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Το  τραγούδι ως µέσο εµπλουτισµού του λεξιλογίου παιδιών 

 της προσχολικής ηλικίας 

 

 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 
 

 
Οι επιστήµονες διακρίνουν ισχυρούς δεσµούς µεταξύ γλώσσας και µουσικής και 
αναγνωρίζουν  την ευνοϊκή  συµβολή του τραγουδιού στην ανάπτυξη  του λεξιλογίου των 
παιδιών. Η παρούσα  ερευνητική µελέτη, επιχειρώντας να  τεκµηριώσει την άποψη αυτή 
στον ελλαδικό χώρο, χρησιµοποιεί έναν πειραµατικό σχεδιασµό διάρκειας 5 εβδοµάδων, 
µε προπειραµατική και µεταπειραµατική διαδικασία και δύο οµάδες (πειραµατική και 
ελέγχου), µε σκοπό να διερευνήσει εάν το τραγούδι -µάλιστα το αυτοσχέδιο, το 
κατασκευασµένο στην τάξη τραγούδι- αποτελεί παράγοντα που συµβάλλει στον 
εµπλουτισµό του λεξιλογίου παιδιών της προσχολικής ηλικίας. Το δείγµα αποτέλεσαν 62 
παιδιά, οµιλούντα την ελληνική ως µητρική γλώσσα, τα οποία φοιτούσαν σε τέσσερα 
ολοήµερα  τµήµατα Νηπιαγωγείων του Νοµού Χανίων.  Για τη µέτρηση του λεξιλογίου  
εφαρµόστηκαν τέσσερα τεστ:  δύο σταθµισµένα (∆οκιµασία εκφραστικού λεξιλογίου και 
PPVT-R) και δύο κατασκευασµένα από την ερευνήτρια (Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
και Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου),  τα οποία αφορούσαν στην αναγνώριση των 
σκίτσων 30 λέξεων-στόχο,  που επιδιώκαµε να εντάξουν τα παιδιά στο λεξιλόγιό τους. 
∆ιδακτική παρέµβαση γινόταν δύο φορές την εβδοµάδα, διάρκειας 30-40 λεπτών. 
Έγχρωµες εικόνες των λέξεων-στόχο χρησιµοποιούνταν από την πειραµατική οµάδα για 
την κατασκευή τραγουδιών, ενώ από την οµάδα ελέγχου σε «παραδοσιακού» τύπου 
δραστηριότητες. 
Τα αποτελέσµατα της στατιστικής επεξεργασίας των δεδοµένων οδηγούν σε 
συµπεράσµατα που παρουσιάζουν το τραγούδι να µπορεί να λειτουργήσει ως 
αποτελεσµατικό µέσο για την εκµάθηση του νέου λεξιλογίου. Συγκεκριµένα, 
εµφανίστηκε να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στον αριθµό των λέξεων-στόχο 
που ήταν σε θέση να παράγει η πειραµατική οµάδα, µετά το πέρας των διδακτικών 
παρεµβάσεων, συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου.  Η όλη διαδικασία κατασκευής και 
επεξεργασίας του τραγουδιού µε βάση το λεξιλόγιο-στόχο, φάνηκε να αποτελεί ελκυστικό 
µέσο µάθησης διαµορφώνοντας θετικές συνθήκες διδασκαλίας άγνωστων λέξεων σε 
παιδιά προσχολικής ηλικίας τα οποία, πέρα από γλωσσικά, αποκόµισαν και ποικίλα 
αισθητικά οφέλη. 
 
 
Λέξεις-κλειδιά: αυτοσχέδιο τραγούδι,  δηµιουργία/κατασκευή,  λεξιλόγιο,   εµπλουτισµός,  
                          προσχολική ηλικία.  
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Songs as a means of enhancing Kindergarteners vocabulary  

 

 

ABSTRACT 

 

 

The strong link between music and language has been well documented by many 
educational researchers;  songs have been considered as an effective way to enhance 
children’s vocabulary acquisition. In this study we examined whether children’s 
participation in a school programme, which used songs composed by them, could enhance 
new vocabulary word learning. In particular, the goal was for the children of the 
programme to learn 30 new words. A sample of 62 native Greek kindergarteners aged 5-6, 
from Chania, Greece were allocated in an experimental and a control group of equal 
strength through a pre-test and was put in a 5 weeks experimental procedure. The pre-test 
measured their vocabulary acquisition, was comprised of four components: Two 
standardized tests, the Word Finding Vocabulary Test and the P.P.V.T.-R. and two created 
by the researcher, the Target Productive Vocabulary Test and the Target Receptive 
Vocabulary Test, which were constituted from the 30 target-words, presented in a pictorial 
card form.  Both groups received 30-40 min. instruction twice per week, during which 
similar subject photos of the target-words were used. The control group received 
traditional instruction while the experimental group created songs with these words. The 
four tests were also administered after the experiment was completed.  The data analysis 
suggests that there was a statistically significant difference in the amount of target-words 
the experimental group was able to produce after the experiment as compared to that 
produced by the control group. 
 
 
 
Key words: songs, creation, vocabulary, enhancing, kindergarteners. 
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1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Η γλώσσα και η µουσική αποτελούν τους δύο τρόπους µε τους οποίους οι άνθρωποι 

δύνανται να επικοινωνούν µεταξύ τους και να εκφράζονται µέσω του ήχου (Chen-

Hafteck,1997). Ανάµεσα σε αυτά τα δύο αυτά συστήµατα υπάρχει µια φυσική έλξη, η 

οποία γίνεται φανερή εάν παρατηρήσουµε την παράλληλη πορεία που ακολουθούν και 

την οµοιότητα στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τους ήχους (Macarthur & Trojer, 1985· 

Chong & Gan 1997). Ο γερός δεσµός µεταξύ γλώσσας και µουσικής τεκµηριώνεται από 

τα ευρήµατα που παρέχουν πολυάριθµες έρευνες από το χώρο της γνωστικής ψυχολογίας, 

της παιδαγωγικής, της µουσικοθεραπείας και των νευροεπιστηµών (Chong & Gan, 1997·  

Wiggins, 2007· Paquette & Rieg, 2008· Lieb, 2008), επισηµαίνοντας τη θετική επίδραση 

που ασκεί η µουσική σε συγκεκριµένες πλευρές της γλωσσικής µάθησης (Gromko, 2005). 

Ειδικότερα, οι επιστήµονες υποστηρίζουν ότι ένα περιβάλλον εµπλουτισµένο µε 

τραγούδια ωφελεί την προφορική επικοινωνία και την αύξηση του λεξιλογίου (Cruz-Cruz, 

2005· Galicia, Contreras Gomez, & Pena Flores, 2006· Wiggins, 2007· Millett, Αtwill, 

Blandchard, & Gorin, 2008· Šišková, 2008· Weawer, 2009· Winter, 2010), το οποίο 

αποτελεί παράγοντα ιδιαίτερα σηµαντικό για την ανάπτυξη των παιδιών και  θεµελιώδες 

στοιχείο για την εκµάθηση και χρήση της γλώσσας (Winter, 2010).  

Είναι αλήθεια πως χωρίς το απαραίτητο λεξιλόγιο είναι δύσκολο να επικοινωνήσουµε. 

Η αναγνώριση της αξίας του το έχει αναδείξει ως την πιο σηµαντική παράµετρο της 

γλωσσικής παραγωγής (Ραυτοπούλου, 2001). Συνδέεται άµεσα µε την αναπτυξιακή 

πορεία του παιδιού καθώς αποτελεί το εργαλείο µε το οποίο εκείνο συµµετέχει στη 

µαθησιακή διαδικασία (Βογινδρούκας, Τσαµουρτζή, Παπαγεωργίου, Πρωτόπαπας, 2004). 

Αντανακλώντας την επίγνωση σχετικά µε το περιεχόµενο και τη δοµή της οµιλούµενης 

γλώσσας, η γνώση πλούσιου λεξιλογίου συγκροτεί τη βάση για µια ποιοτική και 

αποτελεσµατική γλωσσική επικοινωνία, σε όλες τις διαστάσεις της (Saricoban & Metin, 

2000· Nguyen & Khuat, 2003· Adileh & Adileh, 2011· Βάµβουκα, 2009). Βάζει τα 

θεµέλια για την ανάπτυξη της ανάγνωσης, αλλά και της γραφής (Οικονοµίδης, 2003), ενώ 

παράλληλα διευκολύνει την ευφράδεια και επιδρά καθοριστικά στην κατανόηση του 

λόγου (Yovanoff, Duesbery, Alonzo, & Tindal, 2005· Snowling, Adams, Bishop, & 

Stothard, 2001). Τα αποτελέσµατα µελετών αναφέρουν πως τα παιδιά µε διευρυµένο 

λεξιλόγιο έχουν αυξηµένη γλωσσική επικοινωνιακή ικανότητα (Οικονοµίδης, 2001· 

Sobolak, 2008), καλύτερη επίδοση στο σχολείο, καλύτερη γενικά ακαδηµαϊκή πορεία 
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(Beck & McKeown, 1991· Biemiller, 1999), ακόµη και υψηλότερο δείκτη νοηµοσύνης 

(Bell, Lassiter, Matthews, & Hutchinson, 2001). ∆εδοµένου ότι το λεξιλόγιο ενός παιδιού 

δεν είναι προκαθορισµένο και η ανάπτυξή του δε σταµατά αλλά αποτελεί µια διαρκή 

προσπάθεια, ένα συνεχή αγώνα (Biemiller, 2003· Tavil & İsisag, 2009), οι εκπαιδευτικοί 

µπορούν να έχουν ισχυρή επίδραση στην πρόοδο και ενδυνάµωσή του (National Reading 

Panel, 2000· Blachowicz, Fischer, & Watts-Taffe, 2005) µε την εφαρµογή, από νωρίς, 

τεχνικών στο σχολείο, που να εστιάζουν στον τοµέα αυτό (Beck, McKeown, and Kucan, 

2002).  

Γνωρίζοντας πως η παρώθηση είναι από τους πλέον σηµαντικούς παράγοντες που 

επηρεάζουν τη µάθηση, οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται πάντα να προσπαθούν να βρίσκουν 

νέες προσεγγίσεις και στρατηγικές ευχάριστες, προκειµένου να βοηθήσουν τους µικρούς 

µαθητές τους να εµπλουτίσουν µε νέες λέξεις το λεξιλόγιό τους. Στρατηγικές και 

πρακτικούς τρόπους που να κρατούν ενεργό το ενδιαφέρον των παιδιών, να ξεφεύγουν 

από τη ρουτίνα της ανούσιας επανάληψης, να κάνουν την τάξη πιο ζωντανή (Barska, 

2006) και να ανταποκρίνονται στις ανάγκες του δυναµικού της, καλύπτοντας κι εκείνα τα 

παιδιά που δε µαθαίνουν µε τις παραδοσιακές µεθόδους (Gardner, 1983, 1993). Άλλωστε, 

το νέο λεξιλόγιο µόνο έτσι µαθαίνεται ουσιαστικά, όταν δηλαδή ξεφεύγει από τη στείρα 

σχολική διδασκαλία της αποµνηµόνευσης λέξεων ή εκφράσεων και χρησιµοποιείται 

ενεργητικά σε καταστάσεις δράσης, αντίληψης και βιώµατος που να έχουν νόηµα για τα 

παιδιά, βοηθώντας τα έτσι να δηµιουργήσουν στη σκέψη τους µε ακρίβεια και 

παραστατικότητα την έννοιά του (Ζάχαρης, 1987). 

Υπό αυτό το πρίσµα, στο πνεύµα της διαθεµατικότητας και της ολιστικής 

αντιµετώπισης της γνώσης, που προωθούν τα σύγχρονα εκπαιδευτικά προγράµµατα 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο – ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2011, α,β), η µουσική και συγκεκριµένα το 

τραγούδι, µπορεί να προσφέρει ένα αποδοτικό πεδίο για µάθηση και να δώσει µια νέα 

διάσταση στη διδασκαλία του λεξιλογίου (Read, 2007· Yuliana, 2003· Davies, 2000). 

Αυξάνοντας το ενδιαφέρον των παιδιών και ενεργοποιώντας τη σκέψη τους (Davies, 

2000), λειτουργεί ως πηγή χαράς και απόλαυσης γι αυτά, ενώ παράλληλα αποτελεί ένα 

βιωµατικό εργαλείο µεταβίβασης της γνώσης, ένα πολυδύναµο µέσο ανάπτυξης και 

εκπαίδευσης των παιδιών (Αντωνακάκης & Χιωτάκη, 2007).  

Ενταγµένο σε όλα τα προσχολικά προγράµµατα, το τραγούδι αποτελεί αγαπηµένη 

δραστηριότητα των παιδιών (Schiller, 2008), στην οποία από νωρίς παρουσιάζουν µεγάλη 

φυσική ανταπόκριση (Chong & Gan, 1997). Πέρα από το ότι είναι διασκεδαστικό, κάνει 

τη µάθηση πιο εύκολη. Ενισχύει την αυτοπεποίθηση, αυξάνει την συγκέντρωση της 
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προσοχής και δίνει περισσότερα κίνητρα για µάθηση,  αποτελώντας µε αυτό τον τρόπο 

αξιόλογο εργαλείο που βοηθά στη δυναµική ανάπτυξη του λεξιλογίου (Rahman, n.d·. 

Schiller, 2008). 

Αναγνωρίζοντας πως το µέγεθος του λεξιλογίου ενός παιδιού και η ικανότητά του να 

διακρίνει ήχους αποτελούν παράγοντες που µπορούν  να προβλέψουν την ευκολία µε την 

οποία θα µάθει να διαβάζει -και γενικά να επικοινωνεί µε το λόγο- όταν εκτεθεί σε 

µεθοδική διδασκαλία (Adams, Foorman, Lundberg, & Beeler, 2002, στο Schiller, 2008), 

τις τελευταίες δεκαετίες οι ερευνητές έχουν αρχίσει να εξετάζουν και να 

επαναπροσδιορίζουν τον πολύτιµο ρόλο του τραγουδιού στην κατάκτηση στόχων που 

αφορούν στο γραµµατισµό. Σηµαντικός όγκος ερευνών που έχουν διεξαχθεί διεθνώς 

εξετάζει την επίδραση που έχει το τραγούδι στη φωνολογική επίγνωση των παιδιών, τη 

γραφή και ανάγνωση (Colwell, 1988, 1994· Fetzer, 1994· Standley & Hughes, 

1997·Αnvari, Trainor, Woodside, & Levy, 2002,  Patel & Laud, 2007, Bolduc, 2008· 

Kouri & Telander, 2008· Forgeard, Schlaug, Norton, Rosam, Iyengar, & Winner, 2008· 

Holcombe-Cochran, 2008). Αρκετές είναι ακόµη οι µελέτες που έχουν ασχοληθεί µε τη 

συµβολή του τραγουδιού στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου (Weaver, 2009· Schön, Boyer, 

Moreno, Besson, Peretz, & Kolinsky, 2008· Purnell-Webb & Speelman, 2008· Galicia, 

Contreras Gomez, & Pena Flores, 2006· Hazel-Obarow, 2004· Rainey & Larsen, 2002· 

Kilgour, Jakobson, & Cuddy, 2000), ενώ µεγάλος αριθµός τους χρησιµοποιεί το τραγούδι 

για τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας (Adileh & Adileh, 2011· Κοκκίδου & Στάµου, 

2010· Winter, 2010· Leqq, 2009· Ara, 2009· Li  & Brand, 2009·  Tavil & İsisag, 2009· 

Rosová, 2007· Cruz-Cruz, 2005· Abbott, 2002· Ho & Chan, 2003· Wallace, 1994· Medina, 

1990). Καθώς, απ’ ό,τι γνωρίζουµε, δεν έχουν πραγµατοποιηθεί παρόµοιες έρευνες στον 

ελλαδικό χώρο, βασικός σκοπός της συγκεκριµένης µελέτης είναι να διερευνήσει τη 

συµβολή του τραγουδιού -µάλιστα του αυτοσχέδιου, κατασκευασµένου στην τάξη 

τραγουδιού- ως µια εναλλακτική προσέγγιση στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου παιδιών 

της προσχολικής ηλικίας, που οµιλούν την ελληνική ως µητρική γλώσσα. Αποτέλεσµα 

που θα διαφανεί από την επίδοση των παιδιών που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνας, 

στα λεξιλογικά τεστ δεκτικού και παραγωγικού λεξιλογίου. 

Η παρούσα ερευνητική µελέτη αποτελείται από πέντε κεφάλαια.  

 Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζεται µια σύντοµη εισαγωγή στην προβληµατική της 

έρευνας και περιγράφεται µε αδρές γραµµές το  περιεχόµενο των επιµέρους κεφαλαίων 

της. 
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Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται ανασκόπηση της βιβλιογραφίας. Αναφέρεται ο τρόπος 

που αναπτύσσεται η γλώσσα και ειδικά το λεξιλόγιο στο µικρό παιδί και τονίζεται η 

σπουδαιότητα που έχει η απόκτηση ενός διευρυµένου λεξιλογίου για την ποιοτική και 

αποτελεσµατική γλωσσική επικοινωνία, αλλά και για τη γενικότερη εξέλιξη του ατόµου. 

Υπογραµµίζεται, επίσης, η σηµασία που έχει η εκµάθηση του λεξιλογίου µέσω της 

σκόπιµης και άµεσης διδασκαλίας, ενώ γίνεται αναφορά στα κριτήρια επιλογής των 

λέξεων που θέτουµε στόχο να µάθουν τα παιδιά. Στη συνέχεια περιγράφονται ο ρόλος 

που έχει η µνήµη στη διαδικασία εκµάθησης λεξιλογίου, η στενή σχέση που υπάρχει 

µεταξύ γλώσσας-µουσικής, επίσης ο τρόπος που επεξεργάζεται ο εγκέφαλος τα γλωσσικά 

και µουσικά ερεθίσµατα, αλλά και τα οφέλη που προκύπτουν για τη λεξιλογική µάθηση 

από την αφύπνιση της µουσικής νοηµοσύνης των παιδιών. Σε επόµενο υποκεφάλαιο 

γίνεται λόγος για το τραγούδι ως παιδαγωγικό εργαλείο και αναλύεται ο τρόπος που 

ενεργοποιεί η µουσική τη µνήµη, ευνοώντας την εκµάθηση λεξιλογίου. Επιπλέον 

παρουσιάζονται οι παράγοντες που ενισχύουν την αποµνηµόνευση και τη διατήρηση των 

τραγουδιών  στη µνήµη, οι οποίοι υποστηρίζονται από διεθνή ερευνητικά ευρήµατα. 

Τελευταία εστιάζεται το ενδιαφέρον στη χρήση του τραγουδιού στη σχολική τάξη για τη 

διδασκαλία νέου λεξιλογίου, καταλήγοντας στην παιδαγωγική σηµαντικότητα που έχει η 

«αισθητική προσέγγιση» του λεξιλογίου ως µια εµπλουτισµένη τεχνική διδασκαλίας που 

προσδίδει ένα ιδιαίτερα δηµιουργικό και µοναδικό χαρακτήρα στη διαδικασία της 

µάθησης. 

 Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζεται ο µεθοδολογικός σχεδιασµός της έρευνας. 

Αναφέρονται ο σκοπός, οι υποθέσεις και το δείγµα της µελέτης και περιγράφονται τα 

εργαλεία συλλογής των δεδοµένων που χρησιµοποιήθηκαν για την αξιολόγηση του 

λεξιλογίου του δείγµατος, τόσο του γενικού όσο και του ειδικού λεξιλογίου-στόχου 

(δεκτικού και παραγωγικού) που θέσαµε στόχο να µαθευτεί µέσω της παρεµβατικής 

διδασκαλίας. Περιγράφεται ακόµη η προπειραµατική, η πειραµατική διαδικασία 

αναλυτικά ανά εβδοµάδα διδακτικής παρέµβασης και τέλος η µεταπειραµατική 

διαδικασία. 

 Στο τέταρτο κεφάλαιο αναπτύσσονται τα αποτελέσµατα της έρευνας, τα οποία έφερε 

στο φως η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων. Πρώτα παρουσιάζονται τα στοιχεία 

που έδωσε ο έλεγχος αξιοπιστίας των κατασκευασµένων από την ερευνήτρια τεστ, τα 

οποία και αποτελούσαν το βασικό εργαλείο αξιολόγησης της πειραµατικής διαδικασίας. 

Στη συνέχεια  εκθέτονται τα στοιχεία από τις επιδόσεις των οµάδων (πειραµατικής κι 

ελέγχου) στα κριτήρια αξιολόγησης του λεξιλογίου (σταθµισµένα και κατασκευασµένα, 
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που αφορούσαν τόσο στο δεκτικό όσο και στο παραγωγικό λεξιλόγιο ) πριν και µετά την 

παρέµβαση. Επίσης παρουσιάζονται τα στοιχεία από τον έλεγχο που έγινε βάσει της 

µεταβλητής του Βαθµού Βελτίωσης στους µέσους όρους επίδοσης µεταξύ της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου, σε όλα τα λεξιλογικά τεστ, µετά την παρέµβαση.  

Στο τελευταίο τµήµα της εργασίας γίνεται η ερµηνεία των αποτελεσµάτων της 

έρευνας και παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα που προέκυψαν βάσει των 

αποτελεσµάτων της. Ακόµη, αναφέρονται οι περιορισµοί και οι µελλοντικές κατευθύνσεις 

της έρευνας, ενώ κατατίθενται προτάσεις για την αποτελεσµατική εφαρµογή της µεθόδου 

που δοκιµάστηκε πειραµατικά και αφορά στη διδασκαλία νέου λεξιλογίου µέσω 

τραγουδιών, στην καθηµερινή πρακτική του νηπιαγωγείου.  
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2. ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 

2.1. Η ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΚΑΙ ΤΟΥ ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ ΣΤΟ ΠΑΙ∆Ι 

 

2.1.1 Γενικά 
 

Η ανάπτυξη της γλώσσας, η επικοινωνία γενικότερα, η ικανότητα κατανόησης και 

έκφρασης, αποτελεί βασική ανάγκη και δεξιότητα του ανθρώπου και µέρος των 

διαπροσωπικών του σχέσεων µε το περιβάλλον (Νηµά, 2004). 

Ο Halliday (1975) υποστήριξε ότι η καλλιέργεια της γλώσσας είναι µια ενεργητική 

διαδικασία, καθώς τη µαθαίνουν τα παιδιά µέσω κοινωνικών δεσµών και αλληλεπίδρασης 

µε άλλους χρήστες, για να µπορούν να λειτουργούν στον κόσµο τους. Την αποκτούν όπως 

τη χρειάζονται για να κάνουν γνωστή την παρουσία τους στον περίγυρό τους, να 

ανακαλύψουν το περιβάλλον τους, να εκφράσουν τις ιδέες τους, να πετύχουν στόχους, να 

κοινωνικοποιηθούν (Strickland & Morrow, 1989). Παρόµοια και ο Β.∆. 

Αναγνωστόπουλος (1994) αναφέρει ότι «η εκµάθηση της γλώσσας δεν είναι µια µηχανική 

λειτουργία, αλλά κυρίως µορφοποιητική ανάµεσα στο παιδί και το κοινωνικό περιβάλλον. 

Και το παιδί δεν προσλαµβάνει µόνο το ηχητικό σώµα της γλώσσας, αλλά και το 

θησαυρό των γνώσεων και των αξιών που έχει κατακτήσει η κοινωνική οµάδα». Αυτές οι 

µορφωτικές ανταλλαγές µέσα στο οικογενειακό και το κοινωνικό περιβάλλον 

συµβάλλουν µάλιστα και στην ανάπτυξη του λεξιλογίου και της σύνταξης (Κρασανάκης, 

2003). 

 Παρότι η απόκτηση της γλώσσας, η κατανόησή της και η παραγωγή λόγου φαίνεται 

να είναι µια εύκολη διαδικασία για τα παιδιά, στην πραγµατικότητα αποτελεί ένα 

δύσκολο έργο (Thiessen & Saffran, 2003). Τα παιδιά αποκτούν τη γλώσσα σταδιακά, µε 

το λεξιλόγιο να αποτελεί τη βασική προϋπόθεση για την ανάπτυξή της (Μπαµπλέκου, 

1996). Οι πρώτες λέξεις κάνουν την εµφάνισή τους κατά τον 12ο µήνα και κατά το 2ο έτος 

εµφανίζονται οι πρώτες προτάσεις µε δύο έως τέσσερις λέξεις. Στην ηλικία των τριών, 

παρατηρείται µία ξαφνική αύξηση του λεξιλογίου (Ζαφρανά, Νικόλτσου, & ∆ανιηλίδου 

2000). Στο τέλος πια του 3ου έτους το λεξιλόγιο των παιδιών απαρτίζεται από 1.000 

περίπου λέξεις -ενώ µπορούν να κατανοήσουν ακόµη περισσότερες-, στην ηλικία των 4-5 

χρόνων περιλαµβάνει περίπου 2.500-3.000 λέξεις (Πόρποδας, 1984· Strickland & 

Morrow, 1989· Τάφα, 2001· Κρασανάκης, 2003) και φθάνει περίπου στις 5.000 λέξεις 



 

 

19

στην ηλικία των 7 ετών (Beck & McKeown, 1991· Blachowicz, Fischer, & Watts-Taffe, 

2005). Στην ηλικία των 5,5- 6,5 το δεκτικό τους λεξιλόγιο -οι λέξεις δηλαδή που 

κατανοούν- είναι αρκετά ανεπτυγµένο, διαθέτει 8.649 περίπου λέξεις, οι οποίες ανήκουν, 

κατά διαφορετικά ποσοστά κυρίως, στις γραµµατικές κατηγορίες των ουσιαστικών, 

ρηµάτων, επιθέτων και επιρρηµάτων (Οικονοµίδης, 2003).   

 Ο ακριβής αριθµός των λέξεων που αποκτούν τα παιδιά κατά τη διάρκεια του χρόνου 

µεγαλώνοντας, δεν είναι εφικτό να υπολογιστεί µε ακρίβεια. Οι Biemiller και Slonim 

(2001) εκτιµούν πως στην ηλικία του ενός έτους τα παιδιά µαθαίνουν κατά µέσο κάθε 

µέρα όρο 2,2 νέες λέξεις. Ο ρυθµός ανάπτυξης του νηπιακού λεξιλογίου υπολογίστηκε 

από την Templin (1957) σε 5,1 νέες λέξεις την ηµέρα, από τον Anglin (1993) σε 5,52 

λέξεις ενώ από την Carey (1978) σε 9 λέξεις την ηµέρα. Η απόκλιση που παρατηρείται  

στις εκτιµήσεις που καταθέτουν οι ερευνητές οφείλεται σε κάποιο βαθµό στις διαδικασίες 

που χρησιµοποιούνται προκειµένου να προσδιοριστεί αριθµητικά το λεξιλόγιο των 

παιδιών σε µια ηλικία (Phythian-Sence & Wagner στο Wagner, Muse, & Tannenbaum, 

2007· Ζάχαρης, 1996). 

 Ο ρυθµός που αυξάνεται το λεξιλόγιο δεν είναι ο ίδιος για όλα τα παιδιά, αλλά ούτε 

και σταθερός σε όλες τις χρονικές περιόδους της παιδικής ζωής (Biemiller & Slonim, 

2001· Οικονοµίδης, 2001). Οι Beck, McKeown, και Kucan (2002) κατέληξαν πως ο πιο 

συχνά αναφερόµενος αριθµός νέων λέξεων που εκτιµάται ότι µαθαίνουν τα παιδιά 

καθηµερινά είναι οι 7 λέξεις. Ο αριθµός αυτός αντιπροσωπεύει το µέσο όρο, καθώς 

υπάρχουν παιδιά τόσο µε χαµηλότερες, όσο και µε υψηλότερες επιδόσεις. Ακόµη και η 

πιο µέτρια εκτίµηση όµως, δηλώνει το ραγδαίο ρυθµό διεύρυνσης του λεξιλογίου των 

µικρών παιδιών -ιδίως στα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης- και τον τεράστιο αριθµό 

λέξεων που αυτά αποκτούν (Μπαµπλέκου, 1996· Phythian-Sence & Wagner, στο Wagner, 

Muse, & Tannenbaum, 2007). Να σηµειώσουµε εδώ πως, η καθυστέρηση στην εξέλιξη 

του λεξιλογίου του παιδιού µαρτυρά γενικότερη καθυστέρηση στην εξέλιξη της 

προσωπικότητάς του. Αυτό διότι το λεξιλόγιο αποτελεί τη βάση της γνωστικής εξέλιξης 

του παιδιού (Ζάχαρης, 1996).  

 Ευρήµατα ερευνών δείχνουν πως, αν και η πιο πλήρης κατανόηση του νοήµατος µιας 

λέξης αποκτάται µέσω της πολλαπλής έκθεσης στη συγκεκριµένη λέξη, τα παιδιά εύκολα 

αποκτούν µερική γνώση της έννοιάς της από την πρώτη φορά που θα τη συναντήσουν 

(Carey & Bartlett, 1978). Σύµφωνα µε τη θεωρία της γρήγορης χαρτογράφησης της Carey 
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(1978), όταν το παιδί ακούει µια νέα λέξη, «καταγράφει» µερικά από τα συντακτικά και 

σηµασιολογικά χαρακτηριστικά της, που επιτρέπουν τη διατήρησή της στο λεξιλόγιό του 

µέχρι την κατάκτηση και των άλλων χαρακτηριστικών της που οδηγεί στην 

ολοκληρωµένη γνώση της. Η διαδικασία αυτή συντελείται βαθµιαία σε χρονικό διάστηµα 

άνω των 6 µηνών.  

Καθώς τα παιδιά εξοικειώνονται ολοένα και περισσότερο µε τον προφορικό λόγο, 

βελτιώνεται σηµαντικά η ακρίβεια και η ευστοχία στην επιλογή των λέξεων που 

χρησιµοποιούν και η γλώσσα τους δε διαφέρει πολύ από εκείνη των ενηλίκων, αφού 

έχουν κατακτήσει τα περισσότερα γραµµατικά και συντακτικά στοιχεία της (Strickland & 

Morrow, 1989· Τάφα, 2001). Γενικά, το λεξιλόγιό τους αναπτύσσεται σε τέτοιο βαθµό 

ώστε να υποστηρίζει την καθηµερινή επικοινωνία, ο εµπλουτισµός του, όµως, είναι µια 

διαδικασία που διαρκεί εφ’ όρου ζωής (Κατή, 1992α). 

 

 

2.1.2  Λεξιλόγιο: ∆εκτικό και παραγωγικό   
 

 Με τον όρο λεξιλόγιο, δηλώνουµε το σύνολο των λέξεων που διαθέτει µια γλώσσα 
(Ξυδόπουλος, 2008). Το σύνολο των λέξεων «που πραγµατικά γνωρίζει και χρησιµοποιεί 

το άτοµο, για να επικοινωνεί µε άτοµα µιας κοινωνίας που οµιλούν την ίδια γλώσσα ή τον 

ίδιο κώδικα», αποτελεί το ατοµικό/προσωπικό του λεξιλόγιο (Μπαµπινιώτης & 

Παρασκευόπουλος, 2000), ενώ το απόθεµα των λέξεων στον ανθρώπινο νου ονοµάζεται 

νοητικό λεξικό  (Ξυδόπουλος, 2008). Αναφερόµενοι στην ποσότητα και στην ποιότητα 

των λέξεων που γνωρίζει ένας οµιλητής, πολλές φορές χαρακτηρίζουµε το λεξιλόγιό του 

«φτωχό» ή «πλούσιο» (Μότσιου, 1994· Ξυδόπουλος, 2008), µε το πλούσιο λεξιλόγιο να 

παραπέµπει στην εικόνα του µορφωµένου/καλλιεργηµένου ατόµου που έχει λάβει καλή 

εκπαίδευση κι έχει τις γνώσεις και  την άνεση να εκφραστεί µε ακρίβεια και σαφήνεια.  

 Το λεξιλόγιο είναι εκείνο που συνδέει τις τέσσερις όψεις της γνωστικής (γλωσσικής) 

επικοινωνίας: την οµιλία, την ακρόαση, την ανάγνωση και τη γραφή (Nguyen & Khuat, 

2003· Adileh & Adileh, 2011· Βάµβουκα, 2009).  Όταν κάποιος έχει επαρκές λεξιλόγιο 

είναι σε θέση να εκφράσει ιδέες/απόψεις, τόσο προφορικά όσο και γραπτά, αλλά και να 

κατανοήσει το συνοµιλητή του, ή το κείµενο που διαβάζει. Ενώ κάποιες δεξιότητες 

γραµµατισµού (όπως η φωνολογία, η γραµµατική, το συντακτικό) όταν µαθευτούν 

µπορούν να χρησιµοποιούνται δια βίου, η ανάπτυξη του λεξιλογίου αποτελεί µια διαρκή 

προσπάθεια, ένα συνεχή αγώνα, αφού δε σταµατά όσο ζούµε (Biemiller, 2003· Tavil & 
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İsisag, 2009). Αποτελώντας βασικό, θεµελιώδες στοιχείο για τη γλωσσική επικοινωνία 

(Winter, 2010), το λεξιλόγιο, καθορίζει σε µεγάλο βαθµό την επιτυχία της (επικοινωνίας), 

η οποία εξαρτάται από την καταλληλότητα λέξεων που επιλέγει να χρησιµοποιήσει ο 

οµιλητής (Μότσιου, 1994), για να αποδώσουν/µεταφέρουν το νόηµα που εκείνος 

επιθυµεί. 

 Αν και το λεξιλόγιο ενός ατόµου είναι ενιαίο κι αδιαίρετο, για µεθοδολογικούς λόγους 

διακρίνεται σε δύο επιµέρους τύπους, ανάλογα µε τη χρήση του:  
 

α) στο δεκτικό ή προσληπτικό ή παθητικό λεξιλόγιο1, το σύνολο των λέξεων που το 

άτοµο γνωρίζει την έννοιά τους, αντιλαµβάνεται και κατανοεί τη σηµασία τους όταν 

τις ακούει ή τις διαβάζει 

β) στο παραγωγικό ή εκφραστικό ή ενεργητικό λεξιλόγιο2, το σύνολο των λέξεων που, 

έχοντας κατανοήσει την έννοιά τους, χρησιµοποιεί/ παράγει το άτοµο, προκειµένου να 

επικοινωνήσει τόσο στον προφορικό, όσο και στο γραπτό του λόγο (Οικονοµίδης, 

2003· Lehr, Osborn, & Hiebert, 2004· Webb, 2005· Millett, Atwill, Blandchard, & 

Gorin, 2008· Neuman & Dwyer, 2009· Winter, 2010).  
 

Το δεκτικό λεξιλόγιο σχετίζεται µε την ακρόαση και την ανάγνωση, ενώ το παραγωγικό 

µε την οµιλία και τη γραφή (Οικονοµίδης, 2003).  

Η καλλιέργεια του δεκτικού και του παραγωγικού λεξιλογίου µπορεί να παροµοιαστεί 

µε την αναγνώριση και την ανάκληση. Αυτό σηµαίνει πως το δεκτικό λεξιλόγιο ουσιωδώς 

απαιτεί σύγκριση µεταξύ της εξωτερικής και εσωτερικής απεικόνισης µιας λέξης, ενώ το 

παραγωγικό λεξιλόγιο απαιτεί µια επιπρόσθετη διαδικασία αναπαραγωγής της 

φωνολογικής έκφρασης της λέξης (Senechal, LeFevre, Hudson, & Lawson, 1996). Για να 

είναι αποτελεσµατική η επικοινωνία, πέρα από την αντίληψη-κατανόηση του λόγου 

(γραπτού ή προφορικού), χρειάζεται να είναι σε θέση το ίδιο άτοµο να εκφράσει κιόλας 

λόγο (προφορικά ή γραπτά), µεταφέροντας τις γνώσεις του για τις λέξεις από το δεκτικό 

στο παραγωγικό του λεξιλόγιο. Η επικοινωνία άλλωστε περιορίζεται όταν οι λέξεις δεν 

µπορούν να παραχθούν (Winter, 2010). Οι Whitehurst & DeBaryshe (1989) ισχυρίστηκαν 

πως το δεκτικό λεξιλόγιο µπορεί να είναι πιο ευαίσθητο σε µεταβλητές όπως η συχνότητα 

έκθεσης στη γλώσσα, ενώ το παραγωγικό λεξιλόγιο µπορεί να είναι πιο ευαίσθητο σε 

µεταβλητές όπως η µίµηση (Senechal, LeFevre, Hudson, & Lawson, 1996).  

                                                 
1 Στην έρευνά µας θα χρησιµοποιούµε τον όρο «δεκτικό λεξιλόγιο». 
2 Στην έρευνά µας θα χρησιµοποιούµε τον όρο «παραγωγικό λεξιλόγιο». 
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Το δεκτικό λεξιλόγιο είναι πολύ µεγαλύτερο σε µέγεθος από το παραγωγικό λεξιλόγιο 

(Ξυδόπουλος, 2008). Θα λέγαµε µάλιστα πως, το παραγωγικό λεξιλόγιο αποτελεί µέρος 

του δεκτικού λεξιλογίου (Οικονοµίδης, 2003), καθώς η αντίληψη προηγείται της 

παραγωγής. Βάσει αριθµητικών δεδοµένων, από άποψη µεγέθους, υπολογίζεται ότι το 

παραγωγικό λεξιλόγιο  µπορεί να κυµαίνεται από το 20% έως και το 100% του δεκτικού 

λεξιλογίου (Ξυδόπουλος, 2008).   

Οι έρευνες στο χώρο της εκπαίδευσης έχουν εστιάσει το ενδιαφέρον τους στον 

καθορισµό, από νωρίς, του ποιος έχει ή δεν έχει αναπτύξει το κατάλληλο για την ηλικία 

του δεκτικό και παραγωγικό λεξιλόγιο. Τόσο το δεκτικό όσο και το παραγωγικό λεξιλόγιο 

αποτελούν σηµαντικές µεταγνωστικές ικανότητες, καθώς αντανακλούν την επίγνωση 

σχετικά µε το περιεχόµενο και τη δοµή της οµιλούµενης γλώσσας, βάζοντας έτσι τα 

θεµέλια για την ανάπτυξη της ανάγνωσης και προβλέποντας µε ακρίβεια την επιτυχία σε 

αυτό τον τοµέα (Carlisle, Beeman, Davis, & Spharim, 1999· Chaney, 1998·  Geva & 

Yaghoub Zadeh, 2006· Manis, Lindsey, & Bailey, 2004· Pikulski & Templeton, 2004· 

McBride-Chang & Ho, 2005· NICHD Early Child Care Research Network, 2005· 

Blachowicz, Fischer, & Watts-Taffe, 2005· Snow, Burns, & Griffin 1998· Snowling, 2005· 

Sparks, Patton, Ganschow, Humbach, & Javorsky, 2008· Millett, Atwill, Blandchard, & 

Gorin, 2008· Sobolak, 2008). Παράλληλα, όµως, αποτελούν όχηµα για την ανάπτυξη και 

της γραφής (Strickland & Morrow,1989). Αυτή η µεγάλη συσχέτιση που υπάρχει µεταξύ 

του µεγέθους του λεξιλογίου του παιδιού και της προόδου του στην κατάκτηση του 

µηχανισµού ανάγνωσης και γραφής έχει υποστηριχθεί από πολλές ερευνητικές µελέτες 

(Οικονοµίδης, 2003).  Επιπροσθέτως, υποστηρίζεται θεωρητικά, τόσο από παλαιότερα  

(Thorndyke, 1973· Sternberg, 1987· Dixon, LeFevre, & Twilley, 1998) όσο και από 

πρόσφατα ευρήµατα εµπειρικών ερευνών (Yovanoff, Duesbery, Alonzo, & Tindal, 2005· 

Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen,  2007· Verhoeven, van Leeuwe, & Vermeer, 2011), 

πως η γνώση πλούσιου λεξιλογίου διευκολύνει την ευφράδεια και αποτελεί 

αποφασιστικό/καθοριστικό παράγοντα που επιδρά στην κατανόηση κειµένων. Ωστόσο, 

αρκετοί είναι οι επιστήµονες που ισχυρίζονται πως τα οφέλη από ένα διευρυµένο 

λεξιλόγιο εκτείνονται ακόµη παραπέρα από τα παραπάνω αναφερθέντα, αποτελώντας 

ισχυρό δείκτη πρόβλεψης της µελλοντικής ακαδηµαϊκής επίδοσης/επιτυχίας του ατόµου 

(Beck & McKeown, 1991· Biemiller, 1999), µε µακρόχρονη επίδραση στην κοινωνική και 

οικονοµική του εξέλιξη (Neuman & Dickinson, 2001· Snow, Burns, & Griffin, 1998· 

Whitehurst & Lonigan, 2001). 
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 Καθώς το λεξιλόγιο των παιδιών διαφέρει σηµαντικά στα πρώτα τους χρόνια 

(Biemiller, 2004), οι ερευνητές έχουν επιχειρήσει να αναγνωρίσουν εκείνους τους 

κρίσιµους παράγοντες που συµβάλλουν στην εµφάνιση αυτών των διαφορών στην 

ανάπτυξή του. Οι περισσότερες ερµηνείες εστιάζουν σε χαρακτηριστικά των µαθητών, 

που µπορούν να οµαδοποιηθούν σε τρεις κατηγορίες: γενική γλωσσική ανεπάρκεια, 

ελλειµµατική µνήµη και φτωχές στρατηγικές εκµάθησης λέξεων. Οι λεξιλογικές διαφορές 

µεταξύ των µαθητών, οι οποίες εµφανίζονται από νωρίς, είναι εκτεταµένες κάνοντας το 

λεξιλογικό χάσµα µεταξύ τους ολοένα και βαθύτερο στο πέρασµα του χρόνου (Baker, 

Simmons, & Kameenui, 1995).  

 Λαµβάνοντας υπόψη την καθοριστική σηµασία του λεξιλογίου για την εξέλιξη του 

ατόµου, παρουσιάζεται η ανάγκη εµπλουτισµού των αναλυτικών σχολικών 

προγραµµάτων µε κατάλληλες, στοχευµένες και αποτελεσµατικές τεχνικές και δράσεις 

που να ανταποκρίνονται στα χαρακτηριστικά των παιδιών της νηπιακής ηλικίας και να 

δίνουν έµφαση στην αυξηµένη διδασκαλία του λεξιλογίου (National Reading Panel, 

2000), λειτουργώντας έτσι αντισταθµιστικά για τη µείωση αυτών των διαφορών . 

 

 

2.1.3  Η διδασκαλία για την εκµάθηση του λεξιλογίου 
 

 Προκειµένου να τονίσει την σηµασία που έχει η εκµάθηση του λεξιλογίου, ο 

Thornbury (2002) αναφέρει τη θέση του γλωσσολόγου David Wilkins, σύµφωνα µε τον 

οποίο «σε µια επικοινωνία χωρίς γραµµατική πολύ λίγα µπορούν να µεταφερθούν, σε µια 

επικοινωνία χωρίς λεξιλόγιο όµως…, τίποτε» (σ 13).  

 Ενώ για πάρα πολλά χρόνια η γραµµατική κατείχε την πρώτη θέση στη γλωσσική 

διδασκαλία, µε το λεξιλόγιο να υποβαθµίζεται και να λειτουργεί επικουρικά προς τη 

γραµµατική, η αντίληψη αυτή άλλαξε τελευταία, καθώς το λεξιλόγιο αναδείχθηκε ως  η 

πιο σηµαντική παράµετρος της γλωσσικής παραγωγής (Ραυτοπούλου, 2001). Σε αυτό 

συνετέλεσε η ανάπτυξη της γλωσσικής επιστήµης, η οποία αποκάλυψε την τεράστια 

σηµασία που έχει η απόκτηση ενός ευρύτερου, λειτουργικού και χρηστικού λεξιλογίου, το 

οποίο θα αποτελεί τη βάση για µια ποιοτική και αποτελεσµατική γλωσσική επικοινωνία,  

σε όλα τα επίπεδα (Μήτσης, 2004· Βάµβουκα, 2009· Παραδιά, 2010).  Πώς µπορεί όµως 

η διδασκαλία να οδηγήσει στην ενίσχυση και στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου που 

κάποιος κατέχει; Και τι ακριβώς σηµαίνει «µαθαίνω-γνωρίζω µια λέξη»;  
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 Εκµάθηση του λεξιλογίου µιας γλώσσας σηµαίνει να γνωρίζει ο µαθητής «τη µορφή, 

τη σηµασία, την κλίση, την παραγωγή, την πραγµατολογική λειτουργία, την κοινωνική 

χρήση µιας λέξης». Η σηµασία της λέξης ορίζεται είτε µεµονωµένα, είτε οµαδοποιώντας 

λέξεις µε παρόµοια µορφή ή σηµασία,  λαµβάνοντας πάντα υπόψη τη χρησιµότητα που 

έχει (η λέξη) για το παιδί (Κίτσα, 2006).   

 Η εκµάθηση µιας λέξης εξελίσσεται σταδιακά ως την πλήρη γνώση της. Συσχετίζεται 

µε την πολυσηµία της, την κατανόηση δηλαδή των διαφορετικών σηµασιών της που κάθε 

φορά προσδιορίζουν τα συµφραζόµενα, ακόµη µε τη γνώση άλλων συνωνύµων λέξεων 

που αναπαριστούν την έννοιά της, αλλά και µε τη γνώση των περιστάσεων που εκείνη 

χρησιµοποιείται (Singleton, 2000· Nagy & Scott, 2000· Βάµβουκα, 2009). Έτσι, η γνώση 

µιας λέξης δεν περιορίζεται στην κατάκτηση του σηµαίνοντος και του σηµαινόµενου που 

αντιπροσωπεύει ως γλωσσικό σηµείο, αλλά και στην ένταξή της στο γλωσσικό 

περιβάλλον σε σχέση µε άλλες λέξεις, στη συνειδητή χρήση της (Γαβριηλίδου, 2001).  

Τα επίπεδα για την απόκτηση του λεξιλογίου, στα οποία έχουν καταλήξει σχετικές 

µελέτες, είναι τα εξής (Graves, 1987,  στο Phythian-Sence  & Wagner, 2007:10 ):  
 

⇒ Κατανόηση του νοήµατος γνωστών λέξεων. 

⇒ Εκµάθηση νέων εννοιών για γνωστές λέξεις. 

⇒ Εκµάθηση νέων λέξεων που αντιπροσωπεύουν γνωστές έννοιες. 

⇒ Εκµάθηση νέων λέξεων για νέες έννοιες. 

⇒ ∆ιευκρίνηση κι εµπλουτισµός  γνωστών λέξεων και της σηµασίας τους.  

⇒ Μετακίνηση των λέξεων από το δεκτικό στο παραγωγικό λεξιλόγιο.  
 

 Έρευνες που εστίασαν στον τρόπο µε τον οποίο αποκτούν τα παιδιά τις νέες λέξεις, 

συγκλίνουν στο ότι τις αποκτούν βαθµιαία και όχι αυτοστιγµής. Επίσης, στο ότι κατά ένα 

µεγάλο µέρος τους, αποκτούνται έµµεσα, συµπτωµατικά/τυχαία, µέσω των ποικίλων 

ερεθισµάτων που δέχονται (τα παιδιά) από το φυσικό γλωσσικό περιβάλλον (Stahl, 2003), 

µε τη συνεχή έκθεσή τους στη γλώσσα κατά την ανάγνωση, ακρόαση, οµιλία και γραφή 

(Krashen, 1981). Αποκτούνται όµως και άµεσα οι νέες λέξεις, µέσα από διδασκαλία 

(Osborn & Armbruster, 2001), που είναι σηµαντικό να οργανωθεί µε τρόπο που να έχει 

ενδιαφέρον και νόηµα, ώστε να οδηγήσει στην επιτυχηµένη εκµάθησή τους (Ζερδελή & 

Σαραφίδου, 2010).  

 Η σκόπιµη και άµεση διδασκαλία λεξιλογίου χρειάζεται να συνδυάζεται µε τη ζωή και 

τα καθηµερινά της προβλήµατα, να έχει λειτουργικό και βιωµατικό χαρακτήρα (Παραδιά, 

2010) και να  προχωρά παραπέρα από την απλή εξήγηση της έννοιας των λέξεων και την 
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αποµνηµόνευση του ορισµού τους (Osborn & Armbruster, 2001). Είναι ωφέλιµο να 

εστιάζει (η διδασκαλία) σε συγκεκριµένες λέξεις, τις οποίες να µαθαίνουν οι µαθητές 

µέσα από συγκεκριµένες τεχνικές- στρατηγικές, που βοηθούν στην ενίσχυση  της σε 

βάθος γνώσης της έννοιάς τους αλλά και στην ανάκληση πληροφοριών αναφορικά µε 

αυτές όταν τις ακούσουν ή τις δουν, µετατρέποντας έτσι τη γνώση τους σε ικανότητα 

κατανόησης και δηµιουργικής παραγωγής λόγου (Παραδιά, 2010).                                                                                                

Πλήθος ερευνών έχουν δείξει την αξία και συνεισφορά της σκόπιµης, άµεσης και 

συστηµατικής διδασκαλίας στη διαδικασία εµπλουτισµού του λεξιλογίου (Beck, 

McKeown, & Kucan, 2002· Biemiller, 2004· Marzano, 2004). Σύµφωνα µε τον Biemiller 

(2001), σχεδόν το 80% των λέξεων που γνωρίζουν τα παιδιά ως την έκτη τάξη του 

δηµοτικού σχολείου µαθαίνονται µέσω της άµεσης διδασκαλίας από τους γονείς, τους 

εκπαιδευτικούς, τους συνοµηλίκους ή µέσα από τα κείµενα. Πιο συγκεκριµένα, φάνηκε 

πως τα παιδιά αποκτούν νέο λεξιλόγιο όταν κάποιος τους εξηγήσει την έννοια των 

άγνωστων σε αυτά λέξεων µε σαφή και άµεσο τρόπο (Biemiller, 1999· Biemiller & 

Slonim, 2001), χρησιµοποιώντας καθηµερινή γλώσσα που περιέχει λέξεις οικείες, 

σχετικού νοήµατος µε εκείνες που θέλουµε να κατανοήσουν (συνώνυµα-αντώνυµα) 

(Beck & McKeown, 2007), συνδέοντας έτσι τις άγνωστες λέξεις µε άλλες που ήδη 

γνωρίζουν (Bloom, 2002· Carey, 1978· Vygotsky, 1986) και κατανοώντας την µεταξύ 

τους αλληλοσυσχέτιση  (Rupley, Logan, & Nichols, 1999∙ Misulis, 1999). Λαµβάνοντας 

υπόψη ότι τα παιδιά µαθαίνουν το νέο λεξιλόγιο µε τη συχνή κι επαναλαµβανόµενη 

χρήση του, µέσα σε ένα πλαίσιο που να έχει νόηµα γι αυτά (Rupley, Logan, & Nichols, 

1999∙ Misulis, 1999), σηµαντικές στρατηγικές και µνηµονικές τεχνικές που συνεισφέρουν 

στην καλύτερη εκµάθηση-εµπέδωσή του και στην ταχύτερη και αποτελεσµατικότερη 

επίτευξη των στόχων της διδασκαλίας (Μήτσης, 1998· Anders & Bos, 1986), είναι 

επίσης: η αλληλεπίδραση µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικού (Biemiller, 2004), η 

παρουσίαση νέου λεξιλογίου από µια γνωστή θεµατική ενότητα, η οργάνωσή του σε 

σηµασιολογικές οµάδες και η συσχέτισή του µε προηγούµενες γνώσεις (Βάµβουκα, 

2009), η υποστήριξή του νέου λεξιλογίου µε την παρουσίαση εικόνων που 

αντιπροσωπεύουν την έννοιά του αντί µόνο του ορισµού του και της ανάλυσης της 

έννοιάς του (Schmitt & McCarthy, 1997), η απόδοση της έννοιας του λεξιλογίου και µε 

άλλους εκφραστικούς/ενεργητικούς τρόπους (Schmitt, 2000). Επίσης, η συζήτηση, κατά 

την οποία ενεργοποιούνται τα παιδιά να δώσουν τις δικές τους εξηγήσεις για την πιθανή 

έννοια µιας άγνωστης λέξης µέσα από ποικίλα παραδείγµατα, περιγραφές, κατάθεση 

εµπειριών και συναφών γνώσεων, έχει αποδειχθεί ότι αποτελεί αποτελεσµατική πρακτική 
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εκµάθησης άγνωστων λέξεων (McKeown & Beck, 1988· Carlisle & Katz, 2005). Σε κάθε 

περίπτωση, όµως, αυτό που κάνει τα παιδιά να θυµούνται τις νέες λέξεις είναι η ενεργή 

εµπλοκή τους στη διαδικασία εξέτασης/ανάλυσης του νοήµατος, της έννοιας που 

αντιπροσωπεύουν (Piaget, 1978· Elmore, Peterson, & McCarthy, 1996· Scardamalia & 

Bereiter, 1991· Osborn & Armbruster, 2001).  

Η έρευνα στις στρατηγικές διδασκαλίας του λεξιλογίου έδειξε ότι παρόλη την 

ποικιλοµορφία τους, δίνουν καλύτερα αποτελέσµατα από το να µην υπήρχε συστηµατική 

διδασκαλία (Beck & McKeown, 1991), ενώ αποδεικνύονται χρήσιµες για µαθητές µε 

διαφορετικό γλωσσικό επίπεδο (Nation, 2001). Οι µέθοδοι που συνδυάζουν ποικίλες 

στρατηγικές φαίνεται να οδηγούν ταχύτερα και ασφαλέστερα στο προσδοκώµενο 

αποτέλεσµα (Παραδιά, 2010).   

Τα ερευνητικά ευρήµατα δείχνουν πως οι άνθρωποι τείνουν να µαθαίνουν αυτά τα 

οποία διδάσκονται, γι’ αυτό και θα ήταν χρήσιµο να δίνεται περισσότερη προσοχή στον 

καθορισµό της ύλης που πρόκειται να διδαχθεί (Beck & McKeown, 1991) και στην 

επιλογή των κατάλληλων, αξιόλογων στρατηγικών (Ediger, 1999), που θα δίνουν βάση σε 

παραµέτρους όπως: η περίσταση της επικοινωνίας,  η ψυχοσύνθεση των υποκειµένων, ο 

βαθµός στον οποίο κατέχουν τη γλώσσα, οι γνώσεις και εµπειρίες τους,  ο τοµέας του 

λόγου που δίνεται έµφαση (έκφραση/παραγωγή ή κατανόηση) (Παραδιά, 2010).  

Το βασικό όφελος που αποκοµίζουν τα παιδιά από τις στρατηγικές εκµάθησης του 

λεξιλογίου αφορά στην ανεξαρτησία που εκείνες τους παρέχουν, καθώς τα καθιστούν τα 

περισσότερο υπεύθυνα για την εκµάθησή του (Gairns and Redman, 1986) και ικανά να 

συνεχίζουν µόνα τους µε την εκµάθηση νέων λέξεων (Mohd-Sahandri, Reza & Saifuddin, 

2009) και έξω από το σχολικό περιβάλλον, σε συνθήκες φυσικής επικοινωνίας (Oxford & 

Scarcella, 1994· Παραδιά, 2010). 

 

Συνοψίζοντας, καλύτερη διδασκαλία του λεξιλογίου επιτυγχάνεται όταν 

αναπτύσσονται ευέλικτες και πολύπλευρες αναπαραστάσεις των προς εκµάθηση λέξεων 

«στόχο» (Beck, McKeown, 2007) µέσω µιας εµπλουτισµένης διδασκαλίας, η οποία, 

συνδέοντας τη νέα µε την προϋπάρχουσα γνώση κι εµπειρία (Laflamme, 1997), θα πρέπει 

να έχει τα εξής χαρακτηριστικά (Neuman & Dwyer, 2009): 
 

⇒ Να είναι συστηµατική και να παρέχει πολλές ευκαιρίες στα παιδιά να 

χρησιµοποιήσουν  τις λέξεις σε ποικίλες δραστηριότητες στην τάξη.  

⇒ Να εµπλέκει κατάλληλες πρακτικές, ενεργητικές, στοχευµένες  και εκτεταµένες. 
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⇒ Να ενσωµατώνει στο πρόγραµµα  περιοδικές επαναλήψεις. 

⇒ Να συµπεριλαµβάνει παρατήρηση και αξιολόγηση στοχεύοντας στη  βελτίωση 

της διδασκαλίας. 
 

Υποστηρίζεται, ακόµη, πώς τα παιδιά µαθαίνουν το νέο λεξιλόγιο γρηγορότερα όταν αυτό 

συνδέεται µε τα βιώµατά τους (Wiggins, 2007· Strickland & Morrow,1989) και όταν 

παρέχεται για τη διδασκαλία του ένα πλαίσιο που να είναι ευχάριστο και να έχει νόηµα γι 

αυτά (Senechal, 1997· Senechal, LeFevre, Hudson, & Lawson, 1996) προσφέροντας 

πλούσιες ευκαιρίες για γλωσσικές εµπειρίες και γλωσσικούς πειραµατισµούς (Paquette & 

Rieg, 2008), όπως είναι η ανάγνωση ιστοριών (Senechal, 1997) και  το τραγούδι.  

Αναγνωρίζοντας κι εκτιµώντας τη σπουδαιότητα του λεξιλογικού τοµέα, η επιλογή, η 

οργάνωση και η εφαρµογή δραστηριοτήτων διδασκαλίας λεξιλογίου χρειάζεται να 

εισάγεται από νωρίς στα σχολικά προγράµµατα. Ο σχεδιασµός τέτοιων δραστηριοτήτων 

χρειάζεται να είναι συνεχής, απαιτώντας την ανάλογη προσοχή από πλευράς 

εκπαιδευτικών ώστε να υποστηρίζει την ανάπτυξη/εµπλουτισµό του λεξιλογίου (Beck, 

McKeown, & Kucan, 2002). 

 

 

2.1.4   Η επιλογή των λέξεων 
 
 

Ένα ζήτηµα που συχνά απασχολεί και προβληµατίζει τους εκπαιδευτικούς αφορά 

στον τρόπο και στα κριτήρια επιλογής του λεξιλογίου, που θα θέσουν στόχο να µάθουν τα 

παιδιά µέσα από τη διδασκαλία.  

Το επίπεδο δυσκολίας της λέξης µπορεί να αποτελέσει ένα βασικό πρίσµα, µέσω του 

οποίου να επιλεγεί το κατάλληλο για την ηλικιακή οµάδα λεξιλόγιο. Ανάλογα µε τη 

δυσκολία τους και το πόσο προσιτές είναι στα παιδιά, οι λέξεις κατατάσσονται σε τρία 

επίπεδα (Beck, McKeown, & Kucan, 2002):  
 

 -Το πρώτο επίπεδο (Tier 1) αποτελείται από το λεγόµενο «βασικό λεξιλόγιο», χαµηλής 

   δυσκολίας, που σπάνια απαιτείται διδασκαλία για την εκµάθησή του.  
 

 -Στο δεύτερο επίπεδο (Tier 2) ανήκουν οι λέξεις που εκτείνονται πέρα από το βασικό 

   λεξιλόγιο και χρησιµοποιούνται συχνά από ώριµους χρήστες της γλώσσας  τόσο στον  

   προφορικό, όσο και στο γραπτό τους λόγο. Η διδασκαλία λέξεων αυτού του επιπέδου  

   µπορεί να λειτουργήσει ιδιαίτερα παραγωγικά στη γλωσσική ικανότητα ενός ατόµου.  
 

 -Το τρίτο επίπεδο (Tier 3) συµπεριλαµβάνει λέξεις των οποίων η συχνότητα χρήσης  
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   είναι χαµηλή καθώς περιορίζεται σε συγκεκριµένα πεδία. Πρόκειται για λεξιλόγιο  

   περισσότερο εξειδικευµένο κι επιστηµονικό, που συχνά αφορά σε ορολογίες και το  

   οποίο µαθαίνεται όποτε χρειάζεται, σε περιορισµένη έκταση.  
 

Οι λέξεις που κατατάσσονται στο δεύτερο επίπεδο είναι εκείνες που κυρίως θέτουµε ως 

«στόχο» να µάθουν τα παιδιά. Πρόκειται για λέξεις που συναντώνται συχνά σε µια 

µεγάλη ποικιλία κειµένων, τόσο στο γραπτό, όσο και στον προφορικό λόγο των ώριµων 

οµιλητών. Ένας τρόπος για να δούµε/κρίνουµε αν µια λέξη θα µπορούσε να ανήκει στο 

δεύτερο επίπεδο είναι να σκεφτούµε κατά πόσο έχουν τον τρόπο και τις ευκαιρίες τα 

παιδιά να εκφράσουν το νόηµα που εκείνη αντιπροσωπεύει, κατά πόσο είναι σε θέση να 

την εξηγήσουν, να την περιγράψουν µε τα δικά τους λόγια, χρησιµοποιώντας τις λέξεις 

που ήδη γνωρίζουν (Allen, 1999· Beck, McKeown, & Kucan, 2002). Ακόµη, βοηθά να 

σκεφτούµε σε τι ποσοστό τα παιδιά της ηλικιακής οµάδας που έχουµε στα χέρια µας θα 

χρησιµοποιούσαν στο λόγο τους τις λέξεις που θέτουµε ως «στόχο» να µάθουν αλλά και 

γενικότερα τη σηµαντικότητα και τη χρησιµότητά τους στην επικοινωνία. Η εκµάθηση 

αυτών των λέξεων θα επιτρέψει στα παιδιά να περιγράψουν µε περισσότερη ακρίβεια 

καταστάσεις µε τις οποίες έχουν ήδη µια εξοικείωση. Επιπλέον, οι συγκεκριµένες λέξεις 

µπορεί να µην είναι απλά συνώνυµες άλλων γνωστών τους, αλλά να αντιπροσωπεύουν το 

πιο ακριβές ή πιο σύνθετο νόηµα των λέξεων που γνωρίζουν τα παιδιά και υπάρχουν στο 

λεξιλογικό τους ρεπερτόριο  (Beck, McKeown, & Kucan, 2002). 

Είναι σηµαντικό να διευκρινίσουµε πως, οι διαχωριστικές γραµµές µεταξύ των 

επιπέδων δυσκολίας δεν είναι ακριβείς και ξεκάθαρες. Επειδή παρατηρούνται αποκλίσεις 

στο γλωσσικό επίπεδο και στο λεξιλογικό ρεπερτόριο που διαθέτουν τα παιδιά, είναι 

αναµενόµενο µερικές λέξεις του δεύτερου επιπέδου να είναι περισσότερο γνωστές ή 

οικείες από ότι άλλες σε ορισµένα παιδιά, ή ανάλογα να τους είναι περισσότερο ή 

λιγότερο χρήσιµες (Beck, McKeown, & Kucan, 2002). 

Πέρα από τη συχνότητα της χρήσης του λεξιλογίου, οι Bravo, Hiebert, & Pearson (στο 

Wagner, Muse, & Tannenbaum, 2007), συνοψίζοντας τους κυριότερους λόγους που 

καθορίζουν τη δυσκολία εκµάθησης νέου λεξιλογίου αναφέρονται επίσης: 
 

⇒ στην πολυπλοκότητα της έννοιας (πόσο χειροπιαστή ή αφηρηµένη είναι η  έννοια 

που αντιπροσωπεύει η κάθε λέξη). 
 

⇒  στην αµφιβολία αναφορικά µε την έννοια της λέξης (πόσες πιθανές σηµασίες 

πρέπει να µελετηθούν-εξεταστούν προκειµένου να καταλήξουµε στην ακριβή 

έννοια της λέξης που ταιριάζει στο συγκεκριµένο κείµενο). 
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Βέβαια, να σηµειώσουµε εδώ πως, παρά τη δυσκολία που µπορεί να φέρνει η πολυσηµία 

των λέξεων στην κατανόηση ενός κειµένου, αλλά και του λόγου γενικότερα, τα παιδιά δε 

χρειάζεται να γνωρίζουν απαραίτητα όλες τις έννοιες που µπορεί να έχει µια λέξη 

προκειµένου να τη χρησιµοποιήσουν µε επιτυχία. (Baker, Simons, & Kameenui, 1995). 

Βάσει, λοιπόν, όσων ήδη αναφέρθηκαν, ξεκινώντας τη µελέτη µιας θεµατικής 

ενότητας, ο εκπαιδευτικός, προκειµένου να επιλέξει το λεξιλόγιο που θα θέσει ως 

«στόχο» να µάθουν τα παιδιά µέσω της άµεσης διδασκαλίας, χρειάζεται να αναρωτηθεί 

(Allen, 1999:7): 
 

-ποιες λέξεις είναι πιο σηµαντικές για την κατανόηση του θέµατος; 

-ποιο είναι το γνωστικό υπόβαθρο που έχουν τα παιδιά αναφορικά µε την έννοια µιας  

 λέξης ή µε τις άλλες έννοιες που σχετίζεται;  

-πόσο συχνά συναντάται; 

-πόσες πολλές διαφορετικές σηµασίες µπορεί να έχει η συγκεκριµένη λέξη; 

-υπάρχουν λέξεις που θα µπορούσαν να οµαδοποιηθούν ενισχύοντας την κατανόηση 

 µιας έννοιας; 

-ποιες στρατηγικές θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν για να βοηθήσουν τους 

 µαθητές να ενσωµατώσουν τις λέξεις «στόχο» και τις συσχετιζόµενες µε αυτές στη  

 ζωή τους; 

-µπορούν τα παιδιά να εκτεθούν επανειληµµένα στις λέξεις αυτές µε τρόπο   

 παραγωγικό και διασκεδαστικό-ευχάριστο; 

-µπορούν τα παιδιά να βοηθηθούν ώστε να χρησιµοποιήσουν τις λέξεις «στόχο» µε 

 ποικίλους τρόπους που να έχουν νόηµα; 
 

Απαντώντας στα παραπάνω ερωτήµατα, ο εκπαιδευτικός επιλέγει το νέο λεξιλόγιο που 

κρίνει πως είναι κατάλληλο για την ηλικιακή οµάδα παιδιών που έχει στα χέρια του και 

κατόπιν αποφασίζει για τις διδακτικές στρατηγικές που θα ακολουθήσει, τις 

δραστηριότητες µε τις οποίες θα το εισαγάγει συνδέοντας τις λέξεις µε τη ζωή τους, 

δίνοντας παραδείγµατα για τη σωστή ή µη σωστή χρήση τους, βοηθώντας τα να 

κατανοήσουν τις λεπτές αποχρώσεις στην έννοιά τους ( Beck, McKeown, & Kucan, 

2002). 
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 2.2. ΜΝΗΜΗ ΚΑΙ ΛΕΞΙΛΟΓΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ 
 
 

2.2.1. Γενικά 
 

Στη διαδικασία της µάθησης γενικότερα, αλλά και στη διαδικασία εκµάθησης 

λεξιλογίου ειδικότερα, ιδιαίτερα σηµαντικός είναι ο ρόλος της µνήµης (Βοσνιάδου, 

2001). Η µνήµη αποτελεί ένα σύνθετο γνωστικό σύστηµα απόκτησης, συγκράτησης και 

επεξεργασίας πληροφοριών που προσλαµβάνουµε µέσα από τις αισθήσεις µας 

(Παρασκευαϊδης, 2010), η δοµή και η λειτουργία της οποίας απαρτίζεται από ένα σύνολο 

επιµέρους γνωστικών διεργασιών-σταδίων (Βοσνιάδου, 2001· Σαµαρά, 2007): 
 

⇒ την εγγραφή-κωδικοποίηση, κατά την οποία τα δεδοµένα που 

δέχεται/προσλαµβάνει το άτοµο -κυρίως µέσω της ακοής και της όρασης- 

µεταµορφώνονται σε µια µορφή νοητικής  αναπαράστασης 

⇒ την αποθήκευση, κατά την οποία η κωδικοποιηµένες πληροφορίες διατηρούνται 

στη µνήµη και  

⇒ την ανάκληση/ανάσυρση, κατά την οποία γίνεται εξαγωγή των αποθηκευµένων 

πληροφοριών από τη µνήµη  
 

Φαίνεται να χωρίζεται σε τουλάχιστον δύο υποσυστήµατα η µνήµη, στη βραχύχρονη 

και στη µακρόχρονη µνήµη (Neisser, 1982), ενώ µοιάζει να υπάρχει κι ένα τρίτο 

υποσύστηµα διατήρησης πληροφοριών, η αισθητήρια µνήµη, η οποία έχει την ικανότητα 

να συγκρατεί περιορισµένο αριθµό πληροφοριών για πολύ µικρά χρονικά διαστήµατα 

(Atkinson & Shiffin,1968). 

 Για τη διάκριση µεταξύ βραχύχρονης και µακρόχρονης µνήµης γινόταν -και συνεχίζει 

να γίνεται- λόγος για πολλά χρόνια. Η βραχύχρονη µνήµη δέχεται τις πληροφορίες που το 

άτοµο προσλαµβάνει µέσα από τις αισθήσεις του (κυρίως οπτικά ή ακουστικά) και τις 

συγκρατεί στον περιορισµένο χώρο της προσωρινά, για λίγα δευτερόλεπτα. Ορισµένες 

από τις πληροφορίες αυτές, επιλεκτικά, µεταφέρονται έπειτα στη µακρόχρονη µνήµη, 

πολύ µεγάλης χωρητικότητας, όπου κωδικοποιούνται και αποθηκεύονται για πάρα πολύ 

µεγάλες χρονικές περιόδους, ίσως και απεριόριστα (Βοσνιάδου, 2001). Η διαδικασία της 

µάθησης επιτυγχάνεται όταν εγγραφούν οι πληροφορίες µέσα στη µακρόχρονη µνήµη 

έτσι ώστε να µπορούν αυτές ως γνώσεις/δεξιότητες να ανασυρθούν και να 

χρησιµοποιηθούν όποτε τις  χρειαστεί ο µαθητής (Σαµαρά, 2007). 

 



 

 

31

2.2.2  Εργαζόµενη µνήµη και γλώσσα 
 

Η έρευνα του Βaddeley και των συνεργατών του (1974, 1992), σε µια προσπάθεια να 

περιγράψουν ένα πιο ακριβές µοντέλο της βραχύχρονης µνήµης, έστρεψε το ενδιαφέρον 

σε µια νέα δοµή, αυτή της εργαζόµενης µνήµης, η οποία προσέδωσε µια έννοια δυναµική 

στη µέχρι τότε παθητική αντίληψη της βραχύχρονης µνήµης.  Πολλή συζήτηση έχει γίνει 

για το αν η εργαζόµενη µνήµη αποτελεί ή όχι µέρος της βραχύχρονης µνήµης ή αν 

αποτελεί  άλλο στάδιο µνήµης (το οποίο παρεµβάλλεται µεταξύ της βραχύχρονης και της 

µακρόχρονης µνήµης) ή ακόµη αν ταυτίζεται η εργαζόµενη µε τη βραχύχρονη µνήµη 

επιτρέποντας την εναλλακτική χρήση των όρων εργαζόµενη και βραχύχρονη µνήµη.   

Οι σύγχρονες θέσεις επισηµαίνουν πως η εργαζόµενη µνήµη δεν αποτελεί δοµή ενιαία 

και µονολιθική. Αντίθετα, συγκροτείται από τρία διαφορετικά συνεργαζόµενα µεταξύ 

τους υποσυστήµατα: το κεντρικό σύστηµα ελέγχου (το οποίο ελέγχει και συντονίζει τη ροή 

των πληροφοριών στην εργαζόµενη µνήµη), το φωνολογικό κύκλωµα (το οποίο είναι 

υπεύθυνο για την προσωρινή αποθήκευση και το χειρισµό λεκτικού υλικού) και το 

οπτικοχωρικό σηµειωµατάριο (το οποίο συγκρατεί κι επεξεργάζεται οπτικές, χωρικές, 

κιναισθητικές πληροφορίες) (Μπαµπλέκου, 1996· Παρασκευαϊδης, 2010). Το µοντέλο για 

την εργαζόµενη µνήµη δεν αντιµετωπίζει τη βραχύχρονη µνήµη απλά ως µια αποθήκη 

που συγκρατεί παθητικά και τοποθετεί στη σωστή τους θέση προσωρινά τις πληροφορίες, 

αλλά ως ένα σύστηµα που προβαίνει στη δυναµική, ευέλικτη, διαρκή επεξεργασία 

πληροφοριών, οργανώνοντάς τις σε νοητικά σχήµατα που, είτε ενσωµατώνονται στα 

υπάρχοντα, είτε εκτοπίζουν άλλα που πρέπει να αλλάξουν (Baddley, 1997· Matlin, 1998). 

Εµπλέκεται, έτσι, η εργαζόµενη µνήµη, σε πολλές γνωστικές διεργασίες όπως είναι η 

προσοχή, η αναγνώριση προσώπων, η νοερή αριθµητική (Baddeley, 1986· Μπαµπλέκου, 

1996), ενώ έχει συνδεθεί στενά µε πολλές πλευρές κατάκτησης της γλώσσας, όπως είναι 

το λεξιλόγιο (Baddeley, Gathercole, & Papagno, 1998), η ανάγνωση (Daneman & 

Carpenter, 1980) και η κατανόηση κειµένου (Oakhill, Yuill, & Parkin, 1986). Επίσης 

συνδέεται (η εργαζόµενη µνήµη) και µε τη µακρόχρονη µνήµη καθώς αντλεί/ενεργοποιεί 

πληροφορίες που είναι ήδη καταχωρηµένες στη µακρόχρονη µνήµη και οι οποίες 

βρίσκονται στο επίκεντρο της προσοχής κάθε φορά που εκτελείται ένα γνωστικό έργο 

(Miyake & Shah, 1999).  

Γενικά, δεν µπορεί να γίνει εγγραφή/κωδικοποίηση µια πληροφορίας αν πιο πριν δεν 

έχει γίνει εστίαση και επεξεργασία της από την εργαζόµενη µνήµη (Σαµαρά, 2007). Με 

δυο λόγια, θα λέγαµε πως, η εργαζόµενη µνήµη ελέγχει το σύνολο της µάθησης, έχοντας 
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πρωταρχική ευθύνη και εξειδίκευση στην επεξεργασία της γλώσσας (Μπαµπλέκου, 

1996), καθώς συντονίζει τις επιµέρους υποδεξιότητες που προαπαιτούνται ώσπου να 

αυτοµατοποιηθεί η κάθε καινούργια δεξιότητα απόκτησης λεξιλογίου, ανάγνωσης, 

κατανόησης κειµένου. 

 

 

2.2.3 Ο ρόλος του φωνολογικού κυκλώµατος στην απόκτηση λεξιλογίου 
 

Για την άµεση συγκράτηση και επεξεργασία των εισερχοµένων στη µνήµη 

λεκτικών/φωνολογικών πληροφοριών -ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, η 

οποία εµφανίζεται να είναι η πιο κρίσιµη περίοδος για την εκµάθηση νέων λέξεων και την 

απόκτηση λεξιλογίου-, καθοριστικό ρόλο έχει ένα υποσύστηµα της εργαζόµενης µνήµης, 

το λεγόµενο φωνολογικό κύκλωµα (Adams & Gathercole, 1995). Το φωνολογικό 

κύκλωµα συγκρατεί και αναπαράγει τον ήχο της νέας λέξης µέσα από µια διαδικασία 

ακουστικής/φωνολογικής κωδικοποίησης της λεκτικής πληροφορίας (Gathercole & Hitch, 

1993). Όπως έχουν δείξει έρευνες, η δεξιότητα φωνολογικής αποθήκευσης των µικρών 

παιδιών συνδέεται στενά µε την απόκτηση λεξιλογίου (Gathercole & Baddeley, 1990· 

Gathercole & Balleley, 1993· Baddeley, Gathercole, & Papagno, 1998· Χρυσοχόου, 

Μπαµπλέκου & Μασούρα, 2010), την κατανόηση της γλώσσας (Seigneuric, Ehrlich, 

Oakhill, & Yuill, 2000), την ανάγνωση και την παραγωγή λόγου (Wagner & Torgesen, 

1987).  

Η λειτουργία της επεξεργασίας και κωδικοποίησης των νέων λέξεων,  η καταγραφή 

και η συγκράτηση του φωνολογικού τους κώδικα, η ποιότητα καταγραφής της 

φωνολογικής µορφής τους είναι καθοριστικά για τη µόνιµη αποθήκευσή τους, αφού οι 

νέες λέξεις στην άµεση µνήµη κωδικοποιούνται φωνολογικά/ακουστικά (Αναστασιάδη-

Συµεωνίδη & Μασούτα, 2007), ενώ στη σηµασιολογική κωδικοποίησή τους πιθανά 

συµβάλλει το κεντρικό σύστηµα ελέγχου (Μπαµπλέκου, 1996). Γενικά, η ευκολία 

συγκράτησης µιας νέας λέξης επηρεάζεται σηµαντικά από τις φωνολογικές λειτουργίες 

της εργαζόµενης µνήµης, όπως και από τη φωνολογική οµοιότητα που µπορεί να έχει η 

νέα λέξη µε άλλες λέξεις που ήδη γνωρίζει το άτοµο και που είναι ήδη αποθηκευµένες 

στη µνήµη του (Baddeley, 1966). Η φωνολογική οµοιότητα των λέξεων δυσκολεύει 

περισσότερο την προσωρινή αποµνηµόνευσή τους στην εργαζόµενη µνήµη, διευκολύνει 

όµως την πιο µόνιµη συγκράτηση κι ανάκλησή τους. Αντίθετα, η φωνολογική 

ανοµοιότητα των λέξεων διευκολύνει την προσωρινή αποµνηµόνευσή τους, δυσκολεύει 

όµως την πιο µόνιµη συγκράτησή τους. Αυτό αποδίδεται στον τρόπο µε τον οποίο 
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κωδικοποιεί η εργαζόµενη µνήµη τις λέξεις που µοιάζουν φωνολογικά και στη δυσκολία 

που αυτή έχει να ανασύρει συλλαβές που έχουν αποθηκευτεί µε τον ίδιο φωνολογικό 

κώδικα (Baddeley, Lewis, & Vallar, 1984). 

Σύµφωνα µε τα πορίσµατα πειραµατικών ερευνών, η αποστήθιση λέξεων είναι 

ευκολότερη όταν η φωνολογική οµοιότητα βρίσκεται στο τέλος (τελική συλλαβή) παρά 

όταν βρίσκεται στην αρχή τους (αρχική συλλαβή) (Nimmo & Roodenrys, 2005). 

Αναγνωρίζοντας ως σχετικά ανόµοιες τις λέξεις που έχουν ίδια κατάληξη, η φωνολογική 

µνήµη τις συγκρατεί ευκολότερα, σε αντίθεση µε τις σχετικά όµοιες λέξεις, που αρχίζουν 

µε την ίδια συλλαβή, τις οποίες και συγκρατεί δυσκολότερα. Αυτό συµβαίνει διότι η 

κατάληξη µιας λέξης, έχοντας ξεχωριστή σηµασία ως γλωσσικό χαρακτηριστικό και 

φέρνοντας ιδιαίτερα σηµαντικές πληροφορίες για τη συγκράτηση της λέξης, 

αποθηκεύεται στη µνήµη ως µια ενότητα, ως ένα σύνολο, διαφοροποιώντας τις λέξεις 

µεταξύ τους που, αν και όµοιες φωνολογικά, συγκρατούνται από την εργαζόµενη µνήµη 

(Αναστασιάδη-Συµεωνίδη & Μασούτα, 2007· Gupta, Lipinski, & Aktunc, 2007).  Το 

συγκεκριµένο εύρηµα δικαιολογεί την ευκολία µε την οποία τα παιδιά αποµνηµονεύουν 

κι ανακαλούν φωνολογικές πληροφορίες που έχουν ρίµα, όπως είναι τα ποιήµατα και τα 

τραγούδια (Rubin, 1997). 

 

 

2.2.4  Η  θεωρία της διπλής κωδικοποίησης 
 

Ένα ακόµη υποσύστηµα της εργαζόµενης µνήµης που επηρεάζει την κωδικοποίηση 

των εισερχοµένων πληροφοριών και την εκµάθηση νέων λέξεων, αφορά στη δυνατότητα 

οπτικής αναπαράστασης και απεικόνισής τους (Paivio, 1969). Σύµφωνα µε το µοντέλο του 

Baddeley, ο άνθρωπος διαθέτει δύο ξεχωριστά αλλά συνδεδεµένα µεταξύ τους 

κανάλια/συστήµατα, ένα για τις λεκτικές πληροφορίες (π.χ. λέξεις) κι ένα για τις µη-

λεκτικές/οπτικές πληροφορίες (π.χ. εικόνες ), τα οποία επεξεργάζονται κατά παράλληλο, 

αλλά εντελώς ανεξάρτητο τρόπο τις διαφορετικού είδους εισερχόµενες πληροφορίες. 

Βασιζόµενη στη γνώση αυτής της δοµής της εργαζόµενης µνήµης, η θεωρία της διπλής 

κωδικοποίησης (dual coding) υποστηρίζει πως η µάθηση είναι αποδοτικότερη όταν 

χρησιµοποιούνται την ίδια χρονική στιγµή και τα δύο αυτά κανάλια/συστήµατα (λεκτικό-

οπτικό) αντί του ενός κατά την παροχή της πληροφορίας (Paivio, 1969, 1991). Στο ίδιο 

συµπέρασµα κατέληξαν και άλλοι επιστήµονες (Mayer & Anderson, 1991· Shih & Alessi, 

1996· Schmitt & McCarthy, 1997), επισηµαίνοντας πως η εκµάθηση του νέου λεξιλογίου 
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υποστηριζόµενη από την ταυτόχρονη παρουσίαση εικόνων που αντιπροσωπεύουν την 

έννοια των λέξεων αντί µόνο του ορισµού τους, προσαυξάνει τόσο τη δυνατότητα 

ανάκλησής τους µέσα από τη µνήµη µας, όσο και τη δυνατότητα συγκράτησής τους. 

Άλλωστε, σύµφωνα µε την αρχή των πολλαπλών αναπαραστάσεων, είναι καλύτερο να 

παρουσιάζεται µια ερµηνεία µε λέξεις και εικόνες, παρά να παρουσιάζεται µόνο µε λέξεις 

(Mayer, & Moreno, 2003). Αρκετές είναι οι ερευνητικές µελέτες που έχουν δείξει τη 

σηµαντική συµβολή των εικόνων στην κατανόηση του νοήµατος των νέων λέξεων, στη 

µνηµονική τους διατήρηση, αλλά και στη διευκόλυνση της µάθησης γενικότερα (Leny, 

2006· Rusted & Coltheart, 1979· Medina, 1990· Hazel-Obarow, 2004· Susanti, 2011).  Με 

τη βοήθεια των εικόνων θα λέγαµε ότι δίνεται η δυνατότητα στο µαθητή να δηµιουργήσει 

περισσότερες γνωστικές διαδροµές, που θα τον βοηθήσουν ακολουθώντας τις να 

οδηγηθεί στην ανάκληση των πληροφοριών (Shih & Alessi, 1996· Σαµαρά, 2007).  

Βέβαια, να σηµειώσουµε πως δεν είναι δυνατό όλες οι πληροφορίες να 

κωδικοποιούνται και να αποθηκεύονται και µε τους δύο παραπάνω διακριτούς τρόπους 

(λεκτικά/φωνολογικά-οπτικά). Η διπλή κωδικοποίηση είναι εφικτή όταν οι πληροφορίες 

αναφέρονται σε λέξεις/έννοιες συγκεκριµένες, που µπορούν να αναπαρασταθούν οπτικά 

µε εικόνα (π.χ. κρεβάτι, ποτήρι…) και όχι όταν αναφέρονται σε λέξεις/έννοιες 

αφηρηµένες, που δεν εµπεριέχουν υλική υπόσταση (π.χ. ελευθερία, ειρήνη…), οπότε 

κωδικοποιούνται µόνο λεκτικά/φωνολογικά (Paivio, 1969· Sternberg, 1996). Σε κάθε 

περίπτωση, η γνώση των δύο ξεχωριστών αποθηκευτικών χώρων της εργαζόµενης 

µνήµης, αποτελεί χαρακτηριστικό που µπορεί να εκµεταλλευτεί και να αξιοποιήσει ο 

εκπαιδευτικός κατά το σχεδιασµό της διδασκαλίας νέου λεξιλογίου (Σαµαρά, 2007). 

Κάνοντας χρήση του οπτικού και λεκτικού καναλιού, µπορεί να βελτιώσει τις πρακτικές 

του και τα µαθησιακά αποτελέσµατα που εκείνες αποφέρουν, βοηθώντας να δηµιουργηθεί 

µε ακρίβεια και ζωντάνια στη σκέψη του µαθητή η σηµασία µιας λέξης, που οδηγεί στην 

εκµάθησή της, στο πέρασµά της στο παραγωγικό του λεξιλόγιο (Ζάχαρης, 1987). 

 
2.2.5  Τεχνικές  που  βοηθούν   στην   εκµάθηση   και   αποµνηµόνευση  νέων  

           λέξεων από τα παιδιά 
 

Η υποστήριξη και διευκόλυνση της µνηµονικής λειτουργίας, ώστε να επιτευχθεί η 

εγγραφή των νέων λέξεων από τη βραχύχρονη στη µακρόχρονη µνήµη των παιδιών   -µε 

τη συνδροµή πάντα της εργαζόµενης µνήµης στην επεξεργασία τους- χρειάζεται να 
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αποτελεί  κύρια φροντίδα για τον εκπαιδευτικό ή για ένα σύστηµα µάθησης (Σαµαρά, 

2007). 

Γνωρίζοντας πως η ικανότητα της εργαζόµενης µνήµης δεν είναι απεριόριστη, ο 

εκπαιδευτικός σχεδιασµός θα πρέπει να λαµβάνει πάντα υπόψη τη µικρή χωρητικότητά 

της, αποφεύγοντας την προσφορά πολλών πληροφοριών ταυτοχρόνως 

(Παπαδόπουλος,1981). Όταν η εργαζόµενη µνήµη δέχεται την ίδια χρονική στιγµή την 

αλληλεπίδραση πολλαπλών νέων πληροφοριών, παρουσιάζει αδυναµία της αφοµοίωσής 

τους, που οδηγεί σε γνωστική υπερφόρτωση. Αυτό το παραπάνω «φόρτωµα» της 

εργαζόµενης µνήµης παρεµποδίζει τη µάθηση δηµιουργώντας πρόβληµα και σύγχυση στο 

παιδί, που δεν είναι σε θέση να επεξεργαστεί το µεγάλο αριθµό πληροφοριών. Σύµφωνα 

µε τον Miller (1956), ο αριθµός των στοιχείων που µπορεί να συγκρατήσει ταυτόχρονα 

κάθε φορά η εργαζόµενη µνήµη, προσδιορίζεται σε επτά συν ή πλην δύο, πράγµα που 

σηµαίνει πως µπορούµε να σκεφτούµε από πέντε έως εννέα διαφορετικά πράγµατα σε µια 

συγκεκριµένη χρονική στιγµή. Η θεωρία της διπλής κωδικοποίησης, όπως και η θεωρία 

της γνωστικής υπερφόρτωσης (Sweller, 1994)  -η οποία αναφέρεται στην ποσότητα της 

απασχόλησης έργου που είναι σε θέση να διαχειρίζεται και να αφοµοιώνει ταυτόχρονα η 

εργαζόµενη µνήµη-, συµβάλλουν στην καλύτερη διαχείριση των περιορισµένων πόρων 

της µνήµης του παιδιού για τις διεργασίες µάθησης. Για την αποφυγή, λοιπόν, της 

υπερφόρτωσης της µνήµης, την επιτυχή αξιοποίηση των πόρων της για την 

αποτελεσµατικότερη διδασκαλία και εκµάθηση του νέου λεξιλογίου, σηµαντικοί 

παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη είναι: η προϋπάρχουσα γνώση των 

παιδιών, η δηµιουργία νοητικών σχηµάτων, η αυτοµατοποίηση των νοητικών σχηµάτων και 

η οµαδοποίηση των παρουσιαζόµενων πληροφοριών (Σαµαρά, 2007).  

Οι παράγοντες αυτοί αναλύονται παρακάτω: 

 

    α)  Η προϋπάρχουσα γνώση  
 

Η προϋπάρχουσα  γνώση  αναφέρεται σε αυτά που ήδη γνωρίζει κάποιος για ένα θέµα. 

Τα πιο πρόσφατα ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν πως η δόµηση των νέων γνώσεων πάνω 

στη βάση των όσων ήδη γνωρίζουµε και είναι αποθηκευµένα στη µακρόχρονη µνήµη, 

είναι καθοριστικής σηµασίας για τη µάθηση (Bransford, 1979· Bransford, Brown, & 

Cocking, 1999). Σύµφωνα µε το µοντέλο του Ausubel (1963), η µάθηση αποκτά νόηµα, 

όταν προσαρµόζονται οι νέες έννοιες στις υπάρχουσες γνωστικές δοµές των παιδιών. 

Αυτή η σύνδεση, το γεφύρωµα της νέας µε την προηγούµενη γνώση αποτελεί το κλειδί 

για τη µάθηση, κάνοντάς την στέρεη και ουσιαστική .  
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Οι γνώσεις που έχουν τα παιδιά για κάποιο θέµα (οι οποίες προέρχονται από το 

οικογενειακό τους περιβάλλον και τα ερεθίσµατα που δέχονται από αυτό), αποτελούν 

έναν από τους ισχυρότερους δείκτες για το πόσο καλά µπορούν να µάθουν τη νέα 

πληροφορία που είναι σχετική µε το θέµα που µελετάται. Με άλλα λόγια, υπάρχει ισχυρή 

συσχέτιση µεταξύ της προϋπάρχουσας γνώσης των παιδιών και της ευκολίας µε την οποία 

κατανοούν τα παιδιά  ένα θέµα (Marzano, 2004).  Για να εξασφαλιστούν όµως ικανά 

µαθησιακά αποτελέσµατα χρειάζεται η προϋπάρχουσα γνώση των παιδιών να 

ενεργοποιηθεί, ώστε να χρησιµοποιηθεί ως αφετηρία για τη διδασκαλία, 

αλληλεπιδρώντας µε τη νέα πληροφορία (Marslen-Wilson, 1989). Αυτό µπορεί να 

επιτευχθεί µέσω διαδικασιών, όπως είναι η συζήτηση και οι κατάλληλες ερωτήσεις, κατά 

τις οποίες οι εκπαιδευτικοί διερευνούν και διαπιστώνουν αν τα παιδιά έχουν τις 

απαραίτητες προηγούµενες γνώσεις, προκειµένου να τις αξιοποιήσουν στοχεύοντας στη 

βελτίωση της επίδοσής τους (Bransford, 1979· Bransford, Brown, & Cocking, 1999). 

Με βάση όσα ήδη επισηµάνθηκαν και εστιάζοντας στη διδασκαλία νέου λεξιλογίου, 

θα λέγαµε πως, τα παιδιά που γνωρίζουν πολλά για ένα θέµα, έχουν πιο καλά 

ανεπτυγµένα νοητικά σχήµατα για την ενσωµάτωση των νέων λέξεων. Αυτό διότι όταν 

συναντούν µια νέα λέξη είναι ευκολότερο να την κατανοήσουν και να τη συνδέσουν µε 

άλλες λέξεις που ήδη γνωρίζουν και σχετίζονται µε αυτήν, επιτρέποντας τη µεταβίβαση 

της προηγούµενης λεξιλογικής γνώσης σε νέα  (Bloom & Lahey, 1978· Πρώιου, 2010).  

Για παράδειγµα, αν γνωρίζουν τα παιδιά τη γενική έννοια «λουλούδι», είναι ευκολότερο 

να µάθουν πιο εξειδικευµένες λέξεις που αφορούν σε είδη λουλουδιών όπως παπαρούνα, 

τριαντάφυλλο… κ.λ.π. 

Πολλοί ερευνητές, υποστηρίζοντας πως η προϋπάρχουσα γνώση των µαθητών 

αναφορικά µε την κατανόηση του λεξιλογίου έχει διαβαθµίσεις (Graves, 1984· McKeown 

& Beck, 1988), προτείνουν την κατηγοριοποίησή του σε τέσσερα επίπεδα  (Dale, 1965· 

Stahl, 1985,1986·  Kameenui, Dixon, & Carmine, 1987): 
 

-Στο χαµηλότερο επίπεδο της προϋπάρχουσας γνώσης (Stage 1) βρίσκονται οι λέξεις 

που δεν έχει ακούσει ποτέ ξανά ο µαθητής ή που ίσως έχει ακούσει µια φορά αλλά δεν 

είναι σε θέση να θυµηθεί και δε γνωρίζει την έννοιά τους  
 

-Στο αµέσως παραπάνω επίπεδο (Stage 2) ανήκουν οι λέξεις που έχει ακούσει ο 

µαθητής,  έχοντας µια πολύ γενική ιδέα για την έννοια που αντιπροσωπεύουν, για το 

τι σηµαίνουν. 
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-Σε ένα επίπεδο υψηλότερο (Stage 3), βρίσκονται οι λέξεις που ο µαθητής κατανοεί σε 

αρκετό βαθµό την έννοιά τους επιστρατεύοντας/ανασύροντας πληροφορίες από τη 

µακρόχρονη µνήµη του, τις οποίες έχει αποκτήσει µέσα από βιβλία, από συζητήσεις, 

από την τηλεόραση, κ.λ.π.).  
 

-Στο υψηλότερο επίπεδο της προϋπάρχουσας γνώσης (Stage 4) ανήκουν οι λέξεις των 

οποίων την έννοια γνωρίζει πλέον ο µαθητής σφαιρικά και ολοκληρωµένα.  
 

Τα παραπάνω αναφερθέντα επίπεδα κατανόησης του λεξιλογίου, να σηµειωθεί πως δεν 

αποτελούν µια αυστηρή και άκαµπτη κατηγοριοποίηση του λεξιλογίου. Αυτό που 

χρειάζεται να συγκρατήσουµε αναφορικά µε την προϋπάρχουσα γνώση και τα επίπεδα 

κατανόησής της είναι πως, τα παιδιά µπορούν ευκολότερα να µάθουν νέες λέξεις 

ξεκινώντας από το δεύτερο επίπεδο της παραπάνω κατηγοριοποίησης, όταν είναι δηλαδή 

κατά κάποιο τρόπο εξοικειωµένα µε την ορολογία τους και έχουν µια γενική ιδέα της 

έννοιάς τους (Marzano, 2004).  

 Καθώς η γνώση που δε συσχετίζεται είναι µηχανική και χάνεται, η διδασκαλία για να 

είναι αποτελεσµατική θα πρέπει να συνδέει κάθε νέα γνώση µε την προηγούµενη, 

καθιστώντας µε αυτό τον τρόπο τη µάθηση ενεργητική και το προϊόν της κατανοητό 

(Ματσαγγούρας, 2002· Κολιάδης, 2002). 

 

    β)  Η δηµιουργία νοητικών σχηµάτων 
 

Οι νέες λέξεις που µαθαίνουν τα παιδιά, για να γίνουν κατανοητές σε βάθος, 

χρειάζεται να ενσωµατώνονται σε νοητικά σχήµατα, τα οποία τα βοηθούν στην 

αφοµοίωση και οικειοποίηση  της νέας γνώσης (Σαµαρά, 2007).  

Τα νοητικά σχήµατα αναφέρονται στο δίκτυο των οργανωµένων 

γνώσεων/πληροφοριών που είναι αποθηκευµένες στη µακρόχρονη µνήµη µας (Norman, 

1982), όπως και στην αναπαράσταση αυτών των γνώσεων/πληροφοριών (Rumelhart & 

Ortony, 1977). Σηµαντικός παράγοντας που επηρεάζει τη δηµιουργία νοητικών σχηµάτων 

και οδηγεί στη µάθηση είναι η γνώση που ήδη κατέχει κάποιος (Di Vesta, 1987· Shuell, 

1986). Αποτελώντας το θεµέλιο της σκέψης, τα νοητικά σχήµατα  επιτρέπουν την 

ενοποίηση των νέων πληροφοριών που διατηρούνται προσωρινά στην εργαζόµενη µνήµη,  

µε εκείνες που υπάρχουν στη µακρόχρονη µνήµη. Για να συµβεί αυτό, οι ήδη υπάρχουσες 

πληροφορίες αντλούνται από την µακρόχρονη στην εργαζόµενη µνήµη, όπου και γίνεται 

η επεξεργασία τους προκειµένου να ενοποιηθούν µε τις νέες πληροφορίες, 

δηµιουργώντας έτσι νέα νοητικά σχήµατα, περισσότερο εµπλουτισµένα κι επεκταµένα, τα 
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οποία, αµέσως µετά, αποθηκεύονται στη µακρόχρονη µνήµη (Σαµαρά, 2007). Η επέκταση 

των νοητικών σχηµάτων σε λεπτοµέρειες και πολυπλοκότητα συνεπάγεται και διεύρυνση 

των γνώσεων πάνω σε ένα γνωστικό αντικείµενο. Βέβαια, τα νοητικά σχήµατα που ο 

καθένας µας δηµιουργεί για την ίδια πληροφορία, για την ίδια λέξη, διαφέρουν στη φύση 

και στις λεπτοµέρειες των στοιχείων που απαρτίζουν την πληροφορία, καθώς 

επηρεάζονται από τις γνώσεις που διαθέτουµε και που σχετίζονται µε την έννοιά της 

(Πρώιου, 2008· Σαµαρά, 2007).  Για παράδειγµα, το νοητικό σχήµα της έννοιας του 

«ηλεκτρονικού υπολογιστή» θα είναι διαφορετικό για έναν ειδικό στους υπολογιστές 

(περισσότερο λεπτοµερές και σύνθετο) και διαφορετικό για κάποιον που δε γνωρίζει να 

τον χειρίζεται. Τα «καλά» νοητικά σχήµατα, γνώσεις δηλαδή που έχουν µαθευτεί 

αποτελεσµατικά, µπορούν να ανακτηθούν και να χρησιµοποιηθούν µε περισσότερη 

ευκολία, απαιτώντας µικρότερη ενεργοποίηση της εργαζόµενης µνήµης (Σαµαρά, 2007).  

 

    γ) Η αυτοµατοποίηση  των νοητικών σχηµάτων 
 

Για την ανάκληση κι επεξεργασία του νοητικού σχήµατος που αντιπροσωπεύει µια 

λέξη, η οποία είναι αποθηκευµένη στη µακρόχρονη µνήµη,  χρειάζεται  -όπως είδαµε- η 

µεσολάβηση της εργαζόµενης µνήµης. Όσες περισσότερες φορές απασχολείται η 

εργαζόµενη µνήµη µε την επεξεργασία του νοητικού σχήµατος της συγκεκριµένης λέξης, 

τόσες παραπάνω πιθανότητες υπάρχουν να εντυπωθεί αυτή στην µακρόχρονη-µόνιµη 

µνήµη (Marzano, 2004), οδηγώντας στην αυτοµατοποίησή της, στην αυτόµατη ανάσυρσή 

της δηλαδή από τη µακρόχρονη µνήµη, χωρίς να χρειαστεί η κατανάλωση των  πόρων της 

εργαζόµενης µνήµης.  Οι πολλαπλές επαναλήψεις κάποιων διαδικασιών, λοιπόν, µε 

τρόπους που να έχουν νόηµα για τα παιδιά (Misulis, 1999), είναι που φέρνουν ως 

αποτέλεσµα την αυτοµατοποίησή τους, επεκτείνοντας τις γνώσεις της µακρόχρονης 

µνήµης και παρακάµπτοντας-ελευθερώνοντας πόρους της εργαζόµενης µνήµης για άλλες 

διαδικασίες (Σαµαρά, 2007). Αναφερόµενοι συγκεκριµένα στην εκµάθηση του νέου 

λεξιλογίου, να διευκρινίσουµε πως υπάρχουν διαφορετικοί τύποι επαναλήψεων, που 

ποικίλουν ως προς την αποτελεσµατικότητά τους. Για παράδειγµα, η µηχανιστική απλά 

επανάληψη λέξεων ως σειρές ήχων, αποτελεί χαµηλού επιπέδου διαδικασία καθώς δεν 

απαιτεί ιδιαίτερη διανοητική ενεργοποίηση και οδηγεί σε χαµηλά µνηµονικά 

αποτελέσµατα. Αντίθετα, η κατανόηση σε βάθος της έννοιας µιας λέξης, η σύνδεση και 

ενσωµάτωσή της στα υπάρχοντα νοητικά σχήµατα,  απαιτεί παραπάνω επιπέδου 

επεξεργασία, βαθύτερη, που φέρνει καλύτερα και πιο µόνιµα µνηµονικά αποτελέσµατα 

(Κολιάδης, 2002· Βάµβουκα, 2009· Σαµαρά, 2007). 
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Βάσει των παραπάνω, ο τύπος της επανάληψης/επανεξέτασης, ο οποίος συνδέεται µε 

το βάθος της επεξεργασίας µιας λέξης, είναι εκείνος που παίζει σηµαντικό ρόλο στη 

διατήρησή της, καθώς καθορίζει τη διάρκειά της στη µακρόχρονη µνήµη, επηρεάζοντας 

συνάµα την ευκολία ανάκλησής της. Τη θέση αυτή υπερασπίζονται οι Craik και Watkins 

(1973), οι οποίοι διαχωρίζοντας τη µηχανιστική-επιφανειακή διαδικασία της 

επαναληπτικής επανεξέτασης ή εξέτασης διατήρησης από την πιο βαθειά διαδικασία της 

διευκρινιστικής επανεξέτασης, τονίζουν την ανεπάρκεια και αναποτελεσµατικότητα της 

πρώτης, από µόνη της, για τη µακροπρόθεσµη διατήρηση των πληροφοριών στη µνήµη. 

Συµπερασµατικά, η πιο κριτική  επεξεργασία µιας λέξης που αποθηκεύεται στη 

µνήµη, χαράζει βαθύτερα το µνηµονικό της ίχνος (Craik & Lockhart, 1972) και 

ανακαλείται ευκολότερα φθάνοντας στην αυτοµατοποίηση έπειτα από πολλαπλές 

επαναλήψεις, συµβάλλοντας έτσι στην επέκταση των ορίων της µακρόχρονης µνήµης και 

συγχρόνως στην  αποφόρτιση των πόρων της εργαζόµενης µνήµης (Σαµαρά, 2007).  

 

     δ) Η οµαδοποίηση των παρουσιαζόµενων πληροφοριών  
 

 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, οι πόροι της εργαζόµενης µνήµης είναι περιορισµένοι. Για να 

αντιµετωπίσουµε τη γνωστική της υπερφόρτωση  χρειάζεται, πέρα από το µέγεθος των 

παρεχόµενων πληροφοριών, να προσέξουµε και τον τρόπο µε τον οποίο θα οργανώσουµε 

αυτές τις πληροφορίες (Σαµαρά, 2007). Η οργάνωση των λέξεων σε σηµασιολογικές 

οµάδες (Κατή, 1992 α, β) -µε βάση κάποια κοινά χαρακτηριστικά, ιδιότητες, 

λειτουργίες… κ.λ.π. που µπορεί να έχουν-, διευκολύνει την εκµάθηση και συγκράτησή 

τους από τα παιδιά.  Αυτός ο τρόπος οργάνωσης µπορεί να βασίζεται είτε σε θεµατικές, 

είτε σε κατηγορικές σχέσεις. Οι θεµατικές σχέσεις αφορούν σε συνειρµούς όπως: τα 

λουλούδια ταιριάζουν µε το ανθοδοχείο, η µέλισσα µε το κερί…, ενώ οι κατηγορικές 

σχέσεις αφορούν σε άλλου είδους ταξινοµήσεις: το ανθοδοχείο ταιριάζει µε το τραπέζι, η 

µέλισσα µε το µυρµήγκι… (Πρώιου, 2010). Αποτελέσµατα πειραµατικών ερευνών που 

βασίστηκαν στην ταξινόµηση εικόνων, έδειξαν τα παιδιά µικρής ηλικίας (έως τα έξι τους 

χρόνια) να προτιµούν τη θεµατική κυρίως ταξινόµηση των εικόνων, ενώ τα µεγαλύτερα 

(πάνω των 10 ετών) να προτιµούν κυρίως την ταξινόµησή τους βάσει κατηγορικών 

κριτηρίων (Smiley & Brown, 1979). Πιθανόν, όµως, για το αποτέλεσµα αυτό να 

ευθύνεται η οδηγία που δινόταν στη συγκεκριµένη έρευνα, την οποία χαρακτήριζε 

ασάφεια.  Σε πιο πρόσφατες µελέτες όπου η οδηγία ταξινόµησης δινόταν µε περισσότερο 
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σαφή και ξεκάθαρο τρόπο, φάνηκε τα παιδιά, από πολύ µικρή ηλικία, από το πρώτο 

κιόλας έτος τους, να είναι σε θέση να κάνουν κατηγορικές ταξινοµήσεις αντικειµένων.  

Να σηµειώσουµε εδώ, πως οι ιδιότητες/οµοιότητες εκείνες στις οποίες βασιζόµαστε 

κάθε φορά προκειµένου για να οµαδοποιήσουµε κάποιες λέξεις σε κατηγορίες, 

χαρακτηρίζονται από το στοιχείο της υποκειµενικότητας. Με όποιο κριτήριο κι αν γίνεται 

όµως η ένταξη του λεξιλογίου σε σηµασιολογικές κατηγορίες, εκείνο που πρέπει να 

τονίσουµε είναι η ωφελιµότητα της οµαδοποιηµένης παρουσίασής του, καθώς βοηθά 

στην καλύτερη επεξεργασία των αµέτρητων ερεθισµάτων που δεχόµαστε και τα οποία δε 

µπορούµε να διαχειριστούµε µεµονωµένα (Πρώιου, 2010).  

Όταν, λοιπόν, οι νέες λέξεις που έχουµε στόχο να µάθουν τα παιδιά, παρουσιάζονται 

σε αυτά κατάλληλα οργανωµένες σε οµάδες, γίνονται ευκολότερα και γρηγορότερα 

αντικείµενα επεξεργασίας από την εργαζόµενη µνήµη τους, αφού αντιµετωπίζονται από 

αυτήν ως µία ενιαία µονάδα, περιορίζοντας κατά πολύ το φόρτο που ασκούν επάνω της 

(Σαµαρά, 2007). Επιπλέον, οι κατάλληλα οµαδοποιηµένες λέξεις συνεισφέρουν στην 

ευκολότερη ανάκληση των πληροφοριών που σχετίζονται µε την έννοιά τους (Πρώιου, 

2010).  
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2.3  ΓΛΩΣΣΑ ΚΑΙ ΜΟΥΣΙΚΗ: ΠΑΡΑΛΛΗΛΟΙ ∆ΡΟΜΟΙ 

 

Η γλώσσα αποτελεί ίσως το πιο σηµαντικό στοιχείο της µαθησιακής διαδικασίας, ένα 

ιδιαίτερα κρίσιµο µέσο για την κατάκτηση καίριων γνώσεων και ικανοτήτων, οι οποίες 

αποκτούνται µέσα από τις τέσσερις όψεις που µπορεί να έχει η γλωσσική επικοινωνία: 

την  ακρόαση, την οµιλία, την ανάγνωση και τη γραφή.  

Η µουσική, από την άλλη πλευρά, συνιστά µια παγκόσµια µορφή γλώσσας, ένα 

διαπολιτισµικό µέσο επικοινωνίας που χρησιµοποιεί µελωδικούς και ρυθµικούς ήχους 

(Adileh & Adileh, 2011). Η οικουµενική της παρουσία µαρτυρά τη σπουδαιότητά της, 

ενώ η µουσική εκπαίδευση, µε το ρυθµό και την αρµονία να ανοίγουν δρόµο προς την 

ψυχή ακουµπώντας την δυνατά και προσφέροντάς της ανάταση, αποτελεί εξαιρετικά 

αποτελεσµατικό εργαλείο (Lieb, 2008), που συµβάλλει σηµαντικά στην ανάπτυξη του 

λεξιλογίου και της γραφής-ανάγνωσης (Barr & Johnston, 1989, Kouri & Telander, 2008· 

Κοκκίδου, 2008).  

Γλώσσα και µουσική αποτελούν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ανθρώπινου γένους 

(Hodges, 2000). Προχωρώντας χέρι-χέρι (McIntire, 2007), συγκροτούν δύο παράλληλα 

αναπτυσσόµενα και αλληλοσυµπληρούµενα συστήµατα/µοντέλα επικοινωνίας 

(Γεωργιάδης, 2001), µέσω των οποίων οι άνθρωποι µπορούν να εκφράσουν τη γνώµη 

τους, να ανταλλάξουν απόψεις, να µεταδώσουν πληροφορίες (Chen-Hafteck, 1997· 

Mithen, 2005), να εκφράσουν συναισθήµατα (Ali & Peynircioğlu, 2006· 

Mohn, Argstatter, & Wilker, 2010). Ο τρόπος που αναπτύσσονται γλώσσα και µουσική, 

έχει πολλές οµοιότητες (Davies, 2000). Είναι και οι δύο προφορικά µεταδιδόµενες 

περιέχοντας φωνητικά, συντακτικά και σηµασιολογικά/εννοιολογικά συνθετικά, 

αναπτύσσονται από νωρίς στη ζωή µας, αποτελούν µέσα κοινωνικής αλληλεπίδρασης 

(Gordon, 1993) και αφορούν σε ακολουθίες ήχων που είναι οργανωµένοι στο χρόνο 

(προφορικός λόγος-µουσική) και στον χώρο (γραπτός λόγος-µουσικό κείµενο) (Lerdahl 

2001· Samson, Ehrlé, & Baulac 2001). 

Μεταξύ γλώσσας και µουσικής υπάρχει ένας γερός και καλά τεκµηριωµένος δεσµός, 

ο οποίος υποστηρίζεται από τα ευρήµατα πολλών κλινικών ερευνών (Chong & Gan, 

1997· Mora, 2000· Chang, 2000· Opitz, 2000· Anvari, Trainor, Woodside, & Levy, 2002· 

Hansen, Bernstorf, & Stuber, 2004· Wiggins, 2007· Paquette & Rieg, 2008 κ.ά.). Ο Del 

Campo (1997) θεωρεί πως τα τρία στοιχεία «κλειδιά» της λεκτικής επικοινωνίας, οι 

λέξεις, η γλώσσα του σώµατος/κινήσεις και ο επιτονισµός (η έµφαση δηλαδή που δίνουµε 
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σε λέξεις ή φράσεις ανάλογα µε το νόηµα που θέλουµε να αποδώσουµε),  αντιστοιχούν 

στα τρία βασικά στοιχεία της µουσικής, στη ρίµα, στο χορό και στη  µελωδία. Τονίζοντας 

την πολυπλοκότητα της προφορικής επικοινωνίας, ο ίδιος αναφέρει πως µόνο το 15% 

αυτής αφορά στο λόγο, ενώ το 70% του µηνύµατος παρουσιάζεται/ερµηνεύεται µέσα από 

τη γλώσσα του σώµατος και το τελικό 15% ανήκει στον επιτονισµό, το µουσικό 

χαρακτηριστικό της γλώσσας (στο Mora, 2000:147).  

Η φυσική έλξη  που υπάρχει µεταξύ γλώσσας και µουσικής (Palmer & Kelly, 1992) 

και η άρρηκτη σχέση που τις συνδέει, είναι εµφανής στην παράλληλη πορεία/εξέλιξη των 

δύο συστηµάτων κατά τα πρώτα αναπτυξιακά τους στάδια. (Μαγαλιού & Αργυρίου, 

2011). Οι επιστήµονες θεωρούν πως η γλωσσική προσωδία -το µελωδικό περίγραµµα και 

τα ρυθµικά σχήµατα δηλαδή του λόγου, η µουσικότητά του-, η οποία είναι ανάλογη του 

µελωδικού και ρυθµικού περιγράµµατος της µουσικής, αποτελεί την πρώτη διάσταση της 

γλώσσας που κατανοούν και χρησιµοποιούν τα βρέφη, πολύ πριν ακόµη πουν λέξεις 

(Loewy, 1995· Mora, 2000· Saffran & Griepentrog, 2001). Αργότερα πια, µέσω της 

αλληλεπίδρασης, πέρα από τη µουσικότητα της γλώσσας, αποκτούν τις ικανότητες 

εκείνες που είναι απαραίτητες για την επικοινωνία (Mora, 2000). Έτσι, από το ξεκίνηµα 

κιόλας της ζωής τους, τα παιδιά δείχνουν µεγαλύτερη ευαισθησία και προσοχή στις 

ακουστικές διαφορές που είναι σηµαντικές για τη γλώσσα (Saffran & Griepentrog, 2001). 

Ακούν και παράγουν ήχους, παίρνοντας µαθήµατα γλώσσας, τα οποία µπορούν να 

εκληφθούν και ως µαθήµατα µουσικής καθώς η φωνή των ενηλίκων, όταν απευθύνονται 

στα βρέφη, περιέχει µουσικά στοιχεία: έχει περιορισµένο εύρος επιτονισµού που 

διαµορφώνεται σύµφωνα µε συγκεκριµένο χρωµατισµό και µεταβολή του τονικού ύψους, 

υψηλότερη φωνητική έκταση, µακριές και απαλές µελωδικές φόρµες µε απρόσµενα 

γλιστρήµατα (glissandi), αλλά και προσωδιακή ρυθµικότητα που ενισχύεται από τη 

συχνότητα της επανάληψης. Τα µελωδικά και ρυθµικά χαρακτηριστικά που έχει ο λόγος 

και το τραγούδι των ενηλίκων προς τα βρέφη, προσελκύουν την προσοχή τους και 

βοηθούν στην καλύτερη κατανόηση του νοήµατός τους από τα µικρά. Επιπλέον περιέχουν 

στοιχεία υψηλής συναισθηµατικότητας που φαίνεται να χρησιµοποιούνται διαισθητικά 

από τους ενήλικες σε όλο τον κόσµο ως µέσο αλληλεπίδρασης µε τα παιδιά τους, 

απολαµβάνοντας την πλήρη αποδοχή των δεύτερων (Boysson-Bardies, 1999). Τα βρέφη, 

λοιπόν, παρακολουθούν τις ιδιότητες του ήχου αναφορικά µε την κατεύθυνση, τη 

συχνότητα, την ένταση, το ηχόχρωµα, τη διάρκεια-παύσεις, το τέµπο, τον επιτονισµό, την 

οξύτητα, το ρυθµό του, δίνοντας σηµασία στη µουσικότητα των ήχων και όχι στο νόηµα 

των λέξεων (Chen-Hafteck, 1997). Προσέχουν δηλαδή το «πώς» λέγεται κάτι και όχι το 
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«τι» λέγεται (Stern, 1977), χωρίς να ξεχωρίζουν γλώσσα και µουσική, λόγο και τραγούδι. 

Γι αυτό και παρακολουθώντας κανείς αυτά τα «πρωτο-αφηγηµατικά» -κατά τον Imberty 

(2005)- χαρακτηριστικά της προσωδίας, είναι δύσκολο να αποφανθεί ποιοι ήχοι είναι 

προ-µουσικοί και ποιοι προ-γλωσσικοί. Υπό αυτή την έννοια, θα µπορούσε να 

υποστηρίξει κανείς ότι συντελείται κατά τη βρεφική ηλικία ένα είδος πρώιµης µάθησης 

µε στοιχεία τόσο γλωσσικά όσο και µουσικά (Μακροπούλου & Βαρελάς, 2005· Ρεράκη, 

2011) -συναισθηµατικά, που διαµορφώνουν µια «µουσική γλώσσα» ξεχωριστή, ένα 

µοναδικό τρόπο µη λεκτικής επικοινωνίας (Papousek, 1996a· Papousek, 1996b· Hodges, 

2005). Βέβαια, τα µουσικά και συναισθηµατικά χαρακτηριστικά, που διακρίνουν το λόγο 

που εκφέρουν οι ενήλικες προς τα παιδιά, να σηµειώσουµε πως ολοένα και ελαττώνονται 

όσο αυτά µεγαλώνουν (Boysson-Bardies, 1999).  

Απόδειξη της στενής σχέσης που υπάρχει µεταξύ αυτών των δύο επικοινωνιακών 

συστηµάτων (γλώσσας και µουσικής) αποτελεί το κλάµα ενός παιδιού ενώ παράλληλα 

µιλάει. Η προσωδία που χαρακτηρίζει τον έλεγχο της αναπνοής του, ο ρυθµός, ο τόνος 

και η µελωδική γραµµή της φωνής του, γίνονται περισσότερο έντονα ενώ συγχρόνως, 

µέσα από τη µουσική έκφραση, αναδύονται συναισθήµατα και η γλώσσα οπισθοδροµεί 

σε βάβισµα (Chen-Hafteck, 1997).  

Τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών, κάποιοι επιστήµονες τη βλέπουν σύµφωνα µε τα 

µουσικά στάδια του λόγου, κατά τα οποία η επικοινωνία προχωρά από το κλάµα στο 

βάβισµα και τελικά στη χρήση λέξεων (Loewy, 1995· Van Riper, 1984).  Θα µπορούσαµε 

να πούµε πως προγλωσσικά, η µουσική χρησιµεύει ως µεταφορέας προθέσεων που ως 

σκοπό έχουν την επικοινωνία (Weatherford-Stansell, 2005), µε όλους αυτούς τους ήχους 

να προετοιµάζουν αναπτυξιακά για τον τηλεγραφικό λόγο που ακολουθεί (Van Riper, 

1984). Σύµφωνα µε τη Mora (2000), η κατάκτηση της µουσικής διάστασης της γλώσσας 

από τη µικρή ηλικία θέτει το πλαίσιο για την τοποθέτηση αργότερα των γλωσσικών της 

στοιχείων, των φωνηµάτων.  

Τόσο η McDonald (1975), όσο και  η Morrow (1996), αναγνωρίζουν τα γλωσσικά 

οφέλη που αποκοµίζουν τα παιδιά από τις µουσικές δραστηριότητες. Υποστηρίζεται, 

επίσης, ότι το «κλειδί» για την επιτυχηµένη ανάπτυξη της γλώσσας είναι η ακουστική 

διάκριση (McDonald, 1975· Chong & Gan 1997), η ακριβής δηλαδή αποκρυπτογράφηση 

και εσωτερίκευση των προσωδιακών στοιχείων που συνθέτουν το λόγο -όπως είναι ο 

επιτονισµός, το τονικό ύψος, ο ρυθµός, η δυναµική και το ηχόχρωµα (Lieb, 2008)-, 

συµπεριλαµβανοµένου του ήχου των γραµµάτων (φωνηµάτων), των συλλαβών και της 

προφοράς των λέξεων-, που καλλιεργείται µέσω της µουσικής (Richards, 1993). Τα 
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παιδιά δίνουν ιδιαίτερη προσοχή στις λεπτές διαφορές του ηχοχρώµατος και του ρυθµού, 

πράγµα που τα βοηθά να µαθαίνουν την προφορά και τον τονισµό της γλώσσας τους 

άψογα και να το καταλαβαίνουν επίσης όταν κάποιος δεν είναι φυσικός οµιλητής της 

(Weatherford-Stansell, 2005). Εκείνα δε που µαθαίνουν µουσική, παρουσιάζουν 

ενισχυµένες γλωσσικές ικανότητες καθώς είναι σε θέση να αντιληφθούν καλύτερα τις 

συναισθηµατικές διαβαθµίσεις στο λόγο, αλλά και να παρακολουθήσουν και να 

κατανοήσουν καλύτερα το νόηµα της οµιλίας µέσα σε θορυβώδες περιβάλλον. 

Επιπροσθέτως, τα άτοµα µε ανεπτυγµένη τη µουσική αντίληψη, έχουν κλίση στην 

εκµάθηση των ξένων γλωσσών, η οποία οφείλεται στην προσαυξηµένη ικανότητά τους  

να αντιλαµβάνονται, να διακρίνουν, να επεξεργάζονται και να αναπαράγουν πιστά την 

προφορά τους (Zatorre, Evans, & Meyer, 1992· Weatherford-Stansell, 2005). Ο δεσµός 

που υπάρχει µεταξύ της µουσικής και της γλωσσικής µάθησης επιβεβαιώθηκε και από την 

έρευνα του Jourdain (1997), η οποία έδειξε τα πολύγλωσσα άτοµα να παρουσιάζουν 

αυξηµένες µουσικές ικανότητες.  

Πέρα, όµως, από την οµοιότητα στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τους ήχους 

(Macarthur & Trojer, 1985· Chong & Gan 1997), η γλώσσα και η µουσική έχουν 

οµοιότητες και στη γραπτή τους µορφή. Και οι δύο κάνουν χρήση συµβόλων (Clay, 1993) 

και διαβάζονται µε την ίδια φορά, από αριστερά προς τα δεξιά, απαιτώντας 

οπτικοκινητικό συντονισµό. Ως κοινά τους χαρακτηριστικά µπορούµε ακόµη να 

αναφέρουµε: α) την οπτική διαδοχική µνήµη, την ικανότητα, δηλαδή, να θυµάται κάποιος 

τους ήχους που συνθέτουν τις µελωδίες όπως και τα φωνήµατα που συνθέτουν τις λέξεις, 

προκειµένου να τα αναπαράγει αλλά και β) τη γλωσσική αντίληψη, την ικανότητα, 

δηλαδή,  να ακούει και να καταλαβαίνει κάποιος την οµιλούµενη γλώσσα, τα τραγούδια ή 

τις οδηγίες που αφορούν σε µουσικές δραστηριότητες (Lloyd, 1978·  Βrown, Martinez & 

Parsons, 2006).  

Οι Hansen, Bernstorf και Stuber, (2004) κάνουν επίσης σύγκριση µεταξύ µουσικής 

και γλώσσας αναφέροντας ως κοινά τους σηµεία τα εξής:  
 

-τη φωνολογική επίγνωση, την ευαισθησία δηλαδή στους ήχους της γλώσσας 

(αναγνώριση ρίµας, συλλαβών, αρχικού-τελικού φωνήµατος-ήχου, κ.λ.π.), την οποία 

αντιπαραβάλλουν µε την ευαισθησία στους µουσικούς ήχους (αναγνώριση 

επαναλαµβανόµενων ηχητικών µοτίβων ή διαφορετικών ήχων κ.λ.π.) 
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-τη φωνηµική επίγνωση, την αναγνώριση δηλαδή και το χειρισµό των φωνηµάτων, την 

οποία αντιπαραβάλλουν µε την αναγνώριση και το χειρισµό των φθόγγων, που 

αντίστοιχα αποτελούν τη µικρότερη µονάδα µουσικού ήχου και  
 

-την ευφράδεια, την ικανότητα δηλαδή λεκτικής έκφρασης ιδεών, την οποία 

αντιπαραβάλλουν µε την ικανότητα παρουσίασης της µουσικής ήρεµα και αβίαστα. 
 

Καθώς υπάρχει µια δυναµική σχέση µεταξύ µουσικής και γλώσσας, όταν βελτιώνεται 

η µια, παράλληλα αναπτύσσεται και η άλλη (Lee, 2009). Αποτελώντας η προφορική 

γλώσσα µια κοινωνική και αλληλεπιδραστική διαδικασία,  η µουσική προσφέρεται ως 

ένας φυσικός τρόπος εµπλουτισµού της από τη µικρή κιόλας ηλικία (Woodall & 

Ziembroski, n.d.): συµβάλλει στην καλλιέργεια του προφορικού λόγου, καθιστά τα παιδιά 

ικανά να επεξεργάζονται ενεργά τα νέα ερεθίσµατα και να πειραµατίζονται βγάζοντας 

συµπεράσµατα για τους γραµµατικούς κανόνες της γλώσσας (Weatherford-Stansell, 

2005), ενώ η αίσθηση του ρυθµού που αποκτούν τα βοηθά στην αντίληψη των 

οµοιοκατάληκτων µοτίβων και της παρήχησης στις περιοχές της ανάγνωσης και γραφής. 

(Woodall & Ziembroski, n.d). Η µουσική και τα τραγούδια βοηθούν ακόµη στην 

ανάπτυξη της προσεκτικής ακρόασης, η οποία αποτελεί θεµελιώδη παράγοντα για την 

αντίληψη και κατανόηση της προφορικής γλώσσας, την εκφραστική κίνηση και αργότερα 

την ανάγνωση και τη γραφή (Wolf, 1992). Η Shimo (2002) τονίζει πως οι σχετικές µε τη 

διδασκαλία της προσεκτικής ακρόασης προσεγγίσεις συµπεριλαµβάνουν το ενδιαφέρον 

για τα συναισθήµατα των µαθητών και τη στάση, τη διάθεση, τη συµπεριφορά τους, ώστε 

να βλέπουν θετικά και µε λιγότερο άγχος τις δραστηριότητες µάθησης.  

 Η ενασχόληση, λοιπόν, µε µουσικές δραστηριότητες µπορεί να βοηθήσει τα παιδιά 

στην εξάσκηση µιας συγκεκριµένης γλωσσικής δεξιότητας, ωφελώντας παράπλευρα κι 

άλλες περιοχές (Lee, 2009) όπως τη µνηµονική τους ικανότητα (Chong & Gan 1997· 

Weatherford Stansell, 2005), την απόκτηση αυτοπεποίθησης ως οµιλητές, τη δηµιουργία 

ισχυρών κοινωνικών δεσµών (Woodall & Ziembroski, n.d).  Η µουσική, γενικότερα, έχει 

φανεί πως επηρεάζει θετικά τη διάθεση, και τα συναισθήµατα (Lieb, 2005), καταπραΰνει 

και ηρεµεί (Bancroft, 1985), προσφέρει απόλαυση και δίνει κίνητρο για µάθηση 

(Weatherford-Stansell, 2005), µέσα στο ευχάριστο και χαλαρό κλίµα που δηµιουργείται 

(Wolf, 1992· Woodall & Ziembroski, n.d), απαλλαγµένο από στρες (Richards,1993). Τα 

καθολικά (universal) στοιχεία της µουσικής µπορούν να κάνουν το τεχνητό περιβάλλον 

της τάξης µια πραγµατική εµπειρία, τη νέα πληροφορία σηµαντική, προσδίδοντας 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον στη µαθησιακή διαδικασία (Weatherford-Stansell, 2005).    
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Συµπερασµατικά,  ο παρόµοιος τρόπος εξέλιξης µουσικής και λόγου στα µικρά παιδιά 

οδηγεί στην πιθανότητα αυτά να µαθαίνουν µουσική µε τον ίδιο τρόπο που µαθαίνουν τη 

γλώσσα. Η διδασκαλία της µουσικής, όσο πολύτιµη είναι για την απελευθέρωση του 

καλλιτεχνικού και µουσικού δυναµικού κάθε παιδιού, το ίδιο σηµαντική είναι για τον 

εµπλουτισµό της γλώσσας των παιδιών και την ανάπτυξη του γραµµατισµού (Gromko, 

2005).  

Οι µουσικές δραστηριότητες προωθούν την ανάπτυξη της ακουστικής διάκρισης, της 

φωνολογικής µνήµης και µεταγνωστικών ικανοτήτων –τρία συνθετικά/συστατικά που 

εµπλέκονται ισότιµα στην ανάπτυξη των γλωσσικών ικανοτήτων [(Bernstein, 1976, Fiske, 

1993, Lowe, 1995, 1998, Ribière-Raverlat, 1997, Sloboda, 1985) στο Bolduc, 2008]. 

Αυτός είναι ένας επιπλέον σηµαντικός λόγος ώστε να ενθαρρύνεται η διδασκαλία της 

µουσικής από την πολύ µικρή ηλικία και να αποτελεί αναπόσπαστο µέρος του 

εκπαιδευτικού συστήµατος όπως και η γλώσσα (Lee, 2009). Τόσο οι εκπαιδευτικοί, όσο 

και οι µουσικοί και οι µουσικοθεραπευτές, χρειάζεται να ενθαρρύνουν τη συνεργασία 

αυτών των αλληλοσυσχετιζόµενων και αλληλοενισχυόµενων φυσικών παρτενέρ, καθώς η 

επικοινωνία µέσω της µουσικής παρέχει οφέλη/πλεονεκτήµατα για όλους (Lieb, 2008· 

Σιώψη, 2011).  
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2.4    Η   ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ   ΓΛΩΣΣΙΚΩΝ   ΚΑΙ    ΜΟΥΣΙΚΩΝ 

          ΕΡΕΘΙΣΜΑΤΩΝ  ΑΠΟ  ΤΟΝ  ΕΓΚΕΦΑΛΟ  

  

Ο εγκέφαλος διαµορφώνεται, «σµιλεύεται» µέσα από την αλληλεπίδραση µε το 

περιβάλλον και τα ερεθίσµατα που δέχεται, ενώ οι αντιδράσεις του εγκεφάλου 

καθορίζουν την αρχιτεκτονική του (Zull 2002).  Οι συνάψεις των εγκεφαλικών νευρώνων 

που συµβαίνουν από τους πρώτους µήνες της ζωής µας, προετοιµάζουν τη µάθηση και δε 

σταµατούν να δηµιουργούνται όσο ζούµε. Καθώς όλοι οι άνθρωποι έχουν από τη φύση 

τους την ικανότητα να ανταποκρίνονται στα µουσικά ερεθίσµατα του περιβάλλοντος 

(Hodges, 2000), στη διαδικασία της δηµιουργίας συνάψεων η µουσική παίζει καθοριστικό 

ρόλο, κρατώντας ενεργό και ζωντανό το µεγαλύτερο µέρος του εγκεφάλου (Bennet & 

Bennet, 2009). 

Μουσική και εγκέφαλος έχουν µια σχέση µοναδική, που όµως -παρά την τεράστια 

πρόοδο της επιστήµης, της τεχνολογίας και της έρευνας- δεν έχει ακόµη κατανοηθεί 

πλήρως (Hodges, 2000· Παπαδέλης, 2008). Η σύγχρονη νευρο-επιστήµη αποδεικνύει ότι 

η µουσική εκπαίδευση και ακρόαση δεν καλλιεργεί µόνο τις καθαρά µουσικές δεξιότητες 

αλλά βελτιώνει και προάγει πολλαπλές δεξιότητες (∆ρίτσας, 2002) και σε άλλα πεδία, 

όπως η γλώσσα, τα µαθηµατικά και οι επιστήµες (Yahaya, 2008)  καθιστώντας  τον 

εγκέφαλο πιο δεκτικό στη µάθηση  (Davies, 2000·  Calvin & Ojemann, 1994· Zatorre, 

1997). Κατά τις δύο τελευταίες δεκαετίες τα πορίσµατα  της έρευνας του εγκεφάλου,   

ιδιαίτερα µέσα από την εφαρµογή µεθόδων νευροαπεικόνισης -της µαγνητικής 

τοµογραφίας εγκεφάλου και της πλέον σύγχρονης τοµογραφίας ποζιτρονίου-PET SCAΝ- 

(Blood, Zatorre, Bermudez & Evans, 1992), προσφέρουν περισσότερες αποδείξεις για τη 

στενή σχέση συνεργασίας που υπάρχει µεταξύ µουσικής και γλώσσας, φανερώνοντας 

αρκετά κοινά τους σηµεία στους µηχανισµούς πρόσληψης, αντίληψης και παραγωγής του 

µουσικού και γλωσσικού συντακτικού (Παπαδέλης, 2008· Peretz, 2009· Weatherford-

Stansell, 2005· Maess & Koelsch, 2001). Αυτά τα ευρήµατα συνηγορούν υπέρ της 

άποψης πως γλώσσα και µουσική «µοιράζονται» ένα σηµαντικό πλήθος δοµών του 

νευρικού συστήµατος, που φαίνεται να είναι ειδικές για τη γλωσσική και ακουστική 

επεξεργασία (Παπαδέλης, 2008· Koelsch, Gunter, Cramon, Zysset, Lohmann, & 

Friederici, 2002).  

Όπως είναι γνωστό, ο ανθρώπινος εγκέφαλος χωρίζεται σε δύο ηµισφαίρια, τα οποία 

αναφέρονται ως δεξί και αριστερό ηµισφαίριο. Το αριστερό ηµισφαίριο είναι εκείνο που 
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ελέγχει τη δεξιά πλευρά του σώµατος και το δεξί αντίστοιχα ελέγχει την αριστερή πλευρά 

του σώµατος (Πόρποδας, 2002). Πολλοί συνδέουν το αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο µε 

τη σκέψη, το λόγο και την επιστηµονικότητα, ενώ το δεξί ηµισφαίριο µε τη διαισθητική-

ενορατική λειτουργία, µε τη φαντασία, τον παρορµητισµό,  τη µνήµη, το συναίσθηµα και 

την καλλιτεχνικότητα (Richards, 1993· Adileh & Adileh, 2011· Βrown, Martinez, & 

Parsons, 2006). Βάσει του παραπάνω διαχωρισµού, θα θεωρούσαµε πως η µουσική 

εδρεύει στο δεξί εγκεφαλικό ηµισφαίριο. Παρόλα αυτά, έχει βρεθεί πως ορισµένες 

διαδικασίες της -όπως η αντίληψη του ρυθµού-, γίνονται αντικείµενο επεξεργασίας του 

αριστερού ηµισφαιρίου, το οποίο είναι υπεύθυνο για την επεξεργασία της γλώσσας 

(Platel, Price, Baron, Wise, Lambert, Frackowiak, Lechevalier, & Eustache, 1997).  

Ενώ, λοιπόν, η διδασκαλία βασίζεται σε λειτουργίες που υποστηρίζονται από το 

αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο, η µουσική δίνει την ευκαιρία στους µαθητές να 

χρησιµοποιούν και το δεξί  εγκεφαλικό ηµισφαίριο (Adileh & Adileh, 2011). Θα 

µπορούσαµε να πούµε πως το αριστερό ηµισφαίριο αναλύει τη δοµή της µουσικής, ενώ το 

δεξί επικεντρώνει στη µελωδία, συγχρονίζοντας έτσι και τα δύο µέρη του εγκεφάλου 

(Yoon, 2000). Εποµένως, όταν ο εγκέφαλος επεξεργάζεται µουσική, η λειτουργία αυτή 

απλώνεται και στα δύο ηµισφαίρια (Amen 2005), καθιστώντας αδιευκρίνιστη την 

παραδοσιακά αποδεκτή υποδιαίρεση µεταξύ τους (Tomatis, στο Thompson & Andrews, 

2000). Η ακριβής περιοχή του εγκεφάλου όπου εγκαθίσταται η µουσική είναι δύσκολο να 

καθοριστεί. Αν και υπάρχει µια αρµόδια εγκεφαλική περιοχή για την επεξεργασία των 

ακουστικών πληροφοριών, η οποία έχει προσδιοριστεί ως ακουστικός φλοιός (auditory 

cortex), η περιοχή αυτή πέρα από τις ακουστικές πληροφορίες δέχεται και οπτικές 

πληροφορίες, ακριβώς όπως και ακουστικές πληροφορίες δέχεται αντίστοιχα ο οπτικός 

φλοιός, υπεύθυνη περιοχή για την επεξεργασία οπτικών πληροφοριών. Έτσι εξηγείται το 

πώς συγκεκριµένα είδη µουσικής µπορούν να ενεργοποιήσουν τη µνηµονική της 

ανάκληση, ή πως µπορεί να έρθει στο νου µας ένα τραγούδι, ο ρυθµός, η µελωδία του 

(Nakamura, Sadato, Oohashi, Nishina, Fuwamoto, & Yonekura, 1999), ενώ παράλληλα 

γίνεται φανερή η οµοιότητα στη φύση του ακουστικού και οπτικού φλοιού του εγκεφάλου 

(Begley, 2007).  

Καθώς ο ήχος εισέρχεται από τα αυτιά, φθάνει στον ακουστικό φλοιό που βρίσκεται 

στους κροταφικούς λοβούς. Ο κροταφικός λοβός του µη κυρίαρχου ηµισφαιρίου 

(συνήθως του δεξιού) ακούει τα χαρακτηριστικά του ήχου -το τονικό του ύψος, τη 

µελωδία, την αρµονία, το ρυθµό του- τα οποία αντιµετωπίζει ως ενιαίο σύνολο. Ο 

κροταφικός λοβός του κυρίαρχου ηµισφαιρίου (συνήθως του αριστερού) είναι καλύτερος 
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στην ανάλυση του εισερχόµενου ήχου που µπορεί να αναφέρεται, για παράδειγµα, στους 

στίχους της µουσικής, στις αλλαγές στο ρυθµό, στη συχνότητα, στην ένταση, στη 

µελωδία (Amen, 2005· Jensen, 2000). Ο µετωπικός λοβός συνδέει τον ήχο µε τη σκέψη 

και διεγείρει συναισθήµατα και προηγούµενες εµπειρίες από τη µνήµη διασκορπισµένες 

σε όλο τον εγκέφαλο (Sousa, 2006), ενώ η παρεγκεφαλίδα εµπλέκεται εκτιµώντας την 

καταµέτρηση των παλµών (Jensen, 2000). 

Χρησιµοποιώντας την σύγχρονη µέθοδο τοµογραφίας ποζιτρονίου (PET scan), οι 

νευροεπιστήµονες έχουν αναγνωρίσει και προσδιορίσει τις εγκεφαλικές περιοχές οι 

οποίες ενεργοποιούνται από τα διάφορα στοιχεία της µουσικής. Για παράδειγµα, ο ρυθµός 

ενεργοποιεί τη γλωσσική περιοχή Broca (υπεύθυνη για την επεξεργασία της γραµµατικής 

και τη φωνολογική  επεξεργασία) αλλά και την παρεγκεφαλίδα. Η µελωδία ενεργοποιεί 

και τα δύο ηµισφαίρια, η αναγνώριση όµως µια συγκεκριµένης ενεργοποιεί κυρίως το 

δεξί ηµισφαίριο. Η αρµονία ενεργοποιεί περισσότερο το αριστερό ηµισφαίριο παρά το 

δεξί, όπως και τον κατώτερο κροταφικό λοβό. Το τονικό ύψος ενεργοποιεί την πίσω 

αριστερή περιοχή του εγκεφάλου κι επίσης µπορεί να ενεργοποιεί το δεξιό ακουστικό 

φλοιό. Το ηχόχρωµα ενεργοποιεί το δεξί ηµισφαίριο. Επιπλέον, η ενεργοποίηση των 

διαφόρων εγκεφαλικών περιοχών είναι σε άµεση συνάρτηση µε τις αισθήσεις οι οποίες 

κάθε φορά εµπλέκονται. Π.χ. την ακοή (ακούγοντας µουσική), την όραση (διαβάζοντας 

µουσική), την αφή (παίζοντας µουσική) (Jensen 2000). Γενικά θα λέγαµε πως, η εµπειρία 

και η σκέψη που σχετίζεται µε τη µουσική είναι χωρικά διασπασµένη σε όλο τον 

εγκέφαλο (Bennet & Bennet, 2009).  

Στη διασύνδεση των δύο εγκεφαλικών ηµισφαιρίων πρωταρχικό ρόλο έχει το 

ακουστικό κρανιακό νεύρο (acoustic cranial nerve), το οποίο δρα ως σταθµός 

διακλάδωσης για το οπτικό, οφθαλµοκινητικό, τροχλιακό, νωτιαίο,  απαγωγό και 

κρανιακό νεύρο (Tomatis, στο Thompson & Andrews, 2000). Με άλλα λόγια, τα 

ακουστικά νεύρα αποτελούν διόδους µεταφοράς στοιχείων όχι µόνο από το αυτί, αλλά κι 

από άλλα αισθητηριακά µέσα µαζί, καθιστώντας έτσι την εµπειρία µας από το περιβάλλον 

µια σύνθεση. Πολλές φορές στοιχεία γλωσσικά, µουσικά, αφής, οπτικά, κιναισθητικά, 

έχουν µεταξύ τους τέτοια αρµονική σχέση που είναι αδιαίρετα στην αντίληψη, 

προσδίδοντάς τους µετα-αισθητηριακά συναισθήµατα θαυµασµού, έκπληξης, 

καλαισθησίας, λαµπρότητας, που προκαλούν δέος και εξυψώνουν. Αυτός ο πλούτος 

εισαγωγής πληροφορίας που παρέχει η φυσιολογία µας, ενδυναµώνει την εκµάθηση της 

γλώσσας (Weatherford-Stansell, 2005).   
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Μετά το 1990, οι νευροεπιστήµονες ερευνητές, ανακάλυψαν ένα δίκτυο νευρώνων 

που τους ονόµασαν κατοπτρικούς νευρώνες (mirror neurons). Οι νευρώνες αυτοί, οι οποίοι 

σχετίζονται µε µια συγκεκριµένη δραστηριότητα, πυροδοτούνται όχι µόνο όταν 

εκτελούµε  αυτή τη  δραστηριότητα, αλλά κι όταν παρακολουθούµε κάποιον άλλο να την 

κάνει (Dobbs, 2007). Έτσι, όταν τριγυρίζει µέσα στο νου µας µια µελωδία, 

ενεργοποιούνται τα ίδια εγκεφαλικά κύτταρα σα να την ακούγαµε πραγµατικά. Ακριβώς 

επειδή όλοι µας έχουµε αποθηκευµένες αναπαραστάσεις τραγουδιών και µελωδιών στη 

µακρόχρονη µνήµη µας, µπορούµε να τα φανταστούµε  κιόλας. Ακόµη, όταν φέρνουµε 

στο µυαλό µας µια µελωδία ή ένα τραγούδι, ενεργοποιείται ο οπτικός εγκεφαλικός φλοιός 

-όπως ήδη ειπώθηκε παραπάνω- έτσι ώστε να υπάρχουν και τα οπτικά τους πρότυπα 

επίσης (Sousa, 2006). 

 

Έρευνες έχουν δείξει πως η ακρόαση µουσικής αυξάνει την εγκεφαλική λειτουργία, 

ενώ παράλληλα είναι σε θέση να προάγει τη σύνθετη σκέψη, συνδέοντας σκέψη, µάθηση 

και συναισθήµατα (Davies, 2000). Επιπλέον, είναι εκατοντάδες οι µελέτες οι οποίες 

επιβεβαιώνουν πως η ενεργητική και δηµιουργική εµπλοκή των παιδιών σε µουσικές 

δραστηριότητες (π.χ. παίξιµο µουσικής, δηµιουργία µουσικής…) µε συστηµατικό τρόπο,  

ειδικά όταν ξεκινά από τη µικρή ηλικία, επιδρά πολύ περισσότερο ευεργετικά στον 

εγκέφαλο από ότι η παθητική ακρόαση µουσικής, αναπτύσσοντας και κρατώντας ενεργές-

ζωντανές περισσότερες και διαφορετικές νευρωνικές οδούς από εκείνες που σχετίζονται 

αποκλειστικά µε το λόγο και τη γλώσσα (∆ρίτσας, 2002· Bennet & Bennet, 2009). Το 

µεσολόβιο, οι νευρικές ίνες που συνδέουν το αριστερό µε το δεξί εγκεφαλικό ηµισφαίριο 

(Bergen & Coscia, 2001), φάνηκε πως µπορούν να αυξηθούν σε µέγεθος και 

αποδοτικότητα/δραστικότητα µέσω της µουσικής εκπαίδευσης που παρέχεται από τη 

µικρή ηλικία (Lee, Chen, & Schlaug, 2003· AAN, 2001· Janata, 2002), ενώ συγκεκριµένες 

περιοχές του εγκεφαλικού φλοιού, όπως ο ακουστικός φλοιός παρουσιάστηκαν να είναι 

περισσότερο ανεπτυγµένες σε εξειδικευµένους µουσικούς και σε άτοµα που ξεκίνησαν να 

µελετούν σοβαρά µουσική πριν την ηλικία των 7 ετών -κρίσιµη περίοδο για την ανάπτυξη 

του µουσικού τους δυναµικού- (Flege & Fletcher,1992) από ότι σε άτοµα που δεν είχαν 

µουσική εκπαίδευση (Schlaug, Jancke, Huang, & Steinmetz, 1995). Ακόµη, οι µαγνητικές 

τοµογραφίες που έγιναν κατά τη διάρκεια ερευνών σε άτοµα που παίζουν ή µαθαίνουν 

κάποιο µουσικό όργανο, έδειξαν µεγάλη δραστηριότητα στη γλωσσική περιοχή Broca του 

αριστερού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου (υπεύθυνη για τη φωνολογική επεξεργασία και την 
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επεξεργασία της γραµµατικής) κατά την επεξεργασία µιας µελωδίας, ενός ρυθµού και 

κατά το παίξιµο του µουσικού οργάνου.  

Στη µελέτη που διεξήγαγαν οι Ho, Cheung, και Chan (2003), σε ενενήντα αγόρια 

ηλικίας µεταξύ έξι και δεκαπέντε ετών, φάνηκε οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας -οι 

οποίοι συµµετείχαν στη σχολική ορχήστρα και επιπροσθέτως έπαιρναν µαθήµατα 

εκτέλεσης κλασικής µουσικής µε δυτικά µουσικά όργανα για χρονικό διάστηµα από 1 

έως 5 έτη- να έχουν αποκοµίσει σηµαντικά µνηµονικά οφέλη µέσω της µουσικής 

εκπαίδευσης που δέχτηκαν. Συγκεκριµένα, τα παιδιά αυτά είχαν σηµαντική βελτίωση της 

λεκτικής µνήµης -αλλά όχι της οπτικής µνήµης- συγκριτικά µε τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχουν που δεν είχαν δεχτεί µουσική εκπαίδευση, ενώ παρουσιάστηκε βελτίωση της 

ικανότητας των περιοχών  Broca και Wernicke να χειριστούν τη λεκτική µάθηση. Όσο πιο 

µακρόχρονη ήταν η εκπαίδευση, τόσο ισχυρότερα ήταν τα µνηµονικά οφέλη που 

παρουσιάστηκαν, τα οποία είχαν µεγάλη διάρκεια.  

Όλα αυτά τα ευρήµατα οδήγησαν πολλούς ερευνητές να συµπεράνουν πως η 

εκπαίδευση σε κάποιο µουσικό όργανο, η µουσική αντίληψη και η µουσική επεξεργασία 

συνδέονται στενά µε τη γλώσσα (Trollinger, 2010) αλλά και τη µνήµη. 

 

O τρόπος µε τον οποίο ανταποκρίνεται ο ανθρώπινος εγκέφαλος στα µουσικά 

ερεθίσµατα και συγκεκριµένα στο τραγούδι, αποτέλεσε και συνεχίζει να αποτελεί 

αντικείµενο αρκετών ερευνών, οι οποίες δείχνουν να υπάρχει ισχυρή διασύνδεση µεταξύ 

της µουσικής αντίληψης και της επεξεργασίας της γλώσσας καθώς οι γλωσσικοί 

επεξεργαστές στον εγκέφαλό µας µπορούν να βοηθήσουν την αρµονική ανάπτυξη σε 

σχέση και µε τη µουσική (Patel, 2008). Μουσική και γλώσσα φαίνεται να εδρεύουν και 

στους δύο κροταφικούς λοβούς, στον αριστερό σε ποσοστό περίπου 90%, καλύτερο στην 

αναγνώριση λέξεων και στον δεξιό σε ποσοστό περίπου 20%, καλύτερο στην αναγνώριση 

µελωδικών µοτίβων (Jourdain,1997) .   

∆ύο γλωσσικές περιοχές που εδρεύουν στο αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο, η 

περιοχή Broca, και η περιοχή Wernicke (η οποία γενικά σχετίζεται µε το λεξιλόγιο) 

εµπλέκονται επίσης στη µουσική επεξεργασία (Trollinger, 2010). Αξίζει ακόµη να 

προσέξουµε πως οι εγκεφαλικές περιοχές του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου 

(προµετωπικός φλοιός, δεξιά ανώτερη κροταφική έλικα και δεξιός µετωπικός λοβός) που 

αντιλαµβάνονται το τονικό ύψος -κοινό χαρακτηριστικό γλώσσας και µουσικής-, 

συµµετέχουν/εµπλέκονται επίσης στην κατανόηση του λόγου (Amen 2005). Έτσι, οι δύο 

όψεις της γλώσσας, τονική και φωνηµική, αν και κατευθύνονται από διαφορετικά 
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εγκεφαλικά ηµισφαίρια, εν τούτοις βρίσκονται σε αρµονία µέσω της συνεργασίας 

µουσικής-γλώσσας.  (Weatherford-Stansell, 2005).   

Τα τραγούδια θα έλεγε κανείς πως έχουν τη δύναµη να «γεφυρώνουν» τα εγκεφαλικά 

ηµισφαίρια τα οποία λειτουργούν συµπληρωµατικά το ένα προς το άλλο: το δεξί 

ηµισφαίριο µαθαίνοντας τη µελωδία και το αριστερό τα λόγια/τους στίχους (Adileh & 

Adileh, 2011). Ανάλογα όµως το µέρος του τραγουδιού που µαθαίνουµε, εµπλέκονται 

διαφορετικά σηµεία του εγκεφάλου. Π.χ. όταν εστιάζεται η προσοχή µας στην εκµάθηση 

των στίχων ενός  τραγουδιού, η κροταφική περιοχή που εµπλέκεται περισσότερο 

βρίσκεται στο αριστερό εγκεφαλικό ηµισφαίριο, όπου εδρεύουν οι περιοχές Broca και 

Wernicke. Όταν όµως µαθαίνουµε τη µελωδία, εµπλέκεται περισσότερο η δεξιά πλευρά 

του εγκεφάλου (Samson & Zatorre, 1991·Trollinger, 2010). Αυτός ο διπλός τρόπος 

κωδικοποίησης του τραγουδιού διευκολύνει την ανάκλησή του καθώς η µελωδία µπορεί 

να στηρίξει (cue) το στίχο και το αντίστροφο (Samson & Zatorre, 1991). 

Ακόµη, το τραγούδι φαίνεται να έχει θετική επίδραση στην ανάπτυξη της γλώσσας 

καθώς ο εγκέφαλος συµπεριφέρεται µε παρόµοιο τρόπο όταν κάποιος είτε διαβάζει 

µεγαλόφωνα είτε τραγουδά. Η µουσική, ο ρυθµός, η κίνηση, δηµιουργούν δεσµό µεταξύ 

των διαδικασιών του δεξιού ηµισφαιρίου που σχετίζονται µε τη µουσική και το ρυθµό κι 

εκείνων του αριστερού ηµισφαιρίου που αφορούν στη λεκτική πληροφορία (Richards, 

1993). Ενδιαφέρον  παρουσιάζει η έρευνα των Jentschke and Koelsch (2009) η οποία 

έδειξε πως τα αγόρια που έλαβαν εντατική  εκπαίδευση συµµετέχοντας σε 

δραστηριότητες τραγουδιού, είχαν πλεονέκτηµα σε δεξιότητες αντίληψης της γλώσσας 

συµπεριλαµβανοµένης της γραµµατικής και της κατανόησης (κειµένου). Αυτό ίσως να 

δικαιολογείται από το γεγονός ότι το τραγούδι αποτελεί µια υψηλά αναπτυσσόµενη 

δεξιότητα που απεικονίζεται πιο σύνθετα στον εγκέφαλο, αλλά και από το πώς (το 

τραγούδι) αποτελεί µια θεµελιώδη δεξιότητα «πρόδροµο» για την εκµάθηση της γλώσσας 

(Peretz, Gagnon, Hébert, & Macoir, 2004) .  

Ακριβώς επειδή το τραγούδι αποτελείται από τόσα διαφορετικά στοιχεία, η Peretz 

(2002) και οι συνεργάτες της αποφάσισαν να εξετάσουν κατά πόσο η επεξεργασία της 

µελωδίας και των στίχων του ίδιου τραγουδιού, αποτελούν ξεχωριστές εγκεφαλικές 

διαδικασίες. Έγιναν ηλεκτροεγκεφαλογραφήµατα σε µουσικούς, όσο εκείνοι άκουγαν 

αποσπάσµατα τραγουδιού από µια όπερα, χωρίς συνοδεία µουσικών οργάνων. Τα 

αποσπάσµατα τελείωναν πότε µε σηµασιολογικά αρµονικές και πότε µε σηµασιολογικά 

ανακόλουθες λέξεις. Οι αντιδράσεις που προκλήθηκαν συνδέονταν µε τη σηµασιολογικά 

ανακόλουθη τραγουδισµένη λέξη, δείχνοντας µια αρνητική συνιστώσα σε µορφή κύµατος 
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µετά το άκουσµα της λέξης. Αντίθετα, το δυναµικό του εγκεφάλου «ζωντάνεψε» στο 

άκουσµα της αρµονικής σηµασιολογικά τραγουδισµένης λέξης παρουσιάζοντας µια 

παρατεταµένη θετική παρεκτροπή. Η εµφάνιση λέξης στο τραγούδι σηµασιολογικά, αλλά 

και µελωδικά απροσδόκητης, επέδρασε πρόσθετα στην κυµατογραµµή. Τα αποτελέσµατα 

της έρευνας του ηλεκτροεγκεφαλογραφήµατος έδειξαν πως η παρακολούθηση και ο 

έλεγχος του λόγου και της µουσικής στα τραγούδια εκτελούνται από ανεξάρτητους 

νευρικούς επεξεργαστές.  

Αρκετές είναι οι δηµοσιευµένες έρευνες που κατέληξαν στο ίδιο συµπέρασµα, ότι 

δηλαδή γλωσσικά και µουσικά ερεθίσµατα έχουν διαφορετικό τρόπο νευρωνικής αγωγής 

στον ανθρώπινο εγκέφαλο, καθώς φάνηκε να υπάρχουν χωριστές-ευδιάκριτες περιοχές 

που δραστηριοποιούνται για την οµιλία και το τραγούδι (Hickok, Buchsbaum, 

Humphries, & Muftuler, 2003· Jeffries, Fritz, & Braun, 2003· Brown, Martinez, & 

Parsons, 2006· Callan, Tsytsarev, Hanakawa, Callan, Katsuhara, Fukuyama, & Turner, 

2006· Özdemir, Norton, & Schlaug, 2006· Saito, Ishii, Yagi, Tatsumi, & Mizusawa, 

2006). Έτσι δικαιολογείται το φαινόµενο µετά από σοβαρά εγκεφαλικά επεισόδια πολλοί 

ασθενείς να διατηρούν την ικανότητα να αντιλαµβάνονται µουσικούς ήχους και να 

τραγουδούν, ενώ έχουν χάσει τη ικανότητα να οµιλούν (Peretz, Belleville, & Fontaine, 

1997· ∆ρίτσας, 2002). Η σύγκριση των αποτελεσµάτων των παραπάνω παρατιθέµενων 

ερευνών αναφορικά µε τον τρόπο που η οµιλία ή το τραγούδι αντίστοιχα επιδρούν στη 

λειτουργία του εγκεφάλου, έδειξε να υπάρχει σηµαντική αλληλοεπικάλυψη στις 

εγκεφαλικές περιοχές που ενεργοποιούνται κατά τη µια και την άλλη διαδικασία. Ο 

αριθµός των εµπλεκόµενων δικτύων είναι ιδιαιτέρως µεγάλος στην περίπτωση του 

τραγουδιού, όπου υπάρχει γλωσσική  παραγωγή των στίχων παράλληλα µε την παραγωγή 

της µελωδίας (Peretz, 2009).  

Συνοψίζοντας, η µουσική επεξεργασία, ίσως περισσότερο από τη γλωσσική 

επεξεργασία «στρατολογεί» ένα απέραντο δίκτυο περιοχών που εντοπίζονται τόσο στο 

αριστερό όσο και στο δεξί εγκεφαλικό ηµισφαίριο, (Peretz & Zatorre, 2005). Η επίδραση 

που ασκεί η µουσική στον ανθρώπινο εγκέφαλο φαίνεται από το γεγονός πως ο 

εγκέφαλος των εκπαιδευµένων στη µουσική ατόµων είναι διαφορετικά οργανωµένος και 

λειτουργεί αλλιώτικα συγκριτικά µε εκείνων που δεν έχουν µουσική εκπαίδευση (Hodges, 

1999). Η µουσική λοιπόν, συνδέοντας το αριστερό µε το δεξί εγκεφαλικό ηµισφαίριο, τα 

καθιστά ικανά να εργάζονται και να µαθαίνουν µαζί. Όταν µια µαθησιακή δραστηριότητα 

συνδυάζει τη λειτουργία του αριστερού και του δεξιού εγκεφαλικού ηµισφαιρίου 
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ταυτοχρόνως, δηµιουργείται µια ιδανική κατάσταση που διευκολύνει την ευέλικτη σκέψη, 

βοηθά τα παιδιά να βρίσκουν νέους τρόπους να εκφράζουν τις ιδέες τους οδηγώντας τα σε 

περισσότερο αποδοτική µάθηση (Anton, 1990· Αντωνακάκης, 2002· Adileh & Adileh, 

2011). Επιβεβαιώνοντας πως η µουσική είναι ευεργετική για την ανθρώπινη φύση, ο 

Hodges (2000:18) επισηµαίνει πέντε βασικά σηµεία που επαληθεύουν τη σχέση που 

υπάρχει µεταξύ του ανθρώπινου εγκεφάλου και της ικανότητας για µάθηση:  

1. ο ανθρώπινος νους  έχει την ικανότητα να ανταποκρίνεται και να συµµετέχει σε 

µουσικά ερεθίσµατα  

2.  ο «µουσικός εγκέφαλος»,-τα εγκεφαλικά κέντρα  δηλαδή που  σχετίζονται µε τη 

µουσική αντίληψη- ξεκινά  να  λειτουργεί  από  τη  γέννησή  µας και παραµένει 

ενεργός εφ’ όρου  ζωής. 
 

3.  η από νωρίς και συνεχής µουσική εκπαίδευση επιδρά στην οργάνωση του 

«µουσικού  εγκεφάλου»  
 

4.  ο «µουσικός εγκέφαλος»  αποτελείται από εκτεταµένα νευρικά συστήµατα τα 

οποία είναι ευρέως κατανεµηµένα στις περιοχές του εγκεφάλου, αλλά κατά τόπους 

εξειδικευµένα    
 

5.  ο «µουσικός εγκέφαλος» έχει µεγάλη προσαρµοστικότητα 
 

Αν και η νοητική επικοινωνία πραγµατοποιείται µέσα από πολλά είδη συµβόλων και 

χειρονοµιών, µόνο η µουσική και η γλώσσα λειτουργούν σε µεγάλη κλίµακα και µε τόση 

λεπτοµέρεια (Jourdain, R., 1997). Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η McIntire (2007), 

µουσική και γλώσσα προχωρούν χέρι-χέρι. Η συνεργασία των δύο ηµισφαιρίων που 

προκαλεί το τραγούδι,  ενδυναµώνει κι ενισχύει παράλληλα µε τη γλωσσική ικανότητα 

των παιδιών (Claerr & Gargan, 1984, στο Adileh & Adileh, 2011) την κοινωνική  

αλληλεπίδραση µεταξύ τους και τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες, δρώντας χαλαρωτικά 

επάνω τους (Wan, Demaine, Zipse, & Schlaug 2010), ενώ βοηθείται µέσω όλων αυτών 

των διεργασιών και η µνηµονική διατήρησή του (του τραγουδιού) (Guglielmino, 1986). 

Συνδέοντας λοιπόν τον ήχο, την κίνηση, το λόγο και την αλληλεπίδραση µε συνιστώσα τη 

µουσική, είναι πιθανό να ενεργοποιηθεί και να συµµετέχει σταδιακά το µεγαλύτερο µέρος 

του εγκεφάλου από ότι µε κάποιο άλλο εκπαιδευτικό εργαλείο (Routier, 2003). 
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2.5   ΠΟΛΛΑΠΛΟΙ  ΤΥΠΟΙ  ΝΟΗΜΟΣΥΝΗΣ: ΑΦΥΠΝΙΖΟΝΤΑΣ ΤΗ   

         ΜΟΥΣΙΚΗ  ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ   ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ 

 
Τα τελευταία ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν πως η ενεργοποίηση µιας περιοχής του 

εγκεφάλου, κατά τη διάρκεια µίας δραστηριότητας, είναι δυνατό να επηρεάζει και άλλες 

ικανότητες οι οποίες βασίζονται στην ίδια εγκεφαλική περιοχή, φανερώνοντας πως η µια 

ικανότητα δεν είναι εντελώς ανεξάρτητη από τις υπόλοιπες (Amen 2005).  

Μουσική και γλώσσα, λειτουργίες που έχουν και οι δύο τις ρίζες τους στους 

κροταφικούς λοβούς, θα µπορούσαν να παροµοιαστούν -όπως χαρακτηριστικά αναφέρει 

ο Weatherford Stansell (2005)- µε ένα ζευγάρι αδελφών κοντά στην ηλικία, αντίθετων 

στην προσωπικότητα, πολύ δεµένων  όµως µεταξύ τους, αφού βοηθούν η µια την άλλη 

στη διαδικασία της µάθησης και έκφρασης, που αποτελεί κοινό τους στόχο. Οι 

αλληλοσυνδέσεις  µεταξύ των µουσικών και γλωσσικών περιοχών καθιστούν ικανή τη 

µουσική να συνδράµει την εκµάθηση του λεξιλογίου (Weatherford-Stansell, 2005).  

Κινητοποιώντας τον εγκέφαλο στο σύνολό του, οι µουσικές δραστηριότητες οι οποίες 

συµπεριλαµβάνουν κίνηση, λόγο, ρυθµό και µελωδία, µπορούν να λειτουργήσουν ως 

«αντίδοτο» στην αποκλειστική έµφαση που δίνεται από τα σχολεία στην ανάπτυξη των 

λεγοµένων «ακαδηµαϊκών» δεξιοτήτων που εδρεύουν στο αριστερό ηµισφαίριο και 

συνδέονται µε τη λογική, τη γλώσσα και τα µαθηµατικά (Nye & Nye, 1992· Adileh & 

Adileh, 2011· Hodges, 2005· Ντολιοπούλου, 2006). Θερµός υποστηρικτής αυτής της 

θέσης, είναι ο Howard Gardner (1983, 1993, 2004), του οποίου η θεωρία για τους 

Πολλαπλούς Τύπους Νοηµοσύνης καθιερώθηκε ως µια νέα, καινοτόµος πρόταση που 

αναθεώρησε και διεύρυνε τα στενά όρια της σχολικής µάθησης και διδασκαλίας. Κατά 

τον Gardner ο καθένας µας είναι ξεχωριστός και µαθαίνει µε διαφορετικό τρόπο, 

σύµφωνα µε τους 8 τύπους νοηµοσύνης:  τη Γλωσσική, τη Λογική/Μαθηµατική, τη 

Σωµατική/Κιναισθητική, την Οπτική/Χωρική, τη Μουσική, τη ∆ιαπροσωπική, την 

Ενδοπροσωπική και τη Νατουραλιστική. Η νοηµοσύνη, δηλαδή, δεν είναι µια µοναδική 

και ενιαία οντότητα, αλλά αποτελείται από ξεχωριστές και ανεξάρτητες µονάδες 

διαφορετικά αναπτυγµένες σε κάθε άτοµο, που εδρεύουν σε διαφορετικά επίσης σηµεία 

του εγκεφάλου. Θεωρεί ο Gardner όλα τα είδη νοηµοσύνης εξίσου σηµαντικά, καθώς η 

χρήση τους εµπλέκει ολόκληρο το δυναµικό των παιδιών υποστηρίζοντας την ολόπλευρη 

ανάπτυξή τους (Condis, Parks, & Soldwedel, 2000). Βασιζόµενος στην αντίληψη ότι ένα 

γνωστικό αντικείµενο, όπως η διδασκαλία του λεξιλογίου, µπορεί να διδαχτεί µε 

παραπάνω από έναν τρόπο, ενθαρρύνει -εναλλακτικά µε την κλασική γλωσσική 
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διδασκαλία- τη χρήση µιας ποικιλίας τρόπων, περισσότερο εµπλουτισµένων και 

ευέλικτων, που αποδίδουν ίση βαρύτητα σε όλα τα είδη νοηµοσύνης, ανοίγοντας µπροστά 

στα παιδιά κι άλλους δρόµους και δηµιουργώντας ποικίλες ευκαιρίες µάθησης που 

οδηγούν στην πολύπλευρη ανάπτυξή τους (Gardner, 1993· Cristison, 1996· Eisner, 2002). 

Η προσέγγιση των Πολλαπλών Τύπων Νοηµοσύνης, η οποία µπορεί εύκολα να ενταχθεί 

στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα και να εφαρµοστεί (Lazear, 1991), κάνει τους 

εκπαιδευτικούς να εκτιµούν πιο πλατειά και από άλλο πρίσµα την πνευµατική ικανότητα. 

Τους καθιστά ικανούς να δουν ότι οι εικαστικές τέχνες, η µουσική και ο χορός µπορεί να 

είναι εξίσου πολύτιµες για την κατανόηση, από τους µαθητές, του κόσµου όπου ζουν, όσο 

και τα παραδοσιακά ακαδηµαϊκά µαθήµατα. 

(http://www.thirteen.org/edonline/concept2class/mi/index_sub5.html). 

Όπως έγραψε ο Gardner, το πρώτο και πιο σηµαντικό πράγµα στην εκπαίδευση είναι 

να βρεθεί για το κάθε άτοµο τουλάχιστον ένα πράγµα που να το συνεπαίρνει ώστε να 

αισθάνεται την ανάγκη να ασχολείται περισσότερη ώρα µαζί του. Για πολλά παιδιά, αυτό 

το πράγµα, αυτό το «κάτι» είναι η µουσική (Gardner, 1992), η οποία µπορεί να 

αποτελέσει γι’ αυτά δίαυλο µάθησης. 

Η µουσική νοηµοσύνη δεν υπολείπεται της γλωσσικής ή της λογικοµαθηµατικής 

νοηµοσύνης και είναι η πρώτη, µαζί µε τη γλωσσική νοηµοσύνη, που αναδύεται και 

λειτουργεί σε ένα παιδί (Gardner, 1983· Lee, 2007), έχοντας ιδιαίτερη επίδραση στη 

γνωστική και συναισθηµατική του ανάπτυξη (Gardner, 1983· Shavinina, 2003). Ο 

Gardner τη θεωρεί πολύ σηµαντική λέγοντας πως όλοι οι φυσιολογικοί άνθρωποι (που 

δεν έχουν εγκεφαλική βλάβη) έχουν µουσική νοηµοσύνη. Συνεχίζει προσθέτοντας ότι  η 

γλωσσική και η µουσική νοηµοσύνη είναι µεν ξεχωριστές (Steinke, Cuddy, & Holden, 

1997· Cruz-Cruz, 2005), όταν όµως εργάζονται µαζί το αποτέλεσµα είναι ισχυρότερο. 

Πρόκειται για µια διαρκή συνεργασία καθώς ο επιτονισµός της γλώσσας βασίζεται πάνω 

στην αντίληψη της µουσικότητας (Gardner, 1983· Weatherford-Stansell, 2005· Zatorre, 

Evans, Meyer, & Gjedde 1992). 

Σύµφωνα µε τον Dowling, µουσικό ερευνητή, η εκµάθηση της µουσικής επηρεάζει 

και την υπόλοιπη µάθηση καθώς συνδυάζει και συνενώνει διαδικασίες νου και σώµατος 

σε µια εµπειρία (Campbell, 2000· Lerner & Ciervo, 2002). Χρησιµοποιώντας τη µουσική 

νοηµοσύνη των µαθητών τους και το ενδιαφέρον τους για τη µουσική, οι εκπαιδευτικοί  

µπορούν να επιτύχουν την καλλιέργεια γλωσσικών δεξιοτήτων (Adileh & Adileh, 2011). 

Αναµειγνύοντας µε αυτό τον τρόπο πνευµατικές δραστηριότητες κι αισθητηριακές-

κινητικές εµπειρίες -όπως η κίνηση, το τραγούδι, ή η ρυθµική συµµετοχή- στην απόκτηση 
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µιας νέας πληροφορίας (π.χ. νέο λεξιλόγιο) η µάθηση συµβαίνει σε ένα περισσότερο 

σύνθετο/πολύπλοκο και βαθύ επίπεδο (Campbell, 2000). Τα παιδιά, έχει διαπιστωθεί πως 

συγκρατούν το 24% όσων ακούν, το 40% όσων βλέπουν και το 70% αυτών που 

µαθαίνουν µέσω  πολυ-αισθητηριακών εµπειριών (McGovern, 2000). Όπως έχουν δείξει 

έρευνες, η διοργάνωση του εγκεφάλου και ο τρόπος που επεξεργάζεται τις πληροφορίες 

αλλάζει όταν προσθέσουµε ρυθµό, µουσική και κίνηση σε µια δραστηριότητα, (Hodges, 

1999) καθώς λαµβάνει (ο εγκέφαλος) µηνύµατα µέσα από ποικίλα µονοπάτια, 

δηµιουργώντας έτσι µια περισσότερο πλούσια εµπειρία µάθησης (McIntire, 2007). Η 

λειτουργία της µουσικής µπορεί να αποτελέσει, έτσι, ένα  ισχυρό εκπαιδευτικό εργαλείο, 

µε δύναµη παρόµοια του οπτικοακουστικού υλικού ή κάποιου εκπαιδευτικού λογισµικού 

προγράµµατος (Adileh & Adileh, 2011).  
 

Η Christison (1996), πιστεύοντας πως οι µαθητές που δε µαθαίνουν µε τις  

παραδοσιακές µεθόδους χρειάζεται να αντιµετωπιστούν διαφορετικά, εφάρµοσε ένα 

πρόγραµµα διδασκαλίας σύµφωνο µε τους Πολλαπλούς Τύπους Νοηµοσύνης, 

διαπιστώνοντας πως πολλοί µαθητές µαθαίνουν καλύτερα όταν η παρεχόµενη εκπαίδευση 

απευθύνεται σε διαφορετικούς τύπους νοηµοσύνης. Η διδασκαλία της Christison, 

ενίσχυσε την αυτοεπίγνωση των µαθητών αναφορικά µε τη γλωσσική συµπεριφορά και 

έδωσε διαφορετικούς τρόπους µέσω των οποίων οι µαθητές θα µπορούσαν να µάθουν µια 

νέα γλωσσική πληροφορία. 

Η µουσική νοηµοσύνη περιγράφηκε από τον Alexander (1995)  ως µια δεξιότητα µε 

χροιά, ρυθµό και τονικό ύψος. Ο ίδιος αναφέρει πως τα παιδιά που έχουν αναπτυγµένη τη 

µουσική νοηµοσύνη θα διαπρέψουν σε κάποιο ακαδηµαϊκό πρόγραµµα που δίνει µεγάλη 

έµφαση στη µουσική  ως µέσο επικοινωνίας. Τα τραγούδια, για παράδειγµα, όπως και τα 

παιχνίδια ρυθµού, έχουν τη δύναµη να αυξάνουν το ενδιαφέρον και την προσοχή των 

συγκεκριµένων παιδιών, παρακινώντας τα παράλληλα να µάθουν (Gardner, 1983).  Ο 

Alexander (1995) υποστήριξε επίσης πως, όταν λαµβάνουµε υπόψη τη θεωρία των 

Πολλαπλών Τύπων Νοηµοσύνης στη γνωστική διαδικασία, εκείνη αµέσως αποκτά 

χαρακτηριστικά παιδοκεντρικότητας και γίνεται αποτελεσµατική καθώς το παιδί είναι ο 

νικητής και κανείς ο χαµένος, άποψη που τη συµµερίζεται και η Vialle, (1997).  

Βάσει των παραπάνω, η µουσική και ειδικότερα η χρήση τραγουδιών, βοηθά τα 

παιδιά µε ανεπτυγµένη τη µουσική νοηµοσύνη (Rahman, n.d.), λειτουργώντας ως 

καταλύτης για τις γνωστικές τους ικανότητες και για πλευρές της 

κοινωνικοσυναισθηµατικής τους ανάπτυξης (Μαγαλιού, 2005). Εκτιµώντας τη 
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συνεισφορά της µουσικής στη διανοητική ικανότητα, η σχολική εκπαίδευση θα πρέπει να 

παρέχει διαφορετικές προσεγγίσεις που να «ακουµπούν» τις δυνατές περιοχές ενός 

µαθητή προκειµένου η µάθηση να είναι αποδοτικότερη κι αποτελεσµατικότερη (Gardner, 

1983).  

∆ίνοντας έµφαση στη βιωµατική προσέγγιση της µάθησης, στην ανακάλυψη της 

γνώσης, στη συνεργατικότητα… σε ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα, τα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα χρειάζεται να διδάσκονται µε µία ποικιλία µεθόδων και 

πρακτικών που εκµεταλλεύονται την ικανότητα των µαθητών για κίνηση, χειρονοµίες, 

τραγούδι (Armstrong, 2004). Επιπλέον, η επιλογή της ακολουθούµενης µεθόδου 

διδασκαλίας που κρίνεται ως η «κατάλληλη» κάθε φορά, είτε αφορά στη µουσική είτε 

στη λογική είτε σε άλλα µέσα, θα πρέπει να εξαρτάται, να κατευθύνεται περισσότερο από 

τις ανάγκες των µαθητών, παρά από τις προσωπικές απόψεις του εκπαιδευτικού 

(Christison, 1996).   

Μέσα από προγράµµατα, λοιπόν, που προωθούν την ανάπτυξη σε όλους τους τοµείς 

καλλιεργούνται όλοι οι τύποι νοηµοσύνης (Ντολιοπούλου, 2006) και ταυτόχρονα 

διευκολύνεται η µεταφορά της γνώσης από τη µια νοηµοσύνη στην άλλη (Αrmstrong, 

2009). Σε ένα τέτοιο πλαίσιο, η µουσική µπορεί να χρησιµοποιηθεί όχι µόνο ως ένα 

«παράθυρο» µέσω του οποίου να µπορούµε να εξετάσουµε υψηλότερες εγκεφαλικές 

λειτουργίες, αλλά ως ένα µέσο για τον εµπλουτισµό τους (Rauscher, Shaw, & Ky, 1995). 

Συνδέοντας την τάξη µε τον αληθινό κόσµο µέσω θεµατικών προσεγγίσεων, ερευνητές 

και εκπαιδευτικοί χρειάζεται να ανακαλύψουν τρόπους µε τους οποίους η µουσική θα 

µπορεί πιο αποτελεσµατικά να αφυπνίσει τους µαθητές (Weatherford-Stansell, 2005) 

ενεργοποιώντας το ενδιαφέρον τους αναφορικά µε τη γλώσσα και την εκµάθηση νέου 

λεξιλογίου.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 



 

 

59

2.6   Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΜΕΣΩ ΤΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ 

 
2.6.1  Το τραγούδι ως παιδαγωγικό εργαλείο για τον εµπλουτισµό του  

  λεξιλογίου 

 
H µουσική διδασκαλία, όσο πολύτιµη είναι για την απελευθέρωση του καλλιτεχνικού 

και µουσικού δυναµικού κάθε παιδιού, εξίσου σηµαντική είναι για τον εµπλουτισµό της 

γλώσσας (Gromko, 2005· Houlahan & Tacka, 2008). Συµµετέχοντας τα παιδιά σε 

µουσικές δραστηριότητες, πέρα από τη µεγάλη ευχαρίστηση που εισπράττουν, 

βοηθούνται να αναπτύξουν δεξιότητες τόσο συναισθηµατικές, κοινωνικές, 

σωµατικές/κινητικές όσο και γνωστικές, που συµβάλλουν στη συνολική εκπαίδευσή τους 

(Geoghegan & Mitchelmore, 1996· Μαγαλιού, 2005· Wiggins, 2007· Paquette & Rieg, 

2008) και παίζουν σηµαντικό ρόλο στην πρόοδο της γλώσσας και του γραµµατισµού 

(Paquette & Rieg, 2008· Bolduc, 2008· Colwell, 1994· Standley & Hughes, 1997· 

Register, 2001· Anvari, Trainor, Woodside, & Levy, 2002· Gromko, 2005· Kouri & 

Telander, 2008· Fetzer, 1994).  

Καθώς από νωρίς τα παιδιά παρουσιάζουν µεγάλη φυσική ανταπόκριση σε παιχνίδια 

µε  ήχους, ρυθµό, µουσική, ρίµα και λέξεις, οι δραστηριότητες που εµπλέκουν τη µουσική 

χρειάζεται να έχουν ιδιαίτερη θέση στα προσχολικά αναλυτικά προγράµµατα (Chong & 

Gan, 1997). Ειδικότερα το τραγούδι, περιέχοντας µαζί τη δύναµη της µουσικής και του 

λόγου (Rosová, 2007) και συνδέοντας τη µάθηση µε την καθηµερινή ζωή (Κοκκίδου, 

2011), από παλιά χρησιµοποιείται ως µια διδακτική στρατηγική για την ανάπτυξη του 

γραµµατισµού (Bintz, 2010). Υποστηρίζει και ενισχύει την προφορική έκφραση, 

αναπτύσσει την κοινωνικότητα και συνδέει την ανάγνωση και τη γραφή µε εύκολο και 

φυσικό τρόπο (Vacca, Vacca, Gove, Burkey, Lenhart, & McKeon, 2006). Τα οφέλη που 

έχει η εµπλοκή της µουσικής σε γλωσσικές δραστηριότητες για την αύξηση του 

λεξιλογίου, έχουν φέρει στο φως αρκετές ερευνητικές µελέτες (Medina, 1990· Hazel-

Obarow, 2004· Cruz-Cruz, 2005· Schön, Boyer, Moreno, Besson, Peretz, & Kolinsky, 

2008). 

Με το δεδοµένο πως η προφορική γλώσσα είναι διαδικασία αλληλεπιδραστική και 

κοινωνική, η χρήση τραγουδιών αποτελεί ένα φυσικό τρόπο εµπλουτισµού του λεξιλογίου 

της µε τρόπο απολαυστικό (Woodall & Ziembroski, n.d.), τυχαίο και αυθόρµητο (Krouse, 

1988), δίνοντας ευκαιρίες να αναπτυχθούν δεξιότητες που αφορούν και στις τέσσερις 
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δοµές της: κατανόηση, παραγωγή προφορικού λόγου, γραφή και ανάγνωση (Saricoban & 

Metin, 2000).  

Τραγουδώ, σηµαίνει παράγω λόγο συνδυαστικά µε ρυθµό και µελωδία. Τα τραγούδια 

από τη φύση τους αφορούν σε  παραγωγικό-εκφραστικό-ενεργητικό λόγο (Winter, 2010) 

επιδρώντας διεγερτικά και ευεργετικά στη διαδικασία απόκτησης του λεξιλογίου 

(Salcedo, 2002). Το ζωντανό και µε σηµασία περιβάλλον που δηµιουργούν, καθιστούν 

ικανούς τους µαθητές να έχουν αυτο-αντίληψη, θετική στάση και διάθεση, έτσι ώστε να 

µπορούν ενεργά να επεξεργάζονται νέα ερεθίσµατα, βγάζοντας συµπεράσµατα για τους 

κανόνες της γλώσσας (Weatherford-Stansell, 2005). Τα τραγούδια µπορούν, επίσης, να 

προετοιµάσουν τους µαθητές για την αυθεντική γλώσσα των ενηλίκων που θα 

συναντήσουν στη ζωή τους (Chong & Gan, 1997· Paquette & Rieg, 2008). Μέσα από 

αυτά ενισχύεται, καλλιεργείται η φωνηµική τους επίγνωση (Routman, 2003· Zarrillo, 

2007), η αναγνώριση και χρήση της ρίµας, η αποµνηµόνευση λέξεων, εκφράσεων και 

προτάσεων, που παράλληλα συµβάλλουν στην οικοδόµηση του λεξιλογίου τους (Young 

& Glover, 1998· Temple, Ogle, Crawford, & Freppon, 2008).  Τα κοινά χαρακτηριστικά 

που έχει το τραγούδι µε τη γλώσσα, η στενή σχέση που υπάρχει µεταξύ ρυθµού, έντασης 

κι επιτονισµού, βοηθά στην καλύτερη φωνολογική διάκριση και προφορά της γλώσσας 

(Schön, Boyer, Moreno, Besson, Peretz, & Kolinsky, 2008· Abbott, 2002). Επιπροσθέτως, 

ο χωρισµός του λόγου σε συλλαβές ενεργοποιεί τον ίδιο µηχανισµό µε την τονική 

κατάτµηση του λόγου µέσα στο τραγούδι, δείχνοντας πως γλώσσα και µουσική 

ακολουθούν κοινή στρατηγική εκµάθησης. Οι αλλαγές, ακόµη, του τονικού ύψους σε 

στίχο-µελωδία βοηθούν στη διάκριση των ορίων µεταξύ των λέξεων (Schön, Boyer, 

Moreno, Besson, Peretz, & Kolinsky, 2008), που µαζί µε άλλα γνωρίσµατα του 

τραγουδιού, τη µοτιβική επανάληψη λέξεων ή φράσεων, το ρυθµό και την 

οµοιοκαταληξία, διευκολύνουν την εξοικείωση µε το νέο λεξιλόγιο και την εκµάθησή του 

(Yuliana, 2003· Schön, Boyer, Moreno, Besson, Peretz, & Kolinsky, 2008).  

Για να ενισχυθεί  η εκµάθηση του νέου λεξιλογίου µέσω των τραγουδιών, τα παιδιά 

δεν πρέπει να τα ακούν παθητικά, αλλά να συµµετέχουν και να εµπλέκονται ενεργά  στη 

µουσική δραστηριότητα, ώστε να οδηγηθούν στην παραγωγική γνώση των νέων λέξεων 

(Winter, 2010). Κρατώντας, λοιπόν, ζωηρό το ενδιαφέρον των παιδιών, το τραγούδι 

επιδρά στην αύξηση της συγκέντρωσης της προσοχής τους (Rahman, n.d.), ενδυναµώνει 

την άρθρωση (Hoskins, 1988), την προφορά και τη γνώση της σηµασίας των λέξεων 

(Lerner & Ciervo, 2002), ενισχύοντας συγχρόνως την αυτοπεποίθηση των παιδιών, καθώς 

τους επιτρέπει να απολαµβάνουν ένα βαθµό ευφράδειας στη γλώσσα προτού ακόµη να 



 

 

61

είναι σε θέση να την επιτύχουν στην οµιλία (Rahman, n.d.). Βελτιώνει επιπλέον το 

τραγούδι τη µνήµη, διευκολύνει τη λεκτική ανάκληση και παρέχει ευκαιρίες για 

επανάληψη χωρίς να γίνεται βαρετό (Ho, Cheung & Chan, 2003· Murphey 1992). Είναι 

σηµαντικό, ακόµη, να επισηµάνουµε, πως ένα καινούργιο τραγούδι, µετά την εκµάθησή 

του, ξεφεύγει από το πλαίσιο της τάξης, αφού συντροφεύει αυθόρµητα τα παιδιά σε 

ποικίλες δραστηριότητες παιχνιδιού, καλλιτεχνικής έκφρασης, κίνησης κ.λ.π., οδηγώντας 

στην καλύτερη εµπέδωση των λεξιλογικών γνώσεων (Winter, 2010· Κοκκίδου, 2011). Οι 

ακουστικές δεξιότητες και η προσεκτική ακρόαση, που επίσης καλλιεργεί το τραγούδι, 

αποτελούν το «κλειδί» για τη γλωσσική ανάπτυξη, την εκφραστική κίνηση και αργότερα 

την ανάγνωση και τη γραφή (Wolf, 1992).  

Οι εκπαιδευτικοί καθηµερινά, αντιµετωπίζουν τρία καίρια ζητήµατα, τα οποία 

αφορούν στους τρόπους που θα µεταχειριστούν ώστε να κινητοποιήσουν τους µαθητές 

τους: α) να µάθουν, β) να διατηρήσουν ζωντανό το ενδιαφέρον τους για τη διδασκαλία-

µάθηση και γ) να µετατρέψουν την πληροφορία σε µόνιµη γνώση (Κοκκίδου, 2011). Σε 

αυτή τους την προσπάθεια, το τραγούδι -καλύπτοντας συν τοις άλλοις τους µαθητές που 

δεν ανταποκρίνονται σε πιο παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας (Gardner, 1983· 

Condis, Parks, & Soldwedel, 2000)- µπορεί να αποτελέσει πολύτιµο εργαλείο και ισχυρό 

σύµµαχο (Κοκκίδου, 2011· Κοκκίδου & Στάµου, 2009). Όλα τα παιδιά αγαπούν τη 

µουσική και χαίρονται όταν τραγουδούν (Houlahan & Tacka, 2008). Η σηµαντικότητα 

του ρόλου του τραγουδιού απορρέει από το έντονο ενδιαφέρον που δείχνουν τα παιδιά γι 

αυτό  (Κοκκίδου, 2011), το οποίο εντείνει τα κίνητρα για µάθηση (Failoni, 1993), ενώ τα 

καθολικά (universal) χαρακτηριστικά του τραγουδιού µπορούν να κάνουν τη νέα 

πληροφορία σηµαντική και το τεχνητό περιβάλλον της τάξης µια εµπειρία µοναδική, 

προσδίδοντας ιδιαίτερο χρώµα στη µαθησιακή διαδικασία (Weatherford-Stansell, 2005) 

και προωθώντας µεταξύ άλλων το λεξιλόγιο (Saricoban & Metin 2000· Wiggins, 2007· 

Paquette & Rieg, 2008· Millett, Kimatwill, Blandchard, & Gorin, 2008).   

Προκειµένου, λοιπόν, να εµπλουτίσουν οι µαθητές τους το λεξιλόγιό τους, οι 

εκπαιδευτικοί χρειάζεται να τους προσφέρουν πρόσβαση σε µια ποικιλία πρακτικών που 

θα τους παρέχουν περισσότερες ευκαιρίες να γνωρίσουν τη γλώσσα (Cooke, 2010) και θα 

συντάσσονται µε όλους τους τύπους της νοηµοσύνης (Gardner, 1983). Ιδιαίτερα όταν το 

προς εκµάθηση λεξιλόγιο υποστηρίζεται από ένα πλαίσιο «εξωγλωσσικό», το οποίο είναι 

σε θέση να αναδείξει τη σηµασία των νέων λέξεων, η  επίτευξη των µαθησιακών στόχων 

διευκολύνεται περισσότερο. Μέσα από  ένα τέτοιο το πρίσµα, το πλαίσιο αυτό µπορεί να 

το παρέχει το τραγούδι, αποτελώντας «πύλη» για την εισαγωγή και δυναµική ανάπτυξη 
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νέων λεξιλογικών γνώσεων (Krashen, 1982), µε τρόπο ευπρόσληπτο, ευχάριστο, 

διασκεδαστικό και αξιοµνηµόνευτο (Murphey, 1990). 

 
 
2.6.2 Τραγούδι και µνήµη 
 

Η µουσική θεωρείται από τους πιο ισχυρούς τρόπους κινητοποίησης της µνήµης 

(Schuster & Mouzon, 1982· Gromko, 2005). Ας θυµηθούµε πόσες φορές, από τα µικρά 

µας χρόνια, χρησιµοποιήσαµε τη µουσική και συγκεκριµένα το τραγούδι, για να 

αποµνηµονεύσουµε γνώσεις όπως το αλφάβητο, οι µέρες της εβδοµάδας, τα µέλη του 

σώµατος κ.λ.π. (Lazar, 2010). Αυτό µαρτυρά τη δύναµη που έχει το τραγούδι ως τρόπος 

αποµνηµόνευσης (Wolfe, 2001·  Lake 2002· Weaver, 2009), και µάθησης (Cruz-Cruz, 2005· 

Lake, 2002), καθώς οργανώνοντας την πληροφορία σε µικρότερα µέρη, κάνει ευκολότερη 

την κωδικοποίηση και διατήρησή της (Lazar, 2010).  

Η µέθοδος της µνηµονικής ανάκλησης µέσω τραγουδιών είναι σηµαντική για την 

εκµάθηση της γλώσσας και µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να ενισχύσει ακόµη και 

σύνθετα γραµµατικά φαινόµενα, που αλλιώς είναι δύσκολο να κατανοηθούν  σε σύντοµο 

χρονικό διάστηµα (Weatherford Stansell, 2005). Τα τραγούδια συχνά, για διάφορους 

λόγους, µοιάζουν «κολλούν» στο µυαλό µας, όπου επαναλαµβάνονται νοερά (Murphey, 

1990, 1992). Ο Murphey, συνέδεσε το φαινόµενο αυτό –the song-stuck-in-my-head–

phenomenon (SSIMH)-, µε το φαινόµενο της απόκτησης της γλώσσας (Krashen, 1982). 

Πρόκειται για µια ακούσια υποφωνητική πρακτική, γλωσσικού περιεχοµένου, η οποία 

έχει ως αποτέλεσµα την εµβάθυνση των µνηµονικών ιχνών στον εγκέφαλο που αφορούν 

στο συγκεκριµένο περιεχόµενο, κάνοντας εύκολη την ανάκληση των στοιχείων του 

(Murphey, 1990).  

Πέρα από την αναφορά του Murphey (1990) στο φαινόµενο SSIMH κι άλλες 

εµπειρικές µελέτες ενδιαφέρθηκαν για τη σχέση που υπάρχει µεταξύ µουσικής και 

λεκτικής µνήµης, υποστηρίζοντας πως το τραγούδι συµβάλλει στις δεξιότητες 

αποµνηµόνευσης: 

Ο Ηοskins (1988) σε µια έρευνα για τη γλωσσική ανάπτυξη που εφάρµοσε σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, τα οποία παρουσίαζαν γλωσσική καθυστέρηση, βρήκε σηµαντική 

βελτίωση της γλωσσικής έκφρασης στο τεστ Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT), 

µετά τη χρήση τραγουδιών που συνδυάζονταν µε εικόνες όταν γινόταν διδασκαλία 

λεξιλογίου.  
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Τη δύναµη που έχει το τραγούδι όταν συνδυάζεται µε τις εικόνες για την εκµάθηση 

και αποµνηµόνευση του λεξιλογίου έδειξε και µια πιο σύγχρονη έρευνα, η διδακτορική 

διατριβή της Hazel-Obarow (2004), η οποία εφαρµόστηκε σε παιδιά νηπιαγωγείου και 

πρώτης τάξης του δηµοτικού. Η εν λόγω ερευνήτρια χρησιµοποίησε µια ιστορία  σε δύο 

µορφές (πεζό λόγο και τραγούδι) προκειµένου να διερευνήσει τη βραχύχρονη αλλά και τη 

µακρόχρονη επίδραση της µουσικής τόσο στην απόκτηση λεξιλογίου όσο και στη 

µνηµονική διατήρησή του. Μαζί µε τη µουσική εξετάστηκε κι ένας δεύτερος παράγοντας 

που αφορούσε στο ρόλο που έχουν οι εικόνες στην απόκτηση του λεξιλογίου. Τα 

υποκείµενα χωρίστηκαν σε τέσσερις οµάδες. Στην πρώτη οµάδα η παρέµβαση δεν είχε 

ούτε µουσική ούτε εικόνες. Στη δεύτερη οµάδα δε χρησιµοποιήθηκε µουσική, η ιστορία 

ακούστηκε σε πεζό λόγο, υπήρχαν όµως εικόνες. Στην τρίτη οµάδα χρησιµοποιήθηκε 

µουσική καθώς η ιστορία είχε τη µορφή τραγουδιού, δεν υπήρχαν όµως εικόνες. Τέλος, 

στην τέταρτη οµάδα χρησιµοποιήθηκε η ιστορία µε τη µορφή τραγουδιού και µαζί 

εικόνες. Τα αποτελέσµατα έδειξαν πως η χρήση της µουσικής µαζί µε τις εικόνες, 

προσθέτοντας το αίσθηµα της διασκέδασης και του ενδιαφέροντος στις δραστηριότητες,  

µπορούν να αποτελέσουν αποτελεσµατικά εργαλεία που βοηθούν στην πρόοδο και 

ανάπτυξη του λεξιλογίου µέσα σε ένα κλίµα που δίνει κίνητρα για µάθηση. 

Αναφέρουµε, επίσης, την έρευνα της McGovern (2000) σε µαθητές της τρίτης 

δηµοτικού, η οποία είχε σκοπό τη διερεύνηση τρόπων-στρατηγικών µέσα από τις οποίες η 

µουσική  θα µπορούσε να εµπλουτίσει το µαθησιακό περιβάλλον. Κάποιες από τις 

στρατηγικές που υλοποιήθηκαν αφορούσαν στη χρήση τραγουδιών και ρυθµικών 

κινήσεων, παρουσιάζοντας ενθαρρυντικά αποτελέσµατα αναφορικά µε την  

αποµνηµόνευση σηµαντικών εννοιών, ενώ  η µουσική και το τραγούδι µέσα από τις 

ποικίλες χρήσεις τους στην τάξη, λειτούργησαν ως παράγοντες ιδιαίτερα χρήσιµοι και 

αποδεκτοί από τα παιδιά.  

Σχετική µε τη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας µέσω τραγουδιών ήταν η 

διδακτορική διατριβή της Salcedo, (2002) δείχνοντας πως το τραγούδι µπορεί να 

βοηθήσει στην αποµνηµόνευση του κειµένου αποτελώντας αποδοτικό µέσο που επιδρά 

ευεργετικά  στη διαδικασία απόκτησης της γλώσσας (Salcedo, 2002). 

Τα οφέλη που εισπράττουν τα παιδιά, µέσω της χρήσης της µουσικής, αναφορικά µε 

τη γραµµατική και το λεξιλόγιο ανέλυσε η  Cruz-Cruz (2005) σε έρευνα σε που διεξήγαγε 

σε παιδιά που φοιτούσαν στη δευτέρα τάξη του δηµοτικού, τα οποία διδάσκονταν την 

αγγλική ως δεύτερη γλώσσα. Τα αποτελέσµατά της έδειξαν την πειραµατική οµάδα που 

χρησιµοποίησε το τραγούδι ως εκπαιδευτικό εργαλείο να έχει κάνει µεγαλύτερη πρόοδο 
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συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου, στην οποία εφαρµόστηκε παραδοσιακού τύπου 

διδασκαλία, φανερώνοντας την ευεργετική επίδραση των τραγουδιών στη διδασκαλία της 

γραµµατικής και του λεξιλογίου.  

Παρόµοια ήταν τα αποτελέσµατα της πειραµατικής έρευνας του Leqq (2009), λίγα 

χρόνια αργότερα, στην οποία συµµετείχαν 56 µαθητές, 12-13 ετών, που διδάσκονταν τα 

γαλλικά ως δεύτερη γλώσσα, καθώς παρουσιάστηκε υπεροχή των επιδόσεων της 

πειραµατικής οµάδας, στην οποία η παρέµβαση είχε ως βάση το τραγούδι, συγκριτικά µε 

την οµάδα ελέγχου που χρησιµοποίησε συνηθισµένες µεθόδους διδασκαλίας, στην 

εκµάθηση και αποµνηµόνευση του λεξιλογίου.  

Πολλές ακόµη έρευνες υλοποιήθηκαν καταλήγοντας σε συµπεράσµατα που θέλουν το 

τραγούδι να αποτελεί αποτελεσµατικό εργαλείο για την καλλιέργεια της γλώσσας, 

παρουσιάζοντας σηµαντικά µνηµονικά οφέλη (Weaver, 2009· Schön, Boyer, Moreno, 

Besson, Peretz, & Kolinsky, 2008· Purnell-Webb  & Speelman, 2008· Galicia, Contreras 

Gomez, & Pena Flores, 2006· Rainey & Larsen, 2002· Kilgour, Jakobson, & Cuddy, 

2000), ενώ ένας µεγάλος αριθµός τους ενδιαφέρθηκε για τη διδασκαλία της δεύτερης 

γλώσσας µέσω του τραγουδιού (Adileh & Adileh, 2011· Winter, 2010· Κοκκίδου & 

Στάµου, 2009· Li  & Brand, 2009· Ara, 2009· Rosová, 2007· Cruz-Cruz, 2005· Ho & 

Chan, 2003· Abbott, 2002· Wallace, 1994· Medina, 1990).  

Βάσει όσων αναφέρθηκαν συµπεραίνει κάποιος πως, το τραγούδι µπορεί να 

αποτελέσει ένα σηµαντικό πλαίσιο για την εκµάθηση του νέου λεξιλογίου από τα παιδιά.  

Βέβαια, την ικανότητα των παιδιών να µαθαίνουν τα τραγούδια και να τα θυµούνται 

εµπλουτίζοντας συγχρόνως το λεξιλόγιό τους ενδυναµώνουν τα στοιχεία που τα 

χαρακτηρίζουν. Αναφερόµαστε στη ρίµα, στο ρυθµό, στη µελωδία, τις επαναλήψεις,  

αλλά και στη θετική συναισθηµατική διάθεση που ενεργοποιούν τα τραγούδια (Strickland 

& Morrow,1989· Brown, 2006· Wiggins, 2007· Paquette & Rieg, 2008· Winter, 2010). 

Στοιχεία όλα σηµαντικά τα οποία θεωρούµε απαραίτητο να αναλύσουµε παρακάτω. 

 
 

2.6.3 Παράγοντες που ενισχύουν την αποµνηµόνευση και τη διατήρηση των 

τραγουδιών  στη µνήµη 

 
    α) Ρίµα  
 
 

Κοινό χαρακτηριστικό ποιήµατος και τραγουδιού αποτελεί η ρίµα ή οµοιοκαταληξία, 

η οποία δίνει µελωδικότητα στο στίχο.  
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Η ρίµα σαγηνεύει τα µικρά παιδιά και βοηθά τους εκπαιδευτικούς να 

µετασχηµατίσουν την ενέργεια και τον ενθουσιασµό που τους προκαλεί σε εµπειρίες 

µάθησης που να έχουν νόηµα γι αυτά (Adileh & Adileh, 2011). Η θετική ανταπόκριση 

που παρουσιάζουν τα παιδιά στη ρίµα ίσως οφείλεται στο ρυθµό που έχει, στο στοιχείο  

της επανάληψης και στο διασκεδαστικό στοιχείο της, που φαίνεται πως τα ελκύει 

ιδιαίτερα (Ara, 2009). 

Επίσης, η ρίµα βοηθά τα παιδιά να αναγνωρίζουν και να χειρίζονται τα µοτίβα των 

οµοιοκατάληκτων λέξεων προάγοντας τη φωνολογική τους επίγνωση (Yopp & Yopp, 

2000), ενώ συγχρόνως τα βοηθά να θυµούνται µε ευκολία τους στίχους των τραγουδιών. 

Η δύναµη που έχει στη µνηµονική διατήρηση πληροφοριών υποστηρίχθηκε από 

ερευνητικά δεδοµένα, που έδειξαν τα νήπια στα οποία διαβάστηκαν σύντοµες ιστορίες µε 

ρίµα να είναι σε θέση να τις απαγγείλουν κατά λέξη, µε τη σωστή διαδοχική σειρά 

συγκριτικά µε τα παιδιά που τις άκουσαν σε πεζό κι όχι ποιητικό λόγο (Johnson & Hayes, 

1987).   

Μέσα από µια τέτοιου είδους τραγουδιστική δραστηριότητα τα παιδιά επιπλέον 

αντιλαµβάνονται τη γλώσσα µε ακριβή τρόπο. Αντιλαµβάνονται την προφορά, την 

ένταση, τον επιτονισµό, τις λέξεις και τις προτάσεις της (Adileh & Adileh, 2011). 

 
 
     β) Ρυθµός 
 

 

Η   µουσική  και   η  γλώσσα   µοιράζονται  πολλά  κοινά   στοιχεία  µε  κυριότερο  τη 

ρυθµική δοµή (Μακροπούλου & Βαρελάς, 2001· Σωτηρίου, 2011). 

Οι  Palmer και Kelly (1992) αναγνωρίζουν πως η αντίληψη και εµπέδωση των 

δυναµικών και εκφραστικών χαρακτηριστικών της εκφοράς του λόγου οδηγεί στην 

αίσθηση ενός ρυθµού «ζωντανού κι εκφραστικού, µε τονισµούς, σιωπές, διακυµάνσεις 

στο τέµπο, στη δυναµική και στο ύφος, του οποίου οι εναλλαγές βιώνονται µε το σώµα 

(ένταση, χαλάρωση) και αποδίδονται µε τη φωνή» (Ρεράκη, 2011:180).  

Τα τραγούδια δίνουν έµφαση σε σηµαντικά στοιχεία τονισµού και διάρκειας 

ενισχύοντας τη διαµόρφωση του φωνητικού περιγράµµατος στο λόγο (amplify normal 

vocal contours in speech). Σύµφωνα µε τους Palmer και Kelly (1992), το µέτρο των 4/4 

που ακολουθούν τα περισσότερα τραγούδια (το οποίο σύµφωνα µε τη Αρχή της 

Ακεραιότητας του Αριθµού Τέσσερα βασίζεται στη θεµελιώδη δυαδική φύση της 

ανθρώπινης ανατοµίας και φυσιολογίας, στην εισπνοή και την εκπνοή και στην διµερή 

συµµετρία, Alexander, 2003), συµπίπτει µε τη γλωσσική θεµελίωση της δυαδικής 
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µεταβολής (binary alteration)  ή αλλιώς την εναλλαγή των τονισµένων και άτονων 

συλλαβών.  Όταν τα τραγούδια και οι λέξεις ταιριάζουν στην προφορά, στον επιτονισµό, 

ο µαθητής, µπορεί να απολάβει οφέλη που αφορούν στην κατανόηση του τονισµού των 

λέξεων, στην προσοχή των χρονικών διαστηµάτων, στην αναµονή για το νέο κείµενο, 

αναπτύσσοντας παράλληλα την προσοχή και τη µνήµη. Ο κατάλληλος συνδυασµός 

λέξεων και ρυθµού ή αλλιώς το ρυθµικό τους συνταίριασµα, είναι που κρατά µαζί αυτά 

τα δύο στοιχεία «δένοντας» το τραγούδι, και βοηθώντας/διευκολύνοντας µαζί την 

ικανότητα της µνήµης να το αποθηκεύσει και να το ανακαλέσει.  Μια µικρή αλλαγή στη 

σειρά των λέξεων και στη µελωδία µπορεί κάνει ένα τραγούδι είτε επιτυχηµένο κι 

αξέχαστο, είτε αποτυχηµένο κι εύκολο να ξεχαστεί (Palmer & Kelly, 1992). 

Η ισχυρή µνηµονική επίδραση του ρυθµού δύναται να µεγιστοποιηθεί όταν γλωσσική 

πληροφορία είναι στοχευµένη και µεταφέρει κάποιο νόηµα. Σε πολλές µελέτες, η ρυθµική 

παρουσίαση ωφέλησε  την αποµνηµόνευση τόσο των στοιχείων είχαν νόηµα όσο κι 

εκείνων που δεν είχαν (nonsense syllables). Παρόλα αυτά, η επίδραση του ρυθµού ήταν 

µεγαλύτερη όταν η λεκτική πληροφορία είχε νόηµα. (Šišková, 2008).  

Τα τραγούδια, µε τους επαναλαµβανόµενους στίχους και ρυθµό, έχουν εξεταστεί από 

ερευνητές ως εργαλεία για την προαγωγή της µάθησης και της µνήµης αναφορικά µε την 

ανάπτυξη του λεξιλογίου αλλά και άλλων γλωσσικών ικανοτήτων, όπως η γραµµατική 

και η προφορά (Li & Brand, 2009). Οι Purnell-Webb και Speelman (2008) 

πραγµατοποίησαν δύο πειράµατα, το καθένα µε 100 ενήλικες συµµετέχοντες, θέλοντας να 

δουν πόσο διευκολύνουν τη µνηµονική ανάκληση των στίχων ενός τραγουδιού, αφενός η 

επανάληψη της µελωδίας του σε όλες τις στροφές του και αφετέρου η οικειότητα µε τη 

µελωδία και το ρυθµό του.  Η ανάλυση των αποτελεσµάτων έδειξε πως ο ρυθµός, µε ή 

χωρίς µελωδική συνοδεία, µπορεί να διευκολύνει την ανάκληση των στίχων αποτελώντας 

ένα σχηµατικό πλαίσιο µέσα στο οποίο µπορούν να «δεθούν, να προσκολληθούν οι 

στίχοι. Παροµοίως και η οικειότητα µε το ρυθµό ή τη µελωδία φάνηκε να βοηθά τη 

µνηµονική ανάκληση των στίχων του τραγουδιού.  

Ο ρυθµός, λοιπόν, αποτελεί το συνδετικό κρίκο γλώσσας, µουσικής και κίνησης, που 

βιώνονται ως ενιαίο και αδιάσπαστο σύνολο, συµπληρώνοντας το ένα το άλλο (Ρεράκη, 

2011· Αντωνακάκης & Χιωτάκη, 2007). Ο Imberty (2007) θεωρεί πως η ρυθµική κίνηση 

βρίσκεται στο κέντρο της αισθησιοκινητικής δραστηριότητας, γι αυτό και είναι 

ουσιαστική. Ιδιαίτερα όταν αποδίδεται µε ηχηρές κινήσεις του σώµατος, όπως 

παλαµάκια, στράκες, χτυπήµατα στους µηρούς, χτυπήµατα των ποδιών (Αντωνακάκης & 

Χιωτάκη, 2007), τα παιδιά ανακαλύπτουν και αισθάνονται τη ρυθµική δοµή του λόγου 
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και της µουσικής (Ρεράκη, 2011). Επιπλέον, µέσω των ρυθµικών κινήσεων, τα παιδιά 

βιώνουν και κατακτούν έννοιες του χώρου αλλά και του χρόνου, σε όλες τις µορφές που 

αυτός µπορεί να πάρει (Martin & Ellermann, 2001). Η ρυθµική εµπειρία βοηθά στη 

διευθέτηση του χρόνου του τραγουδιού καθώς τόσο οι γλωσσικές όσο και οι µουσικές 

δοµές του «οργανώνονται σε µικρότερες ενότητες µε νόηµα, σε «µορφές» που κατά τη 

θεωρία Gestalt, διευκολύνουν την αντίληψη και τη µνήµη» (Deliège,1985, στο Ρεράκη, 

2011:181). Η συγκρότηση και η αντίληψη του ρυθµού γεννιέται από τη χρήση της 

επανάληψης, µε τα µνηµονικά οφέλη που αποδίδει να είναι επίσης σηµαντικά (Ρεράκη, 

2011), βοηθώντας τα άτοµα να µαθαίνουν ευκολότερα, να διατηρούν και να ανακαλούν 

χωρίς δυσκολία πληροφορίες, ειδικά όταν αυτές είναι ενταγµένες σε ένα πλαίσιο µε 

νόηµα (Botarri & Evans 1982). Ωστόσο, όταν η λεκτική πληροφορία παρουσιάζεται 

πλαισιωµένη σε τραγούδι, µαζί τα ρυθµικά αλληλεπιδρούν και τα τονικά στοιχεία 

κάνοντας ακόµη ευκολότερη την αποµνηµόνευση αλλά και την ανάκλησή της (Medina, 

1994). 

 
 

 

    γ) Μελωδία 
 

Η µελωδία  φαίνεται να έχει κάποια επιπλέον γνωρίσµατα από το ρυθµό, που  

διευκολύνουν περισσότερο την ανάκληση των πληροφοριών. Όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρει ο Blodget (2000), τίποτε δεν αποτυπώνεται καλύτερα στη µνήµη από τις λέξεις 

που είναι συνδυασµένες µε αξιοµνηµόνευτη µουσική. Λόγω της εξαιρετικά εντυπωσιακής 

φύσης της µελωδικής µουσικής, οι µαθητές συγκρατούν γραµµατικά στοιχεία της 

γλώσσας και λεξιλόγιο για όλη τη ζωή τους (Mora, 2000). Αυτό συµβαίνει διότι οι 

µελοποιηµένοι στίχοι  µαθεύονται ευκολότερα από τον εγκέφαλο, καθώς στο άκουσµά 

τους διεγείρονται περισσότερα κέντρα του, διευκολύνοντας την ικανότητα 

αποµνηµόνευσής τους σε λιγότερο χρόνο (Yahaya, 2008). Η µελωδία, ακόµη, αυξάνει τη 

δυναµικότητα της µνήµης εργασίας, παρέχοντας παράλληλα ένα περιβάλλον που ενισχύει 

την ανάκληση λέξεων και φράσεων από τη µακρόχρονη µνήµη (Weatherford-Stansell, 

2005). Η µελωδία και ο ρυθµός καθιστούν δυνατή τη διατήρηση και την ανάκληση της 

πληροφορίας από τη µακροπρόθεσµη στην εργαζόµενη µνήµη µε άµεσο και 

αποτελεσµατικό τρόπο (Hansen, Bernstorf, & Stuber, 2004). 

Πιστεύεται πως το τραγούδι, µε το στοιχείο της µελωδίας που το χαρακτηρίζει, 

διευκολύνει τα παιδιά να µάθουν λεξιλόγιο περισσότερο από ότι ο πεζός λόγος (Ara, 

2009). Η θέση αυτή υποστηρίζεται από τα δεδοµένα πολλών ερευνητικών µελετών. 
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Θεωρούµε σηµαντικό να αναφέρουµε την έρευνα της Medina (1990) σε παιδιά δευτέρας 

δηµοτικού τα οποία είχαν την αγγλική ως δεύτερη γλώσσα. Η συγκεκριµένη έρευνα  

συνδύασε τρείς µεθόδους διδασκαλίας, που χρησιµοποιούσαν αντίστοιχα: ιστορίες, 

µελοποιηµένες ιστορίες, και εικόνες, µε σκοπό να εξετάσει ποια µέθοδος ή ποιος 

συνδυασµός τους βοηθά στην καλύτερη εκµάθηση του λεξιλογίου. Τα παιδιά χωρίστηκαν 

σε τέσσερις οµάδες: Η πρώτη οµάδα άκουσε µια ιστορία µελοποιηµένη (ως τραγούδι 

δηλαδή), η δεύτερη οµάδα την άκουσε ως αφήγηση, η τρίτη οµάδα είχε εικόνες που 

συνόδευσαν την ιστορία που άκουσε σε µορφή τραγουδιού, όπως εικόνες είχε και η 

τέταρτη οµάδα, οι οποίες συνόδευσαν την αφήγηση της ιστορίας. Το καλύτερο 

αποτέλεσµα φάνηκε πως είχε η οµάδα που χρησιµοποίησε το τραγούδι µαζί µε τις 

εικόνες, κάνοντας εµφανή την επίδραση της µελωδίας αλλά και των εικόνων µαζί στην 

εκµάθηση και µνηµονική ανάκληση του λεξιλογίου (Medina, 2002, 2003). 

Επίσης, στη διδακτορική της διατριβή για τη προσωδιακή µνήµη (αναφορικά µε την 

προφορά του λεξιλογίου στόχου µέσω τραγουδιών από ενήλικες που δεν είχαν την 

αγγλική ως µητρική γλώσσα), η Wilcox (1995), υποστήριξε πως η παράλληλη δοµή της 

µελωδίας του τραγουδιού και των στίχων του, ενισχύει την αποµνηµόνευσή του από τους 

µαθητές. Το τραγούδι, ακόµη, φάνηκε ότι βοηθά στην κατανόηση της προσωδίας της 

γλώσσας, ενώ µέσω της επανάληψής του φάνηκε να ευνοείται και η εξάσκηση του 

λεξιλογίου, ειδικά στη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας.  

Οµοίως, το ρόλο της µελωδίας στην εκµάθηση και ανάκληση τόσο λεξιλογίου όσο και 

φράσεων, διαπίστωσε η Rosová (2007), συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα από τη 

διδασκαλία ποιήµατος και τραγουδιού σε δείγµα  που διδασκόταν την αγγλική ως δεύτερη 

γλώσσα. 

Αν και αρκετές είναι οι έρευνες που εξέτασαν την επίδραση της µουσικής στην 

ανάκληση του λόγου, είναι λιγότερες εκείνες που εστίασαν στη µνηµονική ανάκληση του 

λόγου όταν το κείµενο επενδύεται µε γνωστή µελωδία. Τέτοια ήταν η πειραµατική έρευνα 

που πραγµατοποίησε η Wallace (1994). Τα αποτελέσµατά της παρουσίασαν ένα κείµενο 

να είναι ευκολότερο να ανακληθεί όταν ακούγεται ως τραγούδι, παρά  όταν ακούγεται ως 

πεζός λόγος, ενώ φάνηκε πως µελωδίες γνωστές και απλές, µε συµµετρικό µελωδικό 

περίγραµµα, που µαθαίνονται εύκολα, βοηθούν περισσότερο την µνηµονική ανάκληση 

του κειµένου από ότι ο  ρυθµός από µόνος του.  

Στο ίδιο πλαίσιο κινήθηκε η µεταγενέστερη έρευνα των Rainey και Larsen (2002), 

θέλοντας να εξετάσει αν η µουσική, µε τη µορφή µιας γνωστής µελωδίας, µπορεί να 

λειτουργήσει ως µια αποτελεσµατική κι επιτυχηµένη µνηµονική στρατηγική που επιδρά 
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στη µακρόχρονη µνήµη. Σε αυτήν συµµετείχαν δύο οµάδες, εκ των οποίων η µια 

διδάχθηκε µια λίστα µε ονόµατα σε πεζό λόγο, ενώ η άλλη διδάχθηκε την ίδια λίστα 

ονοµάτων µε τη µορφή τραγουδιού, το οποίο ακολουθούσε µια οικεία για τα µέλη της 

µελωδία. Ενώ αρχικά βρήκαν πως δεν υπήρχε σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο 

οµάδων, καθώς και οι δύο έµαθαν τον κατάλογο µε τα ονόµατα µε επιτυχία, το δεύτερο 

πείραµα που έκαναν, έπειτα από µια εβδοµάδα, έδειξε πως η οµάδα που χρησιµοποίησε 

το τραγούδι ήταν σε θέση  να ανακαλέσει πολύ περισσότερες λέξεις από τον κατάλογο 

συγκριτικά µε την άλλη. Οι συγκεκριµένοι ερευνητές κατέληξαν στο συµπέρασµα πως η 

µουσική παρουσίαση ενός κειµένου έχει ως αποτέλεσµα την καλύτερη εγγραφή του στη 

µακρόχρονη µνήµη, ενώ οι οικείες µελωδίες µπορούν να διευκολύνουν την ανάκλησή 

του. Επίσης επισήµαναν πως είναι πιθανό για το αποτέλεσµα του πρώτου πειράµατος, που 

έδειξε τις δύο οµάδες να µη διαφέρουν σηµαντικά, να ευθύνεται  η χρήση  του κειµένου 

που δεν είχε συνοχή, ήταν ασύνδετο.  

 

Όµως, µε τα ευρήµατα της έρευνας των Rainey και Larsen (2002) δε συµφωνούν 

εκείνα της έρευνας της Sims (2008), που πραγµατοποιήθηκε αργότερα. Εξετάζοντας την 

ικανότητα των υποκειµένων στην ανάκληση των λέξεων που τους παρουσιάστηκαν 

επενδυµένες µε µια γνωστή µελωδία σε γρήγορο τέµπο και σε πεζό λόγο, σε γρήγορο 

τέµπο και σε µορφή τραγουδιού, σε αργό τέµπο και σε πεζό λόγο και τέλος σε αργό τέµπο 

και σε µορφή τραγουδιού, η Sims διαπίστωσε πως οι προτάσεις που παρουσιάστηκαν σε 

πεζό λόγο αποµνηµονεύτηκαν καλύτερα, ενώ δε φάνηκε να έχει επίδραση στην ανάκλησή 

τους η ταχύτητα µε την οποία παρουσιάστηκαν. Αντίθετα µε αυτό που θα πίστευε κανείς, 

η γνωστή µελωδία που χρησιµοποιήθηκε στο τραγούδι δεν εµφανίστηκε να επιδρά στην 

ενίσχυση της αποµνηµόνευσης και ανάκλησης της πληροφορίας.  

Να σηµειώσουµε πως η έρευνα της Sims (2008) δε συµφωνεί ούτε µε τα ευρήµατα 

προηγούµενης έρευνας, των Kilgour, Jakobson, & Cuddy  (2000), η οποία υποστήριξε 

πως το αργότερο τέµπο παρουσίασης του τραγουδιού συγκριτικά µε τον πεζό λόγο, δίνει 

παραπάνω χρόνο στη διαδικασία παρουσίασης της ύλης, οδηγώντας σε καλύτερη 

αποµνηµόνευση και ανάκλησή της.  

Το ρόλο της µελωδίας στην διευκόλυνση της αποµνηµόνευσης κειµένου αµφισβήτησε 

και η έρευνα των Racette &  Peretz (2007), η οποία αντιτίθεται στις συνηθισµένες 

πρακτικές και στα δεδοµένα των ερευνών που θέλουν την εκµάθηση  άγνωστων λέξεων 

µέσω τραγουδιών να διευκολύνει την ανάκλησή τους. Σε πείραµα που έγινε, οι 36 

συµµετέχοντες πανεπιστηµιακοί φοιτητές -οι µισοί από τους οποίους  είχαν γνώσεις 
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µουσικής- έπρεπε να µάθουν τρία καινούργια τραγούδια, που τους παρουσιάστηκαν  σε 

τρεις µορφές: στην πρώτη µορφή, τόσο το τραγούδι όσο και η απόκριση σε αυτό -δηλαδή 

η ανάκληση και απαγγελία των στίχων του- τραγουδήθηκαν, στη δεύτερη µορφή 

παρουσιάστηκε το τραγούδι, όµως η απόκριση ζητήθηκε όχι να τραγουδηθεί αλλά να 

απαγγελθεί και στη τρίτη µορφή απαγγέλθηκαν οι στίχοι συνοδεία µουσικής και το ίδιο 

ζητήθηκε να γίνει και µε την απόκριση. Ενώ θα περίµενε κανείς η πρώτη µορφή, όπου 

στίχοι και απόκριση τραγουδήθηκαν, να έχει υψηλότερο βαθµό ανάκλησης των λέξεων, 

τα αποτελέσµατα έδειξαν λιγότερες λέξεις να ανακαλούνται από τα άτοµα που 

χρησιµοποίησαν το τραγούδι παρά από εκείνα που χρησιµοποίησαν την απλή απαγγελία. 

Η µελωδία φάνηκε περισσότερο να εµποδίζει, παρά να διευκολύνει την ανάκληση των 

στίχων στα τραγούδια, τόσο στα άτοµα που είχαν µουσική εκπαίδευση, όσο και σε εκείνα 

που δεν είχαν. Η µορφή της παρουσίασης, µελωδική ή µη, δε φάνηκε να επηρεάζει την 

ανάκληση των στίχων ούτε βραχυπρόθεσµα, ούτε µακροπρόθεσµα. Σε δεύτερο πείραµα, 

το τραγούδι αποτιµήθηκε µε και χωρίς στίχους. Τα αποτελέσµατα, συνολικά, έδειξαν πως 

οι στίχοι και η µελωδία ενός τραγουδιού έχουν διαφορετικές µνηµονικές αναπαραστάσεις, 

κάνοντας το τραγούδι να έχει διπλή αποστολή, τουλάχιστον στα πρώτα βήµατα µάθησης. 

Εκείνο που αποκάλυψε η συγκεκριµένη έρευνα είναι πως, το τραγούδισµα µελωδίας και 

στίχων µαζί ενός νέου τραγουδιού, αποτελεί πιο δύσκολο εγχείρηµα από την απαγγελία 

µόνο των στίχων ή το τραγούδισµα µόνο της µελωδίας του (Racette & Peretz, 2007), 

καθώς µοιάζει  να αποτελεί διπλό στόχο, όπου η µελωδία και το κείµενο ανταγωνίζονται 

τους περιορισµένους πόρους της προσοχής και της µνήµης (Peretz, 2009).   

 
 
    δ) Επαναλήψεις 
 
 

Οι επαναλήψεις είναι ακόµη ένας από τους βασικούς τρόπους ενίσχυσης της µνήµης 

(Mora, 2000). Στα παιδιά αρέσει να επαναλαµβάνουν και να µιµούνται λέξεις και ήχους 

(Adileh & Adileh, 2011). Τα τραγούδια, µε την απλή καθοµιλουµένη γλώσσα που 

χρησιµοποιούν, µε τις επαναλήψεις που τα χαρακτηρίζουν και τα ρεφρέν που ακούγονται 

αρκετές φορές στη διάρκειά τους, έχουν την ικανότητα να ενεργοποιούν δυναµικά το 

µηχανισµό επανάληψης, που βοηθά στην αποµνηµόνευση στοιχείων της γλώσσας 

(Murphey, 1992). Μέσω αυτών των επαναλήψεων τα παιδιά µαθαίνουν εύκολα λέξεις και 

στίχους εµπλουτίζοντας το λεξιλόγιό τους (Κοκκίδου & Στάµου, 2009· Weaver, 2009· 

Beck, McKeown, & Kucan 2002· Cakir, 1999). Χαρακτηριστικά αναφέρουµε την 

πρόσφατη έρευνα της Weaver, (2009), η οποία είχε σκοπό να προσδιορίσει την επίδραση 
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του τραγουδιού στην παραγωγή των λέξεων που είχε θέσει «στόχο» να µάθουν τα παιδιά 

και που παρουσιάστηκαν σε γραπτή µορφή (sight words). Οι λέξεις αυτές 

χρησιµοποιήθηκαν σε τραγούδια ειδικά κατασκευασµένα από την ερευνήτρια, για την 

καθεµία τους. Στο κάθε τραγούδι η συγκεκριµένη λέξη «στόχος» επαναλαµβανόταν 

αρκετές φορές, γεγονός που, όπως φάνηκε, συνετέλεσε στην καλύτερη αποµνηµόνευση, 

ανάκληση και παραγωγή της.   

Παρόµοια συµπεράσµατα για τα οφέλη της επανάληψης προέκυψαν από  παλαιότερη 

έρευνα που πραγµατοποίησε η Beaton (1995) σε παιδιά νηπιαγωγείου, τα οποία 

χωρισµένα σε δύο οµάδες µάθαιναν γραµµατικούς κανόνες σε γλώσσα άλλη από τη 

µητρική τους (γαλλικά). Η µία οµάδα τους µάθαινε µέσω παραδοσιακής διδασκαλίας και 

η άλλη κάνοντας χρήση τραγουδιών. Έπειτα από τρεις µήνες, τα µόνα παιδιά που 

θυµόντουσαν τους κανόνες ήταν αυτά που τους διδάχθηκαν µέσα από το τραγούδι.  Τα 

παιδιά εκείνης της οµάδας συνέχιζαν να τραγουδούν το τραγούδι κι έξω από την τάξη κι 

αυτή η διαδικασία της επανάληψης ήταν ένας σηµαντικός παράγοντας που έκανε στίχους 

και µελωδία να ριζωθούν βαθειά.  

Καθώς, λοιπόν, οι λεξιλογικές µονάδες χρειάζεται να επαναληφθούν πολλές φορές 

πριν να εσωτερικευθούν από το παιδί, το τραγούδι αποτελεί ένα εξαιρετικό µέσο για την 

επανάληψη και ενδυνάµωση του λεξιλογίου (Clarke, 2005). Όσο τραγουδούν τα παιδιά 

και τους αρέσει να επαναλαµβάνουν το ίδιο ξανά και ξανά, η επανάληψη και η εξάσκηση 

παίρνουν παιγνιώδη µορφή. ∆εν πρόκειται µια δράση που επιβάλλεται, αλλά που 

προκύπτει απλά και αβίαστα (Gatbonton & Segalowitz, 1988) βοηθώντας την εµπέδωση 

του λεξιλογίου µε φυσικό τρόπο, που είναι κατάλληλος για όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα 

από τις ικανότητές τους (Clarke, 2005). 

Όπως φάνηκε από τα παραπάνω, όταν η προφορική/λεκτική εξάσκηση συνοδεύεται 

µε µουσική, είναι περισσότερο αξιοµνηµόνευτη. Ο συνδυασµός νέων λέξεων ή φράσεων 

µε µελωδία βοηθά ώστε αυτές να αποθηκευτούν στην µακρόχρονη µνήµη, 

διευκολύνοντας επίσης την ανάκλησή τους (Mora, 2000· Šišková, 2008). Έρευνες έχουν 

δείξει πως η επαναλαµβανόµενη φύση των τραγουδιών, πέρα από τα µνηµονικά οφέλη 

που έχει αναφορικά µε την απόκτηση λεξιλογίου, βοηθά και στην απόκτηση ποικίλων 

ακόµη γλωσσικών χαρακτηριστικών όπως είναι η κατάτµηση των λέξεων σε συλλαβές, η 

σύνταξη, ο επιτονισµός, ο αυτοµατισµός (Schoepp, 2001· Schön., Boyer, Moreno, 

Besson, Peretz, & Kolinsky, 2008· Wallace, 2004· Abbott, 2002). Ειδικά ο αυτοµατισµός, 

αποτέλεσµα των πολλών επαναλήψεων, αποτελεί βασικό γνωστικό λόγο της χρήσης των 

τραγουδιών στην τάξη (Schoepp, 2001· Rahman, n.d.). Οι Gatbonton και Segalwitz 
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(1988) ορίζουν τον αυτοµατισµό ως συστατικό της γλωσσικής ευφράδειας που εµπλέκει 

τη γνώση αυτού που θέλουµε να εκφράσουµε, µε την παραγωγή του µε συνεχή-γρήγορο 

λόγο, χωρίς παύσεις, όπως συµβαίνει όταν τραγουδούµε (Paquette & Rieg, 2008). Η 

επαναλαµβανόµενη χρήση τραγουδιών µπορεί να βοηθήσει την αυτοµατοποίηση της 

ανάπτυξης της γλωσσικής διαδικασίας, οδηγώντας στην αύξηση της ευφράδειας.  

 
 

    ε) Συναισθηµατικοί παράγοντες 
 
 

Όταν η εκµάθηση της γλώσσας δεν υποστηρίζεται από την κατάλληλη διδασκαλία 

καταντά  βαρετή διαδικασία για τα παιδιά και δεν εµπνέει συγκινήσεις (Ara, 2009). 

Αντίθετα, η διδασκαλία της γλώσσας µέσω της µουσικής και συγκεκριµένα µέσω του 

τραγουδιού, αποτελεί για τα παιδιά ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα δραστηριότητα. Το τραγούδι, 

εστιάζοντας στη δηµιουργία θετικού, ευχάριστου και χαλαρού  κλίµατος, απαλλαγµένου 

από την πίεση και το άγχος που προκαλεί συχνά η εκµάθηση της ύλης µε τον 

παραδοσιακό τρόπο (Richards, 1993· Wallin, Merker, & Brown, 2000), παρέχει ένα 

διάλειµµα από το «µάθηµα» στην τάξη και συνάµα αποτελεί ένα πολύ χρήσιµο διδακτικό 

εργαλείο (Whittaker, 1981). Μάλιστα, τη διδασκαλία που µεταχειρίζεται το τραγούδι τη 

διακρίνουν πολλά επικοινωνιακά στοιχεία, αφού χρησιµοποιεί την κοινωνική 

αλληλεπίδραση και την ισότιµη παρουσία των συµµετεχόντων ενοποιώντας την τάξη,  

κάνοντάς την να µοιάζει µε µια οικογένεια, προσφέροντας έτσι απεριόριστα γλωσσικά 

οφέλη (Wallin, Merker, & Brown, 2000· Weatherford-Stansell, 2005· Ara , 2009).  

Ενώ, λοιπόν, κάποτε η µουσική θεωρούνταν ως ο µόνος τρόπος για να 

ανακουφιστούν, να ξεφύγουν οι µαθητές από την κουραστική γι αυτούς διδασκαλία του 

λεξιλογίου, τώρα πια, µπορεί να λειτουργήσει ενωτικά προς ένα περισσότερο 

νατουραλιστικό τρόπο εκµάθησης της γλώσσας (Weatherford-Stansell, 2005). Καθώς 

προάγει τη φαντασία και τα συναισθήµατα, το τραγούδι, αποτελεί ένα εξαιρετικά 

δυναµικό κι αποτελεσµατικό είδος τέχνης που µπορεί να προκαλέσει ισχυρές 

συναισθηµατικές αντιδράσεις (Orlova, 2003). 

∆ίνοντας ιδιαίτερη σηµασία στο συναισθηµατικό παράγοντα για τη µάθηση, ο 

Krashen  (1982) ανέπτυξε τη θεωρία του «συναισθηµατικού φίλτρου» (affective filter 

hypothesis).  Θεωρεί πως ευνοϊκότερη µάθηση υπάρχει όταν το συναισθηµατικό φίλτρο 

είναι «αδύναµο», πράγµα που σηµαίνει πως είναι παρούσα µια θετική διάθεση προς τη 

µάθηση. Εάν το συναισθηµατικό φίλτρο είναι «ισχυρό», ο µαθητής δε δείχνει ενδιαφέρον 

για την πρόσληψη της γλώσσας και κατά συνέπεια δεν είναι «ανοικτός» στη διαδικασία 
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εξέλιξης και παραγωγής της. Τα τραγούδια αποτελούν ένα µέσο που οδηγεί στην επίτευξη 

ενός ασθενούς συναισθηµατικού φίλτρου ευνοώντας έτσι τη γλωσσική διδασκαλία. Ως εκ 

τούτου, οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να φροντίζουν ώστε να δηµιουργείται µια θετική 

ατµόσφαιρα που να προάγει τη µαθητοκεντρικότητα (Krashen, 1982), να συµβάλλει 

θετικά στη συνοχή της οµάδας (Wallin, Merker, & Brown, 2000) και παράλληλα να 

υποστηρίζει την γλωσσική ανάπτυξη.  

Την άποψη  του Krashen για την ευεργετική συµβολή του τραγουδιού στην ανάπτυξη 

µιας θετικής και χαρούµενης ατµόσφαιρας στην τάξη που «σπάει» τη ρουτίνα και προάγει 

τη µάθηση, επιβεβαίωσαν πολλοί  ακόµη ερευνητές (Monreal,1982· Little, 1983· 

Gugliemino, 1986· Griffee, 1992· Domoney & Harris, 1993· Lems, 1996· Adamowski, 

1997· Lo & Li, 1998· Lieb, 2005).  

Επιπλέον, το τραγούδι, ως ερέθισµα, επιδρώντας στα συναισθήµατα, βοηθά στην 

αποµνηµόνευση µιας πληροφορίας (Davies, 2000· Woodall & Ziembroski, n.d.).  Οι 

Fountas και Pinnell (1999) αναγνώρισαν τη µακροπρόθεσµη επίδραση των τραγουδιών 

θεωρώντας ότι η γοητεία που ασκούν στα παιδιά και η απόλαυση που αυτά εισπράττουν 

τραγουδώντας, αποτελούν παράγοντες που κάνουν τους στίχους τους να παραµένουν στη 

µνήµη για πάντα. Κρατώντας συγκεντρωµένη την προσοχή των παιδιών, τα τραγούδια 

διαµορφώνουν το πεδίο για την προσεκτική ακρόαση, που συνδράµει τη µάθηση (Davies, 

2000· Shimo, 2002).  

Tονίζεται, επίσης, η σηµασία που πρέπει να δοθεί από τους εκπαιδευτικούς στο υλικό 

που θα χρησιµοποιήσουν, ώστε να είναι ενδιαφέρον, κατάλληλο και όσο γίνεται 

διασκεδαστικό, για να ασκεί θετική επίδραση στη διάθεση των µαθητών να εµπλουτίσουν 

τη γλώσσα (Tomlinson, 2010a,b). Όσο πιο έντονο ενδιαφέρον υπάρχει για την ύλη 

µάθησης, τόσο µεγαλύτερη είναι η πιθανότητα να διατηρηθεί στη µνήµη (Παπαδόπουλος, 

1981). Καθώς τα παιδιά συµµετέχουν µε χαρά σε δραστηριότητες όπου υπάρχει µουσική, 

οι πληροφορίες που µαθαίνουν µέσα στο ευνοϊκό περιβάλλον που δηµιουργείται, 

συγκρατούνται καλύτερα. (Lazar, 2010). 

Έχοντας, λοιπόν, από τη φύση τους τα παιδιά ροπή προς τη µουσική (Abbott, 2002· 

Medina, 1990· Ara, 2009· Adileh & Adileh, 2011) τα τραγούδια επιδρούν στη 

συµπεριφορά και στο συναίσθηµά τους. Λειτουργούν ως κινητήριος δύναµη, παρωθώντας 

τη µάθηση περισσότερο από άλλα µέσα, εµπλέκοντας βαθύτερα τα παιδιά στην εκµάθηση 

του λεξιλογίου (Hazel-Obarow, 2004· Failoni, 1993· Cooke, 2010) και επηρεάζοντας κι 

εκείνα που δεν ανταποκρίνονται σε παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας (Failoni, 1993).   
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Συνοψίζοντας τα παραπάνω θα λέγαµε πως, «όταν το µάθηµα της γλώσσας «αφεθεί» στη 

µουσική, τότε και τα ίδια τα παιδιά θα «αφεθούν» χωρίς κόπο στις αισθήσεις, στα 

συναισθήµατα, στα βιώµατα, στις αναµνήσεις που έχει εγγράψει το µυαλό και το σώµα 

τους καθώς οι διδακτικοί στόχοι θα κατακτηθούν πιο γρήγορα, πιο ευχάριστα και σε πιο 

στέρεη βάση» (ΕΕΜΑΠΕ, 2010: 21, στο Μαγαλιού & Αργυρίου, 2011:16). Έτσι λοιπόν, 

κάνοντας χρήση τραγουδιών, µέσα στη χαρούµενη, αναζωογονητική και ήρεµη-

καταπραϋντική ατµόσφαιρα που δηµιουργείται (Bancroft, 1985), είναι ευκολότερο για τα 

παιδιά να µαθαίνουν νέες λέξεις και να τις θυµούνται (Barska, 2006). 

 
 

Κάνοντας µια συνολική αποτίµηση της ανασκόπησης των ερευνών και των στοιχείων 

που αναφέρθηκαν στο κεφάλαιο αυτό αναφορικά µε το ρόλο του τραγουδιού στη 

µνηµονική διατήρηση κειµένου, µπορούµε να πούµε πως (το τραγούδι) δρα γενικά ως 

ένας επιπλέον µεταφορέας σηµάτων, των οποίων ο ρυθµός, η µορφή, οι αντιθέσεις και οι 

ποικίλες τονικότητες κωδικοποιούν κάθε νέα πληροφορία, διευκολύνοντας µε αυτό τον 

τρόπο την αποµνηµόνευση, τη διατήρηση και την ανάκλησή της από τη µακροπρόθεσµη 

στην εργαζόµενη µνήµη, άµεσα και αποτελεσµατικά (Webb & Webb 1990· Hansen, 

Bernstorf & Stuber, 2004), κάνοντας ακόµη και τον πιο δύσκολο κι αποθαρρυντικό στόχο 

να µοιάζει απλός (Weatherford-Stansell, 2005).   

Η εργαζόµενη (βραχύχρονη µνήµη) µνήµη έχει την ικανότητα να συγκρατεί 

περιορισµένες πληροφορίες την ίδια στιγµή. Εάν τα µέρη της πληροφορίας είναι µεταξύ 

τους «δεµένα», όπως συµβαίνει στο τραγούδι, µπορούν «συµπυκνωθούν» και να 

εκληφθούν ως µια πληροφορία περιορίζοντας κατά πολύ το φόρτο που ασκούν επάνω της 

και συµβάλλοντας στην επέκταση των ορίων της (Harman, n.d.· Σαµαρά, 2007). Έτσι, η 

εµπειρία του τραγουδιού γίνεται  στήριγµα µνήµης για το γραµµατισµό και την ανάπτυξη 

του λεξιλογίου (Hansen, Bernstorf, & Stuber, 2004· McIntire, 2007). 

 

 

2.6.4 Οι µιµητικές κινήσεις ως παράγοντας ενίσχυσης της εκµάθησης    

            λεξιλογίου  
 

 
Η ανάπτυξη του λεξιλογίου µέσα από τα τραγούδια υποστηρίζεται-ενισχύεται 

περισσότερο όταν κι από έναν άλλο παράγοντα, τις µιµητικές κινήσεις.  
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Η Schunk (1999), µέσα από την έρευνά της, η οποία εφαρµόστηκε σε παιδιά 

δηµοτικού, θέλησε να προσδιορίσει την επίδραση που είχε το τραγούδι όταν συνοδευόταν 

από  µιµητικές κινήσεις στην απόκτηση του λεξιλογίου  καταλήγοντας πως η πιο 

αποτελεσµατική/λειτουργική δραστηριότητα για την εκµάθηση της γλώσσας είναι 

κιναισθητική. Στην έρευνα συµµετείχαν τέσσερις οµάδες των είκοσι παιδιών η καθεµία, 

των οποίων εξετάστηκε η κατανόηση στο λεξιλόγιο πριν την ερευνητική διαδικασία, 

µέσω τεστ. Στην κάθε οµάδα εφαρµόστηκε διαφορετικού τύπου παρέµβαση.  Στην πρώτη 

οµάδα χρησιµοποιήθηκε αφηγηµατικό κείµενο, στη δεύτερη τραγούδι, στην τρίτη 

αφηγηµατικό κείµενο συνοδευόµενο µε µιµητικές κινήσεις και στην τέταρτη τραγούδι 

συνοδευόµενο µε µιµητικές κινήσεις επίσης. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν 

πρόοδο σε όλες τις οµάδες µετά την παρέµβαση, όµως τα παιδιά που δέχθηκαν 

παρέµβαση µέσω τραγουδιού που συνοδευόταν από µιµητικές κινήσεις, είχαν σηµαντικά 

υψηλότερη επίδοση από τις υπόλοιπες οµάδες. Βάσει  αυτών των αποτελεσµάτων, ο 

εµπλουτισµός της διδασκαλίας της γλώσσας µε µουσική και κίνηση δεν αποτελεί απλά 

µια επιλογή, αλλά ένα αναγκαίο επόµενο βήµα για µια αποτελεσµατικότερη µάθηση. 

Πιθανότατα πολλοί είναι οι δευτερεύοντες/δευτερογενείς παράγοντες που αυξάνουν 

την αποτελεσµατικότητα της µάθησης µέσα από το τραγούδι και τις µιµητικές κινήσεις. Η 

κίνηση κι έκφραση του προσώπου και του σώµατος εµψυχώνει την οµάδα που 

παρακολουθεί, κερδίζοντας πολύ περισσότερο την προσοχή της (Murphy & Persellin, 

1993· Youngson & Persellin, 2001). Τραγουδώντας και χρησιµοποιώντας µαζί µιµητικές 

κινήσεις, τα παιδιά είναι ικανά να µαντέψουν τι θα ακολουθήσει παρακάτω µαθαίνοντας 

ευκολότερα το τραγούδι (Weatherford-Stansell, 2005), ενώ µουσική και κίνηση 

αποτελούν ένα ενιαίο σύνολο (Μακροπούλου & Βαρελάς, 2001). Όταν τα παιδιά 

µιµούνται εκείνον που κάνει τις κινήσεις, αναπτύσσουν σχέσεις επικοινωνίας µε τα 

υπόλοιπα µέλη της οµάδας καθώς χρειάζεται να συντονίζουν τις κινήσεις τους και να 

παρακολουθεί ο καθένας τι κάνουν οι υπόλοιποι. Καλλιεργείται µε αυτό τον τρόπο η 

κοινωνικότητα της οµάδας και παράλληλα τα παιδιά αισθάνονται τη χαρά και το 

ενδιαφέρον που προκαλεί η ενεργητική συµµετοχή τους σε µια δραστηριότητα 

(Weatherford-Stansell, 2005).   
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2.6.5  Η χρήση του τραγουδιού στη σχολική τάξη για τη διδασκαλία νέου  

           λεξιλογίου 

 
       α) Γενικά 
 

Η χρήση του τραγουδιού στην τάξη µπορεί να αποτελέσει σπουδαίο πλεονέκτηµα, 

τόσο για τους εκπαιδευτικούς, όσο και για τους µαθητές τους (Boysson-Bardies, 1999). 

Παρουσιάζοντας µεγάλη αγωγιµότητα (Κουκουλοµάτης, 1993), δηµιουργεί ένα 

περιβάλλον που συντελεί στη µάθηση (Davies, 2000) και οδηγεί στην κατάκτηση 

διδακτικών στόχων που αφορούν τόσο στη µουσική, όσο και στην εκµάθηση λεξιλογίου 

(Chong & Gan, 1997· Moore, 2009). Το τραγούδι µπορεί να ενταχθεί σε όλες τις 

γνωστικές/µαθησιακές περιοχές των αναλυτικών σχολικών προγραµµάτων σπουδών, µε 

πολύ δηµιουργικό και φυσικό τρόπο, υποστηρίζοντας τη διδασκαλία του λεξιλογίου και 

προάγοντας το περιεχόµενο της περιοχής µάθησης που είναι στο επίκεντρο ενδιαφέροντος 

(Saricoban & Metin, 2000· Bintz, 2010· Κοκκίδου, 2011). Θα µπορούσαµε να πούµε, 

χωρίς καθόλου να υπερβάλλουµε, πως στο τραγούδι συγκεντρώνονται όλες οι διαστάσεις 

της διαθεµατικότητας (Κοκκίδου, 2011), καθώς διευκολύνει µορφές συνεργασίας και 

σύµπραξης µεταξύ των µαθησιακών περιοχών (Παπαζαρής, Πατσαντζόπουλος, & 

Μαγαλιού, 2002).  

Οι εκπαιδευτικοί συχνά χρησιµοποιούν διδασκαλία που βασίζεται στη θεµατική  

προσέγγιση  προκειµένου να προαχθούν γνωστικοί στόχοι και δεξιότητες σε όλα τα 

εµπλεκόµενα πεδία., ευνοώντας παράλληλα την εκµάθηση του λεξιλογίου που σχετίζεται 

µε τη θεµατική ενότητα που µελετάται (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο-ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2002, 

2011,α, β). Το τραγούδι, µέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο, δίνει την ευκαιρία στους µαθητές, 

κάθε φορά που το τραγουδούν, να έρχονται σε επαφή µε το νέο λεξιλόγιο που 

παρουσιάζεται στους στίχους του (Gilles, Andre, Dye, & Pfannenstiel,1998) µε τρόπο 

φυσικό και απλό, αυθεντικό. Αυτό διότι οι νέες λέξεις ή φράσεις δεν εµφανίζονται 

µεµονωµένες σε αυτό, αλλά ενταγµένες σε ένα πλαίσιο που έχει νόηµα και που συχνά 

σκιαγραφεί την έννοιά τους (Read, 2007· Saricoban & Metin, 2000· Yuliana, 2003). Το 

τραγούδι είναι σε θέση πολλές φορές να «φωτίσει» τη σηµασία των νέων λέξεων που 

χρησιµοποιεί. Μπορεί να περιγράφει και να αποσαφηνίζει την έννοιά τους ή να δίνει 

χαρακτηριστικά τους µέσα από τους στίχους του (Bintz, 2010). Κατ’ αυτό τον τρόπο, τα 

παιδιά είναι σε θέση να εξαγάγουν συµπεράσµατα για τη σηµασία των λέξεων από τα 

συµφραζόµενα, ενώ εκδηλώνουν πολλές φορές αυθόρµητο ενδιαφέρον για το νόηµά τους 



 

 

77

(Read, 2007· Saricoban & Metin, 2000· Yuliana, 2003). Η έννοια των νέων λέξεων 

συζητείται στην τάξη και συχνά υποστηρίζεται από εικόνες ή κινήσεις (τις οποίες 

ενθαρρύνονται να σκεφτούν τα παιδιά) που αναπαριστούν την έννοιά τους και βοηθούν 

στην αναγνώριση και κατανόησή τους (Rusted & Coltheart, 1979· Medina, 1990· 

Saricoban & Metin, 2000· Hazel Obarow, 2004· Leny, 2006·  Susanti, 2011). 

Τέτοιου είδους οι δραστηριότητες, που εµπλέκουν µουσική και γλώσσα, αποτελούν 

έναν φυσικό και διαδεδοµένο τρόπο διδασκαλίας, ο οποίος ευνοεί την ανάπτυξη και τον 

εµπλουτισµό των λεξιλογικών γνώσεων των παιδιών µε τρόπο ενεργητικό, εκφραστικό, 

που να έχει ενδιαφέρον και νόηµα γι αυτά (Gilles, Andre, Dye, & Pfannenstiel,1998· 

Γιαµάλογλου, 2005). Τα παιδιά, επιπλέον, ενθαρρύνονται να συµµετέχουν σε πλήθος 

δραστηριοτήτων που συνδέονται µε το τραγούδι και βοηθούν στην εµπέδωση του 

εισαγοµένου λεξιλογίου. Αναφέρουµε κάποιες ιδέες (Lazar, 2010): 

-Τραγουδώντας ένα οικείο τραγούδι ο εκπαιδευτικός παραλείπει λέξεις, περιµένοντας από 

τα παιδιά να συµπληρώσουν τα κενά.  

-Χρησιµοποιούνται εικόνες, που αναπαριστάνουν λέξεις του τραγουδιού. Τραγουδώντας 

το τραγούδι γίνεται η σύνδεση µε την αντίστοιχη εικόνα, τη στιγµή που αναφέρεται η 

λέξη που αντιπροσωπεύει.  

-Χτυπώντας ρυθµικά τα χέρια, ή κάποιο µουσικό όργανο µε σταθερό παλµό, τα παιδιά 

εναρµονίζουν τον παλµό τους µε εκείνον του εκπαιδευτικού κι  αντιλαµβάνονται το τέµπο 

και την προφορά του λόγου.  

-Αν το τραγούδι προσφέρεται,  το δραµατοποιούν (Pinkard,  2000· Κοκκίδου, 2008). 

-Τα παιδιά ενθαρρύνονται, ακόµη, να δώσουν διαφορετικό τίτλο σε ένα τραγούδι ή να 

αλλάξουν τους στίχους γνωστών τραγουδιών µε δικούς τους, οι οποίοι είναι σχετικοί µε 

το θέµα που διερευνάται κι ελκύει την προσοχή τους (Pinkard, 2000· Κοκκίδου, 2008· 

Bintz , 2010).  

Γενικά, τα παιδιά θυµούνται τις γνώσεις όταν παρουσιάζονται µε τη µορφή απλών 

τραγουδιών. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, ο ρυθµός, η ρίµα, η µελωδία, οι επαναλήψεις 

τους, είναι στοιχεία που τα βοηθούν να συγκρατήσουν το νέο λεξιλόγιο (Bintz , 2010), 

ενώ στην περίπτωση που υπάρχουν τυπωµένοι οι στίχοι των τραγουδιών δίνονται 

ευκαιρίες ώστε να αναπτύξουν τα παιδιά την ανάγνωση και τη γραφή  (Murphey, 1992). 

Λαµβάνοντας υπόψη το ξεχωριστό ενδιαφέρον που δείχνουν τα παιδιά για  το 

τραγούδι, είναι χρήσιµο κι ωφέλιµο να εντάσσεται σε καθηµερινή βάση στις διαδικασίες 

διδασκαλίας-µάθησης που αφορούν σε όλες τις µαθησιακές περιοχές. Στην πληθώρα 

τραγουδιών που υπάρχει, είναι εύκολο να επιλεγούν ορισµένα που να σχετίζονται µε τη 
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γνωστική ενότητα που µας ενδιαφέρει, προάγοντας το σχετικό µε εκείνην λεξιλόγιο  

(Gatbonton & Segalowitz, 1988). 

 
 

      β) ∆ιδασκαλία τραγουδιού 
 

Η διδασκαλία του τραγουδιού µπορεί να ακολουθεί διαφορετικές µεθοδολογίες.  

Πολλοί είναι οι εκπαιδευτικοί που πιστεύουν πως είναι προτιµότερο να γίνεται πρώτα 

η διδασκαλία των στίχων κι έπειτα των επιµέρους στοιχείων του τραγουδιού, όπως είναι η 

µελωδία του, ώστε τα παιδιά να τη µάθουν απερίσπαστα (Μακροπούλου & Βαρελάς, 

2001). Η παραπάνω θέση στηρίζεται από τη µελέτη του Moog (1976), ο οποίος 

παρατήρησε πως τα µικρά παιδιά ήταν ικανά να µιµηθούν τραγούδια που άκουγαν µε την 

εξής σειρά: πρώτα µιµούνταν τα λόγια, στην συνέχεια το ρυθµό και µετέπειτα τη 

µελωδική διάστασή τους. Αυτό ίσως οφείλεται στο γεγονός ότι τα παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας εστιάζουν την προσοχή τους περισσότερο σε συγκεκριµένες έννοιες, 

όπως είναι οι στίχοι-τα λόγια του τραγουδιού και λιγότερο σε αφηρηµένες έννοιες όπως 

είναι η µελωδία. Στην περίπτωση, λοιπόν, που ακολουθείται αυτός ο τρόπος, τα στάδια 

εκµάθησης ενός τραγουδιού θα µπορούσαν να καταταχτούν ως εξής: α) εκµάθηση των 

στίχων του, β) εξοικείωση µε το ρυθµό του, γ) αντίληψη µιας γενικής αλλά ανακριβούς 

αίσθησης της µελωδικής γραµµής του, δ) απόκτηση συγκεκριµένης αίσθησης των 

µεµονωµένων διαστηµάτων του µέσα στη µελωδία και ε) κατάκτηση της τονικότητας του 

τραγουδιού σε όλη την έκτασή του (Μακροπούλου & Βαρελάς, 2001:38). 

Ο Trollinger (2010), αναφορικά µε τη διαδικασία εκµάθησης ενός τραγουδιού θεωρεί 

πως, µπορούν είτε να έχουν µαθευτεί καλά οι στίχοι του τραγουδιού πριν προστεθεί η 

µελωδία, είτε έχει να µαθευτεί καλά η µελωδία κι έπειτα προστεθούν οι στίχοι.  

Σύµφωνα µε τον Ανδρούτσο (2007-2008) ένας άλλος τρόπος διδασκαλίας του 

τραγουδιού είναι ο χωρισµός της διαδικασίας εκµάθησής του σε δύο στάδια: Στο πρώτο 

στάδιο τα παιδιά είναι απλά ακροατές, καθώς ακούγοντας το τραγούδι  -του οποίου τη 

µελωδία παίζει ο εκπαιδευτικός σε κάποιο µουσικό όργανο- εστιάζουν το ενδιαφέρον 

τους στη µελωδική γραµµή του. Κατόπιν, ακούν µαζί µε τη µελωδία και τους στίχους, 

ακούν όµως τον εκπαιδευτικό να απαγγέλει και ρυθµικά τους στίχους, συνοδεύοντας µε 

ηχηρές κινήσεις, χτυπώντας παλαµάκια. Στο δεύτερο στάδιο συµµετέχουν ενεργά τα 

παιδιά χτυπώντας µαζί µε τον εκπαιδευτικό παλαµάκια και κρουστά στο µελωδικό ρυθµό 

του τραγουδιού. Τελευταία προχωρούν όλοι µαζί στην ενορχήστρωση του τραγουδιού. 
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Μια άλλη οµάδα µπορεί να αναλάβει το τραγουδιστικό µέρος του τραγουδιού και  στο 

τέλος, χορωδία και ορχήστρα εκτελούν όλοι µαζί.   

Κάποια διαφορετική προσέγγιση θεωρεί πως, καθώς τα παιδιά προτιµούν ένα 

καινούργιο τραγούδι να το ακούν ολόκληρο παρά κατακερµατισµένο, ένας ολιστικός 

τρόπος µάθησης, όπου γίνεται παράλληλα η διδασκαλία στίχων και µελωδίας είναι 

προτιµότερος. Με αυτό τον τρόπο, στίχοι και µελωδία, αλληλεπιδρώντας µεταξύ τους, 

παρουσιάζονται ως ένα ενιαίο σύνολο στη σκέψη των παιδιών προσδίδοντας ένα 

ιδιαίτερο χαρακτήρα στο κάθε τραγούδι.  Ακόµη µια πρακτική, λοιπόν, είναι να ακούν τα 

παιδιά ένα καινούργιο τραγούδι από τον εκπαιδευτικό ολόκληρο, ως παράσταση, 

τραγουδώντας µαζί του όπου µπορούν, συµµετέχοντας και µε κινήσεις. Όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, στα παιδιά αρέσει η επανάληψη, τους αρέσει να ακούν αλλά και να 

τραγουδούν πολλές φορές το ίδιο τραγούδι, µαθαίνοντάς το έτσι µε ευχάριστο και 

αβίαστο τρόπο (Μακροπούλου & Βαρελάς, 2001).  

Γενικά, θα λέγαµε πως, ανάλογα µε τους στόχους που έχει η διδασκαλία, ο 

εκπαιδευτικός επιλέγει τον τρόπο που κρίνει ότι τους καλύπτει και τους εξυπηρετεί 

περισσότερο.  

 

 

      γ)  Η µελωδική γραµµή του τραγουδιού 
 

Τα παιδιά συχνά αντιµετωπίζουν δυσκολίες στο να αποδώσουν και τους στίχους και 

τη µελωδία ενός τραγουδιού (Davidson, 1994). Ερευνητικές µελέτες έχουν δείξει πως 

είναι ευκολότερο για τα παιδιά να θυµούνται µε ακρίβεια τους στίχους ενός τραγουδιού 

που διδάχτηκαν, ενώ δε συµβαίνει το ίδιο µε τη  µελωδία του, δε θυµούνται µε ακρίβεια 

τα τονικά ύψη που υπάρχουν στο τραγούδι (Welch, 2005). Πολλά παιδιά, ιδιαίτερα εκείνα 

που δεν έχουν πρότερη πείρα, δυσκολεύονται να ανταποκριθούν σε µεγάλα µελωδικά 

διαστήµατα (Μόσχος, Τουµπακάρη, & Τόµπλερ, χ.χ.· Goetze, 1986). Γι αυτό και τo 

τραγούδι στις µικρότερες ηλικίες χρειάζεται να διδάσκεται σε βολικό τονικό ύψος, 

κατάλληλο για την έκταση της παιδικής φωνής (Goetze, 1986), να έχει λίγες νότες και 

µικρά διαστήµατα, ώστε να τα διευκολύνει να το αποδώσουν µε περισσότερη ακρίβεια  

(Welch, Sergeant & White, 1997). H επιλογή τραγουδιών µε απλές µελωδικές γραµµές, 

µικρή έκταση και περιορισµένο αριθµό διαστηµάτων βοηθά τα παιδιά να τα 

τραγουδήσουν µε ακρίβεια (Ανδρούτσος, 2004· Μόσχος, Τουµπακάρη, & Τόµπλερ, χ.χ.).  
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Σύµφωνα µε τη µέθοδο του Kodály, τα απλά τραγούδια µε 2-3 νότες (σολ-µι-λα) αλλά 

και τα τετρατονικά (σολ-µι-ρε-ντο) και τα πεντατονικά (σολ-µι-λα-ρε-ντο) είναι 

κατάλληλα για την εισαγωγή των παιδιών στο τραγούδι, συνθέτοντας ένα µεγάλο µέρος 

του διδακτικού υλικού (Choksy, Abramson, Gillespie, Woods, & York, 2000). 

Αναπτυξιακά, το κατέβασµα του διαστήµατος της 3ης µικρής (σολ-µι) είναι το πρώτο 

διάστηµα που τραγουδούν τα περισσότερα παιδιά και αποτελεί επίσης το βασικό 

διάστηµα που  συναντάται σε πολλά τραγούδια σε όλο τον κόσµο (Ανδρούτσος, 2004· 

Chosky, Abramson, Gillespie, Woods, & York, 2000). Σταδιακά έρχονται οι νότες λα-

ντο-ρε και σχηµατίζεται η πεντατονική κλίµακα της οποίας η χρήση δίνει τη δυνατότητα 

στο παιδί να αυτοσχεδιάσει και να εκφραστεί δίχως να ακουστούν διαφωνίες 

(Ανδρούτσος, 2004). Υποστηρίζεται, επίσης, από ερευνητικές µελέτες, πως είναι 

ευκολότερο να τραγουδηθούν από τα παιδιά οι βηµατικές µελωδίες από ότι οι µελωδίες 

µε µεγάλα διαστήµατα/πηδήµατα (Moore, Brotons, Fyk, & Castillo, 1997). 

 
 
 
      δ)  Κριτήρια επιλογής των τραγουδιών για τα µικρά παιδιά 
 

∆εδοµένου ότι οι δυνατότητες που έχει η φωνή των παιδιών είναι περιορισµένες, 

απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή ως προς την επιλογή των τραγουδιών που θα 

χρησιµοποιηθούν στη µαθησιακή διαδικασία. Προκειµένου, λοιπόν, τα τραγούδια να είναι 

κατάλληλα για την ηλικιακή οµάδα στην οποία απευθύνονται, λαµβανοµένων υπόψη και 

στοιχείων που έχουν αναφερθεί, θα πρέπει να πληρούν ορισµένες προϋποθέσεις, να τα 

διακρίνουν ορισµένα χαρακτηριστικά  (Adileh & Adileh, 2011:3· Curtain & Pesola: 1988: 

246-265), όπως:  
 

1. Να ανταποκρίνεται το περιεχόµενό τους στο επίπεδο ανάπτυξης και στα ενδιαφέροντα  

      των παιδιών  

2. Να είναι σύντοµα/µικρά, ώστε τα παιδιά να τα µαθαίνουν και να τα θυµούνται εύκολα 

3. Να έχουν µικρά διαστήµατα/ µικρές εναλλαγές τονικού ύψους και απλό ρυθµό  

4. Να περιέχουν λέξεις πουν θεωρούµε χρήσιµες να µάθουν τα παιδιά και αρκετές 

       επαναλήψεις, προκειµένου να εµπλουτιστεί το λεξιλόγιο των παιδιών 

5. Να έχουν αρχικά περιορισµένη έκταση, δύο ή τρεις νότες, ώστε να βοηθηθούν τα 

παιδιά να τα τραγουδήσουν σωστά. 

6.   Να προσφέρονται για παραπέρα κινητική, θεατρική, εικαστική επεξεργασία 
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Προσοχή χρειάζεται επίσης να δοθεί  στο επίπεδο της γλώσσας που χρησιµοποιείται, 

ώστε ο λόγος να είναι κατανοητός από τα παιδιά, της αντίστοιχης ηλικίας. 

 

 

    ε)  ∆ηµιουργία τραγουδιού  
 

Μια καινοτόµος διδακτική προσέγγιση την οποία µεταφέρουν τα τελευταία 

ερευνητικά δεδοµένα στην εκπαιδευτική πρακτική, αφορά στη σύνθεση τραγουδιών σε 

συνεργασία µε τα παιδιά µέσα στην τάξη, βοηθώντας τα να µάθουν και να ενισχύσουν 

πληροφορίες που σχετίζονται µε την ύλη που επεξεργάζονται (Smith, 2000· Paquette & 

Rieg, 2008). Στα παιδιά δεν αρέσει µόνο να ακούνε και να τραγουδούν τραγούδια, αλλά 

συχνά και τα ίδια επιχειρούν να εκφραστούν σε µέτρο. Παρά τις γλωσσικές δυσκολίες 

που συναντούν (Κουκουλοµάτης, 1993), η σύνθεση των δικών τους στίχων, καλλιεργεί 

γνώσεις που τροφοδοτούν εµπειρίες γραµµατισµού, εµπλουτίζοντας συγχρόνως το 

λεξιλόγιό τους. Είναι σηµαντικό να υποστηρίζουµε και να βοηθούµε τα παιδιά σε κάθε 

τέτοια παραγωγική τους προσπάθεια. Πρόκειται για µουσικοποιητική δραστηριότητα, που 

όπως αναφέρει ο Κανελλόπουλος (2009) έχει έντονα στοιχεία διαδραστικότητας καθώς 

δεν είναι µια αποκοµµένη, «ιδιωτική» δραστηριότητα», αλλά µια διεργασία που είναι 

συλλογική  και ιδιαίτερα δηµιουργική. 

Ένας απλός τρόπος δηµιουργίας τραγουδιού είναι η σύνθεση και προσαρµογή 

διαφορετικών στίχων στη µελωδία ενός γνωστού τραγουδιού (Smith, 2000· Bean, 

Readence, & Baldwin, 2008). Η Wiggins (2007) διαπίστωσε πως ο δανεισµός της 

µελωδίας ενός τραγουδιού και η αντικατάσταση των στίχων του µε άλλους, σχετικούς µε 

το µαθησιακό στόχο που θέτουµε αναφορικά µε το γραµµατισµό, αποτελεί µια 

αποτελεσµατική στρατηγική προσέγγισης της µάθησης που συνενώνει το γραµµατισµό µε 

τη µουσική. Η ίδια θεωρεί πως ένα περιβάλλον που ενοποιεί τη µουσική µε το 

γραµµατισµό, ενισχύει την ακουστική και οπτική διάκριση, τον οπτικοκινητικό 

συντονισµό, τη σειριακή/διαδοχική/ακολουθητική µνήµη, την αντίληψη της γλώσσας,  

την ανάπτυξη του λεξιλογίου, τη φωνολογική και φωνηµική επίγνωση και ευφράδεια. 

∆ηµιουργώντας και τραγουδώντας το κάθε τραγούδι, τα παιδιά µαθαίνουν το νέο 

λεξιλόγιο, το οποίο χρησιµοποίησαν στη διαδικασία αυτή, έχοντας πιο πριν κατανοήσει 

την έννοια της κάθε λέξης ξεχωριστά. Όσο περισσότερο ασχολούνται τα παιδιά µε 

τέτοιου είδους δραστηριότητες τόσο  εξοικειώνονται µε τη διαδικασία που απαιτούν και 

φθάνουν γρηγορότερα στο επιθυµητό αποτέλεσµα (Smith, 2000). 
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Επιπροσθέτως, έχοντας την ευκαιρία τα παιδιά να ακούσουν, να τραγουδήσουν να 

συζητήσουν, να γράψουν στίχους, αναπτύσσουν ποικίλες δεξιότητες γραµµατισµού 

(Smith, 2000· Hoskins, 1988). Κάθε καινούριο τραγούδι δίνει ευκαιρίες για την  εισαγωγή 

νέων λεξιλογικών εννοιών µέσω της επαφής που καλλιεργείται µε τον προφορικό και το 

γραπτό λόγο. Ακόµη, τα παιδιά εξοικειώνονται µε τη δοµή της γλώσσας και µε 

γραµµατικά φαινόµενα (Saricoban & Metin, 2000). Ακολουθώντας τους γραµµένους 

στίχους των τραγουδιών τους όσο τραγουδούν, αναπτύσσουν αναγνωστικές δεξιότητες 

(Murphey, 1992· Woodall & Ziembroski, n.d.), ενώ αξίζει να σηµειώσουµε πως τα 

τραγούδια προσφέρουν στα παιδιά την απαραίτητη εξοικείωση να διαβάσουν υψηλότερου 

επιπέδου κείµενο, βασισµένο σε προηγούµενες εµπειρίες τους. Συγχρόνως οι επαναλήψεις 

που έχουν τα τραγούδια, η ρίµα, ο ρυθµός τους, είναι στοιχεία που προκαλούν κι 

ενθαρρύνουν τα παιδιά ώστε να συµµετέχουν µε χαρά σε τέτοιες δραστηριότητες 

(Woodall & Ziembroski, n.d.). 

Γενικά, το τραγούδι µε τον ευχάριστο χαρακτήρα που το διακρίνει, «κρύβει» 

ευκαιρίες για εξάσκηση µε τη γλώσσα  µέσα σε µια ατµόσφαιρα χαράς (Murphey, 1992). 

Τα γελαστά και λαµπερά πρόσωπα των παιδιών την ώρα που τραγουδούν, η ενεργητική 

συµµετοχή τους και η συναισθηµατική ασφάλεια που αντανακλάται ότι αισθάνονται, 

αποτελούν την καλύτερη απόδειξη της αξίας και σηµασίας του τραγουδιού. Τόσο το 

έτοιµο τραγούδι, όσο κι εκείνο που δηµιουργούν τα παιδιά,  τους προσφέρει πρόσθετες 

ευκαιρίες να ανταποκριθούν θετικά και να συµµετέχουν µε χαρά σε σχολικές 

δραστηριότητες διδασκαλίας του γραµµατισµού και ειδικότερα του λεξιλογίου (Smith, 

2000). 

 

 

        στ) Η διδασκαλία του λεξιλογίου ως µια «αισθητική εµπειρία» 
 

Οι ολιστικοί τρόποι αντιµετώπισης της γνώσης που προωθούν/υποστηρίζουν τα 

σύγχρονα αναλυτικά προγράµµατα γκρεµίζουν τα διαχωριστικά σύνορα µεταξύ των 

«µαθηµάτων», ενισχύοντας τη µεταξύ τους συνεργασία και διευκολύνοντας τη µεταφορά 

της γνώσης από περιοχή σε περιοχή (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.-ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2002, 

2012α,β· Χρυσοστόµου, 2006·). Σε αυτό το πλαίσιο, οι τέχνες µπορούν να αξιοποιηθούν 

διαθεµατικά (Ζούκη, 2008) και να ενσωµατωθούν επιτυχώς στη διδασκαλία των 

«ακαδηµαϊκών» µαθηµάτων, όπως θεωρείται η Γλώσσα, έχοντας σηµαντικό ρόλο στην 

ανάπτυξη του λεξιλογίου των παιδιών. Μέσα από τέτοιου είδους δραστηριότητες τα 
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οφέλη που αποκοµίζουν τα παιδιά ποικίλουν, καθώς πέρα από αισθητικά είναι και 

γνωστικά-γλωσσικά, συµβάλλοντας στη συνολική εκπαίδευσή τους (Geoghegan & 

Mitchelmore, 1996· Deasy, 2002· Μαγαλιού, 2005· Mason, Steedly, & Thormann, 2005· 

Wiggins, 2007· Paquette & Rieg, 2008).   

Ωστόσο, ο ρόλος, η θέση που θα πρέπει να αποδίδεται στις τέχνες όταν εντάσσονται 

στις υπηρεσίες της Γλώσσας (αλλά και άλλων «µαθηµάτων»), έχει γίνει αντικείµενο 

αντιπαράθεσης προκαλώντας φόβους και ανησυχίες περί υποβάθµισης και απώλειας της 

παιδαγωγικής τους αξίας. Αναπτύσσονται, έτσι, δύο απόψεις, ακραίες µεταξύ τους, εκ 

των οποίων η µια θέλει καθαρά την «τέχνη για την τέχνη», ενώ η άλλη τη µεταχειρίζεται 

ως «εργαλείο», ως µέσο για την κατάκτηση γλωσσικών διδακτικών στόχων, όπως η 

εκµάθηση λεξιλογίου, υποτιµώντας την παιδαγωγική της αξία (Μουρίκη, 1998· 

Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008, 2011).  

Ανάµεσα στις παραπάνω θέσεις διακρίνουµε όµως και τη µέση οδό, η οποία 

αναγνωρίζει την προσφορά της τέχνης στη διεύρυνση του πεδίου της αισθητικής αγωγής, 

χωρίς να παραβλέπει ταυτόχρονα τη θετική επιρροή που µπορεί εκείνη να ασκεί στην 

εκµάθηση του νέου λεξιλογίου (Μαγαλιού, 2005· Rooney, 2004· Σωτηροπούλου-

Ζορµπαλά, 2008, 2011). Αυτή η οδός, υπό ορισµένες προϋποθέσεις, µπορεί από απλή 

«διδασκαλία της Γλώσσας µέσω των τεχνών», να εξελιχθεί σε «αισθητική διδασκαλία της 

Γλώσσας» (Rosenblatt, 1986) δίνοντας την ευκαιρία στο παιδί, ως «αρχιτέκτονας» πλέον 

των εµπειριών του, να επεξεργάζεται σφαιρικά και να συνθέτει τα γνωστικά του δεδοµένα 

µε πρωτότυπο τρόπο (Εisner, 2002). Ειδικότερα, η «αισθητική διδασκαλία της Γλώσσας» 

αναφορικά µε το λεξιλόγιο, µέσα από  ποικίλες αισθητικές δράσεις οι οποίες αξιοποιούν 

τη νόηση στην υπηρεσία των τεχνών, στοχεύει (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008:23): 
 

⇒ στην κάλυψη συγκεκριµένων γλωσσικών επιδιώξεων (εκµάθηση νέου 

λεξιλογίου) 
 

⇒ στην ολική ενεργοποίηση και καλλιέργεια των σωµατικών και πνευµατικών 

δυνάµεων των παιδιών 
 

⇒ στην πολύπλευρη προσέγγιση των γνώσεων 

⇒ στην αισθητική-καλλιτεχνική ανάπτυξη των µαθητών (µέσα από τον 

αναδυόµενο χαρακτήρα που οι αισθητικές δράσεις προσδίδουν στη διδακτική 

διαδικασία και τη δυνατότητα που δίνουν για ερµηνεία και 

επαναπροσδιορισµό των διδασκόµενων γνώσεων) 
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Αποδεχόµενη τη διαφορετικότητα των παιδιών και αναγνωρίζοντας την ανάγκη τους 

για έκφραση, η «αισθητική διδασκαλία», τους δίνει τη δυνατότητα να χειριστούν 

εναλλακτικά την εκµάθηση του νέου λεξιλογίου, να  ενισχύσουν τις εκφραστικές τους 

ικανότητες και να «δηµιουργήσουν» προεκτείνοντας το περιεχόµενο των προγραµµάτων 

σπουδών  (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2011· Pike, 2004· Εisner, 2002· Gardner, 1983, 

1993). Με αυτό τον τρόπο τα παιδιά προχωρούν πέρα από το τυποποιηµένο, αυτό που 

έχει προγραµµατιστεί να µάθουν, ενώ µε την ενεργή συµµετοχή και τη συναισθηµατική 

εµπλοκή τους, ενθαρρύνονται να ανακαλύπτουν πολλαπλές αναπαραστάσεις του 

διδασκόµενου λεξιλογίου   -λογικές-λεκτικές, αλλά και µουσικές, θεατρικές, κινητικές, 

εικαστικές (Εisner, 2002· Gardner, 1983,1993)-, οι οποίες απορρέουν τόσο από την 

αντικειµενική, όσο και από την υποκειµενική επεξεργασία του γλωσσικού θέµατος 

(Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2011). Συνδέοντας έτσι τις τέχνες και αντιµετωπίζοντάς τις 

ενιαία, µέσα από τις καταστάσεις που αναδύονται, η «αισθητική διδασκαλία» ενθαρρύνει 

τα παιδιά να λειτουργήσουν µε τη φαντασία, το συναίσθηµα, τη σκέψη, παίρνοντας 

πρωτοβουλίες και παράγοντας τα ίδια έργο «µοναδικό» (Connell, 2000· Pike, 2004· 

Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008), που συνδέεται µε τα βιώµατά τους, έχει την πινελιά 

τους, τη σφραγίδα της προσωπικότητάς τους. Άλλωστε, µια ειδοποιός διαφορά της 

«αισθητικής διδασκαλίας» από τη «διδασκαλία της Γλώσσας µέσω των τεχνών» έγκειται 

ακριβώς σε αυτό, στο χαρακτήρα, δηλαδή, των αποτελεσµάτων που η κάθε προσέγγιση 

προκαλεί. Ενώ στη «διδασκαλία της Γλώσσας µέσω των τεχνών» τα έργα των παιδιών 

παρουσιάζουν οµοιογένεια, στην «αισθητική διδασκαλία» της Γλώσσας, καθώς 

προέρχονται από την πολυτροπική έκφραση και ερµηνεία που εκείνα (τα παιδιά) δίνουν 

στο διδασκόµενο θέµα, είναι ιδιαίτερα, είναι ξεχωριστά (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 

2011).  

Βέβαια, σε όλη αυτή τη διαδικασία να σηµειωθεί πως καθοριστική είναι η στάση των 

εκπαιδευτικών. Είναι σηµαντικό να είναι απελευθερωµένοι από το άγχος  των 

προδιαγεγραµµένων αποτελεσµάτων, να είναι υποστηρικτικοί, συντονιστικοί, 

ενθαρρυντικοί συνοδοιπόροι. Ακόµη, να αισθάνονται και να λειτουργούν ως ισότιµα µέλη 

της οµάδος, (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο-ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2011α) προτείνοντας-εκφράζοντας κι 

εκείνοι, σκέψεις και ιδέες, συν-δηµιουργώντας µε τα παιδιά (Pike, 2004).  

Η αναγνώριση της παιδαγωγικής σηµαντικότητας αυτής της καινοτόµου και 

εµπλουτισµένης προσέγγισης, που σκιαγραφήθηκε ως «αισθητική διδασκαλία» και η 

υιοθέτησή της από τους εκπαιδευτικούς, στρέφει το ενδιαφέρον στις αισθητικές 

επιδιώξεις των δραστηριοτήτων λεξιλογικής µάθησης που εφαρµόζουν, χωρίς να 
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υποτιµάται η παιδαγωγική αξία των τεχνών (Μουρίκη, 1998). ∆ίχως το φόβο µην 

ξεφύγουν από το προγραµµατισµένο διδακτικό πλάνο, αλλά κρατώντας ισορροπίες 

«ανάµεσα στην οργάνωση και την ελευθερία,  ανάµεσα στο ελεγχόµενο και στο χαώδες, 

ανάµεσα στο προβλεπόµενο και το απρόσµενο» (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008:253) οι 

εκπαιδευτικοί δύνανται να παρέχουν ευκαιρίες στους µικρούς µαθητές για βαθύτερη 

γνώση του νέου λεξιλογίου αλλά και για προεκτάσεις σε ποικίλες µορφές τεχνών, 

παρασύροντάς τους σε ένα δηµιουργικό ταξίδι (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008) που 

µπορεί να αποτελέσει µοναδική «αισθητική εµπειρία».  

 

 

          

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

86

2.7.     Η ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
Όπως φάνηκε από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, το λεξιλόγιο αποτελεί το 

βασικό και απαραίτητο συστατικό για την επιτυχηµένη επικοινωνία σε όλες τις 

διαστάσεις της: οµιλία/προφορική έκφραση, κατανόηση, ανάγνωση, γραφή. Ο βαθµός 

ανάπτυξής του συνδέεται άµεσα µε τη σχολική πρόοδο και τη µελλοντική ακαδηµαϊκή 

επιτυχία του ατόµου, γι αυτό και είναι σηµαντικό να ενισχύεται από νωρίς, από τη µικρή 

ηλικία. Επισηµαίνεται, ακόµη, πως η διδασκαλία του λεξιλογίου είναι αποτελεσµατική 

και επιτυχηµένη όταν διεξάγεται σε ένα πλαίσιο που είναι ευχάριστο και έχει νόηµα για 

το παιδί.  

Η µουσική και συγκεκριµένα το τραγούδι, µπορεί να παρέχει το κατάλληλο 

«πλαίσιο», που λειτουργεί ευεργετικά προς εκείνη την κατεύθυνση, δίνοντας ισχυρό 

κίνητρο για µάθηση και συµβάλλοντας παράλληλα στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου. 

Μεγάλος όγκος ερευνών, σε διεθνές επίπεδο, υποστηρίζει την παραπάνω θέση, τονίζοντας 

τόσο τα λεξιλογικά-γνωστικά, όσο και τα συναισθηµατικά οφέλη που αποκοµίζουν τα 

παιδιά από τέτοιου είδους µουσικές δραστηριότητες, οι οποίες αφορούν είτε στη 

διδασκαλία της πρώτης, είτε της δεύτερης γλώσσας (Adileh & Adileh, 2011· Κοκκίδου & 

Στάµου, 2010· Winter, 2010· Leqq, 2009· Ara, 2009· Li  & Brand, 2009·  Tavil & İsisag, 

2009· Weaver, 2009· Schön, Boyer, Moreno, Besson, Peretz, & Kolinsky, 2008· Paquette 

& Rieg, 2008· Purnell-Webb & Speelman, 2008· Rosová, 2007· Galicia, Contreras 

Gomez, & Pena Flores, 2006·  Cruz-Cruz, 2005· Hazel-Obarow, 2004· Ho & Chan, 2003· 

Rainey & Larsen, 2002· Abbott, 2002· Salcedo, 2002· Kilgour, Jakobson, & Cuddy, 2000· 

McGovern, 2000· Wallace, 1994· Medina, 1990· Ηοskins, 1988). Όµως, αξίζει να 

σηµειωθεί πως, από τις προαναφερόµενες έρευνες, ελάχιστες ήταν εκείνες οι οποίες 

εφαρµόστηκαν σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, που είχαν ως µητρική τη διδασκόµενη 

γλώσσα (Hazel-Obarow, 2004· Galicia, Contreras Gomez, & Pena Flores, 2006). 

Ανάµεσα στο πλήθος των ερευνών που εντοπίσαµε, υπάρχουν ορισµένες που 

εστίασαν στο ρόλο που έχει για την εκµάθηση του νέου λεξιλογίου η χρήση εικόνων,                                        

αντιπροσωπευτικών της έννοιας των λέξεων-στόχο, σε συνδυασµό µε το τραγούδι (Hazel-

Obarow, 2004· Wallace, 1994· Medina, 1990). Τα αποτελέσµατα που έδωσαν οι 

συγκεκριµένες µελέτες τεκµηριώνουν τη δύναµη που έχει το διπλό ερέθισµα εικόνας και 

ήχου (λόγος-µελωδία), βοηθώντας στην καλύτερη κωδικοποίηση και ευκολότερη  

µνηµονική ανάκληση του λεξιλογίου-στόχου (Paivio, 1969).   
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Ωστόσο, παρατηρήσαµε πως στην πλειονότητά τους, οι προαναφερόµενες µελέτες, 

αντιµετωπίζουν το λεξιλόγιο ενιαία, δίχως να κάνουν το διαχωρισµό µεταξύ δεκτικού και 

παραγωγικού λεξιλογίου. Αξιολογώντας, δηλαδή, µόνο το δεκτικό λεξιλόγιο αναφέρονται 

γενικά στα λεξιλογικά οφέλη που αποκοµίζουν οι µαθητές µέσα από το τραγούδι, χωρίς 

να διευκρινίζεται αν υπήρξε πρόοδος και στο παραγωγικό λεξιλόγιο και σε ποιο βαθµό. Η 

µοναδική έρευνα που είδαµε να εστιάζει στην ανάπτυξη του παραγωγικού λεξιλογίου των 

παιδιών µέσα από το τραγούδι, είναι εκείνη της Winter (2010), η οποία εφαρµόστηκε σε 

παιδιά της δευτέρας τάξης του δηµοτικού που είχαν την αγγλική ως δεύτερη γλώσσα. Η 

συγκεκριµένη έρευνα χρησιµοποίησε ένα πειραµατικό σχεδιασµό µε δύο οµάδες, εκ των 

οποίων η µια ήρθε σε επαφή µε το λεξιλόγιο-στόχο µέσα από ιστορίες, ενώ η δεύτερη 

µέσα από το τραγούδι. Η αξιολόγηση του νέου λεξιλογίου έγινε µε τρεις τρόπους, δύο 

γραπτά τεστ (επιλογή της σωστής λέξης από το σύνολο για τη συµπλήρωση των κενών σε 

προτάσεις και αυτοαξιολόγηση του λεξιλογίου, κατηγοριοποίησή του δηλαδή ανάλογα µε 

το επίπεδο κατανόησής του από τα παιδιά) και ένα προφορικό, µε τη χρήση εικόνων που 

παρακινούσαν τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν στο λόγο τους τις λέξεις-στόχο.  

Ακόµη, στο σύνολο των σχετικών ερευνών που συλλέξαµε, χρησιµοποιήθηκε το 

«έτοιµο» τραγούδι, µέσα από το οποίο έγινε η επιλογή των προς εκµάθηση λέξεων-στόχο. 

Μόνο η  Weaver (2009), για τις ανάγκες της µελέτης της σε παιδιά νηπιαγωγείου, 

δηµιούργησε τραγούδια µε σκοπό να διερευνήσει εάν η γραπτή χρήση των λέξεων-στόχο 

(sight words) παράλληλα µε το τραγούδι συνεισφέρει στην ευκολότερη ανάκλησή τους. Η 

συγκεκριµένη ερευνήτρια χρησιµοποιώντας γνωστές µελωδίες, κατασκεύασε ένα 

τραγούδι για την κάθε λέξη-στόχο, στο οποίο (η συγκεκριµένη λέξη) επαναλαµβανόταν 

αρκετές φορές, έχοντας ενθαρρυντικά αποτελέσµατα αναφορικά µε την ανάκλησή της.  

Στον ελλαδικό χώρο, από όσο γνωρίζουµε, δεν έχει πραγµατοποιηθεί καµία σχετική 

µελέτη. Οι µοναδικές ερευνητικές εργασίες που εµπλέκουν το τραγούδι είναι εκείνη της 

Κοκκίδου (2008), η οποία εστίασε στο ρόλο του τραγουδιού για την απόκτηση 

δεξιοτήτων ανάγνωσης και επίσης εκείνη των Κοκκίδου και Στάµου (2009), η οποία 

αφορούσε στη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας µέσω του τραγουδιού σε 

ενήλικες.  

Ανέκυψε έτσι η ανάγκη διεξαγωγής µιας έρευνας σε νήπια, που να µιλούν την 

ελληνική ως µητρική γλώσσα, µε στόχο τη διερεύνηση του ρόλου του τραγουδιού στον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου τους. Καθώς υπάρχει µια εξελικτική πορεία από την 

κατανόηση της έννοιας που αντιπροσωπεύει µια λέξη έως την ανάκληση και παραγωγή 

της, κρίναµε αναγκαίο να αξιολογήσουµε τόσο το δεκτικό λεξιλόγιο των παιδιών όσο και 
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το παραγωγικό. Για την υλοποίηση του σκοπό της έρευνας οργανώθηκε ένα πρόγραµµα 

παρέµβασης κατά τη διάρκεια του οποίου τα παιδιά θα διδάσκονταν το νέο λεξιλόγιο 

µέσω τραγουδιών. Θεωρήσαµε σηµαντικό και καινοτόµο τα τραγούδια που θα 

συµπεριελάµβαναν το λεξιλόγιο-στόχο να µην παρουσιαστούν έτοιµα στα παιδιά, αλλά να 

κατασκευαστούν µέσα στην τάξη, δίνοντάς τους την ευκαιρία να συµµετέχουν ενεργά 

στην διαδικασία «χτισίµατος» και επεξεργασίας τους, βιώνοντάς την ως µια «αισθητική 

εµπειρία» (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008, 2011), νοιώθοντας τη χαρά της δηµιουργίας. 

Η χρήση εικονογραφηµένων εικόνων που αντιπροσωπεύουν την έννοια των λέξεων-

στόχο κρίναµε πως θα ήταν βοηθητική. Επιπλέον δόθηκε σηµασία στην ακριβή 

αποτύπωση της µεθοδολογίας που ακολουθήθηκε ώστε ο κάθε µελετητής, σχηµατίζοντας 

µια σαφή εικόνα της διδακτικής παρέµβασης που εφαρµόστηκε, να είναι σε θέση να 

αξιολογήσει τα δεδοµένα συµβάλλοντας στην περαιτέρω βελτίωση της πρότασης που 

καταθέτουµε.  

Πιστεύουµε ότι σε κάθε περίπτωση, τα ευρήµατα αυτής της έρευνας, τα 

συµπεράσµατα και οι προτάσεις της, θα µπορούσαν να αξιοποιηθούν στη διδακτική του 

λεξιλογίου στο Νηπιαγωγείο και στην ενίσχυση της εκµάθησης νέων λέξεων από τα 

παιδιά, καλύπτοντας παράλληλα ένα κενό στην ελληνική βιβλιογραφία.  
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3. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3.1  ΣΚΟΠΟΣ 
 

Ο σκοπός της παρούσας µελέτης ήταν να διερευνήσει εάν το τραγούδι, συγκεκριµένα το 

αυτοσχέδιο, κατασκευασµένο στην τάξη τραγούδι µε την ενεργό συµµετοχή παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας, µπορεί να αποτελέσει παράγοντα που συµβάλλει -ως µια 

εναλλακτική προσέγγιση- στον εµπλουτισµό τόσο του δεκτικού, όσο και του 

παραγωγικού λεξιλογίου τους.  

 

3.2   ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 
 

Οι υποθέσεις της έρευνάς µας είναι οι εξής: 
 

1η Γενική Υπόθεση:  

Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, που θα διδαχθούν λεξιλόγιο µέσα από το τραγούδι,  

µετά την παρέµβαση, θα έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, 

που θα διδαχθούν λεξιλόγιο µε παραδοσιακή διδασκαλία/ παραδοσιακό τρόπο, στα τεστ 

που αφορούν στο «δεκτικό λεξιλόγιο». Πιο συγκεκριµένα, υποθέτουµε ότι, µετά την 

παρέµβαση, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα έχουν καλύτερες επιδόσεις: 
 

α) στο σταθµισµένο Τεστ Μέτρησης του Γενικού ∆εκτικού  Λεξιλογίου   (P.P.V.T.-R)  και 
 

β) στο κατασκευασµένο από την ερευνήτρια Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου  
 

2η Γενική Υπόθεση:  

Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας,  που θα διδαχθούν λεξιλόγιο µέσα από το τραγούδι,  

µετά την παρέµβαση, θα έχουν καλύτερες επιδόσεις από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, 

που θα διδαχθούν λεξιλόγιο µε παραδοσιακή διδασκαλία/ παραδοσιακό τρόπο, στα τεστ 

που αφορούν στο «παραγωγικό λεξιλόγιο». Πιο συγκεκριµένα, υποθέτουµε ότι, µετά την 

παρέµβαση, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα έχουν καλύτερες επιδόσεις: 
 

α) στο σταθµισµένο Τεστ Μέτρησης του Γενικού Εκφραστικού Λεξιλογίου  

     και 

β) στο κατασκευασµένο από την ερευνήτρια Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου- 

    Στόχου  
 

 

Οι παραπάνω υποθέσεις ελέγχθηκαν µε την διεξαγωγή της έρευνάς µας. 
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3.3   ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΗ ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ ΟΡΩΝ 
 

-Λεξιλόγιο:  αναφέρεται στο «δεκτικό» λεξιλόγιο των παιδιών, στο σύνολο δηλαδή των 

λέξεων που το καθένα από αυτά αναγνωρίζει και κατανοεί τη σηµασία τους 

(Οικονοµίδης, 2003, Millett, Kimatwill, Blandchard & Gorin, 2008), αλλά και στο 

«παραγωγικό» λεξιλόγιο το σύνολο δηλαδή των λέξεων που χρησιµοποιεί το άτοµο 

προκειµένου να επικοινωνήσει. 

Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε από την ερευνήτρια -βάσει κριτηρίων- ένα «θεµατικό 

λεξιλόγιο» 30 λέξεων, σχετικό, µε τη θεµατική ενότητα που θα προσεγγιζόταν στο 

Νηπιαγωγείο, µε στόχο την ένταξή του στο λεξιλόγιο των παιδιών µέσω του τραγουδιού.  
 

-Τραγούδι: πρόκειται για αυτοσχέδιο τραγούδι, κατασκευασµένο από τα παιδιά σε 

συνεργασία µε την ερευνήτρια,  το οποίο εµπεριέχει τις λέξεις-στόχο που επιδιωκόταν να 

εντάξουν  τα παιδιά στο λεξιλόγιό τους.  
 

-Εµπλουτισµός: ορίζεται ως η προσθήκη νέων λέξεων στο λεξιλόγιο των παιδιών, των 

οποίων τη σηµασία έχουν κατανοήσει ή αλλιώς, η αύξηση του συνόλου των λέξεων που 

κατανοούν και χρησιµοποιούν τα παιδιά. 

 

3.4   ΠΛΗΘΥΣΜΟΣ ΚΑΙ ∆ΕΙΓΜΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Το δείγµα της έρευνάς µας αποτέλεσαν παιδιά ηλικίας 5,5 – 6,5 ετών, τα οποία κατά 

το σχολικό έτος 2009-2010 φοιτούσαν σε δηµόσια νηπιαγωγεία  του Νοµού Χανίων. 

Καθώς τα Χανιά είναι ο τόπος διαµονής της ερευνήτριας, η δειγµατοληψία περιορίστηκε 

στο Νοµό αυτό και συγκροτήθηκε βάσει της συµπτωµατικής µεθόδου (Cohen, Manion, & 

Morrison, 2008).3  

Προτιµήθηκαν τα Ολοήµερα Νηπιαγωγεία λόγω του διευρυµένου τους ωραρίου, το 

οποίο  διευκόλυνε την ερευνήτρια καθώς µπορούσε να επισκέπτεται περισσότερα από ένα 

τµήµατα την ηµέρα εφαρµόζοντας η ίδια τις διδακτικές παρεµβάσεις, χωρίς να χρειαστεί 

η εκπαίδευση άλλων ατόµων. Επιπροσθέτως, θεωρήθηκε σηµαντικό τα υποκείµενα της 

έρευνας να φοιτούν σε ίδιου τύπου σχολείο, µε το ίδιο ωράριο, ώστε να λειτουργούν κάτω 

από τις ίδιες συνθήκες. Με αυτό τον τρόπο ήταν πιο πιθανό να αποφευχθεί η επίδραση 

κάποιων µεταβλητών που θα µπορούσαν ίσως να επηρεάσουν τα αποτελέσµατα της 

έρευνάς µας, όπως για παράδειγµα η κόπωση, ή η συµµετοχή σε διδακτικές 

                                                 
3 Σύµφωνα µε τη µέθοδο αυτή, ο ερευνητής απλά διαλέγει το δείγµα του από τα άτοµα στα οποία έχει εύκολη 
πρόσβαση.  
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δραστηριότητες, που είναι παραπάνω στο ολοήµερο -όπου τα παιδιά παραµένουν 

περισσότερες ώρες-  από ότι στο κλασικό τµήµα.   

Χρησιµοποιήθηκαν τέσσερα ολοήµερα τµήµατα νηπιαγωγείων ηµιαστικής περιοχής, 

των Χανίων. Από αυτά, δύο τµήµατα συγκροτούσαν την πειραµατική οµάδα και δύο την 

οµάδα ελέγχου. Συνολικά συµµετείχαν 62 νήπια, 31 στην πειραµατική οµάδα και 31 στην 

οµάδα ελέγχου.  

Για να αποτελέσει υποκείµενο της έρευνας ένα νήπιο, µαθητής/τρια των επιλεγέντων 

Νηπιαγωγείων, έπρεπε να πληροί τις ακόλουθες προϋποθέσεις: 
 

⇒ Να εντάσσεται στα ηλικιακά όρια που είχαµε θέσει (5,5-6,5 ετών, να είναι νήπιο 

δηλαδή). 
 

⇒ Να  έχει  ως µητρική την ελληνική γλώσσα και να µην είναι δίγλωσσο.  Νήπια που 

ήταν  τέκνα οικονοµικών µεταναστών από άλλες χώρες και τέκνα µικτών γάµων µε 

µόνο τον  ένα από τους γονείς Έλληνα, αποκλείστηκαν (Οικονοµίδης, 2003).4 
 

⇒ Να µην παρουσιάζει έντονα προβλήµατα συµπεριφοράς, πνευµατικής ικανότητας ή 

γλωσσικών διαταραχών, τα οποία δυσχεραίνουν την οµαλή επικοινωνία του µε την 

ερευνήτρια κατά τη διάρκεια της παρέµβασης και εξέτασης ή γενικότερα 

εµποδίζουν την προφορική λεκτική επικοινωνία του (Μανωλίτσης, 2000).   
 

Αξιόπιστη πηγή πληροφόρησης σε αυτό το σηµείο ήταν η Νηπιαγωγός των παιδιών, η 

οποία ήταν σε θέση να δώσει πληροφορίες γι αυτά λόγω της πολύµηνης επαφής µαζί τους 

αλλά και της συχνής (κατά βάση) επικοινωνίας της µε τους γονείς τους.  
 

 

3.5   ΟΡΓΑΝΑ ΜΕΤΡΗΣΗΣ – ΕΡΓΑΛΕΙΑ 
 

Ως εργαλεία συλλογής δεδοµένων και µέτρησης του λεξιλογίου χρησιµοποιήθηκαν τα 

εξής τεστ: 
 

                                                 
4 Όπως αναφέρει ο Οικονοµίδης, έρευνες έχουν δείξει πως τα δίγλωσσα παιδιά παρουσιάζουν ελλείψεις στην 
ανάπτυξη του λεξιλογίου καθώς το λεξιλόγιο της κάθε γλώσσας ξεχωριστά, από εκείνες που κατέχουν, είναι πιο 
περιορισµένο από τα αντίστοιχο λεξιλόγιο ενός συνοµήλικου µονόγλωσσου παιδιού. Προκειµένου να 
αποφευχθούν πολυποίκιλοι παράγοντες που δε µπορούν να ελεγχθούν αλλά µπορούν να επηρεάσουν τα 
αποτελέσµατα της έρευνάς µας, όπως ο βαθµός κατάκτησης της ελληνικής γλώσσας, η ηλικία πρώτης επαφής µε 
την ελληνική γλώσσα, οι γενικότερες απόψεις της οικογένειας των δίγλωσσων παιδιών για την ελληνική 
κουλτούρα και γλώσσα, ο βαθµός επαφής των δίγλωσσων παιδιών που προέρχονται από οικογένειες 
µεταναστών µε φυσικούς οµιλητές της ελληνικής γλώσσας, τα κίνητρα µάθησης και η ψυχική ισορροπία 
(πολιτισµικό σοκ), αποφασίσαµε  να  συµπεριλάβουµε στο δείγµα παιδιά που έχουν µονόγλωσση εµπειρία από 
την ελληνική ως µητρική γλώσσα και να αποκλείσουµε εκείνα µε δίγλωσση εµπειρία.  
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Α.  Το σταθµισµένο τεστ ∆οκιµασία Εκφραστικού Λεξιλογίου των Βογινδρούκα, 

Πρωτόπαπα, Σιδερίδη (2009) για τη µέτρηση του  εκφραστικού λεξιλογίου. 

Αποτελείται από 50 κάρτες ασπρόµαυρες, οι οποίες παρουσιαζόταν µία µία στο 

κάθε υποκείµενο, ζητώντας του να ονοµάζει κάθε φορά την εικόνα της κάρτας. Το 

τεστ συνοδεύεται από κατάλογο όπου είναι γραµµένες οι προς αναγνώριση λέξεις, 

στον οποίο σηµειωνόταν η επίδοση του κάθε υποκειµένου.  Κάθε σωστή απάντηση 

βαθµολογείτο µε 1 βαθµό. 
 

Β.   Το Peabody Picture Vocabulary Test –Revised (PPVT-R), για τη µέτρηση του 

δεκτικού λεξιλογίου σε επίπεδο µιας λέξης το οποίο χρησιµοποιήθηκε σε 

ηλεκτρονική µορφή, προσαρµοσµένο στην ελληνική γλώσσα από τους Sideridis, G., 

Mouzaki A., Simos, P., & Protopapas A. (2006). Το συγκεκριµένο τεστ (PPVT-R), 

το οποίο δηµιουργήθηκε από τους Dunn & Dunn (1981) αποτελεί αναθεωρηµένη 

έκδοση του αρχικού Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT), το οποίο εκδόθηκε 

το 1959. Χρησιµοποιείται ευρέως στην έρευνα και πρακτική (Millett, Αtwill, 

Blandchard, & Gorin, 2008· Pancratz, Morisson, & Plante, 2004· Daniels, 1995) για 

την αξιολόγηση του δεκτικού λεξιλογίου ατόµων ηλικίας από 2,5-40 ετών 

(Οικονοµίδης, 2003· Dunn & Dunn,1981). Στην αγγλική έκδοση του PPVT-R,  

υπάρχουν συνολικά υπάρχουν 175 εικόνες προς αναγνώριση (Dunn & Dunn,1981), 

ενώ στην ελληνική 173 (Simos, Sideridis, Protopapas, & Mouzaki, 2011), οι οποίες 

παρουσιάζονται µε αυξανόµενη δυσκολία. Οι εικόνες είναι ασπρόµαυρες και όχι 

έγχρωµες, για να αποφεύγεται η επίδραση των χρωµάτων στις απαντήσεις των 

υποκειµένων και κάθε µια τους αντιστοιχεί σε µια λέξη που µπορεί να είναι 

ουσιαστικό ή ρήµα ή επίθετο (Οικονοµίδης, 2003· Dunn & Dunn,1981).  

Το PPVT-R είναι προφορικό τεστ και διαρκεί περίπου 15-20 λεπτά. ∆εν απαιτείται 

ειδική εκπαίδευση ή κατάρτιση του εξεταστή, ούτε αναγνωστική ικανότητα εκ 

µέρους του εξεταζόµενου υποκειµένου, ενώ η διαδικασία είναι ατοµική. Η 

ερευνήτρια χρησιµοποίησε CD µε το συγκεκριµένο λογισµικό πρόγραµµα. Για το 

κάθε παιδί που επρόκειτο να εξεταστεί, χρειαζόταν να συµπληρώσει στο 

«παράθυρο» που άνοιγε αυτόµατα στην οθόνη του ηλεκτρονικού υπολογιστή µόλις 

ξεκινούσε το πρόγραµµα, τον αριθµητικό κωδικό που του αντιστοιχούσε, την 

ηλικία, το φύλο του και την ηµεροµηνία διεξαγωγής της δοκιµασίας. Με τα στοιχεία 

αυτά δηµιουργείτο ένα αρχείο το οποίο αποθηκευόταν στην περιοχή του υπολογιστή 

που εκείνη επέλεγε. Το αρχείο που δηµιουργείτο αφορούσε στο συγκεκριµένο παιδί 
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καθώς εκεί καταγραφόταν αυτόµατα το ιστορικό της εξέτασής του, οι σωστές και 

λάθος απαντήσεις που έδινε για την κάθε λέξη που παρουσιαζόταν προφορικά.  

Η εκκίνηση της διαδικασίας του τεστ γινόταν αµέσως µετά  την ολοκλήρωση της 

καταγραφής των στοιχείων του υποκειµένου, από το επίπεδο λέξεων που 

αντιστοιχούσε στην ηλικία του. Στην οθόνη του υπολογιστή εµφανιζόταν η 

κατάλληλη κάρτα, στην οποία υπήρχαν τοποθετηµένες σταυροειδώς τέσσερις 

εικόνες, αριθµηµένες από το 1 έως το 4, ενώ παράλληλα  εκφωνούνταν µέσω του 

προγράµµατος µια λέξη.5 Το παιδί καλείτο να δείξει την εικόνα που θεωρούσε πως 

αντιπροσώπευε την έννοια της λέξης-στόχο που άκουγε ή να πει τον αριθµό που της 

αντιστοιχούσε. Με το κάθε «κλικ» που γινόταν µε το ποντίκι στην εικόνα που 

υποδείκνυε το υποκείµενο, το πρόγραµµα αποθήκευε την απάντηση και 

προχωρούσε σε επόµενη κάρτα του τεστ. Η διαδικασία συνεχιζόταν µε αυξανόµενη 

δυσκολία, διακοπτόταν όµως αυτόµατα, όταν  το παιδί αποτύγχανε να αναγνωρίσει 

σωστά 8-12 λέξεις.  

Η βαθµολογία του κάθε παιδιού καθορίστηκε αφαιρώντας το συνολικό αριθµό των 

λανθασµένων απαντήσεων από τον αριθµό της τελευταίας ερώτησης που εκείνο 

έφθασε απαντώντας σωστά (Simos, Sideridis, Protopapas, & Mouzaki, 2011).  

 

  Το  τεστ ∆οκιµασία Εκφραστικού Λεξιλογίου και το  PPVT-R χρησιµοποιήθηκαν για 

όλα τα παιδιά του δείγµατος, πριν την εφαρµογή της διαδικασίας προκειµένου να 

εκτιµηθεί το λεξιλόγιό τους και να βρεθεί αν είναι αντίστοιχο της ηλικίας τους, καθώς 

θεωρήθηκε σηµαντικό τα υποκείµενα που συνθέτουν το δείγµα µας να µην έχουν µεγάλες 

γλωσσικές αποκλίσεις, αλλά την ίδια περίπου αφετηρία, ώστε να φανεί καλύτερα/πιο 

καθαρά η επίδραση της πειραµατικής µεταβλητής.   

Τα τεστ αυτά επαναλήφθηκαν µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης.   

 

Γ.   Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου.6 Πρόκειται για κατασκευασµένο  

από την ερευνήτρια τεστ  για τη  µέτρηση του παραγωγικού λεξιλογίου, που αφορά 

στη θεµατική ενότητα της «Άνοιξης», η οποία θα προσεγγιζόταν στο νηπιαγωγείο.  

  Απαρτίζεται από: 
 

                                                 
5 Υπήρχε η δυνατότητα να ξανακούσει τη λέξη το παιδί, αν το ήθελε, κάνοντας «κλικ» στο εικονίδιο µε τον ήχο 
που εµφανιζόταν στην κάτω µεριά της οθόνης. 
6 Παρατίθεται στο Παράρτηµα 1. 
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α)  30 κάρτες µε εικόνες λέξεων σχετικών µε τη θεµατική ενότητα  «Άνοιξη», τις 

οποίες έθεσε ως στόχο η ερευνήτρια να µάθουν τα παιδιά. Οι λέξεις αυτές 

επιλέχτηκαν βάσει κριτηρίων που αναφέρονται παρακάτω. Οι κάρτες 

παρουσιάζονταν µε τη σειρά, ατοµικά στο κάθε υποκείµενο, από το οποίο η 

ερευνήτρια ζητούσε να ονοµάζει αυτό που η κάθε µια απεικόνιζε. Για ορισµένες 

λέξεις, όπου η εικόνα δεν κάλυπτε απόλυτα την απόδοση της έννοιά τους, 

χρειαζόταν να δίνει µικρές επεξηγήσεις και να συµπληρώνει στοιχεία. Π.χ. 

αναφορικά µε την εικόνα του «σµήνους», η ερευνήτρια βοήθησε στον προσδιορισµό 

της έννοιας της συγκεκριµένης λέξης-στόχου ρωτώντας το εξεταζόµενο παιδί να πει, 

αν γνωρίζει,  «πώς ονοµάζεται µια οµάδα πουλιών που πετούν µαζί». Στις 

περιπτώσεις που η λέξη-στόχος αποτελούσε νέα λέξη για µια γνωστή έννοια, όπως 

π.χ. η λέξη «άνθος αντί λουλούδι  ή «πτηνά» αντί πουλιά, η ερευνήτρια ρωτούσε το 

υποκείµενο, που αναγνώριζε τις εικόνες τους χρησιµοποιώντας τις γνωστές λέξεις 

«λουλούδι» και «πουλιά», αν ξέρει πώς αλλιώς µπορούµε να πούµε το καθένα, ποιά 

άλλη λέξη µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε αντί αυτής. Ορισµένες φορές 

χρειάστηκε να δείξει στην εικόνα το σηµείο εκείνο που θα έπρεπε να ονοµάσει το 

παιδί, όπως για παράδειγµα στην εικόνα όπου η λέξη-στόχος ήταν τα «σέπαλα». Στο 

παράρτηµα 1, κάτω από την κάθε εικόνα της λέξης-στόχου, σηµειώνεται η ερώτηση 

που απεύθυνε η ερευνήτρια προς το εξεταζόµενο υποκείµενο, ενώ στις εικόνες που 

υπάρχει βέλος, χρειάστηκε να δείξει το συγκεκριµένο σηµείο.  
 

β)  καταλόγους  µε  γραµµένες  τις  λέξεις  των  εικόνων που υπήρχαν στις κάρτες, 

σε  τόσα  αντίτυπα  όσα  και  τα  υποκείµενα  του  δείγµατος.   Σε  κάθε  κατάλογο 

υπήρχε επισήµανση αν πρόκειται για πριν (pre) ή µετά (post) την παρέµβαση τεστ. 

Γραφόταν το όνοµα του παιδιού, το φύλο, η ηλικία του και το Νηπιαγωγείο στο 

οποίο φοιτούσε, η ηµεροµηνία χορήγησης του τεστ και σηµειώνονταν,  κατά  τη  

διάρκεια  της  εξέτασης,  οι  λέξεις που αναγνωριζόταν από  το υποκείµενο.  

Βαθµολογείτο µε 0 το λάθος και 1 το σωστό. Το σύνολο των σωστών απαντήσεων 

αποτελούσε το σύνολο της επίδοσης στο συγκεκριµένο τεστ. 

Τα φύλα αξιολόγησης του Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου (pre και 

post) παρατίθεται στο παράρτηµα 3. 
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 ∆.    Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου.7 Πρόκειται για κατασκευασµένο από   

την   ερευνήτρια τεστ για τη µέτρηση του δεκτικού λεξιλογίου, που αφορά στη 

θεµατική ενότητα  «Άνοιξη». Αποτελείται από τριάντα κάρτες,  σε κάθε µια από τις 

οποίες υπάρχουν σταυροειδώς τοποθετηµένες τέσσερις ασπρόµαυρες εικόνες-

σκίτσα.  Μια από αυτές αναφέρεται σε λέξη-στόχο.  Οι καρτέλες παρουσιαζόταν  µε 

τη σειρά, ατοµικά στο κάθε υποκείµενο, ζητώντας του να δείχνει κάθε φορά την 

εικόνα-σκίτσο που πίστευε πως αντιπροσώπευε  την έννοια της λέξης που άκουγε. 

Όπως και το προηγούµενο τεστ, συνοδευόταν από καταλόγους  µε  γραµµένες  τις  

λέξεις  των  εικόνων που υπήρχαν στις κάρτες, σε  τόσα  αντίτυπα  όσα  και  τα  

υποκείµενα  του  δείγµατος. Στους καταλόγους αυτούς σηµειώνονταν οι λέξεις που 

αναγνωριζόταν από το παιδί και βαθµολογείτο µε 0 το λάθος και 1 το σωστό. Κι 

εδώ, το σύνολο των σωστών απαντήσεων αποτελούσε το σύνολο της επίδοσης στο 

συγκεκριµένο τεστ. 

Τα φύλα αξιολόγησης του Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου (pre και post) 

παρατίθεται στο παράρτηµα 3. 

 

 

Αρχές κατασκευής των εικονογραφηµένων καρτών των τεστ 
 

Η κατασκευή των εικονογραφηµένων καρτών των τεστ  ακολούθησε συγκεκριµένες 

αρχές (Dunn & Dunn, 1981· Οικονοµίδης, 2003): 
 

⇒ Ήταν όλες ασπρόµαυρες, για να αποφεύγεται η επίδραση των χρωµάτων στις 

απαντήσεις των υποκειµένων. 
 

⇒ Ήταν απλές και καθαρές, ώστε να αναγνωρίζεται εύκολα και µε σαφήνεια  η 

εικονιζόµενη λέξη.  
 

⇒ Ήταν -κατά το δυνατό- ελκυστικές για τα υποκείµενα. 

 
 

Τα κατασκευασµένα τεστ, όπως και τα σταθµισµένα, χορηγήθηκαν ατοµικά σε όλα τα 

υποκείµενα του δείγµατος πριν και µετά την παρέµβαση.  

 

 

                                                 
7 Παρατίθεται στο Παράρτηµα 2. 
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Κριτήρια επιλογής των λέξεων-στόχο 
 

Από µια θεµατική ενότητα µε µεγάλο εύρος, όπως είναι η «Άνοιξη», η οποία 

αποτελείται από υποενότητες (π.χ. πουλιά, λουλούδια, έντοµα), επελέγησαν και 

καταγράφηκαν οι λέξεις-στόχος, που επιδιώκαµε να γνωρίσουν τα παιδιά. Θεωρώντας ότι 

µπορούν να µαθαίνουν εύκολα πέντε- επτά νέες λέξεις την εβδοµάδα (Miller, 1956), το 

σύνολο των λέξεων που θέσαµε ως στόχο για το χρονικό διάστηµα της διδακτικής µας 

παρέµβασης ανήλθε στις 30.  

Τα κριτήρια για την επιλογή τους δεν ήταν φωνολογικά ή γλωσσολογικά (π.χ. δεν 

ενδιέφερε αν οι λέξεις έχουν πολλές ή λίγες συλλαβές, που τονίζονται, ποια φωνήµατα τις 

συνθέτουν, αν η προφορά/άρθρωσή τους δυσκολεύει τα παιδιά. Σηµασία δόθηκε στη 

χρησιµότητά τους στο πλαίσιο της επικοινωνιακής-λειτουργικής χρήσης της γλώσσας.  

Θεωρήσαµε ότι οι λέξεις αυτές θα έπρεπε να αντιπροσωπεύουν έννοιες-σηµασίες 

αναγκαίες για τη συζήτηση του θέµατος «Άνοιξη». Επιπλέον, κρίναµε σηµαντικό να 

κατατάσσονται κυρίως στο δεύτερο επίπεδο (Tier 2) από πλευράς δυσκολίας, να  είναι 

δηλαδή λέξεις που συναντώνται συχνά σε µια µεγάλη ποικιλία κειµένων, τόσο στο 

γραπτό, όσο και στον προφορικό λόγο λειτουργώντας παραγωγικά στη γλωσσική 

ικανότητα των παιδιών (Beck, McKeown, & Kucan, 2002) και ακόµη, να ξεκινούν από το 

δεύτερο επίπεδο κατηγοριοποίησης αναφορικά µε το επίπεδο της προϋπάρχουσας γνώσης, 

να είναι δηλαδή κατά κάποιο τρόπο εξοικειωµένα τα παιδιά µε την ορολογία τους και να 

έχουν µια γενική ιδέα της έννοιάς τους, ώστε να µπορούν να τις µάθουν ευκολότερα 

(Marzano, 2004). 
 

Συγκεκριµένα, κριτήρια για την επιλογή των λέξεων-στόχο αποτέλεσαν  τα εξής: 
 

-Να είναι σχετικές µε το θέµα που εξετάζεται. 

-Να προέρχονται από το οικείο περιβάλλον των παιδιών.  

-Να είναι χρήσιµες στα παιδιά. 

-Να δηλώνουν αντικείµενα (ουσιαστικά)8 τα οποία να είναι συγκεκριµένα ή επίθετα,  

  τα οποία να µπορούν να αποδοθούν µε εικόνα.   
 

Οι λέξεις-στόχος που θεωρήσαµε κατάλληλες  να  µάθουν τα παιδιά είναι οι παρακάτω: 
 

                              

                                                 
8 Έρευνα του Οικονοµίδη (2003) έδειξε ότι τα ουσιαστικά είναι εκείνη η γραµµατική κατηγορία που συµµετέχει 
περισσότερο  από όλες στο δεκτικό λεξιλόγιο των παιδιών ηλικίας 5,5-6,5 ετών γι αυτό και είναι προτιµότερο η 
διδασκαλία των νέων λέξεων ενός θέµατος ή  ενός σηµασιολογικού πεδίου να ξεκινά από αυτά και ιδιαίτερα από 
τα συγκεκριµένα ουσιαστικά.  
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                                Πίνακας 3.1: Οι προς εκµάθηση λέξεις-στόχος 
 

 

µπουµπούκι 

σέπαλα 

πέταλα 

κλαδί 

κοτσάνι 

θάµνος 

τουλίπα 

έντοµα 

 

άνθος 

ανθοδοχείο 

ανθοδέσµη 

γύρη 

σκαθάρι 

ακρίδα 

µπούµπουρας 

 

κάµπια 

κυψέλη 

κηρήθρα 

µύγα 

µανουσάκια 

ορχιδέα 

φρέζα 

 

 

χελιδόνι 

σµήνος 

ράµφος 

πελαργός 

λιβάδι 

αποδηµητικά 

κρίνος 

πτηνά 
 

 

 

 Κατασκευή καρτών που εικονίζουν τις λέξεις-στόχο 
 

 

Επιλέγηκαν από το διαδίκτυο έγχρωµες εικόνες που αναφέρονταν στις λέξεις-στόχο, 

οι οποίες εκτυπώθηκαν σε κάρτες ίσων διαστάσεων και πλαστικοποιήθηκαν. 

Χρησιµοποιούνταν τόσο στις διδασκαλίες παραδοσιακού τύπου (οµάδα ελέγχου), 

αποτελώντας το κύριο εργαλείο για την εκµάθηση του λεξιλογίου, όσο και στη διαδικασία 

κατασκευής των τραγουδιών (πειραµατική οµάδα). 

 

3.6   ΧΡΟΝΟ∆ΙΑΓΡΑΜΜΑ ∆ΙΕΞΑΓΩΓΗΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Η παρούσα έρευνα είχε διάρκεια πέντε (5) εβδοµάδων. Ξεκίνησε τέλος Απρίλη και 

ολοκληρώθηκε αρχές Ιούνη. Την περίοδο αυτή τα παιδιά είχαν πλέον προσαρµοστεί στο 

σχολικό περιβάλλον και ήταν πιο ώριµα και δεκτικά. 

 
 

3.7   ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 
 

Η έρευνα που πραγµατοποιήσαµε χρησιµοποίησε έναν πειραµατικό σχεδιασµό, µε 

προπειραµατικό - µεταπειραµατικό έλεγχο και δύο οµάδες (πειραµατική-ελέγχου), τις 

οποίες   -έπειτα από έλεγχο που πραγµατοποιήθηκε-  θεωρήσαµε ισοδύναµες.  
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3.7.1 Προπειραµατική διαδικασία 

 
 

Επίσκεψη στα Νηπιαγωγεία που συµµετέχουν στην έρευνα – Ενηµέρωση νηπιαγωγών 
 

Προγραµµατίστηκαν επισκέψεις στα Νηπιαγωγεία που θα συµµετείχαν στην έρευνα 

προκειµένου να ενηµερωθούν οι νηπιαγωγοί για τη διαδικασία και τους στόχους της. 

Χρειαζόταν ένα θέµα κοινής αποδοχής που θα διερευνούσαν την ίδια χρονική περίοδο 

παράλληλα και τα τέσσερα τµήµατα (πειραµατικά και ελέγχου) και από το οποίο θα 

αντλούνταν το λεξιλόγιο που θα θέταµε ως «στόχο» να µάθουν τα παιδιά. Αποφασίστηκε, 

ύστερα από συζήτηση και συνεννόηση µε τις νηπιαγωγούς, το ενδιαφέρον να στραφεί στη 

θεµατική ενότητα της «Άνοιξης». Πρόκειται για µια ενότητα που όλα τα σχολεία 

«ακουµπούν», µε µεγάλο εύρος και πολλές υποενότητες. Επιπλέον, η συγκεκριµένη 

θεµατική ενότητα, δίνει τη δυνατότητα το προς εκµάθηση λεξιλόγιο να έχει ποικιλία.  

 

∆οκιµαστική εφαρµογή των κατασκευασµένων από την ερευνήτρια τεστ 
 

Αρκετό καιρό πριν ξεκινήσει η έρευνά µας, τα τεστ που κατασκευάστηκαν από την 

ερευνήτρια χορηγήθηκαν δοκιµαστικά σε δείγµα παρόµοιο µε εκείνο για το οποίο 

προορίζονταν, προκειµένου να διαπιστωθεί αν υπάρχουν αδυναµίες ή δυσκολίες που 

προκύπτουν από την εφαρµογή τους και να υπάρχει το περιθώριο βελτιώσεων. Ελέγχθηκε 

η αναγνωρισιµότητα των εικόνων, που υπάρχουν στις κάρτες, από τα παιδιά και 

χρονοµετρήθηκε η διάρκεια των τεστ. Με βάση τις απαντήσεις των παιδιών και την 

ευκολία αναγνώρισης των εικόνων, καθορίστηκε η σειρά µε την οποία θα 

παρουσιάζονταν οι κάρτες στο δείγµα, οι οποίες και αριθµήθηκαν από το 1 µέχρι το 30.  

 

Χορήγηση των τεστ σε όλα τα παιδιά  του δείγµατος 
 

Η διαδικασία ξεκίνησε µε τη χορήγηση  των σταθµισµένων τεστ (∆οκιµασία  

Εκφραστικού Λεξιλογίου και Peabody Picture Vocabulary Test/PPVT-R) και συνεχίστηκε 

µε τη χορήγηση των κατασκευασµένων από την ερευνήτρια τεστ (Τεστ Παραγωγικού 

Λεξιλογίου-Στόχου και Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου), που αφορούσαν αρχικά στο 

παραγωγικό και έπειτα στο δεκτικό λεξιλόγιο-στόχο. Αναφορικά µε το PPVT-R, η 

επίδοση του κάθε παιδιού αποθηκευόταν ηλεκτρονικά. Στα υπόλοιπα τεστ όµως, 
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χρειαζόταν να σηµειώνει η ερευνήτρια σε ειδικούς καταλόγους τις λέξεις που αναγνώριζε 

το κάθε παιδί.  

Αξίζει να αναφερθεί πως, κατά τη  διάρκεια των προκαταρκτικών τεστ, τα παιδιά και 

η ερευνήτρια είχαν την ευκαιρία να γνωριστούν και να εξοικειωθούν µεταξύ τους. Με 

αυτό τον τρόπο, όταν ήρθε η ώρα να ξεκινήσει η παρέµβαση είχε ήδη επιτευχθεί ένα καλό 

κλίµα, που διευκόλυνε την εκπαιδευτική διαδικασία.  

 

Έλεγχος ισοδυναµίας 
 

Τα αποτελέσµατα της προπειραµατικής διαδικασίας (pretest) αναλύθηκαν, έτσι ώστε 

να φανεί ο µέσος όρος επίδοσης των υποκειµένων του κάθε σχολείου στα  λεξιλογικά 

τεστ και να γίνει ανάλογα ο χωρισµός των τµηµάτων σε οµάδες (πειραµατική και 

ελέγχου), µε τρόπο που να τις καθιστά ισοδύναµες.  

 

 

 

3.7.2   Πειραµατική διαδικασία 

 

Περιγραφή της διδακτικής παρέµβασης 
 

Καθώς τα υποκείµενα της έρευνας φοιτούσαν σε ολοήµερα τµήµατα,  ήταν εφικτή η 

εφαρµογή των διδακτικών παρεµβάσεων από την ίδια την ερευνήτρια, χωρίς να χρειαστεί 

η εκπαίδευση άλλων ατόµων, αφού υπολόγιζε σε δύο «διδασκαλίες» των 30-40 λεπτών 

στο κάθε τµήµα εβδοµαδιαίως. 

 Σε όλα τα τµήµατα προσεγγιζόταν η θεµατική ενότητα της «Άνοιξης».  

Οι κάρτες µε το προς εκµάθηση λεξιλόγιο-στόχο οµαδοποιήθηκαν από την ερευνήτρια σε 

πέντε οµάδες -όσες και οι εβδοµάδες της διδακτικής παρέµβασης-. Υπήρξε 

προβληµατισµός αν θα έπρεπε η ερευνήτρια να καθορίζει το λεξιλόγιο που θα 

παρουσιαζόταν κάθε εβδοµάδα στα παιδιά ή αν θα ήταν ωφελιµότερο και 

δηµιουργικότερο να επιλέγουν τα παιδιά, τυχαία, από το σύνολο των εικόνων 5-7 κάθε 

φορά, τις οποίες να χρησιµοποιούν για την κατασκευή τραγουδιών. Προς αποφυγή των 

δυσκολιών που πιθανά θα έφερνε η τυχαία επιλογή λέξεων στη δηµιουργία στίχων -

υπήρχε περίπτωση να επιλεγούν εντελώς ασύνδετες µεταξύ τους λέξεις, δυσχεραίνοντας 

τη σύνθεση στίχων που να έχουν ειρµό-, αποφασίστηκε η οµαδοποίησή τους να είναι 
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προκαθορισµένη από την ερευνήτρια. Άλλωστε, η κατάλληλη οργάνωση των λέξεων σε 

σηµασιολογικές οµάδες, όπως έχει ήδη υποστηριχθεί από την ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας, συνεισφέρει στην ευκολότερη και γρηγορότερη ανάκληση των 

πληροφοριών που σχετίζονται µε την έννοιά τους (Πρώιου, 2010· Σαµαρά, 2007· Κατή, 

1992 α, β).  

Οι οµάδες λέξεων έγιναν ως εξής : 
 

Πίνακας 3.2: Οργάνωση του λεξιλογίου-στόχου σε σηµασιολογικές οµάδες 

 

 

Παρακάτω, περιγράφονται αναλυτικά οι διδακτικές παρεµβάσεις, που εφαρµόστηκαν, 

ανά εβδοµάδα και τµήµα (ελέγχου και πειραµατικό).  

Στην πρώτη διδακτική παρέµβαση κάθε εβδοµάδας παρουσιάζονταν σε όλα τα 

τµήµατα οι εικόνες µε το νέο λεξιλόγιο-στόχο. Μέσω της συζήτησης και της κατάθεσης 

εµπειριών από τα παιδιά, αποσαφηνιζόταν αρχικά η έννοια των λέξεων που είχαν κάθε 

φορά µπροστά τους. Καθώς αυτή η συζήτηση ήταν παρόµοια σε όλα τα τµήµατα (ελέγχου 

και πειραµατικά), περιγράφεται µια φορά, στις παρεµβάσεις που αφορούν στα τµήµατα 

ελέγχου οι οποίες αναφέρονται πρώτες. Μετά τη διευκρίνηση της έννοιας  των νέων 

λέξεων, τα τµήµατα προχωρούσαν περαιτέρω σε δραστηριότητες. Τα µεν ελέγχου σε 

«παραδοσιακού» τύπου δραστηριότητες κατά τις οποίες παίζονταν λεκτικά παιχνίδια µε 

τις νέες λέξεις, τα δε πειραµατικά σε δραστηριότητες κατασκευής τραγουδιών µε τις ίδιες 

λέξεις. 

Κατά τη δεύτερη παρέµβαση της εβδοµάδας γινόταν η εµπέδωση του νέου λεξιλογίου 

από όλα τα τµήµατα.   

 

 

 

1η οµάδα: 
 

άνθος 

πέταλα 

κοτσάνι 

λιβάδι 

σέπαλα 

µπουµπούκι 

 

2η οµάδα: 
 

κυψέλη 

κηρήθρα 

γύρη 

µπούµπουρας 

φρέζα 

τουλίπα 

µανουσάκια 

 

3η οµάδα: 
 

πτηνά 

ράµφος 

σµήνος 

αποδηµητικά 

πελαργός 

χελιδόνι 

 

4η οµάδα: 
 

ακρίδα 

µύγα 

σκαθάρι 

κάµπια 

έντοµα 

 

5η οµάδα: 
 

κρίνος 

ορχιδέα 

κλαδιά 

θάµνος 

ανθοδέσµη 

ανθοδοχείο 
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1η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 
 

Παρουσιαζόµενο λεξιλόγιο: άνθος, πέταλα, κοτσάνι, λιβάδι, σέπαλα, µπουµπούκι  

     

   1η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: 

 

Τµήµατα ελέγχου 

 

Στα τµήµατα ελέγχου, έγινε µια γενική συζήτηση για την «Άνοιξη», την εποχή που 

βρισκόµασταν. Κατά τη διάρκεια αυτής της συζήτησης, δόθηκε η δυνατότητα στα παιδιά 

να µιλήσουν -εν συντοµία- για γνώσεις κι εµπειρίες σχετικά µε το θέµα αυτό ή να 

αναφερθούν σε δραστηριότητες που πραγµατοποιήθηκαν στο νηπιαγωγείο τους.  

Η ερευνήτρια παρουσίασε, κατόπιν, µια µια τις κάρτες µε τις εικόνες που είχε µαζί 

της, οι οποίες έδωσαν λαβή για περαιτέρω συνέχιση της κουβέντας και εστίασή της γύρω 

από εκείνες. Τα παιδιά αναγνώριζαν την κάθε εικόνα, την περιέγραφαν και συζητούσαν γι 

αυτήν.  

Π.χ. για την εικόνα µε το «άνθος» είπαν πως βλέπουν ένα λουλούδι. Ανέφεραν τα 

χαρακτηριστικά του συγκεκριµένου, όπως και µέρη που υπάρχουν λουλούδια.  Η 

ερευνήτρια τα ρώτησε αν γνωρίζουν κάποια άλλη λέξη που µπορούµε να 

χρησιµοποιήσουµε αντί για να πούµε λουλούδι.  Με αυτό τον τρόπο έγινε η εισαγωγή της 

νέας λέξης  «άνθος» και η σύνδεσή της µε το κατάστηµα που πουλά λουλούδια 

(ανθοπωλείο), µε την ονοµασία του σχετικού επαγγέλµατος που τα πουλά (ανθοπώλης), 

µε το σκεύος που βάζουµε λουλούδια (ανθοδοχείο), κ.λ.π. 

Παρόµοια έγινε λόγος για τα «πέταλα», τα διαφορετικά χρώµατα και σχήµατα που 

µπορούν να έχουν, για τα «σέπαλα» και το ρόλο τους να προστατεύουν τα πέταλα και το 

εσωτερικό του άνθους γενικότερα, το «κοτσάνι» και τη σηµασία που αυτό έχει για τη 

στήριξη του άνθους, το  «µπουµπούκι», το άνθος δηλαδή που δεν έχει ακόµη ανοίξει, το 

«λιβάδι», την έκταση γης σκεπασµένη µε χλόη/χορτάρι όπου βοσκούν ζώα και συνήθως 

υπάρχουν και αγριολούλουδα. 

Στη συνέχεια παίχθηκαν παιχνίδια µε τις  εικονογραφηµένες κάρτες: 
 

⇒ Οι εικονογραφηµένες κάρτες βρίσκονταν σε κοινή θέα των παιδιών. Η ερευνήτρια 

µε λάχνισµα καλούσε ένα παιδί και του ζητούσε να βρει και να πάρει από το σύνολο 

την κάρτα που αντιστοιχούσε στη λέξη που εκείνη έλεγε.  Βρέθηκαν έτσι έξι παιδιά 

να κρατούν µπροστά τους τις κάρτες λεξιλογίου, έτσι ώστε να τις βλέπουν όλοι. 
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Κατόπιν, αρχικά η ερευνήτρια κι έπειτα ένα ένα τα παιδιά που δεν κρατούσαν 

κάρτες, περιέγραφαν µια από τις εικόνες. Το παιδί που κρατούσε εκείνη που 

αντιστοιχούσε στη λέξη της περιγραφής αντιδρούσε σηκώνοντάς την ψηλά. Για να 

υπάρχει ενδιαφέρον, οι κάρτες βρέθηκαν στα χέρια διαφορετικών παιδιών, οπότε 

άλλαζαν και οι ρόλοι.  
 

⇒ Οι κάρτες ήταν τοποθετηµένες ως µια ακολουθία, η µια δίπλα στην άλλη, σε κοινή 

θέα των παιδιών. Ένα από αυτά ερχόταν µπροστά και τις «διάβαζε» µε τη σειρά 

(ακολουθώντας τη φορά της ανάγνωσης από αριστερά προς τα δεξιά), 

αναγνωρίζοντας τις εικόνες. Κατόπιν έστρεφε την πλάτη, οπότε η ερευνήτρια 

έκρυβε µια από τις παραταγµένες κάρτες. Γυρνώντας το παιδί µπροστά, καλείτο να 

βρει και να ονοµάσει εκείνη που έλειπε από το σύνολο. Με αυτό τον τρόπο 

συνεχιζόταν το παιχνίδι, µε µια κάρτα να κρύβεται κάθε φορά και διαφορετικό παιδί 

να πρέπει να την ονοµάσει.  

 

Πειραµατικά τµήµατα 
 

Όπως στα τµήµατα ελέγχου, έτσι και στα πειραµατικά έγινε µια σύντοµη κουβέντα µε 

τα παιδιά για την εποχή που βρισκόµασταν, την «Άνοιξη». Με αφορµή τα έργα των 

παιδιών, που υπήρχαν στο χώρο, έγινε αναφορά σε δραστηριότητες που είχαν µέχρι τότε 

πραγµατοποιηθεί,  σχετικές µε το θέµα. 

Η ερευνήτρια, στη συνέχεια, έχοντας ως στόχο την εισαγωγή του νέου λεξιλογίου, 

έδειξε στα παιδιά τις εικονογραφηµένες κάρτες ζητώντας τους να αναγνωρίσουν, να 

περιγράψουν και να σχολιάσουν την καθεµία. Μέσω της διαδικασίας αυτής και της 

συζήτησης που προκάλεσε, όπως και στα τµήµατα ελέγχου, τα παιδιά ήρθαν σε επαφή µε 

τις παρουσιαζόµενες λέξεις, κατανοώντας και αποσαφηνίζοντας την έννοιά τους.  

Στο ερώτηµά της ερευνήτριας αν γνωρίζουν κάποιο τραγούδι σχετικό µε την άνοιξη, 

τα παιδιά ανέφεραν ορισµένα και εκδήλωσαν την επιθυµία να τραγουδήσουν ένα από 

αυτά. Όταν εκείνη πρότεινε «να φτιάξουµε ένα δικό µας τραγούδι χρησιµοποιώντας τις 

εικονογραφηµένες κάρτες» αντέδρασαν θετικά, «αγκαλιάζοντας» µε ενθουσιασµό στην 

ιδέα.  

Αναδύθηκαν όµως προβληµατισµοί:  

-Πώς θα το κατασκευάσουµε το τραγούδι; -Ποια είναι τα στοιχεία που έχει ένα 

τραγούδι; 

      -Από πού θα πρέπει να ξεκινήσουµε; 
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Τα παιδιά σκέφτηκαν πως το τραγούδι έχει λόγια, στίχους δηλαδή, ρυθµό και µουσική- 

µελωδία. Οπότε, για τη δηµιουργία του, θα έπρεπε να εργαστούν και ως στιχουργοί αλλά 

και ως συνθέτες µουσικής. 

Συζητώντας, αντιλήφθηκαν πως ένα τραγούδι µπορεί να κατασκευαστεί µε δύο τρόπους:  

- να γραφτεί πρώτα η µουσική και κατόπιν στίχοι που να της ταιριάζουν ή 

- να γραφτούν πρώτα οι στίχοι και κατόπιν να µελοποιηθούν, να ντυθούν µε  

    µουσική δηλαδή. 

Θεώρησαν ευκολότερο το δεύτερο τρόπο, τον οποίο και αποφάσισαν να ακολουθήσουν, 

κάνοντας χρήση των εικονογραφηµένων καρτών. Συνειδητοποίησαν πως ουσιαστικά θα 

έπρεπε να φτιάξουν πρώτα ένα ποίηµα, το οποίο στη συνέχεια θα επένδυαν µε ρυθµό και 

µουσική. Να σηµειωθεί ότι τα παιδιά και των δύο πειραµατικών οµάδων είχαν έρθει κατά 

τη διάρκεια του σχολικού έτους σε επαφή µε ποιήµατα, γνώριζαν τη διαφορά τους από τα 

πεζά κείµενα και είχαν συνειδητοποιήσει την παρουσία του ρυθµού και της ρίµας που τα 

χαρακτηρίζει.  

Καθώς ήταν καθισµένα ηµικυκλικά και είχαν όλα θέα στον πίνακα και στις 

εικονογραφηµένες κάρτες που βρισκόταν απλωµένες στη µοκέτα, επέλεξαν την εικόνα 

από την οποία δήλωσαν πως επιθυµούσαν να ξεκινήσει το δηµιούργηµά τους και κατόπιν 

και τις επόµενες µια µια, προχωρώντας στη σύνθεση απλών στίχων, οι οποίοι 

συµπεριλάµβαναν τις λέξεις των εικόνων. 

Η ερευνήτρια, όποτε και εφόσον χρειαζόταν, µε κατάλληλες ερωτήσεις  υποστήριζε και 

βοηθούσε  τα  νήπια  στη  σύνθεση  του κειµένου/ποιήµατος.  

 

Α΄ πειραµατική οµάδα:  
 

Επιλέγοντας η συγκεκριµένη οµάδα να ξεκινήσει τους στίχους της χρησιµοποιώντας 

την εικόνα του «άνθους», η ερευνήτρια ρώτησε για το ποιά εικόνα θεωρούν πως ταιριάζει 

να ακολουθήσει. Ακούστηκαν διάφορες γνώµες, οι περισσότερες όµως συµφωνούσαν να 

ακολουθήσει η εικόνα µε το «λιβάδι». Γιατί, όπως είπαν, «υπάρχουν άνθη µέσα στο 

λιβάδι». Ζητήθηκε από τα παιδιά να ξεχωρίσουν αυτές τις δύο πρώτες εικόνες και να 

τοποθετήσουν τη µια δίπλα στην άλλη στη µοκέτα, συνθέτοντας  έτσι τον πρώτο στίχο 

του ποιήµατος:            
          

Άνθη µέσα στο λιβάδι 
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Ακολουθώντας την ίδια διαδικασία, επέλεξαν στη συνέχεια τα παιδιά την εικόνα µε τα 

«πέταλα» για το δεύτερο στίχο, την οποία τοποθέτησαν κάτω από την πρώτη σειρά 

εικόνων. «-Τι θα µπορούσαµε να πούµε για τα πέταλα; Πώς είναι;» Ρωτήθηκαν τα παιδιά.       

«-Είναι χρωµατιστά». Ήταν η απάντηση κάποιου παιδιού, την οποία και κρατήσαµε. 

Ζητήσαµε να επαναλάβουν τους δύο στίχους που µέχρι τότε είχαν δηµιουργήσει 

«διαβάζοντας» τις εικόνες: 
 

Άνθη µέσα στο λιβάδι 

πέταλα χρωµατιστά 
 

Η επόµενη εικόνα που επέλεξαν έδειχνε το «κοτσάνι». Υπήρξε προβληµατισµός για το 

πώς θα διαχειρίζονταν τα παιδιά τη συγκεκριµένη εικόνα. Βοήθησε ένα παιδί που 

προσέχοντας τον αέρα να κουνά τα λουλούδια στον κήπο του σχολείου πρότεινε αυτό 

ακριβώς να περιγράφουν οι στίχοι, το οποίο και κατοχυρώθηκε: 
 

ο αέρας τα φυσάει 

το κοτσάνι τους κουνά 
 

Η εικόνα µε το «κοτσάνι» τοποθετήθηκε κάτω από την εικόνα µε τα «πέταλα», ενώ το 

«µπουµπούκι» ήταν η επόµενη κάρτα που θέλησαν να χρησιµοποιήσουν, την οποία και 

έβαλαν στην από κάτω σειρά/επίπεδο. Σκέφτηκαν να την «δέσουν» µε την εικόνα που 

έδειχνε τα «πέταλα», πράγµα που έγινε εύκολα καθώς ουσιαστικά περιέγραφαν το 

µπουµπούκι, το οποίο έχει κλειστά τα πέταλά του: 
 

Κάποια είναι µπουµπουκάκια 

µε τα πέταλα κλειστά 
 

Ως συνέχεια της περιγραφής ταίριασε η τελευταία εικόνα µε τα «σέπαλα». Η ερευνήτρια, 

προκειµένου να βοηθήσει, τα έβαλε στη διαδικασία να θυµηθούν το ρόλο που έχουν τα 

σέπαλα για το άνθος. Οπότε, οι στίχοι κατέληξαν ως εξής: 
 

µες τα σέπαλα κλεισµένα 

προστατεύονται καλά. 
 

Είναι σηµαντικό να αναφερθεί πως πριν προχωρήσει κάθε φορά παρακάτω η σύνθεση 

των στίχων, επαναλαµβανόταν όλη από την αρχή, µε την ερευνήτρια να δείχνει τις 

αντίστοιχες εικόνες σειρά σειρά, ακολουθώντας τη φορά της ανάγνωσης καθώς τα παιδιά 

έλεγαν/απάγγελλαν τους στίχους. 
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B΄ πειραµατική οµάδα:  
 

Τα παιδιά τούτης της οµάδας επέλεξαν την κάρτα που εικόνιζε τα «πέταλα» για να 

ξεκινήσουν το δηµιούργηµά τους. Αναρωτήθηκαν πώς θα µπορούσαν να 

χρησιµοποιήσουν τη συγκεκριµένη κάρτα και είχαν την ιδέα να εντάξουν στον ίδιο στίχο 

και την εικόνα του «άνθους», αφού, όπως είπαν…   

 

Πέταλα έχουν τα άνθη 
 

Οι δύο εικόνες τοποθετήθηκαν η µια δίπλα στην άλλη στη µοκέτα φτιάχνοντας τον πρώτο 

τους στίχο. Κάποιο παιδί παρατήρησε πως δεν έχουν όλα τα άνθη τον ίδιο αριθµό 

πετάλων, άλλα έχουν λίγα κι άλλα πολλά. Αυτή η επισήµανση άρεσε στην οµάδα, που 

θέλησε να κρατήσει την κουβέντα που ειπώθηκε ως επόµενο στίχο. Επανέλαβαν τους δύο 

πρώτους στίχους:  
 

Πέταλα έχουν τα άνθη 

άλλα λίγα κι άλλα πολλά 
 

Για τη συνέχεια ξεχώρισαν την εικόνα µε το «µπουµπούκι», την οποία σκέφτηκαν να 

συνδέσουν µε την εικόνα που δείχνει «σέπαλα». Η ερευνήτρια ρωτώντας τα «πότε είναι 

κλειστά τα πέταλα µέσα στα σέπαλα;», τα βοήθησε να σκεφτούν πώς θα µπορούσαν να 

«χτίσουν» τους επόµενους δύο στίχους: 
 

όταν είναι µπουµπουκάκια 

                                          µες τα σέπαλα είναι κλειστά     …ήταν τα λόγια τους 
 

Οι εικόνες αυτές τοποθετήθηκαν η µία κάτω από την άλλη, αντιπροσωπεύοντας τον κάθε 

στίχο που έπλασαν.  

Το «λιβάδι» ήταν η επόµενη εικόνα για ένταξη στο ποίηµα. Παρατηρώντας την τα παιδιά 

και εστιάζοντας στα αγριολούλουδα που το στόλιζαν, ήρθε η ιδέα να το αναφέρουν αυτό 

παρακάτω: 
 

Φύτρωσαν µέσ’ το λιβάδι 

και το στόλισαν καλά   
 

…ήταν τα λόγια που αποφάσισαν να χρησιµοποιήσουν. Οπότε η εικόνα του λιβαδιού 

πήρε θέση, ένα επίπεδο κάτω από την εικόνα µε τα σέπαλα.  
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Οι επόµενες δύο εικόνες, που αφορούσαν στο «κοτσάνι» και στα «πέταλα», σχεδόν 

αυτόµατα οδήγησαν τα παιδιά στο πως θα τις διαχειριζόταν, µιλούσαν από µόνες τους.. 
 

πράσινο έχουν  κοτσάνι 

πέταλα χρωµατιστά… είπαν 
 

Έχοντας ολοκληρώσει τη σύνθεση των στίχων και προκειµένου τα παιδιά να τους 

θυµούνται και να µη τους ξεχάσουν, αποφασίστηκε η επόµενη ενέργεια να είναι το 

γράψιµό τους (η καταγραφή τους). Για το σκοπό αυτό, η ερευνήτρια στερέωσε χαρτί του 

µέτρου στον πίνακα, στον οποίο όλη η οµάδα είχε θέα. Τα παιδιά, µε τη βοήθεια των 

εικόνων που ήταν στοιχηµένες στη µοκέτα,  υπαγόρευαν έναν έναν τους στίχους και η 

ερευνήτρια συγχρόνως τους έγραφε. Στα σηµεία που ακούγονταν οι λέξεις-στόχος (βλέπε 

εκείνες µε τα έντονα γράµµατα παρακάτω), παρεµβάλλονταν οι αντίστοιχες εικόνες, τις 

οποίες έδιναν τα παιδιά τη στιγµή που χρειαζόταν, κολλώντας τις µε χαρτοταινία στη 

σωστή θέση. Το αποτέλεσµα της σύνθεσης κάθε οµάδας φαίνεται παρακάτω στον πίνακα 

3.3. 9 

 
 

Πίνακας 3.3: Πρώτη εβδοµάδα παρέµβασης. Συνθέσεις των πειραµατικών οµάδων 
            

Α΄ πειραµατική οµάδα                                
  

Άνθη µέσα στο λιβάδι 

πέταλα χρωµατιστά 

ο αέρας τα φυσάει 

το κοτσάνι τους κουνά 
 

Κάποια είναι µπουµπουκάκια 

µε τα πέταλα κλειστά 

µες τα σέπαλα κλεισµένα 

προστατεύονται καλά. 

 

Β΄ πειραµατική οµάδα                       
 

Πέταλα έχουν τα άνθη 

άλλα λίγα άλλα πολλά 

όταν είναι µπουµπουκάκια 

µες τα σέπαλα (είναι)10 κλειστά 
 

Φύτρωσαν µες το λιβάδι 

και το στόλισαν καλά 

πράσινο έχουν  κοτσάνι 

πέταλα χρωµατιστά. 

 

Μετά την ολοκλήρωση του γραψίµατος των στίχων, επόµενο βήµα ήταν το 

«διάβασµά» τους. Η ερευνήτρια στεκόταν όρθια, αριστερά από το χαρτί του µέτρου και 

                                                 
9 Οι λέξεις µε έντονα γράµµατα αντιπροσωπεύονταν µε τις εικονογραφηµένες κάρτες του λεξιλογίου-στόχο. 
10 Καθώς διάβαζαν τα παιδιά το συγκεκριµένο στίχο -µε τον τρόπο που περιγράφεται στη συνέχεια- 
ακολουθώντας το ρυθµό που έδινε η ερευνήτρια, ένοιωσαν πως µάλλον περίσσευε η λέξη «είναι» (έστω και 
εµπειρικά κατάλαβαν πως είχε παραπάνω συλλαβές από τους άλλους στίχους) την οποία και αποφάσισαν 
εντέλει να παραλείψουν για να είναι πιο «στρωτός» ο στίχος.  
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δίνοντας το σύνθηµα, τα παιδιά ξεκίνησαν να διαβάζουν γράµµατα και εικόνες, ενώ 

εκείνη παράλληλα ακολουθούσε µε το χέρι της τους στίχους σειρά σειρά στο χαρτί, 

δείχνοντάς τους µε αυτό τον τρόπο που βρισκόταν, ώστε να µη χαθούν.   

Να σηµειώσουµε πως η ανάγνωση είχε ρυθµό, τον οποίο κρατούσε η ερευνήτρια µε 

τα δάχτυλα (στράκες) του ελεύθερου χεριού της καθώς µε το άλλο χέρι έδειχνε που 

διάβαζαν τα παιδιά στο χαρτί. Τα παιδιά κι εκείνα συνόδευαν το λόγο τους µε ρυθµικά 

χτυπήµατα των χεριών τους, ακολουθώντας το tempo (ταχύτητα εκτέλεσης) που έδινε η 

ερευνήτρια.  

Έχοντας κατασκευάσει το ποίηµα, το µόνο που έλειπε για να γίνει τραγούδι ήταν η 

µελωδία. Εκεί υπήρξε προβληµατισµός. Ζητήθηκε από τα παιδιά να σκεφτούν και να 

προτείνουν µελωδίες. Ακούστηκαν διάφορες εκδοχές, χωρίς να είναι τόσο ικανοποιητικές. 

Ένα παιδί από το πρώτο πειραµατικό τµήµα, είχε την ιδέα να χρησιµοποιηθεί το 

µεταλλόφωνο. Πειραµατιζόµενα πάνω σε αυτό, µε τη βοήθεια της ερευνήτριας, 

δοκίµασαν να τραγουδήσουν τη σύνθεσή τους µε τη χρήση κυρίως δύο φθόγγων, σολ και 

µι.  Στο τελείωµα µόνο κάθε στροφής, για να «σπάει» η µονοτονία,  η φωνή κατέβαινε 

κλιµακωτά (σολ, λα, σολ, φα, µι, ρε, ντο). Όταν κατέληξαν στο πώς θα το τραγουδήσουν, 

το είπαν ξανά, συνοδεία µεταλλοφώνου.  

Στο δεύτερο πειραµατικό τµήµα τα παιδιά δυσκολεύτηκαν περισσότερο να βρουν 

µελωδία. Ήταν πρόταση της ερευνήτριας να χρησιµοποιηθεί το µεταλλόφωνο για να τα 

διευκολύνει. Με παρόµοιο τρόπο, όπως και στο πρώτο πειραµατικό τµήµα, κάνοντας 

χρήση των δύο φθόγγων σολ-µι, τα παιδιά συµµετείχαν δοκιµάζοντας τρόπους 

συνδυασµού τους καταλήγοντας έτσι σε αποτέλεσµα που άρεσε στην οµάδα. Επανέλαβαν 

το τραγούδι τους συνοδεία µεταλοφώνου, αλλά και ρυθµικών κινήσεων (παλαµάκια).  

Στο παράρτηµα 4 παρατίθενται οι παρτιτούρες των συνθέσεων και των δύο τµηµάτων.  

 
 

1Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 

 

         2η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: (εµπέδωση) 

 

Τµήµατα ελέγχου 
 

Η δεύτερη παρέµβαση είχε ως στόχο την εµπέδωση του λεξιλογίου µε το οποίο είχε 

έρθει- την πρώτη φορά- σε επαφή η οµάδα. Οι εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου 
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παρουσιάστηκαν ξανά στα παιδιά, ζητώντας τους να ονoµάσουν αυτό που έβλεπαν στην 

καθεµία. Κατόπιν έπαιξαν παιχνίδια µε αυτές: 
 

⇒ Πρώτα η ερευνήτρια και έπειτα ένα ένα τα παιδιά, κατασκεύαζαν αινίγµατα για τις 

λέξεις που εικόνιζαν οι κάρτες, οι οποίες βρισκόταν απλωµένες µπροστά τους. 

Ουσιαστικά επρόκειτο περισσότερο για περιφραστική  ερµηνεία-περιγραφή των 

συγκεκριµένων λέξεων. Π.χ.  
 

   -Έτσι λέµε αλλιώς το λουλούδι. Πώς; (άνθος) 

   -Είναι πράσινα και προστατεύουν τα πέταλα του άνθους. Ποια είναι; (τα  

    σέπαλα)    

   -Είναι καταπράσινο…. όλο στρωµένο µε χορτάρι και αγριολούλουδα  κι εκεί    

     βόσκουν   ζώα. Τι είναι; (το λιβάδι) 

   -Άλλα άνθη έχουν λίγα κι άλλα πολλά. Είναι και χρωµατιστά. Ποια είναι; (τα   

     πέταλα)     

 -Έχει ακόµη κλειστά τα πέταλά του. Τι είναι; (το µπουµπούκι) 

 -Βοηθά το άνθος να στηριχθεί. Τι είναι; (το κοτσάνι) 

 -Έχει πέταλα. Τι είναι; (το άνθος) 

         …κ.λ.π. 

 Το παιδί που έβρισκε τη λέξη-απάντηση στο αίνιγµα, την αντιστοίχιζε µε την κάρτα 

που την εικόνιζε (την ξεχώριζε από το σύνολο των εικόνων δείχνοντάς την) και 

έπαιρνε τη σκυτάλη για τη δηµιουργία του επόµενου αινίγµατος.  
 

⇒ Καθώς ήταν καθισµένα κυκλικά τα παιδιά, το ένα κοντά το άλλο, οι κάρτες 

σκορπίστηκαν στον ενδιάµεσο χώρο, στο πάτωµα. Έπαιζαν δύο παιδιά κάθε φορά, 

που φροντίζαµε να κάθονται αντικριστά. Το ένα σηκωνόταν όρθιο µπροστά από τη 

θέση του, ενώ το άλλο το καθοδηγούσε ποια βήµατα να κάνει, σε ποιες κάρτες 

δηλαδή να πατήσει, ώστε να το πλησιάσει. Όταν αυτό γινόταν, τα δύο παιδιά 

αντάλλαζαν θέσεις. Κατά διαστήµατα και οι κάρτες που ήταν στο πάτωµα 

τοποθετούταν µε διαφορετική διάταξη για να έχει ενδιαφέρον το παιχνίδι. 

 

Πειραµατικά τµήµατα 
 

Για να εµπεδώσουν τα παιδιά το προς εκµάθηση λεξιλόγιο µέσω του τραγουδιού, 

πραγµατοποιήθηκε µια σειρά δραστηριοτήτων: 
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⇒ Στον πίνακα στερεώθηκε το χαρτί του µέτρου µε τους γραµµένους στίχους του 

τραγουδιού και κενά στα σηµεία όπου υπήρχαν οι εικόνες που αντιστοιχούσαν σε 

λέξεις-στόχο.  

Οι εικονογραφηµένες κάρτες ήταν απλωµένες στη µοκέτα. Η ερευνήτρια καλούσε 

κάποια παιδιά ζητώντας να πάρουν στα χέρια τους τη συγκεκριµένη κάρτα, που 

εικόνιζε τη λέξη που κάθε φορά έλεγε, πίσω από τη οποία κολλούσαν ένα κοµµάτι 

χαρτοταινίας σε ρολό.  Όταν πλέον όλες οι εικονογραφηµένες κάρτες βρίσκονταν στα 

χέρια παιδιών της οµάδας, τα υπόλοιπα, που δεν κρατούσαν κάρτες και αποτελούσαν 

τη χορωδία, ξεκίνησαν να τραγουδούν το τραγούδι που δηµιούργησαν. Στα σηµεία 

που ακουγόταν λέξη-στόχος, το παιδί που κρατούσε την αντίστοιχη µε αυτήν εικόνα, 

έτρεχε να την τοποθετήσει στη σωστή θέση επάνω στο χαρτί.  

Προκειµένου να επαναληφθεί η δραστηριότητα, να αντιστραφούν οι ρόλοι και να 

περάσουν οι εικονογραφηµένες κάρτες σε άλλα χέρια αυτή τη φορά, η ερευνήτρια 

καλούσε µε τη σειρά παιδιά που πριν δεν κρατούσαν κάρτα, να ξεκολλήσουν από τη 

χαρτί την εικόνα της λέξης που εκείνη έλεγε. Βρέθηκαν, έτσι, οι κάρτες σε χέρια 

διαφορετικών παιδιών, που έπρεπε κατά τον ίδιο τρόπο να είναι σε εγρήγορση, 

τοποθετώντας τις στη σωστή θέση πάνω στο χαρτί, τη στιγµή που ακουγόταν στο 

τραγούδι.  
 

⇒ Το τραγούδι τους το είπαν ξανά, συνοδεύοντάς το µε τα ρυθµικά χτυπήµατα που 

εκείνα κάθε φορά επέλεγαν. Π.χ. παλαµάκια, χτυπήµατα στα γόνατα, ... κ.λ.π. Η 

ερευνήτρια είχε διπλό ρόλο: έδειχνε µε το ένα χέρι στο χαρτί πού βρίσκονταν στους 

στίχους και µε το άλλο χέρι έδινε το ρυθµό.  Το ίδιο έγινε κατόπιν και συνοδεία 

ταµπουρίνου, που χτυπούσε η ερευνήτρια, διασφαλίζοντας έτσι ένα κοινό για όλους 

tempo (ταχύτητας εκτέλεσης), µε κάποιο από τα παιδιά να δείχνει παράλληλα στο 

χαρτί γράµµατα και εικόνες, όσο η οµάδα τραγουδούσε.  
 

⇒ Η ερευνήτρια, δείχνοντας στο χαρτί του µέτρου, τραγουδούσε κάνοντας παύσεις κατά 

διαστήµατα στα σηµεία που υπήρχε εικόνα. Π.χ. 

 

--------- µέσα στο ------------ 

----------- χρωµατιστά 

ο αέρας τα φυσάει 

το -------------- τους κουνά 
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Τα παιδιά αντιδρούσαν τραγουδώντας επίσης, γεµίζοντας/συµπληρώνοντας τις 

παύσεις µε τις αντίστοιχες λέξεις, που αντιπροσώπευε η κάθε εικόνα. 
 

⇒ Τα   παιδιά χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, οι οποίες στάθηκαν αντικριστά έχοντας θέα 

στο χαρτί του µέτρου µε τα λόγια και τις ενσωµατωµένες εικόνες του τραγουδιού.  

Οι οµάδες ανέλαβαν ρόλους: η µια να τραγουδά τις γραµµένες λέξεις και η άλλη τις 

εικονογραφηµένες λέξεις. Ξεκινώντας το τραγούδι, οι οµάδες τραγουδούσαν 

εναλλάξ. Η ερευνήτρια που στεκόταν ανάµεσά τους ακολουθούσε µε το ένα χέρι 

τους στίχους στο χαρτί δείχνοντας που βρισκόντουσαν, ενώ µε το άλλο της χέρι 

έδειχνε την οµάδα που είχε σειρά να τραγουδήσει, ανάλογα αν διάβαζαν λέξεις ή 

εικόνες. Όταν τα παιδιά τραγούδησαν µε τον τρόπο αυτό το τραγούδι τους, οι ρόλοι  

των οµάδων αντιστράφηκαν.  
 

⇒ Η επιθυµία που εξέφρασαν τα παιδιά και των δύο οµάδων να χορέψουν το τραγούδι 

τους, να το αναπαραστήσουν µε κινήσεις, αποτέλεσε ενδιαφέρουσα προέκταση.  

Σκέφτηκαν και αποφάσισαν το είδος των κινήσεων που θα έκαναν στο κάθε σηµείο 

ανάλογα το τι περιέγραφε. Η περιγραφή τους ανά πειραµατική οµάδα φαίνεται 

στους πίνακες 3.4 και 3.5. 

 
 

Πίνακας 3.4: Πρώτη εβδοµάδα παρέµβασης. Α΄ πειραµατική οµάδα 

Κινητική απόδοση της σύνθεσης 
 

 

 

 

Άνθη µέσα στο λιβάδι 

πέταλα χρωµατιστά 

ο αέρας τα φυσάει 

το κοτσάνι τους κουνά 
 

Κάποια είναι µπουµπουκάκια 

µε τα πέταλα κλειστά 

µες τα σέπαλα κλεισµένα 

προστατεύονται καλά. 

 

 

Τα χέρια ψηλά αναπαριστάνοντας τα  

πέταλα του άνθους. 

Κούνηµα του κορµού,  µια από εδώ  

και µια από εκεί. 
 

Μάζεµα των χεριών κοντά στο κεφάλι. 

Με τα χέρια σφιχτά στο κεφάλι, χαµήλωµα 

του κορµού και γονάτισµα στο  

πάτωµα, µαζεύοντας το σώµα σαν κουβάρι. 
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Πίνακας 3.5: Πρώτη εβδοµάδα παρέµβασης. Β΄ πειραµατική οµάδα 

Κινητική απόδοση της σύνθεσης 
 

 

 

 

Πέταλα έχουν τα άνθη 

άλλα λίγα άλλα πολλά 

 

όταν είναι µπουµπουκάκια 

µες τα σέπαλα  κλειστά 
 

Φύτρωσαν µες το λιβάδι 

και το στόλισαν καλά 

πράσινο έχουν  κοτσάνι 

πέταλα χρωµατιστά. 

 

 

Τα χέρια πάνω από το κεφάλι.  

Άνοιγµα κι κλείσιµο των χεριών (πολλά και 

 λίγα πέταλα).  

Τα χέρια σφιχτά γύρω από το κεφάλι και 

γονάτισµα στο πάτωµα.  
 

Σταδιακό ανέβασµα του κορµιού  

και ξεδίπλωµα/άνοιγµα των χεριών ψηλά. 

Λύγισµα του κορµού αριστερά-δεξιά.  

Γρήγορο κούνηµα των χεριών, που  

βρίσκονται ψηλά, από τον καρπό, µε ανοιχτά 

τα δάκτυλα. 

 

Έχοντας συµφωνήσει στις κινήσεις, έγιναν δύο οµάδες: τραγουδιστές και χορευτές. Όσο 

η πρώτη τραγουδούσε, η δεύτερη απέδιδε κινητικά τα λόγια του τραγουδιού. Οι ρόλοι 

αντιστράφηκαν.  

 

 

 

2Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 
 

Παρουσιαζόµενο λεξιλόγιο: κυψέλη, κηρήθρα, γύρη, µπούµπουρας, φρέζα, τουλίπα,   

                                                 µανουσάκια 

 

        1η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: 

 
 

Τµήµατα ελέγχου 
 

Τα παιδιά είδαν ξανά και αναγνώρισαν τις εικονογραφηµένες κάρτες  λεξιλογίου,  µε 

το οποίο εξοικειώθηκαν την προηγούµενη εβδοµάδα. Επιπλέον παρουσιάστηκαν µια µια 

οι νέες κάρτες µε το προς εκµάθηση λεξιλόγιο. Εκείνα αναγνώριζαν την κάθε εικόνα, την 

περιέγραφαν, συζητούσαν γι αυτήν.  
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Η «κυψέλη» χαρακτηρίστηκε ως το «σπίτι» που µένουν οι µέλισσες, το οποίο 

κατασκευάζουν οι άνθρωποι και διαχωρίστηκε η έννοιά της από την «κηρήθρα» που 

αποτελεί τµήµα της κυψέλης και κατασκευάζουν οι µέλισσες. Η «γύρη» ορίστηκε ως η 

κίτρινη σκόνη που υπάρχει στα άνθη σε µορφή κόκκων, χρησιµεύοντας στη γονιµοποίηση 

τους. Η εικόνα του «µπούµπουρα» έδωσε την ευκαιρία σύγκρισής του µε τη µέλισσα,  

καταλήγοντας στο συµπέρασµα πως ο πρώτος είναι πιο µεγάλος, πιο χοντρός και 

τριχωτός. Παρουσιάστηκαν επιπλέον µια µια οι εικόνες των λουλουδιών ενώ αναφέρθηκε 

πως και τα τρία φυτεύονται µε βολβό.  Συζητήθηκε επίσης το ξεχωριστό άρωµα που έχει  

η «φρέζα» και τα «µανουσάκια» και η ποικιλία χρωµάτων που έχουν οι «τουλίπες», οι 

«φρέζες», αλλά όχι τα «µανουσάκια». Συγκεκριµένα για τα «µανουσάκια» ειπώθηκε 

πως φυτρώνουν µόνα τους (άγρια), µπορούν και να καλλιεργηθούν όµως (ήµερα), όπως 

καλλιεργούνται οι «τουλίπες» και οι «φρέζες». 

‘Έχοντας αποσαφηνιστεί η έννοια των νεοπαρουσιαζόµενων λέξεων, τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου προχώρησαν σε παιχνίδια κάνοντας χρήση των συγκεκριµένων 

εικονογραφηµένων καρτών: 
 

⇒ Οι εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου ήταν απλωµένες στο πάτωµα σε κοινή θέα. 

Η ερευνήτρια ζήτησε από ένα παιδί να σηκωθεί και να πάρει στα χέρια του εκείνη 

που εικόνιζε τη λέξη που πρόφερε. Το ίδιο έγινε και για τις υπόλοιπες κάρτες, οι 

οποίες βρέθηκαν στα χέρια παιδιών, που παρατάχθηκαν το ένα δίπλα στο άλλο 

κρατώντας τις, µε τρόπο που να τις βλέπουν τα υπόλοιπα. Κατόπιν, ένα ένα τα 

παιδιά που δεν κρατούσαν κάρτες, ονόµαζαν µια από τις εικονιζόµενες λέξεις. Το 

παιδί που κρατούσε την αντίστοιχη κάρτα µε τη λέξη που ακουγόταν αντιδρούσε, 

σηκώνοντάς την ψηλά. Αφού έπαιξαν µε αυτό τον τρόπο, οι κάρτες έφυγαν από τα 

χέρια των παιδιών που τις κρατούσαν, γύρισαν στο πάτωµα και το παιχνίδι 

επαναλήφθηκε, µε άλλα παιδιά να τις έχουν αυτή τη φορά.  
 

⇒    Οι κάρτες ήταν τοποθετηµένες ως µια ακολουθία, η µια δίπλα στην άλλη, σε κοινή 

θέα των παιδιών. Ένα παιδί ερχόταν µπροστά και τις «διάβαζε» µε τη σειρά 

(ακολουθώντας τη φορά της ανάγνωσης από αριστερά προς τα δεξιά), 

αναγνωρίζοντας τις εικόνες. Κατόπιν έστρεφε την πλάτη, οπότε η ερευνήτρια 

άλλαζε θέση σε µια από τις παραταγµένες κάρτες. Γυρνώντας το παιδί µπροστά, 

καλούταν να βρει και να ονοµάσει ποια βρισκόταν σε άλλη θέση και να την 

τοποθετήσει πίσω, στην αρχική. Με αυτό τον τρόπο συνεχιζόταν το παιχνίδι, µε µια 

κάρτα να αλλάζει θέση κάθε φορά και διαφορετικό παιδί να καλείται να την 
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εντοπίσει, να την ονοµάσει και να την επανατοποθετήσει στο σηµείο που βρισκόταν 

αρχικά. 

 

Πειραµατικά τµήµατα 
 

Τα παιδιά τραγούδησαν ξανά το τραγούδι που έφτιαξαν την προηγούµενη εβδοµάδα 

κάνοντας χρήση των εικονογραφηµένων καρτών λεξιλογίου: Τις κάρτες αυτές κρατούσαν 

ορισµένα από αυτά, τα οποία στέκονταν µπροστά από τα υπόλοιπα που τραγουδούσαν, 

έχοντας το νου τους να σηκώνουν ψηλά την αντίστοιχη κάρτα µε τη λέξη-στόχο, τη 

στιγµή που ακουγόταν στο τραγούδι. Η διαδικασία επαναλήφθηκε µε διαφορετικά παιδιά 

να τις κρατούν.  

Κατόπιν, παρουσιάστηκαν οι νέες εικονογραφηµένες κάρτες µέσω των οποίων ήρθαν 

σε επαφή µε το νέο λεξιλόγιο. Η συζήτηση που προκάλεσε το ενδιαφέρον των παιδιών για 

τις εικόνες, εξελίχθηκε παρόµοια µε εκείνη που έγινε στα τµήµατα ελέγχου, βοηθώντας 

στην κατανόηση της έννοιας των λέξεων που οι εικόνες αντιπροσώπευαν. Έτσι, έχοντας 

κατανοήσει τη σηµασία των λέξεων, τα παιδιά ήταν σε θέση να προχωρήσουν στη 

δηµιουργία στίχων, τους οποίους στη συνέχεια µελοποίησαν φτιάχνοντας τραγούδι.  

 

Α΄ πειραµατική οµάδα: 
 

Η εικόνα της «κυψέλης», αποτέλεσε την αφετηρία για τη δηµιουργία των στίχων της 

συγκεκριµένης οµάδας. Τα παιδιά, την ξεχώρισαν από τις υπόλοιπες εικόνες στη µοκέτα 

και συνδυάζοντάς την µε τους «κατοίκους» της έφτιαξαν τον πρώτο στίχο: 

 
Μέλισσες µες στην κυψέλη 

 
 

Κάτω από την εικόνα της «κυψέλης», τοποθετήθηκε στη µοκέτα η εικόνα της 

«κηρήθρας», καθώς εκείνη επέλεξαν για να συνεχίσουν, αναφέροντας πως… 
 

στην κηρύθρα φτιάχνουν µέλι 
 
 

Επόµενη επιλογή τους για ένταξη σε στίχο ήταν η εικόνα της «γύρης», την οποία έθεσαν 

σε τρίτο επίπεδο, κάτω από την εικόνα της «κηρήθρας». Σκέφτηκαν πως τη «γύρη» την 

παίρνουν οι µέλισσες από τα άνθη… άνθη που συναντούν στους κήπους, στο λιβάδι... 

Επανέλαβαν έτσι τους δύο πρώτους στίχους συµπληρώνοντας και τους επόµενους: 
 

γύρη παίρνουν απ’  τα άνθη 
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απ’ τους κήπους, το λιβάδι 
 

Ο «µπούµπουρας» είχε σειρά κατόπιν, του οποίου την εικόνα τοποθέτησαν κάτω από 

εκείνη της γύρης. Σχολιάζοντας το µέγεθός του, τον φαντάστηκαν να τριγυρίζει µοναχός 

ανάµεσα στα άνθη… 
 

Κι ένας µπούµπουρας χοντρός 

τριγυρίζει µοναχός 
 

Σκέφτηκαν να αναφέρουν τα άνθη που υπήρχαν στις εικονογραφηµένες κάρτες… 

«Φρέζες» και «τουλίπες» χώρεσαν έτσι στον ίδιο στίχο, µε τις εικόνες τους να 

τοποθετούνται στο ίδιο επίπεδο, ενώ παρακάτω βρήκαν θέση τα «µανουσάκια».  Οι στίχοι 

διαµορφώθηκαν ως εξής: 
 

από φρέζες, σε τουλίπες 

µανουσάκια…  
 

Αντιλήφθηκαν τα παιδιά πως κάτι έλειπε από τον τελευταίο στίχο, χρειαζόταν ακόµη µια 

λέξη για να συµπληρωθεί… ένα άνθος είπαν πως θα ταίριαζε. Επέλεξαν να 

χρησιµοποιήσουν τις «µαργαρίτες», ολοκληρώνοντας έτσι τη σύνθεσή τους, την οποία 

επανέλαβαν στο σύνολό της διαβάζοντάς τη στίχο στίχο µε τη βοήθεια των εικόνων.  

 

Β΄ πειραµατική οµάδα: 
 

Οι «φρέζες» ήταν ο θεµέλιος λίθος για το «χτίσιµο» των στίχων τούτης της οµάδας.  

Τα παιδιά τοποθέτησαν πρώτη τη κάρτα µε την εικόνα τους στη µοκέτα και σκέφτηκαν να 

συµπληρώσουν το στίχο αναφέροντας το µέρος που φυτρώνουν τα συγκεκριµένα άνθη:  
 

Φρέζες φύτρωσαν στον κήπο 
 

Στη συνέχεια,  θεώρησαν ότι ταιριάζουν να χρησιµοποιηθούν οι κάρτες µε τα υπόλοιπα 

άνθη. Πολύ απλά κι εύκολα ενέταξαν τις «τουλίπες» κάνοντας αναφορά στο χρώµα που 

είχαν οι εικονιζόµενες…  και τα «µανουσάκια» κάνοντας λόγο για το µέρος που αυτά 

φυτρώνουν, ενώ εµπλούτισαν τη σκηνή µε µέλισσες να πετούν γύρω τους. Οι 

εικονογραφηµένες κάρτες µε τα αντίστοιχα άνθη τοποθετήθηκαν σε επίπεδα στη µοκέτα 

σύµφωνα µε τη σειρά εµφάνισής τους στους στίχους, οι οποίοι διαµορφώθηκαν ως εξής : 
 

και τουλίπες κόκκινες 
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µανουσάκια στο λιβάδι 

γύρω τους οι µέλισσες 
 

Μιλώντας για τις µέλισσες, τις φαντάστηκαν να γυρίζουν στην «κυψέλη», φορτωµένες 

«γύρη», οπότε τοποθέτησαν τις συγκεκριµένες εικόνες πιο κάτω από εκείνη µε τα 

«µανουσάκια» λέγοντας: 
 

Και γυρίζουν στην κυψέλη 

µε τη γύρη φορτωµένες 
 

Σε παρακάτω στίχους -κι επίπεδα στη µοκέτα αντίστοιχα- τοποθέτησαν την εικόνα της 

«κηρήθρας» συνδέοντάς την µε το µέλι που υπάρχει στα κελιά της και τελευταία του 

«µπούµπουρα» που τους προβληµάτισε αρκετά στο πως θα την εντάξουν. Κατέληξαν να 

πουν : 
 

στην κηρήθρα φτιάχνουν µέλι 

απ’ τον  µπούµπουρα  κρυµµένες 
 

 

Η σύνθεσή τους ξαναδιαβάστηκε στίχο στίχο ακολουθώντας τις εικόνες. 
 

 

Επόµενη κίνηση ήταν το γράψιµο των στίχων -προκειµένου να µην ξεχαστούν-  σε 

χαρτί του µέτρου, που στερεώθηκε σε κοινή θέα στον πίνακα γι αυτό το σκοπό. Τα παιδιά 

υπαγόρευαν και η ερευνήτρια έγραφε, ενώ στα σηµεία που ακουγόταν οι λέξεις-στόχος 

παρεµβάλλονταν οι αντίστοιχες εικόνες, τις οποίες έδιναν τα παιδιά και στερέωναν µε 

χαρτοταινία,  όπως έγινε και µε το πρώτο δηµιούργηµά τους. Το  συνολικό αποτέλεσµα 

της σύνθεσης της κάθε οµάδας φαίνεται παρακάτω στον πίνακα 3.6: 11 

 

 

Πίνακας 3.6: ∆εύτερη  εβδοµάδα παρέµβασης. Συνθέσεις των πειραµατικών οµάδων 
                        

 

Α΄ πειραµατική οµάδα   
                           

Μέλισσες µες στην κυψέλη 

στην κηρύθρα φτιάχνουν µέλι 

γύρη παίρνουν  απ’ τα άνθη 

απ’ τους κήπους, το λιβάδι 

 

 

Β΄ πειραµατική οµάδα 
      
Φρέζες φύτρωσαν στον κήπο 

και τουλίπες κόκκινες 

µανουσάκια στο λιβάδι 

γύρω τους οι µέλισσες 

                                                 
11  Οι λέξεις µε έντονα γράµµατα αντιπροσωπεύονταν µε τις εικονογραφηµένες κάρτες του λεξιλογίου-στόχο. 
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Κι ένας µπούµπουρας χοντρός 

τριγυρίζει µοναχός 

από φρέζες, σε τουλίπες 

µανουσάκια, µαργαρίτες 

 

Και γυρίζουν στην κυψέλη 

µε τη γύρη φορτωµένες 

στην κηρήθρα φτιάχνουν µέλι 

απ’ τον  µπούµπουρα κρυµµένες 

 

Κατόπιν, η κάθε  οµάδα, µε τη βοήθεια της ερευνήτριας που έδειχνε στο χαρτί, 

διάβασε το ποίηµα που έφτιαξε. Επαναλήφθηκε το ίδιο, κρατώντας το ρυθµό µε τον 

τρόπο που τα ίδια τα παιδιά επέλεγαν (παλαµάκια, χτυπήµατα στα γόνατα, κ.λ.π.). Στο 

συντονισµό, τους βοηθούσε η ερευνήτρια, η οποία επίσης κρατούσε το ρυθµό παράλληλα 

µε την ανάγνωση.  

Η µελοποίηση του ποιήµατος, ήταν το επόµενο βήµα για να γίνει τραγούδι. Έχοντας 

εξοικειωθεί µε τη µελωδία του πρώτου τους τραγουδιού που ήταν βασισµένη σε δύο 

φθόγγους, σολ και µι,  τα παιδιά και των δύο τµηµάτων, δοκίµασαν να τραγουδήσουν το 

καινούργιο τους µε παρόµοιο τρόπο. Αυτό δεν τα δυσκόλεψε καθόλου, αντίθετα 

πειραµατιζόµενα µε τις νότες, πολύ γρήγορα κι εύκολα καταστάλαξαν στο πως ακριβώς 

θα το τραγουδούσαν. Ουσιαστικά ο δεύτερος στίχος της πρώτης και δεύτερης στροφής 

και ο τελευταίος της δεύτερης (καταληκτικός) ήταν που ξέφυγαν από τη µονοτονία του 

σολ–µι «παίζοντας» µε άλλες νότες. Επανέλαβαν το τραγούδι τους συνοδεία 

µεταλλοφώνου και ηχηρών κινήσεων (παλαµάκια). Στο παράρτηµα 4 παρατίθενται οι 

παρτιτούρες των συνθέσεων και των δύο τµηµάτων.  

 

 

2Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 

 

         2η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ (εµπέδωση) 

 

Τµήµατα ελέγχου 
 

Το σύνολο των εικονογραφηµένων καρτών µε το λεξιλόγιο-στόχο που µέχρι τότε 

είχαν επεξεργαστεί (την 1η και 2η εβδοµάδα) παρουσιάστηκε ξανά στα παιδιά, τα οποία 

καλούνταν να ονοµάσουν αυτό που έδειχνε η καθεµία.  Κατόπιν παίχθηκαν παιχνίδια µε 

αυτές: 
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⇒ Οι εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου τοποθετήθηκαν στο πάτωµα από τα παιδιά µε 

τέτοιο τρόπο ώστε να σχηµατίζουν «φιδάκι». Ένα ένα κατόπιν σηκωνόταν και 

πατούσε βήµα βήµα στις εικόνες που αρχικά ονόµαζε η ερευνήτρια κι έπειτα κάποιο 

άλλο παιδί, µέχρις ότου περάσει το φιδάκι.  
 

⇒ Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο οµάδες οι οποίες παρατάχθηκαν απέναντι η µια από την 

άλλη, µε τις  κάρτες λεξιλογίου να είναι σκόρπιες ανάµεσά τους στο πάτωµα . Ένα 

ένα µε τη σειρά, ξεκινώντας από την πρώτη οµάδα έβαζε στο µυαλό του µια λέξη από 

τις εικονιζόµενες, την οποία παρουσίαζε ως αίνιγµα. Το απέναντί του παιδί, το 

ζευγάρι του, καλούνταν να βρει από την περιγραφή για ποια επρόκειτο, δείχνοντας 

την αντίστοιχη κάρτα.  
 

      Όταν όλα τα παιδιά της πρώτης οµάδας έφτιαξαν από ένα αίνιγµα για µια από τις λέξεις-

στόχο που υπήρχαν στις κάρτες, άλλαξαν οι ρόλοι και πλέον ήταν εκείνα που έπρεπε να 

βρουν την απάντηση στα αινίγµατα που έφτιαχναν τα παιδιά της δεύτερης οµάδας για 

εκείνα. 

 

 Πειραµατικά τµήµατα 
 

Τα παιδιά αυτών των τµηµάτων χρησιµοποίησαν το τραγούδι ως µέσο για την 

εµπέδωση του νέου λεξιλογίου-στόχο που τους παρουσιάστηκε µέσω των 

εικονογραφηµένων καρτών.  

Οι κάρτες που αφορούσαν στο καινούργιο τους τραγούδι µοιράστηκαν µε λάχνισµα σε 

αντίστοιχο αριθµό παιδιών. Στερεώθηκε στον πίνακα το χαρτί του µέτρου όπου ήταν 

γραµµένοι οι στίχοι του, µε κενά στα σηµεία όπου παρεµβάλλονταν οι εικόνες. Τα παιδιά 

ξεκίνησαν να τραγουδούν το τραγούδι τους, παρακολουθώντας την ερευνήτρια που 

έδειχνε παράλληλα στο χαρτί πού βρισκόταν, ενώ εκείνα που κρατούσαν τις κάρτες ήταν 

σε ετοιµότητα ώστε να κολλήσουν στη σωστή θέση πάνω στο χαρτί την αντίστοιχη 

εικόνα µε τη λέξη που ακουγόταν, όπως είχαν κάνει και µε το πρώτο τους δηµιούργηµα 

την προηγούµενη εβδοµάδα. 

Έχοντας µπροστά τους πλήρεις τους στίχους, µε γράµµατα και εικόνες, τραγούδησαν 

όλοι µαζί ξανά, «διαβάζοντάς» τους από το χαρτί του µέτρου και συνοδεύοντάς τους 

παράλληλα µε ρυθµικές κινήσεις της επιθυµίας τους (παλαµάκια, χτυπήµατα στα γόνατα, 

κ.λ.π.). Η ερευνήτρια κρατούσε κι εκείνη το ρυθµό µε το ένα χέρι κάνοντας στράκες µε τα 

δάκτυλα, ενώ µε το άλλο ακολουθούσε το «κείµενο». 
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Στη συνέχεια θέλησαν να συνοδεύσουν µε µιµητικές κινήσεις το τραγούδι τους. 

Θεωρώντας πως δεν προσφερόταν, όπως το πρώτο τους δηµιούργηµα, για να το 

χορέψουν, αποφάσισαν να το συνοδεύσουν απλά µε µιµητικές κινήσεις. Συζητώντας 

κατέληξαν στο είδος των κινήσεων που θα «επένδυαν» το κάθε σηµείο του τραγουδιού, 

ανάλογα το τι περιέγραφε, όπως φαίνεται στους πίνακες 3.7 και 3.8. 
 

 

Πίνακας 3.7: ∆εύτερη εβδοµάδα παρέµβασης. Α΄ πειραµατική οµάδα. 

Κινητική απόδοση της σύνθεσης 
                    

 

 

Μέλισσες µες στην κυψέλη 

 

στην κηρύθρα φτιάχνουν µέλι 

 

γύρη παίρνουν  απ’ τα άνθη 

 

απ’ τους κήπους, το λιβάδι 

 

 

Κι ένας µπούµπουρας χοντρός 

 

τριγυρίζει µοναχός 

 

από φρέζες, σε τουλίπες 

µανουσάκια, µαργαρίτες 

 

 

τα χέρια ενωµένα πάνω από το 

κάνοντας «σπιτάκι»  

κινήσεις µε τα χέρια σα να  

ζυµώνουν 

γρήγορες κινήσεις των δακτύλων  

µπροστά τους 

το ένα χέρι δείχνει προς τα 

αριστερά και έπειτα το άλλο προς 

τα δεξιά 

τα χέρια ανοίγουν µεγάλη 

αγκαλιά 

κινούν το δάχτυλο κυκλικά 

µπροστά τους 

δείχνουν προς µια  και προς άλλη 

κατεύθυνση εναλλάξ µε το ένα 

και το άλλο χέρι 

 

                       Πίνακας 3.8: ∆εύτερη εβδοµάδα παρέµβασης. Β΄ πειραµατική οµάδα. 

Κινητική απόδοση της σύνθεσης 
   

 

 

Φρέζες φύτρωσαν στον κήπο                             

 

και τουλίπες κόκκινες 

 

 

 

 

τα χέρια ξεκινώντας από χαµηλά 

ανεβαίνουν µέχρι  το κεφάλι 

πλησίασµα των παλαµών  

αναπαριστώντας το σχήµα του άνθους 

της τουλίπας 
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µανουσάκια στο λιβάδι 

 

 

γύρω τους οι µέλισσες 

 

Και γυρίζουν στην κυψέλη 

 

µε τη γύρη φορτωµένες 

 

 

στην κηρήθρα φτιάχνουν µέλι 

 

απ’ τον  µπούµπουρα κρυµµένες 

κινώντας τα δάκτυλα πάνω από το  

 κεφάλι, τα χέρια ανοίγουν σε αντίθετη   

φορά  σχηµατίζοντας  κύκλο 

κυκλικές κινήσεις µε τους δείκτες  

µπροστά τους 

τα χέρια κάνουν «στέγη» πάνω από το   

κεφάλι 

τα χέρια ενωµένα τεντώνονται 

σχηµατίζοντας µεγάλο κύκλο µπροστά  

στο στήθος 

κινήσεις σα να σηκώνουν τα µανίκια 

για δουλειά 

κλείσιµο των µατιών µε τις παλάµες 

 

Κατόπιν, το τραγούδησαν ξανά συνοδεύοντάς το µε τις κινήσεις της επιλογής τους.  
 

Η ερευνήτρια, στη συνέχεια, καλούσε µε λάχνισµα ένα ένα τόσα παιδιά, όσες και οι 

εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου που υπήρχαν στο τραγούδι, ζητώντας τους να 

ξεκολλήσουν από το χαρτί του µέτρου που ήταν σε κοινή θέα και να πάρουν στα χέρια 

τους την κάρτα που αντιστοιχούσε στη λέξη που εκείνη κάθε φορά έλεγε.  Τα 

συγκεκριµένα παιδιά, κρατώντας τις κάρτες παρατάχθηκαν µπροστά από τα υπόλοιπα, 

που αποτελούσαν τη χορωδία. Η χορωδία ξεκίνησε να τραγουδά -συνοδεία µιµητικών 

κινήσεων- το τραγούδι της ενώ τα παιδιά που κρατούσαν τις κάρτες απέναντί της ήταν 

έτοιµα να αντιδράσουν σηκώνοντας το καθένα τη δική του, τη στιγµή ακριβώς που 

ακουγόταν η αντίστοιχη λέξη στο τραγούδι. Οι κάρτες λεξιλογίου άλλαξαν χέρια και το 

τραγούδι επαναλήφθηκε κατά τον ίδιο τρόπο.  

Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε και µε τις κάρτες που αφορούσαν στο πρώτο τους 

τραγούδι, το οποίο τραγούδησαν αντιστοιχίζοντας επίσης λέξεις-στόχο µε εικόνες.  

 

 

3Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 
 

Παρουσιαζόµενο λεξιλόγιο: πτηνά, ράµφος, σµήνος, αποδηµητικά, πελαργός, χελιδόνι 

 

1η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: 
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Τµήµατα ελέγχου 
 

Ζητήθηκε αρχικά από τα παιδιά να ονοµάσουν την εικόνα κάθε µιας από τις κάρτες 

του λεξιλογίου-στόχου, µε τις οποίες µέχρι τότε είχαν εξοικειωθεί. Επιπλέον, 

παρουσιάστηκαν οι νέες, προκαλώντας το ενδιαφέρον τους για συζήτηση και 

αποσαφήνιση της έννοιας των λέξεων που δε γνώριζαν.   

Συνειδητοποίησαν πως µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε τη λέξη «πτηνά» αντί για 

πουλιά, ως συνώνυµή της. Τη λέξη «ράµφος» ορισµένα τη γνώριζαν, όπως και την έννοιά 

της, κατανοώντας πως η συγκεκριµένη χρησιµοποιείται όταν αναφερόµαστε στη «µυτερή 

άκρη του στόµατος των πτηνών». Η λέξη «σµήνος» ορίστηκε ως «µια οµάδα πτηνών που 

πετούν µαζί», ενώ ως «αποδηµητικά» ορίστηκαν τα πτηνά που «µεταναστεύουν το 

χειµώνα σε ζεστά µέρη». Οι εικόνες του «χελιδονιού» και του «πελαργού» βοήθησαν να 

διακρίνουν τα παιδιά τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους, αντιστοιχίζοντας την ονοµασία 

µε την εικόνα τους.  

Έχοντας γνωρίσει το νέο λεξιλόγιο µέσω των εικονογραφηµένων καρτών, τα παιδιά 

συµµετείχαν σε παιχνίδια που στηρίζονταν στη χρήση τους: 
 

⇒ Στο πάτωµα υπήρχαν σκορπισµένες οι κάρτες. Η ερευνήτρια καλούσε ένα ένα τόσα 

παιδιά όσες και οι κάρτες, ονοµάζοντας µια λέξη από τις εικονιζόµενες.  Το καθένα 

τους έπρεπε να βρει και να πάρει στα χέρια του την αντίστοιχη µε τη  λέξη που 

άκουγε. Όταν όλες οι κάρτες βρέθηκαν στα χέρια ισάριθµων παιδιών, τα οποία 

παρατάχθηκαν απέναντι από τα υπόλοιπα, άλλαζαν χέρια όπως όριζαν αρχικά η 

ερευνήτρια κι έπειτα παιδιά. Π.χ.  Τα «πτηνά» να πάνε στα χέρια του… Γιώργου. Το 

«χελιδόνι» στα χέρια της… Μαρίνας. Το «σµήνος» να αλλάξει χέρια µε τον 

«πελαργό»… κ.λ.π. 

 Κατόπιν, οι κάρτες λεξιλογίου βρέθηκαν στα χέρια διαφορετικής οµάδας παιδιών, 

που έπαιξαν µε τον ίδιο τρόπο.  
 

⇒ Οι κάρτες ήταν παραταγµένες µπροστά στα παιδιά. Ένα από την οµάδα ερχόταν 

µπροστά και τις «διάβαζε» µια µια. Κατόπιν, γύριζε τη πλάτη προς αυτές. Όσο δεν 

έβλεπε, η ερευνήτρια (ή κάποιο άλλο από την οµάδα), έκρυβαν κάποια. Όταν το 

παιδί γύριζε µπροστά καλούταν να βρει και να ονοµάσει εκείνη που έλειπε από το 

σύνολο. Το παιχνίδι συνεχιζόταν µε µια κάρτα να κρύβεται κάθε φορά και 

διαφορετικό παιδί στη θέση εκείνου που έπρεπε να βρει ποιά είναι ονοµάζοντάς την. 
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    Πειραµατικά τµήµατα 
 

Τα παιδιά θέλησαν να τραγουδήσουν ξανά τα τραγούδια που δηµιούργησαν τις δύο 

προηγούµενες εβδοµάδες. Ήταν κάτι που το έκαναν µε χαρά και ενθουσιασµό, πολλές 

στιγµές µέσα στην ηµέρα. Στο τραγούδι τους χρησιµοποιήθηκαν οι κάρτες λεξιλογίου, οι 

οποίες τους µοιράστηκαν. Όσο τραγουδούσαν, ήταν σε ετοιµότητα εκείνα που κρατούσαν 

κάρτα, ώστε να τη σηκώσουν τη στιγµή που ακουγόταν η εικονιζόµενη λέξη.  

Κατόπιν, παρουσιάστηκαν οι νέες κάρτες λεξιλογίου εστιάζοντας κι ενεργοποιώντας την 

προσοχή της οµάδας πάνω τους, πυροδοτώντας συζητήσεις και σχόλια αναφορικά µε 

αυτές, όπως έγινε και στα τµήµατα ελέγχου. Έχοντας κατανοήσει τα παιδιά την έννοια 

της κάθε εικονιζόµενης λέξης, προχώρησαν στη δηµιουργία στίχων, που κατόπιν 

µελοποίησαν, φτιάχνοντας καινούργιο τραγούδι το οποίο συµπεριελάµβανε το νέο 

λεξιλόγιο. 

 

Α΄ πειραµατική οµάδα: 
 

Η συγκεκριµένη οµάδα επέλεξε τις εικόνες των «πτηνών» και του «ράµφους» για τον 

πρώτο της στίχο -τοποθετώντας τις δίπλα δίπλα στο ίδιο επίπεδο στη  µοκέτα- καθώς, 

όπως ανέφεραν τα µέλη της… 
 

Τα πτηνά έχουνε ράµφη 
 
τα οποία σχολίασαν πως… 
 

είναι διαφορετικά 
 

 
…παρατήρηση που αποτέλεσε το δεύτερο στίχο του δηµιουργήµατός τους.  

Η εικόνα του «σµήνους» ήταν η επόµενη επιλογή τους. Τοποθετήθηκε σε απόσταση, 

κάτω από τις δύο προηγούµενες, δηλώνοντας την απουσία εικόνας στο δεύτερο στίχο. 

Στην επεξήγηση της έννοιας της συγκεκριµένης λέξης αναφέρθηκαν οι στίχοι που 

ακολούθησαν: 
 

σµήνος γίνονται, πετούν 

σαν οµάδα τριγυρνούν (δις) 
 

«Πελαργοί» και «χελιδόνια» πήραν σειρά για ένταξη στη συνέχεια, χωρώντας στον ίδιο 

στίχο. Οι εικόνες τους τοποθετήθηκαν πιο κάτω από εκείνη του «σµήνους» στη µοκέτα, 
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σε απόσταση από αυτήν (καθώς δεν υπήρχε εικόνα στον τέταρτο στίχο), µε την κάρτα 

των «αποδηµητικών» να έπεται ένα επίπεδο παρακάτω λέγοντας: 
 

Πελαργοί και χελιδόνια 

είναι αποδηµητικά 
 

και διευκρινίζοντας πως…  
 

το φθινόπωρο τους φεύγουν 

άνοιξη πίσω ξανά 

 

 

Β΄ πειραµατική οµάδα: 
 

 

Με την ίδια σειρά, όπως έκανε η πρώτη πειραµατική οµάδα, επέλεξε και η 

συγκεκριµένη οµάδα τις εικόνες για το «χτίσιµο» των στίχων της.  

Ξεκινώντας επίσης µε τις εικόνες των «πτηνών» και του «ράµφους», οι οποίες 

αποτέλεσαν τον πρώτο τους στίχο, συνέχισαν αναφέροντας τη χρησιµότητα του ράµφους: 
 

Τα πτηνά έχουνε ράµφος 

για να τρώνε, να τσιµπούν 
 

Οι δύο πρώτες εικόνες τοποθετήθηκαν στο ίδιο επίπεδο στη µοκέτα, µε την εικόνα του 

«σµήνους» να ακολουθεί παρακάτω, σε απόσταση από τις προηγούµενες. Επεξηγώντας 

την έννοια της συγκεκριµένης λέξης είπαν:  
 

όταν γίνονται οµάδα 

σµήνος είναι και πετούν 
 

«Πελαργοί» και «χελιδόνια» ήταν οι επόµενες  εικόνες για ένταξη. Ακολούθησαν τα 

«αποδηµητικά», δηλώνοντας την κατηγορία στην οποία ανήκουν τα συγκεκριµένα πτηνά.  
 

Πελαργοί και χελιδόνια 

είναι αποδηµητικά 
 

και επεξηγώντας ότι 

φεύγουν πριν απ΄ το χειµώνα 

άνοιξη γυρνούν ξανά 
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Η σύνθεση και των δύο πειραµατικών οµάδων ξαναδιαβάστηκε στίχο στίχο µε τη 

βοήθεια των εικόνων, βάσει του τρόπου, της σειράς, που εκείνες είχαν τοποθετηθεί στη 

µοκέτα.  

Ακολούθησε το γράψιµο των στίχων από την ερευνήτρια σε χαρτί του µέτρου, κατ’ 

υπαγόρευση των παιδιών, διαδικασία γνωστή από προηγούµενες φορές, µε τις αντίστοιχες 

εικόνες, που έδιναν κάθε φορά τα παιδιά, να παρεµβάλλονται στα σηµεία που ακουγόταν 

οι λέξεις-στόχος.   

Το  συνολικό αποτέλεσµα της σύνθεσης της κάθε οµάδας φαίνεται παρακάτω στον 

πίνακα 3.9:12 
 

Πίνακας 3.9: Τρίτη εβδοµάδα παρέµβασης. Συνθέσεις των πειραµατικών οµάδων 
                      

 

Α΄ πειραµατική οµάδα                              

Τα πτηνά έχουνε ράµφη 

είναι διαφορετικά 

σµήνος γίνονται, πετούν 

σαν οµάδα τριγυρνούν  
 

Πελαργοί και χελιδόνια 

είναι αποδηµητικά 

το φθινόπωρο µας φεύγουν 

άνοιξη πίσω ξανά  

 

Β΄ πειραµατική οµάδα                       

Τα πτηνά έχουνε ράµφος 

για να τρώνε, να τσιµπούν 

όταν γίνονται οµάδα 

σµήνος είναι και πετούν  
 

Πελαργοί και χελιδόνια 

είναι αποδηµητικά 

φεύγουν πριν απ΄ το χειµώνα 

άνοιξη γυρνούν ξανά  

 

Στη συνέχεια, τα παιδιά  διάβασαν το ποίηµα που δηµιούργησαν, µε την ερευνήτρια 

να δείχνει στο χαρτί που βρίσκονται, ώστε να υπάρχει συγχρονισµός.  Το ξαναδιάβασαν 

συνοδεύοντάς το ρυθµικά, µε τον τρόπο που εκείνα επέλεγαν κάθε φορά (στράκες, 

παλαµάκια… κ.λ.π.). Η ερευνήτρια ακολουθούσε το κείµενο µε το ένα χέρι και 

παράλληλα κρατούσε το ρυθµό µε το άλλο.  

Για να γίνει το ποίηµα τραγούδι, επόµενη φάση ήταν η µελοποίησή του. Τα παιδιά 

προβληµατίστηκαν µε ποια µελωδία να το «ντύσουν». ∆οκίµασαν πολλές εκδοχές. Το 

τραγούδησαν µε παρόµοιο τρόπο όπως και τα δύο προηγούµενα δηµιουργήµατά τους, 

αλλά και χρησιµοποιώντας τη µελωδία γνωστών τους τραγουδιών. Κατέληξαν το ένα 

τµήµα να δανειστεί τη µελωδία από το τραγούδι «ήταν ένας γάιδαρος», και το άλλο τη 

                                                 
12 Οι λέξεις µε έντονα γράµµατα αντιπροσωπεύονταν µε τις εικονογραφηµένες κάρτες του λεξιλογίου-στόχο. 
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µελωδία από το «δεν περνάς κυρά-Μαρία». Τραγουδώντας τα δηµιουργήµατά τους τα 

συνόδευαν παράλληλα µε ρυθµικές κινήσεις.  

Στο Παράρτηµα 4 υπάρχουν οι παρτιτούρες των τραγουδιών και των δύο τµηµάτων. 

 

 

3Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 

       

  2η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: (εµπέδωση) 

 

Τµήµατα ελέγχου 
 

Το σύνολο των  εικονογραφηµένων καρτών λεξιλογίου χρησιµοποιήθηκε σε παιχνίδια 

για την εµπέδωσή του. 
 

⇒ Ζητήθηκε από τα παιδιά να ονοµάσουν την εικονιζόµενη λέξη σε κάθε κάρτα 

ξεχωριστά, που έδειχνε η ερευνήτρια. Κατόπιν  οι κάρτες απλώθηκαν στο πάτωµα 

γυρισµένες ανάποδα, ώστε να µη φαίνεται η εικόνα τους. Τα παιδιά ήταν καθισµένα 

γύρω τους. Ένα ένα σηκωνόταν κι έπαιρνε στα χέρια τυχαία µια από το σύνολο, την 

οποία έβλεπε µόνο αυτό. Προσπαθούσε στη συνέχεια, περιγράφοντας τη λέξη που 

εικόνιζε, να δώσει στα παιδιά να καταλάβουν για ποια πρόκειται. Ως επιβεβαίωση 

έδειχνε την εικόνα της. Η κάρτα εκείνη έµενε ανοιχτή και το παιχνίδι συνεχιζόταν µε 

διαφορετικό παιδί να επιλέγει και να περιγράφει λέξη, ώσπου να φανερωθούν όλες. 
  

⇒ Καθώς ήταν όλες οι κάρτες απλωµένες στο πάτωµα, ώστε να φαίνεται η εικονιζόµενη 

λέξη, η ερευνήτρια καλούσε ένα ένα τα παιδιά ζητώντας τους να εντοπίσουν στο 

σύνολο και να της δώσουν τη συγκεκριµένη που ονόµαζε. Με αυτό τον τρόπο οι 

κάρτες συγκεντρώθηκαν στα χέρια της. 

 

Πειραµατικά τµήµατα 
 

Το χαρτί του µέτρου µε τους γραµµένους στίχους του τελευταίου τραγουδιού των 

παιδιών και τα κενά ενδιάµεσα στα σηµεία όπου υπήρχε εικόνα στερεώθηκε ξανά στον 

πίνακα. Τραγουδώντας το, επαναλήφθηκε η διαδικασία ένταξης των εικονογραφηµένων 

λέξεων από τα ίδια, στα σηµεία όπου ακουγόταν, µε παρόµοιο τρόπο, όπως είχε γίνει και 

στα προηγούµενα τραγούδια τους. 
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Κατόπιν, ξανατραγούδησαν το τραγούδι τους, µε την ερευνήτρια να ακολουθεί µε το 

χέρι τους στίχους. Το επανέλαβαν χωρισµένα σε δύο οµάδες, όπου η µια τραγουδούσε τις 

λέξεις και η άλλη τις εικόνες, µε τους ρόλους να αντιστρέφονται στη συνέχεια. Η 

ερευνήτρια, έπειτα, κάλεσε µε λάχνισµα τόσα παιδιά, όσες και οι εικονογραφηµένες 

κάρτες λεξιλογίου του συγκεκριµένου τραγουδιού και ονόµασε τη λέξη που το καθένα θα 

έπρεπε να πάρει ξεκολλώντας την από το χαρτί του µέτρου. Τα παιδιά αυτά 

παρατάχθηκαν  σε σηµείο που να τα βλέπουν τα υπόλοιπα, που αποτελούσαν τη χορωδία. 

Όσο η χορωδία τραγουδούσε, εκείνα αντιδρούσαν τη στιγµή που ακουγόταν η λέξη της 

οποίας την εικόνα κρατούσαν, σηκώνοντας ψηλά την αντίστοιχη κάρτα. Το τραγούδησαν 

ξανά, µε διαφορετικά παιδιά να κρατούν τις κάρτες.  

Εξέφρασαν την επιθυµία έπειτα, να αναπαραστήσουν  µε κινήσεις το τραγούδι τους, 

όπως είχαν κάνει και µε το πρώτο τους δηµιούργηµα. Θεώρησαν πως υπήρχαν σηµεία 

που µπορούσαν να εκµεταλλευτούν επενδύοντάς τα µε τον τρόπο αυτό.  Ύστερα από 

συζήτηση, αποφάσισαν για τις κινήσεις που θα έκαναν και τους στίχους στους οποίους 

εκείνες θα αναφέρονταν, σύµφωνα µε το περιεχόµενό τους: Η περιγραφή τους ανά 

πειραµατική οµάδα φαίνεται στους πίνακες 3.10 και 3.11 

 
 

                          Πίνακας 3.10: Τρίτη εβδοµάδα παρέµβασης. Α΄ πειραµατική οµάδα 

                                                   Κινητική απόδοση της σύνθεσης 
 

 

 

 

Τα πτηνά έχουνε ράµφη 

είναι διαφορετικά 

 

σµήνος γίνονται, πετούν 

σαν οµάδα τριγυρνούν  

 

Πελαργοί και χελιδόνια 

είναι αποδηµητικά 

το φθινόπωρο µας φεύγουν 

άνοιξη πίσω ξανά 

 

 

Κουνώντας τα χέρια έκαναν πως πετούν.   Με τα  

χέρια αναπαρίσταναν ράµφη διαφορετικά  

(µακριά, γαµψά…)  

Μαζεύονταν το ένα κοντά στο άλλο, άπλωναν τα χέρια 

κάνοντας πως πετούν και τριγυρνούσαν έτσι στο χώρο. 

 

Στέκονταν στο ένα πόδι (πελαργοί). Έκαναν τα χέρια  

τους ψαλίδι (χελιδόνια). Πετούσαν κατόπιν στο χώρο. 

Τριγύριζαν παρέα πηγαίνοντας προς µια κατεύθυνση 

κι επέστρεφαν στην αφετηρία. 
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  Πίνακας 3.11: Τρίτη εβδοµάδα παρέµβασης. Β΄ πειραµατική οµάδα 

Κινητική απόδοση της σύνθεσης 
 

 

 

 

Τα πτηνά έχουνε ράµφος 

για να τρώνε, να τσιµπούν 

όταν γίνονται οµάδα 

σµήνος είναι και πετούν  

 

Πελαργοί και χελιδόνια 

είναι αποδηµητικά 

φεύγουν πριν απ΄ το 

χειµώνα 

άνοιξη γυρνούν ξανά 

 

 

Τα χέρια αναπαρίσταναν το πέταγµα των πτηνών κι επίσης 

το ράµφος. Σκύβοντας έκαναν πως τρώνε, πως τσιµπούν. 

Γίνονταν οµάδα, το ένα ερχόταν κοντά στο άλλο 

και έκαναν πως πετούν, µε αυτό τον τρόπο, στο χώρο. 

 

Στέκονταν στο ένα πόδι (πελαργοί). Έκαναν τα χέρια  

τους ψαλίδι (χελιδόνια).  

Πετούσαν κατόπιν όλα µαζί,  

τριγυρίζοντας  στην αίθουσα 

κι επέστρεφαν στο σηµείο από όπου ξεκίνησαν. 
 

 

Έχοντας συµφωνήσει στις κινήσεις, έγιναν δύο οµάδες: τραγουδιστές και χορευτές. 

Όσο η πρώτη τραγουδούσε, η δεύτερη εξέφραζε παραστατικά τα όσα εξιστορούσαν οι 

στίχοι του τραγουδιού. Οι ρόλοι αντιστράφηκαν. 
 

Τέλος, χρησιµοποιώντας τις αντίστοιχες εικονογραφηµένες κάρτες, τραγούδησαν τις 

προηγούµενες συνθέσεις τους, συνοδεύοντάς τις επίσης µε µιµητικές κινήσεις.  Οι κάρτες 

που αφορούσαν στο κάθε τραγούδι στερεώνονταν στον πίνακα ή απλώνονταν στη µοκέτα 

µε τη σειρά εµφάνισής τους σε αυτό, για διευκόλυνσή τους. Όσο τραγουδούσαν τα 

παιδιά, κάποιο από την οµάδα, παράλληλα, έδειχνε την ανάλογη εικόνα µε τη λέξη που 

ακουγόταν στο τραγούδι. 

 

 

4Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 
 

Παρουσιαζόµενο λεξιλόγιο: ακρίδα, µύγα, σκαθάρι, κάµπια, έντοµα 

 

          1η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕ,ΒΑΣΗ: 

 

Τµήµατα ελέγχου 
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Τα παιδιά είδαν µια µια τις καινούργιες κάρτες λεξιλογίου. ∆είχνοντάς τους η 

ερευνήτρια εκείνη που εικόνιζε τα «έντοµα», τα ρώτησε να πουν,  αν γνωρίζουν, πως 

λέγονται αυτά µε ένα όνοµα. Τα παιδιά αυθόρµητα αναγνώρισαν και ονόµασαν ορισµένα 

από τα εικονιζόµενα ζωύφια, ενώ ακούστηκε από κάποια ότι πρόκειται για «έντοµα». 

Αναφέρθηκαν, κατόπιν, τα ανατοµικά χαρακτηριστικά των εντόµων, οµοιότητες και 

διαφορές τους. Π.χ. είδαν τα παιδιά πως όλα έχουν κεφάλι, θώρακα, κοιλιά και τρία 

ζευγάρια πόδια, αλλά κι ότι µερικά µόνο έχουν φτερά, ότι διαφέρουν στο µέγεθος, στα 

χρώµατα.. κ.λ.π.  

Η εικόνα της «κάµπιας» έδωσε λαβή να γίνει σύντοµη συζήτηση για τη 

µεταµόρφωση που υφίστανται τα έντοµα βγαίνοντας από το αβγό, ώσπου να φθάσουν την 

τέλεια µορφή τους (κάµπια-χρυσαλλίδα-πλήρως ανεπτυγµένο έντοµο). Τα παιδιά 

παρατήρησαν επίσης την εικόνα της «ακρίδας». Είπαν πως πρόκειται για έντοµο και 

εστίασαν στα µακριά της πίσω πόδια. Όσα τη γνώριζαν, έκαναν αναφορά στον τρόπο που 

χρησιµοποιεί τα πόδια της, κάνοντας µεγάλα πηδήµατα.  

Το «σκαθάρι» το αναγνώρισαν αρκετά παιδιά. Το περιέγραψαν και κάποια είπαν 

µάλιστα πως έχει φτερά, που όµως είναι διπλωµένα και δε φαίνονται… Ξεδιπλώνονται 

µόνο για το πέταγµα. Επίσης, συζητήθηκε το  ότι υπάρχουν πολλά διαφορετικά είδη 

σκαθαριών. 

Παρόµοια περιέγραψαν τα παιδιά και τη «µύγα», όπως την είδαν στην κάρτα που τους 

παρουσίασε η ερευνήτρια και κατέθεσαν εµπειρίες αναφορικά µε το πόσο ενοχλητική 

µπορεί να είναι. 

Έχοντας εξοικειωθεί τα παιδιά µε τις εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου, 

παίχτηκαν, στη συνέχεια, µε αυτές  παιχνίδια:  
 

⇒ Οι εικονογραφηµένες κάρτες ήταν σε κοινή θέα των παιδιών. Η ερευνήτρια 

περιέγραφε µία από αυτές και εκείνα έπρεπε να ονοµάσουν και να δείξουν για ποια 

επρόκειτο. Π.χ. 
 

               …έχει µακριά τα πίσω πόδια και πηδά µακριά (ακρίδα) 

…πετά εδώ κι εκεί κι όλο και µας ενοχλεί (µύγα) 

…όλα έχουν κεφάλι, θώρακα, κοιλιά, 3 ζεύγη πόδια (έντοµα) 

                                                                                                        κ.λ.π. 

      Το ρόλο της ερευνήτριας ανέλαβαν στη συνέχεια παιδιά. 
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⇒ Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο  οµάδες, που παρατάχθηκαν ζευγαρωτά, η µια αντίκρυ 

από την άλλη. Η µια οµάδα τοποθέτησε µε τη σειρά που επιθυµούσε τις κάρτες 

λεξιλογίου, µε τρόπο που να τις βλέπει σωστά η απέναντι. Τα πρώτο παιδί από εκείνη 

την οµάδα αναποδογύρισε µια από τις κάρτες ώστε να µη φαίνεται η εικόνα, ενώ το 

απέναντί του είχε ωστόσο την πλάτη γυρισµένη ώστε να µη βλέπει τι κάνει. Με το 

σύνθηµα γύρισε µπροστά και έπρεπε να βρει και να ονοµάσει τι εικόνιζε η κάρτα που 

δεν έβλεπε. Ακούγοντας την απάντηση, το παιδί που έκρυψε την κάρτα, τη φανέρωσε, 

οπότε έγινε ο έλεγχός της. Το παιχνίδι συνεχίστηκε µε αυτό τον τρόπο, µε τα επόµενα 

ζευγάρια παιδιών, που το ένα έκρυβε την κάρτα που ήθελε, περιµένοντας από το ταίρι 

του να τη βρει και να την ονοµάσει. Οι ρόλοι των οµάδων αντιστράφηκαν. 

 

 

Πειραµατικά τµήµατα  
 

Όπως στα τµήµατα ελέγχου, έτσι και στα πειραµατικά, οι εικονογραφηµένες κάρτες 

µε το νέο λεξιλόγιο παρουσιάστηκαν µια µια και συζητήθηκαν. Τα παιδιά, περιέγραφαν 

και αναγνώριζαν αυτό που έδειχναν και γινόταν η σύνδεση εικόνας και ονόµατος/λέξης. 

Κατόπιν προχώρησαν στην κατασκευή τραγουδιού χρησιµοποιώντας τις. 

 

Α΄ πειραµατική οµάδα: 
 

Όταν πρότειναν τα παιδιά να χρησιµοποιήσουµε τις συγκεκριµένες κάρτες για να 

κατασκευάσουµε ένα τραγούδι, όπως και τις προηγούµενες φορές, η ερευνήτρια αφού τα 

άφησε να σκεφτούν πώς θα µπορούσε αυτό να γίνει,  είπε τη δική της ιδέα: να 

µεταχειριστούµε το γνωστό τραγούδι «όταν θα πάω κυρά µου στο παζάρι»,13 «χτίζοντας» 

επάνω σε αυτό τα δικά µας λόγια. Η ιδέα άρεσε και έγινε αµέσως αποδεκτή από  την 

οµάδα. Στην ερώτησή της για το ποιος θα ταίριαζε να είναι ο αρχικός και βασικός στίχος 

που θα αντικαθιστούσε το «όταν θα πάω κυρά µου στο παζάρι», τα παιδιά σκέφτηκαν πως 

αφού έντοµα, όπως αυτά που εικονίζουν οι κάρτες, υπάρχουν στο λιβάδι, θα µπορούσαµε 

να πούµε… «όταν θα πάω βόλτα στο λιβάδι». Πρότειναν, µάλιστα, να χρησιµοποιηθεί και 

η εικόνα του λιβαδιού µαζί µε τις νεοπαρουσιαζόµενες.  

                                                 
13 Το συγκεκριµένο τραγούδι, που έχει χαρακτήρα µοτιβικής ακολουθίας, το διακρίνει το στοιχείο της επανάληψης, 
δίνοντας έτσι ευκαιρία να ακουστούν/χρησιµοποιηθούν πολλές φορές οι νέες λέξεις από τα παιδιά.  
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Την εικόνα του λιβαδιού την τοποθέτησαν πρώτη στη µοκέτα, σε σηµείο που να βλέπουν 

όλα. Έπρεπε, στη συνέχεια, να καθοριστεί η σειρά µε την οποία θα έµπαιναν στο 

τραγούδι οι υπόλοιπες εικονογραφηµένες κάρτες.  Είπαν, τα παιδιά, να ξεκινήσουν από 

την «ακρίδα» και συµφώνησαν για τον ήχο που θα έβαζαν να κάνει στο τραγούδι. «Η 

ακρίδα πηδά», σκέφτηκαν και αυτή την κίνηση προσπάθησαν να αποδώσουν µε τον ήχο 

«µπινγκ µπινγκ» που έκαναν µε το στόµα και θεώρησαν πως της ταιριάζει. Την εικόνα 

της την τοποθέτησαν δίπλα σε εκείνη του λιβαδιού, ενώ για τη συνέχεια επέλεξαν τη 

«µύγα». Εκείνη την απέδωσαν µε τον ήχο «ζζζζζζζζζζζζζζζζζζ», που επίσης έκαναν µε το 

στόµα, τοποθετώντας κατόπιν την εικόνα της δίπλα από εκείνη της ακρίδας. Συνέχισαν µε 

το «σκαθάρι», το οποίο απέδωσαν µε ήχους των δακτύλων (στράκες) και την «κάµπια» 

που απέδωσαν µε τρίψιµο των χεριών, τοποθετώντας επίσης τις εικόνες τους τη µια δίπλα 

στην άλλη στη σειρά. Τελευταία στην ακολουθία τοποθέτησαν την εικόνα µε τα 

«έντοµα».  

Όλα ήταν έτοιµα για να ξεκινήσει το τραγούδι: 
 

Όταν θα πάω βόλτα στο λιβάδι 

θα δω µια ακρίδα 

η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                              (ήχος µε το στόµα) 

θα πηδά µια εδώ µια εκεί… 

                                                                 

Φάνηκε σε όλους κουραστικό που έπρεπε να βάζουµε το «θα» συνέχεια, οπότε 

σκεφτήκαµε να τον αλλάξουµε τον πρώτο στίχο και να λέµε «όταν πήγα βόλτα στο 

λιβάδι» -χρησιµοποιώντας αόριστο-, πράγµα που έγινε, οπότε το τραγούδι διαµορφώθηκε 

ως εξής: 
 

 Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι 

είδα µια ακρίδα 

η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                            (ήχος µε το στόµα) 

 µπιγκ µπιγκ                                              

πηδούσε µια εδώ µια εκεί 
 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι 

είδα και µια µύγα 

η µύγα ζζζζζζζζζζ….                                                       (ήχος µε το στόµα) 

η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                            (ήχος µε το στόµα) 
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µπιγκ µπιγκ                                                                       

πηδούσε µια εδώ µια εκεί …. 
 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι 

είδα ένα σκαθάρι 

το σκαθάρι   τικ τικ…                                                      (στράκες µε τα δάκτυλα) 

η µύγα ζζζζζζζζζζ….                                                         (ήχος µε το στόµα) 

η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                              (ήχος µε το στόµα) 

µπιγκ µπιγκ                                             

πηδούσε µια εδώ µια εκεί …. 

 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι 

είδα και µια κάµπια 

 η κάµπια ξξξξ                                                                  (τρίψιµο των χεριών) 

ένα σκαθάρι τικ τικ…                                                      (στράκες µε τα δάκτυλα) 

η µύγα ζζζζζζζζζζ                                           (ήχος µε το στόµα) 

η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                              (ήχος µε το στόµα) 

µπιγκ µπιγκ                          

πηδούσε µια εδώ µια εκεί …. 
 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι 

είδα έντοµα πολλά 

µια  κάµπια ξξξξ                                                              (τρίψιµο των χεριών) 

ένα σκαθάρι τικ τικ…                                                       (στράκες µε τα δάκτυλα) 

µια µύγα ζζζζζζζζζζ…                                                      (ήχος µε το στόµα) 

µια ακρίδα που µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                    (ήχος µε το στόµα) 

µπιγκ µπιγκ             

πηδούσε µια εδώ µια εκεί 

 

Όσο τραγουδούσαν τα παιδιά, η ερευνήτρια αρχικά και κάποιο παιδί µετά, έδειχνε τις 

αντίστοιχες εικόνες µε τις λέξεις που πρόφεραν.  
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Β΄ πειραµατική οµάδα: 
 

Στο δεύτερο πειραµατικό τµήµα η διαδικασία κατασκευής τραγουδιού µε τις 

νεοπαρουσιαζόµενες κάρτες λεξιλογίου εξελίχθηκε µε παρόµοιο τρόπο, όπως έγινε και 

στο πρώτο τµήµα. Κι εδώ τα παιδιά αγκάλιασαν την πρόταση της ερευνήτριας να 

ακολουθηθεί το µοτίβο του τραγουδιού «όταν θα πάω κυρά µου στο παζάρι», που όµως 

άλλαξε στο «περπατώντας µέσα στο λιβάδι». Τα  παιδιά ξεκινώντας από την εικόνα του 

λιβαδιού πρότειναν τη σειρά µε την οποία θα εµφανίζονταν τα «έντοµα» στο τραγούδι 

τους και επίσης συµφώνησαν για τους ήχους που θα αντιστοιχούσαν στο καθένα. Ύστερα 

από συζήτηση και πειραµατισµούς, το τραγούδι τους κατέληξε να έχει την εξής µορφή: 

 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι 

βλέπω µια ακρίδα 

η ακρίδα ντοινγκ ντοινγκ ντοιγκ                                        (ήχος µε το στόµα) 

ντοινγκ ντοιγκ 

πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 

                                                                 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι 

βλέπω  ένα σκαθάρι   

το σκαθάρι   ταπ ταπ                                                         (στράκες µε τα δάκτυλα) 

η ακρίδα ντοινγκ ντοινγκ ντοιγκ                                        (ήχος µε το στόµα)                                                                                       

ντοινγκ ντοιγκ 

πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 
 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι 

βλέπω και µια µύγα 

η µύγα βζζζζζζζζζζ….                                              (ήχος µε το στόµα) 

το σκαθάρι   ταπ ταπ                                                          (στράκες µε τα δάκτυλα) 

η ακρίδα ντοινγκ ντοινγκ ντοιγκ                                         (ήχος µε το στόµα) 

ντοινγκ ντοιγκ                        

πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 
 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι 

βλέπω και µια κάµπια 

η κάµπια σσσσσσσ                                                            (κυµατιστή κίνηση των χεριών) 
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η µύγα βζζζζζζζζζζ….                                            (ήχος µε το στόµα) 

το σκαθάρι   ταπ ταπ                                                        (στράκες µε τα δάκτυλα) 

η ακρίδα ντοινγκ ντοιγκ                                                   (ήχος µε το στόµα) 

ντοινγκ ντοιγκ                        

πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 
 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι 

βλέπω έντοµα πολλά 

µια  κάµπια σσσσσσσ                                                        (κυµατιστή κίνηση των χεριών) 

µια µύγα βζζζζζζζζζζ….                                             (ήχος µε το στόµα) 

ένα σκαθάρι   ταπ ταπ                                                       (στράκες µε τα δάκτυλα) 

µια ακρίδα που ντοινγκ ντοιγ  ντοινγκ 

ντοιγκ, ντοινγκ                                                                  (ήχος µε το στόµα) 

πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 
 

Όσο τραγουδούσαν τα παιδιά, η ερευνήτρια αρχικά και κάποιο παιδί έπειτα έδειχνε τις 

αντίστοιχες εικόνες µε τις λέξεις που πρόφεραν.  

Στο παράρτηµα 4 παρατίθενται οι παρτιτούρες των συνθέσεων και των δύο τµηµάτων.  

 

 

4Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 

 

        2η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: (εµπέδωση) 

 

Τµήµατα ελέγχου 
 

Το σύνολο των εικονογραφηµένων καρτών λεξιλογίου αναγνωρίστηκε από τα παιδιά, 

από τα οποία ζητήθηκε να ονοµάσουν αυτό που η κάθε µια έδειχνε. Κατόπιν, παίχτηκαν 

παιχνίδια µε αυτές: 
 

⇒ Στον πίνακα στερεώθηκαν οι εικονογραφηµένες κάρτες. Ένα ένα παιδί σηκωνόταν κι 

έπρεπε να δείχνει εκείνη που αντιστοιχούσε στη λέξη που έλεγε κάθε φορά η 

ερευνήτρια. Κάθε τόσο οι κάρτες άλλαζαν διάταξη. 
 

⇒ Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, οι οποίες παρατάχθηκαν ζευγαρωτά, η µία 

απέναντι από την άλλη. Τα πρώτο παιδί της µιας οµάδας κρατούσε τις 
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εικονογραφηµένες κάρτες. Ξεχώριζε δύο από αυτές και τις τοποθετούσε µε τη σειρά 

που επιθυµούσε,  τη µια δίπλα στην άλλη στη µοκέτα, έτσι ώστε να τις βλέπει σωστά 

η απέναντι οµάδα. Μετρούσε από µέσα του ως το δέκα και έπειτα τις γύριζε ανάποδα 

ώστε να µη φαίνεται η εικόνα. Το παιδί που βρισκόταν απέναντί του έπρεπε να 

θυµηθεί και να ονοµάσει αυτές τις δύο εικόνες. Ακούγοντας την απάντηση, το πρώτο 

παιδί, φανέρωνε τις κάρτες, ώστε να γίνει ο έλεγχος. Το σύνολο των καρτών δινόταν 

στο επόµενο παιδί για να συνεχίσει µε τον ίδιο τρόπο το παιχνίδι, περιµένοντας από το 

απέναντί του να βρει τις λέξεις που επέλεξε κι έκρυψε. Όταν έπαιξαν µε τον τρόπο 

που περιγράφηκε όλα τα παιδιά, οι ρόλοι αντιστράφηκαν, οι κάρτες άλλαξαν οµάδα. 
 

⇒ Τα παιδιά ήταν µε τον ίδιο τρόπο παραταγµένα, όπως περιγράφεται παραπάνω. Το 

πρώτο παιδί της µιας οµάδας κρατούσε στα χέρια του το σύνολο των καρτών 

λεξιλογίου. Από αυτές ξεχώριζε πέντε, τις οποίες τοποθετούσε τη µια δίπλα στην 

άλλη, µε τρόπο που να τις βλέπει σωστά το ταίρι του απέναντι, το οποίο καλούνταν να 

τις ονοµάσει µια µια. Κατόπιν, όσο το παιδί απέναντί του είχε την πλάτη στραµµένη, 

έκρυβε µια κάρτα. Γυρίζοντας εκείνο µπροστά, έπρεπε να βρει και να ονοµάσει την 

κάρτα που δεν έβλεπε στο σύνολο. Το παιχνίδι συνεχιζόταν µε τον τρόπο αυτό, ώσπου 

να παίξουν όλα τα ζευγάρια και επαναλήφθηκε µε αντιστραµµένους τους ρόλους. 

 

Πειραµατικά τµήµατα 
 

Οι εικονογραφηµένες κάρτες παρουσιάστηκαν ξανά στις δύο πειραµατικές οµάδες. 

Αφού τις αναγνώρισαν τα παιδιά, τις έβαλαν στη µοκέτα µε η σειρά που εµφανιζόταν στο 

τραγούδι τους -όπως είχαν κάνει την προηγούµενη φορά- και τραγούδησαν  ξανά το 

«όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι» και το «περπατώντας µέσα  στο λιβάδι» 
 

Σκέφτηκαν, κατόπιν, να δοκιµάσουν να τοποθετήσουν µε διαφορετικό τρόπο τις κάρτες, 

αλλάζοντας έτσι τη σειρά εισόδου τους στο τραγούδι. Έπαιξαν µε αυτό τον τρόπο, 

πειραµατιζόµενα. Αποφάσιζαν, ακόµη, για τον ήχο ή την κίνηση που θα έκαναν για το 

κάθε έντοµο και τραγουδούσαν «διαβάζοντας» κάθε φορά µε τη σειρά τις κάρτες. 

 

      Π.χ.   Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι 

                είδα και µια µύγα 

                η µύγα β β β β β                                         (ήχος µε το στόµα) 

                πετούσε µια εδώ µια εκεί…   
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          …. 

 Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι 

 είδα έντοµα πολλά 

 µια ακρίδα µπονγκ µπονγκ                         (ήχος µε το στόµα) 

 µια κάµπια ξ ξ                                            (ήχος µε το στόµα) 

 ένα σκαθάρι ταπ ταπ                                   (παλαµάκια απαλά) 

 και µια µύγα που β β β β β                          (ήχος µε το στόµα) 

 πετούσε µια εδώ µια εκεί. 

 

Το τραγούδι τους το συνόδευαν µε τα ρυθµικά χτυπήµατα που κάθε φορά επέλεγαν (π.χ. 

παλαµάκια, χτυπήµατα στα γόνατα, στράκες… κ.λ.π.). 

Ακόµη, κάνοντας χρήση των εικονογραφηµένων καρτών, που χρησιµοποίησαν στις 

προηγούµενες συνθέσεις τους, επανέλαβαν τα τραγούδια τους. Οι εικόνες που υπήρχαν σε 

ένα τραγούδι τοποθετούνταν µε τη σειρά εµφάνισής τους στο πάτωµα κι όσο η οµάδα 

τραγουδούσε ένα από αυτά έδειχνε την αντίστοιχη εικόνα µε τη λέξη τη στιγµή που 

ακουγόταν. Το τραγούδι τους συνοδευόταν µε τα ρυθµικά χτυπήµατα που επέλεγαν κάθε 

φορά. 

 

 

5Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 
 

Παρουσιαζόµενο λεξιλόγιο: κρίνος, ορχιδέα, κλαδιά, θάµνος, ανθοδέσµη, ανθοδοχείο 
 

 

         1η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: 

 
 

Τµήµατα ελέγχου 
 

Τα παιδιά είδαν µια µια τις νέες κάρτες.  

Τον «κρίνο» κάποια τον αναγνώρισαν, είτε επειδή είχαν στον κήπο τους το 

συγκεκριµένο άνθος, είτε επειδή κοσµούσε τα ανθοδοχεία του σπιτιού τους. Τον 

περιέγραψαν και αναφέρθηκε η σχέση του µε τη θρησκεία και την αγνότητα.  

Η «ορχιδέα» δεν ήταν γνωστή στα παιδιά. Είπαµε πως πρόκειται για άνθος εξωτικό, 

ξενόφερτο (των τροπικών χωρών) και αρκετά ακριβό, που διατηρείται όµως πολύ και 

καλλιεργείται και στη χώρα µας τελευταία. Τα παιδιά παρατήρησαν πως το άνθος της 
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θυµίζει λίγο στην όψη πεταλούδα και θυµήθηκαν να το έχουν δει σε στολισµούς και σε 

ανθοδέσµες γάµων. 

Ως το µέρος φυτού που έχει φύλλα και καρπούς περιέγραψαν και όρισαν τα παιδιά τα 

«κλαδιά», ενώ η εικόνα του «θάµνου» έδωσε αφορµή να γίνει η σύγκρισή του µε το 

δένδρο και να σηµειωθούν οι οµοιότητες και διαφορές τους. 

Το «ανθοδοχείο» αρκετά παιδιά το γνώριζαν ως «βάζο». Έγινε η σύνδεση της νέας 

λέξης µε το άνθος, καθώς το συγκεκριµένο αντικείµενο/σκεύος αποτελεί δοχείο όπου 

τοποθετούµε άνθη.  

Βλέποντας την «ανθοδέσµη», την αναγνώρισαν ορισµένα παιδιά, ενώ την όρισαν και 

ως «µπουκέτο». Συµφωνήσαµε όµως να χρησιµοποιούµε τη λέξη «ανθοδέσµη». 

Έχοντας κατανοήσει την έννοια των παρουσιαζόµενων στις κάρτες εικονογραφηµένων 

λέξεων, έπαιξαν παιχνίδια χρησιµοποιώντας τις: 
 

⇒ Οι εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου σκορπίστηκαν στο πάτωµα, σε µικρή 

απόσταση µεταξύ τους. Τα παιδιά ήταν καθισµένα σε κύκλο γύρω από αυτές. 

Σηκωνόταν ένα ένα µε τη σειρά και προχωρούσε βήµα βήµα πατώντας κάθε φορά σε 

εκείνη που ονόµαζε η ερευνήτρια.  
 

⇒ Οι κάρτες παρατάχθηκαν σε ευθεία διάταξη και σε µικρή απόσταση µεταξύ τους. Ένα 

ένα τα παιδιά περπατούσαν επάνω τους λέγοντας κάθε φορά τη λέξη που 

αντιστοιχούσε στην καθεµία τη στιγµή που το πόδι τους την πατούσε. Κάθε τόσο η 

διάταξή τους άλλαζε, για να διατηρείται αµείωτο το ενδιαφέρον.  
 

Τέλος, παρουσιάστηκαν οι κάρτες µε τις οποίες είχαν εξοικειωθεί σε προηγούµενες 

παρεµβάσεις, ζητώντας τους να ονοµάσουν τα εικονιζόµενα σε αυτές. 

 
Πειραµατικά τµήµατα 
 

Τα παιδιά θέλησαν να τραγουδήσουν τα τραγούδια που µέχρι τότε είχαν συνθέσει, 

κάνοντας χρήση των καρτών λεξιλογίου, οι οποίες µοιράστηκαν σε αυτά. Όποτε 

ακουγόταν σε ένα τραγούδι η λέξη της οποίας την εικόνα κρατούσε κάποιο παιδί, τη 

σήκωνε ψηλά.  

Στη συνέχεια, παρουσιάστηκαν µια µια στα παιδιά οι εικονογραφηµένες κάρτες µε το 

νέο λεξιλόγιο και συζητήθηκε/ αποσαφηνίστηκε η έννοιά τους. Προκειµένου να φτιάξουν 

στίχους που να τις συµπεριλαµβάνουν -όπως έγινε τις προηγούµενες φορές, µε τις άλλες 
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κάρτες λεξιλογίου-, άρχισαν να σκέφτονται τη σειρά µε την οποία θα µπορούσαν να τις 

χρησιµοποιήσουν. 

 

Α΄ πειραµατική οµάδα: 
 

Τα παιδιά αυτής της οµάδας αποφάσισαν να ξεκινήσουν µε τις εικόνες των λουλουδιών: 

πρώτα επέλεξαν τον κρίνο και έπειτα την ορχιδέα. Φαντάστηκαν ότι κόβουν τα άνθη 

αυτά µε σκοπό τη δηµιουργία ανθοδέσµης -της οποίας η εικόνα υπήρχε στις κάρτες, 

κατευθύνοντάς τους προς αυτή την ιδέα-, οπότε ο πρώτος στίχος διαµορφώθηκε ως εξής: 

 

Κρίνους κόβω, ορχιδέες 
 

Τη σκέψη εµπλουτισµού της ανθοδέσµης µε κλαδιά έδωσε η εικόνα τους, τα οποία είπαν 

«κόβουµε από τους θάµνους». Έτσι, οι επόµενοι δύο στίχοι ήταν: 

 
και κλαδιά από τους θάµνους 

ανθοδέσµη ωραία φτιάχνω 
 

Έµεινε η εικόνα του ανθοδοχείου, η οποία εντάχθηκε εύκολα τον τελευταίο στίχο, 

αναφέροντας τη χρήση του, καθώς είπαν: 
 

στο ανθοδοχείο βάζω 

 

 

Β΄ πειραµατική οµάδα: 
 

Η εικόνα των κλαδιών και του θάµνου ήταν οι πρώτες που ξεχώρισαν τα παιδιά 

τούτης της οµάδας, έχοντας κι εκείνα στο νου τους τη δηµιουργία ανθοδέσµης. Είπαν 

έτσι: 
 

Με κλαδιά από το θάµνο 
 

Κατόπιν πρόσθεσαν τα άνθη. Τον κρίνο είπαν πρώτα και την ορχιδέα έπειτα: 
 

µα και κρίνους κι ορχιδέες 

ανθοδέσµη ετοιµάζω 
 

και τελείωσαν το στίχο µε την εικόνα του ανθοδοχείου… 
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στο ανθοδοχείο βάζω 
 

Οι στίχοι υπαγορεύτηκαν από τα παιδιά της κάθε οµάδας και γράφτηκαν σε χαρτί του 

µέτρου, µε τις εικονογραφηµένες λέξεις να παρεµβάλλονται στα σηµεία που ακουγόταν: 

 

Το  συνολικό αποτέλεσµα της σύνθεσης της κάθε οµάδας φαίνεται παρακάτω στον 

πίνακα 3.12:14 
 

 

   Πίνακας 3.12: Πέµπτη  εβδοµάδα παρέµβασης. Συνθέσεις των πειραµατικών οµάδων 
 
       

 

Α΄ πειραµατική οµάδα   

                  

Κρίνους κόβω, ορχιδέες 

και κλαδιά από τους θάµνους 

ανθοδέσµη ωραία φτιάχνω 

στο ανθοδοχείο βάζω 

     

   Β΄ πειραµατική οµάδα 
 

Με κλαδιά από το θάµνο 

µα και κρίνους κι ορχιδέες 

ανθοδέσµη ετοιµάζω 

στο ανθοδοχείο βάζω 

 

Τους διάβασαν, προσέχοντας το χέρι της ερευνήτριας που τους ακολουθούσε ώστε να µη 

χαθούν και κατόπιν τους επανέλαβαν συνοδεύοντάς τους µε τα ρυθµικά χτυπήµατα που 

εκείνα επέλεγαν.  

Ακολούθησε προβληµατισµός για τη µελωδία που θα ταίριαζε στο δηµιούργηµά τους. 

Επιχείρησαν να «φορέσουν» στους στίχους τους τη µελωδία γνωστών τους τραγουδιών. 

Τους τραγούδησαν, ακόµη, µε τις µελωδίες που δανείστηκαν για το προηγούµενό τους 

τραγούδι, δοκίµασαν και άλλες όµως. Τα παιδιά του πρώτου πειραµατικού τµήµατος 

κατέληξαν να χρησιµοποιήσουν τη µελωδία της «ωραίας πεταλούδας» καθώς τους άρεσε 

περισσότερο. Ένας επιπλέον λόγος που την προτίµησαν ήταν οι τις επαναλήψεις της, που 

έκαναν το µικρό-µονόστροφο τραγούδι τους να διαρκεί λίγο περισσότερο. Στα παιδιά του 

δεύτερου πειραµατικού τµήµατος άρεσε εξίσου η µελωδία της «ωραίας πεταλούδας» µε 

εκείνη από του «γύρω-γύρω όλοι». Τραγούδησαν πολλές φορές το δηµιούργηµά τους και 

µε τις δύο µελωδίες. Επικρατέστερη ήταν όµως εκείνη της «ωραίας πεταλούδας» µε την 

οποία και αποφάσισαν τελικά να «δέσουν» τους στίχους τους.  Στη συνέχεια, το τραγούδι 

και των δύο οµάδων τραγουδήθηκε ξανά, µε τα παιδιά να το συνοδεύουν παράλληλα µε 

ρυθµικά χτυπήµατα. Στο παράρτηµα 4 παρατίθενται οι παρτιτούρες των συνθέσεων και 

των δύο τµηµάτων.  
                                                 
14 Οι λέξεις µε έντονα γράµµατα αντιπροσωπεύονταν µε τις εικονογραφηµένες κάρτες του λεξιλογίου-στόχο. 



 

 

139

 

Κατόπιν έπαιξαν ένα παιχνίδι µε το οποίο είχαν εξοικειωθεί σε προηγούµενη 

παρέµβαση. Η ερευνήτρια τραγουδούσε το τραγούδι σταµατώντας στα σηµεία όπου 

παρεµβάλλονταν οι εικονογραφηµένες λέξεις-στόχος, περιµένοντας από τα παιδιά να 

συµπληρώσουν τα κενά: 

 
   Πίνακας 3.13: Πέµπτη  εβδοµάδα παρέµβασης. Συµπλήρωση των κενών στο τραγούδι 
 

 

              Α΄ πειραµατική οµάδα                                   Β΄ πειραµατική οµάδα 
 

_______κόβω, __________ 

και _____ από τους _______ 

__________ ωραία φτιάχνω 

στο _______________ βάζω 

     
    Με ______από το ______ 

     µα και ______ κι ________ 

     _______________ ετοιµάζω 

     στο ______________ βάζω 

 

Τα   παιδιά, έπειτα, χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, οι οποίες στάθηκαν αντικριστά 

έχοντας θέα στο χαρτί του µέτρου µε τα λόγια και τις ενσωµατωµένες σε αυτά εικόνες του 

τραγουδιού.  Οι οµάδες ανέλαβαν η µια να τραγουδά τις γραµµένες λέξεις και η άλλη τις 

εικονογραφηµένες λέξεις. Ξεκινώντας το τραγούδι, οι οµάδες τραγουδούσαν εναλλάξ. Η 

ερευνήτρια που στεκόταν ανάµεσά τους ακολουθούσε µε το ένα χέρι τους στίχους στο 

χαρτί δείχνοντας που βρισκόντουσαν, ενώ µε το άλλο της χέρι, για να διευκολύνει τη 

διαδικασία, έδειχνε την οµάδα που είχε σειρά να τραγουδήσει, ανάλογα αν διάβαζε λέξεις 

ή εικόνες. Όταν τα παιδιά τραγούδησαν µε τον τρόπο αυτό το τραγούδι τους, οι ρόλοι  

των οµάδων αντιστράφηκαν.  

 

 

5Η ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α 

 

         2η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ: (εµπέδωση)  

 

Τµήµατα ελέγχου 
 

⇒ Τα παιδιά ήταν καθισµένα κυκλικά. Το σύνολο των εικονογραφηµένων καρτών 

λεξιλογίου, από όλες τις παρεµβάσεις, βρισκόταν στα χέρια ενός από την οµάδα. 

Κοιτάζοντάς τις, επέλεγε µια, την οποία και κρατούσε κρύβοντάς την από τα 
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υπόλοιπα παιδιά. Ξεκινώντας µε τη φράση «έχω κάτι στο µυαλό µου…», έδινε 

στοιχεία  για την εικονιζόµενη λέξη της κάρτας, που είχε ξεχωρίσει.  
 

Π.χ.    Έχω κάτι στο µυαλό µου που… 

        … είναι πράσινο και λεπτό (κοτσάνι) 

         …το χρησιµοποιούµε για να βάζουµε λουλούδια  (ανθοδοχείο) 

         …είναι λουλούδι, ακριβό και εξωτικό (ορχιδέα) 

                                                                                             … κ.λ.π. 

 Τα υπόλοιπα παιδιά, ακούγοντας τα λόγια του, έπρεπε να βρουν τη λέξη που είχε 

κρύψει. Το παιδί που κρατούσε τις κάρτες, τους έδειχνε ως επιβεβαίωση/επικύρωση 

της σωστής απάντησης την αντίστοιχη µε τη λέξη εικόνα που κρατούσε. Οι 

εικονογραφηµένες κάρτες πήγαιναν στο επόµενο παιδί και το παιχνίδι συνεχιζόταν.  
 

⇒ Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, οι οποίες παρατάχθηκαν η µια απέναντι από 

την άλλη. Ανάµεσά τους, στο πάτωµα, ήταν απλωµένες σα χαλί όλες οι κάρτες 

λεξιλογίου.  Το πρώτο παιδί από τη µια οµάδα έλεγε µια λέξη από εκείνες που οι 

εικόνα τους υπήρχε στο πάτωµα. Το ζευγάρι του από την άλλη οµάδα, ακούγοντας τη 

λέξη, σηκωνόταν κι έψαχνε στο σύνολο να βρει την αντίστοιχη κάρτα, την οποία και 

αναποδογύριζε. Να σηµειώσουµε πως οι ρόλοι των οµάδων αντιστρέφονταν όταν όλα 

τα παιδιά της πρώτης οµάδας έλεγαν από µια λέξη. Τα παιδιά της δεύτερης οµάδας 

ήταν που έπαιρναν τότε τη σκυτάλη, λέγοντας λέξεις από τις εικονιζόµενες, τις οποίες 

έπρεπε να βρουν τα παιδιά της πρώτης οµάδας.  

   Το παιχνίδι συνεχιζόταν µε αυτό τον τρόπο ώσπου να γυρίσουν ανάποδα/να 

κλείσουν όλες οι κάρτες.  
 

⇒ Καθώς όλες οι κάρτες ήταν γυρισµένες ανάποδα στο πάτωµα, το παιχνίδι παιζόταν µε 

τον αντίστροφο τρόπο: Η ερευνήτρια ανέθετε στο παιδί που σηκωνόταν κάθε φορά να 

γυρίσει από την εικονογραφηµένη µεριά µια κάρτα -όποια εκείνο επιθυµούσε- και να 

ονοµάσει την εικονιζόµενη λέξη. Όταν πλέον όλες οι κάρτες είχαν γυρίσει από τη 

µεριά της εικόνας και είχε ειπωθεί η ονοµασία τους, προκειµένου να µαζευτούν από 

κάτω, καλούσε ένα παιδί και του ζητούσε να της παραδώσει µια συγκεκριµένη κάρτα. 

Με τον τρόπο αυτό συγκεντρώθηκαν στα χέρια της όλες οι κάρτες λεξιλογίου 

δίνοντας για ακόµη µια φορά τη δυνατότητα, µέσα από το παιχνίδι, να «τριφτούν» τα 

παιδιά µε το νέο λεξιλόγιο, εµπεδώνοντάς το.  
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Πειραµατικά τµήµατα 
 

Το χαρτί του µέτρου, µε γραµµένο το τελευταίο ποίηµα των παιδιών, εµφανίστηκε 

ξανά στον πίνακα, σε κοινή θέα όλων. Τραγουδώντας η χορωδία, συµπληρώνονταν τα 

κενά, που υπήρχαν στο κείµενο, από άλλα παιδιά, που κολλούσαν τις αντίστοιχες εικόνες 

µε τις λέξεις τη στιγµή που ακουγόταν στο τραγούδι. 

Ακολουθήθηκε η ίδια διαδικασία όπως και σε προηγούµενες παρεµβάσεις. Τα παιδιά 

παρακολουθώντας το χέρι της ερευνήτριας που έδειχνε στο χαρτί, τραγούδησαν και 

συνόδευσαν ρυθµικά το δηµιούργηµά τους, µε τους τρόπους που κάθε φορά επέλεγαν: 

στράκες, παλαµάκια, χτυπήµατα στα γόνατα, κ.λ.π.. Χωρίστηκαν έπειτα σε δύο οµάδες. Η 

µια τραγουδούσε τις λέξεις και η άλλη τις εικόνες, παρακολουθώντας και πάλι τους 

γραµµένους στίχους στο χαρτί, διαδικασία επίσης οικεία. Οι ρόλοι των οµάδων 

αντιστράφηκαν. 
 

Ακολούθησαν δραστηριότητες επανάληψης των συνθέσεών τους: 

Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο οµάδες: η µία αποτελούσε τη χορωδία και η άλλη κρατούσε 

τις εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου που αφορούσαν σε ένα από τα τραγούδια τους 

και οι οποίες µοιράστηκαν στα µέλη της. Η χορωδία ξεκινούσε να τραγουδά ένα 

συγκεκριµένο τραγούδι συνοδεύοντάς το µε τις αντίστοιχες µιµητικές κινήσεις που του 

είχαν ταιριάζει. Τα παιδιά της άλλης οµάδας ήταν όλα σε ετοιµότητα ώστε να σηκώνουν 

ψηλά  την αντίστοιχη κάρτα µε τη λέξη, τη στιγµή ακριβώς που ακουγόταν στο τραγούδι. 

Κάρτες λεξιλογίου που αναφέρονταν σε άλλο τραγούδι πέρασαν στα χέρια διαφορετικών 

παιδιών που επίσης παρατάχθηκαν έτσι ώστε να τα βλέπει η χορωδία και επαναλήφθηκε η 

διαδικασία όπως περιγράφεται παραπάνω.  

Το ίδιο έγινε για όλα τα κατασκευασµένα τραγούδια.   

 

 

3.7.3    Μεταπειραµατική διαδικασία    

        

 Χορήγηση του κατασκευασµένου τεστ σε όλα τα παιδιά του δείγµατος 
 

Με την ολοκλήρωση  της παρέµβασής µας, εφαρµόστηκαν για δεύτερη φορά τα ίδια 

τεστ σε όλα τα υποκείµενα της έρευνας, τόσο της πειραµατικής όσο και της οµάδας 

ελέγχου. 
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 Τα µεν σταθµισµένα για να φανεί αν υπήρξε εξέλιξη γενικά στο λεξιλόγιο των παιδιών 

(δεκτικό και παραγωγικό) κατά το διάστηµα της παρέµβασης, και σε ποια οµάδα 

περισσότερο (πειραµατική ή ελέγχου), τα δε κατασκευασµένα για να διαπιστωθεί αν 

υπήρξε πρόοδος στην κατάκτηση του νέου λεξιλογίου-στόχου (δεκτικό και παραγωγικό) 

από τα παιδιά και από ποια οµάδα περισσότερο, ώστε να αξιολογηθεί η 

αποτελεσµατικότητα της µεθόδου που χρησιµοποίησε ως µέσο το τραγούδι. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
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4. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Μετά τη συλλογή τους, τα δεδοµένα της έρευνας καταχωρήθηκαν στο SPSS για 

στατιστική επεξεργασία και ανάλυση.  

 

    Θεωρήθηκε σηµαντικό, ως πρώτο βήµα, να ελεγχθεί η αξιοπιστία των 

κατασκευασµένων από την ερευνήτρια τεστ, καθώς αποτελούν το βασικό εργαλείο 

αξιολόγησης της πειραµατικής διαδικασίας. Για το σκοπό αυτό, χρειάστηκε να γίνει 

ανάλυση των απαντήσεων που έδωσε το κάθε υποκείµενο του δείγµατος τόσο στο Τεστ 

Μέτρησης του Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου, όσο και στο Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού 

Λεξιλογίου-Στόχου. Παρακάτω παρουσιάζονται τα περιγραφικά χαρακτηριστικά των δύο 

κατασκευασµένων τεστ και οι τιµές που έδωσε ο έλεγχος αξιοπιστίας Alpha του Cronbach 

για το καθένα από αυτά. 

 

Περιγραφικά χαρακτηριστικά του Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-

Στόχου 
 

Τα περιγραφικά χαρακτηριστικά των µεταβλητών του κατασκευασµένου από την 

ερευνήτρια Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου και συγκεκριµένα οι 

απόλυτες και σχετικές συχνότητες των ορθών απαντήσεων σε κάθε λέξη του τεστ 

παρουσιάζονται στους παρακάτω πίνακες, 4.1 και 4.2.  

 

            Πίνακας 4.1: Απόλυτες και σχετικές συχνότητες των ορθών απαντήσεων 

σε κάθε λέξη του Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 

   Α/Α Λεξιλόγιο-   στόχος 
Απόλυτες 

τιµές 

Ποσοστό ορθών 

απαντήσεων 

1 άνθος 62 2% 

2 πτηνά 62 0% 

3 ανθοδοχείο 62 3% 

4 κοτσάνι 62 42% 

5 µύγα 62 39% 

6 πέταλα 62 55% 
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  7 ράµφος 62 52% 

  8 σκαθάρι 62 34% 

  9 έντοµα 62 63% 

       10 κλαδί 62 16% 

11 ανθοδέσµη 62 6% 

12 ακρίδα 62 34% 

13 κάµπια 62 50% 

14 µπούµπουρας 62 6% 

15 τουλίπα 62 6% 

16 θάµνος 62 35% 

17 λιβάδι 62 8% 

18 κρίνος 62 35% 

19 µπουµπούκι 62 27% 

20 γύρη 62 11% 

21 µανουσάκια 62 0% 

22 φρέζα 62 0% 

23 σέπαλα 62 3% 

24 ορχιδέα 62 0% 

25 κηρύθρα 62 3% 

26 κυψέλη 62 8% 

27 χελιδόνι 62 77% 

28 πελαργός 62 10% 

29 σµήνος 62 0% 

30 αποδηµητικά 62 0% 

                 

         Πίνακας 4.2: Συχνότητα λανθασµένων-σωστών απαντήσεων και ποσοστό επί τοις %  

          σε κάθε µια από τις µεταβλητές του Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 

    Α/Α 
Λεξιλόγιο-   

στόχος 

Συχνότητα Ποσοστό % 

λάθος σωστό σύνολο λάθος σωστό σύνολο 

1 άνθος 61 1 62 98,4 1,6 100 

2 πτηνά 62 0 62 100 0 100 

3 ανθοδοχείο 60 2 62 96,8 3,2 100 

4 κοτσάνι 36 26 62 58,1 41,9 100 
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Έλεγχος αξιοπιστίας του Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 

Ο έλεγχος αξιοπιστίας Cronbach's Alpha έδωσε τιµή Alpha=,738 για το Τεστ 

Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου, ο οποίος είναι ένας αρκετά  καλός δείκτης 

αξιοπιστίας, µέσο όρο κλίµακας 6,27, διακύµανση 12,169 και τυπική απόκλιση 3,48.  

5 µύγα 38 24 62 61,3 38,7 100 

6 πέταλα 28 34 62 45,2 54,8 100 

7 ράµφος 30 32 62 48,4 51,6 100 

8 σκαθάρι 41 21 62 66,1 33,9 100 

9 έντοµα 23 39 62 37,1 62,9 100 

10 κλαδί 52 10 62 83,9 16,1 100 

11 ανθοδέσµη 58 4 62 93,5 6,5 100 

12 ακρίδα 41 21 62 66,1 33,9 100 

13 κάµπια 31 31 62 50 50 100 

14 µπούµπουρας 58 4 62 93,5 6,5 100 

15 τουλίπα 58 4 62 93,5 6,5 100 

16 θάµνος 40 22 62 64,5 35,5 100 

17 λιβάδι 57 5 62 91,9 8,1 100 

18 κρίνος 40 22 62 64,5 35,5 100 

19 µπουµπούκι 45 17 62 72,6 27,4 100 

20 γύρη 55 7 62 88,7 11,3 100 

21 µανουσάκια 62 0 62 100 0 100 

22 φρέζα 62 0 62 100 0 100 

23 σέπαλα 60 2 62 96,8 3,2 100 

24 ορχιδέα 62 0 62 100 0 100 

25 κηρύθρα 60 2 62 96,8 3,2 100 

26 κυψέλη 57 5 62 91,9 8,1 100 

27 χελιδόνι 14 48 62 22,6 77,4 100 

28 πελαργός 56 6 62 90,3 9,7 100 

29 σµήνος 62 0 62 100 0 100 

30 αποδηµητικά 62 0 62 100 0 100 
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Περιγραφικά χαρακτηριστικά του Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-

Στόχου. 

 

Τα περιγραφικά χαρακτηριστικά των µεταβλητών του κατασκευασµένου από την 

ερευνήτρια Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου και συγκεκριµένα οι απόλυτες και 

σχετικές συχνότητες των ορθών απαντήσεων σε κάθε λέξη του τεστ παρουσιάζονται 

στους παρακάτω πίνακες, 4.3 και 4.4.  

                     

       Πίνακας 4.3: Απόλυτες και σχετικές συχνότητες των ορθών απαντήσεων σε κάθε λέξη  

                                         του Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 

Α/Α
Λεξιλόγιο-

στόχος 

Απόλυτες 

τιµές 

Ποσοστό ορθών 

απαντήσεων 

1 άνθος 62 55% 

2 πτηνά 62 23% 

3 ανθοδοχείο 62 66% 

4 κοτσάνι 62 77% 

5 µύγα 62 90% 

6 πέταλα 62 73% 

7 ράµφος 62 87% 

8 σκαθάρι 62 74% 

9 έντοµα 62 92% 

10 κλαδί 62 95% 

11 ανθοδέσµη 62 69% 

12 ακρίδα 62 79% 

13 κάµπια 62 89% 

14 µπούµπουρας 62 58% 

15 τουλίπα 62 71% 

16 θάµνος 62 84% 

17 λιβάδι 62 61% 

18 κρίνος 62 73% 

19 µπουµπούκι 62 63% 

20 γύρη 62 44% 

21 µανουσάκια 62 15% 

22 φρέζα 62 55% 
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23 σέπαλα 62 16% 

24 ορχιδέα 62 24% 

25 κηρύθρα 62 42% 

26 κυψέλη 62 79% 

27 χελιδόνι 62 97% 

28 πελαργός 62 79% 

29 σµήνος 62 31% 

30 αποδηµητικά 62 11% 

 

               
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



 

 

149

            Πίνακας 4.4: Συχνότητα λανθασµένων-σωστών απαντήσεων και ποσοστό επί τοις %  

               σε κάθε µια από τις µεταβλητές του Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 

Α/Α 
Λεξιλόγιο-

στόχος 

Συχνότητα Ποσοστό % 

   λάθος    σωστό     σύνολο λάθος       σωστό σύνολο 

1 άνθος 28 34 62 45,2 54,8 100 

2 πτηνά 48 14 62 77,4 22,6 100 

3 ανθοδοχείο 21 41 62 33,9 66,1 100 

4 κοτσάνι 14 48 62 22,6 77,4 100 

5 µύγα 6 56 62 9,7 90,3 100 

6 πέταλα 17 45 62 27,4 72,6 100 

7 ράµφος 8 54 62 12,9 87,1 100 

8 σκαθάρι 16 46 62 25,8 74,2 100 

9 έντοµα 5 57 62 8,1 91,9 100 

10 κλαδί 3 59 62 4,8 95,2 100 

11 ανθοδέσµη 19 43 62 30,6 69,4 100 

12 ακρίδα 13 49 62 21 79 100 

13 κάµπια 7 55 62 11,3 88,7 100 

14 µπούµπουρας 26 36 62 41,9 58,1 100 

15 τουλίπα 18 44 62 29 71 100 

16 θάµνος 10 52 62 16,1 83,9 100 

17 λιβάδι 24 38 62 38,7 61,3 100 

18 κρίνος 17 45 62 27,4 72,6 100 

19 µπουµπούκι 23 39 62 37,1 62,9 100 

20 γύρη 35 27 62 56,5 43,5 100 

21 µανουσάκια 53 9 62 85,5 14,5 100 

22 φρέζα 28 34 62 45,2 54,8 100 

23 σέπαλα 52 10 62 83,9 16,1 100 

24 ορχιδέα 47 15 62 75,8 24,2 100 

25 κηρύθρα 36 26 62 58,1 41,9 100 

26 κυψέλη 13 49 62 21 79 100 

27 χελιδόνι 2 60 62 3,2 96,8 100 

28 πελαργός 13 49 62 21 79 100 

29 σµήνος 43 19 62 69,4 30,6 100 

30 αποδηµητικά 55 7 62 88,7 11,3 100 
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     Έλεγχος αξιοπιστίας του Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου. 
 

Ο έλεγχος αξιοπιστίας Cronbach's Alpha του Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου 

«Στόχου» έδωσε τιµή Alpha ,721 ο οποίος θεωρείται ένας αρκετά ικανοποιητικός δείκτης 

αξιοπιστίας. Επίσης η κλίµακα έχει µέσο όρο 18,71 διακύµανση 17,193, και τυπική 

απόκλιση 4,146.  

 

Έλεγχος των στατιστικών υποθέσεων της έρευνας 
 

Για τον έλεγχο των υποθέσεων της έρευνάς µας, αρχικά διερευνήθηκε η ισοδυναµία 

των οµάδων, ελέγχου και πειραµατικής, πριν τη συµµετοχή τους στην παρεµβατική 

διδασκαλία, όπως αναφέρθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο. Ο έλεγχος της ισοδυναµίας 

των οµάδων πραγµατοποιήθηκε σε σχέση µε δύο παράγοντες:  
 

 

α) το παραγωγικό λεξιλόγιο, το οποίο ελέγχθηκε συγκρίνοντας τις επιδόσεις των δύο 

οµάδων στο σταθµισµένο τεστ ∆οκιµασία Εκφραστικού Λεξιλογίου (Βογινδρούκα, 

Πρωτόπαπα, Σιδερίδη, 2009) και  στο κατασκευασµένο από την ερευνήτρια Τεστ 

Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου. 
 

β) το δεκτικό λεξιλόγιο, το οποίο ελέγχθηκε συγκρίνοντας τις επιδόσεις των δύο 

οµάδων στο σταθµισµένο τεστ Peabody Picture Vocabulary Test (P.P.V.T.-R) και στο 

κατασκευασµένο από την ερευνήτρια Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου.  
 

 

Για το στατιστικό έλεγχο της ισοδυναµίας των οµάδων και την επιλογή του 

κατάλληλου στατιστικού κριτηρίου για δύο ανεξάρτητα δείγµατα αρχικά προβήκαµε στον 

έλεγχο της κανονικότητας των µεταβλητών, ο οποίος (έλεγχος) σύµφωνα µε το κριτήριο 

Shapiro-Wilk, το οποίο είναι κατάλληλο για µικρά δείγµατα, έδειξε ότι καµία µεταβλητή 

δεν παραβιάζει την κανονικότητα της κατανοµής αφού είναι p>.05. Στον πίνακα 1 του 

Παραρτήµατος 5 υπάρχουν αναλυτικά τα στοιχεία που αναφέρονται στον έλεγχο 

κανονικότητας όλων των προαναφερθέντων µεταβλητών.  
 

Για να ελέγξουµε τις στατιστικές µας υποθέσεις: 
 

1. τη µηδενική, σύµφωνα µε την οποία δεν υπάρχει διαφορά στους µέσους όρους 

επίδοσης στα τεστ µέτρησης λεξιλογίου (στις δοκιµασίες µέτρησης-αξιολόγησης 

λεξιλογίου) µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής πριν την παρέµβαση,  

σε αντιπαράθεση µε 
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2. την εναλλακτική, που δέχεται πως υπάρχει διαφορά στους µέσους όρους της 

επίδοσης στα τεστ µέτρησης λεξιλογίου µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής πριν την παρέµβαση, 
 

εφαρµόσαµε για την κάθε µεταβλητή χωριστά το παραµετρικό κριτήριο t-test για  

ανεξάρτητα δείγµατα, αφού ικανοποιούνται όλες οι προϋποθέσεις χρήσης του: 
 

α)   η ανεξαρτησία των δειγµάτων 

β)   η οµοιογένεια των διασπορών όπως αποδείχθηκε από το Leven Test για την  

      οµοιογένεια των διασπορών όπου σε όλες τις µεταβλητές ήταν p>.05  

γ)   η συνεχής µορφή των δεδοµένων 

δ)   η κανονικότητα της κατανοµής των τιµών των µεταβλητών 
 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, τα οποία παρουσιάζονται στον πίνακα 4.5, επαληθεύεται η 

µηδενική υπόθεση, καθώς δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά των µέσων όρων 

επίδοσης στα κριτήρια αξιολόγησης του λεξιλογίου µεταξύ των οµάδων ελέγχου και 

πειραµατικής πριν την παρέµβαση. Άρα, αρχικά οι οµάδες θεωρούνται ισοδύναµες ως 

προς τη λεξιλογική επίδοση. 

 

Πιο συγκεκριµένα: 
 

� στο P.P.V.T.-R, µε τιµή t (60)=1,822 και p=0,73 > ,05 
 

� στη ∆οκιµασία Εκφραστικού Λεξιλογίου µε τιµή t (60)=,000 και p=1 > ,05 
 

� στο Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου µε τιµή t (60)=,470  

       και p=,640 > ,05 
 

� στο Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου- Στόχου µε τιµή t (60)=1,762 και 

       p=,083 > ,05 
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  Πίνακας 4.5:  Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις  των επιδόσεων στα κριτήρια αξιολόγησης  

          του λεξιλογίου της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου πριν την παρέµβαση 

 

∆οκιµασίες Οµάδα N 
   Μέσος    

     Όρος 

     Τυπική 

    απόκλιση 
 t     df 

      Sig.  

  (2-tailed) 

P.P.V.T.-R 
    Πειραµατική    31     78,61 13,18 

    1,822    60 ,073 
      Ελέγχου    31     72,03 15,18 

 ∆οκιµασία 

     Εκφραστικού  

        Λεξιλογίου  

    Πειραµατική    31     32,29   5,77 
,000    60     1,000 

      Ελέγχου    31     32,29   6,14 

Τεστ Μέτρησης 

Παραγωγικού 

   Λεξιλογίου- Στόχου 

    Πειραµατική    31       6,48   3,79 
,470    60 ,640 

      Ελέγχου    31 6,06   3,20 

Τεστ Μέτρησης    

   ∆εκτικού 

   Λεξιλογίου- Στόχου 

    Πειραµατική    31     19,67   4,27 
    1,762    60 ,083 

 Ελέγχου    31     17,83   3,93 

 

Έλεγχος υποθέσεων µετά την παρέµβαση  

 

Για τον έλεγχο των υποθέσεών µας εξετάσαµε την κανονικότητα των µεταβλητών του 

µέσου όρου επίδοσης µετά την παρέµβαση, οι οποίες αφορούσαν τόσο στα σταθµισµένα, 

όσο και στα κατασκευασµένα από την ερευνήτρια τεστ. Για τον έλεγχο της διαφοράς 

στους µέσους όρους της επίδοσης µεταξύ των οµάδων ελέγχου και πειραµατικής µετά την 

παρέµβαση, ελέγξαµε την κανονικότητα των µεταβλητών Βαθµού Βελτίωσης που 

δηµιουργήθηκαν από τη διαφορά των µέσων όρων της επίδοσης πριν και µετά την 

παρέµβαση και χρησιµοποιήθηκαν για τον έλεγχο της στατιστικής σηµαντικότητας των 

βασικών υποθέσεων της έρευνας. Στον πίνακα 2 του Παραρτήµατος 5 υπάρχουν 

αναλυτικά τα στοιχεία που αναφέρονται στον έλεγχο κανονικότητας όλων των 

προαναφερθέντων µεταβλητών.  
           

Για τον έλεγχο της εναλλακτικής στατιστικής υπόθεσης, η οποία αποτελεί και βασική 

υπόθεση της έρευνας, αναφορικά µε την ύπαρξη διαφορών στους µέσους όρους επίδοσης 

µεταξύ της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στα λεξιλογικά τεστ µετά την 
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παρέµβαση, χρησιµοποιήσαµε το µη παραµετρικό κριτήριο Mann Whitney U για δύο 

ανεξάρτητα δείγµατα, όπου δεν πληρούνταν η βασική προϋπόθεση της κανονικότητας 

των κατανοµών και σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p=.05, τα αποτελέσµατα του 

οποίου επιβεβαιώθηκαν και µε τη µέθοδο προσοµοίωσης Monte Carlo και διάστηµα 

εµπιστοσύνης 95% σε έναν αριθµό δειγµάτων ίσο µε 10.000. Στον παρακάτω πίνακα 4.6, 

παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων στα κριτήρια 

αξιολόγησης του λεξιλογίου της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου µετά την 

παρέµβαση. 

 
 

  Πίνακας 4.6:  Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις  των επιδόσεων στα κριτήρια αξιολόγησης  

                            του λεξιλογίου της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση 

 

∆οκιµασίες Οµάδα    N 
  Μέσος   

   Όρος 

Τυπική 

απόκλιση 
Τεστ   df 

  Sig.  

    (2-tailed) 

 

      P.P.V.T._R 

 

Πειραµατική 31     80,16 11,76 Mann 

   Whitney  

U=411 

    ,327 

Ελέγχου 31     78,54 14,67 

∆οκιµασία 

     Εκφραστικού   

       Λεξιλογίου  

Πειραµατική 31     38,29 4,53 

    t=1,455    60     ,151 

Ελέγχου 31     36,51 5,05 

    Τεστ Μέτρησης   

     Παραγωγικού 

 Λεξιλογίου-Στόχου 

Πειραµατική 31     26,80 4,53 
Mann 

    Whitney  

U=153 

 ,000 

Ελέγχου 31     20,25 5,72 

   Τεστ Μέτρησης  

        ∆εκτικού 

Λεξιλογίου- Στόχου 

Πειραµατική 31     29,96   ,17 Mann 

    Whitney  

U=166 

 ,000 

Ελέγχου 31     28,67 1,66 

 

Παρατηρώντας τον πίνακα 4.6, βλέπουµε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

στους µέσους όρους της επίδοσης των οµάδων ελέγχου και πειραµατικής στα δύο 

σταθµισµένα τεστ που αξιολογούν το γενικό λεξιλόγιο. Αντίθετα υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά στην επίδοση µεταξύ των οµάδων ελέγχου και πειραµατικής στο τεστ 
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που αξιολογεί το λεξιλόγιο-στόχο, όπως παρουσιάζεται στο γράφηµα 4.1, στο Τεστ 

Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου. ∆εχόµαστε, έτσι, την εναλλακτική στατιστική 

υπόθεση, σύµφωνα µε την οποία υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στη επίδοση της 

υπέρ της πειραµατικής έναντι της οµάδας ελέγχου, µετά την παρέµβαση, στο παραγωγικό 

λεξιλόγιο. 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

Γράφηµα 4.1 : Μέσοι όροι επίδοσης στο Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου  

                                               πριν και µετά την παρέµβαση ανά οµάδα 

 

 

Επίσης, στο Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου, τα αποτελέσµατα του έλεγχου 

µε το µη παραµετρικό κριτήριο Mann Whitney U έδωσαν στατιστικά σηµαντική διαφορά 

σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p<,001 και έτσι αποδεχόµαστε την εναλλακτική  

στατιστική υπόθεση, η οποία αποτελεί και βασική υπόθεση της έρευνάς µας, σύµφωνα µε 

την οποία υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην επίδοση υπέρ της πειραµατικής 

οµάδας σε σχέση µε την επίδοση της οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση (γράφηµα 4.2). 
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Γράφηµα 4.2  Μέσοι όροι επίδοσης στο Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου  

                                           πριν και µετά την παρέµβαση ανά οµάδα 

 

Για να ελέγξουµε την εναλλακτική στατιστική υπόθεση της έρευνάς µας, αναφορικά 

µε τη σηµαντικότητα του Βαθµού Βελτίωσης της επίδοσης της πειραµατικής οµάδας 

έναντι της οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση, διενεργήσαµε διαδοχικά t-test για 

ανεξάρτητα δείγµατα, στις µεταβλητές οι οποίες πληρούσαν τις προϋποθέσεις χρήσης 

παραµετρικών κριτηρίων και το µη παραµετρικό κριτήριο Mann Whitney U, όταν δεν 

ικανοποιούνταν οι προϋποθέσεις αυτές (πίνακας 4.7). Τα αποτελέσµατα του ελέγχου 

επιβεβαιώθηκαν και µε τη µέθοδο προσοµοίωσης Monte Carlo και διάστηµα 

εµπιστοσύνης 95% σε έναν αριθµό δειγµάτων ίσο µε 10.000. 
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Πίνακας 4.7: Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας του Βαθµού Βελτίωσης των επιδόσεων 

στα κριτήρια αξιολόγησης λεξιλογίου (µετά – πριν την παρέµβαση) 

 

  ∆οκιµασίες Οµάδα     N 
   Μέσος  

    Όρος 

 Τυπική 

απόκλιση 
   Τεστ        df 

  Sig.  

    (2-tailed) 

 

Βαθµός 

    Βελτίωσης  

   στο PPVT-R 

 

   Πειραµατική    31 1,54   12,76 

  t=-1,471     60 ,147 

Ελέγχου    31 6,51   13,80 

 

Βαθµός 

   Βελτίωσης 

 στη  

   ∆οκιµασία 

  Εκφραστικού 

   Λεξιλογίου  

   Πειραµατική    31    6      3,35 

  t=2,304     60 ,025 

Ελέγχου    31 4,22      2,66 

       
     Βαθµός 

Βελτίωσης στο 

Τεστ Μέτρησης 

 Παραγωγικού  

  Λεξιλογίου-  

    Στόχου 

    Πειραµατική    31     20,32      3,19 
    Mann 

  Whitney  

  U=147,5 

 ,000 

Ελέγχου    31     14,19     4,88 

 

Βαθµός 

Βελτίωσης στο 

Τεστ Μέτρησης 

    ∆εκτικού  

  Λεξιλογίου- 

     Στόχου 
 

   Πειραµατική    31     10,29     4,21 

  t=-,552 60 ,583 

Ελέγχου    31     10,83     3,57 

 

Από τον παραπάνω πίνακα γίνεται φανερό ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

στο Βαθµό Βελτίωσης της επίδοσης µεταξύ των οµάδων πειραµατικής και ελέγχου στα 

τεστ τα οποία αφορούν στο παραγωγικό λεξιλόγιο. Και πιο συγκεκριµένα, δεχόµαστε την 

εναλλακτική στατιστική υπόθεση, σύµφωνα µε την οποία ο Βαθµός Βελτίωσης της 

επίδοσης από την φάση πριν έως τη φάση µετά την παρέµβαση διαφέρει σηµαντικά 
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µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής στο σταθµισµένο τεστ ∆οκιµασία 

Εκφραστικού λεξιλογίου. Ειδικότερα, φαίνεται ότι η πειραµατική οµάδα παρουσιάζει 

σηµαντικά µεγαλύτερo βαθµό βελτίωσης στο γενικό παραγωγικό λεξιλόγιο από την 

οµάδα ελέγχου.  

Επιπλέον, ο έλεγχος στο Τεστ Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου µε το µη 

παραµετρικό κριτήριο Mann Whitney U έδειξε να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

µεταξύ του βαθµού βελτίωσης της επίδοσης της πειραµατικής οµάδας, (µ.ο.=20,32), και 

της οµάδας ελέγχου, (µ.ο. =14,1935) σε επίπεδο σηµαντικότητας p=.000 <.001. Έτσι, 

δεχόµαστε την εναλλακτική στατιστική υπόθεση -η οποία αποτελεί επίσης βασική 

υπόθεση της έρευνάς µας-, σύµφωνα µε την οποία υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά µεταξύ της επίδοσης της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου στο 

παραγωγικό λεξιλόγιο-στόχο, µετά την παρέµβαση. 

Επίσης, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στο Βαθµό Βελτίωσης της επίδοσης 

µετά την παρέµβαση µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής, στο δεκτικό 

λεξιλόγιο. Αναλυτικότερα µε τιµή, t(60)=-1,471 και p=,147 >,05 (2-tailed), δεχόµαστε τη 

µηδενική στατιστική υπόθεση σύµφωνα µε την οποία δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά στην επίδοση µεταξύ της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου στο τεστ 

P.P.V.T.-R στη µεταβλητή του Βαθµού Βελτίωσης. Ακόµη, µε τιµή t(60)=-,552 p=,583 

>,05 δεχόµαστε τη µηδενική υπόθεση, ότι δεν υπάρχει δηλαδή στατιστικά σηµαντική 

διαφορά στο Βαθµό Βελτίωσης της επίδοσης µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου στο Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  5 

 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
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5.1   ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΚΑΙ ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
 
 

Ο στόχος της παρούσας ερευνητικής εργασίας ήταν να εξετάσει εάν το τραγούδι                 

-µάλιστα το αυτοσχέδιο, κατασκευασµένο στην τάξη τραγούδι, µε την ενεργό συµµετοχή 

παιδιών της προσχολικής ηλικίας- µπορεί να συµβάλλει ως µια εναλλακτική προσέγγιση 

στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου τους, τόσο του δεκτικού, όσο και του παραγωγικού. 

Συγκεκριµένα διερευνήθηκε εάν, µετά τη διδακτική παρέµβαση, τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας, που διδάχθηκαν λεξιλόγιο µέσα από το τραγούδι, είχαν καλύτερη 

επίδοση στα κριτήρια αξιολόγησης δεκτικού και παραγωγικού λεξιλογίου, συγκριτικά µε 

τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, που διδάχθηκαν λεξιλόγιο µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

Σε αδρές γραµµές, τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας έδειξαν να υπάρχει πρόοδος 

στην επίδοση και των δύο οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου), σε όλα τα λεξιλογικά τεστ 

που εφαρµόστηκαν µετά το πέρας της διδακτικής παρέµβασης: γενικού δεκτικού και 

παραγωγικού λεξιλογίου, αλλά και ειδικού δεκτικού και παραγωγικού λεξιλογίου-στόχου. 

Η καθολική βελτίωση που παρατηρήθηκε, φανερώνει την αποτελεσµατικότητα που έχει η 

σκόπιµη, εστιασµένη, οργανωµένη και συστηµατική διδασκαλία του λεξιλογίου (Beck, 

McKeown, & Kucan, 2002· Biemiller, 2004· Marzano, 2004), όταν προσφέρει ευκαιρίες 

για γλωσσικές εµπειρίες και γλωσσικούς πειραµατισµούς (Paquette & Rieg, 2008). 

 Ειδικότερα, αναφορικά µε τις ερευνητικές υποθέσεις που διατυπώθηκαν, 

επαληθεύτηκε η πρώτη γενική µας υπόθεση σύµφωνα µε την οποία αναµενόταν να έχει 

καλύτερη επίδοση η πειραµατική οµάδα, έπειτα από την παρεµβατική διδασκαλία, 

συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου, στα τεστ «δεκτικού» λεξιλογίου. Πιο αναλυτικά, η 

στατιστική ανάλυση έδειξε να επαληθεύονται: α) το πρώτο σκέλος της ερευνητικής µας 

υπόθεσης που αφορούσε στο σταθµισµένο Τεστ Μέτρησης του Γενικού ∆εκτικού 

Λεξιλογίου (P.P.V.T.-R), στο οποίο η πειραµατική οµάδα είχε καλύτερο µέσο όρο 

επίδοσης από την οµάδα ελέγχου και  β) το δεύτερο σκέλος της, που αφορούσε στο 

κατασκευασµένο από την ερευνήτρια Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου, στο 

οποίο επίσης ήταν υψηλότερος ο µέσος όρος επίδοσης της πειραµατικής οµάδας έναντι 

της οµάδας ελέγχου.  

Ωστόσο, ενώ ο µέσος όρος επίδοσης των οµάδων στο Τεστ Μέτρησης του Γενικού 

∆εκτικού  Λεξιλογίου (P.P.V.T.-R) δε φάνηκε να διαφέρει στατιστικά σηµαντικά, το 

αποτέλεσµα της ανάλυσης του µέσου όρου επίδοσής τους στο Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού 

Λεξιλογίου-Στόχου έδειξε στατιστικά σηµαντική τη µεταξύ τους διαφορά. Όµως στο ίδιο 
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τεστ (Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου) η διαφορά αυτή, βάσει της µεταβλητής 

του Βαθµού Βελτίωσης, δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. 

Παρόµοια επαληθεύτηκε και η δεύτερη ερευνητική µας υπόθεση, σύµφωνα µε την 

οποία τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας αναµενόταν να έχουν καλύτερες επιδόσεις από 

τα παιδιά της οµάδας ελέγχου στα τεστ αξιολόγησης του «παραγωγικού» λεξιλογίου. 

Συγκεκριµένα, η στατιστική ανάλυση επιβεβαίωσε την υψηλότερη επίδοση της 

πειραµατικής οµάδας, που χρησιµοποίησε το τραγούδι: α) στο τεστ ∆οκιµασία 

Εκφραστικού Λεξιλογίου, αλλά και β) στο κατασκευασµένο από την ερευνήτρια Τεστ 

Μέτρησης Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου, οδηγώντας στην επαλήθευση και των δύο 

επιµέρους υποθέσεων της δεύτερης ερευνητικής µας υπόθεσης.  

Να σηµειωθεί εδώ πως, παρότι στο τεστ ∆οκιµασία Εκφραστικού Λεξιλογίου, το οποίο 

µέτρησε το γενικό παραγωγικό λεξιλόγιο των δύο οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου), οι 

µέσοι όροι επίδοσής τους δε διέφεραν στατιστικά σηµαντικά, στο Τεστ Μέτρησης 

Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου, που αξιολόγησε την ανάκληση και παραγωγή του 

λεξιλογίου-στόχου, οι µέσοι όροι επίδοσης των δύο οµάδων παρουσιάστηκε να έχουν 

στατιστικά σηµαντική διαφορά. Η στατιστική σηµαντικότητα της διαφοράς που 

παρατηρήθηκε στους µέσους όρους επίδοσης των δύο οµάδων στο Τεστ Μέτρησης 

Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου επιβεβαιώθηκε και από τον έλεγχο που 

πραγµατοποιήθηκε βάσει της µεταβλητής του Βαθµού Βελτίωσης. Το εντυπωσιακό 

προβάδισµα της πειραµατικής οµάδας στο συγκεκριµένο τεστ, αποκαλύπτει τη δύναµη 

και την υπεροχή του τραγουδιού στην ανάκληση και παραγωγή του νέου λεξιλογίου-

στόχου, αποτελώντας το βασικό εύρηµα της έρευνάς µας. Το συγκεκριµένο εύρηµα 

συµφωνεί µε το αποτέλεσµα που έδωσε η πρόσφατη έρευνα της Weawer (2009), η οποία 

υπογραµµίζει την επίδραση που έχει το τραγούδι στην ανάπτυξη της µνηµονικής και 

παραγωγικής ικανότητας. Πιο συγκεκριµένα, η  έρευνα της Weawer (2009), η οποία 

επίσης χρησιµοποίησε κατασκευασµένο τραγούδι από την ίδια την ερευνήτρια όµως, 

έδειξε να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στον αριθµό των λέξεων-στόχο (sight-

words) που ήταν σε θέση να ανακαλέσουν και να παράγουν τα νήπια όταν αυτές ήταν 

ενσωµατωµένες σε τραγούδι, παρά όταν δεν ήταν. Μια ακόµη πρόσφατη πειραµατική 

έρευνα που πραγµατοποίησε η Winter (2010) σε παιδιά δευτέρας δηµοτικού, διερεύνησε 

την επιρροή που µπορεί να έχει το τραγούδι στην ανάπτυξη του παραγωγικού λεξιλογίου. 

Παρότι δε βρήκε να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην παραγωγή των λέξεων-

στόχο µεταξύ της οµάδας ελέγχου που διδάχθηκε µε παραδοσιακό τρόπο και της 

πειραµατικής που χρησιµοποίησε το τραγούδι, κατέληξε στο συµπέρασµα πως το 
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τραγούδι αποτελεί ένα χρήσιµο εργαλείο για την ανάπτυξη του παραγωγικού λεξιλογίου, 

που παράλληλα βοηθά τα παιδιά να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση αναφορικά µε την 

κατανόηση των νέων λέξεων.  

 Θεωρούµε ότι το υψηλό αποτέλεσµα της πειραµατικής οµάδας στην ανάκληση και 

παραγωγή του λεξιλογίου-στόχου, µπορεί να ερµηνευθεί αν σκεφτούµε το χαρακτήρα που 

έχουν τα τραγούδια, τα οποία από τη φύση τους αφορούν σε παραγωγικό-εκφραστικό-

ενεργητικό λόγο (Winter, 2010). Ο τρόπος που λειτούργησε το τραγούδι για τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας στην προσπάθεια της µνηµονικής ανάκλησης και παραγωγής των 

λέξεων-στόχο, φάνηκε χαρακτηριστικά κατά τη διάρκεια της εξέτασής τους στο Τεστ 

Μέτρησης Εκφραστικού Λεξιλογίου-Στόχου. Σχεδόν όλα τους, όταν κάπου 

δυσκολευόντουσαν, κατέφευγαν σε κάποιο από τα τραγούδια που είχαν δηµιουργήσει, το 

οποίο σιγοτραγουδούσαν προκειµένου να «βρουν» και να εκφράσουν την κατάλληλη 

λέξη που περιείχε και που αντιστοιχούσε στην εικονογραφηµένη κάρτα που έβλεπαν κάθε 

φορά. Πλεονέκτηµα το οποίο προφανώς στερούνταν  τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. 

Το τραγούδι, λοιπόν, όπως δείχνουν και τα αποτελέσµατα που δίνει η παρούσα 

µελέτη, επιδρά ευεργετικά στη διαδικασία απόκτησης του λεξιλογίου (Salcedo, 2002). Τα 

στοιχεία που το διακρίνουν, ο ρυθµός, η ρίµα, η µελωδία, οι επαναλήψεις, η συνεχόµενη, 

χωρίς παύσεις παραγωγή του λόγου, το γεγονός πως αρέσει στα παιδιά να το τραγουδούν 

ξανά και ξανά αλλά και το θετικό κι ευχάριστο κλίµα που δηµιουργεί, (Strickland & 

Morrow,1989· Brown, 2006· Wiggins, 2007· Paquette & Rieg, 2008· Winter, 2010), όπως 

έχει ήδη υποστηριχθεί θεωρητικά, διευκολύνουν την αποµνηµόνευση και ανάκληση των 

νέων λέξεων που περιέχει. Η «δύναµη» του τραγουδιού αυξάνεται/ενισχύεται ακόµη 

περισσότερο όταν δεν πρόκειται για το «έτοιµο», αλλά για το «κατασκευασµένο» 

τραγούδι, το οποίο είναι αποτέλεσµα δηµιουργικής συνεργασίας και ανταλλαγών που 

λαµβάνουν χώρα στη σχολική τάξη. Όλη αυτή η διαδικασία «χτισίµατος» του 

τραγουδιού, την οποία βίωσαν τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας βήµα-βήµα, από το 

σύνθεση των στίχων του ως τη ρυθµική συνοδεία, τη µελοποίηση και την κινητική 

απόδοσή του, τα οδήγησε να φθάσουν να το αισθάνονται προέκτασή τους, κάτι εντελώς 

δικό τους που βγήκε από µέσα τους και που το αγαπούν ξεχωριστά. Το σηµείο αυτό είναι 

που διαφοροποιεί κιόλας την παρούσα ερευνητική µελέτη από άλλες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί διεθνώς και χρησιµοποιούν το τραγούδι µε τρόπο περισσότερο 

«µηχανιστικό» -αν µπορούµε έτσι να το χαρακτηρίσουµε- και άψυχο, ως «εργαλείο» που 

τάσσεται στις υπηρεσίες του γλωσσικού µαθήµατος µε σκοπό απλά να διευκολύνει και να 
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κάνει ευχάριστη την εκµάθηση, εµπέδωση και επανάληψη του λεξιλογίου που 

περιλαµβάνουν οι στίχοι του.  

Προς εξυπηρέτηση του σκοπού της συγκεκριµένης έρευνας εφαρµόστηκε µια  

αισθητικού τύπου προσέγγιση, για τη διδασκαλία του νέου λεξιλογίου, µια 

εµπλουτισµένη τεχνική διδασκαλίας µε έντονα δηµιουργικά στοιχεία, στον πυρήνα της 

οποίας βρέθηκε το τραγούδι. Μέσω της διαδροµής που ακολουθήθηκε, στην οποία 

συµµετείχαν ενεργά τα παιδιά έχοντας ρόλο και άποψη, είχαν τη δυνατότητα να 

επεξεργαστούν τα αισθητικά χαρακτηριστικά του διδασκόµενου θέµατος και να παράγουν 

νέα γνώση ως προς αυτό (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008). Πιο συγκεκριµένα, οι 

εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου, των οποίων η έννοια είχε πιο πριν συζητηθεί, 

αποτελούσαν κάθε φορά το ερέθισµα για τη δηµιουργία στίχων που τις περιείχαν. Η 

παρουσία των εικόνων βοήθησε ώστε να συνδέουν τα παιδιά το οπτικό µε το λεκτικό 

ερέθισµα (Paivio, 1969, 1991) και να δηµιουργούν περισσότερες γνωστικές διαδροµές, 

που διευκόλυναν την ανάκληση των προς εκµάθηση λέξεων (Shih & Alessi, 1996· 

Σαµαρά, 2007). Πρακτική µε ευνοϊκά αποτελέσµατα, που έχει υποστηριχθεί από πολλές 

µελέτες (Leny, 2006· Rusted & Coltheart, 1979· Medina, 1990· Hazel Obarow, 2004· 

Susanti, 2011). Χρησιµοποιώντας τις εικονογραφηµένες κάρτες λεξιλογίου, τα παιδιά 

προχωρούσαν από την κατανόηση της σηµασίας των λέξεων (δεκτικό λεξιλόγιο), στη 

δηµιουργική τους χρήση µε τρόπο παραγωγικό (παραγωγικό λεξιλόγιο), σε ένα πλαίσιο 

µε νόηµα, όπως είναι η σύνθεση στίχων και η δηµιουργία τραγουδιών. Οι στίχοι αυτοί 

κάποιες φορές περιέγραφαν την έννοια των συγκεκριµένων λέξεων (πχ. πελαργοί και 

χελιδόνια είναι αποδηµητικά, το φθινόπωρο µας φεύγουν, άνοιξη γυρνούν ξανά), 

συµβάλλοντας στην καλύτερη εµπέδωσή τους. Καθώς δεν ήταν προκαθορισµένη η 

πορεία, η τροπή και η εξέλιξη που θα έπαιρνε η διδασκαλία, αλλά πρότειναν τα ίδια τα 

παιδιά σκέψεις και ιδέες κάνοντας τις επιλογές που τα εξέφραζαν, το κάθε δηµιούργηµα 

ήταν «µοναδικό» έχοντας την σφραγίδα της οµάδας που το παρήγαγε. Συνθέτοντας το 

κείµενο του τραγουδιού τους, τα παιδιά, µε εµπειρικό τρόπο, ήρθαν σε επαφή µε τη ρίµα, 

αλλά και το ρυθµό που κρύβουν οι στίχοι, καθώς ένοιωθαν αν µια λέξη ταίριαζε ή όχι στο 

στίχο, αν «χωρούσε» ή όχι ή αν χρειαζόταν κάτι ακόµη για να συµπληρωθεί και να είναι 

πλήρης. Η όλη διαδικασία κατασκευής των τραγουδιών, που συµπεριελάµβαναν το νέο 

λεξιλόγιο, µε την ενεργή συµµετοχή των παιδιών, βοηθούσε στην εύκολη και άµεση 

αποµνηµόνευσή τους, ενώ θυµόντουσαν ακόµη και ποιος ήταν που είχε πει την κάθε 

φράση.  
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Η ανάγκη γραφής των στίχων ώστε να µην ξεχαστούν, µε τις εικονογραφηµένες 

κάρτες λεξιλογίου να παρεµβάλλονται στα σηµεία όπου ακουγόταν η λέξη που 

αντιπροσώπευαν, ενέπλεξε τη διαδικασία της γραφής, αλλά και της ανάγνωσης ως φυσική 

εξέλιξη. Οδηγήθηκαν, έτσι, µε αυθόρµητο τρόπο τα παιδιά στην κατάκτηση επιπλέον 

στόχων που αφορούσαν σε δεξιότητες γραµµατισµού, όπως τη σύνδεση προφορικού και 

γραπτού λόγου, τη φορά της ανάγνωσης, την κατάτµηση του λόγου σε λέξεις (Wiggins, 

2007· Smith, 2000· Murphey, 1992· Woodall & Ziembroski, n.d.· Hoskins, 1988). 

Η ρυθµική  ανάγνωση των στίχων και η συνοδεία τους µε ηχηρές κινήσεις 

(παλαµάκια, στράκες, χτυπήµατα στους µηρούς, χτυπήµατα των ποδιών) αποτέλεσε 

ακόµη ένα σηµείο που θεωρούµε ότι διευκόλυνε την καλύτερη εγγραφή των νέων 

πληροφοριών στη µνήµη. Τα παιδιά λατρεύουν την κίνηση και για µουσικοπαιδαγωγικά 

συστήµατα όπως το Orff-Shulwerk, παρουσιάζεται ως αναπόσπαστο µέρος της τριλογίας 

λόγος, µουσική (µέλος), κίνηση (Αντωνακάκης & Χιωτάκη, 2007). Χτυπώντας ρυθµικά 

τα χέρια, τα παιδιά εναρµόνιζαν τον παλµό τους µε εκείνον της ερευνήτριας και 

αντιλαµβάνονταν το τέµπο και την προφορά του λόγου. Με εµπειρικό και βιωµατικό 

τρόπο, µέσα από συλλογικές διεργασίες ή διαδικασίες αλληλεπίδρασης, τα παιδιά 

ανακάλυπταν και αισθάνονταν µαζί µε τη ρυθµική δοµή του λόγου και της µουσικής και 

έννοιες του χώρου και του χρόνου. Αυτό διότι οι επαναλαµβανόµενες ρυθµικές κινήσεις 

συνδέονται άµεσα µε την αντίληψη του χώρου και τα επίπεδά του, ενώ παράλληλα 

συµβάλλουν στη διευθέτηση του χρόνου του τραγουδιού σε µικρότερες ενότητες µε 

νόηµα, διευκολύνοντας έτσι τη µνηµονική συγκράτηση του λόγου (Ρεράκη, 2011).  

Για τη µελοποίηση των στίχων που συνέθεταν οι πειραµατικές οµάδες 

χρησιµοποιήθηκαν κυρίως γνωστές µελωδίες πολυτραγουδισµένων παιδικών τραγουδιών. 

Η συγκεκριµένη πρακτική έχει διερευνηθεί µε θετικά αποτελέσµατα αναφορικά µε την 

αποµνηµόνευση  και ανάκληση κειµένου (Wallace, 1994· Rainey & Larsen, 2002· 

Purnell-Webb & Speelman, 2008). Αν λάβουµε υπόψη το αποτέλεσµα της έρευνας των 

Racette &  Peretz.(2007), σύµφωνα µε το οποίο το τραγούδισµα της µελωδίας και των 

στίχων µαζί ενός νέου τραγουδιού, φαίνεται να αποτελεί διπλό στόχο, µε τη µελωδία και 

το κείµενο ανταγωνίζονται τους περιορισµένους πόρους της προσοχής και της µνήµης 

(Peretz, 2009), τότε η  χρήση γνωστών µελωδιών-σκοπών διευκολύνει τη συγκράτηση 

πληροφοριών. Αυτό διότι θεωρείται µονός στόχος που εστιάζει στη συγκράτηση της 

λεκτικής πληροφορίας και όχι και της µελωδίας, που είναι ήδη γνωστή. Τις φορές που δε 

χρησιµοποιήθηκαν δανεισµένες µελωδίες γνωστών τραγουδιών, αλλά δηµιουργήθηκαν, 

δοκιµάστηκαν στο µεταλλόφωνο συνδυασµοί µε κυρίως δύο νότες, σολ και µι, πρακτική 
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αναπτυξιακά κατάλληλη που υποστηρίζεται από το µουσικοπαιδαγωγικό σύστηµα Kodály 

(Ανδρούτσος, 2004· Chosky, Abramson, Gillespie, Woods, & York, 2000). Στην 

περίπτωση αυτή τα παιδιά συµµετείχαν ενεργά εκφράζοντας τις ιδέες, τις προτάσεις και 

τις απόψεις τους για τη µελωδική γραµµή που θα ακολουθούσαν οι στίχοι τους, 

φθάνοντας έτσι σε αποτέλεσµα που ικανοποιούσε την οµάδα.  

Είναι συνηθισµένο, και ιδιαίτερα ελκυστικό ως δραστηριότητα για τα παιδιά, να 

συνοδεύουν το τραγούδι τους µε µιµητικές κινήσεις που αναπαριστάνουν το νόηµα των 

λέξεών του. Η πρακτική αυτή έχει υποστηριχθεί ερευνητικά δίνοντας αποτελέσµατα που 

ευνοούν και ενισχύουν την εκµάθηση του λεξιλογίου (Daniels, 1994· Schunk,1999). Τα 

παιδιά των πειραµατικών οµάδων επιστρατεύοντας τη δηµιουργική τους διάθεση 

έµπαιναν στη διαδικασία να σκεφτούν κινήσεις της επιλογής τους µε τις οποίες 

«έντυναν»-συνόδευαν τους στίχους των τραγουδιών τους κάνοντας έτσι πιο ζωντανό και 

παραστατικό  το νόηµά τους και διευκολύνοντας παράλληλα την αποµνηµόνευση και 

ανάκλησή τους.  

Χρειάζεται να υπογραµµίσουµε πως σε όλη αυτή τη διαδικασία που περιγράφηκε, 

καθοριστικός ήταν ο ρόλος της ερευνήτριας. Σαφώς είχε γίνει ένας προγραµµατισµός 

(Ματσαγγούρας, 2004), ένας σχεδιασµός, που κυρίως αφορούσε στην οµάδα των λέξεων 

που θα διδασκόταν σε κάθε παρέµβαση και στην τροπή και εξέλιξη που θα µπορούσε να 

έχει η διδασκαλία για να φθάσουν τα παιδιά από τη συζήτηση και αποσαφήνιση των 

εικονογραφηµένων λέξεων-στόχο  στο επίπεδο δηµιουργικής και παραγωγικής χρήσης 

τους µέσα από την κατασκευή τραγουδιών. Όµως, ο δικός της σχεδιασµός δεν εµπόδιζε 

να απλωθεί στην τάξη η «µαγεία» της δηµιουργικότητας, απόρροια της ενεργούς 

συµµετοχής των παιδιών. ∆εν υπαγόρευε ούτε κατηύθυνε εκείνη την πορεία των 

δραστηριοτήτων αλλά λειτουργούσε βάσει των αρχών της παιδοκεντρικότητας 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο-ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2011α) ως ισότιµο µέλος της οµάδος 

συνεργαζόµενη µε τα παιδιά, προτείνοντας σκέψεις και ιδέες και βοηθώντας στο 

συντονισµό και τη σύνδεσή τους. Ο ρόλος της γενικά ήταν να υποκινεί, να εµπνέει και να 

ενθαρρύνει, αφήνοντας τα παιδιά να κάνουν τις επιλογές των τρόπων µε τους οποίους θα 

εκφραστούν.   

 

Όπως αναφέρθηκε στην αρχή του κεφαλαίου, µετά το πέρας της παρεµβατικής 

διδασκαλίας, η πρόοδος που παρατηρήθηκε στα λεξιλογικά τεστ ήταν γενική και 

αφορούσε όχι µόνο στην πειραµατική οµάδα αλλά και στην οµάδα ελέγχου. Μπορεί να 

µην ήταν στατιστικά σηµαντική η διαφορά της επίδοσης µεταξύ των οµάδων στα τεστ 
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γενικού δεκτικού και παραγωγικού λεξιλογίου (PPVT-R και ∆οκιµασία Εκφραστικού 

Λεξιλογίου) και στο τεστ ειδικού δεκτικού λεξιλογίου που αξιολογούσε τις λέξεις-στόχο 

(Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου), όµως η παρατηρούµενη πρόοδος στα παραπάνω τεστ 

δηλώνει πως και η πρακτική που εφαρµόστηκε στα τµήµατα έλεγχου είχε αποτέλεσµα, 

βοηθώντας τα παιδιά να διευρύνουν το λεξιλόγιό τους. Άλλωστε όποτε εφαρµοστεί άµεση 

και συστηµατική διδασκαλία του λεξιλογίου, που παρέχει ευκαιρίες στα παιδιά να 

χρησιµοποιήσουν τις νέες λέξεις σε ποικίλες δραστηριότητες στην τάξη, που εµπλέκει 

κατάλληλες πρακτικές ενεργητικές, στοχευµένες και εκτεταµένες, ενσωµατώνοντας 

επίσης στο πρόγραµµα περιοδικά επαναλήψεις, υπάρχει όφελος (Beck & McKeown, 

1991, 2007· Neuman & Dwyer, 2009). Στην οµάδα ελέγχου δε χρησιµοποιήθηκε το 

τραγούδι ως µέσο για τη διδασκαλία του νέου λεξιλογίου, αλλά λεκτικά παιχνίδια 

ενταγµένα σε παραδοσιακού τύπου διδασκαλία, που όµως προσπαθήσαµε όσο  το 

δυνατόν να είναι ελκυστικά και να έχουν ενδιαφέρον για τα παιδιά. Τα παιχνίδια που 

σχεδιάστηκαν από την ερευνήτρια έδιναν την ευκαιρία στα παιδιά, µετά την αποσαφήνιση 

της σηµασίας των νέων λέξεων, να παίξουν µε τις εικονογραφηµένες κάρτες που 

αντιπροσώπευαν την έννοιά τους, να τις χρησιµοποιήσουν µε διάφορους τρόπους, 

φτιάχνοντας αινίγµατα για αυτές, παίζοντας παιχνίδια µνήµης, παρατηρητικότητας, 

αντιστοίχισης εικόνας και λέξης, ενώ σε αρκετές περιπτώσεις υπήρχε το στοιχείο της 

κίνησης.    

 Πρόσφατη έρευνα των Tavil & İsisag (2009) σε νήπια που διδάσκονταν την αγγλική 

ως δεύτερη γλώσσα, έχοντας ως σκοπό να συγκρίνει την αποτελεσµατικότητα που έχουν 

το παιχνίδι και το τραγούδι αντίστοιχα ως µέθοδοι για τη διδασκαλία του λεξιλογίου, 

χρησιµοποίησε ένα πειραµατικό σχεδιασµό µε δύο οµάδες. Η µια οµάδα ήρθε σε επαφή 

µε το παρουσιαζόµενο λεξιλόγιο-στόχο µέσα από παιχνίδια που είχαν κίνηση, ενώ η άλλη 

µέσα από τραγούδια. Η µέτρηση του δεκτικού λεξιλογίου-στόχου που έγινε µετά την 

παρέµβαση έδειξε να έχει καλύτερες επιδόσεις η οµάδα που χρησιµοποίησε ως µέσο το 

παιχνίδι σε σχέση µε την οµάδα που χρησιµοποίησε το τραγούδι. Τόσο το παιχνίδι, όσο 

και το τραγούδι φάνηκε να δίνουν ισχυρά κίνητρα για µάθηση στα παιδιά, δηµιουργώντας 

επίσης µια ατµόσφαιρα χαλαρή, διασκεδαστική και χαρούµενη που ευνοούσε τη 

διδασκαλία και εκµάθηση του λεξιλογίου. Όµως, η δύναµη του παιχνιδιού στη 

συγκεκριµένη περίπτωση έδειξε να είναι µεγαλύτερη και να υπερισχύει του τραγουδιού. 

Το αποτέλεσµα αυτό πιθανόν να µπορεί να ερµηνευτεί αν σκεφτούµε τη φύση του 

τραγουδιού που χρησιµοποιήθηκε. Επρόκειτο για τραγούδι που παρουσιάστηκε «έτοιµο» 

στα παιδιά, που περιείχε στους στίχους του τις λέξεις-στόχο και το οποίο συνόδευαν τα 
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παιδιά µε κινήσεις προκαθορισµένες έχοντας ως πρότυπο τον εκπαιδευτικό ή σηκώνοντας 

την αντίστοιχη εικόνα µε τη λέξη την ώρα που ακουγόταν στο τραγούδι. Η επανάληψή 

του γινόταν µηχανικά, ενώ δεν υπήρχε πουθενά το στοιχείο της δηµιουργικότητας, της 

έκφρασης ούτε υπήρχε η δυνατότητα να χρησιµοποιηθεί µε παραγωγικό τρόπο το 

λεξιλόγιο-στόχος.  Έλειπε το προσωπικό-υποκειµενικό στοιχείο που θα ενίσχυε ακόµη 

παραπάνω την παρώθηση και θα έκανε ίσως τα παιδιά να το αγκαλιάσουν πιο ζεστά, 

ενσωµατώνοντάς το στον προφορικό τους λόγο. 

 

Κάνοντας µια σύνοψη όσων αναφέρθηκαν, η σηµαντική επίδοση της πειραµατικής 

οµάδας στην ανάκληση και παραγωγή του λεξιλογίου-στόχου, που αποτελεί το βασικό 

εύρηµα της παρούσας ερευνητικής εργασίας, θεωρούµε ότι οφείλεται στη δηµιουργική 

χρήση του τραγουδιού µέσω µιας «αισθητικής προσέγγισης» του νέου λεξιλογίου. Θα 

µπορούσαµε να πούµε πως η τέχνη αποτέλεσε «µοχλό» ώστε τα παιδιά «να µαθαίνουν 

ενώ δηµιουργούν» αλλά και «να δηµιουργούν αυτό που µαθαίνουν» (Σωτηροπούλου-

Ζορµπαλά, 2011), αποκοµίζοντας ποικίλα αισθητικά και κοινωνικά οφέλη πέρα από τα 

γλωσσικά (Trinick-Robyn, 2012).  Άλλωστε, η ανάµειξη πνευµατικών δραστηριοτήτων κι 

αισθητηριακών-κινητικών εµπειριών -όπως το τραγούδι, η κίνηση ή η ρυθµική συµµετοχή 

(Armstrong, 2004)- στην απόκτηση νέου λεξιλογίου, δηµιουργεί ποικίλες ευκαιρίες 

µάθησης συµβάλλοντας στην πολύπλευρη ανάπτυξη των παιδιών (Gardner, 1993· 

Christison, 1996· Eisner, 2002), ενώ η µάθηση συµβαίνει σε ένα περισσότερο σύνθετο και 

βαθύ επίπεδο (Campbell, 2000).  

Τα παιδιά των πειραµατικών τµηµάτων, µέσα από τη συµµετοχική τους δράση, 

αισθάνθηκαν τη χαρά της δηµιουργίας και µαζί ξεχωριστή ικανοποίηση και υπερηφάνεια 

για το παραγόµενο αποτέλεσµα. Ο ενθουσιασµός µε τον οποίο υποδέχονταν κάθε φορά 

την ερευνήτρια τρέχοντας γύρω της και τραγουδώντας συνήθως το τελευταίο τραγούδι 

που είχαν δηµιουργήσει, µαρτυρούσε το θετική διάθεση που πυροδοτούσε αυτού του 

είδους η προσέγγιση. Μάλιστα, χαρακτηριστικά αναφέρουµε ένα περιστατικό που 

διαδραµατίστηκε κατά τη διάρκεια της αποχαιρετιστήριας γιορτής ενός πειραµατικού 

τµήµατος: στην αναδροµή που έγινε από τις νηπιαγωγούς στο «χρονικό» του σχολικού 

έτους, αναφέρθηκε η συµµετοχή του τµήµατος στο συγκεκριµένο πρόγραµµα διδακτικής 

παρέµβασης και προβλήθηκαν ντοκουµέντα από τις δράσεις µας. Τα παιδιά, τότε, 

αυθόρµητα -χωρίς αυτό να είναι σχεδιασµένο- «ξεσηκώθηκαν» ζητώντας να 

τραγουδήσουν µπροστά στο κοινό τα τραγούδια τους, πράγµα που έκαναν κιόλας, µε 

πολύ ενθουσιασµό και κέφι.  
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Ολοκληρώνοντας, η ευχάριστη, χαλαρή, αναζωογονητική και ευεργετική ατµόσφαιρα 

που γεννιόταν στα τµήµατα που χρησιµοποίησαν το τραγούδι ως µέσο για την εκµάθηση 

του νέου λεξιλογίου, είχε έντονο το στοιχείο της δηµιουργικότητας να πλανάται και να 

δίνει ευκαιρίες για έκφραση µέσα από ποικίλα είδη αναπαράστασης. Μέσα σε αυτό το 

κλίµα, η γνώση αντιµετωπίστηκε αισθητικά και η αισθητική ως νοητική διεργασία 

(Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008) αποτελώντας µια ξεχωριστή και αξιοµνηµόνευτη 

εµπειρία, που επέδρασε φανερά στην εκµάθηση, ανάκληση και παραγωγή του λεξιλογίου-

στόχου. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

168

5,2  ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 
 
Βάσει των αποτελεσµάτων της παρούσας ερευνητικής εργασίας και της ερµηνείας τους, 

οδηγούµαστε στα ακόλουθα συµπεράσµατα:  
 

⇒ Η συστηµατική, οργανωµένη και στοχευµένη διδασκαλία του λεξιλογίου που 

ενσωµατώνει περιοδικές επαναλήψεις, µπορεί να είναι αποτελεσµατική για την 

εκµάθησή του. Ειδικά όταν τα παιδιά εµπλέκονται µε ενεργό τρόπο και τους δίνεται η 

ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν τις λέξεις σε ποικίλες δραστηριότητες στην τάξη υπάρχει 

πρόοδος, όπως φάνηκε άλλωστε από την επίδοση και των δύο οµάδων (πειραµατικής 

και ελέγχου) µετά το πέρας των διδακτικών παρεµβάσεων.  

⇒ Η διδασκαλία του λεξιλογίου είναι ωφέλιµο να εστιάζει σε συγκεκριµένες λέξεις, που 

να είναι οργανωµένες σε σηµασιολογικές οµάδες, διευκολύνοντας την εκµάθηση, 

αποµνηµόνευση και ανάκλησή τους. 

⇒ Η αποσαφήνιση της έννοιας των νέων λέξεων µέσω συζήτησης και κατάθεσης 

εµπειριών βοηθά ώστε τα παιδιά να τις κατανοήσουν σε βάθος και να είναι σε θέση να 

ανακαλέσουν πληροφορίες αναφορικά µε αυτές όταν τις ακούσουν ή τις δουν.  

⇒ Η σύνδεση του λεξιλογίου µε την υπάρχουσα γνώση και τις εµπειρίες του παιδιού και η 

χρησιµότητά του για την επικοινωνία αποτελούν παράγοντες που κάνουν την 

εκµάθησή του να έχει ενδιαφέρον και νόηµα για το παιδί.  

⇒ Η χρήση εικόνων που αντιπροσωπεύουν την έννοια των λέξεων-στόχο συµβάλλει στην 

κατανόηση του νοήµατός τους, στη µνηµονική τους διατήρηση, αλλά και στη 

διευκόλυνση της ανάκλησής τους. Η διπλή κωδικοποίηση των λέξεων, οπτική-λεκτική 

δίνει τη δυνατότητα να δηµιουργηθεί µε ακρίβεια και ζωντάνια στη σκέψη του µαθητή 

η σηµασία τους, διευκολύνοντας την εκµάθησή τους.  

⇒ Οι οµοιότητες που παρατηρούνται στη δοµή γλώσσας και µουσικής είναι δυνατό να 

διευκολύνουν την συσχετιστική/ διαθεµατική διδασκαλία των δύο γνωστικών 

αντικειµένων. 

⇒ Το τραγούδι παρέχει ένα σηµαντικά υψηλότερο επίπεδο παρώθησης συγκριτικά µε τις 

παραδοσιακές µεθόδους διδασκαλίας. ∆εν είναι απλά διασκεδαστικό όταν 

χρησιµοποιείται στην τάξη, αλλά αποδεδειγµένα αποτελεί ένα πολύτιµο εργαλείο που 

συµβάλλει στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου των παιδιών. Η σκόπιµη εφαρµογή των 

τραγουδιών µπορεί να δώσει µια νέα διάσταση στα υπάρχοντα γλωσσικά προγράµµατα 

προσφέροντας ένα γεµάτο νόηµα και ευχάριστο περιβάλλον µάθησης. 
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⇒ Το τραγούδι, έχει την ικανότητα να βοηθά τόσο την εκµάθηση όσο και την 

αποµνηµόνευση και ανάκληση του λεξιλογίου. Τα χαρακτηριστικά του, ο ρυθµός, η 

ρίµα, η µελωδία, οι επαναλήψεις του, σε συνδυασµό µε το θετικό, ευχάριστο και 

χαλαρό κλίµα, απαλλαγµένο από  την πίεση και το άγχος που προκαλεί συχνά η 

εκµάθηση της ύλης µε τον παραδοσιακό τρόπο, αποτέλεσαν παράγοντες που έκαναν τα 

παιδιά να τα αγαπήσουν. 

⇒ Η ενεργός συµµετοχή των παιδιών στη διαδικασία κατασκευής των τραγουδιών 

συνέβαλλε ώστε να εµπεδώσουν καλύτερα το λεξιλόγιο-στόχο καθώς το 

χρησιµοποίησαν µε παραγωγικό τρόπο, σε ένα πλαίσιο µε νόηµα, το οποίο εξέφραζε τη 

δική τους προσωπικότητα. Αυτά τα  υποκειµενικά στοιχεία ήταν άλλωστε που έκαναν 

το κάθε τραγούδι τους ξεχωριστό, µοναδικό, βοηθώντας ακόµη περισσότερο την 

αποµνηµόνευση και την ανάκλησή του.  

⇒ Τα τραγούδια µπορούν να αποτελέσουν ένα εξαιρετικό διδακτικό εργαλείο καθώς τα 

παιδιά τα παίρνουν κι έξω από τη  τάξη, συνεχίζοντας να τα τραγουδούν για δική τους 

ευχαρίστηση πολλές στιγµές, συντροφεύοντας το παιχνίδι τους… Με αυτό τον τρόπο, 

µέσω της συνεχούς αυθόρµητης και σύµφωνα µε τις δικές τους ανάγκες χρήσης του, το 

λεξιλόγιο που περιέχουν οι στίχοι τους παραµένει ενεργό, ζωντανό.  

⇒ Τα παιδιά ωφελήθηκαν πολλαπλώς από τη συµµετοχή της τέχνης  στη διδασκαλία του 

λεξιλογίου. Ο αναδυόµενος χαρακτήρας της διδακτικής προσέγγισης που 

ακολουθήθηκε, πέρα από τη δυνατότητα έκφρασης, δηµιουργίας και αυτενέργειας που 

προσέφερε στα παιδιά, τα οδήγησε στην κατάκτηση δευτερευόντων-εµπλεκοµένων 

στόχων που δεν ήταν αποκλειστικά γλωσσικοί, αλλά και µουσικοί (π.χ. αντίληψη του 

ρυθµού), ενώ αφορούσαν και σε  άλλα πεδία που ενεπλάκησαν κατά τη διάρκεια της 

κατασκευής και επεξεργασίας των τραγουδιών (π.χ. κίνηση). Καταργώντας έτσι τα 

σύνορα µεταξύ των «µαθηµάτων», ενοποιώντας τις τέχνες, τα παιδιά είχαν τη 

δυνατότητα να αντιληφθούν συνολικά, σφαιρικά και µε φυσικό-βιωµατικό τρόπο 

στοιχεία που διατρέχουν όλες τις συνεργαζόµενες περιοχές.  

⇒ Επιπροσθέτως, αυτός ο εναλλακτικός τρόπος διδασκαλίας του λεξιλογίου, ευνόησε και 

εκείνα τα παιδιά που µαθαίνουν µε διαφορετικό τρόπο, πέρα από τον παραδοσιακό. 

Λαµβάνοντας µηνύµατα µέσα από ποικίλα µονοπάτια, δηµιουργείτο µια περισσότερο 

πλούσια εµπειρία µάθησης, η οποία βοηθούσε στην απόκτηση της νέας πληροφορίας 

και στην καλύτερη κατανόησή της. 
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5.3  ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξε η παρούσα ερευνητική µελέτη, αναφορικά µε την 

επίδραση που µπορεί να έχει το τραγούδι στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας, υπόκεινται σε µεθοδολογικούς περιορισµούς οι οποίοι κυρίως 

οφείλονται: 
 

α) Στο µικρό δείγµα που χρησιµοποιήθηκε 
 

Ο αριθµός των συµµετεχόντων νηπίων ήταν περιορισµένος και προερχόταν από 

ηµιαστικές περιοχές του Νοµού Χανίων. Επιπλέον, τα παιδιά του δείγµατος είχαν ως µητρική 

την ελληνική γλώσσα και δεν ήταν δίγλωσσα. Συνεπώς, γενίκευση των αποτελεσµάτων της 

παρούσας έρευνας δε µπορεί να γίνει, παρά ίσως µόνο σε πληθυσµούς που παρουσιάζουν 

χαρακτηριστικά ανάλογα µε εκείνα του δείγµατος που χρησιµοποίησε. ∆εδοµένου ότι η 

περιοχή και ο πληθυσµός του Ν. Χανίων, στον οποίο πραγµατοποιήθηκε η έρευνα, δεν 

παρουσιάζει σηµαντικές διαφορές από άλλες περιοχές της ελληνικής επαρχίας και τους 

πληθυσµούς τους, µπορούµε ακόµη να υποθέσουµε ότι η διεξαγωγή µιας νέας έρευνας µε την 

ίδια µεθοδολογία, σε πληθυσµό µε τα ίδια χαρακτηριστικά, σε άλλη περιοχή της ελληνικής 

επαρχίας, θα κατέληγε σε παρόµοια συµπεράσµατα. 
 

β) Στα µη σταθµισµένα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν  
 

Τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα της συγκεκριµένης έρευνας που αφορούν στο 

λεξιλόγιο-στόχο προήλθαν µε τη χρησιµοποίηση ερευνητικών εργαλείων κατασκευασµένων 

από την ερευνήτρια (Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου και Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-

Στόχου), τα οποία δεν έχουν σταθµιστεί.  
 

γ) Στα κριτήρια επιλογής των λέξεων-στόχο 
 

Η επιλογή των λέξεων-στόχο έγινε βάσει κριτηρίων που σχετίζονταν κυρίως µε τη 

χρησιµότητα που θα είχαν οι συγκεκριµένες λέξεις για την επικοινωνία και το χειρισµό του 

θέµατος της «άνοιξης», που διερευνάτο στο νηπιαγωγείο. Λήφθηκε ακόµη υπόψη για την 

επιλογή τους η προϋπάρχουσα γνώση των παιδιών (Marzano, 2004) και το επίπεδο 

δυσκολίας (Tier) στο οποίο κατατάσσονται (Beck, McKeown, & Kucan, 2002). ∆εδοµένου 

ότι η κατηγοριοποίηση του λεξιλογίου δεν είναι αυστηρή και άκαµπτη, ούτε οι διαχωριστικές 

γραµµές µεταξύ των επιπέδων δυσκολίας είναι ακριβείς και ξεκάθαρες, ίσως η επιλογή του 
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λεξιλογίου-στόχο από άλλο ερευνητή, µε διαφορετικά κριτήρια να επηρέαζε το ερευνητικό 

αποτέλεσµα. 
 

δ) Στον αριθµό των λέξεων-στόχο 
 

Ο αριθµός των λέξεων-στόχο, ήταν περιορισµένος και αναφερόταν σε µια συγκεκριµένη 

θεµατική ενότητα. Μεγαλύτερος ή µικρότερος αριθµός λέξεων, από περισσότερες θεµατικές 

ενότητες, είναι πιθανό να έδινε διαφορετικά αποτελέσµατα. 
 

ε) Στη διάρκεια της διδακτικής παρέµβασης 
 

Παρόµοια, η περιορισµένη διάρκεια της  διδακτικής παρέµβασης ενδεχοµένως να 

αποτελεί παράγοντα που εµποδίζει τη γενίκευση των πορισµάτων στα οποία κατέληξε η 

παρούσα έρευνα. 
 

στ) Στη σταθερότητα που µπορεί να έχουν τα  αποτελέσµατα στο χρόνο 
 

∆εν έγιναν επαναληπτικές µετρήσεις ώστε να φανεί αν τα αποτελέσµατα της 

συγκεκριµένης ερευνητικής µελέτης έχουν σταθερότητα στο πέρασµα του χρόνου. 
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5.4  ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΕΙΣ ΓΙΑ ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΕΣ ΕΡΕΥΝΕΣ 
 
 

Θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο µια µελλοντική ερευνητική προσπάθεια διερεύνησης 

παρόµοιου θέµατος µε αυτό της παρούσης µελέτης, να αξιοποιήσει µεγαλύτερο δείγµα 

παιδιών, το οποίο να προέρχεται όχι µόνο από ηµιαστικές, αλλά και από αστικές και 

αγροτικές περιοχές. Αν υπήρχε η δυνατότητα να περιληφθούν σε αυτήν υποκείµενα από όλο 

τον ελληνικό χώρο θα µπορούσε να διασφαλιστεί η γενίκευση των αποτελεσµάτων της, 

συµβάλλοντας έτσι στο σχεδιασµό µιας εναλλακτικής εκπαιδευτικής πολιτικής για τη 

διδασκαλία του νέου λεξιλογίου στο νηπιαγωγείο. 

Θεωρούµε πως η επανάληψη της έρευνας για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα, ίσως και 

καθ’ όλη τη διάρκεια του διδακτικού έτους, θα δώσει τη δυνατότητα να συµπεριληφθεί στο 

σχεδιασµό της µεγαλύτερο εύρος λεξιλογίου για εκµάθηση, το οποίο να αφορά σε 

µεγαλύτερο αριθµό λέξεων, από ποικίλες θεµατικές ενότητες ή/και σε λεξιλόγιο αναδυόµενο 

από τα ενδιαφέροντα των παιδιών.  

Στην έρευνα που πραγµατοποιήθηκε, για τη µελοποίηση των στίχων που συνέθεσαν τα 

παιδιά -οι οποίοι συµπεριελάµβαναν το λεξιλόγιο-στόχο- χρησιµοποιήθηκαν γνωστές 

µελωδίες, αλλά και µελωδίες βασισµένες σε 2 κυρίως νότες (σολ-µι), οι οποίες 

δηµιουργήθηκαν σε συνεργασία µε τα παιδιά µέσα στην τάξη. Ένα σηµείο που θεωρούµε πως 

µπορεί να τύχει περαιτέρω διερεύνησης, συνδέεται µε τη µέτρηση και σύγκριση των 

αποτελεσµάτων που δίνει ο ένας και ο άλλος τρόπος µελοποίησης σχετικά µε την 

αποµνηµόνευση, την ανάκληση και παραγωγή του νέου λεξιλογίου. 

Ενδιαφέρον θα είχε επίσης, να µελετηθεί και να αξιολογηθεί η επίδραση του παράγοντα 

«κίνηση» (ρυθµική/µιµητική) στην εκµάθηση, ανάκληση και παραγωγή του νέου λεξιλογίου, 

κάνοντας παράλληλα χρήση τραγουδιών κατασκευασµένων µε την ενεργό συµµετοχή των 

παιδιών.  

Κρίνουµε σηµαντικό, ακόµη, µια µελλοντική έρευνα να κάνει επαναληπτικές µετρήσεις, 

ώστε να φανεί η επίδραση που µπορεί να έχει η εκµάθηση του λεξιλογίου µέσω τραγουδιών 

στη µακρόχρονη µνήµη. Με άλλα λόγια, προτείνεται να ελεγχθεί η σταθερότητα των 

αποτελεσµάτων που µια τέτοια έρευνα δίνει, η «αντοχή» τους στο χρόνο. 

Επιπρόσθετα, προτείνεται η στάθµιση των κατασκευασµένων τεστ βάσει των οποίων 

µετρήθηκε το λεξιλόγιο-στόχος, ώστε να διασφαλιστεί η εγκυρότητα και αξιοπιστία των 

αποτελεσµάτων που δίνουν. 

Στοχεύοντας στην εξασφάλιση παρόµοιων συνθηκών στο δείγµα της παρούσας έρευνας, 

µεταξύ αυτών και της γλωσσικής οµοιοµορφίας του-, εξαιρέθηκαν από τη διαδικασία 
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αξιολόγησης τα παιδιά που δεν είχαν ως µητρική την ελληνική γλώσσα. Με δεδοµένο τον 

πολυπολιτισµικό χαρακτήρα πλέον των τµηµάτων στο χώρο της εκπαίδευσης, θα είχε 

ενδιαφέρον να µελετηθεί η επίδραση του τραγουδιού στο λεξιλόγιο παιδιών που δεν έχουν ως 

µητρική την ελληνική γλώσσα. Οπότε, η πραγµατοποίηση µιας παρόµοιας έρευνας στον 

ελλαδικό χώρο, σε νήπια που δεν έχουν ως πρώτη γλώσσα την ελληνική, θα ήταν ωφέλιµη. 

Άλλωστε, στην ξένη βιβλιογραφία -όπως έχει ήδη αναφερθεί- έχει σχολιαστεί θετικά, από 

πολλούς ερευνητές, η συµβολή του τραγουδιού στην ανάπτυξη του λεξιλογίου της δεύτερης 

γλώσσας (Adileh & Adileh, 2011· Winter, 2010· Leqq, 2009· Ara, 2009· Li  & Brand, 2009·  

Tavil & İsisag, 2009· Rosová, 2007· Cruz-Cruz, 2005· Abbott, 2002· Ho & Chan, 2003· 

Wallace, 1994· Medina, 1990). 
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5.5. ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 

Όπως έχει υπογραµµιστεί στην παρούσα µελέτη, το λεξιλόγιο αποτελεί έναν από τους πιο 

σηµαντικούς τοµείς της γλώσσας και το µέγεθός του θεωρείται προσδιοριστικό, ως ένα 

σηµείο, της γλωσσικής επικοινωνιακής ικανότητας αλλά και της ευρύτερης νοητικής 

ανάπτυξης (Οικονοµίδης, 2001· Sobolak, 2008). ∆εδοµένου ότι το λεξιλόγιο διευρύνεται όταν 

τα παιδιά έχουν πολλές ευκαιρίες να το συναντούν, να το χρησιµοποιούν, να το 

επαναλαµβάνουν, θεωρούµε πως είναι επιτακτική η ανάγκη να αναπτύσσονται τεχνικές στο 

σχολείο που να εστιάζουν στον εµπλουτισµό του (Beck, McKeown, & Kucan, 2002).  

Χρειάζεται να αποτελεί βασικό µέληµα για τον κάθε εκπαιδευτικό σχεδιασµό η συστηµατική, 

οργανωµένη και στοχευµένη διδασκαλία του.  
 

Η συγκεκριµένη ερευνητική εργασία προτείνει έναν εναλλακτικό τρόπο για τη 

διδασκαλία του νέου λεξιλογίου στο νηπιαγωγείο, που χρησιµοποιεί το τραγούδι. Έχοντας 

από τη φύση τους τα παιδιά ροπή προς τη µουσική, το τραγούδι αποδεδειγµένα αποτελεί ένα 

µέσο ενδιαφέρον, διασκεδαστικό και υποστηρικτικό µαζί για τη µάθηση, το οποίο οι 

εκπαιδευτικοί  µπορούν να εκµεταλλεύονται για τη βελτίωση της γλώσσας και τον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου των µαθητών τους (Davies, 2000· Ara, 2009). Ιδιαίτερα µε τη 

µορφή που παρουσιάζεται στη συγκεκριµένη µελέτη,  ως «αισθητικό έργο» παραγόµενο από 

τα ίδια παιδιά, φαίνεται να λειτουργεί θετικά προς αυτή την κατεύθυνση, βοηθώντας τα να 

µάθουν το νέο λεξιλόγιο αβίαστα, µέσα στην ευχάριστη και χαλαρή ατµόσφαιρα που 

δηµιουργείται, αλλά και να αποκοµίσουν πέρα από γλωσσικά/γνωστικά και ποικίλα 

µουσικά/αισθητικά οφέλη. Η αγωγιµότητα που ασκεί το τραγούδι στα παιδιά και τα 

πολλαπλά οφέλη του είναι ανάγκη να εκτιµηθούν ανάλογα ώστε να χρησιµοποιείται σε όλες 

τις τάξεις της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, µάλιστα σε µεγάλη συχνότητα. Χρήσιµη, βέβαια, 

θα είναι η περαιτέρω διερεύνηση των τρόπων εφαρµογής του στη διδασκαλία και τη µάθηση. 
 

  Το τραγούδι, παρά τις αποδείξεις για το αντίθετο, δεν έχει τη θέση που του αξίζει  στα 

σχολικά προγράµµατα, αλλά παραµένει αναξιοποίητο ως παιδαγωγικό µέσο (Κοκκίδου, 

2011). Αυτό οδηγεί στην απώλεια πληθώρας ευκαιριών που συνδέονται µε την αύξηση του 

ενδιαφέροντος, της αυτοπεποίθησης και της επιτυχίας των µαθητών γενικότερα (Lieb, 2005), 

αλλά και µε τη χρήση εναλλακτικών τρόπων για την απόκτηση γνώσεων, που να 

ανταποκρίνονται στους διαφορετικούς τύπους νοηµοσύνης (Gardner, 1993). Ένας λόγος που 

δικαιολογεί την παρατηρούµενη αποδυνάµωση της θέσης που θα άξιζε να έχει η µουσική 

(και οι τέχνες γενικότερα) στην καθηµερινή σχολική πρακτική, αφορά ίσως στην ανεπάρκεια 
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που αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί, ή και το φόβο ακόµη, να µπουν στο πεδίο της µουσικής 

και των άλλων τεχνών χωρίς να έχουν εξειδίκευση ή χωρίς να διαθέτουν ειδικές 

καλλιτεχνικές και δηµιουργικές ικανότητες (Κωνσταντινίδης, Παρισινός, & Γαγάτσης, 2006· 

Σταύρου, 2004). Καθώς είναι αναγνωρισµένη η βαρύτιµη συµβολή της µουσικής, και του 

τραγουδιού ειδικότερα, στη µάθηση και στη γλωσσική ανάπτυξη, οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης θα πρέπει να εκµεταλλεύονται την κάθε ευκαιρία προκειµένου 

να µεγιστοποιήσουν τις δυνατότητες για µάθηση και έκφραση µαζί. Η δηµιουργία ενός 

ικανού πλαισίου επιµόρφωσης και αυτό-µόρφωσης σε ζητήµατα περιεχοµένου και διδακτικής 

µεθοδολογίας αναφορικά µε τη µουσική και το τραγούδι µπορεί να βοηθήσει στο σχεδιασµό 

παρεµβάσεων για τη βελτίωση της διδασκαλίας τους, (Στάµου, 2007· ∆ιονυσίου, 2007· 

Θεοδωρίδης, 2009), ανοίγοντας νέα µονοπάτια και εκπαιδευτικές προοπτικές. 
 

Γενικά, θεωρούµε πως η θέση τόσο της µουσικής, όσο και των τεχνών συνολικά, 

χρειάζεται να ενδυναµωθεί, να επεκταθεί στο σύνολο της σχολικής ζωής, αλλά και να 

επαναπροσδιοριστεί. Να µην επικεντρώνεται και να µην περιορίζεται µόνο στην επίτευξη 

γνωστικών στόχων, όπως είναι η εκµάθηση νέου του λεξιλογίου, αλλά να αναγνωρίζεται και 

να καλλιεργείται και η αισθητική τους αξία. Χρειάζεται, µε άλλα λόγια, ρίχνοντας τα σύνορα 

ανάµεσα στην τέχνη και την επιστήµη, να προχωρήσει η διδασκαλία από την εργαλειακή 

χρήση των τεχνών στην αισθητική τους αντιµετώπιση, µέσω µιας «αισθητικού» τύπου 

διδασκαλίας που θα προσφέρει τη δυνατότητα στους µαθητές να επεξεργαστούν το 

διδασκόµενο αντικείµενο πολύπλευρα. «Όχι µόνο λογικά και λεκτικά αλλά και κιναισθητικά, 

ηχητικά, χωρικά, διαπροσωπικά, ενδοπροσωπικά, καθώς και να αποδώσουν στο διδασκόµενο 

θέµα µουσικό, θεατρικό, κινητικό και εικαστικό περιεχόµενο» (Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 

2011). Με αυτό τον τρόπο οι τέχνες, δίνοντας βάση στη µοναδικότητα και τα ιδιαίτερα 

χαρίσµατα του κάθε παιδιού και ενεργοποιώντας ολικά τις δυνάµεις των µικρών µαθητών, 

ανοίγουν διαύλους και οπτικές µέσω των οποίων να µπορούν να αντιληφθούν τον κόσµο 

(Gardner, 1983, 1993) αλλά και να εκδηλώνουν και να εκφράζουν γνώσεις, ιδέες, 

συναισθήµατα, µέσα από πολλά είδη αναπαράστασης (Eisner, 2002). Για να είναι, όµως, σε 

θέση οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης να υποστηρίξουν αυτή την καινοτόµο 

πρακτική που ορίζεται ως «αισθητική διδασκαλία», κρίνεται σηµαντικό να υπάρχει η 

αισθητική τους κατάρτιση, η οποία να συµπεριλαµβάνει τις εξής παραµέτρους 

(Σωτηροπούλου-Ζορµπαλά, 2008): 
 

⇒ Την προσέγγιση ποικίλων αισθητικών δραστηριοτήτων και την εξοικείωσή τους µε 

αυτές µε πρακτικό, βιωµατικό-εργαστηριακό τρόπο 
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⇒ Τη θεωρητική τους ενηµέρωση ώστε να γνωρίσουν και να κατανοήσουν την 

παιδαγωγική σηµαντικότητα αυτής της καινοτόµου µεθόδου αξιοποίησης των τεχνών 

και την αισθητική τους ευαισθητοποίηση 

⇒ Την αναλυτική προσέγγιση της διδακτικής µεθοδολογίας που θα πρέπει να 

ακολουθήσουν για να προχωρήσουν σε εφαρµογές οι οποίες να ανταποκρίνονται 

στους στόχους που έθεσαν, να είναι προσαρµοσµένες στα αναπτυξιακά 

χαρακτηριστικά, στα ενδιαφέροντα και στις ανάγκες της τάξης τους και να 

συσχετίζονται µε άλλες περιοχές των προγραµµάτων σπουδών 

 
Στο πνεύµα της διαθεµατικότητας και της ολιστικής αντιµετώπισης της γνώσης, που 

προωθούν τα σύγχρονα αναλυτικά προγράµµατα, το τραγούδι, µε τον «αισθητικό»-

δηµιουργικό τρόπο που προσεγγίστηκε στη συγκεκριµένη µελέτη, έδειξε πως µπορεί να 

προσφέρει µια νέα διάσταση στη διδασκαλία του νέου λεξιλογίου στο νηπιαγωγείο.  

Ελπίζουµε κι ευχόµαστε τα ευρήµατα που παρουσιάζει η έρευνά µας να συµβάλλουν στη 

βελτίωση της εκπαιδευτικής πράξης ώστε το τραγούδι, ο αµεσότερος και σηµαντικότερος 

ίσως τοµέας της µουσικής έκφρασης, να αξιοποιηθεί µε τον καλύτερο τρόπο. Να ειδωθεί ως 

ένα ακόµη εκπαιδευτικό εργαλείο για τη διδασκαλία του νέου λεξιλογίου στο νηπιαγωγείο, 

το οποίο αξίζει να αγκαλιάσουν οι εκπαιδευτικοί και να το εντάξουν στη µαθησιακή 

διαδικασία εκτιµώντας πέρα από τα γλωσσικά, τα πολλαπλά αισθητικά οφέλη του. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 

 
Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 

 
 

 
 
 
 

 
 
 

«άνθος» 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς αλλιώς λέµε το λουλούδι;  Ξέρεις άλλη λέξη αντί για λουλούδι; 
 
 
 

1 



 

 

215

 
 

Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 

«πτηνά» 
 
 
 

 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς αλλιώς λέµε τα πουλιά; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

\ 
 
 
 

 
 

«ανθοδοχείο» 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς αλλιώς λέµε το βάζο; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                   
 
 
 
 
 
 
 
         
           

«κοτσάνι» 
 

 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς λέγεται αυτό το µέρος του φυτού; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 
 
\ 

 
 

«µύγα» 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 

                       
 
                          
 

 
 
 
  

«πέταλα» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 
 

-Πώς λέγονται αυτά; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 

 
 

 

«ράµφος» 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

 
-Πώς λέγεται η µύτη του πουλιού; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 

 
    «σκαθάρι» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
  
 
 
 
 

 
 

«έντοµα» 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς λέγονται µε ένα όνοµα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

«κλαδί» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 

 
 
 

 
«ανθοδέσµη» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 

 

 
 

«ακρίδα» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 

 
 
 

 
 

«κάµπια» 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 
 

 
«µπούµπουρας» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
«τουλίπα» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς ονοµάζεται αυτό το λουλούδι; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 

 
 
 

«θάµνος» 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 

 
 

«λιβάδι» 
 
  
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς λέγεται η έκταση που είναι σκεπασµένη µε χορτάρι,  
 

υπάρχουν αγριολούλουδα και βοσκούν ζώα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 

 

 
 

«κρίνος» 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς ονοµάζεται αυτό το λουλούδι; 
 
 
 

 
 

18 



 

 

232

 
Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
«µπουµπούκι» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς λέγεται το λουλούδι που δεν έχει ανοίξει ακόµη; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
«γύρη» 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

-Πώς λέγεται η κίτρινη σκόνη που υπάρχει στα λουλούδια; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 

 
                  «µανουσάκια» 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
-Τι βλέπεις στην εικόνα; 

 
-Πώς ονοµάζονται αυτά τα λουλούδια; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 

 

 
«φρέζα» 

 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς ονοµάζεται αυτό το λουλούδι; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
             

   
                                                     «σέπαλα» 

 
 

 
 
 
 
 
 

 
       -Πώς λέγεται αυτό το µέρος του λουλουδιού; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
«ορχιδέα» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς ονοµάζεται αυτό το λουλούδι; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 

 
 
 
 
 
 
 

                                      
                     
 
                  

«κηρήθρα» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

«κυψέλη» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

  «χελιδόνι» 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 
 

-Πώς ονοµάζεται αυτό το πουλί; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 

 
 

«πελαργός» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς ονοµάζεται αυτό το πουλί; 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

       «σµήνος» 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς λέγεται µια οµάδα πουλιών που πετούν µαζί» 
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Τεστ Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 
 

 
 

 
 

«αποδηµητικά» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-Τι βλέπεις στην εικόνα; 
 

-Πώς λέγονται τα πουλιά που µεταναστεύουν το χειµώνα σε ζεστά µέρη; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 
 

Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
-∆είξε το «άνθος» 

 
 
 
 
 

1 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 
 
 

 
-∆είξε τα «πτηνά» 

 
 
 
 

 
 

2 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 

 
 
 

 
-∆είξε το «ανθοδοχείο» 

 
 
 
 
 
 

3 



 

 

248

 
 
 

 
Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 

 
 

 
 

-∆είξε το «κοτσάνι» 
 
 
 
 
 
 

4 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 
 
 
 

-∆είξε τη «µύγα» 
 
 
 

  
 
 

5 



 

 

250

 
 
 
 

Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
\ 

-∆είξε τα «πέταλα» 
 
 
 
 
 

6 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
-∆είξε το «ράµφος» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

-∆είξε το «σκαθάρι» 
 
 
 
 
 
 

8 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

-∆είξε τα «έντοµα» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 

 
 

 
 
 

-∆είξε το «κλαδί» 
 
 
 
 

  
 
 

10 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 
 
 
 

-∆είξε την «ανθοδέσµη» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 
 

 
-∆είξε την «ακρίδα» 

 
 
 
 
 
 

12 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 

 

 
 
 

-∆είξε την «κάµπια» 
 
 
 
 
 
 
 

13 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
-∆είξε το «µπούµπουρα» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

14 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 

 
 
 
 

 
 

 
 

-∆είξε την «τουλίπα» 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

15 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 

 
 
 

-∆είξε το «θάµνο» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

16 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 

 

 
 
 
 

-∆είξε  το «λιβάδι» 
 
 
 
 
 

 
 
 

17 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 

 
 

 
 

 
-∆είξε  τον «κρίνο» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

18 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
-∆είξε  το «µπουµπούκι» 

 
 
 
 
 
 
 

 

19 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
-∆είξε  τη «γύρη» 

 
 
 
 
 
 
 
 

20 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 

 

 
 
 

-∆είξε  τα «µανουσάκια» 
 
 
 
 
 
 
 

 

21 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 

 
 

 
 
 

-∆είξε  τη «φρέζα» 
 
 
 
 
 
 
 

 

22 



 

 

267

 
 
 

Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 

 
 

 
 
 

-∆είξε  τα «σέπαλα» 
 
 
 
 
 
 
 
 

23 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 

 

 
 
 
 

-∆είξε  την «ορχιδέα» 
 
 
 
 
 
 
 
 

24 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 

 
 
 
 

-∆είξε  την «κηρήθρα» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 

 
 
 

 
-∆είξε  την «κυψέλη» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 

 
 

 
 
 
 

-∆είξε  το «χελιδόνι» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

 
 
 
 

 
 
 
 

-∆είξε  τον «πελαργό» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 

 
 
 

 
 
 
 
 

-∆είξε  το «σµήνος» 
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Τεστ ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

-∆είξε  τα «αποδηµητικά» 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3 
 
 

Φύλα αξιολόγησης των κατασκευασµένων Τεστ: 

Παραγωγικού Λεξιλογίου-Στόχου και  ∆εκτικού Λεξιλογίου-Στόχου 

(pre και post) 
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∆εκτικό Λεξιλόγιο    (Pre-test) 
 
Ονοµατεπώνυµο: ………………………………………………..………...……………                         
Φύλο: ………………………………....….        Ηλικία: ………….…..……………….. 
Νηπιαγωγείο:  …………………...……..…………………............................................. 
Ηµεροµηνία:  …………………...……………………………………………………… 
  

                                             
 

                                                   0/1                                                         0/1 

1 άνθος  16 θάµνος  

2 πτηνά   17 λιβάδι  

3 ανθοδοχείο   18 κρίνος  

4 κοτσάνι   19 µπουµπούκι  

5 µύγα   20 γύρη  

6 πέταλα   21 µανουσάκια  

7 ράµφος   22 φρέζα  

8 σκαθάρι   23 σέπαλα  

9 έντοµα   24 ορχιδέα  

10 κλαδί   25 κηρήθρα  

11 ανθοδέσµη   26 κυψέλη  

12 ακρίδα   27 χελιδόνι  

13 κάµπια   28 πελαργός  

14 µπούµπουρας   29 σµήνος  

15 τουλίπα   30 αποδηµητικά  

ΣΥΝΟΛΟ  
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Παραγωγικό Λεξιλόγιο    (Pre-test) 
 
Ονοµατεπώνυµο: ………………………………………………..………...……………                         
Φύλο: ………………………………....….        Ηλικία: ………….…..……………….. 
Νηπιαγωγείο:  …………………...……..…………………............................................. 
Ηµεροµηνία:  …………………...……………………………………………………… 
  
                                                   0/1                                                         0/1 

1 άνθος  16 θάµνος  

2 πτηνά   17 λιβάδι  

3 ανθοδοχείο   18 κρίνος  

4 κοτσάνι   19 µπουµπούκι  

5 µύγα   20 γύρη  

6 πέταλα   21 µανουσάκια  

7 ράµφος   22 φρέζα  

8 σκαθάρι   23 σέπαλα  

9 έντοµα   24 ορχιδέα  

10 κλαδί   25 κηρήθρα  

11 ανθοδέσµη   26 κυψέλη  

12 ακρίδα   27 χελιδόνι  

13 κάµπια   28 πελαργός  

14 µπούµπουρας   29 σµήνος  

15 τουλίπα   30 αποδηµητικά  

ΣΥΝΟΛΟ  
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∆εκτικό Λεξιλόγιο    (Pοst test) 
 
Ονοµατεπώνυµο: ………………………………………………..………...……………                         
Φύλο: ………………………………....….        Ηλικία: ………….…..……………….. 
Νηπιαγωγείο:  …………………...……..…………………............................................. 
Ηµεροµηνία:  …………………...……………………………………………………… 
  

                                             
 

                                                   0/1                                                         0/1 

1 άνθος  16 θάµνος  

2 πτηνά   17 λιβάδι  

3 ανθοδοχείο   18 κρίνος  

4 κοτσάνι   19 µπουµπούκι  

5 µύγα   20 γύρη  

6 πέταλα   21 µανουσάκια  

7 ράµφος   22 φρέζα  

8 σκαθάρι   23 σέπαλα  

9 έντοµα   24 ορχιδέα  

10 κλαδί   25 κηρήθρα  

11 ανθοδέσµη   26 κυψέλη  

12 ακρίδα   27 χελιδόνι  

13 κάµπια   28 πελαργός  

14 µπούµπουρας   29 σµήνος  

15 τουλίπα   30 αποδηµητικά  

ΣΥΝΟΛΟ  
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Παραγωγικό Λεξιλόγιο    (Post test) 
 
Ονοµατεπώνυµο: ………………………………………………..………...……………                         
Φύλο: ………………………………....….        Ηλικία: ………….…..……………….. 
Νηπιαγωγείο:  …………………...……..…………………............................................. 
Ηµεροµηνία:  …………………...……………………………………………………… 
  
                                                   0/1                                                         0/1 

1 άνθος  16 θάµνος  

2 πτηνά   17 λιβάδι  

3 ανθοδοχείο   18 κρίνος  

4 κοτσάνι   19 µπουµπούκι  

5 µύγα   20 γύρη  

6 πέταλα   21 µανουσάκια  

7 ράµφος   22 φρέζα  

8 σκαθάρι   23 σέπαλα  

9 έντοµα   24 ορχιδέα  

10 κλαδί   25 κηρήθρα  

11 ανθοδέσµη   26 κυψέλη  

12 ακρίδα   27 χελιδόνι  

13 κάµπια   28 πελαργός  

14 µπούµπουρας   29 σµήνος  

15 τουλίπα   30 αποδηµητικά  

ΣΥΝΟΛΟ  

 



 

 

280

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 
 

Παρτιτούρες των τραγουδιών 

που κατασκευάστηκαν στις διδακτικές παρεµβάσεις 
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 1η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

 

  Α΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 
 

 

 

 

 

Άνθη µέσα στο λιβάδι, πέταλα χρωµατιστά 

ο αέρας τα φυσάει, το κοτσάνι τους κουνά 

 

Κάποια είναι µπουµπουκάκια, µε τα πέταλα κλειστά 

µες τα σέπαλα κλεισµένα, προστατεύονται καλά. 

 
 
 
 
 
         



 

 

282

           1η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 
 

     Β΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 
 
 

 

 

 

 

Πέταλα έχουν τα άνθη, άλλα λίγα άλλα πολλά 

όταν είναι µπουµπουκάκια, µες τα σέπαλα  κλειστά 

 

Φύτρωσαν µες το λιβάδι και το στόλισαν καλά 

πράσινο έχουν  κοτσάνι, πέταλα χρωµατιστά. 
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  2η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

 

    Α΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 

 

 

 

 

Μέλισσες µες στην κυψέλη, στην κηρύθρα φτιάχνουν µέλι 

γύρη παίρνουν  απ’ τα άνθη, απ’ τους κήπους, το λιβάδι 

 

Κι ένας µπούµπουρας χοντρός, τριγυρίζει µοναχός 

από φρέζες, σε τουλίπες, µανουσάκια, µαργαρίτες 
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2η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

 

    Β΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 
 

 
 

 

Φρέζες φύτρωσαν στον κήπο και τουλίπες κόκκινες 

µανουσάκια στο λιβάδι, γύρω τους οι µέλισσες 

 

Και γυρίζουν στην κυψέλη. µε τη γύρη φορτωµένες 

στην κηρήθρα φτιάχνουν µέλι, απ’ τον  µπούµπουρα κρυµµένες 
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3η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

 

    Α΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 
 

 

 

 

Τα πτηνά έχουνε ράµφη, είναι διαφορετικά 

σµήνος γίνονται, πετούν, σαν οµάδα τριγυρνούν 

 

Πελαργοί και χελιδόνια, είναι αποδηµητικά 

το φθινόπωρο µας φεύγουν, άνοιξη πίσω ξανά 
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3η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

 

    Β΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 

 
 

 

Τα πτηνά έχουνε ράµφος, για να τρώνε, να τσιµπούν 

όταν γίνονται οµάδα, σµήνος είναι και πετούν 

 

Πελαργοί και χελιδόνια. είναι αποδηµητικά 

φεύγουν πριν απ΄ το χειµώνα, άνοιξη γυρνούν ξανά 
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            4η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

      Α΄ Πειραµατική οµάδα 
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Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι, είδα µια ακρίδα 

 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι, είδα µια ακρίδα 

η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                              

πηδούσε µια εδώ µια εκεί 
 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι, είδα και µια µύγα 

η µύγα ζζζζζζζζζζ…., η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ,  

πηδούσε µια εδώ µια εκεί  
 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι, είδα ένα σκαθάρι 

το σκαθάρι   τικ τικ…, η µύγα ζζζζζζζζζζ…., η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ                                            

πηδούσε µια εδώ µια εκεί …. 
 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι, είδα και µια κάµπια 

η κάµπια ξξξξ, το σκαθάρι  τικ τικ, η µύγα ζζζζζζζζζζ,  

η ακρίδα µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ                          

πηδούσε µια εδώ µια εκεί …. 
 

Όταν πήγα βόλτα στο λιβάδι, είδα έντοµα πολλά 

µια  κάµπια ξξξξ, ένα σκαθάρι τικ τικ…, µια µύγα ζζζζζζζζζζ…                                                   

µια ακρίδα που µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ µπιγκ             

πηδούσε µια εδώ µια εκεί 
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4η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

Β΄ Πειραµατική οµάδα 
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Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι, βλέπω µια ακρίδα           

η ακρίδα ντοινγκ ντοινγκ ντοιγκ ντοινγκ ντοιγκ 

πηδά εδώ πηδά και  εκεί                  
 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι, βλέπω  ένα σκαθάρι   

το σκαθάρι ταπ ταπ, η ακρίδα ντοινγκ ντοινγκ ντοιγκ                                                                          

ντοινγκ ντοιγκ, πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 
 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι, βλέπω και µια µύγα 

η µύγα βζζζζζζζζζζ.., το σκαθάρι   ταπ ταπ, η ακρίδα ντοινγκ ντοινγκ ντοιγκ ντοινγκ 

ντοιγκ, πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 
 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι, βλέπω και µια κάµπια 

η κάµπια σσσσσσς, η µύγα βζζζζζζ…το σκαθάρι ταπ ταπ, η ακρίδα   ντοινγκ ντοινγκ 

ντοιγκ ντοινγκ ντοιγκ,  πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 

 

Περπατώντας µέσα  στο λιβάδι, βλέπω έντοµα πολλά 

µια  κάµπια σσσσσσς, µια µύγα βζζζζζζζ…., ένα σκαθάρι ταπ ταπ                                                        

µια ακρίδα που ντοινγκ ντοινγκ ντοιγκ ντοινγκ ντοιγκ, πηδά εδώ πηδά και  εκεί… 
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5η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

 

       Α΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Κρίνους κόβω, ορχιδέες και κλαδιά από τους θάµνους 

ανθοδέσµη ωραία φτιάχνω, στο ανθοδοχείο βάζω 
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5η ∆ιδακτική Παρέµβαση 

 

 

       Β΄ Πειραµατική οµάδα 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Με κλαδιά από το θάµνο,  µα και κρίνους κι ορχιδέες 

ανθοδέσµη ετοιµάζω,  στο ανθοδοχείο βάζω 

 
 

 

 

 

 

Με κλαδιά από το θάµνο,  µα και κρίνους κι ορχιδέες 

ανθοδέσµη ετοιµάζω,  στο ανθοδοχείο βάζω 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5 
 
Έλεγχος κανονικότητας των µεταβλητών επίδοσης στα λεξιλογικά   τεστ  

πριν και µετά την παρέµβαση, ανά οµάδα 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

294

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 1: Έλεγχος κανονικότητας των µεταβλητών επίδοσης στα λεξιλογικά   τεστ 

                                                πριν την παρέµβαση, ανά οµάδα 

∆οκιµασίες Οµάδα 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

P.P.V.T._R 
Πειραµατική ,101 31 ,200* ,973 31 ,596 

Ελέγχου ,140 31 ,126 ,954 31 ,206 

∆οκιµασία 

Εκφραστικού 

Λεξιλογίου  

Πειραµατική ,120 31 ,200* ,957 31 ,239 

Ελέγχου ,122 31 ,200* ,963 31 ,343 

Τεστ Μέτρησης 

Παραγωγικού 

Λεξιλογίου- 

Στόχου 

Πειραµατική ,113 31 ,200* ,966 31 ,425 

Ελέγχου ,146 31 ,089 ,960 31 ,287 

Τεστ Μέτρησης 

∆εκτικού 

Λεξιλογίου -

Στόχου 

Πειραµατική ,136 31 ,150 ,942 31 ,095 

Ελέγχου ,127 31 ,200* ,963 31 ,343 
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Πίνακας 2: Έλεγχος κανονικότητας των µεταβλητών επίδοσης στα λεξιλογικά   τεστ  και 

          των  µεταβλητών του Βαθµού Βελτίωσης στα  ίδια  τεστ  

µετά την παρέµβαση, ανά οµάδα 

∆οκιµασίες Οµάδα 
Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

P.P.V.T. 
Πειραµατική ,151 31 ,068 ,925 31 ,032 

Ελέγχου ,213 31 ,001 ,898 31 ,006 

∆οκιµασία Εκφραστικού 

Λεξιλογίου 

Πειραµατική ,175 31 ,016 ,943 31 ,101 

Ελέγχου ,082 31 ,200* ,973 31 ,601 

Τεστ Μέτρησης 

Εκφραστικού Λεξιλογίου- 

Στόχου 

Πειραµατική ,268 31 ,000 ,692 31 ,000 

Ελέγχου ,095 31 ,200* ,977 31 ,729 

Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού 

Λεξιλογίου- Στόχου 

Πειραµατική ,539 31 ,000 ,176 31 ,000 

Ελέγχου ,287 31 ,000 ,710 31 ,000 

Βαθµός Βελτίωσης στο 

PPVT-R 

µετά-πριν την παρέµβαση 

Πειραµατική ,145 31 ,094 ,942 31 ,091 

Ελέγχου ,140 31 ,128 ,959 31 ,282 

Βαθµός Βελτίωσης  στο 

τεστ ∆οκιµασία 

Εκφραστικού Λεξιλογίου 

µετά-πριν την παρέµβαση 

Πειραµατική ,111 31 ,200* ,955 31 ,212 

Ελέγχου ,097 31 ,200* ,954 31 ,207 

Βαθµός Βελτίωσης  στο 

Τεστ Μέτρησης 

Εκφραστικού 

Λεξιλογίου-Στόχου 

µετά-πριν την παρέµβαση 

Πειραµατική ,178 31 ,013 ,912 31 ,015 

Ελέγχου ,113 31 ,200* ,974 31 ,620 

Βαθµός Βελτίωσης στο 

Τεστ Μέτρησης ∆εκτικού 

Λεξιλογίου-Στόχου 

µετά-πριν την παρέµβαση 

Πειραµατική ,137 31 ,142 ,936 31 ,065 

Ελέγχου ,144 31 ,101 ,966 31 ,410 


