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Τα δίγλωσσα άτοµα µας υπενθυµίζουν ότι ο γλωσσικός χώρος αποτελεί µάλλον ένα συνεχές και 

για τα δίγλωσσα άτοµα δεν είναι µόνο οι γλώσσες οι οποίες συγκατοικούν στον ίδιο γλωσσικό 

χώρο, αλλά ένα µίγµα από κουλτούρες και οπτικές γωνίες, το οποίο για κάποιους είναι 

ακατανόητο και για άλλους ανησυχητικό.  

      (Brutt-Griffler & Varghese, 2004: 94)  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Το κεντρικό ζήτηµα της παρούσης µελέτης αποτελεί το φαινόµενο της πρώιµης 

διαδοχικής διγλωσσίας και της κατάκτησης δεύτερης γλώσσας αλλοδαπών νηπίων 

και η σύγκριση του προφορικού γλωσσικού τους προφίλ µε τους Έλληνες µαθητές 

της αντίστοιχης ηλικίας (5-6 ετών). Η σύγκριση δεν αφορά τους νεοεισερχόµενους 

αλλοδαπούς µαθητές που φοιτούν πρώτη χρονιά στο νηπιαγωγείο γιατί επιστηµονικά 

δεν θα ευστοχούσε ένα τέτοιο εγχείρηµα, αλλά αφορά  τα αλλοδαπά νήπια, τα οποία 

έχουν ήδη παρακολουθήσει παιδικό σταθµό ή και προνήπιο στην Ελλάδα. 

 

Για το σκοπό αυτής της µελέτης συγκροτήθηκε ένα εργαλείο διαµορφωτικής 

αξιολόγησης που αποσκοπεί στη γλωσσική προφορική αξιολόγηση των ετερογενών 

τάξεων (διαδοχικά δίγλωσσα, ταυτόχρονα δίγλωσσα και µονόγλωσσα νήπια) στο 

ελληνικό Νηπιαγωγείο. Το εργαλείο αυτό δύναται να χρησιµοποιείται από τον 

παιδαγωγό, προκειµένου να σχεδιάζει διαµορφωτικά προγράµµατα παρέµβασης για 

την τάξη του, διαµέσου της αξιολόγησης του γλωσσικού προφίλ των νηπίων, ήτοι 

κάθε νηπίου χωριστά σε σχέση τόσο µε το προφίλ των άλλων συµµαθητών του όσο 

και µε το προφίλ της συγκεκριµένης οµάδας-τάξης. 

 

Το 2007-2008 πραγµατοποιήθηκε µια σειρά πιλοτικών εφαρµογών και το 2008-2009 

υλοποιήθηκε η έρευνα σε 40 νηπιαγωγεία στην περιφέρεια Αττικής και 

Θεσσαλονίκης, σε συνολικό δείγµα 680 νηπίων από την περιφέρεια Αττικής και 

Θεσσαλονίκης, εκ των οποίων τα 360 ήταν αγόρια και τα 310 κορίτσια. Από το 

συνολικό δείγµα της έρευνας, οι 484 ήταν Έλληνες γηγενείς µαθητές, οι 166 ήταν 

διαδοχικά δίγλωσσοι (τουλάχιστον 2 ή και περισσότερα χρόνια διαµονής στην 

Ελλάδα), ήτοι µιλούσαν την Ελληνική γλώσσα ως δεύτερη γλώσσα, και οι 20 ήταν 

ταυτόχρονα δίγλωσσοι µαθητές από µικτές οικογένειες.   

 

Το συγκροτηµένο εργαλείο για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας,  χορηγήθηκε 

ατοµικά και οµαδικά και αποτελείται από 11 υποκλίµακες, επτά από τις οποίες 

χορηγούνται ατοµικά και οι υπόλοιπες τέσσερις οµαδικά. Κατά την ατοµική 

χορήγηση εξετάζεται: (i) η λεξιλογική ικανότητα του παιδιού σε εκφραστικό και 

προσληπτικό επίπεδο (η ικανότητα δείξης και κατoνοµασίας αντικειµένων 
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καθηµερινής ζωής), (ii) η ικανότητα αφήγησης του  παιδιού (η λεκτική παραγωγή 

ενός πολύ γνωστού παραµυθιού), (iii) η κατανόηση παραµυθιού (η ανάκληση και η 

εύρεση σηµαντικών πληροφοριών µε την κατάλληλη επιχειρηµατολογία, η επιλογή 

εικόνων σχετικών µε το παραµύθι), (iv) η ικανότητα δείξης και κατονοµασίας 

επαγγελµάτων, και (v) η σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών. Κατά την οµαδική 

χορήγηση εξετάζεται: (i) η γνώση βασικών χωρικών εννοιών, (ii) η κατανόηση απλών 

και σύνθετων οδηγιών, και (iii) η γνώση εννοιών χρόνου.   

 

Τα κυριότερα αποτελέσµατα που εξάγονται από την ανάλυση των δεδοµένων είναι τα 

ακόλουθα:  

�  Οι διαδοχικά δίγλωσσοι µαθητές είχαν µεγαλύτερη δυσκολία σε σύγκριση µε τους 

ταυτόχρονα δίγλωσσους και τους γηγενείς µαθητές στις κλίµακες της αφηγηµατικής 

ικανότητας, του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου, στην εκτέλεση απλών 

και σύνθετων οδηγιών και στην κατανόηση ιστορίας.  

� Το γλωσσικό προφίλ των  ταυτόχρονα δίγλωσσων µαθητών δε διαφοροποιήθηκε µε 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές από το γλωσσικό προφίλ των γηγενών µαθητών.   

� Οι ταυτόχρονα δίγλωσσοι µαθητές παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

µε τους διαδοχικά δίγλωσσους στην κλίµακα του προσληπτικού και εκφραστικού 

λεξιλογίου αντικειµένων καθηµερινής χρήσης. 

� Το φύλο των υποκειµένων δε διαφοροποίησε σηµαντικά τα αποτελέσµατα των υπο 

εξέταση οµάδων αναφορικά µε το γλωσσικό τους προφίλ. 

 

Οι παραγοντικές αναλύσεις του διαµορφωτικού εργαλείου προφορικής αξιολόγησης  

ανέδειξαν µία σειρά παραγόντων και την έκταση του ερευνητικού µας ζητήµατος. 

Συγκεκριµένα προσδιορίσθηκαν οι ακόλουθοι έξι παράγοντες: ο παράγοντας της 

αφηγηµατικής ικανότητας, ο παράγοντας της εκτέλεσης απλών και σύνθετων 

εντολών, ο παράγοντας του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου αντικειµένων 

καθηµερινής χρήσης, ο παράγοντας του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου 

επαγγελµάτων, ο παράγοντας της κατανόησης της ιστορίας, και τέλος, ο παράγοντας 

σύγκρισης µήκους προφορικών εκφορών.  
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

Το κεντρικό ζήτηµα της παρούσης µελέτης αποτελεί το φαινόµενο της πρώιµης 

διαδοχικής διγλωσσίας και της κατάκτησης δεύτερης γλώσσας αλλοδαπών νηπίων 

που παρακολουθούν υποχρεωτικά ελληνικό νηπιαγωγείο και η σύγκριση της 

γλωσσικής τους ικανότητας µε τους Έλληνες µαθητές αντίστοιχης ηλικίας. Μετά την 

20 ετή µου εµπειρία στο χώρο διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης 

γλώσσας σε παιδιά 3-11 ετών επέλεξα αυτό το θέµα για την ερευνητική µου µελέτη 

γιατί αποτελεί ένα πεδίο ανάπτυξης γόνιµου θεωρητικού προβληµατισµού και 

αντιπαραθέσεων γλωσσολόγων, ψυχολόγων, παιδαγωγών, κοινωνιολόγων και άλλων 

συναφών επιστηµόνων. Θα ήταν  επιστηµονικά ανεπαρκές από τη µεριά της 

ερευνήτριας αν παρουσίαζε µια τέτοια µελέτη µόνο µε παιδαγωγικά, ψυχολογικά και 

γλωσσολογικά στοιχεία, χωρίς να λάβει υπόψη τους κοινωνιογλωσσολογικούς 

παράγοντες που επιδρούν στην κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. 

 

Την σηµερινή εποχή το φαινόµενο της διγλωσσίας στην ελληνική εκπαίδευση είναι 

πολύπλοκο και αποκτά νέα δυναµική και ιδιαίτερο επιστηµονικό ενδιαφέρον τόσο σε 

θεωρητικό και ερευνητικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο διδακτικής πρακτικής, καθώς η 

σηµερινή ελληνική τάξη χαρακτηρίζεται από ετερογένεια ανατρέποντας την 

παραδοσιακή εικόνα της οµοιογενούς τάξης. 

 

Θεώρησα απαραίτητο να συγκροτήσω ένα εργαλείο διαµορφωτικής αξιολόγησης της 

προφορικής γλώσσας των νηπίων για να προσεγγίσω το ζήτηµα της ετερογένειας στη 

σχολική τάξη, αποτελεσµατικά, προτείνοντας στρατηγικές επίλυσης των υπάρχουσων 

δυσκολιών.  

 

Παράλληλος στόχος αυτής της διατριβής είναι η παρούσα έρευνα να αποτελέσει 

κίνητρο για τους παιδαγωγούς να ευαισθητοποιηθούν στους µηχανισµούς 

κατάκτησης δεύτερης γλώσσας και να λάβουν υπόψη τόσο τις σύγχρονες 

παιδαγωγικές πρακτικές για τις ετερογενείς τάξεις όσο και τη σηµασία της πρώιµης 

ανίχνευσης και παρέµβασης στην πρώτη σχολικοποίηση του παιδιού µε τη βοήθεια 

ενός προτεινόµενου εργαλείου γλωσσικής και διαµορφωτικής αξιολόγησης. 

Απώτερος στόχος είναι η ελαχιστοποίηση ή η δυνατή εξάλειψη της διπλής 
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ηµιγλωσσίας των αλλοδαπών µαθητών, οι οποίοι διαµορφώνουν τη σύγχρονη 

ετερογενή ελληνική τάξη. 

 

Ελπίζω τόσο η ίδια η έρευνα όσο και οι βιβλιογραφικές αναφορές αυτής, να 

συνεισφέρουν στην έµπνευση του σηµερινού παιδαγωγού για την αποτελεσµατική 

υλοποίηση της διδασκαλίας του.  

 

Εύχοµαι, τέλος, η εργασία αυτή να αποτελέσει µία πρόκληση στους ερευνητές για 

περαιτέρω δραστηριοποίηση στο χώρο της πρώιµης κατάκτησης της δεύτερης 

γλώσσας θεωρώντας ως δεδοµένο ότι η ελληνική τάξη αποτελεί µία πολυπολιτισµική 

και πολυγλωσσική πραγµατικότητα. Λαµβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι υπάρχουν 

ελάχιστες ως και ανύπαρκτες ελληνικές συγκριτικές έρευνες για την επίδοση των 

αλλοδαπών νηπίων συγκρινόµενη µε αυτή των γηγενών νηπίων, τα αποτελέσµατα της 

συγκεκριµένης έρευνας θα αποτελέσουν τα απαραίτητα εργαλεία για το διδακτικό 

σχεδιασµό στρατηγικών και κατάλληλων παρεµβατικών προγραµµάτων των 

ετερογενών τάξεων στο ελληνικό νηπιαγωγείο. 

 

Παραδίδοντας σήµερα τη διδακτορική αυτή διατριβή στα µέλη της συµβουλευτικής 

επιτροπής, οφείλω να ευχαριστήσω θερµά όλους εκείνους που µε στήριξαν και µου 

συµπαραστάθηκαν σε όλες τις φάσεις εκπόνησης της διατριβής. Είναι σίγουρο ότι η 

διατριβή αυτή δεν θα είχε ολοκληρωθεί χωρίς τη βοήθεια, την υποστήριξη και την 

ενθάρρυνση ορισµένων προσώπων και φορέων. 

 

Καταρχήν θα ήθελα να εκφράσω τις θερµότατες ευχαριστίες µου προς τον 

επιβλέποντα Καθηγητή µου Λάµπρο Σταύρου, Καθηγητή Ψυχολογίας του 

Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών στο Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, αφενός µεν 

γιατί µου εµπιστεύθηκε την εκπόνηση της εν λόγω διατριβής, αφετέρου δε για την 

άριστη καθοδήγησή του και τις λεπτοµερείς υποδείξεις του καθ’ όλη τη διάρκεια των 

σπουδών µου, όπου υπήρξε ένας µεγάλος δάσκαλος για µένα. 

Στη συνέχεια πρέπει να ευχαριστήσω θερµά τον Αναπληρωτή Καθηγητή 

Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων κ. Κούτρα Βασίλειο, για το ενδιαφέρον που έδειξε και τις 

υποδείξεις του σε καίρια σηµεία αυτής της ερευνητικής µου προσπάθειας. 

Επίσης, οφείλω να ευχαριστήσω τον Αναπληρωτή Καθηγητή Τµήµατος Ψυχολογίας 

του Παντείου Πανεπιστηµίου Αθηνών κ. Κατερέλο Ιωάννη, τρίτο µέλος της 
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συµβουλευτικής επιτροπής, για τις πολύτιµες συµβουλές του και ιδιαίτερα για τις 

εύστοχες υποδείξεις του στο µεθοδολογικό σχεδιασµό και τη στατιστική ανάλυση 

των αποτελεσµάτων της έρευνας. 

 

Οι φορείς που στήριξαν την προσπάθειά µας είναι οι ακόλουθοι: 

Το Υπουργείο Παιδείας & Θρησκευµάτων (ΥΠΕΠΘ), µε τη χορήγηση εκπαιδευτικής 

άδειας τεσσάρων (4) ετών για την αποκλειστική ενασχόληση µε το συγκεκριµένο 

αντικείµενο µελέτης. 

Το Παιδαγωγικό Τµήµα Νηπιαγωγών της Σχολής Επιστηµών Αγωγής του Παν/µιου 

Ιωαννίνων. 

Το Εργαστήριο Ειδικής και Θεραπευτικής Αγωγής Παν/µίου Ιωαννίνων (ΕΡ.Ε.Θ.Α.). 

Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο για την άδεια έγκρισης της έρευνάς µου. 

 

Θα ήταν µεγάλη µου παράλειψη αν δεν ευχαριστούσα τους νηπιαγωγούς των 

σχολείων που συµµετείχαν στην έρευνα αυτή για την προθυµία, το ενδιαφέρον και τη 

βοήθεια που µου πρόσφεραν σε όλα τα στάδια της έρευνας, η οποία δεν θα είχε 

πραγµατοποιηθεί χωρίς τη δική τους συνεργασία και κατανόηση. 

Ευχαριστώ µε όλη µου την ψυχή όλα τα νήπια που συµµετείχαν στο δείγµα της 

έρευνάς µου και αποτέλεσαν τη ζωοποιό δύναµη αυτής της διατριβής. 

 

Τέλος θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά µου, τον Κώστα και την Ελπίδα για 

την κατανόηση και την αµέριστη συµπαράσταση που µου πρόσφεραν σε όλη τη 

διάρκεια της εκπόνησης της παρούσας διατριβής, όπως επίσης  και τους γονείς µου, 

οι οποίοι µου έµαθαν ότι «τα όρια της γλώσσας µας αποτελούν τα όρια του κόσµου 

µας». 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Πρωταρχικός στόχος της σύγχρονης κοινωνίας οφείλει να είναι η υλοποίηση της 

αρχής της ίσης εκπαίδευσης για όλους. Κάθε παιδί έχει δικαίωµα στην εκπαίδευση, 

στη µάθηση και στην απόκτηση γνώσεων, απαραίτητα εφόδια για να επιτύχει στη 

ζωή του και, για αυτό το λόγο, πρέπει να του δοθεί κάθε δυνατότητα για να τα 

κατακτήσει. Κάθε παιδί είναι διαφορετικό και έχει µοναδικά χαρακτηριστικά, 

ικανότητες, ενδιαφέροντα, κλίσεις και µαθησιακές δυνατότητες ή αδυναµίες, τα 

οποία πρέπει να αναγνωρίζονται και να γίνονται σεβαστά µέσα σε ένα εκπαιδευτικό 

σύστηµα όπου απώτερος στόχος του συστήµατος είναι η πρόσκτηση των 

απαραίτητων γνώσεων από το ίδιο το παιδί, γνωρίζοντας το ίδιο το παιδί,  τον 

κατάλληλο τρόπο να τις µάθει. Ο ρόλος συνεπώς του σχολείου είναι να βοηθήσει 

κάθε µαθητή να αξιοποιήσει στο έπακρο τις δυνατότητές του.  

Είναι γνωστό ότι στις τελευταίες δεκαετίες  η ελληνική σχολική τάξη χαρακτηρίζεται 

από έναν πολιτισµικό πλουραλισµό. Σύµφωνα µε τα τα στοιχεία του Ινστιτούτου 

Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (ΙΠΟ∆Ε, 2003), περίπου το 

10% του συνολικού µαθητικού πληθυσµού που φοιτά στα ελληνικά σχολεία είναι 

παλιννοστούντες και αλλοδαποί µαθητές µε πιο έντονη παρουσία στην πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση. Κρίνεται αναγκαίο για τους µαθητές αυτούς να µάθουν καλά τόσο τη 

µητρική τους γλώσσα όσο και τη δεύτερη γλώσσα τα ελληνικά, η οποία είναι η 

γλώσσα του σχολείου τους (Cummins, 1999, σ.153-159). Η καλή εκµάθηση της 

µητρικής γλώσσας συνδέεται µε µία σειρά πολύ βασικών πλεονεκτηµάτων 

(πλεονέκτηµα της καλής γνώσης δύο γλωσσών για τα δίγλωσσα άτοµα, καλύτερη 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας επί τη βάσει της πρώτης, θετικές επιδράσεις της 

προσθετικής διγλωσσίας στη γνωστική ανάπτυξη των µαθητών).  

Στην παρούσα έρευνα εστιάζουµε κυρίως στη σηµασία της καλής εκµάθησης της 

δεύτερης γλώσσας, ένα θέµα άρρηκτα συνυφασµένο µε τη σχολική επιτυχία των 

µαθητών και κατ’επέκταση µε την επαγγελµατική και κοινωνική τους επιτυχία και 

ανέλιξη. Σε αυτό το πλαίσιο θα πρέπει να δίνονται σε όλους τους µαθητές ίσες 

ευκαιρίες όσον αφορά στην επάρκεια στη γλώσσα του σχολείου (Κεσίδου, 2008) και 

κυρίως στους µαθητές της προσχολικής εκπαίδευσης. ∆ιεθνείς συγκριτικές µελέτες  

επίδοσης των αλλοδαπών µαθητών καταδεικνύουν σαφώς χαµηλότερα αποτελέσµατα 
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στις επιδόσεις των µαθητών αυτών εν συγκρίσει µε τους γηγενείς µαθητές (PIRLS και 

PISA, 2006).  

Ένα από τα σηµαντικότερα ζητήµατα που κλήθηκε να αντιµετωπίσει το εκπαιδευτικό 

σύστηµα είναι η συνεκπαίδευση γηγενών µαθητών και µαθητών από άλλες χώρες, ο 

εµπλουτισµός των αναλυτικών προγραµµάτων και η κατάρτιση και η επιµόρφωση 

των εκπαιδευτικών (Aθανασίου, 2001, σ.16). Στη βαθµίδα της προσχολικής 

εκπαίδευσης, τα αλλοδαπά νήπια βρίσκοναι σε ένα στάδιο γλωσσικής ανάπτυξης που 

χαρακτηρίζεται από τη διγλωσσική ανάπτυξη των δύο γλωσσών και από µία 

µεταβατικού τύπου διγλωσσία, συνήθως ανισοβαρούς µορφής (Meisel, 2007). Πρέπει 

να ληφθεί σοβαρά υπόψη ότι τα επίσηµα κείµενα κινούνται προς τη σωστή 

κατεύθυνση δεδοµένου ότι το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 

(∆ΕΠΠΣ) όχι µόνο επιτρέπει τη χρήση της πρώτης γλώσσας των αλλοδαπών νηπίων 

µέσα στην τάξη αλλά παροτρύνει τον εκπαιδευτικό να τα ενθαρρύνει να εκφράζονται 

στη γλώσσα που µιλούν στην οικογένεια, υποστηρίζοντας ταυτόχρονα την ενεργό 

γλωσσική συµµετοχή τους στις ποικίλες δραστηριότητες (Οδηγός Νηπιαγωγού, 

∆ΕΠΠΣ, 2005, σ. 36). 

Στην ελληνική βιβλιογραφία είναι σχεδόν ανύπαρκτες οι έρευνες σύγκρισης 

γλωσσικού προφίλ αλλοδαπών και γηγενών µαθητών στην προσχολική ηλικία και 

αυτές που υπάρχουν εστιάζουν κυρίως στην αξία της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. 

Θεωρώντας ότι ο καλύτερος χρόνος για να ανιχνεύσει κανείς δυσκολίες  είναι η 

ηλικία του νηπιαγωγείου πριν τα παιδιά προλάβουν να βιώσουν τη σχολική αποτυχία, 

στην παρούσα µελέτη συγκρίνουµε το γλωσσικό προφίλ (κατατοµή) του αλλοδαπού 

νηπίου που παρακολουθεί για δεύτερη ή τρίτη χρονιά στο σύστηµα της προσχολικής 

αγωγής και το συγκρίνουµε µε αυτό του γηγενή µαθητή.  

Στο πλαίσιο αυτής της διερεύνησης, σκοπός µας ήταν να αναδειχθούν οι γλωσσικές 

διαφορές των υπαρχουσών οµάδων, οι οποίες διαµορφώνουν την ετερογενή τάξη του 

Ελληνικού νηπιαγωγείου και διαµέσου της οµαδοποίησής  τους ο νηπιαγωγός να 

προβεί στα κατάλληλα προγράµµατα παρέµβασης γλωσσικών δυσκολιών τόσο του 

κάθε νηπίου χωριστά όσο και της οµάδας-τάξης.  

Για τις ανάγκες αυτής της έρευνας συγκροτήσαµε ένα εργαλείο διαµορφωτικής 

αξιολόγησης της προφορικής γλώσσας των νηπίων και ως γλωσσικό προφίλ του 

νηπίου ορίσαµε την αφηγηµατική ικανότητα του παιδιού, την κατανόηση ιστορίας, το 

προσληπτικό και εκφραστικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων και αντικειµένων καθηµερινής 
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χρήσης, την σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών και την εκτέλεση απλών και 

σύνθετων εντολών. 

Το εργαλείο διαµορφωτικής αξιολόγησης της προφορικής γλώσσας των νηπίων 

χορηγήθηκε ατοµικά και οµαδικά και αποτελείται από 11 υποκλίµακες, επτά από τις 

οποίες χορηγούνται ατοµικά και οι υπόλοιπες τέσσερις οµαδικά. Κατά την ατοµική 

χορήγηση εξετάζεται: (i) η λεξιλογική ικανότητα του παιδιού σε εκφραστικό και 

προσληπτικό επίπεδο (η ικανότητα δείξης και κατoνοµασίας αντικειµένων 

καθηµερινής ζωής), (ii) η ικανότητα αφήγησης του  παιδιού (η λεκτική παραγωγή 

ενός πολύ γνωστού παραµυθιού), (iii) η κατανόηση παραµυθιού (η ανάκληση και η 

εύρεση σηµαντικών πληροφοριών µε την κατάλληλη επιχειρηµατολογία, η επιλογή 

εικόνων σχετικών µε το παραµύθι), (iv) η ικανότητα δείξης και κατονοµασίας 

επαγγελµάτων, και (v) η σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών. Κατά την οµαδική 

χορήγηση εξετάζεται: (i) η γνώση βασικών χωρικών εννοιών, (ii) η κατανόηση απλών 

και σύνθετων οδηγιών, και (iii) η γνώση εννοιών χρόνου.   

 

Ένα ερωτηµατολόγιο συµπληρώθηκε από την ερευνήτρια για να συλλέξει 

πληροφορίες ατοµικών στοιχείων (κοινωνικά και οικογενειακά όπως το φύλο, η 

ακριβής ηλικία του παιδιού, η σύνθεση της οικογένειας, η σειρά γέννησης παιδιού 

στην οικογένεια, η σχολικοποίηση πριν το νηπιαγωγείο)  µε απώτερο στόχο να 

διερευνηθούν οι παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν τα υπό εξέταση υποκείµενα όπως 

επίσης και µερικά στοιχεία που σχετίζονται µε τη µία ή και τις δύο γλώσσες του 

παιδιού (τόπος γέννησης των παιδιών, χρόνος διαµονής της οικογένειας και του 

παιδιού στην πόλη, επάγγελµα γονέων, οµιλούντες γλώσσες από τους γονείς στο 

σπίτι, οµιλούντες γλώσσες γονέων µε τα παιδιά τους). 

 

Η έρευνά µας υπόκειται σε ορισµένους περιορισµούς. Γίνεται σαφές ότι το 

συγκεκριµένο εργαλείο συγκροτήθηκε για τις ανάγκες της συγκεκριµένης έρευνας και 

αποτελεί ένα εργαλείο διαµορφωτικής αξιολόγησης και όχι διαγνωστικής. Επιπλέον 

το διαµορφωτικό αυτό εργαλείο προφορικής αξιολόγησης των νηπίων 

χρησιµοποιήθηκε στην ηλικία µόνο των νηπίων (5-6 ετών) και δε µπορεί να 

γενικευτεί για τις άλλες ηλικίες παιδιών. Αν και το εργαλείο αυτό προσφέρεται ως 

βάση σχεδιασµού κατάλληλων παρεµβατικών προγραµµάτων δεν προχωρήσαµε σε 

κάτι τέτοιο σε αυτή τη φάση αλλά αυτό θα αποτελούσε το επόµενο βήµα της εν λόγω 

ερευνητικής προσπάθειας. Ωστόσο, ένα από τα οφέλη που προέκυψαν µέσα από την 
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έρευνά µας ήταν η ευαισθητοποίηση των νηπιαγωγών στα θέµατα της διαµορφωτικής 

αξιολόγησης και κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας και κάποιοι από αυτούς 

εµπνεύστηκαν να σχεδιάσουν δικά τους προγράµµατα παρέµβασης στις 

εξατοµικευµένες γλωσσικές δυσκολίες των νηπίων τους. 

 

Στο πρώτο κεφάλαιο της εργασίας µας γίνεται µία σύντοµη εννοιολογική προσέγγιση 

των ερµηνειών για την κατάκτηση της πρώτης γλώσσας. ∆ίδεται ιδιαίτερη βαρύτητα 

στη βιολογική ερµηνεία, στην ερµηνεία της αλληλεπίδρασης και στην συµβολική 

λειτουργία της γλώσσας. Επιχειρήσαµε να διαφοροποιήσουµε το γλωσσολογικό 

σηµαίνον από το ψυχαναλυτικό και στη συνέχεια γίνεται αναφορά στη σχέση της 

γλώσσας µε την κοινωνική διαστρωµάτωση λαµβανοµένου υπόψη του 

κοινωνικοπολιτισµικού επιπέδου της οικογένειας.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στις υποθέσεις και στις θεωρίες για την 

κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. Επισηµαίνονται επίσης τα νέα ρεύµατα στη 

διδακτική της δεύτερης γλώσσας και οι συγκριτικές έρευνες στην κατάκτηση της 

δεύτερης γλώσσας, σε κάποιες από τις οποίες στηριχτήκαµε και εµπνευστήκαµε για 

την ανάπτυξη της δικής µας µεθοδολογίας. 

Το τρίτο κεφάλαιο επικεντρώνεται στα πρώιµα στάδια εκµάθησης της δεύτερης 

γλώσσας κατά την προσχολική ηλικία. Αφού γίνεται µια διάκριση ανάµεσα στην 

ταυτόχρονη και στη διαδοχική διγλωσσία, αναλύονται οι βασικές γνωστικές θεωρίες 

της διγλωσσίας όπως η θεωρία του παγόβουνου και του κατωφλιού πάνω στις οποίες 

στηρίχτηκε το θεωρητικό µοντέλο αυτής της έρευνας. Στη συνέχεια παραθέτονται τα 

χαρακτηριστικά των αλλοδαπών νηπίων που µαθαίνουν τα Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα στο σχολείο. 

Το τέταρτο κεφάλαιο αναπτύσσει ενδελεχώς την πολυπολιτισµική διάσταση της 

εκπαίδευσης, διασαφηνίζει εννοιολογικά τη διαπολιτισµικότητα και την 

πολυπολιτισµικότητα και παρουσιάζονται τόσο οι βασικές αρχές της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης όσο και τα διαφορετικά µοντέλα εκπαίδευσης. 

Το πέµπτο κεφάλαιο αναφέρεται στο ρόλο του σηµερινού σχολείου στη σύγχρονη 

πολυπολιτισµική κοινωνία, στα κοινωνικά χαρακτηριστικά των δίγλωσσων οµιλητών 

και επικεντρώνεται στις στρατηγικές διαπολιτισµικής διδασκαλίας και στις 

παιδαγωγικές παρεµβάσεις τόσο σε επίπεδο σχολικής τάξης όσο και σε επίπεδο 

συνεργασίας µε την οικογένεια. 
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Το έκτο κεφάλαιο και τελευταίο του θεωρητικού µέρους της έρευνας εστιάζεται στην 

αξιολόγηση της προφορικής γλώσσας των νηπίων, στην εννοιοδότηση της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης και στην εννοιοδότηση της διαφοροποιηµένης 

παιδαγωγικής λαµβανοµένων υπόψη των ατοµικών διαφορών των µαθητών. Το 

κεφάλαιο αυτό ολοκληρώνεται µε τη διάκριση της µαθησιακής δυσκολίας από τη 

γλωσσική ανεπάρκεια στη δεύτερη γλώσσα. 

Στο έβδοµο κεφάλαιο οριοθετείται το ερευνητικό µας πρόβληµα, και αναφέρονται 

τόσο ο γενικός σκοπός όσο και οι ειδικοί σκοποί της έρευνάς µας, καθώς επίσης 

αναφέρονται τα ερωτήµατα και οι ερευνητικές µας υποθέσεις.  

Στο όγδοο κεφάλαιο, παρουσιάζεται η µεθοδολογία της έρευνάς µας. Γίνεται 

περιγραφή του ερευνητικού  διαµορφωτικού εργαλείου προφορικής αξιολόγησης της 

γλώσσας των νηπίων, των οδηγιών χορήγησης, του καθορισµού των ειδικών 

προγνωστικών µεταβλητών και του καθορισµού των εξαρτηµένων µεταβλητών της 

έρευνάς µας. 

Στο ένατο κεφάλαιο γίνεται µία εκτενής παρουσίαση των αποτελεσµάτων µας. 

Ελέγχονται οι ερευνητικές µας υποθέσεις καθώς και η αξιοπιστία και η εγκυρότητα 

της έρευνάς µας. Στο δέκατο κεφάλαιο γίνεται η συζήτηση των αποτελεσµάτων µας 

και παρουσιάζονται τα συµπεράσµατά µας υπό το πρίσµα του ελέγχου των 

υποθέσεών µας συγκριτικά µε άλλες ανάλογες έρευνες . Επιπλέον δηλώνονται οι 

περιορισµοί στους οποίους υπόκειται η έρευνά µας και διατυπώνονται ερευνητικές 

και ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις για µελλοντικές µελέτες. 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ – ΘΕΩΡΙΑ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΡΜΗΝΕΙΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ ΤΗΣ ΠΡΩΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

 

1.1. Ο ρόλος της πρώιµης ανίχνευσης και παρέµβασης στην 

προσχολική ηλικία 

 
Ο όρος πρώιµη ανίχνευση υποδηλώνει τις διαδικασίες διερεύνησης και αποκάλυψης 

κάποιας µη φανερής «µειονεκτικότητας» όσο το δυνατόν πρωιµότερα, σε χρόνο που 

κάποια διορθωτική παρέµβαση θα ήταν περισσότερο αποτελεσµατική. Ως 

αναγνώριση θεωρούνται οι διαδικασίες εντοπισµού και πρώτης περιγραφής – 

αξιολόγησης µιας ήδη εκδηλωθείσας «µειονεκτικότητας» όσο το δυνατόν αξιόπιστα 

και αντικειµενικά (Σταύρου, 1985). 

Η πρώιµη ανίχνευση, κατά την προσχολική ηλικία, αλλά και η σαφής αναγνώριση, 

κατά την πρώτη σχολική ηλικία, τέτοιων διαταραχών είναι υψίστης σηµασίας για το 

µέλλον του παιδιού, επειδή µας επιτρέπει να οργανώσουµε έγκαιρα τη θεραπευτική 

και ψυχολογική στήριξή του, προλαβαίνοντας έτσι σοβαρές επιπλοκές (Σταύρου, 

1985, Καραµπατζάκη  & Σταύρου, 2001). Η σηµασία που αποδίδουν οι ερευνητές 

στην πρώιµη ανίχνευση και αναγνώριση αναπτυξιακών διαταραχών φαίνεται από το 

γεγονός ότι τα τελευταία χρόνια υπάρχει µία αύξηση ανιχνευτικών εργαλείων τόσο  

από εκπαιδευτικούς όσο και από άλλους επαγγελµατίες, σχεδιασµένα κατάλληλα να 

αναγνωρίζουν παιδιά που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στο σχολείο ή περισσότερο 

φιλόδοξα να προβλέπουν ποια παιδιά θα παρουσιάσουν δυσκολίες (Stavrou, Fijalkov 

& Sarris, 2000a). Από τη στιγµή που κάθε ηλικιακό στάδιο, διακρίνεται από ένα 

επίπεδο ανάπτυξης ικανοτήτων και δεξιοτήτων που ηλικιακά διανύει το παιδί στο 

συγκεκριµένο στάδιο, γίνεται αντιληπτή η σπουδαιότητα της γνώσης εκ µέρους του 

νηπιαγωγού ή του ερευνητή, εκείνων των στοιχείων που η διαταραχή ή η 

δυσλειτουργία τους συνηγορούν στην εµφάνιση δυσκολίας στην κατάκτηση των 

µηχανισµών της ανάγνωσης και της γραφής (Αναγνωστοπούλου, 2004). 

Επειδή τη ηλικιακό στάδιο που µελετάται στη συγκεγκριµένη εργασία είναι η ηλικία 

των 5-6 ετών (νηπιαγωγείο), είναι απόλυτα αντιληπτή η αναγκαιότητα και η 

σπουδαιότητα της πρώιµης ανίχνευσης του γλωσσικού τοµέα µε απώτερο στόχο την 
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ελαχιστοποίηση των πιθανών συµπτωµάτων του νηπίου για την οµαλή του φοίτηση 

στην πρώτη τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου (Muter, 1996). 

H ηλικία των 5-8 ετών θεωρείται ορόσηµο στην ψυχογλωσσική ανάπτυξη του παιδιού 

(Σταύρου, 2002) και κατά συνέπεια, στην πρόβλεψη συναφών µελλοντικών 

δυσκολιών.  Η έλλειψη µεθόδων και κριτηρίων µε σκοπό την έγκυρη και αξιόπιστη 

διαµορφωτική αξιολόγηση των µαθητών ώθησε την ερευνήτρια στη διεξαγωγή ενός 

τέτοιου εγχειρήµατος που στοχεύει στην πρώιµη επισήµανση ενδείξεων που επιτρέπει 

στο νηπιαγωγό να αναδιαµορφώσει το πρόγραµµά του εξατοµικεύοντάς το στις 

ανάγκες του µαθητή και να τον κατατάξει στην οµάδα υψηλού ή επαυξηµένου 

κινδύνου (at risk).   

Η πρώιµη ανίχνευση βοηθά τη µετάβαση από το νηπιαγωγείο στο δηµοτικό σχολείο. 

Η προσαρµογή στο σχολικό περιβάλλον θεωρείται ως µία πολυδιάστατη διαδικασία 

που ορίζεται από την επιτυχή ανταπόκριση των παιδιών στις ακαδηµαϊκές, 

κοινωνικο-συναισθηµατικές και συµπεριφοριστικές απαιτήσεις του σχολείου. Η 

προσαρµογή του παιδιού είναι µία δυναµική διαδικασία η οποία είναι συνάρτηση των 

ατοµικών χαρακτηριστικών του παιδιού, των χαρακτηριστικών του σχολείου και της 

τάξης που υποδέχεται το παιδί, του οικογενειακού και του κοινωνικού περιβάλλοντος 

του παιδιού.  

 

1.2. Η σπουδαιότητα παραγωγής και πρόσληψης προφορικού λόγου 

 
H ανάπτυξη της γλώσσας εντάσσεται εξαρχής στον κόσµο των ανθρώπινων σχέσεων 

και αποτελεί µεταξύ άλλων µία ψυχική επένδυση ήδη από το ξεκίνηµα της ζωής του 

παιδιού –µε την έννοια ότι το παιδί βρίσκει ευχαρίστηση σε αυτή τη δραστηριότητα- 

καθώς και µία κοµβική διάσταση της ίδιας της ψυχοσωµατικής του ανάπτυξης. 

Η µελέτη και η ανάλυση της παραγωγής και πρόσληψης του προφορικού λόγου (ο 

οποίος αποτελεί και την αρχική µορφή γλωσσικής επικοινωνίας του ανθρώπου) έχει 

δείξει ότι η διαδικασία επικοινωνίας διαµέσου του προφορικού λόγου χαρακτηρίζεται 

από ταχύτητα, αποτελεσµατικότητα, πλαστικότητα και πλούτο έκφρασης. Το 

χαρακτηριστικό όµως του προφορικού λόγου είναι η σύνθετη φύση της 

κωδικοποίησης, η οποία απαιτείται για το µετασχηµατισµό της έννοιας σε ηχητικό 

ερέθισµα και τη µετάδοσή της στο δέκτη του γλωσσικού µηνύµατος (Cooper, 1972, 

Galaburda et al., 2002). Σύµφωνα µε τον τελευταίο ερευνητή, η αναγκαιότητα της 

κωδικοποίησης φαίνεται ότι υπαγορεύεται από την αρχή της οικονοµίας στη 
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µετάδοση πληροφοριακών στοιχείων στη µονάδα του χρόνου. Η κωδικοποίηση, 

επιτυγχάνοντας µια συµπύκνωση των πληροφοριών, είναι πιθανό να διευκολύνει τη 

λειτουργία ενός συστήµατος µνήµης για τη συγκράτηση των πληροφοριών. Όµως 

αυτή η κατάσταση, που φαίνεται να διευκολύνει τον οµιλητή, δυσκολεύει το έργο της 

κατανόησης της έννοιας εκ µέρους του ακροατή ο οποίος, προκειµένου να 

κατανοήσει το νόηµα, πρέπει να αποκωδικοποιήσει την έκφραση σε όλα τα επίπεδα 

στα οποία αυτή έχει κωδικοποιηθεί (δηλαδή στο φωνολογικό, στο συντακτικό, στο 

µορφολογικό και στο πραγµατολογικό επίπεδο) (Πόρποδας, 2002). Ο προφορικός 

λόγος αποτελεί την πρωτογενή γλωσσική δραστηριότητα ενώ ο γραπτός λόγος 

(δηλαδή η ανάγνωση και η γραφή) αποτελεί τη δευτερογενή γλωσσική 

δραστηριότητα. Σύµφωνα µε τον Gibson (1969), η ανάπτυξη του προφορικού λόγου 

αρχίζει µε τη φωνολογική ανάπτυξη και µετά ακολουθεί η σηµασιολογική και η 

συντακτική ανάπτυξη, ενώ η ανάπτυξη του γραπτού λόγου περιλαµβάνει την 

ανάπτυξη του συστήµατος γραφής, σηµασιολογικής κωδικοποίησης και των 

συντακτικών κανόνων.  

Η εκµάθηση του προφορικού λόγου είναι µια σύνθετη διαδικασία που διέρχεται από 

διάφορα εξελικτικά στάδια. Η προσχολική ηλικία, είναι η περίοδος της µέγιστης 

ανάπτυξης καθώς το παιδί των πέντε – έξι ετών διαθέτει όλα τα απαραίτητα 

γλωσσικά εφόδια για να προχωρήσει στη σχολική µάθηση. Η γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού είναι ολοκληρωµένη, όταν περιλαµβάνει και τα τρία δοµικά στοιχεία της, 

δηλαδή το φωνολογικό, το συντακτικό και το σηµασιολογικό. Βέβαια, η ανάπτυξη 

της συντακτικής δοµής της γλώσσας, είναι παράλληλη µε τη φωνολογική και τη 

σηµασιολογική ανάπτυξη διότι αρχίζοντας το παιδί να ξεχωρίζει τη συντακτική δοµή 

µιας πρότασης, αρχίζει  παράλληλα να κατανοεί το εννοιολογικό περιεχόµενο των 

λέξεων που την απαρτίζουν. 

Στις σύγχρονες κοινωνίες, η ανησυχία για την αποτυχία του παιδιού στο σχολείο εν 

γένει και οι προσπάθειες για τη µελέτη ιδιαίτερα της αποτυχίας στο γραπτό λόγο έχει 

ήδη µια µακρά παράδοση. Η σχολική αποτυχία µπορεί να αποφευχθεί αφενός 

διαµέσου µιας πρώιµης αντισταθµιστικής εκπαίδευσης , αφετέρου µε τη δηµιουργία 

των κατάλληλων προϋποθέσεων για την αξιοποίηση των δεξιοτήτων, οι οποίες είναι 

αναγκαίες για την πρόσκτηση των γνώσεων και την επίτευξη υψηλών επιδόσεων 

(Καρβούνης & Σταύρου, 2006). 

Με την ανάπτυξη της Γνωστικής Ψυχολογίας, έχει σηµειωθεί ένα µεγάλο ενδιαφέρον 

για τη µελέτη των γλωσσικών ικανοτήτων του παιδιού στο τέλος της προσχολικής και 
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στις αρχές της πρώτης σχολικής ηλικίας του παιδιού. Οι αναδιοργανώσεις των 

γλωσσικών αναπαραστάσεων που συντελούνται στην προσχολική ηλικία συµβάλουν 

στην απόκτηση σύνθετων γλωσσικών δοµών και γνώσης για τη δοµή και λειτουργία 

της γλωσσικής διαδικασίας (µεταγλωσσική ικανότητα), διαδικασία η οποία 

ολοκληρώνεται στην πρωτοσχολική ηλικία (Stavrou, Fijalkov & Sarris, 2000b). 

Aξιοποιώντας λοιπόν το θεωρητικό και µεθοδολογικό πλαίσιο της ψυχογλωσσικής 

έρευνας και της µεταγνωστικής ανάπτυξης, αυτή η νέα θεώρηση των 

µεταφωνολογικών κυρίως ικανοτήτων (επίγνωση του παιδιού για τη φωνολογική 

δοµή του προφορικού λόγου) από τη δεκαετία του 1970  οδήγησε στην αποκάλυψη 

των πρώτων ενδείξεων για µια συστηµατική σχέση µεταξύ των µεταφωνολογικών και 

αναγνωστικών ικανοτήτων.  

Η σχέση της γλώσσας µε τη σχολική επίδοση έχει πρωτεύουσα σηµασία. Τα παιδιά 

ανάλογα µε το περιβάλλον από το οποίο προέρχονται φτάνουν στο σχολείο µε 

διαφορετικό βαθµό εξοικείωσης µε τη γλώσσα και την κουλτούρα του. Η γλώσσα του 

σχολείου είναι ένα από τα κοινωνικά ιδιώµατα που προσιδιάζει στη γλώσσα των 

προνοµιούχων στρωµάτων. Για τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων αυτή η γλώσσα 

είναι σε µεγάλο βαθµό ξένη, γεγονός που δηµιουργεί σε αυτά µια αρνητική 

προϋπόθεση για τη σχολική τους πορεία. Υπάρχουν πολυάριθµες έρευνες που 

δείχνουν ότι το σχολείο εξαρτά τη γλωσσική επάρκεια µε την κοινωνική προέλευση 

(Ασκούνη, 2004, Γκιουζέλης, 2008). Η απόσταση φυσικά της αστικής γλώσσας από 

αυτή του σχολείου είναι ελάχιστη ενώ αντιθέτως, η απόσταση της λαϊκής γλώσσας 

από αυτή του σχολείου είναι πολύ µεγάλη. Οι ερευνητές Bourdieu & Passeron (1970) 

υποστηρίζουν ότι για τη σχολική επιτυχία δεν έχει σηµασία µόνο η απόσταση του 

«γλωσσικού κεφαλαίου» που διαθέτει το άτοµο από εκείνο που απαιτεί το σχολείο 

αλλά και οι «τρόποι σχέσης και χρήσης αυτού του κεφαλαίου». Οι τρόποι σχέσης 

αναπτύσσονται πρωτογενώς µέσα στο πλαίσιο της οικογένειας και συνιστούν για µεν 

τη χρήση της αστικής γλώσσας «µία συγκρατηµένη σχέση και µία καλά 

καλλιεργηµένη φυσικότητα» για δε τη χρήση της λαϊκής γλώσσας «µία ευθεία και 

άµεση περιγραφή συνοδευόµενη από εκφραστικές κινήσεις» (Μυλωνάς, 1991). Ο 

Κοινωνιολόγος της Εκπαίδευσης, Bernstein, θεωρεί ότι τόσο η γλώσσα όσο και η 

ευχέρεια του χειρισµού και εκµάθησης των κανόνων της είναι πολύ σηµαντικοί 

παράγοντες για τη σχολική επιτυχία. ∆εδοµένου ότι η γλώσσα των ποικίλων 

κοινωνικών τάξεων διαφέρει, όρισε δύο γλώσσες «την κοινή» και την «επίσηµη». Η 

«κοινή» χρησιµοποιείται από τα κατώτερα κοινωνικά στρώµατα και η «επίσηµη» από 
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τα ανώτερα κοινωνικά στρώµατα. Αργότερα χρησιµοποίησε σε αντιστοιχία τους 

όρους «περιορισµένο» και «επεξεργασµένο» κώδικα επικοινωνίας. Αυτοί οι κώδικες 

εκφράζουν τις κοινωνικές σχέσεις µέσα στην οικογένεια και προσδιορίζουν τους 

ρόλους των µελών της. Το σχολείο χρησιµοποιεί και απαιτεί από τους µαθητές τον 

«επεξεργασµένο κώδικα» οπότε τα παιδιά των κατώτερων κοινωνικών κατηγοριών 

αρχίζουν να ζουν µια περιπέτεια (Γεωργίου, 2001). 

 

1.3. O ρόλος της γλώσσας 
 

Η µητρική γλώσσα, στο σχολείο έχει µια πολύπλοκη δύναµη. Είναι ταυτόχρονα 

αντικείµενο εκµάθησης και όχηµα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Rondal, 1978). 

Είναι επίσης σηµαντική υποστήριξη της προσωπικής έκφρασης και της διατοµικής 

επικοινωνίας. Η περίοδος της προσχολικής φοίτησης είναι απαραίτητη τόσο για την 

κοινωνικοποίηση και τη γλωσσική ανάπτυξη του νηπίου όσο και για τη  µετέπειτα 

εξέλιξη της προσωπικότητας και τη σχολική απόδοση του παιδιού. 

Η γλώσσα συνδέεται άµεσα µε  το σύνολο των γνωστικών δραστηριοτήτων, των 

στάσεων, των συναισθηµάτων του παιδιού σε κάθε στιγµή της σχολικής ζωής του. Η 

συµµετοχή του παιδιού στο πλαίσιο της σχολικής τάξης καλλιεργεί τόσο την 

επικοινωνιακή ικανότητα του παιδιού όσο και τις κοινωνικές του ικανότητες (Zazzo, 

1978). Οι προσκτώµενες και αποκτώµενες από το παιδί γλωσσικές ικανότητες 

προσδιορίζουν και καθορίζουν την προσαρµογή του µαθητή στις σχολικές 

διαδικασίες και συνακόλουθα, καθορίζουν την ένταξή του στη ζωή της τάξης 

(Wilkinson, 1982).   

Είναι γνωστό ότι οι γλωσσικές ικανότητες και το επίπεδο συµµετοχής των παιδιών 

στη σχολική συζήτηση είναι δείκτες πρόβλεψης της σχολικής επιτυχίας των παιδιών 

στο δηµοτικό (Loban, 1963, Zazzo, 1978, Muller, 1986).  

Είναι επιστηµονικά αποδεκτό ότι στο νηπιαγωγείο είναι εφικτή η πρώιµη ανίχνευση 

εντοπισµού ενδείξεων µελλοντικής εµφάνισης δυσκολιών του νηπίου όπου σε 

περίπτωση επιµονής διακριβωµένων συµπτωµάτων µαθησιακών δυσκολιών είναι 

απαραίτητη η διαµέσου παρεµβατικών προγραµµάτων έγκαιρη και έγκυρη πρώιµη 

ψυχοπαιδαγωγική παρέµβαση στο νηπιαγωγείο.  

H γλώσσα, ως σηµειωτικό εργαλείο κατά την άποψη του Vygotsky, αποτελεί το 

κυρίαρχο διαµεσολαβητικό διάµεσο της γνωστικής δραστηριότητας.   
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1.4. Ερµηνείες για την κατάκτηση της γλώσσας  
 
Υπάρχουν διαφορετικές θεωρίες για την κατάκτηση της γλώσσας. Αυτές οι θεωρίες 

στηρίζονται στην αιώνια διαµάχη του «γίγνεσθαι και γενέσθαι», στην αντιπαραβολή 

της κληρονοµικότητας και του περιβάλλοντος που επηρεάζουν την ανθρώπινη 

ύπαρξη. Στον παρακάτω πίνακα συνοψίζονται οι κύριες προσεγγίσεις για την 

κατάκτηση της γλώσσας:  

Θεωρία 

 

Μάθησης 

 

 

 

Βιολογική-

Γενετική  

 

 

 

 

 

Αλληλεπίδρασης 

(γνωστική 

υπόθεση) 

Αλληλεπίδρασης 

(προσέγγιση 

πολιτισµικού  

πλαισίου) 

Κύριος αιτιώδης 

παράγων 

Περιβάλλον 

 

 

 

Κληρονοµικότητα 

Αλληλεπίδραση 

κοινωνικών και βιο-

λογικών 

παραγόντων 

 

 

Πολιτισµική µεσο-

λάβηση στην κοινω- 

νωνικοβιολογική 

αλληλεπίδραση 

Μηχανισµός 

 

Μίµηση, 

εξαρτηµένη 

µάθηση 

 

Έναυσµα 

Αφοµοίωση -  

Συµµόρφωση 

 

 

 

 

Συντονισµός σε 

πολιτισµικά 

σενάρια 

Ερµηνεία 

κύριου 

φαινοµένου 

Σηµασία λέξης 

 

 

Σύνταξη 

Συνάφεια 

γνωστικής και 

γλωσσικής 

ανάπτυξης 

 

 

Σχέσεις γλώσσας 

- σκέψης 

(Cole & Cole, 2002) 

Η προσέγγιση της θεωρίας της µάθησης της συµπεριφοράς αποδίδει την ανάπτυξη 

της γλώσσας στην ανατροφή. ∆ίνει προτεραιότητα για την απόκτηση της γλώσσας 

στο περιβάλλον και στις διδακτικές δραστηριότητες που παρέχουν οι µεγάλοι. Η 

βιολογική-γενετική προσέγγιση αποδίδει την απόκτηση της γλώσσας κατά το 

µεγαλύτερο µέρος στη φύση. Θεωρεί, δηλαδή, ότι τα παιδιά έχουν γεννηθεί έτοιµα να 

µάθουν τη γλώσσα και ότι, καθώς ωριµάζουν, η ικανότητά τους να χρησιµοποιούν τη 
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γλώσσα εµφανίζεται φυσιολογικά, µε ελάχιστη συνδροµή από το περιβάλλον και 

χωρίς καµιά ανάγκη για ειδική εκπαίδευση. Τις τελευταίες δεκαετίες, επικρατέστερη 

είναι µία ποικιλία αλληλεπιδραστικών προσεγγίσεων για την απόκτηση της γλώσσας. 

Οι θεωρητικοί της αλληλεπίδρασης υποστηρίζουν ότι τόσο η φύση όσο και η 

ανατροφή παίζουν σηµαντικό ρόλο στην απόκτηση της γλώσσας, όπως και σε άλλους 

τοµείς της ανθρώπινης ανάπτυξης. Πιστεύουν, επίσης, ότι η ανάπτυξη της γλώσσας 

των παιδιών είναι στενά δεµένη µε τη γενική νοητική τους ανάπτυξη. ∆ιακρίνονται 

δύο είδη της αλληλεπιδραστικής προσέγγισης. Το πρώτο, το οποίο συνδέεται µε τον 

κονστρουκτιβισµό του Piaget και δίνει έµφαση στον τρόπο µε τον οποίο η γνωστική 

ανάπτυξη θέτει τις προϋποθέσεις για τη γλωσσική ανάπτυξη. Το δεύτερο, το οποίο 

συνδέεται µε την προσέγγιση του πολιτισµικού πλαισίου, δίνει έµφαση στον τρόπο µε 

τον οποίο το κοινωνικο-πολιτισµικό περιβάλλον συνεργάζεται µε το παιδί για να 

αλλάξει τόσο τη γλώσσα όσο και τη γνωστική λειτουργία (Cole & Cole, 2002).  

 

1.4.1. Η βιολογική ερµηνεία  

 
Η βιολογική-γενετική άποψη για την απόκτηση της γλώσσας βασίζεται κυρίως στις 

έρευνες του γλωσσολόγου Noam Chomsky (1975, 1986). Ο Chomsky πιστεύει ότι η 

ικανότητα του ανθρώπου να κατανοεί και να παράγει οµιλία ο άνθρωπος είναι 

έµφυτη και ότι οι αρχές µε τις οποίες αναπτύσσεται δεν είναι ίδιες µε εκείνες που 

διέπουν άλλες ανθρώπινες συµπεριφορές. Υποστηρίζει ότι η ικανότητα κατανόησης 

και παραγωγής οµιλίας είναι περισσότερο ένα ειδικό ανθρώπινο όργανο µε τη δική 

του δοµή και λειτουργία. Η θεωρία των γενετιστών αποδέχεται ότι υπάρχει κάποια 

(έµφυτη) γλωσσική δοµή που καθοδηγεί τα παιδιά στην εκµάθηση της γλώσσας 

(Chomsky, 1980, Meisel, 1995, Pinker, 1994). 

Σύµφωνα µε τον παραλληλισµό της γλώσσας ως οργάνου του σώµατος ο ίδιος 

ερευνητής υποστηρίζει  ότι το παιδί γεννιέται µε ένα µηχανισµό απόκτησης της 

γλώσσας, ο οποίος είναι  προγραµµατισµένος να αναγνωρίζει τους οικουµενικούς 

κανόνες στους οποίους βασίζεται οποιαδήποτε συγκεκριµένη γλώσσα ακούει το 

παιδί. Ο µηχανισµός αυτός είναι ένα είδος γενετικού κώδικα για την απόκτηση της 

γλώσσας. Στη γέννηση, ο µηχανισµός απόκτησης της γλώσσας θεωρείται ότι 

βρίσκεται ακόµη σε εµβρυική κατάσταση. Ο Chomsky διατυπώνει τη θεωρία ότι, 

καθώς το παιδί ωριµάζει και συναλλάσσεται µε το περιβάλλον, η ωρίµανση αυτού 

του µηχανισµού, του δίνει τη δυνατότητα να προσαρµόζει όλο και πιο σύνθετες 
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γλωσσικές µορφές στην προϋπάρχουσα δοµή του µηχανισµού αυτού. Συνοπτικά, οι 

νατιβιστές ή γεννετιστές υποστηρίζουν ότι οι βασικές δοµές που κάνουν δυνατή την 

απόκτηση της γλώσσας –οι οικουµενικοί κανόνες της γραµµατικής- καθορίζονται 

πολύ περισσότερο από την εξελικτική ιστορία του είδους µας και όχι από την 

εµπειρική ιστορία κάθε παιδιού. Η εµπειρία φυσικά καθορίζει ποια από τις πολλές 

πιθανές ανθρώπινες γλώσσες αποκτά πράγµατι το παιδί. Τα παιδιά που δεν ακούν 

ποτέ να µιλούν γύρω τους κινέζικα δε θα µεγαλώσουν µιλώντας κινέζικα, παρότι που 

γενετικά είναι σε θέση να µάθουν τη γλώσσα αυτή. Ωστόσο, η εµπειρία του 

ακούσµατος µιας συγκεκριµένης γλώσσας δεν τροποποιεί το µηχανισµό απόκτησης. 

Απλώς θέτει σε κίνηση τους έµφυτους µηχανισµούς για την απόκτηση της γλώσσας. 

 

1.4.2. Η ερµηνεία της αλληλεπίδρασης  

 
Οι θεωρητικοί της αλληλεπίδρασης υποστηρίζουν ότι η ανάπτυξη της γλώσσας των 

παιδιών συνδέεται µε την ανάπτυξη των βασικών γνωστικών διεργασιών αφενός, και 

µε την υποστήριξη που παρέχει το κοινωνικό περιβάλλον, αφετέρου (Bates, 

Bretherton & Snyder, 1988, Meltzoff & Gopnik, 1989, Tomasello, 1992). Μία 

ενδιαφέρουσα σχέση ανάµεσα στην πρώτη γνωστική ανάπτυξη και την ανάπτυξη της 

γλώσσας παρατηρείται στην ικανότητα που διαθέτουν τα παιδιά να κατηγοριοποιούν 

αντικείµενα σε διάφορα επίπεδα (Clark, 1993). H προσπάθεια εξήγησης της 

απόκτησης γραµµατικής και συντακτικού είναι ιδιαίτερα δύσκολη για τους 

υποστηριχτές της θεωρίας της αλληλεπίδρασης, γιατί τα µικρά παιδιά (και πολλοί 

ενήλικες) δεν έχουν την ικανότητα να κατανοήσουν τις γραµµατικο-συντακτικές 

δοµές. Οι ερευνητές Bates, Bretherton & Snyder (1988) θεωρούν ότι οι γραµµατικο-

συντακτικές δοµές προκύπτουν από τη συσσώρευση των ποικίλων επικοινωνιακών 

προθέσεων του ανθρώπου στα στενά όρια της γλώσσας µε τέτοιο τρόπο ώστε να 

πραγµατοποιείται η επικοινωνία. 

Μία πολιτισµικο-περιβαλλοντική εκδοχή της προσέγγισης της αλληλεπίδρασης στην 

απόκτηση της γλώσσας προσφέρεται από ερευνητές που δίνουν έµφαση στο γεγονός 

ότι το κοινωνικό περιβάλλον είναι οργανωµένο κατά τέτοιο τρόπο ώστε ενσωµατώνει 

το παιδί ως µέλος µιας υπάρχουσας οµάδας που ήδη χρησιµοποιεί τη γλώσσα 

(Bruner, 1983, Harkness, 1990, Ochs & Schieffelin, 1995, Tomasello, 1992). 
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1.4.3. Η αναπαράσταση και η συµβολική λειτουργία. Ο ρόλος του 

σηµαίνοντος και του σηµαινόµενου στη συγκρότηση της 

συµβολικής λειτουργίας: Γνωστική/ γλωσσολογική και 

ψυχαναλυτική ερµηνεία 
 

Η συµβολική λειτουργία νοείται ως η ικανότητα του παιδιού να αναπαριστά την 

πραγµατικότητα ενός σηµαινόµενου αντικειµένου µε ένα διαφοροποιηµένο σηµαίνον 

(γλώσσα, νοητική εικόνα). Η συµβολική ή σηµειωτική λειτουργία στηρίζεται στα 

σηµεία και στα σύµβολα (Σαρρής, 2004, 2009). 

Η αναπαράσταση, ως πολυσηµική έννοια, συναρθώνεται από την τριάδα: σηµαίνον, 

σηµαινόµενο και αναφερόµενο. Για τις έννοιες σηµείο, σηµαίνον και σηµαινόµενο 

σηµειώνουµε ότι για τον Ferdinard de Saussure (1980): 

i) τα σηµεία είναι τα στοιχεία που απαρτίζουν ένα µήνυµα, µια µορφή 

εκφράσεως, µια οποιαδήποτε µορφή επικοινωνίας. Κάθε σηµείο συγκροτείται 

από το σηµαίνον και το σηµαινόµενο,  

ii) το σηµαίνον συγκροτεί τη µορφή ενός αντικειµένου, µιας λέξης, ενώ το 

σηµαινόµενο συγκροτεί τη σηµασία στην οποία παραπέµπει το σηµαίνον. Το 

σηµαίνον είναι µια άδεια φόρµα, ενώ το σηµαινόµενο είναι η έννοια ή η ιδέα 

του πράγµατος, και τέλος, 

iii) το γλωσσικό σηµείο δε συνδέει ένα πράγµα µε ένα όνοµα αλλά µια έννοια µε 

µια ακουστική εικόνα. Αυτή η ακουστική εικόνα δεν είναι το ηχητικό υλικό 

αλλά το ψυχικό αποτύπωµα αυτού του ήχου, η αναπαράσταση που δίδει η 

µαρτυρία των αισθήσεών µας. Οι έννοιες «ψυχικό αποτύπωµα» και 

«αναπαράσταση» προεικονίζουν τη διάκριση ανάµεσα στο γλωσσικό 

σύστηµα, στη γλώσσα και την οµιλία.  

Ο Ferdinard de Saussure χρησιµοποιεί τον όρο σηµείο για να εκφράσει τη γλωσσική 

ενότητα, ωστόσο υποκαθιστά το σηµαινόµενο µε την έννοια, και το σηµαίνον µε την 

ακουστική εικόνα. 

Μια αναπαράσταση είναι πάντοτε αναπαράσταση ενός αντικειµένου κειµένου (ένα 

είδος οµοιώµατος και υποκατάστατου του πραγµατικού αντικειµένου) αλλά 

συγχρόνως είναι και αναπαράσταση (πνευµατική εικόνα) του τρόπου που το 

υποκείµενο θεάται το αντικείµενο αυτό (π.χ. το ίδιο του το σώµα), µια έννοια, τον 

κόσµο (Sarris & Stavrou, 1997). 
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Κάθε αναπαράσταση εγγράφεται σε µια δυναµική σχέση µέσα και έξω από το 

υποκείµενο. Πρόκειται για µια αέναη κίνηση και συγχρόνως δυναµική συνάρθρωση 

ανάµεσα στα «εσώψυχά» µας και τα «εξώψυχά» µας, το συνειδητό και το 

ασυνείδητο, το παρελθόν και το µέλλον, στο µη εκφράσιµο και στο 

συνειδητοποιηµένο (άρα, ίσως και στο «νοµιµοποιηµένο»), το λανθάνον και το 

έκδηλο, στο σώµα και το λόγο.   

Αναλυτικότερα, η επεξεργασία της αναπαράστασης του σώµατος για παράδειγµα 

γίνεται στον εσωτερικό κόσµο του παιδιού και ως προϊόν, πλέον, αυτής της 

διαδικασίας, µπορεί, πάντα δυνητικά, να παραµείνει εκεί. Η αναπαράσταση, από τη 

στιγµή που περιγράφεται από το υποκείµενο στον Άλλο, εγγράφεται πλέον στον 

εξωτερικό κόσµο, στην εξωτερική πραγµατικότητα και δεν αποτελεί πια, 

αποκλειστικό και µόνο στοιχείο του υποκειµένου (Klein, 1930, 1967, Lacan, 1960, 

1966, Deacon, 1997).  

Η κοινή γνώµη οδηγεί το υποκείµενο στην τροποποίηση των αναπαραστάσεών του 

(π.χ. τροποποίηση του τρόπου µε τον οποίο αντιλαµβανόµαστε το σώµα σύµφωνα µε 

τη µόδα) δεδοµένου ότι αυτό (το υποκείµενο) δε θα «ήθελε» να απέχει πάρα πολύ 

από τη λεγόµενη κοινωνική κανονιστικότητα. 

Ο ρόλος και η χρησιµότητα των αναπαράστασεων συνίσταται στη δόµηση της 

ενδοοµαδικής επικοινωνίας και στη συµβολή τους στην άρθρωση των κοινωνικών 

σχέσεων. Ορισµένες πλευρές του περιεχοµένου των αναπαραστάσεων συµπίπτουν µε 

εκείνες των άλλων µελών της οµάδας. Οι συνθήκες «παραγωγής των 

αναπαραστάσεων» αναπτύσσονται µέσα στην οµάδα (οικογένεια, σχολείο, συµβολικό 

παιχνίδι, θεατρικό παιχνίδι) και συνδέονται µε τις κοινωνικές, πολιτισµικές, 

οικονοµικές, ηθικές και σχολικές πρακτικές. 

Η γλώσσα και ο πολιτισµός επηρεάζουν τις αναπαραστάσεις, δεδοµένου ότι οι 

τελευταίες δοµούνται µέσα σε µια συγκεκριµένη οµάδα αναφοράς, σε ένα 

συγκεκριµένο ιστορικό και κοινωνικό πλαίσιο. Όσον αφορά, για παράδειγµα, στη 

γνωστική ψυχολογία της µάθησης, διάφορα ερευνητικά ευρήµατα της τελευταίας 

δεκαετίας έχουν σοβαρά αµφισβητήσει την άποψη ότι η νοητική διαδικασία κατά τη 

δραστηριότητα της µάθησης (και της συγκρότησης των αναπαραστάσεων του 

παιδιού) στηρίζεται µόνο στην υπόθεση ότι υπάρχουν ορισµένοι γενικοί κανόνες που 

αναφέρονται στη γνωστική εξέλιξη του παιδιού (δοµιστική θεωρία, Piaget, 1937, 

1950). Προκειµένου ένα νεογνό να µεταβεί από την πρωτογενή αναπαράσταση 

(αναφέρεται στο χώρο και στο χρόνο του αδιανόητου, στο εσωτερικό του ψυχικού 
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οργάνου) στη σηµαίνουσα αναπαράσταση θα πρέπει οι γονείς µε διάµεσο τη γλώσσα 

και τη σωµατική έκφραση να δηµιουργήσουν σύµφωνα µε τον Winnicott (1963, 

1964, 1971) την εµπειρία της ψευδαίσθησης. Έτσι οι γονεϊκές φαντασιώσεις 

συµβάλλουν στη δόµηση ενός αντικειµένου σταθερού και σκεπτόµενου, δηλαδή σε 

µια σηµαίνουσα αναπαράσταση (Nikolaidis, 1981). 

H µάθηση λοιπόν επηρεάζεται από την εσωτερίκευση της πολιτισµικής γνώσης, από 

τον ιδιαίτερο υποκειµενικό τρόπο µε τον οποίο το συγκεκριµένο κάθε φορά άτοµο 

αντιλαµβάνεται το συγκεκριµένο πλαίσιο αναφοράς του, το λεγόµενο σύστηµα 

αναφοράς, το οποίο ως δυναµικό σύστηµα οργανωµένων και ήδη θεσµοποιηµένων 

αναπαραστάσεων, αποτελεί µια δοµή που επιτρέπει την επεξεργασία του νοήµατος 

(Winnicott, 1975). Ας σηµειωθεί ότι η εγκατάσταση της συµβολικής λειτουργίας 

προϋποθέτει τη µετάβαση του παιδιού από το επίπεδο του συγκεκριµένου στο επίπεδο 

της κατηγοριοποίησης, δηλαδή στο επίπεδο των εννοιών, δεδοµένου ότι το όνοµα -

λέξη (σηµαίνον) δεν είναι το σηµείο ενός συγκεκριµένου αντικειµένου, αλλά το 

σηµείο µιας ιδέας-εικόνας (σηµαινόµενο). Το όνοµα-λέξη δεν υποδεικνύει από µόνο 

του κάποιο αντικείµενο αλλά εκφράζει τη δοµή όµοιων αντικειµένων. 

Η κατανόηση της έννοιας µιας λέξης υπονοεί συγχρόνως και κατανόηση της δοµής 

του αντικειµένου στο οποίο αναφέρεται. Ουσιαστικά η γλώσσα και το σώµα 

αντανακλούν τον τρόπο µε τον οποίο το υποκείµενο κατανοεί τον κόσµο (Σταύρου, 

2002).  

Στη γνωστική ψυχολογία οι έννοιες του σηµαίνοντος και του σηµαινόµενου 

συνδυάζονται µε την εµφάνιση της συµβολικής λειτουργίας στο παιδί. Για τον Piaget 

(1946, 1964), το σηµείο που συµβολίζει, που παριστάνει είναι το σηµαίνον και το 

συµβολιζόµενο, στο οποίο το σηµαίνον παραπέµπει είναι το σηµαινόµενο. 

Σηµαινόµενο µπορεί να είναι ένα γεγονός, ένα αντικείµενο, µια έννοια, ενώ σηµαίνον 

µπορεί να είναι το όνοµα του παιδιού ή µια λέξη (Piaget, 1947, 1965). Στην πράξη 

όµως, το γλωσσικό σηµείο ταυτίζεται µε τη λέξη που είναι η θεµελιώδης µονάδα της 

γλώσσας. Στο γλωσσικό σηµείο διακρίνουµε την έννοια και την κατανόησή της, τη 

δήλωση (αφορά στο σύνολο των αντικειµένων) και την προδήλωση η οποία ανήκει 

στη µεταγλώσσα, το νόηµα της οποίας δεν περιέχεται στο σχήµα σηµαίνοντος - 

σηµαινόµενου (Saussure, 1980).  O F. de Saussure αναφέρει ότι το γλωσσικό σηµείο 

εµπερικλείει στο σηµείο µόνο την ακουστική εικόνα δεδοµένου ότι χωρίς αυτή την 

προσθήκη η κατανόηση του σηµαινόµενου µόνο µε το ακουστικό σηµαίνον θα ήταν 

ανεπαρκής (η σηµασία – έννοια, για παράδειγµα της γάτας προφέρεται και 
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εκφράζεται ηχητικά µε συγκεκριµένα φωνήµατα /g/ /a/ /t/ /a/). ∆εν αµφισβητείται η 

προτεραιότητα του ακουστικού σηµαίνοντος, δηλαδή της φωνολογικής δοµής, που 

αντιστοιχεί στην ακουστική µορφή του σηµαίνοντος, την οποία δοµή αυτοµάτως 

γνωρίζει κάθε οµιλητής της γλώσσας. Ωστόσο, η προσθήκη στην εσωτερική δοµή του 

σηµείου και της οπτικής εικόνας ενός στοιχείου που θα αφορά στη γραφηµατική 

δοµή και παράσταση της λέξης, δηλαδή πώς γράφουµε ένα σηµείο, πράξη που 

προαπαιτεί τη γνώση του σηµειακού συστήµατος της γραφής και ορθογραφίας. 

Η γλώσσα πρώτιστα είναι προφορικός λόγος. Έτσι η σύνδεση σηµαινόµενου και 

ακουστικού σηµαίνοντος είναι υποχρεωτική, ενώ αντίθετα η σύνδεση ανάµεσα σο 

σηµαινόµενο και την οπτική εικόνα δεν είναι υποχρεωτική. 

Η επιστήµη της Γλωσσολογίας ενδιαφέρεται για τη µελέτη της σχέσης σηµαινόµενου 

και σηµαίνοντος και όχι για τη µελέτη της σχέσεων ονόµατος και αντικειµένου, η 

οποία αναφέρεται στις εξωτερικές σχέσεις της γλώσσας (δηλαδή στις σχέσεις των 

γλωσσικών σηµείων). 

Ας σηµειωθεί ότι το γλωσσικό σηµείο είναι στην ουσία µια ψυχολογική οντότητα 

στην οποία διακρίνουµε το σηµαινόµενο και τα δύο µέρη του σηµαίνοντος (την 

ακουστική εικόνα και την οπτική εικόνα). Το σηµαίνον, στο επίπεδο της εσωτερικής 

πλευράς του γλωσσικού σηµείου, εκφράζεται µε φωνήµατα που έχουν µια ορισµένη 

ηχητική µορφή (την ακουστική εικόνα κατά Saussure). Στο σηµαινόµενο διακρίνουµε 

τη γνωστική σηµασία της λέξης και τη βιωµατική (Wallon, 1942, Klein, 1967). Η 

γνωστική σηµασία αποτελεί στοιχείο του εσωτερικού συστήµατος της γλώσσας, 

αντικείµενο µε το οποίο ασχολείται ιδιαίτερα η γνωστική ψυχολογία, ενώ η 

βιωµατική σηµασία διαφοροποιείται από υποκείµενο σε υποκείµενο, δεδοµένου ότι 

το βίωµα προσδιορίζεται από την προσωπική ψυχοκοινωνική ιστορία του 

υποκειµένου, αντικείµενο της ψυχανάλυσης και τα πολιτισµικά, ιστορικό-κοινωνικά 

δεδοµένα. 

∆ύο βασικές ιδιότητες του γλωσσικού σηµείου είναι η γραµµικότητα (le caractère 

linéaire)  και η συµβατικότητα (l’arbitraire du signe). Η διαδοχή των φθόγγων γίνεται 

αντιληπτή ως µια γραµµή. Με την άποψη αυτή του γλωσσολόγου F.de Saussure 

συµφωνεί και η γενετική-µετασχηµατιστική γλωσσολογική θεωρία του N. Chomsky 

(1972). 
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1.4.4. ∆ιαφοροποίηση γλωσσολογικού σηµαινόντος κατά Saussure 

και ψυχαναλυτικού σηµαίνοντος  

 
Σηµειώνεται ότι το γλωσσολογικό σηµαίνον διακρίνεται από το ψυχαναλυτικό 

σηµαίνον από το γεγονός ότι το τελευταίο έχει ως σηµαινόµενο την αναπαράσταση 

των ενορµήσεων και όχι µια συγκεκριµένη έννοια. Το γλωσσολογικό σηµαίνον του 

Saussure  οδηγεί στο σηµείο – σήµα µιας έννοιας, ενώ το ψυχαναλυτικό σηµαίνον 

µας οδηγεί στο ασυνείδητο, δηλαδή στην αναπαράσταση πραγµάτων. Το 

ψυχαναλυτικό σηµαίνον εκφράζει το αντικείµενο της επιθυµίας ενός υποκειµένου, 

δηλαδή την αναπαράσταση της ενόρµησης, ανάγοντας την οδό της διαχρονίας για το 

υποκείµενο, δηλαδή την ιστορικότητά του. Κάθε σηµαίνον παραπέµπει σε ένα άλλο 

σηµαίνον. Ο J. Lacan (1966), που ήταν και ο κύριος εισηγητής του σηµαίνοντος στην 

ψυχαναλυτική θεωρία, πιστεύει ότι το σηµαίνον εκπροσωπεί το υποκείµενο για ένα 

άλλο σηµαίνον που βρίσκεται στο Ασυνείδητο.  

Πίνακας διαφοροποίησης γλωσσολογικού και ψυχαναλυτικού σηµαίνοντος 

Γλωσσολογικό σηµαίνον Ψυχαναλυτικό σηµαίνον 

Σηµείο (signe) = σηµαινόµενο 

   (=έννοια) – signifié 

Ασυνείδητο  (inconscient) – ανα-

παράσταση των ενορµήσεων  

 (réprésentation des notions)  

 

Σηµαίνον (= ακουστική εικόνα) - 

signifiant 

 

Σηµαίνον (significant) 

 

Σύµφωνα µε τον Lacan, το ασυνείδητο είναι δοµηµένο σαν ένα γλωσσικό σύστηµα 

διότι το κατανοούµε µέσω της γλώσσας. Η γλώσσα και η γραφή είναι τα βασικά 

στοιχεία της κλινικής και ψυχαναλυτικής θεωρίας. Η γραφή είναι ένα είδος 

σωµατικού προτύπου της γλώσσας. Η γλώσσα είναι µια λογοποιηµένη εγγραφή των 

αναπαραστάσεων των πραγµάτων, δηλαδή µια «δυνητική γραφή». Οι πρώτες µιµικές 

εκφράσεις, οι χειρονοµίες, οι στάσεις του σώµατος του νεογνού σε σχέση µε εκείνο 

της µητέρας αποτελούν αρχέγονες εγγραφές στο σώµα του νεογνού και συγχρόνως τη 

βάση για την εγκατάσταση της συµβολικής λειτουργίας. Έτσι, λοιπόν, το υποκείµενο 

κατασκευάζει µια αναπαράσταση της αντικειµενικής πραγµατικότητας, δηλαδή 

συµβολοποιεί µε κύριο σηµαίνον σύστηµα αναφοράς το σωµατικό του σχήµα (Piaget, 

1976, Sarris & Stavrou, 1997). 
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Για τον Piaget, η εγκατάσταση της συµβολικής λειτουργίας προϋποθέτει τη µετάβαση 

του παιδιού από το επίπεδο του συγκεκριµένου στο επίπεδο της κατηγοριοποίησης, 

δηλαδή στο επίπεδο των εννοιών, δεδοµένου ότι το όνοµα – λέξη (σηµαίνον) δεν 

είναι το σηµείο ενός συγκεκριµένου αντικειµένου αλλά το σηµείο µιας έννοιας 

(σηµαινόµενο). Η κατανόηση της έννοιας µιας λέξης υπονοεί συγχρόνως και την 

κατανόηση της δοµής του αντικειµένου στο οποίο αναφέρεται. Για τον Piaget, η 

ανατροφοδότηση, δηλαδή η χρησιµοποίηση προγενέστερων πληροφοριών και 

εµπειριών, επιτρέπει στο παιδί το χειρισµό των αντικειµένων µε τα αντίστοιχα 

σύµβολά τους.   

 

1.5. Σχέση γλώσσας και κοινωνικής διαστρωµάτωσης –  

     Το κοινωνικοπολιτιστικό επίπεδο της οικογένειας   
 

Το κοινωνικοπολιτιστικό επίπεδο της οικογένειας θεωρείται ως ένας σηµαντικότατος 

παράγοντας που επιδρά σε όλες τις πλευρές της ανάπτυξης του παιδιού  και ιδιαίτατα 

στη γλωσσική ανάπτυξή του (Πατερέκα, 1986, Bourdieu & Passeron, 1970). Το 

κοινωνικοπολιτιστικό και οικονοµικό επίπεδο, στο οποίο κατατάσσεται µια 

οικογένεια, έχει άµεση σχέση µε την κοινωνική τάξη, στην οποία ανήκει. Έτσι, η 

κοινωνική τάξη έχει χρησιµοποιηθεί ως δείκτης του ευρύτερου κοινωνικού, 

πολιτιστικού και οικονοµικού περιβάλλοντος, µέσα στο οποίο ζουν και επηρεάζονται 

τα µέλη της οικογένειας και κυρίως τα παιδιά.  

Για περιγραφικούς και δηµογραφικούς λόγους, στις περισσότερες έρευνες γίνεται 

αναφορά σε τρεις κοινωνικές τάξεις: την ανώτερη, τη µεσαία και την κατώτερη. Ως 

κριτήρια για την κατάταξη της οικογένειας σε µία από αυτές τις τάξεις, µπορούν να 

αποτελέσουν είτε το επίπεδο εκπαίδευσης, είτε το επάγγελµα των γονέων, 

συνηθέστερα µόνο του πατέρα, είτε το δηλωθέν εισόδηµα. Είναι προφανές ότι 

υπάρχει στενή σχέση ανάµεσα στα τρία αυτά κριτήρια, αφού το υψηλό επίπεδο 

εκπαίδευσης είναι κατά τεκµήριο απαραίτητο για ένα επάγγελµα µε υψηλό κύρος και 

υψηλές οικονοµικές απολαβές (Κρασσανάκης, 1984, Hussen, 1991, Willms, 2003, 

Braunger & Lewis, 1998, McAndrew et al., 2005). Η ύπαρξη της στενής σχέσης των 

τριών αυτών κριτηρίων, όσον αφορά στα χαρακτηριστικά των στρωµάτων της 

ελληνικής κοινωνίας, έχει εντοπιστεί από πολλές έρευνες σε τέτοιο βαθµό, ώστε η 

παρουσία του ενός κριτηρίου να προϋποθέτει ή να προκαλεί την παρουσία των άλλων 

(Μυλωνάς, 1983). 
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Η ένταξη της οικογένειας σε µια κοινωνική τάξη συνεπάγεται και την εφαρµογή των 

χαρακτηριστικών της κοινωνικής αυτής τάξης στα µέλη της οικογένειας. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά έχουν σχέση µε την καθηµερινή ζωή και αφορούν τις 

δυνατότητες που µπορεί να παράσχει η οικογένεια στα µέλη της για υγιεινή διατροφή, 

διαβίωση σε άνετη κατοικία (∆ανασσής–Αφεντάκης, 1988) αναβαθµισµένης περιοχής 

(Κιτσαράς, 2001), παροχή ευκαιριών εκπαίδευσης και ανάπτυξης ικανοτήτων και 

ενδιαφερόντων, ανάπτυξη µορφωτικών δραστηριοτήτων µέσα και έξω από το πλαίσιο 

της οικογένειας (Παρασκευόπουλος, 1985, Κάτσικας & Καββαδία, 1994), ανάπτυξη 

κοινωνικών επαφών µε µέλη είτε της ευρύτερης οικογένειας είτε άλλων οικογενειών. 

Οι ερευνητές συνήθως εξετάζουν τη µεσαία και την κατώτερη κοινωνική τάξη, όχι 

µόνο επειδή αποτελούν το µεγαλύτερο µέρος του πληθυσµού µιας κοινωνίας ή µιας 

κοινότητας, αλλά και επειδή κυρίως τα µέλη των δύο αυτών κοινωνικών τάξεων 

εµπλέκονται στους δηµόσιους ή κοινοτικούς φορείς πρόνοιας και εκπαίδευσης, 

αντίθετα, η ανώτερη τάξη δηµιουργεί δικούς της φορείς εκπαίδευσης (π.χ. ιδιωτική 

εκπαίδευση) ή αποστέλλει τα µέλη της σε φορείς εκπαίδευσης που ανήκουν σε άλλες 

κοινωνίες ή κοινότητες (π.χ. φοίτηση σε ξένα σχολεία και σχολές του εξωτερικού). 

Από το µεγάλο όγκο των έως τώρα ερευνών σχετικά µε τις διάφορες πτυχές της 

προσωπικότητας, έχει αποδειχθεί ότι υπάρχει υψηλή σχέση µεταξύ του βαθµού 

ανάπτυξης των γνωστικών ικανοτήτων των ατόµων και της κοινωνικής τους 

προέλευσης. Η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών αποδεικνύει ότι όσο υψηλότερο 

είναι το κοινωνικοπολιτιστικό και οικονοµικό περιβάλλον, στο οποίο ζει το άτοµο, 

τόσο πληρέστερα και ταχύτερα αναπτύσσονται οι διάφορες ικανότητές του (Hess, 

1970, Kασσωτάκη, 1981) και τόσο µεγαλύτερες επιδόσεις σηµειώνει στο σχολείο. 

Προς την ίδια κατεύθυνση οδηγεί και η µεγάλη πλειονότητα των ερευνών σχετικά µε 

τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών (Φλουρής, 1989). 

Όσον αφορά στη συσχέτιση της κοινωνικής προέλευσης µε τη γλωσσική ανάπτυξη 

και επάρκεια, σηµαντική επίδραση έχει ασκήσει η θεωρία του Β. Bernstein.  Εδώ θα 

επικεντρώσουµε το ενδιαφέρον µας κυρίως στα στοιχεία εκείνα της θεωρίας του που 

αφορούν τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών. Ο Bernstein (1985) υποστήριξε µια 

σειρά από µελέτες στις οποίες τα παιδιά της κατώτερης κοινωνικής τάξης 

διαφοροποιούνται ποιοτικά από τα παιδιά της µεσαίας κοινωνικής τάξης, όσον αφορά 

στη χρήση της γλώσσας. Η διαφορά αυτή έγκειται στη διαφορετική χρήση του 

γραµµατικού συστήµατος και του λεξιλογίου της γλώσσας από τα παιδιά αυτών των 

δύο κοινωνικών τάξεων. Έτσι, τα παιδιά κάθε τάξης στην επικοινωνία τους 
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χρησιµοποιούν διαφορετικές γλωσσικές µορφές, διαφορετικούς γλωσσικούς κώδικες: 

(i) τον επεξεργασµένο ή καλλιεργηµένο κώδικα (elaborated code) που χρησιµοποιείται 

από τα παιδιά της µεσαίας τάξης, και  

(ii) τον περιορισµένο κώδικα (restricted code), που χρησιµοποιείται από τα παιδιά της 

κατώτερης ή εργατικής τάξης.  

Πρέπει εδώ να διασαφηνιστεί ότι ο Bernstein χρησιµοποιεί τον όρο κώδικα όχι µε τον 

αυστηρά γλωσσολογικό ορισµό, αλλά για να περιγράψει την αρχή που ρυθµίζει την 

επιλογή και την οργάνωση του λόγου (Φραγκουδάκη, 1985). Θεωρεί επίσης, ότι οι 

κώδικες δεν καθορίζονται από την άποψη του λεξιλογίου ή των λέξεων, δηλαδή κάθε 

κώδικας δεν χρησιµοποιεί λέξεις από διαφορετικές γλώσσες ή γλωσσικές µορφές της 

γλώσσας (π.χ. διάλεκτος), αλλά χρησιµοποιεί µε µικρότερη ή µεγαλύτερη ποικιλία 

λέξεις από το λεξιλόγιο της ίδιας γλώσσας. Συγκεκριµένα, ο Bernstein τονίζει ότι η 

λεξιλογική ποικιλία ορισµένων σηµασιολογικών πεδίων είναι µεγαλύτερη στην 

περίπτωση του καλλιεργηµένου κώδικα, και το λεξιλόγιο των παιδιών της µεσαίας 

τάξης που χρησιµοποιούν τον καλλιεργηµένο κώδικα είναι µεγαλύτερο από το 

λεξιλόγιο των παιδιών της εργατικής τάξης που χρησιµοποιούν τον περιορισµένο 

κώδικα. Τονίζει, επίσης, ότι οι κώδικες αναφέρονται σε πολιτιστικούς (cultural) και 

όχι σε γενετικούς (genetic) περιορισµούς σχετικούς µε τις επιλογές που διαθέτουν οι 

οµιλητές, καθώς επίσης αναφέρονται στη γλωσσική απόδοση (performance) και όχι 

στη γλωσσική ικανότητα (competence) (Bernstein, 1975, 1985).  

Τα παιδιά της µεσαίας τάξης µπορούν να χρησιµοποιούν και τους δύο κώδικες, ενώ 

τα παιδιά της κατώτερης τάξης χρησιµοποιούν µόνο τον περιορισµένο κώδικα. Ο 

καλλιεργηµένος κώδικας είναι η γλώσσα της µεσαίας τάξης, εποµένως είναι και η 

γλώσσα του σχολείου, του οποίου η λειτουργία ως κοινωνικού θεσµού καθορίζεται 

από τη µεσαία τάξη. Αυτό σηµαίνει ότι τα σχολικά εγχειρίδια είναι γραµµένα στον 

καλλιεργηµένο κώδικα, αυτόν χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός, όταν διδάσκει, και 

αυτόν απαιτεί να χρησιµοποιούν οι µαθητές του στη σχολική τάξη. Τα παιδιά της 

κατώτερης τάξης, µε την είσοδό τους στο σχολείο, αισθάνονται ότι δε βρίσκονται σε 

οικείο περιβάλλον, ότι δεν είναι αποδεκτά, αφού δεν είναι αποδεκτός ο τρόπος, µε 

τον οποίο µιλούν, ο γλωσσικός τους κώδικας. Αποτέλεσµα όλων αυτών είναι ότι 

δυσκολεύονται στην επικοινωνία τους µε τον εκπαιδευτικό, κάνουν συχνά 

παρανοήσεις λόγω άγνοιας της σχολικής γλώσσας και αντιστέκονται στην εκµάθηση 

λέξεων, ειδικά όταν πρόκειται για λέξεις συνώνυµες εκείνων που ήδη γνωρίζουν, 

επειδή τις θεωρούν περιττές. Μια νέα λέξη ή µια ήδη γνωστή µε νέα, όµως, χρήση 
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δεν ενδιαφέρει το παιδί της κατώτερης τάξης, επειδή δεν θα τη χρησιµοποιήσει για να 

εκφραστεί, καθώς δε διαθέτει το συναισθηµατικό και γνωστικό πλαίσιο, µέσα στο 

οποίο πρέπει να την εντάξει. Το παιδί αυτό απορεί µε την ανάγκη (η οποία 

προβάλλεται από το εκπαιδευτικό σύστηµα, αλλά το ίδιο το παιδί δεν την αισθάνεται) 

να αποκτήσει νέο λεξιλόγιο ή να χρησιµοποιεί λέξεις µε νέο, διαφορετικό, αλλά και 

παράξενο, για το παιδί, τρόπο (Bernstein, 1985). Μαθαίνει, λοιπόν, µηχανικά όχι 

µόνο τη γνώση που προσφέρεται στο σχολείο, αλλά και τις νέες λέξεις µε αποτέλεσµα 

η ανάπτυξη του λεξιλογίου του στη σχολική τάξη να γίνεται προβληµατική και 

συνακόλουθα, ο µαθητής που προέρχεται από την κατώτερη κοινωνική τάξη δε 

µαθαίνει τη λογική της σχολικής γλώσσας (του καλλιεργηµένου κώδικα), δεν µπορεί 

να κατανοήσει τις βασικές έννοιες της σχολικής γλώσσας και δεν µπορεί να 

οικοδοµήσει τις εµπειρίες του µε βάση τις έννοιες αυτές. Αντίθετα, τα παιδιά που 

προέρχονται από τη µεσαία τάξη δεν αντιµετωπίζουν τέτοιου είδους προβλήµατα, 

αφού ο δικός τους καλλιεργηµένος κώδικας αποτελεί τη γλώσσα του σχολείου, µε 

αποτέλεσµα να αρχίζουν και να συνεχίζουν από καλύτερη θέση και µε καλύτερες 

προοπτικές τη σχολική τους ζωή. 

Με τις παραπάνω απόψεις του Bernstein (1971, 1987, 1990)  για τη σχολική γλώσσα 

και τη σχέση της µε τη γλώσσα της κατώτερης κοινωνικής τάξης συµφωνούν και οι 

σχετικές απόψεις των γάλλων κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης Bourdieu και 

Passeron, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι η επίσηµη γλώσσα του κράτους, η σχολική 

γλώσσα, εντάσσεται στον πολιτιστικό κόσµο των προνοµιούχων κοινωνικών τάξεων. 

Αυτό έχει ως αποτέλεσµα τα παιδιά της ανώτερης κοινωνικής τάξης να κατακτούν 

ευκολότερα τη σχολική γλώσσα λόγω της πρώιµης εξοικείωσής τους µε αυτήν. 

Αντίθετα, οι µαθητές της κατώτερης κοινωνικής τάξης δυσκολεύονται να 

κατακτήσουν τη σχολική γλώσσα, µε συνέπεια να αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην 

εκπαιδευτική, επαγγελµατική και κοινωνική τους ζωή. 

Οι παραπάνω απόψεις των Bourdieu και Passeron (1970), αλλά και του Bernstein για 

τη σχέση της γλώσσας του σχολείου µε τη σχολική πορεία των µαθητών της 

κατώτερης κοινωνικής τάξης ερµηνεύουν αλλά και ενισχύονται από τα ερευνητικά 

δεδοµένα που δείχνουν ότι η µαθητική διαρροή συνδέεται µε το χαµηλό 

κοινωνικοπολιτιστικό και οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας (Smith, Simmons & 

Kame’ennui, 1998).  

Επιστρέφουµε στη θεωρία του Bernstein, για να δούµε πώς διαφοροποιούνται οι δύο 

γλωσσικοί κώδικες ως προς το λεξιλόγιο. Σύµφωνα, λοιπόν, µε τις απόψεις του 
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Bernstein, διαφορές του επεξεργασµένου από τον περιορισµένο γλωσσικό κώδικα ως 

προς το λεξιλόγιο εντοπίζονται στα εξής σηµεία (Πετµετζίδου-Τσουλουβή, 1987): 

1. Ο επεξεργασµένος γλωσσικός κώδικας χαρακτηρίζεται από: 

α) προσεκτική επιλογή από πλήθος επιθέτων και επιρρηµάτων έτσι ώστε να 

προσδιορίζονται µε σαφήνεια και έµφαση αντικείµενα και καταστάσεις που 

θέλει να τονίσει ο οµιλητής, 

β) συχνή χρήση προθέσεων όλων των ειδών για τη δήλωση χώρου, χρόνου 

και σχέσεων,  

γ) ευρεία χρήση ποικίλων συνδέσµων που εισάγουν πολλές δευτερεύουσες 

προτάσεις, και τέλος, 

δ) συχνή χρήση αόριστων αντωνυµιών. 

2. Ο περιορισµένος γλωσσικός κώδικας χαρακτηρίζεται από: 

α) επαναλαµβανόµενη χρήση περιορισµένου αριθµού επιθέτων και 

επιρρηµάτων έτσι, ώστε οι επιθετικοί και επιρρηµατικοί προσδιορισµοί να 

µην είναι πάντοτε σαφείς, 

β) απλή και επαναλαµβανόµενη χρήση των ίδιων συνδέσµων, και 

γ) σπάνια χρήση αόριστων αντωνυµιών. 

Από τα χαρακτηριστικά των δύο κωδίκων σχετικά µε τον αριθµό των προθέσεων, 

συνδέσµων, επιθέτων και επιρρηµάτων που χρησιµοποιούν τα παιδιά κάθε 

κοινωνικής τάξης και από την τοποθέτηση του Bernstein ότι είναι πιθανό άτοµα που 

χρησιµοποιούν τον επεξεργασµένο κώδικα να έχουν µεγαλύτερο λεξιλογικό πλούτο 

σε κάποια σηµασιολογικά πεδία, συνάγεται ότι οι δύο κώδικες διαφοροποιούνται και 

ως προς το εύρος του λεξιλογίου τους, µε τους οµιλητές του επεξεργασµένου κώδικα 

να γνωρίζουν περισσότερες λέξεις από τους οµιλητές του περιορισµένου κώδικα.  

Ο Bernstein συσχετίζει τους γλωσσικούς κώδικες µε το σύστηµα ρόλων, τον τύπο 

επικοινωνίας και τον κοινωνικό έλεγχο που ασκεί η οικογένεια στα µέλη της. Στις 

οικογένειες της κατώτερης κοινωνικής τάξης το σύστηµα ρόλων καθορίζεται από τη 

θέση του µέλους στην οικογένεια (positional oriented family), όπου το παιδί δεν 

συµµετέχει στις συζητήσεις και στη λήψη αποφάσεων. Επικρατεί το κλειστό σύστηµα 

επικοινωνίας (closed communication system), όπου δεν δίνονται στο παιδί ευκαιρίες 

γλωσσικής έκφρασης αλλά µόνο εφαρµογής εντολών και ο έλεγχος στηρίζεται στη 

σχέση εξουσίας µεταξύ των µελών της οικογένειας και έχει τη µορφή άκαµπτων 

εντολών. Μέσα στην οικογένεια της κατώτερης κοινωνικής τάξης, εποµένως, 

περιορίζονται οι δυνατότητες γλωσσικής έκφρασης του παιδιού και γενικότερα οι 
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ευκαιρίες γλωσσικής επικοινωνίας µεταξύ των µελών µε αποτέλεσµα το παιδί να 

οδηγείται στη χρήση του περιορισµένου κώδικα. 

Στις οικογένειες της µεσαίας κοινωνικής τάξης το σύστηµα ρόλων καθορίζεται από 

τις ψυχολογικές ιδιότητες του προσώπου (person oriented family), όπου το παιδί 

συµµετέχει στις συζητήσεις και στη λήψη αποφάσεων. Επικρατεί το ανοικτό σύστηµα 

επικοινωνίας (open communication system), όπου παρέχονται στο παιδί ευκαιρίες 

γλωσσικής έκφρασης και κατάκτησης νέων λέξεων, µέσων και τρόπων έκφρασης. Ο 

έλεγχος που ασκείται στηρίζεται στην αντιµετώπιση κάθε µέλους ως προσώπου και 

έχει τη µορφή παροτρύνσεων. Εποµένως, οι ευκαιρίες γλωσσικής έκφρασης του 

παιδιού και γενικότερα οι ευκαιρίες γλωσσικής επικοινωνίας για όλα τα µέλη της 

οικογένειας είναι πολλές, µε αποτέλεσµα το παιδί να εµπλουτίζει συνεχώς το λόγο 

του και έτσι να οδηγείται στη χρήση του επεξεργασµένου κώδικα (Τζάνη, 1983).  

Ο Bernstein (1971, 1987, 1990) ασχολήθηκε εκτεταµένα µε το κοινωνικό φαινόµενο 

της σχολικής αποτυχίας των παιδιών των κατωτέρων κοινωνικών στρωµάτων. Η 

παραπάνω προβληµατική αποτέλεσε αφετηριακό ερώτηµα για τη θεωρία των 

κωδίκων στο κοινωνιολογικό του µοντέλο για τη σχέση ανάµεσα στη γλώσσα και την 

κοινωνική διαστρωµάτωση. Η κοινωνική εκµάθηση της γλώσσας επηρεάζει την 

κοινωνική συµπεριφορά και συνεπώς την αντίληψη για την κοινωνική 

πραγµατικότητα, συνιστά µια ενδιαφέρουσα οπτική της σύνδεσης του κοινωνικού µε 

το γλωσσικό. Υποστήριξε ότι ο τρόπος µε τον οποίο χρησιµοποιούν τη γλώσσα άτοµα 

που ανήκουν σε µια συγκεκριµένη κοινωνική δοµή επηρεάζεται από τη δοµή αυτή 

και την αναπαράγει. Έδωσε ωστόσο ιδιαίτερη έµφαση στο γεγονός ότι η συµβολική 

οργάνωση και η κουλτούρα µιας κοινωνίας καθορίζονται από το γενικότερο 

κοινωνικό πλαίσιο και από τις κοινωνικές περιστάσεις µέσα στις οποίες δρουν και 

συνοµιλούν τα άτοµα.  

Οι αιτίες της σχολικής αποτυχίας αναζητούνται συστηµατικά στους µηχανισµούς και 

τις κοινωνικές διαδικασίες που υιοθετεί το σχολείο για τη µετάδοση της γνώσης. Το 

σχολείο θεωρείται τόπος κοινωνικής δραστηριότητας όπου επιτελείται η µετάβαση 

στην επιστηµονική γνώση.  

Η κοινωνιολογική θεωρία του Bernstein δεν είναι πάντα επιστηµονικά αποδεκτή στις 

θεωρίες της κοινωνιογλωσσολογίας. Το πρώιµο έργο του Bernstein θεωρήθηκε 

απολύτως συµβατό µε την ψυχολογική θεωρία του γλωσσικού ελλείµµατος, καθώς 

θεωρεί ότι τα λεξιλογικά και συντακτικά στοιχεία που χρησιµοποιούνται από 

οµιλητές του περιορισµένου κώδικα είναι περιορισµένα και προβλέψιµα σε σύγκριση 
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µε τα αντίστοιχα στοιχεία που χρησιµοποιούνται από τους οµιλητές του 

επεξεργασµένου κώδικα. Από τη θεωρία αυτή προκύπτει ότι η γλώσσα των ατόµων 

από τα κατώτερα κοινωνικά στρώµατα περιέχει πιο περιοριµένο λεξιλόγιο και 

φτωχότερες συντακτικές δοµές σε σχέση µε το αντίστοιχο λεξιλόγιο και τις δοµές που 

χρησιµοποιούνται από τα άτοµα των ανώτερων κοινωνικών στρωµάτων. Υπάρχουν 

άλλοι ερευνητές (Fasold, 1990) που θέτουν σε αµφισβήτηση την παραποµπή της 

θεωρίας των κωδίκων στην υπόθεση του ελλείµµατος. Συνολικά υπάρχει ένας 

αντίλογος περιστρεφόµενος γύρω από τους ακόλουθους άξονες (Labov, 1972b). H 

παραγωγή περιορισµένων λεξιλογικών και συντακτικών στοιχείων µπορεί να 

οφείλεται στα ειδικά χαρακτηριστικά της σχολικής περίστασης και όχι στη µειωµένη 

ικανότητα των παιδιών. Με άλλα λόγια, τα παιδιά των κατώτερων κοινωνικών 

στρωµάτων µπορεί να είναι απρόθυµα να συνεργαστούν µε το δάσκαλο, διότι δεν 

αισθάνονται οικειότητα προς τα κοινωνικά του χαρακτηριστικά ή ακόµη δεν είναι 

σίγουροι γι αυτό που ο δάσκαλος περιµένει από αυτά. Κατά συνέπεια, σιωπούν, ενώ 

πιθανότατα είναι σε θέση να χρησιµοποιούν ένα µεγάλο αριθµό λεξιλογικών και 

συντακτικών στοιχείων, που ίσως δεν ανήκουν στην πρότυπη γλώσσα, σε άλλες 

οικείες γι’ αυτούς περιστάσεις, όπως όταν συνοµιλούν µε φίλους ή τους συγγενείς 

τους (Hudson, 1980). Mε το πέρασµα των ετών η θεωρία του αποµακρύνεται  από τα 

γλωσσικά δεδοµένα και επικεντρώνεται  στο βαθµό ελέγχου που έχουν δάσκαλος και 

µαθητής πάνω στην επιλογή, στην οργάνωση και τη χρονική διάταξη της σχολικής 

γνώσης (Bernstein, 1990). 

Στη θεωρία του Bernstein ασκήθηκε κριτική κυρίως από τον γλωσσολόγο W. Labov, 

ο οποίος µελέτησε τη γλώσσα των µαύρων στις Η.Π.Α. (Non-standard English). 

Βασική του θέση είναι ότι ο γλωσσικός κώδικας της κατώτερης κοινωνικής τάξης 

έχει τη δική του πολυπλοκότητα, δοµή, λογική και εκφραστική δεινότητα που 

διαφέρουν από τα ανάλογα γνωρίσµατα του κώδικα της µεσαίας τάξης. Θεωρεί ότι 

είναι λάθος να αξιολογείται ο γλωσσικός κώδικας της κατώτερης τάξης µε κριτήρια 

τη δοµή και τους κανόνες του κώδικα της µεσαίας τάξης και να θεωρείται ελλιπής και 

κατώτερος. Ο Labov υποστήριξε, ακόµα, ότι δεν πρέπει να ζητούµε από τα παιδιά της 

κατώτερης κοινωνικής τάξης που χρησιµοποιούν τον κώδικα της κοινωνικής τους 

τάξης, να συµµορφώνονται µε τη γλώσσα του σχολείου, αλλά να ζητούµε από το 

σχολείο να σέβεται την ταυτότητα του παιδιού και να µην καταστρέφει τη γλωσσική 

κληρονοµιά του παιδιού αναγκάζοντάς το να υιοθετήσει µια άλλη γλώσσα και 

κουλτούρα (Labov, 1985b). Ο Labov άσκησε κριτική και στη µεθοδολογία που 
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ακολούθησε στις έρευνές του ο Bernstein, υποστηρίζοντας ότι η συλλογή του 

γλωσσικού υλικού, όπως έγινε από τον Bernstein µε συνεντεύξεις παιδιών έξω από το 

φυσιολογικό κοινωνικό τους περιβάλλον, έδωσε γλωσσικό δείγµα πλασµατικά 

φτωχό, διότι τα παιδιά, επειδή αισθάνονταν όπως ακριβώς στο σχολείο, δεν 

εκφράζονταν ελεύθερα. Με τις έρευνές του ο Labov έδειξε ότι το κοινωνικό πλαίσιο, 

ο ερευνητής αλλά και η γλώσσα που χρησιµοποιείται κατά την έρευνα, µε δεδοµένες 

τις εµπειρίες του υποκειµένου, επιδρούν αρνητικά ή θετικά στην ενίσχυση ή στην 

ανάσχεση της γλωσσικής του παραγωγής κατά τη διάρκεια της έρευνας. Θεωρεί ότι 

δεν µπορούµε να µιλάµε για κώδικα αλλά για ύφος οµιλίας και έκφρασης (Μπασλής, 

2000). Σηµαντικό είναι το γεγονός ότι τόσο ο Bernstein όσο και ο Labov δέχονται ότι 

υπάρχουν διαφορές στη γλώσσα των δύο κοινωνικών τάξεων και αποδίδουν τις 

διαφορές αυτές σε κοινωνικά αίτια. Κανένας από τους δύο ερευνητές δεν θεωρεί 

κατώτερη τη µία από τις δύο µορφές γλώσσας. Και οι δύο διαπιστώνουν ότι η 

γλωσσική µορφή που χρησιµοποιείται από τη µεσαία κοινωνική τάξη βρίσκεται πιο 

κοντά στη γλώσσα του σχολείου και της πολιτείας, πράγµα που διευκολύνει τη 

µορφωτική και κοινωνική ανέλιξη των παιδιών της µεσαίας τάξης, ενώ για τον ίδιο 

λόγο δυσκολεύει τη σχολική πρόοδο των παιδιών της κατώτερης κοινωνικής τάξης  

και τα καταδικάζει σε κοινωνική στασιµότητα.  

Σηµαντικά είναι τα αποτελέσµατα µελετών που διερεύνησαν την ύπαρξη διαφορών 

στο λεξιλόγιο ανάλογα µε την κοινωνική προέλευση των υποκειµένων. Πολλές 

έρευνες µε αυτόν το σκοπό διενεργήθηκαν κυρίως µετά τη διατύπωση της θεωρίας 

του Bernstein, εκ των οποίων µία από αυτές είναι η έρευνα της Descoeudres (1921), η 

οποία ερεύνησε το λεξιλόγιο γαλλόφωνων υποκειµένων ηλικίας 2,6-7,6 ετών και 

διαπίστωσε ότι τα παιδιά εκείνα που προέρχονταν από τη µεσαία κοινωνική τάξη 

γνώριζαν περισσότερες λέξεις από εκείνα που προέρχονταν από την κατώτερη 

κοινωνική τάξη. Η διαφορά τους παρέµενε σταθερή σε όλες τις ηλικίες, εκτός από 

την ηλικία των 6,6 ετών, όπου µειωνόταν παροδικά. Σε παραπλήσια αποτελέσµατα 

κατέληξε και ο Loban (1963) στις Η.Π.Α., όταν µελέτησε την ανάπτυξη του 

λεξιλογίου 338 παιδιών από το νηπιαγωγείο ως τη 12η τάξη του σχολείου. 

Επεσήµανε, µάλιστα, ότι το λεξιλόγιο αυξάνεται ταχύτερα στα παιδιά της µεσαίας 

τάξης, µε αποτέλεσµα η διαφορά τους από τα παιδιά της κατώτερης τάξης να 

διευρύνεται προϊόντος του χρόνου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

 

ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΚΑΙ ΘΕΩΡΙΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ ΤΗΣ 

∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

 

2.1. Ορισµοί της µητρικής γλώσσας 

 
Eίναι πράγµατι αξιοσηµείωτοι οι ποικίλοι ορισµοί της µητρικής γλώσσας. Η 

µητρική γλώσσα σύµφωνα µε τη διεξοδική ανάλυση της Skutnabb-Kangas (1984, σ. 

12-57) ορίζεται άλλοτε:  

(i) ως προς την προέλευσή της, η γλώσσα που µαθαίνει κανείς πρώτη ή οι 

γλώσσες που µαθαίνει κανείς πρώτες (δύο µητρικές γλώσσες). Ο επιθετικός 

προσδιορισµός «µητρική» δε συµπίπτει απαραίτητα µε τη γλώσσα που 

χρησιµοποιεί η µητέρα του παιδιού,  

(ii)  ως προς τη γλωσσική επάρκεια του οµιλητή, η γλώσσα που χειρίζεται κανείς 

καλύτερα, άλλοτε ως προς τη λειτουργικότητα της γλώσσας, η γλώσσα που 

χρησιµοποιεί συχνότερα ο οµιλητής,    

(iii) ως προς τη στάση του οµιλητή έναντι αυτής, η γλώσσα µε την οποία 

ταυτίζεται ο οµιλητής ή η γλώσσα µε την οποία τον ταυτίζουν οι άλλοι, και 

τέλος, από την πλευρά της κοινής γνώµης,  

(iv)  ως προς τον γλωσσικό αυτοµατισµό του οµιλητή, η γλώσσα στην οποία 

σκέφτεται κανείς, ονειρεύεται, µετράει, γράφει ποίηση, κ.ά. (Σέλλα-Μάζη, 

2006). 

O Tabors ζητά από τους εκπαιδευτικούς να σκεφτούν τη γλώσσα σαν ένα παζλ που 

συναποτελείται από όλα τα κοµµάτια που χρειάζονται για να λειτουργήσει η γλώσσα. 

Αυτά τα τµήµατα είναι η φωνολογία, το λεξιλόγιο, η γραµµατική, ο διάλογος και η 

πραγµατολογία (Tabors, 1997, Τabors & Snow, 2002). Η γλώσσα είναι ένας 

σηµαντικός τρόπος να σηµατοδοτηθούν και να εννοιολογηθούν οι εµπειρίες του 

παρελθόντος, και να καταστούν κατανοητές. Στην πρώτη περίοδο της ζωής του 

παιδιού, η γλωσσική ανάπτυξή του στηρίζεται στις άµµεσες εµπειρίες του, οι οποίες 

είναι  προσωπικές και σχετίζονται µε το παρόν. Καθώς αναπτύσσεται η γλώσσα του, 

το παιδί συσχετίζεται όλο και περισσότερο µε άλλες επικοινωνιακές καταστάσεις και 

διαµέσου του συµβολισµού και του µεταφορικού λόγου του,  κάνει τη γλώσσα του 
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τόσο δηµιουργική όσο και µιµητική. Η γλώσσα είναι ένα δυναµικό εργαλείο για την 

κατανόηση του κόσµου που περιβάλλει το ίδιο το παιδί, όπου διαµέσου των 

ερωτήσεων το παιδί γίνεται ενεργό στην προσπάθεια κατανόησης και µάθησης 

(Lindfors, 1991, Winner, McCarthy, Kleinman & Gardner, 1979). 

Σε κάθε αναπτυξιακό στάδιο ενός παιδιού η γλώσσα είναι ζωντανή. Η γλωσσική 

ανάπτυξη του παιδιού είναι µία δηµιουργική διαδικασία η οποία χρειάζεται ένα 

πλούσιο περιβάλλον για να συνεχίσει να αναπτύσσεται (Lindfors, 1991). Ο Vygotsky 

θεωρεί ότι η γλώσσα είναι µία γέφυρα που ενώνει το κοινωνικοπολιτισµικό κόσµο 

και την προσωπική νοητική λειτουργία, και η κατάκτηση της γλώσσας είναι το πιο 

σηµαντικό θεµέλιο στη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού (Berk & Winsler, 1995, σ. 

12). Κατά τον Piaget η γλώσσα αποτελεί ένα λεκτικό τρόπο έκφρασης και 

κατανόησης του κόσµου  (Piaget, 1926, 1983). 

 

2.2. Ορισµοί της διγλωσσίας  

 
Στις αρχές του αιώνα µας επικρατούσε η άποψη ότι η διγλωσσία επιδρά αρνητικά 

στον άνθρωπο. Σύµφωνα µε τον Dahlem (1935), διγλωσσία είναι «η γλωσσική 

κατάσταση κατά την οποία δύο γλώσσες είναι ισότιµα εκφραστικά µέσα, ανόργανα 

και η οποία έρχεται σε αντίθεση µε την ανθρώπινη φύση και διαταράσσει ολικά την 

ανθρώπινη ψυχή» (στο: Wieczerkowski, 1965, σ. 7). Ωστόσο, για τα δίγλωσσα άτοµα 

η διγλωσσία/ πολυγλωσσία αποτελεί πραγµατικότητα της ζωής τους και όχι 

πρόβληµα (Wei, 2008, σ. 3). Τα δίγλωσσα άτοµα δε λειτουργούν ως µονόγλωσσα σε 

δύο γλώσσες, αλλά χαράζουν τον ενδιάµεσο δικό τους γλωσσικό χώρο, ο οποίος δεν 

απαρτίζεται από ξεχωριστά γλωσσικά συστήµατα αλλά συνιστά ένα συνεχές, που 

συγκροτείται από ένα µείγµα από κουλτούρες και οπτικές γωνίες και το οποίο για 

κάποιους είναι ακατανόητο και για άλλους ανησυχητικό (Brutt-Griffler & Varghese, 

2004, σ.94).  

Στη συνέχεια υπήρξε µια διαφοροποίηση. Λαµβάνοντας ως δεδοµένο τη σχετικότητα 

του όρου «µητρική γλώσσα» και ότι η µητρική γλώσσα ενός οµιλητή µπορεί να λάβει 

διάφορες εκφάνσεις στη διάρκεια της ζωής του οµιλητή (Romaine, 1995, σ. 22), έτσι 

και η έννοια της «διγλωσσίας» είναι ευρεία. Ο Weinreich (1953, 1979) ορίζει τη 

διγλωσσία ως την πρακτική εκείνη της εναλλάξ χρήσης δύο γλωσσών και 

«δίγλωσσο» το άτοµο που µετέχει σε αυτού του είδους τις επικοινωνιακές 

καταστάσεις, δίνοντας έµφαση στη λειτουργική χρήση των γλωσσών, ο Bloomfield 
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(1933, σ. 55-56)  περιγράφει τη διγλωσσία ως την κατοχή των δύο γλωσσών σε 

βαθµό τελειότητας τέτοιο που να µην διακρίνεται ο δίγλωσσος από τους γηγενείς 

οµιλητές (παρόλο που οµολογεί ότι δεν είναι σε θέση ούτε ο ίδιος να καθορίσει τα 

κριτήρια τελειότητας) δίνοντας έµφαση στη γλωσσική και εγκεφαλική διεργασία, ο 

van Overbeke (1972), θεωρεί τη διγλωσσία ως ένα προαιρετικό ή υποχρεωτικό τρόπο 

αποτελεσµατικής αµφίδροµης επικοινωνίας µεταξύ δύο ή περισσοτέρων 

διαφορετικών «κόσµων» και δύο διαφορετικών γλωσσικών συστηµάτων, ο Haugen 

(1958, 1969, σ. 6-7) διευρύνει τη διγλωσσία, ορίζοντάς την, ως την ικανότητα να 

παράγει κανείς στην άλλη γλώσσα σωστά νοηµατικά εκφωνήµατα, ενώ ο όρος 

σύµφωνα µε τον  Macnamara (1967) είναι η επάρκεια σε µία από τις τέσσερεις 

γλωσσικές δεξιότητες: ανάγνωση ή/και γραφή σε µία γλώσσα διαφορετική από τη 

µητρική γλώσσα του οµιλητή. O πίνακας που ακολουθεί, δείχνει ότι η ολοκληρωµένη 

γνώση µιας γλώσσας οριοθετείται µέσω 16 γλωσσικών ικανοτήτων: 

Πίνακας: σύµπλεγµα γλωσσικών ικανοτήτων κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης 

σύµφωνα µε τον MacNamara (1967)  

Ικανότητες            Κωδικοποίησης Ικανότητες         Αποκωδικοποίησης  

οµιλώ γράφω ακούω διαβάζω 

σηµασιολογικό 

επίπεδο 

συντακτικό 

επίπεδο 

λεξιλογικό 

επίπεδο 

φωνηµατικό 

επίπεδο 

σηµασιολογικό 

επίπεδο 

συντακτικό επίπεδο 

 

λεξιλογικό επίπεδο 

 

φωνηµατικό 

επίπεδο 

σηµασιολογικό 

επίπεδο 

συντακτικό 

επίπεδο 

λεξιλογικό 

επίπεδο 

φωνηµατικό 

επίπεδο 

σηµασιολογικό 

επίπεδο 

συντακτικό επίπεδο 

 

λεξιλογικό επίπεδο 

 

φωνηµατικό 

επίπεδο 

 

Οι πρόσφατες µελέτες για τη διγλωσσία καταλήγουν ότι πρόκειται για ένα πολύπλοκο 

και πολυδιάστατο φαινόµενο, ο ορισµός και η µελέτη του οποίου εξαρτώνται από 

πολυποίκιλους παράγοντες, ώστε κάθε περίπτωση διγλωσσίας αποτελεί και µία 

µοναδική περίπτωση. 

Για τις µεθοδολογικές ανάγκες της παρούσας έρευνας υιοθετούνται δύο 

συµπληρωµατικές οπτικές γωνίες του φαινοµένου «διγλωσσία», αυτή της Skutnabb – 

Kangas (1984), η οποία αφορά κυρίως στα δίγλωσσα παιδιά που προέρχονται από 
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γλωσσικές µειονότητες ή από οικογένειες µεταναστών και την άποψη του Mackey 

(1976), η οποία παρουσιάζει τη διγλωσσία ως ένα απολύτως σχετικό µέγεθος, 

προσπαθώντας να περιλάβει µία όσο το δυνατόν ευρύτερη κλίµακα περιπτώσεων 

διγλωσσίας.  

Σύµφωνα µε τον Mackey (1976, σ. 25), η διγλωσσία αποτελεί ένα φαινόµενο 

πολλαπλών διαστάσεων, καθεµία εκ των οποίων µπορεί να ποικίλλει εξαιρετικά, 

γεγονός που αποτελεί και το χαρακτηριστικό γνώρισµα της διγλωσσίας. Η 

ποικιλοµορφία αυτή εξαρτάται από το χώρο όπου εντοπίζονται οι δίγλωσσοι, από τη 

γενεσιουργό αιτία της διγλωσσίας, από την ιεράρχηση των γλωσσών (ως προς την 

υπεροχή της µιας επί της άλλης) και από την κοινωνική τους λειτουργικότητα 

(Fthenakis et al., 1985). Οι κυµάνσεις αυτών των διαστάσεων αναπόφευκτα επιδρούν 

στο άτοµο, στη γλώσσα και στην κοινωνία.  

Τρεις είναι οι κυριότερες διαστάσεις του φαινοµένου, και αφορούν: (i) στη 

γεωγραφική κατανοµή των δίγλωσσων στους κόλπους µιας χώρας και τη συχνότητα 

επαφής µε τους µονόγλωσσους, στοιχείο το οποίο εξαρτάται από το κοινωνιο-

οικονοµικό επίπεδό τους καθώς και από το είδος της επαγγελµατικής τους 

απασχόλησης, (ii) στη σταθερότητα και στη δυναµική του φαινοµένου µέσα στο 

χρόνο, στοιχείο που εξαρτάται κυρίως από πολιτικές, οικονοµικές και δηµογραφικές 

παραµέτρους καθώς επίσης και από τη γειτνίαση µε έναν πολυπληθή µονόγλωσσο 

πληθυσµό (που συµπίπτει να εκπροσωπεί µε µία από τις γλώσσες των δίγλωσσων), 

και τέλος, (iii) στη λειτουργία του φαινοµένου στο πλαίσιο της γλωσσικής 

συµπεριφοράς των οµιλητών, γεγονός που σχετίζεται πρώτιστα µε τον τρόπο χρήσης 

των γλωσσών  και κατά δεύτερο µε τη γλωσσική επάρκεια των οµιλητών, δεδοµένου 

ότι, η διγλωσσία δεν συνιστά απλό γλωσσικό φαινόµενο, αλλά χαρακτηριστικό της 

χρήσης της γλώσσας. ∆εν αποτελεί χαρακτηριστικό στοιχείο του γλωσσικού κώδικα, 

αλλά του γλωσσικού µηνύµατος, και, τέλος, δεν ανήκει στον τοµέα της Γλώσσας 

(langue), αλλά της Οµιλίας (Parole). 
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Τα κριτήρια σύµφωνα µε τα οποία µια γλώσσα µπορεί να χαρακτηριστεί µητρική και 

ένα άτοµο δίγλωσσο είναι τα ακόλουθα: 

Κριτήριο Μητρική γλώσσα Ένα άτοµο είναι δίγλωσσο 

αν: 

1. προέλευσης Την οποία ο οµιλητής έχει 

µάθει πρώτη 

Α) έχει µάθει δύο γλώσσες 

στο οικογενειακό του 

περιβάλλον από φυσικούς 

οµιλητές 

Β) χρησιµοποιεί παράλληλα 

από την αρχή δύο γλώσσες ως 

µέσο επικοινωνίας 

2. ικανότητας Την οποία ο οµιλητής 

κατέχει καλύτερα 

Α) έχει απόλυτη γνώση και 

των δύο γλωσσών 

Β) έχει γνώση των δύο 

γλωσσών παρόµοια µε αυτήν 

ενός φυσικού οµιλητή 

Γ) παράγει ορθά εκφωνήµατα 

στην άλλη γλώσσα 

∆) έχει τουλάχιστον κάποια 

γνώση της γραµµατικο-

συντακτικής δοµής της άλλης 

γλώσσας 

Ε) έχει έρθει σε επαφή µε µία 

άλλη γλώσσα 

3. λειτουργίας Την οποία ο οµιλητής 

χρησιµοποιεί περισσότερο 

Χρησιµοποιεί ή µπορεί να 

χρησιµοποιήσει δύο γλώσσες 

στις περισσότερες περιστάσεις 

4. στάσεων Α. µε την οποία ο οµιλητής 

ταυτίζεται (εσωτερική 

ταύτιση) 

Β. µε την οποία οι άλλοι τον 

θεωρούν  φυσικό οµιλητή 

(εξωτερική ταύτιση) 

Α) αποκτά ταυτότητα ως 

άτοµο µε δύο γλώσσες και 

δύο κουλτούρες 

Β) αναγνωρίζεται από τους 

άλλους ως διπλόγλωσσος 
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Προκειµένου να καλυφθούν όλες οι δυνατές παραλλαγές µε τις οποίες εµφανίζεται η 

διγλωσσία, οι ερευνητές έχουν προτείνει διάφορες κατηγοριοποιήσεις σε ορισµένες 

από τις οποίες γίνεται η ακόλουθη αναφορά όπως πρώιµη και όψιµη διγλωσσία, 

ταυτόχρονη και διαδοχική διγλωσσία (όψιµη διαδοχική διγλωσσία), κυρίαρχη και 

ισορροπηµένη διγλωσσία, αφαιρετική και προσθετική διγλωσσία. 

 

2.3. O δίγλωσσος οµιλητής   

 
Ο δίγλωσσος οµιλητής εναλλάσσει δύο (ή και περισσότερες) γλώσσες στην 

καθηµερινή του ζωή (Weinreich, 1979, σ. 1) και σύµφωνα µε το µαξιµαλιστικό 

ορισµό της Skuntnabb-Kangas (1984, σ. 90), είναι εκείνος ο οποίος αφενός είναι 

ικανός να λειτουργήσει σε δύο (ή περισσότερες) γλώσσες, στους κόλπους 

µονόγλωσσων ή δίγλωσσων κοινοτήτων, στο ίδιο επίπεδο µε τους γηγενείς οµιλητές, 

ανάλογα µε τις κοινωνικοπολιτιστικές απαιτήσεις της επικοινωνιακής και της 

γνωστικής ικανότητας, έτσι όπως αυτές καθορίζονται από τις εν λόγω κοινότητες ή 

από τον ίδιο τον οµιλητή, και αφετέρου, είναι σε θέση να ταυτισθεί και µε τις δύο ή 

µε όλες τις γλωσσικές και πολιτιστικές οµάδες ή, έστω, µε τµήµα αυτών. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι η Skuntnabb-Kangas, αποφεύγει να συγκρίνει το δίγλωσσο µε το 

µονόγλωσσο σε επίπεδο γλωσσικών ικανοτήτων, δίνοντας έτσι τη δυνατότητα στο 

χρήστη του ορισµού να δώσει έµφαση στο αποτέλεσµα της επικοινωνιακής πράξης 

και όχι στα µέσα που χρησιµοποιούνται για την επίτευξή της. Ο δίγλωσσος 

επικοινωνεί και, ή κυρίως, µε µονόγλωσσους οµιλητές οι οποίοι αυθορµήτως 

αξιολογούν και συγκρίνουν το δίγλωσσο µε τα ίδια κριτήρια που θα κρίνουν τον 

µονόγλωσσο οµιλητή. Η πληρότητα ενός µονόγλωσσου οµιλητή κρίνεται κυρίως από 

το γλωσσικό του ρεπερτόριο, δηλαδή, από το κατά πόσο κατέχει τις διάφορες 

κοινωνικές ποικιλίες της γλώσσας του καθώς και τα διάφορα επίπεδα λόγου αυτής, 

και ως εκ τούτου προσδιορίζεται µε κοινωνιογλωσσικά κριτήρια.  

Καταλήγοντας, πρέπει να καταστεί σαφές ότι προϋπόθεση για την πλήρωση των 

υψηλών στόχων που θέτει ο ορισµός και η διαµόρφωση ενός «ιδανικού» δίγλωσσου 

θα ήταν η -στον ανώτερο δυνατό βαθµό- παροχή ευκαιριών, τόσο σε ατοµικό όσο και 

σε κοινωνικό επίπεδο, ώστε ο δίγλωσσος αυτός να αναπτύξει τις ικανότητές του και 

να λειτουργήσει ως ενεργό µέλος της κοινωνίας (Skuntnabb-Kangas, 1984, σ. 93). 

Είναι γεγονός ότι ένας µονόγλωσσος οµιλητής, ανάλογα µε το περιβάλλον, τους 

συνοµιλητές του και το σκοπό της επικοινωνίας, εναλλάσσει τα επίπεδα λόγου της 
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γλώσσας του, από το επίσηµο στο τυπικό, στο ουδέτερο, στο φιλικό και στο 

προσωπικό, παραλλάσσοντας το ύφος (στοιχεία λεξιλογίου, µορφολογίας και 

σύνταξης) και αυξοµειώνοντας αναλόγως µε το επίπεδο τις πληροφορίες που παρέχει 

στο συνοµιλητή του (Joos, 1967). To σύνολο των γλωσσικών ποικιλιών που µπορεί 

να χρησιµοποιήσει µία γλωσσική κοινότητα αναλόγως των συνθηκών επικοινωνίας 

και των στόχων που επιδιώκει ονοµάζεται γλωσσικό ρεπερτόριο. Κάτι ανάλογο 

παρατηρείται και στη γλωσσική συµπεριφορά του δίγλωσσου ατόµου, όµως, το ρόλο 

των γλωσσικών ποικιλιών τον αναλαµβάνουν όχι οι διαφορετικές µορφές της ίδιας 

γλώσσας, αλλά οι διαφορετικές γλώσσες, εν χρήσει στο ρεπερτόριο του δίγλωσσου 

(Σέλλα-Μάζη, 2006). Οι Fishman, Cooper & Ma (1971), ερευνώντας τη γλωσσική 

συµπεριφορά της πορτορικάνικης (ισπανόφωνης) κοινότητας της Νέας Υόρκης, 

πρώτοι εντόπισαν τους πέντε κυριότερους κοινωνικής φύσης παράγοντες των 

δίγλωσσων: την οικογένεια, το φιλικό περιβάλλον, τη θρησκεία, την επαγγελµατική 

απασχόληση, την εκπαίδευση, τους κοινωνιογλωσσικούς τοµείς τους οποίους 

επανευρίσκει κανείς σε οποιαδήποτε γλωσσική κοινότητα. Ο Mackey (1976, σ. 413) 

παραθέτει λεπτοµερείς πίνακες των κοινωνικών µεταβλητών της διγλωσσικής 

συµπεριφοράς, όπως τον πίνακα που αφορά στο κοινωνικό περιβάλλον και 

περιλαµβάνει: 

(i) τα πρόσωπα/ τους συνοµιλητές,  

(ii) το χώρο: στο εργοστάσιο, στην εκκλησία, στο σπίτι, στο δρόµο, στην αγορά,  

(iii) τα επίπεδα λόγου προς τον πατέρα, τον φίλο, τον επιστάτη,  

(iv) το γλωσσικό είδος/ ύφος: σύσταση, διήγηση, διαταγή, και  

(v) τα συµφραζόµενα/ το θέµα/ το λεκτικό περιβάλλον (συζήτηση σχετικά µε 

πολιτικά, οικογενειακά, αθλητικά, επαγγελµατικά, και ποικίλα άλλα θέµατα). 

Υπάρχουν πολλές έρευνες οι οποίες αποδεικνύουν ότι εάν το περιβάλλον και οι 

ποικίλοι κοινωνικής φύσεως παράγοντες είναι σε θέση να επηρεάσουν τις γλωσσικές 

επιλογές ενός δίγλωσσου, τότε και η γλώσσα επηρεάζει από ψυχολογικής πλευράς 

τόσο τη διαπροσωπική όσο και τη διοµαδική επικοινωνιακή περίσταση, υπό την 

έννοια ότι ο οµιλητής χρησιµοποιεί, ηθεληµένα ή αθέλητα, συγκεκριµένα γλωσσικά 

στοιχεία της οµάδας του, είτε για να πλησιάσει τον συνοµιλητή του και να ταυτιστεί 

µε αυτόν, είτε για να αποµακρυνθεί από το συνοµιλητή του, να διακριθεί από αυτόν 

και τη γλωσσική οµάδα που εκπροσωπεί. 
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O αλλοδαπός µαθητής χρησιµοποιεί εναλλακτικά δύο γλώσσες: τη γλώσσα του και τη 

γλώσσα της ευρύτερης οµάδας, καθώς είναι µέλος της και συνυπάρχει µε αυτήν 

(Σκούρτου, 1999β). Αυτή είναι η διγλωσσία, η εναλλακτική χρήση δύο ή 

περισσότερων γλωσσών που προκύπτει, µεταξύ άλλων, όταν δύο οµάδες ανθρώπων 

οι οποίες µιλούν διαφορετικές γλώσσες έρχονται σε επαφή µεταξύ τους και πρέπει να 

επικοινωνήσουν (Σκούρτου, 1997α). Πρώτη γλώσσα θεωρείται αυτή που έµαθε το 

παιδί από µικρό στο πλαίσιο της οικογένειάς του, δηλαδή η µητρική του γλώσσα, 

και δεύτερη γλώσσα θεωρείται αυτή που µαθαίνεται ως επί το πλείστον στο σχολείο  

(Σκούρτου, 1999α).  

Σύµφωνα µε την ψυχαναλυτική θεωρία, το παιδί δοµεί τη σκέψη του, ακόµα και το 

ασυνείδητό του, στη γλώσσα στην οποία άκουσε τους πρώτους ήχους που συνδύασε 

µε τα πρώτα του βιώµατα και τον πόθο της µητέρας του. Το παιδί καθώς υπάρχει ήδη 

πριν από τη βιολογική σύλληψή του και γέννησή του, βρίσκεται ήδη µέσα στο λόγο 

των γεννήτορών του και των συγγενών του, ο οποίος λόγος µιλιέται, περιγράφεται, 

φαντασιώνεται. Οι γονείς και το ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον µιλούν για το 

παιδί που επιθυµούν, το κλείνουν σε δικές τους φαντασιώσεις, το στιγµατίζουν µε 

σηµαίνοντα δικά τους, µε σηµαίνοντα που ταξιδεύουν ανά τις γενεές. Έτσι το παιδί 

υπόκειται σε αυτό που υπάρχει γύρω του ως λόγος, ως επιθυµία των γονιών του, του 

Άλλου. Το µωρό λοιπόν απέχει πάρα πολύ από την υποτιθέµενη «tabula rasa». Το 

πραγµατικό του σώµατός του εισέρχεται σε ένα περιβάλλον που είναι ήδη καλυµµένο 

από το πραγµατικό, το φαντασιακό και το συµβολικό των γονιών του. Τα θεµέλια της 

σχέσης µητέρας – παιδιού ξεκινούν να αναπτύσσονται ήδη από την ενδοµήτρια ζωή 

(ακοή, επαφή µε το σώµα της µητέρας). Το µωρό για πολύ µεγάλο χρονικό διάστηµα 

µετά τη γέννησή του έχει απόλυτη ανάγκη για την επιβίωσή του, τη φροντίδα των 

άλλων ανθρώπων (µητέρα, τροφό, πατέρα). Η σχέση µε τη µητέρα του, ο δεσµός που 

θα αναπτυχθεί µεταξύ τους, θα διαδραµατίσει ιδιαιτέρως σηµαντικό ρόλο στο πως θα 

προσαρµοστεί το µωρό στο καινούργιο κόσµο που το περιβάλλει. Τα πάντα 

διαµεσολαβούνται,  νοηµατοδοτούνται αρχικά από τη µητέρα, από τα λόγια της, από 

το σώµα της. Ο πατέρας επίσης εισάγεται από τη µητέρα. Μέσα από τον λόγο της, 

αναγνωρίζει ότι έκανε αυτό το παιδί από την επιθυµία της για τον άνδρα της. Μετά τη 

γέννησή του το µωρό θα βρεθεί µπροστά σε πρωτόγνωρα ερεθίσµατα, τα οποία και 

δεν θα µπορεί να διαχειριστεί, παρά µόνο µε τη βοήθεια και τη διαµεσολάβηση της 

µητέρας του, του λόγου της µητέρας του. Ακούγοντας τη φωνή της µητέρας του, 

νιώθοντας τη µυρωδιά της, αγγίζοντας το σώµα της, το µωρό βρίσκει τα κατάλληλα 
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στηρίγµατα για να αναπτύξει τη προνοµιακή σχέση µε το πρόσωπο φροντίδας, τη 

µητέρα του, αλλά και για να συλλάβει και να κατανοήσει τον κόσµο που το 

περιβάλλει. 

Η µητέρα, στις πολύγλωσσες οικογένειες, αναγνωρίζει και την αξία του άνδρα της, 

αναγνωρίζοντας και την αξία της γλώσσας που εκείνος µιλά και της ιστορίας που 

αυτή η γλώσσα φέρει. Ο κάθε γονέας, µε τη σειρά του, φέρει την ιστορία του µέσα 

από αυτά που λέει ή που δεν λέει. Οι λέξεις άλλωστε φέρουν ένα σηµαντικό φορτίο, 

τόσο πληροφοριακό, όσο και συναισθηµατικό, συνειδητό και ασυνείδητο. Μέσα από 

τη µητρική γλώσσα περνά κανείς και την ιστορία του ως παιδί, βασική συνθήκη για 

το πως έχει βιώσει ο ίδιος τους γονείς του και για το πως θα τοποθετηθεί ως γονιός 

απέναντι στο δικό του παιδί. Η διγλωσσία αποτελεί µία κατάσταση όπου το παιδί 

καλείται να έρθει σε επαφή µε την ιστορία των γονιών του µέσα από δύο ή και 

περισσότερες διαφορετικές γλώσσες. Ο αποκλεισµός της µίας ή της άλλης γλώσσας 

στερεί από το παιδί ζωτικά στοιχεία της ιστορίας του, στοιχεία που περνούν 

συνειδητά και ασυνείδητα µέσα από τον λόγο των γονιών του και που το βοηθούν να 

επεξεργαστεί την ιστορία του και να διαµορφώσει τη προσωπικότητά του. Η ένταξη 

του παιδιού στη χώρα υποδοχής και η δυνατότητα να προοδεύσει σε αυτήν εξαρτάται 

και σε µεγάλο βαθµό από το αν οι ίδιοι οι γονείς είναι ανοιχτοί στο να προχωρήσει το 

παιδί τους παρά πέρα, να µάθει πράγµατα που οι ίδιοι αγνοούν ή δε γνωρίζουν καλά. 

Τέλος, δεν υπάρχει µία γενική αντιµετώπιση για τα δίγλωσσα παιδιά, αναφορικά µε 

τα συµπτώµατα. Αυτό που είναι σηµαντικό είναι η «ενικότητα» του κάθε 

συµπτώµατος και της κάθε προσωπικής ιστορίας του παιδιού. Βεβαίως, µέσα από την 

ανάλυση της ιστορίας του παιδιού είναι σίγουρο πως χρειάζεται να διερευνηθεί η 

θέση της κάθε γλώσσας πάντα σε σχέση µε τη θέση και τον ρόλο που διαδραµατίζει ή 

διαδραµάτισε ο κάθε γονιός και η ιστορία που αυτός έφερε µαζί του.  Σε αυτήν έχει 

εσωτερικεύσει όλες τις εµπειρίες και τη γνώση του, που θα αποτελέσουν τη βάση για 

την περαιτέρω εξέλιξή του. Η διδασκαλία της µητρικής γλώσσας εποµένως αποτελεί 

ανθρώπινο δικαίωµα.  

Πρέπει να συνεκτιµηθεί ότι η διαπολιτισµική στάση απαιτεί τη διατήρηση και 

αναπαραγωγή της µητρικής γλώσσας. Η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας δεν 

αποτελεί µια προσθετική διαδικασία, δεν προστίθενται δηλαδή απλώς γνώσεις 

λεξιλογίου και σύνταξη της άλλης γλώσσας, αλλά γίνεται µεταφορά των εννοιών από 

τη µία γλώσσα στην άλλη (Φραγκουδάκη, 2003, Γιαννέλη & Σταύρου, 2007). Στη 

γλώσσα του σχολείου αποδίδονται όλα τα γνωστικά αντικείµενα του αναλυτικού 



- 52 - 
 

προγράµµατος και διαµορφώνονται τρόποι επικοινωνίας. Όταν όµως η δεύτερη 

γλώσσα µαθαίνεται σε µία ηλικία, κατά την οποία η πρώτη γλώσσα έχει ήδη 

σταθεροποιηθεί, σύµφωνα µε τον McLaughlin (1978) περίπου µετά το τρίτο έτος της 

ηλικίας, τόµε µιλάµε για τη διαδοχική διγλωσσία. ∆ιαδοχική διγλωσσία έχουν τα 

παιδιά που για διάφορους λόγους, συνήθως λόγω της εργασίας των γονέων τους, µετά 

το τρίτο έτος της ηλικίας τους, αλλάζουν τόπο διαµονής και ζουν σε µια χώρα της 

οποίας η γλώσσα είναι διαφορετική από τη µητρική τους. Σύµφωνα µε την ηλικία 

κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας, η διγλωσσία διαφοροποιείται σε πρώιµη και 

µεταγενέστερη ή όψιµη. Πρώιµη διγλωσσία είναι όταν η δεύτερη γλώσσα 

µαθαίνεται στην προεφηβική ηλικία και µεταγενέστερη ή όψιµη διγλωσσία, όταν η 

δεύτερη γλώσσα µαθαίνεται κατά την εφηβική ηλικία ή µετά από αυτή. 

Είναι απαραίτητο να τονιστεί τόσο η γνωστική (Bruner, 1975, Cummins, 1981, 

1984b, Donaldson, 1978) όσο και η συναισθηµατική διάσταση της γλώσσας (εκτός 

από την επικοινωνιακή) αλληλεπιδρούν µεταξύ τους. Σύµφωνα µε τη Φραγκουδάκη 

(2003), ο λόγος (οµιλία) συµβολίζει την πραγµατικότητα. Με το λόγο ο άνθρωπος 

αναπαριστά γεγονότα, πράγµατα και ιδέες. Στη θέση των γεγονότων, των πραγµάτων 

και των ιδεών ο άνθρωπος παράγει ήχους που τα σηµαίνουν. Οι λέξεις – σύµβολα µας 

δίνουν τη δυνατότητα να δηµιουργούµε νοήµατα για κάτι που δεν γνωρίζουµε µε τις 

αισθήσεις ή µε την εµπειρία µας, κάτι που βρίσκεται πέρα από το παρόν, έξω από την 

πραγµατικότητα. Οι λέξεις – σύµβολα είναι αφαίρεση και ταξινόµηση του κόσµου. 

Με το λόγο ο άνθρωπος αναδηµιουργεί την πραγµατικότητα, µια νέα πραγµατικότητα 

που υπάρχει µέσα στο λόγο. Τέλος, το σύµβολο επιτρέπει στον άνθρωπο να φτιάχνει 

µήνυµα από το µήνυµα και να µιλά για κάτι που γνωρίζει µόνο µέσα από το λόγο. 

Η γλώσσα όµως έχει και µία συναισθηµατική – προσωπική αξία. Κάθε λέξη 

συνδέεται µε τα βιώµατα του ατόµου. Το άκουσµά της φέρνει συνειρµικά κάτι άλλο 

στο νου του κάθε ανθρώπου. Ακολουθώντας τη ρήσση του Wittgenstein «τα όρια της 

γλώσσας είναι τα όρια του κόσµου µου» η διεύρυνση του γλωσσικού πλούτου 

αποτελεί και εµπλουτισµό του προσωπικού κόσµου του καθενός.  

Ο Γκότοβος (1990) αναφέρει ότι η γλώσσα είναι η βάση, το σηµαντικό σύµβολο µε 

το οποίο ο άνθρωπος αποκτά συνείδηση, αντιλαµβάνεται τον εαυτό του ως 

αντικείµενο ξεχωριστό από τα άλλα γύρω του, και παράλληλα τον βλέπει από τη 

σκοπιά των άλλων, τον αντιλαµβάνεται δηλαδή όπως τον αντιλαµβάνονται εκείνοι, 

ως αντικείµενο. Έχει εποµένως ενσυναίσθηση του κόσµου του άλλου µε τη χρήση 

σηµαντικών συµβόλων διαµέσου της γλώσσας. Η χρήση σηµαντικών συµβόλων δίνει 
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στο άτοµο τη δυνατότητα να αντιληφθεί τη στάση του άλλου και να τον 

αποκρυπτογραφήσει, να δει τον εαυτό του ως άλλο και έτσι να φτάσει στην 

αυτοσυνείδηση. Ο µαθητής που διαπιστώνει ότι η µητρική του γλώσσα 

αντιµετωπίζεται µε σεβασµό από τα υπόλοιπα µέλη της σχολικής κοινότητας, και δεν 

αξιολογείται αρνητικά σε σύγκριση µε την επίσηµη γλώσσα του σχολείου, νιώθει 

µεγαλύτερη άνεση και ασφάλεια στο σχολικό χώρο, συµµετέχει ενεργά στις 

εκπαιδευτικές διαδικασίες, εκφράζεται και δηµιουργεί ελεύθερα (Cummins, 1986). 

Μέσα σε µια ατµόσφαιρα αποδοχής της γλώσσας και της ταυτότητάς του, ο µαθητής 

είναι δυνατόν να κατορθώσει, χωρίς ενδοιασµούς, να αποστασιοποιηθεί από τον 

εαυτό του, να αποκτήσει αυτοσυνείδηση και να αυτοκαθοριστεί, συνεπώς να 

εξελιχθεί.  

Η γλώσσα είναι αυτή που θα προβάλει κυρίως τις ταυτότητες των αλληλεπιδρώντων 

υποκειµένων, θα τις αλληλοδιαµορφώσει και θα συµβάλει στη σταθεροποίηση των 

µεταξύ τους σχέσεων (Krappman, 1971).  

 

Πολύ συχνά η µη επαρκής γνώση της δεύτερης γλώσσας επηρεάζει την κοινωνική 

ένταξη των παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών σε µία χώρα. Η αδυναµία 

επαρκούς επικοινωνίας στη νεοελληνική γλώσσα δυσχεραίνει την προσαρµογή των 

παιδιών των µεταναστών και αποτελεί έναν από τους παράγοντες αποκλεισµού τους 

από κοινωνικές συναναστροφές µε τους γηγενείς (∆αµανάκης, 2001, σ. 191, 2002, 

Κασιµάτη, 1992β, σ. 406-408, Μπίκος, 2004, σ. 183, Παπακωνσταντίνου & 

∆ελλασούδας, 1997, σ. 388). Σε αρκετές περιπτώσεις, υπάρχει δυσκολία στην 

παρακολούθηση και την κατανόηση των µαθηµάτων µε αποτέλεσµα ένα µεγάλο 

ποσοστό των µαθητών να οδηγείται στη σχολική αποτυχία ή να αναγκάζεται να 

διακόψει τη φοίτηση του (Παπαναούµ, 2004, σ. 4). Στην έρευνα του Κοτσιώνη 

διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που εγγράφονται για πρώτη φορά στις δύο τελευταίες 

τάξεις του ∆ηµοτικού σχολείου και όσα εγγράφονται απευθείας στο Γυµνάσιο δεν 

κατορθώνουν να αποκτήσουν επάρκεια στην ελληνική γλώσσα. Το αποτέλεσµα είναι 

ότι σηµειώνουν χαµηλές επιδόσεις και ότι εξωθούνται στην εγκατάλειψη του 

σχολείου (Βεργέτη, 2003, σ. 111, 113-114, 130-131). Αντίθετα, οι αλλόφωνοι 

µαθητές που ξεκινούν τη φοίτησή τους στο ελληνικό σχολείο εµφανίζουν λιγότερες 

δυσκολίες στη µαθησιακή τους επίδοση, και κατά συνέπεια, και στην ανάπτυξη 

κοινωνικών σχέσεων, σε σύγκριση µε τους αλλόφωνους συµµαθητές τους, οι οποίοι 
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ξεκίνησαν το σχολείο στην Ελλάδα σε µεγαλύτερη ηλικία (Παλαιολόγου & 

Ευαγγέλου, 2003, σ. 126). 

Όπως διαπιστώθηκε στην έρευνα του Μπίκου σε νηπιαγωγεία, η χρήση της ελληνικής 

γλώσσας στο οικογενειακό περιβάλλον, είτε ως αποκλειστική γλώσσα είτε ως 

εναλλασσόµενη µε κάποια άλλη γλώσσα, φαίνεται να ενισχύει την πιθανότητα 

κατάταξης των νηπίων στις κατηγορίες υψηλής δηµοτικότητας (Μπίκος, 2004, σ. 

195). 

Η σχολική αποτυχία πολλές φορές οδηγεί στην κοινωνική αποτυχία, δηλαδή στην 

ασταθή ζωή, στην περιθωριοποίηση και στην εξάρτηση από τους µηχανισµούς 

πρόνοιας (Νικολάου, 2000, σ. 100). Έρευνα της Κασιµάτη έδειξε ότι το βασικότερο 

πρόβληµα που αντιµετωπίζουν οι Πόντιοι είναι η µη επαρκής γνώση της ελληνικής 

γλώσσας, γεγονός που τους δηµιουργεί ανασφάλεια, αποτελεί τροχοπέδη στην επαφή 

τους µε τους γηγενείς και τους οδηγεί στην αποµόνωση (Εκµέ – Πουλοπούλου, 2005, 

σ. 74-75). Συνεπώς η επιτυχής επανένταξη του µαθητή ως προς την επίδοση 

(συµµετοχή στη διδασκαλία, µάθηση) περνάει αναγκαστικά µέσα από τη γλώσσα 

(Γκότοβος, Μάρκου & Φέριγκ, 1987, σ. 54). 

 

2.4. ∆ιαδικασίες κατάκτησης της γλώσσας  

 
Έχει αποδειχτεί επιστηµονικά ότι κατά την κατάκτηση τόσο της πρώτης όσο και της 

δεύτερης γλώσσας ένα περιβάλλον πλούσιο γλωσσολογικά µε ποικίλα ερεθίσµατα 

υποστηρίζει και ενδυναµώνει τη γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού. Η γλώσσα είναι 

άρρηκτα δεµένη µε το νοητικό δυναµικό, τις αντιλήψεις, τη µνήµη, την προσοχή, την 

κατανόηση, και τέλος τη σκέψη  (Lindfors, 1991, σ. 8). 

Παρά το γεγονός ότι υπάρχουν πολλές διαφορές στις επικοινωνιακές και γλωσσικές 

καταστάσεις σε κάθε οικογένεια, παγκοσµίως, ένα φυσιολογικά αναπτυσσόµενο παιδί 

χρησιµοποιεί τη γλώσσα του µε τον ίδιο ρυθµό. Τα παιδιά είναι ικανά να 

συνδιαλλάσσονται µε άλλους ανθρώπους αλλά ο τρόπος και η έκθεση τους προς την 

κατάκτηση δεύτερης γλώσσας διαφοροποιείται.  

Τα πολύ µικρά παιδιά δε διδάσκονται τη γλώσσα επισήµως και η γλωσσική τους 

κατάκτηση είναι µέρος της συνολικής τους ανάπτυξης τόσο σε φυσικό όσο και σε 

κοινωνικο-γνωστικό επίπεδο. Υπάρχει µεγάλη συνάφεια στο γεγονός ότι τα παιδιά 

δεν κατακτούν µια γλώσσα εάν δεν εκτεθούν σε αυτή πριν την ηλικία των 6 ή 7 ετών. 

Τα παιδιά µεταξύ 2 και 6 ετών κατακτούν τη γλώσσα πολύ γρήγορα ενώ µετά τα 6 
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γίνονται «ικανοί χρήστες» της γλώσσας. Τα παιδιά στη σχολική ηλικία έχουν µια 

εκπληκτική γλωσσική ικανότητα χωρίς να καταβάλουν µεγάλη προσπάθεια, (Cole & 

Cole, 1993, Curtiss, 1977, Goldin-Meadow, 1982, Lindfors, 1991, McLaughlin, 1984, 

Newport, 1991). 

Το επίπεδο των ικανοτήτων ή και δεξιοτήτων στο οποίο βρίσκεται ένα παιδί κατά την 

αισθησιοκινητική του ανάπτυξη (η ικανότητα όρασης και ακοής, η ικανότητα 

κίνησης, η αίσθηση της αφής, η παραγωγή ήχου),  κατά τη νοητική  του ανάπτυξη (η 

ικανότητα µνήµης, η ικανότητα αναγνώρισης, αντίληψης, διάκρισης, διαφοροποίησης 

ή κατηγοριοποίησης) και κατά την κοινωνικοσυναισθηµατική του ανάπτυξη (η 

ικανότητα να δηµιουργεί σχέσεις µε άλλους ανθρώπους και να τις καλλιεργεί ή η 

ικανότητα να εµπιστεύεται άλλους ανθρώπους) (Τριάρχη, 2000, Kenner, 2004) 

καθορίζουν τόσο την πορεία των διαδικασιών κατάκτησης της γλώσσας όσο και των 

συνακόλουθων διαδικασιών µάθησής της. Το διάγραµµα που ακολουθεί εξηγεί 

αναλυτικά τις διαδικασίες κατάκτησης της γλώσσας. 
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Η γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού µπορεί να αρχίσει µόνο τότε, όταν:  

(i) η κατάκτηση των περισσοτέρων από τις παραπάνω θεµελιώδεις ικανότητες έχει   

ήδη ξεκινήσει και συνεχίζεται κανονικά, και  

(ii) αυτές οι διαδικασίες ανάπτυξης σχετίζονται µεταξύ τους («αισθησιοκινητική 

ενσωµάτωση) (Wendlandt, 1995, σ. 13). 

 

2.5. Γνωστικές και κοινωνικές διαστάσεις των χρήσεων του λόγου  

 
Είναι γνωστό ότι η γλώσσα χρησιµοποιείται για διαφορετικούς επικοινωνιακούς 

σκοπούς σε διαφορετικές περιστάσεις, προκύπτοντας έτσι διάφορα είδη λόγου (Κατή, 

2000), εκ των οποίων ορισµένα είδη λόγου είναι πιο δύσκολα από άλλα γιατί 

απαιτούν πιο αφηρηµένες νοητικές ικανότητες για την οργάνωση του  περιεχοµένου 

και της γλώσσας. Επιπλέον, τα άτοµα είναι εξοικειωµένα στις διαφορετικές χρήσεις 

του λόγου ανάλογα µε την κοινωνικο-πολιτισµική τους προέλευση. Τέτοιες διαφορές 

έχουν σηµαντικές συνέπειες για την εκπαίδευση. Όσο πιο αφηρηµένο και όσο 

λιγότερο οικείο είναι ένα είδος λόγου, τόσο πιο δύσκολο καθίσταται για το παιδί 

(Halliday, 1973).  

H συγκρότηση κάθε µορφής λόγου θέτει δικές της γνωστικές απαιτήσεις, επειδή 

καθορίζεται από διαφορετικές σχέσεις του θέµατος αναφοράς µε το πλαίσιο 

επικοινωνίας καθώς και από διαφορετικές αρχές εσωτερικής οργάνωσης.  

Στο χώρο της ψυχολογίας, η πρώτη επεξεργασµένη πρόταση για το διττό ρόλο της 

γλώσσας προήλθε από το Vygotsky (1934), o οποίος υπέθεσε ότι η γλώσσα 

αναπτύχθηκε καταρχήν ως όργανο επικοινωνίας, αλλά από ένα σηµείο και µετά 

εξελίχτηκε σε όργανο της σκέψης. Η αναπτυγµένη σκέψη του ενήλικα δε νοείται 

ουσιαστικά χωρίς τη γλώσσα, εφόσον οι λέξεις αποτελούν πάντα αφηρηµένες 

κατηγοριοποιήσεις των φαινοµένων του κόσµου. Μεταξύ άλλων, υποθέτει πώς η 

γλώσσα µετατρέπεται από όργανο επικοινωνίας σε όργανο σκέψης κατά την ανάπτυξη 

του νηπίου. Το νήπιο αρχίζει κάποια στιγµή να χρησιµοποιεί τη γλώσσα όχι µόνο για 

να απευθυνθεί σε άλλα άτοµα αλλά και για να επεξεργαστεί σκέψεις και 

συναισθήµατα για τον εαυτό του. Σύµφωνα µε τις υποθέσεις του Vygotsky, η 

πρωταρχική χρήση της γλώσσας είναι κοινωνική και, συνεπώς, η πιο φυσική µορφή 

οµιλίας για το παιδί είναι ο διάλογος µε άλλα άτοµα.  

Όλες οι µορφές του λόγου είναι φυσικά χρήσιµες. Είναι πάντα απαραίτητη µια 

γνωστική ωρίµανση, γεγονός που συνεπάγεται ότι τα παιδιά δεν µπορούν να µάθουν 
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να χειρίζονται τις πιο απαιτητικές µορφές λόγου σε οποιαδήποτε στιγµή της 

ανάπτυξής τους. Η εξάσκηση των πιο απαιτητικών µορφών λόγου συνεισφέρει στην 

ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων. 

Η προφορική αφήγηση, αποτελεί για παράδειγµα, γέφυρα προς την πλήρη 

αποπλαισίωση του γραπτού λόγου (Κατή, 2000).  

Εκτός της γνωστικής ωρίµανσης, ένας άλλος παράγοντας που καθορίζει τις 

επικοινωνιακές δεξιότητες του παιδιού, είναι η εξοικείωσή του µε διάφορες µορφές 

λόγου αναφορικά µε το κοινωνικό-πολιτισµικό περιβάλλον στο οποίο ζει. Οι αξίες 

κάθε κοινωνίας, οι αντιλήψεις της για τα παιδιά καθώς και οι ίδιες οι συνθήκες ζωής 

είναι φυσικό να οδηγούν σε διαφορετικούς τρόπους ανατροφής των παιδιών. Οι 

διαφορετικές διαδικασίες κοινωνικοποίησης είναι φυσικό να εµπεριέχουν εκ των 

πραγµάτων και διαφορετικές χρήσεις της γλώσσας. Το πότε µιλά ένα παιδί, µε ποια 

άτοµα, για ποιο λόγο, για ποιο θέµα και µε ποιο τρόπο είναι παράγοντες που 

ποικίλλουν ανάλογα µε το κοινωνικό-πολιτισµικό περιβάλλον τους (Kατή, 1992, 

Μπασλής, 1988).  

 

2.6. Τα επίπεδα του γλωσσικού συστήµατος  

 
Στις µέχρι τώρα ερευνητικές προσεγγίσεις του θέµατος αυτού, τίθενται κυρίως τα 

παρακάτω ερωτήµατα: 

1. Απαιτούνται ειδικές έµφυτες γνωστικές ικανότητες για την κατάκτηση µιας 

δεύτερης γλώσσας, οι οποίες διαφέρουν από τις αντίστοιχες γνωστικές ικανότητες 

της γλωσσικής ανάπτυξης της µητρικής γλώσσας;  

2. Ποιες είναι οι αναπτυξιακές φάσεις και οι γλωσσικές διεργασίες που 

χαρακτηρίζουν τη διαδοχική κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας;  

3. Χρησιµοποιούνται ειδικές στρατηγικές εκµάθησης κατά την κατάκτηση µιας 

δεύτερης γλώσσας;  

4. Ποιοι παράγοντες και πώς επηρεάζουν το επίπεδο της ανάπτυξης µιας δεύτερης 

γλώσσας;  

5. Πόσο σηµαντικές είναι οι παρεµβολές (code switching, interlanguage) και οι 

µεταφορές που γίνονται από τη µητρική στη δεύτερη γλώσσα; 

Το ενδιαφέρον του ερευνητή εστιάζεται κυρίως σήµερα στους πιθανούς κανόνες που 

διέπουν τον τρόπο µε τον οποίο επεξεργάζεται ο δίγλωσσος τα γλωσσικά ερεθίσµατα 

του περιβάλλοντος, στους µηχανισµούς, στις στρατηγικές και στις αναπτυξιακές 
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φάσεις που παρατηρούνται κατά την κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας (Felix, 1982, 

Kroll & De Groot, 2005). Όπως σηµειώνει ο τελευταίος, δεν αµφισβητείται πλέον 

σχεδόν από κανέναν επιστήµονα ότι η γλωσσική ανάπτυξη πραγµατοποιείται στα 

πλαίσια ενός βιογεννητικού προγράµµατος, το οποίο διέπεται από συγκεκριµένες 

αµετάβλητες αναπτυξιακές αρχές. Οι γνωστές θέσεις του Chomsky (Chomsky, 1964, 

Chomsky, 1965, Chomsky, 1972, Chomsky, 1995) αποτελούν το θεωρητικό υπόβαθρο 

στο οποίο στηρίχτηκε και ακόµη στηρίζεται η σύγχρονη ψυχογλωσσολογική έρευνα. 

Ισχυρισµοί του Chomsky (Chomsky, 1964, Chomsky, 1965, Chomsky, 1972, 

Chomsky, 1995) ότι µόνο ο άνθρωπος είναι σε θέση να αναπτύξει τη γλωσσική 

ικανότητα κι αυτό γιατί µόνο αυτός είναι προικισµένος µε ειδικούς έµφυτους 

µηχανισµούς κατάκτησης µιας γλώσσας, είναι αποδεκτοί από τους περισσότερους 

σύγχρονους ψυχογλωσσολόγους, οι οποίοι κατευθύνουν και επηρεάζουν έρευνες και 

µελέτες όχι µόνο στον ερευνητικό χώρο της κατάκτησης της µητρικής γλώσσας, αλλά 

και σε αυτόν της έρευνας της κατάκτησης δεύτερης γλώσσας. Συνοπτικά, η 

κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας είναι κυρίως το αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης 

των διάφορων εξωτερικών παραγόντων. Η κεντρική θεωρητική θέση που κυριαρχεί 

στην έρευνα κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας στηρίζεται στη θεωρία της Γενετικής 

Μετασχηµατιστικής Γραµµατικής, σύµφωνα µε την οποία,   οι διαδικασίες  

εκµάθησης µιας γλώσσας διέπονται και κατευθύνονται από γενικούς, µη 

µεταβαλλόµενους εσωτερικούς κανόνες και πραγµατοποιούνται ακολουθώντας 

σταθερές σειρές αναπτυξιακών φάσεων.  

Η Τριάρχη (2005) υποστηρίζει ότι τα περισσότερα ερευνητικά στοιχεία αναφέρονται 

στην κατάκτηση του συντακτικού και µορφολογικού επιπέδου, ενώ το φωνολογικό, 

σηµασιολογικό και πραγµατολογικό επίπεδο έχουν παραµεληθεί αρκετά. 

Ο McLaughlin (1982) αντιτείνει ότι η έρευνα της δεύτερης γλώσσας είναι ένας 

αυτόνοµος ερευνητικός χώρος µε τη δική του οριοθέτηση και τα δικά του θέµατα και 

σίγουρα δεν θα πρέπει να θεωρείται ως ένα τµήµα του ερευνητικού χώρου που 

απασχολείται µε προβληµατισµούς της κατάκτησης της µητρικής γλώσσας. 
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2.7. Υποθέσεις και θεωρίες κατάκτησης ∆εύτερης Γλώσσας   

 
Υπάρχουν διάφορες θεωρίες και υποθέσεις για την κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. 

Ο πίνακας που ακολουθεί παρουσιάζει τις πιο σηµαντικές και γνωστότερες θεωρίες 

για την κατάκτηση και εκµάθηση µιας δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.7.1. Η υπόθεση της παρεµβολής   
 
Η υπόθεση αυτή είναι γνωστή και ως υπόθεση της αντιπαράθεσης και απαντά κυρίως 

στο ερώτηµα αν η διαδοχική κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας πραγµατοποιείται µε 

τον ίδιο τρόπο όπως η κατάκτηση της πρώτης γλώσσας (Felix, 1982, Klein, 1984). 

Σύµφωνα µε τους υποστηρικτές αυτής της υπόθεσης, η γλωσσική ανάπτυξη της 

δεύτερης γλώσσας δεν είναι ίδια µε τη γλωσσική ανάπτυξη της πρώτης γλώσσας. 

Τόσο η ηλικία και η γνωστική ανάπτυξη όσο και η ετοιµότητα µάθησης, οι 

επικοινωνιακές απαιτήσεις αποτελούν και στις δύο περιπτώσεις διαφορετικούς 

παράγοντες. Θεωρείται, ότι το άτοµο κατά την κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας, 

αφού έχει ήδη αναπτύξει τη µητρική του γλώσσα, χρησιµοποιεί κυρίως κατά τη 

γλωσσική διαδικασία κατάκτησης δεύτερης γλώσσας δοµές, στοιχεία και κανόνες της 

πρώτης γλώσσας. Η πρώτη γλώσσα είναι αυτή που κατευθύνει την πορεία της 

γλωσσικής κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας (Wode, 1985). Πρέπει να διευκρινιστεί 

ότι όταν οι δοµές, τα γλωσσικά στοιχεία και οι διέποντες κανόνες διαφέρουν στις δύο 

γλώσσες, οδηγείται το άτοµο στην παραγωγή λαθών και συνακόλουθα 

παρουσιάζονται δυσκολίες εκµάθησης (Τριάρχη, 2000, Lado, 1957, Klein, 1984). H 
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υπόθεση της παρεµβολής δέχτηκε µεγάλη κριτική από µια σειρά επιστηµόνων. Ένα 

παράδειγµα κριτικής που αναφέρεται συχνά και είναι ταυτόχρονα µια γενική 

διαπίστωση αποτελεί το γεγονός ότι πολλές φορές, δοµές της δεύτερης γλώσσας που 

διαφέρουν ριζικά από αυτές της πρώτης, κατακτώνται πολύ εύκολα και άλλες που 

µοιάζουν µε αυτές της πρώτης γλώσσας δηµιουργούν πολλές δυσκολίες και 

προβλήµατα. Εξάλλου, κατά την κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας εµφανίζονται 

πολλές φορές, δοµές που έχουν ειδικό αναπτυξιακό χαρακτήρα και δεν παρουσιάζουν 

οµοιότητες µε γλωσσικές δοµές που µπορούν να αποδοθούν στην επίδραση της 

πρώτης γλώσσας. Σήµερα η υπόθεση αυτή είναι αποδεκτή σε µία πιο ασθενή εκδοχή. 

∆εν αµφισβητείται ότι κατά τη διαδικασία της κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας 

παρατηρείται µία επίδραση γλωσσικών δοµών της µίας γλώσσας στις αντίστοιχες 

δοµές της άλλης, καθώς επίσης και µία µεταφορά αυτών των γλωσσικών στοιχείων 

και δοµών από τη µία γλώσσα στην άλλη (Knapp-Potthoff & Knapp, 1982, σ. 30). 

 

2.7.2. H υπόθεση της ταύτισης   
 
Η υπόθεση της ταύτισης υποστηρίζει ότι η διαδοχική κατάκτηση της δεύτερης 

γλώσσας πραγµατοποιείται στο σύνολό της όπως η πρώτη γλώσσα και διέπεται από 

τους ίδιους κανονισµούς (Klein, 1984). Σε αυτή την ακραία της µορφή η υπόθεση της 

ταύτισης δεν υποστηρίχθηκε από κανένα επιστήµονα. Οι περισσότεροι ερευνητές 

θεωρούν ότι η πρώτη γλωσσική ανάπτυξη και η κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας 

είναι ίδιες στις σηµαντικότερες αναπτυξιακές διαδικασίες (Dulay & Burt, 1974, 

Wode, 1985). ∆ιάφορα ερευνητικά αποτελέσµατα παρουσιάζουν ενδείξεις που 

δηλώνουν ότι η κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας χαρακτηρίζεται από µία 

συστηµατικότητα η οποία έχει σχέση µε τη σειρά δυσκολίας των συντακτικών δοµών 

που κατακτούνται (Anderson, 1978) και ότι οι ίδιες ψυχογλωσσολογικές στρατηγικές 

χρησιµοποιούνται για την κατάκτηση µιας συγκεκριµένης γλώσσας, τόσο όταν αυτή 

κατακτάται ως πρώτη όσο και όταν η ίδια γλώσσα κατακτάται ως δεύτερη γλώσσα 

(Dato, 1975). 

Οι Dulay & Burt (1974) απέδειξαν ότι υπάρχει απόλυτη συµφωνία στη σειρά 

κατάκτησης µορφολογικών δοµών. Αυτές τις σειρές δοµών που είναι ανεξάρτητες από 

τη µητρική και τη δεύτερη γλώσσα, τις ονόµασαν φυσιολογικές σειρές (natural 

sequences). Υποστηρίζουν ότι το παιδί που µαθαίνει µία δεύτερη γλώσσα δε 

µεταφέρει διάφορες γλωσσικές δοµές και χαρακτηριστικά στοιχεία της µίας γλώσσας 
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στην άλλη αλλά αυτό που χρησιµοποιεί από την πρώτη γλώσσα κατά την κατάκτηση 

της δεύτερης γλώσσας είναι διαδικασίες και µηχανισµοί που χρησιµοποίησε ή 

απέκτησε κατά την πρώτη γλωσσική ανάπτυξη. Οι ίδιοι ερευνητές είναι της γνώµης 

ότι αυτή η εσωτερική διαδικασία κατάκτησης των φυσιολογικών σειρών είναι η 

διαδοχική λειτουργία του κοινωνικοσυναισθηµατικού φίλτρου, του γνωστικού και του 

ελεχτικού που σχετίζεται µε τους παράγοντες της προσωπικότητας και την εµπειρία 

της πρώτης γλώσσας που επηρεάζει και τα τρία φίλτρα. 

Ο πίνακας της «δηµιουργικής δοµικής διαδικασίας» (creative construction process, 

Dulay & Burt, 1978, σ. 70): 

 

  

 

 

 

Όπως φαίνεται και στον ανωτέρω πίνακα, η δηµιουργική δοµική διαδικασία 

πραγµατοποιείται όταν το άτοµο κατακτά ενεργητικά τις διάφορες φωνολογικές, 

γραµµατικές και σηµασιολογικές δοµές της δεύτερης γλώσσας σε µία σειρά από 

διαδοχικά στάδια. Οι ερευνητές λοιπόν θεωρούν ότι το µοντέλο αυτό ισχύει τόσο για 

την κατάκτηση της µητρικής όσο και την κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας (Felix, 

1982). Σηµαντικό είναι να τονιστεί ότι υπάρχουν οµοιότητες µεταξύ των δύο 

διαδικασιών γιατί και οι δύο στηρίζονται στις λεγόµενες «creative constructions», 

σίγουρα όµως δεν υποστήριξαν ότι υπάρχει απόλυτη ταύτιση µεταξύ της πρώτης και 

δεύτερης γλώσσας. Έτσι η υπόθεση της ταύτισης δεν µπορεί να σταθεί στην ακραία 

της θέση. 

Με βάση τα πολυάριθµα βιβλιογραφικά αποτελέσµατα της διεθνούς βιβλιογραφίας, οι 

διαδικασίες κατάκτησης της πρώτης και της δεύτερης γλώσσας παρουσιάζουν τόσο 

οµοιότητες όσο και διαφορές, τόσο στις βασικές αρχές που τις διέπουν, όσο και στους 

µηχανισµούς επεξεργασίας (στρατηγικές κατάκτησης) µέσω των οποίων 

κατακτούνται αυτές οι βασικές αρχές. Ωστόσο θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι το 

πλαίσιο ανάπτυξης της κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας διαφέρει ουσιαστικά από 

προσωπικότητα 
τηταατατη  - 

κοινωνικο-συναισθηµατικό  
σίλγορ  

γνωστική οργάνωση έλεγχος 
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το αντίστοιχο αναπτυξιακό πλαίσιο της µητρικής. Ενώ η πρώτη γλωσσική ανάπτυξη 

είναι συνδεδεµένη άµεσα µε τους δύο άλλους βασικούς αναπτυξιακούς χώρους, το 

χώρο της γνωστικής και της κοινωνικής ανάπτυξης, κατά τη διαδοχική κατάκτηση της 

δεύτερης γλώσσας, οι διαδικασίες της γνωστικής και της κοινωνικής ανάπτυξης έχουν 

ήδη ολοκληρωθεί ή βρίσκονται σε ένα προχωρηµένο στάδιο (Klein, 1984) και 

συνεπώς δεν υφίστανται άµεση σχέση και επίδραση µεταξύ των σηµαντικοτέρων 

αναπτυξιακών χώρων. Μία άλλη επιµέρους διαφορά που αναφέρεται συχνά στην 

αντίστοιχη βιβλιογραφία, υπάρχει στα τελικά αποτελέσµατα των δύο αυτών µορφών 

γλωσσικής ανάπτυξης, για παράδειγµα στο φωνολογικό τοµέα. Κατά τη διαδοχική 

κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας τις περισσότερες φορές, δεν αναπτύσσονται οι 

φωνολογικές γνώσεις τόσο καλά, όπως και κατά τη µονόγλωσση γλωσσική ανάπτυξη, 

κατά την οποία υπάρχει συχνά, αν όχι πάντα, µια τέλεια κατάκτηση της προφοράς. Η 

ισχύς των θεωρητικών θέσεων των Dulay & Burt δεν θα πρέπει να θεωρείται απόλυτη 

εφόσον δε λαµβάνει υπόψη το ρόλο των πολυάριθµων περιβαλλοντικών παραγόντων 

επίδρασης κατά τη γλωσσική ανάπτυξη. 

 

2.7.3. Η θεωρία των µαθησιακών συστηµάτων και η θεωρία 

πρόσκτησης δεύτερης γλώσσας σύµφωνα µε τον Krashen 

 
Οι προαναφερθείσες προσεγγίσεις αντιµετωπίστηκαν κατά καιρούς µε ιδιαίτερη 

επιφύλαξη, από ερευνητές και εκπαιδευτικούς, επιφύλαξη που έφτανε συχνά ως την 

άρνηση. Παρόλα αυτά υπήρξαν θεωρίες που ενώ παρουσιάζουν διαφορετικό 

θεωρητικό υπόβαθρο και καταγωγή, ωστόσο, είχαν προλειάνει το έδαφος για 

διάφορες θεωρίες και διδακτικά µοντέλα µε βάση τις στρατηγικές. Από τις 

σηµαντικές θεωρητικές προσεγγίσεις που καθόρισαν και µετεξέλιξαν λοιπόν την 

έρευνα και την εξέλιξη στο χώρο της µάθησης είναι η θεωρία πρόσκτησης µίας 

δεύτερης γλώσσας (Γ2) του Krashen (Krashen &Terrell, 1983). Θα πρέπει να τονιστεί 

ότι η θεωρία του Krashen λειτουργεί έξω από τα πλαίσια της γνωστικής ψυχολογίας, 

αλλά έχει κατά κάποιον τρόπο προετοιµάσει κάποιες επιµέρους πτυχές στο ζήτηµα 

της πρόσκτησης της δεύτερης γλώσσας. Αυτό έγινε κυρίως, όµως, σε επίπεδο 

θεωρητικής παρουσίασης και δεν υποστηρίχτηκε ερευνητικά όσο έπρεπε. Αυτή είναι 

µία από τις κριτικές που δέχεται και παραδέχεται ο ίδιος. Μία άλλη παραδοχή του 

είναι ότι η διδακτική του µέθοδος προφανώς δεν µπορεί να έχει αντίκρισµα σε όλους 

τους µαθητές και, πιθανόν, σε κάποιους να ταιριάζει κάποια άλλη (Krashen & Terrell, 
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1983, σ.138). Μία πρόσθετη κριτική προέρχεται από τη γνωστική ψυχολογία, δηλαδή 

περιγράφει µόνο και δεν εξηγεί τις διεργασίες πρόσκτησης και µάθησης της Γ2 

(Cook, 1996, σ.165). Ωστόσο δόθηκε ώθηση στην έρευνα του χώρου αυτού, 

ανοίγοντας το δρόµο για νέες κατευθύνσεις, που οδηγούσαν πέρα από τις 

γλωσσολογικές και κοινωνιογλωσσολογικές θεωρίες. Έτσι, γίνεται η διάκριση µεταξύ 

«συνειδητής» (και  «γνωστικής») και «αυτόµατης» γλωσσικής παραγωγής (Krashen 

& Terrell, 1983, σ.18). Με µία επιµέρους υπόθεσή του, της «παρακολούθησης» ή του 

«οργάνου παρακολούθησης» εισάγεται καθαρά και η πτυχή του ελέγχου από τον 

χρήστη της γλωσσικής παραγωγής και επικοινωνίας.  

Μάλιστα προχώρησε η διαφοροποίηση και πιο πέρα διαχωρίζοντας τους µαθητές σε 

αυτούς που χρησιµοποιούν υπερβολικά τoν «έλεγχο» και σε αυτούς που τον 

χρησιµοποιούν ελάχιστα. Αυτή η διάκριση έχει ως αποτέλεσµα και τη διαφορετική 

µαθησιακή και επικοινωνιακή συµπεριφορά των µαθητών. Ουσιαστικά δηλαδή, 

προχώρησε σε µία ταξινόµηση των µαθησιακών στιλ. Μία άλλη υπόθεση είναι αυτή 

που κάθε φορά δίνεται στο µαθητή ένα µόνο επιπλέον στοιχείο από τα ήδη γνωστά 

για κατανόηση ή για µάθηση, ώστε να διευρυνθεί η ικανότητα του µαθητή για 

επιτυχή µάθηση και κατανόηση. Ακόµη και οι τυποποιηµένες ασκήσεις, υπό 

συγκεκριµένες προϋποθέσεις, µπορούν να αποδειχτούν αποτελεσµατικές για τη 

µαθησιακή διαδικασία. Ανάλογη θετική λειτουργία αποδίδεται και στις ρουτίνες, τα 

υποδείγµατα και µεγαλύτερες ενότητες (ή µπλοκ) (Krashen, 1981), οι οποίες βοηθούν 

και στην εξάσκηση των επικοινωνιακών στρατηγικών. Ο ίδιος θεωρεί 

ανασκευάζοντας ουσιαστικά παλιότερες απόψεις του για τη λειτουργία της µάθησης 

της γλώσσας, ότι το σχολείο εξυπηρετεί σε ικανό βαθµό τις παραπάνω προϋποθέσεις 

µε την παροχή των συνθηκών για ανάλογα εισερχόµενα και εξερχόµενα δεδοµένα 

(Krashen, 1981). Από τη σύντοµη παρουσίαση γίνεται φανερό ότι η θεωρία του 

Krashen εστιάζει στην περιγραφή και αυτό αποτελεί και την κύρια κριτική, που 

δέχεται η θεωρία αυτή, καθώς ούτε εξηγούνται ούτε ερµηνεύονται οι διεργασίες 

κατανόησης και πρόσκτησης της δεύτερης γλώσσας. Συνολικά διατυπώθηκαν από 

τον Krashen και τους συνεργάτες του οι πέντε ακόλουθες υποθέσεις, σχετικές µε τον 

τρόπο πρόσκτησης µίας Γ2, και οι οποίες σε µεγάλο βαθµό πρέπει να θεωρηθούν ότι 

επικαλύπτονται (Krashen & Terrell, 1983, σ.25): 

(i) Η υπόθεση της διάκρισης µεταξύ µάθησης και πρόσκτησης µίας δεύτερης γλώσσας  

Σε αυτή τη διάκριση εκείνη που έχει σηµασία είναι η πρόσκτηση και όχι η µάθηση µε 

τη συνδροµή ενός εκπαιδευτικού φορέα, για παράδειγµα του σχολείου. Βέβαια και 
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στη σχολική τάξη µπορεί να υπάρξει πρόσκτηση, αφού είναι ένα περιβάλλον που 

παρέχει µεγάλο αριθµό σε εισερχόµενα µηνύµατα. Η µάθηση µπορεί να λειτουργήσει 

µόνο υποστηρικτικά (Krashen & Terrell, 1983). 

(ii) H υπόθεση της φυσικής σειράς. Αυτή σηµαίνει ότι για κάθε γλώσσα υπάρχει µία 

γενική σειρά πρόσκτησης των επιµέρους στοιχείων της (µε µικρές πάντα 

διαφοροποιήσεις από άτοµο σε άτοµο). Με άλλα λόγια, µόνο όταν το άτοµο είναι 

έτοιµο, είναι σκόπιµο να του παρέχονται εισερχόµενες πληροφορίες που θα έχουν 

ενσωµατωµένες αυτές τις δοµές, ώστε και να είναι «προσκτήσιµες». 

(iii)  Η υπόθεση του οργάνου ελέγχου. Βάσει αυτής της υπόθεσης ένας µαθητής µπορεί 

να ελέγχει συνειδητά την παραγωγή εξερχόµενων δεδοµένων. Ο έλεγχος αυτός 

απαιτεί α) χρόνο, β) συνειδητή γνώση µίας γλωσσικής δοµής, και γ) σκέψη σχετικά µε 

την ορθότητα µίας γλωσσικής παραγωγής. Ο έλεγχος όµως θα πρέπει να θεωρηθεί ότι 

λειτουργεί ανασταλτικά στην πρόσκτηση και είναι αποτέλεσµα της µάθησης. Με τον 

όρο «κατάκτηση» χαρακτηρίζονται εκείνες οι γλωσσικές διαδικασίες εκµάθησης οι 

οποίες πραγµατοποιούνται για το άτοµο ασυνείδητα. Αυτό σηµαίνει ότι το ίδιο το 

άτοµο δεν είναι σε θέση να δώσει πληροφορίες για τους κανόνες τους οποίους 

ακολουθεί κατά την παραγωγή εκφράσεων. Αντίθετα κατά την εκµάθηση µιας 

δεύτερης γλώσσας πραγµατοποιούνταιοι περισσότερες γλωσσικές διαδικασίες 

ανάπτυξης συνειδητά και το άτοµο προσπαθεί σύµφωνα µε τους κανόνες που έµαθε 

να παράγει γλωσσικές εκφράσεις, µπορεί να περιγράψει τους γλωσσικούς κανόνες 

που χρησιµοποιεί κατά την παραγωγή εκφράσεων και τέλος µπορεί να αποδώσει τα 

λάθη που κάνει στη µη σωστή τήρηση συγκεκριµένων κανόνων (Felix, 1982, σ. 279).  

 

Μοντέλο παραγωγής εκφράσεων δεύτερης γλώσσας από ενήλικες (Krashen, 1981): 
 

     

Learned system 

Μεµαθηµένο σύστηµα 

Acquired system         Utterance 

(Αποκτηθέν σύστηµα)      (Εκφορά) 

-----------------------------------------------------------------� 
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O Klein παροµοιάζει αυτό το κέντρο εποπτείας µε τον ιππέα που ιππεύει πάνω σε ένα 

άλογο το οποίο αντιπροσωπεύει την κατάκτηση των γλωσσικών γνώσεων. Ο ιππέας, 

δηλαδή το κέντρο εποπτείας, κατευθύνει και διευθύνει καθόλη την πορεία της 

ιππασίας τις διάφορες κινήσεις του αλόγου. Αυτό το κέντρο ιππασίας ενεργοποιείται, 

σύµφωνα µε τον Krashen, µόνο σε συγκεκριµένες καταστάσεις οι οποίες θα πρέπει να 

πληρούν τις τρεις ακόλουθες προϋποθέσεις:  

α) Θα πρέπει να υπάρχει ικανοποιητικός χρόνος για τη γλωσσική επεξεργασία. 

β) Θα πρέπει ο οµιλητής κατά την παραγωγή των νέων προτάσεων να µη ξεφεύγει 

πολύ από τη δεδοµένη σωστή γλωσσική µορφή και, 

γ) Θα πρέπει να γνωρίζει τους συγκεκριµένους γλωσσικούς κανόνες αυτής της 

γλώσσας. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα αυτής της θέσης, οι δύο µορφές της κατάκτησης µιας 

δεύτερης γλώσσας, της φυσικής και της κατευθυνόµενης κατάκτησης, παρόλο που 

διαφέρουν µεταξύ τους ριζικά έχουν ένα κοινό σηµείο: δεν κατευθύνονται κυρίως από 

εξωτερικούς παράγοντες, αλλά από το δυναµικό του ίδιου του µαθητευόµενου. 

(iv)  Η υπόθεση των εισερχοµένων δεδοµένων (ή αλλιώς υπόθεση i+1). Ο µαθητής 

µπορεί να προσκτήσει τη δεύτερη γλώσσα (Γ2) και να κατανοήσει το λόγο της Γ2, αν 

οι άγνωστες δοµές είναι µία «βαθµίδα» πάνω από τις ήδη γνωστές δοµές (ή 1 

επιπλέον της ήδη γνωστής πληροφορίας i). 

(v) H υπόθεση του συναισθηµατικού φίλτρου. Παράγοντες σχετικοί µε την 

αυτοεκτίµηση του ατόµου, τις στάσεις του προς τη Γ2 συµβάλλουν έµµεσα στην 

αποτελεσµατική (ή µη) πρόσκτηση της Γ2. 

Παρατέθηκε η θεωρία του Krashen επειδή διευκόλυνε την αποδοχή προσεγγίσεων 

που προέρχονται από τη γνωστική ψυχολογία σε ένα βασικό σηµείο. Η θέση του 

Krashen ότι ένας µαθητής που µαθαίνει µία δεύτερη γλώσσα ενσωµατώνει στις 

δεξιότητές του τη δεύτερη γλώσσα σε συνθήκες πρόσκτησης είναι πολύ κοντά στη 

θέση της γνωστικής ψυχολογίας ότι σε µία θεωρία µάθησης «…αποσαφηνίζοντας 

συγκεκριµένες προηγούµενες εµπειρίες, (αυτές) οδηγούν ένα άτοµο να δηµιουργήσει 

ένα συγκεκριµένο περιβάλλον συµφραζοµένων, να συµπεριφερθεί µε έναν 

συγκεκριµένο τρόπο…» (Anderson, 1987, σ.13). Συµπληρωµατικά χρήσιµη 

αποδεικνύεται και η υπόθεση του οργάνου ελέγχου, η οποία µπορεί να συσχετιστεί 

ως λειτουργία µε τις θέσεις της γνωστικής ψυχολογίας για την ύπαρξη δηλωτικής και 

διαδικαστικής γνώσης, καθώς και για τις τρεις φάσεις πρόσκτησης (ή ανάπτυξης) της 

διαδικαστικής γνώσης. 
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Τέλος, η υπόθεση των εισερχόµενων δεδοµένων θα είναι ευκολότερα ερµηνεύσιµη, 

αν συσχετιστεί µε τη Ζώνη της Επικείµενης Ανάπτυξης του Vygotsky. Ουσιαστικά, η 

θεωρία του Krashen αποδεικνύεται ότι καθιέρωσε, έστω και ακούσια, στο χώρο της 

Εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας πολλές θέσεις της γνωστικής ψυχολογίας που σε άλλη 

περίπτωση θα έβρισκαν πιθανώς πολύ µεγαλύτερη αντίδραση. 

Ασφαλώς η γνωστική ψυχολογία δεν αποτέλεσε και δεν αποτελεί το µοναδικό τρόπο 

για να προσεγγιστεί το σύνθετο πρόβληµα της πρόσκτησης και της µάθησης µίας 

γλώσσας. Η προτίµησή της σε αυτήν την εργασία βασίζεται σε δύο καίρια 

πλεονεκτήµατα. Πρώτον, «…η γνωστική ψυχολογία προσπαθεί να κατανοήσει τη 

λειτουργία της ανθρώπινης ευφυΐας και της ανθρώπινης σκέψης». (Anderson, 1987, 

σ. 15). Και αυτή η ευφυΐα και η σκέψη δεν κατακερµατίζονται σε µεµονωµένες 

ανθρώπινες λειτουργίες, όπως είναι η µάθηση µίας γλώσσας, αλλά όλες αυτές οι 

λειτουργίες υπόκεινται σε ένα ενιαίο λειτουργικό σύστηµα. 

∆εύτερον, είναι η διαπίστωση ότι «…αν κατανοηθεί ο τρόπος του ανθρώπου για 

πρόσκτηση γνώσεων και νοητικών δεξιοτήτων, καθώς και ο τρόπος του να 

πραγµατώνει πράξεις, τότε θα υπάρχει και η δυνατότητα να βελτιωθούν η νοητική 

του εκπαίδευση και οι (νοητικές) επιδόσεις» (Anderson, 1987, σ. 17). 

Κατά την ασυνείδητη κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας θα πρέπει να υφίσταται µια 

άµεση γλωσσική επαφή του ατόµου µε τη δεύτερη γλώσσα, µία επαφή, η οποία έχει 

ένα συγκεκριµένο νόηµα και συγκεκριµένους στόχους. Το άτοµο που κατακτά µία 

δεύτερη γλώσσα ενδιαφέρεται κυρίως για τη σωστή και άµεση επικοινωνία µε το 

περιβάλλον του,  είναι σηµαντικό να καταλαβαίνει αυτούς µε τους οποίους έρχεται σε 

επαφή και οπωσδήποτε να τον καταλαβαίνουν και εκείνοι. ∆εν ενδιαφέρεται τόσο 

πολύ και δεν αποδίδει µεγάλη βαρύτητα στην ορθότητα της µορφής των γλωσσικών 

εκφράσεων που το ίδιο το άτοµο παράγει. Κατά τη γλωσσική επικοινωνία του 

ανθώπου µε το περιβάλλον παράγει γλωσσικές εκφράσεις χρησιµοποιώντας 

ασυνείδητα γραµµατικούς ή άλλους γλωσσολογικούς κανόνες. Παρατηρείται µία 

αυθόρµητη εφαρµογή κανόνων που διέπουν αυτή τη γλωσσική διαδικασία. Έτσι 

εµφανίζονται κατά την παραγωγή εκφράσεων αναπτυξιακές γλωσσικές δοµές που 

παρατηρούνται και κατά την πρώτη γλωσσική ανάπτυξη. Αυτό είναι όπως αναφέρει ο 

Krashen, ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της ασυνείδητης κατάκτησης της 

δεύτερης γλώσσας. 

Κατά τη συνειδητή µάθηση, το άτοµο κατακτά τη δεύτερη γλώσσα µέσω ενός 

συγκεκριµένου προγράµµατος µάθησης, στα πλαίσια του οποίου διδάσκονται οι 
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κανόνες αυτής της γλώσσας και πραγµατοποιείται η εσωτερίκευση των γλωσσικών 

κανόνων. Στη διαδικασία αυτή παίζει πρωτεύοντα ρόλο ο συνεχής αυτοέλεγχος του 

µαθητευόµενου. Αυτό που είναι σηµαντικό, υποστηρίζει ο Krashen, είναι ότι στα 

πλαίσια αυτής της γλωσσικής ανάπτυξης δεν παρατηρούνται αναπτυξιακές γλωσσικές 

µορφές παρόµοιες µε αυτές της πρώτης γλωσσικής ανάπτυξης. Εξαίρεση αποτελούν 

εκείνες οι γλωσσικές δοµές που προβλέπονται από το πρόγραµµα µάθησης.  

Η θεωρία των ανταγωνιστικών – γνωστικών δοµών την οποία ανέπτυξε ο Γερµανός 

γλωσσολόγος (Felix, 1981, 1982, 1985) βασίζεται στη διαφοροποίηση των 

ανθρώπινων ικανοτήτων µέσω των οποίων κατακτά το κάθε άτοµο µία γλώσσα. 

Σύµφωνα µε τις απόψεις του ίδιου ερευνητή διακρίνονται στον άνθρωπο δύο 

κατηγορίες γνωστικών ικανοτήτων, οι οποίες ενεργοποιούνται κατά τη γλωσσική 

κατάκτηση: (i) αυτές που είναι υπεύθυνες µόνο για την κατάκτηση και τη χρήση της 

γλώσσας έχουν άµεση σχέση µε αυτή και ονοµάζονται ειδικές γλωσσο-γνωστικές 

ικανότητες και (ii) αυτές που είναι υπεύθυνες γενικά για τη λύση κάθε γνωστικού 

προβλήµατος και την επεξεργασία κάθε γνωστικής πληροφορίας, για τη διεξαγωγή 

όλων των διανοητικών λειτουργιών και ονοµάζονται γενικές – γνωστικές ικανότητες. 

Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν οι έµφυτες ανθρώπινες ικανότητες µέσω των οποίων 

το κάθε άτοµο κατακτά µε φυσικό τρόπο και ασυνείδητα στην παιδική ηλικία την 

πρώτη του γλώσσα. Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν εκείνες οι γνωστικές ικανότητες, 

τις οποίες αποκτά το άτοµο µέσω των διαφόρων αναπτυξιακών διαδικασιών και των 

διαδικασιών ωρίµανσης που λαµβάνουν χώρα κατά την παιδική ηλικία. Συγχρόνως, 

όµως, στην απόκτηση αυτών των ικανοτήτων επιδρά άµεσα και η µέθοδος µε την 

οποία το σχολείο µεταδίδει τις διάφορες γνώσεις. Επίσης, η συνειδητοποίηση των 

διαφόρων επεξηγήσεων που γίνονται σχετικά µε δεδοµένους γλωσσικούς κανόνες στο 

σχολείο είναι οι κύριοι άξονες της κατάκτησης των γνωστικών ικανοτήτων, οι οποίες, 

βέβαια, µε την πάροδο του χρόνου συνεχώς βελτιώνονται. Ο Felix υποστηρίζει ότι οι 

ικανότητες αυτές αρχίζουν να αναπτύσσονται γύρω στα 12 έτη και σχετικά µε την 

ανάπτυξή τους, βασική προϋπόθεση είναι να έχει κατακτήσει το άτοµο το Πιαζικό 

στάδιο των τυπικών νοητικών πράξεων, που, όπως είναι γνωστό, συµβάλλει 

ουσιαστικά και είναι απαραίτητο για την κάθε είδους µάθηση. 

Και οι δύο κατηγορίες ικανοτήτων υπάρχουν στον άνθρωπο ως γνωστικές δοµές και 

ενεργοποιούνται µέσω αντίστοιχων ειδικών µηχανισµών. Έτσι διαφοροποιεί ο Felix 

στο µοντέλο του τις  ειδικές γλωσσικές δοµές και τις γενικές γνωστικές δοµές. 
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Το κέντρο εποπτείας συγκεκριµένα παραθέτει τεχνικές µέσω των οποίων µία έκφραση 

διατυπώνεται καλύτερα. Επίσης, ελέγχει παραγόµενες γλωσσικές εκφράσεις σε σχέση 

µε την πιθανή απόκλιση που µπορούν να έχουν από τη σωστή διατύπωση. Οι 

στρατηγικές επικοινωνίας βοηθούν στην πραγµατοποίηση συγκεκριµένων 

επικοινωνιακών στόχων κατά τη γλωσσική επικοινωνία, έστω και αν δεν υπάρχουν τα 

κατάλληλα µέσα και οι αντίστοιχες γλωσσικές γνώσεις. Ο ίδιος ο ερευνητής 

υποστηρίζει ότι αν και το µοντέλο αυτό είναι υπεύθυνο κυρίως για την κατάκτηση 

µιας δεύτερης γλώσσας θα µπορούσε σίγουρα να χρησιµεύσει εν µέρει και για την 

κατάκτηση της µητρικής γλώσσας. 

 

2.7.4. Η υπόθεση των περιβαλλοντικών γλωσσικών ερεθισµάτων  

 
Κεντρική θέση αυτής της υπόθεσης είναι ότι µία γλώσσα κατακτάται από ένα άτοµο 

κυρίως µέσω των γλωσσικών ερεθισµάτων (input) που του παρέχονται από το 

περιβάλλον (Rosansky, 1977, Wagner-Gough & Hatch, 1975). Στις έρευνές τους 

διαπιστώθηκε ότι τα γλωσσικά ερεθίσµατα που παρέχονται από το περιβάλλον σε 

άτοµα που µαθαίνουν µία γλώσσα ανήκουν σε µία απλοποιηµένη µορφή της γλώσσας 

τους. Σε κάθε γλώσσα είναι γνωστές, οι δύο γλωσσικές µορφές που µεταξύ τους 

παρουσιάζουν πολλές οµοιότητες, δηλαδή «η µωρουδίστικη γλώσσα» και «η γλώσσα 

των αλλοδαπών». Το κύριο ερώτηµα είναι αν αλλάζουν εν τω χρόνω συστηµατικά οι 

δοµές και το περιεχόµενο των γλωσσικών ερεθισµάτων που παρέχονται από το 

περιβάλλον κατά τη διάρκεια εκµάθησης µιας δεύτερης γλώσσας. Η ερευνήτρια 

Evelyn Hatch (1978a, 1978b) υποστηρίζει ότι οι περισσότερες ιδιαιτερότητες που 

παρουσιάζονται κατά τη διαδικασία εκµάθησης µιας γλώσσας οφείλονται στις 

ιδιαιτερότητες των γλωσσικών ερεθισµάτων, όπως επίσης και των γλωσσικών δοµών 

που παρέχονται καθηµερινά από το περιβάλλον. Θεωρεί ότι η κατάκτηση γλωσσικών 

δοµών βασίζεται ακριβώς στην ικανότητα του ατόµου να έρχεται σε γλωσσική επαφή 

µε το περιβάλλον του. Μόνο µέσω αυτής της γλωσσικής επαφης µε γηγενείς οµιλητές, 

είναι δυνατή η κατάκτηση µιας γλώσσας και αυτή η γλωσσική επαφή κατευθύνεται 

από συγκεκριµένους κανόνες γλωσσικής επικοινωνίας (ανάλογα µε την ηλικία και το 

επίπεδο κατάκτησης της γλώσσας). Οι θέσεις της Hatch, ενώ σε αρκετά σηµεία 

ανταποκρίνονται στην πραγµατικότητα, δεν µπορούν να γίνουν αποδεκτές στη µορφή 

που έχουν διατυπωθεί από την ίδια. Σίγουρα, είναι γεγονός ότι το περιβάλλον βοηθά 

στην κατάκτηση µιας γλώσσας προσφέροντας µια απλοποιηµένη εξελισσόµενη µορφή 
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αυτής της γλώσσας –και σίγουρα η γλωσσική επικοινωνία συµβάλλει ουσιαστικά 

στην ανάπτυξη της γλώσσας. Ωστόσο δεν έχει αποδειχτεί ότι οι παρατηρούµενοι 

γλωσσικοί ελιγµοί και οι γλωσσικές προσαρµογές αποτελούν απαραίτητες 

προϋποθέσεις για τη γλωσσική κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας (Wode, 1993). Θα 

µπορούσε µάλιστα να υποστηριχθεί ότι στην πραγµατικότητα συµβαίνει το αντίθετο. 

H επιτυχής κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας δεν προϋποθέτει τέτοιου είδους 

γλωσσικές προσαρµογές (Ellis, 1986). Παράδειγµα αποτελούν οι περιπτώσεις εκείνες 

που κατακτήθηκε η δεύτερη γλώσσα σωστά, χωρίς το περιβάλλον να παρείχε 

ιδιαίτερα γλωσσικά ερεθίσµατα προσαρµοσµένα στο επίπεδο της γλωσσικής 

ικανότητας του ατόµου που µαθαίνει τη γλώσσα. Η θέση αυτή των περιβαλλοντικών 

γλωσσικών ερεθισµάτων βασίζεται κυρίως σε διαδικασίες και παράγοντες που έχουν 

σχέση περισσότερο µε το περιβάλλον του ατόµου που µαθαίνει τη δεύτερη γλώσσα 

παρά µε το ίδιο το άτοµο και το δυναµικό που διαθέτει. Γι’ αυτό και δεν είναι δυνατό 

µέσω αυτής της θέσης να αιτιολογηθεί το γεγονός πώς µπορεί το άτοµο που µαθαίνει 

µια δεύτερη γλώσσα πολλές φορές να παράγει προτάσεις που ποτέ δεν άκουσε να 

λέγονται στο περιβάλλον του ή να κάνει λάθη που παρουσιάζουν µια ξεχωριστή 

πρωτοτυπία. Ακόµη κι αν περιορίσουµε τις διαδικασίες της γλωσσικής κατάκτησης 

στον απλοποιηµένο και εγκλωβισµένο χώρο των διαδικασιών µίµησης, θα χαθεί όλη η 

πολυπλοκότητα και όλος ο δυναµισµός που χαρακτηρίζει αυτές τις γνωστικές 

διαδικασίες (Knapp-Potthoff & Knapp, 1982).  

 

2.7.5. Η θεωρία των γλωσσικών υποµορφών «Pidgin»  

 
Σε αντίθεση µε τις προαναφερθείσες θεωρίες, η θεωρία αυτή εστιάζει το ενδιαφέρον 

της κυρίως σε κοινωνικούς παράγοντες που επιδρούν στην κατάκτηση µιας δεύτερης 

γλώσσας. Όλο το σύστηµα των ανθρώπινων γλωσσών διαχωρίζεται σε δύο συστήµατα 

µε βάση µια σειρά κοινωνικών, πολιτισµικών και πολιτικών κριτηρίων, σε αυτό των 

«κατωτέρων» και σε αυτό των «ισχυροτέρων γλωσσών». Με τον όρο «Pidgins» 

χαρακτηρίζονται συνήθως οι µορφές µιας δεύτερης γλώσσας, οι οποίες 

χρησιµοποιούνται από άτοµα που ανήκουν γλωσσικά σε µία κοινωνικά και 

πολιτισµικά «κατώτερη» ή καλύτερη ασθενέστερη γλωσσική κοινότητα, τα µέλη της 

οποίας πρέπει για συγκεκριµένους και ουσιαστικούς λόγους (εµπορικούς, 

επαγγελµατικούς) να µάθουν µία δεύτερη γλώσσα που θεωρείται ισχυρότερη από τη 

µητρική τους γλώσσα (Klein, 1984, Παυλίδου, 1996). Γλωσσικά αυτές οι µορφές της 
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δεύτερης γλώσσας χρακτηρίζονται από ένα περιορισµένο και φτωχό λεξιλόγιο και από 

πολύ απλές, συχνά λανθασµένες συντακτικές και µορφολογικές δοµές. 

Οι γλωσσικές αυτές υποµορφές ορίζονται και χαρακτηρίζονται από τους 

γλωσσολόγους κυρίως µε βάση δύο κριτήρια: α. τον ιδιαίτερο τρόπο µε τον οποίο  

δηµιουργούνται και χρησιµοποιούνται στην καθηµερινή γλωσσική επικοινωνία και β. 

την υφή και δοµή αυτών των γλωσσικών µορφών. Υπάρχουν για παράδειγµα 

γλωσσικά στοιχεία τόσο από τη µητρική όσο και από τη δεύτερη γλώσσα των ατόµων, 

και ταυτόχρονα διαπιστώνονται και νέα στοιχεία που δεν ανήκουν σε καµία από τις 

δύο γλώσσες (Klein, 1984, σ. 41). Ως επιπρόσθετα στοιχεία χρακτηρισµού και 

περιγραφής των γλωσσικών αυτών υποµορφών χρησιµοποιούνται συνήθως διάφορα 

γλωσσικά δοµικά στοιχεία τα οποία παρουσιάζονται στη σύνταξη και τη µορφολογία 

των µορφών Pidgin. Αυτά µπορεί να είναι βασικά χαρακτηριστικά στοιχεία τόσο της 

µίας όσο και της άλλης γλώσσας. Μερικές όµως φορές, όπως αναφέρθηκε και πιο 

πάνω, παρουσιάζονται και τελείως νέα στοιχεία που δεν ανήκουν σε καµία από τις δύο 

γλώσσες. Γι αυτό και υποθέτουµε ότι τα στοιχεία αυτά δηµιουργούνται και πηγάζουν 

από το γλωσσικό δυναµικό του ίδιου του ατόµου. 

Γενικά έχουν παρατηρηθεί στα διάφορα γλωσσικά επίπεδα τα ακόλουθα βασικά 

χαρακτηριστικά στοιχεία:  

Στο φωνολογικό γλωσσικό επίπεδο: µια σωστή παραγωγή, απλοποίηση ή ακόµη και 

αποφυγή διαφόρων φωνηµάτων, ιδιαίτερα πολύπλοκων φωνολογικών δοµών.  

Στο σηµασιολογικό γλωσσικό επίπεδο: ένα περιορισµένο λεξιλόγιο, τόσο ενεργητικό 

όσο και παθητικό. 

Στο γραµµατικό/ µορφολογικό γλωσσικό επίπεδο: λανθασµένη χρήση των άρθρων ή 

ακόµη και τέλεια έλλειψη της χρήσης των άρθρων, λανθασµένη χρήση των χρόνων 

και της κλίσης των ρηµάτων, της κλίσης των ουσιαστικών και των επιθέτων ή ακόµη 

έλλειψη µορφολογικών και γραµµατικών δοµών και, τέλος χρήση µόνο παραθετικών 

προτάσεων και έλλειψη της χρήσης δευτερεουσών προτάσεων (Klein, 1984). 

Η θεωρία αυτή σίγουρα δίνει αρκετά στοιχεία σχετικά µε τη διαδικασία και τις φάσεις 

κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας. Ειδικά ο Klein (1984) χαρακτηρίζει την ύπαρξη 

των Pidgin ως µία ιδιαίτερη µορφή της φυσικής κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας, 

κατά την οποία ενεργοποιούνται, στην ουσία, οι ίδιοι γνωστικοί και άλλοι µηχανισµοί 

µάθησης, οι οποίοι και στις άλλες περιπτώσεις γλωσσικής ανάπτυξης καθιστούν 

δυνατή την κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. 
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2.7.6. Η θεωρία της κοινωνικής και της πολιτισµικής προσαρµογής  

 
Η θεωρία αυτή ξεχωρίζει ανάµεσα στις άλλες θεωρίες που αναπτύχθηκαν παραπάνω, 

γιατί εστιάζει το ενδιαφέρον της κυρίως τόσο σε ψυχολογικούς όσο και σε 

κοινωνικούς παράγοντες που επιδρούν σε αυτές τις διαδικασίες και δεν εξετάζει µόνο 

γλωσσικές παραµέτρους, όπως είναι η επίδραση των έµφυτων γλωσσο-γνωστικών 

ικανοτήτων του ανθρώπου ή µόνο κοινωνικές παραµέτρους. Θεωρίες που λαµβάνουν 

υπόψη τους και τέτοιου είδους παραµέτρους, ονοµάζονται µοντέλα ενσωµάτωσης 

(Κnapp-Potthoff & Knapp, 1982). Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, το πρώτο στάδιο της 

κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας χαρακτηρίζεται µέσω της εµφάνισης γλωσσικών 

υποµορφών που κατακτώνται µε τη βοήθεια της πρώτης γλώσσας. Το στάδιο αυτό 

διαρκεί τόσο καιρό όσο το άτοµο περιορίζει τη χρήση της νέας γλώσσας µόνο για την 

επίτευξη απαραίτητων στόχων της καθηµερινής επικοινωνίας του µε το περιβάλλον. 

Και αυτός ο περιορισµός οφείλεται κυρίως στο ότι το άτοµο δεν αποδέχεται την ξένη 

κουλτούρα, αισθάνεται αποµονωµένο από το περιβάλλον του και δεν έχει ενδιαφέρον 

να αποκτήσει επαφή µαζί του. Οι Schumann et al. (2004) ανέπτυξαν τη θεωρία της 

κοινωνικής και πολιτισµικής προσαρµογής και ως  πολιτισµική προσαρµογή ορίζουν 

την κοινωνική και ψυχολογική ενσωµάτωση ενός ατόµου σε µία οµάδα ατόµων που 

έχουν διαφορετικά πολιτισµικά και κοινωνικά στοιχεία από ό,τι ο ίδιος και µιλούν µια 

άλλη γλώσσα από τη µητρική του. Οι ψυχοκοινωνικές παράµετροι αποτελούν κατά 

τον ίδιο ερευνητή τους πιο σπουδαίους παράγοντες επίδρασης της κατάκτησης της 

δεύτερης γλώσσας και αυτές προσδιορίζουν το βαθµό και την επιτυχία της 

πολιτισµικής προσαρµογής του ατόµου στην οµάδα των µητρικών οµιλητών της 

δεύτερης γλώσσας. Η πολιτισµική προσαρµογή ρυθµίζει το επίπεδο κατάκτησης της 

δεύτερης γλώσσας (Κnapp-Potthoff & Knapp, 1982, σ.121). Όσο µεγαλύτερη είναι 

αφενός η ετοιµότητα ενσωµάτωσης του ατόµου και όσο πιο θετική είναι αφετέρου  η 

γνώµη που έχει για αυτή την οµάδα, τόσο πιο µεγάλη θα είναι η επιτυχία που έχει 

κατά την κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας. ∆ιαπίστωσε ακόµη ότι τα παιδιά και οι 

νέοι παρουσιάζουν µεγαλύτερη ευελιξία και µεγαλύτερη ετοιµότητα προσαρµογής 

στο περιβάλλον τους από ό,τι οι ενήλικες. Κι αυτό γιατί στην παιδική ηλικία δεν έχει 

ακόµη ολοκληρωθεί η διαδικασία της κοινωνικοποίησης και δεν έχουν αναπτυχθεί 

στο άτοµο συγκεκριµένα αρνητικά ή θετικά στερεότυπα για ξένους πολιτισµούς και 

λαούς. Στηριζόµενοι στις κεντρικές θέσεις αυτής της υπόθεσης, αιτιολογούνται 

πολλές από τις διαφορές που παρουσιάζουν τα άτοµα στο βαθµό επιτυχίας κατά την 
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κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας. ∆ιαπιστώνεται συχνά, ότι άτοµα που θα πρέπει να 

µάθουν για διαφόρους λόγους, κυρίως επαγγελµατικούς, µία γλώσσα, δεν 

αποδέχονται, όµως, τον πολιτισµό και τους ανθρώπους που µιλούν αυτή τη γλώσσα, 

δυσκολεύονται να µάθουν σωστά τη γλώσσα αυτή και πολλές είναι οι περιπτώσεις 

στις οποίες παρατηρείται στασιµότητα σε αρχικά στάδια κατά την εκµάθηση της 

δεύτερης γλώσσας. Αντίθετα, όταν ο πολιτισµός που έχουν οι µητρικοί οµιλητές µιας 

γλώσσας θαυµάζεται ή απλά είναι αποδεχτός από το άτοµο που µαθαίνει αυτή τη 

γλώσσα, όταν το άτοµο θέλει να αποκτήσει επαφή µε αυτούς ή έχει ως στόχο να 

ανήκει στο κοινωνικό τους σύνολο, τότε παρατηρείται µία γρήγορη και επιτυχηµένη 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Felix, 1982, σ.106). Σίγουρα, όµως, οι 

ψυχοκοινωνικοί αυτοί παράγοντες δεν είναι οι µόνοι σηµαντικοί παράγοντες που 

επιδρούν στις διαδικασίες κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας. ∆εν είναι δυνατόν, 

µέσω της θεωρίας της κοινωνικής και πολιτισµικής προσαρµογής, να αιτιολογηθεί το 

γεγονός ότι τα γλωσσολογικά και γνωστικά συστήµατα, στα οποία βασίζονται οι 

διάφορες αναπτυξιακές γλωσσικές µορφές, αλλάζουν σε συνάρτηση µε την 

ετοιµότητα που δείχνει το άτοµο για πολιτισµική προσαρµογή (Τριάρχη, 2000). 

Οι περισσότεροι ερευνητές, στο χώρο  της εκµάθησης και διδακτικής της δεύτερης 

γλώσσας,  αποδέχονται την παρουσία και ενεργοποίηση όχι µόνο των δύο –συνειδητά 

χρησιµοποιούµενων (γλωσσικά και γνωστικά)- γλωσσών, την πρώτης/ µητρικής και 

της δεύτερης γλώσσας/ στόχου, αλλά και ενός τρίτου συστήµατος, της ∆ιαγλώσσας, 

ως ενός ξεχωριστού, ενδιάµεσου, δυναµικά εξελισσόµενου γλωσσικού σταδίου. Με 

τον όρο ∆ιαγλώσσα (approximative systems, idiosyncratic dialects and transitional 

competence) οριοθετείται το εκάστοτε γλωσσικό σύστηµα, το οποίο δοµείται και 

αφοµοιώνεται από το µαθητή της δεύτερης γλώσσας κατά τη διδασκαλία της επαφής  

και διαδοχικής αντιπαράθεσης του µητρικού του γλωσσικού κώδικα µε τη γλώσσα-

στόχο κάθε φορά. Η ∆ιαγλώσσα δεν αποτελεί ένα σύστηµα απολιθωµένης σύνθεσης 

από γραµµατικές και συντακτικές µονάδες ή ένα στατικό γλωσσικό φαινόµενο, αλλά 

είναι η δυναµική προσέγγιση της δεύτερης γλώσσας από το µαθητή, ο οποίος 

διαµορφώνει και τροποποιεί τη µητρική/  πρώτη του  γλώσσα µε σκοπό τη σταδιακή 

βελτίωση τόσο της γλωσσικής του ικανότητας, όσο και της γλωσσικής του παραγωγής 

στη δεύτερη γλώσσα. To σηµείο εκκίνησης του φαινοµένου αποτελεί µείζον ζήτηµα 

στην απόκτηση της δεύτερης γλώσσας. Ο µαθητής χτίζει τη ∆ιαγλώσσα µέσα από τη 

διαδοχική αύξηση της πολυπλοκότητας του συστήµατος, και κατανοεί τα µηνύµατα 

µε τη βοήθεια της γραµµατικής. Με τη βοήθεια των πληροφοριών που λαµβάνει από 
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τα συµφραζόµενα και το εξωγλωσσικό περιβάλλον καθώς και το πρώτο λεξιλόγιο που 

έχει αναπτυχθεί, ο µαθητής επιτυγχάνει το βασικό σκοπό της γλωσσικής 

δηµιουργικότητας, την επικοινωνία.  

 

2.7.7. Η γνωστική ψυχολογία, οι στρατηγικές µάθησης και η σχέση 

τους µε την επικοινωνιακή προσέγγιση  
 

Οι θεωρίες που εξηγούν την πρόσκτηση δεύτερης γλώσσας (Γ2) µπορούν γενικά να 

διαχωριστούν σε τρεις κατηγορίες, α. τις γλωσσολογικές, β. τις ψυχογλωσσολογικές 

και γ. τις κοινωνιογλωσσολογικές (Mitschell & Myles, 1998, McLaughlin, 1984, σ. 

19, 1985, σ. 13). Σε αυτήν τη διάκριση υπάγονται επιπρόσθετα , ως µία ξεχωριστή 

κατηγορία, και οι κοινωνιοπολιτισµικές θεωρίες του Vygotsky και των συνεχιστών 

του που περιλαµβάνουν µία ξεχωριστή άποψη για τη γνωστική ανάπτυξη του 

ανθρώπου (Mitschell & Myles, 1998). Μεταξύ των τριών τελευταίων κατηγοριών, 

δηλαδή των ψυχογλωσσολογικών (µε άµεσες επιρροές από τη γνωστική ψυχολογία 

και την νευροψυχολογία), των κοινωνιογλωσσολογικών και των κοινωνικο-

πολιτισµικών  θεωριών, κοινό γνώρισµα είναι η έµφαση και η σηµασία που δίνεται 

στη διάδραση µεταξύ των ατόµων ως χρήστες ενός γλωσσικού συστήµατος και 

µεταξύ του ατόµου και του ευρύτερου περιβάλλοντός του. Ειδικά στη 

ψυχογλωσσολογία και στη θεωρία του Vygotsky, η διάδραση κατέχει αυτή την 

ιδιαίτερα σηµαντική θέση παρέχοντας τις ευκαιρίες στον κάθε µαθητή να 

προσαρµόζει τις εισερχόµενες γλωσσικές πληροφορίες στην ήδη προσκτηµένη 

γλωσσική του δοµή ως απαραίτητο στοιχείο της γλωσσικής του ανάπτυξης. Αυτό 

επιτρέπει σε κάποιο βαθµό στο µαθητή να τις προσαρµόζει στο επίπεδο, στο οποίο 

βρίσκεται η γλωσσοµάθειά του (Mitschell & Myles, 1998, σ. 16). 

Ωστόσο, οι γνωστικο-ψυχογλωσσικές θεωρίες και η θεωρία του Vygotsky, βοηθούν 

στην κατανόηση της ανάπτυξης της γλώσσας και οποιασδήποτε άλλης µορφής 

γνωστικής ανάπτυξης του ατόµου. Στο χώρο της διδασκαλίας ξένης γλώσσας (ΞΓ) 

και δεύτερης γλώσσας (Γ2) για µεγάλο διάστηµα κυριαρχούσαν αρχικά οι 

γλωσσολογικές θεωρίες και ακολούθησαν, µε ενδιάµεση παρεµβολή -ψυχολογικής 

προέλευσης- τη συµπεριφοριακή θεωρία µε τους Bloomfield και Skinner, οι 

κοινωνιογλωσσολογικές θεωρίες.  
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Σύµφωνα µε τη θεωρία του Chomsky (1965, σ. 207) υπάρχει ο ίδιος εσωτερικός 

µηχανισµός κατάκτησης σε όλες τις γλώσσες του κόσµου. Το παρακάτω διάγραµµα 

δικαιολογεί την άποψή του. 

Μοντέλο επεξεργασίας της κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας: 

ΕΣΩΤΕΡΙΚΗ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ 

 

 

 

          

 

 

 

ΓΛΩΣΣΙΚΟ        ΛΕΚΤΙΚΗ   

ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ           ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

         ΜΑΘΗΤΗ  

 

 

 

 

 

 

Σύµφωνα µε το παραπάνω µοντέλο υπάρχουν τρεις εσωτερικοί παράγοντες που 

δουλεύουν κατά τη διάρκεια όπου ένα άτοµο µαθαίνει µια δεύτερη γλώσσα. ∆ύο 

υποσυνείδητοι επεξεργαστές το «φίλτρο» και ο «οργανωτής» και ένας συνειδητός 

επεξεργαστής ο «έλεγχος». Ανάλογα µε τα κίνητρα, τις ανάγκες και τη 

συναισθηµατική κατάσταση του µαθητή, η καινούρια γνώση επεξεργάζεται 

διαφορετικά και οργανώνεται ασυνείδητα στο νέο γλωσσικό σύστηµα. Σταδιακά 

οικοδοµείται το καινούριο σύστηµα κανόνων της επιπρόσθετης γλώσσας µε ειδικό 

τρόπο και λειτουργεί στη γενίκευση προτάσεων. Ο ελεγκτικός µηχανισµός λειτουργεί 

συνειδητά και επεξεργάζεται την πληροφορία. Όταν ο µαθητής αποθηκεύει τους 

γραµµατικούς κανόνες και προσπαθεί να τους εφαρµόσει ενσυνείδητα σε µία 

συζήτηση τότε µπαίνει σε εφαρµογή ο ελεγκτικός αυτός µηχανισµός. 

Η παραπάνω άποψη για τη διαδικασία εκµάθησης της γλώσσας ενέπνευσε πολύ το 

χώρο της ψυχογλωσσολογίας. 

προσωπικότητα ηλικία 

φίλτρο Οργανωτής έλεγχος 

Μητρική γλώσσα (Γ1) 
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Παγκοσµίως τα παιδιά που µαθαίνουν τη µητρική τους γλώσσα από πολύ νωρίς 

χρησιµοποιούν τις ίδιες ρηµατικές δοµές και κάνουν τα ίδια είδη γραµµατικών 

λαθών. 

Οι προσεγγίσεις µε αφετηρία τη γνωστική ψυχολογία και τις κοινωνιογλωσσολογικές 

θεωρίες συνάντησαν για µεγάλο διάστηµα έντονη αντίδραση από οπαδούς των 

κοινωνιογλωσσολογικών θεωριών, µε κυριότερο επιχείρηµα ότι η γνωστική 

ψυχολογία και η θεωρία του Vygotsky δεν µπορούν να συµβαδίζουν µε τις αρχές της 

επικοινωνιακής προσέγγισης. Εκτιµώ όµως ως αβάσιµη την επιφύλαξη πολλών 

εκπροσώπων διδακτικών µεθόδων, οι οποίοι θεωρούν ότι ακολουθούν το πλαίσιο της 

επικοινωνιακής προσέγγισης στη διδασκαλία γλωσσών, και ισχυρίζονται ότι η 

διδακτική βάσει στρατηγικών αναιρεί την επικοινωνιακή προσέγγιση. Αντίθετα, αυτό 

που ισχύει είναι ότι πολλοί υποστηρικτές της διδακτικής βάσει στρατηγικών (Brown, 

1994, σ. 5) και άλλων παρεµφερών διδακτικών προσεγγίσεων, όπως της ολιστικής 

(Clegg, 1996a), και της γνωστικής διδασκαλίας (Mohan, 1986, σ.79), θεωρούν τους 

εαυτούς τους οπαδούς της επικοινωνιακής προσέγγισης. Μάλιστα οι ίδιοι θεωρούν 

ότι συµβολή τους είναι η προσπάθεια πιο πολύ να µετεξελίξουν παρά να αναιρέσουν 

τις µεθόδους, που στηρίζονται στην επικοινωνιακή προσέγγιση, και να τις 

προσαρµόσουν εκεί, που και οι πρωτεργάτες αυτής αντιµετώπιζαν τις µεγαλύτερες 

δυσκολίες δηλαδή στην υποχρεωτική σχολική εκπαίδευση (Wilkins, 1985, σ. 69, 

Munby, 1978, σ. 38). Συνεπώς, δεν είναι τυχαίο ότι η διδακτική βάσει στρατηγικών 

αναπτύχθηκε µε ιδιαίτερη έµφαση στη διδασκαλία σε περιβάλλοντα υποχρεωτικής 

σχολικής εκπαίδευσης και στην εκπαίδευση µαθητών δεύτερης γλώσσας, που έχουν 

ιδιαίτερα προβλήµατα, εκεί δηλαδή, όπου οι άλλες προσεγγίσεις δυσκολεύτηκαν να 

δώσουν αξιόπιστη απάντηση, µε ολοκληρωµένη σύλληψη και αποτελεσµατική 

συνέπεια. Πρόθεση της οργανωµένης εκπαίδευσης θα πρέπει να είναι πια η ανάπτυξη 

της επικοινωνιακής ικανότητας µέσα στην σχολική αίθουσα και αυτή πρέπει να 

λειτουργήσει ως στόχος του γλωσσικού µαθήµατος. Αυτό όµως δεν είναι εφικτό 

χωρίς την ισόρροπη ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας σε όλους τους 

επιµέρους τοµείς που τη συνθέτουν. Αυτοί οι τοµείς-άξονες είναι: 

1. ο οργανωτικός, 

2. ο πραγµατολογικός, 

3. ο στρατηγικός και 

4. ο ψυχοκινητικός (Brown, 1994, σ. 29). 
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Αυτό σηµαίνει ως άµεση πράξη ότι οι επικοινωνιακοί στόχοι επιτυγχάνονται όταν 

δίνεται έµφαση: 

• στην κανονική χρήση της υπό εκµάθησης γλώσσας, και όχι απλώς µέσα από τη 

χρήση της σε ασκήσεις, 

• το ρέοντα λόγο, και όχι στη γραµµατική ορθότητα της κάθε εκφοράς, 

• στη χρήση αυθεντικής γλώσσας και αυθεντικών επικοινωνιακών συµφραζοµένων,  

• στην ανάγκη των µαθητών να εφαρµόσουν αυτά που µαθαίνουν στην τάξη του 

γλωσσικού µαθήµατος, σε µη στηµένες, πραγµατικές συνθήκες, για ικανοποίηση 

πραγµατικών αναγκών (Brown, 1994, σ. 29). 

Έννοιες κεντρικές στη διδακτική γλωσσών, όπως η αυτονοµία των µαθητών, η 

σπειροειδής ανάπτυξη των περιεχοµένων, η κατάρτιση σχεδίου διδασκαλίας (µε 

αφόρµηση, παρουσίαση, εξάσκηση, εφαρµογή και αξιολόγηση) και πρακτικές, όπως 

η συσχέτιση µε αυτά που ήδη γνωρίζουν οι µαθητές, η απαίτηση για περιβάλλον 

πλούσιο σε συµφραζόµενα (για παράδειγµα µε τη χρήση αυθεντικού υλικού) και ο 

καταιγισµός ιδεών (brainstorming), είναι πρωτότυπες ιδέες, αποτέλεσµα των 

προσπαθειών στον τοµέα της διδακτικής που ακολουθεί την επικοινωνιακή 

προσέγγιση. Φαίνεται, όµως, ότι ήδη από τη δεκαετία του `60 οι έννοιες αυτές είχαν 

τεθεί, συζητηθεί, εφαρµοστεί και διερευνηθεί από άλλες επιστηµονικές ειδικότητες. 

Η επικοινωνιακή προσέγγιση δεν ασχολήθηκε άµεσα και σε έκταση µε το ζήτηµα της 

διδακτικής εφαρµογής προτάσεων αλλά µόνο µε την καταγραφή των γενικών 

(επικοινωνιακών) διδακτικών στόχων για την επίτευξη επικοινωνιακής ικανότητας 

(Yalden, 1989, σ. 1987). Άλλωστε µιλάµε συνέχεια για µία προσέγγιση, και όχι για 

µία συγκροτηµένη διδακτική µέθοδο. Αντίθετα, µπορεί να πει κανείς ότι στα πλαίσια 

της επικοινωνιακής προσέγγισης έχουν διατυπωθεί κατά καιρούς πολλές διδακτικές 

µέθοδοι µε διαφορετική θεωρητική προέλευση, µε κοινούς στόχους στα πλαίσια της 

επικοινωνιακής προσέγγισης. Εµείς θεωρούµε ότι οι διάφορες διδακτικές µέθοδοι, 

ακόµη και µε διαφορετικό υπόβαθρο, δεν είναι ανάγκη να αποκλείονται µεταξύ τους.   
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2.8. Νέα ρεύµατα στη ∆ιδακτική της δεύτερης γλώσσας (Γ2) - 

Θεωρίες από τη «µεταµοντέρνα γνωστική ψυχολογία» και η 

επίδρασή τους στην εκπαίδευση  
 

Για να γίνει όµως δεκτή και χρηστική η γνωστική ψυχολογία για τη διδασκαλία 

δεύτερης γλώσσας (Γ2) θα πρέπει πολύ σύντοµα να προσδιοριστεί ο ρόλος της και να 

συζητηθούν κάποιες πτυχές της σχέσης γλώσσας και σκέψης. Έτσι, ένα κριτήριο 

διάκρισης είναι ότι η γλωσσολογία ασχολείται µε τη στατική µορφή της γλώσσας, 

ενώ η γνωστική ψυχολογία εστιάζει στην επιτέλεση της γλώσσας, αφού ασχολείται 

µε τη µελέτη βασικών µηχανισµών της ανθρώπινης σκέψης που αυτοί είναι και 

καθοριστικοί για την κατανόηση των διαφόρων τρόπων ανθρώπινης συµπεριφοράς 

(Anderson, 1989, σ. 1). Μία άλλη διαφοροποίηση σε σχέση µε τις γλωσσολογικές 

θεωρίες είναι ότι στις θεωρίες της γνωστικής ψυχολογίας δεν είναι τόσο έντονη και 

διευκρινισµένη η διαφορά µεταξύ ικανότητας και επιτέλεσης, όπως αυτή γίνεται στις 

γλωσσολογικές θεωρίες (Mitschell & Myles, 1998, σ. 73). 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται οι θεωρίες, οι οποίες εκτιµώ ότι θα µπορούν να 

στηρίξουν την παρουσίαση των στρατηγικών µάθησης. Για αυτόν το λόγο 

συζητούνται οι δύο από τις τρεις υποδιαιρέσεις στη γνωστική ψυχολογία  και τα 

κοινωνικοπολιτισµικά πλαίσια αναφοράς (θεωρίες που στηρίζονται στο Vygotsky).  

 

2.9. Άλλες επιδράσεις από τη γνωστική ψυχολογία  

 
Από τα αµέσως παραπάνω προκύπτει ότι η εκµάθηση µίας γλώσσας ως δεύτερης 

(Γ2), και σε σχέση µε την παρούσα εργασία, έχει ως κύριο γνώρισµα ότι πρέπει να 

λειτουργήσει συγχρόνως ως «αυτοσκοπός» εκµάθησης και ως µέσο µάθησης. Αυτές 

οι επισηµάνσεις για αναδιάταξη των στόχων του µαθήµατος της δεύτερης γλώσσας 

συχνά οδήγησαν ερευνητές και εκπαιδευτικούς σε µία επιφυλακτική στάση έναντι 

των µοντέλων διδασκαλίας βάσει στρατηγικών. Οδήγησαν όµως και σε έναν 

αναπροσανατολισµό της έρευνας στον ευρύτερο χώρο της εφαρµοσµένης 

γλωσσολογίας. Έτσι, διατυπώθηκε το αίτηµα για µία άλλη προσέγγιση, για µία 

«ενσωµατωµένη θεωρία», που θα είναι επιλεκτική υιοθέτηση στοιχείων από 

γνωστικές και γλωσσολογικές θεωρίες (Ellis, 1990, σ. 199). Σε αυτά τα πλαίσια 

προτείνεται µία διδασκαλία που δίνει έµφαση τόσο στο νόηµα, όσο και στη γλωσσική 

δοµή (Cook, 1996, σ. 198). Αντίστοιχα προτείνεται µία «υβριδική έρευνα», δηλαδή 

ένας συνδυασµός διαφόρων ερευνητικών προσεγγίσεων που είναι ικανές να 
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στηρίξουν τις νέες θεωρίες και προτάσεις, προσαρµοσµένες στις ανάγκες της έρευνας 

γύρω από την πρόσκτηση δεύτερης γλώσσας (Γ2) αποφεύγοντας κάποιες αδυναµίες 

από το χώρο της γνωστικής ψυχολογίας. Για παράδειγµα, ένα συχνά αναφερόµενο 

επιχείρηµα της κριτικής προς τα γνωστικά µοντέλα είναι ότι θεωρούνται ως µοντέλα 

υπερβολικά προγραµµατιστικά (διακρίνοντας µάλιστα µεταξύ µακρο και 

µικροπρογραµµατισµού)  (Ellis, 1990, σ. 388). 

Υπάρχουν και άλλες σχετικές επιρροές στη διδακτική µίας δεύτερης γλώσσας, οι 

οποίες ανάγονται σε έρευνες της γνωστικής ψυχολογίας. Πρέπει να συνυπολογιστούν 

οι θεωρητικές απόψεις που ανέφεραν ή (επανέφεραν) την ανάγκη της «σπειροειδούς 

ανάπτυξης στη διδασκαλία», και την ανάγκη για «ανοιχτά curricula» (Anderson, 

1978). 

Σε µία πρώτη παρουσίαση, για παράδειγµα, ενός γνωστικού αντικειµένου θεωρείται 

ότι µπορεί να υπάρξει θετική µεταφορά πριν ή µετά από τη διδασκαλία ενός 

γνωστικού αντικειµένου µε αντίστοιχα θετική «παρεµβολή» σε ένα άλλο γνωστικό 

αντικείµενο. Εδώ αρκεί αυτά τα γνωστικά αντικείµενα να είναι παρεµφερή, δηλαδή 

να υπάρχει κάποιο κοινό στοιχείο, κάποιος κοινός κόµβος στα πλαίσια ενός 

προθεµατικού δικτύου, για να συσχετίζονται όχι µόνο οι έννοιες και οι εµπειρίες στο 

γνωστικό περιεχόµενο, αλλά και άλλες εµπειρίες στην οργάνωση της µάθησης από τα 

εκάστοτε γνωστικά αντικείµενα.   

Επίσης, θα πρέπει να δίνονται οι ευκαιρίες, ώστε η παρουσίαση και η επεξεργασία 

του γνωστικού αντικειµένου να είναι σταδιακή και έτσι οργανωµένη, ώστε να 

επιτρέπει στο µαθητή µία οργάνωση επιµέρους γνώσεων σε «γνωστικά µπλοκ» 

(Anderson, 1989, σ. 134). Με αυτόν τον τρόπο θα προλαβαίνει η µνήµη να 

επεξεργάζεται επαρκώς τις νέες πληροφορίες και να ανακαλεί, δηλαδή να ενεργοποιεί 

και να χρησιµοποιεί αποτελεσµατικά αυτές, που ήδη έχει αποθηκευµένες στη µνήµη. 

Ένα βασικό συµπέρασµα είναι ότι για γρήγορα αποτελέσµατα, καλύτερη είναι η ρητή 

διδασκαλία, για πιο µόνιµα, προτείνεται η «διδασκαλία δια της ανακάλυψης» 

(Guthrie, 1969). Γίνονται δηλαδή σαφείς οι διακριτοί ρόλοι που µπορούν να 

συµβάλουν οι διαφορετικοί τρόποι οργάνωσης και παρουσίασης του διδακτικού 

περιεχοµένου, γεγονός που έχει σχέση µε τον τρόπο που καταγράφεται η νέα γνώση 

στα γνωστικά δίκτυα και σε ποια έκταση αυτό συµβαίνει. 

Κεντρική θέση παίρνουν και οι έρευνες σχετικά µε την πρόσκτηση του λεξιλογίου, ως 

αναπόσπαστου µέρους της γνωστικής ανάπτυξης των παιδιών και της γλωσσικής 

επικοινωνίας, στην πρώτη, δεύτερη ή ξένη γλώσσα. Η πρόσκτηση των λέξεων στη 
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πρώτη γλώσσα (Γ1) έχει άµεση σχέση µε τα σηµασιολογικά πεδία σε γνωστικό 

επίπεδο (Clark, 1993, σ. 43). Αυτή η σηµασιολογική χαρτογράφηση ολοκληρώνεται 

σε ένα βασικό επίπεδο στο έβδοµο περίπου έτος του παιδιού. Σε αυτό το πλαίσιο 

αναφέρονται οι αρχές της διαφάνειας και της απλότητας ως εκείνες οι αρχές, που 

επιδρούν στην κατανόηση και στην παραγωγή λέξεων. ∆ηλαδή µία λέξη µπορεί να 

είναι εύκολα αντιληπτή, αν προέρχεται άµεσα από γνωστό στο µαθητή µητρικό 

λεξικό µόρφηµα και αν η µορφολογική του δοµή δε δηµιουργεί προβλήµατα στην 

πρωτογενή γλωσσική παραγωγή από τον χρήστη µίας γλώσσας. Αναφορικά σε αυτό 

το πλαίσιο αναφέρονται οι αρχές της διαφάνειας και της απλότητας ως εκείνες οι 

αρχές, οι οποίες επιδρούν στην κατανόηση και στην παραγωγή λέξεων.  Συνεπώς, 

είναι πιο σύνθετη η επεξεργασία των πληροφοριών σε γνωστικά σχήµατα. 

Ουσιαστικά αυτό σηµαίνει ότι αποµνηµονεύουν τα σηµαινόµενα και όχι τα 

σηµαίνοντα. 

Οι απόψεις αυτές από τη γνωστική ψυχολογία, παρά τον αρχικό δισταγµό, βρήκαν 

µεγάλη ανταπόκριση στη διδασκαλία διάφορων γνωστικών αντικειµένων τις 

δεκαετίες του `60 και του `70. Αντίθετα, στη διδασκαλία ξένων και δεύτερων 

γλωσσών παγιώθηκαν πιο πρόσφατα. Ίσως και λόγω της ισχυρής άρνησης που 

υπήρχε από υποστηρικτές των γλωσσολογικών µεθόδων. Κάποιες, όµως, επιρροές 

στάθηκαν ισχυρές και µε διάρκεια, π.χ. οι γενικότερες προτάσεις για αυτονόµηση του 

µαθητή ή η ειδικότερη πρόταση για τη σπειροειδή ανάπτυξη του διδακτέου 

αντικειµένου. Και η επιρροή είναι τέτοια ώστε να διαφοροποιείται η έρευνα σχετικά 

µε την πρόσκτηση και τη διδασκαλία µίας δεύτερης γλώσσας. 

Μία άλλη παράµετρος της διάκρισης σε δηλωτική και σε διαδικαστική γνώση 

αποτέλεσε και το αυξανόµενο αίτηµα για µία ανάλυση καθηκόντων (Antos, 1988, σ. 

40). Αυτό σήµαινε την απαίτηση να αναλύονται τα καθήκοντα των µαθητών ως προς 

τις γνωστικές διεργασίες που (µπορούν να) προκαλούν αυτά στο µυαλό των µαθητών.   

Αναφέροµαι στις «τυποποιηµένες» φόρµες επίλυσης σε συγκεκριµένα γνωστικά 

αντικείµενα, π.χ. φυσική, άλγεβρα, γεωγραφία, γεωµετρία κ.λ.π., στα οποία οι 

µαθητές, µε τη συνεχή εξάσκηση και παρουσίαση από τους εκπαιδευτικούς τους, 

αναπτύσσουν συγκεκριµένους τρόπους επαγωγικής και απαγωγικής αντιµετώπισης 

προβληµάτων. Αλλά και ευρύτερα υπήρξε ένας πρακτικά διατυπωµένος 

επαναπροσδιορισµός της διδασκαλίας της δεύτερης γλώσσας (Γ2), που επιζητούσε 

µία πιο «γνωστική» διδακτική µέσα στην αίθουσα της υποχρεωτικής σχολικής 

εκπαίδευσης. Συγχρόνως, αυτός ο επαναπροσδιορισµός απαιτούσε αποµάκρυνση από 
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τις τακτικές διδασκαλίας της Γ2 µε όρους και µεθόδους διδασκαλίας µίας ΞΓ 

(Apeltauer, 1987). Σε µία τέτοια θεώρηση, ο γνωστικός ρόλος των στρατηγικών 

µάθησης και χρήσης µίας Γ2 είναι να επιτρέπει µία µικρότερη επιβάρυνση της 

βραχυπρόθεσµης µνήµης (Clahsen et al, 1983, σ. 180). Μία µικρότερη επιβάρυνση 

του µαθητή σχετικά µε την επεξεργασία της γλώσσας επιτρέπει µεγαλύτερη 

δεκτικότητα της βραχυπρόθεσµης µνήµης σχετικά µε την αντιµετώπιση άλλων 

γνωστικά απαιτητικών δραστηριοτήτων. Αλλά και αυτές οι γνωστικά απαιτητικές 

µαθησιακές δραστηριότητες µπορούν να διευκολυνθούν µε την επιλογή των πλέον 

αποτελεσµατικών τρόπων γνωστικής παρουσίασης και επεξεργασίας πληροφοριών. 

Ένα πρόσθετο στοιχείο αποτελεί το γεγονός ότι οι υποδείξεις από τις έρευνες για τους 

τρόπους µάθησης και για την πρόσκτηση µίας δεύτερης γλώσσας (Γ2) θα πρέπει να 

αποτελούν έναν οδηγό στην εκπαίδευση. Για παράδειγµα, υπάρχουν σαφείς ενδείξεις 

ότι στις µικρότερες τάξεις της σχολικής εκπαίδευσης οι µαθητές τείνουν να 

επεξεργάζονται και να οργανώνουν τις πληροφορίες επαγωγικά ως µέρος της 

κοινωνικής διάδρασης (Guthrie, 1969, Mitschell & Myles, 1998, σ. 158). Όµως το 

σχολείο, ακόµη και σε µικρές ηλικίες, δε θα πρέπει να επιµένει αποκλειστικά σε 

αυτόν τον τρόπο παρουσίασης. Ο ρόλος του σχολείου είναι να αναπτύξει, πέρα από 

τη δηλωτική γνώση, και τη διαδικαστική γνώση που στη συγκεκριµένη περίπτωση θα 

µπορούσε να είναι και µία µετάβαση στον απαγωγικό τρόπο παρουσίασης και 

επεξεργασίας παράλληλα µε τον επαγωγικό και τη συνδυαστική χρήση αυτών. Έτσι 

στην ουσία η εκπαίδευση θα αποτελέσει ένα θεσµό, που θα σέβεται τον τρόπο 

µάθησης αλλά συγχρόνως θα ωθεί τους µαθητές της Προσχολικής και Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης να ξεπερνούν τον τρόπο αυτό ως απαραίτητη προϋπόθεση για µία 

ταχεία γνωστική ανάπτυξη. 

Μία άλλη παράµετρος έχει σχέση και µε µία ευρέως διαδεδοµένη άποψη, κυρίως 

µεταξύ εκπαιδευτικών, σχετικά µε την «καταλληλότητα» κάποιων ηλικιών στην 

πρόσκτηση δεύτερης γλώσσας. Έτσι, θεωρείται συχνά ότι παιδιά µικρής ηλικίας είναι 

«προικισµένα» στην εκµάθηση της Γ2 και ότι η εκµάθηση της Γ2 σε αυτήν την 

ηλικία επιτρέπει εκµάθηση σε επίπεδο γηγενούς οµιλητή. Σειρά ερευνών στα πλαίσια 

της έρευνας για την εκµάθηση Γ2 τείνει να αποδεικνύει ότι το µοναδικό σηµείο, στο 

οποίο τα νεαρότερα παιδιά πλεονεκτούν, είναι η ικανότητα φωνητικής µίµησης και 

κατά συνέπεια έχουν καλύτερη προφορά (Cook, 1996, σ. 109, Clark, 1993, σ. 28). 

Και προφανώς αυτό είναι το σηµείο, που πείθει για µία φαινοµενικά καλύτερη 

εκµάθηση της γλώσσας. Αντίθετα, οι έφηβοι και οι ενήλικες φαίνεται να είναι πιο 
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ικανοί στο λεξιλόγιο (δηλ. στην εκµάθηση των σηµαινόµενων) και στο 

µορφοσυντακτικό µέρος της γλώσσας (Cook, 1996, σ. 110). Άλλωστε οι έφηβοι είναι 

και σε µεγάλο βαθµό γνώστες της µεταγλώσσας και λόγω της πολύχρονης πια 

εµπειρίας στη µάθηση κατέχουν τις περισσότερες φορές και µεγαλύτερη ποικιλία σε 

τρόπους γνωστικής επεξεργασίας που συµβάλλουν στη µάθηση. 

Επιπλέον, υπάρχει και ένας άλλος λόγος που επιτρέπει την εντύπωση ότι οι µικροί 

µαθητές µαθαίνουν καλύτερα από τους µεγαλύτερους µία δεύτερη γλώσσα, που έχει 

σχέση µε την έκθεση των µαθητών στις πρώτες τάξεις του σχολείου. Ένας µαθητής, 

που ξεκινάει στην Προσχολική Εκπαίδευση την εκµάθηση µίας Γ2, έχει πολύ 

περισσότερο χρόνο έκθεσης και εξάσκησης στη Γ2 από έναν έφηβο ή έναν ενήλικα 

(Cook, 1996, σ. 109). Ενδέχεται να υπάρχει και ένας άλλος λόγος καλύτερης 

εκµάθησης µίας  Γ2, η εντονότερη πίεση να εκµάθουν τη γλώσσα για τις ανάγκες 

τους στην εκπαίδευση, πίεση που δεν υπάρχει τόσο συχνά σε ενήλικες (Kuhs, 1989, 

σ. 24). 

Αυτές οι επισηµάνσεις επιτείνονται και από το γεγονός ότι υπάρχει επικέντρωση στα 

γλωσσικά στοιχεία, ενώ παραµελούνται τα γνωστικά περιεχόµενα του λόγου των 

µαθητών της δεύτερης γλώσσας στις τάξεις τους (Clegg, 1996b, σ. 238). Αυτή η 

παρατήρηση αποκτά ξεχωριστή αξία, αν θυµίσουµε το αίτηµα της εκπαίδευσης των 

µαθητών της Γ2, που είναι η ισότιµη συµµετοχή στο εκπαιδευτικό σύστηµα και η 

ισότιµη γνωστική ανάπτυξη χωρίς να ανακόπτεται αντίστοιχα η γνωστική ανάπτυξη 

των µαθητών της µητρικής γλώσσας (Γ1). 

Αλλά και η προσωπικότητα του ατόµου είναι σηµαντική. Τα µικρά παιδιά τείνουν σε 

µεγαλύτερο βαθµό από τους έφηβους ή τους ενήλικες να θέλουν να ενσωµατωθούν 

στην κοινωνία της χώρας υποδοχής τους. Αυτή η παράµετρος του επιπολιτισµού 

µπορεί επίσης να ενθαρρύνει ή να αποτρέπει την εκµάθηση της Γ2. Καταλήγοντας θα 

πρέπει να επισηµανθεί ότι: 

(i) η µάθηση µίας Γ2 σε συνθήκες διαδοχικής διγλωσσίας είναι µία διαδραστική 

διεργασία του ατόµου µε το περιβάλλον του για τη σταδιακή ανάπτυξη µίας 

γλωσσικής ικανότητας που περιλαµβάνει δηλωτική και διαδικαστική γνώση,  

(ii) η ίδια η διεργασία µάλιστα θα πρέπει να θεωρείται ανάλογη µε αυτήν της 

πρόσκτησης µίας πρώτης γλώσσας, και τέλος, 

(iii) oι όποιες διαφορές που εµφανίζει κάθε άτοµο στην πρόσκτηση της Γ2 

προκύπτουν από την εµπειρία που έχει αποκτήσει το άτοµο αυτό σε σχέση µε τη 

γλώσσα ως σύστηµα. 
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Καταρχήν γίνεται ολοένα πιο αποδεκτό ότι οι µαθητές της Γ2 φοιτούν στο σχολείο 

για τους ίδιους λόγους που φοιτούν και οι γηγενείς µαθητές στο σχολείο. Συνεπώς 

ζητούµενο δεν είναι µόνο οι µαθητές µιας δεύτερης γλώσσας να µάθουν τη γλώσσα 

αυτή, αλλά και να έχουν ισότιµη πρόσβαση και ισότιµη γνωστική ανάπτυξη στα 

γνωστικά αντικείµενα (Clegg, 1996a, 1996b, McKeon, 1994, Met, 1996). 

 

2.10. Μαθησιακά στιλ  

 
Η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας είναι το ίδιο σύνθετη µε αυτή της πρώτης 

επιπροσθέτοντας κάποιες µεταβλητές (Cummins, 1979, σ. 197, Netten & Germain, 

2004, Swain, Lapkin, Rowen & Hart, 1990, Turnbull, Hart & Lapkin, 2000). Μία 

ενδιαφέρουσα µελέτη των Bialystok και Hakuta (1994) παροµοίασε την δεύτερη 

γλώσσα σαν µια ανακατασκευή ενός σπιτιού συγκρίνοντάς την µε µία ολοκαίνουρια 

κατασκευή.  Οι άνθρωποι έχουν την ικανότητα να µαθαίνουν γλώσσες σε όλη τους τη 

ζωή. Η ατοµικότητα της κάθε προσωπικότητας αποτελεί µία διαµάχη στον 

ερευνητικό χώρο της δίγλωσσης εκπαίδευσης. 

Στο αντικείµενο των µαθησιακών στιλ υπάρχει µία πλειάδα διακρίσεων και 

ταξινοµήσεων. O Bagley (1988) ορίζει το γνωστικό στιλ ως τον τρόπο µε τον οποίο 

το άτοµο προσλαµβάνει, ερµηνεύει και οργανώνει τις πληροφορίες για τον εαυτό του 

σε σχέση µε το περιβάλλον του. Σε µία τέτοια προσπάθεια περιγραφής, τα στιλ 

µάθησης των παιδιών δεν πρέπει να συγχέονται µε τις στρατηγικές µάθησης και αυτά 

έχουν άµεση σχέση µε την προσωπικότητα (π.χ. εξωστρέφεια ή εσωστρέφεια) και µε 

το γνωστικό επίπεδο του µαθητή (Brown, 1994, σ. 192). Οι Chapelle και Green 

(1992) ερεύνησαν το µαθησιακό στιλ της εξάρτησης ή µη από συγκεκριµένο πεδίο 

και κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα εργαλεία που διερευνούν τις στρατηγικές 

δίνουν περισσότερες πληροφορίες για τα µαθησιακά στιλ σε σύγκριση µε τα 

µεθοδολογικά εργαλεία για την καταγραφή των στιλ. Οι Edmonson και House (1993, 

σ. 195) µεταξύ άλλων αναφέρονται στα γνωστικά στιλ και στα γνωστικά µοντέλα, τα 

οποία θεωρούν ότι µπορούν καλύτερα να ερµηνεύσουν ορισµένες παραµέτρους που 

έχουν σχέση µε την πρόσκτηση της Γ2. Επίσης, ζητάνε ένα πολλαπλό curriculum που 

θα µπορεί να ανταποκρίνεται µεταξύ άλλων και σε τέτοιες απαιτήσεις. Οι Gu και 

Johnson (1996) κατέδειξαν θετικές και αρνητικές σχέσεις κάποιων στρατηγικών µε τη 

µάθηση µίας δεύτερης γλώσσας. Σε αυτήν την έρευνα έγινε απόπειρα να 

συνδυαστούν και να ταξινοµηθούν οι σχέσεις αυτές µε βάση τα µαθησιακά στιλ και 
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κάποιους συγκεκριµένους συνδυασµούς των στρατηγικών µάθησης που τα στιλ 

προκαλούν (Gu, Johnson, 1996). Αλλά στην ίδια δηµοσίευση, στις ερµηνείες για τη 

λειτουργία κάποιων στρατηγικών, διατυπώνεται η θέση ότι κατά την εκµάθηση δεν 

υπάρχει σχηµατισµός εννοιών. Η θέση αυτή θα πρέπει να κριθεί ότι είναι 

περιορισµένης εµβέλειας, ειδικά όταν πρόκειται για τα παιδιά της Προσχολικής και 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης. Εφόσον ένα στοιχείο στην υπό εκµάθηση γλώσσα 

αντιστοιχεί σε µία καινούρια έννοια για το µαθητή, τότε ασφαλώς ο µαθητής δεν 

καλείται µόνο να αποδώσει σε ένα γνωστικό σηµαινόµενο ένα νέο σηµαίνον, αλλά 

και να αναθεωρήσει παλιές ή να δηµιουργήσει νέες έννοιες. Ασφαλώς και θα 

εµφανίζεται η περίπτωση αυτή εντονότερα και συχνότερα στην εκπαίδευση, ιδιαίτερα 

στην Προσχολική Εκπαίδευση. 

Ένα άλλο φαινόµενο που παρατηρείται επανειληµµένα είναι η συχνή µεταφορά από 

µαθητές της δεύτερης γλώσσας, ανάλογα µε τη χώρα καταγωγής, διαφορετικών 

δεξιοτήτων στο νέο τους µαθησιακό περιβάλλον (McKean, 1994). Μία πολύ ευρείας 

χρήσης διάκριση των µαθησιακών στιλ (από εθνογραφική σκοπιά και µε την 

προσέγγιση της αυτοαντίληψης) κατέγραψε την ύπαρξη δύο βασικών στιλ 

εκπαιδευτικής συµπεριφοράς, που είναι παρεµφερή προς τα µαθησιακά στιλ, το 

συλλογικό και το ατοµικό στιλ (Triandis, 1976). Οι µαθητές της δεύτερης γλώσσας 

προτιµούσαν το ένα από τα δύο στιλ ανάλογα µε τη χώρα καταγωγής (ή πρότερης 

διαβίωσης) και πέρα από τις ατοµικές διαφορές. Επισηµαίνεται όµως και η ύπαρξη 

εθνικών κοινοτήτων µεταναστών, που λειτουργούν γενικά ανεξάρτητα από το χώρο 

και τη χώρα µάθησης (π.χ. των Ελλήνων και των Ασιατών από την Άπω Ανατολή) 

και άλλων που δεν µπορούν να ανταποκριθούν µε την ίδια ευχέρεια σε τέτοιες 

συνθήκες. Βέβαια, εδώ υπεισέρχονται και άλλοι παράγοντες, εκτός από τις 

στρατηγικές, οι οποίοι συνδιαµορφώνουν τον τρόπο εφαρµογής των στρατηγικών και 

επηρεάζουν την εκάστοτε επιλογή τους, έστω έµµεσα (π.χ. αυτό συµβαίνει στις 

µεταγνωστικές,  τις συναισθηµατικές και τις κοινωνικές στρατηγικές) (Jessner, 1999).  

Ένα βασικό πρόβληµα στη διερεύνηση του µαθησιακού στιλ είναι η σαφής 

διαφοροποίηση των στιλ για την επεξεργασία της πληροφορίας από τη µία, και που 

χρειάζεται για τη µάθηση άµεσα, και του στιλ της προσωπικότητας από την άλλη. H 

διαφοροποίηση αυτή είναι αναµενόµενη, επειδή υφίσταται άµεση σχέση µεταξύ των 

στιλ επεξεργασίας, της πληροφορίας και των στιλ στην προσωπικότητα (Ehrman, 

1996, σ. 58). Για παράδειγµα, η εξωστρέφεια και η εσωστρέφεια, που είναι κατά 

βάση κατηγορίες του στιλ προσωπικότητας έχουν άµεση σχέση και µε το στιλ 
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µάθησης και για αυτό ενδέχεται να συµπεριλαµβάνονται συγχρόνως σε πολλές 

διακρίσεις (Edmonson & House, 1993). 

Το µαθησιακό στιλ του κάθε µαθητή µπορεί να είναι καθοριστικό για την εξέλιξή του 

στην εκµάθηση µίας γλώσσας για δύο λόγους: 

(i) Το µαθησιακό στιλ είναι ένας όρος συλλογικής περιγραφής των στρατηγικών που 

προτιµά ο µαθητής στη µάθηση. Συγκεκριµένα στιλ σηµαίνει λοιπόν και ευχέρεια σε 

στρατηγικές και εν δυνάµει άνεση, ή µη, στην κατάλληλη επιλογή τους. 

(ii) Ο δεύτερος όρος είναι ίσως και ο πιο καθοριστικός. Αν λοιπόν υπάρχει µη 

συµβατότητα του στιλ µάθησης του µαθητή και του στιλ διδασκαλίας του κάθε 

εκπαιδευτικού χωριστά, και όπως αυτό διαµορφώνεται από το αναλυτικό πρόγραµµα, 

τα διδακτικά βιβλία ή τις συνθήκες στο χώρο µάθησης, τότε µπορεί να δηµιουργηθεί 

άµεσο πρόβληµα στην αποτελεσµατικότητα του µαθητή να ανταποκριθεί στις 

υποχρεώσεις του (Cook, 1996, σ. 173). Μάλιστα αυτό έχει εκτιµηθεί ως ο 

συνηθέστερος λόγος για τις δυσχέρειες που παρουσιάζουν οι µαθητές στο µάθηµα. 

Oι µαθητές της δεύτερης γλώσσας (Γ2) είναι υποχρεωµένοι να συµµετάσχουν στη 

σχολική ζωή ήδη από τη στιγµή της ένταξής τους στη σχολική µονάδα, ενώ οι 

γνώσεις τους στη Γ2 είναι µηδενικές ή ελάχιστες. Σε πολλές περιπτώσεις εντάσσονται 

στο κανονικό σχολικό πρόγραµµα, σε τάξεις µε γηγενείς µαθητές. Έτσι, προκύπτουν 

δύο βασικά προβλήµατα που απασχολούν την εκπαιδευτική κοινότητα. Το πρώτο 

πρόβληµα είναι ότι οι µαθητές της Γ2 δεν είναι σε θέση να παρακολουθήσουν 

επαρκώς το γνωστικό περιεχόµενο σε όλα τα µαθήµατα που διδάσκονται στη Γ2. Το 

δεύτερο πρόβληµα µπορεί να θεωρηθεί ότι είναι απόρροια του πρώτου. Η παρουσία 

µαθητών Γ2 στις κανονικές τάξεις, καθώς και τα προβλήµατα συµµετοχής και 

παρακολούθησης που έχουν, δηµιουργούν πρόσθετα προβλήµατα στον εκπαιδευτικό 

κατά τη διδασκαλία του. Έτσι ο εκπαιδευτικός αναγκάζεται συχνά να δίνει έµφαση 

στη συµµετοχή των αλλόγλωσσων µαθητών και συνεπώς να «παραµελήσει» την 

εκπαίδευση των γηγενών µαθητών.  

Τόσο κατά την εκµάθηση της πρώτης όσο και της δεύτερης γλώσσας ένα 

οικογενειακό περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα επιδρά θετικά στη γλωσσική 

ανάπτυξη των παιδιών. Το πόσο συχνά και σωστά επικοινωνούν οι γονείς µε τα 

παιδιά τους είναι ένας ισχυρός παράγοντας της γρήγορης εκµάθησης µιας γλώσσας. 

Η ενθάρρυνση των παιδιών να εκφράζουν τις ανάγκες τους, τις ιδέες τους, τα 

συναισθήµατά τους στη µία ή και στις δύο γλώσσες εµπλουτίζει το παιδί τόσο 

γλωσσικά όσο και γνωστικά. Εµπλέκοντας τα παιδιά και ενθαρρύνοντάς τα να 
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εκφραστούν βασισµένα στην προσκτηθείσα γνώση που έχουν, είναι ένας 

αποτελεσµατικός τρόπος οικοδόµησης  γλωσσικών εµπειριών (Cuevas, 1996, 

McLaughlin, 1984). 

Τα µικρά παιδιά θα γίνουν δίγλωσσα όταν υπάρχει πραγµατική ανάγκη επικοινωνίας 

και στις δύο γλώσσες, θα επιστρέψουν σε µία µονόγλωσση κατάσταση όταν δεν 

υπάρχει ανάγκη επικοινωνίας και στις δύο γλώσσες. Εάν οι συνδιαλλαγές των 

παιδιών έξω από το σπίτι είναι µόνο στη µία γλώσσα είναι πολύ πιθανό να εγείρουν 

περισσότερο προς αυτή τη γλώσσα και να κατέχουν µόνο το προσληπτικό λεξιλόγιο 

στην µητρική τους γλώσσα. Αυτό µπορεί να συµβεί πιο γρήγορα όταν υπάρχουν 

περισσότερα από ένα παιδιά στην οικογένεια. Τα παιδιά συνήθως δεν είναι 

αµφιδύναµα δίγλωσσα καις στις δύο γλώσσες. Χρησιµοποιούν τη µία γλώσσα µε τους 

γονείς τους και την άλλη µε τους φίλους τους ή στο σχολείο. Αυτό που είναι 

επιστηµονικά αποδεκτό είναι ότι η συνεχής χρήση της µητρικής γλώσσας αποφέρει 

καλύτερα ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα στην εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας. Το 

αποτέλεσµα θα είναι καλύτερο όταν το επίπεδο της γλωσσικής εκµάθησης 

ανταποκρίνεται στην ηλικία του παιδιού (Collier, 1995a, Grosjean, 1982, Krashen, 

1996, McLaughlin, 1984). 

Τα παιδιά που εµπλέκονται σε µια διαδικασία κατάκτησης δεύτερης γλώσσας πρέπει 

να κινητροποιούνται κατά την εκκίνηση εκµάθησης µιας καινούργιας γλώσσας 

(Tabors, 1997, σ. 81). Υπάρχουν ερευνητικά δεδοµένα σύµφωνα µε τα οποία τα 

παιδιά που δεν έχουν αποκτήσει επαρκώς τη µητρική τους γλώσσα, εµφανίζουν 

αργότερα δυσκολίες στο σχολείο στην εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Collier, 

1992, 1995a, Collier & Thomas, 1989, Cummins, 1981, 1991, Collier & Thomas, 

1995). Η αµοιβαία σχέση µεταξύ της γλώσσας και της γνωστικής ανάπτυξης είναι 

σηµαντική. ∆ιατηρώντας και ενδυναµώνοντας τη µητρική γλώσσα υποστηρίζεται η 

γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. Οτιδήποτε κατακτιέται στη µητρική γλώσσα του 

παιδιού (ακαδηµαϊκές ικανότητες, εγγραµµατισµός, καλλιέργεια γραπτού λόγου, 

έννοιες και στρατηγικές µάθησης) µεταφέρονται στη δεύτερη γλώσσα. 

Καθώς τα παιδιά µαθαίνουν στη δεύτερη γλώσσα ανασύρουν τις εµπειρίες και την 

υποδοµή που έχουν από την πρώτη τους γλώσσα.  
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2.11. Οι συγκριτικές έρευνες στην κατάκτηση δεύτερης γλώσσας  

 
Στην ελληνική βιβλιογραφία είναι σχεδόν ανύπαρκτες οι συγκριτικές έρευνες που 

αφορούν στα αποτελέσµατα και στη σχολική επίδοση των νηπίων (Γιαννέλη & 

Σταύρου, 2007, 2008). Στη διεθνή βιβλιογραφία υπάρχουν έρευνες που µελετούν τη 

σχολική απόδοση των αλλόφωνων µαθητών στο δηµοτικό συγκρινόµενους µε τους 

γηγενείς µαθητές καταδεικνύοντας τα πολύ χαµηλά αποτελέσµατα των αλλοδαπών 

µαθητών σε όλα τα µαθήµατα (Proulx, 1990, Doyle, 1991, Van Dromme & Ruimy, 

1994, Paredes, 1996, Armand, 2000, Morris & Labelle, 2004). Σύµφωνα µε τις 

προαναφερθείσες µελέτες, οι αλλόφωνοι µαθητές συγκρίνονται κάθε φορά µε τους 

γηγενείς και εµφανίζουν χαµηλή σχολική επίδοση  στην ανάγνωση, στο λεξιλόγιο, στη 

µορφολογία, στη φωνολογική ενηµερότητα και στην ορθογραφία. Πολλοί είναι οι 

παράγοντες που εµπλέκονται στην επιτυχία της εκµάθησης της ανάγνωσης και της 

γραφής στη δεύτερη γλώσσα. Σε γνωστικό και γλωσσικό επίπεδο, έρευνες τόσο στην 

κατάκτηση της πρώτης γλώσσας όσο και της δεύτερης παρουσίασαν ότι οι 

µεταγλωσσικές ικανότητες, δηλαδή οι ικανότητες αποστασιοποίησης και εσωτερικής 

σκέψης στη γλώσσα, αποτελούν τα κύρια πλεονεκτήµατα για µια επιτυχηµένη 

ανάγνωση και γραφή (Gagné, 2004, Gombert, 1992). Έχει αποδειχθεί ότι υπάρχει 

άµεση σχέση αιτιότητας στις µεταφωνολογικές ικανότητες και στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης (Sprenger-Charolles & Casalis, 1996). Αυτές οι µεταφωνολογικές 

ικανότητες  επιτρέπουν στο µαθητή να συνειδητοποιήσει ότι οι λέξεις αποτελούνται 

από µικρές µονάδες (συλλαβές, οµοιοκαταληξίες, φωνήµατα), που µε τη βοήθεια της 

γραφοφωνηµικής αντιστοιχίας ο µαθητής καταλήγει στην αποκωδικοποίηση των 

λέξεων τόσο σε προφορικό όσο και γραπτό επίπεδο. Πολυάριθµες έρευνες στο 

επιστηµονικό πεδίο της δεύτερης γλώσσας βεβαιώνουν ότι υπάρχει ένας σύνδεσµος 

στη δεύτερη γλώσσα, ανάµεσα στις µεταφωνολογικές ικανότητες και στην 

αναγνώριση των λέξεων στην αρχή της εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας (Armand, 

2000, Lefrançois & Armand, 2003). Οι µελέτες αποδεικνύουν την ύπαρξη µια σχέσης 

ανάµεσα στις ικανότητες της πρώτης και δεύτερης γλώσσας και την πιθανότητα 

µεταφοράς από την πρώτη γλώσσα στη δεύτερη στην αρχή της εκµάθησης (Caravolas 

& Bruck, 1993, Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz, Tola, 1988, Durgunoglu & 

Öney, 1999, McAndrew et al., 2005, Jalbert, 2007, Verhalen & Schoonen, 1998). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

 

ΠΡΩΙΜΑ ΣΤΑ∆ΙΑ ΕΚΜΑΘΗΣΗΣ ΤΗΣ ∆ΕΥΤΕΡΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

ΚΑΤΑ ΤΗΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΗΛΙΚΙΑ 

 

3.1. Ταυτόχρονη και ∆ιαδοχική κατάκτηση δεύτερης γλώσσας  

 
Ο ερευνητής Barry McLauglin (1984) έκανε µια διάκριση ανάµεσα στα παιδιά που 

µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα ταυτόχρονα ή διαδοχικά. Όταν ένα παιδί µαθαίνει 

δύο γλώσσες ταυτόχρονα (πριν τα τρία του χρόνια για παράδειγµα), η αναπτυξιακή 

του πορεία φαίνεται να είναι όµοια µε τον τρόπο που µαθαίνει ένας µονόγλωσσος 

µαθητής. Πράγµατι, η πλειοψηφία των µικρών παιδιών καταφέρνει µε επιτυχία την 

εκµάθηση δύο γλωσσών (ή και περισσότερων) από τα πρώτα χρόνια ζωής τους 

(Manesse & Gogis, 2007, Natsopoulos, 1976, Schumann et al., 2004, Γιαννέλη & 

Σταύρου, 2008). 

H γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών που µαθαίνουν διαδοχικά µια δεύτερη γλώσσα 

µετά τα τρία τους χρόνια, ακολουθεί µια διαφορετική πορεία και εξαρτάται τόσο από 

τις ατοµικές διαφορές του παιδιού όσο και από το γλωσσικό µαθησιακό περιβάλλον. 

Στην ηλικία των τριών ετών, τα βασικά στοιχεία της µητρικής γλώσσας του παιδιού 

έχουν εδραιωθεί και το παιδί γνωρίζει τη δοµή µιας γλώσσας, αλλά τώρα πρέπει να 

µάθει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της, τη γραµµατική, το λεξιλόγιο και τη σύνταξη 

της νέας γλώσσας. Σύµφωνα µε τους ερευνητές Tabor & Snow (2002) η διαδοχική 

κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας ακολουθεί τα τέσσερα ακόλουθα αναπτυξιακά 

στάδια: 

1. τη χρήση µητρικής γλώσσας 

2. τη µη λεκτική περίοδο 

3. τον τηλεγραφικό λόγο  

4. τον παραγωγικό  λόγο  

Πολλές φορές τα νήπια που µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα εκδηλώνουν κάποιες 

συµπεριφορές, όπως παίζουν µόνα τους σε µια άκρη και δε µιλούν καθόλου, δεν 

κατανοούν ή εκφέρουν λανθασµένα µηνύµατα. Έχουν ελάχιστες επικοινωνιακές 

ικανότητες που προσοµοιάζουν λίγο τα παιδιά που εµφανίζουν ειδικές γλωσσικές 

διαταραχές ή προβλήµατα λόγου. Πολλές φορές πολλά από αυτά τα παιδιά έχουν 
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προκλητικές συµπεριφορές ή δυσκολίες επικοινωνίας στην προσπάθειά τους της 

κατάκτησης δεύτερης γλώσσας (Chow & Cummins, 2003). 

Η κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας και κυρίως η ανάπτυξη του προφορικού λόγου 

στη δεύτερη γλώσσα σε παιδιά προσχολικής ηλικίας έχει ελάχιστα ερευνηθεί. Η 

διαδοχική διγλωσσία υφίσταται όταν η κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας γίνεται σε 

µια ηλικία, όπου η πρώτη γλώσσα έχει ήδη κατακτηθεί, δηλαδή µετά το τρίτο έτος της 

ηλικίας. Στη διαδοχική κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας κατατάσσονται όλες 

εκείνες οι περιπτώσεις που το άτοµο αρχίζει να µαθαίνει µία δεύτερη γλώσσα, αφού 

έχει ήδη κατακτήσει εν µέρει ή εξολοκλήρου τη γλωσσική του ικανότητα στη µητρική 

του γλώσσα. Στην περίπτωση αυτή υπάρχουν δύο γλώσσες: η µητρική/ πρώτη γλώσσα 

και η δεύτερη γλώσσα. Στην οριοθέτηση των χρονικών ορίων της ολοκλήρωσης της 

πρώτης γλωσσικής ανάπτυξης δεν υπάρχει οµοφωνία στην αντίστοιχη βιβλιογραφία 

(Τριάρχη, 2000).  

 

3.2. ∆ιάκριση µεταξύ Βασικής ∆ιαπροσωπικής Επικοινωνιακής 

∆εξιότητας (Β∆Ε∆) και Γνωστικής Ακαδηµαϊκής Γλωσσικής 

Επάρκειας (ΓΑΓΕ)  

 
Υπάρχει συχνή βιβλιογραφική αναφορά ότι οι µαθητές της δεύτερης γλώσσας 

ολοκληρώνουν έναν κύκλο  µαθηµάτων στη δεύτερη γλώσσα και δίνουν την 

εντύπωση ότι είναι σε θέση να αντιµετωπίσουν γλωσσικά τις υποχρεώσεις τους στο 

σχολείο, και τελικά διαπιστώνεται ότι υστερούν σηµαντικά στην απόδοσή τους ως 

µαθητές (Cummins, 1994). Το γεγονός αυτό συµπληρώνεται και µε άλλες 

παρατηρήσεις, όπως είναι η αυξηµένη σχολική διαρροή και η σχολική αποτυχία ή ο 

αυξηµένος αριθµός µαθητών δεύτερης γλώσσας (Γ2), που φοιτούν σε ειδικά σχολεία. 

Τη συζήτηση για το φαινόµενο αυτό προώθησε σηµαντικά o Cummins, ο οποίος 

εισήγαγε τη διάκριση µεταξύ Βασικής ∆ιαπροσωπικής Επικοινωνιακής 

∆εξιότητας (Β∆Ε∆) και Γνωστικής Ακαδηµαϊκής Γλωσσικής Επάρκειας 

(ΓΑΓΕ). Η διάκριση αυτή έχει σχέση µε την πρόσκτηση της Γ2 σε ικανοποιητικό 

επίπεδο, µε στόχο να καλυφθούν οι βασικές επικοινωνιακές λειτουργίες στις διάφορες 

διεπιδράσεις του µαθητή της δεύτερης γλώσσας ως άτοµο µε τον κοινωνικό του 

περίγυρο. Η ανάπτυξη µιας τέτοιας ικανότητας δε διασφαλίζει όµως την επιτυχή 

πρόσκτηση µίας γλωσσικής επάρκειας του µαθητή, σε τέτοιο βαθµό που θα του 

επιτρέψει να είναι σε θέση να παρακολουθεί τα µαθήµατα ειδικού γνωστικού 
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αντικειµένου. Η διάκριση αυτής της γλωσσικής ικανότητας έχει ήδη προταθεί 

νωρίτερα και από άλλους ερευνητές, όπως από την Skutnabb-Kangas (1976), τον 

Brunner (1975), τον Donaldson (1978), οι οποίοι χρησιµοποίησαν διάφορους όρους 

για τις έννοιες αυτές, όπως ευχέρεια λόγου, ακαδηµαϊκή επάρκεια, και πολλούς 

άλλους. 

Το χάσµα αυτό µπορεί να προκαλείται από πολλές αιτίες. Για παράδειγµα, η άγνοια 

σε πρώτη φάση του σχετικού λεξιλογίου θα δυσχεράνει ασφαλώς τη συµµετοχή του 

µαθητή (Tumat, 1986). Πιθανοί άλλοι παράγοντες ενδέχεται να είναι η µη κατάρτιση 

του µαθητή σε ένα γνωστικό αντικείµενο λόγω µη πρόβλεψής του από το αναλυτικό 

πρόγραµµα ή λόγω διαφορετικής οργάνωσης και πολιτισµικής διαφοροποίησης στο 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα της χώρας πρότερης διαβίωσης. Άλλος αρνητικός 

παράγοντας µπορεί να είναι η απουσία οργανωµένων εκπαιδευτικών συστηµάτων στη 

χώρα προέλευσης του µαθητή. Και γενικότερα η ελλιπής γνωστική και γλωσσική 

ανάπτυξη στην πρώτη γλώσσα (Γ1), όπως και ο ανεπαρκής αλφαβητισµός στη (Γ1), 

αποτελούν ένα επιπρόσθετο ανασταλτικό παράγοντα για τη γλωσσική ανάπτυξη στη 

δεύτερη γλώσσα και για τη γνωστική εξέλιξη του µαθητή στη Γ2, ιδιαίτερα στην 

Προσχολική και Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση (Genesee, 1994, Schwanke & Pütz, 1986, 

Serpil, 1991, σ. 120). 

H υποχρεωτική εµβύθιση του αλλοδαπού νηπίου σε ένα νέο σχολικό περιβάλλον 

αποτελεί πολύ συχνά έναν επιβαρυντικό παράγοντα στην προσωπικότητα του νηπίου 

και συνακόλουθα η εκµάθηση της Γ2 µπορεί να καταστεί πρόσκαιρα ένα επιπλέον 

γνωστικό και «εννοιολογικό» χάσµα στη µάθησή του.   

Ίσως το βασικότερο πρόβληµα δεν είναι άµεσα ορατό στους εκπαιδευτικούς. Επίσης, 

η δυνατότητα της αισθητηριακής και της βραχυχρόνιας µνήµης για γνωστική 

(γλωσσική και µη) επεξεργασία των εισερχόµενων και εξερχόµενων πληροφοριών 

είναι περιορισµένη. Αν λοιπόν οι µαθητές στη δεύτερη γλώσσα είναι υποχρεωµένοι 

να απασχολούν σε αυξηµένο βαθµό τις δύο µορφές της µνήµης για τη γλωσσική 

κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση, αυτό έχει ως αποτέλεσµα τη µειωµένη 

δυνατότητα για γνωστική επεξεργασία, αποθήκευση και εφαρµογή της µη γλωσσικής 

δηλωτικής και της µη γλωσσικής διαδικαστικής γνώσης. Επιπλέον, υιοθετώντας την 

άποψη του Vygotsky για το ρόλο της γλώσσας στη γνωστική ανάπτυξη του ατόµου 

και του σχηµατισµού των εννοιών σε αυτό, γίνεται φανερό ότι η έστω προσωρινή 

µειωµένη ικανότητα στη χρήση της γλώσσας επιφέρει και µία δυσκολία στο 

σχηµατισµό των εννοιών µέσα από τη σχολική εκπαίδευση. Το πρόβληµα καθίσταται 
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εντονότερο, δεδοµένου του χρόνου που διατίθεται για την εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας (Γ2) και του αποτελέσµατος της διδασκαλίας που πρέπει να επιτευχθεί, 

δηλαδή της γνωστικής ανάπτυξης του µαθητή. Για αυτούς τους λόγους, η επαρκής 

γλωσσική και γνωστική ανάπτυξη του µαθητή στη Γ1 (Cummins, 1994) θεωρείται 

απαραίτητη για την ικανοποιητική απόδοση των µαθητών στη Γ2. Σε αντίθεση µε την 

εκµάθηση της ξένης γλώσσας στη χώρα καταγωγής, ή στην περίπτωση πρόσκτησης 

της Γ2 από ενήλικες, στους µαθητές της Προσχολικής Εκπαίδευσης, η πρόσκτηση της 

Γ2 είναι σύγχρονη µε την υποχρέωση του µαθητή να παρακολουθήσει το σύνολο του 

εκπαιδευτικού προγράµµατος. ∆ηλαδή, ο µαθητής της Γ2 είναι υποχρεωµένος να 

αναπτυχθεί και να ανταποκριθεί γνωστικά ερήµην της γλώσσας, αυτό σηµαίνει ότι 

γλώσσα και γνώση αναπτύσσονται µαζί, µε τρόπο όµως που δεν προβλέπεται σε 

τέτοια έκταση από κανένα αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών. 

Αποµένει λοιπόν το ερώτηµα για τη συχνή περίπτωση όπου παρατηρείται διαφορά 

µεταξύ της ικανότητας του µαθητή της δεύτερης γλώσσας, να ανταποκρίνεται σε 

απλές διαδραστικές επαφές και την ίδια στιγµή να είναι λιγότερος ικανός να 

ανταποκριθεί επαρκώς γλωσσικά στις µαθησιακές του υποχρεώσεις. Η αιτία θα 

πρέπει να αναζητηθεί στα χαρακτηριστικά της γλώσσας που χρησιµοποιείται για την 

κάλυψη αυτών των αναγκών. Ο λόγος που απαιτείται στις συνηθισµένες 

επικοινωνιακές συνθήκες χαρακτηρίζεται από ένα πλούσιο σε συµφραζόµενα 

περιβάλλον, µε µειωµένες απαιτήσεις σε (µη γλωσσική) δηλωτική και διαδικαστκή 

γνώση. Αντίθετα, στη διδασκαλία των περισσότερων γνωστικών αντικειµένων το 

συνηθέστερο είναι µία γλώσσα αφαιρετική, µε ελάχιστα συµφραζόµενα (π.χ. 

περιγραφές γεγονότων, ορισµοί κ.λ.π., χωρίς υποστηρικτικό υλικό) και αυξηµένες 

απαιτήσεις σε πιο περίπλοκα γνωστικά σχήµατα, που σηµαίνει αυξηµένη ανάγκη σε 

πιο σύνθετη µη γλωσσική δηλωτική και διαδικαστική γνώση.  

Αυτή η διαφοροποίηση περιγράφηκε µε τους όρους Βασική ∆ιαπροσωπική 

Επικοινωνιακή ∆εξιότητα (Β∆Ε∆) και Γνωστική Ακαδηµαϊκή Γλωσσική Επάρκεια 

(ΓΑΓΕ). Η διάκριση αυτή ερµηνεύτηκε συχνά ως διχοτοµική αναγνωρίζοντας τη 

Β∆Ε∆ να υπάρχει αποκλειστικά εκτός του χώρου µάθησης (δηλαδή συνήθως εκτός 

της αίθουσας) και τη ΓΑΓΕ να υφίσταται µόνο µέσα στα πλαίσια του µαθήµατος. 

Στην πράξη όµως δεν µπορεί να αποκλειστεί η συνύπαρξη και των δύο αυτών 

µορφών γλωσσικής δεξιότητας µέσα στη σχολική αίθουσα. Μία άλλη διευκρίνιση, 

που χρειάζεται, είναι η αντιµετώπιση της Β∆Ε∆ και της ΓΑΓΕ ως πόλοι ενός 



- 91 - 
 

συνεχούς και όχι ως δύο µεγέθη που είναι ανεξάρτητα µεταξύ τους (McLaughlin, 

1985, σ. 11, Noack, 1987, σ. 20). 

Επιπλέον, ο εντοπισµός του σηµείου στο µεσοδιάστηµα αυτό της γλώσσας, που 

καλείται να χρησιµοποιήσει ο µαθητής της δεύτερης γλώσσας, εξαρτάται από το 

βαθµό αφαιρετικότητας της απαραίτητης γλώσσας και του αριθµού των µη 

γλωσσικών συµφραζοµένων κατά τη διάρκεια χρήσης της γλώσσας. 

Υπήρξε και µία κατά προσέγγιση εκτίµηση του χρόνου πρόσκτησης της Β∆Ε∆ και 

της ΓΑΓΕ. Για την πρόσκτηση της πρώτης γλώσσας συνήθως απαιτούνται ένα ως δύο 

σχολικά έτη. Αντίθετα για τη δεύτερη, υπολογίζεται ένα χρονικό διάστηµα 

πρόσκτησης µεταξύ πέντε και επτά ετών (Cummins, 1994). Για τη διαφορά µεταξύ 

της Β∆Ε∆ και της ΓΑΓΕ στο χρόνο της πρόσκτησης θα µπορούσαν να αναφερθούν 

διάφοροι λόγοι. Ως το σηµαντικότερο θεωρώ τη θέση ότι ο ίδιος ο αλφαβητισµός των 

µαθητών στη Γ2 δεν µπορεί να είναι συντοµότερος των δύο ετών (Berkemeier, 1996). 

Εδώ ακριβώς µπορεί να επέµβει υποστηρικτικά το σχολείο για το µαθητή της 

δεύτερης γλώσσας (Γ2), βοηθώντας τον να προσκτήσει το συντοµότερο δυνατόν τη 

ΓΑΓΕ και µε τις λιγότερο δυνατόν γνωστικές «απώλειες» σε σχέση µε τους γηγενείς 

συµµαθητές του. 

Ο Cummins όµως προειδοποιεί να µην υπάρχει µακροχρόνιος εγκλωβισµός του 

µαθητή σε τέτοια «προστατευτικά» µαθησιακά περιβάλλοντα ή σχολεία, επειδή 

υπάρχει ισχυρό το ενδεχόµενο τα πλεονεκτήµατα αυτά να ανατραπούν εις βάρος του 

µαθητή της δεύτερης γλώσσας (Γ2).  

 

3.3. Γνωστικές θεωρίες για τη διγλωσσία – Η θεωρία του 

Παγόβουνου  
 

Βασικές Επικοινιακές ∆εξιότητες (Β∆Ε∆)  

 
Οι Β∆Ε∆ κάνουν την εµφάνισή τους όταν υπάρχει περιβάλλον που στηρίζει και 

προωθεί τη γλωσσική διδασκαλία. Οι πρόσωπο µε πρόσωπο «ενσωµατωµένες στο 

συγκείµενο» καταστάσεις δεν παρέχουν λεκτική στήριξη ώστε να εξασφαλιστεί η 

κατανόηση, στις οποίες συµπεριλαµβάνεται  η ικανότητα επικοινωνίας του παιδιού 

για τις βασικές ανάγκες του και επιθυµίες και η ικανότητα των βασικών 

επικοινωνιακών συζητήσεών του.  
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Γνωστική Ακαδηµαϊκή Γλωσσική Επάρκεια (ΓΑΓΕ)  

Η ΓΑΓΕ εµφανίζεται σε ακαδηµαϊκές καταστάσεις αποσπασµένες από το συγκείµενο 

(δηλαδή, µη υποστηριζόµενες από το περιβάλλον) και είναι η Ικανότητα να µοιραστεί 

το παιδί τις σκέψεις και τις ιδέες του µε καθαρότητα και αποτελεσµατικότητα και να  

συµµετάσχει σε προχωρηµένου επιπέδου συζητήσεις.  

Η διάκριση ανάµεσα στις Β∆Ε∆ και τη ΓΑΓΕ εκφράστηκε µε την εικόνα ενός 

παγόβουνου, όπου πάνω από την επιφάνεια βρίσκονται οι γλωσσικές δεξιότητες, 

όπως η κατανόηση και η οµιλία. Κάτω από την επιφάνεια βρίσκονται οι δεξιότητες 

της ανάλυσης και της σύνθεσης. Πάνω από την επιφάνεια βρίσκονται οι γλωσσικές 

δεξιότητες της προφοράς, του λεξιλογίου και της γραµµατικής, ενώ κάτω από την 

επιφάνεια βρίσκονται οι βαθύτερες, πολυπλοκότερες δεξιότητες των σηµασιών και 

της δηµιουργικής σύνθεσης.  

 

Η θεωρία του Παγόβουνου, σύµφωνα µε τον Cummins 

Οι Β∆Ε∆ (BICS) είναι µικρές και ορατές στην επιφάνεια της γλώσσας, οι ΓΑΓΕ 

(CALP) είναι µεγαλύτερες, κρυµµένες στη βαθύτερη δοµή της γλώσσας, 

λαµβάνοντας υπόψη ότι κάθε γλώσσα έχει µία µοναδική και ξεχωριστή υποκείµενη 

επάρκεια και ότι απαιτείται η επάρκεια στη µητρική γλώσσα για την ανάπτυξη της 

δεύτερης γλώσσας, και συνακόλουθα, οι γνωστικές διεργασίες µεταφέρονται από τη 

µητρική στη δεύτερη γλώσσα. 

Cummins (1984b), Bilingual And Special Education: Issues In Assessment and 

Pedagogy   

 

 

Γνωστικές ∆ιαδικασίες ∆ιαλογική επάρκεια    Γλωσσική επάρκεια 

Γνώση                    Προφορά 

Κατανόηση Λεξιλόγιο 

Εφαρµογή Γραµµατική 

                                             Επιφάνεια  

Ανάλυση Σηµασιολογικό νόηµα 

Σύνθεση Λειτουργικό νόηµα 

Αξιολόγηση  

                                Γνωστική/ Ακαδηµαϊκή επάρκεια 
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Η εξέλιξη της παραπάνω θεωρίας του παγόβουνου είναι ένα δισδιάστατο µοντέλο 

(Cummins, 1981, 1984b), το οποίο παρουσιάζεται στα ακόλουθα δύο σχήµατα: 

 

 Μονόγλωσσο παιδί        Μονόγλωσσο παιδί 

Επίπεδο       Επίπεδο 

Γλωσσικής       γλωσσικής 

επάρκειας Μαθητής δεύτερης γλώσσας   επάρκειας 

   

 Μαθητής δεύτερης γλ.  

    

               χρονικό διάστηµα       χρονικό διάστηµα 

                    ------ ------------------------------- 

Ο µαθητής της Γ2 χρειάζεται περίπου 2 χρόνια    Ο µαθητής της Γ2 χρειάζεται περίπου 

για να φθάσει στο ίδιο επίπεδο µε το µονόγλωσσο 5 µε 7 χρόνια για να φθάσει στο ίδιο 

στην ενσωµατωµένη στο συγκείµενο γλωσσική επίπεδο µε το µονόγλωσσο στη µη 

επάρκεια                                                                                        υποστηριζόµενη από το περιβάλλον 

         γλωσσική επάρκεια  

Κατά αυτόν τον τρόπο πραγµατοποιούνται παράλληλες διαδικασίες ανάπτυξης, όπως 

φαίνεται στο παρακάτω σχήµα:   

 ΓΛΩΣΣΙΚΗ    ΓΝΩΣΤΙΚΗ      ΑΚΑ∆ΗΜΑΪΚΗ  

 ΚΑΤΑΚΤΗΣΗ        ΑΝΑΠΤΥΞΗ       ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

           

  

 

Β  Β  Β     Β  

∆    ∆    ∆ 

Ε    Ε    Ε 

∆    ∆    ∆ 

 

 

Γ    Γ    Γ 

Α    Α    Α 

Γ    Γ    Γ 

Ε    Ε    Ε 

 

  

 

 

  

ΚΑΤΑΛΛΗΛΟ      ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ           ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

Προπαραγωγή 
 
Πρώτη 
παραγωγή 
 
Αναδυόµενη 
οµιλία 
 
Αρχική οµιλία 
 
Ενδιάµεση 
ευφράδεια 
 
Προχωρηµένη 
ευφράδεια 

Γνώση 
 
Κατανόηση 
 
Εφαρµογή 
 
 
 
Ανάλυση 
 
Σύνθεση 
 
  
Αξιολόγηση 

 Εξάσκηση 
Ανάγνωσης 
 
 
Εξάσκηση 
βασικών 
δεξιοτήτων 
 
Αντιληπτική 
ανάπτυξη   
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3.4. Πρόγραµµα  εµβάπτισης / programme d’immersion  

  
Το πρόγραµµα  «εµβάπτισης» programme d’immersion χρησιµοποιήθηκε για πρώτη 

φορά στο γαλλόφωνο Καναδά για να σχεδιάσει το σύστηµα δίγλωσσης εκπαίδευσης 

στο σχολείο Saint Lambert όπου τα παιδιά µε µητρική γλώσσα τα αγγλικά είχαν µια 

εκπαίδευση αποκλειστικά στα γαλλικά µε την είσοδό τους στο σχολείο. Πρέπει όµως 

να σηµειωθεί ότι στον Καναδά συνυπάρχουν δύο γλωσσικές κοινότητες από την 

εποχή της αποικιοκρατίας. Στο µεγαλύτερο µέρος της χώρας οι αγγλόφωνοι 

υπερτερούν αλλά στο Κεµπέκ (γαλλόφωνος Καναδάς) οι γαλλόφωνοι είναι 

πολυάριθµοι. Η επιτυχία της εµπειρίας στο παραπάνω σχολείο διέδωσε την ιδέα  της 

εµβάπτισης ως την καλύτερη µέθοδο για να αποκτήσει κανείς εις βάθος µια γλώσσα 

και κατ’ επέκταση µια αυθεντική διγλωσσία. Προκάλεσε εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες 

όπως από τη µια: κέντρα εκµάθησης γλωσσών για ενήλικες βασισµένα στο σύστηµα 

εµβάπτισης και, από την άλλη, νηπιαγωγεία που µυούσαν τους µαθητές τους στην 

πρώιµη κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας µε την πρώιµη εµβάπτιση (Vaid, 1986). 

Μια σηµαντική διαπίστωση είναι ότι όλοι οι µαθητές αυτού του σχολείου ήταν 

αγγλόφωνοι και συνέχιζαν να επικοινωνούν µεταξύ τους στα αγγλικά και µερικές 

φορές το σύστηµα εµβάπτισης µετατρεπόταν σε σύστηµα εµβύθισης (submersion). 

Είναι σηµαντικό να ερευνηθεί η αξία της  µητρικής γλώσσας των παιδιών µυούµενα 

και εισαγόµενα σε προγράµµατα εµβάπτισης. ∆ιότι, στην περίπτωση που η µητρική 

γλώσσα είναι κοινωνικά αδύναµη, δεν έχει ίσως τη δύναµη και το κύρος των 

αγγλικών για παράδειγµα, µπορεί να τείνει να εξαφανιστεί στο καινούριο γλωσσικό 

σύστηµα ή απειλείται τόσο σε επίπεδο ατοµικό όσο και συλλογικό.  

 

3.5. Η αξία της µητρικής γλώσσας και η συµβολή της στην εκµάθηση  

της δεύτερης γλώσσας   

 
Οι ερευνητικές µελέτες των Hamers et Blanc (1983) δίνουν ιδιαίτατη βαρύτητα στο 

κύρος της µητρικής γλώσσας και στην άµµεση αιτιατή σχέση της µε τη γλωσσική 

ανάπτυξη του παιδιού. Η θεωρία τους είναι ότι η ψυχοκοινωνική κατάσταση στην 

οποία εµπλέκεται η γλώσσα της οικογένειας, θεωρούµενη λιγότερη πολύτιµη τη 

στιγµή που παίρνει αξία η γλώσσα του σχολείου, καταλήγει σε µια διπλή αποτυχία 

γνωρίζοντας αφενός ότι ξεχνιέται η µητρική γλώσσα και αφετέρου δε διδάσκεται η 

µητρική  γλώσσα  στη χώρα υποδοχής. Η υποβάθµιση της µητρικής γλώσσας από το 

σχολικό περιβάλλον του παιδιού δε θα κινητροποιούσε το ίδιο το παιδί να επενδύσει 
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στη µητρική γλώσσα του, δεδοµένου ότι  η αξιοποίηση µιας άλλης γλώσσας εκτός 

της µητρικής του θα προκαλούσε µια «σύγκρουση τιµιότητας» στο παιδί που θα 

µπορούσε να διαλέξει να µείνει πιστό στη µητρική του γλώσσα και θα ήταν 

συγκρατηµένο από µία τέτοια επιλογή στην εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας. Αυτή 

είναι κυρίως η θέση της Perregaux (1994) και σε αυτή τη θεωρητική προοπτική, 

βασίζεται η διατήρηση της µητρικής γλώσσας, συνοδευόµενη από την άποψη ότι 

πρέπει να δοθεί το ανάλογο κύρος στις µειονοτικές γλώσσες για να επιλυθεί το 

πρόβληµα. 

Ανεξάρτητα από τις γλωσσικές δυσκολίες των αλλοδαπών παιδιών η διατήρηση της 

µητρικής γλώσσας παρουσιάζεται σαν δικαίωµα του καθενός (Skutnabb-Kangas 

& Cummins, 1988 , Skutnabb-Kangas & Phillipson, 1995). Η αξία της προσπερνά τα 

ζητήµατα των γλωσσικών µειονοτήτων και υποστηρίζεται από τις προβολές που 

κάνουµε για το µέλλον των µητρικών γλωσσών εν όψει της αναγκαιότητας 

εκµάθησης πολλών γλωσσικών συστηµάτων και εν όψει της αυξανόµενης 

αγγλοαµερικάνικης ηγεµονίας (Hagège, 1996). Σ’ αυτή την προοπτική, η δίγλωσση 

εκπαίδευση δε µένει στο δίγλωσσο έδαφος, στις µειονοτικές κοινότητες ή αποικίες 

αλλά κερδίζει ενδιαφέρον ως ένα µέσο κατάκτησης πολλών γλωσσών το ίδιο καλά µε 

τη δική του γλώσσα. Η έννοια της διγλωσσίας άλλωστε έχει αλλάξει από τα µέσα της 

δεκαετίας του 1980 (Lüdi, 1987, Skutnabb-Kangas & Cummins, 1988, Coste et al., 

1998). ∆ίδεται βαρύτητα στη συνύπαρξη δύο ή πολλών γλωσσών και το ζήτηµα της 

διγλωσσίας αφορά εφεξής όλο τον κόσµο. Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι ο 

αναλφαβητισµός του µέλλοντος θα είναι η µονογλωσσία κι έτσι το ζήτηµα 

διατήρησης της µητρικής γλώσσας τίθεται για όλους.  

∆εδοµένης της αξίας που δίδεται στις οµιλούµενες γλώσσες των µεταναστών, για την 

κατανόηση και αποκατάσταση των µαθησιακών δυσκολιών των παιδιών που 

εµπλέκονται, είναι σηµαντικό να διερευνηθούν οι γλώσσες αυτές. Οι µειονοτικές 

γλώσσες αποτελούν το προϊόν µιας γλωσσικής ιστορίας που αρχίζει σε ένα τόπο 

καταγωγής και τελειώνει στον τόπο κατοικίας.   

Η χρήση της µητρικής γλώσσας των παιδιών είναι απαραίτητη για να επιτευχθεί η 

απαραίτητη συναισθηµατική επένδυση και τα παιδιά να αισθανθούν ότι βρίσκονται σε 

φιλικό χώρο, κατά συνέπεια να ενισχυθεί η γλώσσα της χώρας προέλευσης 

προκειµένου να προοδεύσει το παιδί στη δεύτερη γλώσσα. Η µητρική γλώσσα των 

µαθητών είναι µέρος της ταυτότητάς τους ως άτοµα. Η γλώσσα είναι µια λειτουργία 

του πολιτισµού που φέρνουν στο σχολείο, η οποία πρέπει να γίνεται αποδεκτή και να 
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καλλιεργείται, πάντως να µην απορρίπτεται (Τριλιανός, 2006, σ. 26). Η µητρική 

γλώσσα είναι αυτή µε την οποία σκέφτονται, µιλούν, αφηγούνται ή συνεργάζονται οι 

µαθητές και καθορίζει σε µεγάλο βαθµό την ακαδηµαϊκή τους επιτυχία. Ο 

εξοστρακισµός της µητρικής γλώσσας των µαθητών από το σχολείο, φαινόµενο 

συνηθισµένο στο ελληνικό σχολείο, οφείλεται στην άγνοια των εκπαιδευτικών να 

στηρίξουν την εκµάθηση της ελληνικής στη µητρική γλώσσα των µαθητών, ως βάση 

για την σχολική ένταξη και επιτυχία. Η άγνοια των εκπαιδευτικών οφείλεται στην 

ανεπαρκή εκπαίδευση και επιµόρφωση που λαµβάνουν σε προπτυχιακό επίπεδο, αλλά 

και στους θεσµούς συνεχιζόµενης εκπαίδευσης στην Ελλάδα. 

Με βάση τα ερευνητικά αποτελέσµατα του Cummins (1981) το γλωσσικό επίπεδο που 

κατακτά το άτοµο στη δεύτερη γλώσσα θα πρέπει να θεωρείται ότι είναι εν µέρει 

αποτέλεσµα του επιπέδου κατάκτησης και λειτουργίας που είχε η πρώτη γλώσσα την 

περίοδο που άρχισε η εντατική και συνεχής επαφή µε τη δεύτερη γλώσσα. Ένα 

ικανοποιηµένο ή πολύ καλό επίπεδο ανάπτυξης της πρώτης γλώσσας αποτελεί την 

καλύτερη προϋπόθεση για να πραγµατοποιηθεί µια επιτυχηµένη κατάκτηση της 

δεύτερης γλώσσας. Αντίθετα, όταν η µητρική γλώσσα δεν έχει κατακτηθεί επαρκώς 

και ταυτόχρονα αρχίσει η εντατική µύηση στη δεύτερη γλώσσα, τότε διακόπτεται ή 

επιβραδύνεται η ανάπτυξη της µητρικής γλώσσας µε συνέπεια η κατάκτηση της 

δεύτερης να παρουσιάζει προβλήµατα, αποκλίσεις και διαταραχές (Cummins, 1991, 

2001,  Skutnabb-Kangas, 1984, Baker, 1993). 

Αποδεχόµενοι  ή όχι τις υποθέσεις του Cummins που αφορούν στην αναγκαιότητα 

σταθεροποίησης της µητρικής γλώσσας  µε απώτερο στόχο την ανάπτυξη της 

δεύτερης γλώσσας, πρέπει να κατανοηθεί ότι κάθε γλώσσα είναι µια λειτουργία που 

το παιδί αναπτύσσει χάρη στη µητρική του γλώσσα, αφού η γλώσσα είναι ένας 

κώδικας, ένα σύστηµα που µαθαίνεται (Cummins, 1996).  

Η ενίσχυση της ταυτότητας των µαθητών είναι πολύ σηµαντική για την ενεργοποίηση 

του ενδιαφέροντός τους που θα τους ωθήσει να ασχοληθούν σοβαρά µε τα µαθήµατα 

του σχολείου. Αντιθέτως, όταν το λανθάνον ή φανερό µήνυµα που µεταδίδεται στα 

παιδιά είναι ότι πρέπει να αφήνουν τη γλώσσα και τον πολιτισµό τους έξω από την 

πόρτα του σχολείου, πολλοί µαθητές εύλογα θα αισθανθούν ότι η σχολική διδασκαλία 

είναι εξαναγκαστική  και πιθανόν να αντισταθούν υποσυνείδητα και συνακόλουθα 

συνειδητά στην εκµάθησή της. Ως εκ τούτου, η δεύτερη γλώσσα και ο πολιτισµός δεν 

µαθαίνονται καταστρέφοντας την πρώτη γλώσσα. Οι εκπαιδευτικοί παρεµποδίζοντας 

διαµέσου του επισήµου ή του λανθάνοντος αναλυτικού προγράµµατος την κατάκτηση 
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της µητρικής γλώσσας, διατρέχουν τον κίνδυνο να επιβραδύνουν τη µάθηση των 

παιδιών και να ενθαρρύνουν, συχνά άθελά τους, το ξεκίνηµα µιας πορείας χωρίς 

επιστροφή που τα αποµακρύνει από την πολιτισµική τους ταυτότητα, στοιχείο sine 

qua non µιας ισορροπηµένης προσωπικότητας.   

Η έως τώρα µονογλωσσική και µονοδιάστατη εκπαιδευτική πολιτική δε φαίνεται να 

λειτουργεί προς όφελος των αλλοδαπών µαθητών, των οποίων το γλωσσικό και 

πολιτιστικό υπόβαθρο απαξιώνεται. Στην πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων, τόσο σε Ευρωπαϊκό όσο και σε παγκόσµιο επίπεδο, η διδασκαλία της 

µητρικής γλώσσας των αλλοδαπών µαθητών είναι απούσα.  

 

3.6. Τα γνωστικά πλεονεκτήµατα της διγλωσσίας 

 
Πλήθος ερευνών από τις αρχές του προηγούµενου αιώνα έχουν ασχοληθεί µε το 

ζήτηµα της διγλωσσίας. Οι αρχικά αρνητικοί ισχυρισµοί περί διανοητικού 

µειονεκτήµατος των δίγλωσσων ατόµων έχουν δώσει τη θέση τους σε πορίσµατα 

ερευνών, κατά τα οποία η ανάπτυξη του γλωσσικού εύρους των ατόµων σε δύο 

γλώσσες, αποτελεί γνωστικό πλεονέκτηµα. Ήδη από τη δεκαετία του 1950, η Unesco 

αναφέρθηκε στη θετική επίδραση της µητρικής γλώσσας και της κουλτούρας των 

αλλοδαπών µαθητών στην προσαρµογή τους στο νέο τους σχολικό περιβάλλον 

(Castellotti, 2008).  

Την άποψη αυτή επιβεβαιώνουν πλήθος ερευνητών αλλά και εκπαιδευτικοί οι οποίοι 

οργάνωσαν τµήµατα διδασκαλίας της µητρικής γλώσσας των µαθητών τους. Ο 

Νικολάου (2000, σ.168) παραθέτει τα πορίσµατα των Skuttnabb-Kangas (1976) από 

έρευνες που έκαναν σε Φινλανδούς µαθητές που είχαν µεταναστεύσει στη Σουηδία. 

Οι Φινλανδοί µαθητές που είχαν µπει στο Σουηδικό σχολείο σε µεγαλύτερη ηλικία 

παρουσίαζαν υψηλότερες επιδόσεις από αυτούς που πρωτοξεκινούσαν. Ως αιτία 

αναφέρθηκε ο υψηλότερος βαθµός γνώσης της µητρικής τους γλώσσας καθώς και οι 

γνώσεις του γραπτού λόγου που είχαν ήδη αποκτήσει σε αυτήν. 

Η David-Channe (2008, σ. 56) αναφέρεται επίσης στη σχέση ανάµεσα στις σχολικές 

επιδόσεις στη χώρα καταγωγής των παιδιών µεταναστών και σε αυτές της χώρας 

υποδοχής. «Οι καλοί» µαθητές συνεχίζουν να προοδεύουν, ενώ όσοι είχαν δυσκολίες 

παρεµποδίζονται περισσότερο στη γλωσσική εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας. 

Στον ελληνικό χώρο, την άποψη αυτή επιβεβαιώνουν και οι έρευνες των 

Πρωτονοταρίου και Χαραβιτσίδη (2006, σ. 24-33), οι οποίοι  αναφερόµενοι στην 
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εµπειρία τους από τη διοργάνωση τµηµάτων για τη διδασκαλία της µητρικής τους 

γλώσσας στους Αλβανούς και στους Άραβες µαθητές καθώς και µιας σειράς 

διαπολιτισµικών δράσεων, που υλοποιήθηκαν στο 132ο ∆ηµοτικό Αθήνας, κατέληξαν 

στο συµπέρασµα ότι δεδοµένης της οργάνωσης της διδασκαλίας µαθηµάτων στη 

µητρική γλώσσα των µαθητών, οι αλλοδαποί µαθητές παρουσίασαν µεγαλύτερο 

ενδιαφέρον για µάθηση, τόνωση της αυτοεκτίµησής τους, ελευθερία στη σκέψη και 

στην έκφραση. Οι σχολικές επιδόσεις των µαθητών βελτιώθηκαν, ενώ συγχρόνως 

ενισχύθηκε ο αλληλοσεβασµός και η αλληλεγγύη ανάµεσα στους µαθητές. 

Επισήµως η Ευρωπαϊκή Ένωση υιοθετεί µία νέα γλωσσική πολιτική που οδηγεί στη 

γλωσσική πολυµορφία και στη δίγλωσση εκπαίδευση. Το 2005 ανακοινώθηκε από το 

Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο πως οι αλλοδαποί µαθητές έχουν δικαίωµα στη δηµόσια 

εκπαίδευση, όπου θα διδάσκονται τόσο τη γλώσσα της χώρας υποδοχής όσο και αυτή 

της χώρας καταγωγής τους, ώστε η ενσωµάτωσή τους να µη γίνεται µε αντίτιµο την 

αποµάκρυνση από τις ρίζες τους. Αυτό ισχύει ακόµη και αν πρόκειται για παιδιά 

µεταναστών δεύτερης και τρίτης γενιάς. 

Υπάρχουν έρευνες που υποστηρίζουν ότι η διγλωσσία (ή διπλογλωσσία κατά 

Αρχάκη&Κονδύλη, 2004) έχει πιθανότατα αρνητική επίδραση στη νοητική ανάπτυξη 

του ατόµου. Υποτίθεται ότι η γλωσσική ικανότητα σε ένα µονόγλωσσο άτοµο µοιάζει 

να καταλαµβάνει το χώρο ενός φουσκωµένου µπαλονιού. Στο δίγλωσσο άτοµο 

υπάρχουν δύο µπαλόνια, τα οποία µοιράζονται τον ίδιο εγκεφαλικό χώρο. Όπως όµως 

δείχνουν έρευνες της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας σχετικά µε τις επιπτώσεις της 

εκµάθησης µιας δεύτερης ή τρίτης γλώσσας, στο γνωστικό σύστηµα του οµιλητή 

υπάρχει αρκετός χώρος στον εγκέφαλο για περισσότερες από δύο γλώσσες. Άλλωστε 

δεν είναι πλέον αποδεκτή η άποψη ότι τα δύο –ή περισσότερα- γλωσσικά συστήµατα 

είναι εντελώς ανεξάρτητα και ενεργοποιούν διαφορετικά τµήµατα του εγκεφάλου. 

Σήµερα κυριαρχεί η άποψη του Cummins περί της κοινής υποκείµενης γλωσσικής 

ικανότητας (common underlying proficiency), η οποία είναι υπεύθυνη για τη 

λειτουργία και των δύο –ή περισσότερων- γλωσσικών συστηµάτων (θεωρία του 

παγόβουνου). Αν θέλαµε να αναπαραστήσουµε µε µια εικόνα αυτό το µοντέλο για τη 

διγλωσσία, θα παροµοιάζαµε τις δύο γλώσσες µε δύο ξεχωριστά παγόβουνα, τα οποία 

όµως κάτω από την επιφάνεια ενώνονται σε ένα παγόβουνο. Κατά τον ίδιο τρόπο τα 

δύο –ή περισσότερα- γλωσσικά συστήµατα, τα οποία είναι σαφώς διακριτά στην 

επικοινωνία, ελέγχονται σε ένα βαθύτερο επίπεδο από τον ίδιο κεντρικό γλωσσικό 

µηχανισµό (Baker, 1993). 
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Ακόµη και οι πιο σηµαντικοί υποστηρικτές της δίγλωσσης εκπαίδευσης όπως ο 

Cummins (1981, 1996) δεν υποστηρίζουν ότι η δίγλωσση εκπαίδευση είναι το πιο 

σηµαντικό στοιχείο στην εκπαίδευση του παιδιού. Σε αυτό που δίνουν ιδιαίτερη 

βαρύτητα είναι τα σωστά εκπαιδευτικά προγράµµατα και το κύρος της µειονοτικής 

γλώσσας σε κάθε γλωσσικό περιβάλλον (Cummins, 1981, 1996). Η γλωσσική 

ανάπτυξη των δίγλωσσων µαθητών ακολουθεί την ίδια ανάπτυξη µε αυτή των 

µονόγλωσσων παιδιών (Goodz, 1994). Τα παιδιά που αναπτύσσουν επαρκώς τη 

µητρική τους γλώσσα και επικοινωνούν, πληροφορούνται, επιλύουν προβλήµατα και 

σκέφτονται µπορούν εύκολα να µάθουν µία δεύτερη γλώσσα µε όµοιο τρόπο (Pérez 

& Torres-Guzmán, 1996, σ. 96). Ακόµη και τα µικρότερα παιδιά που µαθαίνουν µια 

δεύτερη γλώσσα µεταφέρουν όλες τις γνώσεις που έχουν κατακτήσει από την 

εκµάθηση της µητρικής τους γλώσσας. Για τα παιδιά αυτά, η εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας δεν είναι µια διαδικασία ανακάλυψης «τι είναι η γλώσσα;» αλλά κυρίως µια 

διαδικασία ανακάλυψης «ποια είναι αυτή η γλώσσα;» (Tabors, 1997, σ. 12). 

Υπάρχει µεγάλη ποικιλοµορφία στην ταχύτητα και ποιότητα απόκτησης µιας 

δεύτερης γλώσσας. Υπάρχουν αντιφατικά ερευνητικά αποτελέσµατα για το αν 

υπάρχουν βιολογικοί παράγοντες που επηρεάζουν την εκµάθηση δεύτερης γλώσσας ή 

ότι τα παιδιά έχουν πλεονεκτήµατα σε σχέση µε τους ενήλικες σε µια δεύτερη 

γλώσσα. Γιατί ακόµη και τα παιδιά που ξεκινούν να µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα 

σε µικρή ηλικία ενδέχεται να έχουν δυσκολίες µε τη φωνολογία, µε την προφορά, τη 

γραµµατική και το λεξιλόγιο και δυσκολεύονται πολύ µε τους γλωσσικούς τύπους. 

Κοινωνικές και εκπαιδευτικές µεταβλητές, ατοµικές διαφορές στη στάση, στην 

προσωπικότητα, στην ηλικία και στα κίνητρα µπορούν να επηρεάσουν τη γλωσσική 

εκµάθηση (Bialystok & Hakuta, 1994, McLaughlin, 1984, Wong Fillmore, 1991a, 

1991b, Collier, 1995, Tabors, 1997, Dörnyei, 2005, Onwuegbuzie, Bailey & Daley, 

2000). Ο McLaughlin υποστηρίζει ότι πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στην αξία 

και στο κύρος των γλωσσών, στις πολιτισµικές πιέσεις, στα κίνητρα, στις ευκαιρίες 

που δίδονται στη χρήση της γλώσσας και όχι στην ηλικία εκµάθησης της γλώσσας 

(Diaz & Klinger, 1991, Hamers & Blanc, 2000, McLaughlin, 1984, σ. 73). Ορισµένες 

φορές τα αλλοδαπά παιδιά όταν ξεκινήσουν το σχολείο, συχνά χάνουν την ευχέρεια 

της γλωσσικής τους ικανότητας στη µητρική τους γλώσσα. Είναι σηµαντικό να 

καταφέρνουν να µεταφέρουν τις γνώσεις που έχουν από την πρώτη τους γλώσσα στην 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Collier, 1995b, Lindfors, 1991, Skehan, 1986, 
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Sparks & Ganschow, 1991).  Υπάρχει µία ερευνητική άποψη που υποστηρίζει ότι τα 

παιδιά που µαθαίνουν σε πολύ νεαρή ηλικία µια δεύτερη γλώσσα (πριν την ηλικία 

των 5 ετών) χάνουν τη µητρική τους γλώσσα και την αντικαθιστούν µε τη δεύτερη 

γλώσσα (Bialystok & Hakuta, 1994). Οι περισσότεροι ερευνητές όµως υιοθετούν την 

άποψη ότι δεν υπάρχει απώλεια της µητρικής γλώσσας εάν δοθεί η κατάλληλη αξία 

και προσοχή και στις δύο γλώσσες (McLaughlin, 1984). 

Έρευνες έχουν αποδείξει ότι στο δίγλωσσο παιδί υπάρχει µια πλαστικότητα στην 

εγκεφαλική του ανάπτυξη και στην περίπτωση όπου η γλώσσα κατακτάται πολύ 

νωρίς (3 ετών), η αναπαράσταση της δεύτερης γλώσσας τοποθετείται αµφίπλευρα µε 

αυτή της πρώτης γλώσσας ενώ η  αναπαράσταση της γλώσσας είναι διαφορετική για 

τη µητρική και τη δεύτερη γλώσσα όταν η δεύτερη γλώσσα αποκτιέται αργότερα. Με 

το πέρασµα της ηλικίας οι εξειδικευµένες ζώνες για την απόκτηση της γλώσσας 

χάνουν µεγάλο µέρος των ικανοτήτων εκµάθησης ενώ στην περίπτωση της πρώιµης 

διγλωσσίας, παρατηρείται µια πολύ µεγάλη επικάλυψη αυτών των ζωνών κατά την 

εκµάθηση τόσο της µητρικής γλώσσας όσο και της δεύτερης γλώσσας. Στο παρακάτω 

διάγραµµα φαίνεται διακριτά αυτή η διαφοροποίηση: 

 

 

    

 

     Γ1   Γ2      Γ1  

  

Πρώιµη διγλωσσία       Γ2  

 

     Μεταγενέστερη ή όψιµη διαδοχική διγλωσσία 

 

Η πρώιµη διαδοχική διγλωσσία (στα τρία έτη) είναι προτιµότερη από µια 

µεταγενέστερη ή όψιχη διαδοχική διγλωσσία (ακόµη κι αν οι έφηβοι και οι 

ενήλικες µπορούν να µάθουν µε επιτυχία µία ή περισσότερες ξένες γλώσσες). Αν και 

πολλά παιδιά γίνονται δίγλωσσα µε το ένα ή µε το άλλο σύστηµα, δεν αποκτούν τον 

ίδιο βαθµό διγλωσσίας. Η διγλωσσία τους συναντάται επίσης στη βιβλιογραφία ως 

Μητρική Γλώσσα ∆εύτερη γλώσσα 
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«συµµετρική» ή «ισορροπηµένη». Η διαφορά δεν έγκειται στο γεγονός ότι αυτά τα 

παιδιά δεν είναι πιο προικισµένα από τα άλλα. Η ικανότητα ενός κανονικού παιδιού 

να µάθει γλώσσες είναι απεριόριστη.  Όταν ένα παιδί µαθαίνει µια δεύτερη, µια τρίτη, 

µια τέταρτη γλώσσα δε σηµαίνει ότι υπερφορτώνει γνωστικά τον εγκέφαλό του. 

Ακόµη και τα παιδιά τα λιγότερο προικισµένα µπορούν να γίνουν πολύγλωσσα και να 

φθάσουν σε ένα γλωσσικό επίπεδο ανάλογο και ισοδύναµο µε αυτό των συνοµηλίκων 

τους µονόγλωσσων σε όλες τις γλώσσες. 

Για την καλύτερη κατανόηση των όρων «συµµετρική» και «ασύµµετρη» διγλωσσία, 

είναι χρήσιµο να δει κανείς πώς συνδιαρθρώνονται οι δύο γλώσσες στον εγκέφαλο. 

Οι περισσότεροι φαντάζονται ίσως ότι οι γλωσσικές ικανότητες είναι ξεχωριστές: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Το δεύτερο παράδειγµα µας βοηθάει να κατανοήσουµε ένα φαινόµενο, το οποίο είναι 

γνωστό στους εκπαιδευτικούς. Είναι η περίπτωση της διαδοχικής διγλωσσίας όπου η 

ανεπάρκεια στη µητρική γλώσσα εµποδίζει τη σωστή εκµάθηση στη δεύτερη 

γλώσσα. Έτσι τα παιδιά των αλλοδαπών που µαθαίνουν υποχρεωτικά τη γλώσσα της 

χώρας υποδοχής εγκαταλείπουν τη µητρική τους γλώσσα και µέσα σε ένα πολιτικό 

πλαίσιο αφοµοίωσης των γλωσσών κινδυνεύουν να µάθουν µε αρνητικό τρόπο µια 

σωστή γλωσσική εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας.   

Αυτό ερµηνεύεται εύκολα όταν αποδεχτεί ο ερευνητής ότι τα συστήµατα δεν είναι 

καθόλου ξεχωριστά και η δεύτερη γλώσσα (Γ2) χτίζεται σωστά σε µια γερή βάση της 

εκµάθησης της µητρικής γλώσσας.  Εάν δεν υπάρχει η βάση της µητρικής γλώσσας ή 

αποδυναµώνεται πολύ γρήγορα τότε η απόκτηση της Γ2 απειλείται. 

Ας επανέλθουµε στο ερώτηµα της ισορροπηµένης διγλωσσίας. Μπορούµε να 

µετρήσουµε τις γλωσσικές ικανότητες στη µητρική γλώσσα  και στη δεύτερη γλώσσα   

του παιδιού, και να συγκρίνουµε τις γνώσεις ενός δίγλωσσου παιδιού στις δύο 

γλώσσες χωριστά, µε κριτήριο την ικανότητά του να επιλύει γλωσσικές ασκήσεις σε 

Εκφορές στη 
Γ1 
Περιβάλλον 
Γ1 

Εκφορές στη 
Γ2 
Περιβαλλον 
Γ2 
 

Εκφορές 
στη Γ1 
Περιβάλλον 
Γ1 

 

  Γ1        Γ2 Γ1 Γ2 

 
Εκφορές 
στη Γ2 
Περιβάλλον 
Γ2 
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κάθε γλώσσα χωριστά; Με ένα τέτοιο ερώτηµα αξιολογείται ο λειτουργικός βαθµός 

διγλωσσίας του. 

Η επικοινωνιακή διγλωσσική ικανότητα επιτρέπει στο µαθητή να εκτελέσει ασκήσεις 

υψηλού γνωστικού επιπέδου και στις δύο γλώσσες, στην περίπτωση όπου οι ασκήσεις 

είναι προσαρµοσµένες για την ηλικία τους. Ένας λιγότερο «ικανός» δίγλωσσος θα 

καταφέρει δύσκολες ασκήσεις στη µία γλώσσα αλλά όχι και στην άλλη, θα ξέρει να 

διαβάζει ίσως και να γράφει στη µία γλώσσα µόνο και θα έχει ελάχιστες 

επικοινωνιακές δεξιότητες στην άλλη γλώσσα. Στην περίπτωση τέλος της 

περιορισµένης διγλωσσικής ικανότητας, οι ικανότητες είναι ελάχιστες και στις δύο 

γλώσσες, η γνώση της δεύτερης γλώσσας είναι κυρίως επικοινωνιακού επιπέδου 

(βασικές επικοινωνιακές γλωσσικές δεξιότητες) π.χ. δώσε µου το αλάτι, (και 

συνοδεύεται η φράση τους από µια δεικτική κίνηση). 

Τα παιδιά που έρχονται σε επαφή µε ένα δεύτερο γλωσσικό σύστηµα αποκτούν από 

νωρίς τη συνείδηση της αυθαιρεσίας του γλωσσικού σηµείου, της αυθαίρετης δηλαδή 

σύνδεσης ήχου και έννοιας που χαρακτηρίζει τις ανθρώπινες γλώσσες. Αποκτούν 

δηλαδή, µια αυξηµένη µεταγλωσσική συνείδηση έναντι των µονόγλωσσων παιδιών, 

κάτι που πιθανότατα διευκολύνει την εκµάθηση της πρώτης γραφής και ανάγνωσης 

και οδηγεί σε υψηλότερα επίπεδα σχολικής επιτυχίας (Baker, 1993). Ένας άλλος 

τοµέας στον οποίο ενδέχεται να υπερέχουν τα δίγλωσσα παιδιά είναι η επικοινωνιακή 

ευαισθησία, καθώς από νωρίς αναγκάζονται να συνειδητοποιούν ποια γλώσσα είναι 

κατάλληλη σε κάθε περίπτωση επικοινωνίας (Χατζηδάκη, 1998). Σύµφωνα µε την 

Skutnabb-Kangas (1988), µονογλωσσία σηµαίνει µονοπολιτισµικότητα, και κατά 

συνέπεια, ένα µονόγλωσσο άτοµο βλέπει τα πράγµατα από τη δική του οπτική γωνία 

και δεν µπορεί να τα δει από την οπτική γωνία ενός άλλου. Στα περισσότερα –κυρίως 

υποβαθµισµένα- µέρη του κόσµου, η διπλογλωσσία ή η πολυγλωσσία είναι εντελώς 

φυσιολογική κατάσταση, καθόλου στιγµατισµένη, και αποτελεί µάλιστα απαίτηση 

της καθηµερινής επικοινωνίας. Υπάρχουν πολλές γλωσσικές κοινότητες όπου οι 

άνθρωποι µιλούν πολλές γλώσσες: µία ή περισσότερες στο σπίτι, άλλη στο χωριό, 

άλλη για εµπορικούς σκοπούς και για την επαφή µε τον κόσµο έξω από την 

κοινότητα. Αυτές οι γλώσσες µαθαίνονται µε φυσικό τρόπο και οι µεταβάσεις από τη 

µια γλώσσα στην άλλη γίνονται από τους οµιλητές χωρίς δισταγµό.  

Απώτερο έργο της ερευνήτριας δεν αποτελεί η προσπάθεια ανάδειξης γνωστικών 

πλεονεκτηµάτων των δίγλωσσων ατόµων αλλά κυρίως να συνεισφέρει στην αλλαγή 

της εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία µε τη σειρά της οφείλει να βελτιώσει την 
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εκµάθηση και την κατάκτηση δεύτερης γλώσσας  στο σηµερινό πολυπολιτισµικό 

σχολείο µε τις ετερογενείς κυρίως τάξεις. 

Η πρώιµη εκµάθηση είναι πιο αποτελεσµατική. Έχει µεγαλύτερα θετικά 

αποτελέσµατα τόσο στη µητρική γλώσσα όσο και στη δεύτερη γλώσσα. Ο µαθητής 

µπορεί να µεταφέρει τις υπάρχουσες γλωσσικές δοµές και να µάθει πιο εύκολα άλλες 

γλώσσες. Πράγµατι εάν αληθεύει ότι ένας ενήλικας, έχοντας πολλά κίνητρα µπορεί 

να µάθει µια γλώσσα πιο εύκολα από ένα παιδί, αυτό που µετράει δεν είναι η 

ταχύτητα κατάκτησης αλλά η βάση που τίθεται σε αυτή την ηλικία (0-7 χρόνια). Η 

περίοδος από 0-7 χρόνια είναι η περίοδος κατάκτησης και όχι εκµάθησης. ∆εν 

ανατρέχει το παιδί στη µητρική ή πρώτη του γλώσσα, µπορεί να γίνεται µία άµεση 

µετάβαση στη δεύτερη γλώσσα. Σύµφωνα µε τα ερευνητικά δεδοµένα η 

σταθεροποίηση των συνάψεων ολοκληρώνεται στην ηλικία των επτά ετών, πριν  την 

ηλικία των 7 υπάρχει µία τοποθέτηση των βασικών συναπτικών σχέσεων χάρη της 

πρώτης γλώσσας/ ή των πρώτων γλώσσών, ενώ µετά τα επτά χρόνια γίνεται όλο και 

µεγαλύτερη αναφορά στη µητρική γλώσσα. Επίσης γίνεται πιο εύκολη µετάβαση στις 

άλλες γλώσσες σχετικά µε τις θεµατικές λέξεων, τα συντακτικά µοντέλα, τις 

ακουστικές και φωνηµικές δοµές, τα σηµασιολογικά πεδία, τη λειτουργία λέξεων, την 

εύκολη εναλλαγή από τη µία γλώσσα στην άλλη, τις πολιτισµικές αναφορές.   

Ένα θετικό στοιχείο είναι ότι δεν υπάρχουν πολλές γλωσσικές ικανότητες σε σχέση 

µε τον αριθµό των γλωσσών. Έχουµε µόνο µία γλωσσική ικανότητα που ασκείται 

σε µία, δύο, τρεις γλώσσες ανάλογα µε τα άτοµα. Η µόνη διαφορά ανάµεσα στους 

µονόγλωσσους και στους δίγλωσσους ή πολύγλωσσους, είναι για τους τελευταίους, η 

ικανότητα εύκολης εναλλαγής από τη µία γλώσσα στην άλλη –συνειδητά ή 

ασυνείδητα- και ότι η κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας δεν έχει γίνει εις βάρος της 

µητρικής γλώσσας αλλά αντιθέτως υπέρ της µητρικής γλώσσας. Είναι η 

αναποδογυρισµένη εικόνα των συγκοινωνούντων δοχείων: όσες περισσότερες 

γλώσσες υπάρχουν, τόσο το επίπεδο είναι πιο υψηλό. 

Έρευνες αναφέρουν ότι τα δίγλωσσα παιδιά έχουν αναπτύξει την αφηρηµένη τους 

σκέψη και εµφανίζουν µία δυνατότητα µεγαλύτερης δηµιουργικής σκέψης. 

Πετυχαίνουν καλύτερα σε ασκήσεις όπου δεν χρειάζεται να βρουν τη σωστή 

απάντηση της ερώτησης αλλά απαιτείται να φανταστούν πολλές πιθανές απαντήσεις, 

για παράδειγµα «φανταστείτε τις περισσότερες δυνατές χρήσεις και πιο ασυνήθιστες 

για ένα φλιτζάνι» (Baker, 1988, Ricciardelli, 1992). Οι µεταγνωστικές τους 

δυνατότητες είναι πιο αναπτυγµένες από αυτές των µονόγλωσσων συνοµηλίκων τους. 
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Αυτό σηµατοδοτεί µια καλύτερη αναλυτική ικανότητα αλλά κυρίως ένα καλύτερο 

γνωστικό έλεγχο των γλωσσικών σχέσεων (Bialystok, 1988). Στοιχείο που επιφέρει 

πλεονεκτήµατα στην εκµάθηση του γραπτού λόγου και περισσότερες ευκαιρίες για 

σχολική επιτυχία. 

Σε τεστ χωρικής αντίληψης οι δίγλωσσοι µαθητές καταδεικνύουν καλύτερα 

αποτελέσµατα. Έτσι τα δίγλωσσα παιδιά είναι ικανότερα να ξανασχεδιάσουν 

σχήµατα που συµπεριλαµβάνονται σε µεγαλύτερο σχήµα (Witkin et al., 1971),  

στοιχείο που δείχνει µεγαλύτερη γνωστική ακρίβεια και αναλυτική ικανότητα. 

 

 

 

Αυτά τα πλεονεκτήµατα των δίγλωσσων παιδιών µπορούν να ερµηνευτούν από τις 

ποικίλες πολιτιστικές και πολιτισµικές εµπειρίες και από την αναγκαιότητα να 

επιλέξουν και να εναλλάξουν ανάµεσα στις δύο γλώσσες. Σύµφωνα µε το Vygotsky, 

το παιδί έχει συνείδηση της σχετικότητας της αντίληψης της γλώσσας µέσω της 

οποίας λεκτικοποιεί τον κόσµο αφού χρησιµοποιεί δύο ή περισσότερες γλώσσες. Έτσι 

διαθέτει µια µεγάλη αφαιρετική ικανότητα και µε µεγάλη ευκολία χειρίζεται τις 

κατηγοριοποιήσεις (Vygotsky, 1993, Diaz & Klingler, 1991). Τα δίγλωσσα παιδιά 

έχουν µεγαλύτερη φαντασία και εµφανίζουν καλύτερα αποτελέσµατα στα 

µαθηµατικά και στην επίλυση προβληµάτων. Έχουν ευκολία στους λεκτικούς 

συνειρµούς και διαθέτουν ένα µεγαλύτερο εύρος προσληπτικού και εκφραστικού 

λεξιλογίου. ∆ιαθέτουν µια ευχέρεια στην επικοινωνία και έχουν καλύτερη 

αυτοεκτίµηση από τους µονόγλωσσους µαθητές.  

Η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας διευκολύνει την εκµάθηση µιας τρίτης και 

τέταρτης γλώσσας. Τα δίγλωσσα παιδιά έχουν την τάση να αναπτύσσουν µια 

«µεταγλωσσική συνείδηση» (µία συνειδητοποίηση της δοµής και λειτουργίας των 

γλωσσών) που αποτελεί το θεµέλιο όλων των γλωσσών. Το λεξιλόγιο, η σύνταξη, η 

φωνολογία και η ανάγνωση (οι βασικές συνιστώσες των γλωσσικών ικανοτήτων) 
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έχουν ως µακροπρόθεσµο αποτέλεσµα να προσπεράσει ο µαθητής τα όρια στην 

εκµάθηση µιας συγκεκριµένης γλώσσας.   

Σηµειώνεται ότι η µακροκοινωνιολογική προσέγγιση των προβληµάτων του σχολείου 

και της σχολικής αποτυχίας απασχολεί τελευταία πολύ την έρευνα όπου γίνεται 

προσπάθεια ανάλυσης του εκπαιδευτικού συστήµατος ως ξεχωριστής οντότητας σε 

αλληλεξάρτηση µε το σύνολο εξωτερικών, πνευµατικών, κοινωνικο - οικονοµικών 

µεταβλητών.  

Στις σύγχρονες δυτικές κοινωνίες, συµπεριλαµβανοµένης και της Ελλάδας, 

παρατηρείται ένα αυξανόµενο ποσοστό αλλοδαπών µαθητών φοίτησης στο σχολείο, 

όπου η «νόµιµη» ισότητα ευκαιριών, καθίσταται κυρίαρχο πεδίο της καθηµερινής 

λειτουργίας της σχολικής τάξης (Bernstein, 1975a, 1975b, Forquin, 1982, Armand, 

2005).  Όταν τα αλλοδαπά παιδιά ενστερνίζονται τα προγράµµατα εµβάπτισης των 

ξένων προγραµµάτων σπουδών, έρχονται αντιµέτωπα όχι µόνο µε την εκµάθηση µιας 

δεύτερης γλώσσας αλλά µε  µια νέα κουλτούρα, µε το θεσµό της προσχολικής 

αγωγής  του σχολείου. Οι µαθητές καθώς εισέρχονται στην προσχολική αγωγή χωρίς 

προηγούµενη γνώση της δεύτερης γλώσσας (Γ2) όπου θα διδαχτούν, η γνώση 

στηρίζεται κυρίως  στη χρήση της πρώτης τους γλώσσας. Τα µικρά παιδιά δε  

µπορούν να επικοινωνήσουν µε το προσωπικό του σχολείου και νιώθουν µαταίωση 

εφόσον δεν µπορούν να εκφράσουν τις ανάγκες τους ή τις επιθυµίες τους. Τα παιδιά 

που µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα µέσα στο σχολικό τους περιβάλλον ίσως 

παρουσιάσουν διαφορετικές συµπεριφορές από τις συνηθισµένες, όπως αποµάκρυνση 

από το παιχνίδι, επιθετικότητα, χαµηλή αυτο-εκτίµηση και µαταίωση εφόσον δε 

γίνονται κατανοητά από τους άλλους. 

Έρευνα των Clarke (1999) και Tabors  (1997)  παρουσιάζει ότι οι κοινωνικοί 

παράγοντες, η ικανότητα στη µάθηση, οι ψυχολογικοί και οι περιβαλλοντικοί 

παράγοντες διαφοροποιούν τόσο τον τρόπο προσέγγισης µάθησης της δεύτερης 

γλώσσας (Γ2) όσο και την ικανότητα των παιδιών να συνδιαλλάσσονται µε τους 

άλλους. 
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3.7. Η θεωρία του κατωφλιού - Tα στάδια δίγλωσσης γλωσσικής 

ανάπτυξης  

 
Σύµφωνα µε τη θεωρία του   κατωφλιού του Cummins (Τhe Threshold Ηypothesis), η 

γλωσσική ικανότητα ενός παιδιού δύναται να παροµοιαστεί σαν ένα τριώροφο σπίτι  

(Baker, 1993). 

 

 

 

  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σύµφωνα µε  το παραπάνω σχήµα η γλωσσική ικανότητα του παιδιού συγκρίνεται µε 

ένα  τριώροφο σπίτι  όπου κάθε όροφος αντιστοιχεί σε ένα γλωσσικό επίπεδο. Το αν, 

δηλαδή, η δίγλωσση αγωγή επιδρά θετικά ή αρνητικά στη γνωστική ανάπτυξη του 

παιδιού εξαρτάται κυρίως από το επίπεδο γλωσσικής ανάπτυξης, στο οποίο δύναται να 

καταχτήσει το παιδί και στις δύο γλώσσες.  

 

 

 

Υψηλότερος όροφος:  

Η ισορροπηµένη διγλωσσία 
Στο επίπεδο αυτό το παιδί διαθέτει γνώσεις που 

αντιστοιχούν στη χρονολογική του ηλικία και στις 
δύο γλώσσες, πράγµα που επιδρά θετικά στη 

γνωστική ανάπτυξή του. 

∆εύτερο επίπεδο ( δεύτερο κατώφλι): 

Στο επίπεδο αυτό, οι µαθητές έχουν την 
κατάλληλη για την χρονολογική τους ηλικία 

επάρκεια σε µία από τις δύο γλώσσες, αλλά όχι 
και στις δύο γλώσσες.  

Είναι απίθανο να υπάρχουν 
θετικές ή αρνητικές γνωστικές επιπτώσεις. 

 

Πρώτο επίπεδο (πρώτο κατώφλι): 
Ισόγειο, µερικώς δίγλωσσοι µαθητές: Στο 

επίπεδο αυτό, η ικανότητα των παιδιών και στις 
δύο γλώσσες βρίσκεται σε χαµηλό επίπεδο µε 

πιθανές αρνητικές γνωστικές συνέπειες. 
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3.8. Χαρακτηριστικά των αλλοδαπών νηπίων που µαθαίνουν τα 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα   

 
Τα αλλοδαπά νήπια µε µητρική γλώσσα διαφορετική από την Ελληνική γλώσσα 

εκµανθάνουν τα Ελληνικά ως ∆εύτερη Γλώσσα στο σχολείο. Πολύ συχνά αναφέρεται 

στη βιβλιογραφία ο όρος «γλωσσικά µειονεκτούντες» µαθητές. Όταν τα παιδιά 

µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα υπάρχει συνήθως µία γλώσσα που είναι η κυρίαρχη 

και τη χρησιµοποιούν τον περισσότερο χρόνο. Καθώς µεγαλώνουν υπάρχει µια 

γλωσσική αστάθεια που ορισµένες φορές οφείλεται στην πρώιµη  εµβύθισή τους στη 

δεύτερη γλώσσα (Γ2) (Genesee, Paradis & Crago, 2004, Meier, 2004). H κατάκτηση 

της επάρκειας σε µία γλώσσα είναι µία σύνθετη και απαιτητική διαδικασία που 

απαιτεί πολλά χρόνια σε κάθε ηλικία. Κάθε µαθητής έχει διαφορετικό µαθησιακό 

τύπο και ποικίλλει ο βαθµός διγλωσσίας του στην πρώτη ή στη δεύτερη γλώσσα από 

πολλούς παράγοντες (Τριάρχη, 2000). Η ταχύτητα γλωσσικής κατάκτησης οφείλεται 

σε παράγοντες σχετικούς µε το ίδιο το παιδί και µε το µαθησιακό περιβάλλον του 

παιδιού. Η προσωπικότητα του παιδιού, η ικανότητά του στις γλώσσες, το ενδιαφέρον 

και τα κίνητρα εναλλάσσονται µε την ποσότητα και την ποιότητα των γλωσσικών 

ερεθισµάτων και ευκαιριών του παιδιού.  

Η Davin-Channe (2008, σ. 31) αναφέρει τρεις κατηγορίες γλωσσικών αναγκών αυτών 

των παιδιών, οι οποίες πρέπει να καλυφθούν σε σύντοµο χρόνο προκειµένου οι 

µαθητές αυτοί να ενταχθούν σε κανονικές τάξεις. 

- Η ανάγκη να µάθουν να χρησιµοποιούν τη γλώσσα µέσα και έξω από το 

σχολείο για επικοινωνιακούς σκοπούς. 

- Η ανάγκη να µάθουν τη γλώσσα του σχολείου µε στόχο την απόκτηση 

γνώσεων. 

- Η ανάγκη να µάθουν την κοινωνικοπολιτισµική διάσταση της γλώσσας, ώστε 

να κατανοήσουν την κουλτούρα της χώρας όπου βρίσκονται και να 

µπορέσουν να δηµιουργήσουν γέφυρες ανάµεσα στις δύο κουλτούρες, αυτής 

της χώρας καταγωγής τους και αυτής της χώρας υποδοχής. 

Έτσι οι αλλοδαποί µαθητές που φοιτούν στο ελληνικό σχολείο καλούνται να µάθουν 

τα ελληνικά και να µάθουν στα ελληνικά. Το υλικό ωστόσο και οι µέθοδοι 

διδασκαλίας των εκπαιδευτικών προορίζεται για µαθητές που έχουν τα ελληνικά ως 

µητρική γλώσσα και όχι για µαθητές που βρίσκονται στη διαδικασία εκµάθησης, 

γεγονός που δυσχεραίνει την πρόοδό τους (Σκούρτου, Βρατσάλης, & Γκόβαρης, 
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2004, σ. 71). Έρευνα των Μπερερή, Σιασιάκου και Λαζακίδου (2007, σ. 31-36) 

αποδεικνύει ότι η µητρική γλώσσα των αλλοδαπών µαθητών θεωρείται από τους 

ίδιους ως εµπόδιο για την ενσωµάτωσή τους, ως κατώτερη της ελληνικής γλώσσας, 

ως ένα βάρος το οποίο πρέπει να αποβάλλουν. Παρατηρείται λοιπόν συχνά το 

φαινόµενο, συνειδητά ή ασυνείδητα, οι µαθητές αυτοί να έχουν την τάση να 

αποκοπούν  από τις ρίζες τους, να σταµατάνε να µιλάνε τη γλώσσα τους, να µην 

αναφέρουν την καταγωγή τους, γιατί ντρέπονται για αυτή. «Η παραίτηση από τη 

µητρική τους γλώσσα βιώνεται συχνά ως το αντίτιµο που πρέπει να πληρώσουν για 

να πετύχουν στο σχολείο …» (Puren, 2004, σ. 438).  

Η διδασκαλία µιας γλώσσας και όχι µόνο της νεοελληνικής, σε τάξεις µε 

ανοµοιογένεια µαθητών σε εθνοτικό-γλωσσικό-γνωστικό-κοινωνικό-πολιτισµικό 

επίπεδο είναι δύσκολη, γιατί και οι απαιτήσεις είναι πολλές και ποικίλες, ακόµα και 

στην προσχολική ηλικία (Σκούρτου,  Βρατσάλης,  Γκόβαρης, 2004).   

Ο πίνακας που παραθέτεται, εµπεριέχει ενδεικτικά µερικές από τις βασικότερες 

διαφοροποιήσεις, οι οποίες παρατηρούνται σε µαθητές µε διαφορετική προέλευση, 

όσον αφορά τη χρήση της γλώσσας.  

Πίνακας : Γλωσσικά Επίπεδα µαθητών που διδάσκονται την Ελληνική Γλώσσα ως 

µητρική – δεύτερη και ξένη Γλώσσα στα Ελληνικά ∆ηµόσια  Σχολεία 

 Ελληνικά ως 

µητρική γλώσσα 

(γηγενείς)  

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα 

(παλλιννοστούντες) 

Ελληνικά ως ξένη γλώσσα (αλλοδαποί) 

1 Κατέχουν ένα βασικό 

λεξιλόγιο για 

επικοινωνία 

Έχουν ακούσµατα στην 

ελληνική γλώσσα και 

πιθανά έχουν 

διαµορφώσει ένα βασικό 

λεξιλόγιο 

∆εν υπάρχει προηγούµενη εµπειρία. Η 

γλώσσα είναι τελείως άγνωστη από 

λεξιλογική, ετυµολογική, παραγωγική 

άποψη ή από  άποψη δοµής 

2 Μπορούν να κάνουν 

προτάσεις µε 

γραµµατική και 

συντακτική δοµή, 

χωρίς να έχουν 

διδαχθεί γραµµατική 

και σύνταξη 

Μπορούν να προφέρουν 

µε σχετική άνεση λέξεις 

και φράσεις 

πολυσύλλαβες 

Η γλωσσική διδασκαλία αρχίζει από το 

αλφάβητο, το σχηµατισµό συλλαβών - 

λέξεων - προτάσεων - περιόδων - 

παραγράφων 
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3 Κατανοούν σε µεγάλο 

βαθµό το λόγο των 

άλλων 

Μπορούν να κατανοούν 

σε ένα ποσοστό τον 

προφορικό λόγο των 

άλλων έστω κι αν δεν 

µπορούν να µιλήσουν 

∆υσκολεύονται να προφέρουν λέξεις 

ελληνικές και κυρίως πολυσύλλαβες 

4 Μπορούν να 

διακρίνουν σε αρκετές 

περιπτώσεις το 

σηµαίνον από το 

σηµαινόµενο ή το 

κυριολεκτικό από το 

µεταφορικό νόηµα των 

λέξεων 

Μπορούν να κατανοούν 

τα παραγλωσσικά 

στοιχεία 

∆ε γνωρίζουν την κουλτούρα και 

γενικότερα το πολιτισµικό πλαίσιο στο 

οποίο λειτουργεί η γλώσσα 

5 Κατανοούν τον 

ελλειπτικό και 

τηλεγραφικό λόγο 

Μπορούν να συνθέτουν, 

έστω και µε ελλειπτικό 

τρόπο προτάσεις απλές 

  

6 Κατανοούν αλλά 

µπορούν και οι ίδιοι 

να χρησιµοποιούν 

παραγλωσσικά 

στοιχεία (ύφος, 

επιτονισµός) 

Μαθητές δίγλωσσοι µε: 

• Ταυτόχρονη 

διγλωσσία 

• Πρώιµη ή 

διαδοχική 

• Όψιµη ή 

προσθετική 

• Αφαιρετική 

διγλωσσία 

• ∆ιπλή 

ηµιγλωσσία 

  

7 Μπορούν να 

διατυπώνουν σκέψεις 

µε λογική ή 

αλληλουχία 

    

8 Μπορούν να 

τεκµηριώνουν απόψεις 

    

9 Γνωρίζουν αρκετούς 

αποδεκτούς κώδικες 

επικοινωνίας 

    

  Μονόγλωσσοι 

µαθητές 

    

  Αθανασίου & Γκότοβος, (2002),   Βαρλοκώστα & Τριανταφυλλίδου, (2003) 
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Όπως µε σαφήνεια φαίνεται, οι µαθητές που είναι ελληνόφωνοι ξεκινούν µε εννέα (9) 

τοµείς υπεροχής σε σχέση µε τους άλλους συµµαθητές τους, οι οποίοι είναι 

αλλόγλωσσοι. Οι παλιννοστούντες επίσης µαθητές υπερέχουν σε πέντε (5) τοµείς 

έναντι των αλλοδαπών µαθητών. Οι µαθητές αυτοί ουσιαστικά είναι δίγλωσσοι. 

Μπορεί, ωστόσο, να συναντήσει κανείς σε αυτά και τις πέντε κατηγορίες διγλωσσίας  

(∆αµανάκης, 1997). 

Το ζήτηµα της γλώσσας καταγωγής των αλλοδαπών µαθητών είναι ένα καίριο 

ερώτηµα που επηρεάζει σηµαντικά την εκµάθηση των ελληνικών. Σε αυτή την 

περίπτωση δεν αναφερόµαστε στην προσθετική διγλωσσία ή στην πολυγλωσσία των 

µαθητών αυτών µε θετική χροιά. Αντιθέτως πρόκειται για την αφαιρετική 

διγλωσσία (Abdallah-Preitcelle, 1992, σ.2). Πολυάριθµες ερευνητικές εργασίες 

επικεντρώνονται στις γλώσσες καταγωγής των αλλοδαπών µαθητών στο διεθνή χώρο 

αξιοποιώντας τις πολύγλωσσες ικανότητες των µαθητών αυτών (Auger, 2006, 

Candelier, 2003). To ερώτηµα που τίθεται είναι κατά πόσο «η διγλωσσία επηρεάζει 

την ένταξη αυτών των παιδιών» (Dalgalian, 2004, σ. 57-67). O ίδιος ερευνητής 

θεωρεί ότι η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας δε διαγράφει την πρώτη γλώσσα του 

µαθητή, δεν αποτελεί όπως λέει ο ίδιος ένα “tabula rasa”. Mε αυτόν τον τρόπο η 

εκµάθηση µιας καινούριας γλώσσας υλοποιείται διαµέσου των συγκρίσεων, των 

αναφορών µε την πρώτη γλώσσα. Έτσι κατακτάται και αναπτύσσεται ένας δοµικός 

ιστός στις δύο γλώσσες, στηριζόµενη η δεύτερη γλώσσα στα θεµέλια της πρώτης 

γλώσσας. Η διαγραφή των ήδη προσκτηµένων γλωσσικών στοιχείων δύναται να 

προκαλέσει στον µαθητή µία συναισθηµατική ή/ και γνωστική αποσταθεροποίηση 

όπου οφείλει να το συνειδητοποιήσει. Σε κάθε περίπτωση η διαδικασία εκµάθησης 

της δεύτερης γλώσσας δεν αποσταθεροποεί τη σκέψη αλλά είναι απόλυτα 

συνυφασµένη µε τη λειτουργία της πρώτης γλώσσας του µαθητή (Lüdi & Py, 2002, σ. 

69) 

Ο ερευνητής Verdelhan (2007, σ.10-12) θεωρεί ότι η δεύτερη γλώσσα αποτελεί ένα 

υπό-σύνολο µεταξύ της µητρικής γλώσσας και της ξένης γλώσσας. ∆εν υπάρχει, 

υποστηρίζει, ξεκάθαρο διχοτοµηµένο όριο µεταξύ ξένης, δεύτερης, µητρικής 

γλώσσας. Οι έρευνές του συνάδουν µε τον ερευνητή Vigner (1989, 2001) ο οποίος 

παρουσίασε αυτές τις τρεις διαφοροποιήσεις µε το ακόλουθο απλοποιηµένο σχέδιο: 

  ΕΞΓ: ελληνικά ως ξένη γλώσσα 
  Ε∆Γ:ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα
  ΕΜΓ: ελληνικά ως µητρική γλώσσα
  

ΕΞΓ 
Ε∆Γ 
 ΕΜΓ 



- 111 - 
 

Το πλεονέκτηµα του παραπάνω σχήµατος είναι ότι τοποθετεί τη δεύτερη γλώσσα σε 

ένα ενδιάµεσο στάδιο µεταξύ της µητρικής και της ξένης γλώσσας. Το µειονέκτηµα 

είναι ότι αφήνεται να εννοηθεί ότι υπάρχει µία οµοιογένεια σε όλους τους κύκλους. Ο 

ερευνητής Verdelhan (2007) προτείνει ένα διάγραµµα που επιτρέπει να φανούν πιο 

διακριτά όρια µεταξύ των τριών κατηγοριών: 

 

 

Σύµφωνα µε το τελευταίο σχήµα υπάρχει ένας βαθµός διαβάθµισης της λειτουργίας 

της γλώσσας. 

 

3.9. Φαινόµενο ∆ιπλής Ηµιγλωσσίας και µειονότητες  

 
Το φαινόµενο της διπλής ηµιγλωσσίας γίνεται για πρώτη φορά αισθητό στο σχολείο, 

όταν το παιδί καλείται να κατανοήσει αφηρηµένες έννοιες σε γραπτά κείµενα ή σε 

προφορικές συζητήσεις κατά την καθηµερινή εκπαιδευτική διαδικασία (Τριάρχη, 

2000). Η γλωσσική ικανότητα του παιδιού µε διπλή ηµιγλωσσία δεν αναπτύσσεται 

σύµφωνα µε την ηλικία του. Παρατηρείται, λοιπόν µια επιβράδυνση στις γλωσσικές 

αναπτυξιακές διαδικασίες και πολλές φορές υπάρχουν περιπτώσεις κατά τις οποίες 

δεν είναι δυνατόν να επιτευχθεί η ολοκλήρωση της γλωσσικής του ανάπτυξης, 

δηλαδή δεν κατακτά το παιδί ποτέ τη γνωστική ακαδηµαϊκή γλωσσική ικανότητα 

ούτε στη µητρική του γλώσσα. 

Η διπλή ηµιγλωσσία εντοπίζεται κυρίως στα παιδιά των µειονοτήτων. Έχει ερευνηθεί 

τόσο επιστηµονικά όσο και έχει ενδυναµωθεί από τις απόψεις των εκπαιδευτικών που 

εργάζονται σε σχολικές µονάδες µε µεγάλο ποσοστό παιδιών µειονοτήτων. 

Επιβεβαιώνεται η άποψη ότι δεν είναι λίγα τα παιδιά που παρουσιάζουν 

ανυπέρβλητες γλωσσικές δυσκολίες κατά την παρακολούθηση της καθηµερινής 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στην ηλικία του νηπιαγωγείου οι µαθητές εµφανίζουν 

δυσκολίες λεξιλογικές και στον προφορικό τους λόγο (Γιαννέλη & Σταύρου, 2008) 

ενώ σε µεγαλύτερη ηλικία έχουν προβλήµατα να κατανοήσουν και να αποδώσουν το 

νόηµα γραπτών κειµένων γλωσσικών µαθηµάτων, να εκφράσουν γραπτά 

πολυσύνθετα νοήµατα και να περιγράψουν παραστατικά διάφορα γεγονότα ή 

διάφορες καταστάσεις. Ο Stölting (1980, σ. 222), αναφέρει, µετά από µία έρευνα που 

έκανε, ότι οι γλωσσικές ελλείψεις των παιδιών των µειονοτήτων ιδιαίτερα στην 

ανάπτυξη του λεξιλογίου είναι µεγάλες. Υπάρχουν όµως και µαθητές που δεν είναι σε 

ΕΞΓ Ε∆Γ ΕΜΓ 
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θέση να εκφράσουν ούτε και τις απλές σκέψεις τους. Οι προτάσεις που σχηµατίζουν 

είναι σύντοµες µε φτωχό λεξιλόγιο, τις περισσότερες φορές µάλιστα µε λέξεις και 

από τα δύο γλωσσικά συστήµατα. Η γραµµατική και η µορφολογική δοµή των 

περισσοτέρων προτάσεων δεν είναι σωστή και δεν παρουσιάζει το αντίστοιχο επίπεδο 

ανάπτυξης σύµφωνα µε την ηλικία τους. Και αυτό συµβαίνει τόσο στη µητρική τους 

γλώσσα όσο και στην κατάκτηση δεύτερης γλώσσας.  Η µη ικανοποιητική ανάπτυξη 

γλωσσικής ικανότητας και στα δύο γλωσσικά συστήµατα του παιδιού (µητρική 

γλώσσα, δεύτερη γλώσσα) εµποδίζει το παιδί να ανταποκριθεί επαρκώς στις 

απαιτήσεις που θέτει η εκάστοτε γλωσσική επικοινωνία µε το περιβάλλον του και 

οδηγείται στη διπλή ηµιγλωσσία. Πρέπει όµως να συνθεωρηθεί στο αποτέλεσµα αυτό 

και η απότοµη επιβολή της χρήσης µιας δεύτερης γλώσσας κατά την παιδική ηλικία, 

που έχει ως αποτέλεσµα, τη διακοπή της γλωσσικής ανάπτυξης της µητρικής 

γλώσσας. 

 

3.10. Γλώσσα και εθνική ταυτότητα  

 
Έρευνες  των ερευνητών Ocampo, Knight & Bernal  (1997) δείχνουν ότι η διαδικασία 

ταύτισής µας µε την εθνοτική οµάδα στην οποία ανήκουµε (όπως και µε το φύλο ή τη 

φυλή µας) αναπτύσσεται πριν από τη γνώση ότι αυτή η ταύτιση είναι ‘µόνιµη’, 

παρόλες τις αλλαγές σε χρόνο, ηλικία, εµφάνιση ή περιβάλλον. Ειδικά σε σχέση µε 

την εθνοτική µας ταυτότητα, ερευνητικά δεδοµένα έδειξαν ότι παιδιά κάτω των 5 

ετών έχουν περιορισµένη αντίληψη της εθνοτικής τους ταυτότητας, ενώ παιδιά άνω 

των 6 ετών επιδεικνύουν καλύτερη ικανότητα να τοποθετούν άλλα παιδιά στη δική 

τους εθνοτική οµάδα, ενώ µεγαλώνοντας µπορούν να προτείνουν περισσότερους 

λόγους για την ένταξη αυτή. 

Η Aboud (1988) πρότεινε ότι παιδιά ηλικίας 4-8 ετών αντιλαµβάνονται οµοιότητες µε 

άλλα παιδιά-µέλη της οµάδας τους.  Μια τέτοια µελέτη έχει ενδιαφέρον για να 

κατανοήσουµε καλύτερα τους τρόπους µε τους οποίους η ανάπτυξη της εθνοτικής 

ταυτότητας επιδρά στο αίσθηµα περηφάνειας του παιδιού για την οµάδα του και στη 

στάση του απέναντι στις άλλες οµάδες. 
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3.11. Η σχέση της µεταφωνολογικής ενηµερότητας στην πρώτη και 

δεύτερη γλώσσα  

 
Πολλοί παράγοντες επηρεάζουν την επιτυχηµένη εκµάθηση της ανάγνωσης και 

γραφής στη δεύτερη γλώσσα. Τόσο σε γλωσσικό όσο και σε γνωστικό επίπεδο οι 

έρευνες κατάκτησης πρώτης και δεύτερης γλώσσας απέδειξαν ότι οι µεταγλωσσικές 

ικανότητες (δηλαδή οι ικανότητες αποστασιοποίησης και αναστοχασµού στη 

γλώσσα), αποτελούν σηµαντικά προτερήµατα για την σωστή ανάγνωση και γραφή 

(Gagné, 2004, Gombert, 1992). 

Οι έρευνες κατέδειξαν ότι υπάρχουν σχέσεις άµεσης αιτιότητας ανάµεσα στις 

µεταφωνολογικές ικανότητες και στην εκµάθηση της ανάγνωσης (Hamers & Blanc, 

2000, Lambert, 1987, Mohanty & Perregaux, 1997, Sprenger – Charolles et Casalis, 

1996, Segalowitz, 1997, Tunmer & Myhill, 1984, Armand, 2000). Οι ικανότητες 

αυτές επιτρέπουν στα παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι οι λέξεις αποτελούνται από 

µικρές ενότητες (συλλαβές, οµοιοκαταληξίες, φωνήµατα) που επιτρέπουν την 

εκµάθηση του γραφοφωνηµικού κώδικα κατά την εκµάθηση της αναγνώρισης των 

λέξεων. 

Αποδείχτηκε η ύπαρξη σχέσης ανάµεσα στη πρώτη γλώσσα (Γ1) και στη δεύτερη 

γλώσσα (Γ2) και η δυνατότητα µεταφοράς  γνώσεων  από την πρώτη γλώσσα (Γ1) 

στη δεύτερη γλώσσα (Γ2). Οι Cisero και Royer (1995) µελετώντας δίγλωσσα παιδιά 

(ισπανόφωνα – αγγλόφωνα) αποφάνθηκαν ότι υπάρχουν µερικά στοιχεία της 

φωνολογικής ενηµερότητας που συσχετίζονται περισσότερο από κάποια άλλα, και ότι 

αυτή η συσχέτιση ποικίλλει µε το χρόνο. Πρέπει να συνεξεταστεί το γεγονός ότι οι 

µεταφωνολογικές ικανότητες διαφαίνονται µε διαφορετικό τρόπο σύµφωνα µε τις 

γλώσσες στις οποίες αναπτύσσονται (Armand, 2000). Αυτή η άποψη ισχύει και 

ταυτίζεται µε ποικίλλες έρευνες που αφορούν τα τσέχικα, τα ιταλικά, τα τούρκικα και 

τα ισπανικά (Caravolas & Bruck, 1993, Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz, Tola, 

1988, Durgunoglu & Öney, 1999, Bruck & Genesee, 1995, Yelland, Pollard & 

Mercuri, 1993).  

Πολλές έρευνες εξηγούν τη σχέση εκµάθησης µιας δεύτερης ή ξένης γλώσσας µε την 

ανάπτυξη µεταγλωσσικών ικανοτήτων. Βάση ερευνών για τις διαγλώσσες που 

θεµελιώνονται µε την κατάκτηση µιας δεύτερης γλώσσας σε φυσικό περιβάλλον 

(Beacco, Perdue, & Vives, 1993, Giacalone & Ramat, 1993) ή ακόµη και σε σχολικό 

περιβάλλον, οι µεταγλωσσικές ικανότητες θα αποτελούν την αρχή της εκµάθησης 
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των γλωσσών. Σύµφωνα µε τον Porquier (2000, σ. 75) η πρώιµη εκµάθηση µιας 

δεύτερης γλώσσας αποφέρει θετικά αποτελέσµατα όταν οι µεταγλωσσικές ικανότητες 

είναι σε ένα υψηλό επίπεδο στη µητρική γλώσσα. Οι έρευνες των Cummins (2001) 

και Cummins & Swain  (1998) εξηγoύν αναλυτικά ότι οι µεταγλωσσικές 

δραστηριότητες είναι το όχηµα κατάκτησης γλωσσών. Αυτές λοιπόν οι 

µεταγλωσσικές δραστηριότητες µε την ψυχογλωσσολογική έννοια του όρου 

(Gombert, 1990) είναι δραστηριότητες ανάλυσης  και ελέγχου της γλώσσας που 

µιλάµε και επιτρέπουν λοιπόν την εκµάθηση και τη σταθεροποίηση του νέου ή των 

νέων γλωσσικών συστηµάτων χωρίς την αποσταθεροποίηση του πρώτου. 

Ο Lucchini (2002) υποστηρίζει  ότι η γλώσσα αναφοράς είναι η γλώσσα στην οποία 

αναπτύσσονται οι µεταγλωσσικές ικανότητες και επιτρέπουν να επεξεργαστούµε τα 

«µέτρα σύγκρισης» σε σχέση µε τις άλλες γλώσσες που έχουν αναλυθεί, είναι 

διαφορετικές ή κοντινές. Ξέρουµε ότι οι µεταγλωσσικές ικανότητες αναπτύσσονται 

κυρίως µε τη γραφή (Gombert, 1990), αλλά φαίνονται µε κάποιο τρόπο πριν την 

έναρξη της σχολικοποίησης ή στους ενήλικες αναλφάβητους. Μεταξύ αυτών των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων, οι µεταφωνολογικές ικανότητες έχουν αναλυθεί από 

παλιά ως σήµερα   (Lecocq, 1991, Morais, 1994, Jamet, 1997, ONL, 1998) και 

γνωρίζουµε ότι ορισµένες όπως η αναγνώριση οµοιοκαταληξίας ή ο διαχωρισµός µιας 

λέξης σε συλλαβές φαίνεται ήδη σε παιδιά 4-5 ετών. Οι µετασυντακτικές ικανότητες 

είναι επίσης δείχτες προσχολικής αγωγής  (Demont & Gombert, 1996 , Gombert, 

1997, ONL, 1998), και διαφαίνονται στην ικανότητα που έχουν τα παιδιά να 

διορθώσουν γραµµατικά λάθη.  

Σύµφωνα µε αυτές τις µελέτες, η γλωσσική ανάπτυξη συσχετίζεται µε την ανάπτυξη 

ικανοτήτων ανάλυσης και ελέγχου που ενδυναµώνονται κυρίως µε την εκµάθηση και 

την εξάσκηση του εγγραµµατισµού. Εκεί όπου δεν υπάρχει ανάγνωση, οι 

µεταγλωσσικές ικανότητες κινδυνεύουν να είναι ανεπαρκείς για την ανάλυση της 

δεύτερης γλώσσας, η οποία θα πραγµατοποιηθεί διαµέσου των γλωσσικών 

διεργασιών (γλωσσικό κοσκίνισµα “criple linguistique”) της πρώτης. Επίσης, η νέα 

γλώσσα θα εδραιωθεί µέσω της πρώτης γλώσσας. Ακόµη η νέα γλώσσα θα 

αποδυναµώσει τη γλώσσα καταγωγής εάν η αποµάκρυνση από τη γλωσσική 

κοινότητα καταγωγής δεν επιτρέπει µία ανατροφοδότηση σε επίπεδο προφορικού 

λόγου. Σε περίπτωση αναλφαβητισµού οι οµιλητές δεν κατέχουν τη γλώσσα 

αναφοράς στην οποία οι µεταγλωσσικές ικανότητες φαίνονται µε την ανάγνωση και 

τη γραφή, και συνακόλουθα, η απουσία µιας γλώσσας αναφοράς οδηγεί σε µία 
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αποσταθεροποίηση όλων των γλωσσικών συστηµάτων. Σύµφωνα µε την 

κοινωνιογλωσσολογική αντίληψη των γλωσσών αναφοράς επέρχεται έτσι η µη σωστή 

εκµάθηση ή η απώλεια των ιδιαίτερων γλωσσικών νορµών κάθε γλωσσικού 

συστήµατος και η αποδυνάµωση αυτών των νορµών εµφανίζεται διαµέσου 

παρατηρήσιµων διακυµάνσεων σε επίπεδο τόσο φωνολογικό, όσο λεξιλογικό και 

συντακτικό.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

 

ΠΟΛΥΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ∆ΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

 

4.1. Η πολυπολιτισµική διάσταση της εκπαίδευσης   

 

Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρήθηκε στην Ελλάδα το φαινόµενο της εισόδου 

µεγάλου αριθµού παλιννοστούντων Ελλήνων από διάφορες περιοχές του κόσµου, 

κυρίως όµως από την πρώην ΕΣΣ∆ και τις χώρες της Ανατολικής Ευρώπης. Σε αυτόν 

τον αριθµό των παλιννοστούντων Ελλήνων ήρθαν να προστεθούν και 

µεταναστευτικά ρεύµατα αλλοδαπών, κυρίως από γειτονικές χώρες, γεγονότα που 

συνέβαλαν σηµαντικά στην αύξηση του πληθυσµού της χώρας (Μαρβάκης, 

Παρσάνογλου & Παύλου, 2001). Εξαιτίας του παραπάνω φαινοµένου, η Ελλάδα 

µετεξελίχθηκε σε πολυπολιτισµική χώρα και σηµειώθηκαν σηµαντικές αλλαγές σε 

όλα τα επίπεδα της κοινωνικής, οικονοµικής και πολιτισµικής ζωής της χώρας 

(Παπαζώη, 2001). Όσον αφορά στην εκπαίδευση, µε την είσοδο µεγάλου αριθµού 

παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών στο ελληνικό σχολείο η σύνθεση των 

τάξεων όλων των σχολικών βαθµίδων άλλαξε, ενώ, σε πολλές περιπτώσεις 

παρατηρήθηκαν και φαινόµενα σχολικής διαρροής. Ένα από τα σηµαντικότερα 

προβλήµατα που είχαν να αντιµετωπίσουν οι παλιννοστούντες και αλλοδαποί 

µαθητές ήταν οι δυσκολίες προσαρµογής και ένταξής τους στη «νέα πατρίδα» 

γενικότερα και στο χώρο του σχολείου ειδικότερα (Βαΐτση & Μπακοπούλου, 2001). 

Υπάρχει µεγάλο ερευνητικό ενδιαφέρον αναφορικά µε τη διαφορετική κοινωνική και 

εθνική προέλευση των µαθητών και τη σχολική τους επίδοση (MacPherson, 1999) 

στην εφηβική ηλικία κυρίως.  Οι ερευνητές (Lloyd, 1987, Crossberg, 1994, Ladson-

Billings & Gillborn, 2004) αναφέρθηκαν διεξοδικά στη χαµηλή ακαδηµαϊκή επίδοση 

των µαθητών από διαφορετικές εθνικότητες και προερχόµενοι από τις εργατικές 

τάξεις.  

Το ερώτηµα και ο κύριος προβληµατισµός της παρούσας εργασίας είναι να ανιχνευτεί 

η ακαδηµαϊκή επίδοση αυτών των µαθητών από την προσχολική ηλικία έγκαιρα και 

έγκυρα για να µην υπάρχουν αργότερα µεγάλες διαφορές µε τους γηγενείς µαθητές 



- 117 - 
 

στην ακαδηµαϊκή τους επίδοση στο ∆ηµοτικό και στο Γυµνάσιο. Θεωρείται πια 

απόλυτα αναγκαίο να γίνει συνολική προσπάθεια για να καταφέρουν οι µαθητές από 

τα πρώτα χρόνια σχολικοποίησής τους να κατανοήσουν ότι διαθέτουν µια δική τους 

ταυτότητα, συναποτελούµενη από διαφορετικές γλωσσολογικές και πολιτισµικές 

δοµές. Η ιδέα του µαθητή «κοσµοπολίτη» συνάδει µε την έννοια της πλουραλιστικής 

εκπαίδευσης (Osler & Starkey, 2005, σ. 27, Siraj-Blatchford & Clark, 2000).  

Αρχικά, η πολιτισµική τους ένταξη επηρεάζεται από τη µη επαρκή γνώση της 

γλώσσας, τη διαφορά των δύο πολιτισµών (της χώρας υποδοχής και της χώρας 

προέλευσης), καθώς και από το γεγονός ότι οι λόγοι του ερχοµού της οικογένειάς 

τους είναι οικονοµικοί. Επιπλέον, η ελληνική καταγωγή των παλιννοστούντων δεν 

αποτελεί απαραίτητα παράγοντα αποδοχής τους.   

 H διατήρηση της οµοιογένειας στη σχολική τάξη είναι µάλλον ουτοπική. Η αρχή της 

ισοτιµίας αποτελεί βάση για την οµαλή ένταξη των µεταναστών που διαφέρουν 

ουσιαστικά ο ένας από τον άλλο. Η εκπαίδευση ως κλασσικός θεσµός 

κοινωνικοποίησης εµπλέκεται στη διαµεσολάβηση της γλώσσας και της πολιτισµικής 

ταυτότητας των µαθητών. Ο κάθε άνθρωπος έχει πολλαπλές ταυτότητες, ο 

σχηµατισµός των οποίων συνεχίζεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής και αλλάζει 

ανάλογα µε τα βιώµατα και τις κοινωνικές του καταστάσεις (Κωστούλα – Μακράκη, 

2001). Η εκπαίδευση αποτελεί σηµαντικό πεδίο όπου ασκείται πολιτική για τις 

γλώσσες, η οποία επηρεάζει τα αναλυτικά προγράµµατα του σχολείου και µέσω 

αυτής της πολιτικής έχει τη δύναµη να διαµορφώνει εθνογλωσσικές ταυτότητες 

(Κοίλιαρη, 2005). Ιδιαίτερη σηµασία έχει συνεπώς για τον παιδαγωγό να λειτουργεί 

µε τέτοιο τρόπο που µπορεί να βοηθάει το µαθητή να αναπτύξει οµαλά και χωρίς 

συγκρούσεις τις διάφορες όψεις της ταυτότητάς του. Το σχολείο είναι ο χώρος όπου 

συγκεντρώνονται καθηµερινά διαφορετικές σκέψεις, απόψεις, αξιολογούνται στάσεις 

και µεταδίδονται συγκεκριµένες γνώσεις. Η εξοικείωση µε την ποικιλοµορφία και τη 

διαφορετικότητα των µαθητών συναντιέται µε τις συγκρούσεις των εκπαιδευτικών µε 

τους γονείς, µε τις αξίες τους, τις ταυτότητές τους, τα διαφορετικά πλαίσια αναφοράς 

τους, µε µία λέξη µε τον πολιτισµό και την κουλτούρα τους. H οµοιογένεια της 

σχολικής τάξης αποτελούµενη από "ίδιας ηλικίας, ίδιας µητρικής γλώσσας και ίδιου 

διανοητικού επιπέδου", εµφανίζεται µε πολύ µεγάλη συχνότητα στο λόγο των 

εκπαιδευτικών ως η ιδεώδης συνθήκη για την αποτελεσµατικότητα της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Aσκούνη & Ανδρούσου, 1998). Η γλώσσα αποτελεί µία από τις πιο 
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οικείες εκφράσεις της ταυτότητας του ατόµου. Όταν απορρίπτει ο εκπαιδευτικός τη 

γλώσσα ενός µαθητή από την εκπαιδευτική διαδικασία, είναι σαν να απορρίπτει τον 

ίδιο το µαθητή (Μητακίδου, 2005). Οι ερευνητές Dweck & Leggett (1988) δίνουν 

έµφαση στο γεγονός ότι οι µαθητές που αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες και 

αναδεικνύουν τις εµπειρίες και τα προσωπικά τους βιώµατα γίνονται καλοί µαθητές 

γιατί όχι µόνο µαθαίνουν διαµέσου του αναλυτικού προγράµµατος αλλά 

εµπλεκόµενοι οι ίδιοι στη διαδικασία της µάθησης, αναδεικνύουν τον διαφορετικό 

πολιτισµό και την κουλτούρα τους (Siraj-Blatchford & Clarke, 2000, Roberts, 1998). 

Πώς να ενωθεί η γλωσσική, η πολιτισµική, η ψυχολογική, η κοινωνική ανισορροπία 

που δηµιουργείται µε τη συνάντηση και την αποδοχή του άλλου;  

Στόχος του εκπαιδευτικού είναι να κατανοήσει το αλλοδαπό νήπιο και όχι να το 

περιθωριοποιήσει στην άκρη. Η έννοια του ξένου, του άλλου αντιµετωπίζεται 

πολύπτυχα στην ελληνική τάξη. Σηµαίνει είτε έρχεται από άλλη χώρα σε αντίθεση µε 

τον γηγενή πολίτη, είτε ότι µιλάει µια διαφορετική γλώσσα από την εθνική γλώσσα 

της χώρας, είτε ανήκει σε µια άλλη κουλτούρα.  Το σχολείο είναι το σταυροδρόµι 

γενεών και πολιτισµών. Γίνεται µια αλληλεπίδραση του επαγγέλµατος του 

παιδαγωγού και του επαγγέλµατος του µαθητή. Είναι ένας πόλος κοινωνικής, 

γνωστικής και συναισθηµατικής ανάπτυξης παιδιού και ενήλικα. Ανοίγει και 

µεταβάλλει το οικογενειακό κύτταρο και αποτελεί την αντανάκλαση των σχέσεων 

που υπάρχουν στην κοινωνία. Σε ένα διαπολιτισµικό πνεύµα το σχολείο δίνει µια 

εκπαίδευση πλουραλισµού, προσπαθεί να δηµιουργήσει τη γέννηση κοινοτήτων 

ενωµένες µε κοινές αξίες, σεβόµενες της ιδιαιτερότητες της ιστορίας του καθενός. 
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Σύνθεση σχολικών τάξεων (γραφήµατα, ΙΠΟ∆Ε, 2003-4) 

Τα ποσοτικά στοιχεία που ακολουθούν δίνουν µια συγκεντρωτική εικόνα των 

αλλοδαπών µαθητών που φοιτούσαν στα δηµόσια σχολεία της χώρας µας κατά τo 

σχολικό έτος 2003-04.  

 

 

 

1 Νηπιαγωγεία 

2 ∆ηµοτικά 

3 Γυµνάσια 

4 Λύκεια 

5 ΤΕΕ 

6 Σύνολο  
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Σύνθεση σχολικών τάξεων (γραφήµατα, ΙΠΟ∆Ε, 2006-2007) 

Τα ποσοτικά στοιχεία που ακολουθούν δίνουν µια συγκεντρωτική εικόνα των 

αλλοδαπών µαθητών που φοιτούσαν στα δηµόσια σχολεία της χώρας µας κατά τo 

σχολικό έτος 2006-2007 

 

 

Kατανοµή αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών στα δηµόσια σχολεία κατά 

το σχολικό έτος 2008-2009 

  

 

Αναλύοντας τις ανωτέρω κατανοµές αλλοδαπών νηπίων στα δηµόσια σχολεία της 

χώρας µας, διαφαίνεται ότι τα τελευταία 6 χρόνια, το ποσοστό των αλλοδαπών 

νηπίων αυξήθηκε κατά 3% (από 8% που ήταν στην κατανοµή του 2003 έφθασε το 

11%  στην κατανοµή του 2008-2009 σύµφωνα µε τα τελευταία στοιχεία του ΙΠΟ∆Ε), 

στοιχείο που καταδεικνύει την αύξηση των αλλοδαπών νηπίων στο ελληνικό 

νηπιαγωγείο. 

Αριθµός Παλιννοστούντων µαθητών % (κατακόρυφα) % (οριζόντια)

∆ηµοτικό 581.336 48,63 7.119 35,32 1,22

Γυµνάσιο - Λύκειο 527.407 44,12 9.699 48,13 1,84

ΤΕΕ - ΕΠΑΛ 86.668 7,25 3.335 16,55 3,85

ΣΥΝΟΛΟ 1.195.411 100 20.153 100 1,69

Κατανοµή των Παλιννοστούντων µαθητών στα ∆ηµόσια Σχολεία κατά το σχολ. έτος 2006-7

Παλιννοστούντες

Βαθµίδα εκπαίδευσης Σύνολο µαθητών % (κατακόρυφα)
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Επίσηµα στοιχεία της ΠΙΖΑ αναφέρουν ότι τα σχολικά αποτελέσµατα των 

αλλοδαπών µαθητών είναι αρκετά χαµηλότερα από αυτά των γηγενών µαθητών σε 

όλες τις τάξεις του σχολικού συστήµατος. Οι παράγοντες που επιδρούν στη χαµηλή 

απόδοση των µαθητών διαφέρουν τόσο πολύ ανά χώρα και σχετίζονται µε την 

εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτική όσο και µε το επίπεδο του σχολείου και του µαθητή. 

Στη συγκεκριµένη έρευνα δίδεται βαρύτητα στην πρόληψη και στήριξη των 

αλλοδαπών νηπίων µε απώτερο στόχο να µειωθεί η µεγάλη τους διαφορά στις 

µεγαλύτερες τάξεις.  

Σε διεθνές επίπεδο υπάρχουν πολλαπλές έρευνες που επικεντρώνονται στους 

παράγοντες που επηρεάζουν την εκπαιδευτική επιτυχία των αλλοδαπών µαθητών. 

Τέτοιοι είναι ευρύτεροι κοινωνικοί παράγοντες όπως η οικογένεια και η κοινωνία, η 

κοινωνική πολιτική που επηρεάζει την εκπαίδευση (Brind et al., 2008, Heckmann, 

2008). Αρχικά δοµικά στοιχεία του εκπαιδευτικού συστήµατος όπως η επιλογή 

σχολείου και το άνισο εκπαιδευτικό υλικό οδηγούν στο διαχωρισµό των αλλοδαπών 

µαθητών από τους γηγενείς και επιµέρους στοιχεία όπως οι προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών, το περιβάλλον της τάξης και η οργάνωση του σχολείου συναποτελούν 

σε αυτή την διαφοροποίηση. Οι βασικοί παράγοντες εκπαιδευτικής αποτυχίας είναι 

τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του κάθε µαθητή εµπλεκόµενα µε την 

κοινωνικο-πολιτισµική υποδοµή και τη γλωσσική του επάρκεια. 

Ο όρος «αλλοδαπός µαθητής» αφορά πολλές και διαφορετικές οµάδες παιδιών µε 

διαφορετικό γεωγραφικό, πολιτισµικό, εθνικό και γλωσσικό υπόβαθρο. Η 

κατηγοριοποίηση ποικίλλει βάσει του κοινωνικο-πολιτισµικού του επιπέδου όπως και 

τα χαρακτηριστικά της χώρας και της περιοχής από όπου προέρχεται. Αυτή η 

ετερογένεια δυσκολεύει τη διεξαγωγή συµπερασµάτων σχετικά µε τις εκπαιδευτικές 

εµπειρίες των αλλοδαπών µαθητών. 

Επίσης η εκπαιδευτική επιτυχία του αλλοδαπού µαθητή σχεδιάζεται από έξω και 

ενδοθεσµικούς παράγοντες όπως το οικογενειακό υπόβαθρο, οι ικανότητες και 

δεξιότητές του, οι στάσεις του, η οργανωµένη διδασκαλία, το σχολικό σύστηµα και 

τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήµατος. Είναι µεγάλο λάθος συνεπώς να 

γενικεύονται τα αποτελέσµατα διαφόρων χωρών για τους µαθητές αυτούς γιατί η 

εκπαιδευτική πολιτική αλλάζει από χώρα σε χώρα. Ανάλογες τέτοιες έρευνες 

µαρτυρούν την ανωτέρω άποψη σχετικά µε την πολιτική του εκάστοτε εκπαιδευτικού 

συστήµατος (OECD, 2005a), τις διαγνωστικές προσεγγίσεις (OECD, 2005b), τα 
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εκπαιδευτικά προγράµµατα πρώιµης παρέµβασης (OECD, 2006a) και τα 

προγράµµατα ισότητας (Field et al., 2007). 

Η υλοποίηση της παρούσας έρευνας στο χώρο του νηπιαγωγείου στηρίχτηκε σε 

ανάλογες έρευνες όπου σύµφωνα µε τις οποίες, αλλοδαπά νήπια  που είχαν 

ικανότητες εγκλωβίστηκαν στην ετικέτα του κακού µαθητή σε ένα πρώτο επίπεδο 

σχολικοποίησης και εσωτερίκευσαν τόσο χαµηλές προσδοκίες, όσο και µειωµένο 

ενδιαφέρον στο εκπαιδευτικό σύστηµα  (Jussim & Harber, 2005), και βρέθηκαν σε 

ένα περιβάλλον µε λίγα ερεθίσµατα, µε ανύπαρκτες προσδοκίες των δασκάλων µε 

ανεπαρκείς εκπαιδευτικές µεθόδους και συνθήκες µάθησης (Oaks, 1995, 

Ammermüller, 2007, Entorf & Lauk, 2006, Mickelson et al., 2008, Resh, 1998). 

Μελετώντας όλες αυτές τις έρευνες διεξοδικά, καταλήγει η ερευνήτρια στο 

συµπέρασµα ότι οι γνωστικές, γλωσσικές και κοινωνικές ικανότητες όταν 

καλλιεργηθούν στα παιδιά από την πρώτη σχολικοποίησή τους, νωρίς από το 

νηπιαγωγείο, τα ίδια τα παιδιά αργότερα θα ακολουθήσουν µια καλύτερη σχολική 

πορεία (Mistry et al., 2008, Yeung et al., 2002). Έχει αποδειχτεί ότι η πρώιµη 

ανίχνευση είναι πιο αποτελεσµατική και λιγότερο κοπιώδης από την υλοποίηση των 

προγραµµάτων αποκατάστασης των διαφόρων πιθανών προβληµάτων σε µεγαλύτερη 

ηλικία των µαθητών (Cunha et al., 2005, Heckman, 2006a, Heckman, 2006b). 

Σε πολλές χώρες έχει δοθεί προτεραιότητα στις περιοχές όπου ζουν αλλοδαποί 

µαθητές και υπάρχουν χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα. Προτάθηκε 

επιπρόσθετη διδασκαλία στο προσωπικό και δόθηκαν επιχορηγήσεις στα σχολεία 

αυτά. Ένα τέτοιο παράδειγµα αποτελούν τα σχολεία του ZEP (Zone de l’education 

prioritaire) (Franchi, 2004). Στα σχολεία αυτά υπάρχει µικρός αριθµός µαθητών ανά 

τάξη (Robinson & Wittebols, 1986, Krueger, 1999, Angrist & Lavy, 1999, Bjorklund 

et al., 2005, Andersson, 2007, Hanushek, 2000, Krueger, 2000). Οι έρευνες 

αποδεικνύουν ότι οι τάξεις µε µικρό αριθµό αλλοδαπών µαθητών και µαθητών 

προερχοµένων από κατώτερα κοινωνικά στρώµατα έχουν θετικά αποτελέσµατα και 

δίδεται ιδιαίτερη έµφαση στην ποιοτική, συνεχής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών για 

να είναι επαρκώς προετοιµασµένοι στη διδασκαλία της γλώσσας της χώρας υποδοχής 

ως δεύτερης και ξένης γλώσσας (Field et al., 2007). 

Βασικός και αδιαµφησβήτητος παράγοντας που καθορίζει την πετυχηµένη σχολική 

πορεία είναι η επάρκεια στη γλώσσα του σχολείου. Οι γλωσσικές δεξιότητες είναι 

σηµαντικές για τους περισσότερους τοµείς της µαθησιακής διαδικασίας όπως η 

ακρόαση, η ανάγνωση, η γραφή και η συνδιαλλαγή µε τον παιδαγωγό και την οµάδα 
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– τάξη. Ο αλλοδαπός µαθητής που δεν έχει τη γλωσσική επάρκεια υστερεί σχετικά µε 

τους υπόλοιπους µαθητές. ∆ιαχρονικά στοιχεία της ΠΙΖΑ αποδεικνύουν ότι ο 

αλλοδαπός µαθητής που δε µιλά τη γλώσσα του σχολείου στο σπίτι, µειονεκτεί 

συγκρινόµενος γλωσσικά µε τους γηγενείς µαθητές κατά ένα χρόνο. Ταυτόχρονα, ο 

αλλοδαπός µαθητής που οµιλεί τη γλώσσα του σχολείου στο σπίτι µειονεκτεί κατά 

µισό χρόνο. Αυτό σηµαίνει ότι είναι περίπου µισό επίπεδο ανά έτος η διαφορά στους 

αλλοδαπούς που µιλούν τη γλώσσα του σχολείου στο σπίτι, µε αυτούς που δεν τη 

µιλούν (Christensen & Stanat, 2007). Υπάρχουν όµως και άλλοι ερευνητές όπως ο 

Schnepf (2004) που υποστηρίζει ότι ο αλλοδαπός µαθητής που µιλά µια ξένη γλώσσα 

στο σπίτι του έχει χαµηλές σχολικές επιδόσεις τόσο στην πρωτοβάθµια όσο και στη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η εκπαιδευτική υποστήριξη του αλλοδαπού µαθητή στην 

προσχολική ηλικία είναι το πιο σηµαντικό και αποτελεσµατικό µέτρο στήριξής του 

τόσο για την ίδια την προσωπικότητά του όσο και τη γλωσσική του υποστήριξη 

(ΑEREA, 2004, Knapp, 2006). Η παροχή πρώιµης γλωσσικής βοήθειας στους 

µικρούς αλλοδαπούς είναι ένα σηµαντικό βήµα της βελτίωσης της αναγνωστικής τους 

ικανότητας και έτσι θα έχουν ισοδύναµη στήριξη µε τους συνοµηλίκους γηγενείς 

µαθητές τους. Για παράδειγµα υπάρχει πλούσιο ερευνητικό πεδίο που αναφέρει ότι η 

φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί ένα καθοριστικό παράγοντα της µετέπειτα 

αναγνωστικής και γραφηµικής ικανότητας (Leong & Joshi, 1997). Σωστά 

σχεδιασµένα προγράµµατα φωνολογικής ενηµερότητας είναι το απαραίτητο εφόδιο 

για τον αλλοδαπό µαθητή στην φοίτησή του στο νηπιαγωγείο (Ehri et al., 2001). 

Μελέτες στη Γερµανία ανέλυσαν το αποτέλεσµα προγραµµάτων φωνολογικής 

ενηµερότητας στους γηγενείς και αλλοδαπούς µαθητές του νηπιαγωγείου που µιλούν 

µια διαφορετική γλώσσα στο σπίτι δείχνουν ότι υπάρχουν θετικά αποτελέσµατα και 

στις δύο οµάδες (Gräsel et al., 2004, Penner, 2005). Οικοδοµώντας ένα πρόγραµµα 

πρώιµης φωνολογικής ενηµερότητας, ο αλλοδαπός µαθητής θα αποκτήσει πλούσια 

γλωσσική επάρκεια και υποστήριξη πριν την είσοδό του στο δηµοτικό και θα είναι 

έτοιµος να έρθει αντιµέτωπος µε τις βασικές δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής 

(Slavin & Yampolski, 1992, OECD, 2006a). H λεπτοµερειακής και προσεχτική 

παρατήρηση της γλωσσικής ανάπτυξης κάθε παιδιού αποτελεί µια σηµαντική 

συνθήκη κατάλληλης και συστηµατικής υποστήριξης. Η συλλογή πληροφοριών για 

τις γλωσσικές δεξιότητες του νηπίου είναι µια καλή προϋπόθεση για στοχευµένη 

στήριξη και παρέµβαση. Στη Γερµανία για παράδειγµα έχει ανιχνευτεί το γλωσσικό 

προφίλ του νηπίου, έχει παρουσιαστεί µε ερευνητικά δεδοµένα η ανάγκη πρόσθετης 
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γλωσσικής υποστήριξής του και έχει ελεχθεί η πορεία του στις επόµενες σχολικές 

τάξεις του δηµοτικού (Bertschi-Kaufmann et al., 2006, Mengering, 2005). 

 

4.2. Πολυπολιτισµικότητα και διαπολιτισµική εκπαίδευση: εννοιολογικές 

διασαφηνίσεις  

 

Κρίνεται αναγκαίο να γίνει η διασαφήνιση της ορολογίας σχετικά µε τον όρο 

πολυπολιτισµικότητα και διαπολιτισµικότητα καθώς και µε τους διάφορους 

προσδιορισµούς που έχουν δοθεί κατά καιρούς στους ανθρώπους που µετανάστευσαν 

από την Ελλάδα προς τις χώρες του εξωτερικού και σε άλλους που εγκαταστάθηκαν 

στον ελληνικό χώρο. Οι έννοιες της διαπολιτισµικότητας και της 

πολυπολιτισµικότητας στην εκπαίδευση συνιστούν έννοιες διεθνώς και ευρέως 

χρησιµοποιούµενες στις µέρες µας. Στο σηµείο αυτό, θα προσπαθήσουµε να 

προσδιορίσουµε τα εννοιολογικά όρια της «πολυπολιτισµικότητας» και της 

«διαπολιτισµικότητας» και αυτό γιατί πολλές φορές οι όροι αυτοί χρησιµοποιούνται 

εναλλακτικά και έτσι δηµιουργείται σύγχυση. Οι έννοιες αυτές έχουν ως δεύτερο 

συνθετικό την έννοια του «πολιτισµού», από την οποία προκύπτουν οι έννοιες 

«πολυπολιτισµικότητα», «διαπολιτισµικότητα» και άλλα παράγωγα αυτής 

(Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003, σ.  69). 

Ο όρος «πολιτισµός» χρησιµοποιείται, κατά κανόνα, µε µια στενή έννοια οπότε 

αναφέρεται σε υψηλές επιδόσεις µεµονωµένων ατόµων ή οµάδων, για παράδειγµα  

στη λογοτεχνία, στη µουσική, στην τέχνη κ.λ.π. και µε µια ευρύτερη έννοια, οπότε 

αναφέρεται σε όλους τους κανόνες, τους τρόπους συµπεριφοράς, τις αξίες και τα 

ερµηνευτικά σχήµατα της καθηµερινής ζωής και τον τρόπο ζωής των ατόµων ενός 

κοινωνικού συνόλου (∆αµανάκης, 2000, σ. 38). 

Η πολυπολιτισµική κατάσταση που επικρατεί στις χώρες υποδοχής είναι συνέπεια της 

µετανάστευσης του εργατικού δυναµικού σε αυτές τις χώρες και αποτελεί την 

αφετηρία της διαπολιτισµικής ιδέας. Ο όρος «πολυπολιτισµικότητα» σηµαίνει µια 

κοινωνική κατάσταση κατά την οποία συµβιώνουν άτοµα διαφορετικής εθνικής και 

πολιτισµικής προέλευσης, των οποίων οι πολιτισµοί συνυπάρχουν ενώ, ο όρος 

«διαπολιτισµικότητα» σηµαίνει «µια διαδικασία συνάντησης, αλληλεπίδρασης, 

αµοιβαίας συνεργασίας και παραπέρα ανάπτυξης των πολιτισµών» (Modgil, 1997, 

Μάρκου, 1997, Siraj-Blatchford & Clark, 2000, DfeS, 2007a, 2007b). ∆ηλαδή, ο όρος 

«διαπολιτισµικότητα» αποτελεί µια δυναµική διαδικασία αλληλεπίδρασης ανάµεσα 

σε άτοµα διαφορετικών εθνικών και πολιτισµικών οµάδων, µε τελικό στόχο το 
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µετασχηµατισµό του σχολείου και της κοινωνίας, ώστε να δίδεται σε όλους η 

δυνατότητα να εκφράζονται ως ατοµικές και συλλογικές προσωπικότητες, 

διατηρώντας την πολιτισµική τους ταυτότητα και παράλληλα εµπλουτίζοντάς την µε 

στοιχεία της ταυτότητας του «άλλου». Στη βιβλιογραφία αναφέρονται τρία αξιώµατα 

της διαπολιτισµικής θεωρίας: α) το αξίωµα της ισοτιµίας των πολιτισµών, β) το 

αξίωµα της ισοτιµίας του µορφωτικού κεφαλαίου ατόµων διαφορετικής πολιτισµικής 

προέλευσης και γ) το αξίωµα της παροχής ίσων ευκαιριών (∆αµανάκης, 2000, 2001). 

Μερικοί ερευνητές χρησιµοποιούν τον όρο «διαπολιτισµικότητα» για να αναλύσουν 

και να περιγράψουν από τη µια πλευρά αυτή την πολυπολιτισµική κατάσταση 

(αναλυτική διάσταση του όρου) και από την άλλη για να διατυπώσουν τους στόχους 

της διαπολιτισµικής αγωγής (κανονιστική διάσταση). Άλλοι πάλι ερευνητές 

υποστηρίζουν ότι η πολυπολιτισµικότητα χαρακτηρίζει την υπάρχουσα κατάσταση, 

δηλαδή «το τι είναι», ενώ η διαπολιτισµικότητα «το τι θα έπρεπε να είναι». 

Και από τις δύο περιπτώσεις προκύπτει ότι οι όροι πολυπολιτισµικότητα και 

διαπολιτισµικότητα δεν είναι ταυτόσηµοι. Η πολυπολιτισµικότητα είναι το δεδοµένο 

ενώ η διαπολιτισµικότητα το ζητούµενο. Η διαπολιτισµικότητα προϋποθέτει την 

πολυπολιτισµικότητα, αλλά δεν απορρέει αυτόµατα από αυτή. Άρα, ο όρος 

πολυπολιτισµικότητα είναι κυρίως αναλυτικός όρος, ενώ ο όρος διαπολιτισµικότητα 

είναι περισσότερο κανονιστικός (∆αµανάκης, 2000, σ. 39). 

Αξίζει να σηµειωθεί η παρατήρηση του Γκότοβου ο οποίος σηµειώνει ότι η σύγχυση 

που υπάρχει στην ελληνική βιβλιογραφία για τους όρους παιδαγωγική, αγωγή και 

εκπαίδευση συνοδεύει και τους σύνθετους όρους διαπολιτισµική αγωγή, 

διαπολιτισµική εκπαίδευση και διαπολιτισµική παιδαγωγική. Εάν εποµένως 

θεωρήσουµε ότι στην Αγωγή εµπλέκονται περισσότερες από µία ζωτικής σηµασίας 

συλλογικές ταυτότητες, όπως για παράδειγµα η εθνική, η θρησκευτική και η 

γλωσσική, τότε µιλάµε για διαπολιτισµική αγωγή, ενώ όταν αναφερόµαστε στην 

εκπαίδευση, ο κατάλληλος όρος είναι διαπολιτισµική εκπαίδευση. Ο όρος 

«διαπολιτισµική εκπαίδευση» χρησιµοποιείται κυρίως πολλές φορές µε διπλό 

σηµασιολογικό περιεχόµενο, δηλαδή τόσο µε την έννοια της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης, µε τον οποίο θα ασχοληθούµε και αργότερα, όσο και µε την έννοια της 

διαπολιτισµικής παιδαγωγικής (Γκότοβος, 2002, σ. 1-2, Παπάς, 1998). 

Η διαπολιτισµική αγωγή, δεν απευθύνεται µόνο στα µέλη των µειονοτήτων, αλλά σε 

όλα τα µέλη της πολιτισµικής κοινωνίας, γηγενείς και αλλοδαπούς, και επιδιώκει να 

τους ευαισθητοποιήσει ώστε να κυριαρχεί µεταξύ τους µια αµοιβαία ανοχή, 
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κατανόηση, αναγνώριση και αποδοχή. Επίσης, όπως αναφέρουν οι Κανακίδου & 

Παπαγιάννη (1994, 1997), ο όρος διαπολιτισµική αγωγή συνεπάγεται ένα σύνολο 

παιδαγωγικών αρχών, µε τις οποίες ρυθµίζονται µέτρα και διαδικασίες που 

απευθύνονται σε όλα τα µέλη ενός κοινωνικού συνόλου. Άρα, ο όρος αυτός 

αντανακλά την πεποίθηση ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ίσοι. ∆ηλαδή, η διαπολιτισµική 

αγωγή απευθύνεται σε όλα τα άτοµα και όλες τις διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες 

που ζουν σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία και ζητά από αυτά να αποδεσµευτούν από 

τις µονοπολιτισµικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις τους και να αποκαταστήσουν 

µεταξύ τους µια επικοινωνία στη βάση της ισοτιµίας, της αµοιβαίας κατανόησης και 

της αλληλοαποδοχής (∆αµανάκης, 1997, σ. 78-91). Αντίθετα, η διπολιτισµική – 

διγλωσσική αγωγή απευθύνεται κατά κανόνα στα παιδιά των µειονοτήτων που 

δέχονται από την οικογένειά τους πολιτισµικά ερεθίσµατα σχετικά µε τον πολιτισµό 

της χώρας προέλευσης και από το ευρύτερο κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον 

ερεθίσµατα σχετικά µε τον πολιτισµό της χώρας υποδοχής (∆αµανάκης, 2000, σ. 40). 

Από την άλλη πλευρά, η διαπολιτισµική παιδαγωγική µπορεί να οριστεί ως η 

οργάνωση κοινής διδασκαλίας, µάθησης, παιχνιδιού και εργασίας υπό µία διπλή 

προοπτική: αυτή της ισότητας και της αναγνώρισης της διαφοράς. Αυτό σηµαίνει ότι 

οι θεσµοί αγωγής και µάθησης οφείλουν να δίνουν ευκαιρίες και εµπειρίες σε όλα τα 

άτοµα, διότι είναι απαραίτητες για τη διαµόρφωση των όρων ζωής και της 

συνύπαρξης στις πολυπολιτισµικές κοινωνίες. 

Τέλος, σύµφωνα µε το Συµβούλιο της Ευρώπης, η διαπολιτισµική εκπαίδευση 

ορίζεται ως αρχή και προσέγγιση, αλλά και ως µέσο για την προώθηση της ισότητας 

ευκαιριών στην εκπαίδευση και την κοινωνία. ∆ηλαδή, η διαπολιτισµική εκπαίδευση 

δηλώνει µια δυναµική και όχι στατική διαδικασία αλληλεπίδρασης και συνεργασίας 

ανάµεσα σε άτοµα διαφορετικών εθνικών και µεταναστευτικών κοινωνικών οµάδων 

µε σκοπό πάντα τη δηµιουργία ανοιχτών κοινωνιών που θα χαρακτηρίζονται από 

ισονοµία, αλληλοκατανόηση, αλληλοαποδοχή και αλληλεγγύη (Παλαιολόγου & 

Ευαγγέλου, 2003, σ. 75). 
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4.3. Οι βασικές αρχές διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

 
Οι βασικές αρχές που διέπουν τη διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι οι ακόλουθες:    

(i) η αναγνώριση της ισοτιµίας των πολιτισµών και της µεταξύ τους 

αλληλεπίδρασης  

(ii) η  ισοτιµία του µορφωτικού κεφαλαίου ατόµων διαφορετικής πολιτισµικής 

προέλευσης   

(iii) η εξασφάλιση του δικαιώµατος όλων για ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση και 

στη ζωή (∆αµανάκης, 2000, σ. 99-106)   

(iv)  η επαφή και η πληροφόρηση προκειµένου να εξαλειφθούν ή να αποφευχθούν 

προκαταλήψεις λόγω της άγνοιας που δηµιουργεί η απόσταση   

(v) ο πολιτισµικός εµπλουτισµός και η υπερνίκηση του εθνοκεντρισµού   

(vi)  η κατανόηση του άλλου τοποθετώντας τον εαυτό µας στη θέση του 

(Νικολάου, 2000, σ. 130)  

Αντίστοιχα, τα σχετικά σχέδια ή προγράµµατα µπορούν να χαρακτηριστούν ως 

διαπολιτισµικά όταν πληρούν τις παρακάτω προϋποθέσεις: 

1. όταν απευθύνονται µε τον ίδιο τρόπο στους γηγενείς και στους µετανάστες,  

2. όταν δεν έχουν ως αφετηρία τη θέση ότι οι µετανάστες αποτελούν για τις χώρες 

υποδοχής αποκλειστικά και µόνο πρόβληµα, 

3. όταν δεν απαιτούν την προσαρµογή των µεταναστών στο σύστηµα αξιών και 

κανόνων της κοινωνίας υποδοχής και, 

4. όταν συµπεριλαµβάνουν στη διαδικασία κοινωνικοποίησης και εκπαίδευσης 

αλλοδαπών και γηγενών µαθητών όχι µόνο τους πολιτισµούς των χωρών προέλευσης 

αλλά και τους ζωντανούς πολιτισµούς των µεταναστών (Boos – Nunning, 1997, σ. 

56-57). 

Συνακόλουθα, η διαπολιτισµική εκπαίδευση απευθύνεται τόσο στα µέλη της 

µειονότητας, όσο και στα µέλη της πλειονότητας και αποτελεί την απάντηση στα 

προβλήµατα που ανακύπτουν σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία (Νικολάου, 2000, σ. 

130). 

O τοµέας των κοινωνικών σπουδών επισηµαίνει τέσσερις σηµαντικούς παράγοντες 

που συντελούν στην ανάπτυξη της διαπολιτισµικότητας: α) τη συµµετοχή στα κοινά 

και την ενεργό ενασχόληση για την αναµόρφωση των κοινωνικών, πολιτικών, 

οικονοµικών ιδρυµάτων, προγραµµάτων και πρακτικών (Gay, 1997), β) την αίσθηση 

του µέλους της κοινότητας, το οποίο σηµαίνει την πρόσβαση της µιας οµάδας στην 
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άλλη, την ευαισθητοποίηση και την ενσυναίσθηση, γ) τη συνεργασία, δηλαδή 

αλληλεπίδραση και επιµερισµός της ευθύνης και της δύναµης για το κοινό καλό και 

την αποτελεσµατικότητα. Η συνεργατική µάθηση προωθεί το σεβασµό και τη 

διαφορετικότητα, και τέλος, δ) την επίλυση προβληµάτων και τη λήψη αποφάσεων, 

που συνδέονται µε την αναλυτική και κριτική σκέψη (Gay & Hanley, 1999).  

Μερικά από τα διλήµµατα που απαιτούν επίλυση και µπορούν να διερευνηθούν είναι 

τα εξής:  

1.  Eάν και κατά πόσο ο άνθρωπος συµφιλιώνεται µε την ταυτότητά του,    

2.  Ποιος είναι ο σωστός τρόπος να υπερασπιστεί την εθνοτική του ταυτότητα;  

3.  Μοιράζεται την ταυτότητά του µε τους άλλους;   

4.  Ποιες είναι οι πεποιθήσεις του για τις διαφορετικές εθνοτικές οµάδες;  

5.  Τι τον συνδέει µε τους άλλους;  

Οι Rich & Cargile (2004) υποστηρίζουν ότι προκειµένου να προωθηθεί η 

διαπολιτισµικότητα πρέπει να γίνουν πιο δυναµικές κινήσεις, όπου µια τέτοια κίνηση 

θα µπορούσε να ξεκινήσει µε µια ευρεία συζήτηση µέσα και έξω από τα σχολεία, 

στην άµεση και ευρύτερη κοινότητα, ώστε να δηµοσιοποιηθούν απόψεις και 

αντιλήψεις για το ρατσισµό που υποβόσκει, να προκληθούν συγκρούσεις απόψεων 

και στάσεων µέσα από το διάλογο και να δοθούν ευκαιρίες για βιωµατικές εµπειρίες 

(αφίσες, εφηµερίδες, πόστερ, µηνύµατα, ηµερολόγια, κοινωνικό θέατρο, συζητήσεις, 

δρώµενα) (Άλκηστις, 2008). Έτσι θα οδηγηθεί η εκπαιδευτική διαδικασία σε έναν εν 

εξελίξει µετασχηµατισµό. 

Όσον αφορά τον δεύτερο όρο που µας απασχολεί, δηλαδή αυτόν της 

πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης, η πολυπολιτισµική εκπαίδευση ορίζεται ως ιδέα, ως 

κίνηµα εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης και ως διαδικασία. Ως ιδέα, δηλώνει ότι το 

σχολείο πρέπει να εξασφαλίζει σε όλους τους µαθητές ίσες ευκαιρίες µάθησης, 

ανεξάρτητα από την εθνική, φυλετική, πολιτισµική και κοινωνική τους καταγωγή. Ως 

κίνηµα εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί θεσµοί πρέπει να 

µετασχηµατιστούν όχι µόνο αναφορικά µε τα προγράµµατά τους αλλά ο 

µετασχηµατισµός να αφορά και σηµαντικές πλευρές του σχολικού περιβάλλοντος, 

όπως κουλτούρα, σχέσεις εξουσίας, στάσεις και πεποιθήσεις των µαθητών και του 

εκπαιδευτικού προσωπικού (Banks, 1981, Banks & Βanks, 1993, Banks & McGee, 

1997). Η πολυπολιτισµική εκπαίδευση δηλαδή, είναι µια προσπάθεια να 

αποδεσµεύσει ένα παιδί από τα όρια του εθνοκεντρισµού και να το αφυπνίσει σχετικά 
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µε την ύπαρξη άλλων πολιτισµών, κοινωνιών και τρόπων ζωής και σκέψης και είναι 

σχεδιασµένη µε στόχο την απεξάρτηση και αυτονοµία του παιδιού για να  ενταχθεί 

στην κοινωνία χωρίς προκαταλήψεις και προλήψεις. 

Εποµένως, η πολυπολιτισµική εκπαίδευση είναι εκπαίδευση µέσα στην ελευθερία – 

ελευθερία από υπάρχουσες προκαταλήψεις, όσο και ελευθερία για διερεύνηση άλλων 

πολιτισµών και προοπτικών και οργάνωση των ατοµικών επιλογών µε πλήρη 

επίγνωση των προσφερόµενων και εφικτών επιλογών. Συνεπώς, η πολυπολιτισµική 

εκπαίδευση αποτελεί µια περαιτέρω εκλέπτυνση της φιλελεύθερης αντίληψης για την 

εκπαίδευση και δεν αποµονώνει ένα παιδί από το δικό του πολιτισµό αλλά µάλλον το 

καθιστά ικανό να τον εµπλουτίζει και να τον συλλαµβάνει σε µια ευρύτερη 

προοπτική του χωρίς να χάνει τις ρίζες του µέσα σε αυτόν. Η βασικότερη λοιπόν 

αρχή της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι η ευαισθητοποίηση του παιδιού στην 

κληρονοµηµένη πολλαπλότητα του κόσµου – πολλαπλότητα συστηµάτων, 

πεποιθήσεων, τρόπων ζωής, κουλτούρας, τρόπων ανάλυσης οικείων εµπειριών, 

τρόπων θέασης ιστορικών γεγονότων (Parekh, 1997, σ. 56). Επίσης ο Gorski  (2000) 

προσδιόρισε την πολυπολιτισµική εκπαίδευση αναφέροντας έναν λειτουργικό ορισµό 

ότι η πολυπολιτισµική εκπαίδευση είναι µια προοδευτική προσέγγιση για 

µεταρρύθµιση της εκπαίδευσης, την οποία κριτικάρει συνολικά, διότι στηρίζεται σε 

πρακτικές διαχωρισµού. Βασίζεται στα ιδανικά της κοινωνικής δικαιοσύνης, της 

εκπαιδευτικής ισότητας και δεσµεύεται να εφαρµόσει εκπαιδευτικές πρακτικές µε τις 

οποίες οι µαθητές θα µπορέσουν να αξιοποιήσουν το δυναµικό τους ως 

εκπαιδευόµενοι και ως κοινωνικά συνειδητοποιηµένα και ενεργά άτοµα σε τοπικό, 

εθνικό και παγκόσµιο επίπεδο (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003, σ. 84). Τέλος, 

σύµφωνα µε τον Μάρκου (1991), η πραγµατοποίηση του βασικού στόχου της 

πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης που είναι η ισότητα ευκαιριών, απαιτεί µια συνεχή 

διαδικασία µεταρρυθµιστικών παρεµβάσεων που αφορούν στην αναθεώρηση των 

δοµών του σχολείου δηλαδή των εκπαιδευτικών πολιτικών που ακολουθούνται, των 

απόψεων των εκπαιδευτικών, του διδακτικού υλικού, των µεθόδων αξιολόγησης, του 

τρόπου διδασκαλίας και των υπηρεσιών συµβουλευτικού χαρακτήρα. 

Κύριος σκοπός της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι να βοηθήσει τους µαθητές 

και σπουδαστές να αποκτήσουν µεγαλύτερη αυτογνωσία, βλέποντας τον εαυτό τους 

µε τα µάτια άλλων πολιτισµών. Η πολυπολιτισµική εκπαίδευση θεωρεί δεδοµένο ότι 

µετά τη γνωριµία και την κατανόηση, θα ακολουθήσει ο σεβασµός. 
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Ένας άλλος σηµαντικός σκοπός της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι να 

προσφέρει στους µαθητές και σπουδαστές εναλλακτικές πολιτισµικές και εθνικές 

επιλογές. Επίσης, προσπαθεί να προσφέρει σε όλους τους µαθητές τις δεξιότητες, τις 

στάσεις και τις γνώσεις τις οποίες χρειάζονται για να µπορέσουν να 

δραστηριοποιηθούν µέσα στον εθνικό πολιτισµό τους, µέσα στον κυρίαρχο 

πολιτισµό, αλλά και στους άλλους εθνικούς πολιτισµούς. Ένας τελευταίος βασικός 

σκοπός της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι ο µετριασµός των οδυνηρών 

συναισθηµάτων που νιώθουν και των διακρίσεων που υφίστανται µέλη ορισµένων 

εθνικών και φυλετικών οµάδων, εξαιτίας των µοναδικών φυλετικών, σωµατικών και 

πολιτισµικών χαρακτηριστικών τους (Banks, 1994). 

Προκειµένου να επιτευχθούν οι παραπάνω σκοποί της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης 

θέτονται οι εξής στόχοι: 1) η µεταρρύθµιση του σχολείου ώστε οι µαθητές να 

απολαµβάνουν ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση, και 2) η καλλιέργεια θετικών 

στάσεων απέναντι σε άτοµα µε διαφορετική εθνική, φυλετική, και θρησκευτική 

προέλευση. 

Σύµφωνα µε τον Νικολάου (1999), η διαπολιτισµική εκπαίδευση στρέφεται στην 

ανακάλυψη νέων παιδαγωγικών και διδακτικών δρόµων που θα ικανοποιούν κυρίως 

την ανάγκη για επικοινωνία, την αλληλογνωριµία, την ανάπτυξη του 

αυτοσυναισθήµατος και τους αµοιβαίου σεβασµού των µαθητών µιας ετερογενούς 

τάξης. Για το έργο αυτό απαιτούνται καινοτοµικές δράσεις που κινητοποιούν και 

δραστηριοποιούν τα παιδιά.  

Οι παιδαγωγικές και διδακτικές αρχές για την επιτυχή σχολική ένταξη των 

πολιτισµικά διαφορετικών µαθητών (Νικολάου, 1999) είναι οι ακόλουθες: 

- Η εδραίωση της συναισθηµατικής και ψυχολογικής ασφάλειας του αλλοδαπού 

µαθητή στην τάξη. 

- Η προτεραιότητα του επικοινωνιακού και όχι του «ακαδηµαϊκού λόγου». 

- Οι µέθοδοι που ευνοούν την αλληλεπίδραση και επικοινωνία µεταξύ των 

µαθητών και µεταξύ του εκπαιδευτικού και των µαθητών. 

- Οι δραστηριότητες πέραν του σχολικού προγράµµατος  

- Η αναφορά σε πολιτισµικά και γλωσσικά δεδοµένα της χώρας προέλευσης 

του µαθητή, η οποία πρέπει να γίνεται µε ιδιαίτερη προσοχή, έτσι ώστε να 

βοηθά την αλληλογνωριµία των µαθητών και να µην καταλήξει στο φολκλόρ 

ή στην περιχαράκωση του αλλοδαπού παιδιού στο πολιτισµικό του 

«καβούκι». 
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4.4. ∆ιαφορετικά µοντέλα εκπαίδευσης 

4.4.1. Το αφοµοιωτικό µοντέλο  

 
Γενικά µε τον όρο «αφοµοίωση» εννοείται η διαδικασία µέσα από την οποία άτοµα 

διαφορετικής εθνικής ή φυλετικής προέλευσης αλληλεπιδρούν και συµµετέχουν στην 

καθηµερινή ζωή µιας ευρύτερης κοινωνίας, χωρίς να παίζει ρόλο η εθνική τους 

προέλευση. Αφοµοίωση ορίζεται επίσης το τελικό στάδιο της όλης διαδικασίας 

επιπολιτισµού που ακολουθεί τα στάδια της επαφής, της σύγκρουσης και της 

προσαρµογής (Γεωργογιάννης, 1999, σ. 46). Ο «επιπολιτισµός» καλύπτει το σύνολο 

των φαινοµένων που προκύπτουν από τη διαρκή και άµεση επαφή µεταξύ οµάδων -

ατόµων που ανήκουν σε διαφορετικές κουλτούρες και τα οποία καταλήγουν σε 

µεταµορφώσεις των πολιτισµικών µοντέλων της µιας ή και των δύο οµάδων. 

Σύµφωνα µε αυτόν τον ορισµό, ο επιπολιτισµός πρέπει να διακριθεί από την 

κοινωνική αλλαγή, της οποίας δεν είναι παρά µια όψη, και από την αφοµοίωση, η 

οποία ενίοτε είναι µια φάση του επιπολιτισµού. Χρειάζεται επίσης να τον 

διακρίνουµε και από τη διάχυση, η οποία, αν και παρούσα σε όλες τις περιπτώσεις 

επιπολιτισµού, είναι ένα φαινόµενο που όχι µόνο λαµβάνει χώρα συχνά έξω από κάθε 

επαφή µεταξύ λαών, αλλά ακόµη δε συνιστά παρά µόνο µια όψη της διαδικασίας 

επιπολιτισµού (Νικολάου, 2000, σ. 106-107). Επιπολιτισµός δηλαδή είναι η 

πολιτιστική αλλαγή που εµφανίζεται µετά τη συνάντηση δύο ή περισσοτέρων 

αυτόνοµων πολιτιστικών συστηµάτων (Γεώργας & Παπαστυλιανού, 1993, σ. 19). 

Η αφοµοιωτική αυτή πολιτική των χωρών υποδοχής κυριάρχησε µέχρι τα µέσα της 

δεκαετίας του 1960 και είχε ως βασική της θέση ότι το έθνος αποτελεί ένα ενιαίο από 

πολιτισµική και πολιτική άποψη σύνολο. Οι όποιες πολιτισµικά και εθνικά 

διαφορετικές οµάδες θα πρέπει να απορροφηθούν από τον γηγενή οµοιογενή 

πληθυσµό για να µπορέσουν να συµµετέχουν ισοδύναµα στη διαµόρφωση και 

διατήρηση της κοινωνίας (Γεωργογιάννης, 1999, σ. 46). 

Για τους υποστηρικτές της αφοµοιωτικής πολιτικής η διατήρηση των πολιτισµικών 

δεσµών από την πλευρά των µεταναστευτικών µειονοτήτων οφείλεται στο γεγονός 

ότι οι τελευταίες δεν έχουν ακόµη ενσωµατωθεί στην κοινωνία και δεν µπορούν να 

ωφεληθούν από την κοινωνική και οικονοµική κινητικότητα που προσφέρει η 

σύγχρονη δηµοκρατική κοινωνία (Μάρκου, 1998, σ. 6-8). 

Στο αφοµοιωτικό µοντέλο το σχολείο είναι µονογλωσσικό και µονοπολιτισµικό και 

έχει ως στόχο του να βοηθά όλα τα παιδιά να αποκτήσουν επάρκεια στην εθνική 
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γλώσσα και τον πολιτισµό. Μέσα στο πλαίσιο αυτό, η ένταξη παιδιών διαφορετικής 

πολιτισµικής προέλευσης αντιµετωπίζονται ως «παιδαγωγικό πρόβληµα», υπό την 

έννοια ότι οι µαθητές αυτοί θα πρέπει να ξεπεράσουν το συντοµότερο την αδυναµία 

τους στη χρήση της γλώσσας της χώρας υποδοχής. Η γρήγορη εκµάθηση της 

επίσηµης γλώσσας πιστεύεται ότι είναι το κλειδί για τη γρήγορη αφοµοίωσή τους. 

Σε ό,τι έχει να κάνει µε τη διδασκαλία της µητρικής γλώσσας των παιδιών, οι 

υποστηρικτές του αφοµοιωτικού µοντέλου, χωρίς να είναι αντίθετοι, θεωρούν ότι 

αυτό δεν αποτελεί υπόθεση του δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος, αλλά των ίδιων 

των οµάδων. Αν δηλαδή τα µέλη των οµάδων επιθυµούν να µάθουν στα παιδιά τους 

τη γλώσσα και τον πολιτισµό τους, αυτό αποτελεί δικαίωµά τους και ιδιωτική 

απόφαση, και όχι ευθύνη δηµόσιων θεσµών όπως το σχολείο (Νικολάου, 2000, σ. 

121-122). Η πολιτική της αφοµοίωσης οδήγησε στη σχολική αποτυχία και στον 

κοινωνικό αποκλεισµό πολλών µαθητών προερχόµενων από διάφορες 

µεταναστευτικές οµάδες (Γκόβαρης, 2001). 

 

4.4.2. Το µοντέλο της ενσωµάτωσης  

 
Το µοντέλο της ενσωµάτωσης κυριάρχησε στη δεκαετία του 1970, µια εποχή κατά 

την οποία αναγνωρίζεται η ανάγκη για καλύτερη αξιοποίηση του ανθρώπινου 

δυναµικού των µεταναστών. Το µοντέλο αυτό άρχισε να εφαρµόζεται κάτω από τις 

αντιδράσεις γονιών απέναντι στο ρατσισµό του σχολείου και κάτω από την επίδραση 

της αιτιακής σύνδεσης του αρνητικού αυτό-συναισθήµατος των παιδιών των 

µεταναστών µε τη σχολική αποτυχία (Κάτσικας & Πολίτου, 1999). 

O όρος «ενσωµάτωση» υποδηλώνει την αναγνώριση ότι κάθε µεταναστευτική οµάδα 

είναι φορέας ενός πολιτισµού που δέχεται, βέβαια, τις επιδράσεις από τη χώρα 

υποδοχής, ταυτόχρονα, όµως, ασκεί επίδραση σε αυτήν και συµµετέχει στην 

αναδιαµόρφωσή της. Σκοπός είναι η εναρµόνιση των οµάδων µε τις υπάρχουσες 

κυρίαρχες δοµές, έσι ώστε να µη δηµιουργείται αντιθετική ή συγκρουσιακή σχέση 

(Τουλιάς, 2005). Έτσι, ενώ µε την αφοµοίωση παρατηρείται αποκοπή από τις ρίζες 

του παρελθόντος, µε την ενσωµάτωση η υπάρχουσα παράδοση της εθνικής οµάδας 

αποτελεί µέρος της νέας ταυτότητας. Στην περίπτωση του µοντέλου ενσωµάτωσης η 

πολιτισµική ετερότητα γίνεται αποδεκτή στο βαθµό που δεν εµποδίζει την 

ενσωµάτωση και δε θέτει σε κίνδυνο τις πολιτισµικές αρχές της κυρίαρχης κοινωνίας. 

Ωστόσο, ο σεβασµός και η ανοχή αυτής της πολιτισµικής ετερότητας αφορά 
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θρησκευτικές πεποιθήσεις, ήθη και έθιµα, µουσική, γιορτές κ.λπ., δηλαδή στοιχεία 

που δεν αποτελούν το βασικό δοµικό υπόβαθρο της κοινωνίας. Στο χώρο της 

εκπαίδευσης, πέρα από την εκµάθηση της εθνικής γλώσσας των µη γηγενών 

µαθητών, εφαρµόζονται πιο λεπτοµερή και σχεδιασµένα προγράµµατα σχολικής και 

κοινωνικής ενίσχυσης των παιδιών των µεταναστών για την αποτελεσµατικότερη 

ενσωµάτωσή τους στο σχολείο και την κοινωνία (Γεωργογιάννης, 1999). 

Η έµφαση εξακολουθεί να δίνεται στην ενσωµάτωση των παιδιών µε διαφορετική 

γλωσσική και πολιτισµική προέλευση στις κοινωνίες των χωρών υποδοχής µε τρόπο 

που να διασφαλίζεται η γλωσσική και πολιτισµική οµοιογένεια των κοινωνιών αυτών. 

Αυτό σηµαίνει ότι οι µη γηγενείς µαθητές καλούνται να προσαρµοστούν στις 

υπάρχουσες εκπαιδευτικές και κοινωνικές δοµές, στις οποίες δεν ασκούνται παρά 

ελάχιστες ή και καµιά παρέµβαση για αλλαγή των υφιστάµενων στάσεων και 

πρακτικών (Νικολάου, 2000, σ. 122-123). Ως προς τη γλώσσα, προωθείται η 

εκµάθηση της επίσηµης γλώσσας της χώρας υποδοχής, προκειµένου να υπάρχουν 

ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση των µεταναστών και να αποφευχθούν λάθη που 

οφείλονται στην άγνοια (Μάρκου, 1997β). 

 

4.4.3. Το πολυπολιτισµικό µοντέλο  

 
Το πολυπολιτισµικό µοντέλο εµφανίστηκε στη δεκαετία του 1970, όταν σε πολλές 

χώρες (Η.Π.Α, Αυστραλία, Ευρώπη) έγινε αντιληπτό ότι ο εθνικός διαχωρισµός 

αναπαράγεται από γενιά σε γενιά και ότι η αφοµοίωση και η ενσωµάτωση δεν έδιναν 

ουσιαστική λύση στα προβλήµατα που αντιµετώπιζαν οι µαθητές µε διαφορετική 

πολιτισµική προέλευση (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003, σ. 88). 

Οι υποστηρικτές του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού µοντέλου θεωρούν ότι η 

κοινωνική συνοχή προωθείται µε την αναγνώριση των πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων 

των µεταναστευτικών οµάδων και τη διαµόρφωση ενός κοινωνικού πλαισίου µέσα 

στο οποίο µπορούν να συνυπάρχουν και να αναπτύσσονται όλοι οι πολιτισµοί, χωρίς 

να τίθεται σε κίνδυνο η ενότητα και η συνοχή του. Στον τοµέα της εκπαίδευσης 

αναγνωρίζεται η αναγκαιότητα να αποκτήσει το παιδί γνώση του εθνικού πολιτισµού 

και της εθνικής του παράδοσης, προκειµένου να βελτιωθεί η σχολική του επίδοση και 

να υπάρξουν ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες για όλα τα παιδιά. Έτσι, δηµιουργούνται 

εκπαιδευτικά προγράµµατα που λαµβάνουν υπόψη τις γλωσσικές και πολιτισµικές 

δραστηριότητες των παιδιών των µεταναστών, και τα οποία έχουν στόχο την 
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καλλιέργεια του σεβασµού και της αποδοχής των ατόµων µε διαφορετική εθνική, 

πολιτισµική, φυλετική και θρησκευτική προέλευση. Κριτήριο για τα κοινωνικά 

φαινόµενα δεν αποτελεί µόνο ο κυρίαρχος πολιτισµός αλλά κάθε πολιτισµός χωριστά 

και όλοι µαζί στο σύνολο (Γεωργογιάννης, 1999). Ο Banks (1994) υποστηρίζει ότι η 

πολυπολιτισµική εκπαίδευση περιλαµβάνει µια ευρεία ποικιλία σχολικών πρακτικών, 

προγραµµάτων και υλικών που σχεδιάζονται για να βοηθήσουν τα παιδιά από 

διαφορετικές οµάδες να βιώσουν την εκπαιδευτική ισότητα. Ορισµένοι ερευνητές 

ανησυχούν για την πόλωση και την ανάπτυξη ανταγωνισµών που µπορεί να 

προκύψουν µε το πολυπολιτισµικό µοντέλο, ενώ άλλοι θεωρούν ότι αυτό παρέχει την 

καταλληλότερη εκπαίδευση, καθώς συµβάλλει στην αναγνώριση και την αποδοχή της 

πολιτισµικής ετερότητας, στην αυτοκριτική και στον αναστοχασµό (Modgil et al., 

1997). 

 

4.4.4. Το αντιρατσιστικό µοντέλο  

 
Με το µοντέλο αυτό επιχειρείται µια µετάβαση από τις ατοµικές ανάγκες στις 

θεσµικές και κοινωνικές δοµές, µε στόχο την εξάλειψη του ρατσισµού (Παλαιολόγου 

& Ευαγγέλου, 2003). Αναπτύχθηκε στα µέσα και στα τέλη της δεκαετίας του 1980, 

κυρίως στην Αγγλία, την Αµερική και την Ολλανδία. Οι υποστηρικτές του ασκούν 

κριτική στο πολυπολιτισµικό µοντέλο εκπαίδευσης για την τάση του να δίνει έµφαση 

περισσότερο στις ατοµικές στάσεις παρά στις κοινωνικές δυνάµεις, και 

επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στους θεσµούς και τις δοµές της κοινωνίας, καθώς 

µέσα από τους νόµους και τις διατάξεις του κράτους εµφανίζεται ο θεσµικός 

ρατσισµός, ο οποίος επεκτείνεται και σε άλλους ισχυρούς κοινωνικούς κανόνες 

περιορίζοντας τις ευκαιρίες και τις επιλογές συγκεκριµένων µεταναστευτικών 

οµάδων. Πέρα από τις στάσεις των ατόµων, εποµένως, πρέπει να αλλάξουν και οι 

δοµές της εκπαίδευσης της κοινωνίας, ώστε να εξαλειφθούν οι φυλετικές διακρίσεις 

σε βάρος των παιδιών των µεταναστών (Γεωργογιάννης, 1999). Σύµφωνα µε τους 

υποστηρικτές αυτού του µοντέλου, η εκπαίδευση ως θεσµός αναπαράγει τις 

(θεσµικές) διακρίσεις του κράτους και των κοινωνικών συνθηκών που στηρίζονται 

στη φυλή, στο φύλο, στην κοινωνική προέλευση, στο θρήσκευµα, στα φυσιογνωµικά 

χαρακτηριστικά, στο οικονοµικό επίπεδο, οι οποίες διακρίσεις συναποτελούν, 

σύµφωνα µε τον Τσιάκαλο (2000), το ρατσισµό. 
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Το αντιρατσιστικό µοντέλο έχει ως βασικούς στόχους: 

i) την ισότητα στην εκπαίδευση για όλα τα παιδιά ανεξαρτήτως της εθνικής / 

φυλετικής τους προέλευσης, κάτι που προϋποθέτει το µετασχηµατισµό των δοµών 

και των συστηµάτων που ευνοούν την ανισότητα  

ii) τη δικαιοσύνη που το κράτος οφείλει να δείχνει σε όλους, δίνοντας ίσες ευκαιρίες 

ζωής, ανάπτυξης και συµµετοχής σε όσα η κοινωνία προσφέρει, και τέλος,  

iii) τη χειραφέτηση και απελευθέρωση από ρατσιστικά πρότυπα των καταπιεζόµενων 

και των καταπιεστών. 

Το αντιρατσιστικό µοντέλο θέτει για πρώτη φορά σοβαρά την αναγκαιότητα 

αναθεώρησης δοµών και θεσµών του κράτους, προκειµένου να εξασφαλιστούν ίσες 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες σε όλους, ανεξάρτητα από την εθνική ή φυλετική τους 

προέλευση, και θεωρεί την καταπολέµηση του ρατσισµού κατά κύριο λόγο πολιτική 

υπόθεση (Νικολάου, 2000). 

 

4.4.5. Το διαπολιτισµικό µοντέλο  

 
Ο όρος «διαπολιτισµικός» δηλώνει µια διαλεκτική σχέση, µια δυναµική διαδικασία 

αλληλεπίδρασης και αµοιβαίας αναγνώρισης και συνεργασίας ανάµεσα σε άτοµα 

διαφόρων εθνικών µεταναστευτικών οµάδων. Το διαπολιτισµικό µοντέλο 

εκπαίδευσης εµφανίζεται και αυτό τη δεκαετία του 1980, κυρίως στην Ευρώπη, 

διαπερνά τους πολιτισµούς και καταλήγει σε µια αλληλοαποδοχή, µέσα σε ένα 

πνεύµα αλληλεξάρτησης και συναντίληψης για την αυτοπραγµάτωση ατόµων και 

λαών (Μάρκου, 1998). Το διαπολιτισµικό µοντέλο, σύµφωνα µε τον Helmut Essinger 

(1981), διέπεται από τέσσερις βασικές αρχές: 

(i) την ενσυναίσθηση, δηλαδή την κατανόηση των προβληµάτων των άλλων και της 

διαφορετικότητάς τους, 

(ii) την αλληλεγγύη, η οποία ξεπερνά τα όρια των οµάδων, των κρατών και των 

φυλών και παραµερίζει την κοινωνική ανισότητα και αδικία,  

(iii) το σεβασµό της πολιτισµικής ετερότητας, η οποία  επιτυγχάνεται µε την 

προσέγγιση των γηγενών στους άλλους πολιτισµούς και τη συµµετοχή των 

διαφορετικών πολιτισµών στον πολιτισµό των γηγενών, και τέλος, 

(iv) την εξάλειψη του εθνικιστικού τρόπου σκέψης και την απαλλαγή από εθνικά 

στερεότυπα και προκαταλήψεις, ώστε οι διαφορετικοί λαοί να µπορέσουν να 

επικοινωνήσουν µεταξύ τους (Γεωργογιάννης, 1999). 
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Το διαπολιτισµικό µοντέλο απευθύνεται στο σύνολο των ατόµων που ζουν σε µια 

συγκεκριµένη κοινωνία και απαιτεί βαθύτερες αλλαγές για να ανοίξει το σχολείο 

στην κοινωνία και να γίνει πραγµατικότητα το ζήτηµα της ισότητας των ευκαιριών 

για όλους τους µαθητές (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003, Πανταζής, 1999). Οι ίδιοι 

ερευνητές υποστηρίζουν τον πλουραλισµό στην εκπαίδευση, τον οποίο ορίζει ως 

ανάπτυξη της αλληλεξάρτησης, της εκτίµησης και των δεξιοτήτων για στενή 

αλληλεπίδραση µε άτοµα άλλων πολιτισµών. Συγκεκριµένα, υποστηρίζει την 

προσθετική πολυπολιτισµικότητα, κατά την οποία οι άνθρωποι µαθαίνουν να είναι 

αποτελεσµατικοί και να εκτιµούν άλλους που είναι πολιτιστικά διαφορετικοί. Ο ίδιος 

προτείνει την ανάπτυξη ενός πλουραλισµού που θα προσφέρει αυτοσεβασµό, 

εκτίµηση των πολιτισµικών διαφορών και κοινωνικές δεξιότητες που οδηγούν σε 

διαπροσωπικές σχέσεις µε περισσότερα οφέλη παρά ζηµιές. Τον πλουραλισµό αυτόν 

στην κοινωνία και στην εκπαίδευση προτείνουν επίσης πολλοί ερευνητές από άλλα 

µέρη του κόσµου, όπως o Καναδάς (Samuda, 1997), και η Αγγλία (Smolicz, 1983, 

Parekh, 1997) έχουν αντιµετωπίσει τέτοια θέµατα πολύ νωρίς και η εµπειρία τους 

µπορεί να αποδειχθεί χρήσιµη. Προκειµένου να επιτευχθεί αυτό, ο καθένας πρέπει να 

εξασφαλίσει τη δική του ταυτότητα και να αναπτύξει δεξιότητες αλληλεπίδρασης µε 

νέες τεχνικές για την εκµάθηση του πολιτισµού (Brislin & Pedersen, 1976, Landis 

Day, McGrew, Thomas & Miller, 1976, Seelye, 1975, Triandis, 1975, 1976). 

Η έννοια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης έρχεται σε αντιπαράθεση µε τη στατική 

θεωρία της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης η οποία θεωρεί τους πολιτισµούς ως 

κλειστά οριοθετηµένα και ενιαία σύνολα και επιχειρεί να δώσει έµφαση στην 

επικοινωνία των πολιτισµών και να αναδείξει τις δυναµικές σχέσεις αλληλεπίδρασης 

που τις συνδέουν (Ασκούνη & Ανδρούσου, 2001).  

Για τη σηµερινή εποχή κατά την οποία τα εθνικά κράτη εξελίσσονται διαρκώς σε 

µεταναστευτικές κοινωνίες, διαπολιτισµική παιδεία σηµαίνει, κατά την Dietrich 

(2006) ότι οι ίδιοι ως παιδαγωγοί θα κάνουν ότι µπορούν για τα δικαιώµατα όλων των 

µαθητών και µαθητριών τους και συγκεκριµένα για την ισότητα απέναντι στο νόµο 

όλων των κατοίκων µιας επικράτειας καθώς επίσης και για την αναγνώριση του 

δικαιώµατος των µειονοτικών οµάδων στη διαφορετικότητα. 
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4.4.6. Το γνωστικό – εξελικτικό µοντέλο  

 
Το γνωστικό – εξελικτικό µοντέλο αποσκοπεί στην κατανόηση των κοινωνικών 

σχέσεων σε µια εξελικτική – αναπτυξιακή προοπτική. Αυτό σηµαίνει ότι γενικεύει τη 

συµπεριφορά και τα γνωστικά σχήµατα των παιδιών σε µια ορισµένη ηλικία, χωρίς 

να τα διαφοροποιεί. Η λογική αυτού του µοντέλου στηρίζεται στο ότι απαραίτητη 

προϋπόθεση για την ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων είναι η ικανότητα του παιδιού να 

αντιλαµβάνεται την άποψη του άλλου. Η µεθοδολογία που επιλέγει το συγκεκριµένο 

µοντέλο για να διερευνήσει τις διαπροσωπικές σχέσεις µεταξύ των παιδιών 

περιλαµβάνει λεκτικές ή γραπτές αναφορές των αντιλήψεων των παιδιών σχετικά µε 

την κατανόηση των σχέσεών τους. Η αδυναµία όµως του συγκεκριµένου µοντέλου 

βρίσκεται ακριβώς σ’ αυτό το σηµείο, ότι δηλαδή, δεν µπορεί να επιτευχθεί η άµεση 

συσχέτιση των λόγων και των πράξεων των παιδιών καθώς, πολύ συχνά κάνουν 

περισσότερα απ’ όσα λένε. Όσον αφορά στις έρευνες που βασίστηκαν στο γνωστικό – 

εξελικτικό µοντέλο, αυτές έδειξαν ότι τα παιδιά, κυρίως της προσχολικής ηλικίας, 

αναφέρονται µόνο στο παιχνίδι και µιλούν για τους φίλους τους, χωρίς να τονίζουν 

την αλληλεξάρτηση και το «δέσιµο» που υπάρχει µεταξύ τους, δηλαδή, οι σχέσεις 

των συνοµηλίκων είναι επιφανειακές και προσωρινές καλύπτοντας µόνο την ανάγκη 

ικανοποίησης των προσωπικών συµφερόντων (Αυγητίδου, 1997). 

 

4.4.7. Το εθνογραφικό – ερµηνευτικό µοντέλο  

 
Το εθνογραφικό – ερµηνευτικό µοντέλο επιχειρεί να κατανοήσει τα χαρακτηριστικά 

των σχέσεων στο πλαίσιο ανάπτυξής τους. Αυτό σηµαίνει ότι οι πράξεις και οι 

αλληλεπιδράσεις αποκτούν νόηµα µόνο στο συγκεκριµένο πλαίσιο στο οποίο 

εκδηλώνονται. ∆ηλαδή, το πολιτισµικό πλαίσιο, τα ατοµικά χαρακτηριστικά και η 

ενεργητική εσωτερίκευση αυτών όλων αποτελούν σηµαντικούς παράγοντες 

ανάπτυξης των κοινωνικών σχέσεων. Οι έρευνες που βασίστηκαν στο εθνογραφικό 

µοντέλο έδειξαν ότι οι φιλίες µεταξύ των παιδιών είναι δυνατόν να αναπτυχθούν σε 

νεαρότερες ηλικίες των 4-7 χρόνων. Χαρακτηριστικά όπως η οικειότητα, η 

εκµυστήρευση και το µοίρασµα έχουν διαπιστωθεί και έχουν αναλυθεί στη 

διερεύνηση των πρώιµων αυτών σχέσεων. 

Συνοψίζοντας, µπορούµε να πούµε ότι τα δύο παραπάνω µοντέλα κατέληξαν σε 

διαφορετικά συµπεράσµατα σχετικά µε την ποιότητα των πρώιµων σχέσεων που 
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αναπτύσσουν τα παιδιά. Το γνωστικό µοντέλο τονίζει την προσωρινότητα της 

παιδικής φιλίας και την ανικανότητα των παιδιών να αντανακλούν το περιεχόµενο και 

την ποιότητα των σχέσεων που βιώνουν. Το εθνογραφικό µοντέλο, από την άλλη, 

προτείνει µια κατανόηση της δυναµικής των σχέσεων στη σχολική τάξη δίνοντας 

έµφαση στη συνεργασία και την ανάπτυξη της σχέσης από τα ίδια τα παιδιά 

(Αυγητίδου, 1997, σ. 20-25). 

 

4.5. Οι µειονοτικές γλώσσες ως χαµηλές ποικιλίες. Σύντοµη αναφορά στα 

δεδοµένα της ελληνικής επικράτειας  

 

Σύµφωνα µε τις επισηµάνσεις του Fishman (1980), η διάκριση υψηλής/ χαµηλής 

ποικιλίας µπορεί να αναφέρεται και στη σχέση ανάµεσα σε µία πλειονοτική γλώσσα, 

την επίσηµη δηλαδή γλώσσα ενός κράτους που χρησιµοποιείται από την πλειονότητα 

του πληθυσµού της, και σε µία µειονοτική γλώσσα, τη γλώσσα δηλαδή που 

χρησιµοποιείται από µια µειονότητα του πληθυσµού ενός κράτους (Baker, 1993). Σε 

κάθε περίπτωση, οι δύο ποικιλίες χρησιµοποιούνται σε διαφορετικές περιστάσεις και 

για διαφορετικούς σκοπούς, όπως φαίνεται στον ακόλουθο πίνακα (Baker, 1993). 

Περιστάσεις στις οποίες συνήθως εµφανίζονται η υψηλή και η χαµηλή ποικιλία: 

 

Περίσταση Υψηλή ποικιλία Χαµηλή ποικιλία 

σπίτι και οικογένεια  • 

σχολείο •  

µέσα ενηµέρωσης •  

δουλειές και εµπόριο •  

κοινωνική και 

πολιτιστική 

δραστηριότητα στην 

κοινότητα 

 • 

επαφές µε συγγενείς και 

φίλους 

 • 

επαφές µε διοικητικές 

υπηρεσίες 

•  
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Στην ελληνική επικράτεια παρά το γεγονός ότι περίπου το 95% και πλέον του 

πληθυσµού έχει ως µητρική γλώσσα µόνο την ελληνική, χρησιµοποιούνται επίσης 

οκτώ τουλάχιστον µειονοτικές γλώσσες (Μπασλής, 2000), όπως η Τουρκική, τα 

Ποµάκικα, τα Βλάχικα, τα Σλάβικα, τα  Αρβανίτικα, τα Ροµανί, η Αρµενική, και η 

Λατίνο (µείγµα ισπανικής και εβραϊκής που µιλούσαν, κυρίως πριν από τον 

Β’Παγκόσµιο πόλεµο, οι εβραίοι της Θεσσαλονίκης). 

Κοινός παρανοµαστής για τις περισσότερες από τις παραπάνω γλώσσες είναι από τη 

µια ο στιγµατισµός και η υποτίµησή τους και από την άλλη ο αποκλεισµός τους από 

την εκπαίδευση. Ο λόγος προφανώς είναι η διαφύλαξη της ελληνικής γλωσσικής και 

πολιτισµικής καθαρότητας (Αρχάκης & Κονδύλη, 2004). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΣΗΜΕΡΙΝΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΣΕ ΜΙΑ 

ΠΟΛΥΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΚΟΙΝΩΝΙΑ 

 

5.1. Ο ρόλος του σηµερινού σχολείου σε µία πολυπολιτισµική 

κοινωνία - Το επάγγελµα του παιδαγωγού σε µία 

πολυπολιτισµική τάξη  

 
Το σχολείο διαδραµατίζει πρωτεύοντα ρόλο στην ένταξη των αλλοδαπών 

οικογενειών. Η εµπειρία δείχνει ότι από τη στιγµή που τα παιδιά παρακολουθούν το 

σχολικό σύστηµα, η διαδικασία ένταξης της οικογένειας επιταχύνεται. Το σχολείο 

αποτελεί λοιπόν σηµείο συνάντησης διαφορετικών πολιτισµών, παραµένει ωστόσο 

πολιτισµικός τόπος όπου εδραιώνεται µε τη γλώσσα του, τις δικές του νόρµες και τα 

δικά του σηµεία αναφοράς.  

Σήµερα, η πολυπολιτισµική κοινωνία αλλάζει την παιδαγωγική πρακτική και απαιτεί 

από το σχολείο και τους δασκάλους του να αντιµετωπίσουν τις ετερογενείς τάξεις. Οι 

νεοεισερχόµενοι µαθητές και οι οικογένειές τους γίνονται πολύ συχνά πληθυσµοί 

πιλότοι στο διοικητικό και κοινωνικό λαβύρινθο µιας κοινωνίας που γνωρίζουν 

ελάχιστα. Ο δάσκαλος υποχρεώνεται να απαντήσει στις ποικίλες κοινωνικο-

εκπαιδευτικές απαιτήσεις χωρίς να είναι κατάλληλα προετοιµασµένος. Η 

τροποποίηση του σχολικού πληθυσµού οφείλει λοιπόν να επηρεάσει το περιεχόµενο 

και την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Η µεγάλη ετερογένεια, τα διαφορετικά 

επίπεδα, οι ηµεροµηνίες άφιξης και η ποιότητα της προηγούµενης σχολικοποίησης 

των αλλοδαπών µαθητών είναι οι κύριες αιτίες όπου σύµφωνα µε αυτές ο δάσκαλος 

διαφοροποιεί την εκπαίδευσή του. 

Σύµφωνα µε τους ερευνητές Φλουρή & Πασιά (2000), οι επιδράσεις της σηµερινής 

ετερογενούς τάξης προσδιορίζουν και τις αλλαγές στις διαδικασίες µάθησης και 

παραγωγής της γνώσης σε ότι αφορά τον εκπαιδευτικό όπως: 

• Αµφισβήτηση του παραδοσιακού ρόλου του εκπαιδευτικού και αποδόµηση των 

µηχανισµών επιλογής και µετάδοσης της γνώσης στο σχολείο. Ο εκπαιδευτικός 

γίνεται κριτικός παραγωγός γνώσης µε την επιστήµη και την έρευνα δράσης. 

• Συνειδητοποίηση των αλλαγών στη φιλοσοφία και το περιεχόµενο της 

παιδαγωγικής διαδικασίας. 
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• Εφαρµογή νέων µορφών µάθησης και µαθησιακών δοµών: διαλεκτικός 

κονστρουκτιβισµός, πολλαπλοί τύποι νοηµοσύνης, «ποιοτική µάθηση», 

συναισθηµατική νοηµοσύνη, ο µαθητής οικοδοµεί τη γνώση του. 

• ∆ια βίου µάθηση, έρευνα, εκπαίδευση – επιµόρφωση – αυτοµόρφωση του 

εκπαιδευτικού. 

• Χρήση εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων, πολλαπλών διδακτικών πηγών, 

νέων τεχνολογιών, ερευνητικών προσεγγίσεων και αξιοποίηση των τεχνολογιών 

πληροφόρησης και επικοινωνίας (ΤΠΕ). 

• Πολύπλευρη µόρφωση, συνειδητοποίηση του λειτουργήµατος, ήθος, υπευθυνότητα, 

δηµιουργικότητα και αναγνώριση του έργου και του κύρους των εκπαιδευτικών. 

• Ενίσχυση του διαπολιτισµικού χαρακτήρα, προώθηση και αξιοποίηση της «κριτικής 

γνώσης», υποστήριξη του ενεργού πολίτη. 

Η ετερογένεια στην τάξη αποτελεί πηγή ενδιαφέροντος και εµπλουτισµού, δίνει 

ώθηση σε µία συνεχή δηµιουργικότητα και µία ποικιλόµορφη επεξεργασία 

παιδαγωγικών δραστηριοτήτων προσαρµοσµένες στις ιδιαίτερες ανάγκες των 

µαθητών.  

Η δουλειά σε οµάδες είναι αναγκαιότητα (Baton, 1969). Η ετερογενής τάξη 

χρειάζεται µια διαφοροποιηµένη προσέγγιση στην εκπαίδευση. Οι καθορισµένοι 

στόχοι, οι εναλλακτικές µέθοδοι µάθησης, και η ευέλικτη διδασκαλία ενισχύουν τη 

συµµετοχική εκπαίδευση. Φυσικά, η ετερογενής οµαδοποίηση είναι µία πρόσθετη 

προϋπόθεση για τη συνεργατική µάθηση. 

Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, η διπλά ευάλωτη κουλτούρα του αλλοδαπού µαθητή 

(από τη µία παιδί και από την άλλη µετανάστης) απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή και 

αντιµετώπιση, και ο εκπαιδευτικός οφείλει να λαµβάνει υπόψη του τις 

αδιαµφισβήτητες διεθνώς ανάγκες των παιδιών. Η αναζήτηση των διαφορών και των 

οµοιοτήτων και η διατήρηση της γλώσσας και των παραδόσεων της χώρας 

προέλευσης είναι καθήκον του σχολείου (΄Αλκηστις, 2008). Η προσέγγγιση, είτε 

διαπολιτισµική είτε πολυπολιτισµική, αναλόγως µε το πώς εφαρµόζεται, µπορεί να 

έχει θετικά ή αρνητικά αποτελέσµατα (Demorgon, 1999). To ενδιαφέρον του 

παιδαγωγού πρέπει να εστιαστεί στον αλλοδαπό µαθητή, να δείξει ιδιαίτερη 

ευαισθησία προκειµένου να ενδυναµωθεί το αλλοδαπό παιδί. Η ψυχολογική 

κατάσταση του αλλοδαπού µαθητή σε µία τάξη δεν εξαρτάται µόνο από τις 

διαφορετικές συνήθειες στη χώρα των γονιών του, αλλά γενικά από µια σειρά 

παραγόντων όπως είναι η δίπολη κατάσταση «µετακίνηση-αίσθηση απώλειας».  
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Όταν η διδακτική προσέγγιση είναι ευέλικτη, οι µαθητές έχουν περισσότερες και 

ίσως καλύτερες ευκαιρίες µάθησης καθώς η γενίκευση εύκαµπτων και δηµιουργικών 

στρατηγικών στα µαθήµατα τα καθιστά περισσότερο προκλητικά και ενδιαφέροντα 

στους µαθητές  (Higgins & Μoseley, 2001). Η χρήση αυτών των στρατηγικών ως 

ενίσχυση της επικοινωνίας και του παιδαγωγικού κλίµατος στη τάξη προέρχεται από 

τη γνωστική ψυχολογία (Φλουρής, 1999), από το εκπαιδευτικό υλικό 

(Χατζηγεωργίου, 1998), από τη µελέτη της παιδικής ηλικίας, από την 

οµαδοσυνεργατική διδασκαλία (Ματσαγγούρας, 2003), από τη θεωρία του 

scaffolding (Wood & Wood, 1996), από την έρευνα για το γραµµατισµό, από τον 

κοινωνικό κονστρουκτιβισµό, από τις ατοµικές θεωρίες και από την εργασία σε 

οµάδες.  

Τα χαρακτηριστικά της παιδαγωγικής - διδακτικής πρακτικής, που προτείνεται από το 

∆ΕΠΠΣ – Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών είναι η χρήση βιωµατικών 

δραστηριοτήτων στο πλαίσιο εργασίας των διαφόρων µαθηµάτων, η χρήση 

πολλαπλών διδακτικών πηγών, η ανάπτυξη διαθεµατικών προσεγγίσεων, η χρήση 

διαφορετικών διδακτικών προσεγγίσεων κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων, το οικείο 

και ελκυστικό µαθησιακό περιβάλλον και η χρήση στρατηγικών επίλυσης 

προβληµάτων. Επιπρόσθετα οι µαθητές εργάζονται καθηµερινά σε 

οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητες, ενθαρρύνονται να διατυπώνουν και να 

«εξερευνούν» ιδέες, να εργαστούν στους δικούς τους ρυθµούς που είναι σεβαστοί / 

αποδεκτοί από όλους και ασκούνται να εκφράζονται και να παρουσιάζουν τις 

εργασίες τους µε διαφορετικούς τρόπους, καλλιεργούνται, αναπτύσσονται και 

ενισχύονται οι µεταγνωστικές ικανότητες των µαθητών και η συζήτηση και η 

διαπραγµάτευση των ιδεών τους στην τάξη αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό σε 

καθηµερινή βάση. Ακόµη κατά την αξιολόγηση των µαθητών λαµβάνονται υπόψη οι 

εξετάσεις (διαγωνίσµατα, ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής), η καθηµερινή παρουσία 

στη σχολική τάξη, η συµµετοχή σε συνθετικές– ερευνητικές εργασίες και ο ατοµικός 

φάκελος του µαθητή (Παµουκτσόγλου, 2006). 

 

Μπορεί να αναρωτηθεί κανείς σε ποιο βαθµό το σχολείο αποτελεί χώρο πρόληψης 

του ρατσισµού; Το επάγγελµα του παιδαγωγού σέβεται κάθε µαθητή και αγωνίζεται 

προς κάθε ανισότητα και διάκριση. Το σχολείο οφείλει να κάνει τους µαθητές του να 

συνειδητοποιήσουν τα αρνητικά αποτελέσµατα που επιφέρουν τα στερεότυπα και οι 

προκαταλήψεις, και ότι ο εθνοκεντρισµός οδηγεί στη διάκριση και στον αποκλεισµό. 
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5.2. Τα κοινωνικά χαρακτηριστικά των δίγλωσσων  

 
∆εν υπάρχει µεγάλη επιστηµονική έρευνα σχετική µε τα κοινωνικά χαρακτηριστικά, 

τα οποία επηρεάζουν τις γλωσσικές ικανότητες των δίγλωσσων ατόµων. Είναι 

γενικώς αποδεκτό ότι υπάρχουν αδιαµφισβήτητοι θεσµοί µεταξύ κοινωνικού 

περιβάλλοντος και γλωσσικών ικανοτήτων. Το φαινόµενο της κοινωνιογλωσσολογίας 

έχει µελετηθεί διεξοδικά από τον Bernstein (1985) ο οποίος παρατηρεί τις κοινωνικές 

παραλλαγές στη χρήση µιας γλώσσας. Ωστόσο οι Hammers & Blanc (1983) 

ασχολούνται µε δίγλωσσα άτοµα και ερευνούν τις διαφοροποιήσεις των δύο 

γλωσσών βασισµένοι σε ερευνητικά δεδοµένα κοινωνικών πλαισίων. Στη Γαλλία 

ορισµένες µελέτες κοινωνιολογίας στην εκπαίδευση µελετούν το αποτέλεσµα του 

«δυναµικού» της διγλωσσίας σε µαθητές αλλοδαπούς ή µετανάστες µε τη σχολική 

τους επιτυχία. Οι µελέτες αυτές επικεντρώνονται στη σχολική κατάκτηση των 

γαλλικών και δεν αναφέρονται στη γλωσσική ικανότητά τους δεδοµένου ότι οι 

δοκιµασίες είναι γραπτές. Οι περισσότερες από τις έρευνες αυτές (Caillé & Vallet, 

1996, Payet & Van Zanten, 1996, Lorcerie, 1999) επικεντρώνονται στην κοινωνική 

τους τάξη παρά στην εξάσκηση της µητρικής τους γλώσσας µέσα στην οικογένεια. 

Το αποτέλεσµα πολλών εµπειρικών ερευνών επισηµαίνει ότι υπάρχουν άκρως 

ενδιαφέρουσες διαφορές στους τρόπους που χρησιµοποιείται η γλώσσα σε 

διαφορετικές κοινωνίες, µεταξύ των οποίων και στους τρόπους επικοινωνίας µε τα 

παιδιά. Ορισµένα πορίσµατα της ψυχογλωσσολογικής έρευνας αναφορικά µε τον 

τρόπο µε τον οποίο οι ενήλικες επικοινωνούν µε τα παιδιά αποδεικνύονται ιδιαίτερα 

εθνοκεντρικά, αφού φαίνεται πώς αφορούν µόνο τα τυπικά µεσοαστικά στρώµατα 

του δυτικού κόσµου (Κατή, 2000). 

Η ανατροφή λοιπόν των παιδιών στις µεσοαστικές οικογένειες των αναπτυγµένων 

αστικών κέντρων της ∆ύσης φαίνεται πώς είναι ιδιαίτερα παιδοκεντρική και 

στηρίζεται κυρίως στο ρόλο της µητέρας. Το φαινόµενο αυτό είναι µάλλον απόρροια 

του τρόπου ζωής. Η πυρηνική οικογένεια, αποµονωµένη από έναν ευρύτερο 

κοινωνικό περίγυρο αποδίδει τον αποκλειστικό ρόλο ανατροφής των παιδιών στη 

µητέρα. Πρόκειται για ένα πρόσφατο ιστορικό φαινόµενο, απόρροια της 

βιοµηχανικής ανάπτυξης του δυτικού κόσµου και των νέων τρόπων ζωής κυρίως το 

19ο αιώνα. Ωστόσο σε άλλα κοινωνικά περιβάλλοντα, ακόµη και στον ίδιο το δυτικό 

κόσµο, ο τρόπος που ζουν τα παιδιά και επικοινωνούν µε τα άλλα άτοµα είναι συχνά 

αρκετά διαφορετικός. 
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Οι διαπολιτισµικές διαφορές στις συνήθειες ανατροφής – περιλαµβανοµένων των 

συνηθειών γλωσσικής επικοινωνίας – συνοδεύονται συνήθως κι από διαφορές που 

σχετίζονται µε τις εκάστοτε κοινωνικές απόψεις σχετικά µε αυτές τις συνήθειες. Στα 

µεσοαστικά περιβάλλοντα του δυτικού κόσµου, τα παιδιά θεωρούνται ικανά να 

επικοινωνήσουν µε τα ενήλικα άτοµα ακόµη και όταν είναι φανερό ότι δεν κατέχουν 

στοιχειώδεις γλωσσικές γνώσεις. Τα ενήλικα άτοµα µιλούν λοιπόν συνήθως στα 

βρέφη αλλά ακόµη και στα αγέννητα µωρά στην κοιλιά (Heathe, 1983). Αντιθέτως, οι 

φτωχοί µαύροι µιας κοινότητας του Νότου των ΗΠΑ όχι µόνο δε µιλούν στα βρέφη 

αλλά θεωρούν κάτι τέτοιο παράλογο και ανώφελο. Οι Ινδιάνοι Chipewyan (Scollon & 

Scollon, 1979) πιστεύουν ότι τα παιδιά µιλούν µια τελείως δική τους γλώσσα έως την 

ηλικία των πέντε και ότι δεν έχει συνεπώς νόηµα να µιλά κανείς/ καµία σε αυτά. Σε 

κοινωνίες όπως η Ιαπωνία και η Κορέα, τα παιδιά δε θεωρούνται ικανά για γλωσσική 

επικοινωνία και ταυτόχρονα οι ενήλικες ενθαρρύνουν και εκτιµούν τη σιωπή και την 

υπακοή τους (Romaine, 1984). 

Οι διαπολιτισµικές διαφορές στον τρόπο που τα ενήλικα άτοµα επικοινωνούν 

γλωσσικά µε τα βρέφη και τα παιδιά, αµφισβητούν την ευκολία µε την οποία 

διατυπώνονται κάποιες λίγες φορές θεωρητικές υποθέσεις που υποστηρίζουν ότι η 

γλώσσα µαθαίνεται επειδή τα ενήλικα άτοµα φροντίζουν να τη διδάξουν. Τα µέχρι 

τώρα συµπεράσµατα για το ποια στοιχεία της γλωσσικής επικοινωνίας µε τα παιδιά 

λειτουργούν διδακτικά και διευκολυντικά, φαίνεται πως αφορούν µάλλον συνήθειες 

των κοινωνικών στρωµάτων της µεσοαστικής ∆ύσης και µόνο. 

Οι διαπολιτισµικές διαφορές στους τρόπους γλωσσικής επικοινωνίας µε τα παιδιά 

οδηγούν σε δύο σηµαντικά συµπεράσµατα για την ανάπτυξη των ικανοτήτων της 

γλωσσικής επικοινωνίας και τη σχέση τους µε την εκπαίδευση, τα οποία 

παρουσιάζονται πρωτίστως αντιφατικά. Τα παιδιά φτάνουν στο σχολείο µε εξίσου 

αναπτυγµένες γλωσσικές γνώσεις αλλά ταυτόχρονα µε αρκετά διαφορετικές 

επικοινωνιακές δεξιότητες (Κατή, 2000).  

Όλα τα παιδιά κατακτούν µια γλώσσα µέσα στα πρώτα χρόνια της ζωής, ανεξάρτητα 

από τα πιστεύω των ενηλίκων ως προς τις ικανότητες των παιδιών και ανεξάρτητα 

από τους συγκεκριµένους τρόπους επικοινωνίας που συνηθίζονται σε κάθε 

κοινωνικο-πολιτισµικό περιβάλλον. Η ποσότητα της οµιλίας καθώς και τα είδη του 

λόγου στα οποία εκτίθενται τα παιδιά δε φαίνεται να επηρεάζουν την απόκτηση ενός 

βασικού µηχανισµού της γλώσσας που περιλαµβάνει γραµµατικές, φωνολογικές και 

σηµασιολογικές ικανότητες. Γι’ αυτό άλλωστε εξακολουθεί να κυριαρχεί η άποψη ότι 
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η γλώσσα µαθαίνεται ακόµη και µε περιορισµένα δείγµατα οµιλίας εξαιτίας µιας 

εγγενούς ικανότητας.  

Είναι βέβαια πάντα πιθανές οι διαφορές στις γλωσσικές γνώσεις που αποκτούν τα 

παιδιά διαφορετικών κοινωνικών και πολιτισµικών προελεύσεων. Η γλωσσολογία δε 

µας επιτρέπει ωστόσο να αξιολογήσουµε γραµµατικές, φωνολογικές και λεξιλογικές 

διαφορές στο γλωσσικό σύστηµα που µαθαίνει κάθε παιδί ως διαφορές στο επίπεδο 

της γλωσσικής ανάπτυξής τους. Αντιθέτως, οι γνώσεις των παιδιών θεωρούνται 

εξίσου πολύπλοκες επειδή όλες οι γλώσσες και οι διάλεκτοι του κόσµου θεωρούνται 

πλήρως αναπτυγµένα συστήµατα. Η καθηµερινή αντίληψη ότι ορισµένα κοινωνικά 

στρώµατα έχουν υποβαθµισµένες γλωσσικές γνώσεις ή ότι ορισµένες γλώσσες και 

διάλεκτοι είναι πιο απλές από άλλες, δε στηρίζεται σε θεµελιωµένα επιστηµονικά 

συµπεράσµατα. Ο µύθος της ανωτερότητας ορισµένων γλωσσών και διαλέκτων 

εξυπηρετεί κοινωνικές σκοπιµότητες όπως η ανάγκη να ενισχυθεί το κύρος 

ορισµένων εθνικών και κοινωνικών οµάδων µέσα από µία υπερτίµηση της γλώσσας 

που χρησιµοποιούν. Φυσικά εδώ πρέπει να τονιστεί ότι η επίσηµη εκπαίδευση έχει 

ένα δικό της γλωσσικό πρότυπο που πολλές φορές είναι πολύ διαφορετικό από το 

γλωσσικό πρότυπο των διαφορετικών κοινωνικών οµάδων. 

Ένα αφήγηµα, για παράδειγµα, είτε πρόκειται για προσωπική ιστορία της 

καθηµερινής ζωής είτε για φανταστική κοινωνικά τυποποιηµένη ιστορία όπως είναι 

το παραµύθι είναι µια περίπλοκη µορφή λόγου. Απαιτεί ικανότητες γνωστικής 

αποκέντρωσης από το άµεσο παρόν, και κειµενικές ικανότητες οργάνωσης ενός 

µονολόγου. Αν αναλογιστεί κανείς ότι για το µικρό παιδί η πιο φυσική χρήση του 

λόγου είναι η συνοµιλία –και όχι ο µονόλογος- για καταστάσεις άµεσα παρούσες – 

τότε µπορούµε εύκολα να καταλάβουµε γιατί οι αφηγηµατικές ικανότητες δεν 

εµφανίζονται ούτε νωρίς στην εξέλιξη του παιδιού ούτε αυθόρµητα, αλλά 

αναπτύσσονται πάντα σε συνάρτηση µε τις εµπειρίες του αφηγηµατικού λόγου που 

έχουν τα παιδιά. Τα αφηγήµατα φαίνεται πως αποτελούν µέρος της ζωής όλων των 

κοινωνικών οµάδων αλλά οι διαφορετικές πολιτισµικές παραδόσεις και οι συνήθειες 

της ζωής συνεπάγονται διαφορές στη µορφή και στο περιεχόµενο των αφηγηµάτων 

καθώς και στις περιστάσεις που χρησιµοποιούνται. Εποµένως, τα παιδιά φτάνουν στο 

σχολείο µε διαφορετικές αφηγηµατικές δεξιότητες.  

Συνεπώς οι παραδόσεις, οι τρόποι ζωής και επικοινωνίας κάθε κοινότητας εξοπλίζουν 

τα παιδιά µε ορισµένου τύπου επικοινωνιακές δεξιότητες. Η επίσηµη εκπαίδευση 

αποδίδει όµως περισσότερο κύρος σε ορισµένες δεξιότητες και η έλλειψη 
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εξοικείωσης των παιδιών µε αυτές τις δεξιότητες αξιολογείται αρνητικά και 

ερµηνεύεται συχνά ως έλλειψη νοητικών ικανοτήτων. Προφανώς, το σχολείο δεν 

µπορεί να χρησιµοποιεί πάντα τους τρόπους επικοινωνίας της καθηµερινής ζωής. Ο 

τρόπος που χρησιµοποιείται η γλώσσα στο σχολείο αποτελεί ένα ουσιαστικό στοιχείο 

του αναλυτικού προγράµµατος. Οποιαδήποτε ουσιαστική αντιµετώπιση αυτών των 

ζητηµάτων θα πρέπει να περιγράψει και να αξιολογήσει και τις επικοινωνιακές 

δεξιότητες των παιδιών αλλά και τις χρήσεις του λόγου που απαρτίζουν την 

παιδαγωγική πρακτική (Cazden, 1972, Stubbs, 1980, Mayor & Pugh, 1987, Lindfors, 

1987). 

 

5.3. ∆ιαπολιτισµική προσέγγιση στην τάξη  

 
Η διαπολιτισµική προσέγγιση στην τάξη δεν αποτελεί µια καινούρια ύλη διδασκαλίας 

ούτε µια µοναδική αντιµετώπιση στη σχολική αποτυχία των αλλοδαπών παιδιών. Για 

κάθε τάξη, που είτε δέχεται ή όχι αλλοδαπούς µαθητές από διαφορετικές κουλτούρες, 

η διαπολιτισµική προσέγγιση είναι µία λίστα αξιολόγησης ανάγνωσης, κατανόησης 

και ανάλυσης της κοινωνικο-πολιτισµικής ποικιλίας (Tsokalidou, 1997), και 

διαφαίνεται ανάµεσα στη στάση του δάσκαλου, του µαθητή και της οικογένειας. Η 

διαπολιτισµική προσέγγιση λαµβάνει χώρα στην επεξεργασία και στην οργάνωση 

των µαθηµάτων (πώς διδάσκεται η ιστορία; Μήπως το κείµενο ανάγνωσης έχει 

στερεότυπα;) και συνακόλουθα εµπλουτίζεται η παιδαγωγική πράξη και 

διαµορφώνεται όλη η διδασκαλία των µαθηµάτων βασισµένη στην έκφραση και 

εξωτερίκευση των διαφορετικών γνώσεων κάθε µαθητή.  

Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί εναντιώνονται στη διαπολιτισµική προσέγγιση 

λέγοντας ότι τους είναι αδύνατον να γνωρίζουν όλες τις κουλτούρες ή τις 

διαφορετικές γλώσσες των µαθητών τους. Σε µία πολύγλωσση τάξη ο αλλοδαπός 

µαθητής συνειδητοποιεί το δικό του σύστηµα αναφοράς και το συγκρίνει µε αυτό των 

άλλων (ένας Αµερικανός µαθητής που δεν έχει συνηθίσει να σφίγγει το χέρι, δεν έχει 

πιθανώς σκεφτεί για αυτόν τον πολιτισµικό κώδικα ως ένδειξη χαιρετισµού ή 

ευγένειας). Καθένας µαθαίνει να συµπεριφέρεται σε σχέση µε την εικόνα που του 

στέλνει ο άλλος, στοιχείο καθοριστικό της διαπολιτισµικής προσέγγισης.   

Τις τελευταίες δεκαετίες ο παιδαγωγός οφείλει να έχει µια διαπολιτισµική διάσταση 

στη διδασκαλία της δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Ο Sercu (2006) τονίζει ότι η 

κατάκτηση της διαπολιτισµικής ικανότητας του παιδαγωγού είναι αυτή που συµβάλει 
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στη διδασκαλία της δεύτερης ή ξένης γλώσσας, ικανότητα χειρισµού διαφορετικών 

αντιλήψεων και στάσεων της καθηµερινής επικοινωνίας που κατά κύριο λόγο είναι η 

ικανότητα ανακάλυψης και χειρισµού του άγνωστου (Byram, Nichols & Stevens, 

2001, σ.146). Αναλυτικότερα ο Byram (1997) υποστηρίζει ότι η διαπολιτισµική 

ικανότητα αναφέρεται σε ένα σύνολο γνώσεων «savoirs». Αυτές οι γνώσεις «savoirs» 

αφορούν στην κουλτούρα του κάθε ανθρώπου και στην κουλτούρα των άλλων 

ανθρώπων. Είναι η ικανότητα ανακάλυψης και επίδρασης, η ικανότητα επεξεργασίας 

της κουλτούρας του άλλου για την προώθηση επικοινωνίας και αµοιβαίας επίδρασης, 

η ικανότητα κατανόησης και διερµηνείας των χαρακτηριστικών της άλλης 

κουλτούρας, η ικανότητα αναθεώρησης στερεοτύπων, προκαταλήψεων σχετιζόµενα 

µε τις κουλτούρες του άλλου. Έτσι ο σύγχρονος παιδαγωγός οφείλει να διαθέτει µια 

διαπολιτισµική ικανότητα για να µάθει περισσότερα, να αντιµετωπιζει τη 

διαφορετικότητα  (Le Roux, 2002, Sercu, 2004, 2006). 

Σύµφωνα µε τον Cummins (2004), η συνείδητοποίηση της γλώσσας περιλαµβάνει µια 

σειρά διαστάσεων σχετικά µε τη µορφή  και τη λειτουργία  της, οι οποίες µπορούν να 

συνδεθούν µε τις εµπειρίες των παιδιών και να ενσωµατωθούν στη διδασκαλία.  

 

5.4. Πλεονεκτήµατα διαπολιτισµικής διδασκαλίας   

 
Με αφετηρία τον πολυπολιτισµικό χαρακτήρα του σχολείου και της ευρύτερης 

κοινωνίας η διαπολιτισµικότητα αποτελεί µια διαρκή διαδικασία αναδόµησης του 

εκπαιδευτικού θεσµού και διαπερνά όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης (Banks, 1994), 

όπως το εκπαιδευτικό αναλυτικό πρόγραµµα, το σχολικό περιβάλλον, τη σύνθεση του 

διδακτικού προσωπικού, κ.ά. Η διάχυση µάλιστα της διαπολιτισµικότητας στο 

εκπαιδευτικό αναλυτικό πρόγραµµα αποτελεί µία από τις κυριότερες πρακτικές της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, που προσδιορίζεται κυρίως από το «άνοιγµα» του 

προγράµµατος προς τους άλλους πολιτισµούς, την αποδοχή της διαφορετικότητας, 

την καλλιέργεια του διαπολιτισµικού σεβασµού, την κατάρριψη των στερεοτύπων και 

των προκαταλήψεων και την ικανότητα υιοθέτησης διαφορετικών πολιτισµικών 

στοιχείων (Karatzia-Stavlioti, Spinthourakis & Zografos, 2006, Spinthourakis, 

Karatzia-Stavlioti & Roussakis, 2009). 
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Η διαπολιτισµική διδασκαλία απαρτίζεται από τα ακόλουθα θετικά στοιχεία:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Η χρήση της διαπολιτισµικής διδασκαλίας εµφανίζει  τα ακόλουθα προβλήµατα: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

�Το πρόγραµµα διδασκαλίας αναδύεται µέσα από την αξιοπιστία που 

του αποδίδουν οι µαθητές. 

�Προωθείται η κοινωνικοποίηση των µαθητών. 

�Οι µαθητές αποκτούν εµπειρίες συνεργατικής µάθησης. 

�Αποφεύγεται ο στιγµατισµός. 

�Οι πρότερες γνώσεις των µαθητών συναποτελούν την καθοδηγούσα 

δύναµη εφαρµογής του προγράµµατος διδασκαλίας. 

�Εγκαθίσταται η βάση αναβάθµισης της επίδοσης όλων των µαθητών. 

�Η αυτοιδέα των µαθητών παραµένει σε επίπεδα επιτυχίας. 

�Προώθηση της ποικιλίας στη διδασκαλία. 

 

 

�∆υσκολία στην προετοιµασία διδακτικών µέσων που έχουν απήχηση 

σε όλους τους µαθητές, σε όλες τις περιπτώσεις. 

�Ύπαρξη περιορισµών στην ικανοποίηση όλων των ατοµικών αναγκών 

των µαθητών. 

�Αφιέρωση µεγαλύτερου ποσοστού χρόνου σε µια οµάδα µαθητών ή σε 

ένα µαθητή εις βάρος άλλων µαθητών ή άλλων οµάδων. 

�∆υσκολία στην αναγνώριση και καταγραφή όλων των 

εξατοµικευµένων αναγκών των µαθητών. 

 



- 149 - 
 

5.5. Παιδαγωγικές παρεµβάσεις στην σχολική ετερογενή τάξη  

 
Βασικές αρχές της παιδαγωγικής παρέµβασης είναι η διδασκαλία της ελληνικής ως 

δεύτερης γλώσσας βασισµένη στο λόγο του εκπαιδευτικού, στη συνδιαλλαγή των 

µαθητών µε αυθεντικές ηχητικές πηγές και κείµενα (Painchaud, 1990). Αναφορικά µε 

το λόγο του εκπαιδευτικού στο περικείµενο της δεύτερης γλώσσας, είναι σηµαντικό ο 

εκπαιδευτικός να αποτελεί ένα θετικό παράδειγµα προς όλους τους µαθητές έχοντας 

υπόψη του ότι πρέπει να µιλάει αργά, µε κατάλληλη τονικότητα, σωστή άρθρωση, 

απλοϊκό λεξιλόγιο, κατάλληλες εκφράσεις και όχι πολύ σύνθετες, να κάνει συχνές 

επαναλήψεις και παραφράσεις, να παρέχει συµπληρωµατικές υποστηρικτικές δοµές 

για διευκόλυνση της επικοινωνίας (συγκεκριµένα αντικείµενα, φωτογραφίες, σχέδια, 

εικονογράµµατα, βίντεο, διαδραστικές οθόνες), να δίνει έµφαση στις λέξεις-κλειδιά 

και στη σωµατική έκφραση. Οι προσχεδιασµένες δραστηριότητές του πρέπει να 

προετοιµάζονται µε γλωσσικό στόχο το λεξιλόγιο, τη σύνταξη και το διάλογο (Long, 

1996).    

Για την κινητροποίηση του νηπίου να µιλήσει σχετικά µε τις ανάγκες και τις 

προτιµήσεις του πρέπει να γνωρίζει, να θέλει να µιλήσει, να έχει το δικαίωµα να 

εκφραστεί (Roux, 2003). O νηπιαγωγός διαµέσου πολλών δραστηριοτήτων 

οργανώνει δραστηριότητες µε πολλαπλές συνιστώσες που απαρτίζουν τη µη λεκτική 

επικοινωνία, την ενεργητική ακουστική ακρόαση και την ακουστική διάκριση, την 

προφορά και την προσωδία, το λεξιλόγιο και τη σύνταξη, τις διαφορετικές 

λειτουργίες της γλώσσας, τις µεταφωνολογικές και µετασυντακτικές ικανότητες, και 

την αφήγηση. Οι εκπαιδευτικοί όλων των βαθµίδων δεν µπορούν να θεωρούν ότι  δεν 

είναι χρέος τους η γλωσσική και γενικότερα η πολιτισµική ταυτότητα που φέρνει το 

κάθε παιδί στο σχολείο από την οικογένειά του, εφόσον αυτή η ταύτιση 

διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο στη σχέση του παιδιού µε το σχολείο και τη µάθηση. 

Πολυάριθµες έρευνες έχουν δείξει ότι η αναγνώριση µητρικής γλώσσας και 

πολιτισµού των αλλοδαπών µαθητών βοηθά τον αλλόφωνο µαθητή να ενταχτεί πιο 

εύκολα στην εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας. Η γλώσσα της οικογένειας όσο 

διαφορετική και αν είναι από αυτή του σχολείου ταυτίζεται πολύ συχνά µε µία 

γλωσσική ανασφάλεια, ένα συναίσθηµα διάκρισης, µια χαµηλή αυτοεκτίµηση, 

δυσκολία µεταφοράς κεκτηθέντων γνώσεων από τη µία γλώσσα στην άλλη (Armand, 

Dagenais & Nicollin, 2008a, Candelier, 2003, Perregaux et al., 2003). Oι ερευνητές 

αυτοί υποστηρίζουν ότι ακόµη και το άκουσµα της «καληµέρας» σε όλες τις γλώσσες 
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της τάξης, τα τραγούδια των γενεθλίων, στιχάκια ή φράσεις ή παιχνίδια 

συνεισφέρουν θετικά στην ανάπτυξη των µεταφωνολογικών ικανοτήτων των παιδιών 

και υπάρχουν θετικά αποτελέσµατα στη σχέση των παιδιών µε το γραπτό λόγο . 

Κατά τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης γλώσσας ο παιδαγωγός 

οφείλει να λαµβάνει υπόψη του τα ακόλουθα κριτήρια, σε επίπεδο τάξης:  

(i) Μεγιστοποίηση της έκθεσης του µαθητή σε συνθήκες φυσικής 

επικοινωνίας χωρίς να δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στο γλωσσικό τύπο 

του µηνύµατος.  

(ii) Ίδιες ερωτήσεις που θέτονται στους γηγενείς µαθητές να θέτονται και 

στους αλλοδαπούς. Π.χ. πεινάς, θέλεις γάλα ή χυµό; Γιατί δε βγάζεις 

το παλτό σου σήµερα; Οι προσποιητές ερωτήσεις δεν έχουν κανένα 

νόηµα για τους κανούριους µαθητές. Πολλές φορές οι µονοσύλλαβες 

απαντήσεις αρκούν ή αν µια πρόταση δεν είναι γραµµατικά ορθή δεν 

χρειάζεται να την επαναλάβουν. Όταν θέλει ο παιδαγωγός να 

εξασκήσει τους µαθητές σε ολοκληρωµένες προτάσεις είναι καλύτερο 

να θέτει ερωτήσεις που απαιτούν τέτοιου είδους απαντήσεις. Για 

παράδειγµα, ερωτήσεις του τύπου: Γιατί άργησες; Ή τι έπαθε το 

δάχτυλό σου; Σηµασία σε τέτοιου είδους ερωτήσεις είναι το 

περιεχόµενο και όχι τα γραµµατικά λάθη ή τα λάθη προφοράς.   

(iii) Κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας οι µη λεκτικές απαντήσεις  όπως 

και οι απαντήσεις στη µητρική γλώσσα των οµιλητών είναι αποδεκτές. 

Ο παιδαγωγός απευθύνεται πάντα στη γλώσσα-στόχο. Στις 

επικοινωνιακές δραστηριότητες δε γίνονται µαθήµατα γραµµατικής.  

(iv)  Στην αρχή του µαθήµατος είναι σηµαντικό να υπάρχει µια φάση 

σιωπής των µαθητών όπου ακούν τον παιδαγωγό χωρίς να µιλάνε, έτσι   

εσωτερικεύουν τη γλώσσα-στόχο ή κατανοούν στη µητρική τους 

γλώσσα. 

(v) Αντανάκλαση της πολυπολιτισµικότητας µέσα στην τάξη: Ο 

παιδαγωγός οφείλει να προάγει την πολυπολιτισµική πραγµατικότητα 

της τάξης τους ξεκινώντας και γράφοντας τα πραγµατικά ονόµατα των 

παιδιών χωρίς να αλλοιώσει την προφορά. Λέξεις – εκφράσεις από την 
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καθηµερινή ρουτίνα των µαθητών µπορεί να γραφτούν και στις άλλες 

γλώσσες των παιδιών (ζητώντας τη βοήθεια των γονιών).  

(vi) Έµφαση στην ανάδειξη κοινών αξιών:  µπορεί να δοθεί έµφαση και να 

παρουσιαστούν οι διαφορετικές θρησκείες της τάξης τονίζοντας τη 

διαφορετικότητα του καθενός και πόσο σηµαντικό είναι να είναι 

αποδεχτή η ετερότητα του άλλου. 

(vii) Συστηµατική ενθάρρυνση για επαφή και αλληλεπίδραση των νηπίων. 

Συστηµατικά η νηπιαγωγός θα βρει τρόπους να χωρίσει τις οµοεθνείς 

παρεούλες και να δηµιουργήσει πραγµατικές συνθήκες κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης ώστε: α. να ενθαρρύνει την επικοινωνία µεταξύ όλων 

των νηπίων, β. να κινητοποιήσει τα αλλοδαπά νήπια να µιλάνε την 

ελληνική γλώσσα, και γ. να βελτιώσει τα ελληνικά των αλλοδαπών 

νηπίων µέσα από ευχάριστα βιώµατα συνεργασίας, καθήκοντος και 

παιχνιδιού. Έτσι, η νηπιαγωγός θα ορίσει µεικτά ζευγάρια (γηγενές-

αλλοδαπό) στα καθηµερινά καθήκοντα της τάξης, που θα 

συνεργασθούν στη φροντίδα των τραπεζιών, υλικών, παιχνιδιών ή 

φυτών της τάξης. Με παιχνιώδεις τεχνικές, θα δηµιουργηθούν 

πρόσθετα κίνητρα στα αλλοδαπά παιδιά να µιλάνε και να βελτιώνουν 

τα ελληνικά τους. Έτσι η ελληνική γλώσσα θα αναδειχθεί, για τα 

αλλοδαπά νήπια, ένα χρήσιµο εργαλείο για να χαρούν, να κάνουν 

φίλους, να παίξουν και να εργασθούν δηµιουργικά στο ελληνικό 

σχολείο.  

(viii) Παραγωγή παιδαγωγικού υλικού: Η νηπιαγωγός µπορεί να φτιάξει 

πρόσθετο παιδαγωγικό υλικό, όπως π.χ. καρτέλες, τόµπολες, µε 

εικόνες και από κάτω την αντίστοιχη ελληνική λέξη, µε στόχο τον 

εµπλουτισµό του βασικού ελληνικού λεξιλογίου και µια πρώτη 

εξοικείωση µε την ελληνική γραφή. Η κάθε σειρά θα περιλαµβάνει 

εικόνες που δεν θα είναι ασύνδετες µεταξύ τους, αλλά θα αναφέρονται 

σε µια κοινή οικεία θεµατική ενότητα (όπως π.χ. τα καταστήµατα της 

αγοράς, τα ρούχα, τα µέσα µεταφοράς, το σπίτι, εικονογραφηµένα 

ενεργητικά ρήµατα, κ.λ.π.).  

(ix) Εκτός από τη βελτίωση του σχολικού κλίµατος και της συνοχής της 

οµάδας µέσα από παρεµβάσεις όπως αυτές που αναφέρθηκαν 

ανωτέρω, οι σύγχρονες µεθοδολογικές προσεγγίσεις διευκολύνουν 
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επίσης τη συµµετοχή όλων των µαθητών. Αναφερόµαστε στην 

οµαδοσυνεργατική προσέγγιση, δηλαδή στην εργασία σε µικρές 

οµάδες και στη µέθοδο Project. Η εργασία σε µικρές οµάδες 

διασφαλίζει ότι ακούγονται καλύτερα όλες οι ‘φωνές’ των νηπίων, 

αναδεικνύοντας έτσι µια πολυφωνία απόψεων (δύσκολη στο χειρισµό) 

που έχει το προτέρηµα να καλλιεργήσει την ανάπτυξη κριτικής 

σκέψης, διαπραγµατευτικής ικανότητας και σύνθεσης απόψεων. Η 

συµµετοχή των νηπίων ενισχύεται µε την παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων κάθε οµάδας στα υπόλοιπα νήπια -η οποία γίνεται στο 

κλείσιµο της δραστηριότητας- µε τα παιδιά να εναλλάσσονται στο 

ρόλο του παρουσιαστή ή του ενεργού θεατή. Η µέθοδος Project επίσης 

ευνοεί την καθολική συµµετοχή των νηπίων, επειδή αυτά παίζουν 

σηµαντικό ρόλο στην επιλογή του θέµατος, στην επιλογή των πτυχών 

προς διερεύνηση και στην επεξεργασία τους µέσα σε οµάδες. Στη 

συγκεκριµένη οµάδα µαθητών, µετά από τη διεκπεραίωση κάποιας 

διαπολιτισµικής δραστηριότητας όπως για παράδειγµα η αφήγηση του 

αλβανοελληνικού ή αιγυπτιοελληνικού παραµυθιού, θα µπορούσε να 

προκύψει αυθόρµητα στα νήπια η επιθυµία να µάθουν περισσότερες 

πληροφορίες για την αιγυπτιακή ή αλβανική κουλτούρα. Ένα σχέδιο 

εργασίας εµπεριέχοντας οικείες παραστάσεις και βιώµατα των 

αλλοδαπών νηπίων, θα είχε νόηµα και ενδιαφέρον για όλα τα παιδιά 

γιατί θα αφορούσε άµεσα τους ίδιους και τους φίλους τους. Οι 

δυνατότητες παρεµβάσεων είναι ανεξάντλητες και η έµπρακτη 

συµπαράσταση των γονιών µπορεί να µεγιστοποιήσει τα θετικά 

αποτελέσµατα.  

Στόχος της εκπαίδευσης οφείλει να είναι η ισορροπία ανάµεσα στην ενότητα και την 

ετερότητα, ή, όπως ισχυρίζεται ο Banks (2004), η ετερότητα µέσα από την ενότητα, 

ώστε να καλλιεργηθούν πολιτισµικά εγγράµµατοι πολίτες που σέβονται και εκτιµούν 

το γλωσσικό και πολιτισµικό πλουραλισµό, προωθώντας την αρµονική και 

δηµοκρατική συµβίωση σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία (Γκαϊνταρτζή & 

Τσοκαλίδου,  2007).  
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5.6. Παιδαγωγικές παρεµβάσεις σε επίπεδο συνεργασίας µε την 

οικογένεια  

 
Είναι πολύ σηµαντικό να εδραιωθεί αµοιβαία σχέση εµπιστοσύνης µεταξύ του 

νηπιαγωγού και της οικογένειας για την οµαλότερη λειτουργία της σχολικής τάξης.  

Με συστηµατικό διάλογο ανάµεσα στη νηπιαγωγό και στους αλλόγλωσσους γονείς, η 

νηπιαγωγός θα αποδείξει το γνήσιο ενδιαφέρον της για την ένταξη και την πρόοδο 

όλων των µαθητών και µε τη σταθερή προσπάθεια καλλιέργειας κλίµατος σεβασµού 

για το διαφορετικό πολιτισµό κάθε µαθητή, θα µπορέσει να χτίσει ένα πραγµατικά 

εποικοδοµητικό κανάλι επικοινωνίας και συνεργασίας µεταξύ σχολείου και 

οικογένειας. 

Έτσι η νηπιαγωγός θα µπορέσει να πάρει πληροφορίες από τους γονείς γύρω από την 

καθηµερινή ζωή των αλλόγλωσσων παιδιών, γύρω από τα ενδιαφέροντά τους, από τις  

ιδιαιτερότητες στην κουλτούρα τους που ίσως συγκρούονται µε τις ελληνικές αξίες 

και χρίζουν ιδιαίτερης προσοχής. Θα µπορέσει να ρωτήσει τί άρεσε, προβληµάτισε ή 

δυσκόλεψε τα παιδιά τους στο σχολείο, αποκτώντας έτσι µια πολύτιµη πηγή 

επανατροφοδότησης για την αξιολόγηση και βελτίωση των παιδαγωγικών της 

πρακτικών.  

Επίσης, η νηπιαγωγός µπορεί να ενθαρρύνει τα αλλοδαπά νήπια στο δανεισµό 

ελληνικών βιβλίων ή πλαστικοποιηµένων φύλλων µε εικονογραφηµένα τα τραγούδια 

ή τα παραµύθια της τάξης, τα οποία δύνανται να τα µοιράζονται µε τους γονείς και µε 

τα αδέλφιά τους. Η περιστασιακή εµπλοκή των γονέων λειτουργεί θετικά για την 

αίσθηση οικειότητας και αποδοχής. Θα µπορούσε η νηπιαγωγός να ζητήσει από τους 

αλλόγλωσσους γονείς να φέρουν στο σχολείο το αγαπηµένο παραµύθι του παιδιού 

τους, και, µε τη βοήθειά τους, να το µεταφράσει στην ελληνική γλώσσα και στη 

συνέχεια να το φωτοτυπήσει ώστε να γίνει ένα δίγλωσσο βιβλίο µε κείµενο ξένο και 

ελληνικό. Όταν θα είναι έτοιµο, ο αλλόγλωσσος γονιός µαζί µε τη νηπιαγωγό θα 

µπορούσαν να διηγηθούν το παραµύθι δίπλα-δίπλα, σελίδα-σελίδα, δείχνοντας το 

ξένο κείµενο κατά την εκφώνηση στην ξένη γλώσσα και µετά το ελληνικό κείµενο 

στην εκφώνηση του ελληνικού κειµένου. 

Αυτή η δραστηριότητα, που µπορεί να έχει παραλλαγές (π.χ. το αγαπηµένο τραγούδι, 

το αγαπηµένο παιχνίδι, µια απλή συνταγή µαγειρικής), ενδεχοµένως να αποτελέσει 

την αρχή για τη συνειδητοποίηση της ποικιλίας στον κώδικα γραφής (αραβική γραφή, 

αλβανική γραφή), και για την ανακάλυψη, µέσα από συζήτηση και δραστηριότητες, 
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άλλων οικείων πτυχών του αλβανικού, αιγυπτιακού ή άλλου πολιτισµού που θα 

ενδιέφεραν τα νήπια της τάξης. Η προσέγγιση των πολιτισµών της µειονοτικής 

οµάδας εµπλουτίζει τη σχολική ζωή και προωθεί συγχρόνως την αλληλεπίδραση 

Ελλήνων και αλλοδαπών µαθητών, την καλλιέργεια αµοιβαίου σεβασµού, 

οικειότητας και φιλίας. 

Η αρµονική συνεργασία αλλόγλωσσων οικογενειών και νηπιαγωγού, µέσα από µια 

σχέση εµπιστοσύνης  ενισχύει θετικά την προσωπική  ταυτότητα  των αλλοδαπών 

νηπίων, για την κινητοποίηση των µαθησιακών ικανοτήτων τους και για τη 

συµµετοχή τους στις παρέες και στις δραστηριότητες του σχολείου, βελτιώνοντας µε 

τέτοιο τρόπο τις γνώσεις και τις επικοινωνιακές ικανότητές τους στη χρήση της 

ελληνικής γλώσσας. 

 

5.7. Στρατηγικές διαπολιτισµικής διδασκαλίας  

 
Ο παιδαγωγός οφείλει να στηρίζεται στη διαφοροποιηµένη παιδαγωγική και να 

διαφοροποιεί τη διδασκαλία του βάσει εξατοµικευµένων αναγκών χωρίς να 

παραµελεί τα πολιτιστικά ενδιαφέροντα των µαθητών του. Είναι αναγκαίο να σέβεται 

τις διαφορετικές κουλτούρες των µαθητών του και να τις ενσωµατώνει στο 

περιεχόµενο του αναλυτικού του προγράµµατος. Με τις τεχνικές της ανεξάρτητης 

µελέτης, της ιδεοθύελλας, της υπόδυσης ρόλων, της συνεργατικής και πλάγιας 

διδασκαλίας, των διαφορετικών σχέδιων εργασίας θα µεταµορφώνει την παθητική 

τάξη σε τάξη εµπλεκοµένων στη διαδικασία της µάθησης χωρίς να παραµελεί τη 

συνεχή ανατροφοδότηση των µαθητών.   

Ως µορφές στρατηγικής στη διαπολιτισµική διδασκαλία προτείνονται α. η 

αποτελεσµατική διδασκαλία, β. η συνεργατική διδασκαλία και µάθηση, γ. η 

διδασκαλία στη βάση των διάφορων µορφών ειδικής ευφυΐας, δ. η παιδοκεντρική 

διδασκαλία, και ε. η πλάγια διδασκαλία. Ένας γενικός κατάλογος προσεγγίσεων που 

περιλαµβάνονται στις πιο πάνω µορφές στρατηγικές είναι ο ακόλουθος:  

 

●Χρήση καθαρότητας και ποικιλίας στη διδασκαλία 

●Περιορισµός των µαθησιακών περιορισµών των µαθητών 

●Εργασία για τους µαθητές µαζί µε  τους µαθητές, όχι εναντίον των µαθητών 

●∆ιδασκαλία που λαµβάνει σοβαρά υπόψη τις πρότερες γνώσεις των µαθητών 

●Μαθητοκεντρική διδασκαλία 
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●Έµφαση στο µαθητή (Millrood, 2002) 

●Επικοινωνιακή διδασκαλία 

●∆ιδασκαλία προσανατολισµένη στους ποικίλους µαθησιακούς τύπους σε µία τάξη 

●∆ηµιουργική διδασκαλία 

●∆ιδασκαλία µέσω του υπολογιστή και του διαδικτύου 

●Ενοποιηµένη διδασκαλία 

●Κατάλληλη στοχοθετική 

●Χρήση στόχων από όλους τους τοµείς γνώσης (γνωστικούς, συναισθηµατικούς, και      

ψυχοκινητικούς). 

●Ενδυνάµωση του µαθητή 

●Ανακύκλωση βασικών εννοιών, γεγονότων και διαδικασιών 

●Χρήση προοργανωτών (Παπανδρέου, 2002) σχεδίων εργασίας 

●Χρήση της οµαδικής, της ατοµικής και της διδασκαλίας προς όλη την τάξη   

●∆ηµιουργία θετικών αισθηµάτων των µαθητών 

●Ενεργητική µάθηση 

●Χρήση τόσο προφορικής όσο και γραπτής εργασίας 

●∆ιδασκαλία της πολλαπλής ευφυΐας 

●Εισαγωγή αρχών της αποτελεσµατικής διδασκαλίας 

●Επέκταση του διαθέσιµου χρόµου µε ανάθεση κατ’ οίκον εργασίας 

●∆ιδασκαλία αυτονοµίας των µαθητών κατά την εκτέλεση της ακαδηµαϊκής τους 

εργασίας 

●∆ιδασκαλία του οµαδικού πνεύµατος και της συνεργασίας 

●Έντονη χρήση διδακτικών µέσων 

●Εισροές εκ µέρους των µαθητών για σύνταξη του προγράµµατος διδασκαλίας 
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5.8. ∆ιαπολιτιστική ετοιµότητα εκπαιδευτικών  

 
Τα ερευνητικά δεδοµένα των τελευταίων ετών στην Ελλάδα, όσον αφορά στην 

εκπαίδευση και την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης και αντιµετώπισης των γλωσσικής ποικιλίας του ελληνικού σχολείου, 

δείχνουν τις µεγάλες ελλείψεις και τα τεράστια προβλήµατα, τα οποία 

αντιµετωπίζουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί. Ενδεικτικά αναφέρουµε τις έρευνες των: 

∆αµανάκη (1997), Μάρκου (1997), Νικολάου (2000), Παπαχρήστος & Παλαιολόγου 

(2002β), Φραγκουδάκη & ∆ραγώνα, (1997), Τριάρχη-Herrmann (2000), Unicef 

(2001), Σπινθουράκη & Μουσταΐρας (2000), Γκότοβου (2002), Κοσσυβάκη (2002), 

Καρατζιά & Σπινθουράκη (2005), Μάγου (2005), Σκούρτου (2005), Ρουσσάκη & 

Χατζηνικολάου (2005), Γκόβαρη (2005), Κασίµη  (2005), Παπαχρήστος (2005), 

Μπάρος (2008), Μπαραλός (2008) κ.ά.. 

Η µελέτη των ανωτέρω ερευνών καταδεικνύει τους εκπαιδευτικούς να διακατέχονται 

σε µεγάλο ή µικρότερο βαθµό από εθνοκεντρικές και ξενοφοβικές απόψεις, να 

οµολογούν διακρίσεις σε βάρος των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών, να µην 

έχουν σαφή προσανατολισµό για τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, 

να αντιλαµβάνονται τη διγλωσσία ως εµπόδιο για τη µάθηση και να την αξιολογούν 

αρνητικά. Αντιµετωπίζουν τους αλλόγλωσσους µαθητές ως «άγλωσσους», µη 

δίνοντας αξία στις εµπειρίες και στη γλώσσα των µαθητών, δεν επιτρέπουν τη 

µητρική γλώσσα των µαθητών στην τάξη (Μάγος, 2005, Magos & Simopoulos, 2009) 

και αποδέχονται ότι οι προκαταλήψεις και η µεροληπτική τους συµπεριφορά στο 

σχολείο επηρεάζει τη σχολική επίδοση των µαθητών (Νάκας, 1994). 

∆ιαπολιτισµικά έτοιµος θεωρείται ένας εκπαιδευτικός, ο οποίος µπορεί να χειρίζεται 

µε άνεση και ευχέρεια θέµατα που αφορούν τη διαφορετικότητα, όπως επίσης και τα 

όποια προβλήµατα που προκύπτουν από τη συνύπαρξη και αλληλεπίδραση µεταξύ 

των εθνοπολιτισµικών οµάδων που ζουν σε µία χώρα, σε µία κοινωνία (Sercu, 2006). 

Οι εκπαιδευτικοί στα πλαίσια της διαπολιτισµικής διάστασης της εκπαίδευσης, 

σύµφωνα µε τη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία, είναι αναγκαίο να έχουν 

ξεκάθαρες και σαφείς δηµοκρατικές στάσεις και αξίες, ικανότητα θέασης των 

πραγµάτων από διάφορες πλευρές και ικανότητα λειτουργίας σε όλα τα επίπεδα της 

πολιτισµικής ταυτότητας (Garcia & Pugh, 1992, Craft, 1996, Banks, 2001, 2004, 

Παπαχρήστος 2003β, Γεωργογιάννης, 2004). H έρευνα των Fox & Diaz – Greenberg 

(2006) αναφέρει τα 5 «Cs» που πρέπει να τηρούνται στα αναλυτικά προγράµµατα της 
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διδασκαλίας της Αγγλικής ως δεύτερης/ ξένης γλώσσας (communication, cultures, 

connections, comparisons, communities) τα οποία είναι τα ακόλουθα πέντε (5): 

επικοινωνία, πολιτισµός, συνδέσεις, συγκρίσεις, κοινότητες, που πρέπει ο παιδαγωγός 

να θέσει σε εφαρµογή ώστε ο µαθητής να κατακτήσει και ο ίδιος τη διαπολιτισµική 

ικανότητα και να µην σταθεί µόνο στα τρόφιµα, στη µόδα, στις γιορτές και στην 

παράδοση µιας χώρας. 

Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να έχουν την αναγκαία ετοιµότητα σε θέµατα 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, να χρησιµοποιούν δηλαδή κατάλληλες παιδαγωγικές 

µεθόδους και διδακτικές πρακτικές ώστε να κάνουν αποτελεσµατικότερη τη 

διδασκαλία τους για το σύνολο των µαθητών (Lestinen, Petrucijovà & Spinthourakis, 

2004, Παπαχρήστος & Παλαιολόγου, 2002α). Είναι σηµαντικό να προάγουν το 

πρόγραµµα διδασκαλίας, να προετοιµάζουν και να προγραµµατίζουν τα µαθήµατα, να 

στοχοθετούν µαθήµατα και ενότητες, να οργανώνουν και να διοικούν καλά την τάξη, 

να αναγνωρίζουν τις εξατοµικευµένες ανάγκες των µαθητών και να προσπαθούν να 

ικανοποιούνται αυτές οι ανάγκες, να προλαµβάνουν πειθαρχικά προβλήµατα στην 

τάξη, να αξιολογούν την αποτελεσµατικότητα των διαφόρων προσεγγίσεων στην 

τάξη, να εµπλέκονται κοινωνικά µε τους µαθητές (Stronge, 2002, Hains, Lynch & 

Winton, 2000), να προάγουν ενθουσιασµό και παροχή κινήτρων µάθησης (Chen & 

Starosta, 1998, Fantini, 2000). 

Κρίνεται επίσης σηµαντικό τα αναλυτικά προγράµµατα να είναι διάχυτα µε 

δραστηριότητες που αναπτύσσουν τις «διαπολιτισµικές δεξιότητες» των µαθητών 

(Βρεττός & Καψάλης, 1997, Tollefson, 1991). Οφείλει η πολιτεία να προβεί σε έναν 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό που θα συνυπολογίσει τα διαφορετικά επίπεδα κατοχής της 

Ελληνικής από µια µεγάλη µερίδα του µαθητικού πληθυσµού, διότι έτσι η 

καλλιέργεια της ατοµικής διγλωσσίας µετατρέπεται σε διγλωσσική ανάπτυξη και 

υλοποιούνται συγκεκριµένα µοντέλα δίγλωσσης εκπαίδευσης, εφαρµόζονται ειδικές 

µεθόδους διδασκαλίας και παράγεται γλωσσικό υλικό για τη διδασκαλία και των δύο 

γλωσσών του µαθητή, και συνακόλουθα αξιοποιούνται τα πορίσµατα ενός νέου 

επιστηµονικού κλάδου της «διδακτικής της δεύτερης γλώσσας» (∆αµανάκης, 2001, σ.  

95-99). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

 

Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΠΡΟΦΟΡΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΣΤΟ 

ΝΗΠΙΑΓΙΩΓΕΙΟ 

 

6.1. H αξιολόγηση της προφορικής γλώσσας  

 
Η προφορική γλώσσα λοιπόν παραµένει το σηµείο εκκίνησης αυτής της εργασίας. Οι 

αλλοδαποί µαθητές που εισέρχονται στην προσχολική βαθµίδα προσπαθούν να 

επικοινωνήσουν στη µητρική τους γλώσσα καθώς σιγά σιγά έρχονται αντιµέτωποι µε 

την εκµάθηση των ελληνικών ως δεύτερη γλώσσα και ταυτόχρονα της ελληνικής 

γλώσσας ως γλώσσα του σχολείου. Το αλλόφωνο νήπιο αναπτύσσει τις γλωσσικές 

δοµές µε προσληπτικό τρόπο στην αρχή (ακούει, αναλύει τη δεύτερη γλώσσα και 

αποκτά γνώσεις) και διάγει µια µικρή ή µεγάλη περίοδο σιωπής, σιγά σιγά 

εκφράζεται µε απλές λέξεις, µε τηλεγραφικές εκφράσεις όπως και ένα µικρό παιδί 

στη µητρική του γλώσσα, πριν αρχίσει να εκφέρει µεγαλύτερες εκφράσεις. 

Μπορεί να προβλεφθεί η επιτυχία ή η αποτυχία των µαθητών στο δηµοτικό σχολείο 

σύµφωνα µε τις πρώιµες γλωσσικές τους κυρίως συµπεριφορές κατά τη φοίτησή τους 

στην προσχολική ηλικία και κυρίως στο νηπιαγωγείο;  

Μέρος αυτής της εργασίας αποτελεί η  παρουσίαση ενός εργαλείου διαµορφωτικής 

αξιολόγησης που έχει ως στόχο την  πρώιµη ανίχνευση των γλωσσικών δυσκολιών 

του νηπίου (5-6 ετών) και τον εντοπισµό των γλωσσικών ικανοτήτων του. Το 

εργαλείο αυτό µπορεί να χρησιµοποιηθεί από τον ίδιο τον παιδαγωγό προκειµένου να 

σχεδιάσει προγράµµατα παρέµβασης για την τάξη του αξιολογώντας το πεδίο των 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων του κάθε µαθητή και της οµάδας – τάξης.   

Στα µικρά παιδιά ο κύριος σκοπός της εκάστοτε αξιολόγησης καθορίζει ποιες µορφές 

αυτής είναι οι πιο κατάλληλες. Η αξιολόγηση, ως διαδικασία συστηµατικής 

παρατήρησης της συµπεριφοράς και καταγραφής αυτής, µπορεί να εξυπηρετεί 

διάφορους σκοπούς, όπως τη διαπίστωση της προόδου σε σηµαντικά αναπτυξιακά 

επιτεύγµατα, το σχεδιασµό εκπαιδευτικού προγράµµατος, την αναγνώριση παιδιών 

που χρειάζονται εξειδικευµένες υπηρεσίες, τις αποφάσεις αναδιαµόρφωσης 

αναλυτικών προγραµµάτων (Beaty, 1998, Katz, 1997, NAEYC, 2004, ∆εληκανάκη, 

2008, Nutbrown, 2006). Όπως αναφέρει ο Vygotsky (1978) η αξιολόγηση δεν 
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τελειώνει µε την περιγραφή της παρούσας γνωστικής δυναµικής του παιδιού κατά τη 

στιγµή της αξιολόγησής του αλλά τότε ξεκινά. Η αποτελεσµατική αξιολόγηση είναι 

δυναµική, όχι στατική και ο εκπαιδευτικός οφείλει να τη θέτει σε εφαρµογή για να 

σχεδιάσει τα επόµενα βήµατα στήριξης και παρέµβασης για το παιδί αυτό. Η 

αξιολόγηση ενδεικνύει το µαθησιακό δυναµικό και τη µαθησιακή επίδοση του 

µαθητή. 

Στο νέο αναλυτικό πρόγραµµα για το ελληνικό νηπιαγωγείο προτείνεται συνοπτικά η 

µορφή της αξιολόγησης και οι αρχές αυτής. Στο νηπιαγωγείο η αξιολόγηση είναι 

διαρκής, ενσωµατωµένη στην καθηµερινή διαδικασία και βασίζεται στη συνολική 

αποτίµηση του προγράµµατος, συνυπολογίζοντας τα ατοµικά χαρακτηριστικά του 

παιδιού, τις διαφορές στον τρόπο και το ρυθµό µάθησης, τις αντιλήψεις και τις 

επιθυµίες, τις ικανότητες, τις ευκαιρίες που έχουν για µάθηση στο οικογενειακό και 

κοινωνικό περιβάλλον, τις ιδιαιτερότητές τους, όπως παιδιά αλλόγλωσσα, παιδιά µε 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και ιδιαίτερες ικανότητες και κλίσεις (∆ΕΠΠΣ, 2003, 

Οδηγός Νηπιαγωγού, 2006, Nutbrown, 1998, DfES, 2007a, 2007b). Ως τεχνικές 

προτείνεται να χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης, 

όπως: α. παρατήρηση της συµπεριφοράς των νηπίων, β. τήρηση ηµερολογίου 

νηπιαγωγού, γ. συγκρότηση ατοµικού φακέλου προόδου νηπίων, και τέλος, δ. 

καταγραφή της πορείας και των αποτελεσµάτων των σχεδίων εργασίας. Επίσης 

προτείνεται η αυτοαξιολόγηση από την πλευρά των µαθητών  (Σταύρου & 

∆εληκανάκη, 2007).  

Η αξιολόγηση σε καµιά περίπτωση δεν αποτελεί αυτοσκοπό, αντιθέτως πρόκειται για 

ένα «εργαλείο», µε το οποίο παρακολουθείται και ελέγχεται το εκπαιδευτικό έργο στο 

σύνολό του, σε όλα τα στάδια σχεδιασµού, προγραµµατισµού και υλοποίησής του. 

∆ιαµέσου της σωστής και έγκυρης διάγνωσης, η αξιολόγηση θα καταστήσει ορατή 

την  αναγκαία διορθωτική παρέµβαση και την αλλαγή που θα βελτιώσει την 

εκπαίδευση και θα συντελέσει στην καλύτερη λειτουργία του εκπαιδευτικού 

συστήµατος µε τις απαιτούµενες προσαρµογές που ανταποκρίνονται καλύτερα στις 

ανάγκες µιας συνεχώς µεταβαλλόµενης κοινωνίας (∆ηµητρόπουλος, 1991, σ. 26-27, 

Κασσωτάκης, 1992, σ. 49-50, Μπαλάσκας, 1989). 

Οι αξιολογικές διαδικασίες στην εκπαίδευση δικαιώνονται µόνο στο βαθµό που, µε 

την παροχή χρησιµοποιήσιµων πληροφοριών, την ανάλυση και την ερµηνεία τους, 

συµβάλλουν στη βελτίωση της δράσης όλων των συντελεστών και της λειτουργίας 

όλων των παραµέτρων, µέσω της ανατροφοδότησης. Οι πληροφορίες αυτές, όπως 
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επισηµαίνει ο Van Der Maren (1996), πρέπει να αφορούν «όχι µόνο στα στοιχεία του 

συστήµατος καθαυτά, αλλά και στην αλληλεπίδραση ανάµεσα στα στοιχεία» και να 

συγκεντρώνονται πριν, κατά, και µετά την εξέλιξη του εκπαιδευτικού έργου. H 

αξιολόγηση είναι απόλυτα αναγκαία γιατί συµβάλει στον ορθό σχεδιασµό της 

παιδαγωγικής και διδακτικής παρέµβασης, είτε ο σχεδιασµός αυτός αφορά στην 

επικράτεια, στη σχολική µονάδα, είτε στην τάξη. Στην τάξη αξιολογείται το επίπεδο 

γνώσεων και απόδοσης της τάξης στην οποία αναφέρεται ο σχεδιασµός. Επιπλέον η 

αξιολόγηση συµβάλει ώστε να επανεκτιµηθεί η παιδαγωγική παρέµβαση, η 

διδασκαλία (διαµορφωτική – σταδιακή αξιολόγηση). Για να χαρακτηρισθεί η 

διδασκαλία επιτυχής δεν είναι αρκετό να κατακτήσουν τους επιδιωκόµενους στόχους 

µόνο οι «καλοί» µαθητές αλλά η πλειονότητα των µαθητών.  

Σύµφωνα µε τον ∆ηµητρόπουλο (1991, σ. 31-54), η αξιολόγηση µπορεί να θεωρηθεί 

ανάλογα µε τα στάδια εξέλιξης του εκπαιδευτικού έργου: 

α) Πριν το εκπαιδευτικό έργο 

Το εκπαιδευτικό έργο πραγµατοποιείται σε ορισµένο περιβάλλον, για την 

ικανοποίηση ορισµένων αναγκών. Η αξιολόγηση που γίνεται στο αρχικό στάδιο και 

αποσκοπεί: 

1) στην έγκυρη απάντηση των παρακάτω ερωτηµάτων:  

− ποιες είναι οι συνθήκες του περιβάλλοντος; 

− ποιες είναι οι ανάγκες της κοινωνίας; 

− ποια είναι τα προβλήµατα έχουν προκύψει από την εφαρµογή προηγουµένων 

   διαδικασιών; 

− ποιες είναι οι προτεινόµενες λύσεις για την ικανοποίηση των αναγκών και την 

   υπέρβαση των προβληµάτων; 

− ποια είναι η ενδεδειγµένη λύση; 

2) στη λήψη της κατάλληλης απόφασης, 

3) στον αποτελεσµατικό σχεδιασµό της, 

4) στον ορθό προγραµµατισµό της. 

Αυτές οι αξιολογικές διαδικασίες µπορούν να στηριχτούν στις προτάσεις των Stake 

(1998), Stuffebeam (1999), Alkin (2004), Provus (1971), οι οποίες είναι γνωστές ως 

αξιολόγηση προκαταρκτική (εισόδου / πλαισίου), προδροµική (εκτίµησης αναγκών), 

προδιαµορφωτική (σχεδίασης προγράµµατος), διαγνωστική, κλπ. 
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β) Κατά το εκπαιδευτικό έργο 

Οποιοδήποτε πρόγραµµα, όσο καλοσχεδιασµένο κι αν είναι, µπορεί να παρουσιάσει 

προβλήµατα στο στάδιο εφαρµογής του. Απαιτείται συνεχής έλεγχος κατά τη 

διάρκεια υλοποίησής του, ώστε να διαπιστωθεί η πρόοδος των προσπαθειών και, µε 

βάση τα στοιχεία που συγκεντρώνονται, τροποποιείται, βελτιώνεται και εξελίσσεται 

προς την επιθυµητή κατεύθυνση, µε τη λήψη κατάλληλων διορθωτικών µέτρων. 

Αυτή την πολύ σηµαντική πρόταση κατέθεσε ο Scriven (1967), γνωστή ως 

διαµορφωτική ή ενδιάµεση αξιολόγηση, η οποία υιοθετήθηκε και εµπλουτίστηκε και 

από άλλους ερευνητές: Stuffebeam (1999), Alkin (2004), Provus (1971), Bloom 

(1981), κ.ά. 

γ) Μετά το εκπαιδευτικό έργο 

Το εκπαιδευτικό έργο στοχεύει και έχει ορισµένα αποτελέσµατα, τα οποία 

αξιολογούνται είτε για να ελεγχθεί η υλοποίηση των σκοπών που τέθηκαν και να 

διαπιστωθεί ο βαθµός στον οποίο πραγµατώθηκαν, είτε για να εκτιµηθεί το 

αποτέλεσµα και µέσω αυτού όλο το σχέδιο δράσης ή και το ίδιο αποτέλεσµα ως 

προϊόν του προγράµµατος, ακόµη και ερήµην των σκοπών, σύµφωνα µε τις προτάσεις 

του Scriven (1967).  

Τα είδη αξιολόγησης του µαθητή είναι συνήθως τρία: η διαγνωστική αξιολόγηση, η 

διαµορφωτική (ή συντρέχουσα) αξιολόγηση και η τελική. 

∆ιαγνωστική αξιολόγηση: ∆ιαγνωστική ή αρχική αξιολόγηση ονοµάζεται η 

διαδικασία κατά την οποία ένας ή περισσότεροι µαθητές κατέχουν τις προϋποθέσεις, 

και σε ποιο βαθµό, ή ορισµένες γνώσεις, που είναι αναγκαίες για να εµπλακούν σε 

συγκεκριµένη δραστηριότητα. Αποσκοπεί στον προσδιορισµό του επιπέδου των 

γνώσεων και/ ή δεξιοτήτων, των ενδιαφερόντων, και των πιθανών προβληµάτων του 

παιδιού. Συνήθως γίνεται στην αρχή µιας ενότητας µαθηµάτων και απώτερος στόχος 

είναι η ανάπτυξη ενός προγράµµατος διδασκαλίας που ανταποκρίνεται στις πρότερες 

γνώσεις των µαθητών. 

∆ιαµορφωτική (ή συντρέχουσα) αξιολόγηση: Κατά τη διαµορφωτική αξιολόγηση, 

η οποία ονοµάζεται διαφορετικά «µορφοποιητική ή διαµορφωτική ή συντρέχουσα ή 

διαδικαστική ή συνεχής αξιολόγηση» πραγµατώνεται η πορεία συλλογής 

πληροφοριών, πριν ή κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, µε σκοπό, µεταξύ άλλων, 

την οµαδοποίηση των µαθητών, τον προγραµµατισµό µαθήµατος και/ ή ενότητας 

µαθηµάτων, την επιλογή στρατηγικής στη διδασκαλία, και την προσφορά 

ανατροφοδότησης στους µαθητές.   
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Σχεδιάζεται µε στόχο την παροχή πληροφοριών στον παιδαγωγό αναφορικά µε την 

επίδοση των µαθητών και τις πρότερες γνώσεις τους. Τα δεδοµένα που συλλέγονται 

χρησιµοποιούνται για α) προγραµµατισµό της διδασκαλίας, β) επιλογή του νέου 

περιεχοµένου διδασκαλίας, και γ) οργάνωση και το χρόνο εµπλοκής των µαθητών σε 

σχετικές εµπεδωτικές ασκήσεις. Οι προσεγγίσεις συντρέχουσας αξιολόγησης στη 

διδασκαλία είναι η απάντηση ερωτήσεων, η ατοµική αξιολόγηση, η αυτοαξιολόγηση, 

το δείγµα εργασίας, η εκτέλεση άσκησης, η κατασκευαστική εργασία, η παρατήρηση 

και η συζήτηση. Στο διάγραµµα που ακολουθεί διακρίνεται ο ρόλος της 

διαµορφωτικής-σταδιακής αξιολόγησης, στα πλαίσια της διδασκαλίας:  
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Ο βασικότερος και ταυτόχρονα τελικός σκοπός της αξιολόγησης στην εκπαίδευση 

είναι η βελτίωση της διδασκαλίας, η οποία βελτίωση προϋποθέτει αξιολόγηση τόσο 

των µαθητών όσο και των εκπαιδευτικών. Με την αξιολόγηση των µαθητών 

πετυχαίνεται ο προσδιορισµός της παρούσας κατάστασής τους, των παραγόντων που 

επηρεάζουν την πρόοδό τους και των δυνατοτήτων για την περαιτέρω ανάπτυξή τους 

(Μάνος, 1989, σ. 210-211). Η διαµορφωτική αξιολόγηση εκτιµά διεξοδικότερα τις 

ιδιαιτερότητες και τις ατοµικές ανάγκες του µαθητή και έτσι καθορίζεται το 

εξατοµικευµένο πρόγραµµα διδασκαλίας. Είναι ιδιαίτερα καθοριστική η συµβολή της 

στη συλλογή πληροφοριών από τους ίδιους τους µαθητές για τα αποτελέσµατα της 

προσπάθειάς τους.  

Η τελική αξιολόγηση έχει ως απώτερο σκοπό τη συλλογή και ανάλυση πληροφοριών 

που θα ενεργήσουν ως βάση κριτικής και αναγνώρισης αξίας. Είναι οι αξιολογήσεις 

των παιδαγωγών για αποφάσεις βαθµολογίας των µαθητών. Στοχεύει στην 

παρουσίαση µιας εικόνας που αντικατοπτρίζει την επίδοση του µαθητή για κάποιο 

χρονικό διάστηµα σε ένα συγκεκριµένο θέµα. Η τελική αξιολόγηση (Black & 

William, 1998a, 1998b, Παπανδρέου, 2008) εστιάζεται σε συγκεκριµένη λύση/ 

απάντηση και/ ή στη διαδικασία σκέψης και προσέγγισης στη λήψη µιας απόφασης ή 

λύσης ενός προβλήµατος. 

 

6.2. ∆ιαµορφωτική Αξιολόγηση Επίδοσης  

 
Η ∆ιαµορφωτική Αξιολόγηση επίδοσης (∆ΑΕ) αποτελεί µία µορφή αξιολόγησης που 

παρέχει πληροφορίες κατά τη διάρκεια της µαθησιακής πορείας του νηπίου και 

συµβάλλει στην περαιτέρω εξέλιξή του, ήτοι δύναται να σκιαγραφηθεί η γενική 

εικόνα του µαθητή χρησιµοποιώντας µια διακριβωµένη ακριβή ανάλυση των 

γλωσσικών δεξιοτήτων του, προκειµένου ο παιδαγωγός στηριζόµενος στις σχετικές 

πληροφορίες µπορεί να χρησιµοποιήσει το ανάλογο κάθε φορά πρόγραµµα 

παρέµβασης. Αυτό είναι το νόηµα της διαµορφωτικής αξιολόγησης. Πολλοί 

ερευνητές αναφέρονται στη διαµορφωτική αξιολόγηση του νηπίου και στη 

δυνατότητα που παρέχει στον παιδαγωγό διαµέσου των παρεµβατικών 

προγραµµάτων να συµβάλει στη µεγιστοποίηση των ικανοτήτων - δεξιοτήτων του .  

Σύµφωνα µε τον Scallon (2000, 2004), η διαµορφωτική αξιολόγηση έχει ως 

αποκλειστική λειτουργία:  

(i)         τη σωστή εκµάθηση κατά τη διδασκαλία ,  
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(ii)        τη διαµόρφωση συγκεκριµένων στόχων παρέχοντας συγχρόνως 

δυνατότητα ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης, και   

(iii) την ταυτόχρονη συνειδητοποίηση εκ µέρους του µαθητή και του    

εκπαιδευτικού της µαθησιακής εξελικτικής κατά φάσεις πορείας τόσο του 

µαθητή όσο και του παρεµβαίνοντος παιδαγωγού.  

Το παιδαγωγικό αυτό εργαλείο προορίζεται να βοηθήσει τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς µέσα στην τάξη τους. ∆ιαφέρει από άλλα εργαλεία που 

χρησιµοποιούν ειδικοί θεραπευτές για ανίχνευση ελλείψεων ή πρόληψη 

προβληµάτων δεδοµένου ότι χρησιµοποιείται για τη διαµορφωτική αξιολόγηση.  

Η διαµορφωτική αξιολόγηση αποτελεί παράγοντα ουσιαστικής συνεργασίας της 

διεπιστηµονικής  οµάδας µε στόχο την ψυχοπαιδαγωγική παρέµβαση και 

αποκατάσταση. 

Με τη διαµορφωτική αξιολόγηση σκιαγραφούνται παιδαγωγικές πράξεις µε απώτερο 

στόχο:  

i) σε επίπεδο τάξης,  την υλοποίηση µιας αναλυτικής παρατήρησης των γλωσσικών 

ικανοτήτων των µαθητών. Ειδικότερα ο παιδαγωγός λαµβάνοντας υπόψη τόσο το ίδιο 

το νήπιο όσο και την ενδο-οµαδική δυναµική της τάξης του, εντοπίζει τις  γλωσσικές 

ικανότητες µε στόχο την διαµέσου των προγραµµάτων παρέµβασης πρόσκτηση και 

απόκτηση των απαιτητών για την ηλικία του ικανοτήτων - δεξιοτήτων.     

ii) σε επίπεδο µαθητή, το αξιολογικό ποιοτικό αποτέλεσµα των υποδοκιµασιών του 

εργαλείου παρέχει τις απαραίτητες ποιοτικές πληροφορίες στον παιδαγωγό 

προκειµένου να δοµήσει ένα εναργές προφίλ των ικανοτήτων - δεξιοτήτων του 

νηπίου, προκειµένου να εξατοµικεύσει, στο πλαίσιο πάντα αναφοράς της οµάδας των 

νηπίων, τα προγράµµατα παρέµβασης. 

Σηµειώνεται ότι η διαµορφωτική αξιολόγηση δεν αποτελεί ένα διαγώνισµα 

αξιολόγησης του µαθητή εκ µέρους του εκπαιδευτικού, αλλά αντιθέτως αποτελεί 

ουσιαστικό ποιοτικό στοιχείο συνεργασίας της διεπιστηµονικής οµάδας για το  κάθε 

φορά συγκεκριµένο νήπιο, τη σχολική του τάξη και τη δυναµική του σχολείου 

ευρύτερα. Είναι κοινός τόπος ότι τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης αυτής για κάθε 

νήπιο είναι  απόρρητα.  

Η διαµορφωτική αξιολόγηση παρέχει: 

i)  τη δυνατότητα πρώιµης ανίχνευσης των γλωσσικών ικανοτήτων και ειδικότερα 

των γλωσσικών δυσκολιών του νηπίου  
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ii) τη δυνατότητα εξειδίκευσης και προσαρµογής των δραστηριοτήτων του 

προγράµµατος παρέµβασης για κάθε νήπιο εξατοµικευµένα σε σχέση µε την οµάδα 

αναφοράς των νηπίων της τάξης του  

iii) τη δυνατότητα ενηµερωτικής επικοινωνίας µε τους γονείς για την εξατοµικευµένη 

σχολική πορεία του παιδιού τους  

iv) τη δυνατότητα ενηµέρωσης των παιδαγωγών της σχολικής µονάδας, σε 

συνεργασία µε τη διεπιστηµονική οµάδα, γεγονός που συµβάλλει καθοριστικά τόσο 

στην εξειδίκευση των σχετικών εκπαιδευτικών σκοπών και στόχων όσο και στην 

ενδυνάµωση της δυναµικής της οµάδας των παιδαγωγών, ήτοι στην 

ορθολογικοποίηση της επαγγελµατικής συνιστώσας των νηπιαγωγών.   

v) τη δυνατότητα του κατάλληλου σχεδιασµού και δηµιουργίας του παιδαγωγικού 

υλικού ως εργαλείου τόσο καθοδηγητικού όσο και προγραµµατισµού 

δραστηριοτήτων της τάξης από τον παιδαγωγό, λαµβανοµένων υπόψη των 

ιδιαιτεροτήτων κάθε νηπίου  στο πλαίσιο των προγραµµάτων σχεδιασµού και 

ανάπτυξης δραστηριοτήτων σύµφωνα µε το ∆ΕΠΠΣ (∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών για το Νηπιαγωγείο). 

Η αξιολόγηση χρειάζεται για να µετρηθούν οι κεκτηθείσες γνώσεις των µαθητών 

κατά τη σχολική τους πορεία από το νηπιαγωγείο ως την τελευταία τάξη του 

σχολείου. Υλοποιείται για να ενδυναµωθούν οι ικανότητες των µαθητών εκεί όπου 

αδυνατούν µε τη βοήθεια εξατοµικευµένων προγραµµάτων κατάλληλων 

προσαρµοσµένων στις ιδιαιτερότητες κάθε µαθητή. Πληροφορούνται οι γονείς και 

έχουν τη δυνατότητα να ακολουθούν την πρόοδο του παιδιού τους. ∆ιαθέτει επίσης 

στοιχεία αξιόπιστα και έγκυρα και είναι µια ευκαιρία να κρίνεται το εκπαιδευτικό 

σύστηµα τόσο σε τοπικό όσο και σε διεθνές επίπεδο. Με αυτόν τον τρόπο θα 

επιτευχθεί η «ψυχολογική επιτυχία» του εκπαιδευτικού µας συστήµατος (Κατερέλος, 

1999) που είναι και ο απώτερος στόχος.  
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Το µοντέλο διαµορφωτικής αξιολόγησης βασίζεται στον ακόλουθο πίνακα: 

 

 

 

 

           

 

     

 

 

 

 

 

Όπως διαφαίνεται στον παραπάνω πίνακα, το µοντέλο διαµορφωτικής αξιολόγησης 

αρχίζει µε την παρατήρηση που έχει ως στόχο την αξιολόγηση και στη συνέχεια 

γίνεται ο σχεδιασµός των κατάλληλων βηµάτων (DfES, 2007a, Elfer et al., 2003, 

Clark, 2001, Palaiologou, 2008, Critchley, 2002). Για να είναι αποδοτική η 

διαµορφωτική αξιολόγηση, ο ερευνητής οφείλει να λάβει υπόψη του τα ακόλουθα 

κριτήρια: τον ακριβή στόχο, την καταλληλότητα του εργαλείου, την εµπλοκή του 

παιδιού, την εγκυρότητα και αξιοπιστία του διαµορφωτικού εργαλείου αξιολόγησης, 

την εµπλοκή της οικογένειας (Nutbrown, 2006, σ. 14). 

Για να έχουν χρηστική αξία τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του µαθητή, κρίνεται 

αναγκαίο να πληρούνται οι ακόλουθες προϋποθέσεις: 

i) η εγκυρότητα: το αποτέλεσµα µιας διαδικασίας εξετάσεων είναι έγκυρο, αν 

και εφόσον ελέγχει ακριβώς αυτό που ο εξεταστής είχε την πρόθεση να ελέγξει, 

ii) η αξιοπιστία: η διαδικασία αξιολόγησης είναι αξιόπιστη όταν όσες φορές κι 

αν επαναληφθεί, κάτω από τις ίδιες ακριβώς συνθήκες, δίδει το ίδιο περίπου 

αποτέλεσµα,   

Παρατήρηση 
 

προσοχή, 
ακρόαση, 
περιγραφή  

Σχεδιασµός  
 

επόµενα  βήµατα 
ευκαιρίες,  
εµπειρίες, 
εµπλοκή ενήλικα 

Αξιολόγηση  
 
ανάλυση, 
αναστοχασµός,  
κατανόηση 

παιδί 
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iii) η αντικειµενικότητα: η αντικειµενική αξιολόγηση δεν επηρεάζεται από 

παράγοντες, όπως η συµπάθεια ή η αντιπάθεια του κριτή προς τον κρινόµενο, η 

προσωπική ή υποκειµενική αντίληψη για την ορθότητα µιας απάντησης, παράγοντες 

που είναι άσχετοι µε την αξία αυτού που κρίνεται. Αυτό προϋποθέτει αυστηρά 

καθορισµένο τρόπο αξιολόγησης µε σαφή κριτήρια για την εκτίµηση της επιτυχίας ή 

της αποτυχίας, ώστε να µειωθούν στο ελάχιστο τα όποια περιθώρια για την 

υποκειµενική κρίση,   

iv) η διακριτικότητα: είναι γνωστό ότι όλοι οι άνθρωποι δεν είναι ίδιοι, δεν έχουν 

τις ίδιες ικανότητες. Κάποιος υπερέχει σε έναν τοµέα, κάποιος άλλος σε άλλον. Σε 

µια δοκιµασία είναι δυνατόν να έχουµε άριστους, πολύ καλούς, καλούς, µέτριους, 

κακούς, πολύ κακούς µαθητές. Αν µια εξέταση µας δίδει τη δυνατότητα κατάταξης 

των µαθητών σε διαφορετικές κατηγορίες αξιολόγησης, ανάλογα µε την αξία του 

κάθε ατόµου, τότε λέµε ότι έχει διακριτική ικανότητα. Η διακριτικότητα είναι 

αναγκαία σε εξετάσεις επιλογής, όπου κατατάσσονται οι µαθητές, ιεραρχικά, µε βάση 

γνώσεις και δεξιότητες. Στη διαδικασία της διαµορφωτικής αξιολόγησης, που 

πραγµατοποιείται ως γνωστό στα πλαίσια της διδασκαλίας, δεν είναι απαραίτητη η 

διακριτικότητα, αφού εδώ προέχει να οδηγηθούν οι µαθητές, στο µεγαλύτερό τους 

ποσοστό, στην κατάκτηση του επιδιωκόµενου στόχου, και τέλος,  

v) η πρακτικότητα και οικονοµία: Μια µέθοδος αξιολόγησης διακρίνεται από 

πρακτικότητα, αν είναι εύκολη στη χρήση τόσο από τον εξεταστή όσο και από τον 

εξεταζόµενο. Οικονοµική χαρακτηρίζεται µία µέθοδος αξιολόγησης που δεν απαιτεί 

ούτε πολύ χρόνο, ούτε πολύ προσωπικό για τη διόρθωση των υποκλιµάκων. 

Η σωστή διάγνωση και αξιολόγηση τόσο των δυνατών όσο και των αδύνατων 

στοιχείων του µαθητή θα σκιαγραφήσει το σωστό εκπαιδευτικό πρόγραµµα όπου θα 

διευκολύνει την ανάπτυξη του παιδιού. Κατά την αξιολόγηση της κατάκτησης 

δεύτερης γλώσσας ενός µαθητή οι δάσκαλοι πρέπει να δώσουν έµφαση: 

α. στις ικανότητες του παιδιού τόσο σε γνωστικό όσο και σε 

κοινωνικοσυναισθηµατικό επίπεδο 

β.    στις ικανότητες του παιδιού στη µητρική του γλώσσα και, 

γ.    στις ικανότητές του στη δεύτερη γλώσσα. 

Είναι σηµαντικό να αξιολογηθούν οι παραπάνω τοµείς γιατί η διαδικασία κατάκτησης 

δεύτερης γλώσσας επηρεάζεται άµεσα από τη γνωστική, κοινωνικο-συναισθηµατική 

και φυσική ανάπτυξη του παιδιού. Η λεπτοµερειακής και διακριβωµένη γνώση των 
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δυνατοτήτων του παιδιού στη µητρική του γλώσσα θα βοηθήσει εποικοδοµητικά στη  

συλλογή πληροφοριών για το γλωσσικό προφίλ και  για την πρόοδο του παιδιού στη 

δεύτερη γλώσσα. 

Πολλές φορές τα µικρά παιδιά που µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα παρουσιάζουν 

κάποιες συµπεριφορές όπως απουσία οµιλίας, δυσκολία να ακολουθήσουν οδηγίες, 

δυσκολία να εκφράσουν τις ιδέες τους και τα συναισθήµατά τους, δυσκολία να 

απαντούν στις ερωτήσεις.  

Ο παιδαγωγός οφείλει να συλλέξει όσες πληροφορίες περισσότερες για το παιδί όχι 

µόνο από το ίδιο αλλά και από την οικογένειά του. Οφείλει να φτιάξει 

εξατοµικευµένα προγράµµατα κατάκτησης δεύτερης γλώσσας ακόµη και στην 

περίπτωση που τα παιδιά προέρχονται από την ίδια χώρα διότι η κατάκτηση δεύτερης 

γλώσσας επηρεάζεται αρκετά από τις ατοµικές διαφορές του µαθητή.  

 

6.3. ∆ιαφοροποιηµένη Παιδαγωγική  

 
Το σύγχρονο σχολείο πρέπει να αναπτύξει διαφοροποιηµένη στρατηγική ανάλογα µε 

τις γλωσσικές και πολιτισµικές ιδιαιτερότητες των µαθητών που υποδέχεται. Ενιαίος 

του στόχος πρέπει να είναι η ενσωµάτωση (όχι η αφοµοίωση) όλων των µαθητικών 

κατηγοριών στην ευρύτερη κοινωνία, χωρίς να χάνεται η διαφορά της κάθε 

κατηγορίας και χωρίς να µετασχηµατίζεται η διαφορά σε ανισότητα µε αποτέλεσµα 

την περιθωριοποίηση ορισµένων κατηγοριών. Το σχολείο πρέπει να απαλλαγεί από 

την αρνητική (µη επιστηµονική) στάση απέναντι στις «µειωµένου κύρους» 

γεωγραφικές και κοινωνικές ποικιλίες των µαθητών και να ενηµερωθεί σχετικά µε το 

ότι οι ποικιλίες αυτές, σύµφωνα µε τα πορίσµατα της κοινωνιογλωσσολογικής 

έρευνας, δεν είναι κατά κανέναν τρόπο κατώτερες, διαθέτουν υψηλό βαθµό 

οργάνωσης και είναι εν δυνάµει κατάλληλες για τη διατύπωση οποιουδήποτε 

νοήµατος (Φραγκουδάκη, 1987α, 1987β, Bautier et al., 2000). H διαφοροποιηµένη 

παιδαγωγική δίνει µια απάντηση στις δυσκολίες των ετερογενών τάξεων και βοηθάει 

στην εξάλειψη της σχολικής αποτυχίας (De Peretti, 1984, 1985). Οι κύριες αρχές της 

διαφοροποιηµένης παιδαγωγικής είναι η αρχή της ποικιλοµορφίας (Prost, 1985), η 

αρχή της διαφοροποίησης και προσαρµογής (διαφορετικές εργασίες, εξατοµικευµένα 

προγράµµατα εκµάθησης, διαφορετικοί τρόποια αξιολόγησης) (Grandguillot, 1993), 

η αρχή της εξέλιξης, η αρχή της διαµορφωτικής αξιολόγησης, η αρχή της 

εκπαίδευσης για όλους τους µαθητές (Perrenoud, 1995, Preszmychky, 1991). H 
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διαφοροποιηµένη παιδαγωγική έχει τις ρίζες της στις κοινωνικοδοµιστικές θεωρίες 

της εκµάθησης και ορίζεται ως µια πορεία στρατηγικών και όχι ως µια νέα µέθοδος. 

Προϋποθέτει εργασία σε οµάδες και εξατοµικευµένη βοήθεια. Είναι µια «πορεία που 

προσπαθεί να συγχρονίσει ποικίλους τρόπους, εκπαιδευτικές διαδικασίες εκµάθησης 

για να µπορούν όλοι οι µαθητές κάθε ηλικίας, όλων των ικανοτήτων, όλων των 

εθνικοτήτων να πορεύονται προς την ίδια κατεύθυνση ακόµη κι αν βρίσκονται σε 

ετερεγενείς τάξεις (Raymond, 1987, Meirieu, 1987).  

Έχει αποδειχτεί ότι οι γλωσσικές και πολιτιστικές καταβολές των αλλοδαπών 

µαθητών καθορίζουν σηµαντικά την επίδοσή τους και οδηγούν στη λεγόµενη αυτό-

εκπληρούµενη προφητεία (Hudson, 1980). Ορισµένοι µαθητές έρχονται στο σχολείο 

µιλώντας µια γλωσσική ποικιλία που θεωρείται από την ευρύτερη κοινωνία και τους 

εκπαιδευτικούς υποδεέστερη. Ένας µεγάλος αριθµός εκπαιδευτικών θεωρεί ότι 

µεταξύ των υποχρεώσεών τους είναι να υποδεικνύουν στα παιδιά το ανορθόδοξο της 

χρήσης µη πρότυπων γλωσσικών µορφών και να τα ωθεί στην αντικατάστασή τους 

από τις πρότυπες γλωσσικές µορφές. Παράλληλα, η µη πρότυπη γλώσσα των παιδιών 

οδηγεί τους εκπαιδευτικούς σε αρνητικές εντυπώσεις για τη νοηµοσύνη των παιδιών 

και τις γενικότερες ικανότητές τους. Οι εντυπώσεις αυτές πολλές φορές 

αποδεικνύονται καθοριστικές όσον αφορά στην επακόλουθη αρνητική συµπεριφορά 

των εκπαιδευτικών απέναντι στα παιδιά. Φυσική συνέπεια είναι τα παιδιά να 

αποκτούν αρνητική εικόνα για τον εαυτό τους, να αναπτύσσουν χαµηλή 

αυτοεκτίµηση ή να αποφασίζουν να µη συµµορφωθούν. Καταβάλλουν έτσι µειωµένη 

ή µηδενική προσπάθεια έχοντας πειστεί ότι µαταιοπονούν. Το τελικό αποτέλεσµα 

είναι να έχουν τα παιδιά αυτά χαµηλές επιδόσεις δικαιώνοντας έτσι τις χαµηλές 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών. Στις περισσότερες περιπτώσεις όµως είναι οι χαµηλές 

προσδοκίες των δασκάλων τους που οδηγούν τα παιδιά σε χαµηλές επιδόσεις. 

Κάθε φυσιολογικό παιδί φέρνει στο σχολείο µια τεράστια ποσότητα γλωσσικών 

γνώσεων. Η έννοια του παιδιού που πάσχει από γλωσσική υστέρηση αποτελεί µάλλον 

κοινωνικό στερεότυπο που βασίζεται σε λανθασµένη ερµηνεία του γεγονότος ότι 

κάποια παιδιά δεν µιλού πολύ στο σχολείο. Αντίθετα από αυτό που συµβαίνει 

συνήθως, το βάρος της σχολικής αποτυχίας δεν πρέπει να πέφτει στο παιδί, αλλά να 

αναζητούνται τα αίτιά της στο ίδιο το σχολικό σύστηµα, το οποίο πρέπει να αρχίσει 

να συνειδητοποιεί ότι η οικεία γλωσσική ποικιλία του παιδιού πρέπει να αξιοποιείται, 

δηλαδή όχι µόνο να µην απορρίπτεται αλλά, αντίθετα, να χρησιµοποιείται ως βάση 

για τη διδασκαλία της πρότυπης γλώσσας.   
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Απαιτούνται παρεµβάσεις στους τοµείς της σχολικής ζωής, του αναλυτικού και του 

ωρολόγιου προγράµµατος, του διδακτικού υλικού και των διδακτικών προσεγγίσεων, 

του διδακτικού σχεδιασµού και του διδακτικού λόγου, της αξιολόγησης, της 

γλωσσικής διδασκαλίας και της ενισχυτικής διδασκαλίας (Carrasquillo & Rodriguez, 

1997, Levine, 1992). Όπως συµπληρώνει και ο Μάρκου στην παραπάνω άποψη,   

πρέπει να λαµβάνονται υπόψη στην ενισχυτική γλωσσική διδασκαλία οι απαιτήσεις 

των µαθηµάτων του Αναλυτικού Προγράµµατος και να προετοιµαστούν οι µαθητές 

για τις ιδιότυπες χρήσεις του λόγου και τις µορφές εργασίας που τα µαθήµατα 

προϋποθέτουν (Μάρκου, 1999, σ.4-5). 

Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης γλώσσας καλύπτει µόνο µια πτυχή 

της ειδικής υποστήριξης που χρειάζονται οι δίγλωσσοι µαθητές και έχει ιδιαίτερη 

σηµασία στο πρώτο στάδιο φοίτησης στο σχολείο. Σύµφωνα µε τη διεθνή πείρα, οι 

µαθητές χρειάζονται τουλάχιστον τρεις µε έξι µήνες εντατικής γλωσσικής 

διδασκαλίας, για την οποία αποσπάται ο µαθητής για 12 µε 15 ώρες την εβδοµάδα 

από την κανονική τους τάξη, συνήθως από γλωσσικά και φιλολογικά µαθήµατα 

(Cummins & Swain, 1998). 

Για τη σωστή διάρθρωση της ενισχυτικής γλωσσικής διδασκαλίας, είναι καλό ο 

παιδαγωγός να ακολουθεί την εφαρµογή ∆ιαγνωστικού Κριτηρίου, εργαλείο το οποίο 

ανιχνεύει σε ποιο βαθµό ο αλλόφωνος µαθητής διαθέτει δεξιότητες που του 

επιτρέπουν να χρησιµοποιεί ένα λεξικό, να διαβάζει πίνακες και διαγράµµατα, να 

εντοπίζει λέξεις-κλειδιά σε ένα κείµενο, να «προσανατολίζεται» σε ένα σχολικό 

βιβλίο της τάξης του, να γίνεται κατανοητός όταν αναφέρεται σε καθηµερινά 

βιώµατα, να ζητά βοήθεια και να συµµετέχει στοιχειωδώς στις επικοινωνιακές 

ανάγκες της τάξης, να αποδίδει προφορικά το περιεχόµενο µιας απλής, σύντοµης 

ιστορίας, να κατανοεί οδηγίες που δίνονται στα µαθήµατα στα οποία συµµετέχει, να 

συµπληρώνει ένα έντυπο µε προσωπικά του στοιχεία, να γράφει µια µικρή 

καθηµερινή ιστορία µε βάση µια σειρά εικόνων, να εφαρµόζει στρατηγικές ερµηνείας 

νοήµατος σε δύσκολες επικοινωνιακές καταστάσεις (Ακριτίδης, Ανθόπουλος & 

Παπαδόπουλος, 2007). 

Μετά το πέρασµα των έξι (6) µηνών χωρίς να έχει καλύψει όλες τις γλωσσικές του 

ανάγκες για µια ισότιµη συµµετοχή στην τάξη του, συνεχίζει να µαθαίνει τη γλώσσα 

σε σχέση µε τις ανάγκες των µαθηµάτων (Μητακίδου και Τρέσσου, 2002). Το χάσµα 

µεταξύ των µειωµένων γλωσσικών προϋποθέσεων των αλλόφωνων µαθητών και των 

απαιτήσεων του Αναλυτικού Προγράµµατος µπορεί να περιοριστεί µε παρεµβάσεις 
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σε 3 τοµείς: στο διδακτικό σχεδιασµό (εντοπισµός και αντιµετώπιση των γλωσσικών 

δυσκολιών), στην οργάνωση της διδασκαλίας (λήψη µέτρων εσωτερικής 

διαφοροποίησης) και στο διδακτικό λόγο (διευκόλυνση της πρόσβασης στο νόηµα). 

Οι παρεµβάσεις αυτές απαιτούν πρόσθετη δουλειά καθώς και εξειδικευµένες γνώσεις 

από τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε τάξεις µε γηγενείς και αλλοδαπούς 

µαθητές. Για τη διευθέτηση του προβλήµατος θα µπορούσε να εφαρµοστεί ως 

εναλλακτική διδακτική προσέγγιση η οµαδική και κατά ζευγάρια εργασία (De Villar, 

1990).   

Για να είναι λοιπόν, επιτυχής η κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης 

γλώσσας, πρέπει να δηµιουργηθεί ένα κατάλληλο µαθησιακό περιβάλλον, που θα 

συνυπολογίζει τα ακόλουθα: 

Κάθε προσπάθεια κατάκτησης της νέας γνώσης πρέπει να στηρίζεται και να αξιοποιεί 

τις γνώσεις και τη γλώσσα που φέρνουν τα παιδιά στο σχολείο. Παράλληλα µε τη 

γλώσσα πρέπει να καλλιεργείται και η αυτοεκτίµηση των µαθητών µε την 

ενθάρρυνση του δασκάλου και τη συµµετοχή των συµµαθητών. Πρέπει να 

αξιοποιούνται ενεργά στη µάθηση των παιδιών ποικιλία κειµένων που προέρχονται 

από την παιδική λογοτεχνία, γιατί έχει αποδειχτεί ότι αυτά διεγείρουν το ενδιαφέρον 

τους. Ταυτόχρονα, πρέπει να χρησιµοποιούνται και κείµενα άλλων πηγών, όπως 

άρθρα εφηµερίδων και περιοδικών, ταξιδιωτικά προγράµµατα, αλληλογραφία, 

στοιχεία που δίνουν το πλεονέκτηµα να διεύρυνσης της κριτικής τους σκέψης και του 

γλωσσικού τους εύρους. Είναι χρήσιµο να γίνεται επεξεργασία των ίδιων των 

γραπτών κειµένων των παιδιών, τα οποία αντανακλούν τα ενδιαφέροντά τους, τις 

εµπειρίες τους και γενικότερα ανταποκρίνονται περισσότερο στην ηλικία τους. Τέλος, 

πρέπει να χρησιµοποιείται η γλωσσική διδασκαλία διαθεµατικά. Η διδασκαλία της 

γλώσσας να διαπερνά όλα τα µαθήµατα, να διδάσκουµε, δηλαδή, γλώσσα καθώς 

διδάσκουµε µαθηµατικά, γεωγραφία, φυσική και τα υπόλοιπα µαθήµατα του 

Αναλυτικού Προγράµµατος. 

Ερευνητές υποστηρίζουν (Γεωργογιάννης & Νικολοπούλου, 1999) ότι για την 

εµπέδωση των γνωστών λέξεων και εκφράσεων αλλά και για τη διεύρυνση και 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου, προτείνουν το διάβασµα µε διαφορετικούς τρόπους 

(κυµατισµός φωνής αργά, γρήγορα, ρυθµικά), τους αυτοσχέδιους διαλόγους µε χρήση 

λέξεων που τα παιδιά έχουν µάθει σε προηγούµενα µαθήµατα και τη µιµική εννοιών 

ρηµάτων και ουσιαστικών, προκειµένου τα παιδιά να εµπεδώσουν και να επεκτείνουν 

το βασικό λεξιλόγιο, αλλά και να ενισχύσουν τους µηχανισµούς της επικοινωνίας.  
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Η συνακρόαση και η δηµιουργική συγγραφή παραµυθιών αποτελούν µέσο 

διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Μπορούν επίσης να 

λειτουργήσουν ως συµβουλευτικό µέσο για να στηρίξουν τους πολύγλωσσους 

µαθητές (Ψαρράκου, Σπινθουράκη, & Παπαθεωδορόπουλος, 2004). Οι παροιµίες, ως 

συµπυκνωµένος και ρυθµικός λόγος, είναι δυνατόν να αποτελέσουν ένα άλλο µέσο 

για την εκµάθηση της Γ2 και την απόκτηση γνώσεων σχετικών µε τις αντιλήψεις και 

τον πολιτισµό (Γιάνναρης, 2000). 

 

6.4. Ατοµικές διαφορές των µαθητών  στην κατάκτηση της δεύτερης 

γλώσσας  

 
Ο όρος αναφέρεται σε παράγοντες γνωστικούς ή συναισθηµατικούς που η έρευνα της 

κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας αποδέχεται ότι επηρεάζουν την πορεία 

κατάκτησης, την ταχύτητα µε την οποία κατακτάται η δεύτερη γλώσσα και κυρίως την 

επιτυχία του κάθε µαθητή. Υπάρχουν πολλές ατοµικές διαφορές που προβλέψιµα ή 

όχι µπορούν να επηρεάσουν τη διαδικασία κατάκτησης (Μπέλλα, 2007). 

 

 

 

 

      

 

 

 

 

 

 

H ποιότητα και το αποτέλεσµα της µάθησης της δεύτερης γλώσσας εξαρτάται από 

παράγοντες που είναι ταξινοµηµένοι σε δύο µεγάλες κατηγορίες (Ellis, 1990) τους 

περιβαλλοντικούς ή εξωγλωσσικούς και τους ατοµικούς ή ψυχογνωστικούς. Οι 

πρώτοι αναφέρονται στο γλωσσικό περιβάλλον στο οποίο εκτίθεται ο µαθητής και 

από το οποίο επιλέγει τα δεδοµένα που επεξεργάζεται και οι δεύτεροι στην ηλικία, το 

γνωστικό επίπεδο, τα κίνητρα, τη στάση, τις  προηγούµενες γνώσεις, τον τρόπο  

Προσωπικοί παράγοντες 

Γενικοί παράγοντες 

Επάρκεια της Γ2 
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εκµάθησης, τις στρατηγικές µάθησης, τις ανάγκες και γενικότερα στις µεταβλητές της 

προσωπικότητας του διδασκόµενου. 

 

6.4.1. Ηλικία  

 
Η σχέση µεταξύ ηλικίας και κατάκτησης αποτελεί ένα από τα πιο πολυσυζητηµένα 

θέµατα στη βιβλιογραφία και συνδέεται κυρίως µε την Υπόθεση της Κρίσιµης 

Περιόδου, την αντίληψη δηλαδή ότι η κατάκτηση είναι πιο αργή, λιγότερο επιτυχής 

και ενδεχοµένως ανέφικτη µετά από µια συγκεκριµένη ηλικία που συνήθως 

εντοπίζεται στην εφηβεία (12 µε 14 έτη) (Cummins, 1980, Scovel, 1988, Johnson & 

Newport, 1989). Tα αποτελέσµατα σχετικών ερευνών είναι αντιφατικά. Ενώ, για 

παράδειγµα, είναι γενικά αποδεκτό ότι η έναρξη της διαδικασίας κατάκτησης µιας 

δεύτερης γλώσσας (Γ2) στην παιδική ηλικία εξασφαλίζει γλωσσική ικανότητα και 

προσοµοιάζει περισσότερο σε αυτή του φυσικού οµιλητή, οι ενήλικες φαίνεται να 

κατακτούν τη δεύτερη γλώσσα (Γ2) µε µεγαλύτερη ταχύτητα από ό,τι τα παιδιά στα 

αρχικά στάδια και κάποιοι ενήλικες είναι δυνατόν να φτάσουν σε ικανότητα φυσικού 

οµιλητή, στο επίπεδο της γραµµατικής, όχι όµως και στο επίπεδο της προφοράς. 

 

6.4.2. Έφεση    
  
Πρόκειται για το ειδικό «ταλέντο» (aptitude) που υποτίθεται πως διαθέτουν κάποιοι 

µαθητές για την εκµάθηση µίας ή περισσότερων δεύτερων γλωσσών (Γ2) και που 

εξασφαλίζει υψηλότερα επίπεδα επίδοσης και επιτυχίας (Gardner & MacIntyre, 1993). 

Τα τεστ µέτρησης του παράγοντα αυτού είναι σχεδιασµένα ώστε να αξιολογούν µια 

σειρά από επιµέρους συνιστώσες των οποίων η έφεση αποτελεί συνισταµένη. Οι 

κυριότερες από αυτές είναι α. η ικανότητα φωνητικής κωδικοποίησης (phonetic 

coding ability), β. η γραµµατική ευαισθησία, η οποία αναφέρεται στην ικανότητα 

αναγνώρισης των γραµµατικών λειτουργιών που επιτελούνται από τις λέξεις µέσα σε 

µια πρόταση, γ. η επαγωγική ικανότητα, η ικανότητα δηλαδή αναγνώρισης 

αντιστοιχιών και σχέσεων µεταξύ µορφής και σηµασίας, και τέλος, δ. η ικανότητα 

αποστήθισης, δηµιουργίας, δηλαδή και αποµνηµόνευσης συσχετισµών µεταξύ 

ερεθισµάτων, η οποία αφορά κυρίως στην εκµάθηση του λεξιλογίου. 
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6.4.3. Επάρκεια  

 
Πολλές έρευνες έχουν ασχοληθεί µε τον ποικίλο βαθµό «επάρκειας» στη δεύτερη 

γλώσσα και προσπαθούν να βρουν σχέσεις µεταξύ των µη γλωσσικών παραγόντων, 

όπως το κίνητρο, η ευφυΐα, ή η κατατοµή (προφίλ) της  προσωπικότητας. Για 

παράδειγµα, ένας ερευνητής ίσως επικεντρωθεί σε µία οµάδα µαθητών και  

(α) αξιολογήσει πόσο υψηλές επιδόσεις έχουν αυτοί οι µαθητές σε µη γλωσσικές 

µετρήσεις, όπως το κίνητρο και η ευφυΐα,  

(β) αξιολογήσει την επάρκεια του κάθε µαθητή στη δεύτερη γλώσσα, και  

(γ) ερευνήσει (συνήθως στατιστικά) κατά πόσο ο µαθητής µε υψηλή επίδοση στο 

πρώτο τεστ είναι πιθανό να έχει υψηλότερη επίδοση στο δεύτερο τεστ.  

Έτσι, τα υψηλά επίπεδα κινήτρου και ευφυΐας προβλέπουν ή συσχετίζονται µε την 

επιτυχή εκµάθηση της γλώσσας. Αυτό δε σηµαίνει ότι ένα πιο έξυπνο ή µε 

περισσότερα κίνητρα άτοµο θα έχει σίγουρα µεγαλύτερη επιτυχία αλλά, κατά µέσο 

όρο, έχει περισσότερες πιθανότητες.   

Η διδασκαλία της γλώσσας στα παιδιά στηρίζεται στη γνώση που αυτά ήδη κατέχουν 

και συνεπώς η µητρική τους γλώσσα ενδείκνυται να είναι η βάση πάνω στην οποία 

πρέπει να στηρίζεται η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας. Η µητρική γλώσσα αποτελεί 

µέρος της εσωτερικευµένης γνώσης που δε φαίνεται στην επιφάνεια, είναι το εργαλείο 

γνώσης και σκέψης που κάνει όλους τους ανθρώπους οµιλούντα όντα. ∆εν είναι µια 

πλήρης εθνική γλώσσα αλλά εκείνη η ποικιλία της όποιας γλώσσας µαθαίνει το 

βρέφος – νήπιο στα πρώτα χρόνια της ζωής του που το µετατρέπουν σε άτοµο ικανό 

να σκέπτεται, δηλαδή σε άνθρωπο (Φραγκουδάκη, 2001).  

O Cummins (2001) αναφέρει ότι ένα δίγλωσσο άτοµο δεν µπορεί να εξελιχθεί 

απρόσκοπτα αν δεν του δοθούν οι ευκαιρίες να επεξεργαστεί τα διαπολιτισµικά του 

βιώµατα, τις εµπειρίες και τις παραστάσεις του και να τα συνθέσει σε ένα ενιαίο 

σύνολο. Και αυτό επιτυγχάνεται µε τη δίγλωσση εκπαίδευση όπου πρέπει να δίδεται 

ιδιαίτερη βαρύτητα στη µητρική γλώσσα. 

Σύµφωνα µε τον Cummins (2004), οι τρεις διαστάσεις της γλωσσικής επάρκειας, τις 

οποίες ένας εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίζει πολύ περισσότερο αν έχει στην τάξη 

του αλλοδαπά παιδιά είναι οι ακόλουθες: α. η ευχέρεια συνοµιλίας, πρόκειται για τη 

συνοµιλία που γίνεται πρόσωπο µε πρόσωπο, ενέχει οικειότητα και χρησιµοποιούνται 

συνήθως τοσο λέξεις υψηλής συχνότητας όσο και απλές γραµµατικές δοµές. Η 

απόκτηση αυτής της ευχέρειας στη δεύτερη γλώσσα απαιτεί περίπου δύο χρόνια 
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έκθεσης του παιδιού στη γλώσσα, είτε στο σχολείο είτε στο ευρύτερο περιβάλλον, β. 

οι διακριτές γλωσσικές δεξιότητες, οι φωνολογικές και γραµµατικές γνώσεις, καθώς 

και οι γνώσεις γραφής και ανάγνωσης, οι οποίες αποκτούνται ταυτόχρονα µε την 

ανάπτυξη της βασικής επάρκειας και  γ. η ακαδηµαϊκή γλωσσική ικανότητα, το συχνό 

λεξιλόγιο, η ικανότητα ερµηνείας προφορικής και γραπτής παραγωγής. Πρόκειται για 

την ικανότητα που αφορά στα κείµενα του αναλυτικού σχολικού προγράµµατος ή στις 

γραπτές εκφράσεις που γράφουν τα παιδιά στο σχολείο, για τις οποίες απαιτείται 

συνεκτικότητα και ακριβής γλωσσική έκφραση. 

Καλό είναι ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει αυτές τις διαστάσεις της γλωσσικής 

επάρκειας, ώστε να µην αξιολογεί µε λανθασµένο τρόπο τους µαθητές του. Πολλές 

φορές ένα παιδί θεωρείται ότι έχει µαθησιακές δυσκολίες λόγω της γλωσσικής του 

ανεπάρκειας (Γιαννέλη & Σταύρου, 2007, 2008) µε αποτέλεσµα να τοποθετείται σε 

ειδική τάξη. Πολλές φορές, επίσης οι προσδοκίες του εκπαιδευτικού µειώνονται 

σηµαντικά κι έτσι ο µαθητής µπορεί να ανταποκριθεί σε αυτές µε αποτέλεσµα να έχει 

πολύ χαµηλές επιδόσεις στο σχολείο. Πολύ συχνά το σχολείο καθιστά τους 

πολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές ανίκανους και εκτός οµάδας (Hudson, 1980).  

Η εξαγωγή συµπερασµάτων, όσον αφορά στους παράγοντες που διευκολύνουν στην 

ικανοποιητικότερη επάρκεια εκµάθησης της δεύτερης γλώσσας είναι δυσχερής, όπως 

αυτό διαφαίνεται στα παρακάτω ερωτήµατα:  

1. Πώς µπορούµε να ορίσουµε και να µετρήσουµε την «επάρκεια» στην δεύτερη 

γλώσσα; 

Πολλαπλά κριτήρια έχουν χρησιµοποιηθεί, όπως οι βαθµοί των τάξεων, η απόδοση 

του µαθητή σε τεστ πολλαπλής επιλογής, µίµηση προτάσεων, γνώση γραµµατικής, 

ικανότητα ακουστικής αποκωδικοποίησης ή ανάγνωσης, δεξιότητες προφορικής 

παραγωγής. Μερικά από τα παραπάνω κριτήρια είναι αναµφίβολης εγκυρότητας, εάν 

θεωρήσουµε ότι η εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας αφορά κυρίως στην ανάπτυξη 

επικοινωνιακών δεξιοτήτων. 

2. Πώς θα µπορούσαµε να µετρήσουµε τους µη γλωσσικούς παράγοντες που     

θεωρούµε πιθανόν ότι επηρεάζουν την εκµάθηση της γλώσσας; 

∆εν υπάρχουν µέθοδοι που µετράνε την εσωστρέφεια ή την εξωστρέφεια κάποιου. Θα 

ήταν χρήσιµο να δούµε πραγµατικά πόσο η µάθηση επηρεάζεται από το είδος της 

γλώσσας στην οποία εκτίθεται ο µαθητής, δεδοµένου ότι υπάρχουν διαπιστωµένες 

πρακτικές δυσκολίες που εµπλέκονται στην εκµάθηση της προφορικής γλώσσας.   
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3. Ακόµη και στην περίπτωση που διαπιστώνεται µια συσχέτιση µεταξύ γλωσσικής 

επάρκειας και µη γλωσσικών παραγόντων, µπορούµε να είµαστε σίγουροι ότι 

υπάρχει µια άµεση σχέση; 

Η σχέση αυτή µπορεί να είναι άµεση δεδοµένου ότι, η αιτιατή διαδικασία θα 

µπορούσε να είναι η ακόλουθη, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχήµα:  

 

εξωστρέφεια � κοινωνική συνδιαλλαγή � πρόοδος στη µάθηση  

 

4. Εάν είµαστε ικανοποιηµένοι στην περίπτωση που υπάρχει µια άµεση σχέση 

αιτίας και αποτελέσµατος, πώς µπορούµε να είµαστε σίγουροι ποιος παράγοντας 

είναι η αιτία και ποιος το αποτέλεσµα;  

Συνακόλουθα, η επιτυχία στη µάθηση της δεύτερης γλώσσας επηρεάζεται από τα 

κίνητρα για µάθηση, τις  ευκαιρίες για µάθηση, και την/τις  ικανότητα/ες που έχει ο 

µαθητής για µάθηση. 

 

6.4.4. Κίνητρα για την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας  

 
Για πολλούς ερευνητές τα κίνητρα που ωθούν κάποιον στην εκµάθηση µιας δεύτερης 

γλώσσας αποτελούν τον αποφασιστικό παράγοντα για την πορεία και την επιτυχία της 

κατάκτησης. Στη διεθνή βιβλιογραφία τα κίνητρα έχουν κατηγοριοποιηθεί µε 

διάφορους τρόπους και έχουν αναγνωριστεί ποικίλα είδη, τα οποία ανάγονται στις δύο 

γενικότερες κατηγορίες των ενδογενών και εξωγενών κινήτρων (intrinsic/ extrinsic 

motivation). Τα ενδογενή κίνητρα προκύπτουν από την ίδια τη διαδικασία 

κατάκτησης, την επιθυµία δηλαδή του ατόµου να µάθει µια δεύτερη γλώσσα, αλλά και 

την επιτυχία του στη διαδικασία αυτή. Τα εξωγενή κίνητρα ταυτίζονται συνήθως µε 

τις εξωτερικές ανάγκες που µπορεί να υπαγορεύουν την εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας (Γ2), όπως η οµαλή ένταξη στην κοινότητα της γλώσσας-στόχου, η 

επαγγελµατική αποκατάσταση και επιτυχία, η απόκτηση σχετικών πιστοποιητικών, 

κ.λπ. Ο προσδιορισµός του είδους των κινήτρων που εγγυάται µεγαλύτερη επίδοση 

στη δεύτερη γλώσσα (Γ2) δεν είναι εύκολος και εξαρτάται από τον τρόπο µε τον 

οποίο ο κάθε µαθητής ιεραρχεί αξιολογικά τους παράγοντες που τον ωθούν στην 

εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας (Γ2). 
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6.4.5. Στάση προς τη γλώσσα στόχο   

 
Η στάση του µαθητή µιας δεύτερης γλώσσας προς την ίδια τη γλώσσα-στόχο, προς 

τους οµιλητές της και τις κοινωνικές και πολιτισµικές αξίες που αυτοί εκπροσωπούν, 

καθώς και προς το περιβάλλον και τον τρόπο κατάκτησης της γλώσσας (φυσικό ή 

καθοδηγούµενο), είναι δυνατόν να επηρεάσει τη διαδικασία κατάκτησης σε όλα τα 

επίπεδα. Είναι ένα ζήτηµα που απασχολεί κυρίως τις ψυχο-κοινωνικές θεωρίες και 

συχνά αντιµετωπίζεται ως παράγοντας που στοιχειοθετεί ή επηρεάζει τα κίνητρα των 

µαθητών. 

 

6.4.6. Στρατηγικές  

 
Πρόκειται για τις µεθόδους που αναπτύσσει ο µαθητής προκειµένου να προωθήσει τη 

γνώση του για τη δεύτερη γλώσσα ή να διευκολύνει την επικοινωνία του µε τα άλλα 

µέλη της κοινότητας. Υπάρχουν δύο είδη στρατηγικών: οι επικοινωνιακές, όπως η 

παράφραση, και οι µαθησιακές στρατηγικές, όπως η λήψη σηµειώσεων ή η 

µετάφραση, χωρίς να αποκλείεται η περίπτωση όπου µια στρατηγική υποβοηθά τόσο 

την εκµάθηση όσο και την επικοινωνία στη δεύτερη γλώσσα. 

Κατά την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας όπως, και σε κάθε τοµέα της ανθρώπινης 

µάθησης, το κίνητρο είναι η σηµαντική δύναµη που καθορίζει πόσο ο µαθητής 

εµπλέκεται ολοκληρωτικά στη διαδικασία µάθησης, πόση ενέργεια καταναλώνει, και 

πόσο αυτό το κίνητρο και ενδιαφέρον διατηρείται. Πρόκειται για ένα σύνθετο 

φαινόµενο και περικλείει πολλά στοιχεία, όπως τον ατοµικό δυναµισµό, την ανάγκη 

για επιτυχία, την περιέργεια, την επιθυµία για ερεθίσµατα και τις νέες εµπειρίες. 

Αυτοί οι παράγοντες παίζουν ένα σηµαντικό ρόλο σε κάθε µαθησιακή κατάσταση.   

Για να αναπαραστήσει µε ολοκληρωµένο τρόπο την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας, 

ο Gardner (1985) κατασκεύασε ένα µοντέλο µε τέσσερα στάδια: το πρώτο στάδιο 

αναφέρεται στο κοινωνικό και πολιτιστικό υπόβαθρο, το δεύτερο στάδιο αναφέρεται 

στην ευφυΐα, στη διγλωσσική επάρκεια, στα κίνητρα, στη κλίση και στο περιστασιακό 

άγχος, το τρίτο στάδιο αναφέρεται στη συστηµατική εκµάθηση της γλώσσας και στις 

ανεπίσηµες γλωσσικές εµπειρίες και το τέταρτο στάδιο περικλείει τη γλωσσική κλίση 

και τα µη γλωσσικά αποτελέσµατα.  
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Το µοντέλο αυτό παρουσιάζεται στο παρακάτω διάγραµµα:   

 

 

 

       Στάδιο 1               Στάδιο 2                Στάδιο 3                Στάδιο 4   

   

                                       

   

 

Σύµφωνα µε το µοντέλο του Gardner (1985) υπάρχουν δύο αποτελέσµατα. Το πρώτο 

αναφέρεται στη διγλωσσική επάρκεια και το δεύτερο στα µη γλωσσικά αποτελέσµατα, 

όπως η αλλαγή στάσης, η αυτοαντίληψη, οι πολιτιστικές αξίες και οι πεποιθήσεις.  Το 

µοντέλο δεν είναι κάτι στατικό αλλά κυκλικό. Οι στάσεις δεν είναι µόνο συστατικά 

των συνθηκών γλωσσικής εκµάθησης, αλλά και προϊόντα ή αποτελέσµατά της. Με 

άλλα λόγια, η εκµάθηση µιας δεύτερης γλώσσας και η επίτευξη της διγλωσσίας 

δύνανται να τροποποιήσουν τις στάσεις του µαθητή. Όπως δείχνει το παραπάνω 

σχήµα µε το βέλος που ενώνει το δεύτερο και το τέταρτο στάδιο, η ικανότητα σε µια 

δεύτερη γλώσσα µπορεί µε τη σειρά της να επηρεάσει το επίπεδο ευφυΐας, κινήτρων 

και περιστασιακού άγχους. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ευφυΐα 

∆ιγλωσσική 
επάρκεια 

Κίνητρα/ 
κλίση 

Περιστασιακό 
άγχος 

Συστηµατική 
(επίσηµη) 
εκµάθηση 
γλώσσας 

Ανεπίσηµες 
γλωσσικές 
εµπειρίες 

Γλωσσική κλίση 

Μη γλωσσικά 
αποτελέσµατα 
π.χ. στάσεις 

Κοινωνικό 
και 
πολιτισµικό 
υπόβαθρο 
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6.5. ∆ιαφοροποίηση Μαθησιακής δυσκολίας και γλωσσικής 

ανεπάρκειας στη  δεύτερη γλώσσα   

 
Πολλές µελέτες έχουν διεξαχθεί στο εξωτερικό για τις γλωσσικές και µαθησιακές 

δυσκολίες των αλλοδαπών παιδιών. Μελέτες της Skutnabb-Kangas για τους 

Φιλανδούς µετανάστες στη Σουηδία (1984), στη γαλλόφωνη βιβλιογραφία (Nonnon, 

1991), στην Ελβετία (Perregaux, 1994), στο Βέλγιο (Braun et al., 1997, Lafontaine, 

1996, 2002)  που παρουσιάζουν κυρίως δεδοµένα της σχολικής αποτυχίας στους 

αλλόφωνους πληθυσµούς. Σύµφωνα µε την περίπτωση αυτή η αποτυχία αξιολογείται 

από κάποια χρόνια καθυστέρησης, από το επίπεδο της αναµενόµενης ανάγνωσης σε 

σύγκριση µε τους γηγενείς µαθητές. Αυτές οι µελέτες είναι λοιπόν είτε γενικού τύπου 

(δηλαδή τα παιδιά αυτά δεν προχωρούν µε τον ίδιο ρυθµό όπως τα άλλα παιδιά) είτε 

γλωσσικού τύπου.   

Είναι σηµαντικό να γίνει σύντοµη αναφορά σε κάποια πορίσµατα τελευταίας διεθνής 

µελέτης που διεξήχθη σε 32 χώρες από τον OCDE (2001), (OECD, 2010) για την 

κατανόηση της ανάγνωσης, µεταξύ άλλων, και αποτελεί συνέχεια της έρευνας που 

διεξήχθη από την διεθνή οµοσπονδία για την αξιολόγηση των σχολικών 

αποτελεσµάτων (IEA, 1991), (Lafontaine, 1996). Σύµφωνα µε αυτά τα αποτελέσµατα 

εµφανίζεται µια µεγάλη διαφορά ανάµεσα στους αλλοδαπούς (και οι δύο γονείς από 

άλλη χώρα) που έχουν γεννηθεί ή όχι στη χώρα όπου γίνεται αναφορά. Στο 

γαλλόφωνο Βέλγιο (Lafontaine, 2002), ο µέσος όρος των αλλοδαπών παιδιών που 

είναι γεννηµένοι στη χώρα ή όχι είναι κατώτερος κατά 80 µονάδες από αυτό των 

αυτόχθονων παιδιών. Ας δούµε ότι τα παιδιά της τρίτης γενιάς (αυτών που και οι 

παππούδες τους δεν είναι γηγενείς) δεν αποτελούν ξεχωριστή κατηγορία. Αντίθετα, 

συγκρίσεις έχουν γίνει  σχετικά µε την οµιλούµενη γλώσσα στο σπίτι. Όσα παιδιά 

µιλούν στο σπίτι τους µια άλλη γλώσσα από αυτή του τεστ, µια σηµαντική διαφορά 

σηµειώνεται σύµφωνα µε το πόσο η γλώσσα που µιλούν είναι µία από τις 

πλειονοτικές ή µειονοτικές γλώσσες. 

Οι µελέτες που έχουν αναφερθεί δείχνουν µια ποικιλία του βαθµού της εξάσκησης 

του εγγραµµατισµού. Θα ήταν καλό να γίνουν πιο ποιοτικές µελέτες στις ειδικές 

δυσκολίες και στις προφανείς διαφορές κατά τη διαδικασία εκµάθησης. Για ότι 

µπορούµε να πούµε τώρα, περιορισµένες έρευνες  µας δείχνουν ότι φωνολογικές και 

λεξιλογικές διαφορές υπάρχουν σε επίπεδο προφορικής και γραπτής παραγωγής 

(Lucchini, Flamini & Campolini, 2001). Πρέπει να µελετηθεί η ποικιλοµορφία των 
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γλωσσών και κουλτούρων και κυρίως οι µαθησιακές δυσκολίες εκµάθησης της 

γραπτής γλώσσας. 

Μεταξύ των µελετών, αυτές του Cummins, (1979) και Cummins & Swain, (1998), 

είναι κυρίως γνωστές τόσο για τη θεωρία της αλλολοεξάρτησης των γλωσσών όσο 

και για την υπόθεση του κατωφλιού. Ο συγγραφέας υποστηρίζει ότι η έννοια της 

µητρικής γλώσσας είναι στοιχειώδης στο µέτρο όπου γίνεται η τοµή της γλωσσικής 

ανάπτυξης, και εµφανίζεται το πέρασµα από τη µητρική γλώσσα στη σχολική 

γλώσσα. Η λύση στο πρόβληµα θα ήταν να συνεχιζόταν η γλωσσική ανάπτυξη στη 

µητρική γλώσσα χάρη στη δίγλωσση εκπαίδευση που γίνεται σε πολλές χώρες 

(Beatens Beardsmore, 2000) παρά το γεγονός ότι αξιολογήσεις αυτού του τύπου 

εκπαίδευσης δείχνουν αντίθετο αποτέλεσµα (Hakuta, 1991). 

Η διάγνωση της διγλωσσίας δεν είναι καθόλου εύκολη υπόθεση. Είναι µια σύνθετη 

διαδικασία και δεν υπάρχει µια σύµφωνη άποψη πώς η διγλωσσία µετριέται ή εάν 

µπορεί να µετρηθεί σε όλες τις πτυχές της. Κάθε τεστ ενέχει τον κίνδυνο να περιέχει 

προκαταλήψεις, στερεότυπα και να αποφέρει εσφαλµένα δεδοµένα, εξετάζοντας µόνο 

µια πολύ επιφανειακή κλίµακα των δεξιοτήτων του δίγλωσσου οµιλητή και 

παραβλέποντας τις γλωσσικές του ικανότητες στη µητρική του γλώσσα (Γ1)  και 

σχετίζοντάς τες µε τη δεύτερη γλώσσα (Γ2). Εξετάζοντας τις µεταβλητές που 

εµπλέκονται σε µία πιθανώς λανθασµένη ερµηνεία, το αποτέλεσµα µπορεί να είναι 

αρκετά αµφίβολο.    

Έχοντας ως δεδοµένο τις αδυναµίες και τις ελλείψεις των σύγχρονων διαδικασιών 

αξιολόγησης και το πολύπλευρο περιβάλλον των γλωσσικά µειονεκτούντων 

µαθητών, υπάρχουν κάποια βασικά κριτήρια που θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη 

για το σχεδιασµό κατάλληλων διαγνωστικών εργαλείων, όπως:  

H αξιολόγηση πρέπει να είναι πολιτισµικά κατάλληλη. Λαµβάνοντας υπόψη την 

κοινωνική και γνωστική πλευρά της ανάπτυξης , η κατάλληλη αξιολόγηση για παιδιά 

που µειονεκτούν γλωσσικά πρέπει να λαµβάνει υπόψη της, τις πολιτισµικές στάσεις 

των παιδιών αυτών, πώς µαθαίνουν και πώς σχετίζονται µε τους γύρω τους. Πολλές 

φορές µη λεκτικές οδηγίες διαβάζονται και µεταφράζονται µε διαφορετικό τρόπο στα 

παιδιά που προέρχονται από ένα διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο. Εάν, η 

διαδικασία της αξιολόγησης είναι µία σύνθετη κοινωνική δραστηριότητα, είναι 

επιτακτική ανάγκη να φροντίσουµε να αποφύγουµε τις διερµηνείες που είναι 

πολιτισµικά διφορούµενες και µπορούν να αποβούν επιβλαβείς στη διάγνωση ενός 

ατόµου.  
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Το δίγλωσσο γλωσσικό υπόβαθρο του παιδιού πρέπει να εξετάζεται σε κάθε 

αυθεντική αξιολόγηση προφορικής γλωσσικής επάρκειας. Η διγλωσσία είναι µια 

σύνθετη έννοια και εµπεριέχει άτοµα µε τεράστιο πεδίο ικανοτήτων οµιλίας, 

ανάγνωσης, γραφής και κατανόησης σε κάθε γλώσσα. Οι συνθήκες επικράτησης µίας 

γλώσσας εναλλάσσονται συνεχώς, ειδικά σε παιδιά που πηγαίνουν συχνά στις χώρες 

καταγωγής τους. Επίσης κάποια δίγλωσσα παιδιά αλλάζουν συχνά γλωσσικό κώδικα, 

κάτι που ζητείται από τον κοινωνικό περίγυρο (code switching, alternance de code).  

Ο στόχος πρέπει να είναι η διάγνωση της γλώσσας ή των γλωσσών του παιδιού που 

επιτρέπει στα παιδιά να δείξουν τι µπορούν να κάνουν µε τους δικούς τους τρόπους. 

Η διάγνωση πρέπει να επικεντρώνεται στη χρήση της αφήγησης, στις παρατηρήσεις 

της γλωσσικής ανάπτυξης, και σε δείγµατα των γλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών. 

Οι δάσκαλοι και το προσωπικό χρειάζονται να ξέρουν τι αναπτυξιακούς στόχους 

αναµένουν, βασισµένοι στην έρευνα πρώτα και στην εκµάθηση της δεύτερης 

γλώσσας. Κυρίως, χρειάζεται να ξέρουν την ποικιλία των µέσων µε τα οποία τα 

παιδιά µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα.  

Ένα σωστό γλωσσικό προφίλ απαιτεί την ανάµειξη των µελών της οικογένειας, τους 

ίδιους τους µαθητές, δασκάλους και προσωπικό και δίνει µια λεπτοµερειακή εικόνα 

για το γλωσσικό περιβάλλον και τις πηγές που είναι πολύτιµες στο παιδί. Η γλωσσική 

βοήθεια παρέχεται µε παραδείγµατα, επεκτάσεις, ανατοποθετήσεις, επαναλήψεις, 

ερωτήσεις, επαίνους, ανάλυση σηµασιών, παύσεις, και µε την παροχή οπτικής και 

άλλου είδους υποστήριξης. Για την αξιολόγηση των αναγκών του παιδιού πρέπει να 

λαµβάνεται υπόψη όλο το περιβάλλον στο οποίο το παιδί µαθαίνει και αναπτύσσεται. 

Υπάρχουν πολλά διαγνωστικά τεστ που χρησιµοποιούνται στο εξωτερικό για τη 

διάγνωση των δυσλεξικών παιδιών (Fawcett & Nicolson, 1996, Frederickson et al., 

1997, Muter et al., 1997b, Miles, 1997). Όλα αυτά αναφέρονται στο µονόγλωσσο 

πληθυσµό των δυσλεξικών παιδιών αν και ορισµένα έχουν σταθµιστεί και σε 

δίγλωσσους µαθητές (Frederickson & Frith, 1997).  Tέτοια τεστ επικεντρώνονται σε 

λίστες ελέγχου, σε οδηγίες συνέντευξης, σε διαγνωστικές αξιολογήσεις, όπου δε 

λαµβάνουν πάντα υπόψη τους, τους γλωσσικoύς και πολιτισµικούς παράγοντες που 

ίσως επηρεάζουν τη διάγνωση.  

Όταν εξετάζεται ένα δίγλωσσο ή πολύγλωσσο παιδί πρέπει να λαµβάνει κανείς 

υπόψη του τις δυσκολίες που εµφανίζονται στη γλώσσα, για παράδειγµα τη διαφορά 

ανάµεσα προφορικού και γραπτού λόγου, τις δυσκολίες στην ορθογραφία, την σχέση 
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ήχου και συµβόλου, την ανικανότητα να αναγνωρίσει γραπτές λέξεις µεγάλης 

συχνότητας και τη δυσκολία του να τις αντιγράψει. 

Θα πρέπει να συνεξετάζεται το εκπαιδευτικό περιβάλλον και το  ατοµικό γλωσσικό 

προφίλ του παιδιού, το εκπαιδευτικό και κοινωνικό ιστορικό του παιδιού (Hall, 

1995). Οι χαµηλές επιδόσεις στα τεστ φωνολογικής ενηµερότητας για παράδειγµα, 

αποτελούν ένα  σηµαντικό  δείκτη  για τη φωνολογική ενηµερότητα των δίγλωσσων 

µαθητών που έχουν ως αποτέλεσµα τις µη ικανοποιητικές φωνηµικές ικανότητες 

αποκωδικοποίησης σε πρώιµα στάδια εκµάθησης ανάγνωσης στη δεύτερη γλώσσα 

(Γ2). Προτάθηκε από τον Landon (1999), ότι η αποτυχία ενός δίγλωσσου παιδιού 

όπου δεν είναι ικανός στα προφορικά στη µητρική του γλώσσα (Γ1) αποτελεί ίσως 

ένα δείκτη ειδικής µαθησιακής δυσκολίας στη δεύτερη γλώσσα (Γ2). 

Κατά την αξιολόγηση, για να σκιαγραφηθεί το προφίλ του παιδιού, πρέπει να  

συνεξετάζονται: 

. οι πληροφορίες για το πολιτιστικό και γλωσσικό υπόβαθρο της οικογένειας 

. οι συνήθειες της οικογένειας σε σχέση µε τη θρησκεία, τον πολιτισµό, την καταγωγή 

. οι οµιλούµενες γλώσσες στο σπίτι και στην περαιτέρω οικογένεια (παππούδες, 

συγγενείς, φίλους) 

. τα στοιχεία µετανάστευσης 

. η κινητικότητα της οικογένειας και η µονιµότητα κατοικίας 

. τα διαφορετικά µαθησιακά στυλ των παιδιών 

. οι συνήθειες ανάγνωσης της οικογένειας 

. οι αξίες της οικογένειας, οι στάσεις, οι προσδοκίες 

. η προηγούµενη εµπειρία µε την εκµάθηση της δεύτερης γλώσσας 

. η ηλικία του παιδιού και τα στάδια ανάπτυξής του 

Ο µόνος τρόπος που αξιόπιστα διακρίνει κανείς µια µαθησιακή δυσκολία από την 

κατάκτηση δεύτερης γλώσσας είναι µία επαρκής αξιολόγηση και στις δύο γλώσσες. 

Εάν τα προβλήµατα είναι µόνο εµφανή στη δεύτερη γλώσσα, υπάρχει τότε δυσκολία 

στην κατάκτηση γλώσσας, εάν είναι παρόντα και στις δύο γλώσσες τότε είναι µια 

γλωσσική δυσκολία. Αυτή η λύση αφορά τους µαθητές εκείνους όπου ποτέ δεν έχουν 

κατακτήσει µια σταθερή βάση γλωσσικών δεξιοτήτων στη µητρική τους γλώσσα.  

Ο Cummins (1981, 1986) προτείνει µια υποστηρικτική προσέγγιση 

προσανατολισµένη σε µία διάγνωση όπου αξιολογεί όλο το κοινωνικό και 

εκπαιδευτικό πλαίσιο, στο οποίο το παιδί αναπτύσσεται και δεν αξιολογεί µόνο το 

πρόβληµα ή τη δυσκολία που παρουσιάζει το παιδί. Ο µόνος τρόπος να διακρίνει 
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κανείς µία µαθησιακή δυσκολία από την έλλειψη επάρκειας στη δεύτερη γλώσσα 

είναι ολοκληρωτικά να είναι κανείς αµερόληπτος και να πραγµατοποιείται αναλυτική 

αξιολόγηση και στις δύο γλώσσες, διαµέσου εναλλακτικών τρόπων διάγνωσης, όπου 

η αξιολόγηση στη µητρική γλώσσα δεν είναι δυνατή ή δε θα έδινε έγκυρα 

αποτελέσµατα. Οι εκπαιδευτικοί εκµάθησης δεύτερης γλώσσας οφείλουν να ζητούν 

τέτοιες διαγνώσεις και να ελέγχουν τη διαδικασία από την αρχή ως το τέλος.  

Κρίνεται αναγκαίο για τον εκπαιδευτικό,  πριν παραπέµψει τους µαθητές του για µια 

γλωσσική ή µαθησιακή αξιολόγηση, να προβεί στο σχεδιασµό µιας γλωσσικής 

αξιολόγησης στην πρώτη και στη δεύτερη γλώσσα, αναζητώντας έτσι αναλυτικότερες 

πληροφορίες για το παιδί, για την οικογένεια και για το προσχολικό πρόγραµµα που 

έχει ήδη παρακολουθήσει (εάν έχει φοιτήσει ήδη το παιδί σε παιδικό σταθµό). Πριν 

γίνει η παραποµπή, συναντήσεις µε τους γονείς θα ήταν πολύ βοηθητικές. 

Η διάκριση µεταξύ της µη σωστής κατάκτησης της δεύτερης γλώσσας και της 

µαθησιακής δυσκολίας είναι µια δύσκολη διάγνωση. Από µια λίστα 6 ελλείψεων 

επεξεργασίας της γλώσσας, αυτό που είναι φανερό στους µαθητές µε µαθησιακές 

δυσκολίες, 4 από αυτές θα µπορούσαν να αποδοθούν στην επεξεργασία µάθησης 

δεύτερης γλώσσας: α. η έλλειψη προσοχής, β. η δυσκολία διερµηνείας ρηµατικών 

µηνυµάτων, γ. η δυσκολία ανάκλησης αποθηκευµένης πληροφόρησης, και δ. η 

δυσκολία διαδοχής και οργάνωσης πληροφοριών.   

Οι αιτίες της συχνής παραποµπής των δίγλωσσων µαθητών µε Ειδικές Μαθησιακές 

∆υσκολίες είναι κοινωνικοπολιτικές, κοινωνικοπολιτισµικές, κοινωνικογλωσ-

σολογικές και κοινωνικοοικονοµικές. Οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές από άγνοια 

κυρίως µπερδεύουν την ελλειπή κατάκτηση δεύτερης γλώσσας µε φαινόµενα ειδικών 

µαθησιακών δυσκολιών µε αποτέλεσµα να κάνουν λανθασµένες αξιολογήσεις και 

πολύ συχνές παραποµπές. 

Οι µεγαλύτερες αιτίες πηγάζουν από πολλαπλούς εξωτερικούς παράγοντες που 

εµπλέκονται οι µαθητές, µετακινούµενοι καθώς είναι από τη χώρα καταγωγή τους 

στη νέα χώρα. Αυτές οι αλλαγές µπορούν να οδηγήσουν σε πολιτισµικό σοκ, 

αισθήµατα αποµόνωσης, άσχηµες κοινωνικοοικονοµικές συνθήκες και γλωσσικές 

προκλήσεις που σχετίζονται µε τα συστήµατα εµβάπτισης σε µια καθολοκλήρου 

διαφορετική γλώσσα. Έτσι τα αποτελέσµατα εµφανίζονται σε λάθη ανάγνωσης, 

γραφής, και εκφραστικής γλώσσας κάτι που δεν εµφανίζεται στην πρώτη τους 

γλώσσα. 
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Τα παραδοσιακά ψυχοµετρικά µοντέλα αξιολόγησης είναι σταθµισµένα εργαλεία 

(τεστ) και σταθερές τεχνικές διάγνωσης της γλώσσας και των µαθησιακών 

προβληµάτων. Αυτά τα εργαλεία ανιχνεύουν τις τυχόν υπάρχουσες αδυναµίες και 

ελλείψεις των µαθητών. Αυτά τα µοντέλα έρχονται σε αντιπαράθεση µε µια 

κοινωνικο-πολιτισµική προσέγγιση, η οποία υποστηρίζει ότι κάθε παιδί αποτελεί ένα 

µοναδικό παράδειγµα διαφορετικότητας και συνθετικότητας (complexity), και 

κατανοώντας αυτή τη διαφορά -και όχι την έλλειψη- αυτό αποτελεί την πεµπτουσία 

της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 

Μία κοινωνικοπολιτισµική προσέγγιση προϋποθέτει ότι τα παιδιά µαθαίνουν τη 

γλώσσα σε καταστάσεις καθηµερινής ζωής και εξαρτώνται από τις κοινωνικές τους 

συνδιαλλαγές κι έτσι, τα δίγλωσσα παιδιά αναπτύσσουν διαφορετική γνώση και 

γλωσσικές χρήσεις εξαρτώµενες από το κοινωνικό περίγυρο κάθε φορά στο οποίο 

µαθαίνουν και ζουν. Επιπλέον, µια τέτοιου είδους προσέγγιση εµµένει στις τρεις 

ακόλουθες απόψεις, ότι: 

(1) η διγλωσσία είναι µια γνωστική διαδικασία όπου εναλλάσσεται η σκέψη και η 

µάθηση. 

(2) οι κοινωνικοπολιτισµικοί παράγοντες επηρεάζουν τη µάθηση και το 

περιεχόµενο, ή το µαθησιακό περιβάλλον, κάτι που αποτελεί το κλειδί 

κατανόησης της χρήσης της γλώσσας. 

(3) η επάρκεια στη γλώσσα και οι εξατοµικευµένες µαθησιακές ικανότητες θα 

µπορούσαν να ανιχνεύονται στο περιεχόµενο πολύ συχνά. 

Σύµφωνα µε το παραπάνω πνεύµα, η αξιολόγηση στην τάξη γίνεται µία 

αλληλλοενεργή διαδικασία όπου οι δάσκαλοι «κάθονται δίπλα» στους µαθητές για να 

τους αξιολογήσουν και να τους διδάξουν. Ας ληφθεί υπόψη ότι η αγγλική λέξη assess 

προέρχεται από το λατινικό assiedere (sit beside: κάθοµαι δίπλα στο µαθητή). Αυτή η 

προσέγγιση αξιολόγησης βαδίζει αρµονικά µε τη συνήθη  δυναµική σχέση ανάµεσα 

στο  δυναµικά «κυρίαρχο» δάσκαλο και στον κυριαρχούµενο µαθητή (dominant 

teacher and dominated child).    

Ως αποτέλεσµα γίνεται µια διαδικασία τεσσάρων βηµάτων όπου ο δάσκαλος: 

(i) αυτο-αξιολογεί και ερευνά τη γλώσσα και την  πολιτισµική ταυτότητα του 

µαθητή  

(ii)  αξιολογεί τις γλωσσικές απαιτήσεις της τάξης 

(iii) ψάχνει και βρίσκει τα εξατοµικευµένα µαθησιακά πλεονεκτήµατα/ δυνατά   

του σηµεία του µαθητή, και 
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(iv)  συλλέγει δεδοµένα για το παιδί ελέγχοντας τις καθηµερινές του συνδιαλλαγές 

στις διαφορετικές οµάδες µέσα στην τάξη.  

Μια τέτοιου είδους προσέγγιση εξετάζει τη διαδικασία και τα προϊόντα της µάθησης 

των γλωσσικά µειονεκτούντων µαθητών. Οι δάσκαλοι εξετάζουν συνθετικά: 

α) τους κοινωνικούς και πολιτισµικούς παράγοντες των µαθητών αυτών (Ποιος είναι 

αυτός ο µαθητής; Πώς αυτός µαθαίνει;)  

β) τους πολιτικούς παράγοντες (Πώς ένας µαθητής αντιδρά σε ένα ιδιαίτερο 

περιβάλλον ή σύστηµα;)  

γ) τους γλωσσικούς παράγοντες (Πώς ένας µαθητής χρησιµοποιεί και τις δύο του 

γλώσσες, τη µητρική και τη δεύτερη γλώσσα του;), και τέλος,  

δ) τους ακαδηµαϊκούς/ εκπαιδευτικούς παράγοντες (Πώς ο µαθητής ανταποκρίνεται 

σε µια δεδοµένη εργασία;) 

Συνοπτικά, σε ένα τέτοιο πλαίσιο, οι εκπαιδευτικοί δε φροντίζουν µόνο για το τι 

«λάθος» συµβαίνει µε το µαθητή αλλά επίσης για το τι λανθασµένες γνώσεις έχουν 

για τη γλώσσα και τον πολιτισµό καθώς και για το ίδιο το µαθησιακό περιβάλλον (το 

σχολείο, την τάξη ή την ύλη των µαθηµάτων). Πριν γίνει η παραποµπή των µαθητών 

για µια αξιολόγηση σε ένα ΚΕ∆∆Υ (Κέντρα διαφοροδιάγνωσης και υποστήριξης), 

είναι σηµαντικό να διευκρινιστεί η πρόοδος των µαθητών, σε ποιο γλωσσικό στάδιο 

ανάπτυξης βρίσκονται, ώστε να γίνει διάκριση µεταξύ κανονικής ανάπτυξης στη 

δεύτερη γλώσσα και γλωσσικής καθυστέρησης ή διαταραχής. 
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ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ:  ΕΡΕΥΝΑ  

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7: ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

7.1. Οριοθέτηση του προβλήµατος 

Αντικείµενο µελέτης της παρούσης έρευνας είναι να συγκριθεί το γλωσσικό προφίλ 

του ελληνόφωνου και αλλόφωνου νηπίου που φοιτά τουλάχιστον 2 χρόνια στο 

ελληνικό σύστηµα προσχολικής αγωγής µε τη βοήθεια ενός εργαλείου 

διαµορφωτικής αξιολόγησης της προφορικής τους γλώσσας. Με τη συγκρότηση 

αυτού του εργαλείου έγινε µια προσπάθεια για πρώτη φορά στην ελληνική 

βιβλιογραφία να διαφανούν οι κύριες γλωσσικές διαφορές των δύο κυρίως υπο 

εξεταζόµενων πληθυσµών µε απώτερο σκοπό να βοηθηθούν τόσο οι µαθητές που 

βρίσκονται σε µια ετερογενή τάξη όσο και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Μελετήθηκε η 

γλώσσα µέσα από µία διεπιστηµονική προσέγγιση των συναφών επιστηµών: της 

ψυχογλωσσολογίας, της διαπολιτισµικής ψυχολογίας, της ειδικής αγωγής, της 

κοινωνιολογίας και της Εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας. Πρόκειται για µία έρευνα της 

κατάκτησης δεύτερης γλώσσας, τα πορίσµατα της οποίας θα µπορούσαν να 

αποτελέσουν γνώση απαραίτητη σε ζητήµατα γλωσσικής πολιτικής και γλωσσικού 

προγραµµατισµού. Οι αποφάσεις σχετικά µε το είδος διδακτικής καθοδήγησης που 

απαιτείται για τα δίγλωσσα εκπαιδευτικά προγράµµατα ή τη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση είναι συχνά αδύνατον να είναι ρεαλιστικές και πραγµατώσιµες, αν δεν 

λαµβάνουν υπόψη τους στοιχεία σχετικά µε το κύριο αντικείµενο αναφοράς τους, τον 

τρόπο δηλαδή µε τον οποίο επιτελείται η κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας (Gass & 

Mackey, 2000).   

Σύµφωνα µε αυτό το πλαίσιο αποφασίστηκε και προσδιορίστηκε η ερευνητική 

µεθοδολογία της παρούσας έρευνας. Παρουσιάζοντας περιληπτικά τις ενότητες της 

συγκεκριµένης εργασίας, στο πρώτο µέρος, το θεωρητικό, επιχειρείται µια 

βιβλιογραφική ανασκόπηση σύµφωνα µε τις οποίες υλοποιήθηκε η ερευνητική αυτή 

προσπάθεια. Το πρώτο µέρος είναι θεωρητικό και διαρθρώνεται από έξι κεφάλαια. Το 

πρώτο κεφάλαιο αναφέρεται στις ερµηνείες για την κατάκτηση της πρώτης γλώσσας, 

το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στις υποθέσεις και στις θεωρίες για την κατάκτηση 

της δεύτερης γλώσσας, το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται στα πρώιµα στάδια εκµάθησης 
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της δεύτερης γλώσσας κατά την προσχολική ηλικία, το τέταρτο κεφάλαιο αναφέρεται 

στην πολυπολιτισµικότητα και στη διαπολιτισµική εκπαίδευση, το πέµπτο κεφάλαιο 

αναφέρεται στο ρόλο του σηµερινού σχολείου σε µία πολυπολιτισµική κοινωνία και, 

τέλος, το έκτο κεφάλαιο αναφέρεται στην αξιολόγηση της προφορικής γλώσσας στο 

νηπιαγωγείο. 

Το δεύτερο µέρος, το ερευνητικό, αναφέρεται στη µεθοδολογία της έρευνας και τη 

στατιστική ανάλυση των αποτελεσµάτων της. Αναλυτικότερα, στο έβδοµο κεφάλαιο 

προσδιορίζονται οι στόχοι της παρούσης έρευνας ως προς το σχεδιασµό  και τη 

συγκρότηση του εργαλείου διαµορφωτικής αξιολόγησης προφορικής γλώσσας των 

µονόγλωσσων, διαδοχικά και ταύτοχρονα δίγλωσσων στο νηπιαγωγείο, καθώς και τα 

ερωτήµατα και οι υποθέσεις της έρευνας. Επίσης, ορίζεται το είδος, η µέθοδος της 

έρευνας, η τεχνική δειγµατοληψίας, και τα εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν στην 

ερευνητική αυτή προσπάθεια. Στο όγδοο κεφάλαιο περιγράφεται αναλυτικά η 

ερευνητική διαδικασία κατασκευής του εργαλείου µας και στο ένατο κεφάλαιο 

περιγράφεται η στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας. 

Παρουσιάζεται η ερµηνεία των δεδοµένων της έρευνας και στο τελευταίο κεφάλαιο, 

παρατίθενται οι διαπιστώσεις-προτάσεις, έχοντας ως στόχο την ερµηνεία της µεθόδου 

µε την οποία επιχειρήθηκε αυτή η ερευνητική προσπάθεια και την παρουσίαση 

προτάσεων και συµπερασµάτων για την πρώιµη ανίχνευση και παρέµβαση στην 

προφορική γλώσσα των αλλοδαπών νηπίων στην κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας 

ως δεύτερης γλώσσας. 

Κατά την τελευταία εικοσαετία, ο χώρος της προσχολικής ηλικίας, αποβαίνει το 

επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος της παιδαγωγικής, της ψυχολογίας και 

λοιπών ανθρωπιστικών επιστηµών, λόγω της σπουδαιότητας του αναπτυξιακού 

χαρακτήρα της ηλικίας αυτής. Οι σύγχρονες έρευνες στις παραπάνω επιστήµες 

διαµόρφωσαν νέες απόψεις για τους παράγοντες που επηρεάζουν είτε θετικά είτε 

αρνητικά την ανάπτυξη του παιδιού και οι οποίοι προσφέρουν κατευθύνσεις για το 

σχεδιασµό των θεσµικών δοµών και των αναλυτικών προγραµµάτων της 

εκπαίδευσης. 

Τα διάφορα προγράµµατα προσχολικής εκπαίδευσης είτε είναι γνωστικά 

προσανατολισµένα  είτε κοινωνικο-συναισθηµατικά είτε µεικτού τύπου  αντλούν τη 

δοµή και τη δυναµική της εφαρµογής τους από τις διάφορες θεωρίες γνωστικής 

ανάπτυξης και ψυχοπαιδαγωγικές απόψεις. 
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Ιδιαίτερο πλαίσιο αναφοράς για την ανάπτυξη αντίστοιχων προγραµµάτων αγωγής 

και εκπαίδευσης του αναπτυσσόµενου ατόµου απετέλεσαν οι έρευνες για την 

οικοδόµηση της γνώσης σπουδαίων επιστηµόνων του αιώνα µας, όπως του Piaget, 

από τη σχολή της Γενεύης, του Bruner στις Η.Π.Α., του Vygotsky στη Ρωσία καθώς 

και άλλων µεταγενέστερων, που συµπεριλαµβάνονται στο γενικότερο χώρο της 

γνωστικής επανάστασης όπως οι Siegler, Gellman, Donaldson κ.α . Από το 1985 και 

µετά, απόψεις για τη γνωστική ανάπτυξη που προέρχονται από νεότερες θεωρίες, 

όπως η θεωρία πολλαπλών δοµών νοηµοσύνης του Gardner, το γνωστικό-

αναπτυξιακό µοντέλο των Demetriou  et al., (1993) η ανάλυση των γνωστικών 

συστατικών του Sternberg, καθώς και νευροψυχολογικά δεδοµένα, επηρεάζουν τον 

προβληµατισµό για τις κατευθύνσεις των αναλυτικών προγραµµάτων της 

εκπαίδευσης, ώστε να συµπεριλαµβάνονται κατά γνωστικό πεδίο τα ιδιαίτερα 

γνωστικά συστατικά ως περιεχόµενο αλλά και οι διαδικασίες και µηχανισµοί 

λειτουργίας ως µέθοδοι. 

Στο χώρο της προσχολικής εκπαίδευσης οι παιδαγωγοί έρχονται αντιµέτωποι 

καθηµερινά µε µεγάλες ατοµικές διαφορές µεταξύ των παιδιών (διατοµικές) αλλά και 

µεταξύ πλευρών ή δεξιοτήτων εντός των ατόµων (ενδοατοµικές διαφορές), σύµφωνα 

και µε τις παραπάνω νεότερες θεωρίες πολλαπλών συστατικών, δοµών ή πεδίων της 

νοηµοσύνης. Οι διαφορές αυτές, όταν αφορούν δυσλειτουργίες της γνωστικής 

ανάπτυξης και κατ’ επέκταση της µαθησιακής πορείας του ατόµου, ή της 

συµπεριφοράς, προβληµατίζουν έντονα τους εκπαιδευτικούς. Από την άλλη πλευρά, 

συζητήσεις και προβληµατισµός επικρατεί κατά καιρούς για τον εκσυγχρονισµό των 

µεθόδων και του περιεχοµένου των αναλυτικών προγραµµάτων, ώστε να 

υποστηρίζονται τα άτοµα µε δυσκολίες ή να περιορίζεται η σχολική αποτυχία.  

Ποια µέριµνα όµως έχει ληφθεί για την πρόληψη, δηλαδή τον έγκαιρο εντοπισµό 

αυτών των παιδιών; Ποια είναι η σηµασία της πρώιµης ανίχνευσης παιδιών σε 

επικινδυνότητα εµφάνισης µαθησιακών δυσκολιών πριν ακόµα εισέλθουν αυτά στο 

τυπικό σχολικό πλαίσιο της δηµοτικής εκπαίδευσης και πώς είναι δυνατόν να 

επιτυγχάνεται αυτή; Υπάρχουν έγκυρα και αξιόπιστα ψυχοµετρικά εργαλεία 

αξιολόγησης; Ποιες είναι οι ιδιαίτερες ανάγκες των ατόµων αυτών και πώς 

καθορίζονται; Έχουν δηµοκρατικό δικαίωµα να λάβουν µια εκπαίδευση σύµφωνα µε 

την ιδιαιτερότητα των πλευρών της ανάπτυξής τους και τις ανάγκες τους ή πρέπει να 

αφήνονται να ακολουθούν αβασάνιστα τα πλαίσια µιας γενικής αγωγής, ίδιας και 
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απαράλλαχτης για όλα τα άτοµα του πληθυσµού της προσχολικής ηλικίας; Υπάρχουν 

λοιπόν σχέδια δράσης αποτυπωµένα σε δοµηµένα προγράµµατα για την έγκαιρη 

αντιµετώπιση των δυσκολιών αυτών στο χώρο της προσχολικής ηλικίας; Αυτά είναι 

ερωτήµατα που όχι µόνο µας απασχόλησαν, ώστε να αποτελέσουν αφετηρία για την 

παρούσα εργασία µας, αλλά απασχολούν κι άλλους ερευνητές στη χώρα µας και 

διεθνώς. 

Όσον αφορά τις δυσλειτουργίες της µάθησης και ακόµα την αποκλίνουσα 

συµπεριφορά, διάφορες αιτιολογίες ανευρίσκονται στον πληθυσµό των ατόµων 

αυτών, όπως: σωµατικές, οργανικές, γενετικής και κληρονοµικής φύσης, 

προγεννητικοί – περιγεννητικοί – µεταγεννητικοί τραυµατισµοί, περιβαλλοντικές, 

όπως κοινωνικοπολιτισµική αποστέρηση ή άλλου είδους αρνητική επίπτωση 

δυσµενούς περιβάλλοντος  (Σταύρου, 1985). 

Στους χώρους προσχολικής αγωγής και εκπαίδευσης το φαινόµενο της ετερογένειας 

στην τάξη του Νηπιαγωγείου είναι εµφανές. H ετερογένεια αυτή ορίζεται από την 

εισροή των αλλοδαπών µαθητών στη χώρα µας και την εµβύθισή τους στο 

πρόγραµµα του ελληνικού νηπιαγωγείου.  

 

7.2. Σκοπιµότητα της έρευνας 

7.2.1. Γενικός σκοπός της έρευνας  

 
Γενικός σκοπός  αυτής της έρευνας είναι να συγκριθεί το γλωσσικό προφίλ των 

αλλόφωνων µαθητών που παρακολουθούν υποχρεωτικό πρόγραµµα προσχολικής 

αγωγής στα κανονικά και ολοήµερα νηπιαγωγεία και να διαφανεί σε ποιους τοµείς 

της προφορικής γλώσσας ελλείπονται αναφορικά µε τους γηγενείς µαθητές. Για τις 

ανάγκες της παρούσας έρευνας συγκροτήθηκε ένα διαµορφωτικό εργαλείο 

προφορικής αξιολόγησης των νηπίων. Ο αντικειµενικός στόχος της έρευνας 

χρησιµοποιώντας την επαγωγική στατιστική είναι να εξαχθούν κάποια συµπεράσµατα 

για µια µεγάλη οµάδα ατόµων βάση των δεδοµένων που συλλέχθηκαν από το 

µικρότερο αντιπροσωπευτικό τµήµα του συγκεκριµένου δείγµατος.  
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7.2.2. Ειδικότεροι σκοποί της έρευνας  

 
Αναλυτικότερα οι ειδικότεροι σκοποί της έρευνας είναι οι ακόλουθοι: 

� Η συγκρότηση διαµορφωτικού εργαλείου κατάλληλου για την προφορική 

αξιολόγηση µιας οµάδας-τάξης.  

� Η διατύπωση και επαλήθευση υποθέσεων σχετικών µε τη δυνατότητα πρώιµης 

αναγνώρισης δυσκολιών και συµπτωµάτων προφορικής γλωσσικής αξιολόγησης του 

νηπίου 

� Το χαµηλό κόστος αυτού του εργαλείου και η ευκολία στη χρήση του από τον ίδιο 

το νηπιαγωγό χωρίς την ύπαρξη κάποιου ειδικού θεραπευτή. 

� Η δοµή αυτού του διαµορφωτικού εργαλείου επιτρέπει το σχεδιασµό 

προγραµµάτων ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης κατάλληλα προσαρµοσµένα στις 

ιδιαιτερότητες και ανάγκες κάθε µαθητή. 

 

7.3. Ερωτήµατα και υποθέσεις της έρευνας  

 
Ο κύριος προβληµατισµός που τέθηκε τόσο κατά τη διάρκεια της βιβλιογραφικής 

ανασκόπησης όσο και κατά τη διαδικασία συγκρότησης του ερευνητικού 

διαµορφωτικού µας εργαλείου ήταν ο ακόλουθος: Υπάρχει πράγµατι η δυνατότητα 

προφορικής αξιολόγησης του γλωσσικού προφίλ  των µαθητών σε µία ετερογενή 

οµάδα-τάξη του ελληνικού νηπιαγωγείου; Κι αν υπάρχει µπορεί να διαµορφωθεί µε 

απώτερο σκοπό να δηµιουργηθούν διαφορετικά επίπεδα επάρκειας, διαφορετικές 

οµάδες µαθητών, όπου µε τη βοήθεια της διαφοροποιηµένης παιδαγωγικής να 

υπάρχουν ποιοτικά αποτελέσµατα γλωσσικής µάθησης τόσο για τον ίδιο το µαθητή 

όσο και για τον ίδιο το νηπιαγωγό; 

Βάσει αυτού του κύριου προβληµατισµού διαµορφώθηκαν τα επιµέρους ερωτήµατα, 

όπως: 

 �Πώς ορίζεται το γλωσσικό προφίλ του νηπίου; 

�Από ποιους τοµείς αποτελείται; 

�Ποιοι παράγοντες σχετίζονται µε την εµφάνιση των συγκεκριµένων    

δυσκολιών; 

�Εµφανίζεται ένα µαθησιακό πρόβληµα ή µία γλωσσική ανεπάρκεια στην 

κατάκτηση της δεύτερης γλώσσας για τους αλλοδαπούς µαθητές;  
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�Μπορεί ο ίδιος ο νηπιαγωγός να προβλέψει τα διαφορετικά γλωσσικά 

επίπεδα; 

�Υπάρχει δυνάτητα έγκαιρου σχεδιασµού διαµορφωτικού προγράµµατος, 

ώστε να γίνει η κατάλληλη πρόληψη ενδεχόµενης δυσκολίας ή διαταραχής; 

 

Με βάση τα παραπάνω ερωτήµατα και στηριζόµενοι κατά κύριο λόγο στη διεθνή 

βιβλιογραφία και στην πιλοτική έρευνα που προηγήθηκε της κυρίως έρευνας, 

καταλήξαµε στη διατύπωση των ακόλουθων ερευνητικών υποθέσεων: 

1. Το γλωσσικό προφίλ διαδοχικά δίγλωσσων νηπίων είναι διαφορετικό από το 

γλωσσικό προφίλ γηγενών νηπίων. 

2. Το γλωσσικό προφίλ ταυτόχρονα δίγλωσσων νηπίων είναι διαφορετικό από το 

γλωσσικό προφίλ διαδοχικά δίγλωσσων και γηγενών νηπίων. 

3. Υπάρχει διαφορά στη προφορική γλωσσική επίδοση στο νηπιαγωγείο µεταξύ 

αγοριών και κοριτσιών. 

4. Υπάρχει σχέση µεταξύ του επαγγέλµατος των γονέων και της προφορικής 

γλωσσικής αξιολόγησης των νηπίων. 

5. Επηρεάζεται το γλωσσικό προφίλ του νηπίου από την ύπαρξη άλλων αδελφών 

στην οικογένεια και τη σειρά γέννησης του νηπίου στην οικογένεια.  

6. Επηρεάζεται το γλωσσικό προφίλ του νηπίου από την ακριβή του ηλικία σε 

µήνες. 

7. Υπάρχει διαφορά στην προφορική γλώσσα των νηπίων µεταξύ αυτών που 

ζουν σε διαφορετικές γεωγραφικές περιοχές της χώρας. 

 

Τις υποθέσεις αυτές θα προσπαθήσουµε να επαληθεύσουµε µε τη συγκεκριµένη 

έρευνά µας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 

 

Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

8.1. Σχεδιασµός έρευνας  

 
Η παρούσα έρευνα άρχισε τον Οκτώβριο του 2007. Αντικείµενο και στόχος της ήταν 

η σύγκριση του γλωσσικού προφίλ των αλλόφωνων νηπίων που παρακολουθούσαν 

ήδη δύο χρόνια στο ελληνικό νηπιαγωγείο και Ελλήνων νηπίων. Η πρώτη φάση του 

σχεδιασµού, η οποία υλοποιήθηκε το σχολικό έτος 2007-2008 ήταν η πιλοτική φάση 

και πραγµατοποίηθηκε µε ατοµικές και οµαδικές συναντήσεις 97 νηπίων σε 

νηπιαγωγεία της περιφέρειας Αττικής. Η εξέταση ήταν οµαδική σε επίπεδο τάξης και 

ατοµική. Η διάρκεια της ατοµικής χορήγησης ήταν 10-12 λεπτά ενώ αυτή της  

οµαδικής ήταν 15 λεπτά. Αφού έγινε η καταγραφή των δεδοµένων και η ερµηνεία 

των αποτελεσµάτων της πιλοτικής φάσης, η δεύτερη φάση ήταν η κυρίως έρευνα που 

υλοποίηθηκε την ακαδηµαϊκή χρονιά 2008-2009. Η πιλοτική έρευνα 

πραγµατοποιήθηκε προκειµένου να διακριβωθεί µια ακριβέστερη διατύπωση του 

ερευνητικού προβλήµατος, αφετέρου δε να εφαρµοστεί δοκιµαστικά η διαδικασία 

επιλογής και εντοπισµού των υποκειµένων της έρευνας.  

 

8.2. Ο πληθυσµός και το δείγµα της έρευνας  

 
Η µέθοδος που ακολουθήθηκε για τη συγκρότηση ενός αντιπροσωπευτικού δείγµατος 

του ερευνητικού πληθυσµού που µας ενδιαφέρει ήταν η κατά στρώµατα τυχαία 

δειγµατοληψία ως προς την τάξη, το φύλο και τη χρονολογική ηλικία των 

υποκειµένων. 

Εξαιρέθηκαν από την εν λόγω έρευνα µαθητές που είχαν µόλις έρθει από άλλες 

χώρες. Κριτήριο επιλογής των αλλόφωνων µαθητών ήταν να φοιτούν τουλάχιστον 

δύο χρόνια στο ελληνικό παιδικό σταθµό (παιδικό σταθµό – προνήπιο – νήπιο ή 

προνήπιο- νήπιο). Αποκλείστηκαν από το δείγµα παιδιά που παρουσίαζαν νοητική 

ανεπάρκεια ή είχαν επίσηµη διάγνωση από τα ΚΕ∆∆Υ (Κέντρα διαφοροδιάγνωσης 

και υποστήριξης) ή άλλων συνδρόµων (όπως σύνδροµο διάχυτων αναπτυξιακών 

διαταραχών, ακουστική ανεπάρκεια, ειδικές γλωσσικές διαταραχές και άλλα ανάλογα 
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σύνδροµα). Πρόσθετο κριτήριο αποκλεισµού των υποκειµένων ήταν και η 

επαναφοίτησή τους στο νηπιαγωγείο για δεύτερη χρονιά. 

 

8.2.1 Σύνθεση του δείγµατος της πιλοτικής φάσης   

 
Στην πιλοτική φάση της έρευνάς µας συµµετείχαν 97 µαθητές από νηπιαγωγεία της 

περιφέρειας Αττικής. Το δείγµα των µαθητών περιλάµβανε: 

�   75 µαθητές που ήταν Έλληνες υπήκοοι, µιλούσαν ευχερώς την ελληνική 

γλώσσα και δεν είχαν διαγνωσµένη νοητική υστέρηση ή σοβαρές αναπηρίες 

οι οποίες εµπόδιζαν τη φοίτησή τους στην κανονική τάξη του νηπίου.  

� 22 µαθητές που ήταν αλλόφωνοι (που δεν είχαν µητρική γλώσσα τα 

Ελληνικά) που ως κριτήριο συµµετοχής ήταν να είναι τουλάχιστον ο δεύτερος 

χρόνος φοίτησής τους στο θεσµό της προσχολικής αγωγής και έχει 

συνυπολογιστεί το κοινωνιογλωσσικό τους υπόβαθρο µε τη βοήθεια 

συγκεκριµένου ερωτηµατολογίου.  

� Σε αυτή τη φάση της έρευνας αποκλείστηκαν οι µαθητές που ήταν δίγλωσσοι 

(από µικτές οικογένειες, τύπος µικτής ή ταυτόχρονης διγλωσσίας) 

Πίνακας  

 

 

 

 

 

 

 

Ελληνικά 

ως µητρική 

γλώσσα 

(Γ1) 

Ελληνικά 

ως δεύτερη 

γλώσσα 

(Γ2) 

Ηλικία 

75 22 5-6 

ετών 
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8.2.2. Σύνθεση του δείγµατος της κυρίως έρευνας  
 
Το δείγµα της κυρίως έρευνας ήταν 670 νήπια 5-6 ετών, από νηπιαγωγεία της 

περιφέρειας Αττικής και Θεσσαλονίκης.  

 

Γράφηµα        Πίνακας 

 

 

 

Γράφηµα       Πίνακας 

 

 

        

 

Ελληνικά 

ως 

µητρική 

γλώσσα 

(Γ1) 

Ελληνικά 

ως 

δεύτερη 

γλώσσα 

(Γ2) 

 

∆ίγλωσσοι 

µαθητές  

(µικτή ή 

ταυτόχρονη 

διγλωσσία) 

    484 

µαθητές  

(5-6 

ετών) 

166 

µαθητές 

(5-6 

ετών) 

20 µαθητές 

(5-6 ετών) 

72% 25% 3% 

Φύλο   

Αγόρια 359 54% 

Κορίτσια 311 46% 
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Στη συνέχεια κατόπιν τηλεφωνικής συνεννοήσεως µε τους ∆ιευθυντές των 

Νηπιαγωγείων και τους εκπαιδευτικούς που δέχτηκαν να συνεργαστούν ορίσαµε 

ηµεροµηνία επίσκεψής µας στο σχολείο τους, δεδοµένου ότι είχαν συλλεχθεί οι 

φόρµες συγκατάθεσης γονέων για τη συµµετοχή των παιδιών τους στην έρευνα. (βλ. 

φόρµα συγκατάθεσης γονέα στο Παράρτηµα Β). Η ίδια η ερευνήτρια χορήγησε 

ατοµικά σε όλους τους µαθητές το γλωσσικό εργαλείο τόσο ατοµικά όσο και οµαδικά 

στις τάξεις τους µε την παρουσία του εκπαιδευτικού. 

Οι συναντήσεις της ερευνήτριας µε τα υποκείµενα πραγµατοποιήθηκαν κατά τις 

πρωινές ώρες, σε κλίµα φιλικό και οικείο. Ο χώρος που επιλέχθηκε να γίνει η 

ατοµική χορήγηση ήταν το γραφείο του/ της νηπιαγωγού και όπου αυτό δεν υπήρχε 

σε µία ήσυχη γωνιά του σχολικού κτιρίου. Καταβλήθηκε η προσπάθεια από την 

ερευνήτρια ώστε οι συνθήκες χορήγησης του γλωσσικού διαµορφωτικού εργαλείου 

να είναι περίπου ίδιες για όλα τα παιδιά. Κατά ένα πολύ µεγάλο ποσοστό επετεύχθη 

αυτή η προσπάθεια. Η οµαδική χορήγηση υλοποιήθηκε από την ίδια την ερευνήτρια 

στις σχολικές τάξεις των παιδιών. 

  

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας ορίζεται ως γλωσσικό προφίλ του νηπίου η 

αφηγηµατική ικανότητα του παιδιού, η κατανόηση ιστορίας, το προσληπτικό και 

εκφραστικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων και αντικειµένων καθηµερινής χρήσης, η 

σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών και η εκτέλεση απλών και σύνθετων 

εντολών. 
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8.3. Θεωρητικό µοντέλο αναφοράς και διαδικασία συγκρότησης 

διαµορφωτικού εργαλείου αξιολόγησης της προφορικής 

γλώσσας των νηπίων  

 

8.3.1. Θεωρητικό µοντέλο αναφοράς  

 
Η γλώσσα αποτελεί το κύριο εργαλείο επικοινωνίας και το νήπιο, διαµέσου αυτής, 

συνδιαλλάσσεται µε τους ενήλικες και προσπαθεί να γίνει κατανοητό από την πρώτη 

χρονιά φοίτησής του στον παιδικό σταθµό (3 ετών). Το παιδί επιδιώκει να απαντά 

στους µεγαλύτερους, να παίρνει την πρωτοβουλία να συζητά, να συµµετέχει σε µία 

οµαδική διαδικασία ακούγοντας ενεργητικά τους άλλους, περιµένοντας τη σειρά του 

και εµµένοντας στο επικοινωνιακό θέµα. Αναφορικά µε το προσληπτικό επίπεδο της 

γλώσσας του νηπίου, το νήπιο µαθαίνει να ακούει τόσο τους συµµαθητές όσο και τον/ 

την νηπιαγωγό για να απαντήσει, να αντιδράσει, να δόσει την άποψή του, να 

υποστηρίξει την αντίθετη άποψή του, να κατανοήσει τις επικοινωνιακές συνθήκες 

στις οποίες βρίσκεται κάθε φορά και να καταθέσει τις πολιτισµικές του αναφορές που 

είναι σηµαντικές στην κατανόηση των προτεινόµενων καταστάσεων στην τάξη. 

Κρίνεται αναγκαίο για το νήπιο να κατανοεί την περιγραφή ενός αντικειµένου, ενός 

προσώπου, µιας αφήγησης και των σχετικών αλυσιδωτών επεισοδίων, να διακρίνει 

τους ήρωες, τα γεγονότα και τις αλλαγές της διήγησης. Επίσης όσον αφορά στις 

προσληπτικές του λεξιλογικές ικανότητες, το παιδί στο νηπιαγωγείο πρέπει να 

κατανοεί το λεξιλόγιο της καθηµερινής του ζωής, είτε σχολικής είτε κοινωνικής, να 

έχει δοµήσει τις χωροχρονικές έννοιες, να κατανοεί την ύπαρξη της πολυσηµίας της 

γλώσσας (συνώνυµα και αντίθετα), να µπορεί να αποµνηµονεύει ένα λεξιλόγιο 

σχετικό µε τα αντικείµενα και τις ενέργειες της καθηµερινής του ζωής. Είναι 

επιστηµονικά αποδεκτό ότι το λεξιλόγιο αποτελεί µία από τις κύριες συνιστώσες της 

αναγνωστικής ικανότητας δεδοµένου ότι η γνώση της λέξης είναι προϋπόθεση για την 

κατανόηση της ανάγνωσης (Baumann & Kame’enui, 1991, Catts & Kamhi, 2005, 

Stanovich, 1986). Το νήπιο διαθέτοντας ένα ολοένα, µεγαλύτερο εύρος προσληπτικού 

και εκφραστικού λεξιλογίου θα έχει µεγαλύτερη άνεση στην ανάγνωσή του σε ένα 

µετέπειτα στάδιο στα πρώτα χρόνια του δηµοτικού (Flood, Lapp & Fischer, 2003, 

Denton et al., 2008). Σε φωνολογικό επίπεδο πρόσληψης, το νήπιο πρέπει να 

διαχωρίζει τα φωνήµατα µιας λέξης, φράσης, στίχου, να βρίσκει τις λέξεις σε µία 

φράση, να αποµονώνει τα φωνήµατα µιας συλλαβής ή/ και λέξης, να διακρίνει τις 

ίδιες λέξεις σε µία φράση, να συγκρίνει το µήκος των λέξεων, να αποµονώνει και να 
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βρίσκει το ίδιο φώνηµα σε µία οµάδα λέξεων, να διαχωρίζει, να αριθµεί τον αριθµό 

των συλλαβών σε µία λέξη, να βρίσκει τις οµοιοκαταληξίες. Σε µορφο-συντακτικό 

επίπεδο, το νήπιο πρέπει να κατανοεί τους απλούς και σύνθετους συντακτικούς 

τύπους του γραπτού λόγου που διαβάζονται από τον/την νηπιαγωγό, να κατανοεί τη 

χωροχρονική σειρά των γεγονότων που εκφράζονται διαµέσου των ρηµάτων και των 

λέξεων που εκφράζουν χρόνο (πριν, µετά, ταυτόχρονα, στο τέλος …) και να κατανοεί 

τις αναφορικές προτάσεις. 

Σχετικά µε το παραγωγικό επίπεδο της γλώσσας, το νήπιο παρακινείται  να ζητά το 

λόγο σε διάφορες επικοινωνιακές καταστάσεις (δυάδες, µικρή οµάδα, τάξη), µαθαίνει 

να απαντά σωστά σε ό,τι του ζητείται (λεκτική ή µη λεκτική εντολή), να χρησιµοποιεί 

την αντωνυµία «εγώ», να περιµένει τη σειρά του, να ολοκληρώνει τη σκέψη του, να 

µένει στο θέµα που αναφέρεται, να χρησιµοποιεί το σωστό λεξιλόγιο εκεί όπου 

χρειάζεται, να αλλάζει την τονικότητα της φωνής του αναλόγως των επικοινωνιακών 

καταστάσεων. Στο προσληπτικό του λεξιλόγιο, το νήπιο οφείλει να γνωρίζει την 

κατονοµασία των αντικειµένων της καθηµερινής του ζωής, να χρησιµοποιεί ένα 

λεξιλόγιο σχετικό µε τις χωροχρονικές έννοιες και τη λογική σειρά. Όσον αφορά 

στην παραγωγή της φωνολογικής του ικανότητας το νήπιο πρέπει να εκφράζεται µε 

κατανοητό τρόπο (σωστή άρθρωση, προφορά και απαγγελία), να λέει ένα µήνυµα µε 

την κατάλληλη τονικότητα, να λέει το ίδιο µήνυµα αλλάζοντας τονικότητα. Σε 

µορφο-συντακτικό επίπεδο, το νήπιο στον εκφραστικό του λόγο πρέπει να γνωρίζει 

τη χρήση σύνθετων συντακτικών τύπων, ορθή χρήση αντωνυµιών, σωστή χρήση 

χωρο-χρονικών συνδέσµων και επιρρηµάτων, σωστή εναλλαγή χρόνων και σωστή 

χρήση αναφορικών προτάσεων. Σε αφηγηµατικό επίπεδο το νήπιο πρέπει να µπορεί 

να αφηγείται σύντοµα τα γνωστά του παραµύθια (κοκκινοσκουφίτσα, τα τρία 

γουρουνάκια), να τελειώνει την αφήγηση, αναφερόµενο στα διαφορετικά επεισόδια 

του παραµυθιού.  

 

8.3.2. Η διαδικασία συγκρότησης του διαµορφωτικού εργαλείου 

προφορικής γλωσσικής αξιολόγησης  

 
Λαµβάνοντας υπόψη το θεωρητικό µοντέλο αναφοράς  και όλους τους στόχους του 

ενιαίου ∆ιαθεµατικού Αναλυτικού προγράµµατος για το νηπιαγωγείο συγκροτήσαµε 

ένα διαµορφωτικό εργαλείο αξιολόγησης προφορικής γλώσσας των νηπίων, 

στηριζόµενοι στη διεθνή βιβλιογραφία. 
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Η σχεδίαση του συγκεκριµένου διαµορφωτικού εργαλείου βασίστηκε σε άλλα 

γνωστά διεθνώς αντίστοιχα εργαλεία ή τεστ τόσο γλωσσικής ικανότητας όσο και 

εξειδικευµένα στην αξιολόγηση γλώσσας διαφορετικών πολιτισµικά και γλωσσικά 

αλλοδαπών µαθητών, τα οποία παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί: 

 

Πίνακας εργαλείων/ τεστ αξιολόγησης γλωσσικής ικανότητας νηπίων  

Ονοµασία Εργαλείου/ Τεστ Συγγραφείς Έτος έκδοσης 

Modern Languages Aptitude John Caroll, Stanley Sapon 2002 

Epreuve pour l’examen du 

language 

Chevrie-Muler, Simon, 

Decante 

1981 

Test de denomination orale 

d’images 

Deloche, Hannequin 2007 

Test Lillois de 

Communication (TLC) 

M. Rousseaux, A. Delacourt, 

N. Wyrzykowski, 

M.Lefeuvre 

2001 

Evaluation du Langage 

Orale (ELO) 

Abdelhamid Khomsi 2002 

Nouvelles epreuves pour 

l’examen du langage (N-

EEL) 

Chevrie-Muler, Monique 

Plaza 

2001 

Lexique vivant Abdelhamid Khomsi 2004 

Bilingual Τwo Language 

Battery of Tests 

(multilingual version) 

Caso Adolphe 2005 

Bilinguals Two Language 

Battery of Tests (Caso) 

Boehm Test of Basic 

Concepts, Spanish Version 

(Boehm), 1986 

Glutting, J., Kelly, M.S.,& 

Boehm, A.E., Tawana, R. 

Burnette 

Psychological Corporation 

1986 

(revised 1989) 

Stanford Early School 

Achievement Test, SESAT 

Hersh, Leonard, R. 

Harcourt Brace Educational 

Measurement 

1996 
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Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι κανένα από τα παραπάνω εργαλεία δε χρησιµοποιήθηκε 

αυτούσιο. Απλώς βασιστήκαµε στις ιδέες τους σχετικά µε τις υποκλίµακες  που θα 

µπορούσε να περιλαµβάνει το δικό µας διαµορφωτικό εργαλείο για να εξασφαλιστεί 

η εγκυρότητα του περιεχοµένου και να είναι πολιτισµικά κατάλληλα για τους 

γηγενείς και αλλοδαπούς µαθητές στη χώρα µας. Ο τρόπος χορήγησης και 

βαθµολόγησης στηρίχθηκε σε δικές µας ιδέες τόσο σύµφωνα µε την πολυετή µας 

εµπειρία, όσο και την εκπαίδευσή µας πάνω στη χρήση των προαναφερόµενων 

εργαλείων. Επιλέξαµε να κατασκευάσουµε το δικό µας εργαλείο διαµορφωτικής 

προφορικής αξιολόγησης της γλώσσας των νηπίων για να µπορέσουµε να 

συµπεριλάβουµε τους παράγοντες τους οποίους εµείς θεωρήσαµε ότι θα έπρεπε να 

περιλαµβάνει ένα ανάλογο εργαλείο. 

 

8.4. Συνοπτική περιγραφή του διαµορφωτικού εργαλείου 

προφορικής γλωσσικής αξιολόγησης  

 
Ο έλεγχος του γλωσσικού προφίλ των παιδιών υλοποίηθηκε µε τη βοήθεια εικόνων 

που αφορούν τους επιµέρους τοµείς της γλώσσας που βλέπουµε στον πίνακα που 

ακολουθεί (όλο το εργαλείο διαµορφωτικής αξιολόγησης παρουσιάζεται αναλυτικά 

στο παράρτηµα Β).  

  Συνοπτικός πίνακας περιγραφής διαµορφωτικού εργαλείου αξιολόγησης προφορικής 

γλώσσας:  

1
η
 εικόνα 2

η
 εικόνα 3

η
 εικόνα 4

η
 εικόνα 

Γλώσσα σε 

επικοινωνιακές 

καταστάσεις 

Σύγκριση µήκους 

προφορικών 

εκφορών της 

γλώσσας 

Ηχητικές 

αναπαραστάσεις 

της γλώσσας 

Αναφορική 

γλώσσα/ γλώσσα 

επίκλησης 

Αναφορική γλώσσα/ 

γλώσσα επίκλησης 

Κατανόηση και 

εκτέλεση απλών 

και σύνθετων 

οδηγιών 

Σύγκριση µήκους 

πολλαπλών 

εκφορών στον 

προφορικό λόγο 

Κατανόηση 

παραµυθιού 

Προφορική αφήγηση 

παραµυθιού 

«τα τρία γουρουνάκια» 

Οµαδική 

χορήγηση 

Ατοµική 

χορήγηση 

Ατοµική 

χορήγηση 

Ατοµική χορήγηση 
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5
η
 εικόνα 6

η
 εικόνα 7

η
 εικόνα 

 

8
η
 εικόνα 

Εκφραστικό και 

προσληπτικό 

λεξιλόγιο 

αντικειµένων 

καθηµερινής 

χρήσης 

Εκφραστικό και 

προσληπτικό 

λεξιλόγιο 

επαγγελµάτων 

∆όµηση στο χώρο ∆όµηση στο χρόνο 

Κατονοµασία 

και δείξη 

αντικειµένων 

καθηµερινής 

χρήσης 

Κατονοµασία και 

δείξη επαγγελµάτων 

Γνώση χωρικών 

εννοιών 

Γνώση χρονικών εννοιών 

Ατοµική 

χορήγηση 

Ατοµική χορήγηση Οµαδική χορήγηση Οµαδική χορήγηση 

 

Το διαµορφωτικό εργαλείο γλωσσικής αξιολόγησης χορηγήθηκε από την ίδια την 

ερευνήτρια σε οµαδική και ατοµική βάση. Πιο συγκεκριµένα χορηγήθηκαν οµαδικά η 

1η εικόνα, η 7η και η 8η εικόνα. Ο χρόνος οµαδικής χορήγησης κυµάνθηκε από 12-15 

λεπτά το µέγιστο και το υλικό που χρησιµοποιήθηκε ήταν οι εικόνες του 

διαµορφωτικού εργαλείου που είχαν τα παιδιά και ένας µαρκαδόρος ανεξαρτήτως 

χρώµατος. Πιο αναλυτικά για την 1η εικόνα που αξιολογήθηκε η ικανότητα 

κατανοήσης απλών και σύνθετων οδηγιών, η διαδικασία ήταν η ακόλουθη: 

 

8.5. Οδηγίες χορήγησης διαµορφωτικού εργαλείου 

Λέµε στα παιδιά (οδηγία 1η:)  

«Πάνω στο φύλλο, υπάρχει µια εικόνα (τη δείχνουµε). Βλέπουµε ένα αγοράκι που 

ποτίζει το άλογο (δείχνουµε το άλογο) νερό κι ένα κοριτσάκι που περιποιείται τον 

κήπο. Θα ακούσετε προσεχτικά, και όταν θα σας πω, θα πάρετε το µαρκαδόρο σας 

για να κάνετε ό,τι σας ζητήσω. Ακούστε καλά: ζωγραφίστε το κόκαλο στο πιάτο του 

σκύλου».  

Όταν περάσουν κάποια δευτερόλεπτα, επαναλαµβάνουµε ακόµη µια φορά την 

οδηγία: 

«Ζωγραφίστε το κόκαλο στο πιάτο του σκύλου. Ξεκινήστε τώρα!» 
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∆ε βοηθάµε τα παιδιά που δείχνουν ότι δεν κατάλαβαν ή που ζητούν 

συµπληρωµατικές οδηγίες. Βεβαιωνόµαστε ότι όλα τα παιδιά τελείωσαν και µετά 

περνάµε στην ακόλουθη οδηγία. 

Ακολουθείτε η ίδια διαδικασία για τις 5 υπόλοιπες οδηγίες: 

Οδηγία 2: «Ζωγραφίστε γυαλιά ηλίου στο αγοράκι.» 

Οδηγία 3: «Ζωγραφίστε τον ήλιο πάνω από τον τοίχο.» 

Οδηγία 4: «Ζωγραφίστε λουλούδια στο φόρεµα του κοριτσιού και στη συνέχεια ένα 

καπέλο στο κεφάλι του αγοριού.» 

Οδηγία 5: «Χρωµατίστε τις κάλτσες του κοριτσιού και µετά κυκλώστε το ποτιστήρι.» 

Οδηγία 6: «Χρωµατίστε το χέρι που ανοίγει τη βρύση και δέστε το άλογο στο φράχτη 

που είναι µπροστά του.»  

 

Σχετικά µε τη δεύτερη εικόνα όπου αξιολογούνται οι φωνολογικές εκφορές της 

γλώσσας και διαπιστώνεται κατά πόσο το νήπιο µπορεί να συγκρίνει το µήκος 

προφορικής εκφοράς της κάθε λέξης η διαδικασία χορήγησης ήταν η ακόλουθη: 

Σε ένα αρχικό στάδιο εξάσκησης η ερευνήτρια λέει στα παιδιά: 

«Σας λέω δύο λέξεις που αντιστοιχούν στις 2 εικόνες που βλέπετε εδώ, δείχνετε µε το 

δάχτυλό σας: «σαλιγκάρι», «ποντίκι». 

Επαληθεύστε ότι όλοι οι µαθητές έχουν καταλάβει την οδηγία κι επαναλαµβάνουµε 

την οδηγία. Λέµε: «Ακούστε, υπάρχει µια λέξη που είναι πιο µεγάλη από την άλλη. 

Στη λέξη «σαλιγκάρι», ακούµε «σα-λι-γκα-ρι» (χτυπάµε τα χέρια στο ρυθµό των 

συλλαβών) και στη λέξη «ποντίκι» ακούµε «πο-ντι-κι». Κυκλώνουµε λοιπόν το 

σαλιγκάρι γιατί είναι µεγαλύτερη λέξη. Εξακριβώνουµε ότι τα παιδιά κατάλαβαν 

καλά την οδηγία. Κρίνεται σηµαντικό να τονιστεί ότι δεν µας ενδιαφέρει το πιο 

µεγάλο ζώο σε µέγεθος αλλά η πιο µεγάλη λέξη, αναφορικά µε το µεγαλύτερο µήκος 

της προφορικής τους εκφοράς. 

Ακολουθεί το στάδιο αξιολόγησης και δίνονται στο νήπιο ζευγάρια λέξεων σε εικόνες 

και οι ακόλουθες οδηγίες κάθε φορά ανά ζευγάρι:  

Οδηγία 1η.  «Τώρα θα ψάξετε µόνοι σας την πιο µεγάλη λέξη στη γραµµή. Θα σας πω 

2 φορές τις λέξεις». ∆εινόσαυρος – σκύλος «κυκλώστε το ζώο που έχει το πιο µεγάλο 

όνοµα». 

Οδηγία 2η. Φίδι – βάτραχος «κυκλώστε το ζώο που έχει το πιο µεγάλο όνοµα/ λέξη». 

Οδηγία 3η. Αρκούδα – πεταλούδα «κυκλώστε το ζώο που έχει το πιο µεγάλο όνοµα/ 

λέξη». 
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Οδηγία 4η. Ελέφαντας – γάτα «κυκλώστε το ζώο που έχει το πιο µεγάλο όνοµα/ 

λέξη».  

Αναφορικά µε την τρίτη εικόνα όπου γίνεται ο έλεγχος κατανόησης παραµυθιού, η 

ερευνήτρια έχει ήδη διαβάσει σε όλη την τάξη το παραµύθι «η κοκκινοσκουφίτσα» 

επιλέγµένο από µια απλοποιηµένη απόδοση του Σαρλ Περό, ίδια µε την αυθεντική 

(υπάρχει αναλυτικά στο Παράρτηµα Β). Το παραµύθι έχει λοιπόν διαβαστεί χωρίς 

ιδιαίτερα σχόλια πριν αποτελέσει το αντικείµενο εξέτασης. Στη συνέχεια, κατά τη 

διαδικασία ατοµικής χορήγησης, δίδονται στο νήπιο προς παρατήρηση πέντε εικόνες 

που απεικονίζουν τα επεισόδια διήγησης και δύο εικόνες που δεν ταιριάζουν. Το 

νήπιο επιλέγει µεταξύ των εικόνων που του έχουν δοθεί, αυτές που ανταποκρίνονται 

στα επεισόδια της ιστορίας. Τοποθετεί µπροστά του στο θρανίο σε δυο οµάδες αυτές 

που ταιριάζουν στην ιστορία και αυτές που δεν ταιριάζουν. ∆εν ζητείται από τα 

παιδιά να φτιάξουν την ιστορία αλλά µόνο να απαντήσουν σε ό,τι τους ζητείται 

δικαιολογώντας την άποψή τους γιατί δεν επέλεξαν τις εικόνες που άφησαν στην 

άκρη και δεν ταιριάζουν στην ιστορία. Σε αυτή τη διαδικασία αξιολόγησης το παιδί 

πρέπει να βάλει σε σωστή χρονολογική σειρά τις σωστά επιλεγµένες εικόνες, στη 

συνέχεια να δικαιολογήσει και να εξηγήσει γιατί επέλεξε αυτές τις εικόνες σε σχέση 

µε τα πρόσωπα που απεικονίζονται στις εικόνες και τέλος να δικαιολογήσει τον τόπο 

διαδραµάτισης του παραµυθιού αναφορικά πάντα µε τις εικόνες (για παράδειγµα το 

νήπιο δεν επιλέγει την εικόνα που απεικονίζει την κοκκινοσκουφίτσα στη θάλασσα 

γιατί η κοκκινοσκουφίτσα είναι στο δάσος και όχι στη θάλασσα).  

Σχετικά µε την τέταρτη εικόνα που αναφέρεται στην προφορική αφήγηση 

παραµυθιού, η ερευνήτρια ζητά από το νήπιο να συνεχίσει και να τελειώσει το 

γνωστό παραµύθι «τα τρία γουρουνάκια» (υπάρχει αναλυτικά στο Παράρτηµα Β). Το 

εν λόγω παραµύθι όπως και το προηγούµενο της «κοκκινοσκουφίτσας» έχουν 

διαβαστεί από την ερευνήτρια σε όλη την τάξη πριν την αρχή της οµαδικής 

χορήγησης. Κατά την ατοµική χορήγηση µε το παιδί, η ερευνήτρια επαναλαµβάνει 

την αρχή της ιστορίας µέχρι την αρχή του δεύτερου επεισοδίου (πηγαίνει ο λύκος στο 

σπίτι του δεύτερου γουρουνιού) και ζητείται από το παιδί να συνεχίσει το παραµύθι 

ως το τέλος και να πει τι έγινε. Ζητούνται συµπληρωµατικές εξηγήσεις για την 

αξιολόγηση της λεπτοµερειακής κατανόησης της τελικής πράξης, αν γνωρίζει το 

παιδί όλες τις λεπτοµέρειες του τέλους,  ποιο είναι το τελικό στάδιο των 

πρωταγωνιστών και αξιολογείται επίσης η ικανότητά του να ενώνει τα διαφορετικά 

επεισόδια της αφήγησης µε συνδετικούς συνδέσµους ή τις κατάλληλες λέξεις.  
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Σχετικά µε την πέµπτη εικόνα που αναφέρεται στον έλεγχο προσληπτικού και 

εκφραστικού λεξιλογίου αντικειµένων καθηµερινής χρήσης καλείται το νήπιο να 

κατονοµάσει τα αντικείµενα καθηµερινής χρήσης που φαίνονται στις εικόνες: 

αντικείµενα σπιτιού (τηλέφωνο, καρέκλα, πολυθρόνα), κουζίνας (φλιτζάνι, µπολ), 

τουαλέτας (χτένα, οδοντόβουρτσα, νιπτήρας, µπανιέρα), ρούχα (µπότες, παπούτσια, 

καπέλο). Σε περίπτωση που ο µαθητής δεν είναι σε θέση να κατονοµάσει τα 

αντικείµενα σε κάθε εικόνα ελέγχεται αν υπάρχουν αυτές οι έννοιες στο προσληπτικό 

του λεξιλόγιο και ζητάει η ερευνήτρια τα συγκεκριµένα αντικείµενα και το νήπιο 

καλείται να δείξει τις κατάλληλες κάθε φορά εικόνες.   

Ανάλογα γίνεται και η χορήγηση της έκτης εικόνας που αναφέρεται στον έλεγχο 

προσληπτικού και εκφραστικού λεξιλογίου επαγγελµάτων όπου ελέγχεται τόσο το 

εκφραστικό όσο και το προσληπτικό λεξιλόγιο στα επαγγέλµατα που απεικονίζονται.  

Αναφορικά µε την έβδοµη εικόνα,  αξιολογείται η δόµηση των εννοιών χώρου στο 

νήπιο, δίνονται στο νήπιο οµάδες εικόνων και ακούγοντας την κατάλληλη εντολή από 

την ερευνήτρια πρέπει το νήπιο να κυκλώσει την εικόνα που ταιριάζει µε τη σωστή 

οδηγία που άκουσε. Ελέγχεται η γνώση των εννοιών χώρου όπως µπροστά, πάνω, 

κάτω, δεξιά, αριστερά, ανάµεσα.  

Αντίστοιχα η όγδοη εικόνα αξιολογεί τη δόµηση των χρονικών εννοιών στο νήπιο, 

ακολουθείται η ίδια διαδικασία και ελέγχεται η γνώση των εννοιών χρόνου όπως 

µόλις, έτοιµο να, πριν, µετά, τέλος ιστορίας, ολοκληρωµένο. 

 

8.6. Ερωτηµατολόγιο συλλογής δηµογραφικών και 

κοινωνιογλωσσικών  στοιχείων της έρευνας  

 
Ένα ερωτηµατολόγιο συµπληρώθηκε για να συλλέξει πληροφορίες ατοµικών 

στοιχείων (κοινωνικά και οικογενειακά για να δούµε πόσο οι παράγοντες αυτοί 

επηρεάζουν τα υποκείµενα που εξετάστηκαν (φύλο, ηλικία παιδιού, σύνθεση της 

οικογένειας, θέση στην οικογένεια, σχολικοποίηση πριν το νηπιαγωγείο) όπως επίσης 

και µερικά στοιχεία που σχετίζονται µε τη µία ή και τις δύο γλώσσες του παιδιού 

(τόπος γέννησης των παιδιών, χρόνος διαµονής της οικογένειας και του παιδιού στην 

πόλη, επάγγελµα γονέων, οµιλούντες γλώσσες από τους γονείς στο σπίτι, οµιλούντες 

γλώσσες γονέων µε τα παιδιά τους) . 

Μεθοδολογικά το φαινόµενο της διγλωσσίας εµφανίζεται στη σύγχρονη βιβλιογραφία 

και σε συνάρτηση µε ορισµένα επαγγέλµατα ή εξαρτάται από την κοινωνική τάξη 
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σην οποία ανήκει κανείς (ανεξαρτήτως χαµηλής ή υψηλής κοινωνικής τάξης). Το 

φύλο και η ηλικία είναι επίσης δυνατόν, µεµονωµένα ή σε συνδυασµό, να 

αποτελέσουν παράγοντες διγλωσσίας ή µονογλωσσίας (οι σύζυγοι των τούρκων ή 

των πορτογάλων εργατών που ζουν στη Γερµανία σπανίως µαθαίνουν Γερµανικά, 

ενώ οι άρρενες της οικογένειας είναι υποχρεωµένοι, λόγω της εργασίας τους, να 

γνωρίζουν περισσότερο ή λιγότερο την εν λόγω γλώσσα. Οι µορφές διγλωσσίας είναι 

δυνατόν να εµπλουτισθούν ή/ και να πολλαπλασιαστούν, ανάλογα µε τις εκάστοτε 

επιµέρους κοινωνιογλωσσικές συνθήκες (Σέλλα – Μάζη, 2006).  

Στο παράρτηµα Β είναι καταχωρηµένα αναλυτικά τόσο το ερωτηµατολόγιο µε τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά των υποκειµένων, όσο και το διαµορφωτικό εργαλείο 

γλωσσικής αξιολόγησης νηπίων. 

Τα αποτελέσµατα, για παράδειγµα, το ευρύ ηλικιακό φάσµα των παιδιών που 

ανήκουν στο ίδιο επίπεδο, δείχνουν µε σαφήνεια ότι η διαδικασία της γλωσσικής 

αξιολόγησης πρέπει να καθιερωθεί, να διευρυνθεί και να επαναλαµβάνεται ανά τακτά 

χρονικά διαστήµατα. Με τον τρόπο αυτό, διευκολύνεται και γίνεται πιο 

αποτελεσµατική η διδακτική παρέµβαση τόσο ως προς τη συγκρότηση διδακτικών 

εγχειριδίων όσο και ως προς την οργάνωση µαθηµάτων µε βάση το επίπεδο των 

µαθητριών/ών.  

Στο ερωτηµατολόγιο ζητείται από τα νήπια να ορίσουν την οµιλούµενη γλώσσα µε 

τους γονείς τους γιατί µας επιτρέπει να κατανοήσουµε µε ποια ή ποιες γλώσσες το 

παιδί έρχεται αντιµέτωπο πριν και µετά τη σχολικοποίησή του. Επιτρέπει επίσης να 

ξέρουµε εάν στο περιβάλλον του παιδιού, υπάρχει ή όχι µια γλώσσα αναφοράς που 

θα µπορούσε να κατακτήσει. Αυτή η γλώσσα αναφοράς είναι η γλώσσα στην οποία οι 

γονείς έχουν κατακτήσει επαρκείς µεταγλωσσικές ικανότητες. Έχει παρατηρηθεί ότι 

ένας µεγάλος αριθµός παιδιών µεταναστών στην προσχολική ηλικια δεν είναι σε θέση 

να ολοκληρώσει τις δοκιµασίες που σχετίζονται µε πρώιµες µεταφωνολογικές 

ικανότητες, οι οποίες προϋπάρχουν της εκµάθησης της ανάγνωσης κι αυτό οφείλετεαι 

είτε στη µητρική τους γλώσσα είτε στη γλώσσα καταγωγής των γονιών τους 

(Lucchini, 1997, Hakuta, 1987 , Verhoeven, 2000).   
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8.7. Καθορισµός των ειδικών προγνωστικών µεταβλητών  

 
Εξετάζεται το γλωσσικό υλικό που έχει συλλεχθεί µε τα κοινωνικά χαρακτηριστικά 

των οµιλητών. Τα κοινωνικά αυτά χαρακτηριστικά θεωρούνται σταθερά και 

δεδοµένα, γι’ αυτό και ονοµάζονται ανεξάρτητες µεταβλητές (independent variables), 

ενώ οι γλωσσικοί τύποι ονοµάζονται εξαρτηµένες µεταβλητές (dependent variables) 

διότι η εµφάνισή τους συσχετίζεται µε (κάποια από) τα δοµικά κοινωνικά 

χαρακτηριστικά του οµιλητή, δηλαδή µε τις ανεξάρτητες µεταβλητές. Γι’  αυτό και 

τέτοιου είδους µελέτες, οι οποίες επιδιώκουν τη διαπίστωση της σχέσης µεταξύ 

ανεξάρτητων και εξαρτηµένων µεταβλητών, αποκαλούνται συσχετιστικές  

(Chambers, 1995). Στη συγκεκριµένη έρευνα, ως ανεξάρτητες µεταβλητές έχουν 

οριστεί: 

� το φύλο των υποκειµένων,  

� η ακριβής τους ηλικία σε µήνες,  

� εάν τα ελληνικά είναι η µητρική τους γλώσσα ή είναι διαδοχικά δίγλωσσοι µαθητές 

(ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα) ή είναι ταυτόχρονα δίγλωσσοι µαθητές (από µικτές 

οικογένειες) 

� η σειρά γέννησης των νηπίων στην οικογένεια σε σχέση µε τα άλλα τους αδέλφια 

� η διαφορετική πόλη διαµονής των νηπίων, Αθήνα ή Θεσσαλονίκη 

� το επάγγελµα του πατέρα 

� το επάγγελµα της µητέρας 

Οι γλωσσικές δοκιµασίες χορηγήθηκαν µε στόχο να ανιχνευτούν οι ικανότητες και οι 

δυσκολίες γλωσσικής προφορικής έκφρασης των νηπίων. Ενδεικτικά, σηµειώνεται 

ότι συµπεριλαµβάνονται µια σειρά συµπτωµάτων, καθένα από τα οποία αυτά 

παρατηρούνται χωριστά ή σε συνδυασµό, σε µαθητές µε δυσκολίες µάθησης, οι 

οποίοι έχουν κανονική τουλάχιστον νοηµοσύνη (Σταύρου, 1995). Το εν λόγω 

διαµορφωτικό εργαλείο αξιολόγησης προφορικής γλώσσας εµπνεύστηκε και 

σχεδιάστηκε από διεθνή τεστ και ψυχογλωσσολογικές µελέτες που επικεντρώνονται 

στις γλωσσικές ικανότητες και δυσκολίες των νηπίων. Τα διαφορετικά γλωσσικά 

επίπεδα που µελετώνται είναι τα ακόλουθα: λεξιλόγιο, σύνταξη, µορφολογία, 

σύγκριση µήκους προφορικής εκφοράς (στοιχείο της φωνολογικής ευαισθητοποίησης 

και ενηµερότητας), και αφηγηµατική ικανότητα. Οι µετρήσεις γίνονται πάντα στην 

οµάδα σε σχέση µε την οποία γίνεται η εκτίµηση της συγκριτικής µέτρησης του 

ατόµου. Αυτό αποτελεί και την απαρχή της ψυχοµετρικής θεωρίας που είναι κατά 
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βάση συγκριτική θεωρία (Μέλλον, 1998). Για το λόγο αυτό το γλωσσικό προφίλ του 

κάθε µαθητή που διερευνάται στη συγκεκριµένη έρευνα σχετίζεται µε το γλωσσικό 

προφίλ του συγκεκριµένου µαθητή σε σύγκριση µε την «τυπική» ή «συνήθη» ή 

«µέση» επίδοση των µαθητών της οµάδας-τάξης. 

 Όλα τα υποκείµενα του δείγµατός µας υποβλήθηκαν στην ίδια ακριβώς διαδικασία, 

εποµένως η συγκριτική αυτή οµάδα αποκαλείται οµοιόµορφο δείγµα. Για να καταστεί 

το δείγµα µας αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού επιλέχθηκε η τεχνική της 

δειγµατοληψίας κατά στρώµατα.  

 

8.8. Οι επιµέρους δεξιότητες της κατανόησης προφορικού λόγου  

 
Στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρονται συχνά, οι επιµέρους διαδικασίες που 

εµπλέκονται στη δεξιότητα της κατανόησης προφορικού λόγου. Ωστόσο, η επιλογή 

των επιµέρους δεξιοτήτων που θα αξιολογηθούν σε ένα τεστ, εξαρτάται σε µεγάλο 

βαθµό από τους µαθητές στους οποίους απευθύνεται το τεστ και τις ανάγκες τους.  Οι 

ερευνητές O΄ Sullivan και Weir (2002) διακρίνουν τις δεξιότητες κατανόησης 

προφορικού λόγου σε αυτές της προσεκτικής ακρόασης και σε αυτές της επιλεκτικής 

ακρόασης. Έτσι από τις παραπάνω βασικές διακρίσεις των επιµέρους δεξιοτήτων 

προκύπτει ο ακόλουθος πίνακας. 

Πίνακας: Οι επιµέρους δεξιότητες της κατανόησης προφορικού λόγου 

 Γενικό επίπεδο (global) Tοπικό επίπεδο (local) 

 

Επιλεκτική 

ακρόαση 

 

Ακρόαση για την κατανόηση 

του γενικού θέµατος του 

κειµένου. 

  

 

Ακρόαση για την εύρεση 

συγκεκριµένων πληροφοριών 

(ονόµατα, ηµεροµηνίες κ.λπ.).  

Προσεκτική 

ακρόαση 

 

Ακρόαση για την λεπτοµερή 

κατανόηση των βασικών 

ιδεών. Ακρόαση για την 

κατανόηση του νοήµατος µιας 

ή περισσότερων προτάσεων. 

  

 

Ακρόαση του άµεσου ή και 

ευρύτερου περιβάλλοντος µιας 

άγνωστης λέξης προκειµένου 

να συναχθεί η σηµασία της 

από τα συµφραζόµενα.  
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8.8.1. Η κατανόηση προφορικού λόγου στη δεύτερη γλώσσα  

 
Η έρευνα σχετικά µε τις διαφορές µεταξύ πρώτης και δεύτερης γλώσσας στην 

κατανόηση προφορικού λόγου είναι πολύ περιορισµένη, Buck (2001, σ.48). Ωστόσο 

τα αποτελέσµατα αυτών των ερευνών φαίνεται να υποδεικνύουν ότι δεν υπάρχει 

κάποια θεµελιώδης διαφορά µεταξύ των δύο. Σύµφωνα µε τον Buck (2001) η 

κατανόηση προφορικού λόγου στην πρώτη και στη δεύτερη γλώσσα διαφέρει µόνο 

στην ελλιπή γλωσσική γνώση που έχει ο οµιλητής της δεύτερης γλώσσας. Έτσι, οι 

δυσκολίες που προκύπτουν κατά την κατανόηση προφορικού λόγου στην πρώτη 

γλώσσα οφείλονται σε έλλειψη συγκέντρωσης ή ενδιαφέροντος του ακροατή, ενώ 

στη δεύτερη γλώσσα οφείλονται κυρίως στην περιορισµένη γνώση του συστήµατος ή 

στην έλλειψη γνώσης του κοινωνικού ή πολιτισµικού περιεχοµένου του µηνύµατος. 

 

8.8.2. Οι παράγοντες που καθορίζουν το σχεδιασµό δραστηριοτήτων 

κατανόησης προφορικού λόγου  

 
Οι παράγοντες που επηρεάζουν τη διαδικασία της κατανόησης προφορικού λόγου 

µπορούν να διακριθούν σε αυτούς που σχετίζονται µε το κείµενο και σε αυτούς που 

σχετίζονται µε τη µη λεκτική επικοινωνία. Επιπλέον, κατά τη διαδικασία 

αξιολόγησης της κατανόησης προφορικού λόγου, η επίδοση των µαθητών 

επηρεάζεται από τον τύπο των δραστηριοτήτων στις οποίες εξετάζονται. Όσον αφορά 

στο κείµενο, µια πρώτη βασική διάκριση είναι µεταξύ καθαρά προφορικών κειµένων 

και κειµένων που έχουν γραφτεί για να εκφωνηθούν.  

Σύµφωνα µε την έρευνα των Shohamy και Inbar (1991), τα γραπτά κείµενα που 

εκφωνούνται είναι δυσκολότερα για αυτούς που µαθαίνουν µια δεύτερη γλώσσα. 

Επιπλέον οι παράγοντες που σχετίζονται µε το κείµενο είναι α) το θέµα του, β) η 

δοµή του, η οποία σχετίζεται βέβαια µε το θέµα, γ) το λεξιλόγιο και η γραµµατική 

του και, τέλος,  δ) η έκτασή του. Υπάρχουν βέβαια και ορισµένοι παράγοντες που 

σχετίζονται µε τον ιδιαίτερο χαρακτήρα της κατανόησης προφορικού λόγου, όπως η 

προφορά, ο επιτονισµός και ο ρυθµός της οµιλίας. Η διαλεκτική προφορά ή ο 

γρήγορος ρυθµός οµιλίας µπορεί να δυσχεράνουν την κατανόηση στη δεύτερη 

γλώσσα, κάτι που συµβαίνει βέβαια σε µικρότερο βαθµό και στη µητρική γλώσσα. 

Μια πλευρά της κατανόησης προφορικού λόγου που συχνά παραβλέπεται είναι ο 

ρόλος της µη λεκτικής επικοινωνίας.  
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Ως µη λεκτική επικοινωνία εννοούµε τις κινήσεις του σώµατος του οµιλητή, τις 

χειρονοµίες και τις εκφράσεις του προσώπου του, οι οποίες συµβάλλουν 

αποφασιστικά στην κατανόηση ιδιαίτερα στη δεύτερη γλώσσα και συνακόλουθα, ο 

ακροατής µπορεί να έχει ενδείξεις για το νόηµα του εκφωνούµενου κειµένου.   

  

8.8.3. Η παραγωγή του προφορικού λόγου  

 
Η αξιολόγηση της παραγωγής του προφορικού λόγου στηρίζεται σε µια ορισµένη 

αντίληψη για τα χαρακτηριστικά αυτής της δεξιότητας. Επιπλέον, για τη δηµιουργία 

συγκεκριµένων δραστηριοτήτων παραγωγής προφορικού λόγου είναι αναγκαίος ο 

προσδιορισµός παραµέτρων που καθορίζουν τις ικανότητες που πρέπει να διαθέτει ο 

οµιλητής για να ανταποκριθεί, και, κατά συνέπεια, καθορίζουν και το βαθµό 

δυσκολίας κάθε δραστηριότητας. Όταν µιλάµε για την ικανότητα παραγωγής 

προφορικού λόγου, ουσιαστικά εννοούµε την ικανότητα επικοινωνίας σε µια δεύτερη/ 

ξένη γλώσσα. Η ικανότητα παραγωγής προφορικού λόγου λοιπόν απαιτεί ένα ευρύ 

φάσµα ικανοτήτων που πρέπει να διαθέτει ο οµιλητής προκειµένου να επικοινωνήσει 

επαρκώς. Σύµφωνα µε τους ερευνητές Saville και Hargreaves (1999) η ικανότητα 

παραγωγής προφορικού λόγου µπορεί να αναπαρασταθεί µε το ακόλουθο σχήµα, το 

οποίο περιγράφει σχηµατικά τις ικανότητες που σχετίζονται µε την επικοινωνία είτε 

στην πρώτη είτε στη δεύτερη γλώσσα: 

Σχήµα 1: Η ικανότητα παραγωγής προφορικού λόγου (Saville & Hargreaves, 1999) 

Ικανότητα παραγωγής προφορικού λόγου 

 

Γλωσσική ικανότητα      Στρατηγική ικανότητα 

 

 

Γραµµατική            Συνεχής λόγος               Πραγµατολογική  

          

  

Σύνταξη         Ρητορική οργάνωση    Ευαισθησία   ∆εξιότητες 

Μορφολογία         Συνοχή    στην επικοινωνιακή  αλληλεπίδρασης 

Λεξιλόγιο         Συνεκτικότητα   περίσταση   Μη λεκτικά 

Προφορά         στοιχεία της 

επικοινωνίας 
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Για να δηµιουργηθεί ένα έγκυρο τεστ πρέπει να συνεξετάζονται όσο το δυνατό 

πληρέστερα οι επιµέρους ικανότητες που συναποτελούν την ικανότητα παραγωγής 

προφορικού λόγου. Με βάση λοιπόν το προηγούµενο θεωρητικό πλαίσιο µπορούν να 

οριστούν ορισµένες παράµετροι πάνω στις οποίες διαφοροποιούνται οι 

δραστηριότητες, έτσι ώστε να καλύπτουν µια ευρεία θεµατολογία επικοινωνιακών 

καταστάσεων, επιτρέποντας   να αξιολογηθεί έγκυρα και έγκαιρα η δεξιότητα της 

παραγωγής προφορικού λόγου. Πιο συγκεκριµένα, οι παράµετροι αυτές είναι: 

• το είδος της δραστηριότητας, δηλαδή αν πρόκειται για συζήτηση µεταξύ δύο 

οµιλητών ή για παραγωγή εκτενέστερου συνεχούς λόγου, 

• η επικοινωνιακή περίσταση, δηλαδή συζήτηση µε τον ερευνητή ή παιχνίδια ρόλων 

που µιµούνται διάφορες επικοινωνιακές καταστάσεις, 

• το είδος του παραγόµενου λόγου, αν ο εξεταζόµενος, δηλαδή, καλείται να 

περιγράψει, να αφηγηθεί ή να εκφράσει και να αιτιολογήσει τις απόψεις του για 

κάποιο θέµα. 

 

8.9. Καθορισµός των εξαρτηµένων µεταβλητών   

 
Εξετάστηκε διεξοδικά στην βιβλιογραφία ο τρόπος µέτρησης γλωσσικής ικανότητας 

των αλλοδαπών µαθητών και διαφάνηκε ότι στην προκειµένη έρευνα θεωρείται πιο 

αξιόπιστη και έγκυρη τεχνική συλλογής δεδοµένων η µελέτη των παρακινούµενων 

εκφορών παραγωγής γλωσσικών εξερχοµένων στοιχείων. Υπάρχουν ποικίλες 

τεχνικές για την παρακίνηση γλωσσικών εκφορών, σχεδιασµένες και επικεντρωµένες 

έτσι ώστε να παρέχουν µικρή αρχική λεκτική κινητοποίηση από τον ερευνητή. 

Τέτοιες τεχνικές είναι οι δοµηµένες συνεντεύξεις (που παρακινούν τα υποκείµενα για 

ένα συγκεκριµένο στόχο, π.χ. παρελθοντικοί χρόνοι, υποθέσεις, επίθετα, αναφορικές 

προτάσεις), τα παιχνίδια ρόλων, περιγραφή εικόνων, αφήγηση ιστοριών, 

συµπλήρωση διαλόγου, ανάκληση εννοιών - συσχετίσεων και δοµηµένα 

ερωτηµατολόγια. Για τις περισσότερες από αυτές τις τεχνικές, οι ερευνητές που 

ασχολούνται µε την κατάκτηση της πρώτης γλώσσας (Γ1) (Menn & Berstein, 2000, 

Crookes, 1991) τις έχουν αναφέρει εκτεταµένα στη βιβλιογραφική έρευνα. Οι 

ερευνητές Loschky & Bley – Vroman (1993) θεωρούν ότι υπάρχουν πολλά 

πλεονεκτήµατα χρησιµοποιώντας την τεχνική της περιγραφής εικόνας και των 

επικοινωνιακών συνδιαλλαγών. Είναι οι πιο αξιόπιστες τεχνικές από την παρατήρηση 

των υποκειµένων µεθοδολογικά γιατί µπορεί ο ερευνητής να λάβει τις απαντήσεις 
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που θέλει γρήγορα και αξιόπιστα αρκεί να είναι επικεντρωµένος στο στόχο του. 

Μπορούν επίσης τα συλλεχθέντα δεδοµένα να αναλυθούν και να βαθµολογηθούν µε 

ευκολία µετά από µια αξιόπιστη και έγκυρη καταγραφή. Αυτό που πρέπει να ληφθεί 

σοβαρά υπόψη είναι ότι επεξεργαζόµενοι τέτοιες τεχνικές κυρίως µε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας όπως στη συγκεκριµένη έρευνα πρέπει αφενός οι οδηγίες να 

είναι ξεκάθαρες και να κινητοποιούν τα παιδιά να αποδώσουν όσο καλύτερα γίνεται 

(Doughty & Long, 2006). 

Πολυάριθµες πρόσφατες έρευνες για την κατάκτηση δεύτερης γλώσσας έχουν 

στηριχτεί στις παραπάνω τεχνικές για τη συλλογή δεδοµένων τους (Duff, 1993, Ellis, 

1994, Bardovi-Harlig, 1999, Pienemann & Håkansson, 1999, Ortega, 1999, Myles, 

Mitchell & Hooper, 1999, Mackey, 1999, Helms-Park, 2001). Το θετικό πλεονέκτηµα 

της χρήσης αυτών των τεχνικών είναι ότι το ίδιο υλικό µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε 

µεταγενέστερο χρόνο για αναλύσεις διαφορετικών στοιχείων (Perdue, 2000). 

∆εδοµένα που έχουν ήδη συλλεχθεί και συνεξεταστεί για τη δοµή της πρότασης ή το 

εύρος βραχυπρόθεσµης µνήµης των υποκειµένων, µπορούν να αναλυθούν για άλλο 

γλωσσικό στόχο, όπως εύρος προσληπτικού και εκφραστικού λεξιλογίου, 

αφηγηµατική ικανότητα, και άλλα (Dittmar, 1992). 

 

8.9.1. Η φωνολογική επεξεργασία πληροφοριών στην προσχολική 

ηλικία:  η µέτρηση µήκους προφορικών εκφορών 
 

Τις τελευταίες δεκαετίες βρίσκονται στο επίκεντρο του διεθνούς ενδιαφέροντος της 

ψυχογλωσσολογίας οι γνωστικές διεργασίες που διευκολύνουν ή όχι την προσπάθεια 

των παιδιών να διαβάζουν και να γράφουν σωστά (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). 

Αναµφίβολα η φωνολογική επεξεργασία πληροφοριών έχει µια άµεση αιτιατή σχέση 

µε πιθανά εµφανιζόµενα προβλήµατα στην ανάγνωση και στη γραφή. Οι Wagner και 

Torgesen (1987) περίγραψαν τον όρο της φωνολογικής επεξεργασίας των 

πληροφοριών ως το χειρισµό των πληροφοριών που αφορούν στη φωνολογική δοµή 

του προφορικού και γραπτού λόγου και καθόρισαν τρεις περιοχές διερεύνησης, οι 

οποίες συµπεριλαµβάνονται στην εν λόγω έννοια και αναπτύσσονται σχετικά 

ανεξάρτητα η µια από την άλλη. Οι περιοχές αυτές διερεύνησης είναι η φωνολογική 

επίγνωση, η φωνολογική ανακωδικοποίηση κατά την πρόσβαση στη σηµασιολογική 

µνήµη και η φωνητική ανακωδικοποίηση στην εργαζόµενη µνήµη. Η φωνολογική 

επίγνωση αναφέρεται στην ικανότητα ανάλυσης και χειρισµού των δοµικών 
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στοιχείων του λόγου. Αυτή η ικανότητα µπορεί να αξιολογηθεί µε τεστ αναγνώρισης 

οµοιοκαταληξίας, συλλαβικής κατάτµησης ή ανάλυσης των φωνηµάτων που περιέχει 

µια λέξη (Καρβούνης & Σταύρου, 2006). Η φωνολογική ανακωδικοποίηση κατά την 

πρόσβαση στη σηµασιολογική µνήµη περιγράφει την ανακωδικοποίηση των γραπτών 

συµβόλων σε ηχητικά στοιχεία προκειµένου να αποκτήσουµε πρόσβαση στο χώρο 

του νοητικού λεξικού (µε άλλα λόγια η κατά το δυνατό ταχύτερη ανάκληση 

αποθηκευµένων γλωσσικών πληροφοριών από τη µακρόχρονη µνήµη). Αυτή η 

ικανότητα µπορεί να αξιολογηθεί µέσω της απόφασης για τη σηµασιολογική 

εγκυρότητα ή όχι µιας ακολουθίας γραµµάτων. Η φωνολογική ανακωδικοποίηση για 

την πρόσβαση στη σηµασιολογική µνήµη είναι ιδιαίτερα σηµαντική για τους 

αρχάριους αναγνώστες όταν έρχονται σε επαφή µε υλικό για το οποίο δεν έχουν 

πρότερη εµπειρία. Στον σχεδιασµό της εν λόγω έρευνας εξετάζεται η φωνολογική 

επίγνωση του µαθητή που είναι όχι µόνο η γλωσσική ανάλυση σε επίπεδο φωνήµατος 

αλλά και η ικανότητα χειρισµού στον προφορικό λόγο µεγαλύτερων γλωσσικών 

µονάδων, όπως αυτών της λέξης, της συλλαβής, του αρχικού και του δοµικού 

τµήµατος µιας λέξης. Η διαφοροποίηση επεκτείνεται σε διαφορετικά επίπεδα. Οι 

Μarx, Jansen, Mannhaupt & Skowronek (1993) διαφοροποιούν τα επίπεδα της 

φωνολογικής επίγνωσης, σύµφωνα όµως µε τα µοντέλα µάθησης της ανάγνωσης, ο 

Gombert (1992) θεωρεί ότι η φωνολογική επίγνωση έχει δύο επίπεδα 

αναπαράστασης, το επιγλωσσικό (ασαφής οργάνωση της φωνολογικής δοµής της 

γλώσσας) και το µεταγλωσσικό (σαφής οργάνωση της φωνολογικής δοµής της 

γλώσσας). 

Ο Μarx (1997) επισηµαίνει ότι τα παιδιά πριν από την επαφή τους µε το γραπτό λόγο 

καταλαβαίνουν τη σηµασία του προφορικού λόγου χωρίς να είναι πάντοτε 

απαραίτητη η γνώση των γραµµατικών κανόνων. Και ενώ τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας αντιλαµβάνονται τη σηµασιολογική διαφορά των λέξεων «πόδι» και «ρόδι» 

δεν µπορούν όµως να αναλύσουν τις λέξεις αυτές στο επίπεδο των γλωσσικών 

φθόγγων, και αυτό γιατί έχουν ασαφή γνώση αναφορικά µε τη φωνητική δοµή των 

λέξεων. Σε αντίθεση όµως µε τους φθόγγους, αυτό δε συµβαίνει µε τις συλλαβές, οι 

οποίες αποτελούν µονάδες αντιληπτικής αναγνώρισης και δεν υπάρχει πρόβληµα 

εντοπισµού και διάκρισής τους στον προφορικό λόγο. Η συλλαβή αποτελεί το 

ελάχιστο ρυθµικό τµήµα του γραπτού λόγου, το οποίο µπορεί να διακριθεί µέσω 

πιθανών παύσεων µεταξύ των προηγούµενων και ακολουθούµενων συλλαβών. Ο 

ίδιος ερευνητής σχετίζει άµεσα την προγνωστική αξία της φωνολογικής επίγνωσης 
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στην προσχολική ηλικία µε τη µετέπειτα επίδοση στην ανάγνωση και στην 

ορθογραφηµένη γραφή (Μarx, 1992, Bradley & Bryant, 1983, Lundberg et al, 1988, 

Schneider, Porpodas & Paliothodorou, 1999a, 1999b, Παπούλια-Τζελέπη, 1997). 

H φωνολογική επίγνωση δεν αποκτάται µε τη µάθηση του γραπτού λόγου, αλλά είναι 

συνδεδεµένη µε την ανάπτυξη µεταγνωστικών ικανοτήτων, οι οποίες διευκολύνουν 

τον αυξανόµενο έλεγχο για τις διανοητικές διεργασίες (Tunmer & Rohl, 1991). 

Σύµφωνα µε αυτή την άποψη, η φωνολογική επίγνωση δεν αναπτύσσεται ως ενιαία 

ικανότητα, και τούτο διότι έχει διαπιστωθεί ότι όσο µικρότερο είναι το προς 

αξιολόγηση φωνολογικό τµήµα τόσο υψηλότερες γνωστικές απαιτήσεις θέτει για την 

επεξεργασία του. Σύµφωνα µε τις τελευταίες έρευνες, τα παιδιά στο Νηπιαγωγείο 

παρουσιάζουν υψηλότερο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης για τη συλλαβική δοµή 

των λέξεων, συγκριτικά, µε τη φωνηµική συνειδητοποίηση του προφορικού λόγου 

(Fox & Routh, 1975, Libermann, Shankeweiler, Fisher & Carter, 1974, Bryant & 

Goswami, 1987).   

 

8.9.2. Η αφηγηµατική ικανότητα των νηπίων  

 
Η µελέτη της ανάπτυξης της αφηγηµατικής ικανότητας των νηπίων εστιάζεται σε δύο 

κυρίως διαστάσεις, στη συνεκτικότητα (cohesion) που αναφέρεται στους γλωσσικούς 

µηχανισµούς µέσω των οποίων επιτυγχάνεται η οργάνωση της αφήγησης, και στη 

συνοχή (coherence), που αναφέρεται στο περιεχόµενο της αφήγησης (Snow, 1995). Η 

Stein (1995) διαπίστωσε ότι για να αξιολογηθεί µια ιστορία ως «καλή» πρέπει να 

περιλαµβάνει τα ακόλουθα στοιχεία: α) έµψυχο πρωταγωνιστή, β) σύνδεση των 

γεγονότων µε χρονικές και αιτιώδεις σχέσεις, γ) σκοπό του ήρωα και δράσεις 

προκειµένου να επιτευχθεί, δ) εµπόδια που παρεµβάλλονται κατά την επίτευξη του 

στόχου και την αντίδραση του ήρωα, ε) κατάληξη, η οποία συνήθως περιλαµβάνει 

την αξιολόγηση του βαθµού επίτευξης του στόχου, ένα ηθικό δίδαγµα που προέκυψε 

από την εφαρµογή του σχεδίου δράσης, ή ορισµένα συµπεράσµατα που συνδέουν τα 

γεγονότα της ιστορίας µε έναν πιο συµπαγή τρόπο. 

Η ανάπτυξη της αφηγηµατικής ικανότητας βασίζεται στη µέχρι τώρα πορεία της 

γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού, αλλά απαιτεί και ορισµένες πιο περίπλοκες 

γνωστικές, κοινωνικές και γλωσσικές ικανότητες όπως η εργαζόµενη µνήµη, 

αναπαραστάσεις του φυσικού κόσµου και των κοινωνικών σχέσεων, αντίληψη της 

προοπτικής του ακροατή, επίγνωση της σχέσης αίτιου-αποτελέσµατος καθώς και 
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ικανότητα χρήσης των κατάλληλων γλωσσικών µέσων για την απόδοση του 

αφηγήµατος (Pan & Snow, 1999). 

Προκειµένου µια οποιαδήποτε αφήγηση να γίνει κατανοητή από τον ακροατή, θα 

πρέπει ο οµιλητής να λάβει υπόψη του αν οι συνοµιλητές µοιράζονται το ίδιο 

χωροχρονικό πλαίσιο αναφοράς καθώς και αν οι πληροφορίες που µεταβιβάζονται 

είναι νέες ή ήδη γνωστές στον ακροατή. Ο προσδιορισµός του χωροχρονικού 

πλαισίου γίνεται συνήθως µε τις δεικτικές αντωνυµίες, τα τοπικά και χρονικά 

επιρρήµατα, τις οριστικές και αόριστες αντωνυµίες, τα ρήµατα κίνησης και τους 

χρόνους των ρηµάτων. 

Στο πλαίσιο µελέτης της ανάπτυξης της αφηγηµατικής ικανότητας εξετάζεται επίσης 

κατά πόσο τα παιδιά είναι σε θέση να τροποποιούν το αφηγηµατικό τους ύφος, ώστε 

να αποδώσουν διαφορετικά είδη αφηγηµάτων, όπως γενικές αναπαραστάσεις της 

καθηµερινής ζωής µιας συγκεκριµένης κουλτούρας, προσωπικές εµπειρίες, 

φανταστικές εµπειρίες. Ο όρος αφηγηµατικό ύφος προέρχεται από τη λογοτεχνία και 

περιλαµβάνει τρεις κυρίως παραµέτρους: το περιεχόµενο, τη δοµή και τα µέσα 

έκφρασης (Hudson & Shapiro, 1991, Wolf, Moreton, & Camp, 1994, Stein, 1995). 

Σε αντίθεση µε τις γενικές αναπαραστάσεις της καθηµερινής ζωής, οι προσωπικές 

εµπειρίες αφορούν ένα συγκεκριµένο βίωµα του παιδιού, περιλαµβάνουν συνήθως 

τον προσδιορισµό ενός πλαισίου, περίπλοκες δράσεις, κορύφωση (η οποία µάλιστα 

συχνά αξιολογείται) και κατάληξη, και αποδίδονται µε παρελθοντικούς χρόνους και 

το πρώτο πρόσωπο της προσωπικής αντωνυµίας. Τα παιδιά είναι ικανά να 

αφηγούνται προσωπικές εµπειρίες από την ηλικία των 3 ετών. Με την πάροδο του 

χρόνου οι πρώιµες περιληπτικές αφηγήσεις εµπλουτίζονται κυρίως ως προς την 

κατάληξη, τις πληροφορίες που δίνονται για το πλαίσιο και τις αξιολογήσεις (Pan & 

Snow, 1999). Η διαδοχή των γεγονότων στον πυρήνα της αφήγησης καταγράφει τα 

διλήµµατα που συναντούν οι άνθρωποι και τους τρόπους µε τους οποίους τα επιλύουν 

(Bruner, 1997). H αφήγηση, από ψυχαναλυτικής άποψης, θεωρείται ότι διαµορφώνει 

ένα πλαίσιο µέσα στο οποίο ο αφηγητής µπορεί να αντιµετωπίσει και να επιλύσει 

προσωπικά προβλήµατα και συγκρούσεις χωρίς να απειλείται άµεσα (Bettelheim, 

1975). Πιο πρόσφατα, η γνωστική ψυχολογία και η τεχνητή νοηµοσύνη περιγράφουν 

την ίδια την αφηγηµατική λειτουργία ως µια διαδικασία επίλυσης προβληµάτων. 

Η πληθώρα των σύγχρονων ερευνών που έχουν ως αφετηρία τις συγκεκριµένες 

θεωρητικές κατευθύνσεις καταδεικνύουν ότι η ανάπτυξη της γλώσσας προϋποθέτει 

την εναρµόνιση ποικίλων παραγόντων σε συγκεκριµένες χρονικές περιόδους. Οι 
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παράγοντες αυτοί αφορούν τόσο ατοµικά χαρακτηριστικά όσο και χαρακτηριστικά 

του περιβάλλοντος. Στα ατοµικά χαρακτηριστικά συµπεριλαµβάνονται η 

νευροανατοµική ανάπτυξη, οι γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες, τα κίνητρα 

καθώς και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. 

 

8.9.3. Η λεξιλογική ικανότητα των νηπίων  

 
Η γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού κατά το 6ο έτος της ηλικίας του, κατά το τέλος, 

δηλαδή, της προσχολικής ηλικίας, έχει φθάσει σε αξιόλογο επίπεδο αλλά δεν έχει 

ακόµα ολοκληρωθεί. Το παιδί της ηλικίας αυτής έχει κατακτήσει σχεδόν πλήρως το 

φωνολογικό σύστηµα της γλώσσας του, το µεγαλύτερο µέρος του µορφολογικού και 

συντακτικού (γραµµατικού) συστήµατος και ένα σηµαντικό µέρος του 

σηµασιολογικού συστήµατος (Κατή, 1992).  

Η σχεδόν πλήρης κατάκτηση του φωνολογικού συστήµατος φαίνεται τόσο στην 

κατανόηση όσο και στην παραγωγή του λόγου από το παιδί. ∆ε λείπουν, βέβαια, και 

τα παιδιά που δεν έχουν συνειδητοποιήσει τις διαφορές µεταξύ ορισµένων 

φωνηµάτων και δυσκολεύονται στην άρθρωση και τη διάκρισή τους (Πόρποδας, 

1991, Χατζησαββίδη, 2001). 

Η κατάκτηση του µορφολογικού συστήµατος πιστοποιείται µε τη χρήση των 

κατάλληλων γλωσσικών τύπων (κατά γένος, αριθµό, πτώση, χρόνο, φωνή), αν και τα 

ελληνόπουλα αυτής της ηλικίας αποφεύγουν τη χρήση παθητικής φωνής, τη χρήση 

ονοµάτων σε γενική πτώση και τη χρήση ιδιόκλιτων ουσιαστικών και επιθέτων 

(Τζουριάδου, 1994). 

Το συντακτικό σύστηµα έχει κατακτηθεί στη µεγαλύτερη έκτασή του, αλλά η 

συµφωνία υποκειµένου – ρήµατος και η χρήση των πτώσεων στις προσωπικές 

αντωνυµίες είναι µερικά από τα στοιχεία που δείχνουν ότι η κατάκτησή του δεν έχει 

ακόµα ολοκληρωθεί (Πήτα, 1998). 

Με τη διδασκαλία των γραµµατικών (µορφολογικών και συντακτικών) κανόνων κατά 

τη διάρκεια της γλωσσικής αγωγής στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση επιχειρείται η 

ολοκλήρωση της κατάκτησης του µορφολογικού και του συντακτικού συστήµατος.  

Αντίθετα, το σηµασιολογικό σύστηµα, ιδιαίτερα όσον αφορά στο λεξιλόγιο, είναι µεν 

αναπτυγµένο σε τέτοιο βαθµό, ώστε να υποστηρίζει την καθηµερινή επικοινωνία, 

αλλά ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου είναι µια διαδικασία που διαρκεί εφ’ όρου ζωής 

(Karmiloff-Smith, 1986).  
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Επίσης, στο πραγµατολογικό επίπεδο της γλώσσας η κατάκτηση των επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων (πώς να χρησιµοποιεί κανείς τη γλώσσα συνυπολογίζοντας τις γλωσσικές, 

φυσικές , κοινωνικές συνθήκες και το σκοπό της επικοινωνίας) είναι µια διαδικασία 

που συνεχίζεται και στις µεγαλύτερες ηλικίες (Κατή, 1992). 

Η εκτίµηση του µεγέθους του δεκτικού και προσληπτικού λεξιλογίου αποτέλεσε 

αντικείµενο αυτόνοµων ερευνών αλλά και µέρος των πιο σηµαντικών λεκτικών τεστ 

νοητικών δεξιοτήτων, ιδιαίτερα µέσα από δοκιµασίες εύρεσης των συνωνύµων, των 

αντιθέτων, ή των σηµασιών των εξεταζόµενων λέξεων (Hamill, 1985, Γεώργας, κ. ά., 

1997, Οικονοµίδης, 2002). 

Το µέγεθος του δεκτικού λεξιλογίου αναφέρεται είτε µε «απόλυτους» είτε µε 

«σχετικούς» όρους. Με απόλυτους όρους αναφέρεται, όταν, µε βάση την εξέταση σε 

αντιπροσωπευτικό δείγµα λέξεων, µπορεί να υπολογιστεί σε απόλυτους αριθµούς το 

σύνολο των λέξεων που κατανοεί το άτοµο. Με σχετικούς όρους αναφέρεται, όταν, 

µε βάση ποικίλων ειδών δοκιµασιών, όπως αυτές που αναφέρθηκαν παραπάνω, 

µπορεί να χαρακτηριστεί το µέγεθος  του δεκτικού λεξιλογίου του ατόµου (π.χ. 

πλούσιο, φτωχό, υψηλό, µέτριο, χαµηλό) σε σύγκριση µε το δεκτικό λεξιλόγιο άλλων 

ατόµων ή οµάδων (Smith, et al., 1998). Αν και το λεξιλόγιο αποτελεί ένα µόνο µέρος 

του σηµασιολογικού συστήµατος (Πόρποδας, 1991), το µέγεθός του µας πληροφορεί 

για το εύρος των γνώσεων και των νοητικών εργαλείων του ατόµου (Smith, et al., 

1998). 

Οι ψυχογλωσσολόγοι υποστηρίζουν ότι η έλλειψη µιας ολοκληρωµένης και σχετικά 

αποδεκτής θεωρίας για τη σηµασιολογική ανάπτυξη (όπως η θεωρία του Chomsky 

για τη συντακτική ανάπτυξη) συνετέλεσε, ώστε η κατάκτηση του σηµασιολογικού 

συστήµατος να έχει µελετηθεί λιγότερο από την αντίστοιχη κατάκτηση του 

φωνολογικού και του γραµµατικού συστήµατος (Foster-Cohen, 1999). 

Πρέπει, επίσης, να σηµειωθεί ότι µέχρι τα µέσα της  δεκαετίας του 1980 ο 

µεγαλύτερος αριθµός των ερευνών για τη γλωσσική ανάπτυξη είχε επικεντρωθεί στις 

ηλικίες κάτω των 5-6 ετών. Αυτό συνέβαινε επειδή κυριαρχούσε η άποψη ότι το 

κυριότερο µέρος της γλωσσικής ανάπτυξης συντελείται µέχρι την ηλικία των 5 ετών 

και ότι οι επερχόµενες αναπτυξιακές φάσεις δεν είναι «φυσικές», αλλά επηρεάζονται 

από τη σχολική εκπαίδευση.  

Στον αγγλόφωνο κυρίως χώρο, η προσπάθεια υπολογισµού του µεγέθους του 

παιδικού δεκτικού λεξιλογίου έχει αρχίσει από τις αρχές του 20ου αιώνα, αλλά οι 

σχετικές έρευνες, σύµφωνα µε τον Nation, είναι λίγες και τα αποτελέσµατά τους 
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προβληµατικά (Nation, I.S.P., 2001). Όµως, κατά τον ίδιο, από τη δεκαετία του 1990 

και µετά διαπιστώνεται µια σηµαντική αύξηση των ερευνών και των µελετών σχετικά 

µε το λεξιλόγιο. 

Στον ελληνικό χώρο η µελέτη του παιδικού λεξιλογίου φαίνεται ότι έχει παραµεληθεί. 

Οι ελάχιστες έρευνες που έχουν δηµοσιευθεί ενδιαφέρονται είτε για το βασικό 

λεξιλόγιο µαθητών των ανώτερων τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολείου (Σαφαρίκα, 1961) 

είτε για την κατάκτηση των σχέσεων συνωνυµίας ή αντωνυµίας  µεταξύ των λέξεων 

(Βάµβουκας, 1992α , 1992β) είτε για την επίδραση του λεξιλογίου στην αναγνωστική 

ικανότητα (Γερογιαννάκης, 1997). Οι έρευνες αυτές αφορούν παιδιά ηλικίας άνω των 

7 ετών (Γ΄ - ΣΤ΄ Τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολείου), ενώ µόνο µία έρευνα αφορά το 

ενεργητικό λεξιλόγιο παιδιών ηλικίας κάτω των 6,5 ετών (Ζάχαρη, 1996). 

∆ιαπιστώνεται, λοιπόν, ένα µεγάλο κενό της ελληνικής παιδαγωγικής βιβλιογραφίας 

στο χώρο της γνώσης και της διδασκαλίας του λεξιλογίου και προβάλλει η ανάγκη 

για µια µεθοδολογικά σύγχρονη διερεύνηση του δεκτικού λεξιλογίου των Ελλήνων 

νηπίων. 

Έτσι σηµαντική θέση στη γλωσσική ανάπτυξη καταλαµβάνει η λεξιλογική ικανότητα 

του παιδιού και πολυάριθµες ερευνητικές εργασίες καταδεικνύουν τη σπουδαιότητα 

της λεξιλογικής ικανότητας στη σχολική επιτυχία (Lieury, 1991). Υποθέσεις για τους 

παράγοντες που επηρεάζουν τη λεξιλογική ανάπτυξη στους δίγλωσσους µπορούν να 

διαπιστωθούν από τα αποτελέσµατα ερευνών που έχουν γίνει στη λεξιλογική 

ανάπτυξη των µονόγλωσσων. ∆είκτες λεξιλογικού εύρους µονόγλωσσων παιδιών 

είναι η οικογενειακή κοινωνικοοικονοµική κατάσταση και η συχνότητα µε την οποία 

οι γονείς συζητάνε µε τα παιδιά τους καθώς και η εξάσκηση ανάγνωσης και 

εγγραµµατισµού στο σπίτι (Cipielewski & Stanovich, 1992, Hart & Risley, 1995, 

Neuman & Cleano, 2001, Payne, Whitehurst, & Angell, 1994). Πολλές επίσης 

έρευνες εστιάζονται στη συχνότητα συζητήσεων µεταξύ παιδιών και γονιών για την 

ανάπτυξη της γλώσσας (Deffeback & Adamson, 1994, Florin, 1995). Οι έρευνες 

αυτές καταδεικνύουν επιπλέον ότι σε πολλές περιστάσεις, οι γονείς χρησιµοποιούν 

κατάλληλες στρατηγικές για να βοηθήσουν τα παιδιά τους να καθορίσουν µία 

καινούρια λέξη (Callanan et al., 1989) και να την ταξινοµήσουν στο λεξιλογικό τους 

προσωπικό ευρετήριο.  
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8.10. Εγκυρότητα  

 
Η εγκυρότητα όπως ορίζεται στις σχετικές µελέτες είναι η ευστοχία µε την οποία το 

τεστ µετράει τη γλωσσική γνώση που καλείται να αξιολογήσει. Η ιδιότητα αυτή είναι 

συνυφασµένη µε την ερµηνεία και τη χρήση των αποτελεσµάτων των τεστ. Ένα τεστ 

είναι έγκυρο όταν τα αποτελέσµατά του είναι ενδεικτικά µιας ορισµένης γλωσσικής 

ικανότητας, και επιτρέπουν, κατά συνέπεια, τη συναγωγή αξιόπιστων 

συµπερασµάτων για την ικανότητα αυτή. Είναι αυτονόητο ότι τα αποτελέσµατα είναι 

ενδεικτικά των ικανοτήτων µόνο στην περίπτωση που το τεστ εστιάζει ακριβώς σ’ 

αυτές τις ικανότητες και όχι σε άλλες (Bachman, 1990, Weir, 1993). 

Ένα τεστ, για παράδειγµα, που έχει στόχο να εξετάσει την κατανόηση γραπτού λόγου 

ενώ αποτελείται από ασκήσεις πολλαπλής επιλογής, οι οποίες εξετάζουν τη γνώση 

γραµµατικών δοµών, δε θεωρείται έγκυρο γιατί παρεκκλίνει από τον στόχο του. Η 

έννοια της εγκυρότητας περιλαµβάνει δύο σκέλη, το σκέλος που αφορά στο 

περιεχόµενο του τεστ (content validity) και το σκέλος που σχετίζεται µε τις 

γνωσιακές διεργασίες που αναπτύσσουν οι εξεταζόµενοι κατά τη διεξαγωγή του τεστ 

(theory-based validity). 

Οι σχεδιαστές των τεστ ασχολούνται κατά πρώτο λόγο µε την εγκυρότητα του 

περιεχοµένου, από την οποία, άλλωστε, προκύπτει, κατά κύριο λόγο, η συνολική 

εγκυρότητα του τεστ. Η εγκυρότητα του περιεχοµένου εξαρτάται από το ποσοστό 

κάλυψης της γλωσσικής γνώσης και των ποικίλων εκφάνσεων των δεξιοτήτων που το 

τεστ καλείται να καλύψει (Hughes, 1989). Ένα τεστ είναι έγκυρο αν περιλαµβάνει 

ένα αντιπροσωπευτικό δείγµα γραµµατικών δοµών, κειµενικών ειδών ή επιµέρους 

πραγµατώσεων µιας δεξιότητας. Με άλλα λόγια, η πληρότητα ως προς την κάλυψη, η 

οποία εξασφαλίζει την εγκυρότητα του τεστ, δεν αφορά µόνο στη γλωσσική ύλη 

(γραµµατικές δοµές, λεξιλόγιο) αλλά και στις ποικίλες πλευρές της επιµέρους 

δεξιότητας που εξετάζεται, είτε πρόκειται για την κατανόηση γραπτού λόγου ή 

προφορικού λόγου, είτε για την παραγωγή προφορικού λόγου ή γραπτού λόγου. Για 

παράδειγµα, ένα έγκυρο τεστ κατανόησης γραπτού κειµένου πρέπει να καλύψει όλες 

τις πλευρές αυτής της δεξιότητας, όπως το προσεκτικό διάβασµα για την κατανόηση 

του συνολικού νοήµατος, το γρήγορο διάβασµα για τον εντοπισµό κύριων ιδεών ή το 

επιλεκτικό διάβασµα για τον εντοπισµό συγκεκριµένων πληροφοριών. 

Επιπλέον, στην ‘εγκυρότητα του περιεχόµενου’ εντάσσονται αφενός τα στοιχεία που 

σχετίζονται µε τα ‘συµφραζόµενα’ του τεστ, δηλαδή τις συνθήκες διεξαγωγής και τη 
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µορφή του, και αφετέρου τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ασκήσεων που 

περιλαµβάνει. Καθένα από τα στοιχεία αυτά επενεργεί στην εγκυρότητα του τεστ. Η 

εγκυρότητα του περιεχόµενου είναι συνυφασµένη µε τη γνωσιακή εγκυρότητα, η 

οποία αναφέρεται στους γνωσιακούς µηχανισµούς επεξεργασίας των πληροφοριών 

που ενεργοποιεί ο εξεταζόµενος όταν εκτελεί τις δραστηριότητες που περιλαµβάνει 

ένα τεστ. Έτσι, δίνεται προσοχή στην επιλογή των κατάλληλων κειµένων και τύπων 

ασκήσεων, ώστε οι µηχανισµοί που θα ενεργοποιηθούν από τον εξεταζόµενο να 

συνάδουν µε το στοιχείο που εξετάζεται. Παραδείγµατος χάριν, αν αυτό που θέλουµε 

να εξεταστεί είναι η κατανόηση γραπτού λόγου και δώσουµε ένα κείµενο µε θέµα 

πολύ οικείο στους εξεταζόµενους, είναι πολύ πιθανό τα αποτελέσµατα να απηχούν τις 

εγκυκλοπαιδικές γνώσεις των εξεταζοµένων και όχι τις γλωσσικές τους δυνατότητες 

να κατανοήσουν ένα κείµενο.  

 

8.11. Αξιοπιστία και χρηστικότητα  

 
Η αξιοπιστία αναφέρεται στην ακρίβεια και τη σταθερότητα µε την οποία ένα τεστ 

µετράει µια συγκεκριµένη ικανότητα (Weir, 1993). Θεωρητικά, ένα τεστ θα ήταν 

απόλυτα αξιόπιστο αν δινόταν δύο φορές στους ίδιους εξεταζόµενους και κατέληγε 

ακριβώς στα ίδια αποτελέσµατα. Είναι φανερό ότι η αξιοπιστία είναι συνυφασµένη 

µε τον τρόπο της βαθµολόγησης, και ειδικότερα µε την οµοιογένεια των κριτηρίων 

που χρησιµοποιούνται από τους βαθµολογητές. 

Αν τα κριτήρια είναι οµοιογενή, αποφεύγονται τα λάθη στη βαθµολόγηση και 

αποκοµίζουµε µια αξιόπιστη εικόνα για το πραγµατικό επίπεδο γνώσης των 

εξεταζοµένων. Η χρηστικότητα αναφέρεται σε πρακτικούς παράγοντες που 

επηρεάζουν το τεστ, όπως είναι οι χρονικοί περιορισµοί ή οι περιορισµοί κόστους. Οι 

παράγοντες αυτοί έχουν σηµαντικές επιπτώσεις στη συγκρότηση των τεστ. Είναι 

πιθανόν, ένα απόλυτα έγκυρο και αξιόπιστο τεστ να είναι υπερβολικά µεγάλο, µε 

αποτέλεσµα να κουράσει τους µαθητές και κατά συνέπεια, να µην πετύχει το στόχο 

του. Είναι φανερό ότι η χρηστικότητα αλληλεπιδρά τόσο µε την εγκυρότητα όσο και 

µε την αξιοπιστία. Παραδείγµατος χάριν, οι χρονικοί περιορισµοί ή οι περιορισµοί 

κόστους µπορεί να οδηγήσουν στη συντόµευση ενός τεστ, µε αποτέλεσµα να µην 

καλύπτονται σε ικανοποιητικό βαθµό οι πραγµατώσεις της δεξιότητας που 

εξετάζεται. Με άλλα λόγια στην περίπτωση αυτή οι πρακτικοί παράγοντες 

υπερισχύουν σε βάρος της εγκυρότητας (Tζεβελέκου, κ. α., 2004). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9 

 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ ΚΑΙ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

9.1. Παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας  

 
Για να γίνουν κατανοητά τα αποτελέσµατά µας επιλέξαµε να παρουσιάσουµε αρχικά 

την περιγραφική στατιστική ανάλυση και στη συνέχεια την επαγωγική στατιστική 

ανάλυση. Για την στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων της ερευνητικής αυτής 

εργασίας χρησιµοποιήθηκε το S.P.S.S. Version 17, µέσω του οποίου εφαρµόστηκε 

τόσο περιγραφική (µέσοι όροι, τυπική απόκλιση και τυπικό λάθος των κατανοµών), 

όσο και η επαγωγική στατιστική. Το επίπεδο σηµαντικότητας ορίστηκε µεταξύ του 

p<0.01 και p<0.05. Για την επαγωγική στατιστική επιλέχθηκε η σύγκριση του 

αριθµητικού µέσου όρου µε µια σταθερή διαφορά µεταξύ των αριθµητικών µέσων 

χρησιµοποιώντας τον έλεγχο anova t test (σύγκριση  οµάδων  - µέσων όρων).   

 

Πίνακας 1: ποσοστό γηγενών µαθητών, διαδοχικά δίγλωσσων και µικτά 

δίγλωσσων    

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

484 72,4 72,4 72,4 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

166 24,8 24,8 97,2 

Μικτή διγλωσσία 20 2,8 2,8 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 

Στον πίνακα 1 παρατηρούµε ότι το 72,4% του δείγµατός µας ήταν γηγενείς µαθητές 

(µε µητρική γλώσσα τα ελληνικά), το 24,8% µιλούσαν τα Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα και βάση του κριτηρίου συµµετοχής τους στην έρευνά µας (τουλάχιστον 2 
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έτη προηγούµενης φοίτησής τους στο ελληνικό σύστηµα προσχολικής αγωγής) τους 

θεωρούµε διαδοχικά δίγλωσσους και στη συνέχεια της έρευνάς µας θα τους 

αποκαλούµε ως διαδοχικά δίγλωσσους και το 2,8% ήταν µικτά δίγλωσσοι µαθητές 

(προερχόµενοι από µικτούς γάµους και η µία από τις δύο µητρικές τους γλώσσες ήταν 

η ελληνική).  

 

Γράφηµα 1: οι µητρικές γλώσσες των αλλοδαπών µαθητών 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στο ανωτέρω γράφηµα διαπιστώνεται ότι το µεγαλύτερο ποσοστό των αλλοδαπών 

νηπίων που συµµετείχαν στην κυρίως έρευνα προέρχονταν από την Αλβανία (18%), 

από τη Ρουµανία (13,2%), από τη Ρωσσία (8,1%), και ακολουθούν η Νιγηρία, η 

Συρία µε ποσοστό (3%) και µε χαµηλότερο ποσοστό συµµετοχής οι υπόλοιπες χώρες 

που παρουσιάζονται στο γράφηµα 1. 
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9.1.1. Περιγραφική στατιστική ανάλυση των µεταβλητών του 

διαµορφωτικού εργαλείου   

 
Στον πίνακα 2 παρουσιάζονται συνοπτικά ο µέσος όρος, η τυπική απόκλιση για όλες 

τις δοκιµασίες του διαµορφωτικού µας εργαλείου των εξαρτηµένων µεταβλητών και 

στον πίνακα 3 παρουσιάζονται συνοπτικά οι ελάχιστες τιµές, οι µέγιστες τιµές, οι 

µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των ανεξάρτητων µεταβλητών. 

Πίνακας 2  
 ∆είγµα 

 (Ν) 

Ελάχιστη 

τιµή 

Μέγιστη 

τιµή Μέσος όρος  

Τυπ. 

απόκλιση 

Κατανόηση απλών και 

σύνθετων εντολών 

ΕΡ. 1: χρωµατίστε το κόκκαλο 

του σκύλου 

 

 

670 

 

 

1,00 

 

 

4,00 

 

 

,01582 

 

 

,40944 

ΕΡ. 2: ζωγραφίστε γυαλιά 

ηλίου στο αγοράκι 
670 1,00 4,00 ,02813 ,72825 

ΕΡ. 3: ζωγραφίστε έναν ήλιο 

πάνω από τον τοίχο 
670 1,00 4,00 ,02984 ,77228 

ΕΡ. 4: ζωγραφίστε λουλούδια 

στο φόρεµα του κοριτσιού και  

βάλτε ένα καπέλο στο κεφάλι 

του αγοριού 

670 1,00 4,00 ,02727 ,70595 

ΕΡ. 5: χρωµατίστε τις κάλτσες 

του κοριτσιού και κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

670 1,00 4,00 ,02879 ,74510 

ΕΡ. 6: κυκλώστε το χέρι που 

ανοίγει τη βρύση και δέστε το 

άλογο στο φράχτη 

670 1,00 4,00 ,03173 ,82125 

Σύγκριση µήκους 

προφορικών εκφορών 

ΕΡ. 7: σύγκριση µήκους 

εκφοράς "δεινόσαυρου" - 

"σκύλου" 

 

 

670 

 

 

1,00 

 

 

3,00 

 

 

,01612 

 

 

,41726 

ΕΡ. 8: σύγκριση µήκους 

εκφοράς "φίδι" "βάτραχος" 
670 1,00 3,00 ,01940 ,50218 

ΕΡ. 8: σύγκριση µήκους 

εκφοράς "πεταλούδα" 

αρκούδα" 

670 1,00 2,00 ,01912 ,49499 

ΕΡ. 10: σύγκριση µήκους 

εκφοράς "ελέφαντας" "γάτα" 
670 1,00 3,00 ,01571 ,40659 
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Κατανόηση ιστορίας 

ΕΡ. 11:  ικανότητα να επιλέξει 

τις σωστές εικόνες του 

παραµυθιού "η 

κοκκινοσκουφίτσα" 

 

670 

 

1,00 

 

4,00 

 

,02029 

 

,52511 

ΕΡ. 12:  βάζω σε σωστή 

χρονολογική σειρά και διαδοχή 

τις εικόνες 

670 1,00 4,00 ,01952 ,50520 

ΕΡ. 13:  δικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτό το πρόσωπο 
670 1,00 4,00 ,03482 ,90119 

ΕΡ. 14: δικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτό τον τόπο 
670 1,00 4,00 ,02954 ,76470 

Αφήγηση ιστορίας 

ΕΡ. 15: συνεχίζω και τελειώνω 

τη διήγηση 

 

670 

 

1,00 

 

4,00 

 

,02369 

 

,61309 

ΕΡ. 16: βρίσκω τις 

λεπτοµέρειες του τέλους του 

παραµυθιού 

670 1,00 4,00 ,02601 ,67333 

ΕΡ. 17: κλείνω τη διήγηση 670 1,00 4,00 ,02693 ,69696 

ΕΡ. 18: ενώνω τα διάφορα 

µέρη της διήγησης µε 

διαφορετικούς συνδέσµους 

670 1,00 4,00 ,02808 ,72687 

Εκφραστικό λεξιλόγιο 

αντικειµένων καθηµερινής 

χρήσης 

ΕΡ. 19: λέει "φλυτζάνι" 

 

 

 

670 

 

 

 

1,00 

 

 

 

5,00 

 

 

 

,03418 

 

 

 

,88477 
ΕΡ. 20: λέει "µπολ" 670 1,00 6,00 ,04116 1,06539 
ΕΡ. 21: λέει "µπότες" 670 1,00 5,00 ,01986 ,51412 

ΕΡ. 22: λέει "παπούτσια" 670 1,00 5,00 ,02498 ,64667 
ΕΡ. 23: λέει "οδοντόβουρτσα" 670 1,00 6,00 ,04124 1,06750 
ΕΡ. 24: λέει "χτένα" 670 1,00 6,00 ,04620 1,19587 

ΕΡ. 25: λέει "καπέλο" 670 1,00 6,00 ,01639 ,42436 
ΕΡ. 26: λέει "τηλέφωνο" 670 1,00 5,00 ,02623 ,67893 
ΕΡ. 27: λέει "καρέκλα" 670 1,00 5,00 ,01309 ,33888 

ΕΡ. 28: λέει "πολυθρόνα" 670 1,00 6,00 ,03929 1,01689 
ΕΡ. 29: λέει "νιπτήρας" 670 1,00 5,00 ,02964 ,76721 
ΕΡ. 30: λέει "µπανιέρα" 670 1,00 6,00 ,03361 ,86995 
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Προσληπτικό λεξιλόγιο 

αντικειµένων καθηµερινής 

χρήσης 

ΕΡ. 31: δείχνει "φλιζάνι" 

 

 

 

 

670 

 

 

 

 

1,00 

 

 

 

 

3,00 

 

 

 

 

,01033 

 

 

 

 

,26743 
ΕΡ. 32: δείχνει "µπολ" 670 1,00 3,00 ,02008 ,51983 

ΕΡ. 33:  δείχνει "µπότες" 670 1,00 3,00 ,00802 ,20759 
ΕΡ. 34: δείχνει "παπούτσια" 670 1,00 3,00 ,01252 ,32416 
ΕΡ. 35: δείχνει 

"οδοντόβουρτσα" 
670 1,00 3,00 ,01042 ,26969 

ΕΡ. 36: δείχνει "χτένα" 670 1,00 3,00 ,01073 ,27763 
ΕΡ. 37: δείχνει "καπέλο" 670 1,00 3,00 ,00422 ,10919 

ΕΡ. 38: δείχνει "τηλέφωνο" 670 1,00 3,00 ,00365 ,09451 
ΕΡ. 39: δείχνει "καρέκλα" 670 1,00 2,00 ,00211 ,05459 
ΕΡ. 40: δείχνει "πολυθρόνα" 670 1,00 3,00 ,01584 ,40998 

ΕΡ. 41: δείχνει "νιπτήρα" 670 1,00 3,00 ,02429 ,62885 
ΕΡ. 42: δείχνει "µπανιέρα" 670 1,00 3,00 ,00986 ,25519 
ΕΡ. 43: δείχνει "φουρνάρισσα" 670 1,00 6,00 ,05830 1,50894 

Εκφραστικό λεξιλόγιο 

επαγγελµάτων 

ΕΡ. 44: λέει "µουσικός ή   λέει  

"κιθαρίστας" 

 

 

670 

 

 

1,00 

 

 

6,00 

 

 

,04892 

 

 

1,26622 

ΕΡ. 45: λέει "γιατρός" 670 1,00 6,00 ,06507 1,68428 

ΕΡ. 46: λέει "κοµµώτρια" 670 1,00 6,00 ,06107 1,58083 
ΕΡ. 47: λέει "πυροσβέστης" 670 1,00 6,00 ,06768 1,75174 

 

Προσληπτικό λεξιλόγιο 

επαγγελµάτων 

ΕΡ. 48: δείχνει  

 "φουρνάρισσα" 

 

 

 

670 

 

 

 

1,00 

 

 

 

3,00 

 

 

 

,02472 

 

 

 

,63986 

ΕΡ. 49: δείχνει "µουσικός" 670 1,00 3,00 ,02637 ,68245 
ΕΡ. 50: δείχνει "γιατρός' 670 1 3 ,029 ,745 

ΕΡ. 51: δείχνει "κοµµώτρια" 670 1,00 3,00 ,02403 ,62194 
ΕΡ. 52: δείχνει "πυροσβέστης" 670 1,00 3,00 ,02696 ,69790 

 

Κατανόηση εννοιών χώρου 

ΕΡ. 53: γνωρίζει την έννοια 

"µπροστά" 

 

 

670 

 

 

1,00 

 

 

3,00 

 

 

,01265 

 

 

,32734 
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ΕΡ. 54: γνωρίζει την έννοια 

"δεξιά"α 
670 1,00 3,00 ,01915 ,49558 

ΕΡ. 55: γνωρίζει την έννοια 

"δεξιά"β 
670 1,00 3,00 ,01907 ,49360 

ΕΡ. 56: γνωρίζει την έννοια 

"ανάµεσα" 
670 1,00 3,00 ,01448 ,37473 

ΕΡ. 57: γνωρίζει την έννοια 

"από κάτω" 
670 1,00 3,00 ,01265 ,32734 

 

Κατανόηση εννοιών χρόνου 

 

ΕΡ. 58: γνωρίζει την έννοια 

"πριν" 

 

 

 

670 

 

 

 

1,00 

 

 

 

2,00 

 

 

 

,00905 

 

 

 

,23431 

ΕΡ. 59: γνωρίζει την έννοια 

"αρχίζω" 
670 1,00 3,00 ,01672 ,43285 

ΕΡ. 60: γνωρίζει την έννοια 

"τελειωµένο" 
670 1,00 3,00 ,01171 ,30319 

ΕΡ. 61: γνωρίζει την έννοια 

"έχει ολοκληρωθεί" 
670 1,00 2,00 ,01274 ,32969 

ΕΡ. 62: γνωρίζει την έννοια 

"έτοιµο να" 
670 1,00 3,00 ,01488 ,38511 

ΕΡ. 63: γνωρίζει την έννοια 

"ολοκληρωµένο" 
670 1,00 3,00 ,01956 ,50631 

ΕΡ. 64: γνωρίζει την έννοια 

"τέλος" 
670 1,00 3,00 ,01302 ,33697 
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Πίνακας 3: Περιγραφική στατιστική ανεξάρτητων µεταβλητών 

 

Ανεξάρτητη 

µεταβλητή ∆είγµα 
 (Ν) 

Ελάχ. 
τιµή 

Μέγιστη 
τιµή 

Μ. 
όρος   

Τυπ. 
απόκλιση 

φύλο 670 1,00 2,00 ,019

28 

,49898 

µητρική 

γλώσσα 

670 1,00 3,00 ,020

03 

,51854 

αδέλφια 670 1,00 7,00 ,031

55 

,81674 

θέση 

γέννησης 

στην 

οικογένεια 

670 1,00 7,00 ,030

01 

,77682 

επάγγελµα 

πατέρα 

670 1,00 5,00 ,028

05 

,72604 

επάγγελµα 

µητέρας 

670 1,00 5,00 ,044

88 

1,16167 

ακριβής 

ηλικία σε 

µήνες 

670 1,00 4,00 ,041

32 

1,06952 

πόλη 670 1,00 2,00 ,009

16 

,23711 

σχολείο 670 1,00 31,00 ,032

21 

8,33859 
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Οι κωδικοποιήσεις των απαντήσεων των υποκειµένων στις δοκιµασίες του εργαλείου 

έχουν αναλυθεί µε τον ακόλουθο τρόπο: 

Για την 1η εικόνα (κατανόηση και εκτέλεση απλών και σύνθετων οδηγιών) η 

αντιστοιχία τιµών και απαντήσεων είναι: 

1=σωστή εκτέλεση 

2=µερικώς σωστή εκτέλεση 

3=λανθασµένη εκτέλεση 

4=απουσία απάντησης 

 

Κωδικοποίηση εξαρτηµένων µεταβλητών 

1
η
 εικόνα: Εκτέλεση απλών και σύνθετων οδηγιών 

Κώδικας 1 

Σωστή εκτέλεση 

Κώδικας 2 

Μερικώς σωστή 

εκτέλεση 

Κώδικας 3 

Λανθασµένη 

Εκτέλεση 

Κώδικας 4 

Καµία απάντηση 

  

 

2
η
 εικόνα: Σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών  

1 

Σωστή απάντηση 

2 

Άλλη απάντηση 

3 

∆εν απάντησε 

καθόλου 

 

3
η
 εικόνα: Κατανόηση µιας ιστορίας σε εικόνες 

1 

Αναµενόµενη 

απάντηση 

2 

Απαντήσεις 

µερικώς σωστές, 

διαφορετικές ή µη 

καταγεγραµµένες 

3 

Απουσία 

απάντησης 

 

4
η
 εικόνα: Αφηγηµατική ικανότητα 

1 

Αναµενόµενη 

απάντηση 

2 

Απαντήσεις 

µερικώς σωστές, 

διαφορετικές ή µη 

καταγεγραµµένες 

3 

Απουσία 

απάντησης 
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Εκφραστικό λεξιλόγιο  ειδών καθηµερινής χρήσης και επαγγελµάτων 

1 το παιδί λέει την αναµενόµενη λέξη 2  το παιδί λέει µια ανάλογη ή συνώνυµη 

λέξη 

3 λέει τη λειτουργία της λέξης  4  το παιδί λέει µια λανθασµένη λέξη 

5 δεν απαντάει καθόλου              6  λέει τη λέξη στη γλώσσα του 

 

Προσληπτικό λεξιλόγιο ειδών καθηµερινής χρήσης και επαγγελµάτων 

1  το παιδί κατανοεί τη λέξη που ακούει και τη δείχνει ακριβώς  

2  δεν καταλαβαίνει τη λέξη που ακούει και δείχνει λάθος   

3  απουσία απάντησης 

 

Έννοιες χώρου 

1 

αναµενόµενη 

απάντηση 

2 

λάθος 

απάντηση  

3 

άλλη 

απάντηση 

4 

καµία 

απάντηση 

 

Έννοιες χρόνου 

1 

αναµενόµενη 

απάντηση 

2 

λάθος 

απάντηση  

3 

άλλη 

απάντηση 

4 

καµία 

απάντηση 

 

Κωδικοποίηση ανεξάρτητων µεταβλητών 

Μητρική Γλώσσα µαθητών (1: µητρική γλώσσα των νηπίων τα ελληνικά – 2: τα 

ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα (περίπτωση αλλοδαπών µε διαδοχική διγλωσσία) – 3: 

(περίπτωση ταυτόχρονης διγλωσσίας από µικτές οικογένειες) 

Φύλο µαθητών (1: αγόρια – 2: κορίτσια) 

 Αδέλφια στην οικογένεια (1: µοναχοπαίδια, 2: αδέλφια 2 , 3: αδέλφια 3 , 4: αδέλφια 

4 , 5: 5 αδέλφια , 6: αδέλφια, 7: 7 αδέλφια) 

Σειρά γέννησης παιδιού στην οικογένεια (1: πρώτο και µοναχοπαίδι, 2: δεύτερος στη 

σειρά γέννησης, 3: τρίτος στη σειρά γέννησης, 4: τέταρτος στη σειρά γέννησης, 5: 

πέµπτος στη σειρά γέννησης, 6: έκτος στη σειρά γέννησης) 

Επάγγελµα πατέρα (1: γιατροί/δικηγόροι/ βιοµήχανοι , 2: εκπαιδευτικοί/ δηµόσιοι 

υπάλληλοι/ ιδιωτ. υπάλληλοι, 3: τεχνικοί, 4: εργάτες, 5: άνεργοι) 
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Επάγγελµα µητέρας (1: γιατροί/δικηγόροι , 2: εκπαιδευτικοί/ δηµόσιοι υπάλληλοι/ 

ιδιωτ. υπάλληλοι, 3: τεχνικοί, 4: εργάτες, 5: άνεργοι) 

Ακριβής ηλικία (ανά µήνες) (1: πρώτο τρίµηνο έτους – 2: δεύτερο τρίµηνο έτους– 3: 

τρίτο τρίµηνο έτους- 4: τέταρτο τρίµηνο έτους) 

Σχολείο   

Σχολείο Ευόσµου Θεσσαλονίκης  1  1 - 31  

Σχολείο Αµπελόκηποι Θεσσαλονίκης 2  32 - 40 

Σχολείο Αλίµου Αθήνας 3  41 - 56  

Σχολείο Αγίου ∆ηµητρίου Αθήνας 4  57 – 71  

9ο Σχολείο Αλίµου 5  72 – 97  

Σχολείο Γκύζη 6  98 – 118  

Σχολείο Γκύζη 7  119 – 136  

96ο Σχολείο Αθηνών 8  137 – 153  

Σχολείο Γκύζη 9  154  - 173  

1ο Νηπιαγωγείο Ζωγράφου 10  174 – 202  

6ο Νηπιαγωγείο Ζωγράφου 11  203 – 245  

6ο Νηπιαγωγείο Ζωγράφου 12  246 – 260  

6ο Νηπιαγωγείο Ζωγράφου 13  261 – 290  

3ο Νηπιαγωγείο Νέας Σµύρνης 14  291 – 304  

5ο και 11ο νηπιαγωγείο Ζωγράφου 15  305 – 329  

4ο Νέας Σµύρνης 16  330 - 368  

1ο Παλαιού Φαλήρου 17  369 – 415  

7ο Ηλιούπολης 18  416 – 438  

2ο Ταύρου 19  439 – 453  

1ο Υµηττού 20   454 – 483  

8ο Ηλιούπολης 21  484 – 497  

9ο Ηλιούπολης 22  498 – 512  

3ο Ηλιούπολης 23  513 – 519  

1ο ∆άφνης 24  520 – 539  

2ο Ηλιούπολης 25  540 – 568  

1ο Ηλιούπολης 26  569 -  585 

1ο Ηλιούπολης 27  586  - 614  

1ο Ηλιούπολης 28  615 – 622  

3ο Αγίας Βαρβάρας 29  623 – 637  
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Νηπιαγωγείο Αγ. Ελευθέριου 30  638 – 648  

Νηπιαγωγείο Αγ. Ελευθέριου 31  649 – 670   

 

Πόλη Θεσσαλονίκη – 1, Αθήνα - 2 
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9.2. Έλεγχος αξιοπιστίας του  διαµορφωτικού εργαλείου προφορικής 

γλωσσικής αξιολόγησης νηπίων 
 

Ελέχθηκε η εγκυρότητα και η αξιοπιστία του εργαλείου µας. Είναι επιστηµονικά 

αποδεκτό ότι η αξιοπιστία αφορά στη σταθερότητα µε την οποία αξιολογεί αυτό που 

µετρά. Μία µέτρηση είναι αξιόπιστη όταν δίνει το ίδιο αποτέλεσµα όσες φορές κι αν 

δοθεί στο ίδιο άτοµο ή σε άλλο άτοµο µε τις ίδιες δυνατότητες (Βάµβουκας, 1998, 

Αλεξόπουλος, 1998, Κουλάκογλου, 1998). Εγκυρότητα του τεστ είναι η ιδιότητά του 

να µετρά πραγµατικά αυτό για το οποίο έχει κατασκευαστεί και όχι κάτι άλλο και 

διαφορετικό (Βάµβουκας, 1998). 

Υπάρχουν διάφοροι τρόποι για να ελέγξουµε την αξιοπιστία ενός τεστ. Εµείς 

επιλέξαµε τη χρήση του συντελεστή  alpha του Cronbach, επειδή θεωρήσαµε ως τον 

πλέον κατάλληλο για τα δεδοµένα µας. Η µέθοδος αυτή δίνει το συνολικό δείκτη 

αξιοπιστίας και µας πληροφορεί για την εσωτερική συνοχή του τεστ και για την 

εγκυρότητα κάθε ερώτησης χωριστά (Αλεξόπουλος, 1998). Στον πίνακα που 

ακολουθεί παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα της ανάλυσης αξιοπιστίας 

του εργαλείου µας µε τη χρήση του συντελεστή alpha του Cronbach και για κάθε 

ερώτηση δίνεται ο µέσος όρος της κλίµακας αν η ερώτηση παραλειφθεί, η 

διακύµανση της κλίµακας αν η ερώτηση παραλειφθεί. Η συνάφεια alpha του 

Cronbach αν η ερώτηση παραλειφθεί δείχνει την εσωτερική συνοχή του τεστ. Ο 

συντελεστής συνάφειας «Αλφα» για όλο το εργαλείο είναι ,875. 

Παρατηρούµε ότι όλες οι ερωτήσεις συµβάλλουν στην εσωτερική συνοχή και 

αξιοπιστία του τεστ, αφού εάν κάποια παραλειφθεί ο συντελεστής ελαττώνεται.  

Η εγκυρότητα περιεχοµένου ελέγχθηκε τόσο κατά τη διάρκεια της διαδικασίας 

κατασκευής του διαµορφωτικού εργαλείου, όσο και µε τη µέθοδο της παραγοντικής 

ανάλυσης, όπως περιγράφεται πιο κάτω. 
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Πίνακας 4: Ανάλυση αξιοπιστίας «Άλφα» του εργαλείου 

Συνολικός συντελεστής Άλφα: ,875                    Υποκείµενα Ν=670 

                     Μεταβλητές Ν=64 

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα 

αν η ερώτηση 

παραλειφθεί 

χρωµατίστε το κόκκαλο του 

σκύλου 

99,9552 239,511 ,223 ,874 

ζωγραφίστε γυαλιά ηλίου 

στο αγοράκι 

99,4403 235,293 ,299 ,873 

ζωγραφίστε έναν ήλιο πάνω 

από τον τοίχο 

99,6388 235,412 ,274 ,874 

ζωγραφίστε λουλούδια στο 

φόρεµα του κοριτσιού και 

βάλτε ένα καπέλο στο 

κεφάλι του αγοριού 

99,3284 232,888 ,423 ,872 

χρωµατίστε τις κάλτσες του 

κοριτσιού και κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

99,4060 231,937 ,441 ,871 

κυκλώστε το χέρι που 

ανοίγει τη βρύση και δέστε 

το άλογο στο φράχτη 

98,9194 231,318 ,421 ,871 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"δεινόσαυρου" - "σκύλου" 

99,8269 240,164 ,167 ,875 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"φίδι" "βάτραχος" 

99,5746 240,589 ,106 ,875 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"πεταλούδα" αρκούδα" 

99,4672 242,333 -,005 ,876 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"ελέφαντας" "γάτα" 

99,8418 239,972 ,187 ,874 

ικανότητα να επιλέξει τις 

σωστές εικόνες του 

παραµυθιού "η 

κοκκινοσκουφίτσα" 

99,1925 237,073 ,318 ,873 

βάλτε σε σωστή χρονολογική 

σειρά και διαδοχή τις εικόνες 

99,0597 237,443 ,308 ,873 
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δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό το πρόσωπο 

99,4299 231,429 ,374 ,872 

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό τον τόπο 

98,5194 237,329 ,195 ,875 

συνεχίζω και τελειώνω τη 

διήγηση 

99,6627 231,635 ,562 ,870 

βρίσκω τις λεπτοµέρειες του 

τέλους του παραµυθιού 

99,4612 231,176 ,531 ,870 

κλείνω τη διήγηση 99,4149 231,520 ,495 ,871 

ενώνω τα διάφορα µέρη της 

διήγησης µε διαφορετικούς 

συνδέσµους 

99,4851 229,870 ,549 ,870 

λέει "φλυτζάνι" 99,1104 233,575 ,301 ,873 

λέει "µπολ" 98,5552 229,661 ,362 ,872 

λέει "µπότες" 99,7985 236,992 ,331 ,873 

λέει "παπούτσια" 99,7776 239,755 ,116 ,875 

λέει "οδοντόβουρτσα" 99,2866 226,013 ,478 ,870 

λέει "χτένα" 99,4761 224,342 ,467 ,870 

λέει "καπέλο" 99,9925 240,019 ,175 ,875 

λέει "τηλέφωνο" 99,8925 236,195 ,280 ,873 

λέει "καρέκλα" 99,9985 240,596 ,170 ,875 

λέει "πολυθρόνα" 99,2791 229,502 ,388 ,872 

λέει "νιπτήρας" 98,8582 232,726 ,392 ,872 

λέει "µπανιέρα" 99,4522 230,634 ,420 ,871 

δείχνει "φλυτζάνι" 99,9836 240,408 ,244 ,874 

δείχνει "µπολ" 99,8463 237,248 ,311 ,873 

δείχνει "µπότες" 99,9985 240,982 ,229 ,875 

δείχνει "παπούτσια" 99,9403 241,055 ,133 ,875 

δείχνει "οδοντόβουρτσα" 99,9955 240,423 ,240 ,874 

δείχνει "χτένα" 99,9940 239,641 ,324 ,874 

δείχνει "καπέλο" 100,0343 242,512 -,007 ,875 

δείχνει "τηλέφωνο" 100,0343 242,162 ,112 ,875 

δείχνει "καρέκλα" 100,0373 242,365 ,077 ,875 

δείχνει "πολυθρόνα" 99,9209 237,672 ,369 ,873 

δείχνει "νιπτήρα" 99,7687 238,680 ,176 ,875 
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δείχνει "µπανιέρα" 99,9940 241,265 ,148 ,875 

λέει "φουρνάρισσα" 97,3209 219,575 ,462 ,871 

λέει "µουσικός ή κιθαρίστας" 97,6060 227,082 ,362 ,873 

λέει "γιατρός" 98,9299 216,693 ,463 ,872 

λέει "κοµµώτρια" 98,2970 217,354 ,486 ,871 

λέει "πυροσβέστης" 97,0269 220,283 ,368 ,875 

δείχνει "φουρνάρισσα" 99,0284 231,992 ,518 ,871 

δείχνει "µουσικός" 98,8343 234,850 ,343 ,873 

δείχνει "γιατρός' 99,5418 233,355 ,377 ,872 

δείχνει "κοµµώτρια" 99,3731 232,201 ,523 ,871 

δείχνει "πυροσβέστης" 98,9836 233,305 ,408 ,872 

γνωρίζει την έννοια 

"µπροστά" 

99,9224 240,215 ,215 ,874 

γνωρίζει την έννοια "δεξιά"α 99,6284 239,472 ,181 ,875 

γνωρίζει την έννοια "δεξιά"β 99,6388 239,825 ,159 ,875 

γνωρίζει την έννοια 

"ανάµεσα" 

99,8761 239,789 ,221 ,874 

γνωρίζει την έννοια "από 

κάτω" 

99,9224 240,239 ,212 ,874 

γνωρίζει την έννοια "πριν" 99,9821 241,306 ,156 ,875 

γνωρίζει την έννοια "αρχίζω" 99,7970 240,536 ,132 ,875 

γνωρίζει την έννοια 

"τελειωµένο" 

99,9418 239,882 ,269 ,874 

γνωρίζω την έννοια "έχει 

ολοκληρωθεί" 

99,9164 241,452 ,092 ,875 

γνωρίζει την έννοια "έτοιµο 

να" 

99,8642 239,092 ,274 ,874 

γνωρίζει την έννοια 

"ολοκληρωµένο" 

99,5403 239,140 ,198 ,874 

γνωρίζει την έννοια "τέλος" 99,9179 239,615 ,266 ,874 
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9.3. Παραγοντική ανάλυση του διαµορφωτικού εργαλείου  

αξιολόγησης  προφορικής γλώσσας των νηπίων  

 

Για να εξηγήσουµε καλύτερα τις συσχετίσεις των δεδοµένων µας, αλλά και για να 

ελέγξουµε την εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής του εργαλείου µας 

προχωρήσαµε σε διερευνητική ανάλυση των παραγόντων ακολουθώντας τα επόµενα 

βήµατα: 

1ο βήµα: έλεγχος συσχετίσεων 

Χρησιµοποιήθηκε ο έλεγχος σφαιρικότητας του Bartlett (12859, Sig: .000) και είδαµε 

ότι µε αυτόν τον έλεγχο οι συσχετίσεις είναι σηµαντικές και τα δεδοµένα κατάλληλα 

για παραγοντική ανάλυση. 

Υπολογίστηκε το Kaiser-Meyer-Olkin στατιστικό, το οποίο ήταν .788 και 

επιβεβαιώνει ότι το δείγµα µας είναι αρκετό και είναι δυνατόν να προχωρήσουµε 

στην παραγοντική ανάλυση των δεδοµένων µας. 

 

2ο βήµα: στο βήµα αυτό εκτιµήθηκε ο αριθµός των παραγόντων και οι παράγοντες µε 

τη µέθοδο των κύριων συνιστωσών και έγινε περιστροφή των αξόνων µε τη µέθοδο 

Varimax, προκειµένου να διευκολυνθούµε περισσότερο στην ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων. Οι παράγοντες που εξήχθησαν είναι  6. Για την εκτίµηση του 

αριθµού των παραγόντων στηριχθήκαµε στις ιδιοτιµές του πίνακα συσχετίσεων που 

είναι µεγαλύτερες από τη µονάδα. Στον πίνακα που ακολουθεί µπορούµε να 

παρατηρήσουµε τους παράγοντες και τις φορτίσεις των µεταβλητών σε αυτούς. 

Στον 1ο παράγοντα φορτίζουν τέσσερις (4) µεταβλητές µε υψηλές φορτίσεις. Επειδή 

οι περισσότερες σχετίζονται µε την αφηγηγηµατική ικανότητα, ονοµάσαµε αυτόν τον 

παράγοντα «αφηγηµατική ικανότητα». Ο παράγοντας αυτός µετά την περιστροφή 

εξηγεί το  5%  της συνολικής διακύµανσης. O δεύτερος παράγοντας ονοµάστηκε 

εκτέλεση απλών και σύνθετων οδηγιών και αποτελείται από 6 µεταβλητές και εξηγεί 

το  4% της διακύµανσης, ο τρίτος παράγοντας είναι το εκφραστικό και προσληπτικό 

λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής χρήσης και αποτελείται από 6 µεταβλητές και 

εξηγεί το 4% της διακύµανσης, ο τέταρτος παράγοντας αναφέρεται στο εκφραστικό 

και προσληπτικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων µε 4 µεταβλητές και εξηγεί το 3% της 

διακύµανσης, ο πέµπτος παράγοντας αναφέρεται στην κατανόηση ιστορίας µε 4 

µεταβλητές και εξηγεί το 3% της διακύµανσης, και τέλος ο έκτος παράγοντας 
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αναφέρεται στη σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών µε δύο µεταβλητές και 

εξηγεί το 2% της διακύµανσης. 

Πίνακας 5: παραγοντική  ανάλυση  

1
ος

 παράγοντας 

Αφηγηµατική 

ικανότητα 

 2
ος 

παράγοντας 

Εκτέλεση 

απλών και 

σύνθετων 

οδηγιών 

 3
ος 

παράγοντας 

Εκφραστικό και 

προσληπτικό 

λεξιλόγιο 

αντικειµένων 

καθηµερινής 

χρήσης 

 

Μεταβλητή Φορτίσεις Μεταβλητή Φορτίσεις Μεταβλητή Φορ-

τίσεις 

Βρίσκω τις 

λεπτοµέρειες 

του τέλους του 

παραµυθιού 

,846 Ζωγραφίζω 

λουλούδια 

στο φόρεµα 

του 

κοριτσιού και 

βάζω ένα 

καπέλο στο 

κεφάλι του 

αγοριού 

,740 Λέει «µπανιέρα» 

Λέει «πολυθρόνα» 

Λέει 

«οδοντόβουρτσα» 

Λέει «νιπτήρας» 

Λέει «χτένα» 

∆είχνει 

«πολυθρόνα» 

,615 

 

,608 

 

,600 

,569 

,554 

,398 

Κλείνω τη 

διήγηση 

 

,839 Χρωµατίζω 

τις κάλτσες 

του 

κοριτσιού και 

κυκλώνω το 

ποτιστήρι 

,700 4
ος

 παράγοντας 

Κατανόηση 

Ιστορίας 

  

Συνεχίζω και 

τελειώνω τη 

διήγηση 

,820 Ζωγραφίζω 

γυαλιά ηλίου 

στο αγοράκι 

,681 Μεταβλητή Φορ-

τίσεις 

Ενώνω τα 

διάφορα µέρη 

της διήγησης µε 

,820 Κυκλώνω το 

χέρι που 

ανοίγει τη 

,662 Ικανότητα να 

επιλέξει τις σωστές 

εικόνες του 

,908 
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διαφορετικούς 

συνδέσµους 

βρύση και 

δένω το 

άλογο στο 

φράχτη 

παραµυθιού «η 

κοκκινοσκουφίτσα» 

  

  

  

  

Ζωγραφίζω 

έναν ήλιο 

πάνω από τον 

τοίχο 

,554 Βάζω σε σωστή 

χρονολογική σειρά 

και διαδοχή τις 

εικόνες 

,817 

Χρωµατίζω 

το κόκκαλο 

του σκύλου 

,397 ∆ικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτόν τον 

τόπο 

,797 

  

  

  

∆ικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτό το 

πρόσωπο 

,389 

5
ος

 παράγοντας 

Εκφραστικό και προσληπτικό 

λεξιλόγιο επαγγελµάτων 

 

Μεταβλητή Φορτίσεις 

∆είχνει «µουσικός» ,781 

Λέει «φουρνάρισσα» ,772 

∆είχνει «φουρνάρισσα» ,576 

6
ος

 παράγοντας 

Σύγκριση µήκους προφορικών 

εκφορών 

 

Μεταβλητή Φορτίσεις 

 Σύγκριση µήκους προφορικής εκφοράς 

«ελέφαντας – γάτα» 

,720 

 Σύγκριση µήκους προφορικής εκφοράς 

«δεινόσαυρου – σκύλου» 

,665 
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9.4. Ανάλυση αξιοπιστίας µετά την παραγοντική ανάλυση  

 
Η ανάλυση αξιοπιστίας µετά την παραγοντική ανάλυση για όλους τους παράγοντες 

ήταν ,83 για τις 26 µεταβλητές των 6 παραγόντων που εξήχθησαν όπως είδαµε 

αναλυτικά στο προηγούµενο κεφάλαιο. Στον πίνακα που ακολουθεί φαίνεται και η 

τιµής της συνάφειας άλφα για κάθε µεταβλητή χωριστά σε περίπτωση που αυτή 

παραλειφθεί, για κάθε χρήση δίνεται ο µέσος όρος και η διακύµανση της κλίµακας αν 

η ερώτηση παραλειφθεί, η διορθωµένη συνάφεια της ερώτησης αναφορικά µε όλο το 

εργαλείο και η συνάφεια Άλφα αν η ερώτηση παραλειφθεί. 

 

Πίνακας 6: ανάλυση αξιοπιστίας µετά την παραγοντική ανάλυση 

 

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα 

αν η ερώτηση 

παραλειφθεί 

ζωγραφίστε γυαλιά ηλίου 

στο αγοράκι 

48,8418 85,679 ,313 ,833 

χρωµατίστε τις κάλτσες του 

κοριτσιού και κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

48,8075 83,483 ,470 ,828 

ζωγραφίστε λουλούδια στο 

φόρεµα του κοριτσιού και 

βάλτε ένα καπέλο στο 

κεφάλι του αγοριού 

48,7299 84,096 ,451 ,828 

κυκλώστε το χέρι που 

ανοίγει τη βρύση και δέστε 

το άλογο στο φράχτη 

48,3209 83,241 ,435 ,829 

ζωγραφίστε έναν ήλιο πάνω 

από τον τοίχο 

49,0403 85,746 ,286 ,834 

χρωµατίστε το κόκκαλο του 

σκύλου 

49,3567 88,738 ,198 ,836 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"δεινόσαυρου" - "σκύλου" 

49,2284 88,888 ,174 ,836 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"φίδι" "βάτραχος" 

48,9761 89,291 ,094 ,838 
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σύγκριση µήκους εκφοράς 

"πεταλούδα" αρκούδα" 

48,8687 90,171 ,002 ,840 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"ελέφαντας" "γάτα" 

49,2433 88,851 ,185 ,836 

ικανότητα να επιλέξει τις 

σωστές εικόνες του 

παραµυθιού "η 

κοκκινοσκουφίτσα" 

48,5940 86,729 ,350 ,832 

βάζω σε σωστή χρονολογική 

σειρά και διαδοχή τις εικόνες 

48,4612 86,925 ,345 ,832 

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό τον τόπο 

47,9209 87,009 ,199 ,837 

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό το πρόσωπο 

48,8313 83,321 ,383 ,830 

συνεχίζω και τελειώνω τη 

διήγηση 

49,0642 83,429 ,592 ,825 

βρίσκω τις λεπτοµέρειες του 

τέλους του παραµυθιού 

48,8627 82,851 ,582 ,825 

κλείνω τη διήγηση 48,8164 83,190 ,531 ,826 

ενώνω τα διάφορα µέρη της 

διήγησης µε διαφορετικούς 

συνδέσµους 

48,8866 82,229 ,582 ,824 

λέει "πολυθρόνα" 48,6806 82,705 ,362 ,832 

λέει "µπανιέρα" 48,8537 83,638 ,379 ,831 

λέει "οδοντόβουρτσα" 48,6881 80,349 ,467 ,827 

λέει "νιπτήρας" 48,2597 84,465 ,381 ,831 

λέει "χτένα" 48,8776 79,827 ,429 ,829 

δείχνει "πολυθρόνα" 49,3224 87,406 ,373 ,833 

λέει "µουσικός ή κιθαρίστας" 47,0075 80,961 ,345 ,835 

λέει "φουρνάρισσα" 46,7224 76,057 ,460 ,831 

δείχνει "µουσικός" 48,2358 85,756 ,333 ,832 

δείχνει "φουρνάρισσα" 48,4299 83,713 ,539 ,826 

 

Η διορθωµένη συνάφεια µεταξύ απάντησης στην ερώτηση και βαθµολογίας στην 

ολική κλίµακα θεωρείται ότι δείχνει την εγκυρότητα της ερώτησης. Οι συνάφειες 

αυτές κυµαίνονται από έως ,174 έως ,592 εκτός από δύο ερωτήσεις που έχουν ,094 
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και ,002 που έχουν χαµηλή συνάφεια γιατί και ο παράγοντας αυτός έχει χαµηλότερη 

αξιοπιστία (0,44) σε σχέση µε τους υπόλοιπους παράγοντες. Όπως εξηγήθηκε 

παραπάνω τον διατηρούµε ως παράγοντα γιατί η σύγκριση προφορικών εκφορών 

βοηθά την ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας των νηπίων που και αυτή µε τη 

σειρά της συντελεί στον καθορισµό του γλωσσικού προφίλ του νηπίου (Brooks, 2002, 

Lundberg & Hoien, 1991, Snowling, Goulandris & Stackholuse, 1994, Snow, Burnst 

& Griffin, 1998, Adams, 1990). 

Όλες οι ερωτήσεις συµβάλλουν στην εσωτερική συνοχή και η αξιοπιστία του, αφού 

εάν κάποια ερώτηση παραλειφθεί ο συνολικός συντελεστής αξιοπιστίας παραµένει 

πολύ υψηλός. Ο συνολικός συντελεστής αξιοπιστίας είναι ήδη πολύ υψηλός και δεν 

τίθεται θέµα αξιοπιστίας του εργαλείου.  

Αναλυτικότερα η αξιοπιστία κατά Cronbach alpha του κάθε παράγοντα είναι η 

ακόλουθη: Στον παράγοντα της αφηγηµατικής ικανότητας η αξιοπιστία ήταν ,908 , 

στον παράγοντα της κατανόησης ιστορίας η αξιοπιστία ήταν ,706, στον παράγοντα 

της εκτέλεσης απλών και σύνθετων εντολών η αξιοπιστία ήταν ,744, στον παράγοντα 

του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου αντικειµένων καθηµερινής χρήσης η 

αξιοπιστία ήταν ,70, στον παράγοντα του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου 

επαγγελµάτων η αξιοπιστία ήταν ,68 και στον παράγοντα σύγκρισης µήκους 

προφορικών εκφορών η αξιοπιστία ήταν ,45. 

Στους πίνακες του παραρτήµατος Α (A11-A17) φαίνεται η αξιοπιστία κάθε 

παράγοντα όπως και η αξιοπιστία κάθε µεταβλητής του παράγοντα σε περίπτωση που 

αυτή παραλειφθεί.  

Σε τελική ανάλυση η εκτίµησή µας είναι ότι οι µετρήσεις του διαµορφωτικού µας 

εργαλείου είναι πολύ αξιόπιστες. Η εσωτερική συνέπεια του εργαλείου όπως αυτή 

αποδείχτηκε από την ανάλυση, αποδεικνύει και τη δοµική του εγκυρότητα. 

Η εγκυρότητα περιεχοµένου ελέχθηκε τόσο κατά τη διάρκεια της κατασκευής του 

ερωτηµατολογίου όσο και µε τη µέθοδο της παραγοντικής ανάλυσης, όπως 

περιγράψαµε στο σχετικό κεφάλαιο. Τα αποτελέσµατα ελέγχου αξιοπιστίας και 

εγκυρότητας δείχνουν ότι το διαµορφωτικό µας εργαλείο που συγκροτήσαµε είναι 

αξιόπιστο και έγκυρο ψυχοπαιδαγωγικό µέσο. 
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9.5.    Έλεγχος Υποθέσεων  

 
Η πρώτη µας υπόθεση ήταν αν το γλωσσικό προφίλ των διαδοχικά δίγλωσσων 

νηπίων και των µικτά δίγλωσσων είναι διαφορετικό από το γλωσσικό προφίλ των 

γηγενών νηπίων. Όπως διευκρινίστηκε και στο µεθοδολογικό σχεδιασµό της έρευνάς 

µας, ορίστηκε ως γλωσσικό προφίλ η αφηγηµατική ικανότητα των νηπίων, η 

κατανόηση ιστορίας, η εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών, το εκφραστικό και 

προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής χρήσης και επαγγελµάτων, και η 

σύγκριση του µέσου όρου µήκους προφορικών εκφορών των νηπίων. Εποµένως ο 

έλεγχος της πρώτης µας υπόθεσης θα αναλυθεί διεξοδικά διαµέσου των έξι πτυχών 

που ορίζουν το γλωσσικό προφίλ του νηπίου (αφηγηµατική ικανότητα, κατανόηση 

ιστορίας, εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών, εκφραστικό και προσληπτικό 

λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής χρήσης και επαγγελµάτων, σύγκριση µήκους 

προφορικών εκφορών). 

 

9.5.1. ∆ιαφορές ως προς τη µητρική γλώσσα των µαθητών και την 

αφηγηµατική τους ικανότητα 
Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται οι διαφορές των µαθητών µε µητρική 

γλώσσα τα Ελληνικά (Γ1), οι µαθητές µε διαδοχική διγλωσσία (Γ2) που κατακτούν 

τα ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα και οι µαθητές µε ισορροπηµένη (ταυτόχρονη 

διγλωσσία (Γ3) σε σχέση µε την αφηγηµατική τους ικανότητα. 

Για να ελέγξουµε αν οι παρατηρούµενες διαφορές είναι στατιστικά σηµαντικές 

διατυπώσαµε την ακόλουθη υπόθεση: 

�Η1α: Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των 

διαφορετικών οµάδων σχετικά µε την αφηγηµατική τους ικανότητα. 

Ο έλεγχος των υποθέσεών µας πραγµατοποιήθηκε µε τη διαδικασία Οneway anova 

test  και για κάθε δοκιµασία χωριστά. Ως επίπεδο σηµαντικότητας ορίσαµε το p<0.05. 
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Πίνακας 7: ∆ιαφορές ως προς τη µητρική γλώσσα των µαθητών και την αφηγηµατική 
τους ικανότητα 
  

Πληθυσµός 

Μέσος 

όρος Τυπ.απόκλιση Τυπ.λάθος σφάλµατος 
  

Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

486 1,4392 ,53870 ,02446 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

164 1,8012 ,68286 ,05300 

Μικτή διγλωσσία 20 1,6316 ,65811 ,15098 

Σύνολο 670 1,5343 ,60093 ,02322 

          

     

Έλεγχος οµοιογένειας µεταβλητών 

Αφηγηµατική Ικανότητα 

Levene 

Statistic df1 df2 Sig. 

10,909 2 667 ,000 

 

Πίνακας 8: Αφηγηµατική Ικανότητα  

 Άθροισµα 

τετραγώνων 

Βαθµοί 

ελευθερίας Mean Square Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικότητα 

Between Groups 16,394 2 8,197 24,279 ,000 

Within Groups 225,191 667 ,338   

Total 241,585 669    

Πίνακας 9: Αφηγηµατική Ικανότητα 

 Γ1 ελληνικά ως µητρική γλώσσα  

Γ2 ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα 

(διαδοχική διγλωσσία)   

Γ3 (ταυτόχρονη διγλωσσία) 

∆ιαφορά µέσων       όρων Επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας 

LSD Γ1                  Γ2 

 

 

                     Γ3 

.36203
* 

 

 

.19240 

.000 

 

 

.157 
  

 Γ2                Γ1 

 

 

                    Γ3   

 

.36203
* 

 

 

.16963 

 

.000 

 

 

.228 
 Γ3                Γ1 

 

 

                    Γ2 

.19240 

 

 

.16963 

.157 

 

 

 .228                             

                                       

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p<.05  
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Στον παραπάνω πίνακα φαίνεται ότι οι παρατηρούµενες διαφορές είναι στατιστικά 

σηµαντικές αναφορικά στην αφηγηµατική ικανότητα µεταξύ των γηγενών µαθητών 

και των διαδοχικά δίγλωσσων µαθητών. Η τιµή του κριτηρίου F βρέθηκε να είναι 

στατιστικά σηµαντική για τις περιπτώσεις των γηγενών και διαδοχικά δίγλωσσων 

µαθητών. Οι µαθητές µε µικτή διγλωσσία δεν παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές, p>0.05 οπότε η εναλλακτική µας υπόθεση γίνεται δεκτή µόνο για τις 

διαφορές µέσων όρων  γηγενών και διαδοχικά δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε την 

αφηγηµατική τους ικανότητα.  

Για να καθοριστεί ποιες συγκεκριµένες οµάδες διαφέρουν συστηµατικά µεταξύ τους 

εφαρµόσαµε την τεχνική Tamhane’s (T2), από τις µεθόδους πολλαπλών συγκρίσεων 

(multiple comparison tests) σε επίπεδο σηµαντικότητας p<0.05 

Γράφηµα 2: µέσος όρος απόδοσης αφηγηµατικής ικανότητας µαθητών µε ελληνικά 

ως µητρική Γλώσσα, µε ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα, και µε µικτή διγλωσσία 

 

9.5.2. ∆ιαφορές ως προς τη µητρική γλώσσα των µαθητών και την 

κατανόηση ιστορίας  

 
Για να ελέγξουµε την υπόθεσή µας αν υπάρχουν διαφορές µεταξύ γηγενών, διαδοχικά 

και µικτά δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε την κατανόηση ιστορίας, διατυπώσαµε 

τις ακόλουθες υποθέσεις: 

 

�Η1β: Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των 

διαφορετικών οµάδων στην κατανόηση ιστορίας. 

Ο έλεγχος των υποθέσεών µας πραγµατοποιήθηκε µε το κριτήριο anova test  και για 

για να καθοριστεί ποιες συγκεκριµένες οµάδες διαφέρουν συστηµατικά µεταξύ τους 
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εφαρµόσαµε την τεχνική Tamhane’s (T2), µέθοδοι πολλαπλών συγκρίσεων, σε 

επίπεδο σηµαντικότητας, ορίσαµε το p<0.05. 

 

Πίνακας 10: ∆ιαφορές ως προς την κατανόηση ιστορίας 

 

  

∆είγµα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση   

Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

486 1,9438 ,51407 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

164 2,1250 ,47812 

Μικτή διγλωσσία 20 1,9868 ,29432 

Σύνολο 670 1,9899 ,50594 

        

     

 

Test of Homogeneity of Variances 

Κατανόηση Ιστορίας 

Levene Statistic df1 df2 Sig. 

2,606 2 667 ,075 

 

ANOVA 

Κατανόηση Ιστορίας 

 
Άθροισµα 

τετραγώνων 

Βαθµοί  

ελευθερίας 

Μέσος όρος 

τετραγώνων Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

Between Groups 4,060 2 2,030 8,099 ,000 

Within Groups 167,184 667 ,251   

Total 171,244 669    
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(I) Γ1 µητρική γλώσσα (J) Γ1 µητρική γλώσσα 

∆ιαφορα µέσων 

όρων (I-J) 

Τυπικό 

σφάλµα 

Επίπεδο 

σηµαντικό-

τητας  

LSD Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,18119
*
 ,04502 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,04303 ,11709 ,713 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,18119
*
 ,04502 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,13816 ,12125 ,255 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,04303 ,11709 ,713 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,13816 ,12125 ,255 

Tamhane Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,18119
*
 ,04384 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,04303 ,07144 ,911 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,18119
*
 ,04384 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,13816 ,07705 ,229 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,04303 ,07144 ,911 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,13816 ,07705 ,229 

 

Η τιµή του κριτηρίου F βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική για τους γηγενείς και 

τους διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές σχετικά µε την κατανόηση ιστορίας. Εποµένως η 

αρχική µας υπόθεση επαληθεύεται σχετικά µε τους µέσους όρους των διαδοχικά 

δίγλωσσων και µονόγλωσσων (γηγενών) µαθητών. Όµως οι µικτά δίγλωσσοι µαθητές 

δε διαφέρουν ούτε από τους γηγενείς µαθητές ούτε από τους διαδοχικά δίγλωσσους 

µαθητές αφού δεν υπήρξαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 
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Γράφηµα 3: Kατανόηση ιστορίας αναφορικά µε τη µητρική γλώσσα των νηπίων 

 

9.5.3. ∆ιαφορές ως προς τη γλώσσα των µαθητών και το 

προσληπτικό/ εκφραστικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής 

χρήσης 

 
�Η1γ: Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των 

διαφορετικών οµάδων σχετικά µε το προσληπτικό και εκφραστικό λεξιλόγιο 

αντικειµένων καθηµερινής χρήσης. 

Πίνακας 11 

  

∆είγµα Μ.όρος 

Τυπική 

απόκλιση   

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα 485 1,4759 ,38150 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα 

- διαδοχική διγλωσσία 

166 2,2118 ,72831 

Μικτή διγλωσσία 19 1,5877 ,46271 

Total 670 1,6614 ,58494 
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Πίνακας 12: Εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων 

   Άθροισµα 

τετραγώνων 

Βαθµοί 

ελευθερίας 

Μέσος όρος 

τετραγώνων 

Κριτήριο 

F Επίπεδο σηµαντικότητας 

Between Groups  67,081 2 33,540 138,251 ,000 

  ,228 1 ,228 ,942 ,332 

 43,605 1 43,605 179,735 ,000 

 23,476 1 23,476 96,767 ,000 

Within Groups 161,818 667 ,243   

Total 228,898 669    

 

 

(I) Γ1 µητρική γλώσσα (J) Γ1 µητρική γλώσσα 

∆ιαφορά µέσων 

όρων (I-J) 

Τυπικό 

λάθος 

Επίπεδο 

σηµαντικό-

τητας 
 

LSD Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,73590* ,04429 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,11177 ,11519 ,332 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,73590* ,04429 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,62413* ,11929 ,000 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,11177 ,11519 ,332 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,62413* ,11929 ,000 

Tamhane Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,73590* ,05912 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,11177 ,10756 ,674 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,73590* ,05912 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,62413* ,12027 ,000 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,11177 ,10756 ,674 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,62413* ,12027 ,000 

 

Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα οι γηγενείς µαθητές εµφάνισαν στατιστικά 

σηµαντικά αποτελέσµατα σε σχέση µε τους διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές και οι 

διαδοχικά δίγλωσσοι µαθητές εµφάνισαν διαφορές και µε τους γηγενείς αλλά και 

τους µικτά δίγλωσσους µαθητές. Σηµαντική είναι η διαφορά µε τους µικτά 
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δίγλωσσους µαθητές και διαδοχικά δίγλωσσους, διαφορά η οποία δε σηµειώθηκε 

στην αφηγηµατική τους ικανότητα και στην κατανόηση ιστορίας. Οπότε δεχόµαστε 

την εναλλακτική υπόθεση.  

Γράφηµα 4 

 

 

 

9.5.4. ∆ιαφορές ως προς τη γλώσσα των µαθητών και το προσληπτικό και 

εκφραστικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων 

 

�Η1δ: Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των 

διαφορετικών οµάδων σχετικά µε το προσληπτικό και εκφραστικό λεξιλόγιο 

επαγγελµάτων. 

Πίνακας 13 

  

∆είγµα 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση   

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα 486 2,6995 ,78583 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

164 3,2500 ,61423 

Μικτή διγλωσσία 20 2,9474 ,61565 

Σύνολο 670 2,8429 ,77869 
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Άθροισµα 

τετραγώνων 

Βαθµοί 

ελευθερίας Κριτήριο F 

Επίπεδο 

σηµαντικό-

τητας 

Between Groups   37,694 2 34,164 ,000 

  1,123 1 2,037 ,154 

 28,456 1 51,582 ,000 

 9,238 1 16,746 ,000 

 

(I) Γ1 µητρική γλώσσα (J) Γ1 µητρική γλώσσα 

∆ιαφορά µέσων 

όρων (I-J) 

Τυπικό 

σφάλµα 

Επίπεδο 

σηµαντι 

κότητας 
 

LSD Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,55052* ,06679 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,24788 ,17370 ,154 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,55052* ,06679 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,30263 ,17988 ,093 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,24788 ,17370 ,154 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,30263 ,17988 ,093 

Tamhane Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,55052* ,05955 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,24788 ,14568 ,281 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,55052* ,05955 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,30263 ,14907 ,155 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,24788 ,14568 ,281 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,30263 ,14907 ,155 

 

Από τον έλεγχο κατά Tamhane’s (T2) προκύπτει ότι οι οµάδες των µαθητών που 

οµιλούν τα ελληνικά ως µητρική γλώσσα διαφέρουν σηµαντικά (p<.05) ως προς την 
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οµάδα των διαδοχικά δίγλωσσων χωρίς να διαφέρουν σε στατιστικά σηµαντικά 

αποτελέσµατα ως προς την οµάδα των µικτά δίγλωσσων. Σε αυτή την περίπτωση η 

αρχική µας υπόθεση δε γίνεται δεκτή στην περίπτωση των µικτά δίγλωσσων που δε 

διαφέρουν µε τους διαδοχικά δίγλωσσους και µονόγλωσσους µαθητές ως προς το 

εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων και δεχόµαστε την αρχική µας 

υπόθεση ως προς τη διαφορά µέσων όρων µονόγλωσσων και διαδοχικά δίγλωσσων 

µαθητών. 

Γράφηµα 5 

 

 

9.5.5. ∆ιαφορές ως προς τη γλώσσα των µαθητών και τη σύγκριση 

µήκους προφορικών εκφορών  

 
�Η1ε: Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των 

διαφορετικών οµάδων σχετικά µε τη σύγκριση µήκους προφορικών τους εκφορών. 

Πίνακας 14 

  

∆είγµα 

Μέσος 

όρος 

Τυπ. 

απόκλιση   

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα 485 1,3485 ,23885 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα 

- διαδοχική διγλωσσία 

166 1,4021 ,22991 

Μικτή διγλωσσία 19 1,3816 ,29307 

Σύνολο 670 1,3627 ,23909 
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   Βαθµοί 

ελευθερίας Μέσος όρος Κριτήριο F 

Επίπεδο 

σηµαντικότητας 

Between Groups  2 ,182 3,196 ,042 

  1 ,020 ,353 ,552 

 1 ,293 5,162 ,023 

 1 ,070 1,230 ,268 

Within Groups 667 ,057   

Total 669    

 

(I) Γ1 µητρική γλώσσα (J) Γ1 µητρική γλώσσα 

∆ιαφορά 

µέσων όρων  

(I-J) 

Τυπικό 

λάθος 

Επίπεδο 

σηµαντι-

κότητας 
 

LSD Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,05365* ,02143 ,013 

Μικτή διγλωσσία -,03313 ,05573 ,552 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,05365* ,02143 ,013 

Μικτή διγλωσσία ,02053 ,05772 ,722 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,03313 ,05573 ,552 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,02053 ,05772 ,722 

Tamhane Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,05365* ,02088 ,032 

Μικτή διγλωσσία -,03313 ,06810 ,950 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,05365* ,02088 ,032 

Μικτή διγλωσσία ,02053 ,06956 ,988 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική 

γλώσσα 

,03313 ,06810 ,950 

Ελληνικά ως δεύτερη 

γλώσσα - διαδοχική 

διγλωσσία 

-,02053 ,06956 ,988 
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Γράφηµα 6 

 

Αναλύοντας τόσο τον ανωτέρω πίνακα όσο και το ανωτέρω γράφηµα παρατηρούµε 

ότι δε σηµειώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σχετικά µε τη σύγκριση µήκους 

προφορικών εκφορών των υπό µελέτη εξεταζόµενων πληθυσµών, στοιχείο το οποίο 

δεν επαληθεύει την αρχική µας υπόθεση. 
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9.5.6. ∆ιαφορές ως προς τη γλώσσα των µαθητών και την εκτέλεση 

απλών και σύνθετων εντολών  
 

�Η1ζ: Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των 

διαφορετικών οµάδων σχετικά µε την εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών. 

Πίνακας 15 

  

∆είγµα Μέσος όρος 

Τυπ. 

απόκλιση   

Ελληνικά ως 

µητρική γλώσσα 

485 1,5186 ,40670 

Ελληνικά ως 

δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική 

διγλωσσία 

166 1,7952 ,56902 

Μικτή διγλωσσία 19 1,7018 ,51394 

Σύνολο 670 1,5923 ,47024 

        

     

 

   
Βαθµοί 

ελευθερίας 

Mean 

Square 

Κριτήριο 

F 

Επίπεδο 

σηµαντικό-

τητας 

Between Groups  2 4,849 23,396 ,000 

  1 ,614 2,961 ,086 

 1 7,960 38,407 ,000 

 1 1,738 8,386 ,004 

Within Groups 667 ,207   

Total 669    
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(I) Γ1 µητρική γλώσσα (J) Γ1 µητρική γλώσσα 

∆ιαφορά 

µέσων 

όρων (I-J) 

Τυπ. 

λάθος 

Επίπεδο 

σηµαντι- 

κότητας  

LSD Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,27662* ,04094 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,18320 ,10647 ,086 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,27662* ,04094 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,09343 ,11026 ,397 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,18320 ,10647 ,086 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,09343 ,11026 ,397 

Tamhane Ελληνικά ως µητρική γλώσσα Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,27662* ,04787 ,000 

Μικτή διγλωσσία -,18320 ,11934 ,367 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,27662* ,04787 ,000 

Μικτή διγλωσσία ,09343 ,12591 ,847 

Μικτή διγλωσσία Ελληνικά ως µητρική γλώσσα ,18320 ,11934 ,367 

Ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα - 

διαδοχική διγλωσσία 

-,09343 ,12591 ,847 

 

Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα, παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στους γηγενείς και στους διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές και όχι µεταξύ των 

µικτά δίγλωσσων σε σχέση µε τους γηγενείς και τους διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές 

αναφορικά µε την εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών. 

 

Γράφηµα 7 
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Ανακεφαλαιώνοντας, το γλωσσικό προφίλ των νηπίων παρουσιάζει στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µέσων όρων των διαδοχικών δίγλωσσων και 

γηγενών µαθητών. Η εν λόγω έρευνα αποδεικνύει ότι οι µικτά δίγλωσσοι µαθητές δεν 

παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές από τις δύο άλλες υπο εξέταση 

πληθυσµιακές οµάδες. 

 

9.5.7. ∆ιαφορές ως προς το φύλο των υποκειµένων και την 

προφορική γλωσσική τους επίδοση   

  
Σε αυτό το επίπεδο ανάλυσης συµπεριλήφθηκε η µεταβλητή «φύλο», προκειµένου να 

προσδιοριστεί ο τρόπος που συµβάλει στη διαµόρφωση των αποτελεσµάτων των 

µετρήσεών µας. Η διερεύνηση του παραπάνω ερωτήµατος θα καθορίσει αν και κατά 

πόσο θα πρέπει να λάβουµε υπόψη τις αναλύσεις των µετρήσεών µας προς τις 

διαφυλικές διαφορές. Υπάρχει η ερευνητική διαπίστωση που υποστηρίζει ότι τα 

κορίτσια εµφανίζουν καλύτερα αποτελέσµατα στην προφορική τους γλώσσα σε 

σύγκριση µε το επίπεδο των αγοριών της ίδιας ηλικίας. Η διαπίστωση αυτή 

παρατηρήθηκε και στην εν λόγω έρευνα, αλλά µε µία µικρή µόνο διαφορά λίγων 

βαθµών. Συγκεκριµένα, στον τοµέα της αφηγηµατικής ικανότητας τα αγόρια του 

νηπιαγωγείου εµφάνισαν σχετική υπεροχή (Μ=1.52, s=.59)  σε σχέση µε τα κορίτσια 

της ίδιας ηλικίας (Μ=1.54 s=.611). Στην κατανόηση παραµυθιού είχαν τα ίδια 

αποτελέσµατα (Μ=2.11, s=.518) τα  αγόρια έναντι των κοριτσιών της ίδια ηλικίας 

(M=2.11, s=.521). Σχετικά µε τον τοµέα του εκφραστικού και προσληπτικού 

λεξιλογίου και της εκτέλεσης απλών και σύνθετων εντολών τα κορίτσια εµφάνισαν 

υπεροχή.  

Εφαρµόστηκε το κριτήριο t για ανεξάρτητα δείγµατα γιατί χρειαζόταν να µελετηθεί 

το φαινόµενο που περιλαµβάνει συγκρίσεις µεταξύ δύο οµάδων και να δούµε ποια 

από τις δύο οµάδες παρουσιάζει την καλύτερη επίδοση. 
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Η2: Οι επιδόσεις των αγοριών και των κοριτσιών διαφέρουν σε σχέση µε τη 

γλωσσική προφορική τους αξιολόγηση. 

Πίνακας 16: Anova t test  

Μεταβλητή Φύλο Βαθµοί 

ελευθερίας  

t-test Κριτήριο 

F 

Sig    

 

Αφηγηµατική 

Ικανότητα 

Αγόρια 

 

Κορίτσια 

668 .46 .762 .64 

Εκτέλεση απλών 

και σύνθετων 

εντολών 

Αγόρια 

 

Κορίτσια 

668 4.1 1.6 .000 

Εκφραστικό και 

προσληπικό 

λεξιλόγιο 

αντικειµένων 

Αγόρια 

 

Κορίτσια 

668 .149 .94 .06 

Εκφραστικό και 

προσληπιτκό 

λεξιλόγιο 

επαγγελµάτων 

Αγόρια 

 

Κορίτσια 

668 .32 .30 .74 

Κατανόηση 

ιστορίας 

Αγόρια 

 

Κορίτσια 

668 1.5 .49 .13 

      

P<0.05 

Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα, φαίνεται ότι το φύλο δεν επηρεάζει την γλωσσική 

προφορική επίδοση των νηπίων παρά µόνο στην εκτέλεση απλών και σύνθετων 

οδηγιών που έχουµε στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα t (668)=.149 όπου p<.05 

ενώ στις υπόλοιπες εξαρτηµένες µεταβλητές δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικά 

αποτελέσµατα. Εποµένως δεν υπάρχουν διαφορές στη γλωσσική προφορική επίδοση 

αγοριών και κοριτσιών παρά µόνο στην εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών, όπου 

t(668)=4.1, p<.05). 
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9.6. Κατηγορική παλινδροµική  ανάλυση 

 
Μετά τον έλεγχο υποθέσεων, για να κατανοηθεί βαθύτερα η φύση της 

διερευνούµενης µεταβλητής (το γλωσσικό προφίλ των µαθητών) και οι επιδράσεις 

που δέχεται, πραγµατοποιήσαµε µια σειρά αναλύσεων µελέτης της διακύµανσής της 

σε σχέση µε διάφορες ανεξάρτητες µεταβλητές, όπως αναφέρεται διαδικαστικά και 

από άλλους ερευνητές (Καραντζίνης, Θ., 2003). 

Η τεχνική της παλινδροµικής ανάλυσης (regression analysis) χρησιµοποιείται αν 

θέλουµε να προβλέψουµε την τιµή µιας µεταβλητής από την τιµή µιας άλλης ή άλλων 

. Η τιµή R2    δείχνει το ποσοστό της διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής που 

εξηγείται από όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές. Για να καθορίσουµε ορθώς το 

παλινδροµικό µοντέλο µας πήραµε υπόψη τους περιορισµούς του, π.χ. οι µεταβλητές 

να είναι όσο το δυνατόν ανεξάρτητες µεταξύ τους, να είναι αυτές που ελέγχονται 

βάσει των θεωριών και αυτές που οι έρευνες έχουν δείξει ότι επηρεάζουν την 

εξαρτηµένη µεταβλητή κλπ.  Άλλωστε, από ειδικούς αναφέρεται ότι η λογική της 

τεχνικής αυτής δεν πρέπει να µας οδηγεί στο άλλο άκρο δηλαδή να βάζουµε όλες τις 

ανεξάρτητες µεταβλητές που γνωρίζουµε µε σκοπό να ανεβάσουµε την τιµή R2  γιατί 

τότε το παλινδροµικό µοντέλο δεν θα αντιπροσωπεύει καµιά θεωρία, δεν θα 

παρουσιάζει την πραγµατικότητα µε απλοποιηµένο τρόπο και θα δηµιουργεί 

µεθοδολογικά προβλήµατα. Το καλύτερο είναι να περιλαµβάνονται οι σπουδαιότερες 

µεταβλητές και γι αυτό ο καλύτερος τρόπος να το αποφασίσουµε είναι η γνώση του 

αντικειµένου (Κατσίλλης, Ι., 1997).  

Με τη στατιστική τεχνική της βηµατικής πολλαπλής παλινδροµικής ανάλυσης 

συστήσαµε παλινδροµικό µοντέλο µεταβλητών, κι αυτό έδειξε ποιες είναι εκείνες που 

συνεισφέρουν στην πρόβλεψη της γλωσσικής επίδοσης των µαθητών και κατά πόσο.  

Επειδή οι ανεξάρτητες µεταβλητές µας ήταν κατηγορικές η παλινδροµική ανάλυση 

έγινε µε CATREG categorical regression analysis. 

Ως ανεξάρτητες εισάγαµε τις µεταβλητές: µητρική γλώσσα των οµιλητών, επάγγελµα 

πατέρα, επάγγελµα µητέρας, φύλο, αριθµός αδελφών στην οικογένεια, θέση και σειρά 

γέννησης του παιδιού στην οικογένεια.   
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9.6.1. Κατηγορική  παλινδρόµηση µεταβλητών πρόβλεψης για την 

επιτυχία των µαθητών στην κλίµακα της αφηγηµατικής 

ικανότητας 
 

Πίνακας 17: κατηγορική  παλινδρόµηση πρόβλεψης ανεξάρτητων µεταβλητών για 

την επιτυχία στην κλίµακα αφηγηµατική ικανότητα 

 

Βαρύτητα/ 

Σηµασία 

 

Κατηγορικές 

µεταβλητές Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικότητα 

αδελφές - αδελφοί ,198 10,471 ,000 

θέση στην οικογένεια ,170 13,277 ,000 

επάγγελµα πατέρα ,162 7,470 ,000 

επάγγελµα µητέρας ,133 14,527 ,000 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,101 10,740 ,000 

Γ1 µητρική γλώσσα ,233 10,364 ,000 

φύλο ,003 ,564 ,453 

 

Σύµφωνα µε τον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε ότι όλες οι ανεξάρτητες µεταβλητές 

επηρεάζουν την αφηγηµατική ικανότητα µε στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα 

P<.001 εκτός του φύλου (στοιχείο που αποδείχτηκε και στην επαλήθευση της αρχικής 

µας υπόθεσης). ∆ιαπιστώνουµε ότι η ανεξάρτητη µεταβλητή της µητρικής γλώσσας 

των νηπίων επηρεάζει περισσότερο την αφηγηµατική ικανότητα κατά 23,3%   και  

ακολουθούν οι κάτωθι µεταβλητές πρόβλεψης της αφηγηµατικής ικανότητας κατά τα 

ακόλουθα ποσά µε σειρά σπουδαιότητας: η ύπαρξη άλλων αδελφών στην οικογένεια 

µε ποσοστό 19,8%, η σειρά γέννησης του νηπίου µε 17%, το επάγγελµα πατέρα µε 

σειρά 16,2%, το επάγγελµα µητέρας µε 13,3%, η ακριβής ηλικία των νηπίων σε µήνες 

µε ποσοστό 10,1%. 
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9.6.2. Κατηγορική  παλινδρόµηση ανεξάρτητων µεταβλητών 

πρόβλεψης για την επιτυχία στην κλίµακα εκτέλεση και 

κατανόηση απλών και σύνθετων εντολών 
 
Πίνακας 18: κατηγορική  παλινδρόµηση ανεξάρτητων µεταβλητών πρόβλεψης για 
την επιτυχία στην κλίµακα εκτέλεση και κατανόηση απλών και σύνθετων οδηγιών: 
 

Μεταβλητή 

Βαρύτητα 

 

 Κριτήριο F          Στατ.σηµαν.    

      

αδελφές - αδελφοί ,258   

θέση στην οικογένεια ,048 17,599 ,000 

επάγγελµα πατέρα ,025 6,292 ,000 

επάγγελµα µητέρας ,167 2,465 ,044 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,122 13,456 ,000 

σχολείο ανά περιοχή 
,268 15,454 ,000 

περιοχή - πόλη 
,112 14,794 ,000 

φύλο 
   

 

Αναφορικά µε την εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών παρατηρούµε ότι 

επηρεάζεται κυρίως από την ανεξαρτητη κατηγορική µεταβλητή «αδέλφια» σε 

επίπεδο 25,8%, από τη θέση του παιδιού στην οικογένεια σε ποσοστό 4,8%, και 

ακολουθεί η επιρροή του επαγγέλµατος πατέρα κατά 2,5%, του επαγγέλµατος της 

µητέρας κατά 16,7%, η ακριβής ηλικία του νηπίου σε µήνες κατά 12,2%, η µητρική 

γλώσσα του νηπίου κατά 26,8% και το φύλο σε ποσοστό 11,2%. 
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9.6.3. Κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης 

της κλίµακας της κατανόησης της ιστορίας  

 
Πίνακας 19: κατηγορική  παλινδρόµηση ανεξάρτητων µεταβλητών πρόβλεψης για 
την επιτυχία στην κλίµακα εκτέλεσης και κατανόησης απλών και σύνθετων οδηγιών 
 

 Βαρύτητα/ 

Σηµασία 

Κριτήριο F Επίπεδο 

σηµαντικότητας  

αδελφές - αδελφοί -,009 ,135 ,714 

θέση στην οικογένεια ,046 1,142 ,286 

επάγγελµα πατέρα ,013 ,045 ,832 

επάγγελµα µητέρας ,232 4,817 ,029 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,377 14,096 ,000 

σχολείο ανά περιοχή ,004 ,021 ,885 

περιοχή – πόλη ,044 1,649 ,200 

φύλο ,108 4,285 ,039 

Γ1 µητρική γλώσσα ,186 4,550 ,033 

 

Παρατηρούµε ότι η κλίµακα εκτέλεσης απλών και σύνθετων εντολών επηρεάζεται 

κυρίως από την ανεξάρτητη µεταβλητή ακριβής ηλικία των νηπίων (σε µήνες) σε 

ποσοστό 37,7%, από το επάγγελµα της µητέρας σε ποσοσό 23,2%, από το επίπεδο 

επάρκειας της ελληνικής γλώσσας κατά 18,6% και από το φύλο των νηπίων σε 

ποσοστό 10,8%. 
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9.6.4.  Κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης 

της κλίµακας του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου 

αντικειµένων καθηµερινής χρήσης 
 
Πίνακας 20: κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης της 
κλίµακας του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου αντικειµένων καθηµερινής 
χρήσης 
 

 Βαρύτητα/ 

Σηµασία Κριτήριο F 

Επίπεδο 

σηµαντικότητας  

αδελφές - αδελφοί ,003 ,049 ,824 

θέση στην οικογένεια ,010 ,957 ,328 

επάγγελµα πατέρα ,116 5,588 ,018 

επάγγελµα µητέρας ,209 17,015 ,000 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,016 2,844 ,092 

σχολείο ανά περιοχή ,022 5,196 ,023 

περιοχή - πόλη ,002 ,049 ,825 

φύλο ,034 8,510 ,004 

Γ1 µητρική γλώσσα ,588 68,424 ,000 

 
Παρατηρούµε ότι το εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων των 

νηπίων επηρεάζεται σε ποσοστό 58,8% από τη µητρική τους γλώσσα 20,9% από το 

επάγγελµα της µητέρας τους, 11,6% από το επάγγελµα του πατέρα τους. 
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9.6.5. Κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης 

της κλίµακας του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου 

επαγγελµάτων 
 
Πίνακας 21: κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης της 
κλίµακας του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου επαγγελµάτων  
 

 Βαρύτητα/ 

σηµασία Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικότητα  

αδελφές - αδελφοί ,049 2,640 ,105 

θέση στην οικογένεια -,002 ,022 ,882 

επάγγελµα πατέρα ,077 1,746 ,187 

επάγγελµα µητέρας ,292 10,091 ,002 

ακριβής ηλικία σε µήνες ,109 9,896 ,002 

σχολείο-περιοχή -,002 ,013 ,910 

περιοχή - πόλη ,040 3,784 ,052 

φύλο ,002 ,151 ,698 

Γ1 µητρική γλώσσα ,435 28,925 ,000 

 

Στον ανωτέρω πίνακα διαπιστώνουµε ότι η εξαρτηµένη µεταβλητή του εκφραστικού 

και προσληπτικού λεξιλογίου επαγγελµάτων επηρεάζεται κυρίως από το επίπεδο 

επάρκειας των ελληνικών των νηπίων σε ποσοστό 43,5%, επίσης από το επάγγελµα 

της µητέρας τους σε ποσοστό 29,2% και από την ακριβή τους ηλικία σε µήνες σε 

ποσοστό 10,9%. 
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9.6.6. Κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης 

της κλίµακας της σύγκρισης µήκους προφορικών εκφορών 
 
Πίνακας 22: κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης της 
κλίµακας της σύγκρισης µήκους προφορικών εκφορών 
 

 Βαρύτητα/ 

σηµασία Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικότητα  

φύλο ,004 ,067 ,796 

αδελφές - αδελφοί ,006 ,369 ,544 

θέση στην οικογένεια ,019 ,583 ,445 

επάγγελµα πατέρα ,009 ,007 ,936 

επάγγελµα µητέρας ,414 5,770 ,017 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,351 7,435 ,007 

σχολείο ανά πόλη ,026 ,397 ,529 

περιοχή - πόλη ,053 ,687 ,408 

Γ1 µητρική γλώσσα ,118 ,910 ,341 

 
Στον πίνακα αυτόν παρατηρούµε ότι η σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών θα 

µπορούσε να προβλεφθεί µόνο από το επάγγελµα της µητέρας σε ποσοστό 41,4% και 

από την ακριβή ηλικία των νηπίων σε επίπεδο 35,1%. 

 

Συµπερασµατικά καταλήγουµε ότι τη µεγαλύτερη πρόβλεψη για την επίδοση των 

νηπίων στο συνολικό τους γλωσσικό προφίλ των νηπίων και στα επιµέρους πεδία του 

(αφηγηµατική ικανότητα, κατανόηση ιστορίας, εκτέλεση απλών και σύνθετων 

εντολών, εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής χρήσης 

και εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων, σύγκριση µήκους 

προφορικών εκφορών) προσφέρει το γλωσσικό επίπεδο της επάρκειας των νηπίων 

στα ελληνικά (µαθητές µε ελληνικά ως µητρική γλώσσα, µαθητές µε διαδοχική 

διγλωσσία, µαθητές µε ταυτόχρονη διγλωσσία) καθώς και το επάγγελµα της µητέρας 

τους. Ακόµα, η ακριβής ηλικία των νηπίων σε µήνες και το επάγγελµα του πατέρα 

προβλέπουν τη γλωσσική επίδοση των νηπίων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10 

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  

 

10.1. Ανακεφαλαίωση  

  
Στο κεφάλαιο αυτό, παραθέτουµε τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας, αφού 

προηγουµένως παρουσιάσουµε µια σαφή και σύντοµη ανακεφαλαίωση της 

ερευνητικής µας πορείας, ώστε να δύναται ο ερευνητής-αναγνώστης που τυχόν θα 

αναζητήσει σχετικές πληροφορίες, να αντιληφθεί κατά πρώτον, εάν η εργασία µας 

του είναι απαραίτητη για µεγαλύτερη και σε βάθος µελέτη ή όχι. 

Γενικός σκοπός  αυτής της έρευνας είναι να συγκριθεί το γλωσσικό προφίλ των 

αλλοδαπών µαθητών που παρακολουθούν υποχρεωτικό πρόγραµµα προσχολικής 

αγωγής στα κανονικά και ολοήµερα νηπιαγωγεία και να διαφανεί σε ποιους τοµείς 

της προφορικής γλώσσας ελλείπονται συγκριτικά µε τους γηγενείς µαθητές. Ο 

αντικειµενικός στόχος της έρευνας χρησιµοποιώντας την επαγωγική στατιστική είναι 

να εξαχθούν κάποια συµπεράσµατα για µια µεγάλη οµάδα ατόµων βάση των 

δεδοµένων που συλλέχθηκαν από το µικρότερο αντιπροσωπευτικό τµήµα του 

συγκεκριµένου δείγµατος.  

 

Οι ειδικότεροι σκοποί της έρευνας είναι i) η συγκρότηση διαµορφωτικού εργαλείου 

κατάλληλου για την προφορική αξιολόγηση µιας οµάδας-τάξης, ii) η διατύπωση και 

επαλήθευση υποθέσεων σχετικών µε τη δυνατότητα πρώιµης αναγνώρισης 

δυσκολιών και συµπτωµάτων προφορικής γλωσσικής αξιολόγησης του νηπίου, iii) o 

σχεδιασµός προγραµµάτων ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης κατάλληλα 

προσαρµοσµένα στις ιδιαιτερότητες και ανάγκες κάθε νηπίου, και iv) o εµπλουτισµός 

των γνώσεών µας για τη δοµή, τη λειτουργία και τη διδακτική της κατάκτησης της 

δεύτερης γλώσσας. 

 

Ως  γλωσσικό προφίλ των νηπίων 5-6 ετών ορίσαµε την αφηγηµατική ικανότητα των 

νηπίων, την κατανόηση ιστορίας, την κατανόηση απλών και σύνθετων εννοιών, το 

εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο τόσο αντικειµένων καθηµερινής χρήσης όσο 

και επαγγελµάτων, και την σύγκριση µήκους προφορικών τους εκφορών. 
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Για το σκοπό αυτό, κατασκευάσαµε ένα διαµορφωτικό εργαλείο αξιολόγησης της 

προφορικής γλώσσας για νήπια 5-6 ετών, στηριζόµενοι στη διαδικασία κατασκευής 

ψυχοµετρικών εργαλείων, όπως αναφέρεται από διάφορους ψυχοµέτρες ερευνητές, 

ενώ συγκεντρώθηκαν πληροφορίες για µεταβλητές, που τυχόν επιδρούν, βασισµένοι 

και εµπνευσµένοι από διεθνή άλλα αντίστοιχα διαµορφωτικά και διαγνωστικά 

εργαλεία προφορικής αξιολόγησης των νηπίων. 

Η ερευνητική διαδικασία κατασκευής συµπεριέλαβε δύο στάδια, αυτό της πιλοτικής 

εφαρµογής σε πληθυσµό 97 νηπίων και το στάδιο της κυρίας έρευνας σε δείγµα 670 

νηπίων, ηλικίας 5-6 ετών, που ελήφθη από το µαθητικό πληθυσµό των νηπιαγωγείων 

της περιφέρειας Αττικής και Θεσσαλονίκης.   

Η πιλοτική µορφή του διαµορφωτικού εργαλείου προφορικής αξιολόγησης 

περιλαµβάνει 64 ερωτήµατα, τα οποία κατανέµονται,  εντός έξι υποκλιµάκων που 

διαµορφώνουν το γλωσσικό προφίλ των νηπίων και είναι οι ακόλουθες: 

1)αφηγηµατική ικανότητα, 2)κατανόηση ιστορίας, 3)εκτέλεση απλών και σύνθετων 

εντολών, 4)εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής 

χρήσης, 5)εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων, 6)σύγκριση µήκους 

προφορικών εκφορών. Μετά την παραγοντική ανάλυση η κυρίως µορφή του 

διαµορφωτικού εργαλείου προφορικής αξιολόγησης στην κύρια έρευνα περιλαµβάνει 

26 ερωτήµατα-δοκιµασίες, οι οποίες είναι εικονικής και ακουστικής µορφής, 

προφορικής απάντησης και εκτέλεσης γνωστικού έργου (task), ενώ ο µέγιστος χρόνος 

ολοκλήρωσης κατά τη διάρκεια ατοµικής χορήγησης ανέρχεται στα 10 λεπτά και 

οµαδικής χορήγησης στα 10 λεπτά. 

Ο έλεγχος αξιοπιστίας α) εσωτερικής συνοχής Cronbach Alpha για όλο το εργαλείο 

είναι ,875. Παρατηρούµε ότι όλες οι ερωτήσεις συµβάλλουν στην εσωτερική συνοχή 

και αξιοπιστία του τεστ, αφού εάν κάποια παραλειφθεί ο συντελεστής ελαττώνεται.  

Η εγκυρότητα περιεχοµένου ελέγχθηκε τόσο κατά τη διάρκεια της διαδικασίας 

κατασκευής του διαµορφωτικού εργαλείου, όσο και µε τη µέθοδο της παραγοντικής 

ανάλυσης. 

Οι παράγοντες που εξήχθησαν είναι 6. Για την εκτίµηση του αριθµού των 

παραγόντων στηριχθήκαµε στις ιδιοτιµές του πίνακα συσχετίσεων που είναι 

µεγαλύτερες από τη µονάδα.  Με ορθογώνια περιστροφή αξόνων εξήχθησαν 6 

παράγοντες που είναι οι ακόλουθοι: στον 1ο παράγοντα φορτίζουν τέσσερις (4) 

µεταβλητές µε υψηλές φορτίσεις. Επειδή οι περισσότερες σχετίζονται µε την 

αφηγηγηµατική ικανότητα, ονοµάσαµε αυτόν τον παράγοντα «αφηγηµατική 
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ικανότητα». Ο παράγοντας αυτός µετά την περιστροφή εξηγεί το  5%  της συνολικής 

διακύµανσης. O δεύτερος παράγοντας ονοµάστηκε εκτέλεση απλών και σύνθετων 

οδηγιών και αποτελείται από 6 µεταβλητές και εξηγεί το  4% της διακύµανσης, ο 

τρίτος παράγοντας είναι το εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων 

καθηµερινής χρήσης και αποτελείται από 6 µεταβλητές και εξηγεί το 4% της 

διακύµανσης, ο τέταρτος παράγοντας αναφέρεται στο εκφραστικό και προσληπτικό 

λεξιλόγιο επαγγελµάτων µε 4 µεταβλητές και εξηγεί το 3% της διακύµανσης και, 

τέλος, ο πέµπτος παράγοντας αναφέρεται στην κατανόηση ιστορίας µε 4 µεταβλητές 

και εξηγεί το 3% της διακύµανσης. O παράγοντας της σύγκρισης µήκους 

προφορικών εκφορών αποτελείται από 2 µεταβλητές και εξηγεί το 2% της 

διακύµανσης.   

 

Παραγοντικές αναλύσεις εντός εκάστης των υποκλιµάκων επιβεβαιώνουν επίσης την 

εγκυρότητα περιεχοµένου και εννοιολογικής κατασκευής της κλίµακας. Η ανάλυση 

αξιοπιστίας µετά την παραγοντική ανάλυση για όλους τους παράγοντες ήταν ,83 για 

τις 26 µεταβλητές των 6 παραγόντων που εξήχθησαν.  

Η διορθωµένη συνάφεια µεταξύ απάντησης στην ερώτηση και βαθµολογίας στην 

ολική κλίµακα θεωρείται ότι δείχνει την εγκυρότητα της ερώτησης. Οι συνάφειες 

αυτές κυµαίνονται από έως ,174 έως ,592 εκτός από δύο ερωτήσεις που έχουν ,094 

και ,002 που έχουν χαµηλή συνάφεια γιατί και ο παράγοντας της σύγκρισης µήκους 

προφορικών εκφορών έχει χαµηλή αξιοπιστία (0,45), τον οποιο θεωρούµε ως 

παράγοντα γιατί η σύγκριση προφορικών εκφορών βοηθά την ανάπτυξη της 

φωνολογικής ενηµερότητας των νηπίων που και αυτή µε τη σειρά της συντελεί στην 

προφορική τους γλώσσα. 

Όλες οι ερωτήσεις συµβάλλουν στην εσωτερική συνοχή και η αξιοπιστία του, αφού 

εάν κάποια ερώτηση παραλειφθεί ο συνολικός συντελεστής αξιοπιστίας παραµένει 

πολύ υψηλός. Ο συνολικός συντελεστής αξιοπιστίας είναι ήδη πολύ υψηλός και δεν 

τίθεται θέµα αξιοπιστίας του εργαλείου.  

Αναλυτικότερα η αξιοπιστία κατά Cronbach alpha του κάθε παράγοντα είναι η 

ακόλουθη: Στον παράγοντα της αφηγηµατικής ικανότητας η αξιοπιστία ήταν ,908 , 

στον παράγοντα της κατανόησης ιστορίας η αξιοπιστία ήταν ,706, στον παράγοντα 

της εκτέλεσης απλών και σύνθετων εντολών η αξιοπιστία ήταν ,744, στον παράγοντα 

του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου αντικειµένων καθηµερινής χρήσης η 

αξιοπιστία ήταν ,70, στον παράγοντα του εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου 
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επαγγελµάτων η αξιοπιστία ήταν ,69 και στον παράγοντα σύγκρισης µήκους 

προφορικών εκφορών η αξιοπιστία ήταν ,44. 

Σε τελική ανάλυση η εκτίµησή µας είναι ότι οι µετρήσεις του διαµορφωτικού µας 

εργαλείου είναι πολύ αξιόπιστες. Η εσωτερική συνέπεια του εργαλείου όπως αυτή 

αποδείχτηκε από την ανάλυση, αποδεικνύει και τη δοµική του εγκυρότητα. 

Η εγκυρότητα περιεχοµένου ελέχθηκε τόσο κατά τη διάρκεια της κατασκευής του 

διαµορφωτικού εργαλείου όσο και µε τη µέθοδο της παραγοντικής ανάλυσης, όπως 

περιγράψαµε στο σχετικό κεφάλαιο. Τα αποτελέσµατα ελέγχου αξιοπιστίας και 

εγκυρότητας δείχνουν ότι το διαµορφωτικό µας εργαλείο που συγκροτήσαµε είναι 

αξιόπιστο και έγκυρο ψυχοπαιδαγωγικό µέσο. 

Μετά από την παραπάνω σύντοµη ανακεφαλαίωση, παραθέτουµε αµέσως παρακάτω 

συµπεράσµατα σε αντιστοιχία των ερευνητικών µας υποθέσεων και διατυπώνουµε 

σχετικές µε αυτά κρίσεις, που αφορούν είτε γενικότερα είτε ειδικότερα ζητήµατα. 

 

10.2.   Συµπεράσµατα   

10.2.1 Ως προς την υπόθεση για τις διαφορές της αφηγηµατικής 

ικανότητας των διαδοχικά δίγλωσσων, ταυτόχρονα δίγλωσσων 

και γηγενών νηπίων   

 
Ο έλεγχος των υποθέσεών µας πραγµατοποιήθηκε µε τη διαδικασία Οneway anova 

test  για κάθε δοκιµασία χωριστά. Ως επίπεδο σηµαντικότητας ορίσαµε το p<0.05. Οι 

παρατηρούµενες διαφορές είναι στατιστικά σηµαντικές αναφορικά στην 

αφηγηµατική ικανότητα µεταξύ των γηγενών µαθητών και των διαδοχικά δίγλωσσων 

µαθητών. Η τιµή του κριτηρίου F βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική για τις 

περιπτώσεις των γηγενών και διαδοχικά δίγλωσσων µαθητών. Οι µαθητές µε µικτή 

διγλωσσία δεν παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές, p>0.05 οπότε η αρχική 

µας υπόθεση γίνεται δεκτή µόνο για τις διαφορές µέσων όρων  γηγενών και διαδοχικά 

δίγλωσσων µαθητών σε σχέση µε την αφηγηµατική τους ικανότητα.  

Για να καθοριστεί ποιες συγκεκριµένες οµάδες διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους 

εφαρµόσαµε την τεχνική Tamhane’s (T2), από τις µεθόδους πολλαπλών συγκρίσεων 

(multiple comparison tests) σε επίπεδο σηµαντικότητας p<0.05.  
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10.2.2 Ως προς την υπόθεση για τις διαφορές της κατανόησης της 

ιστορίας των διαδοχικά δίγλωσσων, ταυτόχρονα δίγλωσσων 

και γηγενών νηπίων   

 
Η τιµή του κριτηρίου F βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική για τους γηγενείς και 

τους διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές σχετικά µε την κατανόηση ιστορίας. Εποµένως η 

αρχική µας υπόθεση επαληθεύεται σχετικά µε τους µέσους όρους των διαδοχικά 

δίγλωσσων και µονόγλωσσων (γηγενών) µαθητών. Όµως οι ταυτόχρονα δίγλωσσοι 

µαθητές δε διαφέρουν ούτε από τους γηγενείς µαθητές ούτε από τους διαδοχικά 

δίγλωσσους µαθητές αφού δεν υπήρξαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές.  

 

10.2.3 Ως προς την υπόθεση για τις διαφορές του εκφραστικού και 

προσληπτικού λεξιλογίου αντικειµένων καθηµερινής χρήσης 

των διαδοχικά δίγλωσσων, ταυτόχρονα δίγλωσσων και 

γηγενών νηπίων   

 
Οι γηγενείς µαθητές εµφάνισαν στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα σε σχέση µε 

τους διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές και οι διαδοχικά δίγλωσσοι µαθητές εµφάνισαν 

διαφορές και µε τους γηγενείς αλλά και τους ταυτόχρονα δίγλωσσους µαθητές. 

Σηµαντική είναι η διαφορά µε τους ταυτόχρονα δίγλωσσους µαθητές και διαδοχικά 

δίγλωσσους, διαφορά η οποία δε σηµειώθηκε στην αφηγηµατική τους ικανότητα και 

στην κατανόηση ιστορίας.  

 

10.2.4 Ως προς την υπόθεση για τις διαφορές του εκφραστικού και 

προσληπτικού λεξιλογίου επαγγελµάτων των διαδοχικά 

δίγλωσσων, ταυτόχρονα δίγλωσσων και γηγενών νηπίων   
 
 Από τον έλεγχο κατά Tamhane’s (T2) προκύπτει ότι οι οµάδες των µαθητών που 

οµιλούν τα ελληνικά ως µητρική γλώσσα διαφέρουν σηµαντικά (p<.05) ως προς την 

οµάδα των διαδοχικά δίγλωσσων αναφορικά µε το εκφραστικό και προσληπτικό 

λεξιλόγιο επαγγελµάτων χωρίς να διαφέρουν µε στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα 

ως προς την οµάδα των µικτά δίγλωσσων. Σε αυτή την περίπτωση η αρχική µας 

υπόθεση δε γίνεται δεκτή στην περίπτωση των µικτά δίγλωσσων που δε διαφέρουν µε 

τους διαδοχικά δίγλωσσους και µονόγλωσσους µαθητές ως προς το εκφραστικό και 

προσληπτικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων και δεχόµαστε την αρχική µας υπόθεση ως 

προς τη διαφορά µέσων όρων µονόγλωσσων και διαδοχικά δίγλωσσων µαθητών. 
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10.2.5 Ως προς την υπόθεση για τις διαφορές της σύγκρισης µήκους 

προφορικών εκφορών των διαδοχικά δίγλωσσων, ταυτόχρονα 

δίγλωσσων και γηγενών νηπίων   
 

∆ε σηµειώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σχετικά µε τη σύγκριση µήκους 

προφορικών εκφορών των υπό µελέτη εξεταζόµενων πληθυσµών, στοιχείο το οποίο 

δεν επαληθεύει την αρχική µας υπόθεση. 

 

10.2.6 Ως προς την υπόθεση για τις διαφορές της εκτέλεσης απλών 

και σύνθετων εντολών των διαδοχικά δίγλωσσων, ταυτόχρονα 

δίγλωσσων και γηγενών νηπίων  

 
Παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους γηγενείς και στους 

διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές και όχι µεταξύ των ταυτόχρονα δίγλωσσων σε σχέση 

µε τους γηγενείς και τους διαδοχικά δίγλωσσους µαθητές αναφορικά µε την εκτέλεση 

απλών και σύνθετων εντολών.  

Ανακεφαλαιώνοντας, το γλωσσικό προφίλ των νηπίων παρουσιάζει στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µέσων όρων των διαδοχικών δίγλωσσων και 

γηγενών µαθητών. Η εν λόγω έρευνα αποδεικνύει ότι οι µικτά δίγλωσσοι µαθητές δεν 

παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές από τις δύο άλλες υπό εξέταση 

πληθυσµιακές οµάδες. 

 

10.2.7 Ως προς την υπόθεση για τις διαφορές του φύλου των νηπίων 

και την προφορική τους γλωσσική αξιολόγηση  

 
∆ιαπιστώθηκε ότι το φύλο δεν επηρεάζει την γλωσσική προφορική επίδοση των 

νηπίων παρά µόνο στην εκτέλεση απλών και σύνθετων οδηγιών που έχουµε 

στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα t (668)=.149 όπου p<.05 ενώ στις υπόλοιπες 

εξαρτηµένες µεταβλητές δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα. 

Εποµένως δεν υπάρχουν διαφορές στην γλωσσική προφορική επίδοση αγοριών και 

κοριτσιών παρά µόνο στην εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών, όπου t(668)=4.1, 

p<.05). 

Στη συνέχεια µε τη στατιστική τεχνική της βηµατικής πολλαπλής παλινδροµικής 

ανάλυσης συστήσαµε παλινδροµικό µοντέλο µεταβλητών, κι αυτό έδειξε ποιες είναι 

εκείνες και κατά πόσο συνεισφέρουν στην πρόβλεψη της γλωσσικής επίδοσης των 
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µαθητών. Επειδή οι ανεξάρτητες µεταβλητές µας ήταν κατηγορικές η παλινδροµική 

ανάλυση έγινε µε CATREG categorical regression analysis. 

Ως ανεξάρτητες ορίσαµε τις µεταβλητές: µητρική γλώσσα των οµιλητών, επάγγελµα 

πατέρα, επάγγελµα µητέρας, φύλο νηπίων, αριθµός άλλων αδελφών στην οικογένεια, 

θέση και σειρά γέννησης του παιδιού στην οικογένεια, και τέλος, ακριβή ηλικία των 

νηπίων.  

Συµπερασµατικα καταλήγουµε ότι τη µεγαλύτερη πρόβλεψη για την επίδοση των 

νηπίων στο συνολικό τους γλωσσικό προφίλ και στα επιµέρους πεδία του 

(αφηγηµατική ικανότητα, κατανόηση ιστορίας, εκτέλεση απλών και σύνθετων 

εντολών, εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής χρήσης 

και επαγγελµάτων, σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών) προσφέρει το γλωσσικό 

επίπεδο της επάρκειας των νηπίων στην ελληνική γλώσσα (µαθητές µε ελληνικά ως 

µητρική γλώσσα, µαθητές µε διαδοχική διγλωσσία, µαθητές µε ταυτόχρονη 

διγλωσσία) καθώς και το επάγγελµα της µητέρας τους. Ακόµα, η ακριβής ηλικία των 

νηπίων σε µήνες και το επάγγελµα του πατέρα προβλέπουν τη γλωσσική επίδοση των 

νηπίων. 

 

10.3. Συζήτηση  

 
Στις σύγχρονες δυτικές κοινωνίες, συµπεριλαµβανοµένης και της Ελλάδας, 

παρατηρείται ένα αυξανόµενο ποσοστό αλλοδαπών µαθητών φοίτησης στο σχολείο, 

όπου η «νόµιµη» ισότητα ευκαιριών, καθίσταται κυρίαρχο πεδίο της καθηµερινής 

λειτουργίας της σχολικής τάξης (Bernstein, 1975a, 1975b, Forquin, 1982, Armand, 

2005).  ∆εν υπάρχουν επαρκή στοιχεία (ποσοτικά και ποιοτικά) για τις επιδόσεις των 

αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών στα ελληνικά σχολεία και για τους 

παράγοντες που τις επηρεάζουν. Εικάζεται ότι υπάρχει διαρροή µη γηγενών µαθητών 

κατά τη µετάβασή τους από το γυµνάσιο στο λύκειο αλλά το θέµα αυτό δεν έχει 

διερευνηθεί. Σχετικές µελέτες σηµειώνουν τις µη ικανοποιητικές σχολικές επιδόσεις 

των αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών, καθώς και τις σχετικές απόψεις και 

προκαταλήψεις των εκπαιδευτικών. Τα προβλήµατα είναι εντονότερα στους µαθητές 

που εντάχθηκαν στο ελληνικό σχολείο στις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού ή στο 

γυµνάσιο ενώ οι µαθητές που παρακολούθησαν το ελληνικό σχολείο από τις πρώτες 

δύο τάξεις έχουν καλύτερες επιδόσεις τόσο στην εκµάθηση της γλώσσας όσο και 

στην συνολική ακαδηµαϊκή τους επίδοση. 
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Επίσης σηµειώνεται ότι οι αλλοδαποί µαθητές συχνά εντάσσονται σε τάξεις 

κατώτερες από εκείνες στις οποίες αντιστοιχεί η ηλικία τους λόγω της ελλιπούς 

γνώσης τους της ελληνικής γλώσσας. Η  διεθνής εµπειρία έχει δείξει ότι µια τέτοια 

πρακτική αποτελεί ανασχετικό παράγοντα για την κοινωνικοποίηση των παιδιών και 

την ενσωµάτωσή τους  στο σχολικό περιβάλλον. Η ένταξή τους σε τάξεις µικρότερου 

επιπέδου βιώνεται αρνητικά, η διαφορά ηλικίας εµποδίζει την σύναψη φιλικών 

σχέσεων µε συµµαθητές/συµµαθήτριες και εντείνει την περιθωριοποίηση και 

γκετοποίηση τους. 

 

Η επαφή των γλωσσών και η γλωσσική ποικιλότητα που προκύπτει αφορά άµεσα 

στην εκπαίδευση καθώς οι σχολικές τάξεις είναι γλωσσικά ετερογενείς και τα 

ζητήµατα της διγλωσσίας αποτελούν πραγµατικότητα που βιώνουν στο σχολείο, στα 

οποία η εκπαίδευση καλείται να ανταποκριθεί υπεύθυνα σε κάθε διάσταση και 

επίπεδό της. Η αξιοποίηση του γλωσσικού και πολιτισµικού κεφαλαίου των 

δίγλωσσων µαθητών από την προσχολική ηλικία και η συνέχιση της διγλωσσίας τους 

συµβάλλει στη γλωσσική, γνωστική, ακαδηµαϊκή και κοινωνική ανάπτυξη των 

παιδιών (Cummins, 2001). Οι µεινονοτικές γλώσσες των παιδιών είναι παρούσες αν 

ενδιαφερθούµε να τις αναζητήσουµε όχι µόνο στις αλληλεπιδράσεις των δίγλωσσων 

παιδιών εκτός ακαδηµαϊκών δραστηριοτήτων αλλά καθηµερινά µέσα στη σχολική 

µάθηση (Bourne, 2001, σ. 103). Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα τα 

αλλόγλωσσα παιδιά θεωρούνται ως µονόγλωσσα αγνοώντας πλήρως το γλωσσικό 

τους υπόβαθρο. Η αναγνώριση και αξιοποίηση της πρώτης γλώσσας των παιδιών, η 

συνέχιση και ενθάρρυνση της διγλωσσίας, η χρήση και διατήρηση των µειονοτικών 

γλωσσών δεν αποτελούν µόνο παιδαγωγικό ζήτηµα αλλά φέρνουν στην επιφάνεια την 

πολιτική διάσταση της διγλωσσίας εντός κι εκτός σχολείου (Τσοκαλίδου, 2008). Η 

αφανής διγλωσσία αυτών των παιδιών στην εκπαίδευση σχετίζεται µε ζητήµατα 

γλωσσικής πολιτικής και γενικότερων γλωσσικών ιδεολογιών τόσο σε ένα µακρο-

επίπεδο όσο και στις εκπαιδευτικές πρακτικές µέσα στη σχολική τάξη (Auerbach, 

1993). 

To εκπαιδευτικό ζήτηµα καλείται να συνεκπαιδεύσει τους γηγενείς µαθητές µε 

µαθητές από άλλες χώρες, να εµπλουτίσει τα αναλυτικά προγράµµατα και να 

φροντίσει για την κατάρτιση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 
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Απώτερο έργο της ερευνήτριας δεν αποτέλεσε µόνο η προσπάθεια ανάδειξης των 

γνωστικών πλεονεκτηµάτων των δίγλωσσων ατόµων αλλά κυρίως η συνεισφορά της 

παρούσας έρευνας στην αλλαγή της εκπαιδευτικής πολιτικής η οποία µε τη σειρά της 

οφείλει να βελτιώσει την εκµάθηση και την κατάκτηση δεύτερης γλώσσας  στο 

σηµερινό πολυπολιτισµικό νηπιαγωγείο  µε τις ετερογενείς κυρίως οµάδες. Η 

εκµάθηση µιας δεύτερης γλώσσας διευκολύνει την εκµάθηση µιας τρίτης και 

τέταρτης γλώσσας και τα δίγλωσσα παιδιά έχουν την τάση να αναπτύσσουν µια 

«µεταγλωσσική συνείδηση» (µία συνειδητοποίηση της δοµής και λειτουργίας των 

γλωσσών) που αποτελεί το θεµέλιο όλων των γλωσσών. 

Το ερώτηµα και ο κύριος προβληµατισµός της παρούσας εργασίας ήταν να συγκριθεί 

το γλωσσικό προφίλ των αλλοδαπών και των γηγενών νηπίων από την προσχολική 

ηλικία έγκαιρα και έγκυρα για να µην υπάρχουν µεγάλες διαφορές στην ακαδηµαϊκή 

τους επίδοση µετέπειτα στο ∆ηµοτικό και στο Γυµνάσιο. Θεωρείται πια απόλυτα 

αναγκαίο να γίνει συνολική προσπάθεια και να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές από τα 

πρώτα χρόνια σχολικοποίησής τους ότι διαθέτουν µια δική τους ταυτότητα, 

συναποτελούµενη από διαφορετικές γλωσσολογικές και πολιτισµικές δοµές. Η ιδέα 

του µαθητή «κοσµοπολίτη» συνάδει µε την έννοια της πλουραλιστικής εκπαίδευσης 

(Osler & Starkey, 2005, σ. 27, Siraj-Blatchford & Clark, 2000).  

Η παρούσα έρευνα συµφωνεί µε τα αποτελέσµατα άλλων διεθνών ερευνών (Oaks, 

1995, Ammermüller, 2007, Entorf & Lauk, 2006, Mickelson et al., 2008, Resh, 1998) 

καταλήγοντας στο συµπέρασµα ότι οι γνωστικές, γλωσσικές και κοινωνικές 

ικανότητες όταν καλλιεργηθούν στα παιδιά από την πρώτη σχολικοποίησή τους, 

νωρίς από το νηπιαγωγείο, τα ίδια τα παιδιά αργότερα θα ακολουθήσουν µια οµαλή 

σχολική πορεία (Mistry et al., 2008, Yeung et al., 2002). Έχει αποδειχτεί ότι η πρώιµη 

ανίχνευση είναι πιο αποτελεσµατική και λιγότερο κοπιώδης από την υλοποίηση των 

προγραµµάτων αποκατάστασης των διαφόρων πιθανών προβληµάτων σε µεγαλύτερη 

ηλικία των µαθητών (Cunha et al., 2005, Heckman, 2006a, Heckman, 2006b, 

Σταύρου, 2002). 

Η εκπαιδευτική υποστήριξη του αλλοδαπού µαθητή στην προσχολική ηλικία είναι το 

πιο σηµαντικό και αποτελεσµατικό µέτρο στήριξής του τόσο για την ίδια την 

προσωπικότητά του όσο και τη γλωσσική του υποστήριξη (ΑEREA, 2004, Knapp, 

2006). Η παροχή πρώιµης γλωσσικής βοήθειας στους µικρούς αλλοδαπούς είναι ένα 

σηµαντικό βήµα της βελτίωσης της αναγνωστικής τους ικανότητας και συνακόλουθα 
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θα έχουν ισοδύναµη στήριξη µε τους συνοµηλίκους γηγενείς µαθητές τους. Για 

παράδειγµα υπάρχει πλούσιο ερευνητικό πεδίο που αναφέρει ότι η φωνολογική 

ενηµερότητα αποτελεί ένα καθοριστικό παράγοντα της µετέπειτα αναγνωστικής και 

γραφηµικής ικανότητας (Leong & Joshi, 1997, Σταύρου, 2002). Σωστά σχεδιασµένα 

προγράµµατα φωνολογικής ενηµερότητας είναι το απαραίτητο εφόδιο για τον 

αλλοδαπό µαθητή στη φοίτησή του στο νηπιαγωγείο (Ehri et al., 2001). 

Ο σχεδιασµός σχετικών σχεδίων  ή κατάλληλων παρεµβατικών προγραµµάτων 

µπορεί να χαρακτηριστεί ως διαπολιτισµικός όταν πληρεί τις παρακάτω 

προϋποθέσεις: 

(i) όταν απευθύνονται µε τον ίδιο τρόπο στους γηγενείς και στους αλλοδαπούς 

µαθητές,  

(ii) όταν δεν έχουν ως αφετηρία τη θέση ότι οι αλλοδαποί αποτελούν για τις χώρες 

υποδοχής αποκλειστικά και µόνο πρόβληµα,  

(iii) όταν δεν απαιτούν την προσαρµογή των µεταναστών στο σύστηµα αξιών και 

κανόνων της κοινωνίας υποδοχής και τέλος,  

(iv) όταν συµπεριλαµβάνουν στη διαδικασία κοινωνικοποίησης και εκπαίδευσης 

αλλοδαπών και γηγενών µαθητών όχι µόνο τους πολιτισµούς των χωρών 

προέλευσης αλλά και τους ζωντανούς πολιτισµούς των µεταναστών (Boos – 

Nunning, 1997, σ. 56-57). 

Η βασικότερη λοιπόν αρχή της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι να 

ευαισθητοποιήσει το παιδί στην κληρονοµηµένη πολλαπλότητα του κόσµου – 

πολλαπλότητα συστηµάτων, πεποιθήσεων, τρόπων ζωής, κουλτούρας, τρόπων 

ανάλυσης οικείων εµπειριών, τρόπων θέασης ιστορικών γεγονότων (Parekh, 1997, σ. 

56). Σύµφωνα µε τον Μάρκου (1991), η πραγµατοποίηση του βασικού στόχου της 

πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης που είναι η ισότητα ευκαιριών, απαιτεί µια συνεχή 

διαδικασία µεταρρυθµιστικών παρεµβάσεων που αφορούν στην αναθεώρηση των 

δοµών του σχολείου δηλαδή των εκπαιδευτικών πολιτικών που ακολουθούνται, των 

απόψεων των εκπαιδευτικών, του διδακτικού υλικού, των µεθόδων αξιολόγησης, του 

τρόπου διδασκαλίας και των υπηρεσιών συµβουλευτικού χαρακτήρα. 

Η ερευνητική αυτή προσπάθεια στρέφεται προς τη διαπολιτισµική ψυχολογία και 

καταδεικνύει διαµορφωτικά παιδαγωγικά εργαλεία που θα στηρίξουν και θα 

δηµιουργήσουν κατάλληλα προγράµµατα παρέµβασης για το γλωσσικό προφίλ των 

νηπίων στην ετερογενή ελληνική  τάξη καθώς απαιτείται µία διαφοροποιηµένη 

προσέγγιση στην εκπαίδευση. Οι καθορισµένοι στόχοι, οι εναλλακτικές µέθοδοι 
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µάθησης, η ευέλικτη διδασκαλία και οι ποικίλοι τρόποι οµοιογενούς οµαδοποίησης 

ενισχύουν τη συµµετοχική εκπαίδευση (Baton, 1969). 

Η επίσηµη εκπαίδευση αποδίδει περισσότερο κύρος σε ορισµένες δεξιότητες και η 

έλλειψη εξοικείωσης των παιδιών µε αυτές τις δεξιότητες αξιολογείται αρνητικά και 

ερµηνεύεται συχνά ως έλλειψη νοητικών ικανοτήτων. Προφανώς, το σχολείο δεν 

µπορεί να χρησιµοποιεί πάντα τους τρόπους επικοινωνίας της καθηµερινής ζωής. Ο 

τρόπος που χρησιµοποιείται η γλώσσα στο σχολείο αποτελεί ένα ουσιαστικό στοιχείο 

του αναλυτικού προγράµµατος. Οποιαδήποτε ουσιαστική αντιµετώπιση αυτών των 

ζητηµάτων θα πρέπει να περιγράψει και να αξιολογήσει τις επικοινωνιακές 

δεξιότητες των παιδιών αλλά και τις χρήσεις του λόγου που απαρτίζουν την 

παιδαγωγική πρακτική (Cazden, 1972, Stubbs, 1980, Mayor & Pugh, 1987, Lindfors, 

1987). 

Πρέπει να τονιστεί ότι για τη συγκρότηση του διαµορφωτικού εργαλείου γλωσσικής 

προφορικής αξιολόγησης για τα αλλοδαπά νήπια λήφθηκε υπόψη: 

1. η προώθηση της µάθησης και ανάπτυξης της προσωπικότητας του µαθητή 

2. η ανίχνευση παιδιών µε ειδικές ανάγκες και η δηµιουργία προγραµµάτων 

παρέµβασης 

3. ο σχεδιασµός κατάλληλων προγραµµάτων και η αξιολόγηση της 

αποτελεσµατικότητας αυτών των προγραµµάτων 

Το επίσηµο εκπαιδευτικό σύστηµα ακολουθεί πολιτική πολιτιστικής γλωσσικής 

αφοµοίωσης µε απώτερο στόχο την εσωτερική οµοιογένεια πολιτών εφαρµόζοντας 

µονόγλωσση εκπαίδευση στην κυρίαρχη γλώσσα (∆ενδρινού, 2001). 

Σύµφωνα µε τον Cummins (2004), οι τρεις διαστάσεις της γλωσσικής επάρκειας, τις 

οποίες ένας εκπαιδευτικός πρέπει να γνωρίζει πολύ περισσότερο αν έχει στην τάξη 

του αλλοδαπά παιδιά είναι οι ακόλουθες: α) η ευχέρεια συνοµιλίας, πρόκειται για τη 

συνοµιλία που γίνεται πρόσωπο µε πρόσωπο, ενέχει οικειότητα και χρησιµοποιούνται 

συνήθως τόσο λέξεις υψηλής συχνότητας όσο και απλές γραµµατικές δοµές. Η 

απόκτηση αυτής της ευχέρειας στη δεύτερη γλώσσα απαιτεί περίπου δύο χρόνια 

έκθεσης του παιδιού στη γλώσσα, είτε στο σχολείο είτε στο ευρύτερο περιβάλλον, β) 

οι διακριτές γλωσσικές δεξιότητες, οι φωνολογικές και γραµµατικές γνώσεις, καθώς 

και οι γνώσεις γραφής και ανάγνωσης, οι οποίες αποκτούνται ταυτόχρονα µε την 

ανάπτυξη της βασικής επάρκειας, και  γ) η ακαδηµαϊκή γλωσσική ικανότητα, το 

πλούσιο λεξιλόγιο, η ικανότητα ερµηνείας προφορικής και γραπτής παραγωγής, η 

οποία αφορά στα κείµενα του αναλυτικού σχολικού προγράµµατος ή τις γραπτές 
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εκφράσεις που γράφουν τα παιδιά στο σχολείο, για τις οποίες απαιτείται 

συνεκτικότητα και ακριβής γλωσσική έκφραση. 

Πρακτικά ωφέλιµο είναι για το σηµερινό παιδαγωγό να γνωρίζει αυτές τις διαστάσεις 

της γλωσσικής επάρκειας, ώστε να µην αξιολογεί µε λανθασµένο τρόπο τους µαθητές 

του. Πολλές φορές ένα παιδί θεωρείται ότι έχει µαθησιακές δυσκολίες λόγω της 

γλωσσικής του ανεπάρκειας (Γιαννέλη & Σταύρου, 2007, Γιαννέλη & Σταύρου, 

2008) µε αποτέλεσµα να τοποθετείται σε ειδική τάξη. Πολύ συχνά το σχολείο 

καθιστά τους πολιτισµικά διαφορετικούς µαθητές ανίκανους και εκτός οµάδας 

(Hudson, 1980). 

Τα µικρά παιδιά που έχουν κανονική ή µεγάλη έκθεση και στις δύο γλώσσες από 

πολύ µικρή ηλικία καταφέρνουν και γίνονται αµφιδύναµα δίγλωσσα. Η επιστηµονική 

έρευνα δείχνει ότι δεν υπάρχουν αρνητικά αποτελέσµατα διγλωσσίας στη γλωσσική, 

γνωστική ή κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών και υπάρχουν ακόµη πολλά άλλα 

πλεονεκτήµατα στην ανάπτυξή τους (Bialystok, 2001, Genesee, et al., 2004).  

Είναι αναγκαίο για τον παιδαγωγό να κατανοήσει ότι  η διδακτική της κατάκτησης 

δεύτερης γλώσσας θα βελτιώσει τόσο τις εκπαιδευτικές µέθοδους αξιολόγησης όσο 

και θα προαχθεί το γνωστικό επίπεδο των αλλοδαπών παιδιών που µαθαίνουν 

Ελληνικά ως ∆εύτερη Γλώσσα. Στόχος της εκπαίδευσης οφείλει να είναι η ισορροπία 

ανάµεσα στην ενότητα και την ετερότητα, ή, όπως ισχυρίζεται ο Banks (2004), η 

ετερότητα µέσα από την ενότητα, ώστε να καλλιεργηθούν πολιτισµικά εγγράµµατοι 

πολίτες που σέβονται και εκτιµούν τον γλωσσικό και πολιτισµικό πλουραλισµό, 

προωθώντας την αρµονική και δηµοκρατική συµβίωση σε µια πολυπολιτισµική 

κοινωνία (Γκαϊνταρτζή & Τσοκαλίδου,  2007).  

Ελληνικές έρευνες που εξετάζουν το ζήτηµα της εκπαίδευσης και της επιµόρφωσης 

των εκπαιδευτικών σε θέµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και αντιµετώπισης των 

γλωσσικών ποικιλιών του ελληνικού σχολείου, δείχνουν τις µεγάλες ελλείψεις και τα 

τεράστια προβλήµατα, τα οποία αντιµετωπίζουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί. 

Ενδεικτικά αναφέρουµε τις έρευνες των: ∆αµανάκη (1997), Μάρκου (1997), 

Νικολάου (2000), Παπαχρήστος-Παλαιολόγου (2002β), Φραγκουδάκη & ∆ραγώνα, 

(1997), Τριάρχη-Herrmann (2000), Unicef (2001), Σπινθουράκη & Μουσταϊρας 

(2000), Γκότοβου-Αθανασίου (2002), Κοσσυβάκη (2002), Καρατζιά-Σπινθουράκη 

(2005), Μάγου (2005), Σκούρτου (2005), Ρουσσάκη-Χατζηνικολάου (2005), 

Γκόβαρη (2005), Κασίµη  (2005), Παπαχρήστος (2005), Μπάρος (2008), Μπαραλός 

(2008) κ.ά.. 
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Οι παραπάνω έρευνες δείχνουν τους εκπαιδευτικούς να διακατέχονται σε µεγάλο ή 

µικρότερο βαθµό από εθνοκεντρικές και ξενοφοβικές απόψεις, να οµολογούν 

διακρίσεις σε βάρος των πολιτισµικά διαφερόντων µαθητών, να µην έχουν σαφή 

προσανατολισµό για τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, να 

αντιλαµβάνονται τη διγλωσσία ως εµπόδιο για τη µάθηση και να την αξιολογούν 

αρνητικά. Αντιµετωπίζουν τους αλλόγλωσσους µαθητές ως «άγλωσσους», µη 

δίνοντας αξία στις εµπειρίες και τη γλώσσα των µαθητών, δεν επιτρέπουν τη µητρική 

γλώσσα των µαθητών στην τάξη (Μάγος, 2005, Magos & Simopoulos, 2009) και 

αποδέχονται ότι οι προκαταλήψεις και η µεροληπτική τους συµπεριφορά στο σχολείο 

επηρεάζει τη σχολική επίδοση των µαθητών (Νάκας, 1994). 

Κρίνεται επίσης σηµαντικό τα αναλυτικά προγράµµατα να είναι διάχυτα µε 

δραστηριότητες που αναπτύσσουν τις «διαπολιτισµικές δεξιότητες» των µαθητών 

(Βρεττός & Καψάλης, 1997, Tollefson, 1991). Οφείλει η πολιτεία να προβεί σε έναν 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό που θα συνυπολογίσει τα διαφορετικά επίπεδα κατοχής της 

Ελληνικής από µια µεγάλη µερίδα του µαθητικού πληθυσµού, διότι έτσι η 

καλλιέργεια της ατοµικής διγλωσσίας µετατρέπεται σε διγλωσσική ανάπτυξη. Ένας 

σωστός εκπαιδευτικός σχεδιασµός υλοποιεί συγκεκριµένα µοντέλα δίγλωσσης 

εκπαίδευσης, εφαρµόζει ειδικές µεθόδους διδασκαλίας και παράγει γλωσσικό υλικό 

για τη διδασκαλία και των δύο γλωσσών του µαθητή. Με άλλα λόγια, αξιοποιεί τα 

πορίσµατα ενός νέου επιστηµονικού κλάδου της «διδακτικής της δεύτερης γλώσσας» 

(∆αµανάκης, 2001, σ. 95-99). 

 

10.4. Περιορισµοί της έρευνάς µας και προτάσεις  

 
Τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξε η έρευνά µας υπόκεινται σε ορισµένους 

περιορισµούς, οι οποίοι είναι οι ακόλουθοι: 

� Το εργαλείο διαµορφωτικής αξιολόγησης χορηγήθηκε σε νήπια 5-6 ετών, εποµένως 

η γενίκευση των συµπερασµάτων µας αφορά τη συγκεκριµένη ηλικία και όχι άλλες 

ηλικίες παιδιών. 

� Επίσης χρησιµοποιήθηκε το κριτήριο φοίτησης των αλλοδαπών για δύο χρόνια στο 

προνήπιο και παιδικό σταθµό για να µπορούν να συγκριθεί το γλωσσικό τους προφίλ 

µε αυτό των γηγενών βάση του θεωρητικού µοντέλου του Cummins (της εδραίωσης 

των βασικών επικοινωνιακών γλωσσικών δεξιοτήτων), συνακόλουθα δε µπορεί να 
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γενικευτεί σε καµία περίπτωση για τους νεοεισέρχοµενους αλλοδαπούς µαθητές  στα 

ελληνικά νηπιαγωγεία. 

� Ορίσαµε το γλωσσικό προφίλ του νηπίου µε τέτοιο τρόπο ώστε να ανταποκριθεί 

στις ανάγκες της παρούσας έρευνας, λαµβάνοντας υπόψη µας ορισµένους 

παράγοντες, οι οποίοι κατά την άποψή µας σχετίζονται µε τη γλωσσική ανάπτυξη του 

νηπίου. Η έρευνά µας δεν ήταν δυνατόν να συµπεριλάβει όλους τους πιθανούς 

παράγοντες. 

� Η παρούσα έρευνα περιορίστηκε στη σύσταση µιας διαµορφωτικής αξιολόγησης σε 

ένα πρώτο βαθµό, εξακριβώνοντας τις γλωσσικές ικανότητες και δυσκολίες του 

παιδιού σχετικά µε τον εαυτό του και την οµάδα-τάξη και δεν προχωρήσαµε στο 

σχεδιασµό ή την υλοποίηση παρεµβατικών διαµορφωτικών προγραµµάτων σε σχέση 

µε το οριζόµενο γλωσσικό προφίλ κάθε µαθητή. 

� Προσπαθήσαµε να µην πάµε σε σχολεία που εµφανίζουν υψηλό ποσοστό 

αλλοδαπών για να µην αλλοιωθούν τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας και να 

επιτευχθεί η αρτιότερη αξιοπιστία και εγκυρότητα της έρευνας. 

 

Για όλους αυτούς τους λόγους διατυπώνουµε τις ακόλουθες ερευνητικές και 

ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις: 
Είναι προφανές, ότι σύµφωνα µε τα παραπάνω ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του 

γλωσσικού προφίλ αλλοδαπών και γηγενών νηπίων και κατ’ επέκταση της 

γενικότερης γνωστικής ανάπτυξης που εξετάσαµε, αντιστοιχούν ενδοατοµικές και 

διατοµικές διαφορές στα νήπια, οι οποίες οδηγούν µερικές φορές σε δυσλειτουργίες 

γλωσσικής ανάπτυξης και στην εκδήλωση αντίστοιχων µαθησιακών δυσκολιών στο 

µεταγενέστερο σχολικό περιβάλλον. Στην κατεύθυνση αυτού του πλαισίου 

προβληµατισµού και µετά από τη διερεύνηση των εµπλεκόµενων παραγόντων κατά 

τη διάρκεια της έρευνας µας, καταλήξαµε να διατυπώσουµε τα κάτωθι, ως 

εποικοδοµητικές προτάσεις στα ζητήµατα που εξετάσαµε.  

 
Οι πληροφορίες που προκύπτουν, πέρα από το ερευνητικό ενδιαφέρον που 

παρουσιάζουν, µπορούν να έχουν άµεση πρακτική εφαρµογή τόσο στην εκπαιδευτική 

διαδικασία όσο και στη δηµιουργία εκπαιδευτικού διαµορφωτικού υλικού που να 

εναρµονίζεται µε τις ανάγκες και τις ικανότητες των συγκεκριµένων µαθητών, στο 

σχεδιασµό και στην οργάνωση µαθηµάτων ελληνικής γλώσσας ως δεύτερης, και 

παράλληλα µε την ηλικία να συνυπολογίζεται και το επίπεδο γλωσσικής επάρκειας 
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των νηπίων, και τέλος, στον εντοπισµό συγκεκριµένων επαναλαµβανόµενων 

δυσκολιών των µαθητών σε ορισµένα φαινόµενα.   

Τα αποτελέσµατα, για παράδειγµα, το ευρύ ηλικιακό φάσµα των παιδιών που 

ανήκουν στο ίδιο επίπεδο, δείχνουν µε σαφήνεια ότι η διαδικασία της διαµορφωτικής 

γλωσσικής αξιολόγησης πρέπει να καθιερωθεί, να διευρυνθεί και να 

επαναλαµβάνεται ανά τακτά χρονικά διαστήµατα. Με τον τρόπο αυτό, διευκολύνεται 

και γίνεται πιο αποτελεσµατική η διδακτική παρέµβαση τόσο ως προς τη συγκρότηση 

διδακτικών εγχειριδίων όσο και ως προς την οργάνωση µαθηµάτων µε βάση το 

επίπεδο των µαθητών.  

Ένα τέτοιο παράδειγµα αποτελούν τα σχολεία του ZEP (Zone de l’education 

prioritaire) (Franchi, 2004). Στα σχολεία αυτά υπάρχει µικρός αριθµός µαθητών ανά 

τάξη (Robinson & Wittebols, 1986, Krueger, 1999, Angrist & Lavy, 1999, Bjorklund 

et al., 2005, Andersson, 2007, Hanushek, 2000, Krueger, 2000). Οι έρευνες 

αποδεικνύουν ότι οι τάξεις µε µικρό αριθµό αλλοδαπών µαθητών και µαθητών 

προερχοµένων από κατώτερα κοινωνικά στρώµατα έχουν θετικά αποτελέσµατα και 

δίδεται ιδιαίτερη έµφαση στην ποιοτική, συνεχής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών για 

να είναι επαρκώς προετοιµασµένοι στη διδασκαλία της γλώσσας της χώρας υποδοχής 

ως δεύτερης και ξένης γλώσσας (Field et al., 2007). 

Στόχος του εκπαιδευτικού είναι να κατανοήσει το αλλοδαπό νήπιο και όχι να το 

περιθωριοποιήσει στην άκρη. Η έννοια του ξένου, του άλλου αντιµετωπίζεται 

πολύπτυχα στην ελληνική τάξη. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να σέβεται τη γλώσσα του 

αλλοδαπού µαθητή είτε αυτός έρχεται από άλλη χώρα σε αντίθεση µε το γηγενή 

µαθητή, είτε µιλάει µια διαφορετική γλώσσα από την εθνική γλώσσα της χώρας, είτε 

ανήκει σε µια άλλη κουλτούρα.   

Οι παράγοντες που επιδρούν στη χαµηλή απόδοση των µαθητών διαφέρουν τόσο 

πολύ ανά χώρα και σχετίζονται µε την εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτική όσο και µε το 

επίπεδο του σχολείου και του µαθητή. Στη συγκεκριµένη έρευνα δίδεται βαρύτητα 

στην πρόληψη και στήριξη των αλλοδαπών νηπίων µε απώτερο στόχο να µειωθεί η 

µεγάλη τους διαφορά σε ακαδηµαϊκό επίπεδο από τους γηγενείς µαθητές στις 

µεγαλύτερες τάξεις του σχολείου.    
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10.4.1. ∆ιάχυση επιστηµονικής γνώσης  

 
Είναι σηµαντικό για την υποστήριξη της οµαλής και χωρίς εµπόδια λειτουργίας του 

ατόµου στα πρώτα χρόνια της ζωής του, η οποία διασφαλίζει κατά πολύ και το 

µέλλον του, να υπάρχει καταρχήν βαθιά γνώση για τις πλευρές της ανάπτυξης που 

εξετάσαµε, ώστε να κατανοούνται οι αντίστοιχες σχέσεις αιτιότητας και 

αποτελεσµάτων στη µετέπειτα µαθησιακή πορεία του. Η γνώση αυτή για το 

γλωσσικό προφίλ των νηπίων 5-6 ετών στηρίζεται σε όλες τις  προϋπάρχουσες 

θεωρίες και απόψεις, ενώ µε την παρούσα ερευνητική µας εργασία επιδιώξαµε να 

συµβάλλουµε στην περαιτέρω κατανόηση γι αυτήν. Η γνώση αυτή θα πρέπει να 

διαχυθεί από τους ερευνητές κατά προτεραιότητα στους εκπαιδευτικούς των πρώτων 

χρόνων, δηλ. της προσχολικής εκπαίδευσης: α) µέσα από τη συµπερίληψη στους 

οδηγούς σπουδών κατάρτισης στα Πανεπιστηµιακά Τµήµατα, περισσότερων 

αντίστοιχων µαθηµάτων, β) µέσα από επιµορφωτικές δράσεις προς τους εν ενεργεία 

εκπαιδευτικούς, ώστε να ανατροφοδοτούνται σε τακτά χρονικά διαστήµατα µε νέα 

γνώση και προβληµατισµό, γ) µέσα από ανακοινώσεις σε χώρους συνάντησης και 

ανταλλαγής επιστηµονικών απόψεων και προβληµατισµών, δ) µέσα από 

δηµοσιεύσεις, στις οποίες διευκολύνεται η πρόσβαση σε ευρύτερο κοινό.  

 

10.4.2. Σχεδιασµός δράσεων ανίχνευσης και ψυχοπαιδαγωγικής 

παρέµβασης 

 
Από τη διάχυση της γνώσης και τη συνεπαγόµενη κατανόηση, για να επωφεληθούµε 

και να καταστεί αυτή πραγµατική δύναµη αλλαγής σκέψης, θα πρέπει να 

ακολουθήσει σχεδιασµός δράσεων πρώιµης ανίχνευσης δυσκολιών και κατάλληλης 

ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης.  

 

10.4.3. Ανίχνευση  

 
Όσον αφορά στην ανίχνευση ατόµων που αντιµετωπίζουν δυσκολίες ή ευρίσκονται 

σε επικινδυνότητα εµφάνισης αυτών, και κατ’ επέκταση στο ζήτηµα της σχολικής 

ετοιµότητας, κρίσιµου για τη διάβαση από το νηπιαγωγείο στο ∆ηµοτικό σχολείο για 

τις περιπτώσεις κατά τις οποίες ζητείται γνωµάτευση, θα πρέπει: 

 α) Να εκπονηθούν και να σταθµιστούν ερευνητικά εργαλεία αξιολόγησης και 

εκτίµησης διαφόρων πλευρών της ανάπτυξης του παιδιού.  
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β) Να εκπαιδευτούν στη χρήση των εργαλείων αυτών, από την άποψη της 

χρησιµότητας, της εφαρµογής αυτών, αλλά και των περιορισµών, οι εµπλεκόµενες 

υπηρεσίες και οι ειδικοί επιστήµονες, όπως το ειδικό επιστηµονικό προσωπικό των 

Κέντρων ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης καθώς και άλλων 

ιατροπαιδαγωγικών υπηρεσιών, όπως και οι Σχολικοί Σύµβουλοι. Αυτή η εκπαίδευση 

είναι απαραίτητη, γιατί πέρα από την εφαρµογή των οδηγιών των ψυχοµετρικών 

εργαλείων και την κατάταξη των εξεταζοµένων παιδιών στο ανάλογο επίπεδο 

ανάπτυξης, αντίστοιχα µε την επιτευχθείσα βαθµολογία, η ερµηνεία εκάστης 

ατοµικής περίπτωσης απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή, γι αυτό χρειάζεται και µια 

γενικότερη ψυχοπαιδαγωγική προσέγγιση. Η επιφύλαξη αυτή δεν αποτελεί µόνο 

προσωπική µας άποψη αλλά εκφράζεται κι από πολλούς επιστήµονες, καθώς και από 

τους κώδικες δεοντολογίας των ενώσεων των ψυχολόγων διεθνώς.  

γ) Να ιδρυθούν θεσµικές θέσεις στο προσωπικό των σχολικών µονάδων ειδικού 

επιστηµονικού προσωπικού, όπως ψυχολόγων, οι οποίοι µπορούν να συµβάλλουν στο 

έργο της ανίχνευσης, σε συνεργασία µε τις υπάρχουσες υπηρεσίες (ΚΕ∆∆Υ), αφού 

αυτές δεν επαρκούν, καθώς και µε τους σχολικούς συµβούλους, οι οποίοι είναι 

υπεύθυνοι για την κατάρτιση προγραµµάτων και την παιδαγωγική καθοδήγηση των 

εκπαιδευτικών. 

 

10.4.4. Ψυχοπαιδαγωγική παρέµβαση  
  
Όσον αφορά στο σχεδιασµό για τις δοµές κατάλληλης ψυχοπαιδαγωγικής 

παρέµβασης, για να είναι κατ’ αρχάς τυπικά εφαρµόσιµη, θα πρέπει:  

α) Να περιλαµβάνονται οι γενικοί άξονες αυτής στα αναλυτικά προγράµµατα.  

β) Να υποστηρίζεται στη συνέχεια, για να καθίσταται και ουσιαστικά εφαρµόσιµη 

στη σχολική πρακτική: 

1) µε υλικά µέσα, όπως υποδοµές, εξοπλισµός, ικανές επιχορηγήσεις και  

2) µε ενδυνάµωση των ανθρώπινων πόρων, όπως υποστήριξη των σχολικών µονάδων 

µε ειδικό επιστηµονικό προσωπικό ψυχολόγων και κοινωνικών λειτουργών, όπως 

αναφέρθηκε και παραπάνω, επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε αντίστοιχα θέµατα κι 

ακόµα ουσιαστική ενηµέρωση των διοικητικών υπηρεσιών για τη σηµαντικότητα του 

ζητήµατος, πέρα από τα όρια απλών υπηρεσιακών εγγράφων. 
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γ) Να αξιολογείται η εφαρµογή της για να αποτιµάται αφενός η συµβολή της στην 

υποστήριξη των ατόµων αλλά και για να βελτιώνονται αφετέρου ο σχεδιασµός και οι 

πρακτικές της στη σύγχρονη σχολική πραγµατικότητα.  

 

10.4.5. Η διεπιστηµονική συνεργασία  

 
Για να υπάρχει συνεχής βελτίωση και ανατροφοδότηση των ενεργειών µας στο 

ζήτηµα της ανίχνευσης και ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης, αφού αυτό δεν 

χαρακτηρίζεται από στασιµότητα, λόγω των αλλαγών στις κοινωνίες, θα πρέπει η 

επικοινωνία µεταξύ πανεπιστηµιακών τµηµάτων και σχολικών µονάδων να είναι 

αµφίδροµη, ενώ για το σκοπό αυτό θα πρέπει να υποστηριχτεί η συνεργασία τους 

µέσα από ερευνητικά προγράµµατα.   

Η διεπιστηµονική συνεργασία µεταξύ επιστηµόνων διαφόρων κλάδων (π.χ. 

ψυχολόγων, παιδαγωγών, λογοπεδικών, ειδικών παιδαγωγών) µπορεί να 

επεξεργάζεται ακόµα νέους τύπους ψυχοπαιδαγωγικής παρέµβασης, όχι µόνο για τα 

άτοµα σε επικινδυνότητα και το οικογενειακό περιβάλλον αυτών, σύµφωνα και µε τη 

συστηµική προσέγγιση, αλλά και για το γενικότερο µαθητικό πληθυσµό, µε νέες 

τεχνικές (π.χ. πληροφορικής), στην κατεύθυνση υποστήριξης της γλωσσικής στήριξης 

των αλλοδαπών από το  νηπιαγωγείο. 

Η υποστήριξη ερευνητικών προγραµµάτων στη χώρα µας, ιδιαίτερα αυτών που 

αφορούν δράσεις υποστήριξης για την πρόληψη σχολικής αποτυχίας θα πρέπει να 

καταστεί πρακτική προτεραιότητας της θεσµικής πολιτείας, γιατί αφενός διαθέτουµε 

ισχυρές ιστορικές καταβολές στα ρεύµατα σκέψης των ανθρωπιστικών επιστηµών, 

συµπεριλαµβανοµένων και της γλώσσας, αφετέρου µπορούµε έτσι να ενισχύουµε την 

αυτοδυναµία των κοινωνιών των πολιτών µας, της οποίας η αποτελεσµατική 

οργανωτική συγκρότηση προσδιορίζεται κυρίαρχα από τη διανοητική ανάπτυξη.  
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Πίνακας Α2: Φύλο υποκειµένων  

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

   Αγόρια 360 53,7 53,7 53,7 

Κορίτσια 310 46,3 46,3 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 
 

Γράφηµα Α3: φύλο υποκειµένων 

 

 

Πίνακας Α3: Σύνθεση δείγµατος της κυρίως έρευνας 

Ελληνικά ως 

µητρική γλώσσα 

Ελληνικά ως 

δεύτερη γλώσσα 

Ταυτόχρονα δίγλωσσοι 

µαθητές 

 484 166 20 
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Γράφηµα Α4: σύνθεση δείγµατος σε σχέση µε τη µητρική γλώσσα των νηπίων 
 

 

 

Πίνακας Α4: αριθµός αδελφών στην οικογένεια    

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  Μοναχοπαίδι 134 20,0 20,0 20,0 

2 αδέλφια 398 59,4 59,4 79,4 

3 αδέλφια 106 15,8 15,8 95,2 

4 αδέλφια 23 3,4 3,4 98,7 

5 αδέλφια 5 ,7 ,7 99,4 

6 αδέλφια 3 ,4 ,4 99,9 

7 αδέλφια 1 ,1 ,1 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 

Γράφηµα A5: αριθµός αδελφών στην οικογένεια    
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Γράφηµα Α6: θέση παιδιού στην οικογένεια 

 

 
 
 
 
Πίνακας Α5: θέση παιδιού στην οικογένεια κατά σειρά γέννησης 

 

Συχνότητα 

Σχετική 

συχν. 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

πρώτος ή 

µοναχοπαίδι 

347 51,8 51,8 51,8 

δεύτερος 

κατά σειρά 

γέννησης 

249 37,2 37,2 89,0 

τρίτος   62 9,3 9,3 98,2 

τέταρτος 8 1,2 1,2 99,4 

πέµπτος 2 ,3 ,3 99,7 

έκτος 1 ,1 ,1 99,9 

έβδοµος 1 ,1 ,1 100,0 
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Γράφηµα Α7:  επάγγελµα πατέρα 

 

 

Πίνακας A6: επάγγελµα πατέρα 

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

 γιατροί/δικ./

βιοµήχανοι 

19 2,8 2,8 2,8 

Εκπαιδ./δηµ.

υπάλ./ιδιωτι-

κοί 

126 18,8 18,8 21,6 

τεχνικοί 400 59,7 59,7 81,3 

εργάτες 116 17,3 17,3 98,7 

άνεργοι 9 1,3 1,3 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  
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Γράφηµα Α8: επάγγελµα µητέρας 

 
 

 

 

Πίνακας Α7: επάγγελµα µητέρας  

   

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  γιατροί/δικηγόροι/βιοµήχανοι 12 1,8 1,8 1,8 

εκπαιδευτικοί/δηµόσιοι/ιδιωτ. 

υπάλληλοι 

121 18,1 18,1 19,9 

τεχνικοί 204 30,4 30,4 50,3 

εργάτες 119 17,8 17,8 68,1 

άνεργοι 214 31,9 31,9 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  
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Γράφηµα Α9: Ακριβής ηλικία νηπίων σε µήνες 

 

 

 

Πίνακας Α8: Ακριβής ηλικία νηπίων σε µήνες 

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  γεννηθέντες 1ο τρίµηνο 

έτους 

147 21,9 21,9 21,9 

γεννηθέντες 2ο τρίµηνο 

έτους 

180 26,9 26,9 48,8 

γεννηθέντες 3ο τρίµηνο 

έτους 

191 28,5 28,5 77,3 

γεννηθέντες 4ο τρίµηνο 

έτους 

152 22,7 22,7 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  
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Πίνακας Α9: σχολεία που συµµετείχαν στην έρευνα  

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  Σχολείο Ευόσµου 

Θεσσαλονίκης 

31 4,6 4,6 4,6 

Σχολείο Αµπελοκήπων 

Θεσ/κης 

9 1,3 1,3 6,0 

Σχολείου Αλίµου Αθήνας 16 2,4 2,4 8,4 

Σχολείο Αγίου ∆ηµητρίου 15 2,2 2,2 10,6 

9ο σχολείο Αλίµου 26 3,9 3,9 14,5 

1ο Σχολείο Γκύζη 21 3,1 3,1 17,6 

2ο Σχολείο Γκύζη 18 2,7 2,7 20,3 

96ο σχολείο Αθηνών 17 2,5 2,5 22,8 

3ο Σχολείο Γκύζη 20 3,0 3,0 25,8 

1ο νηπιαγ. Ζωγράφου 29 4,3 4,3 30,1 

6ο νηπιαγ.Ζωγράφου 43 6,4 6,4 36,6 

6ο νηπιαγ. Ζωγράφου 15 2,2 2,2 38,8 

6ο νηπιαγ.Ζωγράφου 30 4,5 4,5 43,3 

3ο Νηπιαγ. Νέας Σµύρνης 14 2,1 2,1 45,4 

5ο και 11ο νηπ. Ζωγράφου 25 3,7 3,7 49,1 

4ο νηπ. Νέας Σµύρνης 39 5,8 5,8 54,9 

1ο σχολείο Π.Φαλήρου 47 7,0 7,0 61,9 

7ο σχολείο Ηλιούπολης 23 3,4 3,4 65,4 

2ο Σχολείου Ταύρου 15 2,2 2,2 67,6 

1ο σχολείο Υµηττού 30 4,5 4,5 72,1 

8ο σχολείο Ηλιούπολης 14 2,1 2,1 74,2 

9ο σχολείο Ηλιούπολης 15 2,2 2,2 76,4 

3ο σχολείο Ηλιούπολης 7 1,0 1,0 77,5 

1ο σχολείο ∆άφνης 20 3,0 3,0 80,4 

2ο σχολείο Ηλιούπολης 29 4,3 4,3 84,8 

1ο σχολείο Ηλιούπολης 17 2,5 2,5 87,3 
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1ο σχολείο Ηλιούπολης 29 4,3 4,3 91,6 

1ο σχολείο Ηλιούπολης 8 1,2 1,2 92,8 

3ο σχολείο Αγίας Βαρβάρας 15 2,2 2,2 95,1 

1ο νηπιαγ. Αγ.Ελευθερίου 11 1,6 1,6 96,7 

2ο νηπιαγ. Αγ.Ελευθερίου 22 3,3 3,3 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 

Γράφηµα Α10: ποσοστό συµµετεχόντων νηπίων ανά πόλη 

 

 

Πίνακας Α10: ποσοστό συµµετεχόντων νηπίων ανά πόλη 

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  νηπιαγωγεία Θεσσαλονίκης 40 6,0 6,0 6,0 

νηπιαγωγεία περιφέρειας 

Αττικής 

630 94,0 94,0 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  
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Αξιοπιστία µετά την παραγοντική ανάλυση κάθε παράγοντα χωριστά 

 

Πίνακας Α11: Αξιοπιστία παράγοντα εκτέλεσης απλών και σύνθετων εντολών 

Παράγοντας: Εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών 

 

Cronbach's 

Alpha 

Αριθµός 

µεταβλητών 

,744 6 

 

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα 

αν η ερώτηση 

παραλειφθεί 

χρωµατίστε το κόκκαλο του 

σκύλου 

8,4687 7,161 ,288 ,752 

ζωγραφίστε γυαλιά ηλίου 

στο αγοράκι 

7,9537 5,739 ,485 ,707 

ζωγράφιστε έναν ήλιο πάνω 

από τον τοίχο 

8,1522 5,962 ,372 ,741 

ζωγραφίστε λουλούδια στο 

φόρεµα του κοριτσιού και 

βάλτε ένα καπέλο στο 

κεφάλι του αγοριού 

7,8418 5,425 ,620 ,668 

χρωµατίστε τις κάλτσες του 

κοριτσιού και κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

7,9194 5,318 ,607 ,670 

κυκλώστε το χέρι που 

ανοίγει τη βρύση και δέστε 

το άλογο στο φράχτη 

7,4328 5,259 ,538 ,692 
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Πίνακας Α12: Αξιοπιστία παραγοντα κατανόησης ιστορίας 

Παράγοντας: Κατανόηση ιστορίας 

 

Cronbach's 

Alpha 

Αριθµός 

µεταβλητών 

,706 4 

 

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα 

αν η ερώτηση 

παραλειφθεί 

ικανότητα να επιλέξει τις 

σωστές εικόνες του 

παραµυθιού "η 

κοκκινοσκουφίτσα" 

6,1119 2,476 ,813 ,499 

βάζω σε σωστή χρονολογική 

σειρά και διαδοχή τις εικόνες 

5,9791 2,762 ,642 ,592 

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό το πρόσωπο 

6,3493 2,428 ,305 ,811 

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό τον τόπο 

5,4388 2,453 ,442 ,679 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



- 337 - 
 

Πίνακας Α13: Αξιοπιστία παράγοντα αφηγηµατικής ικανότητας 

Παράγοντας: Αφηγηµατική Ικανότητα 

Cronbach's 

Alpha 

Αριθµός 

µεταβλητών 

,908 4 

 

 

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα 

αν η ερώτηση 

παραλειφθεί 

συνεχίζω και τελειώνω τη 

διήγηση 

4,7597 3,555 ,799 ,881 

βρίσκω τις λεπτοµέρειες του 

τέλους του παραµυθιού 

4,5582 3,335 ,809 ,875 

κλείνω τη διήγηση 4,5119 3,309 ,782 ,885 

ενώνω τα διάφορα µέρη της 

διήγησης µε διαφορετικούς 

συνδέσµους 

4,5821 3,200 ,788 ,884 
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Πίνακας Α14: Αξιοπιστία παράγοντα εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου 

αντικειµένων καθηµερινής χρήσης 

 

Παράγοντας: Εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής 

χρήσης  

 

Cronbach's 

Alpha 

Αριθµός 

µεταβλητών 

,701 6 

 

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα αν 

η ερώτηση 

παραλειφθεί 

λέει "µπανιέρα" 8,3806 9,082 ,473 ,650 

λέει "πολυθρόνα" 8,2075 8,697 ,431 ,663 

λέει "οδοντόβουρτσα" 8,2149 8,100 ,506 ,636 

λέει "νιπτήρας" 7,7866 9,720 ,420 ,668 

λέει "χτένα" 8,4045 7,658 ,488 ,648 

δείχνει "πολυθρόνα" 8,8493 11,130 ,373 ,694 
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Πίνακας Α15: Αξιοπιστία παράγοντα εκφραστικού και προσληπτικού λεξιλογίου 

επαγγελµάτων 

 

Παράγοντας: εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων 

Cronbach's 

Alpha 

Αριθµός 

µεταβλητών 

,680 4 

 

  

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα 

αν η ερώτηση 

παραλειφθεί 

λέει "µουσικός ή κιθαρίστας" 7,9373 5,407 ,457 ,626 

δείχνει "µουσικός" 9,1657 7,403 ,494 ,631 

λέει "φουρνάρισσα" 7,6522 4,191 ,523 ,613 

δείχνει "φουρνάρισσα" 9,3597 7,157 ,624 ,589 

 

Πίνακας Α16: Αξιοπιστία παράγοντα σύγκρισης µήκους προφορικών εκφορών 

 

Cronbach's 

Alpha 

Αριθµός 

µεταβλητών 

,457 2 

 

Μεταβλητή Μέσος όρος 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιακύµανση 

κλίµακας αν η 

ερώτηση 

παραλειφθεί 

∆ιορθωµένη 

συνάφεια 

ερώτησης  

Συνάφεια Άλφα 

αν η ερώτηση 

παραλειφθεί 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"δεινόσαυρου" - "σκύλου" 

1,1985 ,165 ,296 .
a
 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"ελέφαντας" "γάτα" 

1,2134 ,174 ,296 .
a
 

a. The value is negative due to a negative average covariance among items. This violates reliability 

model assumptions. You may want to check item codings. 
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ΠΑΡΑΓΟΝΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ 

 
Πίνακας Α17: Παραγοντική ανάλυση 
 

KMO και Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin                Μέτρηση επάρκειας δείγµατος  ,788 

Bartlett's Test Σφαιρικότητας Χ
2
 12859,134 

Βαθµοί ελευθερίας 2016 

Στατιστική σηµαντικότητα ,000 

 

Κοινότητες διακύµανσης συνιστωσών (παραγόντων) 

 Αρχική Εξαγωγή 

χρωµατίστε το κόκκαλο του 

σκύλου 

1,000 ,448 

ζωγραφίστε γυαλιά ηλίου στο 

αγοράκι 

1,000 ,550 

ζωγραφίστε έναν ήλιο πάνω 

από τον τοίχο 

1,000 ,458 

ζωγραφίστε λουλούδια στο 

φόρεµα του κοριτσιού και 

βάλτε ένα καπέλο στο κεφάλι 

του αγοριού 

1,000 ,642 

χρωµατίστε τις κάλτσες του 

κοριτσιού και κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

1,000 ,634 

κυκλώστε το χέρι που ανοίγει 

τη βρύση και δέστε το άλογο 

στο φράχτη 

1,000 ,553 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"δεινόσαυρου" - "σκύλου" 

1,000 ,527 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"φίδι" "βάτραχος" 

1,000 ,658 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"πεταλούδα" αρκούδα" 

1,000 ,621 

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"ελέφαντας" "γάτα" 

1,000 ,583 

ικανότητα να επιλέξει τις 

σωστές εικόνες του 

παραµυθιού "η 

κοκκινοσκουφίτσα" 

1,000 ,871 
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βάζω σε σωστή χρονολογική 

σειρά και διαδοχή τις εικόνες 

1,000 ,747 

δικαιολογώ γιατί διάλεξα αυτό 

το πρόσωπο 

1,000 ,493 

δικαιολογώ γιατί διάλεξα αυτό 

τον τόπο 

1,000 ,716 

συνεχίζω και τελειώνω τη 

διήγηση 

1,000 ,784 

βρίσκω τις λεπτοµέρειες του 

τέλους του παραµυθιού 

1,000 ,807 

κλείνω τη διήγηση 1,000 ,781 

ενώνω τα διάφορα µέρη της 

διήγησης µε διαφορετικούς 

συνδέσµους 

1,000 ,786 

λέει "φλυτζάνι" 1,000 ,657 

λέει "µπολ" 1,000 ,472 

λέει "µπότες" 1,000 ,399 

λέει "παπούτσια" 1,000 ,648 

λέει "οδοντόβουρτσα" 1,000 ,513 

λέει "χτένα" 1,000 ,510 

λέει "καπέλο" 1,000 ,563 

λέει "τηλέφωνο" 1,000 ,636 

λέει "καρέκλα" 1,000 ,703 

λέει "πολυθρόνα" 1,000 ,566 

λέει "νιπτήρας" 1,000 ,520 

λέει "µπανιέρα" 1,000 ,521 

δείχνει "φλιζάνι" 1,000 ,670 

δείχνει "µπολ" 1,000 ,645 

δείχνει "µπότες" 1,000 ,601 

δείχνει "παπούτσια" 1,000 ,671 

δείχνει "οδοντόβουρτσα" 1,000 ,551 

δείχνει "χτένα" 1,000 ,681 

δείχνει "καπέλο" 1,000 ,554 

δείχνει "τηλέφωνο" 1,000 ,689 

δείχνει "καρέκλα" 1,000 ,670 

δείχνει "πολυθρόνα" 1,000 ,543 

δείχνει "νιπτήρα" 1,000 ,573 
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δείχνει "µπανιέρα" 1,000 ,654 

λέει "φουρνάρισσα" 1,000 ,750 

λέει "µουσικός ή κιθαρίστας" 1,000 ,700 

λέει "γιατρός" 1,000 ,861 

λέει "κοµµώτρια" 1,000 ,861 

λέει "πυροσβέστης" 1,000 ,850 

δείχνει "φουρνάρισσα" 1,000 ,740 

δείχνει "µουσικός" 1,000 ,743 

δείχνει "γιατρός' 1,000 ,866 

δείχνει "κοµµώτρια" 1,000 ,862 

δείχνει "πυροσβέστης" 1,000 ,850 

γνωρίζει την έννοια 

"µπροστά" 

1,000 ,362 

γνωρίζει την έννοια "δεξιά"α 1,000 ,653 

γνωρίζει την έννοια "δεξιά"β 1,000 ,722 

γνωρίζει την έννοια 

"ανάµεσα" 

1,000 ,597 

γνωρίζει την έννοια "από 

κάτω" 

1,000 ,572 

γνωρίζει την έννοια "πριν" 1,000 ,581 

γνωρίζει την έννοια "αρχίζω" 1,000 ,483 

γνωρίζει την έννοια 

"τελειωµένο" 

1,000 ,557 

γνωρίζει την έννοια "έχει 

ολοκληρωθεί" 

1,000 ,605 

γνωρίζει την έννοια "έτοιµο 

να" 

1,000 ,408 

γνωρίζει την έννοια 

"ολοκληρωµένο" 

1,000 ,581 

γνωρίζει την έννοια "τέλος" 1,000 ,522 

Μέθοδος Εξαγωγής: Μέθοδος των κυρίων Συνιστωσών  
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Ερµηνεία διακύµανσης συνολικά 

Συνι-

στώσες 

Αρχικές ιδιοτιµές 

Εξαγωγή ποσών των 

τετραγωνισµένων φορτίσεων 

Ολική % διακύµανσης Αθροιστική % Ολική % διακύµανσης 

1 8,526 13,322 13,322 8,526 13,322 

2 2,779 4,342 17,664 2,779 4,342 

3 2,404 3,756 21,420 2,404 3,756 

4 2,126 3,322 24,743 2,126 3,322 

5 1,994 3,115 27,858 1,994 3,115 

6 1,869 2,920 30,777 1,869 2,920 

7 1,750 2,734 33,511 1,750 2,734 

8 1,600 2,500 36,011 1,600 2,500 

9 1,510 2,359 38,370 1,510 2,359 

10 1,498 2,340 40,711 1,498 2,340 

11 1,420 2,219 42,930 1,420 2,219 

12 1,388 2,168 45,098 1,388 2,168 

13 1,374 2,147 47,245 1,374 2,147 

14 1,340 2,094 49,339 1,340 2,094 

15 1,279 1,999 51,338 1,279 1,999 

16 1,199 1,874 53,212 1,199 1,874 

17 1,159 1,811 55,023 1,159 1,811 

18 1,146 1,791 56,814 1,146 1,791 

19 1,100 1,718 58,532 1,100 1,718 

20 1,084 1,694 60,226 1,084 1,694 

21 1,047 1,636 61,862 1,047 1,636 

22 1,005 1,570 63,432 1,005 1,570 

23 ,999 1,560 64,992   

24 ,948 1,482 66,474   

25 ,926 1,447 67,921   

26 ,917 1,433 69,354   

27 ,898 1,403 70,757   

28 ,871 1,361 72,117   

29 ,860 1,344 73,461   

30 ,807 1,260 74,721   

31 ,791 1,235 75,956   

32 ,776 1,212 77,169   

33 ,761 1,189 78,358   
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34 ,740 1,156 79,514   

35 ,735 1,148 80,662   

36 ,709 1,108 81,770   

37 ,683 1,067 82,837   

38 ,675 1,055 83,892   

39 ,660 1,031 84,923   

40 ,628 ,982 85,904   

41 ,594 ,927 86,832   

42 ,580 ,906 87,738   

43 ,567 ,886 88,624   

44 ,561 ,877 89,501   

45 ,542 ,848 90,348   

46 ,528 ,825 91,173   

47 ,492 ,769 91,942   

48 ,476 ,743 92,685   

49 ,459 ,717 93,402   

50 ,438 ,685 94,087   

51 ,408 ,638 94,725   

52 ,406 ,635 95,360   

53 ,387 ,605 95,965   

54 ,368 ,574 96,539   

55 ,345 ,539 97,078   

56 ,326 ,510 97,588   

57 ,270 ,422 98,010   

58 ,242 ,378 98,388   

59 ,219 ,342 98,730   

60 ,200 ,312 99,042   

61 ,183 ,285 99,327   

62 ,174 ,272 99,599   

63 ,134 ,209 99,808   

64 ,123 ,192 100,000   

Μέθοδος Εξαγωγής: Μέθοδος των κυρίων Συνιστωσών   
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Ερµηνεία ∆ιακύµανσης συνολικά 

Συνι-

στώσες 

Εξαγωγή ποσών 

των 

τετραγωνισµένων 

φορτίσεων 

Ερµηνεία της διακύµανσης συνολικά  

ποσά τετραγωνισµένων φορτίσεων  

από περιστροφή 

Αθροιστική % Ολική % διακύµανσης Αθροιστική % 

1 13,322 3,456 5,401 5,401 

2 17,664 3,040 4,749 10,150 

3 21,420 2,888 4,513 14,663 

4 24,743 2,478 3,872 18,534 

5 27,858 2,127 3,323 21,858 

6 30,777 2,008 3,138 24,996 

7 33,511 1,976 3,088 28,083 

8 36,011 1,916 2,994 31,077 

9 38,370 1,798 2,809 33,887 

10 40,711 1,759 2,748 36,635 

11 42,930 1,609 2,514 39,149 

12 45,098 1,601 2,502 41,650 

13 47,245 1,526 2,384 44,034 

14 49,339 1,510 2,359 46,394 

15 51,338 1,504 2,350 48,744 

16 53,212 1,482 2,315 51,059 

17 55,023 1,431 2,236 53,295 

18 56,814 1,415 2,211 55,505 

19 58,532 1,331 2,080 57,585 

20 60,226 1,320 2,063 59,648 

21 61,862 1,269 1,983 61,631 

22 63,432 1,153 1,801 63,432 
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Πίνακας συνιστωσών (παραγόντων) 

 Συνιστώσες (παράγοντες) 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

συνεχίζω και 

τελειώνω τη 

διήγηση 

,660   -,353           

ενώνω τα 

διάφορα µέρη 

της διήγησης µε 

διαφορετικούς 

συνδέσµους 

,650   -,391           

βρίσκω τις 

λεπτοµέρειες 

του τέλους του 

παραµυθιού 

,635 -,322  -,353           

κλείνω τη 

διήγηση 

,599   -,353           

δείχνει 

"φουρνάρισσα" 

,535              

δείχνει 

"κοµµώτρια" 

,532              

λέει 

"οδοντόβουρτσα" 

,530              

λέει "κοµµώτρια" ,525              

χρωµατίστε τις 

κάλτσες του 

κοριτσιού και 

κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

,522  ,322            

λέει "χτένα" ,521              

λέει 

"φουρνάρισσα" 

,503              

λέει "γιατρός" ,496     ,349  -,398       
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ζωγραφίστε 

λουλούδια στο 

φόρεµα του 

κοριτσιού και 

βάλτε ένα 

καπέλο στο 

κεφάλι του 

αγοριού 

,494  ,315 ,316           

κυκλώστε το 

χέρι που ανοίγει 

τη βρύση και 

δέστε το άλογο 

στο φράχτη 

,491              

λέει "µπανιέρα" ,450              

λέει "νιπτήρας" ,446              

δικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτό το 

πρόσωπο 

,435              

λέει 

"πολυθρόνα" 

,413              

δείχνει 

"πολυθρόνα" 

,413              

λέει "µπολ" ,394              

δείχνει "χτένα" ,379              

λέει "µουσικός ή 

κιθαρίστας" 

,376  -,304           -,344 

λέει "µπότες" ,366              

δείχνει "µπολ" ,364              

ζωγραφίστε 

γυαλιά ηλίου στο 

αγοράκι 

,363  ,318            

δείχνει 

"µουσικός" 

,345       ,307      -,308 

ζωγραφίσε έναν 

ήλιο πάνω από 

τον τοίχο 

 

 

,325              
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γνωρίζει την 

έννοια "έτοιµο 

να" 

,319              

γνωρίζει την 

έννοια 

"τελειωµένο" 

,315           -,314   

γνωρίζει την 

έννοια "τέλος" 

,315              

δείχνει 

"οδοντόβουρτσα" 

              

ικανότητα να 

επιλέξει τις 

σωστές εικόνες 

του παραµυθιού 

"η 

κοκκινοσκουφίτσ

α" 

,349 -,498 -,456  ,331          

βάζω σε σωστή 

χρονολογική 

σειρά και 

διαδοχή τις 

εικόνες 

,350 -,455 -,394            

δικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτό τον 

τόπο 

 -,378 -,413            

γνωρίζει την 

έννοια "από 

κάτω" 

   ,326           

λέει "καρέκλα"     ,469          

λέει "τηλέφωνο" ,319    ,386          

δείχνει 

"παπούτσια" 

     ,609         

λέει "παπούτσια"      ,496         

δείχνει "µπότες" 

 

 

 

 

 ,356    ,457         
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σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"δεινόσαυρου" - 

"σκύλου" 

              

δείχνει "γιατρός' ,374     ,351  -,459       

δείχνει "νιπτήρα"         ,479      

χρωµατίστε το 

κόκκαλο του 

σκύλου 

        -,308      

γνωρίζει την 

έννοια 

"ανάµεσα" 

         ,402     

σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"πεταλούδα" 

αρκούδα" 

         ,402 ,339    

λέει 

"πυροσβέστης" 

,391  -,337    ,359    ,478    

δείχνει 

"πυροσβέστης" 

,385  -,340    ,422    ,466    

γνωρίζει την 

έννοια "δεξιά"α 

      ,321 ,313    ,406   

γνωρίζει την 

έννοια "δεξιά"β 

           ,363   

δείχνει 

"καρέκλα" 

          ,317  ,408  

γνωρίζει την 

έννοια "πριν" 

             -,414 

λέει "φλυτζάνι" ,334              

σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"φίδι" 

"βάτραχος" 

              

δείχνει 

"τηλέφωνο" 

 

 

 

             ,354 
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γνωρίζει την 

έννοια 

"µπροστά" 

              

γνωρίζει την 

έννοια 

"ολοκληρωµένο" 

              

σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"ελέφαντας" 

"γάτα" 

      ,304   -,322     

γνωρίζει την 

έννοια "αρχίζω" 

              

δείχνει 

"µπανιέρα" 

        ,308      

λέει "καπέλο"               

δείχνει "φλιζάνι"               

δείχνει "καπέλο"               

γνωρίζω την 

έννοια "έχει 

ολοκληρωθεί" 

              

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική Ανάλυση Συνιστωσών 

α. 22 συνιστώσες (παράγοντες) εξήχθησαν 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Πίνακας Συνιστωσών
α
 

 Συνιστώσες (παράγοντες) 

 15 16 17 18 19 20 21 22 
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συνεχίζω και τελειώνω 

τη διήγηση 

        

ενώνω τα διάφορα µέρη 

της διήγησης µε 

διαφορετικούς 

συνδέσµους 

        

βρίσκω τις λεπτοµέρειες 

του τέλους του 

παραµυθιού 

        

κλείνω τη διήγηση         

δείχνει "φουρνάρισσα"         

δείχνει "κοµµώτρια"         

λέει "οδοντόβουρτσα"         

λέει "κοµµώτρια"         

χρωµατίστε τις κάλτσες 

του κοριτσιού και 

κυκλώστε το ποτιστήρι 

        

λέει "χτένα"         

λέει "φουρνάρισσα"         

λέει "γιατρός"         

ζωγραφίστε λουλούδια 

στο φόρεµα του 

κοριτσιού και βάλτε ένα 

καπέλο στο κεφάλι του 

αγοριού 

        

κυκλώστε το χέρι που 

ανοίγει τη βρύση και 

δέστε το άλογο στο 

φράχτη 

        

λέει "µπανιέρα"         

λέει "νιπτήρας"         

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό το πρόσωπο 

        

λέει "πολυθρόνα"         

δείχνει "πολυθρόνα"         

λέει "µπολ" ,331        

δείχνει "χτένα"         

λέει "µουσικός ή 

κιθαρίστας" 
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λέει "µπότες"         

δείχνει "µπολ"         

ζωγραφίστε γυαλιά ηλίου 

στο αγοράκι 

        

δείχνει "µουσικός"  ,319       

ζωγραφίσε έναν ήλιο 

πάνω από τον τοίχο 

        

γνωρίζει την έννοια 

"έτοιµο να" 

        

γνωρίζει την έννοια 

"τελειωµένο" 

        

γνωρίζει την έννοια 

"τέλος" 

        

δείχνει "οδοντόβουρτσα"         

ικανότητα να επιλέξει τις 

σωστές εικόνες του 

παραµυθιού "η 

κοκκινοσκουφίτσα" 

        

βάζω σε σωστή 

χρονολογική σειρά και 

διαδοχή τις εικόνες 

        

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό τον τόπο 

        

γνωρίζει την έννοια "από 

κάτω" 

     ,309   

λέει "καρέκλα"         

λέει "τηλέφωνο"         

δείχνει "παπούτσια"         

λέει "παπούτσια"         

δείχνει "µπότες"         

σύγκριση µήκους 

εκφοράς "δεινόσαυρου" - 

"σκύλου" 

        

δείχνει "γιατρός'         

δείχνει "νιπτήρα"    ,303     

χρωµατίστε το κόκκαλο 

του σκύλου 

        

γνωρίζει την έννοια 

"ανάµεσα" 
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σύγκριση µήκους 

εκφοράς "πεταλούδα" 

αρκούδα" 

        

λέει "πυροσβέστης"         

δείχνει "πυροσβέστης"         

γνωρίζει την έννοια 

"δεξιά"α 

        

γνωρίζει την έννοια 

"δεξιά"β 

        

δείχνει "καρέκλα"         

γνωρίζει την έννοια 

"πριν" 

       -,339 

λέει "φλυτζάνι" ,440        

σύγκριση µήκους 

εκφοράς "φίδι" 

"βάτραχος" 

,385        

δείχνει "τηλέφωνο"  ,385       

γνωρίζει την έννοια 

"µπροστά" 

        

γνωρίζει την έννοια 

"ολοκληρωµένο" 

  -,411      

σύγκριση µήκους 

εκφοράς "ελέφαντας" 

"γάτα" 

  ,326      

γνωρίζει την έννοια 

"αρχίζω" 

        

δείχνει "µπανιέρα"    ,438     

λέει "καπέλο"    -,310  -,303   

δείχνει "φλιζάνι"     -,396    

δείχνει "καπέλο"       ,401  

γνωρίζω την έννοια "έχει 

ολοκληρωθεί" 

      -,305 ,395 

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική Ανάλυση Συνιστωσών 

α. 22 συνιστώσες εξήχθησαν 

 

Περιστρεφόµενος πίνακας συνιστωσών
α 

 

 Συνιστώσες (παράγοντες) 
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 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

βρίσκω τις 

λεπτοµέρειες 

του τέλους του 

παραµυθιού 

,846               

κλείνω τη 

διήγηση 

,839               

συνεχίζω και 

τελειώνω τη 

διήγηση 

,820               

ενώνω τα 

διάφορα µέρη 

της διήγησης µε 

διαφορετικούς 

συνδέσµους 

,820               

ζωγραφίστε 

λουλούδια στο 

φόρεµα του 

κοριτσιού και 

βάλτε ένα 

καπέλο στο 

κεφάλι του 

αγοριού 

 ,740              

χρωµατίστε τις 

κάλτσες του 

κοριτσιού και 

κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

 ,700              

ζωγραφίστε 

γυαλιά ηλίου στο 

αγοράκι 

 ,681              

κυκλώστε το 

χέρι που ανοίγει 

τη βρύση και 

δέστε το άλογο 

στο φράχτη 

 ,662              

ζωγραφίσε έναν 

ήλιο πάνω από 

τον τοίχο 

 ,554              
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χρωµατίστε το 

κόκκαλο του 

σκύλου 

 ,397              

λέει "µπανιέρα"   ,615             

λέει 

"πολυθρόνα" 

  ,608             

λέει 

"οδοντόβουρτσα

" 

  ,600             

λέει "νιπτήρας"   ,569             

λέει "χτένα"   ,554             

δείχνει 

"πολυθρόνα" 

  ,398             

ικανότητα να 

επιλέξει τις 

σωστές εικόνες 

του παραµυθιού 

"η 

κοκκινοσκουφίτσ

α" 

   ,908            

βάζω σε σωστή 

χρονολογική 

σειρά και 

διαδοχή τις 

εικόνες 

   ,817            

δικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτό τον 

τόπο 

   ,797            

δικαιολογώ γιατί 

διάλεξα αυτό το 

πρόσωπο 

 ,320  ,389            

δείχνει 

"µουσικός" 

    ,781           

λέει "µουσικός ή 

κιθαρίστας" 

    ,772           

λέει 

"φουρνάρισσα" 

    ,576           

δείχνει 

"φουρνάρισσα" 

    ,546           
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δείχνει 

"παπούτσια" 

     ,803          

λέει "παπούτσια"      ,770          

δείχνει "µπότες"      ,662          

λέει "µπότες"   ,332   ,384          

δείχνει "γιατρός'       ,895         

λέει "γιατρός"       ,858         

γνωρίζει την 

έννοια 

"µπροστά" 

               

δείχνει 

"κοµµώτρια" 

       ,854        

λέει "κοµµώτρια"        ,854        

λέει 

"πυροσβέστης" 

        ,880       

δείχνει 

"πυροσβέστης" 

        ,876       

λέει "καρέκλα"          ,788      

δείχνει 

"καρέκλα" 

         ,751      

δείχνει 

"οδοντόβουρτσα

" 

         ,431      

λέει "καπέλο"          ,407      

δείχνει "φλιζάνι"           ,736     

δείχνει "µπολ"           ,698     

σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"ελέφαντας" 

"γάτα" 

           ,720    

σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"δεινόσαυρου" - 

"σκύλου" 

           ,665    

γνωρίζει την 

έννοια 

"ανάµεσα" 

            ,659   
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γνωρίζει την 

έννοια 

"τελειωµένο" 

            ,590   

γνωρίζει την 

έννοια "από 

κάτω" 

            ,492   

γνωρίζει την 

έννοια "δεξιά"β 

             ,814  

γνωρίζει την 

έννοια "δεξιά"α 

             ,744  

δείχνει 

"τηλέφωνο" 

              ,78

3 

λέει "τηλέφωνο"               ,72

0 

λέει "φλυτζάνι"                

λέει "µπολ"                

δείχνει 

"µπανιέρα" 

               

δείχνει "νιπτήρα"                

γνωρίζει την 

έννοια "αρχίζω" 

               

γνωρίζω την 

έννοια "έχει 

ολοκληρωθεί" 

               

δείχνει "χτένα"   ,329        ,356     

γνωρίζει την 

έννοια "έτοιµο 

να" 

               

γνωρίζει την 

έννοια 

"ολοκληρωµένο" 

               

σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"φίδι" 

"βάτραχος" 

               

σύγκριση 

µήκους εκφοράς 

"πεταλούδα" 

αρκούδα" 

           -,370    
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γνωρίζει την 

έννοια "πριν" 

               

γνωρίζει την 

έννοια "τέλος" 

               

δείχνει "καπέλο"                

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική Ανάλυση Συνιστωσών  

 Μέθοδος Περιστροφής: Varimax with Kaiser Normalization (µε ορθογώνια περιστροφή αξόνων) 

α. Η περιστροφή υλοποιήθηκε σε 20 επαναλήψεις.  

 
 
 

Περιστρεφόµενος πίνακας συνιστωσών
α 

 

 Συνιστώσες (παράγοντες) 

 16 17 18 19 20 21 22 

βρίσκω τις λεπτοµέρειες του 

τέλους του παραµυθιού 

       

κλείνω τη διήγηση        

συνεχίζω και τελειώνω τη 

διήγηση 

       

ενώνω τα διάφορα µέρη της 

διήγησης µε διαφορετικούς 

συνδέσµους 

       

ζωγραφίστε λουλούδια στο 

φόρεµα του κοριτσιού και 

βάλτε ένα καπέλο στο 

κεφάλι του αγοριού 

       

χρωµατίστε τις κάλτσες του 

κοριτσιού και κυκλώστε το 

ποτιστήρι 

       

ζωγραφίστε γυαλιά ηλίου 

στο αγοράκι 

       

κυκλώστε το χέρι που 

ανοίγει τη βρύση και δέστε 

το άλογο στο φράχτη 

       

ζωγραφίσε έναν ήλιο πάνω 

από τον τοίχο 

       

χρωµατίστε το κόκκαλο του 

σκύλου 

       

λέει "µπανιέρα"        
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λέει "πολυθρόνα"        

λέει "οδοντόβουρτσα"        

λέει "νιπτήρας"        

λέει "χτένα"        

δείχνει "πολυθρόνα"  ,324 ,310     

ικανότητα να επιλέξει τις 

σωστές εικόνες του 

παραµυθιού "η 

κοκκινοσκουφίτσα" 

       

βάζω σε σωστή 

χρονολογική σειρά και 

διαδοχή τις εικόνες 

       

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό τον τόπο 

       

δικαιολογώ γιατί διάλεξα 

αυτό το πρόσωπο 

       

δείχνει "µουσικός"        

λέει "µουσικός ή 

κιθαρίστας" 

       

λέει "φουρνάρισσα"    ,365    

δείχνει "φουρνάρισσα"    ,305    

δείχνει "παπούτσια"        

λέει "παπούτσια"        

δείχνει "µπότες"        

λέει "µπότες"        

δείχνει "γιατρός'        

λέει "γιατρός"        

γνωρίζει την έννοια 

"µπροστά" 

       

δείχνει "κοµµώτρια"        

λέει "κοµµώτρια"        

λέει "πυροσβέστης"        

δείχνει "πυροσβέστης"        

λέει "καρέκλα"        

δείχνει "καρέκλα"        

δείχνει "οδοντόβουρτσα"   ,358     

λέει "καπέλο" -,313       

δείχνει "φλιζάνι"        
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δείχνει "µπολ"        

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"ελέφαντας" "γάτα" 

       

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"δεινόσαυρου" - "σκύλου" 

       

γνωρίζει την έννοια 

"ανάµεσα" 

       

γνωρίζει την έννοια 

"τελειωµένο" 

       

γνωρίζει την έννοια "από 

κάτω" 

   ,303    

γνωρίζει την έννοια "δεξιά"β        

γνωρίζει την έννοια "δεξιά"α        

δείχνει "τηλέφωνο"        

λέει "τηλέφωνο"        

λέει "φλυτζάνι" ,729       

λέει "µπολ" ,542       

δείχνει "µπανιέρα"  ,743      

δείχνει "νιπτήρα"  ,687      

γνωρίζει την έννοια 

"αρχίζω" 

  ,576     

γνωρίζω την έννοια "έχει 

ολοκληρωθεί" 

  ,453    -,366 

δείχνει "χτένα"   ,438     

γνωρίζει την έννοια "έτοιµο 

να" 

  ,310     

γνωρίζει την έννοια 

"ολοκληρωµένο" 

   ,716    

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"φίδι" "βάτραχος" 

    ,780   

σύγκριση µήκους εκφοράς 

"πεταλούδα" αρκούδα" 

    ,638   

γνωρίζει την έννοια "πριν"      ,682  

γνωρίζει την έννοια "τέλος"    ,344  ,433  

δείχνει "καπέλο"       ,689 

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική ανάλυση συνιστωσών   

 Μέθοδος Περιστροφής: Varimax with Kaiser Normalization (περιστροφή ορθογώνιων αξόνων) 

α. Η περιστροφή υλοποιήθηκσε σε 20 επαναλήψεις. 



- 361 - 
 

 

Πίνακας µετασχηµατισµού συνιστωσών (παραγόντων) 

Συνιστώ-

σες 

(παραγο-

ντες) 1 2 3 4 5 6 7 

1 ,471 ,403 ,421 ,209 ,259 ,127 ,226 

2 -,335 -,307 ,428 -,488 ,209 ,309 ,083 

3 ,146 ,434 ,000 -,499 -,362 ,244 -,228 

4 -,524 ,403 -,165 -,249 ,166 -,173 ,270 

5 -,360 ,078 ,116 ,358 -,183 -,277 -,155 

6 -,249 ,104 -,248 ,367 -,225 ,684 ,367 

7 -,014 -,353 -,016 -,031 -,181 -,072 ,128 

8 -,224 ,077 ,093 ,182 ,428 ,321 -,524 

9 -,124 ,000 ,119 ,152 -,114 ,144 -,039 

10 ,193 -,300 ,137 -,025 -,093 ,229 ,128 

11 ,079 ,182 -,302 -,170 ,097 ,075 -,120 

12 ,037 ,137 -,128 -,102 ,013 -,086 ,360 

13 ,059 -,184 -,205 -,013 ,223 -,101 ,133 

14 ,027 -,053 ,050 -,164 -,359 ,033 -,019 

15 -,022 -,144 -,161 ,000 -,138 ,054 -,278 

16 ,087 -,125 -,259 -,098 ,408 ,116 ,081 

17 ,053 -,065 ,049 -,002 ,022 -,028 ,197 

18 ,066 -,088 -,327 ,037 ,042 ,051 -,030 

19 -,203 ,032 ,255 -,003 ,027 -,093 ,213 

20 ,077 -,093 -,267 -,091 ,124 ,067 ,031 

21 -,034 -,017 ,071 ,030 -,036 -,084 ,131 

22 ,030 ,095 -,017 ,003 ,124 -,092 -,033 

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική ανάλυση συνιστωσών   

Μέθοδος Περιστροφής: Varimax with Kaiser Normalization (ορθογώνια περιστροφή αξόνων) 
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Πίνακας µετασχηµατισµού συνιστωσών (παραγόντων) 

Συνι-

στώσες 

(παράγο-

ντες) 8 9 10 11 12 13 14 

1 ,247 ,169 ,104 ,160 ,123 ,116 ,093 

2 ,191 ,094 ,243 ,212 -,167 -,125 -,077 

3 -,217 -,314 ,121 ,136 ,119 ,106 -,028 

4 ,282 ,025 -,290 -,010 ,106 ,322 ,203 

5 -,068 -,165 ,432 ,279 -,216 ,100 ,111 

6 ,071 -,022 ,135 -,018 ,027 -,103 -,068 

7 -,213 ,452 ,101 ,159 ,400 ,208 ,341 

8 -,195 -,050 ,056 -,192 ,252 ,080 ,350 

9 -,220 ,221 -,415 ,301 ,061 ,052 -,168 

10 -,002 -,241 -,241 -,244 -,378 ,434 ,342 

11 -,085 ,589 ,305 -,285 -,213 ,083 -,116 

12 -,349 -,017 ,111 ,124 -,234 -,336 ,490 

13 ,186 -,288 ,425 -,082 ,168 ,134 -,072 

14 ,211 ,062 ,077 -,270 ,328 -,205 ,244 

15 ,327 -,015 -,174 ,134 ,111 -,165 ,070 

16 -,247 -,162 -,153 ,145 ,089 -,319 -,011 

17 -,098 -,219 ,124 ,066 ,448 ,096 ,015 

18 ,204 -,063 ,002 -,101 -,035 ,089 ,067 

19 -,401 -,082 -,047 -,500 ,111 ,000 -,235 

20 -,170 -,023 ,022 ,349 ,051 ,419 -,213 

21 ,062 -,024 -,025 -,101 ,200 -,096 -,300 

22 ,120 -,040 -,138 ,086 ,040 -,289 ,154 

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική ανάλυση συνιστωσών   

Μέθοδος Περιστροφής: Varimax with Kaiser Normalization (περιστροφή ορθογώνιων αξόνων) 
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Πίνακας µετασχηµατισµού συνιστωσών (παραγόντων) 

Συνι-

στώσες 

(παρά-

γοντες) 15 16 17 18 19 20 

1 ,115 ,185 ,095 ,130 ,139 ,016 

2 -,011 ,080 ,082 ,026 -,100 ,008 

3 -,047 -,082 ,007 ,235 ,011 -,021 

4 ,065 -,042 -,006 -,025 ,079 ,025 

5 ,376 ,018 ,160 ,117 ,030 ,172 

6 ,028 -,042 -,166 ,058 -,021 -,054 

7 -,003 -,092 -,169 ,304 ,036 -,174 

8 -,148 -,016 -,003 -,102 ,066 ,027 

9 -,219 -,158 ,552 ,114 ,022 ,269 

10 ,154 -,133 -,022 ,080 ,027 ,315 

11 ,139 -,042 ,035 ,025 -,119 ,412 

12 -,339 ,212 ,103 -,117 ,118 ,167 

13 -,347 -,234 ,172 ,297 ,284 ,132 

14 ,362 -,021 ,365 -,204 ,210 ,006 

15 -,071 ,561 -,211 ,194 ,206 ,416 

16 ,536 -,117 ,125 ,058 ,202 ,008 

17 ,026 ,101 -,018 -,355 -,581 ,378 

18 -,056 ,287 ,570 ,191 -,372 -,249 

19 ,090 ,427 ,017 ,386 ,028 -,012 

20 ,183 ,286 -,069 -,091 ,126 -,001 

21 -,074 -,214 -,003 -,058 ,210 ,381 

22 ,122 -,252 -,180 ,529 -,428 ,160 

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική ανάλυση συνιστωσών   

 Μέθοδος Περιστροφής: Varimax with Kaiser Normalization (περιστροφή 

ορθογώνιων αξόνων)  
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Πίνακας µετασχηµατισµού συνιστωσών (παραγόντων) 

Συνιστώσες 

(παράγοντες) 21 22 

1 ,070 -,003 

2 ,006 ,059 

3 ,170 ,015 

4 ,072 -,064 

5 ,104 ,030 

6 -,032 -,011 

7 ,229 ,052 

8 -,044 ,171 

9 -,138 -,187 

10 ,041 ,034 

11 ,030 -,097 

12 -,080 ,160 

13 -,171 -,257 

14 -,385 ,043 

15 ,124 -,145 

16 ,291 -,163 

17 ,074 -,199 

18 ,262 ,298 

19 -,089 -,049 

20 -,495 ,347 

21 ,312 ,687 

22 -,406 ,222 

Μέθοδος Εξαγωγής: Βασική ανάλυση συνιστωσών   

Μέθοδος Περιστροφής: Varimax with Kaiser Normalization (περιστροφή 

ορθογώνιων αξόνων) 
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ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ 
 

Πίνακας  Α18: Αφηγηµατική Ικανότητα 

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  Αναµενόµενη απάντηση 254 37,9 37,9 37,9 

1,25 101 15,1 15,1 53,0 

1,50 63 9,4 9,4 62,4 

1,75 65 9,7 9,7 72,1 

Απαντήσεις µερικώς 

σωστές, διαφορετικές ή µη 

καταγεγραµµένες 

92 13,7 13,7 85,8 

2,25 24 3,6 3,6 89,4 

2,50 20 3,0 3,0 92,4 

2,75 11 1,6 1,6 94,0 

απουσία απάντησης 38 5,7 5,7 99,7 

3,25 1 ,1 ,1 99,9 

4,00 1 ,1 ,1 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 

Aναφορικά µε τη µεταβλητή της αφηγηµατικής ικανότητας, παρατηρούµε ότι το 37,9% των νηπίων 
έδωσε την αναµενόµενη απάντηση, το 13,7% των νηπίων έδωσε µια διαφορετική απάντηση από την 
αναµενόµενη, το 38% δεν απάντησε καθόλου στις υποκλίµακες αυτής της µεταβλητής.  
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Πίνακας Α19: Εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών 

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  σωστή εκτέλεση 60 9,0 9,0 9,0 

1,20 100 14,9 14,9 23,9 

1,40 118 17,6 17,6 41,5 

1,60 114 17,0 17,0 58,5 

1,80 101 15,1 15,1 73,6 

µερικώς σωστή εκτέλεση 60 9,0 9,0 82,5 

2,20 36 5,4 5,4 87,9 

2,40 26 3,9 3,9 91,8 

2,60 18 2,7 2,7 94,5 

2,80 10 1,5 1,5 96,0 

λανθασµένη εκτέλεση 8 1,2 1,2 97,2 

3,20 6 ,9 ,9 98,1 

3,40 8 1,2 1,2 99,3 

3,60 3 ,4 ,4 99,7 

3,80 1 ,1 ,1 99,9 

απουσία απάντησης 1 ,1 ,1 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 

 

Πίνακας Α20: Εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής 
χρήσης   

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

δείχνει και λέει την 

αναµενόµενη απάντηση 

16 2,4 2,4 2,4 

1,14 82 12,2 12,2 14,6 

1,29 73 10,9 10,9 25,5 

1,43 45 6,7 6,7 32,2 

1,57 36 5,4 5,4 37,6 

1,71 66 9,9 9,9 47,5 
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1,86 84 12,5 12,5 60,0 

δείχνει και λέει µία ανάλογη ή 

συνώνυµη λέξη 

53 7,9 7,9 67,9 

2,14 39 5,8 5,8 73,7 

2,29 35 5,2 5,2 79,0 

2,43 33 4,9 4,9 83,9 

2,57 23 3,4 3,4 87,3 

2,71 10 1,5 1,5 88,8 

2,86 14 2,1 2,1 90,9 

δείχνει και λέει τη λειτουργία 

της λέξης 

14 2,1 2,1 93,0 

3,14 18 2,7 2,7 95,7 

3,29 2 ,3 ,3 96,0 

3,43 4 ,6 ,6 96,6 

3,57 9 1,3 1,3 97,9 

3,71 1 ,1 ,1 98,1 

3,86 2 ,3 ,3 98,4 

δείχνει και λέει µία 

λανθασµένη λέξη 

1 ,1 ,1 98,5 

4,29 5 ,7 ,7 99,3 

4,43 2 ,3 ,3 99,6 

4,57 1 ,1 ,1 99,7 

4,71 1 ,1 ,1 99,9 

5,14 1 ,1 ,1 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 
Πίνακας Α21: Κατανόηση Ιστορίας  

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

 αναµενόµενη απάντηση 50 7,5 7,5 7,5 

1,33 66 9,9 9,9 17,3 

1,67 49 7,3 7,3 24,6 
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 απαντήσεις µερικώς σωστές, 

διαφορετικές ή µη 

καταγεγραµµένες 

57 8,5 8,5 33,1 

2,33 379 56,6 56,6 89,7 

2,67 33 4,9 4,9 94,6 

απουσία απάντησης 32 4,8 4,8 99,4 

4,00 4 ,6 ,6 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 

Πίνακας Α22: Σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών  

  
Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

  1,00 132 19,7 19,7 19,7 

1,25 186 27,8 27,8 47,5 

1,50 279 41,6 41,6 89,1 

1,75 64 9,6 9,6 98,7 

2,00 9 1,3 1,3 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 

Πίνακας Α23: Φύλο υποκειµένων 

  

Συχνότητα 

Σχετική 

συχνότητα 

Πραγµατική 

συχνότητα 

Αθροιστική 

συχνότητα 

 Αγόρια 360 53,7 53,7 53,7 

Κορίτσια 310 46,3 46,3 100,0 

Σύνολο 670 100,0 100,0  

 
 
 
Κατηγορική παλινδροµική ανάλυση 
Πίνακας Α24: Κατηγορική παλινδροµική ανάλυση αφηγηµατικής ικανότητας 

Περίληψη µοντέλου 

Πολλαπλό R 

R στο 

τετράγωνο 

προσαρµοσµένο 

R τετράγωνο 

Λάθος φανερής 

πρόβλεψης 

,434 ,189 ,156 ,811 
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Περίληψη µοντέλου 

Πολλαπλό R 

R στο 

τετράγωνο 

προσαρµοσµένο 

R τετράγωνο 

Λάθος φανερής 

πρόβλεψης 

,434 ,189 ,156 ,811 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: ΑΦΗΓΗΜΑΤΙΚΗ_ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ 

Προβλέψεις: αδελφές – αδελφοί,  θέση στην οικογένεια, 

επάγγελµα πατέρα,  επάγγελµα µητέρας, ακριβής ηλικία σε 

µήνες,  Γ1 µητρική γλώσσα,  φύλο 

ANOVA 

 

Άθροισµα 

τετραγώνων 

Βαθµοί 

ελευθερίας 

Μέσος όρος 

τετραγώνου Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

Regression 126,429 26 4,863 5,752 ,000 

Residual 543,571 643 ,845   

Συνολικό 670,000 669    

Εξαρτηµένη µεταβλητή: ΑΦΗΓΗΜΑΤΙΚΗ  ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ 

Προβλέψεις: αδελφές – αδελφοί, θέση στην οικογένεια, επάγγελµα πατέρα, επάγγελµα 

µητέρας, ακριβής ηλικία σε µήνες, Γ1 µητρική γλώσσα, φύλο 

 

Συντελεστές 

 Σταθµισµένοι συντελεστές 

Βαθµοί 

ελευθερίας Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

 

Βήτα 

Bootstrap (1000) 

Εκτίµηση 

σταθµισµένου 

λάθους 

αδελφές - αδελφοί ,205 ,063 6 10,471 ,000 

θέση στην οικογένεια ,191 ,052 6 13,277 ,000 

επάγγελµα πατέρα ,132 ,048 4 7,470 ,000 

επάγγελµα µητέρας ,157 ,041 4 14,527 ,000 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,132 ,040 3 10,740 ,000 

Γ1 µητρική γλώσσα ,167 ,052 2 10,364 ,000 

φύλο ,020 ,027 1 ,564 ,453 
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Πίνακας Α25: Κατηγορική παλινδροµική ανάλυση κατανόησης απλών και σύνθετων 
εντολών 

Περίληψη Μοντέλου 

Πολλαπλό R 

R στο 

τετράγωνο 

προσαρµοσµένο 

R τετράγωνο Λάθος φανερής πρόβλεψης 

,445 ,198 ,166 ,802 

Εξαρτηµένη µεταβλητή:  ΕΚΤΕΛΕΣΗ ΑΠΛΩΝ  ΚΑΙ ΣΥΝΘΕΤΩΝ Ο∆ΗΓΙΩΝ 

Προβλέψεις: αδελφές – αδελφοί, θέση στην οικογένεια, επάγγελµα πατέρα, επάγγελµα 

µητέρας, ακριβής ηλικία σε µήνες, Γ1 µητρική γλώσσα,  φύλο 

ANOVA 

 

Άθροισµα 

τετραγώνων 

Βαθµοί 

ελευθερίας 

Μέσος όρος 

τετραγώνου Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

Regression 132,767 26 5,106 6,112 ,000 

Residual 537,233 643 ,836   

Συνολικό 670,000 669    

Εξαρτηµένη µεταβλητή: ΕΚΤΕΛΕΣΗ ΑΠΛΩΝ ΚΑΙ ΣΥΝΘΕΤΩΝ ΕΝΤΟΛΩΝ 

Προβλέψεις: αδελφές – αδελφοί, θέση στην οικογένεια, επάγγελµα πατέρα, επάγγελµα 

µητέρας,  ακριβής ηλικία σε µήνες,  Γ1 µητρική γλώσσα, φύλο 

Συντελεστές 

 Σταθµισµένοι συντελεστές 

Βαθµοί 

ελευθερίας Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

 

Βήτα 

Bootstrap (1000) 

Εκτίµηση 

σταθµισµένου 

λάθους 

αδελφές - αδελφοί ,221 ,053 6 17,599 ,000 

θέση στην οικογένεια ,109 ,043 6 6,292 ,000 

επάγγελµα πατέρα ,059 ,037 4 2,465 ,044 

επάγγελµα µητέρας ,156 ,042 4 13,456 ,000 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,144 ,037 3 15,454 ,000 

Γ1 µητρική γλώσσα ,195 ,051 2 14,794 ,000 

φύλο ,152 ,042 1 13,306 ,000 

 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: Εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών 
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Πίνακας Α26: κατηγορική παλιδροµική ανάλυση κατανόησης ιστορίας 

Συντελεστές 

 Σταθµισµένοι συντελεστές 

Βαθµοί 

ελευθερίας Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

 

Βήτα 

Bootstrap (1000) 

Εκτίµηση 

σταθµισµένου 

λάθους 

αδελφές - αδελφοί -,020 ,053 1 ,135 ,714 

θέση στην οικογένεια ,054 ,051 1 1,142 ,286 

επάγγελµα πατέρα ,010 ,047 1 ,045 ,832 

επάγγελµα µητέρας ,102 ,047 1 4,817 ,029 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,143 ,038 1 14,096 ,000 

σχολείο ,006 ,043 1 ,021 ,885 

πόλη ,052 ,041 1 1,649 ,200 

φύλο -,078 ,038 1 4,285 ,039 

Γ1 µητρική γλώσσα ,081 ,038 1 4,550 ,033 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  ΙΣΤΟΡΙΑΣ 
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Πίνακας Α27: κατηγορική παλινδροµική ανάλυση εκφραστικού και προσληπτικού 
λεξιλογίου αντικειµένων καθηµερινής χρήσης 

Συντελεστές 
 Σταθµισµένοι συντελεστές 

Βαθµοί 

ελευθερίας 

Κριτήριο 

F 

Στατιστική 

σηµαντικότητα 

 

Βήτα 

Bootstrap 

(1000) 

Εκτίµηση 

σταθµισµένου 

λάθους 

αδελφές - αδελφοί ,010 ,047 1 ,049 ,824 

θέση στην οικογένεια ,044 ,045 1 ,957 ,328 

επάγγελµα πατέρα ,100 ,042 1 5,588 ,018 

επάγγελµα µητέρας ,161 ,039 1 17,015 ,000 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,056 ,033 1 2,844 ,092 

σχολείο -,086 ,038 1 5,196 ,023 

πόλη -,008 ,036 1 ,049 ,825 

φύλο -,095 ,033 1 8,510 ,004 

Γ1 µητρική γλώσσα ,339 ,041 1 68,424 ,000 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: Εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής χρήσης  

Πίνακας Α28: κατηγορική  παλινδροµική  ανάλυση  εκφραστικού και 
προσληπτικού λεξιλογίου επαγγελµάτων 
Συντελεστές 

 
Σταθµισµένοι συντελεστές 

Βαθµοί 

ελευθερίας Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

 

Βήτα 

Bootstrap (1000) 

Εκτίµηση 

σταθµισµένου 

λάθους 

αδελφές - αδελφοί ,073 ,045 1 2,640 ,105 

θέση στην οικογένεια -,007 ,047 1 ,022 ,882 

επάγγελµα πατέρα ,052 ,039 1 1,746 ,187 

επάγγελµα µητέρας ,147 ,046 1 10,091 ,002 

ακριβής ηλικία σε µήνες ,115 ,037 1 9,896 ,002 

σχολείο -,005 ,044 1 ,013 ,910 

πόλη ,077 ,040 1 3,784 ,052 

φύλο -,015 ,038 1 ,151 ,698 

Γ1 µητρική γλώσσα ,194 ,036 1 28,925 ,000 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: ΕΚΦΡΑΣΤΙΚΟ ΚΑΙ ΠΡΟΣΛΗΠΤΙΚΟ ΛΕΞΙΛΟΓΙΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΩΝ 
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Πίνακας Α29: κατηγορική παλινδροµική ανάλυση µεταβλητών πρόβλεψης της 
κλίµακας της σύγκρισης µήκους προφορικών εκφορών 

Συντελεστές 

 Σταθµισµένοι συντελεστές 

Βαθµοί 

ελευθερίας Κριτήριο F 

Στατιστική 

σηµαντικό-

τητα 

 

Βήτα 

Bootstrap (1000) 

Εκτίµηση 

σταθµισµένου 

λάθους 

φύλο ,010 ,038 1 ,067 ,796 

αδελφές - αδελφοί -,031 ,051 1 ,369 ,544 

θέση στην οικογένεια ,037 ,049 1 ,583 ,445 

επάγγελµα πατέρα ,004 ,046 1 ,007 ,936 

επάγγελµα µητέρας ,109 ,045 1 5,770 ,017 

Ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,106 ,039 1 7,435 ,007 

σχολείο -,026 ,042 1 ,397 ,529 

πόλη -,033 ,040 1 ,687 ,408 

Γ1 µητρική γλώσσα ,045 ,047 1 ,910 ,341 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΜΗΚΟΥΣ ΠΡΟΦΟΡΙΚΩΝ ΕΚΦΟΡΩΝ 
 

Συσχετίσεις και Tolerance 

 Συσχετίσεις 

Σηµαντικότητα 

Tolerance 

 

Μηδέν - τάξη Μερική Μέρος 

Πριν τη 

µεταβολή 

Μετά τη 

µεταβολή 

φύλο ,013 ,010 ,010 ,004 ,975 ,975 

αδελφές - αδελφοί -,007 -,023 -,023 ,006 ,552 ,552 

θέση στην οικογένεια ,017 ,028 ,028 ,019 ,561 ,561 

επάγγελµα πατέρα ,076 ,003 ,003 ,009 ,688 ,688 

επάγγελµα µητέρας ,126 ,090 ,089 ,414 ,668 ,668 

ακριβής ηλικία σε 

µήνες 

,110 ,106 ,105 ,351 ,988 ,988 

Σχολείο - πόλη -,033 -,024 -,024 ,026 ,799 ,799 

περιοχή - πόλη -,053 -,030 -,030 ,053 ,803 ,803 

Γ1 µητρική γλώσσα ,088 ,041 ,041 ,118 ,821 ,821 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: Σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών 
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Παράρτηµα Β 
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Εργαλείο ∆ιαµορφωτικής Αξιολόγησης προφορικής γλώσσας των 

νηπίων, 5-6 ετών 

 

1
η
 εικόνα: Εκτέλεση απλών και σύνθετων εντολών 
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2
η
 εικόνα: Σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών 
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3
η
 εικόνα: Κατανόηση Ιστορίας 
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6

η
 εικόνα: Εκφραστικό και Προσληπτικό Λεξιλόγιο επαγγελµάτων 
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ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ – ΣΕΛΙ∆Α ΑΤΟΜΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
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1
η
 εικόνα: εκτέλεση απλών και σύνθετων οδηγιών 

 

 

Κατανόηση οδηγιών (οµαδική χορήγηση) 

 Κώδικας 1 

Σωστή 

εκτέλεση 

Κώδικας 2 

Μερικώς 

σωστή 

εκτέλεση 

Κώδικας 3 

Λανθασµένη 

Εκτέλεση 

Κώδικας 4 

Καµία 

απάντηση 

Παρατηρήσεις 

1
η
 οδηγία 

 

 

 

     

2
η
 οδηγία 

 

 

 

     

3
η
 οδηγία 

 

 

 

     

4
η
 οδηγία 

 

 

 

     

5
η
 οδηγία 

 

 

 

     

6
η
 οδηγία 

 

 

 

     

 

 

 

 

 

 

 

 
  

 

 

 

 

 

2
η
 εικόνα: σύγκριση µήκους προφορικών εκφορών 
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Σύνθεση ατοµική παρατηρήσεων ανά µαθητή: 

 

 

 

 Σωστή απάντηση Άλλη απάντηση ∆εν απάντησε 

καθόλου 

1
ο
 παράδειγµα: 

δεινόσαυρος – 

σκύλος 

   

2
ο
 παράδειγµα: 

φίδι – βάτραχος 

   

3
ο
 παράδειγµα: 

πεταλούδα – 

αρκούδα 

   

4
ο
 παράδειγµα: 

ελέφαντας - γάτα 

   

 

3
η
 εικόνα: Κατανόηση ιστορίας µε τη βοήθεια εικόνων 

 

 Αναµενόµενη 

απάντηση 

Απαντήσεις 

µερικώς σωστές, 

διαφορετικές ή µη 

καταγεγραµµένες 

Απουσία 

απάντησης 

1
ο
 παράδειγµα. 

Βρίσκω και 

επιλέγω τις 

εικόνες της 

ιστορίες που 

άκουσα 

   

2
ο
 παράδειγµα. 

Βάζω σε 

χρονολογική σειρά 

τις εικόνες που 

έχω επιλέξει 

 

   

3
ο
 παράδειγµα. 

∆ικαιολογώ και 

δίνω µια εξήγηση 

που αφορά τα 

πρόσωπα 

 

   

4
ο
 παράδειγµα. 

∆ικαιολογώ και 

δίνω µια εξήγηση 

που αφορά τον 

τόπο 

 

   

 4
η
 εικόνα: Αφηγηµατική ικανότητα 
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Προφορική εξιστόρηση του τέλους ενός παραµυθιού, γνωστό στους µαθητές, π.χ. 

«τα τρία γουρουνάκια». 

 

 Αναµενόµενη 

απάντηση 

Απαντήσεις 

µερικώς σωστές, 

διαφορετικές ή µη 

καταγεγραµµένες 

(σηµειώστε τις 

ειδικές 

συµπεριφορές που 

έχουν 

παρατηρηθεί) 

Απουσία 

απάντησης 

1
ο
 παράδειγµα  

Συνεχίζω και 

τελειώνω τη 

διήγηση. 

   

2
ο
 παράδειγµα  

Βρίσκω τις 

λεπτοµέρειες του 

τέλους της 

ιστορίας. 

   

3
ο
 παράδειγµα  

Κλείνω τη 

διήγηση. (τελικό 

στάδιο των 

πρωταγωνιστών) 

   

4
ο
 παράδειγµα  

Ενώνω µεταξύ 

τους τα µέρη της 

διήγησης 

 

 ∆ιαφορετικοί 

τρόποι σύνδεσης 

Εκφράζεται 

αποσπασµατικά, 

χωρίς σύνδεση 

µεταξύ των 

προτάσεων 
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5
η
 εικόνα: εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο αντικειµένων καθηµερινής 

χρήσης 

 
φλιτζάνι µπολ µπότες παπούτσια οδοντό- 

βουρτσα 
χτένα καπέλο τηλέφωνο καρέκλα πολύ 

θρόνα 
νιπτήρας µπανιέ 

ρα 
  

 

1ο στάδιο 

 

Παράγει τη 

λέξη που 

ακούει 

            

Παράγει µια 

λέξη σχεδόν 

ίδια 

(ανάλογη, 

συνώνυµη…) 

            

∆είχνει το 

αντικείµενο 

µε τη 

λειτουργία 

του 

            

Λανθασµένη 

Απάντηση 

            

Απουσία 

απάντησης 

            

 

2
ο
 στάδιο 

 

Κατανοεί τη 

λέξη που 

ακούει: 

δείχνει 

ακριβώς 

            

∆εν 

καταλαβαίνει: 

δείχνει λάθος 

            

Απουσία 

απάντησης 
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6
η
 εικόνα: Εκφραστικό και προσληπτικό λεξιλόγιο επαγγελµάτων 

 

 Κωδικός 1 
Παραγωγή 
λέξης που 
ακούει 

Κωδικός 2 
Επιλογή 
λέξης που 
ακούει 

Κωδικός 3 
Άλλη 
κοντινή 
λέξη 
(συνώνυµη) 

Κωδικός 3 
Λέξη ή 
έκφραση 
που δείχνει 
τη 
λειτουργία 

Κωδικός 5 
Παρείσακτη 
λέξη 

Κωδικός 0 
Απουσία 
απάντησης 

1ο 
παράδειγµα 
φουρνάρισσα 

      

2ο 
παράδειγµα 
µουσικός ή 
κιθαρίστας 

      

3ο 
παράδειγµα 
γιατρός 

      

4ο 
παράδειγµα 
κοµµωτής 

      

5ο 
παράδειγµα 
πυροσβέστης 

      

  

 

 

 

 

7
η
 εικόνα: Κατανόηση και εκτέλεση εννοιών χώρου 

 

   αναµενόµενη 

απάντηση 

άλλη 

απάντηση 

πολλές 

απαντήσεις 

καµία 

απάντηση 

µπροστά 1
ο
 

παράδειγµα 

    

 

δεξιά 

2
ο
 

παράδειγµα 

 

4
ο
 

παράδειγµα 

    

ανάµεσα 3
ο
 

παράδειγµα 

    

από κάτω 5
ο
 

παράδειγµα 
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8
η
 εικόνα: Κατανόηση και εκτέλεση εννοιών χρόνου 

 

  

 

  αναµενόµενη 

απάντηση 

άλλη 

απάντηση 

πολλές 

απαντήσεις 

καµία 

απάντηση 

πριν 1ο 
παράδειγµα   

    

αρχίζω 2ο 
παράδειγµα 
  

    

τελειωµένο 3ο 
παράδειγµα 
  

    

τελειωµένο 4ο 
παράδειγµα 
  

    

Έτοιµο να … 5ο 
παράδειγµα 
  

    

Ολοκλήρωση 
ιστορίας 

6ο 
παράδειγµα 
  

    

τέλος 7ο 
παράδειγµα 
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1o ΚΕΙΜΕΝΟ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ: «Η ΚΟΚΚΙΝΟΣΚΟΥΦΙΤΣΑ», 

απλοποιηµένη έκδοση σύµφωνα µε τον Σαρλ Περό 

 

Μια φορά κι έναν καιρό ήταν ένα µικρό κοριτσάκι που αγαπούσε όλο τον κόσµο. Η 
µαµά του τού έφτιαξε µια κόκκινη κάπα που της πήγαινε τόσο πολύ που την ονόµασαν 
κοκκινοσκουφίτσα. 

Μια µέρα η µαµά της είχε φτιάξει γλυκό και πίτα και της είπε: 
«Πήγαινε να δεις τι κάνει η γιαγιά σου που είναι άρρωστη και να της πας αυτό το 

γλυκό και την πίτα». Της τα έδωσε και την αγκάλιασε σφιχτά. 
Η κοκκινοσκουφίτσα έφυγε αµέσως για να πάει στη γιαγιά της που έµενε σε ένα 

χωριό στην άλλη άκρη του δάσους. Ξαφνικά, διασχίζοντας το δάσος, συνάντησε ένα 
τεράστιο λύκο που ήθελε να τη φάει αλλά δεν τολµούσε να το κάνει γιατί ένας κυνηγός 
παραµόνευε εκεί κοντά. Πλησιάζοντας το µικρό κοριτσάκι, ο λύκος τη ρώτησε: «-Πού 
πας κοκκινοσκουφίτσα;» 

Η κοκκινοσκουφίτσα χωρίς να ξέρει ότι ήταν επικίνδυνο να σταµατήσει για να 
µιλήσει στο λύκο, του απάντησε: 

-«Πάω να δω τη γιαγιά µου και να της δώσω πίτα και γλυκό που της στέλνει η µαµά 
µου.» 

-«Μένει µακριά η γιαγιά σου;» 
-«Α ναι … Είναι το πρώτο σπίτι στις βελανιδιές µόλις µπαίνουµε στο χωριό.» 
-«Ε καλά! Της λέει ο λύκος, θα πάω κι εγώ να τη δω, εγώ θα πάω από αυτό το 

µονοπάτι κι εσύ από κει. Θα δούµε ποιος από τους δυο µας θα φτάσει πρώτος!» 
Ο λύκος έφυγε από το πιο σύντοµο µονοπάτι κι έτρεξε µε όλη του τη δύναµη ενώ το 

κοριτσάκι χαιρόταν µαζεύοντας λουλούδια. Είχε πάρει το πιο µακρινό µονοπάτι. Ο 
λύκος έφτασε πρώτος στη γιαγιά και χτύπησε την πόρτα. 

«Τικ, τακ». 
-«Ποιος είναι;» 
-«Είµαι η εγγονούλα σου, απάντησε ο λύκος µε µια γλυκιά φωνή, σου φέρνω γλυκό 

και πίτα που σου στέλνει η µαµά.» 
Η γιαγιά φώναξε από µέσα µε µια αδύναµη φωνή: 
«Άνοιξε το πόµολο και µπες.» 
Ο λύκος άνοιξε την πόρτα, µπήκε µέσα και όρµησε στη φτωχή γιαγιούλα που ήταν 

ξαφνιασµένη. Την καταβρόχθισε µεµιάς γιατί είχε 3 ολόκληρες µέρες που ήταν 
νηστικός. Μετά, έκλεισε την πόρτα, φόρεσε τα ρούχα της γιαγιάς που είχε αφήσει στην 
καρέκλα και µπήκε στο κρεβάτι της γιαγιάς. 

Σε λίγη ώρα, η κοκκινοσκουφίτσα χτύπησε την πόρτα της γιαγιάς. 
«Τικ τακ». 
«Ποιος είναι;», ρώτησε ο λύκος µε µια σιγανή φωνή. 
Η κοκκινοσκουφίτσα έκπληκτη µε αυτή την περίεργη φωνή της γιαγιάς της, 

θυµήθηκε ότι ήταν άρρωστη. 
-«Είµαι η εγγονούλα σου, η κοκκινοσκουφίτσα και σου έφερα γλυκό και πίτα που 

σου στέλνει η µαµά µου». 
«Τράβα το πόµολο και µπες.» 
Το κοριτσάκι µπήκε µέσα. Ο λύκος όταν την είδε κρύφτηκε µέσα στο κρεβάτι και 

λέει: -«Άσε το καλάθι κι έλα να κοιµηθείς µαζί µου.» 
Η κοκκινοσκουφίτσα πλησίασε και λέει: 
-«Ω, γιαγιά τι µεγάλα χέρια που έχεις!» 
-«Είναι για να σε αγκαλιάζω καλύτερα, κορίτσι µου!» 
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-«Ω, γιαγιά τι µεγάλα πόδια που έχεις!» 
-«Είναι για να τρέχω καλύτερα παιδί µου!» 
-«Ω, γιαγιά τι µεγάλα αυτιά που έχεις!» 
-«Είναι για να σε ακούω καλύτερα, παιδί µου!» 
_Ω, γιαγιά τι µεγάλα µάτια που έχεις!» 
-«Είναι για να σε βλέπω καλύτερα!» 
-«Ω, γιαγιά τι µεγάλα δόντια που έχεις!» 
-«Είναι για να σε φάω!» 
Λέγοντας αυτές τις λέξεις, ο κακός λύκος πετάχτηκε από το κρεβάτι και 

καταβρόχθισε το κοριτσάκι. 
 

 
2o  ΚΕΙΜΕΝΟ ΠΡΟΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗ: «ΤΑ ΤΡΙΑ ΓΟΥΡΟΥΝΑΚΙΑ» 

 
Μια µέρα τρία µικρά γουρουνάκια βγήκαν από το σπίτι τους για να βρουν την τύχη 
τους. Το πρώτο µικρό γουρουνάκι έφτιαξε ένα σπίτι αχυρένιο. Το δεύτερο έφτιαξε 
ένα σπίτι ξύλινο µε κορµούς δέντρων. Αλλά το τρίτο µικρό γουρουνάκι δούλεψε πολύ 
σκληρά και τέλος έφτιαξε ένα σπίτι µε τούβλα. 
 
Εκεί όµως στα περίχωρα του δάσους, ζούσε ένας κακός λύκος που δεν του άρεσε 
τίποτα άλλο παρά να τρώει µικρά γουρουνάκια. Πήγε στο σπίτι λοιπόν που είχε 
φτιάξει το πρώτο γουρουνάκι και του είπε:  
« Μικρό µου γουρουνάκι, µικρό µου γουρουνάκι, άσε µε να µπω στο σπίτι σου!» 
«Θα περάσεις πάνω από το πτώµα µου, όχι, δε θα µπεις ποτέ µέσα! Του φώναξε το 
γουρουνάκι!» 
Ο λύκος λοιπόν φύσηξε, ξαναφύσηξε δυνατά και γκρέµισε το σπίτι του γουρουνιού, 
όµως αυτό σώθηκε . Ο λύκος συνέχισε το δρόµο του για να φτάσει στο ξύλινο σπίτι του. 
Ξαναρώτησε: «Μικρό γουρουνάκι, µικρό γουρουνάκι, άνοιξε να µπω στο σπίτι σου!» 
 - «Από το πτώµα µου θα περάσεις!» του είπε το γουρουνάκι. Τότε ο λύκος φύσηξε 
δυνατά, γκρέµισε το σπίτι του, όµως το γουρουνάκι σώθηκε. 
Ο λύκος έφυγε για να πάει στο τρίτο σπιτάκι που ήταν από τούβλα, αλλά το τρίτο 
γουρουνάκι δεν τον άφησε να µπει µέσα. Ο λύκος άρχισε να φυσάει δυνατά αλλά δε 
µπορούσε να το γκρεµίσει. 
Έτσι λοιπόν σκαρφάλωσε στη σκεπή. «Μικρό γουρουνάκι, µικρό γουρουνάκι», 
µουρµούρισε ο λύκος «κατεβαίνω από την καµινάδα και θα σε καταβροχθίσω». 
«Έλα! Έλα!», απάντησε το γουρουνάκι κι ενώ του µιλούσε, ετοίµασε µια κατσαρόλα µε 
βραστό νερό στη φωτιά. 
Ο κακός λύκος κατέβηκε, έπεσε µέσα στο βραστό νερό. Κι έτσι είχε ένα άσχηµο τέλος. 
Από εκείνη τη µέρα τα τρία γουρουνάκια ζουν πολύ πολύ ήσυχα στο δάσος. 
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Απαντητικό ∆ελτίο δηµογραφικών  και κοινωνιογλωσσικών 

στοιχείων: 
 
 
Ονοµατεπώνυµο νηπίου: ________________________________________________ 
Φύλο νηπίου: _________________________________________________________ 
Νηπιαγωγείο: _________________________________________________________  
Ηλικία νηπίου (χρόνια και µήνες): ________________________________________  
Ηµεροµηνία προφορικής αξιολόγησης: _____________________________________  
 
 

 
Σε περίπτωση που το νήπιο είναι αλλοδαπό, ερευνώ: 
 
Πόσα χρόνια µένει το νήπιο στην Ελλάδα; __________________________________ 
Το νήπιο έχει φοιτήσει στον παιδικό σταθµό; ________________________________ 
Το νήπιο έχει φοιτήσει στο προνήπιο; ______________________________________ 
 
Μητρική γλώσσα νηπίου: ________________________________________________  
Μητρική γλώσσα πατέρα: _______________________________________________  
Χώρα καταγωγής πατέρα: _______________________________________________  
 
Μητρική γλώσσα µητέρας: ______________________________________________  
Χώρα καταγωγής πατέρα: _______________________________________________  
Χώρα γέννησης του παιδιού: _____________________________________________  
 
 
Αριθµός άλλων αδελφιών στην οικογένεια: __________________________________  
Σειρά γέννησης νηπίου στην οικογένεια: ____________________________________  
 
 
Επάγγελµα πατέρα: ____________________________________________________  
Επάγγελµα µητέρας: ____________________________________________________  
 
 
Τι γλώσσα µιλάει µε τα αδέλφια του στην οικογένεια; _________________________  
Τι γλώσσα µιλάει µε τον πατέρα του στο σπίτι; _______________________________  
Τι γλώσσα µιλάει µε τη µητέρα του στο σπίτι; _______________________________  
Ποια είναι η κοινή γλώσσα της οικογένειας: _________________________________ 
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ANAKOINΩΣΗ ΝΗΠΙΑΓΩΓΩΝ 

 
Ενηµερώνουµε τους γονείς του Νηπιαγωγείου µας ότι στις _____________ θα 
διενεργηθεί στο Νηπιαγωγείο µας µία έρευνα από την κ. Παναγιώτα Γιαννέλη µε 
θέµα «σύγκριση γλωσσικού προφίλ ελληνόφωνου και αλλοδαπού νηπίου». 
Παρακαλούµε συµπληρώστε και υπογράψτε την παρακάτω υπεύθυνη δήλωση – για 
το αν συµφωνείτε να συµµετάσχει το παιδί σας στην έρευνα ή όχι- και επιστρέψτε το 
το αργότερο στις __________________ . 
Οι νηπιαγωγοί του ____ Νηπιαγωγείου 
 
 
 
 
 
 
 
 

ΦΟΡΜΑ ΣΥΓΚΑΤΑΘΕΣΗΣ ΓΟΝΕΑ 

 
Ο/η υπογράφων/ουσα ___________________ γονέας/ κηδεµόνας του 
________________  
νηπίου που φοιτά στο ___________ Νηπιαγωγείο ______________ δηλώνω 
υπεύθυνα ότι δέχοµαι / δεν δέχοµαι (διαγράψτε το ένα από τα δύο) να συµµετάσχει το 
παιδί µου στην έρευνα που θα διεξαχθεί στο Νηπιαγωγείο µε µε θέµα «σύγκριση 
γλωσσικού προφίλ ελληνόφωνου και αλλοδαπού νηπίου» από την κ. Παναγιώτα 
Γιαννέλη. 
        

Ο/Η ∆ηλ…. 
 
 
           
      ___________________  
                 

υπογραφή 
 
 
 
 
 


