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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα µελέτη επιχείρησε να συγκρίνει την αναγνωστική ικανότητα 

στην ελληνική γλώσσα των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών µε αυτή 

των µονόγλωσσων ελληνόφωνων συµµαθητών τους. Επίσης, εξετάστηκαν οι 

διαφορές στην αναγνωστική ικανότητα των ίδιων παιδιών στην αγγλική γλώσσα 

µε βάση την παρακολούθηση ή όχι οργανωµένων µαθηµάτων αγγλικής γλώσσας. 

Επιπλέον καταγράφηκαν οι στάσεις των δίγλωσσων µαθητών ως προς την 

ελληνική και την αγγλική γλώσσα καθώς επίσης η επιλογή, και η συχνότητα 

χρήσης των δυο γλωσσών. 

Καταγράφηκαν επίσης οι στάσεις των γονέων τους ως προς την ελληνική 

και την αγγλική γλώσσα και οι πρακτικές αλφαβητισµού τις οποίες αυτοί 

εφαρµόζουν.  

Η έρευνα διεξήχθη τον Απρίλιο του 2003. Για τις ανάγκες της έρευνας 

εντοπίστηκαν τριάντα εννιά δίγλωσσοι µαθητές οι οποίοι φοιτούσαν στα 

∆ηµοτικά σχολεία των νοµών Ηρακλείου και Λασιθίου και οι οποίοι εξισώθηκαν 

ως προς την ηλικία, και το φύλο µε τριάντα εννιά µονόγλωσσους ελληνόφωνους 

συµµαθητές τους. Οι είκοσι ένας από αυτούς απετέλεσαν την πειραµατική οµάδα 

των δίγλωσσων οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, οι 

δεκαοχτώ την πειραµατική οµάδα των δίγλωσσων οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, ενώ για την καθεµιά από τις παραπάνω οµάδες 

σχηµατίστηκαν δυο ισάριθµες µε αυτές οµάδες ελέγχου τις οποίες αποτελούσαν 

οι µονόγλωσσοι συµµαθητές τους. Εβδοµηντα-οχτώ µαθητές απετέλεσαν το 

συνολικό δείγµα της έρευνας. Σε όλα τα υποκείµενα επιδόθηκαν τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα και επιπλέον στους δίγλωσσους 

µαθητές τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. Οι πληροφορίες 

για τη στάση των δίγλωσσων µαθητών ως προς την ελληνική και την αγγλική 

γλώσσα, καθώς επίσης η επιλογή, και η συχνότητα χρήσης των δυο γλωσσών 

συλλέχθηκαν µέσω των ερωτηµατολόγιων τα οποία επιδόθηκαν στους 

δίγλωσσους µαθητές. Επίσης στοιχεία για τις στάσεις των γονέων τους ως προς 

την ελληνική και την αγγλική γλώσσα και τις πρακτικές αλφαβητισµού τις οποίες 

αυτοί εφαρµόζουν, συλλέχθηκαν µέσω των ερωτηµατολογίων των γονέων. 
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Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι: 

1. Ως προς την αναγνωστική ικανότητα στην ελληνική γλώσσα, οι 

δίγλωσσοι µαθητές δε διαφέρουν από τους µονόγλωσσους 

συµµαθητές τους. 

2. Ως προς την αναγνωστική ικανότητα τους στην αγγλική γλώσσα, 

οι επιδόσεις των ∆.Μ.Π. είναι χαµηλότερες από τις επιδόσεις των 

∆.Π. στο επίπεδο της Γ΄ τάξης, ενώ αντίθετα, οι επιδόσεις των δυο 

οµάδων των δίγλωσσων ∆.Π. και ∆.Μ.Π. δεν διαφέρουν στο 

επίπεδο της Στ΄ τάξης.  

3. Σηµαντικό εύρηµα επίσης είναι ότι τα παιδιά διάκεινται εξίσου 

θετικά ως προς την ελληνική και την αγγλική γλώσσα.  

4. Επιπλέον διαπιστώθηκε ότι οι δυο οµάδες των γονέων των 

δίγλωσσων χρησιµοποιούν τις ίδιες πρακτικές εξοικείωσης των 

παιδιών τους µε το γραπτό λόγο.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας µας οδηγούν στο συµπέρασµα πρώτον ότι, 

η διγλωσσία δεν αποτελεί παράγοντα καθυστέρησης στην ανάπτυξη της 

αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών τουλάχιστον στη γλώσσα, η οποία 

χρησιµοποιείται ως µέσο διδασκαλίας στο σχολείο και η οποία στην προκειµένη 

περίπτωση είναι η ελληνική γλώσσα. 

Η αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα, επηρεάζεται αρχικά από 

την παρακολούθηση µαθηµάτων σε αυτή. Επιπλέον, φαίνεται να ισχύει η άποψη 

ότι υπάρχει ένα όριο ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική 

γλώσσα το οποίο πρέπει να υπερβούν οι δίγλωσσοι µαθητές, προκειµένου να 

µπορέσουν να µεταφέρουν αυτή την ικανότητα από την ελληνική στην αγγλική 

γλώσσα.  

Συνοψίζοντας τα ευρήµατα µας θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι τα 

δίγλωσσα υποκείµενα της έρευνας µας βιώνουν τον τύπο της προσθετικής 

διγλωσσίας και ταυτίζονται και µε τις δυο γλωσσικές οµάδες στις οποίες ανήκουν 

οι γονείς τους. 
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ABSTRACT 

The main focus of the present study is the comparison of the reading 

ability in the Greek language of the bilingual Greek–English speaking students 

and their monolingual Greek-speaking peers. The differences in the reading 

ability of the same children in English were also examined on the basis of their 

attendance of English language courses. Additionally, data on the attitudes of the 

bilingual students to the Greek and the English language, as well as their choice 

and use of the two languages were collected.  

Also data on their parents’ attitudes to the Greek and the English language 

and the literacy practices they employ, were collected. 

The study was conducted in April 2003. For the purpose of this study thirty-nine 

bilingual students who attended the elementary schools in the districts of Heraklio 

and Lasithi were identified and matched on age, and gender with thirty-nine 

monolingual peers. Twenty-one of them formed the experimental group of the 

bilinguals who attend English courses and eighteen the experimental group of the 

bilinguals who do not attend English courses. For each of the afore-mentioned 

groups, two equivalent control groups consisting of their monolingual peers were 

formed. Seventy-eight students participated in the study. Reading ability tests in 

the Greek language were administered to all the subjects and tests on the reading 

ability in the English language were also administered to the bilingual students. 

Information about the bilingual students’ attitudes to the Greek and the English 

language, as well as, on the choice and use of the two languages were collected by 

means of the students’ questionnaires. Data on their parents’ attitudes to the Greek 

and the English language and the literacy practices they employ, were collected 

by means of the parents’ questionnaires. 

The results of this study show that: 

1. The reading ability of the bilingual children in the Greek language does 

not differ from the reading ability of their monolingual peers. 

2. As far as their reading ability in English is concerned, the performance of 

the bilingual students who attend English language courses is better than 

that of their peers who do not attend English language courses in the third 
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grade. On the other hand, the performance of the two groups of the 

bilingual students does not differ in the sixth grade. 

3. An important finding is that the bilingual children are favourably disposed 

towards both the Greek and the English language.  

4. Additionally, it was ascertained that the two groups of parents of the 

bilingual students employ the same literacy practices. 

From this study several conclusions can be drawn. First, it can be 

concluded that bilingualism is not a factor that delays the development of the 

reading ability, at least in the language used as a means of instruction, the Greek 

language in this case. 

The reading ability in English seems to be influenced by the attendance of 

English language courses at least initially. However, the findings are consistent 

with the hypothesis that there is a threshold level the children have to surpass in 

order to be able to transfer their reading ability in Greek to their reading ability in 

the English language. 

To summarize our findings we can claim that the bilingual children in our 

study experience an additive type of bilingualism and identify with both language 

groups to which their parents belong. 
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ΠΡΟΛΟΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ 

Το φαινόµενο της διγλωσσίας,αν και διαχρονικό, παρουσιάζει στις µέρες 

µας µια πρωτόγνωρη αύξηση. Η αύξηση αυτή,η οποία οφείλεται σε οικονοµικούς, 

κοινωνικούς, εκπαιδευτικούς πολιτιστικούς και πολιτικούς λόγους, δηµιουργεί, ή 

µάλλον, επιτάσσει την ανάγκη για την υιοθέτηση της αποδοτικότερης 

εκπαιδευτικής µεθόδου αναφορικά µε τις οµάδες των δίγλωσσων µαθητών στην 

ελληνική πρωτοβάθµια εκπαίδευση. 

Επίσης, είναι γενικά αποδεκτό το γεγονός ότι καθοριστικός παράγοντας 

της σχολικής επιτυχίας ή αποτυχίας και της µετέπειτα µορφωτικής, κοινωνικής 

και οικονοµικής εξέλιξης του ατόµου είναι η ανάπτυξη της αναγνωστικής του 

δεξιότητας. 

Η παρούσα έρευνα επιχείρησε να απαντήσει στο ερώτηµα εάν και πώς το 

φαινόµενο της διγλωσσίας, και η αναγνωστική δεξιότητα, συνδέονται ή όχι. 

Ειδικότερα στη µελέτη αυτή εξετάζεται κατά πόσο η πρώιµη παιδική 

διγλωσσία και ο αλφαβητισµός σε δυο γλώσσες (στην ελληνική και στην 

αγγλική), επιδρούν στην αναγνωστική ικανότητα στις δυο αυτές γλώσσες. 

Έναυσµα για την επιλογή του συγκεκριµένου πεδίου έρευνας υπήρξε η 

προσωπική µας παρατήρηση σχετικά µε τις επιδόσεις και την ενσωµάτωση των 

δίγλωσσων παιδιών τα οποία προέρχονται από γλωσσικά µεικτούς γάµους και τα 

οποία διαφέρουν στον τρόπο κατάκτησης της διγλωσσίας από τα δίγλωσσα παιδιά 

τα οποία, έχουν κατακτήσειµε διαφορετικό τρόπο τη διγλωσσία (π.χ. παιδιά 

οικονοµικών µεταναστών, παλιννοστούντων). 

Βασικός µας σκοπός ήταν να εξακριβωθεί εάν η εµπειρία της διγλωσσίας 

per se είναι αυτή η οποία διαφοροποιεί τις επιδόσεις των δίγλωσσων παιδιών.  

Έχοντας υπόψη µας ότι στην ελληνική πραγµατικότητα το συγκεκριµένο 

θέµα δεν έχει προσελκύσει προς το παρόν το ανάλογο ερευνητικό ενδιαφέρον, 

θελήσαµε να σκιαγραφήσουµε τα χαρακτηριστικά µιας συγκεκριµένης οµάδας 

δίγλωσσων µαθητών και να µελετήσουµε τις αναγνωστικές της επιδόσεις στις δυο 

τους γλώσσες καθώς και να τις συγκρίνουµε µε αυτές των µονόγλωσσων 

συνοµηλίκων τους. 
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Η παρούσα µελέτη εκπονήθηκε στα πλαίσια του πρώτου µεταπτυχιακού 

κύκλου σπουδών του Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του 

Πανεπιστηµίου Κρήτης. 

Η όλη προσπάθεια έτυχε της συµπαράστασης και της βοήθειας πολλών 

ατόµων στους οποίους και εκφράζω την ευγνωµοσύνη µου. 

Ιδιαίτερα θα ήθελα να ευχαριστήσω: 

Την επιβλέπουσα καθηγήτρια µου, κ. Ασπασία Χατζηδάκη, επίκουρη 

καθηγήτρια του Παιδαγωγικού τµήµατος ∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για 

την αµέριστη συµπαράσταση της και για τις πολύτιµες συµβουλές της σε όλες τις 

φάσεις διεξαγωγής της έρευνας. Οι ουσιαστικές της υποδείξεις και οι καίριες 

παρατηρήσεις της ήταν καθοριστικές για την ολοκλήρωση της µελέτης. 

Τον κ. Μιχάλη Βάµβουκα, καθηγητή του Παιδαγωγικού τµήµατος ∆.Ε. 

του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για τις χρήσιµες µεθοδολογικές του υποδείξεις τόσο 

στην κατασκευή των ερευνητικών εργαλείων όσο και για τη διεξαγωγή της 

έρευνας, καθώς και τις υποδείξεις του για τη στατιστική επεξεργασία των 

δεδοµένων. 

Τον κ. Μιχάλη ∆αµανάκη, καθηγητή του Παιδαγωγικού τµήµατος ∆.Ε. 

του Πανεπιστηµίου Κρήτης, ο οποίος µέσα από το έργο του και τις επιστηµονικές 

του προσεγγίσεις επηρέασε τον τρόπο σκέψης µου. 

Τους διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς των ∆ηµοτικών Σχολείων τα 

οποία πήραν µέρος στην έρευνα και χωρίς την πολύτιµη βοήθεια των οποίων δεν 

θα ήταν δυνατή η συλλογή των δεδοµένων της έρευνας. 

Τις εκπαιδευτικούς του “English Workshop” και κυρίως. την κ. Μισέλ 

Σπανάκη για την πρόθυµη συµπαράσταση τους.  
Τους γονείς των µαθητών για την προθυµία και την υπευθυνότητα µε την 

οποία παρείχαν τις πληροφορίες που τους ζητήθηκαν και τους µαθητές οι οποίοι 

ανταποκρίθηκαν πρόθυµα σε όλες τις δραστηριότητες που συµπεριλάµβαναν τα 

διάφορα τεστ. 

Το σύζυγο µου Αλέξανδρο ∆ηµάκη για την αµέριστη συµπαράσταση και 

κατανόηση. Και τέλος από τις δυο µου κόρες, Μαρίζα και Λίνα, ζητώ συγνώµη 

για όλες εκείνες τις περιπτώσεις στις οποίες δεν ήµουν “παρούσα ”.  
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Α. Εισαγωγή 
 

Τις τελευταίες δεκαετίες το ζήτηµα της παιδικής διγλωσσίας έχει 

περιέλθει στο κέντρο πολυάριθµων ερευνών από ποικίλους επιστηµονικούς 

κλάδους. Οι συγκεκριµένες έρευνες, πέρα από το θεωρητικό ενδιαφέρον που 

παρουσιάζουν, έχουν παράλληλα και ευρείες πρακτικές προεκτάσεις στην 

εκπαιδευτική πολιτική, µε πολλαπλές κοινωνικές, οικονοµικές, και πολιτικές 

επιπτώσεις . 

Σε αρκετές µάλιστα χώρες µε πολυπολιτισµική σύνθεση και µακρά ιστορία στην 

υποδοχή µεταναστών, όπως τις ΗΠΑ, τον Καναδά, την Αυστραλία κ.ά, η 

αντιπαράθεση µεταξύ εκείνων οι οποίοι υποστηρίζουν τα γνωστικά 

πλεονεκτήµατα της διγλωσσίας και εκείνων που θεωρούν ότι, αν µη τι άλλο, η 

διγλωσσία προκαλεί νοητική σύγχυση και παρεµποδίζει την εκµάθηση της 

κυρίαρχης γλώσσας, έχει ήδη πυροδοτήσει εντάσεις που οδηγούν στην υιοθέτηση 

της µιας ή της άλλης εκπαιδευτικής πολιτικής από την επίσηµη πολιτεία. 

Στην περίπτωση της Ελλάδας η ανάδυση των προβληµάτων σχετικά µε 

την εκπαίδευση γλωσσικά διαφερόντων µαθητών οφείλεται στους ακόλουθους 

παράγοντες:  

¾ Στον αυξανόµενο αριθµό των οικονοµικών µεταναστών, 

¾ Στην παλιννόστηση των οµογενών κυρίως από τη Γερµανία  

¾ Στον επαναπατρισµό οµογενών από πρώην Σοσιαλιστικές χώρες 

όπως Έλληνες οµογενείς από την πρώην Ε.Σ.Σ.∆ και την Αλβανία 

(Μάρκου, 1997, 103).  

¾ Στην παρουσία µαθητών που προέρχονται από µεικτούς γλωσσικά 

γάµους 

 

Επίσης, σχετίζεται µε την αλλαγή της στάσης της επίσηµης πολιτείας ως 

προς τις παρακάτω οµάδες  

¾ Τις κοινωνικά περιθωριοποιηµένες οµάδες (π.χ. Ροµ), 

¾ Τις κοινωνικές οµάδες µε µητρική γλώσσα διάφορη της Ελληνικής 

(π.χ. τουρκόφωνοι ∆υτικής Θράκης), 
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Παρά ωστόσο τις προηγούµενες νεοαναδυθείσες παραµέτρους, το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, όπως επισηµαίνει ο ∆αµανάκης χαρακτηρίζεται 

από µια αντίφαση: λειτουργεί µονοπολιτισµικά και µονογλωσσικά, ενώ ο 

µαθητικός πληθυσµός δεν είναι πλέον οµοιογενής (∆αµανάκης, 2001, 13). Η 

περίοδος που το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα είχε το περιθώριο να αγνοεί 

ακόµα και τις γηγενείς αλλόγλωσσες οµάδες, θεωρώντας εκ προοιµίου όλους τους 

µαθητές ως προερχόµενους από οµοιογενείς γλωσσικά οικογένειες, έχει παρέλθει 

ανεπιστρεπτί.  

Η αλλαγή µάλιστα των συνθηκών οδηγεί στην ανάγκη ενός νέου µοντέλου 

ένταξης και εκπαίδευσης, το οποίο θα λαµβάνει υπόψη όχι µόνο τους 

αλλόγλωσσους αλλά και τους γηγενείς µαθητές, ούτως ώστε να µπορεί να 

αντεπεξέλθει επιτυχώς στην πολυπολιτισµική πραγµατικότητα που βιώνει η χώρα 

µας.  

Το γεγονός αυτό, καθώς και το έλλειµµα που παρατηρείται σε έρευνες για 

τη διγλωσσία οι οποίες να αφορούν στην ελληνική πραγµατικότητα, υπήρξαν το 

έναυσµα για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας, που σκοπό έχει την µελέτη 

ενός συγκεκριµένου τύπου διγλωσσίας (ταυτόχρονης παιδικής διγλωσσίας), και 

της σχέσης του µε την αναγνωστική ικανότητα. 

Στη συνέχεια θα προσεγγίσουµε θεωρητικά τα ζητήµατα τα οποία θα µας 

απασχολήσουν στην έρευνα µας όπως η διγλωσσία, η αναγνωστική ικανότητα και 

η µεταφορά της από τη µια γλώσσα στην άλλη, καθώς και η έννοια της στάσης ως 

προς τη γλώσσα και τις πρακτικές αλφαβητισµού των γονέων. 
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Η ∆ΙΑΡΘΡΩΣΗ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 
 

Η παρούσα µελέτη απαρτίζεται από δυο µέρη. Στο πρώτο µέρος 

επιχειρούµε τη θεωρητική και στο δεύτερο την ερευνητική προσέγγιση του 

αντικειµένου της έρευνας µας. Αναλυτικότερα: 

Το πρώτο µέρος συνιστούν: 

Α. Το θεωρητικό πλαίσιο το οποίο αποτελείται: 

9 Από το κεφάλαιο 1 το οποίο πραγµατεύεται την έννοια της 
διγλωσσίας το ποιους αφορά, τους τύπους διγλωσσίας, το πώς 

κατακτάται από το παιδί µια δεύτερη γλώσσα συγκριτικά και µε την 

κατάκτηση της πρώτης γλώσσας του. Επίσης, αυτό το κεφάλαιο 

πραγµατεύεται το φαινόµενο της «ταυτόχρονης διγλωσσίας», στο 

οποίο συµπεριλαµβάνονται ζητήµατα σχετικά µε τον ορισµό της, τα 

στάδια κατά την ταυτόχρονη πρόσκτηση δυο γλωσσών και το 

φαινόµενο της ανάµειξης των γλωσσικών κωδίκων των δίγλωσσων, 

καθώς επίσης και τη σηµασία του κοινωνικοπολιτισµικού 

περιβάλλοντος για την πρόσκτηση δυο γλωσσών. Επιπλέον γίνεται 

αναφορά στη σχέση διγλωσσίας και νόησης και τις έρευνες τις 

σχετικές µε τις γνωστικές συνέπειες της διγλωσσίας, καθώς και στους 

τρόπους µέτρησης της διγλωσσίας. όπως και στη δίγλωσση 

εκπαίδευση και τα διάφορα εκπαιδευτικά µοντέλα που την αφορούν. 

Συζητούνται επίσης οι στάσεις ως προς τη γλώσσα, η σηµασία τους 

για την κατάκτηση µιας γλώσσας καθώς και οι τρόποι καταγραφής 

τους, αλλά και το πώς µπορεί αυτές να µεταβληθούν. 

9 Το δεύτερο κεφάλαιο το οποίο αναφέρεται στο διγλωσσικό 

αλφαβητισµό, στην αναγνωστική ικανότητα, τη σηµασία της, τα 

στάδια ανάπτυξης της καθώς επίσης και στους τρόπους µέτρησης 

της. Επισηµαίνονται οι διαφορές ανάµεσα στην αναγνωστική 

ικανότητα µεταξύ Γ1 και Γ2, και γίνεται αναφορά στην υπόθεση της 

«µεταφοράς της αναγνωστικής ικανότητας» από τη Γ1 στη Γ2 ή και 

αντιστρόφως, καθώς και στα µοντέλα εισαγωγής στο διγλωσσικό 

αλφαβητισµό. Επίσης παρουσιάζονται οι έρευνες που σχετίζονται µε 

την αναγνωστική ικανότητα σε δυο γλώσσες.και τέλος, η σηµασία 
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των πρακτικών αλφαβητισµού τις οποίες εφαρµόζουν οι γονείς και η 

σηµασάι των εµπειριών των παιδιών σε σχέση µε τον έντυπο λόγο για 

τη µετέπειτα αναγνωστική τους ικανότητα. 

 

Η διατύπωση του προβλήµατος περιλαµβάνει: 

9 Την εννοιολογική αποσαφήνιση των βασικών όρων της έρευνας, 

την οριοθέτηση του ερευνητικού αντικειµένου, καθώς και τη 

σηµασία και την αναγκαιότητα της διερεύνησης του συγκεκριµένου 

θέµατος (κεφ.3). 
 

¾ Στο δεύτερο µέρος αναφέρονται αναλυτικά ο σκοπός (κεφ. 4) και 

τα ερευνητικά ερωτήµατα της παρούσας µελέτης, και η ερευνητική 

διαδικασία η οποία ακολουθήθηκε Συγκεκριµένα, σε αυτό το 

κεφάλαιο περιγράφονται τα στάδια και ο τρόπος διεξαγωγής της 

έρευνας, τα όργανα συλλογής των δεδοµένων, η επίδοση τους και η 

διαδικασία στατιστικής ανάλυσης τους. Ακολουθεί η παρουσίαση 

(κεφ. 5) και η ερµηνεία των αποτελεσµάτων (κεφ. 6) και εν τέλει τα 

συµπεράσµατα τα οποία προέκυψαν (κεφ. 7), καθώς και προτάσεις 

για τις εκπαιδευτικές προεκτάσεις της έρευνας (κεφ. 8). Τα ζητήµατα 

τα οποία χρήζουν περαιτέρω ερευνητικής προσέγγισης και τα οποία 

ανέκυψαν κατά την παρούσα έρευνα επισηµαίνονται στο κεφάλαιο 9. 

Το τελευταίο κεφάλαιο αναφέρεται στους περιορισµούς της 

παρούσας έρευνας (κεφ. 10). 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μέρος Πρώτο 

 
Θεωρητική Προσέγγιση 
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1.0. ∆ιγλωσσία 

1.1. Ποιους αφορά  

 
H µεγάλη πλειοψηφία των χωρών παγκοσµίως είναι επισήµως 

µονόγλωσσες (Skutnabb –Kangas, 1981, 70). 

Εν µέρει αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η ταύτιση του έθνους µε τη 

γλώσσα αποτελεί µια αντίληψη η οποία ενυπάρχει σε όλες τις δυτικές κοινωνίες. 

Αν και δεν αποτελεί ενιαία αντίληψη στο δυτικό κόσµο, η ταύτιση ανάµεσα στη 

γλώσσα και στην εθνοτική οµάδα θεωρείται εξαιρετικά σηµαντική (Romaine, 

1995, 23, 324). 

Το φαινόµενο της διγλωσσίας παρατηρείται όταν δύο ή περισσότερες 

γλωσσικές οµάδες συνυπάρξουν µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο. 

Όπως υποστηρίζουν κάποιοι ερευνητές (Romaine, 1995, 8), υπάρχουν 

περίπου τριάντα φορές περισσότερες γλώσσες από ότι κράτη. Ο Cummins (1999, 

142), αναφέρει ότι υπάρχουν περίπου πέντε χιλιάδες σε λιγότερες από διακόσιες 

χώρες. Αυτό σηµαίνει την παρουσία της διγλωσσίας σχεδόν σε κάθε χώρα του 

κόσµου.  

Ακόµα και σε χώρες της Ευρώπης οι οποίες θεωρούνται µονόγλωσσες, η 

οικολογία της γλώσσας έχει αλλάξει δραστικά λόγω του ρεύµατος των ξένων 

εργατών. Η έκταση της µετακίνησης των πληθυσµών στην Ευρώπη αποτυπώνεται 

στη έκθεση του ΟΟΣΑ του 1987, για τον µέσο όρο εισροής αλλοδαπών, ο οποίος 

κυµαινόταν από 4,8 στην Ολλανδία, σε 38 τοις εκατό στο Λουξεµβούργο 

(Romaine, 1995, 9).  

Σύµφωνα µε την έρευνα του Huovinen (στο Skutnabb –Kangas, 1981, 71), 

οι 25 από τις 36 χώρες της Ευρώπης ήταν επισήµως µονόγλωσσες. Στις 

περισσότερες από αυτές υπάρχουν γλωσσικές µειονότητες, είτε πρόκειται για 

γηγενείς οµάδες, είτε για οµάδες µεταναστών. Πιο πρόσφατες εξελίξεις 

αναφορικά µε την µετακίνηση πληθυσµών στην Ευρώπη αποτυπώνονται στη 

συνθήκη του Maastricht του 1993, η οποία διασφαλίζει την ελεύθερη µετακίνηση 

εργαζοµένων από όλα τα κοινωνικά στρώµατα, καθιστώντας έτσι όλες τις χώρες 

τις Ευρωπαϊκής Ένωσης εν δυνάµει αποδέκτες και αποστολείς µεταναστών 

(Romaine, 1995, 284). 
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Ήδη το 10 τοις εκατό του µαθητικού πληθυσµού της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

ανήκει σε διαφορετική γλωσσική και πολιτισµική οµάδα από εκείνη της 

πλειοψηφίας της χώρας όπου διαβιούν (στο ίδιο).  

Στην Ελλάδα συγκεκριµένα, µετά από µια περίοδο µεταναστεύσεων, ένα 

αντίστροφο ρεύµα παλιννόστησης και υποδοχής µεταναστών, έχει ξεκινήσει από 

τη δεκαετία του 1980 (Κούρτη–Καζούλλη, 2000, 51). Το ποσοστό των 

αλλοδαπών το 1991 εκτιµήθηκε στο 5% του πληθυσµού (∆αµανάκης, 1998). 

Σύµφωνα µε νεότερες απογραφές οι αλλοδαποί αποτελούν το 9,4 %του συνόλου 

των απασχολούµενων στη χώρα (∆ρεττάκης, 2003). 

Στα ελληνικά σχολεία, εντούτοις, η εικόνα της γλωσσικής πολυµορφίας 

των µαθητών δεν έχει αποτυπωθεί ακόµη επαρκώς. Στο ελληνικό σχολείο 

κυρίαρχη γλώσσα είναι η ελληνική, παρόλο που η σύνθεση του µαθητικού 

πληθυσµού είναι τέτοια, που δηµιουργεί µια σειρά ζητηµάτων σχετικά µε την 

καλύτερη εκπαίδευση και διδακτική αντιµετώπιση των αλλόγλωσσων µαθητών.  

Όπως αναφέρεται στην έρευνα «Σύστηµα ∆ιγλωσσίας», η οποία διεξήχθη 

από το Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου του 

Αιγαίου, αυτό που πρέπει να διαπιστωθεί είναι: (α) οι συγκεκριµένες µορφές 

διγλωσσίας στο ελληνικό σχολείο και (β) η παρακολούθηση της σχολικής 

εξέλιξης των δίγλωσσων µαθητών (Γιαλαµάς, Κούρτη-Καζούλη, Μπατσούτα, 

Σκούρτου, 2000, 94). Οι ίδιοι ερευνητές αναφέρουν ότι κατά το σχολικό έτος 

1997-98, το 15% των παιδιών τα οποία φοιτούσαν στα δηµοτικά σχολεία της 

πόλης της Ρόδου ήταν δίγλωσσα, αλλά επίσης ότι ο εκπαιδευτικός είχε εντοπίσει 

µόνο το 66,1% των δίγλωσσων παιδιών τα οποία φοιτούσαν στην τάξη του και 

είχε κάνει λάθος στο 29,8% των περιπτώσεων (στο ίδιο). 

Σύµφωνα µε νεότερα στοιχεία τα παιδιά µε παλιννοστούντες και 

αλλοδαπούς γονείς έφτασαν στις 90.000 πανελλαδικά κατά το σχολικό έτος 1999-

2000. Στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση αποτελούν το 9,3% του µαθητικού 

πληθυσµού (∆ρεττάκης, 2003). 
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1.2. Ορισµοί της διγλωσσίας 

 

Το φαινόµενο της διγλωσσίας εµφανίζεται όταν δυο γλώσσες έρχονται σε 

επαφή είτε σε ατοµικό επίπεδο (όταν ένα άτοµο χρησιµοποιεί δυο ή και 

περισσότερες γλώσσες), είτε σε κοινωνικό επίπεδο (όταν οµάδες ατόµων µε 

διαφορετικές γλώσσες έρχονται σ’ επαφή). 

Πολλοί ερευνητές έχουν τονίσει τη διεπιστηµονική φύση της µελέτης της 

διγλωσσίας υποστηρίζοντας ότι δεν είναι δυνατό να περιγραφεί µέσα στα στενά 

πλαίσια της επιστήµης της γλωσσολογίας. Επιστηµονικοί κλάδοι, όπως αυτός της 

γλωσσολογίας, της κοινωνιογλωσσολογίας, της ψυχολογίας, της κοινωνιολογίας, 

της κοινωνικής, ή της πολιτιστικής ανθρωπολογίας και της παιδαγωγικής, από 

διαφορετικό πρίσµα ο καθένας, ασχολούνται µε τη µελέτη του φαινοµένου. 

Το φαινόµενο της διγλωσσίας, ωστόσο δεν εκδηλώνεται µε ενιαίο τρόπο. 

Εξαρτάται από ένα πλήθος κοινωνικών, γλωσσικών και άλλων παραγόντων, οι 

οποίοι πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά τη µελέτη του. 

Για παράδειγµα, ο Grosjean (1982), (1982), επισηµαίνει ότι εφόσον οι 

δίγλωσσοι έχουν πρόσβαση σε µια ή/και στις δυο γλώσσες τους σε πολλές 

περιπτώσεις και συχνά, χρησιµοποιούν και τις δυο τους γλώσσες για την επίλυση 

προβληµάτων όπως επίσης και για επικοινωνιακούς σκοπούς, αλλά ο ίδιος 

σηµειώνει ότι διαφορετικοί παράγοντες όπως η µετανάστευση, ο εθνικισµός, ή οι 

µεικτοί γάµοι, (για να αναφέρουµε µόνο µερικούς), θα οδηγούν σε διαφορετικές 

χρήσεις κάθε γλώσσας σε κάθε περιβάλλον. Σε κάθε συγκεκριµένη περίπτωση 

υπάρχουν διαφορετικές πιέσεις π.χ. οικονοµικές, διοικητικές, πολιτισµικές, 

πολιτικές, θρησκευτικές, κ.λπ. οι οποίες επηρεάζουν τον δίγλωσσο στο να 

χρησιµοποιήσει τη µια ή την άλλη του γλώσσα. Συχνά η γνώση και η χρήση µιας 

γλώσσας συνιστά οικονοµική αναγκαιότητα, όπως στις περιπτώσεις των 

µεταναστών οι οποίοι πρέπει να κατακτήσουν τη γλώσσα της χώρας υποδοχής.  

Από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι η διγλωσσία που θα αναπτύξει το 

άτοµο είναι συγκεκριµένη αντανάκλαση σε ένα σύνολο αναγκών και συνθηκών.  

Κατά συνέπεια λόγω της πολύπλευρης διάστασης του φαινοµένου δεν 

υπάρχει ένας µόνο ορισµός της ο οποίος να είναι γενικά αποδεκτός. 
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Όλοι οι ορισµοί της διγλωσσίας έχουν ένα κοινό χαρακτηριστικό: 

περιγράφουν µια κατάσταση, κατά την οποία ένα άτοµο κατέχει και χρησιµοποιεί 

περισσότερες από µία γλώσσες (Saunders, 1984, 9). Επιπλέον, οι ορισµοί της 

διγλωσσίας κινούνται σε δυο κυρίως άξονες: Σε αυτούς οι οποίοι ασχολούνται µε 

τη γλωσσολογική εκδήλωση του φαινοµένου και σε αυτούς οι οποίοι 

επικεντρώνονται κυρίως στη λειτουργικότητα της διγλωσσίας 

Οι ορισµοί της διγλωσσίας µε βάση το κριτήριο της γλωσσικής 

ικανότητας κυµαίνονται από την περιγραφή της ως µιας στατικής κατάστασης, 

στην οποία το άτοµο χειρίζεται εξίσου τέλεια τις δύο του γλώσσες, δηλ. της 

«κατοχής δύο ή περισσοτέρων γλωσσών σε επίπεδο παρόµοιο µε εκείνο του 

φυσικού οµιλητή» (Bloomfield, 1979, 56), έως και σε ορισµούς που υιοθετούν 

µια µινιµαλιστική απαίτηση για τη γνώση της δεύτερης γλώσσας όπως ο ορισµός 

του Macnamara (1967). Ο τελευταίος θεωρεί δίγλωσσο οποιονδήποτε έχει µια 

σχετική, έστω και περιορισµένη, ικανότητα σε µια δεύτερη γλώσσα, ακόµα και αν 

αυτή αφορά σε µια µόνο από τις τέσσερις γλωσσικές δεξιότητες (οµιλία, 

ακρόαση, ανάγνωση και γραφή).  

Ανάµεσα σε αυτά τα δυο άκρα κατατάσσονται κάποιοι άλλοι 

µετριοπαθέστεροι ορισµοί, όπως αυτός του Haugen, σύµφωνα µε τον οποίο 

«∆ίγλωσσο είναι το άτοµο που µπορεί ολοκληρωµένα και µε σωστό εννοιολογικό 

περιεχόµενο να εκφραστεί και στις δύο γλώσσες» (Haugen, 1956, στο Τριάρχη-

Hermann, 2000, 43), ή του Titone για τον οποίο η διγλωσσία είναι «η ικανότητα 

του ατόµου να µιλά µια δεύτερη γλώσσα ακολουθώντας τις έννοιες και τις δοµές 

της συγκεκριµένης γλώσσας, αντί να παραφράζει τη µητρική του/της γλώσσα» 

(στο Hamers & Blanc, 1989, 7).  

Η Rivers (στο Skutnabb-Kangas, 1981, 86), προτείνει να θεωρείται το 

παιδί δίγλωσσο µόλις είναι αυτό ικανό να κατανοεί και να γίνεται κατανοητό στο 

στενό γλωσσικό και κοινωνικό του περιβάλλον. 

Επίσης η Döpke (1992, 3), θεωρεί ότι πρέπει τα παιδιά τα οποία έχουν 

κατακτήσει µόνο τις προσληπτικές δεξιότητες της γλώσσας να θεωρούνται 

δίγλωσσα, διότι η διαδικασία κατάκτησης της γλώσσας βρίσκεται σε εξέλιξη και 

επίσης διότι η παθητική γνώση της γλώσσας µπορεί εύκολα να ενεργοποιηθεί 

όταν µεταβληθεί το γλωσσικό περιβάλλον 
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Όπως αναφέρει η Skutnabb-Kangas (1981, 30), οι δυο γλώσσες τις οποίες 

κατέχει το δίγλωσσο άτοµο σπανίως έχουν τον ίδιο βαθµό ανάπτυξης στις 

ποικίλες εκφάνσεις και δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής. Αυτό σηµαίνει ότι 

εάν προσδιορίσουµε τη διγλωσσία µε βάση τα αυστηρά καθορισµένα πλαίσια της 

γλωσσικής επάρκειας, ένα άτοµο, -πλην ελαχίστων εξαιρέσεων-, είναι δύσκολο 

να κατέχει ταυτόχρονα δυο µητρικές γλώσσες τόσο καλά όσο ένας µονόγλωσσος 

κατέχει τη µητρική του γλώσσα.  

Υπάρχει επίσης το γενικότερο πρόβληµα της µέτρησης/αξιολόγησης της 

γλωσσικής ικανότητας/επάρκειας έτσι όπως αυτή προκύπτει µέσα από τεστ 

κατανόησης (ακρόαση, ανάγνωση), και έκφρασης (οµιλία, γραφή), πως 

αξιολογούνται δηλαδή λεξικολογικές γραµµατικές σηµασιολογικές, υφολογικές, 

φωνολογικές, και γραφικές δεξιότητες. 

Ωστόσο η επάρκεια των δίγλωσσων είναι δύσκολο να αξιολογηθεί, υπό 

την έννοια, ότι δεν είναι σαφές εάν πρέπει να καθορισθεί και να αξιολογηθεί µε 

βάση την επάρκεια των µονόγλωσσων, ή εν συγκρίσει µε αυτή των άλλων 

δίγλωσσων. Η Bialystok (2001, 13), θέτει το ζήτηµα του καθορισµού της 

επάρκειας του φυσικού οµιλητή. αρχικά, προκειµένου να καθορίσουµε τη 

γλωσσική επάρκεια του δίγλωσσου µε βάση αυτό το µοντέλο γλωσσικής 

παραγωγής. Η ερευνήτρια καταδεικνύει τη διαφορά που υφίσταται ακόµα και 

ανάµεσα σε φυσικούς οµιλητές της ίδιας γλώσσας και η οποία δυσχεραίνει τη 

σύγκριση του δίγλωσσου µε το αρχετυπικό πρότυπο ενός φυσικού οµιλητή. 

Πέρα όµως από το ζήτηµα της γλωσσικής ικανότητας ή ανεπάρκειας, η 

διγλωσσία εµπεριέχει πολλαπλές εκφάνσεις. Όπως αναφέρουν οι Baker και Hinde 

(1984, 44) ο Mackey κάνει µια σηµαντική αρχική αντιδιαστολή ανάµεσα στο 

βαθµό και τη λειτουργικότητα της διγλωσσίας. 

Η λειτουργικότητα της διγλωσσίας αναφέρεται περισσότερο στο πότε, στο 

πού και µε ποιον, ένα άτοµο χρησιµοποιεί τις δυο του γλώσσες, παρά στις 

δεξιότητες και στην ικανότητα του να χρησιµοποιεί καθεµιά από τις γλώσσες 

αυτές.  

Ένα άτοµο µπορεί να κατέχει λιγότερο ή περισσότερο και τις δυο του 

γλώσσες αλλά να χρησιµοποιεί µόνο τη µια από αυτές τακτικά, ή να τις 

χρησιµοποιεί και τις δυο, αλλά σε διαφορετικά περιβάλλοντα την καθεµία.  
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Μεταξύ των ορισµών οι οποίοι βασίζονται στην χρήση της γλώσσας, 

κλασικός είναι εκείνος του Weinrich σύµφωνα µε τον οποίο  

 

«διγλωσσία θα πρέπει να ονοµάζεται η πρακτική της χρήσης δυο 

γλωσσών εναλλάξ, ενώ τα άτοµα που ενεργοποιούν αυτή τη διαδικασία θα 

πρέπει να ονοµάζονται δίγλωσσα» (στο Τριάρχη–Herrmann, 2000, 44 ). 

 

Όσον αφορά στη λειτουργία, οι Hamers και Blanc (1989, 6), ορίζουν τη 

διγλωσσία ως «µια ψυχολογική κατάσταση ενός ατόµου το οποίο έχει πρόσβαση 

σε περισσότερους από ένα γλωσσικούς κώδικες ως µέσο κοινωνικής 

επικοινωνίας». 

Ο ορισµός της διγλωσσίας µε βάση τη στάση του οµιλητή ως προς τη 

γλώσσα/γλώσσες του, πρέπει να αφορά στην αντίληψη του ίδιου του οµιλητή για 

το πόσο καλά χειρίζεται τη γλώσσα και πόσο φυσικά και χωρίς προσπάθεια 

µπορεί να τη χρησιµοποιεί για λόγους επικοινωνίας. Επίσης µπορεί να στηρίζεται 

στην αξιολόγηση του οµιλητή από άλλα µέλη της γλωσσικής του κοινότητας, το 

κατά πόσο δηλαδή γίνεται αποδεκτός και από τις δυο γλωσσικές κοινότητες ως 

φυσικός οµιλητής της συγκεκριµένης γλώσσας.  

Με βάση τη στάση του οµιλητή ως προς τη γλώσσα/γλώσσες του, ο 

Malmberg (1977), ισχυρίζεται ότι «ο οµιλητής δεν πρέπει να ξεχωρίζει από το 

περιβάλλον του όταν χρησιµοποιεί την άλλη γλώσσα, δηλαδή πρέπει να γίνεται 

αποδεκτός ως φυσικός οµιλητής» (στο Skutnabb-Kangas, 1981, 88). 

Εντούτοις η αρµονική ενσωµάτωση δυο πολιτισµών σε µια µόνο 

πολιτισµική ταυτότητα απαιτεί ένα κοινωνικό πλαίσιο το οποίο να επιτρέπει τη 

διπλή πολιτισµική και εθνική ιδιότητα (Hamers & Blanc, 1989, 124). 

Όπως αναφέρoυν οι Sachden & Bourhis (1996, 293), οι γλώσσες δεν είναι 

ουδέτερα µέσα επικοινωνίας. Παραπέµπουν µάλιστα στο Fishman (1986), που 

αναφέρει ότι το «Ποια γλώσσα χρησιµοποιείται, πότε, γιατί και από ποιον», 

συνιστούν ερωτήµατα ζωτικής σηµασίας για τον ορισµό της διγλωσσίας.  

Από την παραπάνω συζήτηση µπορούµε να συµπεράνουµε ότι δεν υπάρχει 

ένας γενικά αποδεκτός ορισµός του φαινοµένου της διγλωσσίας εντούτοις όπως 

επισηµαίνει ο Baetens Beardsmore (1986, 2), η έλλειψη ενός σαφώς 
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οριοθετηµένου ορισµού για ορισµένα ασαφή φαινόµενα, δεν εµπόδισε την έρευνα 

τους και τη δηµιουργία σχετικών θεωριών. 

Το συνηθέστερο είναι η περιγραφή του πολυδιάστατου επιστηµονικού 

αυτού φαινοµένου: «υπό µορφή κατηγοριοποιήσεων κλιµάκων και ζευγών 

αντιθέσεων» (Σελλά-Μάζη, 1999, 27). 

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας θα κάνουµε αποδεκτό τον ορισµό 

της Σκούρτου (1997, 145), σύµφωνα µε τον οποίο: 

 

«∆ιγλωσσία είναι η εναλλακτική χρήση δυο γλωσσών από το ίδιο άτοµο 

και προκύπτει όταν δύο οµάδες ανθρώπων που οµιλούν διαφορετικές 

γλώσσες έρχονται σε επαφή µεταξύ τους. Η ανάγκη επικοινωνίας γεννά τη 

διγλωσσία. ∆ίγλωσσο είναι ως εκ τούτου το άτοµο που µπορεί να 

χειρίζεται εναλλακτικά δύο γλώσσες». 

 

Όπως προτείνει ο Fishman, η περιγραφή και η µέτρηση της διγλωσσίας 

ενός ατόµου «…πρέπει να αντανακλά και να αποκαλύπτει τους 

κοινωνιογλωσσολογικούς κώδικες των δικτύων εκφοράς του λόγου και της 

κοινότητας οµιλητών στο οποίο ανήκει» (στο Baker, 1984, 44). 

Συνεπώς εφόσον η διγλωσσία είναι ένα φαινόµενο το οποίο εµπεριέχει 

πολλές παραµέτρους θεωρείται προτιµότερη η δηµιουργία ενός προφίλ 

διγλωσσίας είτε πρόκειται για περιπτώσεις κοινωνικής, είτε για περιπτώσεις 

ατοµικής διγλωσσίας (βλ. κεφ.1.3.) 

 

1.3. Τύποι διγλωσσίας 

 

Όπως πολύ περιγραφικά αναφέρει η Bialystok (2001, 1): «..φανταστείτε 

ένα δίγλωσσο παιδί. Ποιες γλώσσες µιλάει αυτό το παιδί; Σε τι είδους γειτονιά 

µένει; Ποιες είναι οι συνθήκες εκπαίδευσης που στηρίζουν ή προαπαιτούν τη 

διγλωσσία; Μιλιέται κάποια από τις γλώσσες του παιδιού στην κοινότητα έξω 

από το σπίτι του; Ποιες είναι οι συνθήκες που το οδήγησαν στη διγλωσσία; Για 

πόσο διάστηµα το παιδί µένει στη συγκεκριµένη χώρα; Αλλάζοντας έστω και µια 
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απάντηση σε αυτό το µικρό δείγµα ερωτήσεων, το παιδί που περιγράφεται 

διαφέρει σηµαντικά από κάποιο άλλο για το οποίο θα είχε δοθεί έστω και µια 

διαφορετική απάντηση».  

Κατά συνέπεια, όπως επισηµαίνει ο Beardsmore (1986, 3-4), πολλοί 

ειδικοί αντί να προσπαθούν να ορίσουν τη διγλωσσία, προτιµούν να εργάζονται 

µέσα σε ένα πλαίσιο τυπολογίας της διγλωσσίας το οποίο επιτρέπει µια πιο 

ξεκάθαρη οριοθέτηση του συγκεκριµένου πεδίου έρευνας µέσα σε ένα ευρύτερο 

πεδίο.  

Τα κριτήρια πάνω στα οποία βασίζεται η συστηµατοποίηση των ποικίλων 

εκφάνσεων της διγλωσσίας είναι ποικίλα. Οι κατηγοριοποιήσεις µπορεί να 

αφορούν στο χρόνο στη σειρά εκµάθησης/κατάκτησης, στο βαθµό κατοχής του 

κάθε γλωσσικού συστήµατος, στον τρόπο οργάνωσης των δυο γλωσσικών 

συστηµάτων, καθώς και στην επίδραση της διγλωσσίας στη γνωστική, 

συναισθηµατική και κοινωνική ανάπτυξη του ατόµου (Τριάρχη-Herrmann, 2000, 

58). Η παρουσίαση των τύπων διγλωσσίας που ακολουθεί, βασίζεται στα 

παραπάνω κριτήρια. 

 

α) Σύµφωνα µε την ηλικία κατάκτησης της γλώσσας 

 

Με κριτήριο το χρόνο της πρώτης επαφής του ατόµου µε µια δεύτερη 

γλώσσα η διγλωσσία διακρίνεται στους παρακάτω τύπους  

 

1. Παιδική διγλωσσία (infant) 

α) ταυτόχρονη (simultaneous) 

β) διαδοχική (consecutive) 

2. Εφηβική ∆ιγλωσσία (adolescent) 

3. ∆ιγλωσσία Ενηλίκων (adult) 

Ένας καθοριστικός παράγοντας του τύπου της διγλωσσίας που θα 

αναπτυχθεί από το άτοµο είναι η ηλικία πρόσκτησης του δεύτερου γλωσσικού 

κώδικα. Εάν το παιδί κατακτήσει τις δυο γλώσσες από τη βρεφική του ηλικία, 

θεωρείται ότι αναπτύσσεται σε αυτό η ταυτόχρονη διγλωσσία. Στον τύπο αυτό η 

διγλωσσία επέχει το ρόλο της «πρώτης γλώσσας» όπως αναφέρει η Swain (1972), 
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ή αναπτύσσονται «δυο πρώτες γλώσσες» όπως αναφέρει ο Meisel (1990), (στο 

Romaine, 1995, 181). 

Στις περιπτώσεις στις οποίες η δεύτερη γλώσσα κατακτάται µεν στη 

παιδική ηλικία, αλλά µετά την κατάκτηση της πρώτης γλώσσας, τότε θεωρούµε 

ότι πρόκειται για τον τύπο της «διαδοχικής παιδικής διγλωσσίας». Ακόµα µια 

διάκριση της διγλωσσίας µε βάση την ηλικία επαφής µε τη δεύτερη γλώσσα, είναι 

ο τύπος της «πρώιµης» και της «όψιµης διγλωσσίας». Όταν η δεύτερη γλώσσα 

κατακτάται µέχρι την εφηβική ηλικία, πρόκειται για «πρώιµη διγλωσσία», ενώ 

όταν η δεύτερη γλώσσα κατακτάται κατά την εφηβική ηλικία ή µετά από αυτή, 

πρόκειται για «όψιµη ή µεταγενέστερη διγλωσσία». Στην περίπτωση της 

«εφηβικής διγλωσσίας», δηλαδή στην κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας από την 

ηλικία των 11 έως δεκαεπτά ετών (Hamers & Blanc, 1989, 9), σηµαντικό ρόλο 

διαδραµατίζει το σχολικό περιβάλλον (Παπαπαύλου, 1997, 40).  

Η «διγλωσσία των ενηλίκων» προκύπτει όταν η κατάκτηση της δεύτερης 

γλώσσας προκύψει µετά την ηλικία των δεκαεπτά (Hamers & Blanc, 1989, 9). 

Από τη διαφοροποίηση στον χρόνο κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας 

προκύπτει το σηµαντικό ερώτηµα πώς ο παράγοντας του χρόνου έναρξης της 

πρόσκτησης µιας δεύτερης γλώσσας από ένα άτοµο επηρεάζει το ρυθµό, τον 

τρόπο και το τελικό επίπεδο ανάπτυξης της Γ2. 

Ένα ζήτηµα είναι επίσης εάν υπάρχει διαφορά στην πρόσκτηση µιας 

γλώσσας από ένα παιδί και στην πρόσκτηση της από έναν ενήλικα. 

Ένα τρίτο ερώτηµα είναι το εάν, εφόσον όντως υπάρχει διαφορά, σε ποια 

ηλικία γίνεται εµφανής αυτή η διαφορά; Ο Singleton (1989), στο (Baker, 2001, 

155-156) και η Collier (1989, 517) συνοψίζουν στα εξής: Κάποιοι ερευνητές 

έχουν υποστηρίξει ότι υπάρχει όντως µια κρίσιµη περίοδος η οποία οριοθετείται 

περίπου στην ηλικία των έξι ετών και η οποία τελειώνει στην εφηβεία, κατά την 

οποία οι νευρολογικοί µηχανισµοί για την πρόσκτηση µιας γλώσσας υφίστανται 

ποιοτικές αλλαγές, ενώ κάποιοι άλλοι υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχει διαφορά. 

Κάποια στοιχεία δείχνουν ότι αρχικά οι ενήλικες µαθαίνουν γρηγορότερα από τα 

παιδιά, αλλά τα παιδιά φθάνουν σε υψηλότερα επίπεδα επάρκειας από ότι οι 

ενήλικες, κυρίως στη φωνολογία και την κατάκτηση των σύνθετων συντακτικών 

δοµών της Γ2. Όταν η ανάπτυξη της Γ1 διακόπτεται πριν ολοκληρωθεί, ίσως 

υπάρξουν αρνητικές νοητικές επιδράσεις στην ανάπτυξη της Γ2. 
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β) Σύµφωνα µε τον τρόπο κατάκτησης/εκµάθησης της δεύτερης 

γλώσσας 

 

Η διαφοροποίηση ανάµεσα στον τρόπο κατάκτησης/εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας διακρίνεται σύµφωνα µε τη Skutnabb-Kangas (1981), σε:  

1. «φυσική διγλωσσία» (natural bilingualism) 

2. «σχολική διγλωσσία» (school bilingualism) (στο Χατζηδάκη, 

2000, 6-7) 

Η «φυσική διγλωσσία» αναφέρεται στην κατάκτηση της δεύτερης 

γλώσσας µέσω της καθηµερινής επαφής µε φυσικούς οµιλητές αυτής της 

γλώσσας. Αυτή η επαφή µπορεί να οφείλεται στη χρήση διαφορετικής γλώσσας 

από την οικογένεια και την ευρύτερη κοινωνία, από τη χρήση δυο γλωσσών από 

τα µέλη της κοινότητας στην καθηµερινή επικοινωνία ή να αφορά στις 

περιπτώσεις παιδιών από µεικτούς γλωσσικά γάµους. 

Η «σχολική διγλωσσία» αναφέρεται στην εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας µέσω της συστηµατικής της διδασκαλίας στο σχολείο ή σε 

φρονιστηριακά γλωσσικά µαθήµατα. 

Η διαφοροποίηση ανάµεσα στους παραπάνω τρόπους κατάκτησης/εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας δεν είναι πάντοτε σαφώς οριοθετηµένη. Τα παιδιά µεταναστών 

λόγου χάρη έρχονται ταυτόχρονα σε επαφή µε τους φυσικούς οµιλητές αλλά 

παρακολουθούν επίσης σχολικά µαθήµατα στη γλώσσα αυτή (Τριάρχη-

Herrmann, 2000, 60-61). 

 

γ) Σύµφωνα µε τη γλωσσική ικανότητα στις δύο γλώσσες 

Ένα από τα πιο δύσκολα προβλήµατα που αντιµετωπίζει ο µελετητής της 

διγλωσσίας είναι το να καθορίσει επακριβώς πόσο δίγλωσσος πρέπει να είναι 

ένας οµιλητής για να θεωρηθεί δίγλωσσος (Beardsmore, 1986, 6). 

Για να µπορέσουµε να ορίσουµε τη διγλωσσία ίσως θα έπρεπε πρώτα να 

είµαστε σε θέση να οριοθετήσουµε τον όρο «µητρική γλώσσα», η οποία συνήθως 

ορίζεται µε κριτήριο την καταγωγή, δηλαδή τη γλώσσα στην οποία µαθαίνει το 

άτοµο να επικοινωνεί αρχικά, την επάρκεια του ατόµου σε αυτή, τη συχνότητα 
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χρήσης της καθώς και τη στάση του ως προς τη γλώσσα µε την οποία ταυτίζεται 

(Skutnabb-Kangas, 1981, 13-18).  

Ωστόσο, όπως επισηµαίνει η ίδια συγγραφέας, δεν µπορούµε να θεωρούµε 

τη µητρική γλώσσα ένα απολίθωµα από σταθερά αµετάβλητα χαρακτηριστικά, 

αλλά το αντίθετο, ένα σύνολο εξελικτικών διαδικασιών στο οποίο είναι δυνατή η 

συνεχής αλλαγή (ό.π., 20). Και επισηµαίνει ότι, εάν ήµασταν σε θέση να 

ορίσουµε τι είναι «πλήρης µονογλωσσία» ή «ολογλωσσία», δηλαδή πλήρης 

γνώση της µητρικής γλώσσας, θα µπορούσαµε να αποφασίσουµε εάν είναι 

δυνατή και η πλήρης διγλωσσία. Εντούτοις, δεν έχουµε συνολική εικόνα για το τι 

γνωρίζουν οι µονόγλωσσοι στην ίδια τους τη γλώσσα (ό.π., 37). Καθένας ο 

οποίος οµιλεί µια γλώσσα ως µητρική του και είναι µονόγλωσσος, κατέχει τη 

γλώσσα «ολοκληρωµένα» σύµφωνα µε τις ανάγκες του, αντίληψη την οποία 

συµµερίζονται τόσο οι δοµιστές όσο και οι οπαδοί της Μετασχηµατιστικής 

Γραµµατικής. Για παράδειγµα, παρόλο που ελάχιστοι άνθρωποι έχουν στην 

κατοχή τους και χρησιµοποιούν ενεργητικά ολόκληρο το λεξιλόγιο της µητρικής 

τους γλώσσας, δεν ονοµάζουµε τους µονόγλωσσους «µερόγλωσσους», δηλαδή 

άτοµα µε µερική γνώση της µητρικής τους γλώσσας.  

Επίσης, έχει αποδειχθεί ερευνητικά ότι οι µονόγλωσσοι οµιλητές 

προσαρµόζουν το στυλ της οµιλίας τους στο συγκείµενο, στους συµµετέχοντες, 

στον τύπο της συνοµιλίας, στο θέµα, ή στο συγκεκριµένο επικοινωνιακό σκοπό. 

Όπως επισηµαίνει η Swain, στην περίπτωση των δίγλωσσων οι εναλλαγές είναι 

απλώς πιο εµφανείς στον ακροατή απ’ ότι στην περίπτωση του µονόγλωσσου 

ατόµου. Στο χρήστη του γλωσσικού κώδικα, είτε ο κώδικας αυτός είναι γλώσσα, 

είτε διάλεκτος, είτε µια παραλλαγή µιας διαλέκτου, δεν είναι καθόλου εµφανές 

ότι η διάκριση σε διγλωσσικό/µονογλωσσικό έχει κάποια χρησιµότητα για τον 

ίδιο (στο Döpke, 1992, 11). 

Ο ορισµός του Haugen ο οποίος αναφέρθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο 

αποτελεί τη µινιµαλιστική άποψη για την γνώση την οποία πρέπει να έχει το 

άτοµο ούτως ώστε να θεωρηθεί δίγλωσσο. Από την εντελώς αντίθετη οπτική 

γωνία είναι ο ορισµός του Bloomfield: «η όµοια µε του φυσικού οµιλητή γνώση 

των δυο γλωσσών». Κατά τον ίδιο τρόπο οι Halliday, McIntosh και Strevens 

έχουν χρησιµοποιήσει τον όρο «αµφίγλωσσος» για να αναφερθούν στα άτοµα τα 

οποία µπορούν να λειτουργήσουν εξίσου καλά και στις δυο τους γλώσσες, σε 
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όλους τους τοµείς και χωρίς επίδραση της µιας γλώσσας στη χρήση της άλλης 

(στο Romaine, 1995, 15). Εντούτοις τέτοιου είδους δίγλωσσοι αντιπροσωπεύουν 

ένα εξιδανικευµένο, ακόµα και ανέφικτο στόχο (Baetens Beardsmore, 1986, 9). 

Όταν ο δίγλωσσος θεωρείται ότι έχει την ίδια ευχέρεια και στις δυο 

γλώσσες ονοµάζεται «ισορροπηµένα δίγλωσσος». Ο Baetens Beardsmore (στο 

ίδιο) έχει χρησιµοποιήσει τον όρο «ισόγλωσσος» για τη συγκεκριµένη περίπτωση. 

Σε αυτήν την περίπτωση ο δίγλωσσος µπορεί να έχει µια σχετικά ισορροπηµένη 

γνώση των δυο γλωσσών αλλά µε ευδιάκριτες διαφορές από δυο µονόγλωσσους 

οµιλητές τους (Baetens Beardsmore, 1986, 9).  

Η πιο συνηθισµένη περίπτωση είναι να κατέχουν οι δίγλωσσοι επαρκώς 

µια από τις γλώσσες τους σε όλες ή σε µερικές από τις γλωσσικές δεξιότητες, 

γνώση που και αυτή µπορεί να µεταβάλλεται µε το πέρασµα του χρόνου (Baker, 

2001, 52). 

Σε κάποια συγκεκριµένη χρονική στιγµή, οι δεξιότητες των δίγλωσσων 

και στις δυο τους γλώσσες µπορεί να είναι ανεπαρκείς.  

Ορισµένοι ερευνητές ονοµάζουν αυτό το φαινόµενο «ηµιγλωσσία». Όπως 

αναφέρει ο Baker (2001, 53): 

 

«το προφίλ του «ηµίγλωσσου» και στις δυο γλώσσες είναι το 

ακόλουθο: επιδεικνύει περιορισµένο λεξιλόγιο και λανθασµένη 

γραµµατική, σκέφτεται συνειδητά κατά τη γλωσσική παραγωγή, 

είναι δύσκαµπτος, και διόλου δηµιουργικός και δυσκολεύεται να 

σκεφτεί και να εκφράσει συναισθήµατα και στις δυο γλώσσες». 

 

Αιτία της ανεπαρκούς αυτής γλωσσικής ανάπτυξης µπορεί να είναι 

κοινωνικοοικονοµικοί παράγοντες και η εκπαιδευτική πολιτική, ή ακόµη και 

ατοµικοί παράγοντες όπως η νοητική ικανότητα, η συναισθηµατική ανάπτυξη του 

ατόµου κ.λπ. 

Εντούτοις η έννοια της «ηµιγλωσσίας» έχει δεχθεί κριτική λόγω της 

υποτιµητικής σηµασίας την οποία προσέλαβε όπως επίσης και των τεστ που 

χρησιµοποιήθηκαν για τη µέτρηση της γλωσσικής επάρκειας. Συνεπώς θα πρέπει 

να χρησιµοποιείται µε περίσκεψη. Όπως επισηµαίνει ο Baetens Beardsmore, 

(1986, 13) η «ηµιγλωσσία» βρίσκεται ίσως στο αντίθετο άκρο από την 
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«αµφιγλωσσία» και δεν πρέπει να αντιπροσωπεύει ένα µέτρο σύγκρισης για την 

ικανότητα του δίγλωσσου όπως δεν πρέπει επίσης να αντιπροσωπεύει ένα µέτρο 

σύγκρισης και η περίπτωση της τέλειας «ισορροπηµένης διγλωσσίας». 

 

δ) Σύµφωνα µε ψυχο–κοινωνικο-γλωσσικά κριτήρια 

 

Ο τύπος της διγλωσσίας ο οποίος θα αναπτυχθεί εξαρτάται επίσης από το 

κοινωνιοπολιτισµικό περιβάλλον και ιδιαιτέρως από το κύρος των δυο γλωσσών 

στη γλωσσική κοινότητα (Hamers & Blanc, 1989, 11) 

H Ben –Zeev (1977), τόνισε τη σηµασία του κύρους της µειονοτικής 

γλώσσας, θεωρώντας ότι µόνο εάν το κύρος των δυο γλωσσών είναι και υψηλό 

και σχετικά ισότιµο και οι δυο γλώσσες µιλιούνται από άτοµα σηµαντικά για το 

παιδί, το παιδί προκαλείται στο να γίνει δίγλωσσο (στο Döpke, 1992, 55). Στην 

«προσθετική διγλωσσία» οι δυο γλώσσες λαµβάνουν σηµαντική θετική 

αξιολόγηση από την κοινότητα και κατά συνέπεια από το ίδιο το παιδί, ενώ στην 

«αφαιρετική διγλωσσία» η Γ1 δεν αξιολογείται ως σηµαντική, συγκριτικά 

τουλάχιστον µε τη Γ2. Ο Landry (1987), έχει ορίσει το φαινόµενο της πλήρους 

προσθετικής διγλωσσίας ως: 

¾ α) υψηλό επίπεδο επάρκειας και στις επικοινωνιακές και στις 

γνωστικές ακαδηµαϊκές πλευρές της Γ1 και της Γ2,  

¾ β) διατήρηση µιας ισχυρής εθνογλωσσικής ταυτότητας και θετικά 

πιστεύω ως προς τη γλώσσα και την πολιτισµική κληρονοµιά, αλλά 

υιοθέτηση, ταυτόχρονα θετικής στάσης ως προς τη δεύτερη γλώσσα 

και 

¾ γ) ευκαιρίες χρήσης της πρώτης γλώσσας χωρίς κοινωνική διγλωσσία 

(diglossia).  

 

Αυτό εξηγεί γιατί τα γνωστικά πλεονεκτήµατα που συνδέονται µε την 

διγλωσσία ανιχνεύονται κυρίως σε παιδιά από µεικτές γλωσσικά οικογένειες, ή σε 

παιδιά προερχόµενα από την κυρίαρχη κοινωνική οµάδα τα οποία µορφώνονται 

µέσω µιας χαµηλότερου κύρους Γ2, ενώ η «αφαιρετική διγλωσσία» συναντάται 
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σε παιδιά από εθνογλωσσικές µειονότητες τα οποία µορφώνονται µέσω µιας 

υψηλότερου κύρους Γ2 (Hamers & Blanc, 1989, 56). 

Οι τύποι διγλωσσίας που παρουσιάστηκαν παραπάνω βοηθούν στην 

αποσαφήνιση ορισµένων ασαφειών οι οποίες είναι εγγενείς στους 

υπεργενικευµένους ορισµούς της διγλωσσίας (Baetens Beardsmore, 1986, 28). 

Εντούτοις, είναι προτιµότερο να µη στηριχτεί κανείς σε ένα λίγο ή πολύ 

περιοριστικό ορισµό του ατόµου αλλά σε προφίλ διγλωσσίας το οποίο να 

περιλαµβάνει παραµέτρους όπως (Hoffmann, 1991, 34-35): 

 

1. την ανάπτυξη (δηλαδή την εκµάθηση), τη διατήρηση ή/και την 

απώλεια της Γ1 και Γ2, 

1. τη χρονική σειρά µε την οποία αποκτήθηκαν οι δυο γλώσσες, 

δηλαδή αν η εκµάθηση τους έγινε ταυτόχρονα ή διαδοχικά, 

2. την ικανότητα του ατόµου στις δύο γλώσσες, δηλαδή το βαθµό 

κατοχής της Γ1 και Γ2 και το θέµα υπεροχής της µιας γλώσσας, 

3. θέµατα λειτουργιών και χρήσης των γλωσσών: µε ποιον, πότε και 

γιατί χρησιµοποιούνται οι Γ1 και Γ2, 

4. γλωσσικά χαρακτηριστικά του λόγου των δίγλωσσων όπως η 

εναλλαγή κωδίκων, ο δανεισµός και η παρεµβολή,  

5. στις στάσεις απέναντι στις Γι και Γ2, απέναντι στους οµιλητές 

αυτών των γλωσσών και απέναντι στο ίδιο το φαινόµενο της 

διγλωσσίας, 

6. τις στάσεις απέναντι στις Γι και Γ2, απέναντι στους οµιλητές 

αυτών των γλωσσών και απέναντι στο ίδιο το φαινόµενο της 

διγλωσσίας 

7. εξωτερικές και εσωτερικές πιέσεις (κίνητρα, ψυχολογικοί, 

κοινωνικοί και άλλοι παράγοντες) 

8. τις συνθήκες που διαµορφώνουν το περιβάλλον του δίγλωσσου, 

και 

τη διπολιτισµικότητα δηλαδή το βαθµό στον οποίο είναι το 

δίγλωσσο άτοµο εξοικειωµένο µε τις κουλτούρες που σχετίζονται 

µε τις Γ1 και Γ2. 
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1.4. Κατάκτηση της διγλωσσίας 

1.4.1. Η κατάκτηση της πρώτης γλώσσας από το παιδί 

Στο σηµείο αυτό, θεωρούµε σκόπιµο να διευκρινίσουµε κάποια ζητήµατα 

σχετικά µε την ορολογία τη σχετική µε τα ζητήµατα της παρούσας έρευνας και 

κυρίως τους όρους οι οποίοι χρησιµοποιούνται για τις δυο γλώσσες των 

δίγλωσσων.  

Οι όροι «πρώτη γλώσσα», «µητρική γλώσσα», «Γ1», «γλώσσα της 

οικογένειας», θα χρησιµοποιούνται ως συνώνυµοι, για να αναφερθούµε στη 

γλώσσα την οποία κατακτά το παιδί από τη γέννηση του, µέσα στα πλαίσια του 

οικογενειακού περιβάλλοντος του, ενώ «δεύτερη γλώσσα» ή «Γ2» είναι η 

γλώσσα η οποία µιλιέται από την ευρύτερη κοινωνία στην οποία ζει το παιδί. Στις 

περιπτώσεις στις οποίες υπήρξε παραποµπή σε κάποιο συγγραφέα ή ερευνητή, 

χρησιµοποιήσαµε τον όρο τον οποίο χρησιµοποιεί ο ίδιος. 

Επιπρόσθετα, κρίνουµε σκόπιµη την παράθεση των θεωριών που 

σχετίζονται µε την κατάκτηση της γλώσσας, όπως επίσης και εκείνων που 

αναφέρονται στη σχέση µεταξύ γλώσσας και νόησης. Η απάντηση σε ερωτήµατα 

που σχετίζονται µε αυτά τα ζητήµατα καθορίζει και το εάν η διγλωσσία 

εκλαµβάνεται ως γνωστικό πλεονέκτηµα ή µειονέκτηµα.  

Όπως επισηµαίνει η Bialystok (2001, 31), τα παιδιά ξεκινούν την 

κατάκτηση της γλώσσας ως βιολογικοί οργανισµοί µε ανθρώπινους εγκέφαλους, 

αλληλεπιδρώντας σε ένα κοινωνικό πλαίσιο και λαµβάνοντας τεράστια ποσότητα 

γλωσσικών δεδοµένων. Εναποµένει στο θεωρητικό µοντέλο της κατάκτησης της 

γλώσσας να προσδιορίσει το µηχανισµό σύµφωνα µε τον οποίο αυτές οι δυνάµεις 

εµπλέκονται, έτσι ώστε να διασφαλιστεί η κατάκτηση της γλώσσας και η 

γλωσσική επάρκεια να αποτελέσει εν τέλει µέρος του γνωστικού ρεπερτορίου του 

παιδιού. 

Οι θεωρίες που σχετίζονται µε την κατάκτηση της γλώσσας θα 

ταξινοµηθούν µε βάση τα τρία κεντρικά ερωτήµατα του Chomsky (1999, 46), και 

το πώς αυτά απαντήθηκαν από τους συµπεριφοριστές (Skinner), από τους 

γενετιστές (Chomsky) και εν τέλει, από τις νεότερες γνωστικές θεωρίες. Η 

συµπεριφοριστική σχολή κυριάρχησε στις αρχές του 20ου αιώνα ενώ νέα ώθηση 

στις ψυχογλωσσικές έρευνες έδωσε η ανάπτυξη της 
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Γενετικής/Μετασχηµατιστικής Γραµµατικής µε εισηγητή τον Chomsky 

(Θεοφανοπούλου–Κόντου, 1978, 1-5) Τα κύρια σηµεία της Συµπεριφοριστικής 

Θεωρίας και της Γενετικής Θεωρίας, απεικονίζονται περιγραµµατικά στον 

παρακάτω πίνακα : 

 

 

 Συµπεριφορισµός Γενετική Θεωρία 

Τι είναι η 

γνώση µιας 

γλώσσας; 

 

Ένα σύνολο 

συνηθειών, «λεκτικής 

συµπεριφοράς» και 

ικανοτήτων. 

 

Ένας µηχανισµός, ένα σύστηµα 

κανόνων που επιτρέπει στους 

ανθρώπους να παράγουν απεριόριστο 

αριθµό νέων, πρωτότυπων, αλλά 

γλωσσικά αποδεκτών προτάσεων. 
Πώς 

κατακτάτα

ι µια 

γλώσσα ; 

 

 

Μέσω των 

ερεθισµάτων του 

περιβάλλοντος, της 

αντίδρασης του παιδιού 

στα ερεθίσµατα αυτά, 

και της δηµιουργίας 

συνηθειών, µέσω της 

θετικής ή αρνητικής 

ενίσχυσης. 

Η ικανότητα της γλωσσικής 

κατάκτησης είναι γενετικά 

προκαθορισµένη.  

Μέσω του µηχανισµού γλωσσικής 

κατάκτησης (Language Acquisition 

Device ) το παιδί αντιλαµβάνεται τη 

συστηµατική φύση της γλώσσας.  

Το περιβάλλον διαδραµατίζει 

σηµαντικό ρόλο στην ενεργοποίηση 

αυτής της ικανότητας, δηλαδή στην 

εµφάνιση και περαιτέρω εξέλιξη 

ορισµένων γλωσσικών δοµών 

(Θεοφανοπούλου–Κόντου, 1978, 25). 

 

 



∆ΙΓΛΩΣΣΙΑ 

 

36

 

Οι νεότερες γνωστικές θεωρίες (Bruner, 1983, Locke, 1993), υιοθετούν 

µια πιο µετριοπαθή θέση από αυτές του συµπεριφορισµού και της γενετικής 

θεωρίας. Έτσι, εντάσσουν την κατάκτηση της γλώσσας στην γενικότερη 

διαδικασία απόκτησης της γνώσης, δεχόµενες ότι ο άνθρωπος διαφέρει από τα 

ανώτερα είδη του ζωικού βασιλείου ως προς τη νοητική του οργάνωση, ότι όντως 

υπάρχει µια έµφυτη γλωσσική ικανότητα, αλλά και ότι ο ρόλος που το 

περιβάλλον διαδραµατίζει στην ενεργοποίηση και στην περαιτέρω εξέλιξη αυτής 

της ικανότητας είναι µείζονος σηµασίας (στο Bialystok, 2001, 32-33). Ο Bruner 

επί παραδείγµατι, πρότεινε ότι ο «µηχανισµός γλωσσικής κατάκτησης» 

(Language Acquisition Device ) συνοδεύεται και από ένα «σύστηµα υποστήριξης 

της γλωσσικής κατάκτησης» (Language Acquisition Support System), δηλαδή οι 

κοινωνικές, αλληλεπιδραστικές και γνωστικές δοµές οι οποίες οδηγούν το παιδί 

στη γλώσσα, διασφαλίζουν ότι θα γίνουν οι κατάλληλες αλληλεπιδράσεις και 

παρουσιάζουν τις πληροφορίες στο εννοιολογικό σύστηµα του παιδιού κατά 

τρόπο ερµηνεύσιµο και παρωθητικό στη µάθηση (στο Bialystok, 2001, 33).  

 

1.4.2. Η κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας από το παιδί 
 

Όπως αναφέρει η Bialystok, (2001, 56), είναι τροµερά δύσκολο να 

κατανοήσουµε το πώς τα παιδιά κατακτούν την πρώτη τους γλώσσα. Αυτή η 

δυσκολία πολλαπλασιάζεται όταν κάποιος προσεγγίζει τους παράγοντες οι οποίοι 

έχουν σχέση µε την εµπειρία του παιδιού κατά την κατάκτηση δυο γλωσσών. 

Για να απαντηθεί το ερώτηµα µε ποιο τρόπο γίνεται ένα άτοµο δίγλωσσο, 

είτε κατά την βρεφική ή παιδική του ηλικία, είτε µετέπειτα, όταν έχει πλέον 

ενηλικιωθεί, θα πρέπει να ληφθούν υπόψη πολλοί αλληλοεξαρτώµενοι 

παράγοντες, ατοµικοί, κοινωνικοί, περιβαλλοντικοί, ψυχολογικοί ακόµα και 

πολιτικοί.  

Επειδή ο χρόνος κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας αποτελεί σηµαντικό 

παράγοντα του τρόπου εκµάθησης και του βαθµού κατάκτησης της γλωσσικής 



∆ΙΓΛΩΣΣΙΑ 

 

37

 

ικανότητας, θα διακρίνουµε σε αυτό το σηµείο τις περιπτώσεις της «ταυτόχρονης 

δίγλωσσης ανάπτυξης» από τις περιπτώσεις της «διαδοχικής γλωσσικής 

ανάπτυξης» (Τριάρχη-Herrmann, 2000, 90). 

Η «ταυτόχρονη δίγλωσση γλωσσική ανάπτυξη» αναφέρεται στις 

περιπτώσεις των παιδιών τα οποία από τη γέννηση τους µεγαλώνουν µε δυο 

γλώσσες είτε λόγω του ότι οι γονείς τους ανήκουν σε διαφορετική γλωσσική 

οµάδα ο καθένας, είτε γιατί η γλώσσα της ευρύτερης κοινωνίας στην οποία ζουν 

είναι διαφορετική από τη γλώσσα της οικογένειας τους. Στη «διαδοχική 

κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας» το άτοµο αρχίζει να µαθαίνει µια δεύτερη 

γλώσσα µετά την κατάκτηση της πρώτης του γλώσσας.  

Όσον αφορά στην «ταυτόχρονη δίγλωσση ανάπτυξη», το πρώτο ζήτηµα 

που τίθεται σχετικά είναι εάν υπάρχει καθυστέρηση στην γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού λόγω της έκθεσης του σε δυο γλώσσες. Οι Ronjat και Leopold στις 

µελέτες περιπτώσεων που αφορούσαν τα παιδιά τους, κατέληξαν ότι δεν υπήρχε 

καθυστέρηση και ότι η πρόσκτηση της γλώσσας ακολουθούσε τον ίδιο ρυθµό µε 

τους µονόγλωσσους (στο Baetens Beardsmore,1986, 29-30). Νεότερες µελέτες 

όπως αυτή των Kielhöfer και Jonekeit (1983), συµµερίζονται αυτή την άποψη 

(στο Τριάρχη _Herrmann, 2000, 102-105). Όπως αναφέρει η Bialystok (2001, 

66), άλλοι ερευνητές όπως οι Doyle, Champagne & Segalowitz (1978), 

αναφέρουν κάποια καθυστέρηση, τουλάχιστον σε ορισµένες όψεις της γλωσσικής 

ανάπτυξης των δίγλωσσων παιδιών όπως αυτή του λεξιλογίου. Οι Hamers και 

Blanc (1989, 34-35), καταλήγουν ότι ορισµένες όψεις της γλωσσικής ανάπτυξης 

των δίγλωσσων παιδιών ακολουθούν το ρυθµό των µονόγλωσσων ενώ άλλες όχι 

(π.χ. λεξιλόγιο).  

Οι Dulay & Burt (στο Mc Laughlin, 1987, 66), ανέφεραν ότι, άσχετα από 

την πρώτη τους γλώσσα, τα δίγλωσσα παιδιά τα οποία µελέτησαν ακολουθούσαν 

την ίδια σειρά αναπτυξιακών σταδίων και ότι κατά την κατάκτηση της δεύτερης 

γλώσσας η πλειοψηφία των γλωσσικών τους σφαλµάτων ήταν αναπτυξιακά στη 

φύση τους, δηλαδή λάθη τα οποία υποδηλώνουν την ενεργητική κατάκτηση των 

διαφόρων φωνολογικών, γραµµατικών και σηµασιολογικών δοµών σε διαδοχικά 

στάδια. Τα υποκείµενα της έρευνας τους ήταν παιδιά τα οποία ζούσαν στο 

Μεξικό, στην Καλιφόρνια και τη Νέα Υόρκη. Σε µεταγενέστερη έρευνα τους οι 

Dulay & Burt (στο Mc Laughlin, 1987, 67), εξέτασαν την κατάκτηση της 
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αγγλικής ως δεύτερης γλώσσας από ισπανόφωνα, κινεζόφωνα, και παιδιά µε 

γλώσσα την ιαπωνική και την κινεζική. Τα λάθη τα οποία έκαναν αυτά τα παιδιά  

εµφάνιζαν µια εντυπωσιακή οµοιότητα. Σύµφωνα µε τη Romaine (1995, 217), η 

αναπτυξιακή σειρά της δοµής της γλώσσας είναι όµοια σε πολλά σηµεία ανάµεσα 

σε δίγλωσσους και µονόγλωσσους.  

Πολλοί ερευνητές αναφέρουν ότι υπάρχει µια αρχική περίοδος σύγχυσης 

των δυο γλωσσών. Εάν το παιδί έχει ίση ευχέρεια και στις δυο γλώσσες η 

περίοδος ανάµιξης των γλωσσικών κωδίκων µπορεί να είναι βραχεία, ή ακόµα και 

ανύπαρκτη.  

Η επίγνωση της χρήσης δυο διαφορετικών γλωσσών φαίνεται να 

αναπτύσσεται σε διαφορετικά στάδια, µε διαφορετικό ρυθµό σε διαφορετικά 

παιδιά και επηρεάζεται από την ανάµιξη, ή µη, των δυο γλωσσικών κωδίκων από 

τους γονείς (στο Döpke, 1992, 8). H Taeschner διακρίνει τρία αναπτυξιακά 

στάδια στα δίγλωσσα παιδιά που πήραν µέρος στην έρευνα της.  

Κατά το πρώτο στάδιο, τα παιδιά είχαν µόνο ένα σύστηµα οργάνωσης του 

λεξιλογίου τους, το οποίο αποτελούνταν από στοιχεία και των δυο γλωσσών. 

Κατά το δεύτερο στάδιο τα παιδιά αντιλήφθηκαν ότι οι γονείς µιλούσαν δυο 

διαφορετικές γλώσσες και κατηύθυναν την επιλογή της γλώσσας τους µε βάση τη 

γλώσσα που χρησιµοποιούσε ο συνοµιλητής τους. Σε αυτό το στάδιο υπήρξε 

επίσης απροθυµία για τη χρήση της γλώσσας της γλωσσικής µειονότητας. Καθώς 

η γλώσσα της ευρύτερης κοινότητας αναπτύσσεται µε ταχύτερους ρυθµούς, σε 

αυτό το στάδιο η γλώσσα της γλωσσικής µειονότητας χρησιµοποιείται όλο και 

λιγότερο και το αναπτυξιακό χάσµα ανάµεσα στις δυο γλώσσες αυξάνεται (στο 

Döpke, 1992, 19). Κατά τη διάρκεια του τρίτου σταδίου τα παιδιά ακολουθούσαν 

πιστά την αρχή «ένας γονέας–µια γλώσσα». Προς το τέλος του τρίτου σταδίου, οι 

παρεµβολές και η υπεργενίκευση µειώθηκαν σηµαντικά.(ό.π., 10). 

Παρά την εξέλιξη στην έρευνα για την κατανόηση της κατάκτησης της Γ2 

η γνώση µας αυτή είναι ακόµη περιορισµένη. Μια αιτία είναι η πολυπλοκότητα 

του προβλήµατος και ο µεγάλος αριθµός ψυχολογικών, κοινωνικών και 

γλωσσολογικών παραγόντων που χρειάζεται να ληφθούν υπόψη, και η απουσία 

σύνδεσης των διαφόρων σχετικών παραγόντων σε ένα συνεκτικό µοντέλο 

(Hamers & Blanc, 1989, 243). 
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Συνοπτικά όπως αναφέρει η Bialystok (2001, 58): 

 

«∆εν θα πρέπει να αναµένουµε η γλωσσική κατάκτηση σε καθεµία από τις 

δυο γλώσσες του δίγλωσσου παιδιού να είναι πανοµοιότυπη µε το 

πρότυπο το οποίο βιώνεται από το µονόγλωσσο παιδί που µαθαίνει µόνο 

µια από αυτές τις γλώσσες διότι, το σύστηµα αναπαράστασης για τις δυο 

γλώσσες είναι διαφορετικό». 

 

1.5. Ταυτόχρονη διγλωσσία  

1.5.1. Χαρακτηριστικά της ταυτόχρονης διγλωσσίας 

 

Επειδή στην έρευνα µας θα ασχοληθούµε αποκλειστικά µε δίγλωσσα 

παιδιά τα οποία έχουν αναπτύξει τον τύπο της «ταυτόχρονης νηπιακής 

διγλωσσίας», θεωρούµε σκόπιµο να αναφερθούµε περαιτέρω στα συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά που αυτός παρουσιάζει. 

Στην περίπτωση της «ταυτόχρονης διγλωσσίας» το παιδί αναπτύσσει 

εξαρχής δυο γλώσσες. Οι Padilla και Lindholm (1984), ισχυρίζονται ότι πρέπει να 

θεωρούµε ταυτόχρονη την κατάκτηση δυο γλωσσών µόνο όταν ένα παιδί έχει 

έρθει σε επαφή σε δυο γλώσσες αµέσως µετά τη γέννηση του (στο Romaine, 

1995, 180) ενώ άλλοι, όπως ο Meisel (1990), δεν προσδιορίζουν το χρονικό όριο 

µετά από το οποίο η κατάκτηση των δυο γλωσσών παύει να είναι ταυτόχρονη 

(στο Bialystok, 2001, 225). 

Ο McLaughlin B.(1978), προτείνει ότι η πρόσκτηση πάνω από µιας 

γλώσσας µέχρι την ηλικία των 3 ετών πρέπει να θεωρείται ως «ταυτόχρονη 

νηπιακή διγλωσσία» αλλά ο ίδιος οµολογεί ότι το όριο που θέτει είναι αυθαίρετο. 

Η Romaine (1995, 185), κατηγοριοποιεί την «ταυτόχρονη νηπιακή 

διγλωσσία» σε έξι τύπους. 
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Τύπος  γλώσσα γονέων Γλωσσική κοινότητα Στρατηγική που 
εφαρµόζουν οι γονείς

1 

∆ιαφορετικές 
µητρικές 

γλώσσες. Και οι 
δυο έχουν 

κάποιο βαθµό 
επάρκειας στη 
γλώσσα του 
άλλου. 

Η γλώσσας ενός από τους 
γονείς, είναι η κυρίαρχη 
γλώσσα της κοινότητας. 

Ο κάθε γονέας 
χρησιµοποιεί τη 
γλώσσα του µε το 

παιδί αµέσως από τη 
γέννηση του. 

2 

∆ιαφορετικές 
µητρικές 
γλώσσες. 

Η γλώσσας ενός από τους 
γονείς είναι η κυρίαρχη 
γλώσσα της κοινότητας 

Και οι δυο γονείς 
χρησιµοποιούν τη µη 
κυρίαρχη γλώσσα µε 
το παιδί, το οποίο 
έρχεται σε επαφή µε 
την κυρίαρχη γλώσσα 

µόνο εκτός του 
οικογενειακού του 
περιβάλλοντος. 

 

3 

Οι γονείς έχουν 
την ίδια µητρική 

γλώσσα. 

Η κυρίαρχη γλώσσα της 
κοινότητας δεν είναι αυτή 

των γονέων. 

Οι γονείς 
χρησιµοποιούν τη 
γλώσσα τους µε το 

παιδί. 

4 

∆ιαφορετικές 
µητρικές 
γλώσσες. 

Η κυρίαρχη γλώσσα της 
κοινότητας είναι 

διαφορετική από αυτή των 
γονέων. 

Ο κάθε γονέας 
χρησιµοποιεί τη 
γλώσσα του µε το 

παιδί αµέσως από τη 
γέννηση του. 

5 

Οι γονείς έχουν 
την ίδια µητρική 

γλώσσα. 

Η κυρίαρχη γλώσσα της 
κοινότητας είναι αυτή των 

γονέων 

Ο ένας γονέας 
πάντοτε απευθύνεται 
στο παιδί σε µια 
δεύτερη γλώσσα η 
οποία δεν είναι η 

µητρική του. 

6 

Οι γονείς είναι 
οι ίδιοι 

δίγλωσσοι. 

Τµήµατα της γλωσσικής 
κοινότητας µπορεί επίσης 

να είναι δίγλωσσα 

Οι γονείς εναλλάσουν 
και αναµειγνύουν 
τους γλωσσικούς 

κώδικες. 
 

 

Από την παραπάνω κατηγοριοποίηση είναι εµφανές σε πόσα διαφορετικά 

πλαίσια και µε πόσο διαφορετικούς τρόπους µπορεί ένα παιδί να γίνει πρώιµα 

δίγλωσσο. Στην έρευνά µας θα µας απασχολήσουν οι τύποι 1 και 2 σύµφωνα µε 

την κατηγοριοποίηση της Romaine, η περίπτωση δηλαδή κατά την οποία οι γονείς 
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έχουν διαφορετικές µητρικές γλώσσες και η γλώσσα του ενός είναι η κυρίαρχη 

στην κοινότητα στην οποία µεγαλώνει το παιδί.  

Η Skutnabb-Kangas (1981, 20), αναφέρει ότι, εάν θεωρηθεί ως µητρική η 

γλώσσα της µητέρας ή η γλώσσα την οποία το παιδί µαθαίνει πρώτη, τότε ένα 

παιδί είναι πιθανό να έχει δυο διαφορετικές µητρικές γλώσσες, στην περίπτωση 

που προέρχεται από γονείς οι οποίοι έχουν διαφορετική µητρική γλώσσα ο 

καθένας. 

Όπως αναφέρει ο Αζέζ (1999, 49), οι µεικτοί από γλωσσικής απόψεως 

γάµοι, αυξάνονται συνεχώς στην ∆υτική Ευρώπη και τα περισσότερα πρώιµα 

δίγλωσσα παιδιά ανήκουν σε εύπορες οικογένειες. Ο Αζέζ (ό.π., 257), επισηµαίνει 

ότι η έκθεση του παιδιού σε δυο γλώσσες από τους πρώτους µήνες της ζωής του 

έχει θετικά αποτελέσµατα υπό ορισµένες εξωτερικές προϋποθέσεις, εκ των 

οποίων πρωταρχική κρίνεται η ενθάρρυνση και η υποστήριξη της διγλωσσίας από 

το οικογενειακό περιβάλλον. Μια τέτοια συνθήκη συνηθέστερα εξασφαλίζεται σε 

περιβάλλοντα µε εύπορους και καλλιεργηµένους γονείς, όπως οι Ronjat και 

Leopold, οι οποίοι µάλιστα πρώτοι µελέτησαν και κατέγραψαν το φαινόµενο της 

πρώιµης διγλωσσίας. 

∆υστυχώς ακόµα και σε αυτές τις περιπτώσεις, τις τόσο ευνοϊκές για την 

ανάπτυξη της διγλωσσίας, η γλώσσα της πλειοψηφίας τείνει να γίνεται η κοινή 

γλώσσα επικοινωνίας των γονέων, ακόµα και εάν ο καθένας τους επικοινωνεί 

στην δική του γλώσσα µε τα παιδιά. Σε αυτές τις περιπτώσεις η γλώσσα η οποία 

δεν µιλιέται στο ευρύτερο περιβάλλον συνήθως είναι η λιγότερο ανεπτυγµένη από 

τις δυο (Skutnabb-Kangas, 1981, 21, Döpke, 1992, 2).  

Όπως επισηµαίνει η Döpke (1992, 1), το γεγονός ότι οι µεικτές γλωσσικά 

οικογένειες ανήκουν συνήθως σε υψηλές κοινωνικοοικονοµικές τάξεις και 

ανατρέφουν τα παιδιά τους δίγλωσσα περισσότερο από επιλογή, παρά από 

αναγκαιότητα, έχει ως απόρροια πολύ συγκεκριµένα προβλήµατα, διότι αυτού 

του είδους οι οικογένειες είναι ενσωµατωµένες στον κοινωνικό ιστό και 

αποµονωµένες συνήθως από άλλους δίγλωσσους οµιλητές. Κατά συνέπεια, η 

έκθεση του παιδιού στη γλώσσα αυτή περιορίζεται σε λίγους συνοµιλητές, συχνά 

µόνο στο γονέα ο οποίος µιλά αυτή τη γλώσσα.  

Επιπλέον, η στάση της πλειοψηφούσας γλωσσικής οµάδας προς τη 

µειονοτική διαδραµατίζει αποφασιστικό ρόλο. Εάν η πλειοψηφούσα γλωσσική 
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οµάδα είναι ανεκτική ως προς τη χρήση της γλώσσας της µειοψηφίας, η γλώσσα 

έχει περισσότερες πιθανότητες να διατηρηθεί. 

Πολλές φορές η παρουσία αρνητικών στάσεων ως προς τη διγλωσσία από 

την ευρύτερη κοινωνία, µπορεί να οδηγήσει σε αποτυχία της δίγλωσσης 

ανατροφής. Αρκετοί παιδοψυχολόγοι και εκπαιδευτικοί συµβουλεύουν τους 

γονείς να χρησιµοποιούν µόνο τη γλώσσα της πλειοψηφίας µε το παιδί, 

δηµιουργώντας στους γονείς αισθήµατα ανασφάλειας και παρασύροντας τους να 

εγκαταλείψουν τη δίγλωσση ανατροφή.  

Επιπλέον, ακόµα και τα παιδιά της ίδιας οικογένειας µπορεί να 

αντιδράσουν διαφορετικά στις στάσεις των µελών της ευρύτερης κοινωνίας. Ο 

Saunders, ο οποίος επέτυχε να αναθρέψει τα τρία του παιδιά δίγλωσσα στα 

αγγλικά και τα γερµανικά στην Αυστραλία, παρόλο που ο ίδιος δεν είναι φυσικός 

οµιλητής της γερµανικής γλώσσας, αναφέρει ότι ο ένας από τους γιους του 

παρέβλεπε την εµφανή, ή συγκαλυµµένη αποδοκιµασία για τη χρήση της 

γερµανικής γλώσσας και µιλούσε στον πατέρα του γερµανικά, άσχετα από τον 

τόπο και τα άτοµα που ήταν παρόντα. Ο άλλος του γιος ωστόσο, ήταν 

περισσότερο απρόθυµος να χρησιµοποιήσει την γερµανική σε ορισµένες 

περιπτώσεις (στο Romaine, 1995, 238). 

Στην περίπτωση στην οποία ή γλώσσα (οι γονείς είναι φυσικοί οµιλητές 

µιας µειονοτικής γλώσσας) ή οι γλώσσες των γονιών (οι γονείς είναι φυσικοί 

οµιλητές διαφορετικών γλωσσών, καµιά από τις οποίες δεν είναι η γλώσσα της 

ευρύτερης κοινωνίας) είναι διαφορετική από τη γλώσσα της κοινωνίας, το παιδί 

βρίσκεται υπό εξωτερική πίεση να µάθει τη γλώσσα της ευρύτερης κοινωνίας, 

καθώς επίσης και υπό την πίεση της οικογένειας να διατηρήσει τη δική της 

γλώσσα.  

Η Arnberg στη µελέτη της σχετικά σε δίγλωσσα παιδιά προερχόµενα από 

γλωσσικά µεικτές οικογένειες µε γλώσσες οµιλίας την αγγλική και τη σουηδική, 

συµπεραίνει ότι εν γένει οι περισσότερες αγγλόφωνες µητέρες ήταν 

απογοητευµένες µε την κυριαρχία της σουηδικής γλώσσας στη γλωσσική 

ανάπτυξη των παιδιών τους (στο Döpke, 1992, 20).  

Από ψυχολογικής απόψεως το κύρος της µειονοτικής γλώσσας διεθνώς, 

είναι ένας παράγοντας προαγωγής ή παρεµπόδισης της κατάκτησης της 

παραγωγικής διγλωσσίας. Ωστόσο οι περιπτώσεις των δίγλωσσων αγγλο-
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σουηδικών οικογενειών στη Σουηδία που µελέτησε η Arnberg, απέδειξαν ότι 

αυτή η αντίληψη δεν είχε σοβαρό αντίκτυπο στα παιδιά. Ενδέχεται πράγµατι το 

τοπικό κύρος της γλώσσας, όπως καθορίζεται από την οικογένεια και την 

κοινωνία στα στενά της πλαίσια, να έχει µεγαλύτερη σηµασία για το µικρό παιδί 

από το πιο αφηρηµένο και απόµακρο, ίσως και άγνωστο στο παιδί, διεθνές κύρος 

της (στο Döpke, 1992, 22). 

Όπως αναφέρει η Arnberg (1984, 65), στα παιδιά από µεικτές γλωσσικά 

οικογένειες κυριαρχεί µία από τις δύο γλώσσες και κυρίως εκείνη που αποτελεί 

και την κυριαρχούσα γλώσσα της χώρας στην οποία το παιδί ζει µε µεγαλύτερη 

συχνότητα, ενώ η κυρίαρχη θέση της φαίνεται να ενισχύεται µε την ηλικιακή 

ανάπτυξη του παιδιού. Σύµφωνα µε την ίδια ερευνήτρια, οι διαφορές στην 

κατάκτηση της διγλωσσίας οφείλονται σε παράγοντες όπως το 

κοινωνικοοικονοµικό υπόβαθρο, στις ατοµικές διαφορές µεταξύ των παιδιών 

αλλά και στις ευκαιρίες έκθεσης στην λιγότερο ανεπτυγµένη γλώσσα (Arnberg, 

1984, 66). 

Η συχνή έκθεση στη γλώσσα, παραδείγµατος χάριν µέσω συχνών 

ταξιδιών στη δεύτερη πατρίδα, φαίνεται ότι επιδρά δραστικά στην κατάκτηση και 

τη διατήρηση της διγλωσσίας (Döpke, 1992, 22). Τους ίδιους παράγοντες 

σηµαντικούς για τη διατήρηση της γλώσσας από το παιδί επισηµαίνει ο Clyne. 

Σύµφωνα µε αυτόν, η παρουσία παππούδων και γιαγιάδων είτε µόνιµα, είτε µε 

επισκέψεις τους, τα συχνά ταξίδια στη χώρα του γονέα, η χρήση της γλώσσας ως 

σχολικό µάθηµα ή αντικείµενο εξετάσεων, η τακτική χρήση της από τους γονείς 

και η παρουσία µεγαλύτερων αδελφών που να έχουν γεννηθεί στην άλλη χώρα 

και τα οποία διαβιούν στο ίδιο σπίτι µε το παιδί επιδρούν σηµαντικά στην 

κατάκτηση και τη διατήρηση της διγλωσσίας (στο Döpke, 1992, 55).  

Ακόµα και ο διαφορετικός τρόπος αλληλεπίδρασης των γονέων µε το 

παιδί µπορεί να επηρεάσει την κατάκτηση των γλωσσών. 

 

«χωρίς επαρκές κίνητρο και γλωσσική προσοχή η κατάκτηση της 

γλώσσας από το παιδί καθίσταται πιο δύσκολη και αργή. Αυτή η 

παρατήρηση ισχύει επίσης και για τη διγλωσσία. Αν για παράδειγµα ένας 

από τους γονείς δεν έχει αρκετό χρόνο (ή ενδιαφέρον) να µιλήσει τη 

γλώσσα του/της µε το παιδί και ο συναισθηµατικός δεσµός του παιδιού µε 
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τον άλλο γονέα ισχυροποιηθεί, τότε σύντοµα ή γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού θα αντανακλά αυτό το γεγονός: µια από τις γλώσσες θα 

αναπτυχθεί γρηγορότερα, θα γίνει η ισχυρή γλώσσα, ενώ η άλλη γλώσσα 

θα υπολείπεται, θα γίνει η αδύνατη γλώσσα» (Kielhofer και Jonekeit, στο 

Döpke, 1992, 86). 

 

Επίσης έχει µελετηθεί εάν διαφοροποιείται η κατάκτηση της διγλωσσίας 

µε κριτήριο το εάν ο πατέρας ή η µητέρα είναι ο φυσικός οµιλητής της δεύτερης 

γλώσσας  

Σύµφωνα µε µια πρόσφατη µελέτη της Boyd στις σκανδιναβικές χώρες µε 

οµάδες Φιλανδών γονέων και αγγλόφωνων γονέων από τις ΗΠΑ (2001, 33-45), 

δε φαίνεται να υπάρχει κάποιο φυσικό πλεονέκτηµα στις µαµάδες ως προς τη 

µετάδοση της γλώσσας τους στα παιδιά. Εντούτοις, λόγω των ρόλων των δυο 

φύλων µέσα στην οικογένεια και του γεγονότος ότι, την κύρια ευθύνη για τη 

φροντίδα του παιδιού την επωµίζεται η µητέρα, τα παιδιά µε Αµερικάνες µητέρες 

χρησιµοποιούν την αγγλική γλώσσα περισσότερο και σε υψηλότερο βαθµό 

επάρκειας από τα παιδιά µε Αµερικάνους πατέρες. 

Ερευνητικά δεδοµένα στην Ουαλία δείχνουν ότι, στις περιπτώσεις 

µεικτών γάµων, οι µητέρες έχουν περισσότερες πιθανότητες να µεταδώσουν τα 

oυαλικά στα παιδιά τους από ότι οι ουαλόφωνοι πατέρες (Romaine, 1995, 42).  

Η έρευνα της Döpke (1992, 140-141), καταλήγει ότι η ποιότητα της 

λεκτικής αλληλεπίδρασης µπορεί να είναι καλύτερη ποιοτικά στις δυάδες 

πατέρα–παιδιού, από ό,τι στη δυάδα µητέρα παιδί, διότι oι πατέρες στην 

αλληλεπίδραση µε τα παιδιά τους φαίνεται να προσαρµόζονται περισσότερο στις 

γλωσσικές τους ανάγκες και τα ενδιαφέροντα τους.  

Σύµφωνα µε την Döpke τα παιδιά µε γονείς από διαφορετικά γλωσσικά 

υπόβαθρα προτιµούν να διαµορφώνουν την γλωσσική τους παραγωγή σύµφωνα 

µε αυτή του γονέα ο οποίος είναι πιο επιδέξιος στο να ενσωµατώνει την άποψη 

και τις ανάγκες του παιδιού στη λεκτική αλληλεπίδραση. Επίσης η σηµασία της 

σταθερής επιλογής και χρήσης γλώσσας από το γονέα έχει αναγνωρισθεί 

καθολικά. Μπορούµε λοιπόν να αποδεχθούµε τον ισχυρισµό των Ben-Zeev 

(1977), και Porsche (1983), ότι το παιδί που γίνεται πρώιµα δίγλωσσο το κάνει ως 

ανταπόκριση στις απαιτήσεις του περιβάλλοντός του (στο Döpke 1992, 55). 
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Όλες οι αναφορές στις περιπτώσεις επιτυχούς εγκαθίδρυσης της 

παραγωγικής διγλωσσίας διαφοροποιούνται από εκείνες οι οποίες στοιχειοθετούν 

την παγίωση της παθητικής διγλωσσίας, ή ακόµα και την πλήρη εγκατάλειψη της 

προσπάθειας για διγλωσσική ανατροφή, στο σηµείο των επιπλέον προσπαθειών 

για τη δηµιουργία ενός πλούσιου γλωσσικά περιβάλλοντος για τη δεύτερη 

γλώσσα, µέσω εκτενών συζητήσεων µε το παιδί, της παροχής βιβλίων και 

ακουστικού υλικού στη δεύτερη γλώσσα, εκδροµών στη χώρα καταγωγής του 

γονέα, αλλά ακόµα και µέσω προσπαθειών διδασκαλίας της γλώσσας από τους 

γονείς. 

 Η Arnberg συµπεραίνει ότι:  

 

«αν και δεν είναι αδύνατο να ανατραφεί ένα παιδί ως δίγλωσσο 

όταν η µόνη πηγή της δεύτερης γλώσσας είναι η οικογένεια του 

παιδιού, αυτό απαιτεί µεγαλύτερες προσπάθειες από τους γονείς 

από ότι είχε αναγνωριστεί προηγουµένως (ό.π., 23). 

 

1.5.2. Στάδια κατά την ταυτόχρονη πρόσκτηση δυο γλωσσών 

Συνοπτικά σύµφωνα µε τον McLaughlin S. (1998, 404), το παιδί 

διέρχεται από τρία στάδια κατά την ταυτόχρονη πρόσκτηση δυο γλωσσών.  

Αρχικά το λεξιλόγιο των παιδιών αποτελεί µια ανάµιξη 

ξεχωριστών, µη αλληλοεπικαλυπτόµενων λέξεων και από τις δυο 

γλώσσες. ∆ηλαδή, όταν ένα στοιχείο του λεξιλογίου προσκτάται στη µια 

γλώσσα, επικαλύπτει την αντίστοιχη λέξη στην άλλη γλώσσα και 

χρησιµοποιείται ανεξάρτητα από τις συνθήκες ή τον αποδέκτη. Αργότερα 

τα παιδιά αρχίζουν να ξεχωρίζουν τις λέξεις που ανήκουν στην κάθε 

γλώσσα. Αν και µπορεί να µην έχουν πλήρη συνείδηση δυο ξεχωριστών 

γλωσσικών συστηµάτων, εντούτοις στις περισσότερες περιπτώσεις 

ξεχωρίζουν και χρησιµοποιούν τις λέξεις, µε τον αντίστοιχο γλωσσικό 

κώδικα στον οποίο αυτές ανήκουν, αλλά αντιθέτως εφαρµόζουν κοινούς 

γραµµατικούς κανόνες και στις δυο γλώσσες. Επίσης οικειοποιούνται 

περίπλοκες συντακτικές δοµές της κάθε γλώσσας ξεχωριστά, µε τον ίδιο 
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τρόπο όπως εάν µάθαιναν µια µόνο γλώσσα. Τελικά το παιδί ξεχωρίζει το 

λεξικό και γραµµατικό σύστηµα των δυο γλωσσών. Τα παιδί έχει συνήθως 

κατακτήσει τη διγλωσσία µέχρι τα πρώτα σχολικά χρόνια ενεργοποιώντας 

αυτόµατα την εναλλαγή των γλωσσών του. 

Αν και στο παρελθόν η διγλωσσία είχε θεωρηθεί ως µια 

προβληµατική κατάσταση του γλωσσικού κώδικα επικοινωνίας του 

δίγλωσσου ατόµου, δεν υπάρχει καµία απόδειξη σύµφωνα µε τα σύγχρονα 

ερευνητικά πορίσµατα ότι η χρήση δυο γλωσσικών συστηµάτων προξενεί 

σύγχυση στα παιδιά. Αντίθετα τα δίγλωσσα παιδιά επιδεικνύουν µια 

αυξηµένη και πρωιµότερη αντίληψη της δοµής της γλώσσας από ότι τα 

µονόγλωσσα παιδιά (Ben-Zeev,1977a, Bialystok, 1987, Galambos & 

Hakuta, 1988, στο Baker, 2001, 222-224). 

 

1.5.3. Ανάµειξη κωδίκων  

 

Η εµφάνιση στοιχείων µιας γλώσσας Χ σε περιβάλλον γλώσσας Ψ 

µέσα στην ίδια συντακτική ενότητα (φράση) χαρακτηρίζεται από 

ορισµένους ερευνητές ως «ανάµειξη κωδίκων» (Χατζηδάκη, 2000, 28). 

Επιπλέον, όλα τα παιδιά που µαθαίνουν δυο γλώσσες ταυτόχρονα 

χρησιµοποιούν την «ανάµειξη κωδίκων» σε κάποιο στάδιο της γλωσσικής 

τους ανάπτυξης (Mc Clure, 1977, Genishi, 1976, Genesse, 1980 στο 

Grosjean, 1989, 204-206, Fantini, 1985, Lanza, 1992,Romaine, 1995, στο 

Baker, 2001, 162-163). 

Η πλειοψηφία των περιπτώσεων ανάµειξης των κωδίκων είναι 

λεξιλογικές στη φύση τους, µε τα ουσιαστικά να είναι τα γλωσσικά 

στοιχεία που υποκαθίστανται πιο συχνά (Hamers & Blanc, 1989, 35).  

Η Goodz (2001, 68), παρατήρησε ότι η ανάµειξη κωδίκων από το 

παιδί σχετίζεται µε την ανάµειξη κωδίκων που χρησιµοποιούν οι γονείς Η 

ερευνήτρια ισχυρίζεται ότι η ανάµειξη των κωδίκων αυξάνεται στην 

πρώιµη παιδική ηλικία, φθάνοντας στο µέγιστο περίπου στην ηλικία των 

30 µηνών, και µετέπειτα µειώνεται σταδιακά. Η ερευνήτρια κατέγραψε τις 
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συνοµιλίες 13 παιδιών και των γονέων τους οι οποίοι είχαν ως πρώτη 

γλώσσα οι µεν τη γαλλική και οι δε την αγγλική.  

Σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις της επίσης, ο ισχυρισµός των 

γονέων ότι υπάρχει αυστηρή διάκριση σχετικά µε το ποια γλώσσα 

χρησιµοποιεί ο κάθε γονέας µε το παιδί δεν ισχύει αλλά, αντίθετα, σε όλες 

τις περιπτώσεις υπήρχαν περιστάσεις όπου ο γονέας χρησιµοποιούσε τη 

µη µητρική του γλώσσα µε το παιδί.  

Όπως αναφέρει η Bialystok (2001, 109), το γεγονός ότι στα 

πρώιµα στάδια κατάκτησης τη γλώσσας τα παιδιά φαίνεται να 

χρησιµοποιούν τις δυο γλώσσες αδιακρίτως δεν σηµαίνει ότι δεν υπάρχει 

διαφοροποίηση των γλωσσών. Τα παιδιά µε δυο ατελή γλωσσικά 

συστήµατα ίσως προσπαθούν να αξιοποιήσουν και τα δυο γλωσσικά µέσα 

που έχουν στη διάθεση τους όταν υπάρχει έλλειψη γνώσης συγκεκριµένων 

λέξεων ή δοµών στη γλώσσα η οποία πρέπει να χρησιµοποιηθείστην 

προκειµένη περίπτωση. 

Η «ανάµειξη κωδίκων» δεν είναι αυθαίρετη και εξαρτάται από 

παράγοντες όπως το θέµα συζήτησης, ο γλωσσικός κώδικας που 

χρησιµοποιείται, οι συνθήκες και οι συµµετέχοντες. (Baetens Beardsmore, 

1986, 49). 

 

1.6. Σηµασία του κοινωνικοπολιτισµικού περιβάλλοντος  

Αυτό που πρέπει να επισηµανθεί, ωστόσο, είναι ότι ο τύπος διγλωσσίας 

που θα αναπτυχθεί στο άτοµο, εξαρτάται από το κοινωνικοπολιτισµικό 

περιβάλλον, και κατά κύριο λόγο, από το κύρος των δυο γλωσσών στην κοινωνία 

που αυτό ζει. Όπως υποστηρίζει η Skutnabb-Kangas (1981, 237), η διγλωσσία 

αποτελεί πάντα µέρος ενός πλέγµατος κοινωνικοοικονοµικών συνθηκών. Η 

ανάπτυξη της διγλωσσίας, όπως και κάθε είδος κοινωνικού φαινοµένου, δεν είναι 

αυθύπαρκτη. Ανάµεσα στους παράγοντες οι οποίοι διευκολύνουν την παιδική 

διγλωσσία είναι το εάν οι δυο γλώσσες είναι ιδίου κύρους στην κοινωνία, εάν και 

οι δυο γλώσσες µιλιούνται από άτοµα τα οποία είναι σηµαντικά για το παιδί, από 

το εάν το ευρύτερο περιβάλλον απαιτεί τη χρήση δυο γλωσσών και από το εάν 
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υπάρχουν αρκετές ευκαιρίες για τη χρήση της δεύτερης γλώσσας σε πολλές και 

διαφορετικές κοινωνικές περιστάσεις (Hakuta, 1986, Snow, 1990, Collier, 1989). 

Όπως αναφέρει ο Αζέζ, (1999, 37), τα παιδιά των ζευγαριών τα οποία 

είναι «γλωσσικώς µεικτά» γεννιούνται θεωρητικά κάτω από τους καλύτερες 

προϋποθέσεις, διότι η ταυτόχρονη εκµάθηση δύο γλωσσών δε δίνει το 

προβάδισµα σε µια γλώσσα καθιστώντας την «λίγο πιο µητρική» από την άλλη 

(ό.π., 38). Ο ίδιος εντούτοις, επισηµαίνει ότι οι δυο γλώσσες αυτών των παιδιών 

δεν βρίσκονται πάντοτε ή απαραίτητα σε σχέση αληθινής ισοδυναµίας. ∆ιάφοροι 

παράγοντες όπως ο συνοµιλητής του παιδιού, η ωφέλεια που το παιδί αναµένει 

από µια γλώσσα, το περιβάλλον και οι συνθήκες ζωής του παιδιού ή η χώρα στην 

οποία ζει, µπορεί να ευνοήσουν την ανάπτυξη άνισων ικανοτήτων στις δυο 

γλώσσες. (ό.π., 38-39). 

Η Arnberg (1984, 82), προτείνει ότι υπάρχουν διαφορετικά επίπεδα 

διγλωσσίας στα οποία µπορεί να στοχεύουν οι γονείς όταν ανατρέφουν ένα παιδί 

δίγλωσσα, και αναφέρεται στην «παθητική διγλωσσία», στην «ενεργητική 

διγλωσσία» και στην «απόλυτη διγλωσσία». Στην «παθητική διγλωσσία» το παιδί 

µαθαίνει να κατανοεί τη δεύτερη γλώσσα, αν και µπορεί να µην τη χρησιµοποιεί 

ενεργητικά. Στην «ενεργητική διγλωσσία» το παιδί πέραν του να κατανοεί τη 

δεύτερη γλώσσα αναµένεται να είναι κατά κάποιο τρόπο ικανό για την παραγωγή 

της. Στην απόλυτη διγλωσσία το παιδί αναµένεται να αποκτήσει ικανότητα όµοια, 

ή σχεδόν όµοια, µε του φυσικού και στις δυο γλώσσες οµιλητή.  

Η διγλωσσία επίσης ενέχει µια ψυχολογική διάσταση οι οποία µπορεί να 

επιδράσει στην όλη προσωπικότητα του παιδιού. Η γλώσσα µας είναι 

αναπόσπαστο στοιχείο της ταυτότητας µας και της συγκρότησης του εγώ µας. Η 

στάση των παιδιών απέναντι στη γλώσσα/σες τους διαδραµατίζει καίριο ρόλο στο 

πόσο επαρκείς οµιλητές θα γίνουν και πότε θα είναι πρόθυµοι να τις 

χρησιµοποιούν. Κατά συνέπεια, οι στόχοι της δίγλωσσης εκπαίδευσης των 

παιδιών δεν µπορεί να επιτευχθούν πλήρως µόνο µε τα δίγλωσσα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα. Η ανάπτυξη της γλώσσας επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες 

και η γλώσσα κατακτάται σε ένα ευρύτερο πλαίσιο από τη συµβατική αίθουσα 

διδασκαλίας. 

Σε κάποιες περιπτώσεις, και κάτω από συγκεκριµένες κοινωνικές 

συνθήκες, τα παιδιά χάνουν τις δεξιότητες τους στη Γ1, καθώς αρχίζει να 
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κυριαρχεί η Γ2. Η διατήρηση υψηλού βαθµού δίγλωσσης ικανότητας προϋποθέτει 

ότι υπάρχει συνεχής επαφή µε τις δυο γλώσσες ιδίως κατά τα πρώτα χρόνια ζωής 

του παιδιού. Σε περιπτώσεις που το παιδί χάνει την επαφή του µε τη µια γλώσσα 

µπορεί να την ξεχάσει εντελώς, όπως στις περιπτώσεις παιδιών από κορεατικές 

οικογένειες τα οποία υιοθετήθηκαν από σουηδούς και τα οποία είχαν µετά από 

λίγο ξεχάσει εντελώς την κορεάτικη γλώσσα (Αζέζ, 1999, 43). 

 

1.7. Σχέση διγλωσσίας και νόησης 

1.7.1. Η σχέση της γλώσσας µε τη νόηση 

Η γλώσσα αποτελεί ένα σύστηµα συµβόλων µέσω των οποίων το άτοµο 

µπορεί να περιγράψει τον κόσµο που το περιβάλλει, το δικό του εσωτερικό 

κόσµο, καθώς επίσης και τη διαλεκτική σχέση µεταξύ αυτών των δυο (Skutnabb –

Kangas, 1981, 2). Η γλώσσα διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της 

πραγµατικότητάς µας καθώς αυτή µας παρέχει τις κατηγορίες µέσω των οποίων 

αντιλαµβανόµαστε και ταξινοµούµε την πραγµατικότητα. Το λεξιλόγιο που 

χρησιµοποιούµε για να εκφράσουµε τις ιδέες µας είναι κάτι περισσότερο από ένα 

σύστηµα αναφοράς (Bialystok, 2001, 121). Όταν τα µικρά παιδιά µαθαίνουν να 

µιλούν, δεν µαθαίνουν µόνο τις λέξεις αλλά µαθαίνουν ταυτόχρονα τον κόσµο και 

τους εαυτούς τους. Προσδιορίζουν τους εαυτούς τους σε σχέση µε τον κόσµο 

προκειµένου να ανακαλύψουν τη θέση τους σε αυτόν. Αφ’ ης στιγµής το 

περιβάλλον του παιδιού βοηθά το παιδί να δοµήσει τον κόσµο, να τον διατάξει, 

και να τον κατηγοριοποιήσει µε τη βοήθεια πάνω από όλα της γλώσσας, το παιδί 

ταυτόχρονα µε την εκµάθηση της, θα προσλάβει ένα τρόπο αντίληψης του 

κόσµου, ένα τρόπο αξιολόγησης του, µιας συγκεκριµένης θεώρησής του. Η 

µητρική µας γλώσσα µάς παρέχει ένα ζευγάρι «µατογυάλια» τα οποία καθορίζουν 

το τι βλέπουµε από τον κόσµο γύρω µας. (Skutnabb –Kangas, 1981, 42). Η 

γλώσσα είναι µέρος της σηµειωτικής ή της συµβολικής λειτουργίας, δηλαδή των 

ποικίλων τρόπων µε τους οποίους τα άτοµα αναπαριστούν στον εαυτό τους, τον 

έξω κόσµο και τις δικές τους ενέργειες και εµπειρίες. Χωρίς αυτή τη σηµειωτική 

λειτουργία, η σκέψη δεν θα µπορούσε να εκφραστεί, είτε προς όφελος των άλλων 

είτε του ίδιου του εαυτού µας. Αντίθετα µε τις άλλες εκφάνσεις της σηµειωτικής 
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λειτουργίας οι οποίες µπορούν να ξεκινήσουν από το ίδιο το παιδί ως µέσα 

αναπαράστασης του εξωτερικού κόσµου, όπως για παράδειγµα η µίµηση, η 

γλώσσα πρέπει πρώτα να µεταδοθεί κοινωνικά στο παιδί. Η γλώσσα είναι 

ταυτόχρονα µια κοινωνική δοµή η οποία ενυπάρχει στην κοινωνία και είναι κοινό 

κτήµα των µελών µιας γλωσσικής κοινότητας. Αποτελεί ένα κοινωνικό σύµβολο, 

στο οποίο η κοινότητα προσδίδει αξίες. Σύµφωνα µε τον Opsand (στο Skutnabb –

Kangas, 1981, 42): 

 

«Η γλώσσα έχει µια λειτουργία η οποία εκτείνεται πέρα από τη 

µεταβίβαση των λεκτικών µηνυµάτων. Η κατοχή της γλώσσας αποτελεί 

προϋπόθεση για τη γνωστική ανάπτυξη και την ανάπτυξη των εννοιών και 

συντελεί στο σχηµατισµό της πραγµατικότητάς µας, γεγονός το οποίο µε 

τη σειρά του συνιστά την απαρχή για την καθηµερινή µας πρακτική»  

 

Όπως αναφέρει ο Hakuta (1986), η κατανόηση της σχέσης µεταξύ 

γλώσσας και νόησης είναι το πρίσµα κάτω από το οποίο ερµηνεύεται η θετική ή η 

αρνητική επίδραση της διγλωσσίας στη νοητική ανάπτυξη. Ο βαθµός στον οποίο 

θεωρείται ότι η διγλωσσία επιδρά στην εξέλιξη της νόησης φαίνεται να 

καθορίζεται αντίστοιχα από το κατά πόσο η γλώσσα θεωρείται σηµαντικός 

παράγοντας στην εξέλιξη και την ανάπτυξη της νόησης, ή κατά πόσο η τελευταία 

θεωρείται ότι αναπτύσσεται ανεξάρτητα από τη γλώσσα. 

Σε γενικές γραµµές, αν η αντίληψη κάποιου είναι ότι υπάρχουν ικανότητες 

κοινές στη σκέψη και τη γλώσσα, που δοµούνται και επηρεάζονται από την 

πορεία της ανάπτυξης της γλώσσας και ότι η ανάπτυξη αυτή επηρεάζεται από 

εξωτερικούς παράγοντες, αυτός θα τείνει να πιστέψει επίσης ότι η διγλωσσία 

επηρεάζει τη νόηση. Από την άλλη µεριά, εάν κάποιος πιστεύει ότι η γλώσσα και 

η νόηση είναι δοµηµένες αυτόνοµα, ότι αυτές οι δοµές είναι βιολογικά 

καθορισµένες, και ενεργητικά (και επιλεκτικά) απορροφούν περιβαλλοντικούς 

παράγοντες, τότε αυτός θα βρίσκει την επιρροή της διγλωσσίας στη νόηση 

ασήµαντη.  

Παρακάτω, θα γίνει προσπάθεια να αποτυπωθεί η σχέση της γλώσσας µε 

τη νόηση, και κατά συνέπεια, η επίδραση της διγλωσσίας στο άτοµο σύµφωνα µε 
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τις σηµαντικότερες θεωρίες, όπως αυτές έχουν συνοψισθεί από τον Hakuta, 

(1986, 73-105).  

Σύµφωνα µε τον Whorf η γλώσσα καθορίζει τη νόηση, οι οµιλητές 

διαφορετικών γλωσσών έχουν διαφορετικά πρότυπα για την πραγµατικότητα. Ο 

δίγλωσσος έχει δυο νοητικά συστήµατα. Οι εµπειρίες του δίγλωσσου έχουν σαν 

αποτέλεσµα µια πιο πλούσια θέαση της πραγµατικότητας.  

Η Πιαζετιανή ψυχολογία στηρίζεται στην πεποίθηση ότι όλα τα πεδία της 

γνωστικής ανάπτυξης, συµπεριλαµβανοµένης και της γλώσσας, απορρέουν από 

την ανάπτυξη της γνώσης στο παιδί. Αφού η γνώση είναι το προϊόν µιας 

αναπτυξιακής διαδικασίας που έχει την έναρξη της στις αισθησιοκινητικές 

ενέργειες του βρέφους, η διγλωσσία δεν µπορεί να µεταβάλει το χαρακτήρα 

αυτής της γνώσης. Λόγω αυτού του γεγονότος, η διγλωσσία δεν διαδραµατίζει 

ιδιαίτερο ρόλο στην νοητική ανάπτυξη.  

Σύµφωνα µε τον Vygotsky (1988, 97), γενετικά η νόηση και η γλώσσα 

έχουν διαφορετικό σηµείο εκκίνησης, όπως προκύπτει και από ψυχολογικές 

έρευνες σε ζώα. ∆εδοµένης της σηµασίας της κοινωνικοποίησης στη θεωρία του 

Vygotsky, θα πρέπει να λαµβάνονται υπ’ όψιν οι συνθήκες κάτω από τις οποίες 

κατακτήθηκαν οι δύο γλώσσες. Εάν οι δύο γλώσσες χρησιµοποιούνται για 

ποικίλους σκοπούς, και η χρήση της µιας δεν περιορίζεται µόνο στο οικογενειακό 

περιβάλλον, τότε θα παρέχουν στο άτοµο ένα ευρύτερο πεδίο σκέψης. 

Ο Vygotsky (ό.π., 112), συνοψίζει τα συµπεράσµατα του ως εξής: 

¾ Νόηση και γλώσσα έχουν διαφορετικές ιστορικές-εξελικτικές ρίζες. 

¾ Η εξέλιξη της νόησης και της γλώσσας προχωρεί ανεξάρτητα και από 

διαφορετικούς δρόµους. 

¾ Η σχέση νόησης και γλώσσας δεν είναι σταθερό µέγεθος στην πορεία της 

φυλογενετικής εξέλιξης.  

¾ Σε πρώιµο στάδιο η νόηση είναι µη γλωσσική (προγλωσσικό στάδιο) και 

η γλώσσα µη νοητική (προνοητικό στάδιο). 

Σε ένα συγκεκριµένο σηµείο, περίπου στην ηλικία των δύο ετών, οι 

γραµµές της γλώσσας και της νόησης συναντούνται. Όπως αναφέρει ο Vygotsky 

(1988, 122), η σχέση νόησης και γλώσσας θα µπορούσε σχηµατικά να 
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παρασταθεί µε δυο τεµνόµενους κύκλους», όπου θα φαινόταν ότι σ’ ένα µέρος 

τους, συγκεκριµένα στον τοµέα της λεγόµενης «γλωσσικά αρθρωµένης» νόησης, 

οι δυο διαδικασίες συµπίπτουν. 

Αφ’ης στιγµής το παιδί αντιληφθεί ότι καθετί έχει ένα όνοµα, κάθε νέο 

αντικείµενο αντιπροσωπεύει για το παιδί µια προβληµατική κατάσταση. Το παιδί 

προσπαθεί ενεργητικά να οικειοποιηθεί τη λέξη για το αντικείµενο ζητώντας 

πληροφορίες από τους ενηλίκους. Για τον Vygotsky, µια πλήρης κατανόηση των 

αλληλεξαρτήσεων ανάµεσα στη νόηση και τη γλώσσα είναι απαραίτητη για την 

κατανόηση της νοητικής ανάπτυξης. Η γλώσσα κατ’ αυτόν:  

 

«…έχει συνενώσει µέσα της κατά κάποιον τρόπο τόσο τη λειτουργία της 

επικοινωνίας όσο και της νόησης…» και ως εκ τούτου καθίσταται 

αναγκαία στο σχηµατισµό της νόησης και καθοριστική για ορισµένα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. Επίσης, η γλώσσα αποτελεί το µέσο 

µε το οποίο οι ενήλικες κοινωνικοποιούν το παιδί στον τρόπο σκέψης 

τους» (Vygotsky, 1988, 21). 

 

Όπως είχε επισηµάνει από νωρίς ο Vygotsky (ό.π., 317), το να είναι ικανό 

το παιδί να εκφράζει την ίδια σκέψη σε διαφορετικές γλώσσες το καθιστά επίσης 

ικανό να µπορεί να εκλάβει τη γλώσσα του σαν ένα σύστηµα µεταξύ άλλων, να 

αντιλαµβάνεται τα φαινόµενα της σε πιο γενικές κατηγορίες, και έτσι να 

συνειδητοποιεί τις γλωσσικές του λειτουργίες.  

Η χρήση των δυο γλωσσών από ένα άτοµο δηµιουργεί ερωτήµατα για το 

εάν αυτό το γεγονός διαφοροποιεί τον τρόπο σκέψης του από το µονόγλωσσο 

άτοµο, µε αρνητικές ή θετικές γνωστικές συνέπειες. Ο Cummins (1999, 152-184) 

εκλαµβάνει και τη διγλωσσία και τη µονογλωσσία, ως εργαλεία τα οποία το παιδί 

χρησιµοποιεί για να επενεργήσει στο περιβάλλον του. Το εργαλείο της 

διγλωσσίας είναι πιο περίπλοκο και συνεπώς πιο δύσκολο στην κατάκτηση του, 

από αυτό της µονογλωσσίας. Εφόσον κατακτηθεί εντούτοις, ίσως παρέχει επίσης 
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µεγαλύτερες δυνατότητες από το µονόγλωσσο εργαλείο στην προαγωγή της 

γνωστικής ανάπτυξης. 

O Segalowitz θεωρεί ότι η εσωτερίκευση δυο γλωσσικών συστηµάτων 

αντί ενός, έχει ως αποτέλεσµα ένα περιπλοκότερο και καλύτερα εξοπλισµένο 

«νοερό υπολογιστή», «ο οποίος καθιστά το παιδί ικανό να εναλλάσσει δυο 

συστήµατα κανόνων στο χειρισµό των συµβόλων» (στο Hamers & Blanc, 1989, 

47). Η γενικότερη ερµηνεία που προτείνει ο Reynolds (1991), είναι ότι το διπλό 

γλωσσικό σύστηµα του δίγλωσσου µπορεί να του δώσει τη δυνατότητα να 

προσλαµβάνει τις νέες πληροφορίες µε µεγαλύτερη ευκολία και ευχέρεια. Οι νέες 

πληροφορίες µπορεί να αφοµοιωθούν είτε από το ένα είτε από τα δυο γλωσσικά 

συστήµατα του δίγλωσσου. Ο δίγλωσσος µπορεί µα έχει τη διπλή ευκαιρία να 

αποκτήσει νέες πληροφορίες καθώς έχει στη διάθεσή του δυο λεξιλόγια και δυο 

λεκτικές µνήµες (στο Baker, 2001, 231-232). 

 

1.7.2. Έρευνες σχετικές µε τις γνωστικές συνέπειες της διγλωσσίας  

Σύµφωνα µε τον Baker (2001, 213), oι έρευνες σχετικά µε τις συνέπειες 

της διγλωσσίας στη γνωστική ανάπτυξη θα µπορούσαν να διακριθούν σε τρεις 

µεγάλες κατηγορίες: 

¾ Σε αυτές οι οποίες απέδιδαν στη διγλωσσία αρνητικές συνέπειες, (και οι 

οποίες συµπίπτουν χρονικά µε τις 3 πρώτες δεκαετίες του 20ου αιώνα)  

¾ στις έρευνες σύµφωνα µε τις οποίες η διγλωσσία δεν προκαλεί καµία 

διαφορά στη γνωστική ανάπτυξη του ατόµου και  

¾ σε αυτές οι οποίες ισχυρίζονται ότι η διγλωσσία προάγει τη γνωστική 

ανάπτυξη (από το 1960 και εξής). 

Στις πρώτες έρευνες των δίγλωσσων ατόµων, από τις αρχές του εικοστού 

αιώνα, επικράτησε η άποψη για τις επιβλαβείς συνέπειες της διγλωσσίας. 

Σύµφωνα µε τα πορίσµατα αυτών των ερευνών, οι µονόγλωσσοι υπερτερούσαν 

των δίγλωσσων στα τεστ νοηµοσύνης όπως επίσης και σε διάφορα άλλα λεκτικά 
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τεστ. Όπως αναφέρει ο Hakuta (1990, 48), η αντίληψη ότι ο εγκέφαλος µπορεί να 

επεξεργαστεί µια συγκεκριµένη ποσότητα πληροφοριών µια δεδοµένη στιγµή, 

είχε οδηγήσει στην πίστη ότι η διγλωσσία οδηγεί σε νοητική σύγχυση. Οι έρευνες 

ωστόσο αυτές εµπεριείχαν σοβαρά µεθοδολογικά σφάλµατα, όπως για 

παράδειγµα το ότι δε λάµβαναν υπόψη την κοινωνικοοικονοµική θέση των 

δίγλωσσων υποκειµένων της έρευνας, ή ακόµα και το βαθµό της διγλωσσίας τους, 

µεταβλητές οι οποίες αλλοιώνουν την αξιοπιστία των αποτελεσµάτων τους.  

Μια σειρά µεταγενέστερων ερευνών όπως αυτή του Jones (1959), µε 

υποκείµενα 2.500 παιδιά στην Ουαλία (στο Baker, 2001, 206) δεν αναφέρει καµία 

διαφορά ανάµεσα στη νοητική ανάπτυξη των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων.  

Νεότερες έρευνες, οι οποίες διεξήχθησαν µε αµφιδύναµα δίγλωσσους 

(έλαβαν δηλαδή οι ερευνητές υπόψη τους τη γλωσσική ικανότητα των 

υποκειµένων και στις δυο τους γλώσσες, καθώς επίσης και το 

κοινωνικοοικονοµικό τους επίπεδο), όπως αυτή των Peal & Lambert (1962), και 

της Ianco-Worall (1972), µας οδηγούν στο συµπέρασµα ότι η διγλωσσία ενέχει 

θετικές συνέπειες για το άτοµο (στο Romaine, 1995, 111-115). Πρωτοπόροι στη 

συσχέτιση της διγλωσσίας µε θετικές γνωστικές συνέπειες υπήρξαν οι ερευνητές 

Peal και Lambert. Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της έρευνας τους µε παιδιά από 

γαλλικά σχολεία της µεσαίας τάξης στο Μόντρεαλ του Καναδά κατέληξαν ότι η 

διγλωσσία:  

«παρέχει µεγαλύτερη διανοητική ευελιξία, ικανότητα για περισσότερο 

αφαιρετική και αποδεσµευµένη από τις λέξεις σκέψη, µε ανώτερο 

σχηµατισµό εννοιών, υπεροχή στη διαµόρφωση της αντίληψης, ανάπτυξη 

του ∆Ν…» (στο Baker, 2001, 207). 

Και αυτές ωστόσο οι µελέτες οι οποίες καταδεικνύουν τα πλεονεκτήµατα 

της διγλωσσίας, όπως επισηµαίνει ο Baker (2001, 207-209), δεν είναι πάντα 

µεθοδολογικά άρτιες. Η κυριότερή τους αδυναµία συνίσταται στο ότι 

αναφέρονται σε µια συγκεκριµένη οµάδα δίγλωσσων (των αµφιδύναµα 

δίγλωσσων), µε συγκεκριµένα κοινωνικοοικονοµικά χαρακτηριστικά και σε 

συγκεκριµένο χρονικό ορίζοντα. ∆ε γνωρίζουµε, επί παραδείγµατι, εάν τα οφέλη 
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της διγλωσσίας έχουν χρονική διάρκεια, διότι δεν υπάρχουν ανάλογες έρευνες οι 

οποίες να επιτρέπουν τη γενίκευση των αποτελεσµάτων τους. Επίσης, σε πολλές 

από αυτές τις έρευνες, δεν ελέγχονται επαρκώς οι πιθανές διαφορές ανάµεσα στις 

µονόγλωσσες και τις δίγλωσσες οµάδες σε ζητήµατα που αφορούν το 

προϋπάρχον κοινωνικο-πολιτιστικό υπόβαθρο το οποίο µπορεί να διαφέρει σε 

άτοµα τα οποία ανήκουν στην ίδια κοινωνικο-οικονοµική τάξη (Baker, 2001, 208-

209). Αµφισβητήσιµη επίσης κρίνεται η αξιοπιστία ορισµένων εργαλείων τα 

οποία χρησιµοποιήθηκαν για να µετρήσουν έννοιες, όπως µια «αναλυτική 

προσέγγιση της γλώσσας», ή η «ευαισθησία σε πληροφορίες ανατροφοδότησης» 

(Cummins, 1979, 229).  

Ο Fishman προειδοποιεί ότι η «διγλωσσία δεν πρέπει στην παρούσα φάση 

να υπερεκτιµηθεί ψευδώς, όπως είχε υποτιµηθεί ψευδώς στο παρελθόν (στο ίδιο). 

Οι σύγχρονες έρευνες προσεγγίζουν τη σχέση διγλωσσίας και νοητικής 

ανάπτυξης µε στόχο την αξιολόγηση της µεταγλωσσικής συνείδησης των 

δίγλωσσων και τα στυλ και τις στρατηγικές σκέψης που αναπτύσσουν (Baker, 

216-234, Χατζηδάκη, 2000, 36).  

Συµπερασµατικά, θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι, οι υπάρχουσες 

ενδείξεις δικαιολογούν την άποψη πως η διγλωσσία εµπεριέχει ορισµένα 

γνωστικά οφέλη για τα δίγλωσσα άτοµα. 

Παρακάτω παρουσιάζουµε τις σηµαντικότερες από τις σύγχρονες έρευνες 

που αφορούν στη σχέση νόησης και διγλωσσίας. 

 

1.8.3. Μελέτες που αφορούν στις γνωστικές συνέπειες της διγλωσσίας 

 

Οι σύχρονες έρευνες επικεντρώνονται κυρίως στο εάν η διγλωσσία 

αλληλεπιδρά και συνδέεται µε τη νόηση.Στο εάν δηλαδή οι δίγλωσσοι διαφέρουν 

στον τρόπο σκέψης και στο εάν διαφέρουν στον τρόπο επεξεργασίας των 

πληροφοριών. 
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Οι µελέτες των δίγλωσσων παιδιών δεν είναι εύκολο να 

κατηγοριοποιηθούν διότι διαφέρουν σε σηµαντικά σηµεία. 

¾ Στον ορισµό της διγλωσσίας που υιοθετείται από τον ερευνητή και 

καθορίζει σηµαντικά το είδος της έρευνας. 

¾ Στο είδος της διγλωσσίας που µελετάται. Οι έρευνες είτε 

διεξάγονται κυρίως µε παιδιά µεταναστών σε αγγλόφωνες χώρες µε 

µεγάλο αριθµό µεταναστών, είτε πρόκειται για έρευνες µε παιδιά της 

µεσαίας τάξης των οποίων η πρώτη γλώσσα είναι µια γλώσσα κύρους 

η οποία δεν κινδυνεύει από την κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας 

και τα οποία ενθαρρύνονται από το οικογενειακό τους περιβάλλον να 

κατακτήσουν την διγλωσσία. Επιπλέον, οι µελέτες περιπτώσεων 

αφορούν παρόµοιες περιπτώσεις. Παιδιά µε γονείς υψηλού 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου µε υψηλό µορφωτικό επίπεδο και 

πολλές φορές µε επαγγελµατικό ενδιαφέρον ως προς τη µελέτη της 

διγλωσσίας τα οποία πηγαίνουν να ζήσουν σε µια άλλη χώρα και της 

οποίας τη γλώσσα κατακτούν. Πολλές από τις έρευνες αποτελούν 

µελέτες περιπτώσεων στις οποίες εµπλέκονταν οι ίδιοι οι γονείς των 

δίγλωσσων (παιδιών όπως στις µελέτες των Ronjat, Leopold, και πιο 

πρόσφατα του Saunders και της Taeschner). 

¾ στο ότι αυτές οι µελέτες δεν απαντούν στο ερώτηµα εάν είναι 

δυνατόν να κατακτηθούν δυο µητρικές γλώσσες από την παιδική 

ηλικία σε βαθµό συγκρίσιµο µε αυτόν της µητρικής γλώσσας που 

κατακτά ένας µονόγλωσσος ως αποτέλεσµα οποιασδήποτε άλλης 

γλωσσικής εµπειρίας από το να έχεις γονείς ο καθένας από τους 

οποίους µιλά µια διαφορετική µητρική γλώσσα (Sknutabb-Kangas, 

1981, 23).  

¾ Στα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιούνται, είτε πρόκειται για 

σταθµισµένα τεστ ειδικά κατασκευασµένα για δίγλωσσους 

µαθητικούς πληθυσµούς, είτε συνεντεύξεις των γονέων, αξιολόγηση 

από τους εκπαιδευτικούς, εθνογραφική παρατήρηση, ή 

ερωτηµατολόγια.  

¾ Επίσης οι έρευνες διαφέρουν στον αριθµό των υποκειµένων και 

κυµαίνονται από µελέτες περίπτωσης έως και έρευνες σε εθνική 
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κλίµακα, προκειµένου να αξιολογηθεί η δίγλωσση εκπαίδευση που 

παρέχεται από την πολιτεία. 

¾ στο ότι οι έρευνες αυτές συνήθως δεν απαντούν στα ζητήµατα που 

συνδέονται µε τις µακροπρόθεσµες συνέπειες της διγλωσσίας. 

 
Ο Hakuta (1986, 43), σχολιάζοντας την σχέση ανάµεσα στη διγλωσσία και 

τη γνωστική ανάπτυξη, ισχυρίζεται ότι η βασική ερώτηση έχει παρερµηνευθεί 

επειδή εµπεριέχει δυο απλουστευµένες αντιλήψεις. Η πρώτη είναι ότι η επίδραση 

της διγλωσσίας µπορεί να συρρικνωθεί σε µια µόνο διάσταση και να κυµαίνεται 

από καλή σε κακή. Η δεύτερη είναι ότι η επιλογή να ανατραφεί ένα παιδί 

δίγλωσσα ή όχι µπορεί να αξιολογηθεί ανεξάρτητα από τις κοινωνικές συνθήκες 

στην οποίες θα λάβει χώρα η πρόσκτηση της δεύτερης γλώσσας του παιδιού.  

Υπάρχουν αρκετές έρευνες για την επίδραση της πρώτης γλώσσας στην 

κατάκτηση της δεύτερης. Εν γένει, τα αποτελέσµατα τους αποδεικνύουν ότι η 

πρώτη γλώσσα αποτελεί σηµαντικό παράγοντα στην ανάπτυξη της δεύτερης 

γλώσσας.  

Όπως αναφέρει ο Cummins (1991, 86):  

 

«εµπειρικές αποδείξεις συνεχίζουν να συσσωρεύονται ότι η 

διγλωσσία συνδέεται µε ανεπτυγµένη µεταγλωσσική λειτουργία 

(και πιθανώς µε πλεονεκτήµατα σε άλλες όψεις της γνωστικής 

λειτουργίας) αλλά το εάν υπάρχουν συγκεκριµένα οριακά επίπεδα 

τα οποία συνδέονται µε αυτά τα µεταγλωσσικά και γνωστικά 

αποτελέσµατα είναι ασαφές». 

 

Ο Baker (2001, 220-228), αναφέρει ότι οι καλύτερες επιδόσεις των 

δίγλωσσων είναι κυρίως εµφανείς στις περιοχές (1) γενικής γνωστικής ανάπτυξης, 

(2) στην αποκλίνουσα σκέψη (3) σε µια τάση να παρατηρούν και να αναλύουν τις 

διάφορες όψεις της γλώσσας και (4) σε µια ευαισθητοποίηση σε στοιχεία 

ανατροφοδότησης και τη µη λεκτική επικοινωνία.  

Σχετικά µε την τάση των δίγλωσσων παιδιών να παρατηρούν και να 

αναλύουν τις διάφορες όψεις της γλώσσας, η Ianco –Worrall (1972), µελέτησε 30 

δίγλωσσα παιδιά στα αφρικανικαάνς και τα αγγλικά τα οποία αντιπαραβλήθηκαν 
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µε δυο µονόγλωσσα παιδιά ένα στα αγγλικά και ένα στα αφρικανικαάνς. Τα 

δίγλωσσα παιδιά σηµείωσαν πολύ καλύτερες επιδόσεις σε τεστ ευαισθητοποίησης 

στις σηµασιολογικές ιδιότητες των λέξεων. Σύµφωνα µε την Ianco –Worrall οι 

δίγλωσσοι «φθάνουν σύµφωνα µε τις µετρήσεις του τεστ µας, στο στάδιο της 

σηµασιολογικής ανάπτυξης κάπου 2 µε 3 χρόνια νωρίτερα από τους 

µονόγλωσσους συνοµηλίκους τους (στο Baker, 2001, 221).  

Ο Cummins επιβεβαίωσε τα αποτελέσµατα της έρευνας διεξάγοντας ένα 

παρόµοιο πείραµα µε δίγλωσσα παιδιά και ισοδύναµες οµάδες µονόγλωσσων 

παιδιών της τρίτης και έκτης τάξης από την Ιρλανδία. Το συµπέρασµα του 

Cummins ήταν ότι τα δίγλωσσα παιδιά είχαν πιο ανεπτυγµένη επίγνωση µερικών 

ιδιοτήτων της γλώσσας και είναι ικανά για πιο ενδελεχή ανάλυση ορισµένων 

ειδών γλωσσικών εκδηλώσεων (Skutnabb-Kangas, 1981, 230).  

Η γλωσσική επίγνωση φαίνεται ότι αποτελεί µια από τις γνωστικές 

ικανότητες, στην οποία τα δίγλωσσα παιδιά υπερτερούν των µονόγλωσσων. Τα 

στοιχεία που οδηγούν το δίγλωσσο παιδί σε µια πιο αφηρηµένη αντίληψη της 

γλώσσας σε σχέση µε το µονόγλωσσο είναι, όπως επισηµαίνει η Σκούρτου, α) η 

διπλή ονοµασία των πραγµάτων, β) η σύγκριση ανάµεσα στα δυο ονόµατα του 

κόσµου, και γ) η µεταφορά γνώσης από µια γλώσσα στην άλλη (Σκούρτου, 1997, 

57). Όπως αναφέρει η ίδια συγγραφέας (στο ίδιο, 140), το παιδί της προσχολικής 

ηλικίας που χειρίζεται δυο γλώσσες χρησιµοποιώντας δυο διαφορετικές 

ονοµασίες για το ίδιο πράγµα, συνειδητοποιεί µέσα από αυτήν την πράξη τη µη 

ταύτιση σηµαίνοντος και σηµαινόµενου. 

Η δυνατότητα του δίγλωσσου παιδιού να αντιλαµβάνεται τη γλώσσα του 

ως «ένα σύστηµα µεταξύ άλλων συστηµάτων», το οδηγεί αυτόµατα σε αυξηµένες 

µεταγλωσσικές ικανότητες, όπως είχε επισηµάνει από νωρίς ο Vygotsky (1988, 

232-235). 

Έτσι, όπως εξήγησαν οι Tunmer & Myhill (1984, 169-186), κατά τη 

δίγλωσση ανάπτυξη το παιδί αναπτύσσει µια περισσότερο αναλυτική προοπτική 

για τις γλωσσικές δοµές, προκειµένου να διαχωρίσει τις γλώσσες σε δυο 

ανεξάρτητα λειτουργικά συστήµατα. Η µεγαλύτερη προσπάθεια που πρέπει να 

καταβάλλει το παιδί για να αποφύγει την ανάµιξη των γλωσσικών του κωδίκων το 

αναγκάζει να προσέχει περισσότερο τις δοµές των δυο γλωσσών του και να τις 

συγκρίνει συνεχώς µεταξύ τους. 
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Το δίγλωσσο παιδί, ως αποτέλεσµα του ότι ακούει δυο ονόµατα για το ίδιο 

αντικείµενο, αναπτύσσει µια πρώιµη συναίσθηση ότι η φωνούµενη λέξη και το 

νόηµα της είναι διαφορετικά γνωρίσµατα, µια αντίληψη η οποία πιστεύεται ότι 

είναι αναγκαία για τη γνωστική ανάπτυξη (Bain 1976, στο Arnberg, 68). 

Ο Taylor (στο Arnberg, 68-69), προτείνει ότι το δίγλωσσο παιδί δοµεί το 

εννοιολογικό του δίκτυο ταυτόχρονα µε την εκµάθηση της γλώσσας και κατά 

συνέπεια, το δίγλωσσο νήπιο ίσως έχει µεγαλύτερη ευκαιρία να είναι αληθινά 

δηµιουργικό από το παιδί που γίνεται δίγλωσσο σε µεγαλύτερη ηλικία.  

Πολλές έρευνες επιβεβαιώνουν ότι τα δίγλωσσα παιδιά αναπτύσσουν τη γλωσσική 

επίγνωση νωρίτερα από τα µονόγλωσσα παιδιά. 

Η Bialystok (1997), εξέτασε 137 δίγλωσσα (κινεζο-αγγλόφωνα και γαλλο-

αγγλόφωνα παιδιά, καθώς επίσης και αγγλόφωνα παιδιά ηλικίας τεσσάρων και 

πέντε ετών, τα οποία προέρχονταν από οικογενειακά περιβάλλοντα µε πλούσιο 

αλφαβητισµό). Στα παιδιά δόθηκαν δυο τεστ τα οποία αξιολογούσαν την 

κατανόηση από αυτά της συµβολικής λειτουργίας των γραµµάτων. Στο πρώτο 

τεστ τα παιδιά έβλεπαν µια κάρτα µε µια λέξη τοποθετηµένη κάτω από την 

αντίστοιχη εικόνα. Τα παιδιά ερωτήθηκαν ποια ήταν η λέξη, αφού αυτή είχε 

µετακινηθεί σε µια άλλη εικόνα. Η επίδοση των δίγλωσσων παιδιών ήταν σχεδόν 

διπλάσια σε αυτό το τεστ από των µονόγλωσσων παιδιών. ∆ηλαδή τα δίγλωσσα 

παιδιά µπορούσαν να αναγνωρίσουν ότι γραπτός λόγος περιείχε το νόηµα και ότι 

η εικόνα ήταν άσχετη µε τη λέξη. Το δεύτερο τεστ ζητούσε από τα παιδιά να 

κρίνουν το µήκος µιας λέξης όταν το µέγεθος του αντικείµένου ήταν ανάλογο και 

όταν ήταν δυσανάλογο µε το µέγεθος της λέξης. Όταν η λέξη ήταν πολυσύλλαβη 

και η εικόνα µεγάλη, δεν βρέθηκε διαφορά ανάµεσα στους µονόγλωσσους και 

τους δίγλωσσους. Αλλά τα κινεζο-αγγλόφωνα δίγλωσσα παιδιά είχαν καλύτερες 

επιδόσεις όταν το µήκος της λέξης ήταν δυσανάλογο µε το µέγεθος του 

αντικειµένου. Στην ηλικία των τεσσάρων ετών τα δίγλωσσα παιδιά έχουν 

προοδεύσει περισσότερο από τα µονόγλωσσα στην κατανόηση της συµβολικής 

σηµασίας της γραπτής γλώσσας.  

Τα δίγλωσσα παιδιά επίσης, αντιλαµβάνονται την αυθαιρεσία των 

συµβόλων και την ανεξαρτησία ανάµεσα στη µορφή και το νόηµα µιας λέξης 

νωρίτερα από ότι τα µονόγλωσσα παιδιά (Ben Zeev, 1977). Οι έρευνες έχουν 

δείξει ότι τα δίγλωσσα παιδιά µικρότερα των έξι ετών, τείνουν να έχουν 
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υψηλότερες επιδόσεις στη µεταγλωσσική συνείδηση που συνδέεται µε την 

ανάγνωση (García, Jimenez & Pearson, 1998, Bialystok, 1997). 

Στην έρευνα της Ben –Zeev τα δίγλωσσα παιδιά από τις ΗΠΑ και το 

Ισραήλ υπερτερούσαν των µονόγλωσσων σε διάφορα γλωσσικά παιχνίδια τα 

οποία απαιτούν την ικανότητα του αναλυτικού χειρισµού της δοµής της 

πρότασης. Σύµφωνα µε την ερευνήτρια αυτή η ικανότητα αναπτύσσεται ως 

συνέπεια της προσπάθειας των παιδιών να αποφύγουν την παρεµβολή (στο Baker, 

2001, 222). 

Σε σχέση µε τη γενική γνωστική ανάπτυξη, οι Bain και Yu σε έρευνά τους, 

βρήκαν ότι αν και οι διαφορές ανάµεσα στα µονόγλωσσα και τα δίγλωσσα παιδιά 

στην ηλικία των 22 και των 24 µηνών δεν είναι στατιστικά σηµαντικές, τα 

δίγλωσσα παιδιά στην ηλικία των 46 και 48 µηνών, ξεπερνούσαν τους 

συνοµήλικους τους σε γλωσσικά τεστ γνωστικής ωριµότητας (στο Döpke, 1992, 

5). 

Σε σχέση µε την ανάπτυξη της αποκλίνουσας σκέψης, ο Landry σε µελέτη 

του µε δίγλωσσα παιδιά της έκτης τάξης σηµείωσαν σηµαντικά υψηλότερες 

επιδόσεις στο Torrance Test of Creative Thinking (Skutnabb-Kangas, 1981, 229).  

Σε µια ανάλυση των δεδοµένων των παιδιών του St.Lambert, ο Scott 

βρήκε ότι η επάρκεια των παιδιών στη γαλλική γλώσσα στην έκτη τάξη είχε 

περισσότερη συνάφεια µε τα αποτελέσµατα των τεστ στην αποκλίνουσα σκέψη 

στην τρίτη τάξη, αν και είναι δύσκολο να προσδιοριστεί εάν αυτό το εύρηµα είναι 

αποτέλεσµα της διγλωσσίας, ή αντιθέτως η αιτία για την κατάκτηση υψηλών 

επιπέδων διγλωσσίας (στο Skutnabb-Kangas, 1981, 229).  

Οι Okoh, Mohanty & Babu (1983), σε έρευνες τους µε δίγλωσσα παιδιά 

στην Νιγηρία και την Ινδία αντίστοιχα, κατέληξαν ότι τα δίγλωσσα παιδιά µπορεί 

να είναι πιο δηµιουργικά από τα µονόγλωσσα (στο Hamers & Blanc, 1989, 50). 

Επίσης τα δίγλωσσα παιδιά επιδεικνύουν µια ευαισθητοποίηση σε στοιχεία 

ανατροφοδότησης και τη µη λεκτική επικοινωνία. Το γεγονός ότι τα δίγλωσσα 

παιδιά δεν έχουν διπλάσιο αριθµό λέξεων στο λεξιλόγιο τους δεν παρεµποδίζει 

την ικανότητα τους για επικοινωνία. Ο Doyle και οι συνεργάτες του εξέτασε δυο 

οµάδες από 22 µονόγλωσσα και δίγλωσσα παιδιά στην καθεµιά στις ηλικίες των 

3.6-5.7 ετών. Βρήκαν ότι οι µονόγλωσσοι είχαν µεγαλύτερο αριθµό λέξεων από 

ότι είχαν οι δίγλωσσοι στην κυρίαρχη τους γλώσσα, αλλά η λεκτική ευχέρεια των 
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δίγλωσσων ήταν σηµαντικά υψηλότερη από εκείνη των µονόγλωσσων (στο 

Romaine, 1995, 189). Σε µελέτες για την έκταση του λεξιλογίου των δίγλωσσων 

έχει βρεθεί ότι το λεξιλόγιο τους είναι ίσως κατά τι λιγότερο από αυτό των 

µονόγλωσσων συνοµηλίκων τους. Αυτό που δεν έχει ληφθεί υπόψη σε αυτές τις 

έρευνες είναι η διασπορά της γνώσης των δίγλωσσων. Τα δίγλωσσα παιδιά 

µπορεί να έχουν δηλαδή αποτυπωµένο τον ίδιο αριθµό εννοιών και στις δυο τους 

γλώσσες συνολικά, ή και να κατέχουν «σύνολο λεξιλογίου» το οποίο να 

υπερβαίνει αυτό των µονόγλωσσων παιδιών (Oller & Zurer Pearson, 2002, 11). 

Οι Bain και Cummins αναφέρουν σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε 

µονόγλωσσους και δίγλωσσους σε ένα τεστ το οποίο κατασκευάστηκε από τον 

Bain, στο οποίο ζητήθηκε από τα παιδιά να ερµηνεύσουν τα αισθήµατα των 

ατόµων που απεικονίζονταν σε 24 πίνακες γνωστών ζωγράφων.  

Επίσης φαίνεται να υπάρχουν κέρδη στις επικοινωνιακή ικανότητα γενικά. 

Οι Genesee, Tucker & Lambert (1975), διεξήγαγαν ένα πείραµα κατά το οποίο 

ζητήθηκε από τους µαθητές να εξηγήσουν ένα παιχνίδι σε ένα παιδί το οποίο δεν 

µπορούσε να το δει γιατί είχε δεµένα τα µάτια του. Οι µαθητές του προγράµµατος 

πρώιµης εµβάπτισης συναισθάνονταν περισσότερο τις ανάγκες του ακροατή τους. 

Περιέγραφαν τα υλικά που αποτελούσαν το παιχνίδι προτού να περιγράψουν τους 

κανόνες του. Οι ερευνητές απέδωσαν την ευαισθησία που επέδειξαν οι µαθητές 

του προγράµµατος Πρώιµης Εµβάπτισης στη µεγαλύτερη ανάπτυξη της 

συνείδησης της διαπροσωπικής επικοινωνίας (στο Baker, 2001, 223). 

Από µια µελέτη του Torrance και των συνεργατών του προκύπτει ότι οι 

δίγλωσσοι συχνά παρατηρούν λεπτοµέρειες οι οποίες είναι σηµαντικές για την 

κατανήση µιας εικονογραφηµένης ιστορίας και τη µετάβαση από τη µια εικόνα 

στην εποµένη της όταν τους ζητήθηκε να περιγράψουν µια σειρά γεγονότων τα 

οποία έβλεπαν σε εικόνες (Skutnabb-Kangas, 1981, 232). 

Έρευνα των Bild και Swain (1989, 269), αποδεικνύει ότι οι δίγλωσσοι 

µαθητές οι οποίοι είναι γνώστες της αγγλικής και κάποιας άλλης γλώσσα έχουν 

καλύτερες επιδόσεις στα τεστ επάρκειας σε µια τρίτη γλώσσα, εν προκειµένω τη 

γαλλική, από ότι οι µονόγλωσσοι αγγλόφωνοι µαθητές της ίδιας ηλικίας, 

ικανότητας, κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου και µε ίδιο χρόνο έκθεσης στα 

γαλλικά, γεγονός το οποίο οι ερευνητές θεωρούν ως ένδειξη ότι οι δίγλωσσοι 
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είναι επίσης ικανοί για µεταφορά γνώσης από τις δυο πρώτες γλώσσες τους σε µια 

τρίτη γλώσσα (ό.π., 271). 

Σε µια µακρόχρονη µελέτη υπό την καθοδήγηση του Hanson στη Σουηδία, 

αξιολογήθηκαν παιδιά φιλανδικής καταγωγής, τα οποία παρακολουθούσαν τα 

σχολικά µαθήµατα στα φιλανδικά για τα δυο πρώτα σχολικά χρόνια και 

ακολουθούσε η βαθµιαία εισαγωγή της σουηδικής γλώσσας ως γλώσσα 

διδασκαλίας τους µετά την τρίτη τάξη. Ο Hanson ισχυρίζεται ότι τα παιδιά αυτά 

έχουν αποκτήσει «µια επάρκεια όµοια µε του φυσικού οµιλητή των δυο γλωσσών 

µετά από πέντε χρόνια φοίτησης σε τάξεις όπου χρησιµοποιείται η µητρική τους 

γλώσσα» (Skutnabb-Kangas, 1981, 230). 

Οι παραπάνω έρευνες συνοψίζονται από τον Baker (2001, 224), ως εξής: 

 

«Οι δίγλωσσοι που µιλούν άπταιστα και τις δύο γλώσσες τους έχουν 

αυξηµένες µεταγλωσσικές ικανότητες ως αποτέλεσµα δύο στοιχείων 

(Bialystok, 1988, Ricciardelli, 1993): της µεγαλύτερης ανάλυσης που 

χαρακτηρίζει τη γνώση τους για τη γλώσσα και του µεγαλύτερου ελέγχου 

τους πάνω στην εσωτερική επεξεργασία της γλώσσας». 

 

Ο Baker (στο ίδιο), καταλήγει ότι αυτές οι ικανότητες ενδεχοµένως 

διευκολύνουν την κατάκτηση της ανάγνωσης σε µικρή ηλικία οδηγώντας έτσι το 

άτοµο σε υψηλότερες ακαδηµαϊκές επιδόσεις 

Ο Lambert συνοψίζει την έρευνα οι οποία συνηγορεί στις θετικές 

συνέπειες της διγλωσσίας: 

 

«υπάρχει λοιπόν εντυπωσιακή συλλογή αποδείξεων η οποία απλώς 

αντιτίθεται στην αντίληψη της κοινής λογικής, ότι το να γίνεις δίγλωσσος 

δηλαδή το να έχεις δυο χορδές σε ένα τόξο, ή δυο γλωσσικά συστήµατα 

µέσα στον εγκέφαλο κάποιου διαιρεί τα γνωστικά αποθέµατα του ατόµου 

και µειώνει την ικανότητα του για σκέψη. Αντιθέτως, κάποιος τώρα 

µπορεί να αντιπαρατάξει ένα πολύ πειστικό επιχείρηµα, ότι υπάρχει ένα 

συγκεκριµένο γνωστικό πλεονέκτηµα για τα δίγλωσσα παιδιά στο πεδίο 

της γνωστικής προσαρµογής» (στο Romaine, 1995, 107-108).  
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Οι Hamers& Blanc (1989, 50), συνοψίζουν ισχυριζόµενοι ότι τα γνωστικά 

οφέλη τα οποία συνδέονται µε τη διγλωσσία φαίνεται να υφίστανται κυρίως στο 

επίπεδο της υψηλότερης δηµιουργικότητας και της αναδιοργάνωσης των 

πληροφοριών. 

Εν τούτοις, δεν αναφέρουν όλες οι σύγχρονες µελέτες της διγλωσσίας 

γνωστικά πλεονεκτήµατα. Σε τεστ ταχύτητας στην ανταπόκριση σ’ ένα γλωσσικό 

ερέθισµα οι δίγλωσσοι συνήθως υστερούν έναντι των µονόγλωσσων, γεγονός που 

εξηγείται από το µεγαλύτερο εύρος επιλογής που έχει ένας δίγλωσσος λόγω των 

δυο γλωσσικών συστηµάτων από τα οποία πρέπει να επιλέξει (Skutnabb-Kangas, 

1981, 110).  

Η Magiste, η οποία παρατήρησε τέτοιου είδους φαινόµενα ανάµεσα σε 

δίγλωσσους στην αγγλική και την ισπανική, ή στην αγγλική και τη γερµανική, ή 

στη γερµανική και τη σουηδική γλώσσα, αποδίδει τα ευρήµατά της στο ότι οι 

δίγλωσσοι έχουν ένα κεντρικό σηµασιολογικό σύστηµα και πρέπει να προβούν σε 

µεγαλύτερο αριθµό επιλογών (Hamers & Blanc, 1989, 91).  

Επίσης θετικά πλεονεκτήµατα σε ορισµένους τοµείς, παράλληλα µε 

αρνητικά σε κάποιους άλλους, έχουν αναφερθεί από κάποιους ερευνητές. Η Ben –

Zeev βρήκε ότι αν και τα δίγλωσσα παιδιά στα ισπανικά και τα αγγλικά 

υστερούσαν στο λεξιλόγιο και τις γραµµατικές δοµές, ταυτόχρονα υπερείχαν 

στους λεκτικούς µετασχηµατισµούς, στην κατηγοριοποίηση και σε µη λεκτικά 

τεστ τα οποία απαιτούσαν διαισθητική ικανότητα (στο Hamers & Blanc, 1989, 

51). 

Ο Fishman αµφιβάλλει εάν το ερώτηµα ανάµεσα στη σχέση µεταξύ 

διγλωσσίας και ευφυΐας µπορεί να επιλυθεί µε πολύ καλύτερα ελεγχόµενα 

πειράµατα. Η άποψη του είναι ότι είναι δυνατή οποιαδήποτε σχέση ανάµεσα στη 

διγλωσσία και την ευφυΐα. Το θέµα δεν είναι τόσο ο καθορισµός του εάν υπάρχει 

σχέση µεταξύ των δυο αυτών παραγόντων, αλλά σε ποια συγκείµενα παράγεται 

ποια είδους σχέση. (Romaine, 1995, 118). 

Παρ’ όλα αυτά, σύµφωνα µε τις Arias και Casanova (1993, 23), όλες οι 

επεξηγήσεις για τη διγλωσσία και τη γνωστική ικανότητα δεν θα επιτύχουν να 

διευκρινίσουν τη σχέση ανάµεσα τους γιατί η διγλωσσία δεν συµβαίνει σε ένα 

κενό. Είναι διαρθρωµένη σε ένα κοινωνικοιστορικό συγκείµενο µέσα στο οποίο, 

σύµφωνα και µε τον Fishman, οποιαδήποτε σχέση ανάµεσα διγλωσσία και την 
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ευφυΐα θα ήταν δυνατή. Και σε άλλο σηµείο (ό.π., 30), αναφέρουν την άποψη των 

Hakuta, Ferdman και Diaz οι οποίοι ισχυρίζονται ότι η µελέτη της σχέσης 

ανάµεσα στη γνωστική ανάπτυξη και στη διγλωσσική εκπαίδευση είναι : 

 

«µια δίνη των κλασσικών ερωτήσεων για τη φύση της γλώσσας του νου 

και της κοινωνίας», και ότι «µια πλήρης κατανόηση του προβλήµατος 

πρέπει να προέλθει από µια πολυεπίπεδη ανάλυση που θα λαµβάνει υπόψη 

της ιστορικές, γλωσσολογικές, γνωστικές, κοινωνιο-ψυχολογικές και 

κοινωνιολογικές παραµέτρους».  

Σ’ αυτή την άποψη οι Arias και Casanova προσθέτουν και την 

ανθρωπολογική παράµετρο. 

 

1.8. Η µέτρηση της διγλωσσίας 

 

Η µέτρηση της διγλωσσίας µπορεί να αναφέρεται στην αξιολόγηση 

διαφορετικών πλευρών της. Η Χατζηδάκη (2000, 12), διακρίνει ανάµεσα:  

(α) στη µέτρηση του αριθµού των δίγλωσσων ατόµων σε µια περιοχή ή 

ένα κράτος 

(β) στη µέτρηση γλωσσικής ικανότητας των δίγλωσσων 

(γ) στη µέτρηση της συνολικής γλωσσικής του επίδοσης. 

Υπάρχουν πολλοί λόγοι οι οποίοι καθιστούν αναγκαία τη µέτρηση της 

διγλωσσίας. Είναι παραδείγµατος χάριν σηµαντικό να γνωρίζουµε ποιος έχει 

επαρκή γνώση µιας γλώσσας, προκειµένου να προβούµε στις ανάλογες 

εκπαιδευτικές ενέργειες. Με βάση την επάρκεια του παιδιού στη γλώσσα η οποία 

χρησιµοποιείται από το σχολείο, µπορεί να διαφοροποιηθεί η κατάταξη και η 

εκπαίδευση των µαθητών από µειονοτικές γλωσσικές οµάδες στο σχολείο. 

Αντίθετα, σε περίπτωση µη επάρκειας του παιδιού στη γλώσσα η οποία 

χρησιµοποιείται από το σχολείο, µπορούµε να διεκδικήσουµε το δικαίωµα για 

διδασκαλία στην πρώτη γλώσσα του.  

Αντίστοιχα, είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε ποιος είναι επαρκώς 

δίγλωσσος για θέσεις όπου η διγλωσσία είναι αναµενόµενη και αναγκαία, όπως 
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αυτές των εκπαιδευτικών δίγλωσσων ατόµων, των µεταφραστών και ούτω 

καθεξής.  

Επιπλέον, είναι αναγκαίο να µπορούµε να µετρούµε το βαθµό της 

διγλωσσίας σε διαφορετικές χρονικές στιγµές, εάν αυτό που θέλουµε να 

καθορίσουµε είναι το τι αλλαγές συµβαίνουν στην δεύτερη γλώσσα του 

υποκειµένου ως αποτέλεσµα εσκεµµένων προσπαθειών για να επηρεαστεί η 

κατάσταση της διγλωσσίας του (Sknutabb-Kangas, 1981, 194-195). 

Αν και η πλειοψηφία των εργαλείων µέτρησης της διγλωσσίας διέπονται 

από την αντίληψη ότι η µέτρηση δυο ξεχωριστών µονογλωσσικών καταστάσεων 

του ίδιου ατόµου είναι επαρκής για την µέτρηση της διγλωσσίας, οι δίγλωσσοι 

βρίσκονται πέρα από την απλή άθροιση δυο µονόγλωσσων ατόµων και η 

συµπεριφορά τους επιδεικνύει µερικά µοναδικά χαρακτηριστικά. 

Η κατασκευή των γλωσσικών τεστ διαφέρει µε βάση την επικρατούσα 

αντίληψη για τον τρόπο ανάπτυξής τους. 

Η Sknutabb-Kangas (1981, 219), περιγράφει τρία διαφορετικά στάδια 

στην ανάπτυξη των γλωσσικών τεστ: 

¾ Το προ-επιστηµονικό το οποίο χαρακτηρίζεται από µια άκριτη 

υιοθέτηση µιας διαισθητικής αντίληψης για το ποιες είναι οι 

σηµαντικές µεταβλητές οι οποίες πρέπει να µετρηθούν, χωρίς 

προσπάθεια συστηµατοποίησης ή θεωρητικής τεκµηρίωσής τους 

¾  Το ψυχοµετρικό, δοµικό στάδιο, στο οποίο επήλθε τεχνική ακρίβεια 

στην κατασκευή των τεστ και υιοθετήθηκαν στατιστικώς αξιόπιστες 

µέθοδοι, αλλά δεν επεδείχθη η δέουσα προσοχή στο περιεχόµενο των 

τεστ και τους σκοπούς για τους οποίους αυτά χρησιµοποιούνταν.  

¾ Το ψυχογλωσσικά και κοινωνιογλωσσικά προσανατολισµένο στάδιο, 

όπου γίνεται εµφανές το πόσο δύσκολη είναι η µέτρηση της 

διγλωσσίας και επίσης γίνεται προσπάθεια να περιγραφεί ρεαλιστικά η 

χρήση της γλώσσας, γεγονός το οποίο θα αποτελέσει τη βάση για πιο 

ρεαλιστικές µεθόδους µέτρησης. 

Η µέτρηση της διγλωσσίας διεξάγεται τόσο στο επίπεδο της επάρκειας 

στη µια ή /και στις δυο γλώσσες, καθώς επίσης και στο επίπεδο της αξιολόγησης 

της συνολικής γνωστικής ανάπτυξης των δίγλωσσων όπως και της αξιολόγησης 
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της επίδρασης της διγλωσσικής τους ανάπτυξης στη συναισθηµατική τους 

ανάπτυξη.  

Ο Macnamara (1967) έχει οµαδοποιήσει αυτού του είδους τα τεστ που 

χρησιµοποιούνται για τη µέτρηση της διγλωσσίας σε τέσσερις κατηγορίες: 

¾ κλίµακες αξιολόγησης, 

¾ τεστ γλωσσικής ευχέρειας 

¾ τεστ προσαρµογής και 

¾ τεστ κυριαρχίας.  

Οι κλίµακες αξιολόγησης περιλαµβάνουν διάφορα εργαλεία όπως, 

συνεντεύξεις, κλίµακες χρήσης της γλώσσας και κλίµακες αυτοαξιολόγησης. Για 

τη µέτρηση της γλωσσικής ευχέρειας έχει χρησιµοποιηθεί µια ποικιλία τεστ 

ευχέρειας, όπως η συµπλήρωση λέξεων, η ονοµασία εικόνων και η εκτέλεση από 

τους δίγλωσσους διαφόρων οδηγιών. 

Συνήθως υπάρχει µια διάκριση ανάµεσα στα τεστ «γλωσσικής 

κυριαρχίας» και τεστ«γλωσσικής ικανότητας». Η γλωσσική κυριαρχία 

αναφέρεται στη σύγκριση των δεξιοτήτων σε δυο ή περισσότερες γλώσσες ενώ η 

γλωσσική ικανότητα συνήθως αναφέρεται στο βαθµό επάρκειας του ατόµου σε 

µια γλώσσα (McLaughlin Β., 1985, 203). 

Τα τεστ «γλωσσικής κυριαρχίας» έχουν δεχθεί σηµαντική κριτική λόγω 

του ότι βασίζονται στην ταχύτητα αντίδρασης των υποκειµένων, κάτι το οποίο 

κατά τον Fishman είναι εθνοκεντρικό κριτήριο εφόσον κάποιοι πολιτισµοί δεν 

αξιολογούν το ίδιο την ταχύτητα αντίδρασης (στο Baetens Beardsmore, 1986, 

92). Επιπλέον σύµφωνα µε την Skutnabb-Kangas (1984, 213), o δίγλωσσος 

καθυστερεί περισσότερο επειδή πρέπει να επιλέξει από ένα µεγαλύτερο εύρος 

γλωσσικών στοιχείων. 

Όσον αφορά στη γλωσσική ικανότητα οι εξελίξεις στην µέτρηση της 

γλωσσικής ικανότητας είναι η χρήση τεστ συνολικής γλωσσικής ικανότητας 

(integrative tests) όπως για παράδειγµα η περιγραφή εικόνων η απάντηση 

ανοικτού τύπου ερωτήσεων ή η τεχνική συµπλήρωσης ελλιπούς κειµένου 

(McLaughlin B., 1985, 218). 

Η µέτρηση επίσης της «επικοινωνιακής ικανότητας» έχει απασχολήσει 

τους ερευνητές. Η έννοια αναφέρεται στη δεξιότητα η οποία είναι αναγκαία για 
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τη σωστή χρήση της γλώσσας σε διάφορες περιστάσεις και για διαφορετικούς 

επικοινωνιακούς σκοπούς (McLaughlin B., 1985, 219). 

Όπως παρατηρούν οι Hamers και Blanc (1989, 29-30), είναι εµφανής η 

έλλειψη επαρκών µέσων αξιολόγησης και η ανάγκη βελτίωσης των ήδη 

υπαρχόντων. Εντούτοις, είναι προτιµότερη η χρήση τους εφόσον αυτά είναι τα 

µόνα διαθέσιµα, παρά η πλήρης απόρριψή τους και η µη συγκέντρωση στοιχείων. 

Όπως πολύ σωστά επισηµαίνει η Bialystok (2001, 8), η διγλωσσία δεν 

είναι όµοια µε άλλες µεταβλητές οι οποίες χρησιµοποιούνται για τη δηµιουργία 

οµάδων στις αναπτυξιακές έρευνες, όπως λόγου χάρη η ηλικία, το φύλο ή η 

σχολική βαθµίδα. Στην καλύτερη περίπτωση η διγλωσσία είναι, όπως ισχυρίζεται 

η ερευνήτρια, µια κλίµακα η οποία κυµαίνεται από τη άγνοια σχεδόν για την 

ύπαρξη άλλων γλωσσών µέχρι την πλήρη ευχέρεια σε δυο γλώσσες. Η ίδια επίσης 

θέτει το ερώτηµα σε ποιο σηµείο αυτής της κλίµακας χαρακτηρίζουµε τα παιδιά 

ως δίγλωσσα. 

Οι ερευνητές της διγλωσσίας πείθονται όλο και περισσότερο ότι οι 

παραδοσιακές µέθοδοι µέτρησης της διγλωσσίας δεν είναι αντικειµενικές και 

κυρίως σε περιπτώσεις παιδιών από γλωσσικές µειονότητες. 

Όπως επισηµαίνει ο Spolsky (1981): 

 

«Θεωρώ ότι είµαστε έτοιµοι να αποδεχτούµε µε το γεγονός ότι δεν 

πρόκειται ποτέ να υπάρξει µια φθηνή, γρήγορη, αξιόπιστη και έγκυρη 

µέτρηση της γνώσης µιας γλώσσας από ένα άνθρωπο» (στο McLaughlin 

Β., 1985, 223). 
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1.9. ∆ίγλωσση εκπαίδευση 

1.9.1. Ιστορική αναδροµή 

 

Η εκπαίδευση, η οποία ορίζεται ως «µια οργανωµένη και συνεχής 

επικοινωνία σχεδιασµένη για να επιφέρει τη µάθηση» (UNESCO, 1976), στοχεύει 

στην ανάπτυξη της οργάνωσης της γνώσης και των δεξιοτήτων του ατόµου 

(Hamers & Blanc, 1989, 187). 

Η δίγλωσση εκπαίδευση δεν αποτελεί φαινόµενο της σύγχρονης εποχής. 

Από την εποχή των Σουµερίων (3000 π.Χ.) παρουσιάζεται το φαινόµενο της 

διγλωσσης εκπαίδευσης. Στην ιστορία της αρχαίας Ελλάδας αναφέρονται 

δίγλωσσα άτοµα σε γλώσσες όπως η Φοινικική, η Περσική ή η Αιγυπτιακή. Στα 

Ελληνιστικά χρόνια η πλειοψηφία των µορφωµένων κατείχε την Ελληνική. Οι 

Ρωµαίοι προσέφεραν στα παιδιά τους δίγλωσση αγωγή στα Λατινικά και τα 

ελληνικά ενώ παράλληλα, λόγω των κατακτήσεων τους, η Λατινική εξαπλώθηκε 

και επεκράτησε κατά την περίοδο του Μεσαίωνα και της Αναγέννησης ως 

διεθνής γλώσσα. (Τριάρχη-Herrmann, 2000, 25-28).  

 

1.9.2. Μοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης 

 

Τα σχολεία µπορεί να θεωρηθούν προϊόν συγκεκριµένων κοινωνικών 

οµάδων. Οι αξίες, οι στάσεις, τα πιστεύω για την εκπαίδευση, είναι κοινά 

ανάµεσα στο σχολείο και την κυρίαρχη κοινωνική οµάδα.  

Πολύ λίγα εκπαιδευτικά συστήµατα αποδέχονται τη διγλωσσία του 

παιδιού ως τη βάση πάνω στην οποία µπορούν να οικοδοµήσουν την ακαδηµαϊκή 

τους ανάπτυξη και ως απόθεµα γνώσεων για τα σχολικά µαθήµατα (Romaine, 

1995, 283).  

Ο ίδιος ο Cummins (1979, 222), επισηµαίνει την αντίφαση ότι: 

 

«η αλλαγή γλώσσας ανάµεσα στο σχολείο και την οικογένεια έχει ως 

αποτέλεσµα υψηλά επίπεδα λειτουργικής διγλωσσίας και ακαδηµαϊκής 

επιτυχίας στα παιδιά της πλειοψηφίας τα οποία ανήκουν στη µεσαία τάξη 
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…αλλά οδηγεί σε ανεπαρκή κατοχή και της πρώτης και της δεύτερης 

γλώσσας και ισχνές ακαδηµαϊκές επιδόσεις σε πολλά παιδιά της 

γλωσσικής µειοψηφίας». 

 

Όπως τονίζει ο Baker (1990, 274), αναφορικά µε την επιτυχία των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων δίγλωσσης εκπαίδευσης, η επιτυχηµένη δίγλωσση 

εκπαίδευση δεν είναι µια απλή ή αυτόµατη συνέπεια της χρήσης της γλώσσας της 

οικογένειας του παιδιού στο σχολείο, ή µιας δεύτερης γλώσσας όπως στα 

δίγλωσσα προγράµµατα εµβάπτισης. Μια ποικιλία παραγόντων οικογενειακών, 

γονεϊκών, της κοινότητας, των εκπαιδευτικών, του σχολείου και της κοινωνίας, 

µπορεί να δρουν και να αλληλεπιδρούν, ούτως ώστε να κάνουν την δίγλωσση 

εκπαίδευση λιγότερο ή περισσότερο επιτυχηµένη.  

Όπως σωστά παρατηρούν οι Arias και Casanova (1993, 108), τα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα για δίγλωσσους δεν υπάρχουν σε κενό-οι ίδιες 

δυνάµεις και εξωτερικοί παράγοντες που επηρεάζουν την επίσηµη εκπαίδευση, 

επηρεάζουν και την κατεύθυνση στην οποία θα κινηθούν οι εκπαιδευτικοί της 

δίγλωσσης εκπαίδευσης. 

Ως δίγλωσση εκπαίδευση έχουν περιγραφεί πλήθος εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων µε διαφορετικούς στόχους και διαφορετικά αποτελέσµατα το 

καθένα. Οι Hamers και Blanc (1989, 189), περιορίζουν τη χρήση αυτού του όρου 

σε προγράµµατα:  

 

«σχολικής εκπαίδευσης στα οποία σε µια δεδοµένη στιγµή και για 

διαφορετικό χρονικό διάστηµα, ταυτόχρονα ή διαδοχικά, η διδασκαλία 

σχεδιάζεται και παρέχεται σε δυο τουλάχιστον γλώσσες».  

 

Ο όρος «δίγλωσση εκπαίδευση» κατ’ αυτούς, συνδέεται µόνο µε τη 

γλώσσα διδασκαλίας και προϋποθέτει ότι τουλάχιστον δυο γλώσσες πρέπει να 

χρησιµοποιούνται ως µέσα διδασκαλίας, σε µαθήµατα διαφορετικά από τις ίδιες 

τις γλώσσες. 

Η Skutnabb-Kangas, (1981, 126), στην τυπολογία της δίγλωσσης 

εκπαίδευσης διακρίνει ανάµεσα στη γλώσσα - µέσο διδασκαλίας (µονόγλωσση ή 

δίγλωσση διδασκαλία), και το γλωσσικό σκοπό του προγράµµατος, καθώς επίσης 
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και τους κοινωνικούς στόχους που αυτό επιτελεί. Η πιο καίρια διαφορά ανάµεσα 

στην εκµάθηση µιας γλώσσας ως ξένης γλώσσας και των δίγλωσσων 

προγραµµάτων είναι ότι στα δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράµµατα η γλώσσα 

είναι το εργαλείο, το µέσο µε το οποίο κατακτάται η γνώση και επιτυγχάνεται η 

επικοινωνία (Skutnabb-Kangas, 1981, 164).  

Αν και υπάρχει πλήθος τυπολογιών των δίγλωσσων προγραµµάτων (όπως 

η περιγραφή 90 τύπων δίγλωσσων εκπαιδευτικών προγραµµάτων από τον 

Mackey, 1970) θα διακρίνουµε τα προγράµµατα αυτά σύµφωνα µε την 

κατηγοριοποίηση που κάνει ο Baker (2001, 275), µε βάση τους στόχους τους. 

Όπως αναφέρει ο ίδιος ένας συχνός διαχωρισµός ως προς τους στόχους γίνεται 

µεταξύ της «Μεταβατικής ∆ίγλωσσης Εκπαίδευσης» και της «∆ίγλωσσης 

Εκπαίδευσης µε στόχο τη διατήρηση». Στα δίγλωσσα προγράµµατα µεταβατικής 

εκπαίδευσης η Γ1 χρησιµοποιείται ως µέσο διδασκαλίας στις πρώτες τάξεις, µε 

την προοπτική µετάβασης στην αποκλειστική χρήση της Γ2 µόλις το παιδί έχει 

αναπτύξει επαρκείς δεξιότητες σε αυτή τη γλώσσα. Στα δίγλωσσα προγράµµατα 

µε στόχο τη διατήρηση επιχειρείται να καλλιεργηθεί στο παιδί η µειονοτική 

γλώσσα ενισχύοντας παράλληλα την αίσθηση της πολιτισµικής του ταυτότητας. 

Τα προγράµµατα διατήρησης χρησιµοποιούν και τις δυο γλώσσες ως µέσο 

διδασκαλίας σε όλη τη διάρκεια της σχολικής φοίτησης του παιδιού, µε σκοπό να 

αναπτύξουν και να διατηρήσουν την επάρκεια του και στις δυο γλώσσες. Η 

«Μεταβατική ∆ίγλωσση Εκπαίδευση» είναι ο πιο συνηθισµένος τύπος δίγλωσσης 

εκπαίδευσης για τους µαθητές οι οποίοι προέρχονται από γλωσσικές µειονότητες. 

Οι γονείς επίσης, είναι συχνά σε θέση να επιλέξουν αν θα στείλουν τα παιδιά τους 

σε σχολεία της κύριας εκπαίδευσης ή σε «σχολεία γλωσσικής κληρονοµιάς».  

Ο Baker (2001, 277-280), διακρίνει επίσης τα δίγλωσσα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα σε προγράµµατα εµβύθισης και σε προγράµµατα 

εµβάπτισης/διατήρησης. Τα προγράµµατα εµβύθισης δε λαµβάνουν υπόψη ούτε 

την κουλτούρα, ούτε τη γλώσσα του παιδιού της γλωσσικής µειοψηφίας. Βασικός 

στόχος τους είναι η αφοµοίωση των οµιλητών της µειονοτικής γλώσσας. Στα 

προγράµµατα εµβάπτισης/διατήρησης η Γ2 χρησιµοποιείται ως µέσο διδασκαλίας 

στο νηπιαγωγείο και την πρώτη τάξη, αλλά η Γ1 εισάγεται ως µέσο διδασκαλίας 

για ορισµένα σχολικά µαθήµατα στη δεύτερη τάξη.  
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Το ερώτηµα που προκύπτει είναι εάν για κάποιες κατηγορίες δίγλωσσων 

κάποιος τύπος δίγλωσσης εκπαίδευσης είναι πιο αποτελεσµατικός από τους 

άλλους.  

Εάν π.χ. κάποιος θεωρεί ότι ο «χρόνος ανά σχολική εργασία» ή «η 

µέγιστη έκθεση» (Cummins, 1999, 151), είναι πιο σηµαντική από την ποιότητα 

στην κατάκτηση της γλώσσας από το παιδί, τότε προφανώς θα αµφισβητεί εάν το 

δίγλωσσο παιδί θα έχει αρκετό χρόνο στη διάθεση του για να αναπτύξει επαρκώς 

και τις δυο του γλώσσες ενώ φοιτά σε προγράµµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης. 

Αντίθετα, εάν κάποιος θεωρεί ότι η γλωσσική ικανότητα η οποία αναπτύσσεται 

από το δίγλωσσο παιδί, µπορεί να λειτουργήσει ως µέσο περαιτέρω γνωστικής 

και ως εκ τούτου, και γλωσσικής ανάπτυξης σε οποιαδήποτε από τις δυο 

γλώσσες, τότε η έλλειψη έκθεσης σε ανάλογα γλωσσικά ερεθίσµατα σε κάθε µια 

από τις γλώσσες µπορεί να εξισορροπηθεί από την γνωστική διέγερση την οποία 

βιώνει το παιδί (Sknutabb-Kangas, 1981, 21). Όπως αναφέρει ο Cummins (1999, 

165), «δεν υπάρχει άµεση σχέση µεταξύ του διδακτικού χρόνου όπου ως µέσο 

χρησιµοποιείται µια γλώσσα πλειοψηφίας, και της σχολικής επίδοσης σε αυτή τη 

γλώσσα». 

Συνεχώς αυξάνονται οι ερευνητικές αποδείξεις ότι η σχολική εκπαίδευση 

στην πρώτη γλώσσα ίσως συντελεί µακροπρόθεσµα στην επιτυχή ανάπτυξη, 

γλωσσική και ακαδηµαϊκή, στη δεύτερη γλώσσα. Μικρά παιδιά της φυλής των 

Ναβάχο τα οποία έµαθαν πρώτα να διαβάζουν στην γλώσσα τους, στην Πέµπτη 

τάξη είχαν επιδόσεις ίσες µε τον εθνικό µέσο όρο επίδοσης της τάξης τους, ενώ οι 

συνοµήλικοι τους σε εκπαιδευτικά προγράµµατα µε µόνη γλώσσα διδασκαλίας 

την αγγλική, είχαν αναγνωστικό επίπεδο ίσο µε το επίπεδο της τρίτης τάξης (στο 

Oller & Zurer-Pearson, 2002, 13).  

Σε µια ανάλυση των συνεπειών των εκπαιδευτικών προγραµµάτων τα 

οποία χρησιµοποιούν τη µητρική γλώσσα των µαθητών, οι Thomas & Collier 

έχουν αξιολογήσει 42.000 µαθητές από διάφορες βάσεις δεδοµένων. Τα πρώτα 

αποτελέσµατα δείχνουν ότι υπάρχουν πλεονεκτήµατα στο εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα της «όψιµης εξόδου» κατά τη οποία το 40% περίπου της διδασκαλίας 

στην τάξη διεξάγεται στη µητρική γλώσσα ως την έκτη ∆ηµοτικού (Baker, 2001, 

282), και εν γένει στα εκπαιδευτικά προγράµµατα που χρησιµοποιούν και τις δυο 

γλώσσες ως µέσα διδασκαλίας (στο Oller & Zurer-Pearson, 2002, 17).  
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Όπως αναφέρει η Collier (1989, 523), χρειάζονται 4 έως 7 χρόνια για να 

γίνουν ορατά τα ακαδηµαϊκά οφέλη από την γνωστική ανάπτυξη των δίγλωσσων, 

αλλά, όταν επιτευχθούν αυτά, οι µαθητές που παρακολουθούν δίγλωσσα 

προγράµµατα είναι πιο επιτυχηµένοι ακαδηµαϊκά από τους συνοµηλίκους τους οι 

οποίοι διδάσκονται τα µαθήµατα τους σε µια µόνο γλώσσα. Όπως αναφέρει η 

Casanova (1991, 176), η Willig βρήκε ότι η συµµετοχή σε δίγλωσσα 

προγράµµατα είχε ως αποτέλεσµα µικρές έως µέτριες διαφορές που ευνοούσαν τη 

δίγλωσση εκπαίδευση. Η Willig συµπέρανε ότι η κυριαρχία ανεπαρκών 

ερευνητικών σχεδίων και αδόκιµες συγκρίσεις των παιδιών σε δίγλωσσα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα µε παιδιά που ήταν ανόµοια µε αυτά, σε πολλά καίρια 

σηµεία έχουν βλάψει τη δίγλωσση εκπαίδευση.  

Ωστόσο πολιτικά και κοινωνικά πιστεύω επηρεάζουν σε σηµαντικό βαθµό 

τα θέµατα που αφορούν στη διγλωσσία και στη δίγλωσση εκπαίδευση. Παρά τις 

διακηρύξεις για το αντίθετο, η διγλωσσία είναι σπανίως ο στόχος των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων τόσο στις χώρες της Ευρωπαϊκής Κοινότητας όσο 

και στις ΗΠΑ. Όπως αναφέρει η Bialystok (2001, 234-235), οι Hakuta και 

Mostafapour επισηµαίνουν ότι ο όρος χρησιµοποιείται κυρίως για προγράµµατα 

των οποίων ο στόχος είναι να προάγουν τους µαθητές µε περιορισµένη γνώση της 

αγγλικής σε επίπεδο το οποίο θα τους επιτρέψει να ενταχθούν σε τάξεις µε 

γλώσσα διδασκαλίας την αγγλική. Αυτό που εξυπηρετεί η δίγλωσση εκπαίδευση 

είναι η όσον το δυνατόν, γρηγορότερη ένταξη των παιδιών σε τάξεις της κύριας 

εκπαίδευσης. Συνεπώς, αυτό που πρέπει να λαµβάνεται υπόψη είναι οι στόχοι του 

εκπαιδευτικού συστήµατος, το κοινωνικό και το εκπαιδευτικό πλαίσιο της 

εκπαίδευσης και το εφαρµοζόµενο αναλυτικό πρόγραµµα (Skutnabb-Kangas 

1981,237). 

Όπως επισηµαίνει ο Cummins (1979, 223), αυτό που κοινωνείται στα 

παιδιά τα οποία φοιτούν στα προγράµµατα εµβάπτισης, είναι η αίσθηση της 

επιτυχίας τους, ενώ στα προγράµµατα εµβύθισης τα παιδιά είναι αναγκασµένα να 

βιώσουν την αποτυχία τους. Συνεπώς, παρά την επιφανειακή οµοιότητα τους, τα 

προγράµµατα εµβάπτισης είναι εντελώς διαφορετικά από τα προγράµµατα 

εµβύθισης και δεν είναι περίεργο το γεγονός ότι οδηγούν σε διαφορετικά 

αποτελέσµατα.  
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Η ποικιλοµορφία και η επέκταση των προγραµµάτων δίγλωσσης 

εκπαίδευσης καθορίζεται εκτός των άλλων από κοινωνικούς και ιστορικούς 

παράγοντες, τη διεύρυνση και τον εκδηµοκρατισµό της εκπαίδευσης σε ολόκληρο 

τον κόσµο, την οικονοµική, κοινωνική, πολιτική και τεχνολογική ανάπτυξη, την 

παγκοσµιοποίηση των µέσων ενηµέρωσης και τις σύγχρονες ιδεολογικές τάσεις οι 

οποίες αποδίδουν θετικές αξίες στον πολιτισµικό πλουραλισµό.  
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1.10. Στάσεις ως προς τη γλώσσα 

1.10.1 Η στάση ως έννοια 

Αν και ο όρος στάση χρησιµοποιείται ευρέως, ακόµα και στην καθηµερινή 

πραγµατικότητα, ο ορισµός των στάσεων δεν έχει επιτευχθεί πλήρως από την 

επιστηµονική κοινότητα.  

Η στάση εν γένει ορίζεται ως µια προδιάθεση για θετική ή αρνητική 

ανταπόκριση σε ένα αντικείµενο, πρόσωπο, θεσµό, ή γεγονός (Ajzen, στο Baker, 

1992, 11). Η στάση συνήθως ορίζεται ως η συµπάθεια ή η αντιπάθεια ενός 

ψυχολογικού αντικειµένου (Mueller, 1986, 3).  

Ο Shaw (1967), ορίζει τη στάση ως: 

 

«Ένα σύνολο συναισθηµατικών αντιδράσεων προς το «αντικείµενο της 

στάσης» το οποίο απορρέει από τις αντιλήψεις ή τα πιστεύω που έχει το 

άτοµο όσον αφορά στο αντικείµενο και τα οποία προδιαθέτουν το άτοµο 

να συµπεριφέρεται µε συγκεκριµένο τρόπο στο «αντικείµενο της στάσης» 

(στο Coady, 2001).  

Ο Mueller (1986, 3), επαναδιατυπώνοντας τον ορισµό του Thurstone 

(1931), όρισε τη στάση ως την (1) συµπάθεια ή αντιπάθεια, (2) αξιολόγηση, (3) 

αρέσκεια ή απαρέσκεια, ή θετική ή αρνητική θέση προς ένα ψυχολογικό 

αντικείµενο. 

Οι στάσεις θεωρείται ότι συνδυάζουν τρεις παράγοντες: το γνωστικό, το 

συναισθηµατικό και τον συµπεριφορικό (Εdwards, 1985, 139). Αυτοί οι τρεις 

παράγοντες συνενώνονται σε µια µόνο νοητική κατασκευή της στάσης. Όπως 

εξηγεί ο Ajzen (στο Baker, 1992, 13): 

 

« Η πραγµατική ή συµβολική παρουσία ενός αντικειµένου προκαλεί µια 

εν γένει ευνοϊκή, ή δυσµενή αξιολογική αντίδραση, τη στάση ως προς το 

αντικείµενο. Αυτή η στάση κατόπιν, προδιαθέτει τις γνωστικές, 

συναισθηµατικές και βουλητικές αντιδράσεις ως προς το αντικείµενο, 

αντιδράσεις των οποίων η αξιολογική χροιά είναι σύµφωνη µε τη 

συνολική στάση». 

 



ΣΤΑΣΕΙΣ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΗ ΓΛΩΣΣΑ 

 

75

 

Ως θεωρητική έννοια οι στάσεις εµπεριέχουν πολλαπλές εκφάνσεις. Οι 

ερευνητές έχουν προσδιορίσει τις εκφάνσεις των στάσεων ως νόηση, συναίσθηµα 

και συµπεριφορά.  

Το γνωστικό στοιχείο των στάσεων αφορά στις αντιλήψεις, στις έννοιες 

και στα πιστεύω ως προς το «αντικείµενο» της στάσης. Το δεύτερο συστατικό 

είναι τα συναισθήµατα ως προς το αντικείµενο της στάσης. Τα συναισθήµατα 

µπορεί να περιλαµβάνουν αισθήµατα αρέσκειας ή απαρέσκειας. Τα νοητικά και 

τα συναισθηµατικά στοιχεία δεν είναι αναγκαίο να βρίσκονται σε αρµονία µεταξύ 

τους. Επί παραδείγµατι, ενώ ένα άτοµο µπορεί να εκφράζει θετική στάση προς τη 

δίγλωσση εκπαίδευση, αλλά να έχει συγκαλυµµένα αρνητικά συναισθήµατα ως 

προς αυτήν. Το τρίτο συστατικό στοιχείο είναι οι ενέργειες ή η συµπεριφορά. 

Αυτή η όψη της στάσης αφορά στην προδιάθεση ή στην πρόθεση για 

συγκεκριµένη συµπεριφορά. 

Οι στάσεις είναι δύσκολο να προσδιορισθούν, και ακόµα πιο δύσκολο να 

αξιολογηθούν, διότι δε µπορεί να παρατηρηθούν ή να µετρηθούν άµεσα. Η 

ύπαρξη τους συνάγεται από τις συνέπειες τους (Mueller, 1986, 8). Οι τρεις όψεις 

των στάσεων είναι γενικά αποδεκτές, ωστόσο ο Shaw απορρίπτει την αντίληψη 

ότι και τα τρία συστατικά στοιχεία συγκλίνουν σε µια συνολική στάση, αλλά 

αντίθετα ισχυρίζεται ότι ούτε τα πιστεύω του ατόµου, ούτε οι ενέργειες του είναι 

µέρος της στάσης. Η υπερισχύουσα διάσταση η οποία καθορίζει τη στάση είναι 

το συναίσθηµα, το οποίο και προδιαθέτει το άτοµο να συµπεριφερθεί ή να 

ενεργήσει µε συγκεκριµένο τρόπο ως προς το αντικείµενο της στάσης. (στο 

Coady, 2001). 

 

1.10.2. Στάσεις ως προς τη γλώσσα 

 

Οι κοινωνιογλωσσολόγοι έχουν χρησιµοποιήσει τον ορισµό «στάση ως 

προς τη γλώσσα» για να προσδιορίσουν το ίδιο το συναίσθηµα ενός ατόµου 

απέναντι σε µια γλώσσα ή την αξιολόγηση της γλώσσας από το άτοµο.  

Ο Haugen (1956), σηµειώνει ότι η γλώσσα είναι ταυτόχρονα ένας 

κοινωνικός θεσµός, όπως το δίκαιο, η θρησκεία, ή η οικονοµία της κοινότητας, 
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και ένα κοινωνικό εργαλείο που συνοδεύει και καθιστά εφικτούς όλους τους 

άλλους θεσµούς. Ως θεσµός, µπορεί να γίνει το σύµβολο µιας κοινωνικής οµάδας.  

Η γλώσσα είναι ο φορέας του πολιτισµού και το κύριο µέσο µε το οποίο 

το άτοµο ενστερνίζεται την πολιτισµική παράδοση (Hamers & Blanc,1989, 116).  

Όλες οι γλώσσες είναι περίπλοκα συστήµατα ρυθµιστικών κανόνων τα 

οποία µπορούν να αναλυθούν και να περιγραφούν, χωρίς να υπάρχουν ελλιπείς ή 

κατώτερες γλώσσες. Όλες οι γλώσσες µπορούν να λειτουργούν ως µέσα 

επικοινωνίας και γνωστικής ανάπτυξης. Ωστόσο κάποιες γλώσσες τείνουν να 

επικρατήσουν είτε για οικονοµικούς, είτε για πολιτικούς και ιδεολογικούς λόγους. 

Σχέσεις ισχύος διαµορφώνονται µεταξύ των γλωσσών οδηγώντας στην 

κατηγοριοποίηση τους σε ισχυρές και ασθενείς. Η διάκριση ανάµεσα στη γλώσσα 

κύρους και τη γλώσσα που θεωρείται ως υποδεέστερη, υφίσταται σε οποιαδήποτε 

κοινωνία είτε πρόκειται για δυο διαφορετικές γλώσσες, είτε για διαλέκτους της 

ίδιας γλώσσας. 

Αυτή η αξιολόγηση των γλωσσών αντικατοπτρίζεται στον τρόπο χρήσης 

τους τον οποίο διαµορφώνουν οι σχέσεις ισχύος µεταξύ τους. Οι δείκτες ισχύος οι 

οποίες προσδιορίζουν µια γλώσσα είναι εν γένει σύµφωνα µε την Παυλίδου 

(1996, 28-30): 

ποσοτικά κριτήρια: αν και πρέπει να επισηµανθεί ότι το συγκεκριµένο 

κριτήριο από µόνο του δεν εξασφαλίζει µια θέση ισχύος σε µια γλώσσα. 

ποιοτικά κριτήρια: όταν οι γλωσσικές οµάδες διαθέτουν οικονοµική 

ευρωστία, έχουν τη δυνατότητα άσκησης βίας, ή στηρίζονται σε µια 

ιδεολογία που θεωρεί αυτονόητη την υπεροχή τους. 

λειτουργικά κριτήρια: όταν µια γλώσσα επιλέγεται ή επιβάλλεται σε 

επίσηµες περιστάσεις διεθνώς, όταν διδάσκεται ως ξένη γλώσσα, ή όταν 

χρησιµοποιείται ως lingua franca. 

υποκειµενικά κριτήρια: η θετική στάση των υποκειµένων απέναντι σε 

δικές τους ή ξένες γλωσσικές ποικιλίες.  

Σε οποιαδήποτε περίπτωση κατά την οποία δυο γλώσσες βρίσκονται σε 

επαφή, η µια τους συνήθως θεωρείται µεγαλύτερου κύρους από την άλλη. Η 

στάση απέναντι σε µια γλώσσα συχνά αντανακλά τη στάση απέναντι στους 

οµιλητές αυτής της γλώσσας. Οι µειονοτικές γλώσσες σε δίγλωσσες ή 

πολύγλωσσες χώρες υπόκεινται στην κριτική της κυρίαρχης γλωσσικά οµάδας.  
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Οι γλώσσες αυτές θεωρούνται λιγότερο πλούσιες, µε λιγότερους 

γραµµατικούς κανόνες και οµιλούµενες µε ακαλλιέργητο τρόπο. Αυτές οι στάσεις 

εκπορεύονται από την κυρίαρχη γλωσσικά οµάδα αλλά σταδιακά υιοθετούνται 

από τη µειονοτική οµάδα, έτσι ώστε τελικά τα µέλη της να αισθάνονται ότι 

µιλούν µια «φτωχή» γλώσσα. 

O Baker (1992), διαφοροποιεί τις ποικίλες όψεις των στάσεων που 

σχετίζονται µε τη γλώσσα. Για παράδειγµα ο Baker προτείνει ότι οι στάσεις 

µπορούν να µετρηθούν ως στάσεις ως προς µια συγκεκριµένη γλώσσα, ως προς 

τις γλωσσικές οµάδες, ως προς τη χρήση της γλώσσας, τα χαρακτηριστικά της, 

τους πολιτισµικούς συνειρµούς, ή την εκµάθηση της, και ως προς τη δίγλωσση 

εκπαίδευση είτε αυτή εκληφθεί ως διαδικασία είτε ως προϊόν. Καθένα από αυτά 

τα επιµέρους στοιχεία µπορεί να επιφέρει µια διαφορετική διάσταση για τη 

συνολική στάση. 

 

1.10.3. Σηµασία των στάσεων 

 

Ο Mueller περιγράφει την σηµασία των στάσεων στις ανθρώπινες σχέσεις 

µε αυτά τα λόγια: 

«Οι στάσεις αποτελούν ένα βασικό συστατικό της ανθρώπινης ψυχής. 

Επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό όλες µας τις αποφάσεις…Επιλέγουµε τα πράγµατα 

που επιλέγουµε, κατά µεγάλο µέρος επειδή µας αρέσουν» (Mueller, 1986, 7). 

 
Η σηµασία των στάσεων στη µελέτη της γλώσσας εν γένει και του 

φαινόµενου της διγλωσσίας ειδικότερα, περιγράφεται παραστατικά από τον 

Lewis: 

 

«Οποιαδήποτε µέτρο για τη γλώσσα, κυρίως στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα, πρέπει να λάβει υπ’ όψιν του τη στάση αυτών προς τους 

οποίους απευθύνεται. Μακροπρόθεσµα, κανένα µέτρο δε θα 

επιτύχει εφόσον δεν εφαρµόσει µια από τις τρεις παραµέτρους οι 

οποίες ακολουθούν: να συµµορφωθεί µε τις εκφρασµένες στάσεις 
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όσων εµπλέκονται, να πείσει όσους εκφράζουν αρνητικές στάσεις 

για την ορθότητα του συγκεκριµένου µέτρου, ή να 

προσπαθήσει να απαλείψει τις αιτίες της διαφωνίας. Σε κάθε 

περίπτωση, η γνώση για τις στάσεις είναι θεµελιακή για την 

υιοθέτηση ενός µέτρου, καθώς και την επιτυχή εφαρµογή του» 

(στο Baker, 1992, 9-10) . 

 

Ο Gardner (1985), ο οποίος έχει ασχοληθεί µε την έρευνα των στάσεων ως 

προς την πρόσκτηση της δεύτερης γλώσσας, ισχυρίζεται ότι η µέτρηση των 

στάσεων είναι πιο σαφής για συγκεκριµένα αντικείµενα στάσης, ή σηµεία 

αναφοράς, παρά για αφηρηµένες έννοιες. Ο ίδιος ερευνητής χρησιµοποιεί ως 

παράδειγµα το ότι οι στάσεις προς τους γαλλόφωνους είναι πιο συγκεκριµένες 

από ότι οι στάσεις ως προς τον εθνοκεντρισµό, καθώς το σηµείο αναφοράς είναι 

πιο συγκεκριµένο.  

Η στάση ως προς µια συγκεκριµένη γλώσσα αποτελείται κυρίως από δυο 

συνιστώσες:τη λειτουργική στάση (instrumental attitude) και τη στάση 

ενσωµάτωσης (integrative attitude). Όπως αναφέρει ο Baker (1992, 32), oι 

λειτουργικές στάσεις για την εκµάθηση µιας δεύτερης γλώσσας ή τη διατήρηση 

µιας µειονοτικής γλώσσας ίσως αφορούν επαγγελµατικούς λόγους, λόγους 

κύρους, προσωπικής επιτυχίας, ατοµικής πραγµάτωσης κ.λπ., ενώ µια στάση 

ενσωµάτωσης µπορεί να αφορα στην αφοσίωση ή την ταύτιση µε µια γλωσσική 

οµάδα και τις πολιτισµικές της δραστηριότητες. 

Μέσα στο ερευνητικό πεδίο των στάσεων ως προς τη γλώσσα, οι όροι 

«στάση» (attitude) και «κίνητρα» (motivation) χρησιµοποιούνται χωρίς «να 

υπάρχει γενική συναίνεση για το τι συνιστά τα «κίνητρα» ή τη «στάση» ούτε και 

τη σχέση µεταξύ των δυο» (Ellis, 1985, 117).  

Οι Gardner και Lambert (1972), προτείνουν ότι και ωφελιµιστικά κίνητρα, 

καθώς και κίνητρα ενσωµάτωσης επηρεάζουν την εκµάθηση µιας γλώσσας. Τα 

κίνητρα ενσωµάτωσης δρουν όταν το άτοµο έχει ειλικρινή επιθυµία να γίνει 

µέλος µιας κοινότητας οµιλητών, ενδιαφέρεται γι’ αυτή και υιοθετεί την 

ενδεδειγµένη συµπεριφορά προκειµένου να γίνει αποδεκτό από αυτή.  



ΣΤΑΣΕΙΣ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΗ ΓΛΩΣΣΑ 

 

79

 

Ωφελιµιστικά είναι τα κίνητρα τα οποία χαρακτηρίζουν την επιθυµία του 

ατόµου να µάθει µια γλώσσα προκειµένου να κερδίσει οικονοµικά οφέλη και να 

βελτιώσει την κοινωνική του θέση. 

O Gardner διακρίνει ανάµεσα στον ενεργητικό και τον παθητικό ρόλο των 

γονέων. Οι γονείς διαδραµατίζουν ενεργητικό ρόλο όταν ενθαρρύνουν τα παιδιά 

τους προς την επιτυχία, όταν ελέγχουν τη γλωσσική τους παραγωγή και όταν 

ενισχύουν τη επιτυχία στο σχολείο. Οι γονείς µε θετικές στάσεις απέναντι σε µια 

γλωσσική κοινότητα Γ2 µπορεί να υποβοηθήσουν τα παιδιά τους ακόµα και µε 

πιο αφανείς τρόπους, ενώ αντίθετα, γονείς µε αρνητικές στάσεις ίσως 

παρεµποδίσουν τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών ακόµα και εάν προωθούν 

ενεργητικά την κατάκτηση της Γ2 (στο Jorgensen, 1997, 173-174). 

 

1.10.4. Η στάση του δίγλωσου ως προς τη γλώσσα/ες του 

 

Ο Haugen (1956), σηµειώνει ότι η γλώσσα είναι ταυτόχρονα ένας 

κοινωνικός θεσµός, όπως το δίκαιο, η θρησκεία, ή η οικονοµία της κοινότητας, 

και ένα κοινωνικό εργαλείο που συνοδεύει και καθιστά εφικτούς όλους τους 

άλλους θεσµούς. Ως θεσµός, µπορεί να γίνει το σύµβολο µιας κοινωνικής οµάδας.  

Όπως αναφέρει ο Fishman (1990, 29): 

 

«..είναι µέσα στην οικογένεια όπου ένας ιδιάζων δεσµός µε τη γλώσσα και 

τις γλωσσικές δραστηριότητες (συζητήσεις, παιχνίδια, ιστορίες, 

τραγούδια, παροιµίες και εκφράσεις, συναισθήµατα τα οποία έχουν 

εκφραστεί λεκτικά, λεκτικές τελετουργίες και λεκτικά παιχνίδια) 

ενισχύονται, µοιράζονται και διαπλάθονται σε προσωπική και κοινωνική 

ταυτότητα». 

 

Η γλώσσα κατά τον Fishman (1990, 12), είναι κύριος οροθετικός δείκτης 

των κοινωνικών ορίων, και προασπιστής τους, διότι όχι µόνο υποδηλώνει και 

αντανακλά τα ουσιώδη όρια, αλλά και διότι επίσης συνεχώς τα δηµιουργεί και τα 

νοµιµοποιεί. 

Οι Hamers & Blanc (1989), αναφέρονται σε διάφορες πολιτισµικές όψεις 

της διγλωσσίας και κυρίως, στην ταυτότητα και στην κουλτούρα.  
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« Όλοι οι ορισµοί της πολιτισµικής ταυτότητας συµφωνούν ότι η γλώσσα 

είναι ένα σηµαντικό στοιχείο του πολιτισµού. Υπάρχει συναίνεση στο ότι 

η πολιτισµική ταυτότητα είναι µια πολύπλοκη οντότητα η οποία 

ενσωµατώνει ένα σύνολο συµβολικών συστηµάτων περιλαµβανοµένων 

της γνώσης, των κανόνων, των αξιών, των πιστεύω, της γλώσσας, της 

τέχνης και των εθίµων, καθώς επίσης και των συνηθειών και των 

δεξιοτήτων που µαθαίνουν τα άτοµα ως µέλη µιας συγκεκριµένης 

κοινωνίας» (Hamers & Blanc, 1989, 115). 

 

Και επισηµαίνουν πως η γλώσσα είναι ένα από τα συστατικά στοιχεία της 

πολιτισµικής ταυτότητας, καθώς επίσης και προϊόν της πολιτισµικής παράδοσης 

που µεταδίδεται από τη µια γενιά στην άλλη κατά την διαδικασία της 

κοινωνικοποίησης. Οι πολιτισµικές µας αναπαραστάσεις σχηµατοποιούνται µε τη 

γλώσσα καθώς αλληλεπιδρούν µε αυτήν. Η γλώσσα είναι ο φορέας του 

πολιτισµού και το κύριο µέσο µε το οποίο το άτοµο ενστερνίζεται την 

πολιτισµική παράδοση (Hamers & Blanc,1989, 116).  

Όταν µελετούµε την στάση ενός δίγλωσσου ως προς τις γλώσσες του, 

πρέπει να γίνεται διάκριση ανάµεσα στους δίγλωσσους οι οποίοι ανήκουν στην 

οµάδα της γλωσσικής πλειονότητας και στους δίγλωσσους οι οποίοι ανήκουν 

στην οµάδα της γλωσσικής µειονότητας. Επίσης είναι αναγκαίο να τεθεί υπό 

κρίση σε ποιο βαθµό είναι η γλώσσα αυτή καθεαυτή και σε ποιο βαθµό άλλοι 

παράγοντες, οι οποίοι επηρεάζουν τις στάσεις των ατόµων ως προς τη 

συγκεκριµένη γλώσσα.  

Ο Allard τονίζει την ύπαρξη πολλαπλών ταυτοτήτων στο άτοµο. Ένα 

άτοµο, δηλαδή, είναι σε θέση να ανήκει σε πολλές διαφορετικές οµάδες χωρίς να 

αισθάνεται ότι υπάρχει οποιαδήποτε σύγκρουση ανάµεσα τους. Επίσης, ο ίδιος 

τονίζει τη σηµασία των τοπικών και των περιφερειακών δεσµών. Ένα άτοµο 

αισθάνεται µεγαλύτερη συνάφεια µε άλλους ανθρώπους από την ίδια χώρα οι 

οποίοι µιλούν µια διαφορετική γλώσσα, παρά µε τα άτοµα από διαφορετική χώρα 

µε τα οποία µιλά την ίδια γλώσσα (στο Sknutabb-Kangas, 1981, 205). 
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Είναι επίσης γενικά αποδεκτό ότι ένας αριθµός µεταβλητών, 

συµπεριλαµβανοµένων και εκείνων από το συναισθηµατικό πεδίο επηρεάζουν την 

επιτυχία στην κατάκτηση της Γ2. 

Ο Stern (1985, 386), υποστηρίζει ότι:  

 

«το συναισθηµατικό στοιχείο συνεισφέρει αν όχι σε µεγαλύτερο βαθµό, 

τουλάχιστον το ίδιο στη γλωσσική εκµάθηση όσο και οι νοητικές 

ικανότητες». 

 

Είναι το ίδιο φανερό ότι στην κατάκτηση της Γ2 όπως και σε άλλες 

εκφάνσεις της ανάπτυξης τους, τα παιδιά επηρεάζονται σε µεγάλο βαθµό από 

τους σηµαντικούς τρίτους, το οικογενειακό περιβάλλον και τους συνοµηλίκους 

τους. Τα παιδιά επίσης επηρεάζονται από το σχολικό περιβάλλον τους, τους 

δασκάλους και τους συµµαθητές τους. 

Οι στάσεις απέναντι στη γλώσσα, όπως αναφέρει ο Edwards (1983, 227), 

παρέχουν µια χρήσιµη οπτική για την κατανόηση των κοινωνικών σχέσεων. Για 

τους παραπάνω ερευνητές οι στάσεις, καθώς επίσης και τα κίνητρα, είναι ζωτικής 

σηµασίας, καθώς η κατάκτηση µιας γλώσσας δε σηµαίνει απλώς την κατάκτηση 

ενός διαφορετικού γλωσσικού κώδικα, αλλά επίσης, ότι το άτοµο καλείται να 

γίνει µέλος µιας άλλης πολιτιστικής οµάδας. Όταν η πλειοψηφούσα κοινωνική 

οµάδα ενστερνίζεται αρνητικές αντιλήψεις για την οµάδα εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας, τα παιδιά της µειονοτικής οµάδας συχνά ντρέπονται για τη 

γλώσσα τους, αλλά παράλληλα αισθάνονται οργή για την ευρύτερη κοινωνία 

(Ramirez, 1985, Skutnabb-Kangas & Cummins, 1988). Τα αισθήµατα των 

µαθητών για τη Γ1 τους και τη Γ2 δεν µπορούν να διαχωριστούν από την 

αυτοαντίληψη τους ως µαθητών και µελών της κοινωνίας. 

Οι γονείς και η ευρύτερη κοινωνία επίσης, διαδραµατίζουν κυρίαρχο ρόλο 

στην διαµόρφωση των στάσεων και των αντιλήψεων των παιδιών. Το παιδί θα 

αναπτύξει αναπαραστάσεις για τη γλώσσα κοινές µε το κοινωνικό του δίκτυο, οι 

οποίες θα αντανακλούν το κύρος, τις αξίες και τις στάσεις που του µεταδόθηκαν 

από αυτό. Έτσι θα αξιολογήσει την δική του µητρική γλώσσα(σες) σε σχέση µε 

τις άλλες γλώσσες που µιλιούνται γύρω του (Hamers & Blanc, 1989, 77). Η 

στάση των παιδιών απέναντι στην διατήρηση της Γ1 εξαρτάται κυρίως από τη 
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στάση των γονέων απέναντι στη Γ1, καθώς επίσης και από το πότε, πόσο συχνά 

και µε ποιον συνδιαλέγονται στη Γ1. Όπως αναφέρει ο Fishman (1986, 443): 

 

«Η πολυγλωσσία συχνά ξεκινά στην οικογένεια και εξαρτάται από αυτή 

για ενθάρρυνση αν όχι και για προστασία».  

 

Οι µελέτες αποδεικνύουν ότι τα παιδιά από τις µειοψηφούσες και τις 

πλειοψηφούσες οµάδες έχουν επίγνωση του ποια γλώσσα είναι η αναµενόµενη 

και κοινωνικά πιο αποδεκτή. Επιπλέον, όταν η κοινωνία αξιολογεί αρνητικά τη 

γλώσσα ενός µαθητή, ή δεν αξιολογεί θετικά τον γραµµατισµό σε δυο γλώσσες, 

τα δίγλωσσα παιδιά αναπτύσσουν µια αµφιθυµία στο να υιοθετήσουν και τις δύο 

γλώσσες. Με δεδοµένη τη δυνατότητα των δίγλωσσων παιδιών να 

χρησιµοποιήσουν µια από τις δύο ή και τις δυο τους γλώσσες, τα παιδιά 

επιλέγουν τη γλώσσα/γλώσσες επειδή είναι θετικά διακείµενα προς αυτές.  

Ακόµα και οι πρακτικές αλφαβητισµού που ακολουθούνται στο σπίτι ή 

στο σχολείο και ιδιαίτερα στις περιπτώσεις µε πολυγλωσσία, συνδέονται στενά µε 

πολιτικά, οικονοµικά και κοινωνικά ρεύµατα. Αυτές οι δυνάµεις διαµορφώνουν 

τη διδασκαλία του αλφαβητισµού και την ανάπτυξη της µιας ή/και των δυο 

γλωσσών στο παιδί. Οικονοµικοί και πολιτικοί παράγοντες, όπως η θέση των δυο 

γλωσσών στην ευρύτερη κοινωνία, επηρεάζουν την δηµιουργία εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων που οδηγούν σε µονογλωσσία ή διγλωσσία. Επίσης κοινωνικοί 

παράγοντες όπως η συνοχή της οµάδας, επαφές ανάµεσα στα µέλη της και 

πολιτιστική ταυτότητα, απόψεις για τη χρησιµότητα της γλώσσας και του 

αλφαβητισµού σε αυτή, όπως για παράδειγµα το οικονοµικό όφελος που απορρέει 

από τη γνώση της, επηρεάζουν τις στάσεις των γονέων και εξαιτίας των στάσεων 

τους, τις γλωσσικές και τις πρακτικές αλφαβητισµού που εφαρµόζονται στο σπίτι, 

επηρεάζοντας έτσι την ανάπτυξη του αλφαβητισµού των παιδιών. 

Ωστόσο, οι στάσεις σπανίως παραµένουν αυτές αµετάβλητες. Μπορούν να 

διαφοροποιηθούν µε βάση τις γνώσεις και τις νέες πληροφορίες που λαµβάνει το 

άτοµο. Η αλλαγή αυτή των στάσεων µπορεί να επέλθει σταδιακά, µε αργούς 

ρυθµούς, ή ακόµα και να υπάρξει ραγδαία µεταστροφή (Baker, 1992, 97).  

Η αλλαγή της στάσης απέναντι σε µια γλώσσα µπορεί να επιτευχθεί είτε 

µε θεσµική στήριξη (όπως π.χ. η αναγνώριση της ως επίσηµης γλώσσας ενός 
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κράτους, ή µε τη χρησιµοποίηση της ως µέσου διδασκαλίας), ή µέσω της 

προσπάθειας κοινωνιολόγων και γλωσσολόγων (όπως λόγου χάριν η αναγνώριση 

της νοηµατικής γλώσσας τα τελευταία χρόνια). 

Οι στάσεις δεν παραµένουν αµετάβλητες µε το πέρασµα του χρόνου. Ο 

Baker (1992), για παράδειγµα, σηµειώνει ότι ένας αριθµός ερευνών έχουν 

καταδείξει πως οι θετικές στάσεις απέναντι στα Ουαλικά µειώνονται όσο 

µεγαλώνει η ηλικία των υποκειµένων της έρευνας. Ωστόσο ο ερευνητής αποδίδει 

τη µείωση των θετικών στάσεων µε την αύξηση της ηλικίας στην διαδικασία 

κοινωνικοποίησης κατά την εφηβεία. Οι αιτίες πιθανόν είναι οι αλλαγές οι οποίες 

συνοδεύουν την αλλαγή της ηλικία όπως ετεροφυλοφιλικές σχέσεις, η επίδραση 

των µέσων µαζικής επικοινωνίας ή η επίδραση των συνοµηλίκων. 

 

1.10.5. Έρευνες των στάσεων απέναντι στη γλώσσα 
 

Αυτό το οποίο ερευνάται κατά την καταγραφή των στάσεων ως προς τη 

γλώσσα µπορεί να αφορά διάφορες παραµέτρους, όπως είναι η καταγραφή των 

στάσεων ως προς συγκεκριµένες γλωσσικές οµάδες, η στάση απέναντι στην 

συγκεκριµένη γλώσσα, τα χαρακτηριστικά της, τις χρήσεις της, τους 

πολιτισµικούς συνειρµούς που δηµιουργεί, την εκµάθηση µιας γλώσσας, τη 

δίγλωσση εκπαίδευση ως προϊόν ή ως διαδικασία, τη γλωσσική προτίµηση, τη 

γλωσσική πολιτική και τη γλωσσική πρακτική (Giles, Hewstone & Ball, στο 

Baker, 1992, 17). 

Οι στάσεις απέναντι στη γλώσσα µπορεί να µετρηθούν µε διάφορες 

τεχνικές είτε ποσοτικές είτε ποιοτικές, όπως παρατήρηση, συνέντευξη, κλίµακες 

αυτοαξιολόγησης, ερωτηµατολόγια, µελέτες περιπτώσεων, αυτοβιογραφίες, είτε 

µε επισκόπηση πεδίου. Οι έρευνες επισκόπησης πεδίου είναι από τις πιο 

συνηθισµένες µορφές έρευνας οι οποίες χρησιµοποιούν µια ποικιλία µεθόδων, 

όπως τις κλίµακες αξιολόγησης του Likert, του Guttman, του Thurstone, ή την 

τεχνική της σηµασιολογικής διαφοράς του Osgood (Mueller, 1986, 8-75).  

Ωστόσο η στάση που δηλώνει πως έχει ένα άτοµο ίσως να µην είναι η ίδια 

µε την συγκαλυµµένη στάση του, καθώς επίσης και η στάση ως προς ένα 
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αντικείµενο δεν συµπίπτει πάντα µε την συµπεριφορά ως προς αυτό σε κάθε 

περίσταση (Mueller, 1986, 98). 

Ο Baker (1992, 19), επισηµαίνει τρεις από τους πιο σηµαντικούς λόγους οι 

οποίοι επηρεάζουν την αξιοπιστία της καταγραφής και µέτρησης των στάσεων. 

1. Οι άνθρωποι τείνουν συνειδητά και ασυνείδητα να δίδουν 

κοινωνικά επιθυµητές απαντήσεις (το αποτέλεσµα της άλω) 

2. Οι άνθρωποι µπορεί να επηρεάζονται στην επιλογή των 

απαντήσεων τους από τον ερευνητή και το σκοπό της έρευνας 

3. Ένα καλό εργαλείο µέτρησης των στάσεων πρέπει να 

περιλαµβάνει το πλήρες εύρος των θεµάτων και των ιδεών 

σχετικών µε ένα θέµα 

Οι έρευνες επισκόπησης πεδίου οι οποίες τείνουν στη µέτρηση 

επιφανειακών συναισθηµάτων δεν κατορθώνουν πολλές φορές να συλλάβουν 

αυτή την αντίφαση µεταξύ της στάσης ως προς ένα αντικείµενο και τη 

συµπεριφορά του υποκειµένου σε αυτό. Κάποιες άλλες τεχνικές όπως οι 

συνεντεύξεις και οι αυτοβιογραφίες ίσως αποκαλύπτουν τις βαθύτερες στάσεις 

και την πραγµατική συµπεριφορά. Όπως εντούτοις επισηµαίνει ο Mueller (1986, 

96), κάθε τεχνική έχει τα πλεονεκτήµατα και τις αδυναµίες της.  

Η στάση είναι πολύ γενικότερη έννοια από ότι µπορεί να προσδιοριστεί 

επακριβώς από την απάντηση σε µια συγκεκριµένη ερώτηση, ή από τις 

αντιδράσεις ενός υποκειµένου σε µια αυστηρά ελεγχόµενη πειραµατική συνθήκη. 

Η µετατροπή της έννοιας της στάσης από την υποκειµενική της διάσταση σε κάτι 

απτό και µετρήσιµο αντικειµενικά, και ως εκ τούτου εύκολα συγκρίσιµο, είναι 

δεδοµένο πρόβληµα σε οποιαδήποτε ερευνητική προσπάθεια (Romaine, 1995, 

288).  

Η παρουσία οποιουδήποτε αντικειµένου προκαλεί τη θετική ή την 

αρνητική αντίδραση ή στάση ως προς το αντικείµενο. Το πρώτο ερώτηµα που 

προκύπτει είναι εάν η επαφή ή όχι µε οµιλητές της Γ2 και η γνώση της Γ2, 

διαµορφώνουν πιο ευνοϊκή στάση προς αυτή την γλώσσα και τους οµιλητές της. 

Τα αποτελέσµατα είναι αντιφατικά. Φαίνεται ότι η απάντηση σε αυτό το ερώτηµα 

συναρτάται από το είδος των επαφών και όχι τόσο από την ποσότητα, (Sknutabb-

Kangas, 1981, 202-203). Οι έρευνες που µελετούν τις στάσεις και τα κίνητρα 

στην κατάκτηση της Γ2 έχουν διεξαχθεί κυρίως µε πληθυσµούς όπου η εκµάθηση 
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της Γ2 ως ξένης γλώσσας αποτελεί σχολικό µάθηµα.(Gardner and Lambert, 

1972). Αυτές οι µελέτες έχουν αναφέρει ότι οι θετικές στάσεις και τα κίνητρα 

είναι σηµαντικοί παράγοντες στην πρόβλεψη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων στη 

Γ2. Οι έρευνες για τα παιδιά που κατακτούν µια ξένη γλώσσα διευκρινίζουν δυο 

σηµεία. Πρώτον, οι θετικές στάσεις οδηγούν σε καλύτερη εκµάθηση, και 

δεύτερον, η φύση της οµάδας της γλώσσας στόχου και το εάν ή όχι ο µαθητής 

ταυτίζεται µε αυτή την οµάδα είναι ζωτικής σηµασίας για την εκµάθηση της Γ2 

(Hakuta, 1986, 134).  

Πλήθος πειραµατικών τεχνικών έχει χρησιµοποιηθεί για τη µελέτη των 

στάσεων 

Πολλές από τις έρευνες των στάσεων και των κινήτρων έχουν ασχοληθεί 

µε την κατάκτηση της αγγλικής γλώσσας από τους µετανάστες στις ΗΠΑ. Κυρίως 

έχουν ερευνηθεί οι στάσεις ισπανόφωνων οµιλητών που µαθαίνουν αγγλικά 

(Gardner & Lambert, 1972, Oller, 1979, Ramirez, 1985, Skutnabb-Kangas, & 

Cummins, 1988). Η Fillmore σε µια έρευνα της µε πέντε ισπανόφωνα παιδιά 

διάρκειας ενός έτους, εντόπισε τεράστιες διαφορές στην πρόοδο τους στην 

αγγλική οι οποίες ήταν άµεσα σχετιζόµενες µε τη θέληση των παιδιών να 

ταυτιστούν µε τη γλωσσική οµάδα της Γ2 (στο Cummins, 1979, 244).  

Η µελέτη των στάσεων απέναντι στην αγγλική και την ισπανική γλώσσα 

των δίγλωσσων µεξικανο-αµερικανών από τους Hakuta και D’Andrea (1992), 

έδειξε ότι η στάση δεν είχε προγνωστική αξία για την ικανότητα τους στην 

αγγλική γλώσσα, ενώ αντιθέτως η θετική στάση των µαθητών για την ισπανική 

γλώσσα, είχε προγνωστική χρησιµότητα, για το εάν δηλαδή, οι µαθητές συνέχιζαν 

να χρησιµοποιούν την ισπανική γλώσσα. 

Σε µια έρευνα γονέων στις σκανδιναβικές χώρες ανάµεσα σε µετανάστες 

από την Βόρεια Αµερική, την Τουρκία, το Βιετνάµ και τη Φιλανδία 

παρατηρήθηκε ότι οι οµάδες γονέων οι οποίοι τόνιζαν τη σηµασία της 

διατήρησης της γλώσσας τους (Φιλανδοί και Βορειοαµερικανοί) τη 

χρησιµοποιούσαν λιγότερο από τις άλλες οµάδες στην επικοινωνία τους µε τα 

παιδιά (Jørgensen, 1997, 174). Η εξήγηση που προτείνεται είναι ότι λόγω του 

κύρους της αγγλικής γλώσσας οι Βορειοαµερικανοί γονείς δεν χρειάζεται να 

ανησυχούν για τη διατήρηση της από το παιδί (ό.π., 178). Σε µια άλλη αναφορά 

στην ίδια έρευνα προκύπτει ότι υπάρχει θετική στάση ως προς τη διγλωσσία σε 
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όλες τις παραπάνω γλωσσικές οµάδες. Οι γονείς ταυτίζουν τη Γ2 µε τη 

χρησιµότητα και την αναγκαιότητα της, ενώ τη Γ1 µε συναισθηµατικούς 

παράγοντες (Latomaa, 1993, 185). 

Οι Oliver και Purdie (1998), µελέτησαν τη στάση των δίγλωσσων παιδιών 

από ασιατικές, ευρωπαϊκές και αραβικές γλωσσικές οµάδες στην Αυστραλία 

χρησιµοποιώντας το εργαλείο του ερωτηµατολογίου το οποίο επιδόθηκε οµαδικά. 

Όπως σηµειώνουν οι ερευνήτριες τα παιδιά έχουν πιο θετική στάση στην αγγλική 

γλώσσα στα πλαίσια του σχολείου, ενώ επίσης θεωρούν ότι οι εκπαιδευτικοί, οι 

γονείς και οι συµµαθητές τους προτιµούν να χρησιµοποιούν τα παιδιά την 

αγγλική γλώσσα στο σχολείο. Επίσης πιστεύουν ότι οι γονείς τους προτιµούν και 

αναµένουν από αυτά να χρησιµοποιούν στο σπίτι τη Γ1 τους. 

Η γενική αντίληψη ότι οι στάσεις των παιδιών ως προς τη 

γλώσσα/γλώσσες τους επηρεάζονται από αυτές των γονέων τους, καθώς επίσης 

και το ότι οι στάσεις τους διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στην κατάκτηση και 

τη διατήρηση της δεύτερης γλώσσας τους καθιστά αναγκαία την έρευνα των 

στάσεων τόσο των δίγλωσσων παιδιών όσο και των γονέων τους.  

Συνεπώς, περαιτέρω έρευνες ως προς στις στάσεις τόσο των παιδιών όσο 

και των γονέων τους είναι απαραίτητες για την περιγραφή και κατανόηση των 

στάσεων των διαφόρων γλωσσικών οµάδων σε διαφορετικά κοινωνικά πλαίσια. 
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2.0. Η κατάκτηση του διγλωσσικού αλφαβητισµού 

2.1. ∆ιγλωσσικός αλφαβητισµός 
 

Ο διγλωσσικός αλφαβητισµός αναφέρεται στον αλφαβητισµό ενός 

δίγλωσσου ατόµου και στις δυο του γλώσσες, αναφέρεται δηλαδή στις χρήσεις 

του γραπτού λόγου σε δυο γλώσσες και περιλαµβάνει τόσο τις δεξιότητες της 

γραφής όσο και της ανάγνωσης. Η έννοια του αλφαβητισµού ωστόσο, ακόµα και 

σε µια µόνο γλώσσα, δεν έχει µια µονοδιάστατη θεώρηση. Αν και δεν υπάρχει 

σαφής ορισµός της έννοιας του αλφαβητισµού η Roberts (1994, 220), θεωρεί ότι 

αφορά στην ικανότητα του να επιδεικνύεις την κατάλληλη συµπεριφορά σε ένα 

εγγράµµατο περιβάλλον, γεγονός το οποίο περιλαµβάνει αναγκαστικά τις 

ικανότητες στην ανάγνωση, τη γραφή και τη σκέψη. Ο Baker (2001, 442), 

προσεγγίζει τον αλφαβητισµό µε βάση τον ορισµό του ως δεξιότητας, ως δόµηση 

νοηµάτων και µε βάση την κοινωνικοπολιτισµική προσέγγιση. Η αντίληψη του 

αλφαβητισµού δηλαδή, κυµαίνεται από την ικανότητα του ατόµου να κωδικοποιεί 

και να αποκωδικοποιεί γραπτά σύµβολα, έως και την ικανότητα του να ερµηνεύει 

τα γεγονότα και τις εµπειρίες του µέσα σε ένα κοινωνικό και πολιτικό 

συγκείµενο. Ο αλφαβητισµός, σύµφωνα µε αυτή την τελευταία προσέγγιση 

αποτελεί ένα τρόπο αντίληψης της κοινωνίας και του ρόλου του ατόµου σ’ αυτή, 

σε σχέση και µε τους συνανθρώπους του (Roberts, 2002, 213). Όπως επισηµαίνει 

εντούτοις ο Baker (2001, 442), αυτές οι προσεγγίσεις δεν είναι απαραίτητα 

ξεχωριστές, αλλά εν µέρει επικαλύπτονται. 

Ο όρος «λειτουργικός αλφαβητισµός» (functional literacy), αν και δεν έχει 

επίσης σαφώς οριοθετηθεί, αναφέρεται στις συγκεκριµένες ανάγκες του κάθε 

ατόµου σε µια εγγράµµατη κοινωνία, δηλαδή, σε ένα σύνολο δια βίου 

λειτουργιών οι οποίες είναι ενταγµένες στο συγκείµενο και κατά τις οποίες οι 

ανάγκες του ατόµου ποικίλουν αναλόγως του χρονικού και του τοπικού πλαισίου 

(Street, 1993 στο Verhoeven & Durgunoğlu, 1998, ix).  

Σύµφωνα µε τον ορισµό του Verhoeven (1994b) ο «λειτουργικός 

αλφαβητισµός» (functional literacy), περιλαµβάνει πέντε βασικές δεξιότητες: 

α) γραµµατική, β) πραγµατολογική, γ) (απο)κωδικοποιητική, δ) στρατηγική και ε) 

κοινωνιογλωσσολογική.  
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Η γραµµατική και η πραγµατολογική δεξιότητα περιλαµβάνει τις ικανότητες που 

εµπλέκονται στο χειρισµό της τυπικής οργάνωσης του γραπτού λόγου. Η 

ικανότητα κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης γραπτών κειµένων 

αναφέρονται στις τεχνικές ικανότητες που συνδέονται µε το γράψιµο και την 

ανάγνωση. Η στρατηγική ικανότητα αναφέρεται στην ικανότητα να προβαίνουµε 

σε σχεδιασµό, εκτέλεση, και αξιολόγηση για να πραγµατοποιήσουµε τον 

επικοινωνιακό σκοπό του γραπτού κειµένου. Η κοινωνιογλωσσολογική ικανότητα 

περιλαµβάνει τις συµβάσεις για τον αλφαβητισµό που είναι κατάλληλες σε µια 

συγκεκριµένη κουλτούρα και σε ποικίλες κοινωνικές περιστάσεις, καθώς και το 

πλήθος της πολιτισµικής προϋπάρχουσας γνώσης, συµπεριλαµβανοµένης της 

γνώσης για τη δοµή της δύναµης σε µια συγκεκριµένη κοινωνία (Verhoeven & 

Arts, 1998, 112). 

Ο Fishman (1989), αντιλαµβάνεται τον αλφαβητισµό µε µια ευρύτερη 

έννοια «ως ένα φαινόµενο το οποίο χρειάζεται τοπικό πολιτισµικό κύρος και το 

οποίο, ως εκ τούτου, µπορεί να έχει διαφορετικές µορφές, να αποσκοπεί σε 

διαφορετικούς στόχους, να συνδέεται µε διαφορετική κοινωνική και θεσµική 

στήριξη από τη µια στην άλλη γλωσσική κοινότητα ή ακόµα και από το ένα 

γλωσσικό δίκτυο στο άλλο» (στο Roberts 1994, 212).  

Όπως επεξηγεί ο Weinstein (1984, 477), «o αλφαβητισµός δεν είναι ένα 

σύνολο µηχανικών δεξιοτήτων κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης, αλλά 

µάλλον ένας τρόπος επεξεργασίας των πληροφοριών ο οποίος επηρεάζει τον 

τρόπο αντίδρασης».  

Μια άλλη θεώρηση του αλφαβητισµού είναι η έννοια του «κριτικού 

αλφαβητισµού (critical literacy), η «ικανότητα του να αναγνωρίζεις την 

κοινωνική ουσία του αλφαβητισµού» και να «κατανοείς την πρωταρχικώς 

πολιτική φύση του» (Williams & Snipper, 1990, 10). 

Η Shor (1992), έχει ορίσει τον κριτικό αλφαβητισµό ως εξής:  

 

«Συνήθειες σκέψης, ανάγνωσης, γραφής και οµιλίας που προχωρούν πιο 

πέρα από το επιφανειακό νόηµα, τις πρώτες εντυπώσεις, τους κυρίαρχους 

µύθους, τις επίσηµες εξαγγελίες, τα συνήθη κλισέ, την έτοιµη σοφία και 

τις απλές γνώµες για να κατανοήσουν το βαθύτερο νόηµα, τις ριζικές 

αιτίες, το κοινωνικό πλαίσιο, την ιδεολογία και τις συνέπειες για το ίδιο το 
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άτοµο, κάθε πράξης, συµβάντος, αντικειµένου, διαδικασίας, διοργάνωσης 

εµπειρίας κειµένου µαθήµατος, πολιτικής, µέσου ενηµέρωσης ή 

κοινωνικού λόγου» (στο Cummins, 1999, 210). 

 

Για την αναγκαιότητα της κατάκτησης της αναγνωστικής ικανότητας από 

το δίγλωσσο άτοµο και στις δυο του γλώσσες, υπάρχουν όπως αναφέρει ο 

Verhoeven (1991, 62), κοινωνικοπολιτισµικά καθώς και γνωστικά επιχειρήµατα. 

Σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία, οι διάφορες γλωσσικές οµάδες µπορεί να 

χρησιµοποιούν ποικίλους κώδικες του γραπτού λόγου επειδή αυτοί οι κώδικες 

έχουν, τουλάχιστον εν µέρει, διαφορετική χρησιµότητα. 

Από κοινωνικοπολιτισµικής απόψεως τα µέλη µιας γλωσσικής οµάδας 

ίσως χρειάζονται και τους δυο κώδικες γραπτής επικοινωνίας για να 

εξυπηρετήσουν διαφορετικές ανάγκες τους.  

Η πρωταρχική λειτουργία και χρησιµότητα του κώδικα της 

πλειοψηφούσας οµάδας σε µια κοινότητα οµιλητών είναι η επικοινωνία µεταξύ 

των οµάδων στην κοινότητα, ενώ η χρήση του κώδικα της µειονοτικής γλωσσικής 

οµάδας είναι η επικοινωνία µεταξύ των µελών της και η έκφραση της ταυτότητάς 

τους.  

Ο Baker (2001, 479), ισχυρίζεται ότι o διγλωσσικός αλφαβητισµός δίνει 

πρόσβαση σε διαφορετικούς και πολύµορφους κοινωνικούς και πολιτιστικούς 

κόσµους. 

Όπως αναφέρει η Wallace (1988, 10), «ο αλφαβητισµός σε µια, ή 

περισσότερες γλώσσες δεν µας βοηθά απλώς να κάνουµε ορισµένα πράγµατα 

αλλά να είµαστε συγκεκριµένα πράγµατα» …και συνεχίζει λέγοντας ότι «… η 

πρόσκτηση και διατήρηση του αλφαβητισµού σε µια ή περισσότερες γλώσσες 

εξαρτώνται από τους κοινωνικούς ρόλους στους οποίους προσβλέπουµε σε 

οποιοδήποτε συγκεκριµένο κοινωνικό πλαίσιο».  

Συνεπώς, µπορούµε να διακρίνουµε µια πληθώρα πρακτικών 

αλφαβητισµού οι οποίες συνδέονται µε συγκεκριµένα πολιτισµικά πλαίσια και 

σχετίζονται µε σχέσεις δύναµης και ιδεολογίας.  

Η Hornberger (1989), πρότεινε ένα πλαίσιο για την κατανόηση της 

ανάπτυξης του διγλωσσικού αλφαβητισµού στο άτοµο προσδιορίζοντας τρεις 

αλληλουχίες: από την προφορική γλώσσα στη γραπτή γλώσσα, από την 
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πρόσληψη στην παραγωγή και µεταφορά µεταξύ Γ1-Γ2 (στο Verhoeven & 

Durgunoğlu, 1998, xii).  

Εντούτοις, σε µεγάλο βαθµό η πρόοδος σε αυτό το συνεχές εξαρτάται από 

τις εκπαιδευτικές επιλογές που υπάρχουν για το δίγλωσσο άτοµο. ∆ιαφορετικά 

µοντέλα της διδασκαλίας του αλφαβητισµού σε δίγλωσσα περιβάλλοντα ίσως 

αναπτύξουν διαφορετικές δεξιότητες στο άτοµο. 

Ο διγλωσσικός αλφαβητισµός θα πρέπει να βασίζεται στις πραγµατικές 

συνθήκες του πολυπολιτισµικού συγκειµένου κάθε χώρας ή γλωσσικής 

κοινότητας.  

Ερωτήµατα όπως: 

¾ Πόσες γλώσσες υπάρχουν και από ποιους µιλιούνται; Πώς 

συνδέονται αυτές µεταξύ τους; 

¾ Σε ποιο βαθµό υπάρχει γραπτή παράδοση σε κάθε µια από τις 

γλώσσες; Σε ποιο βαθµό υπάρχει έντυπο υλικό σε κάθε γλώσσα; 

¾ Ποιες στάσεις ως προς τη γλώσσα/ες και τον αλφαβητισµό σε 

αυτή/ες έχουν υιοθετηθεί από την κοινωνία; 

¾ Ποια εθνική εκπαιδευτική πολιτική υπάρχει ως προς τη γλώσσα/ες; 

Τα συµφέροντα ποιας οµάδας εξυπηρετεί αυτή η πολιτική; Από ποιον 

καθορίζεται; 

¾ Τι είδους εθνικές πολιτισµικές και ιστορικές παραδόσεις 

υπάρχουν; 
¾ Τι είδους οικονοµική ενίσχυση υπάρχει για την προαγωγή του 

αλφαβητισµού και για ποια γλώσσα; 

¾ Ποιος ο ρόλος του δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος ως προς 

τον αλφαβητισµό; 

Τα παραπάνω ερωτήµατα θα πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά την 

εκτίµηση µας για το εάν είναι δυνατή η επιτυχής έκβαση του διγλωσσικού 

αλφαβητισµού.  

΄Αλλωστε, όπως έχει επισηµάνει ο Fishman (1977), η γλωσσική 

διατήρηση θα οδηγήσει σε λειτουργική διγλωσσία και διγλωσσικό αλφαβητισµό 

µόνο εάν και οι δυο γλώσσες υποστηρίζονται από την ευρύτερη κοινωνία (στο 

Verhoeven & Durgunoğlu, 1998, xiv).  
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2.2. Ορισµός της αναγνωστικής ικανότητας 
 

Προτού προχωρήσουµε σε περαιτέρω ανάλυση θεωρούµε σκόπιµο να 

διευκρινίσουµε τη χρήση των όρων «αναγνωστική δεξιότητα» και «αναγνωστική 

ικανότητα». Στο παρόν κείµενο χρησιµοποιούµε τους όρους «αναγνωστική 

δεξιότητα» και «αναγνωστική ικανότητα» ως συνώνυµους για να αναφερθούµε 

στην ικανότητα την οποία επιδεικνύει το παιδί στην επαφή του µε το γραπτό 

λόγο. Οι όροι «γραµµατισµός» και «αλφαβητισµός» χρησιµοποιούνται επίσης ως 

συνώνυµοι για να αναφερθούµε στην κατάκτηση από το παιδί των κατάλληλων 

στρατηγικών προκειµένου να γίνει ικανό να χειρίζεται επιτυχώς το γραπτό λόγο. 

Η εκτεταµένη έρευνα για την κατάκτηση του αλφαβητισµού από τα 

µονόγλωσσα παιδιά παρέχει ένα σηµαντικό πλαίσιο µέσω του οποίου µπορούν να 

εξεταστούν οι ιδιαίτερες συνθήκες αλφαβητισµού των δίγλωσσων παιδιών όπως 

αναφέρει η Bialystok (2001, 153). 

Συνεπώς, προτού αναφερθούµε στην κατάκτηση του διγλωσσικού 

αλφαβητισµού, θεωρούµε σκόπιµο να αναλύσουµε τις σηµαντικότερες θεωρίες 

σχετικά µε την αναγνωστική ικανότητα και τον τρόπο κατάκτησης της από τα 

µονόγλωσσα παιδιά. 

Οι διαδικασίες µε τις οποίες εκµαιεύουµε νόηµα από τη γλώσσα 

διαφέρουν σηµαντικά από εκείνους µε τις οποίες εκµαιεύουµε νόηµα από τα µη 

λεκτικά, οπτικά, ή ακουστικά ερεθίσµατα (Liberman & Shankweiler, 1991, 12). 

Ωστόσο εάν αρχίσουµε να εξετάζουµε την προφορική γλώσσα από µια 

λειτουργική οπτική, γίνεται φανερό ότι υπάρχουν πολλές οµοιότητες ανάµεσα 

στην κατάκτηση της κατανόησης της προφορικής γλώσσας και την κατάκτηση 

της κατανόησης της γραπτής γλώσσας (Hall, 1987, 12).  

Όπως οι κοινωνιογλωσσολόγοι µιλούν για κοινότητες οµιλητών, θα 

µπορούσαµε να επισηµάνουµε την ύπαρξη κοινοτήτων αναγνωστών, εννοώντας 

µε αυτές µια οµάδα ανθρώπων για τους οποίους η ανάγνωση και η γραφή 

αποτελούν µια καθηµερινή, δεδοµένη δραστηριότητα.. Επιπλέον, θα έπρεπε να 

αποδεχθούµε την ύπαρξη όχι µιας µόνο οµάδας αναγνωστών, αλλά πιθανότερα 

περισσοτέρων της µιας οµάδων, στις οποίες και ανήκουµε µε βάση τις κοινωνικές 

µας ταυτότητες (Wallace, 1992, 19).  
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Σχετικά µε την αναγνωστική ικανότητα έχουν δοθεί κατά καιρούς 

διάφοροι ορισµοί µε βάση την επικρατούσα αντίληψη για την ανάγνωση. 

Εάν η ανάγνωση εκλαµβάνεται ως προϊόν, ο ορισµός θα σχετίζεται µόνο 

µε το τι «πήρε» ο αναγνώστης από το κείµενο, ενώ η αντίληψη της ανάγνωσης ως 

µίας εξελικτικής διαδικασίας ερευνά το πώς ο αναγνώστης καταλήγει σε µια 

συγκεκριµένη ερµηνεία του κειµένου (Alderson & Urquhart, 1984, xviii). 

O Widdowson θεωρεί ότι το κείµενο αφ’ εαυτού δεν περιέχει νόηµα, αλλά 

«εν δυνάµει νόηµα», «…το οποίο θα διαφέρει από αναγνώστη σε αναγνώστη 

λόγω µιας πληθώρας παραγόντων, αλλά το οποίο θα συνδέεται στενά µε το σκοπό 

και την πρότερη γνώση του αναγνώστη» (στο Alderson & Urquhart, 1984, xix). 

Ξεκινώντας από τον ορισµό του Bloomfield, «η ανάγνωση δε συνεπάγεται 

τίποτα περισσότερο, από το συσχετισµό µιας ηχητικής απεικόνισης µε την 

αντίστοιχη οπτική της αναπαράσταση» (στο Σπινκ, 1990, 23), τα παραδοσιακά 

µοντέλα (βλέπε 2.4), χαρακτηρίζουν την ανάγνωση ως ορµώµενη από ένα 

εξωτερικό ερέθισµα, από το κείµενο προς τον αναγνώστη, και προτείνουν ότι η 

ανάγνωση κλιµακώνεται από την ανάγνωση γραµµάτων, στην ανάγνωση 

συλλαβών, µετέπειτα στην ανάγνωση λέξεων και από εκεί στις διαδικασίες 

κατανόησης του κειµένου.  

Οι Rayner & Pollatsek (1989, 23), ορίζουν την ανάγνωση ως την 

«ικανότητα απόσπασης οπτικών πληροφοριών από το κείµενο και κατανόησης 

του νοήµατος του κειµένου».  

Ο Βάµβουκας ορίζει την ανάγνωση ως την «ερµηνεία αυθαίρετων 

σηµείων µε στόχο την επικοινωνία» (Βάµβουκας, 1999, 191), η οποία 

περιλαµβάνει (Βάµβουκας, 1991, 78) : 

α) την δεξιότητα αποκωδικοποίησης, 

 β) την κατανόηση του προφορικού και γραπτού λόγου  

γ) την εξοικείωση µε τα ειδικά και ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του γραπτού 

λόγου.  

Ο Goodman (1988, 12), θεωρεί την ανάγνωση ως µια προσληπτική 

διαδικασία της γλώσσας, καθώς επίσης και µια ψυχογλωσσολογική διαδικασία, 

καθ’ ότι: 
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«…ξεκινά µε µια γλωσσική επιφανειακή αναπαράσταση, 

κωδικοποιηµένη από το συγγραφέα και ολοκληρώνεται µε το 

νόηµα, το οποίο δοµεί ο αναγνώστης. Έτσι υπάρχει µια αναγκαία 

αλληλεπίδραση ανάµεσα στη γλώσσα και τη σκέψη κατά την 

ανάγνωση. Ο συγγραφέας κωδικοποιεί τη σκέψη ως γλώσσα και ο 

αναγνώστης αποκωδικοποιεί τη γλώσσα ως σκέψη». 

 

Όπως ισχυρίζεται ο Smith:  

 

«η τέχνη του να γίνει κάποιος επαρκής αναγνώστης έγκειται στο 

να µάθει να βασίζεται όλο και λιγότερο στις πληροφορίες που 

λαµβάνει µέσω των µατιών».  

 

Ο αναγνώστης διατρέχει µια γραµµή για να συλλέξει γραφολογικά 

στοιχεία τα οποία θα οδηγήσουν σε µια εικασία, µια πρόβλεψη για το τι υπάρχει 

στην έντυπη σελίδα. Η εικασία βασίζεται σε γραφολογικά στοιχεία, αλλά είναι 

επίσης εξαρτώµενη από τη γνώση του κόσµου την οποία κατέχει ο αναγνώστης 

και το συντακτικό σύστηµα της γλώσσας, καθώς επίσης και συγκειµενικές 

πληροφορίες οι οποίες βασίζονται σε αυτά τα οποία έχουν ήδη αναγνωσθεί 

(McLaughlin B., 1985, 130). 

 

Ήδη από το 1908, o Huey διατύπωνε το εξής συµπέρασµα σχετικά µε την 

αντίληψη των λέξεων: 

 

«…είναι εντελώς σίγουρο ότι οι λέξεις δεν γίνονται αντιληπτές µε 

τη διαδοχική αναγνώριση του ενός γράµµατος µετά το άλλο, ή 

ακόµη από την ταυτόχρονη αναγνώριση των γραµµάτων ως 

τέτοιων. Από οποιαδήποτε στοιχεία και αν ξεκινήσει η 

αναγνώριση είναι σίγουρα αναγνώριση ολόκληρων λέξεων, εκτός 

όταν ακόµα και αυτές οι µονάδες αναγνώρισης υπαχθούν στην 

αναγνώριση ακόµα µεγαλύτερων µονάδων» (στο Weaver, 1988, 

62-63). 
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Όπως ισχυρίζονται οι ερευνητές Goodman και Goodman: 

 

«το διάβασµα αποτελείται από οπτικούς, αντιληπτικούς, 

συντακτικούς και σηµασιολογικούς κύκλους ο καθένας από τους 

οποίους υπεισέρχεται στον επόµενο καθώς οι αναγνώστες 

προσπαθούν να συλλάβουν το νόηµα όσο το δυνατόν 

αποδοτικότερα, χρησιµοποιώντας τον ελάχιστο χρόνο και απόθεµα 

ενέργειας» (στο Hall, 1987, 7). 

 

H αναγνωστική ικανότητα συνδέεται µε τη µεταγνωστική αντίληψη, η 

οποία αποτελεί µια ευρύτερη αντίληψη του ατόµου για τις διαδικασίες που 

λαµβάνουν χώρα προκειµένου αυτό να κατακτήσει κάποια γνώση. 

Ουσιαστικά αυτοί οι όροι αναφέρονται στην γνώση και στην ενσυνείδητη 

χρήση στρατηγικών όπως τα γνωστικά σχήµατα.  

Οι γνωστικοί ψυχολόγοι θεωρούν την ανάγνωση ως µια πολύπλοκη 

ψυχολογική δραστηριότητα η οποία περιλαµβάνει διαδικασίες στο κατώτερο 

επίπεδο της αναγνωστικής ικανότητας, όπως την ανάλυση των χαρακτηριστικών 

του έντυπου λόγου, και την αναγνώριση λέξεων, την τεχνολογία των φράσεων 

και των προτάσεων και την συνένωση των ιδεών, µε την αποθήκευση αυτών των 

µονάδων στη βραχυπρόθεσµη µνήµη και εν τέλει, µε τις υψηλότερες µορφές της 

αναγνωστικής κατανόησης περιλαµβανοµένων της χρησιµοποίησης της 

προϋπάρχουσας γνώσης και της συνένωσης των πληροφοριών του κειµένου µε 

αυτή τη γνώση.  

Η ανάγνωση δεν θεωρείται πλέον απλώς σαν κάτι που το άτοµο κάνει, 

αλλά µάλλον θεωρείται ως µια περίπλοκη, ενορχηστρωµένη, προσπάθεια 

αναδόµησης, µέσω της οποίας τα άτοµα εκµαιεύουν νόηµα (Pearson & Stephens, 

1998, 35). 

Κατά συνέπεια, εάν θεωρήσουµε την ανάγνωση ως µια περίπλοκη 

δραστηριότητα, τότε πρέπει να αποδεχθούµε ότι η µελέτη της πρέπει να είναι 

διεπιστηµονική. Εάν η ικανότητα αυτή εµπλέκει τόσες εκφάνσεις της γλώσσας, 

της νόησης, της ζωής και της µάθησης τότε καµία επιστήµη από µόνη της δεν 

µπορεί να ισχυρισθεί ότι κατέχει τη σωστή αντίληψη για το τι είναι απαραίτητο 

στην ανάγνωση (Alderson & Urquhart, 1984, xxvii). 
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2.3. Σηµασία της αναγνωστικής ικανότητας 

 

Όπως αναφέρει ο Mc Laughlin S. (1998, 383), «o αλφαβητισµός ίσως 

είναι για την παρούσα και τις επόµενες γενιές ότι υπήρξαν τα εργαλεία και η 

γεωργία για τους προϊστορικούς µας προγόνους».  

Η κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας, η οποία επιτυγχάνεται κατά 

τα πρώτα χρόνια της σχολικής φοίτησης του παιδιού είναι το προαπαιτούµενο για 

όλη την εκπαιδευτική διαδικασία η οποία έπεται.  

Ο Olson (στο Cummins, 1979, 231), θεωρεί ότι η κατάκτηση της 

αναγνωστικής δεξιότητας έχει γενικότερη γνωστική σηµασία στο ότι είναι το 

µέσο µε το οποίο το παιδί γίνεται ικανό στη χρήση της λογικής και της 

συµβολικής σηµασίας της γλώσσας. 

Η εµπειρία της ανάγνωσης παρέχει σε όλους τους αναγνώστες την 

ευκαιρία να εξερευνήσουν και να οικειοποιηθούν ένα ευρύτερο κόσµο από το 

δικό τους. Υπό αυτήν την έννοια, η ανάγνωση διευρύνει τους κοινωνικούς, 

πολιτισµικούς και ακαδηµαϊκούς ορίζοντες του ατόµου (Davies, 1995, 5). Η 

ανάγνωση είναι αναπόσπαστο µέρος της καθηµερινής µας δραστηριότητας ιδίως 

στις προηγµένες αστικές κοινωνίες. Θεωρούµε τη δραστηριότητα της ανάγνωσης 

ως αυτονόητη, και οι κοινωνίες µας είναι δοµηµένες θεωρώντας ως δεδοµένο ότι 

τα µέλη τους είναι επαρκείς αναγνώστες. 

Η έννοια του αλφαβητισµού, όπως αναφέρει ο Baker (2001, 442), είναι 

πολυµερής. Η απλούστερη προσέγγιση του αλφαβητισµού είναι η λειτουργική 

προσέγγιση του ως τεχνικής δεξιότητας. Η ικανότητα, δηλαδή, της ανάγνωσης 

και της γραφής. Εντούτοις, µια πιο σύγχρονη προσέγγιση του αλφαβητισµού 

θεωρεί ότι η ανάγνωση και η γραφή είναι µια κατασκευή και ανακατασκευή 

νοηµάτων (ό.π., 447). Οι Wells και Cnang–Wells (1992), εκλαµβάνουν τον 

αλφαβητισµό ως έναν τρόπο σκέψης που χρησιµοποιεί σκόπιµα τη γλώσσα, 

προφορική ή γραπτή, ως εργαλείο για την ίδια της την ανάπτυξη. Ο 

κοινωνιοπολιτισµικός αλφαβητισµός είναι η ικανότητα του ατόµου να εξάγει το 

κατάλληλο πολιτισµικό νόηµα καθώς διαβάζει. Ο αλφαβητισµός δηλαδή, 

σχετίζεται µε την ανάπτυξη της σκέψης που αρµόζει σε ένα ορισµένο πολιτισµό 

(ό.π., 450). 
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2.4. Αναγνωστικά Μοντέλα 
 

«…το να µπορέσουµε να αναλύσουµε πλήρως το τι κάνουµε όταν 

διαβάζουµε θα αποτελούσε το αποκορύφωµα του ονείρου κάθε 

ψυχολόγου, διότι αυτό θα περιέγραφε πάρα πολλές από τις πιο 

περίπλοκες διεργασίες του ανθρώπινου µυαλού, καθώς και θα 

ξετύλιγε την µπερδεµένη ιστορία της πιο αξιοσηµείωτης 

λειτουργίας την οποία ο πολιτισµός έχει κατακτήσει σε όλη του 

την πορεία» (Huey,στο Anderson & Pearson, 1988, 37). 

 

Ένα αναγνωστικό «µοντέλο» µπορεί να εκληφθεί ως ένα σύνολο 

υποθέσεων για το τι συµβαίνει όταν ένας αναγνώστης προσεγγίζει ένα κείµενο, 

δηλαδή οι τρόποι µε τους οποίους ένας αναγνώστης αποκοµίζει το νόηµα του 

γραπτού λόγου. 

Έτσι υπάρχουν καταρχήν δυο αντικρουόµενα µοντέλα ανάγνωσης και 

γλωσσικής κατανόησης . 

Το ένα θεωρεί ότι η γλωσσική επεξεργασία γίνεται από τα µέρη στο όλο, 

δηλαδή η ανάγνωση γίνεται από κάτω προς τα πάνω (bottom-up), ξεκινώντας από 

τις µικρότερες µονάδες και προχωρώντας σε συνεχώς αυξανόµενα µέρη, δηλαδή 

από τα γράµµατα στις λέξεις και στη δοµή της πρότασης.  

Το άλλο µοντέλο ανάγνωσης (top-down), ισχυρίζεται ότι η γλωσσική 

επεξεργασία προκειµένου να κατανοήσουµε το κείµενο, γίνεται στον ίδιο βαθµό 

αν όχι σε µεγαλύτερο, από το όλον στα επιµέρους σηµεία, µε τη χρήση της 

προϋπάρχουσας εµπειρίας µας και των νοητικών αναπαραστάσεων µας. Οι 

διεργασίες οι οποίες λαµβάνουν χώρα στο υψηλότερο επίπεδο, αλληλεπιδρούν 

και κατευθύνουν τη ροή πληροφοριών µέσω των διεργασιών του χαµηλότερου 

επιπέδου.  

Η ανάγνωση του έντυπου λόγου, είναι µόνο εν µέρει αισθητηριακή. Ο 

ικανός αναγνώστης επεξεργάζεται το κείµενο νοηµατικά. Η ικανότητα για 

αναγωγές και η προϋπάρχουσα γνώση θεωρούνται σηµαντικοί παράγοντες για τη 

διαδικασία της κατανόησης ενός κειµένου. Σύµφωνα µε την αντίληψη αυτή, ο 

αναγνώστης όχι απλώς συµµετέχει ενεργά στην αναγνωστική διαδικασία, αλλά 
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οποιαδήποτε προϋπάρχουσα γνώση του διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην 

αναγνωστική διαδικασία της κατανόησης του κειµένου.  

Η διαφορά ανάµεσα σε αυτά τα δυο µοντέλα είναι ότι το µοντέλο που 

θεωρεί ότι η ανάγνωση προκύπτει από τα µέρη στο όλο ξεκινά από το γραπτό 

ερέθισµα και προχωρεί προς τα ανώτερα στάδια, ενώ το µοντέλο από το όλον στα 

επιµέρους σηµεία, ξεκινά µε υποθέσεις και εικασίες τις οποίες προσπαθεί να 

επιβεβαιώσει µε την κατάβαση στο γραπτό ερέθισµα. Υπάρχουν εντούτοις εγγενή 

προβλήµατα στις δυο αυτές αντιλήψεις της ανάγνωσης, τα οποία προσπάθησε να 

επιλύσει το αλληλεπιδραστικό µοντέλο ανάγνωσης. 

Τα αλληλεπιδραστικά µοντέλα, τα οποία έχουν µε τον καλύτερο τρόπο 

παρατεθεί στην εργασία του Rumelhart (στο Stanovich, 2000, 41), εικάζουν ότι 

κατά την ανάγνωση δοµείται ένα πρότυπο βασισµένο στις πληροφορίες οι οποίες 

παρέχονται ταυτόχρονα από αρκετές πηγές γνώσης. Το µοντέλο του Rumelhart, 

το οποίο προέκυψε από εργαστηριακές έρευνες µε επαρκείς αναγνώστες, είναι µια 

εναλλακτική πρόταση στα δυο προηγούµενα µοντέλα τα οποία θεωρούν την 

ανάγνωση ως µια σειρά διαδικασιών επεξεργασίας. 

Το µοντέλο του Rumelhart περιλαµβάνει τη δυνατότητα της παράλληλης 

επεξεργασίας των πληροφοριών από περισσότερες της µιας πηγές. Θεωρεί ότι ο 

αναγνώστης χρησιµοποιεί ταυτόχρονα, αλλά και επιλεκτικά επίσης, ένα εύρος 

πηγών πληροφόρησης: οπτικών, ορθογραφικών, λεξιλογίου, σηµασιολογικών, 

συντακτικών και σχηµατικών. Σύµφωνα µε τον Rumelhart: 

 

«Η ανάγνωση είναι την ίδια στιγµή και «αντιληπτική» και 

«γνωστική» διαδικασία. Επιπλέον ο επαρκής αναγνώστης πρέπει 

να είναι ικανός να κάνει χρήση των αισθητηριακών, των 

σηµασιολογικών και των πραγµατολογικών πληροφοριών για να 

επιτύχει το στόχο του. Αυτές οι ποικίλες πηγές πληροφοριών 

φαίνεται να αλληλεπιδρούν µε πολλούς περίπλοκους τρόπους κατά 

τη διαδικασία της ανάγνωσης» (στο Davies, 1995, 64). 

 

Συνεπώς, σύµφωνα µε το παραπάνω µοντέλο είναι αναγκαίος ένας 

µηχανισµός ο οποίος να µπορεί να αποδεχθεί τις πληροφορίες, να τις συγκρατήσει 

και να τις επανακατευθύνει. Αυτός ο µηχανισµός είναι το «κέντρο του 
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µηνύµατος», το οποίο επιτρέπει στις ξεχωριστές πηγές των πληροφοριών να 

επικοινωνήσουν και να αλληλεπιδράσουν µεταξύ τους. Πιο πρόσφατα ο 

Rumelhart έχει αποδώσει περισσότερη σηµασία στο ρόλο του σηµασιολογικού 

επιπέδου επεξεργασίας, προτείνοντας µια εξήγηση της διαδικασίας κατανόησης η 

οποία βασίζεται στις νοητικές αναπαραστάσεις (ό.π., 66).  

Μια µετεξέλιξη του αλληλεπιδραστικού µοντέλου επεξεργασίας είναι το 

αντισταθµιστικό µοντέλο που προτάθηκε από τον Stanovich. Το µοντέλο του 

Stanovich συνοψίζεται από τον ίδιο ως εξής:  

«Τα αλληλεπιδραστικά µοντέλα ανάγνωσης φαίνεται να παρέχουν µια πιο 

ακριβή αντίληψη της αναγνωστικής διαδικασίας…Όταν συνδυαστούν µε 

την έννοια της αντιστάθµισης (ότι δηλαδή µια ανεπάρκεια σε οποιαδήποτε 

συγκεκριµένη διαδικασία θα επιφέρει τη µεγαλύτερη στήριξη σε άλλες 

πηγές γνώσης, ανεξάρτητα από το επίπεδο τους στην ιεραρχία της 

επεξεργασίας), τα αλληλεπιδραστικά µοντέλα παρέχουν καλύτερη 

αιτιολόγηση των υπαρχόντων δεδοµένων για τη χρήση της ορθογραφικής 

δοµής και του πλαισίου της πρότασης από τους καλούς και τους κακούς 

αναγνώστες» (στο Samuels & Kamil, 1988, 31).  

∆εδοµένου ότι η ικανότητα της χρήσης του προηγούµενου πλαισίου για να 

διευκολυνθεί η αναγνώριση λέξεων δεν είναι µια δεξιότητα που διαφοροποιεί 

τους επαρκείς από τους ανεπαρκείς αναγνώστες, φαίνεται να υπάρχουν δυο 

γενικοί τύποι επεξεργασίας τις οποίες οι επαρκείς αναγνώστες εκτελούν πιο 

αποδοτικά από τους ανεπαρκείς αναγνώστες. Οι επαρκείς αναγνώστες φαίνεται 

να έχουν ανώτερες στρατηγικές στο να κατανοούν και να θυµούνται µεγάλα 

τµήµατα του κειµένου. Επιπλέον, οι επαρκείς αναγνώστες είναι πιο ικανοί στην 

αναγνώριση λέξεων εκτός συµφραζοµένων (Stanovich, 2000, 42, Stanovich, 

2000, 184-185). 

Ένα ακόµη σηµαντικό µοντέλο είναι αυτό του Perfetti, το µοντέλο «της 

λεκτικής ικανότητας» (verbal efficiency model). Σύµφωνα µε τον Perfetti, η 

αναγνωστική ικανότητα δεν πρέπει να εξισώνεται µε τη σκέψη και τις γενικές 

στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων, αλλά να προσδιορίζεται πιο στενά, µε 

διεργασίες οι οποίες είναι συγκεκριµένες για την ανάγνωση. Έτσι προτείνει τις 

διεργασίες της λεξικολογικής πρόσβασης, της συγχώνευσης των προτάσεων και τη 
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δόµηση του µοντέλου του κειµένου, ως πυρήνα του αναγνωστικού του µοντέλου 

(Grabe, 1988, 62-63), το οποίο ονοµάζεται µοντέλο της «λεκτικής ικανότητας». 

Προκειµένου να αξιολογήσουµε τα διάφορα µοντέλα ανάγνωσης 

επισηµαίνουµε καταρχήν τις οµοιότητες τους. Όλα βασίζονται στην αντίληψη ότι 

η ανάγνωση ξεκινά µε ένα οπτικό ερέθισµα και ολοκληρώνεται όταν επέλθει η 

κατανόηση µε την απόσπαση του νοήµατος του κειµένου. 

Αυτό το οποίο τα διαφοροποιεί είναι η βαρύτητα που το κάθε µοντέλο 

αποδίδει στις διάφορες πηγές πληροφοριών (Davies, 1995, 74). 

Κανένα από τα παραπάνω µοντέλα µεµονωµένα δεν µπορεί να εξηγήσει 

πλήρως την περιπλοκότητα της αναγνωστικής συµπεριφοράς, κάθε ένα από αυτά 

εντούτοις, συνεισφέρει στην -εν µέρει - κατανόηση µας του φαινοµένου.  

Καθένα περιγράφει την ανάγνωση από διαφορετική οπτική γωνία και µε 

διαφορετικό προσανατολισµό. Το κάθε µοντέλο παρέχει σηµαντικές πληροφορίες 

για την αναγνωστική διαδικασία, αλλά επίσης παρουσιάζει ελλείψεις σε ορισµένα 

σηµεία. Συνεπώς είναι αναγκαία µια συνεκτική θεωρία η οποία να συνενώσει τα 

διεσπαρµένα κοµµάτια γνώσης σε ένα ενιαίο µοντέλο (Samuels & Kamil, 1988, 

34). 

 

2.4.1. Συστήµατα αποκωδικοποίησης 

 

Σύµφωνα µε τη Weaver (1988) τα τρία συστήµατα τα οποία είναι εγγενή 

στη γλώσσα ενός κειµένου, τα οποία βοηθούν στην αποκωδικοποίηση του, στην 

κατανόηση δηλαδή του νοήµατος από τον αναγνώστη είναι: 

 

το γραφοφωνολογικό: δηλαδή το σύστηµα αποκωδικοποίησης γραµµάτων 

/ ήχων, η συσχέτιση µεταξύ των γραµµάτων (γραφηµάτων) και των ήχων 

(φωνηµάτων) 

το συντακτικό: δηλαδή το γραµµατικό σύστηµα αποκωδικοποίησης όπως η 

σειρά των λέξεων, οι λειτουργικές λέξεις (λέξεις οι οποίες προσδιορίζουν 

τη σχέση των λέξεων που µεταφέρουν το νόηµα της πρότασης ) και οι 

καταλήξεις των λέξεων. 
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το σηµασιολογικό: δηλαδή το σύστηµα αποκωδικοποίησης του νοήµατος 

από κάθε µια πρόταση ξεχωριστά και από το όλο συνολικά, καθώς 

κάποιος επεξεργάζεται ολόκληρο το κείµενο. (Weaver, 1988, 4). 

 

Αρχικά οι αναγνώστες χρησιµοποιούν τη γνώση τους των οπτικών και 

φωνολογικών χαρακτηριστικών της γλώσσας, κατόπιν χρησιµοποιούν τη γνώση 

τους για τους συντακτικούς περιορισµούς που αφορούν στο ποια σειρά λέξεων 

είναι δυνατή στη γλώσσα, και τρίτο, έχουν επίγνωση των σηµασιολογικών 

περιορισµών που αφορούν στη γνώση του νοήµατος των λέξεων και ποιες 

συγκεκριµένες λέξεις είναι δυνατόν να συνυπάρξουν µε άλλες. 

Μια τεχνική η οποία χρησιµοποιήθηκε για την κατανόηση της 

αναγνωστικής διαδικασίας είναι η ανάλυση των λαθών των αναγνωστών (miscue) 

η οποία αναπτύχθηκε από τον Goodman. Τα λάθη στην προφορική ανάγνωση 

αναλύονται ως προς την οµοιότητα τους ή τη διαφορά τους µε τις λέξεις του 

κειµένου, και γίνονται υποθέσεις για τη διαδικασία µέσω της οποίας προέκυψαν 

αυτά τα λάθη (Goodman, 1988, 13) . 

Οι έµπειροι αναγνώστες φαίνεται να αναδοµούν τη γλώσσα του κειµένου 

µε βάση την πρόβλεψη τους για το τι θα επακολουθήσει, να προσπαθούν να 

κατανοήσουν αυτό το οποίο διαβάζουν και να ελέγχουν την επαναδόµηση της 

γλώσσας του κειµένου η οποία γίνεται από τους ίδιους προκειµένου να 

διαπιστώσουν εάν είναι νοηµατικά σωστή. Οι βασικές αναγνωστικές στρατηγικές 

που αποκαλύπτει η ανάλυση των λαθών είναι : 

 

Η αναγνώριση –έναρξη: Ο εγκέφαλος αναγνωρίζει µια γραφική 

απεικόνιση ως γραπτή γλώσσα και επακολουθεί η έναρξη της ανάγνωσης 

Η πρόβλεψη: Ο εγκέφαλος πάντοτε εικάζει και προβλέπει τι θα είναι το 

κοµµάτι της γλώσσας το οποίο ακολουθεί  

Η επιβεβαίωση: Εάν ο εγκέφαλος προβλέπει, θα πρέπει επίσης και να 

επιβεβαιώσει τις προβλέψεις του. Έτσι ελέγχει για να επιβεβαιώσει ή να 

απορρίψει το αναµενόµενο, µε βάση την πληροφορία που ακολουθεί, 

Η διόρθωση: Ο εγκέφαλος επεξεργάζεται ξανά όταν ανακαλύψει 

αντιφάσεις ή εάν η πρόβλεψη του δεν επιβεβαιωθεί, 
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Η ολοκλήρωση: Ο εγκέφαλος ολοκληρώνει την ανάγνωση όταν η 

διαδικασία ολοκληρωθεί, αλλά επίσης η διακοπή µπορεί να συµβεί και για 

κάποιους άλλους λόγους (Goodman, 1988, 16). 

 

Όπως πολύ παραστατικά περιγράφεται από την Weaver, το νόηµα το οποίο 

αναδύεται από την συναλλαγή ενός αναγνώστη µε ένα κείµενο: 

 

«..µπορεί να θεωρηθεί σαν ένας αέναος χορός που λαµβάνει χώρα σχεδόν 

ταυτόχρονα σε διάφορα επίπεδα και ανάµεσα σε αυτά τα επίπεδα : 

ανάµεσα στα γράµµατα, στις λέξεις, στις προτάσεις, στα γνωστικά 

σχήµατα, ανάµεσα στο συγγραφέα στο κείµενο και στον αναγνώστη, 

ανάµεσα στο κείµενο/στον αναγνώστη και στο συγκείµενο, ανάµεσα στον 

τωρινό αναγνώστη και στους άλλους αναγνώστες, πρώην και νυν και ούτω 

καθεξής. Όλα συνδέονται σε µια πολυδιάστατη ολότητα, σε ένα 

διαπλεκόµενο δίκτυο ή νοηµατικό ιστό, σε ένα συγχρονικό χορό» 

(Weaver, 1988, 40). 

 

2.4.2. Κατάκτηση της ανάγνωσης 

Μια από τις πιο σηµαντικές παρατηρήσεις σχετικά µε την κατάκτηση της 

προφορικής γλώσσας είναι ότι τα παιδιά δε διδάσκονται το πώς να µιλούν. 

Μαθαίνουν να µιλούν, αλληλεπιδρώντας µε τους ενήλικους σε ένα γλωσσικά 

πλούσιο περιβάλλον. Κατά την ίδια αναλογία, τα παιδιά χρησιµοποιούν την 

προϋπάρχουσα γνώση κατά την ανάγνωση και διαµορφώνουν συνεχώς πιο 

εκλεπτυσµένους κανόνες για αυτήν. Οι κανόνες αυτοί δηµιουργούνται από τα ίδια 

τα παιδιά µε στόχο να χρησιµοποιηθούν από τα ίδια (Weaver, 1988, 181). 

Τα σύγχρονα µοντέλα ανάγνωσης τονίζουν τις οµοιότητες ανάµεσα στην 

πρόσκτηση της οµιλίας και την εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής. Τα 

παιδιά δεν διδάσκονται την οµιλία µε άµεσο τρόπο. Μαθαίνουν να µιλούν 

συνδιαλεγόµενα µε τους ενήλικους, σε ένα πλούσιο γλωσσικά περιβάλλον.  

Κατ’ αυτόν τον τρόπο η εκµάθηση της ανάγνωσης αρχίζει πολύ πριν τα 

παιδιά παρακολουθήσουν την επίσηµη διδασκαλία της στο σχολείο. Ξεκινά όταν 
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τα παιδιά αρχίζουν να προσέχουν τον έντυπο λόγο που υπάρχει γύρω τους και να 

αντιλαµβάνονται ότι αυτός ο έντυπος λόγος αναπαριστά τις λέξεις. Σύµφωνα µε 

την άποψη του Teale (στο Bialystok, 2001, 154), ο αλφαβητισµός προκύπτει 

καθώς το παιδί παίρνει µέρος στις δραστηριότητες της ανάγνωσης και της γραφής 

µε τη βοήθεια των ενηλίκων. Οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις που συνοδεύουν 

αυτές τις ενέργειες προάγουν την ανάπτυξη της ανάγνωσης.  

Η έµφαση που δίδεται στις κοινωνικές όψεις της εκµάθησης της 

ανάγνωσης αντανακλούν τη θεωρία του Vygotsky για τη γνωστική ανάπτυξη. Σε 

αυτό το σηµείο θεωρούµε σκόπιµο να αναφερθούµε σύντοµα στην έννοια της 

«ζώνης επικείµενης ανάπτυξης» του Vygotsky. Η έννοια της ύπαρξης της «ζώνης 

επικείµενης ανάπτυξης» είναι ένας ακρογωνιαίος λίθος στη θεωρία του Vygotsky. 

Αφορά στην ικανότητα του παιδιού να επιλύει µόνο του προβλήµατα και στο πώς 

και σε ποιο βαθµό αυτή η ικανότητα διαφοροποιείται όταν το παιδί επιλύει 

προβλήµατα µε την καθοδήγηση κάποιου άλλου. Η «ζώνη επικείµενης 

ανάπτυξης» περιλαµβάνει όλες τις λειτουργίες και τις δραστηριότητες που το 

παιδί µπορεί να εκτελέσει µόνο µε τη βοήθεια ενός τρίτου, ενός ενηλίκου, γονέα, 

εκπαιδευτικού, κ.λπ. ή ενός συνοµηλίκου, ο οποίος έχει ήδη κατακτήσει τη 

συγκεκριµένη λειτουργία. Η «ζώνη επικείµενης ανάπτυξης» του Vygotsky έχει 

αρκετές εκπαιδευτικές προεκτάσεις. Μια από αυτές είναι ότι η µάθηση είναι µια 

κοινωνική διαδικασία και είναι µέρος της διεργασίας µέσω της οποίας τα παιδιά 

συµµετέχουν στην πνευµατική ζωή των γύρων τους. 

Όπως αναφέρει ο Hall (1987, 5), τόσο ο Smith όσο και ο Goodman 

θεωρούν την ανάγνωση ως µια φυσική γλωσσική διαδικασία η οποία εµπλέκει 

τους αναγνώστες σε γλωσσολογικές, γνωστικές και κοινωνικές στρατηγικές 

προκειµένου να επεξεργαστούν τον έντυπο λόγο και να εκµαιεύσουν το νόηµα 

του. Η έννοια της φυσικής διαδικασίας δεν υπονοεί, ωστόσο, ότι ένα παιδί 

µαθαίνει εκ φύσεως ότι έχει δηλαδή την έµφυτη ικανότητα να µάθει να διαβάζει. 

Σηµαίνει την επίδραση των κοινωνικών εµπειριών στην κατάκτηση της 

αναγνωστικής ικανότητας, τις περιπτώσεις δηλαδή, όπου ο αλφαβητισµός είναι το 

µέσο για διαφόρους άλλους σκοπούς. Όπως δηλαδή τα παιδιά µαθαίνουν την 

προφορική γλώσσα µέσω της εµπειρίας τους από τη χρήση της γλώσσας από τους 

άλλους ανθρώπους, η ίδια επίδραση των εµπειριών των παιδιών µε τον έντυπο 

λόγο τα βοηθά στην κατάκτηση της αναγνωστικής ικανότητας. Ο τρόπος που 



Η ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ ΤΟΥ ∆ΙΓΛΩΣΣΙΚΟΥ ΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟΥ 

 

103

 

εκλαµβάνουµε την αναγνωστική ικανότητα έχει σοβαρές επιπτώσεις στη χάραξη 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Η ψυχογλωσσολογία επηρέασε την αντίληψη µας για 

την διδασκαλία και τη µάθηση. Αντί της ερώτησης «Τι µπορώ να διδάξω στο 

παιδί έτσι ώστε εντέλει να γίνει αναγνώστης;» η ερώτηση µετατράπηκε σε «Τι 

µπορώ να κάνω για να βοηθήσω αυτό το παιδί ως αναγνώστη;» (Pearson & 

Stephens, 1998, 29). 

 

2.4.3. Στάδια ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας 

 

Μπορούµε να συµπεράνουµε ότι οι τρεις κύριες θεωρήσεις της 

αναγνωστικής ικανότητας είναι οι εξής: 

¾ Η εκµάθηση της ανάγνωσης σηµαίνει την εκµάθηση της 

ανάγνωσης των λέξεων 

¾ Η εκµάθηση της ανάγνωσης σηµαίνει την εκµάθηση της 

αναγνώρισης των λέξεων και της απόσπασης του νοήµατος τους 

¾ Η εκµάθηση της ανάγνωσης σηµαίνει να προσδίδεις νόηµα σε ένα 

κείµενο για να πάρεις νόηµα απ’ αυτό. 

Η πρώτη οπτική γωνία της αναγνωστικής ικανότητας θεωρεί ότι από τη 

στιγµής που θα καταστεί δυνατή η ανάγνωση των λέξεων, η κατανόηση του 

κειµένου θα επέλθει αυτόµατα. Η δεύτερη υπονοεί ότι αφ’ ης στιγµής το νόηµα 

των επιµέρους λέξεων καθοριστεί, το νόηµα του όλου (παράγραφος, κείµενο ) θα 

επέλθει αυτόµατα. 

Σε πλήρη αντίθεση µε τα παραπάνω, η τρίτη άποψη υποθέτει ότι το νόηµα 

απορρέει όχι απαραιτήτως από την ακριβή αναγνώριση κάθε λέξης µιας 

πρότασης, αλλά από µια συνεχή αλληλεπίδραση ανάµεσα στο µυαλό του 

αναγνώστη και στη γλώσσα του κειµένου.  

Παραδοσιακά οι ερευνητές οι οποίοι ασχολούνται µε την κατάκτηση της 

ανάγνωσης έχουν αποπειραθεί να αναλύσουν την αναγνωστική ικανότητα σε µια 

σειρά υποδεξιοτήτων. Ωστόσο η σύγχρονη έρευνα δεν έχει βρει αποδείξεις για 

την ξεχωριστή ύπαρξη αυτών των δεξιοτήτων. Οι Lunzer και Gardner, οι οποίοι 

προσπάθησαν να προσδιορίσουν µια ιεραρχική σειρά δεξιοτήτων µε τη 



Η ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ ΤΟΥ ∆ΙΓΛΩΣΣΙΚΟΥ ΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟΥ 

 

104

 

δηµιουργία ερωτήσεων για το κείµενο οι οποίες αποσκοπούσαν σε διαφορετικά 

επίπεδα νοήµατος, δε µπόρεσαν να αποδείξουν ότι οι διαφορετικού είδους 

ερωτήσεις ενεργοποιούσαν διαφορετικές υπoδεξιότητες (στο Alderson & 

Urquhart, 1984, xvii). 

Η ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας δεν εξελίσσεται µε τον ίδιο 

τρόπο για όλα τα παιδιά. Συνεπώς, ο κερµατισµός της ανάπτυξης της 

αναγνωστικής ικανότητας σε στάδια θα ήταν λίγο παρακινδυνευµένος. Εντούτοις 

µπορούν να περιγραφούν ορισµένες κύριες φάσεις οι οποίες έχουν παρατηρηθεί 

συχνά. 

Οι φάσεις ή τα στάδια της ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας 

µπορεί να περιγραφούν στα παρακάτω: 

Στάδιο των νοητικών αναπαραστάσεων: Σχεδόν αποκλειστική χρήση των 

νοητικών αναπαραστάσεων, µαζί µε το πραγµατολογικό και το 

καταστασιακό πλαίσιο και τις εικόνες που συνοδεύουν το κείµενο. 

Πρώιµο σηµασιολογικό /συντακτικό στάδιο: Χρήση των νοητικών 

αναπαραστάσεων και του καταστασιακού πλαισίου µαζί µε κάποια χρήση 

του σηµασιολογικού/συντακτικού συστήµατος αποκωδικοποίησης και 

ελάχιστη χρήση του γραφοφωνηµικού συστήµατος αποκωδικοποίησης. 

Όψιµο σηµασιολογικό/συντακτικό στάδιο: Χρήση των νοητικών 

αναπαραστάσεων και του καταστασιακού πλαισίου µε τη χρήση, 

επιπρόσθετα, του σηµασιολογικού / συντακτικού συστήµατος 

αποκωδικοποίησης και αυξανόµενη χρήση του γραφοφωνηµικού 

συστήµατος αποκωδικοποίησης. 

Γραφοφωνηµικό στάδιο: Προσωρινή υπερβολική χρήση του 

γραφοφωνηµικού συστήµατος αποκωδικοποίησης µαζί µε τη χρήση 

άλλων συστηµάτων αποκωδικοποίησης. 

Στάδιο ταυτόχρονης χρήσης: Ταυτόχρονος συντονισµός των νοητικών 

αναπαραστάσεων µε το καταστασιακό πλαίσιο και όλα τα συστήµατα 

αποκωδικοποίησης της γλώσσας (Weaver, 1988, 208). 

Αυτά τα στάδια ή οι φάσεις, είναι παρόµοια µε τα πρώιµα στάδια της 

κατάκτησης της αναγνωστικής ικανότητας τα οποία έχουν περιγραφεί από τη 

Chall: (στο Weaver, 1988, 204). 
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Έµφαση στα γνωστικά σχήµατα: Το παιδί ξεφυλλίζει τις σελίδες του 

βιβλίου διηγούµενο την ιστορία κυρίως από µνήµης ή από τις εικόνες και 

όχι από το κείµενο. Μετέπειτα το παιδί ίσως ξεφυλλίζει τις σελίδες την 

κατάλληλη στιγµή περίπου, απαγγέλλοντας την ιστορία από µνήµης. Σε 

αυτό το στάδιο λέγεται ότι το παιδί µερικές φορές έχει αυτοαντίληψη ως 

αναγνώστης. ∆ηλαδή το παιδί ασχολείται µε δραστηριότητες που 

προσοµοιάζουν µε την ανάγνωση, αν και δεν ταυτίζει ακόµα τις γραπτές 

λέξεις µε τις προφορικές λέξεις. Αντίθετα το παιδί βασίζεται σε 

συγκειµενικά στοιχεία και την πρότερη γνώση του της ιστορίας, δηλαδή 

στις νοητικές του αναπαραστάσεις. 

Πρώιµη έµφαση στο σηµασιολογικό/συντακτικό σύστηµα: Καθώς το παιδί 

αρχίζει να ταιριάζει την προφορική του απόδοση του κειµένου µε τη 

γλώσσα του ίδιου του κειµένου, µαθαίνει να ξεχωρίζει γράµµατα και 

κάποιες λέξεις, χρησιµοποιώντας ακόµη τη βοήθεια των εικόνων για να 

συµπληρώσει το κείµενο. Λέξεις που µπορεί να διαβάσει σε ένα πλαίσιο 

µπορεί να µην είναι ικανό να τις διαβάσει σε ένα άλλο. ∆ηλαδή η 

ανάγνωση λέξεων από το παιδί µπορεί να εξαρτάται από το συγκείµενο 

και από τα συστήµατα αποκωδικοποίησης, το σηµασιολογικό / 

συντακτικό τα οποία υπάρχουν στο κείµενο. 

Όψιµη έµφαση στο σηµασιολογικό/συντακτικό σύστηµα: Καθώς η 

προφορική ανάγνωση του παιδιού συνεχώς ταυτίζεται µε το κείµενο, το 

παιδί µπορεί να κάνει πολλά σφάλµατα αποκωδικοποίησης, τα οποία 

ταιριάζουν στο πλαίσιο σηµασιολογικά και συντακτικά, αλλά να µην 

ανταποκρίνονται οπτικά στη λέξη που υπάρχει στη σελίδα. ∆ηλαδή το 

παιδί µπορεί να κάνει άριστη χρήση του σηµασιολογικού/συντακτικού 

συστήµατος αποκωδικοποίησης αλλά να µην τα συσχετίζει ακόµη µε το 

γραφοφωνηµικό. 

Έµφαση στο γραφοφωνηµικό σύστηµα: το παιδί επιδεικνύει όλο και 

µεγαλύτερη προσπάθεια στο να διαβάσει ακριβώς ό,τι υπάρχει στη σελίδα. 

Η φαινοµενική υπερεξάρτηση από το γραφοφωνηµικό σύστηµα 

αποκωδικοποίησης είναι απλά µια αντανάκλαση της προσπάθειας του 

παιδιού να κυριαρχήσει και σ’ αυτό το σύστηµα αποκωδικοποίησης 

επιπροσθέτως µε τα άλλα 
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Ταυτόχρονη χρήση: Τελικά το παιδί µπορεί να χρησιµοποιεί και τα τρία 

συστήµατα αποκωδικοποίησης ταυτοχρόνως, χρησιµοποιώντας το 

σηµασιολογικό/συντακτικό σύστηµα αποκωδικοποίησης για να 

πιθανολογήσει για το τι έπεται στο κείµενο, χρησιµοποιώντας το 

γραφοφωνηµικό σύστηµα αποκωδικοποίησης για να επιβεβαιώσει ή να 

τροποποιήσει την εικασία του και να κάνει περαιτέρω πιθανολογήσεις. Το 

παιδί έχει γίνει ανεξάρτητος αναγνώστης (Weaver, 1988, 204-5).  

Σύµφωνα µε τη Snow (1990, 65), οι µεταγλωσσικές δεξιότητες 

συνδέονται άµεσα µε την ανάδυση της αναγνωστικής ικανότητας, διότι για την 

εκµάθηση των κανόνων οι οποίοι διέπουν την αντιστοίχιση των φωνηµάτων µε τα 

γραφήµατα είναι απαραίτητο η εστίαση κυρίως στη µορφή παρά στο περιεχόµενο 

του λόγου. Και συνεχίζει:  

 

«εν πολλοίς, ο επιτυχηµένος µαθητής βασίζεται στις µεταγλωσσικές 

δεξιότητες οι οποίες στα µονόγλωσσα παιδιά είναι πιο πιθανόν να 

αναπτυχθούν σε ένα οικογενειακό περιβάλλον µε έντονη λεκτική 

αλληλεπίδραση το οποίο προσφέρει ένα εµπλουτισµένο γλωσσικό 

περιβάλλον». 

 

Ο Goodman (1998), θεωρεί την ανάγνωση ως µια ολιστική διαδικασία, 

υπό την έννοια ότι δεν είναι δυνατό να προσδιοριστούν συγκεκριµένες δεξιότητες 

µε ιεραρχικό τρόπο, ώστε να δηµιουργήσουν ένα επαρκή αναγνώστη. Έτσι οι 

ερευνητές προτιµούν τον όρο «στρατηγικές ανάγνωσης» από τον όρο 

«δεξιότητες», ο οποίος υπονοεί µια σειρά ξεχωριστών ικανοτήτων οι οποίες δεν 

καταλήγουν αναγκαστικά στην κατανόηση του γραπτού µηνύµατος.  

Η Chall έχει διαχωρίσει τις µεθόδους έναρξης της διδασκαλίας της 

ανάγνωσης σε δυο κατηγορίες: σε αυτές που προσδίδουν έµφαση στον κώδικα 

και σε αυτές που προσδίδουν έµφαση στο νόηµα. Η µέθοδος η οποία προσδίδει 

έµφαση στον κώδικα αρχικά επικεντρώνεται στη διάσπαση του αλφαβητικού 

κώδικα, στην εκµάθηση των αναλογιών λέξεων και ήχων. Η µέθοδος η οποία 

προσδίδει έµφαση στο νόηµα επικεντρώνεται στην εκµαίευση του νοήµατος από 

τα πρώτα στάδια (στο Weaver, 1988, 46-47). 
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Σύµφωνα µε τον McLaughlin S. (1998, 386), κατά την πρώιµη περίοδο 

της διδασκαλίας της ανάγνωσης τα παιδιά βασίζονται περισσότερο στη διεργασία 

από το µέρος στο όλο (bottom-up), καθώς η εκµάθηση της ανάγνωσης είναι 

αυτoσκοπός. Στη µεσαία περίοδο τα παιδιά ίσως βασίζονται σε µια ανάµιξη των 

µοντέλων από το µέρος στο όλο (bottom-up), και από το όλο στο µέρος (top-

down). Τελικά οι ικανοί αναγνώστες µπορούν να διαβάζουν αυτόµατα και µε 

ταχύτητα.  

 

2.4.3. Ο ρόλος των νοητικών αναπαραστάσεων 

 

Τα σύγχρονα µοντέλα ανάγνωσης χαρακτηρίζουν την ανάγνωση ως µια 

διαδικασία ελεγχόµενη από τις νοητικές αναπαραστάσεις, διαδικασία κατά την 

οποία οι λειτουργίες της νόησης ελέγχουν τα οπτικά ερεθίσµατα. 

Η θεωρία των σχηµάτων είναι µια θεωρία για την οργάνωση της 

ανθρώπινης γνώσης όπως αυτή αναπαριστάται στη µνήµη. Στη µνήµη µας, τα 

σχήµατα είναι σαν µικρά δοχεία στα οποία εναποθέτουµε τις εµπειρίες που 

έχουµε.  

Με βάση τη θεωρία των σχηµάτων (Schemata), δηλαδή των υπαρχόντων 

εννοιολογικών πλαισίων του αναγνώστη, αυτό το µοντέλο θεωρεί ότι η ανάπτυξη 

των εννοιών και η προϋπάρχουσα γνώση διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο στην 

αναγνωστική ικανότητα.  

Όπως αναφέρει η Weaver (1988, 18), ένα «σχήµα» είναι απλά ένα 

οργανωµένο «κοµµάτι γνώσης και εµπειρίας, συχνά συνοδευόµενο από 

συναισθήµατα». Κατά την αναγνωστική διαδικασία, µόνο όταν έχουµε γνωστικά 

σχήµατα επαρκή ως προς το κείµενο, και µόνο αφού ενεργοποιηθούν αυτά τα 

σχήµατα, θα έχουµε ικανοποιητική κατανόηση και ανάκληση αυτού το οποίο 

διαβάσαµε.  

Ωστόσο όπως αναφέρει η Wallace (1999, 36), τα νοητικά σχήµατα δεν 

είναι µόνο νοητικές δοµές που έχουν να κάνουν µε τη νοητική οργάνωση των 

εννοιών, αλλά επίσης κοινωνικοψυχολογικές δοµές οι οποίες µας επιτρέπουν να 

προσδώσουµε συγκεκριµένες αξίες και στάσεις σε αυτά τα νοητικά σχήµατα. Τα 
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νοητικά σχήµατα εξαρτώνται εν µέρει από ένα εύρος κοινωνικών παραγόντων, 

όπως το εθνικό και κοινωνικοοικονοµικό µας υπόβαθρο, την ηλικία µας, τη 

µόρφωση µας και ούτω καθεξής. 

Η ανάγνωση αποτελεί µια σύνθετη νοητική λειτουργία (Βάµβουκας, 

1987), αλλά και µια κοινωνική δεξιότητα του ατόµου (Βάµβουκας, 1991β). Όπως 

είναι εύκολα κατανοητό, στην ανθρώπινη επικοινωνία το µήνυµα που εκπέµπεται 

δεν είναι ποτέ ταυτόσηµο µε το µήνυµα που λαµβάνεται. Ο παραλήπτης του 

µηνύµατος είτε πρόκειται για γραπτό είτε για προφορικό µήνυµα, χρησιµοποιεί 

τις νοητικές του αναπαραστάσεις προκειµένου να το ερµηνεύσει. 

Έτσι, οι περισσότεροι σύγχρονοι ερευνητές συµφωνούν ότι η διαδικασία 

της ανάγνωσης είναι αλληλεπιδραστική, µε την έννοια της συναλλαγής ανάµεσα 

στο νου του αναγνώστη (σχήµα), και στη γλώσσα του κειµένου, αλλά ενέχει και 

τη χρήση των λειτουργιών της αναγνώρισης των λέξεων και των λειτουργιών της 

κατανόησης του κειµένου.  

Ο συνδυασµός των απόψεων των κοινωνιολογικών και των 

ψυχογλωσσικών θεωριών για την ανάγνωση, τονίζει τη σηµασία των τριών 

συστηµάτων αποκωδικοποίησης τα οποία είναι διαθέσιµα στον αναγνώστη. 

Καθώς οι αναγνώστες κατασκευάζουν το νόηµα του κειµένου, προϋπάρχοντες 

παράγοντες αλληλεπιδρούν µε τα συστήµατα αποκωδικοποίησης. Το εάν το 

νόηµα που θα κατασκευάσει ο αναγνώστης είναι ταυτόσηµο µε αυτό στο οποίο 

στόχευε ο συγγραφέας εξαρτάται από τη γνώση των αποκωδικοποιητικών 

συστηµάτων που έχει ο αναγνώστης και τις παρόµοιες προϋπάρχουσες εµπειρίες 

του.  

Ο όρος «συναλλαγή», αν και πρωτοχρησιµοποιήθηκε από τους Dewey και 

Bentley, οριστικοποιήθηκε από τον Rosenblatt (στο Weaver 1988, 26-27). 

Προκειµένου να αποσαφηνίσει την έννοια της συναλλαγής ο Rosenblatt 

προσδιόρισε ορισµένους βασικούς όρους σύµφωνα µε τους οποίους : 

Ο αναγνώστης είναι το άτοµο το οποίο προσπαθεί να εκµαιεύσει νόηµα 

συνδιαλεγόµενος µε ένα κείµενο οποιουδήποτε είδους. 

Το κείµενο είναι η συλλογή των λέξεων, των συµβόλων και των σχηµάτων 

πάνω στη σελίδα, το φυσικό αντικείµενο που κρατάς στο χέρι σου καθώς 

διαβάζεις. 
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Το ποίηµα είναι η φιλολογική εργασία που δηµιουργείται καθώς ο 

αναγνώστης συνδιαλέγεται µε το κείµενο (το «ποίηµα αναφέρεται 

µεταφορικά σε κάθε φιλολογική εργασία όχι µόνο σε ένα ποίηµα µε τη 

συνηθισµένη έννοια, αλλά ένα διήγηµα, µυθιστόρηµα ή θεατρικό έργο).  

Η ανάγνωση είναι µια διαδικασία, µια συναλλαγή ανάµεσα στον 

αναγνώστη και το κείµενο, σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο, ένα γεγονός κατά τη 

διάρκεια του οποίου διαµορφώνεται το νόηµα.  

Η ανάγνωση δεν είναι απλώς µια ψυχογλωσσολογική διαδικασία η οποία 

εµπεριέχει τη συναλλαγή ανάµεσα στο νου του αναγνώστη και τη γλώσσα του 

κείµενου. Περισσότερο πρόκειται για µια κοινωνικο ψυχογλωσσολογική 

διαδικασία επειδή η συναλλαγή αναγνώστη–κειµένου συντελείται µέσα σε ένα 

κοινωνικό και καταστασιακό πλαίσιο. 

Κατά τη διάρκεια της αναγνωστικής διαδικασίας διαδραµατίζονται 

πολλαπλές συναλλαγές σε διάφορα επίπεδα όπως φαίνεται στο σχήµα που 

απεικονίζει την πολυπλοκότητα αυτών των σχέσεων (Weaver, 1988, 30). 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Η ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ ΤΟΥ ∆ΙΓΛΩΣΣΙΚΟΥ ΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟΥ 

 

110

 

Οι αναγνώστες µε υψηλή αναγνωστική επάρκεια κάνουν χρήση του 

πρότερου συντακτικού και σηµασιολογικού συγκείµενου για να πιθανολογήσουν 

τι έπεται στο κείµενο (δηλαδή να µειώσουν τον αριθµό των λογικών 

εναλλακτικών υποθέσεων). Επίσης χρησιµοποιούν το συντακτικό και 

σηµασιολογικό συγκείµενο που έπεται για να επιβεβαιώσουν την υποθετική τους 

ερµηνεία µιας λέξης, ή για να διορθώσουν αυτήν την ερµηνεία αν δεν ταιριάζει 

στο συγκείµενο που ακολουθεί. 

Το σχήµα που ακολουθεί αποτυπώνει την συγχρονικότητα αυτών των 

στρατηγικών. Ο αναγνώστης ταυτόχρονα χρησιµοποιεί τα καινούργια 

γραφοφωνηµικά στοιχεία, επιβεβαιώνει ή διορθώνει αυτό που µόλις διάβασε και 

προβαίνει σε προβλέψεις για το τι πρόκειται να ακολουθήσει (Weaver, 1988, 97). 

 

 

 

 

 

 

 

Η αναγνωστική ικανότητα µπορεί να περιοριστεί σε ένα στενό ορισµό 

δεξιοτήτων κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης, αλλά µε αυτόν τον τρόπο 

αποτυγχάνει στο ρόλο της ως µέσου συµµετοχής και αλλαγής της κοινωνίας. 

Πίσω από ένα συγκεκριµένο κείµενο βρίσκεται µια περίπλοκη οµάδα αξιών, 

πιστεύω, γνώσης και αναµενόµενων συµπεριφορών, οι οποίες είναι µέρος της 

κοινής κουλτούρας ανάµεσα στο συγγραφέα ή τους συγγραφείς και στον 

αναγνώστη, στον οποίο αυτοί απευθύνονται (Wallace, 1992, 27). 

Εάν η αναγνωστική ικανότητα δεν θεωρηθεί φυσική και δεδοµένη 

απόρροια της γνώσης µιας γλώσσας, αλλά µια αλληλεπιδραστική διαδικασία µε 

κοινωνικές επιδράσεις και προεκτάσεις, πώς συνδέεται αυτή µε την αναγνωστική 

ικανότητα του ίδιου ατόµου, σε µια δεύτερη γλώσσα; Πιο συγκεκριµένα, πώς 

συνδέεται η αναγνωστική ικανότητα του δίγλωσσου ατόµου στη Γ1, µε την 

αναγνωστική ικανότητα του ίδιου ατόµου στη Γ2; 

 

Επιβεβαιώνουµε ή 
διορθώνουµε ό,τι µόλις 

διαβάσαµε Ελέγχουµε τα 
γραφοφωνηµικά

στοιχεία 

Προβαίνουµε σε νέες 
προβλέψεις για το τι 

επακολουθεί 
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2.5. Μέτρηση της αναγνωστικής ικανότητας 

 

Οι λόγοι για τη µέτρηση της αναγνωστικής ικανότητας µέσω τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας είναι κυρίως τέσσερις. Η κατάταξη σε µια τάξη 

ανάγνωσης ή ένα πρόγραµµα, η διάγνωση των αναγκών ή των αδυναµιών ενός 

µαθητή, η πρόοδος ενός µαθητή σε ένα συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα, και η 

επίδοση του µαθητή (Alderson, 1996, 214). 

Σύµφωνα µε ορισµένους ερευνητές η εξίσωση, η οποία προσδιορίζει την 

ανάγνωση είναι ίση µε την αναγνώριση λέξεων επί τη γλωσσική κατανόηση. 

Σύµφωνα µε αυτή την άποψη, η εκµάθηση της ανάγνωσης πρέπει να 

περιλαµβάνει ανάπτυξη και στην ικανότητα αναγνώρισης των λέξεων και στη 

γλωσσική κατανόηση (Gough & Juel, 1991, 48). 

Η προσπάθεια µέτρησης της αναγνωστικής ικανότητας συναντάει 

εντούτοις εµπόδια, καθώς δυσχεραίνεται από διάφορους παράγοντες, όπως τα 

εργαλεία αξιολόγησης αλλά και την ίδια την αντίληψή µας για το τι σηµαίνει 

αναγνωστική ικανότητα.  

Όπως αναφέρει ο Goodman (1988, 13), η επάρκεια, (το τι δηλαδή 

µπορούν να κάνουν οι αναγνώστες), διαφέρει από την επίδοσή τους (δηλαδή από 

αυτό που τους παρατηρούµε να κάνουν). Η επίδοση τους είναι απλώς το 

αποτέλεσµα της επάρκειάς τους. Όπως επίσης επισηµαίνει ο ίδιος, η γλώσσα 

πρέπει να µελετάται σε εξέλιξη. Κατά τον ίδιο τρόπο πρέπει να αξιολογείται και η 

αναγνωστική ικανότητα. ∆ε µπορεί δηλαδή να κατανοήσουµε την αναγνωστική 

ικανότητα ενός ατόµου µετρώντας την επίδοση του σε κατακερµατισµένες 

δεξιότητες τις οποίες εµείς έχουµε ορίσει αυθαίρετα ως απαραίτητες στην 

ανάγνωση.  

Οι ερευνητές συχνά έχουν υποπέσει στο σφάλµα να θεωρήσουν ότι 

ανάγνωση είναι η αναγνώριση της επόµενης λέξης (ό.π., 14). Τα σφάλµατα τα 

οποία κάνει το παιδί κατά την ανάγνωση συχνά αντανακλούν ένα στάδιο στην 

ανάπτυξη της αναγνωστικής του ικανότητας (Weaver, 1988, 182).  

Επιπρόσθετα τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας µπορεί να µεροληπτούν 

προς όφελος των παιδιών από συγκεκριµένες µεσοαστικές τάξεις λόγω του 

λεξιλογίου. των αξιών των εννοιών που χρησιµοποιούν. Πολλοί περισσότερο 
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µπορεί να µεροληπτούν ως προς τα παιδιά µε διαφορετικές γλωσσικές και 

πολιτισµικές εµπειρίες τα οποία δεν ανήκουν στην κυρίαρχη γλωσσικά οµάδα 

(McLaughlin B., 1985, 210). 

 

2.6. Μεταφορά της αναγνωστικής ικανότητας από τη Γ1 στη Γ2 

 

2.6.1. ∆ιαφορά ανάµεσα στην ανάγνωση στη Γ1 και Γ2 

Ο αλφαβητισµός σε µια δεύτερη γλώσσα πρέπει να διαφοροποιηθεί  

(α) από την προφορική εκµάθηση αυτής της γλώσσας και  

(β) από την κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας για πρώτη φορά, είτε 

πρόκειται για αλφαβητισµό στην πρώτη είτε στη δεύτερη γλώσσα ενός 

ατόµου. 

Θα µπορούσε κάποιος να ισχυρισθεί ότι όλοι οι µαθητές, µονόγλωσσοι 

και δίγλωσσοι, ακολουθούν παρόµοιες γνωστικές διεργασίες ως προς την 

ανάγνωση, υπό την έννοια ότι όλοι, ανεξαρτήτως γλώσσας, δέχονται την 

επίδραση παραγόντων οι οποίοι δεν έχουν µεν άµεση σχέση µε την ανάγνωση, 

διαδραµατίζουν ωστόσο, καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξή της. Τέτοιοι 

παράγοντες έχει εντοπισθεί ότι είναι το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο και το 

µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας στην οποία ανήκουν καθώς και η ατοµική 

ερµηνεία που εµπεριέχει η προσέγγιση κάθε αναγνωστικού κειµένου.  

Υπάρχουν, ωστόσο, ορισµένοι παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν την 

αναγνωστική ικανότητα των δίγλωσσων, ενώ υπό οµαλές συνθήκες δεν 

αποτελούν πρόβληµα για τους µονόγλωσσους. 

O Eskey (1986), προσδιορίζει δυο πηγές γνώσης οι οποίες πρέπει να 

αλληλεπιδράσουν για να υπάρξει εκ µέρους του αναγνώστη στη δεύτερη γλώσσα 

πλήρης ή τουλάχιστον όµοια µε του φυσικού αναγνώστη κατανόηση των γραπτών 

κειµένων. Τις δυο αυτές πηγές γνώσης ονοµάζει «γνώση της µορφής» (knowledge 

of form) και «γνώση του περιεχοµένου» (knowledge of substance). Η γνώση της 

µορφής περιλαµβάνει την ικανότητα της αναγνώρισης των γραφοφωνηµικών, 

λεξιλογικών, συντακτικών/σηµασιολογικών και ρητορικών σχηµάτων της 
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συγκεκριµένης γλώσσας. Η γνώση του περιεχοµένου περιλαµβάνει πολιτισµικές 

πληροφορίες, πραγµατολογικές πληροφορίες και πληροφορίες οι οποίες αφορούν 

το συγκεκριµένο θέµα και τις οποίες πρέπει να διαθέτει ο αναγνώστης (στο 

Devine, 1988, 260). 

Πρωταρχικής σηµασίας είναι αυτό που ο Becker είχε ονοµάσει «γνώση 

του λεξιλογίου-εννοιών», το οποίο σηµαίνει την κατανόηση από το παιδί των 

εννοιών ή των σηµασιών οι οποίες εµπεριέχονται στις λέξεις. Ωστόσο, όπως 

εξηγεί ο Morris, τα παιδιά της γλωσσικών µειονοτήτων, αν και µπορούν να 

αποκωδικοποιούν τα σύµβολα και να παράγουν τη λέξη, συχνά αυτή δεν τα 

βοηθά ουσιαστικά στο να κατανοήσουν το κείµενο, εφ’ όσον οι έννοιες που 

αντιπροσωπεύει µια λέξη για το συγγραφέα και τη γλωσσική του οµάδα δεν 

υπάρχουν για το ίδιο το παιδί ή υπάρχουν σε µια περιορισµένη, ασαφή µορφή 

(στο Cummins, 1979, 237). 

Οι Hamers & Blanc (1989, 47), αναφέρουν ότι οι δίγλωσσοι οι οποίοι 

έχουν αναγνωστική ικανότητα και στις δυο γλώσσες, γλώσσες οι οποίες ωστόσο 

χρησιµοποιούν διαφορετικούς κώδικες γραφής, θα επιστρατεύσουν διαφορετικές 

στρατηγικές για την καθεµιά από αυτές.  

Άλλος ένας παράγοντας ο οποίος επηρεάζει την αναγνωστική ικανότητα 

και είναι αποκλειστικός στους δίγλωσσους, είναι η αναγνωστική ικανότητα του 

δίγλωσσου ατόµου στη Γ1 του, (εάν βεβαίως αυτή έχει κατακτηθεί). Ο 

συγκεκριµένος παράγοντας µπορεί να λειτουργήσει ως εµπόδιο ή ως διευκόλυνση 

στην κατάκτηση της αναγνωστικής ικανότητας στη Γ2.  

Η ανάγνωση σε οποιαδήποτε γλώσσα είναι µια απαιτητική γνωστικά 

διαδικασία, η οποία εµπεριέχει τον συντονισµό της προσοχής, της µνήµης, των 

αντιληπτικών διεργασιών και των διεργασιών κατανόησης. Η ανάγνωση σε µια 

δεύτερη γλώσσα µπορεί να είναι περισσότερο απαιτητική σε όλους τους 

προαναφερθέντες τοµείς. 

Η επεξεργασία του νοήµατος του κειµένου µπορεί να παρεµποδιστεί µε 

δυο τρόπους κατά την ανάγνωση στη Γ2.  

Εν πρώτοις, εξαρτάται από την ικανότητα του αναγνώστη να 

επεξεργάζεται τα γλωσσικά δεδοµένα. Ως εκ τούτου παράγοντες όπως η έλλειψη 

γνώσης του λεξιλογίου της Γ2 και η µη επαρκής γνώση της συντακτικής δοµής 

της Γ2, µπορούν να παρεµποδίσουν την διαδικασία κατανόησης του κειµένου. 
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Για παράδειγµα, υπό κανονικές συνθήκες η αναγνώριση των λέξεων επέρχεται 

αυτόµατα στη Γ1, ενώ κατά την ανάγνωση στη Γ2 ίσως απαιτηθεί ενσυνείδητη 

προσοχή εκ µέρους του αναγνώστη για την επιτυχή αναγνώριση τους.  

Επίσης, συχνά οι αναγνώστες στη Γ2 επεξεργάζονται τα κείµενα από το 

µέρος στο όλο. Επειδή πολλές από τις λέξεις µπορεί να είναι ή να θεωρούνται 

άγνωστες από τον αναγνώστη στη Γ2, η στρατηγική του συνδυασµού των λέξεων 

δεν µπορεί να λειτουργήσει κατά την ανάγνωση στη Γ2, και, κατά συνέπεια, 

λιγότερες πληροφορίες µπορούν να αποθηκευθούν στη βραχυπρόθεσµη µνήµη. 

Μια µείωση στη δυνατότητα αποθήκευσης σηµαίνει ότι λιγότερα γλωσσικά 

δεδοµένα µπορούν να αναλυθούν ταυτόχρονα, δυσχεραίνοντας κατ’ αυτόν τον 

τρόπο την κατανόηση του κειµένου από τον αναγνώστη στη Γ2. 

Όπως έχει προαναφερθεί, σηµαντικό ρόλο στην κατανόηση ενός κειµένου 

διαδραµατίζουν επίσης, τα προϋπάρχοντα γνωστικά σχήµατα του αναγνώστη. 

Υπάρχουν ενδείξεις ότι οι κοινωνικές συµβάσεις για τη χρήση της γλώσσας και ο 

τρόπος µε τον οποίο διαφορετικές κουλτούρες διαιρούν το χρόνο, το χώρο, τις 

συγγενικές σχέσεις, και ούτω καθεξής, επηρεάζουν το νόηµα το οποίο ένας 

αναγνώστης αποκοµίζει από το κείµενο (St. Clair, στο McLaughlin, 1985, 130). 

Οι τυχόν διαφορετικές πολιτισµικές εµπειρίες των δίγλωσσων τους παρέχουν 

διαφορετική προϋπάρχουσα γνώση, αυξάνοντας έτσι τους παράγοντες οι οποίοι 

τους διαφοροποιούν από τους µονόγλωσσους αναγνώστες της Γ2. Η αναγνώριση 

της σηµασίας της προϋπάρχουσας γνώσης οδήγησε τον Fries να αναγνωρίσει ότι 

η αποτυχία του αναγνώστη να συνδέσει το γλωσσικό νόηµα ενός κειµένου µε 

πολιτισµικούς παράγοντες θα είχε ως αποτέλεσµα τη µη πλήρη κατανόησή του 

κειµένου από αυτόν (Carrell, 1988, 3).  

Ο Grabe (1988, 57), συνοψίζει τους περιορισµούς που δέχεται ένας 

αναγνώστης στη Γ2 στους παρακάτω: 

1) Εάν έχουν ή όχι αναγνωστική ικανότητα στη Γ1. 

2) Ακόµα και εάν όντως έχουν αλφαβητισθεί στη Γ1, δεν µας είναι 

γνωστό πώς προσεγγίζουν την ανάγνωση στη Γ1 ως κοινωνικό φαινόµενο. 

∆ηλαδή αντιλαµβάνονται την ανάγνωση ως µια σηµαντική ακαδηµαϊκή, 

επαγγελµατική και ψυχαγωγική δραστηριότητα, ή διαβάζουν πολύ 

λιγότερο και για πολύ πιο περιορισµένους σκοπούς; 
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3) Οι αναγνώστες στη Γ2 θεωρείται ότι µεταφέρουν αυτόµατα τις 

αναγνωστικές τους ικανότητες στη Γ2, ενώ δεν υπάρχουν επαρκείς 

ερευνητικές αποδείξεις για κάτι τέτοιο. 

4) Όσοι κατέχουν µια Γ1 µε διαφορετικό ορθογραφικό σύστηµα φαίνεται 

να επηρεάζονται εν µέρει από αυτή τη διαφορά, αναλόγως µε το στάδιο 

της αναγνωστικής τους δεξιότητας (Grabe, 1988, 57-58). 

Όπως αναφέρει η Bialystok (2001, 178), οι δεξιότητες του κατώτερου 

επιπέδου όπως η αναγνώριση λέξεων και η γραµµατική ανάλυση διεξάγονται πιο 

αργά και προµελετηµένα σε µια µη πλήρως ανεπτυγµένη γλώσσα. Και συνεχίζει 

µε τον ισχυρισµό ότι οι δίγλωσσοι οι οποίοι κατά τα άλλα εµφανίζονται µε την 

ίδια ευχέρεια και στις δυο γλώσσες, συχνά βρίσκουν την ανάγνωση στη δεύτερη 

γλώσσα πιο αργή και πιο δύσκολη από ότι στην πρώτη γλώσσα, παρά την εµφανή 

προφορική τους ευχέρεια και στις δυο γλώσσες. 

 

2.6.2. Υποθέσεις για την αναγνωστική ικανότητα στη Γ2 
 

Ο Alderson (1984, 4), έχει προτείνει δυο υποθέσεις για την αναγνωστική 

ικανότητα στη Γ2 που έχουν σκοπό να καθοδηγήσουν την έρευνα της 

αναγνωστικής ικανότητας στη δεύτερη γλώσσα. Σύµφωνα µε την πρώτη: 

 

Η ανεπαρκής αναγνωστική επίδοση σε µια ξένη γλώσσα οφείλεται σε 

ανεπαρκή αναγνωστική ικανότητα στην πρώτη γλώσσα. Οι ανεπαρκείς αναγνώστες 

στην πρώτη γλώσσα θα διαβάζουν ανεπαρκώς και στην ξένη γλώσσα, και οι 

επιτυχηµένοι αναγνώστες στην πρώτη γλώσσα θα διαβάζουν καλά στην ξένη 

γλώσσα. 

Αντίθετα, σύµφωνα µε τη δεύτερη υπόθεση:  

Η ανεπαρκής αναγνωστική ικανότητα στην ξένη γλώσσα οφείλεται σε ανεπαρκή 

γνώση της συγκεκριµένης γλώσσας. 

Το δεύτερο ζήτηµα που έθεσε ο Alderson σχετίζεται µε την πιθανή 

ύπαρξη ενός επονοµαζόµενου «γλωσσικού κατωφλίου» (Οριακού επιπέδου), στην 

ανάγνωση στη δεύτερη γλώσσα. Σύµφωνα µε αυτή την υπόθεση, οι καλοί 

αναγνώστες στην πρώτη γλώσσα θα διαβάζουν καλά στη δεύτερη γλώσσα, µόνο 
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αφού έχουν περάσει ένα οριακό σηµείο στη γλωσσική ικανότητα στον προφορικό 

λόγο σ’ αυτήν τη γλώσσα (Αlderson, 1984, 4).  

Έτσι θα µπορούσαµε να διακρίνουµε τις παρακάτω πιθανές καταστάσεις 

στην αναγνωστική ικανότητα στη Γ2.  

¾ Η ανεπαρκής αναγνωστική ικανότητα στη Γ2 οφείλεται σε ανεπαρκή 

αναγνωστική ικανότητα στη Γ1 

¾ Η ανεπαρκής αναγνωστική ικανότητα στη Γ2 οφείλεται σε γλωσσική 

ανεπάρκεια στη Γ2 

¾ Η ανεπαρκής αναγνωστική ικανότητα στη Γ2 οφείλεται σε λανθασµένες 

στρατηγικές ανάγνωσης στη Γ2, στρατηγικές οι οποίες διαφέρουν από τις 

στρατηγικές ανάγνωσης στη Γ1 

¾ Η ανεπαρκής αναγνωστική ικανότητα στη Γ2 οφείλεται στη µη χρήση των 

στρατηγικών ανάγνωσης της Γ1 κατά την αναγνωστική διαδικασία στη Γ2, λόγω 

έλλειψης επάρκειας στη Γ2. Οι επαρκείς αναγνώστες στην Γ1 θα είναι επαρκείς 

αναγνώστες και στη Γ2, µόνο εφόσον έχουν περάσει ένα οριακό επίπεδο στην 

ικανότητα στη Γ2. 

Οι περισσότερες µελέτες ωστόσο, δείχνουν ότι η έλλειψη επάρκειας στη 

Γ2 είναι ο κυριότερος λόγος για αναγνωστικές δυσκολίες στη Γ2, τουλάχιστον 

όταν το επίπεδο στην γλωσσική επάρκεια στη Γ2 είναι χαµηλό (Alderson, 1984). 

Στις περιπτώσεις των επαρκών αναγνωστών στη Γ1, η ανεπαρκής αναγνωστική 

ικανότητα στη Γ2 οφείλεται σε έλλειψη γλωσσικής επάρκειας στη Γ2, γεγονός 

που τους αναγκάζει να µεταφέρουν και να χρησιµοποιήσουν µόνο τις βασικές 

στρατηγικές ανάγνωσης όταν διαβάζουν στη Γ2 (Carrell, 1988,80).  

Η σχέση µεταξύ αναγνωστικής ικανότητας στη Γ1, αναγνωστικής 

ικανότητας στη Γ2 και γνώσης της Γ2, θα µπορούσε εποµένως να διατυπωθεί µε 

την εξίσωση: 

αναγνωστική ικανότητα στη Γ2= αναγνωστική ικανότητα στη Γ1+ γλωσσική 

ικανότητα στη Γ2 (Carrel, 1991, 161).  

 

Τα στοιχεία από τις έρευνες οδηγούν στο συµπέρασµα ότι τα επαρκώς 

δίγλωσσα και µε διγλωσσικό αλφαβητισµό παιδιά και ενήλικοι, έχουν αυξηµένη 

µεταγλωσσική συνείδηση και προϋπάρχουσα γνώση η οποία µπορεί να προάγει 

την ικανότητά τους να χρησιµοποιούν γλωσσικές διαδικασίες και αναλύσεις στην 
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ανάγνωση στη Γ2 (Albert & Obler, 1978, Bialystok, 1991, Cummins, 1979, Gass 

& Selinker, 1983). 

 

2.6.3. Μεταφορά της αναγνωστικής ικανότητας  

 
Στο σηµείο θα αναπτύξουµε την θεωρία της Κοινής Υποκείµενης 

Ικανότητας µε βάση τις απόψεις του Cummins. Η θεωρία αυτή αποτελεί βασικό 

θεωρητικό επιχείρηµα για τη µεταφορά της αναγνωστικής ικανότητας από τη µια 

γλώσσα στην άλλη. 

Ο Cummins (1999, 160) διατύπωσε την υπόθεση για την ύπαρξη ενός 

µοντέλου Κοινής Υποκείµενης Ικανότητας σύµφωνα µε το οποίο: 

 

«οι συνδεόµενες µε τη λογική του γραπτού λόγου πλευρές της ικανότητας 

ενός δίγλωσσου στη Γ1 και τη Γ2 θεωρούνται ως κοινές, ή 

αλληλοεξαρτώµενες µεταξύ των δύο γλωσσών».  

 

Η διγλωσσική ικανότητα αναπαριστάται σχηµατικά σαν ένα «διπλό 

παγόβουνο» κάτω από την επιφάνεια του οποίου βρίσκεται η υποκείµενη νοητική 

ακαδηµαϊκή ικανότητα. Τα παραπάνω απεικονίζονται από τον Baker στο 

ακόλουθο σχήµα (Baker, 2001, 247). 

 

 

 

 

«Πάνω από την επιφάνεια του βρίσκονται οι γλωσσικές δεξιότητες 

όπως η κατανόηση και η οµιλία. Κάτω από την επιφάνεια 

βρίσκονται οι δεξιότητες της ανάλυσης και της σύνθεσης. Πάνω 
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από την επιφάνεια βρίσκονται οι γλωσσικές δεξιότητες της 

προφοράς, του λεξιλογίου και της γραµµατικής. Κάτω από την 

επιφάνεια βρίσκονται οι βαθύτερες, πολυπλοκότερες δεξιότητες 

των σηµασιών και της δηµιουργικής σύνθεσης» (στο ίδιο). 

 

Ο Cummins υποθέτει ότι παρόλο που οι επιφανειακές όψεις των δυο 

γλωσσών µπορεί να παρουσιάζουν πολλές διαφορές, υπάρχει µια υποκείµενη 

νοητική ακαδηµαϊκή ικανότητα (underlying cognitive academic proficiency) που 

είναι κοινή και για τις δυο γλώσσες.  

Η «υπόθεση της αλληλεξάρτησης των γλωσσών » (Cummins, 1991, 159), 

προβλέπει τη µεταφορά γνώσεων και δεξιοτήτων από τη Γ1 στη Γ2 αλλά και 

επίσης από τη Γ2 στη Γ1. 

Ο Cummins έχει προτείνει ένα θεωρητικό πλαίσιο σύµφωνα µε το οποίο: 

 

«στο βαθµό κατά τον οποίο η διδασκαλία στη Γχ προωθεί αποτελεσµατικά 

την ικανότητα στη Γχ, θα προκύψει µεταφορά αυτής της επάρκειας στην 

Γψ, υπό την προϋπόθεση ότι θα υπάρχει επαρκής έκθεση στη Γψ (είτε στο 

σχολείο είτε στο περιβάλλον), και ικανό κίνητρο να µάθει κανείς τη Γψ» 

(Cummins, 1999, 161).  

 

Ενώ θεωρητικά η µεταφορά µπορεί να γίνει και προς τις δυο γλώσσες, 

στην πράξη η διδασκαλία µέσω της γλώσσας µιας γλωσσικής µειονότητας θα έχει 

συνήθως ως αποτέλεσµα τη µεταφορά γνώσης στη γλώσσα της πλειονότητας. Το 

αντίθετο συµβαίνει σπανίως εξαιτίας του χαµηλότερου κύρους της γλώσσας της 

γλωσσικής µειονότητας (Cummins 1991, 77).  

Ωστόσο, όπως επισηµαίνει ο ίδιος (Cummins, 1991, 77), αυτό που 

µεταφέρεται είναι κυρίως εννοιολογική γνώση παρά συγκεκριµένα γλωσσικά 

στοιχεία. Μέσω της κοινής υποκείµενης νοητικής ικανότητας καθίσταται δυνατή 

η µεταφορά γνωστικών ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων, ή δεξιοτήτων σχετικών µε το 

γραπτό λόγο από τη µια γλώσσα στην άλλη. 

Σε µια µετεξέλιξη της υπόθεσής του για την αλληλεξάρτηση των 

γλωσσών, ο Cummins εισήγαγε του όρους «γνωστική/ακαδηµαϊκή γλωσσική 

επάρκεια» και «βασικές διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες». 



Η ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ ΤΟΥ ∆ΙΓΛΩΣΣΙΚΟΥ ΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟΥ 

 

119

 

Οι δεξιότητες οι οποίες ανήκουν στο ανώτερο επίπεδο γνωστικής 

ανάπτυξης, όπως η επίλυση προβληµάτων και οι ακαδηµαϊκές ικανότητες, 

µπορούν να µεταφερθούν από τη µια γλώσσα στην άλλη αφού αποτελούν γενικές 

γνωστικές ικανότητες, ενώ οι διαπροσωπικές επικοινωνιακές δεξιότητες 

βασίζονται περισσότερο στο συγκείµενο και στη συγκεκριµένη γλώσσα.  

Μέσω της υπόθεσης για την αλληλεξάρτηση των γλωσσών ο Cummins 

(1991, 77), επιχείρησε να εξηγήσει τα παρόµοια ευρήµατα ανάµεσα στα 

Καναδικά προγράµµατα Εµβάπτισης στη γαλλική γλώσσα και τα δίγλωσσα 

προγράµµατα για τους µαθητές µιας γλωσσικής µειονότητας. Και στους δυο 

τύπους εκπαιδευτικών προγραµµάτων που προαναφέρθηκαν, τα αποτελέσµατα 

των ερευνών καταδείκνυαν την επιτυχηµένη τους προσπάθεια για δίγλωσση 

εκπαίδευση των µαθητών που φοιτούσαν σε αυτά. 

Εκ πρώτης όψεως τα αποτελέσµατα αυτά φαίνονται αντιφατικά και 

αντικρουόµενα, διότι τα Καναδικά προγράµµατα Εµβάπτισης χρησιµοποιούν τη 

γαλλική, η οποία αποτελεί τη Γ2 για τους µαθητές οι οποίοι συµµετέχουν σε 

αυτά, ενώ τα δίγλωσσα προγράµµατα για τους µαθητές µιας γλωσσικής 

µειοψηφίας, τα προγράµµατα Γλωσσικής ∆ιατήρησης, χρησιµοποιούν αρχικά τη 

Γ1 των µαθητών ως γλώσσα διδασκαλίας.  

Εντούτοις, η επιτυχία και των δυο τύπων προγραµµάτων δεν οφείλεται 

τόσο στη γλώσσα (Γ1 ή Γ2) η οποία χρησιµοποιείται.  

Όπως αναφέρει ο Cummins (1999, 173-174), εάν το πρόγραµµα 

εξυπηρετεί αποτελεσµατικά τη συνεχή ανάπτυξη των ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων 

των µαθητών καµία νοητική σύγχυση ή µειονέκτηµα δε θα προκύψει, ενώ επίσης, 

οι µαθητές θα επωφεληθούν νοητικά από την πρόσβαση σε δυο γλωσσικά 

συστήµατα. Επίσης, «η αφιέρωση διδακτικού χρόνου στη χρήση της γλώσσας της 

µειονότητας δε θα οδηγήσει σε χαµηλότερα επίπεδα επίδοσης στη γλώσσα της 

πλειονότητας υπό την απαραίτητη προϋπόθεση, ότι το διδακτικό πρόγραµµα είναι 

αποτελεσµατικό για την ανάπτυξη δεξιοτήτων στη γλώσσα της µειονότητας» (στο 

ίδιο). 

Η επιβεβαίωση της υπόθεσης για την αλληλεξάρτηση των γλωσσών και τη 

µεταφορά γνώσεων και δεξιοτήτων από τη µια γλώσσα στην άλλη, είναι 

ζητήµατα ζωτικής σηµασίας διότι η αποδοχή ή µη των ψυχοεκπαιδευτικών αυτών 
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αρχών διαφοροποιεί εν πολλοίς το σχεδιασµό και την εφαρµογή των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων για τα δίγλωσσα άτοµα.  

Επίσης, λόγω της σηµασίας της κατάκτησης της αναγνωστικής ικανότητας 

από το άτοµο, ικανότητα αναγκαία για την προσωπική επιβίωση, ασφάλεια και 

κοινωνική θέση (Baker, 2001, 438), είναι αναγκαίο να εξεταστεί η σχέση της 

αναγνωστικής ικανότητας µε τη διγλωσσία, καθώς και το πώς συνδέονται η 

αναγνωστική ικανότητα στην πρώτη γλώσσα και τη δεύτερη γλώσσα ενός 

δίγλωσσου, καθώς και το εάν µεταφέρεται η αναγνωστική ικανότητα από τη µια 

γλώσσα στην άλλη και το τι είδους δεξιότητες µπορούν να µεταφερθούν. 

Παλαιότερα, η ανάγνωση σε µια δεύτερη γλώσσα εθεωρείτο ως άµεσα 

εξαρτώµενη από τις δεξιότητες του ατόµου στην προφορική γλώσσα. Η 

αποκωδικοποίηση των σχέσεων ήχων/συµβόλων και η κατάκτηση του λεξιλογίου 

ήταν τα πρώτα βήµατα στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας στη δεύτερη 

γλώσσα. Η σύγχρονη άποψη για την αναγνωστική γλώσσα είναι ότι συνδέεται 

επίσης και µε την αναγνωστική ικανότητα στην πρώτη γλώσσα. 

Ο Buck (στοWallace, 1988, 70), ισχυρίζεται ότι υπάρχουν σηµαντικές 

αποδείξεις ότι οι άνθρωποι κατακτούν την ανάγνωση µόνο µια φορά, άσχετα µε 

τη γλώσσα του πρώτου αλφαβητισµού τους. Συνεπώς, η εκµάθηση της 

ανάγνωσης σε µια δεύτερη γλώσσα συνιστά διεύρυνση του αλφαβητισµού στην 

πρώτη γλώσσα.  

Ο Hakuta (1999, 50), επιπλέον, ισχυρίζεται ότι το ερευνητικό ερώτηµα 

που πρέπει να απαντηθεί δεν είναι το προφανές, εάν δηλαδή υπάρχει µεταφορά 

από τη µια γλώσσα στην άλλη, αλλά το πώς συντελείται αυτή η διαδικασία και 

κάτω από ποιες συνθήκες είναι πιο επιτυχηµένη. Την ίδια αντίληψη υιοθετεί και η 

Coady, θεωρώντας ότι η ανάγνωση στην ξένη γλώσσα είναι ζήτηµα της 

αναγνωστικής ικανότητας και όχι της γνώσης της γλώσσας (Alderson & Urquhart, 

1984, 2). Ο Goodman έµµεσα υποστηρίζει την ίδια θέση, ισχυριζόµενος ότι η 

αναγνωστική διαδικασία θα είναι περίπου η ίδια για όλες τις γλώσσες.  

Όπως αναφέρει η Snow (1990, 69), κατ’ αναλογίαν µε τον ισχυρισµό ότι 

κάποια γλωσσικά στοιχεία είναι άρρηκτα δεµένα µε κάποια συγκεκριµένη 

γλώσσα, ενώ κάποια άλλα είναι δυνατό να µεταφερθούν σε µια άλλη γλώσσα, το 

ίδιο συµβαίνει και στην αναγνωστική ικανότητα.  
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Υπάρχουν σύµφωνα µε τους ερευνητές, αναγνωστικές δεξιότητες οι 

οποίες έχουν καθολική ισχύ για όλες τις γλώσσες. Αυτές περιλαµβάνουν τις (α) 

µεταγλωσσικές και στρατηγικές δεξιότητες, καθώς και (β) την προϋπάρχουσα 

στον αναγνώστη γνώση του κόσµου(Jørgensen & Kristjánsdóttir, 1998, 194). Η 

γνώση του κόσµου εφόσον κατακτηθεί, υποβοηθά την επεξεργασία του 

αναγνωστικού υλικού από το όλο στο µέρος και στη δεύτερη γλώσσα, όπως και 

στην πρώτη γλώσσα.  

Κάποιοι ερευνητές θεωρούν ότι η µεταφορά της αναγνωστικής ικανότητας 

µπορεί να είναι και αµφίδροµη. Η κατεύθυνση της µεταφοράς θα εξαρτηθεί από 

άλλους παράγοντες, όπως το κύρος των γλωσσών, η κοινωνική απόσταση 

ανάµεσα στις γλώσσες και ούτω καθεξής (Alderson, 1984, 8). 

Αυτό που έχει σηµασία σύµφωνα µε τον Cummins δεν είναι εάν 

χρησιµοποιηθεί η Γ1 ή η Γ2 για την εισαγωγή του παιδιού στον αλφαβητισµό, 

αλλά η θέση και το κύρος των δυο γλωσσών στο ευρύτερο περιβάλλον, η οποία 

µε τη σειρά της θα επηρεάσει την έκθεση του παιδιού σε αυτή και την ανάπτυξη 

κινήτρου για την ανάπτυξη της.  

O Cummins (1999, 155), εισήγαγε τη «θεωρία των οριακών επιπέδων» 

(threshold level theory), σύµφωνα µε την οποία για να αποκοµίσει κάποιος 

γνωστικά οφέλη από τη διγλωσσία πρέπει να φτάσει σε ένα επίπεδο επάρκειας 

και στις δυο του γλώσσες. Μάλιστα θεωρεί ότι υπάρχουν δυο τέτοια οριακά 

επίπεδα. Στο πρώτο επίπεδο πρέπει να φτάσει το παιδί για να αποφύγει τις 

αρνητικές επιπτώσεις της διγλωσσίας, ενώ το δεύτερο είναι το επίπεδο που 

απαιτείται για να βιώσει τα γνωστικά οφέλη της. Όπως ο ίδιος αναφέρει 

(Cummins, 1979, 230), το οριακό επίπεδο είναι πιο πιθανόν να ποικίλει αναλόγως 

µε το στάδιο της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού, και τις ακαδηµαϊκές 

απαιτήσεις των διαφόρων σταδίων στη σχολική µόρφωση.  

Η θεωρία αυτή φαίνεται να συνάδει µε το αποτέλεσµα της έρευνας της 

Ricciardeli µε δίγλωσσους Ιταλο-αγγλόφωνους µαθητές στην Αυστραλία και την 

Ιταλία. Σύµφωνα λοιπόν µε την Ricciardeli: 

 

«Τα συνολικά αποτελέσµατα από αυτό το πείραµα ενισχύουν ακόµα 

περισσότερο την θεωρία των οριακών επιπέδων και συµφωνούν σε γενικές 

γραµµές µε τα αποτελέσµατα του προηγούµενου πειράµατος στο ότι µια 
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συνολική διγλωσσική ανωτερότητα στα γνωστικά τεστ βρέθηκε µόνο σε 

εκείνα τα παιδιά τα οποία είχαν αναπτύξει υψηλό επίπεδο διγλωσσίας» 

(στο Cummins,1991,83-84, Cummins, 1999, 156). 

 

Η θεωρία του Cummins συνιστά ένα ακόµα αµφιλεγόµενο ζήτηµα στους 

κόλπους της επιστηµονικής κοινότητας εξαιτίας της ανεπαρκούς επιστηµονικής 

τεκµηρίωσής της, η οποία προκύπτει από το γεγονός ότι για την έννοια του 

«οριακού επιπέδου» απουσιάζει ένας ορισµός για ποιο είναι ακριβώς το επίπεδο 

γνώσης µιας γλώσσας το οποίο απαιτείται προκείµενου να βιώσουµε τα γνωστικά 

οφέλη της διγλωσσίας, όπως παραδέχεται και ο ίδιος ο Cummins, (1991, 85).  

Επειδή, εξάλλου, οι έρευνες επικεντρώνονται σε δείγµατα µαθητών που 

ανήκουν στη µεσαία τάξη και δεν έλαβαν υπόψη µεταβλητές σχετικές µε τις 

ατοµικές διαφορές, η θεωρία του Cummins απαιτεί περαιτέρω ερευνητική 

στήριξη. 

Όπως αναφέρει ο Bossers (1991, 57), σχετικά µε την υπόθεση του 

«οριακού επιπέδου» αναφορικά µε την αναγνωστική ικανότητα στη Γ2, άµεση 

µεταφορά των αναγνωστικών δεξιοτήτων στη συµβαίνει µόνο όταν έχει κατακτηθεί 

συγκεκριµένη γνώση της Γ2. Ακόµα και αν όντως υποθέσουµε ότι ένα γλωσσικό 

κατώφλι υπάρχει, δεν είναι εντούτοις δυνατός ο ακριβής ορισµός του, καθώς 

παράγοντες, όπως το πόσο απαιτητική γνωστικά είναι η εργασία που πρέπει να 

φέρει εις πέρας το υποκείµενο, θα καθορίζουν το πόσο υψηλό θα είναι το οριακό 

επίπεδο σε κάθε συγκεκριµένη περίσταση. Όσο πιο απαιτητική γνωστικά είναι η 

εργασία, τόσο υψηλότερο αναµένεται να είναι το επίπεδο. Ένας δεύτερος 

παράγοντας είναι εάν οι επαρκείς αναγνώστες στη Γ1 µπορούν να αντεπεξέλθουν 

στην έλλειψη γνώσης της Γ2. Εάν είναι ικανοί να αντεπεξέλθουν σε αυτή την 

έλλειψη γνώσης της, το γλωσσικό κατώφλι για ένα τέτοιο αναγνώστη θα ήταν 

χαµηλότερο από ό,τι για ένα ανεπαρκή αναγνώστη. 

 

2.6.4. Μοντέλα εισαγωγής στο διγλωσσικό αλφαβητισµό 

 

Τα µοντέλα εισαγωγής στο διγλωσσικό αλφαβητισµό διαφέρουν ως προς 

το χρόνο εισαγωγής στον αλφαβητισµό στη Γ2. Όπως αναφέρει ο Verhoeven 
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(1991, 63), µπορούµε να διακρίνουµε τρεις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις στη 

διδασκαλία του διγλωσσικού αλφαβητισµού τις οποίες αναπαριστά στο παρακάτω 

σχήµα. 
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Σύµφωνα µε αυτά τα µοντέλα διδασκαλίας, τα παιδιά µπορούν να 

εισαχθούν στον αλφαβητισµό και στις δυο γλώσσες είτε ταυτόχρονα, είτε αρχικά 

στην µητρική τους γλώσσα και µε µετάβαση στη δεύτερη γλώσσα µετά από 

κάποιο χρονικό διάστηµα, είτε µε πλήρη εµβύθιση στο πρόγραµµα της δεύτερης 

γλώσσας και µε µετέπειτα διδασκαλία της µητρικής γλώσσας.  

Ένα σηµαντικό εκπαιδευτικό ζήτηµα είναι ο ρόλος που διαδραµατίζει η 

ανεπίσηµη εκπαίδευση στην ανάπτυξη του αλφαβητισµού. Αν και τα 

αποτελέσµατα αυτού του είδους ανεπίσηµης εκπαίδευσης δεν έχουν αναλυθεί 

συστηµατικά, η συνεισφορά τους στην ανάπτυξη του αλφαβητισµού σε πολλές 

γλώσσες µπορεί να είναι σηµαντική. Εντούτοις, πολλές µελέτες έχουν επισηµάνει 
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ότι τα παιδιά µε γλωσσικό οικογενειακό περιβάλλον διαφορετικό από τη γλώσσα 

της πλειονότητας κινδυνεύουν να υστερήσουν στην ανάπτυξη της αναγνωστικής 

τους ικανότητας στη µια ή και στις δυο τους γλώσσες (Durgunoğlu & Verhoeven, 

1998, 297). 

Σύµφωνα µε τους παραπάνω ερευνητές (Durgunoğlu & Verhoeven, 1998, 

297), αρκετές προϋποθέσεις πρέπει να συνυπάρχουν προκειµένου να επιτευχθεί 

επαρκής διγλωσσικός αλφαβητισµός και στις δυο γλώσσες. 

Οι παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν τη διατήρηση της γλώσσας της 

οικογένειας και τον αλφαβητισµό σε αυτή είναι: 

1. Ιστορικοί και πολιτικοί, όταν η γλώσσα/ες του οικογενειακού 

περιβάλλοντος απολαµβάνει/ουν του κύρους και της υποστήριξης 

των οµιλητών της γλωσσικής πλειονότητας στη συγκεκριµένη 

κοινωνία. 

2. Οικονοµικοί, όταν γίνεται αντιληπτή η χρησιµότητα της 

διατήρησης της γλώσσας του οικογενειακού περιβάλλοντος, για 

παράδειγµα, λόγω της πιθανότητας παλιννόστησης. 

3. Κοινωνικοί, όταν η γλώσσα του οικογενειακού περιβάλλοντος 

είναι σηµαντική για τους δεσµούς της οµάδας και για την εθνική 

και θρησκευτική ταυτότητα. 

4. Όταν υπάρχει κώδικας γραφής, βιβλία και υλικά αλφαβητισµού 

στη γλώσσα του οικογενειακού περιβάλλοντος 

5. Όταν στο οικογενειακό περιβάλλον εφαρµόζονται πρακτικές οι 

οποίες προάγουν τον αλφαβητισµό στη γλώσσα της οικογένειας 

(π.χ. διάβασµα ιστοριών στο σπίτι µε αλληλεπίδραση γονέα 

παιδιού, διδασκαλία υψηλής ποιότητας), ώστε να δηµιουργήσουν 

µια σταθερή βάση η οποία µπορεί να χρησιµοποιηθεί αργότερα για 

την ανάπτυξη του αλφαβητισµού στη γλώσσα της πλειονότητας. 

Οι παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν την ανάπτυξη της γλώσσας της 

πλειονότητας και τον αλφαβητισµό σε αυτή είναι: 

1. Όταν η διδασκαλία της γλώσσα της πλειονότητας λαµβάνει υπόψη 

της το πολιτισµικό και γλωσσικό υπόβαθρο των µαθητών της 

γλωσσικής µειονότητας, µέσω της προετοιµασίας του 

εκπαιδευτικού, το αναλυτικό πρόγραµµα και τα υλικά διδασκαλίας. 
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2. Όταν το οικογενειακό περιβάλλον αξιολογεί θετικά την ανάπτυξη 

του αλφαβητισµού εν γένει, αλλά και πιο συγκεκριµένα, στη 

γλώσσα της πλειονότητας. 

3. Όταν τα άτοµα έχουν πρόσβαση σε πηγές της γλώσσας της 

πλειονότητας µέσω του σχολείου, των ΜΜΕ, και µέσω της 

επικοινωνίας µε άλλα άτοµα.  

4. Όταν η γλώσσα της πλειονότητας θεωρείται αναγκαία για 

κοινωνική προαγωγή, οικονοµική ευµάρεια και ενδυνάµωση. 

Από γνωστικής απόψεως υπάρχουν επαρκείς αποδείξεις ότι η πρόσκτηση 

του αλφαβητισµού θα διευκολυνθεί, εάν η διδασκαλία του συνδέεται µε το 

γλωσσικό υπόβαθρο του παιδιού, µε τη γλώσσα, δηλαδή, η οποία έχει αναπτυχθεί 

από το παιδί στα πλαίσια της οικογένειάς του. Ένα από τα βασικά αξιώµατα της 

δίγλωσσης εκπαίδευσης είναι ότι η ανάπτυξη του αλφαβητισµού στην πρώτη 

γλώσσα µπορεί να µεταφερθεί και να διευκολύνει την ανάπτυξη του 

αλφαβητισµού στη δεύτερη γλώσσα. Σύµφωνα µε αυτήν την άποψη, οι 

ακαδηµαϊκές και γλωσσικές δεξιότητες σε µια πρώτη γλώσσα µεταφέρονται 

σχετικά εύκολα σε µια άλλη γλώσσα.  

Ο αλφαβητισµός στη µητρική γλώσσα του παιδιού αναπτύσσει ένα 

απόθεµα, µια δεξαµενή γνώσεων, εννοιών και δεξιοτήτων, οι οποίες 

µεταφέρονται από την αναγνωστική ικανότητα στη µητρική γλώσσα στην 

αναγνωστική ικανότητα στη Γ2 (Cummins, 1989, Escamilla, 1987), όπως θα 

φανεί από τις έρευνες που παρατίθενται στη συνέχεια. 

 

2.6.5. Μελέτες της αναγνωστικής ικανότητας των δίγλωσσων και µεταφοράς 

της αναγνωστικής ικανότητας από τη µια γλώσσα στην άλλη 

 

Μελέτες αναφορικά µε την αναγνωστική ικανότητα των πρώιµα 

δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι προέρχονται από µεικτές οικογένειες, έχουν γίνει 

µόνο σε επίπεδο µελέτης περιπτώσεων (Smith, 1996).  

Οι µελέτες που αναφέρονται στην αναγνωστική ικανότητα άλλων 

κατηγοριών δίγλωσσων αφορούν κυρίως µαθητές από οικογένειες µεταναστών οι 

οποίοι φοιτούν σε προγράµµατα δίγλωσσης εκπαίδευσης, καθώς επίσης και 
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ενήλικους σπουδαστές. Οι έρευνες για την αναγνωστική ικανότητα των 

δίγλωσσων διεξάγονται συνήθως σε χώρες όπου η αγγλική είναι η γλώσσα της 

πλειοψηφίας. Οι έρευνες αυτές (Clay, 1993, Snow, Burns & Griffin, 1998), που 

διεξήχθησαν τις τελευταίες δεκαετίες, έχουν πράγµατι ενισχύσει την άποψη ότι η 

καλύτερη εισαγωγή στο αλφαβητισµό είναι στη µητρική γλώσσα του παιδιού. 

Όπως αναφέρει ο Cummins (1979, 233), έχει παρατηρηθεί εν γένει ότι οι 

επιδόσεις στην ανάγνωση στη Γ1 και Γ2 συνδέονται στενά.  

Αναγνωστική ικανότητα, ωστόσο, στη δεύτερη γλώσσα που να είναι 

όµοια µε του φυσικού οµιλητή είναι συχνά δύσκολο να επιτευχθεί (Weber, 1991), 

(στο Jiménez, Garcia, Pearson, 1996, 93).  

Όπως αναφέρει ο Verhoeven (1991, 65), η έρευνα για την 

αποτελεσµατικότητα της εκπαίδευσης σε διγλωσσικό αλφαβητισµό µπορεί να 

χαρακτηριστεί ως µια σειρά επιχειρηµάτων και αντεπιχειρηµάτων οι οποίες 

υποστηρίζουν το ένα ή το άλλο µοντέλο αλφαβητισµού. Σε έρευνες οι οποίες 

έχουν πραγµατοποιηθεί σε διαφορετικές κοινωνικοπολιτισµικές συνθήκες έχουν 

βρεθεί αντικρουόµενα αποτελέσµατα.  

Επιπλέον, αυτά τα αποτελέσµατα δεν είναι γενικεύσιµα λόγω 

µεθοδολογικών περιορισµών των ερευνών αυτών.  

Παρακάτω θα ασχοληθούµε µε έρευνες για την αναγνωστική ικανότητα 

των δίγλωσσων σε διαφορετικά κοινωγλωσσολογικά πλαίσια. 

Σύµφωνα µε µια έρευνα των Molina, Siegel και Hanson (1992), παιδιά µε 

µητρική γλώσσα άλλη από την αγγλική, τα οποία είχαν διδαχτεί την ανάγνωση 

στην αγγλική γλώσσα στο νηπιαγωγείο, ήταν καλύτεροι αναγνώστες και 

χρειάζονταν πολύ λιγότερη ενισχυτική διδασκαλία από τα άλλα δίγλωσσα παιδιά. 

Επίσης, η παροχή επίσηµης εκπαίδευσης στην ανάγνωση από τη φοίτηση τους 

στο νηπιαγωγείο έχει σαν αποτέλεσµα να µη διαφέρουν οι επιδόσεις αυτών των 

παιδιών από τους µονόγλωσσους συνοµηλίκους τους όταν φοιτούν στη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση. ∆ηλαδή µια µητρική γλώσσα διαφορετική από την 

αγγλική δεν φαίνεται να συµβάλει ή να καθυστερεί τη συνολική αναγνωστική 

επίδοση των παιδιών, στην αγγλική γλώσσα όπως καταγράφηκε από ένα 

σταθµισµένο τεστ αναγνωστικής ικανότητας.  

Επιπλέον, όπως αναφέρουν οι παραπάνω ερευνητές, εάν ελεγχθούν οι 

µεταβλητές κοινωνικής τάξης και µεγέθους της οικογένειας, το γεγονός ότι τα 
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παιδιά της προαναφερθείσας έρευνας είχαν κάποια άλλη µητρική γλώσσα εκτός 

της αγγλικής δεν φάνηκε να έχει αρνητική επίδραση στα επίπεδα της συνολικής 

αναγνωστικής επίδοσης τους. 

Για παράδειγµα, έχει αποδειχθεί ότι στα ισπανόφωνα παιδιά σχολικής 

ηλικίας στις ΗΠΑ υπάρχει υψηλή θετική συνάφεια ανάµεσα στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης στα ισπανικά αρχικά και στην ακόλουθη αναγνωστική επίδοση στα 

αγγλικά. (Collier, 1989, Greene, 1998, Krashen & Biber, 1987, Leasher-Madrid & 

García, 1985, Ramírez, Yuen & Ramey, 1991).  

Επίσης, σύµφωνα µε έρευνα της Snow (1990, 66), τα παιδιά που έγραφαν 

καλύτερα στα ισπανικά έγραφαν επίσης καλύτερα στα αγγλικά, άσχετα µε την 

προφορική τους ικανότητα στην αγγλική γλώσσα. 

Έρευνες µε πληθυσµούς δίγλωσσων µαθητών νεαρής ηλικίας στις ΗΠΑ 

έχουν δείξει την ύπαρξη κάποιας σχέσης ανάµεσα στη σχολική διδασκαλία που 

διεξάγεται αρχικά στη µητρική τους γλώσσα και την αναγνωστική τους επίδοση 

στα αγγλικά µετέπειτα, καθώς επίσης, και όµοια αναγνωστική συµπεριφορά στη 

Γ1 και Γ2 για την κατανόηση ενός κειµένου. 

Ο Leslie επί παραδείγµατι, βρήκε σε µελέτη του σε παιδιά του 

καταυλισµού Hobbema Cree στην Alberta ότι η υψηλή προφορική επάρκεια των 

παιδιών στη µητρική τους γλώσσα συνδεόταν στενά µε την αναγνωστική τους 

ικανότητα στην αγγλική γλώσσα (στο Cummins, 1979, 235). 

Ο Cummins (1999, 162-167), επίσης, σε µια επισκόπηση των ερευνών για 

τη δίγλωσση εκπαίδευση αναφέρει ότι σε µια µακροχρόνια έρευνα του Ramírez 

και των συνεργατών του (1991), βρέθηκε ότι οι ισπανόφωνοι µαθητές της 

Μεταβατικής ∆ίγλωσσης Εκπαίδευσης Όψιµης Εξόδου είχαν στην έκτη τάξη του 

∆ηµοτικού εξίσου καλές επιδόσεις µε τους αγγλόφωνους ντόπιους µαθητές, σε 

σταθµισµένα τεστ αναγνωστικής ικανότητας στα αγγλικά. Μάλιστα, σε 

περαιτέρω ανάλυση µέρους της έκθεσης Ramírez από τη Beykont (1994), 

διαπιστώθηκε ότι η «σχολική πρόοδος στην ανάγνωση στα αγγλικά ήταν πιο 

γρήγορη για τους µαθητές εκείνους που η αρχική τους επίδοση στην ανάγνωση 

στα ισπανικά ήταν υψηλή, και πιο αργή για εκείνους µε χαµηλές αρχικές 

επιδόσεις στα ισπανικά. Παρατηρήθηκε επίσης µια υψηλή συνάφεια µεταξύ της 

αναγνωστικής ικανότητας στα αγγλικά και στα ισπανικά , στο επίπεδο της τρίτης 

τάξης (στο ίδιο).  
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Παρόµοια αποτελέσµατα έχουν βρεθεί από τον Jiménez και τους 

συνεργάτες του (Jiménez, García, & Pearson, 1996).  

Σύµφωνα µε έρευνα των Riccio, Amado, Jiménez, Hasbrouck, Imhoff, και 

Denton (2001, 432), η φωνολογική επεξεργασία, όπως η αναγνώριση των 

αρχικών και των τελικών ήχων, η αναγνώριση της οµοιοκαταληξίας, και της 

αποκοπής φωνηµάτων/συλλαβών στα ισπανικά, φαίνεται να συνδέεται µε τη 

γλωσσική ευχέρεια στην Ισπανική γλώσσα αλλά επίσης να µεταφέρεται στην 

αναγνωστική ευχέρεια στην αγγλική γλώσσα.  

Οι Durgunoğlu & Öney, (Durgunoğlu, & Öney, 2000), βρήκαν ότι η 

αναγνώριση λέξεων σε µια δεύτερη γλώσσα αναπτύσσεται γρηγορότερα, όταν 

αυτές οι έννοιες έχουν ήδη αναπτυχθεί στην πρώτη γλώσσα.  

Ορισµένοι µάλιστα ερευνητές (Durgunoğlu et al., 1993, Verhoeven, 

1994), ανέφεραν ότι µεταβλητές που σχετίζονται µε την έναρξη της ανάγνωσης 

(π.χ. αναγνώριση λέξεων και φωνολογική αντίληψη), και όχι το επίπεδο της 

προφορικής ικανότητας, ήταν πιο αξιόπιστοι δείκτες της αναγνωστικής επίδοσης 

του παιδιού στη µια, ή την άλλη του γλώσσα.  

Έρευνα µε µαθητές σχολικής ηλικίας διεξήχθη από τον Hakuta µε ισπανο-

αγγλόφωνα παιδιά πρώτης τάξης κατά την οποία βρέθηκε ότι η µεταφορά γνώσης 

από τη µια γλώσσα στην άλλη γίνεται συνολικά και όχι σε συγκεκριµένα 

στοιχεία.  

Μια άλλη έρευνα του Hakuta (1990), σε σχέση µε την µεταφραστική 

ικανότητα των δίγλωσσων µε µαθητές της τετάρτης και πέµπτης τάξης απέδειξε 

την ικανότητα των δίγλωσσων παιδιών στη µετάφραση.  

Άλλες έρευνες έχουν επικεντρωθεί στα προγράµµατα Εµβάπτισης που 

εφαρµόζονται στον Καναδά σε αγγλόφωνους µονόγλωσσους µαθητές. Οι µαθητές 

αυτοί φοιτούν σε σχολεία στα οποία ένα µεγάλο ποσοστό του αναλυτικού 

προγράµµατος διδάσκεται στην Γαλλική γλώσσα. Οι Lambert και Tucker (1972), 

µελέτησαν ένα πρόγραµµα πρώιµης εµβάπτισης στη Γαλλική γλώσσα στο 

προάστιο St. Lambert του Μόντρεαλ. Ο στόχος του αποκαλούµενου πειράµατος 

St. Lambert, ήταν να επιτύχει υψηλά επίπεδα διγλωσσίας και στις δυο γλώσσες 

από τα µονόγλωσσα αγγλόφωνα παιδιά τα οποία φοιτούσαν εκεί. Όλη η 

διδασκαλία στο νηπιαγωγείο και στην πρώτη τάξη, διεξαγόταν στα γαλλικά. Η 

διδασκαλία στην αγγλική ξεκινούσε από τη ∆εύτερη τάξη. Οι Lambert και Tucker 
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συνέκριναν µια οµάδα µαθητών του προγράµµατος και µια αγγλόφωνη οµάδα 

ελέγχου η οποία φοιτούσε σε σχολεία µε γλώσσα διδασκαλίας την αγγλική, στην 

Πρώτη, ∆ευτέρα, Τρίτη και Τετάρτη τάξη. Πριν την έναρξη της διδασκαλίας στην 

αγγλική γλώσσα δηλαδή στην Πρώτη τάξη οι µαθητές του προγράµµατος 

Πρώιµης Εµβάπτισης σηµείωναν επιδόσεις σηµαντικά χαµηλότερες στις 

δεξιότητες αλφαβητισµού στην αγγλική γλώσσα, όπως στην κατανόηση κειµένου, 

στην ορθογραφία και στο γραπτό λεξιλόγιο. Ωστόσο αυτό αναπληρωνόταν µέχρι 

το τέλος της ∆ευτέρας τάξης εκτός των επιδόσεων στην ορθογραφία, οι οποίες 

εξισωνόταν µε τις επιδόσεις των µονόγλωσσων µέχρι την τέταρτη τάξη. Στην 

προφορική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα οι µαθητές του προγράµµατος 

πρώιµης Εµβάπτισης δεν υστερούσαν από τους συνοµηλίκους τους από την αρχή. 

Οι Lambert και Tucker εξήγησαν τα θετικά αποτελέσµατα της οµάδας του 

προγράµµατος Πρώιµης Εµβάπτισης λόγω των εµπειριών των µαθητών, οι οποίες 

τους ενθαρρύνουν να επιδοθούν σε ένα είδος συγκριτικής γλωσσολογίας για να 

συγκρίνουν τις διαφορές και τις οµοιότητες ανάµεσα στις δυο γλώσσες. Επίσης, 

εισήγαγαν την ιδέα της µεταφοράς δεξιοτήτων από τη µια γλώσσα στην άλλη ή 

την ανάπτυξη κάποιου είδους νοητικής ικανότητας ανώτερου επιπέδου η οποία 

αναπτύσσεται στη µια γλώσσα αλλά µπορεί να χρησιµοποιηθεί και στην άλλη 

γλώσσα.  

Οι Swain και Lapkin (1982), µελέτησαν µαθητές που έπαιρναν µέρος σε 

προγράµµατα Εµβάπτισης στο Τορόντο και στην Οτάβα. Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας δείχνουν ότι ενώ οι µαθητές φαίνεται να έχουν χαµηλότερες επιδόσεις 

από τους µονόγλωσσους τα δυο πρώτα χρόνια, αυτές οι διαφορές παύουν να 

υφίστανται µετά την έναρξη της διδασκαλίας και στην αγγλική γλώσσα στην 

Τρίτη τάξη. Στην Πέµπτη τάξη οι µαθητές του προγράµµατος Εµβάπτισης 

ξεπερνούσαν τους µαθητές οι οποίοι φοιτούσαν σε σχολεία µε γλώσσα 

διδασκαλίας µόνο την αγγλική σε ορισµένες πλευρές των δεξιοτήτων στην 

αγγλική γλώσσα, όπως για παράδειγµα στο λεξιλόγιο και στη χρήση της 

γραµµατικής. Έτσι οι Swain και Lapkin κατέληξαν ότι εάν οι δεξιότητες του 

γραπτού λόγου είναι επαρκώς εδραιωµένες στη µια γλώσσα µπορούν εύκολα να 

µεταφερθούν και στην άλλη γλώσσα.Ενώ δηλαδή στην προκειµένη περίπτωση, 

λιγότερη διδασκαλία διεξάγεται στη Γ1, η γλώσσα αυτή, και εν προκειµένω η 

αγγλική, δεν υφίσταται απώλειες.  
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Επίσης, όπως αναφέρουν οι Bild και Swain (1989, 259), αν και η 

µεταφορά γλωσσικών δεξιοτήτων ανάµεσα στις γλώσσες συνήθως θεωρείται ότι 

αφορά ακαδηµαϊκές ικανότητες ή αποκοµµένες από το συγκείµενο όψεις της 

γλώσσας, υπάρχουν αποδείξεις ότι και κάποιες όψεις της γλώσσας οι οποίες είναι 

εξαρτώµενες από το συγκείµενο µπορεί επίσης να είναι αλληλοεξαρτώµενες 

ανάµεσα στις γλώσσες. O Cummins και οι Lapkin & Swain επίσης έχουν βρει 

υψηλό βαθµό συνάφειας ανάµεσα στις επιδόσεις των δίγλωσσων γαλλο-

αγγλόφωνων µαθητών στην αναγνωστική ικανότητα και στις δυο τους γλώσσες 

(στο Alderson, 1984, 8). 

Μια άλλη απόδειξη για τη µεταφορά των γλωσσικών δεξιοτήτων 

αλφαβητισµού είναι ή έρευνα των Collier και Thomas (1989), (στο Garcia 1999), 

οι οποίοι ανέφεραν ότι τα παιδιά µεταναστών µπορούσαν να αντεπεξέλθουν µε 

µεγαλύτερη επιτυχία στις απαιτήσεις των αµερικανικών σχολείων όταν έφθαναν 

στις ΗΠΑ στην ηλικία των οχτώ ή εννιά ετών, µε ανεπτυγµένες ήδη τις 

δεξιότητες του αλφαβητισµού στη Γ1. Τα παιδιά που λόγω µετανάστευσης 

εγγράφονταν στα αµερικανικά σχολεία στην ηλικία των πέντε ή έξι ετών δεν τα 

κατάφερναν το ίδιο καλά στις σχολικές τους επιδόσεις. 

Σε µια ποιοτική έρευνα δίγλωσσων ισπανο-αγγλόφωνων µαθητών η 

Garcia (1998) επίσης αναφέρει ότι τα αναγνωστικά προφίλ των µαθητών ήταν 

παρόµοια στις δυο τους γλώσσες στην αγγλική και την ισπανική, υπονοώντας µια 

µεταφορά στην αναγνωστική ικανότητα από τη µια γλώσσα στην άλλη. Εντούτοις 

σύµφωνα µε την ερευνήτρια, η χρήση των στρατηγικών ανάγνωσης διέφερε 

µεταξύ των γλωσσών, ανάλογα µε τον τύπο του κειµένου, το βαθµό δυσκολίας 

του, την αναγνωστική ικανότητα και την κυρίαρχη γλώσσα του µαθητή.  

∆εν έχουν όλοι οι δίγλωσσοι, ωστόσο, συναίσθηση της δυνατότητας 

µεταφοράς των στρατηγικών ανάγνωσης από τη µια γλώσσα στην άλλη, ή δεν 

κάνουν όλοι χρήση αυτής της δυνατότητας. Ο Jimenez και οι συνεργάτες του 

(1996), στην έρευνα τους µε δίγλωσσους επαρκείς και ανεπαρκείς αναγνώστες, 

εντόπισε ότι οι επιτυχηµένοι αναγνώστες έχουν µια αντίληψη της ανάγνωσης ως 

ενιαίας δραστηριότητας και στις δυο γλώσσες. Ξέρουν ότι γνώσεις και 

στρατηγικές ανάγνωσης που είχαν αποκτηθεί στη µια γλώσσα µπορούσαν να 

χρησιµοποιηθούν κατά την ανάγνωση στην άλλη γλώσσα. Επίσης έκαναν χρήση 

αναγνωστικών στρατηγικών οι οποίες είναι αποκλειστικές στους δίγλωσσους 
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όπως η χρήση οµόρριζων λέξεων, η εναλλαγή κωδίκων και η µετάφραση για να 

αυξήσουν την κατανόηση τους του κειµένου.  

Επίσης, οι August, Calderón. και Carlo (2000), µελέτησαν τη µεταφορά 

των αναγνωστικών δεξιοτήτων από τα ισπανικά στα αγγλικά. Η έρευνα 

επικεντρώθηκε στο πώς η επίδοση σε δείκτες αναγνωστικής ικανότητας στα 

ισπανικά στο τέλος της δευτέρας τάξης µπορούσε να προβλέψει την επίδοση στην 

αναγνωστική ικανότητα στα αγγλικά στο τέλος της τρίτης τάξης. Επίσης 

αξιολόγησαν εάν η µεταφορά διαφέρει στους µαθητές που λαµβάνουν διδασκαλία 

και στα ισπανικά και στα αγγλικά. Τα ευρήµατα του πρώτου χρόνου δείχνουν ότι 

υπάρχει µεταφορά από τα ισπανικά στα αγγλικά ακόµα και εάν ελεγχθούν 

παράγοντες όπως επάρκεια στην προφορική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα, µη 

λεκτική ικανότητα και γλώσσα διδασκαλίας.  

Η Langer και οι συνεργάτες της (1990), συµπέραναν ότι η χρήση σωστών 

στρατηγικών για την κατανόηση του νοήµατος επηρέαζαν περισσότερο την 

αναγνωστική επάρκεια των δίγλωσσων παιδιών από ότι η επάρκεια στην πρώτη ή 

τη δεύτερη γλώσσα. Τα παιδιά τα οποία ήταν καλοί αναγνώστες σε µια από τις 

δυο γλώσσες ήταν επίσης καλοί αναγνώστες και στην άλλη τους γλώσσα. Έτσι το 

φαινόµενο αυτό αποδόθηκε στη µεταφορά των σωστών στρατηγικών κατανόησης 

ανάµεσα στις γλώσσες (στο Jimenez, Garcia, Pearson, 1996) 

Επίσης, έρευνα του Nagy (1993), και των συνεργατών του εξέτασε εάν οι 

δίγλωσσοι ισπανο-αγγλόφωνοι µαθητές της ∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξης οι οποίοι είχαν 

κατακτήσει το διγλωσσικό αλφαβητισµό µπορούσαν να µεταφέρουν την γνώση 

του λεξιλογίου από την πρώτη στη δεύτερη γλώσσα µέσω της χρήσης των 

οµόρριζων λέξεων. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα τους οι µαθητές αυτοί µπορούν 

να µεταφέρουν τη γνώση του λεξιλογίου από την ισπανική γλώσσα στην αγγλική 

όταν γνωρίζουν την ισπανική λέξη και αναγνωρίζουν την αγγλική λέξη ως 

παρεµφερή.  

Ο Gough και οι συνεργάτες του (Hoover & Gough, 1991, 47-48), 

χρησιµοποιώντας δεδοµένα από 210 δίγλωσσους µαθητές της Α΄ τάξης βρήκαν 

ότι το προϊόν των αποκωδικοποιητικών δεξιοτήτων του παιδιού και η ακουστική 

του δεξιότητα συνδέονται σε πολύ µεγάλο ποσοστό µε την αναγνωστική του 

επίδοση.  
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Ωστόσο όπως επισηµαίνει η Garcia (1991, 375), η έρευνα έχει δείξει ότι οι 

δίγλωσσοι οµιλητές α) χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να επεξεργαστούν 

οποιαδήποτε από τις δυο τους γλώσσες, β) τείνουν να διαβάζουν µε πιο αργό 

ρυθµό στη δεύτερη τους γλώσσα, και γ) αναπτύσσουν τις αντιληπτικές τους 

ικανότητες στη δεύτερη γλώσσα ταχύτερα από τις παραγωγικές τους ικανότητες. 

Ωστόσο όπως έδειξαν έρευνες σε δίγλωσσους µε γλωσσική επάρκεια το αργό 

διάβασµα τους µπορεί να οφείλεται σε αδυναµία των µηχανισµών του 

χαµηλότερου επιπέδου που είναι επιφορτισµένοι µε την αναγνώριση λέξεων 

(Segalowitz, Poulsen, Komoda, 1991, 20).  

Η Durgunoğlu και οι συνεργάτες της (1993, 462), κατέληξαν στο 

συµπέρασµα ότι τόσο η φωνολογική αντίληψη όσο και η αναγνώριση λέξεων στα 

ισπανικά φαίνεται να µεταφέρεται στην αναγνώριση λέξεων στα αγγλικά. Και 

υποστηρίζουν ότι η προφορική ικανότητα από µόνη της δεν είναι αξιόπιστο 

προγνωστικό µέσο για τις αναγνωστικές ικανότητες που θα αναπτύξει το 

δίγλωσσο παιδί.  

Επίσης ο Verhoeven (1991), σε έρευνα του µε µαθητές τούρκικης 

καταγωγής στην Ολλανδία βρήκε ότι η διδασκαλία στη Γ1 των παιδιών τουρκικής 

καταγωγής είχε θετικότερα αποτελέσµατα, στην αναγνωστική επίδοση στη Γ1, 

χωρίς επιβράδυνση στη Γ2. Εξετάστηκαν παιδιά τα οποία φοιτούσαν τόσο σε 

προγράµµατα µεταβατικής εκπαίδευσης όσο και σε προγράµµατα εµβύθισης (µε 

διδασκαλία στη Γ1 για λίγες ώρες εβδοµαδιαίως), στα οποία βρέθηκε ότι υπάρχει 

θετική µεταφορά των δεξιοτήτων από τη Γ2 στη Γ1.  

Σύµφωνα µε τον Verhoeven (1991, 72), αυτό το εύρηµα στηρίζει τη 

θεωρία της αλληλεξάρτησης των γλωσσών, και των γνωστικών µεταγλωσσικών 

ωφελειών από την ανάπτυξη του διγλωσσικού αλφαβητισµού. Σε έρευνα του 

Cobo-Lewis και των συνεργατών του σε δίγλωσσα ισπανο-αγγλόφωνα παιδιά στο 

Μαϊάµι βρέθηκε ότι οι αναγνωστικές δεξιότητες είναι αλληλοεξαρτώµενες, καθώς 

οι επιδόσεις των υποκειµένων του δείγµατος παρουσίαζαν την ίδια διακύµανση 

και στις δυο γλώσσες (Cobo-Lewis, Eilers, Zurer Pearson, Umbel, 2002, 122).  

Εντούτοις κάποιοι ερευνητές ισχυρίζονται ότι υπάρχει ένα γλωσσικό όριο 

στη Γ2 το οποίο πρέπει τα δίγλωσσα παιδιά να ξεπεράσουν προκειµένου να 

µεταφέρουν τις αναγνωστικές τους ικανότητες από τη Γ1 στη Γ2. 
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Η Clarke διαπίστωσε ότι ένα γλωσσικό όριο στη Γ2 παρεµποδίζει τη 

πλήρη µεταφορά των αναγνωστικών δεξιοτήτων από τη Γ1 στη Γ2. (στο Hudson, 

183). Η Carrel (1991, 168), σε έρευνα της µε δίγλωσσους ισπανο-αγγλόφωνους 

και µονόγλωσσους αγγλόφωνους φοιτητές που µάθαιναν ισπανικά, αναφέρει ότι 

τόσο η αναγνωστική ικανότητα στην πρώτη γλώσσα όσο και η γλωσσική 

επάρκεια στη δεύτερη γλώσσα είναι σηµαντικοί παράγοντες στην αναγνωστική 

ικανότητα. Η σηµασία του καθενός καθορίζεται από άλλους παράγοντες. Ίσως η 

γλωσσική επάρκεια να είναι πιο σηµαντική στα άτοµα µε χαµηλότερη επίπεδα 

επάρκειας γεγονός το οποίο συνάδει µε το «γλωσσικό κατώφλι». Ο Bossers 

(1991, 55-57), εξέτασε πενήντα φοιτητές τουρκικής καταγωγής µε υψηλή 

αναγνωστική ικανότητα στη Γ1. Τα ευρήµατα δείχνουν ότι αν και οι δύο 

παράγοντες είναι σηµαντικοί, η σηµασία της γνώσης της Γ2 υπερισχύει της 

αναγνωστικής ικανότητας στη Γ1 και ότι η αναγνωστική ικανότητα στη Γ1 

γίνεται σηµαντικός παράγοντας µόνο σε πιο προχωρηµένα επίπεδα.  

H Devine µελέτησε τη σχέση ανάµεσα στη γλωσσική ικανότητα στη Γ2 

και στην επίδοση στην ανάγνωση ενός κειµένου µεγαλοφώνως. Οι αναλύσεις της 

έδειξαν σηµαντική συνάφεια ανάµεσα στην ανάπτυξη της επάρκειας στη γλώσσα 

και τη χρήση επιτυχηµένων στρατηγικών ανάγνωσης (Devine, 1988, 263). Όπως 

δηλώνουν ο Anderson και οι συνεργάτες του «…πολλά προβλήµατα στην 

αναγνωστική κατανόηση µπορούν να αποδοθούν σε ανεπάρκεια στη 

προϋπάρχουσα γνώση παρά σε ανεπάρκεια στη γλωσσική δεξιότητα υπό τη στενή 

έννοια. ∆ηλαδή οι νεαροί αναγνώστες ίσως να µην κατέχουν τα αναγκαία 

σχήµατα για να κατανοήσουν το κείµενο. Ή ίσως να κατέχουν τα αναγκαία 

σχήµατα αλλά να µη γνωρίζουν πως να τα χρησιµοποιήσουν» (στο Hudson, 1988, 

185-186). 

Συνοπτικά οι πρόσφατες έρευνες αναφορικά µε τις διαδικασίες ανάγνωσης 

στη Γ2 φαίνεται να καταδεικνύουν διαφορετικές γνωστικές διαδικασίες για τα 

παιδιά τα οποία διαβάζουν και κατανοούν κείµενα στη Γ2 συγκρινόµενα µε 

µονόγλωσσους αναγνώστες. Επίσης καταδεικνύουν το βοηθητικό ρόλο που 

διαδραµατίζει η προφορική ικανότητα στην Γ2.  

Η εκµάθηση της ανάγνωσης σύµφωνα µε πλήθος ερευνών δεν πρέπει να 

καθυστερεί για όσο χρόνο διαρκεί η ανάπτυξη της προφορικής τους ικανότητας. 
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και πρέπει να επικεντρώνεται στην κατανόηση του κειµένου αντί στην 

αποκωδικοποίηση.  

 

2.7. Πρακτικές αλφαβητισµού 

 

Όπως πολύ σωστά παρατηρεί η Goodman, είναι αδύνατο να µελετηθεί η 

ανάπτυξη του αλφαβητισµού χωρίς την κατανόηση της σηµασίας του 

αλφαβητισµού στη συγκεκριµένη πολιτισµική παράδοση - και της σηµασίας την 

οποία αποδίδει σ’ αυτόν η ευρύτερη κοινωνία στην οποία ανατρέφεται το παιδί 

(στο Hall, 1987, 8). 

Τις τελευταίες δεκαετίες όλο και περισσότεροι ερευνητές και ειδικοί της 

εκπαίδευσης, τονίζουν το γεγονός ότι το οικογενειακό περιβάλλον διαδραµατίζει 

κεντρικό ρόλο στην ανάδυση του αλφαβητισµού στα παιδιά και στην υιοθέτηση 

από αυτά θετικών στάσεων ως προς το σχολείο γενικά και ως προς την ανάγνωση 

ειδικότερα . 

Η κατάκτηση της γλώσσας από το παιδί γίνεται µε τη µίµηση από το ίδιο 

των γονέων και των σηµαντικών τρίτων. Με βάση τη σύγχρονη έρευνα κατέστη 

φανερό ότι τα παιδιά µιµούνται το λόγο των ενηλίκων πολύ περισσότερο από ότι 

πιστευόταν πριν, αλλά επίσης ότι η µίµηση τους είναι περισσότερο περίπλοκη 

γραµµατικά και πιο πλούσια λεκτικά από τον αυθόρµητο λόγο τους (Döpke, 1992, 

144). 

Όπως αναφέρει η Wallace (1988, 1), οι γονείς και οι άλλοι ενήλικοι 

βοηθούν το παιδί στην πρόσκτηση του προφορικού λόγου. Το ίδιο µπορούν να το 

βοηθήσουν στην ανάπτυξη του αλφαβητισµού. Οι τρόποι µε τους οποίους οι 

γονείς µπορούν να προάγουν τον αλφαβητισµό του παιδιού τους είναι µε το να 

διαβάζουν στα παιδιά και επίσης µε το να να τους µιλούν για την ανάγνωση.  

Οι γονείς βεβαίως δεν διδάσκουν µε την έννοια του σχηµατισµού 

συγκεκριµένων διδακτικών στόχων και της επινόησης στρατηγικών για να 

επιτύχουν αυτούς τους στόχους. Οι γονείς µάλλον είναι οι ερωτώµενοι από το 

παιδί και οι συµµετέχοντες σε δραστηριότητες κοινές µε το παιδί (Hall, 1987, 14). 
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Οι δραστηριότητες του αλφαβητισµού που λαµβάνουν χώρα στα πλαίσια 

του οικογενειακού περιβάλλοντος είναι συνήθως µέρος της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης των παιδιών µε τους ενηλίκους στα πλαίσια της 

καθηµερινότητας τους (ό.π., 17).  

Η Snow προσδιόρισε τρία χαρακτηριστικά της γλωσσικής συµπεριφοράς 

των γονέων σε περιστάσεις αλφαβητισµού α) τη σηµασιολογική εξέλιξη, τη 

συνέχιση δηλαδή από το γονέα της συζήτησης θεµάτων που είχαν προηγουµένως 

εισάγει τα παιδιά, β) τη µέθοδο της γνωστικής εµπειρίας η οποία βασίζεται σε 

προϋπάρχουσα γνώση και γ) τις διαδικασίες λογοδοσίας τις οποίες εφαρµόζουν οι 

γονείς, δηλαδή την απαίτηση τους για ολοκλήρωση της δραστηριότητας από το 

παιδί ή την επίδειξη γνώσης την οποία το παιδί είναι γνωστό ότι κατέχει (Hall, 

1987, 19).  

Όπως επισηµαίνει ο Olson, γονείς µε υψηλό µορφωτικό επίπεδο θα 

µεταδώσουν στο παιδί την εµφανή λογική δοµή του γραπτού λόγου µε δυο 

τρόπους τουλάχιστον: (α) Με τη χρήση από τους ίδιους αφηρηµένων εννοιών και 

(β) κυρίως µε την ανάγνωση γραπτών ιστοριών στο παιδί (στο Cummins, 1979, 

239). 

Όπως αναφέρει ο Μπασλής (1998, 5), µια σειρά ερευνών δείχνουν ότι τα 

παιδιά που φτάνουν να φοιτήσουν στο ∆ηµοτικό σχολείο έχουν ήδη κατακτήσει 

ένα µεγάλο µέρος των δεξιοτήτων της ανάγνωσης και της γραφής. Και 

επισηµαίνει ότι αν ανάγνωση σηµαίνει «παίρνω µήνυµα από το γραπτό τότε αυτά 

τα παιδιά εξασκούν ένα είδος ανάγνωσης» (Μπασλής 1998, 8). 

Το νοητικό υπόβαθρο απαραίτητο για τον αλφαβητισµό, αναπτύσσεται 

µέσα στο πλαίσιο της οικογένειας, των συνοµήλικων, της κοινότητας, και του 

πολιτισµικού γίγνεσθαι (Durgunoglu & Öney, 2000). 

Το οικογενειακό περιβάλλον διαδραµατίζει σπουδαίο ρόλο στην ανάπτυξη 

των γλωσσικών ικανοτήτων και, µέσω αυτών, στον γραµµατισµό (Heath, 1983, 

Teale, 1986, Dickinson & Snow, 1987).  

Όπως αναφέρει ο McLaughlin (1985, 185), τα σχολεία στην Ευρώπη και 

στην Αµερική δίνουν έµφαση στις γλωσσικές λειτουργίες και τον τρόπο 

επικοινωνίας ο οποίος υιοθετείται στις οικογένειες της κυρίαρχης κοινωνικής 

οµάδας. 
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Τα παιδιά τα οποία ανήκουν σε οικογένειες της κυρίαρχης κοινωνικής 

οµάδας όταν αρχίζουν τη φοίτηση στο σχολείο έχουν αναπτύξει συνήθειες 

συµπεριφοράς οι οποίες τα διευκολύνουν στο να ενστερνιστούν τις συµβάσεις για 

τον αλφαβητισµό τις οποίες υιοθετεί η επίσηµη εκπαιδευτική διαδικασία (Heath, 

1982, 56). 

Μέσω των εµπειριών τους µε τον προφορικό και γραπτό λόγο τα παιδιά 

οικειοποιούνται το γλωσσικό κώδικα και κατανοούν τις διάφορες λειτουργίες του 

αλφαβητισµού. Οι πρακτικές αλφαβητισµού στο οικογενειακό περιβάλλον 

διευκολύνουν και συµβάλλουν στην κατάκτηση του από το παιδί. Τα παιδιά τα 

οποία έρχονται σε επαφή µε το γραπτό λόγο συσσωρεύουν γνώση, όχι µόνο για το 

συγκεκριµένο θέµα, αλλά επίσης, για το πώς λειτουργεί η γλώσσα και για το πώς 

διαφέρει η γραπτή από την προφορική γλώσσα. Αυτά τα παιδιά δείχνουν συνήθως 

πρώιµο ενδιαφέρον για την ανάγνωση, τείνουν να κατακτούν την αναγνωστική 

δεξιότητα νωρίς και επίσης να απολαµβάνουν το διάβασµα περισσότερο.  

Το µοντέλο του Cambourne σε σχέση µε την κατάκτηση του 

αλφαβητισµού όπως περιγράφεται από τον Morrow (1999, 254), προτείνει ότι τα 

παιδιά πρέπει να εκτίθενται σε διάφορα είδη κειµένων, ότι χρειάζονται πολλές 

επιδείξεις για το πώς χρησιµοποιούνται και δοµούνται τα κείµενα και ότι πρέπει 

να συνδιαλέγονται µε άτοµα που έχουν υψηλές προσδοκίες για την επιτυχία τους. 

Πρέπει επίσης να έχουν την ευκαιρία να αναλαµβάνουν την ευθύνη για τον 

αλφαβητισµό τους και να χρησιµοποιούν ότι έχουν µάθει σε λειτουργικά 

αυθεντικές καταστάσεις. Επίσης, πρέπει να τους επιτρέπεται να κάνουν λάθη και 

να λαµβάνουν ανταπόκριση ή εποικοδοµητική ανατροφοδότηση από τρίτους. 

Για παράδειγµα, η αντίληψη από τα παιδιά της οµοιοκαταληξίας κάποιων 

λέξεων σχετίζεται µε την ακόλουθη ανάπτυξη της φωνολογική τους αντίληψης. 

Το ποσοστό της ελεύθερης ανάγνωσης εκτός σχολείου έχει βρεθεί να σχετίζεται 

µε το λεξιλόγιο, την κατανόηση και άλλες λεκτικές ικανότητες (Allen, 

Cipielewski, Stanovich, 1992, 489). 

Επίσης, η γνώση τίτλων βιβλίων είναι αξιόπιστο µέσο πρόγνωσης της 

ακόλουθης αναγνωστικής ικανότητας του παιδιού (Cunnigham & Stanovich, 

1988, 264). Η παρουσία αναγνωστικού υλικού στο σπίτι και στο σχολείο είναι 

πολύ σηµαντικό υποστηρικτικό µέσο για την ανάπτυξη του αλφαβητισµού. 
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Το οικογενειακό εισόδηµα και το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας είναι 

προσδιοριστικοί παράγοντες της διαθεσιµότητας βιβλίων και δραστηριοτήτων 

γραµµατισµού στο σπίτι. 

Όπως αναφέρει ο Βάµβουκας (1987, 39-40), έχει διαπιστωθεί θετική 

συνάφεια ανάµεσα στο µορφωτικό επίπεδο και το επάγγελµα των γονέων και την 

επίδοση των παιδιών στην ανάγνωση. Αντίθετα οι ερευνητές έχουν εντοπίσει 

αρνητική συνάφεια ανάµεσα στην παρακολούθηση τηλεόρασης και την 

ανάγνωση βιβλίων (Allen, Cipielewski, Stanovich, 1992, 496).  

Οι οικογένειες χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου, εφαρµόζουν 

διαφορετικές επικοινωνιακές πρακτικές µε τα παιδιά τους, ωστόσο αυτές οι 

πρακτικές διαφέρουν από την αποκοµµένη από το συγκείµενο γλώσσα που 

χρησιµοποιείται στις σχολικές αίθουσες. (Heath, 1983).  

Το γενικό συµπέρασµα των ερευνητών που ασχολούνται µε τους 

παράγοντες που ευνοούν την αναγνωστική ικανότητα, είναι το αποτέλεσµα του οι 

πλούσιοι να γίνονται πλουσιότεροι (και αντιθέτως οι φτωχοί φτωχότεροι), διότι 

όπως προκύπτει από την έρευνα, η επαφή του παιδιού µε το γραπτό λόγο αν και 

έχει ως συνέπεια την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας, συµβάλλει 

σηµαντικά κατά πάσα πιθανότητα και σε άλλες πλευρές της λεκτικής νοηµοσύνης 

(Cunningham και Stanovich, 1991, 271, Stanovich, 2000, 184-185).  

Ο εθνικός οργανισµός για την προαγωγή του αλφαβητισµού στο Ηνωµένο 

Βασίλειο αφού διερεύνησε τα ευρήµατα σχετικά µε την εµπλοκή των γονέων 

στην κατάκτηση της αναγνωστικής ικανότητας, προέβη σε µια ανασκόπηση 

αυτών των παραγόντων  

Το παρακάτω σχήµα συνοψίζει την επίδραση των γονέων στην ανάπτυξη της 

αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών καθώς και τις γνωστικές συνέπειες τις 

οποίες επιφέρει στο παιδί, µε βάση το µοντέλο του εθνικού οργανισµού για την 

προαγωγή του αλφαβητισµού στο Ηνωµένο Βασίλειο (2001, 11): 
                       Γονεϊκό υπόβαθρο και                                                     Ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα 
                   προσέγγιση στον αλφαβητισµό                      
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Η Goodz (2001, 78), σχολιάζοντας τη σχέση ανάµεσα στη γλώσσα που 

χρησιµοποιείται στο σπίτι και την ακαδηµαϊκή επιτυχία, επισηµαίνει ότι οι 

ερευνητές έχουν καταδείξει ότι η µετάβαση στο σχολείο και η κατάκτηση των 

ακαδηµαϊκών γλωσσικών δεξιοτήτων δεν εξαρτώνται από το ποια συγκεκριµένη 

γλώσσα χρησιµοποιείται στο σπίτι. Η ακαδηµαϊκή επιτυχία συνδέεται κυρίως µε 

την ποιότητα των γλωσσικών εµπειριών που τα παιδιά έχουν στο σπίτι και το πώς 

αυτές προεκτείνονται στο σχολείο.  

Ωστόσο υπάρχουν τρεις διαστάσεις οι οποίες είναι κρίσιµες ώστε η 

προαγωγή του αλφαβητισµού να είναι συνεχής. Πρέπει να υπάρχει ένα 

περιβάλλον όπου ο αλφαβητισµός θα έχει υψηλή παρουσία και κύρος, πρέπει να 

υπάρχει πρόσβαση σε έγκυρες εκδηλώσεις αλφαβητισµού και ευκαιρίες για 

ενασχόληση µε πράξεις αλφαβητισµού οι οποίες επιτελούν κάποιο σκοπό (Hall, 

1987, 82). 

 

2.7.1. Έρευνες σχετικές µε τις πρακτικές αλφαβητισµού που εφαρµόζονται 
στην οικογένεια 
 

Είναι γενικά αποδεκτό από τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, ότι το 

οικογενειακό περιβάλλον µε τις εµπειρίες γραµµατισµού που παρέχει, µπορεί να 

προάγει την ανάπτυξη του προφορικού και γραπτού λόγου του παιδιού. 

Όπως αναφέρει η Goldenberg (1993, 225), «το σπίτι και το σχολείο είναι 

άρρηκτα δεµένα».  

Η γλώσσα η οποία είναι αποκοµµένη από το συγκείµενο, δηλαδή η 

γλώσσα στην οποία η µετάδοση του µηνύµατος εξαρτάται κυρίως από γλωσσικά 

στοιχεία και όχι από πληροφορίες ενταγµένες σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο, είναι 

απαραίτητη για την επιτυχή επαφή του παιδιού µε τον γραπτό κυρίως λόγο. 

Εάν το παιδί δεν έχει προετοιµαστεί για να χρησιµοποιεί την αποκοµµένη 

από το συγκείµενο γλώσσα πριν την είσοδο του στο σχολείο, θα αντιµετωπίσει 

δυσκολίες στο να µάθει πώς να χρησιµοποιεί τη γλώσσα ως µέσο οργάνωσης της 

γνώσης και για ακαδηµαϊκή εργασία, είτε στον προφορικό είτε στο γραπτό λόγο 

(Hamers & Blanc, 1989, 67).  
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Προκειµένου το παιδί να κατακτήσει την αποκοµµένη από το συγκείµενο 

γλώσσα, θα πρέπει ένα επαρκές πρότυπο της να υπάρχει στο περιβάλλον του 

παιδιού. Η ανάπτυξη της αποκοµµένης από το συγκείµενο γλώσσας φαίνεται να 

προάγεται µέσω ενός αριθµού δραστηριοτήτων σχετικών µε την γλώσσα, κοινών 

στον ενήλικο και το παιδί, όπως η ανάγνωση βιβλίων, η επαφή µε βιβλία και η 

συζήτηση για αυτά.  

Η Brice –Heath (1983), έχει καταγράψει το πώς διαφορετικές 

κοινωνικοοικονοµικές κοινότητες εξασκούν διαφορετικά είδη αλφαβητισµού. 

Όπως αποτυπώνεται από τις καταγραφές της, οι πρώιµες εµπειρίες αλφαβητισµού 

των παιδιών µπορεί να έρχονται σε αντίθεση µε εκείνες που εφαρµόζονται στην 

τάξη και το σχολείο και τα παιδιά µε διαφορετικές εµπειρίες από αυτές που 

αξιολογούνται θετικά από το σχολείο να θεωρηθούν ως µη αλφαβητισµένα. Η 

ίδια ωστόσο προτείνει ότι το σχολείο θα πρέπει να στηριχθεί και να προάγει την 

αντίληψη για τον έντυπο λόγο που τα παιδιά έχουν ήδη αναπτύξει στα πλαίσια 

της οικογένειας και της κοινότητας στην οποία ζουν.  

Οι Moon και Wells σε µια διαχρονική µελέτη τους εξέτασαν τη γνώση 

των παιδιών για τα βιβλία και τον αλφαβητισµό πριν την είσοδο τους στο 

σχολείο. Η γνώση τους αυτή είχε σηµαντική συνάφεια µε την επίδοση τους σε 

τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ηλικία των επτά ετών (Hall, 1987, 31). Ο 

Wells µελέτησε τις εµπειρίες των παιδιών προσχολικής ηλικίας καταγράφοντας 

πόσο συχνά τα παιδιά άκουγαν να τους διαβάζεται ένα κείµενο και πόσο συχνά 

συζητούσαν για βιβλία. Ο Wells ισχυρίζεται ότι δεν είναι το διάβασµα ιστοριών 

αφ’ εαυτού αλλά η συναλλαγή ανάµεσα στο γονέα και το παιδί η οποία είναι 

σηµαντική (ό.π., 37). 

Η Sénéchal και οι συνεργάτες της (1998, 109), κατέληξαν στο 

συµπέρασµα ότι διαφορετικού είδους εµπειρίες αλφαβητισµού στο σπίτι 

συνδέονται µε διαφορετικές δεξιότητες. Συγκεκριµένα, εµπειρίες επαφής µε τον 

έντυπο λόγο όπως η ανάγνωση βιβλίων συνδέονται µε την ανάπτυξη της 

προφορικής γλώσσας του παιδιού ενώ εµπειρίες όπως η διδασκαλία στοιχείων της 

ανάγνωσης συνδέονται µε δεξιότητες του γραπτού λόγου. 

Επίσης έρευνα της Fox δείχνει ότι τα παιδιά αποκτούν υψηλό επίπεδο 

κατανόησης των περίπλοκων αφηγηµατικών κανόνων ως αποτέλεσµα της 

εµπειρίας τους µε τα βιβλία (ό.π., 36). 
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Ο Hewison αναφέρει ότι σε ένα πειραµατικό σχέδιο ανατέθηκε σε δυο 

οµάδες παιδιών µεταναστών χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου η 

ανάγνωση βιβλίων από τα ίδια τα παιδιά στα µέλη της οικογένειας τους στο σπίτι. 

Η δραστηριότητα αυτή είχε σαν αποτέλεσµα τη βελτίωση της αναγνωστικής τους 

ικανότητας, ακόµα και εάν οι γονείς τους δεν ήταν φυσικοί οµιλητές της 

αγγλικής, ή ήταν αναλφάβητοι στην αγγλική γλώσσα (στοWallace 1988, 4). 

Ο Thornburg (1993), µελέτησε την επίδραση στην αναγνωστική 

ικανότητα γονέων και παιδιών ενός εξάµηνου προγράµµατος αλφαβητισµού, στο 

οποίο πήραν µέρος εννέα δίγλωσσες οικογένειες µεταναστών χαµηλού 

κοινωνικοοικονοµικού και µορφωτικού επιπέδου. Τα αποτελέσµατα των 

συγκρίσεων στις επιδόσεις γονέων και παιδιών πριν και µετά την εφαρµογή του 

προγράµµατος έδειξε σηµαντική βελτίωση και για τις δυο οµάδες. Επίσης 

σύµφωνα µε τον ερευνητή η έρευνα απέδειξε ότι το επιχείρηµα ότι οι γονείς των 

παιδιών από γλωσσικές µειονότητες και χαµηλού 

οικονοµικού επιπέδου, δεν θέλουν να βοηθήσουν τα παιδιά τους να 

επιτύχουν στο σχολείο δεν ευσταθεί (Thornburg, 1993, 346).  

 

Η παρούσα έρευνα 

3.0. Εννοιολογική αποσαφήνιση βασικών όρων 

3.1. ∆ιγλωσσία 

Όπως προαναφέρθηκε, δεν υφίσταται ενιαίος ορισµός της διγλωσσίας. 

Στην παρούσα εργασία, αναφερόµενοι στην διγλωσσία των υποκειµένων της 

έρευνας εννοούµε τον τύπο της πρώιµης νηπιακής διγλωσσίας, ή την περίπτωση 

όπου η διγλωσσία επέχει το ρόλο της «πρώτης γλώσσας» όπως αναφέρει η Swain 

(Swain,1972). Ο τύπος διγλωσσίας που έχει αναπτυχθεί σε αυτά τα υποκείµενα, 

µε βάση την ηλικία πρόσκτησης των δύο γλωσσικών συστηµάτων είναι αυτός της 

ταυτόχρονης νηπιακής διγλωσσίας. Το παιδί δηλαδή εκτίθεται από τη γέννηση 

του σε δυο γλωσσικά συστήµατα, λόγω του ότι ανήκει σε µια µεικτή γλωσσικά 

οικογένεια. 

Επίσης, δεδοµένου του κύρους που η αγγλική γλώσσα απολαµβάνει και σε 

διεθνές επίπεδο, όπως επίσης και στη χώρα µας, στο κοινωνικοπολιτισµικό 
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πλαίσιο δηλαδή όπου αναπτύσσονται αυτά τα παιδιά, θα διακινδυνεύαµε το 

χαρακτηρισµό της διγλωσσικής εµπειρίας που βιώνουν τα υποκείµενα µας ως 

αθροιστικού τύπου διγλωσσία, κατά την οποία το άτοµο κατακτά µια δεύτερη 

γλώσσα και κουλτούρα χωρίς αντικατάσταση ή περιορισµό της πρώτης του 

γλώσσας, γεγονός το οποίο σχετίζεται και µε θετική αυτοαντίληψη (Baker, 2001, 

180). 

 

3.2. Αναγνωστική ικανότητα 

Η ανάγνωση είναι αναπόσπαστο κοµµάτι της καθηµερινής ζωής των 

ατόµων που ζουν σε εγγράµµατες κοινωνίες. Στην καθηµερινή ζωή αναγνωστική 

ικανότητα σηµαίνει ένας ευέλικτος και κατάλληλος χειρισµός του κειµένου. Ο 

Smith (1971), περιέγραψε την ανάγνωση ως τη «µείωση της αβεβαιότητας» του 

αναγνώστη.  

Η αναγνωστική ικανότητα απαιτεί µια σειρά από ικανότητες και 

δεξιότητες και έχει ως αποτέλεσµα την κατανόηση του νοήµατος του κειµένου 

(Βάµβουκας, 1992). 

Στην παρούσα έρευνα αναφερόµενοι στην αναγνωστική δεξιότητα στην 

ελληνική, ή στην αγγλική γλώσσα, θα εννοούµε την επίδοση των υποκειµένων 

στα τεστ αξιολόγησης της αναγνωστικής ικανότητας τα οποία τους επιδόθηκαν. 

Τα συγκεκριµένα τεστ αξιολόγησης ελέγχουν την ικανότητα των υποκειµένων για 

την αποκωδικοποίηση λέξεων, την απόσπαση πληροφοριών από το αναγνωστικό 

κείµενο, καθώς και την ικανότητα των υποκειµένων για συνολική κατανόηση του 

κειµένου. 

 

3.3. Στάσεις ως προς τη γλώσσα 

Για να αναπτυχθεί ο τύπος της ισορροπηµένης αθροιστικής διγλωσσίας, 

κατά την οποία ο δίγλωσσος διαθέτει ικανοποιητική ευχέρεια και στις δυο 

γλώσσες, είναι απαραίτητο και οι δυο γλώσσες να χαίρουν εκτίµησης από το 

κοινωνικό περιβάλλον του δίγλωσσου ατόµου. 
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Οι Hamers & Blanc (1989), τονίζουν ότι δεν υπάρχει κάποια εγγενής 

ποιότητα σε µια γλώσσα, ή σε µια από τις ποικιλίες της, η οποία να την καθιστά 

«ανώτερη» ή «κατώτερη». 

Αυτού του είδους η αξιολόγηση εκφράζει τις στάσεις, τα στερεότυπα και 

τις προκαταλήψεις τις οποίες τα µέλη µιας γλωσσικής κοινότητας έχουν απέναντι 

στους οµιλητές µιας άλλης γλωσσικής κοινότητας (Hamers & Blanc, 1989,129). 

Για να µετρηθούν αυτά τα στερεότυπα έχουν χρησιµοποιηθεί διάφορες τεχνικές, 

έµµεσες ή άµεσες. Μια από τις πιο ευρέως χρησιµοποιούµενες είναι το 

ερωτηµατολόγιο στάσεων.  

Στην παρούσα εργασία επιχειρείται να µετρηθούν οι στάσεις των 

δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών και των γονέων τους ως προς την 

ελληνική και την αγγλική γλώσσα, µέσω των απαντήσεων τους στα αντίστοιχα 

ερωτηµατολόγια.

 

3.4. Οριοθέτηση του αντικειµένου της έρευνας 

 

Αντικείµενο της παρούσας έρευνας είναι η µελέτη της αναγνωστικής 

ικανότητας των δίγλωσσων µαθητών, και ειδικότερα των µαθητών που 

προέρχονται από γλωσσικά µεικτές οικογένειες, και η στάση τους απέναντι στις 

δυο τους γλώσσες, καθώς και οι πρακτικές αλφαβητισµού που εφαρµόζονται στις 

δίγλωσσες οικογένειες. Αυτός ο τύπος διγλωσσίας διαφοροποιείται από τον τύπο 

της διαδοχικής παιδικής διγλωσσίας, περίπτωση κατά την οποία το παιδί µαθαίνει 

διαδοχικά τα δυο γλωσσικά συστήµατα, είτε ως αποτέλεσµα πρόκτησης, όπως 

στις περιπτώσεις παιδιών µεταναστών που έρχονται σε επαφή µε το γλωσσικό 

σύστηµα της χώρας παραµονής µέσω του κοινωνικού περιβάλλοντος, είτε ως 

αποτέλεσµα εκµάθησης µέσω διαφόρων ∆ιγλωσσικών εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων. 

Η διαφοροποίηση µεταξύ αυτών των δυο τύπων διγλωσσίας, µε βάση την 

ηλικία έκθεσης του παιδιού στη Γ2, ορίζεται στην ηλικία των τριών ετών (Mc 

Laughlin, 1984,85). Ωστόσο, το όριο της ηλικίας των τριών από µόνο του, δεν 
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εγγυάται την οµοιογένεια των περιπτώσεων της ταυτόχρονης νηπιακής 

διγλωσσίας καθώς αυτή µπορεί να διαφοροποιείται κατά τέσσερις τρόπους. 

α) Ποια γλώσσα ή γλώσσες µπορεί να µιλήσει καθένας από τους γονείς; 

β) Σε ποια γλώσσα, (ή γλώσσες), µιλά στην πράξη καθένας από τους γονείς στο 

παιδί; 

γ)Σε ποια γλώσσα (ή γλώσσες), µιλούν στο παιδί τα άλλα µέλη της οικογένειας;  

δ)Σε ποια γλώσσα (ή γλώσσες), εκτίθεται το παιδί µέσα στην κοινότητα; 

Οι µεικτές γλωσσικά οικογένειες στη συγκεκριµένη έρευνα ακολουθούν 

την παρακάτω τυπολογία :Οι γονείς έχουν διαφορετικές µητρικές γλώσσες και οι 

γλώσσα που οµιλείται στην ευρύτερη κοινότητα είναι η ίδια µε τη γλώσσα του 

ενός από τους δυο γονείς. Ο κάθε γονέας µιλά στη γλώσσα του µε το παιδί και (α) 

οι γονείς µιλούν τη γλώσσα της ευρύτερης κοινότητας µεταξύ τους, (β) οι γονείς 

χρησιµοποιούν τη µειονοτική γλώσσα µεταξύ τους (Döpke, 1992, 12). 

Έτσι στην υπό µελέτη περίπτωση, και οι δυο γλώσσες είναι αυτό που θα 

ονοµάζαµε πρώτη γλώσσα, αν και η µια από τις δυο µπορεί να κυριαρχεί σε 

συγκεκριµένες περιπτώσεις, ή µε συγκεκριµένα πρόσωπα (Mac Laughlin, 1984).

 

Επίσης η µια από τις δυο γλώσσες των παιδιών, η αγγλική, διδάσκεται στο 

δηµοτικό σχολείο ως ξένη γλώσσα. Όπως αναφέρει η Σκούρτου (1997, 151):  

 

«η διδασκαλία µιας γλώσσας ως ξένης γλώσσας σ’ αυτούς οι οποίοι στην 

πραγµατικότητα είναι οι οµιλητές της, άρα έχουν ένα τουλάχιστο χώρο 

όπου τη χρησιµοποιούν ως πρώτη γλώσσα (οικογένεια), είναι από 

γλωσσική άποψη ένα οξύµωρο σχήµα» 

 

Η παρούσα εργασία θα προσεγγίσει τη µελέτη των πρώιµα δίγλωσσων 

ελληνοαγγλόφωνων µαθητών κάτω από το πρίσµα 

9 Της αναγνωστικής τους ικανότητας και της σύγκρισης της µε αυτήν των 

µονόγλωσσων συνοµηλίκων τους. 

9 Τη στάση τους καθώς επίσης και τη στάση των γονέων τους ως προς την 

ελληνική και την αγγλική γλώσσα. 

9 Την επιλογή και τη συχνότητα χρήσης των γλωσσών τους. 
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9 Τις πρακτικές αλφαβητισµού τις οποίες εφαρµόζουν οι γονείς των 

δίγλωσσων µαθητών. 

 

3.5. Σηµασία και αναγκαιότητα της διερεύνησης του θέµατος 

 

Ο 21ος αιώνας µε τις ραγδαίες τεχνολογικές αλλαγές έχει δηµιουργήσει 

την ανάγκη για υψηλότερα επίπεδα αλφαβητισµού και την προετοιµασία των 

µαθητών, ούτως ώστε να µπορούν να ανταποκριθούν στις προδιαγραφές του 

απαιτητικότερου γνωστικά χώρου εργασίας. 

Επίσης η σύγχρονη απαίτηση της καλλιέργειας του αλφαβητισµού αλλά 

και του διγλωσσικού αλφαβητισµού, σε «κριτικό αλφαβητισµό» αντί του 

«λειτουργικού αλφαβητισµού», δηµιουργεί νέα δεδοµένα στη διδασκαλία της 

ανάγνωσης.  

Σύµφωνα µε τη Gee οι γνωστικές συνέπειες του αλφαβητισµού µπορούν 

να συνοψισθούν στις παρακάτω: 

 

«Λογικός και αναλυτικός τρόπος σκέψεως, γενικές και αφηρηµένες 

χρήσεις της γλώσσας, µια σκεπτικιστική και κριτική στάση... Οδηγεί σε 

ανθρώπους οι οποίοι είναι προοδευτικοί, προσανατολισµένοι σε 

επιτεύγµατα, παραγωγικοί, κοσµοπολίτες, πολιτικά ενεργοί, περισσότερο 

προσανατολισµένοι σφαιρικά»(Gee, 1988, 196). 

 

Εξαιτίας του ζωτικού ρόλου που διαδραµατίζει η γλώσσα στην ανάπτυξη 

της αναγνωστικής ικανότητας, είναι αναγκαίο να ορισθεί επακριβώς ο ρόλος της 

διγλωσσίας στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων της ανάγνωσης.  

Η κατανόηση ζητηµάτων όπως η µεταφορά της αναγνωστικής δεξιότητας, 

η στάση των δίγλωσσων παιδιών ως προς τις δυο τους γλώσσες και οι πρακτικές 

αλφαβητισµού που ακολουθούν γονείς των δίγλωσσων βοηθούν στην υιοθέτηση 

της σωστής εκπαιδευτικής πρακτικής στη διδασκαλία της ανάγνωσης. 

Οι περιορισµένες µελέτες που αφορούν στους δίγλωσσους µαθητές οι 

οποίοι προέρχονται από µεικτές γλωσσικά οικογένειες, δεν µας επιτρέπουν να 

γενικεύσουµε τα συµπεράσµατα τους για τις ψυχογλωσσικές, κοινωνιογλωσσικές 
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και κυρίως τις εκπαιδευτικές συνέπειες της διγλωσσίας (Skutnabb-Kangas, 1981, 

145). Επίσης πολλές έρευνες δεν υπερβαίνουν την καταγραφή των δίγλωσσων 

πέρα την ηλικία των τριών ετών και έτσι δεν καταγράφουν πολλά ενδιαφέροντα 

χαρακτηριστικά της γλωσσικής ανάπτυξης των παιδιών. Τι συµβαίνει όταν το 

παιδί ξεκινά τη φοίτηση στο σχολείο; Το παιδί επιτυγχάνει να διατηρήσει ή να 

αναπτύξει το ίδιο επίπεδο επάρκειας και στις δυο γλώσσες; ποια είναι η µετέπειτα 

στάση του παιδιού ως προς τη διγλωσσία του; Τέτοιου είδους ερωτήσεις 

παραµένουν αναπάντητες όπως αναφέρει η Skutnabb-Kangas (στο ίδιο). 

Η µελέτη των δίγλωσσων µαθητών είναι ιδιαίτερα σηµαντική, διότι ζούµε 

σε µια συνεχώς διευρυνόµενη πολιτισµικά κοινωνία στην οποία τα κλασικά 

µοντέλα εκπαίδευσης δεν φαίνεται πλέον να επαρκούν. Όπως αναφέρει η 

Bialystok (2001, 152), παρά την παρουσία των δίγλωσσων παιδιών στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα ελάχιστη έρευνα ως προς στην κατάκτηση του 

αλφαβητισµού αφορά στο συγκεκριµένο πληθυσµό  

Όπως αναφέρει ο Hulstijn (1991, 6), για να µπορέσουµε να υιοθετήσουµε 

εκπαιδευτικές πρακτικές για τη βελτίωση της αναγνωστικής ικανότητας στη Γ2, 

θα πρέπει να κατανοήσουµε τη σχέση ανάµεσα στις αναγνωστικές διαδικασίες 

στη Γ1 και τη Γ2. 

Μια τέτοια κατανόηση µπορεί να προκύψει από εµπειρικές µελέτες που 

χρησιµοποιούν πειραµατικά σχέδια µε τις ίδιες οµάδες υποκειµένων και 

συγκρίνουν την επίδοση των ίδιων ατόµων σε ποικίλα αναγνωστικά καθήκοντα 

στη Γ1 και τη Γ2 τους. 

Η ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας πραγµατοποιείται κυρίως στην 

Πρωτοβάθµια εκπαίδευση, αλλά η επιτυχής ή όχι κατάκτηση της, έχει 

µακροπρόθεσµες επιπτώσεις στην προσωπική και επαγγελµατική εξέλιξη του 

ατόµου.  

Με βάση αυτά τα δεδοµένα, θα ήταν χρήσιµο να κατανοήσουµε τη σχέση 

ανάµεσα στην αναγνωστική ικανότητα στις δυο γλώσσες, διευκολύνοντας έτσι τη 

λήψη αποφάσεων σχετικά µε την εισαγωγή στο γραµµατισµό των δίγλωσσων 

παιδιών. 

Επίσης, όπως αναφέρει η Χατζηδάκη (1999, 401), «το ενδιαφέρον των 

επιστηµόνων για την επαρκή εκπαίδευση των αλλόγλωσσων παιδιών δεν µπορεί 
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παρά να είναι η αφορµή για την αναζήτηση αποτελεσµατικότερων τρόπων 

γλωσσικής διδασκαλίας και των µονόγλωσσων µαθητών».  

Οι Γιαλαµάς,Κούρτη –Καζούλη, Μπατσούτα, Σκούρτου, (2000, 100), 

διαπίστωσαν ότι το 15% των µαθητών οι οποίοι φοιτούσαν σε ∆ηµοτικά σχολεία 

της Ρόδου ήταν δίγλωσσοι καθώς επίσης ότι η αγγλική ήταν η πρώτη γλώσσα που 

χρησιµοποιούν τα παιδιά εκτός της Ελληνικής.  

Οι ίδιοι συµπεραίνουν ότι ο εκπαιδευτικός χρειάζεται συγκεκριµένες 

πληροφορίες για τις γλώσσες των µαθητών του για να µπορέσει να βοηθήσει το 

κάθε παιδί ξεχωριστά να αναπτύξει µε τον πιο αποτελεσµατικό τρόπο την 

ελληνική. (ό.π., 106). Αν η εικόνα δεν είναι πλήρης, ο εκπαιδευτικός δεν µπορεί 

να αξιοποιήσει τη γνώση που το παιδί φέρνει µαζί του στο σχολείο ούτε να το 

αξιολογήσει σωστά. (Cummins, 1999). 

Ο Βάµβουκας (1987, 45), σε έρευνα του, διαπίστωσε πως ένα ποσοστό 15-17% 

των αποφοίτων του ∆ηµοτικού σχολείου δεν είναι σε θέση να κατανοήσουν ένα 

σχετικά εύκολο κείµενο. 

Επιπλέον, αρκετές µελέτες έχουν αποδείξει ότι οι στάσεις ενός ατόµου 

απέναντι σε µια γλώσσα ευνοούν ή όχι την κατάκτηση και τη διατήρηση της. 

Έτσι, µέσα από το ερωτηµατολόγιο των µαθητών θα µελετηθεί η στάση τους ως 

προς την ελληνική και την αγγλική γλώσσα προκειµένου να κατανοήσουµε πώς οι 

στάσεις τους επηρεάζουν ή όχι την αναγνωστική τους ικανότητα σε καθεµιά από 

τις γλώσσες τους. 

Επειδή οι στάσεις των παιδιών διαµορφώνονται και επηρεάζονται από τις 

στάσεις των γονέων τους, το ερωτηµατολόγιο των γονέων θα αναζητήσει στοιχεία 

για τη στάση των γονέων τους ως προς την ελληνική και την αγγλική γλώσσα. 

Επίσης παράγοντας κλειδί για την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας 

είναι το οικογενειακό περιβάλλον και οι εµπειρίες γραµµατισµού που το παιδί 

βιώνει. Η κατανόηση του ρόλου του οικογενειακού περιβάλλοντος ίσως βοηθήσει 

στην υιοθέτηση των κατάλληλων πρακτικών από τους γονείς για την υποβοήθηση 

της κατάκτησης του διγλωσσικού γραµµατισµού από τα παιδιά τους.  

Με βάση τα παραπάνω και έχοντας υπόψη την έλλειψη ερευνών για τους 

δίγλωσσους µαθητές στην Ελλάδα εν γένει, αλλά και συγκεκριµένα για τους 

πρώιµα δίγλωσσους παγκοσµίως, αποφασίσαµε να προβούµε στη σχετική έρευνα. 

Ελπίζουµε ότι καταγράφοντας κάποια στοιχεία των δίγλωσσων καθώς και 
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συγκρίνοντας την αναγνωστική τους επίδοση µε αυτή των µονόγλωσσων, θα 

καταγράψουµε κάποια χαρακτηριστικά της αναγνωστικής δεξιότητας των 

δίγλωσσων.  

Επίσης µελετώντας τη στάση τους καθώς και τις στάσεις των γονέων τους 

ως προς στις γλώσσες τους θα βοηθήσουµε στην κατανόηση των παραπάνω 

ζητηµάτων.



 

  

 

 

 

 

 

 

 

Ερευνητική Προσέγγιση 
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ΜΕΡΟΣ 20 –ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

4.0. Σκοπός της έρευνας 

Σκοπός της εργασίας είναι η µελέτη της αναγνωστικής επίδοσης των 

δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών και στην ελληνική και στην αγγλική 

γλώσσα. Οι δίγλωσσοι οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας 

αποτελούν τη µια ερευνητική µας οµάδα και οι δίγλωσσοι οι οποίοι δεν 

παρακολουθούν οργανωµένα φροντιστηριακά µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, τη 

δεύτερη.  

Επίσης θα επιχειρήσουµε να καταγράψουµε:  

α) Τις στάσεις των δίγλωσσων µαθητών απέναντι στην ελληνική και την αγγλική 

γλώσσα,  

β) Τις στάσεις των γονέων των δίγλωσσων µαθητών απέναντι στην ελληνική και 

την αγγλική γλώσσα, και  

γ) Τις πρακτικές αλφαβητισµού που ακολουθούν οι οικογένειες των δίγλωσσων 

µαθητών.  

Πιο συγκεκριµένα η έρευνα στοχεύει: 

¾ Στην καταγραφή των δηµογραφικών χαρακτηριστικών των πρώιµα 

δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών 

¾ Στον εντοπισµό τυχόν διαφορών στο επίπεδο ανάπτυξης της αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική γλώσσα ανάµεσα στους ∆ίγλωσσους µαθητές οι 

οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (Ο.∆.Π.), στους 

∆ίγλωσσους µαθητές οι οποίοι δεν παρακολουθούν οργανωµένα φροντιστηριακά 

µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (Ο.∆.Μ.Π.) και στους µονόγλωσσους συµµαθητές 

τους (Ο.Μ.) οι οποίοι φοιτούν στις ίδιες µε αυτούς τάξεις και συγκεκριµένα, στις 

Γ΄ και Στ΄ τάξεις του ∆ηµοτικού σχολείου. 

¾ Στον εντοπισµό τυχόν διαφορών στο επίπεδο ανάπτυξης της αναγνωστικής 

ικανότητας στην αγγλική γλώσσα ανάµεσα στους ∆.Π. και τους ∆.Μ.Π. οι οποίοι 

φοιτούν στην ίδια τάξη και συγκεκριµένα στις Γ΄ και Στ΄ τάξεις του ∆ηµοτικού 

σχολείου 

¾ Στη διακρίβωση σχέσης ανάµεσα στην ανάπτυξη της αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα 
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¾ Στη διακρίβωση της εξέλιξης της αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική 

γλώσσα µε την πάροδο του χρόνου και τη φοίτηση σε ανώτερες τάξεις του 

∆ηµοτικού Σχολείου. 

¾ Στην καταγραφή της στάσης των πρώιµα δίγλωσσων Ελληνο-αγγλόφωνων 

µαθητών απέναντι στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα. 

¾ Στην καταγραφή της στάσης των γονέων των πρώιµα δίγλωσσων Ελληνο-

αγγλόφωνων µαθητών απέναντι στην ελληνικήκαι αγγλική γλώσσα. 

¾ Στην καταγραφή των πρακτικών αλφαβητισµού που εφαρµόζει το 

οικογενειακό περιβάλλον των πρώιµα δίγλωσσων Ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών 

και στον εντοπισµό τυχόν διαφορών στις πρακτικές αλφαβητισµού που 

εφαρµόζονται από τους γονείς των ∆.Π. και των ∆.Μ.Π.. 

 

4.1. Ερευνητικά ερωτήµατα 

Στο πρώτο µέρος της εργασίας µας παρουσιάστηκε η θεωρητική 

τεκµηρίωση και η ερευνητική εµπειρία η οποία καθόρισε το είδος των 

ερωτηµάτων τα οποία θέσαµε στην παρούσα έρευνα  

Θα γίνει προσπάθεια να απαντηθούν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήµατα: 

1. ∆ιαφοροποιούνται οι γονείς των ∆.Π. από τους γονείς των ∆.Μ.Π. ως προς το 

µορφωτικό τους και το κοινωνικοοικονοµικό τους επίπεδο; 

2. ∆ιαφέρει η συχνότητα έκθεσης στην αγγλική γλώσσα των δίγλωσσων µαθητών 

οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας στο απογευµατινό 

σχολείο του συλλόγου των αγγλόφωνων γονέων και κηδεµόνων, από τη 

συχνότητα έκθεσης στην αγγλική γλώσσα των δίγλωσσων οι οποίοι δεν 

παρακολουθούν οργανωµένα φροντιστηριακά µαθήµατα αγγλικής γλώσσας; 

3. ∆ιαφοροποιείται η αναγνωστική ικανότητα στην ελληνική γλώσσα των δυο 

οµάδων των πρώιµα δίγλωσσων µαθητών, από την αναγνωστική ικανότητα στην 

ελληνική γλώσσα των µονόγλωσσων µαθητών της Γ' και Στ' τάξης του ∆ηµοτικού 

Σχολείου αντίστοιχα; 

4. Υπάρχει σχέση ανάµεσα στην αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα 

και στην αναγνωστική ικανότητα στην ελληνική γλώσσα; 

5. Υπάρχει διαφορά στην αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα των 

δίγλωσσων µαθητών της Γ΄ και Στ΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου, οι οποίοι 
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παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας στο απογευµατινό σχολείο του 

συλλόγου των αγγλόφωνων γονέων και κηδεµόνων (∆.Π.), και των δίγλωσσων 

µαθητών των ίδιων τάξεων οι οποίοι δεν παρακολουθούν οργανωµένα 

φροντιστηριακά µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (∆.Μ.Π.); 

6. Μεταβάλλεται η αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα των οµάδων µας 

µε την πάροδο του χρόνου; 

7. Μεταβάλλεται η αναγνωστική ικανότητα στην ελληνική γλώσσα των οµάδων 

µας µε την πάροδο του χρόνου; 

8. ∆ιαφέρει η στάση απέναντι στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα των 

δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας στο 

απογευµατινό σχολείο του συλλόγου των αγγλόφωνων γονέων και κηδεµόνων, 

από τη στάση των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

οργανωµένα φροντιστηριακά µαθήµατα αγγλικής γλώσσας; 

9. ∆ιαφέρει η συχνότητα χρήσης των δυο γλωσσών ανάµεσα στους δίγλωσσους 

µαθητές οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας στο 

απογευµατινό σχολείο του συλλόγου των αγγλόφωνων γονέων και κηδεµόνων, 

από τη συχνότητα χρήσης των δυο γλωσσών από τους δίγλωσσους µαθητές οι 

οποίοι δεν παρακολουθούν οργανωµένα φροντιστηριακά µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας; 

10.  ∆ιαφέρει η στάση απέναντι στις δυο γλώσσες των γονέων των δίγλωσσων 

µαθητών οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας στο 

απογευµατινό σχολείο του συλλόγου των αγγλόφωνων γονέων και κηδεµόνων, 

από τη στάση των γονέων των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

οργανωµένα φροντιστηριακά µαθήµατα αγγλικής γλώσσας; 

11.  Οι γονείς των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα 

αγγλικής γλώσσας στο απογευµατινό σχολείο του συλλόγου των αγγλόφωνων 

γονέων και κηδεµόνων εφαρµόζουν όµοιες ή διαφορετικές πρακτικές 

αλφαβητισµού για τα παιδιά τους από τους γονείς των δίγλωσσων µαθητών οι 

οποίοι δεν παρακολουθούν οργανωµένα φροντιστηριακά µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας; 

12. ∆ιαφέρουν το µορφωτικό περιβάλλον και οι αναγνωστικές συνήθειες των δυο 

οµάδων των δίγλωσσων µαθητών; 
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4.2.0 Μεθοδολογία της έρευνας 

 

4.2.1. Μέθοδος 

Η παρούσα έρευνα αποτελεί µια γενετική µέθοδο έρευνας, υπό τη 

συγχρονική της µορφή, δηλαδή συνίσταται στη µελέτη του φαινοµένου την ίδια 

χρονική στιγµή µε τη χρήση διαφορετικών οµάδων υποκειµένων (Βάµβουκας, 

2000, 219).  

Η έρευνα ανήκει στις φυσικές ή αναδροµικές πειραµατικές έρευνες διότι 

επιδιώκει να απαντήσει στα ερευνητικά ερωτήµατα µε βάσει τις προϋπάρχουσες 

συνθήκες (Βάµβουκας, 2000, 87). 

Θα εξεταστούν οχτώ οµάδες υποκειµένων, τέσσερις για κάθε µια από τις 

δυο σχολικές τάξεις Γ΄ και Στ΄. 

Τα ερευνητικά εργαλεία που θα χρησιµοποιηθούν περιλαµβάνουν 

συγκρίσεις µεταξύ των µελών των τεσσάρων οµάδων κάθε µιας από τις σχολικές 

τάξεις Γ΄ και Στ΄ (between subjects design), καθώς επίσης και συγκρίσεις της 

επίδοσης των ίδιων ατόµων σε διαφορετικά τεστ (within subjects design). 

 

4.2.2. Χρονοδιάγραµµα –Στάδια διεξαγωγής της έρευνας 

4.2.2.1. Ο εντοπισµός των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών οι οποίοι 

φοιτούν στο “English Workshop” 

 

Στην προσπάθεια εντοπισµού δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών 

(Ο.∆.Π.), επισκεφθήκαµε το απογευµατινό σχολείο που λειτουργεί µε 

πρωτοβουλία του Συλλόγου των γονέων και κηδεµόνων των αγγλόφωνων 

παιδιών (English Speaking Parents and Guardians’ Association) στο Ηράκλειο, 

και ζητήσαµε στοιχεία για τους µαθητές του που φοιτούν στις Γ΄ και Στ΄ τάξεις 

του ∆ηµοτικού Σχολείου αντίστοιχα.  

Οι µαθητές του συγκεκριµένου σχολείου προέρχονται από γλωσσικά 

µεικτές Ελληνο-αγγλόφωνες οικογένειες πλην ελαχίστων εξαιρέσεων (όπως το να 

είναι και οι δυο γονείς αγγλόφωνοι µε µόνιµη διαµονή στην Ελλάδα (1 
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υποκείµενο) ή οι γονείς να είναι οι ίδιοι δίγλωσσοι ελληνο-αγγλόφωνοι.(1 

υποκείµενο). 

Στο δείγµα µας προτιµήθηκε να περιληφθούν οι µαθητές του 

συγκεκριµένου σχολείου, διότι, αν και τα µαθήµατα αγγλικής γλώσσας που 

παρακολουθούν είναι ένα δίωρο εβδοµαδιαίως για κάθε τάξη, γίνεται προσπάθεια 

οι µαθητές του να έχουν επαφή µε την κουλτούρα, τα ήθη και τα έθιµα της άλλης 

τους πατρίδας, µέσω της επαφής τους µε τους συµµαθητές τους και τη 

διοργάνωση διαφόρων εκδηλώσεων.  

Έτσι, διαφοροποιείται από τα συνηθισµένα Ινστιτούτα Ξένων Γλωσσών 

όπου ο στόχος είναι κυρίως η εκµάθηση της αγγλικής ως Ξένης γλώσσας.  

Το “English Workshop”,όπως συνηθίζουν να το αποκαλούν, λειτουργεί 

από το 1995 µε πρωτοβουλία των ίδιων των αγγλόφωνων γονέων. Αριθµεί 

συνολικά περίπου τα ενενήντα παιδιά. ∆εν εποπτεύεται από το Βρετανικό 

Υπουργείο Παιδείας. Τα βιβλία που χρησιµοποιούνται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία είναι συνδυασµός του αναλυτικού Βρετανικού Σχολικού 

προγράµµατος και βιβλίων τα οποία χρησιµοποιούνται στην εκµάθηση της 

αγγλικής ως ∆εύτερης ή Ξένης  γλώσσας. 

Όπως παρατηρεί µια εκπαιδευτικός του σχολείου το “English Workshop” 

σκοπό έχει να βοηθήσει τα παιδιά να έλθουν σε επαφή µε την αγγλική γλώσσα 

και όχι να τους «διδάξει» αγγλικά.  

Η ίδια εκπαιδευτικός αξιολογεί τη γλωσσική επάρκεια των µαθητών του 

σχολείου ως κυµαινόµενη από όµοια µε φυσικού οµιλητή, έως και περιπτώσεις 

µαθητών οι οποίοι αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη χρήση της αγγλικής γλώσσας  

Επίσης, µεγάλες διαφορές διαπιστώνει στην αναγνωστική ικανότητα 

ανάµεσα στους µαθητές του σχολείου.  

 

4.2.2.2. Ο εντοπισµός των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών οι οποίοι 

δεν παρακολουθούν οργανωµένα µαθήµατα αγγλικής γλώσσας 

 

Για να συγκροτήσουµε την οµάδα των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων 

µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν οργανωµένα µαθήµατα αγγλικής γλώσσας 
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(Ο.∆.Μ.Π.), επικοινωνήσαµε τηλεφωνικά µε τους διευθυντές των ∆ηµοτικών 

Σχολείων ζητώντας τους σχετικές πληροφορίες.  

Πρέπει εδώ να σηµειωθεί ότι η συγκρότηση της συγκεκριµένης οµάδας 

υπήρξε εξαιρετικά δύσκολη, κυρίως στο επίπεδο της Στ΄ τάξης, διότι οι 

περισσότεροι δίγλωσσοι ελληνο-αγγλόφωνοι µαθητές παρακολουθούν µαθήµατα 

αγγλικής γλώσσας είτε σε Ινστιτούτα Ξένων Γλωσσών, είτε µε τη µορφή των 

ιδιαιτέρων µαθηµάτων.  

Εξαιτίας αυτού δεν κατέστη δυνατό να είναι ισοπληθής η οµάδα των ∆.Π. 

(Ν=10) µε την οµάδα των ∆.Μ.Π. (Ν=8). 

 

4.2.2.3. Η συγκρότηση της οµάδας ελέγχου των µονόγλωσσων µαθητών 

 

Για τη συγκρότηση της οµάδας ελέγχου των µονόγλωσσων µαθητών, 

επισκεφθήκαµε τα σχολεία των ∆.Π. και των ∆.Μ.Π και ζητήσαµε από τους 

δασκάλους να µας υποδείξουν ένα παιδί του ιδίου φύλου, ηλικίας και επίδοσης, 

για κάθε δίγλωσσο µαθητή που φοιτούσε στην τάξη τους και είχε συµπεριληφθεί 

στις πειραµατικές µας οµάδες. Σε αυτή την οµάδα συµπεριελήφθησαν παιδιά που 

και οι δυο γονείς είχαν την ελληνική ως µητρική τους γλώσσα.  

Επίσης ο παράγοντας «δάσκαλος» κρατήθηκε σταθερός για κάθε ζευγάρι. 

Έτσι δηµιουργήθηκαν 39 ζευγάρια όπως φαίνεται και στον πίνακα που 

ακολουθεί. 
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Πίνακας 1: Οι οµάδες της έρευνας 

Ο.∆.Π.( 11) Ο.Μ.( 11) Ο.∆.Μ.Π.( 10) Ο.Μ.( 10)

∆ίγλωσσοι µαθητές 

της Γ' τάξης οι 

οποίοι 

παρακολουθούν το 

“English 

Workshop”  

 

 

Μονόγλωσσοι  

µαθητές της Γ' 

τάξης ∆ηµόσιων 

∆ηµοτικών 

σχολείων, οι οποίοι 

φοιτούν στο ίδιο 

τµήµα µε τους 

∆.Π. 

∆ίγλωσσοι µαθητές 

της Γ' τάξης 

∆ηµόσιων 

∆ηµοτικών 

σχολείων οι οποίοι 

δεν παρακολουθούν 

οργανωµένα 

φροντιστηριακά 

µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας 

Μονόγλωσσοι  

µαθητές της Γ' 

τάξης ∆ηµόσιων 

∆ηµοτικών 

σχολείων οι οποίοι 

φοιτούν στο ίδιο 

τµήµα µε τους 

∆.Μ.Π. 

Ο.∆.Π.( 10) Ο.Μ.(10) Ο.∆.Μ.Π.(8) Ο.Μ.(8)

∆ίγλωσσοι µαθητές 

της Στ΄ τάξης οι 

οποίοι 

παρακολουθούν το 

“English 

Workshop” 

Μονόγλωσσοι  

µαθητές της Στ΄ 

τάξης ∆ηµόσιων 

∆ηµοτικών 

σχολείων οι οποίοι 

φοιτούν στο ίδιο 

τµήµα µε τους 

∆.Π. 

∆ίγλωσσοι µαθητές 

της Στ΄ τάξης 

∆ηµόσιων 

∆ηµοτικών 

σχολείων οι οποίοι 

δεν παρακολουθούν 

οργανωµένα 

φροντιστηριακά 

µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας  

Μονόγλωσσοι  

µαθητές της Στ΄ 

τάξης οι οποίοι 

φοιτούν στο ίδιο 

τµήµα µε τους 

∆.Μ.Π. 

 

4.3. ∆είγµα της έρευνας  

Το δείγµα της έρευνας προέρχεται από τον πληθυσµό τον παιδιών 

σχολικής ηλικίας τα οποία φοιτούσαν στις Γ΄ και Στ΄ τάξεις των ∆ηµοτικών 

σχολείων των δύο νοµών της Ανατολικής Κρήτης, Ηρακλείου και Λασιθίου.  
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Αποτελείται από 78 υποκείµενα. Τα µισά (39) ήταν δίγλωσσοι µαθητές, 

καθένας από τους οποίους εξισώθηκε κατά φύλο, σχολείο και τµήµα φοίτησης, 

καθώς και επίδοση µε ένα µονόγλωσσο συµµαθητή του. 

Το δείγµα όπως προκύπτει από τα παραπάνω, είναι δείγµα περιστασιακό 

και όχι τυχαίο, διότι, καθώς η έρευνα ανήκει στις φυσικές ή αναδροµικές 

πειραµατικές έρευνες, επιδιώκει να απαντήσει στα ερευνητικά ερωτήµατα µε 

βάσει τις προϋπάρχουσες συνθήκες (Βάµβουκας, 2000, 87). 

Η προέλευση των υποκειµένων του δείγµατος αποτυπώνεται στον παρακάτω 

πίνακα. 

Στον πίνακα 2 καταγράφεται το σχολείο φοίτησης και ο αριθµός των µαθητών 

από το συγκεκριµένο σχολείο οι οποίοι περιελήφθησαν στην έρευνα  

 

Πίνακας 2:Κατανοµή των υποκειµένων ανάλογα µε το δηµοτικό σχολείο όπου φοιτούν 

∆ΗΜΟΤΙΚΟ  
ΣΧΟΛΕΙΟ 

Μ.Ε. 
∆.Π.Γ΄ 
τάξης 

∆.Π 
Γ΄ 
τάξης 

Μ.Ε.∆.Μ.Π 
Γ΄τάξης 

∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 

Μ.Ε.∆.Π 
ΣΤ΄τάξης 

∆.Π. 
ΣΤ΄ 
τάξης 

Μ.Ε. 
∆.Μ.Π. 
ΣΤ΄ 
τάξης 

∆.Μ.Π.
ΣΤ΄ 
τάξης 

Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές  
συχνότητε
ς 

1. 200 ∆ηµ. Σχ. 
Ηρακλείου 

3 3   4 4   14 18 

2. 4/500 ∆ηµ. Σχ. 
Ηρακλείου 

1 1   1 1 1 1 6 7,7 

3. Παγκρήτιο ∆ηµ. 
Σχ. Ηρακλείου 

1 1   1 1   4 5,1 

4. 40 ∆ηµ. σχ. 
Αλικαρνασσού 

  1 1     2 2,6 

5. 20 ∆ηµ. σχ.  
Αλικαρνασσού 

  1 1     2 2,6 

6. 20 ∆ηµ. Σχ. 
Γαζίου 

    1 1   2 2,6 

7. 10 ∆ηµ. Σχ. 
Αρχανών 

2 2       4 5,1 

8. 20 ∆ηµ. Σχ. 
Αρχανών 

      1 1 1 2,6 

9. 20 ∆ηµ. Σχ. 
Αρκαλοχωρίου 

  1 1     2 2,6 

10. ∆ηµ. σχ. 
Επισκοπής 

      1 1 2 2,6 

11. ∆ηµ. Σχ. 
Χερσονήσου 

1 1 1 1 1 1 1 1 8 10,2 

12. ∆ηµ. Σχ. 
Κοκκίνη Χάνι 

  2 2     4 5,1 

13. ∆ηµ. 
Σχ..Γουβών 

1 1       2 2,6 
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14. ∆ηµ. Σχ. 
Βουτών 

1 1   1 1   4 5,1 

15. ∆ηµ. Σχ. Ελιάς 
Πεδιάδος 

1 1   1 1   4 5,1 

16. ∆ηµ. Σχ. 
Μαλίων 

  2 2   1 1 6 7,7 

17. ∆ηµ. Σχ. 
Σχίσµατος Ελούντας 

      3 3 6 7,7 

18. ∆ηµ. Σχ. Καλού 
Χωριού 

  1 1     2 2,6 

19. ∆ηµ. Σχ. 
Κριτσάς 

  1 1     2 2,6 

Σύνολο 11 11 10 10 10 10 8 8 78 100% 

 

Τα υποκείµενα του δείγµατος µας φοιτούσαν σε πολυθέσια και 

ολιγοθέσια σχολεία. Ο τύπος του σχολείου στον οποίο φοιτούν τα 

υποκείµενα του δείγµατος φαίνεται στην ακόλουθη γραφική παράσταση, 

στην οποία έχουµε κατανείµει τα υποκείµενα µας µε βάση το εάν φοιτούν 

σε σχολείο µικρότερο του εξαθεσίου (τα οποία ονοµάσαµε ολιγοθέσια),σε 

εξαθέσια, ή σε πολυθέσια (σχολεία δυναµικότητος µεγαλύτερης του 

εξαθεσίου). 

 

Γραφική παράσταση 1: Κατανοµή των υποκειµένων ανάλογα µε τον τύπο του σχολείου 

όπου φοιτούν 

πολυθέσιοεξαθέσιοολιγοθέσιο

70

60

50

40

30

20

10

0

 
  

Όπως προκύπτει από τη γραφική παράσταση 1, από τα 78 υποκείµενα του 

δείγµατος µας 6 (7,7%), φοιτούν σε ολιγοθέσια σχολεία, δηλαδή σε σχολεία 
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µικρότερα των εξαθεσίων, 10 (12,8%) σε εξαθέσια, και 62 (79,5%) σε πολυθέσια, 

δηλαδή σε σχολεία µεγαλύτερα των εξαθεσίων.  

Επίσης, η περιοχή στην οποία βρίσκεται το σχολείο το οποίο φοιτούσαν 

τα 78 υποκείµενα του δείγµατος µας, αποτυπώνεται στον πίνακα 2. ∆ιακρίναµε 

τις περιοχές όπου βρίσκεται το σχολείο σε τρεις κατηγορίες.  

Σε Αγροτική, στην οποία συµπεριλάβαµε όλες τις περιοχές µε πληθυσµό 

λιγότερο από 1000 κατοίκους, σε Ηµιαστική περιοχή, στην οποία συµπεριλάβαµε 

όλες τις περιοχές µε πληθυσµό πάνω από 1000 κατοίκους εκτός της πόλεως του 

Ηρακλείου, και σε Αστική, στην οποία συµπεριλάβαµε τα υποκείµενα τα οποία 

φοιτούν σε σχολεία της πόλεως του Ηρακλείου. 

Πίνακας 3:Κατανοµή των υποκειµένων ανάλογα µε την περιοχή που βρίσκεται 

δηµοτικό σχολείο όπου φοιτούν 

 

Περιοχή σχολείου 
Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 
Αγροτική 8 10,3 

Ηµιαστική  35 44,9 

Αστική 35 44,9 

Σύνολο 78 100,0 

  
Όπως διαπιστώνεται από τον πίνακα 2, 8 (10,3%) από τα 78 υποκείµενα 

του δείγµατος µας φοιτούν σε σχολεία Αγροτικών περιοχών, 35 (44,9%) φοιτούν 

σε σχολεία Ηµιαστικών περιοχών, και 35 (44,9%) από τα 78 υποκείµενα του 

δείγµατος µας φοιτούν σε σχολεία της πόλης του Ηρακλείου. 

Επίσης, κατανείµαµε τα υποκείµενα του δείγµατος ανάλογα µε το φύλο 

τους. 

Πίνακας 4:Κατανοµή των υποκειµένων ανάλογα µε το φύλο τους 

 

Φύλο Απόλυτες 
 συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες

(%) 
Αγόρι  48 61,5 

Κορίτσι 30 38,5 

Σύνολο 78 100,0 
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Από τα 78 υποκείµενα του δείγµατος µας, τα αγόρια αποτελούν το 61,5% 

και τα κορίτσια το 38,5%, δηλαδή 48 και 30 υποκείµενα αντίστοιχα. 

Τα υποκείµενα του δείγµατος µας φοιτούσαν στις Γ΄ και Στ΄ τάξεις του 

∆ηµοτικού σχολείου σε αναλογία 53,8% στη Γ΄ τάξη και 46,2% στην Στ΄ τάξη. 

 

Πίνακας 5 :Κατανοµή των υποκειµένων ανάλογα µε την τάξη στην οποία φοιτούν  

Τάξη 
Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 
Γ΄  42 53,8 

ΣΤ  36 46,2 

Σύνολο  78 100,0 

 

Επειδή σηµαντικό ρόλο στην έρευνα µας είχε το εάν τα άτοµα που 

αποτελούσαν την οµάδα των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών 

παρακολουθούσαν ή όχι µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, κατανείµαµε τα 

υποκείµενα αυτής της υπο-οµάδας σε παρακολουθούντες και µη 

παρακολουθούντες. 

Το 53,8%, δηλαδή 21 υποκείµενα παρακολουθούσαν µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας, ενώ το 46,2% δηλαδή 18 υποκείµενα δεν παρακολουθούσαν µαθήµατα 

αγγλικής γλώσσας. 

 

4.3.1.Σύγκριση των οµάδων ως προς την ηλικία 

Για να αποφύγουµε τυχόν διαφορές στην αναγνωστική ικανότητα οι 

οποίες να οφείλονται σε διαφορές στη χρονολογική ηλικία, ελέγξαµε τις τρεις 

οµάδες των υποκειµένων του δείγµατος µας ως προς την ηλικία. Η ηλικία των 

υποκειµένων µας υπολογίστηκε σε µήνες. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς την ηλικία . 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς την ηλικία . 
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Για να συγκρίνουµε τις οµάδες µας ως προς την ηλικία, εφαρµόσαµε One Way -

ANOVA. Κατά τη διαδικασία της ανάλυσης, θέσαµε ως µεθόδους σύγκρισης των 

οµάδων µας τις Bonferroni και Scheffe. 

Η µέθοδος Bonferroni η οποία είναι µια δυναµική µέθοδος σύγκρισης, 

απαιτεί κανονικότητα και οµοιογένεια, ενώ η µέθοδος Scheffe η οποία είναι 

συντηρητική µέθοδος δεν επηρεάζεται σοβαρά από την ανυπαρξία κανονικότητας 

ή οµοιογένειας, αλλά επίσης, δεν εντοπίζει εύκολα τυχόν διαφορές.  

Όπως προκύπτει από τις παραπάνω µεθόδους, δεν υπάρχει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά ως προς την ηλικία ανάµεσα στις τρεις οµάδες του δείγµατος 

µας, δηλαδή την οµάδα των µονόγλωσσων (Ο.Μ.) =1, την οµάδα των δίγλωσσων 

που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (Ο.∆.Π.)=2, και την οµάδα των 

δίγλωσσων που δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής (Ο.∆.Μ.Π.)=3.Οι οµάδες 

του δείγµατος συγκρίνονται ανά δύο.  

Πίνακας 6: Σύγκριση των οµάδων ως προς την ηλικία 

(Εξαρτηµένη µεταβλητή: ΗΛΙΚΙΑ) 

1=Οµάδα µονόγλωσσων(Ο.Μ.) 

2= Οµάδα δίγλωσσων που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (Ο.∆.Π.) 

3= Οµάδα δίγλωσσων που δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής (Ο.∆.Μ.Π.) 

 

   

Μέσος 
όρος 

διαφοράς 

Τυπικό 

σφάλµα

Σηµαντικότητα
 

∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 95% 

 

            

Κατώτερη 

τιµή 

Ανώτερη 

τιµή 

Scheffe 1 2 -1,31 4,997 ,966 -13,79 11,17 

    3 -,47 5,261 ,996 -13,61 12,67 
  2 1 1,31 4,997 ,966 -11,17 13,79 
    3 ,84 5,931 ,990 -13,97 15,65 
  3 1 ,47 5,261 ,996 -12,67 13,61 
    2 -,84 5,931 ,990 -15,65 13,97 
Bonferroni 1 2 -1,31 4,997 1,000 -13,55 10,93 
    3 -,47 5,261 1,000 -13,35 12,41 
  2 1 1,31 4,997 1,000 -10,93 13,55 
    3 ,84 5,931 1,000 -13,68 15,36 
  3 1 ,47 5,261 1,000 -12,41 13,35 
    2 -,84 5,931 1,000 -15,36 13,68 
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Σε διάστηµα εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

είναι για τις οµάδες 1,2 sign.=96,6% και για τις οµάδες 1,3, sign.=99,6% ενώ 

ανάµεσα στις οµάδες 2.3, sign.=99% σύµφωνα µε τη µέθοδο Scheffe. 

Σύµφωνα µε τη µέθοδο Bonferroni, το επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας είναι ανάµεσα και στις τρεις οµάδες sign.=100%. 

Εποµένως, κάνουµε δεκτή τη µηδενική υπόθεση, ότι οι οµάδες του 

δείγµατος µας δε διαφέρουν ως προς την ηλικία. 

Το ίδιο προκύπτει σε περαιτέρω σύγκριση των οµάδων µας ως προς τη 

χρονολογική τους ηλικία, αφού διαχωριστούν σε υπο-οµάδες µε βάση την τάξη 

φοίτησης, δηλαδή σε οµάδες που φοιτούν στη Γ΄ και Στ΄ τάξη αντίστοιχα. 

 

4.3.2. Σύγκριση ηλικίας των οµάδων Γ΄ τάξης  
 

Ο µέσος όρος της ηλικίας των µαθητών της Γ΄ τάξης ήταν 106 µήνες. Η 

ελάχιστη τιµή ήταν 100 µήνες και η µέγιστη 116 µήνες. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας τα υποκείµενα 

των οποίων φοιτούν στη Γ΄ τάξη δε διαφέρουν ως προς την ηλικία . 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι συγκεκριµένες οµάδες του δείγµατος 

µας διαφέρουν ως προς την ηλικία. 

Θέσαµε ως µεθόδους σύγκρισης των οµάδων µας τις Bonferroni και 

Scheffe. 

Στον πίνακα 7 που ακολουθεί εµφανίζονται τα αποτελέσµατα των 

συγκρίσεων µας. 

1= Οµάδα µονόγλωσσων(Ο.Μ.) Γ΄ τάξης 
2= Οµάδα δίγλωσσων Γ΄ τάξης 
που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (Ο.∆.Π.) 
3= Οµάδα δίγλωσσων Γ΄ τάξης που δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 
(Ο∆.Μ.Π.) 
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Πίνακας 7 : Σύγκριση των οµάδων της Γ΄ τάξης ως προς την ηλικία 

 
 
 

Σε διάστηµα εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

είναι για τις οµάδες 1,2, sign.=73,4 % και για τις οµάδες 1,3, sign.=96.6% ενώ 

ανάµεσα στις οµάδες 2,3, sign.=90,7 % σύµφωνα µε τη µέθοδο Scheffe και 

σύµφωνα µε τη µέθοδο Bonferroni το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι 

ανάµεσα και στις τρεις οµάδες, sign.=100%. 

Συνεπώς, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις τρεις 

οµάδες. 

Εποµένως, κάνουµε δεκτή τη µηδενική υπόθεση ότι οι οµάδες του δείγµατος µας 

δε διαφέρουν ως προς την ηλικία  

Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά ως προς τη χρονολογική ηλικία ανάµεσα 

στα υποκείµενα των οµάδων µας της Γ΄ τάξης. 

   

Μέσος 
όρος 

Τυπικό 

σφάλµα

Σηµαντι

κότητα

∆ιάστηµα εµπιστοσύνης 

95%

      
      Κατώτερη 

τιµή

 Ανώτερη 

τιµήScheffe 1 2 -1,11 1,404 ,734 -4,68 2,47 
   3 -,38 1,450 ,966 -4,07 3,31 
  2 1 1,11 1,404 ,734 -2,47 4,68 
   3 ,73 1,648 ,907 -3,47 4,92 
  3 1 ,38 1,450 ,966 -3,31 4,07 
   2 -,73 1,648 ,907 -4,92 3,47 
Bonferroni 1 2 -1,11 1,404 1,000 -4,62 2,40 
   3 -,38 1,450 1,000 -4,01 3,25 
  2 1 1,11 1,404 1,000 -2,40 4,62 
   3 ,73 1,648 1,000 -3,40 4,85 
  3 1 ,38 1,450 1,000 -3,25 4,01 
   2 -,73 1,648 1,000 -4,85 3,40 
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4.3.3. Σύγκριση ηλικίας των οµάδων Στ΄ τάξης 

 

Ο µέσος όρος της ηλικίας των µαθητών της Στ΄ τάξης ήταν 141,61 µήνες. 

Η ελάχιστη τιµή ήταν 136 µήνες και η µέγιστη 148 µήνες. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας τα υποκείµενα 

των οποίων φοιτούν στην Στ΄ τάξη δε διαφέρουν ως προς την ηλικία . 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι συγκεκριµένες οµάδες του δείγµατος 

µας διαφέρουν ως προς την ηλικία.  

Θέσαµε ως µεθόδους σύγκρισης των οµάδων µας τις Bonferroni και 

Scheffe. 

Στον πίνακα 8 που ακολουθεί εµφανίζονται τα αποτελέσµατα των 

συγκρίσεων µας. 

1= Οµάδα µονόγλωσσων (Ο.Μ.) Στ΄ τάξης 
2= Οµάδα δίγλωσσων ΣΤ ΄ τάξης που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 
γλώσσας (Ο.∆.Π.) 
3= Οµάδα δίγλωσσων Στ΄ τάξης που δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 
(Ο.∆.Μ.Π.) 
Πίνακας 8: Σύγκριση των οµάδων της Στ΄ τάξης ως προς την ηλικία 

    Μέσος 
όρος 
διαφοράς 

Τυπικό 
σφάλµα 

Σηµαντι 
κότητα 

∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 95% 

            Κατώτερη 
 τιµή 

Ανώτερη  
τιµή 

Scheffe 1 2 -,44 1,413 ,952 -4,07 3,18 
    3 -1,94 1,522 ,451 -5,85 1,96 
  2 1 ,44 1,413 ,952 -3,18 4,07 
    3 -1,50 1,699 ,680 -5,86 2,86 
  3 1 1,94 1,522 ,451 -1,96 5,85 
    2 1,50 1,699 ,680 -2,86 5,86 
Bonferroni 1 2 -,44 1,413 1,000 -4,01 3,12 
    3 -1,94 1,522 ,631 -5,78 1,89 
  2 1 ,44 1,413 1,000 -3,12 4,01 
    3 -1,50 1,699 1,000 -5,79 2,79 
  3 1 1,94 1,522 ,631 -1,89 5,78 
    2 1,50 1,699 1,000 -2,79 5,79 
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Σε διάστηµα εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

για τις οµάδες 1,2, είναι sign.=95,2% και για τις οµάδες 1,3, είναι sign.=45,1% 

ενώ ανάµεσα στις οµάδες 2,3, είναι, sign.=68% σύµφωνα µε τη µέθοδο Scheffe 

και σύµφωνα µε τη µέθοδο Bonferroni το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

είναι για τις οµάδες 1,2, sign.=100%, για τις οµάδες 1,3, sign.=63,1%, ενώ 

ανάµεσα στις οµάδες 2,3, sign.=100%. 

Συνεπώς, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις τρεις 

οµάδες της Στ΄ τάξης.  

Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά ως προς τη χρονολογική ηλικία 

ανάµεσα στα υποκείµενα των οµάδων µας της Στ΄ τάξης. 

 

4.3.4. Σύγκριση των οµάδων ως προς τη νοητική ικανότητα 

Επίσης, για να αποφύγουµε τις διαφορές στην αναγνωστική ικανότητα 

λόγω διαφοράς στη νοητική ικανότητα, ελέγξαµε τις οµάδες µας για διαφορές ως 

προς τη νοητική τους ικανότητα. Η νοητική ικανότητα των υποκειµένων µας 

µετρήθηκε µε βάση την επίδοση τους στο Raven’s Coloured Matrices Test για τη 

µέτρηση της γενικής νοηµοσύνης. 

Προβήκαµε σε σύγκριση της νοητικής ικανότητας των οµάδων µας ανά 

τάξη. Για να συγκρίνουµε τις οµάδες µας ως προς την νοητική ικανότητα 

εφαρµόσαµε One Way -ANOVA. 

Κατά τη διαδικασία της ανάλυσης, θέσαµε ως µεθόδους σύγκρισης των 

οµάδων µας τις Bonferroni και Scheffe. 

Χρησιµοποιώντας τις ίδιες µεθόδους σύγκρισης των οµάδων µας ως προς 

τη νοητική τους ικανότητα, τις οποίες είχαµε χρησιµοποιήσει για να συγκρίνουµε 

την χρονολογική ηλικία των οµάδων, δηλαδή τις Bonferroni και Scheffe, 

συµπεραίνουµε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ως προς την 

νοητική ικανότητα των υποκειµένων τα οποία αποτελούν τις οµάδες µας.  

Ακολουθούν οι συγκρίσεις των οµάδων των δυο τάξεων ξεχωριστά. 
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4.3.5. Σύγκριση των οµάδων Γ΄ τάξης ως προς τη νοητική ικανότητα 
 

Ο µέσος όρος των οµάδων της Γ΄ τάξης στη νοητική ικανότητα είναι 

116,88 µε µέγιστη τιµή 147 και ελάχιστη 87. Η τυπική απόκλιση είναι 13,95. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας τα υποκείµενα 

των οποίων φοιτούν στη Γ΄ τάξη δε διαφέρουν ως προς τη νοητική ικανότητα. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι συγκεκριµένες οµάδες του δείγµατος 

µας διαφέρουν ως προς τη νοητική ικανότητα. 

Θέσαµε ως µεθόδους σύγκρισης των οµάδων µας τις Bonferroni και 

Scheffe. 

Στον πίνακα 9 που ακολουθεί εµφανίζονται τα αποτελέσµατα των συγκρίσεων 

µας. 

Πίνακας 9: Σύγκριση των οµάδων Γ΄ τάξης ως προς τη νοητική ικανότητα 

 
  

∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 95% 

  

ΟΜΑ∆ΕΣ 
ΜΑΘΗΤΏΝ

ΟΜΑ∆ΕΣ 
ΜΑΘΗΤΏΝ

Μέσος 
όρος 

διαφοράς

Τυπικό 
σφάλµα

Σηµαντικότητα 

Κατώτερη 
τιµή 

Ανώτερη 
τιµή 

Scheffe 1 2 -2.69 6.224 .979 -20.90 15.51
    3 -3.82 6.074 .941 -21.58 13.95
    4 2.81 6.224 .977 -15.40 21.01
  2 1 2.69 6.224 .979 -15.51 20.90
    3 -1.13 6.224 .998 -19.33 17.08
    4 5.50 6.370 .862 -13.13 24.13
  3 1 3.82 6.074 .941 -13.95 21.58
    2 1.13 6.224 .998 -17.08 19.33
    4 6.63 6.224 .769 -11.58 24.83
  4 1 -2.81 6.224 .977 -21.01 15.40
    2 -5.50 6.370 .862 -24.13 13.13
    3 -6.63 6.224 .769 -24.83 11.58
Bonferroni 1 2 -2.69 6.224 1.000 -20.01 14.63
    3 -3.82 6.074 1.000 -20.72 13.09
    4 2.81 6.224 1.000 -14.51 20.13
  2 1 2.69 6.224 1.000 -14.63 20.01
    3 -1.13 6.224 1.000 -18.45 16.20
    4 5.50 6.370 1.000 -12.23 23.23
  3 1 3.82 6.074 1.000 -13.09 20.72
    2 1.13 6.224 1.000 -16.20 18.45
    4 6.63 6.224 1.000 -10.70 23.95
  4 1 -2.81 6.224 1.000 -20.13 14.51
    2 -5.50 6.370 1.000 -23.23 12.23
    3 -6.63 6.224 1.000 -23.95 10.70
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1= Οµάδα µονόγλωσσων εξισωµένων µε δίγλωσσους παρακολουθούντες 

(Ο.Μ.Ε.∆.Π.) Γ΄ τάξης 

2= Οµάδα µονόγλωσσων εξισωµένων µε δίγλωσσους µη παρακολουθούντες 

(Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.) Γ΄ τάξης 

3= Οµάδα δίγλωσσων Γ΄ τάξης που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας 

(Ο.∆.Π.) 

4= Οµάδα δίγλωσσων Γ΄ τάξης που δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 

(Ο.∆.Μ.Π.) 

 

Σε διάστηµα εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

είναι για τις οµάδες 1,2, sign.=97,9 % και για τις οµάδες 1,3, sign.=94,1% ,1,4 

sign.=97,7% ενώ ανάµεσα στις οµάδες 2,3, sign.=99,8 % και 2,4 sign.=86,2 

σύµφωνα µε τη µέθοδο Scheffe και σύµφωνα µε τη µέθοδο Bonferroni το επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας είναι για τις οµάδες 1,2, sign.=100%, για τις οµάδες 

1,3, sign.=100%, 1,4 sign.=100% ενώ ανάµεσα στις οµάδες 2,3 sign.=100% και 

2,4 sign.=100%. Υιοθετούµε τη µηδενική υπόθεση ότι δεν υπάρχει διαφορά ως 

προς τη Νοητική Ικανότητα ανάµεσα στα υποκείµενα των οµάδων µας. 

 

4.3.6. Σύγκριση των οµάδων της Στ΄ τάξης ως προς τη νοητική ικανότητα 

 

Ο µέσος όρος των οµάδων της Στ΄ τάξης στη νοητική ικανότητα είναι 

118,69 µε µέγιστη τιµή 141 και ελάχιστη 86. Η τυπική απόκλιση είναι 15,07. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας τα υποκείµενα 

των οποίων φοιτούν στην Στ΄ τάξη δε διαφέρουν ως προς τη νοητική ικανότητα. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι συγκεκριµένες οµάδες του δείγµατος 

µας διαφέρουν ως προς τη νοητική ικανότητα. 

Θέσαµε ως µεθόδους σύγκρισης των οµάδων µας τις Bonferroni και 

Scheffe. 

Στον πίνακα 10 που ακολουθεί εµφανίζονται τα αποτελέσµατα των 

συγκρίσεων µας. 
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Πίνακας 10: Σύγκριση των οµάδων της Στ΄ τάξης ως προς τη νοητική ικανότητα 

∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 95% 

 
ΟΜΑ∆ΕΣ 
ΜΑΘΗΤΏΝ

ΟΜΑ∆ΕΣ 
ΜΑΘΗΤΏΝ

Μέσος 
όρος 

διαφοράς
Τυπικό 
σφάλµα Σηµαντικότητα 

Κατώτερη 
τιµή 

Ανώτερη 
τιµή 

6 5.47 7.288 .904 -16.03 26.98
7 1.40 6.871 .998 -18.87 21.67

5 

8 5.47 7.288 .904 -16.03 26.98
6 5 -5.47 7.288 .904 -26.98 16.03

7 -4.08 7.288 .957 -25.58 17.43  
8 .00 7.682 1.000 -22.66 22.66

7 5 -1.40 6.871 .998 -21.67 18.87
6 4.08 7.288 .957 -17.43 25.58  
8 4.08 7.288 .957 -17.43 25.58

8 5 -5.47 7.288 .904 -26.98 16.03
6 .00 7.682 1.000 -22.66 22.66

Scheffe 

  
7 -4.08 7.288 .957 -25.58 17.43

Bonferroni 5 6 5.47 7.288 1.000 -15.02 25.97
7 1.40 6.871 1.000 -17.92 20.72  
8 5.47 7.288 1.000 -15.02 25.97

6 5 -5.47 7.288 1.000 -25.97 15.02
7 -4.08 7.288 1.000 -24.57 16.42  
8 .00 7.682 1.000 -21.60 21.60

7 5 -1.40 6.871 1.000 -20.72 17.92
6 4.08 7.288 1.000 -16.42 24.57  
8 4.08 7.288 1.000 -16.42 24.57

8 5 -5.47 7.288 1.000 -25.97 15.02
6 .00 7.682 1.000 -21.60 21.60

  

  
7 -4.08 7.288 1.000 -24.57 16.42

 
5= Οµάδα µονόγλωσσων εξισωµένων µε δίγλωσσους παρακολουθούντες 

(Ο.Μ.Ε.∆.Π.) Στ΄ τάξης 

6= Οµάδα µονόγλωσσων εξισωµένων µε δίγλωσσους µη παρακολουθούντες 

(Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.) Στ΄ τάξης 

7= Οµάδα δίγλωσσων Στ΄ τάξης που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας (Ο.∆.Π.) 

8= Οµάδα δίγλωσσων Στ΄ τάξης που δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 

(Ο.∆.Μ.Π.) 
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Σε διάστηµα εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

είναι για τις οµάδες 5,6, sign.=90,4% και για τις οµάδες 5,7, sign.=99,8%, 5,8, 

sign.=90,4% ενώ ανάµεσα στις οµάδες 6,7, sign.=915,7% και 6,8, sign.=100% 

σύµφωνα µε τη µέθοδο Scheffe  

Σύµφωνα µε τη µέθοδο Bonferroni το επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας είναι για τις οµάδες 5,6, sign.=100%, για τις οµάδες 5,7, 

sign.=100 %, 5,8, sign.=100 %, και επίσης ανάµεσα στις οµάδες 6,7, sign.= 100 

% και 6,8 sign.=100 %.  

Συνεπώς, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις τρεις 

οµάδες της Στ΄ τάξης. Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά ως προς τη Νοητική 

Ικανότητα ανάµεσα στα υποκείµενα των οµάδων µας. 

Επίσης, οι οµάδες του δείγµατος µας ελέγχθηκαν ως προς την 

κανονικότητα της κατανοµής σε σχέση µε την ηλικία και τη νοητική ικανότητα . 

Επειδή στο δείγµα µας υπήρχαν κάτω από 50 άτοµα, το κριτήριο που 

χρησιµοποιήθηκε είναι το Shapiro –Wilk (SPSS Base 9.0,User’s Guide,1999, 

217).  

Οι παρακάτω δυο πίνακες αναφέρονται στις οµάδες της Γ΄ και Στ΄ τάξης 

αντίστοιχα. 

 

4.3.7. Έλεγχος κανονικότητας ως προς τη χρονολογική ηλικία και τη νοητική 

ικανότητα των οµάδων της Γ΄ τάξης 

 

Για να ελέγξουµε την κανονικότητα των οµάδων της Γ΄ τάξης ως προς τη 

χρονολογική ηλικία και τη νοητική ικανότητα χρησιµοποιήσαµε το κριτήριο 

Shapiro-Wilk.  
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4.3.8 Έλεγχος κανονικότητας ως προς τη χρονολογική ηλικία και τη νοητική 

ικανότητα οµάδων της Στ΄ τάξης 

 

Για να ελέγξουµε την κανονικότητα των οµάδων της Στ΄ τάξης ως προς τη 

χρονολογική ηλικία και τη νοητική ικανότητα χρησιµοποιήσαµε το κριτήριο 

Shapiro-Wilk.  

 

  
Πίνακας 12: Σύγκριση της κανονικότητας ως προς τη χρονολογική ηλικία και τη νοητική ικανότητα 

   Shapiro-Wilk 
    Statistic df Sig. 
Ηλικία 5 .899 10 .214 
  6 .787 8 .061 
  7 .872 10 .105 
  8 .877 8 .175 
Νοητική 
ικανότητα 

5 .953 10 .707 

  6 .949 8 .705 
  7 .876 10 .117 
  8 .905 8 .322 

 

Σύµφωνα µε το παραπάνω κριτήριο υπάρχει κανονικότητα κατανοµής ως 

προς την ηλικία και τη νοητική ικανότητα ανάµεσα στις οµάδες µας. 

Αυτό είναι εµφανές και στη γραφική παράσταση του ελέγχου 

κανονικότητας ως προς την ηλικία και τη νοητική ικανότητα που ακολουθεί. 

Πίνακας 11: Σύγκριση της κανονικότητας ως προς τη χρονολογική ηλικία και τη νοητική 
ικανότητα 
   Shapiro-Wilk 
    Statistic df Sig. 
Ηλικία 1 .891 11 .141 
  2 .924 10 .394 
  3 .918 11 .305 
  4 .910 10 .279 
Νοητική ικανότητα 1 .901 11 .189 
  2 .956 10 .742 
  3 .970 11 .887 
  4 .964 10 .831 
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Γ΄ ΤΑΞΗ  
Γραφική παράσταση 2: έλεγχος κανονικότητας κατανοµής ως προς την ηλικία Γ΄ τάξης  

Κανονικότητα κατανοµής ηλικίας

Ηλικία

120

115

110

105

100

95

90

 
 
Γραφική παράσταση 3: έλεγχος κανονικότητας κατανοµής ως προς τη νοητική ικανότητα 
Γ΄ τάξης  

42N =

Κανονικότητα κατανοµής 

Γ΄ Τάξη

IQ

160

150

140

130

120

110

100

90

80
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Στ΄ τάξη 
 
Γραφική παράσταση 4: έλεγχος κανονικότητας κατανοµής ως προς την ηλικία Στ΄ 
τάξης  

Κανονικότητα κατανοµής ηλικίας 

Ηλικία

150

148

146

144

142

140

138

136

134

 
 
 
Γραφική παράσταση 5: έλεγχος κανονικότητας κατανοµής ως προς τη νοητική ικανότητα 
Στ΄ τάξης 

36N =

Κανονικότητα κατανοµής νοητικής ικανότητας

ΣΤ΄Τάξη

IQ

150

140

130

120

110

100

90

80
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4.4. Τα όργανα συλλογής των δεδοµένων  

4.4.1. Το Raven’s Coloured Matrices Test για τη µέτρηση της γενικής 

νοηµοσύνης 

 

Το Raven’s Coloured Matrices Test, για τη µέτρηση της γενικής 

νοηµοσύνης, πρόκειται για ένα µη λεκτικό, σταθµισµένο τεστ µέτρησης της 

νοητικής ικανότητας το οποίο έχει χρησιµοποιηθεί και σταθµισθεί στην Ελλάδα 

από τον Τσακρή.  

Επίσης έχει χρησιµοποιηθεί σε έρευνες µε δίγλωσσα παιδιά από τους Peal 

και Lambert (1962),από τους Mohanty & Babu, (Mohanty & Babu, 1983), από 

τους Hakuta και Diaz (Hakuta & Diaz, 1984), και από τις August, Calderon και 

Carlo (August, Calderon & Carlo, 2000). 

Στην παρούσα έρευνα το τεστ χρησιµοποιήθηκε για να ελεγχθεί η νοητική 

ικανότητα, µε βάση την επίδοση στο τεστ, ανάµεσα στις οµάδες των 

µονόγλωσσων και των δίγλωσσων µαθητών, καθώς και για να ελεγχθεί η 

πιθανότητα παιδιά µε υψηλότερες νοητικές ικανότητες να έχουν υψηλότερες 

επιδόσεις στα τεστ αναγνωστικής ικανότητας. 

 

4.4.2. Τεστ αναγνωστικής ικανότητας για την ελληνική γλώσσα 

 

Τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας για την ελληνική γλώσσα 

κατασκευάστηκαν από εµάς, σύµφωνα µε τις υποδείξεις του καθηγητή Μ.Ι. 

Βάµβουκα.  

Κατασκευάστηκαν δυο τεστ, ένα για τη Γ΄ και ένα για την Στ΄ τάξη 

αντίστοιχα, µε την ίδια δοµή και τρόπο βαθµολόγησης. 

Το κάθε τεστ απαρτίζεται από ένα φυλλάδιο µε τα κείµενα που καλείται 

να αναγνώσει ο εξεταζόµενος και ένα ατοµικό φυλλάδιο εξέτασης.  

Η πρώτη σελίδα του φυλλαδίου συλλέγει τα ατοµικά στοιχεία του µαθητή 

και ακολουθούν οι ασκήσεις- δοκιµασίες των τριών µερών του τεστ.  
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Και τα δύο τεστ αποτελούνται από τρία µέρη σταδιακά αυξανόµενης 

δυσκολίας. Στο πρώτο ζητείται η συµπλήρωση µιας ελλιπούς πρότασης µε 

επιλογή από τέσσερις λέξεις. Για κάθε πρόταση υπάρχει η αντίστοιχη εικόνα. 

Υπάρχουν δέκα ελλιπείς προτάσεις (δοκιµασίες 1-10). Στο δεύτερο µέρος ο 

εξεταζόµενος καλείται να αναγνώσει δυο κείµενα κατάλληλα ως προς την ηλικία, 

την νοητική του ανάπτυξη και τα ενδιαφέροντα το και να επιλέξει µια από τις 

τέσσερις απαντήσεις σε ερωτήσεις που στοχεύουν στην απόσπαση πληροφοριών 

από το κείµενο. Ο µαθητής καλείται να απαντήσει έξι ερωτήσεις για κάθε κείµενο 

(δοκιµασίες 11-22).  

Όπως προαναφέρθηκε, τα κείµενα επιλέχθηκαν ούτως ώστε να είναι 

ελκυστικά για τους µαθητές και επίσης να επιτελούν διαφορετική αναγνωστική 

λειτουργία (ανάγνωση για ευχαρίστηση, είτε ανάγνωση για απόσπαση 

πληροφοριών). 

Όλα τα κείµενα που χρησιµοποιήθηκαν προσαρµόστηκαν και 

συντοµεύτηκαν από εµάς. 

Έτσι για τη Γ΄ τάξη επιλέξαµε τον µύθο του Αισώπου «Το Λαίµαργο 

Ποντίκι», εκδόσεις Βασιλάκη-Τριπερίνα και το κείµενο «Θαλάσσιες Χελώνες», 

και αντίστοιχα για την Στ΄τάξη ένα απόσπασµα από την ιστορία του Α. Τσέχοφ 

«Καστάνκα» το οποίο περιλαµβάνεται στο βιβλίο «Το σαµοβάρι µε τα 

παραµύθια» µε κείµενα των Ν. Γκόγκολ, Α. Τσέχοφ και Α. Πούσκιν, εκδόσεις 

«Παπαδόπουλος», και το κείµενο «Το Γυαλί» το οποίο συντοµεύτηκε και 

προσαρµόστηκε από το αντίστοιχο κείµενο από το «Βιβλίο των ανακαλύψεων», 

εκδόσεις «Στρατίκη».  

Στο τρίτο και τελευταίο µέρος του τεστ ο εξεταζόµενος καλείται να 

συµπληρώσει ένα ελλιπές κείµενο µε 20 κενά, χρησιµοποιώντας την τεχνική της 

ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων. Η τεχνική της ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων 

έχει χρησιµοποιηθεί σε εµπειρικές έρευνες ως µέτρο αξιολόγησης της 

κατανόησης ενός κειµένου (Davies, 1995, 37, Βάµβουκας, 1992)  

Τα κείµενα που επιλέχθηκαν περιλαµβάνονται στο βιβλίο «Τα ‘έξυπνα’ 

πειράµατα» του Κ. Ρ. Παπαζήση, εκδόσεις «Σαββάλα», και είναι το «Αόρατο 

Μελάνι» για τη Γ΄ τάξη και «Ποιο πέφτει πιο γρήγορα» για την Στ΄ τάξη. 

Σύµφωνα µε την τεχνική της συµπλήρωσης ελλιπών κειµένων, απαλείφθηκε κάθε 

ένατη λέξη των προαναφερθέντων κειµένων. 
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Κατά τη διόρθωση των απαντήσεων θεωρήθηκαν ως ορθές οι λέξεις που 

υπάρχουν στο αρχικό κείµενο καθώς επίσης και ορισµένες συνώνυµές τους. 

Κατά τη διόρθωση των τεστ αναγνωστικής ικανότητας για την ελληνική 

γλώσσα κάθε σωστή απάντηση πιστώνεται µε µια µονάδα, ενώ κάθε λανθασµένη 

ή αναπάντητη ερώτηση –δοκιµασία µε 0. 

Η κλίµακα βαθµολογίας κυµαίνεται από 0 έως 42 µονάδες. Η συνολική 

βαθµολογία αποτελείται από το άθροισµα των επιδόσεων και στα τρία µέρη του 

τεστ. Ο λόγος που προτιµήσαµε αυτή τη διάθρωση των τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας είναι ότι θα έπρεπε να είναι συγκρίσιµα µε τα τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην αγγλική γλώσσα, και, καθώς δε διαθέταµε στοιχεία για το 

επίπεδο της αναγνωστικής ικανότητας των δυο οµάδων των δίγλωσσων µαθητών 

στην αγγλική γλώσσα, προτιµήσαµε να χρησιµοποιήσουµε ένα τεστ 

κλιµακούµενης δυσκολίας.  

Ωστόσο, στη µελέτη των αποτελεσµάτων αξιολογούµε και συγκρίνουµε 

τις επιδόσεις των µαθητών συνολικά καθώς και τις επιµέρους επιδόσεις τους στο 

τρίτο µέρος του τεστ, στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. Σε αυτό το 

µέρος του τεστ η βαθµολογία κυµαίνεται από 0 έως 20 µονάδες. 

 

4.4.3. Τεστ αναγνωστικής ικανότητας για την αγγλική γλώσσα 

 

Τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας για την αγγλική γλώσσα 

κατασκευάστηκαν από εµάς, παίρνοντας ως πρότυπο αντίστοιχα τεστ που 

χρησιµοποιούνται στην Μεγάλη Βρετανία και τις ΗΠΑ για την αξιολόγηση των 

µαθητών του ∆ηµοτικού σχολείου της ίδιας ηλικίας. 

Κατασκευάστηκαν δυο τεστ, ένα για τους δίγλωσσους µαθητές της Γ΄ και 

ένα για τους δίγλωσσους µαθητές της Στ΄ τάξης αντίστοιχα, µε την ίδια δοµή και 

τρόπο βαθµολόγησης.  

Έγινε προσπάθεια να είναι κατά το δυνατόν συγκρίσιµα µε τα αντίστοιχα 

τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα.  
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Ο αριθµός των λέξεων των αναγνωστικών κειµένων καθώς επίσης και οι 

γραµµατικές δοµές που περιείχαν ήταν ανάλογος µε τα τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας για την ελληνική γλώσσα.  

Το κάθε τεστ απαρτίζεται από ένα φυλλάδιο µε τα κείµενα που καλείται 

να αναγνώσει ο εξεταζόµενος και ένα ατοµικό φυλλάδιο εξέτασης.  

Η πρώτη σελίδα του φυλλαδίου εξέτασης συλλέγει ατοµικά στοιχεία του 

µαθητή και ακολουθούν οι ασκήσεις δοκιµασίες των τριών µερών του τεστ.  

Και τα δύο τεστ αποτελούνται από τρία µέρη σταδιακά αυξανόµενης 

δυσκολίας. Στο πρώτο ζητείται η συµπλήρωση µιας ελλιπούς πρότασης µε 

επιλογή από τέσσερις λέξεις. Υπάρχουν δέκα ελλιπείς προτάσεις (δοκιµασίες 1-

10). Στο δεύτερο ο εξεταζόµενος καλείται να αναγνώσει δυο κείµενα κατάλληλα 

ως προς την ηλικία, τη νοητική του ανάπτυξη και τα ενδιαφέροντα του, και να 

επιλέξει µια από τις τέσσερις απαντήσεις σε ερωτήσεις που στοχεύουν στην 

απόσπαση πληροφοριών από το κείµενο. Όπως αναφέρει η Garcia (1991, 377), 

αυτού του είδους οι ερωτήσεις είναι κειµενικά σαφείς (textually explicit) εφόσον 

η ερώτηση και η απάντηση µπορεί να παραφραστούν από το κείµενο ή 

βρίσκονται σε µια µόνο πρόταση του κειµένου. Ο µαθητής καλείται να απαντήσει 

έξι ερωτήσεις για κάθε κείµενο (δοκιµασίες 11-22). 

Όπως προαναφέρθηκε, τα κείµενα επιλέχθηκαν ούτως ώστε να είναι 

ελκυστικά για τους µαθητές και επίσης να επιτελούν διαφορετική αναγνωστική 

λειτουργία (ανάγνωση για ευχαρίστηση, είτε ανάγνωση για απόσπαση 

πληροφοριών). 

Έτσι, για τη Γ΄ τάξη επιλέξαµε και προσαρµόσαµε ένα µύθο «The two 

frogs», που έχει χρησιµοποιηθεί ως αναγνωστικό κείµενο για τα τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας της πολιτείας της Νέας Υόρκης και το κείµενο «Where 

does chocolate come from?» που έχει χρησιµοποιηθεί ως αναγνωστικό κείµενο 

για τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας της πολιτείας του Τέξας. Αντίστοιχα, για 

την Στ΄ τάξη ένα απόσπασµα του Λέο Μπουσκάλια «A memory for Tino», που 

έχει χρησιµοποιηθεί ως αναγνωστικό κείµενο για τα τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας της πολιτείας του Όρεγκον και το κείµενο «Icebergs» που έχει 

χρησιµοποιηθεί  ως αναγνωστικό κείµενο για τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας 

της πολιτείας του Οχάιο. Στο τρίτο και τελευταίο µέρος ο εξεταζόµενος καλείται 

να συµπληρώσει ένα ελλιπές κείµενο µε 20 κενά, χρησιµοποιώντας την τεχνική 
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της ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων. Τα κείµενα που επιλέχθηκαν είναι για τη Γ΄ 

τάξη το «A different way to make a picture» που έχει χρησιµοποιηθεί ως 

αναγνωστικό κείµενο για τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας της πολιτείας του 

Τέξας και για την Στ΄ τάξη, «Computers and Eyestrain» που έχει χρησιµοποιηθεί 

ως αναγνωστικό κείµενο για τα τεστ αναγνωστικής ικανότητας της πολιτείας του 

Τέξας. Σύµφωνα µε την τεχνική των ελλιπών κειµένων, απαλείφθηκε κάθε ένατη 

λέξη των προαναφερθέντων κειµένων. Κατά τη διόρθωση των απαντήσεων 

θεωρήθηκαν ως ορθές οι λέξεις που υπάρχουν στο αρχικό κείµενο καθώς επίσης 

και ορισµένες συνώνυµες τους.  

Κατά τη διόρθωση των τεστ αναγνωστικής ικανότητας για την αγγλική 

γλώσσα κάθε σωστή απάντηση πιστώνεται µε µια µονάδα, ενώ κάθε λανθασµένη 

ή αναπάντητη ερώτηση –δοκιµασία µε 0. 

Η κλίµακα βαθµολογίας κυµαίνεται από 0 έως 42 µονάδες. Η συνολική 

βαθµολογία αποτελείται από το άθροισµα των επιδόσεων στις τρία µέρη του τεστ. 

Στη µελέτη των αποτελεσµάτων αξιολογούµε και συγκρίνουµε, εκτός από τις 

συνολικές επιδόσεις τους, και τις επιµέρους επιδόσεις των µαθητών στο τρίτο 

µέρος του τεστ, στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. 

 

4.4.4. Ερωτηµατολόγιο για τη στάση των δίγλωσσων παιδιών απέναντι στην 

ελληνική και την αγγλική γλώσσα  και τη χρήση των δυο γλωσσών 

 

Το ερωτηµατολόγιο για τη διερεύνηση των στάσεων των δίγλωσσων 

παιδιών και τη χρήση των δυο γλωσσών, κατασκευάστηκε από εµάς µε βάση 

ανάλογα ερωτηµατολόγια που έχουν χρησιµοποιηθεί σε παρόµοιες έρευνες 

(Χατζηδάκη, 1994, 1997, Yağmur, 1997, Βασιλείου, ∆αµανάκης,1986). 

Αποτελείται από δυο µέρη µε 29 συνολικά ερωτήσεις. Το πρώτο συλλέγει 

δηµογραφικά στοιχεία (ερωτήσεις 1,-4, 7) και το δεύτερο περιλαµβάνει ερωτήσεις 

που αφορούν σε πέντε τοµείς:  

α) Συχνότητα και ευκολία χρήσης της αγγλικής γλώσσας (ερωτήσεις 5-6,8,-11, 

14) 

β) Επιλογή γλώσσας, (ερωτήσεις 20-21) 
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γ) Στάση απέναντι στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα, (ερωτήσεις 12-13, 

15,-19, 22-24) 

δ) Στάση απέναντι στην ανάγνωση, (ερωτήσεις 25-27) 

και τέλος, συγκεκριµένα για την οµάδα των ∆.Π.,  

ε) Στάση απέναντι στην παρακολούθηση µαθηµάτων αγγλικής γλώσσας 

(ερωτήσεις 28-29). 

Οι ερωτήσεις είναι στο σύνολο τους κλειστές εκτός από τα υποερωτήµατα στις 

ερωτήσεις 7,12,17,22,23,24,28. 

Οι ερωτήσεις επικεντρώνονται κυρίως στη χρήση της αγγλικής γλώσσας διότι, 

όπως αναφέρει η Sknutabb-Kangas (1981, 201), εάν θεωρούµε ότι ένα 

υποκείµενο της έρευνας έχει τουλάχιστον µια ανεπτυγµένη γλώσσα µπορούµε να 

αρκεστούµε στο να συλλέξουµε πληροφορίες για τη Γ2 µόνο. 

Προτού επιδοθεί στις οµάδες των υποκειµένων µας, το ερωτηµατολόγιο 

επιδόθηκε πιλοτικά σε οµάδα τεσσάρων µαθητών του Αγγλικού σχολείου οι 

οποίοι φοιτούσαν στις ενδιάµεσες τάξεις (δηλαδή 2 στην ∆΄ και 2 στην Ε΄ 

αντίστοιχα). 

Η πιλοτική επίδοση έγινε στο χώρο του Αγγλικού σχολείου µε την 

ερευνήτρια παρούσα, ούτως ώστε αυτή να µπορέσει να διαπιστώσει ασάφειες στις 

ερωτήσεις του ερωτηµατολόγιου και να το τροποποιήσει µετέπειτα ανάλογα. 

Το ερωτηµατολόγιο κατασκευάσθηκε και επιδόθηκε και στις δύο 

γλώσσες, ζητώντας από τα υποκείµενα να επιλέξουν το ερωτηµατολόγιο του 

οποίου τη γλώσσα προτιµούν. Αυτό έγινε αφενός για να διευκολυνθούν τα 

υποκείµενα στο να επιλέξουν τη γλώσσα στην οποία αισθάνονται µεγαλύτερη 

άνεση, και αφετέρου, για να διαπιστωθεί, πέρα από τις απαντήσεις τους στις 

ερωτήσεις για τη στάση τους απέναντι στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα, 

ποια γλώσσα αυτά προτιµούν στην πράξη. 
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4.4.5. Ερωτηµατολόγιο γονέων για  τις στάσεις τους απέναντι στην ελληνική 

και την αγγλική γλώσσα και τις πρακτικές αλφαβητισµού που εφαρµόζονται 

µέσω της οικογένειας 

 

Το ερωτηµατολόγιο των γονέων για τη διερεύνηση των στάσεων, τη 

χρήση των δυο γλωσσών, και τις πρακτικές αλφαβητισµού που αυτοί 

ακολουθούν, κατασκευάστηκε από εµάς, µε βάση ανάλογα ερωτηµατολόγια που 

έχουν χρησιµοποιηθεί σε παρόµοιες έρευνες (Clark, 1976, Teale & Sulzby, 1986, 

Snow 1991, Βάµβουκας, 1991β, Weinberger, 1996, Κουτσουράκη, 2001). 

Το πρώτο µέρος συλλέγει δηµογραφικά στοιχεία (ερωτήσεις 1-11) και το δεύτερο 

περιλαµβάνει 50 ερωτήσεις που αφορούν στους εξής τοµείς: 

¾ ∆ηµογραφικά στοιχεία (ερωτήσεις 1-11) 

¾ Την επιλογή γλώσσας από το παιδί και προς το παιδί από το άµεσο 

οικογενειακό περιβάλλον του (ερωτήσεις 12-18) 

¾ Τις αντιλήψεις και τη στάση των γονέων ως προς τις δυο γλώσσες του παιδιού 

(ερωτήσεις 19-24) 

¾ Τις αντιλήψεις και τη στάση των γονέων ως προς την κατάκτηση της 

αναγνωστικής ικανότητας (ερωτήσεις 25, 49, 50) 

¾ Το ενδιαφέρον που εκδηλώνουν για τη σχολική µόρφωση του παιδιού τους 

(ερωτήσεις 26-28) 

¾ Την προσωπική τους στάση απέναντι στο διάβασµα (ερωτήσεις 29-30) 

¾ Τις στρατηγικές που εφάρµοσαν ή εφαρµόζουν στο να διευκολύνουν το παιδί 

στην κατάκτηση της αναγνωστικής ικανότητας (ερωτήσεις 31-33, 37-41, 44-45) 

¾ Το µορφωτικό περιβάλλον στο οποίο αναπτύσσεται το παιδί (ερωτήσεις 34-

35, 42-43, 46-48) 

Οι ερωτήσεις είναι στην πλειοψηφία τους κλειστές εκτός των ερωτήσεων 

2, 6, 7, 8, 9 και των υποερωτήµατων στις ερωτήσεις 4, 20, 21. 

Το ερωτηµατολόγιο επιδόθηκε πιλοτικά σε οµάδα τεσσάρων γονέων οι 

οποίοι δεν ανήκαν στην οµάδα των γονέων που συµµετείχαν στην έρευνα. και 

από τους οποίους ζητήθηκε να επισηµάνουν τυχόν ασάφειες ή ερωτήσεις οι 

οποίες τους δηµιουργούσαν προβλήµατα. 

Για το σκοπό αυτό το πιλοτικό ερωτηµατολόγιο περιελάµβανε µια 

τελευταία σελίδα ανατροφοδότησης από τους γονείς, καθώς επίσης στην αρχική 
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του σελίδα ζητούσε από τους γονείς να σηµειώσουν τι ώρα ξεκίνησαν να 

συµπληρώνουν το ερωτηµατολόγιο και στην τελευταία τους ζητούσε να 

σηµειώσουν το συνολικό χρόνο που αυτοί χρειάστηκαν για τη συµπλήρωση του. 

Ο µέσος χρόνος συµπλήρωσης που αναφέρθηκε ήταν 16 λεπτά. 

Και αυτό το ερωτηµατολόγιο έχει κατασκευασθεί και επιδοθεί και στις 

δύο γλώσσες, ζητώντας από τα υποκείµενα να επιλέξουν το ερωτηµατολόγιο τη 

γλώσσα του οποίου προτιµούν, για τους ίδιους λόγους που αναφέρθηκαν 

αναφορικά µε το ερωτηµατολόγιο των µαθητών.  

 

4.5. Η επίδοση των ερευνητικών εργαλείων 

 

4.5.1. Η επίδοση του Raven’s Coloured Matrices Test, για τη µέτρηση της 

γενικής νοηµοσύνης 

 

Το τεστ επιδόθηκε στα υποκείµενα του δείγµατος στο ∆ηµοτικό σχολείο 

όπου φοιτούν στο χρονικό διάστηµα από 28 Μαρτίου έως 10 Απριλίου 2003. 

Τα υποκείµενα εξετάστηκαν σε ζεύγη µονόγλωσσων-δίγλωσσων. Έγινε 

προσπάθεια να διασφαλιστούν οι πιο πρόσφορες συνθήκες. Ως χώροι εξέτασης 

χρησιµοποιήθηκαν είτε κάποια κενή αίθουσα διδασκαλίας είτε το γραφείο των 

διδασκόντων.  

Οι οδηγίες δίδονταν προφορικά αλλά πανοµοιότυπα για όλα τα υποκείµενα, 

καθώς η εξετάστρια εκφωνούσε γραπτές οδηγίες. Το κάθε παιδί συµπλήρωνε το 

ατοµικό του φυλλάδιο εξέτασης (βλ. παράρτηµα Β ). 

Η εξέταση δεν ξεπερνούσε τα 10-15 λεπτά. 

 

4.5.2. Η επίδοση του τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα 

 

Η επίδοση του τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα 

έγινε την ίδια ηµέρα της επίδοσης του Raven’s Coloured Matrices Test, για τη 

µέτρηση της γενικής νοηµοσύνης στο χρονικό διάστηµα από 28 Μαρτίου έως 10 

Απριλίου 2003.  
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Προκειµένου να ελεγχθεί το φαινόµενο της κόπωσης των υποκειµένων τα 

τεστ επιδόθηκαν µε διαφορετική σειρά σε κάθε σχολείο. Τα υποκείµενα είτε 

εξετάστηκαν σε ζεύγη µονόγλωσσων –δίγλωσσων, είτε, σε περίπτωση που στο 

σχολείο υπήρχαν περισσότερα από δυο υποκείµενα του δείγµατος µας, σε οµάδες 

των τεσσάρων. 

Ο χρόνος εξέτασης είχε καθοριστεί στη µια ώρα αλλά δεν ξεπέρασε τα 35-40 

λεπτά. 

 

4.5.3. Η επίδοση του τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 
 

Η επίδοση του τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα έγινε 

στους µεν ∆.Π. στο απογευµατινό τους σχολείο, “English Workshop”, κατά τη 

διάρκεια του προγραµµατισµένου τους µαθήµατος, στους δε ∆.Μ.Π. στο 

∆ηµοτικό σχολείο όπου φοιτούν.  

Οι ∆.Π. µαθητές εξετάστηκαν σε οµάδες των τεσσάρων υποκειµένων, ενώ 

οι ∆.Μ.Π. ατοµικά ή σε οµάδες των δυο ή τριών υποκειµένων ανάλογα µε τον 

αριθµό των υποκειµένων του δείγµατος που φοιτούσαν στο συγκεκριµένο 

σχολείο. Και εδώ ο χρόνος συµπλήρωσης δεν ξεπέρασε τα 35-40 λεπτά. 

 

4.5.4. Η επίδοση του ερωτηµατολογίου των µαθητών 

Το ερωτηµατολόγιο των µαθητών δόθηκε στους µεν ∆.Π. στο “English 

Workshop” σε οµάδες των τεσσάρων υποκειµένων. 

Στους ∆.Μ.Π. δόθηκε ατοµικά ή σε οµάδες των δυο ή τριών υποκειµένων 

ανάλογα µε τον αριθµό των υποκειµένων του δείγµατος που φοιτούσαν στο 

συγκεκριµένο σχολείο, την ίδια µέρα της επίδοσης του τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. 

Το ερωτηµατολόγιο δόθηκε στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα και οι 

µαθητές κλήθηκαν να επιλέξουν οι ίδιοι ποια εκδοχή του ερωτηµατολογίου 

προτιµούσαν να επιλέξουν.  

Προκειµένου να µην υπάρξει προκατάληψη των παιδιών, οι δυο τύποι 

ερωτηµατολογίου τοποθετούνταν µπροστά στο παιδί ο ένας πλάι στον άλλο, 
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ούτως ώστε η σειρά τοποθέτησης τους από την ερευνήτρια να µην εκληφθεί ως 

αξιολογική σειρά.  

Οι µαθητές συµπλήρωναν το ερωτηµατολόγιο οι ίδιοι. Λόγω του ότι η 

συµπλήρωση έγινε στο χώρο φοίτησης δεν υπήρξαν απώλειες ερωτηµατολογίων. 

Ο χρόνος συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου ήταν περίπου 15-20 λεπτά. 

 

4.5.5. Η επίδοση του ερωτηµατολογίου των γονέων 
 

Το ερωτηµατολόγιο των γονέων δόθηκε στους µεν γονείς των ∆.Μ.Π. 

µέσω των παιδιών τους κατά την επίσκεψη µας στα ∆ηµοτικά σχολεία που αυτά 

φοιτούσαν, στους δε γονείς των ∆.Π. µέσω των παιδιών τους κατά την επίσκεψη 

µας στο“English Workshop”.Και στις οµάδες των γονέων το ερωτηµατολόγιο 

δόθηκε στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα.  

Ο χρόνος συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου ήταν περίπου 15 λεπτά 

σύµφωνα µε την πιλοτική επίδοση. Η απώλεια των ερωτηµατολογίων ήταν της 

τάξης του 10% περίπου. Όλα τα ερωτηµατολόγια που δεν επιστράφηκαν 

προήρχοντο από την οµάδα των γονέων τα παιδιά των οποίων φοιτούσαν στο 

“English Workshop”. Επίσης, όλοι οι γονείς είχαν χρησιµοποιήσει την αγγλική ως 

γλώσσα συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου. 

Για την πληρέστερη κατανόηση της διεξαγωγής της έρευνας παραθέτουµε τα 

κυριότερα στάδια της στον πίνακα που ακολουθεί.  

Πίνακας 13: Συνοπτική παρουσίαση των σταδίων διεξαγωγής της έρευνας 

 Ενέργεια  Χρόνος ∆ιεξαγωγής 

10 Στάδιο Εντοπισµός Ο.∆.Π. Οκτώβριος 2002 

20 Στάδιο Εντοπισµός Ο∆.Μ.Π. Νοέµβριος 2002 

30 Στάδιο Συγκρότηση Ο.Μ. Νοέµβριος 2002 

40 Στάδιο Κατασκευή ερευνητικών εργαλείων ∆εκέµβριος 2002- 

Φεβρουάριος 2003  

50 Στάδιο Πιλοτική επίδοση ερευνητικών 
εργαλείων 

Φεβρουάριος 2003 

60 Στάδιο Τροποποίηση ερευνητικών εργαλείων Μάρτιος 2003 
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70 & 80 Στάδιο Επίδοση τεστ αναγνωστικής ικανότητας 
στην ελληνική γλώσσα και Raven’s 
Coloured Matrices Test 

Απρίλιος 2003 

90& 100 Στάδιο Επίδοση τεστ αναγνωστικής ικανότητας 
στην αγγλική γλώσσα και 
ερωτηµατολογίου των µαθητών   

Απρίλιος 2003 

110 Στάδιο Επίδοση του ερωτηµατολογίου των 
γονέων 

Απρίλιος 2003 

 

4.6. ∆ιαδικασία επεξεργασίας των δεδοµένων 

Τα δεδοµένα που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα ενέπιπταν στις 

κατηγορίες των ποσοτικών, των ποιοτικών και των κατηγορικών µεταβλητών. 

Αναλόγως του είδους των δεδοµένων ακολουθήθηκαν οι ανάλογες στατιστικές 

µέθοδοι. Συγκεκριµένα, προβήκαµε στην : 

¾ Βαθµολόγηση των τεστ και εισαγωγή των επιδόσεων των υποκειµένων σε 

στατιστικό πίνακα 

¾ Κωδικοποίηση των µεταβλητών των ερωτηµατολογίων των γονέων και των 

µαθητών και εισαγωγή των µεταβλητών σε στατιστικό πίνακα 

¾ Εξέταση των συχνοτήτων και των δεικτών κεντρικής τάσης και διασποράς  

¾ ∆ηµιουργία συγκριτικών πινάκων των κωδικοποιηµένων δεδοµένων σύµφωνα 

µε τα ερευνητικά ερωτήµατα που είχαµε θέσει και τα στοιχεία που αναζητούµε 

¾ Σύγκριση και εντοπισµός στατιστικά σηµαντικών διαφορών των Μ.Ο. της 

επίδοσης στα τεστ αναγνωστικής ικανότητας συνολικά και επιµέρους στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου ανάµεσα στις τρεις οµάδες . 

Αναλυτικότερα πραγµατοποιήθηκαν: 

¾ Σύγκριση των Μέσων Όρων των επιδόσεων των οµάδων ∆.Π., ∆.Μ.Π. και 

Ο.Μ., στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα ανάµεσα στις 

οµάδες που φοιτούσαν στην ίδια τάξη, (ούτως ώστε να διαπιστωθούν τυχόν 

διαφορές στην αναγνωστική ικανότητα ανάµεσα στις επιµέρους οµάδες) 

¾ Επίσης σύγκριση των Μέσων Όρων των επιδόσεων των οµάδων ∆.Π., ∆.Μ.Π. 

και Ο.Μ., στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα ανάµεσα 
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στις οµάδες τις Γ΄ και Στ΄ τάξης (για να διαπιστωθούν τυχόν διαφορές στην 

πρόοδο της αναγνωστικής ικανότητας στην πάροδο του χρόνου) 

¾ Σύγκριση των Μέσων Όρων των επιδόσεων των οµάδων ∆.Π., και ∆.Μ.Π. 

στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα, (ούτως ώστε να 

διαπιστωθούν τυχόν διαφορές στην αναγνωστική ικανότητα ανάµεσα στους 

δίγλωσσους µαθητές οι οποίοι παρακολουθούσαν µαθήµατα διατήρησης της 

µητρικής τους γλώσσας και αυτούς οι οποίοι δεν παρακολουθούσαν τέτοιου 

είδους µαθήµατα). 

¾  Όσον αφορά στις πληροφορίες που συλλέχθηκαν µε τα ερωτηµατολόγια, 

προβήκαµε σε συγκρίσεις ανάµεσα στους ∆.Π. και ∆.Μ.Π. και στους γονείς των 

∆.Π. και ∆.Μ.Π. χρησιµοποιώντας τα κατάλληλα στατιστικά κριτήρια ανάλογα 

µε το είδος κάθε µεταβλητής 

 

5.0. Παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας 

 

Το κεφάλαιο της παρουσίασης των αποτελεσµάτων της έρευνας 

χωρίζεται στα παρακάτω.µέρη Το πρώτο περιλαµβάνει τα δηµογραφικά 

χαρακτηριστικά των πρώιµα δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών οι οποίοι 

συγκροτούν τις οµάδες των ∆.Π. και ∆.Μ.Π. (ερευνητικό ερώτηµα 1)., το 

δεύτερο αναφέρεται στη συχνότητα έκθεσης τους στην αγγλική γλώσσα 

(ερευνητικό ερώτηµα 2) το τρίτο, το τέταρτο, το πέµπτο και το έκτο τµήµα στην 

αναγνωστική τους επίδοση στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα και στη 

σύγκριση της µε την οµάδα των µονόγλωσσων, καθώς επίσης και στη σύγκριση 

της αναγνωστικής τους ικανότητας ανάµεσα στις δυο γλώσσες, και της 

µεταβολής αυτής της επίδοσης (ερευνητικά ερωτήµατα 3-7). Το έβδοµο µέρος 

αναφέρεται στη στάση τους ως προς τις δυο τους γλώσσες (ερευνητικό ερώτηµα 

8), και το όγδοο στην επιλογή τους ως προς τη γλώσσα όπως προκύπτει από τις 

απαντήσεις τους στο επιδοθέν ερωτηµατολόγιο (ερευνητικό ερώτηµα 9). Το 

επόµενο τµήµα αναφέρεται στη στάση των γονέων των δυο οµάδων ως προς τις 

δυο γλώσσες των παιδιών τους (ερευνητικό ερώτηµα 10), και τις αναγνωστικές 

τους συνήθειες των γονέων τους καθώς και τις αντιλήψεις τους ως προς την 
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ανάγνωση (ερευνητικό ερώτηµα 16), τις πρακτικές αλφαβητισµού που αυτοί 

εφαρµόζουν (ερευνητικό ερώτηµα 11), το µορφωτικό περιβάλλον και τις 

αναγνωστικές συνήθειες των δυο οµάδων των δίγλωσσων µαθητών (ερευνητικό 

ερώτηµα 12). Το τελευταίο µέρος αναφέρεται στους λόγους παρακολούθησης 

του English Workshop” από τους δίγλωσσους µαθητές των οµάδων µας. 

 

5.1. Χαρακτηριστικά των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών 
 

Στο πρώτο αυτό τµήµα του κεφαλαίου παρουσιάζονται ευρήµατα που 

αναφέρονται στα χαρακτηριστικά των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών, 

δηλαδή τα δηµογραφικά τους χαρακτηριστικά. 

Προτού παρουσιάσουµε τα στοιχεία, θεωρούµε σκόπιµο να σχολιάσουµε 

την επιλογή γλώσσας συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου από τις δυο οµάδες 

των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών, ∆.Π. και ∆.Μ.Π.. 

Το ερωτηµατολόγιο αυτό επιδόθηκε στις δυο οµάδες των δίγλωσσων 

ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών και στις δυο τους γλώσσες και ζητήθηκε από 

αυτούς να επιλέξουν τη γλώσσα συµπλήρωσης του. 

Όπως φαίνεται στον πίνακα 14, 20 (95,23%) µαθητές της Γ΄ τάξης και 11 

(61,11) µαθητές της Στ΄ τάξης και από τις δύο οµάδες, την οµάδα των δίγλωσσων 

που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (Ο.∆.Π.) και την οµάδα των 

δίγλωσσων που δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής (Ο.∆.Μ.Π.) προτίµησαν 

την ελληνική γλώσσα στη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου ενώ ένας (4,76%) 

µαθητής της Γ΄ τάξης και 7 (38,88) µαθητές της Στ΄ τάξης προτίµησαν την 

αγγλική γλώσσα.  

Στον πίνακα 14 που ακολουθεί, παρουσιάζονται οι απόλυτες και οι 

σχετικές συχνότητες σχετικά µε την επιλογή γλώσσας του ερωτηµατολογίου. 
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Πίνακας 14: Επιλογή γλώσσας για τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου 
γλώσσα 

ερωτηµατολογίου ΤΑΞΗ Σύνολο 

  Γ΄ Στ΄   

 

Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 

Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 
 

ελληνική 20 95.23 11 61.11 31 
αγγλική 1 4.76 7 38.88 8 
Σύνολο 21 18 39 

 

Στη γραφική παράσταση που ακολουθεί, εµφανίζεται το ποσοστό των 

δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών που επέλεξε την ελληνική την αγγλική 

γλώσσα για την συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, µε βάση την τάξη φοίτησης 

και το εάν παρακολουθούν ή όχι µαθήµατα αγγλικής γλώσσας. 

 
Γραφική Παράσταση 6: Κατανοµή των υποκειµένων µε βάση τη γλώσσα συµπλήρωσης 

του ερωτηµατολογίου 
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Όπως παρουσιάζεται και στη γραφική παράσταση, το 91% περίπου της 

οµάδας των δίγλωσσων που παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας και 

φοιτούσαν στη Γ΄ τάξη και το 100% της οµάδας των δίγλωσσων που δεν 

παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής της ίδιας τάξης, επέλεξαν ως γλώσσα 

συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου την ελληνική γλώσσα. Επίσης, το 50% της 

οµάδας των δίγλωσσων οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας 

και φοιτούσαν στην Στ΄ τάξη και το 75% της οµάδας των δίγλωσσων της ίδιας 

τάξης οι οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής, επέλεξαν ως γλώσσα 

συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου την ελληνική γλώσσα. ∆ιαπιστώνεται ότι 

και στις δυο οµάδες των δίγλωσσων υπάρχει σαφής υπεροχή της Ελληνικής 

γλώσσας ως γλώσσας συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου, παρόλο που στην Στ΄ 

τάξη το ποσοστό των δίγλωσσων που επέλεξε την αγγλική ως γλώσσα 

συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου είναι µεγαλύτερο, και φθάνει στην οµάδα 

των ∆.Π. το 50%. 

Προκειµένου να ελέγξουµε εάν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες ως προς την επιλογή γλώσσας του ερωτηµατολογίου, 

χρησιµοποιήσαµε αρχικά το στατιστικό κριτήριο 2χ .  

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς την επιλογή γλώσσας του ερωτηµατολογίου. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

επιλογή γλώσσας του ερωτηµατολογίου. 

Λόγω παραβίασης του αριθµού των κελιών µε λιγότερες από 5 

αναµενόµενες µετρήσεις, το συγκεκριµένο κριτήριο ήταν αδύνατο να εφαρµοστεί. 

Χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Exact από την οποία προκύπτει : Exact Sig. (2-

sided)=24,7%>5%. Συνεπώς, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά. 

Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων 

µαθητών ως προς τη γλώσσα που χρησιµοποίησαν για τη συµπλήρωση του 

ερωτηµατολογίου.  

Στο τµήµα αυτό επιχειρούµε να καταγράψουµε τα δηµογραφικά 

χαρακτηριστικά των υποκειµένων, καθώς και το οικογενειακό τους προφίλ. 

Καταρχήν ερευνήσαµε ποιος από τους γονείς των παιδιών ήταν 

αγγλόφωνος. 
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Από την οµάδα των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών, στο 97,4% 

των περιπτώσεων ο πατέρας τους είχε ως µητρική γλώσσα την ελληνική και το 

2,6% την αγγλική, ενώ για τη µητέρα τους το ποσοστό µε µητρική γλώσσα την 

αγγλική ήταν 97,4% και µε µητρική γλώσσα την ελληνική το 2,6%, όπως 

µπορούµε να διαπιστώσουµε από τους πίνακες 15 και 16. 

 
Πίνακας 15:Κατανοµή των υποκειµένων της οµάδας των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων 

µαθητών µε βάση τη µητρική γλώσσα του πατέρα τους 
  

Μητρική γλώσσα 

πατέρα 

Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 
αγγλικά  1 2,6 

ελληνικά 38 97,4 

Σύνολο 39 100,0 

 

Επίσης η µητρική γλώσσα της µητέρας παρουσιάζεται στους παρακάτω 

πίνακες, στον πρώτο συνολικά και στον επόµενο αναλυτικά για κάθε µια από τις 

οµάδες των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών.  
 

Πίνακας 16: Κατανοµή των υποκειµένων της οµάδας των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων 

µαθητών µε βάση τη µητρική γλώσσα της µητέρας τους 

 

 

 

 

 

Στον πίνακες 17 και 18 που ακολουθούν παρουσιάζεται πιο αναλυτικά η 

µητρική γλώσσα του πατέρα για κάθε µια από τις οµάδες των δίγλωσσων Ελληνο-

αγγλόφωνων υποκειµένων του δείγµατος µας. 

Μητρική γλώσσα µητέρας 
Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες

(%) 
αγγλικά  38 97,4 
ελληνικά 1 2,6 
Σύνολο 39 100,0 
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Πίνακας 17 :Κατανοµή των υποκειµένων της οµάδας των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων 

µαθητών µε βάση τη µητρική γλώσσα του πατέρα τους 

Μητρική 
γλώσσα 
πατέρα 

Ο.∆.Π. 
Γ΄ τάξης 

Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄ τάξης 

Ο.∆.Π. 
Στ΄ τάξης 

Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄ τάξης 

 
 Απόλυτες 

συχνότητες 
F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 

Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 
 

αγγλικά  1 0 0 0 1 
ελληνικά 10 10 10 8 38 
Σύνολο 11 10 10 8 39 

 
 
 
Πίνακας 18 :Κατανοµή των υποκειµένων της οµάδας των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων 
µαθητών µε βάση τη µητρική γλώσσα της µητέρας τους και την τάξη στην οποία φοιτούν 
 

 
Ο.∆.Π. 
Γ΄ τάξης

Ο.∆.Μ.Π.
Γ΄ τάξης 

Ο.∆.Π. 
Στ΄ τάξης 

Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄ τάξης   

  Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 

Απόλυτες 
συχνότητες 

F 

Σχετικές 
συχνότητες 

(%) 
 

αγγλικά  11 10 9 8 38Μητρική γλώσσα µητέρας  
  

ελληνικά 0 0 1 0 1 
Σύνολο 11 10 10 8 39

 
Ένα άλλο στοιχείο που ζητήσαµε να µάθουµε ήταν η χώρα καταγωγής των 

αγγλόφωνων γονέων.  

Στη γραφική παράσταση 7 που ακολουθεί αποτυπώνεται η χώρα 

καταγωγής των οµάδων των αγγλόφωνων γονέων.  

Γραφική Παράσταση 7: Κατανοµή των υποκειµένων µε βάση τη χώρα προέλευσης του 
αγγλόφωνου γονέα τους 

Χώρα καταγωγής Αγγλόφωνου γονέα
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Όπως είναι εµφανές και στη γραφική παράσταση, η συντριπτική 

πλειοψηφία των αγγλόφωνων γονέων κατάγεται από τη Μεγάλη Βρετανία και 

µόνο ένα ελάχιστο ποσοστό των γονέων των µαθητών της Γ΄ τάξης κατάγεται από 

την Αυστραλία και τις ΗΠΑ. 

Επίσης, µέσω του ερωτηµατολογίου των γονέων συλλέξαµε στοιχεία για 

τη χώρα γέννησης των υποκειµένων µας, καθώς και την παραµονή τους ή όχι σε 

αγγλόφωνη χώρα για κάποιο χρονικό διάστηµα.  

Το 61,1% της οµάδας των ∆.Μ.Π. και το 94,1% των ∆.Π. γεννήθηκε στην 

Ελλάδα. Το 33,3% της οµάδας των ∆.Μ.Π. γεννήθηκε στην Αγγλία.  

Το 72,2% των ∆.Μ.Π. και το 88,2% των ∆.Π. δεν έχει ζήσει σε άλλη χώρα 

εκτός της Ελλάδας. 

Για να συγκρίνουµε εάν υπάρχει διαφορά στην παραµονή σε κάποια 

αγγλόφωνη χώρα ανάµεσα στους ∆.Π. και στους ∆.Μ.Π., χρησιµοποιήσαµε τη 

µέθοδο Exact  

Το κριτήριο 2χ είναι ανεφάρµοστο λόγω του ότι έχουµε παραβίαση των 

κελιών µε λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις: Exact Sign.(two 

sided)=40,2%>5%. Συνεπώς δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες 

Ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών σχετικά µε την παραµονή τους σε άλλη χώρα 

εκτός της Ελλάδας.  
Από τα παιδιά που έχουν ζήσει εκτός Ελλάδας, το 60% των ∆.Μ.Π. και το 

100% των ∆.Π. έχει φοιτήσει σε σχολείο εκεί, αλλά το 66,7% των ∆.Μ.Π. και το 

100% των ∆.Π. για λιγότερο από έξι µήνες, και µόνο το 33,3% των ∆.Μ.Π. για 

σχεδόν ένα χρόνο. Επίσης, το 94,4% των ∆.Μ.Π. και το 100% των ∆.Π. φοίτησε 

σε νηπιαγωγείο. 

 

5.2. Το οικογενειακό προφίλ των πρώιµα δίγλωσσων Ελληνο-αγγλόφωνων 

µαθητών 

 

Μέσω του ερωτηµατολογίου των γονέων συλλέξαµε στοιχεία για το 

οικογενειακό προφίλ των πρώιµα δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών, για 
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τον αριθµό των παιδιών της οικογένειας στην οποία ανήκουν, το 

κοινωνικοοικονοµικό, καθώς και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων τους. 

Το 66,7% των ∆.Μ.Π. και το 35,3% των ∆.Π. προέρχεται από οικογένειες 

µε δυο παιδιά, ενώ από οικογένειες µε τρία παιδιά, προέρχεται το 66,7% των ∆.Π. 

και το 11,1% των ∆.Μ.Π.  

Θελήσαµε να συγκρίνουµε τις οικογένειες των ∆.Π. µε τις οικογένειες των 

∆.Μ.Π. όσον αφορά στον αριθµό των παιδιών που υπάρχουν σε κάθε οικογένεια. 

Χρησιµοποιήσαµε το t-test για δυο ανεξάρτητα δείγµατα (t-test for two 

independent samples.): Sig. (2-tailed).=28,3% 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τον αριθµό παιδιών που υπάρχουν στην οικογένεια.  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς τον αριθµό παιδιών που υπάρχουν στην οικογένεια. 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα του 

στατιστικού κριτηρίου t-test για δυο ανεξάρτητα δείγµατα. 

Πίνακας 19:Σύγκριση των οικογενειών ∆.Π. και ∆.Μ.Π. ως προς τον αριθµό των παιδιών  
Τεστ Levene's για τον 
έλεγχο της ισότητας των 

διασπορών 

έλεγχος t-test της ισότητας των µέσων όρων 

  

F Σηµα

ντικό

τητα 

t Βαθµοί 

ελευθερί

ας 

Σηµαντικότη

τα 

(διπλής 

κατευθύνσε

ως) 

Μέσος 
όρος 

διαφοράς 

Τυπικό 

σφάλµα 

διαφοράς 

∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 

της διαφοράς 

95% 

  
              Κατώ

τερο 

Ανώτερ

ο 

Με παραδοχή 

της ισότητας των 

διασπορών 
3.017 .092 1.091 33 .283 .26 .237 -.223 .740 

Χωρίς παραδοχή 

της ισότητας των 

διασπορών 
    1.107 27.543 .278 .26 .233 -.220 .736 

 
Όπως προκύπτει από το στατιστικό κριτήριο, δεν υπάρχει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά ανάµεσα στον αριθµό παιδιών που υπάρχουν στις οικογένειες 

των δύο οµάδων. 
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Επίσης, θελήσαµε να ελέγξουµε τις οµάδες µας ως προς το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, µε βάση την κατηγοριοποίηση του επαγγέλµατος 

των γονέων. Η κατηγοριοποίηση έγινε µε βάση την ταξινόµηση των 

επαγγελµατικών στρωµάτων από τον καθηγητή Βάµβουκα. Τα επαγγέλµατα των 

γονέων κατατάχθηκαν σε τρεις οµάδες. 

Η πρώτη απετέλεσε το κατώτερο επαγγελµατικό στρώµα, η δεύτερη το 

µεσαίο και η τρίτη το ανώτερο. Στην οµάδα των ∆.Μ.Π. ο πατέρας κατατάσσεται 

επαγγελµατικά στην κατώτερη κατηγορία σε ποσοστό 44,4% και στη µεσαία, σε 

ποσοστό 50%. Αντίθετα, στους ∆.Π., ο πατέρας κατατάσσεται επαγγελµατικά 

στην κατώτερη κατηγορία σε ποσοστό 11,8%, στη µεσαία σε ποσοστό 64,7% και 

στην ανώτερη σε ποσοστό 23,5%, όπως απεικονίζεται στη γραφική παράσταση 

που ακολουθεί. 

Γραφική Παράσταση 8: Κατανοµή των υποκειµένων µε βάση το επάγγελµα του πατέρα 

Επάγγελµα Πατέρα 

Ανώτερο Μεσαίο Κατώτερο ∆εν  
απάντησε 

70 

60 

50 

40 

30 

20 

10 

0 

Οµάδα γονέων ∆.Π 

Οµάδα γονέων ∆.Μ.Π.

 

 

Θελήσαµε να ελέγξουµε τυχόν διαφορές στην επαγγελµατική κατάταξη του 

πατέρα ανάµεσα στις δυο οµάδες.  
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Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς την επαγγελµατική κατάταξη του πατέρα.  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς την επαγγελµατική κατάταξη του πατέρα  

Για να ελέγξουµε τις τυχόν διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες, 

χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Exact λόγω του ότι 62,5% των κελιών έχουν 

λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις και συνεπώς το 2χ είναι ανεφάρµοστο.  

Λόγω του ότι :Exact Sign.(two sided)=1,9%<5% κάνουµε δεκτή την 

εναλλακτική υπόθεση. 

Συνεπάγεται ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο 

οµάδες των δίγλωσσων µαθητών ως προς την επαγγελµατική του κατηγορία στην 

οποία ανήκει ο πατέρας τους.  

Επίσης, ελέγξαµε το επάγγελµα της µητέρας χρησιµοποιώντας την ίδια 

κατηγοριοποίηση. την οποία αναλύσαµε παραπάνω  

Στην οµάδα των ∆.Μ.Π., η µητέρα κατατάσσεται επαγγελµατικά στην 

κατώτερη κατηγορία σε ποσοστό 44,4%, στη µεσαία σε ποσοστό 44,4%, και στην 

ανώτερη σε ποσοστό 5,6%, ενώ, στη οµάδα των ∆.Π. η µητέρα κατατάσσεται 

επαγγελµατικά στην κατώτερη κατηγορία σε ποσοστό 11,8%,στη µεσαία σε 

ποσοστό 52,9% και στην ανώτερη σε ποσοστό 35,3%.  

Στη γραφική παράσταση 9 που ακολουθεί, αποτυπώνεται η επαγγελµατική 

κατάταξη της µητέρας. 

Γραφική Παράσταση 9: Κατανοµή των υποκειµένων µε βάση το επάγγελµα της µητέρας 

Επάγγελµα  Μητέρας 

ΑνώτεροΜ εσαίοΚατώτερο∆εν  
απάντησε 

60 

50 

40 

30 

20 

10 

0 

Οµάδα  γονέων  ∆ .Π . 
Οµάδα  γονέων  ∆ .Μ .Π . 
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Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς την επαγγελµατική κατάταξη της µητέρας.  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς την επαγγελµατική κατάταξη της µητέρας. 

Για να ελέγξουµε τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες σε αυτή τη 

µεταβλητή, χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Exact λόγω του ότι 62,5% των κελιών 

έχουν λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις και συνεπώς το 2χ είναι 

ανεφάρµοστο.  

Όπως φαίνεται και στον πίνακα που ακολουθεί:Exact Sign (two 

sided)=3,2%<5%.  
 

Πίνακας 20:Σύγκριση των οµάδων ως προς την επαγγελµατική κατάταξη της µητέρας 

  Τιµή 
Βαθµοί 
ελευθερίας 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα 
(διπλής 
κατευθύνσεως)

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

        Σηµαντικότητα
∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 99%  

          
Κατώτερη 
τιµή  

Ανώτερη 
τιµή 

Pearson 
χ2 8.208(a) 3 .042 .032(b) .027 .036 

. 
 

Συνεπάγεται, ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο 

οµάδες ως προς το επάγγελµα της µητέρας.  

Ως προς στο µορφωτικό επίπεδο του πατέρα, στην οµάδα των ∆.Μ.Π. το 

33,3% είναι απόφοιτοι υποχρεωτικής εκπαίδευσης, το 27,8% είναι απόφοιτοι 

Λυκείου, το 22,2% είναι απόφοιτοι Τεχνικών ή Επαγγελµατικών σχολών, και το 

11,1% είναι πτυχιούχοι ανώτερων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων. Αντίθετα, στους 

∆.Π. ο πατέρας είναι απόφοιτος υποχρεωτικής εκπαίδευσης, σε ποσοστό 17,6%, 

απόφοιτος Λυκείου σε ποσοστό 5,9%, απόφοιτος Τεχνικών ή Επαγγελµατικών 

σχολών σε ποσοστό 29,4%, πτυχιούχος ανωτάτων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων σε 

ποσοστό 23,5% και µε µεταπτυχιακές και διδακτορικές σπουδές σε ποσοστό 

11,8% όπως απεικονίζεται στη γραφική παράσταση 10 που ακολουθεί. 
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Γραφική Παράσταση 10: Κατανοµή των υποκειµένων µε βάση το µορφωτικό επίπεδο του 

πατέρα 

Μόρφωτικό Επίπεδο Πατέρα 

Master/ 
Doctorate 

Αποφ. 
Ανώτατης 
Σχ. 

Αποφ. 
Ανώτερης 
Σχ. 

Αποφ. 
Τεχνικής 
Εκπ. 

έως  
Γ΄ 
Λυκείου 

 έως Γ΄ 
Γυµνασίου 

∆εν  
Απάντησε 

40 

30 

20 

10 

0 

Οµάδα γονέων ∆.Π. 

Οµάδα γονέων ∆.Μ.Π. 

 
Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα. 

Για να ελέγξουµε διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες, χρησιµοποιήσαµε 

τη µέθοδο Exact, λόγω του ότι 100% των κελιών έχουν λιγότερες από 5 

µετρήσεις και κατά συνέπεια το στατιστικό κριτήριο 2χ είναι ανεφάρµοστο  

Τα αποτελέσµατα καταγράφονται στον πίνακα 21 που ακολουθεί. 

 
Πίνακας 21:Σύγκριση των οµάδων ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα 

Τιµή 
Βαθµοί 
ελευθερίας 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα 
(διπλής 
κατευθύνσεως)

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

      Σηµαντικότητα
∆ιάστηµα εµπιστοσύνης 
99%  

        
Κατώτερη 
τιµή    Pearson 

χ2 12.092(a) 6 .060 .044(b) .039 .050 
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Από το στατιστικό κριτήριο προκύπτει: Exact Sign (two sided)=4,4%<5%. 

Συνεπώς υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο 

οµάδες ∆.Π. και ∆.Μ.Π. ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα. 

Στην οµάδα των ∆.Μ.Π. η µητέρα είναι απόφοιτη Λυκείου σε ποσοστό 

38,9%, Τεχνικών ή Επαγγελµατικών σχολών σε ποσοστό 11,1%, ανώτερων 

εκπαιδευτικών ιδρυµάτων σε ποσοστό 22,2% και επίσης σε ποσοστό 22,2% 

ανώτατης Πανεπιστηµιακής Εκπαίδευσης. Στους ∆.Π. η µητέρα είναι απόφοιτη 

Λυκείου σε ποσοστό 5,9%, Τεχνικών ή Επαγγελµατικών σχολών σε ποσοστό 

17,6%, πτυχιούχος ανώτερων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων σε ποσοστό 41,2%, 

ανώτατης Πανεπιστηµιακής Εκπαίδευσης σε ποσοστό 23,5% και µε 

µεταπτυχιακές και διδακτορικές σπουδές σε ποσοστό 11,8%.  

 
Γραφική Παράσταση 11: Κατανοµή των υποκειµένων µε βάση το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας 

Μορφωτικό  επίπεδο  µητέρας  

M aster/ 
D octorate

 Αποφ . 
. Ανώτατης   
Σχ . 

Αποφ . 
Ανώτερης  
Σχ . 

Αποφ . 
Τεχνικής  
 Εκπ . 

έω ς  και 
Γ΄Λυκείου  

∆εν   
απάντησε  

50  

40  

30  

20  

10  

0  

Οµάδα  γονέων  ∆ .Π . 

Οµάδα  γονέων  ∆ .Μ .Π . 

 
Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας. 

Για να ελέγξουµε διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες χρησιµοποιήσαµε τη 

µέθοδο Exact.  

Exact Sign (two sided)=10,6%>5%. 
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Συνεπώς δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο της µητέρας. 

 

5.3. Επαφή µε την αγγλική γλώσσα  

5.3.1. Ευκαιρίες επαφής µε την αγγλική γλώσσα 

Επειδή η επαφή που έχουν οι δίγλωσσοι µε τη δεύτερη τους γλώσσα είτε 

µέσω της επικοινωνίας τους µε αγγλόφωνους συγγενείς ή και φίλους, είτε µέσω 

επισκέψεων στη χώρα καταγωγής του αγγλόφωνου γονέα τους είτε µέσω 

παρακολούθησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων και ανάγνωσης 

βιβλίων στην αγγλική γλώσσα είναι σηµαντική για τη διατήρηση της, συλλέξαµε 

στοιχεία για την επαφή που έχουν τα υποκείµενα του δείγµατος µας µε την 

αγγλική γλώσσα. Επίσης, συγκρίναµε τις δυο οµάδες µαθητών, ∆.Π. και ∆.Μ.Π. 

για να εντοπίσουµε τυχόν διαφορές στη συχνότητα έκθεσης τους στην αγγλική 

γλώσσα. 

Σε αυτό το τµήµα της εργασίας µας αναφέρονται τα δεδοµένα που 

περιγράφουν τη συχνότητα επαφής των δίγλωσσων µαθητών µε την αγγλική 

γλώσσα και τα οποία συγκεντρώθηκαν µέσω του ερωτηµατολογίου των µαθητών  

Η συχνότητα επικοινωνίας τους µε τους συγγενείς τους σε κάποια 

αγγλόφωνη χώρα είναι σε ποσοστό 28,6% για τους ∆.Π. µια φορά το µήνα και σε 

ποσοστό 19% κάθε δεκαπέντε µέρες ενώ µια –δύο φορές το χρόνο επικοινωνεί µε 

τους συγγενείς το 9,5% των ∆.Π.. Πάνω από µια φορά εβδοµαδιαίως επικοινωνεί 

το 19% των ∆.Π.. Οι ∆.Μ.Π. επικοινωνούν µε τους συγγενείς τους µια φορά 

εβδοµαδιαίως σε ποσοστό 44,4% και πάνω από µια φορά εβδοµαδιαίως σε 

ποσοστό 33.3%. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα επικοινωνίας µε τους αγγλόφωνους συγγενείς τους  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα επικοινωνίας µε τους αγγλόφωνους συγγενείς τους  

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών, στη συχνότητα επικοινωνίας τους µε τους συγγενείς τους, 

χρησιµοποιήσαµε καταρχήν το T-test για δυο ανεξάρτητα δείγµατα. Λόγω του ότι 
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δεν υπήρχε κανονικότητα (η οποία ελέγχθηκε µε το Shapiro –Wilk), εφαρµόσαµε 

το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και παράλληλα µε αυτό 

εφαρµόσαµε τη µέθοδο Monte Carlo µε 10.000 δείγµατα από πιθανοθεωρητικούς 

πίνακες.  

Τόσο το Mann-Whitney όσο και η µέθοδος Monte Carlo, µας οδήγησαν 

στο ίδιο συµπέρασµα ότι υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις 

δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών ως προς την συχνότητα επικοινωνίας τους µε 

τους συγγενείς τους σε κάποια αγγλόφωνη χώρα [Mann-Whitney U=112, Asymp. 

Sign. (2 tailed)= 0,026]. Επίσης, Monte Carlo, [Sign.(2 tailed)= 2,7 %<5%]. 

Επίσης οι δίγλωσσοι µαθητές ερωτήθηκαν εάν έχουν φίλους σε κάποια 

αγγλόφωνη χώρα. Καταφατικά απάντησε το 85,7% των ∆.Π. και το 61%των 

∆.Μ.Π.. Οι ∆.Π. δεν επικοινωνούν ποτέ µε τους φίλους τους σε ποσοστό 33,3%, 

ενώ επικοινωνούν µαζί τους µια δυο φορές το χρόνο σε ποσοστό 50% και µια 

φορά το µήνα σε ποσοστό 11,1%. Οι ∆.Μ.Π. δεν επικοινωνούν ποτέ µε τους 

φίλους τους σε ποσοστό 27,3%, και στο ίδιο ποσοστό επικοινωνούν µαζί τους µια 

φορά το µήνα, καθώς επίσης και κάθε δεκαπέντε µέρες σε ποσοστό 18,2%. 

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει διαφορά στη συχνότητα επικοινωνίας µε 

φίλους ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών, χρησιµοποιήσαµε 

καταρχήν το T-test για δυο ανεξάρτητα δείγµατα. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα επικοινωνίας µε τους αγγλόφωνους φίλους τους. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς συχνότητα επικοινωνίας µε τους αγγλόφωνους φίλους. τους. 

Ελέγξαµε την κανονικότητα µε το στατιστικό κριτήριο Shapiro –Wilk. 

Προκύπτει εντούτοις ότι δεν υπήρχε κανονικότητα, όπως απεικονίζεται και στον 

πίνακα 22 που ακολουθεί. 

 
Πίνακας 22:Έλεγχος κανονικότητας  

 Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk 

  

Statistic Βαθµοί 
ελευθε
ρίας 

Σηµαντι 
κότητα 

 

Statistic Βαθµοί 
ελευθερ
ίας 

Σηµαντι 
κότητα 

 
∆.Π. .310 18 .000 .789 18 .001 

 
Συχνότητα 
επικοινωνίας 
µε φίλους 
 ∆.Μ.Π. .203 11 .200(*) .902 11 .193 
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Λόγω του ότι δεν υπήρχε κανονικότητα, εφαρµόσαµε το µη παραµετρικό 

κριτήριο των Mann-Whitney και παράλληλα µε αυτό, εφαρµόσαµε τη µέθοδο 

Monte Carlo µε 10.000 δείγµατα από πιθανοθεωρητικούς πίνακες. [Mann-

Whitney U=58,00Asymp. Sign. (2 tailed)= 0,055]. Επίσης, Monte Carlo, [Sign.(2 

tailed)=5,4 %>5%]. Τόσο το Mann-Whitney όσο και η µέθοδος Monte Carlo, µας 

οδήγησαν στο ίδιο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών ως προς τη συχνότητα 

επικοινωνίας τους µε τους φίλους τους σε κάποια αγγλόφωνη χώρα. 

Όσον αφορά στην συχνότητα των επισκέψεων τους στη χώρα καταγωγής  

του αγγλόφωνου γονέα τους, η µεγάλη πλειοψηφία των ∆.Μ.Π. επισκέπτεται τη 

χώρα αυτή µια φορά κάθε χρόνο (38,9%), ενώ αρκετό είναι και το ποσοστό 

(16,7%) που την επισκέπτεται πάνω από µια φορά το χρόνο. Αντίθετα, ελάχιστο 

είναι το ποσοστό (5,6%) που δεν έχει επισκεφθεί ποτέ τη χώρα αυτή . 

Οι ∆.Π. επισκέπτονται τη χώρα αυτή µια φορά κάθε χρόνο σε ποσοστό 

47,6% και πάνω από µια φορά κάθε χρόνο σε ποσοστό 19%, ενώ δεν υπάρχει 

κανείς που δεν έχει επισκεφθεί αυτή τη χώρα έστω µια φορά. Το έτος της 

τελευταίας επίσκεψης απεικονίζεται στη γραφική παράσταση που ακολουθεί. 

Γραφική παράσταση 12: Έτος τελευταίας επίσκεψης στη χώρα καταγωγής του 

αγγλόφωνου γονέα τους 

Έ το ς  τελ ευ τα ία ς  επ ίσ κ εψ ης  

2 0 0 3  2 0 0 22 0 0 12 0 0 01 9 9 8  

1 2  

1 0  

8  

6  

4  

2  

0  

∆ .Π .  

∆ .Μ .Π .  
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Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς το έτος της τελευταίας επίσκεψης στη χώρα καταγωγής του αγγλόφωνου 

γονέα τους.  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς το έτος της τελευταίας επίσκεψης στη χώρα καταγωγής του αγγλόφωνου 

γονέα τους. 

Για να ελέγξουµε τυχόν διαφορές στο χρόνο της τελευταίας επίσκεψης 

εφαρµόζουµε το στατιστικό κριτήριο 
2χ . Λόγω του ότι το συγκεκριµένο 

κριτήριο είναι ανεφάρµοστο, (80% των κελιών έχουν λιγότερες από 5 

αναµενόµενες µετρήσεις), εφαρµόζουµε τη µέθοδο Monte Carlo: Sig. (2-

sided)=58,4%>5%, συνεπώς δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις οµάδες ως προς το έτος της τελευταίας επίσκεψης στη χώρα 

καταγωγής του αγγλόφωνου γονέα τους.  

Οι τιµές της µεθόδου Monte Carlo εµφανίζονται στον παρακάτω πίνακα. 

Πίνακας 23: Monte Carlo 

  Τιµή 
Βαθµοί 

ελευθερίας 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα

(διπλής 
κατευθύνσεως)

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

        Σηµαντικότητα
∆ιάστηµα εµπιστοσύνης 

99%  

          Κατώτερητιµή 
Ανώτερη 
τιµή 

Pearson  
χ2 3.167(a) 4 .530 .584(b) .572 .597

 

5.3.2 Αναγνωστική συµπεριφορά στην αγγλική γλώσσα 

 

Στην ερώτηση για το εάν διαβάζουν βιβλία στην αγγλική γλώσσα το 

33,3% των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα 

αγγλικής γλώσσας απάντησε αρνητικά και το 66.7% καταφατικά, ενώ τα 

αντίστοιχα ποσοστά στην οµάδα των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι 

παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας το 4,8% απάντησε αρνητικά και το 

95,2%  απάντησε καταφατικά. 
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Οι απόλυτες και οι σχετικές συχνότητες αποτυπώνονται στον πίνακα 24. 

Πίνακας 24: Αναγνωστική συµπεριφορά στην αγγλική γλώσσα 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

  Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές 
συχνότητες

Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές 
συχνότητες 

Όχι 6 33.3 1 4.8 
Ναι 12 66.7 20 95.2 
Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 

Από τους ∆.Μ.Π. µαθητές οι οποίοι απάντησαν καταφατικά, το 16,7% 

διαβάζει βιβλία στην αγγλική γλώσσα κάθε 15 µέρες, το ίδιο ποσοστό (16,7%) 

µια φορά την εβδοµάδα, το 41,7% δυο φορές την εβδοµάδα και το 25% κάθε 

µέρα, ενώ από τους ∆.Π. το 35% διαβάζει βιβλία στην αγγλική γλώσσα µια φορά 

την εβδοµάδα και δυο φορές την εβδοµάδα το 30%, ενώ υψηλό ποσοστό (20%) 

δηλώνει πως διαβάζει κάθε µέρα. 

Οι απόλυτες και οι σχετικές συχνότητες αποτυπώνονται στον πίνακα που 

ακολουθεί. 

Πίνακας 25: Συχνότητα ανάγνωσης βιβλίων στην αγγλική γλώσσα 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

  Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Μια φορά το µήνα   2 10 

Κάθε 15 µέρες 2 16.7 1 5 

Μια φορά την εβδοµάδα 2 16.7 7 35 

∆υο φορές την εβδοµάδα 5 41.7 6 30 

Κάθε µέρα 3 25 4 20 

Σύνολο 12 100 20 100 

 

Οι οµάδες µας συγκρίθηκαν ως προς τη συχνότητα ανάγνωσης βιβλίων 

στην αγγλική γλώσσα.  

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα ανάγνωσης βιβλίων στην αγγλική γλώσσα.  
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Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα ανάγνωσης βιβλίων στην αγγλική γλώσσα. 

Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και 

παράλληλα µε αυτό, εφαρµόσαµε τη µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τυχόν 

διαφορές στην αναγνωστική Συµπεριφορά στην αγγλική γλώσσα ανάµεσα στις 

δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών.  

Σύµφωνα µε αυτά:[Mann-Whitney U=103, Asymp. Sign. (2 tailed) =49,2%>5%] 

Επίσης, Monte Carlo, [Sign.(2 tailed)=49,9%>5%] 

Συνεπώς, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες 

των δίγλωσσων µαθητών ως προς την αναγνωστική συµπεριφορά τους στην αγγλική 

γλώσσα. 

 

5.3.3. Συχνότητα ακρόασης της αγγλικής γλώσσας 
 

Οι οµάδες των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, δήλωσαν ότι ακούν την αγγλική γλώσσα κάθε µέρα 

σε ποσοστό 72,2%, δυο φορές την εβδοµάδα σε ποσοστό 16,7% και µια φορά το 

µήνα σε ποσοστό 11,1%, ενώ τα αντίστοιχα ποσοστά στην οµάδα των δίγλωσσων 

µαθητών οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας είναι 33,3% δυο 

φορές την εβδοµάδα και 66,7% κάθε µέρα. Στον πίνακα που ακολουθεί 

καταγράφονται οι απόλυτες και οι σχετικές συχνότητες. 

Πίνακας 26: Συχνότητα ακρόασης της αγγλικής γλώσσας 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

 
Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές 
συχνότητες 

Απόλυτες  
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες

Μια φορά το µήνα 2 11.1   

Κάθε 15 µέρες _ _   

Μια φορά την εβδοµάδα _ _   

∆υο φορές την 

εβδοµάδα 

3 16.7 7 33.3 

Κάθε µέρα 13 72.2 14 66.7 

Σύνολο 18 100.0 21 100.0 
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Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα ακρόασης της αγγλικής γλώσσας. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς ως προς τη συχνότητα ακρόασης της αγγλικής γλώσσας.  

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει διαφορά ως προς τη συχνότητα ακρόασης 

ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών, χρησιµοποιήσαµε το µη 

παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney, και παράλληλα µε αυτό εφαρµόσαµε 

τη µέθοδο Monte Carlo. Σύµφωνα µε αυτά:[ Mann-Whitney U=185,5, Asymp. 

Sign. (2 tailed)=90,3%>5%] 

Επίσης, Monte Carlo, [Sign,(2 tailed)=94,1%>5%] 

Συνεπώς, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες 

των δίγλωσσων µαθητών ως προς τη συχνότητα ακρόασης της αγγλικής γλώσσας. 

5.3.4. Συχνότητα παρακολούθησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων  

 

Μια ερώτηση µας στους µαθητές ζητούσε πληροφορίες για τη συχνότητα 

παρακολούθησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων.  

Οι µαθητές απάντησαν ότι παρακολουθούν αγγλόφωνα τηλεοπτικά 

προγράµµατα µε τη συχνότητα που εµφανίζεται στον παρακάτω πίνακα. 

 

Πίνακας 27: Συχνότητα παρακολούθησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

 Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές 
συχνότητες 

Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές 
συχνότητες 

  

Μια φορά το µήνα 2 11.1   

Κάθε 15 µέρες 2 11.1 3 14.3 

Μια φορά την 1 5.6 1 4.8 

∆υο φορές την 2 11.1 2 9.5 

Κάθε µέρα 11 61.1 15 71.4 

Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 

Η οµάδα των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

µαθήµατα αγγλικής γλώσσας δήλωσαν ότι παρακολουθούν τηλεοπτικά 

προγράµµατα στην αγγλική γλώσσα κάθε µέρα σε ποσοστό 61,1%, δυο φορές την 
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εβδοµάδα σε ποσοστό 11,1%, µια φορά την εβδοµάδα σε ποσοστό 5,6% κάθε 15 

µέρες σε ποσοστό 11,1%, και µια φορά το µήνα σε ποσοστό 11,1%. Αντίστοιχα, 

οι µαθητές της οµάδας η οποία παρακολουθεί µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, 

δήλωσαν ότι παρακολουθούν τηλεοπτικά προγράµµατα κάθε µέρα σε ποσοστό 

71,4%, δυο φορές την εβδοµάδα σε ποσοστό 9,5%, µια φορά την εβδοµάδα σε 

ποσοστό 4,8% και κάθε 15 µέρες σε ποσοστό 14,3%. Για να ελέγξουµε εάν 

υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών, 

χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney, και 

παράλληλα µε αυτό εφαρµόσαµε τη µέθοδο Monte Carlo. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα παρακολούθησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών 

προγραµµάτων.  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς τη συχνότητα παρακολούθησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών 

προγραµµάτων. Τα αποτελέσµατα τα οποία προέκυψαν είναι: 

[ Mann-Whitney U= 165 Asymp. Sign. (2 tailed)=41,9%>5%] 

Monte Carlo [ Sign.(2 tailed)=42,4%>5%]. 

Προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις 

δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών ως προς την συχνότητα παρακολούθησης 

αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων. 

 

5.3.5. ∆υσκολία κατανόησης της αγγλικής γλώσσας κατά την 

παρακολούθηση αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων 

 

Θα αναφερθούµε σε αυτό το σηµείο στο τι δήλωσαν οι µαθητές για τις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν σχετικά µε την κατανόηση της αγγλικής γλώσσας. 

Στην ερώτηση για τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στην κατανόηση της 

αγγλικής γλώσσας όταν παρακολουθούν αγγλόφωνα τηλεοπτικά προγράµµατα, το 

50% των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας δηλώνει πως κατανοεί τη γλώσσα µε πολύ µεγάλη ευκολία, το 11,1% µε 

αρκετή ευκολία, το 27,8% δηλώνει πως άλλοτε την κατανοεί και άλλοτε όχι και 

το 11,1% αντιµετωπίζει σοβαρή δυσκολία στην κατανόηση της αγγλικής 
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γλώσσας. Αντίστοιχα, οι µαθητές της οµάδας η οποία παρακολουθεί µαθήµατα 

αγγλικής γλώσσας δήλωσαν ότι κατανοούν τη γλώσσα µε πολύ µεγάλη ευκολία 

σε ποσοστό 61,9% και αρκετά εύκολα σε ποσοστό 19%. Επίσης ένα ποσοστό της 

τάξεως του 19%, δηλώνει πως άλλοτε την κατανοεί και άλλοτε όχι .Κανένα από 

τα υποκείµενα των δυο οµάδων των δίγλωσσων µαθητών δε δήλωσε ότι δεν 

καταλαβαίνει καθόλου την αγγλική γλώσσα. 

Στον πίνακα 28 που ακολουθεί καταγράφονται οι απόλυτες και οι σχετικές 

συχνότητες των απαντήσεων των δυο οµάδων. 

 

Πίνακας 28: ∆υσκολία κατανόησης της αγγλικής γλώσσας 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

∆υσκολία κατανόησης 

της αγγλικής γλώσσας 

Απόλυτες 
συχνότητε

ς 

Σχετικές 
συχνότητες

Απόλυτες 
συχνότητε

ς 

Σχετικές 
συχνότητες 

∆εν καταλαβαίνω 
καθόλου 

    

Με πολύ δυσκολία 2 11.1   
άλλοτε ναι  
και άλλοτε όχι 

5 27.8 4 19.0 

Ναι αρκετά εύκολα 2 11.1 4 19.0 
Ναι, πολύ εύκολα 9 50.0 13 61.9 
Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 

Για να ελέγξουµε τυχόν διαφορές στην κατανόηση της αγγλικής γλώσσας 

ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών, χρησιµοποιήσαµε το µη 

παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και παράλληλα µε αυτό εφαρµόσαµε 

τη µέθοδο Monte Carlo.  

Σύµφωνα µε αυτά:[ Mann-Whitney U= 152,5 Asymp. Sign. (2 

tailed)=25,2>5%] 

Monte Carlo [Sign.(2 tailed)=27>5%] 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη δυσκολία κατανόησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων.  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν ως προς 

τη δυσκολία κατανόησης αγγλόφωνων τηλεοπτικών προγραµµάτων. 
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Προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις 

δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών ως προς τη δυσκολία κατανόησης της 

αγγλικής γλώσσας όταν παρακολουθούν αγγλόφωνα τηλεοπτικά προγράµµατα. 

 

5.3.6. ∆υσκολία επικοινωνίας στην αγγλική γλώσσα 

 

Στο ερωτηµατολόγιο των µαθητών, ζητήσαµε από τους δίγλωσσους να 

αξιολογήσουν την τυχόν δυσκολία στην επικοινωνία την οποία αντιµετωπίζουν 

όταν βρίσκονται σε κάποια αγγλόφωνη χώρα. 

Όπως µπορούµε να διακρίνουµε στον πίνακα που ακολουθεί, η 

πλειοψηφία των δίγλωσσων µαθητών δηλώνει πως δεν αντιµετωπίζει καµιά 

δυσκολία στην επικοινωνία στην αγγλική γλώσσα, όταν επισκέπτεται κάποια 

αγγλόφωνη χώρα (58,8% για τους µη παρακολουθούντες και 66,7 για τους 

παρακολουθούντες). 

Αντίθετα, το ποσοστό που δηλώνει ότι αντιµετωπίζει σοβαρή δυσκολία 

στην επικοινωνία στην αγγλική γλώσσα ανέρχεται σε 5,9% για τους µη 

παρακολουθούντες και 4,8% για τους παρακολουθούντες. 

Πίνακας 29: ∆υσκολία επικοινωνίας στην αγγλική γλώσσα 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

∆υσκολία επικοινωνίας  

στην αγγλική γλώσσα 

Απόλυτες  

συχνότητες

Σχετικές 

συχνότητες 

Απόλυτες  

συχνότητες

Σχετικές 

συχνότητες 

Όχι, καθόλου 10 58.8 14 66.7 

Λίγο 5 29.4 5 23.8 

Αρκετά 1 5.9 1 4.8 

Ναι, πολύ 1 5.9 1 4.8 

Σύνολο 17 100.0 21 100.0 

 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη δυσκολία που αντιµετωπίζουν στην επικοινωνία στην αγγλική 

γλώσσα. 
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Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς τη δυσκολία που αντιµετωπίζουν στην επικοινωνία στην αγγλική 

γλώσσα. 

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών, χρησιµοποιήσαµε αρχικά το T-test για δυο ανεξάρτητα 

δείγµατα. 

Σύµφωνα µε το Levene’s Test, (F=0,126, Sign.=0,725>0,05), υπάρχει 

οµοιογένεια ανάµεσα στις συγκρινόµενες υπο-οµάδες. 

Ωστόσο, οι προϋποθέσεις για την εφαρµογή του T-test για δυο ανεξάρτητα 

δείγµατα είναι η ύπαρξη οµοιογένειας όπως επίσης και κανονικότητας. Λόγω 

απουσίας κανονικότητας, χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των 

Mann-Whitney και παράλληλα µε αυτό, εφαρµόσαµε τη µέθοδο Monte Carlo µε 

10.000 δείγµατα από πιθανοθεωρητικούς πίνακες.  

Τόσο το Mann-Whitney όσο και η µέθοδος Monte Carlo, µας οδήγησαν 

στο ίδιο συµπέρασµα, ότι δηλαδή δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες 

των δίγλωσσων µαθητών στη δυσκολία επικοινωνίας στην αγγλική γλώσσα την 

οποία αντιµετωπίζουν όταν βρίσκονται σε κάποια αγγλόφωνη χώρα: [Mann-

Whitney U=164,5, Asymp. Sign. (2 tailed)= 0,63]. Συνεπώς, δεν υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών 

ως προς τη δυσκολία επικοινωνίας στην αγγλική γλώσσα όταν βρίσκονται σε 

κάποια αγγλόφωνη χώρα. Η µέθοδος Monte Carlo µε Sign.(2 tailed)=0,665 

ενισχύει το πόρισµα του στατιστικού κριτηρίου των Mann-Whitney.  

 

5.4. Επιλογή γλώσσας και συχνότητα χρήση της 
 

Επίσης συλλέχθηκαν πληροφορίες για την συχνότητα χρήσης της 

ελληνικής και της αγγλικής γλώσσας από τους δίγλωσσους Ελληνο-αγγλόφωνους 

µαθητές στο οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον τους. Τέτοιου είδους 

πληροφορίες ζητήθηκαν µέσω των ερωτηµατολογίων των µαθητών, καθώς επίσης 

και µέσω των ερωτηµατολογίων των γονέων τους. Στην οµάδα των ∆.Π. το 19% 

χρησιµοποιεί αποκλειστικά την αγγλική γλώσσα µε τη µητέρα του, ενώ ένα 
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ποσοστό 47,6% χρησιµοποιεί κυρίως την αγγλική. Το 33,3% χρησιµοποιεί και τις 

δυο γλώσσες εξίσου στην επικοινωνία µε τη µητέρα του. Το 27,8% των ∆.Μ.Π. 

χρησιµοποιεί αποκλειστικά την  αγγλική γλώσσα µε τη µητέρα του, ενώ ένα 

ποσοστό 16,7% χρησιµοποιεί κυρίως την αγγλική. Το 50% χρησιµοποιεί και τις 

δυο γλώσσες εξίσου, ενώ το 5,6% χρησιµοποιεί µε τη µητέρα του µόνο την 

ελληνική γλώσσα. 

Όπως φαίνεται και στη γραφική παράσταση 13 που ακολουθεί, 

συµπεραίνουµε τα εξής όσον αφορά στην επιλογή της γλώσσας που 

χρησιµοποιούν οι δίγλωσσοι µαθητές µε τα άτοµα του άµεσου περιβάλλοντος 

τους. 
 

Γραφική παράσταση 13: Γραφική παράσταση της επιλογής γλώσσας του παιδιού ως προς 

τα άτοµα του άµεσου περιβάλλοντος τους 
 

 

 

R231= επιλογή γλώσσας του 

παιδιού ως προς τη µητέρα 

R232= επιλογή γλώσσας του 
παιδιού ως προς τον πατέρα 
R233= επιλογή γλώσσας του 
παιδιού ως προς τα µικρότερα 
αδέλφια 
R234 επιλογή γλώσσας του παιδιού 
ως προς τα µεγαλύτερα αδέλφια   
R235 επιλογή γλώσσας του παιδιού 
ως προς τους φίλους στο σπίτι 
R236= επιλογή γλώσσας του 
παιδιού µε τους φίλους στο 
Ελληνικό σχολείο κατά τη διάρκεια 
του µαθήµατος 
R237= επιλογή γλώσσας του 
παιδιού µε τους φίλους στο 
ελληνικό σχολείο κατά τη διάρκεια 
του διαλείµµατος 
R238= επιλογή γλώσσας του 
παιδιού µε τους φίλους στο αγγλικό 
σχολείο κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος 
R239= επιλογή γλώσσας του 
παιδιού µε τους φίλους στο αγγλικό 
σχολείο κατά τη διάρκεια του 
διαλείµµατος 

 

Η ερώτηση για την επιλογή γλώσσας του παιδιού ως προς τη µητέρα 

(R231), εµφανίζει στατιστικώς σηµαντική διαφορά µε τις ερωτήσεις για την 

επιλογή γλώσσας του παιδιού ως προς τον πατέρα (R232), τα µικρότερα αδέλφια 

R239R238R237R236R235R234R233R232R231
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(R233), τα µεγαλύτερα αδέλφια (R234), τους φίλους στο σπίτι (R235), τους 

φίλους στο Ελληνικό σχολείο κατά τη διάρκεια του µαθήµατος (R236), και τους 

φίλους στο ελληνικό σχολείο κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος (R237). Επίσης, 

εµφανίζει στατιστικώς σηµαντική διαφορά µε τις ερωτήσεις για την επιλογή 

γλώσσας του παιδιού ως προς τους φίλους του στο Αγγλικό σχολείο κατά τη 

διάρκεια του διαλείµµατος (R239), ενώ αντίθετα, δεν εµφανίζει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά µε την ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από το παιδί ως 

προς τους φίλους του στο Αγγλικό σχολείο κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 

(R238). Οι ερωτήσεις R232, R233, R234, R235, R236, R237, R239, δεν 

εµφανίζουν µεταξύ τους και ανά δύο καµιά στατιστικώς σηµαντική διαφορά. Η 

R238 εµφανίζει στατιστικώς σηµαντική διαφορά µε όλες τις υπόλοιπες, εκτός της 

R231. Συνεπώς, τα παιδιά χρησιµοποιούν κατά κύριο λόγο την αγγλική γλώσσα 

µόνο µε τη µητέρα τους και σε όλες τις άλλες περιπτώσεις, εκτός του µαθήµατος 

στο Αγγλικό σχολείο, χρησιµοποιούν κατά κύριο λόγο την ελληνική . 

 

5.4.1. Σύγκριση επιλογής γλώσσας σε σχέση µε τη µητέρα ανάµεσα στις δύο 

οµάδες των δίγλωσσων µαθητών 

 

Για να συγκρίνουµε την επιλογή γλώσσας ως προς τη µητέρα (R231), 

ανάµεσα στις δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών, αποκλείσαµε κατ`αρχήν 

εκείνους οι οποίοι χρησιµοποιούν εξίσου και τις δυο γλώσσες µε τη µητέρα. 

Έπειτα ενοποιήσαµε τις απαντήσεις στις κατηγορίες 1=Μόνο αγγλικά, 2=Κυρίως 

αγγλικά σε µια κατηγορία και 4=Κυρίως ελληνικά, 5= Μόνο ελληνικά σε µια άλλη 

κατηγορία. Εφαρµόσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο One Way 
2χ  για τη 

σύγκριση. Εφόσον το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µε τη µέθοδο exact 

είναι 39,1%>5% δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο 

οµάδες των δίγλωσσων µαθητών στην επιλογή γλώσσας ως προς τη µητέρα τους 

(R231). 
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5.4.2. Επιλογή γλώσσας των δίγλωσσων σε σχέση µε τα άτοµα του 

περιβάλλοντος τους 

 

Το 55,6% των ∆.Μ.Π. και το 38,1% των ∆.Π. χρησιµοποιεί αποκλειστικά 

την ελληνική γλώσσα µε τον πατέρα του και επίσης το 22,2% των ∆.Μ.Π. και το 

42,9% των ∆.Π. χρησιµοποιεί κυρίως την ελληνική γλώσσα. Το 22,2% των 

∆.Μ.Π. χρησιµοποιεί και τις δυο γλώσσες εξίσου. Το ποσοστό στην οµάδα των 

∆.Π. που χρησιµοποιεί και τις δυο γλώσσες εξίσου είναι 9,5%, ενώ επίσης ένα 

9,5% σε αυτήν την οµάδα χρησιµοποιεί αποκλειστικά την αγγλική γλώσσα µε τον 

πατέρα του. 

Από τα υποκείµενα του δείγµατος τα οποία έχουν µικρότερα αδέλφια, το 

61,5% της οµάδας των ∆.Π. και το 33,3% των ∆.Μ.Π. χρησιµοποιεί και τις δυο 

γλώσσες εξίσου µε αυτά, ενώ το 66,7% των ∆.Μ.Π. και το 30,8% των ∆.Π. 

χρησιµοποιεί µόνο την ελληνική γλώσσα. Το 7,7% των ∆.Π. χρησιµοποιεί κυρίως 

την ελληνική γλώσσα µε τα µικρότερα αδέλφια τους. 

Με τα µεγαλύτερα αδέλφια τους, το 21,4% των ∆.Μ.Π. και το 33,3% των 

∆.Π. χρησιµοποιεί µόνο την ελληνική γλώσσα, το 28,6% των ∆.Μ.Π. και το 8,3% 

των ∆.Π. χρησιµοποιεί κυρίως την ελληνική γλώσσα, το 35,7% των ∆.Μ.Π. και 

το 50% των ∆.Π. χρησιµοποιεί και τις δυο γλώσσες εξίσου, το 7,1% των ∆.Μ.Π. 

και το 8,3% των ∆.Π. κυρίως την αγγλική, ενώ το 7,1% των ∆.Μ.Π. µόνο την 

αγγλική. 

Το 50% των ∆.Μ.Π. και το 52,4% των ∆.Π. χρησιµοποιεί µόνο την ελληνική 

γλώσσα µε τους φίλους του στο σπίτι, το 11,1% των ∆.Μ.Π. και το 23,8%  των 

∆.Π. χρησιµοποιεί κυρίως την ελληνική γλώσσα, ενώ το 38,9% των ∆.Μ.Π. και 

το 19% των ∆.Π. χρησιµοποιεί και τις δυο γλώσσες εξίσου. Επίσης, το 4,8% των 

∆.Π. χρησιµοποιεί κυρίως την αγγλική γλώσσα. 

Στο ∆ηµοτικό σχολείο κατά τη διάρκεια του µαθήµατος το 100% των ∆.Μ.Π. και 

το 66,7% των ∆.Π. χρησιµοποιεί µόνο την ελληνική γλώσσα ενώ το 33,4% των 

∆.Π. δηλώνει πως χρησιµοποιεί κυρίως την ελληνική γλώσσα. 

Κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος, το 72,2% των ∆.Μ.Π. και το 66,7% 

των ∆.Π. δηλώνει πως χρησιµοποιεί µόνο την ελληνική γλώσσα, το 11,1% των 

∆.Μ.Π. και το 23,8% των ∆.Π. κυρίως την Ελληνική, ενώ και τις δυο γλώσσες 

εξίσου δηλώνει πως χρησιµοποιεί το 16,7% των ∆.Μ.Π. και το 4,8% των ∆.Π. 
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Επίσης το 4,8% των ∆.Π. δηλώνει πως χρησιµοποιεί κυρίως την αγγλική γλώσσα 

κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος. 

Η οµάδα των ∆.Π. απάντησε επίσης στις ερωτήσεις για το ποια γλώσσα 

χρησιµοποιεί στο “English Workshop” κατά τη διάρκεια του µαθήµατος και κατά 

τη διάρκεια του διαλείµµατος. 

Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος το 28,6% χρησιµοποιεί µόνο την 

αγγλική, το 57,1% κυρίως την αγγλική, το 9,5% και τις δυο γλώσσες εξίσου, ενώ 

το 4,8% δηλώνει πως χρησιµοποιεί κυρίως την ελληνική γλώσσα. Κατά τη 

διάρκεια του διαλείµµατος το 9,5% χρησιµοποιεί µόνο την αγγλική, το 14,3% 

κυρίως την αγγλική, το 33,3% και τις δυο γλώσσες εξίσου, το 23,8% κυρίως την 

ελληνικήκαι το 19% µόνο την ελληνική γλώσσα. Αξίζει να σηµειωθεί εδώ ότι οι 

απαντήσεις των υποκειµένων στη συγκεκριµένη ερώτηση συµπίπτουν µε την 

άτυπη παρατήρηση µας κατά την διάρκεια των επισκέψεων στο ESPGA, κατά τις 

οποίες παρατηρήσαµε ότι η πλειοψηφία των µαθητών χρησιµοποιούσε την 

ελληνική γλώσσα κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος ενώ κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος υπάρχει ο κανόνας να χρησιµοποιείται η αγγλική γλώσσα, και αυτό 

εξηγεί τα αυξηµένα ποσοστά χρήσης της κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 

 

5.4.1.1. Σύγκριση γλωσσικής χρήσης των ατόµων του άµεσου περιβάλλοντος 
προς το παιδί 
 

Η ερώτηση για την επιλογή γλώσσας της µητέρας ως προς το παιδί 

εµφανίζει στατιστικώς σηµαντική διαφορά µε τις ερωτήσεις για την επιλογή 

γλώσσας του πατέρα ως προς το παιδί (R 242),των µικρότερων αδελφών ως προς 

το παιδί (R 243), των µεγαλύτερων αδελφών ως προς το παιδί (R 244),των φίλων 

στο σπίτι (R 245),των φίλων στο Ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος (R 246), των φίλων στο Ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο κατά τη διάρκεια 

του διαλείµµατος (R247), και των φίλων στο Αγγλικό σχολείο κατά τη διάρκεια του 

διαλείµµατος (R249), ενώ δεν εµφανίζει στατιστικώς σηµαντική διαφορά µε την 

επιλογή γλώσσας από τους φίλους στο Αγγλικό σχολείο κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος. Η επιλογή γλώσσας ως προς το παιδί από τα άτοµα του άµεσου 

περιβάλλοντος του αποτυπώνεται στη γραφική παράσταση 14 που ακολουθεί. 
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Γραφική παράσταση 14: γραφική παράσταση της επιλογής γλώσσας από τα άτοµα του 
άµεσου περιβάλλοντος τους ως προς το παιδί 

 
R241= επιλογή γλώσσας της 
µητέρας ως προς το παιδί 
 
R 242= επιλογή γλώσσας του 
πατέρα ως προς το παιδί 
R 243= επιλογή γλώσσας των 
µικρότερων αδελφών 
ως προς το παιδί  
R 244= επιλογή γλώσσας των 
µεγαλύτερων αδελφών ως προς το 
παιδί 
 
R 245= επιλογή γλώσσας των 
φίλων στο σπίτι 
R 246= επιλογή γλώσσας των 
φίλων στο Ελληνικό ∆ηµοτικό 
Σχολείο κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος 
 R247= επιλογή γλώσσας των 
φίλων στο Ελληνικό ∆ηµοτικό 
Σχολείο κατά τη διάρκεια του 
διαλείµµατος  
R248=επιλογή γλώσσας των 
φίλων στο Αγγλικό σχολείο κατά 
τη διάρκεια του µαθήµατος. 
R249= επιλογή γλώσσας των 
φίλων στο Αγγλικό σχολείο κατά 
τη διάρκεια του διαλείµµατος 
 
 

 

 

Για να συγκρίνουµε την επιλογή γλώσσας της µητέρας ως προς το παιδί, 

(R241), ανάµεσα στις δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών, αποκλείσαµε κατ’ 

αρχήν εκείνους οι οποίοι χρησιµοποιούν εξίσου και τις δυο γλώσσες µε τη 

µητέρα. Έπειτα ενοποιήσαµε τις απαντήσεις στις κατηγορίες 1=Μόνο αγγλικά, 

2=Κυρίως αγγλικά σε µια νέα κατηγορία και τις κατηγορίες 4= Κυρίως ελληνικά, 

5=Μόνο ελληνικά σε µια άλλη κατηγορία. Εφαρµόσαµε το µη παραµετρικό 

κριτήριο One Way
2χ  για τη σύγκριση. Εφόσον το επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας µε τη µέθοδο exact είναι 30,7>5% δεν υπάρχει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών στην 

επιλογή γλώσσας της µητέρας ως προς το παιδί. 
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Μια άλλη παράµετρος που ελέγχθηκε ήταν η επιλογή γλώσσας µεταξύ των 

συζύγων. Όπως διαπιστώνεται από τη γραφική παράσταση που ακολουθεί, 

ελάχιστο ποσοστό των γονέων των ∆.Π. χρησιµοποιεί µεταξύ τους µόνο την 

αγγλική γλώσσα (11,8%) ενώ το 29,4% χρησιµοποιούν κυρίως την αγγλική 

γλώσσα και το 23,5% και τις δυο γλώσσες εξίσου. Ωστόσο υψηλό ποσοστό 

(23,5%) δηλώνει πως χρησιµοποιεί µόνο την ελληνική γλώσσα ή κυρίως την 

ελληνική γλώσσα (11,8%). Οι γονείς των ∆.Μ.Π. δηλώνουν πως χρησιµοποιούν 

και τις δυο γλώσσες εξίσου (38,9%), κυρίως την αγγλική γλώσσα (22,2%), και 

κυρίως την ελληνική γλώσσα(33,3%). Κανείς δε δηλώνει πως χρησιµοποιεί µόνο 

την αγγλική ενώ µικρό ποσοστό δηλώνει πως χρησιµοποιεί µόνο την ελληνική 

(5,6%). 

 

Γραφική παράσταση 15: γραφική παράσταση της επιλογής γλώσσας µεταξύ των γονέων 
των δίγλωσσων µαθητών 
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Συγκρίναµε τις δυο οµάδες των γονέων ως προς την επιλογή γλώσσας. 

Επειδή το 
2χ  είναι ανεφάρµοστο (80% των κελιών έχουν λιγότερες από 5 

αναµενόµενες µετρήσεις) εφαρµόσαµε τη µέθοδο Monte Carlo. Όπως προκύπτει 

από τη µέθοδο Monte Carlo, Sign. (2-sided)=15,7%>5% . 
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Συνεπώς δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο 

οµάδες γονέων ως προς τη γλώσσα που χρησιµοποιείται ανάµεσα στους συζύγους. 

Επίσης, όπως έχει προαναφερθεί, οι ίδιες ερωτήσεις σχετικά µε την 

επιλογή γλώσσας από το παιδί, τέθηκαν και στους γονείς των δίγλωσσων 

µαθητών µας προκειµένου να διασταυρώσουµε και να ελέγξουµε τα δεδοµένα 

που συλλέξαµε µέσω του ερωτηµατολογίου των δίγλωσσων µαθητών σχετικά µε 

την επιλογή και τη χρήση γλώσσας. Όπως προκύπτει από τη σύγκριση, οι 

απαντήσεις στα ερωτηµατολόγια των δίγλωσσων µαθητών και των γονέων τους 

είναι πανοµοιότυπες σε όλες σχεδόν τις απαντήσεις εκτός αυτές που αφορούν την 

επιλογή της γλώσσας από το παιδί προς τη µητέρα του και τα µικρότερα αδέλφια 

του. Συγκρίναµε τις απαντήσεις των οµάδων των γονέων µε τις απαντήσεις των 

οµάδων των µαθητών όσον αφορά στις ερωτήσεις σχετικά µε τη γλώσσα που 

χρησιµοποιεί το παιδί µε τη µητέρα του, µε τον πατέρα του, µε τα µεγαλύτερα 

αδέλφια του, µε τα µικρότερα αδέλφια του καθώς επίσης και τις απαντήσεις όσον 

αφορά στη γλώσσα που χρησιµοποιούν η µητέρα και ο πατέρας µε το παιδί. 

Χρησιµοποιήσαµε το στατιστικό κριτήριο 
2χ για να εντοπίσουµε τυχόν διαφορές 

στις απαντήσεις των δυο οµάδων. 

Στην ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από το παιδί προς τη µητέρα δεν 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο 

οµάδων. Λόγω του ότι το 
2χ είναι ανεφάρµοστο (40% των κελιών έχουν 

λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις), χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Monte 

Carlo, Sig. (2-sided)=22,2%>5%, συνεπώς δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική 

διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο οµάδων. 

Πίνακας 30: Σύγκριση των οµάδων ως προς την επιλογή γλώσσας µεταξύ των γονέων 

 Τιµή  

Βαθµοί 
ελευθερίας 
(df) 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα 
(διπλής 
κατευθύνσεως 

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

        Σηµαντικότητα
∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 95% 

          
Κατώτερη 

τιµή 
Ανώτερη 
τιµή 

Pearson χ2 6.706(a) 4 .152 .157(b) .150 .164 
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Στην ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από το παιδί προς τον πατέρα δεν 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο 

οµάδων. Λόγω του ότι το 
2χ είναι ανεφάρµοστο (50% των κελιών έχουν 

λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις ), χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Monte 

Carlo, Sig. (2-sided)=42,5%>5%,συνεπώς δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική 

διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο οµάδων. 

Στην ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από το παιδί προς τα µικρότερα 

αδέλφια ωστόσο, υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις 

των δυο οµάδων. Όπως προκύπτει από τις σχετικές συχνότητες το 52,6% των 

δίγλωσσων µαθητών δηλώνει ότι χρησιµοποιεί και τις δυο γλώσσες εξίσου µε τα 

µικρότερα αδέλφια του ενώ το 58,8% των γονέων δηλώνει ότι το παιδί τους 

χρησιµοποιεί κυρίως ελληνικά µε τα µικρότερα αδέλφια του. 

Λόγω του ότι το 
2χ είναι ανεφάρµοστο (25% των κελιών έχουν λιγότερες από 5 

αναµενόµενες µετρήσεις), χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Monte Carlo, Sig. (2-

sided)=0,1%<5%,συνεπώς, υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις 

απαντήσεις των δυο οµάδων. 

 
Πίνακας 31: Σύγκριση των οµάδων γονέων µαθητών ως προς τις απαντήσεις τους στην 
ερώτηση της επιλογής γλώσσας από το παιδί προς τα µικρότερα αδέλφια  

 Τιµή 

Βαθµοί 
ελευθερίας 
df 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα
(διπλής 
κατευθύνσεως 

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

        Σηµαντικότητα
∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 99% 

          
Κατώτερη 

τιµή 
Ανώτερη 
τιµή 

Pearson χ2 14.965(a) 3 .002 .001(b) .000 .001 
 

Στη γραφική παράσταση 16 που ακολουθεί, αποτυπώνεται η 

διαφοροποίηση των απαντήσεων των οµάδων στην ίδια ερώτηση. 
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Γραφική παράσταση 16: γραφική παράσταση της διαφοροποίησης των απαντήσεων 

µεταξύ των οµάδων των δίγλωσσων γονέων µαθητών  
 

 

Σύγκριση απαντήσεων γονέων µαθητών στην ερώτηση της επιλογής γλώσσας 
από το παιδί προς τα µικρότερα αδέλφια του 
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Στην ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από το παιδί προς τα µεγαλύτερα 

αδέλφια, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις 

των δυο οµάδων. Λόγω του ότι το 
2χ είναι ανεφάρµοστο (40% των κελιών έχουν 

λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις ), χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Monte 

Carlo, Sig. (2-sided)=21,1%>5%, συνεπώς δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική 

διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο οµάδων. 

Όπως προκύπτει από τις σχετικές συχνότητες, το 38,5% των δίγλωσσων 

µαθητών δηλώνει ότι η µητέρα του χρησιµοποιεί µόνο την αγγλική στην 

επικοινωνία µαζί του, ενώ το 28,6% των γονέων απαντά το ίδιο. Επίσης, το 

23,1% των δίγλωσσων µαθητών δηλώνει ότι η µητέρα του χρησιµοποιεί κυρίως 

την αγγλική στην επικοινωνία µαζί του, ενώ το ποσοστό των γονέων είναι 45,7% 

αντίστοιχα. 

Στην ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από τη µητέρα προς το παιδί 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο 

οµάδων. Λόγω του ότι το 
2χ είναι ανεφάρµοστο(25% των κελιών έχουν λιγότερες 

από 5 αναµενόµενες µετρήσεις), χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Monte Carlo µε 
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1.000.000 δειγµατικούς πίνακες, Sig. (2-sided)=4,4 %<5%,συνεπώς υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο οµάδων.  

 

Πίνακας 32: Σύγκριση των οµάδων γονέων µαθητών ως προς τις απαντήσεις τους στην 
ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από τη µητέρα προς το παιδί 

 Τιµή 
Βαθµοί 

ελευθερίας 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα 

(διπλής 
κατευθύνσεως) 

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

        Σηµαντικότητα 
∆ιάστηµα εµπιστοσύνης 

99% 

          
Κατώτερη 

τιµή 
Ανώτερη 
τιµή 

Pearson 
χ2 7.675(a) 3 .053 .044(b) .044 .045

 

Στη γραφική παράσταση 17 που ακολουθεί, αποτυπώνεται η 

διαφοροποίηση των απαντήσεων των οµάδων στην ίδια ερώτηση. 

 

Γραφική παράσταση 17: γραφική παράσταση της διαφοροποίησης των 

απαντήσεων µεταξύ των οµάδων των δίγλωσσων γονέων µαθητών  
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5.4.1.2. Επιλογή γλώσσας από τον πατέρα προς το παιδί 
 

Στην ερώτηση για την επιλογή γλώσσας από τον πατέρα προς το παιδί δεν 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο 

οµάδων. Λόγω του ότι το 
2χ είναι ανεφάρµοστο (50% των κελιών έχουν 

λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις), χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Monte 

Carlo µε 1.000.000 δειγµατικούς πίνακες, Sig. (2-sided)=100%>5%, συνεπώς δεν 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις απαντήσεις των δυο 

οµάδων. 

 

5.5. Στάση απέναντι στο διάβασµα 

 

Επίσης συγκρίναµε τη στάση απέναντι στο διάβασµα ανεξαρτήτως 

γλώσσας, ανάµεσα στις δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών µας. Στην οµάδα 

των ∆.Π. το ποσοστό των µαθητών που δηλώνει ότι του αρέσει πολύ το διάβασµα 

είναι 23,8%. Το ίδιο ποσοστό δηλώνει ότι του αρέσει το διάβασµα πάρα πολύ, 

ενώ το 9,5% δεν συµπαθεί καθόλου το διάβασµα και το 19% το συµπαθεί λίγο.  

Οι ∆.Μ.Π. δηλώνουν πως τους αρέσει το διάβασµα πάρα πολύ σε 

ποσοστό 44,4% και πολύ, σε ποσοστό 16,7%, ενώ το διάβασµα αρέσει λίγο στο 

16,7% και δεν αρέσει καθόλου στο 5,6% της οµάδας των ∆.Μ.Π.. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τη στάση απέναντι στο διάβασµα ανεξαρτήτως γλώσσας. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς τη στάση απέναντι στο διάβασµα ανεξαρτήτως γλώσσας. 

Εφαρµόζοντας το κριτήριο των Mann-Whitney U, προκύπτει ότι δεν 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων 

µαθητών σε σχέση µε τη στάση τους απέναντι στο διάβασµα: Mann-Whitney 

U=151, Asymp. sign. (2-tailed)=27%>5%.Επίσης η µέθοδος Monte Carlo 

επιβεβαιώνει το πόρισµα του κριτηρίου των Mann-Whitney U, Monte Carlo Sig. 

(2-tailed)=27,9%>5%. 
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Πίνακας 33: Σύγκριση της στάσης απέναντι στο διάβασµα ανάµεσα στις δυο οµάδες των 
δίγλωσσων µαθητών 
Mann-Whitney U 151.000

Σηµαντικότητα 
 .279(b)

Κατώτερη τιµή .267

Σηµαντικότητα Monte 
Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) ∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 99% Ανώτερη τιµή .290
 

5.5.1. Καθηµερινές αναγνωστικές συνήθειες 
 

Επίσης ζητήσαµε πληροφορίες για τις καθηµερινές αναγνωστικές 

συνήθειες των δίγλωσσων µαθητών, ζητώντας να µάθουµε πόσο χρόνο 

αφιερώνουν για διάβασµα εξωσχολικών βιβλίων καθηµερινά. Οι ∆.Μ.Π. 

δηλώνουν πως διαβάζουν καθηµερινά µέχρι µια ώρα σε ποσοστό 22,2% και µέχρι 

µισή ώρα σε ποσοστό 50%, ενώ µέχρι ένα τέταρτο διαβάζει το 11,1% και πάνω 

από µια ώρα διαβάζει το 16,7%. Το 14,3% των ∆.Π. διαβάζει µέχρι µια ώρα και 

το ίδιο ποσοστό διαβάζει και πάνω από µια ώρα ενώ 19% δηλώνει πως διαβάζει 

µέχρι ένα τέταρτο. Επίσης ποσοστό 19%, δηλώνει πως δε διαβάζει καθόλου.  

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς τις καθηµερινές αναγνωστικές τους συνήθειες. 

Πίνακας 34: Σύγκριση των καθηµερινών αναγνωστικών συνηθειών ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων 

µαθητών 

Τεστ Levene's για τον έλεγχο 
της ισότητας των διασπορών έλεγχος t-test της ισότητας των µέσων όρων 

 F Σηµαντι 
κότητα 

 

t Βαθµοί 

ελευθερίας 

Σηµαντικότητα 
(διπλής 

κατευθύνσεως) 

Μέσος 
όρος 

διαφοράς 

Τυπικό 

σφάλµα 

διαφοράς 

∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης της 

διαφοράς 95% 

Κατώτ

ερο 

Ανώτερ

ο 
Με 
παραδο
χή της 
ισότητα
ς των 
διασπορ
ών 

.837 .366 -1.355 36 .184 -.49 .365 

-

1.234 
.245 

Καθηµερινές 

αναγνωστικές 

συνήθειες  

 

Χωρίς 
παραδο
χή της 
ισότητα
ς των 
διασπορ
ών 

    -1.379 34.466 .177 -.49 .359 
-

1.223 
.234 
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Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς τις καθηµερινές αναγνωστικές τους συνήθειες. Στον πίνακα που 

ακολουθεί αποτυπώνονται τα αποτελέσµατα της σύγκρισης ανάµεσα στις δυο 

οµάδες των δίγλωσσων ως προς τις καθηµερινές αναγνωστικές τους συνήθειες. 

 

Εφαρµόζοντας το κριτήριο T-test for two independent samples προκύπτει 

ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τις καθηµερινές αναγνωστικές τους συνήθειες 

:F=0,837 sign. (2-tailed)=18,4%>5%. 

 

5.5.2. Γλώσσα βιβλίων 

 

Αναφορικά µε τη γλώσσα στην οποία είναι γραµµένα τα βιβλία που 

προτιµούν, το 50% των ∆.Μ.Π. δηλώνει πως τα βιβλία που διαβάζει είναι και στις 

δυο γλώσσες, ενώ το 27,8% δηλώνει πως διαβάζει πιο πολύ στα ελληνικά και το 

11,1% µόνο στα ελληνικά. Ελάχιστο ποσοστό δηλώνει πως διαβάζει βιβλία µόνο 

στα αγγλικά (5,6%). Στην οµάδα των ∆.Π. το 14,3% δηλώνει πως διαβάζει βιβλία 

µόνο στα ελληνικά και επίσης 14,3% δηλώνει πως διαβάζει βιβλία πιο πολύ στα 

ελληνικά, ενώ το 47,6% δηλώνει πως διαβάζει βιβλία και στις δυο γλώσσες, Το 

9,5% των υποκειµένων της συγκεκριµένης οµάδας, δηλώνει πως διαβάζει βιβλία 

µόνο στα αγγλικά.  

Για να συγκρίνουµε τις δυο οµάδες ως προς την προτίµηση τους στη 

γλώσσα των βιβλίων χρησιµοποιήσαµε το 2χ .Επειδή το 2χ  ήταν ανεφάρµοστο 

(80% των κελιών είχαν αναµενόµενες συχνότητες λιγότερες των 5), εφαρµόσαµε 

τη µέθοδο Exact: Sig. (2-sided)=80,7%>5% 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας δε διαφέρουν 

ως προς την προτίµηση τους στη γλώσσα στην οποία είναι γραµµένα τα βιβλία 

που προτιµούν. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες του δείγµατος µας διαφέρουν 

ως προς την προτίµηση τους στη γλώσσα στην οποία είναι γραµµένα τα βιβλία 

που προτιµούν. 
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Στον πίνακα που ακολουθεί αποτυπώνονται τα αποτελέσµατα της µεθόδου 

Exact. 

 

Πίνακας 35: Σύγκριση της επιλογής της γλώσσας των βιβλίων ανάµεσα στις δυο οµάδες των 
δίγλωσσων µαθητών 

 Τιµή Βαθµοί 
ελευθερίας

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα 

(διπλής 
κατευθύνσεως)

ΣηµαντικότηταMonte Carlo Sig. 
(διπλής κατευθύνσεως) 

    Σηµαντικότητα ∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 

99% 
     Κατώτερη 

τιµή 
Ανώτερη 
τιµή 

Pearson 
χ2 1.866(a) 4 .760 .807(b) .797 .817

 
Συνεπώς οι δυο οµάδες δεν διαφέρουν ως προς την επιλογή τους για το ποια 

γλώσσα βιβλίων προτιµούν. 
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5.6.0. Η αναγνωστική δεξιότητα των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων 
µαθητών 
 

5.6.1. Η επίδοση των υποκειµένων στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην 

ελληνική γλώσσα 

 

5.6.1.2. Επίδοση των οµάδων της Γ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική γλώσσα 

 

Στον πίνακα που ακολουθεί, παρουσιάζεται η επίδοση των υποκειµένων 

τα οποία φοιτούν στη Γ΄ τάξη στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική 

γλώσσα συνολικά.  

Οι επιδόσεις των υποκειµένων έχουν οµαδοποιηθεί ούτως ώστε να γίνει η 

παρουσίαση τους συνοπτικά. Τα ποσοστά των σωστών απαντήσεων σε καθεµιά 

ερώτηση δοκιµασία του τεστ παρουσιάζονται αναλυτικά στον πίνακα 1Α, στο 

παράρτηµα Α. Επειδή, όπως έχουµε προαναφέρει, ο κάθε πρώιµα δίγλωσσος 

µαθητής είχε εξισωθεί µε ένα µονόγλωσσο συµµαθητή του, στην παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα, 

προβήκαµε στο διαχωρισµό της οµάδας των µονόγλωσσων µαθητών µε βάση το 

εάν είχαν εξισωθεί µε δίγλωσσο µαθητή ο οποίος φοιτούσε στο “English 

Workshop” ή όχι. Κατ΄αυτόν τον τρόπο, προέκυψαν τέσσερις οµάδες, η οµάδα 

των δίγλωσσων παρακολουθούντων (Ο.∆.Π.), η οµάδα των δίγλωσσων µη 

παρακολουθούντων (Ο.∆.Μ.Π.), η οµάδα των µονόγλωσσων εξισωµένων µε 

δίγλωσσους παρακολουθούντες (Ο.Μ.Ε.∆.Π.) και η οµάδα των µονόγλωσσων 

εξισωµένων µε δίγλωσσους µη παρακολουθούντες (Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.). Οι επιδόσεις 

αυτών των οµάδων στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα θα 

παρουσιαστούν στους πίνακες που ακολουθούν. 
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Πίνακας 36: Συνολική επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα Γ΄ τάξης  

Ο.∆.Π. 
Ν=11 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Ν=11 

Ο.∆.Μ.Π. 

Ν=10 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Ν=10 

                  
                Οµάδα 
Επίδοση         

                     

Τιµή 

F % F % F % F % 

0-7 – – – – – – – – 
8-14 – – – – – – – – 
15-21 1 9.1 1 9.1 3 30 – – 
22-28 1 9.1 4 36.4 2 20 5 50 
29-35  9 81.8 4 36.3 5 50 3 30 

Αναγνωστική  
δεξιότητα Γ΄ 
τάξης  
 

36-42 – – 2 18.2 – – 2 20 

 
Θεωρήσαµε τις τιµές από 0-14 ως τις χαµηλές τιµές στην κλίµακα, και τις 

τιµές από 15-28 ως τις µεσαίες τιµές, ενώ οι τιµές από 29-42 θεωρούνται ως οι 

υψηλές τιµές. Όπως προκύπτει από τον πίνακα, καµιά από τις οµάδες δεν 

συγκεντρώνει βαθµολογία που να υπάγεται στις χαµηλές τιµές της κλίµακας. Το 

18,2% των ∆.Π. συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις µεσαίες επιδόσεις, 

ενώ η πλειοψηφία (81,8%) τους συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις 

υψηλές επιδόσεις. Η οµάδα των µονόγλωσσσων µαθητών που είχε εξισωθεί µαζί 

τους παρουσιάζει µεσαίες επιδόσεις σε ποσοστό 45,5% ενώ ποσοστό 54,5% 

συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις υψηλές επιδόσεις. Αντίθετα, η οµάδα 

των ∆.Μ.Π. σε ποσοστό 50% παρουσιάζει µεσαίες επιδόσεις, όπως επίσης και το 

υπόλοιπο 50% συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις υψηλές επιδόσεις. Η 

οµάδα των µονόγλωσσσων µαθητών που είχε εξισωθεί µαζί τους παρουσιάζει 

µεσαίες επιδόσεις σε ποσοστό 50% και το υπόλοιπο 50% συγκεντρώνει 

βαθµολογία που ανήκει στις υψηλές επιδόσεις. Αξίζει πάντως να σηµειωθεί ότι το 

ανώτατο άκρο των υψηλών επιδόσεων επιτυγχάνεται µόνο από τους µαθητές που 

ανήκουν στις οµάδες των µονόγλωσσων σε ποσοστό 18,2% για την Ο.Μ.Ε.∆.Π. 

και 20% για την Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.. 

Η επίδοση των τεσσάρων οµάδων στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας για 

τη Γ΄ τάξη παρουσιάζεται σχηµατικά στη γραφική παράσταση 18 που ακολουθεί . 



ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

223

 

 

Γραφική παράσταση 18: Επίδοση των οµάδων της Γ΄ τάξης στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας 
 

Ο .∆ .Μ .Π .  Ο .∆ .Π .  Ο .Μ .Ε .∆ .ΠΟ .Μ .Ε .∆ .Π  

Μ
έσ
οι

 ό
ρο
ι ε
πι
δό
σε
ω
ν 

 
Γ΄

 Τ
άξ
ης

  

4 0  

3 0  

2 0  

 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι όροι των επιδόσεων 

των τεσσάρων οµάδων της Γ΄ τάξης, καθώς και η εκατοστιαία επίδοση τους. 

 
Πίνακας 37: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας Γ΄ 
τάξης στην ελληνική γλώσσα 

Αναγνωστική ικανότητα  
Συνολική επίδοση 

        Επίδοση 
 
 
 
 
Οµάδα 

Χ  σ Ελάχιστη Μέγιστη 

Ο.∆.Π. Γ΄ τάξης 29.91 
(71.21) 3.99 21 34 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. Γ΄ τάξης 29.73 
(70.78) 5.27 20 36 

 Ο∆.Μ.Π. Γ΄ Τ τάξης  26.10 
(62.14) 4.88 18 32 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. Γ΄ τάξης  29.40 
(70) 4.69 24 36 

 

Από τον πίνακα 37 συνάγεται ότι ο µέσος όρος της επίδοσης των 

δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, 
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είναι πολύ κοντά στο µέσο όρο της επίδοσης των µονόγλωσσων µαθητών που 

είχαν εξισωθεί µαζί τους, καθώς και της οµάδας των µονόγλωσσων µαθητών που 

είχαν εξισωθεί µε τους µη παρακολουθούντες. Μεγαλύτερη διαφορά 

παρατηρείται ανάµεσα στο µέσο όρο της επίδοσης των δίγλωσσων µαθητών οι 

οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας και στις υπόλοιπες τρεις 

οµάδες. 

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στις επιδόσεις των τεσσάρων οµάδων της Γ΄ τάξης, στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική γλώσσα, χρησιµοποιήσαµε One Way - Anova και το 

στατιστικό κριτήριο Bonferroni, διότι ο αριθµός των συγκρίσεων είναι µικρός (6 

συγκρίσεις) και διότι ισχύουν οι τρεις παραδοχές της ανάλυσης 

διασποράς:ανεξαρτησία παρατηρήσεων, οµοιογένεια των διασπορών και 

κανονικότητα των κατανοµών. Έγινε έλεγχος κανονικότητας µε το Shapiro –

Wilk. 

 
Πίνακας 38: Έλεγχος κανονικότητας µε Shapiro –Wilk 

Οµάδες Γ΄ 
τάξης  

Kolmogorov-
Smirnov(a) Shapiro-Wilk 

 
Stati
stic df Sig. Statistic df Sig. 

Τεστ 
αναγνωστικής 
ικανότητας 
στην ελληνική 
γλώσσα Ο.Μ.Ε.∆.Π. .155 11 .200(*) .928 11 .390
  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π .266 10 .044 .862 10 .080
  Ο.∆.Π. .244 11 .066 .826 11 .020
  Ο.∆.Μ.Π. .251 10 .073 .888 10 .161

 

Στον παρακάτω πίνακα καταγράφονται οι τιµές του στατιστικού κριτηρίου 

Bonferroni. 
1=Οµάδα µονόγλωσσων Γ΄ τάξης εξισωµένων µε δίγλωσσους παρακολουθούντες 

(Ο.Μ.Ε.∆.Π.) 

2=Οµάδα µονόγλωσσων Γ΄ τάξης εξισωµένων µε δίγλωσσους  µη παρακολουθούντες 

(Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.) 

3=Οµάδα δίγλωσσων παρακολουθούντων Γ΄ τάξης (Ο.∆.Π.) 

4=Οµάδα δίγλωσσων µη παρακολουθούντων Γ΄ τάξης (Ο.∆.Μ.Π.) 
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Πίνακας 39: Στατιστικό κριτήριο Bonferroni 
Bonferroni 1 2 .33 2.067 1.000 -5.43 6.08 
    3 -.18 2.017 1.000 -5.80 5.43 
    4 3.63 2.067 .524 -2.13 9.38 
  2 1 -.33 2.067 1.000 -6.08 5.43 
    3 -.51 2.067 1.000 -6.26 5.24 
    4 3.30 2.116 .763 -2.59 9.19 
  3 1 .18 2.017 1.000 -5.43 5.80 
    2 .51 2.067 1.000 -5.24 6.26 
    4 3.81 2.067 .439 -1.94 9.56 
  4 1 -3.63 2.067 .524 -9.38 2.13 
    2 -3.30 2.116 .763 -9.19 2.59 
    3 -3.81 2.067 .439 -9.56 1.94 

 

 

Όπως προκύπτει από το στατιστικό κριτήριο Bonferroni, δεν υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις οµάδες των µαθητών της Γ΄ τάξης 

στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα. 

 

5.6.1.3. Η επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου Γ΄ τάξης 

 

Επειδή όπως προαναφέραµε, το τεστ περιελάµβανε στο τρίτο µέρος του 

ένα τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου, το οποίο αξιολογήσαµε ξεχωριστά, 

παρουσιάζουµε σε αυτό το σηµείο τις επιδόσεις των οµάδων µας στο 

συγκεκριµένο τεστ. Η επιµέρους αξιολόγηση της επίδοσης των υποκειµένων στο 

τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου κρίθηκε σκόπιµη διότι η τεχνική της 

ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων θεωρείται αξιόπιστο µέσο αξιολόγησης της 

αναγνωστικής ικανότητας (Davies, 1995, 37, Βάµβουκας, 1992).  

Στον πίνακα που ακολουθεί αποτυπώνεται η επίδοση των υποκειµένων 

των οµάδων της Γ΄ τάξης στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. Οι επιδόσεις 

των υποκειµένων έχουν οµαδοποιηθεί ούτως ώστε να γίνει η παρουσίαση τους 

συνοπτικά. 
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Πίνακας 40: Επίδοση στο τεστ συµπλήρωσης ελλιπούς κειµένου 

Ο.∆.Π. 
Ν=11 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Ν=11 

Ο∆.Μ.Π. 
Ν=10 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Ν=10 

                       Οµάδα 
Επίδοση         

                     

Τιµή 

F % F % F % F % 
0-5 2 18.18 2 18.18 3 30 3 30 
6-10 4 36.36 4 36.36 5 50 4 40 
11-15 5 45.45 5 45.45 2 20 3 30 

Αναγνωστική  
δεξιότητα Γ΄ 
τάξης  
 16-20 - - - - - - - - 

Στις επιδόσεις των υποκειµένων των οµάδων µας στο τεστ ολοκλήρωσης 

ελλιπούς κειµένου, καµιά από τις οµάδες δεν συγκεντρώνει βαθµολογία που να 

υπάγεται στις υψηλότερες τιµές της κλίµακας. Το 18,18% των ∆.Π. συγκεντρώνει 

βαθµολογία που ανήκει στις χαµηλές επιδόσεις, ενώ η πλειοψηφία (45,45%) τους 

συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις µεσαίες επιδόσεις. Η οµάδα των 

µονόγλωσσων µαθητών που είχε εξισωθεί µαζί τους παρουσιάζει µεσαίες 

επιδόσεις σε ποσοστό 45,5% ενώ ποσοστό 36,36% συγκεντρώνει βαθµολογία που 

ανήκει στις µέτριες επιδόσεις. Αντίθετα, η οµάδα των ∆.Μ.Π. σε ποσοστό 20% 

παρουσιάζει µεσαίες επιδόσεις, όπως επίσης και το υπόλοιπο 50% συγκεντρώνει 

βαθµολογία που ανήκει στις µέτριες επιδόσεις. Υψηλό ποσοστό παρουσιάζει 

χαµηλές επιδόσεις (30%) Η οµάδα των µονόγλωσσσων µαθητών που είχε 

εξισωθεί µαζί τους παρουσιάζει µεσαίες επιδόσεις σε ποσοστό 30% και το 

υπόλοιπο 30% συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις χαµηλές επιδόσεις. 

Αξίζει πάντως να σηµειωθεί ότι τα ανώτατο άκρο των υψηλών επιδόσεων δεν 

επιτυγχάνεται από καµία οµάδα. 

Στον πίνακα 41 που ακολουθεί αποτυπώνονται οι µέσοι όροι, οι τυπικές 

αποκλίσεις, καθώς και η ελάχιστη και µέγιστη τιµή επίδοσης για κάθε οµάδα 

ξεχωριστά. 
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Πίνακας 41: Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου 
στην ελληνική γλώσσα Γ΄ τάξης 

Αναγνωστική ικανότητα Γ΄ τάξης 
Επίδοση στο τεστ συµπλήρωσης ελλιπούς 

κειµένου 
 

        Επίδοση 
 
 
 
Οµάδα 

Χ  σ Ε Μ 

Ο.∆.Π. Γ΄ τάξης 9.18 
(45.9) 3.84 1 14 

Ο.Μ.Ε.∆.Π.  
Γ΄ τάξης  

9.82 
(49.1) 3.57 4 14 

Ο.∆.Μ.Π. Γ΄ τάξης  7.90 
(39.5) 3.93 2 13 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄ τάξης 8.90 

(44.5) 3.69 4 14 
 

Παρατηρώντας τον παραπάνω πίνακα, διαπιστώνουµε ότι και σε αυτή τη 

δοκιµασία του τεστ, οι ∆.Μ.Π. της Γ΄ τάξης συγκεντρώνουν το χαµηλότερο µέσο 

όρο βαθµολογίας σε σχέση µε τις υπόλοιπες οµάδες (39,5%). Η εκατοστιαία 

επίδοση της οµάδας των µονόγλωσσων οι οποίοι είχαν εξισωθεί µε αυτούς είναι 

44,5%. Η εκατοστιαία επίδοση της οµάδας των ∆.Π. είναι 45,9% και της οµάδας 

των µονόγλωσσων οι οποίοι είχαν εξισωθεί µε αυτούς 49,1%, επίδοση η οποία 

είναι και η υψηλότερη. 

Προκειµένου να ελέγξουµε εάν υπάρχει οµοιογένεια των διασπορών 

χρησιµοποιήσαµε το Levene’s Test. 

 

Πίνακας 42: Levene’s Statistic Έλεγχος 
οµοιογένειας των διασπορών 

Levene 
Statistic df1 df2 Sig. 
.114 3 38 .951 

 
Σύµφωνα µε το Levene’s Test: Sig.=95,1%>5%, συνεπώς δεν υπάρχει 

διαφορά ως προς την οµοιογένεια των διασπορών. 

Για να διερευνήσουµε τις τυχόν διαφορές στην επίδοση στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου ανάµεσα στις οµάδες των µαθητών της Γ΄ 
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τάξης, χρησιµοποιήσαµε One Way -ANOVA. Κατά τη διαδικασία της ανάλυσης, 

θέσαµε ως µεθόδους σύγκρισης των οµάδων µας τις Bonferroni και Scheffe. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες µας δε διαφέρουν ως προς την 

επίδοση τους στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. 

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες µας διαφέρουν ως προς την 

επίδοση τους στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. 

Στον πίνακα 13 στο παράρτηµα Α παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα των 

αναλύσεων µας. 

Όπως προκύπτει από το στατιστικό κριτήριο Bonferroni, δεν υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά στην επίδοση των οµάδων της Γ΄ τάξης στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην ελληνική γλώσσα. Μπορούµε να δεχτούµε 

δηλαδή, ότι οι δίγλωσσοι µαθητές της Γ΄ τάξης των οµάδων µας, δεν υστερούν από 

τους µονόγλωσσους συµµαθητές τους ως προς τις επιδόσεις τους στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. 

 

5.6.1.4. Επίδοση των οµάδων της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική γλώσσα 

 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζεται η επίδοση των υποκειµένων τα 

οποία φοιτούν στην Στ΄ τάξη, στο τεστ αναγνωστικής  ικανότητας στην ελληνική 

γλώσσα συνολικά.  

Οι επιδόσεις των υποκειµένων έχουν οµαδοποιηθεί ούτως ώστε να γίνει η 

παρουσίασή τους συνοπτικά. Θεωρήσαµε τις τιµές από 0-14 ως τις χαµηλές τιµές 

στην κλίµακα, και τις τιµές από 15-28 ως τις µεσαίες τιµές, ενώ οι από τιµές από 

29-42 θεωρούνται ως οι υψηλές τιµές.  

Κατά τρόπο ανάλογο µε τους µαθητές της Γ΄ τάξης, προέκυψαν τέσσερις 

οµάδες, η οµάδα των δίγλωσσων παρακολουθούντων (Ο.∆.Π.) η οµάδα των 

δίγλωσσων µη παρακολουθούντων (Ο.∆.Μ.Π.), η οµάδα των µονόγλωσσων 

εξισωµένων µε δίγλωσσους παρακολουθούντες (Ο.Μ.Ε.∆.Π.) και οµάδα των 

µονόγλωσσων εξισωµένων µε δίγλωσσους µη παρακολουθούντες 

(Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.). Οι επιδόσεις αυτών των οµάδων θα παρουσιαστούν στους 

πίνακες που ακολουθούν. 
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Πίνακας 43: Επίδοση των οµάδων στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας Στ΄ τάξης 

Ο.∆.Π. 
Ν=10 

Ο.Μ.Ε.∆.Π.
Ν=10 

Ο.∆.Μ.Π. 
Ν=8 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π. 
Ν=8 

                         Οµάδα 
 

Επίδοση         

                     

Τιµή 

F % F % F % F % 

0-7 – – – – – – – – 
8-14 – – – – – – – – 
15-21   1 10     
22-28   – – 1 12.5 1 12.5 
29-35  5 50 3 30 5 62.5 2 25 

Αναγνωστική  
δεξιότητα Στ΄ 
τάξης 
Συνολική  
επίδοση 

36-42 5 50 6 60 2 25 5 62.5 
 

Είναι εµφανές ότι όλες οι οµάδες κινούνται κατά κύριο λόγο στις υψηλές 

τιµές της κλίµακας. Όπως προκύπτει από τον πίνακα, καµιά από τις οµάδες δεν 

συγκεντρώνει βαθµολογία που να υπάγεται στις χαµηλές τιµές της κλίµακας. Το 

100% των ∆.Π. συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις υψηλές επιδόσεις. Η 

οµάδα των µονόγλωσσσων µαθητών που είχε εξισωθεί µαζί τους παρουσιάζει 

µεσαίες επιδόσεις σε ποσοστό 10%, ενώ ποσοστό 90% συγκεντρώνει βαθµολογία 

που ανήκει στις υψηλές επιδόσεις. Η οµάδα των ∆.Μ.Π. σε ποσοστό 12,5% 

παρουσιάζει µεσαίες επιδόσεις, και το υπόλοιπο 87,5% συγκεντρώνει βαθµολογία 

που ανήκει στις υψηλές επιδόσεις. Η οµάδα των µονόγλωσσσων µαθητών που 

είχε εξισωθεί µαζί τους παρουσιάζει µεσαίες επιδόσεις σε ποσοστό 12,5% και το 

υπόλοιπο 87,5% συγκεντρώνει βαθµολογία που ανήκει στις υψηλές επιδόσεις. 

Αξίζει πάντως να σηµειωθεί ότι οι ∆.Μ.Π. παρουσιάζουν το χαµηλότερο ποσοστό 

επίδοσης (25%) στο ανώτατο άκρο των υψηλών επιδόσεων από τις τέσσερις 

οµάδες  

Η επίδοση των τεσσάρων οµάδων στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας για 

την Στ΄ τάξη παρουσιάζεται σχηµατικά στη γραφική παράσταση 19 που 

ακολουθεί . 
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Γραφική παράσταση 19: Επίδοση των οµάδων της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική γλώσσα 

Ο .∆ .Μ .Π .  Ο .∆ .Π .Ο .Μ .Ε .∆ .Μ .ΠΟ .Μ .Ε .∆ .Π .

4 0  

3 0  

2 0  

 

Ακολουθεί ο πίνακας 44 µε τους µέσους όρους και την εκατοστιαία 

επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα της Στ΄ τάξης. 

 

Πίνακας 44: Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ 
αναγνωστικής ικανότητας  

Αναγνωστική ικανότητα 
Συνολική επίδοση 

        Επίδοση 
 
 
 
Οµάδα 

Χ  σ Ε Μ 

Ο.∆.Π. Στ΄ τάξης 35.60 
(84.76) 2.87 31 40 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. Στ΄ 
τάξης  

35.40 
(84.28) 6.15 19 41 

Ο.∆.Μ.Π. Στ΄ 
τάξης  

32 
(76.19) 4.81 26 40 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Στ΄ τάξης 

35.38 
(84.23) 4.95 25 42 

 

Από τον πίνακα 44 συνάγεται ότι ο µέσος όρος της επίδοσης των 

δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, 

είναι πολύ κοντά στο µέσο όρο της επίδοσης των µονόγλωσσων µαθητών που 
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είχαν εξισωθεί µαζί τους, καθώς και της οµάδας των µονόγλωσσων µαθητών που 

είχαν εξισωθεί µε τους µη παρακολουθούντες. Μεγαλύτερη διαφορά 

παρατηρείται ανάµεσα στο µέσο όρο της επίδοσης των δίγλωσσων µαθητών οι 

οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας και στις υπόλοιπες τρεις 

οµάδες. 

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στις επιδόσεις των τεσσάρων οµάδων της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική γλώσσα, χρησιµοποιήσαµε One Way - Anova και το 

στατιστικό κριτήριο Bonferroni, διότι ο αριθµός των συγκρίσεων είναι µικρός (6 

συγκρίσεις) και διότι ισχύουν οι τρεις παραδοχές της ανάλυσης 

διασποράς:ανεξαρτησία παρατηρήσεων, οµοιογένεια των διασπορών και 

κανονικότητα των κατανοµών. Έγινε έλεγχος κανονικότητας µε το Shapiro –Wilk 

από το οποίο προέκυψε ότι υπάρχει κανονικότητα κατανοµής.  

Όπως προκύπτει από το στατιστικό κριτήριο Bonferroni, (βλ. πίνακα 14, 

παράρτηµα Α) δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις οµάδες 

των µαθητών της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική 

γλώσσα, είτε πρόκειται για δίγλωσσους, είτε για µονόγλωσσους µαθητές. 

 

8.1.5. Η Επίδοση στο Τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου Στ΄ τάξης  

 

Επειδή όπως προαναφέραµε το τεστ περιελάµβανε στο τρίτο µέρος του 

ένα τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου, το οποίο αξιολογήσαµε ξεχωριστά, 

παρουσιάζουµε σε αυτό το σηµείο τις επιδόσεις των οµάδων µας στο 

συγκεκριµένο τεστ. 

Στον πίνακα 45 που ακολουθεί αποτυπώνεται η επίδοση των υποκειµένων 

στο Τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. Οι επιδόσεις των υποκειµένων έχουν 

οµαδοποιηθεί ούτως ώστε να γίνει η παρουσίαση τους συνοπτικά. 
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Πίνακας 45: Επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου 

Ο.∆.Π. 
Ν=10 

Ο.Μ.Ε.∆.Π.
Ν=10 

Ο∆.Μ.Π. 

Ν=8 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Ν=8 

                       
Οµάδα  
Επίδοση         

                     

Τιµή 

F % F % F % F % 

0-5 – – – – – – – – 
6-10 – – 1 10 3 37.5 1 12.5 
11-15 5 50 3 30 2 25 3 37.5 

Αναγνωστική  
∆εξιότητα  
Στ΄ Τάξης  
 16-20 5 50 6 60 3 37.5 4 50 

 

Όπως διαπιστώνουµε, οι επιδόσεις των οµάδων κυµαίνονται στις µεσαίες 

και στις υψηλές τιµές της κλίµακας. Εντούτοις και σε αυτή τη δοκιµασία οι 

∆.Μ.Π. συγκεντρώνουν τα χαµηλότερα ποσοστά υψηλής επίδοσης από ότι οι 

υπόλοιπες οµάδες. 

 
Πίνακας 46: Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου 
στη ελληνική γλώσσα Στ΄ Τάξης 
 

Αναγνωστική ικανότητα Στ΄ τάξης 
Επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου

 

        Επίδοση 
 
 
 
Οµάδα 

Χ  σ Ε Μ 

Ο.∆.Π. Στ΄ ΤΑΞΗΣ 15.40 
(77) 1.71 13 18 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. Στ΄ ΤΑΞΗΣ 15.50 
(77,5) 3.8 6 19 

Ο.∆.Μ.Π. Στ΄ ΤΑΞΗΣ 13.38 
(66,9) 3.7 8 18 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. Στ΄ ΤΑΞΗΣ  15 
(75) 3.07 10 20 

 
Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στις επιδόσεις των τεσσάρων οµάδων της Στ΄ τάξης στο τεστ ολοκλήρωσης 

ελλιπούς κειµένου στην ελληνική γλώσσα, χρησιµοποιήσαµε One Way - Anova 

και το στατιστικό κριτήριο Bonferroni, διότι ο αριθµός των συγκρίσεων είναι 

µικρός (6 συγκρίσεις) και διότι ισχύουν οι τρεις παραδοχές της ανάλυσης 
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διασποράς: ανεξαρτησία παρατηρήσεων, οµοιογένεια των διασπορών και 

κανονικότητα των κατανοµών. 

Όπως προκύπτει από το στατιστικό κριτήριο Bonferroni (βλ. πίνακα 15, 

παράρτηµα Α), δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά στην επίδοση των 

οµάδων της Στ΄ τάξης στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου.  

Συνεπώς οι οµάδες των µαθητών της έκτης τάξης δεν διαφέρουν ως προς 

τις επιδόσεις τους στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην ελληνική γλώσσα. 

 

5.6.2. Η επίδοση των υποκειµένων στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην 

αγγλική γλώσσα 

 

5.6.2.1. Επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 

 

Στις οµάδες των δίγλωσσων µαθητών επιδόθηκε επίσης ένα τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. 

Στον πίνακα 47 που ακολουθεί παρουσιάζεται η επίδοση των υποκειµένων 

τα οποία φοιτούν στη Γ΄ τάξη στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική 

γλώσσα συνολικά.  

Οι επιδόσεις των υποκειµένων έχουν οµαδοποιηθεί ούτως ώστε να γίνει η 

παρουσίαση τους συνοπτικά. Θεωρήσαµε τις τιµές από 0-14 ως τις χαµηλές τιµές 

στην κλίµακα, και τις τιµές από 15-28 ως τις µεσαίες τιµές, ενώ οι από τιµές από 

29-42 θεωρούνται ως οι υψηλές τιµές. 

 

Πίνακας 47: Επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα Γ΄ τάξης  

∆.Π. 
Ν=11 

∆.Μ.Π. 
Ν=10 

                       Οµάδα  
Επίδοση         
                     

Τιµή 

F % F % 
0-7 – – 6 60 
8-14 2 18.2 3 30 
15-21 4 36.3 1 10 
22-28 3 27.3 – – 
29-35  2 18.2 – – 

Αναγνωστική  
δεξιότητα  
Συνολική  
επίδοση 

36-42 – – – – 



ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

234

 

 
Παρατηρώντας τον πίνακα 47, διαπιστώνουµε ότι η επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα των ∆.Π., είναι σηµαντικά 

υψηλότερη από ό,τι αυτή των ∆.Μ.Π.. Οι ∆.Π. κινούνται στο µεγαλύτερο ποσοστό 

τους στις µεσαίες έως τις υψηλές τιµές της κλίµακας και οι ∆.Μ.Π. στις 

χαµηλότερες τιµές. 

Αναλυτικότερα, η πλειοψηφία των ∆.Π. (63,6%), σηµειώνει µέτριες 

επιδόσεις σηµαντικό όµως είναι και το ποσοστό (18,2%) που σηµειώνει 

υψηλότερες επιδόσεις, ενώ χαµηλές επιδόσεις έχει το 18,2%. Αντίθετα, το 90% 

των ∆.Μ.Π. σηµειώνει χαµηλές επιδόσεις, µε το 60% να επιτυγχάνει το 

χαµηλότερο ποσοστό βαθµολογίας, µόνο το 10% να επιτυγχάνει µέτριες επιδόσεις 

και κανένας επιδόσεις πάνω του µετρίου. 

 

5.6.2.2. ∆ιαφορές στην αναγνωστική ικανότητα ανάµεσα στους ∆.Π. και 

στους ∆.Μ.Π. της Γ΄ τάξης στην αγγλική γλώσσα 

 

Προκειµένου να διερευνήσουµε την ύπαρξη τυχόν διαφορών στην 

αναγνωστική ικανότητα ανάµεσα στους ∆.Π. και στους ∆.Μ.Π. της Γ΄ τάξης, 

εξετάσαµε αν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. 

Προχωρήσαµε σε στατιστική ανάλυση που έδωσε τους Μέσους Όρους και 

τις τυπικές αποκλίσεις, καθώς και την ελάχιστη και µέγιστη τιµή των επιδόσεων 

των δυο οµάδων. Για να διευκολύνουµε την σύγκριση, οι αρχικοί Μέσοι Όροι 

έχουν µετατραπεί και σε ποσοστό εκατοστιαίας επίδοσης. 
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Πίνακας 48:Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας Γ΄ τάξης 
στην αγγλική γλώσσα 

Αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα 
Συνολική επίδοση 

        Επίδοση 
 
 
 
Οµάδα 

Χ  σ Ελάχιστη Μέγιστη 

Ο.∆.Π.  
Γ΄ τάξης 

20.91 
(49.79) 7.368 11 34 

Ο.∆.Μ.Π.  
Γ΄ τάξης 

6.90 
(16.43) 5.238 2 19 

 
 

Παρατηρώντας τον πίνακα 49, διαπιστώνουµε ότι η επίδοση των ∆.Π. 

είναι σηµαντικά υψηλότερη από ό,τι των ∆.Μ.Π.. Πιο συγκεκριµένα, οι ∆.Π. 

απαντούν κατά µέσο όρο σωστά στο 49,79% των δοκιµασιών του τεστ ενώ η 

οµάδα των ∆.Μ.Π. στο 16,43%.  

Στη γραφική παράσταση 20 ακολουθεί, παρουσιάζεται σχηµατικά η 

επίδοση των δίγλωσσων µαθητών της Γ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. 

Γραφική παράσταση 20: Επίδοση των οµάδων της Γ΄ τάξης στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 

∆ .Μ .Π∆ .Π .  

 

3 0  

2 0  

1 0  

0  

 

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στις επιδόσεις των δυο οµάδων χρησιµοποιήσαµε το T-test για δυο ανεξάρτητα 



ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

236

 

δείγµατα. Σύµφωνα µε το Levene's Test (βλ.πίνακα 16Α,παράρτηµα Α) (F=2,726 

Sign.=0,0005<0,5 ). 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες µας δε διαφέρουν ως προς την 

επίδοση τους στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα Γ΄ τάξης.  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες µας διαφέρουν ως προς την 

επίδοση τους στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα Γ΄ τάξης.  

Υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις επιδόσεις των δυο 

οµάδων των δίγλωσσων µαθητών της Γ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας 

στην αγγλική γλώσσα. Συνεπώς οι οµάδες µας διαφέρουν ως προς την επίδοση τους 

στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. Στον πίνακα 16 στο 

παράρτηµα Α παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα του Levene's Test. 

 

5.6.2.3. Επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 

των µαθητών της Στ΄ τάξης 

 

Στον πίνακα 50 που ακολουθεί, παρουσιάζεται η επίδοση των 

υποκειµένων τα οποία φοιτούν στην Στ΄ τάξη στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας 

στην αγγλική γλώσσα συνολικά. 

Οι επιδόσεις των υποκειµένων έχουν οµαδοποιηθεί ούτως ώστε να γίνει η 

παρουσίαση τους συνοπτικά. 

Πίνακας 49: Επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα Στ΄ τάξης 
∆.Π. 
Ν=10 

∆.Μ.Π. 
Ν=8 

                       Οµάδα  
Επίδοση         

                     

Τιµή 

F % F % 

0-7 – – – – 
8-14 – – 1 12.5 
15-21 2 20 4 50 
22-28 4 40 2 37.5 
29-35  4 40 – – 

Αναγνωστική  
δεξιότητα Στ΄ τάξης  
Συνολική  
επίδοση 

36-42 –  1 12.5 
 

Παρατηρώντας τον πίνακα 50, διαπιστώνουµε ότι η επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα των ∆.Π. συγκεντρώνεται στις 

υψηλές και µεσαίες κατηγορίες σε ποσοστό 40% για την καθεµία. Τα ποσοστά 
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των ∆.Μ.Π. συγκεντρώνονται στις µεσαίες κατηγορίες σε ποσοστό 50% ενώ 

ποσοστό 12,5% επιτυγχάνει επίδοση στην υψηλότερο άκρο της κλίµακας 

βαθµολογίας. Οι Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας Στ΄ τάξης αποτυπώνονται στον πίνακα που ακολουθεί. 

Προκειµένου να διερευνήσουµε την ύπαρξη τυχόν διαφορών στην 

αναγνωστική ικανότητα ανάµεσα στους ∆.Π. και στους ∆.Μ.Π. της Στ΄ τάξης, 

εξετάσαµε αν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. Προχωρήσαµε σε στατιστική 

ανάλυση που έδωσε τους Μέσους Όρους και τις τυπικές αποκλίσεις καθώς και 

την ελάχιστη και µέγιστη τιµή των επιδόσεων των δυο οµάδων. Για να 

διευκολύνουµε την σύγκριση, οι αρχικοί Μέσοι Όροι έχουν µετατραπεί και σε 

ποσοστό επιτυχίας. Όπως µπορούµε να παρατηρήσουµε από τον πίνακα 51, οι 

επιδόσεις των ∆.Π. και των ∆.Μ.Π. της Στ΄ τάξης παρουσιάζουν µεν 

διαφοροποιήσεις, δεν αποκλίνουν όµως στο βαθµό που απέκλιναν οι επιδόσεις των 

∆.Π. και των ∆.Μ.Π. της Γ΄ τάξης. Από τη µελέτη ωστόσο των τυπικών 

αποκλίσεων, προκύπτει ότι η οµάδα των ∆.Π. παρουσιάζει περισσότερο οµοιογενείς 

επιδόσεις απ’ αυτές της οµάδας των ∆.Μ.Π.. 

Πίνακας 50:  Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας Στ΄ 
τάξης 

Αναγνωστική ικανότητα  
Συνολική επίδοση 

        Επίδοση 
 
 
 
Οµάδα 

Χ  σ Ελάχιστη  Μέγιστη 

Ο.∆.Π. Στ΄ τάξης 27 
(64.28) 5.39 20 35 

Ο.∆.Μ.Π. Στ΄ τάξης 21.88 
(52.09) 8.61 10 39 

 

Στη γραφική παράσταση 21 που ακολουθεί, παρουσιάζεται σχηµατικά η 

επίδοση των δίγλωσσων µαθητών της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. 
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Γραφική παράσταση 21: Επίδοση των οµάδων της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 

Στ΄ τάξη

∆.Μ.Π.∆.Π.

Μ
έσ
οι

 ό
ρο
ι ε
πι
δό
σε
ω
ν

30

25

20

15

10

 
 

 

Για να ελέγξουµε εάν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στις επιδόσεις των δυο οµάδων χρησιµοποιήσαµε το T-test για δυο ανεξάρτητα 

δείγµατα (βλ.πίνακα 17Α,παράρτηµα Α) F=47,2 sign. (2-tailed)=14,2%>5%. 

Η µηδενική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες µας δε διαφέρουν ως προς την 

επίδοση τους στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα Στ΄ τάξης  

Η εναλλακτική υπόθεση είναι ότι οι οµάδες µας διαφέρουν ως προς την 

επίδοση τους στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα Στ΄ τάξης  

Από τα αποτελέσµατα του στατιστικού κριτηρίου προκύπτει (βλ. πίνακα 

17, παράρτηµα Α), ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά στην επίδοση 

των δυο οµάδων των πρώιµα δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών οι οποίοι 

φοιτούν στην Στ΄ τάξη στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. 

Συνεπώς αποδεχόµαστε τη µηδενική υπόθεση ότι δηλαδή οι οµάδες µας των 

δίγλωσσων µαθητών της Στ΄ τάξης, δε διαφέρουν ως προς την αναγνωστική τους 

ικανότητα στην αγγλική γλώσσα.  
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5.6.2.4. Επίδοση στο τεστ συµπλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην αγγλική 
γλώσσα 
 

Στην ανάλυση µας των επιδόσεων των οµάδων, εξετάσαµε ξεχωριστά τις 

επιδόσεις των δίγλωσσων µαθητών µας στο τρίτο µέρος του τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην αγγλική γλώσσα, στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. Οι 

επιδόσεις των υποκειµένων έχουν οµαδοποιηθεί ούτως ώστε να γίνει η 

παρουσίαση τους συνοπτικά. 

 

Πίνακας 51: Επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην αγγλική γλώσσα Γ΄ τάξης 

∆.Π. 
Ν=11 

∆.Μ.Π. 
Ν=10 

                       Οµάδα  
Επίδοση         
                     

Τιµή 

F % F % 
0-5 7 63.6 – – 
6-10 3 27.27 – – 
11-15 1 9.09 – – 

Αναγνωστική  
δεξιότητα στην αγγλική γλώσσα 
Γ΄ τάξης  
 16-20 – – – – 

 
 

Παρατηρώντας τον πίνακα 51 διαπιστώνουµε ότι η επίδοση στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην αγγλική γλώσσα των ∆.Π. είναι εξαιρετικά 

χαµηλή. Το 63,6% από αυτούς συγκεντρώνει επιδόσεις στο χαµηλότερο άκρο της 

κλίµακας και µόνο 9,09% συγκεντρώνει µέσες επιδόσεις. Οι ∆.Μ.Π. δεν 

καταφέρνουν να συµπληρώσουν ούτε µια από τις ελλιπείς λέξεις του τεστ. Στον 

πίνακα που ακολουθεί εµφανίζονται οι  Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο 

τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου Γ΄ Τάξης. 

Πίνακας 52: Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου Γ΄ 
τάξης  
Οµάδα Αναγνωστική ικανότητα  

Τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου  

 Χ  σ Ελάχιστη  Μέγιστη 
Ο.∆.Π.  
Γ΄ τάξης 

3.91 
(19.55) 
 

3.98 0 11 

Ο.∆.Μ.Π.  
Γ΄ τάξης 0 – – – 
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Παρατηρώντας τον πίνακα 52 διαπιστώνουµε ότι οι επιδόσεις και των δυο 

οµάδων των πρώιµα δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών είναι εξαιρετικά 

χαµηλές σε αυτή τη συνιστώσα της αναγνωστικής δεξιότητας.  

Αντίστοιχα εξετάσαµε τις επιδόσεις των δυο οµάδων της Στ΄ τάξης των ∆.Π. και 

των ∆.Μ.Π. στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. 

 
Πίνακας 53: Επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην αγγλική γλώσσα ΣΤ΄ 
τάξης 

∆.Π. 
Ν=10 

∆.Μ.Π. 
Ν=8 

                       Οµάδα  
Επίδοση         
                     

Τιµή 

F % F % 
0-5 4 40 5 62.5 
6-10 4 40 2 25 
11-15 2 20 – – 

Αναγνωστική  
δεξιότητα Στ΄ τάξης  
Επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς 
κειµένου στην αγγλική γλώσσα 16-20 – – 1 12.5 

 
Αν και το ποσοστό των πρώιµα δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών 

οι οποίοι έχουν εξαιρετικά χαµηλές επιδόσεις παραµένει υψηλό (40% για τους 

∆.Π. και 62,5% για τους ∆.Μ.Π.), έχει αυξηθεί το ποσοστό αυτών οι οποίοι 

συγκεντρώνουν µέτριες επιδόσεις και σε αυτή την τάξη υπάρχει επίσης και ένα 

ποσοστό της τάξης του 20% των ∆.Π. οι οποίοι εµφανίζουν µεσαίες επιδόσεις. Οι 

∆.Μ.Π. σε ποσοστό 62,5% εµφανίζουν χαµηλές επιδόσεις αλλά επίσης και 12,5 

συγκεντρώνει υψηλές επιδόσεις. Οι µέσοι όροι και οι εκατοστιαίες επιδόσεις 

εµφανίζονται στον παρακάτω πίνακα. 

  
Πίνακας 54: Μέσοι όροι και εκατοστιαία επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου 
Στ΄ Τάξης 

Αναγνωστική ικανότητα - 
Τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου  

        Επίδοση 
 
 
 
Οµάδα 

Χ  σ Ελάχιστη Μέγιστη 

Ο.∆.Π. Στ΄ τάξης 7.10 
(35.5) 4.3 1 14 

Ο∆.Μ.Π. Στ΄ τάξης  5 
(25) 5.53 0 17 
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Για να συγκρίνουµε την επίδοση των οµάδων των ελληνο-αγγλόφωνων 

µαθητών και της Γ΄και της Στ΄τάξης στο τεστ συµπλήρωσης ελλιπούς κειµένου 

στην αγγλική γλώσσα, αποφασίσαµε να εφαρµόσουµε το κριτήριο Games –

Howell λόγω του ότι έχουµε πρόβληµα κανονικότητας (όπως έδειξε το Shapiro –

Wilk) και σαφώς δεν ικανοποιούνταν η παραδοχή της ισότητας των διασπορών. 

Λόγω των παραπάνω προτιµήσαµε την εφαρµογή του κριτηρίου Games –Howell 

(βλ. πίνακα 18, παράρτηµα Α. 

Όπως µπορούµε να παρατηρήσουµε στον πίνακα 18, υπάρχει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά στην επίδοση στο τεστ συµπλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην 

αγγλική γλώσσα, ανάµεσα στις δυο οµάδες των ελληνο -αγγλόφωνων µαθητών οι 

οποίοι φοιτούν στη Γ΄ τάξη ∆.Π. και ∆.Μ.Π., καθώς επίσης και ανάµεσα στην 

επίδοση των ∆.Μ.Π της Γ΄ τάξης και των ∆.Π. της Στ΄ τάξης. Αντίθετα, δεν 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά στην επίδοση στο τεστ συµπλήρωσης 

ελλιπούς κειµένου στην αγγλική γλώσσα, ανάµεσα στις δυο οµάδες των ελληνο -

αγγλόφωνων µαθητών οι οποίοι φοιτούν στην Στ΄ τάξη, είτε αυτοί 

παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικών, είτε όχι. Συνεπώς η επίδοση των ∆.Π. της Γ΄ 

τάξης διαφέρει από αυτή των ∆.Μ.Π. της ίδιας τάξης, ενώ η επίδοση των ∆.Π. της 

Στ΄ τάξης δε διαφέρει από αυτή των ∆.Μ.Π. της ίδιας τάξης. 

 

5.7. Η µεταβολή της αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική και την 

ελληνική γλώσσα µε την πάροδο του χρόνου 

 

Θελήσαµε επίσης να συγκρίνουµε εάν η αναγνωστική ικανότητα των 

ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών στην αγγλική γλώσσα, µεταβάλλεται µε την 

πάροδο του χρόνου. Για να συγκρίνουµε την επίδοση των οµάδων των ελληνο-

αγγλόφωνων µαθητών στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 

χρησιµοποιήσαµε One Way - Anova και το στατιστικό κριτήριο Bonferroni, διότι 

ο αριθµός των συγκρίσεων είναι µικρός (6 συγκρίσεις) και διότι ισχύουν οι τρεις 

παραδοχές της ανάλυσης διασποράς :ανεξαρτησία παρατηρήσεων, οµοιογένεια 

των διασπορών και κανονικότητα των κατανοµών. Έγινε έλεγχος κανονικότητας 

µε το Shapiro –Wilk.  
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Στον πίνακα 19 στο παράρτηµα Α καταγράφονται τα αποτελέσµατα των 

στατιστικών κριτηρίων Bonferroni και Scheffe. 

Όπως µπορούµε να παρατηρήσουµε, υπάρχει στατιστικώς σηµαντική 

διαφορά στην επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 

ανάµεσα στους ελληνο-αγγλόφωνους µαθητές οι οποίοι φοιτούν στη Γ΄ τάξη και 

παρακολουθούν (∆.Π.) ή όχι (∆.Μ.Π.) µαθήµατα αγγλικών.  

Επίσης, υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά στην επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα ανάµεσα στους ελληνο-

αγγλόφωνους µαθητές οι οποίοι φοιτούν στη Γ΄ και οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

µαθήµατα αγγλικών και στις οµάδες των µαθητών της Στ΄ τάξης είτε 

παρακολουθούν αυτοί είτε όχι µαθήµατα αγγλικών.  

Αντίθετα, ανάµεσα στους δίγλωσσους οι οποίοι φοιτούν στην Γ΄ και Στ΄ 

τάξη και απαρτίζουν τις οµάδες των ∆.Π., δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική 

διαφορά στην επίδοση τους στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική 

γλώσσα. Συµπεραίνουµε ότι η αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα 

µεταβάλλεται µε την πάροδο του χρόνου κυρίως στην οµάδα των ∆.Μ.Π. 

Επίσης εφόσον οι µέσοι όροι των επιδόσεων είναι µεγαλύτεροι στις 

οµάδες των µαθητών της Στ΄ τάξης από τους µέσους όρους των επιδόσεων των 

οµάδων των µαθητών της Γ΄ τάξης µπορούµε να συµπεράνουµε ότι η 

αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα βελτιώνεται µε την πάροδο του 

χρόνου. 

Στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα, προκειµένου 

να ελέγξουµε τη µεταβολή της αναγνωστικής ικανότητας χρησιµοποιήσαµε τις 

ίδιες µεθόδους σύγκρισης. Συγκρίναµε τις επιδόσεις των οµάδων των µαθητών 

µας τόσο στο συνολικό τεστ, όσο και στο επιµέρους τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς 

κειµένου.  

Στο συνολικό τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα, οι 

οµάδες δεν παρουσιάζουν µεταβολή της αναγνωστικής τους ικανότητας  

Στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου (τα αποτελέσµατα 

εµφανίζονται στον πίνακα 20 του παραρτήµατος Α) παρατηρούµε τα εξής:  

Σύµφωνα µε το στατιστικό κριτήριο Bonferroni, υπάρχει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην επίδοση της οµάδας των µονόγλωσσων της Γ΄ 

τάξης οι οποίοι είχαν εξισωθεί µε τους δίγλωσσους παρακολουθούντες και των 
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µονόγλωσσων της Στ΄ τάξης οι οποίοι είχαν εξισωθεί µε τους δίγλωσσους 

παρακολουθούντες. Επίσης υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στην επίδοση της οµάδας των µονόγλωσσων της Γ΄ τάξης οι οποίοι είχαν εξισωθεί 

µε τους δίγλωσσους µη παρακολουθούντες και των µονόγλωσσων της Στ΄ τάξης οι 

οποίοι είχαν εξισωθεί µε τους δίγλωσσους µη παρακολουθούντες. Επίσης υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην επίδοση της οµάδας των δίγλωσσων 

παρακολουθούντων της Γ΄ τάξης και της οµάδας των δίγλωσσων 

παρακολουθούντων της Στ΄ τάξης. Στατιστικώς σηµαντική διαφορά εντοπίζεται 

και ανάµεσα στην επίδοση της οµάδας των δίγλωσσων µη παρακολουθούντων της 

Γ΄ τάξης και της οµάδας των δίγλωσσων µη παρακολουθούντων της Στ΄ τάξης. 

Συνεπώς η επίδοση όλων των οµάδων των µαθητών της έρευνας µας στο τεστ 

συµπλήρωσης ελλιπούς κειµένου διαφοροποιείται µε την πάροδο του χρόνου. 

 

5.8. Η σχέση της αναγνωστικής δεξιότητας στην ελληνική και την αγγλική 

γλώσσα 

 

Επίσης, θελήσαµε να συγκρίνουµε την επίδοση στο τεστ αναγνωστικής 

δεξιότητας στην αγγλική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ αναγνωστικής 

δεξιότητας στην ελληνική γλώσσα συνολικά, και επιµέρους στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου για κάθε τάξη.  

Για τη Γ΄ τάξη χρησιµοποιήσαµε το κριτήριο Paired Samples Test. Όπως 

προκύπτει, δεν υπάρχει σχέση ανάµεσα στην επίδοση στο τεστ αναγνωστικής 

δεξιότητας στην ελληνική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ αναγνωστικής 

δεξιότητας στην αγγλική γλώσσα Sig. (2-tailed)=0,0005<0,05  
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Πίνακας 55: Σχέση ανάµεσα στην επίδοση στο τεστ αναγνωστικής δεξιότητας στην 

ελληνική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ αναγνωστικής δεξιότητας στην αγγλική γλώσσα 

των µαθητών Γ΄ τάξης  

∆ιαφορά κατά ζεύγη t 

Βαθµ
οί 
ελευθ
ερίας 

  

Σηµαντικ
ότητα 
(διπλής 
κατευθύν
σεως)  

  

Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

Τυπικό 
σφάλµα 
µέσου 
όρου 

∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 
της διαφοράς 

95%       

      
Κατώ
τερο 

Ανώτ
ερο       

τεστ 
αναγνωστική
ς ικανότητας 
στην αγγλική 
γλώσσα-  

τεστ 
αναγνωστική
ς ικανότητας 
στην 
ελληνική 
γλώσσα -13.86 7.799 1.702 -17.41 -10.31 -8.142 20 .000 

 
 

Επίσης, θελήσαµε να συγκρίνουµε την επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης 

ελλιπούς κειµένου στην ελληνική γλώσσα και την επίδοση στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην αγγλική γλώσσα στους δίγλωσσους της 

Στ΄ τάξης. Στους δίγλωσσους της Γ΄τάξης δεν προβήκαµε στην αντίστοιχη 

σύγκριση των επιδόσεων τους σε αυτό το µέρος του τεστ διότι οι οµάδα των 

∆.Μ.Π. είχε µηδενικές τιµές. 

Στις οµάδες των δίγλωσσων της Στ΄ τάξης, συγκρίναµε την επίδοση στο 

τεστ αναγνωστικής δεξιότητας στην αγγλική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής δεξιότητας στην ελληνική γλώσσα συνολικά, και επιµέρους στο 

τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. Όπως προκύπτει από το Paired Samples 

Test Sig. (2-tailed)=0,0005<0,05. 
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Πίνακας 56: Σχέση ανάµεσα στην επίδοση στο τεστ αναγνωστικής δεξιότητας 

στην ελληνική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ αναγνωστικής δεξιότητας στην 

αγγλική γλώσσα των µαθητών Στ΄ τάξης  

 

∆ιαφορά κατά ζεύγη t 

Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλι
ση 

Τυπικό 
σφάλµα 
µέσου 
όρου 

∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 
της διαφοράς 

95%   

Βαθ
µοί 
ελευ
θερί
ας 

  

Σηµαντικ
ότητα 
(διπλής 
κατευθύν
σεως)  

  

      
Κατώ
τερο 

Ανώτ
ερο       

τεστ 
αναγνωσ
τικής 
δεξιότητ
ας στην 
αγγλική 
γλώσσα_
αναγνωσ
τικής 
δεξιότητ
ας στην 
ελληνική 
γλώσσα 

-9.28 4.612 1.087 -11.57 -6.98 8.535 17 .000 

 

Επίσης θελήσαµε να συγκρίνουµε την επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης 

ελλιπούς κειµένου στην ελληνική γλώσσα και την επίδοση στο τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην αγγλική γλώσσα στους δίγλωσσους της 

Στ΄ τάξης. Χρησιµοποιώντας το κριτήριο Paired Samples Test προκύπτει ότι Sig. 

(2-tailed)=0,0005<0,05. 
Πίνακας 57: Σχέση ανάµεσα στην επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην 
ελληνική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην αγγλική 
γλώσσα των µαθητών Στ΄ τάξης  
 

∆ιαφορά κατά ζεύγη 

Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλι
ση 

Τυπικό 
σφάλµα 
µέσου 
όρου 

∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 
της διαφοράς 

95% 

t Βαθµοί 
ελευθερ
ίας 

 

Σηµαντικ
ότητα 

(διπλής 
κατευθύν
σεως) 

 

      
Κατώ
τερο 

Ανώτ
ερο       

ολοκλήρωση 
ελλιπούς 
κειµένου στην 
αγγλική 
γλώσσα_ολοκλ
ήρωση 
ελλιπούς 
κειµένου στην 
ελληνική 
γλώσσα  

-8.33 3.515 .828 -10.08 -6.59 -10.059 17 .000

 

Και σε αυτό το τεστ της ολοκλήρωσης του ελλιπούς κειµένου δεν υπάρχει 

σχέση ανάµεσα στην επίδοση των µαθητών της Στ΄ τάξης στην ελληνική και την 

αγγλική γλώσσα. 
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Προκειµένου να ελέγξουµε περαιτέρω την σχέση ανάµεσα στην 

αναγνωστική ικανότητα εντοπίσαµε τους δίγλωσσους µαθητές της Στ΄ τάξης των 

οποίων η επίδοση ήταν ίση ή υπερέβαινε το 70% των σωστών απαντήσεων στο 

τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα. Κατόπιν, συγκρίναµε την 

επίδοση τους ανάµεσα στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 

και στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα χρησιµοποιώντας 

το στατιστικό κριτήριο Wilcoxon και τη µέθοδο Exact. Σύµφωνα µε αυτά Asymp. 

Sig. (2-tailed)=6,6>5% και Monte Carlo Sig. (2-tailed)=12,4. Συνεπώς οι 

επιδόσεις των συγκεκριµένων µαθητών στα δυο τεστ αναγνωστικής ικανότητας 

σχετίζονται µεταξύ τους. 

 

Πίνακας 58: Σχέση ανάµεσα στην επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην 
ελληνική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα 
των µαθητών Στ΄ τάξης 

 

Z -1.841(a)
Ασυµπτωτική σηµαντικότητα 
(διπλής κατευθύνσεως) .066

Σηµαντικότητα 
 .124

Κατώτερη τιµή .124

Σηµαντικότητα Monte 
Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) ∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 5%  Ανώτερη τιµή .124
Σηµαντικότητα 
 .061

Κατώτερητιµή .061

Σηµαντικότητα Monte 
Carlo (µονής 
κατευθύνσεως)  ∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 5%  Ανώτερη τιµή .061
 

5.9. Η στάση των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών ως προς την 

ελληνική και την αγγλική γλώσσα 

 

Εκτός από την αναγνωστική δεξιότητα των dίγλωσσων eλληνο-

αγγλόφωνων µαθητών στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα, συλλέχθηκαν 

πληροφορίες για τη στάση τους απέναντι στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα. 

Η στάση των dίγλωσσων eλληνο-αγγλόφωνων µαθητών αποτυπώνεται στις 

απαντήσεις τους στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου των µαθητών. 
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Στην ερώτηση για το πόσο σηµαντικό είναι να γνωρίζουν και τις δυο 

γλώσσες οι δίγλωσσοι µαθητές απάντησαν µε τον τρόπο που αποτυπώνεται στον 

παρακάτω πίνακα. 

 

Πίνακας 59: Σπουδαιότητα γνώσης των δυο γλωσσών 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

Σπουδαιότητα γνώσης 
των δυο γλωσσών 

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητε
ς 

Εντελώς ασήµαντο 1 5.6   
Όχι σηµαντικό  2 11.1 2 9.5 
Σηµαντικό 3 16.7 2 9.5 
Πολύ σηµαντικό 9 50.0 9 42.9 
Πάρα πολύ σηµαντικό 3 16.7 8 38.1 
Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 
Στην οµάδα των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (∆.Μ.Π.), το 5,6% θεωρεί εντελώς ασήµαντο το να 

µιλάει και τις δυο γλώσσες. Επίσης το 11,1% δεν το θεωρεί σηµαντικό, ενώ 

αντίθετα το 16,7% το θεωρεί σηµαντικό, το 50% πολύ σηµαντικό και το 16,7% 

πάρα πολύ σηµαντικό. Αντίστοιχα στην οµάδα των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι 

παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (∆.Π.), το 38,1% θεωρεί πάρα πολύ 

σηµαντικό το να µιλάει και τις δυο γλώσσες, το 42,9% το θεωρεί πολύ σηµαντικό 

το 9,5% σηµαντικό και επίσης ένα µικρό ποσοστό 9,5% δεν το θεωρεί σηµαντικό.  

Γραφική Παράσταση 22: Κατανοµή των υποκειµένων µε βάση την άποψη τους 

για την σηµασία της γνώσης και των δυο γλωσσών 

Σηµασ ία  Γ νώ σης  κα ι τω ν  δύο  γλω σσώ ν  

Π άρα  πολύ  
σηµαντ ικ ό  

Πολύ  
Σηµαντ ικό

Σηµα ντ ικ ό  Όχι  σηµα ντ ικ ό  
Εντελώ ς  
Ασήµαντο  

60  

50  

40  

30  

20  

10  

0  
 Ο µάδα  ∆ .Π .

Ο µάδα  ∆ .Μ .Π .
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Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο Mann-Whitney U και 

παράλληλα µε αυτό εφαρµόσαµε τη µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τυχόν 

διαφορές στην άποψη των υποκειµένων των δυο οµάδων των δίγλωσσων 

µαθητών σε σχέση µε την σηµασία της γνώσης και των δυο γλωσσών  

Σύµφωνα µε αυτά: 

Mann-Whitney U=138,5 Asymp. Sign. (2 tailed)=12,9 >5% 

Επίσης, Monte Carlo, Sign.(2 tailed)=13,8 >5% 

Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά στην άποψη τους για την σηµασία της 

γνώσης και των δυο γλωσσών. 

Από τους µαθητές οι οποίοι απάντησαν ότι είναι σηµαντικό, πολύ 

σηµαντικό ή πάρα πολύ σηµαντικό το να γνωρίζουν και τις δυο γλώσσες, 

ζητήθηκε να σηµειώσουν µέχρι και δυο λόγους για να δικαιολογήσουν την άποψη 

τους αυτή. Και στις δυο οµάδες η πλειοψηφία των µαθητών θεωρεί ότι είναι 

σηµαντική η γνώση και των δυο γλωσσών για λόγους επικοινωνίας (53,3% για 

τους Ο.∆.Μ.Π. και 55% για τους Ο.∆.Π.) και ακολουθούν οι επαγγελµατικοί 

λόγοι 20% και 10% για τις δυο οµάδες αντίστοιχα καθώς και ένας συνδυασµός 

και των δυο λόγων 15% για τους ∆.Π.. 

 

Πίνακας 60: Σπουδαιότητα γνώσης των δυο γλωσσών 

 
Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

Σπουδαιότητα γνώσης 
των δυο γλωσσών 

Σχετικές 
συχνότητε
ς  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες 

Απόλυτες 
συχνότητες 

∆εν απάντησε  1 6.7 1 5.0 
Επαγγελµατικοί λόγοι 3 20.0 2 10.0 
Λόγοι Επικοινωνίας  8 53.3 11 55.0 
Συναισθηµατικοί  3 20.0 3 15.0 
Επαγγελµατικοί λόγοι 
και λόγοι επικοινωνίας 

  3 15.0 

Σύνολο 15 100.0 20 100.0 
  

Οι δίγλωσσοι µαθητές ρωτήθηκαν επίσης εάν προτιµούν µια από τις δυο 

τους γλώσσες. Οι απαντήσεις τους καταγράφονται στον πίνακα 61 που 

ακολουθεί. 
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Πίνακας 61: Προτίµηση µιας από τις δύο γλώσσες 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

Προτίµηση µιας 
από τις δύο 
γλώσσες 

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες 

Όχι  12 66.7 10 47.6 
Ναι 6 33.3 11 52.4 
Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 
Το 66,7% των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν 

µαθήµατα  αγγλικής γλώσσας (∆.Μ.Π.) δηλώνει ότι δεν έχει προτίµηση σε κάποια 

από τις δυο γλώσσες, ενώ το 33,3% προτιµά περισσότερο µια από αυτές. Επίσης, 

το 52,4% στην οµάδα των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι παρακολουθούν 

µαθήµατα αγγλικής γλώσσας (∆.Π.), δηλώνει ότι έχει προτίµηση σε κάποια από 

τις δυο γλώσσες. 

Επειδή πρόκειται για δύο κατηγορικές µεταβλητής, ενδείκνυτο η 

χρησιµοποίηση του στατιστικού κριτηρίου 
2χ  και συγκεκριµένα, του δείκτη Φ . 

Λόγω όµως της µη ικανοποίησης της συνθήκης για τον αριθµό των κελιών που 

εµφανίζουν αναµενόµενη συχνότητα κάτω από 5, το συγκεκριµένο κριτήριο είναι 

ανεφάρµοστο. Έτσι, εφαρµόζοντας τη µέθοδο Exact Sign., προκύπτει Exact 

Sign.(2 tailed)=100%>5  

Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά στην προτίµηση της µιας από τις 

δύο γλώσσες ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών. 

Ακολούθως, στους µαθητές οι οποίοι απάντησαν καταφατικά στο εάν 

έχουν προτίµηση σε µια από τις δυο τους γλώσσες, ζητήθηκε να σηµειώσουν τη 

γλώσσα την οποία προτιµούν. 

Τα ποσοστά των µαθητών οι οποίοι έχουν κάποια προτίµηση σε µια από 

τις δύο γλώσσες είναι 50% για την ελληνική και 50% για την αγγλική γλώσσα για 

την οµάδα των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα 

αγγλικής γλώσσας (∆.Μ.Π.), ενώ οι µαθητές οι οποίοι παρακολουθούν µαθήµατα 

αγγλικής γλώσσας (∆.Π.) δηλώνουν ότι προτιµούν την ελληνική γλώσσα σε 

ποσοστό 54,5%. 



ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

250

 

 

5.9.1. Γνώµη για τη διαφορά ευχέρειας σε µια από τις δύο γλώσσες 

 

Προτού αναφερθούµε στις απαντήσεις των µαθητών οι οποίες 

προσδιορίζουν τη στάση τους ως προς την αγγλική και την ελληνική γλώσσα θα 

αναφερθούµε στην αυτο-αξιολόγηση τους για την γλωσσική ευχέρεια την οποία 

θεωρούν ότι έχουν στις δυο γλώσσες. Έτσι, ζητήθηκε από τους µαθητές να 

σηµειώσουν ποια γλώσσα θεωρούν οι ίδιοι ότι γνωρίζουν καλύτερα. 

 

Πίνακας 63: Γνώµη για τη διαφορά ευχέρειας σε µια από τις δύο γλώσσες 

Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. Γνώµη για τη 
διαφορά ευχέρειας σε 
µια από τις δύο 
γλώσσες 

Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές 
συχνότητε
ς  

Απόλυτες 
συχνότητε
ς 

Σχετικές 
συχνότητες  

Ούτε τα ελληνικά ούτε 
τα αγγλικά 

    

Τα ελληνικά 7 38.9 9 42.9 
Τα αγγλικά 1 5.6 1 4.8 
Και τις δυο το ίδιο 10 55.6 11 52.4 
Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 
Και στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών η πλειοψηφία τους θεωρεί 

ότι µιλούν και τις δύο γλώσσες το ίδιο (55,6% για τους ∆.Μ.Π., 52,4% για τους 

∆.Π.), ενώ επίσης ένα µεγάλο ποσοστό θεωρεί ότι µιλά καλύτερα την ελληνική 

γλώσσα (38,9% για τους ∆.Μ.Π., και 42,9% για τους ∆.Π.). Το ποσοστό που 

θεωρεί ότι µιλά καλύτερα την αγγλική γλώσσα είναι 5,6% για τους ∆.Μ.Π., και 

4,8% για τους ∆.Π., ενώ κανείς δεν θεωρεί ότι έχει πρόβληµα και στις δυο 

γλώσσες. 

Πίνακας 62: Γλώσσα προτίµησης 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

Γλώσσα προτίµησης 

Απόλυτες 

συχνότητες

Σχετικές 

συχνότητες 

Απόλυτες 

συχνότητες

Σχετικές 

συχνότητες 

Τα αγγλικά 3 50.0 5 45.5 
Τα ελληνικά 3 50.0 6 54.5 
Σύνολο 18 100.0 21 100.0 
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Σύµφωνα µε το κριτήριο Monte Carlo, Sign.(two sided)=100%>5%. 

Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά στη γνώµη των ∆.Π. και ∆.Μ.Π. µαθητών 

για το ποια γλώσσα µιλούν µε µεγαλύτερη ευχέρεια.  

 

5.9.2. Η άποψη των δίγλωσσων για την ευκολία των δυο γλωσσών  

 

Οι δίγλωσσοι ρωτήθηκαν επίσης ποια γλώσσα θεωρούν πιο εύκολη. 

Πίνακας 64: Ευκολία των δυο γλωσσών 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

  
Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Την ελληνική 8 44.4 11 52.4 
Την αγγλική  3 16.7 5 23.8 
∆εν υπάρχει 
διαφορά 7 38.9 5 23.8 

Σύνολο 18 100.0 21 100.0 
Στο ερώτηµα για το ποια γλώσσα θεωρούν πιο εύκολη, το 44,4% των 

∆.Μ.Π. και το 52,4% των ∆.Π. απαντά την Ελληνική, ενώ το 38,9% των ∆.Μ.Π. 

και το 23,8% των ∆.Π., θεωρεί ότι δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο 

γλώσσες ως προς την ευκολία τους. Επίσης, το 16,7% των ∆.Μ.Π. και το 23,8% 

των ∆.Π. θεωρεί πιο εύκολη την αγγλική γλώσσα. 

Επειδή έχουµε παραβίαση των κελιών κατά 33,3% >20% συνεπάγεται ότι 

δεν είναι εφαρµόσιµο το 
2χ και ο δείκτης Cramer’s V.  

Ως εναλλακτική λύση εφαρµόζουµε τη µέθοδο Monte Carlo. Sign. (two 

sided)=69,4%>5%. Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά γνώµης ανάµεσα στις 

δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών για το ποια γλώσσα είναι πιο εύκολη. 

 

5.9.3. Αντίληψη της µιας από τις δύο γλώσσες ως ξένης γλώσσας 
 

Στην ερώτηση για το ποια γλώσσα αισθάνεται ως ξένη γλώσσα, κανένας 

από τους δίγλωσσους της οµάδας των µη παρακολουθούντων (∆.Μ.Π.) δε 

δήλωσε ότι αισθάνεται ως ξένη γλώσσα την ελληνική γλώσσα. Στην οµάδα των 

∆.Π. το 9,5% δήλωσε ότι αισθάνεται την ελληνική ως ξένη γλώσσα. Αντίθετα το 
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44,4% των ∆.Μ.Π. και το 52,4% των ∆.Π. δήλωσε ότι αισθάνεται ως ξένη 

γλώσσα την αγγλική γλώσσα. Το 5,6% των ∆.Μ.Π. και το 4,8% των ∆.Π. δήλωσε 

ότι αισθάνεται και τις δυο γλώσσες ως ξένες γλώσσες. Ωστόσο µεγάλο ποσοστό 

και στις δυο οµάδες δήλωσε ότι δεν αισθάνεται καµιά από τις δυο ως ξένη 

γλώσσα (50% των ∆.Μ.Π. και 33,3% των ∆.Π.). 

 

Πίνακας 65: Αντίληψη της µιας από τις δύο γλώσσες ως ξένης γλώσσας 

 
Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

 

Απόλυτες 

συχνότητες 

Σχετικές 

συχνότητες  

Απόλυτες 

συχνότητες 

Σχετικές 

συχνότητες  

Ούτε τα ελληνικά 

ούτε τα αγγλικά 

9 50.0 7 33.3 

Τα ελληνικά   2 9.5 

Τα αγγλικά 8 44.4 11 52.4 

Και τα ελληνικά και 

τα αγγλικά 

1 5.6 1 4.8 

Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 

Χρησιµοποιήσαµε το κριτήριο 
2χ και παράλληλα µε αυτό, εφαρµόσαµε τη 

µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τυχόν διαφορές. Εφαρµόζοντας τη µέθοδο 

Monte Carlo. Sign. (two sided)=64,2%>5%. Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών στην αντίληψη της µιας από 

τις δύο γλώσσες ως ξένης γλώσσας.  

 

Πίνακας 66: Σύγκριση των οµάδων ως προς την αντίληψης τους της µιας από τις δύο 
γλώσσες ως ξένης γλώσσας. 

  Τιµή 
Βαθµοί 

ελευθερίας

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα

(διπλής 
κατευθύνσεως)

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

        Σηµαντικότητα
∆ιάστηµα 

εµπιστοσύνης 99% 

          
Κατώτερη 

τιµή 
Ανώτερη 
τιµή 

Pearson 
χ2 2.508(a) 3 .474 .642(b) .630 .654 
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5.9.4. Γνώµη για τη διαφορά σπουδαιότητας ανάµεσα στις δυο γλώσσες 
 

Οι δίγλωσσοι µαθητές ερωτήθηκαν ποια γλώσσα θεωρούν πιο σηµαντική  

Πίνακας 67: Γνώµη για τη διαφορά σπουδαιότητας ανάµεσα στις δυο γλώσσες 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 
  
 

Απόλυτες  
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες  
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Όχι 17 94.4 10 47.6 
Ναι  1 5.6 11 52.4 
Σύνολο 18 100.0 21 100.0 

 
  

Στην οµάδα των ∆.Μ.Π., µόνο το 5,6% δήλωσε ότι θεωρεί µια από τις δυο 

γλώσσες πιο σηµαντική από την άλλη, ενώ στην οµάδα των ∆.Π. το ποσοστό που 

απαντά καταφατικά είναι 52,4%. 

Εφαρµόζοντας τη µέθοδο Monte Carlo. Sign. (two sided)=15,1>5%. 

Συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων 

µαθητών στη γνώµη τους για τη διαφορά σπουδαιότητας ανάµεσα στις δυο 

γλώσσες 

Από τους µαθητές οι οποίοι δήλωσαν ότι θεωρούν µια από τις δυο 

γλώσσες πιο σηµαντική από την άλλη ζητήθηκε να σηµειώσουν ποια γλώσσα 

θεωρούν ως πιο σηµαντική. Οι δίγλωσσοι µαθητές µοίρασαν την προτίµηση τους 

και στις δυο γλώσσες. 

Πίνακας 68: Ποια γλώσσα θεωρούν ως πιο σηµαντική. 
 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

 

Απόλυτες 

συχνότητες 

Σχετικές 

συχνότητες  

Απόλυτες 

συχνότητες 

Σχετικές 

συχνότητες  

Τα ελληνικά 1 100.0 5 45.5 
Τα αγγλικά   6 54.5 
Σύνολο 1 100 11 100.0 

 

Στην οµάδα των ∆.Π. το 54,5% θεωρεί ως πιο σηµαντική γλώσσα την 

αγγλική. Από αυτούς τους µαθητές ζητήθηκε να αναφέρουν τους λόγους οι οποίοι 

τους ωθούν στο να επιλέξουν τη µια από τις δυο γλώσσες ως πιο σηµαντική.Οι 



ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

254

 

λόγοι είναι συναισθηµατικοί σε ποσοστό 36,4%,επικοινωνιακοί, σε ποσοστό 
27,3% και σε ποσοστό 9,1% λόγοι επαγγελµατικής αποκατάστασης. 

 

5.9.5. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα 

 

Από τα υποκείµενα του δείγµατος µας ζητήθηκε να αξιολογήσουν την 

χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα. Οι απόψεις τους αναφέρονται 

ξεχωριστά για κάθε παράµετρο.  

 

5.9.5.1. Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα για τη σύναψη 

φιλικών σχέσεων 
 
Πίνακας 69: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα για τη σύναψη φιλικών 
σχέσεων 
 

 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 2.76 1.338 
Ο∆.Μ.Π. 18 2.83 1.339 

 

Και οι δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών θεωρούν την αγγλική γλώσσα 

χρήσιµη για τη σύναψη φιλικών σχέσεων. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U=187,00 

προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο 

οµάδες των δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα 

της αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα για τη σύναψη φιλικών σχέσεων Σε διάστηµα 

εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Mann-Whitney 

U Asymp. sign. (2-tailed)= 0,954 >0.05. Οι οµάδες µας δε διαφέρουν στην άποψη 

τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα για τη σύναψη 

φιλικών σχέσεων. 
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5.9.5.2. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για σπουδές στην 

Ελλάδα 

 

Πίνακας 70: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για σπουδές στην Ελλάδα  
 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 4.10 .944 
Ο.∆.Μ.Π. 18 3.67 1.455 

 

Και οι δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών θεωρούν την αγγλική γλώσσα 

αρκετά χρήσιµη για σπουδές στην Ελλάδα. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U, προκύπτει ότι 

δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής 

γλώσσα για σπουδές στην Ελλάδα. Σε διάστηµα  εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Mann-Whitney U =166,00Asymp. sign. (2-

tailed)= 0,495 >0,05. 

 

5.9.5.3. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για εξεύρεση 

εργασίας στην Ελλάδα 

 

Πίνακας 71: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για εξεύρεση εργασίας στην Ελλάδα
  
 
 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 4.38 .865 
Ο.∆.Μ.Π. 18 4.61 .608 

 

Και οι δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών θεωρούν την αγγλική γλώσσα 

πολύ χρήσιµη για εξεύρεση εργασίας στην Ελλάδα. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney προκύπτει ότι δεν 

υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής 

γλώσσας για εξεύρεση εργασίας στην Ελλάδα. 
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Σε διάστηµα εµπιστοσύνης 95%, το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

είναι Mann-Whitney U =169,00Asymp. sign. (2-tailed)= 0,508 >0,05. 

 

5.9.5.4. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για µόνιµη 

διαµονή στην Ελλάδα 

 

Πίνακας 72: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για µόνιµη διαµονή στην Ελλάδα 
 
 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 3.33 1.111 
Ο.∆.Μ.Π. 18 2.83 1.150 

 

Η οµάδα των ∆.Π. θεωρεί την αγγλική γλώσσα χρήσιµη για µόνιµη 

διαµονή στην Ελλάδα. Το ίδιο και η οµάδα των ∆.Μ.Π. αλλά σε µικρότερο 

ποσοστό. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U, προκύπτει ότι 

δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής 

γλώσσας για µόνιµη διαµονή στην Ελλάδα. Mann-Whitney U =144,00Asymp. 

sign. (2-tailed)= 0,189 >0,05. 

 

5.9.5.5. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για ταξιδιωτικούς 
σκοπούς 
 

Πίνακας 73: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για ταξιδιωτικούς σκοπούς  
 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 4.05 .973 
Ο∆.Μ.Π. 18 4.11 1.367 

 

Και οι δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών θεωρούν την αγγλική γλώσσα 

πολύ χρήσιµη για ταξιδιωτικούς σκοπούς. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U προκύπτει ότι 

δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 
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δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής 

γλώσσας για ταξιδιωτικούς σκοπούς. Mann-Whitney U =166,50Asymp. sign. (2-

tailed)=0,495>0,05. 

 

5.9.5.6. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για τη σύναψη 

σχέσεων µε άλλους αγγλόφωνους 

 

Πίνακας 74: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για τη σύναψη σχέσεων µε άλλους 

αγγλόφωνους 

 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 4.33 1.390 
Ο.∆.Μ.Π. 18 4.67 .485 

 

Και οι δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών θεωρούν την αγγλική γλώσσα 

πολύ χρήσιµη για σύναψη σχέσεων µε άλλους αγγλόφωνους. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U προκύπτει ότι 

δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής 

γλώσσας για σύναψη σχέσεων µε άλλους αγγλόφωνους Mann-Whitney U 

=183,00 Asymp. sign. (2-tailed)=0,831 >0,05  

 

5.9.5.7. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για επαγγελµατική 

επιτυχία 

 

Πίνακας 75: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για επαγγελµατική επιτυχία 

 N Χ  σ 
Ο.∆.Π.. 21 4.24 .768 
Ο.∆.Μ.Π. 18 3.83 1.200 

 

Και οι δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών θεωρούν την αγγλική γλώσσα 

πολύ χρήσιµη για την επαγγελµατική τους επιτυχία. 
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Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U προκύπτει ότι 

δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής 

γλώσσας για επαγγελµατική επιτυχία Mann-Whitney U =159,00 Asymp. sign. (2-

tailed)=0,368 >0,05 

 

5.9.5.8. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για ενδιαφέρουσες 

ενασχολήσεις 

 

Πίνακας 76: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για ενδιαφέρουσες ενασχολήσεις 
 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 3.76 .700 
Ο.∆.Μ.Π. 18 3.06 1.162 

 
Και οι δυο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών και κυρίως οι ∆.Π., θεωρούν 

την αγγλική γλώσσα αρκετά χρήσιµη για να κάνουν ενδιαφέροντα πράγµατα. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U προκύπτει ότι υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των δίγλωσσων 

µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας 

για ενδιαφέρουσες ενασχολήσεις Mann-Whitney U =112.50 Asymp. sign. (2-

tailed)= 0,024<0,05 

5.9.5.9. Γνώµη για τη χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για οικονοµική 

επιτυχία 

 

Πίνακας 77: Χρησιµότητα της αγγλικής γλώσσας για οικονοµική επιτυχία 
 N Χ  σ 
Ο.∆.Π. 21 4.05 1.203 
Ο.∆.Μ.Π. 18 3.28 1.447 

 

Η οµάδα των ∆.Π. θεωρεί την αγγλική γλώσσα πολύ χρήσιµη για την 

οικονοµική τους επιτυχία. Η οµάδα των ∆.Μ.Π. την θεωρεί χρήσιµη. 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney U προκύπτει ότι 

δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 
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δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε τη γνώµη τους για τη χρησιµότητα της αγγλικής 

γλώσσας για οικονοµική επιτυχία Mann-Whitney U =129,50 Asymp. sign. (2-

tailed)= 0,081>0,05. 

 

5.10. Μελλοντική επιλογή συζύγου µε βάση την εθνικότητα 

 

Στην ερώτηση για το ποια εθνικότητα θα προτιµούσαν να έχει ο/η 

µελλοντικός-ή τους σύζυγος, η πλειοψηφία και των δυο οµάδων δήλωσαν ότι η 

επιλογή τους θα γίνει ανεξάρτητα από την εθνικότητα (61,1% για τους ∆.Μ.Π. 

και 52,4% για τους ∆.Π.). Αρκετά υψηλό ποσοστό συγκεντρώνει επίσης η 

επιλογή Έλληνα ή Ελληνίδας (27,8% και 38,1% αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 78: Μελλοντική επιλογή συζύγου µε βάση την εθνικότητα 

 Ο.∆.Μ.Π. Ο.∆.Π. 

 

Απόλυτες 

συχνότητες 

Σχετικές 

συχνότητες  

Απόλυτες 

συχνότητες 

Σχετικές 

συχνότητες  

Έλληνας- Ελληνίδα 5 27.8 8 38.1
Άγγλος-Αγγλίδα 2 11.1 2 9.5
Ανεξαρτήτως 
εθνικότητας 11 61.1 11 52.4

Σύνολο 18 100.0 21 100.0
 

Εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο 
2χ  προκύπτει ότι δεν υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες ως προς την επιλογή 

συζύγου µε βάση την εθνικότητα. Asymp. Sig. (2-sided)=0,793>0,05 

Πίνακας 79: Σύγκριση των οµάδων ως προς την επιλογή συζύγου µε βάση την 
εθνικότητα. 

  Τιµή 
Βαθµοί 

ελευθερίας

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα

(διπλής 
κατευθύνσεως)

Σηµαντικότητα Monte Carlo (διπλής 
κατευθύνσεως) 

        Σηµαντικότητα
∆ιάστηµα 
εµπιστοσύνης 95%  

          
Κατώτερη 

τιµή 
Ανώτερη 
τιµή 

Pearson 
χ2 .464(a) 2 .793 .892(b) .886 .898 
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5.11. Σηµασία για δίγλωσση ανατροφή των δικών τους παιδιών  
 

Ζητήθηκε από τους µαθητές να υποθέσουν ότι είχαν δικά τους παιδιά και 

στην περίπτωση αυτή τη σηµασία της δίγλωσσης ανατροφής των παιδιών τους . 

Το 94,4% των ∆.Μ.Π. και το 85,7% των ∆.Π. απαντά πως θα ήταν 

σηµαντικό να µάθουν τα παιδιά του την αγγλική γλώσσα, ενώ το 5,6% των 

∆.Μ.Π. και το 9,5% των ∆.Π. δηλώνει πως του είναι αδιάφορο. Το 4,8% των ∆.Π. 

απαντά πως δεν θα ήταν σηµαντικό να µάθουν τα παιδιά του την αγγλική 

γλώσσα. 

Εφαρµόζοντας το κριτήριο 
2χ προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά, ανάµεσα στις δύο οµάδες των δίγλωσσων µαθητών στη 

σηµασία που αποδίδουν στη δίγλωσση ανατροφή των δικών τους παιδιών. Exact 

Sign. (2 tailed)=100%>5%. 

 

5.12. Το ερωτηµατολόγιο των γονέων  
 

Τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν µε το ερωτηµατολόγιο των γονέων 

αναφέρονται, εκτός από τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά που έχουν ήδη 

παρουσιαστεί, στη στάση τους ως προς την ελληνική και την αγγλική γλώσσα, τη 

στάση των ίδιων απέναντι στο διάβασµα και τη στάση τους ως προς την 

ανάγνωση καθώς και τις πρακτικές αλφαβητισµού που αυτοί εφάρµοσαν. Με τη 

σειρά αυτή θα παρουσιαστούν τα δεδοµένα µας. 

 

5.12.1. Η στάση των γονέων των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών 

ως προς την ελληνική και την αγγλική γλώσσα 

 

Η στάση των γονέων των δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών ως 

προς την ελληνική και την αγγλική γλώσσα, διερευνήθηκε µε ερωτήσεις σχετικά 

µε το κύρος των δυο γλωσσών και τη σηµασία που αυτοί αποδίδουν στο να 

γνωρίζει το παιδί τους και τις δυο γλώσσες. 
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5.12.2. Σηµασία που αποδίδουν οι γονείς στο να γνωρίζει το παιδί τους και τις 

δυο γλώσσες 

 

Για να διαπιστώσουµε τη στάση των γονέων των δίγλωσσων µαθητών 

απέναντι στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα ζητήσαµε να µάθουµε πόσο 

σηµαντική θεωρούν οι ίδιοι τη γνώση από το παιδί τους και των δυο γλωσσών.  

 

 

Όπως αποτυπώνεται στον πίνακα 80, το 5,6% των γονέων των ελληνο-

αγγλόφωνων  µαθητών οι οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής 

γλώσσας, θεωρούν σηµαντικό το να µάθει το παιδί τους και τις δυο γλώσσες, το 

22,2% το θεωρούν πολύ σηµαντικό και το 72,2% πάρα πολύ σηµαντικό. 

Αντίστοιχα, το 17,6% των γονέων των ελληνο-αγγλόφωνων µαθητών οι οποίοι 

παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, θεωρούν πολύ σηµαντικό το να 

µάθει το παιδί τους και τις δυο γλώσσες και το 82,4% το θεωρεί πάρα πολύ 

σηµαντικό. Για να ελέγξουµε τυχόν διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες 

χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Exact. Exact Sign.(two-sided)=100%>5%. Συνεπώς, 

δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά στη σηµασία που αποδίδουν οι γονείς 

των δυο οµάδων στο να γνωρίζει το παιδί τους και τις δυο γλώσσες.  

Στην ερώτηση εάν θεωρούν ότι το παιδί τους µιλά καλά την αγγλική 

γλώσσα σε σχέση µε την ηλικία του, οι γονείς της οµάδας των ∆.Π. απάντησαν 

καταφατικά σε ποσοστό 94,1% και οι γονείς της οµάδας των ∆.Μ.Π. σε ποσοστό 

61,1%,όπως προκύπτει και από τη γραφική παράσταση 23. 

Πίνακας 80: Σπουδαιότητα που αποδίδουν οι γονείς στη γνώση και των δυο γλωσσών 

 
Ο.Γ.∆.Μ.Π. Ο.Γ.∆.Π. 

  
Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες 

Εντελώς ασήµαντο     
Όχι σηµαντικό      
Σηµαντικό 1 5.6   
Πολύ σηµαντικό 4 22.2 3 17.6 
Πάρα 
πολύ σηµαντικό 13 72.2 14 82.4 

Σύνολο 18 100.0 17 100.0 
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Γραφική παράσταση 23: γραφική παράσταση της άποψης των γονέων για την ευχέρεια 
του παιδιού τους στην αγγλική γλώσσα 
 

Ευχέρεια του παιδιού στην αγγλική γλώσσα σύµφωνα µε τους γονείς τους 

ΝαιΌχι

100 

80 

60 

40 

20 

0 

Οµάδα γονέων ∆.Π. 

Οµάδα γονέων ∆.Μ.Π.

  
Για να ελέγξουµε τυχόν διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων, 

χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο Exact λόγω αδυναµίας εφαρµογής του
2χ  (50% των 

κελιών έχουν λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις ) Exact Sign.(two 

sided)=4,1%<5%, συνεπώς, υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στους γονείς των δυο οµάδων (
2χ =5,402, df=1, Sign.(two -sided)=0,020<0,05). 

Πίνακας 81:Σύγκριση των οµάδων των γονέων σχετικά µε την άποψη τους ως προς την 
ευχέρεια του παιδιού τους στην αγγλική γλώσσα 

 

Τιµή Βαθµοί 
ελευθερίας 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα 

(διπλής 
κατευθύνσεως)

Σηµαντικότητα 
Exact (διπλής 
κατευθύνσεως) 

Pearson χ2 5.402(b) 1 .020 .041 
 

Από τους γονείς οι οποίοι θεωρούν ότι το παιδί τους δεν µιλά µε ευχέρεια 

την αγγλική γλώσσα σύµφωνα µε την ηλικία του και τα παιδιά τους ανήκουν στην 

οµάδα των ∆.Μ.Π., το 50% ανησυχεί αρκετά γι αυτό, το 12,5% πάρα πολύ και το 
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35,5% δηλώνει πως δεν ανησυχεί ιδιαίτερα. Στην οµάδα των ∆.Π. το 100% 

δηλώνει πως δεν ανησυχεί ιδιαίτερα. 

Στην ερώτηση ποια θα επέλεγαν εάν έπρεπε να επιλέξουν µια από τις δυο 

γλώσσες για εκµάθηση από το παιδί τους, οι γονείς των ∆.Π. σε ποσοστό 70,6 % 

και οι γονείς των ∆.Μ.Π. σε ποσοστό 82,4% επιλέγουν την ελληνική γλώσσα. 

 
Γραφική παράσταση 24: γραφική παράσταση της επιλογής γλώσσας από τους γονείς  

Επιλογή Γλώσσας από τους γονείς

αγγλικάελληνικά 

100 

80 

60 

40 

20 

0 
Οµάδα γονέων ∆.Π.

Οµάδα γονέων ∆.Μ.Π 

 
 

Επειδή πρόκειται για δυο κατηγορικές µεταβλητές χρησιµοποιήσαµε 

καταρχήν το 
2χ και συγκεκριµένα το δείκτη Φ. Λόγω του ότι 50% των κελιών 

εµφανίζουν αναµενόµενες συχνότητες κάτω του 5, εφαρµόζουµε εναλλακτικά τη 

µέθοδο Exact.: Exact Sign.(two sided)=68,8% >5%, συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στους γονείς των δυο οµάδων ως προς 

την επιλογή γλώσσας. Εποµένως και οι δυο οµάδες γονέων επιλέγουν την 

ελληνική γλώσσα. 

Επίσης ζητήσαµε από τους γονείς να σηµειώσουν τον πιο σηµαντικό λόγο 

για τον οποίο επέλεξαν την συγκεκριµένη γλώσσα. 

Ο λόγος για τον οποίο οι γονείς επιλέγουν την ελληνική γλώσσα είναι 

κατά κύριο λόγο το ότι η Ελλάδα είναι η χώρα διαµονής του παιδιού (82,4% για 

τους γονείς των ∆.Π. και 70,6% για τους γονείς των ∆.Μ.Π.). 
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5.12.3. Σηµασία της αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα 
 

Όπως γίνεται φανερό και στον πίνακα που ακολουθεί, το 27,8% των 

γονέων των ∆.Μ.Π. και το 11,8% των γονέων των ∆.Π. θεωρεί τη θέση της 

αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα αρκετά σηµαντική, το 33,3% των γονέων των 

∆.Μ.Π. και το 70,6% των γονέων των ∆.Π. τη θεωρεί πολύ σηµαντική και το 

38,9% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 17,6% των γονέων των ∆.Π. θεωρεί τη 

θέση της αγγλικής πάρα πολύ σηµαντική. 

 

 

Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και τη 

µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες 

γονέων. Και τα δυο µας οδηγούν στο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχει διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων στην αντίληψη τους για τη θέση της αγγλικής 

γλώσσας στην Ελλάδα.[ (Mann-Whitney=144,5, Asym. Sign. (two tailed) = 

75,9%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =69,8%%>5%)]. 

Επίσης, το 50% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 64,7%% των γονέων των 

∆.Π., θεωρεί τη θέση της αγγλικής διεθνώς, πάρα πολύ σηµαντική. Οι απόψεις 

των γονέων των δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε την ισχύ της αγγλικής γλώσσας 

διεθνώς καταγράφονται στον παρακάτω πίνακα. 

 

Πίνακας 82: Σπουδαιότητα αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα 

 
Ο.Γ.∆.Μ.Π. Ο.Γ.∆.Π. 

 
Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Εντελώς ασήµαντη     
Όχι σηµαντική     
Αρκετά σηµαντική 5 27.8 2 11.8 
Πολύ σηµαντική 6 33.3 12 70.6 
Πάρα  
πολύ σηµαντική 

7 38.9 3 17.6 

Σύνολο 18 100.0 17 100.0 
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Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και τη 

µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες 

γονέων. Και τα δυο µας οδηγούν στο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχει διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων στην αντίληψη τους για τη θέση της αγγλικής 

γλώσσας διεθνώς.[ (Mann-Whitney=127,5, Asymp. Sign. .(two tailed) = 

33.1%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =42,2%>5%)]. 

Αντίθετα, το 55,6% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 82,4% των γονέων 

των ∆.Π. θεωρεί τη θέση της ελληνικής γλώσσας διεθνώς ως όχι σηµαντική (βλ. 

πίνακα 84). 

Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και τη 

µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες 

γονέων. Και τα δυο µας οδηγούν στο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχει διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων στην αντίληψη τους για τη θέση της ελληνικής 

γλώσσας διεθνώς:[ (Mann-Whitney=144,5, Asymp. Sign. .(two tailed) = 

73,2%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =75%>5%)]. 

Πίνακας 84: Σπουδαιότητα της ελληνικής γλώσσας διεθνώς 

 Ο.Γ.∆.Μ.Π. Ο.Γ.∆.Π. 

 
Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες 

Εντελώς ασήµαντη 2 11.1   
Όχι σηµαντική 10 55.6 14 82.4 
Αρκετά σηµαντική 5 27.8 2 11.8 
Πολύ σηµαντική 1 5.6 1 5.9 
Πάρα πολύ σηµαντική     
Σύνολο 18 100.0 17 100.0 

Πίνακας 83:  Σπουδαιότητα αγγλικής γλώσσας διεθνώς 

 Ο.Γ.∆.Μ.Π. Ο.Γ.∆.Π. 

 Σπουδαιότητα αγγλικής 
γλώσσας διεθνώς 

Απόλυτες 
συχνότητες

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητε
ς  

Εντελώς ασήµαντη     
Όχι σηµαντική     
Αρκετά σηµαντική 1 5.6   
Πολύ σηµαντική 8 44.4 6 35.3 
Πάρα πολύ σηµαντική 9 50.0 11 64.7 
Σύνολο 18 100.0 17 100.0 



ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

266

 

5.12.4. Η σηµασία που αποδίδουν οι γονείς στη σχολική µόρφωση των 

παιδιών τους 

 

Επίσης, οι γονείς ερωτήθηκαν πόσο σηµαντική θεωρούν τη σχολική 

µόρφωση στην ελληνική γλώσσα. 

Πίνακας 85: Σπουδαιότητα της σχολικής µόρφωσης στην ελληνική γλώσσα 

 Ο.Γ.∆.Μ.Π. Ο.Γ.∆.Π. 

 
Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες 

Εντελώς ασήµαντη 1 5.6   
Όχι σηµαντική   1 5.9 
Σηµαντική 1 5.6 2 11.8 
Πολύ σηµαντική 2 11.1 4 23.5 
Πάρα πολύ σηµαντική 14 77.8 10 58.8 
Σύνολο 18 100.0 17 100.0 

 
Όσον αφορά στη σηµασία που αποδίδουν οι γονείς στη σχολική µόρφωση 

του παιδιού τους στην ελληνική γλώσσα, το 77,8% των γονέων των ∆.Μ.Π. και 

το 58,8% των γονέων των ∆.Π. τη θεωρεί πάρα πολύ σηµαντική, ενώ εντελώς 

ασήµαντη τη θεωρεί το 5,6% των γονέων των ∆.Μ.Π. και όχι σηµαντική το 5,9% 

των γονέων των ∆.Π. 

Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και τη 

µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες 

γονέων σε σχέση µε τη σχολική µόρφωση του παιδιού τους στην ελληνική 

γλώσσα :[ (Mann-Whitney=126, Asymp. Sign. (two tailed) = 27,7%>5%), (Monte 

Carlo Sign. (two tailed) =30,9>5%)]. 

Εποµένως και οι δυο οµάδες θεωρούν εξίσου σηµαντική τη σχολική 

µόρφωση του παιδιού τους στην ελληνική γλώσσα. 

Η πλειοψηφία των γονέων και των δύο οµάδων πληροφορείται την 

πρόοδο του παιδιού τους λιγότερο από µια φορά το µήνα (77,8% για την οµάδα 

γονέων των ∆.Μ.Π. και 76,5% για την οµάδα γονέων των ∆.Π.) Το 11,1% της 

οµάδας γονέων των ∆.Μ.Π. και το 17.6% της οµάδας γονέων των ∆.Π. 

πληροφορείται την πρόοδο του παιδιού τους µια φορά την εβδοµάδα. ∆εν υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων στο 
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ενδιαφέρον τους για την πρόοδο του παιδιού τους. :[ (Mann-Whitney=149,5 

Asymp. Sign. .(two tailed) = 87,5 %>5%), (Monte Carlo Sign. (two- tailed) 

=84,4>5%)]. 

 

Πίνακας 86: Σπουδαιότητα της σχολικής µόρφωσης στην αγγλική γλώσσα 

 Ο.Γ.∆.Μ.Π. Ο.Γ.∆.Π. 

 

Απόλυτες 
συχνότητε
ς 

Σχετικές 
συχνότητες 

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητε
ς  

Εντελώς ασήµαντη     
Όχι σηµαντική 1 5.6   
Σηµαντική 2 11.1 1 5.9 
Πολύ σηµαντική 4 22.2 3 17.6 
Πάρα πολύ σηµαντική 11 61.1 13 76.5 
Σύνολο 18 100.0 17 100.0 

 

5.12.5. Η άποψη των γονέων για τη δίγλωσση εκπαίδευση 
 

Επίσης, το 61,1% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 76,5% των γονέων των 

∆.Π. θεωρεί πάρα πολύ σηµαντική τη δίγλωσση εκπαίδευση στην αγγλική 

γλώσσα εάν αυτή ήταν δυνατή. Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο 

των Mann-Whitney και τη µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τις διαφορές 

ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων σε σχέση µε τη σχολική µόρφωση του παιδιού 

τους στην αγγλική γλώσσα :[ (Mann-Whitney=126,5 Asymp. Sign. .(two tailed) = 

28,5 %>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =32,3>5%)]. Εποµένως, και οι δυο 

οµάδες θεωρούν εξίσου σηµαντική τη δίγλωσση εκπαίδευση του παιδιού τους 

στην αγγλική γλώσσα. 

 
5.13. Αναγνωστικές συνήθειες, αντιλήψεις και στάσεις των γονέων ως προς 

την ανάγνωση 

 

Οι γονείς των ∆.Π. θεωρούν ότι η ανάγνωση είναι απαραίτητη για την 

απόκτηση γνώσεων ( Χ =2,29) και στη συνέχεια για τη σχολική επιτυχία 
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( Χ =2,53). Στην συνέχεια ιεραρχούν την αναγκαιότητα της ανάγνωσης για την 

προσωπική ευχαρίστηση( Χ =2,65),για την καθηµερινή ζωή ( Χ =3,00) και 

τελευταία για την επαγγελµατική επιτυχία ( Χ =4,65). 

Σχετικά µε τους παράγοντες που προάγουν την αναγνωστική δεξιότητα οι 

γονείς των ∆.Π. ιεραρχούν πρώτη την ανάγνωση βιβλίων στο παιδί από κάποιον 

τρίτο ( Χ =2,35), καθώς επίσης και το ενδιαφέρον που δείχνει το ίδιο το παιδί 

( Χ =2,65) καθώς και την ενασχόληση του µε βιβλία από µικρή ηλικία ( Χ =2,53). 

Επίσης πιστεύουν στην υποστήριξη που παρέχουν οι γονείς στο παιδί ( Χ =3,47) 

καθώς και στο παράδειγµα του οικογενειακού περιβάλλοντος ( Χ =4,53) και πολύ 

λιγότερο στην διδασκαλία της ανάγνωσης στο σχολείο ( Χ =5,65) και στην 

επίδραση των τηλεοπτικών προγραµµάτων ( Χ =6.82). Σχετικά µε τις λειτουργίες 

και την αναγκαιότητα της ανάγνωσης η πλειοψηφία των γονέων των ∆.Μ.Π. 

θεωρούν την ανάγνωση απαραίτητη για την απόκτηση γνώσεων ( Χ =1,78) και 

στη συνέχεια ιεραρχούν την αναγκαιότητα της για τη σχολική επιτυχία( Χ =2,67), 

για την προσωπική ευχαρίστηση του ατόµου ( Χ =3,17) και την καθηµερινή ζωή 

( Χ =3.17), και τέλος, για την επαγγελµατική επιτυχία ( Χ =4,44). ∆εν υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά στην ιεράρχηση των δύο οµάδων των 

δίγλωσσων γονέων ως προς την αναγκαιότητα της ανάγνωσης . 

Όσον αφορά στις δραστηριότητες οι οποίες προάγουν την αναγνωστική 

ικανότητα των παιδιών τους, οι γονείς των ∆.Μ.Π. θεωρούν ως σηµαντικότερη το 

ενδιαφέρον του ίδιου του παιδιού ( Χ =2,11), αλλά επίσης και την πρώιµη 

ενασχόληση του παιδιού µε βιβλία ( Χ =3,00), καθώς και την υποστήριξη που 

παρέχουν οι γονείς στο παιδί ( Χ =3,33). Επίσης την ανάγνωση βιβλίων στο παιδί 

( Χ =3,44). ∆εν αποδίδουν ιδιαίτερη σηµασία στο παράδειγµα του οικογενειακού 

περιβάλλοντος ( Χ =5,06) ούτε στη διδασκαλία της ανάγνωσης στο σχολείο 

( Χ =5,28). Όπως και οι γονείς των ∆.Π. επίσης τοποθετούν τελευταία στην 

αξιολόγηση τους την επίδραση των τηλεοπτικών προγραµµάτων ( Χ =7,11). Οι 
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οµάδες των δίγλωσσων γονέων δε διαφέρουν ως προς την άποψη τους για τις 

δραστηριότητες οι οποίες προάγουν την αναγνωστική ικανότητα. 

Σε αυτό το σηµείο παρουσιάζονται τα δεδοµένα που περιγράφουν τη 

στάση ως προς την ανάγνωση και τις αναγνωστικές συνήθειες των γονέων, καθώς 

και τις αντιλήψεις τους για την αναγνωστική ικανότητα. Όπως προκύπτει από τα 

ερωτηµατολόγια και οι δυο οµάδες γονέων απολαµβάνουν το διάβασµα πάρα 

πολύ. Το 77,8% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 82,4% των γονέων των ∆.Π. 

δηλώνει πως απολαµβάνει το διάβασµα πάρα πολύ.  

Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-Whitney και τη 

µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες 

γονέων σε σχέση µε τη στάση τους απέναντι στο διάβασµα :[ (Mann-

Whitney=147,5, Asymp. Sign. (two tailed) =79,5%>5%), (Monte Carlo Sign. 

(two tailed) =91,4>5%)]. Εποµένως, δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων ως προς τη στάση τους απέναντι στο διάβασµα. 

Το 33,3% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 29,4% των γονέων των ∆.Π. δηλώνει 

πως αφιερώνει για διάβασµα περισσότερο από µια ώρα ηµερησίως ενώ υψηλά 

είναι και τα ποσοστά τα οποία αφιερώνουν µέχρι µια ώρα (38,9% και 41,2% 

αντιστοίχως). Επίσης προκύπτει ότι δεν υπάρχει διαφορά στο χρόνο που 

αφιερώνουν για διάβασµα ηµερησίως ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων.[(Mann-

Whitney=142, Asymp. Sign. .(two tailed) = 70,2%>5%), (Monte Carlo Sign. (two 

tailed) =72,6>5%)]. 

Οι δυο οµάδες των γονέων ωστόσο, διαφοροποιούνται έντονα στο 

ερώτηµα εάν τα παιδιά πρέπει να κατακτούν την αναγνωστική ικανότητα πριν τη 

φοίτηση τους στο δηµοτικό Σχολείο. Η µεγάλη πλειοψηφία των γονέων των ∆.Π. 

απαντά αρνητικά, σε ποσοστό 76,5% ενώ ακόµη και ένα ποσοστό 11,8% δεν είναι 

σίγουρο. Μόνο το 11,8% απαντά καταφατικά.  

Αντίθετα, οι γονείς των ∆.Μ.Π. σε ποσοστό 66,7% πιστεύουν πως τα 

παιδιά πρέπει να κατακτούν την αναγνωστική ικανότητα πριν τη φοίτηση τους 

στο δηµοτικό Σχολείο και µόνο το 22,2% δηλώνει πως έχει αρνητική άποψη.  
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Πίνακας 87: Απόψεις των γονέων για την κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας πριν 
τη φοίτηση στο σχολείο 
 

Ο.Γ.∆.Μ.Π. Ο.Γ.∆.Π. Κατάκτηση της 
αναγνωστικής 
δεξιότητας πριν τη 
φοίτηση στο σχολείο 
 

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Απόλυτες 
συχνότητες 

Σχετικές 
συχνότητες  

Όχι 4 22.2 13 76.5 
∆εν είµαι σίγουρος-η 2 11.1 2 11.8 
Ναι 12 66.7 2 11.8 
Σύνολο 18 100.0 17 100.0 

 
 

Η διαφορά µεταξύ των δυο οµάδων είναι στατιστικά σηµαντική :[ (Mann-

Whitney=60,00 Asymp. Sign. .(two tailed) =0,1<5%), (Monte Carlo Sign. (two 
tailed) =0,1<5%)]. Συνεπώς οι δυο οµάδες των δίγλωσσων γονέων διαφέρουν ως 

προς την αντίληψη τους για το εάν τα παιδιά πρέπει να κατακτούν τη δεξιότητα της 

ανάγνωσης πριν φοιτήσουν στο ∆ηµοτικό Σχολείο. Είναι πιθανό οι γονείς της 

οµάδας των ∆.Π. να επηρεάζονται πεισσότερο από τη σύγχρονη τάση στα 

ελληνικά νηπιαγωγεία και δηµοτικά για πρώιµη εισαγωγή στον αλφαβητισµό. 

Όσοι απαντούν καταφατικά σε αυτήν την ερώτηση από την οµάδα των 

γονέων των ∆.Π. σε ποσοστό 66,7% θεωρούν ότι οι γονείς πρέπει να διδάξουν το 

παιδί ανάγνωση όσο το δυνατόν νωρίτερα µόνο στην περίπτωση που το ίδιο το 

παιδί το επιθυµεί, ενώ αντίθετα οι γονείς των ∆.Μ.Π. θεωρούν ότι οι γονείς 

οφείλουν να βοηθούν το παιδί τους να µάθει να διαβάζει όσον το δυνατόν 

νωρίτερα σε ποσοστό 75%. Η διαφορά µεταξύ των δυο οµάδων δεν είναι 

στατιστικά σηµαντική :[ (Mann-Whitney=10,50, Asymp. Sign. .(two tailed) 

=18,6>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =50,1>5%)].  

 

5.13.1. Οι στρατηγικές των γονέων για την ανάπτυξη της αναγνωστικής 
ικανότητας των παιδιών τους 
 

Σχετικά µε τις δραστηριότητες οι οποίες σχετίζονται µε την κατάκτηση 

της αναγνωστικής ικανότητας από το παιδί, το 44,4% των γονέων των ∆.Μ.Π. και 

το 41,2% των γονέων των ∆.Π. ακούει πολύ συχνά το παιδί του όταν αυτό 
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διαβάζει ένα κείµενο, ενώ αυτό συµβαίνει λίγες φορές για το 5,6% των γονέων 

των ∆.Μ.Π. και το 11,8% των γονέων των ∆.Π. [(Mann-Whitney=141, Asymp. 

Sign. (two -tailed)=67,5%>5%), (Monte Carlo Sign. (two -tailed) =69,9>5%)]. 

Συνεπώς δεν υπάρχει διαφορά στη συχνότητα που εφαρµόζουν αυτή τη 

δραστηριότητα οι δυο οµάδες γονέων. Πολύ συχνά και οι δυο οµάδες γονέων 

συζητούν µε το παιδί τους αυτό που τους διάβασε (44,4% των γονέων των 

∆.Μ.Π. και το 47,1% των γονέων των ∆.Π.. Και πάλι οι δυο οµάδες των γονέων, 

δεν εµφανίζουν στατιστικώς σηµαντική διαφορά στη συχνότητα που επιδίδονται 

σε αυτήν τη δραστηριότητα. .[ (Mann-Whitney=150, Asymp. Sign. (two- tailed) 

=91,6%>5%), (Monte Carlo Sign. (two -tailed) =94>5%)]. Αρκετά υψηλό 

ποσοστό (33.3%) στην οµάδα των γονέων των ∆.Μ.Π. ξεκινά να διαβάζει κάτι 

στο παιδί του και το αφήνει να συνεχίσει το ίδιο ενώ το ακούει. Το ίδιο κάνουν 

και οι γονείς των ∆.Π. σε ποσοστό 23,5%. Αντίθετα, σ’αυτή τη δραστηριότητα 

δεν εµπλέκεται ποτέ το 11,1% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 11,8% των γονέων 

των ∆.Π. ∆εν εµφανίζεται ωστόσο, στατιστικώς σηµαντική διαφορά στην 

συχνότητα αυτής της δραστηριότητας .[ (Mann-Whitney=151, Asymp. Sign. .(two 

tailed) = 96%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =94,5>5%)].  

Το 33,3% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 35,3% των γονέων των ∆.Π., 

έπαιζε γλωσσικά παιχνίδια µε το παιδί τους προτού αυτό ξεκινήσει το σχολείο 

Συχνά επίσης δηλώνει ότι έπαιζε τέτοιου είδους παιχνίδια το 22,2% των γονέων 

των ∆.Μ.Π και το 23,5% των γονέων των ∆.Π., αντίστοιχα. Ούτε σ’ αυτή τη 

δραστηριότητα προκύπτει ότι υπάρχει διαφορά ανάµεσα στους δίγλωσσους 

γονείς.[(Mann-Whitney=149, Asymp. Sign. .(two tailed) = 89%>5%), (Monte 

Carlo Sign. (two tailed) =91,6%>5%)]. 

Νανουρίσµατα και παιδικά τραγούδια τραγουδούσε στα παιδιά τους πολύ 

συχνά η πλειοψηφία και των δυο οµάδων γονέων (76,5% των γονέων των ∆.Μ.Π. 

και το 66,7% των γονέων των ∆.Π.). Επίσης και σ’ αυτή τη δραστηριότητα δεν 

υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων [ (Mann-Whitney=132, 

Asymp. Sign. .(two tailed) =38,2%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) 

=44>5%)]. 

Πριν ακόµα το παιδί τους φοιτήσει στο ∆ηµοτικό το 38,9% των γονέων 

των ∆.Μ.Π. και το 29,4% των γονέων των ∆.Π. το παρότρυνε να αναγνωρίσει 

γράµµατα από τον έντυπο λόγο του περιβάλλοντος πολύ συχνά και επίσης ένα 
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σηµαντικό ποσοστό (33,3% και 29,4% αντίστοιχα ) προέβαινε συχνά σ αυτή την 

ενέργεια. 

[ (Mann-Whitney=125, Asymp. Sign. .(two tailed) =33,2%>5%), (Monte Carlo 

Sign. (two tailed) =34,9%>5%)].  

Οι γονείς στη µεγάλη τους πλειοψηφία συνήθιζαν να διαβάζουν 

παραµύθια στο παιδί τους συχνά ή πολύ συχνά (94,1% των γονέων των ∆.Μ.Π. 

και το 88,2%των γονέων των ∆.Π.) χωρίς όµως να προκύπτει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων [ (Mann-Whitney=140,5, 

Asymp. Sign. (two -tailed) =87,3%>5%), (Monte Carlo Sign. (two -

tailed)=96,5%>5%)].Το ίδιο το παιδί τους ζητούσε να του διαβάσουν σχεδόν 

καθηµερινά σε ποσοστό 70,6% για τους ∆.Μ.Π. και τους ∆.Π.. Σπάνια δηλώνουν 

ότι το ζητούσε το 5,9% των ∆.Μ.Π. και το 11,8% των ∆.Π. Ούτε εδώ όµως, 

προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων. [ (Mann-Whitney=143,5, Asymp. Sign. (two tailed) =96,6%>5%), 

(Monte Carlo Sign. (two tailed)=100%>5%)]. 

Ο χρόνος έναρξης τέτοιων δραστηριοτήτων τοποθετείται πριν τη 

συµπλήρωση του ενός έτους για το 41,2% των  ∆.Μ.Π. και το 58,8% των ∆.Π.. 

Μεγάλο ποσοστό γονέων δηλώνει ότι άρχισε να διαβάζει παραµύθια στο παιδί 

του όταν αυτό ήταν µεταξύ ενός και δυο ετών (47,1% των ∆.Μ.Π. και 35,3% των 

∆.Π.) [ (Mann-Whitney=116,5, Asymp. Sign. (two tailed) =28,3%>5%), (Monte 

Carlo Sign. (two tailed) =31,8>5%)]. Έτσι δε διαφοροποιείται ο χρόνος έναρξης 

ανάγνωσης βιβλίων στο παιδί ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων.  

Το 94,1% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 64,7%των γονέων των ∆.Π. 

δηλώνουν ότι δίδαξαν στο παιδί τους στοιχεία ανάγνωσης και γραφής πριν αυτό 

φοιτήσει στο ∆ηµοτικό Σχολείο. Το ποσοστό των καταφατικών απαντήσεων είναι 

σηµαντικά υψηλότερο από τις αρνητικές και για τις δυο οµάδες ( 2χ =11,765, df=1 

Asymp.Sign.0,001<0,05), (Monte Carlo Sign. =0,001<0,05). 

Επειδή το 2χ είναι ανεφάρµοστο λόγω του ότι 50% των κελιών έχουν 

αναµενόµενες συχνότητες λιγότερες από 5, χρησιµοποιήσαµε το Exact test από 

10000 δειγµατικούς πίνακες. Η µέθοδος Exact έδειξε ότι υπάρχει διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων [ Exact Sign=0,041<0,05] δηλαδή οι γονείς των 

∆.Μ.Π. δίδαξαν σε µεγαλύτερο ποσοστό το παιδί τους στοιχεία ανάγνωσης και 

γραφής πριν αυτό φοιτήσει στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 
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Πίνακας 88: Σύγκριση διδασκαλίας στοιχελίων ανάγνωσης και γραφής από τους γονείς 

  

Τιµή Βαθµοί 
ελευθερία

ς 

Ασυµπτωτική 
σηµαντικότητα 

(διπλής 
κατευθύνσεως) 

Σηµαντικότητ
α Exact 
(διπλής 

κατευθύνσεω
ς) 

Exact 
(µονής 

κατευθύνσ
εως) 

Pearson χ2 4.833(b) 1 .028 .041 .036 
 

Τα στοιχεία ανάγνωσης της ελληνικής γλώσσας τα οποία δίδαξαν οι 

γονείς των ∆.Π. στα παιδιά τους είναι µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου 

(71,4%), όλο το αλφάβητο (42,9) και λέξεις (42,9%) αλλά κανείς τους δεν 

προχώρησε στη διδασκαλία προτάσεων. Οι γονείς των ∆.Μ.Π. δίδαξαν στα παιδιά 

τους µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου (58,3%), όλο το αλφάβητο (83,3%) 

και λέξεις (58,3%) αλλά ελάχιστο ποσοστό τους δίδαξε την ανάγνωση ολόκληρων 

προτάσεων (8,3%). Ελέγχοντας τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

γονέων ως προς το ποια στοιχεία ανάγνωσης στην ελληνική γλώσσα δίδαξαν στα 

παιδιά τους προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στις οµάδες. Οι οµάδες των γονέων συγκρίθηκαν για κάθε στοιχείο της 

ανάγνωσης ξεχωριστά χρησιµοποιώντας το δείκτη Φ αλλά λόγω του ότι µεγάλος 

αριθµός κελιών είχε λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις χρησιµοποιήσαµε 

το στατιστικό κριτήριο Monte Carlo. 

Τα στοιχεία ανάγνωσης της τα οποία δίδαξαν οι γονείς των ∆.Π. στα 

παιδιά τους στην αγγλική γλώσσα είναι µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου 

(58,3%) όλο το αλφάβητο (91,7) και λέξεις (66,7%) και ένα µικρό ποσοστό 

(16,7%) προχώρησε στη διδασκαλία ολόκληρων προτάσεων. Οι γονείς των 

∆.Μ.Π δίδαξαν στα παιδιά τους µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου 

(58,3%), σε µεγάλο ποσοστό όλο το αλφάβητο (87,5%) και λέξεις (68,8%) αλλά 

επίσης αρκετά µεγάλο ποσοστό τους δίδαξε την ανάγνωση ολόκληρων 

προτάσεων (31,3%). Εντούτοις ούτε στα στοιχεία ανάγνωσης στην αγγλική 

γλώσσα προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις 

οµάδες. Οι οµάδες των γονέων συγκρίθηκαν για κάθε στοιχείο της ανάγνωσης 

ξεχωριστά χρησιµοποιώντας το δείκτη Φ αλλά λόγω του ότι µεγάλος αριθµός 

κελιών είχε λιγότερες από 5 αναµενόµενες µετρήσεις χρησιµοποιήσαµε το 

στατιστικό κριτήριο Monte Carlo. 
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Οι δραστηριότητες αυτές εισαγωγής των παιδιών στον αλφαβητισµό, 

ξεκίνησαν για την πλειοψηφία των υποκειµένων και των δυο οµάδων όταν το 

παιδί ήταν µικρότερο των τριών ετών (47,1% για τους ∆.Μ.Π. και 50% για τους 

∆.Π.). ∆εν προκύπτει διαφορά στο χρόνο έναρξης αυτών των δραστηριοτήτων.  

[ (Mann-Whitney=92,5, Asymp. Sign. (two tailed) =65,1%>5%), (Monte 

Carlo Sign. (two tailed) =66,8%>5%)]. 

Οι γονείς κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης παρότρυναν το παιδί να 

µαντέψει το νόηµα µιας καινούριας λέξης πολύ συχνά, σε ποσοστό 23,5% για 

τους ∆.Μ.Π. .Οι γονείς των ∆.Π. δηλώνουν ότι το έκαναν συχνά σε ποσοστό 

52,9%. ∆εν προκύπτει εντούτοις στατιστικώς σηµαντική διαφορά ούτε και σε 

αυτή τη δραστηριότητα [ (Mann-Whitney=137,5, Asymp. Sign. (two tailed) 

=80%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =79,5%>5%)]. 

 

5.13.2 Το µορφωτικό περιβάλλον και οι αναγνωστικές συνήθειες των 
δίγλωσσων µαθητών σύµφωνα µε τους γονείς τους 
 

Το 38,9% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 29,4% των γονέων των ∆.Π., 

δηλώνουν πως στο παιδί τους αρέσει πολύ να διαβάζει βιβλία, ενώ το 22,2% των 

γονέων των ∆.Μ.Π. και το 41,2 % των γονέων των ∆.Π. δηλώνουν πως στο παιδί 

τους αρέσει λίγο η ανάγνωση βιβλίων [ (Mann-Whitney=133,5, Asymp. Sign. 

(two tailed) =50,2%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =52,2%>5%)]. ∆εν 

υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες.  

Οι γονείς αναφέρουν ότι το παιδί τους διαβάζει εξωσχολικά βιβλία µια ή 

δυο φορές την εβδοµάδα (38,9% οι ∆.Μ.Π. και 52,9% οι ∆.Π.). Επίσης, µεγάλο 

είναι το ποσοστό των γονέων οι οποίοι αναφέρουν ότι το παιδί τους διαβάζει 

σχεδόν καθηµερινά (33,3% και 29,4% αντίστοιχα) [(Mann-Whitney=147,5, 

Asymp. Sign. (two -tailed) =84,6%>5%), (Monte Carlo Sign. (two -tailed) 

=89,7%>5%)]. Και σε αυτή τη συνήθεια της ανάγνωσης βιβλίων δε 

διαφοροποιούνται οι οµάδες των δίγλωσσων µαθητών σύµφωνα µε τους γονείς 

τους. 

Το 44,4 % των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 41,2 % των γονέων των ∆.Π. 

αγοράζουν βιβλία στο παιδί τους συχνά, ενώ σπάνια το 5,6% και το 5,9% 
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αντίστοιχα. [ (Mann-Whitney=122, Asymp. Sign. (two tailed) =27,2%>5%), 

(Monte Carlo Sign. (two tailed) =27,4%>5%)]. Προκύπτει ότι δεν υπάρχει 

διαφορά ανάµεσα στη συχνότητα αγοράς βιβλίων στις δυο οµάδες των γονέων.  

Η επιλογή των βιβλίων που διαβάζουν τα παιδιά γίνεται κατά κύριο λόγο 

από το γονέα ( Χ =1,45) και ακολουθούν ο γονέας µαζί µε το παιδί ( Χ =3,36) και 

το ίδιο το παιδί ( Χ =4,45) για την οµάδα των γονέων των ∆.Π.. Στην οµάδα 

γονέων των ∆.Μ.Π. η επιλογή των βιβλίων που διαβάζουν τα παιδιά γίνεται κατά 

κύριο λόγο από το γονέα µαζί µε το παιδί ( Χ =1,94) και από το γονέα ( Χ =3,00). 

Ακολουθούν το ίδιο το παιδί ( Χ =3,28) και οι συγγενείς ( Χ =4,00). 

Το είδος των βιβλίων τα οποία προτιµούν τα παιδιά τους σύµφωνα µε τους 

γονείς των ∆.Π. είναι κυρίως παιδική λογοτεχνία ( Χ =2,13) και ακολουθούν τα 

βιβλία γενικών γνώσεων ( Χ =3,00) και τα περιοδικά ή τα κόµικς, στην ίδια σειρά 

προτίµησης ( Χ =3,00). Οι γονείς των ∆.Μ.Π. δηλώνουν ότι τα βιβλία που 

προτιµούν τα παιδιά τους είναι παιδική λογοτεχνία ( Χ =2,06) και τα παραµύθια 

( Χ =2,94), ενώ ακολουθούν τα περιοδικά ή τα κόµικς ( Χ =2,89) και τα βιβλία 

γενικών γνώσεων( Χ =3,50).  

Όσον αφορά στον αριθµό των παιδικών βιβλίων που υπάρχουν στο σπίτι, 

το 41,2% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 64,7%των γονέων των ∆.Π., δηλώνουν 

πως υπάρχουν περισσότερα από ογδόντα βιβλία στο σπίτι τους, ενώ δεν υπάρχει 

σπίτι χωρίς κανένα παιδικό βιβλίο. Και εδώ όµως δεν προκύπτει στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά. [(Mann-Whitney=100,5, Asymp. Sign. (two tailed) 

=9%>5%), (Monte Carlo Sign. (two tailed) =10,9%>5%)]. 

Στο ερώτηµα πόση ώρα παρακολουθεί το παιδί τους τηλεόραση, το 77,8% 

των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 52,9% των γονέων των ∆.Π. δηλώνει πως το παιδί 

τους παρακολουθεί τηλεόραση από µια έως τρεις ώρες, ενώ λιγότερο από µια ώρα 

παρακολούθησης δηλώνει το 11,1% των γονέων των ∆.Μ.Π. και το 47,1% των 

γονέων των ∆.Π.. Χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο των Mann-

Whitney και τη µέθοδο Monte Carlo για να ελέγξουµε τις διαφορές στο χρόνο 

παρακολούθησης τηλεοπτικών προγραµµάτων [ (Mann-Whitney=106, Asymp. 

Sign. (two -tailed)=6,2%>5%), (Monte Carlo Sign. (two -tailed) =8,7>5%)]. Ούτε 

στη συχνότητα παρακολούθησης εκπαιδευτικών τηλεοπτικών προγραµµάτων 

υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις οµάδες των δίγλωσσων µαθητών σύµφωνα µε τις 
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δηλώσεις των γονέων τους. [ (Mann-Whitney=108, Asymp. Sign. (two -

tailed)=11,8%>5%), (Monte Carlo Sign. (two -tailed) =11,6%>5%)]. Το 38,9% 

των ∆.Μ.Π. και το 11,8% των ∆.Π. παρακολουθεί εκπαιδευτικά τηλεοπτικά 

προγράµµατα σχεδόν καθηµερινά, ενώ δυο µε τρεις φορές την εβδοµάδα 

παρακολουθεί το 33,3% και το 47,1% αντίστοιχα. 

 

5.14. Λόγοι παρακολούθησης του “English Workshop” 
 

Στο ερωτηµατολόγιο των µαθητών ζητήσαµε από τους δίγλωσσους 

παρακολουθούντες να αναφέρουν τους λόγους παρακολούθησης του “English 

Workshop”. Η ερώτηση αυτή ήταν πολλαπλών επιλογών.  

Επειδή σε αυτή τη µεταβλητή υπάρχουν πλήθος κατηγοριών, προτιµήσαµε 

να τις αναπαραστήσουµε µε γραφικό τρόπο, χρησιµοποιώντας το Pareto Chart. 

Όπως προκύπτει από τη γραφική παράσταση, η πλειοψηφία των 

υποκειµένων της οµάδας των δίγλωσσων µαθητών που φοιτούν στο “English 

Workshop” αναφέρουν ως λόγο φοίτησης την εκµάθηση γραφής και ανάγνωσης 

(R311) (16%), και στη συνέχεια, το να µάθουν περισσότερα πράγµατα για την 

άλλη τους πατρίδα (R314) (15%). Το 12% των υποκειµένων αναφέρουν ως λόγο 

φοίτησης τη δυνατότητα να σπουδάσουν αργότερα στο εξωτερικό (R315). Το ίδιο 

ποσοστό υποκειµένων (12%) αναφέρει ως λόγο φοίτησης την επαφή µε άλλα 

Αγγλόφωνα παιδιά (R316). Ακολουθεί ως λόγος φοίτησης (11%) η επαφή µε την 

αγγλική γλώσσα (R312) η θέληση των γονέων τους (10%) (R313) και η 

µελλοντική επαγγελµατική αποκατάσταση (R319) (9%) και η συµπάθεια προς την 

αγγλική γλώσσα (7%) (R318). 
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Γραφική παράσταση 25: γραφική παράσταση των λόγων παρακολούθησης του “English 

Workshop” 

R311=Για να µάθω να 
διαβάζω και να γράφω 
αγγλικά 
R312=Για να µην 
ξεχάσω τα αγγλικά που 
έχω µάθει 
R312=Επειδή το θέλουν 
οι γονείς µου 
R314=Για να µάθω 
περισσότερα για την 
άλλη µου πατρίδα 
R315=Για να µπορέσω 
αργότερα να σπουδάσω 
στο Εξωτερικό 
R316=Γιατί µου αρέσει 
να συναντώ άλλα 
Αγγλόφωνα παιδιά  
R317=Για να µπορέσω 
αργότερα να ζήσω 
µόνιµα στην Αγγλία 
R318=Γιατί µ’ αρέσουν 
τα αγγλικά  
R319=Γιατί νοµίζω πως 
αυτό θα µε βοηθήσει να 
βρω καλύτερη δουλειά   
R3110=Άλλοι Λόγοι: 
 

 

Επίσης, ζητήσαµε να µάθουµε από τους µαθητές εάν σκέφτονται να 

διακόψουν τη φοίτηση στο “English Workshop”. Οι απαντήσεις τους 

απεικονίζονται στη γραφική παράσταση που ακολουθεί. 
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Γραφική παράσταση 26: γραφική παράσταση της άποψης των µαθητών του “English 

Workshop”, για τη διακοπή φοίτησης σε αυτό. 
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Σύµφωνα µε τη γραφική παράσταση 26, το 81% των µαθητών του 

“English Workshop” δε σκέπτεται ποτέ να σταµατήσει τη φοίτηση σε αυτό, το 

14,3% το σκέπτεται µερικές φορές και το 4,8% το σκέπτεται πολύ συχνά. 

Οι λόγοι που οδηγούν τους µαθητές να σκέπτονται να σταµατήσουν να 

φοιτούν στο “English Workshop” είναι οι σχέσεις µε τους συµµαθητές τους 

(25%), ο τρόπος διδασκαλίας (25%), ή η έλλειψη ενδιαφέροντος (25%). 
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6.0. Ανακεφαλαίωση 
 

6.1. Συζήτηση –Ερµηνεία των αποτελεσµάτων 

 

Με την παρούσα εργασία θελήσαµε να καταγράψουµε και να συγκρίνουµε 

την αναγνωστική ικανότητα και στις δυο τους γλώσσες. των δίγλωσσων ελληνο-

αγγλόφωνων παιδιών τα οποία παρακολουθούν µαθήµατα διατήρησης της 

αγγλικής γλώσσας, µε την αναγνωστική ικανότητα των δίγλωσσων ελληνο-

αγγλόφωνων παιδιών τα οποία δεν παρακολουθούν τέτοιου είδους µαθήµατα., 

καθώς επίσης και µε οµάδα µονόγλωσσων συµµαθητών τους. 

Επιπλέον, επιχειρήσαµε να µελετήσουµε τα παιδιά τα οποία ανήκουν στην 

οµάδα των πρώιµα δίγλωσσων ατόµων. Επιχειρήθηκε η καταγραφή της έκθεσης 

τους στις δυο γλώσσες, της στάσης τους απέναντι στις δυο τους γλώσσες, την 

ελληνική και την αγγλική, των εµπειριών αλφαβητισµού που βιώνουν στο 

οικογενειακό τους περιβάλλον, καθώς και της στάση των γονέων τους ως προς τις 

δυο γλώσσες των παιδιών τους,όπως επίσης και τις πρακτικές αλφαβητισµού που 

αυτοί εφαρµόζουν. 

Από την ανάλυση και τη µελέτη των αποτελεσµάτων καταλήξαµε σε 

ορισµένες διαπιστώσεις, οι οποίες παρουσιάζονται σε αυτό το σηµείο και στη 

συνέχεια επιχειρείται η ερµηνεία τους.  

 

6.2. Οικογενειακά χαρακτηριστικά των δίγλωσσων µαθητών 
 

Όπως προκύπτει από τα ευρήµατα µας, οι δίγλωσσοι µαθητές και των δυο 

οµάδων προέρχονται κατά κύριο λόγο από µεικτούς γλωσσικά γάµους στους 

οποίους η µητέρα είναι η φυσική οµιλήτρια της µειονοτικής γλώσσας, δηλαδή της 

αγγλικής. 

Επίσης η χώρα καταγωγής του αγγλόφωνου γονέα ήταν στην πλειονότητα των 

περιπτώσεων η Μεγάλη Βρετανία. 

Τα οικογενειακά χαρακτηριστικά των δυο οµάδων των δίγλωσσων µαθητών δεν 

φαίνεται να διαφοροποιούνται έντονα, παρά µόνο στο θέµα της επαγγελµατικής 
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απασχόλησης των γονέων. Οι γονείς των ∆.Π., τόσο η µητέρα όσο και ο πατέρας, 

φαίνεται να κατατάσσονται στην ανώτερη επαγγελµατική κατηγορία σε 

µεγαλύτερο ποσοστό από ότι οι γονείς των ∆.Μ.Π. 

Επίσης, αν και δεν προκύπτουν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές στο µορφωτικό 

επίπεδο της µητέρας, εντούτοις, οι πατέρες της οµάδας των ∆.Π. έχουν σε 

µεγαλύτερο ποσοστό αποφοιτήσει από Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα και 

ορισµένοι από αυτούς έχουν ολοκληρώσει µεταπτυχιακές ή διδακτορικές 

σπουδές, ενώ οι πατέρες της οµάδας των ∆.Μ.Π. στο µεγαλύτερο µέρος τους 

έχουν φοιτήσει µέχρι και τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση ή έχουν αποφοιτήσει από 

µια επαγγελµατική ή τεχνική σχολή. 

Από τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι οι γονείς οι οποίοι ανήκουν στα υψηλότερα 

κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, φαίνεται να επιδιώκουν τη δίγλωσση ανατροφή 

των παιδιών τους και επίσης τείνουν να προβαίνουν σε συγκεκριµένες ενέργειες 

όπως στην προκειµένη περίπτωση η παρακολούθηση του “English Workshop” 

από τα παιδιά τους, προκειµένου να υποβοηθήσουν την ανάπτυξη της δεύτερης 

τους γλώσσας. Το εύρηµα αυτό συνάδει µε τις προσπάθειες πολλών γονέων , 

κυρίως από ανώτερα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, στο να βοηθήσουν τα 

παιδιά τους να κατακτήσουν µια από τις κυρίαρχες γλώσσες ως δεύτερη γλώσσα. 

Τέτοιου είδους προσπάθειες απεικονίζονται στην ίδρυση Αµφίδροµων 

∆ίγλωσσων Σχολείων, στην ύπαρξη των ∆ιεθνών σχολείων και στο Κίνηµα των 

Ευρωπαϊκών Σχολείων (Baker,289-308) 

 

6.3. Συχνότητα έκθεσης στην αγγλική γλώσσα 

 

Οι δίγλωσσοι µαθητές και των δυο οµάδων φαίνεται να έχουν συχνή 

επαφή µε την αγγλική γλώσσα µε ποικίλους τρόπους. Και οι δυο οµάδες δήλωσαν 

ότι επισκέπτονται τη χώρα καταγωγής του αγγλόφωνου γονέα τους σχεδόν κάθε 

χρόνο και σε πολλές περιπτώσεις και περισσότερες από µια φορές το χρόνο. 

Επιπλέον, επικοινωνούν σε τακτική βάση µε αγγλόφωνους συγγενείς και φίλους, 

οι οποίοι διαµένουν στη χώρα αυτή. 
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Τα παιδιά και των δυο οµάδων στην συντριπτική τους πλειοψηφία, 

δήλωσαν ότι ακούν την αγγλική γλώσσα καθηµερινά, ενώ καθηµερινά επίσης 

παρακολουθούν Αγγλόφωνα τηλεοπτικά προγράµµατα. 

Εντούτοις αν και τα παιδιά φαίνεται να αγαπούν το διάβασµα, µεγάλο 

ποσοστό των ∆.Μ.Π., δηλώνει πως δε διαβάζει καθόλου βιβλία στην αγγλική 

γλώσσα. Το µεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών διαβάζει βιβλία στην αγγλική 

γλώσσα µια ή δυο φορές την εβδοµάδα. 

Σχετικά µε τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στην επαφή τους µε την αγγλική 

γλώσσα τα παιδιά φαίνεται στο µεγαλύτερο ποσοστό να την κατανοούν µε αρκετή 

ευχέρεια και να µην αντιµετωπίζουν δυσκολία στην επικοινωνία τους όταν 

βρίσκονται σε κάποια αγγλόφωνη χώρα.  

 

6.4. Επιλογή γλώσσας και συχνότητα χρήση της 

 

Οι πληροφορίες οι σχετικές µε την επιλογή γλώσσας και τη χρήση 

γλώσσας από το παιδί συγκεντρώθηκαν µέσω των ερωτηµατολογίων των γονέων, 

όπως επίσης και µέσω των ερωτηµατολογίων των παιδιών. 

Οι ερωτήσεις οι σχετικές µε την επιλογή και τη χρήση γλώσσας από το 

παιδί, τέθηκαν και στους γονείς των δίγλωσσων µαθητών. Οι απαντήσεις που 

συλλέξαµε και διασταυρώσαµε µέσω δυο διαφορετικών εργαλείων θεωρούνται 

αξιόπιστες διότι υπήρξαν στην πλειοψηφία τους πανοµοιότυπες. Υπήρξε µόνο 

εξαίρεση σχετικά µε την επιλογή γλώσσας του παιδιού µε τα µικρότερα αδέλφια, 

όπου οι γονείς δηλώνουν ότι το παιδί χρησιµοποιεί κυρίως ελληνικά, σε αντίθεση 

µε τα παιδιά, τα οποία δηλώνουν σε µεγαλύτερο ποσοστό ότι χρησιµοποιούν και 

τις δυο γλώσσες εξίσου. Επίσης, διαφοροποίηση υπήρξε στην ερώτηση για την 

επιλογή της γλώσσας από τη µητέρα προς το παιδί. Οι γονείς σε µεγαλύτερο 

ποσοστό δηλώνουν ότι η µητέρα χρησιµοποιεί κυρίως την αγγλική, ενώ τα παιδιά 

δηλώνουν ότι η µητέρα τους χρησιµοποιεί και τις δυο γλώσσες εξίσου.  

Η αντίφαση των δηλώσεων στη συγκεκριµένη ερώτηση θεωρούµε ότι 

προέρχεται από την αντίληψη των γονέων για το ποια γλωσσική συµπεριφορά 

είναι η «κατάλληλη» και ποια εντούτοις εφαρµόζουν στην πράξη, αντίφαση την 

οποία είχε επισηµάνει σε έρευνα της µε µεικτές γλωσσικά οικογένειες η Goodz 
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(2001). Στην έρευνα της Goodz επίσης, οι δίγλωσσοι γονείς, ενώ οι ίδιοι δήλωναν 

ότι χρησιµοποιούν µόνο τη µητρική τους γλώσσα µε τα παιδιά τους, στην πράξη 

σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις της ερευνήτριας χρησιµοποιούσαν και τις δυο 

γλώσσες. 

Οι γονείς των δίγλωσσων µαθητών της έρευνας µας χρησιµοποιούν σε 

µεγάλο βαθµό στη µεταξύ τους επικοινωνία την ελληνική γλώσσα, ή και τις δυο 

γλώσσες εξίσου, ενώ ένα ελάχιστο ποσοστό από τους γονείς των ∆.Π. δηλώνει 

πως χρησιµοποιεί αποκλειστικά την αγγλική γλώσσα.  

Η πλειοψηφία των δίγλωσσων µαθητών χρησιµοποιεί κυρίως την αγγλική 

γλώσσα µε τη µητέρα του, αλλά αρκετά µεγάλο ποσοστό χρησιµοποιεί και τις δυο 

γλώσσες εξίσου. 

Η κατάσταση αυτή διαφοροποιείται µε όλα τα υπόλοιπα µέλη της 

οικογένειας καθώς το µεγαλύτερο ποσοστό και στις δυο οµάδες δήλωσε πως 

χρησιµοποιεί αποκλειστικά, ή κυρίως την ελληνική γλώσσα µε τον πατέρα του. 

Υπάρχει ωστόσο και ένα µικρό ποσοστό µαθητών που δηλώνει ότι χρησιµοποιεί 

και τις δυο γλώσσες εξίσου µε τον πατέρα του. 

Η προτίµηση στην ελληνική γλώσσα γίνεται περισσότερο εµφανής σε 

σχέση µε τα αδέλφια και κυρίως µε τα µικρότερης ηλικίας, όπου η επικοινωνία 

γίνεται κατά κύριο λόγο στην ελληνική γλώσσα. 

Σε διαφορετικά περιβάλλοντα από αυτό της οικογένειας, όπως στο χώρο 

του ∆ηµοτικού Σχολείου όπου φοιτούν, η στροφή προς την ελληνική είναι 

περισσότερο εµφανής και αναµενόµενη.  

Ένα µικρό ποσοστό των δίγλωσσων οι οποίοι δηλώνουν ότι 

χρησιµοποιούν την αγγλική γλώσσα ή δηλώνουν ότι χρησιµοποιούν και τις δυο 

γλώσσες εξίσου στο χώρο του ∆ηµοτικού Σχολείου, υπάρχει στις περιπτώσεις 

όπου δίγλωσσα παιδιά φοιτούν στο ίδιο ∆ηµοτικό Σχολείο.  

Ακόµα και κατά τη διάρκεια της παραµονής τους στο “English 

Workshop”, όπου θα αναµενόταν συχνότερη χρήση της αγγλικής γλώσσας, τα 

παιδιά ναι µεν δηλώνουν ότι κατά τη διάρκεια του µαθήµατος χρησιµοποιούν 

κυρίως, αλλά όχι αποκλειστικά, την αγγλική γλώσσα συµπεριφορά που 

επιζητείται και από τις εκπαιδευτικούς, αλλά κατά τη διάρκεια του διαλείµµατος 

τα παιδιά στρέφονται κυρίως στην ελληνική.  
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Η δήλωση αυτή ενισχύεται και από τις άτυπες παρατηρήσεις µας κατά τη 

διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας. Το ίδιο προκύπτει και στην έρευνα των Oller 

και Eilers (2002) µε ισπανο-αγγλόφωνους δίγλωσσους µαθητές, κατά την οποία η 

γλώσσα την οποία χρησιµοποιούσαν οι µαθητές µεταξύ τους εκτός τάξεως ήταν η 

αγγλική, αν και κατά τη διάρκεια του µαθήµατος κατά κύριο λόγο 

χρησιµοποιούσαν την ισπανική, την ενδεδειγµένη γλώσσα, όπως στη δική µας 

περίπτωση ήταν η αγγλική. Επίσης είναι σύµφωνη µε παρατηρήσεις άλλων 

ερευνητών (Arnberg, 1984). 

Κατά τη διάρκεια της συναναστροφής τους µε φίλους στο σπίτι 

περισσότερα από τα µισά παιδιά χρησιµοποιούν αποκλειστικά την ελληνική. 

Επίσης, ένα µεγάλο ποσοστό χρησιµοποιεί κυρίως την ελληνική γλώσσα.  

Παρόµοια αποτελέσµατα βρέθηκαν στην έρευνα της Arnberg. µε παιδιά 

από µεικτές γλωσσικά οικογένειες, δίγλωσσα στη Σουηδική και την αγγλική 

γλώσσα. Ως προς τη χρήση της αγγλικής γλώσσας και στις δυο οµάδες των 

δίγλωσσων µαθητών (Arnberg, 1984, 73) οι µητέρες µιλούσαν µε τα παιδιά τους 

κυρίως αγγλικά ή εξίσου και τις δυο γλώσσες, ενώ ο πατέρας µιλούσε κυρίως 

σουηδικά. Επίσης τα παιδιά µιλούσαν σουηδικά µεταξύ τους ακόµη και στις 

οµάδες παιχνιδιού των δίγλωσσων παιδιών οι οποίες είχαν οργανωθεί για να 

βοηθήσουν τα παιδιά να αναπτύξουν την γλωσσική τους ικανότητα στην αγγλική 

γλώσσα. Όπως αναφέρει η Arnberg (1984, 77), όταν δεν ήταν παρών κάποιος 

ενήλικας, τα παιδιά µιλούσαν σουηδικά µεταξύ τους.  

Από τα παραπάνω προκύπτουν ότι, ενώ, υπάρχει συχνή έκθεση των 

δίγλωσσων παιδιών στην αγγλική γλώσσα, η ελληνική κυριαρχεί όπως είναι 

αναµενόµενο (µε βάση και τη διεθνή βιβλιογραφία). 

 

6.5. Στάση των δίγλωσσων µαθητών ως προς την ελληνική και την αγγλική 

γλώσσα 

 

Προτού προχωρήσουµε στην παρουσίαση των ευρηµάτων µας σχετικά µε 

την στάση των δίγλωσσων µαθητών ως προς την ελληνική και την αγγλική 

γλώσσα θεωρούµε σηµαντικό να σχολιάσουµε την επιλογή γλώσσας στο 

ερωτηµατολόγιο των µαθητών. 



ΑΝΑΚΕΦΑΛΑΙΩΣΗ 

 

284

 

Όπως προκύπτει από τα δεδοµένα µας, η συντριπτική πλειοψηφία και των 

δυο οµάδων των δίγλωσσων µαθητών προτίµησε την ελληνική γλώσσα ως 

γλώσσα συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου (91% για την οµάδα των ∆.Π. και 

100% για την οµάδα των ∆.Μ.Π. στις οµάδες της Γ΄ τάξης). 

Η προτίµηση αυτή των µαθητών εµφανίζει µικρότερο ποσοστό στις 

οµάδες των µαθητών της Στ΄ τάξης (50%. για την οµάδα των ∆.Π. και 75% για 

την οµάδα των ∆.Μ.Π.). 

Η προτίµηση αυτή εντούτοις, πρέπει να θεωρηθεί απόρροια της 

µεγαλύτερης αναγνωστικής ευχέρειας που εµφανίζουν τα δίγλωσσα παιδιά στην 

ελληνική γλώσσα και όχι της στάσης τους απέναντι στις δυο γλώσσες, όπως 

επιβεβαιώνουν και τα ευρήµατα από τις ερωτήσεις οι οποίες αφορούν στη στάση 

τους ως προς τις δυο τους γλώσσες.  

Η συντριπτική πλειοψηφία των δίγλωσσων µαθητών και των δυο οµάδων 

θεωρεί πολύ σηµαντικό να γνωρίζει και τις δυο γλώσσες και επίσης το 

µεγαλύτερο ποσοστό δηλώνει πως δεν έχει προτίµηση για µια από τις δυο 

γλώσσες.  

Αρκετά µεγάλο ποσοστό δηλώνει πως δεν αισθάνεται καµία από τις δυο 

γλώσσες ως ξένη γλώσσα ούτε ότι θεωρεί ως σπουδαιότερη τη µια από τις δυο 

γλώσσες.  

Από τους µαθητές οι οποίοι δήλωσαν ότι θεωρούν µια από τις δυο 

γλώσσες ως πιο σηµαντική από την άλλη, οι ∆.Π. στο µεγαλύτερο τους ποσοστό 

επιλέγουν την αγγλική, γεγονός που ενισχύει την άποψη ότι εάν µια γλώσσα 

χρησιµοποιείται για εκπαιδευτικούς σκοπούς προσλαµβάνει µεγαλύτερο κύρος. 

Και οι δυο οµάδες θεωρούν ότι η αγγλική γλώσσα χρησιµεύει τόσο για 

επικοινωνιακούς όσο και για επαγγελµατικούς σκοπούς. Τα κίνητρα των παιδιών 

για την κατάκτηση της δεύτερης αυτής γλώσσας τους είναι και συναισθηµατικά 

αλλά και εργαλειακά. 

Και οι δυο οµάδες προσδίδουν σηµασία στη µελλοντική ανατροφή των 

παιδιών τους ως δίγλωσσα αλλά δεν επιλέγουν το µελλοντικό τους σύντροφο µε 

βάση την εθνικότητα του/της. 

Τα παραπάνω µας οδηγούν στο συµπέρασµα ότι τα παιδιά αναπτύσσουν 

µια προσθετικού τύπου διγλωσσία η οποία οφείλεται προφανώς και στο κύρος της 

αγγλικής γλώσσας, τόσο στη χώρα µας, όσο και διεθνώς. 
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6.6. Αναγνωστική δεξιότητα στην ελληνική γλώσσα  

 

Η διαπίστωση µας σχετικά µε την αναγνωστική δεξιότητα των δίγλωσσων 

είναι ότι αυτή δε διαφέρει από αυτή των συνοµηλίκων τους µονόγλωσσων 

µαθητών. 

Όπως αναφέρει και η Bialystok (2001, 227), σε έρευνες µε δίγλωσσα 

παιδιά δεν έχει βρεθεί ότι αυτά υφίστανται κάποια µειονεκτήµατα από την 

εκµάθηση και τη χρήση δυο γλωσσών, ακόµα και σε ακαδηµαϊκά πλαίσια εφόσον 

µια από τις γλώσσες τους είναι εδραιωµένη σε επίπεδο ανάλογο µε των παιδιών 

της ηλικίας τους. 

Αν και δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις 

επιδόσεις των τριών οµάδων τόσο στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας συνολικά, 

όσο και στο τρίτο µέρος του, στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου, πρέπει 

να επισηµανθεί ότι οι µέσοι όροι της οµάδας των δίγλωσσων µαθητών οι οποίοι 

δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας, είναι χαµηλότεροι όλων των 

οµάδων τόσο στη Γ΄, όσο και στην Στ΄ τάξη.  

Αν και δεν µπορούµε να διατυπώσουµε βεβαίως αιτιώδεις σχέσεις, διότι οι 

διαφορές αυτές στην αναγνωστική ικανότητα πιθανόν να οφείλονται σε άλλους 

παράγοντες, όπως το κοινωνικοοικονοµικό και το µορφωτικό επίπεδο των 

οικογενειών των δυο οµάδων στα οποία εντοπίσαµε διαφορές. 

Θα µπορούσαµε να συµπεράνουµε εν γένει ότι η εµπειρία της διγλωσσίας 

την οποία βιώνουν τα παιδιά δεν εµποδίζει την ανάπτυξη της αναγνωστικής τους 

ικανότητας σε επίπεδο ίδιο µε αυτών των συνοµηλίκων τους µονόγλωσσων, 

τουλάχιστον στη µια τους γλώσσα και εν προκειµένω στην ελληνική γλώσσα.  

 

6.7. Αναγνωστική δεξιότητα στην αγγλική γλώσσα 
 

Η αναγνωστική επίδοση των δίγλωσσων µαθητών διαφοροποιείται 

σηµαντικά από το εάν παρακολουθούν ή όχι µαθήµατα αγγλικής γλώσσας. 

Στις οµάδες της Γ΄ τάξης κυρίως, η οµάδα των ∆.Μ.Π. έχει σηµαντικά 

χαµηλότερες επιδόσεις από την οµάδα των ∆.Π..  
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Η διαφορά γίνεται περισσότερο εµφανής στο τρίτο µέρος του τεστ στο 

τεστ κατανόησης ελλιπούς κειµένου, στο οποίο όλα τα υποκείµενα της οµάδας 

των ∆.Μ.Π. συγκέντρωσαν µηδενική βαθµολογία. 

Αυτό συνάδει µε τα αποτελέσµατα της Arnberg (1984, 66) µε δίγλωσσα 

σουηδο -αγγλόφωνα παιδιά από µεικτές οικογένειες. Στη συγκεκριµένη έρευνα οι 

µητέρες είχαν παρόµοιο µορφωτικό επίπεδο µε τις µητέρες της παρούσας έρευνας 

αλλά τα παιδιά ανήκαν σε άλλη ηλικιακή οµάδα (11/2 µηνών έως 6 ετών). Τα 

παιδιά σε τεστ αναγνώρισης αγγλικών λέξεων σηµείωσαν επιδόσεις κάτω του 

µετρίου. 

¨Όπως αναφέρει και η Bialystok (2001, 179) η ανάγνωση στη δεύτερη 

γλώσσα δε µπορεί να προβλεφθεί απλώς και µόνο µε βάση τη προφορική 

ευχέρεια, και ο δίγλωσσος ο οποίος φαίνεται να είναι εξίσου επαρκής και στις δυο 

γλώσσες µπορεί εντούτοις να είναι ανεπαρκής και πιθανόν ακατάρτιστος στην 

ανάγνωση κειµένων. Στις οµάδες της Στ΄ τάξης εντούτοις, αν και υπάρχει ακόµη 

διαφορά στους µέσους όρους της επίδοσης ανάµεσα στους ∆.Π. και ∆.Μ.Π. στο 

τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα, η διαφορά αυτή έχει 

µειωθεί τόσο ώστε να µην εµφανίζεται ως στατιστικά σηµαντική. Αυτό επίσης το 

εύρηµα συνάδει µε τη θεωρία της µεταφοράς της αναγνωστικής δεξιότητας διότι 

µπορούµε να υποθέσουµε ότι στην Στ΄ τάξη, τα παιδιά της οµάδας των ∆.Μ.Π. 

έχοντας ήδη αναπτύξει την αναγνωστική τους ικανότητα στην ελληνική γλώσσα 

µπορούν να µεταφέρουν αναγνωστικές στρατηγικές από την ελληνική στην αγγλική 

γλώσσα.  
Αντίθετα, τα παιδιά της Γ΄ τάξης δεν έχουν ξεπεράσει ακόµη το οριακό 

επίπεδο στην αναγνωστική τους ανάπτυξη στην ελληνική γλώσσα, ούτως ώστε να 

µπορέσουν να µεταφέρουν τις αναγνωστικές δεξιότητες και τις στρατηγικές που 

χρησιµοποιούν από την ελληνικήστην αγγλική γλώσσα. 

Στο ερώτηµα κατά πόσο µεταβάλλεται η αναγνωστική ικανότητα στην 

αγγλική γλώσσα µε την πάροδο του χρόνου, η οµάδα των ∆.Μ.Π. παρουσιάζει 

σηµαντικά αυξηµένη αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα στην Στ΄ 

τάξη. Η οµάδα των ∆.Π. δεν εµφανίζει στατιστικώς σηµαντική διαφορά στη 

σύγκριση της επίδοση της στην Γ΄ και στην Στ΄ τάξη. Το εύρηµα αυτό πιθανόν να 

οφείλεται στην αρχικά πολύ χαµηλή επίδοση της οµάδας των ∆.Μ.Π.. Όπως 

σηµειώνει ο Βάµβουκας (2000, 219), «…τα άτοµα που η αρχική τους επίδοση-
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βαθµολογία είναι υψηλότερη από το µέσο όρο της οµάδας τους, θα παρουσιάσουν 

µια πτώση κατά τις επόµενες εξετάσεις –µετρήσεις, ενώ τα άτοµα µε κάτω του 

µέσου όρου αρχική βαθµολογία –επίδοση θα παρουσιάσουν χαρακτηριστική 

άνοδο κατά τις µεταγενέστερες µετρήσεις.». Το φαινόµενο αυτό είναι γνωστό  ως 

«αποτέλεσµα παλινδρόµησης». 

 

6.8. Η σχέση της αναγνωστικής δεξιότητας στην ελληνική και την αγγλική 

γλώσσα 

 

Σύµφωνα µε την παρούσα έρευνα, δεν προκύπτει καταρχήν συσχέτιση της 

αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα µε την αναγνωστική ικανότητα 

στην αγγλική γλώσσα. 

Σε έρευνες µε άλλες οµάδες δίγλωσσων µαθητών αντιθέτως, προκύπτει 

υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στην αναγνωστική ικανότητα στις δυο γλώσσες των 

δίγλωσσων. 

Το γεγονός αυτό εντούτοις µπορεί να οφείλεται στο ότι η εκπαίδευση των 

δίγλωσσων παιδιών των οµάδων µας στο ∆ηµοτικό σχολείο διεξάγεται 

αποκλειστικά στην ελληνική γλώσσα, ενώ η αναγνωστική ικανότητα στην 

αγγλική γλώσσα έχει πολύ λιγότερες ευκαιρίες να προαχθεί, τουλάχιστον από ένα 

επίσηµο εκπαιδευτικό φορέα.  

Στις έρευνες στις οποίες προκύπτει υψηλή συνάφεια ανάµεσα στην 

αναγνωστική ικανότητα στις δυο γλώσσες των δίγλωσσων, οι δυο γλώσσες 

χρησιµοποιούνται ως γλώσσες διδασκαλίας σε εκπαιδευτικά προγράµµατα 

δίγλωσσης εκπαίδευσης, όπως στις έρευνες στα Καναδικά προγράµµατα 

εµβάπτισης, ή σε δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράµµατα στις ΗΠΑ, και την 

Ευρώπη.  

Το γεγονός ότι και στην παρούσα έρευνα βρέθηκε να υπάρχει σχέση στην 

επίδοση στα τεστ αναγνωστικής ικανότητας στους µαθητές εκείνους οι οποίοι 

συγκέντρωναν υψηλή βαθµολογία µας οδηγεί στο συµπέρασµα ότι, προκειµένου 

να µεταφερθούν οι αναγνωστικές ικανότητες από τη µια γλώσσα στην άλλη, 

πρέπει η αναγνωστική ικανότητα να έχει υπερβεί ένα συγκεκριµένο σηµείο 

ανάπτυξης της. 
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Η θετική στάση ως προς την αγγλική γλώσσα δεν είναι από µόνη της 

ικανή να προάγει την αναγνωστική ικανότητα σε αυτή τη γλώσσα. 
Έτσι στην παρούσα έρευνα οι δίγλωσσοι µαθητές οι οποίοι 

παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικής γλώσσας έχουν σαφώς καλύτερες επιδόσεις 

στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας σε αυτή τη γλώσσα. 

Αυτό γίνεται εµφανέστερο στους µαθητές της Γ΄ τάξης, ενώ στην Στ΄ τάξη 

η διαφορά αυτή, αν και υφιστάµενη, φαίνεται να µειώνεται.  
Τα ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε την πρώτη υπόθεση του Alderson 

(1984, 4) σύµφωνα µε την οποία η ανεπαρκής αναγνωστική ικανότητα στη Γ2 

µπορεί να οφείλεται σε ανεπαρκή αναγνωστική ικανότητα στη Γ1. Το ίδιο 

διαπιστώσαµε και στην παρούσα έρευνα όταν συσχετίσαµε την επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα µε την επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα στους µαθητές της Στ΄ τάξης οι 

οποίοι είχαν ποσοστό σωστών απαντήσεων ίσο ή µεγαλύτερο του 70%. Σε αυτήν 

την περίπτωση υπήρχε σχέση ανάµεσα στην επίδοση των ίδιων υποκείµενων στα 

τεστ αναγνωστικής ικανότητας στις δυο τους γλώσσες. 

Στην προκειµένη περίπτωση, τα παιδιά της οµάδας των δίγλωσσων 

µαθητών της Στ΄ τάξης οι οποίοι δεν παρακολουθούν µαθήµατα αγγλικών, 

φαίνεται να µεταφέρουν την αναγνωστική ικανότητα από την ελληνική γλώσσα 

στην αγγλική γλώσσα. 

Συνεπώς για να εξαχθούν εγκυρότερα συµπεράσµατα σχετικά µε τη 

µεταφορά αναγνωστικής ικανότητας από τη µια γλώσσα στην άλλη θα πρέπει οι 

δυο γλώσσες να έχουν ίσες ευκαιρίες ανάπτυξης µέσω δίγλωσσων εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων. Επίσης, ο αριθµός των υποκειµένων της συγκεκριµένης έρευνας 

είναι πολύ µικρός γεγονός που δεν µας επιτρέπει να προβούµε σε γενίκευση των 

συµπερασµάτων µας. Επιπλέον θα ήταν προτιµότερο να χρησιµοποιηθεί η 

διαχρονική µορφή της γενετικής µεθόδου µε τη σύγκριση των ίδιων υποκειµένων 

σε διαδοχικές χρονικές στιγµές (Βάµβουκας, 2000, 217). 
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6.9. Στάση των γονέων ως προς την ελληνική και την αγγλική γλώσσα 
 

Οι στάσεις των γονέων των δίγλωσσων µαθητών καταγράφηκαν µέσω των 

απαντήσεων τους στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου γονέων. 

Η γνώση και των δυο γλωσσών από τα παιδιά τους θεωρείται πάρα πολύ 

σηµαντική από το σύνολο σχεδόν των αγγλόφωνων γονέων. 
Η πλειοψηφία τους θεωρεί ότι το κύρος της αγγλικής γλώσσας είναι πολύ 

υψηλό τόσο στην Ελλάδα, όσο και διεθνώς.  

Η αντίληψη αυτή είναι αναµενόµενη, εάν λάβουµε υπόψη µας την θέση 

που κατέχει η αγγλική γλώσσα διεθνώς.  

Αντίθετα, το µεγαλύτερο µέρος των αγγλόφωνων γονέων, θεωρεί τη θέση 

της ελληνικής γλώσσας ως όχι σηµαντική, αντίληψη επίσης αναµενόµενη µε 

βάση τα κριτήρια τα οποία χρησιµοποιούνται για την κατάταξη των γλωσσών ως 

ασθενών και ισχυρών και τα οποία έχουν αναφερθεί στο πρώτο µέρος της 

παρούσας εργασίας. 

Εντούτοις, η συντριπτική πλειοψηφία των γονέων και των δυο οµάδων 

εάν αναγκαζόταν να επιλέξει ανάµεσα στις δυο γλώσσες για το ποια γλώσσα θα 

µάθαινε το παιδί του, θα επέλεγε την ελληνική, κυρίως διότι η Ελλάδα είναι η 

χώρα διαµονής του παιδιού τους. 

Η επιλογή αυτή των γονέων είναι σύµφωνη µε τη διάκριση του Edwards 

(1983, 226) ανάµεσα σε θετική και ευνοϊκή στάση, όρους τους οποίους δεν 

θεωρεί συνώνυµους. Έτσι οι αγγλόφωνοι γονείς µπορεί µεν να διάκεινται 

ευνοϊκότερα ως προς την αγγλική γλώσσα αλλά αντιλαµβάνονται τη χρησιµότητα 

της Ελληνικής γλώσσας για την ενσωµάτωση των παιδιών τους στην ελληνική 

κοινωνία.  

Επίσης οι γονείς κυρίως των ∆.Π. φαίνεται να θεωρούν ότι το παιδί τους 

κατέχει ικανοποιητικά την αγγλική γλώσσα σε σχέση µε την ηλικία του. Την ίδια 

αντίληψη εκφράζουν σε µικρότερο βαθµό και οι γονείς των ∆.Μ.Π.. Από τους 

γονείς οι οποίοι θεωρούν ότι το παιδί τους δεν µιλά µε ευχέρεια την αγγλική 

γλώσσα, οι περισσότεροι δεν ανησυχούν ιδιαίτερα, αλλά περίπου οι µισοί της 

οµάδας των ∆.Μ.Π. δηλώνουν ότι ανησυχούν αρκετά. Αυτή η αντίληψη 

συµπίπτει µε την αντίληψη των αγγλόφωνων γονέων σε έρευνα του Latomaa στις 

Σκανδιναβικές χώρες. Είναι πιθανόν το κύρος της αγγλικής γλώσσας να κάνει 
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τους αγγλόφωνους γονείς να πιστεύουν ότι το παιδί θα µπορέσει εντέλει να 

κατακτήσει την αγγλική γλώσσα. 

 

6.10. Πρακτικές αλφαβητισµού των γονέων  

 

Ως προς τις πρακτικές αλφαβητισµού των παιδιών τους οι αγγλόφωνες 

οµάδες γονέων εµφανίζουν παρόµοια συµπεριφορά . 

Σε µεγάλο ποσοστό και οι δυο οµάδες ακούν πολύ συχνά το παιδί τους να 

διαβάζει ένα κείµενο και συζητούν µαζί του γι αυτό.  

Επίσης εξίσου µεγάλο ποσοστό των γονέων και από τις δυο οµάδες έπαιζε 

γλωσσικά παιχνίδια µε το παιδί τους προτού αυτό ξεκινήσει το σχολείο. Το ένα 

τρίτο περίπου των γονέων και των δυο οµάδων, παρότρυνε το παιδί πολύ συχνά 

να αναγνωρίσει γράµµατα από τον έντυπο λόγο του περιβάλλοντος. 

Νανουρίσµατα και παιδικά τραγούδια τραγουδούσε στα παιδιά τους πολύ 

συχνά η πλειοψηφία και των δυο οµάδων γονέων.  

Οι γονείς στη µεγάλη τους πλειοψηφία συνήθιζαν να διαβάζουν 

παραµύθια στο παιδί τους συχνά, ή πολύ συχνά. Το ίδιο το παιδί τους ζητούσε να 

του διαβάσουν σχεδόν καθηµερινά, στην πλειονότητα των περιπτώσεων. Επίσης 

δε διαφοροποιείται ο χρόνος έναρξης ανάγνωσης βιβλίων στο παιδί ανάµεσα στις 

δυο οµάδες γονέων, δραστηριότητα που ξεκίνησε µεταξύ του πρώτου και του 

δεύτερου χρόνου ζωής του παιδιού. 

Μεγάλο ποσοστό των γονέων και των δυο οµάδων δηλώνουν ότι δίδαξαν 

στο παιδί τους στοιχεία ανάγνωσης και γραφής πριν αυτό φοιτήσει στο ∆ηµοτικό 

Σχολείο.  

Στη δραστηριότητα αυτή υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες γονέων δηλαδή οι γονείς των ∆.Μ.Π. δίδαξαν σε 

µεγαλύτερο ποσοστό το παιδί τους στοιχεία ανάγνωσης και γραφής πριν αυτό 

φοιτήσει στο ∆ηµοτικό Σχολείο. Το ότι οι γονείς των ∆.Μ.Π. δίδαξαν στο παιδί 

τους στοιχεία ανάγνωσης και γραφής πριν αυτό φοιτήσει στο ∆ηµοτικό Σχολείο, 

είναι σύµφωνο µε την άποψη τους ότι οι γονείς πρέπει να προβαίνουν σε αυτή την 

ενέργεια όσο το δυνατόν νωρίτερα. Οι γονείς των ∆.Π. δεν συµφωνούν µε αυτή 
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την άποψη. Θεωρούν ότι το παιδί πρέπει να διδάσκεται ανάγνωση και γραφή 

µόνο εφόσον το ίδιο το επιθυµεί. 

Οι δραστηριότητες αυτές εισαγωγής στον αλφαβητισµό ξεκίνησαν για την 

πλειοψηφία των υποκειµένων και των δυο οµάδων όταν το παιδί ήταν µικρότερο 

των τριών ετών, χωρίς να προκύπτει διαφορά στο χρόνο έναρξης αυτών των 

δραστηριοτήτων.  

Οι γονείς των ∆.Π. παρότρυναν το παιδί να µαντέψει το νόηµα µιας 

καινούριας λέξης πολύ συχνά σε µεγαλύτερο ποσοστό από τους γονείς των 

∆.Μ.Π., αλλά δεν προκύπτει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δυο 

οµάδες. 
Τα στοιχεία ανάγνωσης της ελληνικής γλώσσας τα οποία δίδαξαν οι 

γονείς των ∆.Π. στα παιδιά τους είναι µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου 

(71,4%), όλο το αλφάβητο (42,9%) και λέξεις (42,9%) αλλά κανείς τους δεν 

προχώρησε στη διδασκαλία προτάσεων. Οι γονείς των ∆.Μ.Π δίδαξαν στα παιδιά 

τους µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου (58,3%), όλο το αλφάβητο (83,3%) 

και λέξεις (58,3%) αλλά ελάχιστο ποσοστό τους δίδαξε την ανάγνωση ολόκληρων 

προτάσεων (8,3%). Ελέγχοντας τις διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες των 

γονέων ως προς το ποια στοιχεία ανάγνωσης στην ελληνική γλώσσα δίδαξαν στα 

παιδιά τους, προκύπτει ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στις οµάδες.  
Τα στοιχεία ανάγνωσης της αγγλικής τα οποία δίδαξαν οι γονείς των ∆.Π. 

στα παιδιά τους είναι µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου (58,3%) όλο το 

αλφάβητο (91,7) και λέξεις (66,7%) αλλά µόνο ένα µικρό ποσοστό (16,7%) 

προχώρησε στη διδασκαλία ολόκληρων προτάσεων. Οι γονείς των ∆.Μ.Π 

δίδαξαν στα παιδιά τους µερικά από τα γράµµατα του αλφαβήτου (58,3%), σε 

µεγάλο ποσοστό όλο το αλφάβητο (87,5%) και λέξεις (68,8%) αλλά επίσης 

αρκετά µεγάλο ποσοστό τους δίδαξε την ανάγνωση ολόκληρων προτάσεων 

(31,3%). Εντούτοις ούτε στα στοιχεία ανάγνωσης στην αγγλική γλώσσα προκύπτει 

ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις οµάδες.  

Σε προηγούµενες έρευνες (Moon & Wells, Thornburg, 1993, Sénéchal et 

al.,1998,) έχει βρεθεί ότι όλες οι παραπάνω δραστηριότητες προάγουν την 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας. 
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Κατά συνέπεια τα δίγλωσσα παιδιά των δυο οµάδων µας είχαν την 

ευκαιρία να έλθουν σε επαφή µε το γραπτό λόγο και να αποκτήσουν τις εµπειρίες 

εκείνες οι οποίες είναι απαραίτητες για την διευκόλυνση της κατάκτησης της 

αναγνωστικής ικανότητας και την προαγωγή της. 

 

6.11. Το µορφωτικό περιβάλλον και οι αναγνωστικές συνήθειες των 

δίγλωσσων µαθητών 

 

Οι γονείς των δυο οµάδων θεωρούν ότι στο παιδί τους αρέσει να διαβάζει 

βιβλία, αν και µεγάλο ποσοστό της οµάδας των γονέων των ∆.Π. δηλώνουν πως 

στο παιδί τους δεν απολαµβάνει πολύ το να διαβάζει βιβλία. Στην πλειονότητα 

τους οι γονείς αναφέρουν ότι το παιδί τους διαβάζει εξωσχολικά βιβλία µια, ή δυο 

φορές την εβδοµάδα, αλλά επίσης µεγάλο ποσοστό δηλώνει ότι το παιδί τους 

διαβάζει σχεδόν καθηµερινά. 

∆εν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στη συχνότητα αγοράς βιβλίων στις δυο 

οµάδες των γονέων, οι οποίοι αγοράζουν βιβλία στο παιδί τους πολύ συχνά. Η 

επιλογή των βιβλίων που διαβάζουν τα παιδιά γίνεται κατά κύριο λόγο από το 

γονέα, ή από το γονέα µαζί µε το παιδί. Το είδος των βιβλίων που προτιµούν τα 

παιδιά τους σύµφωνα µε τους γονείς, είναι κυρίως παιδικής λογοτεχνίας  

Το µεγαλύτερο ποσοστό των γονέων και των δυο οµάδων, δηλώνουν πως 

υπάρχουν περισσότερα από ογδόντα βιβλία στο σπίτι τους, ενώ δεν υπάρχει σπίτι 

χωρίς κανένα παιδικό βιβλίο. 

Η παρακολούθηση τηλεόρασης εν γένει, ή εκπαιδευτικών τηλεοπτικών 

προγραµµάτων ειδικότερα, δε διαφέρει στις δυο οµάδες των δίγλωσσων σύµφωνα 

µε τους γονείς τους. 

Από τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι το οικογενειακό περιβάλλον των 

δίγλωσσων µαθητών της έρευνας µας είναι πλούσιο σε ερεθίσµατα σχετικά µε τον 

γραπτό λόγο τα οποία βοηθούν στην προαγωγή της αναγνωστικής ικανότητας. 
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6.12. Στάση ως προς την ανάγνωση και αναγνωστικές συνήθειες των γονέων 
 

Τα 4/5 των γονέων και από τις δυο οµάδες δηλώνει πως απολαµβάνει το 

διάβασµα πάρα πολύ, και υψηλά ποσοστά γονέων αφιερώνουν µια ώρα ή και 

περισσότερο ηµερησίως, για διάβασµα για προσωπική ευχαρίστηση. 

Οι δυο οµάδες των γονέων ωστόσο, διαφοροποιούνται έντονα στο 

ερώτηµα εάν τα παιδιά πρέπει να κατακτούν την αναγνωστική ικανότητα πριν την 

φοίτηση τους στο δηµοτικό Σχολείο.  

Η µεγάλη πλειοψηφία των γονέων των ∆.Π. απαντά αρνητικά. Αντίθετα, 

οι γονείς των ∆.Μ.Π. σε µεγάλο ποσοστό πιστεύουν πως τα παιδιά πρέπει να 

κατακτούν την αναγνωστική ικανότητα πριν τη φοίτηση τους στο δηµοτικό 

Σχολείο. 

Όσοι απαντούν καταφατικά στην ερώτηση από την οµάδα των γονέων των 

∆.Π., θεωρούν ότι οι γονείς πρέπει να διδάξουν το παιδί ανάγνωση όσο το 

δυνατόν νωρίτερα µόνο στην περίπτωση που το ίδιο το παιδί το επιθυµεί, ενώ 

αντίθετα οι γονείς των ∆.Μ.Π. θεωρούν ότι οι γονείς οφείλουν οπωσδήποτε να 

βοηθούν το παιδί τους να µάθει να διαβάζει όσον το δυνατόν νωρίτερα. 

Όσον αφορά στη σηµασία που αποδίδουν οι γονείς στη σχολική µόρφωση 

του παιδιού τους στην ελληνική γλώσσα, η πλειοψηφία των γονέων και των δυο 

οµάδων τη θεωρεί πάρα πολύ σηµαντική.  

Εξίσου σηµαντική θεωρούν και τη σχολική µόρφωση στην αγγλική 

γλώσσα εάν αυτή ήταν δυνατή. 

Η πλειοψηφία των γονέων και των δύο οµάδων πληροφορείται την 

πρόοδο του παιδιού τους λιγότερο από µια φορά το µήνα. 

Και οι γονείς των ∆.Π. και οι γονείς των ∆.Μ.Π. στην ιεράρχηση τους για 

την αναγκαιότητα της ανάγνωσης θεωρούν ότι η ανάγνωση είναι απαραίτητη για 

την απόκτηση γνώσεων και στην συνέχεια για τη σχολική επιτυχία. Κατόπιν, 

ιεραρχούν την αναγκαιότητα της ανάγνωσης για την προσωπική ευχαρίστηση, για 

την καθηµερινή ζωή και τελευταία για την επαγγελµατική επιτυχία . 

Σχετικά µε τους παράγοντες που προάγουν την αναγνωστική δεξιότητα οι 

γονείς των ∆.Π. ιεραρχούν πρώτη την ανάγνωση βιβλίων στο παιδί από κάποιον 

τρίτο, καθώς επίσης και το ενδιαφέρον που δείχνει το ίδιο το παιδί και την 

ενασχόληση του µε βιβλία από µικρή ηλικία. Επίσης πιστεύουν στην υποστήριξη 
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που παρέχουν οι γονείς στο παιδί, καθώς και στο παράδειγµα του οικογενειακού 

περιβάλλοντος και πολύ λιγότερο στην διδασκαλία της ανάγνωσης στο σχολείο 

και η επίδραση των τηλεοπτικών προγραµµάτων. 

Οι γονείς των ∆.Μ.Π. θεωρούν ως σηµαντικότερο παράγοντα το 

ενδιαφέρον του ίδιου του παιδιού, αλλά επίσης και την πρώιµη ενασχόληση του 

παιδιού µε βιβλία καθώς και την υποστήριξη που παρέχουν οι γονείς στο παιδί. 

Επίσης την ανάγνωση βιβλίων στο παιδί. ∆εν αποδίδουν ιδιαίτερη σηµασία στο 

παράδειγµα του οικογενειακού περιβάλλοντος ούτε στη διδασκαλία της 

ανάγνωσης στο σχολείο Όπως και οι γονείς των ∆.Π., τοποθετούν τελευταία στην 

αξιολόγηση τους την επίδραση των τηλεοπτικών προγραµµάτων. 

 

6.13. Λόγοι παρακολούθησης του “English Workshop” 
 

Στο ερωτηµατολόγιο των µαθητών υπήρξε το ερώτηµα για ποιους λόγους 

οι µαθητές της οµάδας των ∆.Π. παρακολουθούν το “English Workshop”. 

Η πλειοψηφία των δίγλωσσων µαθητών που φοιτούν στο “English 

Workshop” αναφέρουν ως λόγο φοίτησης την εκµάθηση γραφής και ανάγνωσης 

στην αγγλική γλώσσα και στη συνέχεια, το να µάθουν περισσότερα πράγµατα για 

την άλλη τους πατρίδα. Ακολουθεί η δυνατότητα να σπουδάσουν αργότερα στο 

εξωτερικό και η επαφή µε άλλα Αγγλόφωνα παιδιά.  

Η συντριπτική πλειοψηφία (81%) των µαθητών του “English Workshop” 

δεν σκέπτεται ποτέ να σταµατήσει τη φοίτηση σε αυτό, και µόνο ένα ελάχιστο 

ποσοστό (4,8%) το σκέπτεται πολύ συχνά. 
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7.0. Συµπεράσµατα 
 

Η έρευνα αυτή επιχείρησε να καταγράψει την αναγνωστική δεξιότητα των 

πρώιµα δίγλωσσων ελληνο-αγγλόφωνων στις δυο τους γλώσσες, τα 

χαρακτηριστικά τους, τη στάση τους ως προς τις δυο γλώσσες καθώς και και τη 

συχνότητα επαφής τους µε την αγγλική γλώσσα.  

Επιπλέον αποπειράθηκε να ανιχνεύσει τη στάση των γονέων τους ως προς 

τις δυο γλώσσες και τις πρακτικές αλφαβητισµού που αυτοί εφαρµόζουν. 

Συνοπτικά, η διγλωσσία των υποκειµένων των συγκεκριµένων οµάδων δε 

φαίνεται να παρεµποδίζει τον αλφαβητισµό σε µια τουλάχιστον από τις δυο τους 

γλώσσες και συγκεκριµένα στην ελληνική γλώσσα.  

Ωστόσο η χρήση της ελληνικής µόνο γλώσσας ως µέσου εκπαίδευσης 

φαίνεται να είναι το κύριο εµπόδιο στην ανάπτυξη του αλφαβητισµού τους στην 

αγγλική γλώσσα. 

Οι ερευνητές (Arnberg, 1984), έχουν συµπεράνει ότι η διγλωσσία 

τουλάχιστον η προφορική ικανότητα στη δεύτερη γλώσσα, κατακτάται 

ευκολότερα στις περιπτώσεις όπου και οι δυο γονείς µιλούν την δεύτερη γλώσσα 

από ό,τι όταν αυτή µιλιέται µόνο από τον ένα γονέα καθώς επίσης και ότι η 

πιθανότητα διατήρησης της δεύτερης γλώσσας είναι µεγαλύτερη όταν αυτή είναι 

µια διεθνής γλώσσα και είναι κατανοητή και στους δυο γονείς, όπως στην 

προκειµένη περίπτωση. Η παρούσα έρευνα µας οδηγεί στο συµπέρασµα ότι 

κάποιου είδους εκπαίδευση στη δεύτερη γλώσσα είναι απαραίτητη για να 

κατακτήσουν τα παιδιά την αναγνωστική δεξιότητα σε αυτή τη γλώσσα.  

Συµπερασµατικά όπως αναφέρει ο Cummins (2001, 38)  

 

«αυτό που είναι εµφανές είναι ότι η ανάπτυξη του αλφαβητισµού 

στη γλώσσα του σπιτιού από τους µαθητές δεν εµπεριέχει 

αρνητικές συνέπειες για την συνολική ακαδηµαϊκή, ή γνωστική 

τους ανάπτυξη, και σε ορισµένες καταστάσεις ίσως υπάρχουν 

σηµαντικά εκπαιδευτικά οφέλη για τους µαθητές επιπλέον των 

εµφανών προσωπικών πλεονεκτηµάτων της διγλωσσίας.» 
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Όπως προκύπτει από την έρευνα, η στάση και των δυο οµάδων 

δίγλωσσων µαθητών είναι εξίσου θετική ως προς τις δυο τους γλώσσες, έχουν 

δηλαδή αναπτύξει µια αθροιστικού τύπου διγλωσσία. 

Θεωρούν εξίσου σηµαντική τη γνώση και των δυο γλωσσών. Επίσης 

αρκετά συχνά έρχονται σε επαφή µε την αγγλική γλώσσα µέσω των συγγενών 

τους ή επισκέψεων τους στη χώρα καταγωγής του αγγλόφωνου γονέα τους.  

Ωστόσο γίνεται φανερή µια ανισορροπία στη χρήση των δυο γλωσσών 

καθώς η χρήση της αγγλικής περιορίζεται σε καθηµερινή βάση κυρίως στην 

επικοινωνία µε τον αγγλόφωνο γονέα τους, ενώ σε όλες τις άλλες περιπτώσεις 

κυριαρχεί η ελληνική. 

Οι πρακτικές αλφαβητισµού που εφαρµόζουν οι γονείς και των δυο 

οµάδων, καθώς και το εν γένει οικογενειακό περιβάλλον, είναι παρωθητικό προς 

τον αλφαβητισµό. 
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8.0. Εκπαιδευτικές προεκτάσεις Προτάσεις 
 

Η γλωσσική και πολιτισµική διαφοροποίηση αποτελεί πλέον µόνιµο και 

ταχέως αυξανόµενο φαινόµενο στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα το οποίο 

βρίσκεται ανέτοιµο να αντιµετωπίσει την νέα πραγµατικότητα. Η επιτυχηµένη 

αντιµετώπιση αυτών των ζητηµάτων απαιτεί τεκµηριωµένη ερευνητική 

προσέγγιση η οποία θα παράσχει το θεωρητικό υπόβαθρο για την επίλυση τους. 

Οι υπέρµαχοι της δίγλωσσης εκπαίδευσης στηρίζονται στο ότι η 

συνεχιζόµενη εκπαίδευση και στις δυο γλώσσες των δίγλωσσων παιδιών  

αποτελεί παράγοντα προαγωγής της συνολικής ακαδηµαϊκής και γνωστική τους 

ανάπτυξης. 

Οι δεξιότητες οι σχετιζόµενες µε τον αλφαβητισµό, θεωρούνται κοινές και 

στις δυο γλώσσες, έτσι ώστε γλωσσικές δεξιότητες που κατακτώνται στη µια 

γλώσσα ακολούθως γίνονται διαθέσιµες και στη δεύτερη γλώσσα.  

Η εκπαιδευτική καινοτοµία θα ήταν η ύπαρξη διγλωσσικών µοντέλων 

διδασκαλίας για όλους τους µαθητές µονόγλωσσους και δίγλωσσους.  

Ο Ramírez και οι συνεργάτες του (1991), στην αξιολόγηση του των 

δίγλωσσων εκπαιδευτικών προγραµµάτων, τουλάχιστον για τα παιδιά των 

οικονοµικών µεταναστών, απέδειξε ότι ο πιο επιτυχηµένος τύπος δίγλωσσης 

εκπαίδευσης είναι το πρόγραµµα διπλής εισόδου όπου οι µαθητές από 

διαφορετικά γλωσσικά και πολιτιστικά υπόβαθρα µαθαίνουν ο ένας τη γλώσσα 

του άλλου. Επιπρόσθετα, οι µαθητές για τους οποίους χρησιµοποιείται η µητρική 

γλώσσα ως µέσο διδασκαλίας φαίνεται να επωφελούνται περισσότερο από τα 

γνωστικά πλεονεκτήµατα της διγλωσσίας.  

Ως γενική αρχή θα µπορούσαµε να θέσουµε την υποστήριξη της γλώσσας 

της οικογενείας µέσω του εκπαιδευτικού µας συστήµατος, ούτως ώστε να 

αποφευχθεί ανεπάρκεια στη µητρική γλώσσα των παιδιών, αλλά επίσης όσον το 

δυνατόν περισσότερη υποστήριξη στην ανάπτυξη της ελληνικής γλώσσας. 

Στο δηµόσιο σχολείο αυτό θα σήµαινε τη χρήση της πρώτης γλώσσας ως 

µέσο διδασκαλίας. Ωστόσο, ακόµα και εάν αυτό δεν είναι εφικτό, οι 

εκπαιδευτικοί µπορούν να µεταδώσουν και να ενισχύσουν στους µαθητές τους 

την αξία της ανάπτυξης και της διατήρησης της πρώτης τους γλώσσας, καθώς και 
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να συµπαρασταθούν στις προσπάθειες των γονέων και των παιδιών γι αυτό το 

σκοπό. 

Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται επιπλέον κατάρτιση στο πώς να εµπλέκουν 

τη γλώσσα του οικογενειακού περιβάλλοντος του κάθε παιδιού στην 

εκπαιδευτική διαδικασία ούτως ώστε να προάγουν την επίδοση του στο σχολείο. 

Συµπερασµατικά όπως αναφέρουν οι Fairchild και Padilla (1990, 252):  

 

«αναζητώντας την επίλυση παιδαγωγικών ζητηµάτων εγγενών στη 

γλωσσική εκπαίδευση, επίσης αναζητούµε τον εκδηµοκρατισµό 

στη δηµόσια εκπαίδευση, την προαγωγή της πνευµατικής και 

κοινωνικής ανάπτυξη των πληθυσµών µας, την ευαισθησία 

απέναντι στους άλλους λαούς του κόσµου, και την άµιλλα σε µια 

αυξανόµενη διεθνή κονίστρα των επιχειρήσεων, της επιστήµης, 

της πολιτικής και του πολιτισµού». 

 

Οι εκπαιδευτικοί πρέπει πρώτα απ όλα να συνειδητοποιήσουν και να 

αναγνωρίσουν τις δικές τους αντιλήψεις και συµπεριφορές απέναντι στα παιδιά 

που προέρχονται από διαφορετικό γλωσσικό και πολιτισµικό περιβάλλον. 

Όπως δηλώνει η Heath (1986, 181), αναφερόµενη σε µονόγλωσσους 

µαθητές από διαφορετικά κοινωνικοικονοµικά στρώµατα 

 

«οι δάσκαλοι πρέπει να είναι πολιτισµικά και γλωσσικά 

ευαισθητοποιηµένοι στο είδος της χρήσης γλώσσας που προσφέρουν 

στους µαθητές τους και στις γνωστικές και ακαδηµαϊκές καθώς επίσης και 

τις γλωσσικές απαιτήσεις που έχουν από τους µαθητές τους».  

Τα παραπάνω ισχύουν και στις περιπτώσεις των δίγλωσσων µαθητών 

προερχόµενων είτε από µεικτές γλωσσικά οικογένειες είτε από οικογένειες 

οικονοµικών µεταναστών. 

Τα σχολεία θα πρέπει να ενθαρρύνουν τους µαθητές οι οποίοι 

προέρχονται από άλλα γλωσσικά υπόβαθρα να αναπτύσσουν τις ικανότητες τους 

εν γένει στη Γ1 και συγκεκριµένα την αναγνωστική ικανότητα τους σε αυτή, για 

διττό όφελος: 
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Στο να µπορέσουν τα παιδιά να ενεργοποιήσουν τη µεταφορά γνώσης και 

εµπειριών από τη Γ1 στη Γ2 και µέσω αυτής της µεταφοράς να αναπτύξουν τη 

γλωσσική τους ικανότητα στη Γ2 η και να προάγουν το γνωστικό τους υπόβαθρο 

εν γένει, καθώς επίσης και για να απολαύσουν τα παιδιά τα σηµαντικά οφέλη της 

προσθετικής διγλωσσίας σε προσωπικό, συναισθηµατικό και γνωστικό επίπεδο.  

Επίσης, επειδή το οικογενειακό περιβάλλον δεν είναι πάντα υποβοηθητικό 

της ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας, το σχολείο θα πρέπει να προσφέρει 

ένα περιβάλλον µε πολλές και ποικίλες δραστηριότητες αλφαβητισµού τόσο για 

τα µονόγλωσσα, όσο και για τα δίγλωσσα παιδιά, λαµβάνοντας υπόψη και 

αξιοποιώντας το οικογενειακό, γλωσσικό και πολιτισµικό τους υπόβαθρο. 
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9.0. Μελλοντικές κατευθύνσεις της έρευνας 
 

Η παρούσα έρευνα είναι µόνο µια απόπειρα ψηλάφισης των προβληµάτων 

που άπτονται της πρώιµης διγλωσσίας, λόγω του ότι παρόµοιες έρευνες δεν έχουν 

διεξαχθεί ακόµη στην Ελλάδα τουλάχιστον όσον αφορά στα δίγλωσσα παιδιά που 

προέρχονται από µεικτές οικογένειες.  

Λόγω του ότι η προσέγγιση περιελάµβανε ένα ευρύ πεδίο θεµάτων, δεν 

ήταν δυνατή η εις βάθος ανάλυση των επιµέρους θεµάτων µε τα οποία θα 

µπορούσαν να ασχοληθούν µελλοντικές έρευνες ορµώµενες από τα ευρήµατα 

µας.  

∆εδοµένου ότι ο αριθµός τέτοιου είδους περιπτώσεων διγλωσσίας µε 

παιδιά τα οποία προέρχονται από µεικτές γλωσσικά οικογένειες αυξάνεται, η 

µελέτη τους καθίσταται αναγκαία προκειµένου να καθορισθεί η καλύτερη 

εκπαιδευτική τους αντιµετώπιση.  

Υπάρχει αναγκαιότητα οι εκπαιδευτικοί να κατανοήσουν τη φύση της 

διγλωσσίας, την αναπτυξιακή πορεία της και τις προεκτάσεις που ενέχει στη 

διδακτική πρακτική, στη µάθηση και στην αξιολόγηση των µαθητών. 

Επίσης είναι αναγκαία µια διαφοροποίηση στη χρήση των ερευνητικών 

µεθοδολογιών, δηλαδή µελέτες περιπτώσεων, εθνογραφική παρατήρηση, 

παρατήρηση οικογενειακού περιβάλλοντος και σχολικών τάξεων,καθώς επίσης 

και έρευνες οι οποίες θα περιλαµβάνουν πειραµατικούς χειρισµούς. 

Είναι ωστόσο φανερό ότι η ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας 

εξαρτάται από πολλούς αλληλοεξαρτώµενους παράγοντες.  

Έτσι απαιτεί µια ευρύτερη οπτική, και κάνει αναγκαίο τον εντοπισµό των 

πολιτικών, κοινωνικών και πολιτιστικών συγκειµένων όταν µελετούµε τη 

αναγνωστική ικανότητα σε διαφορετικά πλαίσια.  

Ειδικά σε ένα πολύ πολιτισµικό περιβάλλον πολλές ανεξάρτητες 

µεταβλητές αλληλεπιδρούν όπως π.χ. τα οικογενειακά χαρακτηριστικά και οι 

πρακτικές αλφαβητισµού, το µορφωτικό και το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

καθώς και το είδος της δίγλωσσης εκπαίδευσης η οποία µπορεί να σηµαίνει 

πολλούς και διαφορετικούς τύπους εκπαιδευτικών προγραµµάτων και σχολικής 

διδασκαλίας.  
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Παρακάτω αναφέρονται ορισµένα ερευνητικά ερωτήµατα που θα 

βοηθούσαν στις µελλοντικές κατευθύνσεις της έρευνας. 

¾ Ποιος ο ρόλος της προφορικής ικανότητας στη δεύτερη γλώσσα στην 

αναγνωστική ικανότητα σε αυτή τη γλώσσα; 

¾ Πώς η αρχική κατάκτηση της αναγνωστικής ικανότητας στη µια 

γλώσσα επηρεάζει την αναγνωστική ικανότητα στην άλλη; 

¾ Ποια είναι η φύση της µεταφοράς της αναγνωστικής ικανότητας από 

τη µια γλώσσα στην άλλη; 

¾ Ποιο είναι το οριακό επίπεδο γνώσης της γλώσσας το οποίο είναι 

απαραίτητο προκειµένου να µεταφερθούν οι αναγνωστικές δεξιότητες 

από τη µια γλώσσα στην άλλη; 

¾ Υπάρχει διαφοροποίηση στη µεταφορά αναγνωστικής ικανότητας σε 

γλώσσες οι οποίες χρησιµοποιούν διαφορετικούς κώδικες γραφής; 

¾ Σε ποιο βαθµό επηρεάζει το εύρος του λεξιλογίου την αναγνωστική 

ικανότητα; 

¾ Σε ποιο βαθµό είναι παράλληλη η ανάπτυξη της αναγνωστικής 

ικανότητας στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα; 

¾ Ποιες πρώιµες αναγνωστικές εµπειρίες, σκόπιµες ή µη, σχολικές και 

εξωσχολικές υποβοηθούν στη αναγνωστική ανάπτυξη και στις δυο 

γλώσσες; 

¾ Πώς µπορούν οι εκπαιδευτικοί να δηµιουργήσουν εκπαιδευτικό 

περιβάλλον το οποίο να προάγει το διγλωσσικό αλφαβητισµό; 

¾ Ποια είναι τα γνωστικά και γλωσσικά χαρακτηριστικά των παιδιών τα 

οποία αποκτούν διγλωσσικό αλφαβητισµό;  

¾ Πώς οι γονείς µε δίγλωσσα παιδιά από διαφορετικές εθνο-γλωσσικές 

και κοινωνικοοικονοµικές οµάδες υποστηρίζουν τη διγλωσσία ή/και τον 

διγλωσσικό αλφαβητισµό των παιδιών τους;  

¾ Ποια αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας, η οποία θα λαµβάνει 

υπόψη της την ταυτόχρονη ανάπτυξη των δυο γλωσσών, θα πρέπει να 

ιοθετείται για τα δίγλωσσα παιδιά; 

¾ Ποιες πρακτικές αλφαβητισµού εφαρµόζουν οι γονείς από 

διαφορετικές εθνο-γλωσσικές και κοινωνικοοικονοµικές οµάδες; 
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10.0. Περιορισµοί της έρευνας 
 

Τα συµπεράσµατα της παρούσας έρευνας υπόκεινται στους 

αναπόφευκτους περιορισµούς που προκύπτουν είτε λόγω του σχεδιασµού της 

ερευνητικής διαδικασίας, είτε λόγω του τρόπου επιλογής του δείγµατος, είτε 

οφείλονται στα ερευνητικά εργαλεία και στον τρόπο επίδοσης τους.  

Αναλυτικότερα: 

Η έρευνα αποτελεί επισκόπηση πεδίου και υπόκειται στους περιορισµούς 

που ισχύουν γι αυτού του είδους τις έρευνες (Βάµβουκας 1991α, 84-85). 

Το δείγµα δεν επιλέχθηκε µε βάση τους κανόνες που διέπουν την επιλογή 

τυχαίου δείγµατος και συνεπώς, δεν είναι αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού των 

πρώιµα δίγλωσσων µαθητών. Πρόκειται για περιστασιακό δείγµα και συνεπώς τα 

συµπεράσµατα µας δεν µπορούν να γενικευθούν. Έχουν ισχύ µόνο για τα 

υποκείµενα του δείγµατος µας.  

Η εξίσωση των υποκειµένων προκειµένου να συγκροτηθούν οι οµάδες 

των δίγλωσσων και των µονόγλωσσων, δεν έγινε µε αυστηρά κριτήρια, 

δεδοµένου ότι αν και έγινε προσπάθεια να ελεγχθούν κάποιες παρασιτικές 

µεταβλητές όπως η νοητική ικανότητα, είναι πιθανό πολλοί παράγοντες οι οποίοι 

επιδρούν στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας να µην έχουν ελεγχθεί.  

∆εν έγινε έλεγχος της προφορικής ικανότητας των υποκειµένων µας στην 

αγγλική γλώσσα µε τη χρήση σταθµισµένων τεστ αλλά αρκεστήκαµε στην 

αυτοαξιολόγηση των υποκειµένων σχετικά µε την επάρκεια τους στην αγγλική 

γλώσσα. 

Όπως αναφέρει η Carrell (1991, 160), ενώ το ενδιαφέρον µας σε µια 

έρευνα µπορεί να επικεντρώνεται στην αναγνωστική κατανόηση, ο ορισµός της 

και η αξιολόγηση της δεν είναι καθόλου εύκολη υπόθεση.  

Τα ερευνητικά εργαλεία τα οποία χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα για την 

αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας δεν ήταν σταθµισµένα και ειδικότερα 

τα τεστ που χρησιµοποιήθηκαν για την αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας 

στην ελληνική και την αγγλική γλώσσα δεν ήταν ειδικά κατασκευασµένα για 

δίγλωσσους µαθητές. Η σύγκριση µεταξύ των δυο τεστ δεν είναι επίσης 

σταθµισµένη. 
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Όπως αναφέρουν οι Oller & Pearson (2002, 12), εξαιτίας της διασποράς 

γνώσης των δίγλωσσων παιδιών ανάµεσα στις δυο γλώσσες δεν είναι ξεκάθαρο 

πώς να συγκρίνουµε τις επιδόσεις των µονόγλωσσων και των δίγλωσσων σε 

σταθµισµένα τεστ, διότι η επιστήµη της αξιολόγησης δεν έχουν φτάσει ακόµα στο 

σηµείο που να µπορούν να προσαρµόζουν τις επιδόσεις ούτως ώστε να 

λαµβάνεται υπόψη το χαρακτηριστικό της διασποράς της γνώσης σε νεαρούς 

δίγλωσσους. 

Επίσης, η αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας επηρεάζεται από 

εξωγενείς παράγοντες όπως τα χαρακτηριστικά του κειµένου, το είδος των 

ασκήσεων, το συγκείµενο και την προηγούµενη γνώση των αναγνωστών γύρω 

από το συγκεκριµένο θέµα . 

Επιπροσθέτως, ο τρόπος επίδοσης των ερευνητικών εργαλείων δεν υπήρξε 

οµοιόµορφος για όλα τα υποκείµενα, ως προς το χώρο και τον τρόπο επίδοσης 

(ατοµική επίδοση ή οµαδική επίδοση). 

Η έρευνα όπως εξάλλου και οι περισσότερες µελέτες αυτού του είδους 

είναι σε µεγάλο ποσοστό αναδροµική, επειδή ορισµένες ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου των γονέων αναφέρονται στις αναγνωστικές πρακτικές που 

αυτοί εφάρµοσαν όταν τα παιδιά τους ήταν σε µικρότερη ηλικία.  

Το διάστηµα που έχει µεσολαβήσει έκτοτε µπορεί να επιδρά στις 

αναµνήσεις των γονέων και κατά συνέπεια στις απαντήσεις τους.  

Επιπρόσθετα η γενίκευση των αποτελεσµάτων της έρευνας περιορίζεται 

από τη χρήση των ερωτηµατολογίων τα οποία µάλιστα δεν έχουν ελεγχθεί ως 

προς την αξιοπιστία και την εγκυρότητα, τους λόγω του ότι οι απαντήσεις των 

υποκειµένων σε αυτά µπορεί να είναι υποκειµενικές. 

Όπως αναφέρουν οι Cunningham και Stanovich (1991, 265), οι τεχνικές 

συλλογής πληροφοριών µε το ερωτηµατολόγιο αναφορικά µε το διάβασµα εκτός 

τάξεως, ίσως υφίστανται περιορισµούς λόγω της τάσης των υποκειµένων να 

επιδείξουν κοινωνικά επιθυµητή συµπεριφορά.  
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Πίνακας 1Α: Ποσοστά σωστών απαντήσεων σε καθεµιά ερώτηση –δοκιµασία 
του τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα Γ΄ τάξης  

α/α 
ερώτησης Μονόγλωσσοι 

εξισωµένοι µε 
∆.Π. 
η=11 

∆ίγλωσσοι 
Παρακολουθούντες 

η=11 

Μονόγλωσσοι
εξισωµένοι µε ∆.Μ.Π.η=10 

∆ίγλωσσοι µη 
Παρακολουθούντες 

η=10 

 F % F % F % F % 
1.  10 90,9 11 100 10 100 9 90
2.  9 81,8 10 90,9 10 100 9 90
3.  11 100 11 100 10 100 7 70
4.  11 100 11 100 10 100 10 100
5.  11 100 11 100 9 90 9 90
6.  7 63,6 10 90,9 8 80 5 50
7.  8 72,2 10 90,9 10 100 6 60
8.  10 90,9 10 90,9 10 100 10 100
9.  11 100 11 100 10 100 10 100
10.  11 100 11 100 10 100 10 100
11.  11 100 11 100 10 100 9 90
12.  11 100 8 72,2 10 100 7 70
13.  10 90,9 11 100 10 100 7 70
14.  11 100 11 100 9 90 10 100
15.  11 100 10 90,9 8 80 6 60
16.  10 90,9 10 90,9 10 100 10 100
17.  9 81,8 10 90,9 9 90 7 70
18.  9 81,8 9 81,8 6 60 6 60
19.  10 90,9 10 90,9 10 100 10 100
20.  8 72,2 11 100 8 80 8 80
21.  10 90,9 11 100 8 80 9 90
22.  9 81,8 11 100 10 100 8 80
23.  3 27,2 3 27,2 5 50 6 60
24.  3 27,2 1 9 0 0 0 0
25.  5 45,4 5 45,4 4 40 2 20
26.  6 54,5 4 36,3 4 40 1 10
27.  7 63,6 3 27,2 5 50 5 50
28.  10 90,9 10 90,9 9 90 7 70
29.  8 72,2 7 63,6 7 70 7 70
30.  6 54,5 7 63,6 7 70 6 60
31.  6 54,5 6 54,5 5 50 6 60
32.  8 72,2 8 72,2 9 90 5 50
33.  3 27,2 3 27,2 1 10 2 20
34.  7 63,6 3 27,2 5 50 4 40
35.  6 54,5 7 63,6 8 80 8 80
36.  - - 1 9 - - - -
37.  1 9 - - 1 10 2 20
38.  6 54,5 6 54,5 3 30 5 50
39.  6 54,5 8 72,2 5 50 3 30
40.  7 63,6 8 72,2 2 20 2 20
41.  4 36,3 5 45,4 6 60 4 40
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42 6 54 5 6 54 5 3 30 4 40
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Πίνακας 2Α: Ποσοστά σωστών απαντήσεων σε καθεµιά ερώτηση –
δοκιµασία του τεστ αναγνωστικής ικανότητας στην ελληνική γλώσσα 

ΣΤ΄ τάξης 

Επίδοση στο Τεστ Αναγνωστικής ικανότητας στην Ελληνική Γλώσσα ΣΤ΄ Τάξης 
 

α/α 
ερώτησης 

Μονόγλωσσοι 
εξισωµένοι µε ∆.Π. 

η=10 

∆ίγλωσσοι 
Παρακολουθούντες 

η=10 

Μονόγλω

σσοι 
εξισωµένοι µε 
∆.Μ.Π.η=8 

∆ίγλωσσοι µη 
Παρακολουθούντες 

η=8 

 F % F % F % F % 
1.  9 90 10 100 8 100 8 100 
2.  9 90 10 100 8 100 8 100 
3.  8 80 10 100 7 87,5 6 75 
4.  9 90 10 100 8 100 8 100 
5.  9 90 10 100 8 100 8 100 
6.  8 80 10 100 6 75 8 100 
7.  9 90 10 100 7 87,5 8 100 
8.  9 90 9 90 8 100 8 100 
9.  8 80 10 100 8 100 8 100 
10.  7 70 9 90 6 75 5 62,5
11.  9 90 8 80 8 100 6 75 
12.  9 90 9 90 8 100 8 100 
13.  5 50 8 80 5 62,5 3 37,5
14.  9 90 10 100 8 100 8 100 
15.  9 90 8 80 7 87,5 5 62,5
16.  9 90 8 80 6 75 7 87,5
17.  9 90 10 100 8 100 7 87,5
18.  7 70 7 70 8 100 6 75 
19.  9 90 8 80 7 87,5 6 75 
20.  8 80 9 90 8 100 6 75 
21.  9 90 9 90 8 100 7 87,5
22.  9 90 10 100 8 100 6 75 
23.  9 90 10 100 8 100 7 87,5
24.  9 90 9 90 8 100 6 75 
25.  9 90 10 100 8 100 8 100 
26.  9 90 8 80 7 87,5 7 87,5
27.  6 60 6 60 3 37,5 5 62,5
28.  8 80 8 80 6 75 5 62,5
29.  8 80 10 100 6 75 5 62,5
30.  9 90 10 100 8 100 8 100 
31.  9 90 9 90 8 100 8 100 
32.  3 30 7 70 4 50 4 50 
33.  8 80 8 80 8 100 6 75 
34.  2 20 1 10 1 12,5 1 12,5
35.  9 90 9 90 7 87,5 3 37,5
36.  9 90 9 90 7 87,5 6 75 
37.  8 80 6 60 5 62,5 6 75 
38.  8 80 5 50 6 75 3 37,5
39.  6 60 6 60 4 50 4 50 
40.  5 50 9 90 5 62,5 4 50 
41.  7 70 9 90 7 87,5 5 62,5
42 8 80 5 50 4 50 5 62 5
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Πίνακας 3Α: Ποσοστά σωστών απαντήσεων σε καθεµιά ερώτηση –δοκιµασία του τεστ 
αναγνωστικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα  

 
∆ίγλωσσοι 

Παρακολουθούντες 
Γ΄ τάξης η=11 

∆ίγλωσσοι µη 
Παρακολουθούντες 
Γ΄ τάξης η=10 

∆ίγλωσσοι 
Παρακολουθούντες 
ΣΤ΄ τάξης η=10 

∆ίγλωσσοι µη 
Παρακολουθούντες 
ΣΤ΄ τάξης η=8 

 F % F % F % F % 
1.  11 100 10 100 10 100 8 100 
2.  9 81,8 8 80 10 100 8 100 
3.  11 100 8 80 10 100 6 75 
4.  11 100 8 80 10 100 8 100 
5.  11 100 5 50 10 100 8 100 
6.  8 72,2 4 40 10 100 7 87,5
7.  9 81,8 2 20 10 100 7 87,5
8.  11 100 4 40 10 100 7 87,5
9.  11 100 4 40 10 100 8 100 
10.  11 100 4 40 10 100 7 87,5
11.  9 81,8 2 20 9 90 5 62,5
12.  7 63,6 2 20 5 50 2 25 
13.  7 63,6 2 20 10 100 7 87,5
14.  4 36,3 1 10 8 80 3 37,5
15.  4 36,3 - - 9 90 3 37,5
16.  5 45,4 1 10 7 70 4 50 
17.  10 90,9 1 10 10 100 7 87,5
18.  10 90,9 1 10 10 100 7 87,5
19.  7 63,6 1 10 10 100 7 87,5
20.  7 63,6 - - 9 90 7 87,5
21.  4 36,3 - - 8 80 4 50 
22.  8 72,2 1 10 4 40 5 62,5
23.  - - - - 2 20 1 12,5
24.  - - - - 2 20 2 25 
25.  6 54,5 - - 5 50 4 50 
26.  2 18,1 - - 6 60 5 62,5
27.  - - - - 3 30 2 25 
28.  1 9 - - - - - - 
29.  2 18,1 - - - - - - 
30.  4 36,3 - - 1 10 - - 
31.  4 36,3 - - 4 40 1 12,5
32.  3 27,2 - - 5 50 1 12,5
33.  4 36,3 - - 7 70 3 37,5
34.  4 36,3 - - 9 90 5 62,5
35.  - - - - 3 30 3 37,5
36.  4 36,3 - - 3 30 2 25 
37.  3 27,2 - - 5 50 3 37,5
38.  1 9 - - 1 10 1 12,5
39.  3 27,2 - - 4 40 1 12,5
40.  1 9 - - 1 10 1 12,5
41.  1 9 - - 4 40 2 25 
42.  2 18,1 - - 6 60 3 37,5
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Πίνακας 4Α:Κατανοµή των απαντήσεων των δίγλωσσων µαθητών στις µεταβλητές που 
αφορούν στην επαφή τους µε την Αγγλική γλώσσα 

  ∆.Π. ∆.Μ.Π. α/α 
ερώτησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 
 F % % 

1 Όχι   1 5,6 6 Έχεις καθόλου συγγενείς σε 

Αγγλόφωνη χώρα 2 Ναι 21 100 17 94,4
1 Ποτέ   1 5,6 
2 1-2 φορές το χρόνο 2 9,5   
3 

Κάθε 2-3 µήνες 3 14,3   
4 

1 φορά το µήνα 6 28,6 3 16,7

5 
Κάθε 15 µέρες 4 19,0   

6 1 φορά την εβδοµάδα 2 9,5 8 44,4

 ª Αν ναι, πόσο συχνά 
επικοινωνείς µαζί 
τους; (τηλεφωνικά, 
µε γράµµατα, 
ηλεκτρονικό 
ταχυδροµείο κλπ,) 

 

7 Πάνω από 1 φορά την 
εβδοµάδα 4 19,0 6 33,3

1 Όχι 3 14,3 7 38,97 Έχεις καθόλου φίλους σε 

κάποια Αγγλόφωνη χώρα; 

 

2 Ναι 
18 85,7 11 61,1

1 Ποτέ 6 33,3 3 27,3
2 1-2 φορές το χρόνο 9 50,0 1 9,1 
3 

Κάθε 2-3 µήνες 1 5,6 1 9,1 

4 
1 φορά το µήνα 2 11,1 3 27,3

5 
Κάθε 15 µέρες   2 18,2

6 
1 φορά την 
εβδοµάδα   1 9,1 

ª  Αν ναι, πόσο συχνά 
επικοινωνείς µαζί τους; 
(τηλεφωνικά, µε γράµµατα, 
ηλεκτρονικό ταχυδροµείο 
κ.λπ.) 

 

7 
Πάνω από 1 φορά 
την εβδοµάδα     

1 
Ποτέ   1 5,6 

2 
Κάθε4-5 χρόνια 1 4,8 3 16,7

3 
Κάθε 2-3 χρόνια 6 28,6 4 22,2

4 
Μια φορά κάθε 
χρόνο 

10 47,6 7 38,9

8 Πόσο συχνά πας για 
διακοπές ή άλλου είδους 
επισκέψεις στην χώρα αυτή; 

 

5 
Πάνω από µια φορά  

κάθε χρόνο 
4 19,0 3 16,7

1998   1 5,9 
2000 2 9,5 3 17,6

ª  Πότε επισκέφθηκες 
τελευταία φορά τη χώρα 
αυτή; 

 
χρονολογία 

2001 5 23,8 3 17,6
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2002 10 47,6 9 52,9   
 

2003 4 19,0 1 5,9 

1 
Όχι, καθόλου 14 66,7   

2 
Λίγο 5 23,8   

3 
Αρκετά 1 4,8   

ª  Όταν βρίσκεσαι στη χώρα 
αυτή, δυσκολεύεσαι να 
µιλήσεις στα Αγγλικά; 

 

4 
Ναι, πολύ 1 4,8   

1 
Όχι 

 
1 4,8 6 33,3

 

10 ∆ιαβάζεις βιβλία στα 
Αγγλικά (κόµικς, 
παραµύθια, περιοδικά 
κ.λπ.); 
 2 

Ναι 
20 95,2 

12 66,
71 

1 φορά το µήνα 2 10,0   
2 

Κάθε 15 µέρες 1 5,0 2 16,7

3 
1 φορά την 
εβδοµάδα 

7 35,0 2 16,7

4 
2 φορές την 
εβδοµάδα 

6 30,0 5 41,7

ª  Αν ναι, κάθε πότε 
 διαβάζεις 

 στα Αγγλικά; 

5 
Κάθε µέρα 4 20,0 3 25,0
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1 

1 φορά το µήνα   2 11,1

2 
Κάθε  15 µέρες     

3 
1 φορά την 
εβδοµάδα     

4 
2 φορές την 
εβδοµάδα 

7 33,3 3 16,7

10 Πόσο συχνά ακούς αγγλικά 
(τραγούδια, παραµύθια, 
µαγνητοφωνηµένες ιστορίες, 
κ.λπ.); 

 

5 
Κάθε µέρα 14 66,7 13 72,2

1 
1 φορά το µήνα   2 11,1

2 
Κάθε 15 µέρες 3 14,3 2 11,1

3 
1 φορά την 
εβδοµάδα 

1 4,8 1 5,6 

4 
2 φορές την 
εβδοµάδα 

2 9,5 2 11,1

11 Κάθε πότε παρακολουθείς 
Βίντεο στα αγγλικά: 
 (ταινίες, ντοκιµαντέρ ή άλλα 
προγράµµατα) 
 

5 
Κάθε µέρα 15 71,4 11 61,1

1 
∆εν καταλαβαίνω 

 καθόλου 
    

2 
Με πολύ δυσκολία   2 11,1

3 
Άλλοτε ναι και  

άλλοτε όχι 
4 19,0 5 27,8

4 
Ναι, αρκετά εύκολα 4 19,0 2 11,1

12 Όταν παρακολουθείς ένα 
αγγλικό πρόγραµµα στην 
τηλεόραση καταλαβαίνεις τι 
λένε ;(χωρίς να διαβάζεις) 

5 
Ναι, πολύ εύκολα 13 61,9 9 50,0
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Πίνακας 5Α:Κατανοµή των απαντήσεων των δίγλωσσων µαθητών στις µεταβλητές  
που αφορούν στη στάση τους ως προς την Ελληνική και την Αγγλική γλώσσα 

 

 α/α 
ερώτη
σης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 

 ∆Π ∆ΜΠ 

  % F % 

1 Εντελώς ασήµαντο  1 5,6 
2 2 9,5 2 11,1 
3 2 9,5 3 16,7 
4 9 42,9 9 50,0 

13 
Πόσο σηµαντικό 
νοµίζεις 

 ότι είναι να µιλάς και 
τις  

δ λώ
5 8 38,1 3 16,7 
1 Όχι 10 47,6 12 66,7 14 Σου αρέσει µια από τις δυο 

γλώσσες περισσότερο από  
την άλλη; 2 Ναι 11 52,4 6 33,3 

1 Τα Ελληνικά  5 45,5 3 50,0  Αν ναι, ποια; 
2 Τα Αγγλικά 6 54,5 3 50,0 

1 Ούτε τα Ελληνικά  
ούτε τα Αγγλικά

    

2 Τα Ελληνικά 9 42,9 7 38,9 
3 Τα Αγγλικά 1 4,8 1 5,6 

15 Ποια γλώσσα αισθάνεσαι  
ότι µιλάς καλύτερα; 

 

4 Και τις δυο το ίδιο 11 52,4 10 55,6 
1 Την Ελληνική 11 52,4 8 44,4 
2 Την Αγγλική 5 23,8 3 16,7 

16 Ποια γλώσσα νοµίζεις πιο 
 εύκολη; 

 
 3 ∆εν υπάρχει διαφορά 5 23,8 7 38,9 
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1 Ούτε τα Ελληνικά 7 33,3 9 50,0 

2 Τα Ελληνικά 2 9,5   
3 Τα Αγγλικά 11 52,4 8 44,4 

17 Ποια γλώσσα αισθάνεσαι 
 σαν ξένη γλώσσα; 

 

4 Και τα Ελληνικά και  
τα Αγγλικά 

1 4,8 1 5,6 

1 Όχι 10 47,6 17 94,4 18 Νοµίζεις ότι µια από τις δυο
γλώσσες είναι πιο  
σηµαντική από την άλλη; 

2 Ναι 
 

11 52,4 1 5,6 

    1 Τα Ελληνικά 5 45,5 1 50,0 Αν ναι, ποια; 
     2 Τα Αγγλικά 6 54,5 1 50,0 
19 Πόσο χρήσιµη νοµίζεις ότι είναι η Αγγλική γλώσσα για να κάνεις τα παρακάτω στην Ελλάδα

(σηµείωσε µια απάντηση κάθε φορά) 
 

1 Καθόλου χρήσιµη 6 28,6 3 16.7 

2 Όχι πολύ χρήσιµη 2 9,5 5 27.8 

3 χρήσιµη 5 23,8  
5 

27.8 

4 Αρκετά χρήσιµη 7 33,3 2 11,1 

ΓΙΑ ΝΑ ΚΑΝΕΙΣ 

ΦΙΛΟΥΣ  
 

5 Πολύ χρήσιµη 1 4,8 3 16,7 
1 Καθόλου χρήσιµη   3 16,7 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 1 4,8 1 5,6 
3 χρήσιµη 5 23,8 1 5,6 
4 Αρκετά χρήσιµη 6 28,6 7 38,9 

ΓΙΑ ΝΑ 

ΣΠΟΥ∆ΑΣΕΙΣ 

ΣΤΗΝ 5 Πολύ χρήσιµη 9 42,9 6 33,3 
1 Καθόλου χρήσιµη     
2 Όχι πολύ χρήσιµη     
3 χρήσιµη 5 23,8 1 5,6 
4 Αρκετά χρήσιµη 3 14,3 5 27,8 

Για να βρεις δουλειά 

5 Πολύ χρήσιµη 13 61,9 12 66,7 
1 Καθόλου χρήσιµη 1 4,8 3 16,7 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 4 19,0 3 16,7 
3 χρήσιµη 6 28,6 7 38,9 
4 Αρκετά χρήσιµη 7 33,3 4 22,2 

Για να ζήσεις µόνιµα στην 
Ελλάδα 

5 Πολύ χρήσιµη 3 14,3 1 5,6 
1 Καθόλου χρήσιµη   1 5,6 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 1 5,6 1 5,6 
3 χρήσιµη 2 11,1 2 11,1 
4 Αρκετά χρήσιµη 4 22,2 4 22,2 

ΓΙΑ ΝΑ 

ΤΑΞΙ∆ΕΥΕΙΣ 

5 Πολύ χρήσιµη 10 55,6 10 55,6 
1 Καθόλου χρήσιµη     
2 Όχι πολύ χρήσιµη     
3 χρήσιµη     
4 Αρκετά χρήσιµη 6 33,3 6 33,3 

 

Για να κάνεις παρέα µε 
 άλλους Αγγλόφωνους 

5 Πολύ χρήσιµη 12 66,7 12 66,7 
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1 Καθόλου χρήσιµη 1 5,6 1 5,6 

2 Όχι πολύ χρήσιµη 2 11,1 2 11,1 
3 χρήσιµη 2 11,1 2 11,1 
4 Αρκετά χρήσιµη 7 38,9 7 38,9 

Για να είσαι επιτυχηµένος 
 στη δουλειά σου στο µέλλον 

5 Πολύ χρήσιµη 6 33,3 6 33,3 

1 Καθόλου χρήσιµη 1 5,6 1 5,6 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 5 27,8 5 27,8 
3 χρήσιµη 7 38,9 7 38,9 
4 Αρκετά χρήσιµη 2 11,1 2 11,1 

Για να κάνεις ενδιαφέροντα 
πράγµατα 

5 Πολύ χρήσιµη 3 16,7 3 16,7 
1 Καθόλου χρήσιµη 3 16,7 3 16,7 

2 Όχι πολύ χρήσιµη 2 11,1 2 11,1 
3 χρήσιµη 5 27,8 5 27,8 
4 Αρκετά χρήσιµη 3 16,7 3 16,7 

 

Για να κερδίσεις πολλά 
 χρήµατα 

5 Πολύ χρήσιµη 5 27,8 5 27,8 
1 Έλληνας –Ελληνίδα 8 38,1 5 27,8 
2 Άγγλος –Αγγλίδα 

 
2 9,5 2 11,1 

20 Φαντάσου πως είσαι 
 µεγάλος-η, 
 Θα προτιµούσες να 
παντρευτείς κάποιον-α που 
 θα είναι: 

 

3 Ανεξάρτητα από την  
εθνικότητα του/ της 

11 52,4 11 61,1 

1 Όχι 1 4,8   
2 Μου είναι αδιάφορο 2 9,5 1 5,6 

23 Φαντάσου πως είσαι µεγάλος-
µε δικά σου παιδιά,  
Θα ήταν σηµαντικό για 
 σένα να µάθουν αγγλικά; 

3 Ναι 18 85,7 17 94,4 

1 Όχι 
 

19 90,5 16 88,9 24 Υπάρχουν περιπτώσεις που 
αισθάνεσαι άβολα όταν  
πρέπει να µιλήσεις αγγλικά; 

 
2 Ναι  2 9,5 2 11,1 

1 Όχι 19 90,5 18 100,0 25 Υπάρχουν περιπτώσεις που 
αισθάνεσαι άβολα όταν 
 πρέπει να µιλήσεις ελληνικά;
 

2 
 

Ναι 2 9,5   
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Πίνακας 6Α: Κατανοµή των απαντήσεων των δίγλωσσων µαθητών στις µεταβλητές που αφορούν στην 
επιλογή γλώσσας από και προς τα άτοµα του άµεσου περιβάλλοντος των δίγλωσσων µαθητών 
Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως στα παρακάτω άτοµα; 
α/α   ∆.Π. ∆.Μ.Π. 
 ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ F % F % 

1 Μόνο Αγγλικά 4 19,0 5 27,8
2 Κυρίως Αγγλικά 10 47,6 3 16,7
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 7 33,3 9 50,0
4 Κυρίως Ελληνικά 1 5,6

Στη µητέρα σου 

 

5 Μόνο Ελληνικά  
1 Μόνο Αγγλικά 2 9,5   
2 Κυρίως Αγγλικά 2 9,5   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 9 42,9 4 22,2
4 Κυρίως Ελληνικά 8 38,1 4 22,2

Στον πατέρα σου 
 
 

5 Μόνο Ελληνικά 10 55,6
1 Μόνο Αγγλικά   
2 Κυρίως Αγγλικά   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 8 61,5 2 33,3
4 Κυρίως Ελληνικά 1 7,7   

Στα µικρότερα αδέλφια 
σου (απάντησε µόνο 
 εάν έχεις)  
 

5 Μόνο Ελληνικά 4 30,8
1 Μόνο Αγγλικά 1 7,1
2 Κυρίως Αγγλικά 1 8,3 1 7,1
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 6 50,0 5 35,7
4 Κυρίως Ελληνικά 1 8,3 4 28,6

Στα µεγαλύτερα αδέλφια
σου  
(απάντησε µόνο εάν 
 έχεις) 

5 Μόνο Ελληνικά 4 33,3 3 21,4
1 Μόνο Αγγλικά   
2 Κυρίως Αγγλικά 1 4,8   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 4 19,0 7 38,9
4 Κυρίως Ελληνικά 5 23,8 2 11,1

Στους φίλους σου στο 
σπίτι 
 

5 Μόνο Ελληνικά 11 52,4 9 50,0
1 Μόνο Αγγλικά   
2 Κυρίως Αγγλικά   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 1 4,8   
4 Κυρίως Ελληνικά 6 28,6   

Στους φίλους σου στο 
Ελληνικό σχολείο (την 
ώρα του µαθήµατος) 
 

5 Μόνο Ελληνικά 14 66,7 18 100,0
1 Μόνο Αγγλικά   
2 Κυρίως Αγγλικά 1 4,8   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 1 4,8 3 16,7
4 Κυρίως Ελληνικά 5 23,8 2 11,1

Στους φίλους σου στο 
Ελληνικό σχολείο (την 
ώρα του διαλείµµατος) 
 

5 Μόνο Ελληνικά 14 66,7 13 72,2
1 Μόνο Αγγλικά 6 28,6   
2 Κυρίως Αγγλικά 12 57,1   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 2 9,5   
4 Κυρίως Ελληνικά 1 4,8   

Στους φίλους σου στο 
Αγγλικό σχολείο την 
ώρα του µαθήµατος 
(απάντησε µόνο εάν 
πηγαίνεις) 5 Μόνο Ελληνικά     

1 Μόνο Αγγλικά 2 9,5   
2 Κυρίως Αγγλικά 3 14,3   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 7 33,3   
4 Κυρίως Ελληνικά 5 23,8   

Στους φίλους σου στο 
Αγγλικό σχολείο την 
ώρα του διαλείµµατος 
(απάντησε µόνο εάν 
πηγαίνεις) 
 

5 Μόνο Ελληνικά 
 

4 19,0  
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Πίνακας 7Α: Κατανοµή των απαντήσεων των δίγλωσσων µαθητών στις µεταβλητές που 
αφορούν στην επιλογή γλώσσας από και προς τα άτοµα του άµεσου περιβάλλοντος των 
δίγλωσσων µαθητών 

∆.Π. ∆.Μ.Π. 
 

Κωδικοποίηση 
F % F % 

1 Μόνο Αγγλικά 8 38,1 7 38,9 
2 Κυρίως Αγγλικά 7 33,3 2 11,1 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 6 28,6 9 50,0 
4 Κυρίως Ελληνικά     

H µητέρα σου 

5 Μόνο Ελληνικά   
1 Μόνο Αγγλικά     
2 Κυρίως Αγγλικά 2 9,5   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 1 4,8 2 11,1 
4 Κυρίως Ελληνικά 9 42,9 3 16,7 

O πατέρας σου 

5 Μόνο Ελληνικά 9 42,9 13 72,2 
1 Μόνο Αγγλικά 1 7,7   
2 Κυρίως Αγγλικά 1 7,7   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 6 46,2 1 16,7 
4 Κυρίως Ελληνικά 2 15,4 2 33,3 

Τα µικρότερα 
αδέλφια σου 
(απάντησε µόνο εάν 
έχεις) 

5 Μόνο Ελληνικά 3 23,1 3 50,0 
1 Μόνο Αγγλικά   2 14,3 
2 Κυρίως Αγγλικά 1 8,3   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 5 41,7 5 35,7 
4 Κυρίως Ελληνικά 2 16,7   

Τα µεγαλύτερα 
αδέλφια σου 
(απάντησε µόνο εάν 
έχεις) 

5 Μόνο Ελληνικά 4 33,3 50,0 
1 Μόνο Αγγλικά     
2 Κυρίως Αγγλικά 1 4,8 1 5,6 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 2 9,5 6 33,3 
4 Κυρίως Ελληνικά 6 28,6 1 5,6 

Οι φίλοι σου στο 
σπίτι 

5 Μόνο Ελληνικά 12 57,1 10 55,6 
1 Μόνο Αγγλικά     
2 Κυρίως Αγγλικά     
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 1 4,8   
4 Κυρίως Ελληνικά 4 19,0   

Οι φίλοι σου στο 
Ελληνικό σχολείο 
(την ώρα του 
µαθήµατος) 
 

5 Μόνο Ελληνικά 16 76,2 18 100,0 
1 Μόνο Αγγλικά     
2 Κυρίως Αγγλικά     
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 1 4,8 2 11,1 
4 Κυρίως Ελληνικά 4 19,0 3 16,7 

Οι φίλοι σου στο 
Ελληνικό σχολείο 
(την ώρα του 
διαλείµµατος) 

5 Μόνο Ελληνικά 16 76,2 13 72,2 
1 Μόνο Αγγλικά 7 33,3
2 Κυρίως Αγγλικά 10 47,6   
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 3 14,3   
4 Κυρίως Ελληνικά 1 4,8   

Οι φίλοι σου στο 
Αγγλικό σχολείο την 
ώρα του µαθήµατος 
(απάντησε µόνο αν 
πηγαίνεις) 
 5 Μόνο Ελληνικά     

1 Μόνο Αγγλικά 1  4,8  

2 Κυρίως Αγγλικά 5 23,8   

Οι φίλοι σου στο 
Αγγλικό σχολείο την 
ώρα του 
διαλείµµατος 3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 7 33,3   
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4 Κυρίως Ελληνικά 5 23,8    
5 Μόνο Ελληνικά 3 14,3   

 
Πίνακας 8A: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των µεταβλητών που 
αφορούν στην αντίληψη και τις στάσεις των γονέων ως προς την 
ανάγνωση 

Οµάδα Γονέων  
∆.Π. Οµάδα Γονέων ∆.Μ.Π. 

                 Οµάδα 

Μεταβλητή   

Χ  σ Ε Μ Χ  σ Ε Μ 

Σας αρέσει το διάβασµα ; 4,71 0,68 3 5 4,67 0,77 2 5 

Πόσο από τον ελεύθερο χρόνο σας αφιερώνετε για διάβασµα 
κάθε µέρα(για προσωπική ευχαρίστηση); 

3,32 1,07 2 5 4 0,9 2 5 

Πιστεύετε ότι τα παιδιά πρέπει να µάθουν να διαβάζουν 

πριν φοιτήσουν στο ∆ηµοτικό σχολείο; 

1,35 0,7 1 3 2,44 0,85 1 3 

Αν ναι, πιστεύετε ότι οι γονείς πρέπει να µάθουν στο παιδί 

να διαβάζει όσο το δυνατόν νωρίτερα; 

2,33 0,58 2 3 2,75 0,45 2 3 

Θεωρείτε ότι η ανάγνωση είναι απαραίτητη: 

Για τη σχολική επιτυχία 2,53 1,23 1 5 2,67 0,97 1 5 

Για την καθηµερινή ζωή 3 1,32 1 5 3,17 1,24 1 5 

Για την απόκτηση γνώσεων 2,29 1,04 1 5 1,78 1,21 1 5 

Για την επαγγελµατική επιτυχία 4,65 0,93 0 5 4,44 1,19 1 7 

Για προσωπική ευχαρίστηση 2,65 1,53 1 5 3,17 1,61 1 7 

Πόσο κατά τη γνώµη σας συµβάλλουν οι παρακάτω δραστηριότητες στην ανάπτυξη της αναγνωστικής 

ικανότητας; 

Το ενδιαφέρον που δείχνει το ίδιο το παιδί  2,65 1,32 1 4 2,11 1,32 1 5 

Η υποστήριξη των γονιών στο παιδί 3,47 0,94 2 5 2,89 1,41 0 6 

Η ενασχόληση του παιδιού µε βιβλία από µικρή ηλικία 2,53 1,55 1 5 2,11 1,28 0 4 

Η επίδραση τηλεοπτικών προγραµµάτων 6,82 0,39 6 7 5,78 2,67 0 7 

Η ανάγνωση βιβλίων στο παιδί από κάποιον τρίτο 2,35 1,06 1 5 3 1,97 0 6 

Το παράδειγµα του οικογενειακού περιβάλλοντος  4,53 1,97 1 7 4,17 1,69 0 6 
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Η διδασκαλία της ανάγνωσης στο σχολείο 5,65 0,7 5 7 4,83 1,82 0 7 

 
Πίνακας 9Α: Κατανοµή των απαντήσεων των γονέων στις µεταβλητές που περιγράφουν τις 
αναγνωστικές συνήθειες, τις αντιλήψεις και τις στάσεις των γονέων ως προς την 
ανάγνωση 

Γονείς 
∆.Π. 

Γονείς 
∆.Μ.Π. 

α/α 
 
ερώτησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ Τιµή 

F % F % 

1 Καθόλου     

2 Λίγο   1 5,6 

3 Μέτρια 2 11,8   

4 Πολύ 2 5,9 3 16,7 

29 

 

Σας αρέσει το διάβασµα; 

 

5 Πάρα πολύ 14 82,4 14 77,8 

1 Καθόλου - -  

2 Μέχρι 15 λεπτά 2 17,6 1 5,6 

3 Μέχρι µισή ώρα 4 11,8 4 22,2 

4 Μέχρι µια ώρα 4 41,2 7 38,9 

30 Πόσο από τον ελεύθερο χρόνο σας 
αφιερώνετε για διάβασµα κάθε µέρα 
(για προσωπική ευχαρίστηση); 

 

5 Πάνω από µια 7 29,4 6 33,3 

1
Ό 13 6

4 22,2

2 
∆εν είµαι 2 11 8

2 11,1 

25  

 

Πιστεύετε ότι τα παιδιά πρέπει να 
µάθουν να διαβάζουν πριν φοιτήσουν 
στο ∆ηµοτικό σχολείο; 

3 
Ναι 2 11 8

12 66,7 

1
∆ ί

 

2 
Μόνο αν το θέλει 
το παιδί 2 66 7

3 
25,0 

ª 25
α 

Αν ναι, πιστεύετε ότι οι γονείς πρέπει να 
µάθουν στο παιδί να διαβάζει όσο το 
δυνατόν νωρίτερα;  

3 Σίγουρα ναι 1 33,3 9 75,0 

50
1 

4 23 5
1 5,6 

2 
5 29 4

8 44,4 

3 
4 23 5

6 33,3 

4 
3 17 6

2 11,1 

5 1 5,6

 Για τη σχολική επιτυχία 

6 

1 
3 17 6

3 16,7 

2 
3 17 6

1 5,6 

3 
4 23 5

6 33,3 

4 
5 29 4

6 33,3 

5 
2 11 8

2 11,1 

 Για την καθηµερινή ζωή 

6   

1 
 3 17,6 

11 61,1  Για την απόκτηση γνώσεων 
2 

 9 52,9 
3 16,7 
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 3 17,6 

4 
 1 5,9 

1 5,6 

5 
 1 5,9 

1 5,6 

  

6
 - - 

1 1 5,6  

2 - -  

3 2 11,8 1 5,6

4 4 23,5 6 33,3

5 10 58,8 9 50,0

6 - -  

 

 

Για την επαγγελµατική επιτυχία 

7    1 5,6 

1 7 41,2 2 11,1 

2 - - 6 33,3

3 4 23,5 3 16,7 

4 4 23,5 3 16,7 

5 2 11,8 3 16,7 

6 
- - 

7 
  

1 5,6 

 Για προσωπική ευχαρίστηση 

7
  

1 5,6
51 

Πόσο κατά τη γνώµη σας συµβάλλουν οι παρακάτω δραστηριότητες στην 
1  5 29,4 9 50,0 
2  3 17,6 2 11,1 

3 2 11,8 4 22,2 

4 7 41,2 2 11,1 

5   1 5,6 

6     

7 

Το ενδιαφέρον που δείχνει το ίδιο το παιδί 

8 

1 1 5,6 
2 2 11,8 5 27,8 

3 8 47,1 6 33,3 

4 4 23,5 3 16,7 

5 3 17,6 1 5,6 

6   1 5,6 

7     

 

Η υποστήριξη των γονιών στο παιδί 

 

8 

1 7 41,2 4 22,2 
2 2 11,8 5 27,8 

3 2 11,8 4 22,2 

4 4 23,5 3 16,7 

5 2 11,8 2  

6 

Η ενασχόληση του παιδιού µε βιβλία από µικρή 
ηλικία 

7  
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8 11 1
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1  

2  

3 

4 

5 

6 3 17,6 1 5,6 

7 
 

14 82,4 14 77,8 

 Η επίδραση τηλεοπτικών προγραµµάτων 

8   3 16,7 

1  3 17,6 4 22,2 

2  8 47,1 4 22,2 

3  4 23,5 2 11,1 

4  1 5,9 2 11,1 

5  1 5,9 2 11,1 

6    3 16,7 

7      

 Η ανάγνωση βιβλίων στο παιδί από 
κάποιον τρίτο 

8  1 5,6

1 2 11,8 

2 2 11,8  

3 1 5,9 1 5,6 

4 1 5,9 5 27,8 

5 3 17,6 8 44,4 

6 7 41,2 2 11,1 

7 1 5,9   

 Το παράδειγµα του οικογενειακού 
περιβάλλοντος 

8 
   2 11,1 

1 

2   2 11,1 

3     

4   2 11,1 

5 8 47,1 4 22,2 

6 7 41,2 8 44,4 

7 2 11,8 1 5,6 

 Η διδασκαλία της ανάγνωσης στο σχολείο 

8   1 5,6 
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Πίνακας 10Α: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στις µεταβλητές που περιγράφουν τις στρατηγικές 

αλφαβητισµού των δίγλωσσων γονέων 

Οµάδα Γονέων 
∆.Π. 

Οµάδα Γονέων  
∆.Μ.Π. 

                                                Οµάδα 

Μεταβλητή   

Χ  σ Ε Μ Χ  σ Ε Μ 

Ακούτε το παιδί σας όταν διαβάζει ένα κείµενο; 4,29 0,76 3 5 3,80 1,03 2 5 

Συζητάτε µε τα παιδί σας αυτό που σας διάβασε;  4,57 0,79 3 5 3,60 1,17 2 5 

Ξεκινάτε να διαβάζετε κάτι στο παιδί σας και µετά 
το αφήνετε να συνεχίσει το διάβασµα το ίδιο και 
εσείς το ακούτε; 

3,86 0,90 3 5 2,70 1,49 1 5 

Όταν το παιδί σας δεν είχε ξεκινήσει το σχολείο 
παίζατε µαζί του γλωσσικά παιχνίδια (π,χ, µε ποιο 
γράµµα αρχίζει ή τελειώνει µια λέξη, αναγνώριση 
γράµµατος σε διάφορες λέξεις κλπ,); 

4,29 0,76 3 5 3,60 1,17 2 5 

Τραγουδούσατε στο παιδί σας νανουρίσµατα και/ή 
παιδικά τραγούδια; 4,76 0,44 4 5 4,50 0,78 3 5 

Παροτρύνατε το παιδί σας να αναγνωρίσει γράµµατα 
(σε επιγραφές, σε βιβλία, σε λογότυπα κ,λ,π,) πριν 
ακόµα φοιτήσει στο ∆ηµοτικό Σχολείο; 

4,57 0,79 3 5 4,10 0,88 3 5 

∆ιαβάζατε ιστορίες ή παραµύθια στο παιδί σας (εσείς 
ή κάποιος άλλος); 4,43 0,53 4 5 4,50 0,70 3 5 

Πόσο συχνά σας ζητούσε το ίδιο το παιδί να του 
διαβάσετε κάτι ;

4,71 0,49 4 5 4,80 0,63 3 5 

Ποια ηλικία είχε το παιδί σας όταν εσείς ή κάποιος 
άλλος αρχίσατε να του διαβάζετε (εικονογραφηµένα 
βιβλία, παραµύθια, ιστορίες κ,λ,π,); 

1,29 0,49 1 2 1,60 0,70 1 3 

∆ιδάξατε εσείς ή κάποιος άλλος στο παιδί σας στοιχεία 

ανάγνωσης και γραφής πριν φοιτήσει στο ∆ηµοτικό 

Σχολείο; 

1,65 0,49 1 2 1,94 0,24 1 2 

Όταν διαβάζατε κάτι στο παιδί σας το παροτρύνατε 
να µαντέψει το νόηµα µιας καινούριας λέξης που 
συναντούσατε; 

3,42 0,45 2 4 3,31 1,40 1 5 
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Πίνακας 11Α: Κατανοµή απαντήσεων στις µεταβλητές που περιγράφουν τις στρατηγικές αλφαβητισµού των 
δίγλωσσων γονέων 

Γονείς 
∆.Π. 

Γονείς 
∆.Μ.Π. α/α 

ερώτ

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ  

F % F % 

1 Ποτέ     

2 Λίγες φορές 2 11,8 1 5,6 

3 Μερικές φορές 4 23,5 4 22,2 

4 Συχνά 4 23,5 5 27,8 

31 Ακούτε το παιδί σας όταν διαβάζει 
ένα κείµενο ; 

5 Πολύ συχνά 7 41,2 8 44,4 

1 Ποτέ     

2 Λίγες φορές 2 11,8 2 11,1 

3 Μερικές φορές 5 29,4 4 22,2 

4 Συχνά 2 11,8 4 22,2 

32 Συζητάτε µε τα παιδί σας αυτό που 
σας διάβασε;  

 

5 Πολύ συχνά 8 47,1 8 44,4 

1 Ποτέ 2 11,8 2 11,1 

2 Λίγες φορές 2 11,8 6 33,3 

3 Μερικές φορές 6 35,3 1 5,6 

4 Συχνά 3 17,6 3 16,7 

33 Ξεκινάτε να διαβάζετε κάτι στο 
παιδί σας και µετά το αφήνετε να 
συνεχίσει το διάβασµα το ίδιο και 
εσείς το ακούτε; 

 

5 Πολύ συχνά 4 23,5 6 33,3 

1 Ποτέ     

2 Σπάνια 2 11,8 2 11,1 

3 Μερικές φορές 5 29,4 6 33,3 

4 Συχνά 4 23,5 4 22,2 

37 

 

Όταν το παιδί σας δεν είχε ξεκινήσει 
το σχολείο παίζατε µαζί του 
γλωσσικά παιχνίδια (π,χ., µε ποιο 
γράµµα αρχίζει ή τελειώνει µια λέξη, 
αναγνώριση γράµµατος σε διάφορες 
λέξεις κλπ,); 

 
5 Πολύ συχνά 6 35,3 6 33,3 

1 Ποτέ     

2 Σπάνια     

3 Μερικές φορές   3 16,7 

4 Συχνά 4 23,5 3 16,7 

38 Τραγουδούσατε στο παιδί σας 
νανουρίσµατα και/ή παιδικά 
τραγούδια; 

5 Πολύ συχνά 13 76,5 12 66,7 

1 Ποτέ 1 5,9   

2 Σπάνια 1 5,9   

3 Μερικές φορές 5 29,4 5 27,8 

4 Συχνά 5 29,4 6 33,3 

39 Παροτρύνατε το παιδί σας να 
αναγνωρίσει γράµµατα (σε 
επιγραφές, σε βιβλία, σε λογότυπα 
κ.λπ.) πριν ακόµα φοιτήσει στο 
∆ηµοτικό Σχολείο; 

 
5 Πολύ συχνά 5 29,4 7 38,9 
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1 Ποτέ 1 5,9   
2 Σπάνια     

3 Μερικές φορές 1 5,9 1 5,9 

4 Συχνά 4 23,5 6 35,3 

40 ∆ιαβάζατε ιστορίες ή παραµύθια στο 
παιδί σας (εσείς ή κάποιος άλλος); 

 

5 Πολύ συχνά 11 64,7 10 58,8 

1 Ποτέ     

2 Λίγες φορές 2 11,8 1 5,9 

3 Μερικές φορές   1 5,9 

4 Συχνά 3 17,6 3 17,6 

41 Πόσο συχνά σας ζητούσε το ίδιο το 
παιδί να του διαβάσετε κάτι ; 

 

5 Πολύ συχνά 12 70,6 12 70,6 

1 Μικρότερο των 
12 µηνών 

10 58,8 7 41,2 

2 1-2 ετών 6 35,3 8 47,1 

3 3 ετών 1 5,9 1 5,9 

42 Ποια ηλικία είχε το παιδί σας όταν 
εσείς ή κάποιος άλλος αρχίσατε να 
του διαβάζετε (εικονογραφηµένα 
βιβλία, παραµύθια, ιστορίες κ,λ,π,); 

 4 Μεγαλύτερο 
των τριών ετών 

  1 5,9 

1 Όχι 6 35,3 1 5,9 44 ∆ιδάξατε εσείς ή κάποιος άλλος στο 

παιδί σας στοιχεία ανάγνωσης και 

γραφής πριν φοιτήσει στο ∆ηµοτικό

2 Ναι 11 64,7 16 94,1 

Αν ναι,Τι µάθατε στο παιδί σας να διαβάζει(µπορείτε να επιλέξετε όσες απαντήσεις 

θέλετε):Στην ελληνική γλώσσα
1 Όχι 2 28,6 5 41,7 1 Μερικά γράµµατα 

 2 Ναι 5 71,4 7 58,3 

1 Όχι 4 57,1 2 16,7 2 Το αλφάβητο 
2 Ναι 3 42,9 10 83,3 

1 Όχι 5 71,4 11 91,7 3 Συλλαβές 
2 Ναι 2 28,6 1 8,3 

1 Όχι 4 57,1 5 41,7 4 Λέξεις 
2 Ναι 3 42,9 7 58,3 

1 Όχι 11 91,7 5 Προτάσεις 

2 Ναι 1 8,3 

1 Όχι 10 83,3 6 Κάτι άλλο: 
2 Ναι 2 16,7 

1 Όχι   

44α 

7 Τι άλλο; 

2 Ναι     
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Τι µάθατε στο παιδί σας να διαβάζει; Στην αγγλική γλώσσα: 

1 Όχι 5 41,7 4 25,0 1 Μερικά γράµµατα 

 2 Ναι 7 58,3 12 75,0 

1 Όχι 1 8,3 2 12,5 2 Το αλφάβητο 
2 Ναι 11 91,7 14 87,5 

1 Όχι 9 75,0 12 75,0 3 Συλλαβές 
2 Ναι 3 25,0 4 25,0 

1 Όχι 4 33,3 5 31,3 4 Λέξεις 
2 Ναι 8 66,7 11 68,8 

1 Όχι 10 83,3 11 68,8 5 Προτάσεις 
2 Ναι 2 16,7 5 31,3 

1 Όχι 12 10 62,5 6 Κάτι άλλο: 
2 Ναι  6 37,5 

1 Όχι 12 16 100,0 

44β 

7 Τι άλλο; 
2 Ναι     

1 Μικρότερη των 3 
ετών 

6 50,0 8 47,1 

2 3 ετών 1 8,3 6 35,3 

3 4 ετών 4 33,3 2 11,8 

45 Τι ηλικία είχε το παιδί σας όταν  

ξεκινήσατε αυτές τις 
δραστηριότητες; 

4 Μεγαλύτερη των 
5 ετών 

1 8,3 1 5,9 

1 Ποτέ   2 11,8 

2 Σπάνια 1 5,9 3 17,6 

3 Μερικές φορές 7 41,2 4 23,5 

4 Συχνά 9 52,9 4 23,5 

46 Όταν διαβάζατε κάτι στο παιδί σας 
το παροτρύνατε να µαντέψει το 
νόηµα µιας καινούριας λέξης που 
συναντούσατε; 

5 Πολύ συχνά   4 23,5 
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Πίνακας 12Α: Κατανοµή απαντήσεων στις µεταβλητές που περιγράφουν το µορφωτικό περιβάλλον 
των δίγλωσσων µαθητών 

Οµάδα Γονέων 
∆.Π. 

Οµάδα Γονέων 
∆.Μ.Π. 

                                                 

Χ  σ Ε Μ Χ  σ Ε Μ 

Πόσο νοµίζετε ότι αρέσει στο παιδί 
σας να διαβάζει βιβλία; (εκτός των 
σχολικών βιβλίων) 

3,24 1,20 2 5 3,50 1,25 1 5 

Πόσο συχνά το παιδί σας διαβάζει 
βιβλία (εκτός των σχολικών 
βιβλίων), ή περιοδικά; 
 

4,00 0,93 2 5 3,89 1,08 2 5 

Αγοράζετε βιβλία στο παιδί σας; 3,35 0,93 1 5 3,72 0,83 2 5 

Ποιος επιλέγει τα βιβλία που αγοράζετε; 

Το ίδιο το παιδί 4,45 2,38 3 9 3,28 2,86 1 9 

Εσείς  1,45 0,93 1 4 3,00 2,42 1 9 

Εσείς µαζί µε το παιδί 3,36 2,87 1 9 1,94 0,80 1 3 

Συγγενείς 5,00 2,49 1 9 4,00 1,57 1 9 

Φίλοι 5, 64 2,24 3 9 4,94 1,76 2 9 

Ο δάσκαλος του/ Η δασκάλα του  5,18 3,86 0 9 5,89 2,90 0 9 

Ο βιβλιοπώλης 4,82 3,97 0 9 5,17 3,13 0 9 

Τι είδους βιβλία /περιοδικά διαβάζει το παιδί σας συνήθως; 

Παραµύθια 4,00 2,104 1 6 2,94 1,51 1 6 

Παιδικής Λογοτεχνίας  2,13 1,72 1 6 2,06 1,66 1 6 

Γενικών  γνώσεων  3,00 1,19 1 6 3,50 1,20 1 6 

Περιοδικά /κόµικς 3,00 1,813 1 6 2,89 1,45 1 6 

Παρακαλώ υπολογίστε τον αριθµό 
των παιδικών βιβλίων που 
υπάρχουν στο σπίτι: 

5,24 1,25 2 6 4,41 1,46 2 6 

Πόση ώρα παρακολουθεί το παιδί 

σας τηλεόραση κάθε µέρα; 

2,53 0,51 2 3 2,82 0,81 0 4 

Πόσο συχνά παρακολουθεί το 
παιδί σας εκπαιδευτικά 
προγράµµατα (π,χ., παιδικές 
εκποµπές σχετικές µε γράµµατα ή 
αριθµούς, παιχνίδια γνώσεων, 
ντοκιµαντέρ κ,λπ.); 
 

3,47 1,12 1 5 4,06 0,97 2 5 

Πίνακας 13: Σύγκριση επιδόσεων στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην ελληνική γλώσσα 
Γ΄ τάξης. 
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Οµάδες Γ΄ 
τάξης  

Οµάδες Γ΄ 
τάξης  

Mean 
Differenc
e (I-J) 

Std. 
Erro
r Sig. 

95% 
Confidence 
Interval 

            

Lowe
r 
Boun
d 

Uppe
r 
Boun
d 

Scheffe Ο.Μ.Ε.∆.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π  .92 1.64

3 .957 -3.89 5.72 

    Ο.∆.Π. .64 1.60
3 .984 -4.05 5.33 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.92 1.64
3 .716 -2.89 6.72 

  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. -.92 1.64
3 .957 -5.72 3.89 

    Ο.∆.Π. -.28 1.64
3 .999 -5.09 4.52 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.00 1.68
1 .949 -3.92 5.92 

  Ο.∆.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π. -.64 1.60
3 .984 -5.33 4.05 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π  .28 1.64

3 .999 -4.52 5.09 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.28 1.64
3 .894 -3.52 6.09 

  Ο.∆.Μ.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π. -1.92 1.64
3 .716 -6.72 2.89 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π  -1.00 1.68

1 .949 -5.92 3.92 

    Ο.∆.Π. -1.28 1.64
3 .894 -6.09 3.52 

Bonferro
ni 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π  .92 1.64

3 
1.00
0 -3.65 5.49 

    Ο.∆.Π. .64 1.60
3 

1.00
0 -3.83 5.10 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.92 1.64
3 

1.00
0 -2.65 6.49 

  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. -.92 1.64
3 

1.00
0 -5.49 3.65 

    Ο.∆.Π. -.28 1.64
3 

1.00
0 -4.85 4.29 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.00 1.68
1 

1.00
0 -3.68 5.68 

  Ο.∆.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π. -.64 1.60
3 

1.00
0 -5.10 3.83 
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    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π  .28 1.64

3 
1.00
0 -4.29 4.85 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.28 1.64
3 

1.00
0 -3.29 5.85 

  Ο.∆.Μ.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π. -1.92 1.64
3 

1.00
0 -6.49 2.65 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π  -1.00 1.68

1 
1.00
0 -5.68 3.68 

    Ο.∆.Π. -1.28 1.64
3 

1.00
0 -5.85 3.29 

Games-
Howell 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π  .92 1.58

9 .938 -3.56 5.39 

    Ο.∆.Π. .64 1.58
2 .977 -3.79 5.07 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.92 1.64
4 .655 -2.72 6.56 

  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π. 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. -.92 1.58
9 .938 -5.39 3.56 

    Ο.∆.Π. -.28 1.64
6 .998 -4.91 4.35 

    Ο.∆.Μ.Π. 1.00 1.70
6 .935 -3.82 5.82 

  Ο.∆.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π. -.64 1.58
2 .977 -5.07 3.79 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π. .28 1.64

6 .998 -4.35 4.91 

    Ο.∆.Π. 1.28 1.69
9 .874 -3.50 6.06 

  Ο.∆.Μ.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π. -1.92 1.64
4 .655 -6.56 2.72 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π. -1.00 1.70

6 .935 -5.82 3.82 

    Ο.∆.Π. -1.28 1.69
9 .874 -6.06 3.50 
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Πίνακας 14: Σύγκριση επιδόσεων των οµάδων της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής 
ικανότητας στην ελληνική γλώσσα 

95% 
Confidence 

Interval 

 Οµάδες 
µαθητών 

Οµάδες 
µαθητών 

Mean 
Differe
nce (I-

J) 

Std. 
Error 

Sig. 

Lower 
Bound 

Upper 
Bound 

Bonferroni Ο.Μ.Ε.∆.Π Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π .02 2.294 1.000 -6.43 6.48 
    Ο.∆.Π. -.20 2.163 1.000 -6.28 5.88 
    Ο.∆.Μ.Π 3.40 2.294 .889 -3.05 9.85 
  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π -.02 2.294 1.000 -6.48 6.43 
    Ο.∆.Π. -.23 2.294 1.000 -6.68 6.23 
    Ο.∆.Μ.Π 3.38 2.418 1.000 -3.43 10.18 
  Ο.∆.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π .20 2.163 1.000 -5.88 6.28 
    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π .23 2.294 1.000 -6.23 6.68 
    Ο.∆.Μ.Π 3.60 2.294 .759 -2.85 10.05 
  Ο.∆.Μ.Π Ο.Μ.Ε.∆.Π -3.40 2.294 .889 -9.85 3.05 
    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π -3.38 2.418 1.000 -10.18 3.43 
    Ο.∆.Π. -3.60 2.294 .759 -10.05 2.85 
 
Πίνακας 15: Σύγκριση των οµάδων της Στ΄ τάξης ως προς την επίδοση στο τεστ 
ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου στην ελληνική γλώσσα 

Mean 
Differ
ence 
(I-J) 

Std. Error Sig. 95% 
Confidence 

Interval 

5=Οµάδα µονόγλωσσων Στ΄ τάξης 

εξισωµένων µε δίγλωσσους 

παρακολουθούντες (Ο.Μ.Ε.∆.Π.) 

6=Οµάδα µονόγλωσσων Στ΄ τάξης 

εξισωµένων µε δίγλωσσους  µη 

παρακολουθούντες (Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.) 

7=Οµάδα δίγλωσσων 

παρακολουθούντων Στ΄ τάξης (Ο.∆.Π.) 

8=Οµάδα δίγλωσσων µη 

παρακολουθούντων Στ΄ τάξης 

(Ο.∆.Μ.Π.) 

 

   Lower 
Bound 

Upper 
Bound 

Scheffe 5 6 .50 1.497 .990 -3.92 4.92 
    7 .10 1.412 1.000 -4.06 4.26 
    8 2.13 1.497 .576 -2.29 6.54 
  6 5 -.50 1.497 .990 -4.92 3.92 
    7 -.40 1.497 .995 -4.82 4.02 
    8 1.63 1.578 .787 -3.03 6.28 
  7 5 -.10 1.412 1.000 -4.26 4.06 
    6 .40 1.497 .995 -4.02 4.82 
    8 2.03 1.497 .614 -2.39 6.44 
  8 5 -2.13 1.497 .576 -6.54 2.29 
    6 -1.63 1.578 .787 -6.28 3.03 
    7 -2.03 1.497 .614 -6.44 2.39 
Bonferroni 5 6 .50 1.497 1.000 -3.71 4.71 
    7 .10 1.412 1.000 -3.87 4.07 
    8 2.13 1.497 .993 -2.09 6.34 
  6 5 -.50 1.497 1.000 -4.71 3.71 
    7 -.40 1.497 1.000 -4.61 3.81 
    8 1.63 1.578 1.000 -2.81 6.06 
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    6 .40 1.497 1.000 -3.81 4.61 
    8 2.03 1.497 1.000 -2.19 6.24 
  8 5 -2.13 1.497 .993 -6.34 2.09 
    6 -1.63 1.578 1.000 -6.06 2.81 

7 -2.03 1.497 1.000 -6.24 2.19
 
Πίνακας 16: Levene's Test:Σύγκριση επίδοσης των οµάδων των δίγλωσσων µαθητών της 
 Γ ΄τάξης στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας 

  

Levene's 
Test for 
Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

  F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Differen
ce 

Std. 
Error 
Differe
nce 

95% Confidence 
Interval of the 
Difference 

                Lower Upper 
Equal 
variances 
assumed 

2.726 .115 4.973 19 .000 14.01 2.817 8.113 19.905 

Τεστ  
αναγνωστι
κής 
ικανότητας  
Γ΄ τάξης 
στην  
αγγλική 
γλώσσα  
  
  
  

Equal 
variances 
not 
assumed 

    5.055 18.02 .000 14.01 2.771 8.188 19.83 

 
Πίνακας 17: Levene's Test Σύγκριση επίδοσης των οµάδων των δίγλωσσων 
µαθητών της Στ΄ τάξης στο τεστ αναγνωστικής ικανότητας 
τεστ αναγνωστικής 

ικανότητας στην 

αγγλική γλώσσα Στ΄ 

τάξης  

  

Levene's 
Test for 
Equality 
of 
Variances t-test for Equality of Means 

    F Sig. t df 

Sig. 
(2-
tailed) 

Mean 
Difference 

Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 
Difference 

                    
Equal variances 
assumed .472 .502 1.547 16 .142 5.13 3.314 -

1.900 12.150 

  
Equal variances not 
assumed 

    1.469 11.228 .169 5.13 3.490 -
2.536 12.786 
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Πίνακας 18: Σύγκριση των οµάδων των Γ΄ και Στ΄ τάξεων στο τεστ 
ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου

  

Mean 
Difference 
(I-J) 

Std. 
Error Sig. 

95% Confidence 
Interval 

  
Οµάδες 
µαθητών Οµάδες µαθητών Lower Upper 

Games-Howell ∆.Π. ∆.Μ.Π. 3.91(*) 1.202 .037 .23 7.59 
    ∆.Π. -3.19 1.816 .325 -8.31 1.93 
    ∆.Μ.Π. -1.09 2.295 .963 -7.90 5.72 
  ∆.Μ.Π. ∆.Π. -3.91(*) 1.202 .037 -7.59 -.23 
    ∆.Π. -7.10(*) 1.362 .003 -11.35 -2.85 
    ∆.Μ.Π. -5.00 1.955 .134 -11.47 1.47 
  ∆.Π. ∆.Π  3.19 1.816 .325 -1.93 8.31 
    ∆.Μ.Π. 7.10(*) 1.362 .003 2.85 11.35 
    ∆.Μ.Π. 2.10 2.382 .814 -4.89 9.09 
  ∆.Μ.Π. ∆.Π. 1.09 2.295 .963 -5.72 7.90 
    ∆.Μ.Π. 5.00 1.955 .134 -1.47 11.47 
    ∆.Π. -2.10 2.382 .814 -9.09 4.89 

Πίνακας 19: Σύγκριση των οµάδων ως προς την αναγνωστική ικανότητα στην αγγλική γλώσσα 
 Οµάδες 

µαθητών 
Οµάδες µαθητών Mean 

Difference (I-
J) 

Std. 
Error 

Sig. 95% Confidence 
Interval 

 Scheffe           
Lower 
Bound 

Upper 
Bound 

 ∆. Π. Γ΄ 
τάξης 

∆.Μ.Π. Γ΄ τάξης 14.01(*) 2.927 .000 5.41 22.60 
    ∆. Π. Στ΄ τάξης  -6.09 2.927 .247 -14.69 2.50 
    ∆.Μ.Π. Στ΄ τάξης  -.97 3.113 .992 -10.11 8.17 
  ∆.Μ.Π Γ΄ 

τάξης 
∆.Π Γ΄ τάξης -14.01(*) 2.927 .000 -22.60 -5.41 

    ∆. Π. Στ΄ τάξης -20.10(*) 2.996 .000 -28.90 -11.30 
    ∆.Μ. Π. Στ΄ τάξης -14.98(*) 3.178 .001 -24.31 -5.64 
  ∆. Π. Στ΄ 

τάξης 
∆. Π. Γ΄ τάξης 6.09 2.927 .247 -2.50 14.69 

    ∆. Μ. Π. Γ΄ τάξης 20.10(*) 2.996 .000 11.30 28.90 
    ∆.Μ. Π. Στ΄ τάξης 5.13 3.178 .467 -4.21 14.46 
  ∆.Μ. Π. 

Στ΄ τάξης
∆. Π. Γ΄ τάξης .97 3.113 .992 -8.17 10.11 

    ∆. Μ. Π. Γ΄ τάξης 14.98(*) 3.178 .001 5.64 24.31 
    ∆. Π. Στ΄ -5.13 3.178 .467 -14.46 4.21 
Bonferroni ∆. Π. Γ΄ 

τάξης 
∆. Μ. Π. Γ΄ τάξης 14.01(*) 2.927 .000 5.82 22.19 

    ∆. Π. Στ ΄τάξης -6.09 2.927 .269 -14.28 2.09 
    ∆.Μ. Π. Στ΄ τάξης -.97 3.113 1.000 -9.67 7.74 
  ∆. Μ. Π. Γ΄ 

τάξης 
∆. Π. Γ΄ τάξης -14.01(*) 2.927 .000 -22.19 -5.82 

    ∆. Π. Στ΄ τάξης -20.10(*) 2.996 .000 -28.48 -11.72 
    ∆.Μ. Π. Στ΄ τάξης -14.98(*) 3.178 .000 -23.86 -6.09 
  ∆. Π. 

Στ΄τάξης 
∆. Π. Γ΄ τάξης 6.09 2.927 .269 -2.09 14.28 

    ∆. Μ. Π. Γ΄ τάξης 20.10(*) 2.996 .000 11.72 28.48 
    ∆.Μ. Π. Στ΄ τάξης 5.13 3.178 .695 -3.76 14.01 
  ∆.Μ.Π. Στ΄ 

τάξης 
∆. Π. Γ΄ τάξης .97 3.113 1.000 -7.74 9.67 

    ∆. Μ. Π. Γ΄ τάξης 14.98(*) 3.178 .000 6.09 23.86 
    ∆. Π. Στ΄ 

τάξης -5.13 3.178 .695 -14.01 3.76 
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Πίνακας 20: Σύγκριση των οµάδων ως προς τη µεταβολή στην αναγνωστική ικανότητα 
στην ελληνική γλώσσα 

  Οµάδες 
 µαθητών 

Οµάδες 
µαθητών 

Mean 
Differe
nce (I-
J) 

Std. 
Error Sig. 95% Confidence 

Interval 

            Lower 
Bound 

Upper 
Bound 

Scheff
e 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης .92 1.528 1.000 -5.00 6.84 

    
Ο.∆.Π.  
Γ΄ 
τάξης 

.64 1.491 1.000 -5.14 6.41 

    Ο.∆.Μ.Π.  
Γ΄τάξης 1.92 1.528 .978 -4.00 7.84 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης -5.68 1.528 .071 -11.60 .24 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄ τάξης -5.18 1.625 .198 -11.48 1.11 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης -5.58 1.528 .081 -11.50 .34 

    Ο.∆.Μ.Π. 
 Στ΄τάξης -3.56 1.625 .685 -9.85 2.74 

  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π. Γ΄ τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης -.92 1.528 1.000 -6.84 5.00 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης -.28 1.528 1.000 -6.20 5.64 

    Ο.∆.Μ.Π.  
Γ΄τάξης 1.00 1.564 1.000 -5.06 7.06 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄ τάξης 

-
6.60(*) 1.564 .022 -12.66 -.54 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄ τάξης -6.10 1.659 .077 -12.52 .32 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄ τάξης 

-
6.50(*) 1.564 .025 -12.56 -.44 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄ τάξης -4.47 1.659 .412 -10.90 1.95 

  Ο.∆.Π. 
Γ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης -.64 1.491 1.000 -6.41 5.14 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης .28 1.528 1.000 -5.64 6.20 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 1.28 1.528 .998 -4.64 7.20 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄ τάξης 

-
6.32(*) 1.528 .027 -12.24 -.40 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄ τάξης -5.82 1.625 .095 -12.11 .48 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄ τάξης 

-
6.22(*) 1.528 .031 -12.14 -.30 

    Ο.∆.Μ.Π.  
Στ΄ τάξης -4.19 1.625 .473 -10.49 2.10 

  Ο.∆.Μ.Π. Ο.Μ.Ε.∆.Π.  -1.92 1.528 .978 -7.84 4.00 
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Γ΄τάξης Γ΄ τάξης 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄ τάξης -1.00 1.564 1.000 -7.06 5.06 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄ τάξης -1.28 1.528 .998 -7.20 4.64 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄ τάξης 

-
7.60(*) 1.564 .004 -13.66 -1.54 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄ τάξης 

-
7.10(*) 1.659 .018 -13.52 -.68 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄ τάξης 

-
7.50(*) 1.564 .004 -13.56 -1.44 

    Ο.∆.Μ.Π.  
Στ΄ τάξης -5.48 1.659 .163 -11.90 .95 

  Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 5.68 1.528 .071 -.24 11.60 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 6.60(*) 1.564 .022 .54 12.66 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 6.32(*) 1.528 .027 .40 12.24 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 7.60(*) 1.564 .004 1.54 13.66 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης .50 1.659 1.000 -5.92 6.92 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης .10 1.564 1.000 -5.96 6.16 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 2.13 1.659 .975 -4.30 8.55 

  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π.Στ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 5.18 1.625 .198 -1.11 11.48 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 6.10 1.659 .077 -.32 12.52 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 5.82 1.625 .095 -.48 12.11 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 7.10(*) 1.659 .018 .68 13.52 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης -.50 1.659 1.000 -6.92 5.92 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης -.40 1.659 1.000 -6.82 6.02 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 1.63 1.748 .996 -5.15 8.40 

  Ο.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 5.58 1.528 .081 -.34 11.50 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 6.50(*) 1.564 .025 .44 12.56 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 6.22(*) 1.528 .031 .30 12.14 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 7.50(*) 1.564 .004 1.44 13.56 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης -.10 1.564 1.000 -6.16 5.96 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης .40 1.659 1.000 -6.02 6.82 
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    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 2.03 1.659 .981 -4.40 8.45 

  Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 3.56 1.625 .685 -2.74 9.85 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 4.47 1.659 .412 -1.95 10.90 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 4.19 1.625 .473 -2.10 10.49 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 5.48 1.659 .163 -.95 11.90 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης -2.13 1.659 .975 -8.55 4.30 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης -1.63 1.748 .996 -8.40 5.15 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης -2.03 1.659 .981 -8.45 4.40 

Bonfer
roni 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης .92 1.528 1.000 -4.04 5.88 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης .64 1.491 1.000 -4.21 5.48 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 1.92 1.528 1.000 -3.04 6.88 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

-
5.68(*) 1.528 .011 -10.64 -.72 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης -5.18 1.625 .060 -10.46 .10 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης 

-
5.58(*) 1.528 .014 -10.54 -.62 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης -3.56 1.625 .894 -8.83 1.72 

  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π. Γ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης -.92 1.528 1.000 -5.88 4.04 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης -.28 1.528 1.000 -5.24 4.68 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 1.00 1.564 1.000 -4.08 6.08 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

-
6.60(*) 1.564 .002 -11.68 -1.52 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης 

-
6.10(*) 1.659 .013 -11.49 -.71 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης 

-
6.50(*) 1.564 .003 -11.58 -1.42 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης -4.47 1.659 .245 -9.86 .91 

  Ο.∆.Π. 
Γ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης -.64 1.491 1.000 -5.48 4.21 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης .28 1.528 1.000 -4.68 5.24 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 1.28 1.528 1.000 -3.68 6.24 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

-
6.32(*) 1.528 .003 -11.28 -1.36 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. - 1.625 .018 -11.10 -.54 
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Στ΄τάξης 5.82(*) 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης 

-
6.22(*) 1.528 .003 -11.18 -1.26 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης -4.19 1.625 .335 -9.47 1.08 

  Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης -1.92 1.528 1.000 -6.88 3.04 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης -1.00 1.564 1.000 -6.08 4.08 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης -1.28 1.528 1.000 -6.24 3.68 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

-
7.60(*) 1.564 .000 -12.68 -2.52 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης 

-
7.10(*) 1.659 .002 -12.49 -1.71 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης 

-
7.50(*) 1.564 .000 -12.58 -2.42 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 

-
5.48(*) 1.659 .043 -10.86 -.09 

  Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 5.68(*) 1.528 .011 .72 10.64 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 6.60(*) 1.564 .002 1.52 11.68 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 6.32(*) 1.528 .003 1.36 11.28 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 7.60(*) 1.564 .000 2.52 12.68 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης .50 1.659 1.000 -4.89 5.89 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης .10 1.564 1.000 -4.98 5.18 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 2.13 1.659 1.000 -3.26 7.51 

  Ο.Μ.Ε.∆.Μ.
Π.Στ΄ τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 5.18 1.625 .060 -.10 10.46 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 6.10(*) 1.659 .013 .71 11.49 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 5.82(*) 1.625 .018 .54 11.10 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 7.10(*) 1.659 .002 1.71 12.49 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης -.50 1.659 1.000 -5.89 4.89 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης -.40 1.659 1.000 -5.79 4.99 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 1.63 1.748 1.000 -4.05 7.30 

  Ο.∆.Π. 
Στ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 5.58(*) 1.528 .014 .62 10.54 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 6.50(*) 1.564 .003 1.42 11.58 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 6.22(*) 1.528 .003 1.26 11.18 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

 

358

 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 7.50(*) 1.564 .000 2.42 12.58 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης -.10 1.564 1.000 -5.18 4.98 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης .40 1.659 1.000 -4.99 5.79 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 2.03 1.659 1.000 -3.36 7.41 

  Ο.∆.Μ.Π. 
Στ΄τάξης 

Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Γ΄τάξης 3.56 1.625 .894 -1.72 8.83 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 4.47 1.659 .245 -.91 9.86 

    Ο.∆.Π.  
Γ΄τάξης 4.19 1.625 .335 -1.08 9.47 

    Ο.∆.Μ.Π. 
Γ΄τάξης 5.48(*) 1.659 .043 .09 10.86 

    Ο.Μ.Ε.∆.Π. 
Στ΄τάξης -2.13 1.659 1.000 -7.51 3.26 

    Ο.Μ.Ε.∆.Μ.Π.
Στ΄τάξης -1.63 1.748 1.000 -7.30 4.05 

    Ο.∆.Π.  
Στ΄τάξης -2.03 1.659 1.000 -7.41 3.36 
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ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΜΕΤΑΒΛΗΤΩΝ ΤΩΝ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΩΝ 

Α, Ερωτηµατολόγιο Μαθητών 

Κωδικοποίηση δηµογραφικών Μεταβλητών 

α/α 
ερώτησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

 Ηµεροµηνία Γέννησης 
κωδικοποίηση σε µήνες 

1
Ολιγοθέσιο 

2 Εξαθέσιο 

1 
 

∆ηµοτικό Σχολείο 

3 Πολυθέσιο 
1
Γ΄τάξη 

2 
 

Τάξη 

2
Στ΄τάξη 

1
Αγγλικά 

2
Ελληνικά 

3 
 

µητρική γλώσσα του πατέρα

3
Άλλη 

1
Αγγλικά 

2
Ελληνικά 

4 
 

µητρική γλώσσα της µητέρας

3
Άλλη 

Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν την 
συχνότητα επαφής µε την Αγγλική γλώσσα των 
δίγλωσσων µαθητών  

 
α/α 
ερώτησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 Όχι 5 Έχεις καθόλου συγγενείς σε Αγγλόφωνη 

χώρα 2 Ναι 
1 Ποτέ 
2 1-2 φορές το χρόνο 
3 

Κάθε 2-3 µήνες 

 ª Αν ναι, πόσο συχνά επικοινωνείς 
µαζί τους; (τηλεφωνικά, µε 
γράµµατα, ηλεκτρονικό 
ταχυδροµείο κλπ,) 

 4 
1 φορά το µήνα 
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5 
Κάθε 15 µέρες 

6 1 φορά την εβδοµάδα 

  

7 Πάνω από 1 φορά την εβδοµάδ
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1 Όχι 6 Έχεις καθόλου φίλους σε κάποια Αγγλόφωνη 

χώρα; 

 2 Ναι 

1 Ποτέ 
2 1-2 φορές το χρόνο 
3 

Κάθε 2-3 µήνες 
4 

1 φορά το µήνα 
5 

Κάθε 15 µέρες 
6 

1 φορά την εβδοµάδα 

ª  Αν ναι, πόσο συχνά επικοινωνείς µαζί τους; 
(τηλεφωνικά, µε γράµµατα, ηλεκτρονικό 
ταχυδροµείο κ.λπ.) 

 

7 
Πάνω από 1 φορά την 
εβδοµάδα 

1 
Ποτέ 

2 
Κάθε4-5 χρόνια 

3 
Κάθε 2-3 χρόνια 

4 
Μια φορά κάθε χρόνο 

7 Πόσο συχνά πας για διακοπές ή άλλου είδους 
επισκέψεις στην χώρα αυτή; 

 

5 
Πάνω από µια φορά κάθε 
χρόνο 

ª  Πότε επισκέφθηκες τελευταία φορά τη χώρα 
αυτή; 

 
χρονολογία 

1 
Όχι, καθόλου 

2 
Λίγο 

3 
Αρκετά 

 
ª  

 

Όταν βρίσκεσαι στη χώρα αυτή, δυσκολεύεσαι 
να µιλήσεις στα Αγγλικά; 

 

4 
Ναι, πολύ 

1 
Όχι

8 ∆ιαβάζεις βιβλία στα Αγγλικά (κόµικς, 
παραµύθια, περιοδικά κ.λπ.); 

 2 
Ν

1 
1 φορά το µήνα 

2 
Κάθε  15 µέρες 

3 
1 φορά την εβδοµάδα 

4 
2 φορές την εβδοµάδα 

ª  Αν ναι, κάθε πότε διαβάζεις στα Αγγλικά; 

5 
Κάθε µέρα 
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1 
1 φορά το µήνα 

2 
Κάθε  15 µέρες 

3 
1 φορά την εβδοµάδα 

4 
2 φορές την εβδοµάδα 

9 Πόσο συχνά ακούς Αγγλικά (τραγούδια, 
παραµύθια, µαγνητοφωνηµένες ιστορίες, κλπ); 

 

5 
Κάθε µέρα 

1 
1 φορά το µήνα 

2 
Κάθε 15 µέρες 

3 
1 φορά την εβδοµάδα 

4 
2 φορές την εβδοµάδα 

10 Κάθε πότε παρακολουθείς Βίντεο στα Αγγλικά 
 (ταινίες, ντοκιµαντέρ ή άλλα προγράµµατα) 
 

5 
Κάθε µέρα 

1 
∆εν καταλαβαίνω καθόλου

2 
Με πολύ δυσκολία 

3 
Άλλοτε ναι και άλλοτε όχι 

4 
Ναι, αρκετά εύκολα 

11 Όταν παρακολουθείς ένα Αγγλικό πρόγραµµα 
στην τηλεόραση καταλαβαίνεις τι λένε  
(χωρίς να διαβάζεις) 

5 
Ναι, πολύ εύκολα 
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Κωδικοποίηση Μεταβλητών που περιγράφουν την στάση των δίγλωσσων µαθητών ως 
προς την Ελληνική και την Αγγλική Γλώσσα 

α/α 
ερώτ

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 
2 
3 
4 

12 
Πόσο σηµαντικό νοµίζεις ότι είναι να µιλάς 
και  

τις δυο γλώσσες; 
5 

Πά λύ ό
1

∆ ά
2

Επαγγελµατικούς λόγους
3

Λόγους επικοινωνίας

ª  
Γιατί νοµίζεις ότι είναι σηµαντικό (σηµείωσε 

 µέχρι και δυο λόγους) ; 

4
Συναισθηµατικούς λόγους

1 Όχι13 Σου αρέσει µια από τις δυο γλώσσες περισσότερο 
από την άλλη; 2 Ναι 

1 Τα Ελληνικά  Αν ναι, ποια; 
2 Τα Αγγλικά  
1 Ούτε τα Ελληνικά ούτε τα Αγγλικά
2 Τα Ελληνικά 
3 Τα Αγγλικά 

14 Ποια γλώσσα αισθάνεσαι ότι µιλάς καλύτερα; 
 

4 Και τις δυο το ίδιο 
1 Την Ελληνική 
2 Την Αγγλική

15 Ποια γλώσσα νοµίζεις πιο εύκολη; 
 
 3 ∆εν υπάρχει διαφορά 

 
1 
Ούτε τα Ελληνικά ούτε 

2 Τα Ελληνικά 
3 Τα Αγγλικά 

 
16 

 
Ποια γλώσσα αισθάνεσαι σαν ξένη γλώσσα; 

 

4 
Και τα Ελληνικά και  
τα Αγγλικά 

1 Όχι17 Νοµίζεις ότι µια από τις δυο γλώσσες είναι πιο 
σηµαντική από την άλλη; 2 Ναι 

1 Τα Ελληνικά ª  Αν ναι, ποια; 
 2 Τα Αγγλικά 
Πόσο χρήσιµη νοµίζεις ότι είναι η Αγγλική γλώσσα για να κάνεις τα παρακάτω στην 
Ελλάδα;(σηµείωσε µια απάντηση κάθε φορά) 

1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

ΓΙΑ ΝΑ ΚΑΝΕΙΣ ΦΙΛΟΥΣ  
 

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

18 

ΓΙΑ ΝΑ ΣΠΟΥ∆ΑΣΕΙΣ ΣΤΗΝ 

ΕΛΛΑ∆Α 

5 Πολύ χρήσιµη 
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1 Καθόλου χρήσιµη 

2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

Για να βρεις δουλειά 

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

Για να ζήσεις µόνιµα στην Ελλάδα 

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

ΓΙΑ ΝΑ ΤΑΞΙ∆ΕΥΕΙΣ 

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

Για να κάνεις παρέα µε άλλους Αγγλόφωνους 

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

Για να είσαι επιτυχηµένος στη δουλειά σου στο µέλλον

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

Για να κάνεις ενδιαφέροντα πράγµατα 

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Καθόλου χρήσιµη 
2 Όχι πολύ χρήσιµη 
3 χρήσιµη 
4 Αρκετά χρήσιµη 

 

Για να κερδίσεις πολλά χρήµατα 

5 Πολύ χρήσιµη 
1 Έλληνας–Ελληνίδα 
2 Άγγλος–Αγγλίδα 

19 Φαντάσου πως είσαι µεγάλος-η, Θα προτιµούσες 
 να παντρευτείς κάποιον-α που θα είναι: 

 3 Ανεξάρτητα από την  
εθνικότητα του/ της 

1 Όχι
2 Μου είναι αδιάφορο 

22 Φαντάσου πως είσαι µεγάλος-η µε δικά σου 
παιδιά: Θα ήταν σηµαντικό για σένα να µάθουν 
Αγγλικά; 3 Ναι 

1 Όχι
2 Ναι  

23 Υπάρχουν περιπτώσεις που αισθάνεσαι άβολα  
όταν πρέπει να µιλήσεις Αγγλικά; 

   
1 Όχι24 Υπάρχουν περιπτώσεις που αισθάνεσαι άβολα όταν

πρέπει να µιλήσεις Ελληνικά; 2 Ναι 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν την επιλογή γλώσσας από και προς τα 
άτοµα του άµεσου περιβάλλοντος των δίγλωσσων µαθητών 

α/α 
ερώτησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

20 
1 Μόνο Αγγλικά 

2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Στη µητέρα σου 

 
5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Στον πατέρα σου 
 
 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Στα µικρότερα αδέλφια σου 
(απάντησε µόνο εάν έχεις)  
 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

 

Στα µεγαλύτερα αδέλφια σου  
(απάντησε µόνο εάν έχεις) 
 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Στους φίλους σου στο σπίτι 
 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Στους φίλους σου στο Ελληνικό 
σχολείο (την ώρα του µαθήµατος) 
 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Στους φίλους σου στο Ελληνικό 
σχολείο (την ώρα του διαλείµµατος) 
 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Στους φίλους σου στο Αγγλικό 
σχολείο την ώρα του µαθήµατος 
(απάντησε µόνο εάν πηγαίνεις) 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

 

Στους φίλους σου στο Αγγλικό 

σχολείο την ώρα του 

διαλείµµατος(απάντησε µόνο εάν 

ί )
5 Μόνο Ελληνικά 
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α/α 

1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

H µητέρα σου 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

O πατέρας σου 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Τα µικρότερα αδέλφια σου 

(απάντησε µόνο εάν έχεις) 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

21 

Τα µεγαλύτερα αδέλφια σου 

(απάντησε µόνο εάν έχεις) 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Οι φίλοι σου στο σπίτι 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Οι φίλοι σου στο Ελληνικό σχολείο 

(την ώρα του µαθήµατος) 

 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Οι φίλοι σου στο Ελληνικό σχολείο 

(την ώρα του διαλείµµατος) 

5 Μόνο Ελληνικά
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

Οι φίλοι σου στο Αγγλικό σχολείο 

την ώρα του µαθήµατος (απάντησε 

µόνο αν πηγαίνεις) 

 5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

 

Οι φίλοι σου στο Αγγλικό σχολείο 

την ώρα του διαλείµµατος 

(απάντησε µόνο αν πηγαίνεις)  

 5 Μόνο Ελληνικά 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν τις αναγνωστικές 
συνήθειες και την στάση απέναντι στο διάβασµα των δίγλωσσων 
µαθητών 

α/α 
ερώτησης ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 
2 Λίγο 
3 Μέτρια 
4 Πολύ 

25 Σου αρέσει το διάβασµα; 

5 Πάρα πολύ 

1 Καθόλου 
2 Μέχρι 15 λεπτά 
3 Μέχρι µισή ώρα 
4 Μέχρι µια ώρα 

26 Πόσο από τον ελεύθερο χρόνο σου 
αφιερώνεις για διάβασµα κάθε µέρα (ό
σχολικών βιβλίων); 
 

5 Πάνω από µια ώρα 
1 ∆εν διαβάζω καθόλου 

2 Μόνο στα Ελληνικά 
3 Πιο πολύ στα Ελληνικά 
4 Και στις δυο γλώσσες 
5 Πιο πολύ στα Αγγλικά 

27 Σε τι γλώσσα είναι τα βιβλία, (όχι τα 
σχολικά βιβλία ) που διαβάζεις  
στον ελεύθερο χρόνο σου;  
 

6 Μόνο στα Αγγλικά 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν τους λόγους 
παρακολούθησης του “English Workshop” 

 
ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΜΕΤΑΒΛΗΤΩΝ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΩΝ 

Β, Ερωτηµατολόγιο Γονέων 

Κωδικοποίηση δηµογραφικών µεταβλητών 

α/α 
ερώτησ

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 
11 Φύλο µαθητή/τριας 
2 Κορίτσι 
1 Ελλάδα 
2 Μεγάλη Βρετανία 
3 Αυστραλία 

3 Χώρα γέννησης του µαθητή/ριας: 
 
 

4 ΗΠΑ 
1 Όχι 4 Το παιδί σας έζησε σε άλλη χώρα εκτός 

από την Ελλάδα; 2 Ναι 
1 Ελλάδα 
2 Μεγάλη Βρετανία 

ª  Αν ναι, σε ποια 

3 Αυστραλία 

α/α ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

Γιατί πηγαίνεις στο Αγγλικό σχολείο ;( Σηµείωσε µέχρι και  πέντε απαντήσεις): 

0 δεν το σηµείωσε ΓΙΑ ΝΑ ΜΑΘΩ ΝΑ ∆ΙΑΒΑΖΩ ΚΑΙ 
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε Για να µην ξεχάσω τα Αγγλικά που έχω µάθει 
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε Επειδή το θέλουν οι γονείς µου 
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε Για να µάθω περισσότερα για την άλλη µου πατρίδα 
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε Για να µπορέσω αργότερα να σπουδάσω στο εξωτερικό 
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε ΓΙΑΤΙ ΜΟΥ ΑΡΕΣΕΙ ΝΑ ΣΥΝΑΝΤΩ 
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε Για να µπορέσω αργότερα να ζήσω µόνιµα στην Αγγλία 
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε Γιατί µ’ αρέσουν τα Αγγλικά  
1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε Γιατί νοµίζω πως αυτό θα µε βοηθήσει να βρω καλύτερη 

δουλειά   1 το σηµείωσε 
0 δεν το σηµείωσε 

28 

Άλλοι Λόγοι: 
1 το σηµείωσε 
1 Όχι ποτέ 
2 Μερικές φορές 

29 Σκέπτεσαι καµιά φορά να σταµατήσεις να πηγαίνεις στο 
Αγγλικό σχολείο; 
 3 Πολύ συχνά 
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4 ΗΠΑ
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1 Για λιγότερο από έξι µήνες 
2 Σχεδόν ένα χρόνο 
3 Για 2-3 χρόνια 
4 Για 4-5 χρόνια 

ª  Πόσο καιρό έζησε το παιδί σας  
εκεί; 

5 Για περισσότερο από 6 χρόνια 
1 Όχι ª  Το παιδί σας πήγε σχολείο εκεί; 2 Ναι 
1 Για λιγότερο από έξι µήνες 
2 Σχεδόν ένα χρόνο 
3 Για 2-3 χρόνια 
4 Για 4-5 χρόνια 

ª  Αν ναι, πόσο καιρό το παιδί σας 
φοίτησε στο σχολείο εκεί; 

 

5 Για περισσότερο από 6 χρόνια 
ª  Πότε ήρθε το παιδί σας στην Ελλάδα;   Χρονολογία 

1 Μοναχοπαίδι 
2 2 αδέλφια 
3 3 αδέλφια 

5 Αριθµός παιδιών στην οικογένεια: 

 

4 4 αδέλφια 
1 κατώτερο 
2 Μεσαίο 

6 Επάγγελµα πατέρα 

3 Ανώτερο 
1 κατώτερο 
2 Μεσαίο 

7 Επάγγελµα µητέρας 
3 Ανώτερο 
1 απόφοιτος στοιχειώδους ή υποχρεωτικής 
2 απόφοιτος Λυκείου 
3 απόφοιτος Τεχνικής εκπαίδευσης 
4 Ανώτερη εκπαίδευση  
5 Ανώτατη εκπαίδευση 

8 Μόρφωση πατέρα 

6 Κάτοχος Master/Doctorate 
1 απόφοιτη στοιχειώδους ή υποχρεωτικής 
2 απόφοιτη Λυκείου 
3 απόφοιτη Τεχνικής εκπαίδευσης 
4 Ανώτερη εκπαίδευση  
5 Ανώτατη εκπαίδευση 

9 Μόρφωση µητέρας 

6 Κάτοχος Master/Doctorate 
1 Ελληνικά 10 Μητρική γλώσσα πατέρα: 2 Αγγλικά 
1 Ελληνικά 11 Μητρική γλώσσα µητέρας: 2 Αγγλικά 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν την επιλογή γλώσσας 
από και προς τα άτοµα του άµεσου περιβάλλοντος των δίγλωσσων 
µαθητών σύµφωνα µε την άποψη των γονέων τους 

α/α 
ερώ

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και οι δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

12 Γλώσσα που χρησιµοποιείται ανάµεσα στους 
συζύγους 

 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και τις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

13  
 

Γλώσσα που χρησιµοποιεί η µητέρα µε το παιδί:

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και τις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

14 Γλώσσα που χρησιµοποιεί ο πατέρας µε το παιδί
 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και τις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

15 Γλώσσα που χρησιµοποιεί το παιδί µε τον πατέρα

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

16 Γλώσσα που χρησιµοποιεί το παιδί µε τη µητέρα

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

17 Γλώσσα που χρησιµοποιεί το παιδί  
µε τα µεγαλύτερα αδέλφια (αν υπάρχουν 

5 Μόνο Ελληνικά 
1 Μόνο Αγγλικά 
2 Κυρίως Αγγλικά 
3 Και στις δυο γλώσσες εξίσου 
4 Κυρίως Ελληνικά 

18 Γλώσσα που χρησιµοποιεί το παιδί 
 µε τα µικρότερα αδέλφια  
(αν υπάρχουν): 

5 Μόνο Ελληνικά 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν τη στάση των γονέων των 
δίγλωσσων µαθητών ως προς την Ελληνική και την Αγγλική Γλώσσα 

α/α 
ερώτ
ησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 
2
3
4

19 
Πόσο σηµαντικό θεωρείτε το να µάθει το παιδί 
σας και  

τις δυο γλώσσες; 5
120 

Θεωρείτε ότι το παιδί σας µιλά καλά Αγγλικά για 2 
Ναι

1 

2 
Όχι ιδιαίτερα

3

ª  
Αν όχι, σας ανησυχεί αυτό; 

 
4
1 21 

Φανταστείτε ότι έπρεπε να επιλέξετε ανάµεσα στο 
να µάθει το παιδί σας καλύτερα την αγγλική 
Γλώσσα, ή  

2 
Την Αγγλική γλώσσα 

1 
2 

Ό ή3 
Α ά ή4 
Π λύ ή

22 
Πόσο σηµαντική πιστεύετε εσείς ότι θεωρείται η 
θέση της Αγγλικής γλώσσας στην Ελλάδα; 

 

5 
Πά λύ ή

1 
2 

Ό ή
3 

Α ά ή
4 

Π λύ ή

23 Πόσο σηµαντική πιστεύετε εσείς ότι θεωρείται η θέση 
της Αγγλικής γλώσσας διεθνώς; 

 

5 
Πά λύ ή

1 

2 

3 

4 

24 Πόσο σηµαντική πιστεύετε εσείς ότι θεωρείται η θέση 
της Ελληνικής γλώσσας διεθνώς; 

 

5 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν τη στάση των γονέων 
των δίγλωσσων µαθητών ως προς την ανάγνωση  

α/α 
 ερώτησης ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 Καθόλου 

2 Λίγο 

3 Μέτρια 

4 Πολύ 

29 

 

Σας αρέσει το διάβασµα ; 

 

5 Πάρα πολύ 

1 Καθόλου 

2 Μέχρι 15 λεπτά 

3 Μέχρι µισή ώρα 

4 Μέχρι µια ώρα 

30 Πόσο από τον ελεύθερο χρόνο σας αφιερώνετε για 
διάβασµα κάθε µέρα(για προσωπική ευχαρίστηση); 

 

5 Πάνω από µια ώρα 
1 
2 

∆ ί ί /

25  

 

Πιστεύετε ότι τα παιδιά πρέπει να µάθουν να 
διαβάζουν πριν φοιτήσουν στο ∆ηµοτικό σχολείο; 

3 
Ν

1 
2 Μόνο αν το θέλει το 

παιδί 
ª  Αν ναι, πιστεύετε ότι οι γονείς πρέπει να µάθουν 

στο παιδί να διαβάζει όσο το δυνατόν νωρίτερα;  

3 Σίγουρα ναι 

 49 Θεωρείτε ότι η ανάγνωση είναι απαραίτητη: 0 
δεν το σηµείωσε

1
2 
3 
4 
5 

 Για τη σχολική επιτυχία 

6 

0
1 
2 
3 
4 
5 

 Για την καθηµερινή ζωή 

6 
0

1 
2 
3 
4 
5 

 Για την απόκτηση γνώσεων 

6 60 
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0 

δεν το σηµείωσε

1 
10

2 0

3 0

4 0

5 0

 Για την επαγγελµατική επιτυχία 

6 0

0

1
2 0

3 0

4 0

5 0

 Για προσωπική ευχαρίστηση 

6 0
50      

Πόσο κατά τη γνώµη σας συµβάλλουν οι παρακάτω δραστηριότητες 
στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας;

0
1
2 
3 
4 
5 
6 

         Το ενδιαφέρον που δείχνει το ίδιο το παιδί 

7 

0
1
2 
3 
4 
5 
6 

 

 

Η υποστήριξη των γονιών στο παιδί 

 

7 

0
1
2 
3 
4 
5 
6 

         Η ενασχόληση του παιδιού µε βιβλία από µικρή 
ηλικία 

7 

0
1
2 
3 
4 
5 
6 

 Η επίδραση τηλεοπτικών προγραµµάτων 

7 
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0

1
2 
3 
4 
5 
6 

 Η ανάγνωση βιβλίων στο παιδί από κάποιον τρίτο 

7 

0
1
2 
3 
4 
5 
6 

 Το παράδειγµα του οικογενειακού περιβάλλοντος 

7 

0
1
2 
3 
4 
5 
6 

 Η διδασκαλία της ανάγνωσης στο σχολείο 

7 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν τις στρατηγικές των 
γονέων για την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών 
τους 

α/α ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 Ποτέ
2 Λίγες φορές 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

31 Ακούτε το παιδί σας όταν διαβάζει ένα κείµενο 
; 

5 Πολύ συχνά 
1 Ποτέ
2 Λίγες φορές 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

32 Συζητάτε µε τα παιδί σας αυτό που σας 
διάβασε;  

 

5 Πολύ συχνά 
1 Ποτέ
2 Λίγες φορές 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

33 Ξεκινάτε να διαβάζετε κάτι στο παιδί σας και 
µετά το αφήνετε να συνεχίσει το διάβασµα το 
ίδιο και εσείς το ακούτε; 

 
5 Πολύ συχνά 
1 Ποτέ
2 Σπάνια 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

37 

 

Όταν το παιδί σας δεν είχε ξεκινήσει το σχολείο 
παίζατε µαζί του γλωσσικά παιχνίδια (π,χ, µε 
ποιο γράµµα αρχίζει ή τελειώνει µια λέξη, 
αναγνώριση γράµµατος σε διάφορες λέξεις 
κλπ,); 

5 Πολύ συχνά 
1 Ποτέ
2 Σπάνια 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

38 Τραγουδούσατε στο παιδί σας νανουρίσµατα 
και/ή παιδικά τραγούδια; 

5 Πολύ συχνά 
1 Ποτέ
2 Σπάνια 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

39 Παροτρύνατε το παιδί σας να αναγνωρίσει 
γράµµατα (σε επιγραφές, σε βιβλία, σε λογότυπα 
κ.λπ.) πριν ακόµα φοιτήσει στο ∆ηµοτικό 
Σχολείο; 

5 Πολύ συχνά 

1 Ποτέ 
2 Λίγες φορές 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

41 Πόσο συχνά σας ζητούσε το ίδιο το παιδί να του 
διαβάσετε κάτι ; 

 

5 Πολύ συχνά 
1 Μικρότερο των 12 µηνών 
2 1-2 ετών 
3 3 ετών 

42 Ποια ηλικία είχε το παιδί σας όταν εσείς ή 
κάποιος άλλος αρχίσατε να του διαβάζετε 
(εικονογραφηµένα βιβλία, παραµύθια, ιστορίες 
κ,λ,π,); 4 Μεγαλύτερο των τριών ετών 

1 Όχι 44 ∆ιδάξατε εσείς ή κάποιος άλλος στο παιδί σας 
2 Ναι 
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Αν ναι,Τι µάθατε στο παιδί σας να διαβάζει(µπορείτε να επιλέξετε όσες απαντήσεις θέλετε):Στην 

ελληνική γλώσσα
1 Μερικά γράµµατα                            
2 Το αλφάβητο                                   
3 Συλλαβές                                         
4 Λέξεις                                              
5 Προτάσεις                                        
6 Κάτι άλλο:                                       

ª 

 

7 Τι άλλο; 

Τι µάθατε στο παιδί σας να διαβάζει Στην αγγλική γλώσσα 

1 Μερικά γράµµατα                            
2 Το αλφάβητο                                   
3 Συλλαβές                                         
4 Λέξεις                                              
5 Προτάσεις                                        
6 Κάτι άλλο:                                       

ª 

 

7 Τι άλλο; 
1 Μικρότερη των 3 ετών 
2 3 ετών 
3 4 ετών 

45 Τι ηλικία είχε το παιδί σας όταν  

ξεκινήσατε αυτές τις δραστηριότητες; 

 4 Μεγαλύτερη των 5 ετών 
1 Ποτέ 
2 Σπάνια 
3 Μερικές φορές 
4 Συχνά 

46 Όταν διαβάζατε κάτι στο παιδί σας το παροτρύνατε 
να µαντέψει το νόηµα µιας καινούριας λέξης που 
συναντούσατε; 

5 Πολύ συχνά 

 
Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν το µορφωτικό 
περιβάλλον και τις αναγνωστικές συνήθειες των δίγλωσσων µαθητών 
σύµφωνα µε τους γονείς τους 

α/α 

ερώτησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 Καθόλου 

2 Λίγο

3 Μέτρια

4 Πολύ

47 Πόσο νοµίζετε ότι αρέσει στο παιδί σας 
να διαβάζει βιβλία; (εκτός των  σχολικών 
βιβλίων) 

 

 

5 Πάρα πολύ

1 Ποτέ 

2 Σπάνια

3 1-2 φορές το µήνα 

4 1-2 φορές την εβδοµάδα 

48 Πόσο συχνά το παιδί σας διαβάζει  

βιβλία (εκτός των σχολικών βιβλίων), ή  

περιοδικά; 

5 Σχεδόν καθηµερινά 
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1 Ποτέ 
2 Σπάνια 

3 Μερικές φορές 

4 Συχνά 

49 Αγοράζετε βιβλία στο παιδί σας ; 

 

5 Πολύ συχνά 

Αν ναι,Ποιος επιλέγει τα βιβλία που αγοράζετε; 

Το ίδιο το παιδί 1 
Εσείς  2 

Εσείς µαζί µε το παιδί 3 

Συγγενείς 4 

Φίλοι 5 

Ο δάσκαλος του/ Η δασκάλα του  6 

 

Ο βιβλιοπώλης 7 

Τι είδους βιβλία /περιοδικά διαβάζει το παιδί σας συνήθως; 

Παραµύθια 1  

Παιδικής Λογοτεχνίας  2  

Γενικών  γνώσεων  3  

ª  

Περιοδικά /κόµικς 4  

1 κανένα 
2 1-20 

3 21-40 

4 41-60 

5 61-80 

43 Παρακαλώ υπολογίστε τον αριθµό των 
παιδικών βιβλίων που υπάρχουν στο 
σπίτι: 
 

6 Περισσότερα από 80
1 Καθόλου 
2 Λιγότερο από µια ώρα 

3 Από 1 έως 3 ώρες 

4 Από 4 έως 5 ώρες 

34 Πόση ώρα παρακολουθεί το παιδί σας 

τηλεόραση κάθε µέρα; 

 

5 Πάνω από 5 ώρες 

1 Καθόλου 
2 1-2 φορές το µήνα 

3 1 φορά την εβδοµάδα 

4 2-3 φορές την εβδοµάδα 

35 Πόσο συχνά παρακολουθεί το παιδί σας 
εκπαιδευτικά προγράµµατα (π,χ, 
παιδικές  εκποµπές  σχετικές µε 
γράµµατα ή αριθµούς, παιχνίδια 
γνώσεων, ντοκιµαντέρ κ,λ,π,); 

 5 Σχεδόν καθηµερινά 
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Κωδικοποίηση µεταβλητών που περιγράφουν τη σηµασία που 
αποδίδουν οι γονείς στην σχολική µόρφωση των παιδιών τους 

α/α 

ερώτησης 

ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΚΩ∆ΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

1 Εντελώς ασήµαντη 

2 Όχι σηµαντική 

3 Σηµαντική 

4 Πολύ σηµαντική 

26 Πόσο σηµαντική θεωρείτε τη 
σχολική µόρφωση στα 
Ελληνικά για το µέλλον του 
παιδιού; 

 
5 Πάρα πολύ σηµαντική 

1 Εντελώς ασήµαντη 

2 Όχι σηµαντική 

3 Σηµαντική 

4 Πολύ σηµαντική 

27 Πόσο σηµαντική θεωρείτε τη  
σχολική µόρφωση και στις δυο 
γλώσσες (αν ήταν δυνατή)για 
το µέλλον του παιδιού; 

5 Πάρα πολύ σηµαντική 

1 Λιγότερο από µια φορά το µήνα 

2 Κάθε 15 µέρες 

3 Μια φορά την εβδοµάδα 

28 Πόσο συχνά ρωτάτε για την 
πρόοδο του παιδιού σας στο 
Ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο 
(µε επισκέψεις στο σχολείο, 
τηλεφωνήµατα στο δάσκαλο 
κλπ);  

4 Πάνω από µια φορά την εβδοµάδα 
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1. Τεστ αναγνωστικής ικανότητας Γ΄ τάξης στην ελληνική γλώσσα 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ΚΕΙΜΕΝΑ 
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∆ιάβασε το κείµενο και απάντησε τις ερωτήσεις που υπάρχουν στο 

τετράδιο των ασκήσεων . 

 

 

 

 
 

Ήταν κάποτε ένα ποντίκι πολύ λαίµαργο. Όλη την ώρα έτρωγε ό,τι 

έβρισκε µπροστά του. Τα άλλα ποντίκια το συµβούλευαν συνέχεια…. «Μη 

τρως τόσο πολύ, θα πάθεις τίποτα από το πολύ φαγητό…» 

Όµως, το µόνο που ενδιέφερε το λαίµαργο ποντίκι ήταν να γεµίζει το 

στοµάχι του και να απολαµβάνει τα τεράστια γεύµατα. 

«΄Έχω γερό στοµάχι και ό,τι τρώω το χωνεύω εύκολα» τους 

απαντούσε. Και συνέχιζε να τρώει τόσο πολύ που η κοιλιά του φούσκωνε και 

σταµατούσε όταν δε µπορούσε πια να κουνηθεί από το πολύ φαΐ. 

Μια µέρα εκεί που έψαχνε για φαγητό, βρήκε µια τρυπούλα στον τοίχο. 

Πέρασε µέσα απ’ αυτή και βρέθηκε σ’ ένα κελάρι γεµάτο τρόφιµα. 

Ενθουσιάστηκε τόσο πολύ όταν είδε µπροστά του κρεµασµένα λουκάνικα, 

σαλάµια, τυριά κι ένα σωρό άλλες λιχουδιές, που φώναξε χοροπηδώντας: 

«Θεούλη µου …θα φάω µε την ψυχή µου!» 

∆εν έχασε καιρό και ρίχτηκε µε τα µούτρα στο φαγητό… 

Άρχισε να διώχνει την πείνα του µε σαλάµια, συνέχισε µε λουκάνικα 

και τελείωσε µε τα αγαπηµένα του τυριά. Στο τέλος η κοιλιά του έγινε σαν 

τόπι από το πολύ φαΐ! 

_ «Είµαι πολύ τυχερό. ∆ε θα το πω σε κανένα»…είπε στον εαυτό του. 

«Όλο το χειµώνα θα έρχοµαι εδώ και θα τρώω µόνος µου». 

Την ώρα όµως που κρατούσε το τελευταίο κοµµάτι τυρί και το έβαζε 

στο στόµα του…άκουσε βήµατα… 

«Πρέπει να φύγω γρήγορα για να µη µε πιάσουν» σκέφτηκε 

τροµαγµένο. 
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Έτρεξε αµέσως προς την τρύπα από την οποία µπήκε µα µε µεγάλη 

έκπληξη είδε ότι δε χωρούσε γιατί τώρα ήταν πολύ πιο χοντρό από πριν. 

Έτσι, η πόρτα άνοιξε και ο άνθρωπος που µπήκε µέσα στο κελάρι, το 

είδε και το έπιασε από την ουρά…ενώ τα κουµπιά του πουκαµίσου του 

ποντικιού κοβόντουσαν ένα –ένα από το πάχος της κοιλιάς του. 

 

∆ιάβασε το κείµενο και απάντησε τις ερωτήσεις που υπάρχουν στο 

τετράδιο των ασκήσεων . 

 

 

Οι θαλάσσιες χελώνες ζουν στη θάλασσα, αλλά δε µπορούν να 

αναπνεύσουν κάτω από το νερό.  

Οι θηλυκές θαλάσσιες χελώνες γεννούν τα 

αυγά τους στην παραλία. Αυτό γίνεται στη διάρκεια 

της νύχτας. Σκάβουν µια βαθιά τρύπα στην άµµο και 

µετά γεννούν τα αυγά τους µέσα στην τρύπα. Τα 

χελωνάκια βγαίνουν από τα αυγά µετά από οχτώ 

εβδοµάδες περίπου. Μετά βρίσκουν το δρόµο για τη 

θάλασσα χρησιµοποιώντας το φως του φεγγαριού. 

Οι θαλάσσιες χελώνες αντιµετωπίζουν πολλούς κινδύνους και στη 

στεριά, όπως και στη θάλασσα. Ορισµένα ζώα τρώνε τα αυγά τους. Για τα 

πουλιά και τα ψάρια τα µωρά χελωνάκια είναι νόστιµος µεζές. Οι θαλάσσιες 

χελώνες κινδυνεύουν επίσης από τους ανθρώπους. Μερικές θαλάσσιες 

χελώνες πιάνονται στα δίχτυα των ψαράδων και πνίγονται. Άλλοι άνθρωποι 

χρησιµοποιούν το καβούκι τους για να φτιάξουν αντικείµενα. 
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Τετράδιο Ασκήσεων 

 
 
 
 

Όνοµα:____________________ 

Επίθετο:___________________ 

Τάξη:______________________ 

Σχολείο:____________________ 

Ηµεροµηνία:________________ 
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A) Συµπλήρωσε τις παρακάτω προτάσεις διαλέγοντας µια από τις λέξεις που σου 

δίνονται. Σηµείωσε µια µόνο απάντηση για κάθε πρόταση. 

 

1. Σήµερα ο ήλιος λάµπει. Είναι 

µια______ µέρα. 

 

 

 

3. Οι λέξεις ένα, δέκα, είκοσι, εκατό, 

είναι όλες ________. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

α. µέρα  α. σχήµατα  
β. δουλειά  β. χρώµατα  
γ. ηλιόλουστη  γ. αριθµοί  
δ. παιχνίδι  δ. παιχνίδια  

i. Πρέπει πάντα 

να___________ τα 

χέρια σου πριν το

2. Οι καρέκλες στην εικόνα είναι 

_______. 

 

 
α. φθηνές  α. πλένεις  
β. όµοιες  β. σκουπίζεις  
γ. διαφορετικές  γ. ζεσταίνεις  
δ. ακριβές  δ. βάζεις  
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5.  
7.  

 

Ο Γιώργος ξέρει να__________ σαλάτα. Η Μαρία έφτιαξε µια ζωγραφιά. 

Την κρέµασε ______από το κρεβάτι 
α. φτιάχνει   α. κάτω  
β. ανακατεύει  β. πάνω  
γ. ψήνει   γ. δίπλα  
δ. βράζει δ. µακριά 

  
Τι κάνει το αγόρι; Πόσα γατάκια υπάρχουν στην εικόνα; 

α. Έχει µια φωτογραφική µηχανή  α. ∆ύο  
β. Βγάζει βόλτα το σκύλο του.  β. Τρία  
γ. Ταΐζει το σκύλο του.  γ. Τέσσερα  
δ. Βγάζει µια φωτογραφία το  δ. Πέντε  

9. 10.
Η κυρία Αργυρώ ________καφέ. Η ∆ανάη κοιτάζει τον ουρανό. Είναι 
α. πίνει  α. µέρα  
β. τρώει  β. νύχτα  
γ. ψήνει  γ. µεσηµέρι  
δ. φτιάχνει  δ. απόγευµα  
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∋ ∆ιάβασε το κείµενο « Το λαίµαργο ποντίκι» στο βιβλιαράκι των 

κειµένων και µετά απάντησε τις παρακάτω ερωτήσεις. Σηµείωσε µια 

µόνο απάντηση σε κάθε ερώτηση. 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ
11. «Όµως, το µόνο που ενδιέφερε το λαίµαργο ποντίκι ήταν να γεµίζει το 

στοµάχι του…». Η φράση «να γεµίζει το στοµάχι του..», σηµαίνει : 
α. πονάει  
β. τρώει πολύ  
γ. ξεκουράζεται  
δ. κοιµάται  
12.  Στη φράση «…βρέθηκε σ’ ένα κελάρι γεµάτο τρόφιµα», η λέξη «κελάρι» 

σηµαίνει : 
α. κουζίνα  
β. τραπεζαρία  
γ. αποθήκη τροφίµων  
δ. σαλόνι 

13. Σύµφωνα µε το κείµενο, το ποντίκι: 

α. άρχισε να τρώει αµέσως  
β. άρχισε να τρώει µετά από πολλή ώρα  
γ. άρχισε να τρώει όταν νύχτωσε  
δ. άρχισε να τρώει όταν  ξηµέρωσε  
14. Σύµφωνα µε το κείµενο, το ποντίκι: 
α. ήθελε να µοιραστεί το φαγητό µε τα άλλα ποντίκια  
β. ήθελε να µοιραστεί το φαγητό µόνο µε το φίλο του  
γ. ήθελε να το τρώει µόνος του  
δ. ήθελε να µεταφέρει το φαγητό στη φωλιά του  
15. Όταν άκουσε βήµατα να πλησιάζουν, το ποντίκι έτρωγε: 
α. λουκάνικα  
β. σαλάµι  
γ. τυρί  
δ. ψωµί  
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16. Πώς αισθάνθηκε το ποντίκι, όταν άκουσε βήµατα να πλησιάζουν; 
α. τροµαγµένο  
β. έκπληκτο  
γ. χορτάτο  
δ. διψασµένο  

 

∆ιάβασε το κείµενο «Οι θαλάσσιες χελώνες» στο βιβλιαράκι των κειµένων 

και µετά απάντησε τις παρακάτω ερωτήσεις. Σηµείωσε µια µόνο 

απάντηση σε κάθε ερώτηση. 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ  
17.  Πότε γεννάνε οι θαλάσσιες χελώνες τα αυγά τους; 
α. το πρωί  
β. το µεσηµέρι  
γ. το απόγευµα   
δ. τη νύχτα  
18.  Πού γεννάνε οι θαλάσσιες χελώνες τα αυγά τους; 
α. µέσα στη θάλασσα  
β. πάνω στην άµµο   
γ. σε µια τρύπα µέσα στην άµµο  
δ. σε µια τρύπα, µέσα σε ένα βράχο  
19.  Πόσο διάστηµα µένουν τα χελωνάκια µέσα στα αυγά; 
α. έξι εβδοµάδες  
β. οχτώ εβδοµάδες  
γ. δέκα εβδοµάδες  
δ. οχτώ µέρες  
20.  Τι βοηθάει τα χελωνάκια να βρουν τη θάλασσα; 
α. Το φως του φεγγαριού  
β. το χρώµα της θάλασσας  
γ. η µυρωδιά της µητέρας τους   
δ. τα ίχνη πάνω στην άµµο  
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21.  Τι συµβαίνει στις θαλάσσιες χελώνες όταν πιάνονται στα δίχτυα των 
α. πνίγονται  
β. ελευθερώνονται  
γ. πονάνε  
δ. τις βγάζουν στην ακτή  
Μερικοί άνθρωποι φτιάχνουν αντικείµενα µε το _________. 
α. πόδι της θαλάσσιας χελώνας  
β. κεφάλι της θαλάσσιας χελώνας  
γ. µάτι της θαλάσσιας χελώνας  
δ. καβούκι της θαλάσσιας χελώνας  

  
03R30026I 
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∆ιάβασε το παρακάτω κείµενο και συµπλήρωσε τις λέξεις που λείπουν. 

Γράψε µια µόνο λέξη σε κάθε κενό. 

 

 

Θέλεις να µάθεις µε ποιο τρόπο µπορείς να 

______________µυστικά µηνύµατα που να µπορεί να τα διαβάσει 

______________ όποιος θέλεις εσύ; ∆ιάβασε τι χρειάζεται να έχεις 

_____________ τι πρέπει να κάνεις για να τα καταφέρεις, 

_______________ παρακάτω κείµενο.  

Τι θα χρειαστείς: 

1. Μια οδοντογλυφίδα  

2. Ένα ______________ χαρτιού 

3. Ένα λεµόνι  

4. Λίγο ιώδιο (το βρίσκεις______________ φαρµακεία) 

5. Ένα µπολ µε νερό  

Τι πρέπει να ______________: 

Στίψε το λεµόνι. Ο χυµός του θα είναι______________ µελάνι σου. 

Βούτηξε την οδοντογλυφίδα στο χυµό του______________ και γράψε το µήνυµά 

σου στο χαρτί. Άφησε______________ χαρτί να στεγνώσει καλά, ώστε να µη 

φαίνεται______________. 

Ρίξε καµιά δεκαριά σταγόνες ιώδιο στο µπολ ______________ το νερό 

(ώσπου το νερό να πάρει καστανό______________). Βάλε το χαρτί µε το µήνυµα 

σου και ______________ το πάλι. 

Τι θα δεις: 

Το χαρτί γίνεται______________ µπλε, εκτός τα σηµεία όπου έγραψες µε 

το______________ λεµονιού. Εκεί µένει άσπρο. Έτσι το µήνυµα 

σου______________ διαβάζεται. 

Τι συνέβη: 

Το ιώδιο µε το άµυλο ______________ χαρτιού σχηµατίζουν µια 

ουσία µε µπλε χρώµα. Αυτή ______________ ουσία βάφει το χαρτί. Εκεί 

όµως όπου έγραψες, ______________ ιώδιο «ενώνεται» µε τη βιταµίνη C 
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του χυµού λεµονιού και σχηµατίζει µια άχρωµη ουσία. Έτσι το χαρτί εκεί 

µένει λευκό. 
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2. Τεστ αναγνωστικής ικανότητας Στ΄ τάξης στην ελληνική γλώσσα 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ΚΕΙΜΕΝΑ 
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Ο∆ΗΓΙΕΣ 
⋄ ∆ιάβασε τα παρακάτω κείµενα. Μετά απάντησε τις ερωτήσεις στο 
τετράδιο ασκήσεων.  

 
 
 
 

Σ’ αυτή την ιστορία του Άντον Τσέχοφ, η Καστάνκα ,µια µικρή 
σκυλίτσα, χάνει το αφεντικό της, ένα µαραγκό, και φιλοξενείται από ένα 
καλοσυνάτο κύριο. 

∆ιάβασε το απόσπασµα της ιστορίας για το τι συνέβη το πρώτο βράδι της 
Καστάνκα στο σπίτι αυτού του κυρίου. 
 

« Ξάφνου αντήχησε µουσική. Μια στρατιωτική µπάντα φάνηκε στο βάθος 

του δρόµου κι η Καστάνκα πήδησε τροµαγµένη στο απέναντι πεζοδρόµιο. Σαν 

πέρασαν οι µουσικές και τα τύµπανα, ο µαραγκός είχε γίνει άφαντος. Χιόνι είχε 

αρχίσει να πέφτει, κι η Καστάνκα στριµώχτηκε απελπισµένη στο κατώφλι µιας 

πόρτας κι άρχισε να κλαψουρίζει µε παράπονο. Κι ενώ οι νιφάδες έπεφταν αργά 

και τη σκέπαζαν, η σκυλίτσα αποκοιµήθηκε απ’ την κούραση. 

Ξαφνικά ένας άντρας άνοιξε την πόρτα και άθελά του την κλότσησε. 

«Αχ, κακόµοιρο σκυλάκι!» φώναξε. « Σε πόνεσα;» 

Η Καστάνκα είδε ένα κοντό, χοντρούλη άνθρωπο µε καλοξυρισµένο 

πρόσωπο, µε ηµίψηλο στο κεφάλι και γούνινο παλτό, να σκύβει από πάνω της.  

-« Τι παράξενο σκυλάκι που είσαι» είπε ο άγνωστος. «Μοιάζεις µε αλεπού! 

Εντάξει, λοιπόν…Έλα µαζί µου. Μπορεί και να σε µάθω να κάνεις καµιά 

δουλίτσα». 

Έτσι έγινε, και µισή ώρα αργότερα η Καστάνκα βρέθηκε σε µια µεγάλη και 

φωτεινή κάµαρη, παρακολουθώντας τον άγνωστο να τρώει το βραδινό του. Κι 

αφού έφαγε κι εκείνη και χόρτασε, την έπιασε νύστα. Ο άντρας κάπνιζε το πούρο 

του κι η Καστάνκα κουνούσε την ουρά της καλοβολεµένη, κι αναρωτιόταν πού 

περνούσε καλύτερα:εδώ, µαζί µε τον άγνωστο, ή στο σπίτι του µαραγκού, παρέα µε 

το γιο του τον Φέντιουσκα. Ο άγνωστος άνδρας ζούσε σ’ ένα σπίτι σχεδόν άδειο, 

ενώ στο σπίτι του µαραγκού ήταν όλοι στριµωγµένοι ο ένας πάνω στον άλλον. Ο 

µαραγκός είχε στηµένο τον πάγκο του µε τα πριόνια, τα σφυριά, τις πλάνες, και τις 
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λίµες του, είχε ένα κλουβάκι µ’ έναν τόσο δα σπίνο, είχε ένα σωρό πράγµατα 

εκεί µέσα. Εδώ, στο σπίτι του αγνώστου, δε µύριζε τίποτα. Στο σπίτι του µαραγκού  

όµως, µύριζε βερνίκι, και κόλλα και πριονίδι και της Καστάνκα της άρεσαν πολύ 

αυτές οι µυρωδιές. Ο άγνωστος, πάλι, την είχε ταΐσει και µε το παραπάνω. Και δεν 

την είχε µαλώσει, δεν της είχε βάλει τις φωνές ούτε µια φορά. 

Η Καστάνκα τεντώθηκε, απλώθηκε, βολεύτηκε και έκλεισε τα µάτια της. Το 

µυαλό της ταξίδεψε στο µαραγκό που τέτοια ώρα διάβαζε µε δυνατή φωνή την 

εφηµερίδα του. Το µυαλό της ταξίδεψε στον Φέντιουσκα, που έπαιζε µαζί της πριν 

κοιµηθεί. Την έσερνε κάτω από τον πάγκο του πατέρα του, την έβαζε να περπατάει 

όρθια στα πισινά της πόδια, της έδινε να µυρίζει καπνό και την τραβούσε από την 

ουρά. Αυτά σκεφτόταν ώσπου την πήρε ο ύπνος. 

Όταν ξύπνησε, είχε φέξει. Η Καστάνκα τεντώθηκε, χασµουρήθηκε κι έκανε 

µια βόλτα. Στο διπλανό δωµάτιο κοιµόταν ο άγνωστος, σκεπασµένος µε µια 

µάλλινη κουβέρτα. Η επόµενη πόρτα οδηγούσε σ’ ένα µικρό καµαράκι µε βρόµικο 

χαλί. ∆εν πρόλαβε να περάσει το κατώφλι της, κι ένας χήνος γκρίζος, µ’ ανοιχτές 

τις φτερούγες του ήρθε προς το µέρος της ξεφυσώντας. Στην γωνιά ήταν 

κουλουριασµένος ένας άσπρος γάτος. Μόλις είδε την Καστάνκα, τινάχτηκε, 

καµπούριασε τη ράχη του κι όρθωσε τις τρίχες του. Η Καστάνκα γάβγισε δυνατά κι 

ετοιµάστηκε να ορµήσει.» 
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∆ιάβασε το κείµενο και απάντησε τις ερωτήσεις στο τετράδιο ασκήσεων . 
 
 
 
 
 
Φαίνεται ότι εκείνοι που ανακάλυψαν πρώτοι το γυαλί ήταν Φοίνικες 

έµποροι που περιµένοντας να επιβιβαστούν στα πλοία, είχαν ανάψει µια µεγάλη 

φωτιά στην παραλία. Η άµµος περιείχε µεγάλη ποσότητα από κόκκους πυριτίου. 

Χάρη στη µεγάλη θερµοκρασία, το πυρίτιο έλιωσε και καθώς ανακατεύτηκε µε 

άλλες ουσίες που υπήρχαν στο έδαφος, µετατράπηκε σε γυαλί. Όταν έσπαζαν αυτά 

τα γυαλιά, τα κοµµάτια τους άστραφταν σαν διαµάντια. Έτσι, αρχικά, το γυαλί 

κοµµένο σε κοµµατάκια χρησιµοποιήθηκε σαν πολύτιµος λίθος για την κατασκευή 

κοσµηµάτων.  

Μερικοί άνθρωποι διαπίστωσαν ότι το ακατέργαστο γυαλί, όταν ξανάµπαινε 

στη φωτιά γινόταν ξανά µαλακό και µπορούσε να λιώσει. Έτυχε ύστερα να ρίξει 

κάποιος το λιωµένο γυαλί σ’ ένα πήλινο δοχείο. Όταν κρύωσε και σκλήρυνε, 

αφαιρέθηκε από το καλούπι, και ο άνθρωπος είδε ένα θαυµάσιο δοχείο που άφηνε 

να περνά το φως και άστραφτε στον ήλιο. 
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Τετράδιο Ασκήσεων 

 
 
 
 

Όνοµα:____________________ 

Επίθετο:___________________ 

Τάξη:______________________ 

Σχολείο:____________________ 

Ηµεροµηνία:________________ 
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Α) Συµπλήρωσε τις παρακάτω προτάσεις διαλέγοντας µια από τις λέξεις 

που σου δίνονται. Σηµείωσε µια µόνο απάντηση για κάθε πρόταση. 

 
1.  
 

 

2.  

 
Το αγόρι __________το αυτοκίνητο. Αυτός ο άνδρας είναι____________. 

α. οδηγεί α. κλόουν  
β. κλειδώνει  β. δάσκαλος  
γ. βρέχει  γ. γιατρός  
δ. πλένει  δ. αστυνόµος  
    

3.  4.  

Τα άλογα__________. Τα κορίτσια παίζουν____________. 

α. πλένονται  α. κουτσό  
β. βόσκουν  β. κυνηγητό  
γ. κοιµούνται  γ. κρυφτό  
δ. πίνουν  δ. ποδόσφαιρο  
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5.  

 

6.  
 

 
Αυτός είναι ένας____________.  Το αεροπλάνο_______________. 

α. πιλότος   α. προσγειώνεται  
β. αστροναύτης    β. κουνιέται  
γ. κυβερνήτης   γ. επιπλέει  
δ. καπετάνιος   δ. εξαφανίζεται  
7.  
 

 8.  

 
Το σκυλάκι πηδάει µέσα στο νερό για να 

______. 

 Αυτή η οικογένεια έχει τρία_______ , 

ένα κορίτσι και δύο αγόρια. 

α. δροσιστεί   α. ξαδέρφια  
β. κολυµπήσει   β. ανίψια  
γ. πιάσει το µπαλάκι   γ. παιδιά  
δ. κυνηγήσει   δ. θείες  
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9.  

 

10.  

 

Το κορίτσι _________το δωµάτιο του. Αυτή η γυναίκα ________έναν 

υπολογιστή. 

α. σκουπίζει  α. χειρίζεται  
β. ξεσκονίζει  β. γράφει  
γ. σφουγγαρίζει  γ. ζωγραφίζει  
δ. τακτοποιεί  δ. δουλεύει  
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∆ιάβασε το κείµενο «Καστάνκα» στο βιβλιαράκι µε τα κείµενα και µετά 

απάντησε τις παρακάτω ερωτήσεις. Σηµείωσε µια µόνο απάντηση σε  κάθε 

ερώτηση. 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ  

11. «…ο µαραγκός είχε γίνει άφαντος». Η φράση «είχε γίνει άφαντος» 

α. είχε καθίσει  
β. είχε µπει  
γ. είχε εξαφανιστεί  
δ. είχε χειροκροτήσει  
12.  Πώς ήταν ο καιρός;  

α. χιόνιζε  
β. έβρεχε  
γ. είχε συννεφιά  
δ. φυσούσε  
13.  Στο κατώφλι της πόρτας υπήρχε:  

α. λίγος χώρος  
β. πολύς χώρος  
γ. πολύ χιόνι  
δ. πολύς πάγος  
14.  Στη φράση «..και άθελά του την κλότσησε», η λέξη «άθελα» σηµαίνει: 
α. επίτηδες  
β. δυνατά  
γ. κατά λάθος  
δ. θυµωµένα  
15. Στη φράση «…σε µια µεγάλη και φωτεινή κάµαρη», η λέξη «κάµαρη» 
α. κρεβάτι  
β. κτίριο  
γ. δωµάτιο  
δ. ταβέρνα  
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16. Στην Καστάνκα άρεσαν οι µυρωδιές:  

α. στο σπίτι του µαραγκού  
β. στο σπίτι του αγνώστου  
γ. του δρόµου  
δ. του πάρκου  

 
∋ ∆ιάβασε το κείµενο «Το γυαλί» στο βιβλιαράκι µε τα κείµενα και µετά 

απάντησε τις παρακάτω ερωτήσεις. Σηµείωσε µια µόνο απάντηση σε  κάθε 

ερώτηση. 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ  

17. Ποιοι ανακάλυψαν πρώτοι το γυαλί;  

α. Φοίνικες στρατιώτες   
β. Φοίνικες έµποροι  
γ. Έλληνες έµποροι  
δ. Αιγύπτιοι έµποροι  
18. Πού βρισκόταν το πυρίτιο;  

α. στο πλοίο  
β. στην άµµο  
γ. στα γύρω βουνά  
δ. στη φωτιά  
19. «Χάρη στη µεγάλη θερµοκρασία το πυρίτιο έλιωσε». Η φράση «Χάρη 

α. εξαιτίας της  
β. αλλά  
γ. όµως  
δ. επειδή  
20. Κάποιος έριξε το λιωµένο γυαλί σ’ ένα πήλινο δοχείο: 
α. επίτηδες  
β. τυχαία  
γ. αργά  
δ. θυµωµένα  



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

398
21. Τι έγινε όταν το γυαλί κρύωσε; 
α. µαλάκωσε  
β. σκλήρυνε  
γ. έλιωσε  
δ. εξαφανίστηκε  
22. Το δοχείο που φτιάχτηκε ήταν : 
α. ακριβό   

β. πολύτιµο  
γ. σκούρο  
δ. αστραφτερό  
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∆ιάβασε το παρακάτω κείµενο και συµπλήρωσε τις λέξεις που λείπουν. Γράψε µια µόνο λέξη 

σε 
κάθ
ε 

κενό. 
 
  Τι χρειάζεσαι: 

 Μια πέτρα 

 Ένα φύλλο χαρτιού 

 Μια καρέκλα  

Τι θα κάνεις- Τι θα δεις: 

Ανέβα στην καρέκλα. Κράτα στο ένα χέρι σου _________________πέτρα και 

στο άλλο χέρι το χαρτί, στο___________________ ύψος. Άφησέ τα να πέσουν 

ταυτόχρονα. Ποιο θα ___________________πρώτο κάτω; Θα φτάσει η πέτρα. 

Γιατί; Πολλοί ___________________ότι φτάνει πρώτη γιατί είναι πιο βαριά.  

Τώρα ___________________το χαρτί ακριβώς στη µέση και κόψε το 

___________________δυο κοµµάτια. Αυτά έχουν το ίδιο βάρος. Τσαλάκωσε 

___________________ένα από τα δύο κοµµάτια, ώστε να σχηµατίσει 

___________________µπαλίτσα. 

Ανέβα πάλι στην καρέκλα. Κράτα στο ένα ___________________σου το 

τσαλακωµένο χαρτί και στο άλλο το___________________. ΄Αφησέ τα να 

πέσουν ταυτόχρονα. Ποιο θα φτάσει___________________ κάτω; Θα φτάσει 

πρώτο το τσαλακωµένο. Αν ήταν ___________________η άποψη ότι το 

βαρύτερο πέφτει πιο γρήγορα, ___________________έπρεπε τα δυο χαρτιά να 

πέσουν ταυτόχρονα, αφού ___________________το ίδιο βάρος.  

Η έλξη της γης προκαλεί___________________ πτώση των σωµάτων. Η 

πτώση θα ήταν οµοιόµορφη ___________________όλα τα σώµατα αν δεν 

υπήρχε ο ατµοσφαιρικός___________________. ∆ηλαδή, ένα µικρό πούπουλο 

και µια βαριά πέτρα___________________ έπεφταν ταυτόχρονα, αν τα 

αφήναµε απ’ το ίδιο___________________. Ο αέρας όµως προβάλλει 

αντίσταση στην κίνηση των ___________________και επιβραδύνει την πτώση 

τους. Η αντίσταση αυτή είναι ίδια για όλα τα σώµατα. Έτσι άλλα 

επιβραδύνονται περισσότερο κι άλλα λιγότερο, µε αποτέλεσµα να µην πέφτουν 

ταυτόχρονα. 
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3. Τεστ αναγνωστικής ικανότητας Γ΄ τάξης στην αγγλική γλώσσα 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Reading booklet 
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Read each of the passages. Then answer the questions in the answers booklet. 

 
Once upon a time in Japan there lived two frogs. One of them 

lived in Osaka and the other one, in Kyoto. 

The frog that lived in Kyoto wanted to visit Osaka, and the frog that lived in 

Osaka dreamed of seeing Kyoto. 

One fine spring morning they both set out. Halfway between Kyoto and 

Osaka the frogs arrived at opposite sides of a mountain. It took the frogs a long time 

to reach the top, but they did so at last. They began to chat about their journeys. 

 “I have an idea,” said the Kyoto frog. “If we stand up on our hind legs, and 

hold on to each other, we will be tall and can see the towns we are travelling to.” 

The frogs stood up on their toes, stretching 

themselves as high as they could. The Kyoto  

frog faced towards Osaka, and the Osaka 

frog faced towards Kyoto. But the foolish 

frogs forgot that when they stood up their large eyes would be in the backs of their 

heads. So even though they faced the towns to which they wanted to go, their eyes 

saw only the towns from which they had come. 

“Dear me!” cried the Osaka frog. “Kyoto looks exactly like Osaka. I will go 

back home!” 

“If I had known that Osaka was only a copy of Kyoto I would never have 

travelled all this way,” said the Kyoto frog.  

The two frogs said good-bye. Then each set off for home again. To the end of 
their lives they believed that Osaka and Kyoto, which are as different as two towns can 
be, looked exactly alike. 
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Read the text and then mark an answer in the answers booklet. 

 
 

Where does chocolate come from? 
 
Chocolate is a wonderful treat. Almost everyone loves the taste of chocolate. 

It is made from the seeds of the cacao tree. These seeds are better known as cacao 

beans. Most cacao beans come from Africa. 

There, the cacao trees often grow on large farms. The trees need a lot of 
care. A large group of trees can be harmed or killed by disease. 

People are trying to find ways to grow healthy cacao trees on small farms. 
They want to make sure we don’t run out of chocolate. That would be a terrible 
thing. 
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ANSWERS  
BOOKLET 

 
 
 

First name: _______________ 

Last name: ________________ 

Grade: ____________________ 

School: ____________________ 

Date: _____________________ 
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A) Read the words. Find the missing word. Choose one word each time. 

 

1.  

red                     blue 

yellow  green 

2.  

chin                                 mouth 

 

eyes            nose 

a. numbers  a. face  
b. colours  b. body  
c. fruit  c. fingers  
d. sweets  d. arms   

3. banana 

grapes orange 

 

4.                           
              duck                horse 

cat dog 

a. bread   a.  animals  
b. apple  b.  sports  
c. sweet  c.  food  
d. juice  d.  clothes  
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Answer the questions: 

5.  

 

6.  

 

 
Who is sitting on the sofa? What are the children doing? 

a. The dog belongs to the girl. a. They are playing  
b. The girl is sitting on the sofa. b.It is a playground.  
c. The boy is sitting with the girl. c.There are four children.  
d. The sofa is in the living room. d. The children are drawing.  
7.  

 

8.  

 

Tina is baking some cookies. She 

will______ them to find out how many 

there are. 

Where is the jacket? 

a. taste   a. The jacket is on the floor.  

b. turn  b. The jacket is behind the  

c. finish  c. The jacket is hanging on the  

d. count  d. The jacket is in the cupboard.
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Joe was hungry, so he ate ______ of his 

dinner. 

 

 

Kevin took off his jacket because he 

was ______. 

 

a. none  a. sleepy   

b. all  b. cold  

c. one  c. hungry  

d. every  d. hot  

 
 

Read the text “ The two frogs” in the Reading Booklet and then answer the 

following questions. Choose only one answer for each question. 

QUESTIONS: 

11. What time of the year did the frogs set out for their trip? 

a) winter  
b) spring  
c) autumn  
d) summer  
12. Where did the two frogs meet?  

a) near Kyoto   

b) near Osaka   

c) near a stream   

d) halfway between Osaka and   
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13. Why did the frogs stand up on their hind  

a) to see which one of them was taller   
b) to tell each other about their travels  
c) to stretch after climbing up the  
d) to look at the towns that they were  
14. the two frogs believed that  Osaka and Kyoto_______. 

a) looked exactly the same  
b) were completely  
c) were too far away  
d) were not beautiful  
15. “Dear me!” cried the Osaka frog. The word “cried” means: 

a) began to cry  
b) shouted  
c) saw  
d) laughed  
16. This story is:  

a) a Greek fairy tale  
b) an English fairy tale  
c) a Japanese fairy tale  
d) a French fairy tale  

 
 
Read the text “Where does chocolate come from?” in the Reading Booklet and 
answer the questions. Choose only one answer for each question. 
 

QUESTIONS 

17. This story is mostly about: 

a) special seeds  
b) large farms  
c) cacao trees  
d) African food  
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18. Where do most cacao beans come from? 

a) Africa  
b) Europe  
c) South America  
d) Asia  
19. What part of the cacao tree is used to make chocolate? 

a) The leaves*   
b) The seeds  
c) The roots  
d) The branches  
20. Where do cacao trees often grow? 

a) in the jungle  
b) in the forests  
c) in parks  
d) on big farms  
21. In this story, the phrase “run out” means: 

a) go out  
b) not have any  
c) fill  
d) lose   
“That would be a terrible thing”. The word “terrible” means: 

a) very bad  
b) very good  
c) expensive  
d) pleasant  
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Read the text carefully. Then fill in the gaps with the most suitable word. Write 
one word in each gap.  
          
    

These directions tell how to make a different ________________of 

picture. It is very easy to make 

_________________kind of artwork. 

You will need: 

• 2 sheets_________________thick paper 

• scissors 

• glue 

• tape 

• 1 sheet of _________________ 

• crayons 

What to do: 

Think about what you _________________your picture to show. You 

may want to_________________a fish, a flower, or a design 

made_________________ a group of shapes. 

Draw what you want_________________ show on one of the sheets of 
thick_________________. Then cut it out with the scissors. Glue 
_________________cut-out shapes on the other piece of 
thick_________________. Let the glue dry. 

Choose a crayon colour_________________ you like. Peel the paper off 

the crayon._________________, place the drawing paper on top of 

the_________________paper. Use tape to hold the papers together. 

_________________can also tape them to yourdesk. Make 

_________________the paper won’t moveonce you begin to 

_________________with the crayon. Colour all over the drawing 

_________________.Use the side of the crayon. Do not _________________too 

hard. You might tear the paper. The _________________you made will begin 

to appear on the drawing paper. The picture you see on the paper is called a 

rubbing. Think of a title for your artwork. Write it at the bottom. Be sure to 

sign your name. 
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∋ 

3. Τεστ αναγνωστικής ικανότητας Στ΄ τάξης στην αγγλική γλώσσα 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Reading booklet 
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Read the following passages. Then answer the questions in the answers booklet.  

THE FRIENDSHIP 
 
 
In this story called “A MEMORY FOR TINO” by Leo Buscaglia, Tino is making 
friends with someone who is not his age at all. 
 Read this part of the story to learn what happens when he visits his new friend. 
(Tino’s mother gave him permission to visit).  
 
“Tino,” Mrs. Sunday called to him. “You’ve come. I have your surprise. Cookies. 

Just baked this morning.” She pointed to a plate on the table, piled high with 

cookies.  

“Those are for you. Why don’t you sit down and eat a few?”  

“Thank you,” he said, remembering his manners. 

His mother said that Mrs. Sunday was kind, and he could see that she was. He sat 

down and bit into a cookie. It was delicious.  

“Good?” Mrs. Sunday smiled. 

“Uh huh,” Tino responded. 

“I used to make them for my children,” she said. 

Tino ate a second cookie while Mrs. Sunday watched.  

“Do you live close by, Tino?” Mrs. Sunday continued the conversation. 

“In the brown house down the hill, by the corner. On Fairmount.” 

“Oh yes. I know it. The Thomases used to live there a long time ago.” 

“I live there now with my mum and dad.” 

“And brothers and sisters?” 

“Uh uh, just me.” 

“Dear me, an only child. In my day,” Mrs. Sunday said, “we had big families. I had 

eight children.” 

“Eight! Wow!” Tino said, stuffing another cookie into his mouth. 

“Do they live here, too?” Tino asked. 

“No. My heavens, no. Not anymore. They’re all gone now.” After a moment, she 

added, “I live here by myself.” 

“Don’t they come and visit you?” Tino asked, puzzled. 
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“They used to, but they’re far away, and it’s not easy for them to visit. They call 

me and they write to me when they think about it. You know, holidays and 

birthdays.” 

“Why don’t you go live with them?” Tino asked. 

 

 

“They want me to, and I might someday. But I’ve been in this house for a 

very long time. It’s full of memories. Do you know what I mean?”  

Then she laughed. “But of course not. Children are too busy  

living now to collect memories. It’s nice to have someone to talk  

with.” She paused thoughtfully for a moment, then she 

 brightened. “I have a wonderful idea,” she said, with excitement. 

“Maybe you’d like to be my friend?” 

“I don’t know,” Tino answered awkwardly. He didn’t know what he’d do with such 

an old friend. “I’m pretty busy.” 

“It won’t take a lot to be my friend,” she said. “You can just stop by when you feel 

like it. We’ll talk and eat cookies and pass the time together.  

“Well,” Tino stammered, “I guess I can come by once in a while. I’ll ask my mom.” 

Mrs. Sunday extended her small, thin hand. “I hope it will be all right,” she said, 

smiling. Tino took her hand and held it briefly. It was surprisingly warm. 

Read the text and then 
answer the questions in 
the answers 
booklet. 
 
 
 

The largest icebergs are found in Antarctic waters. Τhe biggest Antarctic 

iceberg was 208 miles long and 60 miles wide, with an area of 12,480 square miles. 

A small iceberg caused one of the greatest maritime disasters of all time, the 

sinking of the Titanic on April 15, 1912. Then, the world's largest liner, the Titanic 

was sailing from England to America when the ship hit an iceberg. In all, 1,490 

persons lost their lives because there weren't enough lifeboats on board. Only 711 

people survived.  
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About 15 years ago there was talk of towing icebergs, which are made of 

fresh water, to New Zealand and Chile and even as far as Saudi Arabia to use them 

as a source of water. The idea was shelved before any action was taken. Scientists 

have found that the glacier ice of icebergs contains valuable information. For 

example, ancient air bubbles trapped in the ice are studied. This allows scientists to 

find out what the air was like before human beings began contaminating the 

atmosphere. 
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.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ANSWERS  
BOOKLET 

 
 
 

First name: _______________ 

Last name: ________________ 

Grade: ____________________ 

School: ____________________ 

Date: _____________________ 
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A) Complete the sentences with the missing word. Tick one answer only for 

each sentence 

1. Mr. Lee just had a picture framed. 

Now he will ______ it on the wall. 

 
 

2. The players are ______. They want 

something cold to drink. 

 

a) hang   a) hungry   

b) build  b) thirsty   

c) paste  c) tired   

d) fall   d) happy   

3. Megan’s mother just had a baby girl. 

Now Megan has a little ______. 

 

4. The cook is putting a pie in the oven. It 

needs to bake for 30 ______. 

 

a) cousin   a) minutes  
b) aunt  b) year  
c) sister  c) weeks  
d) niece  d) days  



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

416
 

5. Carol is outdoors. She is standing 

__________the big rock. 

 

People are waiting at the bus stop. They expect the 

bus to ________ in a few minutes. 

          
a) slide   
b) drive  
c) arrive  

a) near 

b) between 

c) on 

d) under 

 
 
 
 d) open  

Answer the question about each picture. 

 

 

7. There are two paths in the woods. 

The girls aren’t sure which ______ to 

go. 

 

8. What are the students doing? 

 

a) leave  a) They are looking for books. 

b) way  b) There are many books. 

c) word  c) There are three students in the library. 

d) start  d) The books are easy to read. 
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9. What are the people doing?  10. What is the boy doing? 

a) They are playing a game. a) He is making something to eat.   
b) They are painting the house. b) He is wearing a shirt.  
c) It is a large house. c) The milk is in the refrigerator.  
d) Three people are at the house. d) The food is in the kitchen.  

 

76 Read the text “ The friendship” in the reading booklet and answer the questions. 
Choose only one answer for each question. 
 

QUESTIONS: 

11. According to the passage, which of the following statements is true?
a) Mrs. Sunday has ten children.  
b) Mrs. Sunday has no children  
c) Mrs. Sunday has eight children  
d) Mrs. Sunday has five children  
12. How many cookies did Tino eat? 
a) One   
b) Two  
c) Three  
d) Four  
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13. According to the passage, which of the following statements is true? 
a) Tino has two brothers   
b) Tino is an only child  
c) Tino has two sisters  
d) Tino has one sister  
14. According to the passage, which of the following statements is true? 
a) Mrs. Sunday’s children visit her regularly   
b) Mrs. Sunday’s children visit her every summer  
c) Mrs. Sunday’s children visit her once a year  
d) Mrs. Sunday’s children used to visit her  
15. Tino says, “I’m pretty busy”. The word “pretty” means: 
a) a little  
b) always   
c) almost   
d) never   
16.  “Tino took her hand and held it briefly”. Τhe word “briefly” 

means for : 

a) a long time   
b) a second   
c) a short time  
d) an hour  

6 
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Read the text “Icebergs” in the reading booklet and answer the questions. Choose 
only one answer for each question. 
QUESTIONS:  

17. Where are the largest icebergs found?  
a) in Iceland  
b) in the Antarctic  
c) in North America  
d) in South America  
18. How long was the biggest iceberg?  
a) 208 miles long  
b) 450 miles long  
c) 300 miles long  
d) 500 miles long  
19. When was the Titanic sunk? 
a) in April,1912   
b) in December, 1912  
c) in March, 1912  
d) in January, 1912  
20. “Only 711 people survived” The word “survived” means:  
a) remained alive   
b) died  
c) travelled  
d) drowned  
21. What is trapped in the icebergs? 
a) dead insects   
b) dead animals  
c) ancient air bubbles  
d) ancient objects   
22. According to the passage, why might scientists study icebergs?  
a) Icebergs provide clues to the past.   
b) Icebergs are dangerous  
c) Icebergs show what life is like in frozen regions.   
d) Icebergs indicate the range of temperatures in the world.  
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Read the text carefully. Then fill in the gaps with the most suitable word. Write 

one word in each gap. 

   

CCCooommmpppuuuttteeerrrsss   aaannnddd   EEEyyyeeessstttrrraaaiiinnn   
 
 

As more students begin to use computers for _____________periods of 

time, more of them are suffering_________________ eyestrain. A number of 

eye doctors have studied ________________growing problem and have found 

ways to combat_______________. Following their hints will help keep 

computer users _____________comfortable. Here are some recommendations 

the doctors have________________. 

Lighting 

The light in a room should be________________ brighter than the 

computer screen itself. In many________________, however, the lights are far 

brighter than they ________________be. Students can block some of this light 

________________wearing baseball caps if such headgear is allowed 

________________school. 

The Screen 

A special computer screen should ________________used to cut down 

on glare because bright________________ is especially tiring to the eyes. 

Another problem ________________avoid is the wrong kind of contrast. It 

________________best to have dark letters on a light________________. This 

causes less eyestrain than light letters on ________________dark background. 

Angle of Vision 

Students should be ________________so that they are looking down at 

the ________________screen rather than straight ahead. The top 

of________________ monitor should be slightly lower than the top of the head.  

Breaks and Blinks 

The length of time students spend in front of a computer screen 

contributes greatly to eyestrain. Students should take frequent breaks every 

fifteen or twenty minutes.  

Following these tips will be helpful in easing painful eyestrain. 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

421
 

 

 
5.Ερωτηµατολόγιο µαθητών στην αγγλική γλώσσα 

QUESTIONNAIRE 
 

 
Name: ________________________________________________________+ 

 

Please answer the following questions. Sometimes you don’t have to answer the 

questions with this symbol unless you have answered yes to the 

previous question. 

Date of Birth: 

 

 

 

1. Greek Primary School:  

2. Grade in the Greek primary school: 

3. What is your father’s mother tongue? 

English   Greek Other 

4. What is your mother’s mother tongue?  

English Greek        Other 

A) Please answer the following questions. Choose one answer only the one that 

you think more suitable for you): 

5. Have you got any relatives in an English -speaking country? 

No  Yes  

ª If yes, how often do you contact them? by telephone, mail, e-mail, etc.) 

DAY Month Year 

ª



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

422

 

Never Once 
or twice a 
year 

Every 
2-3 
months 

Once 
a month 

Every 
fortnight 

Once 
a week 

 

More 

than once 

a week
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6. Have you got any friends in an English -speaking country? 

No  Yes  

ª If yes, how often do you contact them? by telephone, mail, e-mail, etc.) 

7. How often do you go back to that country for your holidays or other 

visits? 

Never Every 2-3 
years 

Every 4-5 
years 

Once a 
year 

More than 

 once a year 

ª When did you last visit that country? Year: 
ª During your visits to that country do you have difficulty in speaking 

English? 

No, not at all A Enough  Yes, a lot 
 

8. Do you read books in English comics, fairy- tales books, magazines etc)? 

No  Yes  

ª If yes, how often do you read in English? 

 

Once a 
month  

Every 
fortnight 

Once a 
week 

Twice a 
week 

Every 
day 

 

Never Once 
or twice 
a year 

Every 
2-3 
months 

Once 
a month 

Every 
fortnight 

Once 
a week 
 

More 
than once 
a week 
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9. How often do you listen to English (songs, fairy tales, recorded 

stories etc)?  

Once a 
month  

Every 
fortnight 

Once a 
week 

Twice a 
week 

Every 
day 

10. How often do you watch English video tapes films, documentaries, or 

other programmes? 

Once a 
month  

Every 
fortnight 

Once a 
week 

Twice a 
week 

Every 
day 

11. When you watch an English speaking programme on TV do you 

understand what they are saying without reading the subtitles)? 

 

12. How important do you think it is to be able to speak both languages? 

ª If you answered Extremely important, Very important, or Important, 

please answer the following question: 

Why do you think it is important? Write down up to two reasons) 

 

 

 

13. Do you like one of the two languages more than the other? 

No  Yes  
 

If yes, which one? 

Greek  English  
 

I don’t 
understand at 
all 

With a lot 
of difficulty  

Sometimes yes, 
sometimes no 

Yes, 
quite 
easily  

Yes, 
very easily

Comp
letely 
unimportant 

Not 
important 

Ιmportant  Very 
important  

Extremely 
important 
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14. Which language do you feel that you speak more fluently? 

Neither English 

 nor Greek 

Greek  English

 

Both the same 

15. Which language do you think is easier? 
 

Greek 

 

English

 

There is no difference 

 
16. Which language do you feel as a foreign language? 

Neither English nor 
Greek 

Greek 

 

English  

 

Both English and 
Greek 

17. Do you think that one of the two languages is more important than the 

other? 

No  Yes  
ª If yes, which one? 

 

 

ª Why? Please write down the two most important reasons) 

 

 

 

______________________________________________________________ 

Greek  
 

English  
 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

426
18. How useful do you think English language is, in order to do the 

following in Greece? (Tick one box for each sentence) 

 
Not 
useful at 
all 

Not very 
useful 

Useful Quite 
useful 

Very 
useful 

To make friends       

To study in Greece      

To find a job       
To live in Greece permanently      

To travel       

To keep company with other  
English –speaking people 

     

To be successful in your work in the 
future 

     

To do interesting things      

To make a lot of money       

 

19. Imagine yourself all grown-up. Would you rather marry someone who 

will be; 

Greek 

English 

Regardless of his/her nationality 
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20. When you speak to the following people what language do you use? 
Circle one number each time. 

1=Only English 
2=Mostly English 
3=Both languages 
equally 
 

4=Mostly Greek 
5=Only Greek 

 
Only 

English
Mostly

English

Both 
languages 

equally

Mostly 
Greek 

Only 
Greek 

To your mother  
1 2 3 4  5

To your father 
1 2 3 4  5

To your younger siblings 
(answer only if you have any) 
 

1 2 3 4  5

To your elder siblings 
 answer only if you have any) 
 

1 2 3 4  5

To your friends at home 
1 2 3 4  5

To your friends at the Greek 
Primary school (during the 
lesson) 
 

1 2 3 4  5

To your friends at the Greek 
Primary school during the 
break) 1 2 3 4  5

To your friends at the English 
School during the lesson answer 
only if you attend it) 
  

1 2 3 4  5

To your friends at the English 
School during the break answer 
only if you attend it) 
 

1 2 3 4  5
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21. In which language do the following people speak to you? 

Circle one number each time. 
1= Only English 
2= Mostly English 
3= Both languages equally 
 

4= Mostly Greek 
5= Only Greek 
 
 

 
Only 

English

Mostly
Englis

h

Both 
languages 

equally

Mostly 
Greek 

Only 
Greek 

Your mother  
1 2 3  4  5

Your father 
1 2 3  4  5

Your younger siblings (answer only 
if you have any) 
 

1 2 3  4  5

Your elder siblings 
 (answer only if you have any) 
 

1 2 3  4  5

Your friends at home 
1 2 3  4  5

Your friends at the Greek Primary 
school during the lesson) 
 
 

1 2 3  4  5

Your friends at the Greek Primary 
school during the break) 

1 2 3  4  5

Your friends at the English School 
during the lesson (answer only if you 
attend it) 
 

1 2 3  4  5

Your friends at the English School 
during the break (answer only if you 
attend it) 
 

1 2 3  4  5
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22. Imagine you are an adult with your own children. Would it be 

important for you that they learn English? 

No It is of no difference to me Yes 

ª If yes, what would you do about that? Tick two things you would do) 

I would send them to attend English language courses 

I would speak English to them 

I would take them to visit my other home country 

Something else:
What? _____________________________________________________________ 

23. Are there any times when you feel uncomfortable speaking English? 

No  Yes  
ª If yes, give a short account of such an instance below: 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 

24. Are there any times when you feel uncomfortable speaking Greek? 

No  Yes 
ª If yes, give a short account of such an instance below: 

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________ 
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25. Do you like reading? 

Not at all A little More or less A lot Very much 

26. How much of your spare time do you devote to reading every day? not 
school books) 
 

27. In which language are the books, not the school books) that you read in your 
free time? 

I don’t read at all 

Only in Greek   

More in Greek 

In both languages 

More in English  

Only in English 

 

 
 
 
 
 

None  

 

Up to 15 
minutes 

Up to half 
an hour 

Up to one 
hour 

More than 
one hour 
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28. Why do you attend the English school? Tick up to five answers 

In order to learn to read and write in English  

In order not to forget the English I’ve already learnt  

Because my parents want that  

To learn more about my other home- country  

To be able to study abroad later  

Because I like to meet other English-speaking children   

In order to be able to live permanently abroad in the future   

Because I like English  

Because I think this will help me find a better job in the future   

Other reasons):  
 
ª Please, write down up to the two most important reasons 

_____________________________________________________________

_____________________________________________________________ 

29. Do you ever think of quitting the English school? 

No, never  

Sometimes  

Very often  
 

ª If you think of quitting the English school, write down the most 

important reason that makes you want that: 

__________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

   

TTTHHHAAANNNKKK   YYYOOOUUU   VVVEEERRRYYY   MMMUUUCCCHHH   FFFOOORRR   

 YYYOOOUUURRR   CCCOOO---OOOPPPEEERRRAAATTTIIIOOONNN   
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6. Ερωτηµατολόγιο µαθητών στην ελληνική γλώσσα 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 

Ονοµατεπώνυµο:_____________________________________________ 
 
 
 

Ηµεροµηνία γέννησης: 

 

 

 
1. Ελληνικό ∆ηµοτικό σχολείο που φοιτάς: ____________________ 

2. Τάξη στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο:______________________ 

3. Ποια είναι η µητρική γλώσσα του πατέρα σου; 

Αγγλικά Ελληνικά Άλλη 

4. Ποια είναι η µητρική γλώσσα της µητέρας σου; 

Αγγλικά  Ελληνικά Άλλη 
Α)Παρακαλούµε απάντησε τις παρακάτω ερωτήσεις σηµειώνοντας µια 

απάντηση κάθε φορά (αυτή που νοµίζεις πιο κατάλληλη για σένα ): 

5. Έχεις συγγενείς σε κάποια Αγγλόφωνη χώρα; 

Όχι Ναι 

ª Αν ναι, πόσο συχνά επικοινωνείς µαζί τους;(τηλεφωνικά, µε γράµµατα, 
ηλεκτρονικό ταχυδροµείο κλπ.) 

Παρακαλούµε απάντησε τις παρακάτω ερωτήσεις. Μερικές φορές δε χρειάζεται να
απαντήσετε στις ερωτήσεις µε αυτό το σύµβολο  
παρά µόνο αν έχεις απαντήσει ναι στην προηγούµενη ερώτηση.  

ΗΜΕΡΑ Μήνας Έτος 

ª



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

433
Ποτέ 1-2 

φορές το 
χρόνο 

Κάθε 
2-3 µήνες
 

1 
φορά 
το 
µήνα

Κάθε 
15 
µέρες 

1 φορά 
την 
εβδοµάδα 

Πάνω από 1 
φορά την 
εβδοµάδα 
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6. Έχεις καθόλου φίλους σε κάποια Αγγλόφωνη χώρα; 

Όχι Ναι  

ª Αν ναι, πόσο συχνά επικοινωνείς µαζί τους; (τηλεφωνικά, µε γράµµατα, 
ηλεκτρονικό ταχυδροµείο κλπ.) 

 
Ποτέ 1-2 

φορές το 
χρόνο 

Κάθε 
2-3 µήνες 

1 
φορά 
το 
ήνα

Κάθε 
15µέρες 

1 φορά 
την 
εβδοµάδα 

Πάνω από 1 
φορά την 
εβδοµάδα 

 
7. Πόσο συχνά πας για διακοπές ή άλλου είδους επισκέψεις στην χώρα 

αυτή; 

Ποτέ Κάθε4-5 
χρόνια 

Κάθε2-3 
χρόνια 

Μια φορά 
κάθε χρόνο 

Πάνω από µια 
φορά κάθε χρόνο 

  
ª Πότε επισκέφθηκες τελευταία φορά τη χώρα αυτή; Έτος : 

 

ª Όταν βρίσκεσαι στη χώρα αυτή, δυσκολεύεσαι να µιλήσεις στα 

Αγγλικά; 

Όχι, καθόλου Λίγο Αρκετά Ναι, πολύ 

 

8. ∆ιαβάζεις βιβλία στα Αγγλικά(κόµικς, παραµύθια, περιοδικά κ.λ.π.); 

Όχι Ναι 
 

ª  Αν ναι ,κάθε πότε διαβάζεις στα Αγγλικά; 

1 φορά 
το µήνα 

Κάθε15 
µέρες 

1 φορά την 
εβδοµάδα 

2 φορές την 
εβδοµάδα 

Κάθε 
µέρα 
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9. Πόσο συχνά ακούς Αγγλικά (τραγούδια, παραµύθια, µαγνητοφωνηµένες 

ιστορίες, κλπ); 
1 φορά 

το µήνα 
Κάθε15 

µέρες 
1 φορά την 

εβδοµάδα 
2 φορές την 

εβδοµάδα 
Κάθε 

µέρα 
10. Κάθε πότε παρακολουθείς βίντεο στα Αγγλικά (ταινίες, ντοκιµαντέρ ή 

άλλα προγράµµατα) ; 

1 φορά 
το µήνα 

 Κάθε 15 
µέρες 

1 φορά την 
εβδοµάδα 

2 φορές την 
εβδοµάδα 

Κάθε 
µέρα 

11. Όταν παρακολουθείς ένα Αγγλικό πρόγραµµα στην τηλεόραση 
καταλαβαίνεις τι λένε (χωρίς να διαβάζεις τους υπότιτλους); 

12. Πόσο σηµαντικό νοµίζεις ότι είναι να µιλάς και τις δυο γλώσσες; 

Εντελώς 
ασήµαντο 

Όχι 
σηµαντικό 

Σηµαντικό Πολύ 
σηµαντικό 

Πάρα πολύ 
σηµαντικό 

ª αν απάντησες Πάρα πολύ σηµαντικό, Πολύ σηµαντικό, ή Σηµαντικό 

παρακαλώ απάντησε και την παρακάτω ερώτηση: 

Γιατί νοµίζεις ότι είναι σηµαντικό; (σηµείωσε µέχρι και δυο λόγους)  

 

 

13. Σου αρέσει µια από τις δυο γλώσσες περισσότερο από την άλλη; 

Όχι Ναι 

 

ª Αν ναι, ποια; 

Τα Αγγλικά  Τα Ελληνικά 
 

∆εν καταλαβαίνω 
καθόλου 

Με 
πολύ 
δυσκολία  

Άλλοτε 
ναι και 
άλλοτε όχι 

Ναι, 
αρκετά 
εύκολα 

Ναι, 
πολύ 
εύκολα 
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14. Ποια γλώσσα αισθάνεσαι ότι µιλάς καλύτερα; 

Ούτε τα Ελληνικά ούτε 
τα Αγγλικά 

Τα 
Ελληνικά  
 

Τα 
Αγγλικά  
 

Και τις δυο 
το ίδιο 

15. Ποια γλώσσα νοµίζεις πιο εύκολη; 
 

Την Ελληνική Την Αγγλική ∆εν υπάρχει διαφορά 
 

16. Ποια γλώσσα αισθάνεσαι σαν ξένη γλώσσα; 

Ούτε τα 
Ελληνικά ούτε τα 
Αγγλικά 

Τα 
Ελληνικά  

Τα 
Αγγλικά  

Και τα 
Ελληνικά και τα 
Αγγλικά 

17. Νοµίζεις ότι µια από τις δυο γλώσσες είναι πιο σηµαντική από την άλλη; 

Όχι Ναι 

ª Αν ναι, ποια;  

Τα Ελληνικά Τα Αγγλικά 

ª Γιατί; (Παρακαλώ σηµείωσε τους δυο πιο σηµαντικούς λόγους) 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

____________ 
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18. Πόσο χρήσιµη νοµίζεις ότι είναι η  Αγγλική γλώσσα για να κάνεις τα 

παρακάτω στην Ελλάδα; (σηµείωσε µια απάντηση κάθε φορά) 

 
Καθόλου 
χρήσιµη 

 Όχι 
πολύ 
χρήσιµη 

χρήσιµη Αρκετά 
χρήσιµη  

Πολύ 
χρήσιµη 
 

Για να κάνεις φίλους  
     

Για να σπουδάσεις στην Ελλάδα 
     

Για να βρεις δουλειά      

Για να ζήσεις µόνιµα στην Ελλάδα 
     

Για να ταξιδεύεις  
     

Για να κάνεις παρέα µε άλλους 
Αγγλόφωνους 

     

Για να είσαι επιτυχηµένος στη δουλειά 
σου στο µέλλον 

     

Για να κάνεις ενδιαφέροντα πράγµατα 
     

Για να κερδίσεις πολλά χρήµατα  
     

 

19. Φαντάσου πως είσαι µεγάλος-η. Θα προτιµούσες να παντρευτείς 

κάποιον-α που θα είναι: 

Έλληνας–Ελληνίδα 

 

Άγγλος –Αγγλίδα 

Ανεξάρτητα από την εθνικότητα του/ της 
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20. Σε ποια γλώσσα µιλάς συνήθως στα παρακάτω άτοµα; Κύκλωσε ένα 
αριθµό κάθε φορά. 

 
1= Μόνο Αγγλικά 
2= Κυρίως Αγγλικά 
3=Και στις δυο γλώσσες 

εξίσου 

4= Κυρίως Ελληνικά 
5= Μόνο Ελληνικά 
 

 Μόνο 
Αγγλικά 

Κυρίως 
Αγγλικά 

Και στις 
δυο 

Γλώσσες 
εξίσου 

Κυρίως 
Ελληνικά 

Μόνο 
Ελληνικά 

Στη µητέρα σου 
1 2 3  4 5

Στον πατέρα σου 1 2 3  4 5
Στα µικρότερα αδέλφια σου 
(απάντησε µόνο εάν έχεις) 1 2 3  4 5

Στα µεγαλύτερα αδέλφια σου  
(απάντησε µόνο εάν έχεις) 1 2 3  4 5

Στους φίλους σου στο σπίτι 
1 2 3  4 5

Στους φίλους σου στο Ελληνικό σχολείο 
(την ώρα του µαθήµατος) 
 1 2 3  4 5

Στους φίλους σου στο Ελληνικό 
σχολείο (την ώρα του διαλείµµατος) 

1 2 3  4 5

Στους φίλους σου στο Αγγλικό 
σχολείο την ώρα του µαθήµατος 
(απάντησε µόνο εάν πηγαίνεις) 1 2 3  4 5

Στους φίλους σου στο Αγγλικό σχολείο 
την ώρα του διαλείµµατος (απάντησε 
µόνο εάν πηγαίνεις) 
 
 

1 2 3  4 5
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21. Σε ποια γλώσσα σου µιλάνε συνήθως τα παρακάτω άτοµα; Κύκλωσε ένα 

αριθµό κάθε φορά. 

1= Μόνο Αγγλικά 
2= Κυρίως Αγγλικά 
3=Και στις δυο γλώσσες 
εξίσου 

4= Κυρίως Ελληνικά 
5= Μόνο Ελληνικά 
 

 

 

Μόνο 
Αγγλικά 

Κυρίως 
Αγγλικά 

Και 
στις δυο 
Γλώσσες
εξίσου 

Κυρίως 
Ελληνικά 

Μόνο 
Ελληνικά 

H µητέρα σου  1 2 3 4  5  

O πατέρας σου 1 2 3 4  5  

Τα µικρότερα αδέλφια σου 
(απάντησε µόνο εάν έχεις) 

1 2 3 4  5  

Τα µεγαλύτερα αδέλφια σου 
(απάντησε µόνο εάν έχεις) 

1 2 3 4  5  

Οι φίλοι σου στο σπίτι 1 2 3 4  5  

Οι φίλοι σου στο Ελληνικό 
σχολείο (την ώρα του µαθήµατος) 
 
 

1 2 3 4  5  

Οι φίλοι σου στο Ελληνικό 
σχολείο (την ώρα του 
διαλείµµατος) 

1 2 3 4  5  

Οι φίλοι σου στο Αγγλικό σχολείο 
την ώρα του µαθήµατος 
(απάντησε µόνο αν πηγαίνεις) 
 

1 2 3 4  5  

Οι φίλοι σου στο Αγγλικό σχολείο 
την ώρα του διαλείµµατος 
(απάντησε µόνο αν πηγαίνεις)  
 
 

1 2 3 4  5  
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22. Φαντάσου πως είσαι µεγάλος-η µε δικά σου παιδιά. Θα ήταν σηµαντικό 

για σένα να µάθουν Αγγλικά; 

ª Αν ναι, τι θα έκανες γι αυτό;(Σηµείωσε δυο πράγµατα που θα έκανες): 

Θα τα έστελνα να παρακολουθήσουν µαθήµατα Αγγλικής γλώσσας  

Θα τους µιλούσα Αγγλικά  

Θα τα πήγαινα να επισκεφθούν την άλλη µου πατρίδα  

Κάτι άλλο:  
Τι;___________________________________________________________ 

23. Υπάρχουν περιπτώσεις που αισθάνεσαι άβολα όταν πρέπει να µιλήσεις 

Αγγλικά; 

Όχι Ναι 

ª Αν ναι ,περίγραψέ µου µια τέτοια περίπτωση: 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

24. Υπάρχουν περιπτώσεις που αισθάνεσαι άβολα όταν πρέπει να µιλήσεις 

Ελληνικά; 

Όχι Ναι 

ª Αν ναι, περίγραψέ µου µια τέτοια περίπτωση 

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________

___________________________________________________________________ 

Όχι 
 

Μου είναι αδιάφορο Ναι  
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25. Σου αρέσει το διάβασµα; 

26. Πόσο από τον ελεύθερο χρόνο σου αφιερώνεις για διάβασµα κάθε µέρα (όχι 
σχολικών βιβλίων); 

 

Καθόλου

 

Μέχρι15 
λεπτά 

Μέχρι 
µισή ώρα  

Μέχρι 
µια ώρα 

Πάνω από 
µια ώρα 

 
 

27. Σε τι γλώσσα είναι τα βιβλία, (όχι τα σχολικά βιβλία ) που διαβάζεις 

στον ελεύθερο χρόνο σου;  

∆εν διαβάζω καθόλου 

Μόνο στα Ελληνικά    

Πιο πολύ στα Ελληνικά    

Και στις δυο γλώσσες 
 

Πιο πολύ στα Αγγλικά 
 

Μόνο στα Αγγλικά 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Καθόλου Λίγο Μέτ

ρια 

Πολύ Πάρα πολύ 
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28. Γιατί πηγαίνεις στο Αγγλικό σχολείο ;( Σηµείωσε µέχρι και  πέντε 

απαντήσεις): 

Για να µάθω να διαβάζω και να γράφω Αγγλικά  

Για να µη ξεχάσω τα Αγγλικά που έχω µάθει  

Επειδή το θέλουν οι γονείς µου  

Για να µάθω περισσότερα για την άλλη µου πατρίδα  

Για να µπορέσω αργότερα να σπουδάσω στο Εξωτερικό  

Γιατί µου αρέσει να συναντώ άλλα Αγγλόφωνα παιδιά   

Για να µπορέσω αργότερα να ζήσω µόνιµα στην Αγγλία  

Γιατί µ’ αρέσουν τα Αγγλικά   

Γιατί νοµίζω πως αυτό θα µε βοηθήσει να βρω καλύτερη δουλειά   

Άλλοι Λόγοι:  
 

ª Παρακαλώ σηµείωσε µέχρι και τους δυο πιο 

σηµαντικούς:____________________________________________

_______________________________________________________ 

i. Σκέπτεσαι καµιά φορά να σταµατήσεις να πηγαίνεις στο 

Αγγλικό σχολείο; 

Όχι ποτέ  

Μερικές φορές  

Πολύ συχνά  

ª Αν σκέπτεσαι να σταµατήσεις να πηγαίνεις στο Αγγλικό σχολείο σηµείωσε 

τον πιο σηµαντικό λόγο που σε κάνει να το θες αυτό: 

___________________________________________________________________

__________________________________________________________________   

ΕΕΕΥΥΥΧΧΧΑΑΑΡΡΡΙΙΙΣΣΣΤΤΤΟΟΟΥΥΥΜΜΜΕΕΕ    ΠΠΠΟΟΟΛΛΛΥΥΥ       

ΓΓΓΙΙΙΑΑΑ    ΤΤΤΗΗΗΝΝΝ    ΣΣΣΥΥΥΝΝΝΕΕΕΡΡΡΓΓΓΑΑΑΣΣΣΙΙΙΑΑΑ    
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7. Ερωτηµατολόγιο γονέων στην αγγλική γλώσσα  

UNIVERSITY OF CRETE 

FACULTY OF EDUCATION 

DEPARTMENT OF PRIMARY EDUCATION 

SUPERVISING PROFESSOR: DR. ASPASIA HATZIDAKI 

 
 

Dear parents, 

As part of my Master Thesis studies at the faculty of Primary Education 

of the University of Crete, I’m investigating the influence of bilingualism on 

the development of the children’s reading ability. 

We hope that this study will enable us to broaden our knowledge on 

simultaneous infant bilingualism and its impact on the child’s cognitive development.  

This knowledge is essential for the implementation of the most suitable 

educational policy in relation to the education of bilingual children.  

Your contribution to the successful outcome of this research is very important. 

For this reason, we ask you to fill in this questionnaire, answering all the questions. 

Although some personal information is necessary, we assure you that this 

research project is anonymous and this kind of information has been sought only for 

reasons of statistical analysis of the data.  

The questionnaire should be completed by the parent whose native language is 

English. You can choose between the English or the Greek version of the 

questionnaire. 

If you need more information, or if you have are any questions please contact 

Ms Katerina Bounialetou at 2810743761 

We thank you in advance for your cooperation and your contribution to our 

study 

 

Katerina Bounialetou 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

444

ª

 

 

Please answer the following questions. Sometimes you don’t have to answer the 

questions with this symbol unless you have answered yes to the 

previous question. 

1. Student’s Sex: 

 

2. Student’s Date of Birth: 

 

3. Student’s country of birth: _____________________________ 

4. Has your child lived in another country besides Greece? 

No  Yes  
ª If yes, name the country; 

ª How long did your child live there? 

For less than 
six months 

For almost 
a year 

For 2-3 
years 

For 4-5 
years  

For more 
than 6 years 

ª Did your child go to school there? 

No  Yes  
ª If yes, for how long did your child attend school there? 

ª When did your child come to Greece? Year: _______________ 

5. Number of children in the family:  

6. Father’s Occupation: _____________________________________ 
7. Mother’s Occupation: ____________________________________ 
8. Father’s Educational level (Please state briefly): 
Graduate: _________________________________________________ 
9. Mother’s Educational level (Please state briefly): 
Graduate: _________________________________________________ 
10. Father’s native language: 

QUESTIONNAIRE

Male Female 

Day Month  Year 

For less than 
six months 

For almost a 
year 

For 2-
3 years 

For 4-5 
years  

For more 
than 6 years 
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Greek English

11. Mother’s native language: 
 
 

A) Please answer the following questions. Which language is used between 
the following people? Circle one number each time. The numbers represent 
the following. 

1= Only English 

2= Mostly English 

3= Both languages equally 

4= Mostly Greek 

5= Only Greek 

 

 

 

Only 

English 

Mostly 
English 

Both 
languages 
equally 

Mostly 
Greek 

Only 
Greek 

12. Language used between the 

spouses: 

1 2 3 4  5

13. Language the mother uses wit

the child: 

1 2 3 4  5

14. Language the father uses 

with the child:

1 2 3 4  5

15. Language the child uses with 

the father: 

1 2 3 4  5

16. Language the child uses with 

the mother: 

1 2 3 4  5

17. Language the child uses with 

elder siblings (if any) 

1 2 3 4  5

18. Language the child uses with 

younger siblings (if any) 

1 2 3 4  5

 

B) Please answer the following questions. Choose one answer only for each 

question. 

19. How important do you consider it to be that your child learns both languages? 

Completely 
unimportant 

 

Not 
important 

Quite 
important  

 Very 
important  

Extremely 
important 

Greek English
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20. Do you think that your child speaks English fluently for his age? 

No  Yes  

ª If not, are you worried about this? 

 
ª If yes, why are you worried? Please write down up to three reasons 

(the most important ones in your opinion) 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

_______________ 

 
21. Imagine that you had to choose between having your child learn the English or the 

Greek language better. Which one would you prefer? 

The Greek language The English language  
ª Why? (Write down the most important reason that made you choose that 

language): 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

22. How important do you believe the English language is regarded in Greece?  

 

23. How important do you believe the English language is regarded internationally?  

24. How important do you believe the Greek language is regarded internationally?  

25. Do you believe that the children should learn to read before going to 

Primary school? 

No, not at 
all 

No, not particularly Yes, a little Yes, very much 

Completely 
unimportant 

 

Not 
important 

Quite 
important 

Very 
important 

Extremely 
important 

Completely 
unimportant 

 

Not 
important 

Quite 
important 

Very 
important 

Extremely 
important 

Completely 
unimportant 

Not 
important 

Quite 
important 

Very 
importa

Extremely 
important 
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No I’m not sure Yes 
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ª If yes, do you believe that the parents should teach their child how to read as 
soon as possible? 

I’m not sure Only if the child wants Yes, definitely 

26. How important do you consider schooling in the Greek language to be 

for the child’s future? 

27. How important do you consider schooling in both languages (if it was 

possible) to be for the child’s future? 

28. How often do you ask about your child’s school progress at the Greek 

Primary School (By visiting the school, telephoning the teacher etc)? 

Less than once a 
month  

Every 
fortnight 

Once a 
week  

More than once 
a week 

 

C) Please answer the following questions regardless of the language you use while 
engaging into these activities. Choose one answer only for each question. 

29. Do you like reading? 

Not at 
ll

A little More or less A lot  Very much 

30. How much of your spare time do you devote to reading every day? (For personal 
satisfaction) 

None  Up to 15 
minutes

Up to half 
an hour

Up to 
one hour

More than one 
hour

31. Do you listen to your child while he/she reads a text? 

Never  A few times Sometimes Often  Very 

 

32. Do you discuss with your child what he/she has read to you? 

Completely 
unimportant 

Not 
important 

importan
t  

Very 
important  

Extremely 
important 

Completely 
unimportant 

Not 
important 

Quite 
important  

Very 
important  

Extremely 
important 
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Never  A few times Sometimes Often  Very 

 

33. Do you start reading something to your child and then let him/her 

continue, while you listen? 

Never  A few times Sometimes Often  Very 

34. How long does your child watch TV every day? 

Not at 
all 

For less 
than an hour 

From 1 to 
3 hours 

From 4 to 5 
hours 

For more 
than 5 hours

35. How often does your child watch educational programmes? (e.g. 

children’s programmes demonstrating  letters or numerals, quizzes, 

documentaries, etc) 

Never Once or twice 
a month 

Once a 
week  

2-3 times a 
week 

Almost 
every day 

 

36. Did your child go to pre-primary school? 

 
 

37. When your child hadn’t started 
school yet, did you play language games with him/her (e.g. what is the first or a 
last letter of a specific word, recognition of a letter in various words etc)? 

38. Did you sing nursery rhymes and/or children’s songs to your child? 

 

39. Did you encourage your child to recognize letters (on signs, books, logos) before 
he/she had started attending primary school? 

 

40. Did you read stories or fairy tales to your child (you or someone else)? 

No Yes 

Never  Rarely Sometimes Often  Very often 

Never  Rarely Sometimes Often  Very often 

Never  Rarely Sometimes Often  Very often 
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41. How often did your child ask to be read to? 

Never  Rarely  Once or 
twice a month 

Once or twice a week Almost daily

42. How old was your child when you or someone else started reading to him/her 
(picture books, fairy tales, stories etc)? 

Younger than twelve 
months  

1-2 years 
old 

3 years 
old  

Older than 
three  

43. Please estimate the number of children’s books that are available in the household: 

44. Did you or someone else teach your child elements of reading before he/she started 
attending Primary School? 

No Yes 

ª If yes, 

What did you teach your child to read (you can choose as many answers as you wish): 

 In the Greek language In the English language 

Some letters   
The alphabet   
Syllables   
Words   
Sentences   
Other:   
What else? 
_______________________________
_______________________________

What else? 
____________________________________
____________________________________

 

Never  Rarely Sometimes Often  Very often 

None 1-20 21-40 41-60 61-80 More than 80 
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ª How old was your child when you started these activities? 

Younger than 
3  

3 years old 4 years old  Older than 5  

45. When you read something to your child did you encourage him/her to guess the 
meaning of a new word that you encountered?  

46. How much do you think your child likes to read books (besides school books)?  

Not at A little More or less A lot  Very much 

 

47. How often does your child read books (besides school books), or magazines?  

Never  Rarely  Once or 
twice a month 

Once or twice a week Almost daily

48. Do you buy books for your child?  

ª If yes, 

ª Who chooses the books you buy? Put the following answers in order. Number the 
sentences from 1 to 8 using number 1 for the most usual case): 

Your child himself/herself  

You   

You and your child together  

Relatives  

Friends  

His/her teacher   

The bookseller  

Someone else?   

Who? _____________________________________________________ 

 

ª What kind of books, magazines, does your child usually read? Put the following 
answers in order. (Number the sentences from 1-5 using number 1 for the most usual 
case): 

Never  Rarely Sometimes Often  Very often 

Never  Rarely Sometimes Often  Very often 
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Fairy tales  

Children’s literature   

Of General Knowledge   

Magazines/comics  

Another kind   

What kind? ________________________________________________ 

49. Do you consider reading essential for: Put the following answers in order 

(Use 1 for the instance to which you consider reading as most essential, 2 for the next 
one, and so on): 

What? ____________________________________________________  

For school achievement  

For everyday life  

To acquire knowledge  

For professional success  

For personal satisfaction  

Other:  
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50. According to you, how much do the following enhance the development of the reading 
ability? Number the following activities beginning from the most important in your 
opinion and ending to the one you consider the least important. Number from 1-7). 

The interest of the child himself/herself   

The parents’ support of the child  

The child’s involvement with books at an early  

The influence of TV programmes  

The child being read to   

The model of home literacy behaviours   

The teaching of reading at school  

 

 

 

 

Thank you very much for your contribution to 
our study 
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8. Ερωτηµατολόγιο γονέων στην ελληνική γλώσσα 

 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΡΗΤΗΣ 

ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 

ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ∆. Ε. 

ΤΟΜΕΑΣ:ΘΕΩΡΙΑΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΙΑΣ ΤΗΣ ΠΑΙ∆ΕΙΑΣ 

ΕΠΟΠΤΡΙΑ ΚΑΘΗΓΗΤΡΙΑ:∆Ρ. ΑΣΠΑΣΙΑ ΧΑΤΖΗ∆ΑΚΗ 

 

 
Αγαπητοί γονείς, 

Στα πλαίσια των µεταπτυχιακών µου σπουδών στο Παιδαγωγικό Τµήµα 

∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης, ερευνώ την επίδραση 

της διγλωσσίας στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών.  

Ελπίζουµε ότι µε την έρευνα αυτή θα µπορέσουµε να διευρύνουµε τις γνώσεις 

που έχουµε για την ταυτόχρονη παιδική διγλωσσία, και το πώς αυτή επιδρά στη 

γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. 

Η γνώση αυτή είναι απαραίτητη για τον καθορισµό της σωστής 

εκπαιδευτικής πολιτικής σε σχέση µε την εκπαίδευση των δίγλωσσων παιδιών. 

Η δική σας συµβολή στην επιτυχία της έρευνας αυτής είναι πολύ 

σηµαντική. .Γι’ αυτό σας παρακαλούµε να συµπληρώσετε το παρακάτω 

ερωτηµατολόγιο απαντώντας σε όλες τις ερωτήσεις. 

Αν και κάποιες προσωπικές πληροφορίες είναι αναγκαίες σας διαβεβαιώνουµε 

ότι η έρευνα είναι ανώνυµη και τα στοιχεία αυτά ζητούνται µόνο για λόγους 

στατιστικής επεξεργασίας των δεδοµένων. 

Το ερωτηµατολόγιο θα πρέπει να συµπληρωθεί από το γονέα του οποίου 

µητρική γλώσσα είναι η Αγγλική. Μπορείτε να επιλέξετε ανάµεσα στο Ελληνικό ή το 

Αγγλικό κείµενο του ερωτηµατολογίου. 

Για περισσότερες πληροφορίες ή ερωτήσεις παρακαλούµε επικοινωνήστε µε 

την κ. Κατερίνα Μπουνιαλέτου στο 2810743761. 

                                 Σας ευχαριστούµε θερµά εκ των προτέρων για τη         

συνεργασία και τη συµβολή σας στην έρευνά µας 

Κατερίνα Μπουνιαλέτου
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ª

 

 
 

Παρακαλούµε απαντήστε τις παρακάτω ερωτήσεις. Μερικές φορές δε χρειάζεται να 
απαντήσετε στις ερωτήσεις µε αυτό το σύµβολο παρά µόνο αν έχετε απαντήσει ναι 
στην προηγούµενη ερώτηση. 
1. Φύλο µαθητή/ τριας 

Αγόρι Κορίτσι 

2. Ηµεροµηνία γέννησης του µαθητή/ τριας: 
3. Χώρα γέννησης του µαθητή/ ριας:_________________________ 
4. Το παιδί σας έζησε σε άλλη χώρα εκτός από την Ελλάδα; 

Όχι Ναι 

ª Αν ναι, σε ποια;____________________ 
ª Πόσο καιρό έζησε το παιδί σας εκεί; 

ª Το παιδί σας πήγε σχολείο εκεί; 

Όχι Ναι

ª Αν ναι, πόσο καιρό το παιδί σας φοίτησε στο σχολείο εκεί; 

ª Πότε ήρθε το παιδί σας στην Ελλάδα; Έτος:_______________ 
5. Αριθµός παιδιών στην οικογένεια: 
 
6. Επάγγελµα πατέρα:_______________________________ 
7. Επάγγελµα µητέρας:___________________________________ 

8. Μόρφωση πατέρα: ( Παρακαλούµε σηµειώστε σύντοµα) 
Απόφοιτος:____________________________________________ 

9. Μόρφωση µητέρας: (Παρακαλούµε σηµειώστε σύντοµα) 
Απόφοιτη:________________________________________________ 

10. Μητρική γλώσσα πατέρα: 

11. Μητρική γλώσσα µητέρας: 
 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

Ηµέρα Μήνας  Έτος 
  

Για λιγότερο 
από έξι µήνες 

Σχεδόν  
ένα χρόνο 

Για 2-
3 χρόνια 

Για 4-5 
χρόνια  

    Για περισσότερο  
από 6 χρόνια 

Για λιγότερο 
από έξι µήνες 

Σχεδόν  
ένα χρόνο 

Για 2-
3 χρόνια 

Για 4-5 
χρόνια  

Για περισσότερο 
από 6 χρόνια 

Ελληνικά Αγγλικά 

Ελληνικά Αγγλικά 
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Α) Παρακαλούµε απαντήστε τις παρακάτω ερωτήσεις. Ποια γλώσσα 
χρησιµοποιείται ανάµεσα στους παρακάτω ανθρώπους; Κυκλώστε ένα αριθµό 
κάθε φορά. Οι αριθµοί αντιστοιχούν στις παρακάτω σηµασίες: 

 
 
 
 

4= Κυρίως Ελληνικά 
5= Μόνο Ελληνικά 
 

1= Μόνο Αγγλικά 
2= Κυρίως Αγγλικά 
3=Και οι δύο γλώσσες εξίσ
 

Μόνο 
Αγγλικ
ά 

Κυρίως 
Αγγλικά 

Και τις 
δύο 
γλώσσε
ς

Κυρίως 
Ελληνικά 

Μόνο 
Ελληνικ
ά 

12. Γλώσσα που 
χρησιµοποιείται  

1 2 3 4  5

13. Γλώσσα που χρησιµοποιεί 
 η µητέρα µε το παιδί: 

1 2 3 4  5

14. Γλώσσα που χρησιµοποιεί  
ο πατέρας µε το παιδί: 

1 2 3 4  5

15. Γλώσσα που χρησιµοποιεί 
το παιδί µε τον πατέρα: 

1 2 3 4  5

16. Γλώσσα που χρησιµοποιεί το 
παιδί µε τη µητέρα: 

1 2 3 4  5

17. Γλώσσα που χρησιµοποιεί το 
παιδί µε τα µεγαλύτερα 
αδέλφια (αν υπάρχουν): 

1 2 3 4  5

18. Γλώσσα που χρησιµοποιεί το 
παιδί µε τα µικρότερα 
αδέλφια (αν υπάρχουν): 

1 2 3 4  5

B) Παρακαλούµε απαντήστε τις παρακάτω ερωτήσεις. Επιλέξτε µόνο µια 

απάντηση για κάθε ερώτηση . 

19. Πόσο σηµαντικό θεωρείτε το να µάθει το παιδί σας και τις δυο γλώσσες; 

Πάρα 
πολύ 
σηµαντικό

Πολύ 
σηµαντικό 

Αρκετά 
σηµαντικό 

Όχι 
σηµαντικό 

Εντελώς 

ασήµαντο  

20. Θεωρείτε ότι το παιδί σας µιλά καλά Αγγλικά για την ηλικία του; 

Όχι  Ναι  
ª Αν όχι σας ανησυχεί αυτό; 

Όχι, καθόλου  Όχι ιδιαίτερα  Ναι, λίγο 
 

Ναι, πάρα πολύ
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ª Αν ναι για ποιο λόγο ανησυχείτε;(σηµειώστε µέχρι και τους τρεις 

σηµαντικότερους κατά την άποψη σας)  

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

21. Φανταστείτε ότι έπρεπε να επιλέξετε ανάµεσα στο να µάθει το παιδί σας καλύτερα την 
Αγγλική Γλώσσα, ή την Ελληνική Γλώσσα. Ποια θα προτιµούσατε; 

Την Ελληνική γλώσσα Την Αγγλική γλώσσα 

ª Γιατί;(σηµειώστε τον πιο σηµαντικό λόγο που σας έκανε να επιλέξετε την 
συγκεκριµένη γλώσσα): 

_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 

22. Πόσο σηµαντική πιστεύετε εσείς ότι θεωρείται η θέση της Αγγλικής γλώσσας στην 
Ελλάδα; 

Εντελώς 
ασήµαντη  

Όχι 
σηµαντική  

Αρκετά 
σηµαντική 

Πολύ 
σηµαντική 

Πάρα πολύ 
σηµαντική 

23. Πόσο σηµαντική πιστεύετε εσείς ότι θεωρείται η θέση της Αγγλικής γλώσσας διεθνώς; 

Εντελώς 
ασήµαντη  

Όχι 
σηµαντική  

Αρκετά 
σηµαντική 

Πολύ 
σηµαντική 

Πάρα πολύ 
σηµαντική 

24. Πόσο σηµαντική πιστεύετε εσείς ότι θεωρείται η θέση της Ελληνικής γλώσσας διεθνώς; 

Εντελώς 
ασήµαντη  

Όχι 
σηµαντική  

Αρκετά 
σηµαντική 

Πολύ 
σηµαντική 

Πάρα πολύ 
σηµαντική 

25. Πιστεύετε ότι τα παιδιά πρέπει να µάθουν να διαβάζουν πριν φοιτήσουν στο 

∆ηµοτικό σχολείο; 

 

Όχι ∆εν είµαι σίγουρος/η  Ναι 
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ª Αν ναι, πιστεύετε ότι οι γονείς πρέπει να µάθουν στο παιδί να διαβάζει όσο το δυνατόν 
νωρίτερα; 

∆εν είµαι σίγουρος/η Μόνο αν το θέλει το 
παιδί 

Σίγουρα ναι 

26. Πόσο σηµαντική θεωρείτε τη σχολική µόρφωση στα Ελληνικά για το 
µέλλον του παιδιού; 

Εντελώς 
ασήµαντη  

Όχι 
σηµαντική  

σηµαντική Πολύ 
σηµαντική 

Πάρα πολύ 
σηµαντική 

 

27. Πόσο σηµαντική θεωρείτε τη σχολική µόρφωση και στις δυο γλώσσες(αν 
ήταν δυνατή)για το µέλλον του παιδιού; 

Εντελώς 
ασήµαντη  

Όχι 
σηµαντική  

 σηµαντική Πολύ 
σηµαντική 

Πάρα πολύ 
σηµαντική 

28. Πόσο συχνά ρωτάτε για την πρόοδο του παιδιού σας στο Ελληνικό 
∆ηµοτικό Σχολείο (µε επισκέψεις στο σχολείο, τηλεφωνήµατα στο δάσκαλο 
κλπ); 

Πάνω από µια 
φορά την εβδοµάδα 

Μια φορά την 
εβδοµάδα 

Κάθε 15 
µέρες 

Λιγότερο από 
µια φορά το µήνα 

Γ)Παρακαλούµε απαντήστε τις παρακάτω ερωτήσεις ανεξάρτητα  από τη γλώσσα που 
χρησιµοποιείτε στις δραστηριότητες που αναφέρονται. Επιλέξτε µόνο µια απάντηση σε κάθε 
ερώτηση. 

29. Σας αρέσει το διάβασµα ; 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ 

30. Πόσο από τον ελεύθερο χρόνο σας αφιερώνετε για διάβασµα κάθε µέρα(για προσωπική 
ευχαρίστηση); 

Καθόλου 
 

Μέχρι 

15 λεπτά

Μέχρι 
µισή ώρα  

Μέχρι µια 
ώρα 

Πάνω 
από µια ώρα

31. Ακούτε το παιδί σας όταν διαβάζει ένα κείµενο ; 

Ποτέ Λίγες 
φορές 

Μερικές 
φορές 

Συχνά  Πολύ 
συχνά 

32. Συζητάτε µε τα παιδί σας αυτό που σας διάβασε ; 
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Ποτέ Λίγες 
φορές 

Μερικές 
φορές 

Συχνά  Πολύ 
συχνά 

33. Ξεκινάτε να διαβάζετε κάτι στο παιδί σας και µετά το αφήνετε να συνεχίσει 
το διάβασµα το ίδιο και εσείς το ακούτε; 

Ποτέ Λίγες 
φορές 

Μερικές 
φορές 

Συχνά  Πολύ 
συχνά 

34. Πόση ώρα παρακολουθεί το παιδί σας τηλεόραση κάθε µέρα; 

Καθόλου Λιγότερο 
από µια ώρα 

Από 1 έως 
3 ώρες 

Από 4  

έως 5 ώρες 

Πάνω 
από 5 ώρες

35. Πόσο συχνά παρακολουθεί το παιδί σας εκπαιδευτικά προγράµµατα (π.χ. 

παιδικές εκποµπές σχετικές µε γράµµατα ή αριθµούς, παιχνίδια γνώσεων, 

ντοκιµαντέρ κ.λ.π.); 

36. Το παιδί σας φοίτησε σε νηπιαγωγείο; 

Όχι Ναι
37. Όταν το παιδί σας δεν είχε ξεκινήσει το σχολείο παίζατε µαζί του γλωσσικά παιχνίδια 

(π.χ. µε ποιο γράµµα αρχίζει ή τελειώνει µια λέξη, αναγνώριση γράµµατος σε διάφορες 
λέξεις κλπ.); 

38. Τραγουδούσατε στο παιδί σας νανουρίσµατα και/ή παιδικά τραγούδια; 

39. Παροτρύνατε το παιδί σας να αναγνωρίσει γράµµατα (σε επιγραφές, σε βιβλία, σε 
λογότυπα κ.λ.π.) πριν ακόµα φοιτήσει στο ∆ηµοτικό Σχολείο; 

40. ∆ιαβάζατε ιστορίες ή παραµύθια στο παιδί σας (εσείς ή κάποιος άλλος); 

Καθόλου 1-2 φορές 
το µήνα  

1 φορά 
την 
εβδοµάδα 

2-3 φορές 
την εβδοµάδα 

Σχεδόν 
καθηµερινά 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές φορές Συχνά Πολύ συχνά 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές φορές Συχνά Πολύ συχνά 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές φορές Συχνά Πολύ συχνά 
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Ποτέ Σπάνια  1-2 φορές το 
µήνα  

1-2 φορές 
την 
εβδοµάδα 

Σχεδόν 
καθηµερινά 

41. Πόσο συχνά σας ζητούσε το ίδιο το παιδί να του διαβάσετε κάτι ; 

Ποτέ Σπάνια  1-2 φορές το 
µήνα  

1-2 φορές 
την 
εβδοµάδα 

Σχεδόν 
καθηµερινά 

42. Ποια ηλικία είχε το παιδί σας όταν εσείς ή κάποιος άλλος αρχίσατε να του διαβάζετε 
(εικονογραφηµένα βιβλία, παραµύθια, ιστορίες κ.λ.π.); 

Μικρότερο των 12 
µηνών  

1-2 ετών 3 ετών  Μεγαλύτερο των τριών 
ετών  

43. Παρακαλώ υπολογίστε τον αριθµό των παιδικών βιβλίων που υπάρχουν στο σπίτι: 

44. ∆ιδάξατε εσείς ή κάποιος άλλος στο παιδί σας στοιχεία ανάγνωσης και γραφής πριν 
φοιτήσει στο ∆ηµοτικό Σχολείο ; 

Όχι Ναι 

Αν ναι, 

ª Τι µάθατε στο παιδί σας να διαβάζει(µπορείτε να επιλέξετε όσες απαντήσεις θέλετε): 

 Στην Ελληνική γλώσσα Στην Αγγλική γλώσσα 

Μερικά γράµµατα   

Το αλφάβητο    

Συλλαβές    

Λέξεις    

Προτάσεις   

Κάτι άλλο:    
Τι άλλο; ___________________ Τι άλλο; ______________________________ 

 

ª Τι ηλικία είχε το παιδί σας όταν ξεκινήσατε αυτές τις δραστηριότητες; 

 Μικρότερη των 3 ετών 3 ετών  4 ετών  Μεγαλύτερη των 5 
ετών  

κανένα 1-20 21-40 41-60 61-80 Περισσότερα από 80 
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45. Όταν διαβάζατε κάτι στο παιδί σας το παροτρύνατε να µαντέψει το νόηµα µιας 
καινούριας λέξης που συναντούσατε; 

46. Πόσο νοµίζετε ότι αρέσει στο παιδί σας να διαβάζει βιβλία; (εκτός των σχολικών 
βιβλίων) 

 

47. Πόσο συχνά το παιδί σας διαβάζει βιβλία (εκτός των σχολικών βιβλίων), ή περιοδικά; 

Ποτέ Σπάνια  1-2 φορές το 
µήνα  

1-2 φορές 
την 
εβδοµάδα 

Σχεδόν 
καθηµερινά 

48. Αγοράζετε βιβλία στο παιδί σας ; 

ª Αν ναι, 

ª Ποιος επιλέγει τα βιβλία που αγοράζετε;(Βάλτε σε σειρά προτεραιότητας τις παρακάτω 
απαντήσεις. Αριθµείστε αυτές τις προτάσεις από το 1 έως το 8 χρησιµοποιώντας το 
νούµερο 1 για την πιο συνηθισµένη περίπτωση): 

Το ίδιο το παιδί  

Εσείς  

Εσείς µαζί µε το παιδί  

Συγγενείς  

Φίλοι  

Ο δάσκαλος του/ Η δασκάλα του  

Ο βιβλιοπώλης  

Κάποιος άλλος   

Ποιος;_____________________________________________________ 

 

ª Τι είδους βιβλία /περιοδικά διαβάζει το παιδί σας συνήθως; Βάλτε τις παρακάτω 
απαντήσεις κατά σειρά (Αριθµήστε αυτές τις προτάσεις από το 1 έως το 5, 
χρησιµοποιώντας το νούµερο 1 για την πιο συνηθισµένη περίπτωση): 

Παραµύθια  

Παιδικής Λογοτεχνίας   

Γενικών γνώσεων   

Ποτέ Σπάνια  Μερικές φορές Συχνά Πολύ συχνά 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές φορές Συχνά Πολύ συχνά 
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Περιοδικά /κόµικς  

Άλλου είδους  

Τι είδους;__________________________________________________ 

 

49. Θεωρείτε ότι η ανάγνωση είναι απαραίτητη(Βάλτε σε σειρά τις παρακάτω απαντήσεις 
αριθµώντας µε 1 την περίπτωση στην οποία θεωρείτε την ανάγνωση ως άκρως 
απαραίτητη, µε 2 την αµέσως επόµενη περίπτωση και ούτω καθεξής). 

Για τη σχολική επιτυχία  

Για την καθηµερινή ζωή  

Για την απόκτηση γνώσεων  

Για την επαγγελµατική επιτυχία  

Για προσωπική ευχαρίστηση  

Για κάτι άλλο :  

Τι;______________________________________________________ 
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50. Πόσο κατά τη γνώµη σας συµβάλλουν οι παρακάτω δραστηριότητες στην ανάπτυξη της 
αναγνωστικής ικανότητας; (Αριθµήστε τις παρακάτω απαντήσεις ξεκινώντας από την 
σπουδαιότερη κατά τη γνώµη σας και καταλήγοντας σε αυτή που θεωρείτε λιγότερο 
σηµαντική. Αριθµήστε ξεκινώντας από το νούµερο 1 και καταλήγοντας στο νούµερο 7). 

Το ενδιαφέρον που δείχνει το ίδιο το παιδί   

Η υποστήριξη των γονιών στο παιδί  

Η ενασχόληση του παιδιού µε βιβλία από µικρή ηλικία  

Η επίδραση τηλεοπτικών προγραµµάτων  

Η ανάγνωση βιβλίων στο παιδί από κάποιον τρίτο  

Το παράδειγµα του οικογενειακού περιβάλλοντος   

Η διδασκαλία της ανάγνωσης στο σχολείο  

 

 

 

Σας ευχαριστούµε θερµά 

για τη συµβολή σας στην έρευνά µας  
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9.Απαντήσεις των τεστ αναγνωστικής ικανότητας 
Γ΄ τάξη Στ΄ τάξη 

1. γράφεις, 
γράψεις, 
φτιάχνεις, 
στέλνεις 

1. kind 1. µια,την 1. long, longer, 
endless 

2. µόνο 2. this 2. ίδιο, 
κατάλληλο 

2. from 

3. και  3. of  3. φτάσει, πέσει 3. the, this 
4. στο 4. paper 4. λένε, 

πιστεύουν, 
νοµίζουν 

4. it, eyestrain 

5. φύλλο, 
κοµµάτι 

5. want 5. λιάσε, 
δίπλωσε, 
κράτα 

5. more, very 

6. στα, σε από 6. show 6. σε 6. made 
7. κάνεις, 
κάνουµε, 
κάµεις, γίνει 

7. of 7. το, µόνο, 
τώρα 

7. no 

8. το, σαν 8. to 8. µια, χάρτινοι 8. classrooms, 
rooms 

9. λεµονιού 9. paper 9. χέρι 9. should, must 
10. το 10. the 10. ατσαλάκωτο 10. by 
11. τίποτα 11. paper 11. πρώτα, 

πρώτα 
γρηγορότερα 

11. in, at 

12. µε, για 12. that, which 12. σωστοί 12. be 
13. χρώµα 13. then 13. θα, τότε 13. light 
14. βγάλε 14. thick 14. έχουν, είχαν, 

είναι 
14. to 

15. όλο παντού, 
εντελώς 

15. you 15. την  15. is 

16. χυµό 16. sure 16. για σε 16. background 
17. θα 17. colour 17. αέρας 17. a 
18. του 18. paper 18. θα 18.  seated, 

sitting 
19. η 19. press 19. ύψος, σηµείο 19. computer 
20.  το 20. drawing, 

shapes, 
pictures 

20. σωµάτων, 
αντικειµένων 

20. the 

 

 
 


