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ΙχλΌγραφικη απόδοση Λεκτικών ερεθισμάτων 
σε παιδιά και έφηβους

Λοϊζος Ν. Λοϊζου
Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης

ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Η έρευνα στόχευε στη διερεύνηση (α) της εξελικτικής πορείας των παιδικών 
και εφηβικών ιχνοραφημάτων, (β) της διαφοράς μεταξύ των ιχνογραφημάτων 
που παράγοντα] με αναφορά σε συγκεκριμένες και σε αφηρημένες έννοιες και 

(γ) της επίδρασης της σχέσης μεταξύ των εννοιών-ερεθισμάτων στα ιχνογραφήματα αυτά. Στην 
έρευνα συμμετείχαν 167 υποκείμενα και των δύο φύλων, ηλικίας 10 ως 17 περίπου χρόνων. Όλα 
τα υποκείμενα εξετάστηκαν στην ιχνογράφηση των νοερών τους εικόνων, που σχηματίζονταν 
σύμφωνα με λεκτικά ερεθίσματα, συγκεκριμένα και αφηρημένα, σχετιζόμενα ή μη μεταξύ τους. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ισχυρή επίδραση της ηλικίας στην ανάπτυξη της ιχνογραφικής δεξιότητας, 
καθώς και θετική (σημαντική) διαφοροποίηση των ιχνογραφημάτων που αναφέρονταν σε συγκε
κριμένες και σχετιζόμενες έννοιες, έναντι εκείνων που αναφέρονταν σε αφηρημένες και μη σχετι- 
ζόμενες. Οι επιδόσεις τους, ωστόσο, συγκρινόμενες με άλλων υποκειμένων ίδιας ηλικίας, ήταν γε
νικά χαμηλές.

Ιχνογραφική απόδοση λεκτικών 
ερεθισμάτων σε παιδιά και έφηβους

Από τις αρχές tou αιώνα μας το ενδιαφέ
ρον γύρω από την ιχνογραφία γνώρισε διά
φορες φάσεις αυξομείωσης. Στη δεκαετία 
του ’30 μοιράστηκε ανάμεσα στην εξέταση 
των αλλαγών στις παιδικές ζωγραφιές και 
°την ανάλυση του τρόπου με τον οποίο ανα
πτύσσεται η ιχνογραφική ικανότητα στο 
οχολικό περιβάλλον (Goodnow, 1977). Στη 
δεκαετία του ’50 τα παιδικά σκίτσα χρησιμο
ποιήθηκαν για τη συναγωγή συμπερασμά
των γύρω από το δείκτη ευφυΐας και τη συ
ναισθηματική ωριμότητα.

Η έρευνα γύρω από την ιχνογραφική έκ
φραση κορυφώθηκε μεταξύ 1970-1980 και

ως τις μέρες μας εξακολουθεί να απασχολεί 
πολλούς ερευνητές (Davis, 1985. Gardner, 
1980. Karmiloff-Smith, 1990. Kosslyn, 
Heldmeyer, & Locklear, 1977. Lange- 
kuettner & Reith, 1992. Limont, 1992. Van 
Sommers, 1984). To ενδιαφέρον της έρευνας 
έχει, επιπλέον, στραφεί στη διερεύνηση της 
καθαυτής ιχνογραφικής ικανότητας των 
παιδιών, αλλά και της σχέσης της με την 
ικανότητα νοερής απεικόνισης.

Παρά τις έντονες διαφωνίες που επικρα
τούν σε αυτόν το χώρο, όσον αφορά τις σχέ
σεις των νοερών εικόνων με την ενεργητική 
οπτικοποίησή τους, δηλαδή την ιχνογραφι- 
κή τους απόδοση (Kosslyn et al., 1977. 
Laszlo & Broderick, 1985. Olson & 
Bialystok, 1983), νεότερα δεδομένα δείχνουν

Διεύθυνση: Λ. Λοϊζου, Ψυχολογικό' Εργαστήριο, Τμήμα Ψυχολογίας, Αριστοτελειο Πανεπιστήμιο θεσσαλονί- 
^ήζ, Θεσσαλονίκη 54 006.



72 ♦ Λ. Ν. Λοΐζον

όχι οι παιδικές ζωγραφικές αποδίδουν σε με
γάλο βαθμό χις εσωτερικές αναπαραστάσεις 
(Girard, 1993. Lange-Kuettner & Reith, 
1992. Loizou, 1993. Λοΐζου 1995. Nielsen, 
1992, 1993. Willats, 1992. Zagorska, 1993). 
Για τη δυνατότητα ιχνογραφικής απόδοσης 
των εσωτερικών αναπαραστάσεων πρέπει, 
ασφαλώς, να λαμβάνεται υπόψη, πρώτον, η 
δυνατότητα των παιδιών να συγκρατούν τη 
νοερή τους εικόνα για ικανό χρόνο και σε 
υψηλή ποιότητα (βλ. και Poltrock & Brown, 
1984). Αυτή η δυνατότητα είναι απαραίτη
τη, διότι, αν μία εικόνα είναι στιγμιαία ή 
ακαθόριστη, «θολή», τα παιδιά είναι ανίκανα 
να την παρατηρήσουν και να την αποτυπώ
σουν στο χαρτί με ακρίβεια και λεπτομερώς. 
Δεύτερον, πρέπει επίσης να λαμβάνεται υπό
ψη το επίπεδο της νοητικής τους ανάπτυ
ξης, επειδή αυτό συνδέεται άμεσα με την 
ανάπτυξη των επιμέρους συστημάτων, όπως 
της νοερής απεικόνισης και της ιχνογραφι- 
κής ικανότητας (βλ. Case, 1991. Dennis, 
1992. Δημητρίου, 1993. Kellog, 1969). Τρί
τον, απαιτείται οπτικο-κινητικός συντονι
σμός και τεχνική εξοικείωση των παιδιών με 
τις μεθόδους και τις στρατηγικές της ιχνο
γράφησης: Ακόμα και αν υπάρχουν ζωηρές 
νοερές εικόνες και το νοητικό επίπεδο είναι 
επαρκώς ανεπτυγμένο, τα παιδιά δε θα μπο
ρούν να ζωγραφίσουν, αν το οπτικό και το 
κινητικό νεύρο δε συνεργάζονται αρμονικά 
ή αν δεν ξέρουν να χρησιμοποιούν μολύβια 
και χρώματα ή, ακόμα, αν αγνοούν βασικούς 
κανόνες σκίασης, λ.χ. για απόδοση της τρί
της διάστασης.

Όσον αφορά, ειδικότερα, το επίπεδο της 
νοητικής ανάπτυξης, η οικοδόμηση και τε
λειοποίηση της δεξιότητας των ατόμων να 
αποδίδουν ιχνογραφικά τις νοερές τους ανα
παραστάσεις ανέκαθεν σχετίστηκε με την 
παράλληλη ανάπτυξη και άλλων γνωστικών

λειτουργιών και δεξιοτήτων. Η Dennis 
(1992), για παράδειγμα, διαπιστώνει ότι η 
ιχνογραφική έκφραση των παιδιών συναρ- 
τάται γενικότερα με την ανάπτυξη των δο
μών του γνωστικού συστήματος και, ειδικό
τερα, με την ανάπτυξη της εργαζόμενης 
μνήμης. Τυχόν υπεροχή ορισμένων παιδιών 
στη ζωγραφική παράσταση συγκεκριμένων 
μοτίβων (σπίτι, βάζο κ.λπ.) δε συνεπάγεται 
ανατροπή του προηγούμενου κανόνα, της 
συμμεταβολής όλων των γνωστικών λει
τουργιών. Συνήθως τα παιδιά ιχνογραφούν 
με στερεότυπο τρόπο ορισμένα αντικείμενα 
του περιβάλλοντος τους, που κυρίως αναφέ- 
ρονται στα άμεσα ενδιαφέροντα του φύλου 
τους, πράγμα που σημαίνει ότι αποκτούν δε
ξιότητα στην απόδοση αυτών των αντικειμέ
νων. ΓΓ αυτό, μια εξέταση παιδιών στην 
ιχνογραφία με σκοπό τη διαπίστωση του επι
πέδου της γνωστικής τους ανάπτυξης θα 
πρέπει να περιλαμβάνει μια ποικιλία θεμα
τογραφίας. Εξάλλου η έρευνα έχει δείξει ότι 
παιδιά που εκπαιδεύτηκαν, στην ιχνογράφη
ση λ.χ., μιας ανθρώπινης φιγούρας, ελάχι
στα μεταβίβασαν αυτή τους τη δεξιότητα 
στην ιχνογράφηση ενός σπιτιού· επίσης, εκ
παίδευση παιδιών στη σχεδίαση κύβων δε 
μεταφέρθηκε στη σχεδίαση πυραμίδων, ούτε 
αντίστροφα (Karmiloff-Smith, 1990).

Τα παραπάνω δείχνουν ότι κάθε αλλαγή 
στη δεξιότητα των παιδιών να ιχνογραφούν 
τις εσωτερικές τους αναπαραστάσεις κατευ- 
θννεται ενδογενώς και δεν υπόκειται απλά 
και μόνο στις επιδράσεις του περιβάλλοντος, 
ακόμα και αν αυτές είναι προγραμματισμέ
νες. Αυτό το γεγονός τονίζεται και από διά
φορες έρευνες σε παιδιά μικρότερης ηλικίας. 
Οι έρευνες αυτές καταλήγουν στη διαπίστω
ση ότι οι γνωστικές αλλαγές κατά τη διάρ
κεια της ανάπτυξης ακολουθούν τις αλλαγές 
στις οργανικές δομές της νευρολογικής βά-
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Σχήμα 1
Μοτίβα με σχήματα (όπως κύκλοι και «μανιάλα») που προτιμούν τα παιδιά 

στις ανθρώπινες φιγούρες (Goodnow, 1977, ο. 36).

σης του εγκεφάλου (Anderson, 1988. Leslie 
& Keeble, 1987. Mehler, Jusczyk, Lambertz, 
Halsted, Bertoncini, & Amiel-Tison, 1988).

Υστερα από τη μελέτη ενός πλήθους 
εκατό χιλιάδων περίπου παιδικών σκίτσων 
διαφόρων ηλικιών, η Kellogg (1969) κατα
λήγει ότι, από την πρώτη γραμμή που ένα 
παιδί σύρει στο χαρτί ως τη στιγμή που ζω
γραφίζει ένα ολοκληρωμένο σχέδιο που μοι
άζει με το αντιληπτικό αντικείμενο, υπάρχει 
ΐπα ακολουθία ξεδιπλώματος της ιχνογραφι- 
κής ικανότητας. Οι συνδυασμοί των απλών

γραμμών σε όλη τους την ποικιλία (κάθετη, 
οριζόντια, διαγώνια, καμπύλη, διακεκομμέ
νη, τεθλασμένη, σπειροειδής κ.λπ.) παρά
γουν, σύμφωνα με την πιο πάνω ερευνή- 
τρια, ορισμένα βασικά σχέδια, όπως ελληνι
κό (ισοσκελή) σταυρό, τετράγωνο, κύκλο, 
τρίγωνο κ.ο.κ. Αυτά τα σχέδια, με συνεχή 
αναζήτηση «τάξης και ισορροπίας» (Kellogg, 
1969), συνδυάζονται μεταξύ τους για παρα
γωγή mo σύνθετων σχημάτων, με επικρατέ
στερο το συνδυασμό κύκλου-σταυρού («μα
γικός κύκλος», «μαντάλα»). Στο Σχήμα 1,
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για παράδειγμα, παρατηρούμε ότι όχι μόνο ο 
«ήλιος» (κάτω αριστερά), αλλά και τα κεφά
λια και τα σώματα και τα χε'ρια παριστάνο- 
νται με κύκλους που περιβάλλονται ακτινο
ειδούς από γραμμές. Άλλοτε αυτές οι γραμμές 
είναι οι ακτίνες του ήλιου, άλλοτε τα μαλλιά 
και άλλοτε τα δάχτυλα. Στη φιγούρα κάτω 
δεξιά επικρατεί το διακοσμητικό μοτίβο των 
σταυρών μέσα σε κύκλο.

Η Μερεντιέ (1981), επίσης, βρίσκει ου
σιαστικές μορφικές και θεματικές ομοιότη
τες στην εξελικτική διαδρομή των παιδικών 
σκίτσων, πράγμα που μαρτυρεί την ύπαρξη 
κοινών νόμων ανάπτυξης. Η αναζήτηση τά
ξης και ισορροπίας είναι ο λόγος της συχνής 
εμφάνισης παρόμοιων σχημάτων -  «μαντά- 
λα», όπως «ήλιοι», τροχοί, ακτινωτοί κύ
κλοι, κύκλοι με σταυρούς κ.λπ., στην ιστο
ρία της τέχνης. Στο Σχήμα 2 είναι εμφανείς 
τέτοιες μορφές (σπείρες, σταυροί, ομόκε
ντροι κύκλοι, ρόδακες) που έχουν μεγάλες 
ομοιότητες, παρόλο που προέρχονται από 
εντελώς διαφορετικές περιοχές, εποχές και 
πολιτισμούς: από μια πρωτόγονη φυλή, από 
την προκλασσική Ελλάδα και από τη λαϊκή 
τέχνη του περασμένου αιώνα.

Αυτές οι έρευνες φανερώνουν ότι η ανά
δυση και η εξέλιξη των σχημάτων στην παι
δική ιχνογραφία δεν είναι ούτε αυθαίρετη 
ούτε τυχαία. Στις προσπάθειες των παιδιών 
για σκιτσάρισμα υπάρχει μια σύμφυτη τάση 
προς συγκεκριμένες μορφές, που παραπέμπει 
σε αρχετυπικές εκδηλώσεις του ασυνειδή
του (βλ. Rad, 1970. Jung, 1973, 1978, 1987. 
Jung& Kerenyi, 1989).

Η εξελικτική πρόοδος στα παιδικά σχέδια 
είναι εμφανής, αν αναλύσει κανείς τη σημει
ολογία τους, δηλαδή τα επιμέρους μοτίβα 
και τη διαπλοκή τους, τις γραμμές και την 
καθαρότητά τους και τον τρόπο απόδοσης 
της πραγματικότητας. Η απεικόνιση απλών

σχημάτων (όπως και χρωμάτων) στα πρώιμα 
παιδικά σκίτσα (μέχρι τα πέντε περίπου χρό
νια) είναι συγκεχυμένη και αδιαφοροποίη- 
τη. Αποδίδει με εύγλωττο και γραφικό τρό
πο τη «μαγική» και ανιμιστική σκέψη 
(εμπειρίες, συναισθήματα, όνειρα) των παι
διών που συμφύρουν το πραγματικό με το 
φανταστικό, όπως ακριβώς συμβαίνει με τα 
παιγνίδια τους (βλ. και Μερεντιέ, 1981). Ο 
ανθρωπομορφισμός και η «μαγική σκέψη» 
είναι έκδηλα σε όλα τα σκίτσα των παιδιών, 
όπως για παράδειγμα στη «γάτα» ή στο 
«σκύλο» που έχουν ένα καθαρά ανθρώπινο 
πρόσωπο (πάντα en face). Η ανιμιστική σκέ
ψη είναι περισσότερο έκδηλη όταν τα παιδιά 
εκφράζονται αυθόρμητα και ελεύθερα, όταν 
παράγουν τέχνη «ακατέργαστη», πράγμα 
που παρατηρείται και στους πρωτόγονους, 
στη λαϊκή τέχνη και στους ψυχασθενείς.

Κατά τη φάση της μετάβασης από το ένα 
στάδιο στο άλλο το παιδί βρίσκεται αντιμέ
τωπο με το πρόβλημα της συνθετότητας της 
μορφής, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για σχε
δίαση ανθρώπινης φιγούρας (Σχήμα 3). Σε 
αυτή την περίπτωση το παιδί δυσκολεύεται 
να απομακρυνθεί από τη μορφή με το μονα
δικό άκαμπτο άξονα. Παρατηρούνται τότε 
δοκιμαστικά σκίτσα (Σχήματα 3β-3η) που 
ξεφεύγουν από την απλοϊκή αλλά ασφαλή 
αποτύπωση μιας μορφής. Τα παιδιά επιχει
ρούν να αποδώσουν με άκομψο τρόπο το 
σκύψιμο, με οξεία ή ορθή γωνία ποδιών-κορ- 
μού ή, ακόμα, με γονάτισμα. Η επόμενη 
ασφαλής φάση της ρεαλιστικής απόδοσης 
μιας αναπαράστασης των αντικειμένων του 
εξωτερικού κόσμου παριστάνεται στα Σχή
ματα 3Θ, 3ι.

Τα παιδιά φαίνεται να ιχνογραφούν «με
ταφράζοντας» στο χαρτί και συγκεκριμένες 
και αφηρημένες έννοιες με πολύ συγκεκρι
μένο και στερεότυπο τρόπο (βλ. και Cassels,
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Σχήμα 2
Μορφές «μαντάλα» από διάφορες φάσεις της ιστορίας χης χέχνης α, β: Ζωγραφική σε σώμα 
και σε δέρμα, ανχίσχοιχα, χης φυλής Μπάγια Παραγουάης (I.evi-Strauss, 1979). γ. Ξυλόγλυ
πτο τάσι χου τέλους του 19ου αιώνα, δ. Κεφάλι από ξυλόγλυπτη ρόκα. ε. Γυναικεία ποδιά Σα- 
ρακαχσάνων Β. Ελλάδας, ζ. Κάλυμμα αλόγου Σαρακατσάνων. η, θ. Διακόσμηση χου κέντρου 
ϊης βάσης χάλκινων σινιών (χαψιών), ι. Πρωτογεωμετρικό αγγείο από το Εθνικό Αρχαιολο
γικό Μουσείο (Καρούζος, 1981). Τα αντικείμενα γ-θ ανάγονται στα τέλη του 19ου και στις 
αρχες του 20ου αι. και προέρχονται από το Μουσείο Ελληνικής Λαϊκής Τέχνης (Ζώρα, 1994).



76 ♦  A  N. Λοΐζον

Σχήμα 3
Μετάβαση από το ένα εξελικτικό στάδιο στο άλλο. «Μορφή που σκύβει να πιάσει 

μια μπάλα» (Goodnow, 1977, ο. 148).

1991). Ακολουθούν γενικούς μαθημένους 
κανόνες περισσότερο, παρά προσπαθούν, 
ίχνογραφωντας, να μιμηθούν ευθέως τα 
πράγματα που τους περιβάλλουν. Οι μαθη
μένοι κανόνες και ο στερεότυπος τρόπος 
ιχνογράφησης διαπιστώνονται, λ.χ., στο πα
ράδειγμα της «γάτας» ή του «σκύλου», που 
στην πραγματικότητα είναι ένα ορθογώνιο 
σχήμα με μια γραμμή στη μία άκρη και τέσ
σερις κάθετες γραμμές στο κάτω μέρος, θα 
ήταν, ωστόσο, ενδιαφέρον να αναζητήσει 
κανείς τις διαφορές στα σκίτσα των παιδιών, 
όταν τα ερεθίσματα παραπέμπουν σε απτά 
αντικείμενα του εξωτερικού κόσμου και 
όταν αφορούν όρους αφηρημένης σκέψης.

Με την αύξηση της ηλικίας, οι απλές 
γραμμές και τα σχήματα γίνονται καθαρότε
ρα και ο συνδυασμός τους δημιουργεί σαφείς 
μορφές. Με την εξελισσόμενη δυνατότητα

συγκράτησης των νοερών εικόνων, οι οποίες 
γίνονται σταδιακά ζωηρότερες (Λοΐζου, 
1995), αναδύεται και η δυνατότητα ρεαλιστι
κότερης οργάνωσης των σκίτσων που αποδί
δουν αυτές τις εικόνες στο χαρτί. Στην οργά
νωση των ιχνογραφημάτων αποφασιστικός 
παράγοντας σίγουρα πρέπει να είναι και το 
κατά πόσον το ερέθισμα που δίνεται για ιχνο
γράφηση συνιστά μια ολοκληρωμένη εικόνα 
ή όχι. Αντίστοιχες έρευνες στη νοερή, απεικό
νιση, και στην ανάκληση ζευγών λέξεων από 
την εργαζόμενη μνήμη (Paivio, 1971. Paivio, 
Clark, & Khan, 1988. Baddeley, 1990) έχουν 
με συνέπεια δείξει ότι δυο έννοιες ανακαλού
νται και αναπαρίστανται νοερά ευκολότερα 
όταν σχετίζονται μεταξύ τους, παρά όταν δε 
σχετίζονται. Μάλιστα οι Marschark & 
Comoldi (1991) έχουν καταλήξει στο συμπέ
ρασμα ότι η υπεροχή του συγκεκριμένου
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έναντι του αφηρημένου σε τε'τοια έργα εξαρ- 
τάται από την ενεργοποίηση σχέσεων μεταξύ 
χων εννοιών που πρόκειται να απεικονι
στούν νοερά ή να ανακληθούν.

Συμπερασματικά λοιπόν, μπορεί κανείς 
βάσιμα να θεωρήσει, πρώτον, ότι το παιδικό 
οχέδιο ακολουθεί εξελικτική πορεία, παράλ
ληλη με την αύξηση της ηλικίας, εξαρτώμε- 
νο άμεσα από τη γενικότερη ανάπτυξη του 
γνωστικού συστήματος και, ειδικότερα, των 
εικονικών αναπαραστάσεων των παιδιών 
(Case, 1992. Δημητρίου, 1993. Goodnow, 
1977, 1978. Harris, 1963. Karmiloff-Smith, 
1990. Kellogg, 1969. Loizou, 1993)· δεύτε
ρον, ότι ενσωματώνει στερεότυπα μοτίβα, 
κοινά στην ιχνογραφική δημιουργία όλων 
ΐων παιδιών.

Τα ερωτηματικά που ανέκυψαν από τις 
πιο πάνω θεωρητικές προσεγγίσεις και τα 
οποία θα εξεταστούν πιο κάτω αφορούν κυ
ρίως τον τρόπο με τον οποίο εξελίσσονται τα 
ιχνογραφήματα, δεδομένου ότι βασίζονται σε 
μορφές που δεν επιδέχονται εύκολα αλλαγές 
με την πάροδο του χρόνου (βλ. και Karmiloff- 
Smith, 1990). Αφορούν, επίσης, τη μεγαλύτε
ρη ή μικρότερη επίδραση των λεκτικών ερε
θισμάτων (συγκεκριμένων και αφηρημένων, 
οχετιζόμενων και μη μεταξύ τους), στις επι
πάσεις των παιδιών στην ιχνογραφία.

Στόχοι και υποθέσεις της έρευνας

Η έρευνα σχεδιάστηκε, κατά συνέπεια, 
Ρε τέτοιο τρόπο, ώστε να στοχεύσει στα εξής 
τρία σημεία: (1) Να ανιχνεύσει την εξελικτι
κή πορεία των παιδικών και εφηβικών ιχνο
γραφημάτων, (2) να διερευνήσει τη δυνατό
τητα των παιδιών να αποδίδουν ιχνογραφι- 
κά τις νοερές τους εικόνες που δημιουργού- 
γται με αναφορά σε συγκεκριμένες και αφηρη- 
Ρένες έννοιες και να διευκρινίσει τις διαφο

ρές μεταξύ των ιχνογραφημάτων αυτών, (3) 
να εξετάσει κατά πόσον επηρεάζονται οι επι
δόσεις των παιδιών στην ιχνογραφία, όταν 
τα λεκτικά ερεθίσματα για νοερή απεικόνι
ση και ιχνογράφηση σχετίζονται νοηματικά 
μεταξύ τους.

Σε σχέση με αυτούς τους στόχους διατυ
πώθηκαν οι πιο κάτω υποθέσεις:

1. Με την πάροδο της ηλικίας η ιχνογρα- 
φική ικανότητα των παιδιών, παρόλο που 
στηρίζεται σε στερεότυπα μοτίβα, βελτιώνε
ται και σταδιακά προσεγγίζει τη ρεαλιστική 
απόδοση του εξωτερικού κόσμου. Η υπόθε
ση αυτή μπορεί να θεωρηθεί βάσιμη, αν εξε
τάσει κανείς τις έρευνες που διεξήχθησαν 
από τις αρχές της δεκαετίας του ’60 ως σήμε
ρα (Amheim, 1971. Dennis, 1992. Goodnow, 
1977. Harris, 1963. Luquet, 1967. Nielsen, 
1992. Piaget & Inhelder, 1971).

2. Οι επιδόσεις των παιδιών στην ιχνο
γραφία θα είναι καλύτερες, όταν τα ερεθί
σματα είναι έννοιες συγκεκριμένες, παρά 
όταν είναι έννοιες αφηρημένες. Από τις μέ
χρι σήμερα έρευνες, κάποιες συνδέουν το 
στοιχείο της «συγκεκριμενικότητας» με την 
αμεσότητα της αισθητήριας αντίληψης 
(Paivio, Yuille, & Madigan, 1968)· άλλες με 
την εικονικότητα και τη συνειρμική αξία 
(Μάνιου-Βακάλη et al., 1979, 1984) και άλ
λες με το οπτικό σύστημα και τη νοερή απει
κόνιση (Paivio, 1969. Richardson, 1991. 
Segal, 1971). Όλες, όμως, τονίζουν τη σημα
σία της «συγκεκριμενικότητας» για τη δημι
ουργία και το χειρισμό των εσωτερικών ανα
παραστάσεων.

3. Οι επιδόσεις των παιδιών θα είναι κα
λύτερες, όταν επιχειρούν να αποδώσουν 
ιχνογραφικά σχετιζόμενες έννοιες, παρά μη 
σχετιζόμενες. Δυο έννοιες που σχετίζονται με
ταξύ τους μπορούν να οδηγήσουν πιο εύκολα 
στο σχηματισμό μιας ζωηρής νοερής εικόνας
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Πίνακας 1
Κατανομή των υποκειμένων της έρευνας κατά ηλικία, φύλο και σχολική τάξη

Σχολική Αριθμός υποκειμένων Μέση ηλικία (έτη-μήνες)
Τάξη Ν Αγ. Κορ. Αγ. Κορ. Μ.Ο. ηλικίας

Δημοτικό
Ε’ 9 3 6 10-4 10-3 10-3.5

ΣΤ’ 13 6 7 10-8 10-11 10-9.5
Γυμνάσιο

Α’ 32 16 16 12-3 12-0 12-1.5
Β’ 44 26 18 13-6 13-3 13-4.5
Γ’ 16 9 7 14-1 14-3 14-2.0

Λύκειο
Α’ 24 9 15 15-3 14-10 14-6.5
Β’ 11 7 4 16-4 16-3 16-3.5
Γ’ 18 4 14 16-10 16-10 16-10

από ό,τι δυο έννοιες που δεν έχουν καμμιά 
σχέση μεταξύ τους (βλ. και Richardson, 1980. 
Marschark & Comoldi, 1991). Λαμβάνοντας 
υπόψη, επίσης, ότι η νοερή απεικόνιση σχετί
ζεται στενά με την ιχνογραφία (Dean, 1979. 
Fortuny, 1992. Girard, 1993. Goodnow, 1977. 
Kosslyn et al., 1977. Lange-Kuettner & Reith, 
1992. Loizou, 1993. Piaget & Inhelder, 1971), 
εύλογα μπορεί κανείς να στοιχειοθετήσει την 
τελευταία αυτή υπόθεση. Πάντως, παρά τις 
αντιτιθέμενες απόψεις των ερευνητών (Day 
& Bellezza, 1983. Paivio et al., 1988), αναμέ
νεται ότι η «συγκεκριμενικότητα» των λέξεων 
που δίνονται ως ερεθίσματα για ιχνογράφηση 
θα οδηγεί σε καλύτερες επιδόσεις από τη σχέ
ση μεταξύ των εννοιών. Είναι, δηλαδή, πιο 
πιθανό να μπορεί ένα παιδί να ζωγραφίζει 
αντικείμενα της απτής πραγματικότητας, 
έστω και αν δε σχετίζονται μεταξύ τους, παρά 
έννοιες που δεν έχουν άμεση αντιστοίχιση 
στον ορατό κόσμο, έστω και αν σχετίζονται 
μεταξύ τους.

Μέθοδος

Υποκείμενα

Εξετάστηκαν 167 παιδιά. Από αυτά τα 80 
ήταν αγόρια και τα 87 ήταν κορίτσια. Όλα 
τα υποκείμενα ήταν χαμηλού κοινωνικοοι
κονομικού επιπέδου (ΚΟΙΕ), όπως αυτό ορί
ζεται από τη μόρφωση των γονέων (Δημοτι
κού), οι οποίοι κατά κύριο λόγο ασχολού
νταν με τη γεωργία και τη κτηνοτροφία. Η 
ηλικία, το φύλο και η τάξη φοίτησής τους 
στο σχολείο παρουσιάζεται αναλυτικά στον 
Πίνακα 1.

Έργα

Τα έργα που δόθηκαν στα υποκείμενα 
της έρευνας είχαν στόχο το σχηματισμό νοε
ρών εικόνων στο μυαλό των παιδιών, οι 
οποίες μετά έπρεπε να αποδοθούν ιχνογρα- 
φικά. Αυτά τα έργα διακρίθηκαν σε δύο βα-
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Πίνακας 2
Οι έννοιες που δόθηκαν ως ερεθίσματα για ιχνογραφική απόδοση

Συγκεκριμένες Αφηρημένες

λέξεις
ζεύγη σχετ. λέξεων 
ζεύγη μη σχετ. λέξεων 
φράσεις-παροιμίες

αυτοκίνητο 
βάζο-τραπέζι 
κομπολόι-κότα 
«ο καλός ο καπετάνιος 
στη φουρτούνα φαίνεται»

σκλαβιά
βιασϋνη-προχειρότητα
στενοχώρια-ελπίδα
«πολυτεχνίτης-ερημοσπίτης»

°ικές κατηγορίες, ανάλογα με τη «συγκεκρι- 
ρενικότητα» των εννοιών που δίνονταν ως 
ερεθίσματα. Η διάκριση των εννοιών σε συ
γκεκριμένες και αφηρημένες προσδιορίστη
κε με βάση τη συνειρμική αξία των εννοιών1, 
δηλαδή το πλήθος των εννοιών που αυτές 
προκαλούν στο νου του υποκειμένου (Μάνι- 
ου-Βακάλη et al., 1979,1984). Όσο περισσό- 
χερες έννοιες προκαλούν, τόσο πιο συγκε
κριμένες (και περισσότερο εικονικές) είναι.

Για κάθε κατηγορία εννοιών δόθηκε από 
μία απλή λέξη, ένα ζεύγος λέξεων σχετιζομέ- 
νων μεταξύ τους, ένα ζεύγος λέξεων μη σχε- 
ϊΐζομένων και μια φράση-παροιμία. Ειδικό- 
χερα, για τις συγκεκριμένες έννοιες χρησι
μοποιήθηκαν αντίστοιχα οι έννοιες «αυτοκί
νητο», «βάζο-τραπέζι», «κομπολόι-κότα» και 
“0 καλός ο καπετάνιος στη φουρτούνα φαί
νεται». Για τις αφηρημένες έννοιες χρησιμο
ποιήθηκαν οι έννοιες «σκλαβιά», «βιασύνη- 
προχειρότητα», «στενοχώρια-ελπίδα» και 
«πολυτεχνίτης-ερημοσπίτης». Οι έννοιες 
«αυτοκίνητο» και «βάζο-τραπέζι» στοχέυσαν 
°ϊην πιθανότητα να επιδρούν τα στερεότυπα 
ΐων φύλων των παιδιών στη δεξιότητά τους 
να ιχνογραφούν οικεία αντικείμενα. Η κατα

νομή των εννοιών-ερεθισμάτων στις πιο πά
νω κατηγορίες φαίνεται στον Πίνακα 2.

Τα υποκείμενα έπρεπε, εφόσον σχημάτι
ζαν στο μυαλό τους μια εικόνα με βάση τα 
παραπάνω λεκτικά ερεθίσματα, να την απο
δώσουν ιχνογραφικά, όσο καλύτερα μπορού
σαν, στον ειδικά διατιθέμενο χώρο του φύλ
λου εξέτασης (περίπου 70 cm2).

Κριτήρια αξιολόγησης

Για τη βαθμολόγηση των ιχνογραφικών 
έργων, τα οποία προέκυπταν από τις έννοιες 
που δόθηκαν ως ερεθίσματα στα παιδιά, δη- 
μιουργήθηκε μια κλίμακα αξιολόγησης με 
επτά σημεία για κάθε έργο. Η λογική της κλί
μακας αυτής στηρίχτηκε στο πνεύμα των 
κριτηρίων των Goodenough-Harris (1963), 
για την παροχή μιας επιπλέον μονάδας για 
κάθε ορθό χαρακτηριστικό που προστίθεται 
στην κεντρική «ιδέα» του σκίτσου. Ορθά χα
ρακτηριστικά θεωρήθηκαν όσα ανταποκρί- 
νονται άμεσα στη συγκεκριμένη εικόνα ενός 
αντικειμένου και όχι ένα μείγμα χαρακτηρι
στικών (είτε λανθασμένων είτε ορθών). Για 
παράδειγμα, το αυτοκίνητο θα έπρεπε να ξε

1. Υπενθυμίζουμε οπ, κατά τον Arnheim (1971), η «συγκεκριμενικότητα» των εννοιών στηρίζεται στην ακρί
βεια με την οποία αυτές αναπαριστούν τον εξωτερικό κόσμο. Αντιθε'τως, κατά τους Paivio et al. (1968), για τη διάκρι- 
°η των εννοιών χρησιμοποιείται ως κριτήριο η αμεσότητα της αισθητήριας αντίληψης (υποκειμενική).
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χωρίζει αν είναι μικρό επιβατικό δύο ή τριών 
όγκων, φορτηγό ή λεωφορείο κ.λπ.

Για τη βαθμολόγηση των ιχνογραφημά
των, το μέγεθος του σκίτσου και η θέση του 
στο χώρο που διετίθετο, η πίεση του μολυβι
ού, διάφορα σβησίματα και μουτζούρες 
κ.ο.κ. αγνοήθηκαν, σύμφωνα και με τις σχε
τικές απόψεις των Goodenough-Harris 
(1963, σ. 246). Αυτή η κλίμακα αξιολόγησης 
παρουσιάζεται πιο κάτω.

Κλίμακα αξιολόγησης έργων 
ιχνογραφίας-γοερής απεικόνισης

Συγκεκριμένες έννοιες 
α. I. αυτοκίνητο

1. Συγκεκριμένο είδος αυτοκινήτου (2 ή 
3 όγκων, φορτηγάκι, «στέισον» κ.λπ.).

2. Τροχοί ξεχωριστοί από το όχημα και 
στην κανονική τους θέση (π.χ.

W / '  Ή KDO- Ή  K D G '

ΝΑΙ Ό Ο '  Ή  XU ΟΧΙ).
3. Ξεχωριστή καμπίνα επιβατών.
4. Πόρτες ή παράθυρα.
5. Τιμόνι στην κανονική θέση (αλλά να 

μη φαίνεται μέσα από το μέταλλο) ή 
φανάρια ή προφυλακτήρες ή αεροτο
μές.

6. Προσπάθεια για απόδοση προοπτικής 
(περισσότεροι από δύο τροχοί ή ανεμο
θώρακας από πλάγια θέση κ.λπ.).

7. Απόδοση προοπτικής. (Όπου υπάρχει, 
παίρνει και τη μονάδα του 6).

Σύνολο: 7 μονάδες

β. I. βάζο-τραπέζι
1. Συγκεκριμένο είδος τραπεζιού (με 4 

πόδια, στρογγυλό, τρίποδο κ.λπ.)
2. Τα πόδια στις κανονικές τους θέσεις.
3. Δύο γραμμές ή σκίαση σε κάθε πόδι ή

διπλή γραμμή στην περίμετρο της επι
φάνειας.

4. Λεπτομέρειες τραπεζομάντηλου (πτυ
χώσεις, κεντήματα κ.λπ.).

5. Κανονική θέση βάζου στο τραπέζι (με 
λουλούδια ή χωρίς) και κανονικό σχή
μα βάζου, με συμμετρικές γραμμές, 
όχι παραλληλόγραμμο.

6. Προσπάθεια για προοπτική (π.χ. πόδια 
μικρότερου ύψους στο βάθος ή σκια- 
σμένα ή επιφάνεια με σχήμα άλλο από 
ορθογώνιο παραλληλόγραμμο ή κυ
κλικό).

7. Προοπτική (όπου υπάρχει, παίρνει και 
τη μονάδα του 6).

Σύνολο: 7 μονάδες

β. II. κομπολόι-κότα
1. Συνδυασμός των δύο εννοιών (όχι ξε

χωριστά σχήματα): 2 μονάδες.
2. Η κότα να θυμίζει κότα κι όχι άλλο 

πτηνό.
3. Λειρί ή 4 δάχτυλα πτηνού. ( V  )
4. Τα χαρακτηριστικά πόδια των πτηνών 

( ^  ΝΑΙ, I  Ή  I  ΟΧΙ).

5. Η κλωστή να ξεχωρίζει από τις χά

ντρες και να τις διαπερνά ( Ή

C * ..  ν α ι Ο  Ή

6. "Υπαρξη φούντας στο κομπολόι.
Σύνολο: 7 μονάδες

γ. I. Ο καλός ο καπετάνιος στη φουρτούνα 
φαίνεται.

1. Αντιστοίχιση εικόνας με το νόημα της 
φράσης: 2 μονάδες.

2. Απόδοση της αίσθησης του κινδύνου
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(π.χ. με κλίση του καραβιού, με αν
θρώπους που πνίγονται, με υψωμένα 
χέρια, φλόγες, φουρτούνα στη θάλασ
σα με μεγάλα κύματα, αλλά όχι με μία 
συνεχή γραμμή) ή της αίσθησης του 
προβλήματος που βρίσκει λύση (σω
τηρία ανθρώπων κ.λπ.).

2 μονάδες
3. Όπου υπάρχουν άνθρωποι, να μην εί

ναι εντελώς στυλιζαρισμένοι. Να δια- 
κρίνονται, λ.χ., μαλλιά, ρούχα κ.λπ. Ο 
καπετάνιος (κυριολεκτικά ή μεταφο
ρικά) να ξεχωρίζει από τους υπόλοι
πους ή να δίνει την αίσθηση ότι ελέγ
χει την κατάσταση.

4. Προοπτική: 2 μονάδες
Σύνολο: 7 μονάδες

Αφηρημένες έννοιες 
° · · I. Σκλαβιά

1. Αντιστοίχιση εικόνας με το νόημα της 
λέξης: 2 μονάδες.

2. Όπου εμφανίζονται άνθρωποι και 
πουλιά,να μην είναι εντελώς στυλιζα- 
ρισμένα (να διακρίνονται λ,χ. μαλλιά, 
ρούχα ή φτερούγα, ουρά κ.ο.κ.).

3. Όπου υπάρχουν άνθρωποι με σχέση 
αφέντη (ή δεσμοφύλακα)-σκλάβου, να 
ξεχωρίζουν ο ένας από τον άλλο από 
τη γενική εμφάνισή τους (μέγεθος, 
ρούχα, μαστίγιο, κ.λπ.). Αν παριστά- 
νεται ένας άνθρωπος, να φαίνεται κα
θαρά η ιδιότητά του.

4. Όπου υπάρχουν κάγκελα φυλακής 
(και όχι κλουβιού), να μην παριστάνο- 
νται με απλές γραμμές, αλλά διπλές ή 
με σκίαση (έτσι, ώστε το πρόσωπο να 
φαίνεται πίσω από τα κάγκελα). Όπου 
υπάρχουν αλυσίδες, οι κρίκοι να συν
δέονται ο ένας με τον άλλο κανονικά
( 000*0 'JJ

Ή  αχχα*«='Η ^ ^ Ό Χ Ι ) .  Όπου

υπάρχουν εργαλεία, να διακρίνονται 
καθαρά τι είναι (ένα από αυτά τουλά
χιστον).

5. Προοπτική: 2 μονάδες.
Σύνολο: 7 μονάδες

β.Ι. Βιασύνη-προχειρότητα
1. Αντιστοίχιση εικόνας με το νόημα των 

λέξεων: 2 μονάδες.
2. Συνδυασμός των δύο εννοιών σε μία 

εικόνα: 2 μονάδες.
3. Όπου εμφανίζονται άνθρωποι, να τη

ρείται το κριτήριο α 1,2. Όπου εμφα
νίζονται αυτοκίνητα, να διακρίνονται 
πόρτες ή παράθυρα ή τροχοί ξεχωρι
στοί από το σκελετό.

4. Προοπτική: 2 μονάδες.
Σύνολο: 7 μονάδες

β.ΙΙ. Στενοχώρια-ελπίδα
1. Αντιστοίχιση εικόνας-νοήματος: 2 μο

νάδες.
2. Συνδυασμός των δύο εννοιών σε ένα 

θέμα: 2 μονάδες.
3. Όπου παριστάνονται άνθρωποι και 

πουλιά, να τηρείται το κριτήριο αΐ, 2. 
Όπου παριστάνονται λουλούδια, να 
διακρίνονται καθαρά τα πέταλα ή/και 
τα φύλλα.

4. Προσπάθεια για απεικόνιση προοπτι
κής.

5. Προοπτική (όπου υπάρχει, παίρνει και 
τη μονάδα του 4).

Σύνολο: 7 μονάδες

γ.Ι. Πολυτεχνίτης-ερημοσπίτης
1. Αντιστοίχιση εικόνας-νοήματος: 2 μο

νάδες.
2. Συνδυασμός των δύο εννοιών σε ένα 

θέμα: 2 μονάδες.
3. Όπου παριστάνονται άνθρωποι και
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πουλιά, να τηρείται το κριτήριο αΐ, 2. 
Όπου παριστάνονται αυτοκίνητα, να 
τηρείται τοκριτήριο ΒΙ, 3.

4. Προσπάθεια για απεικόνιση προοπτι
κής.

5. Προοπτική (όπου υπάρχει, παίρνει και 
τη μονάδα του 4).

Σύνολο: 7 μονάδες

Σημείωση:
1. Κάθε κριτήριο αξιολόγησης βαθμολο

γείται με τη μονάδα, εκτός αν ορίζεται 
αλλιώς.

2. Όπου χρησιμοποιούνται από τα υπο
κείμενα λόγια, αντί εικόνες, στο φύλλο 
εξέασης, αυτά δε λαμβάνονται υπόψη.

3. Όταν αποδίδεται η προοπτική από τα 
υποκείμενα, η μονάδα της προσπάθει
ας για προοπτική, αφαιρείται.

Πρέπει εδώ να σημειωθεί ότι ο τρόπος 
αξιολόγησης ιχνογραφικών έργων, γενικά, 
παρεμποδίζεται σοβαρά από την πληθώρα 
των ποσοτικών και ποιοτικών χαρακτηρι
στικών που περιλαμβάνει ένα τέτοιο έργο 
και από τον υποκειμενικό παράγοντα. Παρά 
ταότα, η αξιοπιστία της κλίμακας που χρη
σιμοποιήθηκε εξασφαλίστηκε από το υψηλό 
ποσοστό συμφωνίας (87%) μεταξύ δύο ανε
ξάρτητων κριτών που βαθμολόγησαν ένα 
δείγμα 50 πρωτοκόλλων.

Όσον αφορά τα ποσοτικά και ποιοτικά 
χαρακτηριστικά, ο τρόπος βαθμολόγησης 
στην παρούσα έρευνα, σε αντίθεση με την 
έρευνα της Dennis (1992), είχε ως εξής: Η 
«σκελετική» ιδέα του ιχνογραφήματος πι- 
στωνόταν με μία μονάδα για κάθε επιπλέον 
γνώρισμα που ήταν απαραίτητο εξάρτημα 
του αντικειμένου της ιχνογράφησης. Επί
σης, οι λεπτομέρειες που συντελούσαν στη 
ρεαλιστικότερη απόδοση της νοερής εικόνας

(όπως η σκίαση και η προοπτική) πιστώνο- 
νταν με επιπρόσθετες μονάδες. Με αυτό τον 
τρόπο αποφεύχθηκε,κατά το δυνατόν, το 
«φαινόμενο οροφής», γιατί η συγκέντρωση 
της ανώτατης βαθμολογίας (7 μονάδες) έγινε 
αρκετά δύσκολη. Η κλίμακα αξιολόγησης 
που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα 
αναφέρεται σε πλουσιότερη θεματογραφία 
από εκείνη των Goodenough-Harris (1963) 
και προτείνεται και για μελλοντική χρήση 
σε παρόμοιες έρευνες.

Διαδικασία

Η εξέταση έγινε ομαδικά στις τάξεις των 
παιδιών, σε πρωινό ωράριο, κατά τη διάρκεια 
του τακτικού σχολικού προγράμματος. Δεν 
τέθηκε χρονικός περιορισμός, αλλά δόθηκε 
προτροπή για γρήγορη εργασία. Για αποφυ
γή παρανόησης των οδηγιών ή των έργων, 
χρησιμοποιήθηκε απλή γλώσσα με λεπτομε
ρείς οδηγίες και τα τυχόν ανακύπτοντα αντι
ληπτικά ή γλωσσικά προβλήματα διευκρινί
ζονταν από τον ερευνητή. Δινόταν, επίσης, 
ικανή ενθάρρυνση σε παιδιά που ισχυρίζο
νταν πως δεν μπορούσαν να ιχνογραφήσουν, 
με ικανοποιητικά αποτελέσματα. Η εξέταση 
διάρκεσε γύρω στα 15-20 λεπτά.

Αποτελέσματα και συζήτηση

Ως μέθοδος για ανάλυση των δεδομένων 
που συγκεντρώθηκαν χρησιμοποιήθηκε η 
πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης με 
επαναληπτικές μετρήσεις. Για να ελεγχθεί η 
σημαντικότητα των μεταξύ των υποκειμέ
νων παραγόντων, αρχικά λαμβανόταν υπό
ψη το κριτήριο Pillais και στη συνέχεια 
ελεγχόταν ξεχωριστά η σημαντικότητα κάθε 
εξαρτημένης μεταβλητής. Η σημαντικότητα
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Δυο σταθμοί στην εξέλιξη της ιχνογραφικής δεξιότητας. Δείγματα ιχνογραφικής απόδοσης 
συγκεκριμένων και αφηρημένων εννοιών. Τα δύο πάνω σκίτσα κάθε κατηγορίας (συγκ.- 
αΦΠΡ·) προέρχονται από παιδιά 10.5 περίπου χρόνων και τα δύο κάτω από παιδιά 15 περίπου 
Χρόνων.
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των επιμέρους επιδράσεων κρίθηκε με βάση 
το κριτήριο του Bonferoni (α=.10/ελεγχόμε- 
νες επιδόσεις) για την αποφυγή του σφάλμα
τος του τύπου I.

Από μια πρώτη οπτική επισκόπηση των 
έργων των παιδιών φάνηκε ότι υπάρχουν 
διαφορές στα σκίτσα από ηλικία σε ηλικία, 
παρόλο που η γενική εικόνα ήταν ότι οι επι
δόσεις ήταν χαμηλές σε σχέση με την ηλικία 
των παιδιών. Οι διαφορές επιβεβαιώθηκαν 
με τη στατιστική ανάλυση των επιδόσεων. 
Στο Σχήμα 4 παρουσιάζονται δείγματα ιχνο
γραφημάτων από παιδιά που απέχουν χρονι
κά γύρω στα 4.5 χρόνια.

Για να εξακριβωθεί η επίδραση της ηλι
κίας και του φύλου στα ιχνογραφήματα των 
υποκειμένων χρησιμοποιήθηκε μία πολυμε- 
ταβλητή ανάλυση διακύμανσης με 8 (ηλι
κίες) χ 2 (φύλα) χ 8 (είδη ιχνογραφημάτων) 
παράγοντες. Η κύρια επίδραση της ηλικίας 
των υποκειμένων στην ιχνογραφική τους 
επίδοση ήταν σημαντική, F (7,56) = 2.361,

ρ=.000. Πιο συγκεκριμένα, η ηλικία επιδρά 
σημαντικά στις επιδόσεις των υποκειμένων, 
οι οποίες επιτυγχάνονται από ερεθίσματα (α) 
ζεύγος συγκεκριμένων-σχετιζόμενων λέξε
ων, F (7,151) = 2.953, ρ = .006, (β) ζεύγος 
συγκεκριμένων-μη σχετιζόμενων λέξεων, F 
(7,151) = 2.163, ρ = .041, (γ) συγκεκριμένη 
πρόταση, F (7,151) = 2.224, ρ = .035, (δ) 
αφηρημένη λέξη, F (7,151) = 8.077, ρ = .000 
(ε) ζεύγος αφηρημένων-μη σχετιζόμενων λέ
ξεων, F (7,151) = 6.959, ρ = .000 και (στ) 
αφηρημένη πρόταση, F (1,151) = 6.091, ρ = 
.000 (βλ. Πίνακα 3).

Σημαντική αποδείχτηκε, εξάλλου, η κύ
ρια επίδραση του φύλου, F (1,8) = 3.833, 
ρ = .000, το οποίο στα επιμέρους έργα επι
δρά σημαντικά στην ιχνογραφική απόδοση 
της αφηρημένης έννοιας («σκλαβιά»), F (1, 
151) = 7.787, ρ = . 006, και του ζεύγους 
αφηρημένων-μη σχετιζόμενων εννοιών 
(«στενοχώρια-ελπίδα»), F (1,151) = 9.665, 
ρ = .002. Στην πρώτη περίπτωση («σκλα-

Πίνακας 3
Η κλιμάκωση των επιδόσεων στην ιχνογραφία, υπό την επίδραση της ηλικίας

Ηλικία
(έχη-μήνες) Συ-Σχ Συ-μη σχ Συ-Πρόχ Αφ-Λέξ Αφ-μη σχ Αφ-Πρόχ

10-3.5 1.222 (1.302) 0.333 (0.500) 0.111 (0.333) 1.889 (0.782) 0.556 (1.130) 0.000 (0.000)
10-9.5 2.077 (1.382) 1.154 (1.068) 0.077 (0.277) 0.769 (1.166) 0.692 (0.630) 0.000 (0.000)
12-1.5 1.812 (1.355) 1.031 (1.092) 0.375 (0.751) 1.719 (1.397) 0.250 (0.440) 0.219 (0.420)
13-4.5 1.955 (1.257) 1.000 (1.220) 0.159 (0.526) 1.227 (1.179) 0.159 (0.479) 0.230 (0.151)
14-2.0 2.500 (1.713) 1.063 (1.340) 0.750 (1.880) 0.875 (1.088) 0.313 (0.704) 0.125 (0.342)
14-6.5 2.458 (1.615) 1.208 (1.103) 0.375 (0.875) 1.125 (1.296) 0.208 (0.588) 0.083 (0.408)
16-3.5 3.364 (1.567) 2.091 (1.868) 1.182 (1.471) 3.364 (1.804) 1.727 (1.555) 1.273 (1.737)
16-10 3.278 (1.708) 1.611 (1.420) 1.056 (1.765) 2.889 (1.183) 0.778 (1.060) 0.167 (0.514)

Σημείωση: Οι όροι Συ-Σχ, Συ-μη σχ., Συ-Πρόχ, Αφ-Λεξ, Αφ-μη σχ και Αφ-Πρόχ ανχισχοιχούν σχα ιχνογραφικά έργα 
που παράγονχαι με ερεθίσμαχα Συγκεκριμενες-Σχεχιζόμενες λέξεις, Συγκεκριμένες-μη σχεχιζόμενες λέξεις. Συγκε
κριμένη Πρόχαση, Αφηρημένη Λέξη, Αφηρημένες-μη σχεχιζόμενες λέξεις και Αφηρημένη Πρόχαση.
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Σχήμα 5
Επιδόσεις στην ιχνογραφία ανάλογα με χα ερεθίσμαχα 

(συγκεκριμένες-αφηρημένες έννοιες).

βιά») υπερέχουν χα αγόρια σε όλες χις ηλι
κίες, εκχός χης Ε’ δημοχικοό (Μ.Ο. 10 χρό
νια και 3.5 μήνες), ενώ σχη δεύχερη («σχενο- 
χώρια-ελπίδα») υπερέχουν πανχού χα κορί
τσια, εκχός χης Γ’ γυμνασίου (Μ.Ο. 14 χρό
νια και 6.5 μήνες). Η επίδραση χου φύλου 
σχο ζεύγος συγκεκριμένων-σχεχιζόμενων 
εννοιών («βάζο-χραπέζι») βρίσκεχαι κονχά 
σχο όριο σημανχικόχηχας, F (1,151) = 3.792, 
Ρ = .053, με σαφή χην υπεροχή χων κορι- 
τσιών. Για χην υπεροχή χων κοριχσιών σχα 
δυο πιο πάνω έργα είναι πιθανό να ευθύνο- 
νχαι χα σχερεόχυπα χων φύλων που ωθούν 
Χα κορίχσια να είναι πιο συναισθημαχικά 
και να ασχολούνχαι περισσόχερο με χη δια- 
κόσμηση χου σπιχιού.

Η σύγκριση χων μέσων όρων χων ιχνο- 
Υραφικών επιδόσεων που προέρχονχαι από 
συγκεκριμένες έννοιες με χους μέσους όρους

χων εννοιών που προέρχονχαι από αφηρημέ- 
νες έννοιες επιβεβαίωσε πλήρως χη σχεχική 
υπόθεση: Όπως φαίνεχαι και σχο Σχήμα 5, 
οι επιδόσεις σχις ζωγραφιές που παράγονχαν 
με αναφορά σε ερεθίσμαχα συγκεκριμένες 
έννοιες ήχαν καχά πολύ ανώχερες από εκεί
νες που παράγονχαν με αναφορά σε ερεθί
σμαχα αφηρημένες έννοιες, t (166) = 14.30, 
ρ = .000.

Από χην παραχήρηση χου πιο πάνω σχή- 
μαχος διαπισχώνει κανείς εύλογα όχι οι αφη
ρημένες έννοιες, επειδή μάλλον σχερούνχαι 
οικειόχηχας, χονίζουν περισσόχερο χα «αρ- 
νηχικά» γνωρίσμαχα (σχασιμόχηχα, πχώση) 
χων γραφημάχων χης γνωσχικής ανάπχυξης 
με χην έναρξη χης εφηβείας (βλ. και Λοΐζου, 
1992). Πρόκειχαι, ασφαλώς, για χην πχώση 
που παραχηρείχαι σε όλες χις ικανόχηχες 
χου αναπχυσσόμενου γνωσχικού συσχήμα-
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τος, λόγω μετάβασης από το δηλωτικό ή 
αναφορικό επίπεδο αναπαράστασης στο ει- 
κοτολογικό ή συνεπαγωγικό (Δημητρίου & 
Ευκλείδη, 1988, βλ. και Δημητρίου, 1993) ή, 
με την πιαζετιανή ορολογία, από το συγκε
κριμένο στο τυπικό στάδιο.

Η σύγκριση, εξάλλου, των επιδόσεων 
στα σκίτσα που παράγονταν με αναφορά σε 
ζεύγος σχετιζόμενων εννοιών με εκείνες τις 
επιδόσεις που αφορούσαν ζεύγος μη σχετιζό- 
μενων εννοιών έδειξε ότι οι πρώτες πράγμα
τι υπερτερούν σημαντικά, t (166) = 7,14, 
ρ = .000. Αυτό αποτελεί σαφή ένδειξη για 
τον τρόπο λειτουργίας του εικονικού συ
στήματος που ευκολότερα σχηματίζει και, 
εφόσον συντελούν και άλλοι παράγοντες 
(ταλέντο, οπτικο-κινητικός συντονισμός, 
εξάσκηση κ.λπ.), αποδίδει ιχνογραφικά ένα 
ολοκληρωμένο σύνολο εννοιών που έχει 
νόημα από μόνο του, παρά ένα χωρίς νόημα 
πρωτόγνωρο συνδυασμό λέξεων.

Φαίνεται, όμως, ότι ο νους χειρίζεται με 
μεγαλύτερη άνεση τις συγκεκριμένες έννοι
ες που προέρχονται κατευθείαν από την 
απτή πραγματικότητα, έστω και αν δε σχετί
ζονται άμεσα μεταξύ τους, από τις αφηρημέ- 
νες έννοιες, έστω και σχετιζόμενες μεταξύ 
τους. Κατά την τρίτη υπόθεση, θα έπρεπε οι 
ιχνογραφϊκές επιδόσεις να είναι καλύτερες 
όταν οι λέξεις που δίνονται ως ερεθίσματα 
είναι περισσότερο συγκεκριμένες, παρά 
όταν σχετίζονται περισσότερο μεταξύ τους. 
Η σύγκριση των σκίτσων που δημιουργού- 
νται όταν τα ερεθίσματα είναι συγκεκριμε- 
νες-μη σχετιζόμενες έννοιες με εκείνα που 
δημιουργούνται όταν τα ερεθίσματα είναι 
αφηρημένες-σχετιζόμενες έννοιες έδειξε ότι, 
πράγματι, οι πρώτες έννοιες υπερτερούν ση
μαντικά των τελευταίων [t (166) = 9.06, 
ρ = .000] (Σχήμα 6).

Είναι ενδεχόμενο το γνωστικό σύστημα

να επιβαρύνεται περισσότερο κατά τη διάρ
κεια του εγχειρήματος «μετάφρασης» των 
αφηρημένων εννοιών σε όρους περισσότερο 
κατανοητούς που να έχουν σχέση με τον 
ορατό κόσμο, παρά όταν επιχειρεί να συν
δυάσει δύο έννοιες, ώστε να αποτελέσουν 
μία ολοκληρωμένη εικόνα.

Γενική συζήτηση

Τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής 
επαλήθευσαν σχεδόν πλήρως τις υποθέσεις 
που είχαν διατυπωθεί στην αρχή. Η ποιοτι
κή εξέταση των έργων των παιδιών έδειξε 
ότι, γενικά, η εξελικτική πορεία των ιχνο
γραφημάτων συμβαδίζει με όσα αναφέρθη
καν στην εισαγωγή της παρούσας εργασίας. 
Παρατηρήθηκε μία κοινή μορφολογία, σχε
δόν πανομοιότυπη, στα σκίτσα παιδιών που 
βρίσκονταν περίπου στην ίδια ηλικία. Οι αν
θρώπινες φιγούρες, για παράδειγμα, γύρω 
στα 10-11 χρόνια, απεικονίζονται με απλές 
γραμμές, στυλιζαρισμένες, χωρίς αισθητικές 
αξιώσεις και σπανιώτατα σε πλάγια όψη 
(«προφίλ»). Αποτελούνται συνήθως από 
έναν κάθετο άξονα, στην κορυφή του οποίου 
ένας κύκλος παριστάνει το κεφάλι. Δύο 
γραμμές, πάντα συμμετρικές ως προς τον 
άξονα, ξεκινούν από το πάνω μέρος του (του 
άξονα), οι οποίες αποτελούν τα χέρια, και 
δύο άλλες ξεκινούν από την κάτω απόληξή 
του (πόδια). Κατά κανόνα, πόδι και χέρι σε 
κάθε πλευρά του άξονα είναι παράλληλα με
ταξύ τους. Άλλες φορές, χέρια και πόδια ξε
κινούν κατευθείαν από το κεφάλι, από τη 
θέση των αυτιών, που δεν εμφανίζονται στα 
σκίτσα. Αντιθέτως, πάντα παριστάνονται τα 
μάτια (δυο μικροί κύκλοι), συνήθως το στό
μα με μια οριζόντια γραμμή και, λιγότερο 
συχνά, η μύτη με μια κάθετη γραμμή. Στο
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Σχήμα 6
Οι διαφορές στην ιχνογραφική απόδοση ερεθισμάτων συγκεκριμένων/αφηρημένων, σχετι- 

ζόμενων/μη σχεχιζόμενων και συγκεκριμένων μη σχεχιζόμενων/αφηρημένων σχεχιζόμενων
εννοιών.

πάνω μέρος χου «κεφαλιού» εξακχινώνονχαι 
χα «μαλλιά» που, μερικές φορές, είναι μια 
απλή γραμμή που ακολουθεί χην πάνω κα
μπυλότητα του κεφαλιού με μια συνεχόμενη 
οπειροειδή κίνηση.

Τα άλλα σχήματα (σπίτια, αυτοκίνητα, 
τραπέζια κ.λπ.) παριστάνονται εμφανώςδισ- 
διάστατα, κατά κανόνα με μία συνεχόμενη 
γραμμή και με συνδυασμό απλών γεωμετρι
κών σχημάτων. Το «σπίτι», π.χ., αποτελείχαι 
από ένα μεγάλο τετράγωνο (βασικό κτίριο) 
και ένα τρίγωνο από πάνω (στέγη). Μέσα στο 
μεγάλο τετράγωνο βρίσκονται τα «παράθυ
ρα», πιο μικρά τετράγωνα, πάντα στο ίδιο 
ύψος και συμμετρικά ως προς το νοητό κάθε- 
to άξονα του σπιτιού και κάτω, στο κέντρο, 
η «πόρτα». Σπανίως παριστάνονται λεπτομέ
ρειες στην πόρτα, που συνήθως είναι ένα ορ

θογώνιο με μια κάθετη γραμμή στη μέση.
Τα σκίτσα των παιδιών στη μεγάλη τους 

πλειονότητα συνισχούν ατυχείς προσπάθει
ες απόδοσης του ορατού κόσμου και συγκρι- 
νόμενα με σκίτσα άλλων παιδιών ίδιας ηλι
κίας, αλλά διαφορετικού ΚΟΙΕ (Goodnow, 
1977. Kellogg, 1969. Read, 1970), φαίνονται 
να υπολείπονται σημαντικά. Από αυτή τη 
γενική διαπίστωση διαφοροποιείται η ομάδα 
της Β’ Λυκείου (περίπου 16.5 χρόνων), οι 
επιδόσεις της οποίας (βλ. Πίνακα 3) συμβα
δίζουν με την προβλεπόμενη από τις πιο πά
νω εργασίες εικόνα. Πρέπει να σημειωθεί ότι 
μέχρι αυτή την ηλικία παραμένουν ορισμέ
να γνωρίσματα που χαρακτηρίζουν προγε
νέστερες φάσεις ανάπτυξης. Τέτοια γνωρί
σματα είναι, λόγου χάρη, η ακαμψία της 
αναπαράστασης στην τοποθέτηση της καμι
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νάδας στη στέγη του σπιτιού σε κάθετη ως 
προς τη στέγη θέση και όχι ως προς το έδα
φος, καθώς και η απεικόνιση μορφών που 
δεν αλληλεπιδρούν σε ένα ιχνογράφημα.

Ένα άλλο εύρημα αφορά τη γενική πτώ
ση των επιδόσεων στην ιχνογραφία, γύρω 
στην ηλικία των 13-14 χρόνων (Β’-Γ’ τάξη 
Γυμνασίου). Η μείωση των επιδόσεων παρα
τηρήθηκε ιδίως στην ιχνογραφική απόδοση 
αφηρημένων ενοιών (βλ. Σχήμα 5). Ο Read 
(1970) ασπάζεται την άποψη ότι πρόκειται 
για το στάδιο της καταστολής στην παιδική 
ιχνογράφηση, κατά το οποίο «η πρόοδος των 
προσπαθειών για αναπαραγωγή αντικειμέ
νων είναι, στην καλύτερη περίπτωση, κο
πιαστική και αργή και το παιδί απογοητεύε
ται και αποθαρρύνεται. Το ενδιαφέρον μετα- 
φέρεται στην έκφραση μέσω της 
γλώσσας...». Χωρίς να αποκλείεται αυτή η 
άποψη, επειδή η κάμψη στις επιδόσεις είναι 
γενικότερο φαινόμενο, ο πιθανότερος παρά
γοντας που θα πρέπει μάλλον να ενοχοποιη
θεί είναι η αποδιοργάνωση κατά τη μετάβα
ση από το ένα επίπεδο αναπαράστασης (δη
λωτικό) στο άλλο (συνεπαγωγικό) (Δημη- 
τρίου, 1993. Demetriou & Efklides, 1987).

Οι μεγάλες τυπικές αποκλίσεις που πα
ρατηρήθηκαν στις ιχνογραφικές επιδόσεις 
όλων των έργων αποτρέπουν από τις απόλυ
τες ερμηνείες αυτών των αποτελεσμάτων. 
Δείχνουν, όμως, ότι, παρόλο που η ιχνογρα- 
φική ικανότητα βελτιώνεται με την πάροδο 
της ηλικίας, μεταξύ των υποκειμένων υπάρ
χουν μεγάλες ατομικές διαφορές, που εξακο
λουθούν να παραμένουν ως την ολοκλήρω
ση της ικανότητας. Περαιτέρω διερεύνηση 
αυτού του φαινομένου θα απομάκρυνε από 
το θέμα της έρευνας, της οποίας κύριος σκο
πός ήταν η αναζήτηση του ρόλου των λεκτι
κών ερεθισμάτων στην ενεργητική οπτικο- 
ποίηση των νοερών εικόνων των παιδιών.

Οι διαφορές, επίσης, που διαπιστώθηκαν 
μεταξύ των φύλων, όπως αναφέρθηκε πιο 
πάνω (Αποτελέσματα και συζήτηση), δεν 
πρέπει να επηρεάζονται και τόσο από εξωγε
νείς παράγοντες. Σε αυτές, τουλάχιστον, τις 
ηλικίες (10-17 χρόνια) η υπεροχή του ενός 
φύλου απέναντι στο άλλο, υπεροχή που πα
ρατηρήθηκε σε ορισμένα έργα που σκόπιμα 
χρησιμοποιήθηκαν («αυτοκίνητο» για τα 
αγόρια και «τραπέζι-βάζο» για τα κορίτσια), 
δε μεταφέρθηκε σε άλλα έργα. Ενδυναμώνε
ται με αυτόν τον τρόπο και η σχετική άποψη 
της Karmiloff-Smith (1990), καθώς και των 
Dennis (1992), Pemberton & Nielsen (1987) 
και Philips, Inall, & Lauder (1985). Αυτοί οι 
ερευνητές υποστηρίζουν ότι τυχόν διαφορές 
στις επιμέρους επιδόσεις μεταξύ των φύλων 
στη σχεδίαση ενός αντικειμένου ή ακόμα και 
διαφορές που προκύπτουν ύστερα από ειδική 
εκπαίδευσή, δε συνεχίζονται στη σχεδίαση 
άλλων αντικειμένων. Οι γενικές επιδόσεις 
των παιδιών στην παρούσα έρευνα όντως 
δεν ήταν συνεπείς με τις επιμέρους, αλλά 
ακολουθούσαν το γενικό διάγραμμα της ηλι
κίας των υποκειμένων, λαμβανομένης υπό
ψη της γενικής υστέρησης στις επιδόσεις.

Τα αίτια της υστέρησης, η οποία εντοπί
στηκε και σε άλλες έρευνες που αφορούσαν 
τις σχέσεις νοερής απεικόνισης και μεταγνω- 
στικής ενημερότητας (Λοίζου, 1992. Λοίζου, 
1993), μάλλον θα πρέπει να αναζητηθούν σε 
δύο έξωθεν επιδράσεις καθοριστικής σημα
σίας: στο χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό επί
πεδο των συγκεκριμένων υποκειμένων και 
στη σχετική πολιτιστική υστέρηση. Οι παρά
γοντες αυτοί δεν επιτρέπουν το ξεδίπλωμα 
και την ανάπτυξη των ικανοτήτων των παι
διών, πράγμα που θα συνέβαινε σε άλλα περι
βάλλοντα, πλουσιότερα σε τέτοιου είδους 
ερεθίσματα. Από αυτήν την παρατήρηση 
διαφαίνεται η αναγκαιότητα της ανάπτυξης
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του γνωστικού συστήματος από τις μικρότε
ρες ηλικίες, με την παροχή εποπτικών μέ- 
σων, στο παιγνίδι και στη μάθηση, από το οι
κογενειακό και εκπαιδευτικό περιβάλλον.

Οι μεγάλες διαφορε'ς των σκίτσων που 
παράγονται με αναφορά σε σχετιζόμενες με
ταξύ τους έννοιες έναντι εκείνων που παρά- 
γονται με αναφορά σε μη σχετιζόμενες, οδη
γούν στο ασφαλές συμπέρασμα ότι το γνω
στικό σύστημα ευκολότερα δημιουργεί εικό
νες από ολοκληρωμένα νοήματα, παρά από 
μεμονωμένες λέξεις, τυχαία συνδυασμένες. 
Αυτός ο τρόπος λειτουργίας του γνωστικού 
συστήματος είναι πολύ πιθανό να οφείλεται 
στον τρόπο με τον οποίο διασυνδέονται οι 
νευρώνες στον εγκέφαλο, όταν υπάρχει κά
ποια νοηματική συγγένεια, κάποια σχέση 
(Crick & Koch, 1992. Farah, 1984. Kosslyn, 
1987. βλ. και Ζαφρανάς & Ζαφρανά, 1989). 
Βεβαίως στην υπεροχή των σκίτσων που 
σπεικονίζουν συγκεκριμένες έννοιες συμ
βάλλει όχι μόνον ο τρόπος λειτουργίας του 
γνωστικού συστήματος, αλλά και η εξοικεί
ωση με τη διαδικασία ιχνογράφησης στερεό
τυπων μορφών του ορατού κόσμου.

Τα πιο πάνω συμπεράσματα οδηγούν από 
συγκλίνουσες διαδρομές στη θεώρηση της 
ιχνογραφικής ικανότητας ως ενός ξεχωρι
στού εξειδικευμένου δομικού συστήματος 
στην οργάνωση του νου. Αυτό το σύστημα 
σίγουρα σχετίζεται στενά με το εικονικό-χω- 
Ρΐκό, από το οποίο προσλαμβάνει το κύριο 
σλικό που χρησιμοποιεί στην εκδήλωσή 
του, δηλαδή τις νοερές εικόνες. Χρησιμοποι
εί, επιπροσθέτως, τιςχωρικές σχέσεις μεταξύ 
των αντικειμένων που θα αποτυπωθούν στο 
Χαρτί, καθώς και τις σχέσεις του μέρους 
προς το όλον. Η οργάνωση, λοιπόν, και το 
επίπεδο ανάπτυξης του εικονικού-χωρικού 
συστήματος είναι όρος αναγκαίος για την 
εκδήλωση της ιχνογραφικής ικανότητας.

Το ιχνογραφικό σύστημα, όμως, έχει ένα 
δικό του πυρήνα, ο οποίος δε θα μπορούσε 
να αναχθεί σε κανένα άλλο ΕΔΟΣ, όπως 
εξάλλου συμβαίνει και με το εικονικό-χωρι- 
κό. Υπεισέρχονται σε αυτό (το ιχνογραφικό) 
κινητικές δεξιότητες και έλεγχος της κίνη
σης του χεριού, στρατηγικές σχεδιασμού και 
εκτέλεσης, ειδικά ταλέντα και προσθήκη 
στη βασική ιδέα (νοερή εικόνα) στοιχείων 
συμβολισμού, είτε συνειδητά είτε ασυνείδη
τα. Διαφοροποιείται, επίσης, από το εικονι- 
κό-χωρικό, γιατί, όπως έδειξαν και παλαιό- 
τερες έρευνες (Loizou, 1993. Λοΐζου, 1995), 
οι επιδόσεις σε γνωστικά έργα νοερής απει
κόνισης διαφέρουν από τις επιδόσεις στην 
ιχνογραφία. Πιο συγκεκριμένα, διαπιστώθη
κε ότι υψηλή επίδοση στη νοερή απεικόνιση 
δεν προδικάζει και υψηλή επίδοση στην 
ιχνογραφία.

Μια επιβεβαίωση της θεώρησης της ιχνο
γραφίας ως αυτονόμου συστήματος θα μπο
ρούσε να δοθεί από έρευνες σε παιδιά που 
μόλις αρχίζουν να εμφανίζουν τη συμβολι
κή λειτουργία (γύρω στα 2 χρόνια). Κατά 
την πρώιμη παιδική ηλικία τα αδέξια σκίτσα 
δε χρησιμεύουν πρωταρχικά ως μέσα επικοι
νωνίας, αλλά ως αυθόρμητη έκφραση της 
σκέψης, ως αισθητοποίηση εσωτερικευμέ- 
νων εμπειριών και ως δοκιμή ενός συμβολι
κού παιγνιδιού. Εξυπηρετούν, με άλλα λό
για, νοητικές ανάγκες πρώτα και μετά επι- 
κοινωνιακές. Κατά συνέπεια, τα παιδικά 
'χνογραφήματα μπορούν να χαρακτηρι
στούν σε αυτή την ηλικία «γνήσια» και ξε
χωριστά από τις, αδιαφοροποίητες ακόμα, 
γνωστικές λειτουργίες. Δευτερευόντως, 
μπορούν να καταστούν ο προσφορότερος, 
ίσως, τρόπος προσπέλασης του γνωστικού 
συστήματος, πριν την επιφόρτισή του με 
ποικίλες εμπειρίες από τον εξωτερικό κόσμο.
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ABSTRACT
The study aimed to investigate (a) the developmental pattern of children’s and 
adolescents’ drawings, (b) the difference between the drawings produced in 
reference to concrete and abstract concepts and (c) the influence of the relation 

between the concepts used as stimuli on these drawings. A number of 167 subjects, drawn from both 
sexes, aged approximately from 10 to 17 years, participated in the study. All of them were examined 
in graphic depiction of their mental images, formed according to verbal stimuli, concrete and 
abstract, related or not. The results indicated a strong influence of age on the development of 
drawing competence, as well as a positive (significant) differentiation of drawing refering to 
concrete and related concepts, over those refering to abstract and not related. Nevertheless, their 
records, compared to other subjects’ of the same age, were generally low.


