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Εισαγωγή 

 

 

Στo πλαίσιο του τοµέα Παιδαγωγικής Ψυχολογίας και Μεθοδολογίας της 

Έρευνας µε έµφαση στην αξιολόγηση του γραπτού λόγου παιδιών ηλικίας 6-7 ετών, 

εκπονήθηκε η παρούσα µεταπτυχιακή µελέτη µε τίτλο: «Κοινωνικές αναπαραστάσεις 

για την ανάγνωση και η αναγνωστική επίδοση µαθητών Α’ τάξης του ∆ηµοτικού 

Σχολείου». Ο λόγος που επιλέχτηκε το συγκεκριµένο θέµα πηγάζει από το 

απεριόριστο ενδιαφέρον που αντλεί η αξιολόγηση, ως πολυδιάστατη έννοια, 

διαχρονικά σε ποικίλους τοµείς της ανθρώπινης δράσης και ειδικότερα στην 

εκπαίδευση.  

∆ίνοντας έµφαση στον τοµέα της εκπαίδευσης, διερευνείται το θέµα 

«αξιολόγηση» υπό το πρίσµα της µάθησης της µητρικής γλώσσας και επιδιώκεται να 

φωτιστούν οι πλευρές εκείνες, που έχουν να κάνουν τόσο µε τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των µαθητών Α’ ∆ηµοτικού για το γραπτό λόγο, ερχόµενοι στο 

∆ηµοτικό Σχολείο, αλλά και µε την αξιολόγηση των µαθητών αυτών µε βάση την 

επίδοσή τους στην ανάγνωση. Επιζητούµε, δηλαδή, τη συσχέτιση αξιολόγηση και 

γλώσσα µε την οπτική των αναπαραστάσεων, γνωρίζοντας το «παράτολµο», θα 

µπορούσαµε να πούµε, του εγχειρήµατος. Και αυτό διότι οι αναπαραστάσεις έχουν 

γίνει αντικείµενο µελέτης πολλών και διαφορετικών τοµέων και γενικότερα 

επιστηµών, µελετούµενες κάθε φορά µε διαφορετικό τρόπο. 

Όµως, εδώ δεν επιχειρείται µια απλούστευση και εκλαΐκευση, ούτε βέβαια µια 

φιλοσοφική σε βάθος έρευνα του όρου «αναπαραστάσεις»- κάτι τέτοιο δεν είναι 

άλλωστε έργο της παρούσης µελέτης. Στη συγκεκριµένη έρευνα προσεγγίζεται η 

έννοια των αναπαραστάσεων βασιζόµενη στις µελέτες της Ψυχολογίας και ειδικά της 

Κοινωνικής Ψυχολογίας. Επίσης, προσεγγίζεται το θέµα βασιζόµενο στα 

θεµελιωµένα παιδαγωγικά πορίσµατα και επιχειρείται η απόρροια συµπερασµάτων 

σύµφωνα µε τα στατιστικά στοιχεία, έστω και αν το εύρος της έρευνάς µας είναι 

µικρό. 

Μέσα σε αυτό τα πλαίσιο και γνωρίζοντας τη σηµασία του γραπτού λόγου και 

την επίδραση συγκεκριµένων περιβαλλοντικών ερεθισµάτων - κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, θα λέγαµε εµείς - στην εκµάθησή του, επιδιώκουµε την όσο το 

δυνατό προσεκτικότερη και σφαιρικότερη προσέγγιση του θέµατος. Κίνητρο 
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σηµαντικό είναι η ανάγκη διερεύνησης συνάφειας γλώσσας - κοινωνικών 

αναπαραστάσεων και επίδοσης των µαθητών µε βάση αυτές στην ανάγνωση. 

Πριν παρουσιάσω τη δοµή της εργασίας θα ήθελα να εκφράσω τις ευχαριστίες 

µου σε όλους εκείνους τους ανθρώπους που µε βοήθησαν και µου συµπαραστάθηκαν 

όλο αυτό το διάστηµα της εκπόνησης της εργασίας. Αρχικά, θα ήθελα να 

ευχαριστήσω τον επόπτη καθηγητή µου κ. Μιχάλη Βάµβουκα για την απεριόριστη 

συµπαράστασή του καθ’ όλη τη διάρκεια εκπόνησης της διπλωµατικής µου εργασίας 

και να εκφράσω ένα µεγάλο «ευχαριστώ» για την υποµονή του, τις χρήσιµες 

υποδείξεις και κατευθύνσεις που µου έδωσε, την συνεχή επιστηµονική καθοδήγησή 

του, ώστε να συνεχίσω µε επιτυχία τη διεκπεραίωση αυτής της µελέτης, καθώς και να 

συνεχίζω να µάχοµαι για να τα καταφέρω. 

 Επίσης, εκφράζω τις ευχαριστίες µου στους συνεπόπτες επίκ. καθηγητές µου 

κ. Ελένη Βασιλάκη και κ. Νίκο Ανδρεαδάκη για το χρόνο που είχαν πάντα να 

ακούσουν τους προβληµατισµούς µου, να λύσουν τις απορίες µου σχετικά µε το θέµα 

µου και να δώσουν χρήσιµες επιστηµονικές υποδείξεις. 

Στην οικογένειά µου, που σε όλες τις στιγµές της ζωής µου, δύσκολες και 

εύκολες, στάθηκε µε τη συνεχή αγάπη, ενθάρρυνση, συµπαράσταση, οικονοµική και  

ψυχολογική, σηµαντικός αρωγός για την επιτυχία του κάθε βήµατος που έκανα και 

κυρίως για την διεκπεραίωση των βασικών σπουδών µου, καθώς και τη συνέχιση στο 

µεταπτυχιακό πρόγραµµα σπουδών και άλλα πολλά που δε θα µπορούσαν να 

χωρέσουν σε αυτές τις σελίδες. 

Στο φιλικό και συναδελφικό µου περίγυρο που µου συµπαραστάθηκε 

πολυποίκιλα στο έργο της µελέτης µου, βοηθώντας µε να θέσω και να επεκτείνω τους 

προβληµατισµούς µου και να συνεχίσω την προσπάθεια. Ειδικότερα ευχαριστώ τους: 

Παναγιωτάκη Αντωνία για τη συµβολή της στην επεξεργασία των δεδοµένων και 

Πολύδερα Ιωάννα για τις δηµιουργικές µας συζητήσεις πάνω στη µεθοδολογία της 

έρευνας, την Πολύδερα Έφη και τη Σουλελέ Χριστιάνα για τη βοήθειά τους στην 

έρευνα, τη Σίµου Αρετή για τη χρήσιµη και σηµαντική βοήθειά της στη µετάφραση 

των γαλλικών άρθρων, το Λατσούδα Γιώργο για τις ανταλλαγές απόψεων και τις 

υποδείξεις για τη διάρθρωση της µελέτης. 

 Όλους τους διευθυντές και τους δασκάλους που µε βοήθησαν να εκπονήσω 

την έρευνα µου και που µε δέχτηκαν στο σχολείο και την τάξη, καλοπροαίρετα και µε 

διάθεση κατανόησης και βοήθειας. 
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Τέλος, ευχαριστώ το Ίδρυµα Κρατικών Υποτροφιών για τη χορήγηση 

υποτροφίας και τη συµβολή του στην περάτωση αυτής της εργασίας. 

Αυτή η έρευνα είναι αφιερωµένη σε όλους αυτούς τους ανθρώπους, τους 

οποίους ευχαριστώ από καρδίας, και οι οποίοι µε καλή διάθεση, υποστήριξη και 

κατανόηση µου συµπαραστάθηκαν ουσιαστικά στη διεκπεραίωση αυτής της µελέτης. 
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∆ΟΜΗ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 

 

Στο σηµείο αυτό παρουσιάζεται συνοπτικά η δοµή της εργασίας, τα ιδιαίτερα 

κεφάλαια που την απαρτίζουν, το οργανόγραµµα της εργασίας: 

Η εργασία λοιπόν περιλαµβάνει δύο µέρη, το θεωρητικό, όπου εκτίθενται όλες 

οι θεωρητικές βάσεις αυτής της εργασίας, οι διάφορες θεωρίες που αφορούν τόσο τις 

αναπαραστάσεις όσο και το θεωρητικό υπόβαθρο για την αναγνωστική διαδικασία 

και το γραπτό λόγο. Σε αυτό το µέρος ευνόητο είναι ότι γίνεται οριοθέτηση των 

εννοιών που χρησιµοποιούνται σε αυτή την εργασία, ώστε να δοθεί µια πλήρης, αλλά 

και σφαιρική εικόνα του θέµατος και να στερεοποιήσει το ερευνητικό µέρος που 

ακολουθεί. 

Στο δεύτερο µέρος, το ερευνητικό, δίνονται όλες οι πληροφορίες σχετικά µε 

τη διεξαγωγή της έρευνας: οι υποθέσεις που διατυπώθηκαν, οι ιδιαίτεροι σκοποί και 

στόχοι της έρευνας, η µέθοδος που ακολουθήθηκε, οι περιορισµοί της έρευνας, η 

συλλογή των ερευνητικών δεδοµένων, οι πίνακες ανάλυσης των δεδοµένων και τα 

αποτελέσµατα που προκύπτουν.  

Τέλος, δίνονται τα συµπεράσµατα που προκύπτουν από την έρευνα, ακολουθούν οι 

περιορισµοί της έρευνας και η συζήτηση πάνω σε αυτά, ενώ γίνονται και οι προτάσεις 

που θεωρούνται απαραίτητες στην κατακλείδα της έρευνας λίγο πριν τον επίλογο. 
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1.2. ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ  

 

• Αποσαφήνιση έννοιας και πολυδιάστατη προσέγγιση 

 

 

Στην καθηµερινότητα συχνά ακούµε γύρω µας τη φράση «στάσεις και 

αναπαραστάσεις», τόσο συχνά που έχει φτάσει να είναι µία φράση κλισέ, χωρίς να 

δίνεται η συγκεκριµένη εννοιολόγηση των όρων και χρησιµοποιώντας τη σε 

καθετί που συµβαίνει γύρω µας, κυρίως για να αναφέρουµε τις γνώµες ορισµένων 

ανθρώπων, τα πιστεύω τους µε µια επιφανειακή προσέγγιση. Επιδιώκοντας να  

αποδώσουµε µε σαφήνεια τον όρο των αναπαραστάσεων θα τον προσεγγίσουµε 

σφαιρικά και µε κριτική διάθεση, ώστε να µην υποπέσουµε σε εννοιολογικά λάθη 

και να διευκρινίσουµε τον ρόλο του σε αυτή τη µελέτη.  

Ξεκινώντας από τον όρο αναπαράσταση, στην αρχή αναφέραµε και τον 

όρο «στάσεις». Κι αυτό διότι οι δύο έννοιες χρησιµοποιούνται αφειδώς και συχνά 

µαζί. Αν θέλουµε να προσδιορίσουµε κάπως το θολό τοπίο των αναπαραστάσεων, 

ας σηµειωθεί ότι πρόκειται για έννοιες, οι οποίες δεν προήλθαν τυχαία. Η γένεσή 

τους οφείλεται κατά κύριο λόγο στις επιστήµες της Φιλοσοφίας, της Ψυχολογίας, 

της Κοινωνιολογίας. Και αξίζει να αναφερθούµε αρχικά στον όρο «στάσεις», 

σύνθετο του όρου «αναπαραστάσεις», για να  γίνει καλύτερη διασαφήνιση των 

δύο όρων, καθώς και στους όρους: γνώµη, γνωστική ασυµφωνία, στερεότυπο, που 

συχνά συγχωνεύονται νοηµατικά και χρησιµοποιούνται ως ένα, για να δοθεί µια 

πιο ξεκάθαρη εικόνα. 

 

 

1.1. Στάση, γνώµη, γνωστική ασυµφωνία, στερεότυπα 

 

Η έννοια της «στάσης» εµφανίζεται νωρίς στη γενική ψυχολογία και 

αφορά τη σύλληψη µιας δοµής και µια δυναµική αντίληψη του ψυχισµού. 

Εµφανίζεται µε ποικίλα ονόµατα όπως: διάθεση, ροπή, σχήµα, διάνυσµα, στο 

γερµανικό πειραµατικό ρεύµα των αρχών του 20ου αιώνα (Ash, Watt, Wundt) και 

στους πρωτοπόρους της αµερικάνικης Κοινωνικής Ψυχολογίας (G.H. Mead, 

Dewey) µε δύο χαρακτηριστικά: 
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α. ολοκληρωτικός και οργανωµένος χαρακτήρας της στάσης ως απάντησης 

του οργανισµού σε ένα ερέθισµα ή σε µια κατάσταση, ως «προετοιµασία για 

πράξη» 

β. κατευθυντικός, εµπρόθετος χαρακτήρας της στάσης, που δεν 

εκπορεύεται από την τυπική λογική και από την εξαρτηµένη µάθηση, αλλά 

εκφράζει έναν επιλεκτικό προσανατολισµό, που χαρακτηρίζει το υποκείµενο (J. 

Maisonneuve, 2001, σ. 192). 

Γενικά, πρόκειται για µια διφορούµενη έννοια. Η στάση µπορεί να 

θεωρηθεί ως «προϋπόθεση» ή «προετοιµασία» ενός συνόλου φαινοµένων που 

πρόκειται να ταξινοµήσουµε ή να µετρήσουµε στο πλαίσιο µιας θεωρίας της 

συµπεριφοράς ή ως µια ερµηνευτική έννοια, µια «κατασκευή» στο πλαίσιο µιας 

θεωρίας της προσωπικότητας ή ενός ιδεολογικού συστήµατος. 

Οι Αµερικανοί κοινωνιολόγοι Thomas, Znianiecki, Stagner, Bernard 

βρήκαν την έννοια της στάσης πολύ χρήσιµη, µιας και εκτιµούσαν ότι δε 

µπορούσαν να ερµηνεύονται οι συµπεριφορές µόνο µε όρους αναγκών, αλλά και 

µε την αναφορά στα αντικείµενα και τις κοινωνικές που προσέδιδαν ένα ειδικό 

βάρος στις ανάγκες. Πάντως, η έννοια της στάσης είναι ιδιαίτερα πολύπλοκη. Σε 

επιστηµολογικό επίπεδο δεν ανήκει ιδιαίτερα σε καµιά σχολή. Αποτελεί ένα 

συνοθύλευµα βιοψυχικών και κοινωνικοπολιτισµικών παραγόντων, που 

ερµηνεύουν τις συγκεκριµένες συµπεριφορές. Μπορεί να χρησιµοποιηθεί εξίσου 

από έναν ψυχολόγο ή έναν κοινωνιολόγο µε έµφαση περισσότερο στον κοινωνικό 

ψυχολόγο που αποτελεί την ενδιάµεση οδό για τη διερεύνηση της έννοιας (ο.π., 

σ.195). 

Ο πλέον εξαντλητικός όρος για τη στάση είναι ότι αυτή συνίσταται σε µια 

(λίγο έως πολύ αποκρυσταλλωµένη) θέση ενός ατοµικού ή συλλογικού 

υποκειµένου ως προς ένα αντικείµενο (πρόσωπο, οµάδα, κατάσταση, αξία). 

Εκφράζεται λιγότερο ή περισσότερο ανοικτά µέσω διαφόρων συµπτωµάτων ή 

δεικτών (λόγια, τόνος, κινήσεις, πράξεις, επιλογές) και ασκεί µια λειτουργία που 

είναι συγχρόνως γνωστική, συναισθηµατική και ρυθµιστική των συµπεριφορών 

που υποβαστάζει (ο.π., σ. 196). Οι στάσεις επηρεάζουν λιγότερο ή περισσότερο τη 

συµπεριφορά, αλλά δεν µπορούν να παρατηρηθούν απευθείας· συνήθως 

σχετίζονται µε τις συµπεριφορές που προκαλούν και εκτιµώνται σύµφωνα µε 

αυτές (V. Castelloti & D. Moore, 2002, p. 8). Οι στάσεις είναι επίκτητες και όχι 

έµφυτες· είναι διαρκείς και επιδέχονται αλλαγές κατόπιν εξωτερικών επιρροών· 
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υπάρχει µια προνοµιούχος σχέση ενός υποκειµένου µε το ένα ή άλλο αντικείµενο· 

αυτή η σχέση πραγµατοποιείται µε µια συναισθηµατική πολικότητα, µεταξύ του 

«υπέρ» ή του «κατά» (J. Maisonneuve, ο.π., σσ. 196-197). 

Ανάµεσα στη στάση και την αναπαράσταση, µπορούµε να µιλήσουµε και 

για τη γνώµη. Η µελέτη της γνώµης παραπέµπει σε έναν ψυχοκοινωνιολογικό 

στοχασµό αναφορικά µε τις διεργασίες πληροφόρησης και επικοινωνίας και στη 

συνέχεια σε αµιγώς τεχνικά προβλήµατα που ανακύπτουν µε τις δηµοσκοπήσεις 

(J. Maisonneuve, 2001, σ. 218). Όπως κι αν έχει η υιοθέτηση µιας γνώµης από ένα 

άτοµο δεν είναι ποτέ ένα µηχανικό φαινόµενο εξάρτησης ως προς την οµάδα του 

ή το άτοµο που το επηρεάζει, ούτε υποταγής ενώπιον ενός γεγονότος. Αυτό που 

παρεµβαίνει είναι η σηµασία που αποκτά για το άτοµο η κοινή γνώµη, το όνοµα 

του δηµοσιογράφου ή το ίδιο το νέο. Έτσι, η ψυχολογία της γνώµης πρέπει να 

λαµβάνει ταυτόχρονα υπόψη το θέµα, τον προσανατολισµό ευνοϊκό ή µη, του 

υποκειµένου σε σχέση µε το αντικείµενο και τη θέση του, δηλαδή την προτίµησή 

του για µια συγκεκριµένη συλλογική δράση (ο.π. σ.220).   

Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθούµε περιληπτικά και στο φαινόµενο 

της γνωστικής ασυµφωνίας. Σύµφωνα µε τον Festinger, αυτή η κατάσταση είναι 

πηγή δυσφορίας και βρίσκεται στην απαρχή µιας δραστηριότητας που στοχεύει τη 

µείωση αυτής της ασυµφωνίας µε όλα τα δυνατά µέσα. Εάν ένα άτοµο βρεθεί 

ενώπιον µιας γνώµης αντίθετης προς τη δική του, η οποία υποστηρίζεται από ένα 

συγγενή ή φίλο, αισθάνεται µια ασυµφωνία, το εύρος της οποίας εξαρτάται από τη 

σηµασία που αποδίδει στο εν λόγω θέµα και συγχρόνως από την προσκόλληση 

που αισθάνεται για το πρόσωπο ή την οµάδα που διαφωνούν µαζί του. Το άτοµο 

που βρίσκεται σε γνωστική ασυµφωνία θα προσπαθήσει να µειώσει τη διαφορά 

αυτή µε πολλούς τρόπους: προσωπικός ελιγµός, επιρροή ή πίεση επί της γνώµης 

του άλλου, ελαχιστοποίηση της σηµασίας της διχογνωµίας (ο.π., σσ. 220-221). 

Επίσης, µια στενή συνδεδεµένη έννοια µε την αναπαράσταση, ιδίως την 

κοινωνική, είναι αυτή του στερεοτύπου. Το στερεότυπο, σύνολο σταθερών 

χαρακτήρων, µπορεί να αφορά στερεοτυπικές αντιδράσεις σε διάφορα ερεθίσµατα 

ή θέµατα γνώµης και κοινωνικής αναπαράστασης. Η γνώµη εξάλλου είναι µια 

συµπεριφορά γλωσσική και πολλά στερεότυπα αποκρυσταλλώνονται γύρω από 

µερικές λέξεις που περικλείουν ολόκληρες κατηγορίες π.χ. οι Άσπροι, οι Μαύροι 

κ.τ.λ.  
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Τα στερεότυπα γενικά θεωρούνται ως µια ιδιάζουσα εκδήλωση των 

στάσεων· συνεπάγονται µια συµφωνία µεταξύ των µελών µιας οµάδας µε κοινά 

χαρακτηριστικά, τα οποία είναι αποδεκτά ως έγκυρα και τα οποία 

χρησιµοποιούνται ως τα διακριτικά µέσα της περιγραφής της διαφορετικότητας 

µιας άλλης οµάδας. Τα στερεότυπα, εποµένως, αποκαλύπτουν πως µια οµάδα 

αποδέχεται τη δική της ταυτότητα και ταυτόχρονα αποδεικνύει τη συνεκτικότητά 

της. Παρέχουν ένα πλαίσιο ερµηνείας, διαµέσου συγκρίσεων και αντιθέσεων µε 

βάση τα χαρακτηριστικά των οµάδων, ενώ προσδιορίζουν τις σταθερές, 

απλοποιηµένες, συντετµηµένες εικόνες, που λειτουργούν στην κοινή µνήµη και 

γίνονται αποδεκτές από συγκεκριµένες οµάδες. Ο βαθµός στον οποίο οµάδες 

ατόµων τα αποδέχονται ως έγκυρα µπορεί να εξαρτάται από τη γλωσσική και 

µαθησιακή συµπεριφορά (V. Castelloti & D. Moore, ο.π., p. 8).  
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1.2. Νοητικές αναπαραστάσεις 

 

Πριν αναφερθούµε εκτενώς στις κοινωνικές αναπαραστάσεις αξίζει να 

κάνουµε µια αναφορά στη διαδικασία της µάθησης, η οποία ξεκινάει από τα 

πρώτα βήµατα του ανθρώπου και συνεχίζεται δια βίου. Έχοντας λοιπόν υπόψη ότι 

η µάθηση είναι µια ενεργητική διαδικασία «που αποβλέπει στην οικειοποίηση νέας 

εµπειρίας και επιφέρει µια σχετικά σταθερή αλλαγή στη συµπεριφορά» (Α. 

∆ανασσής-Αφεντάκης, σ. 19, 1996), επισηµαίνεται ότι το άτοµο αναπτύσσεται, 

ωριµάζει ακολουθώντας µια πορεία µέσα στη ζωή συνδεδεµένη µε τη µάθηση, 

αλλά και στενά εξαρτώµενη µε το περιβάλλον. Το άτοµο ζώντας µέσα στο 

περιβάλλον δε µένει παθητικό, επηρεάζει και επηρεάζεται, µαθαίνει διαρκώς, 

αποκτά έναν ολόκληρο µηχανισµό µάθησης και συµπεριφοράς, εξελίσσεται. 

Αυτό που έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να µελετήσουµε σε αυτή τη 

διαδικασία είναι το σύνολο των αναπαραστάσεων και των δοµών εκείνων που 

βοηθούν το άτοµο να κατακτήσει τη γνώση, να έχει δυναµική παρουσία στην 

κοινωνία, να οικειοποιείται τη µάθηση. Υπάρχουν πολλές θεωρίες σχετικά µε τη 

πορεία προς τη µάθηση και την εσωτερίκευση της γνώσης, της πληροφορίας. Θα 

αναφερθούµε στις κυριότερες από αυτές έχοντας υπόψη τις βασικές αρχές της 

ψυχολογίας. 

Οι πρώτες ιδέες για την αναπαράσταση της γνώσης έτειναν να µιλούν για 

µια νοερή «ιδέα» ή «εικόνα». Αργότερα και καθώς αναπτύχθηκε το ενδιαφέρον 

για τις βιολογικές και συµπεριφορικές ερµηνείες της ανθρώπινης δραστηριότητας, 

εµφανίστηκε η ιδέα της «αναπαράστασης» ως ένα είδος «νευρικού ίχνους» ή ως 

ένα πρότυπο δραστηριότητας στους νευρώνες του εγκεφάλου (N. Hayes, σ. 294, 

1998). Πολλοί οι δρόµοι που ακολουθήθηκαν στην έρευνα της αναπαράστασης 

µέσα στη γνωστική ψυχολογία. Αξιόλογη είναι η έρευνα για την κωδικοποίηση, 

για το πώς δηλαδή αποθηκεύονται κατάλληλα οι πληροφορίες στον εγκέφαλο, για 

τα ευρύτερα µοντέλα µνήµης, για τα γνωστικά πλαίσια(σχήµατα-σενάρια), για τις 

δοµές της επεισοδιακής γνώσης (σχέδια-γνωστικοί χάρτες) (ο.π., σ. 294). 

Μια από τις πιο γνωστές µεθόδους για την αναπαράσταση πληροφοριών 

είναι η µέθοδος αναπαράστασης µέσω των αισθητηρίων εικόνων. Σύµφωνα µε 

αυτή τη τεχνική µπορούµε να κωδικοποιήσουµε µε διάφορους αισθητήριους 

τρόπους στη µνήµη µας µια πληροφορία. Σχετική µε αυτή τη µνηµονική τεχνική 

είναι και το σύστηµα «λέξεις-κλειδιά», όπου γίνεται ανάκληση των πληροφοριών 
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µε νοερή απεικόνιση. Ο αισθητήριος τρόπος να συγκρατούµε εικόνες στη µνήµη 

µας δεν είναι ο µοναδικός. Μπορούµε να κωδικοποιήσουµε στη µνήµη µας 

πληροφορίες, γνώσεις µε τη χρήση συµβόλων, οπότε και µιλάµε για συµβολική 

κωδικοποίηση, για συµβολική αναπαράσταση (ο.π., σσ. 295-296).  

Ο Jerome Bruner (1957) διατύπωσε µια θεωρία για την ανάπτυξη τρόπων 

αναπαράστασης. Υποστήριξε ότι η υιοθέτηση των διάφορων τρόπων 

αναπαράστασης απορρέει από την ανάγκη µας να αποθηκεύσουµε πιο σύνθετους 

τύπους πληροφοριών για το περιβάλλον όσο µεγαλώνουµε (ο.π. σ.299). Σύµφωνα 

µε τον Bruner το βρέφος και το µικρό παιδί χρησιµοποιεί τις πραξιακές ή 

ενεργητικές αναπαραστάσεις, για να αναπαραστήσει τον κόσµο γύρω του ανάλογα 

µε τον τρόπο που επενεργεί επάνω σε αυτόν, σύµφωνα δηλαδή µε τις 

αισθησιοκινητικές αντιδράσεις του. Στη συνέχεια το παιδί σχολικής ηλικίας 

αναπαριστά τον κόσµο σε εικονιστική µορφή, όπου κυριαρχούν κατά βάση οι 

οπτικές εικόνες. Ο έφηβος και γενικά ο ενήλικος, τέλος, χρησιµοποιεί τη 

συµβολική αναπαράσταση, η οποία είναι αναπαράσταση ανώτερης µορφής (Εµ. Α. 

Κολιάδης, σ. 323, 2002).  

Μια κατηγοριοποίηση για την κωδικοποίηση της γνώσης, που συναντάται 

στη γνωστική ψυχολογία, είναι και αυτή σε εξωτερικές και εσωτερικές 

αναπαραστάσεις. Σύµφωνα µε αυτήν όταν το άτοµο αναπαριστά στο µυαλό του 

τον εξωτερικό κόσµο χρησιµοποιεί εικόνες, σχεδιαγράµµατα, αλλά και λέξεις, 

γραφικούς κώδικες κ.α. Οι εικονικές και οι λεκτικές αναπαραστάσεις ανήκουν στη 

σφαίρα των εξωτερικών αναπαραστάσεων. Οι εικόνες αναπαριστούν τις 

συγκεκριµένες και χωρικές πληροφορίες κατά τρόπο αναλογικό µε τη φυσική και 

πραγµατική κατάστασή τους και καλύπτουν σχεδόν όλα τα χαρακτηριστικά της 

πληροφορίας ταυτόχρονα (ο.π., σ. 325). Από την άλλη µεριά, οι λεκτικές 

αναπαραστάσεις είναι «αφηρηµένες» και κατηγοριοποιηµένες πληροφορίες που 

δεν αντιστοιχούν στην πραγµατικότητα, δηλαδή δεν είναι αναλογικές προς αυτήν, 

διότι η συσχέτιση των πραγµατικών πληροφοριών και των λεκτικών συµβόλων 

που τις αναπαραστούν γίνεται κατά κάποιο τρόπο «αυθαίρετα» (ο.π., 325).  

Στη σφαίρα των εσωτερικών νοητικών αναπαραστάσεων ανήκουν οι 

αναλογικές και οι προτασιακές αναπαραστάσεις. Στις πρώτες κατατάσσονται οι 

νοητικές εικόνες και τα νοητικά µοντέλα. Οι νοητικές εικόνες είναι 

αναπαραστάσεις παρόµοιες µε απεικονίσεις που λειτουργούν µε µια συγκεκριµένη 

µορφή, συνήθως χωρική π.χ. «Η γάτα είναι κάτω από το κρεβάτι» αναπαριστάται 
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µε τη νοητική εικόνα µιας πρωτοτυπικής γάτας που βρίσκεται κάτω από το 

κρεβάτι ( Στ. Βοσνιάδου, 1998, σ. 18). Ο Εµ. Κολιάδης (2002) αναφέρει τις 

νοητικές εικόνες ως οπτικές εικόνες των εξωτερικών ερεθισµάτων–σηµάτων, που 

καταγράφονται στο µνηµονικό µας σύστηµα ως νοητικές οπτικές εικόνες, αφού 

έχει ήδη εκλείψει το αισθητηριακό οπτικό ερέθισµα. Τονίζει επίσης ότι µπορεί να 

είναι και µια νοητική εικόνα που την έχουµε δηµιουργήσει µε την φαντασία µας 

και να µην ανταποκρίνεται στην εξωτερική πραγµατικότητα, δηλαδή να µην 

έχουµε «δει» ή «αντιληφθεί» ποτέ αυτήν την εικόνα. Από όλα τα είδη των 

αισθητηριακών νοητικών εικόνων (οπτικές, ακουστικές, απτικές και οσφρητικές), 

σπουδαιότερες θεωρούνται οι οπτικές νοητικές εικόνες, καθώς µε τη βοήθειά τους 

το άτοµο µαθαίνει να επιλύει προβλήµατα (Εµ. Α. Κολιάδης, 2002, σ. 326). 

Σε αντίθεση µε τις νοητικές εικόνες τα νοητικά µοντέλα δεν περιορίζονται 

στο να συλλαµβάνουν τις συγκεκριµένες ιδιότητες των αντικειµένων του 

πραγµατικού κόσµου, έτσι όπως µεταφέρονται µέσω της αντίληψης. Πρόκειται 

για υψηλού επιπέδου νοητικά κατασκευάσµατα, που σκοπό έχουν να 

αναπαριστούν τη δοµή αντικειµένων, πεποιθήσεων ή θεωριών που ίσως δεν έχουν 

γίνει ποτέ ορατά, όπως το νοητικό µοντέλο του ηλιακού συστήµατος (Στ. 

Βοσνιάδου, 1998, σ. 19). Σύµφωνα µε τον Johnson Laird (1989) τα νοητικά 

µοντέλα είναι υψηλού βαθµού «νοητικές κατασκευές» που δηµιουργεί το άτοµο 

προκειµένου να κατανοήσει και να ερµηνεύσει τις εµπειρίες του, οι οποίες 

στηρίζονται στις πεποιθήσεις του και στις δικές του προσωπικές εµπειρίες. Επίσης 

ως µια µορφή αναπαράστασης της γνώσης, µπορούν να εφαρµοστούν στην 

ερµηνεία πολλών γνωστικών φαινοµένων, όπως στην οπτική αντίληψη, στην 

κατανόηση κειµένων και ιδιαίτερα στη λήψη αποφάσεων(Εµ. Α. Κολιάδης, 2002, 

σ. 326). Σηµειώνεται δε, ότι τα νοητικά µοντέλα έχουν χρησιµοποιηθεί µε δύο 

τρόπους: ο ένας αναφέρεται στο πως οργανώνονται οι γνώσεις και αποθηκεύονται 

στη µνήµη και ο άλλος τα ερµηνεύει ως µια µεταβατική νοητικά αναπαράσταση 

πουν σχηµατίζει το άτοµο στιγµιαία, για να ανταποκριθεί σε απαιτήσεις και 

προσδοκίες που αναφύονται από συγκεκριµένες καταστάσεις (στο ίδιο, σ. 326). 

  Οι νοητικές εικόνες και τα νοητικά µοντέλα, όπως προαναφέρθηκε 

ανήκουν στην κατηγορία των αναλογικών εσωτερικών αναπαραστάσεων. Από την 

άλλη οι προτασιακές αναπαραστάσεις σχηµατίζονται από διακριτά, παρόµοια µε 

τη γλώσσα, σύµβολα, που οργανώνονται σύµφωνα µε µια οµάδα κανόνων και που 

συνήθως εκφράζονται µε τη γλώσσα του κατηγορηµατικού λογισµού (predicate 

 17



ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ 

calculus) (Βοσνιάδου, ο.π, σ. 18). Αυτή η «γλώσσα» αποτελείται από δύο βασικά 

συστατικά στοιχεία: α) τα επιχειρήµατα (arguments), που είναι τα αντικείµενα ή 

γεγονότα και εκφράζονται µε ουσιαστικά και αντωνυµίες και β) τη σχέση 

(relation) ή ένδειξη (predicator), που συνήθως είναι µία και µοναδική και 

προσδιορίζει, περιορίζει ή επιβεβαιώνει τις σχέσεις ανάµεσα στα επιχειρήµατα, γι’ 

αυτό εκφράζεται συνήθως µε ρήµατα, επίθετα και επιρρήµατα (Κολιάδης, ο.π., σ. 

342). Οι προτασιακές αναπαραστάσεις δεν έχουν άµεση σχέση µε µια δεδοµένη 

µορφή αντίληψης (οπτική, ακουστική κ.τ.λ.), αντίθετα µε τις νοητικές εικόνες που 

συνδέονται στενά µε την οπτική µορφή αναπαράστασης. Είναι περισσότερο 

αφηρηµένες και ανεξάρτητες από τα εξωτερικά φυσικά ερεθίσµατα, αλλά 

εκφράζουν µε έκδηλο τρόπο χρησιµοποιώντας κανόνες, την ουσία και τη σηµασία 

των πληροφοριών και τις ειδικές σχέσεις π.χ. ανάµεσα σε πρόσωπα και 

καταστάσεις (στο ίδιο, σ. 327). Βασικό ρόλο σε αυτή τη µορφή κωδικοποίησης 

της γνώσης κατέχουν οι προτασιακές µονάδες (propositions), οι οποίες 

κωδικοποιούν τις ιδέες και τις έννοιες που περιέχονται στις λέξεις, στις φράσεις 

και στις προτάσεις, σύµφωνα µε τις οποίες επικοινωνεί ο άνθρωπος. Κάποιοι 

ερευνητές υποστηρίζουν ότι η προτασιακή µονάδα είναι η µικρότερη βασική 

ενότητα πληροφορίας ή γνώσης που δηλώνει σχέσεις ανάµεσα σε αντικείµενα ή 

σε γεγονότα και µπορεί να υπάρξει µόνη της ως αυτόνοµη δήλωση ή υπόθεση και 

να κριθεί αληθής ή ψευδής (ο.π., σ. 341). 
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1.3. Η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης 

 

Ο όρος προέκυψε στην προσπάθεια του ανθρώπου να επεξηγήσει τις 

νοητικές αναπαραστάσεις, που θα δίνουν την απαιτούµενη σηµασία στο ρόλο του 

κοινωνικού γίγνεσθαι, αλλά και να γίνει µια µελέτη διαχρονική που θα διαφωτίσει 

τη θέση του ατόµου και της οµάδας στην κοινωνική δοµή, καθώς και να εξηγηθεί 

η πολιτισµική και ιδεολογική εξέλιξη. 

Ας έρθουµε όµως στην έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης. Αν 

θελήσουµε να κάνουµε µια ιστορική αναδροµή, θα δούµε ότι εκείνος, ο οποίος 

πρώτος κάνει λόγο για αναπαραστάσεις είναι ο Emil Durkheim που προτείνει τις 

συλλογικές αναπαραστάσεις. Με την έννοια αυτή θέλει να εκφράσει ότι τα 

συλλογικά φαινόµενα προέρχονται από τις σχέσεις που εγκαθιδρύονται µεταξύ 

των ατόµων που η κοινωνική ζωή συνδυάζει, ή µεταξύ των οµάδων που 

παρεµβάλλονται ανάµεσα στο άτοµο και την ολική κοινωνία (J. Maisonneuve, 

2001, σ. 233). 

Ο Durkheim δηµιούργησε µια έννοια καθολική, που κάλυπτε το σύνολο 

των γνωστικών διεργασιών και ταυτόχρονα ρυθµιστική, εφόσον χρησίµευε ως 

πλαίσιο ή ως αναφορά στην κοινή αντίληψη και σκέψη. Την ίδια πορεία 

ακολούθησαν και δύο µαθητές του: M. Halbwachs και M.Mauss, καθώς και ο  J. 

Stoetzel που κατέδειξε εύστοχα τη «θεσµοποίηση» των µεγάλων νοητικών 

λειτουργιών: συναισθηµατικότητα, αντίληψη, νοηµοσύνη (ο.π., σ. 234). 

Εκείνος όµως που αναζητά τη συστηµατοποίηση και την 

εγχειρηµατοποίηση της ντιρκαϊµικής έννοιας µέσω θεωρητικών ερευνών και 

µελετών πεδίου, είναι ο Serge Moscovici (1961). Ο Moscovici επισηµαίνει τη 

ρευστότητα που υπάρχει στην ορολογία και που οδηγεί σχεδόν στη συνωνυµία 

µεταξύ των εννοιών της στάσης, της γνώµης, του στερεοτύπου, της εικόνας ή 

κοινωνικής αναπαράστασης και προσπαθεί να εξειδικεύσει την τελευταία βάσει 

των συστηµικών και δυναµικών της χαρακτηριστικών. Θεωρεί τις 

αναπαραστάσεις ως κάτι διαφορετικό και πέρα των απλουστευµένων, στην 

καθηµερινή ζωή, εννοιών. Πρόκειται για θεωρίες sui generis, προοριζόµενες να 

ανακαλύψουν και να επεξεργαστούν το πραγµατικό. Μάλιστα, διασφαλίζουν την 

επικοινωνία µεταξύ των µελών των διαφόρων κοινοτήτων (ο.π., σ. 234).  

Ο R. Farr αναφέρει ότι ο Moscovici βρήκε στο πρόσωπο του Durkheim 

τον κατάλληλο πρόγονο για να στηρίξει τη θεωρία του περί κοινωνικών 
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αναπαραστάσεων µε την προοπτική η Γαλλική σχολή Κοινωνικής Ψυχολογίας να 

αποκτήσει περισσότερο κοινωνιολογικό χαρακτήρα, παρά ψυχολογικό. Η θεωρία 

του, ήταν µια σηµαντική πρόκληση απέναντι στην ηγεµονία της Αµερικάνικης 

Κοινωνικής Ψυχολογίας. Επρόκειτο έτσι να ξεκινήσει ένας διατλαντικός, 

πολυγλωσσικός διάλογος, Ευρώπης και Αµερικής (Νότιας κυρίως), για τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις, που µπορούµε να πούµε ότι συνεχίζεται ακόµη και 

σήµερα (R.Farr, 1996, pp. 10-11). 

Η Jodelet (1989) αναφέρει ως κοινωνική αναπαράσταση µια µορφή της 

κοινωνικά ανεπτυγµένης γνώσης µε πρακτικές συνέπειες, που συνεισφέρει στη 

δηµιουργία µια κοινής πραγµατικότητας για µια κοινωνική οµάδα (V. Castelloti & 

D. Moore, ο.π., p. 8).  Η ίδια υποστηρίζει ότι πρώτα από όλα αναπαριστώ 

σηµαίνει αντικαθιστώ, παίρνω τη θέση κάποιου και µε την έννοια αυτή η 

αναπαράσταση είναι το νοητικό αναπαριστώµενο κάποιου πράγµατος 

(αντικειµένου, προσώπου, γεγονότος, ιδέας κ.α.). προκύπτει έτσι η συγγένεια της 

κοινωνικής αναπαράστασης µε το σύµβολο, µε το σηµείο. Παράλληλα, ανα-

παριστώ σηµαίνει καταστώ παρών στο πνεύµα, τη συνείδηση. Με αυτήν την 

έννοια η αναπαράσταση είναι η νοητική αναπαραγωγή κάποιου πράγµατος, 

αντικειµένου, ιδέας κ.τ.λ. Τονίζει µάλιστα ότι σπουδαίο γνώρισµα της 

αναπαράστασης είναι να συγχωνεύει την αντίληψη και την έννοια και τον 

εικονικό χαρακτήρα του αντικειµένου (D. Jodelet., 1995, σ. 133). 

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις µπορούν συνεπώς να οριστούν ως 

«σύµπαν γνωµών», «γνώσεις του κοινού νου». Συγκροτούν µια µορφή πρακτικής 

γνώσης που συνδέει τα υποκείµενα µε τα αντικείµενα ή µε πρόσωπα. Ο Moscovici 

θεωρεί ανεπαρκές το µπιχεβιοριστικό µοντέλο και εξηγεί την ανεπάρκεια µιας 

ολόκληρης παράδοσης στην έρευνα, που σκόπευε στην πρόβλεψη ή την αλλαγή 

της συµπεριφοράς µέσω της υπεραπλούστευσης της σχέσης υποκειµένου-

αντικειµένου. Σύµφωνα µε αυτόν, το υποκείµενο και το αντικείµενο δεν απολύτως 

διαχωρισµένα και να αναπαριστώ κάτι ισοδυναµεί µε το να αποσπάσεις µαζί και 

το ερέθισµα και την απάντηση (D. Jodelet., ο.π., σ. 135). 

Ο Moscovici προτείνει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις στη θέση των 

συλλογικών αναπαραστάσεων, δηλώνοντας από τη µια την πολυπλοκότητα των 

ατόµων και οµάδων και ρίχνοντας, από την άλλη, το βάρος στην επικοινωνία, η 

οποία επιτρέπει στα συναισθήµατα και στα άτοµα να συγκλίνουν, µε τέτοιο τρόπο 

ώστε κάτι που είναι ατοµικό να γίνεται συλλογικό και το αντίστροφο (Στ. 
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Παπαστάµου & Α. Μαντόγλου, 1995, σ. 13). Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι 

το αποτέλεσµα µιας κοινωνικά επεξεργασµένης και κοινά αποδεκτής γνώσης, 

είναι το εργαλείο, που βοηθά το άτοµο ή την κοινωνική οµάδα να 

αντιλαµβάνονται και να ιδιοποιούνται τον περιβάλλοντα κόσµο· είναι πάντα η 

αναπαράσταση ενός υποκειµένου για ένα αντικείµενο (ο.π., σσ. 15-16).  

Η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης δηµιουργείται από την 

αναγκαιότητα της σύνδεσης του κοινωνιολογικού µε το ψυχολογικό, προκειµένου 

να κατανοήσουµε τις διαδικασίες παραγωγής και λειτουργίας της σκέψης των 

οµάδων και των συλλογικοτήτων. Η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης, 

καθώς βρίσκεται ανάµεσα στο ψυχολογικό και το κοινωνικό, αφορά τον τρόπο µε 

τον οποίο τα υποκείµενα αντιλαµβάνονται τα γεγονότα της καθηµερινότητας, τα 

δεδοµένα του περιγύρου τους, τη γνώση δηλαδή του κοινού νου, στην 

αντιπαράθεσή του µε την επιστηµονική σκέψη. Αυτή η γνώση συγκροτείται µέσα 

από τις εµπειρίες µας, µέσα από διάφορες πληροφορίες, γνώσεις, πρότυπα 

σκέψης, µοιράζεται και στοχεύει στο να κατανοήσει και να ερµηνεύσει γεγονότα 

και ιδέες (Λ. Γώγου-Κρητικού, 1994, σ. 117). Παράλληλα, η κοινωνική 

αναπαράσταση διαµεσολαβεί µεταξύ του ψυχικού και κοινωνικού συστήµατος και 

αναδοµεί τα κοινωνικά δεδοµένα µέσα στο πλαίσιο των αξιών, των νοηµάτων, 

των κανόνων που συνιστούν το δρων υποκείµενο. Η κ.α. αναπαράγει και παράγει 

το κοινωνικό ως υποκειµενικό, αλλά και επιτρέπει στο υποκειµενικό να 

αναπαράγεται και να παράγει το κοινωνικό (Ε. Ανδρεαδάκη, Μ. Γαλανάκης, Γ. 

Κυριακόπουλος, Θ. Σαραφίδης, 2000, σ. 65). 

Σύµφωνα µε τον Moscovici  οι κοινωνικές αναπαραστάσεις έχουν δύο 

όψεις: µια παθητική, που συνίσταται σε µια οµοιόµορφη αντιγραφή της 

εξωτερικής πραγµατικότητας, µια φωτογραφία, µια εικόνα, που κατοικεί στον 

εγκέφαλο, και σε µια ενεργητική όψη, σε µια «αναπαραγωγή» των ερεθισµάτων 

(πράξεις, καταστάσεις, αντικείµενα), που βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση 

µεταξύ τους και σε µια ανοικοδόµηση αυτών των ερεθισµάτων µέσα σε ένα 

πλαίσιο κανόνων, αξιών και εννοιών που βρίσκονται αλληλέγγυα (Στ. 

Παπαστάµου & Α. Μαντόγλου, ο.π., σ. 16). Λανθασµένα, ταυτίζεται συχνά η 

έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης µε αυτήν της εικόνας µε αποτέλεσµα να 

περιορίζεται η πρώτη µόνο στην παθητική της όψη. Όµως σύµφωνα µε τον Abric 

(1987) η αναπαράσταση δεν είναι µια εικόνα της πραγµατικότητας, είναι ενέργεια 

που προετοιµάζει το µέλλον (ο.π., σ. 16). 
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Η C.Herzlich υποστηρίζει ότι η αναπαράσταση πάντα διαµεσολαβείται 

από το λόγο, αλλά δεν είναι σίγουρο ότι κάθε λόγος αντιστοιχεί σε µια 

πραγµατική αναπαράσταση (J. Maisonneuve, 2001, σ. 236). Είναι άξιο λόγου ότι 

η ιδιαίτερη πολυπλοκότητα των ανθρώπινων σχέσεων προέρχεται από τη γλώσσα, 

η οποία ως φορέας αισθηµάτων, ιδεών και εικόνων, οδηγεί την επικοινωνία στο 

συµβολικό επίπεδο. Η αξία της σίγουρα δεν µπορεί να παραγνωριστεί στον τοµέα 

των αναπαραστάσεων. Στο µεγαλύτερο µέρος των ανθρώπινων κοινωνιών, οι 

άνθρωποι περνούν ένα µεγάλο µέρος του χρόνου τους µιλώντας. Αυτός λοιπόν, 

που µελετά τις κοινωνικές αναπαραστάσεις θα αναγκαστεί να ενδιαφερθεί για το 

περιεχόµενο αυτών των συζητήσεων, οι οποίες ποικίλουν ως προς τη µορφή τους 

(R.M. Farr, 1995, σ. 108). 

Ο Moscovici (1991) αναφερόµενος στις κοινωνικές αναπαραστάσεις και 

προσπαθώντας να συµπεριλάβει και το σύνολο των πρακτικών και συµπεριφορών 

που τις αφορούν, χρησιµοποιεί τον όρο «πνευµατικοί σχηµατισµοί». Σε αυτούς 

εντάσσονται τόσο οι αναπαραστάσεις, ως κοινωνιογνωστικά συστήµατα, όσο και 

οι πρακτικές, τόσο η σκέψη, όσο και η δράση (Α. Μαντόγλου, 1999, σσ. 446-

447). 

Γενικά, αν θελήσουµε να τοποθετήσουµε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις 

σε έναν ειδικότερο τοµέα, τότε αναµφίβολα θα τις εντάξουµε στα θεωρητικά 

πλαίσια της Κοινωνικής Ψυχολογίας. Υποστηρίζονται ιδιαίτερα από τη λεγόµενη 

«Μεσογειακή Σχολή», που δίνει έµφαση στην κοινωνική διάσταση της 

πληροφορίας. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις κάνουν µια υπέρβαση από το 

γραµµικό µοντέλο της αντίληψης, ερµηνείας και επεξεργασίας των πληροφοριών 

και συµπεριλαµβάνουν και την κοινωνική υφή της επεξεργαζόµενης πληροφορίας. 

Κατά τους κοινωνικούς ψυχολόγους δεν υπάρχει πληροφορία, που να µην είναι 

κοινωνικά στιγµατισµένη, που να µην έχει κοινωνική χροιά. Κάθε µορφή 

πληροφορίας µεταδίδεται σε κάποιο κοινωνικό περιβάλλον. Οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις, που διαδραµατίζουν πρωταρχικό ρόλο στη δυναµική των 

κοινωνικών σχέσεων και πρακτικών, περιλαµβάνουν πέρα από τις γνωστικές 

διεργασίες και τις κοινωνικές, οι οποίες λαµβάνουν χώρα µέσα στις κοινωνικές 

συνθήκες και παράγουν επίσης κανόνες που µπορεί να είναι διαφορετικοί από 

τους κανόνες της γνωστικής λογικής. (Εµ Κολιάδης, 2002, σ. 323). 

O Moscovici βεβαιώνει ότι είναι λάθος να πούµε ότι οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις είναι γνωστικές αναπαραστάσεις. Οι αναπαραστάσεις δεν είναι 
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αποκλειστικά γνωστικές, είναι επίσης κοινωνικές, γεγονός που τις κάνει ιδιαίτερες 

σε σχέση µε άλλους γνωστικούς µηχανισµούς. Η ανάλυση και η κατανόηση των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων, όπως και η λειτουργία τους προϋποθέτουν πάντα 

µια προσέγγιση κοινωνιογνωστική, η οποία ενσωµατώνει τους δύο συνθέτες της 

αναπαράστασης (J.C. Abric, 1996, σ. 52): 

- πρώτα το γνωστικό συνθέτη: η αναπαράσταση προϋποθέτει σίγουρα 

ένα ενεργό υποκείµενο και από αυτή την άποψη έχει µια 

«ψυχολογική υφή» και διέπεται από κανόνες, οι οποίοι χειρίζονται 

γνωστικές διεργασίες 

- στη συνέχεια ο κοινωνικός συνθέτης: η χρησιµοποίηση αυτών των 

γνωστικών διεργασιών καθορίζεται άµεσα από τις κοινωνικές 

συνθήκες µέσα από τις οποίες µια αναπαράσταση εξελίσσεται η 

µεταδίδεται.   

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις έχουν λοιπόν διπλή λογική: τη γνωστική 

και την κοινωνική λογική και έχουν τέσσερις κύριες λειτουργίες: α) τις γνωστικές, 

που επιτρέπουν την κατανόηση και την εξήγηση της πραγµατικότητας, 

καθορίζοντας το κοινό πλαίσιο αναφοράς για την κοινωνική συναλλαγή, β) τις 

λειτουργίες ταυτότητας, που καθορίζουν την ταυτότητα και τη διαφύλαξη των 

ατόµων και των οµάδων, γ) τη λειτουργία προσανατολισµού, που αφορά την 

κατεύθυνση συµπεριφορών και πρακτικών και δ) τις δικαιολογητικές λειτουργίες, 

που επιτρέπουν να δικαιολογήσουµε εκ των υστέρων θέσεις και συµπεριφορές 

(ο.π., σσ. 54-57). 

Όσον αφορά το ειδικό πεδίο µελέτης οι κοινωνικές αναπαραστάσεις 

εξετάζονται σε έρευνες της κοινωνικής ψυχολογίας, της κοινωνιολογίας, της 

ιστορίας, της εθνολογίας, της κοινωνιολογίας ή της οικονοµολογίας (ο.π., σ. 49). 

∆ιαφαίνεται ότι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις διαµορφώνουν ένα ευρύτερο 

πλαίσιο κοινωνικής δυναµικής και αλλαγής, γεγονός που τις καθιστά σηµαντικές 

για τη µελέτη κοινωνικών φαινοµένων και την κατανόηση των πρακτικών, 

συµπεριφορών, θέσεων των ατόµων και των οµάδων. 
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1.4. Αναπαράσταση και παιδί 

 

Οι αναπαραστάσεις, αφορούν και επηρεάζουν το άτοµο καθ’ όλη τη 

διάρκεια της ζωής του, στις επιλογές, στις αποφάσεις του, στις στάσεις του, στις 

σχέσεις του µε το κοινωνικό σύνολο, στις αντιδράσεις του στους διάφορους τοµείς 

της ανθρώπινης δράσης. Αυτή η διαδικασία αναµφίβολα δεν είναι µια διαδικασία, 

που επισυµβαίνει ξαφνικά ή τυχαία. Πρόκειται για µια διαχρονική διαδικασία που 

ξεκινά από τη βρεφική-νηπιακή ηλικία και συνεχίζεται εφ’ όρου ζωής. 

Συνειδητοποιώντας το ρόλο των αναπαραστάσεων και τη σηµασία τους για το 

άτοµο, αξίζει να κάνουµε αναφορά στο δίπολο αναπαράσταση-παιδί, για να 

διαπιστώσουµε το µέγεθος της σηµασίας των αναπαραστάσεων στην παιδική 

ηλικία και το ρόλο που διαδραµατίζουν για τη µετέπειτα ζωή του ατόµου. 

 Τα παιδιά άλλωστε γεννιούνται µέσα σε ένα κόσµο δοµηµένο από 

αναπαραστάσεις, οι οποίες ενυπάρχουν στις κοινωνίες, και µεγαλώνοντας γίνονται 

συµµετέχοντες σε µια αναπτυξιακή διαδικασία, διαµέσου της οποίας οι 

αναπαραστάσεις γίνονται µέρος του κοινωνικοψυχολογικού τοπίου των παιδιών 

(W.Wagner et al, 1999, p.101). Η κοινωνική ταυτότητα του παιδιού είναι κύρια 

απόρροια των αναπαραστάσεων που διαµοιράζονται µέσα σε µια κοινωνική 

οµάδα. Από τη µια, τα παιδιά γεννιούνται µέσα σε µια κοινωνική οµάδα και 

ανατρέφονται σύµφωνα µε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις αυτής της οµάδας – 

ένα παιδί πάντα αποτελεί ένα κατασκεύασµα πριν γίνει πραγµατικότητα, ένα 

κατασκεύασµα άλλων, που διαµέσου των γονέων, του αποδίδεται κοινωνική 

ταυτότητα. Από την άλλη, η συµβίωση των ανθρώπων σε κοινούς κόσµους 

διαµορφώνει αυτή την κοινωνική ταυτότητα, η οποία στηρίζεται στις κοινές 

αναπαραστάσεις ενισχύοντας έτσι την κοινωνική συνοχή (ο.π., σ. 100). 

Η M. -J. Chombart de Lauwe (1971,1986) µελετάει τη συµµετοχή των 

αναπαραστάσεων στην κοινωνικοποίηση και τη δηµιουργία της προσωπικότητας 

του νέου ατόµου. Η αναπαράσταση εγγράφεται µέσα στα πλαίσια µιας 

διαλεκτικής σχέσης ανάµεσα στο ψυχολογικό, σαν έκφραση του ανθρώπινου 

πνεύµατος και το κοινωνιολογικό, σαν πολιτισµικό προϊόν (Στ. Παπαστάµου & Α. 

Μαντόγλου, 1995, σ. 37). Η κοινωνική κατηγορία -παιδιά- είναι παρούσα παντού 

και πάντα σε όλες τις κοινωνίες. Η Chombart µέσα από τη µελέτη της διαπίστωσε 

ότι οι αναπαραστάσεις είναι θεµελιωµένες γύρω από έναν διπολικό θεµελιώδη 

πυρήνα: παιδί-ενήλικος. Το παιδί ταξινοµείται στην κυριαρχηµένη κοινωνική 
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οµάδα, σε αντίθεση µε τον ενήλικο που ταξινοµείται στην κυρίαρχη κοινωνική 

οµάδα. Αυτό το σχήµα ή «σχέση εξουσίας» σφραγίζει την αναπαράσταση του 

παιδιού, παρ’ όλες τις εκάστοτε κοινωνικές και ιστορικές συνθήκες, το ρόλο του 

παιδιού και άλλα στοιχεία, που τελικά παίρνουν τη θέση γύρω από τον πυρήνα 

(ο.π., σ. 37). 

Οι αναπαραστάσεις γίνονται αντιληπτές µέσα από τη λειτουργία τους, τον 

τρόπο δηλαδή µε τον οποίο µια κοινωνία αναφέρεται σε µια συγκεκριµένη 

κοινωνική κατηγορία και πως την εξηγεί. Έτσι, οι αναπαραστάσεις του παιδιού 

αλλάζουν µέσα στο χώρο και το χρόνο (ο.π., σ. 37). Αν κάνουµε µια ιστορική 

αναδροµή θα δούµε ότι η αναπαράσταση είναι ένα σύστηµα εναλλαγής ανάµεσα 

στον ενήλικο και το παιδί, δίνοντας βαρύτητα και στα άτοµα(ποµπούς και δέκτες), 

στον τρόπο επικοινωνίας, στους σκοπούς, καθώς και στις πρακτικές και 

συµπεριφορές, που στηρίζουν ή αµφισβητούν µια συγκεκριµένη αναπαράσταση 

(ο.π., σ. 39). 

Αξίζει εδώ να σηµειωθεί, ότι σύµφωνα µε τον Φιλίπ Αριές, ο ορισµός της 

παιδικής ηλικίας ως διακριτής κοινωνικής κατηγορίας είναι εφεύρεση της 

σύγχρονης εποχής (Ευ. Αυδικός, 1996, σ. 24). Με τον Αριές συµφωνεί και ο 

DeMause στο γεγονός ότι πριν τον 17ο αιώνα δεν υπήρχε το αίσθηµα της παιδικής 

ηλικίας (ο.π., σ. 26). Συνοπτικά αναφέρουµε ορισµένες αντιλήψεις και πρακτικές 

που επικρατούσαν από το Μεσαίωνα ως τις µέρες µας και σηµασιοδοτούν την 

αναπαράσταση του παιδιού. Στο Μεσαίωνα το παιδί προσλαµβάνεται ως 

µικρογραφία του ενηλίκου και αυτό διαφαίνεται τόσο από τα έργα τέχνης, όσο και 

από τις πληροφορίες για την καθηµερινή του ζωή π.χ. ντύνεται ως ενήλικος και 

µυείται στη δουλειά των ενηλίκων (Στ. Παπαστάµου & Α. Μαντόγλου, 1995, σσ. 

37-38). Πολλά τα στοιχεία για αυτήν τη σκοτεινή περίοδο και τις ενέργειες των 

ενηλίκων προς το παιδί, όπως το φάσκιωµα κατά τη βρεφική ηλικία, την 

τροµοκράτηση των παιδιών µε φαντάσµατα, την κακοµεταχείριση και την 

εγκατάλειψη από τους γονείς, πρακτικές που συνέτειναν στην πειθαρχία του 

παιδιού από τη βρεφική κιόλας ηλικία του (Ευ. Αυδικός, 1996, σσ. 29-30).    

Στο τέλος του 18ου αιώνα µε την εµφάνιση και εδραίωση της αστικής 

τάξης το παιδί αποκτά δικαιώµατα, εκπαιδεύεται συστηµατικά, ακόµη και η 

ενδυµασία του αλλάζει. Αυτό βέβαια ισχύει για την ευνοούµενη κατηγορία των 

αστών, γιατί τα παιδιά των λαϊκών τάξεων, στα πλαίσια της βιοµηχανικής 

επανάστασης, µετατρέπονται σε εργατικά χέρια, ώσπου στο δεύτερο ήµισυ του 
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19ου αιώνα να αλλάξει αυτή η αναπαράσταση. Σε αυτή τη χρονική περίοδο το 

παιδί εµφανίζεται µέσα από µια µυθική, ιδανική εικόνα ενάντια στην καταπίεση 

και την τυραννία (Στ. Παπαστάµου & Α. Μαντόγλου, 1995, σ. 38). Ιδιαίτερα, οι 

διαδοχικές αναπαραστάσεις του παιδιού στην πεζογραφία της «γενιάς του 1880» 

πιστοποιούν την παρουσία του ως αφηγηµατικού προσώπου που αποκτά 

εξατοµικευµένα χαρακτηριστικά και διεκδικεί ισοδύναµο δραµατικό ρόλο µε τα 

άλλα πρωταγωνιστικά πρόσωπα (Β. Πάτσιου, 1999, σσ. 152-153). 

Για να φτάσουµε στη σηµερινή εποχή όπου η σηµασία του παιδιού γίνεται 

αντιληπτή από τη συνεχή ανάπτυξη των εκπαιδευτικών µηχανισµών και την 

εξέλιξη της επιστήµης προς όφελος του παιδιού µε κάθε τρόπο. Πολλοί 

επιστήµονες αρχίζουν συστηµατικά να ασχολούνται και να µελετούν επισταµένα 

το παιδί. Για παράδειγµα, ο Jean Piaget δίνει έµφαση στην αυτενέργεια του 

παιδιού, το οποίο «πρέπει να µάθει πώς να µαθαίνει» και να οδηγηθεί στη 

δηµιουργική και αυτενεργό ανακάλυψη των νέων γνώσεων (Αντ. Κ. ∆ανασσής-

Αφεντάκης, 1996, σσ. 478-479). Ο Bandura µελετά την έννοια της µίµησης στο 

παιδί και φθάνει, στα πλαίσια της Κοινωνικο-γνωστικής θεωρίας του, να εισάγει 

την αµοιβαία αιτιοκρατία, την αλληλεξάρτηση και την ισάξια συνεισφορά 

Ατόµου-Συµπεριφοράς και Περιβάλλοντος στη διαµόρφωση της ανθρώπινης 

δράσης. Ακόµη και ο χώρος, στον οποίο γεννιέται, ανατρέφεται, ζει το παιδί, 

γίνεται αντικείµενο µελέτης. Ψήγµατα αυτής της µελέτης διαπιστώνουµε και στο 

ψυχο-οικολογικό µοντέλο του Brofenbrenner, χωρίς βέβαια να είναι το 

µοναδικό(Α. Τσιπλητάρης, 2001, σσ. 180-185). 

Η χώρα µας φυσικά δεν έµεινε απλός παρατηρητής στις εξελίξεις, αλλά 

περνώντας από διάφορα στάδια ιδιόµορφων ιστορικών και κοινωνικο-

οικονοµικών συνθηκών, όπως τη ποδηγέτηση από τον οθωµανικό ζυγό  για 

τετρακόσια περίπου χρόνια, την εµπλοκή στους Βαλκανικούς πολέµους, τον Α’ 

και τον Β’ Παγκόσµιο πόλεµο, την περίοδο της δικτατορίας(1967-1974) έφτασε 

σήµερα στη διαµόρφωση ενός κλίµατος έρευνας για το παιδί. Το ενδιαφέρον 

βέβαια για το παιδί εµφανίστηκε το 18ο αιώνα, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, 

ως έκφραση του κινήµατος του ∆ιαφωτισµού και τον 19ο αιώνα ως συνέπεια του 

εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα για να φτάσει στη δεκαετία του 1980 να ιδρύονται 

ινστιτούτα για το παιδί(Ινστιτούτο Υγείας του Παιδιού, Ίδρυµα Ερευνών για το 

Παιδί κ.α.) που ασχολούνται διεξοδικά µε τη µελέτη του (Ευ. Αυδικός, 1996, σσ. 

42-43).    
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Ύστερα από αυτή τη σύντοµη και ενδεικτική ιστορική αναδροµή, που ως 

σκοπό έχει να καταδείξει µε τρόπο λιτό το ρόλο, που διαδραµατίζουν τα 

κοινωνικά και ιστορικά γεγονότα στις συµπεριφορές και τη σκέψη των ατόµων,  

επιστρέφουµε στις αναπαραστάσεις ως φαινόµενο στη ζωή του παιδιού.  

Αξίζει να µελετήσουµε πρώτα τις θεωρίες της γνωστικής και κοινωνικής 

ψυχολογίας για να κατανοήσουµε το πλαίσιο, στο οποίο δρουν οι αναπαραστάσεις 

από την οπτική γωνία του γενικότερου τοµέα της Παιδοψυχολογίας. Σύµφωνα µε 

τον Ελβετό ψυχολόγο J. Piaget, ο οποίος επιδίωξε να βρει ένα κοινό σηµείο 

µεταξύ της ψυχολογίας και της βιολογίας, υπάρχουν τέσσερις µεγάλοι περίοδοι 

ανάπτυξης του ατόµου από τη στιγµή της γέννησής του ως την εφηβεία. Αυτές 

είναι: α) η περίοδος της αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης από 0 έως 2 ετών, β) η 

περίοδος της προλογικής σκέψης από 2 έως 7 ετών, γ) η περίοδος συγκεκριµένων 

νοητικών ενεργειών από 7 έως 12 περίπου ετών και δ) η περίοδος των τυπικών 

νοητικών ενεργειών από 12 περίπου ετών έως 15 περίπου ετών (Αντ. Κ. 

∆ανασσής-Αφεντάκης, 1996, σσ. 429-430). Καθένα στάδιο από αυτά χωρίζεται σε 

υπο-στάδια, τα οποία εξηγούνται εκτενώς στο µοντέλο του Piaget, ώστε να 

διαφανεί η συµβολή του κάθε σταδίου στον ανθρώπινο οργανισµό, καθώς και 

οµαλή µετάβαση από το ένα στάδιο στο άλλο και όλα µαζί να αποτελούν ένα 

σύνολο αλληλουχίας και αρµονικής ανάπτυξης. Για παράδειγµα η νηπιακή ηλικία 

αποτελεί το µεταβατικό στάδιο ανάµεσα στη βρεφική ηλικία, όπου η σκέψη 

βασίζεται στη δράση και στα αισθητηριοκινητικά σχήµατα, και στην παιδική 

ηλικία, όπου η σκέψη βασίζεται σε συγκεκριµένες, εσωτερικευµένες, νοητικές 

ενέργειες. Όταν µάλιστα ολοκληρώνεται το τελευταίο αισθητηριοκινητικό υπο-

στάδιο της βρεφικής ηλικίας, τα παιδιά έχουν κατακτήσει τα στοιχεία της 

αναπαραστατικής σκέψης. Από τότε γίνονται ικανά να χρησιµοποιούν ένα πράγµα 

στη θέση ενός άλλου, γεγονός στο οποίο συντελεί στην καινούρια δυνατότητα 

τους να χρησιµοποιούν τη γλώσσα, δε στηρίζονται πλέον στη δοκιµή και πλάνη, 

µιµούνται ό,τι παρατηρούν σε διαφορετικές χρονικές στιγµές και συνθήκες και 

αρχίζουν να προσποιούνται κατά της διάρκεια του παιχνιδιού(M. & S.R. Cole, 

2002, σσ. 120-121).  Αυτό φανερώνει τη δυνατότητα των παιδιών να «βγαίνουν» 

από την καθαρά εγωκεντρική σκέψη και να είναι πλέον ικανά να εσωτερικεύσουν 

τη συµπεριφορά κάποιου άλλου ως δική τους, να µπουν στην θέση των άλλων 

έστω και µε αφέλεια ή ασυνείδητα. 

 27



ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ 

Στην ηλικία των 7 έως 8 ετών ο Piaget πιστεύει ότι τα παιδιά είναι πια 

ικανά για νοητικές ενέργειες, δηλαδή για νοητικές πράξεις, όπως ο συνδυασµός, ο 

διαχωρισµός και η λογική µετατροπή των πληροφοριών. Στο προηγούµενο στάδιο 

της προ-λογικής νόησης, η σκέψη των παιδιών ηλικίας τριών, τεσσάρων και πέντε 

ετών δε βασίζεται εντελώς σε λογικούς συλλογισµούς. Η ανάπτυξη στη διάρκεια 

της νηπιακής ηλικίας µπορεί να θεωρηθεί µια διεργασία υπέρβασης των 

γνωστικών περιορισµών έως ότου να επιτευχθεί η αναπαραστατική σκέψη (ο.π., 

σ.121). Βέβαια το στοιχείο εκείνο που χαρακτηρίζει τη νηπιακή ηλικία σε µεγάλο 

βαθµό είναι ο εγωκεντρισµός, η τάση, δηλαδή, να αντιµετωπίζει το παιδί τα πάντα 

µε επίκεντρο τον εαυτό του. Τα νήπια σε αντίθεση µε τα βρέφη στηρίζονται πολύ 

περισσότερο στην εξωτερική πραγµατικότητα, αλλά παρ’ όλα αυτά είναι ακόµη 

παγιδευµένα στην δική τους άποψη (ο.π., σ. 123). Αυτή η εγωκεντρικότητα 

εκφράζεται περισσότερο µε το λόγο, γεγονός στο οποίο θα αναφερθούµε σε 

επόµενο κεφάλαιο. Περιληπτικά επισηµαίνουµε ότι τα παιδιά ηλικίας 2 έως 6 

περίπου ετών(στάδιο προ-λογικής νόησης) είναι ικανά να αναπαριστούν την 

πραγµατικότητα στον εαυτό τους µε τη χρήση συµβόλων, λέξεων και 

χειρονοµιών, σκέφτονται αντικείµενα ή γεγονότα που δεν είναι παρόντα, αλλά δεν 

καταφέρνουν να ξεχωρίσουν τη δική τους άποψη από των άλλων και 

παρασύρονται από την επιφάνεια των φαινοµένων, συγχέοντας τις αιτιώδεις 

σχέσεις (ο.π., σ. 132).  

∆εν πρέπει όµως να παραλείψουµε ότι πάνω στη θεωρία του Piaget έχουν 

στηριχτεί οι νέο-πιαζετικές θεωρίες, οι οποίες µάλιστα διαχωρίζονται σε δύο 

µεγάλες κατηγορίες σχετικά τη γνωστική ανάπτυξη του νηπίου. Οι υποστηρικτές 

της πρώτης κατεύθυνσης διατηρούν την αρχική θεωρία του Piaget και δέχονται 

ότι µπορεί να γίνουν ελάχιστες τροποποιήσεις, όπως π.χ. στην αντίληψη 

προοπτικής του χώρου. Οι υποστηρικτές της δεύτερης κατεύθυνσης διατηρούν 

την ιδέα του Piaget ότι τα παιδιά δοµούν τη γνώση µέσω της ενεργής συµµετοχής 

τους στον κόσµο, αλλά πιστεύουν ότι τα στάδια απόκτησης της γνώσης 

περιορίζονται σε εξειδικευµένους τοµείς, µε τη δική τους λογική και περιεχόµενο, 

όπως ο κοινωνικός συλλογισµός, το σχέδιο, η µουσική, η γλώσσα και τα 

µαθηµατικά. Έτσι, µπορεί ένα παιδί να είναι αυθεντία στον τοµέα του σκακιού ή 

να είναι άριστο στα µαθηµατικά, αλλά να µη λύνει τα τυπικά προβλήµατα(π.χ. 

τάξης-διατήρησης) του Piaget καλύτερα από τα άλλα παιδιά της ηλικίας του 

(Feldman, 1994) (ο.π., σσ. 139-143).  
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Ο K. Fischer και οι συνεργάτες του πιστεύουν ότι µέσα σε κάθε ειδικό 

πεδίο, το συγκεκριµένο επίπεδο επιτυχίας κάθε παιδιού εξαρτάται καθοριστικά 

από την υποστήριξη που παρέχει στο παιδί το περιβάλλον του. Ένα παιδί µέσα σε 

βέλτιστες συνθήκες περιβάλλοντος, µπορεί να αποδώσει καλύτερα και επιτυχώς 

σε ένα πρόβληµα (ο.π., σ. 144). Από ό,τι φαίνεται µέσα στις γνωστικές θεωρίες 

σταδιακά συµπεριλαµβάνεται ο δυναµικός ρόλος του περιβάλλοντος, το οποίο σε 

αλληλεξάρτηση µε το άτοµο, είναι υπαίτιο για τις καθοριστικές αλλαγές στη 

συµπεριφορά και την προσωπικότητα του ατόµου, καθώς και για τον τρόπο, µε 

τον οποίο προσλαµβάνονται και αναπαριστώνται τα εξωτερικά ερεθίσµατα.  

Ιδιαίτερα, οι περιβαλλοντικές επιδράσεις αποκτούν ειδική σηµασία κατά τη 

βρεφική και νηπιακή ηλικία, καθώς στις περιόδους αυτές η ανάπτυξη είναι 

ταχύτατη και οι αλλαγές δραµατικές. Μάλιστα οι περιβαλλοντικοί παράγοντες σε 

αυτή τη φάση της ανάπτυξης θα πρέπει να έχουν τη µεγαλύτερη τους αποδοτικό-

τητα, αφού η προσχολική ηλικία είναι η περίοδος κατά την οποία εµφανίζονται οι 

βασικές δοµές της νοητικής λειτουργίας. Η οικογένεια αποτελεί το βασικό φορέα 

εξωτερικών επιδράσεων και πρώτων εµπειριών για το παιδί, αλλά και καταλυτικό 

παράγοντα για τη γλωσσική του ανάπτυξη, στην οποία θα αναφερθούµε εκτενώς 

σε επόµενο κεφάλαιο. Ο Βρετανός ψυχολόγος P.E.Vernon έχει καθορίσει τους 

περιβαλλοντικούς παράγοντες που επηρεάζουν θετικά και σε µεγάλο βαθµό την 

ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού. Ανάµεσά τους είναι α) παράγοντες που 

αποβλέπουν στην ικανοποίηση των βιολογικών και κοινωνικών αναγκών, 

συµπεριλαµβανοµένου και της τάσης για εξερεύνηση του περιβάλλοντος, β) η 

ενθάρρυνση για πειραµατισµό, κίνηση, παιχνίδι, γ) τα γλωσσικά ερεθίσµατα, δ) το 

δηµοκρατικό οικογενειακό κλίµα, ε) τα πνευµατικά ερεθίσµατα, όπως βιβλία, 

ταξίδια, στ) η ενθάρρυνση για δηµιουργικότητα και πρωτοτυπία, ζ) µηχανισµοί, 

όπως το σχολείο, που θα ενισχύουν το θετικό αυτοσυναίσθηµα του παιδιού, και η) 

οι ποικίλες πολιτιστικές και εξωσχολικές ενασχολήσεις (Ι.Ν. Παρασκευόπουλος, 

σ. 77-79).  

Γενικά, υπάρχουν δύο κύριες θεωρίες σχετικά µε την ανάπτυξη του 

ατόµου. Η µία είναι αυτή του βιολογικού ντετερµινισµού, που προσανατολίζει το 

άτοµο σύµφωνα µε τα έµφυτα στοιχεία του. Η δεύτερη άποψη είναι αυτή του 

κοινωνικού ντετερµινισµού, που αποδίδει στη συµπεριφορά αποκλειστικά 

κοινωνικές αιτίες, ιδιαίτερα στα πρώτα χρόνια της ζωής (Λ. Λυρσά, 1981, σ. 118). 

 29



ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ 

Ο Η. Wallon στη ψυχολογία του παιδιού υποστηρίζει ότι ποτέ δε µπόρεσε 

να ξεχωρίσει το βιολογικό από τον κοινωνικό παράγοντα, αλλά ότι ο ένας 

εµπεριέχεται στον άλλον και αλληλοσυµπληρώνονται σε µεγάλο βαθµό, που 

τελικά δε διακρίνονται ο ένας από τον άλλο (ο.π., σ. 119). 

Σηµειώνεται δε, ότι στη θεωρία του Piaget συµπεριλαµβάνεται το 

πολιτισµικό πλαίσιο και θεωρείται ότι τα παιδιά χρειάζεται να είναι δραστήριοι 

δηµιουργοί της ανάπτυξής του. Η θεωρία αυτή, γνωστή ως θεωρία του 

πολιτισµικού πλαισίου, τονίζει ιδιαίτερα τη συµµετοχή των γονέων στη διαδικασία 

ανάπτυξης των παιδιών τους, διαµορφώνοντας το περιβάλλον, στο οποίο 

µεγαλώνουν τα παιδιά. Το περιβάλλον δοµείται από τις πολιτισµικές πεποιθήσεις 

των γονιών και τις κοινωνικές παραδόσεις. Αυτή η αµφίπλευρη διαδικασία όπου 

περιβάλλον και παιδί αντιµετωπίζονται ως ενεργοί παράγοντες, αποκαλείται 

κοινωνική συν-δηµιουργία. Η θεωρία του πολιτισµικού πλαισίου τονίζει ότι τα 

πλαίσια οργανώνονται σύµφωνα µε τα συστήµατα πολιτισµικής σηµασίας, που 

χρησιµοποιούν οι άνθρωποι για να ερµηνεύσουν τις εµπειρίες τους. Τα 

πολιτισµικά πλαίσια φυσικά ποικίλλουν όχι µόνο από κοινωνία σε κοινωνία, αλλά 

και από τη µια γενιά στην επόµενη, µε αποτέλεσµα διάφορα κοινωνικά µοντέλα 

να έχουν διάφορες συνέπειες στην ανάπτυξη του παιδιού (ο.π., σσ. 157-158).  

Ο Piaget πίστευε ότι τα παιδιά στη διάρκεια της δραστηριότητάς τους, 

οικοδοµούν σχήµατα, οργανωµένα µοντέλα ατοµικής γνώσης που αναπαριστούν 

αντικείµενα και τις µεταξύ τους σχέσεις. Αυτά τα σχήµατα, τα οποία 

αναπτύσσονται µε λογική πρόοδο, δοµούν τον τρόπο µε τον οποίο το παιδί 

κατανοεί και ενεργεί (M. & S.R. Cole, 2002, σ. 159). Η K.Nelson υποστηρίζει ότι 

ως αποτέλεσµα της συµµετοχής τους σε συνηθισµένα, πολιτισµικά οργανωµένα 

γεγονότα, τα παιδιά αποκτούν γενικευµένες αναπαραστάσεις των γεγονότων, τα 

σενάρια. Τα σενάρια είναι γενικευµένες αναπαραστάσεις/ σχήµατα, τα οποία 

προσδιορίζουν τους ανθρώπους που συµµετέχουν σε ένα γεγονός, τους 

κοινωνικούς ρόλους που παίζουν, τα αντικείµενα που χρησιµοποιούνται στη 

διάρκεια του γεγονότος και τη διαδοχή των ενεργειών, που συγκροτούν το 

γεγονός, π.χ. ένα σενάριο για ένα βρέφος είναι το «κάνω µπάνιο» (ο.π., σ. 159).  

Τα σενάρια είναι οδηγοί δράσης για το άτοµο, πόσο µάλλον για το παιδί 

που πρωτογνωρίζει τον κόσµο. Τα παιδιά χρησιµοποιούν τα σενάρια, τις νοητικές 

αυτές αναπαραστάσεις, για να µπορέσουν υποθέσουν τι µπορεί να συµβεί σε 

οικείες περιστάσεις. Όταν τα παιδιά δεν έχουν σεναριακή γνώση, πρέπει να δίνουν 
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προσοχή στις λεπτοµέρειες κάθε καινούριας δραστηριότητας, για να αποκτήσουν 

µε την πάροδο του χρόνου βαθύτερη κατανόηση των γεγονότων. Σηµαντικό είναι 

ότι η λειτουργία των σεναρίων γίνεται εφικτή επειδή αυτά είναι τα ίδια, γνωστά 

σε όλους (ο.π., σσ. 161-162). Η Nelson υποστηρίζει ότι αν οι άνθρωποι δεν είχαν 

κοινά σενάρια, κάθε κοινωνική πράξη θα έπρεπε να γίνεται αντικείµενο 

διαπραγµάτευσης από την αρχή και ότι η απόκτηση σεναρίων είναι βασική 

προϋπόθεση για την απόκτηση πολιτισµού. Επίσης τα σενάρια, ως γενικό είδος 

αναπαραστάσεων, παρέχουν τη δυνατότητα απόκτησης και οργάνωσης  των 

αφηρηµένων εννοιών σε κατηγορίες και για πολλά είδη περιστάσεων (ο.π., σ. 

162). 

Για να κατανοήσουµε το ρόλο των κοινωνικών ειδικά αναπαραστάσεων 

στη ζωή του ατόµου και µάλιστα του παιδιού, είναι εµφανές ότι πρέπει να 

κατανοήσουµε το πλαίσιο δράσης του παιδιού και το ρόλο της οικογένειας, του 

πρωτογενούς αυτού περιβάλλοντος, καταλυτικού για τη διαµόρφωση της 

προσωπικότητας. 

Στο σχολικό σύστηµα αυτοί που καταφέρνουν να αποκτήσουν γνώσεις 

έχουν συχνά στη διάθεσή τους την οικογενειακή υποστήριξη. Είναι οι µαθητές 

που έχουν βοηθηθεί να δηµιουργήσουν µια πρόωρη σχέση µε αφηρηµένες έννοιες 

και γνωρίζουν την ενθάρρυνση για την ατοµική πρόοδο. Αντίθετα οι λεγόµενοι 

«κακοί» µαθητές υποβάλλονται σε µια διάθεση αυτό-υποτίµησης, τροφοδοτεί 

επιπλέον το σχολικό περιβάλλον του. Εποµένως, το παιδί που θα βοηθηθεί θερµά 

από το περιβάλλον του, θα µπορεί να ξεπεράσει τα εµπόδια που θα συναντήσει 

στη διάρκεια της σχολικής του ζωής (Λ. Λυρσά, ο.π., σσ. 18-20).  

Συνειδητοποιούµε, λοιπόν, ότι το οικογενειακό και πολιτιστικό 

περιβάλλον του παιδιού, τα ερεθίσµατα, οι εµπειρίες, οι εικόνες, τα βιώµατα είναι 

καθοριστικά για το σχηµατισµό αναπαραστάσεων που θα επενεργήσουν στη 

διαµόρφωση προσωπικότητας και κοινωνικού εαυτού. 
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2.0. Η ΑΝΑΓΝΩΣΗ. Οριοθέτηση. 

 

Η εκµάθηση της ανάγνωσης αποτελεί τη σηµαντικότερη ίσως διαδικασία 

στη ζωή του ανθρώπου από τα πρώτα του βήµατα. Από τη στιγµή της γέννησης κι 

έπειτα, που ξεκινά η φάση της ανάπτυξης για το άτοµο, αυτό αναµφισβήτητα 

συνεπάγεται τη µάθηση του κόσµου γύρω του και την ένταξη στο κοινωνικό 

σύνολο. Η ανάγνωση, κατεξοχήν κοινωνικό προϊόν, ως δραστηριότητα συντελεί 

στην πολύπλευρη ανάπτυξη του ατόµου, διευρύνοντας τον πνευµατικό του 

ορίζοντα, την ηθική, ψυχική και εσωτερική γενικά καλλιέργεια. Οι ειδικότεροι 

ορισµοί της αναγνωστικής διαδικασίας συντείνουν στην ερµηνεία της και 

αναγνωρίζουν την πολυσύνθετη φύση της. Αναµφισβήτητα φαίνεται ότι πρόκειται 

για µια δια βίου µάθηση,  για µια πράξη δυναµική. 

Ένας ορισµός των Tinker & McCullough υποστηρίζει ότι η ανάγνωση 

συνεπιφέρει την αναγνώριση τυπωµένων ή χειρόγραφων συµβόλων, τα οποία 

χρησιµεύουν ως ερεθίσµατα για την ανάκληση νοηµάτων, που έχουν αποκτηθεί 

από προηγούµενες εµπειρίες και τη δόµηση καινούριων µε τη βοήθεια 

αντιλήψεων, τις οποίες κατέχει ήδη ο αναγνώστης. Τα νοήµατα, τα οποία 

προκύπτουν, οργανώνονται σε διαδικασίες σκέψης σύµφωνα µε τους σκοπούς που 

έχει επιλέξει ο αναγνώστης. Η οργάνωση αυτή οδηγεί σε µια νέα συµπεριφορά, η 

οποία παίζει ρόλο είτε προς την προσωπική, είτε προς την κοινωνική ανάπτυξη (Τ. 

Σπινκ, 1990, σσ. 25-26).  

Όταν αναφερόµαστε στο γραπτό λόγο ή τη γραπτή γλώσσα, εννοούµε δύο 

διαδικασίες ανακωδικοποίησης: τη µεταφορά ηχητικών, ακουστικο-φωνητικών-

συµβόλων σε γραφηµικά και αντίστροφα. Οι δύο αυτές διαδικασίες είναι η γραφή 

και η ανάγνωση (∆.Η. Ζάχος, 1992, σ. 18). Η ανάγνωση γενικά είναι η 

αναγνώριση, γραπτή και σηµασιολογική, γραπτών συµβόλων (ο.π., σ. 22). 

Η ανάγνωση επίσης αποτελεί µια πολυδιάστατη διαδικασία σε τρία 

σηµαντικά συστήµατα: το αντιληπτικό, το γλωσσολογικό και το γνωστικό. Αυτά τα 

συστήµατα περικλείονται από οργανικά και φυσιολογικά υποστρώµατα και 

κατευθύνονται από τους σκοπούς, τις αξίες, τις στάσεις και τις προοπτικές του 

αναγνώστη. Οι αναγνώστες κινητοποιούν ή επιµερίζουν την προσοχή τους 

συνειδητά ή ασυνείδητα στη χρησιµοποίηση αυτών των συστηµάτων σύµφωνα µε 

τους στιγµιαίους σκοπούς ή απαιτήσεις τους. Έτσι, παρουσιάζουν µια απίστευτη 

ικανότητα να ενοποιούν αυτά τα τρία συστήµατα µε ευέλικτους τρόπους σε µια 
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οµαλή και συνεχή εκτέλεση (H. Singer, 1984, pp. 193-194). Όλες βέβαια οι 

συµπεριφορές κλίνουν προς την περιγραφή της ανάγνωσης ως µιας διαδικασίας 

που περιλαµβάνει την ερµηνεία συµβόλων (J. Downing, 1984, pp. 27-28). 

Ευρέως σήµερα χρησιµοποιείται ο όρος αναγνωστική διαδικασία. Όπως 

σηµειώνουν ορισµένοι ερευνητές (Clay 1972, 1975, Downing 1984 e.t.c.) ο όρος 

διαδικασία έχει µια γενικότητα που υποδηλώνει κάποια συστηµατική αλλαγή στη 

συµπεριφορά ή στους βαθύτερους µηχανισµούς χωρίς να αναφέρει λεπτοµερώς τα 

χαρακτηριστικά της. Σηµειώνεται µάλιστα ότι ανάγνωση είναι η διαδικασία µε 

την οποία ένα παιδί µπορεί διαρκώς να βγάζει µια πρόταση µε στοιχεία από 

τυπωµένα κείµενα και να τα συσχετίζει µεταξύ τους, ώστε να καταλάβει το 

συγκεκριµένο νόηµα του κειµένου. Το παιδί συνεχίζει να κατακτά αυτή τη 

δεξιότητα κατά τη διάρκεια ολάκερης της εκπαίδευσης του, ερµηνεύοντας 

δηλώσεις αυξανόµενης κάθε φοράς πολυπλοκότητας (ο.π., σσ. 28). 

Η Clay ονοµάζει αυτό που συµβαίνει στην αναγνωστική διαδικασία ως 

δεξιότητα. Η απλή λειτουργική θεωρία µας πληροφορεί λοιπόν ότι «…η 

ανάγνωση είναι ακουστικο-οπτική, λεκτική-διαδικαστική δεξιότητα ενός 

συµβολικού συλλογισµού…» (ο.π., σσ. 28) και θέτει σε πρώτο πλάνο τον όρο 

δεξιότητα, που αποτελεί πρωτίστως ψυχολογικό προϊόν.   

Στα κεφάλαια που ακολουθούν θεωρούµε σκόπιµο και αναγκαίο να 

κάνουµε µια όσο το δυνατό σύντοµη και περιεκτική ανάλυση της αναγνωστικής 

δεξιότητας και των θεωριών που την διέπουν, ώστε να γίνει µια σφαιρική 

προσέγγιση του θέµατος, αλλά και να διαφανεί η σύνδεσή του µε το άλλο βασικό 

κοµµάτι που εξετάζουµε, τις αναπαραστάσεις και τη θέση που έχουν στην 

αναγνωστική επίδοση του µαθητή.  
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2.1. Η γνωστική διάσταση της ανάγνωσης  

 

Πιο συγκεκριµένα, η εκµάθηση της ανάγνωσης είναι σηµαντικό µέρος της 

εκπαιδευτικής εµπειρίας. Πολλοί ψυχολόγοι θεωρούν ότι η διαδικασία εκµάθησης 

της ανάγνωσης ενθαρρύνει άµεσα τη γνωστική ανάπτυξη, καθώς δίνεται η 

δυνατότητα ανάπτυξης της ανεξάρτητης σκέψης(απαλλαγµένης από συγκεκριµένα 

πλαίσια) και της φαντασίας (N. Hayes, 1998, p. 283). Η γνωστική προσέγγιση της 

αναγνωστικής λειτουργίας αποσκοπεί στη διερεύνηση, ανάλυση και κατανόηση 

της φύσης, οργάνωσης και λειτουργίας των επιµέρους γνωστικών λειτουργιών, 

που συνθέτουν την ανάγνωση ως λειτουργία και συντελούν στη διεκπεραίωσή της 

και στη µάθησή της (Κ. Ι., Πόρποδας, 2002, σ.22). Έτσι, η γνωστική προσέγγιση 

θέτει την ανάγνωση σε ένα πλαίσιο, στηριζόµενο στους µηχανισµούς: µνήµης, 

αντίληψης, νοηµοσύνης, σκέψης και γλώσσας και παρουσιάζει τη στενή 

αλληλεξάρτηση των µηχανισµών αυτών µεταξύ τους σε σχέση µε τη ανάπτυξη 

του γλωσσικού µηχανισµού.  

Η µνήµη αποτελεί σηµαντική λειτουργία για την κατάκτηση της 

αναγνωστικής δεξιότητας και κατ’ επέκταση της επικοινωνιακής δεξιότητας, για 

αυτό και στο σηµείο αυτό θα κάνουµε µια µικρή παρένθεση αναφερόµενοι σε 

έρευνες σχετικές µε τη µνήµη, για να κατανοήσουµε καλύτερα τη σχέση µνήµης-

γλώσσας. Στα τέλη του 19ου αιώνα (1885) ο H.Ebbinghaus, σε προσωπική του 

έρευνα µε πειραµατικά υποκείµενα τον εαυτό του και έναν ερευνητικό συνεργάτη, 

ανέπτυξε συστηµατικές µεθόδους για τη µάθηση των συλλαβών χωρίς νόηµα. Για 

το σκοπό αυτό χρησιµοποίησε τα τριγράµµατα συλλαβές µε τρία γράµµατα, οι 

οποίες δεν είχαν συγκεκριµένο νόηµα και αποτελούνταν από ένα σύµφωνο, ένα 

φωνήεν και ένα άλλο σύµφωνο. Βέβαια οι συλλαβές αυτές µε το αφηρηµένο 

νόηµα, δε θα µπορούσαν να συνδέονται µε κάτι που προϋπήρχε ήδη στο νου του 

ατόµου. Η ενδοσκόπηση αυτή του Ebbinghaus, αν και απορρίφθηκε µε την 

έλευση του συµπεριφορισµού, πολλά από τα πορίσµατά του χρησιµοποιούνται 

ακόµη και σήµερα (N. Hayes, ο.π., σσ. 202-203). 

Ένας άλλος θεµελιωτής της έρευνας της µνήµης, ο Frederick Bartlett, 

τόνισε ότι η µνήµη συνιστά µια ενεργητική διαδικασία και όχι απλώς µια 

καταγραφή των γεγονότων που έχουν συµβεί. Αντί να καταγράφουµε τις 

πληροφορίες για κάποια γεγονότα, οργανώνουµε τις αναµνήσεις µας έτσι που να 

ταιριάζουν στις προσδοκίες µας ή στην υπάρχουσα γνώση µας. Ο Bartlett 
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χρησιµοποίησε λοιπόν τη µέθοδο της γραµµικής αναπαραγωγής, όπου το άτοµο 

άκουγε ή διάβαζε µία ιστορία και στη συνέχεια την ανέπλαθε, όσο µπορούσε να 

θυµηθεί. Με αυτή τη µέθοδο µελετήθηκε και το φαινόµενο των φηµών και της 

µυθοπλασίας. ∆ιαπιστώθηκε ότι οι φήµες δηµιουργούνται όταν οι άνθρωποι 

εναποθέτουν αποσπασµατικές πληροφορίες στα ήδη υπάρχοντα σχήµατά τους 

(σχήµατα ονοµάζουµε τα νοητικά πλαίσια, τα οποία χρησιµοποιούµε για να 

δώσουµε νόηµα στην καθηµερινή µας ζωή) και έτσι ανάλογα και µε τις 

προσωπικές διαθέσεις τους και τα συναισθήµατα, µπορούν να επέµβουν 

συνειδητά ή ασυνείδητα στη διήγηση µιας ιστορίας και να καλύψουν τυχόν κενά 

µε φανταστικά γεγονότα(ο.π., σσ. 210-211).  

Σε σχέση µε τη λειτουργία της γλώσσας, ανάγνωσης και γραφής, 

συνειδητοποιούµε περισσότερο τη δυνατή και αλληλεπιδραστική σχέση µνήµης-

γλώσσας, όταν συµβαίνει µια τραυµατική παρέµβαση, εγκεφαλική βλάβη ή 

ασθένεια. Σε αυτές τις περιπτώσεις µπορούµε να δούµε το βαθµό στον οποίο 

επηρεάζεται η λειτουργία της γλώσσας και τα διάφορα προβλήµατα που 

προκύπτουν στην οµαλή βιολογική λειτουργία του ατόµου.  

Η µνήµη διαχωρίζεται κατά βάση στη µακρόχρονη µνήµη, τη µνήµη 

δηλαδή που διατηρείται, είναι διαρκής και σταθερή, και στη βραχύχρονη µνήµη, 

τη µνήµη που είναι άµεση, σύντοµη, εξασθενίζει εύκολα και µας επιτρέπει να 

θυµόµαστε κάποια πράγµατα για όσο διάστηµα τα χρειαζόµαστε (ο.π., σ. 230). 

Αυτή η διµερής σχέση στις έρευνες για τη µνήµη επικράτησε ολόκληρο σχεδόν 

τον εικοστό αιώνα, ενώ τα τελευταία χρόνια έχει γίνει µια µετατόπιση στην 

έρευνα επεξεργασίας των πληροφοριών και σε επιµέρους, ουσιώδεις και πιο 

ειδικευµένους διαχωρισµούς της µνήµης. ∆ιακρίνουµε έτσι την αισθητηριακή 

µνήµη, κατά την οποία η πρόσληψη µια πληροφορίας επηρεάζεται ουσιαστικά από 

τις διάφορες µορφές αισθητηριακής συγκράτησης (οπτική, ακουστική, απτική 

κ.τ.λ.). Στην εκπαιδευτική πράξη έχει αποδειχθεί ότι τα µαθησιακά αποτελέσµατα 

είναι καλύτερα όταν οι πληροφορίες παρουσιάζονται και σε ακουστική και σε 

οπτική µορφή, ενώ κρίνεται απαραίτητο να υπάρχει σχεδόν πάντα ο συνδυασµός 

των αισθητηριακών συστηµάτων, να υπάρχει δηλαδή η πολυαισθητηριακή 

πρόσληψη των πληροφοριών (Ε.Α. Κολιάδης, 2002, σ. 165). Γίνεται αντιληπτό 

ότι σε διαδικασίες µάθησης ειδικά της αναγνωστικής δεξιότητας, ο ρόλος της  

αισθητηριακής µνήµης και της πρόσληψης των πληροφοριών από τα παιδιά είναι 

καταλυτικός. Τα παιδιά ως και τις πρώτες τάξεις του δηµοτικού είναι δέκτες 
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πολλαπλών ερεθισµάτων, τα οποία αρχικά αντιλαµβάνονται µε τις αισθήσεις τους, 

ενώ µε το τέλος της βρεφικής περιόδου (18ο µήνα - 2ο έτος) αποκτούν και τη 

λεγόµενη κατά τον Piaget ανακλητική µνήµη, µε την οποία είναι ικανά να 

αναπαραστήσουν σε διαφορετική χρονική στιγµή ένα συµβάν, που δεν είναι 

µπροστά τους εκείνη τη στιγµή (Ι. Ν. Παρασκευόπουλος, σ. 32). Εµφανίζεται τότε 

η συµβολική λειτουργία, που αν και πρώιµη θα εισάγει σταδιακά το παιδί από τον 

κόσµο των πραγµάτων και των σηµαινόντων στον κόσµο των συµβόλων και των 

σηµαινοµένων. Η αισθητηριακή µνήµη αποτελεί πάντως ένα κοµµάτι 

αναπόσπαστο µε την εκπαιδευτική πράξη και θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψην. 

Ένα άλλο µοντέλο µνήµης που σχετίζεται µε την αναγνωστική δεξιότητα 

είναι και αυτό των Baddeley & Hitch (1974), το µοντέλο της εργαζόµενης µνήµης, 

που βασίζεται σε µια πιο εξειδικευµένη µελέτη της βραχύχρονης µνήµης. 

Σύµφωνα µε αυτό το µοντέλο η ενεργός µνήµη, που δέχεται πληθώρα 

αισθητηριακών πληροφοριών, περιλαµβάνει τον κεντρικό επεξεργαστή, που 

ρυθµίζει και συντονίζει µια σειρά από «βοηθητικά συστήµατα», τα 

σηµαντικότερα των οποίων είναι το φωνολογικό ή αρθρωτικό κύκλωµα και το 

οπτικο-χωρικό σηµειωµατάριο. Το κεντρικό σύστηµα έτσι αποτελεί ένα είδος 

συντονιστή, ο οποίος αποφασίζει σε ποια από τα εισερχόµενα πληροφοριακά 

ερεθίσµατα θα δοθεί ανάλογη προσοχή, ώστε στη συνέχεια να επιλεγούν για 

επεξεργασία και µακρόχρονη συγκράτηση τα «σηµαντικότερα». Είναι εµφανές ότι 

ο κεντρικός επεξεργαστής επιλέγει τις κατάλληλες στρατηγικές που πιστεύεται ότι 

είναι αποφασιστικές στην εκµάθηση πολύ σύνθετων και απαιτητικών γνωστικών 

διαδικασιών, όπως αυτών της ανάγνωσης, της γραφής, της επίλυσης προβληµάτων 

κ.α. (Ε.Α. Κολιάδης, ο.π., σ. 97).  

Μία άλλη βασική λειτουργία για την κατάκτηση της αναγνωστικής 

δεξιότητας είναι η αντίληψη. Η αντίληψη αφορά το πώς αναλύουµε, ερµηνεύουµε, 

δίνουµε νόηµα στις πληροφορίες που προσλαµβάνουµε διαµέσου των 

αισθητηρίων οργάνων του σώµατος (N. Hayes, ο.π., σ. 143). Πρόκειται για µια 

σύνθετη διεργασία στην οποία περιλαµβάνεται η αναγνώριση µορφών, όπως τα 

γράµµατα όταν διαβάζουµε. Ορισµένοι ερευνητές πιστεύουν ότι η αναγνώριση 

µορφών είναι η βάση για τη διαµόρφωση συνοχής της αντίληψης. Οι θεωρίες που 

υπάρχουν σχετικά µε την αναγνώριση µορφών είναι ποικίλες (ο.π., σ. 150). Έτσι 

για παράδειγµα διακρίνουµε, ανάµεσα σε άλλες, τις θεωρίες του πρωτοτύπου, 

κατά τις οποίες ερµηνεύεται πώς είναι δυνατό να αναγνωρίζουµε τα γράµµατα στη 
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διαδικασία της ανάγνωσης. Σύµφωνα µε αυτές, οι µορφές συγκρίνονται µε 

νοητικές αναπαραστάσεις, οι οποίες ως πρωτότυπα, ιδανικές, αφηρηµένες µορφές, 

χρησιµοποιούνται από τους ανθρώπους για σύγκριση µε κάθε ερεθισµό. Στην 

περίπτωση αυτή δεν αναζητούµε την τέλεια, ακριβή ταύτιση, αλλά αποδεχόµαστε 

κάτι που µοιάζει στο πρωτότυπο π.χ. το γράµµα Α, όπως και να γραφεί, µπορούµε 

να το αντιληφθούµε εξαιτίας των χαρακτηριστικών του ως µορφή (ο.π., σ.151). 

Στη λειτουργία της αντίληψης σηµαντική θέση κατέχει η δεξιότητα της 

επιλεκτικής προσοχής, η οποία καλλιεργείται µε την συνεχή εξάσκηση. Ειδικά στις 

πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού σχολείου, τα παιδιά χρειάζεται να µάθουν να 

εξασκούν την προσοχή τους, καθώς βρίσκονται στη διαδικασία εκµάθησης του 

γραπτού λόγου. Η αντίληψη εδώ, σε συνάρτηση και µε εξωγενείς παράγοντες, 

µπορεί να καθορίσει την πρόσληψη των πληροφοριών από το παιδί και είτε να 

αυξηθεί η δεκτικότητα του στη µάθηση, είτε να ατονήσει. 

Η νοηµοσύνη ή ευφυΐα του ατόµου αποτελεί ανέκαθεν ένα ακανθώδες 

ζήτηµα για το αν διαδραµατίζει ρόλο στην προσωπικότητα του ατόµου, ή η 

διαµόρφωση της είναι καθαρά κοινωνικό προϊόν. Πολλοί µελετητές έχουν 

ασχοληθεί µε αυτό το ζήτηµα (Galton, Binet & Simon, Goddard, Terman, 

Spearman, Burt κ.α.), ερευνώντας περιπτώσεις διδύµων, υιοθετηµένων παιδιών, 

οικογενειών, αλλά τα συµπεράσµατα είναι διφορούµενα. Επίσης πολλά είναι τα 

τεστ νοηµοσύνης που προέκυψαν, προσπαθώντας κάθε φορά οι δηµιουργοί τους 

να περιλαµβάνουν ως πρώτιστο το κριτήριο της εγκυρότητας. Γενικά, οι οπαδοί 

του βιολογικού ντετερµινισµού, αυτοί δηλαδή που υποστηρίζουν ότι υπάρχουν 

«ακατάλληλα» γονίδια και ευνοϊκός ή µη γονότυπος,  σήµερα τίθενται σε έντονη 

αµφισβήτηση. Πιστεύεται ότι δεν είναι οι µηχανισµοί της κληρονοµικότητας που 

καθορίζουν τη νοηµοσύνη και µέσω αυτής το κοινωνικό επίπεδο του ατόµου, 

αλλά αντίστροφα το κοινωνικοπολιτιστικό περιβάλλον µε τα ερεθίσµατα και τις 

εµπειρίες που προσφέρει, καθορίζει το επίπεδο εξέλιξης στο οποίο θα ανέλθουν τα 

άτοµα (Ι. Πυργιωτάκης, 1996, σ. 160).  

Όσον αφορά την ανάγνωση, οι έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί 

αφορούν γενικά τη γλώσσα του ατόµου σε σχέση µε το οικογενειακό-κοινωνικό 

του περιβάλλον. Ο B.Bernstein κατέληξε ότι η χαµηλή κοινωνικοπολιτιστική 

προέλευση καθηλώνει τα άτοµα σε µια εντελώς περιορισµένη γλωσσική εξέλιξη, 

εξαιτίας της οποίας καταδικάζονται σε κοινωνική στασιµότητα, επειδή τους 

περιορίζει τις µορφωτικές δυνατότητες και θέτει φραγµό στην κοινωνική τους 
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ανέλιξη (ο.π., σ. 160). Ο Bernstein µάλιστα, εξετάζοντας παιδιά εργατικής και 

µεσαίας τάξης κατηγοριοποίησε τη γλώσσα τους σε κώδικες: τον περιορισµένο και 

τον καλλιεργηµένο. Ο περιορισµένος γλωσσικός κώδικας χαρακτηρίζεται από 

µηνύµατα µε µεγάλη δυνατότητα πρόβλεψης των συντακτικών και σηµασιολο-

γικών στοιχείων, τάση για γενικότητα και συγκεκριµένα συλλογικά σχήµατα. Ο 

καλλιεργηµένος γλωσσικός κώδικας αφήνει στον οµιλητή περιθώρια για 

αυτονοµία, ο λόγος δεν µπορεί να προβλεφθεί και υπάρχει τάση για αφηρηµένους 

συλλογισµούς (ο.π., σσ. 116-118). Έντονη κριτική έναντι στη θεωρία του 

Bernstein, ασκήθηκε από τον Labov, ο οποίος υποστήριξε ότι υπάρχει γλωσσική 

διαφοροποίηση, όχι όµως γλωσσική υστέρηση (ο.π., σ. 121), όπως και από τους 

υποστηρικτές της ανεπάρκειας, οι οποίοι θεωρούν ότι η γλώσσα δεν είναι επαρκής 

στο να διαπραγµατευτούν τα παιδιά ορισµένα είδη εννοιών και τρόπων σκέψης 

και αντιπαραθέτουν αντισταθµιστικά προγράµµατα για την εξισορρόπηση των 

ελλείψεων που προκαλούνται από το περιβάλλον (Ι.Ν. Μπασλής, 1988, σ. 48). 

Αναµφίβολα, η συνάφεια κοινωνικού περιβάλλοντος και των εσωτερικών 

στοιχείων συµπεριφοράς είναι ισχυρή και άρρηκτη στο θέµα της γλώσσας. 

Παράλληλα, η σκέψη ως γνωστική λειτουργία διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην 

κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας. Αν αναλογιστούµε ότι τα παιδιά κάνουν 

τα πρώτα τους βήµατα στην ανάγνωση και τη γραφή στηριζόµενα σε ό,τι 

παρατηρούν γύρω τους στον κόσµο των «µεγάλων», τότε αντιλαµβανόµαστε το 

γλωσσικό µοντέλο, µε το οποίο µεγάλωσαν ή και εκτέθηκαν, θα µπορούσαµε να 

πούµε. Πολλές έρευνες έχουν καταδείξει ότι οι ενήλικοι τείνουν να 

χρησιµοποιούν µικρές γραµµατικές προτάσεις όταν µιλούν στα παιδιά, οι οποίες 

περιλαµβάνουν σηµαντικό αριθµό µη γραµµατικών τύπων, δισταγµών, αλλαγών 

στη σύνταξη και λάθη· η έκθεση των παιδιών σε ένα τέτοιο, απλό, «ελεύθερο 

λαθών» γλωσσικό µοντέλο, µπορεί να θέσει την γλωσσική κατάκτηση ευκολότερη 

στα παιδιά, αλλά δεν είναι αποδεδειγµένο ότι η παραπάνω διαδικασία είναι 

αναγκαία στην κατάκτηση της γλώσσας (H.H. Clark & E.V. Clark, 1977, p. 320).  

Βέβαια, αυτοί που ασχολήθηκαν εκτενώς µε το θέµα της σκέψης του 

παιδιού και της γλώσσας ήταν ο J. Piaget και ο L. Vygotsky. Ο Piaget υποστηρίζει 

ότι η απόκτηση γλώσσας παρέχει ένα µέσο για να σκέφτεται το παιδί πιο γρήγορα, 

δεδοµένου ότι µια σειρά σκέψεων µπορεί να πραγµατωθεί γρηγορότερα από µια 

σειρά πράξεων. Εφόσον όµως η γλώσσα αντανακλά τη σκέψη, η σκέψη 

προσδιορίζει τη γλώσσα (M.Cole & S.R. Cole, ο.π., σ. 105). Αν η γλώσσα 
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καθορίζεται από τη σκέψη, αυτό σηµαίνει ότι η πρώτη οµιλία, όπως και οι πρώτες 

σκέψεις, θα είναι εγωκεντρική και δε θα µπορεί να συνυπολογίζει τις απόψεις των 

άλλων (ο.π., σ. 106). Παρατήρησε µάλιστα, ύστερα από έρευνά του σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, ότι ενώ φαίνεται να κουβεντιάζουν µεταξύ τους, στην 

πραγµατικότητα επικεντρώνονται σε αυτά που κάνουν τα ίδια, χωρίς να 

υπολογίζουν τους συντρόφους τους. Η οµιλία τους αυτή χαρακτηρίστηκε από τον 

Piaget συλλογικός µονόλογος, ο οποίος µεγαλώνοντας το άτοµο παραχωρεί τη 

θέση του στον αληθινό διάλογο (ο.π., σ. 107). 

Η απάντηση σε αυτή τη διαπίστωση του Piaget ήρθε από το Ρώσο 

ψυχολόγο Lev Vygotsky, ο οποίος τόνισε ότι η γλωσσική εµπειρία των παιδιών 

είναι από την αρχή κοινωνική. Υποστήριξε ότι η σκέψη και η γλώσσα 

αναπτύσσονται ως ανεξάρτητες και αυτόνοµες λειτουργίες και παράλληλα 

αναπτύσσεται η µεταξύ τους σχέση (ο.π., σ. 109). Η γλώσσα για τον Vygotsky 

εξυπηρετεί δύο βασικές λειτουργίες: την πραγµάτωση εξωτερικής επικοινωνίας 

κάθε ανθρώπου µε τους συνανθρώπους του και συντελεί στην εσωτερική 

τακτοποίηση των σκέψεών του (Ρ. Πήτα, 1998, σ. 152). Το παιδί ως και το 

έβδοµο έτος της ηλικίας του δεν µπορεί να κάνει σαφή διάκριση ανάµεσα σε 

αυτές τις δύο λειτουργίες(εσωτερική και εξωτερική), µε αποτέλεσµα να µιλά για 

τις σκέψεις του και τις εµπειρίες του χωρίς να διακρίνει τον εσωτερικό του λόγο 

από την οµιλία που απευθύνει στους άλλους(εγωκεντρικός χαρακτήρας). Στο 

έβδοµο έτος της ηλικίας του το παιδί κατορθώνει να ελέγξει την εσωτερική και 

εξωτερική λειτουργία της γλώσσας και η εξωτερίκευση των σκέψεών του 

αντικατοπτρίζεται ως κοινωνική πλέον γλώσσα (ο.π., σ. 153). Η άποψη αυτή του 

Vygotsky για την εσωτερικοποίηση του εγωκεντρικού λόγου του παιδιού και για 

το µετασχηµατισµό του σε εσωτερική γλώσσα µε ταυτόχρονη γλωσσική 

κοινωνική έκφραση στους ενήλικες αντανακλά τη θέση ότι µάλλον η σκέψη 

εξαρτάται από τη γλώσσα και ότι αυτή η συνεργατική διαδικασία συµβάλλει στην 

κοινωνικοποίηση του παιδιού µέσα στον κόσµο των ενηλίκων (ο.π., σ. 154). 

Στην καθηµερινότητα η υιοθέτηση της γλώσσας ως πρακτική (οµιλία, 

ανάγνωση, γραφή) µπορεί να δηµιουργεί ερωτήσεις, όπως για το ποια είναι η 

σχέση µεταξύ γλώσσας και σκέψης. Η γλώσσα ως µια «µορφή ζωής» µε κύριους 

συµµετέχοντες εµάς µπορεί συχνά να µας εξασκεί στην εξέταση του τι 

περιλαµβάνει αυτή η µοναδική ανθρώπινη δραστηριότητα. Ειδικά ο N. Chomsky 

σκεπτόµενος τη γένεση της Ψυχογλωσσολογίας, αντιλαµβάνεται τον ρόλο του νου 
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ως µιας επαναγραφόµενης µηχανής και µε µαθηµατικές εξηγήσεις προβαίνει στη 

δηµιουργία της γνωστής Μετασχηµατιστικής γραµµατικής, απορώντας για το πώς 

ένα τόσο περιορισµένο σύστηµα, όπως ο εγκέφαλος, έχει µια τόσο τεράστια 

παραγωγική δύναµη (M.A. Forrester, 1996, p. 36). 

Μπορούµε να πούµε ότι η µελέτη της γνωστικής διάστασης της γλώσσας 

και της ανάγνωσης ειδικότερα, καταδεικνύει πόσο απαραίτητη κρίνεται η 

συµβολή µιας ολοκληρωµένης δοµικά γνωστικής ανάπτυξης στη διεκπεραίωση της 

γλωσσικής λειτουργίας. Σε αυτό το σηµείο ως άρρηκτο στοιχείο στην πορεία της 

γνωστικής αυτής ανάπτυξης και στη διαδικασία κατάκτησης της ανάγνωσης αξίζει 

να τονιστεί και ο ρόλος της κατανόησης στην ανάγνωση, ως κορυφαίας γνωστικής 

διεργασίας, στην οποία γίνεται αναφορά παρακάτω. 
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2.1.1. Η σηµασία της αναγνωστικής κατανόησης 
 
 

Η κατανόηση στην ανάγνωση έρχεται να ενισχύσει τη πεποίθηση ότι 

αποτελεί έναν σηµαντικό παράγοντα στην κατάκτηση, και στην ουσία µπορούµε 

να πούµε, της αναγνωστικής δεξιότητας.  

∆ιαβάζω δε σηµαίνει απλά «αποκωδικοποιώ κάποια σύµβολα, τα 

παραθέτω στη σειρά και τα αναγνωρίζω». Αντίθετα, η ανάγνωση αποκτά 

ιδιαίτερο νόηµα όταν το άτοµο είναι ικανό να συλλάβει το εννοιολογικό 

περιεχόµενο ενός προφορικού ή γραπτού νοήµατος. Η κατανόηση είναι το 

αποτέλεσµα µιας διανοητικής διεργασίας, η οποία συνίσταται στην ανακάλυψη 

των λογικών σχέσεων που υπάρχουν µεταξύ του πράγµατος και άλλων πραγµάτων 

ή µεταξύ των στοιχείων της προβληµατικής κατάστασης (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1984, 

σ. 14). Το άτοµο για να συλλάβει µια προβληµατική κατάσταση οφείλει να 

συλλάβει νοητικά όλα τα στοιχεία της, να ανακαλύψει τις σχέσεις που υπάρχουν 

αναµεταξύ τους, να τις ελέγξει και να διατηρεί σε όλη αυτή τη διαδικασία την 

κατεύθυνση που επιβάλλει η προβληµατική κατάσταση (ο.π., σ. 14).  

Στην ανάγνωση η κατανόηση ως γνωστική λειτουργία διαδραµατίζει 

σηµαντικό ρόλο, καθώς οι λέξεις εµπεριέχουν έννοιες, δεν είναι όµως οι έννοιες. 

Εδώ έγκειται και η διαφορά των όρων «σήµαινον – σηµαινόµενον». Σηµαίνον 

είναι το σύµβολο-λέξη, σηµαινόµενον το συµβολιζόµενο. Έτσι, η αναγνωστική 

κατανόηση νοείται ως διεργασία που συνίσταται στην υποκατάσταση των 

σηµαινόντων –λέξεων µε τα σηµαίνοντα –έννοιες µιας πρότασης, την εύρεση των 

λογικών σχέσεων που υπάρχουν και τις συνδέουν και την αναδόµησή τους σε µια 

νέα µορφή. Η αποκάλυψη του λειτουργικού δεσµού µεταξύ των µερών της 

πρότασης αποτελεί τη βάση της κατανόησης (ο.π., σ. 16). 

Ένας άλλος ορισµός σηµειώνει ότι κατανόηση του περιεχοµένου µιας 

λέξης, µιας πρότασης ή ενός κειµένου είναι η διαδικασία πρόσληψης, 

επεξεργασίας, συγκράτησης και αξιοποίησης της έννοιας ή του σηµασιολογικού 

περιεχοµένου της λέξης, της πρότασης ή του κειµένου που ακούει ή διαβάζει 

κάποιος. Σε αυτή τη διαδικασία αναπόφευκτα επιδρά η ικανότητα του ατόµου που 

διαβάζει το κείµενο, οι προϋπάρχουσες γνωστικές δοµές του αναγνώστη και η 

αξιοποίηση των δοµών αυτών για τη διεκπεραίωση της κατανόησης των 

πληροφοριών του κειµένου (Κ.∆. Πόρποδας, 2002, σ. 410). 
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Καταφαίνεται ότι η αναγνωστική κατανόηση είναι γνωστική λειτουργία, η 

οποία έχει ως χαρακτηριστικό γνώρισµα την ανεύρεση λογικών σχέσεων µεταξύ 

των σηµαινοµένων. Σε αυτή τη διαδικασία συµβάλλει η νοηµοσύνη, η οποία έχει 

διαχωριστεί από τον E.L. Thorndike σε τρεις τύπους: την αφηρηµένη ή 

θεωρητική, που χαρακτηρίζεται από την ικανότητα χρησιµοποίησης γλωσσικού 

και συµβολικού υλικού, την πρακτική που εκδηλώνεται ως ευχέρεια χειρισµού 

συγκεκριµένων αντικειµένων και την κοινωνική που εκφράζεται ως ικανότητα 

κατανόησης του πνεύµατος του άλλου και δηµιουργίας κοινωνικών σχέσεων (Μ.Ι. 

Βάµβουκας, ο.π., σ. 17). 

Η κατανόηση των κειµένων περιλαµβάνει τις εξής διανοητικές διεργασίες: 

την αντίληψη, την ταύτιση δηλαδή των µικροενοτήτων του επιφανειακού κειµένου 

(φωνήµατα, συλλαβές, λέξεις), την οικοδόµηση της σηµασίας των ενοτήτων 

µέσου µεγέθους (φράσεων, προτάσεων), δηλαδή τη σηµασιολογική επεξεργασία 

τους, την αποµνηµόνευση των ενοτήτων αυτών από τον αναγνώστη σύµφωνα µε 

τους  στόχους του, τη διατήρηση στη µνήµη του αναγνώστη (εδώ ρόλο παίζουν οι 

γνωστικές δραστηριότητες του αναγνώστη) και την παραγωγή, η οποία 

περιλαµβάνει α) την ανάκτηση των σηµασιολογικών πληροφοριών και β) την 

παραγωγή, προφορική και γραπτή, των πληροφοριών που ανακτήθηκαν (Μ.Ι. 

Βάµβουκας, 1994, σσ. 5-6).  

Η ψυχοπαιδαγωγική έρευνα έχει καταδείξει εννέα παράγοντες βασικούς 

στην κατανόηση κειµένων: α) η γνώση της σηµασίας των λέξεων, β) η 

αναγνώριση της κυριολεκτικής και µεταφορικής σηµασίας των λέξεων από τα 

συµφραζόµενα, γ) η συνειδητοποίηση του τρόπου οργάνωσης ενός αποσπάσµατος 

και η ταύτιση στο απόσπασµα πράγµατος που ειπώθηκε προηγουµένως και αυτού 

στο οποίο αναφέρεται, δ) η αναγνώριση της κύριας ιδέας του αποσπάσµατος, ε) η 

απάντηση σε ερωτήσεις των οποίων οι απαντήσεις δίνονται άµεσα από το 

περιεχόµενο του αναγνωστικού αποσπάσµατος, στ) η απάντηση σε ερωτήσεις των 

οποίων η απάντηση δίνεται έµµεσα από το περιεχόµενο του κειµένου, ζ) η 

εξαγωγή συµπερασµάτων από το περιεχόµενο ενός αποσπάσµατος, η) η 

αναγνώριση των τεχνοτροπιών και των σχηµάτων λόγου που χρησιµοποιεί ο 

συγγραφέας και θ) η αναγνώριση του σκοπού και των απόψεων του συγγραφέα 

(ο.π., σσ. 7-8). 

Η κατανόηση κειµένων και δη η καλή κατανόηση γενικά των 

πληροφοριακών µηνυµάτων συνιστά την επιτυχή ανταπόκριση του ατόµου σε 
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οποιεσδήποτε κοινωνικές επιταγές. Η ανάγνωση επιτρέπει στον αναγνώστη να 

βελτιώνει την ικανότητά του να κατανοεί και να ανταποκρίνεται ευχερέστερα σε 

κοινωνικές απαιτήσεις (ο.π., σ. 10). Πολλά µικρά παιδιά, για παράδειγµα, 

θεωρούν ότι η ανάγνωση συνίσταται µόνο στους ήχους των λέξεων ή στα 

σχήµατα των γραµµάτων και δε βλέπουν κανένα πραγµατικό σκοπό σε αυτήν. Ο 

Kennedy (1984), τόνισε ιδιαίτερα το πόσο σηµαντικό είναι να αναγνωρίσουµε ότι 

η κατανόηση αποτελεί τον τελικό στόχο της ανάγνωσης και αυτό χρειάζεται να το 

εµφυσήσουµε και στα µικρά παιδιά ως νεαρούς αναγνώστες (N. Hayes, 1998, σ. 

282). Μάλιστα, το να κατανοήσει το παιδί ότι ο λόγος αποτελείται από διακριτές 

λέξεις και όχι από σειρές µη διακεκοµµένων ήχων, είναι ένα µεγάλο βήµα προς 

την ανάγνωση (Ε. Κουτσουβάνου, 2001, σ. 31). Σε έρευνα του Βάµβουκα (1987) 

σχετικά µε την αναγνωστική δεξιότητα µαθητών ηλικίας 9-12 ετών από το νοµό 

Ηρακλείου Κρήτης, διαπιστώνεται ότι ένα υψηλό ποσοστό των µαθητών της Στ’ 

τάξης ήταν σε θέση να διαβάζει µηχανικά, χωρίς να κατανοεί ένα σχετικά απλό 

κείµενο. Ο δάσκαλος λοιπόν είναι ανάγκη να εµµένει στην κατανόηση αυτών που 

διαβάζουν οι µαθητές, να τους ασκεί στο να κατανοούν σωστά και να µπορεί να 

αξιολογεί την ικανότητά τους να κατανοούν γενικά και ξεχωριστά ό,τι διαβάζουν 

(Μ.Ι. Βάµβουκας, 1991, σ. 10). 

Αυτό που αποτελεί ουσιώδες ζήτηµα στο θέµα της κατανόησης είναι ίσως 

η προϋπάρχουσα γνωστική δοµή του αναγνώστη, όπως αναφέραµε και παραπάνω, 

το πώς δηλαδή αποδέχεται ο αναγνώστης τις πληροφορίες ενός κειµένου, πως τις 

ερµηνεύει και τις χρησιµοποιεί. Οι εµπειρίες, τα βιώµατα και οι αναπαραστάσεις 

που έχει σχηµατίσει µε βάση το περιβάλλον, στο οποίο µεγάλωσε σίγουρα έχουν 

ένα διόλου ευκαταφρόνητο µερίδιο ευθύνης. 
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2.1.2. Η επικοινωνιακή διάσταση της ανάγνωσης 

 

Η ανάγνωση σαν διαδικασία, που συντελείται σε όλες τις µορφές της 

ανθρώπινης δραστηριότητας, τελεί αναµφίβολα ορισµένες λειτουργίες 

επικοινωνίας, ειδικά αν αναλογιστούµε ότι η γλώσσα είναι ένα µέσο κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης. Η συνειδητοποίηση των λειτουργιών της γραπτής γλώσσας είναι 

πρώτης προτεραιότητας γνώση για το παιδί που προσεγγίζει τη µάθηση της 

ανάγνωσης και της γραφής, οφείλει δηλαδή να κατανοήσει τους σκοπούς 

ανάγνωσης και γραφής, γιατί διαβάζουµε και γράφουµε (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1991, 

σ. 77). Σύµφωνα µε αυτή τη διατύπωση είναι πραγµατικά απώλεια χρόνου να 

διδάσκουµε στα παιδιά να διαβάζουν, αν δε γνωρίζουν την αξία της ανάγνωσης 

(Μ.Ι. Βάµβουκας, ο.π., παράθεµα σ.77). Σε αυτήν ακριβώς την ιδέα στηρίχτηκε η 

όλη διεκπεραίωση της µελέτης αυτής και πιστεύουµε ότι αξίζει να τονιστεί 

ιδιαίτερα ο επικοινωνιακός και κοινωνικός σκοπός της γλώσσας, γραπτής και 

προφορικής. 

Η επικοινωνία στη γλώσσα απασχόλησε έντονα στα µέσα της δεκαετίας 

του ’70 τον κλάδο της γλωσσολογίας, ο οποίος έγινε πηγή ανάπτυξης της 

κοινωνιογλωσσολογίας, της εθνογραφίας της επικοινωνίας, της πραγµατολογίας 

και της καθαυτής µελέτης των κλάδων αυτών µε το παιδί. Η γλωσσική 

επικοινωνία δεν απαιτεί µόνο γνώσεις για το ίδιο το γλωσσικό σύστηµα, αλλά και 

γνώσεις για τη χρήση αυτού του συστήµατος στην ίδια την επικοινωνία, τη χρήση 

της γλώσσας, δηλαδή, σε διαφορετικές περιστάσεις και για διαφορετικούς 

σκοπούς (∆.Κατή, 2000, σ. 51). 

Η κατανόηση των λειτουργιών επικοινωνίας, των επιδιωκόµενων σκοπών 

επικοινωνίας και των ρόλων που εκπληρώνει η γλώσσα µε την ευκαιρία 

δραστηριοτήτων επικοινωνίας, βρίσκεται σε στενή σχέση µε τη µορφή, το 

περιεχόµενο και τις λειτουργίες της ίδιας της γλώσσας. Από την άποψη αυτή ξέρω 

να διαβάζω σηµαίνει, απαιτεί και προϋποθέτει ότι είµαι ικανός να εντοπίζω τις 

λειτουργίες της γραπτής γλώσσας και να προσαρµόζω την ανάγνωσή µου σε αυτές 

(Μ.Ι. Βάµβουκας, ο.π., σσ. 77-78). Η εξοικείωση του παιδιού µε τη χρήση της 

γλώσσας συµβάλλει σηµαντικά στη συνειδητοποίηση λειτουργιών της και 

ταυτόχρονα στη γνωστική του ανάπτυξη (Μ.Ι. Βάµβουκας, ο.π., σ. 85). Σε αυτό το 

πλαίσιο για να µπορέσει το παιδί να αποκτήσει ευχέρεια στη γλωσσική 

επικοινωνία είναι αυτονόητο ότι χρειάζεται να εµπλουτίζει διαρκώς το λεξιλόγιό 
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του µε νέες λέξεις-έννοιες σε συνδυασµό πάντα µε πρόσωπα, γεγονότα του 

άµεσου περιβάλλοντός του (Ρ. Πήτα, 1998, σ. 117).  

Η Ferreiro(1990) υποστηρίζει ότι για να οικοδοµηθεί η γνώση για το 

γραπτό σύστηµα, τα παιδιά προσπαθούν να αφοµοιώσουν τις πληροφορίες του 

περιβάλλοντος. Όταν αυτές δεν είναι εύκολα αφοµοιώσιµες, τότε αναγκάζονται να 

τις απορρίψουν, δηµιουργώντας τα ανάλογα ερµηνευτικά συστήµατα, τις 

ανάλογες θεωρίες σχετικές µε τη φύση και τη λειτουργία του γραπτού λόγου. 

Αυτά τα ερµηνευτικά συστήµατα λειτουργούν ως αφοµοιωτικά σχήµατα µέσω 

των οποίων ερµηνεύεται η πληροφορία και επιτρέπουν έτσι στα παιδιά να 

συνειδητοποιήσουν τις επαφές τους µε το γραπτό λόγο και τους χρήστες του. Σε 

αυτήν την τοποθέτηση έρχεται να προστεθεί η λεγόµενη θεωρία της γνωστικής 

καθαρότητας διατυπωµένη από τους Downing & Fijalkow, η οποία επισηµαίνει 

ότι οι δυσκολίες που ενδεχοµένως συναντά ένα παιδί στην προσπάθειά του να 

αποκτήσει τη γραπτή γλώσσα, βασίζονται στη δυσκολία που έχει να κατανοήσει 

τη φύση της, τις δοµές και τις λειτουργίες της (Σ. Τάνταρος, 1999, σσ. 69). Αυτό 

έχει ως συνέπεια να δηµιουργούνται από τα παιδιά ερµηνευτικά συστήµατα, 

«θεωρίες» για τη φύση της γραφής (Σ. Τάνταρος & Μ. Ι. Βάµβουκας, 1999, σ. 

127). Η γνωστική καθαρότητα σε σχέση µε το γραπτό λόγο, σε πρακτικό επίπεδο, 

υποδιαιρείται σε τρεις κατηγορίες. Η πρώτη αναφέρεται στην αναγνώριση 

συµπεριφορών ανάγνωσης και γραφής, η δεύτερη αφορά στην κατανόηση των 

λειτουργιών του γραπτού λόγου και η τρίτη αναφέρεται στην κατανόηση των 

ειδικών όρων που χρησιµοποιούνται κατά τη διδασκαλία (Σ. Παντελιάδου-Τ. 

Χεππάκη, 1995, σ. 22).  

Η απόκτηση γνώσεων φαίνεται να είναι το αποτέλεσµα της 

αλληλεπίδρασης του παιδιού µε τα πρόσωπα του περιβάλλοντός του. Ο Bruner 

(1983) υποστήριξε ότι για να διευκολυνθεί η ανακάλυψη του γλωσσικού 

συστήµατος από το παιδί, ρόλο διαδραµατίζει τόσο το οργανωµένο είδος οµιλίας, 

όσο και η οργανωµένη επικοινωνία ανάµεσα στα ενήλικα άτοµα και το παιδί. 

Έτσι, από την προγλωσσική περίοδο, η µητέρα για παράδειγµα χρησιµοποιεί 

ρουτίνες επικοινωνίας, ώστε το παιδί να µάθει µέσα από αυτές τις ρουτίνες να 

αναγνωρίζει λέξεις, σηµασίες, φραστικές δοµές, επικοινωνιακούς κανόνες κ.τ.λ. 

και σταδιακά να ανακαλύψει τις αρχές οργάνωσης της γλώσσας και της 

επικοινωνίας (∆. Κατή, ο.π., σ. 73). Τα παιδιά βιώνουν λοιπόν καθηµερινά από τη 

γέννησή τους δείγµατα γλωσσικής επικοινωνίας των ανθρώπων του 
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περιβάλλοντός τους και µε βάση αυτά τα γλωσσικά δείγµατα πρέπει να 

αποκρυπτογραφήσουν τον τρόπο λειτουργίας της γλώσσας, για να αρχίσουν κι 

αυτά να συµµετέχουν σε αυτήν την επικοινωνία (Γ. Μπασλής, 1998, σ. 10).  

Αυτή η επαφή του παιδιού µε την οµιλία των ενηλίκων και τις επιδράσεις 

του περίγυρού του, οι πολιτιστικές, οικονοµικές, µορφωτικές, κοινωνικές 

συνθήκες, µέσα στις οποίες θα γεννηθεί και ανατραφεί το παιδί επηρεάζουν τη 

γλωσσική του ανάπτυξη και κοινωνικοποίηση (Κ.∆. Πόρποδας, 1998, σ. ). Η 

γλώσσα τόσο των γονέων του, όσο και του περιβάλλοντος είναι αναµφισβήτητα 

καταλυτική στην απόκτηση των λειτουργιών επικοινωνίας και δεν πρέπει σε 

καµία περίπτωση να παραγνωρίζεται. Ο κλάδος της Κειµενολογίας δηµιούργησε 

νέες προοπτικές στη µελέτη της γλώσσας και στη θεώρηση των προβληµάτων που 

αντιµετώπιζαν παιδιά στην παραγωγή γραπτών κειµένων. Οι κειµενολόγοι 

Gumperz (1982) και Heath (1983) κατέδειξαν ότι διαφορετικοί τρόποι ζωής 

εξοικειώνουν τα παιδιά µε συγκεκριµένους τρόπους χρήσης της γλώσσας που 

αφορούν όχι απλές επιλογές λεξιλογίου και σύνταξης, αλλά σχετίζονται µε τη 

χρήση της γλώσσας στο κειµενικό επίπεδο. Σύµφωνα µε την κατεύθυνση αυτή, τα 

παιδιά έρχονται στο σχολείο έχοντας αποκτήσει όχι απλώς ένα διαφορετικό 

λεξιλογικό και συντακτικό δυναµικό, αλλά έχοντας διαµορφώσει διαφορετικές 

κειµενικές δεξιότητες, διαφορετικούς δηλαδή τρόπους ή στρατηγικές 

παρουσίασης πληροφοριών σε κείµενο ( Τρ. Κωστούλη, 1997, σσ. 43-44).  

Το σίγουρο είναι ότι δε φτάνουν όλα τα παιδιά στον ίδιο βαθµό γλωσσικής 

ικανότητας την ίδια χρονική στιγµή. Όταν τα παιδιά αρχίζουν το σχολείο, 

διαφέρουν ως προς τη γλωσσολογική και φωνολογική τους ικανότητα εξαιτίας 

ευρύτερων κοινωνικών παραγόντων και µπορεί να συναντούν σοβαρά 

προβλήµατα εξαιτίας της διαφοράς ανάµεσα στις ήδη υπάρχουσες ικανότητές 

τους και τις απαιτήσεις του σχολείου (Σ. Παντελιάδου-Τ. Χεππάκη, ο.π., σ. 21). 

Το παιδί ως µελλοντικός αναγνώστης/ γραφέας πρέπει να έχει σαφή αντίληψη του 

αντικειµένου προς εκµάθηση. Στο πλαίσιο αυτό οφείλει να γνωρίζει τόσο τα 

βασικά στοιχεία της αναγνωστικής συµπεριφοράς, όσο και τον επικοινωνιακό 

χαρακτήρα της, καθώς και τον κώδικα της γλώσσας (Σ. Παντελιάδου-Τ. Χεππάκη, 

ο.π., σ. 22). Συνακόλουθα, µαθαίνω να διαβάζω και να γράφω σηµαίνουν ότι 

προσπαθώ να γίνω ικανός να επικοινωνώ µε τη σκέψη των άλλων και να τους 

κοινοποιώ τις δικές µου σκέψεις διαµέσου του γραπτού κειµένου, µε τον όρο, ότι 

γνωρίζω τους κανόνες χρήσης του γραπτού κώδικα (Μ.Ι. Βάµβουκας, ο.π., σ. 91). 
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Τονίζεται µάλιστα ότι είθισται τελευταία να χρησιµοποιείται ο όρος 

µάθηση της γραπτής γλώσσας, αντί µάθηση της ανάγνωσης και γραφής, δίνοντας 

έµφαση στον επικοινωνιακό σκοπό της διδασκαλίας-µάθησης της γραπτής 

γλώσσας, στο λειτουργικό ρόλο της, στην ισοτιµία της προφορικής µε τις 

υπόλοιπες µορφές(χειρονοµίες, παντοµίµα κ.τ.λ.) της γλώσσας (Μ.Ι. Βάµβουκας, 

ο.π., σ. 76). 

Στην εκπαιδευτική πράξη ο κυριότερος στόχος της γλωσσικής διδασκαλίας 

πρέπει να είναι η ανάπτυξη της επικοινωνιακής δεξιότητας στους µαθητές, που 

έχει δύο διαστάσεις τη γλωσσική και την εξωγλωσσική (Α.Φραγκουδάκη, 1996, 

σ. 138). Η κατανόηση και αναγνώριση της επικοινωνιακής δεξιότητας οδηγεί στη 

συνειδητή χρήση της γλώσσας από το µαθητή και στην ανάπτυξη κριτικής 

δυνατότητας απέναντι στα γλωσσικά φαινόµενα, καθώς και στην καλλιέργεια 

κοινωνιογλωσσικής ευαισθησίας (Α.Φραγκουδάκη, 1996, σ. 140). 

Συνεπώς, ο ρόλος των γονιών και των δασκάλων δε θα είναι πλέον να 

«µάθουν» το παιδί, αλλά να το βοηθήσουν να ενεργοποιηθεί, ώστε να ανακαλύψει 

το ίδιο το αντικείµενο της γνώσης του (Α.Α. Γιαννικοπούλου, 1998, σ. 22). Με 

αυτό τον τρόπο θα κατακτήσει την επικοινωνιακή δεξιότητα του γραπτού λόγου, 

θα οικειοποιηθεί, θα κατανοήσει τους µηχανισµούς και τις λειτουργίες της 

γλώσσας. 
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2.3. Η σηµασία του κοινωνικού περιβάλλοντος στην µάθηση της ανάγνωσης 

 

Η ανάγνωση αποτελεί µια δεξιότητα που κατακτάται οφειλόµενη τόσο σε 

προσωπικές προσπάθειες και ικανότητες του κάθε ατόµου ξεχωριστά, όσο και στο 

ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο µέσα στο οποίο το άτοµο ζει και δρα. Με αυτό το 

σηµείο αναφοράς χρειάζεται η ανάγνωση να ιδωθεί υπό το πρίσµα συνάρτησης 

του προσωπικού και του κοινωνικού στοιχείου. Οι κοινωνικοί παράγοντες 

συµβάλλουν σε µεγάλο βαθµό στην κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας και 

έχουν καθορίσει τη µελέτη στον τοµέα αυτό και στη διατύπωση θεωριών 

σχετικών µε το κοινωνικό πλαίσιο και τη γλώσσα σε µια πιο σφαιρική µατιά. 

Ειδικά, η παιδική γλώσσα έχει γίνει αντικείµενο µελέτης πολλές φορές καθώς 

ενδιαφέρει η συµβολή των κοινωνικών παραγόντων από τη νεαρή κιόλας ηλικία 

στην κατάκτηση µηχανισµών της γλώσσας και της ανάγνωσης, µε την οποία εµείς 

εδώ ασχολούµαστε πιο συγκεκριµένα. 

Για την απόκτηση της γλώσσας από τα παιδιά δίνονται τρεις ερµηνείες: η 

θεωρία της µάθησης (Miller & Dollard, 1941, Skinner, 1957, Staats, 1968), η 

οποία αποδίδει ηγετικό ρόλο στην ανατροφή του παιδιού και τις γλωσσικές 

δραστηριότητες των ενηλίκων, η βιολογική-γενετική θεωρία (Chomsky, 1975, 

1986) που δίνει προτεραιότητα στη φύση και υποστηρίζει ότι τα παιδιά από τη 

στιγµή που γεννιούνται είναι έτοιµα για τη µάθηση της γλώσσας και µε ελάχιστη 

µάλιστα συνδροµή από το περιβάλλον και, η θεωρία της αλληλεπίδρασης (Bruner, 

1982, Bates, O’Connell & Shore, 1987, Tomasello, 1992, Bloom, 1993), που 

κάνει λόγο για ισόποση κατανοµή ρόλων τόσο της φύσης, κάποιων κληρονοµικών 

στοιχείων δηλαδή, όσο και της ανατροφής και του γενικού πολιτισµικού πλαισίου 

(M. Cole & S.R. Cole, 2002, σσ. 80-81). Η προσέγγιση της αλληλεπίδρασης 

διακρίνεται από δυο είδη: το ένα δίνει έµφαση στον τρόπο που η γνωστική 

ανάπτυξη θέτει τις βάσεις για τη γλωσσική ανάπτυξη, όπως ο κονστρουκτιβισµός 

του Piaget, και το δεύτερο τονίζει τη συνεργασία του κοινωνικού-πολιτισµικού 

περιβάλλοντος µε το παιδί για να αλλάξει τη γλώσσα και τις γνωστικές 

λειτουργίες (M. Cole & S.R. Cole, ο.π., σ. 81). Σε αυτό το σηµείο χρειάζεται να 

προσθέσουµε και τη θεωρία µάθησης που ενστερνίστηκε ο Wallon και ονοµάζεται 

«διαπότιση»(impregnation). Η διαπότιση αποτελεί τη µαθησιακή διαδικασία που 

χαρακτηρίζεται από το γεγονός ότι το άτοµο µαθαίνει χωρίς να ξέρει ότι µαθαίνει 

και συχνά, χωρίς να έχει καν συνείδηση του αντικειµένου µε το οποίο 
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εξοικειώνεται. Με αυτόν τον τρόπο οι βασικές συνήθειες του περιβάλλοντος και η 

µητρική γλώσσα µαθαίνονται από το παιδί πολύ νωρίς, πριν πάει στο σχολείο, 

µέσω µιας τέτοιας διαδικασίας διαπότισης· το παιδί µαθαίνει τη µητρική γλώσσα 

του τη στιγµή που η κοινωνικοποίησή του καθιστά αυτή τη µάθηση αναγκαία (Γ. 

Παπαµιχαήλ, 2003, σ. 198). 

Σε ένα διαφορετικό επίπεδο το ζήτηµα της γλώσσας τίθεται σε άµεση 

σχέση µε τα γλωσσολογικά ρεύµατα και τις αρχές που πρεσβεύουν. Εκεί 

συναντούµε θεωρίες που έχουν άµεση και έµµεση αναφορά στο κοινωνικό 

περιβάλλον, άλλοτε περισσότερο και άλλοτε λιγότερο. Ο Saussure(1979) 

τοποθετεί τη γλωσσολογία στην κοινωνική ψυχολογία θεωρώντας το γλωσσικό 

σύστηµα ένα σύνολο κοινωνικών συµβάσεων και ένα σύνολο συµβάσεων 

εγγεγραµµένων στον εγκέφαλο κάθε οµιλούντος ατόµου. Ο Chomsky βλέπει τη 

γλώσσα ως κοινωνικό προϊόν, αλλά και ως φυσικό αντικείµενο και την τοποθετεί 

στη γνωσιακή ψυχολογία (∆. Κατή, 1999, σσ. 44-46). Η γνωσιακή προσέγγιση  

θεωρεί ότι στη δοµή και τη λειτουργία της γλώσσας υπεισέρχεται ο ανθρώπινος 

παράγοντας και πιο συγκεκριµένα οι αισθησιοκινητικές και γνωσιακές εµπειρίες, 

η κοινωνική διεπίδραση, το πολιτισµικό υπόβαθρο και άλλες όψεις της 

ανθρώπινης εµπειρίας (Μ. Θεοδωροπούλου, 1999, σ. 208) Η µελέτη της σχέσης 

γλώσσας-σκέψης κρίνεται καταλυτική στη δηµιουργία της κοινωνικής ψυχολογίας 

του Vygotsky (1978), της γλωσσικής ανθρωπολογίας του Whorf(1956), της 

κοινωνιολογίας της γλώσσας του Bernstein(1971) (∆. Κατή, ο.π., σ. 49), της 

εθνογραφίας της επικοινωνίας µε εκπροσώπους τον Fishman(1971) και τον 

Hymes (1974) (Θ. Παυλίδου, 1997, σ. 121). 
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2.3.1. Η θεωρία του αναδυόµενου γραµµατισµού 

 

Μια από τις πιο σύγχρονες θεωρίες για την κατάκτηση της αναγνωστικής 

δεξιότητας και γενικότερα του γραπτού λόγου, και συνυφασµένη µε το σηµαντικό 

ρόλο που διαδραµατίζει το κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού, είναι αυτή του 

αναδυόµενου γραµµατισµού ή αλφαβητισµού ή της αναδυόµενης γραφής και 

ανάγνωσης (emergent literacy). Πολλοί είναι οι ερευνητές που έχουν ασχοληθεί 

τόσο θεωρητικά, όσο και ερευνητικά µε τη θεωρία αυτή και εξίσου ποικίλα και 

σηµαντικά είναι τα πορίσµατα διάφορων ερευνών (βλ. E. Ferreiro & A. 

Teberosky, 1982, W.H. Teale & E. Sulzby, 1986, Y.M. Goodman, 1990). Ο 

αναδύοµενος αλφαβητισµός (όρος που χρησιµοποιεί η  Ε. Κουτσουβάνου) 

αναφέρεται στη συµπεριφορά που αναπτύσσουν τα µικρά παιδιά προτού έρθουν 

σε επαφή µε τη συµβατική ανάγνωση και γραφή. Πρόκειται για την πρώιµη 

κατάκτηση του προφορικού και γραπτού λόγου πριν ακόµη την επίσηµη 

διδασκαλία (Ε. Κουτσουβάνου, 2001, σσ. 16-17). Η Α. Γιαννικοπούλου σηµειώνει 

ότι η χρήση του όρου αναδυόµενη γραφή και ανάγνωση δείχνει την έµφαση στην 

απόκτηση ικανότητας της γραφής και ανάγνωσης, όρος που φαίνεται να κερδίζει 

έδαφος στην ελληνική βιβλιογραφία (Α.Α Γιανικοπούλου, 1998, σ. 23).  

Ο όρος αναδυόµενη εµπεριέχει τα παρακάτω χαρακτηριστικά (Α.Α 

Γιανικοπούλου, ο.π., σσ. 24-25):  

- ότι η ικανότητα γραφής και ανάγνωσης πηγάζει από το ίδιο το παιδί 

- πρόκειται για µια µακρόχρονη πορεία που εξελίσσεται σταδιακά 

- χρειάζονται οι κατάλληλες συνθήκες για να καλλιεργηθεί η ικανότητα 

γραφής και ανάγνωσης και σηµαντικό ρόλο εδώ παίζει ένα περιβάλλον 

πλούσιο σε αναγνωστικά ερεθίσµατα 

- τα παιδιά να αποκτούν τις αναγνωστικές εµπειρίες φυσικά και αβίαστα 

- τονίζει τη µάθηση και όχι τη διδασκαλία 

- δεν είναι απαραίτητο να αναφερόµαστε σε αµιγώς αναγνωστικά 

γεγονότα, αφού ποικίλες δραστηριότητες µπορούν να µεταβληθούν σε 

αναγνωστικές πράξεις. 

Φυσικά πριν τον όρο αναδυόµενη χρησιµοποιούταν ο ευρέως ο όρος 

αναγνωστική ετοιµότητα για να εκφράσει την κατάλληλη ηλικία (6:5 έτη ήταν η 

κυρίαρχη ηλικία στην Ευρώπη και 5:5 έτη για την Ελλάδα, ως το 1995), στην 

οποία τα παιδιά ήταν έτοιµα να διδαχθούν και να κατακτήσουν τις δεξιότητες 
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ανάγνωσης και γραφής σε ικανοποιητικό βαθµό, κάτι που τελικώς κρίθηκε µη 

δόκιµο, τόσο από άποψης ακαταλληλότητας του όρου που γενίκευε τα ατοµικά 

χαρακτηριστικά των παιδιών, όσο και από το γεγονός ότι τα παιδιά έρχονταν 

πλέον στο σχολείο έχοντας αποκτήσει µεγάλο µέρος των δεξιοτήτων ανάγνωσης 

και γραφής (Γ. Μπασλής, 1998, σ. 5).  

Είναι γενικά αποδεδειγµένο ότι η ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας 

είναι το τελικό αποτέλεσµα ενός συνόλου περίπλοκων, βιολογικά προγραµµα-

τισµένων γεγονότων, τα οποία διαµορφώνονται και από τις εµπειρίες, καθώς και 

ότι η κατάκτηση της δεξιότητας της οµιλίας λαµβάνει χώρα νωρίς στη ζωή και 

κάποιες από τις ιδιότητές της, π.χ. το συντακτικό κατακτώνται το ίδιο γρήγορα σε 

διαφορετικές γλώσσες. Οι Chomsky (1970), Berlyne (1965), Lennenberg (1967), 

de Villiers & de Villiers (1979) απέδειξαν ότι τα πρώτα τέσσερα χρόνια της ζωής 

του ανθρώπου είναι σηµαντικά για την κατάκτηση της γλώσσας (Μ. Ζαφρανά, Κ. 

Νικόλτσου, Ε. ∆ανιηλίδου, 2000, σ. 436). Πολλοί ερευνητές (Clay, 1975, Ferreiro 

& Teberosky, 1982, Bissex, 1984, Pellegrini, 1988) τοποθετούν την ανάπτυξη της 

δεξιότητας για γραφή στην ηλικία τριών και πέντε ετών. Εάν το κοινωνικό 

περιβάλλον βοηθήσει το παιδί σε αυτόν τον τοµέα, τότε µπορεί να αναπτύξει τη 

γραφή συγχρόνως µε την εκµάθηση της οµιλίας (ο.π., σ. 437).  

Ο όρος αναδυόµενη ανάγνωση και γραφή άρχισε να χρησιµοποιείται τη 

δεκαετία του ’80, για να επισηµάνει τις διαδικασίες που παρατηρούνται πολύ πριν 

την είσοδο του παιδιού στο σχολείο και κρίνονται ως ιδιαίτερα σηµαντικές για τη 

µάθηση της ανάγνωσης και της γραφής. Η ανάδυση δηλαδή της ανάγνωσης και της 

γραφής συνίσταται από δεξιότητες, γνώσεις και στάσεις, οι οποίες θεωρούνται 

προάγγελοι της ανάπτυξης του συµβατικού τρόπου γραφής και ανάγνωσης (Ε. Τάφα, 

2001, σ. 22). Ο εν λόγω όρος χρησιµοποιείται ευρύτατα σύµφωνα µε τον 

Hall(1987), διότι α) δείχνει ότι η ικανότητα χρήσης του γραπτού λόγου πηγάζει 

από το ίδιο το παιδί, εφόσον αυτό αναπτύσσεται σε ένα περιβάλλον όπου 

κυριαρχεί ο τυπωµένος λόγος, β) υποδηλώνει µια εξελικτική πορεία προς τη 

µάθηση, γ) δίνει έµφαση στη µάθηση και όχι στη διδασκαλία και δ) η ανάγνωση 

και η γραφή εµφανίζονται µόνο όταν το παιδί µεγαλώνει µε τις κατάλληλες 

συνθήκες, σε ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα αφενός και µε τη συνεχή 

παρακίνηση των ενηλίκων αφετέρου (Ε. Τάφα, ο.π., σσ. 22-23).  

Οι Teale & Sulzby  αναφέρονται στον αναδυόµενο γραµµατισµό ως µια 

σύνθετη κοινωνικο-ψυχο-γλωσσολογική δραστηριότητα, που δίνει έµφαση στο 
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ρόλο των γονέων και του ευρύτερου περιβάλλοντος και µεταγενέστερα στο 

δάσκαλο, ο οποίος θα βοηθήσει το παιδί να αναδυθεί ως ένας χρήστης του 

γραµµατισµού (R. Campbell, 2002, p. 39). Οι δάσκαλοι που στηρίζονται στον 

αναδυόµενο γραµµατισµό φροντίζουν, ώστε η τάξη να είναι πλούσια σε έντυπο 

υλικό, δηµιουργώντας έτσι ένα σύνδεσµο µε την ανάγνωση, που είναι οικεία στα 

παιδιά. Επίσης, διαβάζουν στα παιδιά ιστορίες, που είναι κατάλληλες για την 

ανάπτυξη δραστηριοτήτων δραµατοποίησης, ζωγραφικής και γραφής. Η συνεχής 

εµπλοκή των παιδιών µε τα γράµµατα, µε τις λέξεις, µε τις προτάσεις θα τα 

βοηθήσει να αναπτύξουν περαιτέρω τον αναδυόµενο γραµµατισµό τους (R. 

Campbell, ο.π., p. 39). Κι όλα αυτά διότι στο σχολείο οι δάσκαλοι χρειάζεται να 

στοχεύουν στην παραγωγή ανεξάρτητων αναγνωστών, των οποίων η ανάγνωση 

και η γραφή θα βελτιώνονται κάθε φορά που διαβάζουν και γράφουν. Ο 

ανεξάρτητος αναγνώστης κινητοποιεί την ανάγνωση και τη γραφή του, αναζητά 

και διασταυρώνει τις σηµασίες ανάµεσα στις αλληλουχίες των λέξεων, 

ανακαλύπτει νέα πράγµατα, επαναλαµβάνει για να επιβεβαιώσει την ανάγνωση 

και τη γραφή του, αυτοδιορθώνεται, εφευρίσκει νέες λέξεις (M.M. Clay, 1998, p. 

12). 

Ένας επίσης συναφής όρος µε αυτόν του αναδυόµενου γραµµατισµού είναι 

αυτός του οικογενειακού γραµµατισµού (family literacy) (Taylor, 1983, Heath, 

1983, Taylor & Dorsey-Gaines, 1988, Teale, 1986, Weinberger, 1996), που 

καταδεικνύει περισσότερο ίσως την επίδραση του κοινωνικού περιβάλλοντος. Με 

τον όρο αυτό γίνονται αντιληπτές οι αλληλοσχετιζόµενες πρακτικές 

αναγνωσιµότητας που ακολουθούν οι γονείς, τα παιδιά και άλλοι στο περιβάλλον 

του σπιτιού. Ο όρος όµως χρησιµοποιείται και για να υποδηλώσει συγκεκριµένα 

είδη εκπαιδευτικών προγραµµάτων, τα οποία αναγνωρίζουν τη σηµασία της 

οικογενειακής διάστασης  στη µάθηση της ανάγνωσης από τα παιδιά, τους γονείς 

ή και των δύο (C. Nutbrown & P. Hannon, 2003, pp. 115-116). 

Αν θελήσουµε να εντάξουµε τον όρο σε ένα κοινωνιολογικό πλαίσιο, 

µπορούµε να πούµε ότι γραµµατισµός είναι εκείνος ο τρόπος του σηµασιολογικού 

συστήµατος της γλώσσας, που δίνει υλική έκφραση µέσω των γραφικών τύπων 

των γραµµάτων και είναι σχηµατοποιηµένος µέσα στις σύνθετες πολιτιστικές 

αλληλεπιδράσεις (G. Kress, 1994, p. 212).  

Οι Teale & Sulzby (1986,1987) υπογραµµίζουν τις χαρακτηριστικές 

διαστάσεις των νέων ερευνών: 
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- Το ηλικιακό εύρος περιλαµβάνει πλέον παιδιά ηλικίας 14 µηνών 

και µικρότερα. 

- Ο αλφαβητισµός δε θεωρείται πια απλά µια νοητική δεξιότητα, 

αλλά µια σύνθετη δραστηριότητα µε κοινωνικές, γλωσσολογικές 

και κοινωνικές πλευρές. 

- Η µάθηση της ανάγνωσης και της γραφής γίνεται αντιληπτή ως 

πολυδιάστατη έννοια και συνδέεται τόσο µε το φυσικό 

περιβάλλον του παιδιού, όσο και του σχολείου. 

- Η µελέτη µάθησης της ανάγνωσης και της γραφής από την 

οπτική γωνία του παιδιού µας έχει δώσει νέες γνώσεις για το πώς 

τα µικρά παιδιά µαθαίνουν να διαβάζουν και να γράφουν. Η 

διαδικασία αυτή αρχίζει από νωρίς και είναι συνεχής και το 

µεγαλύτερο µέρος αυτών που µαθαίνουν προκύπτει ως φυσική 

εκδήλωση της καθηµερινής ζωής. 

- Η µάθηση της ανάγνωσης και της γραφής είναι αλληλένδετες 

διαδικασίες που αναπτύσσονται αρµονικά µε τον προφορικό 

λόγο. Απαιτείται η ενεργητική συµµετοχή των παιδιών σε 

καθηµερινές δραστηριότητες που έχουν νόηµα για αυτά και η 

αλληλεπίδραση µε τους ανθρώπους, που αποτελούν τον περίγυρό 

τους. 

- Η µάθηση της ανάγνωσης και της γραφής ενισχύεται µε 

δραστηριότητες, όπου όλοι µοιράζονται από κοινού βιβλία (Ε. 

Κουτσουβάνου, 2001, σσ. 16-17). 

Είναι βέβαιο ότι τα παιδιά αποκτούν ορισµένες δεξιότητες προανάγνωσης 

χωρίς προσπάθεια, όπως για παράδειγµα ότι στα αγγλικά το κείµενο πηγαίνει από 

τα αριστερά προς τα δεξιά, από τη µια άκρη της αράδας ως την άλλη και ότι τα 

διαστήµατα ανάµεσα στις σειρές των γραµµάτων σηµαίνουν χωρισµό των λέξεων, 

οι οποίες βοηθούν τα παιδιά να κατανοήσουν ευκολότερα βασικές αρχές της 

ανάγνωσης και κατ’ επέκταση τη λειτουργικότητά της. Με αυτόν τον τρόπο 

παρατηρούµε τη µίµηση στο γράψιµό τους· τα σκαριφήµατά τους κατευθύνονται 

οριζόντια και χωρίζονται µε διαστήµατα. Χρειάζεται όµως και η αναγνώριση των 

γραµµάτων και η επίγνωση των φωνηµάτων για να κατακτήσουν επαρκώς την 

αναγνωστική δεξιότητα(R.S. Siegler, 2002, σ. 496-497). Παρατηρείται µάλιστα η 
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εµφάνιση πρώιµων αναγνωστών, οι οποίοι παραµένουν καλύτεροι αναγνώστες 

τουλάχιστον µέχρι την έκτη τάξη(ο.π., σ. 499-500). 

Όλες αυτές οι προαναγνωστικές δραστηριότητες σε συνάρτηση µε τον 

περιβάλλων γραπτό λόγο είναι καθοριστικές για την συναισθηµατική επαφή του 

παιδιού µε την ανάγνωση από την αρχή κιόλας της ζωής του. Συνακόλουθα, 

χρειάζεται να δοθεί ιδιαίτερη σηµασία και κατά την είσοδο και φοίτηση στο 

σχολείο για να συνεχιστεί µια ισόρροπη, πνευµατώδης, ψυχαγωγική, µορφωτική, 

ανατροφοδοτική σχέση µε την ανάγνωση καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του 

παιδιού για να µην την εκλαµβάνει ούτε ως τροχοπέδη ή κάτι δύσκολο και 

ακατόρθωτο, ούτε ως υπερβολική υποχρέωση ή καταναγκαστική εργασία. Βέβαια 

εδώ σπουδαίο ρόλο παίζει και το κοινωνικό περιβάλλον που πλαισιώνει το παιδί, 

από την οικογένεια µέχρι την τάξη, το δάσκαλο και τις πρακτικές του. Εµείς θα 

σταθούµε στη σηµασία του κοινωνικού περιβάλλοντος και ειδικά στην έννοια των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων και θα προσπαθήσουµε παρακάτω να καταδείξουµε 

τη σηµασία τους στην ανάγνωση. 
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3.0. Κοινωνικές αναπαραστάσεις και η διαδικασία της ανάγνωσης 

 

Η σηµασία λοιπόν του κοινωνικού περιβάλλοντος είναι πρωτίστης 

σηµασίας ιδίως αν αναλογιστούµε ότι «η πορεία της εξέλιξης της γλωσσικής 

επικοινωνίας δείχνει ότι η πράξη της ανάγνωσης και της γραφής είναι κοινωνικές 

δραστηριότητες» (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1991, σ. 91). Το παιδί είναι απαραίτητο να 

µάθει να θεωρεί την ανάγνωση σαν ένα από τα µέσα επικοινωνίας, να καταλάβει 

ότι αυτό που λέγεται µπορεί να γράφεται και αντίστροφα αυτό που είναι γραµµένο 

µπορεί να διαβάζεται και να λέγεται· κι εδώ ακριβώς χρειάζεται η γνώση για τις 

παραστάσεις που έχουν σχηµατίσει οι µαθητές του δηµοτικού σχολείου για την 

ανάγνωση, το πώς δηλαδή βλέπουν οι µαθητές τη δραστηριότητα της ανάγνωσης 

(ο.π., σ. 92). Επιχειρούµε έτσι να εστιάσουµε στις κοινωνικές αναπαραστάσεις, τις 

οποίες εκλαµβάνουµε ως θεµέλιο για την διαχρονική πορεία της µάθησης, και 

ιδίως της µάθησης της ανάγνωσης που εδώ µας απασχολεί. 

Η M. Chombart de Lauwe τονίζει ότι τα συστήµατα αναπαραστάσεων που 

αποκτούν τα παιδιά, η ενόραση του κόσµου που σχηµατίζεται προοδευτικά και η 

εικόνα του εαυτού τους, είναι τα αποτελέσµατα της αλληλεπίδρασης µε το 

περιβάλλον τους. Παράλληλα, επισηµαίνει ότι εκτός από την αλληλεπίδραση µε 

τα πρόσωπα του κύκλου τους και µε τα διάφορα δεδοµένα του περιβάλλοντος, τα 

παιδιά δέχονται και µια αξιοσηµείωτη µάζα πληροφοριών από τα µαζικά µέσα 

ενηµέρωσης, τα οποία χαρακτηρίζονται ως «παράλληλο σχολείο» (M. Chombart 

de Lauwe, 1995, σ. 183). Έχοντας υπόψη, λοιπόν, το πολυπρισµατικό περιβάλλον 

των παιδιών επιχειρούµε την κοινωνιοψυχολογική προσέγγιση των αναπαρα-

στάσεών τους για την αναγνωστική δεξιότητα, η οποία αποτελεί εξάλλου 

πολιτιστικό, κοινωνικό και διαχρονικό γεγονός, υπεύθυνο και καθοριστικό για τη 

µετέπειτα πορεία δράσης τους.  

Ο γραπτός λόγος δεν είναι µόνο ένα σύστηµα κωδικών, αλλά είναι και 

αντικείµενο αναπαράστασης, που καλλιεργείται στο συµβολικό σύµπαν των 

ατόµων (M. R.F. Carvalho, p.1, 2000). Σε µια µελέτη σχετικά µε την εκµάθηση 

της µητρικής γλώσσας δίνεται έµφαση στην δυαδική, τόσο στατική όσο και 

δυναµική, φύση των αναπαραστάσεων. Οι αναπαραστάσεις µπορούν να είναι 

ευµετάβλητες από τη µια, καθώς και στενά συνδεδεµένες µε τη µαθησιακή 

διαδικασία από την άλλη, την οποία µπορούν να επαυξήσουν ή να παρεµποδίσουν 

ανάλογα (V. Castelloti & D. Moore, 2002, p. 10). 
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Η ανάγνωση αποτελεί, εκτός από επικοινωνιακή, και κοινωνική διαδικασία 

που περιλαµβάνει τις κοινωνικές σχέσεις ανάµεσα σε ανθρώπους· ανάµεσα σε 

εκπαιδευτικούς και µαθητές, ανάµεσα σε µαθητές, ανάµεσα σε γονείς και παιδιά 

και ανάµεσα σε συγγραφείς και αναγνώστες. Αυτές οι κοινωνικές σχέσεις, που 

προϋποθέτει η ανάγνωση, περιλαµβάνουν την εγκαθίδρυση κοινωνικών οµάδων 

και τρόπων διάδρασης µε τους άλλους· την απόκτηση ή τη διατήρηση της 

κοινωνικής θέσης και την κατάκτηση των πολιτισµικά κατάλληλων τρόπων 

σκέψης, επίλυσης προβληµάτων, αξιολόγησης (D. Bloom, 1985, p. 134). Η 

ανάγνωση είναι κοινωνική διαδικασία διότι: 

� όλα τα αναγνωστικά γεγονότα εµπεριέχουν κοινωνικό περιεχόµενο, 

δεδοµένου ότι ένα γραπτό κείµενο έχει τη δυνατότητα να περιβάλλει και 

να επηρεάσει την κοινωνική διάδραση, 

� η ανάγνωση είναι πολιτιστική δραστηριότητα, καθώς έχει προεκτάσεις 

στην καθηµερινή πολιτιστική δράση των ανθρώπων, 

� η ανάγνωση είναι κοινωνιο-γνωστική διαδικασία, διαµέσου της οποίας το 

παιδί µαθαίνει τις κατάλληλες πολιτιστικά γνώσεις, δραστηριότητες, αξίες 

και τους κατάλληλους τρόπους σκέψης και επίλυσης προβληµάτων (ο.π., 

p. 134). 

Οι Tolchinsky Landsmann & Levin σε έρευνά τους το 1987 σηµειώνουν 

ότι,  ενώ τα παιδιά που µελέτησαν δεν είχαν διδαχθεί να διαβάζουν ή να γράφουν 

και κανένα από αυτά δεν µπορούσε να χειριστεί επαρκώς τον γραπτό λόγο στη 

συµβατική του µορφή, όλα τα παιδιά φανέρωσαν πρώιµες αντιλήψεις για το γραπτό 

λόγο (L. Tolchinsky-Landsmann & I. Levin, 1987, p. 141). Τα νήπια 

παρουσιάζονται, παρόλο που δε γνωρίζουν γραφή και ανάγνωση, να έχουν 

διαµορφώσει απόψεις για τη φύση και τη λειτουργία του γραπτού λόγου (Α.Α. 

Γιαννικοπούλου, 2001, σ. 165).  

Για τον Vygotsky η όλη γλωσσική και γνωστική ανάπτυξη πηγάζει από το 

διάλογο µε το κοινωνικό περιβάλλον· το παιδί σταδιακά εσωτερικεύει τις ρυθµίσεις 

που «συντονίζουν» αυτόν το διάλογο και φτάνει στην αυτόνοµη επεξεργασία του 

λόγου του. Η πρόοδος της σκέψης του καθορίζεται από τα δύο πεδία της 

εκπαίδευσής του: το προσχολικό(οικογένεια), που προσφέρει στο παιδί 

αυθόρµητες, καθηµερινές έννοιες µέσα στη διαδικασία της πρακτικής του δράσης 

και επικοινωνίας και το σχολικό, που εντάσσει το παιδί σε ένα σύστηµα γνώσεων 

και επιστηµονικών εννοιών (Γ. Παπαµιχαήλ, 2003, σσ. 207-208). 
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Αξίζει να σηµειωθεί ότι ενδιαφέρον παρουσιάζει και η έρευνα των Prêteur 

& Schmauss γύρω από τις αναπαραστάσεις των γονιών για το εκπαιδευτικό 

σύστηµα και συγκεκριµένα για τις πρακτικές που ακολουθούν στη µάθηση του 

γραπτού λόγου από τα παιδιά τους. Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της έρευνάς τους 

κατηγοριοποίησαν τους γονείς σε τέσσερις τύπους: α) στους «προσεκτικούς»: για 

αυτούς η εκµάθηση της µάθησης και γραφής ξεκινάει από τα 6 χρόνια· πριν καµιά 

δραστηριότητα σχετικά µε τη γραφή δεν είναι χρήσιµη, ενώ η λειτουργία του 

σχολείου συνίσταται στο να ενθαρρυνθούν οι σχέσεις µεταξύ των παιδιών και να 

εµφυσήσουν την προσωπικότητά τους, β) στους «λειτουργικούς παρεµβατιστές»: 

που τους είναι σηµαντικό να εξοικειώσουν το παιδί µε τη χρήση του βιβλίου 

εξασκώντας διαφορετικές δραστηριότητες· η λειτουργία του σχολείου συνίσταται 

στο να ενθαρρύνει τις σχέσεις µεταξύ των παιδιών, να τους δηµιουργεί καινούρια 

ενδιαφέροντα και να αναπτύσσει την προσωπικότητά τους, γ) στους 

«παρεµβατικούς κοµφορµιστές»: που πιστεύουν ότι οι δραστηριότητες γύρω από 

τον κώδικα γραφής είναι απαραίτητες για να βοηθήσουν το παιδί να διαβάζει και 

να γράφει, ενώ θέτουν σε δεύτερη µοίρα τις δραστηριότητες που οδηγούν στην 

εξοικείωση του παιδιού µε τη χρήση του βιβλίου· η λειτουργία του σχολείου 

συνίσταται στο να αναπτύξει τη σχολική επιτυχία, στο να δώσει στα παιδιά την 

όρεξη για προσπάθεια και να τους επιτρέψει να αποκτήσουν ένα καλό επίπεδο 

γνώσεων, δ) στους «αδιαφοροποίητους παρεµβατιστές»: για αυτούς όλες οι 

δραστηριότητες γύρω από τη γραφή, είτε αναφέρονται στον κώδικα γραφής, είτε 

στον κώδικα χρήσης του βιβλίου, είναι σηµαντικές και επιτρέπουν στο παιδί να 

φτάσει στη γραφή· η λειτουργία του σχολείου συνίσταται στο να ευνοήσει το 

κριτικό πνεύµα και στο να δώσει στα παιδιά την όρεξη για προσπάθεια (Y. Prêteur 

& E. Louvet-Schmauss, 1991, pp. 92-93). Η έρευνα καταλήγει στο ότι χρειάζεται 

εµβάθυνση των γονεϊκών αντιλήψεων για την εκπαίδευση, ειδικά στον τοµέα της 

µάθησης της ανάγνωσης και γραφής και στο ότι το παιδί αναγνωρίζεται µέσα στο 

πολιτιστικό σύµπαν της οικογένειάς τους και προσκολλάται στις αξίες και στα 

µοντέλα σκέψης των γονιών του (ο.π., p. 96).  

Σχετικά µε τον οικογενειακό γραµµατισµό, η έρευνα τις δύο τελευταίες 

δεκαετίες περιελάµβανε τρεις κύριες προσεγγίσεις. Στην αρχή οι ερευνητές 

προσπαθούσαν να παρατηρήσουν και να καταγράψουν τις πρακτικές 

γραµµατισµού µέσα στο σπίτι· έπειτα ζητούσαν τις απόψεις και τις αναφορές των 

γονέων, ενώ η τρίτη προσέγγιση ήταν να εκτιµούν τα µαθησιακά αποτελέσµατα 
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των παιδιών και των ενηλίκων. Οι προοπτικές των παιδιών παρουσιάζονται 

αυξανόµενα σαν το σηµαντικό κέντρο εστίασης της εκπαιδευτικής έρευνας και το 

ζητούµενο είναι να θεωρούνται τα παιδιά ως συµµετέχοντες, κοινωνοί  στην 

έρευνα, παρά ως ερευνητικά υποκείµενα, προκειµένου να ακουστούν οι φωνές 

τους και η δική τους θέαση των πραγµάτων, ώστε να έχουν θέση στις 

εκπαιδευτικές πρακτικές που σχεδιάζονται εξαρχής για αυτά (C. Nutbrown & P. 

Hannon, 2003, p. 116). 

Ο γραµµατισµός, λοιπόν, αποτελεί κοινωνική διαδικασία, τα κείµενα είναι 

κοινωνικά αντικείµενα, η γλώσσα γενικά επισυµβαίνει καθώς ένα κείµενο, 

προφορικό ή γραπτό, χρησιµοποιείται ως µέσο κοινωνικής διάδρασης µεταξύ των 

ατόµων (G. Kress, 1994, p. 221). Το κείµενο παράγεται από κοινωνικά άτοµα, που 

φέρουν την πολιτιστική και κοινωνική τους γνώση -το κοινωνικό τους «είναι»- 

µέσα στο κείµενο (ο.π., σ. 222). Το σχολείο χρειάζεται να υπογραµµίζει την 

επικοινωνιακή φύση της γραπτής γλώσσας και να ενθαρρύνει την ενασχόληση µε 

τη γραφή και την ανάγνωση σε δραστηριότητες που έχουν νόηµα για τα παιδιά, 

ώστε τα τελευταία να ταυτίζουν την ανάγνωση µε την κατανόηση των γραπτών 

κειµένων και να θεωρούν τη χρήση του γραπτού λόγου ως µέσο ψυχαγωγίας και 

επικοινωνίας (Α.Α. Γιαννικοπούλου, 2001, σ. 178). 

Έρευνα του Μ.Ι. Βάµβουκα σε 1407 µαθητές των τεσσάρων τελευταίων 

τάξεων για τις λειτουργίες επικοινωνίας της γραπτής γλώσσας και τις σχετικές 

παραστάσεις των µαθητών, καλεί τους µαθητές να απαντήσουν στην ερώτηση: 

«Σε τι σου χρησιµεύει το διάβασµα; Όταν δεν είσαι στο σχολείο, γιατί διαβάζεις;». 

Οι απαντήσεις ταξινοµήθηκαν σε 1911 σηµασιολογικές ενότητες και 

κατηγοριοποιήθηκαν σε: α) Η ανάγνωση ως µέσο γλωσσικής άσκησης, β) η 

ανάγνωση ως µέσο µάθησης-γνώσης, γ) η ανάγνωση ως µέσο ευχαρίστησης-

ηδονής, δ) η ανάγνωση ως µέσο σχολικής και επαγγελµατικής επιτυχίας, ε) 

διάφορα (όπου περιλαµβάνονται οι διφορούµενες απαντήσεις, οι οποίες εξαιτίας 

της αµφισηµίας τους, δεν µπορούσαν να συγκροτήσουν ξεχωριστή κατηγορία). 

∆ιαφαίνεται τελικώς ότι στα µεγαλύτερα παιδιά η ανάγνωση εκλαµβάνεται 

περισσότερο ως µέσο για την κατάκτηση διάφορων σκοπών· στα παιδιά των 

µεγαλύτερων τάξεων το διάβασµα γίνεται συνώνυµο της γνώσης, της µάθησης, 

της ευχαρίστησης και της επιτυχίας (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1991, σ. 99).  

Σε άλλη έρευνα σχετικά µε το φύλο των νεαρών αναγνωστών, 

επικεντρώνοντας σε αγόρια - επιτυχηµένους αναγνώστες - από 5 έως 7 χρόνων, 
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διακρίνεται η αρσενική ταυτότητα του αναγνώστη και η σχέση της ανάγνωσης µε 

την αρρενωπότητα. ∆ηλαδή τα γραπτά κείµενα που επιλέγουν να διαβάζουν είναι 

σθεναρά προσδιορισµένα από το φύλο τους και αυτό αποδεικνύει τις 

στερεοτυπικές τους απόψεις γύρω από το τι είναι κατάλληλο να διαβάζεται από τα 

αγόρια και τι από τα κορίτσια. Τα αγόρια εµφανίζονται να διαβάζουν µη 

φανταστικά κείµενα, βιβλία και περιοδικά, καθώς και αναγνώσµατα στον 

ηλεκτρονικό υπολογιστή και µε βασικό σκοπό να βρουν πληροφορίες, όπως 

φαίνεται από τις απαντήσεις τους. Μάλιστα προς ικανοποίηση του σκοπού αυτού 

τα αγόρια παρουσιάζονται να διαβάζουν βιβλία γνώσεων, όπως εγκυκλοπαίδειες, 

άτλαντες και λεξικά, εξαιρουµένου βέβαια βιβλία π.χ. µπαλέτου, καθώς «αυτό 

είναι για κορίτσια» όπως επισηµαίνουν, ανεξάρτητα αν παρουσιάζονται άντρες 

µέσα στο βιβλίο. Το αποτέλεσµα είναι να κάνουν θετικές συνάφειες σε ό,τι αφορά 

το φύλο τους και να απορρίπτουν άκριτα κάθε τι άλλο (S. Smith, 2004, p. 12-15).  

Γενικά, η ικανότητα του να µπορούµε να κατανοούµε και να σκεφτόµαστε 

µέσω της γλώσσας και του έντυπου λόγου είναι αναµφισβήτητα ένα πολιτιστικό 

φαινόµενο. Ο βαθµός στον οποίο αναπτύσσονται αυτές οι ικανότητες επηρεάζεται 

από ποικίλους παράγοντες, όπως το σπίτι, οι οικογενειακές περιστάσεις, η 

ενθάρρυνση βασικών συνηθειών και στάσεων στο Νηπιαγωγείο και στις πρώτες 

τάξεις του ∆ηµοτικού, καθώς και οι ευκαιρίες και η κοινωνική υποστήριξη για την 

ανάπτυξη αποτελεσµατικών δεξιοτήτων και στρατηγικών στη µετέπειτα ζωή. Οι 

γονείς και το οικογενειακό περιβάλλον είναι αυτοί που όχι µόνο διδάσκουν στο 

παιδί τα πρώτα του βήµατα, αλλά και που αποτελούν τον πρώτο του δάσκαλο 

όσον αφορά στην ανάγνωση (Στ. Βοσνιάδου, 1994, σσ. 11-12), ενώ χαµηλές 

επιδόσεις στον τοµέα της ανάγνωσης περιορίζουν σηµαντικά τις πιθανότητες για 

προσωπική ικανοποίηση και επαγγελµατική επιτυχία (ο.π., σ. 23). 

Βέβαια, πολλά παιδιά αγνοούν ότι υπάρχουν µέσα στα βιβλία 

πληροφορίες, γνώσεις. Για πάρα πολύ καιρό το διάβασµα εξοµοιωνόταν µε µια 

τεχνική εκµάθηση τόσο στο σχολείο, όσο και στον τρόπο που παρουσιαζόταν από 

πολλούς γονείς, τα ΜΜΕ, τα ίδια τα παιδιά. Χωρίς να δηλώνεται ποτέ ρητά, 

επικρατούσε η πεποίθηση ότι αρκεί να ξέρει κάποιος να διαβάζει για να του 

αρέσει το διάβασµα. Πρόκειται σαφώς για µια λανθασµένη αντίληψη. Συµβαίνει 

µάλλον το αντίθετο, όπως αποδεικνύει το φαινόµενο του λειτουργικού 

αναλφαβητισµού, που ανακαλύφτηκε τελευταία, ενώ υπήρχε ανέκαθεν (Κ. 

Ποσλανιεκ, 1992, σ. 27). Οι ικανοί αναγνώστες γνωρίζουν ότι οι λόγοι για τους 
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οποίους διαβάζουν ένα κείµενο µπορεί να είναι διαφορετικοί κάθε φορά, και ότι 

πρέπει να προσαρµόζουν τον τρόπο µε τον οποίο διαβάζουν ανάλογα µε την 

περίπτωση (ο.π., σ. 37). 

Σχετικά πάντως µε το φύλο των αναγνωστών υποστηρίζεται ότι υπάρχει 

ένα στερεοτυπικό πορτρέτο γυναικείων και ανδρικών χαρακτήρων στις παιδικές 

ιστορίες, στα σχολικά βιβλία που επηρεάζουν σθεναρά την αναγνωστική 

συµπεριφορά. Έτσι τα κορίτσια και τα αγόρια επιλέγουν διαφορετικούς τύπους 

αναγνωστικού υλικού και αναγνωστικά σχήµατα που ανταποκρίνονται στις 

αντιλήψεις τους. Όσον αφορά το σχολείο, χρειάζεται να γίνεται κατάλληλη 

αξιολόγηση, απαλλαγµένη από στερεοτυπικές αντιλήψεις, καθώς ακόµη και ο 

γραπτός λόγος των παιδιών διαφορετικού φύλου διαφέρει (J. Swann, 1992, p. 

161).  

Το θέµα της ανάγνωσης, επιπλέον, δεν θα πρέπει να µελετάται 

αποκοµµένο από τους κοινωνικούς παράγοντες που εµπλέκονται σε αυτό. 

Αξιοσηµείωτος είναι ο συνεχής διάλογος σχολείου-σπιτιού, εκπαιδευτικών-γονιών 

( A. Egan-Robertson & D. Bloome 2001, H. Dombey & M. Meek Spencer, 2003) 

για την κατανόηση του περιβάλλοντος του µαθητή, την εµπλοκή των φορέων 

αυτών στις αναπαραστάσεις των µαθητών, καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής 

τους ζωής µε κύριο στόχο να δοθούν κίνητρα στους µαθητές να αντιµετωπίζουν 

την ανάγνωση ως ευχάριστη δραστηριότητα.  

Τελειώνοντας αυτό το κεφάλαιο θα θέλαµε να τονίσουµε ότι δε θεωρούµε 

τις κοινωνικές αναπαραστάσεις πανάκεια για τη µελέτη οποιουδήποτε κοινωνικού 

φαινοµένου, αλλά γίνεται απόπειρα να διερευνηθεί σε βάθος η αναγνωστική 

δεξιότητα, να κατανοηθούν οι βασικές πτυχές της, να επιχειρηθεί µια σύνδεση 

ψυχολογικών, κοινωνικών, κοινωνιογλωσσολογικών θεωριών για την όσο το 

δυνατό σφαιρική προσέγγιση του θέµατος· να προσεγγίσουµε την ανάγνωση και 

το γραπτό λόγο µε ένα νέο ερευνητικό µάτι και να θέσουµε πιθανότατα νέους 

προβληµατισµούς υπό το πρίσµα του συγκεκριµένου θεωρητικού πλαισίου: της 

ανάγνωσης ως διαχρονικό κοινό κοινωνικό γεγονός, της ανάγνωσης µέσα από τις 

αναπαραστάσεις των αναγνωστών για την κατανόηση των αναγνωστικών 

πρακτικών, σκοπών, αναγκών τους.  
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4.0. Η ΕΡΕΥΝΑ.  

 

4.1. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 

Η έρευνα που πραγµατοποιήθηκε είχε ως σκοπό τη διερεύνηση των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων των µαθητών της Α’ τάξης του ∆ηµοτικού 

σχολείου για την ανάγνωση, και τη συσχέτιση αυτών µε την αξιολόγηση των 

µαθητών στην ανάγνωση. 

Πιο συγκεκριµένα, η έρευνα στοχεύει στο να διερευνηθούν και να 

καταγραφούν οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των µαθητών ηλικίας 6-7 ετών για 

την ανάγνωση στην αρχή του σχολικού έτους, δεδοµένου ότι τα παιδιά είχαν ήδη 

έρθει σε επαφή µε το γραπτό λόγο καθώς και να µελετηθεί η επίδοσή τους σε τεστ 

ανάγνωσης, στο τέλος της σχολικής χρονιάς. Η διαχρονική αυτή υφή της έρευνας 

θα µας επιτρέψει να προβούµε σε πιο ασφαλή συµπεράσµατα σχετικά µε τις 

αναπαραστάσεις των µαθητών, καθώς ερευνώντας την επίδοσή τους διαφαίνεται 

κατά πόσο οι αναπαραστάσεις τους, θετικές ή αρνητικές, έχουν ανάλογες 

επιπτώσεις στην πορεία της µάθησης της ανάγνωσης.  

Στόχος µας είναι και η παρατήρηση των αναπαραστάσεων, µάλιστα σε 

αυτήν την ηλικία, που τα παιδιά δεν έχουν εντρυφήσει πλήρως στο σχολικό 

πλαίσιο, για να διαφανεί η ίδια η σκέψη των παιδιών για το πώς βλέπουν τον 

σχολικό κόσµο από τη θέση τους ως µαθητές της Α’ τάξης, κάνοντας τα πρώτα 

τους βήµατα στη µάθηση του γραπτού λόγου.  

Επιπλέον η έρευνα προσβλέπει στη µελέτη των αναπαραστάσεων για την 

ανάγνωση αναφορικά µε το φύλο των µαθητών, µιας και παρατηρούνται γενικά 

ορισµένες µαθησιακές ιδιαιτερότητες στα αγόρια και στα κορίτσια. Η σειρά 

γέννησης των παιδιών στην οικογένεια και ο αριθµός µελών της µας ενδιαφέρει 

εξίσου, καθώς τα πρωτότοκα παιδιά τυγχάνουν πιθανότατα διαφοροποιηµένη 

µεταχείριση από τα υστερότοκα, αλλά και ο αριθµός των παιδιών σε µια 

οικογένεια επηρεάζει τις αναπαραστάσεις τους για τη µάθηση.  

Το επάγγελµα των γονέων έρχεται να διαδραµατίσει και αυτό µε τη σειρά 

του σηµαντικό ρόλο στην έρευνα, αφού µπορεί να επηρεάζει τις αναπαραστάσεις 

των µικρών παιδιών, τη θέαση που έχουν για τον κόσµο, και αποτελεί ένα 

χαρακτηριστικό της οικογενειακής προέλευσης του κάθε παιδιού. 
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4.2. Ερευνητικά ερωτήµατα 

 

Τα ερωτήµατα της έρευνας διατυπώνονται ως εξής: 

• Ποιες είναι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των παιδιών της Α’ 

τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου για την ανάγνωση, έχοντας αυτά 

έρθει σε επαφή ήδη µε το περιβάλλον του σχολείου και ποιες οι 

λειτουργίες ανάγνωσης που διακρίνουν στο γραπτό λόγο;           

Πιο συγκεκριµένα τίθενται τα εξής υποερωτήµατα: 

- Ποιες είναι οι αναπαραστάσεις των παιδιών της Α’ τάξης σχετικά 

µε το γιατί θέλουν να µάθουν να διαβάζουν;  

- Ποιες είναι οι αναπαραστάσεις των παιδιών της Α’ τάξης σχετικά 

το ρόλο του αναγνώστη; 

- Ποιες είναι οι αναπαραστάσεις των παιδιών της Α’ τάξης για την 

αναγνωστική λειτουργία στο µέλλον, όταν θα είναι τα ίδια µεγάλοι; 

• Ποιες είναι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των παιδιών της Α’ 

τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου για τις λειτουργίες της 

αναγνωστικής δεξιότητας στους µεγάλους; 

• Ποιες οι κοινωνικές αναπαραστάσεις σχετικά µε το χώρο που 

τελείται η αναγνωστική λειτουργία; 

• Ποιες οι κοινωνικές αναπαραστάσεις σχετικά µε τη χρήση και 

χρησιµότητα, τη συγγραφή και το περιεχόµενο των βιβλίων;  

• Υπάρχει σχέση ανάµεσα στις λειτουργίες ανάγνωσης, που 

επισηµαίνουν τα παιδιά για τον εαυτό τους και στις λειτουργίες 

ανάγνωσης των µεγάλων; 

•  Σχετίζονται οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των παιδιών για την 

ανάγνωση των µεγάλων µε τις δικές τους αναπαραστάσεις όταν 

µεγαλώσουν τα ίδια; 

• Υπάρχει διαφοροποίηση στις κοινωνικές αναπαραστάσεις για την 

ανάγνωση ανάλογα µε το φύλο των υποκειµένων; 

• Η αναπαράσταση των υποκειµένων για το τι διαβάζουν 

διαφοροποιείται ανάλογα µε το φύλο τους; 

• Η σειρά γέννησης των υποκειµένων στην οικογένεια διαφοροποιεί 

τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των υποκειµένων; 
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• Ο αριθµός των µελών της οικογένειας διαφοροποιεί τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των υποκειµένων; 

• Το επάγγελµα του πατέρα επηρεάζει τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των παιδιών για την ανάγνωση; 

• Το επάγγελµα της µητέρας επηρεάζει τις αναπαραστάσεις των 

παιδιών για την ανάγνωση; 

• Σχετίζονται οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των παιδιών για την 

ανάγνωση µε την επίδοσή τους στο τεστ κατανόησης της πρώτης 

ανάγνωσης; 

• Σχετίζονται οι αναπαραστάσεις των παιδιών για την ανάγνωση 

βιβλίων µε την επίδοσή τους στο τεστ κατανόησης της πρώτης 

ανάγνωσης;  

 

 

4.3. Η µεθοδολογία της έρευνας 

 

Στην παρούσα έρευνα επιδιώκεται η µελέτη των αναπαραστάσεων των 

µαθητών της Α’ τάξης σε σχέση µε την επίδοσή τους στην αναγνωστική 

δεξιότητα. Η υφή της µελέτης είναι διαχρονική, καθώς εξετάζονται τα ίδια 

υποκείµενα σε διαφορετικές χρονικές στιγµές. Πρόκειται για µια διαχρονική 

έρευνα, µορφή της γενετικής µεθόδου, κατά την οποία ο ερευνητής ανατρέχει στα 

περασµένα για να εξηγήσει τα παρόντα και να προβλέψει ενδεχοµένως τα 

µέλλοντα (Μ.Ι. Βάµβουκας, 1998, σ. 216). Άλλωστε, η επανάληψη των 

µετρήσεων σε διαδοχικές χρονικές στιγµές, σε µια αντιπροσωπευτική οµάδα 

υποκειµένων, επιτρέπει τη βαθιά γνώση των φάσεων από τις οποίες περνά το 

φαινόµενο (ο.π., σ. 217). 

Αξιοσηµείωτη για τη διεξαγωγή της έρευνας ήταν η συµβολή των 

κατάλληλων µεθοδολογικών εργαλείων, ώστε να επιτευχθεί η διερεύνηση των 

σκοπών και στόχων, που είχαµε θέσει εξαρχής. Τα µεθοδολογικά εργαλεία που 

χρησιµοποιήθηκαν αναµφίβολα αποτελούν την ουσία της τεχνικής της έρευνας. Η 

τεχνική της έρευνας αποτελεί το σύνολο των µέσων, τα οποία η µέθοδος 

χρησιµοποιεί οργανωµένα και συντονισµένα για την επίτευξη του σκοπού της 

έρευνας (ο.π., σ. 168). Στη δική µας έρευνα έγινε χρήση ατοµικών τεχνικών, 
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µελετήθηκε, δηλαδή το κάθε άτοµο ξεχωριστά από µια ευρεία οµάδα 80 

υποκειµένων. Η συνέντευξη για τη διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

για την ανάγνωση και το τεστ κατανόησης της ανάγνωσης του Μ.Ι. Βάµβουκα 

βοήθησαν στην καλύτερη δυνατή µελέτη των αναπαραστάσεων των παιδιών, 

αλλά και στην αξιολόγηση του βαθµού που τα παιδιά είχαν κατακτήσει την 

αναγνωστική δεξιότητα στο τέλος της σχολικής χρονιάς της Α’ τάξης του 

∆ηµοτικού σχολείου, αλλά και στην καλύτερη δυνατή παρατήρηση, καταγραφή 

και συσχέτιση των αναπαραστάσεων-ανάγνωσης. 

Παρακάτω ακολουθεί η περιγραφή των µεθοδολογικών εργαλείων που 

χρησιµοποιήθηκαν και του γενικότερου χρονοδιαγράµµατος και πλάνου δράσης 

της έρευνας.   

 

 

4.4. Μεθοδολογικά εργαλεία 

 

Το πρώτο µέσο συλλογής δεδοµένων που χρησιµοποιήσαµε ήταν η 

συνέντευξη για την καταγραφή των αναπαραστάσεων που θα είχαν σχηµατίσει τα 

παιδιά. Η συνέντευξη γενικά ορίζεται ως ένας τύπος λεκτικής ανταλλαγής, λεκτικής 

αλληλεπίδρασης ή λεκτικής αναφοράς, ενώ υπάρχει και µια δεύτερη θέση 

συµπεριφορικής κυρίως αντίδρασης µε τη χρήση του προτύπου ερέθισµα-

αντίδραση (E. G. Mishler, 1996, σ. 31, 35). Επιπλέον η ερευνητική τεχνική της 

συνέντευξης δίνει τη δυνατότητα για την αξιολόγηση ενός ατόµου, µέσα από τον 

κοινό παρονοµαστή της συναλλαγής, αναζήτησης πληροφοριών από τη µια, 

παροχής πληροφοριών από την άλλη (L. Cohen & L. Manion, 1997, σ. 373).  

Η συνέντευξη της έρευνας µας είχε ηµι-δοµηµένο χαρακτήρα και 

θεωρήθηκε ο επαρκέστερος τρόπος συλλογής των δεδοµένων, καθώς τα παιδιά 

στην Α΄ τάξη δεν έχουν ακόµη κατακτήσει επιτυχώς όλους τους µηχανισµούς της 

γλώσσας, δε γνωρίζουν γραφή και ανάγνωση ολοκληρωτικά και µόνο προς το 

τέλος της σχολικής χρονιάς φθάνουν σε ικανοποιητικό επίπεδο γνώσης της 

γλώσσας. Οπότε µάλλον θα ήταν ανέφικτο να προσπαθούµε να διερευνήσουµε τις 

αναπαραστάσεις των παιδιών µε ένα άλλο εργαλείο, όπως το γραπτό 

ερωτηµατολόγιο που θα συµπλήρωναν οι ίδιοι οι µαθητές και το οποίο δίνει 

έµφαση στην ικανότητα γραφής και ανάγνωσης.  
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Προβήκαµε, λοιπόν, στη χρήση συνέντευξης στην αρχή περίπου της 

σχολικής χρονιάς (Νοέµβριος-∆εκέµβριος 2002), όπου οι µαθητές είχαν ήδη έρθει 

σε µια επαφή µε το γραπτό λόγο, αλλά και είχαν ενταχθεί, ως επί το πλείστον, στη 

σχολική τάξη. Ο λόγος για την επιλογή του συγκεκριµένου χρονικού διαστήµατος 

ήταν ότι στην Α’ τάξη του ∆ηµοτικού, ως την πιο βασική ίσως σχολική τάξη, οι 

µαθητές σε καµία περίπτωση δεν θα έπρεπε να διασπαστούν στην αρχή της 

σχολικής χρονιάς, µην έχοντας ακόµη κατανοήσει το ρόλο του µαθητή, από µια 

έρευνα για τις αναπαραστάσεις τους, γιατί πιθανότατα να υπήρχε συγκεχυµένη 

αντίληψη του όρου ανάγνωση. Παράλληλα, ξεκινώντας την έρευνα το 

συγκεκριµένο χρονικό πλαίσιο οι µαθητές όλοι έχουν βγει από τη διαδικασία 

προαναγνωστικών ασκήσεων και έχουν αποκτήσει µια πιο πλήρη εικόνα για το 

γραπτό λόγο και τις λειτουργίες του.  

Η συνέντευξη αποτελούταν από ενδεικτικές ερωτήσεις σχετικές µε τον 

γραπτό λόγο και ήταν, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, ηµι-δοµηµένη, δηλαδή δεν 

τέθηκαν αυστηρά, κλειστά, πλαίσια στην υποβολή των ερωτήσεων· υπήρχε η 

δυνατότητα επέκτασης ή παράβλεψης µιας ερώτησης ανάλογα µε την απάντηση 

του κάθε παιδιού και µε το αν η ερώτηση είχε ήδη απαντηθεί· ακόµη και η 

δυνατότητα αλλαγής της σειράς των ερωτήσεων ανάλογα µε τις ιδιαιτερότητες 

των ερωτηθέντων. Τα ερευνητικά δεδοµένα από τη συνέντευξη  µελετήθηκαν µε 

ανάλυση περιεχοµένου, αφού έγινε η αποµαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων και 

η κατηγοριοποίηση των απαντήσεων, σύµφωνα πάντα µε το θεωρητικό πλαίσιο 

από παρόµοιες έρευνες, αλλά και σύµφωνα µε τις µεθόδους µελέτης των 

αναπαραστάσεων σε κοινωνιο-ψυχολογικές έρευνες. 

Για τη δηµιουργία του οργάνου της συνέντευξης αλλά και της 

κωδικοποίησής του, βασιστήκαµε σε παρόµοιες µελέτες των Βάµβουκα 

Μ.Ι.(1991), Ecalle J. (1997), Courtial J.-P. & Ecalle J. (1999), Γιαννικοπούλου 

Α.Α (2001). Με αυτόν τον τρόπο συγκροτήσαµε το µεθοδολογικό εργαλείο της 

συνέντευξης βασιζόµενο στο γραπτό λόγο και έχοντας ως κύριο σκοπό να 

διαφωτίσουµε τα αίτια που ωθούν το παιδί να διαβάσει, την οπτική γωνία από την 

οποία βιώνει τη διαδικασία της ανάγνωσης, τις εντυπώσεις που έχει αποκοµίσει 

από το οικογενειακό του περιβάλλον, το πώς εκλαµβάνεται το φαινόµενο της 

ανάγνωσης, την τυχόν χρησιµότητα του γραπτού λόγου στο παρόν και το µέλλον, 

την αναγνώριση των λειτουργιών του γραπτού λόγου. Γενικά να διερευνήσουµε 

τα ενδότερα αίτια και κίνητρα που παρακινούν ή παρεµποδίζουν το παιδί από την 
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ενασχόληση µε το γραπτό λόγο, να διαφανούν οι αναπαραστάσεις του και ο 

βαθύτερος σκοπός που ενστερνίζεται τη µάθηση της ανάγνωσης. Βέβαια µια 

τέτοια διερεύνηση δε θα µπορούσε να λάβει χώρα µε άλλο µεθοδολογικό 

εργαλείο, αφού κατά τον Tuckman (1972) µόνο µε τη συνέντευξη έχουµε τη 

πρόσβαση σε αυτό που βρίσκεται µέσα στο κεφάλι ενός ανθρώπου, δίνοντας τη 

δυνατότητα να µετρηθεί τι γνωρίζει ένα άτοµο, τι αρέσει ή δεν αρέσει σε ένα 

άτοµο και τι σκέφτεται ένα άτοµο (L. Cohen & L. Manion, ο.π., σ. 374). 

Οι ερωτήσεις σχεδιάστηκαν γύρω από το τι, γιατί, πώς, µε ποιον, που 

διαβάζουν τα παιδιά µε επικέντρωση κυρίως στο γιατί. Άλλωστε, µια κοινωνική 

αναπαράσταση περιλαµβάνει ένα σώµα πληροφοριών, πεποιθήσεων, απόψεων και 

στάσεων για ένα δεδοµένο αντικείµενο - στην περίπτωσή µας, την αναγνωστική 

δεξιότητα - που οργανώνονται και δοµούνται τόσο, ώστε να αποτελέσουν έναν 

ειδικό τύπο γνωστικού συστήµατος (J.-C. Abric, 2001, p. 43). Συγκεκριµένα, µια 

κοινωνική αναπαράσταση ενός αντικειµένου δοµείται γύρω από έναν κεντρικό 

πυρήνα, ο οποίος συνίσταται σε ένα ή πολλά στοιχεία που προσδίδουν στην 

αναπαράσταση τη σηµασία της (ο.π., p. 43). Θεωρούµε, ότι, µελετώντας το γιατί, 

προχωρούµε σε βαθύτερη θέαση της αναπαράστασης των παιδιών για την 

ανάγνωση, καταγράφοντας παράλληλα γνώµες, απόψεις, πληροφορίες για το πώς 

αντιµετωπίζουν, αλλά και το πως ενστερνίζονται και χειρίζονται στην 

καθηµερινότητά τους την αναπαράσταση για την ανάγνωση τα ίδια τα παιδιά. 

Παρουσιάζουµε εδώ το ύφος και τι αποσκοπούν οι ερωτήσεις που θέσαµε 

στα υποκείµενα ξεχωριστά (βλ. Παράρτηµα, σ. 163). Οι ερωτήσεις 1 και 2 

αφορούν τη διαδικασία της ανάγνωσης και είναι στην ουσία ερωτήσεις ελέγχου 

για το αν τα παιδιά έχουν επίγνωση του τι είναι ανάγνωση, ενώ ταυτόχρονα µας 

δίνουν την πρώτη εικόνα για το πώς βλέπουν τα παιδιά την ανάγνωση, αν τα 

δυσκολεύει ή αν πρόκειται για µια ευχάριστη διαδικασία. ∆εν πρόκειται για 

ερωτήσεις που αποδεικνύουν άµεσα την αναπαράσταση των παιδιών, αφού κάτι 

τέτοιο δίνεται µε τις αµέσως επόµενες ερωτήσεις 3 και 4. Οι συγκεκριµένες 

ερωτήσεις «Θέλεις να µάθεις να διαβάζεις;» & «Γιατί θέλεις να µάθεις να 

διαβάζεις;», µας δίνουν µια πρώτη εικόνα για την αναπαράσταση των παιδιών. Οι 

ερωτήσεις αποσκοπούν στην αυθόρµητη και πηγαία πρώτη αντίδραση των 

παιδιών για την ανάγνωση. 

Με τις ερωτήσεις 5, 5 (α) και 6, 6 (α) επιδιώκεται να διαφανεί η 

αναπαράσταση των παιδιών για τον αναγνώστη και το ρόλο του, καθώς και για το 
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αντικείµενο της ανάγνωσης. Στόχος να δοθεί απάντηση για το τι διαβάζεται 

τελικά ή τι πιστεύουν τα µικρά παιδιά ότι διαβάζεται. 

Οι ερωτήσεις 7, 8, 9, 10, 11 σχετίζονται µε την αναπαράσταση των 

παιδιών για την ανάγνωση των µεγάλων. Οι µεγάλοι κατά τα παιδιά διαβάζουν; Κι 

αν ναι, γιατί; Είναι χρήσιµο στους µεγάλους να διαβάζουν; Σε αυτά τα ερωτήµατα 

επιζητείται η αυθόρµητη και πάλι απάντηση των υποκειµένων, δίχως να 

κατευθύνουµε το λόγο τους ή να δώσουµε γραµµές για την αναπαράσταση του 

µεγάλου στο νου των παιδιών. Αυτό άλλωστε δε θα ήταν δόκιµο και δε θα είχε 

κανένα νόηµα γιατί η απάντηση δεν θα θεωρούταν αξιόπιστη και ειλικρινής. Η 

ερώτηση 9 είναι ιδιαίτερη, καθώς βάζει το παιδί νοερά στη θέση του µεγάλου, το 

οποίο σκεπτόµενο τον εαυτό του ως µεγάλο πλέον καλείται να απαντήσει αν θα 

διαβάζει όταν µεγαλώσει, τι θα διαβάζει και ακόµη περισσότερο γιατί θα διαβάζει. 

Η ερώτηση αυτή είναι αρκετά σηµαντική διότι έχει σηµασία να διερευνήσουµε αν 

το παιδί που έχει προηγουµένως απαντήσει γιατί διαβάζει και αν θέλει, τώρα που  

καλείται να απαντήσει την ίδια ερώτηση µε αναφορά στο µέλλον (όταν θα έχει 

µεγαλώσει), δίνει παρόµοια απάντηση σηµασιολογικά ή αν αποκλίνει από την 

προηγούµενη απάντηση του. Κάτι τέτοιο ενδεχοµένως να φανέρωνε τη 

διαφοροποιηµένη λειτουργία του γραπτού λόγου από τα παιδιά ανάλογα µε τη 

θέση τους ως µαθητές ή ως µεγάλοι και το αν τα παιδιά έχουν αντιληφθεί τις 

λειτουργίες του γραπτού λόγου ανάλογα µε το χώρο, το χρόνο και τις συνθήκες 

περιβάλλοντος.  

Η ερώτηση 12 αφορά τη βοήθεια που παρέχεται από την οικογένεια, τα 

πρόσωπα του ευρύτερου περιβάλλοντος (λοιπούς συγγενείς και συνοµηλίκους), 

τους εκπαιδευτικούς και πως βιώνεται αυτή από τα παιδιά. Η αυθόρµητη 

απάντηση του υποκειµένου εδώ υποδεικνύει το πρόσωπο, το οποίο είναι πιο 

προσιτό στα παιδιά για να του παρέχει βοήθεια στα πρώτα του βήµατα στην 

κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας. Θεωρούµε ότι έχει σηµασία να 

ρωτήσουµε το παιδί ποιος το έχει βοηθήσει, ώστε να καταγράψουµε µε ποιο 

πρόσωπο υπάρχει περισσότερη εξοικείωση για την εκµάθηση της ανάγνωσης, 

αλλά και αν το πρόσωπο αυτό επηρεάζει και την αναπαράσταση του για την 

ανάγνωση ως δεξιότητα. 

Οι ερωτήσεις 13, 14, 15 αφορούν την αναπαράσταση για τον τόπο που 

λαµβάνει χώρα η ανάγνωση, για το που υπάρχουν γραπτές λέξεις, που τις 

βρίσκουµε. Ιδιαίτερα, η ερώτηση 14 έχει ένα διαφορετικό χρώµα, καθώς εξετάζει 
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τις αναπαραστάσεις των παιδιών για αυτό που θεωρούν άγνωστη λέξη. 

∆ιαφαίνεται εδώ αν τα υποκείµενα στην έως τώρα ενασχόληση τους µε το γραπτό 

λόγο ανακαλύπτουν το γραπτό λόγο ανάµεσά τους, τον αναγνωρίζουν κι αν 

παρόλα αυτά τους παραµένει άγνωστος. Έχει ενδιαφέρον το ανακαλύπτω γραπτά, 

αλλά δε γνωρίζω τι λένε.  

Τέλος, οι ερωτήσεις 16, 17, 18, 19, 20 και 21 αναφέρονται στην 

αναπαράσταση των υποκειµένων για την ανάγνωση βιβλίων. Τι θεωρούν τα 

παιδιά για τα βιβλία, που τα βρίσκουµε, ποιος τα γράφει, τι έχουν µέσα, από τι 

είναι φτιαγµένα, είναι ερωτήσεις που µελετούν τη χρησιµότητα του γραπτού 

λόγου στη συγκεκριµένη κατεξοχήν µορφή του, αυτήν του βιβλίου. Έχει σηµασία 

να διερευνηθεί η αναπαράσταση για τα βιβλία, τα οποία αποτελούν το αποτύπωµα 

του γραπτού λόγου και να φανεί αν υπάρχει συσχέτιση µε την αναπαράσταση για 

τις λειτουργίες της αναγνωστικής δεξιότητας.  

Ας σηµειωθεί ότι όλες οι ερωτήσεις έχουν κεντρικό πυρήνα την 

αναγνωστική δεξιότητα και τις λειτουργίες της. Στεκόµαστε περισσότερο στην 

ερώτηση γιατί, ώστε να εκµαιεύσουµε αβίαστα την απάντηση και συνάµα την 

αξιόπιστη αναπαράσταση των υποκειµένων για τις λειτουργίες της ανάγνωσης.  

Το δεύτερο µεθοδολογικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε ήταν το τεστ 

κατανόησης της πρώτης ανάγνωσης του Μ.Ι. Βάµβουκα, το οποίο εξετάζει 

ποικιλοτρόπως και αξιολογεί τη δεξιότητα της ανάγνωσης µέσα από 30 

δοκιµασίες. Η αξιολόγηση των µαθητών στο τεστ προκύπτει µε τη βαθµολόγησή 

τους σε καθεµιά από τις δοκιµασίες, οι οποίες αξιολογούνται από 1 έως 3 µονάδες 

ανάλογα µε το βαθµό δυσκολίας τους.  Η κλίµακα βαθµολογίας του τεστ 

κυµαίνεται από 0-50 µονάδες.    
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4.4.1. Κατηγοριοποίηση απαντήσεων συνέντευξης 

 

Σε αυτό το σηµείο είναι απαραίτητο να προβούµε στην περιγραφή της 

κωδικοποίησης των απαντήσεων που έδωσαν τα υποκείµενα στη 

συνέντευξη(σύµφωνα µε τις ερωτήσεις βλ Παράρτηµα, σ. 163), ώστε να δοθεί η 

πλήρης εικόνα για την περαιτέρω ανάλυση των αποτελεσµάτων µας. Φυσικά αυτή 

η κωδικοποίηση κινείται παράλληλα µε το θεωρητικό πλαίσιο που έχουµε ήδη 

θέσει εξαρχής και συνδέεται άµεσα µε τη θεωρία των αναπαραστάσεων που 

διέπουν την αναγνωστική δεξιότητα.  

 

ΕΡΩΤ. ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 

Ερ. 1 (1) ναι (2) όχι  
Ερ. 2 

(1) µάθηµα-
βιβλία 

(2) γράµµατα- 
συλλαβές 

(3) ονόµατα-
λέξεις 

 

Ερ. 3 (1) ναι (2) όχι  
Ερ. 4 

(1) υποχρέωση-
καθήκον (2) ψυχαγωγία (3) µάθηση-

γνώση 

(4) σχολική-
επαγγελµατική 

επιτυχία 

 

Ερ. 5 
(1) περιγραφή 
διαδικασίας 
ανάγνωσης 

(2) χαρακτηρι-
στικά του 
αναγνώστη 

(3) δεν ξέρω  

Ερ. 6 

(1) µάθηµα (2) βιβλία- 
παραµύθια 

(3) γράµµατα-
συλλαβές/ λέ-

ξεις 
(4) δεν ξέρω 

 

Ερ. 7 (1) ναι (2) όχι (3) δεν ξέρω  
Ερ. 8 

(1) υποχρέωση-
καθήκον (2) ψυχαγωγία (3) µάθηση-

γνώση 

(4) σχολική-
επαγγελµατική 

επιτυχία 
 

 

Ερ. 9 (1) ναι (2) όχι  

Ερ. 10 
(1)βιβλία-
παραµύθια/ 
εφηµερίδες 

(2) µάθηµα-
τετράδιο (3) τίποτα 

 

(4) δεν ξέρω 

Ερ. 11 
(1) υποχρέωση-

καθήκον (2) ψυχαγωγία (3) µάθηση-
γνώση 

(4) σχολική-
επαγγελµατική 

επιτυχία 
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Ερ. 12 
(1) µαµά (2)µπαµπάς (3)και οι δύο (4) δασκάλα (5) 

άλλος (6)κανένας

Ερ. 13 
(1) περιβάλλων 

λόγος (2) σχολείο (3) σπίτι-
ένδυση (4) δεν ξέρω  

Ερ. 14 (1) περιβάλλων 
λόγος (2) σχολείο (3) σπίτι (4) σχολείο & 

σπίτι 
(5) δεν βρίσκω 
άγνωστες λέξεις 

Ερ. 15 
(1) αναφορά 

στο αντικείµενο 
(2) αναφορά 
στον τόπο (3) δεν ξέρω  

Ερ. 16 

(1) δάσκαλος/α (2)συγγραφέας 

(3) άλλος 
(βιβλιοπώλης-
ζωγράφος)/ 
µηχάνηµα 

(4) εµείς τα 
παιδιά 

(5)δεν 
ξέρω  

Ερ. 17 (1) για να 
µάθουν τα 
παιδιά να 

διαβάζουν και 
να γράφουν 

(2) για να τα 
διαβάζουµε/ για 

να έχουµε 
βιβλία 

(3) δεν ξέρω  

Ερ. 18 (1) 
βιβλιοπωλείο (2) σχολείο (3) σπίτι (4)δεν ξέρω  

Ερ. 19 
(1)συγγραφέας (2)βιβλιοπώλης

-ζωγράφος 
(3) Άλλος 

δάσκαλος/α -µηχάνηµα -τα παιδιά/ εγώ 
(4)δεν 
ξέρω 

Ερ. 20 
(1) γράµµατα (2) εικόνες (3) και τα δύο (4) δεν ξέρω  

Ερ. 21 
(1) από χαρτί (2) από µελάνι-

µπογιά 
(3) άλλο 
(σελίδες) (4) δεν ξέρω  
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4.5. Η ΣΥΛΛΟΓΗ ΤΩΝ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ  

 

4.5.1. Το δείγµα της έρευνας 

 

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 80 υποκείµενα, µαθητές της Α’ τάξης 

από ∆ηµοτικά σχολεία της πόλης Ρεθύµνου Κρήτης, αποκλειστικά ελληνικής 

καταγωγής. Από τα υποκείµενα τα 35 ήταν αγόρια και τα 45 κορίτσια. Τα 

υποκείµενα µελετήθηκαν κατά το σχολικό έτος 2002-2003 και προέρχονται από 

τα 1ο, 2ο, 3ο, 5ο, 6ο και 14ο ∆ηµοτικά σχολεία Ρεθύµνου. Σηµειώνεται ότι τα 

υποκείµενα αρχικά ήταν 84, από τα οποία εξαιρέθηκαν ένας µαθητής που 

επαναλάµβανε την Πρώτη τάξη, λόγω διαπιστωµένων µαθησιακών δυσκολιών και 

όπως είναι φυσικό δεν µπορούσε να αποτελέσει ένα από τα υποκείµενα του 

δείγµατος, µία µαθήτρια, η οποία δεν είχε αµιγώς ελληνική καταγωγή, µία 

µαθήτρια, µε την οποία δεν έγινε εφικτή η ολοκλήρωση της συνέντευξης λόγω 

άρνησης γονέα και ένας µαθητής που αρνήθηκε να απαντήσει στη συνέντευξη.  

Αξίζει να τονιστεί ότι το δείγµα µας είναι περιστασιακό ή εµπειρικό, αφού 

δεν έχει ληφθεί µε τη διαδικασία της τυχαίας δειγµατοληψίας (Μ.Ι. Βάµβουκας, 

1998, σ. 165).  

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς το φύλο των υποκειµένων έχει ως 

εξής: 

Πίνακας 1: Κατανοµή δείγµατος ως προς το φύλο 

Φύλο F f (%) 

Αγόρια 35 43,8 

Κορίτσια 45 56,3 

Σύνολο 80 100,0 
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Γραφική παράσταση 1: Κατανοµή δείγµατος ως προς το φύλο 

 

Στον παραπάνω πίνακα 1 και την αντίστοιχη γραφική παράσταση 

παρουσιάζονται οι απόλυτες συχνότητες και οι σχετικές συχνότητες του δείγµατος 

των υποκειµένων. Έτσι, βλέπουµε ότι τα αγόρια είναι 35 (43,8% του συνολικού 

µεγέθους του δείγµατος) και τα κορίτσια 45 (56,3% του συνολικού µεγέθους του 

δείγµατος).  

 

Η κατανοµή του δείγµατος σύµφωνα µε το ∆ηµοτικό σχολείο, από τα 

οποία επιλέγηκαν τα υποκείµενα είναι η εξής: 

Πίνακας 2: Κατανοµή υποκειµένων ως προς το δηµοτικό σχολείο που φοιτούν 

∆ηµοτικά σχολεία 
Ρεθύµνου 

F f (%) 

1ο 13 16,3 

2ο 8 10,0 

3ο 11 13,8 

5ο 16 20,0 

6ο 18 22,5 

14ο 14 17,5 

Σύνολο 80 100,0 
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Γραφική παράσταση 2: Κατανοµή υποκειµένων ως προς το δηµοτικό σχολείο 
που φοιτούν 
 

Σύµφωνα µε τον πίνακα 2 και την αντίστοιχη γραφική παράσταση, 13 

υποκείµενα προέρχονται από το 1ο ∆ηµοτικό σχολείο Ρεθύµνου (16,3%), 8 

υποκείµενα από το 2ο ∆ηµοτικό σχολείο (10%), 11 υποκείµενα από το 3ο 

∆ηµοτικό (13,8%), 16 υποκείµενα από το 5ο ∆ηµοτικό σχολείο (20%), 18 

υποκείµενα από το 6ο ∆ηµοτικό σχολείο (22,5%) και 14 υποκείµενα από το 14ο 

∆ηµοτικό σχολείο Ρεθύµνου (17,5%).  

 

Σύµφωνα µε τη σειρά γέννησής τους στην οικογένεια, τα υποκείµενα 

χωρίστηκαν σε πρωτότοκα, δευτερότοκα και υστερότοκα. Στα τελευταία 

περιλαµβάνονται υποκείµενα µε σειρά γέννησης από τρίτη και πάνω. Οι απόλυτες 

και σχετικές συχνότητες παρουσιάζονται παρακάτω:  

 

Πίνακας 3: Κατανοµή δείγµατος ως προς τη σειρά γέννησης 

Σειρά γέννησης F f (%) 

Πρωτότοκα 34 42,5 

∆ευτερότοκα 22 27,5 

Υστερότοκα 24 30,0 

Σύνολο 80 100,0 
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Γραφική παράσταση 3: Κατανοµή δείγµατος ως προς τη σειρά γέννησής τους. 

 

Στον πίνακα 3 και την αντίστοιχη γραφική παράσταση παρατηρούµε ότι 

από τα υποκείµενα που εξετάσαµε, πρωτότοκα είναι 34 (42,5%), δευτερότοκα 

είναι 22 (27,5%) και υστερότοκα είναι 24 (30%).  

 

Ανάλογα µε τον αριθµό µελών της οικογένειας χωρίσαµε το δείγµα µας σε 

οικογένειες µε ένα παιδί, µε δύο παιδιά και σε οικογένειες µε περισσότερα από 

δύο παιδιά. Η κατανοµή του δείγµατος παρουσιάζεται παρακάτω: 

 

Πίνακας 4: Κατανοµή δείγµατος ως προς τον αριθµό µελών της οικογένειας 

Μέλη οικογένειας F f (%) 

1 παιδί 8 10,0 

2 παιδιά 42 52,5 

3 παιδιά και άνω 30 37,5 

Σύνολο 80 100,0 
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Γραφική παράσταση 4: Κατανοµή δείγµατος ως προς τον αριθµό µελών της 
οικογένειας 
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Ο πίνακας και η γραφική παράσταση 4 παρουσιάζουν ότι 42 υποκείµενα 

(52,2%) ανήκουν σε οικογένειες µε δύο παιδιά, 30 υποκείµενα(37,5%) ανήκουν 

σε οικογένειες µε τρία παιδιά και άνω, ενώ µόλις 8 υποκείµενα(10%) δεν έχουν 

καθόλου αδέρφια. 

 

Η επαγγελµατική κατηγορία που ανήκουν οι γονείς των υποκειµένων, 

αποτέλεσε κριτήριο διαχωρισµού τους σε τρεις κατηγορίες κοινωνικοοικονοµικής 

προέλευσης: χαµηλή, µεσαία και ανώτερη, σύµφωνα µε την κατηγοριοποίηση του 

Μ.Ι. Βάµβουκα (1994). Στη χαµηλή κατηγορία ανήκουν επαγγέλµατα όπως: 

ανειδίκευτος εργάτης, γεωργός, ψαράς, κτηνοτρόφος, χτίστης, οικοδόµος, 

κλητήρας, θυρωρός, υπάλληλος καθαριότητας, οδηγός αυτοκινήτου, κουρέας, 

φορτοεκφορτωτής· στη µεσαία κατηγορία ανήκουν επαγγέλµατα όπως: 

ειδικευµένος τεχνίτης, µηχανοτεχνίτης, ιερέας, υπάλληλος γραφείου, 

υπαξιωµατικός, υπάλληλος οργανισµού δηµοσίου δικαίου, µικροµεσαίοι 

επιχειρηµατίες· στην ανώτερη βαθµίδα εντάχθηκαν επαγγέλµατα όπως: 

εκπαιδευτικός, γιατρός, φαρµακοποιός, δικηγόρος, γεωπόνος, αρχιτέκτονας, 

πολιτικός µηχανικός, αξιωµατικός, µεγαλέµπορας, βιοµήχανος. Παρακάτω 

παρουσιάζεται ο χωρισµός των υποκειµένων ανάλογα µε την επαγγελµατική 

κατηγορία του πατέρα τους: 

 

Πίνακας 5: Κατανοµή δείγµατος ως προς την επαγγελµατική κατηγορία του 
πατέρα 

Επάγγελµα πατέρα F f (%) 

Χαµηλή 12 15,0 

Μεσαία 56 70,0 

Ανώτερη 12 15,0 

Σύνολο 80 100,0 
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Γραφική παράσταση 5: Κατανοµή δείγµατος ως προς την επαγγελµατική 
κατηγορία του πατέρα 
 

Ο πίνακας και η γραφική παράσταση 4 παρουσιάζουν την κατανοµή 

δείγµατος ως προς το επάγγελµα του πατέρα. Τα στοιχεία των υποκειµένων 

ελήφθησαν από τα βιβλία στοιχείων των µαθητών στα σχολεία τους και σε 

συνάρτηση µε τη συνεργασία του δασκάλου της τάξης, που έδινε τις απαραίτητες 

πληροφορίες για τον/ την  κάθε µαθητή-τρια.  

Παρατηρούµε, λοιπόν, ότι το µεγαλύτερο ποσοστό συγκεντρώνει η λεγόµενη 

µεσαία τάξη µε 56 υποκείµενα (70%), ενώ οι άλλες δύο κατηγορίες 

συγκεντρώνουν από 12 υποκείµενα η καθεµία (15%).  

 

Η παραπάνω κατηγοριοποίηση των επαγγελµάτων ισχύει και για το 

επάγγελµα της µητέρας, µε την εξαίρεση ότι αποτελεί µια ξεχωριστή κατηγορία 

αυτή των µητέρων που παραµένουν στο σπίτι και δηλώνουν οικιακά. Θεωρούµε 

ότι οι µητέρες που µένουν στο σπίτι και δεν εργάζονται έξω από αυτό, είναι πιο 

κοντά στα υποκείµενα, ιδίως σε αυτήν την ηλικία που το παιδί κάνει τα πρώτα του 

βήµατα στην ανάγνωση και ίσως δρουν υποβοηθητικά τόσο για την εκµάθηση της 

ανάγνωσης, όσο και του σχηµατισµού συγκεκριµένης αναπαράστασης για την 

ανάγνωση: 

 77



Η ΕΡΕΥΝΑ 
 

Πίνακας 6: Κατανοµή δείγµατος ως προς την επαγγελµατική κατηγορία της 
µητέρας 
Επάγγελµα µητέρας F f (%) 

Χαµηλή 7 8,8 

Μεσαία 42 52,5 

Ανώτερη 10 12,5 

Οικιακά 20 25,0 

Σύνολο 79 98,8 
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Γραφική παράσταση 6: Κατανοµή δείγµατος ως προς την επαγγελµατική 
κατηγορία της µητέρας 
 

Παρατηρούµε από τον πίνακα και τη γραφική παράσταση 6, ότι 42 

υποκείµενα(52,5%) ανήκουν στη µεσαία κοινωνικοεπαγγελµατική βαθµίδα, στην 

ανώτερη βαθµίδα ανήκουν 10 (12,5%), στη χαµηλή µόλις 7 (8,8%), ενώ στην 

κατηγορία οικιακά ανήκουν 20 υποκείµενα (25%). 
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4.5.2. Χρονοδιάγραµµα της έρευνας 

   

Για τη διεκπεραίωση αυτής της έρευνας κρίθηκε σκόπιµο να καταρτιστεί 

ένα χρονοδιάγραµµα µε τις απαραίτητες ενέργειες για την εύρεση των 

υποκειµένων, τη φύση της έρευνας και των µεθοδολογικών εργαλείων και το 

χρονικό διάστηµα που θα διαρκούσε η έρευνα.  

Έτσι, τους µήνες Σεπτέµβριο-Οκτώβριο του 2002 είχε ήδη προετοιµαστεί 

το εργαλείο της συνέντευξης µε ερωτήσεις που αφορούσαν άµεσα και έµµεσα τον 

γραπτό λόγο και τις λειτουργίες του. Κρίναµε σκόπιµο να µην δοθεί η συνέντευξη 

από την αρχή της σχολικής χρονιάς, καθώς είναι εκείνη η χρονική περίοδος κατά 

την οποία οι µαθητές της Α’ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου βρίσκονται σε µια 

φάση προσαρµογής και εναρµόνισης µε τους κανόνες, το νέο ωράριο, το κλίµα 

του ∆ηµοτικού σχολείου. Γι’ αυτό το λόγο, το να ζητηθεί από τα υποκείµενα να 

απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικές µε τις λειτουργίες του γραπτού λόγου ήταν 

κάτι παρακινδυνευµένο. Σε παρόµοια έρευνα της, αλλά µε νήπια, η Α.Α. 

Γιαννικοπούλου (2000) αναφέρει ότι η γλώσσα ως µέσο κατάκτησης της γνώσης 

δεν έχει καταξιωθεί στη σκέψη των νηπίων και επίσης ότι επικρατεί µια γενική 

σύγχυση για το τι είναι αναγνώσιµο.  

Θεωρούµε, λοιπόν, ότι τα υποκείµενα που θα λάβαιναν µέρος στην έρευνα 

έπρεπε να είχαν εναρµονιστεί στο ρόλο τους ως µαθητές της Α’ τάξης και έτσι 

προβαίνουµε στη χρήση του οργάνου της συνέντευξης, επιλέγοντας το δείγµα µας 

από έξι πολυθέσια ∆ηµοτικά σχολεία της πόλης του Ρεθύµνου Κρήτης. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι το δείγµα των υποκειµένων κρίνεται ως περιστασιακό και µη τυχαίο, 

αφού η επιλογή του δε βασίστηκε στα κριτήρια επιλογής τυχαίου δείγµατος µε 

βάση τη µέθοδο της τυχαίας δειγµατοληψίας.  

Τους µήνες Νοέµβριο και ∆εκέµβριο του 2002, που ακολούθησαν, 

προχωρήσαµε στην υποβολή των 84 αρχικά υποκειµένων σε συνέντευξη που 

αφορούσε το γραπτό λόγο. Οι συνεντεύξεις αυτές καταγράφηκαν και 

µαγνητοφωνήθηκαν σε περίπου 25 κασέτες. Τα υποκείµενα εξετάστηκαν ατοµικά, 

στο χώρο του σχολείου κατόπιν συνεννόησης µε τους διευθυντές των σχολείων 

και των δασκάλων των µαθητών. Οι συνεντεύξεις στην πλειοψηφία τους 

πραγµατοποιήθηκαν σε ήσυχους χώρους, βοηθητικούς του σχολείου, όπως για 

παράδειγµα η αίθουσα µουσικής ή πειραµάτων, ή στις άδειες σχολικές αίθουσες, 

ώστε να µην αποσπάται η προσοχή των υποκειµένων από διάφορους παράγοντες 
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που θα µπορούσαν να επηρεάσουν το υποκείµενο κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης.  Η συνέντευξη κατά µέσο όρο διαρκούσε 15 µε 20 λεπτά της ώρας. 

Βέβαια υπήρξαν και περιπτώσεις που η συνέντευξη κράτησε πάνω από 20 λεπτά, 

γεγονός που είχε να κάνει µε την ατοµική και ξεχωριστή φύση του κάθε µαθητή. 

Σε καµία περίπτωση όµως δεν έγινε βεβιασµένα η συνέντευξη. Οι περισσότεροι 

µαθητές το βίωσαν ως κάτι εξαιρετικά ενδιαφέρον που θα έλεγαν τι σκέφτονται 

και συνεργάστηκαν άψογα ως το πέρας της συνέντευξης. Τους είχε ήδη δοθεί η 

εικόνα από την ερευνήτρια, σε συνεργασία και µε το/τη δασκάλο/α τις 

περισσότερες φορές, ότι θα πάνε να δώσουν µια ευχάριστη συνέντευξη, θα τους 

ρωτήσουν τη γνώµη τους, θα πουν ό,τι θέλουν και αν θέλουν. 

Καθώς η έρευνα είχε διαχρονικό χαρακτήρα, στο τέλος του σχολικού 

έτους 2002-2003 προχωρήσαµε στη δεύτερη φάση. ∆όθηκε τότε το τεστ 

κατανόησης της πρώτης ανάγνωσης του Μ.Ι. Βάµβουκα, για να αξιολογηθεί η 

αναγνωστική δεξιότητα των παιδιών. Συγκεκριµένα, το µήνα Μάιο του 2003 

επιδόθηκε το τεστ, ώστε να γίνει η αξιολόγηση των µαθητών στην ανάγνωση και 

µετρηθεί η επίδοσή τους. Το τεστ επιδόθηκε οµαδικά στα υποκείµενα, τα οποία το 

συµπλήρωσαν είτε ως τάξη στο σύνολό της, είτε µοιράστηκαν σε επιµέρους 

οµάδες λόγω του µεγάλου αριθµού τους. Και εδώ ο χώρος ήταν µέσα στο σχολείο 

και ιδίως σε σχολικές αίθουσες. Σε καµιά περίπτωση το τεστ δε συµπληρώθηκε 

στο σπίτι των µαθητών ή ατοµικά. Ο ρόλος της ερευνήτριας ήταν να παραµείνει 

ουδέτερη απέναντι σε όλα τα παιδιά και αδιακρίτως τυχόν δυσκολιών που 

αντιµετώπιζαν ορισµένες φορές, να δώσει το έναυσµα για τη συµπλήρωση του 

τεστ και ξεκινώντας από τα παραδείγµατα να οδηγηθούν τα ίδια τα παιδιά, µόνα 

τους,  στη συµπλήρωση των δοκιµασιών. Φυσικά τα παραδείγµατα εξηγήθηκαν 

σταδιακά. Το τεστ αποτέλεσε κι αυτό µια ευχάριστη δραστηριότητα στην 

πλειοψηφία των παιδιών, που τους ζητήθηκε να κρατάνε µαζί και τα χρώµατά 

τους για να χρωµατίσουν µια συγκεκριµένη δοκιµασία.   

Η διάρκεια συµπλήρωσης του τεστ ήταν γύρω στα 35 µε 40 λεπτά της 

ώρας.   
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4.6. Στατιστική ανάλυση αποτελεσµάτων 

 

Μετά την αποµαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων και τη διόρθωση των 

τεστ, σχηµατίστηκαν ή αναδιαµορφώθηκαν οι κατηγορίες της συνέντευξης, και 

αποδόθηκε στο κάθε υποκείµενο και το σκορ που είχε στο αναγνωστικό τεστ, ενώ 

προχωρήσαµε σε εισαγωγή των δεδοµένων στον υπολογιστή. Ακολούθησε η 

ανάλυση των δεδοµένων που ακολουθεί λεπτοµερώς παρακάτω. Η ανάλυση των 

αποτελεσµάτων έγινε στο στατιστικό πακέτο S.P.S.S 11.00.   

∆ιερευνήθηκαν οι µέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων 

ξεχωριστά, ώστε να διαφανούν οι τάσεις των απαντήσεων και να δοθεί µια πιο  

σφαιρική εικόνα για τα αποτελέσµατα της έρευνας και τη φύση των υποκειµένων 

και των αναπαραστάσεών τους για την αναγνωστική δεξιότητα. Ειδικότερα, το 

στατιστικό κριτήριο που χρησιµοποιήθηκε περισσότερο ήταν αυτό του x2, µιας 

και το µεθοδολογικό εργαλείο της συνέντευξης αποτελούταν εξ ολοκλήρου από 

κατηγορικές µεταβλητές. Πρόκειται για τις απαντήσεις των υποκειµένων, τις 

οποίες όπως φαίνεται παραπάνω στο κεφάλαιο 4.4.1., χωρίσαµε σε ξεχωριστές 

κατηγορίες.  

Να σηµειωθεί ότι παραµένοντας πιστοί στην αξιοπιστία και εγκυρότητα 

της έρευνας, οι πίνακες που παρατίθενται αφορούν τόσο αποτελέσµατα 

στατιστικά σηµαντικά ή µη, καθώς και εµπεριέχουν περιγραφικά δεδοµένα σε 

περιπτώσεις που δεν πληρούνταν τα κριτήρια για εφαρµογή του κριτηρίου x2. 

Ακολουθήθηκαν δηλαδή, όλα τα βήµατα για την σωστή και έγκυρη εικόνα των 

αποτελεσµάτων, ώστε να είναι αυτή η µελέτη επιστηµονική και σωστά δοµηµένη. 

Παρουσιάζουµε στα αποτελέσµατα της έρευνας τους πίνακες που δείχνουν 

καλύτερα τις κατηγορικές µεταβλητές που είχαµε θέσει και τις µεταξύ τους 

σχέσεις.  
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5.0. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Ως το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα που θέσαµε, ποιες είναι δηλαδή οι 

αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση και γιατί θέλουν να µάθουν 

να διαβάζουν, τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται ως εξής: 

 

Πίνακας 1: Κατανοµή συχνοτήτων των υποκειµένων ανάλογα µε τις 
απαντήσεις τους στο γιατί θέλουν να µάθουν να διαβάζουν 
 

Γιατί θέλεις να µάθεις να 

διαβάζεις; 
F f % 

Υποχρέωση-Καθήκον 9 11,3 

Ψυχαγωγία 22 27,5 

Μάθηση-Γνώση 26 32,5 

Σχολική-Επαγγελµατική επιτυχία 23 28,8 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 1: Κατανοµή συχνοτήτων των υποκειµένων ανάλογα µε τις 
απαντήσεις τους στο γιατί θέλουν να µάθουν να διαβάζουν 
 

Από τον παραπάνω πίνακα διακρίνουµε ότι 26 υποκείµενα (32,5%) 

απάντησαν ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν για λόγους µάθησης-γνώσης, για 

να µάθουν περισσότερα, γιατί τους φαίνεται σηµαντικό να διαβάζουν και 

προσδίδουν στην ανάγνωση το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό της ευρύτερης µάθησης. 

Παράλληλα, 23 υποκείµενα (28,8%) απάντησαν ότι διαβάζουν για λόγους 

σχολικής ή επαγγελµατικής επιτυχίας, ενώ 22 υποκείµενα (27,5%)απάντησαν ότι 

θέλουν να µάθουν να διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγίας, ώστε να διαβάζουν 

παραµύθια και ιστορίες, να παρακολουθούν τηλεόραση, να διαβάζουν  και κάνουν 

δραστηριότητες που τους ευχαριστούν. Μόλις 9 υποκείµενα (11,3%) εξέφρασαν 
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τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της ανάγνωσης στη ζωή τους και τόνισαν ότι 

διαβάζουν γιατί έτσι πρέπει ή γιατί τους το επιβάλλουν οι γονείς τους.   

 

Πίνακας 2: Κατανοµή συχνοτήτων των υποκειµένων ανάλογα µε τις 
απαντήσεις τους για το ρόλο του αναγνώστη 
 

Ρόλος αναγνώστη F f % 

Περιγραφή διαδικασίας 
ανάγνωσης 

41 51,3 

Χαρακτηριστικά του αναγνώστη 27 33,8 

∆εν ξέρω 12 15,0 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 2 : Κατανοµή συχνοτήτων των υποκειµένων ανάλογα µε τις 
απαντήσεις τους για το ρόλο του αναγνώστη. 
 

Στον πίνακα 2 καταγράφονται οι απόλυτες και σχετικές συχνότητες των 

απαντήσεων των υποκείµενων όταν ρωτήθηκαν για το τι κάνει ένας αναγνώστης. 

41 υποκείµενα (51,3%) απάντησε δίνοντας έµφαση την περιγραφή της ανάγνωσης 

ως διαδικασία. Σε αυτήν την περίπτωση απάντησαν ότι αυτός που διαβάζει, 

διαβάζει συλλαβιστά, διαβάζει τα γραµµατάκια ένα-ένα και τα λέει όλα µαζί, 

διαβάζει λέξεις ή προτάσεις και γενικά εστίασαν στην περιγραφή της διαδικασίας 

περισσότερο. Αντίθετα, 27 υποκείµενα (33,8%) απάντησαν τονίζοντας πιο πολύ 

τα χαρακτηριστικά του αναγνώστη, δηλαδή το προφίλ ενός αναγνώστη. Π.χ. είπαν 

ότι ο αναγνώστης δεν πρέπει να µιλάει µε το διπλανό του, πρέπει να υπακούει, να 

ακούει την κυρία του, να διαβάζει όλα τα µαθήµατά του, να είναι καλός µαθητής. 

12 µόλις υποκείµενα(15%) δήλωσαν άγνοια για το τι κάνει αυτός που διαβάζει. 

 83



Η ΕΡΕΥΝΑ 
 

Πίνακας 3: Κατανοµή των υποκειµένων σχετικά µε τα αναγνώσµατα - τι είναι 
αυτό που διαβάζουµε. 
 

Τι είναι αυτό που διαβάζουµε F f % 

Μάθηµα 30 37,5 

Βιβλία/ Παραµύθια 23 28,8 

Γράµµατα/ Συλλαβές/ Λέξεις 18 22,5 

∆εν ξέρω 9 11,3 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 3: Κατανοµή  των υποκειµένων σχετικά µε τα αναγνώσµατα - τι είναι 
αυτό που διαβάζουµε. 
 

Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα και γράφηµα παρατηρούµε ότι στην 

ερώτηση τι είναι αυτό που διαβάζουµε, τα περισσότερα υποκείµενα µε ποσοστό 

37,5%, απάντησαν ότι αυτό που διαβάζουµε είναι το µάθηµα. 23 υποκείµενα 

(28,8%) απάντησαν ότι διαβάζουν γενικά βιβλία στο σπίτι ή στο σχολείο και 

έδωσαν έµφαση στα βιβλία που το περιεχόµενό τους αναφέρεται σε παιδικά 

παραµύθια. 18 υποκείµενα (22,5%) απάντησαν σε ένα πιο συγκεκριµένο επίπεδο 

ότι αυτό που διαβάζουµε είναι τα γραµµατάκια, αναφέροντάς τα ένα-ένα ως εκεί 

που γνώριζαν, άλλες φορές λέγοντας τις συλλαβές ή ολόκληρες λέξεις που είχαν 

µάθει και τους είχαν κάνει ιδιαίτερη εντύπωση. Μόνο 9 υποκείµενα  (11,3%) δεν 

ήξεραν να απαντήσουν τι είναι αυτό που διαβάζουµε ή πως λέγεται. 
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Σχετικά µε το υποερώτηµα για το ποιες είναι οι αναπαραστάσεις των 

παιδιών της Α’ τάξης για την αναγνωστική λειτουργία στο µέλλον, όταν είναι τα 

ίδια µεγάλοι, τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται ως εξής: 

 

Πίνακας 4: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς την προτίµησή τους να 
διαβάζουν στο µέλλον 
 

Όταν θα είσαι πιο µεγάλος/ η θα 

διαβάζεις;  
F f % 

Ναι 78 97,5 

Όχι 2 2,5 

Σύνολο 80 100,0 

 

0

 

20

40

60

80

Ναι Όχι

 

 
  
 
 
Γράφηµα 4: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς την προτίµησή τους να 
διαβάζουν στο µέλλον 
 

Από τον πίνακα και το γράφηµα 4 διακρίνουµε ότι η συντριπτική 

πλειοψηφία των υποκειµένων, 78 υποκείµενα µε ποσοστό 97,5%, απάντησε ότι 

όταν µεγαλώσει θα διαβάζει, ενώ 2 υποκείµενα (2,5%) απάντησε ότι δε θα 

διαβάζει καθόλου. 
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Πίνακας 5: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το τι θα διαβάζουν όταν θα 
είναι µεγάλοι 
 
Τι θα διαβάζεις όταν θα είσαι πιο 

µεγάλος/ η 
F f % 

Βιβλία – Παραµύθια/ Εφηµερίδες 40 50,0 

Μάθηµα/ Γράµµατα/ Τετράδιο 29 36,3 

∆εν ξέρω 9 11,3 

Σύνολο 78 97,5 

Απούσες τιµές 2 2,5 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 5: Κατανοµή υποκειµένων ως προς το τι θα διαβάζουν όταν θα είναι 
µεγάλοι 
 

Στην ερώτηση τι θα διαβάζεις όταν θα είσαι µεγάλος/ η, 40 υποκείµενα 

(50%) απάντησαν ότι θα διαβάζουν βιβλία, παραµύθια ή εφηµερίδες. Ένα 

ποσοστό 36,3% απάντησε ότι θα διαβάζει το  µάθηµα, τετράδιο, ή ανέφερε τα 

γράµµατα ένα-ένα, ενώ ένα ποσοστό 11,3% απάντησε ότι δεν ξέρει τι θα διαβάζει 

όταν µεγαλώσει. Οι απαντήσεις 2 υποκειµένων (2,5%) στην προκειµένη θέση, 

θεωρήθηκαν ως απούσες τιµές για το λόγο ότι απάντησαν ότι δε θα διαβάζουν 

τίποτα όταν µεγαλώσουν, επειδή θα είναι πλέον µεγάλοι (βλ. και Πίνακα 4).  
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Πίνακας 6: Κατανοµή υποκειµένων ως προς τη λειτουργικότητα της 
ανάγνωσης όταν µεγαλώσουν, στο µέλλον. 
 
Γιατί θα διαβάζεις όταν θα είσαι 

µεγάλος/ η; 
F f % 

Υποχρέωση-Καθήκον 20 25,0 

Ψυχαγωγία 14 17,5 

Μάθηση-Γνώση 20 25,0 

Σχολική-Επαγγελµατική επιτυχία 17 21,3 

∆εν ξέρω 9 11,3 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 6: Κατανοµή υποκειµένων ως προς τη λειτουργικότητα της 
ανάγνωσης όταν µεγαλώσουν, στο µέλλον. 
 

Από τον πίνακα 6 παρατηρούµε ότι στην ερώτηση γιατί θα διαβάζεις όταν 

θα µεγαλώσεις, 20 υποκείµενα (25%) απαντούν ότι θα διαβάζουν για λόγους 

µάθησης ή γνώσης, επειδή θέλουν να µάθουν κι άλλα πράγµατα ή να µαθαίνουν 

διαρκώς. και επειδή βρίσκουν την ανάγνωση ευχάριστη δραστηριότητα. Αµέσως 

µετά ακολουθεί η απάντηση 20 υποκειµένων (25%) ότι θα διαβάζουν επειδή θα 

υποχρεώνονται να το κάνουν, κυρίως για λόγους επιβίωσης. Παράλληλα, 17 

υποκείµενα (21,3%), απαντούν ότι θα διαβάζουν για λόγους σχολικής ή 

επαγγελµατικής επιτυχίας, ενώ µόλις 14 υποκείµενα (17,5%) απαντούν ότι θα 

διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγίας και επειδή βρίσκουν την ανάγνωση ευχάριστη 

δραστηριότητα. 9 άτοµα (11,3%) δεν γνωρίζουν γιατί θα διαβάζουν όταν 

µεγαλώσουν. 
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Αναφορικά µε το υποερώτηµα ποιες είναι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

παιδιών της Α’ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου για τις λειτουργίες της 

αναγνωστικής δεξιότητας στους µεγάλους, τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται ως 

εξής: 

Πίνακας 7: Κατανοµή υποκειµένων ως προς την αναπαράστασή τους αν 
διαβάζουν οι µεγάλοι 
 

Οι µεγάλοι διαβάζουν;  F f % 

Ναι 72 90,0 

Όχι 6 7,5 

∆εν ξέρω 2 2,5 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 7: Κατανοµή υποκειµένων ως προς την αναπαράστασή τους αν 
διαβάζουν οι µεγάλοι 
 

Στον πίνακα και τη γραφική παράσταση 7 διαφαίνεται ότι η πλειοψηφία 

των υποκειµένων µε ποσοστό 90%, θεωρεί αδιαπραγµάτευτα ότι οι µεγάλοι 

διαβάζουν στην καθηµερινή τους ζωή. Αντίθετα, 6 υποκείµενα (7,5%) δηλώσαν 

ότι οι µεγάλοι δε διαβάζουν καθόλου και 2 υποκείµενα (2,5%) δηλώσαν ότι δεν 

ξέρουν καθόλου αν διαβάζουν οι µεγάλοι ή όχι. 
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Πίνακας 8: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τη λειτουργικότητα της 
αναγνωστικής δεξιότητας στους µεγάλους. 
 
Οι µεγάλοι γιατί διαβάζουν; Σε τι 

τους χρησιµεύει το διάβασµα 
F f % 

Υποχρέωση-Καθήκον 34 42,5 

Ψυχαγωγία 6 7,5 

Μάθηση-Γνώση 13 16,3 

Σχολική-Επαγγελµατική επιτυχία 11 13,8 

∆εν ξέρω 10 12,5 

Σύνολο 74 92,5 

Απούσες τιµές 6 7,5 

Σύνολο 80 100,0 
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Υποχρέωση Ψυχαγωγ. Μάθηση Σχολ-Επ. επιτυχία ∆/Ξ  
 
Γράφηµα 8: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τη λειτουργικότητα της 
αναγνωστικής δεξιότητας στους µεγάλους. 
 

Από ό,τι παρατηρούµε στον πίνακα και τη γραφική παράσταση 8 το 

µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων (42,5%) απαντά ότι οι µεγάλοι διαβάζουν 

για λόγους υποχρέωσης ή καθήκοντος. Χαρακτηριστική των απαντήσεων σε 

αυτήν την κατηγορία είναι η φράση «γιατί έτσι πρέπει». ∆εύτερη σε ποσοστό 

(16,3%) είναι η κατηγορία απαντήσεων Μάθηση – Γνώση, όπου οι µεγάλοι 

διαβάζουν για να µαθαίνουν συνεχώς νέα πράγµατα. Τρίτη µε ποσοστό 13,8% 

έρχεται ή κατηγορία απαντήσεων που επισηµαίνουν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν για 

λόγους σχολικής ή επαγγελµατικής επιτυχίας, ενώ 6 µόνο υποκείµενα (7,5%) 
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αναφέρουν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγίας. Τέλος, 10 

υποκείµενα (12,5%) δήλωσαν ότι δεν ξέρουν για ποιους λόγους διαβάζουν οι 

µεγάλοι, ενώ παρουσιάστηκαν και 6 υποκείµενα ως απούσες τιµές στη 

συγκεκριµένη µεταβλητή, καθώς στην προηγούµενη ερώτηση είχαν απαντήσει ότι 

δε διαβάζουν καθόλου οι µεγάλοι. 

 

Πίνακας 9: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το χώρο της ανάγνωσης - Που 
βλέπουµε γράµµατα 
 

Πού βλέπουµε γράµµατα; F f % 

Περιβάλλων χώρος 10 12,5 

Σχολείο 51 63,8 

Σπίτι 14 17,5 

∆εν ξέρω 5 6,3 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 9: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το χώρο της ανάγνωσης- 
Που βλέπουµε γράµµατα 
 

Στον πίνακα και τη γραφική παράσταση 9 διακρίνουµε ότι τα περισσότερα 

υποκείµενα µε ποσοστό 63,8% απάντησαν ότι γράµµατα βλέπουµε στα σχολικά 

βιβλία, στους πίνακες, στην τάξη και γενικά σε ο,τιδήποτε έχει να κάνει µε το 

χώρο του σχολείου. Μόλις 14 υποκείµενα (17,5%) απάντησαν ότι γράµµατα 

βλέπουµε στο σπίτι, σε βιβλία που έχουν στη βιβλιοθήκη τους, πάνω στο γραφείο 

του πατέρα τους, στο δωµάτιό τους, ακόµη και στα ρούχα της ντουλάπας τους. 10 

υποκείµενα (12,5%) απάντησαν ότι γράµµατα συναντούν σε αυτό που ονοµάσαµε 

περιβάλλων λόγο και αφορά τα γράµµατα που µπορεί να υπάρχουν στις πινακίδες 
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σηµάτων στους δρόµους, στις ταµπέλες των καταστηµάτων, στις τοιχοκολληµένες 

αφίσες. 5 υποκείµενα (6,3%) δεν ήξεραν που βλέπουµε γράµµατα.  

 

Πίνακας 10: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το χώρο της ανάγνωσης - 
Πού έχεις δει γραπτά-γράµµατα που θα ήθελες να διαβάσεις, αλλά δεν µπορείς 
ακόµη 
 
Πού έχεις δει γράµµατα. που θα 

ήθελες να διαβάσεις άλλα δεν 

µπορείς ακόµη; 

F f % 

Περιβάλλων λόγος 10 12,5 

Σχολείο 25 31,3 

Σπίτι 34 42,5 

∆ε βρίσκω άγνωστες λέξεις 10 12,5 

Σύνολο 79 98,8 

Απούσες τιµές 1 1,3 

Σύνολο 80 100,0 

 

0

 

10

20

30

40
 
 
 
 
  
 

Περιβάλλ . χώρος Σχολείο Σπ  ίτι ∆ε βρίσκω άγνωστες λέξεις
 
Γράφηµα 10: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το χώρο της ανάγνωσης- 
Πού έχεις δει γραπτά-γράµµατα που θα ήθελες να διαβάσεις, αλλά δεν µπορείς 
ακόµη 
 

Στον πίνακα και το γράφηµα 10 διακρίνουµε ότι αναφορικά µε το που 

βλέπουν τα υποκείµενα εντελώς άγνωστες λέξεις ως προς αυτά, 34 (42,5%) 

απαντούν ότι έχουν δει άγνωστες λέξεις στο περιβάλλον του σπιτιού, σε βιβλία 

δικά τους, στην τηλεόραση, στα ρούχα τους. 25 υποκείµενα (31,3%) απάντησαν 

ότι έχουν δει στα σχολικά βιβλία, στην τάξη, στον πίνακα. 10 υποκείµενα (12,5%) 

διακρίνουν άγνωστες λέξεις στον περιβάλλων λόγο, στους δρόµους, στα 

αυτοκίνητα, στις ταµπέλες, ενώ επίσης άλλα 10 υποκείµενα (12,5%) απάντησαν 
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ότι δε βρίσκουν πουθενά άγνωστες λέξεις ή γράµµατα που να µην τα ξέρουν. Ένα 

υποκείµενο δεν απάντησε καθόλου στη συγκεκριµένη ερώτηση και θεωρήθηκε ως 

απούσα τιµή στη µεταβλητή.  

 
Πίνακας 11: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το χώρο της ανάγνωσης- 
Πού µπορούµε να διαβάζουµε 
 

Πού µπορούµε να διαβάζουµε; F f % 

Αναφορά στο αντικείµενο 45 56,3 

Αναφορά στον τόπο 31 38,8 

∆εν ξέρω 4 5,0 

Σύνολο 80 100.0 
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Γράφηµα 11: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το χώρο της ανάγνωσης- 
Πού µπορούµε να διαβάζουµε 
 

Σχετικά µε την ερώτηση που µπορούµε να διαβάζουµε, που αποτελεί µια 

πιο γενική άποψη για το χώρο που τελείται η ανάγνωση παρατηρούµε ότι 45 

υποκείµενα (56,3%) ανέφεραν το αντικείµενο της ανάγνωσης, όπως βιβλία, 

τετράδια, περιοδικά, ενώ 31 υποκείµενα (38,8%) έκαναν αναφορά στον τόπο της 

ανάγνωσης κάνοντας λόγο για το σχολείο, για τη βιβλιοθήκη, για το γραφείο. 4 

µόνο υποκείµενα απάντησαν ότι δεν ξέρουν που µπορούµε να διαβάζουµε.  
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Ως προς το ερευνητικό ερώτηµα για τις αναπαραστάσεις σχετικά µε τη 

χρήση και χρησιµότητα, τη συγγραφή και το περιεχόµενο των βιβλίων 

παρατηρούµε τα εξής (βλ. πίνακες 12-16):  

Πίνακας 12: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους για 
τα βιβλία-Ποιος µπορεί να έχει γράψει το βιβλίο που διαβάζεις; 
 
Ποιος µπορεί να έχει γράψει το 

βιβλίο που διαβάζεις; 
F f % 

∆άσκαλος/α 16 20,0 

Συγγραφέας 9 11,3 

Άλλος 
(Μηχάνηµα-Βιβλιοπώλης) 

13 16,3 

Εµείς τα παιδιά 12 15,0 

∆εν ξέρω 30 37,5 

Σύνολο 80 100,0 
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∆άσκαλος/α Συγγραφέας Άλλος Εµείς τα παιδιά ∆/Ξ  
Γράφηµα 12: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους 
για τα βιβλία-Ποιος µπορεί να έχει γράψει το βιβλίο που διαβάζεις; 
 

Όσον αφορά την αναπαράσταση των υποκειµένων για το ποιος µπορεί να 

έχει γράψει το βιβλίο που διαβάζουν, ένα οποιοδήποτε βιβλίο, σχολικό ή µη, 

παρατηρούµε ότι η πλειοψηφία των υποκειµένων, 30 υποκείµενα µε ποσοστό 

37,5%, απαντά ότι δε γνωρίζει ποιος έχει γράψει το βιβλίο. Αµέσως µετά, µε 16 

υποκείµενα και ποσοστό 20% έρχεται η κατηγορία ∆άσκαλος και εδώ ανήκουν τα 

υποκείµενα που απάντησαν ότι το βιβλίο ή όλα τα βιβλία τα γράφει ο δάσκαλος ή 

η δασκάλα. Από την άλλη, 13 υποκείµενα (16,3%) θεωρούν ότι τα βιβλία που 

διαβάζουν τα ίδια, τα έχει γράψει είτε το µηχάνηµα, είτε ο βιβλιοπώλης, ενώ 12 

υποκείµενα (15%) απαντούν ότι τα έχουν γράψει τα ίδια τα παιδιά. Μόνο 9 

υποκείµενα (11,3%) απάντησαν ότι τα βιβλία γράφονται από το συγγραφέα. 
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Πίνακας 12.1: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους 
για τα βιβλία - Γιατί το έχει γράψει το βιβλίο(σε συνάρτηση µε την προηγούµενη 
µεταβλητή) 
 

Γιατί το έχει γράψει; F f % 

Για να µάθουν τα παιδιά να 
διαβάζουν 

41 51,3 

Για να έχουµε βιβλία/  
Για να τα διαβάζουµε 

14 17,5 

∆εν ξέρω 20 25,0 

Σύνολο 75 93,8 

Απούσες τιµές 5 6,3 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 12.1: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους 
για τα βιβλία - Γιατί το έχει γράψει το βιβλίο 
 

Στον πίνακα 12.1 παρατηρούµε ότι τα πιο πολλά υποκείµενα (51,3%) 

απάντησαν ότι τα βιβλία τα γράφουν για να µάθουν τα µικρά παιδιά να διαβάζουν. 

Αµέσως µετά βρίσκεται η απάντηση ∆εν ξέρω µε ποσοστό 25%, ότι δηλαδή τα 

υποκείµενα δεν ξέρουν γιατί γράφεται ένα βιβλίο. Το 17,5% των υποκειµένων 

απάντησε ότι τα βιβλία γράφονται για να υπάρχουν και να τα διαβάζουν οι 

άνθρωποι. 5 υποκείµενα δεν απάντησαν καθόλου σε αυτήν την ερώτηση και 

θεωρήθηκαν ως απούσες τιµές· η µη απάντησή τους θεωρείται επακόλουθο της 

πρώτης απάντησης που είχαν δώσει σχετικά µε το ποιος γράφει τα βιβλία και εκεί 

είχαν δηλώσει ότι τα γράφουν τα ίδια τα παιδιά.  
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Πίνακας 13: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους για 
τα βιβλία – Πού βρίσκουµε τα βιβλία 
 

Πού βρίσκουµε τα βιβλία; F f % 

Βιβλιοπωλείο 57 71,3 

Σχολείο 11 13,8 

Σπίτι 4 5,0 

∆εν ξέρω 8 10,0 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 13: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους 
για τα βιβλία – Πού βρίσκουµε τα βιβλία 
 

Στον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε ότι στην ερώτηση: Που βρίσκουµε τα 

βιβλία, 57 υποκείµενα µε ποσοστό 71,3% απάντησαν ότι τα βιβλία τα βρίσκουµε 

στο βιβλιοπωλείο ή στο µαγαζί που πουλάει βιβλία, όπως είπαν. 11 υποκείµενα 

(13,8%) απάντησαν ότι τα βιβλία τα βρίσκουµε στο σχολείο και 4 υποκείµενα 

(5%) ότι τα βρίσκουµε στο σπίτι. 8 υποκείµενα (10,0) δεν γνώριζαν που 

βρίσκουµε τα βιβλία. 
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Πίνακας 14: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους για 
τα βιβλία – Ποιος τα γράφει;(συνέχεια της προηγούµενης ερώτησης) 
 

Ποιος τα γράφει; F f % 

Συγγραφέας 15 18,8 

Βιβλιοπώλης 23 28,8 

Άλλος 
(δάσκαλος/α-µηχάνηµα-παιδιά) 

7 8,8 

∆εν ξέρω 35 43,8 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 14: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους 
για τα βιβλία – Ποιος τα γράφει; 
 

Στον πίνακα 14 βλέπουµε ότι από τα 80 υποκείµενα που απάντησαν στην 

ερώτηση, η πλειοψηφία των υποκειµένων µε ποσοστό 43,8%, δεν ήξερε ποιος 

γράφει τα βιβλία. 23 υποκείµενα (28,8%) απάντησαν ότι τα βιβλία τα γράφει ο 

βιβλιοπώλης ή ο άνθρωπος που τα πουλάει στο µαγαζί. 15 υποκείµενα (18,8%) 

απάντησαν ότι τα βιβλία γράφονται από τον συγγραφέα. Οι απαντήσεις 7 

υποκειµένων (8,8%), λόγω µικρού πλήθους, εντάχθηκαν στην κατηγορία «Άλλος», 

καθώς απάντησαν ότι τα βιβλία τα γράφει είτε ο δάσκαλος, είτε το µηχάνηµα, είτε 

τα παιδιά τα ίδια ως µαθητές. 
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Πίνακας 15: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους για 
τα βιβλία – Τι έχουν µέσα τα βιβλία;(συνέχεια της προηγούµενης ερώτησης) 
 

Τι έχουν µέσα τα βιβλία; F f % 

Γράµµατα 34 42,5 

Εικόνες 13 16,3 

Και τα 2 28 35,0 

∆εν ξέρω 5 6,3 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 15: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους 
για τα βιβλία – Τι έχουν µέσα τα βιβλία; 
 

Στον πίνακα 15 παρατηρούµε ότι από τα 80 υποκείµενα που απάντησαν τα 

34 µε ποσοστό 42,5% υποστηρίζουν ότι µέσα στα βιβλία υπάρχουν γράµµατα. 13 

υποκείµενα (16,3%) πιστεύουν ότι τα βιβλία έχουν µέσα τους µόνο εικόνες. 28 

υποκείµενα (35%) πιστεύουν ότι τα βιβλία έχουν µέσα και τα δύο, δηλαδή και 

γράµµατα και εικόνες, ενώ 5 υποκείµενα (6,3%) δήλωσαν ότι δεν ξέρουν τι έχουν 

µέσα. 
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Πίνακας 16: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους για 
τα βιβλία –Από τι είναι φτιαγµένα τα βιβλία; (συνέχεια της προηγούµενης 
ερώτησης) 
 

Από τι είναι φτιαγµένα τα βιβλία; F f % 

Από χαρτί 46 57,5 

Από µελάνι-µπογιά 8 10,0 

Άλλο 4 5,0 

∆εν ξέρω 22 27,5 

Σύνολο 80 100,0 
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Γράφηµα 16: Κατανοµή των υποκειµένων ως προς τις αναπαραστάσεις τους 
για τα βιβλία –Από τι είναι φτιαγµένα τα βιβλία;  
 

Από τον πίνακα και το γράφηµα 16 διακρίνουµε ότι στην ερώτηση από τι 

είναι φτιαγµένα τα βιβλία, τα περισσότερα υποκείµενα µε ποσοστό 57,5% 

απάντησαν από χαρτί, 8 υποκείµενα (10%) απάντησαν από µελάνι ή µπογιές, ενώ 

µόλις 4 υποκείµενα (5%) δήλωσαν κάτι άλλο, όπως από σελίδες, σειρές να 

γράφουµε ή κόλλα. Ένα µεγάλο ποσοστό 27,5% των υποκείµενων δήλωσε πως 

δεν ξέρει από τι είναι φτιαγµένα τα βιβλία. 
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Μελετήσαµε επιπλέον τη δήλωση των υποκειµένων για το τι διαβάζουν σε 

συνάρτηση µε το φύλο τους  και προκύπτουν τα εξής αποτελέσµατα: 

Πίνακας 17: Αναπαραστάσεις υποκειµένων για το τι διαβάζουν σε σχέση µε το 
φύλο τους. 
 

Φύλο

Τι  διαβάζεις;

Αγόρι Κορίτσι Σύνολο 

7 19 26 Μάθηµα-Βιβλία                F 

f% 10,4 28,4 38,8 

13 8 21 Γράµµατα-Συλλαβές        F 

f% 19,4 11,9 31,3 

7 13 20 Ονόµατα-λέξεις                 F
 

f% 10,4 19,4 29,9 

27 40 67 
Σύνολο 

40,3 59,7 100,0 

Χ2= 6.242 (df=2)  p=.044<.05 

 

Στον πίνακα 17 διακρίνεται η χρήση του κριτηρίου x2, αφού πρώτα έγινε 

έλεγχος για την εφαρµογή του. ∆ιαπιστώθηκε ότι κανένα φατνίο δεν παρουσιάζει 

αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5, οπότε προχωρήσαµε στη χρήση του 

κριτηρίου. Η τιµή του  x2 είναι 6,242 µε βαθµούς ελευθερίας df=2. Η κρίσιµη τιµή 

για επίπεδο εµπιστοσύνης 95% είναι 5,99 (L. G. Grimm, p. 513, 1993). Άρα, 

υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στo φύλο των υποκειµένων και 

στο τι διαβάζουν, κάτι που φαίνεται και από την τιµή του p που δεν υπερβαίνει το 

.05, [p=.044<.05].  

Από τα 67 υποκείµενα που απάντησαν ότι ξέρουν να διαβάζουν, 

παρατηρούµε ότι 19 κορίτσια (28,4%) απαντούν ότι διαβάζουν περισσότερο το 

µάθηµα ή διάφορα βιβλία, που σχετίζονται συνήθως µε το σχολείο. 13 κορίτσια  

(19,4%) δίνουν διάφορα παραδείγµατα αναφέροντας ονόµατα που ξέρουν ή 

διάφορες λέξεις, συνήθως πρότυπες από το µάθηµά τους, ενώ µόλις 8 κορίτσια 

(11,9%) όταν ρωτήθηκαν τι διαβάζουν απάντησαν πιο γενικά αναφέροντας 

ξεχωριστά  γραµµατάκια που γνωρίζουν ή περιγράφοντας τη διαδικασία λέγοντας 

συλλαβές.  
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Για τα αγόρια παρατηρείται ότι 13 υποκείµενα µε ποσοστό 19,4%,  

απάντησαν αναφέροντας διάφορα γράµµατα και συλλαβές. 7 αγόρια (10,4%) 

απάντησαν ότι διαβάζουν το µάθηµα και άλλα 7 απάντησαν ότι διαβάζουν λέξεις 

και ονόµατα.  

 

Όσον αφορά την διερεύνηση σχέσης ανάµεσα στις αναπαραστάσεις των παιδιών 

για την ανάγνωση-γιατί θέλουν να µάθουν να διαβάζουν- και το φύλο τους, 

διαπιστώνουµε τα εξής αποτελέσµατα: 

Πίνακας 18: Αναπαραστάσεις υποκειµένων για το γιατί θέλουν να µάθουν να 
διαβάζουν σε σχέση µε το φύλο τους. 
 

Φύλο
Γιατί 
θέλεις να 
µάθεις να  διαβάζεις; 

Αγόρι Κορίτσι Σύνολο 

1 8 9 Υποχρέωση-Καθήκον      F 

f% 1,3 10,0 11,3 

6 16 22 Ψυχαγωγία                        F 

f% 7,5 20,0 27,5 

13 13 26 Μάθηση-Γνώση               F 
 

f% 16,3 16,3 32,5 

15 8 23 Σχολ.- Επαγγελµ.             F 
επιτυχία 

f% 18,8 10,0 28,8 

35 45 80 
Σύνολο 

43,8 56,3 100,0 

Χ2= 11.043 (df=3)  p=.011<.05 

 

Για τη διερεύνηση σχέσης της αναπαράστασης των µαθητών της Α’ τάξης 

του ∆ηµοτικού σχολείου, γιατί θέλουν να µάθουν να διαβάζουν, σε σχέση µε το 

φύλο τους, προβήκαµε στη χρήση του κριτηρίου x2. Αφού παρατηρήσαµε αν 

πληρούνται οι προϋποθέσεις εφαρµογής του κριτηρίου (1 µόνο φατνίο, 12,5%, 

έχει αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5, οπότε η τιµή του x2 είναι 

αξιόπιστη), προχωρήσαµε στην αξιολόγηση των αποτελεσµάτων. Η τιµή του x2 

είναι 11,043 µε βαθµούς ελευθερίας df=3. Η κρίσιµη τιµή για επίπεδο 

εµπιστοσύνης 95% είναι 7,82 (L. G. Grimm, ο.π., p. 513). Εποµένως, υπάρχει 
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στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στo φύλο των υποκειµένων και του γιατί 

θέλουν να µάθουν διαβάζουν. Αυτό αποδεικνύεται και από την τιµή του p που δεν 

υπερβαίνει το .05, [p=.011<.05].   

Στον πίνακα 18, παρατηρούµε ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις αναπαραστάσεις των κοριτσιών για την ανάγνωση και το κίνητρο 

που τα οδηγεί να διαβάζουν σε σχέση µε τις αντίστοιχες αναπαραστάσεις των 

αγοριών. Έτσι, 16 κορίτσια (20%) θέλουν να διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγίας, 

13 (16,3%) για λόγους µάθησης ή γνώσης, 8 κορίτσια (10%) για λόγους 

υποχρέωσης και εξίσου άλλα 8 (10%) για λόγους σχολικής ή επαγγελµατικής 

επιτυχίας. Στα αγόρια το µεγαλύτερο ποσοστό (18,8%) παρατηρείται στους 

λόγους που έχουν να κάνουν µε τη σχολική-επαγγελµατική επιτυχία, 13 αγόρια 

(16,3%) δηλώνουν ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν για λόγους µάθησης ή 

γνώσης, όσο δηλαδή και τα κορίτσια, ενώ 6 αγόρια (7,5%) δηλώνουν ότι θέλουν 

να µάθουν να διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγικούς. Ένα µόνο αγόρι (1,3%) 

απαντά ότι θέλει να µάθει να διαβάζει επειδή το βιώνει ως υποχρέωση.  

 

Σχετικά µε το ερευνητικό ερώτηµα που θέσαµε, όσον αφορά τις 

αναπαραστάσεις των υποκειµένων για το σκοπό της ανάγνωσης για τον εαυτό 

τους σε σχέση µε την αναπαράσταση που έχουν για το σκοπό της ανάγνωσης 

στους µεγάλους, τα ευρήµατα δεν είναι ξεκάθαρα:  

 

Πίνακας 19: Αναπαραστάσεις υποκειµένων για τον εαυτό τους,  γιατί θέλουν να 
µάθουν να διαβάζουν, σε σχέση µε τις λειτουργίες της ανάγνωσης στους 
µεγάλους. 
 
Γιατί θέλεις να µάθεις να  

διαβάζεις; 
Γιατί διαβάζουν  
οι µεγάλοι; 

Υποχρέω
ση-
Καθήκον    

Ψυχαγω-
γία 

Μάθηση-
Γνώση 

Σχολ.- 
Επαγγ. 
Επιτυχία 

∆/Ξ Σύνολο 

8 1 - - - 9 Υποχρέωση-                 F 
Καθήκον       
 

f% 
10,8 1,4 - - - 12,2 

11 2 1 - 6 20 Ψυχαγωγία                F 
 

f% 14,9 2,7 1,4 - 8,1 27,0 

9 1 9 4 - 23 Μάθηση-Γνώση         F 
 

f% 12,2 1,4 12,2 5,4 - 31,1 
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6 2 3 7 4 22 Σχολ.- Επαγγελµ.        F     
επιτυχία 

f% 8,1 2,7 4,1 9,5 5,4 29,7 

34 6 13 11 10 74 Σύνολο                       F        

f% 45,9 8,1 17,6 14,9 13,5 100,0 

 

Όπως διαφαίνεται από τον πίνακα 19, οι µεταβλητές που συσχετίζουµε: 

Γιατί θέλεις να µάθεις να διαβάζεις; & Γιατί διαβάζουν οι µεγάλοι; είναι 

κατηγορικές και γι’ αυτό κρίνεται απαραίτητη η χρήση του κριτηρίου x2. Όµως 

µετά την πρώτη εφαρµογή του κριτηρίου παρουσιάστηκαν πολλά κενά κελιά, µε 

αναµενόµενη δηλαδή συχνότητα του 5. Για την ακρίβεια 17 κελιά (85%), ενώ ο 

αριθµός των φατνίων µε αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5 δεν πρέπει να 

υπερβαίνει το 20-25%. Όπως ήταν φυσικό δεν µπορούσε να γίνει χρήση του 

κριτηρίου, γι’ αυτόν το λόγο προβήκαµε στις κατάλληλες ανακωδικοποιήσεις 

τιµών, ώστε να µειωθεί η εµφάνιση κενών φατνίων.  

Έπειτα από αρκετές ανακωδικοποιήσεις, σύµφωνα πάντα µέσα στο 

θεωρητικό πλαίσιο που µας το επιτρέπει, καταλήξαµε στον ακόλουθο πίνακα, 

αλλά και πάλι δεν κατέστη δυνατή η εφαρµογή του κριτηρίου x2, καθώς το 33,3% 

των κελιών είχαν αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5. Οι ενοποιήσεις που 

έγιναν αφορούσαν ως επί το πλείστον την ενσωµάτωση των κατηγοριών 

Ψυχαγωγία µε Μάθηση/Γνώση & Υποχρέωση/Καθήκον µε Σχολική/ 

Επαγγελµατική Επιτυχία. 

 

Πίνακας 19.1: Αναπαραστάσεις υποκειµένων για τον εαυτό τους,  γιατί θέλουν 
να µάθουν να διαβάζουν, σε σχέση µε τις λειτουργίες της ανάγνωσης στους 
µεγάλους. 
 

Γιατί θέλεις να µάθεις να  
διαβάζεις;

Γιατί διαβάζουν  
οι µεγάλοι; 

Υποχρέω
ση-
Καθήκον    

Ψυχαγωγία 
Μάθηση-
Γνώση 

∆/Ξ Σύνολο 

21 6 4 31 Υποχρέωση-                   F 
Καθήκον  &   
Σχολ.- Επαγγελµ.          
Επιτυχία                       f% 

28,4 8,1 5,4 41,9 

11 3 6 20 Ψυχαγωγία /Μάθηση-   F  
Γνώση                             
                                 f% 14,9 4,1 8,1 27,0 
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13 10 - 23 ∆εν ξέρω                          F 
 

f% 17,6 13,5 - 31,1 

45 19 10 74 Σύνολο                           F        

f% 60,8 25,7 13,5 100,0 

 

Η µόνη παρατήρηση που έχουµε να κάνουµε στον πίνακα 19.2 είναι ότι 

εφόσον δεν µπορούµε να προβούµε σε εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου, 

αρκούµαστε στην περιγραφή ορισµένων στοιχείων του πίνακα. Έτσι, 21 

υποκείµενα (28,4%) απάντησαν ότι τόσο τα ίδια όσο και οι µεγάλοι µαθαίνουν να 

διαβάζουν για λόγους υποχρέωσης,  13 υποκείµενα (17,6%) που απάντησαν ότι το 

να µάθουν να διαβάζουν είναι κάτι υποχρεωτικό για αυτά απάντησαν ότι δεν 

ξέρουν γιατί οι µεγάλοι. 11 υποκείµενα (14,9%) που βλέπουν την ανάγνωση ως 

υποχρέωση, δήλωσαν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγικούς. Τα 19 

υποκείµενα που απάντησαν ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν για λόγους 

ψυχαγωγίας ή µάθησης-γνώσης, δήλωσαν µε ποσοστό 13,5% ότι δεν γνωρίζουν 

σε τι χρησιµεύει η ανάγνωση στους µεγάλους, µε ποσοστό 8,1% ότι οι µεγάλοι 

διαβάζουν λόγω υποχρέωσης ή καθήκοντος και µε ποσοστό 4,1 ότι οι µεγάλοι 

διαβάζουν εξίσου για ευχαρίστηση και ψυχαγωγία. Τα περισσότερα υποκείµενα 

τόσο στον οριζόντιο άξονα, όσο και στον κατακόρυφο συγκεντρώνονται στις 

κατηγορίες Υποχρέωσης-Καθήκοντος. Ωστόσο, τα αποτελέσµατα αυτά είναι 

απλώς περιγραφικά, αφού δεν πληρούνταν οι προϋποθέσεις για τη σωστή 

εφαρµογή του κριτηρίου x2. 

 

Σχετικά µε τις αναπαραστάσεις των παιδιών για την ανάγνωση των 

µεγάλων µε τις δικές τους αναπαραστάσεις όταν µεγαλώσουν τα ίδια, δεν 

προέκυψε κανένα στατιστικά σηµαντικό εύρηµα και αυτό διότι και σε αυτό το 

ερώτηµα κατά την διερεύνησή του µε την εφαρµογή του x2, παρουσιάστηκαν 

πολλά κενά φατνία σε ποσοστό 44,4%, ώστε να µην είναι εφικτή η χρήση του 

κριτηρίου. Παρόλα αυτά παρουσιάζουµε έναν πίνακα που προέκυψε ύστερα από 

ενοποίηση των κατηγοριών 1&4 (Υποχρέωση-Καθήκον µε Σχολική-Επαγγελ-

µατική Επιτυχία) και 2&3 (Ψυχαγωγία µε Μάθηση-Γνώση) και κάνουµε απλώς 

περιγραφή των αποτελεσµάτων: 
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Πίνακας 20: Αναπαραστάσεις υποκειµένων για την ανάγνωση των µεγάλων µε 
τις δικές τους αναπαραστάσεις για το µέλλον, όταν µεγαλώσουν τα ίδια. 
 

Γιατί  θα διαβάζεις 
 όταν µεγαλώσεις;  

Γιατί διαβάζουν 
 οι µεγάλοι; 

Υποχρέωση
-Καθήκον 
Σχ-Επ. 
επιτυχία 

Ψυχαγωγία
Μάθηση-
Γνώση 

∆εν ξέρω Σύνολο 

26 15 4 45 Υποχρέωση-                 F
Καθήκον  &   
Σχολ.- Επαγγελµ.          
Επιτυχία                   f%

35,1 20,3 5,4 60,8 

5 12 2 19 Ψυχαγωγία /                 F 
Μάθηση-   Γνώση   

  f%  6,8 16,2 2,7 25,7 

2 5 3 10 ∆εν ξέρω                       F
 

f% 2,7 6,8 4,1 13,5 

33 32 9 74 Σύνολο                        F   

f% 44,6 43,2 12,2 100,0 

 

Σύµφωνα µε τα στοιχεία που εµφανίζονται, βλέπουµε ότι τα περισσότερα 

υποκείµενα µε ποσοστό 35,1% συγκεντρώνονται στην κατηγορία Υποχρέωση-

Καθήκον και Σχολική - Επαγγελµατική επιτυχία. 15 υποκείµενα που απάντησαν 

ότι, όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν για λόγους Ψυχαγωγίας ή Μάθησης-Γνώσης, 

απάντησαν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν περισσότερο για λόγους υποχρέωσης, 

καθήκοντος και σχολικής -επαγγελµατικής επιτυχίας. 12 υποκείµενα (16,2%) 

απάντησαν εξίσου ότι οι µεγάλοι διαβάζουν για λόγους Ψυχαγωγίας ή Μάθησης-

Γνώσης και όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν και τα ίδια για τους ίδιους λόγους. 5 

υποκείµενα (6,8%) που απάντησαν ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν για λόγους 

Ψυχαγωγίας ή Μάθησης-Γνώσης απάντησαν ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν 

από υποχρέωση ή για λόγους σχολικής-επαγγελµατικής επιτυχίας. 

Όσον αφορά τα 9 υποκείµενα που δεν ήξεραν γιατί θα διαβάζουν όταν 

είναι µεγάλοι, 4 από αυτά (5,4%)πιστεύουν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν υποχρεωτικά 

ή για να είναι επιτυχηµένοι, 2 (2,7%) πιστεύουν ότι διαβάζουν για λόγους 

ψυχαγωγίας, ενώ 3 (4,1%) δεν γνωρίζουν καθόλου σε τι χρησιµεύει στους 

µεγάλους το διάβασµα. Παρόλα αυτά τα αποτελέσµατα δεν κρίνονται 

αξιοσηµείωτα στατιστικά λόγω των προϋποθέσεων, που δεν πληρούνται για την 

εφαρµογή του x2.  
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Σχετικά µε τη σειρά γέννησης των υποκειµένων και το αν αυτή 

διαφοροποιεί τις αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση τα 

αποτελέσµατα έχουν ως εξής: 

 Πίνακας 21: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση σε σχέση µε 
τη σειρά γέννησης.  
 

ΣΕΙΡΑ  
ΓΕΝΝΗΣΗΣ  

 
Γιατί θέλεις να 
 µάθεις να διαβάζεις; 

Πρωτότοκα ∆ευτερότοκα Υστερότοκα Σύνολο 

5 3 1 9 Υποχρέωση-                 F 
Καθήκον   
                                   f% 6,3 3,8 1,3 11,3 

9 6 7 22 Ψυχαγωγία               F 
 

f% 11,3 7,5 8,8 27,5 

12 7 7 26 Μάθηση -   Γνώση       F  
  

 f%  15,0 8,8 8,8 32,5 

8 6 9 23 Σχολ.- Επαγγελµ.      F 
Επιτυχία        

f% 10,0 7,5 11,3 28,8 

34 22 24 80 Σύνολο                        F   

f% 42,5 27,5 30,0 100,0 

      Χ2= 2.725 (df=6)  p=.842>.05 

 

Εδώ, οι προϋποθέσεις για την εφαρµογή του x2 πληρούνται (το 25% των 

κελιών έχουν αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5) και η τιµή του x2 είναι 

2.725 µε βαθµούς ελευθερίας df=6. Η κρίσιµη τιµή για επίπεδο εµπιστοσύνης 

95% είναι 12.59. Εποµένως δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ 

των δύο µεταβλητών. Αυτό σηµαίνει ότι η σειρά γέννησης των υποκειµένων δεν 

παίζει ρόλο στην αναπαράσταση που έχουν τα υποκείµενα για το γιατί θέλουν να 

µάθουν να διαβάζουν. Η τιµή της στατιστικής σηµαντικότητας δείχνει επίσης ότι 

δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά, p=.842>.05.  
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Πίνακας 21.1: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση-ρόλος 
αναγνώστη σε σχέση µε τη σειρά γέννησης.  
 

ΣΕΙΡΑ  
ΓΕΝΝΗΣΗΣ  

 
Ρόλος  
αναγνώστη 

Πρωτότοκα ∆ευτερότοκα Υστερότοκα Σύνολο 

18 12 4 34 Περιγραφή                   F 
διαδικασίας 
ανάγνωσης                  
                                   f% 

22,5 15,0 5,0 42,5 

9 7 6 22 Χαρακτηριστικά          F 
αναγνώστη                
 

f% 
11,3 8,8 7,5 27,5 

14 8 2 24 ∆εν ξέρω                       F  
  

 f%  17,5 10,0 2,5 30,0 

41 27 12 80 Σύνολο                        F   

f% 51,3 33,8 15,0 100,0 

      Χ2= 3.920 (df=4)  p=.417>.05 

 

∆ύο κελιά του πίνακα (22,2%) έχουν συχνότητα µικρότερη του 5, οπότε 

πληρούνται οι προϋποθέσεις για την εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου. 

∆ιακρίνουµε ότι η τιµή x2 είναι 3.920 µε 4 βαθµούς ελευθερίας (df=4). Η κρίσιµη 

τιµή για επίπεδο εµπιστοσύνης 95% και 4 βαθµούς ελευθερίας είναι 9.49. 

Ταυτόχρονα, η τιµή που µας δείχνει τη στατιστική σηµαντικότητα είναι p=.417, 

που είναι µεγαλύτερη από το .05. Άρα, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά στις τιµές του πίνακα. Η σειρά γέννησης, δηλαδή, δεν διαφοροποιεί τις 

απαντήσεις των υποκειµένων για το ρόλο του αναγνώστη και το πώς 

εκλαµβάνουν τι κάνει ένας αναγνώστης.  
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Πίνακας 21.2: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση-είδος 
ανάγνωσης  σε σχέση µε τη σειρά γέννησης.  
 

Στη διασταύρωση των µεταβλητών είδος ανάγνωσης και σειρά γέννησης 

δεν στάθηκε εφαρµόσιµο το x2, καθώς 4 φατνία (33,3%) του πίνακα είχαν 

αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5. Παρόλα αυτά παρουσιάζουµε τον 

πίνακα µε κάποια περιγραφικά στοιχεία:  

 

ΣΕΙΡΑ  
ΓΕΝΝΗΣΗΣ  

 
Τι είναι αυτό  
που διαβάζουµε 

Πρωτότοκα ∆ευτερότοκα Υστερότοκα Σύνολο 

10 10 10 30 Μάθηµα                      F 
                
 
                                   f% 

12,5 12,5 12,5 37,5 

13 5 5 23 Βιβλία-                         F 
Παραµύθια 

f% 16,3 6,3 6,3 28,8 

8 4 6 18 Γράµµατα-Συλλαβές   F 
Λέξεις 
 
                             f%   

10,0 5,0 7,5 22,5 

3 3 3 9 ∆εν ξέρω                       F  
  

 f%  3,8 3,8 3,8 11,3 

34 22 24 80 Σύνολο                        F   

f% 42,5 27,5 30,0 100,0 

 

Το είδος απάντησης Μάθηµα το απάντησαν εξίσου 10 υποκείµενα (12,5%) 

από τις κατηγορίες Πρωτότοκα, ∆ευτερότοκα, Υστερότοκα. Την κατηγορία Βιβλία-

Παραµύθια την απάντησαν 13 πρωτότοκα (16,3%), 5 δευτερότοκα (6,3%), και 5 

υστερότοκα (6,3%). Λέγοντας συγκεκριµένα γράµµατα του αλφαβήτου, συλλαβές 

ή λέξεις, απάντησαν 8 πρωτότοκα (10%), 4 δευτερότοκα (5%) και 6 υστερότοκα 

(7,5%). ∆εν ήξεραν τι µπορεί να είναι αυτό που διαβάζουµε 9 συνολικά 

υποκείµενα (11,3%), 3 πρωτότοκα, 3 δευτερότοκα και 3 υστερότοκα. 
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Πίνακας 22: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση σε σχέση µε 
τον αριθµό µελών της οικογένειας.  
 

ΜΕΛΗ  
ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ  

 
Γιατί θέλεις να 
 µάθεις να διαβάζεις; 

1 παιδί 2 παιδιά 3 παιδιά και 
άνω 

Σύνολο 

- 6 3 9 Υποχρέωση-                 F 
Καθήκον   
 
                                   f% 

- 7,5 3,8 11,3 

2 12 8 22 Ψυχαγωγία               F 
 

f% 2,5 15,0 10,0 27,5 

3 15 8 26 Μάθηση -  Γνώση        F 
 
                             f% 3,8 18,8 10,0 32,5 

3 9 11 23 Σχολ.-Επ. επιτυχία      F  
  

 f%  3,8 11,3 13,8 28,8 

8 42 30 80 Σύνολο                        F   

f% 10,0 52,5 37,5 100,0 

       

Εδώ δεν είναι δυνατή η εφαρµογή του x2, καθώς το 50% των κελιών έχουν 

αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5. Αυτό που µπορούµε να διακρίνουµε 

είναι ότι τα περισσότερα υποκείµενα (52.5%) απαντώνται στην κατηγορία 2 µέλη 

και 15 από αυτά (18,8%) απαντούν ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν για να 

µάθουν περισσότερα πράγµατα, 12 (15%) για λόγους ψυχαγωγίας, 9 (11,3%) για 

να πετύχουν είτε στο σχολείο, είτε στην επαγγελµατική τους επιλογή και 6 (7,5%) 

απαντούν ότι η ανάγνωση είναι υποχρεωτική γι’ αυτά. 30 υποκείµενα (37,5%) 

προέρχονται οικογένειες που αριθµούν από 3 µέλη και πάνω και 11 (13,8%) 

απάντησαν ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν για λόγους επιτυχίας. 8 (10%) για 

λόγους µάθησης ή ψυχαγωγίας και 3 (3,8%) απαντούν ότι θέλουν να διαβάζουν 

λόγω υποχρέωσης.  

Τα υποκείµενα που δεν έχουν αδέρφια είναι 8 (10%) και 3 (3,8%) από 

αυτά απάντησαν ότι θέλουν να διαβάζουν για λόγους επιτυχίας, άλλα 3 αντίστοιχα 

για λόγους µάθησης ή γνώσης, 2 (2,5%) για λόγους ψυχαγωγίας, ενώ κανένα δεν 

απάντησε ότι θέλει να διαβάζει επειδή το βιώνει ως υποχρέωση ή καθήκον.  
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Πίνακας 22.1: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση-ρόλος 
αναγνώστη σε σχέση µε τον αριθµό µελών της οικογένειας.  
 

ΜΕΛΗ  
ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ  

  
Ρόλος  
αναγνώστη 

1 παιδί 2 παιδιά 3 παιδιά και 
άνω 

Σύνολο 

5 21 15 41 Περιγραφή                   F 
διαδικασίας 
ανάγνωσης                  
                                   f% 

6,3 26,3 18,8 51,3 

1 15 11 27 Χαρακτηριστικά          F 
αναγνώστη                
 

f% 
1,3 18,8 13,8 33,8 

2 6 4 12 ∆εν ξέρω                       F  
  

 f%  2,5 7,5 5,0 15,0 

8 42 30 80 Σύνολο                        F   

f% 10,0 52,5 37,5 100,0 

 

Η εφαρµογή του κριτηρίου δεν κρίνεται δυνατή. Το 44,4% των κελιών (4 

κελιά) παρουσιάζει αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5. Από τα στοιχεία 

του πίνακα φαίνεται 21 υποκείµενα (26,3%) που ανήκουν σε οικογένειες µε 2 

µέλη απαντούν πιο πολύ περιγραφικά στο τι κάνει ένας αναγνώστης, όπως 

συλλαβίζει, λέει τα γράµµατα κ.τ.λ.  15 υποκείµενα στην ίδια κατηγορία (18,8%) 

δίνουν έµφαση στα χαρακτηριστικά ενός αναγνώστη, ενώ 6 (7,5%) δεν γνωρίζουν 

τι κάνει αυτός που διαβάζει. Από τα υποκείµενα που η οικογένειά τους έχει 3 ή 

και περισσότερα µέλη, 15 (18,8%) περιγράφουν τι κάνει ο αναγνώστης, 11 

(13,8%) επισηµαίνουν τα χαρακτηριστικά του αναγνώστη και 4 δε γνωρίζουν. 

Από τα 8 παιδιά (10%) που είναι τα µοναδικά µέλη της οικογένειας, 5 (6,3%) 

απάντησαν δίνοντας έµφαση στην περιγραφή της αναγνωστικής διαδικασίας, 1 

µόνο (1,3%) απαντά τονίζοντας τα χαρακτηριστικά του αναγνώστη και 2 (2,5%) 

δε γνωρίζουν καθόλου τι κάνει αυτός που διαβάζει.   
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Πίνακας 22.2: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση-είδος 
ανάγνωσης  σε σχέση µε τον αριθµό µελών της οικογένειας.  
 

ΜΕΛΗ  
         ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ  

 
Τι είναι αυτό  
που διαβάζουµε 

1 παιδί 2 παιδιά 3 παιδιά και 
άνω 

Σύνολο 

4 12 14 30 Μάθηµα                      F 
                
 
                                   f% 

5,0 15,0 17,5 37,5 

2 15 6 23 Βιβλία-                         F 
Παραµύθια 

f% 2,5 18,8 7,5 28,8 

2 9 7 18 Γράµµατα-Συλλαβές   F 
Λέξεις 
 
                             f%   

2,5 11,3 8,8 22,5 

- 6 3 9 ∆εν ξέρω                       F  
  

 f%  - 7,5 3,8 11,3 

8 42 30 80 Σύνολο                        F   

f% 10,0 52,5 37,5 100,0 

 

Στον παραπάνω πίνακα 6 κελιά (50%) έχουν αναµενόµενη συχνότητα 

µικρότερη του 5, όποτε η υλοποίηση του x2 για την εξακρίβωση στατιστικής 

σηµαντικότητας δεν είναι δυνατή. Παρόλα αυτά στην κατηγορία 2 παιδιά, 12 

υποκείµενα (15%) απαντούν ότι αυτό που διαβάζουµε είναι το µάθηµα, 15 

(18,8%) απαντούν ότι διαβάζουν βιβλία-παραµύθια, 9 (11,3%) απαντούν µε 

γράµµατα ή συλλαβές και 6 υποκείµενα (7,5%) δε γνωρίζουν τι διαβάζεται. Στην 

κατηγορία 3 παιδιά και άνω, 14 υποκείµενα (17,5%) απάντησαν ότι αυτό που 

διαβάζεται είναι το µάθηµα, 6 υποκείµενα (7,5%) απάντησαν ότι διαβάζονται τα 

βιβλία και τα παραµύθια, 7 (8,8%) ότι διαβάζουν γράµµατα ή λέξεις, τις οποίες 

ανέφεραν ξεχωριστά, ενώ 3 υποκείµενα (3,8%) δεν ήξεραν τι µπορούµε να 

διαβάζουµε. Από τα 8 υποκείµενα τα οποία αποτελούν και τα µοναδικά µέλη της 

οικογένειάς τους, 4 (5%) απαντούν ότι διαβάζουν το µάθηµα, 2 (2,5%) ότι 

µπορούµε να διαβάζουµε τα βιβλία και τα παραµύθια και άλλα 2 (2,5%) 

απάντησαν ότι διαβάζουµε συγκεκριµένα γράµµατα ή λέξεις που ήξεραν τα ίδια. 
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 Αναφορικά µε την επαγγελµατική κατηγορία των γονέων, του πατέρα και 

της µητέρας, δεν διακρίναµε κάτι στατιστικά σηµαντικό, ενώ οι προϋποθέσεις του  

x2 επίσης καταστρατηγούνταν (εκτός από την περίπτωση του πίνακα 23.2). 

∆ηλαδή παρουσιάστηκαν πολλά κενά κελιά, εξαιτίας µάλλον της συγκέντρωσης 

των υποκειµένων στη µεσαία επαγγελµατική κατηγορία, (βλ. Πίνακα & Γράφηµα 

5, σ. 73). Παραθέτουµε εδώ ορισµένους αντιπροσωπευτικούς πίνακες 

διασταύρωσης κατηγορικών µεταβλητών, για να διαφανεί η κατανοµή των 

υποκειµένων ανά επαγγελµατική κατηγορία των γονέων τους σε σχέση µε τις 

µεταβλητές «Γιατί θέλεις να µάθεις να διαβάζεις;», «Γιατί διαβάζουν οι µεγάλοι;» 

και «Γιατί θέλεις να διαβάζεις όταν θα είσαι µεγάλος/ η;». 

 

Πίνακας 23: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
ανάγνωσης  σε σχέση µε το επαγγελµατικό επίπεδο του πατέρα .  
 

Επάγγελµα πατέρα  
 
 
Γιατί θέλεις να 
 µάθεις να διαβάζεις; 

Χαµηλό Μεσαίο Υψηλό Σύνολο 

1 8 - 9 Υποχρέωση-                 F 
Καθήκον   
 
                                   f% 

1,3 10,0 - 11,3 

2 16 4 22 Ψυχαγωγία               F 
 

f% 2,5 20,0 5,0 27,5 

7 16 3 26 Μάθηση -  Γνώση        F 
 
                             f% 8,8 20,0 3,8 32,5 

2 16 5 23 Σχολ.-Επ. επιτυχία      F  
  

 f%  2,5 20,0 6,3 28,8 

12 56 12 80 Σύνολο                        F   

f% 15,0 70,0 15,0 100,0 

 

∆εν µπορούµε να κρίνουµε τη στατιστική σηµαντικότητα του πίνακα µιας 

και στο x2, το 66,7% των κελιών του πίνακα έχει αναµενόµενη συχνότητα 

µικρότερη του 5. Ωστόσο, τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας ανήκει στην 

υψηλή επαγγελµατική κατηγορία απαντούν το 5% ότι θέλουν να µάθουν να 

διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγίας, το 3,8% για λόγους µάθησης και το 6,3% για 
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λόγους σχολικής ή επαγγελµατικής επιτυχίας. Στα υποκείµενα των οποίων ο 

πατέρας ανήκει στη µεσαία επαγγελµατική κατηγορία ένα 20% απάντησε ότι 

θέλει να µάθει να διαβάζει για λόγους ψυχαγωγίας, για λόγους µάθησης-γνώσης 

και λόγους σχολικής-επαγγελµατικής επιτυχίας, ενώ σε µόλις 8 υποκείµενα (10%) 

διαφάνηκε ότι η ανάγνωση είναι για αυτά υποχρεωτικό έργο. Στα υποκείµενα των 

οποίων ο πατέρας ανήκει στην χαµηλή επαγγελµατική κατηγορία, 7 υποκείµενα 

(8,8%) απάντησαν ότι διαβάζουν για λόγους µάθησης-γνώσης, από 2 υποκείµενα 

(2,5%) απάντησαν ότι διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγίας και σχολικής ή 

επαγγελµατικής επιτυχίας, ενώ 1 µόνο υποκείµενο(1,3%) βλέπει την ανάγνωση ως 

υποχρέωση.  

 

Πίνακας 23.1: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
ανάγνωσης  στους µεγάλους σε σχέση µε το επαγγελµατικό επίπεδο του πατέρα.  
 

Επάγγελµα πατέρα  
 
 
Γιατί διαβάζουν 
 οι µεγάλοι; 

Χαµηλό Μεσαίο Υψηλό Σύνολο 

5 22 7 34 Υποχρέωση-                 F 
Καθήκον   

                      
                                   f% 6,8 29,7 9,5 45,9 

3 14 2 19 Ψυχαγωγία &           F 
Μάθηση -  Γνώση    
                                   f% 4,1 18,9 2,7 25,7 

2 8 1 11 Σχολ.-Επ. επιτυχία      F  
  

 f%  2,7 10,8 1,4 14,9 

1 7 2 10 ∆εν ξέρω                       F  
  

 f%  1,4 9,5 2,7 13,5 

11 51 12 74 Σύνολο                        F   

f% 14,9 68,9 16,2 100,0 

* εδώ έγινε η ενοποίηση των κατηγοριών 2 και 3, Ψυχαγωγίας και Μάθησης-
Γνώσης 
 

Παρατηρούµε ότι από τα υποκείµενα που ο πατέρας τους ανήκει στην 

µεσαία επαγγελµατική κατηγορία, 22 (29,7%) απάντησαν ότι οι µεγάλοι 

διαβάζουν λόγω καθήκοντος, 14 (18,9%) απάντησαν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν για 

λόγους ψυχαγωγίας ή µάθησης, 8 (10,8%) ότι διαβάζουν για λόγους επιτυχίας και 
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7 (9,5%) δεν ήξεραν γιατί διαβάζουν οι µεγάλοι. Στην υψηλή επαγγελµατική 

κατηγορία πατέρα συναντάµε 12 υποκείµενα εκ των οποίων 7 (9,5%) απαντούν 

ότι οι µεγάλοι διαβάζουν για λόγους υποχρέωσης, 2 (2,7%) για λόγους µάθησης ή 

ψυχαγωγίας και 1 (1,4%) για λόγους επιτυχίας. 2 υποκείµενα (2,7%) δε γνώριζαν 

καθόλου σε τι χρησιµεύει στους µεγάλους το διάβασµα. Στη χαµηλή 

επαγγελµατική κατηγορία 5 υποκείµενα (6,8%) απαντούν ότι οι µεγάλοι 

διαβάζουν επειδή υποχρεώνονται, 3 υποκείµενα (4,1%) απαντούν ότι οι µεγάλοι 

διαβάζουν για λόγους µάθησης ή ψυχαγωγίας, 2 υποκείµενα (2,7%) απαντούν ότι 

η ανάγνωση είναι χρήσιµη στους µεγάλους για να επιτύχουν και 1 υποκείµενο 

(1,4%) δε γνώριζε σε τι χρησιµεύει στους µεγάλους το να διαβάζουν. 

 

Πίνακας 23.2: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
ανάγνωσης στο µέλλον, όταν τα ίδια είναι «µεγάλοι» σε σχέση µε το 
επαγγελµατικό επίπεδο του πατέρα.  
 

Επάγγελµα πατέρα  
 
Γιατί  
θα διαβάζεις  
όταν θα είσαι  µεγάλος; 

Χαµηλό Μεσαίο Υψηλό Σύνολο 

3 29 5 37 Υποχρέωση-                 F 
Καθήκον &  
Σχολ.-Επ. επιτυχία            
                                   f% 

3,8 36,3 6,3 46,3 

8 20 6 34 Ψυχαγωγία &           F 
Μάθηση -  Γνώση    
                                   f% 10,0 25,0 7,5 42,5 

1 7 1 9 ∆εν ξέρω                       F  
  

 f%  1,3 8,8 1,3 11,3 

12 56 12 80 Σύνολο                        F   

f% 15,0 70,0 15,0 100,0 

* εδώ έγινε η ενοποίηση των κατηγοριών 1 & 4 (Υποχρέωση και Σχολική – 
Επαγγελµατική επιτυχία) και 2 & 3 (Ψυχαγωγίας και Μάθησης-Γνώση). 
      Χ2= 4.271 (df=4)  p=.371>.05 

 

Στον πίνακα 23.2 το 2 µόνο φατνία έχουν αναµενόµενη συχνότητα 

µικρότερη του 5 (22,2%), οπότε η εφαρµογή του x2 ισχύει. Η τιµή του x2 είναι 

4.271 µε βαθµούς ελευθερίας df=4. Η κρίσιµη τιµή για επίπεδο εµπιστοσύνης 

95% µε 4 βαθµούς ελευθερίας είναι 9.49, µεγαλύτερη από την τιµή του x2, οπότε 
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δεν υπάρχει στατιστική σηµαντικότητα. Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική σχέση ανάµεσα στην αναπαράσταση των υποκειµένων για την 

ανάγνωση όταν µεγαλώσουν τα ίδια και στην επαγγελµατική κατηγορία του 

πατέρα τους.  

 

Πίνακας 24: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
ανάγνωσης  σε σχέση µε το επαγγελµατικό επίπεδο της µητέρας .  
 

Επάγγελµα µητέρας  
 
 
Γιατί θέλεις να 
 µάθεις να διαβάζεις; 

Οικιακά Χαµηλό Μεσαίο Υψηλό Σύνολο

6 2 20 3 31 Υποχρέωση-                F 
Καθήκον  & 
Σχολ.-Επ. επιτυχία       

                       
F% 

7,6 2,5 25,3 3,8 39,2 

5 3 11 3 22 Ψυχαγωγία               F 
 

F% 6,3 3,8 13,9 3,8 27,8 

9 2 11 4 26 Μάθηση -  Γνώση       F 
 
                             f% 11,4 2,5 13,9 5,1 32,9 

20 7 42 10 79 Σύνολο                       F   

f% 25,3 8,9 53,2 12,7 100,0 

* εδώ έγινε ενοποίηση των κατηγοριών 1 & 4 (Υποχρέωση και Σχολ.- Επαγγελµ. 

Επιτυχία).  

 

Εδώ καταστρατηγούνται οι προϋποθέσεις για την εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου x2, µια και 6 κελιά (50%) έχουν αναµενόµενη συχνότητα 

µικρότερη του 5. Πάντως, διακρίνουµε ότι από τα υποκείµενα, των οποίων η 

µητέρα ανήκει στη χαµηλή επαγγελµατική κατηγορία, το 2,5% απαντά ότι θέλει 

να διαβάζει για λόγους που σχετίζονται µε υποχρέωση ή για λόγους σχολικής 

επιτυχίας, το 3,8% απαντά ότι θέλει να µάθει να διαβάζει για ψυχαγωγία, το 2,5% 

για µάθηση-γνώση. Από τα υποκείµενα των οποίων η µητέρα ανήκει στην µεσαία 

επαγγελµατική κατηγορία, το 25,3% θέλει να µάθει να διαβάζει για λόγους που 

σχετίζονται µε το καθήκον ή τη σχολική ή επαγγελµατική επιτυχία, το 13,9% 

βρίσκει την ανάγνωση ως µέσο ψυχαγωγίας και το 13,9%, επίσης, ως µέσο 
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µάθησης ή γνώσης. Στα υποκείµενα που η µητέρα τους τοποθετείται στην 

ανώτερη επαγγελµατική κατηγορία, το 3,8% δηλώνει ότι διαβάζει για λόγω 

υποχρέωσης, άλλο ένα 3,8% διαβάζει για λόγους ψυχαγωγίας, ενώ το 5,1% 

δηλώνει ότι θέλει να µάθει να διαβάζει για λόγους που σχετίζονται µε τη µάθηση 

ή τη γνώση. 

Στα υποκείµενα των οποίων η µητέρα δεν εργάζεται διακρίνουµε ότι το 

11,4% θέλει να µάθει να διαβάζει για να γνωρίζει κι άλλα πράγµατα, το 7,6% 

επειδή υποχρεώνεται να το κάνει ή για να επιτύχει στη σχολική και 

µεταγενέστερη ζωή του, το 6,3% για λόγους ψυχαγωγίας και για να κάνει 

πράγµατα που το ευχαριστούν. 

 

Πίνακας 24.1: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
ανάγνωσης  στους µεγάλους σε σχέση µε το επαγγελµατικό επίπεδο της 
µητέρας.  
 

Επάγγελµα µητέρας  
 
 
Γιατί διαβάζουν 
 οι µεγάλοι; 

Οικιακά Χαµηλό Μεσαίο Υψηλό Σύνολο

5 4 18 7 34 Υποχρέωση-             F 
    Καθήκον   
 
                                  f% 

6,8 5,5 24,7 9,6 46,6 

6 - 11 2 19 Ψυχαγωγία &           F 
Μάθηση -  Γνώση    
                                  f% 8,2 - 15,1 2,7 26,0 

5 1 5 - 11 Σχολ.-Επ. επιτυχία      F  
  

 f%  6,8 1,4 6,8 - 15,1 

2 1 5 1 9 ∆εν ξέρω                      F 
  

 f%  2,7 1,4 6,8 1,4 12,3 

18 6 39 10 73 Σύνολο                       F   

f% 24,7 8,2 53,4 13,7 100,0 

* εδώ έγινε η ενοποίηση των κατηγοριών 2 και 3, Ψυχαγωγίας και Μάθησης-
Γνώσης 
 

Όσον αφορά την αναπαράσταση σχετικά µε το γιατί διαβάζουν οι µεγάλοι 

θα κάνουµε χρήση περιγραφικής στατιστικής κι εδώ, αφού το 75% έχουν 

αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5. Παρατηρούµε ότι 34 υποκείµενα 
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(46,6%) δηλώνουν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν γιατί πρέπει και 18 (24,7%) από αυτά  

έχουν µητέρα στη µεσαία επαγγελµατική κατηγορία, 7 (9,6%) στην ανώτερη 

επαγγελµατική κατηγορία, 5 (6,8%) στην κατηγορία «Οικιακά» και 4 (5,5%) στη 

χαµηλή επαγγελµατική κατηγορία. Από τα 19 υποκείµενα (26%) που δήλωσαν ότι 

οι µεγάλοι διαβάζουν για λόγους ψυχαγωγίας ή µάθησης, 11 υποκείµενα (15,1%) 

έχουν µητέρα που ανήκει στη µεσαία επαγγελµατική κατηγορία, 6 (8,2%) έχουν 

µητέρα που δεν εργάζεται. Στην κατηγορία σχολική-επαγγελµατική επιτυχία το 

6,8% των υποκειµένων έχει µητέρα στη κατηγορία οικιακά και  6,8%, επίσης, έχει 

µητέρα που ανήκει στην µεσαία κατηγορία. 1 µόνο υποκείµενο (1,4%) έχει 

µητέρα στη χαµηλή επαγγελµατική κατηγορία. 

 

Πίνακας 24.2: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
ανάγνωσης στο µέλλον, όταν τα ίδια είναι «µεγάλοι» σε σχέση µε το 
επαγγελµατικό επίπεδο της µητέρας.  
 

Επάγγελµα µητέρας  
 
Γιατί  
θα διαβάζεις  
όταν θα είσαι  µεγάλος; 

Οικιακά Χαµηλό Μεσαίο Υψηλό Σύνολο

10 2 21 4 37 Υποχρέωση-                F 
Καθήκον &  
Σχολ.-Επ. επιτυχία  f% 12,7 2,5 26,6 5,1 46,8 

7 4 18 5 34 Ψυχαγωγία &           F 
Μάθηση -  Γνώση    
                                  f% 8,9 5,1 22,8 6,3 43,0 

3 1 3 1 8 ∆εν ξέρω                      F  
  

 f%  3,8 1,3 3,8 1,3 10,1 

20 7 42 10 79 Σύνολο                       F   

f% 25,3 8,9 53,2 12,7 100,0 

* κι εδώ έγινε ενοποίηση των κατηγοριών 1 & 4 (Υποχρέωση και Σχολική – 
Επαγγελµατική επιτυχία) και 2 & 3 (Ψυχαγωγίας και Μάθησης-Γνώση). 
 

Στο συγκεκριµένο πίνακα το 66,7% των κελιών (8 κελιά) έχουν 

αναµενόµενη συχνότητα κάτω από 5. Πιο περιληπτικά µπορούµε να πούµε ότι 

από τα 37 υποκείµενα που έχουν απαντήσει ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν 

είτε επειδή θα πρέπει, είτε για να περάσουν τις τάξεις στο σχολείο, είτε για να 

εργαστούν, τα 21 (26,6%) έχουν µητέρα που ανήκει στη µεσαία κατηγορία, 10 
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(12,7%) δεν εργάζεται η µητέρα τους, 4 (5,1%) έχουν µητέρα που ανήκει στην 

ανώτερη κατηγορία και µόνο 2 (2.5%) στη χαµηλή. Από τα 34 υποκείµενα που 

απάντησαν ότι θα διαβάζουν όταν µεγαλώσουν για να µορφωθούν ή να ξέρουν 

περισσότερα , το 22,8% έχουν µητέρα στη µεσαία επαγγελµατική κατηγορία. 

 

 

5.1. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΚΑΙ 

ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΑΓΝΩΣΗ 

 

Όσον αφορά την αξιολόγηση των µαθητών, αυτή πραγµατοποιήθηκε µε τη 

χορήγηση του Τεστ κατανόησης της Πρώτης ανάγνωσης και προέκυψαν τα εξής 

αποτελέσµατα για την επίδοση των µαθητών: 

Πίνακας 25: Κατανοµή της επίδοσης στην αναγνωστική δεξιότητα 

Επίδοση στο 
τεστ F f% 

Σ f % 
(Αθροιστική 
σχετική 

συχνότητα) 
8 1 1,3 1,3 
10 2 2,5 3,8 
11 2 2,5 6,3 
12 3 3,3 10,0 
13 1 1,3 11,3 
15 1 1,3 12,5 
17 2 2,5 15,0 
18 1 1,3 16,3 
19 1 1,3 17,5 
21 3 3,8 21,3 
22 3 3,8 25,0 
23 1 1,3 26,3 
24 1 1,3 27,5 
25 2 2,5 30,0 
26 1 1,3 31,3 
28 4 5,0 36,3 
29 4 5,0 41,3 
30 1 1,3 42,5 
32 1 1,3 43,8 
33 2 2,5 46,3 
34 5 6,3 52,5 
35 3 3,8 56,3 
36 1 1,3 57,5 
37 2 2,5 60,0 
38 5 6,3 66,3 
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39 3 3,8 70,0 
40 3 3,8 73,8 
41 4 5,0 78,8 
42 3 3,8 82,5 
43 4 5,0 87,5 
44 2 2,5 90,0 
45 1 1,3 91,3 
46 3 3,8 95,0 
48 2 2,5 97,5 
49 2 2,5 100,0 

Σύνολο 80 100,0  
 

Σύµφωνα µε τον πίνακα 25, διακρίνουµε ότι η χαµηλότερη βαθµολογία 

στο τεστ είναι 8 και η ανώτερη 49. Ο Μ.Ο. της κατανοµής κυµαίνεται στο 31,65 

και η τυπική απόκλιση είναι 11,253. Η τυπική απόκλιση αποτέλεσε το κριτήριο 

ώστε να χωριστούν τα υποκείµενα  σε τέσσερις ίσες κατηγορίες: η πρώτη είναι η 

κατηγορία µε τη χαµηλή επίδοση στο τεστ και κυµαίνεται από 8 έως 20, η δεύτερη 

αποτελεί τη κατηγορία µε τη µέτρια επίδοση από 21 έως 32, η τρίτη κατηγορία 

είναι η καλή επίδοση από 33 έως 41 και η τέταρτη κατηγορία είναι η άριστη 

επίδοση από 42 έως 50. Η κατανοµή των υποκειµένων µε βάση αυτές τις τέσσερις 

κατηγορίες έχει ως εξής:  

Πίνακας 26: Κατανοµή των υποκειµένων σε 4 κατηγορίες επίδοσης στην 
αναγνωστική δεξιότητα 

Επίδοση στο τεστ F f % 

Χαµηλή  [8-20] 14 17,5 

Μέτρια  [21-32] 21 26,3 

Καλή  [33-41] 28 35,0 

Άριστη  [42-50] 17 21,3 

Σύνολο 80 100,0 

 
Στον πίνακα 26 διαφαίνεται ότι 14 υποκείµενα (17,5%) έχουν χαµηλή 

επίδοση στο τεστ, 21 υποκείµενα (26,3%) έχουν µέτρια επίδοση, 28 υποκείµενα 

(35%) έχουν καλή επίδοση και 17 υποκείµενα (21,3%) έχουν άριστη επίδοση.  

Σύµφωνα µε αυτήν την κατηγοριοποίηση της επίδοσης του τεστ, 

προβήκαµε στις κατάλληλες διασταυρώσεις µεταβλητών, ώστε να ελεγχθεί αν 

υπάρχει σηµαντική στατιστικά σχέση. Προκύπτουν τα εξής αποτελέσµατα: 
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Πίνακας 27: Αναπαράσταση υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
αναγνωστικής δεξιότητας σε σχέση µε την επίδοση στο τεστ πρώτης 
ανάγνωσης. 
 

Επίδοση  
 
 
Γιατί θέλεις να 
 µάθεις να διαβάζεις; 

Χαµηλή Μέτρια Καλή Άριστη Σύνολο

6 10 8 8 32 Υποχρέωση-                F 
Καθήκον  & 
Σχολ.-Επ. επιτυχία  f% 7,5 12,5 10,0 10,0 40,0 

2 6 8 6 22 Ψυχαγωγία               F 
 

f% 2,5 7,5 10,0 7,5 27,5 

6 5 12 3 26 Μάθηση -  Γνώση       F 
 
                             f% 7,5 6,3 15,0 3,8 32,5 

14 21 28 17 80 Σύνολο                       F   

f% 17,5 26,3 35,0 21,3 100,0 

* είναι ενοποιηµένες οι κατηγορίες 1 & 4 (Υποχρέωση και Σχολ.- Επαγγελµ. 
Επιτυχία).  
Χ2= 5.773 (df=6)  p=.449>.05 

 

Το κριτήριο Χ2 µπορεί να εφαρµοστεί εφόσον µόνο 3 κελιά (25%) έχει 

αναµενόµενη συχνότητα µικρότερη του 5. Η τιµή Χ2 είναι 5.773 για 6 βαθµούς 

ελευθερίας, df=6. Η κρίσιµη τιµή για επίπεδο εµπιστοσύνης 95% και 6 βαθµούς 

ελευθερίας είναι 12.59. Εποµένως, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική σχέση 

ανάµεσα στις µεταβλητές µας, κάτι που φαίνεται και από την τιµή p= .449 που 

είναι µεγαλύτερη της τιµής .05. Η αναπαράσταση που εµφανίζουν δηλαδή τα 

παιδιά για τη χρησιµότητα της ανάγνωσης δε σχετίζεται µε την επίδοσή τους στο 

τεστ. 
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Πίνακας 27.1: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη χρησιµότητα της 
ανάγνωσης  στους µεγάλους σε σχέση µε την επίδοση στο τεστ πρώτης 
ανάγνωσης.  
 

Επίδοση  
 
 
Γιατί διαβάζουν 
 οι µεγάλοι; 

Χαµηλή Μέτρια Καλή Άριστη Σύνολο

7 13 17 8 45 Υποχρέωση-                F 
Καθήκον  & 
Σχολ.-Επ. επιτυχία      
                                 f % 

9,5 17,6 23,0 10,8 60,8 

4 3 6 6 19 Ψυχαγωγία  &             F 
 Μάθηση -  Γνώση           

F % 5,4 4,1 8,1 8,1 25,7 

1 3 4 2 10 ∆εν ξέρω                F 
 
                             f% 1,4 4,1 5,4 2,7 13,5 

12 19 27 16 74 Σύνολο                       F   

f% 16,2 25,7 36,5 21,6 100,0 

* εδώ έγινε ενοποίηση των κατηγοριών 1 & 4 (Υποχρέωση και Σχολ.- Επαγγελµ. 
Επιτυχία) και 2&3 (Ψυχαγωγία και Μάθηση-Γνώση). 
 

Το 58,3 % των φατνίων έχει συχνότητα µικρότερη του 5. Από µια 

επισκόπηση του πίνακα βλέπουµε ότι 17 υποκείµενα (23%) που παρουσίασαν 

καλή επίδοση στο τεστ, είχαν απαντήσει ότι οι µεγάλοι διαβάζουν επειδή πρέπει ή 

για να πετύχουν στο σχολείο και στην εργασία τους αργότερα ή να βγάλουν πολλά 

χρήµατα. 13 υποκείµενα (17,6%) που απάντησαν την παραπάνω κατηγορία 

παρουσίασαν µέτρια επίδοση, ενώ 7 υποκείµενα είχαν χαµηλή επίδοση και 8 

υποκείµενα άριστη επίδοση. Από τα 19 υποκείµενα (25,7%) που απάντησαν ότι οι 

µεγάλοι διαβάζουν για προσωπική ευχαρίστηση και ψυχαγωγία τα 12 (6 & 6) 

παρουσίασαν αντίστοιχα καλή και άριστη επίδοση, ενώ 4 υποκείµενα είχαν 

χαµηλή επίδοση και 3 (4,1%) µέτρια . 4 υποκείµενα (5,4%) που παρουσίασαν 

καλή επίδοση είχαν δηλώσει στη συνέντευξη ότι δεν ξέρουν γιατί διαβάζουν οι 

µεγάλοι. 
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Πίνακας 27.2: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για το τι θα διαβάζουν όταν 
µεγαλώσουν σε σχέση µε την επίδοση στο τεστ πρώτης ανάγνωσης.  
 

Επίδοση  
 
 
Τι θα διαβάζεις  
 όταν µεγαλώσεις; 

Χαµηλή Μέτρια Καλή Άριστη Σύνολο

4 9 17 10 40 Βιβλία-εφηµερίδες/     F 
Παραµύθια 
                                

  f % 
5,1 11,5 21,8 12,8 51,3 

7 8 9 5 29 Μάθηµα-γράµµατα-   F 
τετράδιο 

 f % 9,0 10,3 11,5 6,4 37,2 

2 3 2 2 9 ∆εν ξέρω                  F 
 
                             f% 2,6 3,8 2,6 2,6 11,5 

13 20 28 17 78 Σύνολο                       F   

f% 16,7 25,6 35,9 21,8 100,0 

 

Στον πίνακα 27.2, 5 κελιά (41,7%) έχει αναµενόµενη συχνότητα 

µικρότερη του 5. Σε περιγραφικό επίπεδο διακρίνουµε ότι 17 υποκείµενα (21,8%) 

που είχαν απαντήσει στη συνέντευξη ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν βιβλία, 

εφηµερίδες ή παραµύθια παρουσίασαν καλή επίδοση, 10 (12,8%) παρουσίασαν 

άριστη επίδοση, 9 (11,5%) µέτρια επίδοση και 4 (5,1%) χαµηλή επίδοση. Τα 

υποκείµενα που απάντησαν ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν το µάθηµα, τα 

γράµµατα ή το τετράδιο, είναι 9 (11,5%) µε καλή επίδοση, 8 (10,3%) µε µέτρια 

επίδοση, 7 (9%) µε χαµηλή επίδοση και 5 (6,4%) µε άριστη επίδοση. Ωστόσο, δεν 

µπορούµε να προχωρήσουµε στον έλεγχο για το αν υπάρχει στατιστική 

σηµαντικότητα αφού καταστρατηγούνται οι προϋποθέσεις εφαρµογής του Χ2. 
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Πίνακας 27.3: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τη σκοπιµότητα της 
ανάγνωσης όταν είναι µεγάλοι σε σχέση µε την επίδοση στο τεστ πρώτης 
ανάγνωσης.  
 
 

Επίδοση  
 
Γιατί  
θα διαβάζεις  
όταν θα είσαι  µεγάλος; 

Χαµηλή Μέτρια Καλή Άριστη Σύνολο

7 9 12 9 37 Υποχρέωση-                F 
Καθήκον &  
Σχολ.-Επ. επιτυχία  f% 8,8 11,3 15,0 11,3 46,3 

7 9 13 5 34 Ψυχαγωγία &           F 
Μάθηση -  Γνώση    
                                  f% 8,8 11,3 16,3 6,3 42,5 

- 3 3 3 9 ∆εν ξέρω                      F  
  

 f%  - 3,8 3,8 3,8 11,3 

14 21 28 17 80 Σύνολο                       F   

f% 17,5 26,3 35,0 21,3 100,0 

* έγινε ενοποίηση των κατηγοριών 1 & 4 (Υποχρέωση και Σχολική – 
Επαγγελµατική επιτυχία) και 2 & 3 (Ψυχαγωγίας και Μάθησης-Γνώση). 
 

Στον πίνακα 27.3, το 33,3% των κελιών παρουσιάζουν συχνότητα 

µικρότερη του 5. Παρατηρούµε ότι από τα 37 υποκείµενα (46,3%) που απάντησαν 

ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν υποχρεωτικά, επειδή θα πρέπει, τα 12 (15%) 

έχουν καλή επίδοση, αντίστοιχα 9 (11,3%) έχουν µέτρια και 9 άριστη επίδοση, 

ενώ 7 (8,8%) έχουν χαµηλή επίδοση. Από τα 34 υποκείµενα (42,5%) που 

απάντησαν ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν για προσωπική ευχαρίστηση και 

βλέπουν την ανάγνωση ως ψυχαγωγικό µέσο, 13 (16,3%) έχουν καλή επίδοση στο 

τεστ, 9 (11,3%) έχουν µέτρια επίδοση στο τεστ, 7 (8,8%) έχουν χαµηλή και 5 

(6,3%) άριστη.  
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Αναφορικά µε τις αναπαραστάσεις που έχουν τα υποκείµενα για τα βιβλία, 

ποιος τα γράφει, που τα βρίσκουµε και τι έχουν µέσα, σε σχέση µε την επίδοση 

στο τεστ η εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου Χ2 δε στάθηκε δυνατή, καθώς 

παρουσιάστηκαν πολλά κενά φατνία που εµποδίζουν τη διατύπωση στατιστικής 

σηµαντικότητας ή µη. Εµείς παρουσιάζουµε εδώ τους πίνακες που προέκυψαν 

ύστερα από τις διασταυρώσεις των σχετικών µεταβλητών. 

Πίνακας 28: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τα βιβλία σε σχέση µε την 
επίδοση στο τεστ πρώτης ανάγνωσης.  
 

Επίδοση  
 
 
Πού βρίσκουµε  
τα βιβλία; 

Χαµηλή Μέτρια Καλή Άριστη Σύνολο

5 18 20 14 57 Βιβλιοπωλείο              F 
  

  f % 6,3 22,5 25,0 17,5 71,3 

4 2 4 1 11 Σχολείο                       F 
 

5,0 2,5 5,0 1,3 13,8 

2 1 1 - 4 Σπίτι                            F 
 

  f % 2,5 1,3 1,3 - 5,0 

3 - 3 2 8 ∆εν ξέρω                  F 
 
                             f% 3,8 - 3,8 2,5 10,0 

14 21 28 17 80 Σύνολο                       F   

f% 17,5 26,3 35,0 21,3 100,0 

 

 Στον πίνακα 28 παρατηρούµε ότι τα περισσότερα υποκείµενα (71,3%) 

έχουν απαντήσει ότι τα βιβλία τα βρίσκουµε στο βιβλιοπωλείο. Από αυτά 14 

(17,5%) έχουν άριστη επίδοση, 20 (25%) έχουν καλή επίδοση, 18 (22,5%) έχουν 

µέτρια επίδοση και 5 (6,3%) έχουν χαµηλή επίδοση. Από τα 11 υποκείµενα που 

θεωρούν ότι βιβλία βρίσκουµε στο σχολείο 4 υποκείµενα (5%) έχουν χαµηλή 

επίδοση, 2 (2,5%) έχουν µέτρια επίδοση, 4 υποκείµενα (5%) έχουν καλή επίδοση 

και 1 (1,3%) άριστη επίδοση. Από τα 4 υποκείµενα που απάντησαν ότι τα βιβλία 

τα βρίσκουµε στο σπίτι, τα 2 έχουν χαµηλή επίδοση στο τεστ, 1 (1,3%) έχει 

µέτρια και άλλο 1 έχει καλή. Στους µαθητές που δεν ξέρουν που βρίσκουµε τα 
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βιβλία συγκαταλέγονται 3 µαθητές (3,8%) µε χαµηλή επίδοση, 3 µε καλή επίδοση 

και 2 (2,5%) µε άριστη επίδοση. 

Πίνακας 28.1: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για το ποιος γράφει τα  βιβλία 
σε σχέση µε την επίδοση στο τεστ πρώτης ανάγνωσης.  
 

Επίδοση  
 
 
 
Ποιος τα γράφει; 

Χαµηλή Μέτρια Καλή Άριστη Σύνολο

1 1 8 5 15  Συγγραφέας                F 
  

  f % 1,3 1,3 10,0 6,3 18,8 

5 7 7 4 23  Βιβλιοπώλης               F 
 

6,3 8,8 8,8 5,0 28,8 

1 3 2 1 7  Άλλος                          F 
(δάσκαλος/α- 
µηχάνηµα-παιδιά)   f% 1,3 3,8 2,5 1,3 8,8 

7 10 11 7 35 ∆εν ξέρω                  F 
 
                             f% 8,8 12,5 13,8 8,8 43,8 

14 21 28 17 80 Σύνολο                       F   

f% 17,5 26,3 35,0 21,3 100,0 

 

Από τον πίνακα διακρίνουµε ότι τα υποκείµενα που έχουν απαντήσει ότι 

τα βιβλία γράφονται από το συγγραφέα έχουν περισσότερο καλή επίδοση (10%) 

και άριστη επίδοση (6,3%). Τα υποκείµενα που απάντησαν ότι τα βιβλία τα 

γράφει ο βιβλιοπώλης έχουν περισσότερο µέτρια (8,8%) και καλή επίδοση στο 

τεστ, ενώ εµφανίζονται να ενστερνίζονται την άποψη αυτή και 4 υποκείµενα (5%) 

µε άριστη επίδοση. Τα υποκείµενα που δηλώνουν την κατηγορία άλλος έχουν 

µέτρια (3,8%) και καλή επίδοση (2,5%). Τα υποκείµενα που δεν ξέρουν ποιος 

γράφει τα βιβλία συγκεντρώνονται περισσότερο στη µέτρια (12,5%) και την καλή 

επίδοση (13,8%), ενώ 7 υποκείµενα (8,8%), που δεν ξέρουν, έχουν άριστη 

επίδοση και άλλα 7 φαίνεται να έχουν χαµηλή επίδοση. 
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Πίνακας 28.2: Αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τι έχουν µέσα τα  βιβλία 
σε σχέση µε την επίδοση στο τεστ πρώτης ανάγνωσης.  
 

Επίδοση  
 
 
 
Τι έχουν µέσα; 

Χαµηλή Μέτρια Καλή Άριστη Σύνολο

4 11 13 6 34 Γράµµατα                    F 
  

  f % 5,0 13,8 16,3 7,5 42,5 

4 3 4 2 13  Εικόνες                       F 
 

   f% 5,0 3,8 5,0 2,5 16,3 

6 4 10 8 28  Και τα 2                    F 
  

   f% 7,5 5,0 12,5 10,0 35,0 

- 3 1 1 5 ∆εν ξέρω                  F 
 
                             f% - 3,8 1,3 1,3 6,3 

14 21 28 17 80 Σύνολο                       F   

f% 17,5 26,3 35,0 21,3 100,0 

 

Στον πίνακα 28.2, παρατηρούµε ότι υπάρχουν πολλές τιµές µε συχνότητα κάτω 

από 5 (56,3%) και έτσι δεν µπορούµε να προβούµε σε στατιστική 

συµπερασµατολογία από την εφαρµογή του κριτηρίου. Από τους 21 µαθητές µε 

µέτρια επίδοση, οι 11 (13,8%) απαντούν ότι τα βιβλία έχουν µέσα γράµµατα, οι 3 

(3,8%) απαντούν ότι έχουν εικόνες, 4 (5%) απαντούν την κατηγορία και τα 2 και 

3 δε γνωρίζουν τι έχουν µέσα τα βιβλία. Από τους 28 µαθητές µε καλή επίδοση 

στο τεστ της ανάγνωσης, 13 (16,3%) είχαν απαντήσει ότι τα βιβλία έχουν 

γράµµατα, 4 (5%) ότι έχουν εικόνες, 10 (12,5%) ότι έχουν και τα 2, ενώ 1 

µαθητής δεν γνώριζε καθόλου. Οι 17 µαθητές που παρουσίασαν άριστη επίδοση, 

6 (7,5%) απάντησαν ότι έχουν γράµµατα, 2 (2,5%) ότι έχουν εικόνες, 8 µαθητές 

(10%) ότι έχουν και τα 2 και 1 µαθητής (1,3%) δεν γνώριζε. Επίσης, από τους 

µαθητές που παρουσίασαν χαµηλή επίδοση, 6 (7,5%) δήλωσαν ότι τα βιβλία 

έχουν µέσα και εικόνες και γράµµατα, 4 (5%) δήλωσαν ότι έχουν εικόνες και 

εξίσου 4 (5%) δήλωσαν ότι έχουν γράµµατα. ∆εν υπήρξε µαθητής στην κατηγορία 

της χαµηλής επίδοσης να µην ξέρει τι έχει τι έχει µέσα το βιβλίο. 
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6.0. Γενικά συµπεράσµατα – Συζήτηση 

 

Από την έρευνα που πραγµατοποιήσαµε καταλήγουµε στα παρακάτω 

συµπεράσµατα: 

• Σχετικά µε τις αναπαραστάσεις των µαθητών της Α’ τάξης για τη 

σκοπιµότητα και λειτουργία της ανάγνωσης (βλ. Πίνακα 1, σ. 82), 

παρατηρούµε ότι τα περισσότερα υποκείµενα (32,5%) απαντούν 

ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν «για να µάθουν κι άλλα 

πράγµατα» ή «για να βοηθήσουν τα αδέρφια τους» ή για να 

«ξέρουν πιο πολλά», όπως δηλώνουν. 23 υποκείµενα (28,8%) 

απαντούν ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν «για να περάσουν 

όλες τις τάξεις», «για να αναλάβουν το µαγαζί του µπαµπά τους», 

για να ακολουθήσουν το επάγγελµα που τους αρέσει, ενώ δε 

λείπουν και οι απαντήσεις που αφορούν την ψυχαγωγία σε ένα 

αρκετά µεγάλο ποσοστό (27,5%). Βλέπουµε ήδη από αυτήν την 

ηλικία, τα παιδιά να έχουν ενστερνιστεί απόψεις και πεποιθήσεις 

και να ξεκινούν τα πρώτα τους βήµατα στην Α’ τάξη, έχοντας µέσα 

τους αυτό το κοινωνικό προφίλ που κουβαλούν από το σπίτι τους. 

• Για τα παιδιά αυτός που διαβάζει (Πίνακας 2, σ. 83) είναι σε ένα 

µεγαλύτερο ποσοστό (51,3%) αυτός που «συλλαβίζει», «βάζει τα 

γραµµατάκια µαζί και τα λέει όλα µαζί», ενώ παρατηρούµε και 27 

υποκείµενα (33,8%)από το δείγµα της έρευνας να απαντούν ότι 

αυτός που διαβάζει είναι «αυτός που κάνει ησυχία», «είναι καλός 

µαθητής», «ακούει την κυρία του». Προφανώς, σε αυτήν την 

ερώτηση δρα καταλυτικά η επίδραση του σχολικού περιβάλλοντος, 

στο οποίο καλείται τώρα το παιδί σε ρόλο µαθητή της Α’ τάξης να 

σεβαστεί και να υπακούει σε κάποιους κανόνες. 

• Όταν ρωτήθηκαν οι µαθητές για το τι διαβάζουν εκείνοι απάντησαν 

ότι διαβάζουν το µάθηµα (37,5%), γεγονός που ίσως είχε να κάνει 

και µε το ότι η συνέντευξη έγινε µέσα στο σχολείο και οι µαθητές 

είχαν πριν ή µετά τη συνέντευξη µάθηµα. Βέβαια, µπορεί να 

οφείλεται και στο ότι γενικά η ζωή των µαθητών της πρώτης τάξης 

περιστρέφεται γύρω από το µάθηµα τους και την εκµάθηση της 
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ανάγνωσης. 18 µαθητές µάλιστα ανέφεραν συγκεκριµένα 

γράµµατα που ξέρουν ή λέξεις, ώστε να δείξουν τι διαβάζουν. 

Φυσικά ένα µεγάλο ποσοστό (28,8%) απάντησε ότι διαβάζει τα 

βιβλία που έχει, κυρίως αυτά που έχουν µέσα παραµύθια, γεγονός 

που δείχνει πόση σηµασία έχει για τα παιδιά αυτής της ηλικίας η 

επαφή µε το παιδικό βιβλίο και οι εντυπώσεις που τους αφήνει. 

• Η πλειοψηφία των υποκειµένων (97,5%) έχουν την αναπαράσταση 

ότι όταν µεγαλώσουν θα διαβάζουν (Πίνακας 4, σ. 85). Μόνο δύο 

µαθητές απάντησαν ότι δε θα διαβάζουν όταν µεγαλώσουν επειδή 

θα είναι ήδη µεγάλοι. Στην ερώτηση τι θα διαβάζουν όταν είναι 

µεγάλοι (Πίνακας 5, σ. 86) βλέπουµε αυξάνεται το ποσοστό που 

απαντά βιβλία (50%) καθώς σκέφτονται µάλλον ότι η ενήλικη ζωή 

τους δε θα έχει να κάνει µε τα  µαθήµατα του σχολείου. 

• Ως προς τη χρησιµότητα της ανάγνωσης στο µέλλον όταν 

µεγαλώσουν τα ίδια, οι απαντήσεις είναι µοιρασµένες ανάµεσα 

στους λόγους µάθησης και στους λόγους υποχρέωσης (25%). 

Βλέπουµε ότι εδώ αυξάνεται το ποσοστό της υποχρέωσης (σε 

σχέση µε τον Πίνακα 1, σ. 82). Τα παιδιά σκέφτονται ότι όταν 

µεγαλώσουν είναι καθήκον τους να ξέρουν να διαβάζουν για να 

µπορέσουν να βρουν να δουλειά, αλλά και να αντεπεξέλθουν στις 

υποχρεώσεις τους ως γονείς απέναντι στα δικά τους παιδιά. 

• Όσον αφορά την ανάγνωση στους µεγάλους, απαντούν η µεγάλη 

πλειοψηφία (90%) ότι εκείνοι διαβάζουν, ενώ υπάρχουν και 6 

υποκείµενα που θεωρούν ότι οι µεγάλοι δε διαβάζουν γιατί δε 

χρειάζεται να διαβάζουν, γιατί είναι ήδη µεγάλοι. Παρατηρούµε 

εδώ πως η ιδέα της ανάγνωσης χτίζεται µέσα στα υποκείµενα από 

αυτήν την ηλικία για το µέλλον. Όσον αφορά το γιατί διαβάζουν οι 

µεγάλοι (Πίνακας 8, σ. 89), η πλειοψηφία (42,5%) απαντά «επειδή 

είναι υποχρεωµένοι να ξέρουν να διαβάζουν», «επειδή τους 

πιέζουν στη δουλειά τους», «επειδή άµα δεν ξέρουν, πως θα 

µεγαλώσουν τα παιδιά τους». Η ιδέα της ενηλικίωσης και της 

αναγνωστικής δεξιότητας ταυτίζεται µε την υποχρέωση και το 

καθήκον. 
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• Σχετικά µε τις αναπαραστάσεις των παιδιών για το που βλέπουν 

γράµµατα και γραπτές λέξεις (Πίνακας 9, σ. 90), διακρίνουµε ότι 

τα περισσότερα υποκείµενα (63,8%) απαντούν ότι γράµµατα 

βλέπουν στο σχολείο, το οποίο φυσικά και είναι πλούσιο σε γραπτά 

ερεθίσµατα. 

• Στην ερώτηση αν έχουν δει κάπου άγνωστες λέξεις, βλέπουµε ότι 

αυξάνεται η απάντηση που αφορά το περιβάλλον του 

σπιτιού(42,5% από17,5% στην προηγούµενη ερώτηση), γεγονός 

που επισηµαίνει το πόσο µεγάλοι δέκτες ερεθισµάτων είναι τα 

παιδιά ειδικά σε πράγµατα που έχουν να κάνουν εκτός σχολείου. 

• Σχετικά µε την αναπαράσταση που µπορεί να έχουν τα παιδιά για 

το ποιος µπορεί να γράφει το βιβλίο που διαβάζουν, υπάρχει ένα 

µεγάλο ποσοστό (37,5%) το οποίο δε γνωρίζει καθόλου, ενώ 

υπάρχει και ένα ποσοστό (15%) που απαντά ότι το γράφουν τα ίδια 

τα παιδιά όταν κάνουν τις εργασίες τους και κανένας άλλος. Αυτό 

µας δείχνει την εγωκεντρικότητα στη σκέψη του παιδιού, που είναι 

συναπτή µε τα παιδιά αυτής της ηλικίας, στην αρχή της πρώτης 

τάξης και τα κάνει να θεωρούν τον εαυτό ως τη βάση των 

πραγµάτων γύρω τους. Τα παιδιά της Α’ τάξης, στην ηλικία των 6 

ετών, φαίνονται να βρίσκονται στη µεταβατική περίοδο από τη 

νηπιακή στη µέση παιδική ηλικία και αυτό οφείλεται για την τόσο 

συγκεκριµένη σκέψη τους. Αξιοσηµείωτο είναι και το ποσοστό 

(16,3%) που απαντά ότι τα βιβλία τα γράφει ο βιβλιοπώλης ή το 

µηχάνηµα στο βιβλιοπωλείο, γεγονός που µας δείχνει τον τρόπο 

που βρίσκουν τα παιδιά για να ερµηνεύσουν τα πάντα γύρω τους, 

έστω και αυτός ακούγεται παράδοξος στους µεγάλους. Όταν η ίδια 

ερώτηση έγινε σε ένα πιο γενικό πλαίσιο, «ποιος γράφει τα 

βιβλία;» (Πίνακας 14, σ. 96) και τότε το µεγαλύτερο ποσοστό των 

υποκειµένων (28,8%) απάντησε ότι τα βιβλία τα γράφει ο 

βιβλιοπώλης, ενώ και πάλι υπήρχε ένα µεγάλο ποσοστό στην 

κατηγορία που δεν γνώριζαν ποιος τα γράφει (43,8%), ενώ και 15 

υποκείµενα (18,8%)  απάντησαν ότι τα βιβλία γράφονται από τους 

συγγραφείς. Αυτό δείχνει ότι τα παιδιά στην πρώτη τάξη του 
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∆ηµοτικού ασχολούνται τόσο µε τη διαδικασία της ανάγνωσης, 

ώστε να µην τα ενδιαφέρουν στοιχεία, όπως ο συγγραφέας των 

βιβλίων ή ότι ποτέ κανείς δεν τους έχει εξηγήσει αν γράφονται τα 

βιβλία και από ποιους. Βέβαια, υπάρχει η εκδοχή ότι για να 

ευχαριστήσουν τον ενήλικα που τα ρωτάει και να απαντήσουν στην 

ερώτηση που τους γίνεται, δηµιουργούν το σεναριακό γεγονός 

(M.Cole & S.R. Cole, σ. 140, 2002) ότι τα βιβλία τα γράφει ο 

βιβλιοπώλης, τον οποίο έχουν συνδέσει στενά µε το περιβάλλον 

του βιβλιοπωλείου. 

• Όσον αφορά το που τα βρίσκουµε τα βιβλία (πίνακας 13, σ. 95), τα 

παιδιά έχουν συσχετίσει τη λέξη βιβλίο στενά µε το βιβλιοπωλείο, 

προφανώς επειδή είναι ο χώρος, που τους επιτρέπεται η ελεύθερη 

πρόσβαση στο βιβλίο και µπορούν να αγοράζουν τα βιβλία της 

αρεσκείας τους. Έπειτα απαντούν ότι τα βιβλία τα βρίσκουµε στο 

σχολείο (13,8%), εννοώντας τα σχολικά βιβλία που τους 

διανέµονται στην αρχή της σχολικής χρονιάς, ενώ µόλις 4 

υποκείµενα (5%) αναφέρουν ότι βιβλία υπάρχουν στο σπίτι τους ή 

στη βιβλιοθήκη του δωµατίου τους. Αυτό δείχνει πόσο ουσιαστική 

είναι η παρουσία βιβλίων στο σπίτι του παιδιού, ώστε το παιδί 

σταδιακά να αγαπήσει το βιβλίο, ιδίως το λογοτεχνικό, και φυσικά 

την ανάγνωση. Όµως µόνο 4 παιδιά κάνουν λόγο για βιβλία που 

έχουν και βλέπουν στο σπίτι. 

• Τα παιδιά φαίνεται να έχουν συνειδητοποιήσει ότι µέσα στο βιβλίο 

υπάρχουν γράµµατα (42,5%) (Πίνακας 15, σ. 97), αλλά και εικόνες 

µαζί (35%). Αυτή η αναπαράσταση οφείλεται στη δοµή των 

βιβλίων της πρώτης ανάγνωσης, τα οποία είναι ουσιαστικά τα 

πρώτα βιβλία, µε τα οποία τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε το 

γραπτό λόγο και την αναγνωστική δεξιότητα. 

• Επιπλέον για τα βιβλία, στην ερώτηση από τι είναι φτιαγµένα, η 

πλειοψηφία (57,5%) (Πίνακας 16, σ. 98) απαντά από χαρτί, ενώ 22 

υποκείµενα δε γνωρίζουν καθόλου, γεγονός που προκαλεί έκπληξη. 

Αυτό είναι ίσως ένα σηµάδι αδιαφορίας, µπορούµε να πούµε λίγο 
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αυθαίρετα, προς το βιβλίο, που είναι το αντικείµενο του γραπτού 

λόγου. 

• Όσον αφορά τη συσχέτιση των αναπαραστάσεων για το τι 

διαβάζουν και το φύλο των υποκειµένων, διακρίναµε ότι υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ των δύο µεταβλητών. 

Εµφανίστηκε στην έρευνά µας δηλαδή να υπάρχει σχέση του 

φύλου των υποκειµένων και του πως απάντησαν στην ερώτηση. 

Έτσι, τα κορίτσια απάντησαν σε µεγαλύτερο ποσοστό (28,4%) ότι 

διαβάζουν διάφορα βιβλία ή περιοδικά, ενώ τα αγόρια µε ποσοστό 

(19,4%) τόνισαν περισσότερο τα γράµµατα που ξέρουν ως τώρα ή 

είπαν κάποιες συλλαβές, έδωσαν δηλαδή µεγαλύτερη έµφαση στη 

διαδικασία της ανάγνωσης. Ίσως αυτό να αποδεικνύει και τον πιο 

πρακτικό τρόπο σκέψης των αγοριών απέναντι στη µάθηση 

γενικότερα, ενώ τα κορίτσια απάντησαν αναφέροντας διάφορα 

βιβλία ή παραµύθια που τους άρεσαν, απαντώντας µάλλον πιο 

θεωρητικά. Έρευνες (Osmont, 1987, Gorman et al, 1988) έχουν 

διαπιστώσει την προτίµηση των αγοριών για τη συγκεκριµένη, 

πραγµατική και τεκµηριωµένη, ανάγνωση και γραφή, ενώ τα 

κορίτσια τείνουν να διαβάζουν βιβλία µε ποίηση ή φανταστικές 

ιστορίες και να γράφουν τις δικές τους (J. Swann, p.126, 1992). 

• Ανάµεσα στις αναπαραστάσεις των µαθητών για τη χρησιµότητα 

της ανάγνωσης και το φύλο τους (Πίνακας 18, σ. 100), διαπι-

στώθηκε επίσης στατιστικά σηµαντική σχέση. Εµφανίστηκαν τα 

αγόρια να θέλουν να µάθουν να διαβάσουν για να επιτύχουν στο 

σχολείο ή την επαγγελµατική τους επιλογή (18,8%) ή για να 

µάθουν κι άλλα πράγµατα και γνώσεις σε ποσοστό 16,3%. Τα 

κορίτσια από την άλλη εµφανίστηκαν να θέλουν να µάθουν να 

διαβάζουν γιατί  βλέπουν την ανάγνωση ως ψυχαγωγία (20%) ή ως 

µέσο για να µάθουν περισσότερα (16,3%). Φαίνεται λοιπόν ότι τα 

αγόρια επωµίζονται από τη νεαρή ηλικία µε το βάρος ενός 

ανδρικού ρόλου, που τα θέλει επιτυχηµένους και έξυπνους 

εργαζόµενους και γονείς, ικανούς να αντεπεξέλθουν σε όλες τις 

δυσκολίες που θα συναντήσουν. Σχετικό µε αυτό το εύρηµα είναι 
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και η επιλογή του είδους βιβλίων, που κάνουν τα αγόρια, τα οποία 

συνήθως επιλέγουν βιβλία ή περιοδικά µε πρότυπα δυνατά και 

επιτυχηµένα όπως για παράδειγµα υπερήρωες σε κόµικς (J. Swann, 

p.125, 1992). Από την άλλη, τα κορίτσια βιώνουν την ανάγνωση 

ως µέσο προσωπικής ευχαρίστησης ή µάθησης και γνώσης. Όπως 

τονίσαµε και παραπάνω, τα κορίτσια έχουν τάση να διαβάζουν 

φανταστικές ιστορίες ή να δηµιουργούν ακόµη και δικές τους, και 

συχνά εµφανίζονται να απολαµβάνουν την ανάγνωση και τη γραφή 

σε σηµείο που να ασχολούνται µε αυτή πέραν του γλωσσικού 

µαθήµατος µε τη συµµετοχή τους σε θεατρικά έργα για 

παράδειγµα, ενώ δηλώνουν ότι τους αρέσει να διαβάζουν «µεγάλα 

χοντρά βιβλία» (J. Swan, ο.π., p. 118). Αν και δεν υπάρχουν πολλά 

υποκείµενα στην κατηγορία υποχρέωση-καθήκον, αξίζει να 

σηµειωθεί ότι από τα 9 υποκείµενα τα 8 (10%) είναι κορίτσια, ενώ 

1 είναι αγόρι. Παρότι το δείγµα µας είναι µικρό µπορούµε να 

πούµε ότι εµφανίζεται για τα κορίτσια είναι υποχρέωση να µάθουν 

να διαβάζουν, ενώ για τα αγόρια όχι. 

• Παρά το γεγονός ότι δεν είχαµε στατιστικά σηµαντικά ευρήµατα 

για την ανάγνωση των µεγάλων σε σχέση µε τους λόγους 

ανάγνωσης των παιδιών, φαίνεται από τον Πίνακα 19.1, σσ. 102-

103, 21 υποκείµενα (28,4%)που απάντησαν ότι  πρέπει να µάθουν 

να διαβάζουν, απάντησαν επίσης ότι οι µεγάλοι πρέπει να ξέρουν 

να διαβάζουν για να «πιάσουν» δουλειά, για είναι καλοί στη 

δουλειά τους, για να διαβάζουν στα παιδιά τους, για να περάσουν 

όλες τις τάξεις του σχολείου, για να πάνε Πανεπιστήµιο. 11 

υποκείµενα (14,9%) που δήλωσαν ότι τα ίδια διαβάζουν για λόγους 

υποχρέωσης απάντησαν ότι οι µεγάλοι διαβάζουν για λόγους 

ψυχαγωγίας ή µάθησης. Αυτό δείχνει ότι τα υποκείµενα αυτά έχουν 

συναίσθηση της υποχρεωτικής εκµάθησης της ανάγνωσης στην Α’ 

τάξη, αλλά βλέπουν την ανάγνωση στους ενήλικους ως µέσο για τη 

ψυχαγωγία τους, προφανώς επειδή οι µεγάλοι ξέρουν ήδη να 

διαβάζουν. 
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• Συναφής είναι και ο πίνακας 20, σ. 103, ο οποίος δείχνει τις 

αναπαραστάσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση στο µέλλον 

µε την αναπαράσταση που έχουν για την ανάγνωση των µεγάλων. 

Εδώ 26 υποκείµενα (35,1%) που απάντησαν ότι όταν µεγαλώσουν 

θα διαβάζουν υποχρεωτικά, απάντησαν ότι και οι µεγάλοι 

διαβάζουν για τον ίδιο λόγο. 12 υποκείµενα (16,2%) απάντησαν ότι 

διαβάζουν για ψυχαγωγία, το ίδιο και οι µεγάλοι. Ωστόσο, δεν 

µπορούµε να προβούµε σε ακριβή στατιστικά συµπεράσµατα για 

αυτές τις µεταβλητές.  

• Όσον αφορά τη σειρά γέννησης των υποκειµένων και την 

αναπαράστασή τους για τη χρησιµότητα της ανάγνωσης, δε 

διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά στην έρευνά µας. 

Τόσο τα πρωτότοκα, τα δευτερότοκα και τα υστερότοκα απαντούν 

τις διάφορες κατηγορίες για τη χρησιµότητα της ανάγνωσης. 

Παρατηρούµε στον πίνακα 20 ότι 12 από τα 34 πρωτότοκα 

απάντησαν ότι θέλουν να µάθουν να διαβάζουν για λόγους που 

έχουν να κάνουν µε τη µάθηση ή γνώση, αλλά δεν υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική σχέση. Φαίνεται ότι σειρά γέννησης δεν 

διαφοροποιεί την αναπαράσταση των παιδιών για τη χρησιµότητα 

της ανάγνωσης. Επιπλέον, η σειρά γέννησης δε διαφοροποιεί την 

απάντηση των υποκειµένων για το ρόλο του αναγνώστη.  

• Σε σχέση µε τον αριθµό µελών της οικογένειας και τις µεταβλητές 

που αφορούσαν αναπαραστάσεις για την αναγνωστική δεξιότητα 

δεν παρουσιάστηκε κάτι στατιστικά αξιοσηµείωτο.  

• Το επάγγελµα πατέρα δε διαφοροποιεί την αναπαράσταση των 

παιδιών για τη χρησιµότητα της ανάγνωσης, ενώ για το επάγγελµα 

της µητέρας δε βρέθηκε κάποιο στατιστικά σηµαντικό εύρηµα. 

• Η διερεύνηση σχέσης ανάµεσα στην αναγνωστική επίδοση των 

υποκειµένων και την αναπαράστασή τους για τη χρησιµότητα της 

ανάγνωσης δεν έδειξε κάποια στατιστικά σηµαντική διαφορά. ∆εν 

υπήρξε σχέση δηλαδή ανάµεσα στις δηλώσεις των υποκειµένων για 

τη λειτουργία της ανάγνωσης στη ζωή τους και την επίδοσή τους 

στο τεστ ανάγνωσης. Επιπρόσθετα, δε βρέθηκε κάποιο στατιστικά 
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σηµαντικό στοιχείο για τη σχέση της αναγνωστικής επίδοσης µε τις 

αναπαραστάσεις των υποκειµένων για τα βιβλία. 
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7.0. Περιορισµοί της έρευνας 

 

Στο σηµείο αυτό κρίνεται απαραίτητο να σηµειώσουµε τους περιορισµούς 

της έρευνας, τόσο από επίπεδο θεωρητικό, όσο και από µεθοδολογικό. Έτσι, 

διακρίνουµε τους εξής περιορισµούς, που µπορούν να επηρεάζουν τα 

αποτελέσµατα της έρευνάς µας: 

• Οι έρευνες που αφορούν τις αναπαραστάσεις των υποκειµένων για ένα 

φαινόµενο του πεδίου δράσης τους συχνά συναντούν την έντονη 

αντίδραση των κοινωνικών ψυχολόγων, καθώς οι αναπαραστάσεις 

αφορούν είναι µια έννοια πολυσύνθετη, προερχόµενη από τον κλάδο 

της Φιλοσοφίας και από τα µέσα περίπου του 20ου αιώνα ενταγµένη 

στην Κοινωνική Ψυχολογία. Η παρούσα έρευνα προσπαθώντας να µην 

είναι επιφανειακή στη θεωρητική βάση της, εντάσσει ό,τι κρίνεται 

αναγκαίο για την ευαναγνωσιµότητα και την καλύτερη κατανόηση της 

έννοιας αναπαράσταση µέσα στη µελέτη αυτή και τη σύνδεσή της µε 

την αξιολόγηση των αναγνωστικών δεξιοτήτων. 

• Σε µεθοδολογικό επίπεδο, η επιλογή του δείγµατος της έρευνας 

αποτελεί ένα µειονέκτηµα της έρευνας, καθώς η επιλογή του δείγµατος 

ήταν περιστασιακή και δεν ακολουθήθηκαν οι κατάλληλες στατιστικά 

µέθοδοι για την επιλογή των υποκειµένων, όπως αυτή της τυχαίας 

δειγµατοληψίας. Το δείγµα σε µεγάλο βαθµό επιλέχτηκε από την 

υποκειµενική γνώµη της ερευνήτριας από σχολεία του αστικού 

κέντρου του Ρεθύµνου Κρήτης µε βάση την πρόσβαση της ερευνήτριας 

σε αυτά, αλλά και τη συνεργασία του διδακτικού προσωπικού, η 

βοήθεια του οποίου υπήρξε καταλυτική για τη διεκπεραίωση της 

έρευνας, τόσο στην πρώτη φάση µε τις συνεντεύξεις, όσο και στη 

δεύτερη µε την αξιολόγηση των υποκειµένων µε το τεστ αναγνωστικής 

κατανόησης.  

• Τα αποτελέσµατα της έρευνας δεν µπορεί να είναι αποκλειστικά, αφού 

από το σύνολο των ερωτήσεων της συνέντευξης, έγινε επιλογή εκείνων 

που θεωρούνταν πιο αξιοσηµείωτες και αντικατόπτριζαν κατά τη 

γνώµη της ερευνήτριας, σφαιρικά και ολικά το ύφος της συνέντευξης 

του κάθε υποκειµένου. 
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• Το µέγεθος του δείγµατος πιθανόν να επηρεάζει τα αποτελέσµατα της 

έρευνάς µας. Πιθανόν ένα πιο µεγάλο δείγµα να ήταν πιο 

αντιπροσωπευτικό για αυτό το είδος της έρευνας που επιχειρήσαµε.  

• Παράλληλα, η οµοιογένεια των απαντήσεων των υποκειµένων 

φαίνεται να επηρεάζει δραστικά την κατανοµή των συχνοτήτων του 

δείγµατος στις διάφορες µεταβλητές και κατ’ επέκταση τα 

αποτελέσµατα.  

• Η εξέταση της µεταβλητής «Μορφωτικό επίπεδο γονέων» ίσως να 

έδινε ορισµένες σηµαντικές πληροφορίες για την προσωπικότητα των 

υποκειµένων.  

Πρέπει να τονιστεί πάντως ότι καταβλήθηκε όσο το δυνατόν µεγαλύτερη 

προσπάθεια από την ερευνήτρια να εξεταστούν όλα τα υποκείµενα µε ισάξιο, 

αντικειµενικό και αξιόπιστο τρόπο και να εξοµαλυνθούν εξωτερικοί παράγοντες 

που πιθανόν να δυσχέραιναν την µελέτη των υποκειµένων και την ερευνητική 

διαδικασία, όπως ο χώρος και ο χρόνος εξέτασης των υποκειµένων.  

 135



 

8.0. Προτάσεις 

 

Από µια επισκόπηση της έρευνας διαπιστώνουµε ότι µπορούν να γίνουν οι 

εξής εκπαιδευτικές προτάσεις:  

• Να δοθεί έµφαση στο παιδί, ότι αποτελεί ένα ξεχωριστό 

υποκείµενο, ένα µελλοντικό άνθρωπο, του οποίου οι 

αναπαραστάσεις για τον εαυτό του ως κοινωνικό ον και το 

κοινωνικό γίγνεσθαι ξεκινούν από τη βρεφική κιόλας ηλικία 

και εδραιώνονται στην παιδική ηλικία σε µεγάλο βαθµό. Εδώ 

έγκειται ο ρόλος του δασκάλου να είναι περισσότερο ευέλικτος, 

επιστηµονικός, ερευνητικός και να µην παραγνωρίζει το 

ατοµικό υπόβαθρο των µαθητών. Η άποψη «Είναι µικρά και 

δεν καταλαβαίνουν ακόµα…» ανήκει πλέον στο παρελθόν, 

γιατί τα παιδιά σήµερα έρχονται στο σχολείο µε πολλαπλάσιες 

γνώσεις από ό,τι παλιότερα και είναι δέκτες καθηµερινά 

τεράστιου όγκου πληροφοριών. Όλα αυτά αναµφισβήτητα 

διαδραµατίζουν το ρόλο τους στη συνείδηση των παιδιών και 

τα διαπλάθουν ανάλογα συνειδητά, αλλά και ασυνείδητα καθ’ 

όλη τη διάρκεια της ζωής τους.  

• Θεωρούµε την Α’ τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου ουσιαστική 

για τη ζωή του παιδιού ως µαθητή και ατόµου και χρειάζεται ο 

εκπαιδευτικός να είναι αρωγός τόσο για το καλύτερο 

εκπαιδευτικό αποτέλεσµα, όσο και για την ισόρροπη ανάπτυξη 

των µαθητών. Οι αναπαραστάσεις που µπορεί οι µαθητές  να 

φέρουν ήδη από το οικογενειακό περιβάλλον για την ανάγνωση 

πρέπει να αξιοποιούνται ανάλογα και έτσι να µην 

περιθωριοποιούνται παιδιά που δεν ανήκουν σε πλούσια σε 

ερεθίσµατα περιβάλλοντα ή δεν τυγχάνουν βοήθειας στο σπίτι.  

• Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις αποτελούν το υπόβαθρο 

σύµφωνα µε το οποίο καλλιεργείται η κοινωνική συνείδηση 

στο άτοµο, η κοινή θέαση των πραγµάτων, οι κοινωνικές 

πρακτικές που είναι υπαίτιες για την οµαλή εσωτερίκευση 

αξιών, πεποιθήσεων και κανόνων. Κρίνουµε ότι ο 

135 



 

εκπαιδευτικός θα µπορούσε µέσα στις δραστηριότητές του να 

εντάξει ως έρευνα δράσης και τη συνέντευξη βάθους για τη 

διερεύνηση κοινωνικών αναπαραστάσεων που φέρει το παιδί 

στο σχολείο ως µαθητής. Εδώ χρειάζεται και η συµβολή της 

οικογένειας που χρειάζεται να συνεργάζεται µε τον 

εκπαιδευτικό και να του παρέχει όλες τις πληροφορίες για το 

παιδί,  αλλά και προσπαθεί να αµβλύνει τις όποιες µαθησιακές 

δυσκολίες.  

• Θεωρούµε ότι χρειάζεται να καλλιεργηθεί παράλληλα µε άλλες 

µεθόδους συλλογής δεδοµένων, η µέθοδος της συνέντευξης, η 

οποία είναι διαφωτιστική για τις υποκειµενικές πεποιθήσεις του 

ατόµου, αλλά και απαιτεί την παραγωγή λόγου, ο οποίος είναι 

µια σύνθετη δραστηριότητα. Η συνέντευξη αν και ποιοτικό 

προϊόν µπορεί να δώσει µια σφαιρική εικόνα των 

αναπαραστάσεων του µαθητή και να προβούµε στην 

κατάλληλη αξιολόγησή του. 

• Σε µεταγενέστερες έρευνες αξίζει να ερευνηθούν οι 

αναπαραστάσεις για την ανάγνωση και να γίνει αξιολόγηση του 

δείγµατος, το οποίο θα έχει επιλεγεί µε τη µέθοδο της τυχαίας 

δειγµατοληψίας και ίσως να απαρτίζεται από περισσότερα 

υποκείµενα.  

• Ο µαθητής ως αναγνώστης φέρει µαζί του ένα κοινωνικό 

φορτίο αξιών, το οποίο µε τη βοήθεια του περιβάλλοντος, 

οικογενειακού και σχολικού, πρέπει να αξιοποιήσει για να 

βελτιώσει την ικανότητά του να αναγινώσκει, όχι µόνο ως προς 

την τεχνική πλευρά του θέµατος, να γίνει καλός αναγνώστης, 

αλλά και να γίνει αναγνώστης κοινωνικών θεµάτων, να 

αποκτήσει δηµιουργική και κριτική σκέψη, κατάλληλη για 

λύση σύνθετων προβληµάτων. 

• Οι µαθητές χρειάζεται να διαισθανθούν την αξία της 

ανάγνωσης και να τη βλέπουν θετικά, καθώς, αν και στα πρώτα 

τους σχολικά βήµατα πρόκειται για µια περισσότερο τεχνική 

διαδικασία, δεν παύει να είναι ουσιαστική για την ευρύτερη 
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πορεία των µαθητών στη µάθηση και την αξιολόγησή τους. ∆εν 

είναι τυχαίο που µαθητές, που δεν είναι και τόσο καλοί 

αναγνώστες, δεν µπορούν να παρουσιάσουν πρόοδο και στα 

µαθήµατα εκτός του γλωσσικού.  
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9.0. Επίλογος 

 

 

Κλείνουµε αυτή τη µελέτη για τη διερεύνηση των αναπαραστάσεων των 

παιδιών της Α’ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου για την ανάγνωση σε σχέση µε την 

επίδοσή τους, θεωρώντας ότι τα παιδιά αυτής της ηλικίας φέρουν µαζί µε την 

εισαγωγή τους στο σχολείο, ένα µεγάλο φορτίο κοινωνικών αναπαραστάσεων από 

το οικογενειακό τους περιβάλλον, το οποίο δεν πρέπει να µένει αναξιοποίητο. 

Κρίνουµε απαραίτητο να υπάρχει το ενδιαφέρον του δασκάλου για τις 

αναπαραστάσεις αυτές των παιδιών, ώστε να κατανοεί εξατοµικευµένα τις 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών, αλλά και την πορεία τους στην 

κατάκτηση την αξιολόγηση της αναγνωστικής δεξιότητας.  

Θεωρούµε ότι αξίζει να γίνουν και άλλες έρευνες και µε τη χρήση και 

άλλων µεθοδολογικών εργαλείων για την καλύτερη διερεύνηση των 

αναπαραστάσεων, ώστε να φανερωθεί η δοµή τους και η τυχόν επίδραση που 

έχουν στο µαθησιακό αποτέλεσµα. Όσον αφορά την αναγνωστική δεξιότητα 

πιστεύουµε ότι χρειάζεται περαιτέρω διερεύνηση, καθώς η ανάγνωση είναι µια 

σύνθετη, πολυπρισµατική διαδικασία µε ποικίλες όψεις. Η ανάγκη περισσότερης 

διερεύνησης ίσως φωτίσει κι άλλες πτυχές σχετικές µε τις αναπαραστάσεις των 

µαθητών και να τονίσει τη συµβολή τους στην όλη µαθησιακή διαδικασία.  
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Αναπαραστάσεις µαθητών Α’ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου για 
το γραπτό λόγο (Ανάγνωση) 

 
Πλάνο συνέντευξης  

 
1. Ξέρεις να διαβάζεις; 

- Αν ναι, τι; Γιατί διαβάζεις; (Ποιος σου έχει δείξει να διαβάζεις; Στο 
σπίτι; Στο σχολείο;…) 

- Αν όχι, τι πρέπει να κάνεις για να µάθεις να διαβάζεις; 
 
2. Θέλεις να µάθεις να διαβάζεις;   

- Γιατί θέλεις να µάθεις να διαβάζεις; 
- Τι θα κερδίσεις όταν µάθεις να διαβάζεις; 

 
3. Τι θα µπορείς να κάνεις αν µάθεις να διαβάζεις; 
 
4. Τι κάνει αυτός που διαβάζει; Πώς διαβάζει; 
 
5. Τι είναι αυτό που διαβάζουµε; Πως λέγεται; 
 
6. Σε τι σου χρησιµεύει να διαβάζεις τώρα, που είσαι σε αυτήν την ηλικία; (Σε 
τι σου χρειάζεται;…) 

- Οι «µεγάλοι» (άντρες και γυναίκες) γιατί διαβάζουν; Σε τι τους 
χρειάζεται να διαβάζουν; 

 
7. Εσύ, όταν θα είσαι πιο µεγάλος θα διαβάζεις; Τι; Γιατί; 
 
8. Αν ξέρεις ήδη να διαβάζεις, ποιος σε έχει βοηθήσει σε αυτό; 
 
9. Που βλέπεις γράµµατα και γραπτές λέξεις; 
 
10. Που έχεις δει γραπτά (γράµµατα), που θα ήθελες να διαβάσεις, αλλά δεν 
µπορείς ακόµη; 
 
11. Σε ποιους τόπους βρίσκουµε γραπτές λέξεις; 
 
12. Που µπορούµε να διαβάζουµε; 
 
13. Ποιος µπορεί να έχει γράψει το βιβλίο ή γενικά αυτό που (ή ό,τι) διαβάζεις; 
Γιατί το έχει γράψει; 
 
14. Τι άλλο µπορούµε να γράψουµε; 
 
15. Που βρίσκουµε τα βιβλία; 

- Ποιος τα γράφει; 
- Τι έχουν µέσα; 
- Από τι είναι φτιαγµένα;  
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ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ 

 
 

 Κωδικός: Μ1                                     Επάγγελµα µητέρας: Υπάλληλος γραφείου 
Φύλο: Κορίτσι    Επάγγελµα πατέρα: Ταξιτζής 
Σειρά γέννησης: 3   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 35 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 3  (µε άριστα το 50) 
 
 

 
Ερ. 1: Ναι, διαβάζω τα µαθήµατα, αυτά που έχουµε µάθει, να γράφω.. 

- (Τι;) Τα µαθήµατα που είναι στη Γλώσσα. 
- (Μόνο αυτά;): Όχι…∆ιαβάζω. Έχουµε µια δασκάλα, η Άννα, κοντά 

στη γιαγιά και πηγαίνω, τρώγω, κοιµάµαι, γιατί άµα δεν κοιµηθώ δεν 
τα πάω καλά και έρχεται και µε παίρνει αυτή το µεσηµέρι.. 

-  (Ποιος σου έχει δείξει να διαβάζεις;): Ξέρω τα γραµµατάκια και τα 
έχει βάλει στη σειρά και τα γράφω. Μου δίνει µια καθαρή κόλλα η 
Άννα και διαβάζω.. 

Ερ. 2: Ναι, για να γίνω καλή µαθήτρια 
- (Τι θα κερδίσεις όταν µάθεις να διαβάζεις;) :Θα κερδίσω να ‘µαι 

καλή µαθήτρια, να ‘µαι καλή δασκάλα.. 
Ερ. 3: Θα µπορούσα να διαβάζω και να διαβάζω και µαθήµατα, να λένε 
παραµύθια. 
Ερ. 4: ∆ιαβάζει τα γράµµατα και µετά τα λέει όλα µαζί 
Ερ. 5: Μάθηµα 
Ερ. 6  α : Ναι, πρέπει να µαθαίνουµε να διαβάζουµε από µικρά για να…άµα 
πουν, να µη δυσκολευόµαστε στη Τρίτη, στη ∆ευτέρα… 

β : Ο µπαµπάς διαβάζει για να πάρει ταξί να δουλέψει. Η µαµά δε 
διαβάζει, γιατί έχει «πιάσει» η δουλειά… 
(Τους είναι χρήσιµο να διαβάζουν οι µεγάλοι;): Ναι 
(Γιατί;): Για να γίνουν ακόµα πιο καλύτεροι. 
Ερ. 8: Η Άννα µε βοηθάει, η δασκάλα στο σπίτι 
Ερ. 9: Στα βιβλία 
Ερ. 10: Ναι, µου ΄χει τύχει στη γλώσσα, γιατί δεν ξέρω αυτά τα γράµµατα 
Ερ. 11: Στα βιβλία  
Ερ. 12: Στις εφηµερίδες, στα βιβλία, στα µαθηµατικά… 
Ερ. 13: ∆ε µας έχει πει η κυρία. ∆ε ξέρω...κάποιο παιδί! 

- (Γιατί;) Για να τα µάθουµε, να γίνουµε καλοί µαθητές 
Ερ. 14: Στο βιβλιοπωλείο 

- (Ποιος τα γράφει;)... όχι 
- (Τι έχουν µέσα;) έχουν εικόνες, γράµµατα 
- (Ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) όχι  
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 Κωδικός: Μ9                                    Επάγγελµα µητέρας: Κοµµώτρια 
Φύλο: Κορίτσι    Επάγγελµα πατέρα: Μηχανικός αυτοκινήτων 
Σειρά γέννησης: 3   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 22 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 3  (µε άριστα το 50) 
 
 
Ερ. 1: Ναι 

- (Τι;) Έχουµε πάει στο ρ… 
- (Γιατί;) Ε, για να µαθαίνω τα γράµµατα 
- (Σου έχει δείξει κάποιος να διαβάζεις;) Η κυρία  

Ερ. 2: Ναι, για να ξέρω γράµµατα, για να διαβάζω και για να … να γράφω 
γράµµατα, µου αρέσουν τα γράµµατα 
Ερ. 3: Ότι να µάθω γράµµατα…Να κοιτάω παραµύθια και να τα διαβάζω και 
όταν µεγαλώσω να λέω στα παιδάκια µου παραµύθια. 
Ερ. 4: Μαθαίνει γράµµατα. (Πως;) ∆ιαβάζει τα γράµµατα. Τα βλέπει και 
διαβάζει. 
Ερ. 5: Μάθηµα 
Ερ. 6 α: Για να γράφω γράµµατα, για να ξέρω να διαβάζω και για να ξέρω 
αριθµούς 

β: ∆ιαβάζουν; Ναι µας λένε Παραµύθια..(Γιατί διαβάζουν): Για στέλνουν 
γράµµατα στην Αθήνα, κάπου αλλού και για να …να πηγαίνουν στην 
λαϊκή, να ξέρουν τα γράµµατα στις δουλειές. 

Ερ. 7: Ναι, παραµύθια, γράµµατα. (Γιατί;) Μου αρέσει να διαβάζω 
Ερ. 8: Η κυρία 
Ερ. 9: Στο βιβλίο 
Ερ. 10: Έχω κάτι γραµµατάκια που δε ξέρω να διαβάζω, είναι λίγο πιο κάτω στο 
βιβλίο, γυρνάω σελίδα και δεν τα ξέρω… 
Ερ. 11: Γράµµατα που µου στέλνουν και µηνύµατα 
Ερ. 12: Σε ένα µικρό βιβλίο που ξέρουµε τα γράµµατα. 
Ερ. 13: αυτός που το πουλάει 

- (γιατί το έχει γράψει;) Για να µαθαίνουν τα παιδιά 
Ερ. 14: Τα πουλάνε και πηγαίνουµε και τα αγοράζουµε 

- (ποιος τα γράφει;)  Αυτός που τα πουλάει 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) Εικόνες, αστεία 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Από χαρτί 
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 Κωδικός: Μ17                                    Επάγγελµα µητέρας: Έµπορος 
Φύλο: Αγόρι    Επάγγελµα πατέρα: Επιχειρηµατίας 
Σειρά γέννησης: 2   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 40 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 2  (µε άριστα το 50) 
 

 
Ερ.1: Ναι,  

- (Τι;) ∆ιαβάζω αυτό που µου βάζει η κυρία και άµα είναι µε τις φωνούλες 
που µάθαµε, διαβάζω, όπως το καρά-βι,  

- (Γιατί;) Για να γίνω καλός µαθητής, αυτό µου λέει ο µπαµπάς µου  
Ερ. 2: Ναι, γιατί άµα δε µάθω γράµµατα µου λέει ο µπαµπάς θα γίνω 
σκουπιδιάρης, ο µπαµπάς µου λέει να µάθω πολλά γράµµατα να γίνω υπουργός-
πρόεδρος της δηµοκρατίας…άσε µε µπαµπά… 
Ερ. 4: Κοιτάει τις λέξεις πρώτα, µετά το κρύβει και τα γράφει 
Ερ. 5: Μάθηµα 
Ερ. 6  α: Ναι, γιατί στη ∆ευτέρα δε θα ξέρω, άµα δε διαβάσω στην Πρώτη 

     β: Για να µας µάθουνε εµάς να διαβάζουµε 
Ερ. 7: Ναι, θα διαβάζω λέξεις, θα κοιτάω τα γράµµατα, να γράφω, για να ξέρουµε 
γράµµατα και άµα ανοίξουµε µαγαζί να ξέρουµε τα γράµµατα και τα νούµερα… 
Ερ. 8: Με διαβάζει η µαµά κάθε µέρα 
Ερ. 9: Στο τετράδιο  
Ερ. 10: Μας βάζει η κυρία σπίτι και δεν το έχουµε µάθει …δέντρο το -ντρο δεν το 
έχουµε µάθει 
Ερ. 11: Στα µαγαζιά, έχουνε ταµπέλα 
Ερ. 12: Στο σπίτι, στο σχολείο 
Ερ. 13: Η κυρία 

- (γιατί το έχει γράψει;) Για να µάθουµε γράµµατα 
Ερ. 14: Στο βιβλιοπωλείο 

- (ποιος τα γράφει;)  Αυτοί που τα έχουνε πρώτα, αυτοί που τα φέρνουνε 
στο βιβλιοπωλείο 

- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) Έχουνε λέξεις, έχουν εικόνες, (περιγράφει ένα 
βιβλίο που έχει µε ζωγραφιές, παύλες και γραµµές) 

- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Όχι 
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 Κωδικός: Μ27                                    Επάγγελµα µητέρας: Συµβολαιογράφος 
Φύλο: Αγόρι    Επάγγελµα πατέρα: Ιδιωτικός υπάλληλος 
Σειρά γέννησης: 1   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 43 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 2  (µε άριστα το 50) 
 
 
Ερ. 1: Ναι στο σπίτι µου όταν δεν έχω να διαβάσω για το σχολείο διαβάζω βιβλία 
και όταν έχω να διαβάσω για το σχολείο διαβάζω το µαθήµατά µου, τετράδιο το 
βιβλίο…µας βοηθάει η κυρία µερικές φορές κάπου που είναι δύσκολα…η µαµά 
και ο µπαµπάς έχουνε άλλες δουλειές… 
Ερ. 2: Ναι γιατί έτσι όπως η µαµά µου κι ο µπαµπάς µου, µου διαβάζανε γρήγορα 
ανυποµονώ κι εγώ να διαβάσω 
Ερ. 4: Πρέπει να κάτσει να διαβάσει µια ολόκληρη µέρα για να µάθει να 
διαβάζει…διαβάζει µε τα γράµµατα έτσι όπως τα βλέπει 
Ερ. 5:  Ή µύθος, ή ιστορία, ή παραµύθι 
Ερ. 6 α: Ναι γιατί η κυρία µας ορισµένες φορές µας βάζει να διαβάζουµε κάτι 

πράγµατα 
β: ∆ιαβάζουνε γιατί θέλουνε τα παιδιά τους να ακούνε ιστορίες, 
παραµύθια και διαβάζουν οι µεγάλοι 

Ερ. 7: Ναι θα διαβάζω τα παραµύθια τα βιβλία γιατί µ’ αρέσει 
Ερ. 8: Η κυρία µου  
Ερ. 9: Στα βιβλία, στα χαρτιά 
Ερ. 10: Ναι στο σπίτι µου, δεν µπορούσα να διαβάσω κάτι όταν ήµουν µικρός και 
δεν ήθελα να το διαβάσω…τα (γράµµατα) είχα δει στο τετράδιό µου δεν 
µπορούσα να τα διαβάσω 
Ερ. 11: Στη βιβλιοθήκη όταν είναι πολλά βιβλία και παραµύθια, στα µαγαζιά που 
έχουνε κάτι ταµπέλες µε γράµµατα, παντού… 
Ερ. 12:  Όπου έχει γράµµατα 
Ερ. 13: ∆εν ξέρω 

- (γιατί το έχει γράψει;) Το έχει γράψει για να βλέπουν τα παιδιά τι είναι, 
πως είναι… 

Ερ. 14: Τα αγοράζουµε από τα βιβλιοπωλεία 
- (ποιος τα γράφει;) ∆εν ξέρω 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) Έχουν γράµµατα έχουν εικόνες 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Είναι από ξύλο, κόβουν τον κορµό του 

δέντρου, τον πάνε σε ένα µηχάνηµα και το ξύλο το κάνει χαρτί 
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 Κωδικός: Μ31                                    Επάγγελµα µητέρας: Πωλήτρια 
Φύλο: Κορίτσι    Επάγγελµα πατέρα: ∆ηµόσιος υπάλληλος 
Σειρά γέννησης: 2   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 28 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 2  (µε άριστα το 50) 
 
 
Ερ. 1: Ναι  

- (Τι;) ∆ιαβάζουµε το παπί, γράµµατα που έχουµε µάθει, τον παπαγάλο, τον 
Καραγκιόζη, το θ,  

- (Γιατί;) ∆ιαβάζω στο σπίτι τα µαθήµατα αυτά που έχουµε/ η κυρία 
Γεωργία µε βοηθάει 

Ερ. 2: Ναι γιατί µ’ αρέσει να διαβάζω 
Ερ. 3: Να διαβάζω συνέχεια και µοναχή µου 
Ερ. 4: Γρήγορα , διαβάζει όλη µέρα 
Ερ. 5: ∆ιάβασµα, µάθηµα 
Ερ. 6 α: Ναι στο εµείς και ο κόσµος, γλώσσα, µαθηµατικά… 

β: Η µαµά, ο µπαµπάς για να ξέρουν τα παιδιά να διαβάζουν… 
Ερ. 7: Ναι θα διαβάζω βιβλία, περιοδικά γιατί µ’ αρέσει και για πανεπιστήµιο, 
θέλω να γίνω γιατρός 
Ερ. 8: Η κυρία… 
Ερ. 9: ∆εν ξέρω 
Ερ. 10: Ναι στο…εκεί που πουλάνε βιβλία 
Ερ. 11: Στο σχολείο, στα αγγλικά και στο πανεπιστήµιο 
Ερ. 13: Μια κυρία και κύριος (όχι δασκάλα) 

- (γιατί το έχει γράψει;) Για να γράφουν, για να ξέρουν τα παιδιά να 
διαβάζουν 

Ερ. 14: Στα µαγαζιά, βιβλιοπωλεία 
- (ποιος τα γράφει;) ∆εν ξέρω 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) ∆ιάφορα, έχουν γράµµατα για να τα διαβάζουµε 

εµείς και τίποτε άλλο 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Όχι 
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 Κωδικός: Μ39                                    Επάγγελµα µητέρας: Επιχειρηµατίας 
Φύλο: Κορίτσι    Επάγγελµα πατέρα: ∆ηµόσιος υπάλληλος 
Σειρά γέννησης: 2   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 42 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 2  (µε άριστα το 50) 
 

 
Ερ. 1: Ναι,  

- (Τι;) ε διαβάζω και τα δύσκολα και τα εύκολα, ε λίγο στα δύσκολα 
δυσκολεύοµαι…στις µεγάλες λέξεις, αυτά που δεν έχουµε µάθει 

Ερ. 2: Ναι, γιατί πρώτα απ’ όλα πρέπει να µεγαλώσω και δουλέψω κιόλας και το 
άλλο είναι ωραίο να διαβάζεις, είναι καλό το παιδί να µαθαίνει να διαβάζει γιατί 
µετά στο σχολείο δε θα ξέρει … 
Ερ. 3: …ε θα µπορώ να διαβάσω µια σελίδα από ένα βιβλίο ή θα µπορώ να 
διαβάσω ένα βιβλίο… 
Ερ. 4: Πρέπει να κοιτάει συνέχεια το βιβλίο του, άµα άλλος να του µιλάει να του 
λέει γύρνα µπροστά σου τώρα έχουµε µάθηµα και πρέπει συνέχεια να κοιτάµε το 
βιβλίο, µη µιλάµε, να µη δίνουµε σηµασία σε κανέναν και να διαβάζουµε 
Ερ. 5: Είναι βιβλίο που έχει γράµµατα και το διαβάζω 
Ερ. 6 α: Ναι γιατί πρέπει να µάθω να διαβάζω, να κοιτάζω το βιβλίο µου και… 

β: Και αυτοί στη δουλειά τους πρέπει να διαβάζουνε, να γράφουνε κιόλας 
και να…γιατί στη δουλειά τους, όπως στο σχολείο είναι µόνο είναι λίγο πιο 
δύσκολο…στη δουλειά και αυτοί και πρέπει να τους αρέσει το διάβασµα 

Ερ. 7: Ναι, αυτά που θα µου λέει η κυρία να διαβάσω και τα άλλα…και άµα 
βαριέµαι κάποια φορά να διαβάζω κανένα βιβλίο, περιοδικό…γιατί η κυρία 
πρέπει να µου το λέει.. 
Ερ. 8: Η µαµά όταν είναι στο σπίτι… 
Ερ. 9: Βλέπω στα περιοδικά, στα βιβλία, στις εφηµερίδες 
Ερ. 10: Ναι έχω δει και σε µεγάλα βιβλία και στις εφηµερίδες…αυτά που µάθαµε 
σήµερα, το β στο βιβλίο της γλώσσας… 
Ερ. 11: Στο δρόµο, αλλά δεν πρόλαβα να το διαβάσω γιατί ο µπαµπάς έτρεχε µε 
το αυτοκίνητο και δεν πρόλαβα… 
Ερ. 12: Μπορεί σε κανένα χαρτί ή στον υπολογιστή 
Ερ. 13: ∆ε ξέρω 

(γιατί το έχει γράψει;) Για τα παιδιά να µάθουν να διαβάζουν και να γράφουν  
Ερ. 14: Σε ένα βιβλιοπωλείο 

- (ποιος τα γράφει;) ∆εν ξέρω 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) Γράµµατα και τα διαβάζουµε… και µερικές 

εικόνες 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Από χαρτί 
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 Κωδικός: Μ41                                    Επάγγελµα µητέρας: Ιδιωτική υπάλληλος 
Φύλο: Αγόρι    Επάγγελµα πατέρα: Οικοδόµος 
Σειρά γέννησης: 1   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 32 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 3  (µε άριστα το 50) 

 
 
 

Ερ.1: Ναι, διαβάζω πολλά… 
- (Τι;) Το τα, το ρ, το ε και κάποια άλλα /  
- (Γιατί;) Για να µάθω γράµµατα 

Ερ. 2: Ναι, θέλω να µάθω γράµµατα  
- …για πιο καλύτερες δουλειές και όταν µεγαλώσω να παίρνω πιο πολλά λεφτά 
Ερ. 4: ∆ιαβάζει για να µάθει γράµµατα, διαβάζει κανονικά, προσπαθεί και γράφει 
Ερ. 5: ∆ιάβασµα 
Ερ. 6 α: Για να µε ακούει η κυρία και να ξέρω πολλά γράµµατα 

β: Ναι, επειδή πηγαίνουν στη δουλειά 
Ερ. 7: Ναι, θα διαβάζω, ό,τι µπορείς να διαβάσεις, ό,τι έχουµε κάνει και θέλω να 
το διαβάσω θα το διαβάζω…γιατί πρέπει να κάνω µια δουλειά 
Ερ. 8: Η µαµά 
Ερ. 9: Στο βιβλίο, στη φωτοτυπία 
Ερ. 10: Στα βιβλία τα κανονικά, που έχουµε σπίτι και διαβάζουµε 
Ερ. 11: Παντού, όπως σχολείο, όπως στο σπίτι… 
Ερ. 12: Όπου ξέρουµε γράµµατα 
Ερ. 13: ∆εν ξέρω 

(γιατί το έχει γράψει;) Για να το διαβάζουµε και εµείς διαβάζουµε το βιβλίο 
της Γλώσσας  

Ερ. 14: Στο σχολείο και τα περιοδικά τα βρίσκω στο περίπτερο 
- (Ξέρεις ποιος τα γράφει;) δεν ξέρω 
- (Ξέρεις τι έχουν µέσα;) ∆ιάφορα…εικόνες γράµµατα… 
- (Ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Από χαρτί 
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  Κωδικός: Μ48                                   Επάγγελµα µητέρας: ∆ηµόσιος υπάλληλος 
Φύλο: Αγόρι    Επάγγελµα πατέρα: Πυροσβέστης 
Σειρά γέννησης: 3   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 39 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 3   (µε άριστα το 50) 

 
 

Ερ. 1: Ναι. 
- (Τί;)Το τ, το α, το β, το λ… 
- (Γιατί;) Για να µάθω γράµµατα ,  

Ερ. 2: Γιατί θέλω να περάσω αυτό το σχολείο (εννοεί το δηµοτικό) 
Ερ. 3: Να διαβάζω καλύτερα 
Ερ. 4: Ανοίγει το τετράδιο και διαβάζει, µε το µολύβι…ααα και µε το στόµα 
Ερ. 5: ∆εν ξέρω πως το λένε 
Ερ. 6 α: Πάρα πολύ, γιατί θέλω να µάθω γράµµατα πάρα πολλά 

β: Ναι τους χρειάζεται πάρα πολύ για να µάθουνε να διαβάζουνε, να πάνε 
πρώτη, ∆ευτέρα, Τρίτη, Τετάρτη, για να περάσουνε όλα τα σχολεία… 
(Η µαµά ο µπαµπάς γιατί διαβάζουν;) αυτοί δε διαβάζουνε, ξέρουνε, 
αλλά η γιαγιά µου δεν πήγε σε κανένα σχολείο και ξέρει να 
διαβάζει…(Τους χρειάζεται;)Πάρα πολύ για να περάσουν όλο το σχολείο 

Ερ. 7: Πάρα πολύ, το τα, το α, θα πάρω γλώσσες θα διαβάζω (γιατί;) για να 
περάσω το σχολείο 
Ερ. 8: Η µάνα µου µε διαβάζει µόλις πάω σπίτι µου 
Ερ. 9: Στο βιβλίο 
Ερ. 10: Στον πίνακα, στο βιβλίο 
Ερ. 11: Στο βιβλίο µας 
Ερ. 12: Στο σπίτι µας, στο σχολείο, στην απασχόληση… 
Ερ. 13: …∆εν ξέρω 

(γιατί το έχει γράψει;) Για να µάθουνε τα παιδιά γράµµατα 
Ερ. 14: Στο βιβλιοπωλείο 

- (ποιος τα γράφει;) ∆εν ξέρω 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) εικόνες 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Από ξύλο, το σαπίζουνε, κι από κόλλα… 
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 Κωδικός: Μ54                                  Επάγγελµα µητέρας: Οικιακά 
Φύλο: Αγόρι    Επάγγελµα πατέρα: Οδηγός λεωφορείου 
Σειρά γέννησης: 1   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 11 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 2  (µε άριστα το 50) 
 

 
Ερ. 1: ∆εν ξέρω πολύ…Μαθαίνουµε… 

(Τι πρέπει να κάνεις για να µάθεις;) Να είµαι καλό παιδί και να ακούω 
πάντα την κυρία 

Ερ. 2: Ναι θέλω πολύ να µάθω 
Ερ. 3: Θα µπορώ να διαβάζω όλα τα πράγµατα 
Ερ. 4: Είναι και καλό παιδί…Σκύβει και διαβάζει 
Ερ. 5: Γλώσσα, αλλά διαβάζουµε και άλλα πράγµατα στον πίνακα 
Ερ. 6 α: Χρειάζεται να διαβάζω πάρα πολύ για να µάθω και γράµµατα 

β: Η µαµά µου διαβάζει…Η µαµά µου θέλει να µάθει να οδηγάει και 
διαβάζει για να µάθει…ναι, αλλά ο µπαµπάς µου δε διάβαζε και είναι 
λεωφορειατζής  και δε διάβαζε και τώρα δεν ξέρει και πολύ τους 
δρόµους… 

Ερ. 7: Ναι, θα διαβάζω ό,τι µου λέει η κυρία , για να µάθω γράµµατα 
Ερ. 8: Με βοηθάει η µαµά και βοηθάω και τον εαυτό µου 
Ερ. 9: Από κανένα βιβλίο 
Ερ. 10: Είχα δει στο σουπερ-µάρκετ 
Ερ. 11: Παντού 
Ερ. 12: Παντού…Εγώ διαβάζω στο σπίτι και στο σχολείο 
Ερ. 13: ∆ε ξέρω 

 (γιατί το έχει γράψει;) Για να µάθουµε πολλά γράµµατα 
Ερ. 14: Μας τα δίνουν οι δασκάλοι 

- (ποιος τα γράφει;)  ∆εν ξέρω 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) Έχουν µέσα πολλές εικόνες και γράµµατα 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) ∆εν ξέρω 
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 Κωδικός: Μ60                                Επάγγελµα µητέρας: Ιδιωτική υπάλληλος 
Φύλο: Κορίτσι    Επάγγελµα πατέρα: Έµπορος 
Σειρά γέννησης: 3   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 34 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 3 (µε άριστα το 50) 
 

 
Ερ. 1: Ναι, η κυρία µου βάζει στη γλώσσα όλο άριστα επειδή τα διαβάζω καλά. 
Ερ. 2: Για να µου λένε όλοι µπράβο 
Ερ. 3: Να τα διαβάζω συνέχεια  σπίτι µου όλα και να τα διαβάζω στο σχολείο και 
να τα λέω σωστά 
Ερ. 4: Συγκεντρώνεται 
Ερ. 5: Μάθηµα 
Ερ. 6: – Στο βιβλίο της Γλώσσας 

- Μερικές φορές. ∆εν έχω ρωτήσει τη µαµά να µου πει. 
Ερ. 7: Ναι, παραµυθάκια, για να µάθω τι γράφει στα παραµυθάκια 
Ερ. 8: (Σου έχει δείξει κάποιος να διαβάζεις;)  Όχι 
Ερ. 9: Και στα τετράδια της Γλώσσας βλέπουµε 
Ερ.10: Σε κάτι βιβλία που έχει ο αδερφός µου 
Ερ.11: Στα τετράδια 
Ερ.12:  Στα παραµύθια, σε τετράδια, στη Γλώσσα 
Ερ. 13: Κάτι άνθρωποι, αλλά µέσα στη γλώσσα έχουνε γράψει και τα ονόµατά 
τους µας έχει πει η κυρία… 

(γιατί το έχει γράψει;) … 
Ερ. 14: Στο ηηη(λέει το όνοµα ενός βιβλιοπωλείου στην πόλη), ένα µαγαζί 

- (ποιος τα γράφει;)  ∆εν ξέρω 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;)  Έχουν κάτι γραµµατάκια και τα µαθαίνουν τα 

παιδάκια 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Από χαρτί 
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 Κωδικός: Μ72                                    Επάγγελµα µητέρας: Εκπαιδευτικός 
Φύλο: Αγόρι    Επάγγελµα πατέρα: Επιχειρηµατίας 
Σειρά γέννησης: 1   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 40 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 2  (µε άριστα το 50) 
 

 
Ερ. 1: Ναι.  

- (Τί;)Βιβλία…Μόνος µου διαβάζω…βιβλία… έχω ένα βιβλίο µε τα 
γράµµατα 

Ερ. 2 : Ναι. Γιατί η Στέλλα δεν ξέρει να διαβάζει και …δεν µπορεί να διαβάζει 
…και άµα δεν της διαβάσω κανένα βιβλίο γιατί δεν ξέρει να διαβάζει, να της 
διαβάζω εγώ… 
Ερ. 4: Όχι δε ξέρω. 
Ερ. 5: Παραµύθι, βιβλίο 
Ερ. 6 α: Για µάθω να διαβάζω καλά γιατί σε µερικά γράµµατα µπερδεύοµαι. 

β: Ναι,(διαβάζουν;) ο µπαµπάς όχι, η µαµά ναι, όταν ήµουν µικρός µε 
έµαθε να διαβάζω . ∆ιαβάζουν …για να διαβάζουν στα µικρά παραµύθια. 

Ερ. 7: Ναι, βιβλίο, γιατί η αδελφή θα είναι ακόµη µικρή από µένα, αλλά θα ξέρει 
και αυτή να διαβάζει άµα γίνει έξι χρόνων, τώρα είναι τριών… 
Ερ. 8: Η µαµά 
Ερ. 9: Σε ένα τετράδιο, σε ένα βιβλίο 
Ερ. 10: Έχω µια κασέτα µε αγγλικά και δεν ξέρω τις άλλες λέξεις, τα ελληνικά τα 
µπορώ όλα 
Ερ. 11: δε ξέρω, σε πολλά… 
Ερ. 12: Σε βιβλία, σε παραµύθια, σε τετράδια… 
Ερ. 13: Το βιβλιοπωλείο 

(γιατί το έχει γράψει;) Για να µαθαίνουµε γράµµατα 
Ερ.14: ∆ε ξέρω 

- (ποιος τα γράφει;)  Το βιβλιοπωλείο 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) ∆ιάφορα γράµµατα 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) Από χαρτί 
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 Κωδικός: Μ79                                     Επάγγελµα µητέρας: Ξενοδοχοϋπάλληλος 
Φύλο: Κορίτσι    Επάγγελµα πατέρα: Υπάλληλος  
Σειρά γέννησης: 2   Επίδοση στο τεστ ανάγνωσης: 28 
Αριθµός παιδιών οικογένειας: 3  (µε άριστα το 50) 

 
 

Ερ. 1: Ναι …  
- (Τι;) Τη γλώσσα, στο τελευταίο µάθηµα κάνουµε µελέτη και µαθηµατικά 

Ερ. 2: Ναι, γιατί µου αρέσει να γράφω, θέλω και να τα µαθαίνω (τα γράµµατα) 
Ερ. 3: Γιατί άµα δε διαβάζω θα µείνω φτωχή 
Ερ. 4: … ∆εν ξέρω 
Ερ. 5: Τετράδιο 
Ερ. 6 α:  Ναι (είναι χρήσιµο;)…δε ξέρω 

β:  Ναι , τους αρέσουνε να διαβάζουνε γλώσσα, µαθηµατικά, τετράδιο… 
Ερ. 7: Ναι, δε ξέρω. Γιατί πρέπει…(ποιος µας το λέει;) η µαµά ο µπαµπάς…µου 
αρέσει να διαβάζω… 
Ερ. 8: Ναι η µαµά, στο σχολείο κανείς… 
Ερ. 9: Μας τα γράφει η κυρία στην πατούσα και µετά τα βλέπουµε εκεί που µας 
τα έχει γράψει και µετά τα γράφουµε   (τετράδιο µε αυτοκόλλητο πατούσα) 
Ερ. 10: Βλέπω στους δρόµους και προσπαθώ να διαβάσω, αλλά η µαµά 
…πηγαίνει γρήγορα …βλέπω στα σήµατα, αφήνει ο µπαµπάς στη µαµά µια κόλλα 
χαρτί να το πάρουν οι άλλοι και το βλέπω εγώ και το διαβάζω 
Ερ. 11: ∆ε ξέρω 
Ερ. 12: Στο σπίτι, στο σχολείο, στη θεία µας 
Ερ. 13: Τα παιδιά µερικά το γράφουνε στο σπίτι και τους τα σβήνει η κυρία  

(γιατί το έχει γράψει;) δε ξέρω… 
Ερ. 14: Τα αγοράζουµε, από το βιβλιοπωλείο 

- (ποιος τα γράφει;)  Αυτοί που είναι εκεί 
- (ξέρεις τι έχουν µέσα;) Έχουν εικόνες, σκυλάκια, ράδια 
- (ξέρεις από τι είναι φτιαγµένα;) …από χαρτί 
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Ερωτήσεις συνέντευξης  
(σύµφωνα µε τις οποίες έγινε η κωδικοποίηση των απαντήσεων των υποκειµένων 

στο στατιστικό πακέτο S.P.S.S.) 
 

 
1. Ξέρεις να διαβάζεις;  

2. Τι διαβάζεις; 

3. Θέλεις να µάθεις να διαβάζεις; 

4. Γιατί θέλεις να µάθεις να διαβάζεις; 

5. Τι κάνει αυτός που διαβάζει; Πώς διαβάζει; 

6. Τι είναι αυτό που διαβάζουµε; Πώς λέγεται; 

7. Οι µεγάλοι διαβάζουν; 

8. Οι «µεγάλοι» (άντρες και γυναίκες) γιατί διαβάζουν; Σε τι τους 

χρειάζεται να διαβάζουν; 

9. Εσύ όταν θα είσαι πιο µεγάλος/ η θα διαβάζεις;  

10. Τι θα διαβάζεις όταν θα είσαι πιο µεγάλος; 

11. Γιατί θα διαβάζεις όταν θα είσαι πιο µεγάλος; 

12. Ποιος σου έχει δείξει να διαβάζεις; 

13. Που βλέπεις γράµµατα και γραπτές λέξεις;  

14. Που βλέπεις γράµµατα που θα ήθελες να διαβάσεις, αλλά δεν µπορείς 

ακόµη; 

15. Που µπορούµε να διαβάζουµε; 

16. Ποιος µπορεί να έχει γράψει το βιβλίο ή γενικά ό,τι διαβάζεις; 

17. Γιατί το έχει γράψει; 

18. Που βρίσκουµε τα βιβλία; 

19. Ποιος τα γράφει; 

20. Τι έχουν µέσα; 

21. Από τι είναι φτιαγµένα; 
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