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A.  Εισαγωγή στο 3ο Πακέτο 

Το εκπαιδευτικό αυτό πακέτο αναφέρεται στην εκµάθηση της γλώσσας, ένα από τα 

σηµαντικότερα θέµατα της εκπαίδευσης των κωφών παιδιών. Το θέµα αυτό έχει 

απασχολήσει αρκετούς εκπαιδευτικούς και ερευνητές από την αρχή της εκπαίδευσης 

των κωφών και συνεχίζει να τους προβληµατίζει. Αυτό διότι, παρόλη την πρόοδο που 

έχει σηµειωθεί τα τελευταία χρόνια σε ορισµένα προγράµµατα κωφών του εξωτερικού, 

τα κωφά παιδιά συνεχίζουν να υστερούν σε σύγκριση µε τα ακούοντα στην ανάγνωση, 

τη γραφή και τη σχολική τους πρόοδο.  

Η ανάπτυξη της έρευνας στον τοµέα της γλωσσολογίας, της ψυχογλωσσολογίας και 

της γλωσσολογίας της νοηµατικής γλώσσας έχει προσφέρει πολύτιµες γνώσεις για την 

ίδια τη φύση της γλώσσας (και της νοηµατικής), καθώς και τις διαδικασίες κατάκτησής 

της από τα παιδιά. Οι γνώσεις αυτές µας βοηθούν να καταλάβουµε καλύτερα το 

προγλωσσικά κωφό παιδί, καθώς και τον τρόπο που λειτουργεί και µαθαίνει. Για 

παράδειγµα, σήµερα γνωρίζουµε ότι η σηµαντικότερη διαφορά ενός κωφού από ένα 

ακούον παιδί βρίσκεται ακριβώς στο διαφορετικό τρόπο ή κανάλι που κάθε ένα από 

αυτά χρησιµοποιεί για την επικοινωνία τους µε τον κόσµο. ∆ηλαδή γνωρίζουµε ότι το 

κωφό παιδί χρησιµοποιεί σχεδόν αποκλειστικά το οπτικό κανάλι για την πρόσληψη 

πληροφοριών, ενώ το ακούον χρησιµοποιεί αποκλειστικά το ακουστικό κανάλι. Αυτό 

σηµαίνει ακριβώς ότι το κωφό παιδί έχει «οπτικό προσανατολισµό» για την κατάκτηση 

πρώτης γλώσσας και σύµφωνα µε πρόσφατες έρευνες αυτή η γλώσσα είναι η 

νοηµατική, η οποία είναι καθαρά οπτική. Το δεδοµένο αυτό δηµιουργεί υποχρεώσεις 

για σηµαντικές προσαρµογές τόσο στο άµεσο περιβάλλον του παιδιού, όσο και στο 

περιβάλλον της εκπαίδευσής του. Εποµένως, γίνεται σαφές ότι πρώτα από όλα οι 

δάσκαλοι των κωφών θα πρέπει απαραίτητα να γνωρίζουν πολύ καλά τη νοηµατική 

γλώσσα, ώστε να επικοινωνούν άνετα µε τους µαθητές τους. Η άνετη επικοινωνία, 

όπως θα δούµε στα κεφάλαια που ακολουθούν, οδηγεί το παιδί στην κατάκτηση της 

πρώτης γλώσσας και στη συνέχεια στη µάθηση της δεύτερης, δηλαδή στην περίπτωσή 

µας της Ελληνικής γλώσσας. 
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Στο πακέτο αυτό στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται µια σύντοµη εισαγωγή στη 

γλωσσολογία γενικά και στη γλωσσολογία της νοηµατικής γλώσσας ειδικότερα. Στη 

συνέχεια, στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται εκτενής παρουσίαση των δεδοµένων για την 

κατάκτηση της γλώσσας από τα παιδιά, αναφέρονται οι κυριότερες θεωρητικές 

απόψεις και τα αποτελέσµατα βασικών ερευνών. Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζονται 

τα γλωσσικά προβλήµατα των κωφών παιδιών στην οµιλούµενη γλώσσα και ειδικά στη 

γραπτή. Στο τέλος αυτού του κεφαλαίου γίνεται µια παρουσίαση των εκπαιδευτικών 

προσεγγίσεων ως προς τη διδασκαλία της γλώσσας για κωφά παιδιά και αναφέρονται 

τα κυριότερα αναλυτικά προγράµµατα που χρησιµοποιούνται από σχολεία κωφών.  

Στο δεύτερο µέρος του εκπαιδευτικού αυτού πακέτου περιλαµβάνονται 

παρουσιάσεις άρθρων σχετικά µε τη διδασκαλία της γλώσσας και τα γλωσσικά 

προγράµµατα που χρησιµοποιούνται σε διάφορα σχολεία κωφών. Παρατίθονται 

επίσης παραδείγµατα από ατοµικά εκπαιδευτικά προγράµµατα γλωσσικών στόχων για 

διάφορες εκπαιδευτικές βαθµίδες. Τέλος, υπάρχει υπόδειγµα θεµατικής ενότητας (Ο 

Λύκος) από το αναλυτικό πρόγραµµα του σχολείου Κωφών του Rhode Island και ένα 

ενηµερωτικό πακέτο για το πρόγραµµα του νηπιαγωγείου από το ίδιο σχολείο. 

Με τη µελέτη αυτού του πακέτου ολοκληρώνεται το πρόγραµµα επιµόρφωσης. 

Εµείς πιστεύουµε ότι πετύχαµε το στόχο που είχαµε βάλει στην αρχή αυτού του 

προγράµµατος: να συναντηθούµε µαζί σας στο διάλογο µε τη γνώση. Ελπίζουµε 

αυτός ο διάλογος να συνεχιστεί… 

Β. Λαµπροπούλου 
Αν. Καθηγήτρια Ειδικής Αγωγής Κωφών 

 

B.  Τρόπος Μελέτης 

Η µελέτη που θα κάνετε και το όλο πρόγραµµα επιµόρφωσης στηρίζεται στη δική 

σας συµµετοχή και διάθεση. Πάντως καλό θα είναι να αρχίσετε από το πρώτο µέρος 

του πακέτου και να ακολουθείτε τις οδηγίες µας, καθώς προχωράτε στη µελέτη σας. 

Σε διάφορα σηµεία καθώς θα µελετάτε, θα συναντήσετε τρία είδη εργασιών, τις οποίες 

σας συµβουλεύουµε να διεκπεραιώνετε µε τη σειρά που σας υποδεικνύουµε. Οι 
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εργασίες αυτές είναι: α) µελέτη άρθρων ή παρουσιάσεων άρθρων και β) γραπτές 

εργασίες. Η µελέτη άρθρων έχει σκοπό να διευκολύνει τη µάθησή σας, το ίδιο και οι 

γραπτές εργασίες. Τις γραπτές εργασίες θα πρέπει να τις στέλνετε για αξιολόγηση 

µέχρι την ηµεροµηνία που σας υποδεικνύουµε (συνήθως προς το τέλος της µελέτης 

του πακέτου).  

 

Γ.  Σκοπός και Στόχοι 

α. Σκοπός:  

Σκοπός του πακέτου αυτού είναι να εισάγει τους επιµορφούµενους στις βασικές 

θεωρητικές και ερευνητικές γνώσεις, καθώς και στις αρχές και στις εκπαιδευτικές 

πρακτικές για την ανάπτυξη της γλώσσας στο κωφό παιδί. 

 

β. Στόχοι:  

Στο τέλος αυτού του εκπαιδευτικού πακέτου, κάθε επιιµορφούµενος/η θα µπορεί: 

ª Να διακρίνει και να ορίζει τα διάφορα µέρη της γλώσσας (οµιλούµενης) και να 

τα παραλληλίζει µε τα αντίστοιχα της νοηµατικής. 

ª Να αναφέρει τις διάφορες θεωρίες κατάκτησης της γλώσσας. 

ª Να περιγράφει τα στάδια ανάπτυξης της γλώσσας σε διάφορες ηλικίες. 

ª Να αναγνωρίζει τις αρχές και τις προϋποθέσεις για την κατάκτηση της γλώσσας 

και να εξηγεί πώς αυτές πρέπει να εφαρµόζονται στην εκπαίδευση του κωφού 

παιδιού. 

ª Να περιγράφει τα κυριότερα γλωσσικά προβλήµατα των κωφών παιδιών και να 

τα αιτιολογεί. 

ª Να αντιπαραθέτει τις διαφορετικές µεθόδους διδασκαλίας της γλώσσας, που 

χρησιµοποιούνται στα κωφά παιδιά και να αναφέρει τα πλεονεκτήµατα και τα 

µειονεκτήµατά τους. 
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ª Να ορίζει τις απαραίτητες προϋποθέσεις για την εφαρµογή προγράµµατος 

δίγλωσσης εκπαίδευσης στα κωφά παιδιά. 
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1.  Επικοινωνία και Γλώσσα 

Εάν παρατηρήσουµε τους ζώντες οργανισµούς, ακόµα και τους πιο πρωτόγονους, 

θα δούµε ότι υπάρχει µια αλληλεπίδραση µεταξύ τους. Αυτή η αλληλεπίδραση, που 

προϋποθέτει την ύπαρξη ποµπού και δέκτη, ορίζεται γενικά ως επικοινωνία. Σύµφωνα 

µε το γενικό αυτό ορισµό, µπορούµε να πούµε ότι υπάρχει επικοινωνία µεταξύ ζώων, 

φυτών, ανθρώπων, ανθρώπων και ζώων κ.ο.κ. Τα µέσα επικοινωνίας µπορεί να είναι 

διαφορετικά (για παράδειγµα το γαύγισµα του σκύλου, τα σήµατα MORSE, η 

γλώσσα, ο καπνός των Ινδιάνων, οι αντιδράσεις των φυτών κλπ.). Πολλοί ερευνητές 

στον τοµέα της επικοινωνίας µελετούν τα διάφορα συστήµατα και έχουν παρουσιάσει 

ενδιαφέροντα αποτελέσµατα και απόψεις. 

Ο άνθρωπος χρησιµοποιεί κύρια τη γλώσσα (οµιλούµενη, γραπτή, νοηµατική) ως 

µέσο επικοινωνίας. Η γλώσσα είναι µια σπουδαία υποκατηγορία επικοινωνίας, η οποία 

θεωρείται από πολλούς αποκλειστικά ανθρώπινο σύστηµα επικοινωνίας. 

Οι Bloom και Lahey (1978) έχουν ορίσει τη γλώσσα ως κώδικα, µε τον οποίο οι 

ιδέες για τον κόσµο παρουσιάζονται µέσω ενός συστήµατος αυθαίρετων συµβόλων για 

επικοινωνία. Είναι δηλαδή η γλώσσα ένα σύστηµα συµβόλων (γραπτών, ηχητικών, 

νοηµατικών), που διέπεται από κανόνες και επιτρέπει στους γνώστες και χρήστες του 

να επικοινωνήσουν µε τους συνανθρώπους τους, να αντιληφθούν και να δώσουν 

πληροφορίες για καταστάσεις και θέµατα παρόντα ή απόντα, να εκφράσουν και να 

αντιληφθούν ιδέες, συναισθήµατα, να αναπαραστήσουν µε δυο λόγια την αντίληψή 

τους για τον κόσµο. 

Ο παραπάνω ορισµός των Bloom και Lahey δε δηµιουργεί περιορισµούς και δεν 

αναφέρεται στον τρόπο εκφοράς του κώδικα. Ο κώδικας δηλαδή µπορεί να είναι 

προφορικός, γραπτός ή νοηµατικός. 

Στο πακέτο αυτό, όταν αναφερόµαστε στη γλώσσα θα εννοούµε τον κώδικα γενικά 

και όχι µόνο τον προφορικό λόγο. Όπου χρειάζεται να αναφερθούµε ειδικά σε 

συγκεκριµένο κώδικα θα το διευκρινίζουµε. 
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1.1. Τα Μέρη της Γλώσσας  

Η γλώσσα θεωρείται ότι περιλαµβάνει τα παρακάτω µέρη, που είναι συνδεδεµένα 

µε ένα πολύπλοκο εσωτερικό τρόπο: το φωνολογικό, το µορφολογικό, το συντακτικό, 

το σηµασιολογικό και το πραγµατολογικό. 

Το φωνολογικό µέρος (ή χεριµικό για µερικούς που ασχολούνται µε τη νοηµατική 

γλώσσα) αποτελεί το σύστηµα των ήχων/χεριών της γλώσσας. Τα παιδιά, όταν 

µαθαίνουν τη γλώσσα, µαθαίνουν την αντιστοιχία των ήχων (χειροµορφών, κινήσεων, 

θέσεων) και των συνδυασµών τους µε τις έννοιες στις οποίες αναφέρονται (τα 

αντικείµενα αναφοράς). ∆ηλαδή, µαθαίνουν τη λέξη «καρέκλα» και το αντίστοιχο 

αντικείµενο (καρέκλα). Επίσης, µαθαίνουν ποιες ελάχιστες αλλαγές ήχων µπορεί να 

αλλάξουν τη σηµασία µιας λέξης (στην οµιλούµενη: ψηλός - ψύλλος, στη νοηµατική: 

καρέκλα - κάθοµαι). 

Το µορφολογικό µέρος της γλώσσας αναφέρεται στη δοµή των λέξεων και στον 

τρόπο που τα διάφορα προσφύµατα και οι εσωτερικές αλλαγές (προθέσεις, καταλήξεις, 

κλπ.) αλλάζουν τη σηµασία ή προσθέτουν ειδική σηµασία στη λέξη. Για παράδειγµα, η 

πρόθεση α- στην αρχή της λέξης πόνος αλλάζει τη σηµασία της λέξης (άπονος). 

Το συντακτικό µέρος της γλώσσας αναφέρεται στη σειρά των λέξεων ή στο 

σύστηµα που οργανώνονται οι λέξεις για να σχηµατίσουν προτάσεις σε µια γλώσσα. Ο 

χρήστης της γλώσσας θα πρέπει να γνωρίζει τους κανόνες που διέπουν την οργάνωση 

αυτή των λέξεων του κειµένου, για να µπορέσει να αντιληφθεί τη σηµασία του. Θα 

πρέπει δηλαδή να γνωρίζει τις σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ των λέξεων. Για 

παράδειγµα, σε µια συντακτική δοµή της µορφής Υποκείµενο-Ρήµα-Αντικείµενο, ο 

χρήστης της γλώσσας (στην περίπτωσή µας το παιδί) θα πρέπει να γνωρίζει ποια λέξη 

αναφέρεται σε αυτόν που πραγµατοποιεί την ενέργεια και ποια λέξη αναφέρεται στον 

αποδέκτη της ενέργειας. 

Το σηµασιολογικό µέρος της γλώσσας αναφέρεται στο λεξικό της γλώσσας, 

δηλαδή στη σηµασία των λέξεων και των συσχετισµών τους. Οι Bloom και Lahey 

(1978) υποστηρίζουν ότι η σηµασιολογία αναφέρεται στις σηµαντικές σχέσεις µεταξύ 

λέξεων, οµάδων λέξεων και προτάσεων. 
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Το πραγµατολογικό µέρος της γλώσσας αναφέρεται στον τρόπο που η γλώσσα 

χρησιµοποιείται στο κοινωνικό περιβάλλον της και στο πώς εκφράζονται οι 

επικοινωνιακές προθέσεις µέσω της γλώσσας. Είναι ο τρόπος δηλαδή, που 

χρησιµοποιείται η γλώσσα για την κοινωνική αλληλεπίδραση και επάρκεια, η οποία 

προϋποθέτει τη γνώση όχι µόνο γλωσσολογικών, αλλά και κοινωνιογλωσσολογικών 

στοιχείων που διέπουν µια καθορισµένη γλώσσα.  

Οι Pratting και Kirchner (1983) υποστηρίζουν ότι ο πραγµατολογισµός 

(pragmatics) αποτελεί το υπόβαθρο για να κατανοήσει κάποιος τη σύνταξη και τη 

σηµασιολογία. Το πολιτισµικό περιβάλλον στο οποίο πραγµατοποιείται µια 

επικοινωνιακή αλληλεπίδραση επηρεάζει, σύµφωνα µε την πραγµατολογική άποψη, τη 

χρήση της γλώσσας. Είναι, λοιπόν, προφανές ότι γνωρίζοντας κάποιος το 

πραγµατολογικό µέρος της γλώσσας µπορεί να χειριστεί καλύτερα και µε 

περισσότερη επιτυχία το πολιτισµικό περιβάλλον του. Γνωρίζει, δηλαδή, τους 

πολιτισµικούς κανόνες της χρήσης της γλώσσας του και έτσι µπορεί να κάνει 

ερωτήσεις, να εκφράσει ευγένεια, να δηλώσει απορία, δυσαρέσκεια κλπ. µε τρόπους 

κοινωνικά αποδεκτούς για την κάθε περίσταση (σχέση µε τους συνοµιλητές, 

περιβάλλον που διενεργείται η επικοινωνία, θέµα επικοινωνίας κλπ.).  

Τέλος, σύµφωνα µε την άποψη των κοινωνιογλωσσολόγων, η γλώσσα µαθαίνεται 

µέσα από επικοινωνία και για τον σκοπό της επικοινωνίας. Η επιτυχής χρήση 

επικοινωνιακών τεχνικών βοηθάει το παιδί να αναπτύξει δεξιότητες συνδιαλλαγής και 

αφήγησης, οι οποίες το προετοιµάζουν για να λάβει ενεργό µέρος σε διαφορετικά 

κοινωνικά περιβάλλοντα. 

Η ευχέρεια στη χρήση µιας γλώσσας προϋποθέτει την άριστη γνώση και χρήση 

ταυτόχρονα όλων των επιµέρους στοιχείων της. Αυτό σηµαίνει ότι οι δάσκαλοι που 

διδάσκουν γλώσσα στα παιδιά και ειδικά στα κωφά παιδιά, θα πρέπει να σχεδιάζουν τη 

διδασκαλία του, έτσι ώστε να δίνουν την ευκαιρία στα παιδιά να αναπτύξουν όλα τα 

παραπάνω µέρη της γλώσσας και να τα χρησιµοποιούν ταυτόχρονα µέσα και έξω από 

την τάξη. 
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Ο αναγνώστης αυτού του πακέτου που ενδιαφέρεται για παραπέρα µελέτη, µπορεί 

να ανατρέξει στη βιβλιογραφία και σε βασικά εγχειρίδια γλωσσολογίας που σε µεγάλο 

αριθµό υπάρχουν άφθονα και στην ελληνική γλώσσα. Επίσης, µπορεί να βρει στην 

αγγλική βιβλιογραφία, που παραθέτουµε στο τέλος αυτού του πακέτου, πολλά άρθρα 

και βιβλία που αναφέρονται αποκλειστικά στη γλωσσολογία της νοηµατικής γλώσσας. 

Επειδή στην ελληνική βιβλιογραφία υπάρχουν ελάχιστες πληροφορίες σχετικά µε το 

θέµα αυτό, παραθέτουµε παρακάτω ολόκληρο άρθρο µας, που έχει δηµοσιευθεί στο 

περιοδικό Γλώσσα και περιέχει και πληροφορίες για την Ελληνική Νοηµατική Γλώσσα 

(ΕΝΓ). 
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2. Κατάκτηση� της Γλώσσας. 

Ερευνητές έχουν ασχοληθεί µε τη διερεύνηση των συµπεριφορών του παιδιού και 

του περιβάλλοντός του στα διάφορα στάδια της γλωσσικής του ανάπτυξης, καθώς και 

µε τις διαδικασίες, που επιτρέπουν αυτή την ανάπτυξη. Κατά καιρούς, διάφορες 

γλωσσολογικές θεωρίες προσπαθούν να εξηγήσουν γιατί τα παιδιά ακολουθούν κάποιο 

καθορισµένο τρόπο κατά τη γλωσσική τους ανάπτυξη και γιατί ή πώς τελικά φτάνουν 

στο επίπεδο της γλώσσας των µεγάλων. Καµία όµως θεωρία δεν έχει καταφέρει να 

εξηγήσει ακριβώς την ανάπτυξη των γλωσσικών συµπεριφορών για όλα τα µέρη της 

γλώσσας. Η αδυναµία αυτή, σύµφωνα µε τους Gleitman και Wanner (1982), οφείλεται 

µάλλον στην αδυναµία των ειδικών να περιγράψουν ακριβώς τις διαδικασίες που 

απαιτούνται για την κατανόηση και την παραγωγή της γλώσσας από ενήλικες και 

παιδιά.  

∆ύο σπουδαίοι ερευνητές έχουν επηρεάσει µε τις θεωρίες τους σηµαντικά τον 

τοµέα της γλωσσολογίας και της κατάκτησης της γλώσσας τις τελευταίες τρεις 

δεκαετίες, ο Leonard Bloomfield και ο Noam Chomsky. Οι θεωρίες των δύο αυτών 

σπουδαίων ερευνητών διαφέρουν σε πάρα πολλά σηµεία. Και οι δύο όµως φαίνεται ότι 

συµφωνούν στο γεγονός ότι το µυστήριο της µάθησης της γλώσσας µάλλον οφείλεται 

σε δύο ουσιαστικά και σηµαντικά στοιχεία σε σχέση µε τη χρήση της. Το πρώτο είναι 

ότι η γλώσσα «υπόκειται σε κανόνες» και το δεύτερο ότι είναι «δηµιουργική» (Wanner 

& Gleitman, 1982). Σύµφωνα µε τους Quigley και Paul (1984b), οι διαφορετικές 

θεωρήσεις γύρω από την κατάκτηση της γλώσσας µπορούν να ταξινοµηθούν στις 

παρακάτω τέσσερις κυρίαρχες θεωρίες: 

 

2.1. Γλωσσολογική θεωρία 

Σύµφωνα µε τη Γλωσσολογική θεωρία, η γλώσσα έχει µια δοµή ή γραµµατική, 

όπως ονοµάζεται από τους θεωρητικούς της σχολής αυτής, που είναι ανεξάρτητη ως 
                                                           
� Μερικοί ερευνητές χρησιµοποιούν τον όρο κατάκτηση και άλλοι ανάπτυξη ή απόκτηση, για να αναφερθούν στη 
γλωσσική ανάπτυξη της µητρικής (πρώτης) γλώσσας, που συνήθως µαθαίνουν χωρίς τυπική διδασκαλία τα 
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ένα σηµείο από τη χρήση της γλώσσας. Η γραµµατική της γλώσσας, σύµφωνα µε τη 

θεωρία αυτή, είναι οι θεµελιώδεις κανόνες, οι οποίοι επιτρέπουν τη δηµιουργία 

άπειρων πιθανών σχηµατισµών και προτάσεων. Όλοι οι φυσικοί οµιλητές µιας 

γλώσσας γνωρίζουν τους κανόνες αυτούς. Ακόµα και όταν δεν µπορούν να τους 

απαριθµήσουν ή δεν τους γνωρίζουν συνειδητά, τους χρησιµοποιούν σωστά και χωρίς 

προσπάθεια στην οµιλία τους. 

Σύµφωνα µε τους θεωρητικούς της γλωσσολογικής θεωρίας, κατάκτηση της 

γλώσσας είναι η διαδικασία εκµάθησης και χρήσης της παραπάνω γραµµατικής της 

γλώσσας. Ο Chomsky (1957, 1965), κυριότερος εκπρόσωπος της σχολής αυτής, 

ανέπτυξε τη γραµµατική της γλώσσας, την οποία ονόµασε γενετική 

µετασχηµατιστική γραµµατική και περιέγραψε τους κανόνες της δοµής των φράσεων, 

οι οποίες αναλύουν τις προτάσεις στα συστατικά τους στοιχεία. Σύµφωνα µε τη θεωρία 

του Chomsky (1968), τα παιδιά έχουν µια έµφυτη προδιάθεση για την κατάκτηση της 

γλώσσας και αυτή η έµφυτη προδιάθεση τα ωθεί να παρατηρούν και να µαθαίνουν σε 

σύντοµο χρονικό διάστηµα τα γλωσσολογικά στοιχεία, τα οποία είναι κοινά σε όλες 

τις γλώσσες. 

 

2.2. Μπιχεβιοριστική θεωρία 

Οι Μπιχεβιοριστές πιστεύουν ότι η επίδραση του περιβάλλοντος παίζει 

καθοριστικό ρόλο στην κατάκτηση της γλώσσας (Skinner, 1957). Το παιδί είναι 

παθητικός µαθητής, ο οποίος ανταποκρίνεται στα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. 

Μέσα από την ενθάρρυνση και τη µίµηση αρχίζει να δηµιουργεί ήχους, λέξεις και 

προτάσεις. Σύµφωνα πάντα µε τους µπιχεβιοριστές, ο ρυθµός και το επίπεδο της 

µάθησης της γλώσσας στο παιδί εξαρτάται από την ενθάρρυνση και τις τεχνικές που 

ακολουθούν οι γονείς για να µάθει τη γλώσσα και όχι από την ωρίµανση του ίδιου του 

παιδιού. 

 

                                                                                                                                                                                     
παιδιά στη βρεφική-νηπιακή ηλικία στο σπίτι τους από τους γονείς τους. Εµείς θα χρησιµοποιούµε τους 
παραπάνω όρους, µε την ίδια σηµασία στο πακέτο αυτό. 
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2.3. Γνωστική θεωρία  

 

Οι γνωστικοί ψυχολόγοι, µε κυριότερο εκπρόσωπο τον Piaget (1954, 1971) και σε 

ένα βαθµό και αυτοί που ασχολούνται µε τη σηµασιολογία της γλώσσας, πιστεύουν ότι 

η σύνταξη της γλώσσας δεν είναι ανεξάρτητη από τη σηµασιολογία της. Ακόµα 

πιστεύουν ότι η γνωστική ανάπτυξη προηγείται και αποτελεί προαπαιτούµενο για τη 

γραµµατική και τη λεξικολογική ανάπτυξη του παιδιού. Η µάθηση δηλαδή της 

γλώσσας βασίζεται κύρια στη γενική γνωστική ανάπτυξη. 

Οι σύγχρονες τάσεις των οπαδών της γνωστικής θεωρίας πάντως φαίνεται να 

στηρίζουν την άποψη ότι η γλώσσα βασίζεται - στην αρχή τουλάχιστον - στη γνωστική 

ανάπτυξη, αλλά πολύ σύντοµα αρχίζει µια αλληλεπίδραση µεταξύ γλώσσας και 

σκέψης. Η φύση αυτής της αλληλεπίδρασης αποτελεί θέµα συζητήσεων µεταξύ των 

ειδικών (Schlesinger, 1982). 

 

2.4. Κοινωνιοπολιτισµική θεωρία 

Οι θεωρητικοί της θεωρίας αυτής, όπως και οι οπαδοί της γνωστικής θεωρίας, 

απορρίπτουν την άποψη του Chomsky, ότι η κατάκτηση του γλωσσικού συστήµατος 

εξαρτάται από έµφυτες γλωσσικές δοµές. Πιστεύουν ότι η κατάκτηση της γλώσσας 

συντελείται κύρια µέσα από την αλληλεπίδραση του παιδιού µε τους γύρω του. Η 

πραγµατολογία ως µέρος της γλωσσολογίας έχει τις ρίζες της στη θεωρία αυτή (Bates, 

1976a, 1976b). 

Ο Vygotsky (1962) επίσης, δίνει πολύ µεγάλη σηµασία στο ρόλο της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης στην εκµάθηση της γλώσσας και υποστηρίζει ότι υπάρχει µια συνεχής 

αλληλεπίδραση µεταξύ γλωσσικής και γνωστικής ανάπτυξης (Hickmann, 1986).  

 

2.5. Περιορισµοί στην Κατάκτηση της Γλώσσας 

Έρευνες έχουν δείξει ότι ο άνθρωπος µάλλον δεν µπορεί να κατακτήσει γλώσσα 

(πρώτη γλώσσα) σε οποιαδήποτε περίοδο της ζωής του. Ο Lenneberg (1967) µε τις 

έρευνές του έδειξε ότι η γλώσσα µαθαίνεται σε µια κρίσιµη, όπως την ονόµασε, ηλικία, 

που είναι τα πρώτα 3-4 χρόνια της ζωής του. 
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Εµπειρικές έρευνες και περιπτώσεις εγκαταλελειµµένων παιδιών, που έχουν 

µεγαλώσει χωρίς ανθρώπινη επικοινωνία, έχουν δείξει ότι η µάθηση της γλώσσας µετά 

την κρίσιµη ηλικία είναι µια πολύ δύσκολη διαδικασία. Μια τέτοια πολύ γνωστή 

περίπτωση είναι της Genie στις Η.Π.Α., ενός κοριτσιού που µεγάλωσε µόνο του, 

περιορισµένο σε ένα µικρό δωµάτιο χωρίς ανθρώπινη συντροφιά, ερεθίσµατα και 

ελευθερία κινήσεων από την ηλικία των 20 µηνών έως 13 χρόνων και 7 µηνών. Όταν 

βρέθηκε το παιδί αυτό, δεν είχε σχεδόν καθόλου γλωσσικές δεξιότητες. Με εντατική 

παρέµβαση η Genie έκανε µεγάλες προόδους σε πέντε χρόνια, όµως δεν κατάφερε να 

κατακτήσει πλήρως τη γλώσσα (Curtis, 1977). Από την περίπτωση της Genie, όπως 

και άλλες παρόµοιες, φαίνεται ότι µερικά γλωσσικά στοιχεία µαθαίνονται, ενώ άλλα δε 

µαθαίνονται µετά από την κρίσιµη ηλικία της γλώσσας. Η περίπτωση των κωφών 

παιδιών, ειδικά αυτών που προέρχονται από ακούοντες γονείς, θα αναπτυχθεί 

παρακάτω. 

 

2.6. Γλωσσική Ανάπτυξη 

Στο κεφάλαιο αυτό θα αναφερθούµε κύρια στη γλωσσική ανάπτυξη, βασισµένοι σε 

έρευνες από την οµιλούµενη γλώσσα των παιδιών. Τα τελευταία χρόνια έχουν γίνει 

αρκετές έρευνες γύρω από την ανάπτυξη της νοηµατικής γλώσσας, οι οποίες δείχνουν - 

όπως θα δούµε παρακάτω – ότι τα κωφά παιδιά κωφών γονέων µαθαίνουν µε τον ίδιο 

τρόπο τη νοηµατική γλώσσα, όπως τα ακούοντα παιδιά µαθαίνουν την οµιλούµενη. Η 

µελέτη της κατάκτησης της οµιλούµενης γλώσσας θεωρείται απαραίτητη, εφόσον το 

σχολείο έχει ως στόχο να βοηθήσει τα παιδιά να µάθουν τη νοηµατική γλώσσα, αλλά 

και τη γλώσσα της ευρύτερης κοινωνίας που ζουν. Άλλωστε η εκµάθηση µιας γλώσσας 

(νοηµατικής ή οµιλούµενης) φαίνεται ότι ακολουθεί τους ίδιους κανόνες, τα ίδια 

στάδια και συντελείται κάτω από ορισµένες προϋποθέσεις και συνθήκες που ισχύουν 

για οποιαδήποτε γλώσσα. Ο δάσκαλος γνωρίζοντας τις αρχές αυτές µπορεί να διδάξει 

οποιαδήποτε γλώσσα. 
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2.7. Προγλωσσική Ανάπτυξη  

Τα βρέφη αµέσως µετά τη γέννησή τους (ή και πριν ακόµα) αρχίζουν να 

αλληλεπιδρούν µε το περιβάλλον τους. Από τις πρώτες µέρες της ζωής τους δείχνουν 

να ακούν, να παρακολουθούν και να αντιδρούν στην οµιλία (Morse, 1974). Στη 

διάρκεια αυτού του σταδίου της προγλωσσικής ανάπτυξης, όπως και σε όλα τα 

επόµενα γλωσσικά στάδια, τα µικρά παιδιά δεν είναι παθητικοί δέκτες που απλώς  

δέχονται τις γλωσσικές πληροφορίες. Σύµφωνα µε πρόσφατες παρατηρήσεις, φαίνεται 

ότι στη διάρκεια του πρώτου χρόνου της ζωής τους, επεξεργάζονται ενεργά τις 

πληροφορίες που παίρνουν και µαθαίνουν πολύ περισσότερα για τη γλώσσα απ’ ό,τι 

πιστεύαµε παλαιότερα.  

Οι γνωστικές διαδικασίες που συντελούνται στον πρώτο χρόνο της ζωής του 

βρέφους, φαίνεται ότι αποτελούν σπουδαίο παράγοντα για την κατάκτηση της γλώσσας 

του. Πολλοί ερευνητές και µεταξύ αυτών κορυφαίος ο Piaget, έχουν ασχοληθεί µε τη 

σχέση σκέψης και γλώσσας. Όπως είδαµε σε προηγούµενο κεφάλαιο, µερικοί 

υποστηρίζουν ότι υπάρχει άµεση σχέση, άλλοι ισχυρίζονται ότι η σχέση αυτή είναι 

χαλαρή, ενώ αρκετοί υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχει σχεδόν καµία σχέση µεταξύ 

γλωσσικής και γνωστικής ανάπτυξης. Πάντως, οποιαδήποτε θεωρία και να 

ακολουθήσει κανείς, η κατάκτηση της γλώσσας από το παιδί φαίνεται ότι συντελείται 

απαραίτητα σε ένα κοινωνικό περιβάλλον αλληλεπίδρασης. Η κοινωνική 

αλληλεπίδραση που παρατηρείται µεταξύ του νεογέννητου και των γύρω του από τις 

πρώτες µέρες της ζωής του, παίζει σπουδαίο ρόλο στην όλη γλωσσική ανάπτυξή του.  

Η συµπεριφορά του περιβάλλοντος του παιδιού, οι αντιδράσεις των γύρω του και 

κύρια ο τρόπος που επικοινωνούν µε το παιδί στα διάφορα στάδια της ανάπτυξής του, 

έχουν µελετηθεί εκτεταµένα. Τα αποτελέσµατα αυτών των ερευνών έχουν βοηθήσει 

τους ερευνητές όχι µόνο να καταγράψουν τα γλωσσικά στάδια και να κατανοήσουν 

τους παράγοντες που συµβάλλουν στη γλωσσική ανάπτυξη, αλλά και να δώσουν 

πολύτιµες πληροφορίες για παρέµβαση σε περιπτώσεις δυσκολιών και ειδικότερα στην 

εκπαίδευση των κωφών παιδιών. Πολλές από τις εκπαιδευτικές στρατηγικές, που 

χρησιµοποιούνται σήµερα από τα σχολεία κωφών, στηρίζονται στα αποτελέσµατα των 
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ερευνών και πολλά γλωσσικά προγράµµατα, όπως θα δούµε, είναι σχεδιασµένα, έτσι 

ώστε να παρέχουν στα κωφά παιδιά φυσικό (µητρικό) περιβάλλον για την ανάπτυξη 

της γλώσσας. 

Από την πρώτη µέρα κιόλας της γέννησης του παιδιού, οι γύρω του αντιδρούν µε 

κοινωνικο-επικοινωνιακό τρόπο. Προσπαθούν να βρουν τρόπους αλληλεπίδρασης µε 

το νεογέννητο και πολύ σύντοµα το βρέφος αρχίζει να ανταποκρίνεται. Μπορούµε 

δηλαδή να πούµε ότι τα νεογέννητα είναι κοινωνικά και πολιτισµικά όντα από τη 

γέννησή τους. Η µητέρα ή αυτός που ασχολείται µε το µεγάλωµα του παιδιού, 

φαίνεται ότι προσαρµόζεται στη συµπεριφορά του νεογέννητου µε το να 

ανταποκρίνεται στο χαµόγελό του, στο κλάµα του, στο κοίταγµά του, στην ανάγκη 

του για επαφή. Η ανταπόκριση αυτή στα νεύµατα ή στις κινήσεις του βρέφους γίνεται 

µε επικοινωνιακό τρόπο, σαν να απαντά κάποιος οµιλητής σε κάποιον άλλο. 

Αυτού του είδους οι κοινωνικές ανταλλαγές δηµιουργούν υποδοµή από την αρχή 

για την ανάπτυξη της συµπεριφοράς του παιδιού, σχετικά µε δύο σηµαντικές 

επικοινωνιακές διαδικασίες: αυτή της ανταλλαγής και αυτή της σκόπιµης αποστολής 

µηνύµατος. Οι δύο αυτές διαδικασίες στο δωδέκατο µήνα του βρέφους έχουν ήδη 

αναπτυχθεί αρκετά, πριν ακόµα δηλαδή αρχίσει να επικοινωνεί λεκτικά.  

Η µητέρα συνήθως επικοινωνεί µε το βρέφος της µόνο όταν αντιληφθεί ότι αυτό 

έχει την προσοχή της και αυτό γίνεται στην αρχή µέσα από αυθόρµητες και τυχαίες 

για το βρέφος δραστηριότητες. Αυτή η συµπεριφορά της µητέρας βοηθάει το παιδί να 

αντιληφθεί ότι η µητέρα του ενδιαφέρεται για τις δραστηριότητές του, ότι τις 

παρακολουθεί και ότι θα αντιδράσει σε αυτές. Έτσι τα βρέφη ανακαλύπτουν και 

µαθαίνουν αβίαστα και χωρίς διδασκαλία επικοινωνιακές συµπεριφορές πολύ 

σηµαντικές και βασικές για τη γλωσσική τους ανάπτυξη. Απαραίτητη όµως 

προϋπόθεση φαίνεται ότι είναι οι αντιδράσεις της µητέρας ή αυτού που τα µεγαλώνει, 

να επαναλαµβάνονται µε συνέπεια και ακολουθία και να αφήνουν περιθώρια στο 

βρέφος να αντιληφθεί ή να υποθέσει την αντίδραση της µητέρας. Αυτή η ικανότητα 

του βρέφους να υποθέτει ότι η συγκεκριµένη συµπεριφορά της µητέρας προκύπτει από 
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κάποια δική του ενέργεια, το προετοιµάζει, ώστε να αρχίσει και το ίδιο να παίρνει την 

πρωτοβουλία για επικοινωνία.  

Όπως είδαµε παραπάνω, το παιδί στην αρχή συνειδητοποιεί ότι κάποιες δικές του 

ενέργειες τραβούν την προσοχή της µητέρας του και αυτό του αρέσει. Έτσι αρχίζει 

σιγά-σιγά να παίρνει από µόνο του την πρωτοβουλία της επικοινωνίας για να κερδίσει 

την αναµενόµενη αντίδραση της µητέρας. Από αυτό το σηµείο πλέον, τα βρέφη 

γίνονται πραγµατικοί εταίροι διαλόγου και αυτό τα βοηθάει να ανακαλύψουν τους 

κανόνες της επικοινωνιακής συνδιαλλαγής (να περιµένουν τη σειρά τους, να 

παρακολουθούν τον οµιλητή ώσπου να τελειώσει κλπ.). Με τον τρόπο αυτό 

αναπτύσσεται η βασική διαδικασία της γλωσσικής επικοινωνίας (Bouvet, 1990). 

Η οπτική επαφή παίζει σπουδαίο ρόλο, όχι µόνο στο επικοινωνιακό, αλλά και στο 

συναισθηµατικό σύνδεσµο του ενήλικα µε το βρέφος. Έρευνες έχουν δείξει ότι οι 

οπτικές ανταλλαγές µητέρας και βρέφους ηλικίας τριών µηνών µπορούν να 

παροµοιαστούν µε τις ανταλλαγές που ακολουθούν οµιλητές και συνοµιλητές (σειρά 

επικοινωνίας) σε µια συζήτηση. Πολλές µητέρες συνδυάζουν το παιχνίδι µε την οπτική 

επαφή (κρύβονται και εµφανίζονται πάλι, παρέχοντας έτσι περισσότερες ευκαιρίες στο 

παιδί για µεγαλύτερη διάρκεια οπτικής επαφής και ανταλλαγής).  

Η Gleason (1985) υποστήριξε ότι τα οπτικά και απτικά ερεθίσµατα που δέχεται το 

βρέφος από τους γύρω του, παίζουν σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη στενής σχέσης 

µαζί τους. Η ερευνήτρια αυτή πιστεύει ότι τα παραπάνω κανάλια µπορούν να 

αντικαταστήσουν τα ακουστικά ερεθίσµατα στις περιπτώσεις των κωφών παιδιών 

ακουόντων γονέων. Ένας σηµαντικός παράγοντας, που συµβάλλει στην όλη ανάπτυξη 

του παιδιού, είναι η συναισθηµατική αλληλεπίδραση µε τους οικείους του και ο Sachs 

(1977) υποστηρίζει ότι η γλωσσική επαφή του ενήλικα µε το βρέφος είναι πηγή 

συναισθηµατικής τροφοδότησης. 

Τα βρέφη, όπως τονίσαµε παραπάνω, δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τους 

ανθρώπους, αλλά πολύ σύντοµα τα αντικείµενα και ο κόσµος γύρω τους αρχίζουν να 

τραβούν την προσοχή τους και να παίζουν κάποιο ρόλο στην επικοινωνία τους µε τους 

άλλους. Έτσι από πολύ νωρίς µαθαίνουν πώς µπορούν να δείξουν στους άλλους ότι 
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ενδιαφέρονται για κάποιο αντικείµενο, για παράδειγµα µε το να το κοιτούν. Μπορούν 

επίσης, να κάνουν το ίδιο µε άλλους τρόπους, όπως: 

¾ Με το να πιάνουν ή να δείχνουν ένα αντικείµενο 

¾ Με το να το χτυπούν πάνω σε κάτι άλλο 

¾ Με το να παράγουν διάφορες φωνές 

¾ Με το να κάνουν κινήσεις και νεύµατα. 

Καθώς τα βρέφη χρησιµοποιούν τους παραπάνω τρόπους για να τραβήξουν την 

προσοχή της µητέρας τους, συγχρόνως την κοιτούν στο πρόσωπο και έτσι 

αντιλαµβάνονται αν αυτή κατανοεί τη σηµασία της πράξης τους. Η αντίδραση της 

µητέρας ή αυτού που φροντίζει το παιδί φαίνεται ότι παίζει αποφασιστικό ρόλο στην 

παραπέρα γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού. Ο χρόνος που αφιερώνει η µητέρα στο 

παιδί, η επανάληψη και η συνέπεια των αντιδράσεών της στις επικοινωνιακές 

δραστηριότητές του, συµβάλλουν στην ανάπτυξη και επέκταση του επικοινωνιακού 

ρεπερτορίου του παιδιού, τόσο του γλωσσικού, όσο και του γνωστικού.  

Η γνώση ότι τα διάφορα πράγµατα έχουν όνοµα, υπάρχει στα παιδιά πριν ακόµα 

µάθουν να µιλάνε. Επίσης, πολύ πριν µάθουν να µιλάνε, επικοινωνούν µε τρόπο 

χαρακτηριστικό ενός λεκτικού διαλόγου: περιµένουν τη σειρά τους, χρησιµοποιούν 

τεχνικές αναφοράς και µπορούν να υποθέσουν τις αντιδράσεις-απαντήσεις. Στην 

προγλωσσική επικοινωνία τους, δηλαδή, τα παιδιά «συνοµιλούν» µε τους γύρω τους. 

Ο Bruner (1981) υποστηρίζει ότι η βάση, στην οποία χτίζεται η όλη γλωσσική 

ανάπτυξη, αποτελείται από τις παρακάτω δεξιότητες που αναπτύσσουν τα βρέφη στην 

περίοδο της προγλωσσικής επικοινωνίας: 

ª Να υποθέτουν τις απαντήσεις-αντιδράσεις των άλλων µε το να ξεχωρίζουν το 

µέσο από το αποτέλεσµα. 

ª Να καταφέρνουν διάφορες πράξεις, ακολουθώντας κανόνες. 

ª Να επικοινωνούν µε σκοπό και µε σειρά. 

ª Να βάζουν τους άλλους να ενεργήσουν γι’ αυτά και να σιγουρεύονται ότι δίνουν 

το σωστό µήνυµα, παρακολουθώντας τις αντιδράσεις των άλλων. 
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Γενικά, από τη µελέτη των παιδιών στη διάρκεια της προγλωσσικής ανάπτυξής 

τους, φαίνεται ότι η µάθηση της γλώσσας εξαρτάται από την πραγµατική επαφή και 

από την αλληλεπίδραση που το παιδί έχει από την γέννησή του µε τους γύρω του. 

Είναι δηλαδή η µάθηση αυτή διαδικασία που απαιτεί δύο εταίρους και φυσικά ένα 

περιβάλλον, στο οποίο πραγµατοποιείται η επικοινωνία.  

Τα βρέφη χρησιµοποιούν πολλά κανάλια τόσο για να καταλάβουν κάτι, όσο και για 

να γίνουν τα ίδια κατανοητά από τους άλλους. Σύντοµα αναπτύσσουν «επικοινωνιακή 

επάρκεια», πριν µάθουν να µιλάνε. Φαίνεται ότι η επικοινωνιακή επάρκεια είναι αυτή 

που συνδέει σε ένα σύνολο τη γνωστική, την κοινωνική και τη γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού. Η επικοινωνιακή επάρκεια οδηγεί στη γλωσσική επάρκεια. Ο Bruner (1975) 

υποστηρίζει ότι η σηµασιολογική δοµή της γλώσσας αναπτύσσεται µέσα από 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Τα παιδιά µαθαίνουν τους ρόλους του οµιλητή και του 

ακροατή µέσα από κοινωνικές ανταλλαγές µε τους µεγάλους  και έτσι η γλώσσα τους 

χαρτογραφείται στην ανάπτυξη της κοινωνικής γνώσης του παιδιού. 

Αν παρατηρήσουµε τους ενήλικες να µιλάνε στα βρέφη ή σε πολύ µικρά παιδιά, 

βλέπουµε ότι διαφοροποιούν την οµιλία τους. Οι µητέρες, για παράδειγµα, αντιδρούν 

συνήθως τόσο στη λεκτική, όσο και στη µη λεκτική συµπεριφορά των βρεφών 

(χαµόγελο, ρεψίµατα κλπ.), την οποία συµπεριλαµβάνουν στη συνοµιλία τους µε το 

βρέφος. Επίσης, αφού οι ίδιες µιλήσουν, σταµατάνε και δίνουν τη σειρά τους στο 

βρέφος για να ανταποκριθεί. Στα πρώτα στάδια, δηλαδή, φαίνεται ότι οι µητέρες 

δέχονται οποιαδήποτε αντίδραση του παιδιού σαν προσπάθεια επικοινωνίας, αλλά 

καθώς το παιδί µεγαλώνει – περίπου στους 7 µήνες – δέχονται µόνο υψηλής 

ποιότητας ψελλίσµατα από τα παιδιά (φωνές µε τονισµό, επαναλαµβανόµενες 

συλλαβές κλπ.), ενώ δε δέχονται ως µηνύµατα οµιλίας άλλους ήχους, όπως τα 

ρεψίµατα κλπ. Στην ηλικία των 12 µηνών, οι µητέρες προσπαθούν να αντιµετωπίσουν 

τα ψελλίσµατα των παιδιών τους σαν λέξεις (π.χ. το βρέφος: τατά, η µαµά: Ναι, είναι ο 

µπαµπάς)( Snow, 1977). 

Η γλώσσα που χρησιµοποιούν οι ενήλικες µε τα βρέφη φαίνεται ότι επηρεάζει 

άµεσα τα ψελλίσµατά τους. Οι Lewis και Freedle (1973) βρήκαν ότι όταν οι µητέρες 
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µιλούν στα βρέφη τους, αυτά µε µεγάλη πιθανότητα απαντούν µε ψελλίσµατα µέσα σε 

10 δευτερόλεπτα και µετά τα ψελλίσµατα τους χαµογελούν. Άλλοι ερευνητές έχουν 

βρει µεγάλη συσχέτιση µεταξύ της ποσότητας των λεκτικών ερεθισµάτων που δέχεται 

το βρέφος (ειδικά στην ηλικία των 9 έως 18 µηνών) και τη γλωσσική επάρκεια του 

παιδιού. Παρόλα αυτά όµως, η ποιότητα της άµεσης γλωσσικής επαφής ενήλικα – 

παιδιού παίζει µεγαλύτερο ρόλο από τη συνολική ποσότητα οµιλίας που δέχεται το 

παιδί από τους γύρω του. 

Σύµφωνα µε έρευνες, οι µητέρες στην επικοινωνία µε τα βρέφη τους 

χρησιµοποιούν µικρές προτάσεις, λιγότερα ρήµατα, προσδιορισµούς και λειτουργικές 

λέξεις (συνδέσµους, προθέσεις). Το λεξιλόγιό τους δεν έχει πολύ µεγάλη ποικιλία και 

αντλείται από συγκεκριµένες καταστάσεις (Phillips, 1973). Η χρήση απλών δοµών 

(προτάσεων), που χρησιµοποιούν οι γονείς µε τα παιδιά τους, φαίνεται ότι διευκολύνει 

τη γλωσσική τους ανάπτυξη (Dale, 1976). Η προσωδία επίσης της γλώσσας (ο τόνος 

της φωνής, το χρώµα, ο ρυθµός) φαίνεται να παίζει σπουδαιότερο ρόλο από τις λέξεις 

στην περίοδο της προγλωσσικής ανάπτυξης. Οι ενήλικες, σύµφωνα µε έρευνες σε 

διάφορες γλώσσες, χρησιµοποιούν τα προσωδικά στοιχεία της γλώσσας µε 

διαφορετικό τρόπο όταν απευθύνονται σε βρέφη και µικρά παιδιά απ’ ό,τι όταν 

απευθύνονται σε ενήλικες. Τα επίπεδα της συχνότητας της φωνής τους, όταν µιλούν σε 

βρέφη, είναι είτε αρκετά υψηλά είτε αρκετά χαµηλά. Η φωνή τους γενικά, 

περιλαµβάνει πιο πολλούς υψηλούς και χαµηλούς τόνους. Επίσης, ο ρυθµός της φωνής 

τους είναι διαφορετικός, πιο τραγουδιστός (Stern & Wasserman, 1979). Η 

διαφοροποίηση στον τονισµό της οµιλίας φαίνεται επίσης ότι συντελεί στη µάθηση της 

γλώσσας. ∆ιάφορες έρευνες έχουν δείξει ότι τα βρέφη αντιδρούν πιο καλά σε υψηλούς 

τόνους φωνής, τους οποίους αντιλαµβάνονται και µιµούνται από την ηλικία των 6 

µηνών (Kearsley, 1973, Morse, 1974). Έρευνες στην επικοινωνία κωφών µητέρων µε 

τα κωφά βρέφη τους έδειξαν αντίστοιχα ότι οι µητέρες αυτές νοηµατίζουν στα παιδιά 

τους µε διαφορετικό ρυθµό και καταλαµβάνουν µεγαλύτερο χώρο νοηµατικής 

(McIntire, 1994). 
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Προτάσεις που έχουν πολύ διαφορετική επιφανειακή και βαθιά δοµή, όπως για 

παράδειγµα σύνθετες προτάσεις ή προτάσεις µε παθητική φωνή, είναι σπάνιες στην 

οµιλία της µητέρας προς το βρέφος της. Παρόλα αυτά, η µητρική γλώσσα δεν είναι 

υπεραπλουστευµένη και δεν είναι ακριβώς στο επίπεδο του παιδιού, αλλά περιέχει 

ποικιλία στοιχείων και προοδευτικά καθώς το παιδί µεγαλώνει και το επικοινωνιακό 

επίπεδό του αυξάνεται, η γλώσσα της µητέρας περιέχει όλο και περισσότερα γλωσσικά 

στοιχεία. Οι Brown και Bellugi (1964) βρήκαν ότι οι µητέρες έχουν την τάση να 

χρησιµοποιούν κάθε φορά γλώσσα περίπου ίδια µε αυτή που θα έχει κατακτήσει το 

παιδί τους ένα χρόνο αργότερα. 

Είναι αξιοπρόσεκτο, επίσης, το γεγονός ότι οι ενήλικες, όταν ονοµάζουν διάφορα 

αντικείµενα στα πολύ µικρά παιδιά, χρησιµοποιούν λέξεις που αντιπροσωπεύουν 

συνήθως ονόµατα γενικά µιας κατηγορίας. Για παράδειγµα, χρησιµοποιούν τη λέξη 

αυτοκίνητο για το λεωφορείο, το φορτηγό, κλπ. Αυτό φαίνεται ότι διευκολύνει στην 

αρχή τα παιδιά, τα οποία µαθαίνουν από πολύ νωρίς ότι τα αντικείµενα που διαφέρουν 

ελάχιστα, αλλά ανήκουν στην ίδια κατηγορία, έχουν κοινά ονόµατα (Mervis & Mervis, 

1982). 

Η επανάληψη επίσης χαρακτηρίζει την οµιλία της µητέρας. Οι µητέρες συνήθως 

παρουσιάζουν ένα βασικό µήνυµα ή έννοια αρκετές φορές µε διαφορετικούς τρόπους. 

Οι παρακάτω εκφράσεις είναι χαρακτηριστικές αυτού του είδους: «Πού είναι η µπάλα; 

∆ώσε µου τη µπάλα. Θέλω τη µπάλα. Να τη η µπάλα». Η επανάληψη, όπως πολλές 

δασκάλες ξέρουν, βοηθάει τη µάθηση, αρκεί ο τρόπος που αυτή γίνεται να µην είναι 

κουραστικός και µονότονα ίδιος και αρκεί να γίνεται για κάποιο επικοινωνιακό σκοπό 

και όχι µε σκοπό την παπαγαλία. Έτσι διευκολύνονται τα παιδιά να κατανοήσουν το 

µήνυµα και να µάθουν τη σηµασία διαφόρων λέξεων.  

Η συνοµιλία των µεγάλων µε το παιδί έχει συνήθως κάποιο συγκεκριµένο 

επικοινωνιακό σκοπό, δεν γίνεται για απλή εξάσκηση µόνο. Για το λόγο αυτό είναι 

συνήθως ευχάριστη και για τους ίδιους, αλλά και για το παιδί. Τέλος, οι ενήλικες 

µιλάνε στα παιδιά για το «εδώ και τώρα», για πράγµατα δηλαδή που βρίσκονται 
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µπροστά τους ή για κάτι που συµβαίνει την ίδια στιγµή και φυσικά για κάτι που αφορά 

άµεσα ή ενδιαφέρει το παιδί. 

Συνοψίζοντας τις παρατηρήσεις µας από την ανάπτυξη της γλώσσας τους πρώτους 

12 µήνες της ζωής του βρέφους, δηλαδή κατά την προγλωσσική περίοδο, βλέπουµε 

ότι στην αρχή οι ενήλικες χρησιµοποιούν περιορισµένο και συγκεκριµένο λεξιλόγιο, 

που περιλαµβάνει λέξεις κύρια περιεχοµένου (ουσιαστικά, επίθετα) και λιγότερα 

ρήµατα, προσδιορισµούς, αντωνυµίες και λειτουργικές λέξεις. Επαναλαµβάνουν λέξεις 

κλειδιά, πάντα µέσα σε απλές προτάσεις-φράσεις και ποτέ µεµονωµένα. 

Τα βρέφη, όπως είδαµε παραπάνω, την περίοδο αυτή αλληλεπιδρούν µε τους 

ενήλικες και ειδικά µε τη µητέρα τους, µε τρόπο καθαρά επικοινωνιακό και έτσι 

αποκτούν βασικές επικοινωνιακές δεξιότητες. Αυτές οι δεξιότητες φαίνεται ότι 

αποτελούν την υποδοµή της όλης γλωσσικής τους ανάπτυξης. Συνήθως 

ανταποκρίνονται στην οµιλία των άλλων µε διάφορους τρόπους (κοίταγµα, φωνούλες, 

χαµόγελο, κινήσεις, εκφράσεις προσώπου και νεύµατα). Στην αρχή χρησιµοποιούν το 

κλάµα και διάφορους ήχους, όπως ρεψίµατα, φτύσιµο κλπ., για να επικοινωνήσουν. 

Αργότερα, µετά το δεύτερο µήνα συνήθως, χρησιµοποιούν ήχους και αρχίζουν να 

λαµβάνουν µέρος µε τη σειρά τους στην επικοινωνία. Από τους τέσσερις µήνες 

αρχίζουν να χρησιµοποιούν διάφορες φωνούλες και ψελλίσµατα και σιγά-σιγά 

κοµµάτια φωνής, που περιέχουν στην αρχή µόνο φωνήεντα και αργότερα, καθώς 

πλησιάζουν στην ηλικία του ενός έτους, τα ψελλίσµατά τους αποτελούνται από 

συνδυασµούς φωνηέντων και συµφώνων της µητρικής τους γλώσσας και φτάνουν σιγά-

σιγά στην παραγωγή της πρώτης λέξης. 

Έρευνες που έχουν γίνει σε κωφά παιδιά Κωφών γονέων, όπου η νοηµατική 

γλώσσα χρησιµοποιείται σαν µητρική, έχουν δείξει ότι οι Κωφές µητέρες 

χρησιµοποιούν µε τα κωφά βρέφη τους τους ίδιους τρόπους και τις ίδιες στρατηγικές 

επικοινωνίας, που χρησιµοποιούν οι ακούουσες µητέρες µε τα παιδιά τους. Επίσης, οι 

συµπεριφορές των κωφών παιδιών, τα γλωσσικά στάδια που περνούν και η σειρά που 

κατακτούν διάφορες γλωσσικές ικανότητες στη νοηµατική γλώσσα, είναι ακριβώς τα 
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ίδια µε αυτά των ακουόντων παιδιών που µαθαίνουν την οµιλούµενη γλώσσα 

(McIntire, 1994). 

 

2.8. Γλωσσική Ανάπτυξη – Εκφραστική Γλώσσα 

2.8.1. Παραγωγή της λέξης 

Όπως αναφέραµε παραπάνω, τα παιδιά από πολύ νωρίς προσπαθούν να 

επικοινωνήσουν για αντικείµενα ή καταστάσεις που τα αφορούν, χρησιµοποιώντας όλο 

και περισσότερο συγκεκριµένους ήχους για να δηλώνουν το ενδιαφέρον τους και για 

να επηρεάσουν τους γύρω τους. Προς το τέλος του πρώτου έτους της ζωής του, το 

παιδί φαίνεται ότι είναι έτοιµο για το σηµαντικό στάδιο της πρώτης λέξης, όπως 

ονοµάζεται το στάδιο αυτό και το οποίο οι γονείς θεωρούν σαν την αρχή της 

γλώσσας. Στην πραγµατικότητα όµως, όπως είδαµε παραπάνω, το παιδί έχει 

προετοιµαστεί γι’ αυτό το σηµαντικό στάδιο πολλούς µήνες πριν. Έναν ολόκληρο 

χρόνο έχει εκτεθεί σε πάρα πολλές εµπειρίες επικοινωνίας και έχει δεχτεί ένα µεγάλο 

γλωσσικό πλούτο από το περιβάλλον του (Gleason, 1985). Έτσι, το επίπεδο της 

γλωσσικής κατανόησης των παιδιών είναι πολύ πιο υψηλό από το εκφραστικό τους 

επίπεδο. Αυτή η παρατήρηση έχει άµεση εφαρµογή στη διδασκαλία των κωφών 

παιδιών, γιατί σηµαίνει ότι θα πρέπει και αυτά να αποκτήσουν αρκετές γλωσσικές και 

επικοινωνιακές εµπειρίες, πριν αρχίσουν να παράγουν γλώσσα. 

Έρευνες έχουν δείξει ότι τα παιδιά φαίνεται να κατανοούν τις πρώτες 50 λέξεις τους 

σε ηλικία περίπου δεκατριών µηνών, αλλά δεν παράγουν και δεν χρησιµοποιούν 

συνήθως 50 λέξεις έως τουλάχιστον την ηλικία των δεκαεννέα µηνών (Benedict, 1977). 

Οι πρώτες λέξεις που χρησιµοποιούν τα παιδιά φαίνεται ότι είναι περίπου ίδιες, 

ανεξάρτητα από γλώσσα και πολιτιστικό επίπεδο. Αυτές οι λέξεις συνήθως είναι στην 

πλειοψηφία τους λέξεις και ονόµατα αντικειµένων, που τα παιδιά µπορούν να 

χειριστούν, να αλλάξουν και γενικά να αλληλεπιδράσουν µαζί τους. Τέτοιες λέξεις, για 

παράδειγµα, είναι οι λέξεις για φαγητά, παιχνίδια, ρούχα και ονόµατα οικείων 

(αυτοκίνητο, µαµά, παπούτσι κλπ.). Αντίθετα, λέξεις που αναφέρονται σε αντικείµενα 

που τα παιδιά δεν µπορούν να τα χειριστούν ή να τα αλλάξουν (π.χ. δέντρο, καναπές, 

# 4ο Εκπαιδευτικό Πακέτο Επιµόρφωσης - Μονάδα Ειδικής Αγωγής/Κωφών Π.Τ.∆.Ε. Παν/µίου Πατρών  41 



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 
δωµάτιο κλπ.), σπάνια χρησιµοποιούνται από τα παιδιά στην ηλικία αυτή των πρώτων 

50 λέξεων (Nelson, 1973). 

 

2.8.2. Ανάπτυξη Σύνταξης και Μορφολογίας 

α) Στάδιο ανάπτυξης πρότασης δύο λέξεων 

Προς το τέλος του δεύτερου έτους, τα παιδιά αρχίζουν να χρησιµοποιούν φράσεις 

δύο λέξεων στην επικοινωνία τους και έτσι περνούν στο σηµαντικό στάδιο της 

σύνταξης και της µορφολογίας της γλώσσας. Το στάδιο αυτό θεωρείται πολύ 

σηµαντικό για τη γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού, γιατί αρχίζει πλέον η 

αλληλεπίδραση της σύνταξης µε τη σηµασιολογία της γλώσσας. Η ανάπτυξη της 

σύνταξης γίνεται µε πολύ γρήγορους ρυθµούς και έχει περιγραφεί από πολλούς 

ερευνητές.  

Ειδικά το µήκος της πρότασης που χρησιµοποιούν τα παιδιά έχει περιγραφεί µε 

λεπτοµέρεια σε διάφορα ηλικιακά στάδια, µέχρι την ηλικία των πέντε περίπου χρόνων. 

Στην ηλικία αυτή έχει σχεδόν ολοκληρωθεί το συντακτικό µέρος της ανάπτυξης της 

γλώσσας στα παιδιά (Brown, 1973). Για παράδειγµα, στο πρώτο στάδιο, που 

συµπίπτει µε την ηλικία των δύο χρόνων (19 έως 22 µήνες) και χαρακτηρίζεται ως το 

στάδιο βασικών σηµασιολογικών σχέσεων, τα παιδιά χρησιµοποιούν δύο λέξεις µαζί 

σε πρόταση (φράση). Οι δύο αυτές λέξεις εκφράζουν είτε λειτουργικές όπως 

ονοµάζονται σχέσεις, είτε γραµµικές (ιεραρχικές) σχέσεις. Λειτουργικές σχέσεις είναι 

αυτές που η ερµηνεία των δύο λέξεων της φράσης αποτελείται ακριβώς και µόνο από 

την ερµηνεία κάθε µιας λέξης (για παράδειγµα, ΟΧΙ ΓΑΛΑ, ΕΚΕΙ ΤΟΠΙ). Ιεραρχικές ή 

γραµµικές σχέσεις, αντίθετα, χαρακτηρίζονται αυτές που η σηµασία των δύο λέξεων της 

φράσης είναι κάτι περισσότερο από την ερµηνεία της κάθε µιας λέξης ξεχωριστά (για 

παράδειγµα, φράσεις όπως ΠΑΕΙ ΒΟΛΤΑ, ΘΕΛΕΙ ΒΟΛΤΑ) (Brown, 1973). 

β) Στάδιο ανάπτυξης πρότασης τριών λέξεων 

Στην ηλικία περίπου των 27 µε 30 µηνών, τα παιδιά µπαίνουν στο στάδιο των τριών 

λέξεων, όπου συνήθως συνδυάζουν προηγούµενες σχέσεις (λειτουργικές σχέσεις µε 

γραµµατικές, π.χ. οι φράσεις ΟΧΙ ΓΑΛΑ και ΘΕΛΕΙ ΓΑΛΑ, γίνονται ΟΧΙ ΘΕΛΕΙ ΓΑΛΑ). 
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Επίσης, συνδέει φράσεις µε δύο γραµµατικές σχέσεις σε µία (π.χ. ΠΑΕΙ ΒΟΛΤΑ και 

ΘΕΛΕΙ ΒΟΛΤΑ, γίνεται ΘΕΛΕΙ ΠΑΕΙ ΒΟΛΤΑ). Η δοµή της πρότασης που χρησιµοποιούν 

τα παιδιά σε αυτό όπως και στο προηγούµενο στάδιο, συνήθως δεν είναι ίδια µε τη 

δοµή που χρησιµοποιούν οι ενήλικες. Φαίνεται µάλιστα ότι ακόµα και αν διορθώσει 

κάποιος τη δοµή στο παιδί, αυτό αργότερα θα συνεχίσει να χρησιµοποιεί τη δική του 

δοµή (όπως ΜΠΑΛΑ ΠΑΙΖΕΙ ΜΠΑΜΠΑΣ). Αυτή η ακαµψία στη χρήση της σειράς που 

έχουν οι λέξεις στις προτάσεις του παιδιού, έχει ερµηνευτεί από µερικούς ερευνητές 

σαν υπερ-γενίκευση συντακτικού κανόνα (de Villiers & de Villiers, 1973).  

Στο στάδιο των τριών λέξεων τα παιδιά αρχίζουν να χρησιµοποιούν σωστά 

καταλήξεις για να δηλώσουν πληθυντικό, λειτουργικές λέξεις, τον ενεστώτα χρόνο και 

προσδιορισµούς, όπως µέσα, πάνω. Αργότερα και ειδικά στην ηλικία των τριών χρόνων 

παρατηρείται µεγάλη ανάπτυξη στη δοµή, τη γραµµατική και το λεξιλόγιο των 

παιδιών. Τα παιδιά στο στάδιο αυτό επεκτείνουν τα ενδιαφέροντά τους πέρα από το 

«εδώ και τώρα» των προηγούµενων σταδίων και µιλούν για πράγµατα που συνέβησαν 

στο παρελθόν και θα συµβούν στο µέλλον. Επίσης µιλούν για πράγµατα ή γεγονότα 

που δεν χειρίζονται ή δεν έχουν άµεση εµπειρία. Αρχίζουν να συζητούν για διάφορες 

σχέσεις αντικειµένων και γεγονότων και να χρησιµοποιούν πρώτα αρνητικές προτάσεις 

και αργότερα ερωτηµατικές, η δοµή των οποίων όµως φαίνεται ότι ολοκληρώνεται 

στην ηλικία περίπου των τεσσάρων χρόνων. 

Η Bellugi (1967) παρατήρησε την ανάπτυξη των αρνητικών προτάσεων στα παιδιά 

και βρήκε ότι στο στάδιο της µιας λέξης-πρότασης οι αρνήσεις των παιδιών 

εµφανίζονται για να δηλώσουν µη ύπαρξη, απόρριψη και άρνηση (π.χ. ΟΧΙ ΠΑΕΙ). Στο 

στάδιο των προτάσεων των δύο λέξεων, το παιδί βάζει συνήθως την άρνηση µπροστά 

(π.χ. ΟΧΙ ΓΑΛΑ, ∆ΕΝ ΘΕΛΕΙ). Αργότερα, όταν το παιδί χρησιµοποιεί προτάσεις τριών 

λέξεων περίπου βάζει την άρνηση µεταξύ του υποκειµένου και του ρήµατος (π.χ. 

ΑΥΤΟΣ ΟΧΙ ΠΑΙΞΕΙ). Τέλος, στην ηλικία των 41-46 εβδοµάδων, καθώς οι προτάσεις του 

παιδιού γίνονται όλο και πιο µεγάλες (τέσσερις – πέντε λέξεις), το παιδί χρησιµοποιεί 

αρνητικές προτάσεις ίδιες µε των ενηλίκων (Bellugi, 1967).  
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Όπως µε τις αρνήσεις, έτσι και µε τις ερωτήσεις, τα παιδιά στην αρχή 

χρησιµοποιούν τον τονισµό ή το χρώµα της φωνής τους, για να κάνουν ερωτήσεις που 

απαιτούν µονολεκτικές απαντήσεις του τύπου ΝΑΙ-ΟΧΙ (ΜΑΜΑ ΒΟΛΤΑ; ΤΟΥΤΟ ∆ΙΚΟ 

ΜΟΥ;). Στη συνέχεια χρησιµοποιούν τις λέξεις µπορώ, θα και είναι για να ρωτήσουν. 

Ερωτήσεις που απαιτούν αιτιολόγηση και µεγαλύτερες προτάσεις, γίνονται κατανοητές 

και χρησιµοποιούνται από τα παιδιά αργότερα. Στην αρχή τα παιδιά κάνουν 

ερωτήσεις χωρίς το ρήµα είναι (ΤΙ ΑΥΤΟ; ΠΟΥ ΜΠΑΛΑ;). Αργότερα βάζουν το βοηθητικό 

ρήµα (ΠΟΥ ΕΙΝΑΙ ΤΟ ΓΑΛΑ;) και στη συνέχεια χρησιµοποιούν σωστά ερωτηµατικές 

προτάσεις όλων των τύπων. Έρευνες έχουν δείξει ότι ερωτήσεις του τύπου ΤΙ, ΠΟΥ, 

και ΠΟΙΟΣ είναι πιο κατανοητές στα παιδιά, ενώ ερωτήσεις του τύπου ΠΩΣ, ΓΙΑΤΙ και 

ΠΟΤΕ είναι δυσκολότερες και τις χρησιµοποιούν αργότερα (στην ηλικία των τριών 

χρόνων) στη γλώσσας τους. 

γ) Πολύπλοκες προτάσεις 

Στην ηλικία των τριών χρόνων τα παιδιά χρησιµοποιούν κύρια απλές προτάσεις 

του τύπου ΑΥΤΟ ΕΙΝΑΙ ΑΥΤΟΚΙΝΗΤΟ, Η ΜΑΜΑ ΠΗΓΕ ΒΟΛΤΑ. Σιγά-σιγά όµως 

χρησιµοποιούν σύνθετες προτάσεις, συνδέοντας στην αρχή δύο απλές προτάσεις ή 

φράσεις µε το και. Στη συνέχεια, τα παιδιά χρησιµοποιούν προτάσεις µε ρήµατα που 

εκφράζουν συναισθήµατα, προθέσεις (π.χ. σαν, θέλω, χρειάζοµαι), καθώς και προτάσεις 

µε ρήµατα που εκφράζουν παρατήρηση και ακολουθούνται από τη λέξη τι (π.χ. κοίτα τι 

κάνω). Τέλος, χρησιµοποιούν προτάσεις µε ρήµατα που εκφράζουν επικοινωνία και 

συµπληρώνονται από το να (π.χ. πες στη µαµά να έρθει εδώ) (Bloom, Lifter & Hafitz, 

1980). 

Τα παιδιά αρχίζουν να χρησιµοποιούν αντικειµενικές πρώτα και στη συνέχεια 

υποκειµενικές προτάσεις. Οι αντικειµενικές προτάσεις φαίνεται ότι είναι ευκολότερες 

για τα παιδιά. Εµφανίζονται στη γλώσσα τους γύρω στην ηλικία των πέντε χρόνων, ενώ 

οι υποκειµενικές µετά τα επτά χρόνια (Menyuk, 1977). 

Τέλος, η παθητική φωνή γίνεται κατανοητή από παιδιά ηλικίας πέντε χρόνων, τα 

οποία αρχίζουν να την χρησιµοποιούν. ∆ιάφορες έρευνες όµως, έχουν δείξει ότι τα 

παιδιά στην ηλικία αυτή, κατανοούν παθητική φωνή ρηµάτων που υπονοούν δράση 
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(π.χ. Η Μαρία χτυπήθηκε από το αυτοκίνητο), ενώ έχουν δυσκολίες στην κατανόηση 

παθητικής φωνής µε άλλα ρήµατα (π.χ. Η οµιλία ήταν αρεστή από το ακροατήριο). Από 

ό,τι βλέπουµε, η χρήση της παθητικής φωνής ολοκληρώνεται τελευταία και λίγο µετά 

την ηλικία των πέντε χρόνων. 

Στο σηµείο αυτό µπορείτε να διαβάσετε το άρθρο µε τίτλο «Γλωσσολογική 
Θεωρία και Πειραµατικά ∆εδοµένα στην Κατανόηση της Κατάκτησης της 
Γλώσσας» της Α. Τερζή, που βρίσκεται στο δεύτερο µέρος του πακέτου, 
στη συλλογή των άρθρων  

3. Κωφά Παιδιά και Γλωσσική Ανάπτυξη 

Όπως είδαµε στα προηγούµενα κεφάλαια, τα ακούοντα παιδιά µαθαίνουν τη 

γλώσσα και την κουλτούρα της κοινωνίας που ζουν αβίαστα, χωρίς άµεση διδασκαλία 

και παρέµβαση. Μαθαίνουν τη γλώσσα χωρίς συνειδητή προσπάθεια, µέσα από 

συνεχή αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον τους. Η ανάπτυξη της γλώσσας και της 

οµιλίας τους συνήθως βρίσκεται σε αρκετά υψηλό επίπεδο, όταν πηγαίνουν σχολείο. 

Το κωφό παιδί όµως, αυτό που έχασε την ακοή του πριν την ηλικία των 2 χρόνων, 

λόγω κώφωσης δεν αποκτά ποτέ ακουστική εσωτερική γλώσσα. Έτσι δεν έχει 

πρόσβαση στην οµιλούµενη γλώσσα και στην ακουστική πληροφόρηση που έχει κάθε 

ακούον παιδί και που φαίνεται ότι είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την κατάκτηση 

της οµιλούµενης γλώσσας. 

Το κωφό παιδί χρησιµοποιεί το οπτικό και απτικό κανάλι για να αντιληφθεί τον 

κόσµο. Στα πρώτα δύο χρόνια της ζωής του αναπτύσσει αισθητηριοκινητικές δοµές 

που δεν περιλαµβάνουν ακουστικούς τρόπους κατανόησης και οργάνωσης του 

περιβάλλοντος. Τα ακουστικά ερεθίσµατα δεν έχουν καµία σηµασία για το κωφό 

βρέφος. Έτσι, ενώ µέχρι τους 6 µήνες παίζει µε τη φωνή του, όπως όλα τα βρέφη, 

ενέργεια µάλλον αντανακλαστική, στους 6 µήνες σταµατά. Η συµπεριφορά των 

ψελλισµάτων δηλαδή, που παρατηρείται στους 10 µήνες και η οποία έχει σαν 

αποτέλεσµα την οµιλία στα ακούοντα παιδιά, δεν παρατηρείται στα κωφά παιδιά 

(Lenneberg, 1967). 

Όπως είδαµε παραπάνω, τα ακούοντα παιδιά µέσα από τη διαδικασία της 

επικοινωνίας και µε τη βοήθεια της ακοής τους, µαθαίνουν πολύ νωρίς να ταυτίζουν τις 
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διάφορες νοητικές εικόνες µε τα διάφορα σύµβολα της οµιλίας (ήχους). Ταυτίζουν τις 

λέξεις µε τις έννοιές τους. Έτσι αναπτύσσεται η γλώσσα. Τα κωφά παιδιά των κωφών 

γονέων, όπως έχει φανεί σε έρευνες, έχουν την ικανότητα να ταυτίζουν οπτικά σύµβολα 

(Νοήµατα) µε τις αντίστοιχες νοητικές εικόνες τους (έννοιες). Η νοηµατική γλώσσα 

αποτελεί το σύστηµα ανατροφοδότησης για την πρόσληψη πληροφοριών. Με τον 

τρόπο αυτό αναπτύσσεται η νοηµατική γλώσσα. 

Η ανάπτυξη της οµιλούµενης γλώσσας είναι διαφορετική στο ακούον παιδί από ό,τι 

στο κωφό παιδί. Το κωφό παιδί από ακούοντες γονείς που χρησιµοποιούν οµιλία µε 

το παιδί τους, έχει στη διάθεσή του τους παραφθαρµένους ήχους της οµιλίας που 

ακούει µέσα από το κατεστραµµένο ακουστικό του κανάλι και τις κινήσεις των χειλιών, 

που πολλές φορές δεν είναι καν ευδιάκριτες. Έτσι είναι πολύ δύσκολο για το παιδί 

αυτό να κατακτήσει τη γλώσσα. Τα περισσότερα από τα κωφά παιδιά αναπτύσσουν 

περιορισµένη προφορική επικοινωνία και µαθαίνουν τη γλώσσα µετά από εντατικά 

µαθήµατα, που συνδέονται συνήθως µε πολύ σκληρή δουλειά και µεγάλη προσπάθεια. 

Η Γλώσσα δηλαδή διδάσκεται µέσα από µαθήµατα στο κωφό παιδί και δεν 

µαθαίνεται σαν µια φυσιολογική διαδικασία αλληλεπίδρασης µε το περιβάλλον, όπως 

συµβαίνει µε τα ακούοντα παιδιά. 

Ο ρυθµός της ανάπτυξης της γλώσσας στο κωφό παιδί εξαρτάται από τις ευκαιρίες 

εξάσκησης µέσω πραγµατικής επικοινωνίας που θα έχει το παιδί µε τους γονείς και 

τους δασκάλους του. Αυτό, σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι η όραση αποτελεί το 

κύριο κανάλι για την αντίληψη και τη µάθηση της γλώσσας για το κωφό παιδί, έχει σαν 

αποτέλεσµα µια γενική καθυστέρηση στην οµιλία και φυσικά στην ανάπτυξη της 

γλώσσας του. 

Το θέµα της σχέσης της γλώσσας και σκέψης έχει απασχολήσει αρκετούς ειδικούς 

της εκπαίδευσης των κωφών. Μερικές έρευνες µε κωφά παιδιά έχουν δείξει ότι υπάρχει 

µια καθυστέρηση σε ορισµένους τοµείς νοητικής λειτουργίας. Η καθυστέρηση αυτή 

όµως, φαίνεται ότι οφείλεται στη γενικότερη γλωσσική καθυστέρηση των κωφών. Ο 

Furth (1966) έχει προτείνει ότι η σκέψη είναι ανεξάρτητη από τη γλώσσα, τουλάχιστον 

ως το στάδιο του Piaget των συγκεκριµένων διεργασιών, την περίοδο δηλαδή που τα 
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παιδιά αρχίζουν να χρησιµοποιούν τη λογική σκέψη για να λύσουν συγκεκριµένα 

προβλήµατα. Η περίοδος όµως των τυπικών διεργασιών, όπου αναπτύσσεται και 

χρησιµοποιείται η αφηρηµένη σκέψη φαίνεται να µην είναι εύκολα προσιτή στα κωφά 

παιδιά.  

Τα κωφά παιδιά συναντούν µεγάλες δυσκολίες σε δραστηριότητες που απαιτούν 

αφηρηµένη σκέψη. Οι αφηρηµένες έννοιες γενικά είναι δύσκολες για τα κωφά παιδιά. 

Ο Furth απέδωσε το γεγονός αυτό στην κοινωνική και γλωσσική στέρηση των κωφών 

παιδιών και στην προκατάληψη αυτών που εφαρµόζουν τα ψυχολογικά τεστ. Ο Furth 

επίσης υποστηρίζει ότι τα σχολεία ευθύνονται για την κακή επίδοση των κωφών 

µαθητών στον τοµέα της αφηρηµένης σκέψης, αφού η διδασκαλία δεν βασίζεται στην 

ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, αλλά σε ασκήσεις ορθοφωνίας και στον παπαγαλισµό. 

Ο Furth, τέλος, υποστηρίζει ότι τα κωφά παιδιά πρέπει να µαθαίνουν στο σχολείο 

πρώτα να σκέπτονται και µετά να µαθαίνουν γλώσσα. 

Ο Piaget, όπως γνωρίζουµε, υποστηρίζει ότι η γλώσσα αναπτύσσεται από τη 

σκέψη. Πιστεύει ότι η γλώσσα δεν παίζει τόσο σηµαντικό ρόλο στα πρώτα χρόνια της 

ζωής του παιδιού, που έχουµε την αρχή της γνωστικής ανάπτυξης. Έτσι τα κωφά 

παιδιά περνούν το στάδιο των αισθητηριοκινητικών διεργασιών µε τον ίδιο τρόπο 

όπως και τα ακούοντα παιδιά. Στο στάδιο αυτό τα παιδιά αναπτύσσουν διάφορες 

δοµές που θεωρούνται σηµαντικές για την ανάπτυξη της σκέψης και της γλώσσας. 

Αυτές οι δοµές έχουν σχέση µε δεξιότητες και αντιλήψεις σωστής κοινωνικής 

συµπεριφοράς, σχέσεων των αντικειµένων, λύσεων προβληµάτων, κατανόησης της 

βαρύτητας, του χώρου και της αιτίας. 

Η αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον µέσα από εµπειρίες και η ενίσχυση που 

δέχεται το παιδί από αυτή την αλληλεπίδραση, το βοηθούν να περάσει από την 

αισθητηριοκινητική περίοδο στο στάδιο του συµβολισµού. Η συµβολική σκέψη 

αναπτύσσεται καθώς το παιδί µαθαίνει να επεξεργάζεται την πραγµατικότητα 

εσωτερικά και έτσι αποκτά την ικανότητα να χρησιµοποιεί γλωσσικά σύµβολα. Η 

νοητική ανάπτυξη προχωράει από το συµβολικό παιχνίδι και τη µίµηση µέσα από το 

στάδιο των συγκεκριµένων διεργασιών, για να φτάσει στις ανώτερες διεργασίες. Η 
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γλώσσα αποκτά σηµαντικότερο ρόλο στο στάδιο των αφηρηµένων διεργασιών και 

βοηθάει να εκφρασθούν οι αφηρηµένες σκέψεις. Η ικανότητα να χρησιµοποιεί κανείς 

συµβολισµό και φαντασία, συνδέεται και µε την ικανότητα παραγωγής σύνθετης 

σκέψης. 

Αντίθετα, σύµφωνα µε τον Myklebust (1948), η γλώσσα κυβερνά τη σκέψη. 

Σύµφωνα µε την αντίληψη αυτή, όταν σε κάποιο άτοµο αίσθηση είναι καταστραµµένη 

ή δε λειτουργεί καλά, όπως η αίσθηση της ακοής στα κωφά παιδιά, τότε η ιδέα αυτού 

του ανθρώπου για τον κόσµο θα είναι διαφορετική. Τα κωφά παιδιά δηλαδή 

χρησιµοποιούν τις αισθήσεις τους διαφορετικά από ό,τι τα ακούοντα και γι’ αυτό 

αντιλαµβάνονται τον κόσµο διαφορετικά. Για τα παιδιά αυτά εποµένως, οι διάφορες 

έννοιες και τα σύµβολα είναι διαφορετικά. Η διαφορετική αυτή αντίληψη επηρεάζει 

κύρια την αφηρηµένη σκέψη. Επειδή τα κωφά παιδιά, σύµφωνα πάντα µε τον 

Myklebust, αναπτύσσουν κύρια την οπτική φαντασία τους, η σκέψη τους εξαρτάται 

από συγκεκριµένες οπτικές εικόνες. Εποµένως, έχουν πρόβληµα να συλλάβουν 

αφηρηµένες έννοιες και να λειτουργήσουν στη σφαίρα της αφηρηµένης σκέψης. 

Φυσικά ο Myklebust αναφέρεται πάντα στα κωφά παιδιά ακουόντων γονέων, που δεν 

χρησιµοποιούν την οµιλούµενη γλώσσα ως κύριο µέσο επικοινωνίας. 

Η θεωρία του Myklebust έχει αµφισβητηθεί από πολλούς νεώτερους ερευνητές 

(Levine, Furth, Vernon, Meadow, Quigley), που έχουν δείξει ότι όταν τα κωφά 

παιδιά βοηθηθούν σωστά και αναπτύξουν γλώσσα νωρίς (νοηµατική ή οµιλούµενη), 

τότε η σφαίρα της αφηρηµένης σκέψης είναι ανοικτή γι’ αυτά. Αυτό άλλωστε έχουν 

δείξει οι έρευνες σε κωφά παιδιά κωφών γονέων. Γενικά, σύµφωνα µε νεώτερες έρευνες, 

τα προβλήµατα που παρατηρούνται σε ορισµένους τοµείς που έχουν σχέση µε την 

αφηρηµένη σκέψη σε κωφά παιδιά ακουόντων γονέων, φαίνεται ότι δεν οφείλονται 

στην κώφωση αλλά σε άλλους παράγοντες, όπως οι φτωχές γλωσσικές εµπειρίες και το 

στερηµένο σε ερεθίσµατα περιβάλλον των κωφών παιδιών. Επίσης, η µη έγκαιρη και 

κατάλληλη παρέµβαση στην ανάπτυξη της γλώσσας και η κακή εκπαιδευτική πολιτική 

εµποδίζουν τα κωφά παιδιά να αναπτυχθούν σε όλους τους τοµείς. 
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Στο σηµείο αυτό µπορείτε να διαβάσετε τα εξής άρθρα: 1) «Ανάγνωση, 
Γραφή και Σκέψη» του A.Webster, 2) «Κατανόηση των πληροφοριών που 
παρέχουν τα διάφορα τεστ» της D.Sanders και 3) «Ένας οδηγός για τα διάφορα 
τεστ ικανοτήτων, γλώσσας και λόγου που χρησιµοποιείται µε παιδιά µε ακουστικές 
απώλειες» των Tuker & Cole, που βρίσκονται στο δεύτερο µέρος του 
πακέτου, στη συλλογή των άρθρων  

 

3.1. Η Ανάπτυξη της Οµιλούµενης Γλώσσας στα Κωφά Παιδιά: Αποτελέσµατα 

Ερευνών 

  

Οι έρευνες σχετικά µε την ανάπτυξη της οµιλούµενης γλώσσας στα κωφά παιδιά, 

όπως φαίνεται κύρια από τη γραπτή τους γλώσσα, δείχνουν ότι υπάρχει µεγάλη 

καθυστέρηση στον τοµέα αυτό. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα αυτά, η γλώσσα των 

κωφών µαθητών έχει τα παρακάτω γενικά χαρακτηριστικά (Quigley & Power, 1972, 

Λαµπροπούλου, 1993): 

� Το µήκος των προτάσεών τους είναι µικρότερο από το αντίστοιχο των 

ακουόντων παιδιών. 

� Η χρήση πολύπλοκων προτάσεων (δευτερεύουσες) είναι σπάνια. 

� Η γραπτή γλώσσα είναι αυστηρή και στερεότυπη. 

� Οι κωφοί µαθητές χρησιµοποιούν περισσότερα ουσιαστικά και ρήµατα και 

λιγότερες αντωνυµίες, βοηθητικά ρήµατα, συνδέσµους και παθητική φωνή. 

Τα συχνότερα λάθη που κάνουν οι κωφοί µαθητές στο γραπτό κύρια λόγο είναι: 

K Η παράλειψη λέξεων, κύρια λειτουργικών λέξεων (άρθρα, σύνδεσµοι, 

προσδιορισµοί, προθέσεις). 

K Αντικαταστάσεις µε λάθος λέξεις. 

K Προσθήκη λέξεων που δεν χρειάζονται. 

K Λάθος στη σύνταξη. 

Οι συνηθισµένες προτάσεις που γράφουν τα κωφά παιδιά είναι προτάσεις του τύπου 

Υποκείµενο-Ρήµα-Αντικείµενο. Η µεγαλύτερή τους δυσκολία φαίνεται στις προτάσεις 

µε πολύπλοκη δοµή, όπως είναι οι δευτερεύουσες προτάσεις. Αυτές οι προτάσεις 
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αναλύονται από τους κωφούς µαθητές και ερµηνεύονται σαν προτάσεις του τύπου 

Υποκείµενο-Ρήµα-Αντικείµενο. 

Για παράδειγµα, η πρόταση «Η γυναίκα που έφερε το µωρό πήγε σπίτι της», 

ερµηνεύεται από τα κωφά παιδιά σαν πρόταση του τύπου «Το µωρό πήγε σπίτι του». 

Τα κωφά παιδιά δεν µαθαίνουν το λεξιλόγιο µε τον ίδιο ρυθµό, όπως τα ακούοντα 

παιδιά. Η κατανόηση του λεξιλογίου βρίσκεται τουλάχιστον 2 µε 3 χρόνια πίσω σε 

σύγκριση µε τα ακούοντα πάντα παιδιά. Αυτή η διαφορά µεγαλώνει καθώς τα παιδιά 

µεγαλώνουν στην ηλικία. 

Τέλος, τα κωφά παιδιά συναντούν µεγάλες δυσκολίες µε τους ιδιωµατισµούς, τις 

διάφορες εκφράσεις και τις µεταφορές. Τα προβλήµατα πάντως αυτά που 

παρατηρούνται στη γλώσσα των κωφών µαθητών, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα των 

ερευνών, φαίνεται ότι προέρχονται από τις περιορισµένες απαιτήσεις που έχουν οι 

εκπαιδευτικοί και οι γονείς για τη γλώσσα των κωφών και την έλλειψη σωστής 

εκπαιδευτικής παρέµβασης και όχι στην κώφωση. 

 

Στο σηµείο αυτό µπορείτε να διαβάσετε το άρθρο της Β. Λαµπροπούλου 
µε τίτλο «Η Εξέταση της Γραπτής Γλώσσας των Κωφών Μαθητών», που 
βρίσκεται στο δεύτερο µέρος του πακέτου, στη συλλογή των άρθρων. 

 

 

3.2. Κατάκτηση Γλώσσας και ∆ιδασκαλία Κωφών Παιδιών   

Μελετώντας την ανάπτυξη της µητρικής γλώσσας στα παιδιά γενικά και τα 

προβλήµατα που έχουν τα κωφά παιδιά στη µάθηση της οµιλούµενης (και γραπτής) 

γλώσσας, γίνεται κατανοητή η ανάγκη για σχεδιασµό κατάλληλων προγραµµάτων 

εκπαίδευσης. Τα προγράµµατα αυτά πρέπει να αρχίζουν από πολύ νωρίς, αµέσως µετά 

τη διάγνωση της κώφωσης και να περιλαµβάνουν απαραίτητα τη συµβουλευτική στην 

οικογένεια του κωφού παιδιού. 

Το περιβάλλον του σχολείου θα πρέπει να παρέχει πολλές ευκαιρίες για την 

ανάπτυξη γνωστικών και γλωσσικών δεξιοτήτων. Οι δάσκαλοι επίσης θα πρέπει να 

γνωρίζουν τα διάφορα στάδια ανάπτυξης του παιδιού, τόσο στο γνωστικό, όσο και στο 
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γλωσσικό επίπεδο και να προγραµµατίζουν ανάλογα δραστηριότητες και υλικά που θα 

παρέχουν ευκαιρίες µάθησης στα κωφά παιδιά και που θα τα οδηγούν σε ολοένα 

ανώτερα στάδια ανάπτυξης. 

Η ανάπτυξη της γλώσσας θα πρέπει να στηρίζεται στην ταυτόχρονη κατάκτηση των 

διαφόρων στοιχείων της (φωνολογία, µορφολογία, σύνταξη, σηµασιολογία και 

πραγµατολογία) και να µην περιορίζεται µόνο σε ένα τοµέα. Παλιά η έµφαση δινόταν 

στη διδασκαλία λεξιλογίου, ξεχωριστά από τα άλλα στοιχεία της γλώσσας. Το 

αποτέλεσµα ήταν τα κωφά παιδιά να έχουν µεγάλες δυσκολίες στη σύνταξη προτάσεων 

και γενικά στην κατάκτηση της γλώσσας. Ακόµα, η ανάπτυξη λεξιλογίου θα πρέπει να 

βασίζεται στη συνεχή επέκταση της σηµασίας των λέξεων και στη χρήση τους έξω από 

το µάθηµα και την τάξη, στην αυθόρµητη επικοινωνία των παιδιών, για παράδειγµα 

στο παιχνίδι, στη βόλτα, στο σπίτι κλπ. 

Η κατάκτηση του συντακτικού µέρους της γλώσσας θα πρέπει να γίνεται µε 

αναπτυξιακό τρόπο αρχίζοντας από απλές προτάσεις και προχωρώντας σε ολοένα και 

πιο σύνθετες. Ο δάσκαλος πρέπει να προγραµµατίζει τους διδακτικούς του στόχους 

µε αναπτυξιακό τρόπο και να παρέχει αρκετές ευκαιρίες στα παιδιά για να αναπτύξουν 

σταδιακά αυτές τις δοµές. Επίσης, ο δάσκαλος θα πρέπει µέσω της διδασκαλίας του 

να βοηθήσει τους µαθητές του να φτάνουν σε γενικεύσεις κανόνων µέσα από γλωσσικές 

εµπειρίες όχι µόνο στην τάξη, αλλά και πέρα από την τάξη και το µάθηµα. Αυτό 

σηµαίνει ότι οι διάφορες προτάσεις-δοµές για µάθηση δεν αντιµετωπίζονται µηχανικά 

και δε διδάσκονται από µόνες τους, αλλά αποτελούν σηµασιολογικό τµήµα µιας 

ενότητας, ενός συνόλου. Ακόµα, η γλώσσα και τα υλικά για ανάγνωση, γραφή κλπ. θα 

πρέπει να σχεδιάζονται για κάθε παιδί ξεχωριστά, σύµφωνα µε το συντακτικό και 

γενικά το γλωσσικό του επίπεδο. 

Τέλος, ο δάσκαλος θα πρέπει να γνωρίζει πάντα, ότι η ανάπτυξη της γλώσσας είναι 

µια κοινωνική διαδικασία και σαν τέτοια θα πρέπει να πραγµατοποιείται µέσα από την 

κοινωνική αλληλεπίδραση και ποτέ να µην αποµονώνεται από αυτή. Η γλώσσα δεν θα 

αναπτυχθεί στα κωφά παιδιά µε ασκήσεις στον πίνακα και επαναλήψεις προτάσεων 

µέσα στην τάξη. Η γλώσσα θα αναπτυχθεί µέσα από τη συνεχή επικοινωνία και τα 
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ερεθίσµατα που θα παρέχει ο δάσκαλος για την ανάπτυξη, τόσο της γλώσσας, όσο και 

της σκέψης στους κωφούς µαθητές του. Ακόµα, ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει υπόψη 

του ότι η γλώσσα δε διδάσκεται, αλλά µαθαίνεται από τα παιδιά. Θα πετύχει ως 

δάσκαλος, όταν οργανώσει έτσι τα µαθήµατά του και το περιβάλλον της τάξης, ώστε 

τα παιδιά να µάθουν και να χρησιµοποιούν σωστά τη γλώσσα. 

Γενικά, οι δάσκαλοι θα πρέπει να γνωρίζουν ότι οι παρακάτω αρχές, που διέπουν 

τη διαδικασία κατάκτησης της γλώσσας, έχουν άµεση εφαρµογή στο κωφό παιδί: 

1) Υπάρχει µια κρίσιµη ηλικία µάθησης γλώσσας (νοηµατικής ή οµιλούµενης) 

από 0-5 χρόνων. Εποµένως το κωφό παιδί πρέπει να αρχίσει νωρίς να επικοινωνεί µε 

το περιβάλλον του και να βοηθηθεί κατάλληλα, ώστε να αναπτύξει γλώσσα. Η 

συµβουλευτική στην οικογένεια του κωφού παιδιού θα πρέπει να αρχίζει αµέσως µετά 

τη διάγνωση και να παρέχει δυνατότητες στα µέλη να µάθουν νοηµατική γλώσσα και 

να αρχίσουν νωρίς την επικοινωνία µε το κωφό βρέφος.  

2) Η γλώσσα µαθαίνεται (κατακτάται από το παιδί) µέσω επικοινωνίας, δε 

διδάσκεται. Είναι απαραίτητο εποµένως, να δοθούν ευκαιρίες στο παιδί, ώστε να 

βρεθεί σε ένα πλούσιο γλωσσικό περιβάλλον επικοινωνίας, που θα του εξασφαλίζει 

εµπειρίες και δυνατότητες για να µάθει τη γλώσσα και να τη χρησιµοποιεί µε επάρκεια 

στην επικοινωνία του µε τους γύρω του. Επίσης, η αντιληπτική ικανότητα της γλώσσας 

προηγείται της εκφραστικής. 

3) Μίµηση. Η µίµηση ενώ δεν είναι ο µόνος παράγοντας µάθησης της γλώσσας, 

φαίνεται ότι βοηθάει πολύ στη διαδικασία απόκτησής της. Εποµένως, χρειάζονται 

ευκαιρίες για µίµηση γλωσσικών µοντέλων. Η µίµηση όµως αυτή δεν θα πρέπει να 

συγχέεται µε την αποµνηµόνευση. Θα πρέπει να αποτελεί µέρος της επικοινωνίας. 

4) Επέκταση. Η επέκταση της γλώσσας του παιδιού από τους µεγάλους αποτελεί 

σπουδαίο παράγοντα µάθησης της γλώσσας (για παράδειγµα, παιδί: ΜΠΑΜΠΑΣ 

ΑΥΤΟΚΙΝΗΤΟ, δάσκαλος: ΝΑΙ, Ο ΜΠΑΜΠΑΣ ΕΦΥΓΕ ΜΕ ΤΟ ΑΥΤΟΚΙΝΗΤΟ) και θα 

πρέπει να αποτελεί µέρος της επικοινωνιακής στρατηγικής του δασκάλου προς τα 

παιδιά. 
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5) Γλώσσα-Οµιλία. Η Γλώσσα και η Οµιλία δεν είναι συνώνυµα. Γλώσσα είναι το 

κωδικό σύστηµα, που χρησιµοποιεί ο άνθρωπος για να επικοινωνήσει. Οµιλία είναι το 

προφορικό µέρος της γλώσσας. Είναι δηλαδή υποκατηγορία της γλώσσας. Ο στόχος 

της εκπαίδευσης των κωφών παιδιών πρέπει να είναι η ανάπτυξη της γλώσσας και όχι 

ενός µέρους της (της οµιλίας µόνο). Στην εκπαίδευση των κωφών γλώσσα θεωρείται 

από πολλούς η νοηµατική, ως πιο προσβάσιµη για το κωφό παιδί. Μαθαίνεται 

ευκολότερα δηλαδή από τα παιδιά, γιατί είναι οπτική, αρκεί να ακολουθηθούν οι ίδιες 

διαδικασίες µάθησης, όπως για οποιαδήποτε γλώσσα. Η οµιλούµενη γλώσσα (και η 

γραπτή) µπορεί να µαθευτεί ως δεύτερη γλώσσα. 

6) Γενίκευση προτάσεων. Τα παιδιά θα πρέπει να έχουν πολλές γλωσσικές 

εµπειρίες, για να φτάσουν στο σηµείο να µαθαίνουν και να σχηµατίζουν γενικούς 

κανόνες (π.χ. το βιβλίο είναι του Γιώργου; του Φώτη; της Ελένης; των µαθητών; 

κ.ο.κ.). 

 

3.3. Προγράµµατα και Προσεγγίσεις ∆ιδασκαλίας της Γλώσσας στην 

Εκπαίδευση των Κωφών Παιδιών  

Ένα από τα καθήκοντα των δασκάλων και γενικά αυτών που εργάζονται µε κωφά 

παιδιά, είναι να γνωρίζουν πολύ καλά τα στάδια ανάπτυξης της γλώσσας και τις 

απαραίτητες προϋποθέσεις και συνθήκες που αυτή µπορεί να εξελιχθεί. Όπως θα 

δούµε από τα άρθρα που συνοδεύουν αυτό το πακέτο και ειδικά από τα υλικά και τα 

άρθρα του σχολείου κωφών του Rhode Island, η µελέτη των ερευνών από το χώρο της 

γλωσσολογίας και της κατάκτησης της γλώσσας, αποτελεί συνεχή ευθύνη και 

απαραίτητο µέρος επιµόρφωσης δασκάλων και καθηγητών των σχολείων κωφών. 

Το πρόγραµµα διδασκαλίας, τα υλικά και οι διδακτικές προσεγγίσεις, όπως επίσης 

το περιβάλλον που αναπτύσσεται η γλώσσα, θα πρέπει να είναι σχεδιασµένα ανάλογα 

µε τις γλωσσικές και γνωστικές ανάγκες των κωφών παιδιών. Το ατοµικό πρόγραµµα 

µάθησης της γλώσσας κάθε παιδιού θα πρέπει να σχεδιάζεται µε βάση τα 

αποτελέσµατα από την αξιολόγηση του γλωσσικού του επιπέδου, τόσο στον 
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αντιληπτικό, όσο και στον εκφραστικό τοµέα και αυτό θα πρέπει να γίνεται και για τις 

δύο γλώσσες (οµιλούµενη και νοηµατική).  

Η αξιολόγηση της γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού συνήθως περιλαµβάνει την 

αξιολόγηση της δοµής του τρόπου επικοινωνίας του παιδιού, των προτάσεων που 

χρησιµοποιεί, το εύρος του λεξιλογίου του, την επικοινωνιακή του επάρκεια, την 

αναγνωστική του ικανότητα, τη γραπτή του έκφραση, τον τρόπο που χειρίζεται τη 

γλώσσα του κλπ. Επίσης, το ατοµικό πρόγραµµα κάθε παιδιού περιλαµβάνει στόχους, 

υλικά και τεχνικές διδασκαλίας.  

Το πρόγραµµα ολόκληρης της τάξης, επίσης, ακολουθεί προσεκτικό σχεδιασµό 

και προετοιµασία. Στο παράρτηµα µε τη συλλογή των άρθρων, θα βρείτε πολλά 

παραδείγµατα από οµαδικά ή ατοµικά προγράµµατα σχολείων κωφών του εξωτερικού 

για διάφορα αναπτυξιακά και ηλικιακά επίπεδα. Επίσης, θα βρείτε παρουσιάσεις από 

αναλυτικά προγράµµατα γλώσσας του εξωτερικού.  

 

Στο σηµείο αυτό µπορείτε να διαβάσετε από τη συλλογή των άρθρων τα 
παραδείγµατα στόχων των γλωσσικών αναλυτικών προγραµµάτων 
σχολείων κωφών του εξωτερικού για διαφορετικές βαθµίδες. 
1) Σχεδιάγραµµα Σταδίων Εξέλιξης του Γραπτού Λόγου 
2) 1997 Ενηµέρωση για το Νηπιαγωγείο 
3) Βιβλία Εµπειριών γραµµένα από το δάσκαλο 
4) Ατοµικό Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα (ΑΕΠ) Προσχολικής Αγωγής 
5) Ανάγνωση – ΑΕΠ Σχολείο του Lexington για Κωφούς 
6) Αγγλική Γλώσσα - ΑΕΠ Σχολείο του Lexington για Κωφούς 
7) Σχεδιάγραµµα Αναλυτικού Προγράµµατος για Γραφή – Ανάγνωση στο 
Γυµνάσιο και Λύκειο του Rhode Island 

 

∆ύο είναι οι κύριες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί 

στη διαδικασία της γλώσσας µε τα κωφά παιδιά. Η µια ονοµάζεται Φυσική Μέθοδος 

και η άλλη ∆οµηµένη Μέθοδος. Εδώ θα πρέπει να σηµειώσουµε, ότι αναφερόµαστε 

στον τρόπο διδασκαλίας της γλώσσας και όχι στο σύστηµα επικοινωνίας (προφορική 

µέθοδος, ολική κλπ.) µε τα κωφά παιδιά. Πέρα από το σύστηµα επικοινωνίας που 

χρησιµοποιεί ο δάσκαλος, θα πρέπει να ακολουθήσει µια συγκεκριµένη µέθοδο 

διδασκαλίας γλώσσας για να έχει καλά αποτελέσµατα. 
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Στη Φυσική Μέθοδο, η οποία είναι γνωστή και ως µητρική µέθοδος ή µέθοδος 

του Lexington, το πρόγραµµα διδασκαλίας γλώσσας είναι έτσι δοµηµένο, ώστε να 

παρέχονται ευκαιρίες στα παιδιά να αναπτύξουν µε όσο το δυνατό φυσικό τρόπο και 

χωρίς τυπική διδασκαλία, αλλά µέσω επικοινωνίας, τη γλώσσα τους. Οι οπαδοί της 

µεθόδου αυτής πιστεύουν ότι οι κανόνες της γλώσσας µαθαίνονται από το παιδί µέσω 

επικοινωνίας σε φυσικό περιβάλλον, µέσω παιχνιδιών, δραστηριοτήτων, αφηγήσεων 

κλπ. Το σχολείο θα πρέπει εποµένως να κάνει τις κατάλληλες προσαρµογές και να 

παρέχει το κατάλληλο περιβάλλον µάθησης. Βιβλία µε ασκήσεις αποµνηµόνευσης 

κανόνων δεν ωφελούν. Αντίθετα, κουράζουν τα παιδιά και δεν χρησιµοποιούνται για 

την ανάπτυξη της γλώσσας. Οι δάσκαλοι γνωρίζουν καλά τα διάφορα στάδια εξέλιξης 

της γλώσσας και τη διαδικασία κατάκτησής της από τα παιδιά. Έτσι, 

προγραµµατίζουν ανάλογα τη διδασκαλία τους και το περιβάλλον της τάξης, 

παρέχοντας τα απαραίτητα ερεθίσµατα και τις ευκαιρίες στα παιδιά να χειρίζονται τη 

γλώσσα και να κατακτούν κάθε φορά το επόµενο αναπτυξιακό γλωσσικό στάδιο.  

Η ∆οµηµένη Μέθοδος διδασκαλίας της γλώσσας βασίζεται κύρια στην πολύ καλά 

προγραµµατισµένη και βήµα µε βήµα διδασκαλία και στη χρήση των συντακτικών και 

γραµµατικών κανόνων της γλώσσας. Σύµφωνα µε τη µέθοδο αυτή, µέσα από τη 

διαδικασία της µίµησης, της αποµνηµόνευσης και της εξάσκησης, τα παιδιά µαθαίνουν 

συγκεκριµένους κανόνες και στοιχεία της γλώσσας κάθε φορά. Με βάση τη δοµηµένη 

µέθοδο διδασκαλίας έχουν αναπτυχθεί αρκετά βιβλία αναλυτικών προγραµµάτων για 

κωφά παιδιά. 

Τα τελευταία χρόνια, πολλοί ειδικοί στη διδασκαλία των κωφών παιδιών, 

επηρεασµένοι από τη θεωρία της γενετικής µετασχηµατιστικής γραµµατικής του 

Chomsky (1972), έχουν αναπτύξει προγράµµατα που συνδυάζουν τις δύο παραπάνω 

µεθόδους διδασκαλίας. Οι οπαδοί αυτής της προσέγγισης, που φαίνεται να 

εφαρµόζεται τελευταία από τα περισσότερα σχολεία κωφών, πιστεύουν ότι η 

διδασκαλία της γλώσσας θα πρέπει να είναι δοµηµένη και προγραµµατισµένη καλά, 

αλλά η µάθηση θα γίνεται µε φυσικό τρόπο (Streng, 1972). Η Heidinger (1984) στο 

βιβλίο της µε τίτλο «Ανάλυση της Σύνταξης και Σηµασιολογίας» παρουσιάζει τα στάδια 
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κατάκτησης της γλώσσας, χρησιµοποιώντας τη γενετική µετασχηµατιστική 

γραµµατική. Στο βιβλίο αυτό, η συγγραφέας περιλαµβάνει τις αρχές της ανάπτυξης 

της µορφολογίας, της σύνταξης και της σηµασιολογίας.  

Οι Blackwell, Engen, Fischgrund και Zarcadoolas (1978), στο βιβλίο τους µε 

τίτλο «Προτάσεις και άλλα Συστήµατα», παρουσιάζουν ένα πρόγραµµα διδασκαλίας της 

γλώσσας µε φυσικό τρόπο, βασισµένο στις γλωσσικές δοµές του Chomsky (1965). Το 

πρόγραµµα αυτό, το οποίο ανανεώνεται συνεχώς, είναι γνωστό ως το Πρόγραµµα του 

Σχολείου Κωφών του Rhode Island και χρησιµοποιείται σήµερα σε πολλά σχολεία 

κωφών σε όλον τον κόσµο. Παρουσιάζει τη γλώσσα µέσα από τέσσερα ιεραρχικά 

στάδια: 1) Έκθεση (απλή έκθεση του παιδιού σε γλωσσικές δοµές), 2) Αντίληψη, 3) 

Κατανόηση και 4) Παραγωγή ή Έκφραση. 

Οι γενικές αρχές για την κατάκτηση της γλώσσας, που ακολουθούν οι δάσκαλοι 

σύµφωνα µε το πρόγραµµα του Rhode Island, είναι οι παρακάτω: 

¾ Η διδασκαλία βασίζεται στην κατάκτηση πάντα των κανόνων της γλώσσας, 

γραµµατικών (Chomsky, 1965) και σηµασιολογικών, µέσα από πολλές 

παρουσιάσεις και χρήσεις. 

¾ Όταν παρουσιάζεται κάποια καινούρια γλωσσολογική αρχή ή στοιχείο, πάντα 

θα παρουσιάζεται µέσα από πραγµατικές καταστάσεις και χρήσεις. Οι απλές 

παρουσιάσεις µέσω διδασκαλίας αυτών των αρχών δεν αρκούν. 

¾ Η έµφαση θα πρέπει να δοθεί στη βοήθεια του παιδιού να αναπτύξει 

στρατηγικές ανάπτυξης της γραµµατικής (κανόνων της γλώσσας). 

¾ Λάθη στην έκφραση των παιδιών συνήθως αγνοούνται, γιατί δείχνουν ότι το 

παιδί προσπαθεί να κατακτήσει γραµµατικούς κανόνες. Όταν το παιδί κάνει 

λάθος, η δασκάλα το επαινεί για την προσπάθειά του και µε έµµεσο τρόπο του 

δίνει το σωστό µοντέλο, το οποίο όµως το σηµειώνει ως νέο στόχο για 

κατάκτηση από το παιδί. 

¾ Η κατανόηση της Γλώσσας και η έκφραση του παιδιού πρέπει πάντα να 

εξετάζονται από το δάσκαλο σε σχέση µε το αντιληπτικό γνωστικό επίπεδό 

του. 
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Στη συλλογή των άρθρων, στο παράρτηµα αυτού του πακέτου, δίνονται πολλά 

παραδείγµατα από το πρόγραµµα του σχολείου του Rhode Island. Επίσης, στη 

συλλογή των άρθρων παρουσιάζονται περιληπτικά παρόµοια και άλλα γνωστά 

προγράµµατα διδασκαλίας γλώσσας από σχολεία κωφών του εξωτερικού. 

Στην Ελλάδα, το µόνο πρόγραµµα ανάπτυξης (γραπτής) γλώσσας δηµιουργήθηκε 

το 1992 από οµάδα εκπαιδευτικών, που εργάζονται σε σχολείο κωφών της Αττικής και 

εκδόθηκε από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. (Λαµπροπούλου, 1993). Το πρόγραµµα αυτό βασίζεται 

στη γενετική µετασχηµατιστική γραµµατική του Chomsky και στοχεύει στην 

ανάπτυξη µε ιεραρχικό τρόπο βασικών γραµµατικών και συντακτικών δοµών 

(προτάσεων). Αποτελείται από δύο µέρη. Στο πρώτο µέρος γίνεται η περιγραφή των 

γλωσσικών στόχων και σταδίων από την αρχή µέχρι την πλήρη κατάκτηση της 

γλώσσας. Το πρόγραµµα αυτό µπορεί να εφαρµοστεί ανεξάρτητα από το σύστηµα 

επικοινωνίας που χρησιµοποιεί κάποιος στο σχολείο του. Το δεύτερο µέρος 

περιλαµβάνει ένα δοµηµένο πρόγραµµα ανάπτυξης της ελληνικής γραπτής γλώσσας, 

το οποίο βασίζεται στην ανάπτυξη βασικών γλωσσικών δοµών, αρχίζοντας από απλές 

στην αρχή και προχωρώντας σε ολοένα και πιο σύνθετες. Η πρώτη γλωσσική δοµή, 

για παράδειγµα, είναι του τύπου Ουσιαστική Φράση + Ρηµατική Φράση + Επίθετο. 

Το πρόγραµµα περιλαµβάνει βιβλία για το δάσκαλο και το µαθητή µε παραδείγµατα 

διδασκαλίας. 

Τα τελευταία χρόνια αρκετά σχολεία κωφών, όπως έχουµε τονίσει και στο 

προηγούµενο εκπαιδευτικό πακέτο, έχουν υιοθετήσει την προσέγγιση της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης για τη διδασκαλία της γλώσσας και του γραµµατισµού (ανάγνωσης και 

γραφής). 

 

Στο σηµείο αυτό µπορείτε να διαβάσετε από τη συλλογή των άρθρων στο 
δεύτερο µέρος του πακέτου τα εξής: 
1) Η Οργάνωση της ∆ιδασκαλίας του Προφορικού Λόγου σε Σχολείο Κωφών 
2) Η Χρήση της Υποβοηθητικής Οµιλίας (Cued Speech) στην τάξη 
8) Είδη Γλωσσικών Προγραµµάτων – Συνοπτική Παρουσίαση 
3) Παρεξηγηµένα ζώα - Λύκος 
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3.4. ∆ίγλωσση Εκπαίδευση 

H πολυγλωσσία είναι χαρακτηριστικό των πρώιµων ανθρώπινων κοινωνιών, ενώ η 

µονογλωσσία προέκυψε από κοινωνικές αλλαγές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις. Κάποιο 

τµήµα του πληθυσµού συνήθως γίνεται δίγλωσσο, όταν υπάρχει αλληλεπίδραση 

µεταξύ γλωσσικών οµάδων (Glyn Lewis, 1977). 

Το 1951 πραγµατοποιήθηκε στο Παρίσι, υπό την αιγίδα της UNESCO, 

συνάντηση ειδικών µε θέµα τη χρήση των τοπικών γλωσσών στην εκπαίδευση, όπου 

συµφωνήθηκε ότι η µητρική γλώσσα των παιδιών είναι το καλύτερο µέσο διδασκαλίας 

στη θεσµοθετηµένη εκπαίδευση (Spolsky and Cooper, 1977). Το παρακάτω 

απόσπασµα από την έκθεση της συνάντησης αυτής είναι χαρακτηριστικό:  

«Είναι αναµφισβήτητο ότι ο καλύτερος τρόπος για να διδάξεις ένα παιδί είναι µέσα 

από τη µητρική του γλώσσα. Σύµφωνα µε την ψυχολογία, η µητρική γλώσσα είναι το 

σύστηµα των σηµαντικών νοηµάτων που χρησιµοποιείται από τον εγκέφαλο αυτόµατα 

για την έκφραση και την κατανόηση. Σύµφωνα µε την κοινωνιολογία, η µητρική 

γλώσσα είναι ένας τρόπος αναγνώρισης της ταυτότητας ανάµεσα στα µέλη µιας 

κοινότητας στην οποία ανήκουν. Σύµφωνα µε την παιδαγωγική, το άτοµο µαθαίνει 

γρηγορότερα µέσα από τη δική του γλώσσα παρά µέσα από µια άγνωστη γλωσσική 

προσέγγιση» (The Use of Vernacular Languages in Education, 1953, p. 11). 

Η έκθεση των ειδικών οµόφωνα αποφάνθηκε ότι «όλα τα παιδιά θα πρέπει να 

αρχίζουν την εκπαίδευσή τους στη µητρική τους γλώσσα» και ότι «θα ωφεληθούν, αν 

διδαχθούν σ’ αυτήν για όσο το δυνατόν µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα» (IBID, P. 50). 

Με βάση την παραπάνω έκθεση, συµπεραίνουµε ότι η βασική µορφή ενός 

δίγλωσσου προγράµµατος πρέπει να στοχεύει σε τρία σηµεία: 

1. Στη συνεχή ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας του µαθητή, η οποία για τους 

Έλληνες κωφούς µαθητές είναι η Ελληνική Νοηµατική Γλώσσα 

2. Στην απόκτηση της δεύτερης γλώσσας, που για τους Έλληνες κωφούς 

µαθητές είναι η Ελληνική Γλώσσα 
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3. Στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειµένων µε χρήση της πρώτης και 

της δεύτερης γλώσσας. 

Καθώς δεν µπορεί να διαχωριστεί πλήρως η γλώσσα από την κουλτούρα, τα 

δίγλωσσα προγράµµατα συµπεριλαµβάνουν ιστορικά και πολιτισµικά στοιχεία, που 

συνδέονται µε τις γλώσσες που χρησιµοποιούνται. Επιπλέον, η κουλτούρα που 

περιέχεται στα δίγλωσσα προγράµµατα ενισχύει την αυτοεκτίµηση των µαθητών, διότι 

και η γλώσσα και η κουλτούρα είναι αδιαίρετα στοιχεία της ταυτότητας ενός 

ανθρώπου. 

∆ίγλωσση Εκπαίδευση σηµαίνει χρήση δύο γλωσσών από τις οποίες η µία είναι η 

γλώσσα της πλειοψηφίας. Και οι δύο γλώσσες, όµως, χρησιµοποιούνται για τη 

διδασκαλία του συνόλου ή µέρους του αναλυτικού προγράµµατος µε στοιχεία 

ιστορίας και κουλτούρας της µητρικής γλώσσας και απευθύνεται στους ίδιους τους 

µαθητές. Επιπλέον, η χρήση των δυο γλωσσών ενισχύει και αναπτύσσει την 

αυτοεκτίµηση και το αίσθηµα υπερηφάνειας και για τις δύο κουλτούρες. 

 

Υπάρχουν αρκετά µοντέλα προγραµµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης, όπως για 

παράδειγµα το Μεταβατικό ∆ίγλωσσο Πρόγραµµα, το ∆ίγλωσσο Πρόγραµµα 

Συντήρησης, το ∆ίγλωσσο Πρόγραµµα Εµπλουτισµού µε ∆υο Κατευθύνσεις και το 

∆ίγλωσσο Πρόγραµµα Εισαγωγής (Immersion) (Orando and Collier, 1985). Τα 

προγράµµατα αυτά έχουν εφαρµοστεί και δοκιµαστεί σε διάφορες χώρες και ειδικά σε 

χώρες που υπάρχουν πολλές µειονότητες, όπως στις Η.Π.Α.. Τα δίγλωσσα 

προγράµµατα εκπαίδευσης για κωφά παιδιά αναπτύχθηκαν πρώτα στις Σκανδιναβικές 

χώρες. 

 
3.4.1. ∆ίγλωσση Εκπαίδευση και Κωφό Παιδί 

Όπως έχουµε αναπτύξει στο πρώτο εκπαιδευτικό πακέτο, οι Κωφοί αποτελούν  

πολιτισµική κοινότητα στην οποία εντάσσονται είτε από πολύ νωρίς ή και αργότερα, 

ανάλογα µε την ακουστική κατάσταση των γονέων τους. Η νοηµατική γλώσσα είναι η 

γλώσσα της κοινότητας των Κωφών. Είναι οπτική γλώσσα και γι’ αυτό προσβάσιµη για 

κατάκτηση ως πρώτη γλώσσα από τους Κωφούς. Με την έννοια αυτή θεωρείται 

µητρική (Lane, Hoffmeister, Bahan, 1996). Επίσης οι Κωφοί ζουν και εργάζονται 
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στην ευρύτερη κοινωνία, που χρησιµοποιεί ως κύριο µέσο επικοινωνίας την 

οµιλούµενη γλώσσα. Γίνεται, λοιπόν, κατανοητό ότι οι Κωφοί καλούνται να µάθουν τη 

γλώσσα αυτή και να τη χρησιµοποιούν στην επικοινωνία τους µε τους ακούοντες.  

Εποµένως, είναι αναµενόµενο η εκπαίδευση να αντιµετωπίζει τα κωφά παιδιά ως 

δίγλωσσα. Αυτό συµβαίνει γιατί, όπως τονίσαµε παραπάνω, έχουν δύο κουλτούρες και 

ανήκουν σε δυο διαφορετικές κοινότητες- των κωφών και των ακουόντων. Καθεµία 

έχει τη δική της κουλτούρα, τη δική της στάση απέναντι στα πράγµατα και τις δικές 

της αξίες. Καθώς δεν µπορούµε να κρίνουµε καµιά κουλτούρα, πρέπει ωστόσο να 

αναγνωρίσουµε ότι υπάρχουν δυο διαφορετικές κοινωνικές πραγµατικότητες. Μια 

ουσιαστική διαφορά, όσο αφορά την κουλτούρα, ανάµεσα στις δυο κοινότητες είναι ο 

τρόπος γλωσσικής επικοινωνίας. Για τα κωφά παιδιά το να έχουν δυο κουλτούρες 

σηµαίνει να είναι δίγλωσσα. Πρέπει να είναι σε θέση να χρησιµοποιούν διαφορετικές 

γλώσσες ανάλογα µε την κατάσταση στην οποία βρίσκονται. 

Οι κωφοί που µιλούν τη δική τους οπτική γλώσσα µε άνεση και είναι σε θέση να 

διαβάσουν γραπτά κείµενα µιας προφορικής γλώσσας είναι πράγµατι δίγλωσσοι, 

ακόµα και όταν δυσκολεύονται στην οµιλία. 

Το να ενθαρρύνουµε συνειδητά και συνεχώς τη διγλωσσία στα κωφά παιδιά 

σηµαίνει ότι πρέπει να τους προσφέρουµε ένα περιβάλλον εκµάθησης της γλώσσας 

στο οποίο καθεµία από τις δυο γλώσσες αναγνωρίζεται επίσηµα. Συνεπώς, είναι 

επιτακτική ανάγκη η νοηµατική γλώσσα να αναγνωριστεί ως γλώσσα. 

Σ’ ένα δίγλωσσο εκπαιδευτικό πρόγραµµα για κωφά παιδιά, έµφαση δίνεται στην 

ανάπτυξη της επικοινωνιακής τους επάρκειας στην Ελληνική Νοηµατική Γλώσσα. Στο 

πρόγραµµα, επίσης, διδάσκεται η ανάγνωση και η γραφή στην Ελληνική γλώσσα 

καθώς και βασικές πολιτισµικές και εκπαιδευτικές έννοιες. 

Θεωρητικά και εµπειρικά, το δίγλωσσο πρόγραµµα εισαγωγής φαίνεται το πιο 

κατάλληλο για την εκπαίδευση των κωφών παιδιών. Η Ελληνική Νοηµατική Γλώσσα 

(ΕΝΓ) µπορεί να είναι η κυρίαρχη γλώσσα για τη διδασκαλία και την παρουσίαση 

δραστηριοτήτων καθώς και για την ανάπτυξη γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 

στο νηπιαγωγείο και τις δυο πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού. Επίσης, από το 
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νηπιαγωγείο θα πρέπει να υπάρχουν κωφοί δάσκαλοι, ώστε να υπάρχει επαφή µε 

άτοµα που γνωρίζουν νοηµατική γλώσσα, προκειµένου να ενθαρρυνθούν οι µαθητές 

στην απόκτησή της και να ξεκινήσουν το σχολείο µε πολλές επικοινωνιακές 

δεξιότητες. Η καλή επικοινωνία µε το δάσκαλο αλλά και η επαφή µε πολλούς ενήλικες 

κωφούς ενισχύει την ανάπτυξη γνωστικών και γλωσσικών ικανοτήτων. Επιπρόσθετα, 

προσφέρει ουσιαστικές γνώσεις για τον κόσµο, γεγονός σηµαντικό για τη µετέπειτα 

ανάπτυξη της ανάγνωσης και της γραφής στην τρίτη τάξη. Από την τρίτη τάξη και 

µετά, η ΕΝΓ και η Ελληνική Γλώσσα µπορούν να χρησιµοποιηθούν εξίσου στη 

διδασκαλία (McAnnally, Rose and Quigley, 1987). 

Σε δίγλωσσα προγράµµατα για κωφούς, είναι αναγκαίο να υπάρχουν καλά 

εκπαιδευµένοι δάσκαλοι. Οι δάσκαλοι κανονικά θα πρέπει να είναι και οι ίδιοι 

δίγλωσσοι, να γνωρίζουν δηλαδή πολύ καλά τόσο την ΕΝΓ, όσο και την Ελληνική 

Γλώσσα. Η ύπαρξη Κωφών δασκάλων στο προσωπικό του σχολείου βοηθάει στο να 

δηµιουργηθεί περιβάλλον µε δυο κουλτούρες, αφού και οι ίδιοι είναι µέλη της 

κοινότητας των Κωφών. 

Ένα καλό δίγλωσσο πρόγραµµα περιέχει τα παρακάτω: 

1. Εξατοµικευµένο πρόγραµµα διδασκαλίας 

2. ∆ηµιουργία περιβάλλοντος µε δυο κουλτούρες και πρόσβαση στην 

πολιτισµική κοινότητα των Κωφών 

3. Έκθεση και πρακτική στη µητρική γλώσσα και στη γλώσσα της 

ευρύτερης κοινωνίας 

4. Ρεαλιστικά, ενδιαφέροντα και καλά δοµηµένα µαθήµατα 

5. Πολύ καλά εκπαιδευµένοι δάσκαλοι και κατάλληλα υλικά 

6. Συνεχής αξιολόγηση του προγράµµατος και τροποποιήσεις όπου 

χρειάζεται 

Οι κωφοί µαθητές πρέπει να έχουν άφθονες ευκαιρίες να χρησιµοποιήσουν τη 

γλώσσα τους σε αυθόρµητες συζητήσεις στο πλαίσιο του σχολείου. Με τον τρόπο 

αυτό βοηθούνται στην κατανόηση της δοµής και της χρήσης της Ελληνικής 

Νοηµατικής Γλώσσας και µαθαίνουν να εκτελούν συγκεκριµένες γνωστικές 
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λειτουργίες, όπως να απαντούν σε ερωτήσεις, να επιλύουν προβλήµατα και να εξάγουν 

συµπεράσµατα. 

Για να αναπτύξουν, δηλαδή, επικοινωνιακή επάρκεια, οι κωφοί µαθητές χρειάζονται 

ένα περιβάλλον στο οποίο θα µπορούν να χρησιµοποιήσουν την Ελληνική Νοηµατική 

Γλώσσα, για να συζητήσουν θέµατα που είναι ουσιαστικά και που τους ενδιαφέρουν. 

Οι δάσκαλοι µπορούν να προσφέρουν κίνητρα για επικοινωνία προτείνοντας (και 

µερικές φορές συµµετέχοντας σε) θέµατα σχετικά µε τις ανάγκες των µαθητών. 

∆ηµιουργικοί δάσκαλοι και µαθητές µπορούν να φανταστούν και να προτείνουν 

πολλές ιδέες. Για παράδειγµα, 1) δείχνω και δίνω πληροφορίες, 2) λέω σε νοηµατική 

το πρόβληµά µου, 3) ψάχνω και βρίσκω πληροφορίες, 4) µαθαίνω να κάνω κάτι, 5) 

ασχολούµαι µε δραστηριότητες, χόµπυ και 6) λύνω ένα πρόβληµα. 

Στη διδασκαλία άλλων µαθηµάτων (όπως Μαθηµατικά, Ιστορία, Επιστήµες), 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν δραστηριότητες παρόµοιες µε αυτές που αναφέρθηκαν 

για τη διδασκαλία της γλώσσας. Τα µαθήµατα δηλαδή παρουσιάζονται και 

συζητιούνται στην ΕΝΓ και αναπτύσσονται σε συζητήσεις µε άλλους οµιλητές, ταινίες, 

εµπειρίες και άλλες δραστηριότητες που σχετίζονται µε τα ενδιαφέροντα και τις 

ικανότητες των µαθητών. Προκειµένου οι µαθητές να αναπτύξουν αντιληπτική 

ικανότητα και να µπορούν να απαντούν σε ερωτήσεις και να εξάγουν συµπεράσµατα, 

θα πρέπει να έχουν πολλές ευκαιρίες για επικοινωνία σε διαφορετικά πλαίσια. Ο 

γραπτός λόγος στην Ελληνική γλώσσα έχει περιορισµένες δυνατότητες στο να 

αποδώσει έννοιες που εκφράζονται στη νοηµατική γλώσσα ή στο δακτυλικό αλφάβητο. 

 

3.4.2. ∆ιδασκαλία της Ανάγνωσης 

Στην τρίτη τάξη γίνονται εισαγωγικές ασκήσεις ανάγνωσης και γραφής, χρήση της 

Ελληνικής µε νοήµατα και διδασκαλία στα Ελληνικά. Η επικρατούσα άποψη είναι ότι 

η ανάγνωση είναι µια διαδικασία αλληλεπίδρασης και προσφέρει τη βάση για όλες τις 

στρατηγικές διδασκαλίας. Το κωφό παιδί χρειάζεται να αναπτύξει δεξιότητες από το 

«από κάτω προς τα πάνω» µοντέλο (π.χ. αποκωδικοποίηση) και από το «από πάνω 

προς τα κάτω» ( ή τη χρήση προηγούµενων γνώσεων) µοντέλο. Ιδιαίτερη έµφαση 
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πρέπει να δοθεί σε προαναγνωστικές δραστηριότητες, κυρίως στην ενεργοποίηση της 

προηγούµενης γνώσης και στη διδασκαλία δεξιοτήτων λεξιλογίου και κατανόησης. Οι 

µαθητές συνήθως χρειάζονται προγραµµατισµένες δραστηριότητες που να 

αναφέρονται σε συγκεκριµένα γραµµατικά φαινόµενα, τα οποία προκαλούν 

προβλήµατα στην κατανόηση, όπως το λεξιλόγιο, η σύνταξη και οι µεταφορές. Με 

άλλα λόγια, οι κωφοί µαθητές χρειάζεται να διαβάσουν (και να γράψουν) αυτές τις 

δοµές και να ασχοληθούν µε υψηλότερες αντιληπτικές δεξιότητες, για να µπορούν να 

αποκωδικοποιήσουν ή να καταλάβουν το νόηµα από το γραπτό λόγο. 

 

3.4.3. ∆ιδασκαλία Γραπτού Λόγου 

Η ανάγνωση και η γραφή είναι αλληλένδετες δεξιότητες. Οι αναγνωστικές 

δεξιότητες δεν είναι απαραίτητο να βρίσκονται σε υψηλό επίπεδο πριν αναπτυχθούν οι 

δεξιότητες της γραφής. Η γραφή κυρίως αναπτύσσεται ως αποτέλεσµα ή και σε 

συνάρτηση µε την ανάπτυξη της ανάγνωσης. Είναι σηµαντικό να δούµε τη γραφή, 

όπως και την ανάγνωση, ως ένα µακρύ δρόµο για το τέλος και όχι ως τέρµα. Όσοι 

γράφουν καλά, για παράδειγµα, µπορούν να αναπτύξουν και άλλες δεξιότητες γραφής, 

όπως την οργάνωση κειµένου, τη λογοτεχνική γραφή, κτλ 

Υπάρχουν πολλοί τρόποι, για να µάθουν οι µαθητές γραφή: ελεύθερη γραφή, 

γραφή µε τη µορφή παραγράφων, γραφή µε γραµµατική και συντακτική οργάνωση, 

γραφή µε επικοινωνία και γραφή µε συγκεκριµένο σχέδιο. Σε όλα τα µαθήµατα, ο 

δάσκαλος θα πρέπει να προσφέρει στους µαθητές έναν ουσιαστικό σκοπό για να 

γράψουν: γράµµατα, ηµερολόγιο, συνταγές, µικρές εκθέσεις ακόµα και ιστορίες από 

την Ελληνική Νοηµατική Γλώσσα. Για παράδειγµα, οι µαθητές µπορούν να δουν µια 

ιστορία στη νοηµατική και µετά να προσπαθήσουν να τη γράψουν στην Ελληνική. Στη 

συνέχεια, δυο δάσκαλοι (ένας Κωφός και ένας ακούων) και οι µαθητές συζητούν την 

ιστορία ως οµάδα ρωτώντας και απαντώντας σε ερωτήσεις που αφορούν βασικούς 

χαρακτήρες και γεγονότα. 

Τόσο στην ανάγνωση όσο και στη γραφή, είναι καλύτερα οι πληροφορίες στα υλικά 

(λεξιλόγιο, σύνταξη) να παρουσιάζονται µε τρόπο σπειροειδή ή κυκλικό, δηλαδή από 
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απλές έννοιες σε πιο σύνθετες και επαναλαµβανόµενες. Οι κωφοί µαθητές χρειάζεται 

να συµµετέχουν σε δραστηριότητες που εστιάζουν στην ανάπτυξη χαµηλού 

(αποκωδικοποίηση) και υψηλού (εξαγωγή συµπερασµάτων) επιπέδου δεξιοτήτων. 

Καθώς η ανάγνωση και η γραφή είναι αλληλένδετες, παρόµοιες δραστηριότητες 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν για να ενεργοποιήσουν και να εµπλουτίσουν την 

προηγούµενη γνώση που έχουν κατακτήσει οι µαθητές. 

Στο σηµείο αυτό µπορείτε να διαβάσετε από τη συλλογή των άρθρων που 
βρίσκεται στο δεύτερο µέρος του πακέτου τα εξής: 
1) Στοιχεία Επιτυχίας στην Εκπαίδευση των Κωφών Παιδιών: Στάσεις και 
Πρακτικές που διευκολύνουν την µετάβαση στη ∆ίγλωσση Εκπαίδευση 

2) Ειδικά Θέµατα σχετικά µε τη Γλωσσική Ανάπτυξη 
3) Κωφά Παιδιά και Γραµµατισµός στην Αγγλική Γλώσσα 
4) Κατανόηση και Αποτίµηση της Ανάγνωσης 
5) Αναλυτικό Πρόγραµµα και Ανάγνωση 

 

 

 

 

 

Εργασία 

Επιλέξτε ένα από τα παρακάτω θέµατα: 
Α) Με βάση το υπόδειγµα της θεµατικής ενότητας που παραθέτουµε 
στο δεύτερο µέρος του πακέτου (συλλογή άρθρων) µε τίτλο 
«Παρεξηγηµένα ζώα: Ο Λύκος», να αναπτύξετε µια θεµατική ενότητα 
ακολουθώντας τον ίδιο σκελετό. Το θέµα της υπό ανάπτυξη ενότητας 
µπορεί να είναι σχετικό µε οτιδήποτε σχεδιάζετε να παρουσιάσετε στα 
πλαίσια της εργασίας σας.  

B) Παρακολουθήστε ένα κωφό µαθητή σας και καταγράψτε το επίπεδο της γλώσσας 
του, όσον αφορά το συντακτικό και σηµασιολογικό µέρος της. Με βάση αυτή την 
καταγραφή και το υλικό του πακέτου, αναφέρετε τις γλωσσικές δυσκολίες που 
αντιµετωπίζει το παιδί και το πρόγραµµα που πρέπει να εφαρµοστεί για τη βελτίωση 
αυτών των δυσκολιών. 
 
 
Η εργασία σας να µην είναι µικρότερη από 10 δακτυλογραφηµένες σελίδες. 
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Κ Α Λ Η      Ε Π Ι Τ Υ Χ Ι Α ! ! ! 
 

Παρατήρηση 

 Η εργασία θα πρέπει να σταλεί το αργότερο µέχρι τη ∆ευτέρα 1 Νοεµβρίου 1999. 
Η τελική αυτή ηµεροµηνία παράδοσης εργασιών θα τηρηθεί αυστηρά χωρίς 
παράταση, προκειµένου να ολοκληρωθεί έγκαιρα η αξιολόγηση και να εκδοθούν οι 
βεβαιώσεις για τη συµµετοχή σας µε τη λήξη του προγράµµατος. 
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I.  Γλωσσολογική θεωρία και Πειραµατικά ∆εδοµένα στην κατανόηση 
της κατάκτησης της Γλώσσας. 

Αρχόντω Τερζή,  
Τεχνολογικό Εκπαιδευτικό Ίδρυµα Πάτρας, Τµήµα Λογοθεραπείας,  

e-mail: aterzi@teipat.gr
 
 
H Γλώσσα, η δοµή και η κατάκτησή της 

Ένα κεντρικό ερώτηµα γύρω από το οποίο περιστρέφεται η έρευνα στη σύγχρονη 
γλωσσολογία είναι πώς καταλήγει το παιδί να µαθαίνει τόσο αβίαστα και φυσικά τη µητρική 
του γλώσσα. Το ερώτηµα δεν είναι απλό να απαντηθεί και ελπίζουµε ότι έως το τέλος του 
άρθρου θα έχουµε τουλάχιστον καταφέρει να δείξουµε γιατί αξίζει τον κόπο να προσπαθήσει 
να το απαντήσει κανείς. Και για να προδιαθέσουµε από την αρχή τον αναγνώστη, τονίζουµε 
ότι η διαδικασία κατάκτησης της µητρικής γλώσσας παρουσιάζει ερευνητικό ενδιαφέρον 
επειδή παρατηρείται ότι κάθε φυσιολογικό παιδί, σε σχετικά σύντοµο χρονικό διάστηµα, και 
συγκεκριµένα πριν καλά-καλά πάει σχολείο έχει καταφέρει να αναπτύξει ένα τόσο 
πολύπλοκο γνωστικό σύστηµα όπως η γλώσσα. Το έχει δε καταφέρει µε τρόπο που δεν 
εµπλέκει διδασκαλία ή κάποιoυ είδους συστηµατική διόρθωση εκ µέρους των ενηλίκων αλλά 
απλή έκθεση στα γλωσσικά δεδοµένα του περιβάλλοντος, ανεξάρτητα από την γλώσσα που 
µιλιέται και που τελικά κατακτάται ως µητρική. Η επιπλέον πτυχή που κάνει τη διερεύνηση 
της κατάκτησης της γλώσσας ενδιαφέρουσα είναι ότι τα γλωσσικά δεδοµένα στα οποία 
εκτίθεται και τα οποία χρησιµοποιεί το παιδί είναι σε µεγάλο βαθµό ελλιπή και ανοργάνωτα, 
συχνά γεµάτα λάθη, κοµπιάσµατα, προτάσεις που δεν ολοκληρώνονται ή που 
ολοκληρώνονται µε ανορθόδοξο τρόπο. Παρ’ όλα αυτά, ο νεαρός φυσικός οµιλητής είναι σε 
θέση να εξάγει τις γενικεύσεις που χρήζουν σηµασίας για τη γραµµατική της γλώσσας του 
και να τις εφαρµόσει στην δηµιουργία δικών του προτάσεων πολλές από τις οποίες δεν έχει 
ακούσει ποτέ πριν. Τι εννοούµε όµως όταν λέµε γλώσσα, ή καλύτερα, γραµµατική της 
γλώσσας; 

 Σύµφωνα µε το θεωρητικό µοντέλο που υιοθετούµε (Principles and Parameters, 
Chomsky 1981), η γραµµατική της γλώσσας χαρακτηρίζεται ως ένα σύστηµα από Αρχές και 
Παραµέτρους. Οι αρχές είναι θεµελιώδεις κανόνες που ισχύουν σε όλες τις γλώσσες του 
κόσµου, καθορίζουν τους επιτρεπτούς τύπους γλωσσών και αποτελούν την Καθολική 
Γραµµατική. Οι παράµετροι είναι διαφοροποιήσεις δυαδικής µορφής οι τιµές των οποίων 
ρυθµίζονται όταν ο οµιλητής έρθει σε επαφή µε τα δεδοµένα της γλώσσας του περιβάλλοντός 
του. Ένα παράδειγµα Αρχής-Παραµέτρου είναι αυτό του κενού υποκειµένου. Η αντίστοιχη 
Αρχή υπαγορεύει ότι όλες οι προτάσεις έχουν υποκείµενο ενώ η παραµετρική διαφοροποίηση 
στην οποία υπόκειται δηλώνει ότι:  

α) τα υποκείµενα πρέπει να εκφράζονται ορατά, ή ότι  

β) τα υποκείµενα των προτάσεων δεν είναι απαραίτητο να εκφράζονται.  

Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν γλώσσες όπως η Αγγλική ή η Γερµανική, στις οποίες 
προτάσεις όπως, ‘Ate an apple’, ‘Ein Apfel gegessen hat.’ είναι αντιγραµµατικές. Στη 
δεύτερη κατηγορία ανήκουν γλώσσες όπως η Ελληνική ή η Ισπανική στις οποίες δεν είναι 
αντιγραµµατικό να πει κανείς ‘Έφαγε ένα µήλο’, ή ‘Comiο una manzana’, αντί για 
‘Αυτός/αυτή έφαγε ένα µήλο’, ή ‘El/ella comio una manzana’.  
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 Οι Αρχές είναι έµφυτα προσχέδια ενώ οι Παράµετροι είναι ο τοµέας της γλώσσας που 
κατακτάται 1. Κατά συνέπεια, η Αρχή ότι όλες οι προτάσεις έχουν υποκείµενα είναι µέρος της 
βιολογικής προδιαγραφής µας ως οµιλούντων οργανισµών ενώ το αν η συγκεκριµένη γλώσσα 
χρειάζεται να εκφράσει ορατά το υποκείµενό της ή όχι είναι κάτι που το παιδί καλείται να 
ανακαλύψει (και να ρυθµίσει ανάλογα την αντίστοιχη παράµετρο) στην επαφή του µε το 
γλωσσικό περιβάλλον. ∆ιαφαίνεται λοιπόν ότι η κατάκτηση της γλώσσας εµπλέκει και 
έµφυτους (βιολογικούς) παράγοντες αλλά και την βοήθεια των εµπειρικών δεδοµένων.2 Η 
γλωσσολογική θεωρία καλείται να ανακαλύψει και να διατυπώσει και τα δύο συστατικά µέρη 
δια µέσου των γλωσσικών µοντέλων που προτείνει. Μια από τις ιδιότητες που πρέπει να 
πληρούν τα µοντέλα που περιγράφουν τη δοµή της γλώσσας είναι η ερµηνευτική επάρκεια, 
δηλαδή η ιδιότητα εκείνη µε βάση την οποία απαιτείται από το γλωσσικό µοντέλο να είναι 
εύλογο προς µάθηση αφού εξ’ ορισµού η σύγχρονη γλωσσολογία, ακόµη και στις πιο 
θεωρητικές της διαστάσεις και µορφές, λαµβάνει υπόψη την δυνατότητα κατάκτησης των 
προτεινόµενων µοντέλων. Οι άλλες δύο κύριες ιδιότητες είναι η περιγραφική και η 
ερµηνευτική επάρκεια, σύµφωνα µε τις οποίες το µοντέλο πρέπει να είναι σε θέση να παράγει 
(γεννά) όλες τις γραµµατικές προτάσεις της γλώσσας και να αποκλείει τις αντιγραµµατικές. 
Γι αυτό και η συγκεκριµένη προσέγγιση της γλώσσας είναι γνωστή ως Γενετική 
Γλωσσολογία ή Γενετική Γραµµατική. 

 Επειδή απ’ ότι έχει φανεί από τα παραπάνω πρωταρχικός στόχος της Γενετικής 
Γλωσσολογίας είναι η κατανόηση της φύσης του γλωσσικού συστήµατος (µε δευτερεύουσα 
επικέντρωση στην περιγραφή κάποιας συγκεκριµένης γλώσσας) είναι πολύ σηµαντική η 
συµβολή δεδοµένων από διάφορες και διαφορετικές γλώσσες κι είναι συχνά εξίσου 
σηµαντική η συµβολή γλωσσών µε εκατοµµύρια φυσικούς οµιλητές αλλά και διαλέκτων που 
µιλιούνται από λίγους ανθρώπους µόνο, αν οι τελευταίες περιέχουν νέα στοιχεία σε σχέση µε 
τον τοµέα της γραµµατικής που διερευνάται (για παράδειγµα, την δοµή της ρηµατικής 
φράσης, της φράσης κλίσης, του ονόµατος κ.ο.κ.). Όσον αφορά την έρευνα επί της 
κατάκτησης της γλώσσας ειδικότερα, µερικά από τα θέµατα που προσεγγίζει είναι τα εξής: 

1. Είναι τα εξελισσόµενα γλωσσικά συστήµατα των παιδιών σύµφωνα µε τους κανόνες 
της Καθολικής Γραµµατικής; Πώς αλλάζουν µε τον χρόνο; 

2. ∆ίνουν τα παιδιά δείγµατα επαναρύθµισης των παραµέτρων; 

3. Πώς ρυθµίζουν τις παραµέτρους τα παιδιά; 

                                                           
1  O όρος κατακτάται ή αποκτάται έχει αντικαταστήσει τον όρο µαθαίνεται όσον αφορά 
την πρώτη γλώσσα, επειδή ο τελευταίος είναι όρος που υπονοεί διδασκαλία. 
 
2  Η βιολογική βάση της γλώσσας επιβεβαιώνεται και από άλλα θεµελιώδη 
χαρακτηριστικά της. Κατ’ αρχάς, η διαδικασία κατάκτησής της διέρχεται από τα ίδια στάδια 
(βάββισµα, προτάσεις µιας λέξης, προτάσεις δύο λέξεων κλπ.) και στην ίδια ηλικία 
ανεξάρτητα από τη µητρική γλώσσα του παιδιού. Ακόµη, η κατάκτηση της γλώσσας 
παραµένει ατελής αν η έκθεση στα γλωσσικά δεδοµένα του περιβάλλοντος πραγµατοποιηθεί 
µετά από την κρίσιµη ηλικία, γεγονός που ισχύει και για άλλες βιολογικές λειτουργίες. Από 
την άλλη πλευρά, η συµβολή των εµπειρικών δεδοµένων επιβεβαιώνεται από το γεγονός ότι, 
παρά τις κοινές βιολογικές καταβολές, η γλώσσα που τελικά κατακτάται ως µητρική είναι η 
γλώσσα του περιβάλλοντος.  
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Σε ερωτήµατα όπως τα παραπάνω δίνονται απαντήσεις µέσα από τα αποτελέσµατα 
πειραµάτων και τη συλλογή δεδοµένων φυσικής γλώσσας (αυθόρµητου λόγου) των παιδιών, 
τα οποία µπορεί να επιβεβαιώσουν ή όχι θεωρητικούς ισχυρισµούς ή και να δώσουν έναυσµα 
για καινούριες έρευνες και καινούριους θεωρητικούς ισχυρισµούς. 

 ∆ιαφαίνεται λοιπόν πώς η γλωσσολογική θεωρία και η πειραµατική προσέγγιση της 
γλώσσας, όπως αυτή εκδηλώνεται µέσα από την έρευνα της κατάκτησης της γλώσσας, 
συµβαδίζουν στην προσπάθεια κατανόησης του γλωσσικού συστήµατος. Πολλές από τις 
παραπάνω παραδοχές και ισχυρισµούς θα γίνουν πιο συγκεκριµένοι µετά από την 
περιληπτική περιγραφή της µελέτης που ακολουθεί. Σ’ αυτή τη µελέτη, η οποία παρατίθεται 
ως παράδειγµα µεθοδολογίας και τρόπου προσέγγισης θεµάτων που απασχολούν τη 
σύγχρονη γλωσσολογία, διερευνάται η ηλικία κατάκτησης ενός συγκεκριµένου στοιχείου 
(του κενού υποκειµένου PRO), αλλά και αξιολογούνται εναλλακτικοί θεωρητικοί ισχυρισµοί 
που έχουν διατυπωθεί επ’ αυτού.  

Το κενό υπoκείµενο PRO 
 
Οι ιδιότητες του PRO διαγλωσσικά 

Έχει υποστηριχτεί θεωρητικά (Chomsky 1981, 1995) ότι η κενή κατηγορία PRO 
εµφανίζεται ως υποκείµενο απαρεµφατικών προτάσεων (δηλ. προτάσεων των οποίων το ρήµα 
παραµένει άκλιτο), όπως των εξαρτηµένων προτάσεων στα παραδείγµατα που ακολουθούν 
από την Αγγλική (1) και την Ισπανική (2). 

(1) John wants PRO to eat an apple.   Αγγλική 

(2) Juan quiere PRO comer una manzana.  Ισπανική 

 ‘Ο John/Juan θέλει να φάει ένα µήλο.’  

Η χαρακτηριστική ιδιότητα του PRO είναι ότι η αναφορά του περιορίζεται µέσα στην ίδια 
πρόταση, έχει δηλαδή το κενό υποκείµενο της απαρεµφατικής πρότασης ως σηµείο αναφοράς 
του µια οντότητα η οποία εµφανίζεται µέσα στην κύρια πρόταση από την οποία εξαρτάται η 
απαρεµφατική, κι έτσι το πρόσωπο που ‘έφαγε το µήλο’ δεν µπορεί να είναι άλλο από τον 
‘Γιάννη’ στις παραπάνω προτάσεις. 

 Το κενό υποκείµενο του απαρεµφάτου διαφέρει από τα κενά υποκείµενα 
παρεµφατικών (κλιτών) προτάσεων γλωσσών όπως η Ελληνική και η Ισπανική ή η Ιταλική 
των οποίων η αναφορά δεν περιορίζεται µέσα στην ίδια πρόταση, συνεπώς, το πρόσωπο που 
‘έχει κάνει λάθος’ στις προτάσεις (3α) και (3β) µπορεί να είναι ‘η Μαρία’ αλλά µπορεί να 
είναι και κάποιος άλλος. 

(3) α. Η Μαρία πιστεύει ότι pro έχει κάνει λάθος.  Ελληνική 

 β. Maria cree que pro he cometido un error. Ισπανική  

Αυτού του είδους το κενό υποκείµενο ονοµάζεται pro και η ύπαρξή του υπόκειται σε 
παραµετρική διαφοροποίηση διαγλωσσικά, όπως αναφέραµε στη συζήτηση της έννοιας των 
Αρχών και Παραµέτρων στο πρώτο µέρος του άρθρου. 

 Λαµβάνοντας υπόψη την έλλειψη απαρεµφατικών ρηµατικών τύπων από τη Νέα 
Ελληνική, ένα βασικό ερώτηµα που προέκυψε για τους παραπάνω θεωρητικούς ισχυρισµούς 
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ήταν κατά πόσο η κενή κατηγορία PRO απαντάται σε γλώσσες όπως η Ελληνική, ή αν η 
ύπαρξή της περιορίζεται σε µερικές και µόνο γλώσσες (όπως συµβαίνει µε την κατηγορία 
pro).3 Βασιζόµενοι σε µια σειρά διαγνωστικών µεθόδων, ένας αριθµός Ελλήνων γενετικών 
γλωσσολόγων (Terzi 1992, 1997, Iatridou 1988/1993, Varlokosta and Hornstein 1993) 
ισχυρίστηκαν ότι η κατηγορία PRO υπάρχει στη Νέα Ελληνική παρά την έλλειψη 
απαρεµφατικών τύπων, αλλά απαντάται ως υποκείµενο ενός υποσυνόλου µόνο των 
υποτακτικών προτάσεων που αντικατέστησαν τις απαρεµφατικές της Αρχαίας Ελληνικής. 
Συγκεκριµένα, οι υποτακτικές προτάσεις που εξαρτώνται από ρήµατα όπως προσπαθώ έχουν 
υποκείµενα που συγκεντρώνουν τις ιδιότητες του κενού υποκειµένου PRO, σε αντίθεση µ’ 
αυτές που εξαρτώνται από ρήµατα όπως θέλω.4  

(4) Η Μαρία προσπάθησε PRO να φάει µια µπανάνα. 

(5) Ο Γιάννης θέλει pro να φύγει. 

 

Το PRO στην γλώσσα των παιδιών  
Παίρνοντας ως βάσιµους τους παραπάνω θεωρητικούς ισχυρισµούς, το ερώτηµα που 

τέθηκε στη συνέχεια ήταν πώς η διαφοροποίηση µεταξύ των προτάσεων (4) και (5) 

κατακτάται από τα παιδιά µε µητρική γλώσσα την Ελληνική και πώς συγκρίνεται η ηλικία 

κατάκτησης µε την αντίστοιχη της Αγγλικής στην οποία το κενό υποκείµενο PRO είναι 

αποκλειστικά το υποκείµενο απαρεµφάτων (Goodluck and Terzi 1996).  

Για το σκοπό αυτό διεξήχθησαν δύο είδη πειραµάτων:5 Στο πρώτο πείραµα, τα παιδιά 
κλήθηκαν να αναπαραστήσουν µε κούκλες προτάσεις όπως οι (4) και (5). Στο δεύτερο 
πείραµα δείξαµε στα παιδιά µια σειρά από εικόνες, τους διαβάσαµε µια σύντοµη ιστορία (5-6 
προτάσεων) στην οποία η τελευταία πρόταση περιείχε τα ρήµατα θέλω και προσπαθώ, και 
στη συνέχεια τους ζητήσαµε να µας πουν αν οι ιστορίες ταίριαζαν µε την εικόνα. 

                                                           
3  Το ερώτηµα δεν ήταν κοινότοπο και η απάντηση σε αυτό έκρινε µια  
σειρά ισχυρισµών επί των ιδιοτήτων του PRO που µέχρι τότε είχαν βασιστεί κυρίως στο 
γεγονός ότι ήταν το υποκείµενο απαρεµφάτων. Η ύπαρξη γλωσσών όπως η Ελληνική (και 
γειτονικών γλωσσών όπως η Αλβανική, Ρουµάνικη, Βουλγάρικη, που επίσης στερούνται 
απαρεµφατικών ρηµατικών τύπων σε µεγάλο βαθµό) προκάλεσαν εµπειρικά τα µέχρι τότε 
συµπεράσµατα, τόνισαν την ανάγκη προσεκτικής και λεπτοµερούς περιγραφής των 
προτάσεων που µπορούν να δεχτούν το PRO ως υποκείµενό τους, και υπέδειξαν την 
σπουδαιότητα συµµετοχής γλωσσών µε διαφορετική δοµή για την πληρέστερη κατανόηση 
της φύσης και των χαρακτηριστικών της ανθρώπινης γλώσσας.  
 
4  Στην πρώτη περίπτωση, το κενό υποκείµενο της εξαρτηµένης πρότασης αναφέρεται 
υποχρεωτικά στη ‘Μαρία’, ενώ στη δεύτερη το άτοµο που ‘θέλει να φύγει’ θα µπορούσε να 
είναι και κάποιος άλλος από τον ‘Γιάννη’. 
 
5  Τα πειράµατα διεξήχθησαν πρώτα µε µια οµάδα 10 ενηλίκων οµιλητών της Ελληνικής 
και στη συνέχεια, δόθηκαν σε 23 παιδιά 4-5 ετών σε τρεις παιδικούς σταθµούς και 
νηπιαγωγεία των Αθηνών και της Αχαϊας. Για λεπτοµέρειες σχετικά µε τον τρόπο διεξαγωγής 
και τα αποτελέσµατά τους, ο αναγνώστης παραπέµπεται στη σχετική πηγή (Goodluck and 
Terzi 1996).  
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 Και στα δύο πειράµατα, τα παιδιά συνέδεσαν το κενό υποκείµενο της εξαρτηµένης 
πρότασης µε κάποιο αντικείµενο έξω από την κύρια πρόταση πιο πολλές φορές στην 
περίπτωση της πρότασης (5) σε σύγκριση µε την (4), σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο. Το 
γεγονός αυτό µας οδήγησε στο συµπέρασµα ότι από ηλικίας 4 ετών και άνω τα παιδιά µε 
µητρική γλώσσα την Ελληνική έχουν κατακτήσει την διαφοροποίηση ανάµεσα στις 
προτάσεις τύπου (4) και (5) όσον αφορά τις ιδιότητες των κενών υποκειµένων τους, πράγµα 
που σηµαίνει ότι έχουν εδραιώσει τις ιδιότητες του PRO, άρα το έχουν κατακτήσει. Επιπλέον, 
η ηλικία κατάκτησής του δεν διαφέρει από την αντίστοιχη της Αγγλικής παρά τις 
ιδιαιτερότητες των Ελληνικών προτάσεων. 

  Το επόµενο ερώτηµα που προσπαθήσαµε να απαντήσουµε ήταν σε ποιους παράγοντες 
οφείλεται η παρουσία του PRO στη γλώσσα των παιδιών και οι εναλλακτικοί ισχυρισµοί που 
προσπαθήσαµε να αξιολογήσουµε ήταν αν οι παράγοντες που επιτρέπουν την εµφάνιση του 
PRO σε προτάσεις όπως η (4) σχετίζονται:  

α) µε τις ιδιότητες της ΚΛΙΣΗΣ της εξαρτηµένης πρότασης ή  

β) µε σηµασιολογικά χαρακτηριστικά του ρήµατος της κύριας πρότασης.6  

 Για την αξιολόγηση των παραπάνω δύο ισχυρισµών η µελέτη της Ελληνικής δεν 
προβλέπετο να µας αποδώσει αξιόπιστα αποτελέσµατα επειδή προτάσεις όπως η (4) οι οποίες 
εµπλέκουν το υποκείµενο PRO είναι, φαινοµενικά τουλάχιστον, παρόµοιες µε προτάσεις 
όπως η (5) των οποίων το κενό υποκείµενο έχει διαφορετικές ιδιότητες.7 Συνέπεια αυτής της 
                                                           
6  Και οι δύο θέσεις έχουν διατυπωθεί σε θεωρητικό επίπεδο όσον αφορά την γλώσσα 
των ενηλίκων: ο ισχυρισµός πως η ΚΛΙΣΗ της πρότασης (ήτοι, ο Χρόνος και η Συµφωνία 
υποκειµένου-ρήµατος) αποτελεί τον κύριο παράγοντα που επιτρέπει την εµφάνιση του PRO 
ως υποκειµένου της είναι η κλασσική θέση (Chomsky 1981, 1995) που συσχετίζει το PRO µε 
τις απαρεµφατικές προτάσεις, των οποίων κύριο χαρακτηριστικό είναι η ελλιπής ΚΛΙΣΗ.  

Ο δεύτερος ισχυρισµός έχει διατυπωθεί από τον Williams (1981) και αναφέρεται σε 
απαρέµφατα µόνο (και µόνο σε σχέση µε την Αγγλική) υποδεικνύοντας ότι αν και όλα τα 
απαρέµφατα έχουν κενά υποκείµενα του τύπου PRO, τα υποκείµενα µερικών έχουν πιο 
ελεύθερο σηµείο αναφοράς από ότι άλλων, µε αντιπροσωπευτικές περιπτώσεις τα ρήµατα 
θέλω και προσπαθώ: 
(ι) John tries to jump over the fence.  *John tries Mary to jump over the fence. 
(ιι) John wants to jump over the fence. John wants Mary to jump over the fence. 
  Ο Williams, που µε αυτό τον τρόπο κατέληξε σε µια ακόµη πιο λεπτοµερή 
ταξινόµηση των απαρεµφάτων όσον αφορά τις ιδιότητες των υποκειµένων τους, ανάγει 
ουσιαστικά τη διαφορετική συµπεριφορά των παραπάνω υποκειµένων στις σηµασιολογικές 
ιδιότητες του κύριου ρήµατος (βλέπε Wyngaerd 1994). Θεωρήσαµε λοιπόν ότι θα µπορούσε 
ο ισχυρισµός του να επεκταθεί και να εξηγήσει την διαφορετική φύση του κενού υποκειµένου 
σε προτάσεις όπως η (4) και (5) της Ελληνικής, οι οποίες δοµικά φαίνεται να είναι ίδιες σε 
πρώτη επισκόπηση.  
 
7  Θα πρέπει να σηµειώσουµε εδώ ότι λεπτοµερής µελέτη έδειξε ότι ακόµη και 
προτάσεις όπως οι (4) και (5) διαφέρουν ως προς την ΚΛΙΣΗ της εξαρτηµένης πρότασης και 
η (4) επιτρέπει µικρότερη ελευθερία Χρόνου απ’ ότι η (5), συνεπώς η ΚΛΙΣΗ της µπορεί να 
χαρακτηριστεί ως ελλιπής, ή, τουλάχιστον ως ελλιπέστερη από αυτή της (5): 
 (ι) Ο Γ. προσπάθησε να έρθει / *Ο Γ. προσπάθησε να είχε έρθει.  
(ιι) Ο Γ. ήθελε να έρθει / Ο Γ. ήθελε να είχε έρθει. 
Αυτή η διαφορά έχει θεωρηθεί ως υπεύθυνη για την εµφάνιση του PRO  
σε προτάσεις όπως η (4) στην Ελληνική (Terzi 1992, 1997, Iatridou  
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δοµικής οµοιοφορφίας είναι ότι προδιαθέτουν την συµβολή των σηµασιολογικών ιδιοτήτων 
του κύριου ρήµατος ως µοναδικού διαφοροποιητικού παράγοντα και συνεπώς υπεύθυνου για 
τις ιδιότητες του κενού υποκειµένου της εξαρτηµένης πρότασης.  

 Θεωρήσαµε ότι η κατάλληλη γλώσσα για την αξιολόγηση των παραπάνω ισχυρισµών 
είναι η Ισπανική επειδή στην Ισπανική τα ρήµατα θέλω και προσπαθώ (όπως και πολλά άλλα 
ρήµατα) έχουν την δυνατότητα να επιδέχονται είτε απαρεµφατικές είτε παρεµφατικές 
(υποτακτικές) προτάσεις ως συµπλήρωµα, µε διαφορετικές ιδιότητες ως προς την αναφορά 
των κενών υποκειµένων της εξαρτηµένης πρότασης στην κάθε περίπτωση. Ειδικότερα, ενώ 
το κενό υποκείµενο των απαρεµφατικών προτάσεων (6α) και (7α) αναφέρεται µόνο στο 
υποκείµενο της κύριας πρότασης (όπως είναι και θεωρητικά αναµενόµενο εξάλλου), τα 
υποκείµενα των υποτακτικών προτάσεων ((6β) και (7β)) αναφέρονται σε κάποια οντότητα 
άλλη από το υποκείµενο της κύριας πρότασης, όπως υποδηλώνεται από τους σχετικούς 
δείκτες (Padilla 1990, Picallo 1984): 

(6) α. Juani quiere PROi comer 
  ο Χουάν θέλει φάει-ΑΠ 
  ‘Ο Χουάν θέλει να φάει (ο ίδιος).’ 
 β. Juani quiere que proj coma. 
  ο Χουάν θέλει φάει-ΠΑ(ΥΠ) 
  ‘Ο Χουάν θέλει να φάει (κάποιος άλλος).’ 
(7) α. Juani intento PROj leer. 
  ο Χουάν προσπαθεί διαβάσει-ΑΠ 
  ‘Ο Χουάν προσπαθεί να διαβάσει (ο ίδιος). 
 β. Juani intento que proj leyera. 
  ο Χουάν προσπάθησε διαβάσει-ΠΑ(ΥΠ) 
  ‘Ο Χουάν προσπάθησε να διαβάσει (κάποιος άλλος)’ 
Με την συλλογή των απαντήσεων των παιδιών σε προτάσεις όπως οι παραπάνω θελήσαµε να 
εξακριβώσουµε κατά πόσον στη γλώσσα τους η φύση των κενών υποκειµένων είναι 
συνάρτηση του τύπου της εξαρτηµένης πρότασης ή των σηµασιολογικών ιδιοτήτων του 
κυρίου ρήµατος.  

∆ιεξήχθησαν τα ίδια πειράµατα στην Ισπανική και χρησιµοποιήθηκαν και τα δύο είδη 
προτάσεων, δηλ. απαρέµφατα και υποτακτικές, µε ενδιαφέροντα αποτελέσµατα.8 Στο 
πείραµα αναπαράστασης µε κούκλες τα παιδιά διαφοροποίησαν ως προς τον τύπο της 
εξαρτηµένης πρότασης µόνο και προτίµησαν να αναφέρουν το κενό υποκείµενο στο 
υποκείµενο της κύριας πρότασης, επιδεικνύοντας εσωτερική αναφορά, πιο πολλές φορές όταν 
η εξαρτηµένη πρόταση ήταν απαρέµφατο παρά όταν ήταν υποτακτική. ∆εν υπήρξε 
παρόµοιου τύπου διαφοροποίηση προτίµησης που να συσχετίζεται µε το ρήµα της κύριας 
πρότασης.  

                                                                                                                                                                                     
1998/1993) αλλά είναι δύσκολο να ερευνηθεί αν η διαφορά αυτή υφίσταται στις  
ηλικίες των 4-5 ετών που µελετούµε.  
 
88 Τα σχετικά πειράµατα διεξήχθησαν στην Μαδρίτη. Για λεπτοµέρειες βλέπε  
Goodluck, Terzi and Chocano Diaz 1997).   
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Στο δεύτερο πείραµα, το πείραµα αναγνώρισης εικόνων, τα παιδιά έδειξαν 

ευαισθητοποίηση ως προς τον τύπο της εξαρτηµένης πρότασης αλλά και ως προς το κύριο 
ρήµα. ∆ηλαδή, ενώ στην περίπτωση που η εξαρτηµένη πρόταση ήταν απαρέµφατο (6α), (7α), 
υπήρξε σαφής προτίµηση το κενό υποκείµενό του να αναφέρεται στο υποκείµενο της κύριας 
πρότασης (όπως ακριβώς και στο προηγούµενο πείραµα και σε αντίθεση µε τις προτάσεις 
(6β) και (7β)), η προτίµηση για εσωτερική αναφορά του υποκειµένου του απαρεµφάτου ήταν 
πιο έντονη όταν το κύριο ρήµα ήταν intentar ‘προσπαθώ’ παρά όταν ήταν querer ‘θέλω’. 
Θεωρήσαµε ότι το είδος του πειράµατος (αναγνώριση εικόνων) επιτρέπει για µη-συντακτικές 
προτιµήσεις και καταλήξαµε στο γενικότερο συµπέρασµα ότι ενώ ο κύριος υπεύθυνος 
παράγοντας για την εµφάνιση του κενού υποκειµένου PRO είναι το είδος της εξαρτηµένης 
πρότασης και συγκεκριµένα η ελλιπής ΚΛΙΣΗ της, οι σηµασιολογικές ιδιότητες του κύριου 
ρήµατος παίζουν επίσης ρόλο, σε διαφορετικό επίπεδο (Culicover and Jackendoff 1997). 
Θεωρήσαµε τέλος ότι τα αποτελέσµατα της Ισπανικής µπορούν να επεκταθούν και στην 
Ελληνική στην οποία η οµοιοµορφία των αντιστοίχων προτάσεων δεν ευνοεί την εξαγωγή 
αξιόπιστων συµπερασµάτων ως προς τους παράγοντες που είναι υπεύθυνοι για την παρουσία 
και τις ιδιότητες του κενού υποκειµένου των απαρεµφατικών προτάσεων. 

 
Συµπεράσµατα  
Η παράθεση της µελέτης που επιχειρήσαµε να κάνουµε σ’ αυτό το άρθρο πιστεύουµε πως 
έριξε φως στις διαστάσεις που µπορεί να πάρει η διερεύνηση ενός γλωσσικού στοιχείου (του 
κενού υποκειµένου των απαρεµφατικών προτάσεων στη συγκεκριµένη περίπτωση), και στο 
ενδιαφέρον που µπορεί να παρουσιάζει η κάθε µια διάσταση. Υπέδειξε πρώτα απ’ όλα την 
Καθολική ύπαρξη του κενού υποκειµένου PRO, ακόµη και σε γλώσσες χωρίς 
ευκολοδιάκριτους απαρεµφατικούς ρηµατικούς τύπους και προτάσεις, σε αντίθεση µε το κενό 
υποκείµενο των παρεµφατικών προτάσεων, pro, που υπόκειται σε παραµετρική 
διαφοροποίηση . 

 Έδειξε πώς συγκρίνονται τα δεδοµένα της παιδικής γλώσσας µε αυτά των ενηλίκων 
όσον αφορά τα γλωσσικά στοιχεία και πως µπορεί µέσα από πειραµατικές µεθόδους η 
γλώσσα των παιδιών να συµβάλλει στην αξιολόγηση της θεωρίας. Ο τρόπος µε τον οποίο 
διεξάγεται η πειραµατική προσέγγιση των γλωσσικών δεδοµένων έγινε επίσης γνωστός στο 
βαθµό που το επέτρεψαν οι περιορισµοί του χώρου. 

Έγινε προσπάθεια να παρουσιαστεί η αξία των δεδοµένων από διαφορετικές γλώσσες 
για την πληρέστερη κατανόηση ενός φαινοµένου, όπως η συµβολή των δεδοµένων της 
Ελληνικής για την κατανόηση των ιδιοτήτων του PRO που αρχικά είχε µελετηθεί σε σχέση 
µε ένα ορισµένο τύπο γλωσσών και µόνο. Η συµβολή γλωσσών όπως η Ισπανική στην οποία 
υπάρχουν αντιθέσεις που δεν απαντούν στην Αγγλική ή την Ελληνική (ένεκα της έλλειψης 
υποτακτικών από την πρώτη και απαρεµφάτων από τη δεύτερη, που καθιστούν και τις δύο 
γλώσσες εξαιρετικά οµοιόµορφες) διασαφήνισε ευκρίνησε τους παράγοντες που επιτρέπουν 
την ύπαρξη του PRO διαγλωσσικά. Κανένα από τα συµπεράσµατα των εργασιών που 
αναφέρθηκαν δεν θα ήταν ικανοποιητικά αξιόπιστο χωρίς τα δεδοµένα των τριών γλωσσών, 
και οι θεωρητικοί ισχυρισµοί σε σχέση µε τους συγκεκριµένους τοµείς της γλώσσας θα 
παρέµεναν θεωρητικά κατασκευάσµατα. 

Θέλουµε ακόµη να πιστεύουµε ότι το άρθρο κατέστησε σαφές πως η δοµή και η 
λειτουργία της γλώσσας και των επιµέρους τοµέων της είναι αντικείµενα που υπόκειται σε 
έρευνα, όπως και πολλά άλλα φαινόµενα του φυσικού κόσµου. Επίσης, ότι οι αρχές και οι 
θεωρητικοί ισχυρισµοί που διατυπώνει η σύγχρονη γλωσσολογία υπόκεινται σε µετρήσεις και 
αξιολογήσεις, οι οποίες εµπίπτουν σε κανόνες και περιορισµούς που τίθενται από το ίδιο το 
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γλωσσικό σύστηµα και, τέλος, πως η συστηµατική µελέτη και η έρευνα των διαγλωσσικών 
οµοιοτήτων και αντιθέσεων εµπλουτίζει διαρκώς τις γνώσεις µας γύρω από τη φύση και τα 
χαρακτηριστικά της ξεχωριστής ανθρώπινης ικανότητας, της γλώσσας.  
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II. Ανάγνωση, Γραφή και Σκέψη 

Παρουσίαση του κεφαλαίου: Reading, Writing and Thinking, από το βιβλίο του Webster 
A (1986) µε τίτλο: Deafness, Development and Literacy. London: Methuen & Co. Ltd. 

Κανονικά, µέχρι την ηλικία των 3 ετών, τα περισσότερα παιδιά έχουν αποκτήσει όλα τα 
ουσιώδη χαρακτηριστικά της δοµής της γλώσσας και µπορούν να χρησιµοποιήσουν απλές 
προτάσεις, ερωτήσεις και προσταγές. Τα βήµατα αυτά της γλωσσικής ανάπτυξης εξαρτώνται 
από το βαθµό και τον πλούτο των γλωσσικών ανταλλαγών µεταξύ των παιδιών και των 
ανθρώπων που τα φροντίζουν. Το κοινωνικό πλαίσιο χρήσης της γλώσσας είναι απαραίτητο 
για να κατανοήσουµε και να µελετήσουµε την ανάπτυξή της. Ο Donaldson (1978) κριτικάρει 
τις παλιότερες απόψεις για την «αδυναµία» των παιδιών προσχολικής ηλικίας να 
χρησιµοποιήσουν τυπικά µια αφηρηµένη λογική. Ακόµη κριτικάρει τον Piaget και αναφέρει 
πειράµατα διαφορετικά, που δείχνουν ότι τα παιδιά 6-7 χρόνων ξεφεύγουν τον 
«εγωκεντρισµό» του Piaget και µπορούν να εκφέρουν για ένα θέµα αντικειµενική άποψη, 
διαφορετική από την προσωπική τους αντίληψη. Ο παραπάνω επιστήµονας πιστεύει ότι η 
ικανότητα των νηπίων να ερµηνεύουν και να κατανοούν τις διάφορες καταστάσεις, συνδέεται 
και µε άλλα είδη µάθησής τους και τους επιτρέπει να αναπτύξουν τη γνώση του γλωσσικού 
συστήµατος µέσω του µηχανισµού σχηµατισµού υποθέσεων-ελέγχου και εξαγωγής 
συµπερασµάτων.  

Κατά τη γνώµη του το ίδιο θα πρέπει να ισχύει και στη διαδικασία ανάπτυξης της 
αναγνωστικής ικανότητας. Τα παιδιά αρχικά µαθαίνουν τη γλώσσα, συνδέοντάς την µε 
γεγονότα (δηλαδή µαθαίνουν την προφορική χωρίς να έχουν γνώση ότι η γλώσσα είναι ένα 
συµβολικό σύστηµα ξεχωριστό από τα γεγονότα στα οποία αυτή αναφέρεται). Μέχρι να πάνε 
στο σχολείο µαθαίνουν να αναλύουν τη γλώσσα, επεκτείνοντας αυτή ξεχωριστά από τα 
γεγονότα στο κοινωνικό πλαίσιο. Η γραπτή γλώσσα επεκτείνει αυτή την κατανόηση, γιατί 
περιλαµβάνει γεγονότα που βρίσκονται εκτός της τυπωµένης σελίδας. Έτσι, τα παιδιά πριν 
φτάσουν στην ανάγνωση, γνωρίζουν αρκετά για τους γλωσσικούς της κώδικες και για να 
κατανοήσουν την ανάγνωση χρησιµοποιούν τις γνώσεις από την εµπειρία της οµιλίας και της 
ακουστικής παρακολούθησης άλλων. 

 
Τι συµβαίνει µε τα κωφά παιδιά ή όσα έχουν προβλήµατα ακοής; 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, (αφού η απώλεια ακοής φέρνει σύγχυση στο πλαίσιο µέσα στο 
οποίο γίνεται η γλωσσική ανάπτυξη) είναι φυσικό να βρίσκονται σε διαφορετική θέση 
σχετικά µε την ανάγνωση. Για το ακούον παιδί η ανάγνωση έχει να κάνει µε την αναγνώριση 
των γραπτών στοιχείων µιας γλώσσας που ήδη γνωρίζει. Αντίθετα, για το κωφό παιδί η 
διαδικασία µάθησης της γλώσσας και πολλά «λεπτά» προβλήµατα συνδέονται µε τις 
δευτερογενείς επιπτώσεις της κώφωσης πάνω σε εµπειρίες µάθησης του κωφού παιδιού. Γι’ 
αυτό, σύµφωνα µε τον συγγραφέα, σηµαντικό είναι «πώς να µαθαίνει το παιδί συµµετέχοντας 
ενεργητικά, κάνοντας ερωτήσεις και δίνοντας απαντήσεις». 

Τι δεξιότητες και τι εµπειρίες έχουν τα κωφά παιδιά, όταν αντιµετωπίζουν για πρώτη 
φορά την ανάγνωση; Τι απαιτεί αυτή η διαδικασία; Από ποιο σηµείο ξεκινούν οι δυσκολίες; 
Τι στρατηγικές αναπτύσσουν; 

Σχετικά µε τις δυσκολίες, αυτές οφείλονται σε παραπάνω από µία αιτία και αν τις 
συνδέσουµε µε το βαθµό ακουστικής απώλειας, θα ανιχνευτούν στη χρονική στιγµή που η 
γλώσσα και το γνωστικό σύστηµα του παιδιού συναντούν το κείµενο, δηλαδή στη σχέση 
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ανάµεσα στη γλώσσα, στη σκέψη και την ανάγνωση. Σύµφωνα µε κάποιες πειραµατικές 
µελέτες, που εξέτασαν ανάγνωση και γραφή, καθοριστικός αλλά και σηµαντικός 
περιοριστικός παράγοντας είναι η ακουστική µνήµη του παιδιού, η οποία εξαρτάται από το 
ποσοστό εσωτερικευµένης γλώσσας που το παιδί µπορεί να ανακαλέσει. 

Εξετάζοντας τα παιδιά σύµφωνα µε το βαθµό ακουστικής απώλειας 
Για παιδιά µε µικρού βαθµού απώλεια ακοής (απώλεια τύπου αγωγιµότητας) δεν 

µπορούµε να ορίσουµε ένα και µόνο καθοριστικό παράγοντα για την ανάπτυξη ή την 
καθυστέρηση στην ανάπτυξη της γλώσσας. Υπάρχει ένα πλέγµα συνδέσεων µεταξύ 
προβληµάτων υγείας, περιορισµένου σε ερεθίσµατα περιβάλλοντος, οικογενειακών 
συνθηκών και ανάπτυξης. Μελέτες (σε ακούοντα παιδιά), που έγιναν από τον Clark (1976) 
και άλλους, οδήγησαν τους ανθρώπους να συµπεράνουν ότι η ακουστική διάκριση (η 
ικανότητα συσχετισµού των γραµµάτων της αγγλικής γλώσσας µε τους ήχους της) είναι 
κρίσιµη για την ανάγνωση. Όλοι όµως οι ψυχολόγοι δε συµφωνούν για το ποιες διεισδυτικές 
ικανότητες χρειάζονται τα παιδιά για το γλωσσικό τους σύστηµα, ώστε να µπορούν να 
διαβάζουν. 

Υπάρχουν προβλήµατα που αφορούν το σχεδιασµό έρευνας για παιδιά µε πρώιµη 
κώφωση τύπου αγωγιµότητας, όλα τα τεστ όµως που σχεδιάστηκαν να µετρήσουν την 
ακουστική διάκριση, εξαρτιόταν από τη γνώση λέξεων. Φυσικό επακόλουθο ήταν το 
συµπέρασµα ότι η καθυστέρηση στην ανάπτυξη της γλώσσας συνδέεται µε την πρώιµη 
απώλεια ακοής στο µέσο αυτί. Ακουστικοί παράγοντες και συγκεκριµένα το πρόβληµα 
επεξεργασίας των ήχων της γλώσσας έχουν συνδεθεί µε τις µαθησιακές δυσκολίες παιδιών µε 
απώλεια ακοής τύπου αγωγιµότητας, που παρατείνεται για µεγάλο χρονικό διάστηµα. Τα 
παιδιά αυτά, όταν αντιµετωπίζουν την ανάγνωση µπορεί να παρουσιάζουν τα παρακάτω 
στοιχεία: 

• ∆υσκολία στη διάκριση ήχων και στην ακουστική παρακολούθηση σε ένα θορυβώδες 
περιβάλλον 

• ∆εν έχουν καλή ακουστική µνήµη 

• Έχουν περιορισµένο λεξιλόγιο και µικρότερη ευελιξία στο εύρος και τη χρήση των 
λέξεων 

• Σηµαντική καθυστέρηση στην κατανόηση και χρήση της γραµµατικής και του 
συντακτικού (π.χ. τους πληθυντικούς, τις πτώσεις, τους διαφορετικούς χρόνους, τους 
νόµους για το σχηµατισµό κύριων και δευτερευουσών προτάσεων, παθητική σύνταξη, 
πλάγιο λόγο κλπ.) 

Τα παιδιά αυτά είναι λιγότερο προετοιµασµένα σχετικά µε το γλωσσικό πλαίσιο και 
λιγότερο έτοιµα να αντιµετωπίσουν τις απαιτήσεις του θορυβώδους και απαιτητικού 
σχολικού περιβάλλοντος. Έτσι, φυσικό είναι να αναπτύσσουν λιγότερο αποτελεσµατικές 
στρατηγικές µάθησης, όπως: µικρότερο διάστηµα προσοχής, µικρότερη συγκέντρωση, 
µεγαλύτερη διάσπαση προσοχής, µεγαλύτερη εξάρτηση από τους ενήλικες, µικρά κίνητρα, 
λιγότερο δηµιουργικό ή ερευνητικό στυλ µάθησης. 

Τι απαιτεί η διαδικασία της ανάγνωσης; 
∆εν υπάρχει οµοφωνία των ερευνητών σχετικά µε το θέµα αυτό, γιατί δεν γνωρίζουµε πώς 

τα παιδιά µαθαίνουν να διαβάζουν και για να κατανοήσουµε τι συµβαίνει τεµαχίσαµε τις 
ψυχολογικές διαδικασίες σε µικρά κοµµάτια. Έτσι, για να ολοκληρώσουµε το σύνολο, 
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χρειαζόµαστε ένα µοντέλο ανάγνωσης που θα περιέχει πολλούς παράγοντες. Αυτή η 
αντίληψη παραπέµπει στο συµµετοχικό µοντέλο (interactive compensatory). Στο µοντέλο 
αυτό περιέχονται στοιχεία της επιφανειακής δοµής της γλώσσας σχετιζόµενα µε το κείµενο, 
όπως αναγνώριση της σηµασίας των λέξεων µέσω οπτικής ή ακουστικής αναγνώρισης των 
φωνηµικών στοιχείων των γραµµάτων καθώς προφέρονται οι λέξεις. Επιπλέον, τα 
περισσότερα γραπτά κείµενα (ακόµη και αυτά για τα νήπια) παρουσιάζουν δοµές και 
σύνθετων προτάσεων, που σηµαίνει ότι χρήσιµη πληροφόρηση δίνεται και από µεγαλύτερες 
γλωσσικές µονάδες. Προϋποθέτει λοιπόν ότι τα παιδιά κατά την ανάγνωση θα µπορέσουν να 
χρησιµοποιήσουν τη «λεπτή τους γνώση» της προφορικής γλώσσας, για να κατανοήσουν τις 
συµβάσεις της γραπτής, π.χ. να κατανοήσουν την παθητική σύνταξη, που είναι αναστροφή 
της ενεργητικής και της απλής πρότασης Υποκείµενο-Ρήµα-Αντικείµενο. 

Το συµµετοχικό µοντέλο ανάγνωσης, επίσης, υπογραµµίζει στοιχεία της βαθιάς δοµής της 
τυπωµένης σελίδας, πληροφορίες υψηλότερου επιπέδου. Σηµαντικές οι γλωσσικές εµπειρίες 
των παιδιών και η γνώση του κόσµου που τους επιτρέπουν να κάνουν προβλέψεις σχετικά µε 
το ερώτηµα του συγγραφέα, το οποίο ανακατασκευάζει δηµιουργικά. Από αυτή την άποψη, 
τα παιδιά µε απώλεια ακοής µικρού βαθµού βρίσκονται σε µειονεκτική θέση για να 
χρησιµοποιήσουν την παραπάνω στρατηγική. Η αναγνωστική ικανότητα των 
προαναφερόµενων παιδιών εµποδίζεται όχι απλά εξαιτίας συγκεκριµένων ακουστικών 
προβληµάτων, αλλά από ένα περισσότερο διάχυτο χάσµα µεταξύ του παιδιού και του 
συγκεκριµένου έργου. Μεγάλη έµφαση δόθηκε σ’ εκείνα τα στοιχεία της κώφωσης, της 
γλώσσας και της ανάγνωσης, που είναι ενσωµατωµένα στο κοινωνικό πλαίσιο. Μ’ άλλα 
λόγια, η κοινωνική εµπειρία και απόκτηση της γλώσσας, το στυλ µάθησης, η γενικότερη 
γνωστική ανάπτυξη και ο έλεγχος της συνειδητής σκέψης των παιδιών, όλα διαπλέκονται. 

Μέχρι στιγµής, δεν απαντήθηκαν όλα τα ερωτήµατα τα σχετικά µε τη διαδικασία 
ανάγνωσης των παραπάνω παιδιών, ούτε έχουµε ικανά στοιχεία για τις στρατηγικές 
ανάγνωσης που χρησιµοποιούν. Αυτό οφείλεται: 

α) στον τύπο της έρευνας 

β) ότι η έρευνα πραγµατοποιείται, όταν έχουν ήδη περάσει χρόνια από τότε που 
διαγνώστηκαν ως παιδιά µε ελαφριά απώλεια ακοής 

γ) ότι µια αποκαλυπτική έρευνα θα έπρεπε να παρακολουθήσει µέσα στο χρόνο µε 
πίνακες την απόκτηση της αναγνωστικής ικανότητας µαζί µε τον έλεγχο της λειτουργίας του 
µέσου αυτιού και 

δ) ότι το παιδί που διαγνώστηκε µε αυτή την απώλεια θα έπρεπε να µείνει χωρίς 
ακουστικό για τις ανάγκες της έρευνας, κάτι αντίθετο µε την ηθική δεοντολογία. 

Εξετάζοντας τα ίδια ερωτήµατα στην περίπτωση των παιδιών µε σοβαρή απώλεια ακοής, 
η έρευνα του Kyle (1980b), που µελέτησε στοιχεία της επιφανειακής δοµής της γλώσσας (µε 
µια τρίχρονη έρευνα κωφών-ακουόντων για την ικανότητα µάθησης του οπτικού λεξιλογίου), 
δεν έδειξε αναπτυξιακές διαφορές σ’ αυτό τον τοµέα. Τα προβλήµατα των κωφών παιδιών 
αρχίζουν όταν προσπαθούν να κατανοήσουν ένα πιο σύνθετο κείµενο. Είναι το σηµείο όπου 
πολλοί ερευνητές λένε ότι οι αναγνωστικές ικανότητες των κωφών παιδιών φτάνουν σ’ ένα 
σηµείο και σταµατούν (plateau effect). Ίσως, όπως υποστηρίζει ο Webster, αυτό το οριζόντιο 
σηµείο όπου σταµατούν τα παιδιά, να είναι αποτέλεσµα της δοµής των τεστ, όπου «ο αργός 
ρυθµός απόκτησης της γλώσσας από τα κωφά παιδιά, δεν τους επιτρέπει να κατανοήσουν τις 
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γλωσσικές πολυπλοκότητες του υλικού των τεστ. Τα παραδοσιακά τεστ δεν λαµβάνουν υπόψη 
την προσπάθεια του κωφού παιδιού να εκτελέσει το αναγνωστικό του έργο».  

Αναφορικά µε τη σπουδαιότητα για την ανάγνωση της σύνδεσης του γραφήµατος µε το 
φώνηµα, υπάρχουν αµφιβολίες. Ίσως να µην είναι τόσο σηµαντική η ικανότητα να 
αποκωδικοποιείς και να προφέρεις µια τυπωµένη λέξη σωστά, όταν στόχος µας είναι η 
κατανόηση του τι διαβάζουµε. Επιπλέον, η έρευνα των Dodd και Hermelin (1977) έδειξε ότι 
ακόµη και παιδιά µε βαθιά κώφωση µπορούν να χρησιµοποιήσουν φωνολογικές πληροφορίες 
µέσω της χειλεανάγνωσης. Εδώ σηµαντικός είναι ο κίνδυνος να θεωρήσουµε ότι γνωρίζουµε 
ποιες παραµέτρους του επικοινωνιακού πλαισίου είναι προσβάσιµες και ποιες όχι στα παιδιά 
µε προβλήµατα ακοής. Υπάρχουν όµως µερικοί ερευνητές που θεωρούν την απώλεια 
πρόσβασης στους ήχους ως την κύρια πηγή των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν κατά την 
ανάγνωση τα παραπάνω παιδιά. 

Το θέµα της εσωτερικευµένης προφορικής γλώσσας εξέτασε ο Conrad (1979), ο οποίος 
ισχυρίστηκε ότι είναι σηµαντική για τη φωνητική κωδικοποίηση κατά την ανάγνωση. 
∆ιαφορετική άποψη για το ρόλο της κωδικοποίησης του εσωτερικού προφορικού λόγου (ο 
οποίος έχει υψηλότερου επιπέδου γνωστικό ρόλο) εξέφρασαν άλλοι ερευνητές µέσα από τις 
εργασίες τους. Αποδείχθηκε ότι τα κωφά παιδιά πράγµατι έχουν εσωτερικευµένα συστήµατα 
κωδικοποίησης, που στηρίζονται είτε σε νοήµατα, δακτυλοσυλλαβισµό, οπτικά στοιχεία, είτε 
σε ένα κράµα που περιλαµβάνει και ήχους. Ίσως όµως οι κώδικες που δεν ανήκουν στον 
προφορικό λόγο να είναι λιγότερο αποτελεσµατικοί στην αντιµετώπιση του γραπτού λόγου, 
λόγου ο οποίος προέρχεται από τον προφορικό. Ένα ερώτηµα παραµένει: Σε τι έκταση ο 
εσωτερικευµένος κώδικας των κωφών παιδιών εµποδίζει ή βάζει όρια στην ικανότητα σκέψης 
που σχετίζεται µε την προφορική και γραπτή µορφή της γλώσσας; 

Εκτός από τα παραπάνω, ερευνήθηκε η βραχυπρόθεσµη µνήµη των κωφών παιδιών κατά 
τη διαδικασία κατανόησης της ανάγνωσης. Τα κωφά παιδιά χρησιµοποιούν στρατηγικές «top-
down», οι οποίες εύκολα παρεµποδίζονται µε τη χρήση πρόσθετης πίεσης στη διαδικασία 
βραχυχρόνιας ανάκλησης των προτάσεων. Λογικό επακόλουθο ήταν η αντίληψη ότι 
σηµαντικός είναι ο ρόλος του εσωτερικού προφορικού λόγου στην ανάγνωση, γιατί βοηθάει 
στην επεξεργασία των λεκτικών ακολουθιών.  

Τι συµβαίνει µε το γράψιµο; Ποια στοιχεία παρουσιάζει η γραφή των κωφών παιδιών; Η 
σχετική βιβλιογραφία τονίζει ότι: γράφουν απλές προτάσεις, χρησιµοποιούν άκαµπτους τύπους, 
περισσότερες λέξεις περιεχοµένου (ουσιαστικά, ρήµατα, επίθετα) και λιγότερο λειτουργικές 
λέξεις (άρθρα, προθέσεις, συνδέσµους), κάνουν πολλά λάθη, ξεφεύγουν από τις πρότυπες 
χρήσεις των λέξεων έχουν δυσκολία να γράψουν εκτεταµένες προτάσεις, να συνδέσουν 
διάφορες ιδέες και να χρησιµοποιήσουν χαρακτηριστικά του πεζού λόγου, όπως συσχετισµούς 
και αντωνυµίες, ώστε να παρουσιάσουν ένα κείµενο µε συνοχή. Γενικά, προσεγγίζουν το γραπτό 
κείµενο όχι ως σύνολο, αλλά πρόταση-πρόταση κατά την επανάληψη και τον έλεγχο του 
κειµένου που γράφουν.  

Το θέµα του συλλαβισµού και της ορθογραφίας έχει επίσης εξεταστεί. 

Γενικά, τα κωφά παιδιά δεν παρουσιάζουν πρόβληµα ορθογραφίας. Αυτό εξηγείται από το 
γεγονός ότι δεν υπάρχει µόνο ένας τρόπος (ακουστικός, σύνδεση γραφήµατος–φωνήµατος) 
για να αποθηκευτούν και να ανακληθούν οι ορθογραφηµένες µορφές των λέξεων, αλλά και ο 
οπτικός, χρήση οπτικών ενδείξεων µιας λέξης και ο αναλογικός. Οι καλύτεροι ορθογράφοι 
χρησιµοποιούν πολλές οπτικές ενδείξεις. Το ίδιο κάνουν και τα κωφά παιδιά, παρόλο που 
µπορούν να χρησιµοποιήσουν φωνητικές αν τους ζητηθεί. 
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III. Κατανόηση των πληροφοριών που παρέχουν τα διάφορα τεστ 
 

Περίληψη του κεφαλαίου: Understanding Test Information από το βιβλίο της D.M. 
Sanders (1988): Teaching Deaf Children Techniques and Methods. Boston, College-Hill 
Press. 
 

Είναι απαραίτητο να γνωρίζουµε το επίπεδο λειτουργίας των µαθητών πριν αναπτύξουµε 
τις στρατηγικές διδασκαλίας. Το γνωστικό επίπεδο, ο βαθµός της ακουστικής απώλειας, τα 
προσωπικά χαρακτηριστικά, καθώς και µαθησιακές ικανότητες του κάθε µαθητή καθορίζουν 
τη µέθοδο διδασκαλίας, το περιεχόµενο των µαθηµάτων, το µέγεθος των οµάδων και τους 
τρόπους επικοινωνίας. Οι γνώσεις όµως για το επίπεδο του κάθε µαθητή προέρχονται κυρίως 
από τα αποτελέσµατα των τεστ και των διαγνωστικών εργαλείων του κάθε δασκάλου. 

Όταν χρησιµοποιούµε σταθµισµένα τεστ µε τα παιδιά µε ακουστική απώλεια, θα πρέπει 
να γνωρίζουµε τι ακριβώς µετράει το κάθε τεστ. Ο πρώτος προβληµατισµός που υπάρχει µε 
τα συγκεκριµένα παιδιά είναι τα γλωσσικά και επικοινωνιακά προβλήµατα. Ο Brill (1977), 
δάσκαλος κωφών, είπε ότι είναι άδικο να χρησιµοποιούµε οποιοδήποτε τεστ περιλαµβάνει 
λεκτικά µέρη µε τα κωφά παιδιά, γιατί η έλλειψη προφορικού λόγου είναι η κύρια αναπηρία 
των κωφών παιδιών. Η Levine (1974) επισήµανε ότι αν οι λεκτικές οδηγίες του τεστ δεν 
έχουν κατανοηθεί από το παιδί, τότε το παιδί δεν θα µπορεί να πραγµατοποιήσει τον 
αναφερόµενο στόχο. Εποµένως, είναι απαραίτητο το τεστ να παρουσιάζεται µε τέτοιο τρόπο 
που να γίνεται κατανοητό από το κωφό παιδί. Ο Jensema (1975, 1980) πρότεινε τους 
ακόλουθους τρόπους, έτσι ώστε να επιτευχθεί το παραπάνω: απλοποίηση της γλώσσας, 
επανάληψη, εξήγηση, χρήση πολλών τρόπων επικοινωνίας. 

Πώς όµως οι παραπάνω διαφοροποιήσεις επηρεάζουν την εγκυρότητα και την αξιοπιστία 
του κάθε τεστ. Ο Vernon (1968) αναφέρει ότι τα κωφά παιδιά δεν παρουσιάζουν µόνο 
διαφορετικά γλωσσικά επίπεδα, αλλά και διαφορετικά επίπεδα κατανόησης. Εποµένως, θα 
πρέπει να επιτρέπουµε στο κάθε παιδί να κατανοεί πλήρως τις οδηγίες και να γνωρίζει τι 
ακριβώς περιµένουµε από αυτό και αυτό µπορεί να επιτευχθεί χρησιµοποιώντας τις 
παραπάνω διαφοροποιήσεις, καθώς και τη νοηµατική γλώσσα. Ο Moores (1978) αναφέρει, 
ότι όπου οι κωφοί παρουσιάζουν χαµηλά αποτελέσµατα στα τεστ, υπάρχει µεγάλη 
πιθανότητα να µην µπορούν οι ερευνητές να επικοινωνήσουν αποτελεσµατικά µαζί τους. 

Εκτός από το πρόβληµα της γλώσσας, θα πρέπει να εξεταστούν τα ίδια τα τεστ. Τα 
περισσότερα τεστ µπορούν να εξετάσουν κωφά παιδιά, αλλά αυτό δεν σηµαίνει ότι θα πρέπει 
να χρησιµοποιούνται. Η αξιοπιστία των τεστ εξαρτάται από τη σταθερότητα µε την οποία θα 
πρέπει να επιτυγχάνεται το αποτέλεσµα µιας δοκιµασίας, όταν αυτή επαναλαµβάνεται µε το 
ίδιο άτοµο αλλά από διαφορετικό εξεταστή. Ένα τεστ θεωρείται έγκυρο, όταν «µετράει» αυτό 
που ορίζει ότι µετράει. Ένα έγκυρο τεστ θα πρέπει να είναι αξιόπιστο, αλλά το αντίθετο δεν 
είναι απαραίτητο. 

Ένα ακόµα θέµα που θα πρέπει να µας απασχολήσει είναι οι αξίες, οι αντιλήψεις και τα 
πρότυπα συµπεριφοράς, που εµπεριέχονται σε κάθε τεστ και που είναι πολιτισµικά και 
κοινωνικά προσδιορισµένα, πράγµα που θέτει σε αµφισβήτηση την εγκυρότητα και 
αξιοπιστία του κάθε τεστ. Το κάθε τεστ είναι έγκυρο σε σχέση µε µια συγκεκριµένη οµάδα 
ατόµων. Ότι είναι έγκυρο σε µια οµάδα δεν είναι απαραίτητα και σε µια άλλη. Τα κωφά 
άτοµα, σαν οµάδα, δεν έχουν τις ίδιες ευκαιρίες να αποκτήσουν γλωσσικές δεξιότητες, όπως 
οι ακούοντες. Εποµένως, είναι άδικο να συγκρίνουµε τις αποδόσεις τους. 

Αρκετές έρευνες έχουν δείξει ότι το Wechsler τεστ νοηµοσύνης για παιδιά και το 
Wechsler τεστ νοηµοσύνης για ενήλικες χρησιµοποιούνται µε µεγάλη συχνότητα στα κωφά 
άτοµα, παρόλο που δεν έχουν ποτέ συστηµατικά σταθµιστεί στους κωφούς. Το WISC-R 
αποτελείται από δύο µέρη, το λεκτικό µέρος που περιέχει γλωσσικές δοκιµασίες και ο 
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εξεταζόµενος πρέπει να απαντήσει προφορικά και το πρακτικό µέρος, του οποίου το 
περιεχόµενο απαιτεί ορισµένους χειρισµούς. Τις περισσότερες φορές µόνο το πρακτικό µέρος 
δίνεται στο κωφό παιδί. Παρόλ’ αυτά, οι οδηγίες δίνονται προφορικά, πράγµα που σηµαίνει 
ότι ακόµα και το πρακτικό µέρος στην ουσία µετράει την κατανόηση της γλώσσας.  

Είναι σηµαντικό να δούµε τις υποδοκιµασίες του τεστ και να καθοριστεί ακριβώς ποια 
ικανότητα εξετάζει η κάθε υποδοκιµασία, έτσι ώστε στη συνέχεια να είναι σε θέση ο 
εξεταστής να γνωρίζει τους τοµείς στους οποίους ένας µαθητής υπερέχει η υπολείπεται, να 
εντοπίσει τις περιοχές εκείνες που παρεµποδίζουν τη µάθηση και την προσαρµογή και να 
σχεδιάσει την εκπαιδευτική παρέµβαση. 

 
Λεκτικό Μέρος 

1) Γενικές γνώσεις: µετράει γενικές γνώσεις και χαµηλό αποτέλεσµα µπορεί να σηµαίνει 
ή απώλεια ακοής ή περιορισµένες εµπειρίες ή νοητική καθυστέρηση. 

2) Γενική κατανόηση: µετράει την ικανότητα του ατόµου να βγάζει συµπεράσµατα, όπου 
χαµηλό αποτέλεσµα σηµαίνει ή περιορισµένες εµπειρίες ή µειωµένη ικανότητα 
κρίσης ή αυθορµητισµός. 

3) Μαθηµατική σκέψη: µετράει την προσοχή και τη συγκέντρωση, την αριθµητική 
λογική, την εφαρµογή των βασικών µαθηµατικών δεξιοτήτων και την ικανότητα 
χρήσης αφηρηµένων εννοιών. Χαµηλό αποτέλεσµα έχουµε όταν το παιδί 
δυσκολεύεται να παρακολουθήσει και να συγκεντρωθεί για κάποιο χρονικό διάστηµα 
ή/και δυσκολεύεται να κατανοήσει αφηρηµένες έννοιες. 

4) Εξεύρεση οµοιοτήτων: µετράει την ικανότητα της αφαιρετικής σκέψης και την 
ικανότητα συσχετισµών. Χαµηλό αποτέλεσµα µπορεί να έχουµε ή όταν υπάρχει 
απώλεια ακοής, που επηρεάζει τη λεκτική ικανότητα ή την περίπτωση ενός παιδιού 
που έχει εµµονές. 

5) Λεξιλόγιο: µετράει την ικανότητα ορισµού λέξεων και την ικανότητα να 
χρησιµοποιούµε λεκτικές πληροφορίες για την αναδιοργάνωση των ιδεών. Χαµηλό 
αποτέλεσµα έχουµε όταν υπάρχει ή απώλεια ακοής ή περιορισµένες εκπαιδευτικές 
ευκαιρίες ή χαµηλή σχολική απόδοση. 

6) Αποµνηµόνευση αριθµών: µετράει τη βραχυπρόθεσµη µνήµη, την ακουστική 
αντίληψη και την προσοχή. Χαµηλή απόδοση µπορεί να σηµαίνει ή φτωχή 
βραχυπρόθεσµη µνήµη ή έλλειψη προσοχής ή άγχος. 

 
Πρακτικό Μέρος 

1) Η νοηµατική σειρά εικόνων: µετράει την ικανότητα να βλέπουµε σηµαντικές ή 
ασήµαντες λεπτοµέρειες, τη βραχυπρόθεσµη µνήµη και τη συγκέντρωση. 

2) Η συµπλήρωση ελλειπτικών εικόνων: µετράει την οπτική αντίληψη, τη λογική 
αλληλουχία και την ικανότητα σύνθεσης κοµµατιών σε σύνολο. 

3) Η σύνθεση σχεδίων µε κύβους: µετράει την ικανότητα ανάλυσης ή σύνθεσης 
αντιληπτικών πληροφοριών και το λογικό συλλογισµό. 

4) Η ανασύνθεση διαµελισµένων εικόνων: µετράει τον οπτικο-κινητικό συντονισµό, την 
ικανότητα αναδιοργάνωσης σχεδίων και της σύνθεσης κοµµατιών σε σύνολο και την 
ικανότητα επίλυσης προβληµάτων. 

5) Η εκµάθηση κώδικα σε λαβύρινθους: µετράει την ψυχοκινητική ωριµότητα, τον 
οπτικο-κινητικό συντονισµό ή την ικανότητα συγκέντρωσης και προσπάθειας. 

 
 

∆οκιµασίες νοηµοσύνης που χρησιµοποιούνται µε κωφούς µαθητές  
Το Hiskey-Nebraska τεστ µαθησιακών ικανοτήτων έχει σχεδιαστεί για κωφά παιδιά 

ηλικίας 3-16 χρόνων. 
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Από τα τεστ επίδοσης, αυτό χρησιµοποιείται περισσότερο µε τα κωφά παιδιά είναι το 

Standford τεστ επίδοσης. Περιλαµβάνει αρκετές υποδοκιµασίες, που εξετάζουν την 
αναγνωστική κατανόηση, τη µαθηµατική σκέψη, το µαθηµατικό συλλογισµό και τις γνώσεις 
στις φυσικές και κοινωνικές επιστήµες. 

Μια εθνική έρευνα που έγινε το 1972 από το Γραφείο ∆ηµογραφικών Σπουδών έδειξε ότι 
το Standford τεστ επίδοσης είναι το πιο διάσηµο τεστ, που χρησιµοποιείται από τους 
δασκάλους των κωφών. Παρόλ’ αυτά υπάρχει ακόµα κάποια παρερµηνεία σε σχέση µε τη 
βαθµολογία των κωφών στο Standford τεστ επίδοσης. Θα πρέπει να έχουµε υπόψη µας ότι το 
αποτέλεσµα ενός κωφού παιδιού δεν σηµαίνει το ίδιο µε το αποτέλεσµα ενός ακούοντος 
παιδιού και αυτό γιατί το τεστ στην ουσία σχεδιάστηκε για ακούοντα παιδιά, ανεξάρτητα από 
το αν περιέχει οδηγίες πώς θα δοθεί σε κωφά παιδιά. 

 
 

Οι Αξιολογήσεις που γίνονται από το δάσκαλο 
 

Οι αξιολογήσεις που κάνει ο δάσκαλος στοχεύουν στην ανίχνευση της γνώσης, της 
κατανόησης και της προόδου. Υπάρχουν τριών ειδών αξιολογήσεις: Το pretest που στοχεύει 
να αξιολογήσει την προηγούµενη γνώση, το τεστ που αξιολογεί την τωρινή γνώση και 
βοηθάει το δάσκαλο να καθορίσει αν η διδασκαλία είναι αποτελεσµατική ή πρέπει να 
τροποποιηθεί. Επιπλέον, αποκαλύπτει τις αδυναµίες και τις περιοχές δυσκολιών του µαθητή. 
Και το τελικό τεστ στο τέλος της εκπαιδευτικής περιόδου που αξιολογεί αν η νέα γνώση 
αφοµοιώθηκε από το µαθητή. Η αξιολόγηση γίνεται µέσα από τις εργασίες που κάνει ο 
µαθητής στο σπίτι, τις γραπτές εξετάσεις και τα διαγωνίσµατα στο τέλος του τριµήνου. 

∆ίχως να αµφισβητούµε και να απορρίπτουµε τη σχετική χρησιµότητα των δοκιµασιών 
νοηµοσύνης και των τεστ επιδόσεων, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι η χρησιµότητα των 
δοκιµασιών κρίνεται τελικά από τον τρόπο χρήσης τους και από τον τρόπο ερµηνείας τους. 
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IV. Ένας οδηγός για τα διάφορα τεστ ικανοτήτων, γλώσσας και 
λόγου που χρησιµοποιείται µε παιδιά µε ακουστικές απώλειες 

Tucker, V. & Cole, J. Περίληψη του κεφαλαίου: A Guide to Language, Speech and 
Ability Tests Used with Hearing Impaired Children, από το βιβλίο της A. Jackson 
(1981): WAYS AND MEANS 3. Hearing Impairment. Globe Education. 

 

Η V. Tucker και ο J. Cole αναφέρονται σε διάφορα τεστ που χρησιµοποιούνται µε τα 
κωφά παιδιά. Τα περισσότερα από τα παρακάτω τεστ δεν έχουν σταθµιστεί στα Ελληνικά και 
µόνο κάποια είναι ειδικά σχεδιασµένα για κωφά παιδιά, παρόλο που από τα υπόλοιπα 
µπορούν να χρησιµοποιηθούν τα µη λεκτικά – πρακτικά µέρη µε τα κωφά παιδιά. 

Οι Βρετανικές Κλίµακες Ικανότητας είναι λεκτικές κλίµακες, που αξιολογούν ξεχωριστά 
µια σειρά νοητικών ικανοτήτων σε παιδιά δύο έως δεκαεπτά χρόνων. 

Η Κλίµακα Νοηµοσύνης Wechsler για παιδιά προσχολικής ηλικίας περιλαµβάνει λεκτικά 
και µη λεκτικά τεστ για παιδιά ηλικίας 4 – 6 ½ ετών. Η Κλίµακα νοηµοσύνης Wechsler για 
παιδιά ηλικίας 6 έως 17 χρόνων δίνει τρεις δείκτες νοηµοσύνης: ένα για τις γλωσσικές 
ικανότητες, ένα για τις πρακτικές δεξιότητες και ένα γενικό δείκτη νοηµοσύνης. 

Η Κλίµακα Νοηµοσύνης Stanford – Binet αρχίζει µε τεστ για παιδιά ηλικίας δύο ετών και 
προχωρά βαθµιαία. Οι ερωτήσεις είναι ταξινοµηµένες ως προς το βαθµό δυσκολίας. Είναι 
χρήσιµη για τα κωφά παιδιά µέχρι πέντε ετών, γιατί στη συνέχεια η κλίµακα περιλαµβάνει 
κυρίως λεκτικά µέρη. 

Το Ιλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ικανοτήτων στοχεύει στην αξιολόγηση της 
ψυχογλωσσικής ανάπτυξης παιδιών προσχολικής ηλικίας (2–10 ετών) µέσα από τρεις 
διαστάσεις: 
¾ τις διόδους επικοινωνίας (ακουστική και οπτική) 
¾ τις ψυχογλωσσικές διεργασίες (ερµηνεία, συσχέτιση και έκφραση) 
¾ και τα επίπεδα οργανώσης (νοητικό επίπεδο και επίπεδο αυτοµατισµού). 
Το Hinkey – Nebraska Τεστ Μαθησιακών Ικανοτήτων αρχικά σχεδιάστηκε για τα κωφά 

και βαρήκοα παιδιά ηλικίας 3 έως 17 χρόνων και τώρα έχει σταθµιστεί και για τα ακούοντα 
παιδιά. 

Η Μη – Λεκτική Κλίµακα Νοηµοσύνης Snidjers – Oomen έχει σχεδιαστεί για τα κωφά, 
τα βαρήκοα παιδιά και τα παιδιά µε προβλήµατα λόγου ηλικίας 2 ½ έως 7 χρόνων, η οποία 
στη συνέχεια επεκτάθηκε και για τις ηλικίες 7 έως 17 χρόνων (Staren – Snidjers - Oomen). 

Οι Reynell Κλίµακες Γλωσσικής Ανάπτυξης έχουν σχεδιαστεί για να αξιολογούν 
ξεχωριστά τη λεκτική κατανόηση και τη γλωσσική έκφραση σε παιδιά ηλικίας ενός έως έξι 
ετών. Η Κλίµακα Κατανόησης δεν απαιτεί λεκτικές απαντήσεις και είναι ελκυστική στα 
παιδιά, γιατί χρησιµοποιεί διάφορα παιχνίδια. Η Κλίµακα Έκφρασης µετράει τη δοµή της 
γλώσσας και απαιτεί κάποια µικρή κατανόηση του λόγου από την πλευρά του παιδιού. 

Το Boehm τεστ Βασικών Εννοιών είναι σχεδιασµένο για να αξιολογεί την κατανόηση των 
Βασικών Εννοιών, όπως χώρος, χρόνος, ποσότητα κλπ., οι οποίες είναι απαραίτητες για να 
µπορεί το παιδί να κατανοεί και να ακολουθεί οδηγίες. 

Ο Πίνακας Aston περιλαµβάνει κλίµακες, που έχουν σχεδιαστεί για να αξιολογούν 
διάφορες ικανότητες σε παιδιά προσχολικής ηλικίας έτσι, ώστε να δίνουν στον ερευνητή 
ενδείξεις για τυχόν δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα παιδιά προκειµένου να υπάρξει 
παρέµβαση πριν τη διδασκαλία της ανάγνωσης. 

Το Edinburg Τεστ Άρθρωσης αξιολογεί την εξέλιξη της άρθρωσης σε παιδιά ηλικίας 
τριών έως έξι χρόνων. 
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Το αγγλικό τεστ λεξιλογίου εικόνων αξιολογεί την ικανότητα του λεξιλογίου σε παιδιά 

ηλικίας 3 έως 18 ετών. 
Τέλος, οι Crystal, Fletcher και Gorman έχουν σχεδιάσει µια µέθοδο «Γλώσσα, 

Αξιολόγηση, Αποκατάσταση και Εξεταστική ∆ιαδικασία» (LARSP), που δίνει στοιχεία για το 
ατοµικό επίπεδο της γλωσσικής εξέλιξης σε σύγκριση µε τη φυσιολογική εξέλιξη, καθώς και 
για τις δυσκολίες που υπάρχουν στο λόγο όπου θα πρέπει να γίνει παρέµβαση. 
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V. Εξέταση της γραπτής γλώσσας των κωφών µαθητών 
Λαµπροπούλου, Βενέττα (1993). Εξέταση της Γραπτής Γλώσσας των κωφών µαθητών. 
Άρθρο από το περιοδικό Γλώσσα. Έτος ∆ωδέκατο. 30. Αθήνα, Άνοιξη 1993. 

 
 

Τα προγλωσσικά κωφά και βαρήκοα παιδιά, αυτά δηλαδή που έχασαν την ακοή τους πριν 
από την ηλικία των δύο χρόνων, αντιµετωπίζουν µεγάλα προβλήµατα στον τοµέα της 
γλώσσας. Όσο µάλιστα µεγαλύτερη είναι η απώλεια της ακοή τους, τόσο πιο µεγάλες είναι 
και οι δυσκολίες τους στο να αναπτύξουν τη γλωσσική ικανότητα και να επικοινωνήσουν µε 
το περιβάλλον τους. 

Ένας από τους κυριότερους στόχους της ειδικής αγωγής είναι να βοηθήσει τα κωφά 
παιδιά να αναπτύξουν γλώσσα. Ο στόχος όµως αυτός φαίνεται ότι δεν επιτυγχάνεται, αφού τα 
περισσότερα από τα παιδιά αυτά αποφοιτούν από το Λύκειο µε ανεπαρκείς γλωσσικές και 
κατ’ επέκταση ακαδηµαϊκές γνώσεις (Moores, 1987, Martin, 1984). 

Το γλωσσικό πρόβληµα των κωφών παιδιών έχει απασχολήσει χρόνια τώρα τους 
εκπαιδευτικούς και τους ερευνητές στον τοµέα της κώφωσης. Τα αποτελέσµατα των ερευνών 
προσθέτουν συνεχώς καινούρια στοιχεία στη µελέτη του προβλήµατος και έχουν επηρεάσει 
θετικά την εκπαιδευτική αντιµετώπισή του. Η έρευνα για τα κωφά παιδιά στρέφεται κύρια 
στη γραπτή τους γλώσσα, σε αντίθεση µε τα ακούοντα παιδιά, όπου το ερευνητικό 
ενδιαφέρον επεκτείνεται αρκετά στην προφορική γλώσσα (Quigley & Paul, 1984). Τούτο 
γιατί η οµιλία στα κωφά παιδιά είναι συνήθως ακατάληπτη και δεν προσφέρεται για 
παρατήρηση και ανάλυση, ενώ το γραπτό κείµενο είναι στατικό και µπορεί εύκολα να 
αναλυθεί. Είναι ενδεικτικό ότι οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν συνήθως τη γραφή και την 
ανάγνωση, παρ’ όλο που θεωρούνται δευτερεύοντα γλωσσικά συστήµατα, για να 
αξιολογήσουν τη γλωσσική πρόοδο και ανάπτυξη των κωφών µαθητών τους. 

Πρέπει όµως να σηµειωθεί, ότι έχουν διατυπωθεί µερικές επιφυλάξεις σχετικά µε την 
αξιοπιστία των ερευνητικών αποτελεσµάτων από γραπτά γλωσσικά δείγµατα. Για 
παράδειγµα, µερικά γλωσσικά φαινόµενα µπορεί να µην εµφανιστούν σε γραπτά κείµενα 
κατά τη διάρκεια µιας έρευνας, λόγω έλλειψης ερεθίσµατος ή ενδιαφέροντος του παιδιού 
σχετικά µε το θέµα και όχι λόγω γλωσσικής αδυναµίας. Παρ’ όλες αυτές τις επιφυλάξεις, η 
εξέταση και ανάλυση γραπτών δειγµάτων είναι χρήσιµη, γιατί όπως υποστηρίζουν οι Quigley 
& Paul (1984) «δίνουν µια πολύ καλή εικόνα για τη γλωσσική ικανότητα και την εσωτερική 
δοµή της γλώσσας µε την οποία δουλεύει το κωφό παιδί» (σελ. 142). Οι ίδιοι ερευνητές 
υποστηρίζουν ότι τα αυθόρµητα γραπτά κείµενα των κωφών µαθητών θεωρούνται τα 
καλύτερα δείγµατα του γλωσσικού τους επιπέδου. 

Παλαιότερες έρευνες ασχολήθηκαν µε το φτωχό λεξιλόγιο των κωφών παιδιών (Schulze, 
1965) και τα γραµµατικά λάθη που συνήθως κάνουν (Myklebust, 1964). Οι Cooper και 
Rosenstein (1966) υποστήριξαν ότι οι κωφοί µαθητές χρησιµοποιούν µικρές και απλές 
προτάσεις σε σύγκριση µε τους ακούοντες συµµαθητές τους. Επίσης, χρησιµοποιούν κύρια 
λέξεις «περιεχοµένου» (content), όπως τα ουσιαστικά, τα ρήµατα, τα επίθετα, ενώ 
χρησιµοποιούν πολύ λίγο «λειτουργικές» (function) λέξεις, όπως τα άρθρα, οι προθέσεις και 
οι σύνδεσµοι. Οι προτάσεις τους είναι άκαµπτες και στερεότυπες µε πολλά λάθη. Ο Webster 
(1986) υποστήριξε ότι η αδυναµία των κωφών παιδιών να χρησιµοποιήσουν λειτουργικές 
λέξεις δηµιουργεί πρόβληµα στη συνοχή του κειµένου τους. Επίσης, υποστήριξε ότι αυτές οι 
λέξεις είναι αφηρηµένες µε την έννοια ότι από µόνες τους δεν έχουν σηµασία, όπως ένα 
όνοµα, αντικείµενο ή µια δράση που µπορεί να είναι εµπειρική. Ο ίδιος ερευνητής βρήκε ότι 
λέξεις όπως «εκείνο», «ο οποίος», «που», «την επόµενη µέρα» συνήθως λείπουν από τα 
γραπτά κείµενα των κωφών µαθητών. Επίσης, η χρήση της αντωνυµίας σε αντικατάσταση 
του αντικειµένου δεν παρατηρείται συχνά στα γραπτά αυτά. Οι λέξεις όµως αυτές βοηθούν 
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στη δηµιουργία σύνθετων προτάσεων και την παρουσίαση ενός ενιαίου συνόλου. Η Wilbur 
(1977) υποστήριξε ότι τα γραπτά των κωφών παιδιών αποτελούνται από ξεχωριστές 
προτάσεις. ∆εν υπάρχει σύνδεση µεταξύ των προτάσεων, γιατί λείπουν συνήθως οι 
σύνδεσµοι (και, εάν, όταν)˙ επίσης λείπουν λέξεις που δένουν το κείµενο σ’ ένα ενιαίο 
σύνολο (λέξεις όπως: αργότερα, επίσης, όµως, ύστερα, τότε, αντίθετα κλπ.). Σε παρόµοια 
αποτελέσµατα έχουν καταλήξει και άλλοι ερευνητές σε πιο πρόσφατες έρευνες (Aker & 
Blondeau, 1990). Ακόµα ερευνητές έχουν υποστηρίξει ότι οι κωφοί µαθητές έχουν δυσκολία 
στη χρήση δευτερευουσών προτάσεων, στην παθητική φωνή και σε όλες τις προτάσεις που 
έχουν πιο σύνθετη δοµή από τη δοµή Υποκείµενο-Ρήµα-Αντικείµενο (Quigley et al, 1976). 
Τέλος, σε µια πρόσφατη έρευνα (Webster, 1986) επιβεβαιώθηκε ότι τα κωφά παιδιά 
χρησιµοποιούν µικρότερες σε µήκος προτάσεις και µε πιο απλές δοµές απ’ ό,τι τα ακούοντα 
παιδιά. Ακόµα, χρησιµοποιούν περισσότερες λέξεις περιεχοµένου και πολύ λιγότερες, σε 
σύγκριση πάντα µε τους ακούοντες συµµαθητές τους, λειτουργικές λέξεις. Οι προτάσεις τους 
είναι στερεότυπες και αυστηρές στη µορφή τους. 

Με την παρούσα έρευνα γίνεται µια πρώτη προσπάθεια να µελετηθεί η γραπτή γλώσσα 
των κωφών µαθητών της Ε΄ και Στ΄ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου στην Ελλάδα. Στόχος µας 
ήταν να εξετάσουµε κατά πόσο η γραπτή γλώσσα των κωφών µαθητών διαφέρει από αυτή 
των ακουόντων συµµαθητών τους ως προς: Α) την παραγωγικότητα, δηλαδή το µήκος του 
κειµένου και των προτάσεων (υποθέσαµε ότι οι κωφοί µαθητές θα γράφουν µικρότερες 
εκθέσεις και οι προτάσεις τους θα είναι µικρότερες από τις αντίστοιχες των ακουόντων), Β) 
την ευελιξία του γραπτού λόγου, δηλαδή τη χρήση ποικιλίας λεξιλογίου (υποθέσαµε ότι οι 
κωφοί µαθητές θα έχουν φτωχότερο λεξιλόγιο από αυτό των ακουόντων) και τη χρήση 
λειτουργικών λέξεων (υποθέσαµε ότι οι κωφοί µαθητές θα χρησιµοποιούν λιγότερες 
λειτουργικές λέξεις – άρθρα, συνδέσµους, προθέσεις – και περισσότερο λέξεις περιεχοµένου 
– ουσιαστικά, ρήµατα, επίθετα – απ’ ό,τι οι ακούοντες µαθητές), Γ) την πολυπλοκότητα του 
γραπτού λόγου, δηλαδή τη χρήση δευτερευουσών προτάσεων (υποθέσαµε ότι οι κωφοί 
µαθητές θα χρησιµοποιούν στο γραπτό τους λόγο προτάσεις κύριες και πολύ λίγες 
δευτερεύουσες σε σύγκριση µε τους ακούοντες). 
 

 
 
Μέθοδος

Στη µελέτη αυτή πήραν µέρος 20 κωφοί µαθητές, 11 αγόρια και 9 κορίτσια. Οι µαθητές 
αυτοί κατά τη σχολική χρονιά 1990-91 φοιτούσαν στην Ε΄ και Στ΄ τάξη των Ειδικών 
∆ηµοτικών Σχολείων για κωφά παιδιά της Πάτρας και της Αθήνας. 

Η ακουστική απώλεια των µαθητών ήταν πάνω από 80 dB (Μ.Ο.= 82 dB) στο καλύτερα 
ακούον αυτί, γεγονός που τους κατατάσσει στην κατηγορία της κώφωσης. Όλοι τους είχαν 
χάσει την ακοή τους κατά τη διάρκεια της βρεφικής τους ηλικίας και πριν την ηλικία των δύο 
χρόνων. Ήταν δηλαδή προγλωσσικά κωφοί. Η ηλικία τους κυµαινόταν από 12 έως 17 ετών 
(Μ.Ο.=14) και είχαν από 6 έως 13 χρόνια (Μ.Ο.=11) εκπαίδευσης στο ειδικό σχολείο. Οι 
µαθητές αυτοί δεν παρουσίαζαν άλλο πρόβληµα εκτός από την κώφωση. Επικοινωνούσαν 
µεταξύ τους µε νοήµατα και µε τους δασκάλους τους µε συνδυασµό νοηµάτων και οµιλίας. Η 
νοηµοσύνη τους κυµαινόταν στα φυσιολογικά πλαίσια. 

Για σύγκριση χρησιµοποιήθηκαν 20 ακούοντες µαθητές, που είχαν λάβει µέρος την 
Άνοιξη του 1990 σε παρόµοια µελέτη (Καραγεώργου, 1990), υπό την επίβλέψή µας. Οι 
µαθητές αυτοί φοιτούσαν στην Ε΄ και Στ΄ τάξη ∆ηµοτικών σχολείων της Πάτρας. Το δείγµα 
αυτό των ακουόντων µαθητών επιλέχθηκε τυχαία από έναν αριθµό 120 περίπου µαθητών. Η 
ηλικία των µαθητών αυτών ήταν 11 και 12 χρόνων. 

Η ανάλυση της γραπτής γλώσσας των 40 µαθητών, που πήραν µέρος στην έρευνά µας, 
έγινε µέσα από τα γραπτά κείµενα-εκθέσεις τους. Συγκεκριµένα, ζητήθηκε από τους µαθητές 
αυτούς να γράψουν δύο διαφορετικά θέµατα µε διαφορά µιας εβδοµάδας το καθένα. Ο λόγος 
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που δόθηκαν δύο θέµατα ήταν για να εξασφαλισθεί η όσο το δυνατό µεγαλύτερη 
αντιπροσωπευτικότητα των γραπτών δειγµάτων και η αξιοπιστία των αποτελεσµάτων µας. Το 
πρώτο θέµα είχε τίτλο «Γράµµα σε κάποιο αγαπηµένο µου πρόσωπο». Το δεύτερο θέµα είχε 
τίτλο «Ο Χειµώνας» για τους κωφούς µαθητές και «Η Άνοιξη» για τους ακούοντες, θέµατα 
επίκαιρα την εποχή που γράφτηκαν. Τα θέµατα αυτά επιλέγησαν λόγω του ότι θεωρήθηκαν 
γνωστά και συνηθισµένα, εποµένως πιο εύκολα, ώστε να µπορούν οι κωφοί µαθητές να 
συµµετέχουν. ∆όθηκαν από το δάσκαλο της τάξης σύµφωνα µε τις οδηγίες µας. Οι µαθητές 
µπορούσαν να χρησιµοποιήσουν όση ώρα ήθελαν για να ολοκληρώσουν το θέµα. Στους 
κωφούς µαθητές οι οδηγίες δόθηκαν µε συνδυασµό οµιλίας και νοηµάτων. 

Συνολικά συγκεντρώθηκαν 40 εκθέσεις από τους κωφούς µαθητές (20 για κάθε θέµα) και 
40 από τους ακούοντες µαθητές αντίστοιχα. Τα γραπτά κείµενα κάθε οµάδας του δείγµατός 
µας αναλύθηκαν ξεχωριστά, σύµφωνα µε τρία κριτήρια: α) παραγωγικότητα, β) ευελιξία και 
γ) πολυπλοκότητα του γραπτού λόγου. 

α) Η παραγωγικότητα του γραπτού λόγου των δύο οµάδων του δείγµατός µας µετρήθηκε 
µε δύο τρόπους: 1) µε τον υπολογισµό του µέσου όρου του αριθµού των λέξεων κάθε 
έκθεσης και όλης της οµάδας χωριστά και 2) µε τον υπολογισµό του µέσου όρου του µήκους 
των προτάσεων κάθε έκθεσης και όλης της οµάδας χωριστά. Οι µετρήσεις αυτές έχουν 
χρησιµοποιηθεί σε παρόµοιες έρευνες (Quigley & Paul, 1984). 

β) Για τη µέτρηση της ευελιξίας του γραπτού λόγου χρησιµοποιήσαµε το type-token ratio, 
που έχει περιγραφεί από τους Templin (1957) και Quigley & Paul (1984) σαν µια µέτρηση 
του πλούτου του λεξιλογίου. Ο λόγος αυτός (ratio) βρίσκεται από τον τύπο:  

Συνολικός αριθµός διαφορετικών λέξεων κειµένου 

Συνολικός αριθµός λέξεων κειµένου 

Επιπλέον, ερευνήσαµε τα είδη των λέξεων που χρησιµοποιούν οι κωφοί στα κείµενά τους 
σε σύγκριση µε τους ακούοντες µαθητές. Συγκεκριµένα, ερευνήσαµε την αναλογία λέξεων 
λειτουργικών (άρθρα, συνδέσµους, προθέσεις) και λέξεων περιεχοµένου (ουσιαστικά, 
ρήµατα, επίθετα) σε κάθε κείµενο και για κάθε οµάδα ξεχωριστά. Η σχέση αυτή µετρήθηκε 
σύµφωνα µε τον τύπο: 

Λέξεις Περιεχοµένου 

Λειτουργικές Λέξεις 

(Webster, 1986). 
γ) Τέλος, υπολογίσαµε την πολυπλοκότητα του γραπτού λόγου των µαθητών του 

δείγµατός µας µε βάση τη συχνότητα χρήσης δευτερευουσών προτάσεων. Συγκεκριµένα, 
χρησιµοποιήσαµε την αναλογία που παρουσιάζουν οι δευτερεύουσες προτάσεις ανά κύρια 
πρόταση (Quigley et al, 1976). Υπολογίστηκε ο µέσος όρος των λόγων αυτών για κάθε οµάδα 
και η τυπική απόκλιση. Το Τ-κριτήριο χρησιµοποιήθηκε σε όλους τους υπολογισµούς µας, 
για να καθορίσουµε τις διαφορές µεταξύ των δύο πληθυσµών µας σε όλα τα παραπάνω 
κριτήρια. 

Αξιοπιστία Μετρήσεων. Οι µετρήσεις σε όλα τα γραπτά κείµενα και για κάθε κριτήριο 
έγιναν από δύο ανεξάρτητους ερευνητές. Η αξιοπιστία των υπολογισµών αυτών 
υπολογίστηκε µε βάση το ποσοστό συµφωνίας στα αποτελέσµατα των µετρήσεων µεταξύ των 
δύο ερευνητών. Η αξιοπιστία για το α΄ κριτήριο ήταν 98,7%, για το β΄ 96,2% και για το γ΄ 
κριτήριο 98,3%. Για την τελική επεξεργασία των δεδοµένων λάβαµε υπόψη τους µέσους 
όρους των µετρήσεων των δύο ερευνητών. 
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Αποτελέσµατα. 
 
α) Παραγωγικότητα Γραπτού Λόγου 

Το µήκος της έκθεσης των κωφών µαθητών, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα των 
µετρήσεών µας, βρέθηκε µικρότερο από το αντίστοιχο των ακουόντων µαθητών. 
Συγκεκριµένα, στο πρώτο θέµα (Γράµµα σε κάποιο αγαπηµένο µου πρόσωπο) ο µέσος όρος 
του συνόλου των λέξεων ανά έκθεση για τους κωφούς µαθητές ήταν 74.5 λέξεις µε τυπική 
απόκλιση S.D. = 32.23 λέξεις, ενώ για τους ακούοντες µαθητές και για το ίδιο θέµα ο µέσος 
όρος λέξεων ανά έκθεση ήταν 128.7 λέξεις (S.D. = 38.0). Η διαφορά αυτή στο µήκος της 
έκθεσης των κωφών και ακουόντων µαθητών βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική σε 
επίπεδο 1% (Τ = 4.87). Η ίδια περίπου διαφορά µέσων όρων του συνολικού αριθµού των 
λέξεων ανά έκθεση στις δύο οµάδες του δείγµατός µας παρατηρήθηκε και στο δεύτερο θέµα 
(Ο Χειµώνας). Ο µέσος όρος για τους κωφούς µαθητές ήταν 85.45 λέξεις (S.D. = 43.06), ενώ 
για τους ακούοντες ήταν 128.20 λέξεις (S.D. = 31.20). Η διαφορά αυτή των δύο οµάδων 
βρέθηκε επίσης σηµαντική σε επίπεδο 1% (Τ = 3.59). 

Αντίθετα, το µήκος των προτάσεων των κωφών µαθητών δεν φάνηκε να διαφέρει 
σηµαντικά από αυτό των ακουόντων. Ο µέσος όρος λέξεων ανά πρόταση στο πρώτο θέµα για 
τους κωφούς µαθητές ήταν 5.23 λέξεις (S.D. = 0.91), ενώ για τους ακούοντες ήταν 5.15 (S.D. 
= 0.69). Η διαφορά αυτή µεταξύ των δύο οµάδων δεν βρέθηκε στατιστικά σηµαντική (Τ = - 
0.33). Ο µέσος όρος λέξεων ανά πρόταση στο δεύτερο θέµα ήταν 5.92 για τους κωφούς (S.D. 
= 1.28) και 6.38 για τους ακούοντες. Η διαφορά αυτή δεν είναι στατιστικά σηµαντική (Τ = 
1.32). 

 
β) Ευελιξία του Γραπτού Λόγου 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατά µας, σχετικά µε την ποικιλία και τον πλούτο του 
λεξιλογίου στις εκθέσεις των κωφών και ακουόντων µαθητών παρατηρήθηκε µια µεγάλη 
διαφορά στις δύο οµάδες µας, µε τους κωφούς να υστερούν σηµαντικά στον τοµέα αυτό. 
Συγκεκριµένα, στο πρώτο θέµα ο µέσος όρος της αναλογίας αριθµού διαφορετικών λέξεων 
ανά συνολικό αριθµό λέξεων ήταν 0.51 για τους κωφούς (S.D. = 0.19) και 0.72 για τους 
ακούοντες (S.D. = 0.06). 

Μεταφράζοντας τους παραπάνω αριθµούς σε εκατοστιαία ποσοστά, βλέπουµε ότι στις 
100 λέξεις που έγραψαν οι κωφοί µαθητές οι 51 ήταν διαφορετικές, ενώ για τους ακούοντες 
µαθητές η αναλογία αυτή ήταν 72 διαφορετικές λέξεις στις 100. 

Η διαφορά αυτή στην ποικιλία του λεξιλογίου µεταξύ των κωφών και ακουόντων είναι 
στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 1% (Τ = 4.55). Στο δεύτερο θέµα επίσης ο µέσος όρος της 
αναλογίας διαφορετικών λέξεων ανά συνολικό αριθµό λέξεων ήταν 0.46 για τους κωφούς 
µαθητές (S.D. = 0.23), ενώ για τους ακούοντες ήταν 0.66 (S.D. = 0.06). Η διαφορά αυτή 
µεταξύ των δύο οµάδων µας είναι στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 1% (Τ = 3.79). 

Οι κωφοί µαθητές διαπιστώθηκε επίσης ότι χρησιµοποιούν κυρίως λέξεις περιεχοµένου 
(ουσιαστικά, ρήµατα, επίθετα) και λιγότερες λειτουργικές λέξεις (άρθρα, προθέσεις, 
συνδέσµους). Στο πρώτο θέµα ο µέσος όρος της αναλογίας λέξεων περιεχοµένου ανά 
λειτουργικές λέξεις για τους κωφούς µαθητές ήταν 3.91 (S.D. = 3.45), ενώ για τους 
ακούοντες ήταν 1.78 (S.D. = 0.36). ∆ηλαδή, οι κωφοί µαθητές χρησιµοποιούσαν ανά µία 
λειτουργική λέξη 3.91 λέξεις περιεχοµένου, ενώ οι ακούοντες χρησιµοποιούσαν µόνο 1.78 
λέξεις περιεχοµένου ανά λειτουργική λέξη. Τα γραπτά των κωφών µαθητών 
διαφοροποιούνται σηµαντικά από των ακουόντων σε σχέση µε το ποιοτικό αυτό κριτήριο 
(βλέπε γραφική παράσταση 1). Η διαφορά αυτή είναι στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 1% 
(Τ = -2.74). 
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Στο δεύτερο θέµα είχαµε παρόµοια αποτελέσµατα. Ο µέσος όρος για τους κωφούς 

µαθητές ήταν 2.57 (2.57 λέξεις περιεχοµένου ανά λειτουργική λέξη) µε S.D. = 1.84, ενώ για 
τους ακούοντες ο µέσος όρος ήταν 1.67 αντίστοιχα (S.D. = 0.22). Η διαφορά είναι στατιστικά 
σηµαντική σε επίπεδο 5% (Τ = -2.31). 

 
γ) Πολυπλοκότητα Γραπτού Λόγου 

Η διαφοροποίηση των γραπτών των κωφών µαθητών από τα αντίστοιχα γραπτά των 
ακουόντων µαθητών έγινε εµφανής, όταν εξετάσαµε τη χρησιµοποίηση δευτερευουσών 
προτάσεων από τις δύο οµάδες του δείγµατός µας. Συγκεκριµένα, στα γραπτά των κωφών 
µαθητών η αναλογία δευτερευουσών προτάσεων ανά κύρια πρόταση κυµάνθηκε σε πολύ 
χαµηλά επίπεδα, σε σύγκριση µε την αντίστοιχη των ακουόντων µαθητών (βλέπε γραφική 
παράσταση 2). Ο µέσος όρος της αναλογίας δευτερευουσών προτάσεων ανά κύρια πρόταση 
για τους κωφούς µαθητές στο πρώτο θέµα ήταν 0.10 (S.D. = 0.07), ενώ για τους ακούοντες 
ήταν 0.47 (S.D. = 0.31). Η διαφορά αυτή είναι στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 1% (Τ = 
5.03). Επίσης, τα αποτελέσµατα για το δεύτερο θέµα ήταν για τους κωφούς Μ = 0.08 (S.D. = 
0.10), ενώ για τους ακούοντες Μ = 0.36 (S.D. = 0.15). Η διαφορά αυτή είναι στατιστικά 
σηµαντική σε επίπεδο 1% (Τ = 6.56). 

Τα αποτελέσµατα αυτά δείχνουν ότι οι κωφοί µαθητές χρησιµοποιούν κυρίως απλές 
προτάσεις στα γραπτά τους κείµενα και ελάχιστες µόνο φορές χρησιµοποιούν δευτερεύουσες 
προτάσεις. Έτσι, η γραπτή τους γλώσσα δεν παρουσιάζει πολύπλοκη δοµή. 

 
Συζήτηση 

Σκοπός αυτής της έρευνας ήταν να µελετηθεί η γραπτή γλώσσα των κωφών µαθητών της 
Ε΄ και Στ΄ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου και να διερευνηθεί η διαφοροποίησή της από την 
αντίστοιχη των ακουόντων µαθητών της ίδιας σχολικής βαθµίδας. Ειδικότερα, εξετάστηκε η 
παραγωγικότητα της γραπτής γλώσσας των κωφών µαθητών, η ευελιξία του γραπτού λόγου 
τους και η πολυπλοκότητα αυτού του λόγου. Τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας έδειξαν ότι 
η γραπτή γλώσσα των κωφών µαθητών διαφοροποιείται από αυτή των ακουόντων 
συµµαθητών τους τόσο ποσοτικά, όσο και ποιοτικά. Γενικά, οι κωφοί µαθητές χρησιµοποιούν 
λιγότερες λέξεις στα γραπτά τους κείµενα από ό,τι οι ακούοντες συµµαθητές τους. Οι 
εκθέσεις τους είναι µικρές και περιορισµένες. Αυτό το φαινόµενο έχει διαπιστωθεί και σε 
άλλες έρευνες, που έχουν γίνει στο εξωτερικό (Quigley & Paul, 1984). Αντίθετα, όµως, µε το 
συνολικό µήκος του κειµένου και αντίθετα µε την υπόθεσή µας, το µήκος των προτάσεων 
των κωφών µαθητών του δείγµατός µας δεν φάνηκε να διαφοροποιείται σηµαντικά από το 
αντίστοιχο των ακουόντων συµµαθητών τους. 

Το κριτήριο όµως που χρησιµοποιήσαµε εδώ είναι καθαρά ποσοτικό, αριθµός λέξεων ανά 
πρόταση. Μια πιο ποιοτική µέτρηση ίσως να διαφοροποιούσε σηµαντικά τους δύο 
πληθυσµούς. Από µια πρώτη παρατήρηση και σύγκριση των προτάσεων των κωφών και 
ακουόντων µαθητών µας, είδαµε ότι στις προτάσεις των κωφών µαθητών υπήρχαν πολλές 
περιττές και πλεονάζουσες λέξεις. Μελλοντικές έρευνες θα πρέπει να λάβουν υπόψη αυτή 
την παράµετρο. 

Οι κωφοί µαθητές, επίσης, φάνηκε να υστερούν σε σύγκριση µε τους ακούοντες 
συµµαθητές τους ως προς την ποικιλία και το είδος του λεξιλογίου που χρησιµοποιούν. 
Γενικά, χρησιµοποιούν λιγότερες διαφορετικές λέξεις στα κείµενά τους από ό,τι οι ακούοντες 
µαθητές. Φαίνεται δηλαδή, ότι οι κωφοί µαθητές έχουν περιορισµένο λεξιλόγιο, το οποίο 
χρησιµοποιούν στα κείµενά τους συνεχώς. Το γεγονός αυτό προσδίδει σε αυτά τα κείµενα µια 
άκαµπτη και στερεότυπη µορφή. Αυτό το φαινόµενο έχει παρατηρηθεί και από άλλους 
ερευνητές. Η Simmons (1962), για παράδειγµα, παρατήρησε ότι οι κωφοί µαθητές 
χρησιµοποιούν συχνά τις ίδιες φράσεις στα γραπτά τους. Αυτή η στερεότυπη χρήση 
περιορισµένων λέξεων ή φράσεων, που παρατηρείται στους κωφούς µαθητές, έχει αποδοθεί 
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κύρια στις αυστηρές και δοµηµένες µεθόδους διδασκαλίας που εφαρµόζονται και όχι στην 
ίδια την κώφωση των παιδιών (Van Uden, 1977). 

Μια άλλη επίσης αξιόλογη παρατήρηση που έγινε από την ανάλυση των αποτελεσµάτων 
µας, ήταν ότι οι κωφοί µαθητές, όπως είχαµε υποθέσει, χρησιµοποίησαν πολύ λιγότερες 
λειτουργικές λέξεις (άρθρα, προθέσεις, συνδέσµους) από ό,τι οι ακούοντες µαθητές στις 
εκθέσεις τους. Στα γραπτά τους οι περισσότερες λέξεις που χρησιµοποίησαν ήταν 
ουσιαστικά, ρήµατα και επίθετα (λέξεις περιεχοµένου). Η αδυναµία αυτή των κωφών 
µαθητών να χρησιµοποιήσουν λειτουργικές λέξεις έχει σηµειωθεί και σε άλλες έρευνες 
(Webster, 1986). Η έλλειψη λειτουργικών λέξεων από ένα κείµενο δηµιουργεί σοβαρά 
προβλήµατα στην όλη δοµή και ενιαία συγκρότησή του. Είναι αυτή η αδυναµία που κάνει την 
έκθεση των κωφών παιδιών να φαίνεται, όπως έχει υποστηρίξει η Wilbur (1977), σαν ένα 
σύνολο χωριστών προτάσεων και όχι σαν ενιαία κατασκευή. Η αδυναµία αυτή των κωφών 
παιδιών θα πρέπει επίσης να αναζητηθεί στους τρόπους διδασκαλίας και στις ευκαιρίες που 
παρέχονται στα παιδιά αυτά από το περιβάλλον τους για τη χρήση λειτουργικών λέξεων στην 
καθηµερινή τους επικοινωνία. 

Τέλος, έγινε φανερό από την έρευνά µας αυτή, ότι τα κωφά παιδιά εκφράζονται κύρια µε 
απλές στη δοµή προτάσεις. Ο γραπτός λόγος τους δεν διαθέτει την πολυπλοκότητα της 
γραπτής έκφρασης των ακουόντων παιδιών. Οι προτάσεις, που χρησιµοποιούσαν τα κωφά 
παιδιά του δείγµατός µας, ήταν στην πλειοψηφία τους του τύπου Υποκείµενο-Ρήµα-
Αντικείµενο. Σπάνια χρησιµοποιούσαν σύνθετες ή δευτερεύουσες προτάσεις. Οι λίγες 
σύνθετες προτάσεις ήταν συνήθως προτάσεις παρατακτικές, µε κύριο συνδετικό το σύνδεσµο 
«και». Σε δύο γραπτά χρησιµοποιήθηκε ο σύνδεσµος «αλλά», ενώ άλλες συνδετικές λέξεις, 
όπως το «εάν», «όµως», «επειδή» κλπ., απουσίαζαν εντελώς από τα γραπτά τους κείµενα. 
Αυτή η δυσκολία των κωφών παιδιών στη σύνδεση των προτάσεων και στη δηµιουργία 
πολύπλοκων δοµών έχει µελετηθεί από πολλούς ερευνητές και έχει επίσης παρατηρηθεί σε 
ακούοντα παιδιά µικρότερης ηλικίας (Kretschmer, 1978). Γίνεται εποµένως, κατανοητό ότι η 
ικανότητα της χρήσης πολύπλοκων δοµών στη γραπτή γλώσσα αποκτάται σε µεγαλύτερη 
ηλικία και προϋποθέτει προηγούµενη εµπειρία και εξάσκηση µε σύνθετες προτάσεις στην 
προφορική επικοινωνία. 

Συνοψίζοντας, µπορούµε να πούµε ότι µε την έρευνά µας αυτή έγινε κατανοητό ότι η 
γραπτή γλώσσα των κωφών παιδιών παρουσιάζει πολλές αδυναµίες και διαφέρει αρκετά από 
τη γλώσσα των ακουόντων παιδιών. Είναι περιορισµένη, φτωχή σε λεξιλόγιο, απλή στη 
σύνθεσή της και στερεότυπη. Αντικατοπτρίζει τις περιορισµένες εµπειρίες που έχουν τα 
κωφά παιδιά στην οµιλούµενη γλώσσα µέσα από την καθηµερινή τους επικοινωνία. Επίσης, 
φανερώνει και τις περιορισµένες ίσως δυνατότητες που τους παρέχει η εκπαίδευση για 
ελεύθερη έκφραση και ανάπτυξη γλώσσας µέσα από καθηµερινές και αυθόρµητες συζητήσεις 
στην τάξη που δίνουν την ευκαιρία χρησιµοποίησης σύνθετων προτάσεων και ποικίλου 
λεξιλογίου. Αντικατοπτρίζει επίσης τους περιορισµούς της καθηµερινής γλωσσικής 
επικοινωνίας του κωφού παιδιού έξω από το σχολείο, επικοινωνία η οποία στο ακούον παιδί 
χρησιµεύει ως βάση για την ανάπτυξη της ικανότητας του γραπτού λόγου. 
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Γραφήµατα 
Παράσταση 1:   Μέσος όρος συνολικού αριθµού λειτουργικών λέξεων και λέξεων 
περιεχοµένου για κάθε θέµα. 
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Παράσταση 2:  Μέσος όρος συνολικού αριθµού κύριων και δευτερευουσών 
προτάσεων για κάθε θέµα. 
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VI. Σχεδιάγραµµα των Σταδίων Εξέλιξης του Γραπτού Λόγου 
 

• Το παιδί παρουσιάζει συµπεριφορά γραψίµατος µέσα από µουντζούρωµα, ζωγραφική, 
γράψιµο γραµµάτων και λέξεων, χωρίς συγκεκριµένη σειρά, αντιγραφή. 

• Το παιδί γράφει λέξεις/γράµµατα, που σχετίζονται µε ζωγραφιές που φτιάχνει. 

• Το παιδί υπαγορεύει στο δάσκαλο µια ιστορία, που σχετίζεται µε τη ζωγραφιά του. 

• Το παιδί γράφει, χρησιµοποιώντας τη σωστή κατεύθυνση (από τα αριστερά προς τα 
δεξιά). 

• Το παιδί αφήνει τα κατάλληλα κενά ανάµεσα στις λέξεις. 

• Το παιδί συλλαβίζει λέξεις που βλέπει σε κάρτες, σε βιβλία κλπ. 

• Το παιδί αρχίζει να γράφει ιστορίες µε τη βοήθεια της δασκάλας. 

• Το παιδί γράφει ιστορίες µε διαφορετικές µορφές, χρησιµοποιώντας τις ήδη υπάρχουσες 
γνώσεις του στις διάφορες δοµές της ιστορίας ή στα διαφορετικά στυλ (σηµειώσεις, 
λίστες, γράµµατα σε φίλους, επίσηµα γράµµατα). 

• Το παιδί δουλεύει µαζί µε το δάσκαλο, έτσι ώστε να κάνει αλλαγές στο περιεχόµενο, να 
προσθέτει απαραίτητες λεπτοµέρειες και να ολοκληρώνει τη δοµή της ιστορίας. 

• Το παιδί επιµελείται µαζί µε το δάσκαλο τη σύνταξη, τη γραµµατική, την ορθογραφία 
µιας έκδοσης. 

• Το παιδί γράφει έναν αριθµό γνωστών λέξεων µε σωστή ορθογραφία. 

• Το παιδί βρίσκει µόνο του τη σωστή ορθογραφία των λέξεων µε διάφορους τρόπους. 
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VII. 1997 Ενηµέρωση για το Νηπιαγωγείο Σχολείο Κωφών του 
Rhode Island (RISD) 

 
 
Τι γνωρίζουµε σχετικά: 
 
 

 

Πώς τα παιδιά µαθαίνουν/ 

κατακτούν τη γλώσσα 

 
Τα καθολικά στοιχεία της Γλώσσας 

Έννοιες στα Πρώτα Στάδια της Γλώσσας 
Σηµαντικά Στάδια Ανάπτυξης 

Περιορισµός στο Κανάλι Επικοινωνίας 
Κατάκτηση ∆εξιοτήτων 

 

 

Πώς µαθαίνουν τα παιδιά 

 
Γνωστικοί παράγοντες 
Κοινωνικές ανάγκες 
Παιχνίδι και αφήγηση 

 

∆ηµιουργία Περιβάλλοντος εκµάθησης 

 
Παραδοσιακά αναλυτικά προγράµµατα 

RISD πλαίσιο εργασίας/ φιλοσοφία 
Ο ρόλος των θεµατικών ενοτήτων 

Ανάλυση ιστοριών 
Το φυσικό περιβάλλον 
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Ενηµέρωση ∆ασκάλων   

Πιθανά Θέµατα στο Καλοκαιρινό Τµήµα του Νηπιαγωγείου 
 
3 Ανασκόπηση της Φιλοσοφίας του Νηπιαγωγείου- Επιδιώξεις 

3 Επιθεώρηση του Περιβάλλοντος του Νηπιαγωγείου και Ανάπτυξη Καθηµερινού  

    Σχεδίου 

3 Περιγραφή της ∆οµής του Αναλυτικού Προγράµµατος 

 Οδηγός για επιλογή ιστοριών/ θεµατικών ενοτήτων 
 Μέθοδοι παρουσίασης ιστοριών 
 ∆ηµιουργία δραστηριοτήτων µε έννοιες των ιστοριών 
 Ο ρόλος των γραπτών κειµένων στο Νηπιαγωγείο 
3 Ανάλυση Γλωσσικών Στόχων σε Παραδείγµατα ∆ραστηριοτήτων Νηπιαγωγείου µε    

    Ειδική Έµφαση στη Σηµασιολογία της Νοηµατικής: 

 Οµαδικές Συνήθειες (ώρα συµµετοχής σε κύκλο) 
 Οµάδες Αφήγησης Ιστοριών 
 Εξατοµικευµένη Εργασία 
 Πρόχειρο Γεύµα και Παιχνίδι 
3 Εξατοµικευµένοι Στόχοι για Μαθητές µε Ειδικές Ανάγκες 

 Ειδικές περιπτώσεις παιδιών 
 Παρουσίαση των µαθητών και των αναγκών τους 
 Περιγραφή δείγµατος Εξατοµικευµένου Προγράµµατος ∆ιδασκαλίας 
3 Ακουολογικά ∆εδοµένα 

3 Εργασία µε Γονείς 

 Συνεχής επαφή µέσω φυλλαδίων µε ειδήσεις και µέσω βιβλίου συνεργασίας 

3 Εργασία Οµάδας 

3 Άλλα Σηµαντικά Θέµατα 

3 Ειδικά Εκπαιδευτικά Θέµατα για δική µας έρευνα και µελέτη: 

 Στάδια Ανάπτυξης της Γλώσσας 
 Ο ρόλος του Παιχνιδιού στην Ανάπτυξη των Κωφών Παιδιών 
 

     	 Συλλογή άρθρων 
104 



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 
Βασικές αλλαγές στην ανάπτυξη στο πλαίσιο της επικοινωνίας και της εκφραστικής γλώσσας 

(προσαρµοσµένο από Prizant & Wetherby, υπό δηµοσίευση) 
 
Σκόπιµη επικοινωνία: 9- 13 µηνών 
• Χρησιµοποιεί χειρονοµίες ή και ήχους που έχουν ξεκάθαρη σκοπιµότητα στην επικοινωνία 
• Επικοινωνεί για να ρυθµίσει τη συµπεριφορά των άλλων, για να συµµετέχει στις κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις και να προσελκύει την προσοχή των άλλων. 
• Συνεχώς χρησιµοποιεί συνδυασµούς συµφώνου- φωνήεντος µε επαναλαµβανόµενο τρόπο και 
προγλωσσική επικοινωνία. 
Πρώτες λέξεις: 13- 18 µηνών 
• Αυξάνει τη χρήση νευµάτων σε συνδυασµό µε ήχους, για να επικοινωνήσει. 
• ∆ιορθώνει τις ανεπιτυχείς αλληλεπιδράσεις στην επικοινωνία επαναλαµβάνοντας, τροποποιώντας 
τη µορφή ή χρησιµοποιώντας εναλλακτική στρατηγική. 
• Χρησιµοποιεί περιορισµένο αριθµό συνηθισµένων µηνυµάτων αναφοράς, π.χ. για να αναφερθεί 
σε αντικείµενα ή οµάδες αντικειµένων. 
• Έχει κάποια µικρή ανάπτυξη λεξιλογίου µε εναλλαγές, ενώ το λεξιλόγιό του συνήθως δεν ξεπερνά 
τις 10 µε 20 απλές λέξεις. 
• Οι περισσότερες λέξεις χρησιµοποιούνται για να κωδικοποιήσουν σηµασιολογικές σχέσεις που 
υπάρχουν ή όχι. 
 
Πρώτοι συνδυασµοί λέξεων: 18- 30 µηνών 
• Σηµειώνει ξαφνική στροφή στην ανάπτυξη λεξιλογίου, από µια δωδεκάδα λέξεων που είχε, σε 
εκατοντάδες λέξεις. 
• Χρησιµοποιεί τη µίµηση ως την επικρατέστερη στρατηγική στην εκµάθηση της γλώσσας. 
• Συµµετέχει στη συζήτηση, π.χ. η λειτουργία της συνοµιλίας εµφανίζεται, καθώς το παιδί 
χρησιµοποιεί περισσότερες εκφράσεις και µπορεί να επεκτείνει τη συνοµιλία. 
• Παρουσιάζει και ζητά πληροφορίες για αντικείµενα και γεγονότα που δεν έχουν σχέση µε την 
παρούσα στιγµή και το περιβάλλον. 
• Χρησιµοποιεί λέξεις ή συνδυασµό λέξεων ως κατηγόρηµα, π.χ. για να κωδικοποιήσει µια 
κατάσταση που την αποδίδει σε µια οντότητα ή µια σχέση που την αποδίδει σε δυο ή περισσότερες 
οντότητες. 
• Επεκτείνει τις σηµασιολογικές σχέσεις µιας λέξης – πρότασης. 
• Χρησιµοποιεί συνδυασµούς λέξεων, για να κωδικοποιήσει σηµασιολογικές σχέσεις (π.χ. ενέργεια 
+ αντικείµενο, υποκείµενο + ενέργεια, ιδιότητα + οντότητα, ενέργεια + εντοπισµός, κάτοχος + 
κατοχή, κτλ). 
 
Γραµµατική προτάσεων: 30 µηνών- 5 χρονών 
• Χρησιµοποιεί γραµµατικά µορφήµατα (π.χ. προθέσεις, χρόνους, καταλήξεις πληθυντικού, 
αντωνυµίες, άρθρα). 
• Χρησιµοποιεί µορφές απλών προτάσεων, π.χ. χρησιµοποιεί τη σύνταξη για καταφατική, αρνητική, 
προστακτική και ερωτηµατική πρόταση. 
• Αναπτύσσει σηµασιολογικούς όρους αναφοράς για να κωδικοποιήσει το χώρο, την έκταση, το 
χρόνο, την αιτία, την ποσότητα, το χρώµα, την ηλικία και άλλες σχέσεις. 
• Χρησιµοποιεί φράσεις και δευτερεύουσες προτάσεις σε απλούς και σύνθετους σχηµατισµούς. 
 
Γραµµατική οµιλίας: 5- 8 χρονών 
• Χρησιµοποιεί γραµµατική και λεξιλόγιο, για να εκφράσει τη συνοχή του κειµένου, π.χ. για να 
σχηµατίσει µια οµάδα προτάσεων, σχετικές µεταξύ τους, χρησιµοποιεί µεταβατικές λέξεις ανάµεσα 
στις προτάσεις και διασαφηνίζει πότε αναφέρεται στη µια ή την άλλη πρόταση 
• Αναπτύσσει µεταγλωσσική ενηµερότητα για τη δοµή της γλώσσας και το νόηµα, π.χ. την 
ικανότητα να επικεντρώνει την προσοχή του και στη µορφή της γλώσσας και στο περιεχόµενο, 
αναπτύσσει δεξιότητες όπως το να κρίνει τη γραµµατική µιας πρότασης, να διασαφηνίζει 
διφορούµενες έννοιες στο λεξιλόγιο, να χρησιµοποιεί λέξεις µε πολλαπλές έννοιες που έχουν χιούµορ 
και να αναλύει τις λέξεις σε φωνήµατα 
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12 µηνών 
 
∆ραστηριότητες 

• Κρυφτό 
• ∆ίνει και παίρνει αντικείµενα 
• Κοινωνικοί χαιρετισµοί/ γεια, αντίο 
• Παιχνίδια µε τα δάκτυλα 
• Γαργαλίσµατα 
• Κρύψιµο αντικειµένων 
• Ανάγνωση βιβλίων 
• Άλλο______________ 
 
Προσανατολισµός 
Συµπεριφοράς 
• Άτοµο/ προσανατολισµός προσώπου µόνο 
• Αντικείµενο/ προσανατολισµός αντικειµένου µόνο 
• Απαρτίωση ατόµου/ προσανατολισµός αντικειµένου 
 
Επικοινωνιακή Συµπεριφορά 
• Οργανική (γύρω από ανάγκες) 
• ∆ιαπροσωπική (σχετίζεται µε τους άλλους) 
• Ενδοσκοπική (µαθαίνει για τον εαυτό του) 
• Αναφορική 
 
Προγλωσσικές συµπεριφορές 
1.  Χρήση της οπτικής επαφής 

• Χρησιµοποιεί την οπτική επαφή για να προσελκύσει την προσοχή 
• Χρησιµοποιεί την οπτική επαφή για να επικοινωνήσει 
• Εναλλάσσεται ανάµεσα στον ενήλικα και το αντικείµενο 
• Ελέγχει την ανατροφοδότηση 

2. Χρήση προσέγγισης 
• Ως µέσο για να απαιτήσει κάτι 
• Για να τραβήξει την προσοχή 
• Επαναλαµβανόµενα σταθερά ψελλίσµατα 

3. ∆είχνει 
• τον εαυτό του για προσωπική γνώση 
• για να ζητήσει αντικείµενα 
• ως δεικτική αναφορά ή ονοµασία 

4. Χρήση της προφοράς 
• στερεότυπες επαναλήψεις 
• µε κυµατισµό της φωνής 
• φωνητικά σταθερές δοµές 
• για µερική αναφορά 

5. Συνεχής χρήση συνδυασµών συµπεριφορών 
• για να διασαφηνίσει το σκοπό 
• ως διόρθωση στο πλαίσιο µιας ανεπιτυχούς επικοινωνίας 

6. Άλλοι τρόποι για να τραβήξουν την προσοχή 
• παρουσιάζοντας τον εαυτό τους (π.χ. κοίτα τι κάνω!) 
• πιάνοντας τους άλλους από το χέρι 
• άλλο_________________________ 
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Έκφραση εννοιών 
• παρουσίαση 
• επανάληψη 
• κατάσταση εντοπισµού 
• ενέργεια εντοπισµού 
• προειδοποίηση 
• απαίτηση για δράση 
 
Συµπεριφορές Αλλαγής Σειράς 
1. προσέχει, αλλά δε συµµετέχει 
2. αναγνωρίζει µια συνήθεια µέσα από 

• την πρόβλεψη συνεπειών (γέλιο, χαµόγελο) 
• την αναγνώριση µιας αλλαγής ή ενός λάθους στη συνήθεια 

3. µπορεί να πάρει σειρά 
• µιµούµενος την ενέργεια του ενήλικα 
• µιµούµενος τα νεύµατα του ενήλικα 
• µιµούµενος τα ψελλίσµατα του ενήλικα 
4. παίρνει τη σειρά του 

• µε την παρακίνηση του ενήλικα 
• χωρίς την παρακίνηση του ενήλικα 

5. αρχίζει/ ζητά να αρχίσει µια συνήθεια 
• µιµούµενος συνήθειες εν συντοµία 
• ζητώντας «περισσότερα» 

 
12- 24 µηνών 
 
∆ραστηριότητες 
• παιχνίδια- κινητικά 
• απλά παιδικά τραγούδια 
• δακτυλοπαιχνίδια 
• ανάγνωση ιστορίας/ βιβλίου 
• απαίτηση φαγητού 
• εκπαίδευση για τις συνήθειες στην τουαλέτα 
Προσανατολισµός Συµπεριφορών 
• Άτοµο/ προσανατολισµός προσώπου µόνο 
• Αντικείµενο/ προσανατολισµός αντικειµένου µόνο 
• Απαρτίωση ατόµου/ προσανατολισµός αντικειµένου 
 
Είδη Επικοινωνίας 
• Οργανική (γύρω από ανάγκες) 
• ∆ιαπροσωπική (σχετίζεται µε τους άλλους) 
• Ενδοσκοπική (µαθαίνει για τον εαυτό του) 
• Αναφορική 
 
Γλωσσικές/ προ- συντακτικές συµπεριφορές 
1. Απλές/ Μονές λέξεις (µέσα σ’ αυτές τις κατηγορίες) 

• Αίτηση 
• Άρνηση/ ∆ιαµαρτυρία 
• Επιτυχία 
• Αποτυχία 
• Ετικετοποίηση 
• Επανάληψη 
• Εξαφάνιση 
• Οµοιότητα/ διαφορά 
• Κίνηση/ αλλαγή 
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2. Μεταβατικό στάδιο 

• ∆είχνει + χειρονοµία 
• ∆είχνει + λέξη 
• ∆ιαδοχικές απλές λέξεις 

3. Στάδιο Συνδυασµών Λέξεων 
• ∆ε χρησιµοποιεί τη σύνταξη 
• Χρησιµοποιεί τη σύνταξη 
• Μέσος όρος µήκους λέξεων 
• Εκφράζει σηµασιολογικές σχέσεις 

• ∆ράστης- δράση 
• ∆ράστης- θέση 
• ∆ράση- θέση 
• ∆ράστης- θύµα 
• ∆ράση- θύµα 
• Θύµα- θέση 
 

Ικανότητα να ανταποκρίνεται σε πρωτοβουλίες ενηλίκων 
1.ανταποκρίνεται όταν του ζητούν να ενεργήσει 

• µιµείται την απαίτηση 
• καταλαβαίνει την πρόθεση της απαίτησης, αλλά δεν µπορεί να ανταποκριθεί 
• απαντά σε ερωτήσεις µε χειρονοµίες µόνο µε ενδείξεις από τα συµφραζόµενα 
• µπορεί να απαντήσει µε ακρίβεια σε καταστάσεις που δε σχετίζονται µε το  
περιεχόµενο 

2. ανταποκρίνεται/ αναγνωρίζει όταν του ζητούν να ονοµάσει αντικείµενα 
• παίζει το παιχνίδι «τι είναι αυτό;» 
• µε λανθασµένο συντακτικό 
• µε σωστό συντακτικό 

3. απαντά σε συγκεκριµένες ερωτήσεις που ζητούν πληροφορίες 
• ερωτήσεις µε το «πού» 
• ερωτήσεις µε το «η σειρά σου» 
• ερωτήσεις µε το «ποιος» 
• µε λανθασµένο συντακτικό 
• µε σωστό συντακτικό 

4. ξεχωρίζει τις ερωτήσεις που απαιτούν ΝΑΙ/ ΟΧΙ απάντηση και άλλες που απαιτούν µεγαλύτερες 
απαντήσεις (πότε, ποιο, πού, κτλ) 
• απαντά µε ναι/ όχι σε ερωτήσεις που απαιτούν ΝΑΙ/ ΟΧΙ απάντηση 

5. απαντά σε καταφατικές πληροφορίες 
• µίµηση µόνο 
• µίµηση + καινούρια πληροφορία 
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Συλλογή άρθρων 

Υπόδειγµα γλωσσικού παιχνιδιού 
 
Η δασκάλα προσαρµόζει τη συµπεριφορά της ώστε το παιδί να έχει τις καλύτερες 
δυνατότητες για να συµµετέχει σ’ αυτά τα παιχνίδια. Αυτό βοηθά το παιδί να 
κατανοήσει τους κανόνες της συζήτησης. 
 
Ο ρόλος του παιδιού είναι να µάθει να χρησιµοποιεί τις σωστές απαντήσεις στον κατάλληλο χρόνο κατά τη 
διάρκεια του παιχνιδιού. 
 
Παιχνίδι 
 
Ο ρόλος της µητέρας      Ο ρόλος του παιδιού 
 
Σηκώνει τους ώµους  
και τα χέρια. 

Βλέπει τους ώµους, κοιτάζει 
το πρόσωπο της µητέρας. 

 
Την ίδια στιγµή λέει  
« θα σε πιάσω, θα σε πιάσω». 
 
 

Ακούει τη µητέρα του, 
κοιτάζει το πρόσωπό της. 
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Η µητέρα πλησιάζει το µωρό.  
Σταµατά για µια στιγµή. 
 
 

Κοιτάζει και αρχίζει να  
χαµογελάει. 

 
Γαργαλάει το µωρό. 
 
 

Γελά, χτυπά τους ώµους 
και τα πόδια. 

 
Πηγαίνει πίσω και  
σταµατά για λίγο. 
 

Το µωρό σταµατάει να γελάει και  
χτυπάει, κοιτάζει τη µητέρα του  
σα να της λέει «Κάντο ξανά». 

 
Αυτό το µικρό γουρουνάκι πήγε να ψωνίσει 
 
Ο ρόλος της µητέρας      Ο ρόλος του παιδιού 
 
Η µητέρα αγγίζει το µεγάλο δάκτυλο. 
 

Το µωρό σταµατά και κοιτάζει. 
 
Η µητέρα τραγουδάει την πρώτη  
 στροφή «Αυτό το µικρό  
γουρουνάκι πήγε να ψωνίσει». 
 

Το µωρό ακούει. 
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Η µητέρα αγγίζει το δεύτερο δάκτυλο  
και λέει «Αυτό το µικρό  
γουρουνάκι έµεινε σπίτι». 
 

Το µωρό κοιτάζει και ακούει. 
 
Η µητέρα αγγίζει το τρίτο δάκτυλο  
και λέει «Αυτό το µικρό  
γουρουνάκι έψησε το κρέας». 
 

Το µωρό κοιτάζει και ακούει. 
 
Η µητέρα αγγίζει το τέταρτο δάκτυλο  
και λέει «Αυτό το µικρό  
γουρουνάκι δεν είχε κανέναν». 
 

Το µωρό κοιτάζει και ακούει. 
 
 
 
 
Η µητέρα αγγίζει το πέµπτο δάκτυλο   
και λέει « και αυτό το µικρό γουρουνάκι   
έκλαψε…». Η µητέρα σταµατάει για λίγο… 
 

Το µωρό αρχίζει να     στριφογυρίζει. 
Και τότε η µητέρα συνεχίζει «έκλαιγε σε 
όλο το δρόµο για το σπίτι». 
        Το µωρό ξεκινά να γελάει 
 
Η µητέρα το γαργαλάει. 
 

Το µωρό γελάει, χτυπά 
τους ώµους και τα πόδια. 

Η µητέρα πηγαίνει πίσω  
και σταµατά. 
 

Το µωρό σταµατά να γελάει και κοιτάζει 
στο 
βιβλίο της µητέρας το σπίτι σα να λέει 
«Κάντο ξανά!». 
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Αναλυτικό Πρόγραµµα Νηπιαγωγείου 

 
Εννοιολογικοί Στόχοι Νηπιαγωγείου ( στόχοι βασισµένοι σε γνώσεις) 

 
Οι ακόλουθοι εννοιολογικοί στόχοι και οι συγκεκριµένες δεξιότητες έχουν βγει από την επικοινωνιακή 
προσέγγιση της µάθησης της γλώσσας. 
 
Στην πρόσφατη βιβλιογραφία σχετικά µε την πρώιµη ανάπτυξη της επικοινωνίας, έχει αναδειχθεί µια σειρά από 
επικοινωνιακές κατηγορίες, που φαίνεται ότι είναι καθολικές και χαρακτηρίζουν τα γνωστικά και 
συναισθηµατικά ενδιαφέροντα των παιδιών ηλικίας 2 ετών. Αυτές οι κατηγορίες είναι διαφορετικές από τις 
κατηγορίες της οµιλίας (Dore, McShane) ή τις σηµασιολογικές σχέσεις (Brown, Bloom), επειδή σχετίζονται µε 
την αρχική µη αναφορική επικοινωνία και δεν είναι πολύπλοκη. Σ’ αυτές τις κατηγορίες περιλαµβάνονται 
πράγµατα όπως: 
 

Γλώσσα για την οργάνωση του γύρω κόσµου: 
   Παρατήρηση ετικετών «κοίτα» «εκείνο» (ονόµατα) 
   Εξαφάνιση «πάει» «τελείωσε» 
   Οµοιότητα «το ίδιο» «διαφορετικό» «εσύ- εγώ» 
   Κίνηση και αλλαγή 

 
Γλώσσα ως προσωπικό και κοινωνικό εργαλείο: 
   Προειδοποιήσεις 
   Επιτυχία και Αποτυχία «Μπορώ» «το έκανα» 
   Αρνήσεις 
   Κατοχή 
   Παρακλήσεις  

(βλ. Gopnick, 1982) 
 
Καθώς αυτές οι λειτουργικές κατηγορίες δεν αποτελούν το περιεχόµενο που πραγµατικά διδάσκεται στο 
πρόγραµµα της γλώσσας και της επικοινωνίας, µπορούν να γίνουν η βάση για να οργανώσουµε µε συγκεκριµένο 
δοµικό τρόπο στόχους οµιλίας, ακόµα και στόχους ανάγνωσης. Για παράδειγµα, αν κάποιος συγκρατούσε αυτές 
τις κατηγορίες στο νου του, τότε οι εννοιολογικοί στόχοι για την προσχολική ηλικία θα ήταν οι παρακάτω: 
Ο κόσµος µου αποτελείται από ανθρώπους και πράγµατα. 
 
 
 
 
Το µοντέλο της Γλωσσικής Λειτουργίας (M.A.K. Halliday) 
 
Λειτουργία του ενήλικα     Πρώιµη Λειτουργία 
 
 
     Οργανική «θέλω» 

∆ιαπροσωπική    Ρυθµιστική «Κάνε αυτό» 

     Αλληλεπιδραστική «Εγώ και η µητέρα µου» 

 
 
     Προσωπική «Έρχοµαι» 

Ιδεατή     Ενδοσκοπική «Πες µου γιατί» 

     Φανταστική «Ας υποθέσουµε» 

     Πληροφοριακή «Αυτό είναι ένα σκυλάκι» 
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Αξιολόγηση της αναγνωστικής ετοιµότητας στην προσχολική ηλικία 
Γλωσσικές και επικοινωνιακές δεξιότητες 

 
Προσχολική ηλικία I  
 

Μετάβαση στη σχολική επικοινωνία και στο µάθηµα 
 Αναγνωρίζοντας καινούριους κανόνες δοµής για οµαδική συζήτηση 

• Ο δάσκαλος αρχίζει την επικοινωνία 
• γνωρίζει το ρόλο των συνοµηλίκων στην οµαδική συζήτηση 
• αναγνωρίζει τα χρονικά όρια σε οµαδικές δραστηριοτήτες (αρχή/ τέλος) 
• αναγνωρίζει τις γλωσσικές έννοιες για τα χρονικά όρια (ώρα να σταµατήσει, ώρα να 
ξεκινήσει) 
• δίνει πληροφορίες που βασίζονται στο µάθηµα, π.χ. το θέµα 
• αντιλαµβάνεται την έννοια του µαθήµατος 
• αντιλαµβάνεται την επικοινωνία µέσω ερώτησης- απάντησης 

 
Γλώσσα ως κοινωνικό εργαλείο 

 Μαθαίνει να εµπλέκει δάσκαλο/ φίλους σε αλληλεπίδραση µε: 
• το να δείχνει και να προσεγγίζει 
• τη χρήση ψελλισµάτων ως πτώση κλητική 
• τη χρήση χειρονοµιών 

Μαθαίνει να ζητάει µε: 
• µε το να δείχνει συνεχώς, να προσεγγίζει και να χρησιµοποιεί άλλες επικοινωνιακές 
χειρονοµίες 
• τη χρήση ψελλισµάτων µε συνέπεια 
• τη χρήση πρότασης που έχει τη µορφή «Θέλω…»  
• τη χρήση του «δικό µου/ δικό σου» όταν ζητάει κάτι 

Μαθαίνει να συµπεριλαµβάνει/ αποκλείει φίλους σε παιχνίδι δραστηριοτήτων µε το να: 
• επιλέγει ρόλους για τους συνοµηλίκους του σε θεατρικά παιχνίδια 
• διατηρεί ένα ρόλο σε οµαδικό θεατρικό παιχνίδι 

 
 
Γλώσσα ως παιχνίδι ανταλλαγών 
 Μαθαίνει να συµµετέχει σε δραστηριότητες που αρχίζουν από το δάσκαλο µε: 

• το να επικεντρώνει την προσοχή του σε αντικείµενα και ενέργειες 
• το να δίνει και να παίρνει αντικείµενα 
• το να παίρνει τη σειρά του 
• το να προβλέπει τι θα συµβεί στη συνέχεια στο πλαίσιο της δραστηριότητας 

Μαθαίνει τον τρόπο ανάγνωσης του βιβλίου µε το να: 
• δίνει προσοχή στις σελίδες 
• γυρίζει τις σελίδες,όταν του δοθεί η σειρά 
• δείχνει τίτλους και ονόµατα 
• παρακολουθεί τον ενήλικα που διηγείται 
• επαναλαµβάνει σηµαντικά αποσπάσµατα 
• δείχνει, ονοµάζει και διηγείται 

Μαθαίνει να συµµετέχει σε παιδικά τραγούδια: 
• προσέχοντας τη διαδοχή προβλέψιµων χειρονοµιών 
• προβλέποντας την επόµενη χειρονοµία και τον ήχο στο τραγούδι 
• αναπαράγοντας τη διαδοχή χειρονοµιών και λέξεων του τραγουδιού 

Μαθαίνει να απαντάει σε πρώιµα γραπτά: 
• προσέχοντας τα κείµενα σε ιστορίες που παρουσιάζει ο δάσκαλος 
• αναπαράγει ιστορίες µόνο µε δραστηριότητες, όπως «Πηγαίνοντας στο σχολείο», 
«Παίζοντας στο σπίτι»  

90 	 Συλλογή άρθρων 
 



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 
• αναπαράγει γραπτές ιστορίες χρησιµοποιώντας συνηθισµένες γλωσσικές (γραπτές) 
φράσεις από την ιστορία 

 
Γλώσσα για την οργάνωση του γύρω κόσµου 
Πρώιµοι στόχοι γλωσσικής επικοινωνίας  
Â Μαθαίνει τα βασικά στοιχεία της αναφοράς 

• Χρησιµοποιεί απλές λέξεις/ νοήµατα για απλές σηµασιολογικές έννοιες: 
• αιτήµατα 
• παρατήρηση/ ονοµασίες (αυτό είναι …, κοίτα …) 
• επανάληψη/ παύση (περισσότερο, όχι πολύ, σταµάτα) 
• εξαφάνιση (τελείωσε, φύγε) 
• επιτυχία/ αποτυχία (µπορώ να το κάνω) 
• κτήση (δικό µου, δικό σου) 
• οµοιότητα (ίδιο, διαφορετικό) 

• Μαθαίνει να ζητά ονοµασίες (Τι είναι αυτό;) 
• µαθαίνει να απαντά σε ερωτήσεις για ονοµασίες 
• ανταποκρίνεται σε παιχνίδια ονοµασίας κατά την ανάγνωση βιβλίου 

Â Ανάπτυξη πρώιµων στρατηγικών κατανόησης 
• Αναγνωρίζει τις οδηγίες του δασκάλου όπως ότι: 

• το «πού;» αναφέρεται στον τόπο 
• το «τι;» αναφέρεται στο όνοµα 
• η προστακτική αναφέρεται στην ενέργεια 

• να κάνει κάτι εκ περιτροπής ή όχι 
• να παρακολουθήσει τη βασική ιδέα/ ιστορία του µαθήµατος 
• να σταµατήσει/ ξεκινήσει µια δραστηριότητα 

• Απαντά στις οδηγίες του δασκάλου: 
• κάνοντας αυτό που συνήθως κάνουµε σε µια προβλέψιµη κατάσταση 
• παρακολουθώντας/ µιµούµενος ως την τελευταία λέξη µια πρόταση ή παιχνίδι µε τα 
δάκτυλα 
• προσέχοντας τη σειρά των λέξεων 
• ξεχωρίζοντας τις ερωτήσεις ολικής άγνοιας από τις ερωτήσεις µερικής άγνοιας µε 
νεύµατα του κεφαλιού 
• απαντώντας στις δηλώσεις του δασκάλου µε: 

• µίµηση 
• µίµηση + καινούρια πληροφορία 

• µαθαίνοντας να απαντάει σε 
• ερωτήσεις σχετικά µε την ενέργεια 
• ερωτήσεις σχετικά µε τον τόπο 
• ερωτήσεις σχετικά µε πληροφορίες 

Â Ενηµέρωση για τις µορφές επικοινωνίας στην τάξη 
• ο δάσκαλος ενεργεί- το παιδί βλέπει/ ακούει 
• το παιδί ενεργεί- τα άλλα παιδιά βλέπουν/ ακούν 
• ο δάσκαλος µιλάει- το παιδί µιλάει 
• ο δάσκαλος σηµειώνει- το παιδί µιλάει 
• ο δάσκαλος ρωτάει- το παιδί απαντά 

 
 
 
Προχωρηµένη Νηπιακή Ηλικία 
 

Γλώσσα ως κοινωνικό εργαλείο 
• µαθαίνει να εµπλέκει το δάσκαλο/ τους συµµαθητές σε συζητήσεις 

• χρησιµοποιώντας επιφωνήµατα (έλα εδώ, τα ονόµατα των συµµαθητών του) 
• αναπτύσσοντας πρώιµα θέµατα, σηµειώνοντας, δείχνοντας 

• ρωτάει για αντικείµενα και ενέργειες χρησιµοποιώντας δυο λέξεις/ νοήµατα 
• χρησιµοποιεί τους ανθρώπους ως πηγή πληροφοριών: ρωτάει για ονόµατα και πληροφορίες 
(πού;) 
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Γλώσσα ως παιχνίδι ανταλλαγών 

• παράγει αυθόρµητα γλωσσικές φράσεις που ανήκουν σε κοµµάτια και αποσπάσµατα 
παιχνιδιών που γνωρίζει καλά 
• µαθαίνει να αρχίζει/ µπαίνει σε παιχνίδια επικοινωνιακά, ανταλλαγών µε τους συµµαθητές του 
• κατακτά στρατηγικές αλληλεπίδρασης για την ανάγνωση βιβλίου 

• ζητώντας να διαβάσουν και να ξαναδιαβάσουν 
• ζητώντας τίτλους, προσφέροντας ονόµατα 
• περιγράφοντας ή δίνοντας ονόµατα σε χαρακτήρες που επαναλαµβάνονται στην 
ιστορία 
• περιγράφοντας το πρόβληµα/ τη λύση της ιστορίας χρησιµοποιώντας δυο λέξεις ή 
νοήµατα 

 
Γλώσσα για την οργάνωση του γύρω κόσµου 

• τυποποιεί απλές σηµασιολογικές σχέσεις χρησιµοποιώντας προτάσεις δύο λέξεων του τύπου 
όνοµα + σχόλιο 

• κατοχή 
• επανάληψη/ εξαφάνιση 
• θέση γεγονότων και αντικειµένων 

εντοπισµός ενέργειας 
εντοπισµός κατάστασης 

• προσδιορισµοί που διακρίνουν κατηγορίες αντικειµένων/ εµπειριών 
• άρνηση να εκφράζει ένταξη/ αποκλεισµό σε µια κατηγορία 

• αρχίζει τη διήγηση και την αναφορά για γεγονότα του παρελθόντος 
• αρχίζει τη διήγηση για γεγονότα που µπορούν να προβλεφθούν 
• αναγνωρίζει/ κατανοεί απλές γλωσσικές δοµές στην ιστορία και τα περιεχόµενα του 
µαθήµατος 

 
Γλώσσα για την οργάνωση των συναισθηµάτων (σε συνδυασµό µε την παιδική 

λογοτεχνία) 

 

• χρήση µη ονοµαστικών εκφράσεων για να εκφράσει:  
επιτυχία/ αποτυχία 
εξαφάνιση/ χάσιµο (πού;) 
έλλειψη/ ανάγκη (θέλω, πρέπει) 
καθήκον (προσπαθώ) 

• εκδηλώσεις συµπάθειας προς τους χαρακτήρες της ιστορίας 
• φλυαρία- διήγηση 

 
Πρώιµες Συµπεριφορές Γραµµατισµού 

• προσοχή/ αντίληψη ότι τα κείµενα συµβολίζουν κάτι 
• προσέχει τη συµβολική αναπαράσταση ιστοριών ή κειµένων σε πίνακες 
• αναγνώριση τυπωµένων λέξεων από τα συµφραζόµενα 

• ονόµατα συµµαθητών 
• ονόµατα από το περιβάλλον 

• αντίληψη ότι υπάρχει σχέση µεταξύ του δακτυλικού αλφάβητου και των κειµένων 
• έκθεση στην έννοια της «λέξης», της «πρότασης» σε αντιπαράθεση µε την έννοια της 
«εικόνας» 
• γνώση της λειτουργίας που έχει η έντυπη διήγηση 

 
 

Περίληψη του µαθητή 
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
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________________________________________________________________
_________________________ 

Deborah Topol 
Mary Jane Johnson 

Zenaida Sousa 
RHODE ISLAND SCHOOL FOR THE DEAF 

1985 
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 Ονόµατα παιδιών 

 Μάχη Μαρία Βασίλης Γιάννης Γιώργος 

Ανταπόκριση στην Αφήγηση      
Ανταποκρίνεται στην ιστορία µε λόγια ή νοήµατα      
Αντιλαµβάνεται τα σηµαντικά γεγονότα της ιστορίας      
Απαντά σε ερωτήσεις χαρακτηρισµού (χαρακτήρες, ονόµατα)      
Αναγνωρίζει σχόλια για την ιδιότητα των χαρακτήρων      
Χρησιµοποιεί τη γλώσσα της αφήγησης σε παιχνίδι      
Αναγνωρίζει σχέσεις µεταξύ των εννοιών της ιστορίας και 
άλλων δραστηριοτήτων 

     

Χρησιµοποιεί απλές ενεργητικές προτάσεις για να διηγηθεί 
ξανά γεγονότα 

     

Χρησιµοποιεί τη γλώσσα της ιστορίας σε καινούρια 
συµφραζόµενα 

     

Σχολιάζει µε τρόπο αυθόρµητο την ιστορία σε άλλους      
Ανταπόκριση σε οµαδική συζήτηση      
Αντιλαµβάνεται τις ιδέες του ακροατηρίου      
Απαντά µε συνέπεια σε ερωτήσεις      
Συµµετέχει στη συζήτηση του δασκάλου      
Απαντά µε τη σειρά του σε ερωτήσεις      
Συνδέει σχόλια σχετικά µε την κεντρική ιδέα µε ενήλικες      
Συνδέει σχόλια σχετικά µε την κεντρική ιδέα µε φίλους      
Κατανοεί και παράγει γλωσσικές δοµές για ρουτίνες      
Χρησιµοποιεί συνηθισµένους τύπους ερωτήσεων κατά τη 
διάρκεια του γεύµατος 

     

Παρακολουθεί µε προσοχή οµαδικές δραστηριότητες      
Ανάπτυξη Γλωσσικών ∆εξιοτήτων      
Χρησιµοποιεί µε συνέπεια γλωσσικούς συνδυασµούς      
Αντιλαµβάνεται τη σειρά των αγγλικών λέξεων      
Χρησιµοποιεί χρονικούς και αιτιολογικούς συνδέσµους      
Χρησιµοποιεί δευτερεύουσες προτάσεις (θέλω, προσπαθώ)      
Χρησιµοποιεί µε συνέπεια µεγάλες προτάσεις και εκτεταµένες 
ουσιαστικές φράσεις στην οµιλία και τη νοηµατική 

     

Αρχίζει να χρησιµοποιεί προσδιοριστικές προτάσεις       
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Project για την Kατάκτηση της Γλώσσας 
Αναπτυξιακό πρόγραµµα για παιδιά που έχουν χαµηλό επίπεδο γλώσσας 

Rhode Island School for the Deaf 
 

 
 
 
 
 
 
 
Ορισµένα αναγνώσµατα για τους εκπαιδευτικούς που θέλουν να διδάξουν γλώσσα 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Συµµετέχοντες: 

Lori Van Houten 

Deborah Topol 

Elizabeth Engen 

Marilyn Cooney 

Bridgett Crook 

Helen Litterst 
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Εισαγωγή 

 

Τα παρακάτω υλικά για τη γλώσσα και την εκµάθησή της τα βρήκαµε χρήσιµα και γι’ 

αυτό τα συνιστούµε και σε άλλους δασκάλους. Περιλαµβάνουν διάφορα κείµενα, 

βιβλιογραφία και εκπαιδευτικές προσεγγίσεις. Ο λόγος που συµπεριλάβαµε µια περίληψη των 

σηµαντικότερων σταδίων ανάπτυξης της γλώσσας δεν έγκειται στο ότι περιµένουµε οι 

αναγνώστες να γίνουν ειδικοί στην κατάκτηση της γλώσσας. Απλά θέλουµε να 

παρουσιάσουµε τις κυριότερες αρχές για το πώς όλα τα παιδιά , ανεξάρτητα µε το πού 

µεγαλώνουν ή ποιος τους µιλάει, καταφέρνουν το πιο απίθανο πράγµα, να µάθουν το 

γλωσσικό σύστηµα. Η λέξη- κλειδί εδώ είναι το σύστηµα: αυτό που ανακάλυψαν αρκετοί 

άνθρωποι, οι οποίοι µελέτησαν τα στάδια εκµάθησης της γλώσσας, είναι ότι τα παιδιά δεν 

αναπτύσσουν τη γλώσσα ενώνοντας µικρά κοµµάτια ήχων, λέξεων και µετά προτάσεων σα 

να χτίζουν ένα οικοδοµικό τετράγωνο. Αυτό που κάνουν είναι να µαθαίνουν ολόκληρα µέρη 

του γλωσσικού συστήµατος, κανόνες που γενικεύουν τους τρόπους αλληλεπίδρασης καθώς 

και τρόπους που σχηµατίζουµε ιδέες και προτάσεις ακόµα κι όταν είναι ενός έτους. Οι 

ακόλουθες αρχές είναι σηµαντικές να τις έχουµε υπόψη µας: 

 

Η γλώσσα αρχίζει από την επικοινωνία χωρίς λέξεις� τα παιδιά, αρχικά, ενδιαφέρονται για τις 

οργανικές λειτουργίες που έχουν πετύχει µε ενέργειες, χειρονοµίες και ήχους. Η γλώσσα δεν 

µπορεί να αναπτυχθεί χωρίς αλληλεπίδραση. 

 

Τα παιδιά δε µαθαίνουν τη γλώσσα µόνο µιµούµενα αυτά που ακούν γύρω τους, ούτε 

χρησιµοποιούν ατελείς προτάσεις ενηλίκων. Αυτό που κάνουν είναι να εισάγουν τους δικούς 

τους κανόνες στη γλώσσα, οι οποίοι είναι ίδιοι σε όλα τα παιδιά σε όλες τις γλώσσες. 

 

Όταν οι πρώτες λέξεις εµφανίζονται στην αρχή, δεν είναι πάντα απλές λέξεις, ουσιαστικά ή 

ρήµατα που δίνουν όνοµα σε αντικείµενα και γεγονότα του περιβάλλοντος. Συνήθως 

λειτουργούν για να εκφράσουν έννοιες όπως επιτυχία, αποτυχία, κίνηση, αλλαγή, εξαφάνιση, 

παύση. 

 

Η κατανόηση της γλώσσας συνήθως αναπτύσσεται πριν την παραγωγή. Τα παιδιά 

καταλαβαίνουν συνδυασµούς λέξεων από τους δέκα µήνες, αλλά παράγουν τις πρώτες λέξεις 

πολύ αργότερα. 
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Ένα σηµαντικό ορόσηµο κατά την ανάπτυξη είναι η στιγµή που τα παιδιά αρχίζουν να 

βάζουν δυο λέξεις µαζί. Συνδέοντας δυο λέξεις σηµαίνει ότι τα παιδιά µπορούν τώρα να 

σχηµατίσουν προτάσεις και πλησιάζουν στην αληθινή γλωσσική έκφραση. Οι καταλήξεις των 

λέξεων γίνονται κατανοητές πολύ αργότερα. 

 

Ο τρόπος αλληλεπίδρασης των ανθρώπων µε τα παιδιά έχει αποδειχθεί ή φαίνεται ότι 

επηρεάζει το πόσο γρήγορα και το πώς τα παιδιά θα µάθουν τους κανόνες του παιχνιδιού. 

Κάποια σηµαντικά σηµεία για τον τρόπο που πρέπει να µιλάµε στα µικρά παιδιά 

περιλαµβάνουν τα εξής: ακολουθούµε τα παιδιά, επεκτείνουµε τις προτάσεις τους, τους 

απαντούµε αντί να κάνουµε το αντίθετο και ενεργούµε σα διερµηνείς 

 

Στην ηλικία των τεσσάρων χρόνων, τα περισσότερα βασικά µέρη του γλωσσικού συστήµατος 
έχουν κατακτηθεί τελείως. Σύνθετες προτάσεις, προτάσεις που περιέχουν πολλές 
πληροφορίες κατακτούνται µε αργό ρυθµό κατά την ηλικία 4 µε 7 χρόνων. 
 
Μέρος 1. Μια Σύντοµη Ανασκόπηση των Σηµαντικών Σταδίων Ανάπτυξης της 
Γλώσσας 

 
Ορόσηµα για την Προγλωσσική Επικοινωνία (0- 12 µηνών) 

 
Πώς Αναπτύσσεται η Επικοινωνία κατά τη νηπιακή ηλικία 
 Τα παιδιά γεννιούνται µε ικανότητες που τα βοηθούν στην επικοινωνία. 
Μπορούν να βγάλουν ήχους και κραυγές. Οι άνθρωποι που τα φροντίζουν αρχίζουν να 
αντιδρούν σ’ αυτές τις πρώιµες αρθρώσεις και συνδέουν ένα συγκεκριµένο κλάµα µε 
κάποια κατάσταση του παιδιού, όπως είναι η πείνα. Ακόµα το παιδί δε χρησιµοποιεί 
τη φωνή του για τις απαιτήσεις του. Στους πρώτους µήνες, το παιδί δεν 
αντιλαµβάνεται ότι τα ψελλίσµατα ή κάποια άλλη συµπεριφορά του επηρεάζει τους 
γύρω του, παρόλο που οι γύρω του αντιδρούν στις συµπεριφορές του σα να έχουν 
νόηµα. 
 Άλλες ικανότητες που έχει το παιδί από τη γέννησή του ή τις αποκτά πολύ 
νωρίς είναι η ικανότητα να εντοπίζει ήχους, να αναγνωρίζει φωνές και πρόσωπα, να 
προτιµά τις ανθρώπινες φωνές από άλλους ήχους και να κατηγοριοποιεί τους ήχους 
της οµιλίας. Καθώς το παιδί αρχίζει να επικεντρώνει την προσοχή του σε αντικείµενα 
και ανθρώπους, αρχίζει να αλληλεπιδρά µε τους άλλους. Επαναλαµβανόµενες 
συνήθειες, όπως το µπάνιο, το τάισµα, η ανάγνωση βιβλίου, αρχίζουν να 
«εγκαθίστανται» ανάµεσα στον άνθρωπο και το παιδί. Παρόλο που το παιδί δεν 
καταλαβαίνει ξεκάθαρα τι του λένε, η συνεχής αλληλεπίδραση µε τους άλλους 
εξυπηρετεί ένα σκοπό, εξασφαλίζει την ανάπτυξη της δεξιότητας της πρόβλεψης. Μέσα 
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από αυτή τη συνεχή αλληλεπίδραση, το παιδί µπορεί να αποκτήσει τα βασικά στοιχεία 
της επικοινωνίας: 
 

• καταλαβαίνει ότι φωνητικά µηνύµατα και συγκεκριµένα νεύµατα µεταφέρουν συγκεκριµένα 
νοήµατα. 
• καταλαβαίνει ότι αυτά τα ίδια λεκτικά νοήµατα και οι χειρονοµίες µπορούν να 
χρησιµοποιηθούν για διαφορετικούς σκοπούς, όπως πληροφόρηση, αναζήτηση πληροφοριών ή 
εννοιών. 
• αναπτύσσει τον έλεγχο συµπεριφορών στη συζήτηση, όπως το να περιµένει τη σειρά του. 
• αναπτύσσει κάποιο ειδικό για την περίσταση λεξιλόγιο 
• κατανοεί συγκεκριµένες σηµασιολογικές σχέσεις, όπως υποκείµενο, ενέργεια, αντικείµενο, 
ύπαρξη, επανάληψη, άρνηση και ιδιότητα. 

 
Ένας άλλος σηµαντικός σταθµός στο προγλωσσικό στάδιο είναι η ανάπτυξη της 

σκοπιµότητας. Έχει διαπιστωθεί ότι µεταξύ των οκτώ και δέκα µηνών το παιδί 
αναπτύσσει την ικανότητα να χρησιµοποιεί χειρονοµίες και ψελλίσµατα (φωνούλες), 
για να επικοινωνήσει µε κάποιο σκοπό. Για παράδειγµα, σ’ αυτό το επίπεδο ανάπτυξης 
το παιδί µπορεί να χρησιµοποιήσει τη φωνή του ώστε να αποκτήσει ένα αντικείµενο 
που επιθυµεί ή κινήσεις για να τραβήξει την προσοχή κάποιου. 
 

Παραγωγή Απλών Λέξεων (10- 24 µηνών) 
 Αφού αναπτύξει τις δεξιότητες της σκοπιµότητας στην επικοινωνία, το παιδί 
αρχίζει να επικοινωνεί µε πιο συνηθισµένο τρόπο. Οι πρώτες λέξεις (ή οµάδα ήχων 
που πλησιάζουν µια λέξη) συνήθως αποκτιούνται και χρησιµοποιούνται σε 
συνηθισµένες, προβλέψιµες καταστάσεις που περιγράφηκαν παραπάνω. Οι πρώτες 
λέξεις συχνά χρησιµοποιούνται για γενικές έννοιες. Για παράδειγµα, η λέξη «σκύλος» 
µπορεί να χρησιµοποιηθεί για κάθε οντότητα που έχει τέσσερα πόδια 
συµπεριλαµβάνοντας αγελάδες, άλογα, κτλ. 
 Οι πρώτες λέξεις δεν ονοµατίζουν, απαραίτητα, πράγµατα. Είναι µικρές 
προτάσεις που εκφράζουν µια ποικιλία λειτουργιών: τίτλο, κατεύθυνση, ερώτηση, 
σηµείωση. Όταν µια απλή λέξη συνήθως συνδέεται µε µια απλή λειτουργία από το 
παιδί, γρήγορα γενικεύεται και για άλλους σκοπούς. Για παράδειγµα, η λέξη 
«µπισκότο» µπορεί να επεκταθεί από τον ενήλικα σε προτάσεις όπως «Ναι, αυτό είναι 
ένα µπισκότο», «Θέλω πιο πολλά µπισκότα» ή «Μου τελείωσαν όλα τα µπισκότα». Η 
απάντηση στο παιδί το βοηθά να περάσει από την εξάρτηση που ως τώρα έχει στα 
συµφραζόµενα, για να ερµηνεύει τα µηνύµατα, κατανόηση και χρήση συντακτικών 
εκφράσεων για τον ίδιο σκοπό. 
 
 1: Πρώιµη σύνδεση µε τη γλώσσα (1- 2 χρόνων) 
 Σ’ αυτό το στάδιο του γλωσσικού παιχνιδιού, το παιδί αρχίζει να χρησιµοποιεί 
περισσότερους συντακτικούς τρόπους για να επικοινωνήσει. Συνδυάζει δυο ή 
περισσότερες λέξεις χρησιµοποιώντας µερικές φορές επιπρόσθετα χειρονοµίες ή στη 
θέση µιας λέξης. Οι ακόλουθες σηµασιολογικές σχέσεις είναι παραδείγµατα των 
καινούριων νοηµάτων που αρχίζει να χρησιµοποιεί το παιδί. Οι σχέσεις έχουν 
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τοποθετηθεί µε τη σειρά που τις αναπτύσσει το παιδί. Οι τρεις πρώτες αναφέρονται σε 
βασικές λειτουργίες αναφοράς και οι τελευταίες σε µορφές σηµασιολογικών σχέσεων. 
 
 Μορφή      Παράδειγµα 

Υπόδειξη     Αυτό….. 
      Κοίτα….. 
 
Επανάληψη     Περισσότερο…(ουσιαστικό) 
(µπορεί να είναι ερώτηση   Περισσότερο…(ρήµα) 
 ή σχόλιο) 
 
Ανυπαρξία     Όχι….. 
      Τελείωσε 
      …τελείωσα 
      …µακριά 
      Μακριά! 
 
Υποκείµενο- Ενέργεια    Η µαµά έφυγε 
      Ο µπαµπάς έρχεται 
      Η Έφη διαβάζει 
 
Υποκείµενο- Αντικείµενο   Η µαµά γεύµα 
      Ο Γιάννης µπάλα 
 
Ενέργεια- Τόπος    Κάθοµαι καρέκλα 
(δε χρησιµοποιούνται προθέσεις)  Βάζω κουτί 
      Παίζω νερό 
 
Υποκείµενο- Τόπος    Μωρό εδώ 
      Μπαµπάς εκεί 
 
Κάτοχος- Κατοχή    Μαµά καρέκλα 
      Καρέκλα µου 
 
Οντότητα- Ιδιότητα    Μικρό σκυλάκι 
      Κίτρινος τοίχος 

 
 Το παιδί αρχίζει να καταλαβαίνει τη διαφορά ανάµεσα στην πρόταση και το 
µέσο, δηλαδή ανάµεσα στις καταφατικές, ερωτηµατικές και προστακτικές προτάσεις. 
Αυτό σηµαίνει ότι υπάρχει µια λεπτή διαχωριστική γραµµή ανάµεσα στις λειτουργικές 
έννοιες που εκφράζει το παιδί και τις συντακτικές δοµές που κοινώς χρησιµοποιούν οι 
ενήλικες για να εκφράσουν αυτές τις λειτουργίες. Το παιδί αρχίζει να εκφράζεται µε 
διαφορετική απόχρωση στη φωνή του: 
  Κατάφαση  Τα µπισκότα τελείωσαν 
  Ερώτηση  Τα µπισκότα τελείωσαν; 
  Προστακτική  Τελείωσαν τα µπισκότα 
  Άρνηση   Όχι µπισκότα 
  

∆ιαφοροποίηση ανάµεσα στις προτάσεις µε βασικό ρήµα και τις προτάσεις µε 
το ρήµα «είµαι», αν και το ρήµα «είµαι» σπάνια χρησιµοποιείται. 
  Προτάσεις µε κύριο ρήµα  Προτάσεις µε το «είµαι» 
  Ο µπαµπάς έφυγε    Ο µπαµπάς άρρωστος 
  Το µωρό κλαίει    Το µωρό κορίτσι 
  Ο σκύλος τρέχει    Ο σκύλος εδώ 
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Ερωτήσεις µερικής άγνοιας που δεν έχουν ολοκληρωµένη µορφή: 

  Ποιος αυτός; 
  Τι αυτό; 
  

Ανάπτυξη της πρότασης µε ουσιαστικό ή φράση στη θέση του αντικειµένου: 
  Κάθοµαι Γιάννη καρέκλα.  (Κάθοµαι στην καρέκλα του Γιάννη) 
  Βλέπω µπαµπά αυτοκίνητο  (Βλέπω τον µπαµπά στο αυτοκίνητο) 
  

Χρησιµοποιεί συγκεκριµένες αντωνυµίες: 
  Εγώ 
  Εσύ  χρησιµοποιούνται µόνο ως αντικείµενα 
  Αυτό 

Εκείνο  ως αντικείµενο της ενέργειας 
  Μου  ως κτητικό 
  

Χρησιµοποιεί την άρνηση: 
  Όχι γάντια 
  Όχι κάθεσαι εκεί 
  Όχι πλύνω χέρια 
  Φοράω γάντια όχι 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Οργάνωση της Τάξης 
 

Η οργάνωση της τάξης ως περιβάλλον µάθησης είναι ευθύνη του εκπαιδευτικού. 
Η επιλογή του υλικού αντανακλά τον τρόπο µε τον οποίο µαθαίνουν τα παιδιά. Μια 
τάξη σχεδιασµένη για τα παιδιά συµβάλλει όχι µόνο στην ανάπτυξή τους αλλά και στη 
µάθηση. Το δωµάτιο είναι σχεδιασµένο µε συγκεκριµένα κέντρα ενδιαφέροντος, τα 
οποία χρησιµοποιούνται κατά το µεγαλύτερο µέρος της ηµέρας. Με αυτά τα κέντρα, 
τα παιδιά κινούνται πιο άνετα και µαθαίνουν δηµιουργώντας. Καθώς αλλάζουν 
δραστηριότητες, συναντιούνται µε διαφορετικές οµάδες παιδιών και έρχονται σε 
επαφή µε το δάσκαλο. Μαθαίνουν να εργάζονται και να συνοµιλούν µε τους άλλους. 
Συναντούν προβλήµατα και τα επιλύουν. Αναπτύσσουν την εµπιστοσύνη και τον 
αυτοσεβασµό. 
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Κέντρα 
 

∆ραµατοποίηση (Ταχυδροµείο, Εστιατόριο, Κατάστηµα, Κοµµωτήριο, Σπίτι) 
 

Σκοπός: Επειδή η οικογένεια και το σπίτι αποτελούν για το παιδί το µεγαλύτερο 
µέρος του κόσµου του, ο περισσότερος χρόνος δαπανάται στη µίµηση 
πραγµάτων που βλέπει εκεί. Είναι ευχάριστο να δραµατοποιείς τη ζωή 
των ανθρώπων που γνωρίζει το παιδί, την εργασία τους, τα συναισθήµατά 
τους, την οµιλία τους. 

 Με τη δραµατοποίηση το παιδί µπορεί να συνδέσει πράγµατα που 
µαθαίνει και αισθάνεται για τον κόσµο και τον εαυτό του. Βοηθιέται να 
καταλάβει καλύτερα πράγµατα που του ταιριάζουν. Μ’ αυτόν τον τρόπο, 
η γλώσσα αναπτύσσεται σε ένα φυσικό περιβάλλον και ο γραπτός λόγος 
εµφανίζεται (γράφοντας µια κάρτα ή κατάλογο για ψώνια) όπου αυτό 
είναι κατανοητό στο παιδί. 

Υλικά: Κούκλες, έπιπλα και ρούχα για κούκλες 
 Νιπτήρας, ντουλάπια, κουζίνα, ψυγείο 
 Καθρέπτης, τραπέζι, καρέκλες, κανονικά πιάτα, διάφορα κουζινικά 

(πηρούνια, κτλ) 
 Τηλέφωνο, τηλεφωνικός κατάλογος 
 Εφηµερίδες, περιοδικά, µολύβια, ηµερολόγιο 
 Ταµείο, ψεύτικα χρήµατα  
 Καροτσάκι για ψώνια, σακούλες από ψώνια, κονσέρβες και κουτιά 

τροφίµων 
 Κουκλοθέατρο και κούκλες 
 
 

Τέχνη (ζωγραφική, πηλός, χειροτεχνία) 
 
Σκοπός: Μέσα από µια ποικιλία υλικών το παιδί µπορεί να εκφράσει τις ιδέες και 

τα συναισθήµατά του. Μαθαίνει ότι ο καθένας έχει διαφορετικές ιδέες 
και διαφορετικό τρόπο εργασίας. Παράλληλα, αναπτύσσεται µικρή 
µυϊκή ικανότητα και συγχρονίζονται τα µάτια µε τα χέρια. Τέτοιες 
δραστηριότητες αποτελούν τα θεµέλια για την ανάγνωση και τη γραφή 
αργότερα. 

Υλικά: Τραπέζια ως επιφάνεια εργασίας 
 Συλλογή από εφηµερίδες, περιοδικά, χαρτόνια, άχρηστο υλικό 
 Πηλός 
 Μπογιές, νεροµπογιές, λαδοµπογιές, κτλ 
 Κόλλα 
 Ψαλίδι 
 Υλικά για εκτυπώσεις 
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Ξύλινες κατασκευές και κύβοι 

 
Σκοπός:  Βοηθά τα παιδιά να αποκτήσουν µαθηµατικές έννοιες, να αποκτήσουν 

δεξιότητες για οµαδικό παιχνίδι, να µάθουν να µοιράζουν, να 
συνοµιλούν και να αναπτύξουν τη γλώσσα τους. 

Υλικά: Πολλοί κύβοι µεγάλοι, µικροί, µέτριοι µε πάρα πολλά σχήµατα 
 Μονάδες αποθήκευσης των κύβων 
 Κατασκευές (Lego, Lincoln lags, κτλ) 
 Πολλές σειρές από ξύλινα ζώα αγροκτήµατος και ζωολογικού κήπου και 

ανάλογες κατασκευές 
 Μικρά τρένα, αυτοκίνητα, κτλ (ξύλινα) 
 ∆ιάφορα ξύλινα ανθρωπάκια και πόλεις (σπίτια, έπιπλα, δρόµοι, κτλ) 
 

Άµµος και Νερό 
 
Σκοπός: Η εµπειρία του παιχνιδιού µε το νερό και την άµµο είναι σηµαντική για 

τα παιδιά. Τα παιδιά έχουν ανάγκη να νιώσουν ότι µπορούν να ελέγξουν 
και να διευθύνουν τον κόσµο τους. Η φύση της άµµου και του νερού 
επιτρέπει στο παιδί να πειραµατιστεί χωρίς να φοβάται πιθανά λάθη. 
Επίσης, εµπειρικά µε τα κατάλληλα εργαλεία, το παιδί αναπτύσσει 
µαθηµατικές και επιστηµονικές έννοιες και την κατάλληλη γλώσσα για 
τις συζητήσεις. 

Υλικά: Ειδικός µεταλλικός, πλαστικός ή ξύλινος πάγκος µε άµµο στο ύψος ων 
παιδιών, τοποθετηµένος στο έδαφος ή σε τραπέζι. Άµµος στεγνή και 
υγρή. 

 
Επιστήµη 

 
Σκοπός: Όσο περισσότερο τα παιδιά γνωρίζουν και καταλαβαίνουν τον κόσµο 

τους τόσο πιο ανεξάρτητα και συνειδητοποιηµένα γίνονται. Το παιδί 
συνεχώς ενθαρρύνεται να ρωτάει, να ψάχνει για απαντήσεις και να 
µαθαίνει τι γίνεται γύρω του. Η γωνία για την επιστήµη περιλαµβάνει και 
κάποιο τραπέζι, όπου το παιδί εκθέτει διάφορες συλλογές και έτσι 
µαθαίνει ότι τα ενδιαφέροντά του είναι σηµαντικά για τους άλλους. 
Πειράµατα, κατοικίδια ζώα και φυτά δίνουν στο παιδί καινούριες 
εµπειρίες να σκεφτεί και να δοκιµάσει καινούρια πράγµατα. 

Υλικά: Ενυδρείο 
 Ζώα (από διάφορες περιοχές- βατράχια, χελώνες, κτλ) 
 Μεγάλοι και µικροί µεγεθυντικοί φακοί 
 Μικροί καθρέπτες, κεριά, φώτα, πρίσµατα 
 Μαγνήτες, όλα τα είδη των υλικών που έλκονται από το µαγνήτη 
 Παλιοί σύρτες, κλειδιά, ρολόγια, κατσαβίδια, καρποί, λάµπες 
 ∆οχεία, πλαστικές σακούλες για τη συλλογή δειγµάτων 
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 Φυτά 
 Υλικά µαθηµατικών 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

Φυλλάδιο Μαθητή (συµπληρώνεται σε συνεργασία µε τη νηπιαγωγό) 
 
 
Όνοµα:       Ηµεροµηνία: 

 
Στην ιστορία σήµερα…… 
 
 
Κέντρο ∆ραστηριότητας…… 
 
 
Εξατοµικευµένη εργασία ______________ 
 
 
Σήµερα το πρωί έφαγα…. 
 
 
Κατά την περίοδο των πρωινών δραστηριοτήτων, επέλεξα: 
 παζλ     πηλό 
 τη γωνιά lego ανάγνωσης  χρώµατα/ χειροτεχνία 
 τη γωνιά γραφής περιοδικού  δηµιουργικό παιχνίδι µε κύβους 
 τη γωνιά µαθηµατικών  φωτογραφία 
      τη γωνιά δηµιουργικού παιχνιδιού 
Σήµερα ήµουν ιδιαίτερα καλός στο………………. 
 
 
Επιπρόσθετες σηµειώσεις: 
Bonnie ______________________ 
Melode _____________________ 
Meg ________________________ 
Al __________________________ 
 
 
 

Young Children’s Social Development: A Checklist, ERIC Digest 
Η Κοινωνική Ανάπτυξη των Παιδιών: Μια Λίστα Ελέγχου 

McCellan, D.E. & Katz, L. G. 
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Οι νηπιαγωγοί παραδοσιακά έχουν δώσει µεγάλη σηµασία στην κοινωνική 

ανάπτυξη των παιδιών. Κατά τη διάρκεια των δυο τελευταίων δεκαετιών, µια  σειρά 
από αξιόπιστες έρευνες έδειξαν ότι τα παιδιά έχουν πολλές πιθανότητες να διατρέξουν 
κίνδυνο στην ζωή τους, αν δεν αναπτύξουν βασικές κοινωνικές δεξιότητες µέχρι την 
ηλικία των έξι χρόνων. Ο Hartup υποστηρίζει ότι οι σχέσεις µε συνοµήλικους 
συµβάλλουν σε µεγάλο βαθµό τόσο στην κοινωνική όσο και στη γνωστική ανάπτυξη 
καθώς και στην αποτελεσµατικότητα µε την οποία λειτουργούµε ως ενήλικες (1992). 
Αναφέρει ότι: 

 Στην πραγµατικότητα, ο µοναδικός και καλύτερος δείκτης πρόβλεψης της µετέπειτα 
προσαρµογής των παιδιών ως ενηλίκων δεν είναι ούτε το IQ ούτε η σχολική επίδοση ούτε η 
συµπεριφορά στην τάξη αλλά η ικανότητά τους να συναναστρέφονται επιτυχώς µε άλλα παιδιά. 
Παιδιά που σε γενικές γραµµές δεν είναι αγαπητά, που είναι επιθετικά και ενοχλητικά, που δεν 
µπορούν να κρατήσουν στενές σχέσεις µε άλλα παιδιά και που δεν µπορούν να βρουν µια θέση για 
τον εαυτό τους στο πολιτιστικό περιβάλλον των συνοµηλίκων τους, βρίσκονται πραγµατικά σε 
«ρίσκο» (Hartup, 1991). 
Οι κίνδυνοι είναι πολλοί: χαµηλή αυτοεκτίµηση, αποβολή από το σχολείο, 

χαµηλή επίδοση και άλλες δυσκολίες στο σχολείο, προβλήµατα εργασίας και ούτω 
καθεξής (βλ. Katz and McCellan, 1991). Λαµβάνοντας υπόψη τις µακροπρόθεσµες 
συνέπειες, οι σχέσεις θα πρέπει να υπολογίζονται ως τα πιο σηµαντικά στοιχεία της 
εκπαίδευσης. 
 Επειδή η κοινωνική ανάπτυξη ξεκινά τα πρώτα χρόνια, είναι ανάγκη όλα τα 
προγράµµατα στη νηπιακή ηλικία να περιλαµβάνουν, σε τακτά χρονικά διαστήµατα, 
επίσηµες και ανεπίσηµες αξιολογήσεις της προόδου που σηµειώνει το παιδί στην 
κατάκτηση της κοινωνικής δεξιότητας. Τα θέµατα που παρουσιάζονται στη συνέχεια 
βασίζονται κυρίως σε στοιχεία ερευνών για την κοινωνική ικανότητα των παιδιών και 
σε µελέτες κατά τις οποίες η συµπεριφορά των κοινωνικά αποδεκτών παιδιών 
συγκρίθηκε µε τη συµπεριφορά λιγότερο κοινωνικά αποδεκτών παιδιών (Katz and 
McCellan, 1991). 
 
 
Η λίστα ελέγχου κοινωνικών γνωρισµάτων 

Η λίστα ελέγχου περιλαµβάνει γνωρίσµατα της κοινωνικής συµπεριφοράς του 
παιδιού καθώς και την προσχολική εµπειρία που οι νηπιαγωγοί θα έπρεπε να 
εξετάζουν κάθε τρεις ή τέσσερις µήνες. Συζητήσεις και γνώµες των γονέων και των 
άλλων ανθρώπων που βρίσκονται σε επαφή µε το παιδί, συµβάλλουν στο να γίνονται οι 
αξιολογήσεις ρεαλιστικές και αξιόπιστες. 
 Όταν χρησιµοποιήσουν τη λίστα ελέγχου, οι δάσκαλοι θα πρέπει να προσέξουν 
τα γνωρίσµατα που εντοπίζουν, να είναι χαρακτηριστικά. Γι’ αυτό χρειάζεται να 
αξιολογηθεί η συµπεριφορά του παιδιού για µια περίοδο τριών ή τεσσάρων 
εβδοµάδων. Κάθε παιδί µπορεί να έχει µια ή δυο άσχηµες µέρες για διάφορους 
λόγους. Αν θέλουµε οι αξιολογήσεις µας να είναι πραγµατικά αξιόπιστες, θα πρέπει να 
αφιερώσουµε ένα διάστηµα ενός µηνός για να κρίνουµε τη λειτουργία του παιδιού. 
 Οµαλή κοινωνική ανάπτυξη δε σηµαίνει ότι το παιδί θα πρέπει να είναι µια 
«κοινωνική πεταλούδα». Η ποιότητα και όχι η ποσότητα των φιλικών σχέσεων του 
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παιδιού είναι αυτή που µετράει. Θα πρέπει να λάβουµε υπόψη ότι µερικά παιδιά είναι 
πιο ντροπαλά από άλλα και ίσως το να τα πιέσουµε να δηµιουργήσουν κοινωνικές 
σχέσεις στις οποίες δε νιώθουν άνετα, να φέρει τα αντίθετα αποτελέσµατα (Katz and 
McCellan, 1991). Επιπλέον, είναι λογικό να υποθέσουµε ότι η συστολή θα ξεπεραστεί 
από µόνη της µε τον καιρό, εκτός και αν φτάσει να είναι τόσο µεγάλη που µπορεί να 
αποτρέπει τα παιδιά από την απόλαυση των «ωραίων πραγµάτων» της ζωής, όπως 
έξοδοι, γιορτές. 
 Πολλές από τις ιδιότητες της παρακάτω λίστας ελέγχου δηλώνουν 
ικανοποιητική κοινωνική ανάπτυξη, αν χαρακτηρίζουν συνήθως το παιδί. Αυτή η 
επεξήγηση γίνεται, γιατί οι περιστασιακές διακυµάνσεις στη συµπεριφορά του παιδιού 
δεν πρέπει να παρερµηνεύονται. Με βάση την άµεση επαφή µε το παιδί, την 
παρατήρηση ποικίλων καταστάσεων και τις πληροφορίες από τους γονείς και το στενό 
περιβάλλον, ο δάσκαλος µπορεί να αξιολογήσει το παιδί σύµφωνα µε τη λίστα 
ελέγχου. 
 Οι δάσκαλοι µπορούν να παρατηρούν τις αλληλεπιδράσεις των παιδιών και να 
αφήνουν όσα έχουν κάποιες δυσκολίες να τις επιλύνουν µόνα τους, προτού παρέµβουν 
οι ίδιοι. Αν ένα παιδί ανταποκρίνεται στις ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά της λίστας 
ελέγχου, τότε είναι λογικό να υποθέσουµε ότι περιστασιακές κοινωνικές δυσκολίες θα 
ξεπεραστούν χωρίς παρέµβαση. 
 Ωστόσο, αν ένα παιδί φαίνεται να δυσκολεύεται µε τα θέµατα της λίστας, ο 
ενήλικας που είναι υπεύθυνος για τη φροντίδα του µπορεί να εφαρµόσει στρατηγικές 
που θα το βοηθήσουν να ξεπεράσει τις κοινωνικές δυσκολίες. Προτείνουµε αυτή η 
λίστα να αποτελεί οδηγό για τους δασκάλους και τους γονείς. Ο σκοπός δεν είναι να 
παρουσιάσουµε µια «σωστή κοινωνική συµπεριφορά», αλλά να βοηθήσουµε το 
δάσκαλο να παρατηρήσει, να κατανοήσει και να υποστηρίξει τα παιδιά, καθώς 
αναπτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες. Επιπλέον, µπορεί να τα βοηθήσει να 
δηµιουργήσουν πιο ικανοποιητικές σχέσεις µε άλλα παιδιά (Katz and McCellan, 
1991). 
 Τέλος, είναι σηµαντικό να έχουµε στο νου µας ότι τα παιδιά ποικίλουν στην 
κοινωνική τους συµπεριφορά για διάφορους λόγους. Έρευνες δείχνουν ότι τα παιδιά 
έχουν ξεχωριστές προσωπικότητες και ιδιοσυγκρασίες από τη γέννησή τους. 
Επιπρόσθετα, οι οικογενειακές σχέσεις προφανώς επηρεάζουν την κοινωνική 
συµπεριφορά τους. Η κατάλληλη ή αποτελεσµατική κοινωνική συµπεριφορά σε µια 
κουλτούρα ίσως να είναι λιγότερο αποτελεσµατική σε µια άλλη κουλτούρα. Παιδιά µε 
διαφορετικό πολιτιστικό και οικογενειακό υπόβαθρο ίσως χρειάζονται βοήθεια για να 
γεφυρώσουν τις διαφορές τους µε τα άλλα παιδιά, να βρουν τρόπους για να να 
απολαύσουν τη συντροφιά των άλλων και να µαθαίνουν από αυτούς. Οι δάσκαλοι 
έχουν την ευθύνη για τη δηµιουργία µια τάξης που είναι ανοιχτή, ειλικρινής και 
αποδεκτή. 
 
 
 
Η Λίστα των Κοινωνικών Ιδιοτήτων 
 

	 Συλλογή άρθρων 
105



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 

  

Ι. Ατοµικές Ιδιότητες 
Το παιδί: 
1. έχει ΣΥΝΗΘΩΣ καλή διάθεση 
2. δεν εξαρτάται αποκλειστικά από το δάσκαλο, το βοηθό δασκάλου ή άλλους 
ενήλικες 

3. ΣΥΝΗΘΩΣ συµµετέχει πρόθυµα στο πρόγραµµα 
4. ΣΥΝΗΘΩΣ ξεπερνά ικανοποιητικά τις προσβλητικές αρνήσεις  
5. δείχνει την ικανότητα να συναισθάνεται τα προβλήµατα των άλλων 
6. έχει καλές σχέσεις µε ένα ή δυο φίλους�δείχνει ότι είναι ικανός να νοιάζεται γι’ 
αυτούς, να του λείπουν όταν απουσιάζουν, κτλ 

7. έχει ικανότητα για χιούµορ 
8. δε φαίνεται να είναι πολύ µοναχικός 
 
ΙΙ. Κοινωνικές ∆εξιότητες 
Το παιδί ΣΥΝΗΘΩΣ: 
1. πλησιάζει τους άλλους µε καλή πρόθεση 
2. εκφράζει τις επιθυµίες του και τις προτιµήσεις του µε σαφή τρόπο� αιτιολογεί 
ενέργειες και θέσεις 

3. διεκδικεί τα δικαιώµατά του και τις ανάγκες του σωστά 
4. δεν τροµοκρατείται εύκολα 
5. εκφράζει το θυµό του αποτελεσµατικά και χωρίς να βλάπτει τους άλλους 
6. έχει πρόσβαση σε οµάδες για παιχνίδι και δουλειά 
7. συµµετέχει σε συζητήσεις� συνεισφέρει σε τρέχουσες δραστηριότητες 
8. περιµένει τη σειρά του 
9. δείχνει ενδιαφέρον για τους άλλους� δίνει και ζητά πληροφορίες από άλλους 
10. διαπραγµατεύεται µε τους άλλους σωστά 
11. δεν τραβάει την προσοχή των άλλων µε µη αποδεκτές συµπεριφορές 
12. δέχεται και απολαµβάνει την συντροφιά φίλων και ενηλίκων 
13. κερδίζει τη συµµετοχή σε οµάδες παιδιών στο παιχνίδι και στην εργασία 
14. αλληλεπιδρά µη λεκτικά µε άλλα παιδιά µε γέλια, νοήµατα, κτλ 
 
ΙΙΙ. Φιλικές Σχέσεις 
Το παιδί: 
1. ΣΥΝΗΘΩΣ γίνεται αποδεκτό παρά απορρίπτεται από τους άλλους 
2. ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ δέχεται πρόσκληση από άλλα παιδιά να συµµετέχει σε 
παιχνίδια, εργασίες 

 
Η περίληψη αυτή είναι προσαρµοσµένη από το άρθρο «Assessing the Social Development of Young 

Children», το οποίο παρουσιάζεται στο Dimensions of Early Childhood, Fall 1992 (pp. 9- 10) 
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What’s So New About the Project Approach? 

Τι είναι τόσο Καινούριο για την Προσέγγιση του Project; 
Mary Trepanier- Street 

 
Η θεµατική προσέγγιση ή η προσέγγιση του project, όπως ονοµάζεται, 

συγκεντρώνει όλο και περισσότερο ενδιαφέρον για την εκπαίδευση της νηπιακής 
ηλικίας. Περιλαµβάνει τη σε βάθος διερεύνηση µιας θεµατικής, η οποία καλύπτει 
ολόκληρο το αναλυτικό πρόγραµµα- γλώσσα, µαθηµατικά, κοινωνικές επιστήµες, 
επιστήµη και καλλιτεχνικά- και διαρκεί µια ορισµένη περίοδο ηµερών ή και 
εβδοµάδων (Katz & Chard, 1989). Οι νηπιαγωγοί δε χρησιµοποιούσαν πάντα τα 
projects ή τις θεµατικές; Οι δάσκαλοι έχουν σχεδιάσει ενότητες σχετικές µε τις 
εποχές, τις διακοπές, τα χρώµατα ή τα σχήµατα. Τα βιβλία του δασκάλου για το 
αναλυτικό πρόγραµµα έχουν οργανωθεί σε θέµατα, που προβάλλουν ιδέες για την 
τέχνη, τη µουσική, το δραµατικό παιχνίδι και τη γλώσσα. Υπάρχει κάτι καινούριο ή 
διαφορετικό για τη χρήση των θεµατικών ενοτήτων ή των project στο αναλυτικό 
πρόγραµµα; 

Πολλοί νηπιαγωγοί περιγράφουν το θεωρητικό υπόβαθρο και τη λογική της 
προσέγγισης των project και προσφέρουν παραδείγµατα που εφαρµόζονται στην τάξη. 
Οι Katz και Chard, στο βιβλίο τους Engaging Children’ s Minds: The Project Approach 
(1989), περιγράφουν τη µέθοδο του project, την ιστορία, την έρευνα και τη λογική και 
δίνουν παραδείγµατα, για να διευκολύνουν τη χρήση µέσα στην τάξη. Χωρίς να 
εστιάζουν την προσοχή τους άµεσα στην προσέγγιση του project, στα συγγράµµατά 
τους οι Forman et al (Forman & Hill, 1980; Forman & Kuscher, 1977) καθώς και οι 
Kamii και De Vries (Kamii & De Vries, 1978, 1980) διατυπώνουν θεωρητικές 
αντιλήψεις και πηγές για την προσέγγιση του project.  

Το πρόγραµµα του Reggio Emilia εστιάζει στη χρήση του project για να 
ανακαλύψουµε µια ιδέα (Gandini, 984; Gandini & Edwards, 1988; Katz, 1990; New, 
1990). Αυτά τα συγγράµµατα και οι περιγραφές προγραµµάτων προσφέρουν ιδέες και 
πλαίσιο εργασίας για να σκεφτούµε πώς η σηµερινή χρήση της διδασκαλίας µέσω 
project διαφέρει από την παλιά χρήση. 

 
Παιδοκεντρικά Projects  
Στο παρελθόν, οι δάσκαλοι ανέπτυσσαν θέµατα ή ενότητες που βασίζονταν σ’ 

αυτά που πίστευαν ότι ενδιαφέρουν τα παιδιά καθώς και στο τι πίστευε το σχολείο ή το 
κράτος ότι είναι σηµαντικό. Συγκέντρωναν τα υλικά και προετοίµαζαν προσεκτικά 
κάθε µάθηµα της ενότητας. Για παράδειγµα, κατά τη διάρκεια οµαδικών 
συγκεντρώσεων, ο δάσκαλος άρχιζε να συζητά για τα ζωύφια που ήταν το θέµα της 
εβδοµάδας. Το θέµα δεν το επέλεγαν τα παιδιά. Καθώς πολλά παιδιά άκουγαν 
προσεκτικά το µάθηµα, ένα παιδί διέκοπτε για να ρωτήσει γιατί συζητούσαν για τα 
ζωύφια. Ο δάσκαλος απαντούσε ότι ήταν άνοιξη και υπάρχουν πολλά ζωύφια αυτή την 
εποχή. Το παιδί ρωτούσε τότε το δάσκαλο «Τελειώσαµε µε το τσίρκο;» (Το τσίρκο 
ήταν το βασικό θέµα της προηγούµενης εβδοµάδας). 

Αντίθετα, η προσέγγιση του project είναι παιδοκεντρική. Tα project µπορεί να 
αρχίσουν από ένα παιδί ή από µια οµάδα παιδιών. Για παράδειγµα, το ενδιαφέρον των 
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παιδιών για µια οικοδοµή που χτίζεται δίπλα στο σχολείο µπορεί να οδηγήσει σε µια 
εντατική µελέτη για τη διαδικασία κατασκευής. Άλλη φορά, καθώς ο δάσκαλος ξεκινά 
ένα project, η συµµετοχή των παιδιών µπορεί να οδηγήσει σε διαφορετική 
κατεύθυνση. 

Ένας δάσκαλος στο πρόγραµµα του Reggio Emilia ζήτησε από τα παιδιά να 
συγκεντρώσουν υλικό που τους ενδιαφέρει κατά τη διάρκεια των καλοκαιρινών 
διακοπών (Rinaldi & Gandini, 1991). Ένα παιδί, όµως, συγκέντρωσε κοχύλια. Θα 
υπέθετε κανείς ότι αυτό θα οδηγούσε στη µελέτη της παραλίας. Όταν ρωτήθηκε το 
παιδί τι θυµάται από το καλοκαίρι, απάντησε «τον κόσµο». Ο δάσκαλος 
αναγνωρίζοντας το ενδιαφέρον του για τον «κόσµο», προγραµµάτισε την έρευνα για 
τον «κόσµο». Η ζωγραφιά που ζωγράφισαν τα παιδιά σχετικά µε τον «κόσµο», 
απογοήτευσε τα παιδιά, γιατί δεν απεικόνιζε την κίνηση, το συναίσθηµα, τις 
διαφορετικές οπτικές πλευρές του «κόσµου». Συνεπώς, συζήτησαν τις ιδέες τους για 
τον κόσµο, που φεύγει από τις πόλεις, δραµατοποίησαν τον «κόσµο» στην τάξη και 
συζήτησαν τις απόψεις τους ξανά. Ως αποτέλεσµα των εµπειριών τους, τα παιδιά 
κατανόησαν τον «κόσµο» καλύτερα µε την αναπαράσταση της κίνησης, του προφίλ 
που σχεδίασαν, κτλ. 

Επίσης, µια ενότητα για τα σχήµατα διδάσκει στα παιδιά κύκλους, τετράγωνα, 
τρίγωνα, επισηµαίνοντας ότι κάθε σχήµα είναι µοναδικά διαφορετικό από το άλλο. 
Στα projects, τα παιδιά δουλεύουν µε σχήµατα χρησιµοποιώντας υλικά για να 
ανακαλύψουν τη σχέση µεταξύ των σχηµάτων και πώς ένα τετράγωνο µετατρέπεται σε 
τρίγωνο και το αντίστροφο (Forman & Hill, 1980; Forman & Kuschner, 1977). 
Μέσα από µια τέτοια δραστηριότητα, τα παιδιά αρχίζουν πραγµατικά να 
καταλαβαίνουν τις γεωµετρικές έννοιες. Στα projects, επίσης, τα παιδιά κοιτούν το ίδιο 
αντικείµενο συνέχεια, αλλάζοντας την απεικόνισή του καθώς αλλάζουν η κατανόηση 
και οι γνώσεις τους. Παρόµοιες πολλαπλές δυνατότητες για να ανακαλύψουµε ένα 
αντικείµενο ή µια ιδέα οδηγούν στην κατανόηση αντιλήψεων. 

Οµαδικά Projects που έχουν σηµασία για τα παιδιά βασίζονται σε 
ενδιαφέροντα και σηµαντικά προβλήµατα. Οι βασικές ιδέες θα πρέπει να στέφονται σε 
πραγµατικά προβλήµατα που σχετίζονται άµεσα µε τις εµπειρίες των παιδιών, τη ζωή 
τους και την πραγµατική ζωή στο σχολείο (Katz & Chard, 1989). Έτσι τα projects 
µπορούν να οδηγήσουν στην απόκτηση της γνώσης. Τέτοια γνώση παραµένει, ενώ 
γνώση που µαθαίνεται, χωρίς νόηµα, γρήγορα ξεχνιέται. 

Αν το project είναι σχετικό και ενδιαφέρον για τα παιδιά, τότε έχουν εσωτερικά 
κίνητρα να µάθουν και δε χρειάζονται εξωτερική καθοδήγηση από το δάσκαλο (Katz 
& Chard, 1989). Ο δάσκαλος δε θα χρειαστεί να δηµιουργήσει ένα διαφορετικό 
σύστηµα επιβράβευσης. Οι εµπειρίες επιβράβευσης στο project ενθαρρύνουν το παιδί 
να λειτουργήσει εσωτερικά και να αναπτύξει θετική στάση για τη µάθηση (Katz & 
Chard, 1989). 

Το αναλυτικό πρόγραµµα που βασίζεται σε project, όχι µόνο ενθαρρύνει τη 
θετική στάση απέναντι στη µάθηση, αλλά και βοηθάει στην ανάπτυξη των κοινωνικών 
ικανοτήτων (Katz & Chard, 1989). Η αλληλεπίδραση µε τους άλλους βοηθά στην 
ανάπτυξη των δυνατοτήτων του παιδιού (Gandini & Edwards, 1998). 
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Σε οµαδικά projects, τα παιδιά µαθαίνουν πώς να περιµένουν τη σειρά τους, να 

διαπραγµατεύονται θέµατα που υπάρχει διαφωνία, να βλέπουν τις διαφορετικές 
πλευρές µιας άποψης, να αναγνωρίζουν οµοιότητες και διαφορές µεταξύ του εαυτού 
τους και των άλλων και να αξιολογούν τις προσωπικές τους δυνάµεις και αδυναµίες. Η 
αλληλεπίδραση µε τους άλλους βοηθά τα παιδιά να αξιολογήσουν, να υποστηρίξουν 
και να αναθεωρήσουν τις απόψεις τους. Μαθαίνουν καινούριες κοινωνικές δεξιότητες 
που τα καθιστούν ικανά να ζήσουν και να εργαστούν µε άλλους συνεργατικά. Το 
project περιλαµβάνει όχι µόνο µια τάξη αλλά και όλα τα παιδιά και τους ενήλικες του 
σχολείου, τις οικογένειες των παιδιών και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Gandini 
& Edwards, 1988). 
 

Παράδειγµα ∆ιδασκαλίας Project 
Ας λάβουµε υπόψη µας ένα project σχετικά µε την κίνηση, για να καταλάβουµε 

πώς η προσέγγιση αυτή µπορεί να είναι παιδοκεντρική, µε νόηµα, βασισµένη σε 
έννοιες και µε δυνατότητα µεταφοράς γνώσης. Τα παιδιά ενδιαφέρονται για την κίνηση 
και για το πώς κινούνται άλλα πράγµατα. Παρατηρούν ένα έντοµο ή ένα ζώο, 
ανακαλύπτουν και χειρίζονται µηχανικά αντικείµενα, όπως αυτοκίνητα, για να δουν 
πώς λειτουργούν και κινούν το σώµα τους µε πολλούς τρόπους την ώρα που παίζουν. 
Έτσι η µελέτη για την κίνηση φαίνεται ότι ενδιαφέρει τα παιδιά και έχει νόηµα γι’ 
αυτά. 

Σε ένα project για την κίνηση, τα παιδιά ίσως επιλέξουν να ερευνήσουν και να 
αναπαραστήσουν τη σκέψη τους µε πολλαπλούς τρόπους. Ίσως εξετάσουν τα µέρη 
µιας αράχνης, ενός φιδιού για οµοιότητες και διαφορές και για το πώς τα οργανικά 
τους µέρη επηρεάζουν την κίνησή τους. Τα παιδιά ίσως ανακαλύψουν διαφορετικούς 
τρόπους να κινούν το σώµα: αργά, γρήγορα, ελαφρά, κοφτά, κινούν διαφορετικά µέρη 
του σώµατός τους, κινούνται µε µικρά ή µεγάλα βήµατα. Η ποίηση, η µουσική και ο 
ρυθµός συνοδεύουν τις κινήσεις του σώµατος. Τα παιδιά µπορούν να παρατηρήσουν 
την κίνηση στη φύση και να επιλέξουν να απεικονίσουν αυτή την κίνηση µε 
δηµιουργικές κινήσεις του σώµατος. 

Τα παιδιά εξετάζουν τα µέρη των µηχανικών οχηµάτων που κινούνται, όπως 
αυτοκίνητα, αεροπλάνα, και στη συνέχεια συνεργάζονται για να µετατρέψουν κουτιά 
και άλλα υλικά σε τέτοια οχήµατα. Μπορεί να τα ενδιαφέρει να παρατηρήσουν έναν 
εκσκαφέα ή µια µπουλντόζα και να αναπαραστήσουν τις κινήσεις τους στο παιχνίδι 
τους. Τροχαλίες, γρανάζια και άλλοι µηχανισµοί µπορούν να χρησιµοποιηθούν σε 
κατασκευές, ώστε να τα εξετάσουν τα παιδιά, για να εντοπίσουν τα αποτελέσµατα της 
κίνησης. Τα παιδιά χρησιµοποιούν γλώσσα και ζωγραφιές, για να σχεδιάσουν πώς να 
κινήσουν ένα µεγάλο κουτί κατά µήκος του δωµατίου, προτείνουν διάφορες ιδέες, 
διαπραγµατεύονται τα σχέδια και επανεξετάζουν τις ιδέες τους. Πιθανώς ερευνούν 
τους διάφορους ρόλους που έχουν οι άνθρωποι στην κίνηση του οχήµατος, όπως 
εισπράκτορας, αποθηκάριος, µηχανικός, πιλότος. Σ’ ένα δραµατικό παιχνίδι, µπορούν 
να αναπαραστήσουν ένα αεροδρόµιο και τους ρόλους αυτών που εµπλέκονται. 

Τα παιδιά θα χρησιµοποιήσουν τη γραπτή γλώσσα, για να εκφράσουν την 
κατανόησή τους γύρω από την κίνηση και να απεικονίσουν τις ιδέες τους. Τα βιβλία 
είναι καλή πηγή πληροφοριών. 
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Περίληψη 
Όταν η προσέγγιση του project εφαρµοστεί στην τάξη του νηπιαγωγείου, τα 

παιδιά έχουν αρκετό χρόνο και πολλές εµπειρίες για να απορροφηθούν και να 
ασχοληθούν µε τη µάθηση (Katz & Chard, 1989). Συµµετέχουν στην επιλογή του 
project, στην ανάπτυξή του και την αξιολόγησή του. Μέσα από τα projects τα παιδιά 
αναπτύσσουν γνωστικές δεξιότητες µαθαίνοντας καινούριες αντιλήψεις, εµπλουτίζοντας 
τις παλιές και µαθαίνοντας καινούριες στρατηγικές για την επίλυση προβληµάτων ή 
εφαρµόζοντας παλιές στρατηγικές για την επίλυση καινούριων προβληµάτων. Έχουν 
πολλές δυνατότητες να απεικονίσουν, να αξιολογήσουν και να βελτιώσουν τη σκέψη 
τους. Θεωρούν ότι επιλύνουν τα προβλήµατα και µετατρέπουν τον κόσµο γι’ αυτό και 
αναπτύσσουν θετική στάση απέναντι στη µάθηση. Με τη συνεργασία για την εκπόνηση 
του project τα παιδιά αποκτούν καινούριες κοινωνικές δεξιότητες. Μ’ αυτόν τον 
τρόπο, η προσέγγιση του project οδηγεί σε θετική διάθεση για τη µάθηση, δηµιουργεί 
συναισθήµατα κοινωνικής επάρκειας και ενθαρρύνει τη γνωστική και κοινωνική 
ανάπτυξη. 
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VIII. Βιβλία εµπειριών ΦΤΙΑΓΜΕΝΑ από ΤΟ ∆ΑΣΚΑΛΟ 
 

NAIMAN, D.W. (ED.). ΑΠΟΣΠΑΣΜΑ ΑΠΟ INSERVICE TRAINING OF 
AFTERSCHOOL STAFF IN RESIDENTIAL SCHOOLS FOR DEAF CHILDREN. 

 

Ανάµεσα στις δραστηριότητες που µπορείς να κάνεις σαν δάσκαλος µε τα παιδιά της 

τάξης είναι η δηµιουργία βιβλίων. Αντίθετα µε τα εµπορικά υλικά, η γλώσσα και το 

περιεχόµενο των βιβλίων σου θα είναι εντελώς οικεία στα παιδιά. Επιπλέον, οι κύριοι 

χαρακτήρες είναι τα ίδια τα παιδιά – στοιχείο που προκαλεί αυτο-ικανοποίηση. 

∆εν υπάρχει όριο στον αριθµό των βιβλίων που µπορείς να φτιάξεις και τα οποία θα 

πρέπει να είναι βασισµένα σε ατοµικές ή οµαδικές εµπειρίες. Τα βιβλία µπορεί να ποικίλουν 

ανάλογα µε το µέγεθος και το σχήµα, απλά και µόνο για να δηµιουργηθεί ποικιλία. Οι 

εικονογραφήσεις µπορεί να είναι είτε ζωγραφιές των παιδιών ή φωτογραφίες κοµµένες από 

περιοδικά ή πραγµατικές φωτογραφίες. Η γλώσσα πρέπει να προέρχεται από τα ίδια τα παιδιά 

όσο γίνεται περισσότερο. Μπορεί να γίνει βιβλιοδεσία ή απλά να πιαστούν όλες οι σελίδες 

µαζί µε έναν συνδετήρα. Τα εξώφυλλα µπορούν να ενισχυθούν και να είναι πολύχρωµα. Τα 

παιδιά θα ευχαριστηθούν χρησιµοποιώντας ένα εκτυπωτικό πακέτο. 

Εκτός από τα βιβλία εµπειριών, µπορείς να φτιάξεις απλές ευχάριστες ιστορίες µαζί µε τα 

παιδιά. Αυτές µπορεί να είναι φανταστικές ή φαντασιώσεις που διεγείρουν τη φαντασία ή 

ακόµα και ανόητες ιστορίες. Μπορείς εύκολα να δηµιουργήσεις στα παιδιά τη διάθεση, 

δίνοντάς τους ένα ή δύο παραδείγµατα. Έπειτα θα αρχίσουν να εµφανίζονται οι δικές τους 

ιδέες και έτσι έχεις ένα βιβλίο. 

Αν ρίξεις µια µατιά στα παιδικά βιβλία της βιβλιοθήκης, θα βρεις κάποια βιβλία τα οποία 

µπορείς να χρησιµοποιήσεις ή να απλοποιήσεις. Επίσης, κάποια στοιχεία από ένα βιβλίο 

µπορεί να σου δώσουν ιδέες για το δικό σου. 

Ακόµα αξίζει να φτιάξεις ένα άλµπουµ µε διάφορα αποκόµµατα, καθώς και λεξικά όλων 

των ειδών. Τα παιδιά µπορούν να τοποθετήσουν εικόνες που θα έχουν κόψει από περιοδικά, 

για να εικονογραφήσουν τα βιβλία. Τα θέµατα µπορούν να καλύπτουν οποιαδήποτε 

κατηγορία. Για παράδειγµα: «Φαγητά που τρώµε για µεσηµεριανό», «Τι έχει ρόδες;», «Γεύσεις 

παγωτού», «Ρούχα για άνδρες, για γυναίκες, για ζεστό καιρό, για βροχή», «Τι είναι κύκλος; 

Τετράγωνο;» κλπ. 
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Ο∆ΗΓΙΕΣ: 

1. Χρησιµοποίησε µια εικόνα σε κάθε σελίδα. 

2. Κράτα τις ιστορίες µικρές (5 ή 6 σελίδες), όταν αρχίζεις. 

3. Χρησιµοποίησε απλή γλώσσα κάτω από κάθε εικόνα. 

4. Μη χρησιµοποιείς περισσότερες από δύο προτάσεις για κάθε εικόνα. Στην αρχή 

χρησιµοποίησε µόνο µία πρόταση. 

5. Η γλώσσα θα πρέπει να προέρχεται από τα παιδιά όσο το δυνατόν περισσότερο. 
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XIII. Η Οργάνωση της ∆ιδασκαλίας του Προφορικού Λόγου σε 
Σχολείο Κωφών 

Neate, D.M. Παρουσίαση του κεφαλαίου: The Organisation of Speech Teaching in a 
School for the Deaf, από το βιβλίο της Jackson A. (1981) µε τίτλο: WAYS AND MEANS 
3. Hearing Impairment. Globe Education. 

 

Η D. Neate στο άρθρο της αναφέρεται στις παραµέτρους που µπορούν να βοηθήσουν τα 
κωφά παιδιά να αποκτήσουν προφορικό λόγο. Τη σηµερινή εποχή αρκετά κωφά παιδιά έχουν 
προφορικό λόγο και αυτό οφείλεται στη βελτίωση των ακουστικών και στην έγκαιρη 
διάγνωση και παρέµβαση. Παρόλα αυτά, υπάρχουν αρκετοί κωφοί, που δεν έχουν φτάσει σ’ 
αυτό το αποτέλεσµα και χρειάζονται βοήθεια. Χρειάζεται µια συνολική προσπάθεια των 
γονιών, των συγγενών, των φίλων, καθώς και όλου του προσωπικού του σχολείου, οι οποίοι 
θα πρέπει να ενθαρρύνουν τα παιδιά να µιλήσουν.  

Στο σχολείο η δασκάλα της τάξης έχει σαν καθήκον, εκτός των άλλων, να βοηθήσει τα 
παιδιά να µιλήσουν. Μπορεί δηλαδή να εξασφαλίσει τη σωστή χρήση των ακουστικών, την 
ανάπτυξη συζήτησης και τη διόρθωση λεκτικών λαθών, προσέχοντας ταυτόχρονα να µη 
διαταράσσεται το περιεχόµενο των µαθηµάτων. Στην ουσία όµως η ατοµική βοήθεια σε κάθε 
παιδί είναι που επιφέρει αποτελέσµατα στον προφορικό λόγο, πράγµα που είναι δύσκολο να 
εφαρµοστεί µέσα στην τάξη. Το κάθε παιδί δηλαδή χρειάζεται επιπλέον βοήθεια από 
ειδικευµένο προσωπικό εκτός τάξης. 

Τα παιδιά τα οποία έχουν ανάγκη να βελτιωθούν στον προφορικό λόγο, χρειάζονται 
τουλάχιστον είκοσι λεπτά ατοµικού µαθήµατος στη διδασκαλία του προφορικού λόγου κάθε 
µέρα. Υποθέτοντας ότι η σχολική µέρα έχει πέντε διδακτικές ώρες, χρειάζεται ένας ειδικός 
για περίπου δεκαπέντε παιδιά, ο οποίος µπορεί να είναι είτε λογοθεραπευτής είτε δάσκαλος 
για τον προφορικό λόγο. Ο ειδικός θα πρέπει να εργάζεται µε τα παιδιά σε ένα ελκυστικό 
δωµάτιο, που καλό θα ήταν να είναι κοντά στην τάξη των παιδιών. Στο δωµάτιο αυτό θα 
πρέπει να υπάρχουν µηχανήµατα, µαγνητόφωνο, βίντεο, καθρέφτης κλπ., καθώς και 
παιχνίδια, βιβλία και εικόνες. Το ειδικό πρόγραµµα διδασκαλίας προφορικού λόγου θα πρέπει 
να είναι έτσι καθορισµένο, ώστε να µην επηρεάζονται τα µαθήµατα του αναλυτικού 
προγράµµατος. Ένας τρόπος για να επιτευχθεί αυτό είναι να υπάρχει µια καθορισµένη ώρα 
µέσα στο σχολικό πρόγραµµα της κάθε τάξης, όπου το κάθε παιδί θα πηγαίνει στο 
εικοσάλεπτο µάθηµα, στοιχείο όµως που προϋποθέτει να υπάρχουν αρκετοί δάσκαλοι για τον 
προφορικό λόγο. Τα ατοµικά µαθήµατα θα πρέπει να εστιάζονται στις πλευρές του 
προφορικού λόγου που δεν µπορούν να καλυφθούν µέσα στην τάξη και γι’ αυτό είναι 
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απαραίτητη η συνεργασία ανάµεσα στο δάσκαλο της τάξης και στο δάσκαλο του προφορικού 
λόγου. 

Επιπλέον χρειάζεται προσεκτική αξιολόγηση των αναγκών του κάθε παιδιού, που θα 
πρέπει να είναι γενική και ειδική. Η γενική αξιολόγηση εστιάζεται στην στάση του παιδιού 
απέναντι στον προφορικό λόγο και την επιθυµία του να χρησιµοποιεί οµιλία. Η ειδική 
αξιολόγηση περιλαµβάνει το επίπεδο της γλωσσικής ικανότητας του παιδιού στον προφορικό 
λόγο και τις ικανότητές του παραγωγής στο φωνητικό και φωνολογικό επίπεδο, που είναι 
βασικές, έτσι ώστε να καθοριστεί το στάδιο της εξέλιξης που βρίσκεται, καθώς και τα 
συγκεκριµένα προβλήµατα που έχει. Ο δάσκαλος µπορεί να χρησιµοποιήσει κάποιες τεχνικές 
αξιολόγησης που έχει ο ίδιος σχεδιάσει ή κάποιες που έχουν σχεδιαστεί από άλλους, όπως 
του Crystal LARSP – «Γλώσσα, Αξιολόγηση, Αποκατάσταση και Εξεταστική ∆ιαδικασία» 
και τους Πίνακες Αξιολόγησης του Ling για τα φωνητικά και φωνολογικά επίπεδα της 
παραγωγής του λόγου. 

Αφού πραγµατοποιηθεί η αξιολόγηση, ο δάσκαλος του προφορικού λόγου θα πρέπει να 
καθορίσει συγκεκριµένους και ρεαλιστικούς στόχους για ένα συγκεκριµένο χρονικό πλαίσιο. 
Ο καθορισµός των στόχων είναι απαραίτητος, έτσι ώστε να αποφευχθεί η τάση που υπάρχει 
να είναι τα µαθήµατα του προφορικού λόγου συγκεχυµένα στο περιεχόµενο. Επιπλέον, θα 
πρέπει να καθοριστούν οι βραχυπρόθεσµοι στόχοι για να ολοκληρωθούν οι µακροπρόθεσµοι, 
καθώς και οι τεχνικές, τα υλικά και ο εξοπλισµός για την επίτευξή τους. Ο δάσκαλος του 
προφορικού λόγου θα πρέπει να ενηµερώνει το δάσκαλο της τάξης, καθώς και τους γονείς για 
την πρόοδο του παιδιού. Ένας τρόπος για να καταγράφεται η πρόοδος είναι µέσα από 
κασέτες ή/και βιντεοκασέτες, που περιλαµβάνουν αντιπροσωπευτική ηχογράφηση του 
παιδιού, από όπου θα µπορούν να προκύπτουν και συγκριτικά συµπεράσµατα. 
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XIV. Η χρήση της υποβοηθητικης οµιλιας (Cued speech) στην Τάξη. 
 
Dixon, J.P. Παρουσίαση του κεφαλαίου: The Use of Cued Speech in the Classroom, από 
το βιβλίο της Jackson A. (1981) µε τίτλο: WAYS AND MEANS 3. Hearing Impairment. 
Globe Education. 

 

Η Υποβοηθητική Οµιλία (Υ.Ο.) είναι ένα διεθνές φωνηµικό σύστηµα γλώσσας, το 

οποίο δηµιουργήθηκε το 1965 για να χρησιµοποιηθεί από κωφά και βαρήκοα άτοµα. 

Εφαρµόζεται εκτεταµένα στις Η.Π.Α. (για παράδειγµα, το 1974, 237 σχολεία για 

παιδιά µε ακουστική απώλεια χρησιµοποιούσαν Υ.Ο.). Το 1979 αναφέρθηκε ότι τη 

χρησιµοποιούσαν σε 37 Πολιτείες. Επίσης, εφαρµόστηκε στα σχολεία κωφών κάθε 

πολιτείας σε ολόκληρη την Αυστραλία. Στη Μεγάλη Βρετανία χρησιµοποιείται σε 

παιδιά µε ακουστικές απώλειες, τα οποία έχουν πλήρως ενσωµατωθεί σε σχολεία 

ακουόντων, σε ηµερήσια σχολεία και σε σχολεία-οικοτροφεία κωφών. Ακόµα 

χρησιµοποιείται σ’ αυτή τη χώρα σε τµήµατα ενηλίκων κωφών, που θέλουν να µάθουν 

ή να βελτιώσουν την οµιλία τους. Η Υποβοηθητική Οµιλία έχει υιοθετηθεί από 31 

χώρες και χρησιµοποιείται για την επικοινωνία και διδασκαλία παιδιών µε ακουστικές 

απώλειες, δυσλεξία, αφασία, νοητική καθυστέρηση, µερική και ολική τύφλωση. 

Χρησιµοποιείται για τη διδασκαλία ακουόντων παιδιών, που έχουν δυσκολίες στην 

ανάγνωση ή σοβαρά προβλήµατα λόγου. 

Αυτό το άρθρο θα επικεντρωθεί στην Υποβοηθητική Οµιλία ως ένα βοηθητικό εργαλείο 
της γλώσσας για τη χρήση του µέσα στην τάξη µε κωφά και βαρήκοα παιδιά µε ακουστικές 
απώλειες. Καθώς η Υποβοηθητική Οµιλία (Υ.Ο.) είναι συγκριτικά ένα νέο γλωσσικό 
εργαλείο, θα δοθούν παραδείγµατα από τη χρήση του και γνώµες δασκάλων από όλο τον 
κόσµο. 

 

Τι είναι Υποβοηθητική Οµιλία; 

Στην Υ.Ο. χρησιµοποιούνται οκτώ σχήµατα του χεριού, τα οποία σχηµατίζονται 

σε τέσσερις θέσεις πολύ κοντά στα χείλη. Αυτά τα σχήµατα µε τα χέρια, όταν 

παρατηρούνται µαζί µε τις µορφές των χειλιών, διευκρινίζουν πολύ καλά τα φωνήµατα 

που παρουσιάζονται στα χείλη. Η βασική αρχή της Υ.Ο. είναι ότι το χέρι αποτελεί 

µερικό συµπλήρωµα και δεν αντικαθιστά τις πληροφορίες από τα χείλη. 
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Τα σύµφωνα κωδικοποιούνται σε οκτώ σχηµατισµούς µε το χέρι. Κάθε σχηµατισµός 

αντιπροσωπεύει µία οµάδα από σύµφωνα, τα οποία µπορούν να διακριθούν το ένα από το 
άλλο πάνω στα χείλη µε το χέρι. 

Τα φωνήεντα είναι κωδικοποιηµένα σε τέσσερις διαφορετικές θέσεις σε απόσταση 10 εκ. 
από τα χείλη˙ στο στόµα, στο πηγούνι, στο λαιµό και στην κάτω πλευρά του προσώπου. Κάθε 
θέση αντιπροσωπεύει τρία φωνήεντα µε διαφορετικό σχήµα χειλιών, π.χ. φωνήεντα µε χείλη 
σε σχήµα επίπεδο, ανοικτά-στρογγυλεµένα και κλειστά-στρογγυλεµένα. Οι δίφθογγοι 
κωδικοποιούνται κινώντας το χέρι από την κωδικοποιηµένη θέση του πρώτου φωνήεντος σε 
εκείνη του δεύτερου. 

 

Η Υ.Ο. και η αποδοχή της οµιλούµενης γλώσσας µέσα στην τάξη 

Το 1979 η Nicholls ανέλαβε να διευκρινίσει τα αποτελέσµατα της χρήσης της Υ.Ο. στην 
ανάπτυξη της Οµιλούµενης Γλώσσας, µε την επίβλεψη του Dr Ling χρησιµοποιώντας µια 
οµάδα από 18 παιδιά (12 αγόρια και 6 κορίτσια). Τα παιδιά αυτά παρακολουθούσαν το 
Σχολείο Κωφών του St. Gabriel’s στο Σίδνεϋ της Αυστραλίας. Οι ηλικίες των παιδιών ήταν 
από 9 ως 16 ετών και όλα είχαν λάβει µέρος σε πρόγραµµα Υ.Ο. τουλάχιστον για τέσσερα 
χρόνια. Τα παιδιά ήταν όλα κωφά. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι: 
1. Οι γλωσσολογικές πληροφορίες λαµβάνονται σε εξαιρετικά υψηλά επίπεδα ακρίβειας 

µέσω της Υ.Ο.. Επίσης, η παρατεταµένη χρήση του συστήµατος αυτού δεν επηρεάζει 
αρνητικά τις ικανότητες των µαθητών να αντιλαµβάνονται οµιλία χωρίς τη χρήση 
Υ.Ο.. 

2. Η ταυτόχρονη χρήση νοηµάτων και οµιλίας αυξάνει την κατανόηση της οµιλίας και 
σε επίπεδο συλλαβών και σε επίπεδο προτάσεων.  

3. Φαίνεται ότι υπάρχουν ισχυρές συσχετίσεις µεταξύ της αντίληψης του λόγου, της 
παραγωγής του λόγου και των γλωσσολογικών ικανοτήτων γενικότερα. Η αντίληψη 
του λόγου µέσω ακουστικής και/ή χειλεανάγνωσης, σχετίζεται πολύ µε την ικανότητα 
παραγωγής λόγου και κατανόησης. 

Τέλος, από προσωπικές εµπειρίες των δασκάλων, οι µαθητές µε το πρόγραµµα της 

Υ.Ο. έχουν επιτυχία από 99% έως 100% σε θέµατα ορθογραφίας.  

 

Εισαγωγή της Υ.Ο. στο Νηπιαγωγείο 

Ο Dr. Cornett σχεδίασε την Υ.Ο., έτσι ώστε ένα πολύ µικρό κωφό παιδί να µπορεί να την 
µάθει χωρίς καµία τυπική διδασκαλία. Το µικρό παιδί αρχίζει να αναγνωρίζει τα οπτικά 
σχήµατα των χεριών και των χειλιών, µε τον ίδιο τρόπο όπως ένα ακούον παιδί αναγνωρίζει 
τις διάφορες λέξεις µέσα από εµπειρικές καταστάσεις. Το µικρό κωφό παιδί, βέβαια, 
ταυτόχρονα χρησιµοποιεί την υπολειµµατική του ακοή µε τα ακουστικά του ρυθµισµένα 
κατάλληλα. Ένα ακούον παιδί υποσυνείδητα αναγνωρίζει επαναλαµβανόµενα ακουστικά 
γλωσσικά πρότυπα (λέξεις), όταν τις ακούει σε διάφορες περιστάσεις που έχουν σκοπό. ∆εν 
αναλύει δηλαδή κάθε ήχο που ακούει και δεν εκπαιδεύει τον εαυτό του να καταλάβει τους 
ήχους. Το ίδιο και ένα κωφό παιδί παρατηρεί τα οπτικά σχήµατα που δηµιουργούνται από τα 
χέρια σε συνδυασµό µε τα σχήµατα των χειλιών και καθώς γίνονται πιο γνωστά, αρχίζει 
υποσυνείδητα να τα αναγνωρίζει ως νοηµατικές µορφές γλώσσας. 
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Με την χρήση της Υ.Ο. γίνεται δυνατή η εξήγηση και η δικαιολόγηση στο κωφό παιδί 
∆εν είναι ανάγκη δηλαδή να χρησιµοποιεί κανείς µόνο λέξεις καταληπτές στα χείλη για να 
επικοινωνήσει. Τα παιδιά έχουν την ικανότητα να καταλαβαίνουν εκφράσεις, όπως «περίµενε 
ένα λεπτό», «δεν είναι η σειρά σου», «θα το κάνουµε σύντοµα» κλπ. 

Οι νηπιαγωγοί συχνά αναφέρουν, ότι τα παιδιά µε την Υ.Ο. βαθµιαία αρχίζουν να κάνουν 
κινήσεις µε τα χέρια τους, που γίνονται πιο ξεκάθαρες σιγά-σιγά. Παιδιά ηλικίας 2½ χρόνων 
έχουν τον απαραίτητο κινητικό συνδυασµό, ώστε να σχηµατίζουν πολλές πολύπλοκες λέξεις 
µε ακρίβεια. 

Αυτό είναι περίπου και το στάδιο όπου αρχίζουν να χρησιµοποιούν προτάσεις δύο και 
τριών λέξεων και έτσι µε τη βοήθεια των σχηµάτων της Υ.Ο. φαίνεται να τα καταφέρνουν 
πολύ καλά. Οι πρώτες λέξεις που χρησιµοποιούνται από ακούοντα παιδιά και που πρέπει και 
τα κωφά παιδιά να χρησιµοποιούν είναι απλές και χρήσιµες λέξεις, συνδυασµένες µε 
παιχνίδια (π.χ. µπαµπάς, µαµά, αυτοκίνητο, όχι, πάνω, κι άλλο, ήχοι ζώων, παιχνιδιών και 
παιδικών τραγουδιών). 

Τα κωφά παιδιά, που έχουν εισαχθεί στην Υ.Ο. από τα δύο τους χρόνια, αντιλαµβάνονται 
300 ή 500 λέξεις και πολλές φράσεις δύο και τριών λέξεων στην ηλικία των τριών χρόνων. 
Έχουν την τάση να αποκωδικοποιούν και να επεξεργάζονται το 1/3 έως 1/2 των πληροφοριών 
από το στόµα µε πολύ µεγάλη ακρίβεια.  

Η Υ.Ο. στο ∆ηµοτικό 

∆άσκαλοι, που χρησιµοποιούν Υ.Ο. πάνω από ένα χρόνο, αναφέρουν ότι 

χρησιµοποιούν την Υ.Ο. συνέχεια µε τα παιδιά τους. Εκείνοι οι δάσκαλοι που έµαθαν 

τη µέθοδο αυτή µέσα στο χρόνο και επέµειναν να τη χρησιµοποιούν συχνά, 

ανακάλυψαν ότι µπορούν µε άνεση να δίνουν οδηγίες και να συζητούν µε τα παιδιά 

άνετα µέσα στην τάξη. Αναφέρουν ότι τα παιδιά παρακολουθούν πολύ πιο προσεκτικά 

και τα περισσότερα δείχνουν σηµάδια καλύτερης απόδοσης. 

Τα παιδιά του δηµοτικού χρησιµοποιούν µε αυξανόµενη ακρίβεια την Υ.Ο. συνέχεια στην 
τάξη. Αυτά τα παιδιά που χρησιµοποιούν την Υ.Ο. από τη νηπιακή ηλικία κωδικοποιούν µε 
πολύ ακρίβεια και σε µεγαλύτερη συχνότητα και άνεση. Παιδιά µε τη µεγαλύτερη ακουστική 
απώλεια έχουν και τη µεγαλύτερη βοήθεια στην αντίληψη της οµιλίας. Επίσης, είναι οι πιο 
ικανοί χρήστες. Τα βαρήκοα παιδιά είναι πιο ενήµερα στις µικρές διαφοροποιήσεις του ήχου. 
Οι δάσκαλοι και οι λογοθεραπευτές, που δουλεύουν στα σχολεία, θεωρούν την Υ.Ο. ιδιαίτερα 
χρήσιµη για την ακουστική εκπαίδευση, την εκπαίδευση του λόγου και την εκµάθηση 
άγνωστων λέξεων. 
Η ακρίβεια των παιδιών στην ορθογραφία βελτιώνεται σηµαντικά. Πολλά παιδιά 

χρησιµοποιούν Υ.Ο. στη µεταξύ τους επικοινωνία. Παρατηρώντας την 

κωδικοποιηµένη γλώσσα (Υ.Ο.) άλλων παιδιών, «κρυφακούν» συνοµιλίες και αυτό τους 

βοηθάει να αναπτύξουν τη δική τους γλώσσα και γενική γνώση. Οι δάσκαλοι πιστεύουν 

ότι η γλώσσα των κωφών µαθητών τους έχει βελτιωθεί σηµαντικά. 
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Τα παιδιά µαθαίνουν τη γλώσσα και µέσω του τραγουδιού. Το τραγούδι είναι ένας τρόπος 

διασκεδαστικός και πρακτικός, για να εισάγει κάποιος την Υ.Ο. σε µια τάξη, καθώς τα 
τραγούδια συχνά τραγουδιούνται σε µικρή ταχύτητα και συνεπώς κωδικοποιούνται σε 
χαµηλότερη συχνότητα από το λόγο. Επίσης περιέχουν επαναλαµβανόµενη γλώσσα. Το 
τραγούδι ακόµα δίνει άριστες ευκαιρίες ανάπτυξης ρυθµικής κωδικοποίησης και κατανόησης 
του τονισµού. 

Οι δάσκαλοι έχουν αναφέρει ότι νιώθουν µεγαλύτερη αίσθηση επιτυχίας, εξαιτίας της 
προόδου των µαθητών τους µέσω της Υ.Ο. και βρίσκουν τη διδασκαλία τους πιο 
ικανοποιητική. Πολλοί έχουν επισηµάνει ότι µπορούν ελεύθερα να καθοδηγούν τα παιδιά 
τους σαν να ήταν ακούοντα παιδιά.  

Οι δάσκαλοι βρίσκουν ότι µπορούν να διδάξουν περισσότερα µέσα στο διαθέσιµο χρόνο 
και να εµβαθύνουν στα αντικείµενα περισσότερο. Συνεπώς, τα µαθήµατα έχουν µεγαλύτερο 
ενδιαφέρον για τα παιδιά. Μερικοί δάσκαλοι παρατήρησαν ότι τα παιδιά τους 
ανταποκρίνονταν περισσότερο σε ανθρώπους που χρησιµοποιούσαν την Υ.Ο.  

 

Η Υ.Ο. στη Μέση Εκπαίδευση 

Η Υ.Ο. µπορεί να βοηθήσει την άρθρωση και την προφορά του λεξιλογίου των παιδιών 
αυτής της ηλικίας. Το παιδί σε αυτή την ηλικία µπορεί να µη χρειάζεται πλέον την Υ.Ο. 
συνέχεια στις καθηµερινές συζητήσεις του. Συνήθως σ’ αυτή την ηλικία, ειδικά εάν έχει 
διδαχθεί την Υ.Ο. στη νηπιακή και παιδική ηλικία, µπορεί να κάνει χειλεανάγνωση και να 
προφέρει τις λέξεις χωρίς βοήθεια. 

Ειδικά οι έφηβοι συχνά δυσανασχετούν µε τα γλωσσικά µαθήµατα και κυρίως µε τα 
µαθήµατα λογοθεραπείας. Για να ξεπεραστεί αυτή η δυσκολία, το Πρότυπο Γυµνάσιο-Λύκειο 
για Κωφούς στην Ουάσιγκτον εφάρµοσε ένα καλλιτεχνικό πρόγραµµα µε Υ.Ο. 

Σύµφωνα µε το πρόγραµµα αυτό, οι µαθητές µαθαίνουν µε Υ.Ο. ό,τι θέλουν από 
βιντεοταινίες µε τραγούδια κωδικοποιηµένα και έτσι βελτιώνουν την ικανότητά τους στην 
κωδικοποίηση µέσω της χρήσης βιντεοταινιών. Γράφουν τα τραγούδια µε φωνητικό 
αλφάβητο, µαθαίνουν να κωδικοποιούν µε Υ.Ο. τα τραγούδια, βελτιώνουν την προφορά τους 
και τη θεατρική παρουσίαση των τραγουδιών µέσω σηµάτων και βιντεοταινιών. Έτσι, τα 
κωφά παιδιά µπορούν να παράγουν κάτι µέσα από τη δική τους δουλειά στο λόγο και 
βλέποντάς το από µόνα τους µπορούν να εκτιµήσουν τη δουλειά τους. 

Η χρήση της Υ.Ο. στη διδασκαλία δεύτερης γλώσσας σε µαθητές Μέσης Εκπαίδευσης. 
Η Υ.Ο. έχει επίσης χρησιµοποιηθεί στο Πρότυπο Γυµνάσιο-Λύκειο Εκπαίδευσης 

Κωφών της Ουάσιγκτον, για να διδαχθούν οι µαθητές Ισπανικά. Οι µαθητές 

βοηθιούνται από τους ειδικούς να αναπτύξουν οµιλία µέσω ταινιών, που 

παρουσιάζονται καρέ-καρέ στους µαθητές. Οι ταινίες αυτές περιέχουν διαλόγους σε 

Υ.Ο. Ένα συνοδευτικό βιβλίο µε εικόνες παρέχει βοήθεια στις λέξεις που 

συλλαβίζονται φωνητικά. Οι µαθητές φυσικά µαθαίνουν πρώτα µέσω της ακουστικής, 

της χειλεανάγνωσης και των σχηµάτων πριν δουν το γραπτό φωνητικό υλικό. 
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Η Υ.Ο. ως µέσο για την απόκτηση αναγνωστικών ικανοτήτων 

Εκτός από το γεγονός ότι η Υ.Ο. βοηθάει στη δηµιουργία του απαραίτητου υπόβαθρου 
για την οµιλούµενη γλώσσα, λόγω της φωνηµικής φύσης της Υ.Ο., το παιδί µπορεί να 
αναπτύξει ικανότητες δηµιουργικής οµιλίας. 

Τέλος, η Υ.Ο. έχει αποδειχθεί ότι βοηθάει τα παιδιά να αποκτήσουν αναγνωστική 
ικανότητα. Η ανάπτυξη της αναγνωστικής αντίληψης γίνεται µε ένα φυσικό προφορικό 
τρόπο. Τα παιδί γνωρίζει τη δοµή της ερώτησης που του τίθεται και οδηγείται στην 
αναπαραγωγή της απάντησης µε τις οδηγίες που του παρουσιάζονται. 

Τα κωφά παιδιά µαθαίνουν να λένε το αλφάβητο και τους ήχους που κάθε γράµµα 
αντιπροσωπεύει µε Υ.Ο.. Αυτό επιταχύνει τη µάθηση, γιατί συλλαβίζουν αλφαβητικά ή 
φωνητικά σύµφωνα µε την τεχνική της διδασκαλίας που χρησιµοποιήθηκε. Μπορεί να 
τοποθετηθεί ένας χάρτης στον τοίχο, που να αναλύονται όλα τα γράµµατα του αλφάβητου µε 
τέτοιο τρόπο, ώστε τα παιδιά να µπορούν να βλέπουν καθαρά τα αντίστοιχα σήµατά τους. 

Με τον τρόπο αυτό ο δάσκαλος µπορεί να χρησιµοποιεί στην ανάγνωση τα ίδια εγχειρίδια 
που χρησιµοποιούν τα ακούοντα παιδιά. Υπάρχουν αποδείξεις ότι τα παιδιά στις Η.Π.Α. που 
έχουν διδαχθεί µε την Υ.Ο. από τη νεαρή ηλικία, πριν µάθουν να διαβάζουν, επιτυγχάνουν 
µια ισοδύναµη και µερικές φορές υψηλότερη ηλικία ανάγνωσης από τη χρονολογική τους 
ηλικία. 
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XV. Είδη Γλωσσικών Προγραµµάτων - Συνοπτική Παρουσίαση 

^ Apple Tree (Program) J. Caniglia, N.J.Cole, W.Howard, E.Krohn, and M.Rice (1972). 

^ Language, Learning and Deafness (Text) A.H.Streng, R.R.Kretschmer, and 
L.W.Kretschmer (1978) 

^ Lessons in Syntax (Program) J.E. McCarr (1973a, 1973b) 

^ Natural Language for Deaf Children (Text) M.A.Groht (1958) 

^ Sentences and Other Systems (Program/Text) P.M.Blackwell, E.Engen, 
J.E.Fischgrund, and C.Zarcadoolas (1978) 

^ Structured Tasks for English Practice (Program) E.Costello (1975); E.Costello and 
S.D.Lopez (1975-1977); E.Costello and I.B.Pittle (1977); Lane (1979); Lopez and Lane 
(1978); Pittle (1980); Pittle and Melman (1981) 

^ TSA Syntax Program (Program) S.Quigley, and D.J.Powers (1979) 

 

 

Τίτλος προγράµµατος: Apple Tree 

J.Caniglia, N.J.Cole, W.Howard, E.Krohn, and M.Rice 

 

Εκδότης:       
Dormac, Inc.,     Dominie Press Limited, 
P.O. Box 752,     345 Nugget Avenue, Unit 15, 
Beaverton, OR 97005    Agincourt, Ontario M1S 4J4 

 

∆εξιότητες που διδάσκονται:  Βασικές δοµές της Αγγλικής γλώσσας 

Ηλικίες/βαθµίδες: Κωφοί µαθητές, µαθητές που δεν έχουν τα Αγγλικά ως µητρική τους 
γλώσσα 

Μέγεθος οµάδας: Οµαδικό πρόγραµµα - Ατοµικό πρόγραµµα 

Παρουσίαση: Το πρόγραµµα Apple Tree προέρχεται από τη µετασχηµατιστική 
γραµµατική των γλωσσολόγων που πρωτοπαρουσιάστηκε το 1957 από τον Chomsky. Η 
κυριότερη συµβολή της στη µελέτη της γλώσσας είναι η θεώρηση της πρότασης σαν ένα 
σύνολο από δύο επίπεδα δοµών. Το πρώτο επίπεδο που είναι γνωστό σαν επιφανειακή δοµή, 
περιγράφει πώς συνδέονται µεταξύ τους οι λέξεις και επεξηγεί τις διφορούµενες εκφράσεις. 
Το δεύτερο επίπεδο είναι γνωστό σαν βαθιά δοµή (Dale, 1976). 

Τα δύο αυτά επίπεδα συνδέονται µεταξύ τους, αλλά όχι εντελώς. Η βαθιά δοµή 

είναι βασική καθώς συµβαίνουν διάφορες µετατροπές προκειµένου να αναπτυχθεί η 
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επιφανειακή δοµή. O Caniglia και οι συνεργάτες του (1972) θεωρούν πολύτιµη τη 

µετασχηµατιστική γραµµατική, γιατί έτσι αποκαλύπτονται τα οµαλά ρήµατα της 

Αγγλικής γλώσσας. 

Το πρόγραµµα Apple Tree επωφελήθηκε από αυτά τα οµαλά ρήµατα χρησιµοποιώντας 
επιλεγµένους µετασχηµατισµούς. Οι συγγραφείς πιστεύουν πως η σωστή χρήση του 
συντακτικού συµβάλλει θετικά στη σωστή και κατανοητή έκφραση σκέψεων και 
συναισθηµάτων. 

Ο Caniglia και οι συνεργάτες του υποστηρίζουν πως τα σύµβολα της γλώσσας 

βασίζονται στο ακουστικό κανάλι. Όταν αυτό καταστρέφεται και δεν είναι εφικτός ο 

συνηθισµένος τρόπος κατάκτησης της γλώσσας, είναι απαραίτητοι κάποιοι 

εναλλακτικοί τρόποι εσωτερίκευσης της γλώσσας. Οι εναλλακτικοί τρόποι που 

προτείνουν οι συγγραφείς είναι οι 10 βασικές γλωσσικές δοµές που έχουν αλληλουχία 

και διδάσκονται µε τη µέθοδο της σπειροειδούς µορφής σε 5 περίπου βασικά βήµατα 

διδασκαλίας. 

Οι 10 γλωσσικές δοµές έχουν τέτοια αλληλουχία, που επιτρέπουν στο παιδί να περνάει 
από τα γνωστά θέµατα στα άγνωστα. Το κάθε βήµα εξαρτάται από τις επαρκείς γνώσεις που 
έχουν αποκτηθεί από το προηγούµενο. 

Αυτό το πρόγραµµα είναι το ένα µόνο µέρος διδασκαλίας της γλώσσας. Το κωφό παιδί ή 
το παιδί που η µητρική του γλώσσα δεν είναι τα Αγγλικά χρειάζεται ένα περιβάλλον πλούσιο 
σε γλώσσα. Οι Caniglia et al δηλώνουν: "Όταν το παιδί ωριµάζει, ή όταν υπάρχει περιβάλλον 
πλούσιο σε γλώσσα, τότε το παιδί ωφελείται πολύ". 

Περιγραφή: Το πρόγραµµα Apple Tree βασίζεται στη διδασκαλία η οποία έχει µία 
προκαθορισµένη σειρά, όπως έχουν οι ακόλουθες δοµές: 

1. Ο1 + Ρ +ΕπίθετοÆ Το κορίτσι είναι χαρούµενο. 
2. Ο1 + Ρ + Επιθ. προσδιορισµόςÆ Τα σκυλιά είναι κάτω από το δέντρο. 
3. Ο1 + Ρ + Ο1Æ Η Ρεβέκκα ήταν πριγκίπισσα. 
4. Ο1 +ΡÆ Η χήρα έκλαιγε. 
5. Ο1 + Ρ + Επιθ. προσδιορισµόςÆ Ο Μάρκος όρµησε στο σπίτι. 
6. Ο1 + Ρ + Επιθ. προσδιορισµός + Χρον. προσδιορισµόςÆ Ένας ελέφαντας πέθανε στο 

τσίρκο χθες βράδυ. 
7. Ο1 + Ρ + Ο2Æ Οι πίθηκοι τρώνε µπανάνες. 
8. Ο1 + Ρ + Ο2 + Επιθ. προσδιορισµόςÆ Τα παιδιά κυνηγούν γάτες τριγύρω. 
9. Ο1 + Ρ + Ο2 + Επιθ. προσδιορισµός + Χρον. προσδιορισµόςÆ Η Μαρία έπαιξε κουτσό 

στην αυλή το πρωί. 
10. Ο1 + Ρ + Ο3 + Ο2Æ Ο Μάρκος πρόσφερε στους φίλους του καφέ. 

Οι όροι που χρησιµοποιούνται στο πρόγραµµα (Ο1=Ουσιαστικό, Ρ=Ρήµα, κ.λ.π.) έχουν 
εξηγηθεί στα πριν το µάθηµα από το δάσκαλο. 
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Κάθε µάθηµα έχει ένα πλάνο µε προτεινόµενες στρατηγικές διδασκαλίας, οι οποίες είναι 

λεπτοµερείς και απλές στην εκτέλεσή τους. Όλα τα µαθήµατα ακολουθούν τα παρακάτω 
πέντε βήµατα, τα οποία θεωρούνται θεµελιώδη στη διδασκαλία: 

Κατανόηση: ανάπτυξη νέου λεξιλογίου και νέων εννοιών και επανάληψη του παλαιού 
λεξιλογίου και εννοιών. 

Χρήση γλώσσας: µέσα από τη χρήση της γλώσσας το παιδί µαθαίνει ποιες λέξεις 
ταιριάζουν µεταξύ τους και µαθαίνει τη δοµή της γλώσσας. 

Αντικατάσταση: παραλλαγή ενός µόνο στοιχείου της πρότασης κάθε φορά(π.χ. 
αντικείµενο ή Ο1). 

Παραγωγή: αυθόρµητη έκφραση. 
Μετασχηµατισµός: αναθεωρήσεις των 10 βασικών δοµών. 

Σε όλα τα µαθήµατα υπάρχουν δύο επίπεδα αξιολόγησης. Επίσης, 
υπάρχουν πολλές τεχνικές για όλα τα µαθήµατα. Μία από αυτές είναι η 
διδασκαλία χαρούµενων ιστοριών µε συγκεκριµένο λεξιλόγιο και 
γλωσσική δοµή που τραβούν το ενδιαφέρον των µαθητών. Οι ιστορίες 
αυτές βοηθούν τα παιδιά να κατανοήσουν τη δοµή της γλώσσας και να 
εµπλουτίσουν το λεξιλόγιό τους. Παράδειγµα: 

Ο σκύλος 
1. Ο σκύλος είναι µαύρος.  
2. Ο σκύλος είναι µαλλιαρός. 
3. Ο σκύλος δεν είναι ψηλός. 
4. Ο σκύλος νυστάζει. 
5. Ο σκύλος είναι φιλικός. 
6. Ο σκύλος δεν είναι άγριος. 

 

Μία δεύτερη τεχνική είναι η χρησιµοποίηση εικόνων για επεξήγηση συγκεκριµένων 
εννοιών και λέξεων. 

Αξιολόγηση: Το πρόγραµµα αυτό θυµίζει πολύ τις παλαιότερες αναλυτικές µεθόδους 
διδασκαλίας της γλώσσας. Η χρήση εικόνων βοηθάει πολλά παιδιά. Οι δάσκαλοι έχουν πλάνα 
µαθηµάτων στα οποία υπάρχουν χρήσιµες ιδέες διδασκαλίας. 

Οι συγγραφείς µάλλον σωστά υποστηρίζουν πως το πρόγραµµα Apple Tree ταιριάζει 
περισσότερο σε κωφά παιδιά. Η εµπειρία δείχνει πως είναι χρησιµότερο στα παιδιά που 
αναπτύσσουν µε αργό ρυθµό τη γλωσσική δεξιότητα και ύστερα από πολύ προσπάθεια. 
Επίσης, µπορεί να είναι χρήσιµο στα παιδιά που δεν έχουν τα Αγγλικά σαν πρώτη τους 
γλώσσα, αν και µπορούν να εφαρµοστούν και άλλα προγράµµατα που είναι λιγότερο 
αυστηρά στη δοµή. 
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Τίτλος προγράµµατος: Γλώσσα, Μάθηση & Κώφωση 

A . H . S t r e n g ,  R . R . K r e t s c h m e r ,  a n d  L . W . K r e t s c h m e r  

 

Εκδότης:       
Grune and Stratton, Inc.,    Grune and Stratton, Inc., 
111 Filth Ave.      55 Barber Greene Road, 
New York, N.Y. 10003    Don Mills, Ontario M3C2A1

 

∆εξιότητες που διδάσκονται: Θεωρία και χρήση της γλώσσας από όλη την τάξη 

Ηλικίες/βαθµίδες: Προσχολική µέχρι το Γυµνάσιο 

Μέγεθος οµάδας: Οµαδικό πρόγραµµα - Ατοµικό πρόγραµµα 

Παρουσίαση: Οι Streng, Kretschmer και Kretschmer (1978) έχουν γράψει σχετικά µε τις 
πολλές πλευρές του θέµατος της γλώσσας και της εκπαίδευσης των κωφών παιδιών. Θέτουν 
το ερώτηµα, αν τα ακούοντα και τα κωφά παιδιά αναπτύσσουν γλώσσα µε τον ίδιο τρόπο. 
Γράφουν σχετικά: «∆εν είναι ξεκάθαρο ακόµα, αν τα κωφά παιδιά µαθαίνουν τη γλώσσα 
όπως τα ακούοντα – αν και µε αργότερο ρυθµό – ή διαφορετικά». Το ερώτηµα αυτό δεν έχει 
µία µοναδική απάντηση για τους συγγραφείς. Η Streng και οι συνεργάτες της υποστηρίζουν 
την άποψη πως τα κωφά παιδιά µπορούν να µάθουν γλώσσα «κανονικά», αν τους 
προσφέρονται πολλά ερεθίσµατα, αλλά χρειάζονται κάποιες προσαρµογές. Η πρώτη 
προσαρµογή που προτείνεται είναι η επικέντρωση σε πέντε βασικές µορφές προτάσεων και η 
περιορισµένη γραµµατική. Με τις προσαρµογές αυτές οι δάσκαλοι µπορούν να αναµένουν 
επιτυχίες από τα κωφά παιδιά. 

Περιγραφή: Τα κείµενα περιλαµβάνουν µια σειρά από θέµατα. Ανάµεσα σ’ αυτά υπάρχει 
µια περίληψη σχετικά µε την ιστορία της εκπαίδευσης των κωφών στις Η.Π.Α. στο πρώτο 
κεφάλαιο και µια σύντοµη αναφορά στη γνωστική διαδικασία (µπιχεβιοριστικό µοντέλο, τα 
στάδια του Piaget κλπ.) στο δεύτερο κεφάλαιο. Στα κεφάλαια 3, 4 και 5 εξετάζονται βασικά 
σηµεία σε περίπλοκη µορφή. 

Ένα σηµαντικό σηµείο στα κεφάλαια αυτά είναι η επιλογή ως γλωσσικών στόχων από την 
Streng (1972) πέντε πολύ βασικών τύπων προτάσεων για τη γλωσσική ανάπτυξη. Αυτά είναι: 

1. Ο + Ρ (Πρόταση µε αµετάβατο ρήµα) 
2. Ο + Ρ + Αντ. (Πρόταση µε µεταβατικό ρήµα) 
3. Ο + Ρ (είµαι) + Αντ. (Πρόταση µε κατηγόρηµα) 
4. Ο + Ρ (είµαι) + Επ. (Πρόταση µε επίθετο) 
5. Ο + Ρ (είµαι) + Επιρ. (Πρόταση µε επίρρηµα) 

Τα τελευταία κεφάλαια αναφέρονται στη «Γραφή και Ανάγνωση», στο 
«Σχεδιασµό και Αξιολόγηση της γλωσσικής ανάπτυξης» και σε παιδιά µε 
πολλαπλές αναπηρίες. Η γραφή και η ανάγνωση έχουν σχεδιαστεί πολύ 
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προσεκτικά. Το τελευταίο κεφάλαιο µε τίτλο «Πέρα από την Κώφωση» 
αναφέρεται σε ποικίλες και επιπρόσθετες αναπηρίες. Η συζήτηση στο 
κεφάλαιο αυτό είναι µάλλον µικρή και ως επί το πλείστον επεξηγηµατική. 

 

Τίτλος προγράµµατος: Μαθήµατα Συντακτικού 

J.E. McCarr 
 

Εκδότης:       
Dormac, Inc.,      Dominie Press Limited, 
P.O. Box 752      345 Nugget Avenue, Unit 15, 
Beaverton, Oregon 97005    Agincourt, Ontario M1S4J4 

 

∆εξιότητες που διδάσκονται: Συντακτικό 

Ηλικίες/βαθµίδες: Κωφοί, βαρήκοοι ή µαθητές µε περιορισµένο λεξιλόγιο και γλωσσική 
καθυστέρηση 

Μέγεθος οµάδας: Οµαδικό πρόγραµµα - Ατοµικό πρόγραµµα 

Παρουσίαση: Συµπεριλαµβάνονται θεωρίες για τη µετασχηµατιστική γραµµατική. 

Περιγραφή: Το πρόγραµµα αυτό (McCarr, 1973a, 1973b) σχεδιάστηκε για τη διδασκαλία 
συγκεκριµένων µετασχηµατισµών. Έδωσε έµφαση στη σωστή συντακτική δοµή, η οποία 
θεωρείται ως προϋπόθεση για την ακριβή έκφραση σκέψεων και συναισθηµάτων, αλλά δεν 
είναι η µοναδική. 

Οι µετασχηµατισµοί που διδάσκονται στο πρόγραµµα Μαθήµατα Συντακτικού είναι: 

1. Αρνητικός µετασχηµατισµός 
2. Καταφατικές/αρνητικές ερωτήσεις 
3. Ερωτήσεις µε το «γιατί» 
4. «Επειδή» και «έτσι» 
5. Μετασχηµατισµοί µε αναφορικές αντωνυµίες 
6. Μετασχηµατισµοί µε µετοχές 
7. Πλάγιος λόγος 
8. Μετασχηµατισµός στην παθητική φωνή 

Κάθε µετασχηµατισµός παρουσιάζεται σε διάφορα βήµατα. Σε κάθε µέρος υπάρχουν 
λεπτοµερείς οδηγίες για το δάσκαλο. Η συνηθισµένη απάντηση του µαθητή έχει γραπτή 
µορφή. Ο συγγραφέας υποστηρίζει πώς η γρήγορη διόρθωση της λανθασµένης απάντησης 
και η επιβεβαίωση της σωστής είναι απαραίτητη. Οι δάσκαλοι ενθαρρύνονται να 
τροποποιούν τα παραδείγµατα που υπάρχουν στο εγχειρίδιο του δασκάλου, αλλά πρέπει να 
διατηρείται η συντακτική τους µορφή. Οι δάσκαλοι χρησιµοποιούν το εγχειρίδιο του 
δασκάλου και οι µαθητές το τετράδιο εργασιών του µαθητή. Το τετράδιο εργασιών έχει 
ερωτήσεις στο κάτω δεξιό µέρος της σελίδας, ενώ η σωστή απάντηση βρίσκεται ακριβώς 
δίπλα στο αριστερό µέρος. Υπάρχει ένα ειδικό χαρτόνι, το οποίο κρύβει τις απαντήσεις που 
βρίσκονται αριστερά µέχρι να απαντηθούν όλες οι ερωτήσεις από το µαθητή. 
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Αξιολόγηση: Το πρόγραµµα Μαθήµατα Συντακτικού είναι µια σύγχρονη έκδοση των 
παραδοσιακών αναλυτικών προγραµµάτων για τη διδασκαλία της γλώσσας σε κωφά παιδιά 
και σε παιδιά µε γλωσσικές διαταραχές. Χρησιµοποιεί τη µετασχηµατιστική ορολογία και τη 
µέθοδο ερώτησης-απάντησης για τη διδασκαλία περιορισµένων αλλά χρήσιµων γλωσσικών 
µορφών. Η δοµή του είναι ελκυστική για τους δασκάλους που θέλουν ένα προσχεδιασµένο 
γλωσσικό πρόγραµµα και για τους µαθητές που θέλουν ένα εύκολο σύστηµα µε 
συνηθισµένους κανόνες και διδακτικές µεθόδους. 

Όπως υποστηρίζει ο συγγραφέας, το πρόγραµµα Μαθήµατα Συντακτικού δεν µπορεί να 
σταθεί µόνο του σαν ένα ολοκληρωµένο πρόγραµµα διδασκαλίας της γλώσσας. Πρέπει να 
συµπληρώνεται και από άλλα προγράµµατα. Επίσης, οι απαντήσεις που πρέπει να γραφτούν 
από τους µαθητές στο τετράδιο εργασιών δεν µπορούν να θεωρηθούν αρκετές «για την 
απόκτηση µιας πλούσιας και σωστής γλώσσας».  

 

Τίτλος προγράµµατος: Μητρική γλώσσα των κωφών 
παιδιών 

M.A. Groht 
 

Εκδότης:  
Alexander Graham Bell Association 
3417 Volta Pl., N.W. 
Washington, D.C. 20007 
 

∆εξιότητες που διδάσκονται: Γενικά η Αγγλική γλώσσα 

Ηλικίες/βαθµίδες: Προσχολική ηλικία µέχρι το Γυµνάσιο 

Μέγεθος οµάδας: Οµαδικό πρόγραµµα - Ατοµικό πρόγραµµα 

Παρουσίαση: Η Groht (1958) δεν έχει εξηγήσει αρκετά τη θεωρία της. Ωστόσο, η 
πεποίθησή της είναι πως η διδασκαλία της γλώσσας πρέπει να είναι παιδοκεντρική και να 
προέρχεται από τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του παιδιού. Η γλώσσα είναι ένα εργαλείο 
για την ανάπτυξη της φαντασίας του κωφού παιδιού. Ο δάσκαλος πρέπει να διδάσκει τη 
γλώσσα µε ενδιαφέροντα τρόπο και να αποφεύγει τις στεγνές και στερεότυπες εκφράσεις που 
εµποδίζουν τη σωστή ανάπτυξή της. 

Βασικό είναι ο δάσκαλος να γνωρίζει καλά τη γλώσσα και τους κωφούς. Πρέπει να ξέρει 
ποιες δυσκολίες αντιµετωπίζει το κωφό παιδί. Ο δάσκαλος πρέπει «να πιστεύει πως ο τρόπος 
κατάκτησης της γλώσσας από το κωφό παιδί δεν είναι η αλλαγή της, αλλά η παροχή µιας 
ζωντανής γλώσσας που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες του». 

Περιγραφή: Το πρόγραµµα Μητρική Γλώσσα των κωφών παιδιών είναι µακροχρόνιο και 
επεκτείνεται από το νηπιαγωγείο ως το γυµνάσιο. Η Groht επαναλαµβάνει συχνά πως τα 
θέµατα της γλωσσικής ανάπτυξης πρέπει να πηγάζουν από τα ενδιαφέροντα του παιδιού και η 
γλωσσική ανάπτυξη να βελτιώνει τον τρόπο σκέψης του. Το βιβλίο έχει γραφτεί µε 
ανεπίσηµο τρόπο. Κάθε κεφάλαιο περιέχει ένα κεντρικό θέµα. 
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Το κεφάλαιο 1 αναφέρεται στη γλωσσική ανάπτυξη των ακουόντων παιδιών, ενώ 

περιγράφονται και οι δυσκολίες που αντιµετωπίζει το κωφό παιδί λόγω της ακουστικής 
απώλειας. ∆ίνεται έµφαση στην έγκαιρη απόκτηση γλώσσας. Το κεφάλαιο 2 γράφει για την 
αναγκαιότητα παροχής γλωσσικών εµπειριών στο νηπιαγωγείο και για τη χειλεανάγνωση. Το 
κεφάλαιο 3 περιγράφει το περιεχόµενο διδασκαλίας για την προσχολική ηλικία (5 ετών). Τι 
και πώς θα διδαχθεί; Το κεφάλαιο 4 αναφέρεται στην είσοδο του παιδιού στο «πραγµατικό 
σχολείο». Υπάρχουν σχεδιαγράµµατα µαθηµάτων, λεξιλόγιο, ιστορίες, εικόνες, κλπ. Στα 
κεφάλαια 5-11 χαράζεται η πορεία του παιδιού. Στο κεφάλαιο 12, το τελευταίο, 
αναπτύσσεται η άποψη της Groht για τη φυσική µέθοδο ανάπτυξης της γλώσσας. Γράφει για 
τα πλεονεκτήµατά της έναντι πολλών άλλων αναλυτικών µεθόδων. 

 

Τίτλος προγράµµατος: Προτάσεις και άλλα συστήµατα 

P.M. Blackwell, E. Engen, J,E.F. Fischgrund, & C. Zarcadoolas 

 

Εκδότης:  
Alexander Graham Bell Association 
3417 Volta Pl., N.W. 
Washington, D.C. 20007 
 

∆εξιότητες που διδάσκονται: Γενικά η γλωσσική ανάπτυξη 

Ηλικίες/βαθµίδες: Προσχολική ηλικία µέχρι το Γυµνάσιο 

Μέγεθος οµάδας: Οµαδικό πρόγραµµα  

Παρουσίαση: Ο Blackwell και οι συνεργάτες του (1978) υποστηρίζουν πως σε κάθε 
έκφραση υπάρχουν δύο επίπεδα γλώσσας: η βαθιά δοµή της ανθρώπινης γλώσσας και η 
επιφανειακή δοµή. Η βαθιά δοµή αναφέρεται γενικά σε ένα σύνολο γλωσσολογικών αρχών, 
οι οποίες µαθαίνονται µε τη χρήση της γλώσσας. Αυτές οι γλωσσολογικές δοµές συνδέονται 
στενά µε την έννοια και τη σηµασιολογική πλευρά της πρότασης. Η επιφανειακή δοµή είναι η 
πραγµατική έκφραση. Είναι ο µετασχηµατισµός των γλωσσολογικών αρχών από το άτοµο σε 
κατανοητή γλώσσα. Και η βαθιά και η επιφανειακή δοµή συνδέονται µε ένα σύνολο κανόνων 
ή µετασχηµατισµών που ξεκινούν από το επίπεδο της βαθιάς δοµής και προοδευτικά 
ενεργούν σύµφωνα µε τη γνώση που έχει αποκτηθεί στο επίπεδο αυτό. 

Κάποιες άλλες θεωρίες στο πρόγραµµα έχουν τις ρίζες τους στις τρεις βασικές µεθόδους 
προγράµµατος του Bruner: η απόκτηση γνώσεων, ο µετασχηµατισµός και η αξιολόγηση των 
πληροφοριών.  

Περιγραφή: Το κείµενο περιγράφει το πρόγραµµα του σχολείου κωφών του Rhode 
Island, ενώ στα τρία πρώτα κεφάλαια παρουσιάζονται οι απόψεις των συγγραφέων. Το 
κεφάλαιο 3 «Η διαδικασία σχεδιασµού του προγράµµατος» γεφυρώνει το χάσµα ανάµεσα 
στη θεωρία και στο πρόγραµµα µε αποτέλεσµα να είναι σηµαντικό. Προσδιορίζει και 
περιγράφει τα τέσσερα βήµατα που προτείνονται για το σχεδιασµό της γλωσσικής ανάπτυξης. 
Αυτά είναι: 

1. Έκθεση: έκθεση των µαθητών σε άγνωστες λέξεις και γλωσσικές δοµές 
2. Αναγνώριση: αντίληψη των διφορούµενων εννοιών διαφόρων γλωσσικών τύπων 
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3. Κατανόηση: κατανόηση των γλωσσικών δοµών 
4. Γραφή: χρήση γραπτών συµβόλων για διάφορους σκοπούς. 

Τα βήµατα αυτά επαναλαµβάνονται διαδοχικά στα κεφάλαια ως µέσα για συζήτηση 
διαφόρων ιδεών.  

Κεντρική θέση στις απόψεις του Blackwell και των συνεργατών του για τη γλωσσική 
ανάπτυξη είναι η χρήση ενός περιορισµένου αριθµού τύπων προτάσεων µε βάση τους 
οποίους µπορεί να αναπτυχθεί η γλώσσα. Η προσέγγιση αυτή δεν είναι καινούρια για τη 
διδασκαλία της γλώσσας στα κωφά παιδιά. Ωστόσο, οι συγγραφείς υποστηρίζουν πως η 
µετασχηµατιστική γραµµατική έδωσε µια άλλη νέα προοπτική. Με αυτή οι µεγάλες 
προτάσεις µπορούν να δηµιουργηθούν από µικρότερες µε µεγαλύτερη επιτυχία. Τα πέντε 
βασικά υποδείγµατα προτάσεων είναι: 

1. Τα κορίτσια γελούν  

                     Ο      +     Ρ 

2. Το κορίτσι παίζει τένις 

Ο1   +   Ρ   +   Ο2

3. Το κορίτσι είναι χαρούµενο 

          Ο    +      Ρ  +   Επίθετο 

4. Το αγόρι είναι ποδοσφαιριστής 

Ο1  +  Ρ  +    Ο2

5. Το αγόρι είναι στο γήπεδο 

         Ο   +   Ρ  +   Επιρρηµατικός προσδιορισµός 

Στο πρόγραµµα υπάρχουν ιδέες διδασκαλίας, ανάλυση προτάσεων, κλπ. ∆ίνεται έµφαση 
στη διαδικασία σχεδιασµού. Οι συγγραφείς υποστηρίζουν πως η γλωσσική ανάπτυξη είναι 
µια εξελισσόµενη διαδικασία. Το πρόγραµµα περιλαµβάνει ανάγνωση, γραφή και προφορική 
έκφραση. Επίσης χρησιµοποιούνται διάφορα ψυχοδιαγνωστικά τεστ, όπως  το ACLC, το 
ITPA, το TACL και το PPVT. 

Αξιολόγηση: Το πρόγραµµα αυτό παρουσιάζει γνωστικές, διδακτικές και γλωσσολογικές 
απόψεις στην εκπαίδευση των κωφών παιδιών. Οι απόψεις του Piaget, του Vygotsky και του 
Bruner, καθώς και άλλων σχετικών µε την εκπαίδευση και τη γλωσσική ανάπτυξη, 
παρουσιάζονται µε σαφήνεια. Οι απόψεις αυτές προκαλούν τους δασκάλους των κωφών 
παιδιών να εµβαθύνουν σε θέµατα σχετικά µε τη γλωσσική ανάπτυξη των µαθητών τους.  

Η χρήση ενός περιορισµένου αριθµού τύπων προτάσεων µε βάση τη µετασχηµατιστική 
θεωρία δεν είναι µοναδική στο πρόγραµµα αυτό. Οι συγγραφείς έχουν κάνει µια καλή 
δουλειά, ενώ οι πρωτότυπες και έξυπνες ιδέες τους µας προσφέρουν ένα από τα καλύτερα 
σηµερινά προγράµµατα. 

 

Τίτλος  προγράµµατος :  Εξάσκηση  στην  Αγγλ ική  γλώσσα  (STEP)  

E. Costello, L.G. Lane, S.D. Lopez, C.S. Helman, & I.B. Pittle 
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Εκδότης:  
Gallaudet College, 
Division of Public Services 
Florida Ave. at 7th St. N.E.  
Washington, D.C. 20002 
 

∆εξιότητες που διδάσκονται: Άρθρα, ουσιαστικά, ρήµατα, επίθετα, επιρρήµατα, απαρέµφατα 
σύνδεσµοι κλπ. 

Ηλικίες/βαθµίδες: Ενήλικες 

Μέγεθος οµάδας: Ατοµικό πρόγραµµα  

Παρουσίαση: Το πρόγραµµα STEP δεν έχει θεωρία, ούτε αυστηρά προγραµµατισµένη 
διδασκαλία. Βασίζεται στην άποψη ότι ο ενήλικας κωφός µπορεί να βελτιώσει τα Αγγλικά 
του, κάνοντας εξάσκηση µόνος του και ακολουθώντας κάποιους γραµµατικούς κανόνες. 

Περιγραφή: Το πρόγραµµα STEP αποτελείται από εννέα τετράδια εργασιών για το 
µαθητή και ένα βιβλίο για το δάσκαλο. Τα θέµατα που περιέχονται στα τετράδια των 
εργασιών είναι: 

1. Άρθρα (συµπεριλαµβάνονται κάποια παραδείγµατα) 
2. Ουσιαστικά 
3. Ρήµατα: Αόριστος, Ενεστώτας και Μέλλοντας 
4. Αντωνυµίες 
5. Επίθετα 
6. Επιρρήµατα 
7. Απαρέµφατα 
8. Σύνδεσµοι 
9. Γραπτές προτάσεις 

Κάθε τετράδιο εργασιών έχει σχεδιαστεί µε τον ίδιο τρόπο. Υπάρχει µια µικρή συζήτηση 
στην αρχή για να εξηγηθούν οι όροι (π.χ. το «a», «an», «the» και «some» λέγονται άρθρα). 
Αµέσως ακολουθεί µια άσκηση πάνω στα άρθρα, η οποία έχει και ένα παράδειγµα (π.χ. 
«Υπογράµµισε τα άρθρα που υπάρχουν στην πρόταση: Ο σκύλος γαβγίζει»). Ο µαθητής 
γράφει την άσκηση και στη συνέχεια την ελέγχει µέσω κάποιων εναλλακτικών απαντήσεων 
που του έχουν δοθεί. 

Η πρόοδος του µαθητή ελέγχεται µε διάφορους τρόπους. Ο δάσκαλος κάνει αρχικά ένα 
τεστ γνώσεων στο µαθητή (pre-test) και κατόπιν ένα άλλο τεστ (post-test) για να ελέγξει και 
να αξιολογήσει τις νέες γνώσεις που κατέκτησε. Ο δάσκαλος πρέπει να δείχνει στο µαθητή 
πώς να ακολουθεί τις οδηγίες των εργασιών, πώς να λύνει τις ασκήσεις του και πώς να 
χρησιµοποιεί το βιβλίο απαντήσεων. Ακολουθεί ένα παράδειγµα για τα άρθρα: 

Παρουσιάζεται µια εικόνα στο µαθητή και αυτός πρέπει να γράψει µια παράγραφο το 
λιγότερο µε πέντε προτάσεις και να χρησιµοποιήσει σωστά τα άρθρα «a», «an», «the» και 
«some». 
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Αναγνώριση άρθρων: ∆ίνεται µία µικρή ιστορία από εφηµερίδα στο µαθητή και αυτός 
πρέπει να υπογραµµίσει τα άρθρα που υπάρχουν σ’ αυτή και να κυκλώσει τα ουσιαστικά στα 
οποία αναφέρονται. 

Χρήση του «a» και «an»: Ο µαθητής πρέπει να συµπληρώσει στα κενά που υπάρχουν σε 
κάποιες προτάσεις τα άρθρα «a» ή «an». 

Χρήση του «some»: Ο µαθητής πρέπει να συµπληρώσει στα κενά που υπάρχουν τα άρθρα 
«a», «an» και «some». 

Χρήση του «the»: ∆ίνεται µία ιστορία στο µαθητή από την οποία λείπουν όλα τα άρθρα 
και ο µαθητής πρέπει να συµπληρώσει τα κατάλληλα εκεί που πρέπει. 

Γραφή προτάσεων µε άρθρα: Παρουσιάζονται κάποιες εικόνες στο µαθητή και αυτός 
πρέπει να γράψει µια παράγραφο που θα έχει το λιγότερο πέντε προτάσεις και θα 
χρησιµοποιήσει τα κατάλληλα άρθρα. 

Το βιβλίο του δασκάλου έχει παραδείγµατα, αξιολογήσεις, διαγνωστικά τεστ επίδοσης 
των µαθητών, pre-tests και post-tests σε κάθε τετράδιο εργασιών. 

Αξιολόγηση: Οι ασκήσεις του προγράµµατος έχουν δοµή και λογική αλληλουχία και 
δυσκολία. Ενδείκνυται για τους κωφούς ενήλικες. 

Το πρόγραµµα STEP πρέπει να χρησιµοποιείται ως συµπληρωµατικό στη διδασκαλία, 
γιατί δεν είναι πάντα πλήρεις οι επεξηγήσεις που κάνει. ∆εν καλύπτει όλη τη γραµµατική και 
δεν µπορεί να χαρακτηριστεί σαν πρόγραµµα, αλλά µάλλον σαν βοήθηµα. Σαν βοήθηµα 
εποµένως µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε εφήβους και ενήλικες. Γενικά, το STEP είναι 
εξαιρετικά χρήσιµο για τους εφήβους και τους ενήλικες που έχουν µια ικανοποιητική 
αναγνωστική ικανότητα. Έχει πολύ καλή δοµή και οργάνωση στα τετράδια των εργασιών µε 
αρκετές ασκήσεις για τους µαθητές και πολλές ιδέες διδασκαλίας στο βιβλίο του δασκάλου. 

Τίτλος προγράµµατος: Πρόγραµµα Σύνταξης TSA 

S. Quigley & D.J. Power 

 

Εκδότης:       
Dormac, Inc.,      Dominie Press Limited, 
P.O. Box 752      345 Nugget Avenue, Unit 15, 
Beaverton, Oregon 97005    Agincourt, Ontario M1S4J4 

 

∆εξιότητες που διδάσκονται: Άρνηση, σύζευξη, προσδιορισµοί, ερωτήσεις, αναφορικές 
προτάσεις κλπ. 

Ηλικίες/βαθµίδες: Από 10 ετών και πάνω 

Μέγεθος οµάδας: Οµαδικό πρόγραµµα - Ατοµικό πρόγραµµα 

Παρουσίαση: Οι Quigley και Power (1979) δεν αναλύουν καθόλου τις απόψεις τους στο 
πρόγραµµα TSA. ∆ηλώνουν πως το πρόγραµµα αυτό είναι ένα µόνο µέρος του προγράµµατος 
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για τη γλωσσική ανάπτυξη των κωφών παιδιών και ενηλίκων (1979). Υποστηρίζουν τη 
φυσική εκµάθηση γλώσσας για τα κωφά παιδιά. 

Περιγραφή: Το πρόγραµµα TSA αποτελείται από τετράδια εργασιών, τα οποία 
καλύπτουν 9 κύριες περιοχές (άρνηση, σύζευξη, ρήµατα, αναφορικές προτάσεις κλπ.). Κάθε 
βιβλίο δασκάλου έχει θεωρητικό µέρος και επεξήγηση στο συντακτικό κάθε ερώτησης. 
Υπάρχουν pre-tests και post-tests και εποπτικό υλικό. 

Τα τετράδια εργασιών έχουν µια σωστή δοµή και αλληλουχία µε προοδευτική δυσκολία 
στις ασκήσεις και υπάρχουν επεξηγηµατικές εικόνες. 

Οι δάσκαλοι πρέπει να ελέγχουν την πρόοδο που σηµειώνεται σε κάθε τετράδιο εργασιών. 
Όταν κρίνεται αναγκαίο, ο δάσκαλος πρέπει να παρεµβαίνει για να εξηγεί άγνωστες λέξεις 
και έννοιες ή να είναι προετοιµασµένος µε διάφορες δραστηριότητες και παιχνίδια. 

Αξιολόγηση: Το πρόγραµµα TSA έχει πολύ καλή δοµή. Οι ασκήσεις είναι 
καλογραµµένες και είναι αρκετές για κάθε µάθηµα, ενώ υπάρχουν και συµπληρωµατικές 
δραστηριότητες ή παιχνίδια. 

Το πρόγραµµα αυτό αποτελεί βοήθηµα στο όλο πρόγραµµα γλωσσικής 

ανάπτυξης. Οι συγγραφείς του το επαναλαµβάνουν συνέχεια, γιατί φοβούνται πως 

κάποιοι δάσκαλοι ίσως χρησιµοποιήσουν στο µάθηµά τους αποκλειστικά αυτό. Ο 

φόβος τους αυτός είναι αληθινός, καθώς πολλοί είναι οι δάσκαλοι που το 

χρησιµοποιούν αποκλειστικά, όταν απογοητεύονται από τις επαναλαµβανόµενες 

αποτυχίες των µαθητών τους στο συντακτικό. Ωστόσο, δεν είναι δυνατό να αναµένει 

κανείς πως ξαφνικά και αµέσως θα βελτιωθεί ένα παιδί που έκανε συνεχώς συντακτικά 

– γραµµατικά λάθη. Παρόλα αυτά, το πρόγραµµα είναι πολύ καλό και ευρύ, αν και 

ακριβό. 
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XVI. Παρεξηγηµένα ζώα: Λύκος 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Στο τέλος θα διαφυλάξουµε 
µόνο ό,τι αγαπάµε˙ 
θα αγαπάµε µόνο ό,τι 
καταλαβαίνουµε˙ 

και θα καταλαβαίνουµε µόνο 
ό,τι έχουµε διδαχθεί. 

Baba Dioun (Σενεγάλη) 
 
Calden Collins 
Ellen House 
Barbara Simon-Olsen 
 

Μετάφραση ∆ιδακτικής Ενότητας από το Σχολείο Κωφών του Rhode Island 
 
 
 
Ενότητα: Ο Λύκος 
1996, Barabara Simon-Olsen (καθηγήτρια) 
 
 
Όνοµα µαθητή:           
 

Στο τέλος της ενότητας θα κληθείς να αποδείξεις αν είναι αληθινός ή ψεύτικος ο 
ισχυρισµός: 

Οι ανθρώπινες προκαταλήψεις σχετικά µε τους λύκους έχουν συµβάλλει στην 

ευκολότερη έκθεσή τους σε κίνδυνο και την εξαφάνισή τους.      

Η παρουσίασή σου πρέπει να περιλαµβάνει: 

¾ Αρκετές απόψεις. 
¾ Προσδιόρισε τις πηγές των απόψεων αυτών. Είναι γεγονότα; Έχουν σχέση µε την 

κουλτούρα; Μύθοι, παραδόσεις; Είναι πιστευτά; 

132 	 Συλλογή άρθρων 
 



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 
¾ Χρησιµοποίησε κατάλληλα οπτικά µέσα για να αποδείξεις τη σχέση µεταξύ των 

προκαταλήψεων του ανθρώπου για το λύκο. 
¾ Ερµήνευσε µια έρευνα µε φανερές προκαταλήψεις. 
¾ Περιέγραψε πώς καταλαβαίνεις τις παρακάτω πληροφορίες, σχετικά µε τους λύκους: 

επικοινωνία 
κοινωνικές δοµές 
συνθήκες 
φυσικά χαρακτηριστικά 

¾ Απαντήστε στην ερώτηση: Τι σηµαίνουν αυτά για σένα; 
¾ Κράτα σηµειώσεις σε ηµερολόγιο καθηµερινά. 

 

Περίληψη 

Η ενότητα «Παρεξηγηµένα ζώα» σχεδιάστηκε για να βοηθήσει τους µαθητές να 
καταλάβουν τη σχέση που µπορεί να υπάρχει µεταξύ της αντίληψης που έχουν οι άνθρωποι 
για ένα ζώο και τις συνέπειες αυτής της αντίληψης για την επιβίωσή του. Αν και ο λύκος 
χρησιµοποιείται σαν παρεξηγηµένο ζώο στις δραστηριότητες αυτής της ενότητας, η ενότητα 
αυτή είναι ένα µοντέλο που θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί για κάθε παρεξηγηµένο ζώο. Η 
ενότητα αυτή στοχεύει να προσδιοριστούν οι αντιλήψεις που έχουν οι µαθητές για τα ζώα, 
ερευνώντας τις παρεξηγήσεις (τις λαθεµένες αντιλήψεις), τα µυθεύµατα και τις πραγµατικές 
γνώσεις. 

Οι µαθητές µετά θα ασχοληθούν µε ερευνητικές δραστηριότητες, για να βοηθηθούν να 
µάθουν περισσότερα για το θέµα των ζώων. Η ενότητα συµπεριλαµβάνει εξέταση της 
αλλαγής αντίληψης των µαθητών και µια µεγάλη µαθητική παρουσίαση. 

Παρεξηγηµένα ζώα 
 
Calden Collins 
Ellen House 
Barbara Simon-Olsen 
 
 
 

Στο τέλος θα διαφυλάξουµε 
µόνο ό,τι αγαπάµε˙ 
θα αγαπάµε µόνο ό,τι 
καταλαβαίνουµε˙ 

και θα καταλαβαίνουµε µόνο 
ό,τι έχουµε διδαχθεί 

Baba Dioun (Σενεγάλη) 

Κύρια ερώτηση: 

Υπάρχει κάποια συγγένεια µεταξύ της δικιάς µας κατανόησης για ένα ζώο και της 
επιβίωσής του; 

Τι θέλετε οι µαθητές να γνωρίζουν ή να µπορούν να κάνουν όταν θα έχει 
ολοκληρωθεί η ενότητα; 
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ª Απαντήστε στην κύρια ερώτηση. 
ª Εφάρµοσε ένα διεπιστηµονικό γνωστικό µοντέλο εξέτασης παρεξηγηµένων 

πληθυσµών. 
ª Υποστήριξε ή αντέκρουσε τη δήλωση: «Οι προκαταλήψεις των ανθρώπων για ένα ζώο 

έχουν άµεση σχέση µε την επιβίωσή του». 
ª Εξάσκηση κριτικής σκέψης. 

Ποια είναι η άποψή σου; 
Ποια είναι τα στοιχεία; Είναι αξιόπιστα; 
Τι άλλο γνωρίζω που να ταιριάζει µ’ αυτά; 
Και αν θα µπορούσε να είναι αλλιώς; 
Ποιος ενδιαφέρεται; Γιατί να ενδιαφερθεί; 

ª Χρήσιµες πληροφορίες για να προσδιορίσεις τις προκαταλήψεις. 
ª Περιέγραψε πώς ένας µαθητής µπορεί να δείξει µια διαφορά. 
ª Πρακτική παρατήρηση. 
ª Περιέγραψε γνώσεις της φυσικής ιστορίας του ζώου, τις συνήθειές του, τον κύκλο 

ζωής, το κοινωνικό του οικοδόµηµα και διάφορα φυσιολογικά χαρακτηριστικά του. 
ª Εξήγησε τα στοιχεία από διαγράµµατα, χάρτες και καταµετρήσεις. 
ª Αξιολόγησε την ποικιλία, την βιοποικιλία και την πολιτιστική διαφορετικότητα. 
ª Αντικατέστησε ένα άλλο παρεξηγηµένο ζώο µε τον λύκο. 
 

Λεπτοµερείς πληροφορίες για τους καθηγητές 

Προτεινόµενο χρονοδιάγραµµα: ∆ύο εβδοµάδες το λιγότερο, πιθανότατα µεγαλύτερο 
διάστηµα, εξαρτάται από την οµάδα εργασίας. 

Χαρακτηριστικά µαθητή: Μαθητές Γυµνασίου. 

Επιπλέον ερευνητικό υλικό που περιλαµβάνει αυτό το πακέτο: 

Ö Αντιλήψεις για τα ζώα στην Αµερικάνικη κουλτούρα, εκδόθηκε από τον R.J. Hoage. 
«Ο Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση;» του Erich Klinghammer είναι ένα 
κεφάλαιο που δίνει τέλεια, από ιστορική άποψη, αντιφατικές αντιλήψεις για το λύκο 
και το αποτέλεσµα αυτών των αντιλήψεων στη νοµοθεσία. Περιλαµβάνεται στο 
πακέτο. 

Ö Η κοκκινοσκουφίτσα…και άλλοι αναθεωρηµένοι µύθοι. Αυτό είναι χρήσιµο 
επιχείρηµα για το λύκο από την πλευρά της υπεράσπισης της άγριας φύσης. 

Ö Η ανθρωπότητα και ο λύκος. Ένα αστείο και πληροφοριακό θεατρικό έργο για να το 
παίξουν οι µαθητές ή να το χρησιµοποιήσουν σαν µοντέλο για την τελική τους 
παρουσίαση. Το έργο διαδραµατίζεται σε µια αίθουσα δικαστηρίου, όπου ο λύκος 
αρνείται την ενοχή του σαν µοχθηρός δολοφόνος. Η υπεράσπιση πιστεύει ότι ο λύκος 
παίζει έναν σπουδαίο ρόλο στην ισορροπία της φύσης και ότι έχει το δικαίωµα να 
επιβιώσει µε τις δικές του συνθήκες και γι’ αυτό χρειάζεται προστασία. Αυτό το 
θεατρικό έργο είναι ένα καταπληκτικό µέσο για να διευρύνεις τις απόψεις. 
Πρωταγωνιστούν ένας ιδιοκτήτης αγροκτήµατος, ένας κυνηγός, ένας οικολόγος και ο 
λύκος. 
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Πριν ξεκινήσει αυτή η ενότητα: Οι καθηγητές πρέπει να λάβουν υπόψη τους ότι οι 

µαθητές µπορεί να είναι ευαίσθητοι σε πολιτιστικές ή προσωπικές πεποιθήσεις σχετικά µε τα 
ζώα. Ο σκοπός της ενότητας αυτής είναι να επιτρέψει στους µαθητές να διερευνήσουν τις 
πεποιθήσεις τους και την επιστηµονική γνώση τους σχετικά µε τα παρεξηγηµένα ζώα. 
Κατανοώντας το ζώο, θα εµπλουτίσουν την έρευνά τους σχετικά µε την προέλευση των 
µύθων και των παραδόσεων. 

Ποιες δραστηριότητες µπορούν να πραγµατοποιηθούν από τα αποτελέσµατα που 

έχουν προσδιοριστεί; Με ποια σειρά θα πρέπει να γίνουν οι δραστηριότητες, ώστε να 

επιτύχουµε τα αποτελέσµατα; 

1. Προστατευόµενο ζώο 
2. Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; 
3. ∆ιερευνητική εξέταση 
4. Πολιτιστικοί µύθοι – παιδική λογοτεχνία 
5. Video – Ο Λύκος 
6. Ερευνητικές δραστηριότητες 

Γρίφοι οµιλίας λύκων 
Η αγέλη λύκων 
Οι λύκοι στο νησί Royade – ∆ιάγραµµα πληθυσµού 
Φυσικό περιβάλλον για ένα λύκο 
Χρησιµοποιώντας κοινές οσµές 

7. Ζώα στο ζωολογικό κήπο 
8. Ο Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; Μια δεύτερη µατιά 
9. Επιδείξεις και αξιολογηµένες δραστηριότητες µαθητών 

Πώς οι µαθητές θα αποδείξουν ότι γνωρίζουν ή ότι είναι ικανοί να κάνουν αυτό που 

έχουµε σκοπό; 

Στρατηγική αξιολόγησης: Αυτή η αξιολόγηση περιλαµβάνει την ενότητα «Λύκος» 
συνοπτικά, ρωτώντας τους µαθητές να περιγράψουν τι έχουν µάθει, πώς µπορούν να 
χρησιµοποιήσουν το µοντέλο µάθησης για τα παρεξηγηµένα ζώα και πώς αυτό συνδέεται µε 
την κύρια ερώτηση. Αυτές οι δραστηριότητες έχουν σχεδιαστεί για τους καθηγητές, ώστε να 
έχουν µια ευελιξία στο να διαλέγουν τα προβλεπόµενα µέσα για τους µαθητές. Αυτό το 
κοµµάτι αξιολόγησης µπορεί να αξιοποιήσει τις οπτικές τέχνες, το θέατρο, οµιλίες, 
δηµιουργικό γράψιµο κλπ. Αν προβλεφθεί αυτό µπορεί να πραγµατοποιηθεί σαν οµαδική 
δραστηριότητα. Η αξιολόγηση πρέπει να αποδείξει ότι οι µαθητές µπορούν να διδάξουν σε 
µια οµάδα ανθρώπων τη διαφορά για τα παρεξηγηµένα ζώα. Προσκαλώντας άλλες οµάδες 
µαθητών, οικογένειες και ενήλικες που έχουν προσωπικές ή επαγγελµατικές εµπειρίες (π.χ. 
περιβαλλοντολόγοι, ζωολόγοι κλπ.) θα εµπλουτίσουν τις εµπειρίες τους και θα γίνει πιο 
αυθεντικό. Το ακροατήριο θα βοηθήσει δίνοντας πληροφορίες. Επειδή αυτή η ενότητα έχει 
σχεδιαστεί για µαθητές του Γυµνασίου µε διαφορετικές εµπειρίες, δυνατότητες και 
αδυναµίες, δίνεται η δυνατότητα για εναλλακτικές αξιολογήσεις. Μπορούν να προβλεφθούν 
πάνω από µια αξιολογήσεις. 

 

Συστάσεις για πρακτικό µάθηµα 
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� Γράψε ή παρουσίασε ένα θεατρικό έργο 

� Παρουσίασε διαφορετικές προοπτικές σε µια δηµόσια συζήτηση 

� Σχεδίασε µια έκθεση ζώων 

� ∆ηµόσια συζήτηση 

� Φτιάξε αφίσες 

Μαθητική επίδειξη για αξιολόγηση 
Οι µαθητές πρέπει να ξέρουν καλά τις προσδοκίες αυτής της αξιολόγησης. 
Να µην εκπλαγούν στο τέλος της ενότητας. Πρέπει να έχουν χρόνο για να 
σκεφτούν πώς θα παρουσιάσουν τις ιδέες τους και χρόνο για να είναι 
υπεύθυνοι στη συλλογή και στην καταγραφή των πληροφοριών. Η 
ακόλουθη σελίδα µπορεί να δοθεί στους µαθητές µετά τη δραστηριότητα 
για τα προστατευόµενα ζώα και ίσως να τοποθετηθεί σε περίοπτη θέση 
στην τάξη. 

Στο τέλος αυτής της ενότητας θα ρωτηθούν να υποστηρίξουν ή να αντικρούσουν τη θέση: 
«Οι προκαταλήψεις των ανθρώπων για τους λύκους έχουν συµβάλλει στην επερχόµενη 
εξαφάνισή τους». 

Περιέλαβε τα ακόλουθα στην παρουσίασή σου: 

9 Υποστήριξε πολλές απόψεις. 

9 Παρουσίασε τις πηγές σου και ποιανού την άποψη αντιπροσωπεύεις. Είναι πιθανή; 
Είναι γεγονός; Είναι πολιτιστική; Μύθος ή λαϊκή παράδοση; 

9 Χρησιµοποίησε κατάλληλα οπτικά µέσα για να δείξεις τη σχέση µεταξύ 
προκαταλήψεων των ανθρώπων και του λύκου, π.χ. διαγράµµατα, χάρτες, αφίσες, 
ζωγραφική. 

9 Εξήγησε µια έρευνα που να δείχνει τις προκαταλήψεις των ανθρώπων. 

9 Περιέλαβε τις ακόλουθες πληροφορίες σχετικά µε τους λύκους: 

1) Κοινωνικοποίηση 

2) Κοινωνικό οικοδόµηµα 

3) Συνήθειες 

4) Φυσιολογικά χαρακτηριστικά 

9 Απάντησε στην ερώτηση: Τι σηµαίνει αυτό για σένα; 

Σηµειώσεις για τους καθηγητές. Αυτή η δραστηριότητα µπορεί να προσαρµοστεί για 
όποιο ζώο ή οµάδα θέλουµε οι µαθητές να γνωρίσουν τις προκαταλήψεις που υπάρχουν για 
αυτά. Τι φύλλο εργασίας αφορά την ενότητα «Ο Λύκος σαν παρεξηγηµένο ζώο», αλλά 
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µπορεί να αλλάξει µε στόχο ένα άλλο παρεξηγηµένο ζώο ή µια οµάδα. Αν οµάδες ανθρώπων 
χρησιµοποιούνται για την έρευνα και όχι για τα ζώα, συνιστάται τα λεφτά να δίνονται για 
έρευνα ή φιλανθρωπία σ’ αυτές τις οµάδες. Για παράδειγµα, αν η ενότητα είναι για τις 
προκαταλήψεις εναντίον των ανθρώπων µε AIDS, µπορούν οι µαθητές να δώσουν τα 
χρήµατα στην έρευνα για το AIDS ή τον καρκίνο ή τις καρδιακές νόσους ή για το κοινό 
κρυολόγηµα. Εάν οι µαθητές δεν ξέρουν πώς να υπολογίσουν το µέσο όρο, αυτή είναι µια 
καλή ευκαιρία για διεπιστηµονικά µαθηµατικά και επιστηµονική δραστηριότητα. 
 
 
 
Τα προστατευόµενα ζώα 

προσαρµοσµένο από το «The charismatic  
Mega Vertebarte - Hero or Goat?» 

Κύρια ερώτηση: 

Ποιο ζώο διαλέγει ο άνθρωπος για να προστατεύσει; 

Οδηγίες: Αυτή η δραστηριότητα χρησιµεύει για να εισηγηθούµε την ιδέα της προστασίας 
και για να έχουµε µερικές βασικές πληροφορίες σχετικά µε τις προκαταλήψεις των µαθητών. 
Χρησιµοποιούνται έξι εκτεθειµένα σε κίνδυνο και απειλούµενα προς εξαφάνιση ζώα και ένα 
από αυτά είναι πιο προστατευόµενο από τα άλλα. Ο Αφρικάνικος ελέφαντας χρησιµοποιείται 
εδώ σαν προστατευόµενο ζώο. Τα αποτελέσµατα θα βοηθήσουν τους µαθητές να συζητήσουν 
τα αρχικά τους συναισθήµατα, αφού θα έχουν µάθει περισσότερα για το λύκο, ένα πιθανώς 
µη προστατευόµενο ζώο. 

Αντικειµενικός Στόχος: Οι µαθητές  

ª να κατανοήσουν τον ορισµό των λέξεων προστασία, εκτεθειµένα σε κίνδυνο, 
απειλούµενα προς εξαφάνιση 

ª να καθορίσουν µια τιµή για την προσπάθεια προστασίας ενός συγκεκριµένου ζώου 

ª να υπολογίσουν τον µέσο όρο (βλέπε σηµειώσεις καθηγητή). 

Υλικά: 1) Φύλλα εργασίας µαθητών και 2) υπολογιστική µηχανή. 

∆ιαδικασία: Εάν οι µαθητές δε γνωρίζουν τη σηµασία των λέξεων, µια αρχική συζήτηση 
των εννοιών προστασία, εκτεθειµένα σε κίνδυνο, απειλούµενα µε εξαφάνιση είναι αναγκαία. 
Κάθε µαθητής που συµµετέχει σ’ αυτή τη δραστηριότητα παίρνει το φύλλο εργασίας. Λέµε 
στους µαθητές να µοιράσουν τα $100, που τους έχουν δοθεί για την προσπάθεια διάσωσης 
των εκτεθειµένων σε κίνδυνο και απειλούµενων προς εξαφάνιση ζώων. Αυτή είναι µια 
ατοµική δραστηριότητα και δεν πρέπει οι µαθητές να ανταλλάσσουν απόψεις µεταξύ τους. 
Μπορούν να δώσουν όλα τα χρήµατά τους σ’ ένα ζώο ή µπορούν να τα µοιράσουν σ’ όσα 
ζώα διαλέξουν. Θα γράψουν το ποσό δίπλα στο όνοµα του ζώου που υπάρχει στο φύλλο 
εργασίας. Τα αποτελέσµατα συγκεντρώνονται και το συνολικό ποσό για το κάθε ζώο 
υπολογίζεται µε βάση τον µέσο όρο που δόθηκε για το κάθε ζώο. Τα αποτελέσµατα δεν θα 
συζητηθούν τώρα, αλλά αργότερα προς το τέλος του κεφαλαίου. 

Αξιολόγηση: Οι µαθητές θα χρησιµοποιήσουν την ορολογία κατάλληλα στις επόµενες 
συζητήσεις ή στο γραπτό λόγο. 
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Όνοµα        Ηµεροµηνία    

Οδηγίες: 
Έχεις $100 να δώσεις στην προσπάθεια διάσωσης εκτεθειµένων σε 

κίνδυνο ή απειλούµενων προς εξαφάνιση ζώων. Μπορείς να δώσεις τα 

χρήµατά σου σε όποιο από τα ζώα υπάρχει στην παρακάτω λίστα. 

Μπορείς να δώσεις όλα τα χρήµατα για ένα ζώο ή να τα µοιράσεις σ’ όσα 

από τα ζώα διαλέξεις.  

Γράψε το ποσό που θέλεις να δώσεις στο χώρο δίπλα από το όνοµα του ζώου. Να ελέγξεις ότι το 

τελικό ποσό είναι ίσο µε $100. 

 

 ∆ική σου εισφορά Μέσος όρος τάξης 

Spotted Pend Χελώνα $ $ 

Αφρικάνικος Ελέφαντας $ $ 

Γκρίζος Λύκος $ $ 

Χαβανέζικη Χήνα $ $ 

Desert Pup Fish $ $ 

Β. Αµερικάνικο Σκαθάρι $ $ 

 Σύνολο: $ $ 
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Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; 

Κύρια ερώτηση: 

Αυτά που πιστεύεις για τους λύκους βασίζονται πιο πολύ στη φαντασίωση ή στην 
πραγµατικότητα; 

Εισαγωγή: Αυτή η δραστηριότητα σχεδιάστηκε για να κεντρίσει το ενδιαφέρον των 
µαθητών για τους λύκους και για να προσδιορίσει πόσοι από τους µαθητές γνωρίζουν για 
αυτά τα ζώα. 

Αντικειµενικός Σκοπός:  

ª εξέταση της γνώσης και της συµπεριφοράς τους ως προς τους λύκους. 

Υλικό: 1) στυλό – µολύβι, 2) φύλλο εργασίας και 3) διάγραµµα. 

∆ιαδικασία: 1. Κάθε µαθητής θα συµπληρώσει το φύλλο εξέτασης. Όταν θα τα 
συγκεντρώσετε, δεν θα κάνετε σχόλια ή συζητήσεις για την ορθότητα των απαντήσεων. 
Εξηγήστε ότι αυτή η εξέταση θα εκτιµηθεί αργότερα. 2. Αν οι µαθητές έχουν σύγχυση 
σχετικά µε το τι γνωρίζουν για τους λύκους, καταγράψτε τις απαντήσεις τους στον πίνακα ή 
στο διάγραµµα. Σ’ αυτή την περίπτωση δεν πρέπει να κριθούν για την ορθότητα των 
απαντήσεων.  

Φύλλο εργασίας µαθητών (βλέπε «Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση;», βλέπε 
φύλλο εργασίας). 

Αξιολόγηση (βλέπε τελικό υλικό αξιολόγησης). 

Σηµειώσεις για τους καθηγητές. Αυτή η δραστηριότητα σχεδιάστηκε για να επιτρέψει 
στους µαθητές να εξετάσουν τις αντιλήψεις τους για τους λύκους και να κάνουν 
συµπληρωµατικές δραστηριότητες ή έρευνα. Είναι σηµαντικό να θεωρήσουν ότι οι αυτές δεν 
είναι «σωστές» απαντήσεις. Και τα φύλλα εξέτασης και οι λίστες της χαρτογράφησης θα 
χρησιµοποιηθούν αργότερα. Προς το παρόν, οι µαθητές θα έχουν την ευκαιρία να δουν πως η 
γνώση τους και οι αντιλήψεις τους έχουν αλλάξει. 

 
∆ιερευνητική εξέταση 

Κύρια ερώτηση: 

Πώς µπορούµε να µελετήσουµε τις συµπεριφορές των ανθρώπων σχετικά µε τους 
λύκους; 

Εισαγωγή: Ο σκοπός µιας διερευνητικής εξέτασης είναι να βοηθήσει τον ερευνητή να 
σχηµατίσει σωστή αντίληψη για το πρόβληµα (θέµα). Για τους σκοπούς αυτής της ενότητας, 
οι µαθητές θα ερευνήσουν µια µικρή οµάδα πολιτών και θα κάνουν υποθέσεις για τη στάση 
τους σχετικά µε τους λύκους και πώς σχηµατίζονται οι αντιλήψεις τους. Αυτή είναι µια 
ποιοτική έρευνα σε σχέση µε µια ποσοτική έρευνα. Μελετώντας τις αντιλήψεις των 
ανθρώπων, ο ερευνητής µπορεί να αναπτύξει παραπέρα στρατηγικές και να επηρεάσει τη 
στάση των πολιτικών. 

	 Συλλογή άρθρων 
139



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 

  

Αντικειµενικός Στόχος: 

ª συνδυασµός ανθρώπινων και περιβαλλοντικών προβληµάτων 

ª κατανόηση ότι δεν υπάρχουν απλές απαντήσεις σε πολύπλοκες περιβαλλοντικές 
ερωτήσεις 

ª πρακτική σε βασικές κοινωνικές ερευνητικές δεξιότητες 

Υλικό: 1)Φύλλο εργασίας – Έρευνα λύκου και συλλογή στοιχείων και 2) πίνακας. 

∆ιαδικασία: 1) Κάθε µαθητής παίρνει ένα φύλλο εργασίας.  
2) Χώρισε την τάξη σε οµάδες. Κάθε οµάδα θα εστιάσει σε ένα συγκεκριµένο πληθυσµό για 
την έρευνά της, π.χ. κάποιοι κάτω από 10 ετών 

κάποιοι στο Γυµνάσιο 
κάποιοι πάνω από 20 ετών 

Ένας εναλλακτικός στόχος µπορεί να είναι: 
άνθρωποι που ζουν στην επαρχία 
άνθρωποι που ζουν στα προάστια 
άνθρωποι που ζουν στην πόλη 

3) Οι οµάδες πληθυσµού πρέπει να έχουν 10 άτοµα. 
4) Οι οµάδες µαθητών θα συγκεντρώσουν και θα καταγράψουν τα στοιχεία (φύλλο εργασίας 
συγκέντρωσης στοιχείων). 
5) Οι οµάδες πρέπει να µεταφέρουν τα στοιχεία σ’ έναν πίνακα. 
6) Οι οµάδες θα µοιραστούν τα αποτελέσµατα µεταξύ τους. Ο καθηγητής µπορεί να εστιάσει 
τη συζήτηση µε σκοπό να παρουσιάσει τα στοιχεία µε τις ακόλουθες ερωτήσεις και δηλώσεις: 
¾ Νιώθει κάποιος έκπληξη µε τις απαντήσεις που έχουµε συλλέξει; Γιατί; 
¾ Συγκρίνετε τις απαντήσεις των διαφορετικών οµάδων πληθυσµού. Πού είναι ίδιες και 

πού είναι διαφορετικές; Γιατί νοµίζετε ότι συµβαίνει αυτό; 
¾ Νοµίζετε ότι ο περισσότερος κόσµος νοιάζεται πραγµατικά για τους λύκους; 
¾ Έχουν όλοι την ίδια γνώµη για τους λύκους; Γιατί; 
¾ Νοµίζετε ότι η ηλικία ενός ατόµου ή το µέρος που ζει επηρεάζει τα συναισθήµατά του 

για τους λύκους; 
¾ Γιατί είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε πώς αισθάνονται οι άνθρωποι για τους λύκους; 

Πώς νοµίζετε ότι αυτό επηρεάζει το τι συµβαίνει στους λύκους; 
¾ Οι ερωτήσεις της διερευνητικής εξέτασης δηµιουργούν νέες ερωτήσεις για τους 

ερευνητές. Ποιες νέες ερωτήσεις µπορείς να αναπτύξεις, για να µάθεις περισσότερα 
για τα ανθρώπινα συναισθήµατα σχετικά µε τους λύκους; 

¾ Ποιους άλλους πληθυσµούς µπορείς να στοχεύσεις; 
¾ Πώς οι έρευνες επηρεάζουν τον πληθυσµό; 

Αξιολόγηση: Οι µαθητές θα χρησιµοποιήσουν τις πληροφορίες για την τελική 
παρουσίαση. 

Σηµειώσεις για τους καθηγητές. Αφού δεν είναι δυνατό να προ-ειπωθούν τα 
αποτελέσµατα των ερευνών, οι ερωτήσεις της συζήτησης είναι ανοικτού τύπου. Όταν οι 
µαθητές έχουν ολοκληρώσει τις δραστηριότητες έρευνας σ’ αυτή την ενότητα, ρωτήστε τους 
να σκεφτούν αυτό: Οι λύκοι κάποτε ζούσαν σε πιο πολλές από 48 Πολιτείες των Η.Π.Α. 
Τώρα υπάρχουν µόνο λίγοι. Ο κόκκινος και ο γκρίζος λύκος είναι ήδη εκτεθειµένα σε 
κίνδυνο. Πώς οι έρευνες µπορούν να βοηθήσουν τους περιβαλλοντολόγους να 
δηµιουργήσουν µια στρατηγική προστασίας του λύκου; 
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∆ιερευνητική εξέταση 

Οδηγίες: 
Φτιάξε αρκετά χαρτιά αξιολόγησης για τις συνεντεύξεις. 

Έρευνα Λύκου 

1. Οι λύκοι είναι επικίνδυνα ζώα. 
Συµφωνώ απόλυτα ∆ιαφωνώ απόλυτα 

1 2 4 
2. Πρέπει να ξοδεύουµε χρήµατα για την αύξηση του πληθυσµού 
των λύκων; 

Συµφωνώ απόλυτα ∆ιαφωνώ απόλυτα 
1 2 4 
3. Οι λύκοι σκοτώνουν τα ζώα όχι µόνο για τροφή. 

Συµφωνώ απόλυτα ∆ιαφωνώ απόλυτα 
1 2 4 
4. Τα τελευταία 200 χρόνια πολλοί άνθρωποι έχουν σκοτωθεί από 
λύκους; 

Συµφωνώ απόλυτα ∆ιαφωνώ απόλυτα 
1 2 4 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Έρευνα Λύκος – Συγκέντρωση στοιχείων 
Ποια είναι τα µέλη της 
οµάδας σου; 

 

Ποιος είναι ο πληθυσµός 
που στοχεύετε; 

 

Πόσοι αποτελούν την 
οµάδα έρευνας; 

 

  
  
1. Οι λύκοι είναι 
επικίνδυνα ζώα; 

 

 Αριθµός απαντήσεων 
συµφωνώ απόλυτα 1 

	 Συλλογή άρθρων 
141



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 

  

 2 
 3 

διαφωνώ απόλυτα 4 

2. Πρέπει να ξοδεύουµε χρήµατα για την αύξηση του πληθυσµού 
των λύκων; 
 Αριθµός απαντήσεων 

συµφωνώ απόλυτα 1 
 2 
 3 

διαφωνώ απόλυτα 4 

3. Οι λύκοι σκοτώνουν τα ζώα όχι µόνο για τροφή. 
 Αριθµός απαντήσεων 

συµφωνώ απόλυτα 1 
 2 
 3 

διαφωνώ απόλυτα 4 

4. Τα τελευταία 200 χρόνια πολλοί άνθρωποι έχουν σκοτωθεί από 
λύκους; 
 Αριθµός απαντήσεων 

συµφωνώ απόλυτα 1 
 2 
 3 

διαφωνώ απόλυτα 4 
 
 
 
 
 
 
 

Πολιτιστικοί Μύθοι 
Κύρια ερώτηση: 
Μπορούν οι προκαταλήψεις να αναγνωριστούν σε ιστορίες που 
συνήθως λέγονται στα παιδιά στις Η Π.Α.; 

   
  .

Εισαγωγή: Οι άνθρωποι µεταφέρουν πολλές πολιτιστικές πεποιθήσεις στα 
παιδιά µέσω των ιστοριών που τους διηγούνται. Αυτή η δραστηριότητα 
περιέχει την ανάλυση των µαθητών του Γυµνασίου για την εικόνα των 
λύκων, όπως αυτή παρουσιάζεται στις λαϊκές ιστορίες των παιδιών. 
Ιστορίες, που συνήθως λέµε στα παιδιά των Η.Π.Α., είναι µέρος της 
κληρονοµιάς µας και αναφορές σ’ αυτές µπορούν να γίνουν για την 
αναγνώριση πολιτιστικών προκαταλήψεων. 
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Αντικειµενικός Στόχος: Οι µαθητές: 

ª να αναγνωρίζουν προκαταλήψεις 
ª να αναγνωρίζουν πολιτιστικούς µύθους, που µεταφέρονται στα παιδιά µέσα από 

τη λογοτεχνία και τις ιστορίες. 
Υλικά: 1) Αντίγραφα από τα βιβλία Τα τρία µικρά γουρουνάκια, Η 
κοκκινοσκουφίτσα, Ο Πέτρος και ο Λύκος κλπ. 2) Μερικές συλλογές από το 
βιβλίο του Uncle Remus “ Brer Rabbit Stories” που περιλαµβάνει το “ Brer 
Wolf Stories”. 
∆ιαδικασία: Οι µαθητές πρέπει να δουλέψουν σε οµάδες 3-5 ατόµων. 
Κάθε οµάδα θα πάρει ένα από τα παραπάνω βιβλία να το αναλύσει. 
Εξαρτάται από τους µαθητές και από τον αριθµό των βιβλίων, αν θέλουν 
να τα διαβάσουν µόνοι τους ή ένας µαθητής να διαβάσει την ιστορία 
στους άλλους ή όλοι µε τη σειρά … Αφού διαβάσουν την ιστορία, κάθε 
οµάδα θα καταγράψει σε σειρά 10 επίθετα που περιγράφουν το λύκο στην 
ιστορία που διάβασαν. Ο δάσκαλος θα ζητήσει ένα επίθετο από κάθε 
οµάδα και θα το γράψει στον πίνακα. Αυτό θα επαναληφθεί µέχρι όλες οι 
οµάδες να έχουν γράψει όλα τα επίθετα στον πίνακα. 
Αξιολόγηση: Οι µαθητές θα συζητήσουν ή θα γράψουν µια παράγραφο 
περιγράφοντας πώς παρουσιάζονται οι λύκοι µέσα από την κουλτούρα 
µας, όπως µας το δείχνει η παιδική λογοτεχνία. Επίσης, βλέπε το τελικό 
φύλλο αξιολόγησης για την ενότητα. 
Σηµειώσεις για τους καθηγητές. Υπάρχουν πολλές εκδόσεις των 
παιδικών ιστοριών, που µπορούν να χρησιµοποιηθούν γι’ αυτή τη 
δραστηριότητα. Υπάρχουν µερικές σύγχρονες αποδόσεις, που λένε την 
ιστορία «Τα τρία γουρουνάκια» από την πλευρά του λύκου. Σ’ αυτή τη 
δραστηριότητα πρέπει να επιλέξουµε παραδοσιακές αποδόσεις. 
 
 
 
 

Video. Ο Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; 
του Bruce Weide & Lori Hudak, 

Lone Wolf Productions & Mountanas 
for Quality Television 1992 (20 min.). 

Κύρια ερώτηση: 
∆ιαφορετικές κοινωνίες έχουν διαφορετικές αντιλήψεις για τους 
λύκους; 

     

Εισαγωγή: Αυτό το Video στοχεύει να εξηγήσει γιατί τόσοι πολλοί 
άνθρωποι βλέπουν το λύκο σαν απειλή. Το έργο συνδυάζει µια ιστορική 
προσέγγιση µε ιστορίες από τους µύθους και τη λαϊκή παράδοση. Το 
κεντρικό θέµα του Video είναι ότι «οι άνθρωποι έχουν δηµιουργήσει και 
περάσει µέσα από τις ιστορίες των µύθων και των λαϊκών παραµυθιών έναν 
ενστικτώδη φόβο, καθοδηγώντας έτσι τα παιδιά τους, την κοινωνία και 
τους εαυτούς τους». 
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Αντικειµενικός Στόχος: 
ª να κατανοήσουν οι µαθητές ότι οι ανθρώπινες αντιλήψεις για τους λύκους έχουν 

αλλάξει µε τον καιρό και ότι ποικίλουν από κοινωνία σε κοινωνία. 
Υλικά: 1) Video. Ο Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; και 2) 
βιντεοσκοπηµένος οδηγός 
∆ιαδικασία: 1) Μοιράζουµε το βιντεοσκοπηµένο οδηγό και συζητάµε την 
ορολογία των λέξεων. 
2) Συζητάµε τις δύο ερωτήσεις, για να είµαστε σίγουροι ότι οι µαθητές 
έχουν καταλάβει το καθήκον τους. 
3) Βλέπουµε το Video. (Το Video έχει χωριστεί σε τρία µέρη: οι 
αντιλήψεις του κυνηγού, οι αντιλήψεις των αγροτών και η εξέλιξη των 
αντιλήψεων για το λύκο. Το Video καλό είναι να σταµατά µόλις τελειώνει 
κάθε µέρος του, για να δοθεί στους µαθητές η δυνατότητα να 
καταγράφουν αυτά που είδαν και άκουσαν). 
4) Παρακολουθώντας την εικόνα, αφήνουµε χρόνο στους µαθητές να 
συνθέσουν τις καλύτερες απαντήσεις στις ερωτήσεις. 
5) ∆ιευθύνουµε µια συζήτηση στην τάξη µε τις απαντήσεις των µαθητών. 
Φύλλο εργασίας µαθητών (βλέπε βιντεοσκοπηµένος οδηγός). 
Αξιολόγηση (βλέπε τελικό έγγραφο αξιολόγησης). 
Σηµειώσεις για τους καθηγητές. Εκτός από τις ερωτήσεις που 
προτείνονται στο βιντεοσκοπηµένο οδηγό, µπορούν να γίνουν και οι 
παρακάτω ερωτήσεις: 

K Εάν ήσουν βιολόγος άγριας φύσης, ποια ζώα θα ήθελες να µελετήσεις; Γιατί; 
Ποια ζώα δεν θα ήθελες να µελετήσεις; Γιατί; 

K Γιατί πιστεύεις δηµιουργούµε ιστορίες µε χαρακτήρες ζώα; 
K Σε ποια ζώα δίνουµε θετικά ανθρώπινα χαρακτηριστικά; 
K Σε ποια ζώα δίνουµε αρνητικά ανθρώπινα χαρακτηριστικά; 
K Σε ποια ζώα δίνουµε γυναικεία γνωρίσµατα; 
K Σε ποια ζώα δίνουµε ανδρικά γνωρίσµατα; 
K Συζητήστε τη διαφορά των χαρακτήρων των ζώων µεταξύ του βιβλίου 

«Χρυσοµαλλούσα και οι τρεις αρκούδες» και του βιβλίου «Η κοκκινοσκουφίτσα». 
K Οι λύκοι κάποτε κατοικούσαν σε κάθε πολιτεία. Θα ήταν ο κόσµος καλύτερος 
ή χειρότερος χωρίς τους λύκους; Ή δεν έχει καµία σηµασία; Τι γίνεται στη δική 
σου πολιτεία; 

Υπάρχει ένας µεγάλος αριθµός από Video για τους λύκους. Πολλά από 
αυτά περιλαµβάνονται στη βιβλιογραφία που προτείνουµε στο τέλος της 
ενότητας. 
 
 
Όνοµα        Ηµεροµηνία    
 

Βιντεοσκοπηµένος Οδηγός 
Ο Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; 
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του Bruce Weide & της Lori Hudak 

 
Πριν παρακολουθήσετε αυτό το Video, πρέπει να βεβαιωθείτε ότι 
καταλαβαίνετε τους όρους: αντιλήψεις, κυνηγός, γεωργός-αγρότης. 
Αυτό το Video προσπαθεί να βοηθήσει να καταλάβουµε τις αντιλήψεις 
που οι άνθρωποι είχαν για το λύκο σε διαφορετικές ιστορικές περιόδους.  
Όσο παρακολουθείς το Video, να προσέχεις τις πληροφορίες που θα σε 
βοηθήσουν να απαντήσεις τις παρακάτω ερωτήσεις: 

F Πώς διαφέρουν οι αντιλήψεις για το λύκο στις κοινωνίες της κυνηγετικής 
περιόδου από τις αντιλήψεις της αγροτικής περιόδου; 

F Ποιες αντιλήψεις για τους λύκους επικρατούν στις κοινωνίες σήµερα; 
Μην προσπαθείς να κρατάς σηµειώσεις, όταν παρακολουθείς το Video. 
Θα σου δοθεί η ευκαιρία ενδιάµεσα. 
 
 
 
 
 
 

Οι Γρίφοι της οµιλίας των Λύκων 
Κύρια ερώτηση: 
Πώς επικοινωνούν οι λύκοι µεταξύ τους;   
Εισαγωγή: Αυτή η δραστηριότητα της έρευνας είναι συστατικό µέρος της 
ενότητας. Οι µαθητές θα αποκτήσουν τις πληροφορίες που οι ερευνητές 
έχουν µελετήσει για αρκετές δεκαετίες. Οι λύκοι έχουν ένα πολύ 
πολύπλοκο σύστηµα επικοινωνίας. Με εξαίρεση τον άνθρωπο, τους 
χιµπατζήδες και τα δελφίνια, η γλώσσα τους έχει µελετηθεί πιο πολύ από 
κάθε άλλο ζώο. 
Αντικειµενικός Σκοπός: 

ª να περιγράψουν οι µαθητές πώς οι λύκοι επικοινωνούν µεταξύ τους ως µέλη 
µιας αγέλης και µεταξύ διαφορετικών αγελών. 

Υλικά: 1) Φύλλα εργασίας «Ο Οµιλών Λύκος» (από το “The wonder of 
Wolves – A story and activities”), 2) κάρτες παιχνιδιού ρόλων, 3) ψαλίδι, 
4) κηροµπογιές ή µαρκαδόρους και 5) oak tag. 
∆ιαδικασία: 1) ∆ιαβάστε µαζί στην τάξη ή οι µαθητές χωρισµένοι σε 
οµάδες το υλικό «Ο Οµιλών Λύκος». 
2) Εξακρίβωσε ότι κάθε οµάδα έχει πάρει το διάγραµµα των 
συµπεριφορών του λύκου. 
3) Κάθε οµάδα έχει κόψει ένα ζευγάρι αυτιά και µια ουρά λύκου. 
4) Ένα µέλος της οµάδας θα διαλέξει µια κάρτα από το παιχνίδι κάρτες 
ρόλων. Θα δραµατοποιήσει την προβλεπόµενη συµπεριφορά του λύκου, 
χρησιµοποιώντας το σώµα του, τα αυτιά και την ουρά του λύκου. 
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Ο Οµιλών Λύκος 
Οι λύκοι ε π ι κ ο ι ν ω ν ο ύ ν  ή «µοιράζονται πληροφορίες». Η 
επικοινωνία γίνεται µεταξύ των µελών µιας αγέλης και µεταξύ των µελών 
διαφορετικών αγελών. 
Πώς επικοινωνούν οι λύκοι µεταξύ τους; Οι λύκοι χρησιµοποιούν τα 
µάτια τους, τα αυτιά τους, το στόµα τους, τη γούνα και τις ουρές τους 
(όλο τους το σώµα) για να επικοινωνήσουν και να αισθανθούν. 

Ô Ας δοκιµάσουµε τον «Οµιλούντα Λύκο». Το στοµάχι σου είναι γεµάτο, 
ξεκουράζεσαι και είναι µια κρύα τσουχτερή φθινοπωρινή µέρα. Αισθάνεσαι 
καλά. Θέλεις να παίξεις. 

Ô Αλλά πώς θα επικοινωνήσεις µε ένα από τα άλλα µέλη της αγέλης σου; Απλό! 
Θα υποκλιθείς! Αυτό είναι, θα παίξεις υπόκλιση. 

Ô Στο παιχνίδι υπόκλιση, ο λύκος τεντώνει τα δύο µπροστινά του πόδια και 
σηκώνει τα πίσω πόδια. Κουνά την ουρά, τα αυτιά είναι όρθια και µορφάζει. Ο 
µορφασµός είναι ένα µεγάλο άνοιγµα του στόµατός του, ένα «χαµόγελο». Ο 
λύκος συχνά λαχανιάζει. Όταν πηδά στο άλλο µέλος της αγέλης µε το οποίο 
θέλει να παίξει, ο λύκος ξέρει ότι µε αυτό το µορφασµό και το λαχάνιασµα δεν 
θέλει να µαλώσει (παλέψει). Είναι όλα διασκέδαση. 

Ô Μια συµπεριφορά, που ίσως γνωρίζετε από τον σκύλο σας, είναι η τελετή του 
χαιρετισµού. Όταν ο αρχηγός γυρίζει στην αγέλη ή όταν οι λύκοι σηκωθούν 
από µια ανάπαυση, θα συγκεντρωθούν γύρω από τον πρώτο λύκο και θα τον 
γλείψουν ή ευγενικά θα του πιάσουν τη µουσούδα του. Σ’ αυτή την τελετή οι 
λύκοι ίσως λένε: «Εσύ είσαι ο αρχηγός µας, είσαι σαν πατέρας για µας». 

Ô Φαντάσου ότι είναι ο πρώτος λύκος και παρουσιάζεται ένας ξένος λύκος στην 
περιοχή του. Η περιοχή σου πρέπει να προστατεύεται από ξένους, γιατί η 
τροφή είναι λίγη (και θέλεις αυτή την τροφή για την οικογένειά σου). Πώς θα 
εµφανιστείς σ’ αυτόν τον εισβολέα; Μικρός και αδύναµος ή µεγάλος και 
δυνατός; Εάν εµφανιστείς µεγάλος και δυνατός, ο ξένος ίσως φύγει χωρίς καβγά 
(µάχη). 

Ô Με όλο σου το σώµα «λες» στον ξένο «να φύγει». Τεντώνεις τα πόδια σου και 
κάνεις τον εαυτό σου να φαίνεται όσο πιο ψηλό µπορείς. 

Ô Η γούνα στην πλάτη σου και η ουρά σου είναι όρθιες. Τα αυτιά σου είναι όρθια 
και µπροστά. Στέκεσαι ακριβώς µπροστά στον παρείσακτο. Τα χείλη σου είναι 
σηκωµένα και δείχνεις τα «όπλα» σου – τα δόντια σου. 

Ô Ο ξένος παίρνει το µήνυµα και φεύγει. Ηρεµείς, αλλά η ανταλλαγή ήταν 
πιεστική και επικίνδυνη. 

Ô Για να αποφεύγουν τέτοιες «συναντήσεις», οι λύκοι επικοινωνούν µε το 
«µαρκάρισµα οσµής». Σηµαδεύουν τις περιοχές τους, ουρώντας σε πέτρες, 
δέντρα κλπ. Μια µυρωδιά σε ένα σηµαδεµένο δέντρο ειδοποιεί τον «εισβολέα» 
ότι δεν είναι η οσµή της δικιάς του οικογένειας και ότι είναι καταπατητής. 

Ô Οι λύκοι επίσης επικοινωνούν µε το ουρλιαχτό. Το ουρλιαχτό γίνεται µέρα ή 
νύχτα και µε αυτό µαζεύονται τα µέλη της αγέλης, αν έχουν χωριστεί. Ενώνει 
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την οικογένεια πριν και µετά το κυνήγι και λειτουργεί σαν συναγερµός. Είναι 
µια προειδοποίηση για τους ξένους. Ειδοποιεί τις άλλες αγέλες λύκων ή 
µοναχικούς λύκους, ότι αυτή η περιοχή είναι κατειληµµένη. Οι επιστήµονες 
ακόµα δεν γνωρίζουν όλους τους λόγους που οι λύκοι ουρλιάζουν. Μερικές 
φορές φαίνεται πως το κάνουν µόνο για ευχαρίστηση. 

Ô Ο επόµενος πίνακας θα σε βοηθήσει για τον «Οµιλούντα Λύκο». 
Ô Όχι µόνο οι λύκοι, αλλά και εµείς «στα δύο πόδια» χρησιµοποιούµε το σώµα 

µας για να µοιραστούµε συναισθήµατα και πληροφορίες. Σταυρώνουµε τους 
βραχίονές µας και κάνοντάς το λέµε «µην έρχεσαι τόσο κοντά». Τρίβουµε την 
άκρη της µύτης µας, όταν είµαστε µπερδεµένοι. Παίζουµε τα δάκτυλά µας στο 
γραφείο, όταν είµαστε κουρασµένοι να περιµένουµε. ∆εν χαµογελάµε πάντα 
από χαρά. Μερικές φορές χαµογελάµε και λέµε «Συγνώµη, δεν ήθελα να πέσω 
πάνω σου». 

 
 
 
Η σελίδα αυτή έχει και σκίτσα!!! 
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µένη 

Το 
ζώο 
ξαπλ
ώνει 
µε 
την 
πλάτη 
και 
δείχν
ει την 
κοιλι
ά του 

 
Γρίφοι της Οµιλίας του Λύκου 
Κάρτες για παιχνίδι ρόλων 

Θέλω να παίξω 

Είσαι ο αρχηγός µου 
Είσαι ο ανώτερός µου 

Είµαι ο αρχηγός 

Μη µε πειράξεις – ∆εν θέλω 
να µαλώσουµε (παλέψουµε) 

148 	 Συλλογή άρθρων 
 



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 
 
 
 
 

Λύκοι και άνθρωποι 
Μουσείο επιστήµης της Minnesota. 

Κοινωνική οργάνωση της Αγέλης των Λύκων.   
Μια αγέλη λύκων είναι σύµπλεγµα κοινωνικής δοµής µε δεδοµένη 
ιεραρχία. Είναι συνήθως µια οικογενειακή ενότητα, που αποτελείται από 
ένα ενήλικο ζευγάρι που αναπαράγει και τους απογόνους του: κατώτερους 
ενήλικες, ανήλικους και µωρά λυκάκια. Συνήθως είναι λιγότερα από 8 
µέλη. 
Η αγέλη διοικείται από ένα ενήλικο αρσενικό που ονοµάζεται Άλφα 
αρσενικό. Το Άλφα θηλυκό αναπαράγει. Μόνο ένα θηλυκό στην αγέλη 
γεννά κουτάβια κάθε χρόνο. Οι υπόλοιποι στην αγέλη έχουν µια οριστική 
θέση στην ιεραρχία και τα κουτάβια έχουν κι αυτά µια µικρή ιεραρχία 
µεταξύ τους. Πάντως η δοµή έχει δυναµική και αλλάζει εσωτερικά στην 
αγέλη µε τα χρόνια.  
Αυτή η εσωτερική ιεραρχία της αγέλης τη βοηθά να λειτουργεί σαν 
ενότητα. Την υπερασπίζονται δε, κάνοντας επίδειξη υπεροχής και 
υποταγής χρησιµοποιώντας στάσεις του σώµατος, εκφράσεις του 
προσώπου, µαρκάρισµα οσµής, βγάζοντας ήχους και µε τελετουργίες. 
Όταν τα κουτάβια και οι ανήλικοι λύκοι ωριµάσουν, γίνονται dispersers 
ή biders. Οι biders είναι υπάκουοι λύκοι, που περιµένουν την ευκαιρία 
να ενσωµατωθούν στην αγέλη ή να κληρονοµήσουν την περιοχή της 
αγέλης όταν πεθάνει ο Άλφα λύκος (ο πρώτος λύκος). Οι dispersers 
λύκοι δείχνουν πιο κυρίαρχοι και εγκαταλείπουν την αγέλη.  Γίνονται οι 
µοναχικοί λύκοι και ψάχνουν για ταίρι και περιοχή. Εάν πετύχουν, 
οργανώνουν µια νέα αγέλη, βρίσκουν µια καινούρια περιοχή και ο κύκλος 
ξεκινά πάλι. Εάν δεν πετύχουν, πεθαίνουν. 
 

Οι λύκοι of Isle Royale (Βασιλικό νησί). 
Κύρια ερώτηση: 
Γιατί οι πληθυσµοί των λύκων ποικίλουν από χρόνο σε χρόνο; 
Εισαγωγή: Αυτή η δραστηριότητα επιτρέπει στους µαθητές να 
κατανοήσουν τη ζωή των λύκων και να διερευνήσουν τους παράγοντες που 
ίσως επηρεάζουν την ανάπτυξη των πληθυσµών των λύκων. 
Αντικειµενικός Στόχος: Οι µαθητές: 

ª να αναγνωρίσουν ότι ένας πληθυσµός λύκων µπορεί να βρίσκεται σε δυναµική 
ισορροπία 

ª να αναγνωρίσουν ποικίλους παράγοντες που µπορούν να επηρεάζουν την 
ισορροπία των πληθυσµών των λύκων 

ª να βελτιώσουν την ικανότητα της γραφικής και παραστατικής ανάλυσης. 
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Υλικά: 1) Φύλλο εργασίας, 2) χαρτί µε τετραγωνάκια και 3) µολύβι, 
στυλό, χρωµατιστά µολύβια. 
∆ιαδικασία: 1) Επανέλαβε τις γραφικές τεχνικές και τα κριτήρια της 
τεχνικής που χρησιµοποιείς. 
2) Χώρισε τους µαθητές σε ζευγάρια και δώσε τους το υλικό. 
3) Άφησε τους µαθητές να ολοκληρώσουν τη γραφική τέχνη και ανάλυση. 
4) Συντόνισε τη συζήτηση για τη φύση µε βάση το υπόδειγµα του 
διαγράµµατος και τους παράγοντες που έχουν αναγνωριστεί ότι 
συµβάλλουν στην αύξηση ή στη µείωση του πληθυσµού των λύκων. 
Αξιολόγηση (βλέπε το τελικό έγγραφο της αξιολόγησης). 
Σηµειώσεις για τους καθηγητές. Για αυτή τη δραστηριότητα οι µαθητές 
πρέπει να έχουν εµπειρία στις γραφικές τέχνες. Αν αυτό δεν ισχύει, οι 
απαραίτητες ικανότητες πρέπει να διδαχθούν ή ο καθηγητής πρέπει να 
παρουσιάσει ένα συµπληρωµένο διάγραµµα στην τάξη και να το αναλύσει. 
Μια άλλη λύση είναι να παράγεις το διάγραµµα µέσω υπολογιστή και να 
το εκτυπώσεις και µετά να φτιάξεις το διάγραµµα. Αυτό θα ήταν καλό να 
το κάνει κάθε ζευγάρι µαθητών. Αν όµως υπάρχει µόνο ένας υπολογιστής, 
µπορεί να γίνει σαν επίδειξη. 
Οι µαθητές πρέπει να σηµειώσουν ότι ο πληθυσµός κυµαίνεται και ότι 
µπορούµε να συναντήσουµε και ένα παρόµοιο υπόδειγµα του συστήµατος 
ισορροπίας. Ο κατάλογος που θα κάνουν οι µαθητές για τους παράγοντες 
που βοηθούν τον πληθυσµό των λύκων να αυξηθεί, πρέπει να 
περιλαµβάνει, αλλά να µη θέτει όριο στον αριθµό κουταβιών που θα 
γεννηθούν, της πιθανής εισαγωγής λύκων στο νησί ή της αύξησης 
προµήθειας λείας κλπ. 
Αυτή η δραστηριότητα πρέπει να θεωρηθεί ως µη οριστική (open-ended). 
Αφού οι µαθητές έχουν δει Video, έχουν διαβάσει ποικίλα άρθρα και 
έρευνες σχετικά µε τους λύκους, θα µπορούν να πουν και άλλους λόγους ή 
εξηγήσεις για τη διακύµανση του πληθυσµού των λύκων. Συνιστάται, ο 
καθηγητής να προγραµµατίσει µια επανάληψη της δραστηριότητας µια 
κατάλληλη ώρα στην τάξη, πριν ολοκληρωθεί η ενότητα. 
Αυτή η δραστηριότητα έχει διασκευαστεί από το «Ερευνητικά Συστήµατα 
και Αλλαγή: Γυµνάσιο Επιστήµης και Τεχνολογίας Kendall/Hunt 
Publishing Company 1994». 
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Όνοµα        Ηµεροµηνία    

Οι λύκοι of Isle Royale (Βασιλικό νησί). 
Υπάρχει ένα νησί στη λίµνη Superior, που λέγεται Βασιλικό νησί. Σήµερα 
το νησί αυτό είναι  εθνικό πάρκο. Φιλοξενεί έντοµα, πουλιά, µικρά ζώα, 
ένα µεγάλο πληθυσµό ελαφιών και άλλα πολλά πλάσµατα. Το 1949 ο 
χειµώνας ήταν τόσο κρύος, που η λίµνη πάγωσε και το νησί συνδέθηκε µε 
µια γέφυρα από πάγο µε την ηπειρωτική χώρα του Καναδά. Για πρώτη 
φορά, βάσει των επιστηµόνων, µια οµάδα από λύκους µετακόµισε στο 
νησί µέσω της γέφυρας από πάγο.  
Μεταξύ των περιόδων από το 1959 µέχρι το 1990 γινόταν στα µέσα του 
χειµώνα µια καταµέτρηση του αριθµού των λύκων στο νησί. Αυτοί οι 
αριθµοί δίνονται παρακάτω: 
 

Έτος Αριθµός 
1959 20 
1960 22 
1961 22 
1962 23 
1963 20 
1964 26 
1965 28 
1966 25 
1967 21 
1968 21 
1969 17 
1970 18 
1971 20 
1972 22 
1973 23 
1974 31 
1975 41 
1976 44 
1977 33 
1978 40 
1979 43 
1980 50 
1981 31 
1982 13 
1983 23 
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1984 24 
1985 22 
1986 20 
1987 16 
1988 11 
1989 10 
1990 13 

 
Αφού συνεργαστείς µε κάποιον, να φτιάξεις ένα κατάλληλο διάγραµµα µε 
άλλα στοιχεία. Όσο ετοιµάζεις το διάγραµµα, να είσαι σίγουρος ότι 
ακολουθείς τους κανόνες της γραφικής που έχεις χρησιµοποιήσει σε 
ανάλογες περιπτώσεις. Αφού έχεις ολοκληρώσει το διάγραµµα, 
συµπλήρωσε τα παρακάτω: 
 
 
 
Εξέτασε το διάγραµµα και προσδιόρισε αν υπάρχει κάποιο δείγµα σ’ αυτό 
(pattern). Αν ναι, πώς θα περιγράψεις αυτό το δείγµα; 
 
 
 
 
Ποιοι παράγοντες συµβάλλουν στη µείωση του πληθυσµού των λύκων αυτά τα 
χρόνια; Με τη βοήθεια του δείγµατός σου, φτιάξε έναν κατάλογο µε όσες πιο 
πολλές πιθανότητες µπορείς. 
 
 
 
 
Ποιοι παράγοντες συµβάλλουν στην αύξηση του πληθυσµού των λύκων αυτά τα 
χρόνια; Με τη βοήθεια του δείγµατός σου, φτιάξε έναν κατάλογο µε όσες πιο 
πολλές πιθανότητες µπορείς. 
 
 
 
 
 

Σπίτι για ένα Λύκο 
Η δραστηριότητα που ακολουθεί, έχει διασκευαστεί από το «Habitats for 
sale» Ranger Rick’s Nature Scope: Amazing Animals, Part 1. 
Κύρια ερώτηση: 
Τι είδους φυσικό περιβάλλον χρειάζονται οι λύκοι;   
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Εισαγωγή: Αυτή η δραστηριότητα έχει σχεδιαστεί για να ερευνήσουν οι 
µαθητές τα είδη φυσικού περιβάλλοντος που ζουν οι λύκοι και ποια 
καταφύγια είναι απαραίτητα για την επιβίωσή τους. Οι µαθητές θα 
ερευνήσουν το φυσικό περιβάλλον του λύκου και θα γράψουν µικρές 
αγγελίες για έναν τόπο διαβίωσης που θα ταιριάζει στο λύκο. Η αγγελία 
θα συνοδεύεται µε εικονογράφηση του φυσικού περιβάλλοντος. 
Αντικειµενικός Στόχος: Οι µαθητές: 

ª να µάθουν τεκµηριωµένες πληροφορίες για το φυσικό περιβάλλον και τη 
διατροφή του λύκου 

ª να καθορίσουν το φυσικό περιβάλλον. 
Υλικά: 1) Βιβλία µε τεκµηριωµένες πληροφορίες για τους λύκους, 2) 
µεγάλα χαρτιά για ζωγραφική και 3) κηροµπογιές – µαρκαδόρους – 
µολύβια. 
∆ιαδικασία. Ο καθηγητής µπορεί να χρησιµοποιήσει εφηµερίδες και την 
εισαγωγή της δραστηριότητας στο Ranger Rick (ένα αντίγραφο 
περιλαµβάνεται στο τέλος αυτής της δραστηριότητας), για να παρουσιάσει 
στους µαθητές την ιδέα των µικρών αγγελιών για σπίτια. 
Παρουσίαση και καθορισµός του φυσικού περιβάλλοντος του κόσµου. Οι 
µαθητές να συζητήσουν τις ανάγκες του δικού τους φυσικού 
περιβάλλοντος για να είναι σίγουρο ότι καταλαβαίνουν την έννοια του 
όρου. 
Μετά ο καθηγητής εξηγεί στους µαθητές ότι θα ερευνήσουν το φυσικό 
περιβάλλον του λύκου. Μοιράζει το φύλλο εργασίας και κάθε µαθητής 
βρίσκει τις απαντήσεις στις ερωτήσεις. Αφού απαντήσουν τις ερωτήσεις, 
όλες αυτές οι πληροφορίες θα χρησιµοποιηθούν για να γράψουν µια µικρή 
αγγελία για ένα τόπο διαβίωσης µιας αγέλης λύκων. 
Οι µαθητές µετά θα ζωγραφίσουν µια εικονογράφηση φυσικού 
περιβάλλοντος, που θα είναι ελκυστική για ένα λύκο. 
Αξιολόγηση (βλέπε το τελικό φύλλο αξιολόγησης). 
 
 
 
 

Ζώα στο ζωολογικό κήπο 
Κύρια ερώτηση: 
Αν παρατηρήσουµε τα ζώα στο ζωολογικό κήπο, µπορεί να µας 
βοηθήσει αυτό να επανεκτιµήσουµε την κατανόησή µας γι’ αυτά; 

 

Εισαγωγή: Οι µαθητές θα παρατηρήσουν διάφορα ζώα στο ζωολογικό 
κήπο, που θα τα έχουν επιλέξει ή γιατί οι άνθρωποι συνήθως δεν τα 
συµπαθούν ή τα έχουν παρεξηγήσει. 
Αντικειµενικός Στόχος: Οι µαθητές: 

ª να παρατηρήσουν τη συµπεριφορά και τη δραστηριότητα συγκεκριµένων ζώων 
στο ζωολογικό κήπο και µε ακρίβεια θα καταγράψουν τις παρατηρήσεις τους 
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ª να κοιτάξουν ένα χάρτη για να βρουν τις διαφορετικές εγκαταστάσεις στο 
ζωολογικό κήπο. 

Υλικά: 1) Υλικό για παρατήρηση ζώων. Σηµείωση: είναι ευκολότερο για 
τους µαθητές, εάν έχουν δύο σελίδες για κάθε ζώο (π.χ. µια σελίδα για να 
σηµειώνουν σε µια λίστα ζώων και µια σελίδα για «παρατήρηση λύκου»), 
τυπωµένες στις δύο πλευρές ενός φύλλου. 2) Μολύβια, 3) ντοσιέ για κάθε 
µαθητή, 4) χάρτες του ζωολογικού κήπου και 4) µεταχειρισµένα ρολόγια. 
∆ιαδικασία: Ο καθηγητής θα δροµολογήσει µια επίσκεψη στο Rager 
Williams Park Zoo. Τα εκθέµατα, για τα οποία συζητάµε, υπάρχουν από 
το καλοκαίρι του 1995. Έχουµε διαλέξει το λύκο, την πολική αρκούδα, το 
ποντίκι και το γουρούνι. Τα γουρούνια δεν εκτίθενται µόνα τους, αλλά 
µαζί µε άλλα ζώα σε µια αγροτική αυλή. 
Οι µαθητές µπορούν να χωριστούν σε τρεις έως έξι οµάδες, ανάλογα µε 
τον αριθµό της τάξης. Οι οµάδες που θα εστιάσουν στις αρκούδες και στα 
γουρούνια, θα προµηθευτούν βιβλία σχετικά µ’ αυτά τα ζώα. Οι οµάδες 
που θα εστιάσουν στα ποντίκια, µπορούν να σκεφτούν ιστορίες που έχουν 
ακούσει για τα ποντίκια και πώς παρουσιάζονται στις ταινίες του 
κινηµατογράφου και να καταγράψουν επίθετα για τα ποντίκια από αυτή 
τους την εµπειρία. 
Καλό είναι να υπενθυµίσουµε στους µαθητές να φέρουν µαζί τους ρολόγια 
για αυτή την περιοδεία στον αγρό. 
 
 
 
 
 
 

Παρατήρηση γουρουνιού 
Όνοµα παρατηρητή      Ηµεροµηνία  
  
Συνθήκες καιρού         
  
Παρατήρηση: θέση εκτός/εντός κτιρίου. 

Οδηγίες: 
Να έχεις συµπληρώσει τη λίστα ελέγχου της έκθεσης, πριν κάνεις αυτή τη 
δραστηριότητα. 
∆ιάλεξε ένα ζώο, για να το παρατηρήσεις. Παρατήρησέ το για 15 λεπτά 
συνολικά. Κάθε 30 δευτερόλεπτα το ταίρι σου θα σου κάνει ένα σήµα. Σε 
κάθε σήµα σηµείωνε στο χαρτί τι ακριβώς κάνει το ζώο εκείνη τη στιγµή. 
Μπορεί να είναι πάνω από ένα σηµάδι ελέγχου κάθε φορά. 
Όνοµα ζώου (αν το γνωρίζεις)       
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Παρατήρηση Λύκου 

Όνοµα παρατηρητή      Ηµεροµηνία  
  
Συνθήκες καιρού         
  
Παρατήρηση: θέση εκτός/εντός κτιρίου. 

Οδηγίες: 
Να έχεις συµπληρώσει τη λίστα ελέγχου της έκθεσης, πριν κάνεις αυτή τη 
δραστηριότητα. 
∆ιάλεξε ένα ζώο, για να το παρατηρήσεις. Παρατήρησέ το για 15 λεπτά 
συνολικά. Κάθε 30 δευτερόλεπτα το ταίρι σου θα σου κάνει ένα σήµα. Σε 
κάθε σήµα σηµείωνε στο χαρτί τι ακριβώς κάνει το ζώο εκείνη τη στιγµή. 
Μπορεί να είναι πάνω από ένα σηµάδι ελέγχου κάθε φορά. 
Όνοµα ζώου (αν το γνωρίζεις)       
  
 

Κίνηση 
Στέκετ
αι 
ακίνητ
ος 
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Συγκέντρωση τροφής 
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Μυρίζ
ει 
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Κοινωνική συµπεριφορά 
Το ένα 
κοντά 
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Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; … Μια 
δεύτερη µατιά! 

Κύρια ερώτηση: 
Μπορούν οι αντιλήψεις µας για τους λύκους να στηριχθούν σε 
πραγµατικές αποδείξεις; 

 

Εισαγωγή: Αυτή η δραστηριότητα είναι µια συνέχιση της αρχικής 
δραστηριότητας. Στόχο έχει να επιτρέψει στους µαθητές να 
επιβεβαιώσουν τις αρχικές αντιλήψεις που είχαν για τους λύκους, εάν 
βέβαια ισχύουν ακόµα. 
Αντικειµενικός Στόχος: Οι µαθητές: 

ª να αναγνωρίσουν ότι οι αντιλήψεις τους για τους λύκους ίσως να µη βασίζονταν 
στην πραγµατικότητα. 

Υλικά: 1) Μολύβι – στυλό, 2) φύλλο εργασίας µαθητών από την αρχική 
δραστηριότητα και 3) πίνακας – διάγραµµα από την αρχική 
δραστηριότητα. 
∆ιαδικασία: 1) Κάθε µαθητής έχει συµπληρώσει το φύλλο εργασίας: 
«Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; Μια δεύτερη µατιά!». 
Εξήγησε ότι αυτή τη φορά οι µαθητές πρέπει να φέρουν αποδείξεις, που 
να υποστηρίζουν ότι η δήλωση αυτή είναι µια πραγµατικότητα για τους 
λύκους ή εάν διαφωνούν ότι αυτή είναι η πραγµατικότητα, να αποδείξουν 
γιατί το αναιρούν. 
2) Η αρχική έρευνα «Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση;» πρέπει να 
δοθεί στους µαθητές, ώστε να µπορέσουν να συγκρίνουν τις απαντήσεις 
τους. 
3) Πρέπει να οργανωθεί µια συζήτηση στην τάξη µε τις απαντήσεις των 
µαθητών και να καταλήξουν οµόφωνα για κάθε ανακοίνωση. 
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4) Μια εκχώρηση για πρόσθετη έρευνα πρέπει να γίνει για κάθε δήλωση 
που δεν µπορεί να υποστηριχθεί ή να απορριφθεί µε αποδείξεις. 
5) Οι µαθητές να εξετάσουν τον κατάλογο από το «Η γνώση του Λύκου», 
που παρουσίασαν στην αρχική τους δραστηριότητα και να αποφασίσουν 
πόσα από τα «γεγονότα» µπορούν να υποστηριχθούν µε αποδείξεις. Μια 
εκχώρηση πρόσθετης έρευνας πρέπει να γίνει για αυτά τα «γεγονότα» που 
δεν έχουν αποδείξεις. 
Φύλλα εργασίας µαθητών (βλέπε το φύλλο εργασίας «Λύκος: 
πραγµατικότητα ή φαντασίωση; Μια δεύτερη µατιά!»). 
Αξιολόγηση (βλέπε την τελική έκθεση αξιολόγησης). 
Σηµειώσεις για τους καθηγητές. Αυτή η δραστηριότητα σκοπεύει να 
αναθεωρήσει τις δηλώσεις σχετικά µε τη γνώση των µαθητών για τους 
λύκους που έκαναν κατά τη διάρκεια της αρχικής δραστηριότητας. Όλο 
αυτό το χρονικό διάστηµα είχαν τη δυνατότητα να εξασκηθούν σε πολλές 
δραστηριότητες και να ερευνήσουν για τους λύκους. Τώρα, οι µαθητές θα 
έχουν την ευκαιρία να δουν πως η γνώση και οι αντιλήψεις τους για τους 
λύκους έχουν αλλάξει. 
Κατά τη διάρκεια των ανακοινώσεων της έρευνας και του διαγράµµατος, 
οι µαθητές πρέπει να ενθαρρυνθούν να αναφέρουν την πηγή των 
αποδείξεων και το βαθµό αξιοπιστίας τους. Πρέπει να ενθαρρυνθούν να 
εξετάσουν πόσο οι αντιλήψεις τους για τους λύκους είναι δικές τους ή είναι 
γνώµη άλλων ατόµων. Πολλές από τις αντιλήψεις τους µπορεί να 
προέρχονται από µύθους. Είναι σηµαντικό ότι η αξία αυτών των µύθων 
σαν µέρος της κουλτούρας του µαθητή διατηρείται ακόµα και αν η 
«επιστηµονική» απόδειξη συντελεί στην καταστροφή τους. Αυτή η 
πληροφορία που ακολουθεί, ίσως βοηθήσει τον καθηγητή σε µια 
συζήτηση µε τους µαθητές πάνω στο φύλλο εργασίας ««Λύκος: 
πραγµατικότητα ή φαντασίωση; … Μια δεύτερη µατιά!» 

1. Α. Κάθε χαρακτηριστικό των θηλαστικών πρέπει να αποδειχθεί. 

2. Α. Ένα µήκος πάνω από δύο µέτρα έχει παρατηρηθεί στους αρσενικούς 
λύκους. Τα θηλυκά είναι συνήθως µικρότερα. 

3. D. Οι λύκοι έχουν γούνα µε διαφορετικά χρώµατα, συµπεριλαµβανοµένου του 
µαύρου, του άσπρου και ένα συνδυασµό γκρι και καφέ. 

4. Α. Οι λύκοι κάποτε ζούσαν πιο πολύ στη Βόρεια Αµερική. 

5. D. Αν και οι λύκοι γενικά ζουν σε αγέλες, οι λεγόµενοι µοναχικοί µπορούν να 
µείνουν για λίγο µόνοι τους.  

6. D. Κανείς δεν έχει αποδείξει ότι ο λύκος ουρλιάζει στο φεγγάρι ή κάποια 
συµπτωµατική αύξηση ουρλιαχτού λύκων όταν έχει πανσέληνο. 
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7. D. Αν και λυσσασµένοι λύκοι έχουν δαγκώσει µερικούς ανθρώπους και λύκοι 

έχουν σκοτώσει ιθαγενείς Αµερικάνους στο παρελθόν, δεν έχουν αποδειχθεί 
σκοτωµοί από υγιείς λύκους στις Η.Π.Α. εδώ και 200 χρόνια. 

8. D. Οι λύκοι συνήθως µαζεύονται πριν κυνηγήσουν και ουρλιάζουν, αλλά δεν 
ουρλιάζουν στη λεία τους µε την έννοια του εκφοβισµού. 

9. D. Η µεγαλύτερη αγέλη λύκων, επιστηµονικά αποδεδειγµένα, έχει 36 µέλη. Οι 
περισσότερες αγέλες έχουν 20 µοναχικούς ή και λιγότερους. 

10. D. Η πιο σηµαντική αίσθηση του λύκου είναι η αίσθηση της όσφρησης. 

11. D. Πιστεύεται ότι οι λύκοι προστατεύουν ή ζεσταίνουν µικρά παιδιά για µικρές 
χρονικές περιόδους, αλλά οι περισσότερες αντιλήψεις αυτής της 
συµπεριφοράς πιθανώς προέρχονται από µύθους. 

Εκπαιδευτικό υλικό για λύκους. 
Ένας µεγάλος αριθµός υλικού είναι διαθέσιµος για τους λύκους. Ένα µέρος αυτού 
του υλικού συµπεριλαµβάνεται στη βιβλιογραφία στο τέλος αυτής της ενότητας. Οι 
συστάσεις καταγράφονται κάτω από το «Οδηγοί αναλυτικού προγράµµατος και 
υλικού και γενικές πληροφορίες» και είναι χρήσιµες για να προµηθευτείς υλικό 
έρευνας για τους λύκους. 
 
 
 
 
 

Όνοµα παρατηρητή      Ηµεροµηνία  
  
Λύκος: πραγµατικότητα ή φαντασίωση; … Μια δεύτερη 

µατιά! 
Αυτή η δραστηριότητα µοιάζει µε εκείνη που έκανες ξεκινώντας τη µελέτη 
για το λύκο. Οι ίδιες δηλώσεις καταγράφονται πιο κάτω. ∆ιάβασε τις 
δηλώσεις. Εάν συµφωνείς ότι η δήλωση είναι πραγµατική για τους λύκους, 
τότε βάλε ένα «Α» στο διάστηµα αριστερά της δήλωσης. Στο διάστηµα 
που ακολουθεί κάθε δήλωση, δώσε κάποια απόδειξη για το συµπέρασµά 
σου. Εάν διαφωνείς και αισθάνεσαι ότι η δήλωση δεν είναι πραγµατική για 
τους λύκους, τότε βάλε ένα «D» στο διάστηµα αριστερά της δήλωσης. Στο 
διάστηµα που ακολουθεί κάθε δήλωση, δώσε κάποια απόδειξη που να 
αποδεικνύει ότι η δήλωση δεν είναι πραγµατική. 

1. Οι λύκοι είναι θηλαστικά. 
2. Οι αρσενικοί λύκοι µπορεί να µεγαλώσουν και να έχουν δύο µέτρα µάκρος. 
3. Οι λύκοι έχουν γκρι-καφέ χρώµα. 
4. Οι λύκοι κάποτε ζούσαν σε λιγότερες από 48 πολιτείες στις Η.Π.Α. 
5. Οι λύκοι πάντα ζουν σε αγέλες. 
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6. Οι λύκοι ουρλιάζουν στην πανσέληνο. 
7. Οι λύκοι κυνηγούν περισσότερα βόδια και πρόβατα. 
8. Τα τελευταία 200 χρόνια πολλοί άνθρωποι στις Η.Π.Α. έχουν σκοτωθεί από 
λύκους. 
9. Οι λύκοι ουρλιάζουν για να παγιδέψουν τη λεία τους. 
10.     Οι λύκοι συχνά ταξιδεύουν σε αγέλες 50 ή και περισσότερων µελών. 
11.    Οι λύκοι εξαρτώνται περισσότερο από την αίσθηση της όρασης για να βρουν 
τη λεία τους και να αποφύγουν τον κίνδυνο. 
12.     Οι λύκοι βασανίζουν τα ζώα πριν τα σκοτώσουν. 
13.     Οι άνθρωποι µπορούν να γίνουν werewolves. 
14. Οι άνθρωποι έχουν προστατευτεί από λύκους. 
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XVII. ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΕΠΙΤΥΧΙΑΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΩΝ 
ΚΩΦΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ: ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 
ΠΟΥ ∆ΙΕΥΚΟΛΥΝΟΥΝ ΤΗΝ ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΣΤΗ 

∆ΙΓΛΩΣΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
 

Shawn Davies. Παρουσίαση του κεφαλαίου: Attributes for success, 
Attitudes and Practices that facilitate the transition toward bilingualism, 
από το βιβλίο των Ahlgren & Hilde (1994) µε τίτλο: Bilingualism in 
Deaf Education. Hamburg: Signum. 

 
 

 
O Shawn Davies παρουσιάζει στοιχεία από το ∆ίγλωσσο Πρόγραµµα για κωφά παιδιά, 

που γνώρισε στις δυο επισκέψεις του στη ∆ανία και τη Σουηδία. Κεντρικό σηµείο είναι η 
γνώση της Νοηµατικής Γλώσσας. Ζωτικό στοιχείο της εκπαίδευσης αυτής είναι η πίστη ότι η 
γλώσσα δε µαθαίνεται, αλλά αποκτιέται. Έτσι και η Νοηµατική Γλώσσα αποκτιέται µε 
φυσικό τρόπο, όπως γίνεται µε τα ακούοντα παιδιά, σε χρόνο προγενέστερο της επίσηµης 
σχολικής εκπαίδευσης. ∆ηλαδή, το κωφό παιδί αποκτά τη Νοηµατική Γλώσσα στο σπίτι του 
από τους γονείς του και όσους το φροντίζουν αρχικά και µετά στον παιδικό σταθµό ή στους 
χώρους προσχολικής αγωγής. Η Νοηµατική Γλώσσα χρησιµοποιείται ως γλώσσα 
επικοινωνίας. Οι γονείς και οι δάσκαλοι του διαβάζουν από βιβλία, του κάνουν διερµηνεία 
στη Νοηµατική, µιλούν για τις εικόνες, τους χαρακτήρες, τις λέξεις και ό,τι άλλο θέλουν να 
µάθουν τα παιδιά. Τα παιδιά µαθαίνουν να γράφουν το όνοµά τους, γράφουν σηµειώµατα και 
µηνύµατα, και γρήγορα διαβάζουν τις λέξεις για τα πράγµατα που τα ενδιαφέρουν. ∆εν 
υπάρχει πίεση, όταν είναι έτοιµα, η φυσική τους περιέργεια και το γεγονός ότι 
συνειδητοποιούν ότι τα βιβλία περιέχουν ενδιαφέροντα πράγµατα είναι αρκετά για να τα 
κάνει να ενδιαφερθούν, να διαβάσουν Σουηδικά, πράγµα που συµβαίνει και µε τα ακούοντα 
παιδιά. Μερικά παιδιά φτάνουν στο σηµείο να µπορούν να διαβάζουν µε την είσοδό τους 
στην πρώτη τάξη κι άλλα όχι. Κάποια παιδιά, ανάλογα µε το επίπεδο ακοής, τις δυνατότητές 
τους και το ενδιαφέρον τους για την οµιλία, µιλούν πολύ, άλλα λίγο και άλλα καθόλου. 
Μερικά φορούν ακουστικά, άλλα επιλέγουν να µην φορούν.  

Tι συµβαίνει όταν στα επτά τους χρόνια πηγαίνουν στο σχολείο; 
Μαθαίνουν Σουηδικά µέσα από πραγµατικές ιστορίες. Το σουηδικό κείµενο δίνεται µε 

παράλληλη µετάφραση στη Νοηµατική Γλώσσα. Χρησιµοποιούν το βιβλίο "Adam's Book" 
που έφτιαξε µια δασκάλα. Αυτό περιέχει ιστορίες για ένα κωφό παιδί και τους συµµαθητές 
του. Το βιβλίο αντανακλά τη Σουηδική κουλτούρα, την κουλτούρα των Κωφών καθώς και τις 
κουλτούρες που κυριαρχούν στη Σουηδία, είναι δε γραµµένο µε πλήρεις κανονικές 
προτάσεις. 

Ο τρόπος δουλειάς είναι ο παρακάτω: επικεντρώνονται σε µία ιστορία κάθε εβδοµάδα. 
Την πρώτη µέρα τα παιδιά βλέπουν την κασέτα και την ξαναβλέπουν µέχρι να την 
καταλάβουν όλα. Κατόπιν συζητούν διάφορα σηµεία σχετικά µε τη γραµµατική της 
Νοηµατικής Γλώσσας. Το βιβλίο του δασκάλου είναι έτσι δοµηµένο, ώστε να τονίζει πλευρές 
της γραµµατικής της Νοηµατικής που είναι έτοιµα τα παιδιά να δεχτούν. Την επόµενη µέρα 
διαβάζουν το κείµενο µε εικόνες στα Σουηδικά. Εξετάζουν στοιχεία της γραµµατικής που 
βλέπουν στο κείµενο και σε τι διαφέρουν ή µοιάζουν µε τη γραµµατική της Νοηµατικής. 
Σταδιακά αρχίζουν να διαβάζουν αρκετά καλά µόνα τους, ώστε να διαβάζουν πρώτα το 
κείµενο και µετά να βλέπουν την κασέτα µε τη Νοηµατική για να επιβεβαιώσουν αυτά που 
διάβασαν.  
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Όπως έµαθε ο Davies στην πρώτη του επίσκεψη, τα παιδιά που χρησιµοποιούσαν τις δυο 
γλώσσες παράλληλα, έφταναν µ' αυτόν τον τρόπο ως το αναγνωστικό επίπεδο Τρίτης-
Τετάρτης τάξης.  

Σύµφωνα µε τη Gunilla Christersson (δασκάλα), δούλεψαν µε αυτόν τον παράλληλο 
τρόπο για δύο χρόνια. Στην τρίτη τάξη δε χρειαζόταν, γιατί ήταν καλοί αναγνώστες. Στη 
συνέχεια χρησιµοποιούσαν συνηθισµένα βιβλία χωρίς κασέτες. Άρχιζαν µε το Σουηδικό 
κείµενο και µετά το ερµήνευαν στη Νοηµατική Γλώσσα. Στο τέλος της τέταρτης τάξης 
διάβαζαν µόνοι τους και δε χρειάζονταν τόσο στενό έλεγχο. ∆ιάβαζαν µόνοι τους και αν δεν 
καταλάβαιναν κάτι ρωτούσαν τη δασκάλα, δηλαδή είχαν συνειδητοποιήσει σε µεγάλο βαθµό 
τις διαφορές µεταξύ των δύο γλωσσών. Το κατώφλι ανάγνωσης φαίνεται ότι το φτάνουν σε 
µικρότερη ηλικία, µε την πιο πρόσφατη οµάδα παιδιών να διαβάζει αρκετά ανεξάρτητα στη 
δευτέρα τάξη.  

Στις συνεντεύξεις τους οι δάσκαλοι τόνισαν ότι «όσο νωρίτερα µπαίνουν τα παιδιά στη 
Νοηµατική Γλώσσα και µπορούν να καταλάβουν τι συµβαίνει γύρω τους, τόσο νωρίτερα 
εστιάζουν στο κείµενο». Η ψυχολόγος Kerstin Heiling, η οποία παρακολούθησε µε 
δοκιµασίες την πρόοδο των παιδιών, τόνισε ότι τώρα «είναι εύκολο να ξεπεραστεί το 
αναγνωστικό και γνωστικό επίπεδο της τάξης στο οποίο σταµατούσαν παλιά τα κωφά 
παιδιά». 

Στην προσχολική ηλικία δε γίνεται επίσηµη διδασκαλία στη Σουηδική γλώσσα. Τι 
κάνουν; Τους διαβάζουν βιβλία, τους λένε ιστορίες και χτίζουν το πλαίσιο για την ανάγνωση 
µέσω εµπειριών.  

Στο σχολείο δε διδάσκονται στην αρχή. Ο τρόπος των καλύτερων δασκάλων είναι να τα 
προσεγγίσουν µε τον πιο φυσικό τρόπο, όσο είναι δυνατό, ακολουθώντας τις αρχές της 
«ολικής γλώσσας», µε κύριο στόχο την ανακάλυψη του νοήµατος. Σιγά-σιγά τα παιδιά 
συνειδητοποιούν την ύπαρξη δύο γλωσσών και αρχίζουν να ενδιαφέρονται για τις διαφορές. 
Αυτό που «νοηµατίζουν» τα παιδιά δεν ακολουθεί τη σειρά των λέξεων στη Σουηδική 
γλώσσα, (δηλαδή δε γίνεται προσπάθεια να δοθεί η σουηδική γραµµατική µε ολική 
επικοινωνία).  

∆άσκαλοι, που ήταν στο σχολείο πριν τη µετάβαση στο νέο σύστηµα, λένε ότι είναι 
εύκολο τώρα να τονίσεις στα παιδιά ότι η άλλη γλώσσα που µαθαίνουν είναι ίδια µε τη 
Νοηµατική σε ορισµένες πλευρές της και διαφορετική σε άλλες. Στο σύστηµα αυτό 
χρησιµοποιούν µεθόδους διδασκαλίας δεύτερης γλώσσας: στην αρχή στηρίζονται πολύ στις 
εικόνες και στις ενδείξεις του περιεχοµένου και εξηγούν τα γραµµατικά χαρακτηριστικά 
συγκρίνοντας µε τη γλώσσα του παιδιού. Η επιτυχία εν µέρει γίνεται βέβαιη από την ύπαρξη 
πρώτης γλώσσας, η οποία τους δίνει α) την ικανότητα για εσωτερίκευση της γλώσσας και β) 
τον τρόπο µε τον οποίο δουλεύει µια γλώσσα.  

Στο ερώτηµα, “Πώς γίνεται η µετάβαση από την κατάσταση του µη αναγνώστη σ' αυτήν 
του αναγνώστη; Σε ποια γλωσσική βάση τα παιδιά «στηρίζονται» για να κάνουν την αλλαγή 
από το απλό κοίταγµα του κειµένου και των εικόνων στην ανάγνωση;”, δεν µπορεί να δοθεί 
ακόµη απάντηση. 

Έχει σχέση µε το λεξιλόγιο που µπορούν να ξεσηκώσουν ή τα γραµµατικά στοιχεία που 
συζητιούνται; Η Gunilla Christersson υποστηρίζει ότι η επιστήµη δεν µπορεί να απαντήσει 
ακόµη. Οι δάσκαλοι πρέπει να εµπιστεύονται τη διαδικασία που υπάρχει σε κάθε παιδί, την 
ικανότητα των παιδιών να µαθαίνουν γλώσσα και να τους παρέχουν την καλύτερη δυνατή 
τροφοδότηση. Είπε: «δεν πιστεύω ότι µπορείς να τους διδάξεις ανάγνωση. Πρέπει να 
πιστέψεις ότι ο µαθητής είναι ένα «πλήρες άτοµο» και ότι έχει την ικανότητα να µαθαίνει».  
Από πού πηγάζει αυτή η εµπιστοσύνη; Από τη θεωρητική γνώση σχετικά µε την 

έναρξη της ικανότητας αλφαβητισµού, που είναι ανάλογη µε την εµπιστοσύνη που 
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δείχνουµε ότι τα παιδιά θα µάθουν να κάθονται, να περπατούν και να διαβάζουν µε το 

δικό τους ρυθµό. Αυτήν την εµπιστοσύνη την ξεχνάµε όταν πρόκειται για τα κωφά 

παιδιά.  

Ο Davies έκανε δύο έρευνες στη Σουηδία και ∆ανία. Η πρώτη, που έγινε στις αρχές του 
1990, κράτησε τέσσερις µήνες και περιείχε συνεντεύξεις και παρατήρηση για να έχει γενική 
εικόνα της κατάστασης σχετικά µε τη ∆ίγλωσση εκπαίδευση.  

Ποια ήταν η εικόνα της ∆ίγλωσσης Εκπαίδευσης του κωφού παιδιού στη ∆ανία και στη 
Σουηδία; Πώς έγινε η αλλαγή; Πώς αντιµετώπισαν πρακτικά προβλήµατα σχετικά µε την 
υλοποίηση µιας προσέγγισης, που στηρίζεται στην πρώιµη ανάµιξη Κωφών ενηλίκων και 
Νοηµατικής Γλώσσας; (για τα θέµατα αυτά βλέπε Davies, 1991). 

Στη δεύτερη έρευνα, που έγινε το Μάρτιο του 1992, στόχος ήταν οι γονείς, οι δάσκαλοι 
και οι ερευνητές που έλαβαν µέρος, εκεί όπου έγιναν οι πιο συνειδητές προσπάθειες για να 
ανεβάσουν το επίπεδο των κωφών παιδιών σ' αυτό των καλά εκπαιδευµένων και 
προσαρµοσµένων δίγλωσσων ενηλίκων.  

Ποια είναι τα συµπεράσµατα από την εµπειρία δώδεκα χρόνων ∆ίγλωσσης Εκπαίδευσης 
στις παραπάνω χώρες; 

1) Εµπιστοσύνη στην ικανότητα επεξεργασίας της γλώσσας των κωφών παιδιών µε 
σηµεία κλειδιά: α) να επιτρέψουµε στα παιδιά να ζουν ως παιδιά 

β) το νωρίτερα δεν είναι απαραίτητα το καλύτερο 
γ) η σωστή χρονική στιγµή είναι το σηµαντικότερο 

 

2) Το πρότυπο ανάπτυξης πρέπει να είναι παιδοκεντρικό και να µην περιορίζεται από τους 
ενήλικες. Να λαµβάνουµε υπόψη ανάγκες, όρια, προτιµήσεις, τη φύση της προφορικής 
γλώσσας και της Νοηµατικής, για παιδιά που έχουν διάφορους βαθµούς ακουστικής 
απώλειας. Πρέπει να ανακαλύψουµε µε τα παιδιά, µέσω προσωπικής παρατήρησης, 
βιντεοσκόπησης και άλλων στοιχείων, ποια είναι η καλύτερη χρονική στιγµή και ποιοι οι 
τρόποι για να εισάγουµε κάθε δεξιότητα.  

 

3) Οι πρακτικές πλευρές θα χρειαστούν χρόνο, ίσως πολλά χρόνια, λόγω της δοµής του 
παρόντος συστήµατος. 

 
Σύµφωνα µε τον Siv Dahlen, δάσκαλο στο σχολείο «Μανίλα» για κωφά παιδιά στη 

Στοκχόλµη, εάν δώσεις στα κωφά παιδιά τα εργαλεία, στηριχτείς στην πρώτη τους γλώσσα 
και τους επιτρέψεις να δουν πως υπάρχουν πληροφορίες και ευχαρίστηση στο κείµενο, θα 
κάνουν τη µετάβαση στην κατάσταση του ανεξάρτητου αναγνώστη, όταν είναι έτοιµα... θα 
πρέπει όµως να γνωρίζουµε ότι διάφοροι άνθρωποι έχουν διαφορετικές ικανότητες στη 
γλώσσα. Υπάρχει ένα είδος φάσµατος σε οποιαδήποτε τάξη, π.χ. σε µια τάξη ακουόντων 
υπάρχουν καλοί αναγνώστες, λιγότερο καλοί, κακοί κ.λ.π. Το ίδιο συµβαίνει µε τα κωφά 
παιδιά. Μερικά χρειάζονται τρία χρόνια για να γίνουν αναγνώστες. 

Ποιες ιδιότητες πρέπει να έχει ένας δάσκαλος (απαραίτητες για όσους δουλεύουν σε 
µικρότερες τάξεις), για να επιτύχουµε πρόγραµµα δίγλωσσης εκπαίδευσης; 
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α) Συνεχή προσπάθεια και αναζήτηση στην εύρεση τρόπων, που θα επιτρέπουν σε κάθε 
παιδί να προχωρά στο δικό του δρόµο για να γίνει δίγλωσσος ενήλικας.  

β) Πολύ ανεπτυγµένη κατανόηση και δεξιότητες και στις δύο γλώσσες * 

γ) Ακλόνητη εκτίµηση και στις δύο γλώσσες. Αναγνώρισή τους ως ισότιµων σε κύρος, 
αλλά µε διαφορετικές λειτουργίες στη ζωή των παιδιών.  

 
Σηµείωση * Παρατηρήθηκε ότι τα βαρήκοα παιδιά υστερούσαν στην ανάγνωση. 

Πειραµατίστηκαν µε οµάδα βαρηκόων και κωφών και η δασκάλα βρήκε ότι τα συγκεκριµένα 
παιδιά έπρεπε να προσεγγίσουν την ανάγνωση µε τρόπο που ενίσχυε την επεξεργασία των 
κειµένων ακουστικά.  

 
Αντιµετώπιση των άλλων µαθηµάτων 

 
Τι γινόταν µε τα άλλα µαθήµατα; Στις κοινωνικές επιστήµες όλα τα παιδιά της τάξης ήταν 

µαζί. Στα µαθηµατικά, ανήκαν σε διαφορετικές οµάδες, σύµφωνα µε τις ικανότητές τους στα 
µαθηµατικά. Το µέγεθος της τάξης ήταν τέτοιο, ώστε να επιτρέπει σε κωφούς και βαρήκοους 
µαθητές να είναι µαζί επιτρέποντας να αναπτυχθούν κοινωνικές και ακαδηµαϊκές δυναµικές, 
να ανήκουν όµως σε οµάδες σύµφωνα µε ικανότητες και ανάγκες, ώστε να έχουν επιτυχία σε 
διαφορετικά µαθήµατα και να υπάρχουν Κωφοί και ακούοντες δάσκαλοι που να δουλεύουν 
µαζί πολύ συχνά ως οµάδα.  

Η σηµασία της διδασκαλίας της µητρικής (Νοηµατικής) γλώσσας: Η διδασκαλία της 
µητρικής γλώσσας δεν γίνεται για γλωσσικούς λόγους, αλλά για να αλλάξουν στάσεις 
µαθητές και δάσκαλοι. Σχετικά µε την αναγνώριση του κοινωνικού κύρους της γλώσσας από 
το σχολείο (µιας γλώσσας που ήταν πριν στιγµατισµένη) έχει παρατηρηθεί, ότι όταν οι 
δάσκαλοι έχουν στάση αποδοχής της Νοηµατικής, παρατηρούν το παιδί πιο προσεχτικά, µε 
λιγότερες προκαταλήψεις και µε περισσότερη διάθεση για επικοινωνία.  

Οι γονείς τα καταφέρνουν πολύ καλύτερα µ’ αυτή την προσέγγιση, δεν βρίσκονται σε 
σύγχυση ούτε έχουν θυµό. Όταν οι γονείς έχουν στήριξη από οµάδα γονέων, την Κοινότητα 
των Κωφών και το σχολείο, τα πράγµατα µπαίνουν στη σωστή τους θέση. Επιπλέον, η 
εξωτερική στήριξη, βλέποντας ότι το παιδί έχει πρόσβαση σε µια πρώτη γλώσσα και σε 
πλήρη κοινωνική ζωή, αφαιρεί µεγάλο µέρος της πίεσης που έχουν οι γονείς να είναι 
δάσκαλοι, οι δάσκαλοι της γλώσσας, φίλοι και υποστηρικτές του παιδιού τους. Μ’ άλλα 
λόγια, ΕΠΙΤΡΕΨΤΕ ΣΤΟΥΣ ΓΟΝΕΙΣ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΓΟΝΕΙΣ.  

Χαρακτηριστική είναι η απάντηση µιας ∆ανέζας δασκάλας στη δέκατη τάξη ∆ίγλωσσου 
Προγράµµατος στην Κοπεγχάγη, όταν ρωτήθηκε για τα προβλήµατα και τα παράπονα που 
διατυπώνουν οι γονείς: «δεν αναφέρουν τίποτε για το γεγονός ότι το παιδί τους είναι κωφό. 
Ανησυχούν πάρα πολύ για το ποιος ή ποια είναι η σχέση του παιδιού τους, το µήκος των 
µαλλιών ή της φούστας, αν θα τρυπήσουν ή όχι τα αυτιά τους και προβλήµατα αντίστοιχα µ’ 
αυτά που έχουν οι γονείς όλων των εφήβων». (Wendy Lewis). 

Σχετικά µε το ερώτηµα της πρώτης γλώσσας: Γεγονός είναι ότι δεν έχουµε αρκετή 
πληροφόρηση στα πολύ πρώιµα στάδια, για να αποφασίσουµε για την πρώτη γλώσσα του 
παιδιού. Έτσι, συµβουλεύουµε τους γονείς να δουλέψουν, για να δώσουν την ευκαιρία στο 
παιδί τους σ’ αυτό που θεωρείται βέβαιο ότι διευκολύνει τη φυσική ανάπτυξή του.  

Ένα άλλο πρόβληµα αφορά τη διδασκαλία της Νοηµατικής στους γονείς. Πώς το 
αντιµετωπίζουν; Οι γονείς συµµετέχουν σε εντατικό ταχύρυθµο πρόγραµµα: τρεις µέρες 
(Παρασκευο-Σαββατοκύριακα) για δύο εβδοµάδες. Οι γονείς, ενήλικοι µαθητές µιας 
πραγµατικά δεύτερης γλώσσας, έχουν και την προσωπική ζωή τους εκτός από το να είναι 
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γονείς ενός κωφού παιδιού. Μαθαίνουν τη γλώσσα της Κοινότητας των Κωφών, δεν 
επικοινωνούν ως κωφοί χρήστες, αλλά καταλαβαίνουν τα παιδιά τους και χτίζουν σχέσεις που 
έχουν διάρκεια µε Κωφούς ενήλικες. Όπως ξέρουµε, οι γονείς µπορούν να κάνουν τα πάντα 
για το παιδί τους αν πιστέψουν ότι είναι για το καλό τους. 

Βλέπουµε όµως ότι εµποδίζεται η ∆ίγλωσση Εκπαίδευση και σε άλλες χώρες ακόµη. Ποια 
είναι τα εµπόδια; Είναι το παρόν σύστηµα, οι νόµοι, οι επικρατούσες αντιλήψεις και οι µύθοι 
του χώρου για τις αδυναµίες των κωφών παιδιών και των γονιών τους. Υποβόσκει η 
αντίληψη, ότι αν το σύστηµα όπως είναι δεν µπορεί να παράσχει κάτι, τότε δεν είναι εφικτό. 
Τι εµποδίζει στ’ αλήθεια; Η προσκόλληση στο παρόν σύστηµα και η απροθυµία να δεχτούµε 
ότι κάτι µπορούµε να µάθουµε. 

Ας δούµε όµως, πώς έφτασαν στο σηµείο της ∆ίγλωσσης Εκπαίδευσης οι δάσκαλοι και οι 
καθηγητές στη Σουηδία και στη ∆ανία : 1) Ισχυροποίησαν τη θεωρητική προσέγγιση, 
βασισµένη στα δικαιώµατα του παιδιού (η οποία εν µέρει στηρίχτηκε σε αµερικανικές 
έρευνες για α) τη Νοηµατική Γλώσσα, β) τη µάθηση της γλώσσας γενικά, γ)την ανάπτυξη του 
παιδιού) και δούλεψαν µε Κωφούς ενήλικες, γονείς, βαρήκοους και γλωσσολόγους. 2) Με 
πολιτική δραστηριοποίηση ευαισθητοποίησαν τον κόσµο και πληροφόρησαν τις κυβερνήσεις 
για τις ανάγκες των κωφών παιδιών και των γονέων τους. 3) Μετά πληροφόρησαν τις 
κυβερνήσεις για το τι χρειάζονται τα σχολεία για να παράσχουν το είδος της εκπαίδευσης που 
περιέγραφε το θεωρητικό τους πλαίσιο. 
Τι µπορούµε να κάνουµε εµείς; Ο δρόµος έχει ανοίξει, οι πράξεις και τα 

αποτελέσµατα των πρωτοπόρων του χώρου περιµένουν τους συνεχιστές τους. 
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XVIII. ΕΙ∆ΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕ ΤΗ ΓΛΩΣΣΙΚΗ 
ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

Παρουσίαση του κεφαλαίου µε τίτλο: Specialized Aspects of Language Development, 
από το βιβλίο: Language Learning Practices with Deaf Children των McAnally P., Rose 
S., Quigley S.P. (1987). Boston, Mass Little, Brown and Company (Inc.). 

 
Το απόσπασµα αυτό αναφέρεται στις µεταφορικές εκφράσεις, στη σύνθετη 

σηµασιολογία και στην κατανόηση εξαγωγής συµπερασµάτων. Οι µεταφορικές εκφράσεις 
περιλαµβάνουν παροµοιώσεις, µεταφορές, αναλογίες, ιδιωµατισµούς κ.λ.π. Οι έρευνες που 
έγιναν στο χώρο των προγλωσσικά κωφών παιδιών, µπορούν να χωριστούν στις παρακάτω 
οµάδες: Στην πρώτη ανήκουν οι έρευνες που προσπάθησαν να ορίσουν στάδια ανάπτυξης 
στην κατανόηση των µεταφορικών εκφράσεων, από την αρχή µέχρι την ηλικία ωρίµανσης 
της ικανότητας αυτής στα πρώτα χρόνια της εφηβείας. Η δεύτερη οµάδα προσπάθησε να 
δείξει ότι τα στάδια ανάπτυξης του Piaget συνδέονται στενά µε την ικανότητα 
κατανόησης των µεταφορικών εκφράσεων. Η τρίτη οµάδα προσπάθησε να δείξει ότι 
παιδιά µικρότερης ηλικίας, απ’ ό,τι δείχνουν οι περισσότερες έρευνες, µπορούν να 
κατανοήσουν τις µεταφορικές εκφράσεις. Τέλος, η τέταρτη οµάδα θεωρεί ότι υπάρχει 
κάποια σχέση µεταξύ της κατανόησης µεταφορικής γλώσσας και της ικανότητας κάποιου να 
βγάζει συµπεράσµατα που βγαίνουν µε τη χρήση αναλογίας. 

Εκείνο που πρέπει να τονιστεί, είναι ότι η µεταφορική γλώσσα αναπτύσσεται σε 
ένα φυσιολογικό πλαίσιο πλούσιο σε περιεχόµενο γλωσσικό και σε εµπειρίες. Ένα τέτοιο 
πλαίσιο επιπλέον ευνοεί την κατανόηση. Παρά τη σηµασία των ανωτέρω, πολλές έρευνες 
επιβάλλουν εξωπραγµατικές και υπερβολικές απαιτήσεις στα κωφά παιδιά, παρουσιάζοντας 
παραδείγµατα µεταφορικής γλώσσας χωρίς περιεχόµενο ή µε ελάχιστο περιεχόµενο. 

Ποια είναι τα αποτελέσµατα των ερευνών; Υπάρχουν δύο αντίθετες απόψεις. Η µία 
άποψη (Pollio & Pollio, 1979 κ.ά.) ισχυρίζεται ότι παιδιά πέντε χρόνων ή και µικρότερα 
µπορούν να κατανοήσουν και να χρησιµοποιήσουν µεταφορική γλώσσα. Η δεύτερη άποψη 
ισχυρίζεται ότι η παραπάνω ικανότητα αναπτύσσεται στην αρχή της εφηβείας (Matter & 
Davis, 1975 κ.ά.). Γενικά, από την υπάρχουσα βιβλιογραφία, φαίνεται ότι υπάρχει πρόβληµα 
µε τα συµπεράσµατα και τη συνέπεια των µεθόδων των ερευνών. 

Μια εξήγηση για τη σύγχυση στα αποτελέσµατα των ερευνών είναι ότι δεν 
καθορίζεται µε συνέπεια ποια γλώσσα είναι µεταφορική. Έτσι οι παροµοιώσεις είναι άµεσες 
συγκρίσεις, ενώ οι µεταφορές δεν είναι, αν και βασίζονται σε άµεσες συγκρίσεις. Η διαφορά 
µεταξύ των δύο είναι ότι η µία είναι έµµεση δήλωση της άλλης π.χ. Ο Νίκος είναι βράχος 
είναι έµµεσος τρόπος δήλωσης ότι Ο Νίκος είναι σαν βράχος. 

Ερευνητές εξέτασαν το ρόλο των µεταβλητών των άµεσα ή έµµεσα αναφεροµένων 
και βρήκαν ότι παίζουν σηµαντικό ρόλο στην κατανόηση. Έτσι οι παροµοιώσεις µπορούσαν 
να κατανοηθούν ευκολότερα από τις αντίστοιχες µεταφορές. Ακόµη η µεταφορική γλώσσα 
που είχε συγκεκριµένες αναφορές γινόταν ευκολότερα κατανοητή απ' αυτήν που δεν είχε. Και 
µεταξύ των διαφόρων µεταφορικών εκφράσεων (παραστατικών, παροµοιώσεων, αναλογιών) 
είναι ευκολότερα κατανοητή η πρώτη και δυσκολότερα κατανοείται η τελευταία. Αντίστοιχα 
παραδείγµατα: α) Ο Νίκος είναι βράχος (παραστατική), β) Η ζωή είναι γλυκιά σαν µέλι 
(παροµοίωση), γ) Ο χρόνος, ο κλέφτης της οµορφιάς της (αναλογία). 

Κάποιος µπορεί να ρωτήσει για ποιο λόγο µας ενδιαφέρει η µεταφορική γλώσσα. 
Η απάντηση είναι αυτονόητη αν ξεφυλλίσουµε τα αναγνωστικά ακόµη και των µικρών 
τάξεων του ∆ηµοτικού. Η κατανόηση της µεταφορικής γλώσσας αυξάνει σταδιακά, µε 
συγκεκριµένο τρόπο όπως έδειξαν οι έρευνες. Πρώτα τα παιδιά αναγνωρίζουν µια σωστή 
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παράφραση της µεταφορικής γλώσσας και µετά είναι σε θέση µόνα τους να παραφράσουν τη 
µεταφορική γλώσσα. 

Σηµαντικότατοι παράγοντες που επηρεάζουν την κατανόηση της µεταφορικής 
γλώσσας είναι η συχνότητα και το επίπεδο χρήσης της µεταφορικής έκφρασης στη γλωσσική 
επικοινωνία και το γεγονός ότι κάποιος έχει την ευκαιρία έκθεσης σ' αυτή. 

Έρευνες έχουν ασχοληθεί µε την κατανόηση της µεταφορικής γλώσσας από τα κωφά 
παιδιά  Wilbur, Fraser and Fruchter (1981), Page (1981), Payne (1982), Iran- Nejad, 
Rittenhouse, Ortony, Morreau (1981) κ.ά.. Γενικά, η κατανόηση της µεταφορικής γλώσσας 
από τα κωφά παιδιά είναι δύσκολη και αυτό δηµιουργεί προβλήµατα στην εκµάθηση της 
γλώσσας τους γενικότερα. Ενθαρρυντικά όµως είναι τα συµπεράσµατα από τις έρευνες των 
Iran-Nejad, Ortony και Rittenhouse (1981), που δείχνουν ότι τα κωφά παιδιά µπορούν να 
κατανοήσουν τη µεταφορική γλώσσα και πιθανώς δεν έχουν κάποια γνωστική δυσκολία που 
να τους αποκλείει από τη χρήση της. Επιπλέον η έρευνα σε κωφά και ακούοντα παιδιά των 
Rittenhouse, Morreau και Iran-Nejad (1981), που εξέταζε τις ικανότητες των παιδιών να 
λύνουν προβλήµατα βάρους, όγκου κλπ., έδειξε ότι η έλλειψη δεξιοτήτων κατανόησης 
µεταφορικών εκφράσεων επηρεάζει άµεσα την ικανότητά τους να λύσουν τα προβλήµατα 
αυτά και ότι τα κωφά παιδιά, όταν χρησιµοποιηθούν εναλλακτικές διδακτικές προσεγγίσεις, 
µπορούν να εξηγήσουν τη µεταφορική γλώσσα. 
 

∆εξιότητες Εξαγωγής Συµπερασµάτων 
Οι δεξιότητες αυτές είναι σηµαντικές για την κατανόηση της ανάπτυξης της γλώσσας. 

Χωρίς την παρουσία αυτών των δεξιοτήτων η ζωή θα έµοιαζε σαν µια πολύπλοκη λίστα 
γεγονότων, ασυσχέτιστων πραγµάτων χωρίς τάξη. Η κατανόηση της προφορικής, της 
νοηµατικής ή της αναγνώσιµης γλώσσας εξαρτάται από τη γνώση του κόσµου που έχει 
κάποιος, δηλαδή από την προηγούµενη γνώση των γλωσσολογικών µορφών και της 
ικανότητας να ενσωµατώνει καινούριες πληροφορίες ώστε να δίνει σωστές ερµηνείες. Η 
ικανότητα να βγάζει κανείς συµπεράσµατα συσχετίζεται µε τη γραφή και την ανάγνωση της 
γλώσσας και µπορεί να χωριστεί σε τέσσερα ιεραρχηµένα στάδια: α) το λεκτικό επίπεδο, τη 
γνώση των λέξεων και των σχέσεων µεταξύ λέξεων ή φράσεων, β) το επίπεδο του συνεχούς 
λόγου, τις συνδέσεις µεταξύ των προτάσεων ώστε να αποτελούν µια ενότητα πληροφοριών 
και επικοινωνίας, γ) το επίπεδο που συνταιριάζει τα νοητικά σχήµατα του αναγνώστη µε τις 
πληροφορίες που δίνει το κείµενο ώστε να έχει ένα γεγονός ή µια πλήρη εικόνα, δ) στο 
επίπεδο αυτό τα νοητικά σχήµατα και το κείµενο ενοποιούνται µετά σε ένα καινούριο 
πλαίσιο. 

Οι έρευνες που αφορούν τα κωφά παιδιά και την παραπάνω ικανότητα είναι πολύ 
λίγες. Ενθαρρυντικά αποτελέσµατα είχε η έρευνα του Martin (1984), στηριγµένη στις 
"Μεθοδευµένες Μαθησιακές Εµπειρίες" (Mediated Learning Experiences) που είχε 
αναπτύξει ο Feuerstein (1979). Οι µαθητές ανέπτυσσαν στρατηγικές µάθησης, τις οποίες 
κατόπιν εφάρµοζαν σε καταστάσεις "πραγµατικές". Βρέθηκε ότι οι µαθητές που διδάχτηκαν 
τις παραπάνω µεθόδους βελτίωσαν τη βαθµολογία τους στην κατανόηση της ανάγνωσης, σε 
αντίθεση µε αυτούς που δεν τις διδάχτηκαν. 
 

Σηµασιολογική Χαρτογράφηση 
Η ανάπτυξη Λεξιλογίου είναι πολύ σηµαντική για τα κωφά παιδιά, διότι ένα πλούσιο 

και ακριβές λεξιλόγιο είναι απαραίτητο για να είναι κάποιος καλός αναγνώστης. Η 
σηµασιολογική ανάπτυξη δεν περιλαµβάνει µόνο µεµονωµένες λέξεις και η "καλή 
ανάγνωση" απαιτεί κάτι περισσότερο από την αναγνώριση της σηµασίας µεµονωµένων 
λέξεων. Απαιτείται κατανόηση των σχέσεων µεταξύ των λέξεων στην προφορική, νοηµατική 
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ή γραπτή γλώσσα. Επιπλέον, απαιτείται η κατανόηση ιδεών που εκφράζονται από τις λέξεις 
και τις σχέσεις καθώς και ο τρόπος που συνδέονται διαφορετικές ιδέες διαφόρων επιπέδων 
σπουδαιότητας. Για να πραγµατοποιηθούν τα παραπάνω απαιτούνται στρατηγικές, όπως η 
σηµασιολογική χαρτογράφηση, η οποία δίνει στους µαθητές ένα πρότυπο για να 
αναπτυχθούν ικανότητες κατανόησης και βελτίωσης της αναγνωστικής τους ικανότητας. 
Είναι δηλαδή η σύνθεση των γνώσεων του µαθητή στο λεκτικό επίπεδο, στο συντακτικό και 
στη γνώση του κόσµου. 

Η σηµασιολογική χαρτογράφηση περιέχει τα εξής στοιχεία: χαρακτηριστικά ενός 
πράγµατος ή µιας έννοιας, ορισµό, συνέπειες, παραδείγµατα, ακολουθία, συγκρίσεις ή 
αντιθέσεις. Οι έρευνες που έγιναν µε τη χρήση αυτής της στρατηγικής αφορούν κωφά παιδιά 
της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης και όχι µικρότερης ηλικίας, (διότι απαιτείται η γνώση 
λεξιλογίου και εµπειριών του κόσµου). Κάποια στοιχεία αυτής της στρατηγικής µπορούν ή 
και επιβάλλεται να διδαχτούν και σε µικρότερες ηλικίες (είναι στην κρίση του δασκάλου που 
γνωρίζει το επίπεδο και τις ανάγκες των µαθητών του). Με τον τρόπο αυτό οι µαθητές 
αναπτύσσουν στρατηγικές που οδηγούν στη µεγαλύτερη και ουσιαστικότερη αλληλεπίδραση 
αναγνώστη και κειµένου, κάτι που είναι το ζητούµενο, η αναγκαία δηλαδή συνθήκη στην 
περίπτωση τoυ "καλού αναγνώστη". 
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XIX. ΚΩΦΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΚΑΙ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ ΣΤΗΝ ΑΓΓΛΙΚΗ 
ΓΛΩΣΣΑ 

Παρουσίαση του κεφαλαίου από το βιβλίο των Harlan Lane, Robert Hoffmeister, Ben 
Bahan: A Journey into the Deaf World. 

 
Σύµφωνα µε τους συγγραφείς του βιβλίου, ο όρος γραµµατισµός παρεξηγηµένα 

συνήθως ερµηνεύεται ως ικανότητα ανάγνωσης και γραφής. Πέρα από αυτές τις 
δραστηριότητες που αποτελούν κεντρικά στοιχεία του όρου, περιλαµβάνεται και µια ποικιλία 
στοιχείων που περιέχονται στις τρεις περιοχές του γραµµατισµού: του λειτουργικού, του 
πολιτισµικού και του κριτικού. 

Τονίζεται ότι ο λειτουργικός γραµµατισµός αποκτάται στην τρίτη ή τέταρτη τάξη 
του ∆ηµοτικού Σχολείου. Ένας λειτουργικά εγγράµµατος άνθρωπος µπορεί να διαβάζει µια 
απλή εφηµερίδα και ίσως να συµπληρώνει µια αίτηση δουλειάς. Μπορεί να κάνει απλές 
καθηµερινές εργασίες που περιλαµβάνουν απλή αντίδραση στο γραπτό λόγο. ∆εν µπορεί 
όµως να διαβάσει δηµοσιογραφικά άρθρα κάποιου επιπέδου και τα περισσότερα βιβλία. Για 
να επιτύχει κάτι τέτοιο χρειάζεται να έχει πολιτισµικό γραµµατισµό. Αυτός περιλαµβάνει 
γνώση πολιτισµικών στοιχείων, όπως αξίες, ήθη και έθιµα, πληροφορίες κοινωνικού και 
ιστορικού περιεχοµένου. Αυτό το είδος του γραµµατισµού είναι σηµαντικό, επειδή καθορίζει 
το πλαίσιο, προσδιορίζει τους κανόνες αλληλεπίδρασης συγγραφέα-αναγνώστη, καθώς και το 
σκοπό του µηνύµατος που περιέχεται σ’ ένα κείµενο. Επιπλέον, χρειάζεται µια κοινή βάση 
εµπειριών για να αναπτυχθεί µια εγγράµµατη συµπεριφορά. Τέλος, ο γραµµατισµός που 
απαιτεί κριτική σκέψη (θα τον αποκαλούµε εδώ κριτικό γραµµατισµό) είναι η υψηλότερη 
µορφή γραµµατισµού και ο άνθρωπος που τον έχει κατακτήσει µπορεί να αναλύσει ένα θέµα 
σε βάθος, να γράψει ένα δοκίµιο, ένα άρθρο εφηµερίδας που θα έχει πολιτικό και κοινωνικό 
σκοπό. Ακόµη µπορεί να διαβάζει "ανάµεσα στις γραµµές", να αντιλαµβάνεται το στόχο του 
συγγραφέα ενός κειµένου, την πολιτική, κοινωνική, πολιτισµική άποψή του, να παίρνει µια 
κριτική στάση και να αντιλαµβάνεται ότι το κείµενο περιέχει επιλογές µορφής και 
περιεχοµένου. 

Οι κοινωνίες στις οποίες ζούµε είναι σύνθετες. Στόχος του σχολείου µας είναι να 
παράσχει στους µαθητές αναγνωστικές ικανότητες που τελικά θα τους οδηγήσουν να γίνουν 
πολιτισµικά και κριτικά εγγράµµατοι ενήλικες. Σύµφωνα µε την έρευνα χρειάζεται να 
υπάρχει ένας σηµαντικός όγκος γνώσεων ως υποδοµή για να γίνει κάποιος καλός 
αναγνώστης. Σηµαντικό κοµµάτι της προϋπάρχουσας γνώσης είναι βέβαια οι γλωσσικοί 
κανόνες ενός κειµένου. Ωστόσο, για να ξεπεράσει κάποιος το στοιχειώδες αναγνωστικό 
επίπεδο είναι απαραίτητη η γνώση εµπειριών της ζωής και του κόσµου. Αυτή η γνώση 
βοηθάει : α) στην απόκτηση του νοήµατος από το κείµενο β) επιτρέπει να θυµηθούµε όσα 
διαβάσαµε ενσωµατώνοντας την καινούργια πληροφόρηση στην παλιά και γ) µας επιτρέπει 
να έχουµε ακριβείς προσδοκίες και να κάνουµε κατάλληλες προγνώσεις σχετικά µε το νόηµα 
του κειµένου. 

Υπόβαθρο, προϋπάρχουσα δοµή του γραµµατισµού, αποτελούν κατά τον J. Cummins, 
δύο γλωσσικές µορφές επικοινωνίας, απαραίτητες στο παιδί που θα γίνει µαθητής του 
σχολείου: α) Κοινωνικές διαλογικές δεξιότητες επικοινωνίας, τις οποίες ονοµάζει "βασικές 
διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες" που αποκτούµε µε φυσικό τρόπο, όταν 
προσλαµβάνουµε τη γλώσσα στο σπίτι µας. Αυτό συµβαίνει σ' ένα πλαίσιο που περιέχει 
πλήθος στοιχείων όπως ποιος είναι το ακροατήριο, ο χώρος, οι συνθήκες και οι κανόνες µε 
τους οποίους γίνεται η διαλογική επικοινωνία. Οι όροι και οι νόµοι αποτελούν µέρος του 
πολιτιστικού πλαισίου µε το οποίο ζει µια οικογένεια, αυτοί µαθαίνονται και αποθηκεύονται 
για µελλοντική χρήση. β) Επικοινωνιακές δεξιότητες που απαιτεί το σχολείο τις οποίες ο 
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Cummins ονοµάζει "γνωστική θεµατική γλωσσική επάρκεια". Κατά την πρόσληψη της 
παραπάνω δεξιότητας το παιδί αντιµετωπίζει καταστάσεις και εµπειρίες διαφορετικές από 
αυτές που βίωσε στο σπίτι του, διότι πρώτον διαφέρουν ο χώρος, τα θέµατα, οι συνοµιλητές 
και δεύτερον ο τρόπος απόκτησης αυτών των στοιχείων και το γεγονός ότι µαθαίνει να 
διαβάζει µε σαφή τρόπο. 
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XX. Κατανόηση και Αποτίµηση της Ανάγνωσης 
Παρουσίαση του κεφαλαίου Understanding and Appraising Reading, από το 
βιβλίο του Webster A. (1986) µε τίτλο: Deafness, Development and Literacy. 
London, Methuen & Co. Ltd 

 
 
 Είναι δύσκολο να δοθεί µια οριστική απάντηση, γενικά αποδεκτή, στο ερώτηµα «τι 
είναι ανάγνωση». Μπορούµε να περιορίσουµε τον ορισµό της σε δραστηριότητες που 
περιλαµβάνουν µόνο βιβλία. Ωστόσο αρκετοί θεωρούν ότι τα βιβλία αποτελούν ελάχιστο 
µέρος από αυτά που διαβάζουν. Εκτός από τα βιβλία, πολλοί άνθρωποι διαβάζουν τίτλους, 
υπότιτλους, περιοδικά, διαφηµιστικά έντυπα, οδηγίες, ετικέτες, που τους είναι απαραίτητα για 
να λειτουργήσουν στην καθηµερινή τους ζωή. 
 Όλες αυτές οι πτυχές της ανάγνωσης έχουν έναν κοινό παράγοντα: την επικοινωνία 
και την πληροφορία. Έτσι ένας παγκόσµια αποδεκτός ορισµός της ανάγνωσης ίσως να είναι 
απίθανος, όµως µπορούµε, τουλάχιστον, να αναφέρουµε µια σειρά από καταστάσεις στο 
πλαίσιο των οποίων πραγµατοποιείται η ανάγνωση. Χρειαζόµαστε διαφορετικά είδη 
πληροφορίας σε διαφορετικές περιπτώσεις·η ανάγνωση, προκειµένου να πάρουµε το σωστό 
τρένο, θα είναι διαφορετική από την ανάγνωση ενός βιβλίου χηµείας, προκειµένου να 
γράψουµε µια εργασία. Και στις δυο περιπτώσεις, ο αναγνώστης αναζητά την πληροφορία 
που χρειάζεται. Μια πολύ σηµαντική πλευρά της άποψής µας για την ανάγνωση είναι ότι 
πρόκειται για σαφώς ενεργητική διαδικασία. Είναι αναγκαίο να αναρωτηθούµε πώς οι 
αναγνώστες κατανοούν το γραπτό λόγο, τι ερωτήσεις θέτουν και πώς ερµηνεύουν τον γραπτό 
λόγο. Προφανώς ένας λειτουργικός ορισµός της ανάγνωσης πρέπει να περικλείει και 
στρατηγικές που χρησιµοποιεί ο αναγνώστης, για να κατανοήσει το νόηµα της πληροφορίας. 
 Είναι ανάγκη να ορίσουµε την ανάγνωση για δυο λόγους. Καταρχήν, γνωρίζοντας τι 
µπορεί να κάνει ο ικανός αναγνώστης, µπορούµε να σκεφτούµε τι θα προσπαθήσει να µάθει ο 
πρώτος αναγνώστης. Θα εξετάσουµε διάφορες πλευρές της διαδικασίας της ανάγνωσης για 
να καταλάβουµε τι πρέπει να κάνει το παιδί µε προβλήµατα ακοής, για να µάθει να διαβάζει. 
Επιπλέον, υπάρχει κίνδυνος ο τρόπος που διδάσκουµε και αξιολογούµε την ανάγνωση να 
δηµιουργεί σύγχυση για το πώς διαβάζουµε. Ούτε οι τεχνικές διδασκαλίας ούτε οι µέθοδοι 
εξέτασης έχουν καµιά σχέση µε το τι κάνουν τα παιδιά όταν διαβάζουν. Πολλές έρευνες 
εξετάζουν το µέγεθος της αποτυχίας των παιδιών αγνοώντας τον τρόπο εκµάθησης. Θα 
ανακαλύψουµε ότι παραδοσιακές τεχνικές για την αξιολόγηση της ανάγνωσης δε ρίχνουν 
φως στη διαδικασία που ακολουθούν τα παιδιά για να µάθουν να διαβάζουν. 
 Ακόµα δεν έχουµε καταλήξει σε µια κοινή άποψη για την αναγνωστική διαδικασία 
ούτε έχουµε φτάσει σε µια ικανοποιητική ψυχολογική εξήγηση για τη συµπεριφορά της 
ανάγνωσης. Η αλήθεια είναι ότι η ανάγνωση περιλαµβάνει ποικιλία από σύνθετες 
πνευµατικές δραστηριότητες. Η ανάγνωση έχει περιγραφεί ως ένα είδος φυσικού 
εργαστηρίου µε σκοπό τη µελέτη της οπτικής αντίληψης, την αναγνώριση λέξεων, τη 
βραχυπρόθεσµη µνήµη, την κατανόηση, τη γλώσσα, τη σκέψη και τον συλλογισµό. Όταν τα 
παιδιά δυσκολεύονται να µάθουν να διαβάζουν, φαίνεται απίθανο ένας µόνο παράγοντας να 
θεωρείται η αιτία των προβληµάτων. 
 Οι ψυχολόγοι δε συµφωνούν πάντα για το τι χρειάζεται να µάθουν τα παιδιά στο 
πλαίσιο της ανάγνωσης. Μερικοί θα έλεγαν ότι υπάρχουν δυο απόψεις- κλειδιά για τον πρώτο 
αναγνώστη. Πρώτον, ότι µπορούµε να χωρίσουµε τη γλώσσα σε ξεχωριστές ενότητες, όπως 
ήχους, λέξεις, προτάσεις και δεύτερον, ότι τα χαρακτηριστικά της γλώσσας ανταποκρίνονται 
σε ενότητες που µπορούν να γραφούν και να διαβαστούν. Ο ικανός αναγνώστης αποκτά την 
αναγνωστική δεξιότητα αυτόµατα και όχι συνειδητά. Κανείς δεν µπορεί να θυµηθεί πώς 
έµαθε να διαβάζει. Για το λόγο αυτό, υπάρχει διαφορά απόψεων και πιστεύεται ότι υπάρχουν 
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περισσότεροι από ένας επιτυχείς δρόµοι προς την ανάγνωση·επιπρόσθετα, ότι οι στρατηγικές 
ανάγνωσης αλλάζουν ανάλογα µε το επίπεδο του αναγνώστη και οι διαφορετικές ασκήσεις 
ανάγνωσης απαιτούν διαφορετικές δεξιότητες. 
 Οι στρατηγικές ανάγνωσης περιγράφονται ως «από κάτω προς τα πάνω», «από πάνω 
προς τα κάτω» ή µείγµα και των δυο. Ο όρος «από κάτω προς τα πάνω» απλά δηλώνει ότι η 
αναγνωστική διαδικασία ξεκινάει από τον γραπτό λόγο· γραπτές ενδείξεις, όπως τα 
γράµµατα, οδηγούν τον αναγνώστη σε υψηλότερο επίπεδο λέξεων και προτάσεων, ώσπου να 
ανακαλυφθεί ολόκληρο το νόηµα. Η «από πάνω προς τα κάτω» διαδικασία δηλώνει ότι η 
ανάγνωση επιτελείται µε αποφάσεις του εγκεφάλου· το παιδί σχεδιάζει τη γλώσσα και τον 
κόσµο, για να προβλέψει τι πιθανώς είναι γραµµένο. Η µια προσέγγιση δίνει έµφαση στον 
γραπτό κώδικα, ενώ η άλλη στις ενέργειες του παιδιού. 
 
Το «από κάτω προς τα πάνω» µοντέλο ανάγνωσης   

 

 Σύµφωνα µε µια άποψη, η ανάγνωση είναι µια σειρά από ιεραρχηµένα στάδια που το 
καθένα αντιπροσωπεύει µια συγκεκριµένη λειτουργία, προκειµένου ο αναγνώστης να 
προχωρήσει στο επόµενο επίπεδο. Το πρώτο βήµα ίσως είναι η αναγνώριση της πρώτης λέξης 
της πρότασης, ξεκινώντας από τα αριστερά προς τα δεξιά. Το επόµενο βήµα µπορεί να είναι η 
αναγνώριση της δεύτερης λέξης. Ο αναγνώστης πιθανό να προχωρά µετατρέποντας κάθε 
γράµµα στον αντίστοιχο ήχο, εξετάζοντας την προφορά της λέξης. Η αναγραφόµενη λέξη 
µεταφράζεται σε ήχους που είναι ήδη γνωστοί στη γλώσσα του. Ο οπτικός κώδικας συνδέεται 
µε το προφορικό σύµβολο και γίνεται κατανοητός. Στο σηµείο αυτό, σηµαντικό ρόλο έχει η 
µνήµη, µέχρι οι λέξεις της πρότασης να αναλυθούν κατά τον ίδιο τρόπο και να γίνει 
αντιληπτό το νόηµά τους. 
 Οι ψυχολόγοι αναφέρονται σε µια εσωτερική αποθήκη όπου συγκρατούνται οι έννοιες 
των λέξεων- νοητικό λεξικό. Με αυτό το νοητικό λεξικό µπορούµε να βρούµε την προφορά 
µιας λέξης, τι µέρος του λόγου είναι, το νόηµά της. Το πιο σηµαντικό όµως, είναι πώς θα 
χρησιµοποιήσει ο αναγνώστης την πληροφορία που αποσπά από τον γραπτό λόγο, για να την 
εντοπίσει στο νοητικό λεξικό και να ανακαλύψει στη συνέχεια λεπτοµέρειες αναγκαίες για 
την κατανόηση του κειµένου. 
 Αυτή η πλευρά της ανάγνωσης ξεκινά όταν ο αναγνώστης αντιλαµβάνεται τα 
γράµµατα και δουλεύει µε λέξεις ή προτάσεις. Πολλές έρευνες εξετάζουν την ύπαρξη άλλων 
δεξιοτήτων που εµπλέκονται στη διαδικασία ευχέρειας στην ανάγνωση. 
 
 
Οπτικά χαρακτηριστικά 
 Μια πιθανή πηγή πληροφοριών είναι το σχήµα των γραµµάτων. Ένας ικανός 
αναγνώστης γνωρίζοντας το σχήµα των γραµµάτων αναγνωρίζει τη λέξη και επισηµαίνει 
λεπτοµέρειες για την προφορά της, τη γραµµατική και το νόηµά της. 
 Είναι δυνατόν οι κακοί αναγνώστες να µην µπορούν να ελέγξουν την κίνηση των 
µατιών τους. Επιπλέον, όσον αφορά την αναγνώριση µιας λέξης, ίσως να µην έχουν τη 
δυνατότητα να χρησιµοποιούν τα οπτικά χαρακτηριστικά ή να έχουν αποθηκεύσει 
περιορισµένη ποιότητα πληροφοριών. 
 Ορισµένες µελέτες έδειξαν ότι οι καλοί αναγνώστες γνωρίζουν την ορθογραφία 
καλύτερα από τους κακούς αναγνώστες, ενώ προσπάθειες έγιναν για να εξετάσουν την 
έλλειψη οπτικής αντίληψης που διακρίνει τους κακούς αναγνώστες. ∆εν µπορούµε να 
υποθέσουµε ότι η διαδικασία εκµάθησης της ανάγνωσης στηρίζεται στην αναγνώριση του 
σχήµατος των γραµµάτων ή στην οπτική αντίληψη του αναγνώστη. Ένας ερευνητής αναφέρει 
ότι η ανάγνωση δεν µπορεί να γίνει κατανοητή µελετώντας την αρχική επίδοση του 
αναγνώστη (Kolers, 1973). 
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 Εκτός από τα γράµµατα, ορισµένοι ερευνητές επιχειρηµατολογούν ότι ο αναγνώστης 
αναγνωρίζει τύπους λέξεων. Πληροφορίες µπορούν να δώσουν είτε οι κανόνες ορθογραφίας 
είτε ο ξεχωριστός χαρακτήρας µιας λέξης. Πειράµατα έδειξαν ότι τα υποκείµενα µπορούν να 
αναγνωρίσουν πιο εύκολα λέξεις παρά µεµονωµένα γράµµατα, γεγονός που αναδεικνύει τη 
σηµασία της λέξης και όχι των στοιχείων που την απαρτίζουν. 
 Το σηµείο στο οποίο πρέπει να δώσουµε ιδιαίτερη προσοχή είναι το γεγονός ότι η 
συµπεριφορά σε εµπειρικές καταστάσεις δεν έχει καµία σχέση µε την αντίδραση των 
ανθρώπων που διαβάζουν για κατανόηση. Ευρήµατα πειραµάτων (Mitchell, 1982) 
επισηµαίνουν ότι οι στρατηγικές που ακολουθούνται διαφέρουν ανάλογα µε την άσκηση και 
την περίπτωση. Τέλος, όσον αφορά τους κανόνες ορθογραφίας, οι κακοί αναγνώστες σε 
σύγκριση µε τους καλούς είναι αυτοί που προσέχουν εξαιρέσεις (Stanovich and West, 1979). 
 Φαίνεται λοιπόν, ότι υπάρχουν λίγες αποδείξεις για το ότι οι καλοί αναγνώστες 
βασίζονται στα χαρακτηριστικά των λέξεων ή ότι η φτωχή ανάγνωση οφείλεται σε αποτυχία 
της χρήσης του συλλαβισµού ή της γνώσης της λέξης.  
 Έχουµε τονίσει ότι δε θα πρέπει να συγχέουµε τη διδασκαλία της ανάγνωσης µε τον 
τρόπο που πραγµατικά διαβάζουµε. Στα πρώτα στάδια, οι δάσκαλοι ίσως παρουσιάζουν στο 
παιδί µεµονωµένα έντυπες λέξεις τις οποίες µαθαίνουν ως οπτικά σύνολα. Ο δάσκαλος 
πιθανόν θα περιµένει ότι µε την επανάληψη του οπτικού λεξιλογίου και την αναγνώριση 
λέξεων η αναγνωστική ικανότητα αναπτύσσεται. Η εικόνα είναι αναµφίβολα πιο περίπλοκη, 
καθώς τα παιδιά προσπαθούν να κατανοήσουν το έντυπο υλικό που συναντούν. 
 
 
Ηχητικά χαρακτηριστικά  
 Ίσως η πιο δηµοφιλής προσέγγιση είναι αυτή σύµφωνα µε την οποία το βασικό 
θεµέλιο της ανάγνωσης είναι ακουστικό και όχι οπτικό. Μια σηµαντική πηγή πληροφοριών 
ίσως είναι οι κανόνες προφοράς των λέξεων, οι συνδυασµοί και η αλληλουχία που 
συµβάλλουν στην αποκωδικοποίηση. Έτσι µπορεί να εντοπίσει τη λέξη στο νοητικό λεξικό 
και να ανακαλύψει το νόηµά της. Η προσέγγιση αυτή περιγράφεται µε τη φωνολογία και 
συχνά οι δάσκαλοι αναφέρονται σ’ αυτή ως ανάγνωση µε φωνήµατα. 
 Το γεγονός ότι οι καλοί αναγνώστες είναι σε θέση να προφέρουν σωστά άγνωστες 
λέξεις ή λέξεις χωρίς νόηµα, δηλώνει ότι χρησιµοποιούν µια στρατηγική αποκωδικοποίησης 
φωνηµάτων. Μελέτες αναφέρουν ότι ο φωνολογικός κώδικας παίζει κάποιο ρόλο στην 
επίδοση της ανάγνωσης, αλλά δυσκολεύει τους αναγνώστες να αποφασίσουν για το σωστό 
νόηµα της πρότασης. 
 Η µεγαλύτερη απόδειξη υπέρ της φωνηµικής προσέγγισης όσον αφορά την ανάγνωση, 
στηρίζεται στις διαφορές που βρέθηκαν µεταξύ καλών και κακών αναγνωστών. Ένα λογικό 
επιχείρηµα είναι ότι οι καλοί αναγνώστες αναπτύσσουν φωνηµικές στρατηγικές που τους 
βοηθούν σε νέους οπτικούς τύπους (Gibson and Levin, 1975). Επίσης, πειράµατα έδειξαν ότι 
οι κακοί αναγνώστες σε λέξεις χωρίς νόηµα κάνουν περισσότερα λάθη στην προφορά και 
είναι λιγότερο γρήγοροι από τους καλούς αναγνώστες (Snowling, 1980). Για το ίδιο θέµα 
αλλά µε παιδιά που είχαν το ίδιο αναγνωστικό επίπεδο και διαφορετική ηλικία, ο Snowling 
κατέληξε στο συµπέρασµα ότι δεν ακολουθούν την ίδια στρατηγική ανάγνωσης. Τα 
ευρήµατα αυτά είναι προφανή σε συγκρίσεις παιδιών µε και χωρίς προβλήµατα ακοής, 
ιδιαίτερα σε σταθµισµένες δοκιµασίες ανάγνωσης. Κάποιες άλλες έρευνες για τα προβλήµατα 
στην αποκωδικοποίηση φωνηµάτων (Rozin et al., 1971) έδειξαν ότι τα παιδιά µε 
αναγνωστικά προβλήµατα αναγνωρίζουν πιο εύκολα λέξεις ως οπτικά σύνολα παρά µε 
φωνηµική ανάλυση.  
 Όσον αφορά προγράµµατα αντιµετώπισης αναγνωστικών δυσκολιών, µέρος των 
µελετητών υποστηρίζει την άποψη ότι τα προγράµµατα θα πρέπει να σχεδιάζονται µε βάση 
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τις ακουστικές δεξιότητες. Από την άλλη πλευρά, υπάρχουν και εκείνοι (Gittelman and 
Feingold, 1983) που δίνουν έµφαση στης φωνηµικές δεξιότητες ως πιο αποτελεσµατικές.  
 Παρόλα τα ευρήµατα που συγκλίνουν υπέρ των φωνολογικών δεξιοτήτων, 
εξακολουθεί να υφίσταται η διαφωνία για το ρόλο του φωνολογικού κώδικα στην ανάγνωση. 
Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι στις έρευνες χρησιµοποιήθηκαν µεµονωµένες λέξεις χωρίς 
νόηµα, και οι ασκήσεις δε σχετίζονταν µε το νόηµα.Έτσι τα παιδιά λειτουργούν εµπειρικά και 
δεν µπορούν να γενικεύσουν τους κανόνες σε κανονικές ασκήσεις ανάγνωσης. 
 Ένα θεµελιώδες πρόβληµα αφορά την υπόθεση ότι οι φωνηµικές δεξιότητες 
καθιστούν το παιδί ικανό να αναγνωρίσει πραγµατικές λέξεις πιο αποτελεσµατικά. Ίσως είναι 
αλήθεια ότι οι αποδείξεις για το φωνολογικό κώδικα βασίζονται σε ασκήσεις που περιέχουν 
λέξεις µεµονωµένες ή χωρίς νόηµα. Μια εξίσου αξιόπιστη υπόθεση είναι ότι η αναγνώριση 
λέξης ως οπτικό σύνολο είναι γρήγορη και αποτελεσµατική και βοηθά το παιδί να 
αποθηκεύσει τη λέξη στο νοητικό λεξικό. Εδώ βρίσκει πληροφορίες για την προφορά. Έτσι η 
οπτική αναγνώριση της λέξης πιθανό να ενθαρρύνει τη φωνολογική ενηµερότητα. 
 Σε µια πρόσφατη ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, ο Brigg (1983) µελετά το πόσο 
γρήγορα χρησιµοποιούν οι καλοί και οι κακοί αναγνώστες το φωνολογικό κώδικα κατά την 
ανάγνωση. Οι καλοί αναγνώστες, όταν χρησιµοποιούν το φωνολογικό κώδικα για την 
αναγνώριση νέων λέξεων, γρήγορα στηρίζονται στην οπτική προσέγγιση για το νόηµά τους. 
Οι κακοί αναγνώστες δεν το πετυχαίνουν αυτό, αλλά επικεντρώνουν την προσοχή τους σε 
άλλες ενδείξεις µέσα στα συµφραζόµενα. Οι καλοί αναγνώστες επιτυγχάνουν, γιατί 
κατανοούν µε µεγαλύτερη ακρίβεια τους κανόνες του «από κάτω προς τα πάνω» µοντέλου. 
Οι δεξιότητες αποκωδικοποίησης που έχουν, είναι αρκετές και δε χρειάζεται να αναπτύξουν 
άλλες στρατηγικές- ενδείξεις από συµφραζόµενα, πληροφορίες από εικόνες- για να βρουν το 
νόηµα. 
 
Το «από πάνω προς τα κάτω» µοντέλο ανάγνωσης   
 Μέχρι τώρα αναφερθήκαµε σε µοντέλα που θεωρούν την ανάγνωση ως ένα σύνολο 
σύνθετων δεξιοτήτων. Υπάρχει όµως και η αντίθετη θέση σύµφωνα µε την οποία ο 
αναγνώστης προσεγγίζει ένα κείµενο έχοντας στο νου του ένα συγκεκριµένο σκοπό· ο 
αναγνώστης περιµένει να βρει συγκεκριµένα πράγµατα στο κείµενο µε τη βοήθεια της 
γλώσσας και της γνώσης του για τον κόσµο. Με άλλα λόγια, ψάχνει για το νόηµα και όχι για 
γράµµατα ή λέξεις. Αυτή η προσδοκία είναι που οδηγεί τον αναγνώστη. 
 Πολύ καλός γνώστης και υποστηρικτής αυτού του µοντέλου είναι ο Smith (1978). 
Κατά τον Smith, η αντιστοιχία γράµµατος- ήχου είναι αβάσιµη και πιθανό να δηµιουργήσει 
στα παιδιά αναγνωστικά προβλήµατα. Ο Smith προβάλλει ένα µοντέλο όπου ο αναγνώστης 
κάνει υποθέσεις για τη γραµµένη λέξη µε βάση το πώς αντιλαµβάνεται τη γλώσσα. Το παιδί 
αποδέχεται ή απορρίπτει τις προβλέψεις του δοκιµάζοντας το κείµενο. 
 Πολλές περιγραφές έχουν γίνει για το «από πάνω προς τα κάτω» µοντέλο της 
ανάγνωσης (Goodman, 1976, Neville and Pugh, 1976-7). Όλες παρουσιάζουν τον αναγνώστη 
να λαµβάνει υπόψη του τις ενδείξεις του κειµένου. Η βασική διαφορά ανάµεσα στα δυο 
µοντέλα ανάγνωσης είναι ότι το «από πάνω προς τα κάτω» µοντέλο δε σχετίζεται µε σταθερή 
πρόοδο που πραγµατοποιείται µε ιεραρχηµένα στάδια ανάλυσης. Η δοµή του αφορά ένα 
συνεχή κύκλο δοκιµασιών όπου το παιδί ρωτάει, ελέγχει και θέτει καινούριες ερωτήσεις. 
 Σύµφωνα µε την «από πάνω προς τα κάτω» προσέγγιση, η ανάγνωση είναι µια 
περίπλοκη πνευµατική δεξιότητα. Ένα επιχείρηµα εναντίον της είναι ότι δεν αποτελεί 
ικανοποιητικό τρόπο ανάγνωσης. Όµως το να πρέπει κανείς να γενικεύει τις υποθέσεις που 
έχει κάνει για λέξεις και προτάσεις είναι επίπονο. Ίσως µερικοί αντικρούσουν λέγοντας ότι η 
οπτική αναγνώριση της λέξης είναι πιο γρήγορη. Οι Mitchell και Green (1978) διεξήγαγαν 
µια έρευνα µε αυτό το θέµα και συµπέραναν ότι οι ενδείξεις του κειµένου δε διευκολύνουν 
στην αναγνώριση της λέξης. 
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 Μεγάλο µέρος ερευνών για το «από πάνω προς τα κάτω» µοντέλο χρησιµοποιεί 
ποικιλία κλειστών (cloze) ασκήσεων. Σ’ αυτές ζητείται από τα υποκείµενα να συµπληρώσουν 
τα κενά του κειµένου. Για να γίνει όµως αυτό, πρέπει να γίνουν προβλέψεις µε βάση τα 
συµφραζόµενα. Τα λάθη σε τέτοιες ασκήσεις αποκαλύπτουν τι γνωρίζει το παιδί για τις 
γλωσσικές φόρµες, τη δοµή της πρότασης, το περιεχόµενο του κειµένου καθώς και τις 
στρατηγικές που ακολουθεί για την κατανόηση του κειµένου. Υποστηρικτές αυτού του 
µοντέλου, όπως ο Goodman (1969) και η Clay (1968), ανέπτυξαν µεθόδους που εξετάζουν 
την προφορική ανάγνωση και στηρίζονται στην ανάλυση λαθών, η οποία δείχνει τις 
προσεγγίσεις του παιδιού στην άσκηση ανάγνωσης. 
 Κατά τον Goodman, ο αναγνώστης είναι χειριστής της γλώσσας. Στην ανάγνωση 
προσπαθεί να αναπαραστήσει το µήνυµα και επιλέγει εκείνες τις πληροφορίες- γράµµατα, 
ήχοι, γραµµατική δοµή των προτάσεων, συµφραζόµενα- που τον βοηθούν να κάνει 
προβλέψεις για το νόηµα. Οι ικανοί αναγνώστες έχουν αναπτύξει στρατηγικές σε τέτοιο 
βαθµό µε αποτέλεσµα να χρησιµοποιούν ελάχιστες ενδείξεις του κειµένου. Οι κακοί 
αναγνώστες είναι λιγότερο ικανοί στις δοκιµασίες και τις προβλέψεις. Ο Goodman έχει 
αναπτύξει µια ταξινόµηση προβάλλοντας ερωτήσεις για τα αναγνωστικά λάθη σε επίπεδο 
λέξης, σύνταξης και σηµασίας. Το σηµαντικό στην ανάλυση του Goodman είναι ότι εξετάζει 
αν τα λάθη του παιδιού επηρεάζουν το νόηµα της πρότασης, αν αυτοδιορθώνονται µε την 
επανάληψη, αν οι αντικαταστάσεις ακολουθούν σωστούς γραµµατικούς κανόνες. Τέλος, 
επισηµαίνει ότι το παιδί θα µάθει να αναπτύσσει στρατηγικές και να ωφελείται από τα λάθη 
του µόνο µε τη χρήση πραγµατικών υλικών για τη γλώσσα. 
 Η περιγραφή του Goodman έχει αµφισβητηθεί σε πολλά σηµεία. Ένα σηµαντικό 
ζήτηµα είναι η άποψη ότι οι καλοί αναγνώστες χρησιµοποιούν πιο αποτελεσµατικά τα 
συµφραζόµενα του κειµένου. Αυτό αντιτίθεται στις απόψεις των υποστηρικτών του «από 
πάνω προς τα κάτω» µοντέλου, που πιστεύουν ότι οι ικανοί αναγνώστες είναι πιο ευαίσθητοι 
στις πληροφορίες που αντλούν από τα συµφραζόµενα, θέση που επιβεβαιώνεται και από 
ευρήµατα ερευνών. Ωστόσο ο Juel (1980) έδειξε ότι στα συµφραζόµενα του κειµένου 
στηρίζονται περισσότερο οι κακοί αναγνώστες, ενώ οι καλοί επικεντρώνουν την προσοχή 
τους σε χαρακτηριστικά του κειµένου. 
 Αυτό µας οδηγεί σ’ ένα τρίτο και ενδιάµεσο µοντέλο της αναγνωστικής διαδικασίας. 
Περιληπτικά: η θεώρηση «από πάνω προς τα κάτω» δηλώνει ότι διαβάζεις πιο γρήγορα 
γενικεύοντας υποθέσεις για το τι υπάρχει στη σελίδα παρά αναγνωρίζοντας λέξεις ως οπτικά 
σύνολα. Αυτό έχει αµφισβητηθεί, γιατί ίσως είναι πιο αποτελεσµατικό να αναγνωρίσουµε 
λέξεις από το κείµενο. Αν οι κακοί αναγνώστες εξαρτώνται από τα συµφραζόµενα, αυτό 
αποτελεί µια καλή ένδειξη ότι οι δεξιότητες αναγνώρισης λέξεων είναι ακόµη σε χαµηλό 
επίπεδο και δεν είναι αυτόµατες· χρειάζεται να ανατρέξουν σε άλλες πηγές πληροφοριών για 
να κατανοήσουν το κείµενο. Μια ικανοποιητική άποψη για την ανάγνωση πρέπει να 
ενσωµατώνει χαρακτηριστικά και των δύο µοντέλων. 
 
Αντισταθµιστικά µοντέλα ανάγνωσης 
Το µοντέλο αλληλεπίδρασης ή αντισταθµιστικό µοντέλο ανάγνωσης περιλαµβάνει και τις δυο 
διαδικασίες παράλληλα. Ο αναγνώστης έχει πολλαπλές πηγές πληροφοριών: γράµµατα, 
ήχους, γραµµατική. Επίσης, µπορεί να κάνει προβλέψεις. Καθένα από αυτά τα στάδια 
λειτουργεί ανεξάρτητα και αυθόρµητα, αλλά και επηρεάζει το ένα το άλλο. Έτσι η 
πληροφορία από την αναγνώριση µιας λέξης θα επηρεάσει τις προσδοκίες για το νόηµα και 
το αντίστροφο. Το αντισταθµιστικό µοντέλο διαφέρει από το «από πάνω προς τα κάτω» στην 
σηµασία που δίνει στις στρατηγικές χαµηλού επιπέδου για τους καλούς αναγνώστες. Οι 
στρατηγικές είναι αναγκαίες για να απελευθερωθεί η σκέψη του παιδιού και η ικανότητά του 
για κατανόηση (Stanovich, 1980). 
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 Ο καλός αναγνώστης µπορεί να αναγνωρίσει µια λέξη αυτόµατα ή να βασιστεί σε 
συµφραζόµενα του κειµένου. Ο κακός αναγνώστης, από την άλλη πλευρά, αδυνατεί να 
αναλύσει τη λέξη και γι’ αυτό στηρίζεται περισσότερο σε συµφραζόµενα του κειµένου. 
 Θα πρέπει να σηµειωθεί ένα παράδοξο γεγονός: Η άσκηση κατά τη διδασκαλία 
επηρεάζεται από το «από πάνω προς τα κάτω» µοντέλο ανάγνωσης. Οι καλοί αναγνώστες 
διδάσκονται να στηρίζονται στα συµφραζόµενα, ενώ οι κακοί αναγνώστες διδάσκονται 
δεξιότητες αποκωδικοποίησης. Το πρώτο ακολουθεί στρατηγικές λιγότερο ικανών 
αναγνωστών, ενώ το τελευταίο αρνείται στο παιδί την πρόσβαση σε συµπληρωµατικές πηγές 
πληροφοριών. 
 
Η αξιολόγηση της ανάγνωσης  

Η αξιολόγηση της ανάγνωσης χρειάζεται να έχει ένα συγκεκριµένο σκοπό. Πριν 
χρησιµοποιήσουν δοκιµασίες, οι ειδικοί πρέπει να έχουν ξεκαθαρίσει σε τι ερωτήσεις θέλουν 
απαντήσεις, το σκοπό και τους περιορισµούς των εξατοµικευµένων τεχνικών και τα 
ευρήµατα σε σχέση µε τις πλευρές του παιδιού που τους ενδιαφέρουν. Ένα χρήσιµο µέρος για 
να ξεκινήσει κανείς είναι η χρήση διαφορετικών τεχνικών αξιολόγησης. 
 Προκειµένου να επιβλέπει κάποιος τα αποτελέσµατα, χρειάζεται κανονιστικά τεστ 
που δίνουν µια γενική εικόνα για τον ευρύτερο πληθυσµό. Γνωρίζοντας το µέσο όρο στα 
τεστ, µπορεί να κάνει συγκρίσεις. Για τα παιδιά µε προβλήµατα ακοής, η έρευνα επιµένει να 
εντοπίσει παράγοντες που σχετίζονται µε την αναγνωστική ετοιµότητα, την αποτυχία ή την 
επιτυχία και να αναγνωρίσει τις δυνατότητες των καλών αναγνωστών και τις αδυναµίες των 
κακών. Επιπλέον, ενώ υπήρξε συµφωνία (Clark, 1980) ότι η έρευνα για την ανάγνωση είναι 
καλύτερο να στηρίζεται σε παρατηρήσεις, όλες οι έρευνες για τα παιδιά µε προβλήµατα 
ακοής είναι περιγραφικές ή στατιστικές. Έχοντας παιδιά µε ελαφριά και σοβαρά προβλήµατα 
ακοής, η ερευνητική προσπάθεια προχώρησε σε συγκρίσεις και δαπάνησε χρόνο για να 
µετρήσει περιορισµένα επιτεύγµατα που σχετίζονται µε τη µειωµένη ακοή. Ακόµα δηλαδή η 
έρευνα για την ανάγνωση για παιδιά µε προβλήµατα ακοής βρίσκεται στο στάδιο ελέγχου. Η 
στατιστική έρευνα δεν προσφέρει σηµαντικά στοιχεία για τις διαδικασίες. Οι ερευνητές που 
δουλεύουν µε κωφά και ακούοντα παιδιά θα πρέπει να επικεντρώσουν την προσοχή τους 
στην συµπεριφορά του παιδιού στην ανάγνωση κατά περιόδους. 
 Ένα άλλο σηµείο για την αξιολόγηση της ανάγνωσης είναι η διαφορά ανάµεσα στις 
τεχνικές που χρησιµοποιούµε και τις περίπλοκες διαδικασίες µέτρησης που ακολουθούµε. 
Αυτό που περιγράψαµε ως φυσικό εργαστήρι µελέτης, περιλαµβάνει γνωστική συµπεριφορά- 
αντίληψη, γλώσσα, σκέψη- και ελαττώνεται από όρους, όπως την αναγνωστική ηλικία, το 
νοητικό επίπεδο. Κάθε δοκιµασία ανάγνωσης καλύπτει µια συγκεκριµένη περιοχή της 
αναγνωστικής ικανότητας του παιδιού. Το σηµαντικό είναι οι δοκιµασίες, που εξετάζουν 
πτυχές της συµπεριφοράς του παιδιού, να έχουν σχέση µε πραγµατικές ασκήσεις ανάγνωσης. 
Υπάρχει, όµως, κίνδυνος η δοκιµασία που επιλέγει ο δάσκαλος να επηρεάσει τη σκέψη του 
παιδιού για τον τρόπο ανάγνωσης. Συνήθως, το είδος αξιολόγησης που επιλέγει ο δάσκαλος, 
αντανακλά την άποψή του για την αναγνωστική διαδικασία παρά το πώς πραγµατικά 
µαθαίνει το παιδί να διαβάζει. 
 
∆οκιµάζοντας µεµονωµένους αναγνώστες 

Πολλές δοκιµασίες έχουν σχεδιαστεί να αξιολογούν µεµονωµένες δυνατότητες και 
αδυναµίες στην ανάγνωση. Με βάση αυτές θα καταρτίσουν ένα πρόγραµµα διδασκαλίας. 
Ορισµένα σηµεία θα πρέπει να επισηµανθούν για τις δοκιµασίες αυτές. Καταρχήν, έχουν 
δοµηθεί ενστικτωδώς και όχι µε βάση κάποια σταθερή θεωρητική θεµελίωση. Έπειτα, η 
αξιοπιστία τους είναι αµφισβητήσιµη, γιατί υπάρχει διαφορά ανάµεσα στο τι πιστεύουν τι 
µετρούν οι ερευνητές και τι πραγµατικά αποκαλύπτουν για τη συµπεριφορά του παιδιού. 
Τέλος, ένα σηµείο που επισήµανε η Raban (1983) είναι το γεγονός ότι οι δάσκαλοι 
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καθοδηγούνται να χρησιµοποιούν ανεπίσηµες διαδικασίες δοκιµασιών. Κανονικά η 
ανταπόκριση ενός µαθητή παρατηρείται και µετριέται για να σχηµατιστεί µια σειρά βαθµών 
σε ένα συγκεκριµένο τεστ. Έχει µεγαλύτερη αξία να µάθουµε τις στρατηγικές που ακολουθεί 
το παιδί µέσα από τα λάθη του. 

 
Μετρήσεις του «από κάτω προς τα πάνω» µοντέλου ανάγνωσης  

 

 Κάποιες δοκιµασίες αυτού του µοντέλου εξετάζουν την ανάγνωση ως µια σύνθεση 
από δεξιότητες. ∆οκιµασίες όπως τα Infant Reading Tests (Brimer and Raban, 1979) και 
Macmillan Diagnostic Reading Pack (Ames, 1980) περιλαµβάνουν µια σειρά από διαδικασίες 
σχεδιασµένες να αναδεικνύουν δεξιότητες σηµαντικές για την ανάγνωση. Τα Infant Reading 
Tests περιέχουν θέµατα αντιστοιχίας λέξεων µε οπτικά σύµβολα, αναγνώρισης ήχων στην 
αρχή, στη µέση ή στο τέλος της λέξης. Στο Macmillan Diagnostic Reading Pack οι ασκήσεις 
αποτελούνται από αντιστοιχία κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων, ζευγάρια λέξεων µε µικρή 
διάκριση στον ήχο, συνδυασµό γράµµατος- ήχου για το σχηµατισµό λέξης. 
 Υπάρχει κίνδυνος οι δάσκαλοι να θεωρήσουν αυτές τις δεξιότητες αναγκαίες για την 
ανάγνωση και οι µετρήσεις τους να δείχνουν το βαθµό της αναγνωστικής ετοιµότητας. Τεστ 
ορθογραφίας ή η ικανότητα για ακουστικές και οπτικές διακρίσεις δεν έχουν προβλεψιµη 
αξία. Το ίδιο ισχύει και για τεστ όπως το Early Detection of Reading Difficulties (Clay, 1979) 
που εξετάζει έννοιες για τα βιβλία και τη δοµή τους που θεωρούνται απαραίτητες. Αυτά τα 
τεστ ίσως απλά επιβλέπουν τι µαθαίνει το παιδί στην επαφή του µε τα βιβλία. 
 ∆ε µας εκπλήσσει το γεγονός ότι από τη στιγµή που οι φωνηµικές δεξιότητες 
σχετίστηκαν µε την αρχική ανάγνωση, είναι διαθέσιµος ένας αριθµός υλικών που αξιολογούν 
τη φωνηµική ενηµερότητα. Το Phonic Skills Test (Jackson, 1971) περιέχει µια σειρά από 
συνδυασµούς γραµµάτων που το παιδί πρέπει να διαβάζει δυνατά και σωστά. Το Domain 
Phonic Test (McLeod and Atkinson, 1972) αναφέρεται στην αποκωδικοποίηση ζητώντας από 
το παιδί να διαβάσει µεµονωµένες λέξεις δυνατά. Στο Swansea Test of Phonic Skills 
(Williams et al., 1971) ο δάσκαλος προφέρει µια λέξη και το παιδί µέσα από µια οµάδα 
λέξεων επιλέγει αυτή που ταιριάζει µε τον ήχο. 
 Στη συζήτησή µας για το φωνολογικό κώδικα, δηλώσαµε ότι µια σηµαντική 
πιθανότητα είναι το γεγονός ότι η αναγνωστική ικανότητα προσφέρει στο παιδί γνώση για 
την αντιστοιχία γραφήµατος- φωνήµατος. Είναι πιθανό λοιπόν, τα τεστ φωνηµικών 
δεξιοτήτων απλώς να αντανακλούν παρά να προβλέπουν την αναγνωστική ικανότητα του 
παιδιού. 
 Σε πιο προχωρηµένο επίπεδο λέξεων, υπάρχουν τεστ που χρησιµοποιούνται στην τάξη 
και έχουν σχέση µε το λεξιλόγιο (Burt, 1921, Vernon, 1938, Schonell, 1942). Τέτοια τεστ 
αποτελούν µετρήσεις για την αναγνώριση λέξεων: την ικανότητα να παράγουν τα στοιχεία 
που συνθέτουν µεµονωµένες λέξεις. Αυτό είναι εφικτό χωρίς να γνωρίζει το παιδί τη σηµασία 
των λέξεων. Σε γενικές γραµµές, τα τεστ ανάγνωσης λέξεων δε σχετίζονται µε τη σηµασία 
τους. 
 Κάποια τεστ ανάγνωσης, όπως το Primary Reading Test (France, 1979), ζητούν από 
το παιδί να επιλέξει από µια οµάδα παρόµοιων ηχητικά λέξεων εκείνη που ταιριάζει στην 
εικόνα που του δίνεται. Η εικόνα πρέπει να αναπαριστά το αντικείµενο, αλλά πώς µπορεί να 
απεικονιστούν έννοιες όπως η λέξη «φτιάχνω»; 
 
Μετρήσεις του«από πάνω προς τα κάτω» µοντέλου ανάγνωσης 
 Οι τεχνικές αξιολόγησης που περιγράφηκαν αναφέρονται σε µια ιεραρχία βασικών 
δεξιοτήτων. Ωστόσο έχουν γίνει προσπάθειες για την αξιολόγηση της ανάγνωσης όπου ο 
αναγνώστης είναι ενεργητικός χειριστής της γλώσσας. Το Salford Sentence Reading Test 
(Bookbinder, 1976) παρουσιάζει στο παιδί µια σειρά από προτάσεις άσχετες µεταξύ τους. Η 
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αναγνώριση της λέξης πηγάζει από τις πληροφορίες που αντλεί το παιδί από την πρόταση. 
Και πάλι όµως πρόκειται για παθητική, µηχανική αναγνωστική δεξιότητα. 
 Κάποιες προσπάθειες έγιναν για να αξιολογήσουν τη γνώση του παιδιού για τη 
γλώσσα, τη λειτουργία και τα χαρακτηριστικά του γραπτού λόγου µέσα από την ανάγνωση. 
Οι τεχνικές αυτές υπογραµµίζουν ότι παράγοντες, όπως η οπτική αντίληψη, η γνώση των 
ονοµάτων των γραµµάτων, είναι λιγότερο σηµαντικοί για τους αρχικούς αναγνώστες από τη 
γνώση για το σκοπό της ανάγνωσης. Το Linguistic Awareness in Reading Readiness Test 
(Downing et al., 1983) ερευνά τη γνώση του παιδιού για τα διαφορετικά είδη πληροφορίας 
που πηγάζουν από τον γραπτό λόγο µε σκοπό την επικοινωνία. Πολλές ευέλικτες στρατηγικές 
ανάγνωσης στηρίζονται σ’αυτή την άποψη. Η δυσκολία για τα τεστ αυτά είναι ότι θεωρείται 
αναγκαίο ένα επίπεδο κατανόησης της γλώσσας για να µπορεί το παιδί να ακολουθήσει τις 
οδηγίες και τις εξηγήσεις που δίνονται. 
 Υπάρχει µια σειρά από τεστ που εξετάζουν την κατανόηση της ανάγνωσης που 
πετυχαίνουν τα παιδιά. Πολλοί πιστεύουν ότι τα τεστ που σχετίζονται µε σηµασιολογικά και 
συντακτικά χαρακτηριστικά της γλώσσας βρίσκονται πιο κοντά στην πραγµατική διαδικασία 
της ανάγνωσης. Το Holborn Reading Scale (Watts, 1980) περιλαµβάνει προτάσεις 
ανεξάρτητες µεταξύ τους και ζητά από το παιδί µια ερώτηση για κάθε πρόταση. Μ’ αυτό τον 
τρόπο φαίνεται κατά πόσο το παιδί διάβασε µε νόηµα. Τέτοια τεστ δέχτηκαν κριτική, επειδή 
οι απαιτήσεις τους είναι πολύ µικρές. Παρόλα αυτά, είναι πολύ κοντά στις αυθεντικές 
ασκήσεις ανάγνωσης, αφού το παιδί πρέπει να θυµάται τη βασική ιδέα της πρότασης. Αυτό 
που δεν αποκαλύπτει είναι το είδος των στρατηγικών που χρησιµοποίησε το παιδί. 
 Παρόµοια, το Neale Analysis of Reading Ability (Neale, 1958) αξιολογεί την 
ακρίβεια στην αναγνώριση των λέξεων παραθέτοντας µια σειρά από αυτόνοµες µικρές 
ιστορίες. Επιπλέον, είναι δυνατό να αναλύσει κανείς τα αναγνωστικά λάθη του παιδιού και να 
εξετάσει τη γνώση του όσο αφορά τα γράµµατα, τους ήχους και το συνδυασµό των 
φωνηµάτων. Υπάρχουν επίσης, πολλά διαθέσιµα τεστ για την αξιολόγηση της κατανόησης 
της ανάγνωσης µε ασκήσεις σιωπηρής ανάγνωσης. Ορισµένα βασίζονται στη θεωρητική 
δουλειά ερευνητών, όπως ο Goodman, που τονίζουν ότι ο αναγνώστης ψάχνει το νόηµα, 
κάνει υποθέσεις και ελέγχει τις προβλέψεις του. Οι cloze τεχνικές, όπως τα Cloze Reading 
Tests (Young, 1982), παροτρύνουν το παιδί να εικάσει τις λέξεις που παραλείπονται από το 
κείµενο. 
 Στη συνέχεια θα δούµε τεστ που χρησιµοποιούνται για παιδιά µε σοβαρά προβλήµατα 
ακοής. Οι απαντήσεις του παιδιού δείχνουν τις στρατηγικές που ανέπτυξε κυρίως σε σχέση µε 
γλωσσικές ενδείξεις του υλικού. Ωστόσο είναι ξεκάθαρο ότι ένα κωφό παιδί ακολουθεί 
διαφορετικό τρόπο επίλυσης των ασκήσεων από ένα ακούον. 
 Ένα τεστ που αξίζει να παρουσιαστεί είναι το Edinburgh Reading Test. Πρόκειται για 
µια σειρά από µικρότερα τεστ που εξετάζουν µια σειρά αναγνωστικών δεξιοτήτων σε παιδιά 
ηλικίας 7- 16 ετών. Αποτελείται από τέσσερα στάδια και καλύπτει περιοχές όπως είναι το 
λεξιλόγιο, η σύνταξη, η αλληλουχία, η κατανόηση. Σε προχωρηµένο επίπεδο 
χρησιµοποιούνται υλικά όπως εφηµερίδες, συνταγές, γράµµατα. Οι δάσκαλοι µε αυτά τα τεστ 
µπορούν να εντοπίσουν τις στρατηγικές που χρησιµοποιεί ο αναγνώστης και γι’ αυτό έχουν 
σχέση και µε παιδιά που έχουν προβλήµατα ακοής. Το µόνο µειονέκτηµα είναι το µέγεθος 
και η πολυπλοκότητα του υλικού στα προχωρηµένα στάδια καθώς και το ότι οι δάσκαλοι δεν 
είναι ανάγκη να βρουν δηµοσιευµένα τεστ για να βρουν τις δεξιότητες εκµάθησης του 
παιδιού. 
 
Ανεπίσηµες επινοήσεις για την ανάγνωση   
 Κάποιοι δάσκαλοι δεν ενδιαφέρονται να δουν την επίδοση των µαθητών τους, αλλά 
να παρατηρήσουν πώς έχουν προσεγγίσει την άσκηση. Θεωρούν πιο σηµαντικό να κάνουν 
παρατηρήσεις που τους αποκαλύπτουν τι δεξιότητες κατέχουν άριστα και τι χρειάζεται να 
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κάνουν καλύτερα. Αυτού του είδους η αξιολόγηση προσφέρει ένα πλαίσιο µελέτης για τη 
συµπεριφορά του αναγνώστη. Σχετίζεται µε την ανάγνωση βιβλίων από την πλευρά του 
αναγνώστη και θα πρέπει να αποτελεί µέρος της προσπάθειας του δασκάλου για γνώση των 
δυνατοτήτων και αδυναµιών του παιδιού. 
 Μια άλλη ανεπίσηµη ανάλυση της ανάγνωσης είναι η ανάλυση λαθών. Ερευνητές 
όπως ο Goodman, χρησιµοποίησαν την ανάλυση λαθών για να δείξουν ότι τα αναγνωστικά 
λάθη δεν είναι τυχαία, αλλά δείχνουν γνώση της χρήσης της γλώσσας. Ο δάσκαλος πρώτα 
επιλέγει ένα κείµενο και το παιδί το διαβάζει. Επίσης, αν η οµιλία του παιδιού δεν είναι 
καθαρή, µπορεί να το µαγνητοφωνήσει για να αξιολογήσει την ακρίβεια στην προφορική 
ανάγνωση. Αυτό αποτελεί µια πλευρά της ανάγνωσης, ίσως όχι την πιο σηµαντική, αλλά 
είναι αυτό που κάνει το παιδί για να κατανοήσει το κείµενο. Ωστόσο η µέθοδος αυτή δίνει µια 
ιδέα για τις στρατηγικές µάθησης του παιδιού. Πολλές αναφορές έχουν γίνει για την ανάλυση 
λαθών, όπως αυτή του Arnold (1982) που περιγράφει ένα σύστηµα από κώδικες το οποίο 
εφαρµόζουν οι δάσκαλοι για να αναλύσουν τα λάθη της προφορικής ανάγνωσης. 
 Αν η προφορική επικοινωνία µε το παιδί παρουσιάζει κατανοητά προβλήµατα λόγου, 
ο δάσκαλος µπορεί να σχεδιάσει µια λίστα ελέγχου των αναγνωστικών δεξιοτήτων και 
στρατηγικών, που αρµόζει καλύτερα για παιδιά µε σοβαρά προβλήµατα ακοής. Ο δάσκαλος 
πρέπει καταρχήν, να αποφασίσει ποιες περιοχές δεξιοτήτων έχει ανάγκη το παιδί να 
αποκτήσει- στάσεις προς την ανάγνωση, κίνητρο, επιµονή στην αντιµετώπιση προβληµάτων. 
Η µέθοδος αυτή πιθανό να περιλαµβάνει παράγοντες του «από κάτω προς τα πάνω» µοντέλου 
όσο αφορά την ανάγνωση, πράγµα που στην περίπτωση παιδιών µε προβλήµατα ακοής 
επιλέγει ο ίδιος ο δάσκαλος. 
 Έχοντας δουλέψει δεξιότητες σηµαντικές για την ανάγνωση, ο δάσκαλος χρειάζεται 
να σκεφτεί τη δεξιότητα κατάκτησης: ποια βήµατα πρέπει να ακολουθήσουν τη διδασκαλία 
και την εκµάθηση. Είναι δύσκολο να ορίσει αντικειµενικούς στόχους, όµως µε την 
αναγνώριση των δεξιοτήτων µπορεί να ελέγξει αν κάποιο παιδί τους έχει κατακτήσει ή όχι. Η 
σπουδαιότητα µιας τέτοιας αξιολόγησης έγκειται στην ανάλυση των δυνατοτήτων και 
αδυναµιών του παιδιού χωρίς να πρέπει να επιτύχει ή να αποτύχει σε κάποιο τεστ. Ο ορισµός 
αντικειµενικών στόχων δοµεί τις παρατηρήσεις του δασκάλου και τον βοηθάει να εντοπίσει 
περιοχές στις οποίες πρέπει να δοθεί προσοχή. Επίσης, συµβάλλει στον έλεγχο της προόδου 
που σηµειώνει το παιδί µε την πάροδο του χρόνου. Κάποια παραδείγµατα αντικειµενικών 
στόχων διδασκαλίας για παιδιά µε προβλήµατα ακοής έχουν σχεδιαστεί από τους Webster και 
Ellwood (1985). Οι αρχές για την προσέγγιση και τη βασισµένη στο αναλυτικό πρόγραµµα 
αξιολόγηση δόθηκαν σε µια τελευταία αναφορά µε τους Ainscow και Tweddle (1979). 
 
Η αξιολόγηση της ανάγνωσης σε κωφά παιδιά   
 Οι περισσότερες έρευνες µε θέµα την ανάγνωση των κωφών παιδιών είναι 
περιγραφικές ή στατιστικές και δεν αποκαλύπτουν σηµαντικά στοιχεία για τη διαδικασία της 
ανάγνωσης, αφού επικεντρώνουν την προσοχή τους στο αποτέλεσµα της διδασκαλίας. 
Παρόλα αυτά, υπάρχει σύγκλιση απόψεων για το ότι τα κωφά παιδιά δεν είναι καλοί 
αναγνώστες. Ο Conrad (1979) σε έρευνά του έδειξε ότι τα κωφά παιδιά ηλικίας 16 ετών 
έχουν αναγνωστική ηλικία 9 ετών, επίπεδο που βρίσκεται κάτω από το επίπεδο των 
λειτουργικών αναγνωστών. Η ένδειξη αυτή αντανακλά και περιορισµένες γλωσσικές 
δεξιότητες. 
 Ένας άλλος παράγοντας που θα πρέπει να σηµειωθεί είναι το γεγονός ότι στις έρευνες 
για την ανάγνωση των κωφών παιδιών χρησιµοποιείται υλικό που έχει σχεδιαστεί για 
ακούοντα παιδιά και είτε χρησιµοποιείται αυτούσιο είτε τροποποιείται. Η αναγνωστική 
ικανότητα των κωφών παιδιών εκφράζεται µε τους κανόνες ανάγνωσης που πηγάζουν από τα 
ακούοντα. 
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 Ορισµένες υποθέσεις για τη χρήση τέτοιων υλικών για κωφά παιδιά έχουν 
αµφισβητηθεί. Καθώς δεν υπάρχει λόγος να υποψιαζόµαστε ότι η νοηµοσύνη σ’ένα δείγµα 
κωφών παιδιών δεν είναι κανονική (Kyle, 1980a), φαίνεται πιθανό ο κωφός έφηβος να είναι 
πιο πνευµατώδης και συναισθηµατικός από ένα 9χρονο ή 8χρονο ακούον παιδί. Το βασικό 
ζήτηµα είναι η αξιοπιστία. Το ίδιο τεστ εξετάζει και τη συµπεριφορά του κωφού και του 
ακούοντος παιδιού; Μπορούµε να υποθέσουµε ότι η αναγνωστική δεξιότητα επιτεύχθηκε µε 
τον ίδιο τρόπο και στα δυο παιδιά; Το ερώτηµα αν η επίδοση του κωφού παιδιού στα τεστ 
ανάγνωσης αντανακλά γλωσσική ανεπάρκεια είναι ανοιχτό προς συζήτηση. Υπάρχει 
πιθανότητα τα κωφά παιδιά να υιοθετούν µη λεκτικές στρατηγικές στην προσπάθειά τους να 
κατανοήσουν τα τεστ. 
 Είναι αλήθεια ότι οι ερευνητές µέχρι στιγµής δε θέτουν το σωστό ερώτηµα, όχι «γιατί 
δεν µπορεί να διαβάσει το κωφό παιδί;» αλλά «το κωφό παιδί διαβάζει ακολουθώντας 
διαφορετική διαδικασία;». Πολλές έρευνες προσπάθησαν να λύσουν το πρόβληµα µε 
παραδοσιακές δοκιµασίες. Αν όµως υπάρχει χάσµα ανάµεσα στο τι µετρούν οι δοκιµασίες και 
στο τι πραγµατικά αποκαλύπτουν, αυτό συµβαίνει σε µεγαλύτερο βαθµό στην περίπτωση 
παιδιών µε προβλήµατα ακοής. Κατά τρόπο ειρωνικό, οι παρατηρήσεις των λαθών 
συµπεριφοράς στα τεστ ανάγνωσης, εστιάζοντας σε ακατάλληλες και αναποτελεσµατικές 
συµπεριφορές για το είδος του τεστ, έχουν ρίξει φως στο ζήτηµα που αφορά τις στρατηγικές 
που υιοθετούν τα κωφά παιδιά στην ανάγνωση. 
 
Η έρευνα Wide- span 
 Ο Conrad ερευνώντας την αναγνωστική ικανότητα των κωφών παιδιών που 
τελειώνουν το δηµοτικό, χρησιµοποίησε τοWide-span τεστ. Στο τεστ και τα κωφά και τα 
ακούοντα παιδιά εργάστηκαν κατά τον ίδιο τρόπο.Η αξιοπιστία του τεστ και τα 
συµπεράσµατα που προέκυψαν εξαρτώνται από τη µέτρηση ίδιας διαδικασίας στον πληθυσµό 
που εφαρµόστηκε. 
 Η επίδοση και των δυο οµάδων παιδιών αναλύθηκε µε ένα σύστηµα βασισµένο στην 
ανάλυση λαθών (Goodman, 1969). Το παιδί διαβάζει µια πρόταση και επιλέγει µια λέξη για 
να συµπληρώσει το κενό σε µια δεύτερη πρόταση. Το εγχειρίδιο σχετικά µε το τεστ τονίζει 
ότι το τεστ επιτρέπει να γίνονται υποθέσεις για τη λέξη που παραλείπεται. Η άσκηση απαιτεί 
γνώση της γραµµατικής και µια ιδέα για το νόηµα της πρότασης. Μπορεί να περιγραφεί ως 
µεταγλωσσική διαδικασία, επειδή το παιδί πρέπει να κατέχει τη γλώσσα. Μια τέτοια άσκηση 
µπορεί να εφαρµοστεί σε διάφορα επίπεδα. Τα γλωσσικά λάθη που παρατηρούνται είναι τα 
εξής: το παιδί να εισάγει µια λέξη που είναι σηµασιολογικά και συντακτικά σωστή, να 
προσθέσει µια λέξη που είναι συντακτικά σωστή, αλλά δεν αποδίδει νόηµα στην πρόταση και 
να επιλέξει µια λέξη που έχει σχέση µε γειτονικές λέξεις. 
 Η επιτυχία στο τεστ αυτό βρίσκεται σε άµεση συνάφεια µε τις γλωσσικές ικανότητες 
των παιδιών. Ωστόσο υπάρχουν κάποιες διαφορές στον τρόπο που το αντιµετωπίζουν. Τα 
ακούοντα παιδιά σταµατούν όταν αισθανθούν ότι αρχίζουν να κάνουν πολλά λάθη, ενώ τα 
κωφά συνεχίζουν. Αυτές οι προσπάθειες των κωφών παιδιών οφείλονται στο ότι δεν µπορούν 
να αυτό-επιβληθούν και να αυτοελεγχθούν. 
 Η Clay (1977) σε µια µελέτη για τις αναγνωστικές δεξιότητες θεωρεί την αναγνώριση 
λαθών, την αυτο-επίβλεψη και το σχεδιασµό στρατηγικών αυτοδιόρθωσης ως ουσιαστικά 
βήµατα ανάπτυξης. Είναι φανερό από την επίδοση των κωφών παιδιών στο Wide- span τεστ 
ότι δεν προχωρούν σε ικανοποιητική έρευνα ούτε σε διαδικασίες ελέγχου. Η συµπεριφορά 
αυτή µπορεί να ερµηνευθεί ως κληρονοµιά της διδασκαλίας: παθητική, τρόπος εκµάθησης 
χωρίς ερωτήσεις. Έχουµε δεχτεί και δευτερεύουσες συνέπειες της κώφωσης που οδηγούν 
τους εφήβους σε εξάρτηση, µειωµένη αυτό-καθοδήγηση, τρόπο εκµάθησης χωρίς άσκηση 
κριτικής. Προτιµούµε να αποδίδουµε τέτοια συµπεριφορά όχι στην κώφωση αλλά σε 
πρωιµότερες εµπειρίες που είχε το παιδί από τον έλεγχο των γονιών και του δασκάλου του. 
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 Μια άλλη διαφορά ανάµεσα σε κωφά και ακούοντα παιδιά είναι ο αριθµός και ο 
τύπος των λαθών που κάνουν. Τα λάθη των κωφών παιδιών στο µεγαλύτερο µέρος τους είναι 
µη γλωσσικά. Ο Brimmer (1972) αναφέρει ότι για τα ακούοντα παιδιά η επιτυχία στο Wide- 
span τεστ εξαρτάται από τη γνώση για τη δοµή του γλωσσικού συστήµατος, την ικανότητα 
κατανόησης και αντίληψης συντακτικών και σηµασιολογικών σχέσεων. Αντίθετα, τα κωφά 
παιδιά υπερβαίνουν τις γλωσσικές δυσκολίες χρησιµοποιώντας άλλες ενδείξεις στα θέµατα 
του τεστ. 
 
Η έρευνα Southgate 
 
 Το Southgate τεστ έχει σκοπό να δει αν παρόµοιες διαφορές µπορούν να 
παρατηρηθούν στις στρατηγικές που υιοθετούνται. Το παιδί πρέπει να συµπληρώσει µια 
πρόταση επιλέγοντας µια λέξη από µια οµάδα. Εφαρµόστηκε και σε κωφά και σε ακούοντα 
παιδιά. 
 Τα αποτελέσµατα ήταν ίδια µε αυτά του Wide- span τεστ: τα κωφά επέµεναν στην 
προσπάθειά τους ακόµα και σε ασκήσεις που δεν καταλάβαιναν, έκαναν περισσότερα λάθη 
από τα ακούοντα. Μια πιθανότητα είναι ότι τα κωφά απαντούν στις ερωτήσεις τυχαία. Για να 
ανακαλύψουµε την απάντηση στο ζήτηµα αυτό αναλύσαµε τις απαντήσεις των παιδιών, 
ιδιαίτερα αυτές που ήταν λανθασµένες. Από την ανάλυση προέκυψε ότι υπάρχει µεγάλη 
συµφωνία ανάµεσα στα κωφά για τις απαντήσεις που δίνουν, ακόµα και αν είναι λάθος. Οι 
επιλογές βασίζονται στη σχέση των λέξεων. Στην πραγµατικότητα, σκέφτονται ποιο είναι το 
βασικό θέµα. Το παράδοξο είναι ότι τα κωφά παιδιά είναι σε θέση να δώσουν σωστές 
απαντήσεις σε δύσκολες ερωτήσεις χρησιµοποιώντας αυτή τη στρατηγική. 
 Για µια ακόµη φορά τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι η αναγνωστική ηλικία των κωφών 
παιδιών δεν αντανακλά καθυστερηµένη αναγνωστική επιτυχία. Η έρευνα Southgate οδηγεί 
στο συµπέρασµα ότι σε τεστ που περιέχει υλικό µε γλωσσική δυσκολία, τα κωφά παιδιά δεν 
απαντούν τυχαία, αλλά πολλές φορές στηρίζονται στη σχέση των λέξεων. Το εύρηµα αυτό 
υπογραµµίζει την αδυναµία να χρησιµοποιηθούν τεστ που βασίζονται σε ακουστικούς 
κανόνες, ως εργαλείο αξιολόγησης της αναγνωστικής ικανότητας των κωφών παιδιών. 
 
Η έρευνα Hamp 
 Στην προσπάθεια να ερευνήσουν την υπόθεση ότι η βαθµολογία στα τεστ αντανακλά 
διαφορετικές διαδικασίες στα κωφά και τα ακούοντα παιδιά, οι Beggs και Breslaw (1982) 
έδωσαν το Picture Aided Reading Test (Hamp, 1975). Πρόκειται για ένα τεστ αναγνώρισης 
λέξεων µέσα από εικόνες. Και πάλι τα κωφά παιδιά έδωσαν στην πλειοψηφία τους ίδιες 
απαντήσεις, παρόλο που δεν ήταν σωστές. Αυτό οφείλεται στην προσοχή που προσελκύει η 
εικόνα. Σηµαντική οµοιότητα παρατηρήθηκε στις απαντήσεις που έδωσαν κωφά παιδιά 
διαβάζοντας λέξεις και στις απαντήσεις που έδωσαν ακούοντα που είχαν µπροστά τους µόνο 
εικόνες. Οι Beggs και Breslaw περιγράφουν την προσπάθεια των κωφών να λύσουν το τεστ 
ως ενδεικτικό των θεµελιωδών διαφορών που υπάρχουν ανάµεσα στις αναγνωστικές 
δεξιότητες κωφών και ακουόντων παιδιών. 
 Σε µια σύντοµη έρευνα, έγινε αποδεκτό το γεγονός ότι τα τεστ ανάγνωσης εξετάζουν 
ένα µικρό µέρος της συµπεριφοράς του παιδιού στο πλαίσιο της ανάγνωσης. Το πώς 
συµπεριφέρεται ένα παιδί σε ένα συγκεκριµένο τεστ έχει ελάχιστη σχέση µε το πώς 
συµπεριφέρεται σε πραγµατικές ασκήσεις ανάγνωσης. Επίσης, µπορεί να επηρεάσει τη σκέψη 
των παιδιών για το τι πρέπει να κάνουν όταν διαβάζουν. 
 Όλη αυτή η πρόσφατη έρευνα επισηµαίνει ότι τα τεστ ανάγνωσης δεν 
ανταποκρίνονται στις γλωσσικές δεξιότητες των κωφών παιδιών. Ωστόσο το κωφό παιδί δεν 
απαντά τυχαία στις ασκήσεις. Υιοθετεί σταθερές στρατηγικές που το καθιστούν ικανό να 
αντιµετωπίσει το τεστ. Τα αποτελέσµατα για την αναγνωστική του ηλικία δεν υποδηλώνουν 
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καθυστερηµένες διαδικασίες ούτε δίνουν ξεκάθαρη εικόνα για την ανάπτυξή του στο θέµα 
της ανάγνωσης. Έρευνες που προσπάθησαν να αξιολογήσουν εκπαιδευτικά προγράµµατα 
είχαν ως µέτρο τους την αναγνωστική ηλικία. Τώρα ξέρουµε ότι οι µετρήσεις στην ανάγνωση 
δεν µπορούν να θεωρηθούν ως αξιόπιστοι δείκτες της προόδου που σηµειώνει το παιδί στην 
ανάγνωση και τη γλώσσα. 
 Από περιγραφικές έρευνες, είδαµε πόσο σηµαντικό είναι να εξετάσουµε τι κάνει το 
παιδί µε πρόβληµα ακοής όταν διαβάζει. Οι επίσηµες µετρήσεις µας αποκαλύπτουν λίγα 
στοιχεία για τις ατοµικές δεξιότητες των κωφών αναγνωστών και τις στρατηγικές που 
αναπτύσσουν. Επιπλέον, καλύπτουν άλλους παράγοντες σηµαντικούς για την επιτυχία στην 
ανάγνωση. 
 
 
 
 

�Βιβλιογραφία 
Ainscow, M. & Tweddle, D.M. (1979). Preventing Classroom Failure: an Objectives 

Approach, London, Wiley & Sons. 
Ames, T. (1980). Diagnostic Reading Pack, London, Macmillan. 
Arnold, H. (1982). Listening to Children Reading, Sevenoaks, Hodder & Stoughton. 
Bookbinder, G.E. (1976). Salford Sentence Reading Test, London, Hodder & Stoughton. 
Briggs, P. (1983). ‘Phonological coding in good and poor readers’, unpublished doctoral 

dissertation, University of Nottingham. 
Brimer, A. (1972). Wide-span Reading Test, London, Nelson. 
Brimer, A. & Raban, B. (1979). Infant Reading Tests, Newnham, Gloucestershire, Education 

Evaluation Enterprises. 
Burt, C. (1921). Mental and Scholastic Tests, London, King. 
Clark, M.M. (1980). ‘Difficulties in reading and writing in schools: another perspective’, in 

Clark, M.M. & Glynn, T. (Eds.), Reading and Writing for the Child with Difficulties, 
University of Birmingham, Educational Review: Occasional Publications, no. 8, 80-
86. 

Clay, M.M. (1968). ‘A syntactic analysis of reading errors’, Journal of Verbal Learning and 
Verbal Behaviour, 7, 434-438. 

Clay, M.M. (1977). Reading: the Patterning of Complex Behaviour, London, Heinemann. 
Clay, M.M. (1979). The Early Detection of Reading Difficulties, London, Heinemann. 
Conrad, R. (1979). The Deaf School Child, London, Harper & Row. 
Downing, J., Ayers, D. & Schaefer, B. (1983). Linguistic Awareness in Reading Readiness 

(LARR) Test, Windsor, NFER-Nelson. 
France, N. (1979). Primary Reading Test, London, Nelson. 
Gibson, E.J. & Levin, H. (1975). The Psychology of Reading, Cambridge, Massachusetts, 

MIT Press. 
Gittleman, R. & Feingold, I. (1983). ‘Children with reading disorders I: Efficacy of reading 

remediation’, Journal of Child Psychology and Psychiatry, 24, 167-191. 
Goodman, K.S. (1969). ‘Analysis of oral reading miscues: applied psycholinguistics’, 

Reading Research Quarterly, 5, 9-30. 
Goodman, K.S. (1976). ‘Reading: a psycholinguistic guessing game’, in Singer, H. & 

Ruddell, R. (Eds.). theoretical Models and Processes of Reading, 2nd ed., Newark, 
Del., International Reading Association. 

Hamp, H.W. (1975). The Picture Aided Reading Test, Northampton, Hamp. 
Jackson, S. (1971). Phonic Skills Test, Glasgow, Gibson. 

	 Συλλογή άρθρων 
183



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 

  

Juel, D. (1980). ‘Comparison of word identification strategies with varying 

context, word type and reader skill’, Reading Research Quarterly, 3, 358-376. 

Kolers, P.A. (1973). ‘Three stages of reading’, in Smith, F. (ed.), Psycholinguistics and 
Reading, New York, Holt, Rinehart & Winston. 

Kyle, J.G. (1980a). ‘Measuring the intelligence of deaf children’, Bulletin of the British 
Psychological Society, 33, 54-57. 

McLeod, J. & Atkinson, J. (1972). Domaiin Phonic Test, Edinburgh, Oliver & Boyd. 
Mitchell, D.C. (1982). The Process of Reading, Chichester, John Wiley & Sons. 
Mitchell, D.C. & Green, D.W. (1978). ‘The effects of context and content on immediate 

processing in reading’, Quarterly Journal of Experimental Psychology, 30, 609-636. 
Neale, M.D. (1958). The Neale Analysis of Reading Ability, London, Macmillan. 
Neville, M.H. & Pugh, A.K. (1976-7). ‘Context in reading and listening: variations in 

approach to close tasks’, Reading Research Quarterly, 12, 13-31. 
Raban, B. (1983). Guides to Assessment in Education: Reading, London, Macmillan. 
Rozin, P., Poritsky, S. & Sotsky, R. (1971). ‘American children with reading problems can 

easily learn to read English represented by Chinese characters’, Science, 171, 1264-
1267. 

Schonell, F.J. (1942). Backwardness in the Basic Subjects, Edinburgh, Oliver & Boyd. 
Smith, F. (1978). Reading, Cambridge, Cambridge University Press. 
Snowling, M. (1980). ‘The development of grapheme-phoneme correspondence in normal 

and dyslexic readers’, Journal of Experimental Child Psychology, 29, 294-305. 
Stanovich, K.E. (1980). ‘Towards an interactive – compensatory model of individual 

differences in the development of reading fluency’, Reading Research Quarterly, 16, 
32-71. 

Stanovich, K.E. & West, R.F. (1979). ‘The effect of orthographic structure on the word search 
performance of good and poor readers’, Journal of Experimental Child Psychology, 
28, 258-267. 

Vernon, P.E. (1938). A Standardisation of a Craded Word Reading Test, London, University 
of London Press. 

Watts, A.F. (1980). The Holborn Reading Scale, London, Harrap. 
Webster, A. & Ellwood, J. (1985). The Hearing-impaired Child in the Ordinary School, 

Beckenham, Kent, Croom Helm. 
Williams, P., Congdon, P., Holder, M. & Sims, N. (1971). Swansea Test of Phonic Skills, 

Oxford, Basil Blackwell, for the Schools Council. 
 

184 	 Συλλογή άρθρων 
 



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 
 

ΧΧΙ. Αναλυτικό Πρόγραµµα και Ανάγνωση 

Παρουσίαση του κεφαλαίου: Reading Curricula, από το βιβλίο του Cary Owen Bunch 

(1987) µε τίτλο: The Curriculum and the Hearing Impaired Student. Theoretical and 

Practical Considerations. Little, Brown & Company (Inc.). 

 
Οι συγγραφείς στο κεφάλαιο αυτό ορίζουν την Ανάγνωση ως διαδικασία 

αποκωδικοποίησης ενός γραπτού συµβολικού συστήµατος, το οποίο φτιάχτηκε για να 

απεικονίσει τη γλώσσα και τις γνωστικές δοµές που ήδη κατέχει ο αναγνώστης. 

Σύµφωνα µε τον ορισµό αυτό, δεν µπορεί κάποιος να διαβάσει και να κατανοήσει κάτι 

που δεν αποτελεί ήδη εµπειρία και απόθεµα γνώσης µε τη µορφή της γλώσσας. Αν και 

η ανάγνωση µπορεί να οδηγήσει σε νέα µάθηση, αυτή η µάθηση είναι στην ουσία 

αποτέλεσµα µιας ιεραρχηµένης παρουσίασης ακόµα και νέων ιδεών, που όµως 

βασίζονται σε λέξεις, φράσεις και προτάσεις ήδη γνωστές. Είναι προφανές ότι όταν 

δίνονται για ανάγνωση κείµενα µε πάρα πολλές άγνωστες λέξεις, φράσεις ή έννοιες, 

τότε ο αναγνώστης δυσκολεύεται πολύ. Αυτό συµβαίνει γιατί η ατοµική γλωσσική 

υποδοµή δεν µπορεί να στηρίξει την ανάγνωση σε τέτοια περίπτωση. 

Το θέµα ότι η ανάγνωση εξαρτάται από την προηγούµενη γλωσσική ανάπτυξη, 

τίθεται εδώ για έναν σηµαντικό λόγο. Τα άτοµα µε προβλήµατα ακοής γενικά 

δυσκολεύονται να κατακτήσουν αυτό που εµείς ονοµάζουµε γλώσσα και έτσι 

συναντούν τροµερές δυσκολίες στο να αποκτήσουν την ικανότητα του µέσου 

αναγνώστη. 

Όπως τονίζουν οι Brown και Arnell (1981) «Τα κωφά παιδιά … υπολείπονται στη γλώσσα, 
όταν µπαίνουν στο σχολείο. Σπάνια φτάνουν στο ίδιο επίπεδο γλωσσικής ανάπτυξης µε τα άλλα 
παιδιά της ηλικίας τους». Αν αυτό αληθεύει, όσοι ασχολούνται µε τα κωφά παιδιά θα πρέπει 
να κατανοήσουν ότι ο σχεδιασµός αποτελεσµατικών προγραµµάτων και κατάλληλων υλικών 
για την ανάγνωση είναι µια πολύ δύσκολη δουλειά, η οποία όµως θα πρέπει να γίνεται µε 
πολύ προσοχή και συνεχή προσπάθεια βελτίωσης. 

Αναλυτικό Πρόγραµµα και υπάρχουσα Πρακτική 
Οι προσεγγίσεις στη διδασκαλία της ανάγνωσης για κωφά παιδιά ακολουθούν κατά 

προσέγγιση τις αντίστοιχες για τα ακούοντα παιδιά (King & Quigley, 1985). Τα µοντέλα και 
τα διδακτικά συστήµατα για την εκµάθηση της ανάγνωσης µπορεί να χωριστούν σε διάφορες 
κατηγορίες. Οι Gibson και Levine (1979) προτείνουν δύο µεγάλες κατηγορίες. Η µία είναι 
ένα µοντέλο, στο οποίο η αναγνωστική ικανότητα εξελίσσεται µέσα από µια σειρά 
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συγκεκριµένων σταδίων. Η άλλη είναι το αναλυτικο-συνθετικό µοντέλο. Μία εναλλακτική 
µέθοδος για την ανάγνωση είναι και αυτή που εστιάζεται στη διδασκαλία φωνητικής. 

Οποιοδήποτε µοντέλο κι αν προτιµηθεί, η εκπαιδευτική προσέγγιση θα πρέπει να έχει 
πρακτική αξία για τους δασκάλους. Γενικά πάντως, όλες οι προσεγγίσεις στην ανάπτυξη της 
ανάγνωσης και της διδασκαλίας της µπορεί να περιλαµβάνουν τέσσερις γενικές 
µεθοδολογίες: χρήση αναγνωστικών, γλωσσικές εµπειρίες, εξατοµικευµένη και 
προγραµµατισµένη προσέγγιση. Οι δάσκαλοι χρησιµοποιούν µία ή περισσότερες απ’ αυτές 
τις προσεγγίσεις, πολλές φορές διαλέγοντας και εφαρµόζοντας τη µία µετά την άλλη. Ο 
Clarke και οι συνεργάτες του (1982) προτείνουν: 

Με λίγα λόγια, η εξελικτική πορεία της διδακτικής µεθοδολογίας 
διέπεται από έναν εκλεκτισµό. Προφανώς δεν υπάρχει 
προτεινόµενη προσέγγιση και η καλύτερη συµβουλή είναι ότι αν µια 
µέθοδος δεν αποδώσει αφού της δοθεί µια λογική δοκιµαστική 
περίοδος, κάποια άλλη προσέγγιση πρέπει να δοκιµαστεί (σελ. 65). 

∆ύο εκπαιδευτικές προσεγγίσεις χρησιµοποιούνται πιο συχνά µε τα κωφά παιδιά ως κύρια 
ή συµπληρωµατικά συστήµατα: η γλωσσική εµπειρία και τα αναγνωστικά. Τα αναγνωστικά 
είναι περισσότερο δηµοφιλή ως κύρια προσέγγιση και η γλωσσική εµπειρία ως 
συµπληρωµατική. Οι άλλες δύο προσεγγίσεις, η εξατοµίκευση και ο προγραµµατισµός, 
χρησιµοποιούνται περισσότερο συµπληρωµατικά. Το ποσοστό της χρήσης δίνεται στον 
παρακάτω πίνακα. 

 
Πίνακας 1. Ποσοστά προγραµµάτων που χρησιµοποιούν διαφορετικές διδακτικές προσεγγίσεις ως κύριες ή 
συµπληρωµατικές µεθόδους για τη διδασκαλία της ανάγνωσης σε κωφά και βαρήκοα παιδιά στις διαφορετικές 

εκπαιδευτικές βαθµίδες 
Ποσοστά Προγραµµάτων που χρησιµοποιούν τις διάφορες διδακτικές προσεγγίσεις 

  Προσέγγιση 
µέσω των 

αναγνωστικών 

Προσέγγιση 
µέσω της 
γλωσσικής 
εµπειρίας 

Εξατοµικευµένη 
προσέγγιση 

Προγραµµατισµένη 
προσέγγιση 

Επίπεδο 
Εκπαίδευσης 

Αριθµός 
Προγραµµάτων Κ Σ Π Κ Σ Π Κ Σ Π Κ Σ Π 

Πρώτες τάξεις 
του ∆ηµοτικού 
(ηλικίες 5-8) 448 47.8 21.7 69.5 43.1 36.6 79.7 10.9 16.7 27.6 9.3 20.3 29.6 
Τελευταίες 
τάξεις του 
∆ηµοτικού 
(ηλικίες 9-12) 434 58.1 19.8 77.9 19.1 58.1 77.2 10.4 26.0 36.4 6.2 25.8 32.0 
Γυµνάσιο 
(ηλικίες 13-15) 289 36.0 21.7 57.7 12.8 42.6 55.4 12.5 29.7 42.2 4.2 21.7 25.9 
Λύκειο   
(ηλικίες 16-18) 250 15.2 17.6 32.8 12.8 31.2 44.0 16.8 26.8 43.6 3.2 16.0 19.2 
Από τον La Sasso, C. (1978). Εθνική έρευνα υλικών και διδακτικών που χρησιµοποιούνται στη διδασκαλία της Ανάγνωσης 
σε κωφά και βαρήκοα παιδιά, American Annals of the Deaf, 123, 25 
Κ = Κύρια, Σ = Συµπληρωµατική, Π = Πλήρης 
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Τα Αναγνωστικά 

Πολλοί δάσκαλοι αισθάνονται περισσότερο προετοιµασµένοι στη χρήση των 
αναγνωστικών από όλες τις άλλες τεχνικές στη διδασκαλία της ανάγνωσης. Είναι όµως 
προφανές ότι καµία σειρά αναγνωστικών δεν θεωρείται περισσότερο κατάλληλη από την 
πλειοψηφία των δασκάλων σε οποιαδήποτε εκπαιδευτική βαθµίδα. Ο La Sasso (1978) 
κατάρτισε έναν πίνακα µε τη συχνότητα χρήσης των αναγνωστικών απ’ όλες τις 
εκπαιδευτικές βαθµίδες. Αναφέρονται τα πλεονεκτήµατα και τα µειονεκτήµατα, αλλά δεν 
υπάρχει εκτενής ανάλυση. Ακολουθούν µερικά γενικά σχόλια (Ling & Ling, 1978): 

Ένα από τα κυριότερα πλεονεκτήµατα του να ακολουθήσεις µια 
σειρά αναγνωστικών είναι ότι το λεξιλόγιο ελέγχεται προσεκτικά, 
έτσι ώστε οι καινούριες λέξεις να επαναλαµβάνονται πολλές φορές 
µέσα στο βιβλίο και να συµπεριλαµβάνονται αργότερα στις σειρές 
για επανάληψη. ∆υστυχώς πολλά αναγνωστικά προετοιµάστηκαν 
από πρόσωπα που αγνοούσαν τα πρόσφατα ψυχο-γλωσσολογικά 
δεδοµένα. Το αποτέλεσµα είναι να συµπεριληφθούν συντακτικές 
δοµές, που είναι πέρα από τις δυνατότητες κατανόησης ενός 
ακούοντα πρώτου αναγνώστη, είναι εποµένως πολύ µακριά από ένα 
κωφό παιδί. 

Οι Brown και Arnell (1981) τονίζουν ότι οι δάσκαλοι πρέπει να είναι ελαστικοί στη 
χρήση των αναγνωστικών σειρών. Οι αναγνώστες δεν «δουλεύουν» από την αρχή µέχρι το 
τέλος µε τον ίδιο τρόπο. Τα αναγνωστικά που επιλέγονται πρέπει να είναι κατάλληλα για την 
οικοδόµηση δεξιοτήτων, να εξασφαλίζουν ανάγνωση στα πλαίσια των ενδιαφερόντων του 
µαθητή και να βασίζονται στις εµπειρίες και τις γλωσσολογικές δυνατότητες των κωφών 
παιδιών. 

Άλλες γενικές κριτικές αναφέρονται στην ακαταλληλότητα των κειµένων, την ανάγκη να 
ξαναγραφτούν τα αναγνωστικά µε λεξιλογικούς και γραµµατικούς περιορισµούς, την έλλειψη 
γενικής εφαρµογής των αναγνωστικών σειρών και τη συντακτική συνθετότητα. Οι La Sasso 
(1978), Hasenstab και McKenzie (1981) και King και Quigley (1985) µελέτησαν τα 
χαρακτηριστικά στοιχεία που πρέπει να συµπεριλάβουν στα αναγνωστικά για κωφά παιδιά 
όσοι σχεδιάζουν τέτοια βιβλία. Ο παρακάτω πίνακας περιέχει ένα σύντοµο κατάλογο από 
τέτοια στοιχεία. 

 

Πίνακας 2. Επιθυµητά στοιχεία των αναγνωστικών που χρησιµοποιούνται µε κωφούς και βαρήκοους µαθητές. 
Άποψη La Sasso 

(1978) 
Hasenstab και McKenzie 

(1981) 
Υψηλό επίπεδο ενδιαφέροντος ± ± 

Κατάλληλο αντιληπτικό επίπεδο ±  

Βοηθητικά υποστηρικτικά υλικά ± ± 

Να µπορούν να τροποποιούνται για 
χρήση 

±  

Ελκυστικό σχήµα  ± 

Ελεγχόµενο λεξιλόγιο  ± 
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∆ιαδοχική ανάπτυξη δεξιοτήτων  ± 

Κατάλληλο γλωσσικό επίπεδο  ± 

Χρήσιµα διαγνωστικά τεστ ±  

 

Οι Brown και Arnell (1981) πρόσθεσαν τρεις συµπληρωµατικές απόψεις σ’ αυτές που 
παρουσιάστηκαν από τους La Sasso, Hasenstab και McKenzie: (1) τα αναγνωστικά πρέπει 
από τα πρώτα στάδια να προωθούν την ανάπτυξη της προφορικής γλώσσας και την 
ανάγνωση για κατανόηση, (2) όποτε επιλέγονται αναγνωστικά να χρησιµοποιούνται ελαστικά 
και (3) οι ιστορίες πρέπει να χρησιµοποιούν φυσικά γλωσσικά σχήµατα. Και πάλι, αυτές οι 
απόψεις δεν περιορίζονται για εφαρµογή µόνο στα κωφά παιδιά. 

Αρκετοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί µε τις αδυναµίες που παρουσιάζουν τα αναγνωστικά 
για ακούοντες µαθητές σε σχέση µε τη χρήση τους σε κωφούς µαθητές. Μια σηµαντική 
απάντηση σ’ αυτή τη δυσκολία έχει δοθεί από έναν αριθµό συγγραφέων, οι οποίοι έχουν 
επιχειρήσει να γράψουν αναγνωστικά ειδικά για κωφούς και βαρήκοους µαθητές. Αυτοί οι 
συγγραφείς έλαβαν υπόψη τους σε µεγαλύτερο ή µικρότερο βαθµό τις αδυναµίες των 
αναγνωστικών που σχεδιάστηκαν για ακούοντα παιδιά. Έτσι, προέκυψε µια περιορισµένη 
ποσότητα αναγνωστικού υλικού, µε την προσοχή εστιασµένη στον έλεγχο του λεξιλογίου και 
του συντακτικού. Μόνο µία αναγνωστική σειρά που γράφτηκε για κωφά παιδιά έχει τυπωθεί, 
τα Reading Milestones (Αναγνωστικά Ορόσηµα) από τους Quigley και King (1981). Ενώ αυτή 
η σειρά έχει γίνει ευρέως αποδεκτή, παρουσιάζει όµως σηµαντικές αδυναµίες, όπως 
συµβαίνει και µε τα άλλα υλικά που έχουν γραφτεί για κωφά παιδιά. 

Οι Brown και Arnell (1981) διατύπωσαν τα παραπάνω κριτήρια για την κατάρτιση 
αναγνωστικών σειρών: 

γ Ποιοι είναι οι συγγραφείς; 

γ Ποια είναι η διδακτική προσέγγιση του προγράµµατος στην ανάγνωση; 

γ Είναι µε σαφήνεια διατυπωµένοι οι σκοποί που διέπουν την ανάπτυξη του 
προγράµµατος; 

γ Οι σκοποί εκφράζονται καθαρά στο υλικό; Βοηθούνται τα παιδιά να αντιληφθούν 
τους σκοπούς για τους οποίους δουλεύουν; 

¾ Είναι το πρόγραµµα επαρκές για τη διδασκαλία αναγνωστικών δεξιοτήτων; 
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¾ Εξασφαλίζει το πρόγραµµα τις δεξιότητες για τη διαρκή ανάπτυξη του προφορικού 
λόγου από τα πρώτα στάδια; 

¾ Οι νέοι αναγνώστες καταφέρνουν γρήγορα να διαβάσουν «πραγµατικά» βιβλία; 

¾ Η ύλη του µαθήµατος βρίσκεται στο πλαίσιο των ενδιαφερόντων των παιδιών; 

¾ Μπορεί να διευρύνει τα ενδιαφέροντα και τους ορίζοντες των παιδιών; 

¾ Υπάρχει σωστή ισορροπία στην ύλη των θεµατικών περιοχών; 

¾ Οι επιλογές είναι καλά γραµµένες; Περιλαµβάνουν συγγραφείς γνωστούς στα παιδιά; 

¾ Οι ιστορίες αντανακλούν τη φυσική γλώσσα των παιδιών και των ενηλίκων ή η 
γλώσσα είναι αφύσικη και µη ρέουσα; 

¾ Το λεξιλόγιο και η σύνταξη είναι κατάλληλα για το καθορισµένο επίπεδο του υλικού; 

¾ Είναι τα αναγνωστικά ελκυστικά στην εµφάνιση; 

¾ Το µέγεθος των γραµµάτων είναι ανάλογο µε την ηλικία και την ικανότητα των 
µαθητών; 

¾ Οι εικονογραφήσεις απευθύνονται στα παιδιά; Είναι καλά φτιαγµένες και σωστά 
κατανεµηµένες; Βοηθάνε την αφήγηση της ιστορίας, αποσαφηνίζουν το νόηµα και 
υποστηρίζουν το κείµενο; 

¾ Οι µαθητές ενθαρρύνονται να αναπτύξουν ενδιαφέρον για τις λέξεις και 
παροτρύνονται να αναπτύξουν παραπέρα το λεξιλόγιό τους από µόνοι τους; 

¾ Το πρόγραµµα διδάσκει σχέσεις ήχων - συµβόλων; Σε τι έκταση είναι αυτό η βάση 
του προγράµµατος; 

¾ Το πρόγραµµα διδάσκει την πολλαπλή χρήση των δεξιοτήτων της προσέγγισης 
λέξεων, τις σχέσεις ήχου - συµβόλου, τις ενδείξεις της δοµής της λέξης, τις ενδείξεις 
του περιεχοµένου και τη χρήση του λεξικού; 

¾ Το πρόγραµµα δίνει έµφαση στην ανάγνωση για κατανόηση από τα πρώτα στάδια; 

¾ ∆ιδάσκει την κριτική και αξιολογητική κατανόηση, σε αντίθεση µε την κυριολεκτική 
και απλή κατανόηση; 

¾ Υπάρχει γλωσσική παρότρυνση και κατεύθυνση για το δηµιουργικό γράψιµο και την 
έκθεση ιδεών; 
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¾ Υπάρχει πρόβλεψη για ανάπτυξη δεξιοτήτων, κυρίως τέτοιων που βοηθούν τα παιδιά 
να εντοπίζουν και να οργανώνουν πληροφορίες; 

¾ Οι δεξιότητες κατανόησης και µελέτης αναφέρονται στο περιεχόµενο, όπως και στο 
αφηγηµατικό υλικό; 

¾ Τα τετράδια εργασιών εξασφαλίζουν αποτελεσµατική πρακτική εξάσκηση στις 
δεξιότητες που αναπτύσσονται στο πρόγραµµα; Εξασφαλίζουν την εφαρµογή των 
γνώσεων σε καινούριες καταστάσεις; 

¾ Τα τετράδια εργασιών είναι οργανωµένα και ελκυστικά; 

¾ Πώς προχωρεί το πρόγραµµα; Είναι τα επίπεδα ρεαλιστικά στις δεξιότητες και τις 
έννοιες που εισάγονται για µάθηση; 

¾ Το πρόγραµµα εξασφαλίζει δραστηριότητες ανεξάρτητης µάθησης, έτσι που να 
µπορούν οι µαθητές να αναλαµβάνουν την ευθύνη της δικής τους µάθησης; Έχουν οι 
δραστηριότητες σηµασία και ενδιαφέρον για τα παιδιά; 

η Είναι εύκολο για το δάσκαλο να ακολουθήσει τα σχέδια (πλάνα) των µαθηµάτων; 

η Το πλάνο του µαθήµατος του εξασφαλίζει επαρκή καθοδήγηση για να βοηθήσει τους 
µαθητές να διαβάσουν; 

η Οι εναλλασσόµενες διδακτικές στρατηγικές και δραστηριότητες είναι κατάλληλες για 
παιδιά που προοδεύουν αργά; Για παιδιά που αποκτούν δεξιότητες γρήγορα; 

η Μπορεί το αναγνωστικό υλικό να έχει ευελιξία; 

η Υπάρχει προτεινόµενη βιβλιογραφία για δασκάλους και µαθητές; 

η Υπάρχει διάγραµµα που να περιλαµβάνει το εύρος και την ακολουθία των στόχων; 
Είναι εύκολο να το ακολουθήσεις; 

ª Το πρόγραµµα περιέχει υλικό, το οποίο µπορούν οι γονείς να χρησιµοποιήσουν µαζί 
µε τα παιδιά τους για την καλλιέργεια της ανάγνωσης; 

ª Είναι εύκολο να χρησιµοποιηθεί το υλικό; Εξασφαλίζονται οι κατάλληλες οδηγίες; 
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Οι δυσαρεστηµένοι µε τα αναγνωστικά που έχουν γραφτεί για ακούοντα παιδιά έχουν 
υιοθετήσει µια κοινή θέση: να ξαναγραφτεί το υπάρχον υλικό µε τροποποιήσεις κυρίως στο 
κείµενο, ώστε να φτάσει το γλωσσικό επίπεδο µιας συγκεκριµένης οµάδας. Οι King και 
Quigley εξασφάλισαν έναν οδηγό αρχών για την προετοιµασία κατάλληλου αναγνωστικού 
υλικού, όπως για παράδειγµα παρακάτω: 

1. Το λεξιλόγιο πρέπει να ελέγχεται στην εισαγωγή, την επανάληψη και την έκτασή του. 

2. Πρέπει να ελέγχεται η εισαγωγή και η χρήση συντακτικών δοµών. 

3. Πρέπει να αναπτύσσονται ειδικές αναγνωστικές δεξιότητες, όπως για παράδειγµα η 
αντίληψη, η κατανόηση, η εξαγωγή συµπερασµάτων κλπ. 

4. Τα επίπεδα των ενδιαφερόντων πρέπει να είναι κατάλληλα για τα παιδιά. 

5. Το περιεχόµενο πρέπει να είναι οικείο. 

Γλωσσική εµπειρία 

Στην ουσία η διδακτική προσέγγιση µέσω της γλωσσικής εµπειρίας εστιάζεται στη 
µάθηση µέσω των αλληλεξαρτήσεων των λέξεων και της γλώσσας καθώς µιλιέται, ακούγεται 
και γράφεται από τον ίδιο τον µαθητή και από τους άλλους. Το περιεχόµενο αντλείται από τις 
εµπειρίες του µαθητή µε την καθοδήγηση του δασκάλου. Σύντοµα, µετά την ανάγνωση των 
γραπτών των προσωπικών εµπειριών τους, οι µαθητές προχωρούν στα γραπτά των άλλων. Η 
γλωσσική εµπειρία θεωρείται µία µέθοδος ανάγνωσης χρήσιµη για εισαγωγή στην ανάγνωση, 
εισαγωγή στο λεξιλόγιο, στην ανάπτυξη των βασικών αναγνωστικών δεξιοτήτων και στον 
προγραµµατισµό της ανάγνωσης στις πρώτες βαθµίδες. Τα κύρια προτερήµατα της µεθόδου 
είναι η σχέση της µε τις εµπειρίες, τα ενδιαφέροντα και τη γλώσσα του παιδιού µε την πράξη 
της ανάγνωσης και της ενσωµάτωσης της σκέψης, του προφορικού λόγου, της ακρόασης, της 
γραφής και της ανάγνωσης. Ο πιο σηµαντικός περιορισµός της είναι το ότι απαιτείται από το 
δάσκαλο να έχει την ικανότητα να συνδυάζει τις µαθητικές εµπειρίες µε ένα διαρκώς 
αναπτυσσόµενο πρόγραµµα ανάγνωσης. 

Όπως σηµειώνεται από τον La Sasso (1978), η γλωσσική εµπειρία είναι µόλις η δεύτερη 
προσέγγιση µετά τα αναγνωστικά, που επιλέγεται από τους δασκάλους των κωφών. Αυτό 
είναι αλήθεια, ειδικά στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού. Ένας λόγος γι’ αυτή την προτίµηση 
σ’ αυτό το επίπεδο µπορεί να είναι και η έλλειψη κατάλληλου έντυπου υλικού για κωφά 
παιδιά. Ένας δεύτερος λόγος µπορεί να είναι η ευρέως διαδοµένη χρήση της µε τα ακούοντα 
παιδιά της ίδιας ηλικίας. 

Οι King & Quigley (1985) σηµειώνουν ότι οι δάσκαλοι των κωφών ορίζουν µε πολλούς 
τρόπους την προσέγγιση µέσω της γλωσσικής εµπειρίας. Για µερικούς αυτό σηµαίνει µόνο 
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ιστορίες υπαγορευµένες από τα παιδιά, για άλλους ιστορίες υπαγορευµένες από τα παιδιά µε 
απαραίτητες τροποποιήσεις από το δάσκαλο και για άλλους ιστορίες από τα παιδιά µε 
τροποποίηση από το δάσκαλο και ιστορίες γραµµένες από το δάσκαλο. Αυτό το σηµείο είναι 
σηµαντικό γι’ αυτούς που καταρτίζουν το πρόγραµµα, γιατί συχνά οι ιστορίες των παιδιών 
περιέχουν πολλαπλά παραδείγµατα ανεπίσηµης γλώσσας. Οι δάσκαλοι των κωφών παιδιών 
πρέπει να διορθώνουν τη γλώσσα και να την αποδίδουν κατανοητή συντακτικά και 
εννοιολογικά. Σε πολλές περιπτώσεις µια τέτοια διόρθωση είναι σηµαντική. Η χρήση υλικού 
όµως φτιαγµένου από τα παιδιά πρέπει να υπερτερεί ενάντια στην προσπάθεια του δασκάλου 
να επιβάλει µια γλώσσα σύµφωνη µε τους κανόνες της επίσηµης γλώσσας. 

Παρόλο που έρευνες δείχνουν ότι η προσέγγιση µέσω της γλωσσικής εµπειρίας 
χρησιµοποιείται σε πλήθος προγραµµάτων κωφών, υπάρχουν λίγες αποδείξεις για τη χρήση 
της ως κύριας µεθόδου στη διδασκαλία της ανάγνωσης στους κωφούς. Η Hart (1978) 
αναγνώρισε την ανάγκη να συνδέσουµε σταθερά την εµπειρία µε την ανάγνωση και 
ενθάρρυνε τη χρήση δραστηριοτήτων γλωσσικής εµπειρίας έξω από το σχολείο. Ωστόσο, τα 
υλικά που φτιάχνονται από το δάσκαλο δεν υπερτερούν (τουλάχιστον σε αριθµό) στον 
κατάλογο των υλικών που απαιτούνται για ένα καλό πρόγραµµα ανάγνωσης για κωφά παιδιά. 
Η ίδια προτείνει τα παρακάτω υλικά: 

K Βιβλία όλων των ειδών 

K Αναγνωστικά 

K Συµπληρωµατικά αναγνωστικά 

K Εγχειρίδια 

K Τετράδια εργασιών και δραστηριοτήτων 

K Λεξικά, γεωγραφικά λεξικά 

K Υλικά φτιαγµένα από το δάσκαλο 

K Οπτικο-ηχητικά βοηθήµατα 

K Λειτουργικά υλικά, συνταγές, οδηγίες κλπ. (Hart, 1978) 

Οι δάσκαλοι των κωφών παιδιών εκτιµούν ότι η γλωσσική εµπειρία στηρίζεται πάνω σε 
γεγονότα και γνώση οικεία στο παιδί. Στο νηπιαγωγείο και στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού 
καταβάλλεται προσπάθεια να εξασφαλιστούν εµπειρίες από τις καθηµερινές καταστάσεις για 
να µπει η βάση στην οποία θα αναπτυχθεί η γλώσσα και η ανάγνωση. 
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Οι Hammermeister και Israelite βασισµένοι σε µια µελέτη που πραγµατοποιήθηκε στην 
Αυστραλία πάνω στη φυσική γλώσσα που χρησιµοποιείται από τα ακούοντα παιδιά ηλικίας 2 
½ - 6 ½ χρόνων, ανάπτυξαν ένα πρόγραµµα ανάγνωσης µέσω της εµπειρικής προσέγγισης 
της γλώσσας. Έκαναν ανάλυση των πληροφοριών αναφορικά µε τις ακολουθίες λέξεων σε 
διάφορα επίπεδα, το πλαίσιο στο οποίο χρησιµοποιούνται και για τις σηµασίες που έδιναν τα 
παιδιά. Στην ουσία οι ερευνητές βρήκαν ότι η γλώσσα των αναγνωστικών δεν «συλλαµβάνει» 
τη φυσική γλώσσα των παιδιών. Τα συστατικά αυτού του προγράµµατος είναι τα ακόλουθα: 

ΕΕΡΡΓΓΑΑΣΣΙΙΑΑ  ΣΣΤΤΗΗΝΝ  ΠΠΡΡΟΟΦΦΟΟΡΡΙΙΚΚΗΗ  ΓΓΛΛΩΩΣΣΣΣΑΑ. Αυτή η εργασία διεξάγεται µέσω µιας 
πραγµατικής κατάστασης φτιαγµένης από το δάσκαλο για την αλληλεπίδραση των µαθητών 
και για συζήτηση. Οι δάσκαλοι χρησιµοποιούν, όσο είναι δυνατό, τα στοιχεία της φυσικής 
γλώσσας των παιδιών. 

ΣΣΥΥΝΝ∆∆ΕΕΣΣΗΗ  ΠΠΡΡΟΟΦΦΟΟΡΡΙΙΚΚΩΩΝΝ  ΕΕΝΝΟΟΤΤΗΗΤΤΩΩΝΝ  ΜΜΕΕ  ΤΤΗΗ  ΓΓΡΡΑΑΠΠΤΤΗΗ  ΤΤΟΟΥΥΣΣ  ΜΜΟΟΡΡΦΦΗΗ. Ο δάσκαλος 
προετοιµάζει λεξιλόγιο σε κάρτες που έχει σηµασία για τους µαθητές. Ακολουθώντας την 
πρακτική της αναγνώρισης και της επέκτασης, τα παιδιά δηµιουργούν τις δικές τους κάρτες. 

∆∆ΕΕΞΞΙΙΟΟΤΤΗΗΤΤΕΕΣΣ  ΕΕΡΡΜΜΗΗΝΝΕΕΙΙΑΑΣΣ  ΤΤΩΩΝΝ  ΛΛΕΕΞΞΕΕΩΩΝΝ. Η εξάσκηση δίνεται στα φωνητικά στοιχεία, 
αν και δεν δίνεται σύσταση για καµία συγκεκριµένη µέθοδο ερµηνείας. 

ΠΠΑΑΡΡΟΟΥΥΣΣΙΙΑΑΣΣΗΗ  ΤΤΩΩΝΝ  ΑΑΝΝΑΑΓΓΝΝΩΩΣΣΤΤΙΙΚΚΩΩΝΝ. Ο δάσκαλος δηµιουργεί αναγνωστικά, 
χρησιµοποιώντας τη φυσική γλώσσα των παιδιών, αφιερώνοντας αρκετό χρόνο και 
προσπάθεια στα τρία πρώτα βήµατα. 

Οι Hammermeister και Israelite προτείνουν µια προσαρµογή της µεθόδου της Hart και 
των συνεργατών της (1977), την οποία θεωρούν χρήσιµη για τα κωφά παιδιά. 

1. Ο δάσκαλος καθορίζει µια δραστηριότητα και την κατάλληλη γλώσσα. Οι µαθητές 
εµπλέκονται στην εξάσκηση. 

2. Ο δάσκαλος γράφει τις εκφράσεις και τις εξιστορήσεις των µαθητών από τη 
δραστηριότητα. Οι µαθητές χρησιµοποιώντας τις δικές τους κάρτες, σχηµατίζουν δικές 
τους προτάσεις. Ακολουθεί αρκετή εξάσκηση στη σύνδεση φράσεων και τη 
δηµιουργία νέων προτάσεων για την ολοκλήρωση της ιστορίας. 

3. Ο δάσκαλος παρουσιάζει την ιστορία, η οποία έχει φτιαχτεί µε τις σωστές προτάσεις 
και φράσεις των µαθητών. 

Οι παραπάνω συγγραφείς υποστηρίζουν ότι η µέθοδος είναι χρήσιµη, γιατί χρησιµοποιεί 
τις γλωσσικές δοµές των παιδιών, αναφέρεται σε πραγµατικές καταστάσεις και απαιτεί από 
το δάσκαλο να συνδιαλέγεται και να ρωτά τα παιδιά χρησιµοποιώντας οικεία γλωσσικά 
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σχήµατα. Επιπλέον, είναι ένα ολοκληρωµένο πρόγραµµα ανάγνωσης, το οποίο συνταιριάζει 
τις δεξιότητες της ακρόασης, της επικοινωνίας, της γραφής και της ανάγνωσης. 

Η γλωσσική εµπειρία είναι η µέθοδος κυρίως για το ∆ηµοτικό µε κωφούς µαθητές. Η 
χρήση της σ’ αυτό το επίπεδο πιθανόν να σχετίζεται κυρίως µε τη διαθεσιµότητα του 
κατάλληλου έντυπου υλικού. Σε ανώτερα επίπεδα χρησιµοποιείται µ’ έναν συµπληρωµατικό 
τρόπο ως µια από τις πολλές προσεγγίσεις. Αξιοποιεί το γνωστό στο µαθητή υλικό και 
χρησιµοποιεί λέξεις και όρους της επιλογής του µαθητή. Αντίστροφα, οι γλωσσικές ελλείψεις 
ενός κωφού παιδιού δηµιουργούν την ανάγκη να επιβάλει ο δάσκαλος επίσηµους όρους και 
σύνταξη στη γραφή των µαθητών. 

Εξατοµικευµένη ∆ιδασκαλία 

Η εξατοµικευµένη διδασκαλία στην ανάγνωση αναφέρεται σε µια προσέγγιση, στην οποία 
το παιδί συλλέγει από µόνο του το υλικό σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντα και το επίπεδό του. Το 
παιδί και ο δάσκαλος συζητούν συχνά για να ελέγχουν την πρόοδο της ανάγνωσης και τις 
δυσκολίες που αντιµετωπίζει. Οµαδικές εργασίες µπορεί να φτιάχνονται µόνο στη βάση της 
ανάγκης για κάποια συγκεκριµένη δεξιότητα ή δεξιότητες (Savage & Mooney, 1979). Οι 
Spacke και Spacke (1977) τόνισαν ότι υπάρχουν πέντε κύριες περιοχές ενδιαφέροντος που 
σχετίζονται µ’ αυτή την προσέγγιση. 

1. Οργάνωση του υλικού, εκτεταµένη κράτηση αρχείου, πολλαπλότητα των 
απαιτούµενων εργασιών και ανάγκη για ένα σύστηµα συνεδριών µε το µαθητή. 

2. Η πολυπλοκότητα του απαιτούµενου συστήµατος συνεδριών µε τους µαθητές. 

3. Ανάγκη για επινόηση, πραγµατοποίηση και διεύθυνση ενός προγράµµατος ανάπτυξης 
των δεξιοτήτων. 

4. Ανάγκη για ανεξαρτησία στις ενέργειες του µαθητή. 

5. Ανάγκη για κατάλληλη λεπτοµερή κράτηση αρχείου. 

Ανάµεσα στα προτερήµατα της εξατοµικευµένης προσέγγισης είναι ο σεβασµός στο 
µαθητή, η φιλοσοφία που τη διέπει για τη χρήση του προσωπικού κινήτρου και την ατοµική 
δράση και η ευκαιρία για διδασκαλία δεξιοτήτων σε µικρές οµάδες. Ωστόσο, καµία µέθοδος 
δεν είναι χωρίς προβλήµατα. Η δυσκολία στην επιλογή του υλικού, η δυσκολία στον 
προγραµµατισµό συνεδριών, η ανάγκη για υψηλό επίπεδο δεξιοτήτων, η αξίωση για µια 
πλατιά γνώση για κάθε µαθητή ατοµικά είναι πρόκληση για το δάσκαλο. 
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Ο La Sasso (1978) ανέφερε ότι η µέθοδος αυτή προτιµάται ως κύρια ή ως 
συµπληρωµατική από λίγους δασκάλους κωφών παιδιών στο ∆ηµοτικό. Απευθύνεται σ’ έναν 
µεγαλύτερο αριθµό στο Γυµνάσιο και είναι η κύρια µέθοδος που επιλέγεται στο Λύκειο. 

Η Hart (1978) συµπεριλαµβάνει την εξατοµικευµένη ανάγνωση στο πρόγραµµά της, αλλά 
είναι µόνο µέρος ενός πολύ µεγαλύτερου και ευρύτερου προγράµµατος ανάγνωσης. 

Φαίνεται ότι πολλοί συγγραφείς προγραµµάτων ανάγνωσης για κωφά παιδιά πιστεύουν 
ότι η εξατοµικευµένη ανάγνωση θα µπορούσε να είναι µέρος ενός προγράµµατος ανάγνωσης. 
Αντίστροφα, πολλοί δάσκαλοι αρνούνται να χρησιµοποιήσουν αυτή την προσέγγιση και τη 
χρησιµοποιούν όταν δεν υπάρχει άλλη διαθέσιµη. Οι πολλαπλές γλωσσικές δυσκολίες ενός 
κωφού µαθητή περιορίζουν τη χρήση της. Είναι πολύ σηµαντικό να διαλέγουν οι µαθητές το 
δικό τους υλικό, αλλά µια τέτοια διαδικασία είναι καλύτερο να σχετίζεται µε την ψυχαγωγική 
ανάγνωση στα πλαίσια ενός επιλεγµένου προγράµµατος ανάγνωσης. 

Προγραµµατισµένη Ανάγνωση 

Η προγραµµατισµένη διδασκαλία βασίζεται στις αρχές της συντελεστικής µάθησης. 
Χαρακτηριστικά η προσέγγιση αυτή περιλαµβάνει ατοµικό ρυθµό προόδου, προσεκτική 
ακολουθία της διδασκαλίας και άµεση ανατροφοδότηση και ενίσχυση. Οι Polloway, Payne, 
Patton και Rayne (1985) τόνισαν ότι η προσέγγιση µπορεί να είναι αποτελεσµατική για 
µαθητές που δεν χρειάζονται καθοδήγηση και συχνό έλεγχο από το δάσκαλο. Επιπλέον, το 
προγραµµατισµένο υλικό έχει αποδειχθεί πολύτιµο στα ενισχυτικά προγράµµατα ανάγνωσης, 
όταν ειδικές δεξιότητες χρειάζονται ενίσχυση (Alexander, 1979). 

Όπως και στη γενική εκπαίδευση, η προγραµµατισµένη ανάγνωση ποτέ δεν έγινε η κύρια 
προσέγγιση στη διδασκαλία της ανάγνωσης για κωφούς µαθητές. Η µέθοδος απευθύνεται 
περισσότερο στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού, γιατί παραδοσιακά σ’ αυτό το στάδιο δίνεται 
έµφαση στην απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας. 

Η πιο φιλόδοξη προσπάθεια στην προγραµµατισµένη διδασκαλία για κωφά παιδιά ήταν 
γνωστή ως σχέδιο LIFE. Έγινε µια προσπάθεια για µια µακρά περίοδο να δηµιουργηθεί υλικό 
για κωφά παιδιά βασισµένο στις γνωστές αρχές της προγραµµατισµένης διδασκαλίας. Ο Pfau 
(1970a) τονίζει ότι οι αρχές αυτές πρέπει να είναι: 

1) ∆ιαδοχική παρουσίαση των γεγονότων µάθησης 

2) Σχετικά µικρές αυξήσεις της δυσκολίας 

3) Ανοιχτές απαντήσεις 

4) Άµεση γνώση των αποτελεσµάτων 
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5) Ατοµική πρόοδος 

6) Μεγάλη πιθανότητα για σωστές απαντήσεις 

7) Υλικό µε σηµασία για το µαθητή 

8) Υψηλό επίπεδο ενδιαφέροντος 

9) Βαθµιαία εξασθένηση της καθοδήγησης 

10) Ενίσχυση 

11) Ανασκόπηση 

Τα παραπάνω σηµεία συνδυασµένα µε τους ειδικούς διδακτικούς στόχους αποτελούν τη 
βάση για χρήσιµα προγράµµατα διδασκαλίας. Ο δάσκαλος βλέπει τον εαυτό του ως 
συστατικό µέρος του συστήµατος και ως διαχειριστή των γεγονότων µάθησης. 

Θεωρητικές Θέσεις 

Είναι γνωστό ότι οι κωφοί θεωρούνται ως µια οµάδα µε χαµηλά επίπεδα επιτυχίας σε 
σύγκριση µε τους ακούοντες. Οι έρευνες πάνω στην αναγνωστική ικανότητα δεν µας 
βοηθούν να εξηγήσουµε το χαµηλό ποσοστό επιτυχίας στην ανάγνωση. 

Μια βασική θέση είναι ότι τα κωφά παιδιά δεν διαβάζουν καλά ως αποτέλεσµα της 
βασικής αδυναµίας τους στη γλωσσική ικανότητα. Η Traux (1978) αναγνώρισε αυτή τη θέση, 
όταν σχολίασε ότι: «Πολύ συχνά λέγεται ότι ένα παιδί έχει πρόβληµα ανάγνωσης, όταν στην 
πραγµατικότητα το πρόβληµα είναι γλωσσικό». Μέχρι να επιλυθεί το πρόβληµα της γλωσσικής 
ανάπτυξης σε έναν σηµαντικό βαθµό, πολλά παιδιά δεν θα µπορούν να διαβάσουν εξαιτίας 
των ελλείψεων στο λεξιλόγιο, στους γλωσσικούς τύπους και κανόνες και τις εννοιολογικές 
σχέσεις της γλώσσας. Οι Quigley και Kretschmer (1982) επαναλαµβάνουν αυτή τη θέση 
δηλώνοντας: 

Όχι µόνο ο γραπτός κώδικας, αλλά και η επίσηµη γλώσσα είναι 
άγνωστη. Έτσι, η δύσκολη δουλειά του να µάθεις να διαβάζεις, 
συχνά γίνεται την ίδια στιγµή µια διαδικασία µάθησης της γλώσσας. 
Αυτά τα παιδιά ίσως να µπορούν να σπάσουν τον κώδικα ενός 
γραπτού µηνύµατος, να µπορούν να αναγνωρίσουν κάθε λέξη 
χωριστά, αλλά χωρίς γερή γλωσσική βάση, η κατανόηση δεν είναι 
εφικτή. 

Ο Walter (1978) εξέτασε ακόµη την ικανότητα της αναγνώρισης ξεχωριστών λέξεων. 
Στην έρευνά του για την ικανότητα των κωφών παιδιών να διαπραγµατεύονται 
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αποτελεσµατικά µε τις τυπωµένες λέξεις, βρήκε ότι «προηγούµενες εκτιµήσεις για την 
ανάπτυξη του λεξιλογίου στους κωφούς είναι φαινοµενικά υψηλές». Οι συγγραφείς των 
αναλυτικών προγραµµάτων ανάγνωσης πρέπει να επανεξετάσουν επιπλέον τις προϋποθέσεις 
για την ενίσχυση του λεξιλογίου. Μια από τις επιλογές, για παράδειγµα, µπορεί να είναι η 
επιµονή στη γλωσσική ανάπτυξη πριν από την προσπάθεια στην ανάγνωση. Αν και πολλοί 
ειδικοί φαίνεται να αποδέχονται αυτή τη θέση, άλλοι πιστεύουν ότι πολλά µπορεί να 
κερδισθούν από µια ταυτόχρονη προσέγγιση και στα δύο, και στη γλώσσα και στην 
ανάγνωση. 

Ο Quigley υποστηρίζει την άποψη ότι οι ελλείψεις στο συντακτικό ευθύνονται για τα 
προβλήµατα ανάγνωσης των κωφών και ότι µια µέθοδος για να καταπολεµήσεις αυτά τα 
προβλήµατα είναι να δηµιουργήσεις συντακτικά ελεγχόµενο αναγνωστικό υλικό (Quigley, 
Power & Steinkamp, 1977). Αυτή η θέση προέκυψε από µια µεγάλη και λεπτοµερή σειρά 
µελετών, που ερεύνησαν τις συντακτικές δυνατότητες των κωφών µαθητών.  

Αξίζει τον κόπο να σηµειωθεί ότι ο Quigley και οι συνεργάτες του δεν ήταν οι µόνοι που 
αποµόνωσαν τη σύνταξη ως την κύρια αιτία των αναγνωστικών δυσκολιών στους κωφούς. Οι 
Robbins και Hatcher (1981) στην έρευνά τους για την κατανόηση της πρότασης βρήκαν ότι η 
σύνταξη δέσποζε ανάµεσα σε άλλες µεταβλητές ως ο πιο σηµαντικός παράγοντας που 
ευθυνόταν για τα χαµηλά αποτελέσµατα στην ανάγνωση. Συµπέραναν ότι «οι δυσκολίες 
κατανόησης των κωφών παιδιών φαίνεται ότι οφείλονται πρωταρχικά σε συντακτικό παρά σε 
µορφολογικό ή εννοιολογικό έλλειµµα». 

Έρευνες (Bryan, 1979) έδειξαν ότι µια µερική εξήγηση για τα χαµηλά επίπεδα επιτυχίας 
των κωφών µαθητών στην ανάγνωση είναι ίσως ο ανεπαρκής έλεγχος των χαρακτηριστικών 
του συνεχή λόγου. Αυτό φαίνεται και στις έρευνες της Wilbur (1977), σύµφωνα µε τις οποίες 
τα µικρά κωφά παιδιά αντιµετωπίζουν πολύ µεγαλύτερες δυσκολίες µε τη χρήση των 
αντωνυµιών, όταν τα ουσιαστικά στα οποία αναφέρονται υπάρχουν σε προηγούµενες 
προτάσεις απ’ ό,τι αν υπάρχουν στην ίδια πρόταση µε τις αντωνυµίες. Οι παραπάνω 
ερευνητές υποστηρίζουν ότι η αυξανόµενη εκούσια προσοχή στις λέξεις αναφοράς, στην 
αντικατάσταση λέξεων και σε λέξεις που συνοψίζουν θα οδηγήσουν σε βελτίωση της 
κατανόησης του συνεχή λόγου. 

Ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι δάσκαλοι θα πρέπει να επικεντρώνουν την προσοχή τους 
στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων της σκέψης και όχι απλά στο λεξιλόγιο και το περιεχόµενο. 
Από ό,τι φαίνεται σε έρευνες «ένας µαθητής ίσως να µπορεί να ορίσει κάθε λέξη σ’ ένα άρθρο 
και ακόµη να µην είναι έτοιµος να ερµηνεύσει το όλο» (Maxwell, 1974). Οι ερευνητές 
πιστεύουν ότι οι δάσκαλοι ασχολούνται υπερβολικά µε το λεξιλόγιο και την εκµάθηση της 
ανάγνωσης στο επίπεδο της φράσης και της πρότασης και αυτό είναι αρνητικό στοιχείο για 
την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των κωφών µαθητών. 

	 Συλλογή άρθρων 
197



�Γλωσσική Ανάπτυξη και Κωφό Παιδί. 

 

  

Τέλος, οι Gormley (1981, 1982), Gormley και Franzen (1978) και Gormley και Geoffrion 
(1981) υποστήριξαν ότι οι κωφοί έχουν µια µοναδικότητα ως αναγνώστες. ∆εν υπάρχει 
κανένα γραπτό σύστηµα συµβόλων γι’ αυτό που πολλοί θεωρούν πρώτη γλώσσα των κωφών, 
τη νοηµατική γλώσσα. Έτσι, για τον κωφό υπάρχει η ανάγκη να διαβάσει σε ένα άλλο ξένο 
γλωσσικό σύστηµα. Αυτή η βασική διαφορά ερµηνεύει, σε µεγάλο µέρος τουλάχιστον, τις 
αναγνωστικές δυσκολίες των κωφών. Οι διάφοροι συγγραφείς πρότειναν ότι µια βιώσιµη 
µέθοδος βελτίωσης αυτών των δυσκολιών θα ήταν να µεγιστοποιηθεί η εξοικείωση του 
µαθητή µ’ αυτό που διαβάζει. Σχετικά µ’ αυτό ο Gormley δηλώνει ότι: «Οι αναγνώστες είναι 
πιο πιθανό να κατανοήσουν µια επιλογή γύρω από ένα οικείο θέµα παρά γύρω από ένα 
άγνωστο».  

Οι θεωρητικές θέσεις που παρουσιάστηκαν σύντοµα, ασχολήθηκαν µε ό,τι εµφανίζεται ως 
θεµελιώδες θέµα: εσωτερίκευση συντακτικών κανόνων, έλλειψη ελέγχου στο συνεχή λόγο, 
ανάγνωση ως σκέψη, ανάγκη ενίσχυσης της εξοικείωσης για να επωφεληθεί από την εµπειρία 
του ατόµου και το παρελθόν του. Στην πραγµατικότητα δεν ξέρουµε πώς να διδάξουµε τον 
µέσο κωφό µαθητή να διαβάσει σ’ ένα επίπεδο ανάλογο µε τη νοηµοσύνη του.  
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