορά επίδοσης στο tests που παρατηρείται μεταξύ τον παιδιών του 
νηπιαγο)γείου και του σχολείου (πίνακας 3) είναι σημαντική τόσο σε 
επίπεδο σημαντικότητας Ρ=0,05 όσο και σε επίπεδο σημαντικότητας 
Ρ=0,01. Η διαφορά είναι σημαντική όχι μόνο στις απαντήσεις τον 
παιδιον στο σύνολο του test, αλλά και στις απαντήσεις στα 4 ο>ς κρίσιμα 
θεωρούμενα υπο-tests (πίνακας 4).

Μια περαιτέρω διαφοροποίηση τον παιδιον του νηπιαγο>γείου 
και του σχολείου ως προς την ηλικία (πίνακες 1 και 2) δείχνει ότι 
υπάρχει σημαντική διαφορά επίδοσης στο test τόσο μεταξύ το>ν παιδιον 
του νηπιαγο>γείου όσο και μεταξύ τον παιδιον του σχολείου. Ο έλεγχος 
για τη σημαντικότητα της διαφοράς και στις δύο περιπτύξεις έγινε 
με το test X και με επίπεδο σημαντικότητας Ρ=0,01 και Ρ=0,05.

Σ υμ πέρασμ α

Σύμφονα με τα παραπάνο) δεδομένα υπάρχει σαφής εξάρτηση 
μεταξύ ηλικίας και σχολικής οψιμότητας. Καταλληλότερη ηλικία για 
την εισαγο)γή του παιδιού στο σχολείο είναι η ηλικία τον 6:6 - 7:0 
ετον. Στην ηλικία αυτή 78% τον παιδιον απαντά σο)στά στα 12-10 
προβλήματα του test και 68% στα 4 κρίσιμα Οεοψούμενα προβλήματα.
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Με βάση το αποτέλεσμα αυτό έχουμε και στάθμιση του Strebel-test 
σχολικής ωριμότητας στα ελληνικά δεδομένα.
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Ανάλυση και ερμηνεία τιον αποτελεσμάτων από την εφαρμογή 
του Strebel-Test σχολικής ιοριμότητας στα ελληνικά σχολικά δεδομένα.

Εισαγω γή

Το περιβάλλον, στενότερο και ευρύτερο, παίζει αποφασιστικό ρό
λο στην εξέλιξη των γνωστικών λειτουργιών και τιον χαρακτηρολογικών 
ιδιοτήτων του παιδιού. Ιδιαίτερα το κοινωνικό στριυμα προέλευσης 
του παιδιού (κατώτερο, μέσο, ανιότερο) επηρεάζει σημαντικά τόσο 
την εξέλιξη τιον γνωστικών ικανοτήτων του, όσο και την ικανότητα 
αυτοκυβέρνησης του (Schenk-Danzinger 1985, Ζάχαρης 1989, Παρα- 
σκευόπουλος 1983). Οι διαπιστώσεις αυτές φαίνεται ότι ισχύουν γκαι 
για τη σχολική ικανότητα ή ιοριμότητα του παιδιού. Η μεταβλητή αυτή 
δεν επηρεάζεται μόνο από τον παράγοντα "ηλικία", αλλά και από 
τον παράγοντα "κοινωνική τάξη". Μετά από την εφαρμογή και στάθ- 
μιση του Strebel-Test (1964) σχολικής ιοριμότητας στα ελληνικά σχο
λικά δεδομένα, (Ζάχαρης 1991), θα προσπαθήσουμε στην εργασία 
μας αυτή να αναλύσουμε και να ερμηνεύσουμε τα αποτελέσματα ε
φαρμογής τυυ Test από την πλευρά της κοινωνικής προέλευσης των 
παιδιών και την επίδρασή της στην εξέλιξη της σχολικής τους ικα
νότητας.

1. Η  υ π όθεσ ή  μας

Απέναντι στη μηδενική υπόθεση (δεν υπάρχει σχέση μεταξύ της 
σχολικής ικανότητας και κοινωνικής τάξης του παιδιού) διατυπώσαμε 
την εναλλακτική υπόθεση:

Τα παιδιά των 5:6-6:6 ετών που προέρχονται από τη μέση ή α
νώτερη κοινωνική τάξη είναι ικανότερα σχολικώς απ’ ό,τι τα παιδιά 
που προέρχονται από την κατώτερη κοινωνική τάξη. Αυτό σημαίνει 
ότι τα πρώτα αντιμετωπίζουν με μεγαλύτερη επιτυχία τις εργασίες 
του σχολείου, οι οποίες περιλαμβάνουν την ανάγνωση, τη γραφή, τα 
μαθηματικά κ,τ.λ.
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2. Μ εθοδολογία  

α. Το δείγμα

Ως δείγμα του παιδικού πληθυσμού χρησιμοποιήσαμε τα 200 παιδιά 
του νηπιαγωγείου ηλικίας 5:3-6:3 ετο>ν, στα οποία ήδη είχαμε εφαρ
μόσει το Strebcl-Test σχολικής ωριμότητας.

β. Οι μεταβλητές

i. Επίδοση των παιδιών στο Test:
Τα παιδιά χιυρίστηκαν σε δύο ομάδες ανάλογα με την επίδοσή 

τους, ήτοι: σ' αυτά που απάντησαν σιοστά στα 7-8 "συμπτοψατικά"* 
για τη σχολική (οριμότητα υπο-tests του Strebel-Test και σ* αυτά που 
απάντησαν σε 4-6 υπο-tests.
ii. Κ οινωνική τάξη

Η ένταξη του παιδιού σε μια από τις τρεις κοινωνικές τάξεις 
έγινε με βάση το βαθμό μόρφιυσης του κάθε γονέα, ο οποίος πε
ριλαμβάνει:

α) τη σχολική μόρφιυση (βαθμοί 1-4)
β) την επαγγελματική εκπαίδευση (βαθμοίθ-4)
γ) την επαγγελματική δραστηριότητα (βαθμοί 0-4)
Οι βαθμοί του πατέρα και της μητέρας αθροίστηκαν. Στην πε

ρίπτωση που έλειπε ο ένας γονέας, (θάνατος, διαζύγιο) διπλαστιά- 
στηκαν οι βαθμοί του άλλου. Στη συνέχεια, έγινε η ακόλουθη τα
ξινόμηση:

*
"Συμπτωματικά για την σχολική ωριμότητα" σημαίνει ότι η σωστή απάντηση 

σ’ αυτά είναι σύμπτωμα της σχολική ιυριμότητας. Τα υπο-test αυτά είναι τα 
ακόλουθα 8:
Δημιουργικό ιχνογράφημα (I)
Ιχνογράφηση μορφών (II)
Διακόσμηση περιθωρίου (III)
Επανάληψη δεκαεξασύλλαβων προτάσεων (V)
Ολική αντίληψη αριθμοεικόνων (VIII)
Κατανόηση σχέσης εικόνων (IX)
Εκτέλεση τριυ>ν παραγγελιών (XI)
Ιχνογράφηση σχηματικών παραστάσεων (XII).

21
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I2 μέχρι 10 βαθμοί κατιότεοο στριόμα
μ ι μέχρι 15 βαθμοί μέσο κατιότερο στριόμα
116 24 βαθμοί μέσο ανιότερο στριόμα

Κατά την αξιολόγηση των αποτελεσμάτιον συγχιονεύτηκαν το μέσο 
ανώτερο και μέσο κατιότερο στο μεσαίο στριόμα (Ζάχαρης 1991).

Τα στοιχεία για το βαθμό μόρφιυσης τιον γονέων του κάθε παιδιού 
υπήρχαν ήδη συμπληριομένα στο φύλλο εξέτασής του (Φ.Ε.). Με βάση 
τα στοιχεία αυτά έγινε η ένταξή του στην αντίστοιχη κοινιονική τάξη 
(κατώτερη ή μέση), η οποία αναγράφηκε στην επάνω δεξιά πλευρά 
της πρώτης σελίδας του Φ.Ε.

3. Έ λ εγ χ ο ς  των Φ.Ε.

Από τον έλεγχο τιον Φ.Ε. διαπιστιόσαμε ότι 117 από τα 200 παιδιά 
του νηπιαγιογείου ανήκαν στην κατώτερη κοινωνική τάξη. Τα υπόλοιπα 
83 ανήκαν στη μέση κοινωνική τάξη. Η περαιτέριο επεξεργασία των 
δεδομένων τιον Φ.Ε. έδειξε ότι από τα 117 παιδιά της κατώτερης 
τάξης 36 απάντησαν σιοστά σε 8 έως 7 υπό-tcst (ανιότερη επίδοση) 
και 81 σε 6-4 (κατιότερη επίδοση). Από τα 83 παιδιά της μέσης κοι
νωνικής τάξης τα 46 είχαν ανιότερη επίδοση (8-7) και 38 κατώτερη 
επίδοση (6-4).

Ο έλεγχος της σημαντικότητας της διαφοράς έγινε με το test X2. 
Ως επίπεδο σημαντικόητας επιλέξαμε το ρ=0,05. Το αποτέλεσμα του 
ελέγχου δείχνει ότι με πιθανότητα λάθους 5% η διαφορά είναι ση
μαντική και επομένιος απορρίπτεται η μηδενική υπόθεση (Ηο). Μεταξύ 
επίδοσης στο Test και κοινιονικής τάξης υπάρχει εξάρτηση. Τα παιδιά 
της μεσαίας κοινωνικής τάξης έχουν καλύτερη επίδοση στο test απ’ 
ό,τι τα παιδιά της κατιότερης κοινωνικής τάξης (πίνακας 1).

4. Ε ρμηνεία  των αποτελεσμάτω ν.

Η υπεροχή τιον παιδιών της μεσαίας κοινωνικής τάξης ως προς 
την επίδοση στο test σχολικής ιοριμότητας έναντι των παιδιών της 
κατιότερης κοινωνικής τάξης οφείλεται προφανώς στους εξής κοινω
νικούς παράγοντες:

α) Τα παιδιά της κατιότερης κοινωνικής τάξης προέρχονται από 
οικογένειες ανειδίκευτων ή ειδικευμένων εργατών, με χαμηλή σχολική
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μόρφο>ση (απολυτήριο δημοτικού) και με ανύπαρκτη ή βραχεία επαγ
γελματική εκπαίδευση.

β) Οι προσφορές και οι ευκαιρίες δημιουργικής μάθησης, από 
τις οποίες εξαρτάται η εξέλιξη των γνωστικοχν λειτουργούν, είναι πε
νιχρές για τα παιδιά της κατοπερης κοινοτικής τάξης.

γ) Οι συναισθηματικές ενισχύσεις, από τις οποίες εξαρτάται η 
εξέλιξη της παιδικής αυτοκυβέρνησης, δηλαδή η ικανοποίηση το>ν βα- 
σικο>ν παιδικο>ν αναγκοπ για ασφάλεια, για παιγνίδι και απασχόληση, 
για ομαλή οικογενειακή ζωή, και γενικούς για ζυγισμένη παιδαγο)γική 
καθοδήγηση είναι σε μεγαλύτερο βαθμό δεδομένες στα παιδιά της 
μεσαίας κοινοτικής τάξης απ’ ό,τι στα παιδιά της κατοπερης κοι
νοτικής τάξης. Τα προπα εξελίσσουν, λόγο) θετικοπ ενισχύσεο>ν από 
την οικογένεια, προποβουλία, αυτοπεποίθηση και θετική αυτοεικόνα, 
κάτι που δεν είναι δεδομένο για τα παιδιά της κατοπερης τάξης. Αυτά 
δε διαθέτουν βέβαια μικρότερες γνο>στικές ικανότητες. Απλοίς δεν 
είναι γι’ αυτά δεδομένες οι αναγκαίες προκλήσεις του οικογενειακού 
και κοινοτικού περιβάλλοντος για την εκδίπλο>ση το>ν καταβολο>ν τους 
και το>ν ιδιαίτεροί ικανοτήτοπ τους. Επίσης οι γονείς με χαμηλή μόρ- 
φο>ση δε διαθέτουν και την κατάλληλη παιδαγο>γική στάση για την 
εξέλιξη της παιδικής αυτοκυβέρνησης (βλέπε: Schenk-Danzinger 1985, 
Muller 1967, Nossberger 1965, Ζάχαρης 1989).

Π ίνακας 1
Επίδοση και κοινωνική τάξη

ρΕπίδοση στο Test Κ οινω νική Τάξη
Κατώτερη Μ έση Σ ύνολο  |

8-7 36 46 82 |
6-4 81 37 118

Σύνολο 117 83 200 |

5. Π αιδαγωγική επέμβαση

Σε προηγούμενη εργασία μας (Ζάχαρης 1989 σελ. 121) είχαμε 
διαπιστο>σει ότι το δυσμενές κοινο>νικό περιβάλλον ευθύνεται για τις 
χαμηλότερες επιδόσεις το>ν παιδιο>ν του κατοπερου στρο>ματος έναντι 
το>ν παιδιο)ν του μεσαίου και ανοπερου στρο>ματος. Είχαμε χαρακτη
ρίσει τις κατοπερες επιδόσεις το>ν προπο>ν ο>ς "περιβαλλοντική ανά-
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σχέση", η οποία αναφέρεται στις εξής πλευρές της εξέλιξης του παι
διού:

1. στην αρχική επιτάχυνση της γνωστικής εξέλιξης και στο ύψος 
του επιπέδου που επιτυγχάνει αυτή αργότερα.

2. στο είδος και στη διαμόρφωση τιον γνιοστικών τρόπων πρόσ
ληψης και επεξεργασίας τιον πληροφοριών.

3. στη διαμόρφωση της διαρκούς παρώθησης της επίδοσης.
Η μικρότερη ή μεγαλύτερη επιτάχυνση της πνευματικής εξέλιξης, 

που προκαλείται μέσω των διαφοριύν υποκίνησης του περιβάλλοντος 
κατά την προσχολική ηλικία, ασκεί εξακολουθητική επίδραση στο τε
λικό επίπεδο εξέλιξης που θα επιτύχει το κάθε παιδί, αφού ένα πρώιμο 
προβάδισμα ή μια πριόιμη καθυστέρηση της εξέλιξης δεν ακυριυνεται 
ή αντίστοιχα δεν επανορθιύνεται εύκολα στα επόμενα χρόνια, έστω 
και με σταθεροποίηση της υποκίνησης του περιβάλλοντος στον επόμενο 
χρόνο της ζιυής.

Η παρώθηση της επίδοσης είναι αποτέλεσμα της αγωγής στα πλαί
σια του οικογενειακού περιβάλλοντος, γι’ αυτό η σχολική επιτυχία 
εξαρτάται από το κοινωνικό στριόμα στο οποίο ανήκει η επιτυχία 
εξαρτάται από το κοινωνικό στρώμα στο οποίο ανήκει η οικογένεια. 
Στο κατιότερο κοινωνικό στρώμα λειτουργεί ο μηχανισμός του "πε
ριβαλλοντικού αποκλεισμού" (Heckhausen 1969) ο οποίος έχει ως α
ποτέλεσμα την "απαισιόδοξη" παρώθηση επίδοσης του παιδιού. Οι 
γονείς δεν προσδοκούν από το παιδί ανώτερες επιδόσεις ή δεν α
ντιδρούν θετικά σε μια επιτυχία του και δεν παίρνουν ουδέτερη στάση 
σε μια αποτυχία (Ζάχαρης 1989 σελ. 96).

Για την εξουδετέριοση της "περιβαλλοντικής ανάσχεσης" στους πα
ραπάνω τομείς της εξέλιξης τιον παιδιών του κατώτερου στρώματος 
είναι απαραίτητο να εξελιχθούν προγράμματα υποστήριξης των παι
διών αυτών στους ανωτέρω τομείς και στα πλαίσια τιον νηπιαγωγείων 
τιον υποβαθμισμένιον περιοχών τιον πόλεων και της επαρχίας. Το ίδιο 
ισχύει και για την εξουδετέριοση του μηχανισμού του "περιβαλλοντικού 
αποκλεισμού". Πρέπει να διαμορφωθούν κατάλληλα προιοθητικά προ
γράμματα προσχολικής αγωγής, τα οποία να προσφέρουν δυνατότητες 
εξισορρόπησης της δυσμενούς οικογενειακής αγιογής, σε μια περίοδο 
αυξημένης πλαστικότητας της παρώθησης της επίδοσης (Ζάχαρης, 
1989, σελ. 97). Τα διαφέροντα του παιδιού εξαρτώνεται έντονα από 
τις εξωτερικές επιδράσεις, δηλαδή από το κοινωνικό του περιβάλλον. 
Το κοινωνικό στρώμα ασκεί επομένως καταλυτική επίδραση στον το
μέα αυτό.
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Σημαντική θέση στα προγράμματα ενίσχυσης τιον παιδιιόν τιον υ
ποβαθμισμένων περιοχιόν πρέπει να έχει η υποστήριξη της γλιοσσικής 
εξέλιξης, κυρίιυς στους τομείς της άρθριοσης, τη διάκρισης των φθόγ- 
γιον, του λεξιλογίου και της σύνταξης. Πρέπει αρχικιός να γίνεται 
διάγνιοση του γλωσσικού επιπέδου εξέλιξης με ειδικά test και στη 
συνέχεια να γίνεται ομαδοποίηση των παιδιιόν κατά γλωσσικές ικα
νότητες. Η ομαδοποίηση βέβαια αυτή δεν είναι πάντοτε απαραίτητη, 
αφού τα παιδιά αυτά έχουν κοινή περίπου αφετηρία και κοινό επίπεδο 
εξέλιξης (βλέπε Ζάχαρης, 1989, οελ. 122).
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Κοινωνική ευπροσηγορία 232 
Κοινωνική υπευθυνότητα 40 
Κοπερνίκεια αντιστροφή 73 
Κριτήρια 177, 204 
Κριτική θετική 160 
Κύρος 160

Λ
Λάθη γλωσσικά 250, 255
Λάθη σταθερά 18
Λάθη συστηματικά 15
Λύσης προβλημάτων στρατηγικές 158

Μ
"Μαθηματικός κλόνισμός" 164 
Μάθηση 181, 202 
Μάθησης ετοιμότητα 160 
Μάθησης ευκαιρίες 175 
Μάθησης προσφορές 106 
Μάθησης στρατηγικές 167

"Μεγάλη παιδική μορφή" 87, 99,102 
Μέγεθος ποιοτικό 101 
Μέγεθος ποσοτικό 101 
Μέθοδος κυρίων αξόνων 60 
Μέθοδοι ψυχοδιαγνωστικοί 212 
"Μεσαίες ερωτήσεις" 157,1259 
Μέσο ψυχοδιαγνωστικό 211 
Μεταβατικότητα 91 
Μεταβλητές 160 
Μεταβλητές ανεξάρτητες 125 
Μεταβλητές εξωτερικές 127 
Μεταβλητές εσωτερικές 127 
Μεταβλητές καταστασιακές 162 
Μεταβλητές υποκίνησης 161 
Μετα-ωρίμανση 213 
Μετα-ωρίμανσης δυνατότητα 203 
Μικροεγκέφαλος 92 
Μικροόραση 117,171 
Μνήμη γλωσσική 255 
Μονάχου test 102 
Μονοδρομικότητα 88 
Μορφολογική γνώση 141 
Μορφολογική δεξιότητα 117 
Μορφολογική ικανότητα 117 
Μορφολογικών δεξιοτήτων μάθηση 113

Ν
Νηπιαγωγείο βαθμιδών 303 
Νηπιαγωγείο σχολικό 301, 302, 303 
Νηπίων αυτοαντίληψη 62 
Νοημοσύνη πρακτική 258 
Νοημοσύνης δείκτης 158 
Νοημοσύνης test 174,187 
Νοητική καθυστέρηση οριακή 131

ο
Ολική αντίληψη 87 
Ολική κατανόηση 87
Ομαδοποίηση 175,176,177,178,179,182,185 

186,187,188,189,191 
Ομαδοποίηση ανομοιογενής 59 
Ομαδοποίηση διπλή 176 
Ομαδοποίηση τριπλή 188 
Ομαδοποίησης δείκτης 176 
Ομοιογενείς ομάδες 81 
Οργάνωση 180
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Όριο ανώτερο 119 
Όριο κατώτερο 119,154 
Ορμή για βιώματα 91 
Ορμών τιθάσευση 92 
Όψεως γνωμοδότηση 211 
Όψεως διάγνωση 203

π
Παιδική ικανότητα 81,192 
"Παιδική ικανότητα του σχολείου" 169 
"Παιδική μορφή" σχολική 87,102 
Παιδικότητα 81,170,192 
Παιχνιώδης μορφή διδασκαλίας 113 
Παραγόντων ανάλυση 51 
Παραστατική δύναμη 281 
Παρατήρηση 13 
Παρατήρηση ελεύθερη 13 
Παρατήρηση έμμεση 16 
Παρατήρηση συμμετοχική 17, 23 
Παρατήρηση συστηματική 15, 227 
Παρατήρησης ικανότητα 283 
Παρατήρησης φύλλο 18 
Παρατηρήσεις κατευθυνόμενες 26,54 
Παρατηρήσεις προκαθορισμένες 17 
Παρώθηση 115,160.161 
Παρώθηση "αισιόδοξη" 163 
Παρώθηση "απαισιόδοξη" 163,324 
Παρώθηση για ανάγνωση 114 
Παρώθηση επίδοσης 81,158,160,163 
Παρώθηση εσωτερική 116,120,158,168 
Παρώθηση μάθησης 170 
Παρώθησης εξέλιξη 81 
Παρώθησης συναισθηματικό στοιχείο 95 
Πεδίο 159
Πεδίου επίδραση 16 
"Πεπρωμένα γνωστικών περιοχών" 164 
"Περιβάλλον" 149, 202 
Περιβάλλον κοινωνικό 140,143 
Περιβάλλον οικογενειακό (αρνητικό) 107 
Περιβαλλοντική ανάσχεση 184,324 
"Περιβαλλοντικός αποκλεισμός" 163 
Περιβαλλοντικού αποκλεισμού μηχανισμός 

324
Περιβάλλοντος υποκίνηση 156 
Περίοδοι κρίσιμοι 111 
Πλαστικότητα 160.163

Πληροφοριών αποθήκευση 159 
Πληροφοριών αποκωδικοποίηση 159 
Πληροφοριών γνωστική επεξεργασία 158 
Πληροφοριών επεξεργασία 159 
Πληροφοριών κωδικοποίηση 159 
Ποινής ανάγκη 161 
Πολλαπλότητα 175 
Ποσοτικό αποτέλεσμα 273 
Πραγματισμός 92 
Προβάδισμα 158 
Προβληματική ψυχαναλυτική 287 
Προ-γνώσεις 179 
Πρόγνωση 286, 212 
Προγνωστική λειτουργία 204 
Προδιάθεση 107 
"Προλογικότητα" σκέψης 91 
Προσανατολισμός επιδοσιακός 153 
Πρόσβαση 173 
Πρότυπο γλωσσικό 166 
Πρότυπο παιδαγωγικό 163 
"Πρωταρχική γλώσσα" 111 
"Πρωταρχικότητας" κατηγόρημα 111 
"Πρώτη μεταβολή μορφής" 85

Σ
Σημαντικότητας έλεγχος 322 
Σημαντικότητας επίπεδο 318,322 
Σιγματισμός 296 
Σκέψη αιτιολογική 126 
Σκέψη αιτιώδης 87,282 
Σκέψη αναλυτική, 126 
Σκέψης άσκηση 120 
Στάδιο αφελούς ρεαλισμού 90 
Στάδιο δημιουργικού ιχνογραφήματος 90 
Στάδιο συμβολικό 90 
Στάθμιση 312 
"Σταθερό μέγεθος* 284 
Σταθερότητα 221 
Στάσεις 16,164 
Στάση αρνητική 131,239 
Στάση βασική 212 
Στάση ερευνητική 15 
Στάση ουδέτερη 19 
Στατιστική ανάλυση 26,29 
Συγκρούσεις 41 
Συγκρούσεις κρυφές 233
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Συμπεριφορά ενεργητική 28 
Συμπεριφορά επιθετική 26 
Συμπεριφοράς ωρίμανση 111 
Συμπτωματικά (προβλήματα) 275, 321 
Συμπτωματικοί (τρόποι αντίδρασης) 278 
Συμψηφισμού δυνατότητα (αντιστάθμισης) 

276
Συναίσθημα προσωπικής αξίας (Σ.Π.Α.) 62
Συνάφειας δείκτης 217
"Συνθήκες ταυτόσημες" 225
Συνομιλία 45
Συνομιλίας διεξαγωγή 47
Συνομιλίας όροι 46
Συνομιλίας σκοπός 45
Σύσιημα επεξεργασίας πληροφοριών 112-113 
"Σχολείο ανάγνωσης" 154 
"Σχολείο ενιαίο" 190 
"Σχολείο σκέψης" 116,117,120,154 
Σχολική ανικανότητα 104 
Σχολική ανωριμότητα 153, 276 
Σχολική απόρριψη 280 
"Σχολική ετοιμότητα" 125,128,136 
"Σχολική ικανότητα" 73, 79, 98, 99, 104, 115, 

125,128,131,132
"Σχολική ωριμότητα" 79, 99,104,110,153 
Σχολικής επίδοσης test 178,187 
"Σχολικής ωριμότητας test 102,110,136

Τ
Ταξινόμησης παιχνίδια 166 
Ταύτιση 164
Ταύτισης ανάγκη 160,162 
Ταυτότητα χρόνου 90 
Test χ2 319,322 
Τιμές εκατοστιαίες 25 
Τραυλισμός 252

Υ
Υπερκείμενες κατηγορίες 61 
Υπερπροστασία 41 
Υπόθεση εναλλακτική 320 
Υπόθεση μηδενική 320

Υποκειμενικότητα "υποχρεωτική" 54 
Υποκίνησης δυναμικό 165 
"Υποστήριξη" 186
"Υποστήριξης" προγράμματα 167,168,181,184 
"Υποστήριξη" προσχολική 180 
Υπόταξη 285
Υστερικές αντιδράσεις 98 
Ύφος παιδαγωγικό 43

φ
Φάση αναδόμησης 85 
Φάση "αφελούς ρεαλισμού" 88 
Φάση "ερεθισμού ή συγκίνησης" 93 
Φάση συνομιλίας 48 
Φάση τερματισμού συνομιλίας 49 
Φιλοδοξίας επίπεδο 95,164 
Φιλιππινέζων μέτρο 101, 295 
Φυσική δικαιοσύνη 94

X
"Χρυσή στιγμή" 169 

Ψ
Ψυχοπάθεια 104

Ω
"Ωρίμανση"
201
Ωρίμανσης δείκτης 110 
Ωρίμανση τεχνητή 279 
Ωρίμανσης θεωρία 201 
"Ωριμότητα" 110, 202 
Ωριμότητα γνωστικών λειτουργιών 277 
Ωριμότητα εργασιακή 238, 257 
Ωριμότητα κοινωνική 41, 276, 277, 278 
Ωριμότητα πνευματική (σχολική) 276, 283 
Ωριμότητα προσωπικότητας 277 
Ωριμότητα χαρακτηρολογική 276, 277, 278, 

312
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