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 Ευχαριστίες 
 
Πόσοι άνθρωποι υπήρξαν απαραίτητοι για τη συγγραφή αυτής της διατριβής; 

Σκεπτόµενη αυτό το ερώτηµα άρχισα να γράφω το πιο ευχάριστο αλλά, καθώς διαπίστω-
σα, και το πιο δύσκολο  τµήµα της παρούσας µελέτης. Όσοι πρόκειται να αναφερθούν βο-
ήθησαν ο καθένας µε τον τρόπο του στη σύλληψη και δηµιουργία της ερευνητικής µου 
υπόθεσης. Χωρίς την εµψυχωτική παρουσία τους θα µου ήταν αδύνατον να συντάξω τη 
διατριβή αυτή.  

Η συγγραφή της σελίδας των ευχαριστιών µου έδωσε την αφορµή να συνειδητο-
ποιήσω πόσο σηµαντική είναι η παρουσία µερικών ανθρώπων στη διαµόρφωση  του τρό-
που µε τον οποίο σκέπτοµαι και αισθάνοµαι.  

Ευχαριστώ τους γονείς µου, που µε δίδαξαν µέσα από το παράδειγµα τι σηµαίνει 
αγάπη. Γιατί  όταν η δασκάλα  αγαπά, τότε οι µαθητές  την εµπιστεύονται και αφήνονται 
ελεύθεροι να γευτούν τη γνώση. Ευχαριστώ τον αδελφό µου,  που µέσα από το παράδειγ-
µα µε έµαθε τι σηµαίνει υποµονή.  Γιατί µόνο όταν η δασκάλα  υποµένει  τις επαγγελµατι-
κές  δυσκολίες έχει τη δυνατότητα να τις επεξεργαστεί και να πασχίσει για να βρει µια 
ικανοποιητική λύση γι� αυτές. Ευχαριστώ  τους δασκάλους και τις δασκάλες µου, σε ό-
ποια σχολική βαθµίδα κι αν συναντηθήκαµε, που µε δίδαξαν µέσα από το παράδειγµά 
τους να σκέφτοµαι. Γιατί µόνο µε την ενεργοποίηση της σκέψης τα εκπαιδευτικά προβλή-
µατα  είναι πιθανόν να αντιµετωπιστούν. Πολύτιµες υπήρξαν οι συµβουλές των  καθηγη-
τών του Πανεπιστηµίου Κρήτης που αποτέλεσαν την τριµελή επιτροπή. Ειδικότερα 
αναφέροµαι στον κύριο Γιάννη Πυργιωτάκη µε τον οποίο διαµορφώσαµε τη δοµή της πα-
ρούσας έρευνας.  Πολύτιµες υπήρξαν οι ιδέες του κυρίου Τηλέµαχου Μουδατσάκη για τη 
θέση της τέχνης στην εκπαίδευση. Με  τη δική του ενθάρρυνση τόλµησα να συνδιάσω 
καλλιτεχνικές και γλωσσικές δραστηριότητες.  Σηµαντικές ήταν επίσης οι συµβουλές του 
κυρίου Νίκου Παπαδογιαννάκη ως προς τον τρόπο αξιοποίησης του  ερευνητικού  µου 
υλικού.  

Ευχαριστώ ιδιαιτέρως τους δασκάλους και τις  δασκάλες που δέχτηκαν να συνερ-
γαστούν για την υλοποίηση της παρούσας έρευνας. Ειδικότερα αναφέροµαι στη δασκάλα 
του Κολλεγίου Αθηνών κυρία Ιωάννα Ζουµπούλογλου, στο δάσκαλο του Κολλεγίου Αθη-
νών  κύριο Ιωάννη Καλογερά,  στη δασκάλα του 1ου ∆ηµοτικού Σχολείου Μαρκόπουλου 
κυρία Ειρήνη Θεοδωροπούλου, στη δασκάλα του 2ου ∆ηµοτικού Σχολείου Μαρκόπουλου 
κυρία Μαρία Χρήστου, στη δασκάλα του 5ου ∆ηµοτικού Σχολείου Πεύκης  κυρία  ∆ήµητρα 
Περδικούλη . Ευχαριστώ επίσης τους διευθυντές των σχολικών µονάδων που αγκάλιασαν 
µε ενδιαφέρον την ερευνητική µου  προσπάθεια  και  έδειξαν την εµπιστοσύνη τους στο 
παιδαγωγικό µου έργο. Ειδικότερα αναφέροµαι στο διευθυντή του Κολλεγίου Αθηνών κύ-
ριο Κωνσταντίνο Μπίκο, στην υποδιευθύντρια του Κολλεγίου Αθηνών κυρία Κασσιανή 
Κόντου,  στο διευθυντή του 5ου ∆ηµοτικού Σχολείου Πεύκης κύριο Γεώργιο Γκόγκο και 
στο διευθυντή του 1ου ∆ηµοτικού Σχολείου Μαρκόπουλου κύριο Στράτο Χατζηνικολάου.  

Πολύ χρήσιµες υπήρξαν οι συµβουλές του κυρίου Ζήση Συνοδινού ως προς την 
επιµέλεια των κειµένων. Για το λόγο αυτό τον ευχαριστώ ιδιαιτέρως. Σηµαντικός υπήρξε 
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ο  ρόλος της κυρίας Έµης Σεραφείδου στη στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων, την 
οποία και ευχαριστώ.  

Ευχαριστώ  το σύζυγό µου Αλέξανδρο, που µέσα από το παράδειγµα µε δίδαξε τι 
σηµαίνει αισιοδοξία. Γιατί µόνο η αισιόδοξη δασκάλα είναι εκείνη που θα κάνει τα παι-
διά της να χαµογελούν στις δύσκολες στιγµές τους. 

Ευχαριστώ πάνω από όλους και όλα την κόρη µου Βιολέτα, που µέσα από  την 
παρουσία της άρχισα να ζω το µυστήριο της ζωής βήµα προς βήµα. Γιατί όταν η δασκάλα 
καταλάβει την άξια της ανθρώπινης ύπαρξης, σέβεται τους µαθητές της.  

∆εν θα ήθελα να αφήσω κανένα άνθρωπο απέξω από το κοµµάτι των ευχαρι-
στιών. Προπάντων κανέναν µαθητή και µαθήτρια. Για το λόγο αυτό, ευχαριστώ όλους 
όσους είναι υπεύθυνοι για τον τρόπο που µε έµαθαν να αντιλαµβάνοµαι και να συναισθά-
νοµαι  τον κόσµο µας.  
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Αντί για εισαγωγή 
 

«�Κι είναι η σειρά µας 
Να βρεθούµε αθάνατοι  
Να φιλήσουµε την οµορφιά  
στα χείλη  
και στο λεπτό της φόρεµα» 

 
Γ. Σαραντής, απόσπασµα από το ποίηµα «Της οµορφιάς» 

 
Όταν στις αρχές του Νοέµβρη του 2001 έθετα στους µαθητές µου1 το ερώτηµα: 

«Τι νοµίζεις ότι είναι τέχνη», δεν περίµενα ποτέ ότι οι απαντήσεις τους θα ταυτίζονταν 
µε τις απόψεις του  August Rodin για την τέχνη. 
«Η τέχνη είναι χαρά» γράφτηκε από ένα µαθητή στον πίνακα. «Η τέχνη είναι το χαµό-
γελο της ανθρώπινης ψυχής» ειπώθηκε από τον August Rodin2. Φράσεις όπως: «Η τέ-
χνη µιλά για τα συναισθήµατά µας», που ακούστηκαν  εκείνο το πρωινό από το στόµα 
των  µαθητών και µαθητριών, ήταν τόσο κοντά στις απόψεις του  August Rodin για την 
τέχνη: «Όλα σε ένα έργο τέχνης  ακόµα και τα άψυχα διακατέχονται από το συναίσθη-
µα» ή «Το µάτι του καλλιτέχνη, µπολιασµένο στην καρδιά του, διαβάζει βαθιά την ψυ-
χή της Φύσης». 
 Η τέχνη διακρίνεται σε µορφές, ανάλογα µε τον τρόπο που ο καλλιτέχνης επιλέ-
γει για να εκφράσει τον κόσµο.  Η λογοτεχνία και η ποίηση έχουν ως πρώτη ύλη τη 
γλώσσα τη στιγµή που η γλυπτική χρησιµοποιεί το µάρµαρο. Ο γλύπτης σµιλεύει ενώ ο 
ζωγράφος αναµειγνύει τα χρώµατα στην παλέτα. Ο λογοτέχνης παίζει µε τις λέξεις. Ο 
χορευτής «παίζει» µε το σώµα του. Ωστόσο όλοι οι καλλιτέχνες, ανεξάρτητα από το 
µέσο που χρησιµοποιούν για να εκφραστούν, χαρακτηρίζονται από την ίδια ορµή: επι-
θυµούν να µεταµορφώσουν το αντικείµενο της παρατήρησής τους καθώς συλλαµβά-
νουν το νόηµά του.  

«Οι ανθισµένες βερικοκιές» του Van Gong  δεν είναι απλώς  δύο δέντρα ανθι-
σµένα στο κτήµα ενός καλλιεργητή. Είναι το συναίσθηµα του έρωτα, η ευρωστία, η υ-
περοψία της νιότης ιδωµένα µέσα από την ψυχή του καλλιτέχνη.  «Η τρελή Ροδιά» του 
Οδυσσέα Ελύτη δεν είναι η περιγραφή µε λέξεις ενός δέντρου έτσι όπως αυτό εµφανί-
ζεται στις τέσσερις  εποχές. Είναι ο ίδιος ο θρίαµβος της ζωής. Η τέχνη λοιπόν  είναι η 
έκφραση µιας ιδέας, µιας σκέψης, ενός συναισθήµατος  

Στο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  που παρουσιάζω µέσα από τη 
θεωρία και την πράξη,  επιχειρώ τη σύνδεση της  τέχνης µε το Γλωσσικό Μάθηµα έτσι 
όπως αυτό εξελίσσεται στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Ο σκοπός αυτής της απόπειρας 
είναι η γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού σε προφορικό και γραπτό επίπεδο. Αυτό ση-
µαίνει ότι η  τέχνη (λογοτεχνία, ποίηση, µουσική, εικαστικά, χορός, θέατρο) δίνει το 

                                                 
1 ∆΄ Τάξη ∆ηµοτικού Σχολείο Κολλεγίου Αθηνών. 
2 Rodin August: Η  Τέχνη, εκδ. Printa Αθήνα 1999. 
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έναυσµα για παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου. Γίνεται  αφορµή για τον ε-
µπλουτισµό του λεξιλογίου. Παρουσιάζεται ως µέσο για την αισθητική και τη συναι-
σθηµατική καλλιέργεια. Οδηγεί  στην καλλιέργεια της κριτικής  σκέψης.  

Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  βρίσκεται σε πλήρη ταύτιση µε 
τους σκοπούς του Αναλυτικού Προγράµµατος της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (οικειο-
ποίηση εκφραστκού πλούτου, διευκόλυνση πνευµατικής συγκρότησης, αποτελεσµατική 
επικοινωνία µε το περιβάλλον). 

Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης διαφέρει από άλλες διδακτικές 
µεθόδους στον τρόπο µε τον οποίο προσεγγίζει τα λογοτεχνικά κείµενα. Αφετηρία για 
την κατανόηση του λογοτεχνικού κειµένου είναι οι µορφές της τέχνης. Τα καλλιτεχνικά 
ερεθίσµατα είναι σχετικά µε το περιεχόµενο του λογοτεχνικού κειµένου και επιλέγονται 
έτσι ώστε να διευκολύνουν την κατανόησή του. Παράλληλα βοηθούν το παιδί να εκ-
φραστεί   ποικιλοτρόπως: µε χρώµατα, µε νότες, µε πηλό, µε το σώµα του, µε την προ-
φορική ή γραπτή απόδοση των σκέψεων και των συναισθηµάτων του.  

Θεωρώ ότι κύριο χαρακτηριστικό του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και 
Τέχνης είναι η δράση. Η καλλιτεχνική δηµιουργία είναι δράση.  Το παιδί που καλείται 
να εκφραστεί δια µέσου των τεχνών  αυτενεργεί,  βρίσκει    τρόπους να εκφράσει τα 
συναισθήµατα  και τις σκέψεις του. Η δράση του είναι άµεση και αποδίδεται µε τη ζω-
γραφική, τη  µουσική, το θέατρο, το χορό. Το παιδί που ακούει ένα µουσικό έργο ή πα-
ρατηρεί ένα εικαστικό θέµα, σχετικό µε το περιεχόµενο του λογοτεχνικού του κειµένου, 
κατανοεί και  ερµηνεύει δια µέσου των τεχνών  τα συναισθήµατα, τις σκέψεις και τις 
ενέργειες των ηρώων. Παράλληλα  η επαφή του παιδιού µε σηµαντικά έργα τέχνης α-
ναπτύσσει την πολιτισµική του συνείδηση και  εµπλουτίζει το αισθητικό του ρεπερτό-
ριο. 

Στο πρώτο  µέρος της διατριβής παρουσιάζω αναλυτικά τη θεωρία της πολλα-
πλής νοηµοσύνης του Haward Gardner (1983), σύµφωνα µε την οποία ο άνθρωπος µα-
θαίνει ποικιλοτρόπως εξαιτίας του γεγονότος ότι η νοηµοσύνη του είναι πολλαπλή. 
Έτσι παρέχω στο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  το απαραίτητο θεωρητικό 
υπόβαθρο για να αιτιολογήσω τη χρήση των διαφορετικών  δραστηριοτήτων τέχνης, 
εφόσον καθεµιά από αυτές καλλιεργεί ή αναφέρεται στα διαφορετικά είδη νοηµοσύνης.  

Για παράδειγµα η µουσική νοηµοσύνη του παιδιού  εξελίσσεται µέσα από τα 
ποικίλα µουσικά ακούσµατα, ενώ το παιδί που διαθέτει αυξηµένη µουσική νοηµοσύνη 
κατανοεί άµεσα τις σχέσεις της µουσικής µε το περιεχόµενο του λογοτεχνικού αναγνώ-
σµατος. Αντίστοιχες είναι οι σχέσεις των άλλων ειδών νοηµοσύνης (οπτικής, κινητικής, 
λογικοµαθηµατικής, γλωσσικής, διαισθητικής, κοινωνικής) µε τις διαφορετικές καλλι-
τεχνικές δραστηριότητες.  

Στη συνέχεια αναφέροµαι στη σχέση της τέχνης µε τη νοηµοσύνη, µελετώντας 
πώς το παιδί αντιλαµβάνεται � κατανοεί ένα έργο τέχνης. Μέσα από τη θεωρία του 
David Perkins (1994)  καταλήγω στο συµπέρασµα ότι η κατανόηση της τέχνης και η 
κριτική σκέψη είναι  ενέργειες άµεσα συνδεόµενες. Εποµένως όταν το παιδί προσπαθεί 
να συνδέσει ένα εικαστικό έργο µε τα δρώµενα ενός λογοτεχνικού αναγνώσµατος, καλ-
λιεργεί την κριτική του σκέψη.  
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Με δεδοµένα τα κύρια χαρακτηριστικά της κοινωνίας µας (καταιγισµός  πληρο-
φόρησης � ανταγωνιστικότητα � κρίση αξιών), η  διδασκαλία των τεχνών έρχεται να 
παίξει καθοριστικό ρόλο στην οµαλή  κοινωνική προσαρµογή του αυριανού ενήλικα.  
Αν το σχολείο ευελπιστεί να διαµορφώσει προσωπικότητες ικανές να επιβιώσουν στην 
υπάρχουσα κοινωνική πραγµατικότητα, θα πρέπει  να ενδιαφερθεί για την  καλλιέργεια 
της  κριτικής σκέψης. Μόνον έτσι ο αυριανός πολίτης θα µπορεί  να διακρίνει  το ου-
σιώδες από το επουσιώδες των γεγονότων. Μόνον έτσι θα µπορεί να  αιτιολογεί τις επι-
λογές του και να επιχειρηµατολογεί γι� αυτές. Να  σχεδιάσει τις  πιθανές ενέργειές του 
και  να αναλογίζεται τις συνέπειες των πράξεών του.   

Θεωρώ ότι  καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, αυτή η  τόσο σηµαντική εκπαι-
δευτική δραστηριότητα, είναι δυνατόν να «διδαχθεί» αποτελεσµατικότερα µε τη βοή-
θεια της τέχνης. Για το λόγο αυτό είναι πλέον ανάγκη η διδασκαλία της  να βρεθεί στο 
κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για να συµβεί αυτό θα πρέπει οι καλλιτεχνικές 
δραστηριότητες να ενσωµατώνονται δηµιουργικά σε διάφορα γνωστικά αντικείµενα, 
όπως στο γλωσσικό µάθηµα.   

Για να αποδείξω τον προηγούµενο ισχυρισµό, στο δεύτερο µέρος της διατριβής 
παρουσιάζω  την έρευνα που εκπόνησα σε δύο Σχολεία της περιφέρειας Ανατολικής 
Αττικής. Παρόλο που τα ερευνητικά εργαλεία µε οδήγησαν µε τρόπο µεθοδικό στον 
έλεγχο της αρχικής µου υπόθεσης, σύµφωνα µε την οποία οι τέχνες συµβάλλουν αποτε-
λεσµατικά στην παραγωγή γραπτού λόγου, θεωρώ ότι κανένας ερευνητικός φακός δεν 
µπορεί να αποδώσει µε ακρίβεια αυτό που συντελείται στην τάξη κάθε στιγµή που το 
παιδί  πρωταγωνιστεί σε δραστηριότητες τέχνης και λόγου. Έτσι ένα µέρος της  πραγ-
µατικότητας που βιώσαν  τα παιδιά κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής του ∆ιδα-
κτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέχνης αποτυπώθηκε σε φωτογραφικό υλικό, 
βιντεοσκοπηµένα µαθήµατα και portfolios.  

Ελπίζω η παρούσα διατριβή να αποτελέσει το κίνητρο για την εκπόνηση κι άλ-
λων µελετών σχετικά µε το σηµαντικό ρόλο της τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
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Μέρος πρώτο. Θεωρητική υποστήριξη 

1. Η µάθηση 
«�Παιδί, το περιβόλι µου που θα κληρονοµήσεις,  
όπως το βρεις κι όπως το δεις, να µην το παρατήσεις. 
Σκάψε το ακόµα πιο βαθιά και φράξε το πιο στέρεα 
και πλούτισε τη χλώρη του και πλάτυνε τη γη του�» 

Κ. Παλαµάς, από το ποίηµα Οι πατέρες της ποιητικής 
συλλογής Βωµοί. 

Περίληψη 
Η µάθηση είναι ένα σύνθετο φαινόµενο. Η αποκωδικοποίησή  της  απαιτεί το συγκερασµό πολλών επιστη-
µών. Η µάθηση επηρεάζεται αλλά και επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο «εργάζεται» η κοινωνία στο πλαί-
σιο συγκεκριµένου χρόνου. Για το λόγο αυτό οι αντιλήψεις για τη µάθηση διαφέρουν από τη µια χρονική 
περίοδο στην άλλη. Η µάθηση δεν είναι µονοδιάστατη: ∆ιαθέτει τουλάχιστον τρεις διαστάσεις, γνωστική,  
συναισθηµατική,  κοινωνική, οι οποίες βρίσκονται σε άµεση σχέση και συνάρτηση µεταξύ τους. Αποτελε-
σµατική θεωρείται η µάθηση όταν το παιδί µάθει τον τρόπο του να µαθαίνει. Για να συµβεί αυτό χρειάζεται 
η διδασκαλία να αποκτήσει χαρακτήρα ενεργητικό και συνεργατικό. Η θεωρία του Gardner (1983) περί 
«πολλαπλής νοηµοσύνης» αποτελεί το υπόβαθρο για τη δηµιουργία διδακτικών προσεγγίσεων που σέβονται 
όλες τις πιθανές διανοητικές δυνατότητες του παιδιού. Η διαδικασία της µάθησης µε αυτόν τον τρόπο διευ-
ρύνει τα όριά της. Οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες τονίζουν το συνεργατικό - ενεργητικό χαρακτήρα της 
µάθησης. Παράλληλα βοηθούν το παιδί να ανακαλύψει και να εκµεταλλευτεί όλο το φάσµα των διανοητι-
κών και συναισθηµατικών δυνατοτήτων του. 

1.1 Γενικές διαπιστώσεις 
Είναι δύσκολο να βρεθεί ένας αντιπροσωπευτικός ορισµός για το τι είναι µάθη-

ση3. Αντιθέτως υπάρχουν πολλές θεωρίες4 που περιγράφουν και ερµηνεύουν τις συνθή-
κες κάτω από τις οποίες δηµιουργείται και συντελείται το φαινόµενο της µάθησης5. 
Κάθε θεωρητική τοποθέτηση: 

• ορίζει το φαινόµενο της µάθησης ανάλογα µε τη φιλοσοφική της κατεύθυν-
ση6,  

• επηρεάζει την οργάνωση και τη διεξαγωγή της διδασκαλίας7, αφού διαµορ-
φώνει το περιεχόµενο της διδακτέας ύλης, και 

                                                 
3 Η λέξη προέρχεται από το αρχ. ρήµα µανθάνω < ρίζα µενθ = σκέπτοµαι. Βλ. Μπαµπινιώτης, Γ. (1998), 
Λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας, Αθήνα, Κέντρο Λεξικολογίας. 
4 Ο Bigge, L.M. (1997) στο βιβλίο του Θεωρίες µάθησης για εκπαιδευτικούς Πατάκης, σελ. 18, παρατη-
ρεί: «Μια θεωρία µάθησης είναι µια ολοκληρωµένη συστηµατική άποψη για τον τρόπο µε τον οποίο οι άν-
θρωποι αυξάνουν την ικανότητά τους να χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά τον εαυτό τους και το περιβάλλον 
τους».  
5 Φράγκος, Χρ. (1984), Ψυχοπαιδαγωγική: Θέµατα παιδαγωγικής ψυχολογίας, παιδείας, διδακτικής και 
µάθησης, Αθήνα, Gutenberg Παιδαγωγική σειρά, σελ. 273-323. 
6 Βλ. υποσηµείωση αρ. 4, Θεωρίες µάθησης για εκπαιδευτικούς, σελ 94,  «∆εν υπάρχει επιστήµη που να 
είναι τόσο «καθαρή», ώστε να µην έχει φιλοσοφικές προεκτάσεις». 
7 Φλουρής, Γ. (1986), Αρχιτεκτονική της ∆ιδασκαλίας και ∆ιαδικασία της Μάθησης, Αθήνα, Γρηγόρης. 
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• ευθύνεται για την επιλογή των διδακτικών µεθόδων που πρόκειται να ακολου-
θηθούν. 

 
Μια σύντοµη αναδροµή στις θεωρίες της µάθησης αποδεικνύει την πολυπλοκό-

τητα του φαινοµένου. Πριν το κατώφλι του 20ού αι. είχαν ήδη αναπτυχθεί τέσσερις θε-
ωρίες µάθησης: Η θεοκρατική νοητική πειθαρχία, η ανθρωπιστική νοητική πειθαρχία, η 
αυτενεργοποίηση και η συναίσθηση. Στον 20ό αι. οι πρωτοποριακές θεωρίες για τη µά-
θηση χωρίστηκαν σε δύο κλάδους: Τις θεωρίες της εξάρτησης ή θεωρίες της συµπερι-
φοράς (behaviorism theories) και τις γνωριστικές θεωρίες (cognitive theories).  

Όλες οι θεωρίες για τη µάθηση που εµφανίστηκαν κατά καιρούς στην Αµερική 
και την Ευρώπη επηρεάστηκαν από το δυτικό τρόπο σκέψης. Στα πλαίσια του δυτικοευ-
ρωπαϊκού πολιτισµού τα χαρακτηριστικά που διέπουν τον τρόπο σκέψης του ολοκληρω-
µένου ενήλικα είναι τα ακόλουθα8: 

• ∆ιαθέτει λογικοµαθηµατική σκέψη και αφαιρετική ικανότητα. 

• Εξηγεί και κατηγοριοποιεί τα φαινόµενα που συµβαίνουν στο περιβάλλον 
του αλλά και στον ίδιο του τον εαυτό. 

• Αναγνωρίζει και διακρίνει τις αξίες του πολιτισµού του. 

• Ακολουθεί κανόνες που διέπουν την κοινωνία µέσα στην οποία δραστηριο-
ποιείται. 

• Αντιλαµβάνεται τις ιδιαιτερότητες και τα χαρακτηριστικά της κοινωνίας 
που ζει (ανταγωνιστικότητα, κρίση αξιών, γοργή παραγωγή, αύξηση και 
µεταφορά της γνώσης, οργάνωση της γνώσης µε τη χρήση των ηλεκτρονι-
κών υπολογιστών). 

 
Εποµένως, αποτελεσµατική είναι η µάθηση όταν ο εκπαιδευµένος ενήλικας δια-

θέτει όλα τα προηγούµενα χαρακτηριστικά σκέψης. Είναι δε φανερό ότι η απόκτησή 
τους δε στηρίζεται στη στείρα αποµνηµόνευση και τη συσσώρευση γνώσης, αλλά στη 
σωστή διαχείριση των πληροφοριών. Βασική θεωρείται η δεξιότητα σύµφωνα µε την 
οποία ο ενήλικας κατέχει τον τρόπο του πώς να µαθαίνει. Η δεξιότητα αυτή είναι απα-
ραίτητη καθώς ο σύγχρονος άνθρωπος χρειάζεται να προσαρµόζεται σε νέα δεδοµένα 
καθ� όλη τη διάρκεια της ζωής του, χωρίς να βρίσκεται πάντοτε υπό την καθοδήγηση 
της τυπικής εκπαίδευσης. Για να αντιληφθεί - συνειδητοποιήσει κάποιος τον τρόπο µε 
τον οποίο µαθαίνει, είναι απαραίτητο να έχει φτάσει σε υψηλά επίπεδα αυτογνωσίας 
και εγρήγορσης του νου και παράλληλα να βιώνει πλούσιες κοινωνικές εµπειρίες.  

Κατ� επέκταση η διδασκαλία θα πρέπει να διαθέτει χαρακτήρα ενεργητικό, δίνο-
ντας αξία στην προσωπικότητα και τις ενέργειες του παιδιού. Παράλληλα θα πρέπει να 

                                                 
8 Gardner, Η. (1990), Art Education and Human Development, L.A. California, USA, The Getty Educa-
tion Institute for the Arts, σελ. 6 κ.ε. 
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έχει χαρακτήρα συνεργατικό, δίνοντας αξία στην κοινωνική δράση µέσα στο πλαίσιο 
της οµάδας. 

Ο ενεργητικός χαρακτήρας της µάθησης έχει τις ρίζες του στις φιλοσοφικές από-
ψεις του παιδαγωγού John Dewey9. Στη µετάδοση της γνώσης το παιδί παίζει πρωταρ-
χικό ρόλο. ∆εν είναι ένας απλός δέκτης πληροφοριών αλλά ο κύριος διαµορφωτής και 
επεξεργαστής τους. 

Ο συνεργατικός χαρακτήρας της µάθησης διαπιστώθηκε µέσα από σχετικές έ-
ρευνες (Slavin 1990, Johnson & Johnson 1992, Cohen 1994). Το παιδί χτίζει τις γνωστι-
κές του δοµές µέσα από το διάλογο, την επεξήγηση και την επιχειρηµατολογία10.  

Στα πλαίσια της παρούσας διατριβής τονίζεται ο ενεργητικός χαρακτήρας της 
µάθησης, αφού, όπως θα διαπιστωθεί στα κεφάλαια που ακολουθούν11, οι καλλιτεχνικές 
δραστηριότητες δίνουν προτεραιότητα σε ενεργητικές διαδικασίες όπως η οµαδική ερ-
γασία, η δραµατοποίηση, η ζωγραφική, η πηλοπλαστική, η αφήγηση, η µουσική σύνθε-
ση, η χορευτική απόδοση εννοιών�  

Ταυτόχρονα οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες προϋποθέτουν τεχνικές συνεργατι-
κής µάθησης.  Η  εφαρµογή των δραστηριοτήτων αυτών απαιτεί οµαδικό πνεύµα εργα-
σίας. 

Κυρίως όµως οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες αποτελούν το µέσο για την ανά-
πτυξη των πολλαπλών δυνατοτήτων του παιδιού12 (µουσικών, κινητικών, αισθητικών, 
κριτικής σκέψης, λογικοµαθηµατικής σκέψης, γλωσσικής επεξεργασίας, συναισθηµατι-
κής έκφρασης13).  

1.2 Η θεωρία του Gardner14 
Η επιστήµη της νευροβιολογίας µέσα από σχετικές έρευνες συσχέτισε τη διαδι-

κασία της µάθησης µε τις εγκεφαλικές δυνατότητες του ανθρώπου. Οι δυνατότητες αυτές 
είναι πολλαπλές. Για το λόγο αυτό αναπτύχθηκαν διάφορες θεωρίες περί πολλαπλών ε-

                                                 
9 Dewey J. (1915): The schooland Society, Rev. Edition, Chicago: University of Chicago Press. 
10 Πανεπιστηµιακές σηµειώσεις Θεοφιλίδη, Χ., Πανεπιστήµιο Κύπρου, Τµήµα Επιστηµών της Αγωγής: 
Μεταφρασµένο άρθρο των Watkins C., Carnell E., Lodge C., Whaley C. (1996): «Effective Learning», 
SIN. Research Matters, The School Improvement Network�s Bulletin, No 5, London Institute of Educa-
tion. 
11 Βλ. Κεφάλαιο 3: Το Γλωσσικό Μάθηµα σελ. 25 κ.ε. 
12 Ο Γιώργος Πυργιωτάκης στο βιβλίο του Εισαγωγή στην Παιδαγωγική, Αθήνα 2000, Ελληνικά Γράµµα-
τα, συγκεκριµένα στις σελίδες 60-61, αναφέρει χαρακτηριστικά: « �Η µάθηση δεν αναφέρεται µόνο στο 
γνωστικό τοµέα και στην άσκηση ικανοτήτων. Υπάρχει και η κοινωνική µάθηση η οποία αφορά την οικειο-
ποίηση τρόπων κοινωνικής συµπεριφοράς. Τόσο η γνωστική όσο και η κοινωνική µάθηση πρέπει να καλ-
λιεργηθούν στο σχολείο». 
13 Η καλλιέργεια της συναισθηµατικής έκφρασης τονίζεται ιδιαίτερα από τους ψυχολόγους και τους παι-
δαγωγούς. Πολύ σηµαντικό είναι το βιβλίο του Goleman, N. (1995), Emotional Intelligence, Bantam 
Books, Ελλην. Έκδοση Συναισθηµατική Νοηµοσύνη, µετάφραση Άννα Παπασταύρου, Αθήνα, 1997, Ελ-
ληνικά Γράµµατα. 
14 Gardner, H. (1983), Frames of mind, New York, Basic Books.  
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γκεφαλικών δυνατοτήτων (Sternberg R. 1985, Horn J. 1989, Gardner H. 1989)15. Από το 
σύνολο των θεωριών για τη µάθηση αναφέροµαι αναλυτικά στη θεωρία της πολλαπλής 
νοηµοσύνης του Gardner (1983), γιατί µέσα από τους θεωρητικούς του ισχυρισµούς εί-
ναι δυνατόν να κατανοηθεί ο συσχετισµός του Γλωσσικού Μαθήµατος µε τις καλλιτε-
χνικές δραστηριότητες. 

1.2.1 Ορισµός   
O Howard Gardner, ψυχολόγος στην Παιδαγωγική Σχολή του Harvard, είναι 

από τους πρώτους ερευνητές που αναγνώρισαν ότι ο µέχρι τότε τρόπος σκέψης16 γύρω 
από τη νοηµοσύνη και τη διαδικασία της µάθησης ήταν περιοριστικός. 

H κλασική άποψη για τη νοηµοσύνη αναπτύχθηκε από τον Alfred Binet, όταν 
στα 1904 ρωτήθηκε πώς µπορούν να βρεθούν αποτελεσµατικοί τρόποι µάθησης για 
παιδιά µε νοητική υστέρηση. Σήµερα οι απόψεις για το τι είναι νοηµοσύνη17 απέχουν 
πολύ από τον πρώτο ορισµό της, έτσι όπως αυτός διατυπώθηκε από τον H.H. Goddhard 
τo 192018. 

Ο H. Gardner θεωρεί ότι τα τεστ νοηµοσύνης (I.Q) σήµερα είναι ανεπαρκή.  
Στο βιβλίο Frames of Mind (1983) ο Η. Gardner απορρίπτει τη θεωρία του δεί-

κτη νοηµοσύνης και ισχυρίζεται ότι δεν υπάρχει ένα µοναδικό είδος νοηµοσύνης, σηµα-
ντικό για την επιτυχία στη ζωή, αλλά ένα ευρύ φάσµα νοηµοσύνης µε επτά ουσιώδεις 
παραλλαγές19. 

                                                 
15 http://www.rtd.com/~loppard/skeptic/03.3fm-sternberg-interview.html: Horn, J.L. (1989): �Cognitive 
diversity: A framework for learning� στο βιβλίο των Ackerman, R.J., Sternberg R. and Glaser R. (Eds), 
Learning and Individual differences: Advances in theory and research (σελ 61-116), New York, 
W.H.Freeman and Co. 
16 Στο βιβλίο του Perkins, D. (1994), The Intelligent eye, The Getty Education Institute for the Arts, σελ. 
76, αναφέρονται τα ακόλουθα: «�Κατά τη δεκαετία του 1960, όταν σηµειώθηκε η «γνωστική επανάστα-
ση», το ενδιαφέρον των επιστηµών της αγωγής και κυρίως της ψυχολογίας επικεντρώθηκε στον τρόπο µε 
τον οποίο ο ανθρώπινος εγκέφαλος καταγράφει και αποθηκεύει την πληροφορία καθώς επίσης και στη φύ-
ση της νοηµοσύνης. Η συµβατική άποψη µεταξύ των γνωστικών επιστηµόνων υποστήριζε ότι η νοηµοσύνη 
εµπεριέχει µια ψυχρή ρεαλιστική επεξεργασία δεδοµένων. Οι γνωστικοί επιστήµονες που ενστερνίσθηκαν 
αυτήν την άποψη σαγηνεύτηκαν από τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές θεωρώντας τους ως λειτουργικά πρό-
τυπα νοηµοσύνης...». 
17 Gould, S.J. (1981), The Mismeasure of man, New York, W.W. Norton  
18 Βλ. υποσηµείωση αρ.16: O πρώτος ορισµός περί νοηµοσύνης διατυπώθηκε από τον H. Gοddard το 
1920: «Πρόκειται για µια πνευµατική διαδικασία η οποία εξαρτάται από το γενετικό υλικό το οποίο παίζει 
καθοριστικό και κυρίαρχο ρόλο στην ανάπτυξή της. Εποµένως ελάχιστα επηρεάζεται από εξωτερικούς µη 
γενετικούς παράγοντες όπως οι επιδράσεις του περιβάλλοντος». Αναλυτική ιστορική αναδροµή του ΙQ 
παρουσιάζεται στο βιβλίο του S.J. Gould (1981) The Mismeasure of Man, ό.π. 
19 Ο H. Gardner δεν είναι ο µόνος ψυχολόγος που µίλησε για την πολλαπλή νοηµοσύνη. Και οι J. Horn 
(1989) και R.Sternberg (1985) τάσσονται υπέρ αυτής της άποψης. Η θεωρία του J. Horn αναπτύσσεται 
στο κεφάλαιο �Modes of intelligence�, στο βιβλίο του Intelligence, Measurement and public Policy, ed. 
R. Lin Chicago, University of Illinois Press, 1989. Η θεωρία του R.J. Srenberg στο βιβλίο του Beyond 
I.Q, A Triarchic Theory of Human Intelligence, Cambridge University, New York, 1985.  
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Ο Gardner ορίζει τη νοηµοσύνη ως την ικανότητα να επιλύει κάποιος προβλήµα-
τα ή να διαµορφώνει (δηµιουργεί) προϊόντα που εκτιµούνται σε ένα ή περισσότερα πολι-
τισµικά πλαίσια. 

Μέσα από ένα σύνολο βιολογικών και ανθρωπολογικών ερευνών έφτασε στο 
συµπέρασµα ότι υπάρχουν επτά είδη νοηµοσύνης20. Αυτή η καινούργια θεώρηση διαφέ-
ρει κατά πολύ από την παραδοσιακή άποψη που αναγνωρίζει συνήθως µόνο δύο είδη 
ευφυΐας (λεκτική και υπολογιστική/λογικοµαθηµατική). Τα επτά είδη ευφυΐας που ορί-
ζει ο Gardner είναι τα εξής: 
 

• Η λογική-µαθηµατική νοηµοσύνη: Συνίσταται στην αποτελεσµατική χρήση του 
επαγωγικού συλλογισµού, της λογικής-αφαιρετικής-κριτικής  σκέψης και της  
οργάνωσης των φαινοµένων. Συνδέεται τις περισσότερες φορές µε την επιστη-
µονική και µαθηµατική σκέψη. 

 
• Η γλωσσική νοηµοσύνη: Αφορά τον αποτελεσµατικό  χειρισµό του γλωσσικού 
κώδικα. Η αποτελεσµατικότητα του γλωσσικού κώδικα σχετίζεται τόσο µε την 
κατάλληλη σύνδεση των λέξεων µεταξύ τους, όσο και µε την κατάλληλη χρήση 
του σε διαφορετικές  περιστάσεις.  

 
• Η νοηµοσύνη του χώρου - οπτική νοηµοσύνη: Είναι η δυνατότητα χειρισµού και 
δηµιουργίας νοητικών εικόνων για την επίλυση προβληµάτων. Σχετίζεται κυρί-
ως µε την ικανότητα της οπτικής παρατήρησης των φαινοµένων.  

 
• Η µουσική νοηµοσύνη: Συνίσταται στην ικανότητα αναγνώρισης και σύνθεσης 

µουσικών τόνων, αποχρώσεων και ρυθµών.  
 

• Η σωµατική-κιναισθητική νοηµοσύνη: Συνίσταται στην ικανότητα να χρησιµο-
ποιεί κάποιος το νου, προκειµένου να συντονίσει τις κινήσεις του σώµατός του.  

 
• Η προσωπική νοηµοσύνη: Η προσωπική νοηµοσύνη περιλαµβάνει δύο επιµέρους 
είδη:  

 
α) Τη διαπροσωπική νοηµοσύνη, δηλαδή την ικανότητα κάποιου να κατανοεί και 
να διακρίνει τα αισθήµατα και τις προθέσεις των άλλων, και  

β)  Την ενδοψυχική νοηµοσύνη, δηλαδή την ικανότητα κάποιου να καταλαβαίνει 
τα δικά του αισθήµατα και κίνητρα. Αυτά τα δύο είδη νοηµοσύνης διακρίνονται 
το ένα από το άλλο. Ωστόσο, λόγω της στενής σύνδεσής τους στους περισσότε-

                                                 
20 Βλ. σχετικό άρθρο των Ulric Neisse, G. Boodoo, J. Thomas, Jr. Bouchard, N. Brody, St. Cece, D. 
Halpern, J. Loehlin, R. Perloff, R. Steernberg, S. Urbina (1997), «Νοηµοσύνη: Τι είναι γνωστό και τι δεν 
είναι;», περιοδ. Ψυχολογία, τευχ. 4 (1)/1997, σελ. 48-93, όπως επίσης και στην ιστοσελίδα  
http://www.ed.gov/databases/ERIC_Digests/ed410226.html. 
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ρους πολιτισµούς, συχνά είναι αλληλένδετα. Το άτοµο που διαθέτει αυξηµένη 
διαπροσωπική νοηµοσύνη έχει την ικανότητα να οργανώνει οµάδες, να δια-
πραγµατεύεται λύσεις, να συνάπτει επιτυχείς προσωπικές σχέσεις και να ανα-
γνωρίζει τα συναισθήµατα, τα κίνητρα και τις αγωνίες των ανθρώπων που 
συναναστρέφεται. Όλες αυτές οι ικανότητες µαζί ορίζουν τη λεγόµενη κοινωνι-
κή νοηµοσύνη, χωρίς την ύπαρξη της οποίας το άτοµο καθίσταται κοινωνικά α-
γράµµατο, δηλαδή είναι ανίκανο να επικοινωνήσει ικανοποιητικά µε τους 
συνανθρώπους του. 

1.2.2 Χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της θεωρίας του Gardner 
Πολλαπλή (βιολογική) διάσταση. Η λέξη κλειδί στη θεωρία  του Gardner είναι το 
«πολλαπλή». Ο ίδιος ο Gardner αναγνωρίζει ότι τα επτά είδη είναι ένας αυθαίρετος α-
ριθµός για την ποικιλία των ειδών νοηµοσύνης. Θεωρεί ότι δεν υπάρχει µαγικός αριθ-
µός για την πολλαπλότητα των ανθρώπινων ταλέντων. Μάλιστα σε νεότερες έρευνές του 
ο Gardner και οι συνεργάτες του διεύρυναν τα επτά είδη νοηµοσύνης σε είκοσι. Για πα-
ράδειγµα η διαπροσωπική νοηµοσύνη αναλύεται  σε τέσσερις ξεχωριστές ικανότητες: 
ηγετικό πνεύµα, ικανότητα για σύναψη διαπροσωπικών σχέσεων, διατήρηση φιλίας και 
ικανότητα κοινωνικής ανάλυσης21. Μάλιστα, τα  στοιχεία διαφορετικών ειδών µάθησης 
εντοπίζονται σε συγκεκριµένες περιοχές του εγκεφάλου.  
 
Πολιτισµική διάσταση. Εκτός από τη βιολογία, ο Gardner (1983) ισχυρίζεται ότι ο 
πολιτισµός παίζει επίσης ένα σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη των ειδών νοηµοσύνης. 
Όλες οι κοινωνίες προσδίδουν κατά περιόδους αξία σε διαφορετικά είδη νοηµοσύνης. 
Έτσι, ενώ ορισµένα είδη νοηµοσύνης µπορεί να είναι πολύ ανεπτυγµένα σε πολλούς 
ανθρώπους µιας συγκεκριµένης κουλτούρας, τα ίδια είδη νοηµοσύνης ενδέχεται να µην 
είναι εξίσου ανεπτυγµένα σε ανθρώπους κάποιας άλλης κουλτούρας. 
 
∆ιάσταση τηα αλληλεξάρτησης. Ο Gardner ισχυρίζεται ότι τα επτά είδη ευφυΐας πολύ 
σπάνια λειτουργούν ανεξάρτητα. Αντιθέτως, χρησιµοποιούνται ταυτοχρόνως και συµπλη-
ρώνουν το ένα το άλλο καθώς τα άτοµα αναπτύσσουν τις δεξιότητές τους ή επιλύουν 
προβλήµατα.  

Για παράδειγµα, ένας χορευτής µπορεί να διαπρέψει στην τέχνη του µόνο: 

• αν έχει ισχυρή µουσική νοηµοσύνη για να καταλαβαίνει το ρυθµό και τις 
µουσικές παραλλαγές,  

• αν διαθέτει διαπροσωπική νοηµοσύνη για να καταλαβαίνει πώς µπορεί να 
εµπνεύσει ή να συγκινήσει συναισθηµατικά το κοινό µέσω των κινήσεών 
του,  

                                                 
21 Βλ. http://pzweb.harvard.edu/Pls/HG.htm. 
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• αν έχει ανεπτυγµένη τη σωµατική - κιναισθητική νοηµοσύνη που θα του 
δώσει ευκινησία και συντονισµό για να ολοκληρώσει µε επιτυχία τις κινή-
σεις του, 

• αν έχει λογικοµαθηµατική νοηµοσύνη έτσι ώστε να αναγνωρίζει και να 
αποµνηµονεύει τα χορευτικά σύνολα και υποσύνολα, τους χορευτικούς 
σχηµατισµούς και ανασχηµατισµούς. 

1.2.3 Η προσαρµογή της θεωρίας του Gardner στο εκπαιδευτικό σύστηµα 
Μέχρι σήµερα η δυτικοευρωπαϊκή εκπαίδευση έδωσε και δίνει µεγάλη έµφαση 

κυρίως στις επιδόσεις των παιδιών που σχετίζονται µε τη λογικοµαθηµατική-γλωσσική 
νοηµοσύνη. Η έµφαση αυτή αποδεικνύεται από τον µονοδιάστατο τρόπο αξιολόγησης 
του παιδιού αρχίζοντας από την πρωτοβάθµια και καταλήγοντας στην τριτοβάθµια εκ-
παίδευση. Στο µεγαλύτερο µέρος τους τα τεστ αξιολόγησης περιλαµβάνουν σύνολο 
γραπτών ερωτήσεων στις οποίες ο εξεταζόµενος καλείται να απαντήσει γραπτά. Όµως, 
µε τον τρόπο αυτό, γίνεται άµεσα αντιληπτό ότι δεν αξιολογούνται όλες οι δυνατότητες 
που διαθέτει ένα παιδί. 

Το εκπαιδευτικό σύστηµα, υπερτονίζοντας την αναγκαιότητα της γλωσσικής και 
µαθηµατικής νοηµοσύνης, υποβαθµίζει το ρόλο των άλλων ειδών νοηµοσύνης. Κατ� ε-
πέκταση, το εκπαιδευτικό σύστηµα συχνά βασίζει την επιτυχία του παιδιού στη µέτρηση 
των δεξιοτήτων του σε αυτά τα δύο µόνον είδη ευφυΐας (γλωσσική-µαθηµατική), παρα-
γνωρίζοντας όλες τις υπόλοιπες δεξιότητες. Με τον τρόπο αυτό η νοητική ανάπτυξη 
περιορίζεται σε ορισµένους τοµείς του φάσµατος της νοηµοσύνης. 

Η θεωρία του Gardner παρέχει τη θεωρητική θεµελίωση για την αναγνώριση των 
διαφορετικών ικανοτήτων και ταλέντων των παιδιών. Έτσι τα είδη της µάθησης γίνονται 
τόσα όσα και τα είδη νοηµοσύνης. Η προσέγγιση και η αξιολόγηση της µάθησης µε αυ-
τόν τον τρόπο επιτρέπει σε πολύ περισσότερα παιδιά να συµµετέχουν στη διαδικασία 
πρόσληψής της. 

1.2.3.1 Παρουσίαση παραδείγµατος 
Στις επόµενες παραγράφους παρουσιάζεται ένας ενδεικτικός τρόπος διδασκαλί-

ας του Γλωσσικού Μαθήµατος στηριζόµενος στη θεωρία του Gardner για την πολλα-
πλή νοηµοσύνη. 
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Υπόδειγµα διδασκαλίας Γλωσσικού Μαθήµατος22 στηριζόµενο στη θεωρία του 
Gardner 

Τίτλος µαθήµατος: «Το λυπηµένο παιδί»23  
Γνωστικό υπόβαθρο 

Ο Παιδαγωγός: •  δίνει έµφαση στο ρόλο που παίζει ο ήρωας στα δρώµενα 
της ιστορίας.  

Τα παιδιά: •  έχουν διαβάσει το σχετικό κείµενο,  
• έχουν αναδιηγηθεί το περιεχόµενο του κειµένου,  
• έχουν διαπιστώσει ότι, παρόλο που οι νεράιδες έφτασαν 
στο λυπηµένο αγόρι από τις κρυστάλλινες πολιτείες του 
βορρά για να το βοηθήσουν να χαµογελάσει, τελικά δεν 
κατάφεραν τίποτα. 

 
Στόχοι: Τα παιδιά µέσα από τη διδασκαλία θα πρέπει να καταστούν 

ικανά να: 

 •  κατανοούν τη δράση των ηρώων (νεράιδων), 
• κατανοούν  το περιεχόµενο του κειµένου, 
• χρησιµοποιούν  τον προφορικό και γραπτό λόγο, 
• χρησιµοποιούν �καλλιεργούν όσο το δυνατό περισσότερα 
από τα είδη νοηµοσύνης που διαθέτουν, 

• εκφράζουν ελεύθερα τα  συναισθήµατά τους.  

Υλικό: •  Απόσπασµα από το 5ο µέρος της «Φανταστικής Συµφω-
νίας» op.14 του Hector Berlioz µε τίτλο: «Όνειρο της σύ-
ναξης των µαγισσών»,  

• Καπέλα και κάπες, 
• Χαρτόνια και λαδοπαστέλ, 
• Χαρτί και µολύβι. 

 
Χρονική διάρκεια διδακτικής εφαρµογής 
Για τη διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος απαιτούνται δύο διδακτικές ώρες. 
 
Οργάνωση διδασκαλίας 
Κατά τη διάρκεια της δίωρης διδασκαλίας τα παιδιά συµµετέχουν σε τέσσερις δραστη-
ριότητες. Καθεµιά δραστηριότητα καλλιεργεί ένα ή και περισσότερα είδη νοηµοσύνης:  
 

                                                 
22 Η παρουσίαση του συγκεκριµένου παραδείγµατος είναι ένα απόσπασµα από το «Εγχειρίδιο για τον 
Παιδαγωγό», το οποίο παραθέτω σε ειδικό ένθετο στο τέλος της παρούσας διατριβής.  
23 Βλ. α΄ τεύχος «Τέχνη και Γλώσσα» για την Γ΄ ∆ηµοτικού, σελ. 7. 
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1) ∆ραστηριότητα µουσικής ευαισθητοποίησης 
Περιγραφή: Τα παιδιά κλείνουν τα µάτια και διαλέγουν µια αναπαυτική σωµατική 
στάση. Στη συνέχεια ακούν το επιλεγµένο θέµα: «Όνειρο της σύναξης των µαγισσών» 
από τη «Φανταστική Συµφωνία» οp.14 του Hectror Berlioz. 
 
2) ∆ραστηριότητα γλωσσικής ευαισθητοποίησης 
Περιγραφή: Τα παιδιά µε κατάλληλους νοηµατικούς χειρισµούς προσπαθούν να συν-
δέσουν τις µάγισσες του Berlioz µε τις νεράιδες του λογοτεχνικού αποσπάσµατος. Για 
το σκοπό αυτό ο Παιδαγωγός απευθύνει στα παιδιά τους εξής προβληµατισµούς:  

Σε ποιο χώρο νοµίζεις ότι συγκεντρώθηκαν οι µάγισσες του Berlioz; 
Γιατί µαζεύτηκαν όλες µαζί; 
Τι στ� αλήθεια να σκέφτονται; 
Λες να βρήκαν λύση για να κάνουν το µικρό αγόρι να χαµογελάσει; 
 

3) ∆ραστηριότητα κιναισθητικής ευαισθητοποίησης 
Περιγραφή: Η τάξη χωρίζεται σε οµάδες των έξι παιδιών. Με ένα καπέλο και µια κάπα 
κάθε παιδί µετατρέπεται σε µάγισσα. Ακούγοντας το µουσικό απόσπασµα του Berlioz, 
οι µάγισσες κινούνται ελεύθερα στο χώρο. Με τη µατιά τους συναντούν η µια την άλλη. 
Στο µυαλό τους κυριαρχεί µια σκέψη: «Πώς θα κάνουν το µικρό αγόρι να χαµογελά-
σει». 
 
4) ∆ραστηριότητα εικαστικής και γλωσσικής ευαισθητοποίησης 
Περιγραφή: Ο Παιδαγωγός µοιράζει στα παιδιά χαρτόνια και λαδοπαστέλ. Τα παιδιά 
καλούνται να ζωγραφίσουν τη σύναξη των µαγισσών. Στη συνέχεια περιγράφουν (προ-
φορικά) τις ζωγραφιές τους. 
 
5) ∆ραστηριότητα γλωσσικής και λογικοµαθηµατικής ευαισθητοποίησης 
Περιγραφή: Τα παιδιά καλούνται να αναπτύξουν γραπτά το θέµα: «Τι τάχα να σκέ-
φτηκε η µάγισσα για να κάνει το µικρό αγόρι να χαµογελάσει;» 
  
Συµπερασµατικές παρατηρήσεις 

Η  διδακτική αντιµετώπιση ενός µαθήµατος Γλώσσας µε βάση τη θεωρία της 
Πολλαπλής νοηµοσύνης, έδωσε την ευκαιρία στα παιδιά να συνδιάσουν δραστηριότητες 
τέχνης και λόγου. Με τον τρόπο αυτό τα παιδιά εκφράστηκαν  εικαστικά, κινητικά, 
µουσικά, λογικοµαθηµατικά, γλωσσικά, ενεργοποιώντας και καλλιεργώντας έτσι την 
πολλαπλή νοηµοσύνη τους.  
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2. Η τέχνη 
       «Από χαλκόν ή βράχο Πεντελίσιο 

το αθάνατο είδωλό Σου δε θα στήσω  
µ� από κυπαρισσόξυλο κολόνα, 
για να ευωδάει το έργο µου στον αιώνα�!» 
 
Αγγελος Σικελιανός, απόσπασµα από το 
ποίηµα Η Παναγιά της Σπάρτης  

Περίληψη 
Μέσα από τις τέχνες το παιδί ανακαλύπτει ότι ο κάθε πολιτισµός εκφράζει µε το δικό του τρόπο τα συναι-
σθήµατα και τις εµπειρίες του ανθρώπου. Παράλληλα διαπιστώνει τη µοναδικότητα σε κάθε καλλιτεχνική 
έκφραση. Έτσι µαθαίνει να εκτιµά την ανθρώπινη δηµιουργία και εποµένως δίνει αξία στην ίδια τη ζωή. 
Υπό αυτή την έννοια οι τέχνες είναι η γλώσσα του Πολιτισµού24. Η γνωριµία του παιδιού µε αυτή τη γλώσσα 
αναµφίβολα αποτελεί µια θετική εµπειρία, καθώς του δίνει τη δυνατότητα τα αναλογιστεί το παρελθόν του, 
να ερµηνεύσει το παρόν του και να σχεδιάσει το µέλλον του. 

2.1 Γενικές διαπιστώσεις 
Το πότε ακριβώς ο άνθρωπος άρχισε να εκφράζεται καλλιτεχνικά χάνεται στα 

βάθη των αιώνων. Τα παλαιότερα δείγµατα τέχνης εντοπίζονται στην Ισπανία και τη 
νότια Γαλλία. Πρόκειται για απεικονίσεις ζώων από ανθρώπους της Εποχής των Παγε-
τώνων25. Η πιθανότερη εκδοχή για τα ευρήµατα αυτά είναι ότι αποτελούν τα αρχαιότε-
ρα δείγµατα της ανθρώπινης πίστης στη δύναµη της εικόνας. 

Οι ειδικοί επιστήµονες που ασχολούνται µε τη θεωρητική θεµελίωση της τέχνης 
υποστηρίζουν ότι για να ορισθεί η τέχνη θα πρέπει πρώτα να προσδιοριστούν οι σκοποί 
της26. ∆ιακρίνουν δε τους σκοπούς αυτούς σε πρακτικούς και ιδεολογικούς. Οι πρώτοι 
εξυπηρετούν συγκεκριµένες ανάγκες του ανθρώπου, ενώ οι δεύτεροι ιδέες27.  

Στόχος του πρωτόγονου καλλιτέχνη δεν είναι να φτιάξει ένα ωραίο έργο αλλά ένα 
λειτουργικό έργο, ένα έργο που να εξυπηρετεί τις ανάγκες της µαγείας ή της προσευ-
χής28. Στην πρωτόγονη σκέψη ο καλλιτέχνης δεν πρωτοτυπεί, δεν δηµιουργεί κάτι ά-
γνωστο, χρησιµοποιεί τη γνώση του -τεχνική- για την κατασκευή ή αποτύπωση ενός 
αντικειµένου ή µιας εικόνας.  

Ωστόσο ο αυστηρός αυτός χαρακτήρας της τέχνης, που συναντάται στις απόψεις 
του Αριστοτέλη και του Πλάτωνα �περί τέχνης�, αφήνει περιθώρια ελευθερίας στον 
                                                 
24 Fowler, Ch. (1996), Can we rescue the Arts for America�s children? New Horizons for Learning, Seat-
tle, USA. 
25 Τρακάδας, Μ. (1997), «Η Γένεση της Τέχνης», περ. Περισκόπιο της Επιστήµης, τχ. 221, σελ. 14-22. 
26 Gombrich Ε.Η., (1997), Το χρονικό της Τέχνης, εκδ. Μορφωτικό Ίδρυµα Εθνικής Τραπέζης, Αθήνα, 
σελ. 39-53 
27 Πολύ εύστοχα ο E.H.Gombrich (1997) παρατηρεί στο βιβλίο του: Το χρονικό της Τέχνης, εκδ. Μορφω-
τικό Ίδρυµα Εθνικής Τραπέζης, Αθήνα 1997 «�.η κατασκευή ενός τόξου µε σκοπό τη στόχευση ενός 
θηράµατος γίνεται για να εξυπηρετηθεί η ανάγκη της επιβίωσης. Μπορεί όµως οι σκοποί να εξυπηρετούν 
ιδεατές  ανάγκες. Έτσι η απεικόνιση του τόξου της θεάς Άρτεµης προστάτιδας του κυνηγιού χαραγµένη 
πάνω στο τόξο γίνεται µε σκοπό την άντληση δύναµης για καλύτερες επιδώσεις στο κυνήγι�». 
28 Gombrich, E.H. (1997), ό.π., σελ. 43. 
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καλλιτέχνη29. Το περιθώριο της ελευθερίας σχετίζεται µε το βαθµό της δεξιοτεχνίας 
ενός καλλιτέχνη. Αφορά δηλαδή τον τρόπο που απεικονίζεται µια ιδέα.  

Η τέχνη, εκφρασµένη µέσα από διάφορες µορφές αποτελεί µια δραστηριότητα 
που συναντιέται σε όλους τους πολιτισµούς. Πρόκειται δηλαδή για ένα παγκόσµιο πο-
λιτισµικό φαινόµενο. Υπό αυτήν την έννοια η τέχνη είναι ιδέες εκφρασµένες µε τη χρή-
ση πολλών και διαφορετικών συµβόλων. 

Ο σύγχρονος δυτικοευρωπαϊκός πολιτισµός, διαµόρφωσε την ταυτότητά του 
µέσα από καλλιτεχνικά δηµιουργήµατα που υπήρξαν επιτεύγµατα αλλά και φορείς ιδε-
ών. Η αιγυπτιακή, η κρητική, η µυκηναϊκή, η αρχαιοελληνική, η εβραϊκή, η ρωµαϊκή, η 
χριστιανική αλλά και η αραβική σκέψη έπαιξαν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση του 
επικρατούντος δυτικού πολιτισµού. 

Σύµφωνα µε τις προηγούµενες διαπιστώσεις κάθε ορισµός για την τέχνη έχει χα-
ρακτήρα περιοριστικό, αφού εξαρτάται από το πολιτισµικό περιβάλλον µέσα στο οποίο 
διαµορφώνεται. Η ευρύτερη άποψη που θέλει την τέχνη «ως δύναµη που διαµορφώνει 
τη στάση ζωής, τις αξίες, τα πιστεύω και τις συµπεριφορές µιας δεδοµένης κοινωνικής 
οµάδας ατόµων σε µια δεδοµένη χρονική περίοδο», ίσως αποτελεί έναν ικανοποιητικό 
ορισµό για το τι είναι τέχνη30.  Ωστόσο η τέχνη δεν είναι µόνο φορέας των ιδεών µιας 
κοινωνίας. Έχει επίσης ανατρεπτικό χαρακτήρα, ειδικά όταν εφευρίσκει νέους τρόπους 
για την αναπαράσταση µιας ιδέας, ή όταν προβάλλει ιδέες που η ανθρώπινη κοινωνία 
δε θεωρούσε µέχρι τότε σηµαντικές. Με τον έναν ή τον άλλον τρόπο η τέχνη  µοιάζει  
να κατευθύνει την πορεία του πολιτισµού. Η τέχνη δίνει διάρκεια στη στιγµή. ∆εσµεύσει 
το χρόνο, ενώ ταυτόχρονα συνδέει το παρελθόν µε το παρόν και το µέλλον. 

Όσο όµως δύσκολη κι αν φαίνεται η απόπειρα του ορισµού της τέχνης, αλλά 
τόσο εύκολη είναι η διατύπωση των χαρακτηριστικών της31. H τέχνη είναι αντανάκλα-
ση. Είναι ο απόηχος της πραγµατικότητας, µέρος της οποίας είναι και ο ίδιος ο καλλιτέ-
χνης32. Η τέχνη είναι θεραπευτική-λυτρωτική. Αυτό ισχύει κυρίως για την τέχνη του 
∆ράµατος. Η τέχνη είναι εµπειρία υποκειµενική. Ο καθένας µπορεί να ερµηνεύει ένα 
έργο τέχνης µε το δικό του προσωπικό τρόπο, ανάλογα µε τις εµπειρίες του, τη συναι-
σθηµατική του φόρτιση, τις προσδοκίες του. Από την άλλη µεριά, όταν ο καλλιτέχνης 
δηµιουργεί γίνεται ένα µε το έργο του. Μόνο όταν ολοκληρώσει το έργο του, αποστα-
σιοποιείται από αυτό. Η τέχνη διαµορφώνει τον τρόπο µε τον οποίο συνήθως βλέπουµε 

                                                 
29 Τσαρούχης, Γ. (1993), «Ελλάς και Μοντέρνα Τέχνη», περ. Προεκτάσεις στην Εκπαίδευση, τ. 12, σελ. 
37-40. 
30 Chalmers, F.G. (1996), Celebrating Pluralism: Art, Education and Cultural Diversity, The Getty Edu-
cation Institute for the Arts. 
31 Στις λειτουργίες της τέχνης αναφέρονται διεξοδικά οι: Dissanayake, E. (1988), What is art for, Sealtte, 
University of Washington Press, Lankford, E.L. (1992), Aesthetics: Issues and Inquiry, Reston, V.A., 
National Art Education Association, Ernst Fisher: Η αναγκαιότητα της τέχνης, ελλην. έκδ. µετάφρ. Φ. 
Χατζηδάκη, Αθήνα 1976, βλ. επίσης το συλλογικό έργο της UNESCO Η τέχνη και ο άνθρωπος, Αθήνα 
1971. 
32 Lankford, E.L. (1992), Aesthetics : Issues and Inquiry, Reston,V.A., National Art Association. 
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τα πράγµατα. Μας µαθαίνει τι είναι ωραίο και τι δεν είναι. Τι είναι δίκαιο και τι άδικο. 
Τι είναι σηµαντικό και τι ασήµαντο. ∆ιαµορφώνει την ηθική µας.  

Η τέχνη δίνει αξία στη ζωή γιατί αποτυπώνει τα χαρακτηριστικά της ζωής µας 
µε το δικό της µοναδικό τρόπο. Υπό αυτήν την έννοια η  τέχνη είναι επικοινωνιακή.  
Στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής η τέχνη γίνεται το µέσο για την ενεργοποίηση της 
σκέψης των παιδιών. Παράλληλα αποτελεί   µέσο  διαπροσωπικής επικοινωνίας των 
παιδιών. Ταυτόχρονα είναι το µέσο για την έκφραση των συναισθηµάτων τους. Είναι δε 
αυτονόητο ότι τα παιδιά ευαισθητοποιούνται πολιτισµικά, αφού δέχονται ως οπτικά ή 
ακουστικά ερεθίσµατα ένα σύνολο έργων τέχνης  εµπνευσµένο από τον ελληνικό και 
δυτικοευρωπαϊκό πολιτισµό33.  

. 

                                                 
33Για τον πλήρη κατάλογο των έργων τέχνης Βλ. Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό. 
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3. Το Γλωσσικό Μάθηµα 
«Εκείνα τα ποιήµατα που γράψαµε και λησµονήθηκαν 
µοιάζουν µε τα βεγγαλικά που φώτισαν µια νύχτα και σβήσανε. 
Σαν τα διαβάζω τώρα, έρχεται στη µνήµη µου η νύχτα 
 φωτισµένη πολύ.Μια ζωή ολόκληρη, 
 τουλάχιστον, ας µένουν τα ποιήµατα να τη θυµίζουν.» 

 Χρήστος Μανέττας, απόσπασµα από Τα ποιήµατα. 
Περίληψη 
Το Γλωσσικό Μάθηµα (ΓΜ) κατέχει δεσπόζουσα θέση στην εκπαιδευτική διαδικασία εξαιτίας της σηµαντι-
κότητας που έχει η γλώσσα στην επικοινωνία του ατόµου µε το περιβάλλον του. Για το λόγο αυτό οι συντά-
κτες των Αναλυτικών Προγραµµάτων (ΑΠ) της περιόδου 1982-84 προσπάθησαν να οργανώσουν το 
Γλωσσικό Μάθηµα σεβόµενοι τις αρχές της παιδοψυχολογίας, της γλωσσολογίας και της σύγχρονης διδα-
κτικής. Το Γλωσσικό Μάθηµα στοχεύει στην ενίσχυση της προφορικότητας, στην καλλιέργεια της επικοινω-
νίας και στο φυσικό πέρασµα από το γραπτό στον προφορικό λόγο. 
Η διδακτέα ύλη του Γλωσσικού Μαθήµατος ανταποκρίνεται στις γνωστικές απαιτήσεις των παιδιών του 
∆ηµοτικού Σχολείου. Τα αναγνωστικά κείµενα είναι δύο ειδών: Προκατασκευασµένα από τη συντακτική 
επιτροπή, µε στόχο την εξυπηρέτηση της διδασκαλίας συγκεκριµένων γραµµατικών φαινοµένων, και απο-
σπάσµατα από λογοτεχνικά ή ποιητικά έργα καταξιωµένων συγγραφέων και ποιητών. Οι δραστηριότητες 
κατανόησης του περιεχοµένου των αναγνωστικών κειµένων στηρίζονται στη σχέση σηµαίνοντος � σηµαι-
νόµενου. Έτσι η ανάλυση περιεχοµένου είναι σηµασιολογική (τι λέει;), στο βαθµό που διευκρινίζονται έν-
νοιες, φράσεις ή λέξεις, και εκφραστική (πώς το λέει;), στο βαθµό που αναγνωρίζονται τα σχήµατα λόγου 
(παροµοιώσεις- µεταφορές) ή µέρη του λόγου (επίθετο, ουσιαστικό, ρήµα κτλ.). 
Η διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος γίνεται δασκαλοκεντρικά, αλλά δεν λείπει και η εξατοµικευµένη 
διδασκαλία, όταν και όπου κριθεί απαραίτητη. Αν και η αξία της προφορικότητας τονίζεται στα βιβλία για 
το ∆άσκαλο, εντούτοις στην πραγµατικότητα  καλλιεργείται ελάχιστα καθώς οι προβλεπόµενες ασκήσεις 
για την ενίσχυση του προφορικού λόγου είναι περιορισµένες. Το πέρασµα από τον προφορικό στο γραπτό 
λόγο γίνεται µε δυσκολία αφού οι προβλεπόµενες ασκήσεις που θα επέτρεπαν κάτι τέτοιο δεν χρησιµο-
ποιούνται στην καθηµερινή διδακτική του Γλωσσικού Μαθήµατος. Ελάχιστα από τα κείµενα είναι γραµµένα 
µε βάση τις εµπειρίες των παιδιών, τη συναισθηµατική τους κατάσταση ή τα ενδιαφέροντά τους. Οι  τεχνι-
κές προσέγγισης του περιεχοµένου των αναγνωστικών κειµένων στηρίζονται κυρίως στο διάλογο που ανα-
πτύσσει ο παιδαγωγός µε τα παιδιά. Τέλος απουσιάζει η διδακτική της γραπτής έκφρασης. 
 Όλα τα προηγούµενα χαρακτηριστικά του Γλωσσικού Μαθήµατος δίνουν την αφορµή για προβληµατισµό 
και προκαλούν τους παιδαγωγούς σε ενέργειες που θα βελτιώσουν τη διδακτική του Γλωσσικού Μαθήµατος. 

3.1 H διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος (ΓΜ) στην πρωτοβάθµια εκπαί-
δευση κατά την τελευταία εικοσαετία 
To Γλωσσικό Μάθηµα κατέχει δεσπόζουσα θέση στην εκπαιδευτική διαδικασία 

σε σχέση µε όλα τα άλλα αντικείµενα µάθησης34. Αυτή η εξέχουσα θέση είναι αναµε-
νόµενη, αν αναλογιστεί κανείς ότι µέσα από τη διδασκαλία της γλώσσας35 το παιδί ε-
                                                 
34 Σύµφωνα µε το ωρολόγιο πρόγραµµα του ∆ηµοτικού, για τη Γ΄ τάξη προβλέπονται 9 ώρες διδασκαλίας 
του Γλωσσικού Μαθήµατος. Ακολουθούν τα µαθηµατικά και η µελέτη περιβάλλοντος µε 4 ώρες, η ιστο-
ρία µε 2 ώρες, τα θρησκευτικά µε 1 ώρα, η αισθητική αγωγή µε 3 ώρες (µουσική=1 ώρα, εικαστικά=2 
ώρες) και η γυµναστική µε 2 ώρες.  
35 Ο Ν. Μήτσης, στο βιβλίο του ∆ιδακτική του Γλωσσικού Μαθήµατος, εκδ. Gutenberg, Αθήνα 1996, α-
ναφέρει, στη σελ. 33, τον ακόλουθο ορισµό για τη γλώσσα: «Η γλώσσα� είναι ένα σύστηµα σηµείων, 
ένας κώδικας που καθιστά ικανή την επικοινωνία µεταξύ δύο ατόµων, µε την προϋπόθεση ότι τα άτοµα 
αυτά γνωρίζουν τη χρήση του».  
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ξοικειώνεται µε τον κώδικα εκείνον που καθιστά ικανή την άµεση επικοινωνία36 του µε 
το περιβάλλον. Επιπλέον, πνευµατικές καταστάσεις  του ανθρώπου όπως η φιλοσοφία, η 
θρησκεία, οι επιστήµες, οι τέχνες κ.ά.  - είναι άρρηκτα δεµένες µε τη γλώσσα. 

3.1.1 Τα Αναλυτικά Προγράµµατα (ΑΠ) του Γλωσσικού Μαθήµατος (ΓΜ) 
Τόσο το περιεχόµενο όσο και η διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος περι-

γράφονται στα Αναλυτικά Προγράµµατα της περιόδου 1982-1984. Εκεί το Γλωσσικό 
Μάθηµα ανανεώνεται ριζικά37. Η πεµπτουσία της διδακτικής του Γλωσσικού Μαθήµα-
τος περιγράφεται αναλυτικά και για κάθε τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου σε ειδικά βι-
βλία µε τίτλο: «Βιβλίο του ∆ασκάλου», ενώ οι σκοποί του Γλωσσικού Μαθήµατος 
αναφέρονται στα Αναλυτικά Προγράµµατα. 

Πιο συγκεκριµένα τα Αναλυτικά Προγράµµατα περιέχουν τους γενικούς σκο-
πούς, το περιεχόµενο και τις επιδιώξεις του Γλωσσικού Μαθήµατος. Παράλληλα εξει-
δικεύουν τους σκοπούς, το περιεχόµενο και τις επιδιώξεις του Γλωσσικού Μαθήµατος 
για κάθε βαθµίδα του ∆ηµοτικού χωριστά.  

3.1.2  Η διδακτική του Γλωσσικού Μαθήµατος σύµφωνα µε τις διατάξεις του 
Αναλυτικού Προγράµµατος 
Οι συγγραφείς των αναγνωστικών βιβλίων του ∆ηµοτικού, έλαβαν υπόψη τους  

για τη συγγραφή των σχολικών εγχειριδίων τις αρχές της εφαρµοσµένης γλωσσολογί-
ας38. Επηρεάστηκαν από τις συµπεριφορικές, ψυχολογικές θεωρίες για τη Μάθηση39 που 
δίνουν έµφαση στη µίµηση, τον εθισµό και τον αυτοµατισµό. Υιοθέτησαν απόψεις των 
γενετιστών ψυχολόγων40, προσδιορίζοντας έτσι τις γλωσσικές ανάγκες του παιδιού 
σύµφωνα µε τη νοητική του ανάπτυξη. Τέλος χρησιµοποίησαν στοιχεία από τη θεωρία 
των γνωστικών ψυχολόγων41 σε θέµατα διάταξης της διδακτικής ύλης. 

                                                 
36 Ο όρος επικοινωνία χρησιµοποιείται για να δηλώσει τη µετάδοση ενός γλωσσικού µηνύµατος από έναν 
ποµπό σε ένα δέκτη. Εκτενής αναφορά στον όρο της επικοινωνίας δίδεται στο Λεξικό όρων επικοινωνίας 
και σηµειωτικής ανάλυσης του Σ. ∆ηµητρίου, εκδ. Καστανιώτης, σελ. 115-117, Αθήνα 1986. 
37 Για την αναλυτική παρουσίαση της φιλοσοφίας που διέπει το Γλωσσικό Μάθηµα στο ∆ηµοτικό σύµ-
φωνα µε τα Αναλυτικά Προγράµµατα της περιόδου 1982-84, βλ. Βουγιούκας, Α. (1988): «Το Γλωσσικό 
Μάθηµα στο ελληνικό σχολείο: από το παραδοσιακό µοντέλο στη νέα προσέγγιση, βασικές αρχές και 
καινοτοµίες», περ. Απόψεις, παράρτηµα 1, σελ. 111-121. 
38 Μήτσης, Ν. (1998), Στοιχειώδεις αρχές και µέθοδοι της εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας, εκδ. Gutenberg, 
Αθήνα. 
39 Ο συµπεριφορισµός (behaviorism) ως θεωρία µάθησης εφαρµόστηκε και εξακολουθεί να εφαρµόζεται 
µέχρι και σήµερα ευρέως στην εκπαίδευση. Βλ. υποσηµείωση αρ. 2, σελ. 28-31. Για τη θεωρία της συ-
µπεριφοράς βλ. Θεοφιλίδης, Χ. (1996): «Η Σχέση της Ψυχολογίας µε τη ∆ιδακτική, Ψυχολογική Θεµελί-
ωση της ∆ιδασκαλίας», στο Η εξέλιξη της ∆ιδακτικής, εκδ. Gutenberg, Παιδαγωγική Σειρά, Αθήνα.  
40 Κύριος εκπρόσωπός τους είναι ο Ελβετός ψυχολόγος Jean Piaget. Βασική αρχή της θεωρίας του είναι 
οτι η νοητική ανάπτυξη του ανθρώπου προχωρεί σταδιακά και εξαρτάται άµεσα από την αλληλεπίδραση 
µε το περιβάλλον. Κλασσικό είναι το έργο του The Child�s Conception of Number, London, 1952, όπου 
για πρώτη φορά η νοητική ανάπτυξη εξετάζεται από άποψη ποιοτική κι όχι ποσοτική. 
41 Bloom, Β. (1956): Taxonomy of Educational Objectives, London, Green. 
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3.1.2.1 ∆ιδακτικές αρχές του Γλωσσικού Μαθήµατος 
Σύµφωνα µε τον Χ. Παπαρίζο (1989)42, οι αρχές πάνω στις οποίες στηρίχθηκε η 

διδακτική του Γλωσσικού Μαθήµατος, από την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση του 1982 κι 
έπειτα, είναι οι ακόλουθες: 

• Προτεραιότητα του προφορικού έναντι του γραπτού λόγου, 

• Ένταξη της γλώσσας στο µοντέλο της επικοινωνίας, 

• ∆ιδασκαλία της γλώσσας µε βάση τις απόψεις της σύγχρονης γλωσσολογίας 
για τη φωνητική, τη φωνολογία, τη µορφολογία, τη σύνταξη και τη σηµασιο-
λογία. 

 
Η υιοθέτηση της πρώτης αρχής, δηλαδή του τονισµού της  του προφορικού λό-

γου  είχε ως αποτέλεσµα την όσο το δυνατόν ενίσχυση της παρουσίας του43: Η ακρόαση, 
η προφορική έκφραση και η ανάγνωση υλοποιούνται µέσα από ένα σύνολο ποικίλων 
δραστηριοτήτων που περιγράφονται διεξοδικά στα Αναλυτικά Προγράµµατα44.  

Πιο συγκεκριµένα, οι σχετιζόµενοι µε τον προφορικό λόγο σκοποί του Γλωσσικού 
Μαθήµατος για την Γ΄ Τάξη  είναι οι ακόλουθοι: 

 

• Οργάνωση και εµπλουτισµός του γλωσσικού υλικού που φέρνουν τα παιδιά 
από το οικογενειακό και κοινωνικό τους περιβάλλον. 

• Ανάγνωση των κειµένων µε ευχέρεια και φυσικότητα.  

• Κατανόηση των κειµένων που τα παιδιά διαβάζουν.   

• Ευαισθητοποίηση προς τα λογοτεχνικά κείµενα και την ποίηση.  
Η υιοθέτηση της δεύτερης αρχής - δηλαδή της επικοινωνιακής διάστασης της 

γλώσσας- είχε ως αποτέλεσµα την ενίσχυση διαφόρων µορφών προφορικής επικοινωνίας 
(διάλογος, µονόλογος, συζήτηση, δραµατοποίηση), µέσα από την παρουσία και εφαρ-
µογή κατάλληλα διαµορφωµένων ασκήσεων.  

Τέλος, η τρίτη αρχή - δηλαδή η  διδασκαλία της γλώσσας µε βάση τις απόψεις 
της σύγχρονης γλωσσολογίας- είχε ως αποτέλεσµα τη διαµόρφωση ενός συνόλου 

                                                 
42 Παπαρίζος, Χ. (1989): Το Γλωσσικό Μάθηµα στο ∆ηµοτικό, εκδ. Νέα Παιδεία, Αθήνα. 
43 Ιδιαίτερη προσοχή στη σηµασία του προφορικού λόγου δίδεται για πρώτη φορά στα Αναλυτικά Προ-
γράµµατα του 1982. Εκεί αναφέρεται συστηµατικά ο όρος προφορική επικοινωνία και προσδιορίζεται ο 
τρόπος µε τον οποίο αυτή επιτυγχάνεται αποτελεσµατικά. Αλλά και στο προγενέστερο Αναλυτικό Πρό-
γραµµα του 1978 γίνονται αναφορές στον τρόπο µε τον οποίο επιτυγχάνεται η αποτελεσµατική προφορι-
κή έκφραση, όχι όµως µε τη συστηµατικότητα των Προγραµµάτων του 1982. Για περισσότερες 
πληροφορίες βλ. Αναλυτικό και Ωρολόγιο Πρόγραµµα του ∆ηµοτικού Σχολείου, εκδ. ΟΕ∆Β, Αθήνα 1978. 
44 Αναλυτικά Προγράµµατα µαθηµάτων του ∆ηµοτικού, Ο.Ε.∆.Β., Αθήνα 1982, σελ. 39 κ.ε. 
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γραµµατικών ασκήσεων οι οποίες στηρίζονται τόσο στο δοµισµό45 όσο και στη 
µετασχηµατιστική θεωρία του N. Chomsky46.  

3.1.2.2 Ο γραπτός λόγος 
Οι ειδικοί σκοποί του αναλυτικού προγράµµατος της Γ΄ Τάξης του ∆ηµοτικού47 προ-
βλέπουν για τη γραφή τα ακόλουθα: 

• Απόκτηση δεξιότητας της γραφής. 

• Προοδευτική άσκηση στο γραπτό λόγο µε στόχο την ευχέρεια, τη σαφήνεια, 
την πληρότητα και την πρωτοτυπία.  

• Προοδευτικό, αβίαστο πέρασµα από τον προφορικό στο γραπτό λόγο µέσα από 
µια σειρά γραπτών δραστηριοτήτων.  

3.1.2.3 Η µεθοδολογία του Γλωσσικού Μαθήµατος 
Τα προηγούµενα θεωρητικά δεδοµένα υπακούουν σε ένα σύστηµα αρχών το 

οποίο συνιστά τη µέθοδο διδασκαλίας48 του Γλωσσικού Μαθήµατος. Στην µέθοδο πε-
ριλαµβάνονται οι παρακάτω τοµείς ανάπτυξης: 

i)  Γενικοί και ειδικοί στόχοι διδασκαλίας του Γλωσσικού Μαθήµατος 
Ο γενικός σκοπός του Γλωσσικού Μαθήµατος, περιγράφεται στο Αναλυτικό 

Πρόγραµµα για την Γ΄ και ∆΄ Τάξη του ∆ηµοτικού, ως εξής: 
 «Σκοπός του Γλωσσικού Μαθήµατος είναι να βοηθήσει τα παιδιά να οι-
κειοποιηθούν, στο µέτρο των δυνατοτήτων τους, τον εκφραστικό πλούτο 
και τους µηχανισµούς της νεοελληνικής γλώσσας (δηµοτική), ώστε να δι-
ευκολυνθεί τόσο η πνευµατική τους συγκρότηση όσο και η αποτελεσµατική 
επικοινωνία µε το περιβάλλον»49. 

Οι ειδικοί στόχοι της διδασκαλίας του Γλωσσικού Μαθήµατος έχουν ήδη ανα-
φερθεί και αφορούν τον προφορικό και γραπτό λόγο του παιδιού. 

                                                 
45 Οι αρχές του δοµισµού (structuralism) στηρίζονται στη θεωρία του συµπεριφορισµού. Η γλώσσα προ-
σεγγίζεται µηχανιστικά και µορφολογικά. Το γλωσσολογικό υλικό ταξινοµείται σε κατηγορίες. Βλ. 
Bloomfield, (1933): Language, G. Allen and Unwin, London. 
46 Noam Chomsky, (1965): Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge, Mass MIT. Σύµφωνα µε τη µε-
τασχηµατιστική θεωρία του η γλώσσα δεν είναι µορφή συµπεριφοράς. Κύριο χαρακτηριστικό της είναι η 
δηµιουργική ικανότητα, η οποία ερµηνεύεται µε την ύπαρξη έµφυτων καθολικών δοµών που ενεργο-
ποιούνται µε την επίδραση του κατάλληλου γλωσσικού περιβάλλοντος. 
47 Βλ. Τα Αναλυτικά Προγράµµατα των µαθηµάτων του ∆ηµοτικού, ΟΕ∆Β, Αθήνα 1982. 
48 Ο Γ. Πυργιωτάκης, για τον προσδιορισµό της έννοιας «µέθοδος» στην Παιδαγωγική, αναφέρει στο 
βιβλίο του Εισαγωγή στην Παιδαγωγική, Αθήνα 2000, σελ. 104, τα ακόλουθα: «�πρόκειται για τη συστη-
µατική οργάνωση του νου µε τρόπο τέτοιο ώστε να οδηγήσει στην εκπλήρωση ενός στόχου�».  
49 Βλ. προηγούµενη υποσηµείωση αρ. 47. 



 

 29

ii)  ∆ιδακτέα ύλη 
Η διδακτέα ύλη ορίζεται στο βιβλίο του ∆ασκάλου50. Η ιεράρχηση της διδακτέας 

ύλης παρουσιάζεται στο Βιβλίο του ∆ασκάλου µε τρόπο οργανωµένο και συστηµατικό. 
Η διδακτέα ύλη χωρίζεται σε τέσσερα τεύχη. Κάθε τεύχος περιλαµβάνει 25 περίπου 
διδακτικές ενότητες. Κάθε διδακτική ενότητα χωρίζεται στα µέρη: 

• Κείµενο πεζό ή ποίηµα 

• Γραµµατικές και συντακτικές ασκήσεις 

• Βασικό λεξιλόγιο  

• Ορθογραφική άσκηση: «Γράφω και µαθαίνω» 

• Άσκηση γραπτής έκφρασης: «Σκέφτοµαι και γράφω». 
 

Τα κριτήρια επιλογής της διδακτέας ύλης συµφωνούν µε τους σκοπούς του 
Γλωσσικού Μαθήµατος. Πιο συγκεκριµένα τα προς ανάγνωση κείµενα «κινούνται µέσα 
στα πλαίσια της δηµοκρατικής και ανθρωπιστικής βιοθεωρίας και των αξιών του νεοελ-
ληνισµού, αποφεύγουν το δογµατισµό και καλλιεργούν το ελεύθερο φρόνηµα. Είναι πει-
στικά κι ενδιαφέροντα, παιδοκεντρικά κι ακολουθούν στη γραφή τους τον καθιερωµένο 
τύπο της κοινής νεοελληνικής γλώσσας. Υπηρετούν τέλος ειδικούς γλωσσικούς στόχους, 
�που γίνονται αντικείµενο σπουδής στις εργασίες που συνοδεύουν τα κείµενα»51. 

Τα γενικά χαρακτηριστικά52 των Αναγνωστικών Κειµένων συνοψίζονται στα α-
κόλουθα: 

• Τα κείµενα είναι γραµµένα στην απλή νεοελληνική, συγκεντρώνο-
ντας έτσι «�ό,τι πιο εξισορροπηµένο έχει να παρουσιάσει σήµερα η 
ελληνική γλωσσική ποικιλία�»53. Μέσα από την επιλογή τους εκ-
φράζεται όλη η δηµοκρατική-ενοποιητική ιδεολογία για τη δηµιουρ-
γία του γλωσσικού υλικού. 

• Τα κείµενα πλησιάζουν πιο πολύ τον προφορικό λόγο παρά το γρα-
πτό λόγο54. 

                                                 
50 Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο του ∆ασκάλου, ΟΕ∆Β, Αθήνα 1991. 
51 Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο του ∆ασκάλου, ΟΕ∆Β, Αθήνα 1991, σελ 9. 
52 Ανθογαλίδου, Θ. (1989): «Η Γλώσσα των αναγνωστικών βιβλίων του δηµοτικού σχολείου» περ. Σύγ-
χρονη Εκπαίδευση, τ. 45, Μάρτιος-Απρίλιος, σελ. 32-41. Στο άρθρο παρουσιάζεται αναλυτική µελέτη 
των χαρακτηριστικών των Αναγνωστικών Κειµένων που εκδόθηκαν µε τη µεταρρύθµιση του 1982.  
53 Ανθογαλίδου, Θ. (1989): «Η Γλώσσα των αναγνωστικών βιβλίων του δηµοτικού σχολείου» περ. Σύγ-
χρονη Εκπαίδευση, τ. 45, Μάρτιος-Απρίλιος, σελ. 37. 
54 Τα περισσότερα κείµενα είναι  πεζά, που στόχο έχουν να εξυπηρετήσουν τη διδασκαλία ενός γραµµα-
τικού φαινοµένου. Είναι  γραµµένα µε γνώµονα την αρχή οτι η προφορική επικοινωνία είναι περισσότερο 
σηµαντική από τη γραπτή. Για το λόγο αυτό ελάχιστη είναι η παρουσία των γνήσιων λογοτεχνικών απο-
σπασµάτων. 
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• Η γλώσσα τους είναι µη περιστασιακή. ∆εν λαµβάνει υπόψη της 
διάφορες καθηµερινές κοινωνικές και επικοινωνιακές καταστάσεις55. 

• Το σύνολο των κειµένων ανήκει στο βασικό επικοινωνιακό πεδίο του 
νεοέλληνα. 

iii) Είδη διδακτικών δραστηριοτήτων 
Εκτενής αναφορά στα είδη των διδακτικών δραστηριοτήτων γίνεται στο Βιβλίο 

του ∆ασκάλου για κάθε ενότητα χωριστά. Ενδεικτικά αναφέρω ότι οι διδακτικές ενέρ-
γειες του παιδαγωγού στο καθηµερινό Γλωσσικό Μάθηµα  είναι οι ακόλουθες: 
Έλεγχος ορθογραφίας και ανάγνωσης κειµένου προηγούµενης ηµέρας, ανάγνωση νέου 
κειµένου, έλεγχος κατανόησης του περιεχοµένου, µε χρήση ερωτήσεων, νέα ανάγνωση 
του κειµένου, βαθύτερη κατανόηση του κειµένου µε συζήτηση, συµπλήρωση ασκήσε-
ων, άσκηση γραπτής έκφρασης (όταν υπάρχει), δραµατοποίηση (όταν το επιτρέπουν οι 
συνθήκες και το περιεχόµενο του κειµένου). Στα ποιήµατα χωρίς ασκήσεις γίνεται απλή 
ανάγνωση. 

iv) ∆ιδακτικό υλικό και οπτικοακουστικά µέσα 
Το διδακτικό υλικό περιέχεται σε τέσσερα τεύχη µε τον τίτλο «Η Γλώσσα µου». 

Κάθε τεύχος περιέχει 27 διδακτικές ενότητες. Παράλληλα τα παιδιά έχουν την ευκαιρία 
να έρθουν σε επαφή µε διάφορα είδη λογοτεχνικής και ποιητικής γραφής από το «Αν-
θολόγιο» για την Γ΄ και ∆΄ ∆ηµοτικού. Οπτικοακουστικά µέσα για την ενίσχυση του 
Γλωσσικού Μαθήµατος δεν προβλέπονται.  

3.1.2.4 ∆ιαµόρφωση σχέσης παιδιού - παιδαγωγού 
Η αποτελεσµατική διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος εξαρτάται από τον 

τρόπο που ο παιδαγωγός θα διαµορφώσει τη σχέση µε του µε τα παιδιά έτσι ώστε να 
δώσει σε αυτά τις κατάλληλες ευκαιρίες για κατανόηση του γλωσσικού κειµένου, των  
γραµµατικών φαινοµένων και του λεξιλογίου. Η γλωσσική διδασκαλία µεθοδεύεται έτσι 
ώστε το παιδί να µαθαίνει και να ασκείται στη γλώσσα κάνοντας όσο το δυνατό λιγότε-
ρα λάθη και συµµετέχοντας σε όλες τις επιµέρους φάσεις του Γλωσσικού Μαθήµατος. 
Με τον τρόπο αυτό το παιδί γίνεται ακροατής, αναγνώστης, σπουδαστής των γραµµατι-
κών και συντακτικών φαινοµένων, πρωταγωνιστής στις διάφορες µορφές της προφορικής 
και γραπτής έκφρασης. 

3.1.3 Γενικά χαρακτηριστικά της διδασκαλίας του Γλωσσικού Μαθήµατος 
Χαρακτηριστικά της διδασκαλίας του Γλωσσικού Μαθήµατος είναι από τη µια 

µεριά η αυστηρή µεθόδευση ως προς το περιεχόµενο των γλωσσικών δραστηριοτήτων 
και από την άλλη η ενεργητική συµµετοχή του παιδιού σε κάθε είδους δραστηριοτήτων. 
Εποµένως η διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος χαρακτηρίζεται ως κατευθυνόµενη 

                                                 
55 Βέβαια από το σύνολο των Αναγνωστικών Κειµένων δεν απουσιάζουν εντελώς τα επικοινωνιακά κεί-
µενα, π.χ. «Το ηµερολόγιο της Βάσως» και «Οδός Ευτέρπης» από το βιβλίο της Γ΄ Τάξης ∆ηµοτικού. 
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από τον παιδαγωγό. Μάλιστα ο παιδαγωγός εγκαταλείπει την έδρα και δουλεύει ατοµι-
κά και µε οµάδες των δύο ή και περισσοτέρων παιδιών56. Ταυτόχρονα η διδασκαλία 
χαρακτηρίζεται ως παιδοκεντρική στο βαθµό που το παιδί αυτενεργεί  στα πλαίσια της 
προφορικής ή γραπτής έκφρασης. 

3.1.4 Η διδασκαλία των επιµέρους κλάδων του Γλωσσικού Μαθήµατος 

3.1.4.1  Η διδασκαλία του πεζού λόγου 
Οι διδακτικές δραστηριότητες του Γλωσσικού Μαθήµατος ακολουθούν συγκε-

κριµένη πορεία. Για τη διδασκαλία ειδικά του πεζού κειµένου στο Βιβλίο του ∆ασκάλου 
αναφέρονται τα ακόλουθα: 

i. ∆ραστηριότητες πριν την ανάγνωση του κειµένου: 

• Παρατήρηση της εικόνας που συνοδεύει το κείµενο. 

• Ανάγνωση του τίτλου που συνοδεύει το κείµενο. 

• Σύντοµη συζήτηση για το περιεχόµενο του κειµένου. 

Στόχος των δραστηριοτήτων πριν την ανάγνωση του κειµένου είναι να προκλη-
θεί  το ενδιαφέρον των µαθητών σε τέτοιο βαθµό ώστε να επιθυµούν να διαβάσουν το 
κείµενο της ηµέρας57. 

ii. ∆ραστηριότητες κατανόησης του κειµένου: 

• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά. 

• Ερωτήσεις δασκάλου µε πληροφοριακό περιεχόµενο. 

• Απόδοση κειµένου µε λίγα λόγια: ανάπλαση περιεχοµένου. 

• Μεγαλόφωνη ανάγνωση από το δάσκαλο. 

• Σηµασιολογική, εκφραστική και γραµµατική επεξεργασία του κειµένου. 

Στόχος των παραπάνω δραστηριοτήτων είναι η διερεύνηση του κειµένου µε φυ-
σικό και αβίαστο τρόπο  στα πλαίσια της συζήτησης. Η σηµασιολογική ανάλυση αφορά 
την υπέρβαση των νοηµατικών δυσκολιών58. Η εκφραστική ανάλυση αφορά  τους τρό-
πους που ο συγγραφέας χρησιµοποιεί για να «ζωντανέψει» αυτά που διηγείται59. 

Τέλος η σπουδή του κειµένου από γραµµατική άποψη επιτυγχάνεται µε την ε-
φαρµογή των  γραπτών εργασιών που συνοδεύουν το κείµενο. 

                                                 
56 Βλ. υποσηµείωση αρ. 37. 
57 Βλ. Ο.Ε.∆.Β. (1991) Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο του ∆ασκάλου, για την Γ΄ Τάξη, έκδ.Θ΄, σελ.14. 
58 Σε αυτή τη φάση εντάσσονται οι «άγνωστες λέξεις» και οι ερωτήσεις αιτιολογίας.  
59 Εδώ ο µαθητής µε τη βοήθεια του δασκάλου αναγνωρίζει τις διαφορές ανάµεσα στο διάλογο και την 
αφήγηση, τη µεταφορική γλώσσα, τις επιφωνηµατικές εκφράσεις, τη µίµηση ήχων, το χιούµορ, την υ-
περβολή κτλ. 



 

 32

i) Γενικά χαρακτηριστικά δραστηριοτήτων κατανόησης του κειµένου 
Η διερεύνηση του κειµένου εντάσσεται  στα πλαίσια της σηµειολογικής ανάλυ-

σης. Το παιδί θα πρέπει να βρει τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στο σηµαίνον και το 
σηµαινόµενο. Με τον τρόπο αυτό αποκωδικοποιεί τις επιµέρους έννοιες του κειµένου 
και αντιλαµβάνεται το περιεχόµενό τους. Οι ερωτήσεις του τύπου: «Πώς το λέει;» 
προσδιορίζουν το σηµαίνον ενός δεδοµένου κειµένου, ενώ οι ερωτήσεις του τύπου «Τι 
λέει ή γιατί το λέει;» προσδιορίζουν το σηµαινόµενο του κειµένου60. 

Ο έλεγχος της κατανόησης του κειµένου είναι δασκαλοκεντρικός. Οι ερωτήσεις 
διατυπώνονται από τον παιδαγωγό και είναι κλειστού ή ανοικτού τύπου.  

3.1.4.2 Η διδασκαλία του ποιήµατος 
Για την κατανόηση του ποιήµατος ακολουθείται µια σειρά ενεργειών η οποία 

περιγράφεται αναλυτικά στο Βιβλίο του ∆ασκάλου. Οι δραστηριότητες κατανόησης χω-
ρίζονται σε δύο κατηγορίες: 

1η κατηγορία: ∆ραστηριότητες πριν την ανάγνωση του ποιήµατος61 

• Ισχύει ό,τι και για το πεζό κείµενο. 

2η κατηγορία: ∆ραστηριότητες κατανόησης του ποιήµατος 

• Απαγγελία του ποιήµατος. 

• Συζήτηση µε στόχο την υπέρβαση των νοηµατικών δυσκολιών. 

• Συζήτηση µε στόχο την κατανόηση του περιεχοµένου. 

• Απαγγελία από µέρους των µαθητών, οµαδική ή ατοµική. 

i) Γενικά χαρακτηριστικά των δραστηριοτήτων κατανόησης του ποιήµατος 
Οι δραστηριότητες για την κατανόηση του ποιήµατος παρουσιάζουν τα ίδια χα-

ρακτηριστικά µε αυτές που αναφέρθηκαν για την κατανόηση του κειµένου. Το ποίηµα 
διερευνάται νοηµατικά. Αναζητούνται οι σχέσεις σηµαίνοντος και σηµαινόµενου. Η 
διδασκαλία είναι κι εδώ δασκαλοκεντρική. Ο παιδαγωγός οδηγεί την τάξη στην κατα-
νόηση του περιεχοµένου του ποιήµατος µέσα από κατάλληλες κάθε φορά ερωτήσεις 
κλειστού ή ανοικτού τύπου. 

3.1.4.3  Παραγωγή κειµένου 
Η παραγωγή κειµένου αποτελεί µέρος των δραστηριοτήτων γραπτής έκφρασης. 

Πρόκειται για τις δραστηριότητες που φέρουν τον τίτλο «Σκέφτοµαι και γράφω». 
Τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της παραγωγής λόγου είναι τα ακόλουθα: 

                                                 
60 Βλ. υποσηµείωση αρ. 42. 
61 Βλ. Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο για το ∆άσκαλο, ΟΕ∆Β, Αθήνα 1991, σελ. 19. 
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• Το θέµα προέρχεται από το περιεχόµενο του αναγνωστικού κειµένου που έχει 
ήδη αναλυθεί. 

• Το θέµα πιθανόν να προέρχεται και από άλλες επίκαιρες δραστηριότητες, οι 
οποίες δεν αναφέρονται στο βιβλίο «Η Γλώσσα µου». 

• Για την παραγωγή γραπτού λόγου δίνεται πάντα ο τίτλος του θέµατος. 

• Τα γραπτά κείµενα ανακοινώνονται στην τάξη σε ειδικά µελετηµένο γι� αυτό 
το σκοπό χώρο. Συνήθως τοποθετούνται στο ταµπλό της τάξης. 

 

i) Γενικά χαρακτηριστικά στη διδασκαλία της παραγωγής κειµένου 
Η διαδικασία που ακολουθείται για την παραγωγή ενός κειµένου δεν αναφέρε-

ται στο Βιβλίο του ∆ασκάλου. Τα παιδιά γράφουν αυθόρµητα ύστερα από συζήτηση που 
έχει προκαλέσει ο δάσκαλος και η οποία σχετίζεται µε το θέµα. Κατά τη διάρκεια της 
γραπτής αυτής έκφρασης ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει ρόλο συµβουλευτικό και εν-
θαρρυντικό, διευκολύνοντας έτσι τη διαδικασία της γραπτής έκφρασης του παιδιού. 

3.2 Κριτική της διδακτικής προσέγγισης του Γλωσσικού Μαθήµατος σύµφωνα 
µε τις διατάξεις του Αναλυτικού Προγράµµατος. 

3.2.1 Θετικά στοιχεία διδακτικής προσέγγισης 
Η διδακτική προσέγγιση του Γλωσσικού Μαθήµατος στηρίζεται στους άξονες 

της προφορικότητας και του φυσικού περάσµατος από τον προφορικό στο γραπτό λόγο. 
Οι αρχές αυτές συµφωνούν απόλυτα µε τις ιστορικά θεµελιωµένες απόψεις για τη γέν-
νηση και εξέλιξη της γλωσσικής επικοινωνίας. Είναι γνωστό ότι ο άνθρωπος πρώτα µί-
λησε κι έπειτα επικοινώνησε γραπτά. Από την άποψη αυτή η διδακτική προσέγγιση 
σέβεται τη φυσική νοητική ανάπτυξη του παιδιού και, στηριζόµενη σε αυτή, διαµορφώ-
νει τις δραστηριότητες του Γλωσσικού Μαθήµατος. 

3.2.2 Αδυναµίες διδακτικής προσέγγισης 
α) Η περιορισµένη χρήση του προφορικού λόγου. Το Αναλυτικό Πρόγραµµα 

αναφέρεται συχνά στην αξία της ενίσχυσης της προφορικότητας των παιδιών, παρέχο-
ντας παράλληλα ένα σύνολο δραστηριοτήτων για καλλιέργεια προφορικής έκφρασης. 
Από τις δραστηριότητες αυτές απουσιάζει η δηµιουργική συµµετοχή του παιδιού όπως 
επίσης και το κίνητρο της επικοινωνίας. Συγκεκριµένα, το αναλυτικό πρόγραµµα για 
την Γ΄ και ∆΄ Τάξη62 αναφέρει τα ακόλουθα για την ενίσχυση της προφορικότητας63: 

Τα παιδιά µέσα από την προφορική έκφραση: 

                                                 
62 Η κριτική της διδακτικής προσέγγισης του Γλωσσικού Μαθήµατος γίνεται µε βάση τα Βιβλία του ∆α-
σκάλου για την Γ΄ και ∆΄ ∆ηµοτικού, επειδή η έρευνα που ακολουθεί εφαρµόστηκε στη συγκεκριµένη 
βαθµίδα του ∆ηµοτικού Σχολείου (Γ΄ Τάξη). 
63 Αναλυτικά Προγράµµατα µαθηµάτων του ∆ηµοτικού, Ο.Ε.∆.Β., Αθήνα 1982, σελ. 40. 
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1. Αρθρώνουν, προφέρουν και τονίζουν σωστά. 

2. Απαγγέλλουν µε εκφραστικότητα λογοτεχνικά κείµενα. 

3. Αφηγούνται το περιεχόµενο των αναγνωσµάτων. 

4. Περιγράφουν σκηνές από τη φύση, εξιστορούν γεγονότα από τη ζωή και 
την ιστορία. 

5.  Συµµετέχουν εποικοδοµητικά σε συζητήσεις. 

6.  ∆ραµατοποιούν το περιεχόµενο των Αναγνωστικών Κειµένων. 
 

Οι προηγούµενες δραστηριότητες χωρίζονται σε τέσσερις κατηγορίες: 
• δραστηριότητες ορθού λόγου (1-2),  
• δραστηριότητες αφήγησης και περιγραφής γεγονότων (3-4),  
• δραστηριότητες επικοινωνιακού χαρακτήρα (5),  
• δραστηριότητες δηµιουργικές (6).  

Οι δραστηριότητες που ενισχύουν την προφορικότητα ανήκουν στις δύο τελευ-
ταίες κατηγορίες. Είναι δηλαδή επικοινωνιακές ή δηµιουργικές. Παρόλο που αναφέρο-
νται ως απαραίτητες διαδικασίες στη διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος, ωστόσο 
πουθενά δεν περιγράφεται ο τρόπος µε τον οποίο οι διαδικασίες αυτές τίθενται σε ε-
φαρµογή. 

β) Το χάσµα ανάµεσα σε προφορικό και γραπτό λόγο. Το αναλυτικό πρό-
γραµµα δίνει έµφαση στο πέρασµα από τον προφορικό στο γραπτό λόγο. Θεωρεί ότι 
αυτό µπορεί να επιτευχθεί µε το ολιγόλεπτο συχνό γράψιµο. Τα είδη της γραφής που 
προτείνονται για το σκοπό αυτό είναι δύο: Κατευθυνόµενη και µη κατευθυνόµενη γραφή. 
Η κατευθυνόµενη γραπτή έκφραση ορίζεται από το περιεχόµενο του Αναγνωστικού 
Κειµένου ή από το είδος της γραφής (π.χ. χρήση διαλόγου). Η µη κατευθυνόµενη γρα-
φή δεν υπακούει σε περιορισµούς και προσφέρεται για ελεύθερο ξεδίπλωµα των σκέ-
ψεων των παιδιών64.  

Η δηµιουργική γραπτή έκφραση περιλαµβάνει τις ακόλουθες δραστηριότητες: 
ηµερολόγιο, σηµειώµατα, ευχετήρια, ανακοινώσεις, περιγραφές, ιστορίες, βιογραφίες, 
εφηµερίδα, θέατρο, δραµατοποιήσεις65. 

Όµως µια προσεκτική ανάγνωση των τίτλων του «Σκέφτοµαι και γράφω», όπως 
επίσης και του περιεχοµένου των Αναγνωστικών Κειµένων, είναι αρκετή για να διαπι-
στώσουµε το µικρό αριθµό ασκήσεων δηµιουργικής γραφής66. 

                                                 
64 Βιβλίο του ∆ασκάλου για τη Γ΄ Τάξη, σελ.17. 
65 Αναλυτικά Προγράµµατα µαθηµάτων του ∆ηµοτικού, Ο.Ε.∆.Β., Αθήνα 1982, σελ. 41. 
66 Βλ. παρακάτω στο ίδιο το κεφάλαιο το σχετικό πίνακα της σελ. 39. 
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3.2.3 Κριτική της µεθοδολογίας  του Γλωσσικού Μαθήµατος 

3.2.3.1 Θετικές αναφορές 
Με την εφαρµογή των νέων Αναλυτικών Προγραµµάτων το Γλωσσικό Μάθηµα 

απέκτησε ενιαία µορφή. Στο δίωρο Γλωσσικό Μάθηµα  περιλαµβάνονται όλες οι δρα-
στηριότητες που αφορούν το µάθηµα της γλώσσας (ανάγνωση, κατανόηση περιεχοµέ-
νου, ορθογραφία, γραµµατική, γραπτή έκφραση). Το γεγονός αυτό διευκολύνει το παιδί 
να συγκεντρωθεί καλύτερα στο στόχο του που είναι η σωστή χρήση και λειτουργία της 
γλώσσας. 

3.2.3.2  Μεθοδολογικές αδυναµίες 
Η µέθοδος µε την οποία επιτυγχάνονται οι στόχοι του αναλυτικού προγράµµα-

τος δεν είναι απόλυτα προσδιορισµένη. Τόσο στα Αναλυτικά Προγράµµατα όσο και 
στο Βιβλίο του ∆ασκάλου περιγράφονται µε ακρίβεια τα χαρακτηριστικά εκείνα που 
συστήνουν µια µεθοδολογική προσέγγιση (στόχοι του Γλωσσικού Μαθήµατος, διδα-
κτέα ύλη, είδη δραστηριοτήτων, διδακτικό υλικό, σχέση δασκάλου µαθητή). Παρ�όλα 
αυτά δε γίνεται αναφορά στο είδος της µεθόδου που επιλέγεται για τη διδασκαλία του 
Γλωσσικού Μαθήµατος. Αντίθετα υπάρχουν στοιχεία από διάφορες µεθόδους τα οποία 
συγκολλούνται για να συγκροτήσουν τη διδακτική πράξη. Έτσι εύκολα αναγνωρίζει 
κανείς στοιχεία της παραδοσιακής µεθόδου αλλά και σύγχρονων µεθοδολογικών αντι-
λήψεων. 

Η παραδοσιακή µέθοδος67 προσδιορίζεται  από δραστηριότητες όπως ο έλεγχος 
των εργασιών, η φωναχτή ανάγνωση, η αντιγραφή, η ορθογραφία, ο προσδιορισµός της 
κεντρικής ιδέας ή του νοήµατος του Αναγνωστικού Κειµένου (ΑΚ), η έλλειψη οπτικο-
ακουστικών µέσων. 

Η δοµιστική µέθοδος εντοπίζεται σε δραστηριότητες όπως ασκήσεις γραµµατι-
κής που στηρίζονται στην επανάληψη και τη σωστή χρήση πρότυπων φράσεων, αποφυ-
γή γενικεύσεων και αναγωγών σε κανόνες, αναγνώριση της αξίας του ΑΚ, συχνή 
επιβράβευση του µαθητή από το δάσκαλο. 

Η λειτουργική µέθοδος χαρακτηρίζεται από το χωρισµό του κειµένου σε επιµέ-
ρους ενότητες, από γραµµατικές ασκήσεις που µελετούν το καταληκτικό µέρος µιας 
λέξης ή από ασκήσεις αντικατάστασης ή οµαδοποίησης στα πλαίσια του παραδειγµατι-
κού άξονα της γλώσσας. 

Η επικοινωνιακή µέθοδος αναγνωρίζεται  από δραστηριότητες δραµατοποίησης, 
οµαδικής συζήτησης πάνω σε θέµατα που αφορούν τις άµεσες ανάγκες των παιδιών. 

Η πολυµορφία των µεθοδολογικών αντιλήψεων δηµιουργεί σύγχυση τόσο στον 
παιδαγωγό όσο και στο παιδί καθώς και οι δύο καλούνται να λάβουν µέρος σε µια εκ-
παιδευτική διαδικασία πολύπλοκη, συχνά απρόβλεπτη και χωρίς εσωτερική συνοχή.  

                                                 
67 Ο όρος παραδοσιακή διδασκαλία χρησιµοποιείται για να δηλώσει τον τρόπο µε τον οποίο «είθισται» να 
γίνεται η διδασκαλία σύµφωνα µε την πρακτική της παλαιότερης γενιάς των δασκάλων, η οποία µεταδί-
δεται µέσω της εµπειρίας και της πράξης στους νεότερους δασκάλους.  
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3.2.4 Κριτική του περιεχοµένου των Αναγνωστικών Κειµένων 

3.2.4.1 Θετικές αναφορές  
Αναµφισβήτητο θετικό στοιχείο των Αναγνωστικών Κειµένων αποτελεί η γρα-

φή τους στην κοινή νεοελληνική γλώσσα, γεγονός που καθιστά σχετικά εύκολη την κατα-
νόησή τους.  

Επιπλέον, εκτός από τα κείµενα της συντακτικής επιτροπής, το παιδί έρχεται σε 
επαφή και µε άλλα δείγµατα γραφής, όπως λογοτεχνικά αποσπάσµατα ή ποιήµατα κατα-
ξιωµένων πεζογράφων και ποιητών. Με τον τρόπο αυτό το παιδί πλουτίζει το λεξιλόγιό 
του και αναγνωρίζει την πολυµορφία της γραπτής έκφρασης68.  

Οι ήρωες των Αναγνωστικών Κειµένων είναι συνήθως παιδιά, γεγονός που αυ-
ξάνει  το ενδιαφέρον των µαθητών  για το περιεχόµενο του Αναγνωστικού Κειµένου. 
Το περιεχόµενο των Αναγνωστικών Κειµένων προέρχεται συνήθως  από τον κύκλο των 
εµπειριών των παιδιών, έτσι γίνεται ευκολότερη και η κατανόησή τους. 

Το µεγαλύτερο µέρος των Αναγνωστικών Κειµένων έχει χαρακτήρα αφηγηµατι-
κό, γεγονός που τα καθιστά  κατανοητά69. Τέλος το µέγεθος των προτάσεων όπως, και 
η επιλογή του λεξιλογίου των κειµένων, συµφωνούν µε τις γνωστικές απαιτήσεις της 
ηλικίας για την οποία προορίζονται. 

3.2.4.2 Αδυναµίες  

• Έµφαση στην επίσηµη γλώσσα. Η εφαρµογή των νέων αναλυτικών 
προγραµµάτων είχε ως συνέπεια την παγίωση µιας ενιαίας γλώσσας70, η 
οποία έγινε υποχρεωτική για όλους και καθιερώθηκε ως επίσηµη γλώσσα του 
κράτους. Η καθιέρωση αυτή είχε ως αποτέλεσµα τον παραµερισµό κάθε 
άλλης γλωσσικής παραλλαγής. Μάλιστα όσο πιο πολύ πλησιάζει ο µαθητής 
στη χρήση της επίσηµης γλώσσας τόσο καλύτερες είναι οι επιδόσεις του στο 
Γλωσσικό Μάθηµα.  
Ωστόσο η µητρική γλώσσα αποτελεί το θεµέλιο λίθο πάνω στον οποίο οικο-
δοµείται κάθε άλλη γλωσσική παραλλαγή ή ξένη γλώσσα. Το παιδί πρώτα 
µαθαίνει τη µητρική του γλώσσα µε αβίαστο και φυσικό τρόπο από τους γο-
νείς του και το άµεσο οικογενειακό περιβάλλον του. Η είσοδος του παιδιού  
όµως στο χώρο της επίσηµης εκπαίδευσης έχει ως αποτέλεσµα τη διάσταση 
ανάµεσα στη µητρική του γλώσσα και στη γλώσσα που διδάσκεται στο σχο-
λείο. Αν η µητρική γλώσσα σχετίζεται άµεσα µε την επίσηµη γλώσσα των 
Αναγνωστικών, τότε η γλωσσική αγωγή έχει πιθανότητες επιτυχίας. Αν ό-

                                                 
68 Ματσαγγούρας, Η. (1987): «Η διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος στο ∆ηµοτικό Σχολείο», περ. 
Γλώσσα, τ. 17, σελ. 20-34. Οι συγγραφείς των βιβλίων Η Γλώσσα µου συµµερίζονται την επικρατούσα 
άποψη για το περιεχόµενο των Αναγνωστικών Κειµένων σύµφωνα µε την οποία το παιδί θα πρέπει να 
έρχεται σε επαφή µε όλα τα είδη της γραφής. 
69 Hoffman, Η. (1987): �Rethinking the Role of Oral Reading�, Elementary School Journal, Ιαν. 1987. 
70 Κάππας, Ε. (1995): «Το Γλωσσικό Μάθηµα και το πρόβληµα της γλωσσικής και πολιτιστικής �ασυνέ-
χειας� στο ∆ηµοτικό σχολείο», περ. Παιδαγωγικός Λόγος,τχ.1/95 σελ.75-87.  
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µως η  µητρική γλώσσα είναι διαφορετική, τότε το Γλωσσικό Μάθηµα είναι 
πιθανό να µην εκπληρώσει τους στόχους του. Η διαπίστωση αυτή δεν  ισχύει 
µόνο για τα ελληνικά δεδοµένα. Είναι γνωστά άλλωστε τα αντισταθµιστικά 
προγράµµατα για τη γλώσσα που εφαρµόστηκαν στις Η.Π.Α., µια χώρα 
στην οποία κατεξοχήν επικρατεί η γλωσσική πολυµορφία71. Εποµένως µια 
από τις βασικές αδυναµίες του Γλωσσικού Μαθήµατος είναι η καταλυτική 
παρουσία στα Αναγνωστικά Κείµενα της επίσηµης µόνον γλώσσας του κρά-
τους. Εστιάζοντας την προσοχή στα Αναγνωστικά Κείµενα της Γ΄ ∆ηµοτι-
κού, ελάχιστα από  αυτά µπορούν να θεωρηθούν ότι είναι γραµµένα σε 
«γεωγραφική» ή κοινωνική  διάλεκτο72.  

• Η έλλειψη κειµένων µε επικοινωνιακό περιεχόµενο. Ο επικοινωνιακός χαρα-
κτήρας της γλώσσας αναπτύσσεται µέσα από την επιλογή των κατάλληλων 
Αναγνωστικών Κειµένων και των κατάλληλων γλωσσικών δραστηριοτήτων. 
Στα βιβλία «Η Γλώσσα µου» ελάχιστα είναι τα κείµενα που προσφέρονται  
για επικοινωνιακές δραστηριότητες73. 

• Η απουσία του κινήτρου της επικοινωνίας. Το σύνολο των Αναγνωστικών 
Κειµένων είναι γραµµένα από συντακτική επιτροπή για να εξυπηρετήσουν 
συνήθως τη διδασκαλία ενός γραµµατικού φαινοµένου74. Για το λόγο αυτό 
συχνά απουσιάζει η έµπνευση και το περιεχόµενό τους δεν είναι ικανό να 
κεντρίσει το ενδιαφέρον των παιδιών. Η ποιότητά τους µειώνεται και από το 
γεγονός ότι η παρουσία των λογοτεχνικών αποσπασµάτων είναι ελάχιστη. 
Έτσι το παιδί δεν έρχεται σε ουσιαστική επαφή µε αυτό που οι συγγραφείς 
των αναλυτικών προγραµµάτων ονοµάζουν υποδειγµατική γραφή75.  
Τα Αναγνωστικά Κείµενα διατάσσονται µε τέτοιο τρόπο στα βιβλία «Η 
Γλώσσα µου», ώστε να εξυπηρετούν µόνον τη διδασκαλία ενός γραµµατι-
κού φαινοµένου. Κάθε κείµενο συγκροτεί µια αποσπασµατική γλωσσική ε-
νότητα που δεν συνδέει οργανικά το προηγούµενο µε το επόµενο µάθηµα. 

                                                 
71 Τα αντισταθµιστικά προγράµµατα στις Η.Π.Α άρχισαν να εφαρµόζονται ήδη από το τέλος της δεκαε-
τίας του �50. Στην Αγγλία η θεωρία του Bernstein, η οποία διαχωρίζει το γλωσσικό κώδικα σε ανώτερο 
και κατώτερο, επηρέασε τη διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος για πολλές δεκαετίες. Βλ. Bernstein, 
B. (1991): Παιδαγωγικοί κώδικες και κοινωνικός έλεγχος, µεταφρ. Ιωσήφ Σολοµών, Αθήνα, εκδ. Αλε-
ξάνδρεια. 
72 Βλ. υποσηµείωση αρ. 36. Ο όρος γεωγραφική διάλεκτος, χρησιµοποιείται για να υποδηλώσει τα γλωσ-
σικά ιδιώµατα σε ορισµένες περιοχές της Ελλάδας. Ο όρος κοινωνική διάλεκτος χρησιµοποιείται για να 
υποδηλώνει τα γλωσσικά ιδιώµατα που χρησιµοποιούν συγκεκριµένες κοινωνικές οµάδες.  Στο πλαίσιο 
της δηµοτικής εκπαίδευσης κοινωνική διάλεκτος είναι π.χ. η γλώσσα της λαϊκής αγοράς.  
73 ∆ραστηριότητες επικοινωνιακού χαρακτήρα είναι για παράδειγµα το γράψιµο µιας επιστολής στο ∆ι-
ευθυντή του Σχολείου, ή στο ∆ήµαρχο της πόλης, οι ανακοινώσεις για τη διαχείριση µιας πολυκατοικίας, 
η γραπτή επικοινωνία µε µια δηµόσια υπηρεσία κτλ. Στα βιβλία Η Γλώσσα µου υπάρχουν δύο κείµενα 
που χαρακτηρίζονται επικοινωνιακά: «Μικρές Αγγελίες» και «Ένα γράµµα». 
74 Οικονόµου, Λ. (1993): «Η Λογοτεχνία στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση», Περ. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 
τ. 68, Ιαν.-Φεβρ., σελ. 91-93. 
75 Οι συγγραφείς των Αναλυτικών Προγραµµάτων θεωρούν υποδειγµατική γραφή τη γλώσσα των λογοτε-
χνικών κειµένων. 
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Έτσι απουσιάζει το κίνητρο της επικοινωνίας76. Εποµένως το παιδί δεν µπο-
ρεί να δείξει το ανάλογο ενδιαφέρον και την προσοχή για µια κατάσταση 
που δεν σχετίζεται µε τις εµπειρίες77. 

• Η διαδικασία µε την οποία επιτυγχάνεται η κατανόηση του κειµένου είναι επι-
φανειακή. Η σηµασιολογική ανάλυση περιορίζεται στον προσδιορισµό και 
την ερµηνεία των άγνωστων λέξεων ή των δύσκολων εννοιών µέσα από το 
διάλογο που αναπτύσσει ο δάσκαλος µε το µαθητή. Για να κατανοηθεί µια 
άγνωστη λέξη απαιτείται η αντίληψη της σηµασίας της η γνώση της κυριο-
λεκτικής και µεταφορικής της έννοιαςκαι η χρησιµοποίησή της σε συγκε-
κριµένα παραδείγµατα. 

Η κατανόηση της λέξης επιτυγχάνεται µέσα από την ανάγνωση του εδαφίου που 
προηγείται και αυτού που έπεται της συγκεκριµένης λέξης. Η γνώση της κυριολεξίας 
επιτυγχάνεται µε τη χρήση λεξικών για να εντοπισθεί ο ορισµός ή ερµηνείες της, συνώ-
νυµά της ή αντίθετα κλπ. Η µεταφορική σηµασία της λέξης κατανοείται µέσα από τη 
χρήση της λέξης µε ειδικές προφορικές ή γραπτές ασκήσεις. ∆ραστηριότητες µε αυτό 
το χαρακτήρα σπανίζουν στα βιβλία Η Γλώσσα µου, ενώ στο Βιβλίο του ∆ασκάλου δεν 
διευκρινίζεται η µέθοδος που θα πρέπει να ακολουθηθεί για τη διδασκαλία του λεξιλο-
γίου78.  

Η νοηµατική διερεύνηση του κειµένου γίνεται στα πλαίσια της συζήτησης την 
οποία ο δάσκαλος διευκολύνει µε ερωτήσεις. Η νοηµατική διερεύνηση λαµβάνει υπόψη 
της τη σχέση ανάµεσα στο σηµαίνον και το σηµαινόµενο µιας έννοιας, αλλά αυτό δεν 
είναι από µόνο του αρκετό για να συνειδητοποιηθεί η δυναµική του κειµένου.  

3.2.5 Κριτική της παραγωγής κειµένου 
Η θεµατολογία των δραστηριοτήτων γραπτής έκφρασης µειώνει τις ευκαιρίες για µια δη-
µιουργική γραφή. Από τους είκοσι οκτώ τίτλους του βιβλίου Σκέφτοµαι και γράφω, µόνο 
οι επτά αναφέρονται σε θέµατα δηµιουργικής γραφής79. Παράλληλα τα θέµατα που α-

                                                 
76 Αργυρίδης, Μ. (1998): «Η ανάγνωση µε τη λογοτεχνία: η σηµασία των παιδικών λογοτεχνικών βιβλί-
ων», περ. Το σχολείο και το Σπίτι, τ. 405, χρόνος 37ος, σελ. 147-150 όπου επισηµαίνεται: «�σχετικές 
έρευνες στις Η.Π.Α, Βρετανία, Σουηδία, Αυστραλία, απέδειξαν ότι τα κατασκευασµένα κείµενα δε βοη-
θούν το παιδί στην ανάγνωση διότι τα κείµενα αυτά είναι εντελώς αποκοµµένα από τη σκέψη των παι-
διών, τις ιδέες και τα συναισθήµατά τους. Εποµένως το διάβασµα µετατρέπεται σε µια ανούσια 
δραστηριότητα». 
77 Η άποψη ότι το παιδί επικοινωνεί γλωσσικά όταν έχει κάτι σηµαντικό να ανακοινώσει, αποτελεί βασι-
κή αρχή της επικοινωνιακής διάστασης της γλώσσας. Για το λόγο αυτό η διδασκαλία του Γλωσσικού 
Μαθήµατος µε τη µέθοδο του επικοινωνιακού λόγου λαµβάνει σοβαρά υπόψη της τις ανάγκες επικοινω-
νίας που πιθανόν να έχει ένα παιδί. Ας σηµειωθεί επίσης οτι η µέθοδος του επικοινωνιακού λόγου 
χρησιµοποιείται στα βιβλία Η γλώσσα µου µε περιστασιακό και ανοργάνωτο τρόπο, γεγονός που µειώνει 
την αξία της µεθόδου.  
78 Στο Βιβλίο του ∆ασκάλου για την Γ΄ ∆ηµοτικού στη σελίδα 15 αναφέρονται χαρακτηριστικά τα εξής: 
«�µόνο όσες λέξεις έρθουν στην επιφάνεια από τα ίδια τα παιδιά κατά τη συζήτηση του κειµένου θα 
συζητιούνται. Επίσης ο δάσκαλος µπορεί να εξηγεί τις δύσκολες λέξεις ενός εκτενούς κειµένου». 
79 Οι συγγραφείς των Α.Π. ορίζουν ως δηµιουργική γραφή το είδος εκείνο της γραφής που έχει προέλθει 
από διδακτικές ενέργειες που καλλιεργούν την κριτική ή αφαιρετική σκέψη ή κεντρίζουν τη φαντασία 
του µαθητή. ∆ραστηριότητα δηµιουργικής γραφής αποτελεί η επεξεργασία θεµάτων όπως: «Σκέφτοµαι 
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φήνουν στο µαθητή ελευθερία για ξεδίπλωµα των προσωπικών του σκέψεων είναι ελά-
χιστα. Από το σύνολο της θεµατολογίας µόνο τέσσερα βασίζονται στην ελεύθερη γρα-
φή. Μηδαµινή είναι επίσης η παρουσία γραπτών δραστηριοτήτων που σχετίζονται µε 
την επικοινωνιακή διάσταση της γλώσσας. Η πλειονότητα των δραστηριοτήτων γρα-
πτής έκφρασης καλλιεργούν την αφηγηµατική γραφή ή την  περιγραφικότητα  σύµφω-
να µε από τις παραδοσιακές θεµατικές επιλογές80. 

H απουσία διδακτικής στη γραπτή έκφραση. Το Βιβλίο του ∆ασκάλου δεν προτεί-
νει τρόπους µε τους οποίους επιτυγχάνεται το πέρασµα από τον προφορικό στο γραπτό 
λόγο. Επισηµαίνει όµως το βοηθητικό ρόλο του δασκάλου κατά τη διάρκεια της γρα-
πτής έκφρασης. Έτσι η συµµετοχή του στη διαδικασία της γραπτής έκφρασης περιορί-
ζεται στη λύση τυχόν αποριών που προκύπτουν κατά τη διάρκεια της γραπτής 
έκφρασης. 
 
Κατάταξη θεµάτων «Σκέφτοµαι και γράφω» µε βάση το είδος γραφής που πρόκει-
ται να χρησιµοποιήσει ο µαθητής ή η µαθήτρια της Γ΄ Τάξης 
 
Είδος γραφής           

 
Περιγραφική- αφηγηµατική 
    

1. Τι κάνω το πρωί µόλις ξυπνήσω; 
2. Γράφω για το καλοκαίρι που πέρασε. 
3. Γράφω για µια µέρα που πέρασε. 
4. Μια περιπέτεια σε ταξίδι. 
5. Ένα ζώο που αγαπώ. 
6. Ο δάσκαλος / η δασκάλα µου. 
7. Κάτι που µου έκανε εντύπωση. 
8. Γράφω για το περιεχόµενο µιας θεατρικής παράστασης. 
9. Περιγράφω µια εκδήλωση που παρακολούθησα. 
10. Παιχνίδια µε το νερό. 
11. Ένας καινούριος φίλος. 
12. Μια αστεία ιστοριούλα. 
13. Συνοµιλία µε τον παππού ή τη γιαγιά. 

                                                                                                                                               
και γράφω µια άλλη επικεφαλίδα για το κείµενο», «Πώς µπορεί να συνεχιστεί η ιστορία που διάβασες;», 
«Αν ένα δέντρο µιλούσε, τι θα έλεγε;», «Πώς θα ήταν ο κόσµος χωρίς πολέµους;». 
80 Παράδειγµα τέτοιων δραστηριοτήτων είναι η επεξεργασία θεµάτων όπως: «Ένα ζώο που αγαπώ», «Τι 
κάνω το πρωί όταν ξυπνήσω», «Περιγράφω µια εκδήλωση που παρακολούθησα», «Ένας καινούριος φί-
λος» κτλ. 
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Είδος γραφής  
 
∆ηµιουργική γραφή  

 
1. Γράφω µια άλλη επικεφαλίδα για το κείµενο. 
2. Πώς µπορεί να συνεχιστεί η ιστορία; 
3. Η παράσταση τελειώνει. Τι λες να έγινε µετά; 
4. Πώς φαντάζοµαι τον Πρωτέα. 
5. Τι φαντάζοµαι ότι έγινε µετά. 
6. Τι θα έλεγε το δέντρο σε εκείνους που πήγαν να το κόψουν; 
7. Πώς θα ήταν ο κόσµος χωρίς πολέµους; 
 

Είδος γραφής 
 
Επικοινωνιακός λόγος 

 
1. Πώς βρήκαν την οδό Ευτέρπης; 
2. Ένα γράµµα σε φίλο ή συγγενή. 
3. Ένα τηλεφώνηµα στη µητέρα. 
4. Γράφω µια αγγελία. 
5. Γράφω ένα διάλογο. 

3.2.6 Η σύγχρονη έρευνα και η διδακτική των Αναγνωστικών Κειµένων 
Στη διεθνή βιβλιογραφία δύο είναι οι κύριες απόψεις που επικρατούν σχετικά µε 

το περιεχόµενο των Αναγνωστικών. Σύµφωνα µε την πρώτη άποψη τα Αναγνωστικά 
κείµενα εισάγουν σταδιακά το παιδί στο χώρο της λογοτεχνίας. Για το λόγο αυτό τα 
Αναγνωστικά όλων των χωρών περιλαµβάνουν κείµενα δόκιµων συγγραφέων που καλύ-
πτουν όλα τα είδη του πεζού ή ποιητικού λόγου81. Σύµφωνα µε τη δεύτερη άποψη τα 
Αναγνωστικά θα πρέπει εκτός από τα λογοτεχνικά αποσπάσµατα να περιλαµβάνουν και 
επιστηµονικά δείγµατα γραφής έτσι ώστε τα παιδιά να κατανοούν βιβλία διαφόρων δι-
δακτικών αντικειµένων82. 

Παράλληλα την τελευταία δεκαετία παρουσιάστηκε και εδραιώθηκε η άποψη 
ότι τα Αναγνωστικά Κείµενα θα πρέπει να είναι κυρίως δείγµατα επικοινωνιακής γρα-
φής µια και ο βασικός σκοπός της γλώσσας - γραπτής και προφορικής- είναι η αποτε-
λεσµατικότερη επικοινωνία των χρηστών µεταξύ τους83. 

                                                 
81 Ματσαγγούρας, Η. (1988): «Η διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος στο δηµοτικό σχολείο», περ. 
Γλώσσα, τ. 17, σελ. 20-36. 
82 Lapp, D. � Flood, J. (1986): Teaching Students to Read, New York, Mc Millan. 
83 Φραγγουδάκη, Α. (1978): Τα Αναγνωστικά Βιβλία του ∆ηµοτικού Σχολείου, Αθήνα, εκδ. Θεµέλιο, και  

Γεωργίου-Νίλσεν, Μ. (1980): Η Οικογένεια στα Αναγνωστικά του ∆ηµοτικού, Αθήνα, εκδ. Κέδρος. 
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Οι τεχνικές κατανόησης του κειµένου έχουν ως στόχο να βοηθήσουν το παιδί να 
αντιληφθεί µε σαφήνεια το περιεχόµενο του Αναγνωστικού Κειµένου. Πρόκειται για 
µια διαδικασία που λαµβάνει υπόψη της την ηλικία του παιδιού, την κοινωνική και 
γνωστική του ανάπτυξη. Σε έρευνα του D. Durkin (1979)84 αναφέρεται ότι µόλις το 1% 
του διδακτικού χρόνου διατίθεται για ενέργειες υποβοήθησης της κατανόησης ενός κει-
µένου. Οι τεχνικές κατανόησης του αναγνωστικού κειµένου χωρίζονται σε δύο κατηγορί-
ες: Τις προαναγνωστικές τεχνικές, οι οποίες εφαρµόζονται πριν την ανάγνωση του 
κειµένου, και τις µετααναγνωστικές, οι οποίες εφαρµόζονται µετά την ανάγνωση του 
κειµένου: 
α) Προαναγνωστικές τεχνικές κατανόησης του Αναγνωστικού Κειµένου  

Οι  προαναγνωστικές τεχνικές αφορούν εκείνο το σύνολο των ερωτήσεων που 
θέτει ο δάσκαλος πριν την αναγνωστική διαδικασία. Πρόκειται για ερωτήσεις που ελέγ-
χουν το γνωσιολογικό υπόβαθρο του παιδιού πριν την ανάγνωση. Ο δάσκαλος αποµο-
νώνει τις έννοιες στις οποίες αναφέρεται το κείµενο και στη συνέχεια τις διευκρινίζει 
µέσα από κατάλληλους χειρισµούς.  

Οι προαναγνωστικές τεχνικές κατανόησης του Αναγνωστικού Κειµένου είναι οι 
εξής:  

Τεχνική της πληροφόρησης και των διευκρινίσεων, 
Τεχνική της πρόβλεψης, 
Τεχνική των προοργανωτών και θεµατικών σχηµάτων. 
Η τεχνική της πληροφόρησης και των διευκρινίσεων στηρίζεται στην άποψη ότι 

το παιδί κατανοεί το Αναγνωστικό Κείµενο µόνο αν κατέχει ένα σύνολο υποβοηθητικών 
γνώσεων. Εποµένως ο δάσκαλος οφείλει να εξηγήσει στα παιδιά όλα εκείνα τα σηµεία 
του κειµένου που θεωρεί ότι καθιστούν δύσκολη την κατανόησή του85.  

Η τεχνικής της πρόβλεψης στηρίζεται στην άποψη ότι το παιδί θα πρέπει να είναι 
σε θέση να απαντήσει σε ένα σύνολο ερωτήσεων που αφορούν τις συνέπειες των πράξεων 
του κεντρικού ήρωα. Αν το παιδί είναι σε θέση να απαντήσει σε αυτές τις ερωτήσεις, θα 
µπορέσει να κατανοήσει το Αναγνωστικό Κείµενο86. 

Η τεχνική των θεµατικών σχηµάτων κωδικοποιεί το αναγνωστικό κείµενο µε τη 
χρήση ενός σχήµατος στο οποίο περιλαµβάνονται τα βασικά σηµεία αναφοράς του κει-
µένου87. 

 

                                                 
84 Ματσαγγούρας, Η. (1988): «Η διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος στο δηµοτικό σχολείο», περ. 
Γλώσσα, τ. 17, σελ. 31. 
85 Ο Η. Ματσαγγούρας (1988), ό.π. αναφέρει ως κατάλληλους χειρισµούς την ανάγνωση ενός ορισµού, 
την αναφορά σε προηγούµενο κεφάλαιο ή την ερµηνεία του τίτλου του Αναγνωστικού Κειµένου. Η τεχνική 
αυτή χρησιµοποιείται ως επί το πλείστον στα βιβλία Η Γλώσσα µου. 
86 Robinson, Η. �Schatzberg, Κ. (1984): «The development of effective teaching», στο A. Purves and O. 
Niles: Becoming Readers, University of Chicago, NSSA. 
87 Τα θεµατικά σχήµατα χρησιµοποιούνται ευρέως στο εκπαιδευτικό σύστηµα των Η.Π.Α.,, όχι µόνο στο 
µάθηµα της γλώσσας αλλά και σε άλλα αντικείµενα µάθησης. Στη γλώσσα τα θεµατικά σχήµατα χρησι-
µοποιούνται για να υποβοηθήσουν τα παιδιά να εκφράσουν τις ιδέες τους πάνω σε ένα θέµα. 
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β) Οι µεταναγνωστικές τεχνικές κατανόησης του Αναγνωστικού Κειµένου 
Το περιεχόµενο των µεταναγνωστικών τεχνικών αφορά το σύνολο των ερωτή-

σεων (κατανόησης, συµπερασµατικές, αξιολόγησης, γνώσεων, σύνθεσης, ανάλυσης 
κ.τ.λ.) που ως στόχο τους έχουν τη βαθύτερη κατανόηση του Αναγνωστικού Κειµένου.  

Οι Beek and McKeown88 προτείνουν την καταγραφή όλων των πληροφοριών 
και ιδεών που υπάρχουν στο Αναγνωστικό Κείµενο. Στη συνέχεια για κάθε καταγραφή 
κατασκευάζεται και η ανάλογη ερώτηση, έτσι ώστε να υπάρχει απόλυτη αντιστοιχία µε-
ταξύ των καταγραφών και των προτάσεων. 

Παράλληλα µε τις προηγούµενες απόψεις περί κατανόησης των Αναγνωστικών 
Κειµένων συνυπάρχει η άποψη ότι το λογοτεχνικό κείµενο δεν διδάσκεται µέσα από συ-
γκεκριµένες τεχνικές. Οι τεχνικές µπορεί να βοηθήσουν για να διαπιστώσουµε τη δοµή 
του Αναγνωστικού Κειµένου, ωστόσο δεν είναι ικανές να προσδιορίσουν «το βαθύτερο 
είναι του, τον ήχο και την εσωτερική του κίνηση, την άπιαστη εντύπωση του όλου, δη-
λαδή την ψυχή του»89. 

Παρόµοια είναι και η άποψη του Α. Αϊλαµάκη για την κατανόηση του ποιήµα-
τος, σύµφωνα µε την οποία «κάθε ποίηµα είναι ένας ανοικτός οργανισµός που δέχεται 
πολλαπλές προσεγγίσεις. Εποµένως δεν υπάρχει αυθεντική ερµηνεία του ποιήµατος»90. 

Παιδαγωγικό ενδιαφέρον παρουσιάζει επίσης η άποψη του Ι. Βασιλαράκη, σύµ-
φωνα µε την οποία «η λογοτεχνία εισάγει σε έναν κόσµο οικείο και συνάµα αλλιώτικο 
από αυτόν της κάθε µέρας. Σηµασία έχει λοιπόν να βρούµε τον τρόπο µε τον οποίο η δι-
πλή αυτή ιδιότητα θα περάσει στις συνειδήσεις των παιδιών». Για να συµβεί αυτό, το 
κείµενο θα πρέπει να δηµιουργηθεί εκ νέου µέσα από τη µατιά του παιδιού και µε την 
κατάλληλη καθοδήγηση του δασκάλου. Η αναδηµιουργία θα προέλθει µέσα από την 
περισυλλογή µετά την πρώτη ανάγνωση, µέσα από τη συνάντηση του αναγνώστη µε 
τον ήρωα του Αναγνωστικού Κειµένου91.   

Στην Ελλάδα, οι σχετικές έρευνες µε αντικείµενο την κατανόηση των Αναγνω-
στικών Κειµένων είναι περιορισµένες92. 

                                                 
88 Βλ. υποσηµείωση αρ. 84, στις βιβλιογραφικές σηµειώσεις του άρθρου του Η. Ματσαγγούρα: McKe-
own, M. (1981): The Story Map, Language Arts.  
89 Κουκουλοµάτης, ∆. (1990): Η βιωµατική προσέγγιση των νεοελληνικών, εκδ. Εστία, Αθήνα.  
90 Αϊλαµάκης, Α. (1993): «Λογοτεχνία και Μοντέρνα Ποίηση στο ∆ηµοτικό Σχολείο», περ. Σύγχρονη 
Εκπαίδευση,  τ. 72, σελ. 63-75. 
91 Βασιλαράκης, Ι.Ν. (1997): «Πριν και γύρω από το κείµενο: όροι προσδιοριστικοί κάποιων σύγχρονων 
προσεγγίσεων της λογοτεχνίας µέσα στην τάξη», περ. Νέα Παιδεία, τ. 82, σελ. 74-87, Άνοιξη. 
92 Βλέπε  ενδεικτικά τη σχετική δηµοσίευση των  Αποστολίδου, Β., Πασχαλίδη Γ., Χοντουλίδου Ε. 
(1995): «Η Λογοτεχνία στην Εκπαίδευση: Προϋποθέσεις για ένα νέο πρόγραµµα διδασκαλίας», περ. Σύγ-
χρονα Θέµατα, τ. 57, Οκτ.-∆εκ. σελ. 78-85. και  Βάµβουκας, Μ. (1984), Ψυχολογική Θεώρηση της κατα-
νόησης των Αναγνωσµάτων, Αθήνα, εκδ. Γρηγόρη. 
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4. Τέχνη - µάθηση-νοηµοσύνη 
Το ακέφαλο άγαλµα, στηµένο  
στη µέση της αίθουσας, κοιτάζω. 
Απ� τα πόδια ως το λαιµό, σπουδάζω 
τις λεπτοµέρειες: το λυγισµένο 

κάπως γόνατο, το τεντωµένο  
χέρι, τους µύς του στήθους. Αλλάζω 
 θέση και απόσταση. Θαυµάζω  
στο σύνολο το σώµα. Και προσµένω 

 από τη µια στιγµή ως την άλλη 
(της φαντασίας η δύναµη µεγάλη 
 όταν σε τούτο η Τέχνη βοηθεί), 

ασύγκριτα προσθέτοντας κάλλη, 
 στη θέση, απ� όπου λείπει, να φανεί  
 υπέροχο, απολλώνειο, το  κεφάλι. 

 
Άθως  ∆ηµουλάς,  Στο Μουσείο 

 
Περίληψη  
Η έννοια της νοηµοσύνης εξελίχθηκε από τις αρχές του προηγούµενου αιώνα µέχρι σήµερα, ενσωµατώνο-
ντας απόψεις της βιολογίας, της νευροβιολογίας και των κοινωνικών επιστηµών. Η νοηµοσύνη, σύµφωνα 
µε τον D. Perkins, έχει τρεις διαστάσεις: νευρωνική, αντανακλαστική και εµπειρική. 
Η σχέση της Τέχνης µε τη νοηµοσύνη µελετήθηκε µέσα από ένα σύνολο ερευνών οι οποίες αποδεικνύουν 
την ικανότητα του ανθρώπου να αντιλαµβάνεται αισθητικές αξίες παρατηρώντας ή παράγοντας ένα έργο 
τέχνης. Οι έρευνες αυτές αποδεικνύουν επίσης ότι οι αισθητικές αξίες είναι µεν έµφυτες αλλά καλλιεργού-
νται µε τη συστηµατική εκπαίδευση. Η προσπάθεια κατανόησης ενός έργου τέχνης δεν είναι σύγχρονη υπό-
θεση. Η σύντοµη ιστορική αναδροµή αποδεικνύει ότι υπάρχουν δύο τάσεις: Η παραδοσιακή, σύµφωνα µε 
την οποία το έργο τέχνης, προκειµένου να προσεγγιστεί, θα πρέπει να παρατηρηθεί και να ερµηνευτεί. Η 
σύγχρονη, σύµφωνα µε την οποία το έργο τέχνης για να κατανοηθεί θα πρέπει επιπλέον να αναλυθεί και να 
αξιολογηθεί.  
Κατά τον Perkins, όταν ένα άτοµο παρατηρεί ένα έργο τέχνης, τότε ενεργοποιούνται οι τρεις διαστάσεις 
της νοηµοσύνης (νευρωνική, αντανακλαστική, εµπειρική). Μάλιστα η παρατήρηση διέρχεται τέσσερις δια-
δοχικές φάσεις: την προσεκτική, τη δηµιουργική, την αναλυτική και την οργανωτική. Υπ� αυτό το πρίσµα 
ιδωµένη η τέχνη αποτελεί έναυσµα για ενεργοποίηση της σκέψης. Εποµένως χωρίς την οργανωµένη λει-
τουργία της σκέψης δεν είναι δυνατόν να κατανοηθεί ένα έργο τέχνης. 
Το υπόδειγµα ανάλυσης ενός έργου τέχνης µπορεί να εφαρµοστεί µε επιτυχία στην κατανόηση ενός Ανα-
γνωστικού Κειµένου εφόσον αυτό αποτελεί λογοτεχνικό έργο. Μάλιστα µια τέτοιου είδους προσέγγιση 
ενεργοποιεί όλες τις διανοητικές ικανότητες του παιδιού, αναπτύσσοντας πολλαπλά τη νοηµοσύνη του. 
Παράλληλα, καθώς το Αναγνωστικό Κείµενο δεν αποσυντίθεται για να κατανοηθεί αλλά µελετάται στην 
ολότητά του, δεν χάνει τίποτα από τη λεκτική  ή τη νοηµατική του µαγεία. Αντίθετα το παιδί γίνεται κοινω-
νός της µαγείας αυτής. Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  (∆ΥΓΤ) στηρίζεται στις απόψεις του 
Perkins. Παράλληλα σέβεται την ανάγκη του παιδιού για αυτενέργεια. Έτσι ενώ ένα υπόδειγµα διδασκαλίας 
που στηρίζεται στις απόψεις του Perkins τοποθετεί το έργο τέχνης στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασί-
ας, το ∆ΥΓΤ τοποθετεί στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας τις ενέργειες του παιδιού.
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4.1 Γενικές διαπιστώσεις για την έννοια της νοηµοσύνης 
Από τις αρχές του προηγούµενου αιώνα µέχρι σήµερα έχουν εκφραστεί διάφο-

ρες απόψεις για τη νοηµοσύνη. Οι απόψεις αυτές διαµορφώνονται µε βάση τα πορίσµα-
τα των βιολογικών, νευροβιολογικών, ψυχολογικών και κοινωνιολογικών ερευνών. Οι 
έρευνες που µελετούν το φαινόµενο της νοηµοσύνης προσπαθούν να απαντήσουν στους 
ακόλουθους προβληµατισµούς: 

Ποιο ρόλο παίζει η νοηµοσύνη στη ζωή µας; 
Τι επιδιώκουµε µε τον προσδιορισµό και τη µέτρησή της;  
Ποια η σχέση της µε την εκπαιδευτική διαδικασία;  
Τα ερωτήµατα αυτά απασχολούν τους ψυχολόγους, οι οποίοι ανάλογα µε τις 

«σχολές» που ανήκουν εξετάζουν τη νοηµοσύνη από διαφορετικές σκοπιές: της ψυχο-
µετρίας, της γνωστικής ψυχολογίας (θεωρία της νοητικής ανάπτυξης του J. Piaget) και 
της πειραµατικής ψυχολογίας (θεωρία της επεξεργασίας πληροφοριών). 

Η ψυχοµετρία δίνει έµφαση στη µέτρηση της νοηµοσύνης, µε στόχο την εύρεση 
των ατοµικών διαφορών. Η θεωρία της νοητικής ανάπτυξης του Ρiaget ασχολείται µε τις 
γενικές θεωρητικές αρχές της νοητικής ανάπτυξης, αναλύοντας τα χαρακτηριστικά ε-
κείνα που είναι κοινά για όλους και παραµερίζοντας τις ατοµικές διαφορές. Η θεωρία 
των πληροφοριών ασχολείται µε τη σχέση δράσης-αντίδρασης, εγκαινιάζοντας διδακτι-
κά µοντέλα µε στόχο την αύξηση της ικανότητας επίλυσης διαφόρων προβληµατικών 
καταστάσεων93. 

 Πλάι στις τρεις αυτές προσεγγίσεις πορεύεται ο θεωρητικός ισχυρισµός του 
Vygotsky, σύµφωνα µε τον οποίο όλες οι νοητικές δραστηριότητες έχουν κοινωνικό 
υπόβαθρο. Έτσι η γλώσσα και η σκέψη εµφανίζονται στις πρώτες προσπάθειες επικοι-
νωνίας του βρέφους µε τους γονείς του. Στη συνέχεια και σε όλη τη διάρκεια της ζωής 
του ατόµου, η ποιότητα της επικοινωνίας εξαρτιέται από ένα σύνολο έξω-
οικογενειακών, κοινωνικών παραγόντων94. Από όποια σκοπιά όµως κι αν εξετάζεται το 
φαινόµενο της νοηµοσύνης, τα χαρακτηριστικά τoυ νοήµονος παραµένουν αναλλοίωτα: 
λογική σκέψη, ικανότητα επίλυσης προβληµάτων, προσαρµοστικότητα στα νέα δεδοµένα.  

4.2 Ειδικές διαπιστώσεις για την έννοια της νοηµοσύνης - Η νοηµοσύνη κατά 
τον David N. Perkins 
Ο David N. Perkins επιχείρησε να συνθέσει τις τρεις ψυχολογικές απόψεις για 

τη νοηµοσύνη. Με τον τρόπο αυτό οδηγήθηκε στο συµπέρασµα ότι η νοηµοσύνη έχει 
τρεις διαστάσεις:  

                                                 
93 Perkins, D. (1994): The Intelligent Eye. Τhe Getty Education Institute for the Arts, LA California USA 
Getty, σελ. 13. 
94 Vygotsky, L.S. (1978): The mind in Society: The development of higher psychological process. Cam-
bridge, MA, Harvard University Press. 
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Νοηµοσύνη 
 
 
        Αντανακλαστική  
        (Reflective) 
  Νευρωνική (Neural)  
     Εµπειρική (Experimental) 
 
Οι θεωρητικοί της νευρωνικής νοηµοσύνης (Arthur Jensen, 1980) υποστηρίζουν ότι µε-
γάλο µέρος της νοηµοσύνης είναι προσδιορισµένο γενετικά και δεν µπορεί να αλλά-
ξει95.  
Οι θεωρητικοί της εµπειρικής νοηµοσύνης (W.C. Chase και H.A. Simon, 1973) υποστη-
ρίζουν ότι η νοηµοσύνη εξαρτάται από το πλούσιο ή φτωχό ρεπερτόριο των εµπειριών 
του ατόµου96. 
Τέλος, οι θεωρητικοί της αντανακλαστικής νοηµοσύνης (R. Sternberg, 1985) υποστηρί-
ζουν ότι η νοηµοσύνη εξαρτάται από τον τρόπο που ο ίδιος ο άνθρωπος τη διαχειρίζε-
ται97. Η αντανακλαστική νοηµοσύνη είναι ένα σύστηµα ελέγχου της εµπειρικής 
νοηµοσύνης. Είναι η διαχείριση του νου µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο, δηλαδή η 
στρατηγική της σκέψης. 
Στην πραγµατικότητα και οι τρεις αυτές θεωρίες για τη νοηµοσύνη συµµετέχουν στη 
διαµόρφωση του ορισµού της. 

4.3 Πώς το παιδί αντιλαµβάνεται την τέχνη;  
Πριν παρουσιαστούν αναλυτικά οι απόψεις του D.N. Perkins για το συσχετισµό 

τέχνης και νοηµοσύνης, κρίνεται σκόπιµη η παρουσίαση των ερευνών που έχουν στρα-
φεί στην ίδια ακριβώς αναζήτηση, δηλαδή στη σχέση τέχνης και  νοηµοσύνης. 

Οι έρευνες αυτές αποδεικνύουν την ικανότητα του παιδιού να αντιλαµβάνεται αι-
σθητικές αξίες κατά την παρατήρηση ενός έργου τέχνης. Οι αισθητικές αξίες είναι έµφυτες 
και καλλιεργούνται, λιγότερο ή περισσότερο, ανάλογα µε την εκπαίδευση που δέχεται 
το άτοµο καθ� όλη διάρκεια της ζωής του98. Πιο συγκεκριµένα: 
Μελετήθηκε συστηµατικά (J.J.Gibson, and E.J.Gibson, 1955) ο τρόπος που το παιδί α-
ναπτύσσει εξελικτικά την ικανότητά του να αντιλαµβάνεται και να εκτιµά τα ποικίλα 
καλλιτεχνικά έργα. Αποδείχθηκε ότι τα παιδιά από πολύ νωρίς διαθέτουν ικανότητες αι-
σθητικής κατανόησης της πραγµατικότητας. Για παράδειγµα, ένα παιδί δύο χρονών αντι-

                                                 
95 Η άποψη αυτή είναι πιο κοντά στην παραδοσιακή αντίληψη για τη νοηµοσύνη. Αντιπροσωπευτικές 
είναι οι απόψεις του Arthur Jeansen (1980) στο βιβλίο του Bias in Mental Testing, New York, Free Press.  
96 Chase, W.C.- Simon, H.A. (1973): «Perception in Chess», περιοδικό Cognitive Psychology, τοµ. 4, 
σελ. 55-81. 
97 Sternberg, R. (1985): Beyond I.Q: A Triarchic Theory of Human Intelligence.  New York, Cambridge, 
University Press.  
98 Gardner, H. (1990): Art Education and Human Development, The Getty Center for Education in the 
Arts. Στη µονογραφία αυτή παρουσιάζεται διεξοδικά το σύνολο των σχετικών ερευνών. 
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λαµβάνεται τον κόσµο που τον περιβάλλει σχεδόν µε τον ίδιο τρόπο µε ένα παιδί έξι 
χρονών99. Οι έρευνες της τελευταίας εικοσαετίας έδειξαν ότι τα παιδιά αντιλαµβάνονται 
εκτός από την τεχνοτροπία και άλλα χαρακτηριστικά ενός έργου τέχνης, όπως την έκ-
φραση, τη σύνθεση, τις αναλογίες και τα υλικά κατασκευής του (Parsons, 1989)100. Θα 
πρέπει να τονιστεί επίσης ότι, όσο µεγαλύτερη είναι η επαφή του παιδιού µε τα έργα 
τέχνης τόσο αυξάνεται η ικανότητά του να τα κατανοεί.  

Ερευνητικό ενδιαφέρον παρουσιάζει όχι µόνο το τι αντιλαµβάνεται ένα παιδί 
από τον περιβάλλοντα χώρο, αλλά και το πώς το αντιλαµβάνεται. Ο τρόπος αντίληψης-
συνειδητοποίησης της πραγµατικότητας εξαρτάται κυρίως από το χαρακτήρα και τον 
προσανατολισµό της εκπαίδευσης101. Έρευνες έδειξαν ότι στη νηπιακή ηλικία το παιδί 
θεωρεί ότι ένα έργο τέχνης δεν είναι ανθρώπινο κατασκεύασµα, αλλά προϊόν κάποιας 
µηχανής ή ένα αντικείµενο που πάντα υπήρχε, έτσι όπως υπάρχουν τα στοιχεία της φύ-
σης102.  

Το παιδί στη νηπιακή του ηλικία αξιολογεί ένα έργο χρησιµοποιώντας ως κριτή-
ρια το µέγεθος, το περιεχόµενο και το υλικό. Σε καµία περίπτωση δεν αναλογίζεται γιατί 
δηµιουργήθηκε το έργο τέχνης ή ποιους σκοπούς εξυπηρετεί. Η αδυναµία αυτή συνεχί-
ζεται µέχρι το δέκατο έτος της ηλικίας του. Γύρω στην εφηβεία το νεαρό άτοµο αρχίζει 
να αµφισβητεί την καθολικότητα των νόµων που διέπουν τις τέχνες. Έτσι οι νέοι συµφω-
νούν ότι δεν υπάρχουν περιορισµοί στο τι είναι ωραίο και τι άσχηµο στην τέχνη, όπως 
επίσης ότι δεν υπάρχουν κριτήρια για το τι είναι ανώτερο και τι κατώτερο έργο τέχνης. 
Μάλιστα οι έφηβοι δυσκολεύονται να αξιολογήσουν ακόµα κι ένα µοντέρνο καλλιτε-
χνικό έργο, αφού όλα µοιάζουν να είναι θέµα περισσότερο προσωπικού γούστου παρά 
αντικειµενικών αξιών103. 

Τα παιδιά του ∆ηµοτικού Σχολείου προτιµούν καλλιτεχνικά έργα που σχετίζο-
νται µε την ιδιοσυγκρασία τους και ταιριάζουν µε τις εµπειρίες τους. Για παράδειγµα, 
προτιµούν ένα έργο τέχνης που τους θυµίζει κάποιο οικείο πρόσωπο � µητέρα, πατέρα 
� ή µια εµπειρία που έζησαν λ.χ.  επίσκεψη σε µουσείο. Επίσης τα παιδιά της ηλικίας 
αυτής προτιµούν θέµατα που εµπνέονται από τη φύση. Γύρω στα δώδεκα χρόνια του το 
παιδί αρχίζει να ενδιαφέρεται για τη συναισθηµατική και εκφραστική δύναµη του έργου 
και πολύ αργότερα δείχνει ενδιαφέρον για την τεχνοτροπία, τη σύνθεση, την αρµονία ή 
τις πολιτισµικές και ιστορικές αναφορές του καλλιτεχνικού έργου104. 

                                                 
99 Gibson, J.J. and Gibson, E.J (1995): «Perceptual learning: differentiation or enrichment?». Περιοδικό  
Psychological  Review τοµ. 62, σελ. 32-41. 
100 Parsons, M. (1989): Understudying style. New ideas in Psychology, USA. 
101 Τυπικά είναι εδώ τα παραδείγµατα από τη διδασκαλία του µαθήµατος της Ιστορίας, που κάθε λαός 
αντιµετωπίζει τα ίδια γεγονότα µε διαφορετικό τρόπο. 
102 Gardner, H. (1990): Art Education and Human Development, ιδιαίτερα το κεφάλαιο «Developmental 
Perspectives in the Arts», σελ. 15. 
103 Housen, A. (1983): The Eye of the beholder: Measuring aesthetic development, Harvard Graduate 
School of Education. 
104 Βλ. υποσηµείωση 102, σελ. 16.  
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Λαµβάνοντας υπόψη τα συµπεράσµατα των ερευνών οι οποίες έχουν προσεγγί-

σει τη σχέση τέχνης και νοηµοσύνης, εύκολα κανείς οδηγείται στα εξής συµπεράσµατα: 
α)  Η ικανότητα του ατόµου να κατανοεί ένα καλλιτεχνικό έργο εξελίσσεται 

σταδιακά µέσα από την επαφή του µε την τέχνη, αλλά και µέσα από την προσωπική 
διαδροµή της κοινωνικής του ωρίµανσης. 

β)  Κάθε προσπάθεια κατανόησης ενός έργου τέχνης µε τρόπο πιεστικό και όχι 
δοσµένο την κατάλληλη χρονική στιγµή είναι καταδικασµένη σε αποτυχία.  

γ)  Στην κατανόηση των έργων τέχνης σηµαντικό ρόλο παίζει η προσέγγιση 
τους για µεγάλο χρονικό διάστηµα και ο διάλογος µε άτοµα που έχουν ήδη αναπτύξει 
την ικανότητα να κατανοούν την καλλιτεχνική δηµιουργία. 

4.4 Η κατανόηση ενός έργου τέχνης: σύντοµη ιστορική αναδροµή105 
Η κατανόηση ενός έργου τέχνης δεν αποτελεί µόνο θέµα σύγχρονου προβληµα-

τισµού106. Οι ρίζες για την προσέγγισή του θα πρέπει να αναζητηθούν στις αρχές του 
1ου µ.Χ. αι., όταν ο ρωµαίος συγγραφέας Μάρκος � Φάβιος Κουιντιλιανός 
(Quintilianus) εισήγαγε την έννοια της αλληγορίας, ως βασικού συστατικού του καλλι-
τεχνικού έργου. Στο τέλος του 4ου µ.Χ. αι., ο Ιωάννης Κασσιανός, στην προσπάθειά του 
να κατανοήσει τα αλληγορικά σηµεία της Βίβλου, χρησιµοποίησε τέσσερα επίπεδα α-
νάλυσης: 

• το κυριολεκτικό (literal), αναφορά στα γραφέντα (γεγονότα), 
• το ηθικό (moral), αναφορά στη «σωστή- ηθική» συµπεριφορά, 
• το συµβολικό ή αλληγορικό (symbolic or allegoric), αναφορά στη συµβολική 
ζωή του Χριστού, 

• το αναγωγικό (anagogic), αναφορά στη «σωστή» στάση ζωής, η οποία θα οδη-
γήσει στη µετά θάνατον ζωή. 
Οι προηγούµενες κατηγορίες ανάλυσης της Βίβλου, χρησιµοποιήθηκαν µε ελάχι-

στες τροποποιήσεις από τον Θωµά Ακινάτο (1225-1247) µέχρι τον Μεσαίωνα. Παρό-
µοιες κατηγορίες ανάλυσης υιοθετήθηκαν από τον Σαλούστιο τον 7ο αι. στην 
προσπάθειά του να προσεγγίσει τους κλασσικούς µύθους και τον 13ο αι. από τον Dante 
για την προσέγγιση της λογοτεχνίας που ήταν γραµµένη σε τοπικές διαλέκτους. 

Αιώνες αργότερα, το 1939, οι προηγούµενες κατηγορίες χρησιµοποιήθηκαν µε 
τον ίδιο περίπου τρόπο για την ανάλυση των καλλιτεχνικών � εικαστικών έργων από 
τον Erwin Panofsky (1962), ο οποίος επιχείρησε να κατανοήσει την αναγεννησιακή τέ-
χνη, προτείνοντας τρία επίπεδα ανάλυσης107: 

• την προ-εικονογραφική περιγραφή (pre-iconographical description), 
                                                 
105 Feinstein, Η. (1989): «The Art Response Guide: How to Read Art for Meaning», περιοδικό Art Educa-
tion,  Μάιος 1989, σελ. 43-53. 
106 Mac Queen, J. (1970): Allegory, London, Methuen. 
107 Panofsky, E. (1962): Studies in iconology: Humanistic Themes in the Art of Renaissssance, New York, 
Harper and Row. 
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• την εικονογραφική ανάλυση (iconographical analyses), 

• την εικονογραφική ερµηνεία (iconographical interprétation). 

Μια εικοσαετία αργότερα, ο Monroe C. Beardsley (1958), χρησιµοποίησε τρία 
επίπεδα ανάλυσης108 τα οποία δεν αφορούν µόνο τα εικαστικά έργα, αλλά και τα λογο-
τεχνικά και τα µουσικά: 

• περιγραφή (Description) 

• Ανάλυση (Analyses) 

• Ερµηνεία (Interprétation). 

Αργότερα (1981) ο Beardsley πρόσθεσε κι άλλο ένα επίπεδο κατανόησης του 
έργου τέχνης: την αξιολόγηση109. 

Ακολουθώντας την ήδη διαµορφωµένη λογική για την ανάλυση ενός έργου τέ-
χνης ο Ε. Feldman (1967, 1972), εισήγαγε τις προηγούµενες κατηγορίες στο χώρο της 
αισθητικής αγωγής110, ενώ ο Ε. Eisner (1972), θεωρώντας ότι η ζωή της σχολικής τάξης 
µπορεί να προσεγγιστεί µε τον τρόπο που προσεγγίζονται τα καλλιτεχνικά έργα, ανέ-
πτυξε µια ερευνητική µέθοδο γνωστή µε τον όρο εκπαιδευτική κριτική (educational 
Criticism)111. Σύµφωνα µε τη µέθοδο της εκπαιδευτικής κριτικής ο ερευνητής, προκει-
µένου να αναλύσει τη συµπεριφορά της οµάδας στα πλαίσια της σχολικής τάξης, θα 
πρέπει να ακολουθήσει τα τέσσερα προαναφερθέντα στάδια: περιγραφή � ανάλυση � 
ερµηνεία � αξιολόγηση. 

Η προηγούµενη σύντοµη ιστορική αναδροµή, αποδεικνύει τη διαχρονική ανάγκη 
του ανθρώπου να ερµηνεύσει τα σύµβολα των τεχνών, έτσι ώστε να αντιληφθεί το βα-
θύτερο νοηµατικό τους περιεχόµενο. Άλλωστε όπως έχει αναφέρει ο J. Bruner (1986): 
«Κανένα κείµενο δεν µπορεί να κατανοηθεί µε µονοδιάστατο τρόπο. Η πολλαπλή µετά-
φραση ενός κειµένου θα πρέπει να είναι το σύνηθες παρά η εξαίρεση»112. Το ίδιο ακρι-
βώς συµβαίνει και µε τις τέχνες: η ερµηνεία τους εξαρτάται από το είδος της 
µετάφρασης που επιχειρείται κάθε φορά.  

                                                 
108 Beardsley, M. (1981): Aesthetics: Problems in the philosophy of criticism (2nd ed.), New York, Har-
court, Brace and World. Ελληνικά Ιστορία των Αισθητικών θεωριών, µετάφρ. ∆ηµοσθ. Κούρτοβικ � 
Παύλος Χριστοδουλίδης, εκδ. Νεφέλη, Αθήνα 1988. 
109 Βλ. προηγούµενη υποσηµείωση. 
110 Feldman, E. (1967): Art as image and idea, New Jersey, Prentice Hall. Του ίδιου (1972): Varieties of 
visual experience, New Jersey, Prentice Hall. 
111 Eisner, E. (1972): Purposes of Art (2nd ed.), New York Holt, Rinehart and Winston. 
112 Bruner, J. (1986): Actual minds, possible words, Cambridge, Harvard University Press, σελ. 5. 
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4.5 Τέχνη και νοηµοσύνη: Η άποψη του D. Perkins 
Η σύντοµη ιστορική αναφορά στον τρόπο προσέγγισης ενός έργου τέχνης απέ-

δειξε ότι, προκειµένου να κατανοηθεί ένα καλλιτεχνικό έργο θα πρέπει να ακολουθηθεί 
µια συγκεκριµένη διανοητική οδός: περιγραφή- ανάλυση- ερµηνεία- αξιολόγηση. 

Στις παραγράφους που ακολουθούν παρουσιάζεται ο τρόπος µε τον οποίο ο 
Perkins προσεγγίζει ένα έργο τέχνης. Θεωρώ την άποψη του Perkins σηµαντική γιατί, 
όπως θα αποδειχθεί στην αναλυτική παρουσίαση της θεωρίας του, τα επίπεδα ανάλυσης 
ενός έργου τέχνης συνδέονται µε τις αντίστοιχες διανοητικές ενέργειες που εκτελεί ο πα-
ρατηρητής του έργου. Η σύνδεση αυτή αποτελεί τη θεωρητική υποστήριξη της ιδέας ότι 
η επαφή του παιδιού µε τα γνήσια έργα τέχνης ενεργοποιεί τη διαδικασία της σκέψης και 
άρα συµβάλλει στη διαδικασία της µάθησης. 
Ο Perkins, θέτει δύο βασικά ερωτήµατα και προσπαθεί µέσα από τη θεωρία του να α-
παντήσει σε αυτά:  

α) Πώς συνεργάζονται τα τρία είδη της νοηµοσύνης, όταν το άτοµο 
προσπαθεί να συνοµιλήσει, να αναλύσει και να περιγράψει ένα 
έργο τέχνης; 

β)  Πώς το άτοµο οργανώνει τη σκέψη του προκειµένου να κατανο-
ήσει ένα έργο τέχνης; 

O ίδιος προτείνει: «Η πρώτη επαφή µε ένα έργο τέχνης, η πρώτη µατιά, δεν είναι 
ικανή να µας εξηγήσει τι είναι αυτό που βλέπουµε. Από αυτή την άποψη η τέχνη είναι αό-
ρατη. Μπορεί να βλέπουµε τις φυσικές διαστάσεις ενός έργου τέχνης. Όµως δεν αντιλαµ-
βανόµαστε την ουσία του έργου, το περιεχόµενό του. Μόνο ένα ξεκάθαρο πληροφορηµένο 
και συστηµατικό κοίταγµα θα µας βοηθήσει να δούµε αυτό που µε την πρώτη µατιά δεν 
είδαµε. Για να συµβεί αυτό, το άτοµο θα πρέπει να χρησιµοποιήσει συνδυαστικά τα δύο 
είδη νοηµοσύνης που διαθέτει: την εµπειρική και την αντανακλαστική»113. 

Σύµφωνα µε τη θεωρητική αυτή τοποθέτηση η συνεργασία της εµπειρικής και 
αντανακλαστικής νοηµοσύνης στοχεύει στην �ανάλυση� του έργου τέχνης, έτσι ώστε αυ-
τό να γίνει κατανοητό από τον παρατηρητή του. Ο Perkins δεν προσδιορίζει τον τρόπο 
µε τον οποίο πρόκειται να χρησιµοποιήσει τον όρο ανάλυση. Εννοεί όµως την κυρίαρχη 
µεθοδολογική διαδικασία για την πλήρη γνώση και κατανόηση των αντικειµένων διδα-
σκαλίας. Στη συγκεκριµένη περίπτωση το αντικείµενο διδασκαλίας είναι το έργο τέ-
χνης. Κατά την ανάλυσή ενός έργου τέχνης, αυτό αποσυντίθεται προκειµένου να 
µελετηθεί. Η ικανότητα της ανάλυσης απαιτεί εντατική άσκηση από τα πρώτα στάδια της 
διανοητικής ανάπτυξης. Οι δραστηριότητες ταξινόµησης, κατηγοριοποίησης, εύρεσης 
αντιθέσεων είναι ασκήσεις αναλυτικής σκέψης. Στόχος της ανάλυσης είναι η εύρεση 
των ιδιαιτεροτήτων, των ιδιοτήτων, των συστατικών και των µέσων που συγκροτούν το 
έργο τέχνης.  

                                                 
113 Βλ. υποσηµείωση αρ. 93 κεφ. 3ο: «The Challenge of Invisible», σελ.17 κ.ε. 
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Εποµένως, η ανάλυση είναι µια στοχαστική δραστηριότητα, η οποία για να επι-
τευχθεί απαιτεί την άµεση παρατήρηση του καλλιτεχνικού έργου. Μέσα από τη διαδικα-
σία της ανάλυσης το άτοµο ανακαλύπτει την ουσία της τέχνης114. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του Perkins οι ίδιοι µηχανισµοί   ενεργοποιούνται επίσης  
στο πλαίσιο αντιµετώπισης προβληµατικών καταστάσεων της καθηµερινής µας ζωής115. 
Η άποψη αυτή έρχεται σε αντίθεση µε τα πορίσµατα των ερευνών της τελευταίας εικο-
σαετίας που µελετούν την πνευµατική συγκρότηση του παιδιού στο πλαίσιο της τυπικής 
του εκπαίδευσης. Σύµφωνα µε τα πορίσµατα αυτά, ο τρόπος σκέψης των παιδιών δεν 
διαµορφώνεται µε βάση το σύνολο των γνώσεων που δέχονται στο σχολείο. Υπάρχει 
δηλαδή µια διάσταση στο τι µαθαίνει κανείς και στο πώς διαχειρίζεται αυτό που µαθαί-
νει στην καθηµερινή του ζωή116. 

Ποιοι όµως είναι οι µηχανισµοί σκέψης που καθορίζουν τις ερµηνείες τόσο ενός 
έργου τέχνης όσο και των άλλων εµπειριών που βιώνει ο άνθρωπος; Κατά τον Perkins η 
σκέψη διαθέτει δύο βασικές ιδιότητες117:  

• Τα γνωστικά κενά (Knowledge Gaps) και  
• τις διανοητικές παγίδες (Intelligence Traps).  

Τα γνωστικά κενά είναι εύκολο να εντοπιστούν. Αφορούν την έλλειψη γνώσεων 
που θεωρούνται απαραίτητες για την κατανόηση της τέχνης. Η ιστορία ενός λαού, σε 
όλες της τις διαστάσεις, πολιτικές, κοινωνικές, οικονοµικές, χρονικές κτλ. βοηθά για 
παράδειγµα στην προσέγγιση και ερµηνεία ενός έργου τέχνης118. Η έλλειψη γνώσεων 
είναι µια κατάσταση που εύκολα µπορεί να αλλάξει, αν το άτοµο εκπαιδευτεί και εφο-
διαστεί µε τις απαραίτητες βοηθητικές πληροφορίες. 

                                                 
114 Η ανάλυση στα πλαίσια της θεωρητικής προσέγγισης του D. Perkins δεν έχει την έννοια της αναγνώ-
ρισης της σχολής στην οποία ανήκει το έργο τέχνης, της τεχνοτροπίας και γενικότερα των εξωτερικών 
χαρακτηριστικών του. Όπως άλλωστε θα φανεί παρακάτω, ο προσδιορισµός των εξωτερικών χαρακτηρι-
στικών είναι ένα µικρό µόνο µέρος του παζλ που είναι το έργο τέχνης. 
115 Ο λόγος που αναζητά µια κατανόηση η οποία να ξεπηδά από την πραγµατικότητα κι όχι από ένα αφη-
ρηµένο θεωρητικό κατασκεύασµα είναι απλός: ∆εν επιθυµεί να υποπέσει στο σφάλµα των ψυχολόγων 
και των παιδαγωγών οι οποίοι έφεραν σε διάσταση τη θεωρία από την πράξη, το σχολείο από τη ζωή. 
Ενισχύει δε αυτή την άποψη µέσα από σύνολο ερευνών οι οποίες µελέτησαν η σχέση της γνώσης που ο 
µαθητής λαµβάνει στο σχολείο µε τη χρήση αυτής της γνώσης στην καθηµερινή του ζωή. 
116 Βλ. υποσηµείωση αρ. 93, σελ. 24 κ.έ.: Ο Perkins χρησιµοποιεί παραδείγµατα από την καθηµερινή ζωή 
για να δείξει άµεσους συσχετισµούς του έργου τέχνης µε την καθηµερινή πρακτική. Για παράδειγµα αναφέ-
ρει ότι όπως ακριβώς λέµε ότι η τέχνη είναι αόρατη, το ίδιο συµβαίνει και µε πολλά πράγµατα στη ζωή µας, 
που για να τα κάνεις ορατά θα πρέπει να τα πλησιάσεις εκ νέου και να τα αναλύσεις. Για το πλησίασµα αυτό 
τόσο στη ζωή όσο και στην τέχνη πρέπει να ξεπεραστεί η πρώτη εντύπωση που δηµιουργούν τα πράγµατα. 
Είναι αυτό που πολύ σοφά αποτυπώνεται στη  λαϊκή µας σοφία ως «Ό, τι λάµπει δεν είναι χρυσός». Τα όρια 
της εµπειρίας πρέπει να ξεπεραστούν. Για να συµβεί όµως αυτό, τα όρια της εµπειρίας πρέπει να προσδιο-
ριστούν - κατανοηθούν καλύτερα. 
117 Βλ. υποσηµείωση αρ. 93: Οι ιδιότητες αυτές δεν έχουν απαραίτητα αρνητική διάσταση. Τα γνωστικά 
κενά και οι διανοητικές παγίδες, όπως θα αποδειχθεί, βοηθούν τον σκεπτόµενο άνθρωπο να αντιµετωπί-
σει καθηµερινές καταστάσεις της ζωής. 
118 Ένα άλλο πρόβληµα που προκύπτει είναι ότι συχνά, αν και γνωρίζουµε πολλά από τα προηγούµενα 
στοιχεία, αρνούµαστε να ξεφύγουµε από τα όρια του δικού µας πολιτισµού και ερµηνεύουµε µε βάση 
αυτό που θεωρούµε σωστό στη δική µας τάξη πραγµάτων.  
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Οι διανοητικές παγίδες είναι επίσης εύκολο να εντοπιστούν. Χωρίζονται µάλι-
στα σε τέσσερις οµάδες: 

Βιαστική σκέψη (Hasty). Πρόκειται για τη γρήγορη διεξαγωγή συµπερασµάτων, 
χωρίς να λαµβάνονται υπόψη οι συνέπειές τους. 

Μονόπλευρη σκέψη (Narrow). Πρόκειται για την ιδιότητα της σκέψης να µην 
αναγνωρίζει περισσότερες από µία λύσεις, αντιστοιχίζοντας πάντοτε µια µόνο απάντη-
ση για ένα δεδοµένο πρόβληµα.  

Συγκεχυµένη σκέψη (Fuzzy). Πρόκειται για την ιδιότητα της σκέψης να δέχεται 
καταιγισµό εµπειριών χωρίς αυτές οι εµπειρίες να περνούν από το φίλτρο της αξιολό-
γησης. Με τον τρόπο αυτό η σκέψη δεν αναγνωρίζει τη βαθύτερη ουσία των πραγµά-
των. 

Απλωµένη- διάχυτη σκέψη (Sprawling). Πρόκειται για την ιδιότητα της σκέψης 
να µη µελετά σε βάθος ένα φαινόµενο.  

Οι δύο αυτές ιδιότητες, τα γνωστικά κενά και οι διανοητικές παγίδες, αν και ενυ-
πάρχουν σχεδόν σε κάθε ανθρώπινη εµπειρία, ωστόσο δεν λαµβάνονται υπόψη από το 
άτοµο, ούτε καν αναγνωρίζονται ως ιδιότητες. Βρίσκονται δηλαδή σε µια λανθάνουσα 
κατάσταση επηρεάζοντας τη σκέψη µας χωρίς να υποπίπτουν στην άµεση αντίληψη 
µας. Ο άνθρωπος ενώ σκέφτεται ακούσια υποπίπτει συχνά στις διανοητικές αυτές παγί-
δες. Μάλιστα αυτή η κατάσταση είναι φυσική και  αναπόφευκτη. Πολλές φορές για 
καθηµερινά, πρακτικά θέµατα, ο άνθρωπος δεν σκέφτεται πολύ και βγάζει βιαστικά 
συµπεράσµατα119. 

Ένα άλλο στοιχείο της σκέψης είναι ο µονόπλευρος χαρακτήρας της. Ο άνθρω-
πος προτιµά το οικείο από το άγνωστο. Αισθάνεται καλύτερα όταν είναι γνώστης µιας 
κατάστασης, όταν για παράδειγµα κατέχει το αντικείµενο εργασίας του. ∆εν µπαίνει 
στον κόπο να δει τα πράγµατα από καµιά άλλη σκοπιά παρά από τη δική του. Συχνά 
µάλιστα αδυνατεί να ξεχωρίσει από το σύνολο των δραστηριοτήτων του κάποια και να 
ασχοληθεί διεξοδικά µόνο µε αυτή. Άλλωστε η καθηµερινή ζωή  είναι µια πολύ µπερ-
δεµένη υπόθεση στην οποία εξελίσσονται παράλληλα ή συγκρουόµενα σενάρια. Κάτω 
από αυτές τις συνθήκες η σκέψη δεν ασχολείται ούτε µε την ποιότητα των πραγµάτων 
ούτε και µε τη λεπτοµέρειά τους. Αφήνει τα γεγονότα να εξελιχθούν από µόνα τους, 
χωρίς να αναζητά εναλλακτικές λύσεις, για να ορίσει και να ξεχωρίσει τα σηµαντικά 
από τα ασήµαντα ή να συγκρατήσει και να αξιοποιήσει από όλες τις εµπειρίες τις ου-
σιαστικότερες. 

                                                 
119 Ένα παράδειγµα θα µπορούσε να θεωρηθεί η αντίδρασή µας στο χτύπηµα του τηλεφώνου. Σπεύδουµε 
να απαντήσουµε όσο πιο γρήγορα µπορούµε χωρίς να λαµβάνουµε υπόψη τις συνέπειες της πράξης αυ-
τής. «Τι ώρα δέχοµαι το τηλεφώνηµα; Ποιος µπορεί να είναι στις 9 το πρωί; Σίγουρα κάποιος που δεν 
εργάζεται πρωινές ώρες. Όλοι οι φίλοι µου εργάζονται. Μήπως τότε είναι η µητέρα µου; Αν είναι η µη-
τέρα µου, τι µπορεί να µε θέλει; Πιθανόν κάποιος αρρώστησε. Αν απαντήσω στη µητέρα µου ίσως µάθω 
κάτι δυσάρεστο. Μήπως να το αφήσω για αργότερα; Αν απαντήσω τώρα µήπως ανατραπούν τα σχέδια 
που είχα κάνει για σήµερα» κτλ. Είναι αυτονόητο πως κανείς δεν υποβάλλει τον εαυτό του σε τέτοιου 
είδους ερωτήσεις πριν σηκώσει το ακουστικό. Αυτό άλλωστε ορίζει η κοινή λογική, η οποία βασίζεται 
στη διεξαγωγή γρήγορων και αποτελεσµατικών συµπερασµάτων. 
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Κατά τον Perkins το 90% των δραστηριοτήτων υπόκειται στις διανοητικές παγί-
δες και στα γνωστικά κενά. Αποµένει λοιπόν ένα 10% των ανθρώπινων δραστηριοτήτων 
που ξεπερνούν τις διανοητικές παγίδες και τα γνωστικά κενά. Η καλλιέργεια της αντα-
νακλαστικής νοηµοσύνης συντείνει στη δηµιουργική δραστηριότητα. Αυτό το µικρό 
ποσοστό δράσης είναι που προάγει τον πολιτισµό ακριβώς επειδή σχετίζεται µε:  

• τη λήψη σηµαντικών αποφάσεων, 

• την ανακάλυψη µιας ιδέας,  

• την κατανόηση µιας ιδέας, 

• τον χειρισµό πολυσύνθετων προσωπικών λειτουργιών. 

Σύµφωνα µε τον Perkins, «η ενασχόληση µε ένα έργο τέχνης120 µε τον τρόπο που 
ο ίδιος προτείνει, βοηθά άτοµο να αποφεύγει τις διανοητικές παγίδες και να καλύπτει τα 
γνωστικά του κενά. Εποµένως προάγει τη σκέψη του. Με αυτόν τον τρόπο προσδιορίζεται 
ο σηµαντικός ρόλος των τεχνών στην εκπαιδευτική διαδικασία».  

Η στρατηγική αυτή121 παρουσιάζεται µε παραδείγµατα που αφορούν τα έργα  
τέχνης. Θεωρώ ότι η ιδέα του Perkins µπορεί να εφαρµοστεί σε διάφορες καταστάσεις 
της σχολικής ζωής. Όπως για παράδειγµα στην επίλυση προβληµάτων µαθηµατικών και  
φυσικής, αλλά κυρίως στον τρόπο µε τον οποίο µελετάται η κατανόηση ενός λογοτε-
χνικού αποσπάσµατος ή ενός ποιήµατος. Μάλιστα η εφαρµογή αυτής της στρατηγικής 
στην ανάλυση της λογοτεχνίας έχει δεδοµένη ισχύ αφού η λογοτεχνία είναι βεβαίως µορ-
φή  τέχνης122 (τέχνη του λόγου). 
 

Στρατηγική ανάλυσης ενός έργου τέχνης (σχηµατική απόδοση) 
 

Α΄ ΦΑΣΗ      Β΄ ΦΑΣΗ 
Προσεκτική παρατήρηση     ∆ηµιουργική παρατήρηση 
 
      

Έργο τέχνης 
 
Γ΄ ΦΑΣΗ 
Αναλυτική παρατήρηση    ∆΄ ΦΑΣΗ 

 Οργανωτική παρατήρηση 

                                                 
120 Ο Perkins αναφέρεται στα καλλιτεχνικά - εικαστικά έργα. Ωστόσο η στρατηγική ανάλυσης που προ-
τείνει µπορεί να εφαρµοστεί και στα άλλα είδη τέχνης. 
121 Βλ. υποσηµείωση αριθ. 93, σελ.  36-46. 
122 Πάνω σε αυτόν τον ισχυρισµό δοµείται το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης (∆ΥΓΤ), αναλυ-
τική παρουσίαση του οποίου επιχειρείται στο επόµενο κεφάλαιο. 
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4.5.1 Οι τέσσερις φάσεις ανάλυσης ενός έργου τέχνης 
Α΄ ΦΑΣΗ: Προσεκτική παρατήρηση 
Χαρακτηριστικά της προσεκτικής παρατήρησης 

• Ο παρατηρητής ανακαλύπτει. Αναδύονται οι πρώτες ερωτήσεις σχετικά µε 
τα όσα παρατηρήθηκαν. Επιχειρείται µια γενική µατιά µε στόχο τον εντο-
πισµό της διάθεσης του καλλιτέχνη. 

• Ο παρατηρητής διεισδύει στη λεπτοµέρεια. Εντοπίζονται µε ακρίβεια τα 
ξεκάθαρα χαρακτηριστικά του καλλιτεχνικού έργου. Επιστρατεύεται η 
κοινή λογική για την ερµηνεία και κατανόηση της κατάστασης που περι-
γράφει το έργο τέχνης. 

• Ο παρατηρητής αποστασιοποιείται από το έργο τέχνης. Το µάτι αποµακρύ-
νεται και ξεκουράζεται. Στο σηµείο αυτό ο παρατηρητής δεν ασχολείται 
µε το εν λόγω έργο. 

• Ο παρατηρητής επανατοποθετείται ως προς το έργο τέχνης. Προσδιορίζεται  
η ιδέα που κρύβει το εξεταζόµενο έργο. 

• Ο παρατηρητής αντιµετωπίζει συνολικά το έργο τέχνης. Ο παρατηρητής 
εκφράζει ένα χείµαρρο ιδεών � εντυπώσεων και επανεξετάζει από όλες τις 
πλευρές: (αντικείµενα - κλειδιά, καλλιτεχνική διάθεση, λεπτοµέρειες, ανα-
κάλυψη των ιδεών που εκφράζει το έργο τέχνης). 

 
Οι συνέπειες στη λειτουργία της σκέψης 
Στη διάρκεια που ο παρατηρητής αντιµετωπίζει ένα έργο τέχνης µε µια προσεκτική µα-
τιά, έτσι όπως αυτή περιγράφηκε προηγούµενα, οι συλλογισµοί του αναπτύσσονται ορ-
γανωµένα και σταδιακά. 

• Ο παρατηρητής θέτει ερωτήµατα χωρίς να προβαίνει σε συµπεράσµατα. 

• Ο παρατηρητής αναζητά χρήσιµες πληροφορίες που θα τον βοηθούσαν 
στη κατανόηση του έργου τέχνης 

• Ο παρατηρητής καταγράφει τα σηµεία του έργου που θεωρεί σηµαντικά. 
Αποστασιοποιείται από το έργο για να το ανακαλύψει εκ νέου και να δια-
πιστώσει µέχρι πού έφτασε η σκέψη του. 

 
Β΄ ΦΑΣΗ: ∆ηµιουργική παρατήρηση 
Χαρακτηριστικά της δηµιουργικής παρατήρησης 

• Ο παρατηρητής εκπλήσσεται. Έχοντας περάσει από όλα τα προηγούµενα 
στάδια, το ανθρώπινο µάτι εντοπίζει τώρα τις εκπλήξεις του έργου, δηλα-
δή  τα στοιχεία που διεγείρουν την προσοχή του. Ταυτόχρονα ο παρατηρη-
τής αναρωτιέται γιατί εκπλήσσεται και προσπαθεί να ερµηνεύσει την 
έκπληξή του. Παράλληλα συγκεντρώνει ιστορικά στοιχεία που θα τον 
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βοηθήσουν να κατανοήσει τα εξωτερικά χαρακτηριστικά του έργου π.χ. 
τεχνοτροπία, χρονολογία, καλλιτεχνική σχολή κτλ. 

 
Οι συνέπειες στη λειτουργία της σκέψης. 
Κατά τη διάρκεια της δηµιουργικής παρατήρησης η σκέψη ακολουθεί νέες στρατηγι-
κές.  

Ο παρατηρητής θέτει ερωτήσεις περιεχοµένου: Τι συµβαίνει εδώ; Τι καινούριο -
διαφορετικό συµβαίνει;  

Ο παρατηρητής διακρίνει τους συµβολισµούς. 
Ο παρατηρητής ερµηνεύει τους συµβολισµούς.  
Ο παρατηρητής εντάσσει το έργο στο χώρο και το χρόνο.  

 
Γ΄ Φάση: Αναλυτική παρατήρηση   
Χαρακτηριστικά της αναλυτικής παρατήρησης 

• Ο παρατηρητής αποµονώνει τα αδιευκρίνιστα στοιχεία. Προσπαθεί να ε-
ντοπίσει πιθανά σηµεία του έργου που του προκαλούν σύγχυση.  

• Ο παρατηρητής ανακαλύπτει αυτό που κρύβεται. ∆ιακρίνει όχι τι φαίνεται 
αλλά τι κρύβεται στο έργο τέχνης. 

Οι συνέπειες στη λειτουργία της σκέψης 
Για να επιτύχει την αναλυτική παρατήρηση ο άνθρωπος ακολουθεί διάφορους 

νοητικούς µηχανισµούς:  
��Επιχειρεί δοµικές αλλαγές στο έργο τέχνης. Τι θα συνέβαινε αν π.χ. αφαιρούσε 
ένα αντικείµενο από το έργο τέχνης ή αν θα άλλαζε τους χρωµατισµούς; Συγκρί-
νει το συγκεκριµένο έργο µε άλλα έργα της εποχής ή µε έργα που έχουν την ίδια 
θεµατολογία. Εντοπίζει οµοιότητες και διαφορές.  

��Τοποθετεί τον εαυτό του στη θέση του καλλιτέχνη και προσπαθεί να σκεφτεί πώς 
αυτός θα απέδιδε το ίδιο θέµα.  

��Ανακαλύπτει τα συναισθήµατα που του προκαλεί η παρατήρηση του καλλιτεχνι-
κού έργου (πίνακα). 

��Βρίσκει µέσα στο έργο τέχνης αποδείξεις για τους ισχυρισµούς του σχετικά µε 
το µήνυµα που κρύβει το καλλιτεχνικό έργο. 

 
∆΄ ΦΑΣΗ: Οργανωτική παρατήρηση  
Χαρακτηριστικά της οργανωτικής παρατήρησης 

• Ο παρατηρητής συνδυάζει και συνθέτει. Στην τελευταία φάση της πα-
ρατήρησης χρησιµοποιείται όλη η προηγούµενη συσσωρευµένη γνώση 
και εµπειρία µε στόχο τη εξαγωγή πιο µόνιµων συµπερασµάτων. Συ-
γκεκριµένα ο παρατηρητής είναι σε θέση να απαντήσει στα ερωτήµα-
τα: Τι νοµίζεις ότι σου προσφέρει το συγκεκριµένο έργο τέχνης; Ποιος 
νοµίζεις ότι είναι ο λόγος ύπαρξής του;  
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Η ποιότητα της τελευταίας φάσης εξαρτάται από το πόσο σωστά έχουν 
προσεγγιστεί τα προηγούµενα στάδια παρατήρησης. Αν τα ερωτήµατα 
αυτά δεν µπορούν να απαντηθούν, τότε δύο τινά µπορεί να συµβαί-
νουν:  

α) Η διαδικασία παρατήρησης δεν ολοκληρώθηκε.  

β) Ο παρατηρητής δεν θέλησε να επεξεργαστεί τα προσφερόµενα δε-
δοµένα. 

Οι συνέπειες στη λειτουργία της σκέψης 
Στην τέταρτη φάση ο παρατηρητής ενεργοποιεί τις συνθετικές του ικανότητες. Ωθείται 
στη συναγωγή µόνιµων συµπερασµάτων. Αποσαφηνίζει τα δεδοµένα και οι συλλογι-
σµοί του ολοκληρώνονται.  

4.5.2 Κριτική της ανάλυσης ενός έργου τέχνης σύµφωνα µε τους θεωρητικούς 
συλλογισµούς του D. Perkins 
Μέσα από την προσεκτική παρατήρηση123 (α΄ φάση) ο παρατηρητής προσπαθεί 

να κυριαρχήσει, να δαµάσει τη σκέψη του. Εποµένως η εµπειρική νοηµοσύνη λειτουργεί 
αποτελεσµατικά. Η τµηµατική παρουσίαση των χαρακτηριστικών της προσεκτικής πα-
ρατήρησης αποδεικνύει ότι αυτού του είδους η παρατήρηση είναι κάτι που µαθαίνεται. 
Είναι εποµένως µια εκπαιδευτική διαδικασία στην οποία θα πρέπει να δοθεί η πρέπουσα 
θέση µέσα στο Αναλυτικό Πρόγραµµα του σχολείου.  

Η ενεργός συµµετοχή του παρατηρητή εγκαινιάζεται µε τη δηµιουργική παρατή-
ρηση (β΄ φάση). Ο παρατηρητής, έχοντας δαµάσει τη σκέψη του, χρησιµοποιεί την α-
ντανακλαστική νοηµοσύνη για να διαχειριστεί µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο τις 
αποκτηθείσες πληροφορίες της α΄ φάσης. 

Η αντανακλαστική νοηµοσύνη λειτουργεί επίσης αποτελεσµατικά στην γ΄ φάση 
που ο παρατηρητής βγάζει τα πρώτα συµπεράσµατα για το έργο τέχνης. Τα συµπερά-
σµατα αυτά δεν έχουν αξιολογικό χαρακτήρα. Αντίθετα αφορούν: 

Τους σκοπούς που εξυπηρετεί το έργο τέχνης  
Τα συναισθήµατα που νιώθει ο ίδιος καθώς παρατηρεί το έργο τέχνης. 
Στην γ΄ φάση ο παρατηρητής χρησιµοποιεί ταυτόχρονα την αναλυτική σκέψη 

και τις γνώσεις του για να ερµηνεύσει τα φαινόµενα. Οι ανακαλύψεις του µατιού δεν 
είναι αποτέλεσµα έµπνευσης, αλλά αποτέλεσµα σωστής διαχείρισης της λογικής. Έτσι 
στο στάδιο αυτό η σκέψη προσανατολίζεται σε τρεις κατευθύνσεις: 

Στη χρησιµοποίηση της γνώσης, για την ερµηνεία µιας κατάστασης,  
Στην ανακάλυψη µηνύµατος, µε τη χρήση λογικών ισχυρισµών,  
Στην παρουσίαση πρώτων προσωπικών εκτιµήσεων.  

                                                 
123 Η έννοια της παρατήρησης στους συλλογισµούς του Perkins χρησιµοποιείται µε την ευρύτερή της 
έννοια. ∆εν είναι απλά «η εξέταση διαφόρων φαινοµένων και γεγονότων που συµβαίνουν στην εξωτερι-
κή πραγµατικότητα µε τη βοήθεια των αισθήσεων». Η παρατήρηση εδώ είναι συνώνυµη µε τις έννοιες 
αξιολόγηση, οµαδοποίηση, εξέταση, σύγκριση, κρίση.  
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Η δ΄ φάση αποτελεί το επιστέγασµα της συστηµατικής προσπάθειας του ανθρώ-
που για την κατανόηση του έργου τέχνης. 
 
Ακολουθώντας τις τέσσερις προαναφερθείσες φάσεις ο παρατηρητής σκέπτεται συµπλη-
ρωµατικά. Αρχίζει από απλές παρατηρήσεις, οι οποίες είναι ορατές, και προχωρεί στα-
διακά σε αναζητήσεις αφηρηµένων εννοιών. Έτσι το έργο τέχνης µοιάζει µε ένα παζλ το 
οποίο ολοκληρώνεται µόνο όταν βρούµε τη σωστή θέση και για το τελευταίο κοµµάτι του. 
Μόνο τότε ο άνθρωπος έχει εποπτεία του αντικειµένου παρατήρησης. 
 
Επιγραµµατικά η θεωρία του Perkins συνοψίζεται στις ακόλουθες ενέργειες: 

 
 

-Ξοδεύω προσεκτικά τον απαραίτητο χρόνο 
για παρατήρηση. 

-Ανακαλύπτω τις εκπλήξεις του έργου τέχνης. 
-Εµβαθύνω στο έργο τέχνης. 
-Βρίσκω το µήνυµα του έργου τέχνης. 
-Βγάζω συµπεράσµατα. 

 
 

 

4.5.3 Η εφαρµογή της θεωρητικής άποψης του Perkins στην εκπαίδευση. Το 
παράδειγµα του Γλωσσικού Μαθήµατος 
Η διεξοδική αναφορά στην ανάλυση ενός έργου τέχνης κατέδειξε τέσσερις τρό-

πους ενεργοποίησης της νοηµοσύνης. Έγινε δε για να προσδιοριστεί η σχέση της τέχνης 
µε τη νοηµοσύνη. ∆ιαπιστώθηκε µάλιστα ότι η τέχνη αποτελεί έναυσµα για ενεργοποίη-
σή της και αντίστροφα. Χωρίς την οργανωµένη λειτουργία της νοηµοσύνης η κατανόηση 
ενός έργου τέχνης είναι αδύνατη. Λαµβάνοντας υπόψη το συλλογισµό του Perkins, όπως 
επίσης και το ρόλο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, εύλογα θα µπορούσε να αναζητηθεί 
η σχέση ανάµεσα στην τέχνη και την εκπαίδευση.  

Η προσέγγιση ενός καλλιτεχνικού έργου, σύµφωνα µε τον ισχυρισµό του 
Perkins δίνει την ευκαιρία στον παρατηρητή να µάθει να «αναγιγνώσκει» το έργο τέχνης. 
Γενικεύοντας το συλλογισµό, συµπεραίνουµε ότι µέσα από τη διαδικασία αυτής της 
ανάγνωσης ο παρατηρητής µαθαίνει τον τρόπο να εµπλουτίζει τις γνώσεις του. Όπως έχει 
ήδη αναφερθεί στο κεφάλαιο της µάθησης, ένα από τα ζητούµενα της εποχής είναι ο 
τρόπος διαχείρισης τη γνώσης σε συνδυασµό µε την κατανόηση λειτουργίας της µάθη-
σης. 

Θα µπορούσε κανείς να αναρωτηθεί αν οι συγκεκριµένοι βηµατισµοί της σκέ-
ψης  είναι δυνατόν να ακολουθηθούν για την αντιµετώπιση κι άλλων προβληµατικών 
καταστάσεων πλην των τεχνών. Η εφαρµογή της συλλογιστικής του Perkins στη διδα-
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σκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος, πιστεύω ότι επιβεβαιώνει την προηγούµενη υπόθε-
ση.  

4.5.3.1 Εφαρµογή της άποψης του Perkins στην εκπαίδευση 
Στις παραγράφους που ακολουθούν παρουσιάζονται τρεις διδακτικές προσεγγί-

σεις για την κατανόηση του περιεχοµένου του ποιήµατος «Συνοµιλία µε ένα λουλούδι» 
του Γιάννη Ρίτσου (από τη συλλογή «Λιανοτράγουδα»). Η πρώτη διδακτική προσέγγι-
ση αναφέρεται στο Βιβλίο του ∆ασκάλου και αποτελεί την επίσηµη διδακτική για την 
κατανόηση ενός ποιήµατος. Η δεύτερη διδακτική προσέγγιση αποτελεί εφαρµογή των 
τεσσάρων φάσεων ανάλυσης ενός έργου τέχνης, έτσι όπως αυτές προτείνονται από τον 
Perkins. Τρίτη είναι η διδακτική προσέγγιση του ποιήµατος σύµφωνα µε το προτεινό-
µενο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  (∆ΥΓΤ).  
Σηµείωση. Η ενδεικτική παρουσίαση ενός Γλωσσικού Μαθήµατος σύµφωνα µε το ∆ι-
δακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  είναι πρώιµη αλλά εξυπηρετεί τη συγκριτική 
µελέτη των τριών διδακτικών µοντέλων. Αναλυτική παρουσίαση της φιλοσοφίας του 
∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέχνης γίνεται στο επόµενο κεφάλαιο: «Γλωσσι-
κό Μάθηµα και τέχνη». 

4.5.3.2 Το παραδοσιακό διδακτικό υπόδειγµα 
 Στο παραδοσιακό διδακτικό υπόδειγµα η προσέγγιση του ποιήµατος στηρίζεται 

σε τρεις άξονες επεξεργασίας: α) Στην αναζήτηση κυριολεκτικών στοιχείων, β) στην 
αναζήτηση µεταφορών και γ) στην αναζήτηση συναισθηµάτων. 

Η αναζήτηση καθενός από τα προηγούµενα στοιχεία γίνεται µε την υποβολή 
των κατάλληλων ερωτήσεων. Έτσι οι κυριολεκτικές έννοιες προσδιορίζονται µέσα από 
ερωτήσεις του τύπου: 

Τι είναι το κυκλάµινο; 
Πού στηρίζεται; 
Τι κάνει το κυκλάµινο να ξεχωρίζει; 
Τι κάνει το κυκλάµινο να σαλεύει; 
Τα µεταφορικά στοιχεία του ποιήµατος προσδιορίζονται µέσα από ερωτήσεις 

του τύπου: 
Πώς βλέπει ο ποιητής το κυκλάµινο; 
Πώς βλέπει το στήριγµά του; 
Πώς βλέπει τα πέταλα; 
Πώς βλέπει την κίνησή του (το σάλεµα); 
Τέλος, για τον εντοπισµό της ψυχικής διάθεσης του παιδιού, οι ερωτήσεις είναι 

οι ακόλουθες: 
Τι θα νιώσεις µε ένα προσεκτικό κοίταγµα; 
Τι θα κάνεις αν εξακολουθήσεις να το κοιτάζεις; 
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∆ιδακτικό υπόδειγµα Perkins. Στο διδακτικό υπόδειγµα του Perkins η προσέγγιση του 
ποιήµατος στηρίζεται σε τέσσερις άξονες: προσεκτική ανάγνωση, δηµιουργική σκέψη, 
αναλυτική σκέψη, συµπεράσµατα. 
Α΄ Προσεκτική ανάγνωση  

Το παιδί εντοπίζει τα βασικά στοιχεία του ποιήµατος: πουλί, δεµένο πουλί, φτε-
ρά, σγουρά φτερά, είναι ηµέρα. 

Το παιδί παρατηρεί τις λεπτοµέρειες: το πουλί έχει χρώµα τριανταφυλλί, το έ-
χουν δέσει µε µια κλωστίτσα, προσπαθεί να πετάξει. 

Το παιδί ξαναδιαβάζει το ποίηµα και κάνει τις πρώτες εκτιµήσεις: Ένα πουλί 
προσπαθεί να πετάξει. 
Β΄ ∆ηµιουργική σκέψη 

Το παιδί στρέφει την προσοχή του σε αυτό που του διεγείρει την προσοχή. Ψά-
χνει για εκπλήξεις: Το πουλί µου χαµογελά, αρχίζω κι εγώ το τραγούδι. 

Το παιδί σκέφτεται γιατί χαµογελά το πουλί. 
Το παιδί σκέφτεται γιατί αρχίζει το ίδιο να τραγουδά όταν αντικρίζει το πουλί. 
Το παιδί εντάσσει στη διαδικασία ανάλυσης τα πρώτα γνωστικά στοιχεία: 

«Ποίηµα του Γιάννη Ρίτσου µελοποιηµένο από τον Μίκη Θεοδωράκη», χρονολογία, 
βιογραφία του ποιητή, αναφορά στην ελευθερία, τη δικτατορία και τη δηµοκρατία. 
Γ΄ Αναλυτική σκέψη  

Το παιδί προσπαθεί να βρει τι µήνυµα κρύβει το ποίηµα µε µια σειρά βοηθητι-
κών ερωτήσεων που του θέτει ο παιδαγωγός: 

Αν ελευθέρωνες το πουλί από την κλωστίτσα που είναι δεµένο, τι θα συνέβαινε; 
Αν καταλάβαινες τη γλώσσα των πουλιών, ποιο νοµίζεις ότι θα ήταν το περιε-

χόµενο του τραγουδιού; 
Το παιδί χρησιµοποιεί τη γνώση που συνέλεξε στην τρίτη φάση: Το πουλί ζει σε 

ένα ανελεύθερο καθεστώς.  
Μήπως γι� αυτό είναι δεµένο; Το πουλί εδώ είναι σύµβολο της ελευθερίας. 
Μήπως γι� αυτό το λόγο έχει διάθεση για πέταγµα; 

∆΄ Εξαγωγή συµπερασµάτων 
Το παιδί, µε βάση τις πληροφορίες που συνέλεξε, οδηγεί τη σκέψη του σε διά-

φορα συµπεράσµατα: 
Το πουλί χαµογελά κι εγώ σιγοτραγουδώ, όταν το ακούω. Τι µπορεί να µου λέει 

ένα πουλί που είναι δεµένο και που ωστόσο µοιάζει να είναι χαρούµενο; Μήπως ότι 
βρήκε τρόπο απελευθέρωσης; 

Ποια η σχέση του πουλιού µε τον τίτλο  �Κυκλάµινο�; Μήπως το πουλί είναι 
τελικά το κυκλάµινο; Μήπως η κλωστίτσα είναι ο µίσχος και τα σγουρά φτερά τα πέτα-
λα; Μήπως τελικά ο ποιητής µπερδεύτηκε από την µεγάλη λάµψη του ήλιου; Ό,τι κι αν 
έγινε µε έκανε να τραγουδήσω, γι� αυτό το λόγο τον ευχαριστώ. 
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4.5.3.3 Tο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης   
Στο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  το ποίηµα αντιµετωπίζεται αρχι-

κά ως πηγή έµπνευσης και στη συνέχεια ως αντικείµενο ανάλυσης. Έτσι οι τέσσερις 
φάσεις του Perkins διευρύνουν τα όριά τους : 

 
Α΄ Προσεκτική ανάγνωση και δηµιουργική σκέψη 

Το παιδί παρατηρεί έµµεσα τα στοιχεία του ποιήµατος µέσα από µια προσωπική 
διαδροµή: Ζωγραφίζει το πουλί του ποιήµατος ή το πλάθει µε πηλό, ή χορεύει την κίνη-
σή του. 

Η δραστηριότητα αυτή του δίνει τον απαραίτητο χρόνο για να σκεφτεί τις ερω-
τήσεις της δεύτερης φάσης: «Γιατί το πουλί µου χαµογελά;» Επίσης του δίνει τη δυνα-
τότητα να εκφράσει µε το δικό του τρόπο αυτό που τον εκπλήσσει στο ποίηµα. 

 
Β΄ Αναλυτική σκέψη µέσα από την οµαδική δράση  

Το παιδί προσπαθεί να βρει το µήνυµα του ποιήµατος µέσα από µια προσωπική 
διαδροµή. Για να συµβεί αυτό ο δάσκαλος µε κατάλληλες ερωτήσεις τοποθετεί το παιδί 
στη θέση του ποιητή: Το πουλί σου χαµογέλασε κι εσύ αρχίζεις το τραγούδι. Τι σιγοψι-
θυρίζεις; Μπορείς να µας το πεις κι εµάς; 

Οι ιδέες καταγράφονται στον πίνακα και µπορεί να αποτελέσουν υλικό για δρα-
µατοποίηση µε πρωταγωνιστές τον ποιητή και το πουλί. 

Το παιδί συλλέγει γνωστικές πληροφορίες που θα το βοηθήσουν να βρει το µή-
νυµα του ποιήµατος, παρατηρώντας άλλα έργα τέχνης µε ανάλογη θεµατολογία: Για 
παράδειγµα το έργο του Πικάσο «Περιστέρια» θα το βοηθήσει να διαπιστώσει τις ο-
µοιότητες και τις διαφορές ανάµεσα στο κυκλάµινο που προσπαθεί να πετάξει και στα 
περιστέρια που πετούν στον ουρανό. Οι παρατηρήσεις � διαπιστώσεις του θα το οδηγή-
σουν σε αναµενόµενους προβληµατισµούς:  «Τα πουλιά είναι ελεύθερα. Αν θέλουν, 
µπορούν να πετάξουν. Το δικό µου όµως είναι δεµένο µε κλωστίτσα. Γιατί συµβαίνει 
αυτό;» 

Γ΄ Συναγωγή συµπερασµάτων, έτσι όπως προβλέπονται στο µοντέλο ανάλυσης του 
Perkins. 

4.5.4 Κριτική των τριών διδακτικών µοντέλων 
Η ανάλυση του ποιήµατος «Κυκλάµινο» του Γ. Ρίτσου στηρίζεται στη σχέση 

σηµαίνοντος και σηµαινόµενου. Το Βιβλίο του ∆ασκάλου συνιστά ερωτήσεις του τύπου: 
Πώς το λέει ή Τι λέει; για τον προσδιορισµό τόσο του περιεχοµένου όσο και του µηνύ-
µατος που κρύβει το περιεχόµενο. Το Βιβλίο του ∆ασκάλου δίνει ελάχιστες πληροφορίες 
για το πώς µπορεί να επιτευχθεί µια ανάλυση περιεχοµένου: «Ο δάσκαλος απαγγέλλει το 
ποίηµα και παρωθεί τα παιδιά να συζητήσουν πάνω στο ποίηµα, µε στόχο να παραµερι-
στούν οι νοηµατικές δυσκολίες και να φωτιστούν όλα εκείνα τα σηµεία που θα κάνουν τα 
παιδιά να το νιώσουν και να το χαρούν... Αν στο ποίηµα υπάρχει κάποιο µήνυµα ο δά-
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σκαλος θα πρέπει να το βγάλει στην επιφάνεια χωρίς να πέσει στον κίνδυνο του στεγνού 
διδακτισµού». 

Η άποψη αυτή είναι παιδαγωγική. Σέβεται το παιδί και αποδοκιµάζει τη µετα-
τροπή της ανάλυσης σε διδακτικό κήρυγµα. Ωστόσο όµως δεν διευκρινίζει τον τρόπο µε 
τον οποίο ο δάσκαλος θα καταφέρει να κάνει τα παιδιά: 

Να παραµερίσουν τις νοηµατικές δυσκολίες. 
Να ανακαλύψουν το µήνυµα. 
Να χαρούν και να νιώσουν βαθιά το ποίηµα. 

Πολύ περισσότερο όταν ο παιδαγωγός εφαρµόζει τη διδακτική πορεία που προτείνει το 
Βιβλίο του ∆ασκάλου διαπιστώνει ότι: 

Ο ίδιος αναπτύσσει εκτενείς µονολόγους και καθώς τροφοδοτεί τα παιδιά µε 
πληροφορίες για την εποχή της δικτατορίας των συνταγµαταρχών ή όταν αναφέρεται 
στην αξία της ελευθερίας. 

∆εν αντιµετωπίζει αποτελεσµατικά ορισµένες νοηµατικές δυσκολίες του ποιητικού 
κειµένου. Για παράδειγµα, µπορεί το παιδί να βρήκε κοινά στοιχεία ανάµεσα στο κυ-
κλάµινο και το πουλί, αλλά αυτό δε σηµαίνει ότι έλυσε βασικές απορίες του τύπου: 
«Γιατί το πουλί είναι δεµένο;», «γιατί παρόλο που είναι δεµένο, το ποίηµα µε κάνει να 
αισθάνοµαι χαρούµενα;» 

Τα παιδιά τελικά δεν νιώθουν βαθιά ούτε χαίρονται το ποίηµα, αφού δεν συµµε-
τέχουν ενεργά σε δραστηριότητες που θα έθεταν σε εγρήγορση τις εκφραστικές τους 
διαθέσεις. 
 

Σύµφωνα µε το διδακτικό υπόδειγµα του Perkins, η ανάλυση ενός λογοτεχνικού 
κειµένου, ποιήµατος ή πεζογραφήµατος θα πρέπει να αντιµετωπιστεί ολιστικά. Για πα-
ράδειγµα, το ποίηµα αντιµετωπίζεται ως ένα σύνολο νοηµάτων και εικόνων το οποίο 
δεν χρειάζεται να διασπαστεί προκειµένου να κατανοηθεί. Χρειάζεται όµως να παρατη-
ρηθεί καλά από το παιδί. Η συστηµατική παρατήρηση του ποιήµατος είναι αυτή που θα 
το οδηγήσει να εµβαθύνει στο νόηµα του ποιήµατος και να οδηγηθεί µόνο του στη διε-
ξαγωγή συµπερασµάτων. Ακόµη δεν ζητείται από το παιδί να αξιολογήσει το λογοτε-
χνικό έργο, όπως συµβαίνει µε άλλες προσεγγίσεις που θεωρούν απαραίτητη την 
αξιολογική κρίση του παρατηρητή. Αντίθετα, η όλη επεξεργασία αφορά την όσο το δυ-
νατό πληρέστερη παρατήρηση του λογοτεχνήµατος � έργου τέχνης. Έτσι το έργο τέχνης 
δεν απορρίπτεται, ούτε θεοποιείται. Αποτελεί αντικείµενο παρατήρησης που ενεργο-
ποιεί τη διαδικασία της µάθησης. 

Η προσέγγιση αυτή είναι καθαρά παιδοκεντρική. Θέτει το παιδί στο επίκεντρο 
της επικοινωνίας. Ενεργοποιεί τις διανοητικές του ικανότητες. Από την άλλη µεριά µια 
τέτοιου είδους προσέγγιση σέβεται το ποίηµα το οποίο αντιµετωπίζεται ως όλον όπως 
άλλωστε συµβαίνει µε κάθε έργο τέχνης. Έτσι το ποίηµα δε χάνει τίποτα από τη λεκτική 
και νοηµατική του µαγεία. Παράλληλα το παιδί γίνεται κοινωνός της µαγείας αυτής. 

Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  παρακολουθεί τους βηµατισµούς 
που επιχειρεί ο Perkins στην ανάλυση ενός έργου τέχνης. Εποµένως το ποίηµα δε δια-
λύεται για να κατανοηθεί. Αντιµετωπίζεται ως ενότητα νοηµάτων και εκφραστικών ει-
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κόνων που το παιδί καλείται να ανακαλύψει. Η διαφορά του όµως µε τη διδακτική προ-
σέγγιση του Perkins βρίσκεται στο γεγονός ότι το παιδί µπαίνει στη θέση του ποιητή και 
γενικότερα του καλλιτέχνη προκειµένου να κατανοήσει το έργο τέχνης. Το παιδί ενεργεί 
όχι πάνω στο ποίηµα αλλά µε αφορµή το ποίηµα. Οι ενέργειές του στοχεύουν στην προ-
σέγγιση του ποιήµατος µέσα από τον προσωπικό του δρόµο. Από την άποψη αυτή το 
∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  αντιµετωπίζει το παιδί ως πρωταγωνιστή της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στο µοντέλο του Perkins, όπως επίσης και στο παραδοσιακό 
µοντέλο ανάλυσης, το καλλιτεχνικό ή λογοτεχνικό έργο (ποίηµα) είναι το επίκεντρο 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, Αντίθετα, στο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  
στο επίκεντρο τοποθετούνται οι ενέργειες του παιδιού και µέσα από αυτές προσδιορίζε-
ται η ουσία του έργου τέχνης. 
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5. Τέχνη και Γλωσσικό Μάθηµα 
«Με όρτσα ψυχή µε άρµη στα χείλια 
Με ναυτικά και µε σαντάλια κόκκινα 
Σκαλώνει µέσ� στα σύννεφα 
Πατάει στα φύκια τ� ουρανού. 
Η αυγή σφυρίζει στην κοχύλα της 
Μια πλώρη έρχεται αφρίζοντας 
Άγγελοι! Σία τα κουπιά 
Ν� αράξει εδώ η Ευαγγελίστρια!�» 

Οδυσσέας  Ελύτης, απόσπασµα από το ποίηµα 
Ναυτάκι του περιβολιού της ποιητικής  συλλογής 
Ήλιος ο πρώτος. 

Περίληψη 
Τόσο η τέχνη όσο και η γλώσσα είναι συµβολικά συστήµατα. Η διαφορά τους βρίσκεται στον τρόπο µε τον 
οποίο οι δύο αυτές διανοητικές δραστηριότητες χρησιµοποιούν τα σύµβολα. Οι συµβολισµοί στην τέχνη και 
τη γλώσσα επιδέχονται πολλές ερµηνείες. 
Η ουσιαστική σχέση ανάµεσα στις διάφορες τέχνες και τη γλώσσα βρίσκεται στον τρόπο µε τον οποίο ο άν-
θρωπος αντιδρά προκειµένου να ερµηνεύσει ένα καλλιτεχνικό ή ένα λογοτεχνικό έργο. Βασική προϋπόθεση 
για την οποιαδήποτε ερµηνεία, τόσο στις τέχνες όσο και στη γλώσσα, είναι η αναγνώριση του συµβολικού 
κώδικα, η γνώση των κανόνων που τον διέπουν και η ικανότητα διάκρισής του από άλλους παρεµφερείς 
κώδικες. 
Αφού η σχέση γλώσσας και τέχνης είναι υπαρκτή, τότε οι διάφορες τέχνες µπορούν να αξιοποιηθούν στην 
διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος. Για να συµβεί αυτό θα πρέπει να συνταχθεί ένα διδακτικό υπόδειγ-
µα που να συνδυάζει τις δύο διανοητικές δραστηριότητες (γλωσσική έκφραση και καλλιτεχνική έκφραση). 
Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  (∆ΥΓΤ) υπακούει σε ένα σύνολο χαρακτηριστικών, στόχων 
και σκοπών. Το περιεχόµενο των δραστηριοτήτων του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέχνης συν-
δέει καλλιτεχνικά δηµιουργήµατα καταξιωµένων καλλιτεχνών µε έννοιες, ήρωες, αντικείµενα και περιστα-
τικά που απαντώνται στο Αναγνωστικό. Μέσα από τις δραστηριότητες αυτές τα παιδιά κατανοούν το 
περιεχόµενο του κειµένου, έχοντας ενεργοποιήσει ποικίλες νοητικές ικανότητες. Και αντίστροφα η ενεργο-
ποίηση των ποικίλων νοητικών ικανοτήτων βοηθά τα παιδιά να κατανοήσουν το περιεχόµενο του Αναγνω-
στικού Κειµένου. 
Το ∆ΥΓΤ δεν καταστρατηγεί τις προβλεπόµενες για το Γλωσσικό Μάθηµα διατάξεις του Αναλυτικού Προ-
γράµµατος. Αντίθετα καλύπτει τυχόν αδυναµίες του ήδη υπάρχοντος διδακτικού συστήµατος, ενώ παράλλη-
λα προσφέρει νέους δρόµους για την κατάκτηση της γνώσης. 

5.1  Γενικές διαπιστώσεις 
Οι σύνδεσµοι γλώσσας και τέχνης είναι ισχυροί124. Τα σηµεία επαφής των δύο 

αυτών διανοητικών δραστηριοτήτων συνοψίζονται στα ακόλουθα: 
Η τέχνη και η γλώσσα είναι συµβολικά συστήµατα. Οι λειτουργίες των συµβό-

λων στην τέχνη και τη γλώσσα ποικίλουν ανάλογα µε τις χρονικές περιόδους και τους 
πολιτισµούς και υπακούουν σε κανόνες που ορίζει ο εκάστοτε πολιτισµός.  

Η τέχνη και η γλώσσα µπορεί να είναι υποκειµενικές ή και αντικειµενικές δρα-
στηριότητες: Τόσο ο λογοτέχνης, όσο και ο καλλιτέχνης, όταν δηµιουργούν, «γίνονται 

                                                 
124 Hausman, J. (1990): «Thoughts on language and art» περιοδ. Art Education,  Μάιος, σελ. 4-5. 
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ένα µε το έργο τους». Όταν όµως ολοκληρώσουν το έργο τους αποστασιοποιούνται κά-
πως από αυτό.  

Η τέχνη και η γλώσσα δίνουν διάρκεια στη στιγµή: Τα λογοτεχνικά γραπτά κεί-
µενα όσο και τα καλλιτεχνικά έργα διαρκούν µέσα στο χρόνο.   

Η τέχνη και η γλώσσα µπορούν να γίνουν έµµεσες επικοινωνιακές δραστηριότη-
τες: οι καλλιτέχνες και οι λογοτέχνες έρχονται σε επαφή µε το κοινό τους µέσα από το 
έργο τους. 

5.2 Ειδικές διαπιστώσεις: Η γλώσσα και η τέχνη ως συµβολικά συστήµατα 
Ανάµεσα στα συµβολικά συστήµατα της τέχνης και της γλώσσας εντοπίζονται 

διαφορές. Οι φιλόσοφοι Ernst Cassier (1957), Sussane Langer (1942) και Nelson 
Goodman (1968)125 ασχολήθηκαν µε την έννοια των συµβόλων τόσο στις τέχνες όσο 
και στη γλώσσα. Και οι τρεις φιλόσοφοι υπήρξαν υποστηρικτές της άποψης ότι ο συµ-
βολισµός, θέτοντας πάνω από όλα τη λογική ερµηνεία του κόσµου, ήταν µάλλον περιο-
ριστικός για την ερµηνεία των φαινοµένων στο σύνολό τους. Η άποψη αυτή είναι 
προφανής, αν σκεφτεί κανείς ότι ο άνθρωπος είναι ικανός να αποδώσει συµβολισµούς -
όχι απαραίτητα γλωσσικούς ή αριθµητικούς- γι� αυτά που βλέπει ή παρατηρεί. Π.χ. ο 
Cassier126 αναφέρεται σε θρησκευτικούς ή µυθοπλαστικούς συµβολισµούς. Η Langer127 
αναφέρεται σε δύο διαφορετικά είδη συµβολισµών: αυτούς που είναι ξεκάθαροι και 
σαφείς (π.χ. το αριθµητικό σύστηµα) και αυτούς που είναι πολυσύνθετοι (π.χ. το σύµ-
βολο στην τέχνη), ενώ ο Goodman128 υποστηρίζει ότι µόνο τα µαθηµατικά και η δυτι-
κοευρωπαϊκή µουσική µπορούν να υπακούσουν σε αυστηρά σηµειογραφικά σύµβολα. 
Όλες οι άλλες µορφές συµβολισµού, και εποµένως οι συµβολισµοί της τέχνης και της 
γλώσσας, είναι συχνά απείθαρχοι και πολυποίκιλοι. Για το λόγο αυτό οι συµβολισµοί 
επιτρέπουν διάφορα είδη επικοινωνίας. Στο κλασικό του έργο ο Ν. Goodman αναφέρε-
ται διεξοδικά σε τέσσερις συµβολικούς κώδικες, οι οποίοι απαιτούν διάφορες ικανότη-
τες από τους χρήστες τους: τη γλώσσα, τη µιµητική κίνηση - έκφραση προσώπου και 
σώµατος, την εικαστική δηµιουργία και τη µουσική απόδοση νοηµάτων. 

Τόσο στην τέχνη όσο και στη γλώσσα οι συµβολισµοί επιδέχονται πολλές ερµη-
νείες. Αυτή η διαπίστωση γίνεται εύκολα αντιληπτή στο χώρο της τέχνης, καθώς ένα 
έργο τέχνης µπορεί να ερµηνευτεί µε διάφορους τρόπους και να είναι φορέας πολλών 
µηνυµάτων. Στη γλώσσα η προηγούµενη διαπίστωση γίνεται εύκολα αντιληπτή µε την 
έννοια της µεταφοράς. Η µεταφορά στην ποίηση και τη λογοτεχνία δεν είναι δυνατόν 
να ερµηνευτεί µε τη χρήση αυστηρών γλωσσικών κωδίκων. Για το λόγο αυτό, η µετα-
φορά αποτελεί ένα από τα δυσκολότερα διδακτικά αντικείµενα του Γλωσσικού Μαθή-
µατος. Γι� αυτό άλλωστε η ποίηση αποτελεί για τον παιδαγωγό µια ιδιαίτερα 

                                                 
125 Οι απόψεις των τριών αυτών φιλοσόφων παρουσιάζονται στο βιβλίο του H. Gardner, (1990): Art Edu-
cation and Human Development, The Getty Education Institute for the Arts, σελ. 6-10. 
126 Cassier, E. (1957): Philosophy in a new key, Cambridge, Harvard University Press. 
127 Langer, S. (1942): The philosophy of symbolic forms, New Heaven, Yale University Press. 
128 Goodman, N. (1968): Languages of Art, Indianapolis, Bobbs Merill, USA. 
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κοπιαστική διδακτική κατάσταση. Πολλές φορές µάλιστα η διδασκαλία θεωρείται αδύ-
νατη, όταν η µεταφορά αποτελεί το κυρίαρχο στοιχείο του περιεχοµένου ενός ποιήµα-
τος. Αυτό συµβαίνει γιατί συχνά ο παιδαγωγός προσπαθεί να φτάσει στην ερµηνεία της 
µεταφοράς µέσα από την «αποσυµβολοποίησή» της. Η «αποσυµβολοποίηση» αυτή υ-
πακούει κυρίως σε κανόνες λογικοµαθηµατικής σκέψης που κρίνονται ανεπαρκείς ή 
ακατάλληλοι. 

Η πολλαπλή ερµηνεία ενός φαινοµένου δεν αποτελεί χαρακτηριστικό µόνο της 
τέχνης ή της γλώσσας. Ο άνθρωπος χρειάζεται διάφορους τρόπους για να ερµηνεύσει 
την πραγµατικότητα, γιατί η επιλογή ενός µόνου τρόπου αδυνατεί να την ερµηνεύσει 
πλήρως. Για παράδειγµα η έννοια του πολέµου αποτυπώθηκε και ερµηνεύτηκε ποικιλο-
τρόπως στα έργα διάφορων καλλιτεχνών: Ο Pablo Picasso αποτύπωσε εικαστικά τον 
αεροπορικό βοµβαρδισµό των Γερµανών κατά της Ισπανίας στη διάρκεια του Ισπανι-
κού Εµφυλίου πολέµου δηµιουργώντας την Guernica. O Benjamin Britten, εξέφρασε τη 
φρίκη του πολέµου µουσικά µέσα από το έργο του War Requiem. Με το χορό η Anna 
Solomon εξέφρασε τα εφιαλτικά της όνειρα στα στρατόπεδα συγκέντρωσης των Ναζί. 
Στην κινηµατογραφική ταινία Platoon του αµερικανού σκηνοθέτη Oliver Stone παρου-
σιάζεται η πολεµική πραγµατικότητα στον πόλεµο του Βιετνάµ. Στην αρχαία Ελλάδα η 
φρίκη του πολέµου εκφράστηκε µε αριστουργηµατικό τρόπο στις Τρωάδες του Ευριπί-
δη ή στην Ιλιάδα του Οµήρου. Μέσα λοιπόν από την καλλιτεχνική έκφραση αναπτύσσε-
ται µια σχέση επικοινωνίας καθώς καλλιτέχνης και κοινό µοιράζονται  ανθρώπινες 
εµπειρίες.  

Υπ� αυτή την έννοια οι τέχνες είναι διανοητικά προϊόντα. Είναι µορφές σκέψης 
οι οποίες εκφράζονται µέσα από ειδικούς συµβολισµούς, όπως συµβαίνει στις επιστή-
µες ή στο γλωσσικό σύστηµα επικοινωνίας. Εποµένως οι συµβολικοί κώδικες είναι πο-
λυποίκιλοι και η αποτελεσµατική χρήση τους εξαρτάται από το πόσο καλά γνωρίζει να 
τους χειρίζεται ο καλλιτέχνης αλλά και από το πόσο ικανοποιητικά τους συλλαµβάνει ο 
δέκτης τους. 

Η ουσιαστική σχέση της γλώσσας και της τέχνης θα πρέπει να αναζητηθεί στις 
διεργασίες του νου, όταν για παράδειγµα ο άνθρωπος διεισδύει σε ένα λογοτεχνικό κείµε-
νο ή σε ένα καλλιτεχνικό έργο. Τη στιγµή που ο αναγνώστης διαβάζει ένα κείµενο, προ-
κειµένου να το κατανοήσει, οι διεργασίες του νου είναι ανάλογες µε αυτές που 
εκτελούνται όταν ο ίδιος άνθρωπος προσπαθεί να κατανοήσει ένα εικαστικό έργο. Αυτό 
συµβαίνει γιατί και στις δύο περιπτώσεις απαιτείται: 

Η γνώση του συµβολικού κώδικα (γλωσσικού- καλλιτεχνικού). Αν λ.χ. το 
κείµενο είναι γραµµένο στην ελληνική γλώσσα, ο αναγνώστης θα πρέπει να είναι ικα-
νός να αναγνωρίζει τους ελληνικούς χαρακτήρες και τους συνδυασµούς τους. Προκει-
µένου να «διαβάσει» ένα καλλιτεχνικό έργο, ο «αναγνώστης του» θα πρέπει να είναι 
ικανός να αναγνωρίσει τα σύµβολα που χρησιµοποιεί ο καλλιτέχνης είτε µεµονωµένα ή 
και συνδυαστικά. 

Η αναγνώρισή του συµβολικού σε σχέση µε άλλους εκφραστικούς - συµβο-
λικούς κώδικες. Ο αναγνώστης θα πρέπει να είναι σε θέση να διακρίνει το είδος του 
κειµένου που διαβάζει (λογοτεχνικό, ποιητικό, ιστορικό κτλ.). Επίσης, εφόσον αναγνω-
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ρίσει το είδος, θα πρέπει να είναι ικανός να εντοπίσει κι άλλες διακρίσεις, π.χ. αν είναι 
λογοτεχνικό, το είδος της γραφής (αφηγηµατικό, ηθογραφικό, περιγραφικό κτλ.). Το 
ίδιο ισχύει και για το καλλιτεχνικό έργο, π.χ. αν είναι εικαστικό έργο θα πρέπει να ανα-
γνωρίσει αν είναι σουρεαλιστικό, νατουραλιστικό, ιµπρεσιονιστικό κτλ. 

Η λειτουργία του συµβολικού κώδικα. Ο αναγνώστης θα πρέπει να γνωρίζει 
τους κανόνες του συγκεκριµένου γλωσσικού � εκφραστικού κώδικα, προκειµένου να 
εκτιµήσει- αξιολογήσει το περιεχόµενο του κειµένου. Αν για παράδειγµα πρόκειται για 
ένα αφηγηµατικό κείµενο, θα πρέπει να έχει µάθει να διακρίνει τη δοµή του, τη δράση 
των ηρώων, την κορύφωση. Αντίστοιχα ο «αναγνώστης» ενός εικαστικού έργου θα 
πρέπει να γνωρίζει τους βασικούς κανόνες που διέπουν τον ιµπρεσιονισµό, προκειµέ-
νου να κατανοήσει ένα ιµπρεσιονιστικό έργο. 

Η ερµηνεία του συµβολικού κώδικα. Τόσο ο αναγνώστης ενός κειµένου όσο 
και ο «αναγνώστης» ενός έργου τέχνης, θα πρέπει να είναι ικανός να δώσει τις δικές 
του ερµηνείες αφού διαβάσει το κείµενο ή παρακολουθήσει το καλλιτεχνικό έργο. Οι 
ερµηνείες όµως αυτές αποκτούν έναν υποκειµενικό χαρακτήρα εξαιτίας των εµπειριών 
που ο συγκεκριµένος «αναγνώστης» έχει αποκοµίσει από την επαφή του µε το εξωτερι-
κό περιβάλλον. Οι ερµηνείες αυτές όχι µόνο θα του αποσαφηνίσουν τυχόν απορίες για 
το ίδιο το εξεταζόµενο «ανάγνωσµα», αλλά θα τον βοηθήσουν να κατανοήσει και τη 
δική του στάση ζωής. 

5.3 Τέχνη και γλώσσα στην εκπαιδευτική διαδικασία 
Οι προηγούµενες διαπιστώσεις εγείρουν τους πρώτους προβληµατισµούς σχετικά 

µε την πιθανή συνεργασία καλλιτεχνικών και γλωσσικών ερεθισµάτων, µε στόχο την 
προαγωγή τόσο του γραπτού όσο και του προφορικού λόγου του παιδιού. 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί στην παρουσίαση της θεωρίας του Gardner για την 
πολλαπλή νοηµοσύνη, ο άνθρωπος είναι προικισµένος µε πολλά είδη νοηµοσύνης τα 
οποία βρίσκονται σε αλληλεξάρτηση. Έτσι ένα παιδί διαθέτει συνδυασµένες διανοητι-
κές ικανότητες. Αυτό σηµαίνει ότι οι γλωσσικές ικανότητες ενός παιδιού µπορούν να 
ενισχυθούν µε την παρουσία ερεθισµάτων όχι απαραίτητα µόνο γλωσσικών. Για παρά-
δειγµα, η µουσική ακρόαση του τµήµατος «Σύναξη των µαγισσών» της Φανταστικής 
Συµφωνίας του Berlioz, σε συνδυασµό µε τη δραµατοποίηση, διεγείρει τη φαντασία 
των παιδιών σε τέτοιο βαθµό ώστε πολύ εύκολα µπορούν να απαντήσουν γραπτά στο 
θέµα «Τι σκέφτηκε η µάγισσα να κάνει για να σώσει το µικρό αγόρι;»129. 

Από την άλλη µεριά η επεξεργασµένη, λογοτεχνική γλωσσική έκφραση (πεζο-
γραφία-ποίηση) αποτελεί τέχνη. Έτσι το λογοτεχνικό έργο µπορεί να προσεγγισθεί µε τις 
ίδιες αρχές ή τους ανάλογους κώδικες που διέπουν την κατανόηση ενός εικαστικού � καλ-
λιτεχνικού έργου.  
Λαµβάνοντας υπόψη τα όσα αναφέρθηκαν για την αξία των τεχνών όπως επίσης και για 
τη σχέση γλώσσας και τέχνης, αναζήτησα τη δηµιουργία ενός διδακτικού υποδείγµατος 
που να συνδυάζει τους δύο αυτούς τοµείς της ανθρώπινης διανόησης. Έτσι δηµιουργή-
                                                 
129 Για το πλήρες ανάπτυγµα δραστηριότητας βλ. κεφάλαιο 4: Τέχνη � µάθηση � νοηµοσύνη.  
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θηκε το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης, αναλυτική παρουσίαση του οποίου 
επιχειρώ στις επόµενες παραγράφους. 

5.4 Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  (∆ΥΓΤ) 

5.4.1 Ορισµός  
Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης130 είναι ένα σύνολο εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων που εξυπηρετούν τη διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος. Οι αρχές 
του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέχνης συνοψίζονται στις ακόλουθες προτά-
σεις: 

• Παράγω λόγο -προφορικό ή γραπτό- µε τη βοήθεια της τέχνης 

• Κατανοώ και ερµηνεύω τα σηµαινόµενα της γλώσσας µε τη βοήθεια 
της τέχνης. 

Οι τέχνες που χρησιµοποιούνται στο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  είναι οι 
εικαστικές τέχνες, η µουσική, το θέατρο, ο χορός, η λογοτεχνία (ποίηση-πεζογραφία). 

5.4.2 Χαρακτηριστικά  
Η διδασκαλία της γλώσσας υπό το πρίσµα της τέχνης συνδέει το Γλωσσικό Μά-

θηµα µε τις τέχνες. Εποµένως δραστηριότητες γλωσσικού περιεχοµένου συνυπάρχουν 
µε δραστηριότητες καλλιτεχνικού περιεχοµένου µε στόχο την ανάπτυξη της γλωσσικής 
έκφρασης του παιδιού. Η συνύπαρξη αυτή έχει δηµιουργικό χαρακτήρα που εκφράζεται 
µε ποικίλους τρόπους: 

• κατανόηση λογοτεχνικών κειµένων µέσα από την αποτύπωση των δρώµενων, 
χρησιµοποιώντας τη µουσική, τα εικαστικά, το χορό και το θέατρο, 

• δηµιουργία έργων τέχνης, 

• κριτική στάση απέναντι στα καλλιτεχνικά έργα  και στο λογοτεχνικό κείµενο, 

• παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου µε έναυσµα τα έργα τέχνης. 

5.4.3  Περιεχόµενο  
Η σύνδεση γλώσσας και τέχνης επιτυγχάνεται µε τη χρήση του ∆ιδακτικού Υπο-

δείγµατος Γλώσσας και Τέχνης. Το παιδαγωγικό περιεχόµενο του ∆ιδακτικού Υποδείγµα-
τος Γλώσσας και Τέχνης συνοψίζεται στις ακόλουθες αρχές: 

• Το παιδί αναπτύσσει όλες του τις αισθήσεις131 -ακοή, όραση, γεύση, αφή, ό-
σφριση- και εκφράζει τα συναισθήµατά του.  

                                                 
130 Για την έννοια των διδακτικών υποδειγµάτων βλ. Ματσαγγούρας, H. (επιµ.) (1996):  Η Εξέλιξη της 
∆ιδακτικής: Επιστηµολογική Θεώρηση, εκδ. Gutenberg, Αθήνα, κυρίως το σχετικό κεφάλαιο του ιδίου 
βιβλίου  µε θέµα: «Μεθοδολογία της Επιστηµονικής ∆ιδακτικής», σελ.77-108. 
131 Bauer, G. (1995): «Προσβάσεις στην Αισθητική Αγωγή στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση», περιοδ. 
Παιδαγωγικός λόγος, τεύχος 1, σελ. 9-21. 
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• Η µάθηση132 γίνεται  πολύπλοκη διαδικασία, στην οποία συνθέτονται δηµιουρ-
γικά γνωστικές, συναισθηµατικές και καλλιτεχνικές  εµπειρίες. Τα παιδιά µα-
θαίνουν µε ποικίλους τρόπους, ενώ το κάθε παιδί µαθαίνει µε το δικό του 
ξεχωριστό τρόπο. 

• Η αυτοεκτίµηση133, η ελεύθερη έκφραση και η ικανοποίηση, που προκαλεί η 
κατάκτηση της νέας γνώσης, αναπτύσσονται  ανεξαιρέτως σε όλα τα παιδιά 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. 

Το εκπαιδευτικό περιεχόµενο του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέχνης συνο-
ψίζεται στις αρχές: 

��ελεύθερη καλλιτεχνική έκφραση του παιδιού µέσα από εικαστικές, θεατρι-
κές, µουσικές, γλυπτικές δραστηριότητες, 

��γνωριµία του παιδιού µε τα έργα της υψηλής τέχνης, 
��ανάπτυξη κριτικής στάσης απέναντι στο λογοτεχνικό και καλλιτεχνικό έρ-
γο, 

��ανάπτυξη του προφορικού και γραπτού λόγου µε έναυσµα - αφορµή την 
τέχνη. 

5.4.4 Στόχοι  
Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  βοηθά τον παιδαγωγό να διδάξει αποτε-
λεσµατικότερα το Γλωσσικό Μάθηµα κυρίως σε ό,τι αφορά: 

• την κατανόηση του αναγνωστικού κειµένου,  

• τη χρήση προφορικού και γραπτού λόγου, 

• την εκτίµηση του λογοτεχνικού ή ποιητικού έργου.  

5.4.4.1 Σκοποί 
Η διδασκαλία της γλώσσας υπό το πρίσµα της τέχνης έχει ως σκοπό:  

• την ολόπλευρη καλλιέργεια του παιδιού (αισθητική, συναισθηµατική134, γνω-
στική, κοινωνική), 

• την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης του,  

• την αποτελεσµατική  γραπτή και προφορική έκφραση του παιδιού. 

                                                 
132 Elliot, E. (1991): «Rethinking Literacy» περιοδ. Educational Horizons, τοµ. 69, αριθ. 3, Άνοιξη, σελ. 
120-128.  
133Joe, D.-Nichols, W.-Utesch E. (1998): «An Alternative Learning Program: Effects on Student Motiva-
tion and Self-Esteem», περιοδ. The Journal of Educational Research, τοµ. 91, αριθ 5, Μάιος/Ιούνιος, σελ. 
272-277. 
134 Για τον ρόλο των συναισθηµάτων στη διαδικασία της µάθησης βλέπε Coleman, D. (1997):  Συναισθη-
µατική Νοηµοσύνη, Αθήνα, εκδ. Ελληνικά Γράµµατα.  
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5.4.4.2 Περιεχόµενο δραστηριοτήτων 
Α΄ Κατηγορία: Εικαστικά - γλυπτά έργα  και λόγος 

Τα παιδιά: 

• παρατηρούν ένα εικαστικό θέµα και το περιγράφουν, 

• παρατηρούν και συγκρίνουν δύο εικαστικά έργα, εντοπίζοντας οµοιότητες και 
διαφορές, 

• ερµηνεύουν τις χρωµατικές επιλογές του ζωγράφου στη δηµιουργία ενός έρ-
γου, 

• ερµηνεύουν τα «δρώµενα» ενός εικαστικού έργου, 

• συνδέουν το εικαστικό θέµα µε τα δρώµενα ενός λογοτεχνικού κειµένου, 

• προσδιορίζουν � προφορικά � κοινά σηµεία ανάµεσα στο έργο τέχνης και το 
λογοτεχνικό κείµενο, 

•  γράφουν τις σκέψεις τους µέσα από τη θεµατολογία του «Σκέφτοµαι και γρά-
φω».  

• περιγράφουν τη συναισθηµατική κατάσταση ενός προσώπου, έτσι όπως φαίνε-
ται στο εικαστικό έργο, 

• ταυτίζουν το εικαστικό πρόσωπο µε τον κεντρικό ήρωα του αναγνωστικού 
κειµένου,  

• αναζητούν από τον κόσµο της δικής τους προσωπικής εµπειρίας στιγµές όπου 
βρέθηκαν σε παρόµοια συναισθηµατική κατάσταση, 

• ζωγραφίζουν µέρος του κειµένου, 

• εξηγούν προφορικά τα «δρώµενα» της ζωγραφιάς τους,  

• περιγράφουν γραπτά αυτό που ζωγράφισαν, 

• ζωγραφίζουν ένα θέµα σχετικό µε το περιεχόµενο του λογοτεχνικού κειµένου, 

• ανταλλάσσουν τις ζωγραφιές τους µε αυτές των συµµαθητών τους και εξηγούν 
� περιγράφουν  µεταξύ τους τα έργα τους, 

• αιτιολογούν την επιλογή των δικών τους χρωµάτων για ένα εικαστικό  έργο 
που δηµιούργησαν, 

• καλούνται να δώσουν σάρκα και οστά την κεντρική ιδέα ενός ποιήµατος µέσα 
από την πηλοπλαστική, 

• δηµιουργούν µε πηλό έργα εµπνευσµένα από το ποίηµα που επεξεργάστηκαν 
στην τάξη, 

• επεξεργάζονται, µε την τεχνική του κολάζ, θέµατα σχετικά µε το περιεχόµενο 
του λογοτεχνικού κειµένου και  
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• γράφουν τις σκέψεις τους που σχετίζονται µε το θέµα που δηµιούργησαν. 
 
Β΄ Κατηγορία: Μουσική και λόγος 

Τα παιδιά: 

• ακούν ένα µουσικό θέµα που συνδέεται µε τα δρώµενα του αναγνωστικού 
κειµένου, 

• αντιλαµβάνονται τη σχέση της µουσικής µε τη δράση του λογοτεχνικού κειµέ-
νου,  

• δραµατοποιούν το λογοτεχνικό κείµενο, χρησιµοποιώντας παράλληλα το µου-
σικό άκουσµα που µόλις επεξεργάστηκαν,  

• γράφουν τις σκέψεις τους µέσα από τη θεµατολογία του �Σκέφτοµαι και γρά-
φω�, ακούγοντας παράλληλα τη µουσική που µόλις επεξεργάστηκαν, 

• αντιλαµβάνονται ότι το ίδιο θέµα µπορεί να αποτελέσει πηγή έµπνευσης για το 
µυθιστοριογράφο, τον ποιητή, το µουσικό  το ζωγράφο ή το γλύπτη,  

• βλέπουν, διαβάζουν ή ακούνε θέµατα µε κοινή πηγή έµπνευσης,  

• ακούν ένα µουσικό έργο, προσπαθούν να εξηγήσουν γιατί ο µουσουργός διά-
λεξε αυτόν τον τίτλο για το έργο του και  συνδέουν τον τίτλο του έργου µε το 
λογοτεχνικό κείµενο. 

• ακούν ένα µουσικό έργο που περιγράφει µια συναισθηµατική κατάσταση και  
γράφουν τις σκέψεις τους µε αφορµή το συγκεκριµένο συναίσθηµα,  

• µελοποιούν ένα ποίηµα, 

• µαγνητοφωνούν ήχους της φύσης,  

• συνθέτουν τα δικά τους «µουσικά» κοµµάτια, 

• τραγουδούν τραγούδια που σχετίζονται µε τη θεµατολογία του λογοτεχνικού 
κειµένου και συνοδεύουν το τραγούδι τους µε αυτοσχέδια µουσικά όργανα, 

• ακούν ένα τραγούδι και στη συνέχεια το τραγουδούν, 

• βρίσκουν κοινά σηµεία ανάµεσα στους στίχους του τραγουδιού και στο 
περιεχόµενο του Αναγνωστικού Κειµένου. 

 
Γ΄ Κατηγορία: Θέατρο και λόγος 

Τα παιδιά: 

• κατασκευάζουν, µε απλά υλικά, τα κοστούµια για την παρουσίαση ενός θεα-
τρικού δρώµενου, λαµβάνοντας υπόψη τις πληροφορίες που δίδονται στο Α-
ναγνωστικό Κείµενο, 
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•  δηµιουργούν ιστορίες που προσφέρονται για δραµατοποίηση, έχοντας ως πη-
γή έµπνευσης το Αναγνωστικό τους Κείµενο, 

• δραµατοποιούν  αποσπάσµατα από το περιεχόµενο του Αναγνωστικού Κειµέ-
νου. 

 
∆΄ Κατηγορία: Πεζογραφία-ποίηση 

Τα παιδιά:  

• γράφουν τις σκέψεις τους για το κεντρικό θέµα ενός ποιήµατος, 

• συµπληρώνουν προτάσεις µε τέτοιο τρόπο, ώστε να δηµιουργήσουν στροφές 
ποιήµατος, 

• χωρίζουν το ποίηµα µε βάση τις εικόνες που περιγράφονται σε αυτό και στη 
συνέχεια: 

• αποδίδουν  ζωγραφικά τις εικόνες του ποιήµατος, ενώ  παράλληλα αναπτύσ-
σουν γραπτά τις σκέψεις τους, αναλύοντας το θέµα που ζωγράφισαν. 

• γράφουν µικρές ιστορίες µε βάση τίτλους που τους δίνει ο παιδαγωγός και οι 
οποίοι σχετίζονται  µε το λογοτεχνικό κείµενο.  

• συζητούν µε τη βοήθεια του παιδαγωγού για θέµατα που αφορούν τα δρώµενα 
της ιστορίας, αφού  πρώτα διαβάσουν ένα λογοτεχνικό απόσπασµα, ενώ πα-
ράλληλα προσπαθούν µέσα από τον κόσµο των δικών τους εµπειριών να κα-
τανοήσουν τα παθήµατα του ήρωα.  

Ε΄ Κατηγορία: Συνδυασµοί πολλών µορφών τέχνης και λόγου 
Τα παιδιά: 

• ακούν ένα µουσικό θέµα,  

• δέχονται πληροφορίες για  µουσικό αυτό άκουσµα (συνθέτης, πηγή έµπνευ-
σης, περιγραφή θέµατος), 

• ζωγραφίζουν ένα δικό τους θέµα,  έχοντας ως πηγή έµπνευσης τα µουσικά α-
κούσµατα, και συζητούν µε αφορµή το έργο που δηµιούργησαν, 

• ακούν ένα µουσικό έργο, ενώ παράλληλα  κινούνται ελεύθερα στο χώρο. 

5.4.4.3 Περιορισµοί ως προς τη χρήση του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και 
Τέχνης 

Η εφαρµογή των δραστηριοτήτων που προβλέπονται στο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα 
Γλώσσας και Τέχνης  προϋποθέτει την ύπαρξη βασικής υλικοτεχνικής υποδοµής, το εν-
διαφέρον του παιδαγωγού για τη διαδικασία της µάθησης και το σεβασµό του στην 
προσωπικότητα του παιδιού. 
Υλικοτεχνική υποδοµή. Τα εικαστικά έργα παρουσιάζονται σε διαφάνειες, γι� αυτό και 
απαιτείται η χρήση προβολέα εικόνων στην τάξη. Τα χαρτόνια, οι µαρκαδόροι, τα λα-
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δοπαστέλ, τα ψαλίδια και οι κόλλες βρίσκονται µόνιµα σε ειδικό χώρο µέσα στην αί-
θουσα. Τα θρανία είναι έτσι τοποθετηµένα, ώστε τα παιδιά να έχουν τη δυνατότητα να 
δουλεύουν σε οµάδες. Το κασετόφωνο βρίσκεται µόνιµα στην τάξη, ενώ σε µια γωνιά 
υπάρχουν συγκεντρωµένα τα αυτοσχέδια µουσικά όργανα. 
Παιδαγωγική στάση. Ο παιδαγωγός εργάζεται µεθοδικά, γνωρίζοντας καλά εκ των προ-
τέρων τα διδακτικά βήµατα που πρόκειται να ακολουθήσει σε κάθε µάθηµα. ∆εν ξεχνά 
το βασικό στόχο του, έτσι όπως αυτός ορίζεται από το Αναλυτικό Πρόγραµµα, που εί-
ναι ο αποτελεσµατικός χειρισµός του γραπτού και προφορικού λόγου. Εκτελεί το αντι-
κείµενο της δουλειάς του, δηλαδή το Γλωσσικό Μάθηµα, µε ενδιαφέρον και αγάπη. Με 
αυτόν τον τρόπο επηρεάζει τα παιδιά θετικά, βοηθώντας έτσι στην οµαλή διεξαγωγή 
του µαθήµατος. Συχνά θα πρέπει να περιορίσει την ηγετική θέση του στην τάξη και να 
γίνει ισότιµο µέλος της οµάδας των παιδιών. Αποκτά έτσι το ρόλο του απλού συντονι-
στή της όλης διαδικασίας αφήνοντας τα παιδιά να εκφραστούν ελεύθερα.  

5.4.4.4 Το εγχειρίδιο του παιδαγωγού 
Ο τρόπος µε τον οποίο ο παιδαγωγός πρόκειται να διδάξει τα µαθήµατα «Γλώσ-

σας και τέχνης» παρουσιάζεται στο ειδικό εγχειρίδιο για τον παιδαγωγό. Στο βιβλίο αυ-
τό γίνεται συνοπτική παρουσίαση του τρόπου µε τον οποίο κατανοείται το περιεχόµενο 
ενός λογοτεχνικού αναγνώσµατος, παρουσιάζεται το γενικό πλαίσιο δράσης του παιδα-
γωγού και περιγράφεται η διδακτική πορεία του καθενός µαθήµατος ξεχωριστά. 

5.4.4.5 Το βιβλίο του παιδιού 
Από τα τέσσερα τεύχη του βιβλίου «Η Γλώσσα µου», για την Γ΄ ∆ηµοτικού το 

ένα αφαιρείται και στη θέση του διδάσκεται το σχολικό εγχειρίδιο «Τέχνη και γλώσσα» 
(δύο τεύχη). Το σχολικό αυτό εγχειρίδιο περιλαµβάνει 40 διδακτικές ενότητες, 20 για 
το α΄ τεύχος και 20 για το β΄ τεύχος, οι οποίες διδάσκονται στη διάρκεια ενός σχολικού 
τριµήνου. Τα παιδιά «δουλεύουν» το Γλωσσικό Μάθηµα µέσα από τα ειδικά τεύχη που 
έχουν συνταχθεί για το σκοπό αυτό. Όλα τα µαθήµατα ακολουθούν την ίδια δοµή: 

- Παράθεση λογοτεχνικού αναγνώσµατος 
- Παρουσίαση του προς µελέτη εικαστικού έργου (έγχρωµη φωτοτυπία) 
- Ειδικός πίνακας, στον οποίο τα παιδιά συµπληρώνουν επιγραµµατικά τις δρα-
στηριότητες της ηµέρας. 
Στο τέλος του κάθε τεύχους υπάρχει ειδικό ένθετο, όπου τα παιδιά γράφουν τα 

«Σκέφτοµαι και γράφω», έτσι όπως αυτά ορίζονται από το Εγχειρίδιο του παιδαγωγού.  

5.4.4.6 Παρουσίαση των τευχών 
Πρώτο Τεύχος 

Κατηγορίες µαθηµάτων 

1η κατηγορία:  Προσέγγιση του παιδικού λογοτεχνικού αναγνώσµατος 
«Το παιδί και το θαλασσοπούλι» του Άγγελου Γιαλούρη, 
εκδ. Καστανιώτη, Αθήνα  1997 
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2η κατηγορία:  Προσέγγιση ποιηµάτων που σχετίζονται µε το θέµα του 
προηγούµενου παιδικού λογοτεχνικού αναγνώσµατος. 

∆εύτερο τεύχος  

Κατηγορίες µαθηµάτων 

1η κατηγορία:  Προσέγγιση του παιδικού λογοτεχνικού αναγνώσµατος 
«Η παράξενη αγάπη του αλόγου και της λεύκας», του 
Χρήστου Μπουλώτη, εκδ. Λωτός, Αθήνα 1987. 

2η κατηγορία:  Προσέγγιση ποιηµάτων που σχετίζονται µε το θέµα του 
προηγούµενου παιδικού λογοτεχνικού αναγνώσµατος. 

 

5.4.4.7 Συνοπτική παρουσίαση της διδακτικής ενότητας 
Το γλωσσικό δίωρο χωρίζεται σε δύο χρονικές περιόδους. Στην πρώτη ο παιδα-

γωγός µαζί µε τα παιδιά προβαίνουν σ� ένα σύνολο δραστηριοτήτων µε στόχο την κα-
τανόηση του λογοτεχνικού αποσπάσµατος της ηµέρας. Με τις δραστηριότητες αυτές τα 
παιδιά συνδέουν τα δρώµενα του λογοτεχνικού κειµένου µε ποικίλες µορφές τέχνης: µου-
σική, ζωγραφική, γλυπτική, θέατρο, χορός. Στη δεύτερη χρονική περίοδο τα παιδιά µε 
τη βοήθεια του δασκάλου εκτελούν τις ορθογραφικές, συντακτικές, αναγνωστικές και 
γραµµατικές τους ασκήσεις, έτσι όπως προβλέπουν οι οδηγίες του Βιβλίου του ∆ασκά-
λου και το Αναλυτικό Πρόγραµµα του Υπουργείου Παιδείας. 
Ένα διδακτικό δίωρο σύµφωνα µε το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  περι-
λαµβάνει: 

α) Ανάγνωση λογοτεχνικού αποσπάσµατος 
β) Σύνδεση λογοτεχνικού αποσπάσµατος µε τις τέχνες 
γ) Ανάπτυξη προφορικής και γραπτής επικοινωνίας 
δ) Ορθογραφία, γραµµατικές και συντακτικές ασκήσεις. 

5.4.5 Αναγκαιότητα ύπαρξης του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέ-
χνης στο υπάρχον Αναλυτικό Πρόγραµµα 
Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  δεν αντικαθιστά το Αναλυτικό 

Πρόγραµµα. Απλώς προσεγγίζει τους στόχους του Αναλυτικού Προγράµµατος135 που α-
φορούν τη γλώσσα µε ένα διαφορετικό τρόπο, προσφέροντας εναλλακτικές προτάσεις 
στη διδακτική της γλώσσας.  

Η προσέγγιση αυτή τοποθετεί το λογοτεχνικό κείµενο στο κέντρο της διδασκα-
λίας. Η πρόσληψη του λογοτεχνικού κειµένου γίνεται µε τη βοήθεια των άλλων τεχνών. 
Έτσι κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας το παιδί συµµετέχει καθολικά στη διαδικασία 
της µάθησης, χρησιµοποιώντας τις αισθήσεις του, τη λογική και το συναίσθηµά του. 
                                                 
135 Πλήρης ανάπτυξη των στόχων του µαθήµατος της γλώσσας παρουσιάζεται στο βιβλίο Αναλυτικά 
Προγράµµατα Μαθηµάτων του ∆ηµοτικού Σχολείου, ΟΕ∆Β. Ειδικά για την Γ΄ ∆ηµοτικού, οι σκοποί το 
περιεχόµενο και οι επιδιώξεις του µαθήµατος της γλώσσας αναφέρονται στις σελίδες 39-73. 
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Το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης  ανοίγει νέους ορίζοντες στον τρό-
πο διεξαγωγής του Γλωσσικού Μαθήµατος καθώς φέρνει το παιδί σε επαφή µε πολλές 
µορφές της τέχνης. Η προσέγγιση αυτή δίνει την ευκαιρία στο µικρό µαθητή να αντι-
ληφθεί ότι µια κατάσταση µπορεί να εκφραστεί µε ποικίλους τρόπους: γλωσσικά, εικα-
στικά, θεατρικά, χορευτικά κλπ. Παράλληλα, το ίδιο το παιδί µαθαίνει να εκφράζεται 
πολλαπλώς µέσα από τις τέχνες. Το γεγονός αυτό προσφέρει ευελιξία στη διεξαγωγή 
του Γλωσσικού Μαθήµατος. Απελευθερώνει τον παιδαγωγό από τις τυπικές προσεγγί-
σεις του Αναγνωστικού Κειµένου οι οποίες στηρίζονται αποκλειστικά στη χρήση του 
γλωσσικού κώδικα και βοηθά τα παιδιά που δυσκολεύονται στη κατανόηση του γλωσ-
σικού κώδικα να εκφράσουν την άποψή τους για το κείµενο µε τη χρήση άλλων - µη 
γλωσσικών - κωδίκων. Με αυτόν τον τρόπο το παιδί εντάσσεται δηµιουργικά στη διαδι-
κασία της µάθησης.  

Παράλληλα οι δραστηριότητες που προσφέρονται στο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα 
Γλώσσας και Τέχνης, συνδυάζοντας την ανάγνωση, το γράψιµο, τη συζήτηση µε τη ζω-
γραφική, τη µουσική, το θέατρο και το χορό, συµβάλλουν στην ολοκλήρωση της γενι-
κότερης πνευµατικής συγκρότησης του παιδιού.  

Τέλος η λεκτική επικοινωνία ενισχύεται καθώς τα παιδιά συχνά καλούνται να 
αναπτύξουν τις απόψεις τους δεχόµενα πολλαπλά ερεθίσµατα µέσα από τη λογοτεχνία 
και τις άλλες τέχνες.  

Μια επιτυχηµένη διδασκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος αναπτύσσει την εκ-
φραστική δυνατότητα του παιδιού, την πνευµατική του συγκρότηση και την αποτελε-
σµατική επικοινωνία του µε το περιβάλλον. Αυτοί οι σκοποί επιδιώκονται  άλλωστε κι 
από το παραδοσιακό διδακτικό υπόδειγµα της γλώσσας. Οι τέχνες όµως βοηθούν να ε-
πιτευχθούν οι παραπάνω στόχοι πιο φυσικά και πιο αποτελεσµατικά.  

5.4.6  Ένταξη του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέχνης στα πλαίσια 
του Αναλυτικού Προγράµµατος. 
Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζεται µια συγκριτική ανάπτυξη του περιε-

χοµένου και των επιδιώξεων του Γλωσσικού Μαθήµατος. Στην πρώτη στήλη περιγράφο-
νται το περιεχόµενο και οι επιδιώξεις έτσι όπως προβλέπονται από το ισχύον Αναλυτικό 
Πρόγραµµα. Στην δεύτερη στήλη περιγράφεται το περιεχόµενο και οι επιδιώξεις του 
Γλωσσικού Μαθήµατος µε βάση το ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέχνης. Η παράλ-
ληλη αυτή ανάπτυξη επιτρέπει τη διαπίστωση τόσο των οµοιοτήτων όσο και των δια-
φορών ανάµεσα στις δύο διδακτικές προσεγγίσεις. Με τον τρόπο αυτό προσδιορίζονται 
τα σηµεία κοινής διδακτικής πλεύσης ανάµεσα στο παραδοσιακό διδακτικό υπόδειγµα 
του Γλωσσικού Μαθήµατος και στο προτεινόµενο ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και 
Τέχνης. Παράλληλα όµως διαπιστώνονται και οι ανεξάρτητοι δρόµοι των δύο αυτών δι-
δακτικών προσεγγίσεων. 
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Παραδοσιακό διδακτικό υπόδειγµα ∆ιδακτικό Υπόδειγµα Γλώσσας και Τέ-
χνης 

Ι. ΠΡΟΦΟΡΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ  
 
• Τα παιδιά παρακολουθούν τον οµιλη-
τή σιωπηρά µε προσοχή και ευγενική 
προσήλωση. 
 
 
• Παρακολουθούν αυτά που ακούν µε 
ενεργοποιηµένη την αντίληψη και την 
κρίση τους. 
 

• Συγκρατούν το περίγραµµα και τα 
βασικά του σηµεία. 
 
 

• Συµπεραίνουν από τα συµφραζόµενα 
τη σηµασία των λέξεων και των λεκτικών 
συνόλων. 

 
• Τα παιδιά παρακολουθούν το έργο 
τέχνης για ένα συγκεκριµένο σκοπό, που 
τους είναι γνωστός από πριν µέσα από τα 
λεγόµενα του παιδαγωγού. 
 
• Ισχύει το ίδιο 

 
 
 
• ∆ουλεύουν µε καταιγισµό ιδεών ο ο-
ποίος πάντα καταγράφεται στον πίνακα 
και, σε ειδικές περιπτώσεις, αντιγράφεται 
στα τετράδια γλωσσικής έκφρασης. 
 
• Ανακαλύπτουν την αξία ενός καλλιτε-
χνικού έργου µέσα από τους συµβολι-
σµούς του, τους οποίους εκφράζουν 
προφορικά. Αφήνονται ελεύθερα να εκ-
φράσουν τις σκέψεις που γεννιούνται µέ-
σα τους καθώς παρατηρούν το έργο. 
 

• Συµπληρώνουν ή επεκτείνουν ηµιτε-
λείς ιστορίες. 
 
• Επωφελούνται γλωσσικά από αυτά 
που ακούν, εµπλουτίζοντας τη γλώσσα 
τους µε νέες λέξεις και εκφράσεις. 
 
 
 
• Ευαισθητοποιούνται απέναντι στις 
διάφορες πλευρές και χρήσεις της γλώσ-
σας, ως οργάνου για τη διευκόλυνση της 
ανθρώπινης συµβίωσης, στη µετάδοση 
πληροφοριών, στην προαγωγή της σκέ-
ψης, στη λογοτεχνική δηµιουργία και την 
αισθητική τέρψη. 

• Συµπληρώνουν ή επεκτείνουν ηµιτε-
λείς ιστορίες ή  έργα τέχνης.  
 
• Ισχύει το ίδιο. Παράλληλα ευαισθητο-
ποιούνται στη χρήση ειδικών λέξεων που 
συναντώνται συχνά στη λογοτεχνία. (βλέ-
πε δραστηριότητα «Το κουτί των λέξε-
ων») 
 
• Ισχύει το ίδιο. 
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• Παρακολουθούν το συνοµιλητή τους 
µε προσοχή ενεργοποιώντας αποτελε-
σµατικά την αντίληψη, την κατανόηση 
και την κρίση τους. 
 
 
 
 
• Σέβονται τις απόψεις του συνοµιλητή 
τους, ακόµα και αν δεν συµφωνούν µε 
αυτές. ∆εν διακόπτουν το συνοµιλητή 
τους χωρίς σοβαρό λόγο. 
 
 
 
• ∆έχονται τις παρατηρήσεις, τις υπο-
δείξεις και την κριτική των άλλων και 
αποφεύγουν να αντιδικούν. 
 
 
 
 
• Ως εκτελεστές ρόλων θέτουν σε λει-
τουργία τους µηχανισµούς ακουστικής 
εγρήγορσης, αποκριτικής ετοιµότητας 
και βιωµατικής συµµετοχής. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Αποκωδικοποιούν τα οπτικά και α-

 
• Παρακολουθούν την εκτέλεση των 
καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων που εκτε-
λούν οι συµµαθητές τους µε προσοχή, ε-
νεργοποιώντας αποτελεσµατικά την 
αντίληψη, την κατανόηση και την κρίση 
τους. Το ίδιο ισχύει και για τις απόψεις 
που εκφράζουν οι συνοµιλητές τους. 
 
• Σέβονται τις απόψεις και τα καλλιτε-
χνήµατα των συµµαθητών τους. ∆εν πα-
ρεµβαίνουν κριτικά στις καλλιτεχνικές 
εργασίες των άλλων. ∆εν διακόπτουν τους 
συνοµιλητές όταν αυτοί εκφράζουν τις 
απόψεις τους. 
 
• ∆έχονται καλόπιστα τις παρατηρήσεις, 
τις υποδείξεις και την κριτική των άλλων 
στα ολοκληρωµένα έργα τους και όχι κα-
τά τη διάρκεια της ατοµικής ή οµαδικής 
τους έκφρασης. Αποφεύγουν να αντιδι-
κούν. 
 
• Στη δραµατοποίηση, η βιωµατική 
συµµετοχή είναι το ύψιστο αγαθό που α-
πολαµβάνουν τα παιδιά, γι� αυτό και ως 
εκτελεστές ρόλων µπορούν να επικοινω-
νούν µέσα από τη γλώσσα, τη σωµατική 
κίνηση, το νεύµα, το κουστούµι, τη µάσκα 
κ.τ.λ. 
• Στη µουσική, η ακουστική εγρήγορση 
µετατρέπεται σε άλλες µορφές επικοινω-
νίας, όπως γραπτή έκφραση, εικαστική 
έκφραση, δραµατική έκφραση κτλ. 
• Στο χορό, η κινητική εγρήγορση µετα-
τρέπεται σε άλλες µορφές επικοινωνίας, 
όπως προφορική έκφραση, εικαστική έκ-
φραση κτλ. 
 
• Η αποκωδικοποίηση µπορεί να πάρει 
τις ακόλουθες µορφές: προφορικός λόγος, 
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κουστικά σήµατα, απολαµβάνουν το αι-
σθητικό αποτέλεσµα και επικοινωνούν 
βιωµατικά µε το περιεχόµενο των δρώ-
µενων. 

έκφραση µέσα από κάθε µορφή τέχνης η 
οποία ταιριάζει στην προσωπικότητα του 
παιδιού. 
 
ΑΛΛΕΣ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
• Συνοµιλούν µε το έργο τέχνης µε τον 
δικό τους µοναδικό τρόπο. 
• Βιώνουν το έργο τέχνης µέσα από την 
αναγωγή σε προσωπικά βιώµατα τα οποία 
εξωτερικεύουν προφορικά 
• Εκφράζουν απορίες που γεννιούνται 
από την εξέταση ενός έργου τέχνης και τις 
συζητούν στο πλαίσιο της οµάδας. 
 

ΙΙ. ΑΝΑΓΝΩΣΗ 
 
• Τα παιδιά διαβάζουν άλλοτε σιωπηρά 
και άλλοτε µεγαλόφωνα. 
 
 
 
• ∆ιαβάζουν µεγαλόφωνα, µε καθαρή 
άρθρωση, φυσικότητα και άνεση, έχο-
ντας οδηγό το νήµα του νοήµατος, τα 
συµφραζόµενα και τη στίξη του κειµέ-
νου. 
 
 
 
 
 
• ∆ιαβάζουν µε αργό ή γρήγορο ρυθµό, 
ανάλογα µε το επίπεδο του κειµένου, την 
έκταση, το διαθέσιµο χρόνο, και κυρίως 
ανάλογα µε το είδος του κειµένου και το 
σκοπό για τον οποίο διαβάζεται. 
 
• Απαγγέλλουν ποιήµατα µε καθαρή 
άρθρωση και φυσικότητα, έχοντας οδηγό 
όχι τόσο τη µετρική όσο και τη νοηµατι-
κή ροή του ποιήµατος.     

 
 
• ∆ιαβάζουν άλλοτε σιωπηρά κι άλλοτε 
σιωπηρά µε την παρουσία µουσικής υπό-
κρουσης. ∆ιαβάζουν µεγαλόφωνα µόνα 
τους ή σε οµάδες.  
 
• Ισχύει το ίδιο. Παράλληλα χρησιµο-
ποιούν εναλλακτικές µορφές ανάγνωσης: 
Ο δάσκαλος χρησιµοποιεί µουσικά όργα-
να του συστήµατος Orff για την επισή-
µανση των σηµείων στίξης, τα οποία 
παρουσιάζονται όχι µόνο στα πλαίσια ε-
νός γραπτού κειµένου, αλλά και µέσα από 
τη δραµατοποίηση και φυσικά τη µουσι-
κή. 
 
• Ισχύει το ίδιο. Παράλληλα τα παιδιά 
χρησιµοποιούν το τραγούδι ως εναλλα-
κτικό είδος διαβάσµατος. 
 
 
 
• Ισχύει το ίδιο. Παράλληλα βιώνουν το 
ποίηµα µέσα από την κίνηση, τη µουσική 
ή τη δραµατοποίηση, εντάσσοντας την 
απαγγελία του σε άλλες µορφές τέχνης. 
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• ∆ιακρίνουν τα τοπικά και χρονικά 
πλαίσια 
 
• ∆ιακρίνουν τα πρόσωπα και η δράση 
τους. 
 
 
 
• ∆ιακρίνουν τα κύρια σηµεία από τις  
λεπτοµέρειες. 
 
• ∆ιακρίνουν την αλληλουχία των γε-
γονότων. 
 
 
 
• ∆ιακρίνουν το αίτιο και το αποτέλε-
σµα. 
 
• Προτείνουν επικεφαλίδες. 
 
 
• Κρίνουν το περιεχόµενο του κειµένου 
στο σύνολό του: Αν είναι πραγµατικό ή 
εξωπραγµατικό, αν αναφέρεται σε συ-
γκεκριµένο γεγονός. 
 
• Αναγνωρίζουν και εκτιµούν τα λογο-
τεχνικά γνωρίσµατα και τεχνάσµατα του 
συγγραφέα. 
 
 
 
• Εξοικειώνονται στενά µε τα κείµενα 
που διαβάζουν και αποθησαυρίζουν νέες 
λέξεις και εκφραστικούς τρόπους. 
 
 
 
 

 
• ∆ιακρίνουν τα χρονικά και τοπικά 
πλαίσια µέσω εικαστικών προσεγγίσεων. 
 
• Αναζητούν τα πρόσωπα και τη δράση 
µέσω άλλων µορφές τέχνης και κάνουν 
συγκρίσεις µε τους ήρωες του Αναγνω-
στικού Κειµένου. 
 
• Τα κύρια σηµεία γίνονται πηγή καλλι-
τεχνικής έκφρασης. 
 
• Βιώνουν την αλληλουχία των γεγονό-
των µέσα από προσωπικές καλλιτεχνικές 
δράσεις (δραµατοποίηση, εικαστική από-
δοση της ιστορίας κτλ.). 
 
• Ισχύει το ίδιο. 
 
 
• Προτείνουν επικεφαλίδες και τις ζω-
γραφίζουν. 
 
• Ο παιδαγωγός πλαισιώνει το κείµενο 
µε υλικό άλλων τεχνών για τον προσδιο-
ρισµό του πραγµατικού ή εξωπραγµατι-
κού. 
 
• Εµπλέκονται ενεργά µέσα στα στοι-
χεία του κειµένου, µε δραστηριότητες που 
παράγουν ανάλογα λογοτεχνικά γνωρί-
σµατα και τεχνάσµατα µε αυτά του συγ-
γραφέα.  
 
• Εξοικειώνονται µε τα κείµενα βιωµα-
τικά, εκφράζοντας τον απόηχο που άσκη-
σαν πάνω τους οι παράπλευρες 
καλλιτεχνικές δραστηριότητες (χορός, 
δραµατοποίηση, εικαστικά, γλυπτική, 
γραπτός λόγος). 
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• Απολαµβάνουν τα καλογραµµένα 
κείµενα και διαµορφώνουν θετική στάση 
απέναντι στο βιβλίο. 
 
 

• Χρησιµοποιούν τις λέξεις του ποιητή 
ή πεζογράφου για την παραγωγή δικού 
τους κειµένου. ∆ηµιουργούν τα δικά τους 
βιβλία, ποιητικές συλλογές, κόµικς, πα-
ραµύθια κτλ., διαµορφώνοντας µια θετική 
στάση απέναντι στο βιβλίο. 
• Απολαµβάνουν και εκτιµούν κάθε έρ-
γο τέχνης συµπεριλαµβανοµένων και των 
λογοτεχνικών κειµένων. 
• Αντιµετωπίζουν το λογοτεχνικό κεί-
µενο έτσι όπως προσεγγίζουν κι ένα γλυ-
πτό. (Το κείµενο υπάρχει γιατί έχει κάτι 
να µας πει ο καλλιτέχνης µε το δικό του 
τρόπο �προσωπικότητα, χρησιµοποιώντας 
το δικό του υλικό -διάκριση τεχνοτροπί-
ας). 
 

ΙΙΙ. ΓΡΑΠΤΗ ΕΚΦΡΑΣΗ 
• Ικανοποιούν την επιθυµία για αυτο-
έκφραση, ανακοίνωση και αυτοεπιβρά-
βευση µέσα από τη γραπτή έκφραση. 
 
 
 
 
• Γράφουν σε ατοµική ή οµαδική βάση. 
 
 
• Ανακοινώνουν µικρά κείµενα µε βά-
ση τον κόσµο των εµπειριών τους. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Ευαισθητοποιούνται απέναντι σε 

 
• Ικανοποιούν την επιθυµία τους για 
αυτοέκφραση µέσα από ποικίλες δραστη-
ριότητες που εµπλέκουν πολλά είδη τέ-
χνης. Η εµπλοκή αυτή µε τους 
κατάλληλους χειρισµούς του δασκάλου 
οδηγεί και στη γραπτή έκφραση. 
 
• ∆ηµιουργούν µέσω της τέχνης σε ο-
µαδική ή ατοµική βάση. Στη συνέχεια  
 
• Παρουσιάζουν τις καλλιτεχνικές ερ-
γασίες τους, οι οποίες αποτελούν έναυσµα 
για γλωσσική έκφραση. 
Ανακοινώνουν τα κείµενά τους µε διάφο-
ρους συνδυαστικούς τρόπους: 
- Ζωγραφική και ποίηση 
- Ζωγραφική και πεζό κείµενο 
- Μουσική και γραπτός λόγος 
- ∆ραµατοποίηση και κείµενο σενα-
ριακής µορφής 

- Κόµικς κτλ. 
 
• Η συµµετοχή των αισθήσεων παίζει 
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διάφορα θέµατα και αντλούν από όσο το 
δυνατό περισσότερες αισθήσεις για την 
παραστατικότερη απόδοσή τους. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Eµπλέκουν και τον εαυτό τους σε αυ-
τά που περιγράφουν ή εξιστορούν, είτε 
µε την άµεση ανάδειξή τους στα δρώµε-
να είτε µε το σχολιασµό και τη συναι-
σθηµατική τους κάλυψη. 
 
 
 
• Γράφουν µε προσήλωση και στοχα-
στικότητα, ρίχνουν µατιές στα προηγού-
µενα για να µη χάσουν τον ειρµό και να 
µην αποµακρυνθούν από το αντικείµενό 
τους. 
 
 
• Συνθέτουν τα κείµενα µε βάση µία ή 
περισσότερες εικόνες. 
 
 
• Αποκαθιστούν µπερδεµένες προτά-
σεις σε µια λογική σειρά. 
 
• Συµπληρώνουν κείµενα µε ορισµένες 
λέξεις ή φράσεις. 
 
• Εµπλουτίζουν το κείµενο µε πρόσθε-
το υλικό. 
 
• Ολοκληρώνουν αποσπασµατικές ή 

πρωτεύοντα ρόλο. Με την αφή οδηγού-
νται στην ανακάλυψη ενός γλυπτού ενώ 
µε το λόγο εκφράζουν αυτό που αγγίζουν. 
Οι µυρωδιές και η γεύσεις οδηγούν στην 
ανακάλυψη της φύσης. Η φύση µε τη σει-
ρά της οδηγεί στη ζωγραφική έκφραση 
και αυτή στο γραπτό λόγο. Την ίδια πο-
ρεία ακολουθούν η όραση και η ακοή, 
αισθήσεις που χρησιµοποιούνται καθηµε-
ρινά για την παραγωγή λόγου. 
 
• Η εµπλοκή των παιδιών στα δρώµενα 
είναι ποικιλόµορφη: 
- Ανάληψη ρόλων 
- Εικαστικές, κινητικές, γλυπτικές 
παρεµβάσεις- δηµιουργίες 

- Προσωπικές αφηγήσεις γραπτές ή 
προφορικές. 

 
• Γράφουν κάτω από ένα κλίµα ηρεµί-
ας, γνωρίζοντας από πριν το στόχο. Συχνά 
το γράψιµο συνδέεται από µουσική υπό-
κρουση. Κατά τη διάρκεια της γραφής 
έχουν οπτικά ερεθίσµατα από διάφορα 
έργα τέχνης. 
 
• Συνθέτουν τα κείµενα µε βάση µία ή 
περισσότερες εικαστικές εικόνες, αφίσες, 
ή σειρά γλυπτών έργων. 
 
• Ισχύει το ίδιο 
 
 
• Ισχύει το ίδιο. 
 
 
• Εµπλουτίζουν το κείµενο µε εικαστι-
κές, γλυπτικές και άλλες καλλιτεχνικές 
παρεµβάσεις. 
 
• Ολοκληρώνουν αποσπασµατικές ή 
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ηµιτελείς ιστορίες. 
 
 
 
• Αποδίδουν περιληπτικά ένα κείµενο 
µε βάση δοσµένες ερωτήσεις ή λέξεις -
πυρήνες. 
 
• Γράφουν ένα κείµενο µε βάση µια 
ορισµένη οργανωτική αρχή. Για παρά-
δειγµα: 
- Περιγραφή τοπίου. 
- Περιγραφή αντικειµένου 
 
 
 
 

ηµιτελείς ιστορίες µε διάφορα καλλιτεχνι-
κά µέσα συµπεριλαµβανοµένου και του 
γραπτού λόγου. 
 
• Ισχύει το ίδιο. 
 
 
 
• Γράφουν ένα κείµενο βιωµατικά, χρη-
σιµοποιώντας τις εµπειρίες τους. Για πα-
ράδειγµα: 
- Περιγραφή ζωντανού τοπίου (π.χ. 
ηµερήσια εκδροµή µε δραστηριότητα 
γραφής και ζωγραφικής). 

- Τα παιδιά πρώτα δηµιουργούν µε πη-
λό ένα αντικείµενο και µετά το 
περιγράφουν γραπτώς. 
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6. Ερευνητική υποστήριξη 

6.1 Γενικές Παρατηρήσεις 
Οι σχετικές έρευνες που µελετούν τη σύζευξη του Γλωσσικού Μαθήµατος µε 

τις τέχνες είναι πολλές. Οι περισσότερες από αυτές είναι προϊόντα της τελευταίας 
τριακονταετίας και έχουν εκπονηθεί στις Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής. Εξαιτίας 
των ενθαρρυντικών αποτελεσµάτων τους ολοένα και περισσότερα σχολεία στις 
Η.Π.Α εντάσσουν τις καλές τέχνες ως δηµιουργικό και απαραίτητο τµήµα στη διαδι-
κασία της µάθησης. Μάλιστα η ενσωµάτωση αυτή γίνεται ύστερα από συστηµατική 
ενασχόληση ειδικών επιστηµόνων, οι οποίοι στα Αναλυτικά Προγράµµατα που σχε-
διάζουν τοποθετούν την καλλιτεχνική δραστηριότητα στο κέντρο της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας.  

Το πιο σηµαντικό από αυτά τα προγράµµατα θεωρείται το Project Zero, ιδρυτής 
του οποίου υπήρξε ο φιλόσοφος Nelson Goodman (1967)136. Πρόκειται για µια ερευ-
νητική οµάδα του Πανεπιστηµίου του Harvard η οποία εδώ και 34 χρόνια µελετά τον 
τρόπο µε τον οποίο ο άνθρωπος µαθαίνει ως παιδί και ως ενήλικας. Σήµερα ο προσα-
νατολισµός του Project Zero εστιάζεται στη δηµιουργία κοινωνικών οµάδων που θα 
διαθέτουν ανεξάρτητο και κριτικό πνεύµα και θα είναι σε θέση να κατανοούν τα όσα 
συµβαίνουν στη διαρκώς µεταβαλλόµενη εποχή µας. Σκοπός του Project Zero είναι η 
αυξήση της ικανότητας του ανθρώπου για µάθηση, κριτική και δηµιουργική σκέψη 
µέσα στα πλαίσια των αρχών της επιστήµης και του ανθρωπισµού. Για το σκοπό αυτό 
στην εκπαιδευτική διαδικασία συστρατεύονται οι τέχνες, οι οποίες διδάσκονται ως α-
νεξάρτητο µάθηµα από καλλιτέχνες µε τη βοήθεια των παιδαγωγών ή σε συνδυασµό 
µε άλλα γνωστικά αντικείµενα. 

Οι H. Gardner και ο D. Perkins, ερευνητές που ήδη έχουν αναφερθεί σε προη-
γούµενα κεφάλαια137, είναι εµπνευστές και συντονιστές (co-directors) του Project 
Zero από το 1974 µέχρι το 2000. Σήµερα director του Project Zero είναι ο Steive 
Seidel. Στο πλαίσιο της φιλοσοφίας του Project Zero εκπονήθηκαν και εκπονούνται 
µελέτες και ερευνητικά προγράµµατα που επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στην 
εκπαιδευτική αξία των τεχνών. Αναφέρω ενδεικτικά τις ακόλουθες: 

 
1. Τίτλος: Arts Survive (1999-2000)/ Φορέας: Project Zero/ Ερευνητές: Seibel, 
S.-Eppel, M.-Martiniello, M. 
Σύντοµη περιγραφή: Τρίχρονη µελέτη εκπονούµενη από διάφορους ερευνητές, 
µέσα στα πλαίσια της οποίας εξετάστηκε η αποτελεσµατικότητα εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων σχετικών µε τις καλές τέχνες. Ειδικότερα µελετήθηκε γιατί µερικά 
εκπαιδευτικά προγράµµατα που σχετίζονται µε τις τέχνες ανταποκρίνονται στους 
στόχους τους ενώ άλλα, πάρα τις προθέσεις τους, υπολείπονται. Στόχος της µελέ-

                                                 
136 Http://pzweb.harvard.edu/history/history.htm. 
137 Βλέπε σελ.15-19 και 44-47 της παρούσας διατριβής. 
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της ήταν να αναδείξει τα σηµεία που είναι ουσιώδη για την επιτυχία ενός προ-
γράµµατος στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Ηλεκτρονική διεύθυνση: Http://pzweb.harvard.edu/Research.htm 

 
2. Τίτλος: Moma�s Visual Thinking Curriculum Project (1998)/ Φορέας: Project 
Zero / Ερευνητές: Tishman, S.-MacGillirray, D.-Palmer, P. 
Σύντοµη περιγραφή: Το Moma�s Visual Thinking Curriculum Project µελέτησε 
το εκπαιδευτικό βάρος και δυναµική του Αναλυτικού Προγράµµατος Museum of 
Modern Art�s Visual Thinking Curriculum. Η φιλοσοφία αυτού του αναλυτικού 
προγράµµατος στηρίζεται στη σχέση της µουσειακής τέχνης µε τη σχολική εκπαί-
δευση. 
Ηλεκτρονική διεύθυνση: Http://pzweb.harvard.edu/Research.htm 
 
3.Τίτλος: REAP:Reviewing Education and Arts Project (2000)/ Φορέας: Project 
Zero/ Ερευνητές: Winner, E. �Hetland, L. 
Σύντοµη περιγραφή: Το REAP (Reviewing Education and Arts Project) ασχολή-
θηκε µε τη µελέτη των συµπερασµάτων τα οποία έχουν προέλθει από διάφορες 
έρευνες σχετικές µε την επίδραση των καλών τεχνών στη διαδικασία της µάθη-
σης.  
Ηλεκτρονική διεύθυνση: Http://pzweb.harvard.edu/Research.htm 
Περίληψη έρευνας στο περιοδικό The Journal of Aestetic Education, University 
of Illinois Press, τοµ. 34, αριθ. 3/4 Φθινόπωρο - Χειµώνας 2000. 
 
4. Τίτλος: Art Works for School (2001)/ Φορέας: Project Zero/ Ερευνητές: 
Tishman, S.-Grotzer, T. 
Σύντοµη περιγραφή: Το Art Works for School είναι ένα ερευνητικό πρόγραµµα 
που στηρίζεται στη συνεργασία σχολείου και καλλιτεχνικών οργανισµών µε στό-
χο την καλλιέργεια της σκέψης του παιδιού δια µέσου των καλών τεχνών. 
Ηλεκτρονική διεύθυνση: Http://pzweb.harvard.edu/Research.htm 
 
5.Τίτλος: Isabella Stewart Gardner Museum/Harvard Project Zero Educational 
Collaboration/ Φορέας: Project Zero/ Ερευνητές: Davis, J.-Gardner, H. 
Σύντοµη περιγραφή: To Isabella Stewart Gardner Museum ιδρύθηκε µε σκοπό 
τη δηµιουργία εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων σχεδιασµένων µε τέτοιο τρόπο 
ώστε να φέρνουν σε επαφή τα παιδιά µε τον κόσµο του Μουσείου, κάνοντάς τον 
πιο προσιτό σε παιδιά και ενήλικες. 
Ηλεκτρονική διεύθυνση: Http://pzweb.harvard.edu/Research.htm 
 
6. Τίτλος: Lincoln Center Institute Project: Curricular Frameworks in Aesthetic 
Education (1975)/ Φορέας: Project Zero/ Ερευνητές: Walters, J.-Plasket, D. 
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Σύντοµη περιγραφή: Το Lincoln Center Institute Project σχεδιάστηκε µε σκοπό 
να φέρει σε επαφή τα παιδιά µε την τέχνη, ενεργοποιώντας έτσι τις αισθητικές 
τους ανησυχίες. 
Ηλεκτρονική διεύθυνση: Http://pzweb.harvard.edu/Research.htm 

6.2 Ερευνητικές συσχετίσεις 
Από τις προαναφερθείσες µελέτες, εκείνη που σχετίζεται περισσότερο µε τις 

επιδιώξεις του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος Γλώσσας και Τέχνης είναι η REAP, Review-
ing Education and Arts Project (2000)138. Στο συγκεκριµένο project συγκεντρώθηκαν 
11.467 άρθρα, βιβλία, διδακτορικές διατριβές, πρακτικά συνεδρίων, στατιστικές ανα-
φορές από το 1950-1999, που έχουν εκδοθεί στα Αγγλικά. Από αυτό το σύνολο των 
δηµοσιευµάτων, 188 µελετούν την επίδραση των καλών τεχνών στη γνωστική ανάπτυξη 
του ατόµου. Ύστερα από στατιστική επεξεργασία των 188 ερευνών βρέθηκαν τρεις 
περιοχές στις οποίες παρατηρείται άµεση σχέση ανάµεσα στην τέχνη και στη γνωστι-
κή ανάπτυξη του ατόµου. Αξίζει να τονιστεί εδώ ότι κύριο χαρακτηριστικό αυτών 
των προσεγγίσεων είναι ότι µελετούν τη σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα σε µία 
τέχνη και τη γνωστική ικανότητα του ατόµου: 

��Μουσική ακρόαση και χωροχρονική αντίληψη (µελέτη 26 ερευνών): 
Listening to music and Spatial-Temporal Reasoning, 

��Εκµάθηση µουσικού οργάνου και αντίληψη του χώρου (µελέτη 19 ε-
ρευνών): Learning to Play music and Spatial Reasoning, 

��∆ραµατοποίηση στη τάξη και γλωσσική ικανότητα (µελέτη 80 ερευ-
νών): Classroom Drama and Verbal Skills. 

 
Αντίστοιχα εντοπίστηκαν περιοχές γνωστικής ανάπτυξης όπου οι καλές τέχνες 

δεν παίζουν τόσο σηµαντικό ρόλο στη γνωστική ανάπτυξη του ατόµου: 
��Ενισχυµένα προγράµµατα αισθητικής αγωγής και επίδοση στη γλώσσα 
και τα µαθηµατικά (µελέτη 31 ερευνών): Arts-Rich Education and 
Verbal and Mathematics Scores/Grades, 

��Ενισχυµένα προγράµµατα αισθητικής αγωγής και δηµιουργική σκέψη 
(µελέτη 4 ερευνών): Arts-Rich Education and Creative Thinking, 

��Εκµάθηση µουσικού οργάνου και µαθηµατική αντίληψη (µελέτη 6 ε-
ρευνών): Learning to Play Music and Mathematics, 

��Εκµάθηση µουσικού οργάνου και αναγνωστική ικανότητα (µελέτη 5 
ερευνών): Learning to Play Music and Reading, 

��Εικαστικά και αναγνωστική ικανότητα (µελέτη 5 ερευνών): Visual Art 
and Reading, 

��Χορός και αναγνωστική ικανότητα (µελέτη 4 ερευνών): Dance and 
Reading, 

                                                 
138 The Arts and Academic Improvement: What the Evidence Shows, Executive Summary, στην ηλε-
κτρονική διεύθυνση: http://pzweb.harvard.edu/Research/REAP.htm  
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��Χορός και µη λεκτική επικοινωνία (µελέτη 3 ερευνών): Dance and 
Nonverbal Reasoning. 

 
Από τις προηγούµενες οµάδες ερευνών, εκείνη που ενδιαφέρει περισσότερο 

το αντικείµενο της παρούσας έρευνας, είναι η οµάδα που συσχετίζει τη δραµατοποίηση 
στην τάξη και τη γλωσσική ικανότητα. Εξαιτίας της σχέσης αυτής κρίνεται απαραίτητη 
η αναφορά σε µερικά από τα βασικά χαρακτηριστικά των ερευνών αυτών για να 
προσδιοριστούν ακριβώς οι οµοιότητες και οι διαφορές µε την παρούσα ερευνητική 
πρόταση. 

Από το σύνολο 80 ερευνών που µελέτησαν τη σχέση δραµατοποίησης και 
γλωσσικής ικανότητας παρατηρήθηκε µια σχέση αιτίας και αποτελέσµατος (causal 
link) ανάµεσα στη δραµατοποίηση ενός αναγνωστικού κειµένου και στη γλωσσική 
ικανότητα των παιδιών που συµµετείχαν στο πρόγραµµα. Συγκεκριµένα µελετήθηκαν 
οι παρακάτω σχέσεις: 

��∆ραµατοποίηση και κατανόηση περιεχοµένου 
��∆ραµατοποίηση και αναδιήγηση κειµένου 
��∆ραµατοποίηση και αναγνωστική ικανότητα 
��∆ραµατοποίηση και προφορική επικοινωνία 
��∆ραµατοποίηση και γραπτός λόγος 
��∆ραµατοποίηση και λεξιλόγιο. 

Τα αποτελέσµατα των ερευνών έδειξαν ότι η µεγαλύτερη συνάφεια ανάµεσα 
στη δραµατοποίηση και τη γλωσσική ικανότητα παρατηρήθηκε σε όσες έρευνες προ-
σπάθησαν να µελετήσουν τη σχέση: γραπτός λόγος � αναδιήγηση κειµένου και δρα-
µατοποίησης. Όλες οι έρευνες χρησιµοποίησαν δύο οµάδες, πειραµατική και ελέγχου. 
Η πειραµατική οµάδα δραµατοποίησε το αναγνωστικό κείµενο πριν προβεί σε οποιο-
δήποτε τεστ γλωσσικής ικανότητας. Η οµάδα ελέγχου διάβασε το αναγνωστικό κεί-
µενο χωρίς να το δραµατοποιήσει. 

6.2.1 Άλλες ερευνητικές προτάσεις 
Βέβαια ο κύκλος των συζητήσεων σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα της 

τέχνης στην εκπαίδευση δεν σταµατά στα προαναφερθέντα projects. Ενδεικτικά επι-
λέχθηκαν από το διαδίκτυο139 και αναφέρονται οι ακόλουθες έρευνες: 

 
1. Τίτλος: The humanitas Program Evaluation 1990�1991/ Φορέας: Center for the 
Study of Evaluation, UCLA Graduate School of Education, Los Angeles, CA, 1991. 
Ερευνητές: Aschbacher Pamela and Joan Herman/ Χαρακτήρας: Broad-Based Stud-
ies/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες 

Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων 
που επέφεραν προγράµµατα αισθητικής αγωγής στη διαµόρφωση του χαρακτήρα των 
αναλυτικών προγραµµάτων, του σχολείου, των δασκάλων και των µαθητών�
                                                 
139 Πηγή: Internet, Http://aspin.asu.edu/~rescomp/quickscan.html. 
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µαθητριών. Σε σύγκριση µε άλλους µαθητές�µαθήτριες που δεν εφάρµοσαν τα συ-
γκεκριµένα προγράµµατα αισθητικής αγωγής, τα αποτελέσµατα έδειξαν τη θετική 
επίδραση των µαθηµάτων αισθητικής αγωγής στη γραπτή έκφραση. Παράλληλα οι 
δάσκαλοι που συµµετείχαν σε αυτά τα προγράµµατα αισθάνθηκαν µεγαλύτερη ικα-
νοποίηση από το προϊόν της εργασίας τους. Το σχολείο ως µονάδα δεν φάνηκε να ε-
πηρεάζεται ιδιαίτερα από την εισαγωγή αυτών των προγραµµάτων αισθητικής 
αγωγής. 

 
2. Τίτλος: Different Ways of Knowing: 1991�1994/ Φορέας: The Galef Institute of 
Los Angeles, CA, Φεβρουάριος 1995/ Ερευνητής: Catterall James/ Χαρακτήρας: 
Broad�Based Studies/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Τρίχρονη έρευνα που µελέτησε τα αποτελέσµατα του προ-
γράµµατος «Different Ways of Knowing» σε τέσσερις πόλεις από το Λος Άντζελες 
και τη Βοστόνη. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές�µαθήτριες που συµµετεί-
χαν στο πρόγραµµα έδειξαν µεγαλύτερο ενδιαφέρον για συµµετοχή σε δραστηριότη-
τες που εµπεριείχαν τις τέχνες σε συνδυασµό µε άλλα γνωστικά αντικείµενα. 

 
3. Τίτλος: Τhe Schooled Mind: Do the Arts Make a Difference? An Empirical 
Evaluation of the Hamilton Fairfield SPECTRA+ Program, 1992�1993 / Φορέας: 
Center for the Human Development, Learning and Teaching, Miami University, Ox-
ford, O.H., 1994/ Ερευνητής: Luftig Richard/ Χαρακτήρας: Broad�Based Studies/ 
Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Το εκπαιδευτικό αυτό πρόγραµµα αφορούσε παιδιά πρωτο-
βάθµιας εκπαίδευσης τα οποία διδάχθηκαν στοιχεία ιστορίας της τέχνης. Τα σχολεία 
που συµµετείχαν στο πρόγραµµα προέρχονταν από δύο διαφορετικές περιοχές του 
Οχάιο. Οι µαθητές που συµµετείχαν στο πρόγραµµα ενίσχυσαν τη δηµιουργικότητά 
τους όταν απασχολήθηκαν σε διάφορα γνωστικά αντικείµενα του σχολικού προγράµ-
µατος. Η επανάληψη της αξιολόγησης στο δεύτερο χρόνο έδειξε ότι η ενίσχυση της 
δηµιουργικότητας ήταν σταθερή. 

 
4. Τίτλος: National Gallery of Art Teachers� Institutes: A Five Year Evaluation 
1989�1993/ Φορέας: Education Division, National Gallery of Art, Washington, D.C., 
Ιούνιος 1994/ Ερευνητές: Berk Ellyn and Kathleen Walsh-Piper/ Χαρακτήρας: Tar-
get Study/Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για ένα καλοκαιρινό πρόγραµµα για δασκάλους τέ-
χνης και παιδαγωγούς. Οι εκπαιδευόµενοι διδάχθηκαν διάφορα καλλιτεχνικά µαθή-
µατα µε στόχο τη προσωπική και επαγγελµατική τους βελτίωση. Πράγµατι, οι 
συµµετέχοντες βελτίωσαν τις τεχνικές τους στη διδασκαλία διαφόρων γνωστικών α-
ντικειµένων και διαµόρφωσαν νέες προτάσεις για αλλαγή των Αναλυτικών Προ-
γραµµάτων. 
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5. Τίτλος: Arts Integration Program II: Final Report/ Φορέας: Tucson/Pima Arts 
Council, Tucson, AZ, 1994/ Ερευνητής: David Betts/ Χαρακτήρας: Target Study/ 
Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για τη δηµιουργία ενός διδακτικού υποδείγµατος το 
οποίο είχε ως σκοπό να βοηθήσει τους δασκάλους διαφόρων γνωστικών αντικειµένων 
να συνεργαστούν µε τους δασκάλους αισθητικής αγωγής, έτσι ώστε να εφαρµόσουν 
τις διατάξεις του αναλυτικού προγράµµατος. που αναφέρονται στη διδασκαλία του 
µαθήµατος της αισθητικής αγωγής. 

 
6. Τίτλος: The Effects of a Folklorist Residency Upon Student Self-Esteem: A De-
scriptive Study/ Φορέας: Arizona Arts Education Research Institute, Phoenix, AZ, 
1993/ Ερευνητής: Cunningham Keith/ Χαρακτήρας: Target Study, Περιγραφική/ 
Εµπλεκόµενες τέχνες: Λαϊκή τέχνη. 
Σύντοµη Περιγραφή: Το ερευνητικό πρόγραµµα απευθυνόταν σε µαθητές�
µαθήτριες της έβδοµης και όγδοης βαθµίδας σε βιοµηχανική περιοχή της Αριζόνα. Οι 
συµµετέχοντες βελτίωσαν την αυτοεκτίµησή τους. 

 
7. Τίτλος: Safe Havens: Portraits of Effectiveness in Community Art Centers That 
Focus on Education in Economically Disadvantaged Communities/ Φορέας: Project 
Co-Arts Harvard Project Zero, Cambridge MA, Νοέµβριος 1993/ Ερευνητής: Davis 
Jessica/ Χαρακτήρας: Target Study/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η αναφορά περιλαµβάνει την παρουσίαση του προγράµµατος 
τεσσάρων Κέντρων τέχνης επιλεγµένων από την ευρύτερη περιφέρεια των ΗΠΑ. Οι 
περιγραφές αυτές αφορούν την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα προγραµµάτων 
που εµπλέκουν την τέχνη στη διαδικασία της µάθησης σε περιοχές κοινωνικο-
οικονοµικά υποβαθµισµένες. 

 
8. Τίτλος: The effectiveness of Creative Drama as an Instructional Strategy to En-
hance the Reading Comprehension Skills of Fifth-Grade Remedial Readers/ Φορέας: 
Reading Research and Instruction, δηµοσίευση στον τοόµο 31, αρ. 3, σελ. 41 � 52, 
1992/ Ερευνητής: DuPont Sherry/ Χαρακτήρας: Target Studies/ Εµπλεκόµενες τέ-
χνες: ∆ράµα. 
Σύντοµη Περιγραφή: Αξιολόγηση ενός προγράµµατος διάρκειας 6 εβδοµάδων σύµ-
φωνα µε το οποίο οι µαθητές�µαθήτριες εµπλέκονταν καθηµερινά σε δραστηριότητες 
δραµατοποίησης εµπνευσµένες από λογοτεχνικά κείµενα. 

 
9. Τίτλος: North American Indian Music Instruction: Influence upon Attitudes, Cul-
tural Perceptions and Achievement/ Φορέας: D.M.A. dissertation Arizona State, Uni-
versity, Tempe, AZ, 1994/ Ερευνητής: Edwards Kay/ Χαρακτήρας: Target Study/ 
Εµπλεκόµενες τέχνες: Μουσική. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η µελέτη αυτή αφορούσε στην εξερεύνηση τεσσάρων διδα-
κτικών στρατηγικών για τη διδασκαλία της ινδιάνικης µουσικής σε µαθητές�
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µαθήτριες της ∆΄ τάξης. Οι µαθητές µετά την εφαρµογή του προγράµµατος ενεργο-
ποίησαν την πολιτισµική τους συνείδηση και µείωσαν τις προκαταλήψεις τους. 

 
10. Τίτλος: Arts and Cognition: A Study of the Relationship Between Arts Partners 
Program and the Development of Higher Level Thinking. Processes in Elementary 
and Junior High School Students/ Φορέας: C.A. Fineberg Associates and Arts Part-
ners Council, New York, NY, Οκτώβριος 1991/ Ερευνητής: Fineberg Carol 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για µελέτη προγράµµατος που εφαρµόστηκε σε ε-
πιλεγµένα σχολεία πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης της Νέας Υόρ-
κης. Οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες που προβλέπονταν από το πρόγραµµα 
διδάσκονταν από καλλιτέχνες. Στόχος των δραστηριοτήτων αυτών ήταν η βελτίωση 
της κριτικής σκέψης. 

 
11. Τίτλος: The Impact of an Improvisational Dramatics Program on Student Atti-
tudes and Achievement/ Φορέας: Children�s Theatre Review, δηµοσίευση στον τόµο 
34, αρ. 3, σελ. 9�14, 1985/ Ερευνητές: Gourgey Annette F., Jasn Bosseau and Judith 
Dwelgato/ Χαρακτήρας: Target Study/ Εµπλεκόµενες τέχνες: ∆ράµα. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η µελέτη αυτή εξέτασε την αναγνωστική ικανότητα όπως επί-
σης και το επίπεδο αυτοεκτίµησης ατόµων µε ειδικές ικανότητες (βαθµίδα: 4η � 6η) 
παιδιών που συµµετείχαν στο Πρόγραµµα «Art Alternative Program», σε σχέση µε 
άλλα παιδιά της ίδιας βαθµίδας τα οποία δεν συµµετείχαν σε παρόµοιο πρόγραµµα. Η 
έρευνας έδειξε ότι σηµειώθηκαν θετικές αλλαγές στα παιδιά που έλαβαν µέρος στο 
πρόγραµµα. 

 
12. Τίτλος: Arts Infusion Program / Φορέας: Greater Augusta Arts Council, 
Augusta, GA, 1995/ Ερευνητές: Greater Augusta Arts Council and Aiken Country 
School District/ Χαρακτήρας: Target Study/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Έγινε επεξεργασία των δεδοµένων του γνωστού τεστ γνωστι-
κών ικανοτήτων: «Stanford Achievement Test», από το 1990 έως το 1994. Οι µαθη-
τές�µαθήτριες που φοίτησαν από την 1η µέχρι την 5η βαθµίδα στο Redcliff 
Elementary Scholl (χαρακτηριστικό του σχολείου είναι η ενίσχυση του αναλυτικού 
προγράµµατος µε καλλιτεχνικά µαθήµατα) είχαν καλύτερη επίδοση στο τεστ γνωστι-
κών ικανοτήτων από ότι είχαν µαθητές�µαθήτριες που δεν φοίτησαν στο προαναφερ-
θέν σχολείο. 
 
13. Τίτλος: The Cognitive and Behavior Consequences of Using Music and Poetry in 
a Fourth Grade Language Arts Classroom/ Φορέας: PH.D. dissertation, Texas 
Woman�s University, Denton TX, 1986/ Ερευνητής: Hudspeth Carolyn Carter/ Χα-
ρακτήρας: Target Study /Εµπλεκόµενες τέχνες: Μουσική, δηµιουργικό γράψιµο. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η διάρκεια του συγκεκριµένου ερευνητικού προγράµµατος 
ήταν µονοετής. Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα περιελάµβανε δραστηριότητες ποίησης 
και µουσικής οι οποίες, έπειτα από σχετική αξιολόγηση, φάνηκε ότι είχαν θετικά α-
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ποτελέσµατα στη γλωσσική ανάπτυξη των µαθητών και µαθητριών που πήραν µέρος 
στην έρευνα. Τα αποτελέσµατα ήταν ενθαρρυντικά κυρίως για τους αδύνατους µαθη-
τές. Η σύγκριση έγινε µε τα αποτελέσµατα που είχαν µαθητές και µαθήτριες που δι-
δάχθηκαν τη γλώσσα µε τον παραδοσιακό τρόπο. Ωστόσο σε µερικές µετρήσεις δεν 
φάνηκαν ουσιαστικές διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες που συµµετείχαν στον πει-
ραµατισµό. 

 
14. Τίτλος: Effect of a Dance Program on the Creativity of Preschool Handicapped 
Children/ Φορέας: Adapted Physical Activity Quarterly, δηµοσίευση στον τοµό 8 
του 1991, σελ. 305�316, 1991/ Ερευνητής: Jay Danielle/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Χο-
ρός. 
Σύντοµη Περιγραφή: Το ερευνητικό πρόγραµµα είχε χρονική διάρκεια 12 εβδοµά-
δων. Στόχος του προγράµµατος ήταν να εξεταστεί αν ο χορός επηρεάζει τη δηµιουρ-
γικότητα ατόµων µε ειδικές ανάγκες. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι 
βελτιώθηκε η φαντασία των συµµετεχόντων στο πρόγραµµα. 
 
15. Τίτλος: Does Creative Drama Benefit Elementary School Students: A meta-
Analysis/ Φορέας: Youth Theatre Journal, V.1, n.3, pp.11�18, Χειµώνας 1987/ Ερευ-
νητές: Kardash Carol Anne M, and Lin Wright/ Χαρακτήρας: Target Study meta- 
Analysis/ Εµπλεκόµενες τέχνες: ∆ραµατοποίηση. 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για µια «µεταανάλυση» που εφαρµόστηκε για να 
ελέγχει την επίδραση του δηµιουργικού δράµατος στην ανάγνωση, τη γραπτή και 
προφορική επικοινωνία, την αυτοεκτίµηση κατά την εικοσαετία 1965�1984. Το απο-
τέλεσµα της έρευνας όµως έδειξε µέτρια αποτελέσµατα. 

 
16. Τίτλος: Drama: A Medium to Enhance Social Interaction Between Students with 
and without Retardation/ Φορέας: Mental Retardation, δηµοσίευση στον τόµο 31, αρ. 
4, σελ. 228�233, 1993/ Ερευνητές: Miller Howard, John E.Rynders and Stuard J. 
Schleien/ Χαρακτήρας: Target Study/ Εµπλεκόµενες τέχνες: ∆ραµατοποίηση. 
Σύντοµη Περιγραφή: Μαθητές και µαθήτριες, µε ή χωρίς διανοητική υστέρηση πή-
ραν µέρος σε οµάδες δραµατοποίησης ή οµαδικών παιχνιδιών. Καµία διαφορά δεν 
εντοπίστηκε, εκτός του ότι τα παιδιά που συµµετείχαν στην οµάδα δραµατοποίησης 
είχαν καλύτερη επικοινωνιακή ικανότητα από τα άλλα που συµµετείχαν µόνο σε ο-
µαδικά παιχνίδια. 

 
17. Τίτλος: Drama and Drawing for Narrative Writing in Primary Grades/ Φορέας: 
Journal of Education Research, δηµοσίευση στον τόµο 8, αρ. 2, σελ. 100�110,  Νοέµ-
βριος-∆εκέµβριος 1993 / Ερευνητές: Moore Blaine and Helen Caldwell/ Εµπλεκό-
µενες τέχνες: ∆ραµατοποίηση, ζωγραφική, δηµιουργική γραφή. 
Σύντοµη Περιγραφή: Στην έρευνα µελετήθηκαν τα αποτελέσµατα που µπορεί να 
έχει η ζωγραφική και η δραµατοποίηση, όταν αυτές χρησιµοποιούνται ως µέσο προε-
τοιµασίας γραπτού λόγου. Η έρευνα απέδειξε ότι η δραµατοποίηση και η ζωγραφική 
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είναι περισσότερο αποτελεσµατικές δραστηριότητες προετοιµασίας γραφής από άλ-
λες παραδοσιακές τεχνικές. 

 
18. Τίτλος: The relationship of Oral Reading, Dramatic Activities and Theatrical 
Production to Student Communication Skills, Knowledge Comprehension, and Atti-
tudes/ Φορέας: Youth Theatre Journal, δηµοσίευση στον τόµο 4, αρ. 3, σελ. 7-10, 
1990/ Ερευνητές: Rosen Robert S. and Stephen M. Koziol, Jr./ Χαρακτήρας: Target 
Study/ Εµπλεκόµενες τέχνες: ∆ραµατοποίηση. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η έρευνα αφορά µαθητές και µαθήτριες γυµνασίου. Μελετή-
θηκαν τρεις παράµετροι οι οποίες επιδρούν στην ανθρώπινη επικοινωνία και τη γνω-
στική ανάπτυξη: προφορικό διάβασµα, δραστηριότητες δραµατοποίησης, θεατρική 
παραγωγή. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι δραστηριότητες δραµατο-
ποίησης καλλιεργούν τις ικανότητες των συµµετεχόντων ενώ οι δραστηριότητες θεα-
τρικής παραγωγής δίνουν τη δυνατότητα µεγαλύτερης κατανόησης του περιεχοµένου 
του θεατρικού έργου. 

 
19. Τίτλος: Evaluation of Wolf Trap Institute for Early Learning Through the Arts/ 
Φορέας: Harvard Project Zero, Cambridge, MA, 1991-92, 1992-93, 1993-95/ Ερευ-
νητής: Torff Bruce/ Χαρακτήρας: Target/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για σειρά αναφορών που αξιολογούν το πρόγραµµα 
Wolf Trap σε όλη τη χώρα. Η έρευνα έχει δείξει θετικά αποτελέσµατα για τα πολύ 
µικρά παιδιά κυρίως σε θέµατα κοινωνικής προσαρµογής και συµµετοχής στην οµά-
δα. 
 
20. Τίτλος: Learning to Act/ Acting to learn: Children as Actorsd, Critics, and Char-
acters in Classroom Theatre/ Φορέας: Research in Teachin English, δηµοσίευση 
στον τόµο 28, αρ. 1, σελ. 7-44, (Φεβρ. 1994)/ Ερευνητής: Wolf Shelby/ Χαρακτή-
ρας: Target/ Εµπλεκόµενες τέχνες: ∆ραµατοποίηση. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η έρευνα µετά τη λήξη του µονοετούς προγράµµατος δραµα-
τοποίησης έδειξε βελτίωση της αντιληπτικής ικανότητας σε παιδιά µε χαµηλή νοηµο-
σύνη. 

 
21. Τίτλος: A Review of the Published Research Literature on Arts and the Handi-
capped: 1971�1981/ Φορέας: The National Committee, Arts for the Handicapped, 
1982/ Ερευνητής: Anderson Frances E./ Χαρακτήρας: Συλλογικός/ Εµπλεκόµενες 
τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η γενική αυτή αναφορά περιλαµβάνει ποιοτικές έρευνες στον 
τοµέα της τέχνης και των νοητικών δυσλειτουργιών. 

 
22. Τίτλος: What do We know about Artistically Talented Students and Their Teach-
ers?/ Φορέας: Journal of Art and Design Education, δηµοσίευση στον τόµο 13, αρ. 4 
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(Οκτ. 1994)/ Ερευνητές: Clark Gilbert and Enid Zimmerman/ Χαρακτήρας: Συλλο-
γικός/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Visual Arts 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για ένα σύνολο πέντε µελετών που συντάχθηκαν 
από πέντε ταλαντούχους µαθητές και τους δασκάλους τους. Ο αναγνώστης µπορεί να 
διαπιστώσει πως αντιδρά ο µαθητής, όταν έρχεται αντιµέτωπος µε το ταλέντο του και 
την συνειδητοποίηση της αποτελεσµατικότητας του δασκάλου του. 
 
23.Τίτλος: Handbook of Research on Music Teaching/ Φορέας: Music Educators na-
tional Conference, Schirmer, 1992/ Ερευνητής: Colwell Richard (editor)/ Χαρακτή-
ρας: Συλλογική/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Μουσική. 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για µια συλλογική έρευνα που συγκεντρώνει πλη-
ροφορίες σχετικά µε τη µουσική αγωγή. Περιλαµβάνει 55 κεφάλαια µε πληροφορίες 
για την ιστορία της µουσικής, την ορχήστρα και τη σχέση της µουσικής στο αναλυτι-
κό πρόγραµµα. 
 
24. Τίτλος: The Fourth R: The Arts and Learning/ Φορέας: Stewart Carolee Ph.D. 
dissertation, 1991, Teachers College Record, V.96, n.2, pp.229�328, Χειµώνας 1994/ 
Ερευνητές: Darby Jaye T., and James S. Catterall/ Χαρακτήρας: Συλλογική/ Ε-
µπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για µια γενική αναφορά σε θέµατα που σχετίζονται 
µε την τέχνη, τη µάθηση και την έρευνα. 
 
25. Τίτλος: Theories and Research that Support art instruction for Instrumental Out-
comes/ Φορέας: Theory into Practice, δηµοσίευση στον τόµο 32, αρ. 4 (1993), σελ. 
191-198, / Ερευνητής:Hamblen Karen/ Χαρακτήρας: Συλλογική/ Εµπλεκόµενες 
τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Το άρθρο προσφέρει µια περιληπτική αναφορά ερευνών που 
συσχετίζουν τις τέχνες µε την ακαδηµαϊκή επιτυχία των µαθητών�µαθητριών. Ανα-
φέρεται επίσης στο γεγονός της έλλειψης ερευνών που µελετούν τη σχέση τέχνης και 
ακαδηµαϊκής επιτυχίας. 
 
26. Τίτλος: Enhancing the Practice of Drama in Education/ Φορέας: Youth Theatre 
Journal, δηµοσίευση στον τόµο 7, αρ. 4 (1993), σελ. 25�30 / Ερευνητής: O�Farrell 
Lawrence/ Χαρακτήρας: Συλλογική/ Εµπλεκόµενες  τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Αυτή η συνοπτική αναφορά του δράµατος στην εκπαίδευση 
αναφέρεται κυρίως στην αξία της έρευνας που εστιάζει την προσοχή της στη δραµα-
τοποίηση ως µέσο επίτευξης εκπαιδευτικών στόχων και γνωστικής ανάπτυξης. 
 
27. Τίτλος: The Effect of Arts and Music Education on Students� Self-Concept/ Φο-
ρέας: Update: Applications of Research in Music Education, δηµοσίευση στον τόµο 
13, αρ. 1, (Φθινόπωρο-Χειµώνας 1994)/ Ερευνητές: Trusty, Jerry and Gyacomo M. 
Oliva/ Χαρακτήρας: Συλλογική/ Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
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Σύντοµη Περιγραφή: Πρόκειται για συλλογή ερευνών που µελετούν την Αισθητική 
Αγωγή ως µέσο µάθησης τις προηγούµενες δεκαετίες. Τα αποτελέσµατα των ερευνών 
είναι µεικτά. 
 
28. Τίτλος: The Status of Arts Education in American Public Schools 1/ Φορέας: Na-
tional Arts Education Research Center, University of Illinois, Urbana, IL, 1991/ 
Ερευνητής: Leonard Charles/ Χαρακτήρας: Status Study/ Εµπλεκόµενες τέ-
χνες:Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε εθνικό επίπεδο και αφορούσε 
τη θέση του µαθήµατος της αισθητικής αγωγής στο ∆ηµόσιο σχολείο. Τα δεδοµένα 
έδειξαν ότι γενικά διδάσκονται η µουσική και η visual art αλλά υπάρχουν πολλές δυ-
σκολίες ως προς την εφαρµογή των µαθηµάτων της αισθητικής αγωγής, εξαιτίας της 
χρονικής πίεσης που νιώθει ο δάσκαλος όπως επίσης και εξαιτίας της χαλαρότητας µε 
την οποία αντιµετωπίζονται αυτά τα µαθήµατα. 
 
29. Τίτλος: Custom and Charishing: The Arts in Elementary Schools/ Φορέας: Na-
tional Education Research Center, University of Illinois, Urbana, IL, 1991/ Ερευνη-
τές: Stake Robert, Liora Bresler and Linda Mabry/ Χαρακτήρας: Συλλογική/ 
Εµπλεκόµενες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Οκτώ ειδικές µελέτες (Case Studies) σε σχολεία πρωτοβάθ-
µιας εκπαίδευσης στις ΗΠΑ έδειξαν τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει ο δάσκαλος που 
διδάσκει µαθήµατα τέχνης στο ∆ηµοτικό σχολείο. 
 
30. Τίτλος: Arts Education � A Cornerstone of Basic Education/ Φορέας: The Ken-
nedy Center ARTSEDGE/ Ερευνητής: Karen Rasmussen, Άνοιξη 1998/ Εµπλεκόµε-
νες τέχνες: Ποικίλες. 
Σύντοµη Περιγραφή: Στην έρευνα της η K. Rasmussen χρησιµοποιεί ως παράδειγµα 
το Riverside Elementary School in Great Rapids Michigan για να διαπιστώσει την 
αξία του µαθήµατος της αισθητικής αγωγής στο σχολείο. Θεωρεί ότι οι τέχνες � χο-
ρός, µουσική, θέατρο, εικαστικά - θα έπρεπε να είναι ένα σηµαντικό κοµµάτι της γε-
νικής εκπαίδευσης. Μέσα από µελέτες αποδείχθηκε ότι οι µαθητές προοδεύουν σε 
άλλα γνωστικά αντικείµενα και έχουν µεγαλύτερη πιθανότητα επιτυχίας στην εξω-
σχολική ενήλικη ζωή τους, αν έχουν εφοδιαστεί µε το απαραίτητο καλλιτεχνικό υπό-
βαθρο. 

6.2.2 Αναλυτική περιγραφή συναφών ερευνών-η έρευνα στην Ελλάδα 
Από όλες τις προηγούµενες έρευνες ορισµένες αφορούν άµεσα το θέµα που 

διαπραγµατεύεται η δική µας, δηλαδή τη σχέση των τεχνών µε τη γλωσσικής ικανό-
τητας των παιδιών. Για το λόγο αυτό κρίνεται απαραίτητη η λεπτοµερέστερη περι-
γραφή τους, έτσι ώστε να προσδιοριστούν τόσο οι υποθέσεις εργασίας, όσο και τα 
αποτελέσµατα που προέκυψαν από τη διεξαγωγή των ερευνών αυτών: 
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1. Τίτλος: Arts and Cognition: A Study of the Relationship Between Arts Partners 
Program and the Development of Higher Level Thinking. Processes in Elementary 
and Junior High School Students/ Φορέας: C.A. Fineberg Associates and Arts Part-
ners Council, New York, NY, Οκτώβριος 1991. 
Θέµα µελέτης: Το θέµα της έρευνας αφορούσε την επίδραση της παρουσίας ενός 
συνόλου καλλιτεχνών οι οποίοι εµπλέκονται µε την ιδιότητα του δασκάλου σε εκπαι-
δευτικά προγράµµατα. Πρόκειται για την εύρεση της σχέσης ανάµεσα στις γνωστικές 
ικανότητες των παιδιών και στην εκπαίδευσή τους, όταν η τελευταία διανθίζεται από 
µαθήµατα αισθητικής αγωγής. Το πρόγραµµα αυτό ονοµάστηκε ArtPARTNERS και 
άρχισε να εφαρµόζεται από το 1984 στη Νέα Υόρκη, καλύπτοντας 21 από τις 23 πε-
ριφέρειες της πόλης. Πρόκειται για ένα µεγαλόπνοο σχέδιο στο οποίο εµπλέκονται 
οργανισµοί που αρχικά εκπαιδεύουν κι έπειτα διορίζουν στα σχολεία τους εκπαιδευ-
µένους καλλιτέχνες. Οι καλλιτέχνες διδάσκουν τα προβλεπόµενα από το πρόγραµµα 
µαθήµατα για 10 εβδοµάδες. 
Στόχος: Σκοπός του προγράµµατος ArtPARTNERS είναι η διάδοση του πολιτισµού 
στους µαθητές όπως επίσης και η µύησή τους στις αξίες της τέχνης. Για να εξυπηρε-
τηθούν οι στόχοι του προγράµµατος εκπονήθηκαν ειδικά προγράµµατα, τέθηκαν 
σκοποί και έγιναν εφαρµογές. Στη συνέχεια ακολούθησε ποιοτική έρευνα στην οποία 
πήραν µέρος 5 από τις 21 περιφέρειες του προγράµµατος.  
Ποιοτική έρευνα: Η ποιοτική έρευνα στηρίχθηκε στην επεξεργασία του περιεχοµέ-
νου των συνεντεύξεων που έδωσαν δάσκαλοι και καλλιτέχνες. Στηρίχθηκε επίσης 
στις βαθµολογίες των παιδιών και στην παρατήρηση ενός συνόλου µαθηµάτων. Οι 
συνεντεύξεις αλλά και τα τεστ είχαν ως κεντρικό θέµα την ικανότητα των παιδιών να 
λύνουν προβληµατικές καταστάσεις (problem-solving) όπως επίσης και την αποτελε-
σµατική χρήση της κριτικής τους σκέψης. Η παρακολούθηση των µαθηµάτων από 
τους ερευνητές απέβλεπε στην την καταγραφή συγκεκριµένων παραδειγµάτων που 
ενθάρρυναν την κριτική σκέψη των παιδιών. Στη συνέχεια η κριτική σκέψη των παι-
διών συγκρίθηκε µε την ταξινόµηση του Bloom. Έτσι οι ερευνητές εντόπισαν τις 
καλλιτεχνικές δραστηριότητες οι οποίες προωθούν τους 7 τύπους κριτικής σκέψης, 
έτσι όπως αυτοί αναφέρονται από τον Bloom: αναπαράσταση µιας ιδέας, διατύπωση 
υπόθεσης, εφαρµογή, ανάλυση, σύνθεση, αξιολόγηση. 
Ερευνητικά αποτελέσµατα: Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι συγκεκρι-
µένοι παράγοντες που επηρεάζουν τη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών είναι η καλλι-
τεχνική εµπειρία, η αποτελεσµατική διδασκαλία, οι ξεκάθαροι στόχοι και οι εργασίες 
που κεντρίζουν το ενδιαφέρον των µαθητών.  
 
2. Τίτλος: Drama and Drawing for Narrative Writing in Primary Grades/ Φορέας: 
Journal of Education Research, δηµοσίευση στον τόµο 8, αρ. 2 (Νοεµ-∆εκεµ 1993), 
σελ 100 � 110 του περιοδικού Journal of Education Research. 
Θέµα µελέτης: Η µελέτη αφορά τη σχέση της δραµατοποίησης και της ζωγραφικής 
µε το γραπτό λόγο. Θεωρεί δε τις δραστηριότητες της δραµατοποίησης, ζωγραφικής 
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και συζήτησης ως τεχνικές που προετοιµάζουν τα παιδιά για την παραγωγή γραπτού 
λόγου. 
Στόχος: Στόχος της µελέτης ήταν να αποδειχθεί η αποτελεσµατικότητα της δραµατο-
ποίησης και της ζωγραφικής στην παραγωγή γραπτού λόγου. 
∆ιαδικασία διεξαγωγής έρευνας: Με τη µέθοδο της τυχαίας δειγµατοληψίας επιλέ-
χθηκαν δύο τάξεις Β΄ ∆ηµοτικού και µια Γ΄ ∆ηµοτικού, στην περιοχή του Rocky 
Mountain. Κάθε τάξη ανέλαβε κι από έναν τοµέα δραστηριοτήτων. Η έρευνα είχε 
διάρκεια 15 εβδοµάδες. Οι δάσκαλοι των πειραµατικών οµάδων είχαν εκπαιδευτεί 
πριν την έναρξη του πειραµατισµού στο να συνδέουν το γραπτό λόγο µε τη δραµατο-
ποίηση, τη ζωγραφική ή τη συζήτηση. Κάθε εβδοµάδα οι µαθητές συµµετείχαν σε 
δραστηριότητες γραπτού λόγου διάρκειας ενός τετάρτου της ώρας. Τα γραπτά των 
παιδιών συγκεντρώνονταν και αξιολογούνταν µε βαθµολογική κλίµακα. 
Ερευνητικά αποτελέσµατα: Σηµαντική στατιστική διαφορά προέκυψε ανάµεσα στις 
πειραµατικές οµάδες και τις οµάδες ελέγχου. Όµως δεν υπήρχε σηµαντική στατιστική 
διαφορά ανάµεσα στις πειραµατικές οµάδες της δραµατοποίησης και της ζωγραφικής. 
Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι δάσκαλοι δεν αισθάνονταν άνετα µε πολλές από τις 
δραστηριότητες της δραµατοποίησης ή της ζωγραφικής. Τα ερευνητικά αποτελέσµα-
τα ενθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς για τη χρήση δραστηριοτήτων που συσχετίζουν 
το γράψιµο µε τη δραµατοποίηση, τη ζωγραφική και τη συζήτηση. Οι δηµιουργικές 
δραστηριότητες, επιτρέπουν στους µαθητές να επανεξετάζουν την εργασία τους, να 
την αξιολογούν, να ελέγχουν τις ιδέες τους και να τις τροποποιούν πριν αρχίσουν το 
γράψιµο. 
 
3. Τίτλος: The Cognitive and Behavior Consequences of Using Music and Poetry in a 
Fourth Grade Language Arts Classroom/ Φορέας: PH.D. dissertation, Texas 
Woman�s University, Denton TX, 1986. 
Θέµα έρευνας: Η χρήση δραστηριοτήτων µουσικής και ποίησης µε σκοπό τον ε-
µπλουτισµό της γλωσσικής έκφρασης των παιδιών. Η ερευνήτρια  Carolyn Carter 
Hadspeth µελέτησε επίσης την αντίδραση τόσο των παιδιών όσο και των γονέων τους 
στις καινούριες δραστηριότητες που συνέδεαν το Γλωσσικό Μάθηµα µε την ποίηση 
και τη µουσική. 

Στόχος: Σκοπός τη µελέτης ήταν η αναζήτηση τρόπων εµπλουτισµού της 
γραπτής έκφρασης των παιδιών. Η αναζήτηση αυτή προήλθε από τον χώρο των τε-
χνών (ποίηση- µουσική). 
∆ιαδικασία διεξαγωγής έρευνας: Το δείγµα χωρίστηκε σε δύο οµάδες (πειραµατι-
κή- ελέγχου) και αποτελούνταν από 16 παιδιά ∆΄ ∆ηµοτικού µε δυσκολίες στη µάθη-
ση. Τα παιδιά φοιτούσαν σε διαφορετικά σχολεία της ίδιας περιοχής. Στην έρευνα 
χρησιµοποιήθηκαν παρατηρητές οι οποίοι κατέγραφαν τις συµπεριφορές και των παι-
διών κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων. Οι δύο οµάδες υποβλήθηκαν σε σταθµιστικά 
τεστ (California Achievement Test) στην αρχή και στο τέλος της έρευνας. Τα παιδιά 
της πειραµατικής οµάδας ακολούθησαν το ίδιο σχολικό εγχειρίδιο µε τα παιδιά της 
οµάδας ελέγχου. Η ερευνήτρια όµως ενίσχυσε το εγχειρίδιο της πειραµατικής οµάδας 
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µε δραστηριότητες ποίησης και πρόζας. ∆ραστηριότητες όπως προφορικό διάβασµα, 
τραγούδι, κίνηση, ρυθµός και δραµατοποίηση συµπεριλαµβάνονταν σε αυτό το ενι-
σχυµένο πρόγραµµα. Η συγκριτική µελέτη των τεστ στα οποία υποβλήθηκαν τα παι-
διά αποκάλυψε την ανωτερότητα της πειραµατικής οµάδας σε όλα τα επίπεδα της 
γλωσσικής τους ικανότητας τόσο στη  γραµµατική όσο και στον προφορικό λόγο.  
Ερευνητικά αποτελέσµατα: Γενικά διαπιστώθηκε συνάφεια (correlation) ανάµεσα 
στη γνωστική ανάπτυξη, τη µάθηση και τη δηµιουργική προσέγγιση του Γλωσσικού 
Μαθήµατος. Οι συνεντεύξεις µε τους γονείς αποκάλυψαν τη θετική στάση τους απέ-
ναντι σε τέτοιου είδους παρεµβάσεις στο Γλωσσικό Μάθηµα. 
 
4. Τίτλος: The Effect of Arts and Music Education on Students� Self-Concept/ 
Φορέας: Update: Applications of Research in Music Education, dhmos;ieysh sto pe-
riodic;o, ston t;omo 13, ar. 1 (Fuin;opvro � Xeim;vnaw 1994). 
Θέµα έρευνας: Η σχέση των καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων µε την ανάπτυξη της 
αυτοπεποίθησης στα παιδιά. Η σχέση των δραστηριοτήτων αυτών µε τη συναισθηµα-
τική ανάπτυξη των παιδιών, όπως επίσης και η σχέση των τεχνών µε την ικανότητα 
κριτικής σκέψης. 
Στόχος: Στόχος της έρευνας ήταν να προσδιορίσει την πιθανή σχέση που υπάρχει α-
νάµεσα στις καλλιτεχνικές δραστηριότητες και στην καλλιέργεια της αυτοπεποίθησης 
των παιδιών. 
∆ιαδικασία διεξαγωγής έρευνας: Οι ερευνητές µελέτησαν 57 περιπτώσεις παιδιών 
(case studies).  
Ερευνητικά αποτελέσµατα: Οι ερευνητές κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι καλλι-
τεχνικές δραστηριότητες εδραιώνουν µια θετική αντίληψη για την προσωπικότητά 
και ενισχύουν την ικανότητα του παιδιού για κριτική σκέψη. Παράλληλα δίνουν τη 
δυνατότητα στο παιδί να εκφράσει τα συναισθήµατά του. 
 
5. Τίτλος: Πρόγραµµα Μελίνα 

Στην Ελλάδα η σχετική αρθρογραφία που µελετά την επίδραση της τέχνης 
στην ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού είναι σηµαντική και ενδιαφέρουσα140. Ωστόσο 
σπάνια εκπονούνται µελέτες και ερευνητικά προγράµµατα (projects) µε τον ανάλογο 
προσανατολισµό. Το Πρόγραµµα ΜΕΛΙΝΑ141 αποτελεί πλέον ένα εφαρµοσµένο και 
δοκιµασµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα στο οποίο οι τέχνες παίζουν ουσιαστικό ρόλο 
στη διαδικασία της µάθησης. Αφοµοιώνοντας τις αρχές του Σχολείου Εργασίας, της 
Προοδευτικής Παιδαγωγικής και της Περιβαλλοντολογικής Εκπαίδευσης, επιχείρησε 
να εισαγάγει δυναµικά και συνειδητά την πολιτιστική διάσταση στην εκπαίδευση, 
δίνοντας ιδιαίτερη έµφαση στη µέθοδο διδασκαλίας. Η αξιολόγηση του Προγράµµα-

                                                 
140 Βλ. στην παρούσα διατριβή την ελληνική βιβλιογραφία  περιοδικών  σελ 294 κι έπειτα. 
141 Βλ. Φατούρου Μ., Μπάκα Α., Χοντουλίδου Ε.,: «Μια πρώτη αξιολόγηση του προγράµµατος ΜΕ-
ΛΙΝΑ», στο ειδικό εγχειρίδιο: ΜΕΛΙΝΑ:Εκπαίδευση και Πολιτισµός και Περιφερειακή Ανάπτυξη, εκδ. 
Οι φίλοι του Ιδρύµατος ΜΕΛΙΝΑ ΜΕΡΚΟΥΡΗ, Θεσσαλονίκη 1997 σελ 71-75. 
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τος της σχολικής περιόδου 1995�96 απέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί κατανόησαν τους 
στόχους του Προγράµµατος και εµπνεύστηκαν από αυτό. Απέδειξε επίσης ότι η γνω-
στική ανάπτυξη των παιδιών που δέχτηκαν το Πρόγραµµα ΜΕΛΙΝΑ142 ενισχύθηκε. 
Μάλιστα η παρατήρηση αυτή ισχύει κυρίως για τα παιδιά που παρουσιάζουν ιδιαίτε-
ρες ικανότητες ή ειδικές ανάγκες. 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι δάσκαλοι που πήραν µέρος στο Πρόγραµµα ΜΕΛΙ-
ΝΑ θεωρούν ότι το ισχύον Αναλυτικό Πρόγραµµα είναι αρκετά δεσµευτικό και πρέ-
πει να αποκτήσει ευελιξία ούτως ώστε να επιτρέπει µεγαλύτερη ελευθερία κινήσεων 
από πλευράς δασκάλου. Η διδασκαλία δεν ανανεώθηκε ριζικά αλλά εµπλουτίστηκε 
µε καινούργια στοιχεία. Σε ορισµένες δε περιπτώσεις το Πρόγραµµα ΜΕΛΙΝΑ διδά-
χθηκε συµπληρωµατικά µετά την ολοκλήρωση των µαθηµάτων του ισχύοντος Ανα-
λυτικού Προγράµµατος. 

 
6. Τίτλος: «Η αισθητική Αγωγή στο Σχολείο µέσα από τα µάτια των Εκπαιδευ-

τικών � Παρουσίαση Έρευνας», περιοδ. Το Σχολείο και το Σπίτι, τχ. 395, 11/2 έως 
20/3 1997, σελ 89-95/ Υπεύθυνοι Έρευνας: Γ. Γκανά, Ε. Ζησοπούλου, Ν. Θεοδωρί-
δης, Μ. Κοκκίδου, Π. Χατζηκαµάρη. 
Σύντοµη Περιγραφή: Αναλύθηκαν και µελετήθηκαν 150 ερωτηµατολόγια συµπλη-
ρωµένα από δασκάλους-ες και νηπιαγωγούς στη δηµόσια πρωτοβάθµια εκπαίδευση, 
σε σχολεία διαφορετικών περιοχών και δυναµικού στα οποία θίγονταν τα βασικότερα 
προβλήµατα στον τοµέα της αισθητικής αγωγής. Από την επεξεργασία των δεδοµέ-
νων προέκυψαν τα ακόλουθα: 

− Το 75% των δασκάλων διδάσκει τη µουσική αγωγή. Το 25% τη θεατρική 
αγωγή και το 12% τη ρυθµική αγωγή. 

− Το 87% των δασκάλων δεν θεωρεί δευτερεύοντα τα µαθήµατα της αισθητι-
κής αγωγής. Το 64% µάλιστα εκτιµά ότι οι ώρες που προσφέρονται για τα 
µαθήµατα της αισθητικής αγωγής είναι λίγες.  

− Το 82% των δασκάλων αντιµετωπίζει δυσκολίες ως προς την οργάνωση των 
µαθηµάτων αυτών.  

− Το 61% των δασκάλων θεωρεί ότι η υλικοτεχνική υποδοµή που προσφέρει 
το σχολείο που υπηρετούν δεν είναι αρκετή για την αποτελεσµατική διδα-
σκαλία των µαθηµάτων αισθητικής αγωγής.  

− Τέλος το 28% των δασκάλων χρησιµοποιεί τις ώρες της αισθητικής αγωγής 
για να καλύψει άλλα γνωστικά αντικείµενα143. 

                                                 
142 Πλήρες ανάπτυγµα του Προγράµµατος ΜΕΛΙΝΑ παρουσιάζεται στο  «ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙ-
ΣΜΟΣ � ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΛΙΝΑ», ΥΠΕΠΘ, Υπουργείο Πολιτισµού, Γενική Γραµµατεία Λαϊκής 
Επιµόρφωσης, Αθήνα 1997. 
143 Ανάλογη είναι και η έρευνα των Custom and Charishing: The Arts in Elementary School, National 
Education Research Center, University of Illinois, Urbana, IL, 1991 που έγινε στο Πανεπιστήµιο του 
Illinois. Το Πανεπιστήµιο αυτό, προετοίµασε µια εις βάθος µελέτη σε 8 ∆ηµοτικά σχολεία των Η.Π.Α. 
κατά τη χρονική περίοδο 1987-1990. Μερικά από τα συµπέρασµα ήταν ότι οι δάσκαλοι προτιµούν να 
διδάξουν το αντικείµενο της τέχνης την οποία αγαπούν περισσότερο. Παρόλο που οι δάσκαλοι ανα-
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7. Τίτλος: «Γλωσσικές διαδικασίες σε συνδυασµό µε καλλιτεχνικές δραστηριότητες στα 
προσχολικά παιδιά» Περιοδ. Τα Εκπαιδευτικά, Ιούλιος � ∆εκέµβριος 1995, τχ. 32 � 
40, σελ 93 �102 / Ερευνητές: Αντώνης Μάννας � Κατερίνα Νικόλτσου. 
Σύντοµη Περιγραφή: Η έρευνα επικεντρώθηκε σε σύνολο 24 παιδιών του νηπιαγω-
γείου του Παιδικού Κέντρου του Τµήµατος Νηπιαγωγών του Αριστοτελείου Πανεπι-
στηµίου Θεσσαλονίκης. Τα παιδιά µελέτησαν ένα αφρικάνικο παραµύθι σε 
εικονογραφηµένη έκδοση. Ακολούθησε αυτοσχέδια δραµατοποίηση του παραµυθιού 
(4 µήνες). Σε καθεµία από αυτές τις ευκαιριακές παραστάσεις δίνονταν η ευκαιρία 
στα παιδιά να δηµιουργήσουν τους διάλογους, τις κινήσεις και άλλα δραµατικά στοι-
χεία. Παράλληλα εισήχθηκαν οι εικαστικές τέχνες (κατασκευή µάσκας, κολάζ, ζω-
γραφική). Τα αποτελέσµατα της έρευνας ήταν ποικίλα. Ανάµεσα σε άλλα φάνηκε ότι 
οι καλλιτεχνικές εµπειρίες διευρύνουν και συµπληρώνουν την παιδική ερµηνεία της 
λογοτεχνίας. Όταν µάλιστα η διαδικασία κατασκευής ενός νοήµατος υποστηρίζεται 
από καλλιτεχνικές εµπειρίες τότε προάγεται τόσο η ικανότητα του παιδιού για επίλυ-
ση προβληµάτων όσο και η αποτελεσµατική χρήση του λόγου. 

                                                                                                                                            
γνωρίζουν τη θετική επίδραση των τεχνών στη διαδικασία της µάθησης, ωστόσο το µάθηµα της αισθη-
τικής αγωγής στερείται ποιότητας και απαραίτητου χρόνου για τη διεξαγωγή του. 
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Μέρος ∆εύτερο. Η έρευνα 

7. Αναλυτικό σχέδιο έρευνας 

7.1 Περιεχόµενο της έρευνας  
Η παρούσα έρευνα µελετά τη σχέση των τεχνών και του Γλωσσικού Μαθήµα-

τος. Ως τέχνη ορίζεται κάθε εικαστική, γλυπτική, θεατρική, µουσική, χορευτική, 
ποιητική, λογοτεχνική δραστηριότητα στην οποία εµπλέκονται τα παιδιά προκειµένου 
να παράγουν προφορικό ή γραπτό λόγο. 

7.2 Υποθέσεις της έρευνας 
Η γλωσσική έκφραση (προφορική-γραπτή) του παιδιού βελτιώνεται, όταν στο 

Γλωσσικό Μάθηµα εντάξουµε καλλιτεχνικά στοιχεία. Αυτό σηµαίνει ότι ένα έργο τέ-
χνης µπορεί να γίνει: 

��έναυσµα για παραγωγή προφορικού ή γραπτού λόγου, 
��πηγή έµπνευσης για συγγραφή κειµένου, 
��αφορµή για εµπλουτισµό του βασικού λεξιλογίου του παιδιού, 
��αφορµή για κατανόηση των γραµµατικών φαινοµένων και ενίσχυση 
της ορθογραφικής ικανότητας του παιδιού, 

��σοβαρός λόγος για διατύπωση προβληµατισµών οι οποίοι µε τη σειρά 
τους οδηγούν στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης του παιδιού. 

7.3 Μεταβλητές της έρευνας 
Οι µεταβλητές της έρευνας είναι ποιοτικές και διακρίνονται σε ανεξάρτητη 

(τέχνες) και εξαρτηµένη (γραπτή) έκφραση 

7.4 Στόχοι της έρευνας  
Οι στόχοι της έρευνας συνοψίζονται στους ακόλουθους: 
i. Έλεγχος µέσα από τη χρήση ποσοτικών και ποιοτικών χαρακτηριστικών 

της υπόθεσης σύµφωνα µε την οποία οι τέχνες αποτελούν µέσο αποτε-
λεσµατικής µάθησης. 

ii. Εντοπισµός της αποτελεσµατικότητας του ∆ιδακτικού Υποδείγµατος 
Γλώσσας και Τέχνης όταν αυτό εφαρµοστεί σε διαφορετικό κοινωνικό-
οικονοµικό περιβάλλον. 

7.5 Μεθοδολογία της έρευνας:  
Η ερευνητική υπόθεση προσεγγίστηκε µε τη χρήση της πειραµατικής µεθό-

δου.  
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7.5.1 Επιλογή δείγµατος 
Για την πραγµατοποίηση της έρευνας χρησιµοποίησα τέσσερις οµάδες, φυσι-

κά ισοδύναµες144. Πρόκειται για δύο τµήµατα της Γ΄ ∆ηµοτικού του Κολλεγίου Αθη-
νών και για δύο τµήµατα της Γ΄ ∆ηµοτικού δύο γειτονικών σχολείων του ∆ήµου 
Μαρκόπουλου (1ο και 2ο ∆ηµοτικό Σχολείο Μαρκόπουλου). Τα σχολεία που συµµε-
τείχαν στην έρευνα υπάγονται στην περιφέρεια της Ανατολικής Αττικής και χωροτα-
ξικά βρίσκονται στην ίδια περιοχή (Μεσόγεια). Το συνολικό δείγµα απαρτίστηκε από 
96 παιδιά.  

Για την εξυπηρέτηση των αναγκών της έρευνας τα τµήµατα της Γ΄ Τάξης που 
προέρχονται από τα Σχολεία του ∆ήµου Μαρκόπουλου ονοµάζονται Σχολεία Α΄ και 
τα τµήµατα του Κολλεγίου Αθηνών Σχολεία Β΄. 
 
Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά δείγµατος:  
Σχολείο Α΄: Η Πειραµατική Οµάδα (Π.Ο.) και η Οµάδα Ελέγχου (Ο.Ε.) του Σχολεί-
ου Α΄, απαρτίστηκε από 46 παιδιά (23 παιδιά ανήκαν στην Π.Ο. και 23 στην Ο.Ε.). Οι 
γονείς ανήκουν στην ίδια κοινωνικο-οικονοµική βαθµίδα (κατώτερη). Το γεγονός αυ-
τό προκύπτει από το επάγγελµα των γονέων και από το µορφωτικό τους επίπεδο. 
Σχολείο Β΄: Η Πειραµατική όσο και η Οµάδα Ελέγχου του Σχολείου Β΄ απαρτίστηκε 
από 50 παιδιά (25 παιδιά ανήκουν στην Π.Ο. και 25 στην Ο.Ε.). Οι γονείς ανήκουν 
στην ίδια κοινωνικοοικονοµική βαθµίδα (ανώτατη), ως προς το επάγγελµα και το 
µορφωτικό επίπεδο των γονέων. 

Η Π.Ο. του Σχολείου Α΄ µε την Ο.Ε. του Σχολείου Α΄ θεωρήθηκαν ως φυσικά 
ισοδύναµες εξαιτίας των ακόλουθων χαρακτηριστικών τους: 

��To µορφωτικό-κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο των γονέων ανάµεσα στις δύο 
οµάδες είναι ισοδύναµο. 

��Τα σχολεία από τα οποία επιλέχθηκε το δείγµα είναι γειτονικά και ανήκουν 
στον ίδιο ∆ήµο. 

��Οι παιδαγωγοί και οι διευθυντές των δύο οµάδων τους έχουν την ίδια άποψη 
για τον τρόπο που διεξαγωγής του Γλωσσικού Μαθήµατος (παραδοσιακή α-
ντίληψη, τήρηση των αρχών του Αναλυτικού Προγράµµατος και του Βιβλίου 
του ∆ασκάλου). 

��Οι παιδαγωγοί και οι διευθυντές των δύο οµάδων δέχονται συµβουλευτικές 
κρίσεις από τον ίδιο σχολικό σύµβουλο. 

��Οι παιδαγωγοί των δύο οµάδων είναι του ιδίου φύλλου και διαθέτουν δεκαετή 
τουλάχιστον προϋπηρεσία.  

 

                                                 
144 Βάµβουκας, Μ. (1988): Εισαγωγή στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και µεθοδολογία, εκδ. Γρηγόρη, 
Αθήνα, σελ. 175: «�φυσικές ισοδύναµες είναι εκείνες οι οµάδες που λαµβάνονται µε τέτοιο τρόπο ώστε 
να υπάρχει θεωρητικά τουλάχιστον αρκετά υψηλός βαθµός οµοιότητας στη σύστασή τους ως προς την 
ηλικία, το γνωστικό κοινωνικοοικονοµικό, πολιτιστικό επίπεδο κτλ. Τέτοιες οµάδες θεωρούνται λόγου 
χάρη δύο τµήµατα τάξεων του ίδιου σχολείου, ή δύο σχολεία της ίδιας περιοχής...» 
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Η Π.Ο. του Σχολείου Β΄ µε την Ο.Ε. του ίδιου σχολείου θεωρούνται φυσικά 
ισοδύναµες εξαιτίας των ακόλουθων χαρακτηριστικών τους: 

��Το µορφωτικό-κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο των γονέων ανάµεσα στις δύο 
οµάδες είναι ισοδύναµο. 

��Οι δύο οµάδες ανήκουν στην ίδια σχολική µονάδα. 
��Οι παιδαγωγοί και η υποδιευθύντρια των δύο οµάδων τους έχουν την ίδια ά-
ποψη για τον  τρόπο που διεξαγωγής του Γλωσσικού Μαθήµατος (τήρηση των 
αρχών του Αναλυτικού Προγράµµατος145 και του Βιβλίου του ∆ασκάλου). 

��Οι παιδαγωγοί, οι διευθυντές και η υποδιευθύντρια των δύο οµάδων δέχονται 
συµβουλευτικές κρίσεις από τον ίδιο σχολικό σύµβουλο. 

��Οι παιδαγωγοί των δύο οµάδων είναι διαφορετικού φύλου, αλλά διαθέτουν 
δεκαετή τουλάχιστον προϋπηρεσία στην ίδια σχολική µονάδα.  

7.5.2 Χρονική διάταξη της έρευνας 
Η πειραµατική εφαρµογή εξελίχθηκε σε δύο146 χρονικές περιόδους: Στην 

πρώτη χρονική περίοδο (Σεπτέµβριος-∆εκέµβριος 1999) εφάρµοσα την προέρευνα µε 
στόχο την ανίχνευση τυχόν αδυναµιών του ∆ΥΓΤ. Στη δεύτερη χρονική περίοδο (Ια-
νουάριος-Μάρτιος 2000) αφού λήφθηκαν υπόψη τα πορίσµατα της προέρευνας, ε-
φαρµόστηκε από δύο παιδαγωγούς το ηµιπειραµατικό σχέδιο στις ισοδύναµες 
φυσικές οµάδες (Σχολεία Α΄ και Β).  

7.5.2.1 Α΄ Χρονική περίοδος: Προέρευνα 
Για την εφαρµογή της προέρευνας επιλέχτηκε από την  περιφέρεια της Ανα-

τολικής Αττικής, µέσα από τη διαδικασία της τυχαίας δειγµατοληψίας, το 5ο ∆ηµοτι-
κό Σχολείο Πεύκης. Στο Σχολείο αυτό εφαρµόστηκε το ∆ΥΓΤ στην Γ΄ Τάξη. 

Η προέρευνα είχε διάρκεια 2 µήνες: (12-10-1999 έως 12-12-1999). Κατά τη 
χρονική αυτή περίοδο δίδαξα καθηµερινά το ∆ΥΓΤ στην Γ΄ Τάξη του 5ου ∆ηµοτικού 
Σχολείου Πεύκης. Η δασκάλα της τάξης κυρία ∆ήµητρα Περδικούλη ήταν παρούσα 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας αλλά ο ρόλος της ήταν βοηθητικός. Η διδακτική 
αυτή εµπειρία ήταν απολύτως απαραίτητη για τη µετέπειτα εφαρµογή του ηµιπειρα-
µατικού σχεδίου. Η καθηµερινή εφαρµογή του ∆ΥΓΤ, η επαφή µου µε το δυναµικό 
της τάξης, η συνεργασία µου µε τη δασκάλα της τάξης αλλά και µε το διευθυντή του 
5ου ∆ηµοτικού Σχολείου Πεύκης, µε οδήγησαν στις ακόλουθες διαπιστώσεις:  

− Τα παιδιά χρειάστηκαν ένα εύλογο χρονικό διάστηµα προσαρµογής στο νέο 
διδακτικό υπόδειγµα (δύο εβδοµάδες περίπου). 

                                                 
145 Βλ. στη θεωρητική υποστήριξη της διατριβής, κεφάλαιο 3 «Το Γλωσσικό Μάθηµα», σελ. 25 κ.έ. 
146 Κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2000-2001 εκπονήθηκε έρευνα δράσης στο σχολείο Β, από 
την οποία παρήχθησαν ενδιαφέροντα αποτελέσµατα. Η έρευνα δράσης θα µπορούσε να αποτελέσει 
την τρίτη χρονική περίοδο εφαρµογής της έρευνας. Εξαιτίας της διαφορετικής µεθοδολογίας που ακο-
λουθεί η έρευνα δράσης, προκειµένου να ερµηνεύσει τα δεδοµένα της, η περιγραφή της τοποθετείται 
στα συµπληρωµατικά στοιχεία της έρευνας. 
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− Τα παιδιά δέχθηκαν µε ενθουσιασµό τις νέες δραστηριότητες. Όλα τα παιδιά 
συµµετείχαν στις καλλιτεχνικές δραστηριότητες, κυρίως δε εκείνα τα οποία 
είχαν χαµηλές επιδόσεις στο Γλωσσικό Μάθηµα147. 

− Οι επιδόσεις των παιδιών στη γραπτή έκφραση και την ανάγνωση βελτιώθη-
καν σηµαντικά148. 

− Οι προβλεπόµενες δραστηριότητες που περιγράφονται στο Εγχειρίδιο για τον 
παιδαγωγό χρειάστηκε να τροποποιηθούν ως ένα βαθµό έτσι ώστε να εξυπη-
ρετήσουν τις γνωστικές, συναισθηµατικές και κιναισθητικές ανάγκες των παι-
διών. Έτσι µαθήµατα που περιείχαν πολλές δραστηριότητες χωρίστηκαν σε 
δύο διδακτικά µέρη. Σε άλλα µαθήµατα έγινε επίσης επιλεκτική εφαρµογή 
δραστηριοτήτων. Οι τροποποιήσεις αυτές έγιναν για να τηρηθεί ο χρόνος διε-
ξαγωγής της προέρευνας, ο οποίος δεν µπορούσε να ξεπερνά τους δύο µήνες. 

− Ο διευθυντής του σχολείου ανέπτυξε µια θετική στάση απέναντι στον προτει-
νόµενο διδακτικό πειραµατισµό. Ενηµερώθηκε για τους σκοπούς και τους 
στόχους του ∆ΥΓΤ και ενηµέρωσε σε ειδική συνάντηση τους γονείς των παι-
διών που συµµετείχαν στον πειραµατισµό. Η θετική αυτή στάση βοήθησε 
στην απρόσκοπτη εφαρµογή του διδακτικού εγχειρήµατος. Καθώς µάλιστα οι 
γονείς ήταν από πριν ενηµερωµένοι για τη νέα διδακτική προσέγγιση στο µά-
θηµα της γλώσσας, έγιναν κι εκείνοι κοινωνοί της διδακτικής αλλαγής την 
οποία δέχθηκαν µε ενθουσιασµό. 

− Πολύ ενθαρρυντική ήταν η άποψη των γονέων που είχαν παιδιά µε δυσκολίες 
κοινωνικής προσαρµογής στην τάξη. Οι γονείς αυτοί στην πρώτη συνάντηση 
γονέων και κηδεµώνων  δήλωσαν ικανοποιηµένοι από τη νέα διδακτική προ-
σέγγιση, γιατί το παιδί τους συµµετείχε περισσότερο και ουσιαστικότερα στο 
γλωσσικό µάθηµα.  

 
Οι προηγούµενες διαπιστώσεις οδήγησαν στις εξής αποφάσεις: 
Για να εφαρµοστεί µε επιτυχία το ηµιπειραµατικό ερευνητικό σχέδιο στα σχο-

λεία Α΄ και Β΄ θα πρέπει: 
��Να δοθεί στα παιδιά ένα εύλογο χρονικό διάστηµα προσαρµογής προκειµένου 
να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του ∆ΥΓΤ. 

��Οι παιδαγωγοί που πρόκειται να διδάξουν το ∆ΥΓΤ να είναι καλά ενηµερω-
µένοι για τον τρόπο µε τον οποίο θα δουλέψουν στην τάξη, όπως επίσης και 
για τους στόχους που εξυπηρετεί η σύνδεση γλωσσικών και καλλιτεχνικών 
δραστηριοτήτων. Χρήσιµη είναι λοιπόν η επιµόρφωση των παιδαγωγών, προ-
κειµένου να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του ∆ΥΓΤ και να κατανοήσουν 

                                                 
147 Η δασκάλα της τάξης µε είχε πληροφορήσει για το γνωστικό επίπεδο των παιδιών πριν την έναρξη 
της πειραµατικής εφαρµογής. 
148 Η βελτίωση ως προς την αναγνωστική ικανότητα και τη γραπτή έκφραση των παιδιών υπήρξε προϊ-
όν εµπειρικής παρατήρησης: Η δασκάλα της τάξης διάβαζε-σχολίαζε τα «Σκέφτοµαι και Γράφω», ά-
κουγε καθηµερινά την ανάγνωση του λογοτεχνικού κειµένου και διόρθωνε τις ορθογραφικές ασκήσεις. 
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τη φιλοσοφία του. Παράλληλα θα πρέπει να πεισθούν και για τη δική τους ι-
κανότητα να επιλέγουν από το σύνολο των προβλεπόµενων δραστηριοτήτων 
εκείνες που θεωρούν περισσότερο αποτελεσµατικές και να τις εφαρµόζουν 
µέσα σε εύλογα χρονικά περιθώρια. 

��Οι διευθυντές των σχολείων θα πρέπει να είναι καλά ενηµερωµένοι για τον 
τρόπο διεξαγωγής του Γλωσσικού Μαθήµατος στις πειραµατικές τάξεις και να 
ενθαρρύνουν τους παιδαγωγούς στο διδακτικό τους έργο.  

7.5.2.2 Β΄ Χρονική περίοδος: Εφαρµογή ηµιπειραµατικού σχεδίου149 
Το ηµιπειραµατικό σχέδιο µε προέλεγχο σε ισοδύναµες φυσικές οµάδες ε-

φαρµόστηκε δύο φορές. Η µια εφαρµογή επιχειρήθηκε στο Σχολείο Α΄ και η άλλη 
στο Σχολείο Β΄. Ουσιαστικά η έρευνα διεξήχθη δύο φορές κατά την ίδια χρονική πε-
ρίοδο (Ιανουάριος-Μάρτιος 2000). Η παράλληλη αυτή εφαρµογή είχε ως στόχο την 
ανίχνευση των ερευνητικών υποθέσεων σε δύο διαφορετικά ως προς τις οικονοµικές-
κοινωνικές και πολιτισµικές προσλαµβάνουσες δείγµατα. 

Πριν την έναρξη του πειραµατισµού έγινε προέλεγχος (τεστ γραπτής έκφρα-
σης) στις Π.Ο. όπως επίσης και στις Ο.Ε. για να διαπιστωθεί η φυσική ισοδυναµία 
των οµάδων.  

Στη συνέχεια εισήχθη η ανεξάρτητη µεταβλητή (∆ΥΓΤ), µόνο στις Πειραµα-
τικές Οµάδες. Κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού εφαρµόστηκαν στις δύο οµάδες 
(Πειραµατική-Ελέγχου) τρία τεστ γραπτής έκφρασης «Σκέφτοµαι και γράφω», τα ο-
ποία αναλύθηκαν ποσοτικά και ποιοτικά. Παράλληλα αναλύθηκαν στατιστικά τρία 
κοινά test στην ορθογραφία και τρία κοινά τεστ στη γραµµατική. 

Οι Ο.Ε. διδάχθηκαν το Γλωσσικό Μάθηµα έτσι όπως προβλέπουν οι διατάξεις 
του Υπουργείου Παιδείας και σύµφωνα µε τις διδακτικές αρχές που υπαγορεύονται 
στο «Βιβλίο του ∆ασκάλου». 

Οι Π.Ο. διδάχθηκαν το Γλωσσικό Μάθηµα µέσα από τα ειδικά τεύχη που συ-
ντάχθηκαν σύµφωνα µε τη φιλοσοφία του ∆ΥΓΤ. Πρόκειται για έναν σύνολο 40 δι-
δακτικών ενοτήτων150. Στα µαθήµατα αυτά  για να εξυπηρετηθούν οι ανάγκες της 
έρευνας, προστέθηκαν δύο διδακτικές ενότητες από το βιβλίο της Γ΄ Τάξης «Η 
Γλώσσα µου». Πρόκειται για το ποίηµα «Κυκλάµινο» του Γ. Ρίτσου και το ποίηµα 
«Ένας πελαργός»του Γ. Αθάνα. Τα τεστ της γραπτής έκφρασης έγιναν ύστερα από τη 
διδασκαλία των αντίστοιχων ποιηµάτων τόσο στις Π.Ο όσο και στις Ο.Ε. Οι Π.Ο. 
προσέγγισαν το ποίηµα σύµφωνα µε τις αρχές του ∆ΥΓΤ, ενώ οι Ο.Ε. σύµφωνα µε 
τις προβλεπόµενες οδηγίες του «Βιβλίου του ∆ασκάλου». 

Περιορισµοί ως προς την εφαρµογή της έρευνας 
Οι υποθέσεις της παρούσας έρευνας επιδιώκουν τον προσδιορισµό της σχέσης 

που αναπτύσσεται ανάµεσα στις τέχνες και τη γλωσσική έκφραση. Όµως, όπως προ-
                                                 
149 Βάµβουκας, Μ.(1988): Εισαγωγή στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και µεθοδολογία, εκδ. Γρηγόρη, 
Αθήνα, σελ. 184 κ.έ. 
150 Αναλυτική περιγραφή δραστηριοτήτων Βλ.: «∆ΥΓΤ εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό» 
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κύπτει από τη θεωρητική υποστήριξη της διατριβής, η τέχνη συµβάλλει στην συνολι-
κή καλλιέργεια του παιδιού, εξελίσσοντας την πολλαπλή νοηµοσύνη του και εµπλου-
τίζοντας τον συναισθηµατικό του κόσµο. Έτσι κατά τη διάρκεια της διεξαγωγής του 
Γλωσσικού Μαθήµατος οι τέχνες επιδρούν όχι µόνο στον τρόπο µε τον οποίο το παιδί 
χειρίζεται το γραπτό του λόγο, αλλά και σε άλλους τοµείς, όπως στην κοινωνική συ-
µπεριφορά του, στη συναισθηµατική και γνωστική του ανάπτυξη (αναγνωστική ικα-
νότητα, ικανότητα κατανόησης του περιεχοµένου ενός κειµένου, ικανότητα έκφρασης 
των συναισθηµάτων όπως επίσης και ικανότητα κατανόησης των συναισθηµάτων των 
άλλων).  

Παράλληλα οι τέχνες όταν γίνονται αντικείµενο ή µέσο διδασκαλίας επηρεά-
ζουν όχι µόνο το παιδί αλλά και τον παιδαγωγό, ο οποίος καλείται να διαµορφώσει εκ 
νέου το παιδαγωγικό του στυλ και τις διδακτικές του προσεγγίσεις.  

Εποµένως για να ελεγχθεί η συνολική επίδραση της τέχνης στη διάπλαση της 
προσωπικότητας του παιδιού θα πρέπει να παρατηρηθεί και στη συνέχεια να µελετη-
θεί: 

��Η κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών κατά τη διάρκεια της εφαρµογής των 
καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων (π.χ. µελέτη του τρόπου µε τον οποίο τα παι-
διά αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες κατά τη διάρκεια εφαρµογής των δραστη-
ριοτήτων τέχνης). 

��Η κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών κατά τη διάρκεια εφαρµογής κάθε 
καλλιτεχνικής δραστηριότητα χωριστά (π.χ. µελέτη του τρόπου µε τον οποίο 
το ίδιο παιδί αντιδρά σε διαφορετικές καλλιτεχνικές δραστηριότητες). 

��Η κοινωνική συµπεριφορά των παιδιών µε προβλήµατα προσαρµογής στην 
τάξη (π.χ. µελέτη της συµπεριφοράς των υπερκινητικών παιδιών, όταν εµπλέ-
κονται σε δραστηριότητες Τέχνης). 

��Η συναισθηµατική συµπεριφορά των παιδιών: (π.χ. µελέτη του τρόπου µε τον 
οποίο εκφράζεται ο συναισθηµατικός κόσµος του παιδιού µέσα από τα καλλι-
τεχνικά του έργα). 

��Η ικανότητα προφορικής επικοινωνίας των παιδιών που συµµετέχουν σε δρα-
στηριότητες τέχνης (π.χ. µελέτη του τρόπου µε τον οποίο αναπτύσσεται ο 
προφορικός λόγος κατά τη διάρκεια ανάλυσης ενός εικαστικού έργου). 

��Η αναγνωστική ικανότητα των παιδιών που συµµετέχουν σε δραστηριότητες 
τέχνης (π.χ. µελέτη της επίδρασης της µουσικής στην αναγνωστική ικανότητα 
των παιδιών). 

��Η συµπεριφορά του παιδαγωγού (π.χ. µελέτη του τρόπου µε τον οποίο ο παι-
δαγωγός επικοινωνεί µε τους µαθητές και µαθήτριές του κατά τη διάρκεια ε-
φαρµογής καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων). 

��Η συµπεριφορά των γονέων (π.χ. µελέτη των απόψεων που διαµορφώνουν οι 
γονείς για την επίδραση των τεχνών στη διαδικασία της µάθησης µέσα από 
την παρατήρηση της συµπεριφοράς των παιδιών τους). 

��Η συµπεριφορά των διευθυντικών στελεχών του σχολείου (π.χ. µελέτη των 
απόψεων που διαµορφώνουν σχετικά µε την επίδραση της τέχνης στη διαδι-
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κασία της µάθησης οι διευθυντές και οι σχολικοί σύµβουλοι των σχολείων 
στα οποία οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες αποτελούν τον πυρήνα της εκπαι-
δευτικής διαδικασίας). 

 
Είναι φανερό ότι οι επιλογές του ερευνητή που πρόκειται να µελετήσει την ε-

πίδραση της τέχνης στη διαδικασία της µάθησης είναι ποικίλες. Από το σύνολο των 
προσφερόµενων ερευνητικών επιλογών εστίασα την προσοχή µου στη γραπτή έκ-
φραση. 

Η αποµόνωση και µελέτη ενός µόνο στοιχείου του Γλωσσικού Μαθήµατος ε-
πιτρέπει την εις βάθος παρακολούθηση του στοιχείου αυτού. 

Στην περίπτωση της παρούσας έρευνας η αποµόνωση της γραπτής έκφρασης 
υπήρξε αναγκαία προϋπόθεση για την εις βάθος µελέτη του τρόπου µε τον οποίο εξε-
λίσσεται η γραπτή έκφραση. Έτσι προέκυψαν ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις τόσο για 
την ορθογραφική ικανότητα όσο και για την κατανόηση των γραµµατικών φαινοµέ-
νων. Ταυτόχρονα διαπιστώθηκε η ποιότητα του λεξιλογικού πλούτου και του γλωσ-
σικού ρεπερτορίου των παιδιών. Επιπλέον τα γραπτά κείµενα κωδικοποιήθηκαν σε 
επιµέρους κατηγορίες περιεχοµένου, οι οποίες µε τη σειρά τους οδήγησαν σε ενδια-
φέρουσες παρατηρήσεις για τον τρόπο µε τον οποίο εξελίσσεται  η κριτική σκέψη 
των παιδιών.  

Η ποιότητα και η ποσότητα των πληροφοριών που συνέλεξα από τα γραπτά 
κείµενα των παιδιών αποδείχθηκε ένας ανεκτίµητος λεξιλογικός και εννοιολογικός 
θησαυρός που προσπάθησα να αξιολογήσω µε τα εργαλεία του ερευνητή �
παιδαγωγού, τη στατιστική επεξεργασία βαθµολογηµένων τεστ και την ανάλυση πε-
ριεχοµένου γραπτών κειµένων.  

Θεωρώ ότι η οποιαδήποτε ενασχόλησή µου µε άλλους ερευνητικούς τοµείς 
πέραν αυτού της γραπτής έκφρασης, θα µε ανάγκαζαν να περιορίσω την εις βάθος 
µελέτη του γραπτού λόγου των παιδιών.  

Παρόλα αυτά ο γραπτός λόγος από µόνος του δεν είναι ικανός να περιγράψει 
αυτό που πραγµατικά συντελείται στις οµάδες των παιδιών που προσεγγίζουν το 
Γλωσσικό Μάθηµα µέσα από τις τέχνες. Για το λόγο αυτό συγκεντρώθηκε ένα σύνο-
λο ερευνητικών δεδοµένων (πρακτικά συνεδριάσεων, ερωτηµατολόγια παιδαγωγών, 
κοινωνιογραφήµατα, γραπτό και καλλιτεχνικό υλικό δηµιουργηµένο από τα παιδιά, 
βιντεοσκοπηµένα µαθήµατα, φωτογραφικό υλικό δραστηριοτήτων γλώσσας και τε-
χνών). Με τον τρόπο αυτό προσπάθησα να προσεγγίσω την ποικιλία των εµπειριών 
που δέχεται το παιδί κατά τη διάρκεια της συµµετοχής του σε καλλιτεχνικές δραστη-
ριότητες, χωρίς όµως να αποµακρύνοµαι από τις αρχικές µου ερευνητικές υποθέσεις. 

8. Eπεξεργασία δεδοµένων 

8.1 Συγκέντρωση υλικού 
Από τα Σχολεία Α΄ και Β΄ συλλέχθηκαν  τεστ µε στόχο τον έλεγχο: 
��της ορθογραφικής ικανότητας, 
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��της αφοµοίωσης γραµµατικών φαινοµένων, 
��του γλωσσικού ρεπερτορίου, 
��του λεξιλογικού πλούτου.  
Το σύνολο των γραπτών δοκιµασιών παρουσιάζεται στον ακόλουθο πίνακα: 
 

Είδος γραπτής δοκιµασίας Αριθµός κειµένων  Σχολεία Α΄  Σχολεία Β΄ 
 Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Ορθογραφία    261  62 67 67 65 
Γραµµατική    261  62 67 67 65 
Γραπτή έκφραση   329  78 77 87 87 

8.1.1 Αξιοποίηση του υλικού 

8.1.1.1 Έλεγχος της ορθογραφικής ικανότητας µε χρήση αριθµητικής κλίµακας (1-
10) 

Τα κείµενα που υπαγορεύτηκαν στις δύο οµάδες -Π.Ο. και Ο.Ε.- του Σχολείου 
Α΄ αποτελούν τµήµα γραπτών δοκιµασιών στις οποίες υποβάλλονται τα παιδιά της Γ΄ 
τάξης σε τακτά χρονικά διαστήµατα. Οι γραπτές αυτές δοκιµασίες φέρουν τον τίτλο 
«Κριτήριο Αξιολόγησης» και εκδίδονται από τον ΟΕ∆Β. Οι δύο οµάδες υποβλήθη-
καν σε τρεις διαδοχικές γραπτές δοκιµασίες. Η πρώτη θεωρήθηκε τεστ προελέγχου. Η 
δεύτερη έγινε στο µέσον της πειραµατικής διαδικασίας και η τρίτη στη λήξη της151. 
Τα κείµενα της ορθογραφίας συνίστανται από προτάσεις οι οποίες περιέχουν λέξεις 
από το βασικό λεξιλόγιο που ο µαθητής - η µαθήτρια θα πρέπει να έχει κατακτήσει 
µέχρι τη χρονική στιγµή της εφαρµογής του τεστ. 

Τα κείµενα που υπαγορεύτηκαν στις δύο οµάδες -Π.Ο. και Ο.Ε.- του Σχολείου 
Β΄, αποτελούν τµήµα γραπτών δοκιµασιών που εκπονούν οι δάσκαλοι-ες του συγκε-
κριµένου σχολείου. Οι γραπτές αυτές δοκιµασίες αντικαθιστούν τα κριτήρια αξιολό-
γησης του ΟΕ∆Β152. Τα κείµενα της ορθογραφίας αποτελούνται από προτάσεις οι 
οποίες περιέχουν λέξεις από το βασικό λεξιλόγιο που ο µαθητής η µαθήτρια θα πρέ-
πει να έχει κατακτήσει µέχρι τη χρονική στιγµή της εφαρµογής του τεστ. 

Tα τεστ βαθµολογήθηκαν από τους παιδαγωγούς των δύο οµάδων. Οι παιδα-
γωγοί των σχολείων Α΄ και Β΄ εφάρµοσαν τα ίδια βαθµολογικά κριτήρια  

Τα τεστ βαθµολογήθηκαν µε βάση την αριθµητική κλίµακα 1-10 κατά τον ε-
ξής τρόπο: 

��Ένα καταληκτικό λάθος συνεπάγεται µείωση µιας µονάδας. 
��Θεµατικά λάθη συνεπάγονται µείωση µισής µονάδας. 
��Λάθη στα σηµεία στίξης συνεπάγονται µείωση µιας µονάδας. 
��∆υσανάγνωστο γραπτό κείµενο συνεπάγεται µείωση µιας µονάδας. 

                                                 
151 ΟΕ∆Β Κριτήριο Αξιολόγησης για την 3η Τάξη: α΄ τεστ σελ. 15, β΄ τεστ σελ. 18, γ΄ τεστ σελ. 19. 
152 Αρχείο Κολλεγίου Αθηνών. 
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8.1.1.2 Έλεγχος της αφοµοίωσης των γραµµατικών φαινοµένων µε χρήση αριθµη-
τικής κλίµακας (1-10) 

Οι γραπτές ασκήσεις που συντάχθηκαν για τον έλεγχο της αφοµοίωσης των 
γραµµατικών φαινοµένων στις δύο οµάδες, Π.Ο. και Ο.Ε., του Σχολείου Α΄ αποτε-
λούν τµήµα ασκήσεων στις οποίες υποβάλλονται τα παιδιά της Γ΄ Τάξης σε τακτά 
χρονικά διαστήµατα. Οι γραπτές αυτές ασκήσεις φέρουν τον τίτλο «Κριτήριο Αξιο-
λόγησης» και εκδίδονται από τον ΟΕ∆Β. Οι δύο οµάδες υποβλήθηκαν σε τρεις δια-
δοχικές γραπτές δοκιµασίες. Η πρώτη θεωρήθηκε τεστ προελέγχου. Η δεύτερη έγινε 
στο µέσον της πειραµατικής διαδικασίας και η τρίτη στη λήξη της. Οι ασκήσεις 
γραµµατικής έγιναν την ίδια ακριβώς µέρα που πραγµατοποιήθηκε ο έλεγχος της ορ-
θογραφικής ικανότητας.  

Οι ασκήσεις ελέγχου αφοµοίωσης των γραµµατικών φαινοµένων που υπαγο-
ρεύτηκαν στις δύο οµάδες, Π.Ο. και Ο.Ε., του Σχολείου Β΄ αποτελούν τµήµα γρα-
πτών δοκιµασιών που εκπονούν οι δάσκαλοι-ες του συγκεκριµένου σχολείου και 
αντικαθιστούν τις ασκήσεις των κριτηρίων αξιολόγησης του ΟΕ∆Β.  

Τα τεστ βαθµολογήθηκαν µε βάση την αριθµητική κλίµακα 1-10 κατά τον ε-
ξής τρόπο: 

��ένα γραµµατικό λάθος συνεπάγεται µείωση µιας µονάδας 
��ένα ορθογραφικό λάθος συνεπάγεται µείωση µισής µονάδας. 

Οι γραµµατικές ασκήσεις βαθµολογήθηκαν από τους παιδαγωγούς των δύο 
οµάδων. Οι παιδαγωγοί των δύο σχολείων εφάρµοσαν τα ίδια βαθµολογικά κριτήρια. 

8.1.1.3 Έλεγχος ικανότητας γραπτής έκφρασης µε χρήση αριθµητικής κλίµακας (1-
10) 

Κατά τη διάρκεια διεξαγωγής του πειράµατος όλες οι οµάδες (Πειραµατικές και Ε-
λέγχου) υποβλήθηκαν σε τέσσερα τεστ γραπτής έκφρασης:  
1ο τεστ: «Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια» 
2ο τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
3ο τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζεις σε ένα κυκλάµινο;» 
4ο τεστ: «Φτιάξε τη δική σου ιστορία µε τις ακόλουθες λέξεις: αστραπή, αποθήκη, 
άγαλµα, δίχτυ, έλατο, κορδέλα, όνειρο, ζωγράφος». 

i) Κριτήρια επιλογής των τεστ γραπτής έκφρασης 
Επιλογή τεστ προελέγχου: Από το σύνολο των τεστ γραπτής έκφρασης, που 

είχαν είδη ολοκληρώσει το παιδιά πριν την έναρξη του πειραµατισµού, επιλέχθηκε το 
θέµα «Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια» επειδή αυτό το τεστ γραπτής έκφρασης 
είχε γραφεί την ίδια περίπου χρονική περίοδο � Νοέµβριος 1999 - τόσο στην Π.Ο. 
όσο και στην Ο.Ε. του σχολείου Α΄. Πρόκειται για ένα είδος γραπτής έκφρασης µε 
αφηγηµατικό χαρακτήρα. 

Η ίδια ακριβώς διαδικασία ακολουθήθηκε για την επιλογή του τεστ γραπτής 
έκφρασης στο σχολείο Β΄. Το θέµα µε τίτλο «Σε τι θέλω να µε µεταµορφώσει ο µάγος 
και γιατί;», επιλέχθηκε επειδή το ίδιο τεστ είχε γραφεί την περίπου χρονική περίοδο - 
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Νοέµβριος 1999 - τόσο στην Π.Ο. όσο και στην Ο.Ε. του σχολείου Β΄153. Το τεστ 
προελέγχου στηρίζεται στο περιεχόµενο ενός παραµυθιού που διαβάστηκε στα παιδιά 
πριν την έναρξη της γραφής. Τα παιδιά και των δύο οµάδων, αφού άκουσαν το παρα-
µύθι στο οποίο πρωταγωνιστούσε ένας µάγος, στη συνέχεια κλήθηκαν να απαντή-
σουν στην ερώτηση γραπτά. 

Το περιεχόµενο των θεµάτων τόσο στο σχολείο Α΄  όσο και στο σχολείο Β΄ 
ήταν προσφιλές στα παιδιά και ανταποκρίνεται στις γνωστικές απαιτήσεις της ηλικίας 
τους. Από τις προηγούµενες διαπιστώσεις προκύπτει ότι τα θέµατα προελέγχου ήταν 
αντιπροσωπευτικά των ικανοτήτων των παιδιών που συµµετείχαν στην έρευνα. 

Επιλογή 1ου τεστ: To 1ο τεστ µε θέµα: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» είναι κοι-
νό για όλες τις οµάδες, Π.Ο.-Ο.Ε., των σχολείων Α΄ και Β΄ που συµµετείχαν στην έ-
ρευνα. Το 1ο πρώτο τεστ γραπτής έκφρασης έγινε 10 µέρες µετά την έναρξη του 
πειραµατισµού. Οι λόγοι για τους οποίους επιλέχθηκε το συγκεκριµένο θέµα είναι οι 
ακόλουθοι: 

α) Το τεστ γραπτής έκφρασης µε θέµα: «Το σκέφτεται ο πελαργός;», εξυπηρε-
τεί τις ανάγκες τόσο της Π.Ο. όσο και της Ο.Ε. Συγκεκριµένα η ερώτηση «Τι σκέφτε-
ται ο πελαργός», αποτελεί φυσική συνέπεια της ανάλυσης περιεχοµένου του 
ποιήµατος µε τίτλο: «Ένας πελαργός» του Γ.Αθάνα που επιχείρησαν οι παιδαγωγοί 
των δύο οµάδων. Η διαφορά βέβαια βρίσκεται στο γεγονός ότι κάθε οµάδα προσέγγι-
σε µε διαφορετικό τρόπο το περιεχόµενο του ποιήµατος πριν προβεί στο τεστ γραπτής 
έκφρασης. 

β) Το τεστ γραπτής έκφρασης µε τίτλο: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;», γράφτη-
κε την ίδια χρονική περίοδο Ιανουάριος 2000 τόσο στις Π.Ο. των σχολείων Α΄ και Β΄ 
όσο και στις Ο.Ε. 

Επιλογή 2ου τεστ: To 2ο τεστ µε θέµα: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
είναι κοινό για όλες τις οµάδες, Π.Ο.-Ο.Ε., των σχολείων Α΄ και Β΄. Το 2ο τεστ εφαρ-
µόστηκε την ίδια χρονική περίοδο - Φεβρουάριος 2000 - στα δύο σχολεία. Οι λόγοι 
για τους οποίους επιλέχθηκε το συγκεκριµένο θέµα είναι οι ίδιοι που ισχύουν και για 
την επιλογή του 1ου τεστ γραπτής έκφρασης.  

Επιλογή 3ου τεστ: To 3ο τεστ µε θέµα: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία » είναι 
κοινό για όλες τις οµάδες, Π.Ο.-Ο.Ε, των σχολείων Α΄ και Β΄. Αποτελεί το τελευταίο 
τεστ γραπτής έκφρασης και έγινε στο τέλος του πειραµατισµού - πρώτη εβδοµάδα 
Μαρτίου 2000. Οι λόγοι για τους οποίους επιλέχθηκε το συγκεκριµένο θέµα είναι οι 
ακόλουθοι: 

��Όλες οι οµάδες και των δύο σχολείων είναι συνηθισµένες σε τέτοιου εί-
δους θέµατα γραπτής έκφρασης αφού προτείνονται στο Βιβλίο του ∆ασκά-
λου ως δηµιουργικές ασκήσεις γραφής.  

                                                 
153 Από το σύνολο των τεστ γραπτής έκφρασης του Βιβλίου η «Γλώσσα µου», δεν βρέθηκε κανένα κοι-
νό θέµα που να είχε γραφεί από τα δύο Σχολεία. Αντίθετα κοινά είναι τρία τεστ γραπτής έκφρασης που 
έγιναν µετά την έναρξη του πειραµατισµού. 



 

 107

��Καθώς το θέµα δεν αναφέρεται σε ιδέες ενός συγκεκριµένου αναγνωστι-
κού κειµένου, αλλά ούτε υπακούει σε συγκεκριµένη διδακτική προσέγγι-
ση, δίνει στο παιδί την ελευθερία να αναπτύξει µε το δικό του τρόπο τις 
δικές του ιδέες. Αν οι τρόποι διαφέρουν ανάµεσα στις Π.Ο. και τις Ο.Ε., 
τότε πιθανόν αυτό να οφείλεται στην ύπαρξη της διαφορετικής διδακτικής 
νοοτροπίας που αναπτύχθηκε κατά τη διάρκεια της εφαρµογής του ∆ΥΓΤ. 

Σηµείωση: Όλα τα τεστ που συγκεντρώθηκαν και αξιολογήθηκαν στατιστικά δεν 
συντάχθηκαν ειδικά για να εξυπηρετήσουν τις ανάγκες της έρευνας. Αντίθετα, πρό-
κειται για τεστ που οι παιδαγωγοί των δύο σχολείων ήταν υποχρεωµένοι να εφαρµό-
ζουν σε τακτά χρονικά διαστήµατα, σύµφωνα µε τις διατάξεις του Αναλυτικού 
Προγράµµατος. Έτσι η εφαρµογή των τεστ γραπτής έκφρασης, αποτέλεσε µια κατά-
σταση διδακτικής «ρουτίνας» η οποία δεν αποσυντόνισε το ρυθµό λειτουργίας της 
τάξης. Τα τεστ βαθµολογήθηκαν από τους παιδαγωγούς µε βάση την αριθµητική κλί-
µακα 1-10 κατά τον εξής τρόπο154: 
 
Είδος αξιολόγησης Μονάδες Περιγραφή 
Ικανότητα σύνθεσης:  2 ∆οµή κειµένου, αλληλουχία, σαφήνεια 
Παραστατική γραφή:  2 Χρήση παροµοιώσεων, µεταφορών,αποµίµηση ήχων 
Είδος: 2 Χρήση διαλόγου, µονολόγου, αφήγησης, πλάγιου λόγου 
Σύνταξη: 1 Χρήση συντακτικών κανόνων 
Λεξιλόγιο: 1 Χρήση του βασικού λεξιλογίου του Μαθητή 
Τήρηση παραγράφων: 1  
Καλλιγραφία: 1 Ευανάγνωστη γραφή 
 

8.1.2 Περιγραφή στατιστικής επεξεργασίας δεδοµένων 

8.1.2.1 Σκοπός στατιστικής επεξεργασίας των τεστ ορθογραφίας, γραµµατικής και 
γραπτής έκφρασης 

Από τη συγκριτική µελέτη της επίδοσης των δύο οµάδων (Πειραµατική- Ε-
λέγχου) προέκυψαν ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις και σχολιασµοί βάση των οποίων 
ερευνήθηκαν οι υποθέσεις εργασίας. Μελετήθηκε δηλαδή η επίδραση των τεχνών στη 
ποιότητα της γραπτής έκφρασης. 
Ειδικότερα παρατηρήθηκαν και σχολιάστηκαν τα ακόλουθα:  
• Η επίδοση των Π.Ο. των σχολείων Α΄ και Β΄ στην ορθογραφία, τη γραµµατική 
και τη γραπτή έκφραση σε σχέση µε την επίδοση των Ο.Ε. των σχολείων Α΄ και Β΄. 
• Η επίδοση των παιδιών του σχολείου Α΄  (κατώτερο κοινωνικό-οικονοµικό περι-
βάλλον) σε σχέση µε την επίδοση των παιδιών του σχολείου Β΄ (ανώτατο κοινωνικό-
οικονοµικό περιβάλλον) στην ορθογραφία, τη γραµµατική και τη γραπτή έκφραση. 
• Η επίδοση της Π.Ο. του σχολείου Α΄ σε σχέση µε την επίδοση της Π.Ο. του σχο-
λείου Β΄ στην ορθογραφία, τη γραµµατική και τη γραπτή έκφραση. 
                                                 
154 Βλ. Αναλυτικά Προγράµµατα για το Γλωσσικό Μάθηµα της Γ΄ Τάξης, σελ. 65 κ.έ. 
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• Η επίδοση της Ο.Ε. του σχολείου Α΄ σε σχέση µε την επίδοση της Ο.Ε. του σχο-
λείου Β΄ στην ορθογραφία, τη γραµµατική και τη γραπτή έκφραση. 
• Ο εντοπισµός τυχόν διαφορών ως προς την ποικιλία του λεξιλογίου στη γραπτή 
έκφραση ανάµεσα στις Π.Ο. και τις Ο.Ε. 
• Ο εντοπισµός τυχόν διαφορών ως προς το πλήθος του λεξιλογίου στη γραπτή έκ-
φραση ανάµεσα στις Π.Ο. και τις Ο.Ε. 
• Η ικανότητα των παιδιών να χρησιµοποιούν συγκεκριµένες ή αφηρηµένες έννοιες 
στη γραπτή έκφραση µέσα από τον  χωρισµό των ουσιαστικών σε συγκεκριµένα και 
αφηρηµένα . 
• Ο εντοπισµός οµοιοτήτων και διαφορών ως προς τη χρήση του γλωσσικού ρεπερ-
τορίου στη γραπτή έκφραση ανάµεσα στην Π.Ο. και Ο.Ε. του ίδιου σχολείου. 
• Ο εντοπισµός οµοιοτήτων και διαφορών ως προς τη χρήση του γλωσσικού ρεπερ-
τορίου στη γραπτή έκφραση ανάµεσα στις Π.Ο. των δύο σχολείων. 
• Ο έλεγχος της υφολογικής ικανότητας των παιδιών στην γραπτή έκφραση µέσα 
από την κατηγοριοποίηση των ρηµάτων σε ενεργητικά και παθητικά όπως επίσης και 
η παρουσία επιθέτων και µετοχών. 
• Ο εντοπισµός των εννοιολογικών προτιµήσεων των παιδιών στη γραπτή έκφραση 
µέσα από την κατηγοριοποίηση των ρηµάτων σύµφωνα µε το εννοιολογικό τους πε-
ριεχόµενο 

8.1.2.2 Στατιστικός έλεγχος δεδοµένων 
Ορθογραφικός και γραµµατικός έλεγχος: Υπολογίστηκε η µέση τιµή και η τυπική 
απόκλιση της βαθµολογίας στην ορθογραφία και τη γραµµατική για κάθε τάξη κατά 
τον προέλεγχο και κατά τους δύο διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµα-
τος. Για κάθε έναν από τους ελέγχους τα σχετικά δεδοµένα υποβλήθηκαν σε ανάλυση 
διασποράς ως προς δύο παράγοντες (two-way analysis of variance), δηλαδή ως προς 
τον παράγοντα οµάδα και ως προς τον παράγοντα σχολείο. 

 
Έλεγχος γραπτής έκφρασης:  

Α) Έλεγχος ως προς την επίδοση (βαθµολογία): Ακολουθήθηκε  η ίδια διαδικασία ε-
λέγχου όπως ακριβώς έγινε για τα τεστ ορθογραφικής και γραµµατικής ικανότητας.  

Β) Έλεγχος του λεξιλογικού πλούτου: Υπολογίστηκε το πλήθος των λέξεων κάθε κει-
µένου όπως επίσης και το ποσοστό των διαφορετικών λέξεων επί του συνόλου των 
λέξεων κάθε γραπτού κειµένου. Στη συνέχεια προέκυψε η µέση τιµή και η τυπική α-
πόκλιση του ποσοστού αυτού για το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο και κατά 
τους τρεις διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος. Τέλος ελέγχθηκε η 
σηµαντικότητα των σχετικών στατιστικών ελέγχων 

Γ) Έλεγχος εννοιολογικού περιεχοµένου γραπτής έκφρασης: Καταγράφηκε για κάθε 
τεστ γραπτής έκφρασης αν υπήρχαν προτάσεις συνειδητοποίησης, εµβάθυνσης, επα-
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ναπροσδιορισµού, ουσίας και αλληλουχίας155. Οι δοκιµασίες σηµαντικότητας των 
διαφορών µεταξύ πειραµατικής και οµάδας ελέγχου έγιναν µε την δοκιµασία του 
Fisher (two-tailed Fisher�s exact test) 

∆) Έλέγχος του γλωσσικού ρεπερτορίου: Από το σύνολο των κειµένων γραπτής έκ-
φρασης που συγκεντρώθηκαν από κάθε οµάδα (Π.Ο.-Ο.Ε.), αποµονώθηκαν και κατα-
γράφηκαν µια µόνο φορά στο πρόγραµµα EXCEL τα ακόλουθα γλωσσικά στοιχεία: 
ρήµατα, ουσιαστικά, επίθετα και µετοχές. Με τον τρόπο αυτό προέκυψαν οι πίνακες 
γλωσσικού ρεπερτορίου. Στη συνέχεια µελετήθηκε καθεµία κατηγορία γλωσσικού 
στοιχείου χωριστά και κατόπιν επιχειρήθηκε συγκριτική µελέτη ανάµεσα στην Π.Ο 
και την Ο.Ε. για κάθε ένα γλωσσικό στοιχείο χωριστά. 

8.1.2.3 Στατιστικές µέθοδοι 
Χρησιµοποιήθηκε ανάλυση διασποράς ως προς δύο παράγοντες (two-way 

analysis of variance), δηλαδή ως προς τον παράγοντα οµάδα και τον παράγοντα σχο-
λείο, για να ελεγχθεί η επίδραση του κάθε παράγοντα για όλες τις παραµέτρους που 
µετρήθηκαν σε κάθε χρονική στιγµή Στις περιπτώσεις όπου η αλληλεπίδραση των 
παραγόντων (interaction) ήταν στατιστικά σηµαντική, δηλαδή όπου παρουσιάζεται 
διαφοροποιηµένη επίδραση του παράγοντα οµάδα στο σχολείο Α΄  από το σχολείο Β΄, 
έγιναν στη συνέχεια συγκρίσεις µεταξύ των δύο οµάδων µε έλεγχο t Student για ανε-
ξάρτητα δείγµατα, για κάθε σχολείο ξεχωριστά.  

Προκειµένου να αξιοποιηθεί η πολυδιάστατη φύση των δεδοµένων (επανει-
ληµµένες µετρήσεις κατά τη διάρκεια του πειράµατος) και να αντιµετωπιστεί το πρό-
βληµα των διαφορών που παρουσίαζαν οι τάξεις κατά τον προέλεγχο, 
χρησιµοποιήθηκε κατάλληλο πολυµεταβλητό γραµµικό µοντέλο (ανάλυση διασποράς 
ως προς δύο παράγοντες, για τις τρεις επανειληµµένες µετρήσεις µε χρήση της αρχι-
κής µέτρησης ως συµµεταβλητής, για κάθε παράµετρο.  Στις περιπτώσεις όπου η αλ-
ληλεπίδραση των δύο παραγόντων (interaction) ήταν στατιστικά σηµαντική, δηλαδή 
όπου η πορεία των δύο οµάδων κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού διέφερε στατι-
στικά σηµαντικά στα δύο σχολεία, χρησιµοποιήθηκε αντίστοιχα πολυµεταβλητό µο-
ντέλο µε ένα παράγοντα (οµάδα) ξεχωριστά για κάθε σχολείο. 
Για τη στατιστική αξιολόγηση των διαφορών µεταξύ πειραµατικής και οµάδας ελέγ-
χου ως προς παραµέτρους που ήταν δίτιµες (ναι/όχι) έγιναν πίνακες διπλής εισόδου 
(cross tabulations), στους οποίους εφαρµόστηκε ο έλεγχος χ2 ή ο ακριβής έλεγχος του 
Fisher που είναι καταλληλότερος για µικρά δείγµατα 

Σηµείωση: Στις περιπτώσεις που δεν παρουσιάστηκε διαφοροποιηµένη επίδραση του παρά-
γοντα οµάδα στο σχολείο Α΄  από το Σχολείο Β΄, δηλαδή δεν υπήρχε αλληλεπίδραση (interaction) των 
δύο παραγόντων, η επίδραση του κάθε παράγοντα αξιολογήθηκε άµεσα, λαµβάνοντας πάντα υπόψη 
την άλλον παράγοντα. Στις περιπτώσεις που η αλληλεπίδραση ήταν στατιστικά σηµαντική, έγιναν για 
κάθε σχολείο ξεχωριστές συγκρίσεις µεταξύ των δύο οµάδων µε έλεγχο t-Student για ανεξάρτητα 
δείγµατα. 

                                                 
155 Για τον ορισµό των όρων Βλ. σχετική παράγραφο σελ. 179 
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8.2 Σχολιασµοί στατιστικής επεξεργασίας των δεδοµένων -αποτελέσµατα 
Ορθογραφική ικανότητα:παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 

Παρατήρηση πινάκων: Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση της βαθµολογίας στη 
ορθογραφία για το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο καθώς και κατά τους δύο 
διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος παρουσιάζονται στον πίνακα 
αρ. 1. Στον πίνακα αρ. 2 παρουσιάζεται η σηµαντικότητα των σχετικών στατιστικών 
ελέγχων. Στο διάγραµµα αρ. 1 παρουσιάζεται γραµµικά η βαθµολογία στην ορθογρα-
φία από τον προέλεγχο µέχρι το 3ο τεστ. Στον πίνακα αρ. 3 παρουσιάζεται η εκτίµηση 
της βαθµολογίας στην ορθογραφία κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού. 
Πίνακας αρ. 1  

Βαθµολογία Ορθογραφίας 
 

Οµάδα 
 

Σχολείο 
 Προέλεγχος 

 
Πείραµα 
1ος έλεγχος 

Πείραµα 
2ος έλεγχος 

Πειραµατική Α΄ Μέση Τιµή 6,1579 6,4091 7,1905 
  Τυπ. Απόκλιση 2,1988 2,5618 1,9136 
  N 19 22 21 
      
 Β΄ Μέση Τιµή 7,8333 8,5800 7,9583 
  Τυπ. Απόκλιση 1,7321 1,0376 1,4590 
  N 18 25 24 
      
 σύνολο Μέση Τιµή 6,9730 7,5638 7,6000 
  Τυπ. Απόκλιση 2,1342 2,1810 1,7109 
  N 37 47 45 
      

Ελέγχου Α΄ Μέση Τιµή 7,9318 6,4773 6,5000 
  Τυπ. Απόκλιση 1,7478 2,4999 2,2714 
  N 22 22 23 
      
 Β΄ Μέση Τιµή 7,9722 8,8696 7,3125 
  Τυπ. Απόκλιση 1,3226 1,1795 2,0420 
  N 18 23 24 
      
 σύνολο Μέση Τιµή 7,9500 7,7000 6,9149 
  Τυπ. Απόκλιση 1,5517 2,2674 2,1728 
  N 40 45 47 
      
 Σχ Α΄ Μέση Τιµή 7,1098 6,4432 6,8295 
  Τυπ. Απόκλιση 2,1404 2,5017 2,1129 
  N 41 44 44 
      
 Σχ Β΄ Μέση Τιµή 7,9028 8,7187 7,6354 
  Τυπ. Απόκλιση 1,5204 1,1056 1,7857 
  N 36 48 48 
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Πίνακας αρ. 2      
 

Σηµαντικότητα  
 

επίδρασης 
 

Παραγόντων 
 

(P) 
 

  

  Πειραµ/ελέγχου 0,016 * 0,648 0,103 
  Σχ Α΄ / Σχ Β΄ 0,045 * <0,001 ** 0,054 
  αλληλεπίδραση 0,049 * 0,783 0,956 
      
  Σχ Α΄ Πει-

ραµ/ελέγχου 
 

0,006 ** 
 

0,929 
 

0,284 
  Σχ Β΄  

Πειραµ/ελέγχου
 

0,788 
 

0,370 
 

0,214 
 
∆ιάγραµµα αρ. 1 

χρόνος
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πειραµατική Α
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ελέγχου Α

ελέγχου Β
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Πίνακας αρ. 3 
Εκτίµηση156 βαθµολογίας στην ορθογραφία κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού 

στις δύο οµάδες εντός κάθε σχολείου 
 

 Μέση Τιµή Σταθ. Σφάλµα 95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 
    

Σχολείο Α΄    
Πειραµατική οµά-

δα 
7,96 0,35 7,27 � 8,66 

Οµάδα ελέγχου 6,13 0,31 5,52 � 6,74 
    

Σχολείο Β΄    
Πειραµατική οµά-

δα 
8,07 0,34 7,40 � 8,75 

Οµάδα ελέγχου 7,91 0,34 7,23 � 8,59 
Σχολιασµοί 

Α. Σχολιασµοί επί των µεµονωµένων ελέγχων: Κατά τον προέλεγχο, η Π.Ο. 
είχε χαµηλότερη βαθµολογία από την Ο.Ε. στο σχολείο Α΄, ενώ στο σχολείο Β΄ οι 
δύο οµάδες δεν διέφεραν στατιστικά σηµαντικά. Κατά τη διάρκεια του πειράµατος οι 
δύο οµάδες δεν διέφεραν µεταξύ τους, αλλά το σχολείο Β΄ είχε κατά µέσο όρο µεγα-
λύτερη βαθµολογία από το σχολείο Α΄, αν και την τελευταία φορά η διαφορά δεν έ-
φτανε τα όρια της στατιστικής σηµαντικότητας. 
Β. Ειδικές αναφορές: Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι έδειξαν ότι: 
− ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική157 αλληλεπίδραση.  
− Η βαθµολογία κατά την διάρκεια του πειραµατισµού, δεν µεταβάλλεται σηµα-

ντικά  
− Υπάρχει στατιστικά σηµαντική158 διαφορά µεταξύ της Π.Ο. και της Ο.Ε.  
− Υπάρχει στατιστικά σηµαντική159 διαφορά στην πορεία των δύο Σχολείων. 
− Η κατά µέσο όρο εκτιµώµενη βαθµολογία στη διάρκεια του πειραµατισµού πα-

ρουσίαζε στατιστικά σηµαντική160 αλληλεπίδραση µεταξύ των δύο παραγόντων. 
− Στο σχολείο Α΄  η βαθµολογία στην ορθογραφία εκτιµάται ότι θα ήταν υψηλότε-

ρη στην Π.Ο. από την Ο.Ε.  
− Στο σχολείο Β΄ οι δύο οµάδες δεν θα είχαν σηµαντική διαφορά.  

                                                 
156 Η εκτίµηση της βαθµολογίας έγινε µετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 7,49 (µέση τιµή βαθµολογίας 
στην ορθογραφία κατά τον προέλεγχο). 
157 Wilk�s Λ=1,000, F=0,010 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,919. 
158 Wilk�s Λ=0,935, F=4,737 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,033.  
159 Wilk�s Λ=0,792, F=17,845 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P<0,00, µετά απο την διόρθωση ως 
προς την αρχική βαθµολογία.  
160 F=6,262 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,015.  
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8.2.1 Αφοµοίωση γραµµατικών φαινοµένων: παράθεση πινάκων και σχολια-
σµοί 

Παρατήρηση πινάκων: Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση της βαθµολογίας στη 
γραµµατική για το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο καθώς και κατά τους δύο 
διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος, παρουσιάζονται στον πίνακα 
αρ. 4. Η σηµαντικότητα των σχετικών στατιστικών ελέγχων παρουσιάζεται στον πί-
νακα αρ. 5. Στο διάγραµµα αρ. 2 παρουσιάζεται γραµµικά η βαθµολογία στη γραµµα-
τική από τον προέλεγχο µέχρι το 3ο τεστ. Στον πίνακα αρ. 5 παρουσιάζεται η 
εκτίµηση της βαθµολογίας στη γραµµατική κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού. 
Πίνακας αρ. 4 

Βαθµολογία Γραµµατικής 
 

Οµάδα 
 

Σχολείο 
 Προέλεγχος

 
Πείραµα 
1ος έλεγχος 

Πείραµα 
2ος έλεγχος 

Πειραµατική Α Μέση Τιµή 8,1579 7,6364 8,4048 
  Τυπ. Απόκλιση 1,4912 1,3817 1,4372 
  N 19 22 21 
      
 Β Μέση Τιµή 8,5833 8,1000 8,7292 
  Τυπ. Απόκλιση 1,4168 1,4142 1,1227 
  N 18 25 24 
      
 σύνολο Μέση Τιµή 8,3649 7,8830 8,5778 
  Τυπ. Απόκλιση 1,4513 1,4035 1,2746 
  N 37 47 45 
      

Ελέγχου Α Μέση Τιµή 7,5455 7,0227 7,8478 
  Τυπ. Απόκλιση 2,1542 1,9669 1,5914 
  N 22 22 23 
      
 Β Μέση Τιµή 8,7778 7,8478 8,6875 
  Τυπ. Απόκλιση ,9271 1,5626 1,0613 
  N 18 23 24 
      
 σύνολο Μέση Τιµή 8,1000 7,4444 8,2766 
  Τυπ. Απόκλιση 1,8053 1,8003 1,3980 
  N 40 45 47 
      
 Σχ. Α Μέση Τιµή 7,8293 7,3295 8,1136 
  Τυπ. Απόκλιση 1,8795 1,7082 1,5283 
  N 41 44 44 
      
 Σχ. Β Μέση Τιµή 8,6806 7,9792 8,7083 
  Τυπ. Απόκλιση 1,1841 1,4766 1,0809 
  N 36 48 48 
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Πίνακας αρ. 5 
 
Σηµαντικότητα 

 
 
επίδρασης 

 
 

Παραγόντων 

 
 
(P) 

  

  Πειραµ/ελέγχου 0,523 0,204 0,297 
  Σχ. Α΄ / Σχ. Β΄ 0,024 * 0,057 0,035 * 
  αλληλεπίδραση 0,273 0,588 0,350 
      
  Σχ. Α΄  

Πειραµ/ελέγχου 
0,304 0,238 0,232 

  Σχ. Β΄ 
Πειραµ/ελέγχου 

0,629 0,560 0,895 

 
∆ιάγραµµα αρ. 2 

χρόνος
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ελέγχου Β

Πίνακας αρ. 6 
Εκτίµηση161 βαθµολογίας στη γραµµατική κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού 

στις δύο οµάδες και στα δύο σχολεία 
 Μέση Τιµή Σταθ. Σφάλµα 95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 

Πειραµατική οµάδα 8,20 0,17 7,85 � 8,55 
Οµάδα ελέγχου 7,99 0,17 7,66 � 8,32 

    
Σχολείο Α΄ 8,01 0,17 7,68 � 8,34 
Σχολείο Β΄ 8,18 0,18 7,82 � 8,53 

 

                                                 
161 Η εκτίµηση της βαθµολογίας προήλθε µετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 8,25 (µέση βαθµολογία 
στη γραµµατική κατά τον προέλεγχο). 
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Σχολιασµοί 
Α. Σχολιασµοί επί των µεµονωµένων ελέγχων: Η Π.Ο. δεν διέφερε από την 

Ο.Ε. κατά τον προέλεγχο αλλά ούτε και κατά τη διάρκεια του πειράµατος. Όµως στο 
σχολείο Β΄ η βαθµολογία ήταν υψηλότερη από αυτήν του σχολείου Α΄  κατά τον προ-
έλεγχο, διαφορά η οποία βρέθηκε και στους επόµενους ελέγχους, αν και την πρώτη 
φορά δεν έφτανε τα όρια της στατιστικής σηµαντικότητας.  

Β. Ειδικές αναφορές: Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι έδειξαν ότι: 
− ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική162 αλληλεπίδραση.  
− Η βαθµολογία κατά την διάρκεια του πειραµατισµού παραµένει σταθερή163, δη-
λαδή δεν διαφέρει µεταξύ της Π.Ο. και της Ο.Ε.. 
− ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική164 διαφορά στην πορεία των δύο σχολείων, 
µετά από την διόρθωση ως προς την αρχική βαθµολογία. 
− Η κατά µέσο όρο εκτιµώµενη βαθµολογία µεταξύ των δύο οµάδων  στη διάρκεια 
του πειραµατισµού δεν παρουσίαζε στατιστικά σηµαντική165 διαφορά.  
− Η κατά µέσο όρο εκτιµώµενη βαθµολογία µεταξύ των δύο Σχολείων δεν παρου-
σίασε στατιστικά σηµαντική διαφορά.166  

Ικανότητα γραπτής έκφρασης: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Περιγραφή πινάκων: Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση της βαθµολογίας στην έκ-
θεση για κάθε τάξη κατά τον προέλεγχο καθώς και κατά τους τρεις διαφορετικούς 
ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος παρουσιάζονται στον πίνακα αρ. 7. Η σηµα-
ντικότητα των σχετικών στατιστικών ελέγχων παρουσιάζεται στον πίνακα αρ. 8. Στο 
διάγραµµα αρ. 3 παρουσιάζεται γραµµικά η βαθµολογία στη γραπτή έκφραση από 
τον προέλεγχο µέχρι το 3ο τεστ. Στον πίνακα αρ. 9 παρουσιάζεται η εκτίµηση της 
βαθµολογίας στη γραπτή έκφραση κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού.  

                                                 
162 Wilk�s Λ=0,999, F=0,081 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,777.  
163 Wilk�s Λ=0,998, F=0,138 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,721. 
164 Wilk�s Λ=0,993, F=0,458 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,501. 
165 (F=0,851 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,385), µετά από τη διόρθωση. 
166 (F=0,473 µε 1 και 68 βαθµούς ελευθερίας, P=0,494), µετά από τη διόρθωση. 
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Πίνακας αρ. 7 
Συνολική Βαθµολογία Έκθεσης 

 
 

Οµάδα 
 

Σχολείο 
 Προέλεγχος 

 
Πείραµα 
1η έκθεση 

Πείραµα 
2η έκθεση 

Πείραµα 
3η έκθεση 

 
Πειραµατική Α΄ Μέση Τιµή 4,6471 6,8333 6,5252 7,4000 

  Τυπ. Απόκλιση 1,6275 2,0864 1,3498 1,3917 
  N 17 18 23 20 
       
 Β΄ Μέση Τιµή 5,7222 6,9800 8,1190 7,5000 
  Τυπ. Απόκλιση 1,8726 1,5511 1,3956 1,8402 
  N 18 25 21 23 
       
 σύνολο Μέση Τιµή 5,2000 6,9186 7,2859 7,4535 
  Τυπ. Απόκλιση 1,8158 1,7726 1,5769 1,6287 
  N 35 43 44 43 
       

Ελέγχου Α΄ Μέση Τιµή 7,1111 7,4762 8,2895 6,4737 
  Τυπ. Απόκλιση 1,4708 1,7355 1,4173 1,9894 
  N 18 21 19 19 
       
 Β΄ Μέση Τιµή 7,1111 8,2727 7,9565 6,6875 
  Τυπ. Απόκλιση 1,6230 1,2699 1,3307 1,9326 
  N 18 22 23 24 
       
 σύνολο Μέση Τιµή 7,1111 7,8837 8,1071 6,5930 
  Τυπ. Απόκλιση 1,5265 1,5501 1,3639 1,9373 
  N 36 43 42 43 
       
 Σχ. Α΄ Μέση Τιµή 5,9143 7,1795 7,3233 6,9487 
  Τυπ. Απόκλιση 1,9722 1,9074 1,6277 1,7502 
  N 35 39 42 39 
       
 Σχ. Β΄ Μέση Τιµή 6,4167 7,5851 8,0341 7,0851 
  Τυπ. Απόκλιση 1,8651 1,5545 1,3485 1,9120 
  N 36 47 44 47 
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Πίνακας αρ. 8 
 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

   

Σηµαντικότητα επίδρασης Παραγόντων (P) 
 

   

  Πειραµ/ελέγχου <0,001 **  0,009 **   0,008  0,029 * 
  Σχ. Α΄ / Σχ. Β 0,176   0,194   0,037   0,690 
  αλληλεπίδραση 0,176   0,370   0,002 **   0,885 
       
  Σχ. Α΄ Πει-

ραµ/ελέγχου 
  <0,001 **  

  Σχ. Β  
Πειραµ/ελέγχου

    0,695  

 
 
∆ιάγραµµα αρ. 3 
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Πίνακας αρ. 9 
 

Εκτίµηση µέσης βαθµολογίας στην έκθεση κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού 
στις δύο οµάδες και στα δύο σχολεία 

 
 Μέση Τιµή Σταθ. Σφάλµα 95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 

Σχολείο Α΄167    
Πειραµατική οµάδα 7,523 0,248 7,008 � 8,038 
Οµάδα ελέγχου 6,922 0,260 6,382 � 7,461 

    
Σχολείο Β΄168    
Πειραµατική οµάδα 7,954 0,253 7,431 � 8,477 
Οµάδα ελέγχου 7,703 0,264 7,159 � 8,247 

 
Σχολιασµοί 
Α. Σχολιασµοί επί των µεµονωµένων ελέγχων: Κατά τον προέλεγχο, όπως επίσης 
και στον πρώτο έλεγχο µετά την έναρξη του πειράµατος,  υπήρχε στατιστικά σηµα-
ντική διαφορά µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. Η Π.Ο. είχε χαµηλότερη βαθµολογία από την 
Ο.Ε. και στα δύο Σχολεία. Στον δεύτερο έλεγχο µετά την έναρξη του πειράµατος υ-
πήρχε σηµαντική αλληλεπίδραση των δύο παραγόντων ώστε να µην είναι δυνατή η 
απ� ευθείας σύγκριση της Π.Ο. µε την Ο.Ε. Η Π.Ο. είχε χαµηλότερη βαθµολογία από 
την Ο.Ε. µόνο στο Σχολείο Α΄, ενώ οι δύο τάξεις δεν διέφεραν στο Σχολείο Β΄.  
Στον τελευταίο έλεγχο η Π.Ο. είχε υψηλότερη βαθµολογία από την Ο.Ε. και στα δύο 
σχολεία.  
Β. Ειδικές αναφορές: Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι του µοντέλου µε τους δύο παρά-
γοντες έδειξε ότι: 
− Υπάρχει στατιστικά σηµαντική169 αλληλεπίδραση µεταξύ τους, δηλαδή ότι η εξέ-
λιξη κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού διαφέρει µεταξύ των οµάδων. Κατόπιν τού-
του, χρησιµοποιήθηκε αντίστοιχο µοντέλο µε τον παράγοντα «οµάδα» µόνο, 
ξεχωριστά σε κάθε σχολείο.  
− Στο σχολείο Α΄ διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική170 διαφορά στην πορεία της 
Π.Ο. και της Ο.Ε., αν και η κατά µέσο όρο βαθµολογία σε όλη τη διάρκεια του πει-
ραµατισµού, δεν διέφερε171 µεταξύ των οµάδων.  
− Στο σχολείο Β΄ δεν διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική172 διαφορά στην πορεία 
της Π.Ο. και της Ο.Ε.  
− Η κατά µέσο όρο βαθµολογία σε όλη τη διάρκεια του πειραµατισµού, δεν διέφε-
ρε173 µεταξύ των οµάδων.  
                                                 
167 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 5,76 (µέση τιµή βαθµολογίας κατά τον προέλεγχο). 
168 Mετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 6,61 (µέση τιµή βαθµολογίας κατά τον προέλεγχο). 
169 Wilk�s Λ=0,863, F=3,638 µε 2 και 46 βαθµούς ελευθερίας, P=0,034. 
170 Wilk�s Λ=0,574, F=7,790 µε 2 και 21 βαθµούς ελευθερίας, P=0,003. 
171 F=2,411 µε 1 και 22 βαθµούς ελευθερίας, P=0,135. 
172 Wilk�s Λ=0,834, F=2,294 µε 2 και 23 βαθµούς ελευθερίας, P=0,123.  
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8.2.2 Λεξιλογικός πλούτος: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Παρατήρηση πινάκων: Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση του ποσοστού αυτού για 
το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο καθώς και κατά τους τρεις διαφορετικούς 
ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος παρουσιάζονται στον πίνακα αρ. 10. Η σηµα-
ντικότητα των σχετικών στατιστικών ελέγχων παρουσιάζεται στον πίνακα αρ. 11. Η 
γραµµική παρουσίαση του ποσοστού των διαφορετικών λέξεων παρουσιάζεται στο 
διάγραµµα αρ. 4. Στον πίνακα αρ. 12 παρουσιάζεται η εκτίµηση του ποσοστού δια-
φορετικών λέξεων κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού. 
 

                                                                                                                                            
173 F=0,444 µε 1 και 24 βαθµούς ελευθερίας, P=0,512. 
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Πίνακας αρ.10 
Ποσοστό διαφορετικών λέξεων 

 
 

Οµάδα  
 

Σχολείο 
 Προέλεγχος 

 
Πείραµα 
1ος έλεγχος 

Πείραµα 
2ος έλεγχος 

Πείραµα 
3ος έλεγχος 

Πειραµατική Α΄ Μέση Τιµή 66,9955 65,6450 61,1210 58,3424
  Τυπ. Απόκλιση 8,8445 8,8140 9,5125 9,8127
  N 18 17 21 21
   
 Β΄ Μέση Τιµή 78,8266 53,5752 54,2514 54,3908
  Τυπ. Απόκλιση 9,3102 9,1698 9,0140 7,7084
  N 18 24 20 23
   
 Σύνολο Μέση Τιµή 72,9110 58,5798 57,7699 56,2768
  Τυπ. Απόκλιση 10,7745 10,7548 9,7941 8,8979
  N 36 41 41 44
   

Ελέγχου Α΄ Μέση Τιµή 70,4722 72,1052 63,4645 65,9520
  Τυπ. Απόκλιση 6,3887 8,0033 6,5395 8,3796
  N 18 18 19 20
   
 Β΄ Μέση Τιµή 74,5808 55,9520 62,2014 65,0192
  Τυπ. Απόκλιση 11,4229 8,2709 9,5642 7,3398
  N 22 22 23 25
   
 Σύνολο Μέση Τιµή 72,7320 63,2209 62,7728 65,4338
  Τυπ. Απόκλιση 9,6091 11,4451 8,2621 7,7412
  N 40 40 42 45
   
 Σχ. Α΄ Μέση Τιµή 68,7338 68,9674 62,2341 62,0544
  Τυπ. Απόκλιση 7,8056 8,9060 8,2186 9,8147
  N 36 35 40 41
   
 Σχ. Β΄ Μέση Τιµή 76,4914 54,7119 58,5037 59,9264
  Τυπ. Απόκλιση 10,6122 8,7374 10,0384 9,1714
  N 40 46 43 48

 
Πίνακας αρ.11 
 

  

Σηµαντικότητα  επίδρασης Παραγόντων (P) 
 

   

  Πειραµ/ελέγχου 0,858 0,025 * 0,010 * <0,001 ** 
  Σχ. Α΄ / Σχ. Β΄ <0,001 ** <0,001 ** 0,039 * 0,170 
  αλληλεπίδραση 0,076 0,294 0,152 0,395 
       
  Σχ. Α΄ Πει-

ραµ/ελέγχου 
0,186 0,030 * 0,375 0,011 * 

  Σχ. Β΄  
Πειραµ/ελέγχου

0,212 0,363 0,008 ** <0,001 ** 
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∆ιάγραµµα αρ.4 
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Πίνακας αρ.12 
 
Εκτίµηση174 ποσοστού διαφορετικών λέξεων κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού 

στις δύο οµάδες και στα δύο σχολεία 
 

 Μέση Τιµή Σταθ. Σφάλµα 95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 
    

Πειραµατική οµάδα 58,77 0,96 56,84 � 60,69 
Οµάδα ελέγχου 64,74 0,98 62,78 � 66,70 

    
Σχολείο Α΄ 66,12 1,04 64,03 � 68,22 
Σχολείο Β΄ 57,38 0,96 55,46 � 59,31 

 
Σχολιασµοί 
Κατά τον προέλεγχο η Π.Ο. δεν διέφερε από την Ο.Ε., αλλά το ποσοστό δια-

φορετικών λέξεων ήταν κατά µέσο όρο υψηλότερο στο σχολείο Β΄. Τόσο στον πρώτο 
όσο και στο δεύτερο έλεγχο, µετά την έναρξη του πειραµατισµού, η Π.Ο. παρουσίαζε 
                                                 
174 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 71,99% (µέση τιµή ποσοστού διαφορετικών λέξεων κατά τον 
προέλεγχο). 
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κατά µέσο όρο χαµηλότερο ποσοστό διαφορετικών λέξεων από την Ο.Ε. Η διαφορά 
µεταξύ των δύο σχολείων ήταν επίσης στατιστικά σηµαντική (ποσοστό διαφορετικών 
λέξεων κατά µέσο όρο υψηλότερο στο σχολείο Α΄). Στον τρίτο έλεγχο η Π.Ο. εξακο-
λουθούσε να παρουσιάζει κατά µέσο όρο χαµηλότερο ποσοστό διαφορετικών λέξεων 
από την Ο.Ε. ενώ τα δύο σχολεία δεν είχαν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ 
τους. Ωστόσο το πλήθος των λέξεων που χρησιµοποίησαν οι Π.Ο. των δύο σχολείων 
είναι µεγαλύτερο στις Π.Ο. από ότι στις Ο.Ε. καθ� όλη τη διάρκεια του πειραµατισµού. 

Β. Ειδικές αναφορές: Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι έδειξαν ότι: 
− ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική175 αλληλεπίδραση. 
− Η εξέλιξη κατά την διάρκεια του πειραµατισµού δεν διαφέρει µεταξύ της Π.Ο. και 
της Ο.Ε.176  
− Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά177 στην πορεία των δύο σχολείων.  
− Οι κατά µέσο όρο µετρήσεις στη διάρκεια του πειραµατισµού παρουσίαζαν στα-
τιστικά σηµαντική178 διαφορά τόσο µεταξύ των δύο οµάδων 
− Οι κατά µέσον όρο µετρήσεις στη διάρκεια του πειραµατισµού παρουσίασαν στα-
τιστικά σηµαντική179 διαφορά µεταξύ των δύο σχολείων.  
− Η Π.Ο. υστερούσε σε ποικιλία λέξεων έναντι της Ο.Ε. και οι οµάδες του σχολείου 
Β΄ σε σύγκριση µε αυτές του σχολείου Α΄.   
 
Ποικιλία ουσιαστικών: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Περιγραφή πινάκων: Υπολογίστηκε το ποσοστό των διαφορετικών ουσιαστικών επί 
του συνόλου των λέξεων κάθε γραπτού κειµένου. Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση 
του ποσοστού αυτού για το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο καθώς και κατά 
τους τρεις διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος παρουσιάζονται 
στον πίνακα αρ. 13. Η σηµαντικότητα των σχετικών στατιστικών ελέγχων παρουσιά-
ζεται στον πίνακα αρ. 14. Η γραµµατική παράσταση του ποσοστού των διαφορετικών 
ουσιαστικών παρουσιάζεται στο διάγραµµα αρ. 5. Στον πίνακα αρ. 15 παρουσιάζεται 
η εκτίµηση του ποσοστού των διαφορετικών ουσιαστικών κατά τη διάρκεια του πει-
ραµατισµού.  

                                                 
175 Wilk�s Λ=0,977, F=0,569 µε 2 και 49 βαθµούς ελευθερίας, P=0,570.  
176 Wilk�s Λ=0,957, F=1,107 µε 2 και 49 βαθµούς ελευθερίας, P=0,339. 
177 Wilk�s Λ=0,784, F=6,746 µε 2 και 49 βαθµούς ελευθερίας, P=0,003. 
178 F=18,982 µε 1 και 50 βαθµούς ελευθερίας, P<0,001. 
179 F=35,654 µε 1 και 50 βαθµούς ελευθερίας, P=<0,001. 
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Πίνακας αρ.13 
Ποσοστό διαφορετικών ουσιαστικών 

 
 

Οµάδα 
 

Σχολείο 
 Προέλεγχος 

 
Πείραµα 
1ος έλεγχος 

Πείραµα 
2ος έλεγχος 

Πείραµα 
3ος έλεγχος 

Πειραµατική Α΄ Μέση Τιµή 20,0758 15,3806 14,3123 18,0955
  Τυπ. Απόκλιση 5,4396 3,9064 3,8741 5,6715
  N 18 17 21 21
   
 Β΄ Μέση Τιµή 15,3226 11,5539 10,6939 16,4942
  Τυπ. Απόκλιση 5,4143 3,0674 2,5710 3,4411
  N 18 24 20 23
   
 σύνολο Μέση Τιµή 17,6992 13,1406 12,5472 17,2585
  Τυπ. Απόκλιση 5,8668 3,8932 3,7413 4,6555
  N 36 41 41 44
   

Ελέγχου Α΄ Μέση Τιµή 19,0208 20,0235 13,7940 22,5492
  Τυπ. Απόκλιση 3,9017 4,1201 3,3661 5,2822
  N 18 18 19 20
   
 Β΄ Μέση Τιµή 16,8593 10,6517 15,4141 22,5302
  Τυπ. Απόκλιση 7,7613 2,1723 3,9455 5,5204
  N 22 22 23 25
   
 σύνολο Μέση Τιµή 17,8320 14,8690 14,6812 22,5387
  Τυπ. Απόκλιση 6,3449 5,6777 3,7408 5,3545
  N 40 40 42 45
   1,0032 ,8977 ,5772 ,7982
 Σχ. Α΄ Μέση Τιµή 19,5483 17,7684 14,0661 20,2681
  Τυπ. Απόκλιση 4,6960 4,6056 3,6049 5,8665
  N 36 35 40 41
   
 Σχ. Β΄ Μέση Τιµή 16,1678 11,1224 13,2186 19,6380
  Τυπ. Απόκλιση 6,7686 2,6868 4,1011 5,5128
  N 40 46 43 48

Πίνακας αρ.14 
 

  

Σηµαντικότητα επίδρασης Παραγόντων (P) 
 

   

  Πειραµ/ελέγχου 0,860 0,014 * 0,008 ** <0,001 ** 
  Σχ. Α΄ / Σχ. Β΄ 0,013 * <0,001 ** 0,199 0,453 
  αλληλεπίδραση 0,345 <0,001 ** 0,001 ** 0,463 
       
  Σχ. Α΄  

Πειραµ/ελέγχου
0,508 0,002 ** 0,656 0,013 * 

  Σχ. Β΄  
Πειραµ/ελέγχου

0,482 0,260 <0,001 ** <0,001 ** 

 



 

 124

 ∆ιάγραµµα αρ.5 
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Πίνακας αρ.15  
 

Εκτίµηση ποσοστού διαφορετικών ουσιαστικών κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού 
στις δύο οµάδες και στα δύο σχολεία 

 
 Μέση Τιµή Σταθ. Σφάλµα 95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 
    

Σχολείο Α΄180     
Πειραµατική οµάδα 15,96 0,64 14,64 � 17,28 
Οµάδα ελέγχου 19,30 0,78 17,68 � 20,92 

    
Σχολείο Β΄181     

Πειραµατική οµάδα 13,62 0,68 12,22 � 15,02 
Οµάδα ελέγχου 16,02 0,55 14,89 -17,16 

 

                                                 
180 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 19,33% (µέση τιµή ποσοστού διαφορετικών ουσιαστικών κατά 
τον προέλεγχο). 
181 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 15,76% (µέση τιµή ποσοστού διαφορετικών ουσιαστικών κατά 
τον προέλεγχο). 
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Σχολιασµοί 
Α. Σχολιασµοί επί των µεµονωµένων ελέγχων: Κατά τον προέλεγχο η Π.Ο. 

δεν διέφερε από την Ο.Ε., αλλά το ποσοστό διαφορετικών ουσιαστικών ήταν κατά 
µέσο όρο υψηλότερο στο σχολείο Α΄. Τόσο στον πρώτο όσο και στον δεύτερο έλεγχο, 
µετά την έναρξη του πειραµατισµού, υπήρχε σηµαντική αλληλεπίδραση των δύο πα-
ραγόντων ώστε να µην είναι δυνατή η απ� ευθείας σύγκριση της Π.Ο. µε την Ο.Ε.. 
Κατά τον πρώτο έλεγχο η Π.Ο. είχε χαµηλότερο ποσοστό διαφορετικών ουσιαστικών 
από την Ο.Ε. µόνο στο σχολείο Α΄, ενώ οι δύο οµάδες δεν διέφεραν στο σχολείο Β΄. 
Κατά τον δεύτερο έλεγχο η Π.Ο. είχε χαµηλότερο ποσοστό διαφορετικών ουσιαστι-
κών από την Ο.Ε. µόνο στο σχολείο Β΄, ενώ οι δύο οµάδες δεν διέφεραν στο σχολείο 
Α΄. Στον τρίτο έλεγχο, η Π.Ο. εξακολουθούσε να παρουσιάζει κατά µέσο όρο χαµη-
λότερο ποσοστό διαφορετικών ουσιαστικών από την Ο.Ε. ενώ τα δύο σχολεία δεν 
είχαν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ τους. 

Β. Ειδικές αναφορές: Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι έδειξαν ότι: 
− Υπάρχει στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση (Wilk�s Λ=0814, F=5,596 µε 2 
και 49 βαθµούς ελευθερίας, P=0,006), δηλαδή ότι η εξέλιξη κατά τη διάρκεια του 
πειραµατισµού ήταν διαφορετική στις διάφορες οµάδες. Κατά συνέπεια η ανάλυση 
επαναλήφθηκε ξεχωριστά στα δύο σχολεία µε µόνο ένα παράγοντα (οµάδα).  
− Στο σχολείο Α΄  το ποσοστό διαφορετικών ουσιαστικών παρουσίαζε και στις δύο 
οµάδες παρόµοια πορεία κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού (Wilk�s Λ=0,832, 
F=2,118 µε 2 και 21 βαθµούς ελευθερίας, P=0,145), χωρίς σηµαντικές διακυµάνσεις 
αλλά οι κατά µέσο όρο µετρήσεις στη διάρκεια του πειραµατισµού παρουσίασαν στα-
τιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων (F=10,870 µε 1 και 22 βαθµούς 
ελευθερίας, P=0,003) µε την Π.Ο. να υστερεί σε σύγκριση µε την Ο.Ε. 
− Στο σχολείο Β΄ το ποσοστό διαφορετικών ουσιαστικών παρουσίασε διαφορετική 
πορεία κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού. (Wilk�s Λ=0,634, F=7,510 µε 2 και 26 
βαθµούς ελευθερίας, P=0,003). Οι κατά µέσο όρο µετρήσεις  στη διάρκεια του πειρα-
µατισµού παρουσίασαν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων 
(F=7,414 µε 1 και 27 βαθµούς ελευθερίας, P=0,011) µε την Π.Ο. να υστερεί σε σύ-
γκριση µε την Ο.Ε. στο σχολείο Β΄. 
 
 
Ποικιλία επιθέτων: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Περιγραφή πινάκων: Υπολογίστηκε το ποσοστό των διαφορετικών επιθέτων επί του 
συνόλου των λέξεων κάθε γραπτού κειµένου. Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση του 
ποσοστού αυτού για το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο, καθώς και κατά τους 
τρεις διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος, παρουσιάζονται στον πί-
νακα αρ. 16. Η σηµαντικότητα των σχετικών στατιστικών ελέγχων παρουσιάζεται 
στον πίνακα αρ. 17. Η γραµµατική παράσταση του ποσοστού των διαφορετικών επι-
θέτων παρουσιάζεται στο διάγραµµα αρ. 6. Στον πίνακα αρ. 18 παρουσιάζεται η εκτί-
µηση του ποσοστού των διαφορετικών επιθέτων κατά τη διάρκεια του 
πειραµατισµού.  
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Πίνακας αρ.16 
Ποσοστό διαφορετικών επιθέτων 

 
 

Οµάδα 
 

Σχολείο 
 Προέλεγχος

 
Πείραµα 
1ος έλεγχος

Πείραµα 
2ος έλεγχος 

Πείραµα 
3ος έλεγχος

Πειραµατική Α΄ Μέση Τιµή 7,2698 7,7939 6,9695 6,1770
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
3,1796 4,3249 2,4694 2,8652

  N 18 17 21 21
    
 Β΄ Μέση Τιµή 6,7272 4,9251 5,0781 7,6475
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
4,5417 1,8765 1,5373 3,0466

  N 18 24 20 23
    
 σύνολο Μέση Τιµή 6,9985 6,1146 6,0469 6,9456
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
3,8736 3,3991 2,2556 3,0198

  N 36 41 41 44
    

Ελέγχου Α΄ Μέση Τιµή 5,6545 9,6231 6,7607 8,1340
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
1,8595 3,8234 2,0142 3,7790

  N 18 18 19 20
    
 Β΄ Μέση Τιµή 9,2459 6,9726 5,6804 5,9273
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
4,0025 2,6229 3,2093 2,9465

  N 21 22 23 25
    
 σύνολο Μέση Τιµή 7,5883 8,1653 6,1691 6,9080
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
3,6425 3,4438 2,7575 3,4831

  N 39 40 42 45
    
 Σχ. Α΄ Μέση Τιµή 6,4622 8,7346 6,8704 7,1316
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
2,6946 4,1197 2,2384 3,4451

  N 36 35 40 41
    
 Σχ. Β΄ Μέση Τιµή 8,0834 5,9044 5,4002 6,7515
  Τυπ. Απόκλι-

ση 
4,3906 2,4657 2,5606 3,0874

  N 39 46 43 48
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Πίνακας αρ.17 
 

  

Σηµαντικότητα επίδρασης Παραγόντων (P) 
 

   

  Πειραµ/ελέγχου 0,586 0,008 ** 0,714 0,861 
  Σχ. Α΄ / Σχ. Β΄ 0,069 <0,001 **   0,007 ** 0,585 
  αλληλεπίδραση  0,015 * 0,878 0,451   0,008 ** 
       
  Σχ. Α΄  

Πειραµ/ελέγχου
0,071 0,193 0,773 0,068 

  Σχ. Β΄  
Πειραµ/ελέγχου

0,074 0,004 ** 0,448 0,053 

 
∆ιάγραµµα αρ 6. 
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Πίνακας αρ.18 
Εκτίµηση  ποσοστού διαφορετικών επιθέτων κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού 

στις δύο οµάδες και στα δύο σχολεία 
 

 Μέση Τιµή Σταθ. Σφάλµα 95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 
    

Σχολείο Α΄182     
Πειραµατική οµάδα 7,20 0,53 6,11 � 8,29 
Οµάδα ελέγχου 9,18 0,65 7,83 � 10,53 

    
Σχολείο Β΄183    

Πειραµατική οµάδα 6,45 0,51 5,4 0 � 7,51  
Οµάδα ελέγχου 6,54 0,43 5,66 � 7,42 

 
Σχολιασµοί 

Α. Σχολιασµοί επί των µεµονωµένων ελέγχων: Κατά τον προέλεγχο, η δια-
φορά µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. ήταν υπέρ της Π.Ο. στο σχολείο Α΄ ενώ στο σχολείο Β΄ 
ήταν υπέρ της Ο.Ε. Ωστόσο οι διαφορές των οµάδων, όσον αφορά στο ποσοστό των 
επιθέτων, δεν έφτασαν τα όρια της στατιστικής σηµαντικότητας. Κατά τον πρώτο έ-
λεγχο, µετά την έναρξη του πειραµατισµού η Π.Ο. βρέθηκε να υστερεί σε σχέση µε 
την Ο.Ε. και στα δύο σχολεία, αλλά το σχολείο Α΄ παρουσίαζε υψηλότερα ποσοστά 
από το σχολείο Β΄. Κατά τον δεύτερο έλεγχο δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική δια-
φορά Π.Ο. και Ο.Ε., αλλά το σχολείο Α΄ εξακολουθούσε να έχει υψηλότερα ποσοστά 
από το σχολείο Β. Κατά τον τελευταίο έλεγχο η διαφορά µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε ήταν 
υπέρ της Ο.Ε. στο σχολείο Α΄ ενώ στο σχολείο Β΄ ήταν υπέρ της Π.Ο., αν και οι δια-
φορές των οµάδων όσον αφορά στο ποσοστό των επιθέτων δεν έφταναν τα όρια της 
στατιστικής σηµαντικότητας.  

Β. Ειδικές αναφορές: Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι έδειξαν ότι: 
Υπάρχει στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση (Wilk�s Λ=0,763, F=7,468 µε 

2 και 48 βαθµούς ελευθερίας, P=0,001), δηλαδή ότι η εξέλιξη κατά τη διάρκεια του 
πειραµατισµού ήταν διαφορετική στις διάφορες τάξεις. Κατά συνέπεια η ανάλυση 
επαναλήφθηκε ξεχωριστά στα δύο σχολεία µε µόνο ένα παράγοντα (οµάδα).  

Στο σχολείο Α΄ το ποσοστό διαφορετικών επιθέτων στις δύο οµάδες παρουσίασε 
διαφορετική πορεία κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού (Wilk�s Λ=0,645, F=5,791 µε 
2 και 21 βαθµούς ελευθερίας, P=0,010). Οι κατά µέσο όρο µετρήσεις  στη διάρκεια 
του πειραµατισµού παρουσίασαν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο ο-
µάδων (F=5,410 µε 1 και 22 βαθµούς ελευθερίας, P=0,030) µε την Π.Ο. να υστερεί 
σε σύγκριση µε την Ο.Ε. στο σχολείο Α΄.  

                                                 
182 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 6,51% (µέση τιµή ποσοστού διαφορετικών επιθέτων κατά τον 
προέλεγχο). 
183 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 8,41% (µέση τιµή ποσοστού διαφορετικών επιθέτων κατά τον 
προέλεγχο). 
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Στο σχολείο Β΄ το ποσοστό διαφορετικών επιθέτων παρουσίαζε επίσης διαφο-
ρετική πορεία κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού (Wilk�s Λ=0,629, F=7,382 µε 2 
και 25 βαθµούς ελευθερίας, P=0,003). Παρ� όλα αυτά οι κατά µέσο όρο µετρήσεις  
στη διάρκεια του πειραµατισµού δεν παρουσίαζαν στατιστικά σηµαντική διαφορά 
µεταξύ των δύο οµάδων (F=0,016 µε 1 και 26 βαθµούς ελευθερίας, P=0,900) στο 
σχολείο Β΄. 
 

Ποικιλία ρηµάτων: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Παρατήρηση πινάκων: Υπολογίστηκε το ποσοστό των διαφορετικών ρηµάτων επί 
του συνόλου των λέξεων κάθε γραπτού κειµένου. Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση 
του ποσοστού αυτού για το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο καθώς και κατά 
τους τρεις διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος παρουσιάζονται 
στον πίνακα αρ. 19. Η σηµαντικότητα των σχετικών στατιστικών ελέγχων παρουσιά-
ζεται στον πίνακα αρ. 20. Η γραµµατική παράσταση του ποσοστού των διαφορετικών 
ρηµάτων παρουσιάζεται στο διάγραµµα αρ. 6. Στον πίνακα αρ. 21 παρουσιάζεται η 
εκτίµηση του ποσοστού των διαφορετικών ρηµάτων  κατά τη διάρκεια του πειραµα-
τισµού.  
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Πίνακας αρ.19 
Ποσοστό διαφορετικών ρηµάτων 

 
Οµάδα 

 
Σχολείο 

 Προέλεγχος 
 

Πείραµα 
1ος έλεγχος 

Πείραµα 
2ος έλεγχος 

Πείραµα 
3ος έλεγχος 

Πειραµατική Α΄ Μέση Τιµή 17,4657 21,6060 17,4333 17,1739
  Τυπ. Απόκλιση 3,6129 4,7996 2,9041 3,7591
  N 18 17 21 21
   

 Β΄ Μέση Τιµή 22,6396 14,7716 16,0899 14,4313
  Τυπ. Απόκλιση 6,0868 3,0059 3,8796 2,5528
  N 18 24 20 23
   

 σύνολο Μέση Τιµή 20,0527 17,6054 16,7780 15,7403
  Τυπ. Απόκλιση 5,5874 5,1020 3,4393 3,4390
  N 36 41 41 44
   

Ελέγχου Α΄ Μέση Τιµή 21,9738 19,4661 18,6942 16,4996
  Τυπ. Απόκλιση 3,4923 4,8190 4,3207 3,2145
  N 18 18 19 20
   

 Β΄ Μέση Τιµή 22,0559 19,6646 16,9851 16,7362
  Τυπ. Απόκλιση 7,1496 3,1664 4,7979 2,9856
  N 22 22 23 25
   

 σύνολο Μέση Τιµή 22,0190 19,5753 17,7583 16,6310
  Τυπ. Απόκλιση 5,7308 3,9410 4,6140 3,0559
  N 40 40 42 45
   

 Σχ. Α΄ Μέση Τιµή 19,7198 20,5055 18,0323 16,8450
  Τυπ. Απόκλιση 4,1821 4,8610 3,6535 3,4771
  N 36 35 40 41
   

 Σχ. Β΄ Μέση Τιµή 22,3186 17,1117 16,5688 15,6318
  Τυπ. Απόκλιση 6,6152 3,9248 4,3671 2,9927
  N 40 46 43 48
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Πίνακας αρ.20 
 

 
 

 

 
 

 

 
 

   

Σηµαντικότητα επίδρασης Παραγόντων (P) 
 

   

  Πειραµ/ελέγχου 0,122 0,122 0,230 0,225 
  Σχ. Α΄ / Σχ. Β΄  0,040 * <0,001 ** 0,091 0,064 
  αλληλεπίδραση  0,046 * <0,001 ** 0,838 0,028 * 
       
  Σχ. Α΄  

Πειραµ/ελέγχου 
  0,001 ** 0,197 0,281 0,542 

  Σχ. Β΄ 
Πειραµ/ελέγχου 

0,785 <0,001 ** 0,509 0,006 ** 
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Πίνακας αρ.21 
Εκτίµηση  ποσοστού διαφορετικών ρηµάτων κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού 

στις δύο οµάδες και στα δύο Σχολεία 
 Μέση Τιµή Σταθ. Σφάλµα 95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 
    

Σχολείο Α΄184     
Πειραµατική οµάδα 19,11 0,52 18,03 � 20,20 
Οµάδα ελέγχου 18,00 0,67 16,61 � 19,40 

    
Σχολείο Β΄185    

Πειραµατική οµάδα 15,57 0,63 14,28 � 16,86 
Οµάδα ελέγχου 17,93 0,51 16,88 � 18,99 

 
Σχολιασµοί 

Α. Σχολιασµοί επί των µεµονωµένων ελέγχων: Κατά τον προέλεγχο η Π.Ο. 
παρουσίασε χαµηλότερο ποσοστό ρηµάτων από την Ο.Ε. στο σχολείο Α΄. Στο σχο-
λείο Β΄ οι δύο οµάδες δεν διέφεραν. Κατά τον πρώτο έλεγχο, µετά την έναρξη του 
πειραµατισµού η Π.Ο. βρέθηκε να υστερεί σε σχέση µε την Ο.Ε. στο σχολείο Β΄. Στο 
σχολείο Α΄ οι δύο οµάδες δεν διέφεραν στατιστικά σηµαντικά. Κατά το δεύτερο έ-
λεγχο δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική διαφορά ούτε µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. αλλά 
ούτε και µεταξύ των δύο σχολείων. Κατά τον τελευταίο έλεγχο η διαφορά µεταξύ της 
Π.Ο. και της Ο.Ε. ήταν υπέρ της Ο.Ε. στο σχολείο Β΄. Στο σχολείο Α΄ οι δύο οµάδες δεν 
διέφεραν στατιστικά σηµαντικά.  

Β. Ειδικές αναφορές: Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι έδειξαν ότι: 
− Υπάρχει στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση (Wilk�s Λ=0,720, F=9,520 µε 2 
και 49 βαθµούς ελευθερίας, P<0,001), δηλαδή ότι η εξέλιξη κατά τη διάρκεια του 
πειραµατισµού ήταν διαφορετική στις διάφορες οµάδες. Κατά συνέπεια η ανάλυση 
επαναλήφθηκε ξεχωριστά στα δύο σχολεία µε µόνο ένα παράγοντα (οµάδα).  
− Στο σχολείο Α΄ το ποσοστό διαφορετικών ρηµάτων στις δύο οµάδες παρουσίασε 
παρόµοια πορεία κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού (Wilk�s Λ=0,814, F=2,399 µε 
2 και 21 βαθµούς ελευθερίας, P=0,115), χωρίς σηµαντικές διακυµάνσεις. Οι κατά µέ-
σο όρο µετρήσεις  στη διάρκεια του πειραµατισµού δεν παρουσίασαν στατιστικά ση-
µαντική διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων (F=1,390 µε 1 και 22 βαθµούς ελευθερίας, 
P=0,251).  
− Στο σχολείο Β΄ το ποσοστό διαφορετικών ρηµάτων παρουσίαζε διαφορετική πορεία 
στις δύο οµάδες κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού (Wilk�s Λ=0,583, F=9,306 µε 2 
και 26 βαθµούς ελευθερίας, P=0,001). Οι κατά µέσο όρο µετρήσεις  στη διάρκεια του 
πειραµατισµού παρουσίαζαν στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων 
                                                 
184 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 19,01% (µέση τιµή ποσοστού διαφορετικών επιθέτων κατά τον 
προέλεγχο). 
185 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 8,41% (µέση τιµή ποσοστού διαφορετικών επιθέτων κατά τον 
προέλεγχο). 
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(F=8,471 µε 1 και 27 βαθµούς ελευθερίας, P=0,007) στο σχολείο Β΄ µε την Π.Ο. να 
εµφανίζει χαµηλότερο ποσοστό από την Ο.Ε. 

8.2.3 Ανάλυση περιεχοµένου 
Η ανάλυση περιεχοµένου προσεγγίστηκε ποσοτικά και ποιοτικά. Στις παραγράφους 
που ακολουθούν παρουσιάζεται η ανάλυση περιεχοµένου µε τη χρήση στατιστικών 
µεθόδων. 

8.2.3.1 Παρουσίαση και επεξεργασία υλικού 
Συλλέχθηκαν 329 κείµενα µε στόχο τον εντοπισµό της κατανοητής και ολοκληρωµέ-
νης γραφής. Καθένα κείµενο χωρίστηκε σε τρία εννοιολογικά περιεχόµενα: 
 
1ο εννοιολογικό περιεχόµενο: Προτάσεις συνειδητοποίησης 

Ορισµός: Σύνολο προτάσεων που τοποθετούνται στην έναρξη του γραπτού 
κειµένου και προετοιµάζουν τον αναγνώστη για τη δράση των ηρώων που πρόκειται 
να ακολουθήσει. Συνήθως στις προτάσεις συνειδητοποίησης γίνεται αναφορά στο 
χρόνο, το χώρο, τα πρόσωπα και τις βασικές ενέργειες των προσώπων. 
 
2ο εννοιολογικό περιεχόµενο: Προτάσεις εµβάθυνσης 
Ορισµός: Σύνολο προτάσεων που έπονταιι των προτάσεων συνειδητοποίησης. Οι 
προτάσεις εµβάθυνσης αναφέρονται στη δράση των προσώπων.  
 
3ο εννοιολογικό περιεχόµενο: Προτάσεις επαναπροσδιορισµού186 
Ορισµός: Σύνολο προτάσεων που έπονται των προτάσεων εµβάθυνσης και αναφέρε-
ται στον απολογισµό που κάνουν τα πρόσωπα ύστερα από την αναλυτική παρουσίαση 
των γεγονότων. 
 
Κατανοητή θεωρείται η γραφή όταν: 

Οι προτάσεις συνειδητοποίησης, εµβάθυνσης και επαναπροσδιορισµού πα-
ρουσιάζονται µε µια λογική σειρά, δηλαδή οι προτάσεις βρίσκονται σε νοηµατική αλ-
ληλουχία. 

Οι προτάσεις αλληλουχίας προσδιορίστηκαν ως εξής: Ύστερα από προσεκτι-
κή ανάγνωση του κειµένου, προσδιόρισα και αφαίρεσα εκείνες τις προτάσεις που δεν 
συνδέονταν µε το νοηµατικό περιεχόµενο των προηγούµενων ή επόµενων προτάσε-
ων. Έτσι από το σύνολο των 25 προτάσεων ενός κειµένου, αν οι δύο ήταν εκτός νοη-
µατικού περιεχοµένου, τότε οι προτάσεις αλληλουχίας αυτού του κειµένου ήταν 23. 

Ολοκληρωµένη θεωρείται η γραφή όταν: 
− Το παιδί χρησιµοποιεί προτάσεις συνειδητοποίησης, εµβάθυνσης και επα-
ναπροσδιορισµού στο γραπτό του κείµενο. 

                                                 
186 Οι τρεις κατηγορίες προτάσεων µπορούν να αντιστοιχισθούν µε τις παραδοσιακές κατηγορίες εν-
νοιολογικού περιεχοµένου: πρόλογος - κύριο θέµα- επίλογος 
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− Το παιδί αναφέρεται σε γεγονότα που έχουν άµεση σχέση µε τον τίτλο του 
γραπτού θέµατος, δηλαδή οι προτάσεις του είναι επί της ουσίας του θέµατος.  
Οι προτάσεις ουσίας υπολογίστηκαν ως εξής: Ύστερα από προσεκτική ανά-

γνωση του κειµένου, προσδιόρισα και αφαίρεσα εκείνες τις προτάσεις που δεν είχαν 
καµία εννοιολογική σχέση µε την επεξεργασία του γραπτού θέµατος187. Έτσι αν ένα 
κείµενο διαθέτει 25 προτάσεις από τις οποίες 4 είναι «εκτός θέµατος», τότε το κείµε-
νο αυτό διαθέτει 21 προτάσεις ουσίας. 

8.2.3.2 Σχολιασµοί ανάλυσης περιεχοµένου µε τη χρήση ποσοτικών κριτηρίων 
Συνειδητοποίηση: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 

Καταγράφηκε αν υπήρχαν προτάσεις συνειδητοποίησης σε κάθε έκθεση. Οι 
πίνακες που ακολουθούν αφορούν τόσο στον προέλεγχο όσο και στους τρεις διαφο-
ρετικούς ελέγχους κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού και εµφανίζουν τα ποσοστά 
των παιδιών κάθε τάξης µε έκθεση όπου υπήρχαν προτάσεις συνειδητοποίησης. Οι 
δοκιµασίες σηµαντικότητας των διαφορών µεταξύ πειραµατικής και οµάδας ελέγχου 
έγιναν µε την δοκιµασία του Fisher (two-tailed Fisher�s exact test). 
Πίνακας αρ. 22 

Παιδιά µε γραπτό κείµενο που περιλάµβανε προτάσεις Συνειδητοποίησης 

Προέλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 15 18 33  
Ποσοστό παιδιών 71,4% 100,0% 84,6% 0,022 * 
Σύνολο παιδιών 21 18 39  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 0 3 3  

Ποσοστό παιδιών 0% 16,7% 8,3% 0,229 
Σύνολο παιδιών 18 18 36  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 15 21 36  

Ποσοστό παιδιών 38,5% 58,3% 48,0% 0,108 
Σύνολο παιδιών 39 36 75  

    
 

                                                 
187 Πρόκειται για τον εντοπισµό των προτάσεων «εκτός θέµατος». 
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Πίνακας αρ.23 

Πρώτος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 16 10 26  
Ποσοστό παιδιών 88,9% 52,6% 70,3% 0,029 * 
Σύνολο παιδιών 18 19 37  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 17 20 37  

Ποσοστό παιδιών 68,0% 90,9% 78,7% 0,079 
Σύνολο παιδιών 25 22 47  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 33 30 63  

Ποσοστό παιδιών 76,7% 73,2% 75,0% 0,803 
Σύνολο παιδιών 43 41 84  

 

 
 

Πίνακας αρ.24     

∆εύτερος έλεγ-
χος 

Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 21 19 40  
Ποσοστό παιδιών 100,0% 95,0% 97,6% 0,488 
Σύνολο παιδιών 21 20 41  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 16 13 29  

Ποσοστό παιδιών 76,2% 56,5% 65,9% 0,213 
Σύνολο παιδιών 21 23 44  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 37 32 69  

Ποσοστό παιδιών 88,1% 74,4% 81,2% 0,165 
Σύνολο παιδιών 42 43 85  
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Πίνακας αρ.25  

Τρίτος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 18 13 31  
Ποσοστό παιδιών 100,0% 65,0% 81,6% 0,009 ** 
Σύνολο παιδιών 18 20 38  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 20 21 41  

Ποσοστό παιδιών 95,2% 84,0% 89,1% 0,357 
Σύνολο παιδιών 21 25 46  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 38 34 72  

Ποσοστό παιδιών 97,4% 75,6% 85,7% 0,004 ** 
Σύνολο παιδιών 39 45 84  

    
Σχολιασµοί 
Προέλεγχος 
��∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. συνολικά για 
τα δύο σχολεία.  

��Κάθε σχολείο παρουσίασε διαφορετικά ποσοστά εµφάνισης των προτάσεων συ-
νειδητοποίησης: 
− Στο σχολείο Α΄ το ποσοστό των παιδιών µε προτάσεις συνειδητοποίησης 
ήταν χαµηλότερο στην Π.Ο. (71%) από ότι στην Ο.Ε. (100%).  
− Στο σχολείο Β΄ το ποσοστό των παιδιών µε γραπτό κείµενο που περιείχε 
προτάσεις συνειδητοποίησης ήταν εξαιρετικά χαµηλό και η διαφορά µεταξύ των 
δύο οµάδων δεν ήταν στατιστικά σηµαντική. 

 
1ος Έλεγχος 
��∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. συνολικά για 
τα δύο σχολεία.  

��Κάθε σχολείο παρουσίασε διαφορετικά ποσοστά εµφάνισης των προτάσεων Συ-
νειδητοποίησης: 
− Στο σχολείο Α΄, το ποσοστό των παιδιών µε προτάσεις συνειδητοποίησης 
ήταν υψηλότερο στην Π.Ο. (89%) από ότι στην Ο.Ε. (53%). Η διαφορά ήταν α-
ντίστροφη στο σχολείο Β΄, αλλά δεν έφτανε τα όρια της στατιστικής σηµαντικό-
τητας. 

 
2ος Έλεγχος 

∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. Το πο-
σοστό των παιδιών µε προτάσεις συνειδητοποίησης στο γραπτό τους ήταν 81%. 
 
3ος Έλεγχος 
��Υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ της Π.Ο. και της Ο.Ε. 
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��Το ποσοστό των παιδιών µε γραπτό κείµενο που περιείχε προτάσεις Συνειδητο-
ποίησης ήταν υψηλότερο στην Π.Ο. (97%) από ότι στην Ο.Ε. (76%).  

��Στατιστικά σηµαντική διαφορά υπήρχε µόνο στο σχολείο Α΄. 
��Στο σχολείο Β΄ η διαφορά δεν ήταν στατιστικά σηµαντική  
Εµβάθυνση: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 

Υπολογίστηκε το ποσοστό των προτάσεων εµβάθυνσης επί του συνόλου των 
προτάσεων κάθε γραπτού κειµένου. Η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση του ποσο-
στού αυτού για το σύνολο της τάξης κατά τον προέλεγχο, καθώς και κατά τους τρεις 
διαφορετικούς ελέγχους στη διάρκεια του πειράµατος, παρουσιάζονται στον πίνακα 
που ακολουθεί.  

Για κάθε έναν από αυτούς τους ελέγχους, τα σχετικά δεδοµένα υποβλήθηκαν 
σε ανάλυση διασποράς ως προς δύο παράγοντες (two-way analysis of variance), δη-
λαδή ως προς τον παράγοντα οµάδα και τον παράγοντα σχολείο. Στις περιπτώσεις 
που δεν παρουσιάζεται διαφοροποιηµένη επίδραση του παράγοντα οµάδα στο σχο-
λείο Α΄ από το σχολείο Β΄, δηλαδή δεν υπήρχε αλληλεπίδραση (interaction) των δύο 
παραγόντων, η επίδραση του κάθε παράγοντα αξιολογείται άµεσα, αφού ληφθεί υπ� 
όψη ο άλλος παράγοντας. Στις περιπτώσεις όπου η αλληλεπίδραση των παραγόντων 
ήταν στατιστικά σηµαντική έγιναν για κάθε σχολείο ξεχωριστές συγκρίσεις µεταξύ 
των δύο οµάδων µε έλεγχο t-του Student για ανεξάρτητα δείγµατα.  

Η ταυτόχρονη αξιολόγηση όλων των δεδοµένων κατά τη διάρκεια του πειρά-
µατος, προκειµένου να διαπιστωθεί η επίδραση του πειραµατισµού µετά από στάθµι-
ση των δεδοµένων ως προς τις αρχικές διαφορές µεταξύ των τάξεων, έγινε µε τη 
χρήση κατάλληλου πολυµεταβλητού γραµµικού µοντέλου (ανάλυση διασποράς,ως 
προς δύο παράγοντες, για τις τρεις επανειληµµένες µετρήσεις µε χρήση της αρχικής 
µέτρησης ως συµµεταβλητής).  

Η εκτιµώµενη µέση τιµή του ποσοστού προτάσεων εµβάθυνσης καθώς και τα 
σχετικά σφάλµατα παρουσιάζονται στους ακόλουθους πίνακες  για τις δύο οµάδες και 
τα δύο σχολεία.  
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Πίνακας αρ.26 
 

Οµάδα  
 

 Προέλεγχος
 

Πείραµα 
1η έκθεση 

Πείραµα 
2η έκθεση 

Πείραµα 
3η έκθεση 

Πειραµατική Α΄ Μέση Τιµή 58,32 57,88 65,82 72,10 
 N 17 18 21 18 
 Τυπ. Απόκλιση 22,01 22,88 14,72 9,10 
      

Πειραµατική Β΄ Μέση Τιµή 92,72 69,49 74,43 73,42 
 N 18 25 21 21 
 Τυπ. Απόκλιση 15,29 18,910 16,89 15,78 
      
      

Ελέγχου Α΄ Μέση Τιµή 75,21 62,21 55,75 69,96 
 N 18 19 19 20 
 Τυπ. Απόκλιση 11,58 30,51 19,14 22,25 
      

Ελέγχου Β΄ Μέση Τιµή 84,69 52,39 82,86 76,89 
 N 18 22 23 25 
 Τυπ. Απόκλιση 17,38 21,97 13,45 11,91 
      

Πίνακας αρ. 27  
 
Σηµαντικότητα  

 
επίδρασης 

 
Παραγόντων 

 

 
(P) 

  

 Πειραµ./ Ελέγχου 
 

0,783 0,658 0,944 0,851 

 Σχ. Α΄ / Σχ. Β΄ 
 

0,329 0,947 0,304 0,380 

 Αλληλεπίδραση 
οµάδας-σχολείου 

 

0,003 ** 0,042* 0,010 ** 0,417 

 Σχ.Α΄ 
Πειραµ./ Ελέγχου 

0,007** 0,629 0,068 0,711 

 Σχ. Β΄ 
Πειραµ./ Ελέγχου 

0,150 0,006** 0,073 0,401 
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 ∆ιάγραµµα αρ.8 
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Πίνακας αρ. 28 
 
Εκτίµηση188 ποσοστού προτάσεων εµβάθυνσης κατά τη διάρκεια του πειραµατι-

σµού 
στις δύο οµάδες και στα δύο σχολεία 

 
 Μέση Τιµή Τυπ. Απόκλι-

ση 
95% διάστηµα εµπιστοσύνης Μ.Τ. 

    
Πειραµατική οµάδα 68,19 2,21 63,74 - 72,64 
Οµάδα ελέγχου 65,14 2,17 60,77 � 69,51 

    
Σχολείο Α΄ 63,78 2,37 59,02 � 68,54 
Σχολείο Β΄ 69,55 2,32 64,88 � 74,22 

 
Σχολιασµοί 
Α. Γενική εκτίµηση 

Μόνο στην τελευταία έκθεση δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική διαφορά ούτε 
µεταξύ των σχολείων ούτε µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε..  

                                                 
188 Μετά από αναγωγή σε αρχική τιµή 78,02% (µέση τιµή ποσοστού προτάσεων εµβάθυνσης κατά τον 
προέλεγχο). 
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Τόσο στην έκθεση κατά τον προέλεγχο όσο και στις πρώτες δύο κατά τη 
διάρκεια του πειραµατισµού υπήρχε σηµαντική αλληλεπίδραση των δύο παραγόντων 
ώστε να µην είναι δυνατή η απ� ευθείας σύγκριση της Π.Ο. µε την Ο.Ε.  

Κατά τον προέλεγχο, η Π.Ο. υπολείπονταν της Ο.Ε. στο σχολείο Α΄, ενώ οι 
δύο οµάδες δεν διέφεραν στο σχολείο Β΄.  

Στην πρώτη έκθεση, µετά την έναρξη του πειραµατισµού, οι δύο οµάδες δεν 
διέφεραν στο σχολείο Α΄, ενώ η Π.Ο. υπερτερούσε της Ο.Ε. στο σχολείο Β΄. Στην 
δεύτερη έκθεση µετά την έναρξη του πειραµατισµού η Π.Ο. υπερτερούσε της Ο.Ε. 
στο σχολείο Α΄, ενώ αντίστροφη διαφορά παρατηρήθηκε στο σχολείο Β΄, παρ� όλο 
που οι διαφορές δεν έφτασαν στο επίπεδο της στατιστικής σηµαντικότητας. 

 
Ειδικές αναφορές:Οι πολυµεταβλητοί έλεγχοι έδειξαν ότι: 
− ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική189 αλληλεπίδραση.  
− Η εξέλιξη κατά την διάρκεια του πειραµατισµού δεν διαφέρει190 µεταξύ 
της Π.Ο. και της Ο.Ε., αν και υπάρχει στατιστικά σηµαντική191 διαφορά στην 
πορεία των δύο σχολείων  
Πάντως, οι µετρήσεις, κατά µέσο όρο στη διάρκεια του πειραµατισµού, δεν 

διαφοροποιούνται ούτε µεταξύ των οµάδων192 ούτε µεταξύ των σχολείων193. 
 
Επαναπροσδιορισµός: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Καταγράφηκε για κάθε έκθεση αν υπήρχαν προτάσεις επαναπροσδιορισµού. Οι πίνα-
κες που ακολουθούν αφορούν τόσο στον προέλεγχο όσο και στους τρεις διαφορετι-
κούς ελέγχους κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού και εµφανίζουν τα ποσοστά των 
παιδιών κάθε τάξης µε έκθεση όπου υπήρχαν προτάσεις επαναπροσδιορισµού. Οι δο-
κιµασίες σηµαντικότητας των διαφορών µεταξύ πειραµατικής και οµάδας ελέγχου 
έγιναν µε την δοκιµασία του Fisher (two-tailed Fisher�s exact test). 

                                                 
189 Wilk�s Λ=0,901, F=2,575 µε 2 και 47 βαθµούς ελευθερίας, P=0,087. 
190 Wilk�s Λ=0,962, F=0,935 µε 2 και 47 βαθµούς ελευθερίας, P=0,400. 
191 Wilk�s Λ=0,876, F=3,322 µε 2 και 47 βαθµούς ελευθερίας, P=0,045. 
192 F=0,957 µε 1 και 48 βαθµούς ελευθερίας, P=0,333. 
193 F=2,661 µε 1 και 48 βαθµούς ελευθερίας, P=0,108. 
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Πίνακας αρ. 29 
Παιδιά µε γραπτό κείµενο που περιλάµβανε προτάσεις Επαναπροσδιορισµού 

Προέλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 16 13 29  
Ποσοστό παιδιών 76,2% 72,2% 74,4% 1,000 
Σύνολο παιδιών 21 18 39  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 4 9 13  

Ποσοστό παιδιών 22,2% 50,0% 36,1% 0,164 
Σύνολο παιδιών 18 18 36  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 20 22 42  

Ποσοστό παιδιών 51,3% 61,1% 56,0% 0,486 
Σύνολο παιδιών 39 36 75  

 
Πίνακας αρ. 30 

Πρώτος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 14 10 24  
Ποσοστό παιδιών 77,8% 52,6% 64,9% 0,170 
Σύνολο παιδιών 18 19 37  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 12 17 29  

Ποσοστό παιδιών 48,0% 77,3% 61,7% 0,070 
Σύνολο παιδιών 25 22 47  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 26 27 53  

Ποσοστό παιδιών 60,5% 65,9% 63,1% 0,656 
Σύνολο παιδιών 43 41 84  
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Πίνακας αρ. 31 

∆εύτερος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 16 18 34  
Ποσοστό παιδιών 76,2% 90,0% 82,9% 0,410 
Σύνολο παιδιών 21 20 41  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 20 14 34  

Ποσοστό παιδιών 95,2% 60,9% 77,3% 0,010 * 
Σύνολο παιδιών 21 23 44  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 36 32 68  

Ποσοστό παιδιών 85,7% 74,4% 80,0% 0,279 
Σύνολο παιδιών 42 43 85  

 
    

Πίνακας αρ. 32 

Τρίτος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 16 17 33  
Ποσοστό παιδιών 88,9% 85,0% 86,8% 1,000 
Σύνολο παιδιών 18 20 38  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 19 19 38  

Ποσοστό παιδιών 90,5% 76,0% 82,6% 0,260 
Σύνολο παιδιών 21 25 46  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 35 36 71  

Ποσοστό παιδιών 89,7% 80,0% 84,5% 0,245 
Σύνολο παιδιών 39 45 84  

    
 
Σχολιασµοί 
Προέλεγχος 

Αν και δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ πειραµατικής και 
οµάδας ελέγχου συνολικά για τα δύο σχολεία, η κατάσταση ήταν διαφορετική στα 
δύο σχολεία. Στο σχολείο Α΄ το ποσοστό των παιδιών µε προτάσεις συνειδητοποίη-
σης ήταν 76% στην πειραµατική και 72% στην οµάδα ελέγχου. Στο σχολείο Β΄ το 
ποσοστό των παιδιών µε γραπτό κείµενο που περιείχε προτάσεις επαναπροσδιορι-
σµού ήταν πολύ χαµηλό ιδιαίτερα στην πειραµατική οµάδα, αν και η διαφορά µεταξύ 
των δύο οµάδων δεν ήταν στατιστικά σηµαντική (22% έναντι 50%).  
 
1ος έλεγχος 

Αν και δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. 
συνολικά για τα δύο σχολεία, η κατάσταση ήταν διαφορετική στα δύο σχολεία. Στο 
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σχολείο Α΄ το ποσοστό των παιδιών µε προτάσεις επαναπροσδιορισµού ήταν 78% 
στην Π.Ο. και 53% στην Ο.Ε. (διαφορά µη σηµαντική στατιστικά). Η διαφορά ήταν 
µεγαλύτερη και αντίστροφη στο σχολείο Β΄, αν και δεν έφτανε τα όρια της στατιστι-
κής σηµαντικότητας 
 
2ος έλεγχος 

Αν και δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. 
συνολικά για τα δύο σχολεία, η κατάσταση ήταν διαφορετική στα δύο σχολεία. Στο 
σχολείο Α΄ το ποσοστό των παιδιών µε προτάσεις επαναπροσδιορισµού ήταν 76% 
στην πειραµατική και 90% στην οµάδα ελέγχου (διαφορά µη σηµαντική στατιστικά). 
Η διαφορά ήταν στατιστικά σηµαντική και αντίστροφη στο σχολείο Β΄ (95% στην 
πειραµατική έναντι 61% στην οµάδα ελέγχου).  
 
3ος έλεγχος 
∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ πειραµατικής και οµάδας ελέγ-
χου. Το ποσοστό των παιδιών µε προτάσεις επαναπροσδιορισµού ήταν 85%. 
 
Προτάσεις ουσίας: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Καταγράφηκε για κάθε έκθεση αν υπήρχαν προτάσεις που δεν ήταν ουσιαστικές (ε-
κτός θέµατος). Οι πίνακες που ακολουθούν αφορούν τόσο στον προέλεγχο όσο και 
στους τρεις διαφορετικούς ελέγχους κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού και εµφανί-
ζουν τα ποσοστά των παιδιών κάθε τάξης στων οποίων το γραπτό κείµενο όλες οι 
προτάσεις ήταν ουσιαστικές. Οι δοκιµασίες σηµαντικότητας των διαφορών µεταξύ 
πειραµατικής και οµάδας ελέγχου έγιναν µε την δοκιµασία του Fisher (two-tailed 
Fisher�s exact test). 
Πίνακας αρ. 33 

Παιδιά µε γραπτό κείµενο όπου όλες οι προτάσεις ήταν ουσιαστικές 

Προέλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 14 17 31  
Ποσοστό παιδιών 82,4% 94,4% 88,6% 0,338 
Σύνολο παιδιών 17 18 35  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 18 18 36  

Ποσοστό παιδιών 100,0% 100,0% 100,0% 1,000 
Σύνολο παιδιών 18 18 36  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 32 35 67  

Ποσοστό παιδιών 91,4% 97,2% 94,4% 0,357 
Σύνολο παιδιών 35 36 71  
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Πίνακας αρ. 34 

Πρώτος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 17 11 28  
Ποσοστό παιδιών 94,4% 57,9% 75,7% 0,019 * 
Σύνολο παιδιών 18 19 37  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 22 15 37  

Ποσοστό παιδιών 88,0% 68,2% 78,7% 0,154 
Σύνολο παιδιών 25 22 47  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 39 26 65  

Ποσοστό παιδιών 90,7% 63,4% 77,4% 0,004 ** 
Σύνολο παιδιών 43 41 84  

    
 
Πίνακας αρ. 35 
∆εύτερος έλεγ-

χος  
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 19 18 37  
Ποσοστό παιδιών 90,5% 94,7% 92,5% 1,000 
Σύνολο παιδιών 21 19 40  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 21 22 43  

Ποσοστό παιδιών 100,0% 95,7% 97,7% 1,000 
Σύνολο παιδιών 21 23 44  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 40 40 80  

Ποσοστό παιδιών 95,2% 95,2% 95,2% 1,000 
Σύνολο παιδιών 42 42 84  
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Πίνακας αρ. 36 

Τρίτος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 18 19 37  
Ποσοστό παιδιών 100,0% 95,0% 97,4% 1,000 
Σύνολο παιδιών 18 20 38  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 19 25 44  

Ποσοστό παιδιών 90,5% 100,0% 95,7% 0,203 
Σύνολο παιδιών 21 25 46  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 37 44 81  

Ποσοστό παιδιών 94,9% 97,8% 96,4% 0,595 
Σύνολο παιδιών 39 45 84  

    
 
Σχολιασµοί 
Προέλεγχος 

• ∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. 
• Το ποσοστό των παιδιών µε γραπτό κείµενο όπου όλες οι προτάσεις ήταν 
ουσιαστικές ήταν 94%. 

 
1ος Έλεγχος 

• Υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. 
• Το ποσοστό των παιδιών µε γραπτό κείµενο όπου όλες οι προτάσεις ήταν 
ουσιαστικές ήταν υψηλότερο στην Π.Ο. (91%) από ό,τι στην Ο.Ε. (77%).  
• Στατιστικά σηµαντική διαφορά υπήρχε µόνο στο σχολείο Α΄, ενώ στο 
σχολείο Β΄ η διαφορά δεν έφτανε τα όρια της στατιστικής σηµαντικότητας.  

 
2ος Έλεγχος 

• ∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε.  
• Το ποσοστό των παιδιών µε γραπτό κείµενο όπου όλες οι προτάσεις ήταν 
ουσιαστικές ήταν 95%. 

 
3ος Έλεγχος 

• ∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. 
• Το ποσοστό των παιδιών µε γραπτό κείµενο όπου όλες οι προτάσεις ήταν 
ουσιαστικές ήταν 96%. 

 
Αλληλουχία: παράθεση πινάκων και σχολιασµοί 
Καταγράφτηκε για κάθε έκθεση αν υπήρχαν προτάσεις που δεν παρουσίαζαν αλλη-
λουχία. Οι πίνακες που ακολουθούν αφορούν τόσο στον προέλεγχο όσο και στους 
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τρεις διαφορετικούς ελέγχους κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού και εµφανίζουν τα 
ποσοστά των παιδιών κάθε τάξης µε έκθεση όπου υπήρχαν προτάσεις χωρίς αλλη-
λουχία. Οι δοκιµασίες σηµαντικότητας των διαφορών µεταξύ πειραµατικής και οµά-
δας ελέγχου έγιναν µε την δοκιµασία του Fisher (two-tailed Fisher�s exact test). 
Πίνακας αρ. 37 

Παιδιά µε γραπτό κείµενο που περιλάµβανε προτάσεις χωρίς αλληλουχία 

Προέλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 8 4 12  
Ποσοστό παιδιών 47,1% 22,2% 34,3% 0,164 
Σύνολο παιδιών 17 18 35  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 0 0 0  

Ποσοστό παιδιών 0% 0% 0% 1,000 
Σύνολο παιδιών 18 18 36  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 8 4 12  

Ποσοστό παιδιών 22,9% 11,1% 16,9% 0,220 
Σύνολο παιδιών 35 36 71  

    
 
Πίνακας αρ.38 
Πρώτος έλεγχος Πειραµατική 

οµάδα 
Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 6 5 11  
Ποσοστό παιδιών 33,3% 26,3% 29,7% 0,728 
Σύνολο παιδιών 18 19 37  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 4 3 7  

Ποσοστό παιδιών 16,0% 13,6% 14,9% 1,000 
Σύνολο παιδιών 25 22 47  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 10 8 18  

Ποσοστό παιδιών 23,3% 19,5% 21,4% 0,792 
Σύνολο παιδιών 43 41 84  
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Πίνακας αρ. 39 
∆εύτερος έλεγχος 

 
Πειραµατική 
οµάδα 

 
Οµάδα ε-
λέγχου 

 
Σύνολο 

 
P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 3 1 4  
Ποσοστό παιδιών 14,3% 5,3% 10,0% 0,607 
Σύνολο παιδιών 21 19 40  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 1 0 1  

Ποσοστό παιδιών 4,8% 0% 2,3% 0,477 
Σύνολο παιδιών 21 23 44  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 4 1 5  

Ποσοστό παιδιών 9,5% 2,4% 6,0% 0,360 
Σύνολο παιδιών 42 42 84  

    
Πίνακας αρ. 40 

Τρίτος έλεγχος
Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα ε-
λέγχου 

Σύνολο P 

Σχολείο Α΄ Αριθµός παιδιών 0 4 4  
Ποσοστό παιδιών 0% 20,0% 10,5% 0,107 
Σύνολο παιδιών 18 20 38  

    
Σχολείο Β΄ Αριθµός παιδιών 3 4 7  

Ποσοστό παιδιών 14,3% 16,0% 15,2% 1,000 
Σύνολο παιδιών 21 25 46  

    
Σύνολο Αριθµός παιδιών 3 8 11  

Ποσοστό παιδιών 7,7% 17,8% 13,1% 0,209 
Σύνολο παιδιών 39 45 84  

    
Σχολιασµοί 
Προέλεγχος 

• Αν και δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και 
Ο.Ε. συνολικά για τα δύο σχολεία, η κατάσταση ήταν κάπως διαφορετική στα 
δύο σχολεία. 
• Στο σχολείο Α΄ το ποσοστό των παιδιών µε προτάσεις χωρίς αλληλουχία 
ήταν υψηλότερο στην Π.Ο. από ότι στην Ο.Ε., αν και η διαφορά δεν ήταν 
στατιστικά σηµαντική.  
• Στο σχολείο Β΄ δεν υπήρχε κανένα παιδί του οποίου το γραπτό κείµενο να 
περιείχε προτάσεις χωρίς αλληλουχία.  

 
1ο Έλεγχος 

∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. Το πο-
σοστό των παιδιών µε προτάσεις χωρίς αλληλουχία στο γραπτό τους ήταν 21%. 
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2ος Έλεγχος 
∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. Το πο-

σοστό των παιδιών µε προτάσεις χωρίς αλληλουχία ήταν 6%. 
 
3ος Έλεγχος 

∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ Π.Ο. και ΟΕ. Το ποσο-
στό των παιδιών µε προτάσεις χωρίς αλληλουχία ήταν 13%. 

8.2.4 Γλωσσικό ρεπερτόριο  

8.2.4.1 Οι κατηγορίες του γλωσσικού ρεπερτορίου 
Ρήµατα: Τα ρήµατα χωρίστηκαν σε δύο κατηγορίες γραµµατικού τύπου και έξι κα-
τηγορίες εννοιολογικού περιεχοµένου. Οι ορισµοί των κατηγοριών γραµµατικού τύ-
που ταυτίζονται µε αυτούς της επίσηµης γραµµατικής του ΟΕ∆Β. 
Οι κατηγορίες εννοιολογικού περιεχοµένου αναφέρονται στις αντίστοιχες κατηγορίες 
της πολλαπλής νοηµοσύνης έτσι όπως αυτή περιγράφτηκε στη θεωρητική υποστήριξη 
της διατριβής194. 
Γραµµατικές κατηγορίες ρήµατος 
Α) Ενεργητικά  
Β) Παθητικά-µέσα- ουδέτερα195. 
Εννοιολογικές κατηγορίες ρήµατος 
Α) Αισθητικά (ρήµατα που αναφέρονται στις αισθήσεις) 
Β) Κιναισθητικά (ρήµατα που αναφέρονται στην κίνηση του σώµατος) 
Γ) ∆ιανοητικά (ρήµατα που αναφέρονται στην ικανότητα κάποιου να κατανοεί τα 
αισθήµατα και τις προθέσεις του άλλου, όπως επίσης και στην ικανότητα κάποιου να 
καταλαβαίνει τα δικά του αισθήµατα και κίνητρα) 
∆) Λογικοµαθηµατικά (ρήµατα που αναφέρονται στην επαγωγική σκέψη, στο συλ-
λογισµό, στην ανίχνευση σχηµάτων) 
Ε) Γλωσσικά (ρήµατα που αναφέρονται στην έννοια της γλωσσικής επικοινωνίας) 
Ουσιαστικά � επίθετα - µετοχές: Τα ουσιαστικά χωρίστηκαν σε συγκεκριµένα αφη-
ρηµένα. Οι ορισµοί των κατηγοριών αυτών ταυτίζονται µε αυτούς της επίσηµης 
γραµµατικής του ΟΕ∆Β196. Ωστόσο εξαιτίας της διφορούµενης έννοιας µερικών ου-
σιαστικών επινόησα µια τρίτη κατηγορία: τα αµφιλεγόµενα ουσιαστικά. Στην κατη-
                                                 
194 Βλ. κεφάλαιο 1, Η  Μάθηση,σελ.13 κι έπειτα. 
195 Σύµφωνα µε τον Χρ. Τσολάκη: «�τα ρήµατα που φανερώνουν ότι το υποκείµενο ενεργεί λέγονται 
ενεργητικά�τα ρήµατα που φανερώνουν ότι το υποκείµενο παθαίνει κάτι, δηλαδή δέχεται µια ενέρ-
γεια από κάποιον άλλον ονοµάζονται παθητικά�τα ρήµατα που φανερώνουν ότι το υποκείµενο ενερ-
γεί και η ενέργεια πηγαίνει στο ίδιο το υποκείµενο ονοµάζονται µέσα�.τα ρήµατα που φανερώνουν 
ότι το υποκείµενο βρίσκεται σε µια κατάσταση λέγονται ουδέτερα�» 
196 Σύµφωνα µε τη Νεοελληνική Γραµµατική του Χρ. Τσολάκη: «Τα ουσιαστικά που φανερώνουν πρό-
σωπο, ζώο ή πράγµα λέγονται συγκεκριµένα, ενώ τα ουσιαστικά που δηλώνουν ενέργεια, κατάσταση ή 
ιδιότητα λέγονται αφηρηµένα». 
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γορία αυτή ανήκουν τα ουσιαστικά που αν και σύµφωνα µε τον επίσηµο ορισµό της 
γραµµατικής ανήκουν στα αφηρηµένα ουσιαστικά, ωστόσο στο µυαλό του παιδιού 
έχουν συγκεκριµένη έννοια. (π.χ. γενέθλια, βουτιά, δίψα, ζαλάδα κτλ.). 
 Τα επίθετα και οι µετοχές καταγράφηκαν στις αντίστοιχες στήλες χωρίς επιµέρους 
κατηγοριοποίηση. 

8.2.4.2 Σχολιασµοί γλωσσικού ρεπερτορίου 

i) Σχολείο Α΄: Το γλωσσικό ρεπερτόριο της Π.Ο. και της Ο.Ε.  
Ρεπερτόριο ρηµάτων: παράθεση πινάκων  

Στον πίνακα αρ. 22 παρουσιάζεται το πλήθος των διαφορετικών ρηµάτων για 
το σύνολο των παιδιών κάθε οµάδας του σχολείου Α΄. Τα ρήµατα χωρίζονται σε κα-
τηγορίες γραµµατικού τύπου: (ενεργητικά- παθητικά). Όλα τα τεστ είναι σταθµισµένα 
έτσι ώστε κάθε φορά τα υποκείµενα να είναι 25 (Ν=25). Στο πίνακα αρ. 23 παρου-
σιάζεται το ποσοστό εµφάνισης των διαφορετικών ρηµάτων για το σύνολο των παι-
διών κάθε οµάδας του σχολείου Α΄. Τα ρήµατα έχουν χωριστεί σε κατηγορίες 
εννοιολογικού περιεχοµένου (αισθητικά, διανοητικά, κιναισθητικά, λογικοµαθηµατι-
κά, συναισθηµατικά, γλωσσικά). 
 
Πίνακας αρ. 41  
Ρεπερτόριο ρηµάτων γραµµατικού τύπου (σύνολο ενεργητικών και παθητικών ρηµά-

των) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 98 63 73 138 
Ελέγχου Α΄ 92 84 84 77 

 
Ρεπερτόριο ενεργητικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 77 47 62 111 
Ελέγχου Α΄ 74 73 69 65 

 
Ρεπερτόριο παθητικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 21 16 11 27 
Ελέγχου Α΄ 18 11 15 12 
 
Πίνακας αρ. 42 

Ρεπερτόριο ρηµάτων εννοιολογικού περιεχοµένου 
 

Ρεπερτόριο αισθητικών ρηµάτων 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2οςέλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 4 4 7 12 
Ελέγχου Α΄ 4 4 6 9 
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Ρεπερτόριο διανοητικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 23 13 16 30 
Ελέγχου Α΄ 16 22 18 16 

 
Ρεπερτόριο κιναισθητικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 58 30 39 72 
Ελέγχου Α΄ 53 47 39 40 

 
Ρεπερτόριο λογικοµαθηµατικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 4 6 3 14 
Ελέγχου Α΄ 7 6 11 7 

 
Ρεπερτόριο συναισθηµατικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 4 8 3 7 
Ελέγχου Α΄ 9 4 2 1 
 

Ρεπερτόριο γλωσσικών ρηµάτων 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 3 0 6 4 
Ελέγχου Α΄ 2 0 7 3 
 
Ρεπερτόριο Ουσιαστικών: παράθεση πινάκων 
Παρατήρηση πινάκων: Στον πίνακα αρ. 24 παρουσιάζεται το πλήθος των διαφορε-
τικών ουσιαστικών για το σύνολο των παιδιών κάθε οµάδας του σχολείου Α΄. Τα ου-
σιαστικά χωρίζονται σε κατηγορίες γραµµατικού τύπου (αρσενικά, θηλυκά, 
ουδέτερα). Όλα τα τεστ είναι σταθµισµένα έτσι ώστε κάθε φορά τα υποκείµενα να 
είναι 25 (Ν=25). Στον πίνακα αρ. 25 τα ουσιαστικά έχουν χωριστεί σε κατηγορίες εν-
νοιολογικού περιεχοµένου (συγκεκριµένα, αφηρηµένα, αµφιλεγόµενα) 
 
Πίνακας αρ. 43  

Ρεπερτόριο ουσιαστικών (σύνολο) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 111 61 85 172 
Ελέγχου Α΄ 119 83 66 95 
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Ρεπερτόριο αρσενικών ουσιαστικών  
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 18 12 22 44 
Ελέγχου Α΄ 20 14 7 16 
  

Ρεπερτόριο θηλυκών ουσιαστικών  
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 50 27 35 60 
Ελέγχου Α΄ 51 28 33 33 
 

Ρεπερτόριο ουδέτερων ουσιαστικών  
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 43 22 28 68 
Ελέγχου Α΄ 48 41 26 46 
 
Πίνακας αρ. 44  

Ρεπερτόριο ουσιαστικών εννοιολογικού περιεχοµένου 
Ρεπερτόριο αφηρηµένων ουσιαστικών  

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 14 13 16 22 
Ελέγχου Α΄ 16 18 17 17 
 

Ρεπερτόριο συγκεκριµένων ουσιαστικών  
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 88 42 60 118 
Ελέγχου Α΄ 91 52 36 63 
 

Ρεπερτόριο αµφιλεγόµενων ουσιαστικών 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 10 4 18 23 
Ελέγχου Α΄ 12 12 14 15 
 
Ρεπερτόριο επιθέτων: παράθεση πινάκων 
Παρατήρηση πίνακα: Στον πίνακα αρ. 26 παρουσιάζεται το πλήθος των διαφορετι-
κών επιθέτων για το σύνολο των παιδιών κάθε οµάδας του σχολείου Α΄. Όλα τα τεστ 
είναι σταθµισµένα έτσι ώστε κάθε φορά τα υποκείµενα να είναι 25 (Ν=25). 
Πίνακας αρ. 45  

Ρεπερτόριο επιθέτων (σύνολο) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 19 16 31 34 
Ελέγχου Α΄ 19 39 27 41 
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Ρεπερτόριο µετοχών: παράθεση πινάκων 
Παρατήρηση πίνακα: Στον πίνακα αρ. 27 που ακολουθεί παρουσιάζεται το πλήθος 
των διαφορετικών µετοχών για το σύνολο των παιδιών κάθε οµάδας του σχολείου Α΄. 
Όλα τα τεστ είναι σταθµισµένα έτσι ώστε κάθε φορά τα υποκείµενα να είναι 25 
(Ν=25).  
 
Πίνακας αρ. 46  

Ρεπερτόριο µετοχών (σύνολο) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Α΄ 4 8 6 8 
Ελέγχου Α΄ 0 2 2 7 
 

8.2.4.3  Σχολείο Α΄: Σχολιασµοί στατιστικής επεξεργασίας του γλωσσικού ρεπερτο-
ρίου  

i) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των ρηµάτων της Π.Ο. 
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα ενεργητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το  
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

 
Παρατηρήσεις για τα παθητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης  
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Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει  τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αισθητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το Τεστ 
προελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το 1ο στο 
3ο τεστ.  
 
Παρατηρήσεις για τα διανοητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το 1ο στο 
3ο τεστ. 

 
Παρατηρήσεις για τα κινητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου στο 
1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το 1ο στο 3ο 
τεστ.  
 
Παρατηρήσεις για τα λογικοµαθηµατικών ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προ-
ελέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών  ρηµάτων από το τεστ προ-
ελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων απί το 1ο στο 2ο 
τεστ 

Η Π.Ο. αυξάνει  τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το 2ο  στο 
3ο τεστ.  
 
Παρατηρήσεις για τα συναισθηµατικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 



 

 154

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο 
τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο 
τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα γλωσσικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των γλωσσικών  ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ 
Η Π.Ο. µειώνει  τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 2ο  στο 3ο τεστ.  
 

ii) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των ουσιαστικών της Π.Ο. 
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 1ο στο 2ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αρσενικά ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
1ο στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
2ο στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα θηλυκά ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 



 

 155

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα ουδέτερα ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
1ο στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
2ο στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αφηρηµένα ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει σταθερά τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το 1ο 
στο 3ο τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα συγκεκριµένα ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει σταθερά τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το 1ο 
στο 3ο τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα αµφιλεγόµενα ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει σταθερά τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το 1ο 
στο 3ο τεστ. 
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iii) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των επιθέτων της Π.Ο.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

iv) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των µετοχών της Π.Ο.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

v) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των ρηµάτων της Ο.Ε.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή  τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 1ο στο 
2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει  τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα ενεργητικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το  
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων 
από το τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο. Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
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Παρατηρήσεις για τα παθητικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει  τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αισθητικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το τεστ προ-
ελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το 1ο στο 3ο 
τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα διανοητικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ. 

 
Παρατηρήσεις για τα κινητικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου στο 
3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου στο 
1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 
Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο 

τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα λογικοµαθηµατικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 
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Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο 
τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο 
τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα συναισθηµατικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο 
τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο 
τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα γλωσσικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ. 

vi) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των ουσιαστικών της Ο.Ε.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 1ο στο 2ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αρσενικά ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
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Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
2ο στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα θηλυκά ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών 
από το 2ο στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα ουδέτερα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αφηρηµένα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ.  
 
Παρατηρήσεις για τα συγκεκριµένα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το 1ο τεστ στο 
2ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα αµφιλεγόµενα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ. 
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vii) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των επιθέτων της Ο.Ε.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε µειώνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

viii) Σχολείο Α΄: Η εµφάνιση των µετοχών της Ο.Ε.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 
2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

8.2.4.4 Σχολείο Β΄: Το γλωσσικό ρεπερτόριο της Π.Ο. και της Ο.Ε. 
Ρεπερτόριο ρηµάτων197: παράθεση πινάκων 
Πίνακας αρ. 47 

Ρεπερτόριο ρηµάτων (σύνολο ενεργητικών και παθητικών ρηµάτων) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 49 65 102 119 
Ελέγχου Β΄ 60 112 80 92 
 

Ρεπερτόριο ενεργητικών ρηµάτων 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 43 51 81 92 
Ελέγχου Β΄ 49 80 61 75 
 

Ρεπερτόριο παθητικών ρηµάτων 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 6 14 21 27 
Ελέγχου Β΄ 11 32 19 17 

                                                 
197 Για τον προσδιορισµό του γλωσσικού ρεπερτορίου του σχολείου Β΄ ακολουθήθηκε η ίδια διαδικα-
σία µε αυτή του σχολείου Α΄. 
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Ρεπερτόριο ρηµάτων εννοιολογικού περιεχοµένου 
Πίνακας αρ. 48 

Ρεπερτόριο αισθητικών ρηµάτων 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 6 1 10 8 
Ελέγχου Β΄ 1 4 5 5 
 

Ρεπερτόριο διανοητικών ρηµάτων 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 18 14 23 30 
Ελέγχου Β΄ 16 30 22 17 

 
Ρεπερτόριο κιναισθητικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 22 40 49 60 
Ελέγχου Β΄ 32 53 34 57 

 
Ρεπερτόριο λογικοµαθηµατικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 2 6 9 11 
Ελέγχου Β΄ 7 15 7 6 

 
Ρεπερτόριο συναισθηµατικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 1 2 4 6 
Ελέγχου Β΄ 2 5 5 4 

 
Ρεπερτόριο γλωσσικών ρηµάτων 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 0 2 9 6 
Ελέγχου Β΄ 2 5 5 3 
 
Ρεπερτόριο ουσιαστικών γραµµατικού τύπου 
Πίνακας αρ. 49 

Ρεπερτόριο ουσιαστικών (σύνολο) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 37 41 61 106 
Ελέγχου Β΄ 71 59 47 75 
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Ρεπερτόριο αρσενικών ουσιαστικών  
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 20 11 21 36 
Ελέγχου Β΄ 31 14 16 25 
 

Ρεπερτόριο θηλυκών ουσιαστικών  
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 17 28 36 60 
Ελέγχου Β΄ 37 35 30 42 

 
Ρεπερτόριο ουδέτερων ουσιαστικών  

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 32 28 44 58 
Ελέγχου Β΄ 33 32 49 41 
 
Ρεπερτόριο ουσιαστικών εννοιολογικού περιεχοµένου 
Πίνακας αρ. 50 

Ρεπερτόριο αφηρηµένων ουσιαστικών  
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 12 18 20 27 
Ελέγχου Β΄ 14 22 20 15 

 
Ρεπερτόριο συγκεκριµένων ουσιαστικών  

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 46 38 60 107 
Ελέγχου Β΄ 72 38 56 75 

 
Ρεπερτόριο αµφιλεγόµενων ουσιαστικών 

Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 10 12 20 19 
Ελέγχου Β΄ 13 18 17 16 
 
Ρεπερτόριο επιθέτων Παράθεση πινάκων 
Πίνακας αρ. 51 

Ρεπερτόριο επιθέτων (σύνολο) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 22 19 34 50 
Ελέγχου Β΄ 26 28 28 27 
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Ρεπερτόριο µετοχών  
Πίνακας αρ. 52 

Ρεπερτόριο µετοχών (σύνολο) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 0 2 4 10 
Ελέγχου Β΄ 3 10 1 8 
 
Πίνακας αρ. 53 

Ρεπερτόριο µετοχών και επιθέτων  (σύνολο) 
Οµάδα Σχολείο Προέλεγχος 1ος έλεγχος 2ος έλεγχος 3ος έλεγχος 
Πειραµατική Β΄ 22 21 38 60 
Ελέγχου Β΄ 29 38 29 35 
 

8.2.4.5  Σχολείο Β΄: Σχολιασµοί στατιστικής επεξεργασίας του γλωσσικού ρεπερτο-
ρίου 

i) Σχολείο Β΄: Η εµφάνιση των ρηµάτων της Π.Ο.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα ενεργητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το  
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα παθητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης  
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Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει  τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αισθητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει  τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ.  
Η Π.Ο. µειώνει  τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το 2ο στο ο τεστ.  

 
Παρατηρήσεις για τα διανοητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το 1ο στο 
3ο τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα κινητικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το τεστ προ-
ελέγχου στο 3ο τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα λογικοµαθηµατικών ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα συναισθηµατικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα γλωσσικά ρήµατα 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 
Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ.  
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ii) Σχολείο Β΄: Η εµφάνιση των ουσιαστικών της Π.Ο.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 1ο στο 2ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα αρσενικά ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
1ο στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
2ο στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα θηλυκά ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
 
Παρατηρήσεις για τα ουδέτερα ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
1ο στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
2ο στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
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Παρατηρήσεις για τα αφηρηµένα ουσιαστικά 
Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-

λέγχου στο 3ο τεστ. 
Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-

λέγχου στο 1ο τεστ. 
Η Π.Ο. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το 1ο 

τεστ στο 2ο τεστ. 
Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 

τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα συγκεκριµένα ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το 1ο στο 2ο 
τέστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τεστ. 
 
Παρατηρήσεις για τα αµφιλεγόµενα ουσιαστικά 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το 
1ο στο 2ο τεστ. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τεστ. 

iii) Σχολείο Β΄: Η εµφάνιση των επιθέτων της Π.Ο.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 
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iv) Σχολείο Β΄: Η εµφάνιση των µετοχών της Π.Ο. 
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει  τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Π.Ο. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

v) Σχολείο Β΄: Η εµφάνιση των ρηµάτων της Ο.Ε.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

 
Παρατηρήσεις για τα ενεργητικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το  
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο. Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ενεργητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

 
Παρατηρήσεις για τα παθητικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης.  

Η Ο.Ε. µειώνει  τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει  τη χρήση των διαφορετικών παθητικών ρηµάτων από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
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Παρατηρήσεις για τα αισθητικά ρήµατα 
 Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 

στο 3ο τεστ. 
Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 

στο 1ο τεστ. 
Η Ο.Ε. αυξάνει σταδιακά τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο 

τεστ. 
Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των αισθητικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο 

τεστ. 
 

Παρατηρήσεις για τα διανοητικά ρήµατα 
Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ 

προελέγχου στο 3ο τεστ. 
Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 

στο 1ο τεστ. 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διανοητικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ. 
 

Παρατηρήσεις για τα κινητικά ρήµατα 
Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου στο 

3ο τεστ. 
Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου στο 

1ο τεστ. 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 
Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των κινητικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ. 
 

Παρατηρήσεις για τα λογικοµαθηµατικά ρήµατα 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-

λέγχου στο 3ο τεστ. 
Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-

λέγχου στο 1ο τεστ. 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο 

τεστ. 
Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των λογικοµαθηµατικών ρηµάτων από το 

2ο στο 3ο τεστ. 
 

Παρατηρήσεις για τα συναισθηµατικά ρήµατα 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-

λέγχου στο 3ο τεστ. 
Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το τεστ προε-

λέγχου στο 1ο τεστ. 
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Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συναισθηµατικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο 
τεστ. 

 
Παρατηρήσεις για τα γλωσσικά ρήµατα 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 
Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των γλωσσικών ρηµάτων από το 2ο στο 3ο τεστ. 

vi) Σχολείο Β: Η εµφάνιση των ουσιαστικών της Ο.Ε.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 1ο στο 2ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τεστ γραπτής έκφρασης. 

 
Παρατηρήσεις για τα αρσενικά ουσιαστικά 

Η Ο.Ε µειώνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
1ο στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών αρσενικών ουσιαστικών από το 
2ο στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

 
Παρατηρήσεις για τα θηλυκά ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
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Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών θηλυκών ουσιαστικών από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

 
Παρατηρήσεις για τα ουδέτερα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή  χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών 
από το τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 1ο 
στο 2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε µειώνει τη χρήση των διαφορετικών ουδέτερων ουσιαστικών από το 2ο 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

 
Παρατηρήσεις για τα αφηρηµένα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ.  

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των αφηρηµένων ουσιαστικών από το τεστ προελέγ-
χου στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αφηµένων ουσιαστικών από το 1ο στο 
2ο τεστ. 

 
Παρατηρήσεις για τα συγκεκριµένα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. αυξάνει  τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. µειώνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το 1ο τεστ στο 
2ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των συγκεκριµένων ουσιαστικών από το 2ο στο 3ο 
τέστ. 

 
Παρατηρήσεις για τα αµφιλεγόµενα ουσιαστικά 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το τεστ προε-
λέγχου στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αυξάνει τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το 1ο στο 2ο 
τεστ. 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των αµφιλεγόµενων ουσιαστικών από το 
2ο στο 3ο τεστ. 
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vii) Σχολείο Β΄:Η εµφάνιση των επιθέτων της Ο.Ε.  
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ 
προελέγχου στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε. διατηρεί σταθερή τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το τεστ 
προελέγχου στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 
2ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε διατηρεί σταθερή τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 
3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

viii) Σχολείο Β΄: η εµφάνιση των µετοχών της Ο.Ε. 
Γενικές παρατηρήσεις 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 3ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών µετοχών από το τεστ προελέγχου 
στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε µειώνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων  από το 1ο στο 2ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

Η Ο.Ε αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών επιθέτων από το 2ο στο 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης. 

8.2.4.6 Αποτελέσµατα στατιστικής επεξεργασίας του γλωσσικού ρεπερτορίου 

i) Σχολείο Α΄: Πειραµατική Οµάδα  
Μετά τη λήξη του πρώτου µήνα η Π.Ο. αύξησε σταδιακά το γλωσσικό της ρε-

περτόριο. 
Η Π.Ο. αύξησε τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων (ενεργητικών, παθητι-

κών, αισθητικών, διανοητικών, κινητικών, λογικοµαθηµατικών, συναισθηµατικών, 
γλωσσικών), από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  

Ωστόσο η Π.Ο. µείωσε τη χρήση διαφορετικών ρηµάτων στο 1ο τεστ, (πρώτη 
εβδοµάδα του πειραµατισµού) 

Η Π.Ο. αύξησε τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών (συγκεκριµένων, 
αµφιλεγόµενων, αφηρηµένων), επιθέτων και µετοχών από το τεστ προελέγχου µέχρι 
το 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. µείωσε τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών στο 1ο τεστ, (πρώτη 
εβδοµάδα πειραµατισµού) 

ii) Σχολείο Α΄: Οµάδα Ελέγχου 
Η Ο.Ε. µείωσε σταδιακά την εµφάνιση των ρηµάτων από το τεστ προελέγχου 

στο 3ο τεστ, ενώ διατήρησε σταθερή τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων από το 1ο 
στο 2ο τεστ. 
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Η Ο.Ε. µείωσε σταδιακά την εµφάνιση των διαφορετικών  ουσιαστικών από 
το τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ, ενώ αυξάνει τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστι-
κών από το 2ο στο 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. αύξησε τη χρήση των επιθέτων και των µετοχών από το τεστ προελέγ-
χου στο 3ο τεστ, ενώ µείωσε τη χρήση των επιθέτων από το 1ο στο 2ο τεστ. 

iii) Σχολείο Β΄: Πειραµατική Οµάδα 
Η Π.Ο. αύξησε σταδιακά τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων (ενεργητικών, 

παθητικών, συναισθηµατικών, λογικοµαθηµατικών, κιναισθητικών) από το τεστ προ-
ελέγχου στο 3ο τεστ.  

Η Π.Ο. αν και αύξησε τη χρήση των αισθητικών, διανοητικών, γλωσσικών 
από το 1ο στο 3ο τεστ, ωστόσο µείωσε τη χρήση των ρηµάτων αυτών από το τεστ 
προελέγχου στο 1ο τεστ. 

Η Π.Ο. αύξησε σταδιακά τη χρήση των διαφορετικών ουσιαστικών, επιθέτων 
και µετοχών από το τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ.  

iv) Σχολείο Β΄: Οµάδα Ελέγχου 
Η Ο.Ε. αυξάνει ή µειώνει τη χρήση του ρήµατος, του ουσιαστικού του και της 

µετοχής ανάλογα µε το περιεχόµενο του θέµατος, ενώ διατηρεί σταθερή χρήση της 
µετοχής  σε όλη τη διάρκεια του πειραµατισµού. 

8.3 Ερµηνεία στατιστικής επεξεργασίας δεδοµένων- Συµπερασµατικές τοπο-
θετήσεις 

(Ορθογραφική � γραµµατική ικανότητα, ικανότητα γραπτής έκφρασης, λεξιλογικός 
πλούτος, γλωσσικό ρεπερτόριο, ανάλυση περιεχοµένου). 
 
Ορθογραφική ικανότητα: Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ βελτίωσε την ορθογραφική της 
ικανότητα. Αυτό σηµαίνει ότι το ∆ΥΓΤ επηρέασε µε έµµεσο τρόπο και µάλιστα θετικά 
τις ορθογραφικές επιδόσεις της Π.Ο. 

Οι δύο οµάδες του σχολείου Α΄ διαγωνίστηκαν σε κοινά τεστ, ο δε τρόπος α-
ξιολόγησης ήταν κοινός198. Ωστόσο οι παιδαγωγοί επέλεγαν µε διαφορετικά κριτήρια 
για κάθε οµάδα την καθηµερινή ορθογραφική άσκηση.  

Η παιδαγωγός της Π.Ο. επέλεγε την καθηµερινή ορθογραφική άσκηση µε βά-
ση το εννοιολογικό περιεχόµενο του προς ορθογραφία κειµένου. Έτσι η Π.Ο. είχε ε-
πεξεργαστεί δια µέσου των τεχνών το εννοιολογικό περιεχόµενο του ορθογραφικού 
κειµένου. Θα µπορούσε δε να υποτεθεί ότι η επεξεργασία των νοηµάτων και η εις βά-
θος ενασχόληση του παιδιού µε αυτά αύξησε την αυτοσυγκέντρωσή του, την ώρα της 
εφαρµογής της ορθογραφικής άσκησης. Η υπόθεση αυτή στηρίζεται στην άποψη ότι 
το ορθογραφικό κείµενο παύει να είναι µια «άχαρη» υποχρεωτική άσκηση, αλλά γί-

                                                 
198 Βλ. σχετική παράγραφο: Έλεγχος ορθογραφικής ικανότητας µε χρήση αριθµητικής κλίµακας 0-10 
σελ.104. 
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νεται µια δραστηριότητα µε νόηµα Η νοηµατική αξία της ορθογραφικής άσκησης 
στηρίζεται στο ακόλουθο επιχείρηµα που ο παιδαγωγός οφείλει να ανακοινώσει στα 
παιδιά: «Σήµερα κατανόησα - ένιωσα τις πράξεις του ήρωα. Καιρός τώρα να δω πώς 
οι πράξεις αυτές έγιναν λέξεις. Ας προσπαθήσω λοιπόν να µάθω πώς γράφονται οι 
λέξεις αυτές». Με τον τρόπο αυτό το παιδί έχει ένα σηµαντικό κίνητρο για να µάθει 
την ορθογραφική άσκηση της ηµέρας.  

Η παιδαγωγός της Ο.Ε. αναθέτει στα παιδιά να µάθουν την ορθογραφική ά-
σκηση που προβλέπεται από το Βιβλίο του ∆ασκάλου. Πάντα, οι προτεινόµενες ηµε-
ρήσιες ορθογραφικές ασκήσεις είναι επιλεγµένες µε τέτοιο τρόπο ώστε να περιέχουν 
το γραµµατικό φαινόµενο που µελετήθηκε εκείνη την ηµέρα. Θα µπορούσε δε να υ-
ποτεθεί ότι το παιδί δεν παρακινείται από κάποιο σηµαντικό κίνητρο για να επιδοθεί 
στην εκµάθηση της ορθογραφικής άσκησης. Για το λόγο αυτό πιθανόν το παιδί να 
µην αναπτύσσει τη δέουσα προσοχή όταν εκτελεί την ορθογραφική άσκηση. 

Σύµφωνα µε τα προηγούµενα, κι εφόσον οι διδακτικές ενέργειες για την ε-
φαρµογή της ορθογραφικής άσκησης είναι κοινές για τις δύο οµάδες, η βελτίωση της 
ορθογραφικής ικανότητας οφείλεται στην επικέντρωση της Π.Ο. στο περιεχόµενο των 
λέξεων, φράσεων, προτάσεων, γεγονός που επιτεύχθηκε µε τη χρήση του ∆ΥΓΤ. 

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ δεν παρουσίασε διαφορές ως προς την επίδοση στην 
ορθογραφία σε σχέση µε την Ο.Ε. Εποµένως το ∆ΥΓΤ δεν βελτίωσε την ορθογραφική 
ικανότητα της Π.Ο. Πάντως το γεγονός ότι η Π.Ο. είχε τις ίδιες επιδόσεις στην ορθο-
γραφία µε την Ο.Ε. δείχνει ότι το ∆ΥΓΤ δεν αποσυντόνισε τα παιδιά ως προς την ε-
φαρµογή «παραδοσιακών» δραστηριοτήτων. 
 
Αφοµοίωση γραµµατικών φαινοµένων: Τόσο οι Π.Ο. όσο και οι Ο.Ε. των δύο σχο-
λείων δεν παρουσίασαν διαφορές ως προς την επίδοση στις γραµµατικές ασκήσεις. 
Εποµένως το ∆ΥΓΤ δεν αποσυντόνισε τα παιδιά ως προς την εφαρµογή «παραδοσια-
κών» δραστηριοτήτων. 
 
Ικανότητα γραπτής έκφρασης: Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ βελτίωσε τις επιδόσεις της 
στη γραπτή έκφραση. Οι δύο οµάδες του σχολείου Α΄ διαγωνίστηκαν σε κοινά τεστ, ο 
δε τρόπος αξιολόγησης ήταν κοινός. Ωστόσο οι παιδαγωγοί επέλεγαν µε διαφορετι-
κούς τρόπους προσέγγισης του θέµατος πριν την έναρξη της γραφής. Έτσι στις Π.Ο. 
τα παιδιά πριν προβούν στη γραπτή ανακοίνωση των σκέψεών τους επεξεργάστηκαν 
τις σκέψεις αυτές δια µέσου των τεχνών. Στις Ο.Ε. τα παιδιά πριν προβούν στη γρα-
πτή ανακοίνωση των σκέψεών τους επεξεργάστηκαν τις σκέψεις τους προφορικά µέ-
σα από το διάλογο που ανέπτυξαν µε την παιδαγωγό.  

Θα µπορούσε δε να υποτεθεί ότι η επεξεργασία των σκέψεων αυτών µε τη βο-
ήθεια των τεχνών βελτίωσε τις επιδόσεις στη γραπτή έκφραση. Εποµένως τα παιδιά 
της Π.Ο. βελτίωσαν τον τρόπο µε τον οποίο συντάσσουν και εκθέτουν τα γραπτά 
τους νοήµατα. 

Στον τελευταίο τεστ γραπτής έκφρασης η Π.Ο. του  σχολείου βελτίωσε τις ε-
πιδόσεις τους στη γραπτή έκφραση. Ενώ στα προηγούµενα τεστ διατήρησε τις επιδό-
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σεις της σταθερές. Εποµένως τα παιδιά της Π.Ο. του σχολείου Β΄ βελτίωσαν τον τρό-
πο µε τον οποίο συντάσσουν και εκθέτουν γραπτά τα νοήµατά τους στο τέλος του 
πειραµατισµού. 

Σύµφωνα µε τα προηγούµενα, κι εφόσον τα κριτήρια διόρθωσης της γραπτής 
έκφρασης είναι κοινά για τις δύο οµάδες, η βελτίωση της ικανότητας γραπτής έκφρα-
σης οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση πριν την έναρξη της γραφής. 

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ δεν παρουσίασε διαφορές ως προς την επίδοση της 
γραπτής έκφρασης σε σχέση µε την Ο.Ε., παρά µόνο στο τελευταίο τεστ. Πάντως το 
γεγονός ότι η Π.Ο. είχε τις ίδιες επιδόσεις στη γραπτή έκφραση µε την Ο.Ε. δείχνει 
ότι το ∆ΥΓΤ δεν αποσυντόνισε τα παιδιά ως προς την εφαρµογή «παραδοσιακών» 
δραστηριοτήτων.  
 
Λεξιλογικός πλούτος: Οι Π.Ο. των δύο σχολείων χρησιµοποίησαν µεγαλύτερο πλήθος 
λέξεων κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού και µειωµένο λεξιλογικό πλούτο (σύνο-
λο διαφορετικών λέξεων). Το γεγονός αυτό σηµαίνει ότι το ∆ΥΓΤ έδωσε το έναυσµα 
για χρήση του γραπτού λόγου. Τα παιδιά της Π.Ο. πλούσια σε εµπειρίες αισθητικές, 
γνωστικές, συναισθηµατικές, θέλησαν να αποτυπώσουν γραπτά τις τα όσα βίωσαν 
πριν την έναρξη της γραφής. Έτσι τα κείµενά τους είχαν αυξηµένο πλήθος λέξεων, 
γεγονός που µείωσε την λεξιλογική τους ποικιλία.  
 
Ανάλυση περιεχοµένου: 
Προτάσεις συνειδητοποίησης: Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ αύξησε τις προτάσεις συνει-
δητοποίησης από το τεστ προελέγχου στο 1ο τεστ και από το 2ο στο 3ο τεστ. Η Ο.Ε. 
του σχολείου Α΄ παρουσίασε αυξοµειώσεις στα ποσοστά εµφάνισης των προτάσεων 
συνειδητοποίησης.  

Στο σχολείο Β΄ οι διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες δεν ήταν στατιστικά ση-
µαντικές. Έτσι, το ∆ΥΓΤ δε βελτίωσε αλλά ούτε και αποσυντόνισε την τάση του 
δείγµατος να χρησιµοποιεί υψηλό ποσοστό προτάσεων συνειδητοποίησης. 

Εποµένως το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν καλύτερα το 
προς ανάπτυξη θέµα µόνο στο σχολείο Α΄. Η συνειδητοποίηση αυτή αποκτά µια στα-
θερότητα κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού, γεγονός που δηλώνεται µε τη σταδια-
κή αύξηση του ποσοστού εµφάνισης των προτάσεων συνειδητοποίησης. 
 
Προτάσεις εµβάθυνσης: Οι δύο οµάδες στα δύο σχολεία δεν παρουσίασαν σηµαντι-
κές στατιστικές διαφορές. Εποµένως το ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την ήδη διαµορφωµένη 
τάση του δείγµατος να χρησιµοποιεί σε υψηλό ποσοστό προτάσεις εµβάθυνσης. Ω-
στόσο η αύξηση των προτάσεων εµβάθυνσης που παρατηρήθηκε στην Π.Ο. του σχο-
λείου Α΄ στο 2ο τεστ, δηλώνει την θετικότερη επίδραση του ∆ΥΓΤ στο σχολείο Α΄  από 
ότι στο σχολείο Β΄. 
 
Προτάσεις επαναπροσδιορισµού: Το γεγονός ότι δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές 
στατιστικές διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες των δύο σχολείων, αποδεικνύει ότι το 
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∆ΥΓΤ δεν επηρέασε βελτιωτικά αλλά ούτε και αποσυντόνισε την ήδη διαµορφωµένη 
τάση του δείγµατος να χρησιµοποιεί σε υψηλά ποσοστά προτάσεις επαναπροσδιορι-
σµού. 
 
Προτάσεις ουσίας: Το γεγονός ότι δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές στατιστικές διαφο-
ρές ανάµεσα στις δύο οµάδες των δύο σχολείων, αποδεικνύει ότι το ∆ΥΓΤ δεν επηρέ-
ασε βελτιωτικά, αλλά ούτε και αποσυντόνισε την ήδη διαµορφωµένη τάση του 
δείγµατος να χρησιµοποιεί σε υψηλά ποσοστά προτάσεις ουσίας. Ωστόσο παρατηρή-
θηκε υψηλότερο ποσοστό εµφάνισης προτάσεων ουσίας στις Π.Ο. του σχολείου Α΄ και 
Β΄. Μάλιστα το ποσοστό αυτό ήταν υψηλότερο στην Π.Ο. του σχολείου Α΄. 
 
Προτάσεις αλληλουχίας: Το γεγονός ότι δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές στατιστικές 
διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες των δύο σχολείων, αποδεικνύει ότι το ∆ΥΓΤ δεν 
επηρέασε βελτιωτικά, αλλά ούτε και αποσυντόνισε την ήδη διαµορφωµένη τάση του 
δείγµατος να χρησιµοποιεί σε υψηλά ποσοστά προτάσεις αλληλουχίας. 
 
Γλωσσικό ρεπερτόριο: Οι Π.Ο. των σχολείων Α΄ και Β΄ ενισχύουν το γλωσσικό τους 
ρεπερτόριο. Η ενίσχυση αυτή είναι οµαλότερη στο σχολείο Β΄ από ότι στο σχολείο Α΄.  
Οι δραστηριότητες τέχνης, µε τις οποίες η Π.Ο. του σχολείου Α΄ προσέγγισε το γρα-
πτό θέµα επέδρασαν θετικά στην ποιότητα του γλωσσικού ρεπερτορίου αυξάνοντας 
τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων, ουσιαστικών, επιθέτων.  

Η αύξηση του γλωσσικού ρεπερτορίου παρατηρήθηκε σε διαφορετικά ως 
προς το περιεχόµενο µεταξύ τους θέµατα, γεγονός που ενισχύει τη θετική επίδραση 
του ∆ΥΓΤ στην ποιότητα του γλωσσικού ρεπερτορίου. Οι απόλυτες τιµές των ρηµά-
των  των ουσιαστικών και των επιθέτων από το 1ο στο 3ο τεστ δεν είναι ποτέ µικρότε-
ρες από τις αρχικές τιµές του τεστ προελέγχου. Το γεγονός αυτό φανερώνει την τάση 
του δείγµατος βελτιώνει το γλωσσικό ρεπερτόριο µε την πάροδο του χρόνου. 

Η µείωση των ρηµάτων και των ουσιαστικών στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης 
της Π.Ο. του σχολείου Α΄, πιθανόν να οφείλεται στην αλλαγή της διδακτικής προσέγ-
γισης. Έτσι, η αισθητική προσέγγιση του θέµατος: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» πριν 
την έναρξη της γραφής «αναστάτωσε» τον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά είχαν συνη-
θίσει να προσεγγίζουν ένα γραπτό θέµα. Όµως η Π.Ο. αύξησε τη χρήση των διαφορε-
τικών ρηµάτων από το 1ο στο 2ο τεστ και από το 2ο στο 3ο. Η σταδιακή αυτή αύξηση 
πιθανόν να οφείλεται στο νέα διδακτική προσέγγιση: Η αισθητική προσέγγιση του 
θέµατος «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» βοήθησε τα παιδιά να αναφερθούν σε 
ποικίλες ενέργειες τόσο του κυκλάµινου όσο και του ίδιου του γράφοντος. Τέλος, ο 
συνδυασµός γλωσσικών και καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων βοήθησε στην ελεύθερη 
προσέγγιση του θέµατος: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία». Πράγµατι η Π.Ο. αναφέρ-
θηκε σε ποικίλες ενέργειες προκειµένου να προβεί στη σύνθεση µιας ιστορίας. 

Αυτή η στρατηγική ανάπτυξης του γλωσσικού ρεπερτορίου φανερώνει τον τρόπο 
µε τον οποίο η ανεξάρτητη µεταβλητή (δραστηριότητες τέχνης) επέδρασε στην εξαρτη-
µένη (γλωσσικό ρεπερτόριο). Τα παιδιά του σχολείου Α΄ χρειάστηκαν ένα συγκεκριµένο 
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χρονικό διάστηµα για να προσαρµοστούν στο νέο διδακτικό στυλ. Η προσαρµογή αυτή 
διήρκησε ένα περίπου µήνα. 

Η παραδοσιακή προσέγγιση ενός γραπτού θέµατος (διάλογος του παιδαγωγού 
µε το παιδί µε στόχο την κατανόησή του), στην Ο.Ε. του σχολείου Α΄ άλλοτε αυξάνει 
κι άλλοτε µειώνει την ποικιλία του γλωσσικού ρεπερτορίου. Εποµένως το περιεχόµε-
νο του θέµατος, κι άλλοι µη ελεγχόµενοι παράγοντες ευθύνονται  για την αύξηση ή µεί-
ωση του γλωσσικού ρεπερτορίου της Ο.Ε στο σχολείο Α΄. 

Το γεγονός ότι οι απόλυτες τιµές των ρηµάτων και των ουσιαστικών  και από 
το 1ο στο 3ο τεστ είναι µικρότερες από τις αρχικές τιµές του τεστ προελέγχου, φανε-
ρώνει την τάση του δείγµατος της Ο.Ε. του σχολείου Α΄ να µειώνει το ρεπερτόριο 
των ρηµάτων µε την πάροδο του χρόνου. 

Το γεγονός ότι οι απόλυτες τιµές των  επιθέτων � µετοχών από το 1ο στο 3ο 
τεστ δεν είναι ποτέ µικρότερες από τις αρχικές τιµές του τεστ προελέγχου, φανερώνει 
την τάση του δείγµατος της Ο.Ε. να βελτιώνει το ρεπερτόριο των επιθέτων � µετοχών  
µε την πάροδο του χρόνου. 

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ είχε παράλληλη πορεία µε αυτή του σχολείου Α΄. Έτσι 
οι δραστηριότητες τέχνης µε τις οποίες η Π.Ο. του σχολείου Β΄ προσέγγισε το γραπτό 
θέµα επέδρασαν θετικά στην ποιότητα του γλωσσικού ρεπερτορίου, αυξάνοντας στα-
διακά τη χρήση των διαφορετικών ρηµάτων, ουσιαστικών, επιθέτων και µετοχών.  

Το γεγονός ότι η αύξηση του γλωσσικού ρεπερτορίου παρατηρήθηκε σε δια-
φορετικά ως προς το περιεχόµενο µεταξύ τους θέµατα, ενισχύει τη θετική επίδραση 
της ανεξάρτητης µεταβλητής επί της εξαρτηµένης.  

Το γεγονός ότι οι απόλυτες τιµές των ρηµάτων  των ουσιαστικών και των επι-
θέτων από το 1ο στο 3ο τεστ δεν είναι ποτέ µικρότερες από τις αρχικές τιµές του τεστ 
προελέγχου, φανερώνει την τάση του δείγµατος βελτιώνει το γλωσσικό ρεπερτόριο µε 
την πάροδο του χρόνου. 

Παράλληλη είναι και η πορεία των Ο.Ε. των σχολείων Α΄ και Β΄. Έτσι η πα-
ραδοσιακή προσέγγιση ενός γραπτού θέµατος (διάλογος του Παιδαγωγού µε το παιδί 
µε στόχο την κατανόησή του) άλλοτε αυξάνει κι άλλοτε µειώνει το γλωσσικό ρεπερ-
τόριο. Εποµένως το περιεχόµενο του θέµατος κι άλλοι µη ελεγχόµενοι παράγοντες 
ευθύνονται  για την αύξηση ή µείωση του γλωσσικού ρεπερτορίου της Ο.Ε.  

Το γεγονός ότι οι απόλυτες τιµές των ρηµάτων των ουσιαστικών και των µε-
τοχών από το 1ο στο 3ο τεστ δεν είναι ποτέ µικρότερες από τις αρχικές τιµές του τεστ 
προελέγχου φανερώνει την τάση του δείγµατος της Ο.Ε. να βελτιώνει το ρεπερτόριο 
αυτό  µε την πάροδο του χρόνου. 

Το γεγονός ότι οι απόλυτες τιµές των επιθέτων διατηρούνται σταθερές από το 
τεστ προελέγχου στο 3ο τεστ φανερώνουν την τάση του δείγµατος της Ο.Ε να µένει 
ανεπηρέαστο από οποιονδήποτε παράγοντα διαµόρφωσης της χρήσης του επιθέτου. 

Εποµένως ανεξάρτητα από την κοινωνονικο-οικονοµική προέλευση του δείγ-
µατος, η ανεξάρτητη µεταβλητή (δραστηριότητες τέχνης), επηρεάζει βελτιωτικά την 
εξαρτηµένη (γραπτή έκφραση). Ωστόσο, εκεί που οι κοινωνικές προσλαµβάνουσες 
είναι περισσότερες το γλωσσικό ρεπερτόριο αυξάνεται γρηγορότερα. H αυξητική αυτή 
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πορεία εµφανίζεται ήδη από το πρώτο δεκαήµερο εφαρµογής του ∆ΥΓΤ. Αντίθετα εκεί 
που οι πολιτισµικές προσλαµβάνουσες είναι λιγότερες, το γλωσσικό ρεπερτόριο µειώνε-
ται αρχικά και στη συνέχεια αυξάνει σταδιακά.  

Οι Ο.Ε. των σχολείων Α΄ και Β΄ αυξάνουν ή µειώνουν τη χρήση του γλωσσι-
κού ρεπερτορίου ανάλογα µε τις απαιτήσεις του γραπτού θέµατος και την έµπνευση 
της στιγµής. Η κοινή αυτή συµπεριφορά των Ο.Ε. των σχολείων Α΄ και Β΄, δηλώνει 
ότι ανεξάρτητα από την κοινωνικο-οικονοµική προέλευση του δείγµατος, η αύξηση ή 
µείωση του γλωσσικού ρεπερτορίου δεν εξαρτάται από την διδακτική προσέγγιση που 
έχει προηγηθεί πριν την έναρξη της γραφής, αλλά από το ίδιο το θέµα γραπτής έκφρα-
σης το οποίο άλλοτε εµπνέει τα παιδιά και άλλοτε όχι.  

 
Συµπεράσµατα στατιστικής επεξεργασίας των δεδοµένων 

Επειδή τα δύο σχολεία αντιπροσωπεύουν διαφορετικές κοινωνικές � οικονο-
µικές τάξεις θα µπορούσε κανείς να οδηγηθεί στο συµπέρασµα ότι το ∆ΥΓΤ είναι πε-
ρισσότερο αποτελεσµατικό εκεί που οι κοινωνικές-οικονοµικές-πολιτισµικές 
προσλαµβάνουσες είναι λιγότερες. Ωστόσο η δίµηνη εφαρµογή του ∆ΥΓΤ, όταν όλο 
το άλλο διδακτικό πλαίσιο παραµένει σταθερό, δεν είναι ικανή να επιφέρει ριζικές 
αλλαγές σε όλους τους τοµείς της γλωσσικής έκφρασης. Για το λόγο αυτό οι θετικές 
επιδράσεις του ∆ΥΓΤ για να εδραιωθούν απαιτούν την εφαρµογή του συγκεκριµένου 
µοντέλου για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα και µάλιστα µέσα στα πλαίσια ενός Ανα-
λυτικού Προγράµµατος που να δίνει προτεραιότητα στις «καλλιτεχνικές δράσεις» του 
παιδιού. 

Η ποσοτική επεξεργασία των δεδοµένων της ανάλυσης περιεχοµένου έδειξε 
τη θετική επίδραση του ∆ΥΓΤ και για τα δύο σχολεία, κυρίως ως προς τις προτάσεις 
συνειδητοποίησης ενός θέµατος. Θετική υπήρξε η επίδραση του ∆ΥΓΤ ως προς το 
ποσοστό των προτάσεων ουσίας και για τα δύο σχολεία. Επίσης έδειξε τη µεµονωµέ-
νη θετική επίδραση του ∆ΥΓΤ ως προς τη χρήση των προτάσεων εµβάθυνσης στο 
σχολείο Α΄. Παρόλα αυτά η ποσοτική ανάλυση δεν ήταν ικανή να διεισδύσει στο 
νοηµατικό περιεχόµενο των προτάσεων που χρησιµοποίησαν τα παιδιά προκειµένου 
να αναπτύξουν ένα γραπτό θέµα. Για το λόγο αυτό ήταν χρήσιµη η ποιοτική επεξερ-
γασία των δεδοµένων που παρουσιάζεται στις επόµενες παραγράφους. 
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9. Ποιοτική επεξεργασία δεδοµένων 

9.1 Ποιοτική αξιοποίηση υλικού 

9.1.1 Συλλογή και επεξεργασία ποιοτικών δεδοµένων 
Τα γραπτά κείµενα199 των δύο οµάδων, Π.Ο.- Ο.Ε., αξιολογήθηκαν σύµφωνα 

µε τις αρχές της κειµενολογίας200.  
Σύµφωνα µε την κειµενολογία οι οµοιότητες και διαφορές στη χρήση της 

γλώσσας προκύπτουν ως αποτέλεσµα του τρόπου µε τον οποίο τα διάφορα γλωσσικά 
στοιχεία συνδέονται µεταξύ τους για τη δηµιουργία του κειµένου201. Ως γλωσσικά 
στοιχεία ορίζονται τα ρήµατα, τα ουσιαστικά τα επίθετα, τα επιρρήµατα οι σύνδε-
σµοι. Η µορφή ενός κειµένου είναι το αποτέλεσµα µιας δυναµικής διαδικασίας κατά 
την οποία το παιδί επιλέγει από το σύνολο των γλωσσικών στοιχείων εκείνα που συ-
ντελούν στην πραγµάτωση των επικοινωνιακών του στόχων202. 
Οι στόχοι αυτοί είναι οι εξής203: 

• Παράγωγη ολοκληρωµένου και κατανοητού γραπτού λόγου204. 
• Παραγωγή γραπτού λόγου που να χαρακτηρίζεται από κριτικό πνεύµα. 

Τα κείµενα των παιδιών που συγκεντρώθηκαν χωρίστηκαν σε τρεις γενικές κατηγορίες 
(υπέρ-κατηγορίες). Καθεµία από τις υπέρ-κατηγορίες χωρίστηκε σε υπό-κατηγορίες 
ανάλογα µε το εννοιολογικό περιεχόµενο των λεκτικών συνόλων. Η ορολογία των 
κατηγοριών ταυτίζεται µε την ορολογία του R. Ennis για τον προσδιορισµό της κριτι-
κής σκέψης205. Με αυτόν τον τρόπο ανιχνεύτηκε η δυνατότητα του παιδιού να εκφρά-
ζεται µε κριτικό πνεύµα χρησιµοποιώντας συνδυασµούς συγκεκριµένων γλωσσικών 
στοιχείων (λέξεις, φράσεις, προτάσεις, περιόδους, παραγράφους). Κριτική θεωρείται η 
γραπτή έκφραση όταν οι παρουσιαζόµενες υπό-κατηγορίες διακρίνονται από νοηµα-

                                                 
 
200 Βλ. Μπαµπινιώτης, Γ. (1991): Γλωσσολογία και Λογοτεχνία: Από την Τεχνική στην Τέχνη του Λόγου, 
Αθήνα. Η Κειµενολογία είναι νεώτερος κλάδος της Γλωσσικής επιστήµης. Μελετά τη γλώσσα στο 
επίπεδο του κειµένου. Ως κείµενο ορίζεται το οργανικό σύνολο κειµενικών προτάσεων. Οι κειµενικές 
προτάσεις συνδέονται µεταξύ τους συγκροτώντας ευρύτερα οργανικά σύνολα. 
201 Κωστούλη, Τρ. (1997): «Κοινωνικό περιβάλλον, κειµενικές δεξιότητες και σχολική επίδοση», περ. 
Γλώσσα, τχ. 41, Χειµώνας, παράρτηµα 1 του περιοδικού Νέα Παιδεία, σελ. 43-57. 
202 Βλ. προηγούµενη υποσηµείωση αρ. 201, σελ. 45. 
203 Βλ. προηγούµενη υποσηµείωση αρ. 201, σελ. 46: Η συγγραφέας αναφέρεται σε δύο στόχους που τα 
άτοµα καλούνται να πραγµατώσουν σε µια αφήγηση: α) παραγωγή κατανοητής αφήγησης, β) παραγω-
γή ενδιαφέρουσας αφήγησης. Στα πλαίσια της παρούσας έρευνας προστέθηκε ένας ακόµη στόχος: η 
παραγωγή της κριτικής αφήγησης.  
204 Η παραγωγή ολοκληρωµένου και κατανοητού λόγου αναλύθηκε στατιστικά και παρουσιάστηκε 
στις προηγούµενες παραγράφους.  
205 Ennis, R.- Norris, P.S. (1989): Evaluating Critical Thinking, Critical Thinking Press and Software, 
Formerly Midwest publications. 
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τική ποικιλία. Η κριτική γραφή µελετήθηκε ποιοτικά (ποιοτική ανάλυση δεδοµένων) 
και παρουσιάζεται στις επόµενες παραγράφους  

9.1.1.1 Αναλυτική παρουσίαση κατηγοριών γραπτής έκφρασης  
Ορισµός κριτικής σκέψης: Η κριτική σκέψη είναι η λογική- στοχαστική σκέψη που 
επικεντρώνεται στο να αποφασίζουµε τι πιστεύουµε ή τι κάνουµε. 
Ανάλυση ορισµού: Ο προτεινόµενος από τον Ennis ορισµός αναφέρεται σε τέσσερςα-
χαρακτηριστικά της κριτικής σκέψης: λογική, στοχαστική, επικεντρωµένη, αξιολογι-
κή. 

Εποµένως η κριτική σκέψη βασίζεται στον ορθό λόγο για να φτάσει στα σω-
στά συµπεράσµατα (λογική σκέψη). Βασίζεται επίσης στη συνειδητή αναζήτηση του 
ορθού λόγου (στοχαστική σκέψη). Η Κριτική σκέψη είναι σκέψη µε κάποιον σκοπό. 
∆εν συµβαίνει τυχαία ή χωρίς λόγο (επικεντρωµένη σκέψη). Είναι επίσης σκέψη α-
ξιολογική. Μπορεί δηλαδή να αξιολογήσει τα «πιστεύω» ή τις πράξεις. 
 
Χαρακτηριστικά κριτικά σκεπτόµενου ανθρώπου: 
Ο Ennis υποστηρίζει ότι ο άνθρωπος που διαθέτει κριτική σκέψη θα πρέπει: 
− Να λαµβάνει υπόψη του τη συνολική κατάσταση. 
− Να αιτιολογεί τις καταστάσεις. 
− Να προσπαθεί να βάλει σε µια λογική σειρά τα µέρη ενός πολύπλοκου συνόλου. 
− Η σκέψη του να είναι σχετική µε το κύριο θέµα που τον απασχολεί. 
− Να αναζητά όσο το δυνατό περισσότερη ακρίβεια και συνέπεια. 
− Να έχει πάντα κατά νου το αρχικό ή βασικό ζήτηµα ενδιαφέροντος. 
− Να χρησιµοποιεί αξιόπιστες πηγές.  
− Να αναζητά εναλλακτικές λύσεις. 
− Να έχει ανοικτό µυαλό, λαµβάνοντας υπόψη του κι άλλες ιδέες εκτός από τη δική 
του. 

− Να µην κρίνει αν δε διαθέτει τα απαραίτητα στοιχεία. 
− Να ελίσσεται, δηλαδή να υποστηρίζει µια θέσει και να τη µεταβάλλει αν τα στοι-
χεία και οι λόγοι το απαιτούν. 

− Να είναι ευαίσθητος στα συναισθήµατα τόσο τα δικά του όσο και των άλλων. 
 
Χρήση του ορισµού του Ennis στη γραπτή έκφραση 

Η ποιοτική ανάλυση της γραπτής έκφρασης στηρίχθηκε στην οµαδοποίηση 
των γλωσσικών στοιχείων σύµφωνα µε διάφορα σύνολα κατηγοριών. Οι κατηγορίες 
αυτές στηρίζονται στα χαρακτηριστικά της κριτικής σκέψης, έτσι όπως αυτά περι-
γράφηκαν προηγουµένως. 

Στην προσπάθειά µου να κατηγοριοποιήσω τις γραπτές σκέψεις των παιδιών, 
επινόησα το χωρισµό τους σε υπέρ-κατηγορίες και υπό-κατηγορίες. Οι υπέρ-
κατηγορίες δανείζονται την ονοµασία τους από τις αντίστοιχες κατηγορίες που χρη-
σιµοποιεί ο R. Ennis προκειµένου να αποδώσει ορισµένα χαρακτηριστικά στην κριτι-



 

 180

κή σκέψη. Οι υπέρ-κατηγορίες ταυτίζονται επίσης µε την παραδοσιακή άποψη για 
την «ενδεδειγµένη» γραπτή έκφραση, σύµφωνα µε την οποία ο γράφων εισάγει στα-
διακά τον αναγνώστη στο κύριο θέµα, για να καταλήξει επιγραµµατικά στη λήξη του 
(πρόλογος, κύριο θέµα, επίλογος). 

Οι υπό-κατηγορίες που επινόησα, προκειµένου να κατηγοριοποιήσω τις γρα-
πτές σκέψεις των παιδιών, αναγράφονται µε έναν αστερίσκο (*). Οι άλλες υπό-
κατηγορίες δανείζονται την ονοµασία τους από τις αντίστοιχες κατηγορίες που χρη-
σιµοποιεί ο R. Ennis (1989) για να περιγράψει τα χαρακτηριστικά της κριτικής σκέ-
ψης. 
 
Συγκριτική παρουσίαση χαρακτηριστικών κριτικής σκέψης και γραπτής έκφρα-

σης 
Χαρακτηριστικα κριτικά σκεπτόµενου Αναζήτηση κριτικής σκέψης 
ανθρώπου στο γραπτό κείµενο 
 
Λαµβάνει υπόψη του τη συνολική κατάσταση Προτάσεις συνειδητοποίησης 
 
Να αναζητά λύσεις Προτάσεις εµβάθυνσης 
Αναζητά όσο το δυνατό περισσότερη  
ακρίβεια και συνέπεια. 
 
Αξιολογεί τα συµπεράσµατά του Προτάσεις επαναπροσδιορισµού 
 
Προσπαθεί να βάλει σε µια λογική σειρά 
 τα µέρη ενός πολύπλοκου συνόλου Προτάσεις αλληλουχίας 
 
Η σκέψη του να είναι σχετική  
µε το κύριο θέµα που τον απασχολεί. Προτάσεις ουσίας 
 
Αιτιολογεί τις καταστάσεις Προτάσεις επιχειρηµατολογίας 
 
Έχει πάντα κατά νου το αρχικό 
 ή βασικό ζήτηµα ενδιαφέροντος Προτάσεις αναφοράς 
 
Χρησιµοποιεί αξιόπιστες πηγές  Προτάσεις διευκρίνισης-επηρεασµού 
 
Να έχει ανοικτό µυαλό λαµβάνοντας υπόψη  Προτάσεις βασικών ενεργειών  
του κι άλλες ιδέες εκτός από τη δική του. 
 
Να µην κρίνει αν δε διαθέτει  Προτάσεις κρίσης 
 τα απαραίτητα στοιχεία και αντιστρόφως 
 
Να ελίσσεται, δηλαδή να υποστηρίζει µια θέση και να  
τη µεταβάλλει αν τα στοιχεία και οι λόγοι το απαιτούν. Προτάσεις υπόθεσης 
 
Να είναι ευαίσθητος στα συναισθήµατα  
τόσο τα δικά του όσο και των άλλων. Προτάσεις συναίσθησης 
 
Να είναι καλά ενηµερωµένο Προτάσεις πληροφόρησης - διευκρίνισης 
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Ορισµοί κατηγοριών γραπτής έκφρασης που διαθέτουν κριτικό πνεύµα 
 

1η Υπερ-κατηγορία: Συνειδητοποίηση 
Η υπερκατηγορία συνειδητοποίηση τοποθετείται στην έναρξη του κειµένου. 

Αποτελείται από σύνολο γλωσσικών στοιχείων που προετοιµάζουν τον αναγνώστη 
για την παράθεση συγκεκριµένων γεγονότων�ιδεών. Η κωδικοποίηση των γλωσσι-
κών στοιχείων που ανήκουν στην υπερκατηγορία Συνειδητοποίηση οδήγησε στη δη-
µιουργία 11 υπό-κατηγοριών:   

Υπό-κατηγορίες Συνειδητοποίησης   
1. Βασική ενέργεια : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στην 

ενέργεια του ήρωα η οποία δηλώνεται για πρώτη φο-
ρά στο γραπτό κείµενο.  

2. ∆ευτερεύουσα ενέργεια*: Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 
όσες ενέργειες έπονται τη βασικής ενέργειας. Συνή-
θως οι ενέργειες αυτές αποτελούν φυσικό επακόλου-
θο της βασικής ενέργειας.  

3. Πρόσωπο* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στη 
φυσική παρουσία του ήρωα.  

4. Χρόνος* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που τοποθετούν χρονι-
κά τις ενέργειες του ήρωα.  

5. Χώρος* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στον 
τόπο διεξαγωγής των ενεργειών του ήρωα.  

6. Συναίσθηση : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στη 
συναισθηµατική κατάσταση του ήρωα.  

7. Αναφορά : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στο 
περιεχόµενο του θέµατος. 

8. Επηρεασµός : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 
δηλώσεις εµπνευσµένες από το περιεχόµενο του ανα-
γνωστικού κειµένου ή του ποιήµατος που έχει διαβα-
στεί πριν την έναρξη της γραφής. 

9. Κρίση : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που εκφράζουν µια 
άποψη του ήρωα ή του γράφοντος για ένα συγκεκρι-
µένο θέµα ή πρόσωπο. 

10. Επιχειρηµατολογία : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που ερµηνεύουν τις 
ενέργειες του ήρωα. 

11. Θαυµασµός* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρεται σε 
θαυµαστικές δηλώσεις του ήρωα ή του γράφοντος. 
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2η Υπερ-κατηγορία: Εµβάθυνση 
Η υπερ-κατηγορία εµβάθυνση τοποθετείται µετά την υπερ-κατηγορία συνει-

δητοποίηση. Η υπερκατηγορία εµβάθυνση αναφέρονται στη δράση των ηρώων. Η 
κωδικοποίηση των γλωσσικών στοιχείων που ανήκουν στην υπερκατηγορία εµβά-
θυνση οδήγησε στη δηµιουργία εννέα υπό-κατηγοριών:   
Υπό-κατηγορίες εµβάθυνσης 
1. Ορισµός* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται µε 

συνοπτικό τρόπο στο περιεχόµενο της δράσης των 
ηρώων. 

2. ∆ιευκρίνιση : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που διευκρινίζουν το 
περιεχόµενο της δράσης των ηρώων, παρέχοντας συ-
µπληρωµατικά στοιχεία της δράσης τους. 

3. Παρατήρηση* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στις 
αισθητικές εµπειρίες των ηρώων206. 

4. Συνέπεια- συµπέρασµα : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στις 
συνέπειες των ενεργειών του ήρωα, ή σε συµπερα-
σµατικές κρίσεις του ήρωα.) 

5. Συναίσθηση : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται στη 
συναισθηµατική κατάσταση του ήρωα.  

6. Κρίση : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που εκφράζουν µια 
άποψη του ήρωα ή του γράφοντος για ένα συγκεκρι-
µένο θέµα ή πρόσωπο.  

7. Υπόθεση : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 
υποθετικές ενέργειες του ήρωα.  

8. Αξιολόγηση : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 
αξιολογικές κρίσεις του ήρωα για τα διαδραµατισθέ-
ντα γεγονότα. 

9. Επιχειρηµατολογία : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 
επιχειρήµατα που προβάλλει ο ήρωας για να δικαιο-
λογήσει τις ενέργειες του.  

 
3η Υπερ-κατηγορία: Επαναπροσδιορισµός 
Η υπέρ- κατηγορία επαναπροσδιορισµός τοποθετείται µετά την υπέρ-

κατηγορία της εµβάθυνσης. Πρόκειται για τον απολογισµό που κάνει ο ήρωας ύστερα 
από την παρουσίαση και ανάλυση των γεγονότων. Η κωδικοποίηση των γλωσσικών 
στοιχείων που ανήκουν στην υπερ-κατηγορία επαναπροσδιορισµός οδήγησε στη δη-
µιουργία 4 υπό-κατηγοριών: 

                                                 
206 Όλα τα αισθητικά ρήµατα παραπέµπουν σε αυτή την κατηγορία: βλέπω, ακούω, γεύοµαι, µυρίζω, 
οσµίζοµαι. 
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Υπο-κατηγορίες επαναπροσδιορισµού 
1. Γενικό συµπέρασµα : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 

µια γενική συµπερασµατική κρίση του ήρωα σχετική 
µε τη δράση του. 

2. Αιτιολογηµένο συµπέρασµα*: Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται 
σε µια γενική συµπερασµατική κρίση του ήρωα η 
οποία επεξήγεται ή αιτιολογείται. 

3. ∆ήλωση γεγονότων* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 
εκείνη την ενέργεια του ήρωα που οριοθετεί το τέλος 
της δράσης του. 

4. Χρόνος* : Σύνολο γλωσσικών στοιχείων που αναφέρονται σε 
εκείνη την ενέργεια του ήρωα που οριοθετεί τη χρο-
νική λήξη της δράσης του ήρωα. 

 
Συγκεντρωτικός πίνακας κατηγοριών κριτικής σκέψης 

 
Υπερ-κατηγορία Υπερ-κατηγορία Υπερ-κατηγορία 
Συνειδητοποίηση Εµβάθυνση Επαναπροσδιορισµός 

Υπο-κατηγορίες Υπο-κατηγορίες Υπο-κατηγορίες 
Βασική ενέργεια Ορισµός Γενικό συµπέρασµα 

∆ευτερεύουσα ενέργεια ∆ιευκρίνιση Αιτιολογηµένο συµπέρασµα 

Πρόσωπο Παρατήρηση Γεγονός 
Χρόνος Συµπέρασµα Χρόνος 
Χώρος Υπόθεση  
Συναίσθηση Συναίσθηση 

Επιχειρηµατολογία Επιχειρηµατολογία 
Κρίση Κρίση 
Επηρεασµός Αξιολόγηση 
Θαυµασµός  

Αναφορά 
 
Σηµείωση: Οι υπέρ-κατηγορίες αποτελούνται από µια ή περισσότερες προτάσεις. Οι 
υποκατηγορίες αποτελούνται από µια ή περισσότερες προτάσεις όπως επίσης και από 
ανεξάρτητα γλωσσικά στοιχεία ή φραστικά σύνολα.  
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9.1.1.2 Παράδειγµα κωδικοποίησης γραπτής έκφρασης 
Θέµα: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Σχολείο Β΄: Πειραµατική Οµάδα 

Παρουσίαση γραπτού κειµένου: 
«Μια µέρα εντελώς τυχαία σε ένα βουνό συνάντησα ένα κυκλάµινο. Το είδα µε προσοχή 
και παραξενεύτηκα λίγο. Είπα: «Κυκλάµινο σε βουνό δεν έχω ξαναδεί». Ξαφνικά ζω-
ντάνεψε και τότε αρχίσαµε την κουβέντα. Το ρωτάω: 
-Πώς φύτρωσες εδώ; Κι εκείνο µου είπε: 
-Το µικρό βασιλόπουλο µε φύτεψε. 
-Πού βρήκες τα χρώµατα; 
-Ο ήλιος µου τα έδωσε. 
-Σου αρέσει να ζεις εδώ; 
-Βολεύοµαι καλά. 
-Σου δίνει κανείς νερό; 
-Ε, κάπου κάπου το βασιλόπουλο, αλλά και η βροχή. 
-Νιώθεις µοναξιά; 
-Όχι και πολύ. 
-Εδώ κουβεντιάζεις µε κανέναν; 
-Όχι δυστυχώς 
Πέρασαν κι άλλες ερωτήσεις από το µυαλό µου, µέχρι που ήρθε η νύχτα κι έπρεπε να φύγω.» 
 

Χωρισµός γραπτού κειµένου στις τρεις υπέρ-κατηγορίες: 
Υπέρ-κατηγορία: Συνειδητοποίηση 
«Μια µέρα εντελώς τυχαία σε ένα βουνό συνάντησα ένα κυκλάµινο. Το είδα µε προσοχή και 
παραξενεύτηκα λίγο. Είπα: «Κυκλάµινο σε βουνό δεν έχω ξαναδεί». Ξαφνικά ζωντάνεψε και 
τότε αρχίσαµε την κουβέντα.».  
Υπέρ- κατηγορία: Εµβάθυνση 
«Το ρωτάω: 
-Πώς φύτρωσες εδώ; Κι εκείνο µου είπε: 
-Το µικρό βασιλόπουλο µε φύτεψε. 
-Πού βρήκες τα χρώµατα; 
-Ο ήλιος µου τα έδωσε. 
-Σου αρέσει να ζεις εδώ; 
-Βολεύοµαι καλά. 
-Σου δίνει κανείς νερό; 
-Ε, κάπου κάπου το βασιλόπουλο, αλλά και η βροχή. 
-Νιώθεις µοναξιά; 
-΄Όχι και πολύ. 
-Εδώ κουβεντιάζεις µε κανέναν; 
-Όχι δυστυχώς» 
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Υπέρ-κατηγορία: Επαναπροσδιορισµός 
«Πέρασαν κι άλλες ερωτήσεις από το µυαλό µου, µέχρι που ήρθε η νύχτα κι έπρεπε να φύγω.» 
 

Χωρισµός σε υπο-κατηγορίες 
Σχολείο: Α΄      Φόρµα συµπλήρωσης Α 

Χρονική περίοδος:    Υπέρ-κατηγορία: Συνειδητοποίηση
  
Οµάδα: Πειραµατική 
Αύξ. αρ. υποκειµένου: 5 
Θέµα: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 

 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 
Πρόσωπο:  εγώ-κυκλάµινο 
Χώρος:   σε ένα βουνό 
Χρόνος:   µια µέρα 
Βασική Ενέργεια:  συνάντησα ένα κυκλάµινο/ξαφνικά ζωντάνεψε 
∆ευτερεύουσα Ενέργεια: το είδα µε προσοχή/παραξενεύτηκα λίγο/ 
Κρίση 

Συναίσθηση 
Επιχειρηµατολογία:  κυκλάµινο σε βουνό δεν έχω ξαναδεί 
Επηρεασµός 

Αναφορά:  αρχίσαµε την κουβέντα 
Θαυµασµός: 

 
 
Σχολείο: Α΄      Φόρµα συµπλήρωσης Β 
Χρονική περίοδος:     Υπέρ-κατηγορία: Εµβάθυνση  
Οµάδα: Πειραµατική 
Αύξ. αρ. υποκειµένου:5 
Θέµα: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 
Ορισµός:  Πώς φύτρωσες εδώ;/Πού βρήκες τα χρώµατα/ 
   Σου αρέσει να ζεις εδώ;/Σου δίνει κανείς νερό;/ 
   Νιώθεις µοναξιά;/Κουβεντιάζεις µε κανέναν;/ 
∆ιευκρίνιση: Το µικρό βασιλόπουλο µε φύτεψε/ Τα χρώµατα µου τα έδωσε ο 

ήλιος/ Νερό µου δίνει πού και που το βασιλόπουλο και η βροχή 
Παρατήρηση: 
Υπόθεση: 
Συναίσθηση:  ∆ε νιώθω πολύ µοναξιά/ 
Επιχειρηµατολογία: 
Κρίση:  Βολεύοµαι καλά./∆υστυχώς δεν κουβεντιάζω µε κανέναν 
Αξιολόγηση: 
Συµπέρασµα: 
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Σχολείο: Α΄     Φόρµα συµπλήρωσης Γ  

Χρονική περίοδος:   Υπέρ-κατηγορία: Επαναπροσδιορισµός 
Οµάδα: Πειραµατική 
Αύξ. αρ. υποκειµένου: 5 
Θέµα: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ 
Γενικό συµπέρασµα:  
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα:  (Ήρθε η νύχτα)/ κι έπρεπε να φύγω. 
∆ήλωση χρόνου:    Μέχρι που ήρθε η νύχτα 
∆ήλωση γεγονότος:   Πέρασαν κι άλλες ερωτήσεις από το µυαλό µου . 
 
 

9.1.1.3 Παράδειγµα συλλογής και επεξεργασίας ποιοτικών δεδοµένων 
Για κάθε γραπτό κείµενο δηµιούργησα τρεις φόρµες συµπλήρωσης. Έτσι αν 

το σύνολο των γραπτών κειµένων του τεστ προελέγχου στην Π.Ο. του σχολείου Α΄ 
ήταν 25, τότε συµπλήρωσα 25 φόρµες για τις προτάσεις συνειδητοποίησης, 25 φόρ-
µες για τις προτάσεις επαναπροσδιορισµού και 25 φόρµες για τις προτάσεις εµβάθυν-
σης. Με την ίδια λογική συµπλήρωσα τις αντίστοιχες φόρµες για το 1ο, 2ο και 3ο τεστ 
γραπτής έκφρασης της Π.Ο. του ιδίου σχολείου. Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε για 
την Ο.Ε. του ιδίου σχολείου. 

Προκειµένου να επιτευχθεί ο στόχος της ποιοτικής έρευνας, δηλαδή η συγκρι-
τική µελέτη της κριτικής ικανότητας των δύο οµάδων (Π.Ο. και Ο.Ε.), αναζήτησα, 
σχολίασα και ερµήνευσα τους ακόλουθους λόγους:  
 
Το ποσοστό εµφάνισης της υπέρ-κατηγορίας συνειδητοποίηση  

Αριθµός κειµένων µε προτάσεις συνειδητοποίησης Χ100 
Αριθµός κειµένων  

 
Το ποσοστό εµφάνισης της υπέρ-κατηγορίας εµβάθυνση 
  Αριθµός κειµένων µε προτάσεις εµβάθυνσης Χ100 

Αριθµός κειµένων 
 
Το ποσοστό εµφάνισης της υπέρ-κατηγορίας επαναπροσδιορισµός 
 Αριθµός κειµένων µε προτάσεις επαναπροσδιορισµού Χ100 

Αριθµός κειµένων 
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Το ποσοστό εµφάνισης κάθε υπο-κατηγορίας χωριστά: 
Αριθµός κειµένων µε εµφανιζόµενη την κατηγορία Ψ207  Χ 100 

Αριθµός κειµένων που διαθέτουν 
την υπερ-κατηγορία συνειδητοποίηση 

 
Αριθµός κειµένων µε εµφανιζόµενη την κατηγορία Ψ  Χ 100 

Αριθµός κειµένων που διαθέτουν 
την υπερ-κατηγορία εµβάθυνση 

 
Αριθµός κειµένων µε εµφανιζόµενη την κατηγορία Ψ  Χ 100 

Αριθµός κειµένων που διαθέτουν 
την υπερ-κατηγορία επαναπροσδιορισµός 

 

9.1.1.4 Αιτιολόγηση της ποιοτικής αξιοποίησης των δεδοµένων 
Η διείσδυση σε ένα γραπτό κείµενο µε στόχο την ανεύρεση της κριτικής σκέ-

ψης του γράφοντος αποδείχθηκε µια χρονοβόρα και πολύπλοκη διαδικασία. Ο λόγος 
για τον οποίον µελέτησα όλα τα γραπτά κείµενα της Π.Ο. και της Ο.Ε. είναι παιδαγω-
γικός. 

Θεωρώ ότι κάθε παιδί είναι µοναδικό κι εποµένως το γραπτό του κείµενο α-
ντανακλά ένα µέρος της µοναδικότητάς του. Άλλωστε η προσέγγιση του Γλωσσικού 
Μαθήµατος δια µέσου των τεχνών στοχεύει στην αξιοποίηση όλου του έµψυχου δυ-
ναµικού της τάξης, αφού δίνει τη δυνατότητα σε κάθε παιδί να εκφραστεί µε διάφο-
ρους τρόπους ανάλογα τις ιδιαιτερότητες της πολλαπλής νοηµοσύνης του. Η 
δειγµατοληπτική µελέτη των κειµένων πιθανόν να έκανε πιο εύκολη την επεξεργασία 
των δεδοµένων, αλλά θα αναιρούσε την παιδαγωγική αρχή πάνω στην οποία στηρίζε-
ται η συγγραφή της διατριβής αυτής.  

                                                 
207 Κατηγορία Ψ: Στη θέση του γράµµατος Ψ τοποθετήθηκε κάθε µια κατηγορία που ανήκει σε µια από 
τις τρεις υπερ-κατηγορίες. Για παράδειγµα ο προσδιορισµός του ποσοστού εµφάνισης της κατηγορίας 
πρόσωπο έγινε ως ακολούθως: Αριθ. κειµένων µε τη υπο-κατηγορία πρόσωπο= 23 

Αριθµός κειµένων µε προτάσεις Συνειδητοποίησης = 23. Άρα (23/23) Χ100=100%.  
Παρατήρηση: Συχνά σε ένα κείµενο µια υπο-κατηγορία µπορεί να εµφανιστεί περισσότερο από µια 
φορά. Π.χ. ένα κείµενο µπορεί να διαθέτει τρεις προτάσεις που να ανήκουν στην κατηγορία της επιχει-
ρηµατολογίας. Ωστόσο για την παραγωγή του ποσοστού εµφάνισης των υπο-κατηγοριών οι υπο-
κατηγοτίες καταµετρούνται µια φορά. Έτσι π.χ. λέµε ότι από τα 25 κείµενα τα 5 χρησιµοποίησαν την 
υπο-κατηγορία της επιχειρηµατολογίας δηλαδή το 25% των κειµένων χρησιµοποιεί την υπο-κατηγορία 
αυτή. Ο λόγος για τον οποίο γίνεται αυτή η απλούστευση είναι ο εξής: 

Θέλω να ελέγξω την ικανότητα του παιδιού να χρησιµοποιεί ποικιλία υποκατηγοριών, γιατί 
θεωρώ ότι η ποικιλία των εννοιών που δηλώνονται στις υπο-κατηγορίες, είναι αυτή που χαρακτηρίζει 
το κείµενο ως κριτικό. Ωστόσο στο παράρτηµα της ποιοτικής ανάλυσης ασχολήθηκα µε την καταµέ-
τρηση και το σχολιασµό κάθε υπο-κατηγορίας χωριστά. Εκεί ο αναγνώστης µπορεί να συλλέξει πολύ-
τιµες πληροφορίες για τον τρόπο µε τον οποίο παρουσιάζεται κάθε υπο-κατηγορία χωριστά. 
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Ο λόγος για τον οποίο αναζήτησα το ποσοστό εµφάνισης των υποκατηγοριών 
στα γραπτά κείµενα είναι ερευνητικός. Τα γραπτά κείµενα µελετήθηκαν µε τέτοιο 
τρόπο ώστε να εξυπηρετείται ο στόχος της έρευνας που είναι η ανίχνευση της κριτι-
κής σκέψης σε ένα γραπτό κείµενο. Έτσι όσα περισσότερα είδη υπό-κατηγοριών εµ-
φανίζονται σε ένα κείµενο, τόσο αυξάνονται οι πιθανότητες το κείµενο αυτό να 
χαρακτηρίζεται από κριτικό πνεύµα.  

9.2 Γενικές παρατηρήσεις ποιοτικής ανάλυσης των υπο-κατηγοριών συνειδη-
τοποίησης, εµβάθυνσης και επαναπροσδιορισµού  
Γενική περιγραφή µελέτης: Στους πίνακες που ακολουθούν παρουσιάζονται 

και σχολιάζονται τα ακόλουθα: 
��Το πλήθος των διαφορετικών υπο-κατηγοριών συνειδητοποίησης, έτσι όπως 
αυτό εµφανίστηκε σε κάθε ένα τεστ της Π.Ο. και Ο.Ε. των δύο σχολείων. 

��Η ποσοστιαία εµφάνιση των υποκατηγοριών συνειδητοποίησης, έτσι όπως αυ-
τή εµφανίστηκε σε κάθε ένα τεστ χωριστά.  
Τα δεδοµένα αυτά συσχετίζονται µε την επίδραση της ανεξάρτητης µεταβλη-

τής (τέχνες) στη γραπτή έκφραση. 

9.2.1 Σχολεία Α΄ και Β΄: Υπο-κατηγορίες συνειδητοποίησης 

9.2.1.1 Σχολεία Α΄ και Β΄: Εµφάνιση ισχυρών υπο-κατηγοριών συνειδητοποίησης 
Γενικές παρατηρήσεις: Η υπερ-κατηγορία συνειδητοποίηση κωδικοποιήθηκε σε 11 
υπο-κατηγορίες. Ανάλογα µε τη συχνότητα εµφάνισής τους οι υπο-κατηγορίες αυτές 
χωρίστηκαν σε οµάδες ισχυρών και αδύνατων υπό-κατηγοριών. Ισχυρή θεωρείται µια 
κατηγορία όταν εµφανίζεται σε ποσοστό 50% και πάνω. Αδύνατη θεωρείται µια κα-
τηγορία όταν εµφανίζεται σε ποσοστό 50% και κάτω.  
 
Παράθεση πινάκων  
αρ. 54           αρ.55 
Πλήθος διαφορετικών ισχυρών υποκατηγοριών Συνειδητοποίησης    

Αριθµός ισχυρών κατηγοριών  
Σχολείο Α΄ Π.Ο. Ο.Ε 
Τεστ 0ο 4 5 
Τεστ 1ο 4 1 
Τεστ 2ο 6 5 
Τεστ 3ο 6 3 

 
Σχολείο Β΄ Π.Ο. Ο.Ε. 
Τεστ 0ο - - 
Τεστ 1ο 5 5 
Τεστ 2ο 7 5 
Τεστ 3ο 4 3 
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Σχολιασµοί:  

Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ αυξάνει σταδιακά την παρουσία ισχυρών υποκατηγο-
ριών.  

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ αυξάνει ή µειώνει την παρουσία των ισχυρών υποκα-
τηγοριών. 

Η Ο. Ε του σχολείου Α΄ αυξάνει ή µειώνει την παρουσία των ισχυρών υποκα-
τηγοριών.  

Η Ο.Ε του σχολείου Β΄ µειώνει την παρουσία των ισχυρών υποκατηγοριών. 
 

Παράθεση πίνακα αρ.56:  
Σχολείο Α΄: Ποσοστιαία εµφάνιση ισχυρών υπο-κατηγοριών συνειδητοποίησης  
 

Σχολείο Α΄ Π.Ο και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
 % % % % % % % % 
Βασική ενέργεια 100  100 70 80 100 73 100 84 
Πρόσωπο 87 100 94 80 100 94 100 100 
Χρόνος 87 78  100 73 100 65 
Χώρος 62 78   81 63 100 
∆ευτερεύουσα ενέργεια  70   81 57 84 
Αναφορά     76 
Επιχειρηµατολογία  61  
 
Σχολιασµοί 

Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ εµφανίζει τις υπο-κατηγορίες βασική ενέργεια και 
πρόσωπο σε υψηλά ποσοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  

Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ εµφανίζει λιγότερες ισχυρές υπο-κατηγορίες στο 1ο 
τεστ. 

Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ χρησιµοποιεί συστηµατικά τις υπο-κατηγορίες χρό-
νος, χώρος και δευτερεύουσα ενέργεια στο 2ο και 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Α΄ εµφανίζει τις υπο-κατηγορίες βασική ενέργεια και 
πρόσωπο σε υψηλά ποσοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Α΄ εµφανίζει λιγότερες ισχυρές υπο-κατηγορίες στο 1ο 
τεστ. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Α΄ χρησιµοποιεί συστηµατικά την υπο-κατηγορία χρό-
νος, στο 2ο και 3ο τεστ. 
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Παράθεση πίνακα αρ.57: 
Σχολείο Β: Ποσοστιαία εµφάνιση ισχυρών υπο-κατηγοριών συνειδητοποίησης   

Σχολείο Β΄ Π.Ο και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο  
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
 % % % % % % % % 
Βασική ενέργεια  56 100 100 100 100 100 
Πρόσωπο   100 100 100 100 100 100 
Χρόνος  56 89 57 66 77 88 
Χώρος 
∆ευτερεύουσα ενέργεια    100 86 100 50 
Αναφορά   62  86 
Επιχειρηµατολογία     57 
 
Σχολιασµοί:  

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ εµφανίζει τις υπο-κατηγορίες βασική ενέργεια, πρό-
σωπο και χρόνος σε υψηλά ποσοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  

Η Π.Ο. εµφανίζει τις λιγότερες υπο-κατηγορίες στο 3ο τεστ. 
Η Π.Ο. εµφανίζει τις περισσότερες κατηγορίες στο µέσον του πειραµατισµού, 

δηλαδή στο 2ο τεστ. 
Η Π.Ο. εµφανίζει σε όλα τα τεστ περισσότερες υπο-κατηγορίες από την Ο.Ε. 
Η Ο.Ε. του σχολείου Β΄ εµφανίζει τις υπο-κατηγορίες βασική ενέργεια, πρό-

σωπο και χρόνος σε υψηλά ποσοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  
Η Ο.Ε. εµφανίζει τις λιγότερες υπο-κατηγορίες στο 3ο τεστ. 
Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί την ίδια ποιότητα και ποσότητα υπο-κατηγορίων στο 1ο 

και 2ο τεστ. 
Παράθεση πινάκων  
αρ. 58       αρ. 59 
Πλήθος διαφορετικών αδύνατων υποκατηγοριών συνειδητοποίησης 

Αριθµός αδύνατων κατηγοριών 
 
Σχολείο Α΄ Π.Ο. Ο.Ε. Σχολείο Β΄ Π.Ο. Ο.Ε. 
Τεστ 0ο 3 3 Τεστ 0 0 0 
Τεστ 1ο 7 9 Τεστ 1ο 4 3 
Τεστ 2ο 4 4 Τεστ 2ο 3 3 
Τεστ 3ο 3 3 Τεστ 3ο 4 5 
 
Σχολιασµοί 

Οι δύο οµάδες των σχολείων Α΄ και Β΄ δεν παρουσιάζουν σηµαντικές διαφο-
ρές ως προς τον τρόπο µε τον οποίο χρησιµοποιούν τις αδύνατες κατηγορίες. 
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Παράθεση πίνακα αρ. 60 
Σχολείο Α΄: Ποιοτική εµφάνιση αδύνατων υπό-κατηγοριών συνειδητοποίησης 

Σχολείο Α΄ Π.Ο. και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο  
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Βασική ενέργεια       

∆ευτερεύουσα ενέργεια 44 44  40    47 
Αναφορά 19 6 24 40 
Συναίσθηση   12 7 
Επιχειρηµατολογία 6 6 18  43  36 5 
Χώρος   41 40    47 
Χρόνος   24 20  26 
Κρίση   24 13  16 11 
Επηρεασµός   6 7 43 16 11 
Πληροφόρηση     14 16 16 21 
Θαυµασµός      16 
 
Σχολιασµοί 

Από το τεστ προελέγχου µέχρι το 2ο τεστ γραπτής έκφρασης, οι δύο οµάδες 
έχουν την τάση να χρησιµοποιούν κοινές κατηγορίες. Στο 3ο Τεστ οι δύο οµάδες δια-
φοροποιούν τις επιλογές τους ως προς τη χρήση των αδύνατων κατηγοριών. 
 
Παράθεση πίνακα αρ. 61  
Σχολείο Β: Ποιοτική εµφάνιση αδύνατων κατηγοριών συνειδητοποίησης   

Σχολείο Β΄ Π.Ο. και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
∆ευτερεύουσα ενέργεια   44     44 
Κρίση   31 36 29 8 14 12 
Επηρεασµός    19 
Αναφορά    42  48 9 8 
Επιχειρηµατολογία 
Θαυµασµός     7 17 
Χώρος       41 45 
Σκοπός   6 21 43  9 8 
 

Σχολιασµοί 
Με την πάροδο του χρόνου οι δύο οµάδες του σχολείου Β΄ χρησιµοποιούν περισσό-
τερες κοινές αδύνατες κατηγορίες 
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9.2.1.2 Σχολεία Α΄ και Β΄: Εµφάνιση των ισχυρών υπo-κατηγοριών εµβάθυνσης 
Παράθεση πινάκων αρ. 62: 

Πλήθος διαφορετικών ισχυρών υποκατηγοριών  
Αριθµός Ισχυρών κατηγοριών  

Εµβάθυνσης  
Σχολείο Α΄  Π.Ο. Ο.Ε  Σχολείο Β΄ Π.Ο. Ο.Ε. 
Τεστ 0ο 2 2  Τεστ 0ο 2 2 
Τεστ 1ο 2 1 Τεστ 1ο 4 3 
Τεστ 2ο 4 2 Τεστ 2ο 6 3 
Τεστ 3ο 6 3 Τεστ 3ο 6 3 
 
Σχολιασµοί  

Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ αυξάνει σταδιακά την ποικιλία των ισχυρών υπο-
κατηγοριών µε την πάροδο του χρόνου. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Α΄ αυξάνει ή µειώνει την ποικιλία των ισχυρών υπο-
κατηγοριών. 

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ αυξάνει σταδικά την ποικιλία των ισχυρών υπο-
κατηγοριών.  

Η Ο.Ε. του σχολείου Β΄ διατηρεί σταθερή την ποικιλία των ισχυρών υπο-
κατηγοριών. 

 
Παράθεση πίνακα αρ. 63: 
Σχολείο Α΄: Ποσοστιαία εµφάνιση ισχυρών υποκατηγοριών εµβάθυνσης  

 
Σχολείο Β΄ Π.Ο. και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Ορισµός 100 100 100 100 100 100 89 65 
∆ιευκρίνιση 94 83   90 53 84 100 
Υπόθεση   63  52 
Επιχειρηµατολογία     62  58 
Κρίση       52 
Παρατήρηση       52 84 
Συνέπεια       52 

 
Σχολιασµοί 
Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ εµφανίζει την υπο-κατηγορία ορισµός σε υψηλά πο-

σοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  
Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ εµφανίζει τις λιγότερες υπο-κατηγορίες στο τεστ 

προελέγχου και το 1ο τεστ 
Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ εµφανίζει τις περισσότερες υπο-κατηγορίες στη λήξη 

του πειραµατισµού, δηλαδή στο 3ο τεστ. 
Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία υπο-κατηγοριών 

εµβάθυνσης από την Ο.Ε. 
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Η Π.Ο. του σχολείου Α΄ χρησιµοποιεί κατά αποκλειστικότητα τις υπο-
κατηγορίες υπόθεση, επιχειρηµατολογία, κρίση, συνέπεια.  

Η Ο.Ε. του σχολείου Α΄ εµφανίζει την υπο-κατηγορία ορισµός και σε υψηλά 
ποσοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  

Η Ο.Ε. του σχολείου Α΄ εµφανίζει την ίδια ποσότητα κατηγοριών στα τρία 
πρώτα τεστ. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Α΄ εµφανίζει τις περισσότερες υπο-κατηγορίες στη λήξη 
του πειραµατισµού, δηλαδή στο 3ο τεστ. 

 
Παράθεση πίνακα αρ. 64  
Σχολείο Β΄:     Ποσοστιαία εµφάνιση ισχυρών κατηγοριών εµβάθυνσης  
Σχολείο Β΄ Π.Ο. και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Ορισµός 100 100 96 100 100 91 88 52 
∆ιευκρίνιση 89 89 66 54 81 100 100 69 
Υπόθεση   71    55 
Επιχειρηµατολογία   50 54 71 52 68 
Κρίση 
Παρατήρηση       63 54 
 
Σχολιασµοί  

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ εµφανίζει τις υποκατηγορίες ορισµός και διευκρίνιση 
σε υψηλά ποσοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ εµφανίζει τις λιγότερες υποκατηγορίες στο τεστ προ-
ελέγχου.  

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ εµφανίζει τις περισσότερες υποκατηγορίες στη λήξη 
του πειραµατισµού, δηλαδή στο 3ο τεστ. 

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία υποκατηγοριών 
εµβάθυνσης 

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ χρησιµοποιεί κατά αποκλειστικότητα την υποκατη-
γορία της υπόθεσης. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Β΄ εµφανίζει τις υποκατηγορίες ορισµός και διευκρίνιση 
σε υψηλά ποσοστά από το τεστ προελέγχου µέχρι το 3ο τεστ.  

Η Ο.Ε. του σχολείου Β΄ εµφανίζει τις λιγότερες υποκατηγορίες στο τεστ προ-
ελέγχου. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Β΄ διατηρεί σταθερή την ποικιλία και την ποσότητα των 
υποκατηγοριών στο 1ο στο 2ο τεστ. 

Η Ο.Ε. του σχολείου Β΄ διατηρεί σταθερή την ποσότητα των υποκατηγοριών 
στο 1ο στο 2ο και 3ο τεστ. 
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Παράθεση πινάκων  
αρ. 65      αρ.66 
Πλήθος διαφορετικών αδύνατων υποκατηγοριών εµβάθυνσης 
Αριθµός Αδύνατων κατηγοριών 
Σχολείο Α΄ Π.Ο. Ο.Ε   Σχολείο Β΄  Π.Ο. Ο.Ε 
Τεστ 0ο  7 7 Τεστ 0ο   5 5 
Τεστ 1ο 8 7 Τεστ 1ο 6 7 
Τεστ 2ο 5 5 Τεστ 2ο 4 7 
Tεστ 3ο 2 3 Τεστ 3ο  3 6 
 
Σχολιασµοί  

Οι δύο οµάδες του σχολείου Α΄ δεν παρουσιάζουν διαφορές ως προς τον τρό-
πο που χρησιµοποιούν τις αδύνατες υπό-κατηγορίες. 

Η Π.Ο. του σχολείου Β΄ µε την πάροδο του χρόνου µειώνει τη χρήση Αδύνα-
των κατηγοριών σε αντίθεση µε την Ο.Ε. του ίδιου σχολείου που την αυξάνει. 

 
Παράθεση πίνακα αρ. 67 
Σχολείο Α΄: Ποιοτική εµφάνιση αδύνατων υπό-κατηγοριών εµβάθυνσης 

Σχολείο Α΄ Π.Ο και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Συνέπεια 44 44 5   5  13 
Κρίση 37 22 11 29 .33 11  23 
Επιχειρηµατολογία 37 17 32 19  42 
Αξιολόγηση 19 17 5 10 5  21 31 
Συναίσθηση 19 28 26 19 19 5 16 
Παρατήρηση 19 44 32 19 29 5 
Υπόθεση 12 17 42   19 
∆ιευκρίνιση    43 
Απόφαση   5 5 5 
 
Σχολιασµοί  
Οι δύο οµάδες του σχολείου Α΄ χρησιµοποιούν περισσότερες κοινές αδύνατες υπό 
κατηγορίες στο δύο πρώτα Τεστ. Αντίθετα χρησιµοποιούν διαφορετικές αδύνατες κα-
τηγορίες στο 2ο και 3ο Τεστ. 
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Παράθεση πίνακα αρ. 68 
Σχολείο Β΄: Ποιοτική εµφάνιση αδύνατων υπό-κατηγοριών εµβάθυνσης 

Σχολείο Β΄ Π.Ο και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
∆ιευκρίνιση       33 42 
Παρατήρηση   13 14  23 6 11 
Αξιολόγηση   13 19 29 38 6 11 
Υπόθεση    27  23 5 
Κρίση   21 23 29 29 11 22 
Συµπέρασµα   38 45 38 5 
Απόφαση   38 31  21 
Συναίσθηση   25 23 14 29  11 
Επιχειρηµατολογία 
 
Σχολιασµοί  

Οι δύο οµάδες του σχολείου Β΄ χρησιµοποιούν περισσότερες κοινές αδύνατες 
κατηγορίες.  

9.2.1.3 Σχολεία Α΄ και Β΄:  Εµφάνιση των ισχυρών υπo-κατηγοριών επαναπροσ-
διορισµού 

Παρατήρηση πινάκων 
αρ. 69       αρ. 70 
Σχολεία Α΄ και Β΄: Πλήθος διαφορετικών ισχυρών υπο-κατηγοριών επαναπροσδιορισµού 
Αριθµός ισχυρών κατηγοριών 
Σχολείο Α΄ Π.Ο. Ο.Ε Σχολείο Β΄ Π.Ο. Ο.Ε 
Τεστ 0ο 1 1 Τεστ 0ο 1 2 
Τεστ 1ο 0 0 Τεστ 1ο 1 1 
Τεστ 2ο 1 1 Τεστ 2ο 1 2 
Τεστ 3ο 1 0 Τεστ 3ο 1 0 
 
 
Σχολιασµοί  

Η Π.Ο. και η Ο.Ε. του σχολείων Α΄ και Β΄ δεν  αυξάνουν την ποικιλία των ι-
σχυρών υπό-κατηγοριών.  
 
Παράθεση πίνακα αρ. 71 
Σχολείο Α΄:Ποσοστιαία εµφάνιση ισχυρών υποκατηγοριών επαναπροσδιορισµού 

Σχολείο Α΄ Π.Ο και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Γενικά συµπεράσµατα 58 57     61 
Προσωπική δήλωση     69 89 
 
Σχολιασµοί  

Η επιλογή των ισχυρών κατηγοριών γίνεται µε τον ίδιο τρόπο τόσο στην Π.Ο. 
όσο και στην Ο.Ε. του σχολείου Α΄.  
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Παράθεση πίνακα αρ. 72 
Σχολείο Α΄: Ποσοστιαία εµφάνιση ισχυρών υποκατηγοριών επαναπροσδιορισµού 
 
Σχολείο Β΄ Π.Ο και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Γενικά συµπεράσµατα 75 50 58    68 
∆ήλωση γεγονότος  50  65  50 
Προσωπική δήλωση     65 78 
 
Σχολιασµοί  

Η Π.Ο. επιλέγει σε κάθε τεστ µια ισχυρή κατηγορία. Η Ο.Ε. επιλέγει τις ισχυ-
ρές κατηγορίες µε τρόπο µη τακτικό. 

 
Παράθεση πινάκα αρ. 73 και αρ.74 
 

Σχολείο Α΄ και Β΄: Πλήθος διαφορετικών αδύνατων υπο-κατηγοριών επαναπροσδιορι-
σµού 
Αριθµός αδύνατων κατηγοριών 
Σχολείο Α΄ Π.Ο. Ο.Ε Σχολείο Β΄ Π.Ο. Ο.Ε. 
Τεστ 0ο 4 4 Τεστ 0 1 0 
Τεστ 1ο 6 4 Τεστ 1ο 4 4 
Τεστ 2ο 3 3 Τεστ 2ο 3 1 
Τεστ 3ο 5 5 Τεστ 3ο 4 5 
 
Σχολιασµοί 

Οι δύο οµάδες του σχολείου Α΄ έχουν την τάση να χρησιµοποιούν την ίδια 
ποσότητα αδύνατων υπο-κατηγοριών. Με εξαίρεση το 1ο τεστ, οι δύο οµάδες του 
σχολείου Β΄ δεν χρησιµοποιούν την ίδια ποσότητα αδύνατων κατηγοριών. 
 
Παράθεση πίνακα αρ.75  
Σχολείο Α΄: Ποιοτική εµφάνιση αδύνατων υπο-κατηγοριών επαναπροσδιορισµού  
 
Σχολείο Α΄ Π.Ο και Ο.Ε. 0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
Γενικό συµπέρασµα   42  23 28  44 
Προσωπική δήλωση 25 21 14 22   22 22 
Χρονική δήλωση  14 14 11 31 22 33 11 
∆ήλωση γεγονότος 8 21 14 33   16 11 
Αιτιολ. συµπέρασµα  16 7 14 44  11 22 22 
Γνωµικά   14    5 
 

Σχολιασµοί  
Οι δύο οµάδες του σχολείου Α΄ έχουν την τάση να χρησιµοποιούν κοινές 

αδύνατες κατηγορίες.  
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Παράθεση πίνακα αρ. 76: 
Σχολείο Β΄: Ποιοτική εµφάνιση αδύνατων υπο- κατηγοριών επαναπροσδιορισµού  

 
Σχολείο Β΄ Π.Ο και Ο.Ε.  0ο 1ο 2ο 3ο 
 Π.Ο Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. Π.Ο. Ο.Ε. 
∆ήλωση γεγονότος   33  35   32 
Γενικό συµπέρασµα    12 10  21 32 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα   17 6 15 7 11 5 
∆ήλωση προσωπική   17 6   21 16 
Συναίσθηση   17 
Γνωµικά    12   31 11 
 
Σχολιασµοί 
Οι δύο οµάδες του σχολείου Β΄ έχουν την τάση να χρησιµοποιούν κοινές κατηγορίες 
µόνο στο 3ο τεστ. 

9.2.1.4 Σχολεία Α΄ και Β΄. Αποτελέσµατα ποιοτικής επεξεργασίας των υπο-
κατηγοριών γραπτής έκφρασης-Ερµηνεία και συµπερασµατικές τοποθετήσεις 

Υπο-κατηγίες συνειδητοποίησης: Το ∆ΥΓΤ ενίσχυσε την τάση της Π.Ο. του σχολεί-
ου Α΄ να χρησιµοποιεί συστηµατικά τις ισχυρές υπό-κατηγορίες συνειδητοποίησης. 
Αντίθετα οι Ο.Ε. των σχολείων Α΄ και Β΄, όπως επίσης και η Π.Ο. του σχολείου Β΄, 
δεν παρουσιάζουν µια συνέπεια στον τρόπο µε τον οποίο εµφανίζουν τις ισχυρές υπό-
κατηγορίες Συνειδητοποίησης.  

Εποµένως η αύξηση ή µείωση της εµφάνισής τους µπορεί να οφείλεται σε διά-
φορους άλλους παράγοντες όπως η έµπνευση της στιγµής ή ο βαθµός δυσκολίας ενός 
θέµατος. 

Το ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την ήδη διαµορφωµένη τάση της Π.Ο. του σχολείου 
Α΄ να χρησιµοποιεί συστηµατικά τις υπό-κατηγορίες Βασική Ενέργεια και Πρόσωπο. 
Αντίθετα η παρουσία του ∆ΥΓΤ διαµόρφωσε την τάση της Π.Ο. του σχολείου Α΄ να 
χρησιµοποιεί συστηµατικά τις έννοιες του χώρου, του χρόνου πριν την περιγραφή της 
δράσης των προσώπων, όπως επίσης και να πλαισιώνει τις βασικές του ενέργειές τους 
µε σύνολα δευτερευόντων ενεργειών.  

Εποµένως το περιεχόµενο των προτάσεων συνειδητοποίησης της Π.Ο. του σχο-
λείου Α΄ είναι πληρέστερο σε σχέση µε αυτό της Ο.Ε του ίδιου σχολείου. 
Το ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την ήδη διαµορφωµένη τάση της Π.Ο. του σχολείου Β΄ να 
χρησιµοποιεί τις υπό-κατηγορίες βασική ενέργεια, πρόσωπο, χρόνος. Αντίθετα η πα-
ρουσία του ∆ΥΓΤ διαµόρφωσε την τάση της Π.Ο. του σχολείου Β΄ να περιγράφει µε 
πληρότητα τις ενέργειες του ήρωα στο 2ο τεστ. Αυτό σηµαίνει ότι η Π.Ο. του σχολεί-
ου Β΄ χρειάστηκε ένα εύλογο χρονικό διάστηµα για να προσαρµοστεί στο νέο διδακτι-
κό υπόδειγµα. Αντίθετα σταθερή παρουσία της ποικιλίας των υπο-κατηγοριών στην 
Ο.Ε. του σχολείου Β΄ αποδεικνύει την παγιωµένη αντίληψη της Ο.Ε. για τον τρόπο µε 
τον οποίο εισάγει τον αναγνώστη στο θέµα. Τέλος η µείωση των υποκατηγοριών στο 
3ο τεστ από τις δύο οµάδες του σχολείου Β΄ φανερώνει την κοινή τους αδυναµία να 
πλαισιώσουν µε πληρότητα τις ενέργειες του ήρωα, όταν το θέµα είναι ελεύθερο.  
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Εποµένως οι δύο οµάδες του σχολείου Β΄ έχουν κοινή συµπεριφορά ως προς 
τον τρόπο που διατυπώνουν το νοηµατικό περιεχόµενο των προτάσεων συνειδητοποίη-
σης, µε εξαίρεση την αυξηµένη ποικιλία των νοηµάτων της Π.Ο. στο µέσο του πειραµα-
τισµού. 
Σηµείωση: Για τις αδύνατες υποκατηγορίες συνειδητοποίησης δεν επιχειρώ παρου-
σίαση συµπερασµάτων σχετικών µε την επίδραση της ανεξάρτητης µεταβλητής, γιατί 
το ποσοστό εµφάνισης των υποκατηγοριών αυτών είναι χαµηλό. Ωστόσο παραθέτω 
τους πίνακες για ανάγνωση και παρατήρηση από τον αναγνώστη. 
 
Υπο-κατηγορίες εµβάθυνσης: Η παρουσία του ∆ΥΓΤ ενίσχυσε την τάση των Π.Ο. 
των σχολείων Α΄ και Β΄ να χρησιµοποιούν ισχυρές υπό-κατηγορίες εµβάθυνσης. Αυ-
τό σηµαίνει ότι οι Π.Ο. χρησιµοποιούν ποικιλία νοηµάτων προκειµένου να αφηγηθούν 
γραπτά τις πράξεις του ήρωα. Αντίθετα οι Ο.Ε. των σχολείων Α΄ και Β΄ διατηρούν 
σταθερή την ποικιλία των υπο-κατηγοριών εµβάθυνσης σε όλη τη διάρκεια του πειρα-
µατισµού. Αυτό σηµαίνει ότι οι Ο.Ε., ανεξάρτητα από το περιεχόµενο του γραπτού 
θέµατος, την έµπνευση της στιγµής, το χρόνο ή το διδακτικό στυλ, χρησιµοποιούν συ-
γκεκριµένη ποικιλία νοηµάτων.  

Η παρουσία του ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την ήδη διαµορφωµένη τάση της Π.Ο. 
του σχολείου Α΄ να χρησιµοποιεί συστηµατικά αυτές τις υπο-κατηγορίες ορισµός και 
διευκρίνιση  

Η παρουσία του ∆ΥΓΤ διαµόρφωσε την τάση της Π.Ο. του σχολείου Α΄ να 
κρίνει, να επιχειρηµατολογεί, να υποθέτει και να αναλογίζεται τις συνέπειες των πρά-
ξεων του ήρωα.  

Εποµένως το ∆ΥΓΤ διαµόρφωσε την τάση της Π.Ο. του σχολείου Α΄ να περι-
γράφει µε πληρότητα τις ενέργειες του ήρωα. Αντίθετα η Ο.Ε του σχολείου Α΄ παρου-
σιάζει µια σταθερή συµπεριφορά ως προς την ποιότητα και την ποσότητα εµφάνισης 
των υπο-κατηγοριών εµβάθυνσης. 

Η παρουσία του ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την ήδη διαµορφωµένη τάση της Π.Ο. 
του σχολείου Β΄ να χρησιµοποιεί τις υποκατηγορίες του ορισµού και της διευκρίνι-
σης. Η παρουσία του ∆ΥΓΤ διαµόρφωσε την τάση της Π.Ο. του σχολείου Β΄ να υπο-
θέτει να επιχειρηµατολογεί, να κρίνει και να αναλογίζεται τις συνέπειες των πράξεων 
του ήρωα. 

Εποµένως το ∆ΥΓΤ διαµόρφωσε την τάση της Π.Ο. του σχολείου Β΄ να περι-
γράφει µε πληρότητα τις ενέργειες του ήρωα. 
Σηµείωση: Για τις αδύνατες υπο-κατηγορίες εµβάθυνσης δεν επιχειρώ παρουσίαση 
συµπερασµάτων σχετικών µε την επίδραση της ανεξάρτητης µεταβλητής, γιατί το 
ποσοστό εµφάνισης των υποκατηγοριών αυτών είναι χαµηλό. Ωστόσο παραθέτω τους 
πίνακες για ανάγνωση και παρατήρηση από τον αναγνώστη. 
 
Υπερ-κατηγορίες επαναπροσδιορισµού:Το ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την τάση των Π.Ο. 
των σχολείων Α΄ και Β΄ να χρησιµοποιούν συστηµατικά υπο-κατηγορίες επαναπροσ-
διορισµού 
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Εποµένως το ∆ΥΓΤ δεν διαµόρφωσε τον τρόπο επιλογής των υπο-κατηγοριών 
επαναπροσδιορισµού της Π.Ο. του σχολείου Α΄.  

Το ∆ΥΓΤ δεν αύξησε την ποικιλία των ισχυρών υπο-κατηγοριών επαναπροσ-
διορισµού της Π.Ο. του σχολείου Β΄. Η χρήση των υπο-κατηγοριών επαναπροσδιορι-
σµού από την Ο.Ε. του σχολείου Β΄ εξαρτήθηκε από διάφορους παράγοντες όπως 
περιεχόµενο γραπτού θέµατος, έµπνευση της στιγµής, ή άλλους µη ελεγχόµενους πα-
ράγοντες. 
Σηµείωση: Για τις αδύνατες υπο-κατηγορίες επαναπροσδιορισµού δεν επιχειρώ πα-
ρουσίαση συµπερασµάτων σχετικών µε την επίδραση της ανεξάρτητης µεταβλητής, 
γιατί το ποσοστό εµφάνισης των υπο-κατηγοριών αυτών είναι χαµηλό. Ωστόσο πα-
ραθέτω τους πίνακες για ανάγνωση και παρατήρηση από τον αναγνώστη. 

 
Γενικό συµπέρασµα ανάλυσης περιεχοµένου 

Ανεξάρτητα από την κοινωνικο-οικονοµική προέλευση του δείγµατος, η διδα-
σκαλία του Γλωσσικού Μαθήµατος σύµφωνα µε τις αρχές του ∆ΥΓΤ ενίσχυσε την 
τάση του δείγµατος να χρησιµοποιεί συστηµατικά ισχυρές υποκατηγορίες συνειδητο-
ποίησης και εµβάθυνσης. Ταυτόχρονα αύξησε την ποικιλία αυτών των υποκατηγο-
ριών. Ωστόσο, εκεί που οι κοινωνικές προσλαµβάνουσες της Π.Ο. είναι λιγότερες, το 
νοηµατικό περιεχόµενο των γραπτών της οµάδας αυτής βελτιώνεται σταδιακά µε την 
παρουσία του ∆ΥΓΤ.  

Το γεγονός αυτό ενισχύει την άποψη ότι το ∆ΥΓΤ είναι περισσότερο αποτελε-
σµατικό εκεί όπου το κοινωνικο-οικονοµικό περιβάλλον είναι στερηµένο. 

Η παραδοσιακή διδακτική προσέγγιση του Γλωσσικού Μαθήµατος δεν επη-
ρέασε την τάση του δείγµατος να χρησιµοποιεί ισχυρές κατηγορίες συνειδητοποίησης 
και εµβάθυνσης. Έτσι το δείγµα της Ο.Ε. του σχολείου Α΄ αυξοµειώνει τις υποκατη-
γορίες αυτές ανάλογα µε την έµπνευση της στιγµής, τα προσωπικά βιώµατα ή άλλους 
αστάθµητους παράγοντες. Το δείγµα της Ο.Ε του σχολείου Β΄ διατηρεί σταθερή τη 
χρήση των υπο-κατηγοριών αυτών σε όλη τη διάρκεια του πειραµατισµού.  

Η µείωση του ποσοστού εµφάνισης της υπερ-κατηγορίας εµβάθυνση στο 3ο 
τεστ (σύνθεση ιστορίας) στις Ο.Ε. των δύο σχολείων αποδεικνύει ότι οι οµάδες αυτές 
ανταποκρίθηκαν µε δυσκολία στις απαιτήσεις του συγκεκριµένου γραπτού τεστ. Το 
ίδιο όµως δεν συνέβη µε τις Π.Ο. των σχολείων Α΄ και Β΄. Εποµένως η διδασκαλία 
του Γλωσσικού Μαθήµατος σύµφωνα µε τις αρχές του ∆ΥΓΤ, απελευθέρωσε τη δη-
µιουργική έκφραση του δείγµατος, η οποία εκφράστηκε µε άνεση στο γραπτό λόγο. 

Η εµφανής αύξηση των υποκατηγοριών συνειδητοποίησης και εµβάθυνσης 
στο 2ο τεστ, η οποία παρατηρήθηκε στις Π.Ο. των δύο σχολείων, αποδεικνύει ότι η 
επίδραση των τεχνών στη γραπτή έκφραση εξαρτάται από τον παράγοντα χρόνο. Έτσι 
όσο µεγαλώνει η εξοικείωση των παιδιών µε τις νέες δραστηριότητες τέχνης και 
γλώσσας, τόσο αυξάνεται και η άνεση µε την οποία εκφράζονται γραπτά.  

Από τα προηγούµενα προκύπτει ότι: 
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Η ύπαρξη πλουσιότερου νοηµατικού περιεχοµένου στην Π.Ο. του σχολείου 
Α΄ σ� όλη τη διάρκεια του πειραµατισµού είναι πιθανό να οφείλεται στην επίδραση 
του ∆ΥΓΤ. Τα παιδιά της Π.Ο. ενεργοποιήθηκαν ποικιλοτρόπως (αισθητικά, κινητι-
κά, µουσικά, γνωστικά, συναισθηµατικά, λογικοµαθηµατικά, γλωσσικά), ενώ παράλ-
ληλα µετείχαν των καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων. Καθώς µάλιστα οι καλλιτεχνικές 
τους δράσεις είχαν άµεση σχέση µε το προς ανάπτυξη γραπτό θέµα, είναι πιθανό να 
επηρέασαν το νοηµατικό περιεχόµενο των γραπτών κειµένων. Έτσι η γραφή έρχεται 
ως µια φυσική συνέπεια των δραστηριοτήτων που προηγήθηκαν. ∆εν αποτελεί δηλα-
δή µια «τυπική» άσκηση γραπτής έκφρασης, αλλά µια εσωτερική ανάγκη του παιδιού 
να ανακοινώσει γραπτά τα όσα βίωσε µέσα από τις καλλιτεχνικές δραστηριότητες 
που προηγήθηκαν.  

Στον αντίποδα αυτής της διαδικασίας στέκεται η διδακτική προσέγγιση που 
ακολούθησε η Ο.Ε. πριν την έναρξη της γραφής. Ο λιτός διάλογος του παιδαγωγού µε 
τα παιδιά πριν την έναρξη της γραφής, αν και σχετικός µε το προς ανάπτυξη θέµα, 
δεν διεγείρει τα παιδιά τόσο ώστε να αποδώσουν τα µέγιστα των δυνατοτήτων τους. 
Έτσι το πλούσιο ή φτωχό νοηµατικό περιεχόµενο εξαρτάται από διάφορους «µη 
σταθµισµένους» παράγοντες, οι οποίοι δεν είναι δυνατόν να ελεγχθούν µε ακρίβεια.  

9.3 Ειδικές παρατηρήσεις για την ποιοτική ανάλυση των υποκατηγοριών 
γραπτής έκφρασης  

Γενική περιγραφή µελέτης: Προκειµένου να µελετηθεί σε βάθος η σχέση ∆ΥΓΤ και 
γραπτής έκφρασης, θα πρέπει να αναλυθεί το εννοιολογικό περιεχόµενο κάθε υποκα-
τηγορίας χωριστά, τόσο στις Π.Ο. όσο και στις Ο.Ε. Με τον τρόπο αυτό είναι δυνα-
τόν να προσδιοριστούν τόσο οι οµοιότητες όσο και οι διαφορές στο εννοιολογικό 
περιεχόµενο των υποκατηγοριών. Στις παραγράφους που ακολουθούν σχολιάζεται 
και ερµηνεύεται η παρουσία κάθε υπο-κατηγορίας χωριστά. Ο σχολιασµός και η ερ-
µηνεία έχουν συγκριτικό χαρακτήρα, έτσι ώστε να προσδιοριστούν οι τυχόν διαφορές 
ή οµοιότητες του περιεχοµένου των υπο-κατηγοριών ανάµεσα στις Π.Ο. και τις Ο.Ε. 
Τα δεδοµένα αυτά ελέγχουν την αρχική υπόθεση σύµφωνα µε την οποία οι τέχνες ε-
πιδρούν βελτιωτικά στη γραπτή έκφραση. 

9.3.1 Σχολείο Α΄: Υπό-κατηγορίες συνειδητοποίησης σχολείου Α΄ 

9.3.1.1 Σχολείο Α΄: Συγκριτική µελέτη υπο-κατηγοριών συνειδητοποίησης ανάµεσα 
στην Π.Ο. και την Ο.Ε.  

Τεστ προελέγχου: « Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια» 
Οµοιότητες  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν οµοιότητες ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
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Βασική Ενέργεια 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα το ρήµα «πηγαίνω» για να δηλώ-

σουν το περιεχόµενο των βασικών ενεργειών. 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υποκατηγορία της βασικής ενέργειας σε 

όλα τους τα κείµενα: Π.Ο. 100% -Ο.Ε. 100% 
 

Πρόσωπο 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν κοινά πρόσωπα για να δηλώσουν τους πρωταγωνι-
στές της περιπέτειας. Συχνή είναι η χρήση της προσωπικής αντωνυµίας «εγώ», 
όπως επίσης και η επιλογή πρωταγωνιστών από το άµεσο οικογενειακό περιβάλ-
λον.  

- Η χρήση της υπο-κατηγορίας του προσώπου είναι συχνή και στις δύο οµάδες: 
Π.Ο. 94% -Ο.Ε.100%. 

 
∆ευτερεύουσα ενέργεια  

Οι δύο οµάδες αναφέρονται σε συµπληρωµατικές ενέργειες οι οποίες πλαι-
σιώνουν τη βασική ενέργεια του ήρωα. Το ποσοστό των ενεργειών αυτών είναι σχε-
τικά χαµηλό: Π.Ο. 25% -Ο.Ε. 33%. 

 
Χρόνος 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υποκατηγορία του χρόνου αρκετά συχνά: 
Π.Ο. 87% -Ο.Ε. 78%.  

 
∆ιαφορές  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Αναφορά  

Η Π. Ο. αναφέρεται συνολικά στην περιπέτεια µε τη χρήση της υπο-
κατηγορίας της αναφοράς. Όµως το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της υπο-κατηγορίας 
αυτής δεν επιτρέπει τη διεξαγωγή συµπερασµάτων µε καθολική ισχύ: Π.Ο. 19%-Ο.Ε. 
5%. 

 
Χρόνος 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την αόριστη αντωνυµία σε συνδυασµό µε 
ουσιαστικό για να δηλώσει το χρόνο, ενώ η Ο. Ε. επιλέγει µια συγκεκριµένη ηµέρα 
της εβδοµάδας για να προσδιορίσει χρονικά την περιπέτειά της.  
 
Χώρος 
- Η Π.Ο. επιλέγει συγκεκριµένες περιοχές-τοποθεσίες για τη διεξαγωγή της περιπέ-
τειάς της. Αντίθετα η Ο. Ε. αναφέρεται στο χώρο µε αόριστο τρόπο.  
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- Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί την υποκατηγορία του χώρου συχνότερα από ότι η Π.Ο.: 
Π.Ο. 62% -Ο.Ε. 78%. 

 
Επιχειρηµατολογία  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί την υποκατηγορία της επιχειρηµατολογίας σε ποσοστό 
68%. Με τον τρόπο αυτό προσπαθεί να δώσει µια λογική εξήγηση για την έναρξη της 
περιπέτειάς της. Αντίθετα η Π.Ο. περιγράφει την περιπέτειά της χωρίς να ενδιαφέρε-
ται να δικαιολογήσει την έναρξη της περιπέτειας αυτής: Π.Ο. 1%- Ο.Ε. 61%. 

i) 1ο Τεστ «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Οµοιότητες  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν οµοιότητες ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Πρόσωπο  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στο σύνολο των κειµένων τους το ίδιο πρόσω-
πο (ο πελαργός) για να δηλώσουν τον πρωταγωνιστή: Π.Ο. 94%- Ο.Ε. 80% 
 
Χώρος  

Τόσο η Π.Ο. όσο και η Ο.Ε. επιλέγουν συγκεκριµένους χώρους στους οποίους 
τοποθετούν τον πελαργό. Οι χώροι αυτοί σχετίζονται µε τη ζωή του πελαργού και εί-
ναι κοινοί και για τις δύο οµάδες (φωλιά, καµινάδα στέγη). Οι δύο οµάδες χρησιµο-
ποιούν την υπο-κατηγορία του χώρου το ίδιο συχνά: Π.Ο. 40%-Ο.Ε. 40%. 
 
Χρόνος  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υποκατηγορία του χρόνου σε χαµηλά πο-
σοστά: Π.Ο. 24%-Ο.Ε. 20%. Οι χρονικές δηλώσεις τους είναι αόριστες.  
 
Αναφορά  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υπο-κατηγορία της αναφοράς σε χαµηλά 
ποσοστά: Π.Ο. 24%-Ο.Ε. 20%. 
 
Επιχειρηµατολογία  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υπο-κατηγορία της επιχειρηµατολογίας σε 
χαµηλά ποσοστά. Έτσι λίγα από τα κείµενά τους εξηγούν τις βασικές ενέργειες ή δη-
λώσεις του πελαργού: Π.Ο. 18%-Ο.Ε. 13%. 
 
Επηρεασµός  

Το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της υπο-κατηγορίας του επηρεασµού δεν επι-
τρέπει τη διεξαγωγή συµπερασµάτων που να αφορούν το σύνολο του δείγµατος: Π.Ο. 
6%-Ο.Ε. 7%. 
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Συναίσθηση  
Το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της υπο-κατηγορίας της συναίσθησης δεν επι-

τρέπει τη διεξαγωγή συµπερασµάτων που να αφορούν το σύνολο του δείγµατος: Π.Ο. 
6%- Ο.Ε. 7%. 

 
∆ιαφορές  
Οι δύο οµάδες εµφανίζουν διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο των ακό-
λουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Πρόσωπο 

Η Π.Ο. εκτός από το ουσιαστικό «ο πελαργός»  χρησιµοποιεί και την προσω-
πική αντωνυµία «εγώ» για να δηλώσει τα πρόσωπα της ιστορίας. Έτσι ο γράφων παί-
ζει το ρόλο του συµπρωταγωνιστή. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν τοποθετεί τον γράφοντα 
µέσα στα πλαίσια του γραπτού κειµένου. Ο πελαργός παραµένει ως ο βασικός και 
ανεξάρτητος πρωταγωνιστής στο γραπτό της κείµενο. 
 
∆ευτερεύουσα ενέργεια  

Η Π.Ο. αναφέρεται συχνά σε προτάσεις που περιγράφουν την κατάσταση 
στην οποία βρίσκεται ο πελαργός πριν ο ίδιος αρχίσει να απαριθµεί τις σκέψεις του. 
Αντίθετα η Ο.Ε προτιµά να αρχίζει αµέσως την απαρίθµηση των σκέψεων του πελαρ-
γού: Π.Ο. 70%-Ο.Ε. 40%. 
 
Βασική ενέργεια  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις για να δηλώσει τη βασική ενέργεια 
των πρωταγωνιστών της: Π.Ο. 65%- Ο.Ε. 47%. Καθώς δε ο ρόλος του γράφοντα εί-
ναι συµπρωταγωνιστικός, η Π.Ο. χρησιµοποιεί το ρήµα «βλέπω» για να δηλώσει την 
πρώτη βασική ενέργεια του συµπρωταγωνιστή. Έτσι σε πρώτο πλάνο χρησιµοποιείται 
ο αφηγητής-γράφων ο οποίος παρουσιάζει τον πρωταγωνιστή πελαργό. Αντίθετα η 
Ο.Ε. περνά κατευθείαν στις σκέψεις του πελαργού.  
 
Κρίση  

Η Π.Ο. έχει την τάση να εκφράζει γνώµη για την προσωπικότητα του πελαρ-
γού ή για την ψυχολογική του κατάσταση συχνότερα από ότι η Ο.Ε.: Π.Ο. 24%- Ο.Ε. 
13%. 
 
Επιχειρηµατολογία 

 Οι δύο οµάδες αναφέρονται στις σκέψεις του πελαργού  χωρίς να ενδιαφέρο-
νται να τις δικαιολογήσουν-εξηγήσουν. Για το λόγο αυτό το ποσοστό των προτάσεων 
επιχειρηµατολογίας είναι χαµηλό: Π.Ο 18%.-Ο.Ε.13%. 

2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο» 
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Οµοιότητες  
Οι δύο οµάδες εµφανίζουν οµοιότητες ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 

των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Πρόσωπο 
- Οι δύο οµάδες επιλέγουν συχνότερα δύο πρόσωπα για να πρωταγωνιστήσουν στο 
θέµα «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;». Το ένα είναι το ίδιο το κυκλάµινο και 
το άλλο είναι ο γράφων, ο οποίος δηλώνεται µε τον προσωπική αντωνυµία «εγώ». 

- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν εξίσου συχνά την υποκατηγορία του προσώπου: 
Π.Ο. 100%-Ο.Ε. 100%. 

 
Βασική ενέργεια  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν κοινά ρήµατα για να δηλώσουν τις βασικές ενέρ-
γειες των πρωταγωνιστών. Πρόκειται για τα ρήµατα βλέπω, συναντώ, ρωτώ. 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιούν σε υψηλά ποσοστά την υποκατηγορία των βασικών ενερ-
γειών: Π.Ο. 100%-Ο.Ε. 73%. 

 
Αναφορά  

Οι δύο οµάδες επιλέγουν συχνά προτάσεις που δηλώνουν µε γενικό τρόπο  
την έναρξη του σιγοψιθυρίσµατος. Έτσι προετοιµάζουν οµαλά τον αναγνώστη για το 
περιεχόµενο του σιγοψιθυρίσµατος το οποίο πρόκειται να αναπτυχθεί στην υπερκα-
τητορία της εµβάθυνσης: Π.Ο 67%.-Ο.Ε.73%. 
 
Πληροφόρησης  

Οι δύο οµάδες, αν και σε χαµηλό ποσοστό, αναφέρονται στα εξωτερικά χαρα-
κτηριστικά του κυκλάµινου, παρέχοντας µε αυτόν τον τρόπο τις πρώτες πληροφορίες 
για το παρουσιαστικό του λουλουδιού: Π.Ο. 14%-Ο.Ε. 16%. 
 
∆ιαφορές  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 

 
∆ευτερεύουσα ενέργεια 
- Οι δύο οµάδες αναφέρονται σε συµπληρωµατικές ενέργειες οι οποίες πλαισιώ-
νουν τη βασική ενέργεια του ήρωα.  

- Η Π.Ο χρησιµοποιεί συχνότερα την υποκατηγορία της δευτερεύουσας ενέργειας: 
Π.Ο. 81%- Ο.Ε. 10%. 

 
Χώρος  
- Η Π.Ο. επιλέγει 11 διαφορετικούς χώρους για να τοποθετήσει τους πρωταγωνι-
στές της. Η Ο. Ε. χρησιµοποιεί 5 διαφορετικούς χώρους. Πολλοί από τους χώρους 
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που χρησιµοποιεί η Π. Ο. είναι εµπνευσµένοι από το αναγνωστικό κείµενο µε τίτ-
λο «Το παιδί και το θαλασσοπούλι» 

- Η Π.Ο χρησιµοποιεί συχνότερα την υποκατηγορία του Χώρου: Π.Ο. 81%- Ο.Ε. 
63%. 

 
Χρόνος  

Η Π.Ο. δηλώνει το χώρο µέσα στον οποίο συναντιούνται οι πρωταγωνιστές 
στο 100% των κειµένων της. Η Ο.Ε. αναφέρεται λιγότερο συχνά σε χρονικές δηλώ-
σεις: 26%. 
 
Επηρεασµός  

Η Π.Ο. επηρεάζεται ως προς το περιεχόµενο των γραπτών της κειµένων από 
το αναγνωστικό κείµενο µε τίτλο «Το παιδί και το θαλασσοπούλι.». Έτσι πολλές από 
τις ενέργειες των πρωταγωνιστών σχετίζονται µε τις ενέργειες των ηρώων του ανα-
γνωστικού κειµένου. Η Ο.Ε. επηρεάζεται ως προς το περιεχόµενο των γραπτών της 
κειµένων από το ποίηµα «Κυκλάµινο».  
 
Επιχειρηµατολογία  

Η Π.Ο.  έχει την τάση να εξηγεί ή να αιτιολογεί τις βασικές ενέργειες των η-
ρώων της. Η Ο. Ε. δεν χρησιµοποιεί καθόλου την αντίστοιχη κατηγορία. Έτσι η Ο.Ε 
αναφέρεται στα γεγονότα θεωρώντας τα ως δεδοµένα, χωρίς να ενδιαφέρεται για την 
αναζήτηση των αιτιών που τα προκάλεσαν: Π.Ο. 43%-Ο.Ε. 0%. 
 
Θαυµασµός -Κρίση 

Η Π.Ο. δε χρησιµοποιεί καθόλου τις υποκατηγορίες του θαυµασµού και της 
κρίσης σε αντίθεση µε την Ο.Ε. που χρησιµοποιεί τις αντίστοιχες κατηγορίες σε χα-
µηλά όµως ποσοστά: Π.Ο. 0%-Ο.Ε. 16%. 

3ο Τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία » 
Οµοιότητες  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν οµοιότητες ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Πρόσωπο  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υποκατηγορία του προσώπου σε ποσοστό 

100%.  
- Τα πρόσωπα που λαµβάνουν µέρος στην ιστορία συχνά είναι περισσότερα από 
ένα.  

- Τόσο η Π.Ο. όσο και η Ο.Ε. θεωρούν ως βασικό πρόσωπο στην ιστορία τον ίδιο 
τον γράφοντα. Για το λόγο αυτό και οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα την 
προσωπική αντωνυµία εγώ, για να δηλώσουν τον έναν πρωταγωνιστή.  
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- Από το σύνολο των ηρώων τους οι δύο οµάδες επιλέγουν για τη δηµιουργία της 
ιστορίας τους δύο κοινούς ήρωες (ζωγράφος-κοριτσάκι). 

 
∆ιαφορές  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Πρόσωπο 

Η Π.Ο. παρουσιάζει µεγαλύτερη ποικιλία πρωταγωνιστών. Έτσι η Π.Ο επιλέ-
γει 10 διαφορετικούς ήρωες για τη δηµιουργία της ιστορίας της, ενώ η Ο.Ε. επιλέγει 5 
διαφορετικούς ήρωες. 
 
Βασική Ενέργεια  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί 10 ρήµατα για να δηλώσει τις βασικές ενέργειες των 
ηρώων της, ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί 7 ρήµατα. Από το σύνολο των ρηµάτων που 
χρησιµοποιούν οι δύο οµάδες, δύο είναι κοινά. Πρόκειται για τα ρήµατα βλέπω και 
πηγαίνω. Τα άλλα ρήµατα έχουν διαφορετικό εννοιολογικό περιεχόµενο. Με τον τρό-
πο αυτό οι βασικές ενέργειες των δύο οµάδων διαφοροποιούνται.  

 
Χώρος  

Η Π.Ο. δηλώνει το χώρο µέσα στον οποίο δρουν οι ήρωες στο 100% των κει-
µένων της. Η Ο.Ε. δηλώνει το χώρο διεξαγωγής των δρώµενων στο 47% των κειµέ-
νων της. Η Π.Ο. επιλέγει 12 διαφορετικούς χώρους για να τοποθετήσει τους 
πρωταγωνιστές της. Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί 4 διαφορετικούς χώρους. 

 
Χρόνος  

Η Π.Ο. δηλώνει το χρόνο µέσα στον οποίο εξελίσσονται τα δρώµενα στο 
100% των κειµένων της. Η Ο.Ε. δηλώνει το χρόνο µέσα στον οποίο εξελίσσονται τα 
δρώµενα στο 65% των κειµένων της.  
 
Κρίση  

Η Π.Ο. παρουσιάζει µια πολύ µικρή τάση για εκτίµηση, τόσο των ηρώων, όσο 
και των γεγονότων της ιστορίας. Η Ο.Ε. δεν εµφανίζει τη συγκεκριµένη κατηγορία: 
Π.Ο.11%, Ο.Ε.0%. 
 
Επηρεασµός  

Η Π.Ο. δανείζεται ήρωες από το αναγνωστικό κείµενο στο 11% των κειµένων 
της. Η Ο.Ε. δεν δανείζεται ήρωες από το αναγνωστικό της κείµενο. 
 
∆ευτερεύουσα Ενέργεια  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις που δηλώνουν δευτερεύουσες ε-
νέργειες του πρωταγωνιστή: Π.Ο. 84%-Ο.Ε. 47%.  
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Επιχειρηµατολογία  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις επιχειρηµατολογίας από ότι η 
Ο.Ε.: Π.Ο. 37% -Ο.Ε. 5%. 

9.3.1.2 Σχολείο Α: Συνοπτικές παρατηρήσεις συγκριτικής µελέτης υπο-κατηγοριών 
συνειδητοποίησης  

i) Τεστ προελέγχου 
Οµοιότητες ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τέσσερις κοινές ισχυρές υποκατηγορίες 
συνειδητοποίησης: Βασική ενέργεια, πρόσωπο, χώρος και χρόνος 

- Το περιεχόµενο της βασικής ενέργειας είναι κοινό για τις δύο οµάδες. 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν κοινούς πρωταγωνιστές. 
∆ιαφορές ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  
- Οι δύο οµάδες ορίζουν µε διαφορετικό τρόπο το χρόνο και το χώρο  
- Η Ο.Ε. εξηγεί τις ενέργειες του ήρωα ενώ η Π.Ο. δεν εξηγεί τις ενέργειες του ή-
ρωα. 

ii) 1ο Τεστ 
Οµοιότητες ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν κοινούς πρωταγωνιστές και επιλέγουν κοινούς 
χώρους διεξαγωγής του περιστατικού. 
∆ιαφορές ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  
- Οι δύο οµάδες διαφοροποιούνται ως προς την ποικιλία των ισχυρών κατηγοριών. 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τρεις (βασική ενέργεια, δευτερεύουσα ενέργεια, πρόσωπο), 
ενώ η Ο.Ε. µία (βασική ενέργεια) 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις συνειδητοποίησης. 
- Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα. σε δευτερεύουσες ενέργειες του ήρωα από ό,τι η 
Ο.Ε. 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί ως συµπρωταγωνιστή του κεντρικού ήρωα τον ίδιο τον 
γράφοντα, γεγονός που δεν παρατηρείται στα κείµενα της Ο.Ε. 

- Η Π.Ο. σε αντίθεση µε την Ο.Ε. επιχειρηµατολογεί. 

iii) 2ο Τεστ 
Οµοιότητες ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  
- Οι δύο οµαδές χρησιµοποιούν κοινούς πρωταγωνιστές. Οι βασικές ενέργειες των 
πρωταγωνιστών είναι κοινές ανάµεσα στις δύο οµάδες.  

- Οι δύο οµάδες αναφέρονται εξίσου συχνά στο γεγονός της συνάντησης του παι-
διού µε το κυκλάµινο. 

∆ιαφορές ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις συνειδητοποίησης. 
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- Οι δύο οµάδες διαφοροποιούνται ως προς την ποικιλία των ισχυρών κατηγοριών: 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί έξι ισχυρές κατηγορίες (βασική ενέργεια, δευτερεύουσα ε-
νέργεια, πρόσωπο, χρόνο, χώρο, αναφορά), ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί τέσσερις 
(βασική ενέργεια, πρόσωπο, χώρο, αναφορά). 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί ως συµπρωταγωνιστή του κεντρικού ήρωα τον ίδιο τον 
γράφοντα. Το γεγονός αυτό δεν παρατηρείται στα κείµενα της Ο.Ε. 

- Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα και µε πληρέστερο τρόπο στις βασικές ενέργειες 
του ήρωα από ό,τι η Ο.Ε. 

- Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα στην έννοια του χώρου και του χρόνου από ό,τι η 
Ο.Ε. 

iv) 3ο τεστ 
Οµοιότητες ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν περισσότερους από έναν πρωταγωνιστές. Ο 
γράφων παίζει πρωταγωνιστικό ρόλο στη σύνθεση της ιστορίας. 
∆ιαφορές ανάµεσα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες ισχυρές κατηγορίες (βασική ενέργεια, πρόσω-
πο, χώρος, χρόνος, δευτερεύουσα ενέργεια) από ότι η Ο.Ε. (βασική ενέργεια, 
πρόσωπο, χρόνος) 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ηρώων από ότι η Ο.Ε. 
- Η Π.Ο. δηλώνει συχνότερα από την Ο.Ε. το χώρο και το χρόνο διεξαγωγής του 
επεισοδίου. 

- Η Π.Ο. µε την ποικιλία των κατηγοριών που διαθέτει δηµιουργεί τις προϋποθέ-
σεις για τη δηµιουργία σεναρίων µε σύνθετο εννοιολογικό ενδιαφέρον. Αντίθετα η 
Ο.Ε. δεν δηµιουργεί ανάλογες προϋποθέσεις. 

9.3.1.3 Σχολείο Α: Ερµηνεία ποιοτικής ανάλυσης υποκατηγοριών Συνειδητοποίη-
σης  

Τεστ Προελέγχου: «Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τέσσερις κοινές ισχυρές κατηγορίες: Βασική ε-
νέργεια, χώρος, χρόνος, πρόσωπο.  

Αυτό σηµαίνει ότι οι δύο οµάδες ενδιαφέρονται να προσδιορίσουν την περιπέ-
τειά τους χρονικά και τοπικά. Ενδιαφέρονται επίσης να προσδιορίσουν τους πρωτα-
γωνιστές της περιπέτειας, όπως επίσης και τη βασική ενέργεια των πρωταγωνιστών. 
Με τον τρόπο αυτό παρέχουν µια ολοκληρωµένη εικόνα για τα γενικά χαρακτηριστι-
κά της περιπέτειας. Η χρήση κοινών κατηγοριών έχει ως αποτέλεσµα την παρουσίαση 
προτάσεων συνειδητοποίησης οι οποίες παρουσιάζουν την ίδια δοµή. 

Το γεγονός ότι οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν κοινές ισχυρές κατηγορίες µπο-
ρεί να οφείλεται στην κοινή διδακτική προσέγγιση που ακολούθησαν οι δύο παιδα-
γωγοί πριν την έναρξη της γραφής. Οι δύο δασκάλες έδωσαν την ευκαιρία στα παιδιά 
να αναφερθούν προφορικά στο περιεχόµενο της περιπέτειάς τους. Παράλληλα υπερ-
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τονίστηκε η έννοια του χώρου (Πού έγινε η περιπέτεια;), του χρόνου (Πότε έγινε η 
περιπέτεια;) των προσώπων (Ποιοι έλαβαν µέρος στην περιπέτεια;). 
 
Βασική ενέργεια  

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα το ρήµα «πηγαίνω» για να εκφράσουν 
τη βασική τους ενέργεια.  
Η χρήση του συγκεκριµένου ρήµατος είναι αναµενόµενη αφού τα παιδιά κλή-

θηκαν να περιγράψουν µια περιπέτεια η οποία συνέβη κατά τη διάρκεια ενός ταξιδιού 
µε κάποιο µεταφορικό µέσο. 
 
Πρόσωπο 

• Οι δύο οµάδες διαλέγουν κοινά πρόσωπα για να πρωταγωνιστήσουν στην περι-
πέτειά τους. Πρωταγωνιστικό ρόλο παίζει ο ίδιος ο γράφων, ο οποίος πλαισιώ-
νεται από πρόσωπα του άµεσου οικογενειακού περιβάλλοντος (π.χ. µητέρα, 
πατέρας, παππούς, γιαγιά). 
Το γεγονός ότι οι δύο οµάδες επιλέγουν κοινούς πρωταγωνιστές µπορεί να 

οφείλεται στην κοινή διδακτική προσέγγιση που δέχθηκαν πριν την έναρξη της γρα-
φής. Τα παιδιά ανέφεραν διάφορα περιστατικά που τους είχαν συµβεί κατά τη διάρ-
κεια µιας διαδροµής µε κάποιο µεταφορικό µέσο. Στα περιστατικά αυτά παρόντες 
ήταν συνήθως εκτός από τα παιδιά και πρόσωπα του άµεσου οικογενειακού περιβάλ-
λοντος. 
 
Ερµηνεία διαφορών  
Χρόνος- Χώρος 

• Η Π.Ο. αναφέρεται στο χρόνο διεξαγωγής του περιστατικού µε αόριστο τρόπο, 
ενώ η Ο.Ε. ορίζει µε χρονική ακρίβεια το περιστατικό. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στις διαφοροποιηµένες οδηγίες που οι 

δύο οµάδες δέχθηκαν πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα η παιδαγωγός 
της Ο.Ε. είχε προτρέψει τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν συγκεκριµένη µέρα για να 
τοποθετήσουν το περιστατικό τους. Αντίθετα η παιδαγωγός της Π.Ο. δεν είχε προβεί 
σε παρόµοια προτροπή. 

Η Π.Ο. αναφέρεται στο χώρο διεξαγωγής του περιστατικού µε τρόπο συγκεκρι-
µένο. Η Ο.Ε. αναφέρεται στο χώρο µε τρόπο γενικό. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στις διαφοροποιηµένες οδηγίες που οι 
δύο οµάδες δέχθηκαν πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα η παιδαγωγός 
της Π.Ο. είχε προτρέψει τα παιδιά να αναφερθούν στο χώρο όπου διαδραµατίστηκε η 
περιπέτειά τους. Αντίθετα η παιδαγωγός της Ο.Ε. δεν είχε προβεί σε παρόµοια προ-
τροπή.  
 
Επιχειρηµατολογία 

• Η Ο.Ε. σε αντίθεση µε την Π.Ο. έχει την τάση να εξηγεί τη βασική ενέργεια του 
πρωταγωνιστή.  
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Το γεγονός αυτό µπορεί να θεωρηθεί τυχαίο αν δεν επαναληφθεί στα επόµενα 
τεστ γραπτής έκφρασης. Αν όµως η κατηγορία αυτή εξακολουθήσει να διατηρείται 
ως ισχυρή, τότε θα πρέπει να αναζητηθούν τα αίτια αυτής της υπεροχής. 

 
1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 

Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Πρόσωπο -χώρος- χρόνος 

• Ο πρωταγωνιστής του γραπτού θέµατος είναι κοινός για τις δύο οµάδες. 
• Ο χώρος διεξαγωγής του περιστατικού είναι κοινός για τις δύο οµάδες. 
• Οι δύο οµάδες δεν ενδιαφέρονται για το χρονικό προσδιορισµό του επεισοδίου 

µε τον πελαργό.  
Η επιλογή ενός συγκεκριµένου πρωταγωνιστή -πελαργός- είναι αναµενόµενη 

αφού υπαγορεύεται από το ίδιο το θέµα «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» Οι δύο οµάδες 
τοποθετούν τον πελαργό σε κάποιο ύψωµα, έτσι όπως υπαγορεύεται από το ποίηµα. 
Η έλλειψη χρονικών προσδιορισµών είναι αναµενόµενη καθώς στο ποίηµα δεν ανα-
φέρονται χρονικές αναφορές. 

Εποµένως οι οµοιότητες που παρατηρούνται στις δύο οµάδες ως προς την επι-
λογή του χώρου, του χρόνου και των προσώπων αποδίδονται στο ίδιο το περιεχόµενο 
του ποιήµατος «Ένας πελαργός» κι όχι στη διδακτική προσέγγιση που δέχθηκαν οι 
δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. 
 
Αναφορά, επιχειρηµατολογία, επηρεασµός, συναίσθηση 

• Κατηγορίες της αναφοράς, της επιχειρηµατολογίας, του επηρεασµού και της συ-
ναίσθησης εµφανίζονται σε χαµηλά ποσοστά.  
Αυτό σηµαίνει ότι οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τις κατηγορίες αυτές περι-

πτωσιακά, φανερώνοντας έτσι µεµονωµένες διαθέσεις του δείγµατος. 
 
Ερµηνεία διαφορών  

Λόγω της αµεσότητας του θέµατος «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» το 29% του 
δείγµατος της Ο.Ε. προτιµά να αρχίσει µε άµεσο τρόπο την αναφορά στις σκέψεις του 
πελαργού, παραλείποντας τις προτάσεις συνειδητοποίησης. Αντίθετα η Π. Ο. δε χρησι-
µοποιεί προτάσεις συνειδητοποίησης στο 11% 208. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του ποιήµατος «Ο πε-
λαργός».  

Η Π.Ο. είχε την ευκαιρία να δεχθεί ασκήσεις προετοιµασίας έτσι ώστε να 
πλησιάσει οµαλά τον πρωταγωνιστή-πελαργό και να µπει µε αβίαστο τρόπο στις 
σκέψεις του. Η Π.Ο. πρώτα αγγίζει µε κλειστά µάτια το γλυπτό του πελαργού, στη 
συνέχεια τον ψηλαφίζει και κατόπιν ακούει ένα µουσικό θέµα που διαπραγµατεύεται 
                                                 
208 Υπενθυµίζω ότι στο τεστ προελέγχου η Π.Ο. εµφάνισε προτάσεις συνειδητοποίησης σε ποσοστό 
89%. 
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ένα ταξίδι στις θάλασσες209. Αντίθετα η Ο.Ε. δέχεται συγκεκριµένες ερωτήσεις, έτσι 
όπως αυτές διατυπώνονται στο Βιβλίο του ∆ασκάλου τις οποίες και απαντά προφορι-
κά. Οι ερωτήσεις αυτές είναι κλειστού τύπου και η απάντησή τους βρίσκεται στις 
στροφές του ποιήµατος210. 
Πρόσωπο 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την προσωπική αντωνυµία «εγώ» για να δηλώσει στα κεί-
µενά της τον συµπρωταγωνιστή του πελαργού. Με τον τρόπο αυτό το παιδί µετέ-
χει ενεργά στο επεισόδιο µε τον πελαργό παίζοντας το ρόλο του 
συµπρωταγωνιστή. Η Ο.Ε. δεν χρησιµοποιεί συµπρωταγωνιστή. Έτσι ο πελαρ-
γός της Ο.Ε. αναπτύσσει έναν µονόλογο, το περιεχόµενο του οποίου παρουσιά-
ζεται στις προτάσεις εµβάθυνσης. Αντίθετα η παρουσία δύο προσώπων στις 
προτάσεις συνειδητοποίησης της Π.Ο. δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για µια δια-
φορετική προσέγγιση του θέµατος, η οποία πρόκειται να αναπτυχθεί στις προτά-
σεις εµβάθυνσης.  
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 

που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Η Π.Ο., µέσα από τις δρα-
στηριότητες τέχνης, θέτει το παιδί στη θέση του πρωταγωνιστή, δίνοντάς του την ευ-
καιρία να εκφράσει τις σκέψεις του µε διάφορα µέσα (ακουστικά, οπτικά, γλωσσικά, 
κινητικά)211. Αντίθετα η Ο.Ε. θέτει το παιδί στη θέση του ακροατή. Έτσι µέσα από 
κατάλληλες ερωτήσεις η δασκάλα επιδιώκει να ενεργοποιήσει τη σκέψη των παιδιών. 
Το περιεχόµενο των ερωτήσεων αυτών είναι τέτοιο που δεν επιτρέπει στο παιδί να 
φανταστεί τη συσχέτιση του εαυτού του µε τις σκέψεις που απασχολούν τον πελαρ-
γό212.  
 
∆ευτερεύουσα ενέργεια 

Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα σε δευτερεύουσες ενέργειες του πελαργού. Με 
τον τρόπο αυτό η Π.Ο. προετοιµάζεται οµαλά για να µπει στις σκέψεις του πελαργού. 
Αντίθετα η Οµάδα Ελέγχου προτιµά την άµεση ανακοίνωση των σκέψεων του πελαρ-
γού.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του ποιήµατος «Ένας 
πελαργός». Η Π.Ο. είχε την ευκαιρία να δεχθεί ασκήσεις προετοιµασίας έτσι ώστε να 
πλησιάσει οµαλά τον πρωταγωνιστή-πελαργό και να µπει µε αβίαστο τρόπο στις 
σκέψεις του. Αντιθέτως η Ο.Ε. δεν δέχθηκε παρόµοιες ασκήσεις προετοιµασίας. 
 

                                                 
209 CD Μουσικής, Β. Παπαθανασίου: µουσικό θέµα �Bon Voyage�, από το έργο Oceanic. 
210 Π.χ. Ερώτηση: πού βρίσκεται ο πελαργός; Απάντηση: στο µπουχαρί. 
211 Για την πλήρη ανάπτυξη των δραστηριοτήτων δες: «∆ΥΓΤ Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό». 
212 Για πλήρη ανάπτυξη των ερωτήσεων, βλ. Βιβλίο του ∆ασκάλου σελ. 55. 



 

 212

Επιχειρηµατολογία 
• Τα χαµηλά ποσοστά εµφάνισης της κατηγορίας δεν επιτρέπουν τη διεξαγωγή ερ-

µηνειών που να αφορούν το δείγµα στο σύνολό του. 
Σηµείωση: Στο τεστ προελέγχου η Ο.Ε. χρησιµοποίησε την κατηγορία της επιχειρη-
µατολογίας στο 68% των κειµένων της. Το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγο-
ρίας αυτής στο 1ο τεστ (12%) δείχνει ότι η Ο.Ε δεν µπόρεσε να διατηρήσει σταθερή 
την τάση της να εξηγεί- ερµηνεύει τα φαινόµενα.  
Εφόσον η Ο.Ε. διατήρησε την ίδια διδακτική προσέγγιση πριν την έναρξη της γρα-
φής, το µειωµένο ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής µπορεί να οφείλεται σε 
άλλους παράγοντες πέραν της διδακτικής. 
 

2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

Λόγω της αµεσότητας του θέµατος «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;», το 
11% του δείγµατος της Ο.Ε. προτιµά να αρχίσει µε άµεσο τρόπο την αναφορά στις σκέ-
ψεις του πελαργού, παραλείποντας τις προτάσεις συνειδητοποίησης. Αντίθετα η Π.Ο. 
χρησιµοποιεί τις προτάσεις συνειδητοποίησης στο 100% 213. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του ποιήµατος «Κυ-
κλάµινο». Η Π.Ο. είχε την ευκαιρία να δεχθεί ασκήσεις προετοιµασίας έτσι ώστε να 
πλησιάσει οµαλά τον πρωταγωνιστή-κυκλάµινο και να ανακοινώσει σε αυτό τρόπο 
αβίαστο τις σκέψεις της. Έτσι τα παιδιά της Π.Ο. πρώτα αγγίζουν µε κλειστά µάτια 
τα πέταλα το µίσχο και τα φύλλα ενός αληθινού κυκλάµινου, στη συνέχεια τον ψη-
λαφούν και κατόπιν ακούν, µελοποιηµένο από τον Μ. Θεοδωράκη, το οµώνυµο ποίη-
µα. 
 
Πρόσωπο-βασική ενέργεια 

• Οι δύο οµάδες επιλέγουν κοινούς πρωταγωνιστές. 
Πρόκειται για το «κυκλάµινο» και τον ίδιο τον γράφοντα. Η επιλογή αυτή υ-

παγορεύεται ήδη από τον τίτλο του θέµατος «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;», 
καθώς το ρήµα είναι γραµµένο σε πρώτο πρόσωπο και η ενέργεια του ρήµατος απευ-
θύνεται στο κυκλάµινο. 

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν κοινά ρήµατα για να δηλώσουν τη βασική ενέρ-
γεια του γράφοντος. 
Πρόκειται για τα ρήµατα «βλέπω, συναντώ, ρωτώ». Αυτή η επιλογή των ρη-

µάτων είναι αναµενόµενη και υπαγορεύεται από τον τίτλο του θέµατος «Τι σιγοψιθυ-
ρίζω σε ένα κυκλάµινο;» Έτσι βασική προϋπόθεση για την έναρξη της συνοµιλίας µε 
το λουλούδι είναι η συνάντηση του γράφοντος µε αυτό, όπως επίσης και η παρατή-
ρηση της ύπαρξής του. 

                                                 
213 Υπενθυµίζω ότι στο τεστ προελέγχου η Π.Ο. εµφάνισε προτάσεις συνειδητοποίησης σε ποσοστό 
89%. Το ποσοστό αυτό διατηρήθηκε σταθερό στο 1ο τεστ γραπτής έκφρασης. 
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Εποµένως οι οµοιότητες που παρατηρούνται ως προς το περιεχόµενο των κα-
τηγοριών οφείλονται σε παράγοντες πέραν της διδακτικής προσέγγισης του ποιήµα-
τος πριν την έναρξη της γραφής. 
 
Αναφορά-πληροφόρηση 

Οι δύο οµάδες αναφέρονται συνολικά στο σιγοψιθύρισµα µε το κυκλάµινο, πριν 
το αναπτύξουν στις λεπτοµέρειές του στις επόµενες προτάσεις εµβάθυνσης που ακολου-
θούν.  

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν ελάχιστες προτάσεις για να περιγράψουν τα εξω-
τερικά χαρακτηριστικά του κυκλάµινου. 
Με τον τρόπο αυτό οι δύο οµάδες πρώτα συνειδητοποιούν την κατάσταση στο 

σύνολό της και µετά διευκρινίζουν το περιστατικό της συνοµιλίας, ή αναφέρονται σε 
περιγραφικά στοιχεία. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στην ίδια διδακτική προσέγγιση που α-
κολουθούν οι δύο δασκάλες πριν την έναρξη στης γραφής. Πιο συγκεκριµένα τα παι-
διά γνωρίζουν ότι στη γραπτή έκφραση ακολουθείται η δοµή: Πρόλογος-κύριο θέµα- 
επίλογος. Έτσι οι δύο οµάδες προσπάθησαν να τηρήσουν αυτή τη διάταξη στο γραπτό 
τους κείµενο.  
Ερµηνεία διαφορών  
Βασική Ενέργεια  

Η Π.Ο. αναφέρεται στη συνάντηση του γράφοντα µε το κυκλάµινο σε όλα της τα 
κείµενα. Αντίθετα η Ο.Ε. προτιµά να αρχίσει άµεσα το σιγοψιθύρισµα µε το κυκλάµινο, 
χωρίς να προηγηθεί η περιγραφή της συνάντησης. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, οι δρα-
στηριότητες προετοιµασίας που επιχειρήθηκαν στην Π.Ο. τοποθετούν το παιδί σε ρό-
λο πρωταγωνιστικό. Έτσι ο ίδιος ο γράφων επιλέγει το χώρο και το χρόνο 
συνάντησης όπως επίσης εκείνος είναι που καθορίζει το περιεχόµενο της συζήτησης. 
Αντίθετα τα παιδιά της Ο.Ε. βρίσκονται σε θέση παθητική. Αναφέρονται στο γεγονός 
του σιγοψιθυρίσµατος χωρίς να ενδιαφέρονται να τοποθετήσουν τον εαυτό τους στο 
χώρο και το χρόνο διεξαγωγής του επεισοδίου.  
 
Χώρος- χρόνος- επηρεασµός 

• Η Π.Ο. διαλέγει 11 διαφορετικούς χώρους για να δηλώσει το περιστατικό της 
συνάντησης µε το κυκλάµινο. Η Ο.Ε. διαλέγει 5 διαφορετικούς χώρους.  

• Η Π.Ο. οριοθετεί χρονικά τη συνάντηση µε το κυκλάµινο, ενώ η Ο.Ε. δεν εν-
διαφέρεται για τη χρονική οριοθέτηση αυτής της συνάντησης. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 

που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Η Π.Ο. αντιµετωπίζει το 
ποίηµα «Κυκλάµινο», ως αναπόσπαστο µέρος του αναγνωστικού της κειµένου µε τίτ-
λο «το παιδί και το θαλασσοπούλι». Η παιδαγωγός έχει φροντίσει έτσι ώστε να τοπο-
θετήσει την ύπαρξη του κυκλάµινου κοντά στους γρανιτένιους βράχους που κρατείται 
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φυλακισµένος ο πρωταγωνιστής της ιστορίας. Έτσι «η σχισµάδα του βράχου» γίνεται 
συγκεκριµένη: είναι η σχισµάδα του γρανιτένιου βράχου.  

Με τον τρόπο αυτό το κυκλάµινο δεν είναι ξεκοµµένο από το περιβάλλον της 
ιστορίας. Αντίθετα είναι προσδιορισµένος ο χώρος και ο χρόνος µέσα στον οποίο ζει. 
Από την άλλη µεριά η δασκάλα της Ο.Ε. προσεγγίζει το ποίηµα ως µια ανεξάρτητη- 
αυτόνοµη ποιητική φράση. Με τον τρόπο αυτό η Ο.Ε. δυσκολεύεται να ορίσει το 
χρόνο και το χώρο διεξαγωγής της συνάντησης του γράφοντος µε το λουλούδι, µια 
και πρόκειται για ένα καθαρά φανταστικό γεγονός. 

Για τον ίδιο ακριβώς λόγο η Π.Ο. χρησιµοποιεί φράσεις δανεισµένες από το 
αναγνωστικό κείµενο ή το ποίηµα συχνότερα από ότι η Ο.Ε. 
 
Επιχειρηµατολογία 

Η Π.Ο. προσπαθεί να δικαιολογήσει-ερµηνεύσει το περιστατικό της συνοµιλίας 
της µε το κυκλάµινο. Η Ο.Ε. θεωρεί τη διαδικασία της συνοµιλίας µια δεδοµένη φυσιο-
λογική κατάσταση, οποία δεν «ξαφνιάζει» ούτε «προκαλεί». 

Αυτή η αντιµετώπιση του θέµατος µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδα-
κτική προσέγγισή του πριν την έναρξη της γραφής. Τα παιδιά µέσω της δραστηριότη-
τας της δηµιουργικής γραφής ρωτήθηκαν και κλήθηκαν να απαντήσουν σε ένα 
σύνολο ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις αυτές καλλιέργησαν την άποψη ότι ένα γεγονός, 
όσο παράδοξο κι αν είναι µπορεί να εξηγηθεί214. 

 
3ο Τεστ: « Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 

Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Πρόσωπο  

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία του προσώπου σε όλα τους τα κεί-
µενα.  
Το γεγονός αυτό είναι αναµενόµενο αφού η σύνθεση µιας ιστορίας απαιτεί 

την παρουσία ενός τουλάχιστον πρωταγωνιστή. 
• Οι δύο οµάδες επιλέγουν τον εαυτό τους ως έναν από τους πρωταγωνιστές της 
ιστορίας.  
Η επιλογή αυτή είναι αναµενόµενη γιατί υπαγορεύεται από το ίδιο το θέµα 

«Φτιάχνω τη δική µου ιστορία». 
 

Ερµηνεία διαφορών  
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες ισχυρές κατηγορίες από ότι η Ο.Ε.215. 

                                                 
214 Π.χ. «Πώς θα ένιωθες αν σου µίλαγε ένα λουλούδι;», « Ποια θα ήταν η πρώτη σου αντίδραση αν 
ένα λουλούδι σου χαµογελούσε;», «Τι ήταν αυτό που σε έφερε κοντά στο λουλούδι;». 
215 Υπενθυµίζω ότι οι ισχυρές κατηγορίες της πειραµατικής οµάδας είναι προσώπου, δήλωσης, χρόνου, 
χώρου, αναµενόµενων ενεργειών, βασικών ενεργειών. Οι ισχυρές κατηγορίες της Οµάδας Ελέγχου 
είναι προσώπου, δήλωσης και χρόνου. 
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Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που ακολούθησαν οι δύο οµάδες στο µάθηµα της γλώσσας κατά τη διάρκεια της ε-
φαρµογής του πειραµατισµού. Η Π.Ο. εξασκήθηκε πολλές φορές σε δραστηριότητες 
γραπτής ή προφορικής έκφρασης που καλλιεργούν τη δηµιουργικότητα και την ικα-
νότητα σύνθεσης των δεδοµένων216. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν εξασκήθηκε σε παρόµοιες 
δραστηριότητες. Με τον τρόπο αυτό η Π.Ο. παρουσιάζει µεγαλύτερη ποικιλία ισχυ-
ρών κατηγοριών, εµπλουτίζοντας έτσι το εννοιολογικό περιεχόµενο των προτάσεων 
συνειδητοποίησης. 
 

Πρόσωπο, βασική ενέργεια, χώρος, χρόνος 
• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί διπλάσιους ήρωες από όσους η Ο.Ε. 
• Οι βασικές ενέργειες των δύο οµάδων διαφοροποιούνται εξαιτίας των διαφορε-
τικών ρηµάτων που οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν προκειµένου να δηλώσουν τις 
ενέργειες αυτές. 

• Η Π.Ο. έχει ξεκάθαρη θέση για το που πρόκειται να διαδραµατιστεί η ιστορία 
της. Έτσι ο χώρος ορίζεται στο 100% των κειµένων της. Η Ο.Ε. δεν έχει ξεκά-
θαρη άποψη για το που πρόκειται να διεξαχθούν τα δρώµενα. 

• Η Π.Ο. έχει ξεκάθαρη θέση για το πότε διαδραµατίζεται η ιστορία της. Έτσι ο 
χρόνος ορίζεται στο 100% των κειµένων της. Η Ο.Ε. δεν έχει ξεκάθαρη άποψη 
για το πότε εξελίσσονται τα δρώµενα. 
Οι διαφορές που παρατηρήθηκαν ως προς τη χρήση των κατηγοριών ανάµεσα 

στις δύο οµάδες πιθανόν να οφείλονται στη διαφορετική διδακτική νοοτροπία η οποία 
καλλιεργήθηκε στην Π.Ο. κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής του ∆ΥΓΤ. Η 
Π.Ο. δείχνει να έχει µεγαλύτερη συναίσθηση του τρόπου µε τον οποίο πρόκειται να 
αναπτύξει την ιστορία της. Για το λόγο αυτό δηλώνει συχνότερα το χώρο και το χρό-
νο διεξαγωγής της ιστορίας της και χρησιµοποιεί ποικιλία ηρώων. 

 

9.3.2 Σχολείο Α΄: Υποκατηγορία εµβάθυνσης 

9.3.2.1 Σχολείο Α΄: Συγκριτική µελέτη υποκατηγοριών εµβάθυνσης ανάµεσα στην 
Ο.Ε και Π.Ο.  

Τεστ προελέγχου: «Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια» 
Οµοιότητες  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν οµοιότητες ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 

                                                 
216 ∆ραστηριότητα σύνθεσης µπορεί να θεωρηθεί για παράδειγµα η εικαστική απεικόνιση της µετα-
µόρφωσης του θαλασσοπουλιού σε αστέρι, που περιγράφεται στο βιβλίο: «∆ΥΓΤ Εγχειρίδιο για το 
Παιδαγωγό»  
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Ορισµός  
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τέσσερα διαφορετικά περιεχόµενα περιπέτειας 

Από τα περιεχόµενα αυτά δύο έχουν κοινό προσανατολισµό. Πρόκειται για την περι-
πέτεια που εξελίσσεται µέσα σε αυτοκίνητο και για την περιπέτεια που εξελίσσεται 
στην εξοχή.  

Οι δύο οµάδες προτιµούν την περιγραφή ενός περιστατικού που εξελίσσεται 
στο αυτοκίνητο.   
Κοινά περιεχόµενα περιπέτειας Προτιµήσεις Ο.Ε. Προτιµήσεις Π.Ο. 
1. Περιπέτεια µε αυτοκίνητο 15 11 
2. Περιπέτεια στην εξοχή 3 2 

 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία του ορισµού στο 100% των 

κειµένων τους. 
 
∆ιευκρίνιση  

Οι δύο οµάδες παρουσιάζουν κοινό περιεχόµενο διευκρινίσεων.   
Κοινά περιεχόµενα διευκρινίσεων Προτιµήσεις Ο.Ε. Προτιµήσεις Π.Ο. 
1. Ενέργειες ηρώων 14/15 19/15 

2. Περιγραφή καιρικών συνθηκών 2 7 

3. Περιεχόµενα διαλόγου 4 7 

4. Χρονικές διευκρινίσεις 2 2 

5. Περιγραφή χώρου 5 2 
 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν πολύ συχνά την κατηγορία της ∆ιευκρίνισης: 
Π.Ο. 94%-Ο.Ε. 83%. 
 
Συνέπεια  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν µε την ίδια συχνότητα την κατηγορία των συ-
νεπειών για να δηλώσουν µε αυτόν τρόπο τη λήξη της περιπέτειάς τους: Π.Ο. 44%-
Ο.Ε. 44%. 
 
Συναίσθηση  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία της συναίσθησης σε χαµηλά 
ποσοστά: Π.Ο. 13%-Ο.Ε. 28%. 

 
Κρίση 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στην κατηγορία της κρίσης σε χαµηλά ποσο-
στά.: Π.Ο. 25%-Ο.Ε. 22%. 
 
Υπόθεση  

Η χρήση της κατηγορίας αυτής κυµαίνεται σε χαµηλά ποσοστά: Π.Ο. 18%-
Ο.Ε. 17%. 
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Αξιολόγηση 

Η χρήση της κατηγορίας αυτής κυµαίνεται σε χαµηλά ποσοστά: Π.Ο. 18%-
Ο.Ε. 17%. 
 
∆ιαφορές  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Παρατήρηση 
- Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της παρατήρησης: Π.Ο. 18%-Ο.Ε. 

44%.  
- Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί παρατηρήσεις που προέρχονται µέσο της όρασης και µέσο 
της ακοής. Η Π.Ο. αναφέρεται σε παρατηρήσεις που προέρχονται µέσο της όρα-
σης. 

1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Οµοιότητες  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν οµοιότητες ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Ορισµός 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν εννέα διαφορετικά περιεχόµενα σκέψεων που 
αφορούν τη ζωή του πελαργού. 

Από αυτά έξι περιεχόµενα σκέψεων έχουν κοινό προσανατολισµό. Πρόκειται 
για τις σκέψεις που σχετίζονται µε τα παιδιά του πελαργού, τον εαυτό του, την τροφή 
του, το ταίρι του, τις απορίες του γράφοντος σχετικά µε τις σκέψεις του πελαργού και 
τις υποθέσεις που κάνει ο πελαργός για διάφορα θέµατα που τον απασχολούν.  

 
Κοινά είδη σκέψης   Προτιµήσεις Ο.Ε Προτιµήσεις Π.Ο 
1. Σκέψεις για τα παιδιά του 19% 18% 
2. Σκέψεις για τον εαυτό του 19% 11% 
3. Σκέψεις για την τροφή του 3% 15% 
4. Σκέψεις για το ταίρι του 1% 9% 
5. Απορίες του γράφοντος 1% 3% 
6. Υποθετικές σκέψεις 7% 21% 
 

Οι δύο οµάδες παρουσιάζουν µε την ίδια περίπου συχνότητα σκέψεις που 
αφορούν τη ζωή των παιδιών του πελαργού. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία του ορισµού στο 100% των 
κειµένων τους. 
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∆ιευκρίνιση  
Η κατηγορία της διευκρίνισης χρησιµοποιείται το ίδιο συχνά στις δύο οµάδες: 

Π.Ο. 42%-Ο.Ε. 43%. Οι δύο οµάδες αναφέρονται σε πληροφορίες που αφορούν την 
προσωπική ζωή του πελαργού. 
 
Απόφαση 

Το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής, δεν επιτρέπει 
σχολιασµούς µε καθολική ισχύ: Π.Ο. 5%-Ο.Ε. 5%. Το συµβαίνει για τις κατηγορίες 
των συνεπειών και της αξιολόγησης 

 
∆ιαφορές  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Ορισµός 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί τρία διαφορετικά περιεχόµενα σκέψης τα οποία δεν εµ-
φανίζει η Π.Ο. Πρόκειται για τις σκέψεις του πελαργού που αφορούν το ταξίδι του, 
το περιβάλλον που ζει, και τους εχθρούς του. Ποικίλες είναι οι σκέψεις που αφορούν 
στην προσωπική ζωή του πελαργού. 
Αντίστοιχα η Π. Ο. δεν προσανατολίζεται στα προηγούµενα είδη σκέψης. Αντί αυτών 
επιλέγει τις σκέψεις που αφορούν τους φίλους του πελαργού, και τη φωλιά του. 

Η Ο. Ε. αναφέρεται κυρίως σε µελλοντικές σκέψεις του πελαργού ενώ η Π. Ο. 
σε παροντικές σκέψεις.  
 
Υπόθεση  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της υπόθεσης συχνότερα από ότι η Ο.Ε.: 
Π.Ο. 63%- Ο.Ε. 29%.  
 
∆ιευκρίνιση 

Η Ο. Ε. πληροφορεί για το περιβάλλον στο οποίο ζει ο πελαργός. Παράλληλα 
δίνει πληροφορίες για τους εχθρούς του πελαργού. Η Π. Ο. πληροφορεί για τους φί-
λους του πελαργού.  
 
Επιχειρηµατολογία 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της επιχειρηµατολογίας συχνότερα από 
ότι η Ο. Ε.: Π.Ο. 32% - Ο.Ε. 19%.  

Οι δύο οµάδες διαφοροποιούν το περιεχόµενο της κατηγορίας επιχειρηµατο-
λογία. Η Ο.Ε. επιχειρηµατολογεί σε θέµατα που αφορούν το βασικό εχθρό του πε-
λαργού που είναι το γεράκι, την εύρεση τροφής και το περιβάλλον µέσα στο οποίο 
ζει.  

Η Π.Ο. επιχειρηµατολογεί σε θέµατα που αφορούν την εύρεση της τροφής, τη 
συναισθηµατική του κατάσταση και τα παιδιά του. 
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Παρατήρηση  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της παρατήρησης συχνότερα από ότι η 
Ο.Ε.: Π.Ο. 32%- Ο.Ε. 14%.  

Η Ο. Ε. έχει την τάση να κάνει γενικές παρατηρήσεις.  
 
Συναίσθηση  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της Συναίσθησης συχνότερα από ότι η 
Ο.Ε.: Π.Ο. 26% - Ο.Ε. 19%.  

Η Ο.Ε. βάζει τον πελαργό να συναισθάνεται φόβο και τρόµο εξαιτίας της ύ-
παρξης ενός εχθρού του. Η Π.Ο. βάζει τον πελαργό να συναισθάνεται φόβο ή στενο-
χώρια εξαιτίας διάφορων γεγονότων όπως ο χωρισµός του µε την πελαργίνα, ο 
τραυµατισµός του, που δεν του επιτρέπει να πετάξει µακριά, η αποµόνωσή του από 
τους άλλους πελαργούς, η αρρώστια του µικρού αγοριού. 
 
Κρίση 

Η Ο.Ε χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της Κρίσης από την Π.Ο.: Π.Ο. 
11%-Ο.Ε. 29%. 

2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;»  
Οµοιότητες  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν οµοιότητες ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Ορισµός 

Οι δύο οµάδες ορίζουν το περιεχόµενο της συνοµιλίας τους µε το κυκλάµινο 
µε τη χρήση ερωτηµατικών προτάσεων. Ανάλογα µε το περιεχόµενό τους οι προτάσεις 
αυτές ταξινοµούνται σε διαφορετικά είδη. 

Περιεχόµενα ερωτήσεων Ο.Ε. Π.Ο. 
1. Ερωτήσεις απορίας:  18 22 
 α) Θέµατα διατροφής 5 5 
 β) Θέµατα επιβίωσης  8 5 
 γ) Θέµατα περιβάλλοντος 2 0 
 δ) Θέµατα γέννησης 0 6 
 ε) Θέµατα επιλογών ζωής 1 5 
 στ) Θέµατα πρωτότυπα 2 1 
 ζ) Θέµατα αόριστα 5 0 
2. Ερωτήσεις χαρακτηριστικών φυτού 7 20 
3. Ερωτήσεις επηρεασµού: 0 14 
 α) Από το λογοτεχνικό αν:  0 11 
 β) Από το ποίηµα: 0 3 
4. Ερωτήσεις επικοινωνίας 18 10 
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5. Ερωτήσεις προσωπικές 3 8 
6. Ερωτήσεις συναισθηµατικές 5 4 
7. Ερωτήσεις σχετικές µε το περιβάλλον 0 3 
8. Μονόλογοι 11 0 

Σύνολο ερωτήσεων 62 81 
 
Από τα 8 είδη ερωτήσεων που καταγράφηκαν οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν 

πέντε κοινά είδη. Πρόκειται για ερωτήσεις που εκφράζουν απορία, ερωτήσεις που α-
ναφέρονται στα εξωτερικά χαρακτηριστικά του φυτού, ερωτήσεις επικοινωνιακού 
τύπου, ερωτήσεις συναισθηµάτων και ερωτήσεις που σχετίζονται µε το φυσικό περι-
βάλλον. 

Από τις ερωτήσεις αυτές όσες εκφράζουν απορία εµφανίζονται µε την ίδια πε-
ρίπου συχνότητα και για τις δύο οµάδες. Επίσης οι ερωτήσεις της απορίας εµφανίζο-
νται συχνότερα από κάθε άλλη κατηγορία και για τις δύο οµάδες. Η Οµάδα ελέγχου 
χρησιµοποιεί τις ερωτήσεις απορίας σε ποσοστό 29% και η Πειραµατική Οµάδα σε 
ποσοστό 27% 

Οι απορίες, ανάλογα µε το περιεχόµενό τους, χωρίζονται σε επτά είδη: Πρό-
κειται για τις απορίες που σχετίζονται µε θέµατα επιβίωσης, περιβάλλοντος, γέννη-
σης, διατροφής, πρωτότυπες, γενικού παρεχόµενου και προσωπικών επιλογών. Από 
το σύνολο αυτό οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τρία κοινά είδη αποριών. Πρόκειται για 
τις απορίες σχετικές µε την επιβίωση του φυτού, απορίες σχετικές µε τις επιλογές του 
φυτού και απορίες που χαρακτηρίζονται για την πρωτοτυπία τους. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τις προτάσεις ορισµού στο 100% των κειµένων 
τους. 
 
∆ιευκρίνιση  

Οι διευκρινιστικές προτάσεις ανάλογα µε το περιεχόµενό τους χωρίζονται σε 
επτά οµάδες. Πρόκειται για τις απαντήσεις που δίνει το κυκλάµινο στις ερωτήσεις του 
γράφοντος, διευκρινίσεις αποριών, χαρακτηριστικών του φυτού, επικοινωνίας του 
φυτού, προσωπικής ζωής του φυτού, συναισθηµατικές, προσωπικών ενεργειών του 
γράφοντος και διευκρινίσεις επηρεασµένες από το αναγνωστικό κείµενο. 

 
 Είδη διευκρινίσεων Ο.Ε. Π.Ο. 

1. Απαντήσεις σε ερωτήσεις απορίας 0 14 
2. Απαντήσεις ως προς τα χαρακτηριστικά του φυτού 2 13 
3. Απαντήσεις σε ερωτήσεις επικοινωνίας 6 8 
4. Απαντήσεις σε προσωπικές ερωτήσεις 0 3 
5. Απαντήσεις συναισθηµατικού περιεχοµένου 0 2 
6. Απαντήσεις επηρεασµού 0 1 
7. Απαντήσεις στις προσωπικές ενέργειες του φυτού 10 5 
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Από το σύνολο των διευκρινιστικών αυτών προτάσεων τρεις είναι κοινές. 
Πρόκειται για τις διευκρινίσεις που αφορούν τα χαρακτηριστικά του φυτού, διευκρι-
νίσεις επικοινωνιακού τύπου και διευκρινίσεις προσωπικών ενεργειών. 

 
Επιχειρηµατολογία  

Αν και η κατηγορία της επιχειρηµατολογίας θεωρείται ισχυρή για την Π.Ο. 
και αδύνατη για την Ο.Ε., ωστόσο η κατηγορία αυτή παρουσιάζει κοινά χαρακτηρι-
στικά και για τις δύο οµάδες. Έτσι οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τα ακόλουθα κοινά 
είδη επιχειρηµατολογίας: 

Επιχειρήµατα που χρησιµοποιούνται για να εξηγήσουν απορίες του γράφο-
ντος, επιχειρήµατα που χρησιµοποιούνται για να ερµηνεύσουν τη συναισθηµατική 
κατάσταση του φυτού, επιχειρήµατα που εξηγούν την έλλειψη ή την ύπαρξη της επι-
κοινωνίας ανάµεσα στο φυτό και τον γράφοντα, και επιχειρήµατα που εξηγούν προ-
σωπικές ενέργειες του γράφοντος.  

 
Εννοιολογικό περιεχόµενο επιχειρηµάτων Ο.Ε. Π.Ο. 
Απαντήσεις σε ερωτήσεις απορίας  8 
Απαντήσεις σε προσωπικές ερωτήσεις  4 
Εξήγηση προσωπικών ενεργειών του γράφοντος  4 
Απαντήσεις σε ερωτήσεις επηρεασµού  2 
Αιτιολογηµένα σχόλια  2 
Απαντήσεις σε ερωτήσεις επικοινωνίας  1 
Απαντήσεις σε ερωτήσεις συναισθηµατικές   1 

 
∆ιαφορές  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
Ορισµός 

Από τα εννιά είδη ερωτήσεων οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τρία µη κοινά εί-
δη. Η Π.Ο. χρησιµοποιεί ερωτήσεις που επηρεάζονται από το περιεχόµενο του ανα-
γνωστικού κειµένου, όπως επίσης και για ερωτήσεις που σχετίζονται µε το 
περιβάλλον του φυτού. Οι δύο αυτοί τύποι ερωτήσεων δεν συναντούνται στην Οµάδα 
Ελέγχου. Αντίστοιχα η Ο.Ε. χρησιµοποιεί έναν τύπο ερωτήσεων που δεν συναντάται 
στην Π.Ο. Πρόκειται για τις παρατηρήσεις του γράφοντος.  

Από την παρατήρηση του εννοιολογικού περιεχοµένου των προτάσεων ορι-
σµού προκύπτει ότι οι δύο οµάδες διαφοροποιούν τις σκέψεις τους: 
- Η Ο.Ε. ενδιαφέρεται για ερωτήσεις που έχουν σχέση µε την επικοινωνία που ανα-
πτύσσει το κυκλάµινο µε τον περιβάλλοντα χώρο, όπως επίσης και για την επικοινω-
νία που αναπτύσσει το κυκλάµινο µε τον γράφοντα. Αναφέρεται επίσης σε ερωτήσεις 
που έχουν τον χαρακτήρα της εξοµολόγησης ή σε διαπιστώσεις που κάνει ο γράφων 
για τη ζωή του κυκλάµινου.  
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- Η Π.Ο. ακολουθεί άλλον προσανατολισµό. Οι ερωτήσεις της σχετίζονται  κυρίως 
µε τα εξωτερικά χαρακτηριστικά του κυκλάµινου. Παράλληλα η Π.Ο. απευθύνει ε-
ρωτήσεις οι οποίες συσχετίζουν το αναγνωστικό κείµενο µε το περιεχόµενο του ποιή-
µατος. Έτσι ο πρωταγωνιστής του αναγνωστικού κειµένου εµπλέκεται στο 
περιεχόµενο των ερωτήσεων που απευθύνει ο γράφον προς το κυκλάµινο. Με τον 
τρόπο αυτό το κείµενο αποκτά νοηµατική πολυπλοκότητα. 
- Οι ερωτήσεις που αναφέρονται σε απορίες του γράφοντος για τη ζωή του κυκλά-
µινου παρουσιάζονται όπως ήδη έχει αναφερθεί µε την υψηλότερη συχνότητα και για 
τις δύο οµάδες. Όµως το εννοιολογικό τους περιεχόµενο διαφοροποιείται. Έτσι η 
Π.Ο. αναφέρεται µέσα από τις ερωτήσεις της σε θέµατα που αφορούν τη διατροφή 
του κυκλάµινου, τον τρόπο γέννησής του. Αντίστοιχα η Ο. Ε. απευθύνει προς το κυ-
κλάµινο ερωτήσεις γενικού περιεχοµένου.  

Από τα προηγούµενα προκύπτει ότι η Π. Ο. έχει την τάση να εξειδικεύει το 
περιεχόµενο των ερωτήσεών της, σε αντίθεση µε την Ο. Ε. η οποία δεν εµβαθύνει στο 
περιεχόµενο των ερωτήσεων. 
 
∆ιευκρίνιση 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί διευκρινιστικές προτάσεις µε µεγαλύτερη συχνότητα 
από ότι η Ο.Ε.: Π.Ο. 90%-Ο.Ε. 53%. 

Εκτός από τη συχνότητα, διαφοροποιείται και το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των προτάσεων διευκρίνισης ανάµεσα στις δύο οµάδες. Η Π.Ο. χρησιµοποιεί προτά-
σεις για να διευκρινίσει τις απορίες του γράφοντος. Επίσης διευκρινίζει τη συναισθη-
µατική κατάσταση των ηρώων (κυκλάµινο- γράφων). Παράλληλα διευκρινίζει 
διάφορες προσωπικές επιλογές των ηρώων. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν αναφέρεται σε τέ-
τοιου είδους διευκρινίσεις.  

 
Επιχειρηµατολογία  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή ως ισχυρή ενώ η Ο. Ε. ως αδύνατη: 
Π.Ο. 62%-Ο.Ε. 42% 

Το εννοιολογικό περιεχόµενο των προτάσεων επιχειρηµατολογίας, διαφέρει 
ανάµεσα στις δύο οµάδες. Πιο συγκεκριµένα η Π.Ο. επιχειρηµατολογεί σε ερωτήσεις 
που αφορούν την προσωπική ζωή του κυκλάµινου. Επίσης επιχειρηµατολογεί για θέ-
µατα που αφορούν τη δράση των ηρώων (κυκλάµινο, µικρό αγόρι). Η Ο.Ε. δεν επι-
χειρηµατολογεί στα προηγούµενα θέµατα. Με τον τρόπο το κείµενο της Π.Ο. αποκτά 
διαφορετικό εννοιολογικό ενδιαφέρον από αυτό της Ο.Ε.  

Η Π. Ο. έχει την τάση να εξηγεί-αιτιολογεί πολλές από τις απορίες του γρά-
φοντος. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν εµφανίζει αυτή την τάση. Πιο συγκεκριµένα, από τις 22 
ερωτήσεις που εκφράζουν απορία οι 8 απαντιούνται µε τη χρήση επιχειρηµάτων. Α-
ντίθετα, από τις 18 ερωτήσεις που εκφράζουν απορία η Ο.Ε. απαντά µε τη χρήση επι-
χειρηµάτων µόνο σε µια. 
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Υπόθεση  
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της υπόθεσης ως ισχυρή ενώ η Ο.Ε. ως 

αδύνατη: Π.Ο. 52% -Ο.Ε.16%. Η συχνή χρήση της κατηγορίας αυτής επηρεάζει τα 
δρώµενα στα κείµενα της Π.Ο., ενώ η λιγοστή εµφάνισή της στα κείµενα της Ο.Ε. 
αφήνει ανεπηρέαστο το περιεχόµενό τους. 

3ο Τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία ;» 
Οµοιότητες  
Ορισµός 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν προτάσεις ορισµού σε υψηλά ποσοστά. Ωστόσο 
οι δύο οµάδες παρουσιάζουν µια αδυναµία στο να ορίσουν µε συνοχή το περιεχόµενο 
αυτό. Έτσι στην Π. Ο. το 89% χρησιµοποιεί προτάσεις ορισµού. Η Ο. Ε. χρησιµο-
ποιεί προτάσεις ορισµού στο 65% των κειµένων της. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν δύο κοινά είδη θεµατολογίας: θεµατολογία που 
στηρίζεται σε ανεξάρτητους ήρωες και θεµατολογία που εστιάζεται στους ήρωες που 
ορίζει το ίδιο το θέµα «Φτιάχνω µια ιστορία µε τις ακόλουθες λέξεις: αποθήκη, έλα-
το, ζωγράφος, όνειρο, άγαλµα, αστραπή, κορδέλα, δίχτυ.» 

Οι ανεξάρτητοι ήρωες προέρχονται από τον κόσµο της φαντασίας του παιδιού 
ενώ οι εξαρτηµένοι από τις δοθείσες λέξεις: 

 
Είδη θεµατολογίας Ο.Ε. Π.Ο. 
1. Ανεξάρτητοι ήρωες: 2 9 
2. Εξαρτηµένοι ήρωες: 11 10 

 
∆ιευκρίνιση  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία της διευκρίνισης σε ποσοστό 
100% 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν πέντε είδη προτάσεων διευκρίνισης: διευκρινί-
σεις σχετικές µε τη δράση των ηρώων, µε την περιγραφή αντικειµένων, µε την περι-
γραφή του χώρου µε τη δήλωση του χρόνου, όπως επίσης και πληροφορίες δοσµένες 
σε διαλογική µορφή. 

 
Είδη διευκρινίσεων Ο.Ε. Π.Ο. 
Περιγραφή προσώπων-αντικειµένων 16 30 
Πληροφορίες σχετικά µε τη δράση των ηρώων 11 10 
Πληροφορίες χρόνου 2 9 
Πληροφορίες χώρου 2 8 
 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα πληροφορίες που αφορούν τη δράση 

των ηρώων. Ενδιαφέρονται επίσης και για την περιγραφή των αντικειµένων ή των 
εξωτερικών χαρακτηριστικών των ηρώων τους. 
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Παρατήρηση 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν δύο κοινά είδη προτάσεων για να δηλώσουν τις 

αισθητικές τους εµπειρίες. Πρόκειται για προτάσεις που περιέχουν τα ρήµατα βλέπω 
και µυρίζω. 

 
Είδη παρατήρησης Ο.Ε Π.Ο. 
Παρατήρηση µέσω οσµής 5 5 
Παρατήρηση µέσω όρασης 11 7 
Παρατήρηση µέσω ακοής 0 1 
 
Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της παρατήρησης: Π.Ο. 52%-

Ο.Ε. 84% 
 

Αξιολόγηση 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία αυτή σε χαµηλά ποσοστά: Π.Ο. 

21%-Ο.Ε. 31%. 
∆ιαφορές  

Οι δύο οµάδες εµφανίζουν  διαφορές ως προς το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των ακόλουθων υπο-κατηγοριών: 
 
Ορισµός  

Η Π. Ο. χρησιµοποιεί ισόρροπα δύο οµάδες ηρώων. Πρόκειται για τους ανε-
ξάρτητους ήρωες, οι οποίοι προέρχονται από τον κόσµο της φαντασίας του παιδιού 
και τους εξαρτηµένους ήρωες, οι οποίοι προέρχονται από τις δοθείσες λέξεις. Η Π.Ο. 
επιλέγει πέντε ήρωες από τις δοθείσες λέξεις: ζωγράφος, άγαλµα, κορδέλα, αστραπή, 
όνειρο. Η Ο. Ε. εµπνέεται κυρίως από τις δοθείσες λέξεις για να δηµιουργήσει τις ι-
στορίες της. Από τις λέξεις αυτές επιλέγει µια για να ορίσει το περιεχόµενο των ιστο-
ριών της. Πρόκειται για τη λέξη όνειρο, η οποία θεωρείται �λέξη κλειδί� για την Ο.Ε. 
Άρα όλα τα γραπτά της κείµενα αναφέρονται στην περιγραφή ενός ονείρου. Ως πρω-
ταγωνιστής του ονείρου η Ο.Ε. επιλέγει κυρίως το ζωγράφο. Η λέξη αυτή υπάγεται 
στις δοθείσες λέξεις. 
 
∆ιευκρίνιση 

Οι διαφορές που παρατηρούνται ανάµεσα στις δύο οµάδες ως προς τη χρήση 
της κατηγορίας αυτής αφορούν κυρίως στη συχνότητα µε την οποία εµφανίζονται τα 
διάφορα εννοιολογικά περιεχόµενά τους. Έτσι η Ο.Ε. χρησιµοποιεί ελάχιστα προτά-
σεις που διευκρινίζουν για το χρόνο διεξαγωγής των δρώµενων. Αντίθετα η Π. Ο. εν-
διαφέρεται για το χρόνο διεξαγωγής των δρώµενων. Η Ο.Ε. µοιράζει ισόρροπα τις 
πληροφορίες της σε θέµατα που αφορούν το χώρο, το περιεχόµενο των διαλόγων και 
τη δράση των ηρώων. Αντίθετα η Π.Ο. ενδιαφέρεται πρωτίστως για την περιγραφή 
των αντικειµένων ή των ηρώων της. 
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Παρατήρηση 
Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της παρατήρησης από ότι η 

Πειραµατική Οµάδα: Π.Ο. 52%-Ο.Ε. 84%. 
Η Ο. Ε. χρησιµοποιεί ρήµατα που παραπέµπουν στην αίσθηση της όσφρησης, 

ενώ η Π.Ο. χρησιµοποιεί ρήµατα που παραπέµπουν κυρίως στην αίσθηση της όρα-
σης. Όπως επίσης και στην αίσθηση της ακοής. Η Ο.Ε. εστιάζει την παρατήρησή της 
σε µια αίσθηση -οσµή-, ενώ η Π.Ο. µοιράζει τις παρατηρήσεις της σε τρεις αισθήσεις 
-όραση, οσµή, ακοή. 
 
Επιχειρηµατολογία  

Η Ο.Ε. δεν εµφανίζει στα κείµενα της την κατηγορία της επιχειρηµατολογίας. 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή σε ποσοστό 58%. Έτσι η Ο. Ε αναφέρεται 
στα γεγονότα και στη δράση των ηρώων χωρίς να τα αιτιολογεί-εξηγεί, ενώ Π.Ο. 
προτιµά να εξηγεί-αιτιολογεί τα φαινόµενα ή τις ενέργειες των ηρώων της. 

 
Είδος επιχειρηµατολογίας Ο.Ε. Π.Ο. 
Εξήγηση ενεργειών του ήρωα 0 12 
Εξήγηση συναισθηµατικής κατάστασης 0 2 
Εξήγηση καταστάσεων �φαινοµένων 0 1 
 

Συνέπεια 
Η Ο.Ε. δεν εµφανίζει στα κείµενα της την κατηγορία των συνεπειών. Η Π.Ο. 

χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή σε ποσοστό 52%. 
Η Ο.Ε. αναφέρεται στα γεγονότα χωρίς να οδηγεί τις σκέψεις της σε συµπε-

ρασµατικές τοποθετήσεις. Αντίθετα η Π.Ο. αναφέρεται σε συνέπειες που επηρεάζουν 
τους ήρωες, το περιβάλλον ή τα αντικείµενα της ιστορίας. 

Είδος συνεπειών Ο.Ε. Π.Ο 
Συνέπειες που επιδρούν στους ήρωες 0 6 
Συνέπειες που επιδρούν στο περιβάλλον-αντικείµενα 0 4 

 
Κρίση 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί την κατηγορία της κρίσης σε ποσοστό 31%, ενώ η Π.Ο. 
σε ποσοστό 52%.  

Αν και οι δύο οµάδες έχουν την τάση να κρίνουν τους ήρωες και τα γεγονότα, 
ωστόσο η Π.Ο. εκφράζει τις κρίσεις της µε µεγαλύτερη άνεση από ότι η Ο.Ε.. 
 
Υπόθεση  

Η O.E. δεν εµφανίζει στα κείµενά της την κατηγορία της υπόθεσης. Αντίθετα 
η Π. Ο. εµφανίζει την κατηγορία αυτή σε ποσοστό 52%. 

Εποµένως η Ο.Ε. αδυνατεί να κάνει υποθετικές σκέψεις, σε αντίθεση µε την 
Π.Ο. που εκφράζει µε άνεση τις υποθετικές της σκέψεις. Μάλιστα η Π.Ο. εστιάζει 
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την προσοχή της κυρίως σε σκέψεις που αφορούν µια υποθετική κατάσταση ή µια 
υποθετική ενέργεια του ήρωα: 

 
Είδος υπόθεσης Ο.Ε. Π.Ο. 
Επιθυµίες 0 3 
Υποθετικές καταστάσεις 0 7 

 
Συναίσθηση 

Η Ο.Ε. δεν εµφανίζει στα κείµενά της την κατηγορία των συναισθηµάτων. 
Αντίθετα η Π. Ο. εµφανίζει την κατηγορία αυτή σε ποσοστό 21%. 

Η Ο.Ε. δεν αναφέρεται καθόλου στις συναισθηµατικές καταστάσεις των ηρώ-
ων της. Αντίθετα η Π.Ο. έχει την τάση να αναφέρεται στις συναισθηµατικές κατα-
στάσεις των ηρώων της, αν και σε χαµηλό ποσοστό. 

9.3.2.2 Σχολείο Α: Συνοπτικές παρατηρήσεις συγκριτικής µελέτης υποκατηγοριών 
Εµβάθυνσης  

i) Τεστ προελέγχου 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν µε ευκολία προτάσεις εµβάθυνσης. 
- Οι δύο οµάδες ορίζουν µε τον ίδιο τρόπο το περιεχόµενο της περιπέτειάς τους. 
∆ιευκρινίζουν τις ενέργειες των ηρώων τους και αναλογίζονται τις συνέπειες των 
πράξεων του ήρωά τους. Οι δύο οµάδες κατά κύριο λόγο ορίζουν και διευκρινί-
ζουν τα γεγονότα, ενώ κατά δεύτερο λόγο αξιολογούν υποθέτουν, κρίνουν, συναι-
σθάνονται, αναλογίζονται τις συνέπειες, παρατηρούν και υποθέτουν. Εποµένως οι 
δύο οµάδες χρησιµοποιούν την ίδια ποικιλία ισχυρών κατηγοριών (ορισµού, διευ-
κρίνισης). 

 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  
- Η Π.Ο. παρατηρεί συχνότερα από ό,τι η Ο.Ε. 
- Η Π.Ο. επιχειρηµατολογεί λιγότερο από ό,τι η Ο.Ε. 

ii) 1ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν µε ευκολία προτάσεις εµβάθυνσης. 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν ίδιο πλήθος αδύνατων κατηγοριών. 
 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ισχυρών κατηγοριών (ορισµός, 
διευκρίνιση), σε σχέση µε την Ο.Ε. (ορισµός). 

- Οι δύο οµάδες αναφέρονται σε διαφορετικές σκέψεις του πελαργού: Η Π.Ο. ανα-
φέρεται στη φωλιά και τους φίλους του πελαργού. Η Ο.Ε. αναφέρεται στο ταξίδι, 
τους εχθρούς του και το φυσικό περιβάλλον. Η Π.Ο. επιλέγει συγκεκριµένα γεγο-
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νότα που απασχολούν τον πελαργό και τα αναφέρει. Η Ο.Ε. συχνά αναφέρεται µε 
γενικό και αόριστο τρόπο στις σκέψεις του πελαργού. 

- Η Π.Ο. παρατηρεί, υποθέτει, επιχειρηµατολογεί, συναισθάνεται και κρίνει 
συχνότερα από ότι η Ο.Ε. 

iii) 2ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν µε ευκολία προτάσεις εµβάθυνσης. 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν ίδιο πλήθος αδύνατων κατηγοριών. 

 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ισχυρών κατηγοριών (ορισµός, διευ-
κρίνιση, υπόθεση, επιχειρηµατολογία) από ότι η Ο.Ε. (ορισµός, διευκρίνιση).  

- Οι δύο οµάδες ορίζουν τις βασικές ενέργειες των ηρώων τους µε διαφορετικό 
τρόπο. 

- Η Π.Ο. παρατηρεί, υποθέτει, επιχειρηµατολογεί και κρίνει συχνότερα από την 
Ο.Ε. 

- Η Π.Ο. αντιµετωπίζει το ποίηµα σε συνάρτηση µε το αναγνωστικό κείµενο. Με 
τον τρόπο αυτό το κυκλάµινο γίνεται παρατηρητής των δρώµενων που εξελίσσο-
νται στο αναγνωστικό κείµενο. Έτσι το περιεχόµενο του κειµένου και αποκτά πο-
λυπλοκότητα και πρωτοτυπία. 

- Η Π.Ο. προσωποποιεί το κυκλάµινο, το οποίο και µε τη δική του «φωνή» εκφρά-
ζει τις απόψεις του για τον τρόπο που ζει. 

- Η Π.Ο. αναπτύσσει διάλογο µε το κυκλάµινο. Τα κείµενα της Ο.Ε. είναι εσωτερι-
κοί µονόλογοι του γράφοντος. Απευθύνονται σε ένα λουλούδι που δεν έχει ψυχή. 
Οι ερωτήσεις του γράφοντος παραµένουν αναπάντητες.  

iv) 3ο τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν µε ευκολία προτάσεις εµβάθυνσης. 

 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ισχυρών κατηγοριών (ορισµός, διευ-
κρίνιση, παρατήρηση, επιχειρηµατολογία, κρίση, συνέπεια) από ότι η Ο.Ε. (ορι-
σµός, διευκρίνιση, παρατήρηση)  

- Η Π.Ο. ανταποκρίνεται µε µεγαλύτερη άνεση στη σύνθεση της ιστορίας από ότι η 
Ο.Ε. 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ηρώων από ό,τι η Ο.Ε.  
- Η Π.Ο. παρατηρεί τα γεγονότα, αιτιολογεί-εξηγεί την ύπαρξή τους, κρίνει τις 
πράξεις των ηρώων, αναλογίζεται τις συνέπειες των πράξεων αυτών συχνότερα 
από ότι η Ο.Ε. 



 

 228

9.3.2.3 Σχολείο Α΄: Ερµηνεία ποιοτικής επεξεργασίας των υπο-κατηγοριών εµβά-
θυνσης 

Τεστ προελέγχου: «Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν περισσότερες αδύνατες κατηγορίες για να περιγράψουν 
την περιπέτειά τους.  

• Το περιεχόµενο των ισχυρών και αδύνατων κατηγοριών ταυτίζεται στις δύο ο-
µάδες. Εποµένως οι δύο οµάδες ακολουθούν τον ίδιο εννοιολογικό προσανατο-
λισµό.  
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στις κοινές οδηγίες που δόθηκαν στις 

δύο οµάδες προκειµένου να περιγράψουν γραπτά την περιπέτειά τους. Οι οδηγίες αυ-
τές συνίστανται στον ορισµό των προσώπων, στη δήλωση του χώρου και του χρόνου, 
την περιγραφή του περιστατικού και των συναισθηµάτων των προσώπων. Επίσης 
προτάθηκε στις δύο οµάδες να ακολουθήσουν στο κείµενό τους µια συγκεκριµένη 
διάταξη (πρόλογος- κύριο θέµα- επίλογος). 
 
Ορισµός 

• Οι δύο οµάδες αναφέρονται συχνότερα στην περιγραφή µιας περιπέτειας η ο-
ποία συνέβηκε κατά τη διάρκεια ενός ταξιδιού µε αυτοκίνητο.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο περιεχόµενο του ποιήµατος: «Μεθυσµένο 
αµάξι». Μπορεί ακόµα να οφείλεται στο γεγονός ότι το αυτοκίνητο είναι το πιο συχνό 
µέσο µετακίνησης κι εποµένως τα παιδιά έχουν περισσότερες εµπειρίες οι οποίες έ-
χουν αποκτηθεί µε τη χρήση του συγκεκριµένου µεταφορικού µέσου. 
 
∆ιευκρίνιση 

• Οι δύο οµάδες αναφέρονται συχνότερα σε διευκρινίσεις που αφορούν τις ενέρ-
γειες των ηρώων.  
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ίδιο το περιεχόµενο του θέµατος. Τα 

παιδιά κλήθηκαν να περιγράψουν ένα ταξίδι στο οποίο τα ίδια έζησαν µια περιπέτεια. 
Εποµένως οι διευκρινίσεις που φορούν τις ενέργειές τους είναι αναµενόµενες. 
 
Ερµηνεία διαφορών  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της παρατήρησης προκειµένου 
να περιγράψει την περιπέτειά της.  

Καθώς η διδακτική προσέγγιση που ακολουθούν οι δύο οµάδες είναι η ίδια 
και σε συνδυασµό µε το ότι καµία άλλη διαφορά δεν επισηµάνθηκε ανάµεσα στις δύο 
οµάδες το γεγονός αυτό µπορεί να είναι τυχαίο. Αν όµως η διαφορά αυτή διατηρηθεί 
στα επόµενα τεστ τότε θα πρέπει να αναζητηθούν τα αίτια αυτής της διαφοροποίησης. 
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Τεστ 1ο: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν περισσότερες αδύνατες κατηγορίες από ότι ι-
σχυρές.  

Η έλλειψη ισχυρών κατηγοριών δηλώνει ότι οι δύο οµάδες επεκτείνονται σε 
βάθος και αναλύουν διεξοδικά περιορισµένες έννοιες. Πιο συγκεκριµένα, η Π.Ο. µε 
τη χρήση της κατηγορίας του ορισµού ανακοινώνει τις σκέψεις του πελαργού. Με τη 
συχνή χρήση της κατηγορίας των υποθέσεων εκφράζει τη γνώµη της για πιθανές 
σκέψεις του πελαργού. Αντίστοιχα η Ο.Ε. µε τη χρήση της κατηγορίας του ορισµού 
ανακοινώνει τις σκέψεις του πελαργού.  

Η χρήση περιορισµένων ισχυρών κατηγοριών είναι αναµενόµενη αφού ο τίτ-
λος τους θέµατος είναι ταυτόχρονα ανοικτός και κλειστός. Έτσι µπορεί κάθε είδος 
σκέψης να είναι επιθυµητό, αλλά ο γράφων θα πρέπει να περιοριστεί µόνο στο περιε-
χόµενο των σκέψεων αυτών. 

Η επεξεργασία του γραπτού θέµατος «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» αποτελεί 
µέρος διδακτικής ενότητας από το Ανθολόγιο της Γ΄ Τάξης» µε τίτλο «Ένας πελαρ-
γός». Τα παιδιά της Ο.Ε., αφού µελετήσουν το ποίηµα µε τον τρόπο που υποδεικνύει 
το Βιβλίο του ∆ασκάλου217, διατυπώνουν ελεύθερα τις δικές τους σκέψεις για το τι 
µπορεί να σκέφτεται ο πελαργός. Τα παιδιά της Π.Ο. µελετούν το ποίηµα σύµφωνα 
µε τις αρχές του ∆ΥΓΤ218. 

• Σύµφωνα µε την προηγούµενη συγκριτική µελέτη οι δύο οµάδες διατυπώνουν µε 
ευκολία τις υποκατηγορίες της εµβάθυνσης.219. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι τα παιδιά έχουν ασκηθεί στο να 

περιγράφουν τα γεγονότα µε µια λογική σειρά..  
 
Ερµηνεία διαφορών  
Ορισµός 

• Όπως προκύπτει από τη συγκριτική παρουσίαση της κατηγορίας του ορισµού, οι 
δύο οµάδες παρουσιάζουν κοινά και µη κοινά είδη σκέψεων.  
Τα είδη σκέψης που χρησιµοποιούνται από την Ο. Ε. και δεν χρησιµοποιού-

νται από την Π.Ο. είναι τα ακόλουθα:  
• Σκέψεις για το ταξίδι του πελαργού,  
• Σκέψεις για τους εχθρούς του, 
• Σκέψεις για το περιβάλλον. 
Αντιστοίχως η Π. Ο. χρησιµοποιεί είδη σκέψεων που δεν έχουν χρησιµοποιη-

θεί από την Ο. Ε. Πρόκειται για: 

                                                 
217 Νεοελληνική Γλώσσα, Βιβλίο του ∆ασκάλου για την Γ΄ Τάξη, Ο.Ε.∆.Β., Αθήνα 1991 Θ΄ έκδοση, σελ. 
55. 
218 Βλ. εισαγωγικό σηµείωµα από το «∆ΥΓΤ Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό». 
219 Η Πειραµατική Οµάδα χρησιµοποιεί προτάσεις συνειδητοποίησης στο 89% των κειµένων της ενώ 
Ο.Ε. στο 100% των κειµένων της. 
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• Σκέψεις για τη φωλιά του πελαργού 
• Σκέψεις για τους φίλους του πελαργού. 
Τα διαφορετικά περιεχόµενα σκέψεων που χρησιµοποιούν οι δύο οµάδες µπο-

ρεί να οφείλονται στο διαφορετικό τρόπο προσέγγισης του ποιήµατος πριν την έναρ-
ξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα στην Ο.Ε., η παιδαγωγός  αναφέρθηκε προφορικά 
σε πληροφορίες σχετικές µε τη ζωή του πελαργού. Στην Π.Ο. η παιδαγωγός παρείχε 
στα παιδιά φωτογραφικό υλικό µε θέµα την καθηµερινή ζωή του πελαργού. Παράλ-
ληλα στην τάξη της Π.Ο. επιχειρήθηκε η σύνδεση του πελαργού µε το θαλασσοπούλι 
του αναγνωστικού κειµένου220. Έτσι τα παιδιά µε τη βοήθεια της παιδαγωγού έκαναν 
την υπόθεση ότι ο πελαργός του ποιήµατος µπορεί κάλλιστα να ταυτιστεί µε το θα-
λασσοπούλι του αναγνωστικού κειµένου. Εποµένως πολλές από τις σκέψεις του πε-
λαργού έγιναν µε αφορµή την ιστορία που διαδραµατίζεται στο αναγνωστικό κείµενο. 

• Η Ο.Ε. αναφέρεται µε γενικό και αόριστο τρόπο στις σκέψεις που απασχολούν 
τον πελαργό. Αντίστοιχα η Π.Ο. εξειδικεύει τις σκέψεις του πελαργού. 
Έτσι από το σύνολο των 23 σκέψεων που κάνει η Ο.Ε. για το ταξίδι του πε-

λαργού οι 17 είναι γενικού περιεχοµένου. Αντίθετα η Π.Ο. βάζει τον πελαργό να α-
ναφέρεται σε συγκεκριµένα περιστατικά. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο διαφορετικό τρόπο διδακτικής προ-
σέγγισης του ποιήµατος πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, η Ο.Ε. δέχε-
ται περιορισµένες πληροφορίες για τη ζωή του πελαργού και κλήθηκε να τις αναφέρει 
στο γραπτό της κείµενο. Η Π.Ο. µε τη βοήθεια της παιδαγωγού ανακαλύπτει λεπτο-
µέρειες από τη ζωή του πελαργού µέσα από τη χρήση του φωτογραφικού υλικού. Οι 
πληροφορίες για τη ζωή του πελαργού ανακαλύπτονται από τα παιδιά µε έναυσµα το 
φωτογραφικό υλικό. Με τον τρόπο αυτό η πληροφόρηση µπορεί να επεκταθεί όσο το 
επιθυµεί η δασκάλα ή να εξαρτηθεί από τις παρατηρήσεις των παιδιών. 

• Η Π.Ο. παρουσιάζει µεγαλύτερη ποικιλία υποθετικών σκέψεων. 
Έτσι από το σύνολο των οκτώ υποθετικών σκέψεων και οι οκτώ παρουσιά-

ζουν διαφορικό περιεχόµενο. Αντιθέτως από το σύνολο των έξι υποθετικών σκέψεων 
της Ο.Ε. και οι έξι αναφέρονται στο γεράκι. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο διαφορετικό τρόπο διδακτικής προ-
σέγγισης του ποιήµατος πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, η προσέγγι-
ση του ποιήµατος σύµφωνα µε την ανάλυση περιεχοµένου που προτείνει ο Perkins 
δίνει την ευκαιρία στα παιδιά να εκφράσουν το καθένα χωριστά τις πιθανές σκέψεις 
που απασχολούν τον πελαργό. Αντίθετα η προσέγγιση του ποιήµατος µε βάση τις ο-
δηγίες του δασκάλου δεν παρέχει παρόµοια δυνατότητα στα παιδιά της Ο.Ε.221  
 

                                                 
220 Το αναγνωστικό κείµενο «Το παιδί και το θαλασσοπούλι» του Αγγέλου Γιαλούρη αποτελεί το κεί-
µενο ηµέρας το οποίο προσεγγίζεται σύµφωνα µε τις αρχές του ∆ΥΓΤ 
221 Βλ. την ανάλυση του ποιήµατος στο «∆ΥΓΤ Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό». 
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Υπόθεση 
Η Π.Ο. διαφοροποίησε τις ισχυρές της κατηγορίες µε την αυξηµένη συχνότητα 

εµφάνισης των προτάσεων υπόθεσης. Στην Π.Ο. η κατηγορία της υπόθεσης εµφανίζε-
ται µε ποσοστό 63%. Αντίστοιχα η Ο.Ε. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή σε ποσοστό 
29%. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο διαφορετικό τρόπο διδακτικής προ-
σέγγισης του ποιήµατος πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, η Π.Ο. κλή-
θηκε να απευθύνει στο γλυπτό οµοίωµα του πελαργού υποθετικές ερωτήσεις, καθώς 
το ψηλαφούσε µε κλειστά µάτια. Αντίστοιχα, η Ο.Ε. δεν δέχτηκε παρόµοια ενεργο-
ποίηση. 
 
∆ιευκρίνιση 

• Η κατηγορία της διευκρίνισης παρουσιάζεται στις δύο οµάδες µε την ίδια περί-
που συχνότητα. Ωστόσο το περιεχόµενο των προτάσεων διευκρίνισης ανάµεσα 
στις δύο οµάδες διαφέρει.  
Πιο συγκεκριµένα η Ο.Ε. παρέχει άλλου είδους πληροφορίες για τη ζωή του 

πελαργού από αυτές που παρέχει η Π.Ο.222 
Επίσης η Π.Ο. αναφέρεται συχνά σε λεπτοµέρειες που αφορούν το φίλο του 

πελαργού. Ο φίλος του πελαργού είναι ο κεντρικός ήρωας του αναγνωστικού κειµέ-
νου. Η Π.Ο. µε αυτόν τον τρόπο εισάγει στο γραπτό της κείµενο έναν συµπρωταγω-
νιστή εµπνευσµένο από το αναγνωστικό κείµενο. Η Ο.Ε. δεν χρησιµοποιεί παρόµοιο 
συµπρωταγωνιστή. Οι πληροφορίες που αναφέρονται στον εχθρό του πελαργού, δηλ. 
στο γεράκι, τοποθετούνται στο γραπτό κείµενο ως µία ακόµα πληροφόρηση που αφο-
ρά τη ζωή του πελαργού. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο διαφορετικό τρόπο διδακτικής προ-
σέγγισης πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, η Ο.Ε. περιορίζει το περιε-
χόµενο των σκέψεων του πελαργού σε γεγονότα που έχει διαβάσει ή ακούσει για την 
πραγµατική ζωή του πελαργού. Αντίθετα η Π.Ο. συσχετίζει το θαλασσοπούλι του α-
ναγνωστικού κειµένου µε το πελαργό του ποιήµατος. Επίσης υποθέτει ότι ο πρωτα-
γωνιστής του αναγνωστικού κειµένου συνδέεται µε τον πελαργό µέσω ενός τυχαίου 
περιστατικού. (Παράδειγµα: Το µικρό αγόρι γιατρεύει τον άρρωστο πελαργό). Με τον 
τρόπο αυτό το περιεχόµενο των σκέψεων της Π.Ο. παρουσιάζει µεγαλύτερη ποικιλία 
και πρωτοτυπία σε σχέση µε αυτόν της Ο.Ε. 

 

                                                 
222 Η Πειραµατική Οµάδα πληροφορεί για τους φίλους του πελαργού και για την προσωπική ζωή του 
πελαργού. Η Οµάδα Ελέγχου πληροφορεί για τους εχθρούς του πελαργού, το περιβάλλον που ζει και 
για την προσωπική του ζωή. Οι σκέψεις που αφορούν την προσωπική ζωή του πελαργού έχουν διαφο-
ρετικό περιεχόµενο για τις δύο οµάδες. Έτσι η Πειραµατική Οµάδα αναφέρεται στην πελαργίνα, στη 
γέννηση των µικρών, στην απουσία της πελαργίνας, στον τραυµατισµό του πελαργού, στη φωλιά του, 
στη συναισθηµατική κατάσταση της στιγµής. Η Ο.Ε. αναφέρεται στο καυσαέριο, τα αεροπλάνα, την 
ωραία θέα, την κατάσταση πείνας. 
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Επιχειρηµατολογία 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία της επιχειρηµατολογίας σε πε-

ριορισµένο αριθµό κειµένων. Ωστόσο η Π.Ο. έχει την τάση να επιχειρηµατολογεί συ-
χνότερα από ότι η Ο.Ε.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο διαφορετικό τρόπο διδακτικής προ-
σέγγισης πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, η ανάλυση του ποιήµατος 
σύµφωνα µε τις αρχές του Perkins έδωσε την ευκαιρία στην Π.Ο. να ερµηνεύσει τις 
σκέψεις του. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν δέχτηκε παρόµοια ενεργοποίηση. 
 
Παρατήρηση 

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία της παρατήρησης σε περιορισµένο 
αριθµό κειµένων. Ωστόσο η Π.Ο. έχει την τάση να παρατηρεί συχνότερα από ότι 
η Ο.Ε..  
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο διαφορετικό τρόπο διδακτικής προ-

σέγγισης πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, η ανάλυση του ποιήµατος 
σύµφωνα µε τις αρχές του Perkins έδωσε την ευκαιρία στην Π.Ο. να παρατηρήσει τα 
εξωτερικά χαρακτηριστικά του πελαργού. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν δέχτηκε παρόµοια ε-
νεργοποίηση. 

Τεστ 2ο: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Ορισµός 

• Το περιεχόµενο του σιγοψιθυρίσµατος ορίζεται µέσα από τη χρήση ερωτηµατι-
κών προτάσεων.  
Η ερωτηµατική µορφή των προτάσεων που υιοθετείται από τις δύο οµάδες 

µπορεί να οφείλεται σε κοινά σηµεία της διδακτικής προσέγγισης που ακολουθούν οι 
οµάδες αυτές. Πιο συγκεκριµένα, πριν την έναρξη της γραφής δόθηκαν κοινές οδηγίες 
και για τις δύο οµάδες. Σύµφωνα µε αυτές, ο γράφων πρέπει να θέσει ερωτήσεις στο 
κυκλάµινο. Αντίστοιχα το κυκλάµινο µπορεί να απαντήσει στις ερωτήσεις αυτές. Έ-
τσι οι παιδαγωγοί των δύο οµάδων, δίνουν ένα κοινό έναυσµα  το οποίο ελπίζουν ότι 
θα προκαλέσει το ξεκίνηµα της γραφής. Το περιεχόµενο αυτού του κινήτρου είναι το 
ακόλουθο: �Βρίσκεσαι στο δάσος. Ξαφνικά βλέπεις µπροστά σου ένα λουλούδι. Είναι 
κυκλάµινο. Σου δίνεται η ευκαιρία να του µιλήσεις. Τι θα του έλεγες; Εκείνο τι θα σου 
απαντούσε αν είχε φωνή;� 

Οι δύο οµάδες εκφράζουν στο κυκλάµινο απορίες µε κοινό εννοιολογικό προ-
σανατολισµό. Αυτό ισχύει για θέµατα που αφορούν την επιβίωση του φυτού ή τις 
προτιµήσεις του, όπως επίσης για θέµατα που αφορούν τα εξωτερικά χαρακτηριστικά 
του, το φυσικό του περιβάλλον και τη συναισθηµατική του κατάσταση. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του θέµα-
τος «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;». Έτσι το παιδί και των δύο οµάδων απευ-
θύνεται σε ένα φυτό που τοποθετείται στη φύση. Εποµένως οι ερωτήσεις του είναι 
αναµενόµενο να σχετίζονται µε το φυσικό περιβάλλον του φυτού. Το παιδί και των 
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δύο οµάδων έχει διαβάζει ποίηµα «Κυκλάµινο» πριν την έναρξη της γραφής. Το πε-
ριεχόµενο του ποιήµατος είναι ένα σύνολο αποριών που έχει ο ποιητής για τα εξωτε-
ρικά χαρακτηριστικά του κυκλάµινου και τον τρόπο επιβίωσής του. Έτσι οι δύο 
οµάδες απευθύνουν στο κυκλάµινο παρόµοιες ερωτήσεις. 
 
Ερµηνεία διαφορών  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τέσσερις ισχυρές κατηγορίες, ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί 
δύο ισχυρές κατηγορίες.  

Αυτό σηµαίνει ότι τα κείµενα της Π.Ο. έχουν µεγαλύτερο εννοιολογικό εν-
διαφέρον. Η Π.Ο. απευθύνει ερωτήσεις στο κυκλάµινο και αναµένει απαντήσεις από 
τη µεριά του. Οι απαντήσεις διευκρινίζουν, αιτιολογούν, εξηγούν, υποθέτουν και πα-
ρατηρούν. Η Ο.Ε. απευθύνει ερωτήσεις προς το κυκλάµινο, αλλά δεν αναµένει απα-
ντήσεις. Οι λιγοστές διευκρινίσεις, παρατηρήσεις, υποθέσεις και αιτιολογήσεις 
προέρχονται από την ίδια πηγή: το παιδί που πλησιάζει το κυκλάµινο.  

Έτσι τα κείµενα της Ο.Ε. είναι µονόλογοι οι οποίοι απευθύνονται σε ένα λου-
λούδι, ενώ τα κείµενα της Π.Ο. είναι διάλογοι ανάµεσα στο παιδί και το λουλούδι.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχονται οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα η δρα-
στηριότητα της δραµατοποίησης δίνει την ευκαιρία στους συµµετέχοντες να µπουν 
στο ρόλο του πρωταγωνιστή και να αυτοσχεδιάσουν, ερωτώντας και αναµένοντας 
απαντήσεις. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν δέχθηκε παρόµοια ενεργοποίηση. Για το λόγο αυτό 
δεν διανοήθηκε να δώσει φωνή σε ένα άψυχο στοιχείο της φύσης. 
 
Ορισµός 

• Η Π.Ο. εµφανίζει δύο οµάδες ερωτήσεων οι οποίες απουσιάζουν από την Ο.Ε. 
Πρόκειται για τις ερωτήσεις εκείνες που είναι επηρεασµένες από το αναγνωστι-
κό κείµενο ή το ποίηµα, όπως επίσης και για ερωτήσεις που σχετίζονται µε το 
φυσικό περιβάλλον του κυκλάµινου. 

•  Από τις δύο αυτές κατηγορίες στατιστικό ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι ερωτή-
σεις που είναι εµπνευσµένες από το αναγνωστικό κείµενο ή το ποίηµα, διότι εµ-
φανίζονται συχνά στα κείµενα της Π.Ο. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 

που ακολούθησαν οι δύο οµάδες. Πιο συγκεκριµένα η Π.Ο. αντιµετωπίζει το ποίηµα 
σε συνάρτηση µε το αναγνωστικό κείµενο. Το κυκλάµινο δηλαδή βρίσκεται κοντά 
στους γρανιτένιους βράχους, ανάµεσα στους οποίους είναι φυλακισµένο το θαλασσο-
πούλι του αναγνωστικού κείµενου. Έτσι το κυκλάµινο όχι µόνο παρακολουθεί τα 
δρώµενα της ιστορίας αλλά  µε την κατάλληλη διδακτική προσέγγιση γίνεται κι αυτό 
µέρος της ιστορίας. Αντίθετα η Ο.Ε. αντιµετωπίζει το περιεχόµενο του ποιήµατος αυ-
τόνοµα. Στέκεται στο γεγονός ότι ο ποιητής απευθύνει τις σκέψεις του προς αυτό. 
Έτσι το παιδί της Ο.Ε. απευθύνει τις ερωτήσεις του προς το κυκλάµινο χωρίς να ανα-
µένει απάντηση, όπως ακριβώς συµβαίνει και στο ποίηµα. 

• Η Π.Ο. απευθύνει συχνότερα ερωτήσεις προς το κυκλάµινο από ό,τι η Ο. Ε. 
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Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που ακολούθησαν οι δύο οµάδες. Η Π.Ο. κλήθηκε να ψηλαφίσει το κυκλάµινο µε 
κλειστά µάτια. Ταυτόχρονα µπορούσε να σκεφτεί µια ερώτηση και να την απευθύνει 
στο φυτό. Η διαδικασία αυτή έδωσε την ευκαιρία σε όλα τα παιδιά να διατυπώσουν 
µια τουλάχιστον ερώτηση αλλά και να ακούσουν τις ερωτήσεις των συµµαθητών 
τους. Η Ο.Ε. δεν δέχτηκε παρόµοια ενεργοποίηση. 

Το σύνολο των ερωτήσεων της Π.Ο. απαντιέται µέσα από το προσωποποιηµένο 
κυκλάµινο. Έτσι το κυκλάµινο έχει φωνή και µπορεί να µιλήσει, αλλά και µάτια για να 
βλέπει τι συµβαίνει γύρω του.. 

Με τον τρόπο αυτό τα επτά είδη ερωτήσεων που απευθύνει το παιδί προς το 
κυκλάµινο απαντιούνται, αφήνοντας ένα αίσθηµα ικανοποίησης στον αναγνώστη. 

Αντίθετα η Ο.Ε., αν και απευθύνει προς το κυκλάµινο ερωτήσεις µε πλούσιο 
εννοιολογικό περιεχόµενο, δεν εξασφαλίζει απαντήσεις. Έτσι το γραπτό κείµενο της 
Ο.Ε. µετατρέπεται σε έναν εσωτερικό µονόλογο που το παιδί απευθύνει σε ένα άψυχο 
φυτό.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στον τρόπο µε τον οποίο έγινε η προ-
σέγγιση του ποιήµατος πριν την έναρξη της γραφής. Η ανάλυση του ποιήµατος σύµ-
φωνα µε τη θεωρία του Perkins, δίνει την ευκαιρία στην Π.Ο. να παρατηρήσει 
καλύτερα το λουλούδι, να εντοπίσει τα χαρακτηριστικά του, να συνειδητοποιήσει το 
ιδιαίτερο της φύσης του. Έτσι οι απαντήσεις σχετικά µε τα χαρακτηριστικά του, και 
τον τρόπο που γεννιέται ζει και αναπτύσσεται, βγαίνουν αβίαστα και ποικιλοτρόπως 
από το σύνολο του δείγµατος. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν δέχτηκε παρόµοια ενεργοποίηση. 
Άντ� αυτού συγκέντρωσε µέσω της παιδαγωγού ένα πλήθος πληροφοριών για τη ζωή 
του φυτού, που κλήθηκε να χρησιµοποιήσει εάν και εφόσον το επιθυµούσε. 
 
∆ιευκρίνιση 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία και συχνότητα ερωτήσεων σε σχέση 
µε την ποικιλία ερωτήσεων που χρησιµοποιεί η Ο.Ε..  
Έτσι η Π.Ο. δίνει πληροφορίες για τα χαρακτηριστικά του φυτού, τον τρόπο 

µε τον οποίο επικοινωνεί µε το περιβάλλον του, τα συναισθήµατα που νιώθει, τις 
προσωπικές του ενέργειες και επιλογές, τον τρόπο γέννησης και ανάπτυξή του. Πα-
ράλληλα απαντά στις απορίες του γράφοντος. Αντίθετα η Ο.Ε. διευκρινίζει κυρίως 
για τις προσωπικές ενέργειες και για τον τρόπο επικοινωνίας του φυτού µε το περι-
βάλλον του. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στον τρόπο µε τον οποίο έγινε η προ-
σέγγιση του ποιήµατος πριν την έναρξη της γραφής. Οι δραστηριότητες που εφάρµο-
σε η Π.Ο. πριν την έναρξη της γραφής θέτουν το παιδί σε ρόλο πρωταγωνιστή, 
παρέχοντάς του τη δυνατότητα να πάρει την πρωτοβουλία και να απαντήσει διευκρι-
νιστικά. Αντίθετα οι αντίστοιχες δραστηριότητες της Ο.Ε. τοποθετούν το παιδί σε ρό-
λο ακροατή.  
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Επιχειρηµατολογία 
• Η Π.Ο. διατηρεί την κατηγορία της επιχειρηµατολογίας ως ισχυρή, ενώ η Ο.Ε. 
ως αδύνατη. 
Το γεγονός αυτό σηµαίνει ότι η Π.Ο. µπαίνει µε µεγαλύτερη ευκολία στη θέ-

ση του κυκλάµινου και απαντά αντί για αυτό στις απορίες του γράφοντος. Η άνεση 
αυτή µπορεί να οφείλεται στον διαφορετικό τρόπο µε τον οποίο οι δύο οµάδες προ-
σεγγίζουν το ποίηµα πριν την έναρξη της γραφής. Το παιδί της Π.Ο. είχε την ευκαιρία 
να µπει στον ρόλο του κυκλάµινου µέσω της δραµατοποίησης που επιχειρήθηκε στην 
τάξη, ενώ το παιδί της Ο.Ε. δεν µπαίνει σε παρόµοια διαδικασία. 
 
Υπόθεση 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία των υποθετικών προτάσεων από 
ότι η Ο.Ε. Η συχνή χρήση της κατηγορίας αυτής επηρεάζει τα δρώµενα. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 

που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής.  
Το παιδί της Π.Ο. έχει την ευκαιρία να φανταστεί. Η καλλιέργεια της φαντα-

σίας µπορεί να αποδοθεί για παράδειγµα στον τρόπο µε τον οποίο η Π.Ο. προσέγγισε 
την έννοια της ελευθερίας (Βλέπε δραστηριότητα µε ζωγραφικό πίνακα του Πικάσο 
�Τα δύο χελιδόνια�). Αντίθετα όλες οι ιδέες της Ο.Ε. στηρίζονται στην πληροφόρηση 
που εκ των προτέρων έχει δεχθεί από την παιδαγωγό για τον τρόπο ζωής ενός 
κυκλάµινου. 
 
Παρατήρηση 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις παρατήρησης από ότι η Ο.Ε. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο. αναλύει το ποίηµα µέσα 

από την παράλληλη παρατήρηση εικαστικών έργων τέχνης. Η παρατήρηση αυτή ε-
νεργοποιεί τις αισθήσεις του παιδιού. Η ενεργοποίηση αυτή εκφράζεται µέσα από 
προτάσεις που περιέχουν αισθητικά ρήµατα 

Τεστ 3ο: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία ;» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα τις κατηγορίες του ορισµού της διευ-
κρίνισης και της παρατήρησης εξαιτίας του περιεχοµένου του θέµατος. 

Σύµφωνα µε αυτό οι δύο οµάδες κλίθηκαν να αφηγηθούν γραπτά µια ιστορία µε τη 
χρήση των ακόλουθων λέξεων: ζωγράφος, όνειρο, δίχτυ, αποθήκη, αστραπή, έλατο, 
κορδέλα, άγαλµα, µυρωδιά. Μέσα στα πλαίσια του αφηγηµατικού λόγου τα παιδιά 
αναφέρονται στις βασικές ενέργειες του ήρωα µέσα από τη χρήση της κατηγορίας του 
ορισµού. Αναφέρονται επίσης στις λεπτοµέρειες των ενεργειών αυτών µε τη χρήση 
της κατηγορίας της διευκρίνισης. Τέλος εξαιτίας του περιεχοµένου των δοθέντων λέ-
ξεων χρησιµοποιούν την κατηγορία της παρατήρησης. Αυτό συµβαίνει κυρίως όταν 
στο γραπτό τους λόγο χρησιµοποιούν τη λέξη µυρωδιά, αστραπή και όνειρο. 
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Ερµηνεία διαφορών  
Η επεξεργασία του γραπτού θέµατος «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» αποτελεί 

µια ανεξάρτητη γραπτή δραστηριότητα. Στις δύο οµάδες δίδονται οι ίδιες οδηγίες 
πριν την έναρξη της γραφής. Οι δύο οµάδες καλούνται να δηµιουργήσουν µια δική 
τους ιστορία χρησιµοποιώντας τις λέξεις: όνειρο, αστραπή, άγαλµα, κορδέλα, έλατο, 
αποθήκη, ζωγράφος, µυρωδιά, δίχτυ. 

• Σύµφωνα µε τις συγκριτικές συµπερασµατικές τοποθετήσεις οι δύο οµάδες δεν 
χρησιµοποιούν µε την ίδια ευκολία προτάσεις εµβάθυνσης.  
Αυτό σηµαίνει ότι οι δύο οµάδες δεν ανταποκρίνονται µε την ίδια άνεση στη 

δηµιουργία της ιστορίας. Από το σύνολο των 21 γραπτών κειµένων η Ο.Ε. παρουσία-
σε 13 κείµενα µε προτάσεις εµβάθυνσης. Στα υπόλοιπα 8 κείµενα τα περιγραφόµενα 
γεγονότα δεν παρουσιάζουν συνοχή κι έτσι δεν δοµούν µια συγκεκριµένη ιστορία. 
Από το σύνολο των 21 κειµένων της Π.Ο. τα 19 παρουσιάζουν προτάσεις εµβάθυν-
σης. Στα υπόλοιπα 3 κείµενα τα περιγραφόµενα γεγονότα δεν παρουσιάζουν µεταξύ 
τους συνοχή. 

Το γεγονός ότι η Π.Ο. χρησιµοποιεί προτάσεις εµβάθυνσης µε µεγαλύτερη 
ευκολία από ότι η Ο.Ε. µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
του µαθήµατος της γλώσσας κατά τη διάρκεια των µηνών Ιανουαρίου-Μαρτίου. 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί έξι ισχυρές κατηγορίες, ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί δύο ι-
σχυρές κατηγορίες.  
Αυτό σηµαίνει ότι τα κείµενα της Π.Ο. έχουν µεγαλύτερο εννοιολογικό εν-

διαφέρον. Η Π.Ο. περιγράφει την ιστορία της ορίζοντας τα γεγονότα, διευκρινίζοντάς 
τα, επιχειρηµατολογώντας και κρίνοντάς τα ή υπολογίζοντας τις συνέπειές τους. Η 
Ο.Ε. περιγράφει την ιστορία της µόνον ορίζοντας και διευκρινίζοντας τα γεγονότα. 

Το γεγονός ότι η Π.Ο. χρησιµοποιεί προτάσεις εµβάθυνσης µε πλουσιότερο 
εννοιολογικό περιεχόµενο από ότι η Ο.Ε. µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδα-
κτική προσέγγιση του µαθήµατος της γλώσσας κατά τη διάρκεια των µηνών Ιανουα-
ρίου-Μαρτίου. 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες ισχυρές κατηγορίες.  
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική που ακολού-

θησε η Π.Ο. κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής του ∆ΥΓΤ. Σύµφωνα µε το υ-
πόδειγµα αυτό, τα παιδιά ασκούνται σε καλλιτεχνικές δραστηριότητες που 
καλλιεργούν την κριτική τους σκέψη µε τρόπο συστηµατικό. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν δέ-
χτηκε παρόµοιες δραστηριότητες µε τρόπο συστηµατικό.  

• Η Πειραµατική Οµάδα ανταποκρίνεται µε µεγαλύτερη άνεση στη σύνθεση της 
ιστορίας από ότι η Οµάδα Ελέγχου.  
Έτσι το 90% των κειµένων της Π.Ο. µπόρεσε να συντάξει µια ιστορία µε τη 

χρήση των προαναφερθέντων λέξεων η οποία χαρακτηρίζεται από συνοχή και νοηµα-
τική διαύγεια. Αντίθετα το µόνον 65% από τα κείµενα της Ο.Ε. παρουσιάζουν τα 
προηγούµενα χαρακτηριστικά. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο. είχε ασκηθεί µε κατάλ-
ληλες δραστηριότητες τέχνης στη σύνθεση ιστοριών. Ένα τυπικό παράδειγµα σύνθε-
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σης ιστορίας µε τη χρήση των τεχνών είναι η δραµατοποίηση Στη διάρκεια της δίµη-
νης εφαρµογής του ∆ΥΓΤ εφαρµόστηκαν κι άλλες δραστηριότητες σύνθεσης223 Αντί-
θετα η Ο.Ε. δεν εξασκήθηκε σε παρόµοιες δραστηριότητες.  
 
Ορισµός 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί ανεξάρτητους ήρωες οι οποίοι πρωταγωνιστούν στην ι-
στορία που διατυπώνεται γραπτά. Οι ήρωες αυτοί προέρχονται από τις προσω-
πικές εµπειρίες του παιδιού -αληθινές ή φανταστικές. 
Έτσι η Π.Ο. παρουσιάζει στα κείµενά της µια ποικιλία ηρώων η οποία καθο-

ρίζει το χώρο, το χρόνο και τον τρόπο διεξαγωγής των δρώµενων. Η Ο.Ε. διαλέγει 
τους ήρωές της κυρίως µέσα από τις δοθείσες λέξεις. Από αυτές η λέξη «όνειρο» 
χρησιµοποιείται για την οριοθέτηση του χώρου και του χρόνου και η λέξη «ζωγρά-
φος» χρησιµοποιείται ως αναγνωριστικό στοιχείο του κεντρικού ήρωα. Έτσι η Ο.Ε. 
οδηγείται στην παρουσίαση οµοιόµορφων ως προς το περιεχόµενο κειµένων. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που ακολούθησε η Π.Ο. κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής του ∆ΥΓΤ.  

Σύµφωνα µε αυτή τα παιδιά συχνά αναφέρονται σε προσωπικές τους γνώµες ή 
κρίσεις που αφορούν τις επιλογές των ηρώων του αναγνωστικού κειµένου. Συχνά συ-
γκρίνουν τη δράση του ήρωα µε τις δικές τους προσωπικές επιλογές. Με τον τρόπο 
αυτό χρησιµοποιούν τις δικές τους εµπειρίες για να ερµηνεύσουν τη συµπεριφορά 
ενός ήρωα. Έτσι όταν η Π.Ο. καλείται να γράψει µια δική της ιστορία, αυθόρµητα 
εµπνέεται από προσωπικές της εµπειρίες. Αντίθετα η Ο.Ε. δυσκολεύεται να χρησιµο-
ποιήσει τον δικό της εσωτερικό κόσµο για τη συγγραφή µια ιστορίας. Προτιµά να ε-
πιλέξει έναν από τους «έτοιµους» ήρωες που αναφέρονται στις δοθείσες λέξεις. 
 
∆ιευκρίνιση 

• Η Π.Ο. ενδιαφέρεται για το χρόνο διεξαγωγής των δρώµενων. Αντίθετα η Ο.Ε. 
χρησιµοποιεί ελάχιστα προτάσεις που διευκρινίζουν το χρόνο διεξαγωγής των 
δρώµενων.  
Εποµένως η Π.Ο. ενδιαφέρεται για µια πιο ολοκληρωµένη παρουσίαση των 

γεγονότων αφού τα οριοθετεί στο χώρο και το χρόνο καλύτερα από ό,τι η Ο.Ε.  
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο. έχει ξεκάθαρο το χώρο 

και το χρόνο των αναγνωστικών κειµένων που επεξεργάζεται καθηµερινά, αφού πρό-
κειται για ένα συγκεκριµένο αναγνωστικό κείµενο παρουσιαζόµενο σε συνέχειες. Α-
ντίθετα η Ο.Ε. αλλάζει καθηµερινά το χώρο και το χρόνο των ιστοριών της, αφού 
κάθε µέρα το περιεχόµενο του αναγνωστικού κειµένου είναι διαφορικό. 

• Η Π.Ο. ενδιαφέρεται πρωτίστως για την περιγραφή των αντικειµένων ή των 
ηρώων της. Αντίθετα η Ο.Ε. µοιράζει ισόρροπα τις πληροφορίες της σε θέµατα 
που αφορούν το χώρο, το περιεχόµενο των διαλόγων και τη δράση των ηρώων. 

                                                 
223 Βλ. δραστηριότητες που συνδέουν την τέχνη µε τη γλώσσα στο Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό. 
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Ο διαφορετικός αυτός προσανατολισµός µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική 
διδακτική προσέγγιση που ακολούθησε η Π.Ο. κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρ-
µογής του ∆ΥΓΤ. Σύµφωνα µε αυτή τα παιδιά συχνά περιγράφουν έναν ζωγραφικό 
πίνακα ή ένα γλυπτό στις λεπτοµέρειές του. Το γεγονός αυτό τους δίνει την άνεση να 
περιγράψουν ένα αντικείµενο ή µια κατάσταση µε µεγαλύτερη ευκολία σε σχέση µε 
την Ο.Ε. η οποία δεν δέχτηκε παρόµοιες εµπειρίες. 
 
Παρατήρηση 

• Η Π.Ο. εστιάζει την παρατήρησή της σε τρεις αισθήσεις: όραση, οσµή, ακοή, δί-
νοντας µεγαλύτερη έµφαση στην όραση. Η Ο.Ε. εστιάζει την προσοχή της σε δύο 
αισθήσεις: την όραση και την ακοή, αλλά δίνει µεγαλύτερη έµφαση στην οσµή. 
Εποµένως η Ο.Ε. προσπάθησε να χρησιµοποιήσει όσο το δυνατό περισσότε-

ρες από τις δοθείσες λέξεις, µέσα στις οποίες περιλαµβάνεται η λέξη µυρωδιά. Αντί-
θετα η Π.Ο. χρησιµοποιεί κυρίως το ρήµα βλέπω για να παρατηρήσει τα όσα 
συµβαίνουν.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που ακολούθησε η Π.Ο. κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής του ∆ΥΓΤ. Σύµ-
φωνα µε αυτή τα παιδιά παρατηρούν συχνά διάφορα έργα τέχνης καλλιεργώντας ι-
διαίτερα την αίσθηση της όρασης. 

 

Υπόθεση 
• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί στα κείµενά της υποθετικές προτάσεις σε ποσοστό 42%. Η 
Ο.Ε. δεν χρησιµοποιεί υποθετικές προτάσεις στα κείµενά της.  
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 

που ακολούθησε η Π.Ο. κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής του ∆ΥΓΤ. Σύµ-
φωνα µε αυτή τα παιδία κάνουν υποθέσεις για την τύχη των ηρώων ή για την έκβαση 
διαφόρων γεγονότων224. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν ασκείται σε παρόµοιες δραστηριότητες. 
 
Συναίσθηση  

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί στα κείµενά της προτάσεις συναισθηµάτων σε ποσοστό 
21%. Η Ο.Ε. δεν χρησιµοποιεί καθόλου τέτοιου είδους προτάσεις.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που ακολούθησε η Π.Ο. κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής του ∆ΥΓΤ. Σύµ-
φωνα µε αυτή τα παιδιά συχνά εµπλέκονται συναισθηµατικά στα δρώµενα και συ-
µπάσχουν µε τους ήρωες του αναγνωστικού κειµένου. Αυτό συµβαίνει κυρίως µε τις 
δραστηριότητες δραµατοποίησης225. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν δέχεται παρόµοιες συναι-
σθηµατικές εµπειρίες.  

                                                 
224 Βλ. δραστηριότητες που συνδέουν την τέχνη µε τη γλώσσα στο Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό. 
225 Βλ. δραστηριότητες που συνδέουν την τέχνη µε τη γλώσσα στο Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό. 
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9.3.3 Σχολείο Α΄: Προτάσεις επαναπροσδιορισµού 

9.3.3.1 Σχολείο Α΄: Συγκριτική µελέτη υποκατηγοριών επαναπροσδιορισµού ανάµε-
σα στην Ο.Ε. και Π.Ο.  

i) Τεστ προελέγχου « Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια». 
Οµοιότητες  
Γενικό συµπέρασµα 

Οι δύο οµάδες αναφέρονται συχνά σε γενικές κρίσεις για την έκβαση της πε-
ριπέτειας και σε κρίσεις που σχετίζονται µε τη συναισθηµατική κατάσταση των πρω-
ταγωνιστών της περιπέτειας: Π.Ο. 58% -Ο.Ε. 57%  

Το εννοιολογικό περιεχόµενο της κατηγορίας αυτής είναι κοινό και για τις δύο 
οµάδες.  

 
Προσωπική δήλωση  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στην ίδια περίπου συχνότητα την υποκατηγορία 
προσωπική δήλωση. Με τον τρόπο αυτό δίνεται έµφαση στην παρουσία του γράφο-
ντος: Π.Ο. 25% -Ο.Ε. 21%. 

 
Χρόνος 

Οι δύο οµάδες σπάνια χρησιµοποιούν την έννοια του χρόνου για να δηλώσουν 
τη λήξη της περιπέτειάς τους: Π.Ο. 14 % -Ο.Ε. 8%. 

 
Αιτιολογηµένη συµπερασµατική τοποθέτηση 

Οι δύο οµάδες σπάνια αιτιολογούν τις αποφάσεις τους: Π.Ο. 7%- Ο.Ε. 16%. 
 

∆ήλωση γεγονότος 
Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της δήλωσης γεγονότος: 
 Π.Ο. 21% -Ο.Ε. 8%.  

1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Οµοιότητες  
Προσωπική δήλωση 

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν σε µια προσωπική τους δή-
λωση για να οριοθετήσουν το τέλος του επεισοδίου: Π.Ο. 14% Ο.Ε. 22%. 

  
∆ήλωση χρόνου  

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν σε χρονικές δηλώσεις προ-
κειµένου να οριοθετήσουν τη λήξη του επεισοδίου: Π.Ο. 24% - Ο.Ε. 11%. 
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Γνωµικά 
Η Π.Ο. σπάνια χρησιµοποιεί την υποκατηγορία κατηγορία των γνωµικών: 

Π.Ο. 14% - Ο.Ε. 0%. Η Ο.Ε. δεν επιλέγει την κατηγορία αυτή για να οριοθετήσει το 
τέλος του επεισοδίου µε τον πελαργό.  

 
∆ιαφορές  
Γενικό συµπέρασµα  

Η Π.Ο. επιλέγει συχνά την υπο-κατηγορία γενικό συµπέρασµα. Αντίθετα η 
Ο.Ε. δεν επιλέγει την κατηγορία αυτή για να οριοθετήσει το τέλος του επεισοδίου µε 
τον πελαργό. Τα γενικά συµπεράσµατα αναφέρεται σε κρίσεις του γράφοντος για τη 
συναισθηµατική κατάσταση του πελαργού και σε κρίσεις για τις ενέργειες του πελαρ-
γού. Με τον τρόπο αυτό ο γράφων παίζοντας το ρόλο του κριτή επιλέγει να κλείσει το 
επεισόδιο µε ένα δικό του σχολιασµό: Π.Ο. 42% - Ο.Ε. 0%. 
 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα  

Ο τρόπος µε τον οποίο οι δύο οµάδες λήγουν το επεισόδιο έχει κοινό εννοιο-
λογικό περιεχόµενο. Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία αιτιολογηµένο 
συµπέρασµα: Π.Ο. 14% -Ο.Ε. 44%.  

 
∆ήλωση Γεγονότων 

Η Ο.Ε. λήγει το επεισόδιο αναφερόµενη σε µια τελική ενέργεια του πελαργού 
συχνότερα από ότι η Π.Ο.: Π.Ο. 14% -Ο.Ε. 33% 

ii) 2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
∆ιαφορές  
Προσωπική δήλωση  

Η Ο.Ε. λήγει τη συνοµιλία µε το κυκλάµινο διαλέγοντας συγκεκριµένο εν-
νοιολογικό περιεχόµενο. Αντίθετα η Π.Ο. δεν προσανατολίζεται σε συγκεκριµένο εν-
νοιολογικό περιεχόµενο226. 

Η υποκατηγορία της προσωπικής δήλωσης χρησιµοποιείται συχνότερα από 
την Ο.Ε.: Π.Ο. 69% Ο.Ε. 89%. 

 
Χρόνος 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την έννοια του χρόνου για να λήξει τη συνο-
µιλία της µε το κυκλάµινο: Π.Ο. 33% - Ο.Ε. 22%.  

 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα 

Η Π.Ο. επιδιώκει να αναζητήσει τα αίτια που οδηγούν στη λήξη της συνοµι-
λίας µε το κυκλάµινο συχνότερα από ό,τι η Ο.Ε.: Π.Ο. 23% - Ο.Ε. 11%.  

                                                 
226 Παράδειγµα: Το παιδί της Ο.Ε. λήγει τη συνοµιλία µε το κυκλάµινο ανακοινώνοντάς του ότι από 
εδώ και µπρος θα ζήσει µαζί του στο βουνό. Ή ότι θα το τοποθετήσει σε µια γλάστρα.  
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iii) 3ο Τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 
Οµοιότητες  
Προσωπική δήλωση 

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν σε µια προσωπική τους δή-
λωση για να οριοθετήσουν το τέλος της ιστορίας: Π.Ο. 22% - Ο.Ε. 22%. 

 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα  

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν στα αίτια που οδήγησαν στη 
λήξη της ιστορίας: Π.Ο. 22% - Ο.Ε. 22%.  

 
∆ήλωση γεγονότων  

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν σε ένα γεγονός για να οριο-
θετήσουν το τέλος της ιστορίας: Π.Ο. 16% - Ο.Ε. 11%. 

 
∆ιαφορές  
Γενικό συµπέρασµα 

Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα σε γενικές κρίσεις που αφορούν το περιεχόµε-
νο της ιστορίας ή σε κρίσεις που αφορούν τις ενέργειες του ήρωα. Η Ο.Ε. χρησιµο-
ποιεί αρκετά συχνά την κατηγορία αυτή αλλά όχι τόσο ώστε να θεωρηθεί ισχυρή: 
Π.Ο. 61% - Ο.Ε. 44%. 

 
Χρόνος 

Η Π.Ο. επιλέγει να αναφερθεί σε χρονικές δηλώσεις προκειµένου να οριοθε-
τήσει τη λήξη του επεισοδίου συχνότερα από ότι η Ο.Ε.: Π.Ο. 33%-Ο.Ε. 11%.  

9.3.3.2 Σχολείο Α΄: Συνοπτικές παρατηρήσεις συγκριτικής µελέτης υποκατηγοριών 
Επαναπροσδιορισµού  

i) Τεστ προελέγχου 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων  

Η ποιότητα και η ποσότητα των υπο-κατηγοριών επαναπροσδιορισµού είναι 
κοινές για τις δύο οµάδες. 
 
1ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων  

Οι δύο οµάδες δε χρησιµοποιούν ισχυρές κατηγορίες. 
 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα υπό-κατηγορίες επαναπροσδιορισµού από ό,τι η 
Ο.Ε. 

- Η ποιότητα και η ποσότητα των αδύνατων υπό-κατηγοριών διαφοροποιούνται 
ανάµεσα στις δύο οµάδες. Η Π.Ο. αναφέρεται σε γενικά συµπεράσµατα ενώ η 
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Ο.Ε, αιτιολογεί τις συµπερασµατικές της τοποθετήσεις. Η αιτιολόγηση αυτή είναι 
κοινή σε όλα τα κείµενα της Ο.Ε. 

ii) 2ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την ίδια ποσότητα και ισχυρών και αδύνατων 
υπό-κατηγοριών. 

 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί διάφορους τρόπους για να λήξει τη συνοµιλία µε το κυ-
κλάµινο. Αντίθετα η Ο.Ε. επιλέγει έναν τρόπο για να λήξει τη συνοµιλία µε το κυ-
κλάµινο. 

iii) 3ο Τεστ 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  

Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα σε γενικά συµπεράσµατα από ό,τι η Ο.Ε. 

9.3.3.3 Σχολείο Α΄: Ερµηνεία ποιοτικής επεξεργασίας υπο-κατηγοριών επαναπροσ-
διορισµού  

i) Τεστ προελέγχου:  «Ένα ταξίδι µε µια µικρή περιπέτεια» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την ίδια ποσότητα υπο-κατηγοριών επανα-
προσδιορισµού. Το εννοιολογικό περιεχόµενο των κατηγοριών αυτών είναι κοινό για 
τις δύο οµάδες. 

Το γεγονός ότι στις δύο οµάδες δεν παρατηρούνται διαφορές ως προς την πο-
σότητα και ποιότητα των προτάσεων επαναπροσδιορισµού µπορεί να οφείλεται στην 
ίδια διδακτική προσέγγιση που οι οµάδες αυτές ακολούθησαν πριν την έναρξη της 
γραφής. 

1ο Τεστ:  «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Ερµηνεία διαφορών  

Η Π.Ο. αυξάνει την ποσότητα των κατηγοριών της και διαφοροποιεί το εν-
νοιολογικό τους περιεχόµενο. Η εννοιολογική διαφοροποίηση συνίσταται στη συχνή 
χρήση της υπο-κατηγορίας γενικό συµπέρασµα.  

Παρόµοιες διαφορές αλλά µε χαµηλή συχνότητα εµφάνισης παρουσιάζονται 
στις κατηγορίες της δήλωσης γεγονότων και των γνωµικών. Οι κατηγορίες αυτές εµ-
φανίζονται συχνότερα στην Π.Ο. από ό,τι στη Ο.Ε. 

Οι διαφορές ως προς την ποσότητα και την ποιότητα των προτάσεων επανα-
προσδιορισµού µπορεί να οφείλονται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση του 
ποιήµατος που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκρι-
µένα, στα παιδιά της Π.Ο. δίδεται συχνά η ευκαιρία να κρίνουν τη συµπεριφορά των 
ηρώων ή να διατυπώνουν κρίσεις για την έκβαση των γεγονότων µέσα από ένα σύνο-
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λο κατάλληλων δραστηριοτήτων227. Αντίθετα τα παιδιά της Οµάδας Ελέγχου δεν δέ-
χονται παρόµοιες ενεργοποιήσεις. 
 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα 

Η Ο.Ε. αιτιολογεί τη λήξη του επεισοδίου µε τον πελαργό συχνότερα από ό,τι 
η Π.Ο. Η βασική αιτία που προβάλλεται συχνότερα από την Ο.Ε. είναι τη διακοπή 
των σκέψεων του πελαργού εξ αιτίας της αναζήτησης τροφής. Εποµένως δεν παρατη-
ρείται νοηµατική ποικιλία ως προς τις αιτίες που προκαλούν τη διακοπή του επεισο-
δίου µε τον πελαργό. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
του γραπτού θέµατος που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Πιο 
συγκεκριµένα, τα παιδιά της Ο.Ε. κατευθύνθηκαν από τη δασκάλα τους να χρησιµο-
ποιήσουν συγκεκριµένο εννοιολογικό περιεχόµενο για να λήξουν το επεισόδιο µε τον 
πελαργό. Στη συγκεκριµένη περίπτωση προτάθηκε η διακοπή των σκέψεων του πε-
λαργού µε σκοπό την αναζήτηση της τροφής. Αντίθετα η Π.Ο. δε δέχθηκε παρόµοια 
ενεργοποίηση. 

Με τον τρόπο αυτό οι προτάσεις επαναπροσδιορισµού της Ο.Ε. αποκτούν εν-
νοιολογική οµοιοµορφία, σε αντίθεση µε αυτές της Π.Ο. 

2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Ερµηνεία διαφορών  

Το εννοιολογικό περιεχόµενο των υπό-κατηγοριών επαναπροσδιορισµού έχει 
κοινό προσανατολισµό στο δείγµα της Ο.Ε. σε αντίθεση µε αυτό της Π.Ο. που χαρα-
κτηρίζεται από νοηµατική ποικιλία. 
 

Οι προτάσεις επαναπροσδιορισµού της Ο.Ε. έχουν κοινό εννοιολογικό προσα-
νατολισµό εξαιτίας των παρατηρήσεων που γίνονται από τη δασκάλα πριν την έναρξη 
της γραφής. Έτσι το τέλος του επεισοδίου δεν προσδιορίζεται από τον ίδιο το γράφο-
ντα αλλά καθορίζεται από την ίδια τη δασκάλα πριν την έναρξη της γραφής. Έτσι τα 
παιδιά της Ο.Ε. δέχθηκαν κατευθύνθηκαν στο να λήξουν τη συνοµιλία µε το κυκλά-
µινο µε µια συγκεκριµένη ανακοίνωση.  

3ο Τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία;» 
Ερµηνεία διαφορών  

Η ποιότητα των υπό-κατηγοριών επαναπροσδιορισµού διαφέρει στις δύο οµά-
δες. Πιο συγκεκριµένα: 

Η Π.Ο. ορίζει αυθόρµητα το τέλος της ιστορίας της, ενώ η Ο.Ε. δέχεται συ-
γκεκριµένη οδηγία προκειµένου να οριοθετήσει το τέλος της ιστορίας της. 

Η Π.Ο. κρίνει συχνότερα τις ενέργειες των ηρώων της. Επίσης διατυπώνει συ-
χνότερα κρίσεις για τα γεγονότα που διαδραµατίστηκαν στην ιστορία της.  

                                                 
227 Βλ. προηγούµενη υποσηµείωση αρ. 226.  
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Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, στα 
παιδιά της Π.Ο. δίδεται συχνά η ευκαιρία να κρίνουν τη συµπεριφορά των ηρώων ή 
να διατυπώνουν κρίσεις για την έκβαση των γεγονότων µέσα από ένα σύνολο κατάλ-
ληλων δραστηριοτήτων228. Αντίθετα τα παιδιά της Ο.Ε. δε δέχονται παρόµοιες ενερ-
γοποιήσεις. 

9.3.4 Σχολείο Β΄: Υπο-κατηγορίες συνειδητοποίησης 

9.3.4.1 Σχολείο Β΄: Συγκριτική µελέτη υπο-κατηγοριών συνειδητοποίησης ανάµεσα 
στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  

i) 1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Οµοιότητες  
Πρόσωπο 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στο σύνολο των κειµένων τους το ίδιο πρόσωπο (ο 
πελαργός) για να δηλώσουν τον πρωταγωνιστή.  

- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε υψηλά ποσοστά την υποκατηγορία του προσώ-
που: Π.Ο. 100% - Ο.Ε. 100%. 

 
Επηρεασµός 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε χαµηλά ποσοστά την κατηγορία του επηρεα-
σµού: Π.Ο. 19% - Ο.Ε. 16%. 

 
Κρίση  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στην ίδια περίπου συχνότητα της κατηγορία της 
κρίσης: Π.Ο. 31% - Ο.Ε. 36%.  

 
∆ιαφορές  
Πρόσωπο 

Η O.E. χρησιµοποιεί δύο πρόσωπα για να δηλώσει τους συµπρωταγωνιστές 
του πελαργού. Πρόκειται για τον Πέτρο, ένα µικρό αγόρι, και για τους φίλους του 
πελαργού που είναι άλλοι πελαργοί. Τα πρόσωπα που χρησιµοποιεί η O.E. στο γρα-
πτό της κείµενο είναι δανεισµένα από το λογοτεχνικό ανάγνωσµα που διαβάστηκε 
στην τάξη πριν την έναρξη της γραφής. Αντίθετα, στην Π.Ο. ο πελαργός του ποιήµα-
τος θεωρείται ως βασικός  πρωταγωνιστής της γραπτού κειµένου. Σε τέσσερα γραπτά 
κείµενα της Π.Ο. χρησιµοποιείται το πρώτο πρόσωπο, γεγονός που υποδηλώνει την 
ταύτιση του γράφοντος µε τον ήρωα του ποιήµατος. 

 

                                                 
228 Βλ. δραστηριότητες που συνδέουν την τέχνη µε τη γλώσσα στο Εγχειρίδιο για τον Παιδαγωγό. 
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Χώρος 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα λέξεις ή φράσεις που δηλώνουν το χώρο από 

ότι η Ο.Ε. Η Π.Ο. χρησιµοποιεί εννέα διαφορετικές περιοχές για να δηλώσει το χώρο 
διεξαγωγής των γεγονότων, ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί δύο διαφορετικούς χώρους. 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία του χώρου από ό,τι η Ο.Ε.:  
Π.Ο. 81%- Ο.Ε. 53%. 

 
Χρόνος 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα λέξεις ή φράσεις που δηλώνουν χρόνο. Η 
Ο.Ε. χρησιµοποιεί πέντε χρονικές περιόδους: «µέρα, κάποτε, φθινόπωρο, καλοκαίρι, 
το ξηµέρωµα». 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τρεις χρονικές περιόδους: «Μια φορά, µια µέρα, ένα α-
πόγευµα, το ξηµέρωµα». 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία του χρόνου από ότι η Π.Ο.: 
Π.Ο. 56%- Ο.Ε. 89%. 

 
Βασική ενέργεια  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί σε όλα της τα κείµενα προτάσεις που δηλώνουν τη βασι-
κή ενέργεια του πελαργού. Τα ρήµατα «ξυπνώ», «βγαίνω (βγαίνω από τη φωλιά)», 
«βλέπω (όλες τις φωλιές άδειες)» χρησιµοποιούνται συχνότερα. Συνολικά η Ο.Ε. 
χρησιµοποιεί έντεκα ρήµατα για να δηλώσει τις βασικές ενέργειες του πελαργού. 

Η Π.Ο., από το σύνολο των τριών ρηµάτων που επιλέγει για να δηλώσει τις 
βασικές ενέργειες του πελαργού, χρησιµοποιεί συχνότερα το  ρήµα « σκέφτοµαι».  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία του χρόνου από ότι η Π.Ο.: 
Π.Ο 56%-  Ο.Ε. 100%. 

 
∆ευτερεύουσα ενέργεια  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί σε όλα της τα κείµενα προτάσεις που δηλώνουν τις δευ-
τερεύουσες ενέργειες του πελαργού. Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί δεκατρία ρήµατα για να 
δηλώσει τις δευτερεύουσες ενέργειες, από τα οποία συχνότερα χρησιµοποιείται το 
ρήµα «φεύγω» µε την έννοια του αποδηµώ.  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί επτά ρήµατα για να δηλώσει τις δευτερεύουσες ενέρ-
γειες του πελαργού. Η Π.Ο. δεν χρησιµοποιεί ένα ρήµα περισσότερο από δύο φορές.  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την υπο-κατηγορία δευτερεύουσα ενέργεια 
από ό,τι η Π.Ο.: Π.Ο 44% - Ο.Ε. 100%. 

 
Αναφορά  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της αναφοράς από ότι η Ο.Ε.: 
Π.Ο 62% - Ο.Ε. 42%. 
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Κρίση 
Οι κρίσεις της Π.Ο. συνοψίζονται στους τρεις επιθετικούς προσδιορισµούς 

που χρησιµοποιεί για να περιγράψει τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του πε-
λαργού: σκεφτικός, κουτσός, πονεµένος. Οι κρίσεις της Ο.Ε. συνοψίζονται σε έξι επι-
θετικούς προσδιορισµούς: µόνος, τεµπέλης, υπναράς, νέος, µικρός, αδύναµος. 

 
Επιχειρηµατολογία 

Η Ο.Ε. προσπαθεί να εξηγήσει το λόγο της καθυστερηµένης αποδηµίας του 
πελαργού ή να εκλογικεύσει τις ενέργειες του ιδίου και των φίλων του. 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την υποκατηγορία της επιχειρηµατολογίας για να εκλο-
γικεύσει τις ενέργειες του πελαργού.  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της επιχειρηµατολογίας από 
ότι η Π.Ο.: Π.Ο 44%- Ο.Ε. 100%. 

2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Οµοιότητες  
Πρόσωπο 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε όλες τις προτάσεις συνειδητοποίησης λέξεις 
που δηλώνουν τους πρωταγωνιστές της συνοµιλίας. Από το σύνολο των λέξεων που 
χρησιµοποιούν οι δύο οµάδες συχνότερη είναι η παρουσία των λέξεων: «κυκλάµινο» 
και «εγώ». Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε υψηλά ποσοστά την κατηγορία του 
Προσώπου: Π.Ο.100% - Ο.Ε.100%. 

 
Χρόνος  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στην ίδια περίπου συχνότητα προτάσεις που 
περιέχουν χρονικές δηλώσεις: Π.Ο 57% -  Ο.Ε. 61%. 

Η Π.Ο. και η Ο.Ε. χρησιµοποιούν τέσσερις κοινές  χρονικές περιόδους: «Μια 
φορά, µια µέρα, τώρα, µια φορά κι έναν καιρό». 

 
Βασική ενέργεια  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε όλα τους τα κείµενα προτάσεις που δηλώ-
νουν τη βασική ενέργεια των πρωταγωνιστών: Π.Ο. 100%- Ο.Ε. 100%. Από το σύνο-
λο των ρηµάτων, το ρήµα «βλέπω» χρησιµοποιείται συχνότερα. για να δηλώσει τη 
βασική ενέργεια του πρωταγωνιστή. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τον ίδιο αριθµό  ρηµάτων (οκτώ) για να δηλώ-
σουν τις βασικές ενέργειες του πρωταγωνιστή. Από αυτά τρία είναι κοινά και για τις 
δύο οµάδες. Πρόκειται για τα ρήµατα «βλέπω, περπατώ, βρίσκοµαι». 

 
∆ευτερεύουσα ενέργεια  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν το ίδιο πλήθος ρηµάτων (δεκαπέντε) για να δη-
λώσουν τις δευτερεύουσες ενέργειες. Από αυτά τέσσερα είναι κοινά: «βλέπω, είµαι, 
περπατώ, µιλώ». 
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Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνά προτάσεις για να δηλώσουν τις δευτε-
ρεύουσες ενέργειες των πρωταγωνιστών τους: Π.Ο. 86%- Ο.Ε.100%. 

 
Χώρος 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί επτά διαφορετικούς χώρους για να τοποθετήσει τους 
πρωταγωνιστές της. Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί έξι διαφορετικούς χώρους. Οι δύο οµάδες 
χρησιµοποιούν στην ίδια περίπου συχνότητα προτάσεις που περιέχουν προσδιορισµό 
του χώρου: Π.Ο. 71%- Ο.Ε. 69%. 

 
Θαυµασµός  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε χαµηλά ποσοστά την κατηγορία του θαυµα-
σµού: Π.Ο. 7%-Ο.Ε. 14%. 

 
∆ιαφορές  
Πρόσωπο  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συνολικά οκτώ διαφορετικά πρόσωπα για να ορίσει τους 
πρωταγωνιστές της. ∆ανείζεται δε τους ήρωές της από το ποίηµα και το αναγνωστικό 
κείµενο.  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί πέντε διαφορετικά πρόσωπα για να ορίσει τους πρωτα-
γωνιστές της. Οι δευτεραγωνιστές της προέρχονται από το άµεσο οικογενειακό ή 
σχολικό περιβάλλον.  

 
Χώρος  

Η Π.Ο. δανείζεται τους χώρους διεξαγωγής των γεγονότων από το αναγνω-
στικό κείµενο: «ακρογιαλιά, ακροθαλασσιά, πολιτεία, αµµουδένια πολιτεία, γρανιτέ-
νιος βράχος» ή από το περιεχόµενο του ποιήµατος: «βράχος». 

Η Ο.Ε. δανείζεται το χώρο διεξαγωγής των γεγονότων από το άµεσο 
οικογενειακό ή σχολικό περιβάλλον: «τάξη, σχολείο, σπίτι, δάσος». 

 
Αναφορά  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της αναφοράς από ό,τι η Ο.Ε.: 
Π.Ο. 86% - Ο.Ε. 48%. 

 
Επηρεασµός  

Η κατηγορία του επηρεασµού χρησιµοποιείται συχνά από την Π.Ο. Οι επιρ-
ροές της προέρχονται περισσότερο από το αναγνωστικό κείµενο παρά από το ποίηµα. 

Η Ο.Ε. δεν εµφανίζει προτάσεις επηρεασµού: Π.Ο. 57% - Ο.Ε. 0%. 
 

Κρίση  
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της κρίσης από ότι η Ο.Ε.: 

Π.Ο. 29% - Ο.Ε. 8%. 
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Επιχειρηµατολογία 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την υποκατηγορία επιχειρηµατολογία για να δηλώσει 

τόσο την αντίδρασή της απέναντι σε ένα λουλούδι που µιλάει, όσο και για να δικαιο-
λογήσει την παρουσία του γράφοντος σε έναν χώρο που διαφέρει από το άµεσο 
οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον.  

Η Ο.Ε. δεν χρησιµοποιεί καθόλου ανάλογες προτάσεις που να εξηγούν το 
παράδοξο της οµιλίας του κυκλάµινου: Π.Ο. 43% - Ο.Ε. 0%. 

3ο Τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 
Οµοιότητες  
Πρόσωπο 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν περίπου το ίδιο πλήθος λέξεων για να δηλώ-
σουν τους πρωταγωνιστές τους. Από το πλήθος των λέξεων πέντε είναι κοινές και για 
τις δύο οµάδες: «ζωγράφος, παιδί, έλατο, κορίτσι, εγώ».  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε όλα τα κείµενα την υποκατηγορία του 
προσώπου: Π.Ο. 100% - Ο.Ε. 100%. 

 
Βασική ενέργεια  

 Τα ρήµατα «ονειρεύοµαι» και «είµαι» χρησιµοποιούνται συχνότερα και από 
τις δύο οµάδες.  

Συνολικά η Ο.Ε. χρησιµοποιεί δεκαοκτώ ρήµατα για να δηλώσει τις βασικές 
ενέργειες των ηρώων και η Π.Ο. εικοσιένα. Εποµένως οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν 
περίπου το ίδιο πλήθος ρηµάτων για να δηλώσουν τις βασικές ενέργειες των ηρώων 
τους. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε υψηλά ποσοστά την υποκατηγορία βασική 
ενέργεια: Π.Ο. 100% - Ο.Ε. 100%. 

 
Χρόνος  

Η Π.Ο. και η Ο.Ε. χρησιµοποιούν πέντε κοινές  χρονικές περιόδους: «Μια 
φορά, µια νύχτα, χθες, το βράδυ, µια φορά κι έναν καιρό». 

Από το σύνολο των κοινών χρονικών περιόδων πιο συχνά χρησιµοποιούν τις 
φράσεις: «µια φορά» και «µια φορά κι έναν καιρό». 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στην ίδια περίπου συχνότητα την υποκατηγορία 
του χρόνου: Π.Ο. 77% - Ο.Ε. 88%. 

 
∆ευτερεύουσα ενέργεια  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν το ίδιο πλήθος ρηµάτων για να δηλώσουν τις 
δευτερεύουσες ενέργειες. Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στην ίδια περίπου συχνότητα 
προτάσεις που δηλώνουν δευτερεύουσες ενέργειες: Π.Ο. 50% - Ο.Ε. 44%. 
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Χώρος 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν στην ίδια περίπου συχνότητα την υποκατηγορία του 
χώρου: Π.Ο. 41% - Ο.Ε. 45%. 
 
Αναφορά  
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υπο-κατηγορία της αναφοράς σε χαµηλά ποσοστά: 
Π.Ο. 9% - Ο.Ε. 8%. 
 
Επιχειρηµατολογία  
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την υπο-κατηγορία της επιχειρηµατολογία σε χαµηλά 
ποσοστά: Π.Ο. 14% - Ο.Ε. 8%. 
 
∆ιαφορές  
Πρόσωπο 

Η Π.Ο. προσανατολίζεται στη χρήση διαφορετικών ηρώων από ό,τι η Ο.Ε. 
Από το σύνολο των λέξεων που δηλώνουν τους πρωταγωνιστές, συχνότερα χρησιµο-
ποιούνται οι λέξεις  «ζωγράφος» και «εγώ». Αντίθετα η Ο.Ε. δεν ξεχωρίζει κάποιον 
ήρωα τον οποίο να εµφανίζει σε µεγαλύτερη συχνότητα από όλους τους άλλους. 

 
Βασική ενέργεια  

Οι δύο οµάδες διαφοροποιούνται ως προς τη συχνότητα µε την οποία επιλέ-
γουν τις βασικές ενέργειες των ηρώων τους. Έτσι η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα τα 
ρήµατα «ζωγραφίζω, ζω, βλέπω όνειρο, πηγαίνω, κοιµάµαι, βρίσκοµαι» για να ορίσει 
τις βασικές ενέργειες, ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα το ρήµα «βλέπω όνειρο». 

 
Χώρος 

Η Π.Ο. επιλέγει ένδεκα διαφορετικούς χώρους για να δηλώσει τη διεξαγωγή 
των γεγονότων. Η Ο.Ε. επιλέγει οκτώ χώρους.  

Η Π.Ο. δεν προσανατολίζεται σε έναν συγκεκριµένο χώρο για να τοποθετήσει 
τα δρώµενα. Η Ο.Ε. επιλέγει περισσότερες φορές τη λέξη «αποθήκη», για να 
τοποθετήσει τα δρώµενα. 

Σχολείο Β΄: Συνοπτικές παρατηρήσεις συγκριτικής µελέτης υπο-κατηγοριών 
συνειδητοποίησης  

ii) 1ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των οµάδων  
- Οι δύο οµάδες δεν διαφοροποιούνται ως προς την επιλογή των ισχυρών κατηγο-
ριών (βασική ενέργεια, πρόσωπο, χρόνος). 

- Η επιλογή των πρωταγωνιστών επηρεάζεται από την ανάγνωση του εξωσχολικού 
κειµένου πριν την έναρξη της γραφής. 
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∆ιαφορές µεταξύ των οµάδων  
- Η Ο.Ε. αναφέρεται συχνότερα στις βασικές και δευτερεύουσες ενέργειες του ή-
ρωα. 

- Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα στο χώρο διεξαγωγής του επεισοδίου. 
- Η Π.Ο. συνειδητοποιεί την ιδιαιτερότητα του πελαργού (µόνος- σκεπτόµενος) µε 
αποτέλεσµα να αναφέρεται συχνά σε αυτήν. 

- Ο χώρος και ο χρόνος διεξαγωγής των γεγονότων επιλέγονται ελεύθερα από τα 
παιδιά της Π.Ο., ενώ αντίθετα ο χώρος και ο χρόνος διεξαγωγής των γεγονότων 
που επιλέγει η Ο.Ε. είναι επηρεασµένοι από το εξωσχολικό ανάγνωσµα.  

iii) 2ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των οµάδων  
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την ίδια ποικιλία ισχυρών υποκατηγοριών: (βασική 
ενέργεια, πρόσωπο, χώρος, χρόνος, δευτερεύουσα ενέργεια). 

 
∆ιαφορές µεταξύ των οµάδων 
- Η Π.Ο. αλλάζει την ποιότητα και την ποσότητα των ισχυρών υπό-κατηγοριών της. 
- Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία των δευτερευουσών ενεργειών. 
- Η Π.Ο. επιχειρηµατολογεί και κρίνει συχνότερα από ότι η Ο.Ε. 
- Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα στο γεγονός της συνοµιλίας µε το λουλούδι από 
ότι η Ο.Ε. 

- Οι δύο οµάδες διαφοροποιούν τους συµπρωταγωνιστές τους. 
- Η Π.Ο. δηλώνει µε µεγαλύτερη άνεση το χώρο διεξαγωγής των γεγονότων από 
ότι η Ο.Ε.  

- Η Π.Ο. συνειδητοποιεί την ιδιαιτερότητα του λουλουδιού (λουλούδι µε λαλιά) µε 
αποτέλεσµα να αναφέρεται συχνά σε αυτήν. 

- Η Π.Ο. ερµηνεύει τα φαινόµενα, όσο κι αν αυτά ξαφνιάζουν ή µοιάζουν ανεξιχνί-
αστα (πώς γίνεται να µιλά ένα λουλούδι;). 

iv) 3ο Τεστ  
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδεων  
- Οι δύο οµάδες επιλέγουν την ίδια ποικιλία ισχυρών κατηγοριών. 
- Οι δύο οµάδες δεν ορίζουν µε σαφήνεια το χώρο και το χρόνο διεξαγωγής του 
περιστατικού. 

 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων  
- Οι βασικές ενέργειες των ηρώων διαφέρουν ανάµεσα στις δύο οµάδες.  
- Η Π.Ο. ορίζει πληρέστερα το γεγονός που πρόκειται να περιγράψει στις προτά-
σεις εµβάθυνσης. 
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9.3.4.2 Σχολείο Β΄: Ερµηνεία ποιοτικής επεξεργασίας των υποκατηγοριών συνειδη-
τοποίησης 

i) 1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Πρόσωπο 

Ο πρωταγωνιστής του γραπτού θέµατος είναι κοινός και για τις δύο οµάδες. Η 
καθολική επιλογή ενός συγκεκριµένου πρωταγωνιστή είναι επόµενη, αφού υπαγορεύε-
ται από το ίδιο το θέµα «Τι σκέφτεται ο πελαργός;». 

Εποµένως η οµοιότητα που παρατηρείται στις δύο οµάδες ως προς την επιλο-
γή του των προσώπων αποδίδεται στο ίδιο το περιεχόµενο του θέµατος «Τι σκέφτεται 
ο πελαργός» κι όχι στο είδος διδακτική προσέγγισης του ποιήµατος που δέχθηκαν οι 
δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. 
 
Κρίση - επιχειρηµατολογία 

• Οι κατηγορίες της κρίσης και της επιχειρηµατολογίας εµφανίζονταιι σε χαµηλά 
ποσοστά στις δύο οµάδες.  
Αυτό σηµαίνει ότι οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τις κατηγορίες αυτές περι-

πτωσιακά, φανερώνοντας έτσι µεµονωµένες διαθέσεις του δείγµατος. 
Ερµηνεία διαφορών  
Βασική ενέργεια-δευτερεύουσα ενέργεια  

• Η Π.Ο. θεωρεί ως βασική ενέργεια του πελαργού τη διαδικασία της σκέψης. Για 
το λόγο αυτό χρησιµοποιεί συχνά το ρήµα «σκέφτοµαι» στη φράση: «Ο πελαρ-
γός σκέφτεται�». Αντίθετα η Ο.Ε. χρησιµοποιεί διάφορα ρήµατα για να δηλώ-
σει τις βασικές ενέργειες του πελαργού, τα οποία έχει δανειστεί από το 
περιεχόµενο τους εξωσχολικού αναγνώσµατος. 

• Η Π.Ο. διστάζει να ορίσει δευτερεύουσες ενέργειες. Αντίθετα η Ο.Ε. χρησιµο-
ποιεί µε µεγάλη ευκολία προτάσεις που δηλώνουν δευτερεύουσες ενέργειες. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 

που δέχθηκαν οι δύο οµάδες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του ποιήµατος «Ένας 
πελαργός». Η Π.Ο. ενδιαφέρεται για το περιεχόµενο των σκέψεων του πελαργού και 
προσανατολίζει το περιεχόµενο των προτάσεων συνειδητοποίησης προς αυτόν το 
σκοπό. Αντίθετα η Ο.Ε. διάβασε ένα εξωσχολικό ανάγνωσµα, το οποίο καθόρισε τό-
σο το σύνολο των ενεργειών του πελαργού όσο και περιεχόµενο των σκέψεών του εκ 
των προτέρων, µη δίνοντας έτσι την ευκαιρία στο παιδί να αυτενεργήσει. 
 
Χώρος - χρόνος 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερους χώρους για να τοποθετήσει τον πρωταγω-
νιστή της ενώ η Ο.Ε. λιγότερους.  

• Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί µε µεγαλύτερη άνεση την έννοια του χρόνου από ό,τι η 
Π.Ο. 
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Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του ποιήµατος «Ένας 
πελαργός». Η Π.Ο. είναι ελεύθερη να επιλέξει το χώρο χωρίς περιορισµούς. Αντίθετα 
η Ο.Ε., βαθύτατα επηρεασµένη από το εξωσχολικό ανάγνωσµα, τοποθετεί τον πρω-
ταγωνιστή µόνο στα µέρη που υπαγορεύει το αναγνωστικό κείµενο. Ο ίδιος επηρεα-
σµός αγγίζει και τις επιλογές της Ο.Ε. ως προς την επιλογή του χρόνου µέσα στο 
οποίο ξετυλίγονται οι ενέργειες του πελαργού. Έτσι η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα 
τη λέξη «ξηµέρωµα» επειδή η συγκεκριµένη λέξη αναφέρεται στο αναγνωστικό κεί-
µενο. 
 
Σηµείωση: Στο τεστ προελέγχου η Ο.Ε. παρουσίασε υψηλά ποσοστά εµφάνισης της 
κατηγορίας της επιχειρηµατολογίας (68%). Τα χαµηλά ποσοστά εµφάνισης της υπο-
κατηγορίας αυτής στο 1ο τεστ (21%), αποδεικνύουν ότι η Ο.Ε. δεν µπόρεσε να 
διατηρήσει σταθερή την τάση της να εξηγεί-ερµηνεύει τα φαινόµενα.  

2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;»  
Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Πρόσωπο-βασική-δευτερεύουσα ενέργεια 

• Οι δύο οµάδες επιλέγουν κοινούς πρωταγωνιστές. 
Πρόκειται για το «κυκλάµινο» και τον ίδιο τον γράφοντα. Η επιλογή αυτή υ-

παγορεύεται ήδη από τον τίτλο του θέµατος «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο», 
καθώς το ρήµα είναι γραµµένο σε πρώτο πρόσωπο και η ενέργεια του ρήµατος απευ-
θύνεται στο κυκλάµινο. 

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν το ίδιο πλήθος ρηµάτων για να δηλώσουν τις βα-
σικές και δευτερεύουσες ενέργειες τους. Από το πλήθος των ρηµάτων αυτών συ-
χνότερα χρησιµοποιείται το ρήµα «βλέπω» στη φράση «βλέπω ένα κυκλάµινο».  
Η επιλογή κοινών ηρώων, όπως επίσης και η επιλογή κοινής βασικής ενέρ-

γειας είναι αναµενόµενες και υπαγορεύονται από τον τίτλο του θέµατος «Τι σιγοψι-
θυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» Έτσι βασική προϋπόθεση για την έναρξη της συνοµιλίας 
µε το λουλούδι είναι η συνάντηση του γράφοντος µε αυτό όπως επίσης και η παρατή-
ρηση της ύπαρξής του. 
 
Ερµηνεία διαφορών  

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τρεις κατηγορίες οι οποίες δεν εµφανίζονται στην Ο.Ε. 
Πρόκειται για τις κατηγορίες του επηρεασµού της αναφοράσ και της επιχειρηµα-
τολογίας.  
Οι διαφοροποιήσεις αυτές έχουν ως αποτέλεσµα την αλλαγή µέρους του εν-

νοιολογικού περιεχοµένου των προτάσεων συνειδητοποίησης, ανάµεσα στις δύο οµά-
δες. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που ακολούθησαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής.  
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Πρόσωπο 
• Οι δύο οµάδες, αν και επιλέγουν κοινό πρωταγωνιστή, ωστόσο διαφοροποιούν 
τους συµπρωταγωνιστές τους. Η Π.Ο. επηρεασµένη από το περιεχόµενο του α-
ναγνωστικού κειµένου, χρησιµοποιεί τα πρόσωπα του αναγνώσµατος ως συ-
µπρωταγωνιστές του κυκλάµινου. Η Ο.Ε. επιλέγει ως συµπρωταγωνιστές 
πρόσωπα από το άµεσο οικογενειακό ή σχολικό περιβάλλον. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 

που ακολούθησαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Πιο συγκεκριµένα, η 
παιδαγωγός της Π.Ο. σκόπιµα συνέδεσε το ποίηµα µε το περιεχόµενο του αναγνω-
στικού κειµένου229. 
 
Χώρος - επηρεασµός 

Η Π.Ο. δανείζεται τους χώρους της από το περιεχόµενο του αναγνωστικού κει-
µένου ενώ η Ο.Ε .από το άµεσο οικογενειακό ή σχολικό περιβάλλον. 

Αυτό συµβαίνει γιατί η Π.Ο. αντιµετωπίζει το ποίηµα «Κυκλάµινο», ως ανα-
πόσπαστο µέρος του αναγνωστικού της κειµένου µε τίτλο «το παιδί και το θαλασσο-
πούλι». Η παιδαγωγός έχει φροντίσει έτσι ώστε να τοποθετήσει την ύπαρξη του 
κυκλάµινου κοντά στους γρανιτένιους βράχους που κρατείται φυλακισµένος ο πρω-
ταγωνιστής της ιστορίας. Έτσι «η σχισµάδα του βράχου» γίνεται συγκεκριµένη: είναι 
η σχισµάδα του γρανιτένιου βράχου.  

Με τον τρόπο αυτό το κυκλάµινο δεν είναι ξεκοµµένο από το περιβάλλον της 
ιστορίας. Αντίθετα είναι προσδιορισµένος ο χώρος µέσα στον οποίο ζει. Από την άλ-
λη µεριά ο παιδαγωγός της Ο.Ε. προσεγγίζει το ποίηµα ως µια ανεξάρτητη- αυτόνοµη 
ποιητική φράση. Με τον τρόπο αυτό η Ο.Ε ορίζει το χώρο διεξαγωγής της συνάντη-
σης του γράφοντος µε το λουλούδι µε βάση το σύνολο των εµπειριών της. 

Για τον ίδιο ακριβώς λόγο η Π.Ο. χρησιµοποιεί φράσεις δανεισµένες από το 
αναγνωστικό κείµενο ή το ποίηµα ενώ η Ο.Ε δεν χρησιµοποιεί ανάλογο υλικό. 
 
Αναφορά 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί σχεδόν µε τη διπλάσια συχνότητα την υποκατηγορία της 
αναφοράς.  
Η συχνότερη χρήση της κατηγορίας αυτής φανερώνει την τάση της Π.Ο. να 

αναφέρεται συστηµατικά στο κεντρικό θέµα πριν την διεξοδική ανάλυσή του, η οποία 
επιχειρείται µε τις προτάσεις εµβάθυνσης.  
 

                                                 
229 Με τον τρόπο αυτό εξυπηρετείται ένας από τους στόχους του ∆ΥΓΤ σύµφωνα µε τον οποίο το ανα-
γνωστικό κείµενο µπορεί να αποτελέσει το πρωταρχικό υλικό βάση του οποίου συνδέονται οι τέχνες 
µεταξύ τους. Έτσι το περιεχόµενο του αναγνωστικού κειµένου έδωσε την ευκαιρία στον παιδαγωγό να 
εισαγάγει οµαλά το ποίηµα του Γ. Ρίτσου στα δρώµενα της ιστορίας. Το κυκλάµινο του ποιητή φύ-
τρωσε τυχαία στους γρανιτένιους βράχους όπου ήταν φυλακισµένο το θαλασσοπούλι.  
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Επιχειρηµατολογία  
• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την υπο-κατηγορία της επιχειρηµατολογίας στο 43% των 
κειµένων της. Με τον τρόπο αυτό η Π.Ο. προσπαθεί να δικαιολογήσει � ερµη-
νεύσει το περιστατικό της συνοµιλίας της µε το κυκλάµινο. Αντίθετα η κατηγο-
ρία της επιχειρηµατολογίας δεν συναντάται καθόλου στα κείµενα της Ο.Ε. Με 
τον τρόποαυτό  η Ο.Ε. θεωρεί τη διαδικασία της συνοµιλίας µια δεδοµένη φυ-
σιολογική κατάσταση οποία δεν «ξαφνιάζει» ούτε «προκαλεί». 
Αυτή η αντιµετώπιση του θέµατος µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδα-

κτική προσέγγισή του πριν την έναρξη της γραφής.  
Πιο συγκεκριµένα τα παιδιά, µέσω της δραστηριότητας της δηµιουργικής 

γραφής, ρωτήθηκαν και κλήθηκαν να απαντήσουν σε ένα σύνολο ερωτήσεων. Οι ε-
ρωτήσεις αυτές καλλιέργησαν την άποψη ότι ένα γεγονός όσο παράδοξο κι αν είναι 
µπορεί να εξηγηθεί230. 

ii) 3ο Τεστ: « Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Πρόσωπο 

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία πρόσωπο σε όλα τους τα κείµενα.  
Το γεγονός αυτό είναι αναµενόµενο αφού η σύνθεση µιας ιστορίας απαιτεί 

την παρουσία ενός τουλάχιστον πρωταγωνιστή. 
• Οι δύο οµάδες επιλέγουν τον εαυτό τους ως έναν από τους πρωταγωνιστές της 
ιστορίας.  
Η επιλογή αυτή υπαγορεύεται από το ίδιο το θέµα «Φτιάχνω τη δική µου ι-

στορία». 
 
Χώρος - χρόνος  

• Οι δύο οµάδες δεν έχουν ξεκάθαρη θέση για το που πρόκειται να διαδραµατι-
στεί η ιστορία τους. Οι δύο οµάδες έχουν πιο ξεκάθαρη θέση για το πότε δια-
δραµατίζεται η ιστορία τους 
Συχνότερη είναι η χρησιµοποίηση της φράσης «µια φορά κι έναν καιρό» για 

να δηλώσει το χρόνο διεξαγωγής των δρώµενος. Η αόριστη αυτή χρονική δήλωση 
υπαγορεύεται από το ίδιο το θέµα «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία», σύµφωνα µε το 
οποίο τα παιδιά καλούνται να δηµιουργήσουν µια δική τους φανταστική ιστορία.  
 
Ερµηνεία διαφορών 
Πρόσωπο 

• Οι δύο οµάδες διαφοροποιούν µέρος των ηρώων τους  

                                                 
230 Π.χ. «Πώς θα ένοιωθές αν σου µίλαγε ένα λουλούδι;», «ποια θα ήταν η πρώτη σου αντίδραση αν 
ένα λουλούδι σου χαµογελούσε;», «τι ήταν αυτό που σε έφερε κοντά στο λουλούδι;». 
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Η Π.Ο. προσανατολίζεται στην επιλογή τριών ηρώων για τη δηµιουργία της 
ιστορίας της. Πρόκειται για τις λέξεις «εγώ», «ζωγράφος», «παιδί». Η Ο.Ε προσανα-
τολίζεται στην επιλογή δύο ηρώων: «εγώ», «παιδί». 

Το γεγονός ότι η Π.Ο. χρησιµοποιεί το πρόσωπο του ζωγράφου ως κεντρικού 
ήρωα της ιστορίας της δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για τη νοηµατική διαφοροποίηση 
των ιστοριών της. Θα µπορούσε κανείς να υποθέσει ότι η εµπλοκή της Π.Ο. µε τις 
τέχνες δηµιούργησε τις προϋποθέσεις εκείνες για να επιλέξουν µε µεγαλύτερη ευκο-
λία το πρόσωπο του ζωγράφου ως κεντρικού ήρωα της ιστορίας τους.  
 
Βασική ενέργεια 

• Οι βασικές ενέργειες των δύο οµάδων αλλάζουν προσανατολισµό εξαιτίας των 
διαφορετικών ρηµάτων που οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν προκειµένου να δη-
λώσουν τις ενέργειες αυτές. Έτσι τα κείµενα των δύο οµάδων παρουσιάζουν 
διαφορετικό εννοιολογικό προσανατολισµό, ήδη από τις προτάσεις συνειδητο-
ποίησης. 

9.3.5 Σχολείο Β΄: Υπο-κατηγορίες εµβάθυνσης 

9.3.5.1 Σχολείο Β΄: Συγκριτική µελέτη υπο-κατηγοριών εµβάθυνσης ανάµεσα στην 
Π.Ο. και την Ο.Ε. 

i) Τεστ προελέγχου: «Σε τι θα ήθελα να µε µεταµορφώσει ο µάγος και για-
τί;» 

Οµοιότητες  
Ορισµός - επιχειρηµατολογία 

Οι δύο οµάδες επιλέγουν δύο ισχυρές κατηγορίες για να απαντήσουν στο ερώ-
τηµα του θέµατος: Κατηγορία ορισµού (Π.Ο. 100% - Ο.Ε. 100%) και επιχειρηµατο-
λογίας (Π.Ο. 89% - Ο.Ε. 89%). 

Οι δύο οµάδες επιλέγουν µε µεγαλύτερη ευκολία τη µεταµόρφωση σε κάποιο 
ζώο. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν δύο είδη επιχειρηµατολογίας: ολοκληρωµένη 
και  µη ολοκληρωµένη επιχειρηµατολογία. Τόσο η ολοκληρωµένη όσο και η µη ολο-
κληρωµένη επιχειρηµατολογία χρησιµοποιούνται σε υψηλά ποσοστά, 50% και πάνω 
στις δύο οµάδες. 
 
∆ιευκρίνιση  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία της διευκρίνισης σε µεγαλύτερο 
ποσοστό από τις άλλες αδύνατες κατηγορίες: Π.Ο. 33% - Ο.Ε. 42%. 

 
∆ιαφορές  
Ορισµός 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί ένα επιπλέον είδος µεταµόρφωσης: τη µεταµόρφωση σε 
παιχνίδι.  



 

 256

 
∆ιευκρίνιση 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί µια επιπλέον κατηγορία διευκρίνισης: περιγραφή ζώου. 

ii) 1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Οµοιότητες  
Ορισµός  

Η κατηγορία του ορισµού χρησιµοποιείται σε ποσοστό 100% και από τις δύο 
οµάδες.  

Οι προτάσεις ορισµού ανάλογα µε το περιεχόµενό τους ταξινοµούνται σε ξε-
χωριστά είδη σκέψης. Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν έξι κοινά είδη σκέψης: σκέψεις 
για τους φίλους, την τροφή, τη µετακίνηση, τη φωλιά, την οικογένεια, τον ίδιο τον 
πελαργό. 

 
Επιχειρηµατολογία 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν µε την ίδια περίπου συχνότητα την κατηγορία 
της επιχειρηµατολογίας: Π.Ο. 54% -Ο.Ε. 50%. 

 
Απόφαση � συµπέρασµα -αξιολόγηση 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τρεις κατηγορίες µε την ίδια περίπου συχνότη-
τα. Πρόκειται για τις κατηγορίες της απόφασης, των συµπερασµάτων και της 
αξιολόγησης. Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συµπερασµατικές προτάσεις συχνότερα 
από ό,τι τις προτάσεις αξιολόγησης ή απόφασης. 

 
∆ιαφορές  
Ορισµός 

Η Ο.Ε. επικεντρώνεται στη σκέψη του πελαργού, τις ενέργειες των φίλων του 
και κυρίως στο γεγονός ότι για κάποιο λόγο τον εγκατέλειψαν. Η Π.Ο. δεν επικε-
ντρώνεται σε ένα είδος σκέψης αλλά αναπτύσσει ισόρροπα και τα επτά είδη. Η Π.Ο. 
χρησιµοποιεί ένα επιπλέον είδος σκέψης. Πρόκειται για τις σκέψεις που κάνει ο πε-
λαργός για το ταίρι του. 

 
Επιχειρηµατολογία 

Η Ο.Ε. επικεντρώνεται σε δύο είδη επιχειρηµατολογίας: επιχειρηµατολογία 
σχετική µε τους φίλους του πελαργού και σχετική µε τον ίδιο τον πελαργό.  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί εκτός από τα δύο προηγούµενα είδη και άλλα τέσσερα 
είδη επιχειρηµατολογίας: τις σχετικές µε την οικογένεια, το ταίρι, τη φωλιά και την 
τροφή. 

 
Υπόθεση 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της υπόθεσης, από ό,τι η Ο.Ε.: 
Π.Ο. 74% - Ο.Ε. 21%.  
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∆ιευκρίνιση 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της διευκρίνισης, από την 

Ο.Ε.: Π.Ο. 70% - Ο.Ε. 47%. 
 

Κρίση  
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερους χαρακτηρισµούς για να σκιαγραφήσει το 

πορτρέτο του πελαργού (30%), ενώ η Ο.Ε. περιορίζει τους χαρακτηρισµούς της στο 
16%. 

 
Συναίσθηση 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί λιγότερες προτάσεις για να εκφράσει τη συναισθηµατική 
κατάσταση του πελαργού, ενώ η Ο.Ε. περισσότερες. Όµως επειδή το ποσοστό εµφά-
νισης της κατηγορίας αυτής είναι χαµηλό και στις δύο οµάδες δεν επηρεάζει τα δρώ-
µενα. 

iii) 2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Οµοιότητες  
Ορισµός 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν προτάσεις ορισµού οι οποίες βρίσκονται σε ε-
ρωτηµατική µορφή.  

Ανάλογα µε το περιεχόµενό τους ταξινοµούνται σε ξεχωριστά είδη ερωτήσε-
ων. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν έξι κοινά είδη ερωτήσεων: επικοινωνίας, απο-
ρίας, σχετικές µε το περιβάλλον του φυτού, συναισθηµατικές, υποθετικές, σχετικές µε 
το γενεαλογικό δέντρο του φυτού. Οι δύο οµάδες  αναφέρονται συχνότερα σε ερωτή-
σεις επικοινωνιακού τύπου.  
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία του Ορισµού µε την ίδια περίπου συ-
χνότητα: Π.Ο. 100% - Ο.Ε. 91%. 
 
∆ιευκρίνιση 

Οι προτάσεις διευκρίνισης βρίσκονται σε καταφατική µορφή. Από το σύνολο 
των ειδών διευκρίνισης που χρησιµοποιούν οι δύο οµάδες τρία είναι κοινού περιεχο-
µένου: διευκρινίσεις επικοινωνίας, διευκρινίσεις σχετικές µε το περιβάλλον του φυ-
τού, διευκρινίσεις σχετικές µε τις εµπειρίες του κυκλάµινου. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την κατηγορία της διευκρίνισης σε υψηλά πο-
σοστά: Π.Ο. 81%-Ο.Ε. 100%. 

 
Επιχειρηµατολογία 

Η Π.Ο. όπως και η Ο.Ε. επιχειρηµατολογούν για τα ίδια θέµατα όπως προκύ-
πτει από τα κοινά είδη επιχειρηµατολογίας που χρησιµοποιούν: 
Τα κοινά αυτά είδη είναι τα ακόλουθα: 

Εξήγηση - αιτιολόγηση στάσης ζωής, 
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Εξήγηση αιτιολόγηση ενεργειών, 
Εξήγηση αιτιολόγηση συναισθηµάτων.  
 

∆ιαφορές  
Ορισµός 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες ερωτήσεις οι οποίες εκφράζουν απορίες 
σχετικές µε τα χαρακτηριστικά του κυκλάµινου, π.χ. «Γιατί ζείτε ανάµεσα στους βρά-
χους; Γιατί φύτρωσες εδώ κι όχι στον κήπο µου;». Παράλληλα η Π.Ο. χρησιµοποιεί 
ερωτήσεις οι οποίες σχετίζονται µε το έργο τέχνης που παρουσιάστηκε στην τάξη 
(«Τα δύο χελιδόνια» του Πικάσο). Η Ο.Ε. παρουσιάζει λιγότερες ερωτήσεις οι οποίες 
εκφράζουν απορία.  

 
∆ιευκρίνηση 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µια επιπλέον οµάδα προτάσεων η οποία αναφέρεται σε 
πληροφορίες σχετικά µε τη δράση των πρόσωπων πλην του κυκλάµινου. Η Ο.Ε. δεν 
χρησιµοποιεί ανάλογη κατηγορία 

Η Π.Ο. προτιµά να δίνει πληροφορίες για τη σχέση που αναπτύσσεται ανάµε-
σα στο κυκλάµινο και το παιδί. Π.χ. «Πήγαινα εκεί κάθε πρωί και καθόµουν µέχρι το 
βράδυ.» Αντίθετα η Ο.Ε διοχετεύει τον όγκο της πληροφόρησης σε θέµατα που αφο-
ρούν την κοινωνική ζωή του κυκλάµινου. Π.χ. « Με λένε Μάκη Κυκλαµινάκη. Η πα-
ρέα µου είναι η µαργαρίτα, και το ζουµπούλι». 

 
Επιχειρηµατολογία 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή ως ισχυρή (71%), ενώ η Ο.Ε. ως α-
δύνατη (47%). 

Η Π.Ο. αιτιολογεί µε µεγαλύτερη άνεση τις προτιµήσεις του κυκλάµινου από 
ότι η Ο.Ε. 

 
Υπόθεση 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή ως ισχυρή (52%), ενώ η Ο.Ε. ως α-
δύνατη (22%). 

Από τις τρεις οµάδες υποθετικών προτάσεων που καταγράφηκαν, η Π.Ο. χρη-
σιµοποιεί µε µεγαλύτερη συχνότητα την οµάδα της υποθετικής κατάστασης (16 περι-
πτώσεις). Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί µία πρόταση υποθετικής κατάστασης. 

 
Απόφαση 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή ως ισχυρή (52%), ενώ η Ο.Ε. ως α-
δύνατη (13%). 

 
Παρατήρηση 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή ως ισχυρή (52%), ενώ η Ο.Ε. ως α-
δύνατη (17%). 
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iv) 3ο Τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 
Οµοιότητες  
Ορισµός 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τις προτάσεις ορισµού για να ορίσουν το περιεχό-

µενο της ιστορίας που πρόκειται να αναπτυχθεί γραπτά 
- Οι δύο οµάδες  χρησιµοποιούν δύο κοινά είδη θεµατολογίας. Πρόκειται για τη 
θεµατολογία που στηρίζεται σε ανεξάρτητους ήρωες και για θεµατολογία που 
στηρίζεται από ήρωες που ορίζει το θέµα � (εξαρτηµένοι ήρωες). 

 
∆ιευκρίνιση 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν πέντε είδη προτάσεων διευκρίνισης: Πρόκειται 
για διευκρινίσεις σχετικές µε τη δράση των ηρώων, την περιγραφή αντικειµένων, του 
χώρου και του χρόνου, όπως επίσης και πληροφορίες δοσµένες µε διαλογική µορφή. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα πληροφορίες σχετικά µε τη δράση 
των ηρώων όπως επίσης και περιγραφικές διευκρινίσεις για αντικείµενα που παίζουν 
σηµαντικό ρόλο στην εξέλιξη της ιστορίας. 

 
Παρατήρηση 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν τρία κοινά είδη προτάσεων για να δηλώσουν  
τις αισθητικές εµπειρίες τους. Πρόκειται για το σύνολο των προτάσεων που χρησιµο-
ποιούν τα ρήµατα βλέπω, ακούω και µυρίζω. Από αυτές τις τρεις οµάδες προτάσεων 
συχνότερες είναι οι προτάσεις που περιέχουν το ρήµα «βλέπω». 

 
∆ιαφορές  
Ορισµός 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τις προτάσεις ορισµού συχνότερα από ότι η Ο.Ε.: Π.Ο. 88% 

- Ο.Ε.54%. 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί ισόρροπα δύο οµάδες ηρώων: τους ανεξάρτητους ήρωες, οι 
οποίοι προέρχονται από τον κόσµο της φαντασίας του παιδιού, και τους ήρωες οι 
οποίοι σχετίζονται µε τις δοθείσες λέξεις.  

- Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί κυρίως ήρωες οι οποίοι σχετίζονται µε τις δοθείσες λέξεις. 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τέσσερις οµάδες ηρώων εµπνευσµένων από τις δοθείσες λέ-
ξεις: ζωγράφος, όνειρο, έλατο αστραπή. Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί δύο οµάδες ηρώων 
εµπνευσµένων από τις δοθείσες λέξεις ζωγράφος και όνειρο. 

 
∆ιευκρίνιση 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες προτάσεις διαλόγου, ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί 
κυρίως τον αφηγηµατικό λόγο προκειµένου να διευκρινίσει τα γεγονότα. 
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Παρατήρηση 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί κυρίως προτάσεις που σχετίζονται µε την αισθητική εµπει-
ρία της όρασης, ενώ Ο.Ε. αναπτύσσει ισόρροπα τις προτάσεις που αναφέρονται σε 
αισθητικές εµπειρίες.  

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της παρατήρησης συχνότερα από ό,τι η Ο.Ε.: 
Π.Ο 67% - Ο.Ε. 54%. 

 
Κρίση 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της παρατήρησης συχνότερα από ότι η Ο.Ε.: 
Π.Ο. 71% - Ο.Ε. 31%. Έτσι η Π.Ο. έχει την τάση να εκφράζει τη γνώµη της για τα 
γεγονότα, τα πρόσωπα, τα αντικείµενα σε µεγαλύτερο βαθµό από ό,τι η Ο.Ε. Η 
Π.Ο. χρησιµοποιεί για το σκοπό αυτό δύο σχήµατα λόγου: τη µεταφορά και την 
παροµοίωση. Η Ο.Ε. δεν χρησιµοποιεί τα δύο προηγούµενα σχήµατα λόγου. 

 
Επιχειρηµατολογία 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της παρατήρησης συχνότερα από ότι η Ο.Ε.: 
Π.Ο. 71% - Ο.Ε. 23% 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τρεις οµάδες προτάσεων επιχειρηµατολογίας. Πρόκειται για 
τις προτάσεις που εξηγούν τις ενέργειες του ήρωα ή τη συναισθηµατική του κα-
τάσταση και προτάσεις που εξηγούν-ερµηνεύουν µια συγκεκριµένη κατάσταση. Η 
Ο.Ε. θεωρεί τα γεγονότα και τις συµπεριφορές δεδοµένες χωρίς να ενδιαφέρεται 
να τα αιτιολογήσει, να τα ερµηνεύσει ή να τα εξηγήσει. 

 
Υπόθεση 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί την κατηγορία της υπόθεσης συχνότερα από ότι η Ο.Ε.: 
Π.Ο. 62% - Ο.Ε. 15%. 

 
Απόφαση 
- Η Π.Ο. εµφανίζει σε ποσοστό 28% την κατηγορία της απόφασης ενώ η Ο.Ε. δεν 
χρησιµοποιεί καθόλου προτάσεις απόφασης. 

 
Συµπέρασµα 
- Η Π.Ο. εµφανίσει σε ποσοστό 24% την κατηγορία των συµπερασµάτων ενώ η 
Ο.Ε. εµφανίζει την κατηγορία αυτή σε ποσοστό 8%. Έτσι η Π.Ο. έχει την τάση να 
αναφέρεται σε συµπεράσµατα που προκύπτουν έπειτα από την έκθεση των γεγο-
νότων. Αντίθετα η Ο.Ε. εκθέτει τα γεγονότα χωρίς να προβαίνει σε συµπερασµα-
τικές τοποθετήσεις. 
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9.3.5.2 Σχολείο Β΄: Συνοπτικές παρατηρήσεις συγκριτικής µελέτης υποκατηγοριών 
εµβάθυνσης 

i) Τεστ προελέγχου 
Οµοιότητες µεταξύ των οµάδων 
- Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την ίδια ποικιλία ισχυρών κατηγοριών (ορισµός, 
επιχειρηµατολογία). 

- Οι δύο οµάδες επιλέγουν κοινά είδη µεταµόρφωσης και επιχειρηµατολογούν µε 
τον ίδιο τρόπο για αυτή την επιλογή. 

ii) 1ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των οµάδων 

Οι δύο οµάδες  χρησιµοποιούν περίπου ίδιο πλήθος αδύνατων κατηγοριών. 
 

∆ιαφορές µεταξύ των οµάδων 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες ισχυρές κατηγορίες (ορισµός, διευκρίνιση, υ-
πόθεση, επιχειρηµατολογία) από ό,τι η Ο.Ε. (ορισµός, διευκρίνιση, επιχειρηµατο-
λογία). 

- Οι δύο οµάδες αναφέρονται σε διαφορετικές σκέψεις του πελαργού. 
- Η Π.Ο. αναπτύσσει ισόρροπα τα επτά είδη σκέψεων του πελαργού ενώ η Ο.Ε. 
επικεντρώνεται σε ένα είδος σκέψης. 

- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία επιχειρηµάτων από ότι η Ο.Ε. 
- Η Π.Ο. υποθέτει, διευκρινίζει και κρίνει συχνότερα από ό,τι η Ο.Ε. 

iii) 2ο Τεστ 
∆ιαφορές µεταξύ των οµάδων 
- Οι δύο οµάδες ορίζουν το περιεχόµενο της συνοµιλίας µε διαφορετικό τρόπο. 
- Το περιεχόµενο των διευκρινίσεων διαφέρει ανάµεσα στις δύο οµάδες. 
- Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ισχυρών κατηγοριών (ορισµός, διευ-
κρίνιση, υπόθεση, επιχειρηµατολογία, παρατήρηση, απόφαση) από ό,τι η Ο.Ε. (ο-
ρισµός, διευκρίνιση, επιχειρηµατολογία). 

- Η Π.Ο. επιχειρηµατολογεί, απορεί, υποθέτει, παρατηρεί και αποφασίζει συχνότε-
ρα από ό,τι η Ο.Ε. 

- Η Π.Ο. διατηρεί σταθερά τα χαρακτηριστικά του κυκλάµινου έτσι όπως αυτά πε-
ριγράφονται από τον ποιητή. Η Ο.Ε. αλλάζει την ταυτότητα του κυκλάµινου. Τα 
νέα χαρακτηριστικά του κυκλάµινου αποµακρύνονται από αυτά που έχει φαντα-
στεί ο ποιητής.  

iv) 3ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των οµάδων 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα τις κατηγορίες του ορισµού, της πα-
ρατήρησης και της διευκρίνισης. 
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∆ιαφορές µεταξύ των οµάδων 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικλία ισχυρών κατηγοριών (ορισµός, δι-

ευκρίνιση, υπόθεση, επιχειρηµατολογία, κρίση, παρατήρηση) από ό,τι η Ο.Ε. (ορι-
σµός, διευκρίνιση, παρατήρηση) 

Η Π.Ο. ανταποκρίθηκε µε µεγαλύτερη άνεση στη σύνθεση της ιστορίας από 
ό,τι η Ο.Ε. 

Η Π.Ο. ορίζει, παρατηρεί, κρίνει, επιχειρηµατολογεί, υποθέτει και συµπεραί-
νει συχνότερα από ό,τι η Ο.Ε. 

9.3.5.3 Σχολείο Β΄: Ερµηνεία ποιοτικής ανάλυσης υποκατηγοριών εµβάθυνσης α-
νάµεσα στην Ο.Ε και την Π.Ο.  

i) Τεστ προελέγχου: «Σε τι θα ήθελα να µε µεταµορφώσει ο µάγος και για-
τί;» 

Ερµηνεία οµοιοτήτων  
Εξαιτίας του συγκεκριµένου χαρακτήρα του θέµατος οι δύο οµάδες προσανα-

τολίζονται σε δύο ισχυρές κατηγορίες: Η κατηγορία του Ορισµού απαντά στο πρώτο 
σκέλος της ερώτησης και η κατηγορία της Επιχειρηµατολογίας στο δεύτερο. 

Η οµοιοµορφία που παρατηρείται στα είδη της µεταµόρφωσης ανάµεσα στις 
δύο οµάδες µπορεί να οφείλεται στις παρόµοιες προσλαµβάνουσες που διαθέτουν οι 
δύο οµάδες. Το υψηλό ποσοστό ολοκληρωµένης επιχειρηµατολογίας µπορεί να 
οφείλεται στο γεγονός ότι στο παιδί της ηλικίας η έννοια της µεταµόρφωσης είναι ένα 
προσφιλές θέµα µε το οποίο ασχολείται συχνά µέσα στο καθηµερινό του παιχνίδι. 

Το γεγονός ότι ανάµεσα στις δύο οµάδες δεν παρουσιάζονται ουσιαστικές 
διαφορές µπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι οι δύο οµάδες ακολούθησαν τα ίδια 
διδακτικά βήµατα πριν την έναρξη της γραφής. 

ii) 1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Ερµηνεία διαφορών  

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί τις ίδιες ισχυρές κατηγορίες µε αυτές του τεστ προελέγ-
χου (ορισµός, επιχειρηµατολογία) ενώ η Π.Ο. διαφοροποιεί τις ισχυρές της κατηγορί-
ες(ορισµός, υπόθεση, διευκρίνιση) 

Η διαφοροποίηση ως προς την επιλογή των ισχυρών κατηγοριών οφείλεται 
στο ότι η Ο.Ε. προσέγγισε το θέµα: «Τι σκέφτεται ο πελαργός» µε τον ίδιο τρόπο που 
προσέγγισε και το θέµα του προελέγχου: «Σε τι θέλω να µε µεταµορφώσει ο µάγος 
και γιατί;». Η κοινή προσέγγιση συνοψίζεται στην ανάγνωση ενός λογοτεχνικού ανα-
γνώσµατος πριν την έναρξη του γραπτού λόγου το οποίο δρα ως έναυσµα για τη γρα-
φή που πρόκειται να ακολουθήσει. Αντίθετα η Π.Ο. µελέτησε µε διαφορετικό τρόπο 
το ερώτηµα πριν τη γραπτή έκφρασή του.  

Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα σε υποθετικές σκέψεις. Το γεγονός αυτό µπο-
ρεί να οφείλεται στον τρόπο µε τον οποίο η Π.Ο. προσέγγισε το θέµα: «Τι σκέφτεται 
ο πελαργός;» πριν την έναρξη της γραφής. Έτσι η Π.Ο. κλήθηκε να απευθύνει στον 
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πελαργό διάφορες ερωτήσεις καθώς ψηλαφούσε µε κλειστά µάτια το γλυπτό του πε-
λαργού. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν δέχθηκε παρόµοια ενεργοποίηση. 

Η Π.Ο. αναφέρεται συχνότερα σε διευκρινίσεις σχετικές µε τις ενέργειες του 
πελαργού. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο., µέσα από το σύνολο 
των δραστηριοτήτων που δέχθηκε, άφησε τον εαυτό της ελεύθερο να φανταστεί πιθα-
νές ενέργειες του πελαργού. Αντίθετα η Ο.Ε. αναφέρθηκε µόνο σε ενέργειες του 
πελαργού οι οποίες αναφέρονται στο εξωσχολικό ανάγνωσµα. 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν έξι κοινά είδη σκέψης: σκέψεις για τους φίλους, 
την τροφή, τη µετακίνηση, τη φωλιά, την οικογένεια, τον πελαργό. 

Κατηγορίες: Συµπέρασµα, απόφαση, κρίση, αξιολόγηση, συναίσθηση, παρατή-
ρηση 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν µε την ίδια περίπου συχνότητα αυτές τις κατη-
γορίες. 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα ένα είδος σκέψης: « ενέργειες των φίλων του 
πελαργού». Η Π.Ο. αναπτύσσει ισόρροπα όλα τα είδη σκέψης του πελαργού. Η Π.Ο. 
χρησιµοποιεί µια επιπλέον κατηγορία σκέψης: σκέψεις σχετικές µε τι ταίρι του πε-
λαργού. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διδακτική προσέγγιση που δέχθη-
καν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Έτσι η επαφή µε δραστηριότητες ζω-
γραφικής και γλυπτικής είχε ως αποτέλεσµα να κεντριστεί το ενδιαφέρον του παιδιού 
για το τι απασχολεί τον πελαργό. Αντίθετα τα παιδιά της Ο.Ε., επηρεασµένα από το 
εξωσχολικό ανάγνωσµα, αναπαρήγαγαν τις σκέψεις του πελαργού έτσι όπως αυτές 
αναφέρονται στο βιβλίο. 

iii) 2ο Τεστ: « Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Ερµηνεία διαφορών  
Ορισµός 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ερωτήσεων σε σχέση µε την ποικιλία 
ερωτήσεων που χρησιµοποιεί η Ο.Ε. 
Το γεγονός ότι η Π.Ο. χρησιµοποιεί µεγαλύτερη ποικιλία ερωτήσεων µπορεί 

να οφείλεται στον τρόπο µε τον οποίο έγινε η προσέγγιση του ποιήµατος πριν την έ-
ναρξη της γραφής. Η ανάλυση του ποιήµατος, ακολουθώντας τη θεωρία του Perkins, 
δίνει την ευκαιρία στην Π.Ο. να παρατηρήσει καλύτερα το λουλούδι, να εντοπίσει τα 
χαρακτηριστικά του, να συνειδητοποιήσει το διαφορετικό-ιδιαίτερο της φύσης του. 
Έτσι οι ερωτήσεις που το παιδί απευθύνει στο λουλούδι παρουσιάζουν µεγαλύτερο 
εννοιολογικό εύρος από τις ερωτήσεις της Ο.Ε. 

Η Π.Ο. δεν αλλάζει την ταυτότητα του φυτού και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
του: το κυκλάµινο είναι σφηνωµένο στους βράχους και δεν µπορεί να πετάξει, αν το 
«τηράξεις» µια φορά θα σου χαµογελάσει.  

Αυτό σηµαίνει ότι η Π.Ο. έχει κατανοήσει την ιδιαιτερότητα του λουλουδιού 
έτσι όπως αυτή περιγράφεται από τον ποιητή. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται 
στην ανάλυση περιεχοµένου του ποιήµατος που έγινε πριν την έναρξη της γραφής. 
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• Η Ο.Ε. αλλάζει το κυκλάµινο: αυτό έχει αυτιά, στόµα, οικογένεια, αδέλφια, ό-
νοµα, ζει στην τάξη την ταυτότητα του φυτού προσωποποιώντας το. Τα νέα χα-
ρακτηριστικά που αποκτά το φυτό το αποµακρύνουν από αυτό που φαντάζεται ο 
ποιητής.  
Αυτό σηµαίνει ότι η Ο.Ε. δεν έχει κατανοήσει την ιδιαίτερη φύση του λου-

λουδιού έτσι όπως αυτή περιγράφεται από τον ποιητή. Το γεγονός αυτό µπορεί να 
οφείλεται στην ανάλυση περιεχοµένου του ποιήµατος που έγινε πριν την έναρξη της 
γραφής. 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µε µεγαλύτερη άνεση ερωτήσεις που εκφράζουν  απορί-
ες σχετικές µε τα χαρακτηριστικά του κυκλάµινου. Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί λιγότερες 
προτάσεις που εκφράζουν τέτοιου είδους απορίες. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι στην Π.Ο. µια από τις 
δραστηριότητες που εφαρµόστηκαν ενίσχυσε την τάση του παιδιού να εκφράσει ερω-
τήσεις αποριών. 

• Οι δύο οµάδες διοχετεύουν σε διαφορετικά κανάλια τον όγκο των πληροφοριών 
τους. 
Η Π.Ο. δίνει πληροφορίες για τη σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα στο παιδί 

και το κυκλάµινο. Η Ο.Ε. δίνει πληροφορίες για τη ζωή του κυκλάµινου. Έτσι στην 
Π.Ο. το ίδιο το παιδί παίζει σηµαντικό ρόλο στην εξέλιξη του γραπτού θέµατος. Α-
ντίθετα η Ο.Ε. θεωρεί ως πρωταγωνιστή το κυκλάµινο, αφήνοντας στον γράφοντα το 
ρόλο του δευτεραγωνιστή. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι οι δραστη-
ριότητες που ακολουθεί η Π.Ο. θέτουν το παιδί σε ρόλο πρωταγωνιστικό. Αντίθετα, 
οι δραστηριότητες που ακολουθεί η Ο.Ε. πριν την έναρξη της γραφής τοποθετούν το 
παιδί σε θέση του ακροατή. 

• Οι δύο οµάδες παρουσιάζουν τις ίδιες κατηγορίες επιχειρηµατολογίας. Επίσης 
διατηρούν περίπου ίδιες αναλογίες ως προς την ποσότητα των προτάσεων που 
περιέχονται σε κάθε κατηγορία. 
Η παράλληλη αυτή πορεία µπορεί να αποδοθεί στο γεγονός ότι και οι δύο ο-

µάδες είναι εξοικειωµένες µε δραστηριότητες που αναπτύσσουν την επιχειρηµατολο-
γία του µαθητή.  

• Παρόλα αυτά η Π.Ο. διατηρεί την κατηγορία αυτή ως ισχυρή ενώ η Ο.Ε. µειώ-
νει το ποσοστό εµφάνισης των προτάσεων επιχειρηµατολογίας. 
Το γεγονός αυτό σηµαίνει ότι η Π.Ο. µπαίνει µε µεγαλύτερη ευκολία στη θέ-

ση του κυκλάµινου και απαντά αντί για αυτό για τις προτιµήσεις του, τη στάση ζωής 
του και τα συναισθήµατά του. Η άνεση αυτή µπορεί να οφείλεται στον διαφορικό 
τρόπο µε τον οποίο οι δύο οµάδες προσέγγισαν το ποίηµα πριν την έναρξη της γρα-
πτής έκφρασης. Το παιδί της Π.Ο. είχε την ευκαιρία να µπει στο ρόλο του κυκλάµι-
νου µέσω της δραµατοποίησης που επιχειρήθηκε στην τάξη, ενώ αντίθετα το παιδί 
της Ο.Ε. δεν µπήκε σε αυτή τη διαδικασία. 

• Η Π.Ο. χρησιµοποίησε συχνότερα προτάσεις που έχουν να κάνουν µε αποφά-
σεις που παίρνει το παιδί σχετικά µε τη λήξη του διαλόγου.  
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Εποµένως η Π.Ο. ελέγχει καλύτερα τη λήξη του επεισοδίου µε το κυκλάµινο 
σε σχέση µε την Ο.Ε. που χρησιµοποιεί πολύ σπάνια προτάσεις που δηλώνουν πιθα-
νές αποφάσεις του γράφοντος. Έτσι το παιδί της Π.Ο. θέτει τον εαυτό του σε ρόλο 
πρωταγωνιστή, ενώ αντίθετα το παιδί της Π.Ο. σε ρόλο δευτεραγωνιστή.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι οι δραστηριότητες που ακολου-
θεί η Π.Ο. θέτουν το παιδί σε ρόλο πρωταγωνιστικό. Αντίθετα, οι δραστηριότητες 
που ακολουθεί η Ο.Ε. πριν την έναρξη της γραφής τοποθετούν το παιδί στη θέση του 
ακροατή. 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία των υποθετικών προτάσεων από 
ό,τι η Ο.Ε.. Μάλιστα η Π.Ο. χρησιµοποιεί την οµάδα  της υποθετικής κατάστα-
σης για να δηλώσει τι θα µπορούσε να είχε συµβεί αν κάποιος ή κάτι άλλαζε 
δραµατικά τον τρόπο ζωής του κυκλάµινου. Παρόµοια οµάδα προτάσεων δεν 
ακολουθείται από την Ο.Ε. 
Η Π.Ο. φαντάζεται περισσότερο και δεν διστάζει να γράψει για τις υποθετικές 

της σκέψεις. Αντίθετα η Ο.Ε. διστάζει να γράψει για της υποθετικές της σκέψεις. Έ-
τσι το παιδί της Π.Ο. θέτει τον εαυτό του σε ρόλο πρωταγωνιστή, ενώ αντίθετα το 
παιδί της Ο.Ε. σε ρόλο δευτεραγωνιστή.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι οι δραστηριότητες που ακολου-
θεί η Π.Ο. θέτουν το παιδί σε ρόλο πρωταγωνιστικό. Αντίθετα, οι δραστηριότητες 
που ακολουθεί η Ο.Ε. πριν την έναρξη της γραφής τοποθετούν το παιδί στη θέση του 
ακροατή. Η καλλιέργεια της φαντασίας µπορεί να αποδοθεί επίσης και στον τρόπο µε 
τον οποίο η Π.Ο. προσέγγισε τόσο το ποίηµα όσο και το έργο του Πικάσο «∆ύο 
χελιδόνια».  

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις παρατήρησης από ό,τι Ο.Ε. Η 
παρατήρησή της εστιάζεται στην ακοή και την όραση. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι η Π.Ο. αναλύει το ποί-

ηµα µέσα από την παράλληλη παρατήρηση εικαστικών έργων τέχνης όπως και µέσα 
από µουσικά έργα τέχνης.  

iv) 3ο τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

• Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν συχνότερα τις κατηγορίες του ορισµού, της παρα-
τήρησης και της διευκρίνισης  
Το γεγονός αυτό οφείλεται στο ίδιο το περιεχόµενο του θέµατος. Σύµφωνα µε 

αυτό οι δύο οµάδες κλήθηκαν να αφηγηθούν γραπτά µια ιστορία µε τη χρήση των 
ακόλουθων λέξεων: ζωγράφος, όνειρο, δίχτυ, αποθήκη, αστραπή, έλατο, κορδέλα, 
άγαλµα, µυρωδιά. Μέσα στα πλαίσια του αφηγηµατικού λόγου, τα παιδιά θα πρέπει 
να ορίσουν τα γεγονότα (κατηγορία ορισµού) και να αναφερθούν σε αυτά µε λεπτο-
µέρεια (κατηγορίες παρατήρησης και διευκρίνισης). 
 
Ερµηνεία διαφορών  

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες ισχυρές κατηγορίες από ό,τι η Ο.Ε. 
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Η αύξηση των ισχυρών κατηγοριών της Π.Ο. έχει ως αποτέλεσµα την παρου-
σίαση ενός πλούσιου εννοιολογικού περιεχοµένου. Εποµένως η Π.Ο. όχι µόνο παρα-
θέτει τα γεγονότα που συνθέτουν µια ιστορία αλλά τα αξιολογεί, τα αιτιολογεί και τα 
κρίνει. Παράλληλα προβαίνει σε υποθετικές σκέψεις σχετικά µε την έκβαση των γε-
γονότων. 

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο. ασκήθηκε σε δραστηριό-
τητες τέχνης που καλλιέργησαν την κριτική σκέψη του παιδιού µε τρόπο συστηµατι-
κό. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν ασκήθηκε µε συστηµατικό τρόπο σε δραστηριότητες που 
αναπτύσσουν την κριτική ικανότητα του παιδιού. 

••••    Η Π.Ο. ανταποκρίθηκε µε µεγαλύτερη άνεση στη σύνθεση της ιστορίας σε σχέση 
µε την Ο.Ε. 
Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο. ασκήθηκε συστηµατικά 

σε δραστηριότητες σύνθεσης ιστοριών µε τη χρήση διαφόρων τεχνικών (δραµατοποί-
ηση, χορός, µουσική, γραφή). Αντίθετα η Ο.Ε. συνέθεσε ιστορίες περιστασιακά και 
µόνο µε τη χρήση του γραπτού λόγου. 

• Η Π.Ο. χρησιµοποιεί περισσότερες ισχυρές κατηγορίες. 
Πρόκειται για τις κατηγορίες της επιχειρηµατολογίας, της κρίσης και της υπό-

θεσης. Εποµένως η Π.Ο. όχι µόνο παραθέτει τα γεγονότα που συνθέτουν µια ιστορία, 
αλλά επίσης έχει την τάση να τα εξηγεί-αιτιολογεί, να τα κρίνει και να προβαίνει σε 
υποθετικές σκέψεις σχετικά µε την έκβαση των γεγονότων αυτών.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο. ασκήθηκε σε δραστηριό-
τητες τέχνης που καλλιέργησαν την κρίση του παιδιού µε τρόπο συστηµατικό. Τέ-
τοιου είδους δραστηριότητες ήταν όσες αναφέρονταν στην ερµηνεία εικαστικών 
θεµάτων Αντίθετα η Ο.Ε. δεν ασκήθηκε µε συστηµατικό τρόπο σε δραστηριότητες 
που αναπτύσσουν την κριτική ικανότητα του παιδιού. 

• Η Π.Ο. ανταποκρίθηκε µε άνεση στη σύνθεση της ιστορίας.  
Έτσι το 88% του δείγµατος µπόρεσε να συνθέσει την ιστορία χωρίς νοηµατι-

κά κενά. 
• Η Ο.Ε. ανταποκρίθηκε µε δυσκολία στη σύνθεση της ιστορίας.  
Μόνο το 54% του δείγµατος µπόρεσε να συνθέσει την ιστορία χωρίς νοηµατι-

κά κενά. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στο ότι η Π.Ο. είχε ασκηθεί µε κατάλ-
ληλες δραστηριότητες τέχνης στο να συνθέτει ιστορίες. Ένα τυπικό παράδειγµα 
σύνθεσης ιστορίας µε τη χρήση των τεχνών είναι η δραµατοποίηση. Η Ο.Ε. δεν α-
σκήθηκε στη σύνθεση ιστορίας µε τη χρήση της δραµατοποίησης. 

9.3.6 Σχολείο Β΄: Υπο-κατηγορίες επαναπροσδιορισµού  

9.3.6.1 Σχολείο Β΄: Συγκριτική µελέτη υποκατηγοριών επαναπροσδιορισµού ανάµε-
σα στην Ο.Ε. και την Π.Ο.  

1ο Τεστ: «Σε τι θα ήθελα να µε µεταµορφώσει ο µάγος και γιατί;» 
Εξαιτίας του χαµηλού ποσοστού προτάσεων Επαναπροσδιορισµού δεν είναι δυνατόν 
να διεξαχθούν συγκριτικές τοποθετήσεις για κάθε κατηγορία χωριστά. 
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1ο Τεστ:«Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
∆ιαφορές  
Γενικό συµπέρασµα 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα από όλες την κατηγορία των γενικών συµπε-
ρασµατικών τοποθετήσεων. Αντίθετα η Ο.Ε. επιλέγει σπανιότερα την κατηγορία αυτή 
για να οριοθετήσει το τέλος του επεισοδίου µε τον πελαργό: Π.Ο. 75% - Ο.Ε. 12%. 

Το περιεχόµενο των προτάσεων αυτών αναφέρεται σε κρίσεις του γράφοντος 
για τη συναισθηµατική κατάσταση του πελαργού και σε κρίσεις για τις ενέργειες του 
πελαργού. Με τον τρόπο αυτό ο γράφων παίζοντας το ρόλο του κριτή επιλέγει να 
κλείσει το επεισόδιο µε ένα δικό του σχολιασµό. 

 
∆ήλωση γεγονότων 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της δήλωσης ενός γεγονότος 
για να οριοθετήσει το τέλος των σκέψεων του πελαργού: Π.Ο. 33% - Ο.Ε. 65%.  

Με τον τρόπο αυτό το γραπτό κείµενο ολοκληρώνεται µε µια αναφορά σε µια 
τελική σκέψη του πελαργού. 
 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα 

Η Πειραµατική Οµάδα χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της αιτιολογη-
µένης συµπερασµατικής τοποθέτησης: Π.Ο. 33% - Ο.Ε. 6%. 

Με τον τρόπο αυτό η Πειραµατική Οµάδα προσπαθεί να δικαιολογήσει τη λή-
ξη του επεισοδίου µε τον πελαργό. Αντίθετα η Οµάδα Ελέγχου σπάνια αιτιολογεί τη 
λήξη του επεισοδίου. 

 
∆ήλωση προσώπων  

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν σε µια προσωπική τους δήλω-
ση για να οριοθετήσουν το τέλος του επεισοδίου.  

Ωστόσο το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής δεν επιτρέπει τη 
διεξαγωγή συµπερασµάτων µε καθολική ισχύ για το σύνολο του δείγµατος: Π.Ο. 17% 
- Ο.Ε. 6%. 
 
Γνωµικό  

Η Ο.Ε. σπάνια χρησιµοποιεί την κατηγορία των γνωµικών. Αντίθετα η Π.Ο. 
δεν επιλέγει την κατηγορία αυτή για να οριοθετήσει το τέλος του επεισοδίου µε τον 
πελαργό.  

Ωστόσο το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής δεν επιτρέπει τη 
διεξαγωγή συµπερασµάτων µε καθολική ισχύ για το σύνολο του δείγµατος. Π.Ο. 0% 
- Ο.Ε.12% 
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2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
∆ιαφορές ως προς τη χρήση των υπο-κατηγοριών  
Προσωπική δήλωση 

Η κατηγορία της προσωπικής δήλωσης χρησιµοποιείται συχνότερα από την 
Ο.Ε. Ωστόσο το περιεχόµενο των προσωπικών δηλώσεων της Π.Ο. χαρακτηρίζεται 
από µεγαλύτερη εννοιολογική ποικιλία: Π.Ο. 65% - Ο.Ε. 78 %. 

Η Ο.Ε. λήγει τη συνοµιλία µε το κυκλάµινο διαλέγοντας τρία διαφορετικά εν-
νοιολογικά περιεχόµενα. Αντίθετα η Π.Ο. διαλέγει πέντε εννοιολογικά περιεχόµενα. 

 
∆ήλωση γεγονότος 

Η κατηγορία της δήλωσης γεγονότος χρησιµοποιείται συχνότερα από την Ο.Ε. 
Με τον τρόπο αυτό το γραπτό κείµενο ολοκληρώνεται µε µια αναφορά σε µια τελική 
σκέψη του πελαργού: Π.Ο. 35% - Ο.Ε. 50%. 

 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της αιτιολογηµένης συµπερα-
σµατικής τοποθέτησης: Π.Ο. 15% - Ο.Ε. 7%.  
Ωστόσο το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής δεν επιτρέπει τη διεξα-
γωγή συµπερασµάτων µε καθολική ισχύ για το σύνολο του δείγµατος. 
 
Γενικό συµπέρασµα 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία των γενικών συµπερασµατι-
κών τοποθετήσεων: Π.Ο. 10% - Ο.Ε. 0%. Αντίθετα η Ο.Ε. δεν επιλέγει την κατηγο-
ρία αυτή για να οριοθετήσει το τέλος του επεισοδίου µε τον πελαργό. 

Ωστόσο το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής δεν επιτρέπει τη 
διεξαγωγή συµπερασµάτων µε καθολική ισχύ για το σύνολο του δείγµατος. 

i) 3ο Τεστ: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 
Οµοιότητες  
Κατηγορία: Προσωπική δήλωση 

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν σε µια προσωπική τους δή-
λωση για να οριοθετήσουν το τέλος της ιστορίας.  

Ωστόσο το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής δεν επιτρέπει τη 
διεξαγωγή συµπερασµάτων µε καθολική ισχύ για το σύνολο του δείγµατος: Π.Ο. 21% 
- Ο.Ε. 16%. 
 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα 

Οι δύο οµάδες σπάνια επιλέγουν να αναφερθούν στα αίτια που οδήγησαν στη 
λήξη της ιστορίας.  

Ωστόσο το χαµηλό ποσοστό εµφάνισης της κατηγορίας αυτής δεν επιτρέπει τη 
διεξαγωγή συµπερασµάτων µε καθολική ισχύ για το σύνολο του δείγµατος: Π.Ο. 11% 
- Ο.Ε. 5%. 
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∆ιαφορές  
Γεγονός  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία της δήλωσης ενός γεγονότος 
για να οριοθετήσει το τέλος της ιστορίας: Π.Ο. 68% - Ο.Ε. 32%. 
Με τον τρόπο αυτό το γραπτό κείµενο ολοκληρώνεται µε µια αναφορά σε µια τελική 
ενέργεια των ηρώων. 
 
Γνωµικό  

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία των γνωµικών: Π.Ο. 31%-
Ο.Ε. 11%. Με τον τρόπο αυτό η Π.Ο. έχει την τάση να λήγει την ιστορία της χρησι-
µοποιώντας εκφράσεις από τον κόσµο των παραµυθιών και της µυθοπλασίας. 
 
Γενικό συµπέρασµα 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα την κατηγορία αυτή για να λήξει την ιστορία 
της: Π.Ο. 21% - Ο.Ε. 32%. 

9.3.6.2 Σχολείο Β΄: Συνοπτικές παρατηρήσεις συγκριτικής µελέτης υπο-κατηγοριών 
Επαναπροσδιορισµού 

i) Τεστ προελέγχου 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε χαµηλά ποσοστά προτάσεις επαναπροσδιο-
ρισµού µε κοινό εννοιολογικό περιεχόµενο.  

ii) 1ο Τεστ 
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις επαναπροσδιορισµού από ό,τι η 
Π.Ο. 

Οι δύο οµάδες διαφοροποιούν το εννοιολογικό περιεχόµενο των προτάσεων 
επαναπροσδιορισµού. Η Π.Ο. κρίνει και αναφέρεται σε γενικά συµπεράσµατα που 
προκύπτουν από τις ενέργειες του πελαργού. Η Ο.Ε. αναφέρεται στις ενέργειες του 
πελαργού. 

iii) 2ο Τεστ  
∆ιαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις επαναπροσδιορισµού.  
Οι δύο οµάδες διαφοροποιούν το εννοιολογικό τους περιεχόµενο. Η Π.Ο. α-

ναφέρεται σε προσωπικές δηλώσεις. Η Ο.Ε. αναφέρεται στις ενέργειες του κυκλαµί-
νου. Εποµένως η Ο.Ε. δεν διαφοροποιεί το εννοιολογικό της περιεχόµενο από το 1ο 
στο 2ο τεστ, σε αντίθεση µε την Π.Ο. που διαφοροποίησε το εννοιολογικό περιεχόµε-
νο των προτάσεών της. 
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iv) 3ο Τεστ 
Οµοιότητες µεταξύ των δύο οµάδων 

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν το ίδιο συχνά προτάσεις επαναπροσδιορισµού, 
ωστόσο η κάθε µια επιλέγει διαφορετικούς τρόπους για να λήξει τη γραπτή ιστορία 
της. 

9.3.6.3 Σχολείο Β΄: Ερµηνεία δεδοµένων επεξεργασίας των υπο-κατηγοριών επα-
ναπροσδιορισµού  

i) Τεστ Προελέγχου: «Σε τι θα ήθελα να µε µεταµορφώσει ο µάγος και γιατί» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν σε χαµηλά ποσοστά προτάσεις επαναπροσδιο-
ρισµού.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στην αµεσότητα από την οποία χαρα-
κτηρίζεται το προς µελέτη θέµα. Έτσι τα παιδιά καλούνται να απαντήσουν σε µια ε-
ρώτηση συγκεκριµένη έχοντας στη διάθεσή τους δέκα λεπτά. Εποµένως ο 
περιορισµένος χρόνος και η αµεσότητα του θέµατος δεν επιτρέπουν στα παιδιά να 
αναφερθούν µε αναλυτικό τρόπο σε προτάσεις επαναπροσδιορισµού του θέµατος.  

Το εννοιολογικό περιεχόµενο των κατηγοριών αυτών είναι κοινό για τις δύο 
οµάδες. Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν την ίδια ποσότητα και ποιότητα κατηγοριών: 
Γενικές συµπερασµατικές τοποθετήσεις και δήλωση γεγονότων 

Το γεγονός ότι στις δύο οµάδες δεν παρατηρούνται διαφορές ως προς την πο-
σότητα και ποιότητα των προτάσεων επαναπροσδιορισµού µπορεί να οφείλεται στην 
ίδια διδακτική προσέγγιση που οι οµάδες αυτές ακολούθησαν πριν την έναρξη της 
γραφής.  

ii) 1ο Τεστ: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
Ερµηνεία διαφορών 
Γενικό συµπέρασµα - ∆ήλωση γεγονότων  

Η Οµάδα Ελέγχου χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις επαναπροσδιορισµού: 
Π.Ο. 48% - Ο.Ε. 73%. 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί κυρίως αυτήν την κατηγορία για να λήξει το επεισόδιο 
µε τον πελαργό. Μάλιστα το περιεχόµενο των προτάσεων αυτών αναφέρεται σε κρί-
σεις του γράφοντος για τη συναισθηµατική του πελαργού όπως επίσης και κρίσεις για 
τις ενέργειες του πελαργού.  

Η Ο.Ε.από την άλλη µεριά χρησιµοποιεί κυρίως την κατηγορία της δήλωσης 
γεγονότων για να λήξει το επεισόδιο µε τον πελαργό. Έτσι η τελευταία ενέργεια του 
πελαργού οριοθετεί τη λήξη του επεισοδίου.  

Η διαφοροποίηση ως προς την επιλογή της ισχυρής κατηγορίας έχει ως απο-
τέλεσµα τη διαφοροποίηση του εννοιολογικού περιεχοµένου των προτάσεων επανα-
προσδιορισµού ανάµεσα στις δύο οµάδες. 
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Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. Η Π.Ο. αναφέρεται σε κρί-
σεις σχετικές µε τις ενέργειες ή σκέψεις του πελαργού µε µεγαλύτερη ευκολία από ότι 
η Ο.Ε. εξαιτίας της χρήσης δραστηριοτήτων οι οποίες καλλιεργούν την κριτική σκέ-
ψη του παιδιού. Τα παιδιά της Π.Ο., µέσα από τη δραστηριότητα της συνοµιλίας µε 
τον πελαργό, µπήκαν στη διαδικασία της αξιολόγησης των σκέψεών του. Αντίθετα τα 
παιδιά της Ο.Ε., ακούγοντας το αναγνωστικό κείµενο, συγκράτησαν στη µνήµη του 
τις πράξεις του πελαργού και αναφέρθηκαν διεξοδικά σε αυτές. 
 
Αιτιολογηµένο συµπέρασµα 

Η Π.Ο. αιτιολογεί τη λήξη του επεισοδίου µε τον πελαργό συχνότερα από ό,τι 
η Ο.Ε. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
του γραπτού θέµατος που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής.  

Πιο συγκεκριµένα, τα παιδιά της Π.Ο., εξαιτίας του προσωπικού διαλόγου 
που ανέπτυξαν µε τον πελαργό, είχαν το χρόνο να ασχοληθούν µε το περιεχόµενο των 
σκέψεών του. Έτσι οι αιτιολογήσεις των σκέψεών του αποτελούν φυσική αναζήτηση 
του γράφοντος. Αντίθετα η Ο.Ε. ακούγοντας το αναγνωστικό κείµενο δεν αναφέρθη-
κε σε αιτιολογήσεις των σκέψεων του πελαργού. ∆εν αναζήτησε τις αιτίες των πρά-
ξεών του. Το γεγονός αυτό είναι απολύτως φυσικό, αφού τα παιδιά έχουν ακούσει 
τους λόγους για τους οποίους ο πελαργός µπαίνει σε διαδικασία σκέψης και άρα θεω-
ρούν περιττό να αναφερθούν πάλι σε αυτούς. 

2ο Τεστ: «Τι σιγοψιθυρίζω σε ένα κυκλάµινο;» 
Ερµηνεία διαφορών 

Η Π.Ο.  χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις επαναπροσδιορισµού. 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν διαφορετικό πλήθος ισχυρών κατηγοριών.  
Πιο συγκεκριµένα η Ο.Ε. χρησιµοποιεί δύο ισχυρές κατηγορίες (προσωπική 

δήλωση και δήλωση γεγονότος), ενώ η Π.Ο. χρησιµοποιεί µία (προσωπική δήλωση). 
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν διαφορετικό πλήθος αδύνατων κατηγοριών. Πιο 

συγκεκριµένα η Π.Ο. χρησιµοποιεί τρεις αδύνατες κατηγορίες (δήλωση γεγονότος, 
αιτιολογηµένη συµπερασµατική τοποθέτηση, γενική συµπερασµατική τοποθέτηση, 
ενώ η Ο.Ε. χρησιµοποιεί µία (αιτιολογηµένη συµπερασµατική τοποθέτηση).  

Το γεγονός ότι η Π.Ο. χρησιµοποιεί συχνότερα προτάσεις επαναπροσδιορι-
σµού µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση του γραπτού θέµα-
τος που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. 
 
Προσωπική δήλωση-∆ήλωση γεγονότος 

Η Π.Ο. χρησιµοποιεί προτάσεις προσωπικής δήλωσης µε ποικίλο εννοιολογι-
κό ενδιαφέρον: αποχαιρετισµός, λήξη συνοµιλίας, επιθυµία, απορία και ενέργεια 
γράφοντος. Αντίθετα η Ο.Ε. περιορίζεται σε τρεις οµάδες προσωπικών δηλώσεων: 
αποχαιρετισµός και ενέργεια γράφοντος, λήξη συνοµιλίας.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που ακολούθησαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. 



 

 272

Πιο συγκεκριµένα, η Π.Ο., µέσα από τις ασκήσεις της δραµατοποίησης και 
των εικαστικών, είχε τη δυνατότητα να αναπτύξει µια προσωπική σχέση µε το κυ-
κλάµινο και να εκφράσει µε µεγαλύτερη άνεση τις προσωπικές της απόψεις. Αντίθετα 
η Ο.Ε. προσανατόλισε τις σκέψεις της σύµφωνα µε τις οδηγίες του δασκάλου. Έτσι η 
νοηµατική της έκφραση υπήρξε περιορισµένη. Η ίδια παρατήρηση περί περιορισµέ-
νης νοηµατικής έκφρασης ισχύει και για το περιεχόµενο της κατηγορίας δήλωση γε-
γονότος. 

3ο Τεστ:  «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία» 
Ερµηνεία οµοιοτήτων  

Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν εξίσου συχνά προτάσεις επαναπροσδιορισµού.  
Οι δύο οµάδες χρησιµοποιούν το ίδιο πλήθος κατηγοριών για να προσδιορί-

σουν τις προτάσεις επαναπροσδιορισµού.  
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί µία ισχυρή κατηγορία. Η Ο.Ε. δε χρησιµοποιεί καµία ι-

σχυρή κατηγορία. 
Η Π.Ο. χρησιµοποιεί τέσσερις ισχυρές κατηγορίες, ενώ η Ο.Ε. πέντε. 
 

Ερµηνεία διαφορών  
Γεγονός 

Η Π.Ο. επιλέγει να ολοκληρώσει την ιστορία της µε την ανακοίνωση της 
τελευταίας πράξης του ήρωά της. Μάλιστα οι πράξεις αυτές διαφέρουν µεταξύ τους 
ως προς το εννοιολογικό τους περιεχόµενο, γεγονός που µαρτυρεί τη νοηµατική 
ποικιλία των κειµένων της Π.Ο. Η Ο.Ε. χρησιµοποιεί την κατηγορία αυτή λιγότερο 
συχνά. Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες κατά τη διάρκεια της δίµηνης εφαρµογής. 
 
Γενικό Συµπέρασµα 

Η Π.Ο. κρίνει συχνότερα τις ενέργειες των ηρώων της. Επίσης διατυπώνει συ-
χνότερα κρίσεις για τα γεγονότα που διαδραµατίστηκαν στην ιστορία της.  

Το γεγονός αυτό µπορεί να οφείλεται στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση 
που δέχθηκαν οι δύο οµάδες πριν την έναρξη της γραφής. 

Πιο συγκεκριµένα, στα παιδιά της Π.Ο. δίδεται συχνά η ευκαιρία να κρίνουν 
τη συµπεριφορά των ηρώων ή να διατυπώνουν κρίσεις για την έκβαση των γεγονότων 
µέσα από ένα σύνολο κατάλληλων δραστηριοτήτων. Αντίθετα τα παιδιά της Ο.Ε. δε 
δέχονται παρόµοιες ενεργοποιήσεις. 

9.3.7 Αποτελέσµατα ποιοτικής επεξεργασίας δεδοµένων  
Σχολείο Α΄: Υπερ-κατηγορία συνειδητοποίηση 

Από την ανάλυση του εννοιολογικού περιεχοµένου κάθε υποκατηγορίας χωριστά 
προέκυψαν οι ακόλουθες διαπιστώσεις: 
 
1η διαπίστωση: Ο τίτλος ενός θέµατος οριοθετεί το εννοιολογικό περιεχόµενο του 
κειµένου που πρόκειται να παραχθεί γραπτά. Έτσι οι πρωταγωνιστές είναι δεδοµένοι 
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εφόσον αυτοί αναφέρονται στον τίτλο. Οι ενέργειες των ηρώων ως ένα βαθµό είναι 
δεδοµένες εφόσον προσδιορίζονται στον τίτλο. Το ∆ΥΓΤ δεν επηρεάζει την τάση του 
παιδιού να λαµβάνει υπόψη του τους περιορισµούς που θέτει ο τίτλος του γραπτού 
θέµατος. Όµως βοήθησε τα παιδιά να προσδιορίσουν και να αναφερθούν σε βασικές 
έννοιες όπως ο χώρος, ο χρόνος και οι ενέργειες του ήρωα. 
 
2η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να µετέχουν άµεσα στα δρώµενα του 
γραπτού θέµατος, ορίζοντας ως συµπρωταγωνιστή του ήρωα τον εαυτό τους. Οι α-
σκήσεις τέχνης που προηγήθηκαν πριν την έναρξη της γραφής ενέταξαν το παιδί στα 
δρώµενα που αργότερα πρόκειται να αναπτύξει γραπτά. Η βιωµατική αυτή κατάστα-
ση φάνηκε να είναι τόσο ισχυρή που επηρέασε το περιεχόµενου του γραπτού κειµέ-
νου. Έτσι, αν και δεν ήταν απαραίτητη η παρουσία του γράφοντος στα δρώµενα, 
ωστόσο ήταν υπαρκτή σε αρκετά από τα κείµενα των παιδιών της Π.Ο. 
 
3η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να εισάγουν στο κείµενό τους ποικί-
λους πρωταγωνιστές. Με τον τρόπο αυτό τα κείµενα διαφοροποιούνται εννοιολογικά 
µεταξύ τους. Η διαπίστωση αυτή ισχύει µόνο για την ανάπτυξη ενός ελεύθερου θέµα-
τος. 

Σχολείο Β΄: Υπερ-κατηγορία συνειδητοποίηση 
Οι τρεις πρώτες διαπιστώσεις που παρατηρήθηκαν στο σχολείο Α΄ παρατηρή-

θηκαν και στο σχολείο Β΄. Εποµένως ανεξάρτητα από την κοινωνικο-οικονοµική προ-
έλευση του δείγµατος το ∆ΥΓΤ επηρεάζει µε κοινό τρόπο το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των προτάσεων Συνειδητοποίησης. Παράλληλα εντοπίστηκαν και καταγράφηκαν οι 
ακόλουθες διαπιστώσεις: 
 
1η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν τις ιδιαιτερότητες 
του ήρωα και να αναφερθούν σε αυτές γραπτά. Οι δραστηριότητες τέχνης πριν την έ-
ναρξη της γραφής έδωσαν την ευκαιρία στα παιδιά να προσεγγίσουν τον ήρωα του 
γραπτού κειµένου ποικιλοτρόπως: ∆ιανοητικά, συναισθηµατικά, αισθητικά. Με τον 
τρόπο αυτό τα χαρακτηριστικά του ήρωα αποσαφηνίζονται και περιγράφονται αναλυ-
τικά στο γραπτό κείµενο. Εµβόλιµες δραστηριότητες, όπως η ανάγνωση ενός εξω-
σχολικού αναγνώσµατος, που παρατηρήθηκαν στη Ο.Ε. πριν την έναρξη της γραφής, 
είναι δυνατόν να αποπροσανατολίσουν το παιδί, το οποίο αναπαράγει στο γραπτό του 
κείµενο το περιεχόµενο του εξωσχολικού αναγνώσµατος, εγκλωβίζοντας τη σκέψη 
του µόνο στις αναγνωσµένες ενέργειες του ήρωα. 
 
2η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να ερµηνεύσουν µια κατάσταση ακόµα κι 
αν αυτή µοιάζει να είναι εξωπραγµατική. Αυτό συµβαίνει γιατί οι δραστηριότητες τέ-
χνης πριν την έναρξη της γραφής δίνουν στο παιδί τη δυνατότητα να εκλογικεύσει 
µια κατάσταση γιατί µόνο έτσι έχει τη δυνατότητα να την κατανοήσει. Η διαπίστωση 
αυτή ισχύει µόνο για το 2ο τεστ γραπτής έκφρασης, όπου τα παιδιά της Π.Ο. αναζή-
τησαν τα αίτια της ιδιότητας του κυκλάµινου να έχει ανθρώπινη λαλιά. Αυτή η τάση 
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εκλογίκευσης µιας κατάστασης που παρατηρήθηκε στην Π.Ο. συµβαίνει γιατί η ανά-
λυση ενός έργου τέχνης δεν είναι τίποτε άλλο από ένα είδος διαχείρισης του νου προ-
κειµένου να κατανοηθεί µια κατάσταση. Έτσι οι ερµηνείες που δίδονται όταν κάποιος 
επιχειρεί να κατανοήσει ένα έργο τέχνης δεν είναι αυθαίρετες. Αντίθετα υπακούουν 
σε έναν διανοητικό σχεδιασµό, έτσι όπως αυτός αναφέρεται στις αρχές του D. 
Perkins. Τα παιδιά που διδάχθηκαν το Γλωσσικό Μάθηµα σύµφωνα µε τις ∆ΥΓΤ, 
προσπάθησαν να ερµηνεύσουν µε µια σειρά έργων τέχνης. Έτσι η τάση τους να εξη-
γούν µια κατάσταση αντικατοπτρίστηκε στο γραπτό τους λόγο. 

9.3.7.1 Σχολείο Α΄: Υπερ-κατηγορία εµβάθυνση  
Από την ανάλυση του εννοιολογικού περιεχοµένου κάθε κατηγορίας χωριστά 

προέκυψαν οι ακόλουθες διαπιστώσεις: 
 
1η διαπίστωση: Το περιεχόµενο των προτάσεων εµβάθυνσης επηρεάζεται από όσα 
προηγήθηκαν πριν την έναρξη της γραφής. Η Ο.Ε. δέχθηκε έναν καταιγισµό προφορι-
κού λόγου από την παιδαγωγό πριν την έναρξη της γραφής. Η Π.Ο. δέχθηκε ένα σύ-
νολο καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων. Η επαφή για παράδειγµα του παιδιού της Π.Ο. 
µε το γλυπτό του πελαργού, το άγγιγµά του µε κλειστά µάτια, ο εστιασµός της προ-
σοχής στα µάτια του πελαργού και η συνοµιλία του παιδιού µε τον πελαργό, το βοή-
θησαν να ταυτιστεί µε τον ήρωα και να αυτοσυγκεντρωθεί στις σκέψεις που τον 
απασχολούν. Αυτή προσωπική επαφή του παιδιού µε τον ήρωα το βοηθά να αναφερ-
θεί µε µεγαλύτερη λεπτοµέρεια στις σκέψεις που τον απασχολούν κι εποµένως να α-
νταποκριθεί πληρέστερα στο περιεχόµενο του θέµατος: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;». 
Η ίδια διαπίστωση ισχύει και για την επεξεργασία του 2ου θέµατος: «Τι σιγοψιθυρίζω 
σε ένα κυκλάµινο;» 
 
2η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ θέτει σε εγρήγορση ένα σύνολο διανοητικών, αισθητικών 
και συναισθηµατικών ικανοτήτων του παιδιού. Ο απόηχος της διέγερσης αυτής διαπι-
στώνεται στη γραπτή έκφραση του παιδιού καθώς στα γραπτά κείµενα εντοπίζονται 
υψηλά ποσοστά υποθετικών προτάσεων ή προτάσεων κρίσης, επιχειρηµατολογίας και 
παρατήρησης. 
 
3η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ παρέχει στα παιδιά τη δυνατότητα να µελετήσουν σε βά-
θος ένα λογοτεχνικό ανάγνωσµα και να το κατανοήσουν µε τη βοήθεια των τεχνών. 
Έτσι το παιδί επικεντρώνεται σε ένα λογοτεχνικό κείµενο το οποίο µελετά ποικιλο-
τρόπως. Για το λόγο αυτό οι πράξεις των ηρώων στο γραπτό τους κείµενο συνδέονται 
µε τις πράξεις των ηρώων του λογοτεχνικού αναγνώσµατος, χωρίς ωστόσο να διατα-
ράσσεται η νοηµατική ισορροπία του κειµένου. Για παράδειγµα ο προσδιορισµός 
«γρανιτένιος» στο ουσιαστικό βράχος, είναι δανεισµένος από το περιεχόµενο του λο-
γοτεχνικού αναγνώσµατος. Ο βράχος, στη σχισµή του οποίου ζει το κυκλάµινο, βρί-
σκεται έξω από την αµµουδένια πολιτεία κοντά στην ακροθαλασσιά. Αυτή η φυσική 
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και αβίαστη σύνδεση των ηρώων του γραπτού κειµένου µε τους ήρωες του αναγνω-
στικού κειµένου δεν παρατηρήθηκε στην Ο.Ε. του σχολείου Α΄. 
 
4η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ δίνει στο παιδί το περιθώριο για αυτοέκφραση και για 
διανοητικά τολµήµατα. Αυτό συµβαίνει για παράδειγµα όταν η Π.Ο. του σχολείου Α΄ 
δίνει φωνή στο κυκλάµινο δίνοντάς τους την ευκαιρία να απαντήσει στις ερωτήσεις 
του γράφοντος. Αυτό το «διανοητικό τόλµηµα» δεν παρατηρήθηκε στην Ο.Ε. 

9.3.7.2 Σχολείο Β΄: Υπερ-κατηγορία εµβάθυνση  
Οι τρεις πρώτες διαπιστώσεις που παρατηρήθηκαν στο σχολείο Α΄ παρατηρή-

θηκαν και στο σχολείο Β΄. Εποµένως ανεξάρτητα από την κοινωνικο-οικονοµική προ-
έλευση του δείγµατος το ∆ΥΓΤ επηρεάζει µε κοινό τρόπο το εννοιολογικό περιεχόµενο 
των προτάσεων εµβάθυνσης. Παράλληλα εντοπίστηκε και καταγράφηκε η ακόλουθη 
διαπίστωση: 
 
1η διαπίστωση: Τα παιδιά της Ο.Ε. επιχειρούν «διανοητικά τολµήµατα» µε την ίδια 
ευκολία που αυτά επιχειρούνται από την Π.Ο. Ωστόσο συµβαίνει οι επιλογές της Ο.Ε. 
να αποµακρύνονται από το περιεχόµενο του γραπτού θέµατος. Για παράδειγµα η 
προσωποποίηση του κυκλάµινου και η απόδοση σε αυτό ανθρώπινων χαρακτηριστι-
κών είναι ένα διανοητικό τόλµηµα. Ωστόσο αυτή η ανθρώπινη φύση που προσδόθηκε 
στο κυκλάµινο το αποµάκρυνε από την υπόσταση που του δίδει ο ποιητής Γ. Ρίτσος 
στο ποίηµα «Κυκλάµινο». Αντίθετα το ∆ΥΓΤ βοήθησε να παιδιά να συνειδητοποιή-
σουν την ιδιαιτερότητα του κυκλάµινου έτσι όπως τη φαντάστηκε ο ποιητής. Με τον 
τρόπο αυτό η Π.Ο. εµβάθυνε στις σκέψεις του ποιητή. 

9.4 Σχολεία Α΄ και Β΄. ∆ιαπιστώσεις-συµπεράσµατα ποιοτικής επεξεργασίας 
δεδοµένων  
Από τα πορίσµατα της ποιοτικής επεξεργασίας των δεδοµένων προέκυψε ένα 

σύνολο κοινών διαπιστώσεων για τις Π.Ο. των σχολείων Α΄ και Β΄: 
 
1η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την ήδη διαµορφωµένη τάση του δείγµατος 
να χρησιµοποιεί τις υπερ-κατηγορίες συνειδητοποίησης, εµβάθυνσης και επαναπροσ-
διορισµού. 
 
2η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε τον τρόπο µε τον οποίο το δείγµα οριοθετεί 
το τέλος του γραπτού κειµένου, δηλαδή τον τρόπο µε τον οποίο παρουσιάζεται η υ-
περκατηγορία του Επαναπροσδιορισµού. 
 
3η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά της Π.Ο. των σχολείων Α΄ και Β΄ να 
αναπτύξουν µε µεγαλύτερη άνεση από ότι τα παιδιά της Ο.Ε. την υπερ-κατηγορία της 
εµβάθυνσης. Η διαπίστωση αυτή ισχύει για το 3ο τεστ γραπτής έκφρασης µε θέµα 
«Φτιάχνω τη δική µου ιστορία», που χαρακτηρίζεται από ελευθερία σκέψης και στη-
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ρίζεται στη δηµιουργική φαντασία του παιδιού. Μέσα από τις καλλιτεχνικές δραστη-
ριότητες δόθηκε στο παιδί η ευκαιρία να µάθει να οργανώνει το άναρχο υλικό της 
φαντασίας του και να το παρουσιάζει µε λογική συνέπεια, είτε µέσα στα γραπτά του 
κείµενα είτε µέσα από τα καλλιτεχνικά του δηµιουργήµατα. 

Σύµφωνα µες τις θεωρητικές αρχές του D. Perkins231, για να κατανοηθεί από 
έναν παρατηρητή ένα έργο τέχνης, θα πρέπει ο παρατηρητής να έχει οργανώσει τη 
σκέψη του µε τον κατάλληλο τρόπο, έτσι ώστε να διεισδύσει την ουσία του έργου 
τέχνης. Το ∆ΥΓΤ βασίστηκε στις αρχές του D. Perkins προκειµένου να κατανοηθεί 
ένα λογοτεχνικό έργο, ένα ποίηµα ή ένα έργο τέχνης. Η συστηµατική αυτή άσκηση του 
νου, βοήθησε τα παιδιά να συνθέσουν και να αποδώσουν γραπτά χωρίς νοηµατικά κενά 
τη δική τους φανταστική ιστορία. 
 
4η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν και να εµβαθύ-
νουν το προς γραπτή ανάπτυξη θέµα. Όµως η συνειδητοποίηση και η εµβάθυνση ενός 
θέµατος δεν κατακτήθηκε από τη µια στιγµή στην άλλη. Αντίθετα το γεγονός ότι οι 
δύο Π.Ο. απέδωσαν το µέγιστο των γραπτών τους ικανοτήτων στο 2ο Τεστ, αποδεικνύει 
ότι τα παιδιά της Π.Ο. χρειάστηκαν ένα εύλογο χρονικό διάστηµα για να προσαρµο-
στούν στο νέο διδακτικό υπόδειγµα.  

Η συνειδητοποίηση ενός προβλήµατος είναι το πρώτο βήµα για την επίλυσή 
του. Αυτή την άποψη επικαλείται και ο D. Perkins προκειµένου να αναλύσει ένα έργο 
τέχνης. Η συνειδητοποίηση του γραπτού θέµατος µε το οποίο το παιδί πρόκειται να 
καταπιαστεί είναι ένα πολύπλοκο εγχείρηµα του νου. Το παιδί καλείται να εντοπίσει 
τις ενέργειες ενός ήρωα, το χώρο και το χρόνο διεξαγωγής των ενεργειών του. Συχνά 
ο ήρωας ενός γραπτού κειµένου δεν είναι απαραίτητα ο ίδιος ο γράφων. Όµως συνει-
δητοποίηση µιας κατάστασης είναι αδύνατη, ή τουλάχιστον πολύ δύσκολο να 
κατανοηθεί, αν δεν έχει προηγηθεί η βίωσή της, έτσι ώστε να αποκτηθεί η εµπειρία 
της.  Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να βιώσουν, ως ένα βαθµό, µια δεδοµένη κατά-
σταση πριν προβούν στη γραπτή περιγραφή της. Αυτό επιτεύχθηκε κυρίως µε τις 
δραστηριότητες της δραµατοποίησης στις οποίες το παιδί ταυτίστηκε µε τον ήρωα ή 
συµπρωταγωνίστησε µε τον ήρωα. Η βίωση µιας κατάστασης πριν αυτή αποδοθεί 
γραπτά είχε ως αποτέλεσµα: 
• Να ενισχύσει την τάση του παιδιού να αναφέρεται στις βασικές και δευτερεύου-
σες ενέργειες του ήρωα, 

• να εµπλέξει το ίδιο το παιδί στα γρανάζια του αφηγηµατικού κειµένου µε την 
ιδιότητα του πρωταγωνιστή ή συµπρωταγωνιστή, 

• να αναπτύξει στο παιδί την τάση να επιχειρηµατολογεί και να κρίνει τις ενέργειες 
του ήρωα. 

 

                                                 
231 Βλ. θεωρητική υποστήριξη της παρούσας διατριβής σελ. 44-56. 
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5η διαπίστωση: Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά να εµβαθύνουν στο προς µελέτη θέµα 
µέσα από τη χρήση προτάσεων που χαρακτηρίζονται από νοηµατική ποικιλία. Οι δρα-
στηριότητες τέχνης που έγιναν πριν την έναρξη της γραφής ενεργοποίησαν τις αισθή-
σεις του παιδιού. Παράλληλα έθεσαν σε εγρήγορση την κριτική του σκέψη και το 
κινητοποίησαν συναισθηµατικά. Η ολόπλευρη αυτή ενεργοποίηση βοήθησε τα παιδιά 
να εµβαθύνουν στο θέµα το κάθε ένα µε το δικό του µοναδικό τρόπο. Έτσι η πολλα-
πλή νοηµοσύνη, σύµφωνα µε τη θεωρία του Gardner, ενεργοποιήθηκε µέσα από σύ-
νολο των δραστηριοτήτων που τα παιδιά εκτέλεσαν κατά τη διάρκεια του Γλωσσικού 
Μαθήµατος. Ο διανοητικός, συναισθηµατικός και αισθητικός συναγερµός επηρέασε 
το περιεχόµενο της γραπτής έκφρασης. Για το λόγο αυτό, στην Π.Ο. η υπερ-
κατηγορία της εµβάθυνσης χαρακτηρίστηκε από νοηµατική ποικιλία.  

Η νοηµατική ποικιλία εκφράστηκε µέσα από την αύξηση των υποκατηγοριών 
εµβάθυνσης. Έτσι στο γραπτό του κείµενο το παιδί: 
• Ανέπτυξε την τάση να υποθέτει, να επιχειρηµατολογεί, να κρίνει, να συναισθάνε-
ται και να αναλογίζεται τις συνέπειες των πράξεων του ήρωα,  

• ενίσχυσε την ήδη διαµορφωµένη τάση της παρατήρησης 
• ανέπτυξε την ικανότητα του παιδιού για «διανοητικά» τολµήµατα. Για παράδειγ-

µα συχνά οι ήρωες του γραπτού θέµατος ταυτίζονται µε τους ήρωες του λογοτε-
χνικού κειµένου µε το οποίο τα παιδιά ασχολούνται καθηµερινά στο Γλωσσικό 
τους Μάθηµα. Το αυθόρµητο αυτό πέρασµα των ηρώων του λογοτεχνικού κειµέ-
νου στο γραπτό κείµενο υποδηλώνει ότι: τα παιδιά µέσα από τις δραστηριότητες 
γλώσσας και τέχνης ταυτίστηκαν µε τα παθήµατα του λογοτεχνικού ήρωα τόσο 
ώστε η ύπαρξή του να αναβιώνει στο γραπτό τους κείµενο, ακόµα κι όταν το θέµα 
δεν υπονοεί την παρουσία του. 

 
6η διαπίστωση: Η υπερ-κατηγορία του επαναπροσδιορισµού δεν επηρεάσθηκε από 
το ∆ΥΓΤ. Από την παράθεση των προηγούµενων στοιχείων προκύπτει ότι η Π.Ο. 
χρησιµοποιεί διαφορετικούς τρόπους για να οριοθετήσει τη λήξη του γραπτού της 
κειµένου από αυτούς της Ο.Ε. Όµως οι δύο οµάδες ακολουθούν παράλληλες πορείες 
ως προς την ποσοτική χρήση των κατηγοριών αυτών. Καθώς µάλιστα η Π.Ο. δεν α-
κολουθεί µια συστηµατική ανάπτυξη των κατηγοριών της από το ένα τεστ στο άλλο, 
µπορεί να διεξαχθεί το συµπέρασµα ότι το ∆ΥΓΤ δεν επηρέασε την ποιότητα των κα-
τηγοριών. Αντίθετα η ποιότητά τους εξαρτάται περισσότερο από το περιεχόµενο του 
υπαγορευµένου θέµατoς, παρά από τη διδακτική προσέγγιση πριν την έναρξη της 
γραφής 
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 Μέρος Τρίτο. Συµπεράσµατα - Βιβλιογραφία 

10. Γενικά συµπεράσµατα - ερευνητικές προτάσεις 
 

Από την ποσοτική και ποιοτική επεξεργασία των δεδοµένων εξάγονται διάφο-
ρα συµπεράσµατα για τον τρόπο µε τον οποίο η τέχνη είναι δυνατό να επιδράσει στη 
διαδικασία της µάθησης. Οι παρατηρήσεις που προέκυψαν, τόσο από την µελέτη των 
στατιστικών πινάκων όσο και από την ανάλυση περιεχοµένου των γραπτών κειµένων, 
αποτέλεσαν ένα πολύτιµο υλικό αξιολόγησης για τον παιδαγωγό-ερευνητή. Στα 
προηγούµενα κεφάλαια προσπάθησα να παρουσιάσω, σχολιάσω και ερµηνεύσω, µε 
ποσοτικές και ποιοτικές µεθόδους, το ογκώδες σύνολο των πληροφοριών που συγκέ-
ντρωσα κατά τη διάρκεια του πειραµατισµού. Με τον τρόπο αυτό κατέληξα σε συ-
µπεράσµατα σχετικά µε την επίδραση της τέχνης στη Γλωσσικό Μάθηµα και 
ειδικότερα στη γραπτή έκφραση. 

 Στις παραγράφους που ακολουθούν επιχειρώ να συνδέσω και να σχολιάσω τα 
αποτελέσµατα που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα µε τα αποτελέσµατα άλλων 
συναφών ερευνών, έτσι όπως αυτές παρουσιάστηκαν στο θεωρητικό µέρος της δια-
τριβής. 

Από τη στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων της παρούσας έρευνας απο-
δείχθηκε ότι οι επιδόσεις των παιδιών που προέρχονται από χαµηλό κοινωνικο-
οικονοµικό περιβάλλον βελτιώνονται στους τοµείς ορθογραφία-γραπτή έκφραση. 
Αυτή η διαπίστωση συµφωνεί µε πορίσµατα ερευνών που εκπονήθηκαν γι� αυτό το 
σκοπό232, δηλαδή για να ελέγξουν την πιθανή επίδραση των τεχνών στη διαδικασία 
της µάθησης. Παρατηρήθηκε µάλιστα ότι η δραµατοποίηση βελτιώνει τις επιδόσεις 
στη γραπτή έκφραση όταν το προς γραπτή ανάπτυξη θέµα είναι σχετικό µε το περιε-
χόµενο της δραµατοποίησης. Στην ίδια διαπίστωση κατέληξαν κι άλλες οι µακρόχρο-
νες έρευνες, όπως οι «Humanitas Program Evaluation» (1990-1991) και «Arts 
Infusion Program» (1990-1995), αλλά και έρευνες µικρότερης χρονικής διάρκειας 
όπως οι «Drama and Drawing for Narrative Writing in Primary Grades» (1990) και  
«Enhancing the Practice of Drama in Education» (1993). 

Κι από άλλες έρευνε επίσηςς, όπως για παράδειγµα η « Porteats of 
Effectiveness in Community Centers that Focus on Education in Economically 
Disadvantaged Communities» (1993), διαπιστώθηκε η θετική επίδραση της τέχνης 
στη διαδικασία της µάθησης σε παιδιά που προέρχονται από στερηµένο κοινωνικο-
οικονοµικό περιβάλλον. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας 
σχετικά µε την βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας των παιδιών. Αυτό συµβαίνει 
γιατί ανακαλύπτεται ένας σύνδεσµος ανάµεσα σε δύο φαινοµενικά άσχετους τοµείς 
                                                 
232 Βλ. στη θεωρητική υποστήριξη της διατριβής κεφ. 6 «Ερευνητική υποστήριξη», Πρόγραµµα 
«REAP: Reviewing Education and Arts Project», σελ. 81 κ.ε. 
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της πνευµατικής δραστηριότητας: τις τέχνες και την αποµνηµόνευση ορθογραφηµέ-
νων λέξεων. 

Έτσι η επιλογή της ορθογραφικής άσκησης στις πειραµατικές οµάδες, µε 
γνώµονα τη νοηµατική κι όχι τη λεξιλογική ή γραµµατική της βαρύτητα, δίνει εναύ-
σµατα για σκέψεις και προβληµατισµούς. Μια από τις πρώτες σκέψεις που εγείρονται 
είναι ότι η ικανότητα του παιδιού να γράφει ορθογραφηµένα ένα σύνολο λέξεων πι-
θανόν να επηρεάζεται από τη συναισθηµατική - διανοητική του συµµετοχή την ώρα 
που εκτελεί την ορθογραφική άσκηση. Αυτό σηµαίνει ότι οι λέξεις δεν είναι µόνο αυ-
τό που «φαίνονται» ότι είναι. Υπό το πρίσµα των τεχνών οι λέξεις έχουν αποκτήσει 
ουσία. Έχουν γίνει αντικείµενο συζήτησης και καλλιτεχνικής δράσης, έχοντας έτσι 
βιωθεί ποικιλοτρόπως. Για παράδειγµα στη φράση «Κάθε ξηµέρωµα το µικρό αγόρι 
κατέβαινε στην ακροθαλασσιά», το ουσιαστικό «ακροθαλασσιά» προσεγγίστηκε µέσα 
από την παρατήρηση του εικαστικού έργου του ∆. Γιολδάση «Ακτές στο Αιγαίο» και 
από το άκουσµα του οµώνυµου τραγουδιού του Φρ. Σούµπερτ. Το ουσιαστικό «α-
κροθαλασσιά» και άλλες φράσεις µε το ίδιο νοηµατικό περιεχόµενο, όπως «στην άκρη 
της θάλασσας», «στην αµµουδιά», «εκεί που η θάλασσα γλείφει την άµµο», ακούστη-
καν στις συζητήσεις, γράφτηκαν στον πίνακα και κατόπιν αποτυπώθηκαν γραπτά από 
τα παιδιά στα τετράδια γραπτής έκφρασης.  

Η ορθογραφική εκµάθηση της λέξης αυτής στα πλαίσια του παραδοσιακού 
υποδείγµατος διδασκαλίας στηρίζεται στη συχνή επαναληπτική γραφή της λέξης. Πι-
θανόν µάλιστα ο παιδαγωγός να αναφερθεί στις δύο λέξεις από τις οποίες απαρτίζεται 
η σύνθεση λέξη «ακροθαλασσιά». Στο ∆ΥΓΤ η ορθογραφία της λέξης δεν διδάχθηκε 
απλώς αλλά βιώθηκε ποικιλοτρόπως. Υποσυνείδητα λοιπόν το παιδί νιώθει - αντιλαµ-
βάνεται ότι έγιναν τόσα πολλά γύρω από τη λέξη «ακροθαλασσιά» και εποµένως η 
γνώση του πώς γράφεται η λέξη αποτελεί ένα µικρό δείγµα σεβασµού στο περιεχόµε-
νό της. 

Αν ο προηγούµενος ισχυρισµός είναι πιθανός, τότε θα πρέπει να αναζητηθούν, 
να εφαρµοστούν και να αξιολογηθούν εναλλακτικές προσεγγίσεις διδασκαλίας και 
ελέγχου της ορθογραφικής ικανότητας. 

Ωστόσο η ενδεχόµενη σχέση ορθογραφικής ικανότητας και καλλιτεχνικής δη-
µιουργίας είναι κάτι που πρέπει να ερευνηθεί περισσότερο και εις βάθος κι από άλ-
λους ερευνητές καθώς η παρούσα έρευνα εστιάστηκε κυρίως στην ανάλυση 
περιεχοµένου της γραπτής έκφρασης των παιδιών. Μάλιστα το γεγονός ότι η ορθο-
γραφική ικανότητα των παιδιών που προέρχονται από πλούσιο κοινωνικο-οικονοµικό 
περιβάλλον δεν παρουσίασε διαφορές ανάµεσα στην πειραµατική οµάδα και την ο-
µάδα ελέγχου αποτελεί µια ενδιαφέρουσα ερευνητική διαπίστωση. 

Η γραπτή έκφραση προσεγγίστηκε µε ποσοτικά και ποιοτικά κριτήρια. Η υ-
ψηλή επίδοση στη γραπτή έκφραση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας µε χαµηλό 
κοινωνικο-οικονοµικό υπόβαθρο εγείρει σκέψεις και προβληµατισµούς παρόµοιους 
µε αυτούς που αναπτύχθηκαν για την ορθογραφική ικανότητα. Είναι εποµένως πιθανό 
η συµµετοχή του παιδιού σε καλλιτεχνικές δραστηριότητες πριν την έναρξη της γρα-
φής να επηρεάζει την επίδοσή του στη µετέπειτα γραπτή έκφραση. Το γεγονός αυτό 
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είναι πιθανό να συµβαίνει επειδή το προς ανάπτυξη γραπτό θέµα αποτελεί µια άκρως 
ενδιαφέρουσα δραστηριότητα για το παιδί καθώς βρίσκει την ευκαιρία να ανακοινώ-
σει γραπτά τις σκέψεις και τα συναισθήµατα που καλλιεργήθηκαν µέσα από την επα-
φή του µε την τέχνη. Η γραφή µε αυτόν τον τρόπο µετατρέπεται σε ανάγκη για 
έκφραση, όπως ακριβώς συµβαίνει µε τις άλλες τέχνες (µουσική, χορός, ζωγραφική, 
δραµατοποίηση). Παρατηρήθηκε µάλιστα ότι τα παιδιά κατά τη διάρκεια της γραπτής 
έκφρασης ήταν συγκεντρωµένα στο γραπτό τους και δεν µίλαγαν µεταξύ τους. Σχεδόν 
όλα τα παιδιά εξέφρασαν την επιθυµία να γράφουν ακούγοντας ορχηστική µουσική, 
γιατί όπως χαρακτηριστικά έλεγαν «η µουσική µε βοηθά να γράφω καλύτερα».  

Ερευνητικό ενδιαφέρον παρουσιάζει λοιπόν η µελέτη της σχέσης ανάµεσα 
στη γραπτή έκφραση και τη µουσική. Βέβαια η θετική επίδραση της µουσικής σε άλ-
λους τοµείς γνωστικής ανάπτυξης όπως π.χ.στη χωροχρονική αντίληψη έχει ήδη µε-
λετηθεί («REAP (2000): �Reviewing Education and Arts Project�»). Τα αποτε-
λέσµατα της έρευνας «The Cognitive and Behavior Consequences of Using Music 
and Poetry in Fourth Grate Language Arts Classroom» (1986) έδειξαν ότι δεν υπήρξε 
ουσιαστική βελτίωση στη γραπτή έκφραση επί του συνόλου των παιδιών που δέχθη-
καν δραστηριότητες µουσικής και γραπτής έκφρασης. Ωστόσο από το συνδυασµό 
αυτό ωφελήθηκαν πολύ οι λεγόµενοι αδύνατοι µαθητές. 

Στην παρούσα έρευνα δεν µελετήθηκε η επίδοση στο Γλωσσικό Μάθηµα ι-
διαίτερων οµάδων όπως οι αδύνατοι µαθητές. Αντίθετα µελετήθηκε η επίδοση του συ-
νόλου του δείγµατος που διδάχθηκε το ∆ΥΓΤ. Εποµένως ο ερευνητικός φακός µπορεί 
να στραφεί στο µέλλον στη µελέτη της επίδρασης της τέχνης σε ιδιαίτερες κατηγορίες 
παιδιών (π.χ. «αδύνατοι µαθητές» ή «µαθητές µε προβλήµατα συµµετοχής στην τά-
ξη»). Μάλιστα οι ερευνητικές παρατηρήσεις θα συµβάλουν στη µελέτη του τρόπου 
µε τον οποίο οι µαθητές αυτοί είναι δυνατό να ενταχθούν οµαλά στην ευρύτερη οµά-
δα της τάξης. 

Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων έφερε στο φως και µια άλλη ενδια-
φέρουσα παρατήρηση: Τα παιδιά των πειραµατικών οµάδων, ανεξαρτήτως κοινωνι-
κο-οικονοµικού περιβάλλοντος, αύξησαν το πλήθος των λέξεων του κειµένου τους. 
Αυτό σηµαίνει ότι τα παιδιά απέκτησαν «την επιθυµία» για γραπτή έκφραση. Πρόκει-
ται για µια κατάσταση που επιδέχεται πολλές ερµηνείες. Μια από αυτές είναι ότι τα 
παιδιά παρακινούνται να εκφράσουν γραπτά τις πλούσιες εµπειρίες που συλλέγουν 
µέσα από τις καλλιτεχνικές τους δραστηριότητες. Η πνευµατική διέγερση που έχει 
προκληθεί δια µέσου των τεχνών εξακολουθεί µάλιστα να υφίσταται κατά τη διάρ-
κεια της γραφής, καθώς ο παιδαγωγός δεν διακόπτει τις καλλιτεχνικές δραστηριότη-
τες µε διάλειµµα για να περάσει έπειτα στη γραπτή έκφραση αλλά προσπαθεί να 
συνθέσει οργανικά µεταξύ τους όλες τις δραστηριότητες τέχνης και λόγου.  

Μια άλλη ερµηνεία της αύξησης του γραπτού κειµένου των παιδιών πιθανόν 
να είναι το γεγονός ότι µε την προτεινόµενη µέθοδο  υπάρχει στους µαθητές πλέον το 
κίνητρο της επικοινωνίας. Το θέµα που κάθε φορά καλείται να αναπτύξει το παιδί όχι 
µόνο έχει σχέση µε το περιεχόµενο του αναγνώσµατος, αλλά οι γραπτές ιδέες των 
παιδιών συµβάλλουν στη διαµόρφωση του περιεχοµένου του.  
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Ας µην ξεχνάµε εδώ ότι τα παιδιά τοποθετούν µέρος των γραπτών και καλλι-
τεχνικών τους εργασιών στο βιβλίο της τάξης. Το βιβλίο αυτό συντάσσουν τα παιδιά 
µόνα τους ή µε τη βοήθεια του παιδαγωγού και στη συνέχεια το «παρουσιάζουν» 
στους άλλους συµµαθητές στο σχολείο τους σε ειδική ώρα που έχει αφιερωθεί γι� αυ-
τό το σκοπό.  

Η ποιοτική επεξεργασία των δεδοµένων έφερε στο φως πολύτιµες πληροφορί-
ες. Μια από αυτές είναι ότι η ικανότητα των παιδιών να συνθέτουν και να αποτυπώ-
νουν γραπτά µια ιστορία βελτιώθηκε σηµαντικά στις τάξεις που εφαρµόστηκε το ∆ΥΓΤ. 

Φαίνεται ότι η ικανότητα σύλληψης ενός σεναρίου και η ικανότητα αποτύπω-
σής του σε γραπτό λόγο επηρεάστηκε θετικά από τις καλλιτεχνικές δραστηριότητες. 
Η πιθανή σχέση µπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι µια καλλιτεχνική έκφραση είναι 
µια δραστηριότητα «σύνθεσης». Μάλιστα όταν αυτή προηγείται της γραπτής έκφρα-
σης προετοιµάζει τα παιδιά σε µια καλύτερη οργάνωση των γραπτών τους. Για παρά-
δειγµα η χορευτική απόδοση της «συνάντησης των µαγισσών στο δάσος», που 
εκτελέστηκε από τα παιδιά πριν την έναρξη της γραφής, τους έδωσε τη δυνατότητα 
να συνειδητοποιήσουν το χώρο, το χρόνο και το σκοπό της σύναξης. Έτσι στη συνέ-
χεια δεν δυσκολεύτηκαν να αναπτύξουν γραπτά το θέµα «Τι λες να σκέφτηκαν οι µά-
γισσες για να σώσουν το µικρό αγόρι;». Επιπλέον όταν οι καλλιτεχνικές 
δραστηριότητες αποτελούν βασική-καθηµερινή ενασχόληση των παιδιών πριν την 
έναρξη της γραφής, ενισχύουν και τη συνθετική ικανότητα των παιδιών. 

Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων απέδειξε ότι οι επιδώσεις των µα-
θητών των πειραµατικών οµάδων στη γραµµατική, δεν βελτιώθηκαν αλλά ούτε και 
µειώθηκαν σε σύγκριση µε τις επιδόσεις των οµάδων ελέγχου. Μάλιστα το αποτέλε-
σµα δεν επηρεάζεται από το κοινωνικο-οικονοµικό περιβάλλον του δείγµατος, αφού 
οι παιδαγωγοί των πειραµατικών οµάδων δίδαξαν τη γραµµατική µε τον ίδιο ακριβώς 
τρόπο που χρησιµοποίησαν και οι παιδαγωγοί των οµάδων ελέγχου. Όµως εξαιτίας της 
ποικιλίας των καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων, ο απαιτούµενος χρόνος για τις γραµ-
µατικές ασκήσεις µειώθηκε κατά το ήµισυ σε σχέση µε τον προβλεπόµενο από το Βι-
βλίο του ∆ασκάλου χρόνο. Εποµένως οι επιδόσεις των πειραµατικών οµάδων πιθανόν 
να ήταν υψηλότερες, αν αφιέρωναν τον ίδιο χρόνο για την κατανόηση των γραµµατι-
κών φαινοµένων µε αυτόν των οµάδων ελέγχου.  

 
Η παρούσα έρευνα εστίασε επίσης στον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά αναπτύσ-

σουν γραπτά τις σκέψεις τους. Έτσι χρειάστηκε να αξιολογηθεί ένα αντιπροσωπευτικό 
δείγµα γραπτών εργασιών τους. Η ανάλυση περιεχοµένου των γραπτών αυτών ήταν 
διπλής φύσης: ποσοτική και ποιοτική.  

Η ανάλυση περιεχοµένου σύµφωνα µε τις στατιστικές µεθόδους (ποσοτική 
ανάλυση δεδοµένων) έδειξε τη σταδιακή αύξηση της χρήσης προτάσεων συνειδητοποί-
ησης, δηλαδή των προτάσεων εκείνων που προετοιµάζουν τον αναγνώστη για το κύ-
ριο θέµα. Η παρατήρηση αυτή σχετίζεται µε το ρόλο της τέχνης στην κατανόηση του 
περιεχοµένου του λογοτεχνικού κειµένου. Για να καταλάβουν π.χ. τα παιδιά τη σοβα-
ρότητα της ασθένειας του ήρωα στο λογοτεχνικό ανάγνωσµα «Το παιδί και το θαλασ-
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σοπούλι», παρατήρησαν και ανέλυσαν το έργο του ζωγράφου Σπύρου Παπαλουκά 
«Παιδί µε τιράντες». Η ανάλυση αυτή υπάκουσε στις αρχές του Perkins, σύµφωνα µε 
τις οποίες πρώτα ο παρατηρητής συλλαµβάνει το έργο στο σύνολό του και µετά 
διεισδύει στις λεπτοµέρειες για να καταλήξει τέλος σε αυτό που του κάνει την µεγα-
λύτερη εντύπωση. Στη συγκεκριµένη περίπτωση η µελαγχολία των µατιών, σε συν-
δυασµό µε το ανήσυχο βλέµµα και τα µισάνοιχτα χείλη  του παιδιού, αποτελούν την 
πεµπτουσία του εικαστικού έργου. Ωστόσο, για να φτάσει ο µικρός µαθητής στο ση-
µείο να αναφερθεί σε αυτά τα χαρακτηριστικά του προσώπου, πρέπει να έχει πρώτα 
τοποθετήσει το παιδί στο χώρο και το χρόνο. Πρέπει επίσης να έχει µελετήσει τη σω-
µατική στάση του παιδιού και να έχει προσέξει διάφορες λεπτοµέρειες, όπως για πα-
ράδειγµα το φωτισµένο µέτωπο, παρατήρηση που οδηγεί στο συµπέρασµα ότι το 
παιδί κοιτάζει προς τον ήλιο. Τέτοιου είδους δραστηριότητες µε επίκεντρο την τέχνη 
βοήθησαν το παιδί να καταλάβει ότι για να εξηγηθεί -ερµηνευτεί κάτι πρέπει πρώτα να 
προσεγγισθεί στην ολότητά του και στη συνέχεια να αναζητηθούν οι ερµηνείες του. Υ-
ποσυνείδητα αυτή η «τακτική» πέρασε στο τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά αναπτύσ-
σουν τα γραπτά τους νοήµατα. Έτσι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας αύξησαν τις 
προτάσεις συνειδητοποίησης ενός θέµατος πριν προβούν στην ανάλυση του θέµατος. 

Η ποσότητα των προτάσεων εµβάθυνσης και επαναπροσδιορισµού δεν διέφερε 
ανάµεσα στις πειραµατικές οµάδες και τις οµάδες ελέγχου των δύο σχολείων. Η ίδια 
παρατήρηση ισχύει για τις προτάσεις ουσίας (εντός θέµατος) και αλληλουχίας (πα-
ρουσίαση ενός περιστατικού µε µια λογική σειρά). 

Η ποιότητα του περιεχοµένου των γραπτών κειµένων µπορεί να προσδιοριστεί 
µόνο αν µελετηθεί το νοηµατικό περιεχόµενο κάθε πρότασης χωριστά. Για το λόγο 
αυτό η ανάλυση περιεχοµένου έγινε µε γνώµονα ποιοτικά κριτήρια. Η κατηγοριοποί-
ηση και µελέτη κάθε νοήµατος χωριστά έφερε στο φως πολύτιµες πληροφορίες για τον 
τρόπο µε τον οποίο οι τέχνες επέδρασαν στην ποιότητα του γραπτού λόγου. 

Το ∆ΥΓΤ βοήθησε τα παιδιά των πειραµατικών οµάδων ανεξάρτητα από την 
κοινωνικο-οικονοµική τους προέλευση να αναπτύξουν πληρέστερα την υπερ-κατηγορία 
της συνειδητοποίησης από ό,τι τα παιδιά των οµάδων ελέγχου. Η διαπίστωση αυτή ι-
σχύει για το 3ο τεστ γραπτής έκφρασης µε θέµα: «Φτιάχνω τη δική µου ιστορία», που 
χαρακτηρίζεται από ελευθερία σκέψης και στηρίζεται στη δηµιουργική φαντασία του 
παιδιού. Μέσα από τις καλλιτεχνικές δραστηριότητες δόθηκε στο παιδί η ευκαιρία να 
µάθει να οργανώνει το άναρχο υλικό της φαντασίας του και να το παρουσιάζει µε λογι-
κή συνέπεια είτε µέσα στα γραπτά του κείµενα ή µέσα από τα καλλιτεχνικά του 
δηµιουργήµατα. Αυτό συνέβη γιατί, σύµφωνα µες τις θεωρητικές αρχές του 
Perkins233, για να κατανοηθεί από έναν παρατηρητή ένα έργο τέχνης, θα πρέπει ο 
παρατηρητής να έχει οργανώσει τη σκέψη του µε τέτοιο τρόπο που να διεισδύσει 
στην ουσία του έργου.  Η συνειδητοποίηση ενός προβλήµατος είναι το πρώτο βήµα για την επίλυσή 
του. Αυτή την άποψη επικαλείται και ο Perkins (1995) προκειµένου να αναλύσει ένα 
έργο τέχνης. Η συνειδητοποίηση του γραπτού θέµατος, µε το οποίο το παιδί πρόκει-
                                                 
233 Βλ. τη θεωρητική υποστήριξη της παρούσας διατριβής, σελ. 49 κ.έ. 
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ται να καταπιαστεί, είναι ένα πολύπλοκο εγχείρηµα του νου. Το παιδί καλείται να ε-
ντοπίσει τις ενέργειες ενός ήρωα, το χώρο και το χρόνο διεξαγωγής των ενεργειών 
του. Συχνά ο ήρωας ενός γραπτού κειµένου δεν είναι απαραίτητα ο ίδιος ο γράφων. 
Όµως η συνειδητοποίηση µιας κατάστασης είναι αδύνατη ή δύσκολη αν δεν έχει 
προηγηθεί η βίωσή της έτσι ώστε να αποκτηθεί η εµπειρία της.  

Η ενασχόληση του παιδιού µε καλλιτεχνικές δραστηριότητες το βοήθησε να 
βιώσει ως ένα βαθµό µια δεδοµένη κατάσταση πριν προβεί στη γραπτή περιγραφή 
της. Αυτό επιτεύχθηκε κυρίως µε τις δραστηριότητες της δραµατοποίησης, στις οποί-
ες ο µικρός µαθητής ταυτίστηκε µε τον ήρωα ή συµπρωταγωνίστησε µε τον ήρωα. Η 
βίωση µιας κατάστασης πριν αυτή αποδοθεί γραπτά είχε ως αποτέλεσµα: 

• να ενισχύσει την τάση του παιδιού να αναφέρεται στις βασικές και δευτερεύ-
ουσες ενέργειες του ήρωα, 

• να εµπλέξει το ίδιο το παιδί στο περιεχόµενο της µε την ιδιότητα του πρωτα-
γωνιστή ή συµπρωταγωνιστή, 

• να αναπτύξει στο παιδί την τάση να επιχειρηµατολογεί και να κρίνει τις ενέρ-
γειες του ήρωα. 

Παράλληλα οι προτάσεις εµβάθυνσης των πειραµατικών οµάδων χαρακτηρί-
στηκαν από νοηµατική ποικιλία. Οι δραστηριότητες τέχνης που έγιναν πριν την έναρ-
ξη της γραφής ενεργοποίησαν τις αισθήσεις του παιδιού. Παράλληλα έθεσαν σε 
εγρήγορση την κριτική του σκέψη και το κινητοποίησαν συναισθηµατικά. Η πνευµα-
τική αυτή κινητοποίηση βοήθησε τους µαθητές να εµβαθύνουν στο θέµα τον καθένα 
µε το δικό του µοναδικό τρόπο. Έτσι η πολλαπλή νοηµοσύνη, σύµφωνα µε τη θεωρία 
του Gardner, καλλιεργήθηκε µέσα από σύνολο των δραστηριοτήτων που τα παιδιά 
εκτέλεσαν κατά τη διάρκεια του Γλωσσικού Μαθήµατος. Ο διανοητικός-
συναισθηµατικός και αισθητικός συναγερµός επηρέασε το περιεχόµενο της γραπτής έκ-
φρασης. Με τον τρόπο αυτό στο γραπτό του κείµενο το παιδί: 

• ανέπτυξε την τάση να υποθέτει, να επιχειρηµατολογεί, να κρίνει, να συγκρίνει, 
να συναισθάνεται και να αναλογίζεται τις συνέπειες των πράξεων του ήρωα,  

• ενίσχυσε την ήδη διαµορφωµένη τάση της παρατήρησης, 

• ανέπτυξε την ικανότητά του για «διανοητικά» τολµήµατα. Για παράδειγµα συ-
χνά οι ήρωες του γραπτού θέµατος ταυτίζονται µε τους ήρωες του λογοτεχνι-
κού κειµένου µε το οποίο τα παιδιά ασχολούνται καθηµερινά στο Γλωσσικό 
τους Μάθηµα.  

Το αυθόρµητο αυτό πέρασµα των ηρώων του λογοτεχνικού κειµένου στο 
γραπτό κείµενο υποδηλώνει ότι τα παιδιά µέσα από τις δραστηριότητες γλώσσας και 
τέχνης ταυτίστηκαν µε τα παθήµατα του λογοτεχνικού ήρωα τόσο ώστε η ύπαρξή του 
να αναβιώνει στο γραπτό τους κείµενο, ακόµα κι όταν το θέµα δεν υπονοεί την πα-
ρουσία του. 
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Η υπερ-κατηγορία του επαναπροσδιορισµού δεν επηρεάσθηκε από το ∆ΥΓΤ. 
Από τη συγκριτική µελέτη του περιεχοµένου των προτάσεων γραπτής έκφρασης προ-
έκυψε ότι οι πειραµατικές οµάδες χρησιµοποιούν διαφορετικούς τρόπους για να ο-
ριοθετήσουν τη λήξη του γραπτού τους κειµένου από αυτούς των οµάδων ελέγχου. 
Όµως οι δύο οµάδες ακολουθούν παράλληλες πορείες ως προς την ποσοτική χρήση 
των κατηγοριών αυτών. Καθώς µάλιστα οι πειραµατικές οµάδες δεν ακολουθούν µια 
συστηµατική ανάπτυξη των κατηγοριών τους από το ένα τεστ στο άλλο, µπορεί να 
εξαχθεί το συµπέρασµα ότι οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες δεν επηρέασαν την 
ποιότητα των κατηγοριών. Αντίθετα η ποιότητά τους εξαρτήθηκε περισσότερο από το 
περιεχόµενο του υπαγορευοµένου θέµατoς παρά από τη διδακτική προσέγγιση πριν 
την έναρξη της γραφής. 
 

Οι προηγούµενες διαπιστώσεις οδηγούν στο συµπέρασµα ότι το ∆ΥΓΤ, αν και 
εφαρµόστηκε για ένα σχετικά µικρό χρονικό διάστηµα απέδειξε ότι είναι ικανό να 
µεταβάλει, ως ένα βαθµό, τον τρόπο µε τον οποίο το παιδί διαχειρίζεται τα νοήµατά 
του. Η στροφή αυτή ωστόσο δεν είναι ένα τυχαίο γεγονός. Παρατηρήθηκε ότι έγινε µε 
µεθοδικό τρόπο, καθώς η ποικιλία των νοηµάτων αυξανόταν µε το πέρασµα του χρό-
νου. Η αύξηση της ποικιλίας των νοηµάτων που χρησιµοποιούνται σε ένα γραπτό 
κείµενο αποτελεί ένδειξη ότι το παιδί που έγραψε το κείµενο αυτό διαθέτει κριτική 
σκέψη. Σύµφωνα µε τον Ennis (1989)234  ο κριτικά σκεπτόµενος άνθρωπος πρέπει να 
αντιλαµβάνεται τα πράγµατα σφαιρικά και να τα αιτιολογεί. Να βάζει σε µια λογική 
σειρά τα µέρη ενός πολύπλοκου συνόλου. Η σκέψη του να είναι σχετική µε το κύριο 
θέµα που τον απασχολεί. Να αναζητά όσο το δυνατό περισσότερη ακρίβεια και συνέ-
πεια. Να χρησιµοποιεί αξιόπιστες πηγές. Να αναζητά εναλλακτικές λύσεις. Να έχει 
ανοικτό µυαλό λαµβάνοντας υπόψη του κι άλλες ιδέες εκτός από τη δική του. Να 
µπορεί να µην κρίνει αν δεν διαθέτει τα απαραίτητα στοιχεία. Να εξελίσσεται, δηλα-
δή να υποστηρίζει µια θέση και να τη µεταβάλλει αν τα στοιχεία και οι λόγοι το απαι-
τούν και να είναι ευαίσθητο στα συναισθήµατα τόσο τα δικά του όσο και των άλλων.  

Η ενασχόληση του παιδιού µε την τέχνη τού έδωσε την ευκαιρία να καλλιερ-
γήσει όλα τα προηγούµενα χαρακτηριστικά. Το πέρασµα µερικών από αυτών στη 
γραπτή έκφραση υποδηλώνει ότι η κριτική σκέψη είναι κάτι που µαθαίνεται και µά-
λιστα µε τη βοήθεια των Τεχνών. 

Η συγκριτική µελέτη των πειραµατικών οµάδων και των οµάδων ελέγχου α-
πέδειξε ότι τα γραπτά κείµενα των οµάδων ελέγχου διαθέτουν αρκετά στοιχεία κριτι-
κής σκέψης. Τα στοιχεία αυτά όµως αναδεικνύονται όχι µε τη συστηµατική 
καλλιέργειά τους πριν την έναρξη της γραφής, αλλά όταν συντρέχουν ειδικοί λόγοι. 
Έτσι, ενώ οι πειραµατικές οµάδες παρουσιάζουν µια σταδιακή αύξηση των νοηµατι-
κών τους κατηγοριών, οι οµάδες ελέγχου αυξάνουν ή µειώνουν τη νοηµατική ποικι-
λία ανάλογα µε ένα σύνολο αιτιών που δεν είναι πάντα εύκολο να προσδιοριστούν 

                                                 
234 Βλ. στην ερευνητική υποστήριξη της διατριβής αντίστοιχο κεφάλαιο, σελ. 179 κ.έ. 
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(π.χ. περιεχόµενο θέµατος, ψυχολογία της τάξης, διδακτική προσέγγιση του παιδαγω-
γού). 

Η θετική επίδραση του ∆ΥΓΤ στη γραπτή έκφραση παιδιών που προέρχονται 
από στερηµένο κοινωνικο-οικονοµικό περιβάλλον, αποτελεί ένα ενδιαφέρον ερευνη-
τικό αποτέλεσµα, κυρίως για τους συγγραφείς των αναλυτικών προγραµµάτων του 
∆ηµοτικού Σχολείου. Οι συγγραφείς των αναλυτικών προγραµµάτων θα πρέπει να 
λαµβάνουν υπόψη τους τα πορίσµατα των σχετικών ερευνών, έτσι ώστε να είναι σε 
θέση να εκπονούν τα εκπαιδευτικά τους προγράµµατα σε σχέση µε τις ποικίλες ανά-
γκες του µαθητικού τους κοινού. Καθώς µάλιστα η Ελλάδα αποτελεί πόλο έλξης πολ-
λών λαών, η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας θα πρέπει να µελετηθεί εκ νέου 
καθώς ο παιδαγωγός καλείται να διδάξει το Γλωσσικό Μάθηµα σε ετερόκλιτους 
γλωσσικά µαθητές. 

Τα πορίσµατα της παρούσας έρευνας απέδειξαν ότι οι καλλιτεχνικές δραστη-
ριότητες µπορούν να παίξουν ουσιαστικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σε 
συνδυασµό µε άλλα γνωστικά αντικείµενα (π.χ. Γλωσσικό Μάθηµα) συµβάλλουν 
στην καλύτερη κατανόηση τους, ενώ παράλληλα βελτιώνουν τις επιδόσεις των παι-
διών στο συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο. Ωστόσο, παρά την εις βάθος µελέτη 
της επίδρασης της τέχνης στη γραπτή έκφραση, θεωρώ ότι η επίδραση των τεχνών 
στη διαδικασία της µάθησης µελετήθηκε ελάχιστα. Τοµείς όπως η κοινωνική συµπε-
ριφορά του παιδιού στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, η συµπεριφορά του παιδαγωγού 
όσον αφορά τη διδασκαλία καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων ή οι επιδόσεις ευάλωτων 
κοινωνικών οµάδων (π.χ. παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες) έµειναν ανεξιχνίαστοι, 
αφήνοντας πολλά περιθώρια µελέτης σε µεταγενέστερους ερευνητές. 

Στην προσπάθειά µου να µελετήσω την επίδραση των τεχνών, τόσο στο 
Γλωσσικό Μάθηµα όσο και στη διαδικασία της σκέψης, χρησιµοποίησα αυστηρά επι-
στηµονικές µεθόδους έτσι ώστε τα αποτελέσµατα της έρευνας να είναι αξιόπιστα και 
αντικειµενικά. Εξαιτίας αυτής της επιστηµονικής προσέγγισης πιθανόν η έννοια της 
τέχνης να έχασε κάτι από τη µαγευτική, σαγηνευτική της δύναµη. Θεωρώ λοιπόν 
χρέος µου να ολοκληρώσω την παρουσίαση της διατριβής παραθέτοντας ένα µικρό 
απόσπασµα από το ποίηµα του Άγγελου Σικελιανού «Πνευµατικό Εµβατήριο». Οι 
σχολιασµοί για την επιλογή του συγκεκριµένου αποσπάσµατος ας γίνουν από τον α-
ναγνώστη. 
 
«Οµπρός βοηθάτε να σηκώσουµε τον ήλιο πάνω απ� την Ελλάδα� 
οµπρός, βοηθάτε να σηκώσουµε τον ήλιο πάνω από τον κόσµο! 
Τι, ιδέτε, εκόλλησεν η ρόδα του βαθιά στη λάσπη, 
κι ά, ιδέτε, χώθηκε τ�αξόνι του βαθιά µες στο αίµα! 
Οµπρός, παιδιά, και δε βολεί µονάχος του ν�ανέβει ο ήλιος.» 
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Εισαγωγικά 

 
 

 Τα µαθήµατα της Γλώσσας έτσι όπως παρουσιάζονται στο προτεινόµενο δι-
δακτικό υπόδειγµα  βασίζονται σε δύο λογοτεχνικά αναγνώσµατα. Πρόκειται για το 
βιβλίο του Άγγελου Γιαλούρη: «Το Παιδί και το Θαλασσοπούλι» και το βιβλίο του 
Χρήστου Μπουλώτη: « Η παράξενη αγάπη του αλόγου και της λεύκας». 

«Το Παιδί και το Θαλασσοπούλι», µελετά τον κύκλο ζωής των θαλασσοπου-
λιών.  Πρωταγωνιστής είναι ένα µικρό παιδί που συνδέεται συναισθηµατικά µε ένα 
θαλασσοπούλι.  «Η παράξενη αγάπη του αλόγου και της λεύκας» επικεντρώνεται στη 
φιλική σχέση ενός αλόγου και µιας λεύκας. Τα λογοτεχνικά κείµενα είναι χωρισµένα 
σε 36 διδακτικές ενότητες. Η ανάλυση του περιεχοµένου τους γίνεται δια µέσου των 
τεχνών (ποίηση, µουσική, εικαστικές τέχνες, χορός, δραµατοποίηση).   

Κάθε διδακτική ενότητα αποτελείται από ένα τµήµα του λογοτεχνικού ανα-
γνώσµατος εκατό περίπου λέξεων. Οι λέξεις ή οι φράσεις που είναι γραµµένες µε έ-
ντονους µαύρους χαρακτήρες αναφέρονται σε σηµαντικά -ως προς την εξέλιξη της 
ιστορίας- γεγονότα. Αυτές οι λέξεις � φράσεις, γίνονται η αφορµή για να έρθουν τα 
παιδιά σε επαφή µε διάφορες µορφές Τέχνης. Έτσι κείµενο και Τέχνες γίνονται ένα 
και λειτουργούν από κοινού για τον ίδιο σκοπό, δηλαδή τη βίωση του λογοτεχνήµα-
τος µέσα από τον κόσµο των αισθήσεων (ακοή, όραση, αφή). Με τον τρόπο αυτό µέ-
σα από τις προτεινόµενες δραστηριότητες καλλιεργείται η πολλαπλή νοηµοσύνη των 
παιδιών.  
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Η ορθογραφική άσκηση αποτελεί τµήµα της προτεινόµενης διδακτικής προ-
σέγγισης. Έτσι οι προτάσεις που θα πρέπει να προσεγγιστούν ορθογραφικά, είναι επι-
λεγµένες µε βάση τη βαρύτητά τους στη νοηµατική εξέλιξη του κειµένου κι όχι µε 
βάση την εξέταση ενός γραµµατικού φαινοµένου. 

Τα παιδιά διδάσκονται  τα γραµµατικά φαινόµενα σύµφωνα µε τις διατάξεις 
του Αναλυτικού Προγράµµατος.  Συνήθως η διδασκαλία του γραµµατικού φαινοµέ-
νου τοποθετείται προς το τέλος του διδακτικού γλωσσικού δίωρου. 
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Μέρος Α! 
Επεξεργασία λογοτεχνικού αναγνώσµατος  

�Το παιδί και το θαλασσοπούλι�του Άγγελου Γιαλούρη,  Καστανιώτης, 
Αθήνα, 1997  

 
1. ΣΤΟ ΑΜΜΟΥ∆ΕΝΙΟ ΠΑΛΑΤΙ 

 
1.Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Εδώ και πάρα πολλά χρόνια, ο ήλιος συνήθιζε να ανατέλλει κάθε πρωί 
απέναντι από την Πολιτεία της Άµµου. 

Ήταν µια χαρούµενη πολιτεία, µε γελαστούς ανθρώπους που αργούσαν  
να κοιµηθούν τις νύχτες. Στο αµµουδένιο παλάτι άρπες, πίπιζες και ταµπουρίνα  
έπαιζαν αδιάκοπα, µέρα και νύχτα κι οι κάτοικοι της πολιτείας µπαινόβγαιναν  
χορεύοντας από τις αµέτρητες πόρτες του παλατιού που έµεναν πάντα ανοιχτές. 
 Αγαπούσαν το βασιλιά και τη βασίλισσά τους.  Γι�αυτό και στενοχωρήθηκαν 
στα σοβαρά, όταν έµαθαν οτι το µικρό βασιλόπουλο δεν ήταν πολύ καλά. 
 
2.Επεξεργασία 

13.2.2 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά 
Σηµείωση:Κατά τη διάρκεια της εσωτερικής ανάγνωσης ακούγεται πολύ σιγά το 

µουσικό θέµα:�Endless Water�, Κitaroky.  
• Αναδιήγηση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση  

Πιθανές άγνωστες λέξεις: Άρπα, πίπιζα, ταµπουρίνο 
Η ερµηνεία των λέξεων γίνεται  µέσα από το άκουσµα των ήχων της άρπας, της πί-
πιζας και του ταµπουρίνου (µαγνητοφωνηµένοι ήχοι). 

• Σύνδεση µε την Τέχνη 
α) Ζωγραφική και γραπτός λόγος: Ο Παιδαγωγός ζητά  από τα παιδιά να διαβά-
σουν  το κείµενο και να ζωγραφίσουν τη ζωή στο αµµουδένιο παλάτι. Στη συνέχεια 
τα παιδιά καλούνται να παρατηρήσουν  τις ζωγραφιές τους και να απαντήσουν προ-
φορικά στα ακόλουθα: 
1. Ποιο χρώµα χρησιµοποίησαν περισσότερο; 
2. Ποιο µέρος  της ζωγραφιάς, τους άρεσε περισσότερο; (Το κυκλώνουν µε κόκκινο 

µαρκαδόρο) 
Τα παιδιά περιγράφουν γραπτά  το τµήµα της ζωγραφιάς που  κύκλωσαν µε το µαρκαδόρο 
τους. Ακολουθεί ανάγνωση των εργασιών τους. Ο Παιδαγωγός συγκεντρώνει το υλικό των 
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δραστηριοτήτων (ζωγραφιά και κείµενο ) και συνθέτει µε τη βοήθεια των παιδιών  το πρώτο 
οµαδικό δείγµα εργασίας . 

• Ορθογραφία 
«Αγαπούσαν το βασιλιά και τη βασίλισσά τους. Γι�αυτό και στενοχωρήθηκαν στα σο-
βαρά, όταν έµαθαν οτι το µικρό βασιλόπουλο δεν ήταν πολύ καλά.» 
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 2. ΤΟ ΛΥΠΗΜΕΝΟ ΠΑΙ∆Ι 
 
1.Ανάγνωση του κειµένου από τον παιδαγωγό 

 
 Οι γιατροί όλης της πολιτείας εξέτασαν, ο ένας µετά τον άλλο, το µικρό αγόρι. 

Αποφάνθηκαν οτι η συµπεριφορά του ήταν πολύ παράξενη. ∆ε µιλούσε σε κανέναν, έ-
φευγε µακριά από τους ανθρώπους και, το πιο απίστευτο απ� όλα, δε χαµογελούσε. 

Μετά τους γιατρούς πέρασαν σοφοί από τα πέρατα του κόσµου. Κι αυτοί όχι µό-
νο δεν κατάλαβαν τι είχε το βασιλόπουλο, αλλά τσακώθηκαν και µεταξύ τους. Ο πιο 
σεβάσµιος µόνο απ� τους σοφούς τέντωσε σοβαρά το γένι του, λίγο πριν φύγει. 
-Η επιστήµη δεν µπορεί να κάνει τίποτα . Είναι φανερό, πως το έχουν µαγέψει, είπε. 
Μόλις το άκουσαν αυτό ο βασιλιάς και η βασίλισσα κάλεσαν τους πιο ξακουστούς µά-
γους της Ανατολής κι ύστερα µήνυσαν στις νεράιδες από τις κρυστάλλινες πολιτείες του 
Βορρά. Κανείς όµως και καµιά δεν κατάφεραν τίποτα. Έτσι ο χρόνος συνέχιζε να περνά 
στην Πολιτεία της Άµµου.� 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.1 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή  ανάγνωση από τα παιδιά 
Σηµείωση:Κατά τη διάρκεια της εσωτερικής ανάγνωσης ακούγεται πολύ σιγά το 

µουσικό θέµα:�Endless Water�, Κitaroky.  
• Αναδιήγηση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση  

Πιθανές άγνωστες λέξεις: αποφάνθηκαν, µήνυσαν 
• Σύνδεση µε την τέχνη 

α)  Ζωγραφική:  Ο παιδαγωγός ρωτά τα παιδιά αν έχουν ποτέ αισθανθεί στενοχωρη-
µένα ή αν υπήρξαν  αγέλαστα. Στην συνέχεια τους παρουσιάζει το εικαστικό έργο του 
Σπύρου Παπαλουκά:�Παιδί µε τιράντες�. Τα παιδιά αφού παρατηρήσουν το εικαστι-
κό έργο, απαντούν προφορικά στις ακόλουθες  ερωτήσεις235  

Βλέπω ολόκληρο το παιδί; 
Γιατί το βλέπω µόνο από τη µέση και πάνω; 
Ποια περίπου είναι η ηλικία του; 
Πού νοµίζω ότι κατοικεί; 
Σε τι κατάσταση βρίσκεται το παιδί; Πώς αισθάνεται; 
Τι µπορεί να του συµβαίνει; 

                                                 
Για την ανάλυση ενός έργου Τέχνης βλ.  Θεωρητικό µέρος της παρούσης ∆ιατριβής  , Κεφ. 
�����������.. 
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Εστιάζω την προσοχή µου στα µάτια του παιδιού. Τι νοµίζω ότι κοι-
τούν; 

Εστιάζω την προσοχή µου στα χείλη του παιδιού: Τι νοµίζω ότι θέλουν 
να πουν; 

Πότε ένα παιδί δε χαµογελά; Πότε εσύ δε χαµογελάς; 
 
Ακολουθεί καταγραφή των απαντήσεων στον πίνακα Στη συνέχεια  τα παιδιά χωρίζο-
νται  σε 9 οµάδες εργασίας και κάθε µια απαντά γραπτά σε µια  από τις προηγούµενες 
ερωτήσεις. Ο παιδαγωγός κατηγοριοποιεί τις ερωτήσεις µε βάση το περιεχόµενό τους 
και τις φωτοτυπεί. Στο κέντρο ενός µεγάλου χαρτονιού ο παιδαγωγός τοποθετεί την 
έγχρωµη φωτοτυπία του εικαστικού έργου και γύρω -γύρω τα παιδιά τοποθετούν τις 
φωτοτυπηµένες  απαντήσεις τους.  
β)Γραπτός λόγος 

1.1.1.1 �Τι νοµίζω ότι απασχολεί το µικρό βασιλόπουλο;� 
Σηµείωση: Η συγκεκριµένη δραστηριότητα γίνεται χωρίς καθοδήγηση από τον παι-
δαγωγό.  

• Ορθογραφία  
� Οι γιατροί όλης της πολιτείας εξέτασαν, ο ένας µετά τον άλλο, το µικρό αγόρι. Α-
ποφάνθηκαν ότι η συµπεριφορά του ήταν πολύ παράξενη. ∆ε µιλούσε σε κανέναν, 
έφευγε µακριά από τους ανθρώπους και, το πιο απίστευτο απ� όλα, δε χαµογελούσε.� 

 
3. ΜΟΥΣΙΚΟ ΘΕΜΑ ΑΦΙΕΡΩΜΕΝΟ ΣΤΙΣ ΝΕΡΑΙ∆ΕΣ 

 
1. Μουσικό άκουσµα 

Ο παιδαγωγός καλεί  τα παιδιά να καθίσουν αναπαυτικά και  να ακούσουν το  επιλεγ-
µένο µουσικό θέµα: � Όνειρο της σύναξης των µαγισσών�, Berlioz, απόσπασµα από 
τη φανταστική συµφωνία, ΟΡ. 14 

2. Επεξεργασία µουσικού ακούσµατος 

1.2 ∆ιδακτικά βήµατα 
α)∆ιάλογος µε θέµα : �΄Όνειρο της σύναξης των µαγισσών� 

Ο παιδαγωγός µε τη βοήθεια των παιδιών προσπαθεί να συνδέσει τις µάγισσες του 
Berlioz µε τις νεράιδες του λογοτεχνικού αποσπάσµατος, θέτοντας κατάλληλες ερω-
τήσεις: 
1. Σε ποιο χώρο  συγκεντρώθηκαν οι µάγισσες; 
2. Τι τάχα να ονειρεύονται οι µάγισσες; 
3. Λες να βρήκαν λύση για να κάνουν το µικρό αγόρι να χαµογελάσει; 

β)Χορός 
Με ένα καπέλο και µια κάπα, κάθε παιδί µετατρέπεται σε µάγισσα. Έχει µισό λεπτό 
για να διασχίσει την αίθουσα και να δώσει το καπέλο και την κάπα του στην επόµενη 
µάγισσα. Αυτή η διαδικασία του περάσµατος από το ένα παιδί στο άλλο κρατάει τόσο 
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όσο η διάρκεια του µουσικού αποσπάσµατος. Ο παιδαγωγός φροντίζει έτσι ώστε η 
διαδροµή να διαρκέσει ένα περίπου. 
 λεπτό  
γ)Ζωγραφική 

1.2.1.1 Ο παιδαγωγός καλεί τα παιδιά να ζωγραφίσουν τη µάγισσα, έτσι όπως τη 
συλλαµβάνει η φαντασία τους. �Ζωγραφίζω τη δική µου µάγισσα� 

δ)Γραπτός λόγος 
 Τα παιδιά καλούνται να γράψουν τις ιδέες της µάγισσας προκειµένου να σώσει το 
µικρό αγόρι. Η γραφή γίνεται αυθόρµητα χωρίς την καθοδήγηση του παιδαγωγού. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 4. ΣΤΗΝ ΑΚΡΟΘΑΛΑΣΣΙΑ 
 
1.Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Κάθε ξηµέρωµα το µικρό αγόρι κατέβαινε στην ακροθαλασσιά. Αγνάντευε το 
ανοιχτό πέλαγος µε τις ώρες, παρατηρώντας τα θαλασσοπούλια που κατέβαιναν να ξα-
ποστάσουν. Κάποιο πρωινό ένα θαλασσοπούλι πρόσεξε το γλυκό χαµόγελο του παιδιού- 
γιατί έχω ξεχάσει να σας πω ότι εκεί στην αµµουδιά, µακριά  από το παλάτι, τους για-
τρούς και τους κατοίκους της πολιτείας, το µικρό βασιλόπουλο χαµογελούσε� 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.3 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά 
• Αναδιήγηση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση: Πιθανές άγνωστες λέξεις: ξαποστάσουν 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α)Μουσική και γραπτός λόγος 
Ο παιδαγωγός γράφει στον πίνακα τις δύο πρώτες προτάσεις του κειµένου και προτρέπει  τα 
παιδιά να επινοήσουν τι άλλο θα µπορούσε να κάνει το µικρό αγόρι στην ακροθαλασσιά. Αφού 
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ειπωθούν και καταγραφούν  στον πίνακα διάφορες ιδέες τα παιδιά γράφουν  στα τετράδιά τους 
το ακόλουθο θέµα: 
β)Γραπτός λόγος:� Πώς περνά η ώρα του µικρού αγοριού, στην ακροθαλασσιά;� 
Παράλληλα ακούγεται το µουσικό θέµα: �Στην ακροθαλασσιά� του Σούµπερτ. 

• Ορθογραφία �Κάθε ξηµέρωµα το µικρό αγόρι κατέβαινε στην ακροθαλασσιά. 
Αγνάντευε το ανοιχτό πέλαγος µε τις ώρες, παρατηρώντας τα θαλασσοπούλια 
που κατέβαιναν να ξαποστάσουν.�  

 5. Απόσπασµα από το  �ΤΟ ΕΜΒΑΤΗΡΙΟ ΤΟΥ ΩΚΕΑΝΟΥ�, του Γ. Ρίτσου  

 
1.Ανάγνωση ποιήµατος από τον παιδαγωγό 
� 
Η µητέρα, µου κρατούσε τα χέρια. 
Μα εγώ, 
πίσω απ�τον τρυφερό της ώµο 
πίσω απ�τα µαλλιά της τα χλωµά 
στρωτά µε ένα άρωµα υποµονής κι ευγένειας, 
κοιτούσα σοβαρός τη θάλασσα. 
 
Ένας γλάρος µε φώναζε 
στο βάθος της εσπέρας 
εκεί στη γαληνή καµπύλη των βουνών� 
 
 
 
 
 
 
 
2.Επεξεργασία 

1.1 ∆ιδακτικά βήµατα 
α) Προφορικός λόγος 
 Το ποιητικό απόσπασµα είναι µια  βουβή σκηνή ανάµεσα στη µητέρα και το παιδί. 
Μοναδικό οµιλητής είναι το γλαροπούλι. Ο παιδαγωγός  προσπαθεί να αυξήσει το 
ενδιαφέρον  των παιδιών µε καταιγισµό ιδεών, θέτοντας τις ακόλουθες ερωτήσεις 
1. Ποιο αλήθεια µπορεί να είναι το κάλεσµα του πουλιού;  
2. Τι τάχα να είπε στο παιδί; 
Οι ιδέες των παιδιών καταγράφονται στον πίνακα. 

• Σύνδεση µε την Τέχνη 
α)Ζωγραφική και µουσική. 
 Γίνεται χωρισµός του ποιήµατος στα τρία ζωγραφικά του µέρη: 
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1. Η µητέρα κρατάει το παιδί της από  το χέρι. 
2. Το παιδί στην αγκαλιά της µητέρας κοιτάζει τη θάλασσα. 
3. Ένας γλάρος, φτερουγίζει στο ηλιοβασίλεµα ,κοιτάζοντας το παιδί. 
Τα παιδιά χωρίζονται  σε τρεις οµάδες και ζωγραφίζουν  την προηγούµενη θεµατολο-
γία. Κάθε οµάδα τοποθετεί τα τελειωµένα έργα το ένα δίπλα στο άλλο. Στο πλάι της 
ζωγραφιάς τους αντιγράφουν το στοίχο   του ποιήµατος που αντιστοιχεί στο θέµα 
τους. Κατά τη διάρκεια της δραστηριότητας ακούγεται το µουσικό θέµα: «Η στιγµή 
που περνάει και χάνεται» του Σταµάτη Σπανουδάκη. 
1.1.1.1.i.1.1 Ορθογραφία 
Η πρώτη στροφή του ποιήµατος 
 

6. ΣΕ ΜΙΑ ΧΩΡΑ ΕΥΤΥΧΙΣΜΕΝΗ 
 

1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 
Έτσι παιδί και θαλασσοπούλι  γίνανε φίλοι .Το µικρό αγόρι πρωτάκουσε τη θλιµµένη 
ιστορία της χώρας των θαλασσοπουλιών. Βρισκόταν µακριά στην άκρη της γης, πέρα 
από τον ωκεανό κι από τα σύννεφα. 
Μικρή χώρα αλλά ευτυχισµένη, γεµάτη ελιές, πορτοκάλια και πανύψηλα δέντρα 
Και το πιο σηµαντικό: Το καλοκαίρι εκεί δεν έφευγε ποτέ. 
Μια µέρα τελείως ξαφνικά, χωρίς ποτέ κανείς να εξηγήσει γιατί, µαύρο χιόνι άρχισε να 
πέφτει πυκνό κάνοντας στάχτη µπουµπούκια και καρπούς. Ο ήλιος χάθηκε και ο χειµώ-
νας σκέπασε για πάντα τη χώρα. 
Τα θαλασσοπούλια τότε αναγκάστηκαν να πετάξουν µακριά. Άρχισαν να ταξιδεύουν 
από χώρα σε χώρα, αλλά πουθενά δεν µπορούσανε να ξαναβρούν το παντοτινό καλο-
καίρι. 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.2 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση 

Πιθανή άγνωστη λέξη: Θλιµµένη 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

Το κείµενο δρα ως εφαλτήριο για την επεξεργασία του ποιήµατος �Το τρελοβάπορο�, 
του Οδυσσέα Ελύτη. 
 

• Ορθογραφία  
«Μικρή χώρα αλλά ευτυχισµένη, γεµάτη ελιές, πορτοκάλια και πανύψηλα δέ-
ντρα.Και το πιο σηµαντικό: Το καλοκαίρι εκεί δεν έφευγε ποτέ.»  
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7. �ΤΟ ΤΡΕΛΟΒΑΠΟΡΟ�, ποίηµα του  Οδυσσέα Ελύτη 

i) Α! Μέρος 
1. Ανάγνωση ποιήµατος από τον παιδαγωγό 
 
Βαπόρι στολισµένο βγαίνει στα βουνά 
κι αρχίζει τις µανούβρες �βίρα- µάινα�. 
Την άγκυρα φουντάρει στις κουκουναριές 
φορτώνει φρέσκο αέρα κι απ� τις δυο µεριές. 
Είναι από µαύρη πέτρα κι είναι απ΄όνειρα 
κι έχει λοστρόµο αθώο, ναύτη πονηρό. 
Απ� τα βάθη φτάνει τους παλιούς καιρούς 
βάσανα ξεφορτώνει  κι αναστεναγµούς. 
Έλα Χριστέ και Κύριε, λέω κι απορώ 
τέτοιο τρελό βαπόρι, τρελοβάπορο 
χρόνους µας ταξιδεύει, δε βουλιάζουµε 
χίλιους καπετάνιους τους αλλάξαµε 
     
 
2. Επεξεργασία 

1.3 ∆ιδακτικά βήµατα 
α) Ζωγραφική και προφορικός λόγος 
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να ψάξουν και να βρουν εικόνες του ποιήµατος 
που αναφέρονται στο βαπόρι. Οι εικόνες αυτές καταγράφονται στον πίνακα.: 
1. Στολισµένο βαπόρι 
2. Βαπόρι πάνω στα βουνά 
3. Φουντάρει την άγκυρα στις κουκουναριές 
4. Βαπόρι καµωµένο απ�όνειρα 
5. Βαπόρι µε λοστρόµο, ναύτη και καπετάνιο 
Στη συνέχεια τα παιδιά διαλέγουν έναν από τους προηγούµενους «τίτλους» και τον 
ζωγραφίζουν. 
β)Προφορικός λόγος 
Ο παιδαγωγός αρχίζει έναν κύκλο συζητήσεων µε βάση την ακόλουθη θεµατολογία: 

1. Προσπαθώ να απαντήσω γιατί το καράβι του ποιητή ονοµάζεται τρελοβάπο-
ρο. 

2. Προσπαθώ να φανταστώ το δικό µου τρελό καράβι. 
3. Ποιο νοµίζεις ότι είναι στην πραγµατικότητα το καράβι του ποιητή; 

γ)Γραπτός λόγος 
Ο παιδαγωγός έχει κατασκευάσει σε χαρτόνι (50Χ70), το περίγραµµα ενός καραβιού 
και το τοποθετεί  στο ταµπλό της τάξης. Τα παιδιά µε µαρκαδόρο γράφουν  µέσα στο 
περίγραµµα λέξεις που φανερώνουν θάλασσα και υπάρχουν στον ποίηµα. 
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i) Παράδειγµα: βαπόρι, µανούβρα, βίρα �µάινα, άγκυρα, φουντάρω, λο-
στρόµος, ναύτης, καπετάνιος, ταξιδεύω, βουλιάζω 

Με τις λέξεις αυτές ο παιδαγωγός προτείνει στα παιδιά να φτιάξουν µια δική τους  
θαλασσινή ιστορία. 
 
 

ii) Β! Μέρος  
δ) Ζωγραφική  µουσική και προφορικός λόγος  
Τα παιδιά ακούν  το µουσικό θέµα �Θάλασσα�του Σταµάτη Σπανουδάκη. Κατόπιν  
παρατηρούν από το βιβλίο τους    εικαστικά έργα  µε θέµα το  καράβι. Έπειτα  ζω-
γραφίζουν µε το δικό τους τρόπο το  καράβι τους, Τέλος ο παιδαγωγός τα προτρέπει 
να απαντήσουν προφορικά στις ακόλουθες ερωτήσεις: 

1.Ποια χρώµατα διάλεξα για τη ζωγραφιά µου; 
2.Πού τοποθέτησα το καράβι µου; 
3.Είµαι καπετάνιος στο καράβι µου. Πού πηγαίνω και τι συναντώ στη διαδροµή 
µου; 

ε) Μουσική και προφορικός λόγος  
Τα παιδιά κάθονται αναπαυτικά και ακούν το µουσικό θέµα � Dreams of Surf� του 
Βαγγέλη Παπαθανασίου. Ο παιδαγωγός καθοδηγεί τη σκέψη των παιδιών λέγοντας 
ότι  ταξιδεύουν µε το τρελοβάπορο. Όταν �ξυπνήσουν�, ανακοινώνουν  πού πήγαν 
και τι είδαν. 
στ) ∆ραστηριότητα κατασκευής 
 Τα παιδιά κατασκευάζουν το δικό τους τρελοβάπορο. µε υλικά που έχουν φέρει από 
το σπίτι (µικροαντικείµενα, κουτάκια, κουκλάκια, χαλασµένα εξαρτήµατα µηχανών, 
υφάσµατα, κτλ)  
Ορθογραφία  
Η τελευταία στροφή του ποιήµατος. 
 

9.ΤΑΞΙ∆ΙΑ 
 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό   

 
Σε κάθε τόπο που πήγαιναν, έβρισκαν παιδιά να τα περιµένουν µε το  άνθισµα 

των πρώτων λουλουδιών, και τα αποχαιρετούν µε το άγγιγµα των πρώτων σταγόνων 
της βροχής. Έτσι, σε καµιά χώρα τα θαλασσοπούλια δεν αισθάνονταν ξένα. 
Εδώ η ιστορία φάνηκε να τελειώνει. Όµως το αγόρι συνέχισε να ρωτάει: Τώρα ήθελε 
να µάθει για τα ταξίδια του θαλασσοπουλιού. Καθώς εκείνο του διηγιόταν, το παιδί 
ταξίδευε πλάι του� 
Περάσανε µαζί τον ωκεανό κι ανέβηκαν στις Μεγάλες Πυραµίδες των Νικηµένων Λα-
ών. Ανηφόρισαν προς το Βορρά, για να παρηγορήσουν τους Ξεχασµένους  ∆εινόσαυ-
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ρους στην Κοιλάδα του Κόκκινου Ποταµού. Πέταξαν ανατολικά κι έχασαν µέρες πολ-
λές, ώσπου να µετρήσουν όλα τα αγάλµατα των νεκρών Βασιλιάδων της Ερήµου.  
Κολυµπώντας φτάσανε στα λευκά νησιά και µίλησαν στ�Ακίνητα Λιοντάρια της ∆ήλου. 
∆εν χρειάστηκε να περπατήσουν πολλές ώρες, για να µπορέσουν να αγγίξουν τη Σιωπη-
λή Γοργόνα της Κρύας Πολιτείας. Ταξίδεψαν όµως µακριά και κουράστηκαν πολύ, µέ-
χρι να χαιρετήσουν έναν έναν τους Θαµµένους Πολεµιστές του Αυτοκράτορα. 
 
2.Επεξεργασία 

1.4 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση 

Τα παιδιά αφού χωριστούν σε οµάδες  θα παίξουν το παιχνίδι της αποκάλυψης των 
τόπων: 
Στα θρανία κάθε οµάδας υπάρχει φωτογραφικό υλικό από τις χώρες που υπαινίσσεται 
ο συγγραφέας. Τα παιδιά καλούνται να ταιριάξουν τους παρακάτω τίτλους µε την α-
ντίστοιχη φωτογραφία:  
Μεγάλες Πυραµίδες=Ν. Αµερική Ίνκας  
Ξεχασµένοι ∆εινόσαυροι=Β.Αµερική 
Κοιλάδα του Κόκκινου ποταµού= Νείλος 
Νεκροί Βασιλιάδες της  Ερήµου=Αίγυπτος 
Ακίνητα Λιοντάρια της ∆ήλου=∆ήλος, Ελλάδα,Αιγαίο 
Σιωπηλή Γοργόνα της Κρύας Πολιτείας= ∆ανία 
Θαµµένους Πολεµιστές του Αυτοκράτορα= Κίνα  

• Ορθογραφία 
«Σε κάθε τόπο που πήγαιναν, έβρισκαν παιδιά να τα περιµένουν µε το  άνθισµα των 
πρώτων λουλουδιών, και  τα αποχαιρετούν µε το άγγιγµα των πρώτων σταγονών της 
βροχής. Έτσι, σε καµιά χώρα τα θαλασσοπούλια δεν αισθάνονταν ξένα�Το αγόρι συ-
νέχισε να ρωτάει. Τώρα  ήθελε να µάθει για τα ταξίδια του θαλασσοπουλιού. Καθώς 
εκείνο του διηγιόταν, εκείνο ταξίδευε πλάι του.» 

 
 

10-11 Απόσπασµα από το ποίηµα �ΙΘΑΚΗ� του Κωνσταντίνου Καβάφη 
Α! Μέρος  
1.Ανάγνωση ποιήµατος από τον παιδαγωγό 
 
 �Σα βγεις στον πηγαιµό για την Ιθάκη, 
να εύχεσαι να�ναι µακρύς ο δρόµος, 
γεµάτος περιπέτειες, γεµάτος γνώσεις. 
Τους Λαιστρυγόνες και τους Κύκλωπες, 
τον θυµωµένο Ποσειδώνα µη φοβάσαι, 
τίποτα στο δρόµο σου ποτέ δε θα΄βρεις 
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αν µένει η σκέψη σου υψηλή, 
αν εκλεκτή συγκίνηση  
το πνεύµα και το σώµα σου αγγίζει. 
Τους Λαιστρυγόνες και τους Κύκλωπες, 
τον άγριο Ποσειδώνα δε θα συναντήσεις 
αν δεν τους κουβαλάς µες στην ψυχή σου 
αν η ψυχή σου δεν τους στήνει προς σου. 
� 
Πάντα στο νου σου να�χεις την Ιθάκη. 
Το φθάσιµο εκεί είναι ο προορισµός σου. 
Αλλά µη βιάζεις το ταξίδι διόλου. 
Καλύτερα χρόνια πολλά να διαρκέσει.� 
 
2.Επεξεργασία 

1.5 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Αποσαφήνιση ιδεών 
Ο παιδαγωγός συζητά µε τα παιδιά για τα όσα είδε άκουσε και αισθάνθηκε ο ποιητής 
στο ταξίδι του.  

• Γλωσσική εξοµάλυνση 
Πιθανές άγνωστες λέξεις: πηγαιµός,προορισµός,Λαιστρυγόνες, Κύκλωπες 

• Σύνδεση µε την Τέχνη 
β) Ζωγραφική 
Στο ταµπλό της τάξης έχει τοποθετηθεί ένα µεγάλο χαρτόνι κοµµένο σε σχήµα καραβιού. Στην 
πάνω άκρη του ταµπλό έχει τοποθετηθεί φωτογραφικό υλικό της Ιθάκης. 
Ο παιδαγωγός αφού εξηγήσει στα παιδιά ότι το καράβι πρόκειται να  ξεκινήσει για το 
µεγάλο ταξίδι, καλεί τα παιδιά να γράψουν σε µικρά καρτελάκια ευχές και να τις 
καρφιτσώσουν στα πανιά του. 
Β! Μέρος 
γ) Μουσική και γραπτός λόγος 
Ο παιδαγωγός δίδει σε κάθε παιδί την ακόλουθη  παράγραφο η οποία είναι γραµµένη 
σε χαρτί Α4 
� Είσαι καπετάνιος στο δικό σου καράβι και έχεις ανοιχτεί στο πέλαγος. Οι περιπέτειές 
σου είναι απίστευτες. Τόσες πολλές που δεν προλαβαίνεις να της διηγηθείς όλες. Προ-
σπάθησε να γράψεις τουλάχιστον µία. Ο πιστός σου ναύτης, που σε ακολουθεί σε κάθε 
σου ταξίδι σου θυµίζει όλα όσα είδες: 
 Στη συνέχεια ο παιδαγωγός ρωτά τα παιδιά τι µπορεί να είδαν στο ταξίδι τους . Οι 
ιδέες τους  καταγράφονται στον πίνακα. Κατόπιν τα παιδιά γράφουν την περιπέτειά 
τους. Στο ονειρικό αυτό ταξίδι τα παιδιά έχουν σαν συντροφιά το µουσικό άκουσµα 
�Memories of the blue� του Βαγγέλη Παπαθανασίου. 

• Ορθογραφία  
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�Σα βγεις στον πηγαιµό για την Ιθάκη, να εύχεσαι να �ναι µακρύς ο δρόµος, γεµάτος 
περιπέτειες και γνώσεις� 
 
 

12. Η ΕΛΕΥΘΕΡΩΣΗ ΤΟΥ ΠΟΥΛΙΟΥ 
 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 
 Μέχρι που τέλειωσε κι αυτό το καλοκαίρι. Το θαλασσοπούλι πέταξε σε πιο ζεστά µέρη. 
Το παιδί ξανάµεινε µόνο µε τη θάλασσα. Κάθε πρωί που ξυπνούσε, κατέβαινε στην αµ-
µουδιά, κοιτώντας ψηλά τον ουρανό. 
Μετρούσε µια µια τις µέρες ώσπου να έρθει η άνοιξη. Όταν το θαλασσοπούλι ξαναγύ-
ρισε, το αγόρι αποφάσισε να µην το αφήσει να ξαναφύγει ποτέ πια. 
Το φυλάκισε µια νύχτα στους γρανιτένιους βράχους, εκεί όπου τα νερά της θάλασσας 
συναντούσαν τους πρόποδες του γυµνού βουνού που υψωνόταν πάνω από την αµµουδέ-
νια πολιτεία. Το θαλασσοπούλι είχε αγαπήσει τη χώρα του παιδιού- του θύµιζε άλλωστε 
πολύ τη δική του χαµένη χώρα. Ανάµεσα απ� τις κορφές των βράχων µπορούσε πάντα 
να κοιτάζει τα σύννεφα και να νιώθει τον άνεµο που φυσούσε. Ήξερε ότι ο µικρός του 
φίλος θα φρόντιζε ώστε να µην κινδυνεύσει από τα κρύα του χειµώνα. Όµως, έστω και 
µέσα σε τόση  σιγουριά, έστω κι αν είχε κουραστεί από τα πολλά ταξίδια, στο θαλασσο-
πούλι δεν άρεσε να ζει φυλακισµένο. 
Είχε προχωρήσει για τα καλά το φθινόπωρο, όταν το αγόρι υποχώρησε κι ελευθέρωσε 
το πουλί. Εκείνο πέταξε αµέσως µακριά. Έπρεπε να βιαστεί, γιατί σε πολλές χώρες, 
εδώ και καιρό, το περίµεναν.  
Όµως έφτανε παντού αργά. Οι παλιοί του φίλοι το είχαν πια ξεχάσει. Οι φωλιές του εί-
χαν καταστραφεί. Και τα  παιδιά έπαιζαν τώρα µε άλλα θαλασσοπούλια. Χρειάστηκε να 
κουραστεί πολύ, για να ξαναβρεί καινούριους φίλους και να χτίσει καινούριες φωλιές. 
 
 
 
 
 
 
 
2.Επεξεργασία 

1.6 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά  
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Ζωγραφική 
Με τη µέθοδο του κολάζ τα παιδιά φτιάχνουν τη φυλακή του πουλιού και το τοποθε-
τούν στο κέντρο ενός µεγάλου χαρτονιού. 
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β) Μουσική 
Tα παιδιά ακούν  το µελοποιηµένο από το Μ. Χατζηδάκη  ποίηµα του Ν. Γκάτσου 
«Θαλασσοπούλια µου».  Στη συνέχεια το τραγουδούν. 
γ)Γραπτός λόγος 
Με καταιγισµό ιδεών ο παιδαγωγός καταγράφει στον πίνακα τα επιχειρήµατα που 
χρησιµοποίησε το θαλασσοπούλι για να ελευθερωθεί από το κλουβί του µικρού παι-
διού. Τα παιδιά ξαναγράφουν τα επιχειρήµατα αυτά, τοποθετώντας τα  µε σειρά ση-
µαντικότητας. Έπειτα διαβάζουν κι εξηγούν γιατί διάλεξαν τη συγκεκριµένη διάταξη.  

• Ορθογραφία 
«Είχε προχωρήσει για τα καλά το φθινόπωρο, όταν το αγόρι υποχώρησε κι ελευθέ-
ρωσε το πουλί. Εκείνο πέταξε αµέσως µακριά. Έπρεπε να βιαστεί, γιατί σε πολλές χώ-
ρες, εδώ και καιρό, το περίµεναν»/. 

 
 
 
13. Ο ΚΥΚΛΟΣ  ΤΗΣ ΖΩΗΣ 

1. Μουσικό άκουσµα 
 
Απ� την πρώτη στιγµή στον πλανήτη , 
στου ήλιου την πρώτη µατιά, 
στο φως της ζωής έχεις τόσα να δεις  
και θα πεις πως δεν είναι αρκετά. 
 
Θα ακούσεις πολλά και θα µάθεις 
για µεγάλα µα και για µικρά  
σαν ο ήλιος ψηλά µε στολίδια χρυσά 
ξεκινά δίχως τέλος κι αρχή, 
 
έναν κύκλο ζωής και τριγύρω  εµείς, 
 µε χαρές και λύπες και µια ελπίδα. 
Ώσπου να σε  βρούµε  ήσυχο λιµάνι. 
(∆εν τελειώνει ο κύκλος ζωής.) 
Ένας κύκλος, ο κύκλος ζωής. 

Tim Rice, Elton John 
 
 
 
 
 

2) Επεξεργασία 
1.6.1.1.i.1 ∆ιδακτικά βήµατα 
α) Χορός 
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Τα παιδιά ακούν και τραγουδούν το τραγούδι. Στη συνέχεια τα παιδιά χορεύουν ακο-
λουθώντας τους ακόλουθους βασικούς κανόνες: ∆ηµιουργούν µε τα σώµατά τους το 
σχήµα του σαλιγκαριού που ανοίγει και κλείνει σαν σπιράλ. Κατόπιν κινούνται ελεύ-
θερα ακολουθώντας το µουσικό ρυθµό. Αγγίζουν ένα παιδί, δηµιουργούν µαζί του 
ζευγαράκι  και συνεχίζουν το χορό. 
β) Ζωγραφική και δραµατοποίηση 
Τα παιδιά δραµατοποιούν  την έννοια του κύκλου. Σε χαρτόνια κοµµένα σε σχήµα 
κύκλου τα παιδιά ζωγραφίζουν όσα περισσότερα κυκλικά αντικείµενα µπορούν να 
φανταστούν. Στη συνέχεια µε δυο τρύπες µετατρέπουν το χαρτόνι σε µάσκα. 
Τα παιδιά φορούν  τις µάσκες και χωρίζονται σε ζευγάρια. Αναπτύσσουν έτσι έναν 
διάλογο µεταξύ τους µε  βάση την παρατήρηση του άλλου προσώπου. 

  
14-15.  ΚΟΡΑΛΛΙΑ ΦΥΚΙΑ ΚΑΙ ΑΡΓΟΚΙΝΗΤΕΣ ΧΕΛΩΝΕΣ 

i) Α! Μέρος 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

 Ένα µεσηµέρι συνάντησε τον Άνεµο, που φυσούσε από την αµµουδένια πολιτεί-
α. Εκείνος ήταν που του �φερε το µήνυµα: το βασιλόπουλο, εδώ και µέρες, έχει πέσει 
βαριά άρρωστο. Το θαλασσοπούλι δεν το σκέφτηκε πολύ. Ξεκίνησε αµέσως το ταξίδι 
της επιστροφής. Πέταξε ξανά πάνω απ� τις ψηλές βουνοκορφές, διέσχισε απ� άκρη σ� 
άκρη την απέραντη θάλασσα και δεν άργησε ν�αντικρίσει τη γνώριµη, ήσυχη ακρογια-
λιά. Ακόµα δεν είχε έρθει η άνοιξη. 
∆ίπλα στους γρανιτένιους βράχους βρισκόταν ξαπλωµένο το µικρό αγόρι. Ήταν εξα-
ντληµένο από τον πυρετό. ∆εν µπόρεσε να µιλήσει, µήτε και να χαµογελάσει στο φτερω-
τό του φίλο. Το θαλασσοπούλι στάθηκε να ξαποστάσει κουρασµένο από το µακρινό 
ταξίδι. Στο µεταξύ, το παιδί δεν ήταν µόνο του: τα πιο σκανταλιάρικα φύκια της παρα-
λίας είχαν κιόλας έρθει να δουν πώς είναι ο µικρός σύντροφος στα παιχνίδια τους. ∆εν 
άργησαν ν�ακολουθήσουν και τα σοβαροφανή κοράλλια από το βυθό της θάλασσας. 
Λίγο πριν από το καλοκαίρι το παιδί είχε αρχίσει να συνέρχεται, αλλά ήταν ακόµη πολύ 
αδύναµο. Τότε καταφτάσανε οι αργοκίνητες χελώνες της αµµουδένιας πολιτείας κι ή-
σαν τόσες πολλές, ώστε όταν κι η τελευταία χαιρέτησε το βασιλόπουλο, είχε  πια µπει 
για τα καλά  το φθινόπωρο. 
 
 
 

3) Επεξεργασία 
1.1.1.1.i.1 ∆ιδακτικά βήµατα 
• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά  
• Σύνδεση µε την Τέχνη 
α) Κολάζ και γραπτός λόγος 
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Στα θρανία κάθε οµάδας είναι τοποθετηµένο φωτογραφικό υλικό από φύκια, κοράλ-
λια,θαλάσσιες χελώνες, ακρογιαλιές. Η οµάδα καλείται να φτιάξει σε µεγάλο χαρτόνι ένα κο-
λάζ µε θέµα τους συντρόφους του µικρού παιδιού. Ύστερα τα παιδιά απαντούν γραπτά στις 
ακόλουθες ερωτήσεις: 

1. Τι δώρο πρόσφεραν τα φύκια στο παιδί; 
2. Τι δώρο πρόσφεραν οι χελώνες στο παιδί; 
3. Τι δώρο πρόσφεραν τα κοράλλια στο παιδί; 
4. Αν ήµουν εγώ µια από τις θαλάσσιες χελώνες τι  θα έλεγα στο µικρό παιδί; 
5. Αν ήµουν ένα από τα φύκια πώς θα βοηθούσα το παιδί; 
6. Αν ήµουν κοράλλι πώς θα παρηγορούσα το παιδί; 

Β! Μέρος 
β) Χορός 
Το κείµενο προσφέρεται για ελεύθερη έκφραση του σώµατος. Τα παιδιά αφού παρα-
κολουθήσουν πεντάλεπτο vidéo σχετικό µε τη ζωή και την κίνηση των θαλάσσιων 
αυτών οργανισµών, αναπαράγουν την κίνησή τους µε το ίδιο τους το σώµα.  
Η µετατροπή της τάξης σε θεατρική σκηνή  είναι εύκολη, αν στο κέντρο της τοποθε-
τηθούν γαλάζια πανιά για την υποδήλωση του υγρού στοιχείου. Στο δρώµενο συµµε-
τέχουν τρεις οµάδες παιδιών: Τα κοράλλια, οι χελώνες, τα φύκια. 
Σηµείωση:  Είναι φανερό πως το θέµα αυτό γεννά πολλές ιδέες για κατασκευή κο-
στουµιών. Ανάλογα µε την ευχέρεια των διδακτικών ωρών θα µπορούσε να γίνει βα-
θύτερη επεξεργασία στον τοµέα αυτό και να χρησιµοποιηθούν διάφορα υλικά µε 
πρωτότυπο τρόπο για το ντύσιµο των ηθοποιών: 
Κοράλλια:Τα χέρια του παιδιού προεκτείνονται µε πορτοκαλί ελατήρια, καλώδια, 
σωλήνες, κ.τ.λ. 
Φύκια: Σκούπες µε κρόσσια, βαµµένες σε καφετιές και πράσινες αποχρώσεις 
Χελώνες: Παιδιά ντυµένα µε κάπες, εσάρπες, καρώ υφάσµατα τα οποία καλύπτουν 
την πλάτη στην οποία έχουν προσδεθεί µαξιλάρια. 
Το µουσικό απόσπασµα πάνω στο οποίο στηρίζεται η δραστηριότητα είναι το �Fields 
of  Corals� του Βαγγέλη Παπαθανασίου. 
 

16. ΕΝΑ ΑΣΤΕΡΙ ΓΙΑ ΤΟ ΘΑΛΑΣΣΟΠΟΥΛΙ 
1.Ανάγνωσης κειµένου από τον παιδαγωγό 

 
 Τόσος κόσµος λοιπόν είχε έρθει, ευχήθηκε περαστικά και είχε ξαναφύγει. Το 

θαλασσοπούλι έµενε συνέχεια δίπλα στο µικρό αγόρι. Τι κι αν οι βροχές γινόντουσαν 
όλο και πιο δυνατές, τι κι αν κρύωνε πολύ και δεν έβρισκε πια τροφή. Εκείνο, είχε πια 
πάρει την απόφασή του: δε θα εγκατέλειπε τον καλό του φίλο πριν εκείνος γίνει εντε-
λώς καλά. 
Ένα σκοτεινό πρωινό την ώρα που έπεφτε χοντρό χαλάζι, το παιδί, για πρώτη φορά ση-
κώθηκε στα πόδια του. Είδε το θαλασσοπούλι ξαπλωµένο δίπλα του. ∆εν είχε αντέξει το 
βαρύ χειµώνα. 
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Την ηµέρα εκείνη το παιδί γύρισε στο παλάτι. Ήταν η πιο χαρούµενη µέρα που έζησε 
ποτέ η Πολιτεία της Άµµου. Το βασιλόπουλο µιλούσε τώρα και δεν απέφευγε πια τους 
ανθρώπους. Ο βασιλιάς και η βασίλισσα το αγκάλιαζαν και το φιλούσαν ευτυχισµένοι. 
Όλοι οι κάτοικοι της πολιτείας πληµµύριζαν τους δρόµους τραγουδώντας. Κανείς δεν  
 
 
 
είχε καταλάβει οτι το µικρό αγόρι µπορεί να γίνει µεν καλά, ήταν όµως πολύ στεναχω-
ρηµένο. 
Κάθε ηλιοβασίλεµα κατέβαινε στην ακροθαλασσιά και καθόταν κοντά στο γρανιτένιο 
βράχο όπου είχε θάψει το θαλασσοπούλι. Θυµότανε οτι τα θαλασσοπούλια γίνονται 
αστέρια σαν πεθάνουν και ανεβαίνουν ψηλά στον ουρανό. Έµενε εκεί ως αργά τη νύ-
χτα, προσπαθώντας να ξεχωρίσει µέσα στα σύννεφα το αστέρι του µικρού του φίλου. 
 
• Επεξεργασία 
• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά 
• Εξοµάλυνση κειµένου 
Πιθανές άγνωστες λέξεις: γρανιτένιος 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 
α) Ζωγραφική και γραπτός λόγος 
Η Μεταµόρφωση του πουλιού σε αστέρι. : Τα παιδιά ζωγραφίζουν σε τρίπτυχο χαρ-
τόνι τη µεταµόρφωση του πουλιού σε αστέρι. Κάθε σελίδα παρουσιάζει και µια φάση 
της µεταµόρφωσης. Σε κάθε σελίδα υπάρχουν τέσσερις γραµµές στις οποίες το παιδί 
εξηγεί αυτά τα στάδια . 
β) ∆ραµατοποίηση 

ii) Η Μεταµόρφωση του πουλιού σε αστέρι: Για τη δραµατοποίηση της 
µεταµόρφωσης µια οµάδα παιδιών υποδύεται τις άκρες του άστρου και 
ένα παιδί το θαλασσοπούλι. 

Άστρα και θαλασσοπούλι, είναι στην αρχή ένα σύνολο αγκαλιασµένο. Σταδιακά τα 
παιδιά «ξεδιπλώνονται» µέχρι να φανεί ο πυρήνας, που είναι το θαλασσοπούλι. Η τε-
λική διάταξη της οµάδας είναι τέτοια ώστε στο κέντρο βρίσκεται το θαλασσοπούλι 
και γύρω απλώνονται τα παιδιά που υποδύονται τα σηµεία του άστρου. Κατά τη 
διάρκεια της δραµατοποίησης τα παιδιά ακούν το µουσικό θέµα: «Bon Voyage» του 
Βαγγέλη Παπαθανασίου. 
• Ορθογραφία  
«Την ηµέρα εκείνη το παιδί γύρισε στο παλάτι.  Ήταν η πιο χαρούµενη µέρα που έζησε 
ποτέ η Πολιτεία της Άµµου. Το βασιλόπουλο µιλούσε τώρα και δεν απέφευγε πια τους 
ανθρώπους.» 

 17. �ΑΣΤΕΡΙ ΜΟΥ, ΦΕΓΓΑΡΙ ΜΟΥ�  

1. Μουσικό άκουσµα  
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Αστέρι µου φεγγάρι µου, 
της άνοιξης κλωνάρι µου, 
κοντά σου θα�ρθω πάλι. 
 
Κοντά σου θα �ρθω µιαν αυγή, 
για να σου πάρω ένα φιλί 
και να µε πάρεις πάλι. 
 
Αγάπη µου, αγάπη µου,  
η νύχτα θα µας πάρει,  
τ� άστρα κι ο ουρανός 
 το κρύο το φεγγάρι. 
 
Θα σ�αγαπώ,  θα ζω µες στο τραγούδι 
Θα µ� αγαπάς, θα ζεις µε τα πουλιά. 
Θα σ� αγαπώ, θα γίνουµε τραγούδι 
Θα µ� αγαπάς, θα γίνουµε πουλιά. 
 
Αγάπη µου, αγάπη µου,  
η νύχτα θα µας πάρει, 
τα άστρα κι ο ουρανός 
 το κρύο το φεγγάρι 
 
Αν σ�αγαπώ, θα ζω µες στο τραγούδι. 
Αν µ�αγαπάς, θα ζεις µε τα πουλιά. 
Αν σ�αγαπώ ,θα γίνουµε τραγούδι. 
Αν µ�αγαπάς θα γίνουµε πουλιά. 

Γ. Θεοδωράκης 
 
 
2. Επεξεργασία 
α)Ζωγραφική � πηλοπλαστική- κατασκευές  
Τα παιδιά χωρίζονται σε τέσσερις οµάδες. Κάθε οµάδα αναλαµβάνει µια από τις παρακάτω 
δραστηριότητες: 

1. Ζωγραφίζω τις εικόνες του τραγουδιού σε µικρά καρτελάκια (ατοµική εργα-
σία) 

2. Ζωγραφίζω τις εικόνες του τραγουδιού σε µεγάλο χαρτί. (οµαδική εργασία) 
3. Ζωγραφίζω την αγάπη του αγοριού µε το θαλασσοπούλι. 
4. Φτιάχνω µε πηλό πώς φαντάζοµαι το θαλασσοπούλι. 
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5. Με κοµµάτια λευκού υφάσµατος φτιάχνω τα φτερά του θαλασσοπουλιού, και 
τα κολλώ µε ατλακόλ στο χαρτόνι. Για την κατασκευή του σώµατός του χρη-
σιµοποιώ άλλα στέρεα υλικά (π.χ. ξύλο, κουτιά, σπίρτα, κ.τ.λ.) 

 

 18. ΤΟ ΦΩΤΕΙΝΟ ΑΣΤΡΟ ΤΗΣ ΑΜΜΟΥ∆ΕΝΙΑΣ ΠΟΛΙΤΕΙΑΣ 
 
1. Ανάγνωση κειµένου  
 

∆εν θυµάµαι αν ήταν η πρώτη ή η τελευταία νύχτα εκείνου του χρόνου�  
Το παιδί καθόταν, όπως κάθε βράδυ, στην αµµουδιά και κοιτούσε τα σύννεφα. Ένα α-
στέρι είδαν όλοι να ξεκινά  από τον ουρανό και να πέφτει  πάνω στο µικρό αγόρι. Το 
σκέπασε ολόκληρο µε τη δυνατή του λάµψη κι όταν έσβησε, πάνω  στην άµµο το παιδί 
δεν υπήρχε πια. Από τότε, κάθε νύχτα, όταν ο ουρανός είναι καθαρός, λάµπει επάνω 
από την αµµουδένια πολιτεία το πιο µεγάλο και φωτεινό αστέρι.  
3. Επεξεργασία 

1.1 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση από τα παιδιά 
Ελεύθερες δραστηριότητες 
• Αν έβλεπες το µεγάλο και φωτεινό αστέρι, ποιο θα ήταν το πρώτο πράγµα που θα 
το ρωτούσες; 

• Αν το φωτεινό αστέρι είχε τη δύναµη να σου πραγµατοποιεί τις επιθυµίες σου, 
ποια θα του ζητούσες να γίνει αληθινή; 

• Έχεις τη δυνατότητα να φιλοξενήσεις για µια µέρα το αστέρι στο σπίτι σου. Πώς 
θα περνούσες τη µέρα σου µαζί του; 

• Το αστέρι σε καλεί για µια  βόλτα στον ουρανό κι εσύ δέχεσαι! Πού πήγατε και τι 
είδατε στη διαδροµή σας; 

• Θέλεις να προσφέρεις ένα δώρο στο αστέρι. Ποιο είναι αυτό; 
Κι εκείνο σου χάρισε κάτι. Θες να µας  το πεις; 
• Αν είχες συναντήσει ένα θαλασσοπούλι και ήθελες να γίνεις φίλος µαζί του, τι θα 
έκανες για να σε εµπιστευθεί; 

• Μήπως θέλεις να δώσεις ένα άλλο τέλος στην ιστορία; Αν ναι , µπορείς να το 
γράψεις;
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1.2 Μέρος δεύτερο 
Επεξεργασία λογοτεχνικού αναγνώσµατος µε τίτλο: 

�Η παράξενη αγάπη του αλόγου και της λεύκας� του Χρήστου Μπουλώτη, Λωτός, 
Αθήνα 1987 

 
1. Η ΜΟΝΑΧΙΚΗ ΛΕΥΚΑ ΤΟΥ ΛΙΒΑ∆ΙΟΥ 

 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Στο µεγάλο λιβάδι καταµεσής είχε φυτρώσει µια ψηλόλιγνη λεύκα. Κανένας δε 
θυµόνταν πότε και πώς. Ίσως ούτε κι η ίδια θα µπορούσε να απαντήσει. Όλοι τη θαύ-
µαζαν για τη λυγεράδα, την κορµοστασιά της και προπαντός για την ασηµένια της φο-
ρεσιά. Ποιος όµως θα το φανταζόταν πως ήταν µια δυστυχισµένη λεύκα. Όσο µακριά κι 
αν έστελνε το βλέµµα της δε συναντούσε άλλο δέντρο.  

�Ολοµόναχη, λοιπόν, δίχως φίλους, χωρίς κάποιον ν� αλλάξω δύο κουβέντες�, 
συλλογιζόταν, και συνέχιζε: 
� Όταν οι άνθρωποι είναι πολύ µόνοι, τότε λένε πως µοιάζουν µε καλαµιά στον κάµπο, 
µα θα έπρεπε καλύτερα να έλεγαν πως µοιάζουν µε µένα, σαν λεύκα στο λιβάδι�. 

Αυτές κι άλλες τέτοιες σκέψεις τη βασάνιζαν συνέχεια . Και φαίνεται πως δεν 
είχε  άδικο η ψηλόλιγνη µοναχική λεύκα. Μια µικρή παρηγοριά της ήταν βέβαια τα 
πουλιά. Οι ευκαιρίες όµως για να τους µιλήσει ήταν πιο λίγες κι απ� τις λίγες.  
¨Όλη µέρα φτεροκοπούσαν εδώ κι εκεί κι έρχονταν στα κλαδιά της για να κελαηδήσουν 
ή να κοιµηθούν. Κι ακόµη δεν πολυκαταλάβαιναν τη γλώσσα της, γιατί, εδώ που τα 
λέµε, δεν είναι πράγµα εύκολο να µάθεις τη λαλιά των δέντρων.  

Όσο για τα τζιτζίκια, αυτά ήταν όλο ύπνο και τραγούδι. ∆ε νοιάστηκαν ποτέ να 
πιάσουν κουβέντα µε τη λεύκα, κι ας τα φιλοξενούσε κάθε καλοκαίρι στον κορµό της. 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.1.1 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση 

1.2.2 Πιθανές άγνωστες λέξεις: ψηλόλιγνη, λαλιά 

• Σύνδεση µε την Τέχνη 
α) Ζωγραφική και γραπτός λόγος 
Ο παιδαγωγός παρουσιάζει στα παιδιά τη διαφάνεια  του έργου του  Γ. Γουναρόπου-
λου: �∆έντρα�236.Τα παιδιά παρατηρούν τα σχήµατα που δηµιουργεί ο άνεµος καθώς 
περνά ανάµεσα από τα κλαριά του δέντρου. 
                                                 
236 Βλέπε 2ο τεύχος για το Μαθητή, Μάθηµα 8 
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Στη συνέχεια ο παιδαγωγός εισάγει τα παιδιά στην έννοια της µεταµόρφωσης µέσα 
από κατάλληλες ερωτήσεις: 
Στα ολοµόναχα βράδια της η λεύκα ονειρεύεται. Ο κορµός της γίνεται κορµί 
ζώου ή και ανθρώπου. Να µια από τις µεταµορφώσεις µπορείς να αναγνωρί-
σεις τις µορφές που πήρε;  

Τα παιδιά θα καταλήξουν µετά τις παρατηρήσεις τους σε µορφές όπως οι ακόλουθες: 
1. Μοιάζει µε άνθρωπο που λυγίζει τη µέση του για να πιάσει κάτι. 
2. Μοιάζει µε κοπέλα που παίζει άρπα 
3. Τα κλαδιά µοιάζουν µε χέρια µαέστρου κτλ. 

Με βάση τις παρατηρήσεις αυτές τα παιδιά επεξεργάζονται γραπτά το ακόλουθο θέ-
µα: �Περιγράφω όσο πιο παραστατικά µπορώ τις µεταµορφώσεις της λεύκας. Γράφω 
για τις δικές µου µεταµορφώσεις.� 
β) Μουσική και γραπτός λόγος 
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να µαγνητοφωνήσουν ήχους κοντά σε περιοχές 
που υπάρχουν δέντρα. Η δραστηριότητα αυτή µπορεί να γίνει µε αφορµή µια εκδρο-
µή στην εξοχή. Οι µαγνητοφωνηµένοι ήχοι ακούγονται στην τάξη.  
Στη συνέχεια ο παιδαγωγός θέτει στα παιδιά τον ακόλουθο προβληµατισµό σχετικά 
µε τους ήχους των δέντρων: 
1. Τι  µπορεί να σηµαίνει  το  απαλό  θρόισµα των φύλλων ; 
2. Τι µπορεί να σηµαίνει το λύγισµα των κλαδιών από το βάρος των   
καρπών; 
3. Τι µπορεί να σηµαίνει ο ήχος του πριονιού που κόβει το δέντρο; 
4. Τι µπορεί να σηµαίνει ο ήχος του τρυποκάρυδου όταν τρυπά τον κορµό του 
δέντρου; 
5. Τι µπορεί να σηµαίνει το τρίξιµο των κλαδιών από το βάρος του χιονιού; 
6. Τι θα έλεγαν οι ρίζες καθώς απλώνονται κάτω από το έδαφος; 
7. Τι θα έλεγαν τα φύλλα στο άγγιγµα των ακτινών του ήλιου; 
Οι απαντήσεις καταγράφονται στον πίνακα και αντιγράφονται σε ένα µεγάλο χαρτόνι.  
Στη δεξιά πλευρά του χαρτονιού είναι τοποθετηµένες οι ερωτήσεις και στην αριστερή 
οι απαντήσεις. Τα παιδιά σηµειώνουν µε βελάκια τη σωστή κατεύθυνση απ� την ερώ-
τηση προς την απάντηση. 

• Ορθογραφία 
Στο µεγάλο λιβάδι καταµεσής είχε φυτρώσει µια ψηλόλιγνη λεύκα. Κανένας δε θυµό-
νταν πότε και πώς. Ίσως ούτε κι η ίδια θα µπορούσε να απαντήσει. Όλοι τη θαύµαζαν 
για τη λυγεράδα, την κορµοστασιά της και προπαντός για την ασηµένια της φορεσιά. 
Ποιος όµως θα το φανταζόταν πως ήταν µια δυστυχισµένη λεύκα. Όσο µακριά κι αν 
έστελνε το βλέµµα της δε συναντούσε άλλο δέντρο.  
 

2. ∆ΕΝ ΕΙΝΑΙ ΜΟΝΑΧΑ Τ� ΑΗ∆ΟΝΙΑ  
 

1. Μουσικό άκουσµα 
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∆εν είναι µονάχα τ� αηδόνια 
που κάνουν ναό το κλαρί, 
που κάνουν απέραντη γλύκα, 
κ� εσένα διαβάτρα στιγµή! 
Στην πλάση είναι κι άλλα πουλάκια, 
γλυκόλαλα, πόσο απαλά! 
Σα µάτι, γιοµάτο συµπόνια 
που µόλις µας βλέπει περνά. 
Στην πλάση είναι κι άλλα πουλάκια 
τραγούδια, µα πόσο δειλά! 
Σαν πάθους φωνή ν� ανεβαίνει 
στα χείλη χωρίς να µιλά. 

Κ. Παλαµάς 
 
2.Επεξεργασία 
Τα παιδιά ακούν το τραγούδι του Μ. Θεοδωράκη και στη συνέχεια το τραγουδούν. 
 
 

3. Η ΕΜΦΑΝΙΣΗ ΤΟΥ ΑΛΟΓΟΥ ΣΤΟ ΛΙΒΑ∆Ι 
 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

 
Έτσι πέρασαν οι µήνες και τα χρόνια  κι όλα φαίνονταν άχρωµα στη λεύκα. Ώ-

σπου µία µέρα άρχισε η ζωή να της χαµογελάει. Ήταν µια µέρα µ� έναν ήλιο ολόχρυσο, 
που απλώθηκε στο λιβάδι µετά την πρωινή βροχή. Φρεσκοπλυµένη απ� τη βροχή γυάλι-
ζε η λεύκα ένα ένα τ� ασηµένια φύλλα της. Έφτασε τέλος να γυαλίσει τα πιο ψηλά, όταν 
είδε να κατηφορίζει απ� τους πέρα λόφους καλπάζοντας ένα κάτασπρο άλογο. Κάτα-
σπρο σαν το χιόνι. Τόσο περήφανο άλογο δεν είχε ξαναπατήσει στο λιβάδι.  
�Αχ, και τι ρυθµικά χορεύει η χαίτη του έτσι καθώς καλπάζει�, συλλογίστηκε η λεύ-
κα.  

Σε λίγο διάκρινε στη ράχη του αλόγου κι ένα µεσόκοπο καβαλάρη. �Θα είναι το 
αφεντικό του�, σκέφτηκε.  

Κι όσο πλησίαζε το άλογο αυτή δε χόρταινε να το κοιτάζει. Πήγε να σπάσει από 
χαρά η καρδιά της, όταν το άσπρο άλογο σταµάτησε εκεί κοντά κι ο καβαλάρης το έδε-
σε στον κορµό της. Ήταν ο αγρότης που αγόρασε το διπλανό χωράφι. 
�Όσο κρατάνε οι δουλειές  του στο χωράφι θα έχω παρέα�, συλλογίστηκε κι έγιναν τα 
φύλλα της ακόµη πιο ασηµένια από ευτυχία. �Ποιος θα το περίµενε πως θα είχα συ-
ντροφιά µου ένα τόσο όµορφο άλογο.� 
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2. Επεξεργασία 

1.2.2.1 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση  
• Πιθανές άγνωστες λέξεις: άχρωµος, φρεσκοπλυµένη, καλπάζοντας, 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Χορός και µουσική  
 Τα παιδιά πρόκειται να αναπαραστήσουν τη ρυθµική κίνηση της χαίτης του αλόγου. 
Για το σκοπό αυτό, µε γκοφρέ χαρτί κοµµένο σε λεπτές λουρίδες ο παιδαγωγός µε τη 
βοήθεια των παιδιών φτιάχνει  µια απλή χαίτη αλόγου. Κάθε παιδί κρατά τη χαίτη 
αυτή στο χέρι του. Με το άκουσµα του µουσικού θέµατος: �Χορός αλόγου�, �Clog 
Dance�, τα παιδιά κουνούν τα χέρια τους κάνοντας τη χαίτη τους να ανεµίζει. Στη 
συνέχεια χωρίζονται σε οµάδες  των τεσσάρων. Κάθε οµάδα κινείται ελεύθερα στο 
χώρο στο άκουσµα της µουσικής. Κάθε φορά που ακούγονται οι βηµατισµοί του αλό-
γου, τα παιδιά σταµατούν να κουνούν τη χαίτη και χορεύουν µόνο µε τα πόδια, µι-
µούµενα τον καλπασµό του αλόγου.  Η χαίτη µπορεί να φορεθεί µε λαστιχάκι σαν 
καπέλο στο κεφάλι του  κάθε παιδιού. 
β) Ζωγραφική και προφορικός λόγος  
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να παρατηρήσουν το εικαστικό έργο  του Odilon 
Redon . Στη συνέχεια τους ζητά να προσδιορίσουν τις έννοιες του χώρου και του 
χρόνου θέτοντας κατάλληλες ερωτήσεις: 
Χώρος: Πού στέκεται το άλογο; 
  Τι είναι πίσω από το άλογο; 
Χρόνος: Είναι πρωί ή βράδυ; 
Κατόπιν  ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να παρατηρήσουν το κεντρικό εικαστικό 
θέµα, δηλαδή το άλογο  και να το περιγράψουν: 
Περιγραφή ζώου: Τι χρώµα έχει; 
        Ποιο είναι το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό του; 

Ποιος νοµίζεις ότι είναι ο χαρακτήρας του; (γερό, δυνατό, ζωηρό,   
έξυπνο) 

Τέλος ο παιδαγωγός θέτει το ερώτηµα : «Γιατί η λεύκα φαντάζεται το άλογο µε φτε-
ρά;» Mε τον τρόπο αυτό τα παιδιά προσπαθούν να συνδέσουν το περιεχόµενο του 
λογοτεχνικού αναγνώσµατος µε το θέµα του εικαστικού έργου. 

• Ορθογραφία 
Κι όσο πλησίαζε το άλογο αυτή δε χόρταινε να το κοιτάζει. Πήγε να σπάσει από χαρά η 
καρδιά της, όταν το άσπρο άλογο σταµάτησε εκεί κοντά κι ο καβαλάρης το έδεσε στον 
κορµό της. Ήταν ο αγρότης που αγόρασε το διπλανό χωράφι. 
 
4. Η ΛΕΥΚΑ ΠΡΟΣΠΑΘΕΙ ΝΑ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΗΣΕΙ ΜΕ ΤΟ ΑΛΟΓΟ 
 
1.  Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
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Όµως το άλογο ούτε που γύρισε να την κοιτάξει. Και πρώτα πρώτα γιατί ποτέ δεν του 
πέρασε απ� το µυαλό να κάνει συντροφιά µ� ένα δέντρο. Κι ύστερα, από µικρό δε συ-
µπαθούσε και πολύ τα δέντρα, γιατί συχνά το έδεναν στον κορµό τους, ενώ αυτό  θα 
προτιµούσε να καλπάζει λεύτερο σε  κάµπους και βουνά. Και τι παρέα να κάνει µ� ένα 
δέντρο, αφού τα δέντρα, όπως νόµιζε, δεν ξέρουν να µιλούν. 

Πέρασε µια, πέρασαν δυο, πέρασαν τρεις µέρες κι η λεύκα  αποτραβήχτηκε ξανά  
στη θλίψη και τη µοναξιά της, κι ας είχε τώρα εκεί στα πόδια της το πιο όµορφο άλογο. 
Προσπάθησε πολλές φορές να του µιλήσει, µα αυτό ούτε που το κατάλαβε. 
Όµως η µοναξιά άρχισε µε τις µέρες να τρυπώνει σιγά σιγά  και στην καρδιά  του αλό-
γου, έτσι δεµένο όπως ήταν µε τις ώρες. 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.2 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Ζωγραφική 
Τα παιδιά παρατηρούν τον πίνακα του Γ. Γουναρόπουλου �Άλογο σε τοπίο�. Στη συ-
νέχεια προσπαθούν να εντοπίσουν τις προτάσεις του κειµένου που περιγράφονται στο 
θέµα του εικαστικού έργου. 
Παράδειγµα: 
Κείµενο: Όµως το άλογο ούτε που γύρισε να την κοιτάξει. 
Εικαστικό θέµα: Παρατηρώ ένα άλογο που έχει γυρισµένα τα νώτα του σε ένα δέντρο. 
Κείµενο:  Πέρασε µια, πέρασαν δυο, πέρασαν τρεις µέρες κι η λεύκα  αποτραβήχτηκε ξανά  
στη θλίψη και τη µοναξιά της, κι ας είχε τώρα εκεί στα πόδια της το πιο όµορφο άλογο. 
Εικαστικό θέµα: Παρατηρώ ότι οι χρωµατισµοί κοντά στο δέντρο είναι µουντοί. Ο ζω-
γράφος πιστεύει ότι το δέντρο για κάποιο λόγο είναι θλιµµένο. 
Κείµενο:Όµως η µοναξιά άρχισε µε τις µέρες να τρυπώνει σιγά σιγά  και στην καρδιά  του α-
λόγου. 
Εικαστικό θέµα: Το άλογο είναι θλιµµένο γιατί έχει γερτό το κεφάλι του προς τα κάτω. 
Η χαίτη του δεν ανεµίζει. Μάλλον νιώθει µοναξιά. 
 
β) Γραπτός λόγος 
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να σκεφτούν ερωτήσεις που πιθανόν να ήθελε να 
πει η λεύκα προς στο άλογο. Οι ερωτήσεις καταγράφονται στον πίνακα κι από εκεί σε 
χαρτόνι. 

i) Παράδειγµα 
1. �Ε!, όµορφο άλογο! πόσο καιρό θα µείνεις πλάι µου;� 
2. � Σου αρέσει η σκιά που σου προσφέρω, άσπρο άλογο;� 
3. �Ωραία ανοιξιάτικη µέρα έχει σήµερα, έτσι δεν είναι ;� 
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4. � Αν κουράστηκες να στέκεσαι όρθιο µπορείς να ακουµπήσεις στον κορµό µου 
µικρό µου άλογο.� 

• Ορθογραφία 
Όµως το άλογο ούτε που γύρισε να την κοιτάξει. Και πρώτα πρώτα γιατί ποτέ δεν του 
πέρασε απ� το µυαλό να κάνει συντροφιά µ� ένα δέντρο. Κι ύστερα, από µικρό δε συ-
µπαθούσε και πολύ τα δέντρα, γιατί συχνά το έδεναν στον κορµό τους, ενώ αυτό  θα 
προτιµούσε να καλπάζει λεύτερο σε  κάµπους και βουνά. 
 

5. Η ΛΕΥΚΑ ΚΑΙ ΤΟ ΑΛΟΓΟ ΣΥΝΟΜΙΛΟΥΝ 
 

1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 
Ένα µεσηµέρι σήκωσε το κεφάλι του ψηλά κι αγκάλιασε για πρώτη φορά µε 

το βλέµµα του τη λεύκα. Θαµπώθηκε απ� την οµορφιά της. 
�Ποπό! Τι λυγερή που είναι! Και τι όµορφη! Και τα φύλλα της λες κι έχουν  πάνω τους 
καθαρό ασήµι! Μα πόσο θα πρέπει να είναι δυστυχισµένη εδώ ολοµόναχη µέσα στο 
λιβάδι�, σιγοψιθύρισε το άλογο και συνέχισε να τη θαυµάζει. 
-Αχ, σ� ευχαριστώ πολύ που µε καταλαβαίνεις, ακούστηκε τότε µια λεπτή µελωδική φω-
νή να βγαίνει απ� τη φυλλωσιά της λεύκας µαζί µε ένα θρόισµα ελαφρύ. 

Και το άλογο δεν πίστευε στ� αυτιά του. Αλήθεια, ήταν η λεύκα που του µιλούσε. 
-Ώστε έχετε φωνή κι εσείς τα δέντρα; είπε απορηµένα. Κι εγώ που ξέρω µόνο τη γλώσ-
σα των ζώων πώς γίνεται και καταλαβαίνω τη δική σας γλώσσα; 
Και τότε η λεύκα χαρούµενη που επιτέλους πια την άκουσε το άσπρο άλογο απάντησε: 
-Το καθετί πάνω στη γη έχει τη γλώσσα του. Κι είναι γλώσσες που για να τις µάθεις 
χρειάζεται να τις σπουδάζεις χρόνια και χρόνια. Υπάρχουν όµως κι ένα σωρό άλλες 
γλώσσες. Για να τις καταλάβεις αυτές  φτάνει µόνο να θέλεις να τις καταλάβεις,  να 
δώσεις προσοχή σ� αυτόν που προσπαθεί να σου µιλήσει. 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.3 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 
α) Μουσική και προφορικός λόγος 
Τα παιδιά ακούν δύο διαφορετικές µουσικές προσεγγίσεις. ∆ύο διαφορετικές µουσι-
κές γλώσσες. Η µία είναι η σύνθεση του John Barry: �The love theme�, γραµµένη για 
το κινηµατογραφικό έργο: �Dances with Wolves�.   Το µουσικό αυτό θέµα αποτελεί 
τη γλώσσα της λεύκας. H δεύτερη είναι µια από τις συνθέσεις του Ιαπωνικού συγκρο-
τήµατος Kodo βασισµένη αποκλειστικά σε παραδοσιακά κρουστά της Ιαπωνίας.   Η 
ιαπωνική µουσική είναι η γλώσσα του αλόγου. Πρόκειται για δύο εντελώς διαφορετι-
κές αντιλήψεις για τη µουσική, για δύο διαφορετικές γλώσσες, όπως οι γλώσσες του 
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αλόγου και της λεύκας. Τα παιδιά  αφού ακούσουν προσεκτικά τα δύο µουσικά θέµα-
τα, θα προσπαθήσουν να απαντήσουν  προφορικά στο ερώτηµα: 
1. Πού σε πήγε η µουσική της λεύκας; 
2. Πού σε µετέφερε η µουσική του αλόγου; 
3. Τι κατάλαβε το άλογο από τα λεγόµενα της λεύκας; 
4.  Τι κατάλαβε η λεύκα από τα λεγόµενα του αλόγου; 
Στη συνέχεια ο παιδαγωγός υποβάλλει στα παιδιά την ερώτηση: �Ποιες γλώσσες από 
τη φύση  θα ήθελες πολύ να καταλάβεις αλλά δε γνωρίζεις το πώς;� 
Οι πιθανές απαντήσεις που θα προκύψουν µπορεί να  είναι οι ακόλουθες: 
1. Θα ήθελα να ξέρω τη γλώσσα της βροχής. 
2. Θα ήθελα να µάθω τη γλώσσα του ανέµου. 
3. Θα ήθελα να γνωρίζω τη γλώσσα των πουλιών. 
4. Θα ήθελα να καταλάβω τη γλώσσα του πετεινού. 
5. Θα ήθελα να κρυφάκουγα τους καβγάδες του σκύλου και της γάτας. κτλ. 
Στη συνέχεια ο παιδαγωγός προτρέπει το κάθε παιδί να διαλέξει µια γλώσσα από τις 
προτεινόµενες και να εξηγήσει µερικά της σηµεία. 
Παράδειγµα: 

1.2.2.4 �Σκέφτοµαι και γράφω δυο λόγια για τη γλώσσα του ανέµου� 
Όταν ο άνεµος σφυρίζει, είναι σα να λέει : 
-Επιτέλους, µπορώ και τρυπώνω παντού, ακόµα κι ανάµεσα στις πολυκατοικίες! 
Καµιά φορά όταν λυσσοµανά είναι σα να λέει: 
-Σήµερα είµαι πολύ θυµωµένος: Θα ξεριζώσω ό,τι βρω µπροστά µου. Χα,χα,χα!� 
Όταν µε χτυπά στο πρόσωπο απαλό αεράκι, νοµίζω ότι µου λέει: 
-Τι µαλακό που είναι το µαγουλάκι σου! 

• Ορθογραφία 
-Το καθετί πάνω στη γη έχει τη γλώσσα του. Κι είναι γλώσσες που για να τις µάθεις 
χρειάζεται να τις σπουδάζεις χρόνια και χρόνια. Υπάρχουν όµως κι ένα σωρό άλλες 
γλώσσες. Για να τις καταλάβεις αυτές  φτάνει µόνο να θέλεις να τις καταλάβεις,  να 
δώσεις προσοχή σ� αυτόν που προσπαθεί να σου µιλήσει. 
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6. Η ΛΕΥΚΑ ΚΑΙ ΤΟ ΑΛΟΓΟ ΜΙΛΟΥΝ ΓΙΑ ΤΗ ΖΩΗ ΤΟΥΣ 
1.  Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Απ� τη µέρα εκείνη το άσπρο άλογο δεν έβλεπε τη στιγµή να ξεκινήσει µε το α-
φεντικό για το χωράφι. Ανυποµονούσε να βρεθεί µια ώρα αρχύτερα κοντά στη λεύκα. 
Κι η λεύκα τις νύχτες πού να κλείσει µάτι. Μετρούσε τις στιγµές που της φαίνονταν αι-
ώνες και παρακάλαγε τον ήλιο να ανατείλει πιο νωρίς για να δει το άλογο να κατηφορί-
ζει απ� τους πέρα λόφους. 

 Και τι δεν έλεγαν η λεύκα και το άλογο στις ατέλειωτες κουβέντες τους. Ε-
κείνο της έµαθε ένα σωρό πράγµατα για τα ζώα, της µίλαγε για τον κόσµο πίσω απ� 
τους λόφους. Κι ακόµη της έλεγε πως του αρέσει όσο τίποτα στη γη να καλπάζει λεύτερο 
σε  κάµπους και βουνά. Και πως ήταν τυχερό να έχει για αφεντικό του έναν άνθρωπο 
που δε βασάνιζε τα ζώα. Κι άλλα, κι άλλα πολλά της έλεγε. 

 Κι αυτή δε χόρταινε να το ακούει. Με τη σειρά της του µιλούσε για χίλια δυο 
πράγµατα, µα πιο πολύ για τα πουλιά, για το κελάηδηµά τους, και για τ� αστέρια που 
µελέταγε τις νύχτες. Κι ακόµη του έλεγε πόσο το ευχαριστιόταν  να λικνίζεται ρυθµικά 
µε το απαλό αεράκι. Είχε η λεύκα για τα καλά ξεχάσει την παλιά της µοναξιά. Και το 
άλογο τώρα αισθανόταν µοναξιά όταν ήταν µακριά της, παρ�  όλο που η παρέα δεν του 
έλειπε στο αγρόσπιτο του αφεντικού. 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.5 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Ζωγραφική 
Τα παιδιά παρατηρούν τον πίνακα του Odilon Redon : �Το άρµα του θεού Απόλλωνα�  
και στη συνέχεια ο παιδαγωγός τα προϊδεάζει για τη σύνδεση του έργου µε το κείµενο 
µέσα από κατάλληλες ερωτήσεις: 
Παράδειγµα: 
Το άλογο διηγείται στη λεύκα µια από τις περιπέτειές του. Για κάποιο λόγο βρέθηκε 
στον ουρανό. Πώς έγινε αυτό; Τα σύννεφα το αγκαλιάζουν. Πού πηγαίνει; Έχει άλλη 
συντροφιά; Θα καταφέρει να φτάσει στον προορισµό του; 
Με την ίδια λογική τα παιδιά παρατηρούν το έργο του Κ. Παρθένη: �Νύχτα�. Ο Παι-
δαγωγός θέτει στα παιδιά ανάλογες ερωτήσεις που αφορούν µια περιπέτεια της λεύ-
κας: 
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i) Παράδειγµα 
Τη νύχτα, όταν όλοι κοιµούνται η λεύκα ξενυχτά. Τότε έρχεται η Νύχτα και πιάνει 
κουβέντα µαζί της. Τι τάχα της λέει; 
Τα παιδιά δηµιουργούν µε αυτό τον τρόπο διάφορες εκδοχές για τις περιπέτειες του 
αλόγου και της λεύκας. Ύστερα, αφού χωριστούν σε δύο οµάδες επεξεργάζονται  
γραπτά τα θέµατα: 
1. �Περιγράφω την περιπέτεια του αλόγου στον ουρανό� 
2. �Περιγράφω µια περιπέτεια της λεύκας τη νύχτα� 
 
 
 

β) Προφορικός λόγος 
Ο παιδαγωγός χωρίζει την τάξη σε  δύο οµάδες. Στην πρώτη ο παιδαγωγός θέτει το 
θέµα: «Τι νοµίζεις ότι µπορεί να πει µια  λεύκα σε ένα άλογο;»Τα παιδιά καταγράφουν 
σε ένα χαρτόνι τις ιδέες τους . 
Στη δεύτερη θέτει το θέµα: «Τι νοµίζεις ότι µπορεί να πει ένα άλογο σε µια λεύκα;» 
Τα παιδιά καταγράφουν τις ιδέες τους σε ένα χαρτόνι. Τα δύο χαρτόνια τοποθετούνται το ένα δίπλα 
στο άλλο στο ταµπλό της τάξης.  

• Ορθογραφία 
Είχε η λεύκα για τα καλά ξεχάσει την παλιά της µοναξιά. Και το άλογο τώρα αισθανό-
ταν µοναξιά όταν ήταν µακριά της, παρ�  όλο που η παρέα δεν του έλειπε στο αγρόσπιτο 
του αφεντικού. 
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7. ΟΙ ∆ΥΣΑΡΕΣΤΕΣ ΣΚΕΨΕΙΣ ΣΤΟ ΜΥΑΛΟ ΤΟΥ ΑΛΟΓΟΥ ΚΑΙ ΤΗΣ ΛΕΥΚΑΣ 
 
1.  Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

 Όµως ένα πρωί το άλογο δε φάνηκε. Όσο κι αν τέντωνε η λεύκα τα ψηλότερα 
κλαδιά της µήπως το δει να έρχεται από µακριά, τίποτα, τίποτα. Ούτε την άλλη µέρα 
φάνηκε, ούτε την παράλλη. Τότε κατάλαβε η λεύκα πως είχαν τελειώσει πια οι δουλειές 
στο διπλανό χωράφι και πως µ� αυτές τέλειωσαν  οι όµορφες µέρες και η δική της ευτυ-
χία. 

�Πάει, µε τον καιρό θα µε ξεχάσει το άσπρο άλογο�, συλλογιζόταν κι καρδιά 
της σκλήραινε σαν σίδερο. Σκέψεις παρόµοιες έκανε όµως και το άσπρο άλογο, που όλη 
τη µέρα δούλευε τώρα αλλού και τις νύχτες έµενε δεµένο µπροστά  στην πόρτα του α-
γρόσπιτου.  

�Αχ, η λεύκα θα νοµίζει πως την ξέχασα.� Και τα µάτια του πληµµύριζαν θλί-
ψη. Με τα άλλα ζώα δεν άλλαζε κουβέντα. Κι ούτε που πείναγε πια. Μόνο νερό έπινε  
και πού και που µασούλαγε ανόρεχτα  λίγες µπουκιές σανό. Τώρα κατάλαβε πόσο βαθιά  
αγάπαγε τη λεύκα. Και τι δε θα έδινε για να της στείλει ένα µήνυµα, ένα σηµάδι, να 
της πει πως δεν την ξέχασε, πως δεν θα το ήθελε που έµενε µακριά της κι άλλα τέτοια. 

 
 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.6 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση 

Πιθανές άγνωστες λέξεις ή φράσεις: συλλογιζόταν, πληµµυρίζω θλίψη 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Γραπτός λόγος 
Ο δάσκαλος προτρέπει τα παιδιά να σκεφτούν µηνύµατα που θα µπορούσαν να στεί-
λουν στην λεύκα, γραµµένα από το άσπρο άλογο. 
Τα µηνύµατα  γράφονται σε λουρίδες χρωµατιστού χαρτονιού και κολλιούνται  σε 
ένα µεγάλο χαρτόνι. 

• Ορθογραφία 
�Πάει, µε τον καιρό θα µε ξεχάσει το άσπρο άλογο, συλλογιζόταν κι καρδιά της βάραι-
νε σαν σίδερο. Σκέψεις παρόµοιες έκανε όµως και το άσπρο άλογο, που όλη τη µέρα 
δούλευε τώρα αλλού και τις νύχτες έµενε δεµένο µπροστά  στην πόρτα του αγρόσπιτου». 
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8. ΤΟ ΑΛΟΓΟ ΚΑΙ Η ΛΕΥΚΑ ΣΥΝΑΝΤΙΟΥΝΤΑΙ ΞΑΝΑ 
 
1.Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 
 
 

Πέρασαν  έτσι οι µέρες και οι νύχτες, κυλούσαν οι βδοµάδες, µπήκε ο χειµώνας. 
Μια νύχτα που η παγωνιά είχε ξαφνιάσει όλη τη φύση και το άλογο τουρτούριζε απ� το 
κρύο, µα που το κρύο και η παγωνιά µες στην καρδιά του ήταν πιο αβάσταχτα, πήρε τη 
µεγάλη απόφαση: � ∆εν το αντέχω άλλο, θα σπάσω το σκοινί. Η λεύκα µε χρειάζεται 
και τη χρειάζοµαι κι εγώ.� 

Και µια και δυο σπάει το σκοινί κι αρχίζει να καλπάζει ξέφρενα προς το λιβάδι. 
Πρόβαλε τότε ξαφνικά στο χειµωνιάτικο ουρανό ένα ολοστρόγγυλο  πελώριο 
φεγγάρι  που ασήµωνε τους γύρω λόφους και το λιβάδι. 

-Λεύκα µου, λεύκα, λεύκα µου! φώναξε από µακριά το άσπρο άλογο. 
Κι εκείνη που έµενε τις νύχτες άγρυπνη να το περιµένει, του απάντησε µε τη γλυκιά αέ-
ρινη φωνή της όσο πιο δυνατά µπορούσε: 
-Καλό µου άσπρο άλογο, αλογατάκι µου! 

Γρήγορο σαν τον άνεµο έφτασε κοντά της. Σηκώθηκε στα πισινά του πόδια για 
να τη φιλήσει στο µάγουλο. Προσπάθησε κι αυτή να σκύψει  όσο γινόταν πιο πολύ, γιατί 
το ήθελε κι αυτή να τη φιλήσει το άλογο. Μα ο κορµός της κόντεψε να σπάσει. ∆εν τα 
κατάφεραν. Ίσως µια άλλη φορά... Ύστερα ξάπλωσε το άλογο στα πόδια της κι αυτή 
τίναξε τα κλαδιά της και του έριξε για να το ζεστάνει όσα φύλλα δεν της είχε πάρει 
ακόµη ο χειµώνας. 
-Λεύκα µου, τώρα έµεινες ολόγυµνη, θα ξεπαγιάσεις. 
-Μη νοιάζεσαι , του απάντησε εκείνη. Είµαι συνηθισµένη εγώ να περνάω το χειµώνα  
χωρίς την ασηµένια φορεσιά µου.  Στενοχωριέµαι  µόνο που όταν µε γνώρισες ήµουν 
φουντωτή και όµορφη ...και τώρα... 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.7 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση 

Πιθανές άγνωστες λέξεις: ξέφρενα 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Ζωγραφική και προφορικός λόγος 
Ο παιδαγωγός παρουσιάζει στα παιδιά το εικαστικό έργο του Γ. Γουναρόπουλου: 
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�∆έντρα�. Στη συνέχεια συνδέει το έργο µε τη φράση του κειµένου: �... κι αυτή τίνα-
ξε τα κλαδιά της και του έριξε για να το ζεστάνει όσα φύλλα δεν της είχε πάρει ακόµη ο 
Χειµώνας�» 
 
 
 
 
 
 
Παράδειγµα: 
1. Το δέντρο είναι γυµνό. Πότε τα δέντρα ρίχνουν όλα τους τα φύλλα; 
2. Το χειµώνα έχει κρύο και φυσά δυνατά.. Πώς το καταλαβαίνεις αυτό παρατηρώ-
ντας τον πίνακα; 

3. Τι χρώµατα χρησιµοποιεί ο ζωγράφος στον πίνακα για να εκφράσει την εποχή του 
χειµώνα; 

4.  Στη συνέχεια τα παιδιά ζωγραφίζουν το δικό τους εικαστικό έργο µε θέµα: �∆έ-
ντρα το χειµώνα�. 
Ο Παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να σκεφτούν τι άλλο θα µπορούσε να κάνει η 
λεύκα για να ευχαριστήσει το άλογο. Οι απαντήσεις καταγράφονται στον πίνακα και 
στη συνέχεια αντιγράφονται σε µεγάλο χαρτόνι  το οποίο τοποθετείται στο ταµπλό 
της τάξης. 
Παράδειγµα: 
1. Θα µπορούσε να έγερνε τα κλαδιά της για να φτιάξει µια σκεπή για το άσπρο ά-
λογο. 

2. Θα µπορούσε να στείλει µήνυµα στα πουλιά να κελαηδήσουν ένα όµορφο τρα-
γούδι στο άσπρο άλογο.  

3.  Θα µπορούσε να κάνει µια γιορτή µε τις νεράιδες της νύχτας, για τον ερχοµό του 
άσπρου άλογου κτλ. 

• Ορθογραφία 
Γρήγορο σαν τον άνεµο έφτασε κοντά της. Σηκώθηκε στα πισινά του πόδια για να τη 
φιλήσει στο µάγουλο. Προσπάθησε κι αυτή να σκύψει  όσο γινόταν πιο πολύ, γιατί το 
ήθελε κι αυτή να τη φιλήσει το άλογο. Μα ο κορµός της κόντεψε να σπάσει. ∆εν τα κα-
τάφεραν. 
 

9. Η ΕΜΦΑΝΙΣΗ ΤΟΥ ΚΑΚΟΥ ΣΥΝΝΕΦΟΥ 
 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 
-Για µένα είσαι όµορφη όπως και να είσαι-τη διέκοψε το άλογο. Άλλωστε η Άνοιξη θα 
σου φέρει νέα φορεσιά. Εκείνη τη στιγµή ακούστηκε από πάνω τους µια κοροϊδευτική 
βραχνή φωνή: 
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-Για δες τι παράξενη, τι αταίριαστη αγάπη είναι πάλι και τούτη. Πάει, χάλασε ο κόσµος. 
Ένα άλογο µε µια λεύκα. Ας γελάσω... 
Σήκωσαν ψηλά τα µάτια τους και είδαν να περνά ένα µαύρο κακοµούτσουνο σύννεφο. 
-Θα τρέξω να πω τα νέα και στ� άλλα σύννεφα πίσω απ� τους λόφους, για να γελάσουµε 
µε την ψυχή µας. Θα ξεκαρδιστούµε στα γέλια. Για σκέψου, ένα άλογο µε µια λεύκα. 
Τέτοιο αστείο θέαµα  έχω να δω πολύ καιρό, είπε το κακοµούτσουνο σύννεφο και βιά-
στηκε να φύγει. Η λεύκα βυθίστηκε στη σιωπή. Τα λόγια του µαύρου σύννεφου κουδού-
νιζαν στ� αυτιά της και παραλίγο να της κλέψουν τη χαρά. Ευτυχώς που το άσπρο άλογο 
διάβασε τις σκέψεις της αµέσως. 
-Καλή µου λεύκα, µη στενοχωριέσαι. Πάντα θα υπάρχουν µαύρα  σύννεφα που αντί 
να ψάξουν κι αυτά να βρουν την ευτυχία, κοιτούν πώς θα χαλάσουν την ευτυχία 
των άλλων.  Μην αµφιβάλλεις ούτε στιγµή πως είµαστε ταιριαστό ζευγάρι. Ίσως µάλι-
στα να είµαστε και το πιο ταιριαστό σ� ολόκληρο τον κόσµο. 
-Έχεις δίκιο, άσπρο άλογο, ακούστηκε να λέει µια ζεστή φωνή. Χιλιάδες χρόνια ταξι-
δεύω πάνω από τη γη, απ� τη µια της  άκρη ως την άλλη. Είδαν πολλά µάτια µου. Πρώ-
τη φορά µου συναντώ αγάπη τόσο όµορφη, τόσο ταιριαστή. 
Ήταν το ολοστρόγγυλο φεγγάρι που είχε γλιστρήσει αθόρυβα απ� τον ουρανό και στά-
θηκε πάνω τους λούζοντάς τα µε ασηµένιο φως. 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.8 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Γλωσσική εξοµάλυνση 

1.2.2.8.i.1.1 Πιθανές άγνωστες λέξεις: κακοµούτσουνο 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Ζωγραφική και προφορικός λόγος : 
Τα παιδιά  παρατηρούν το εικαστικό έργο του N.Χ. Γκίκα: �Τοπίο µε δέντρα�. Ο παι-
δαγωγός προσπαθεί να συνδέσει το έργο µε το κακοµούτσουνο σύννεφο της ιστορίας 
θέτοντας στα παιδιά τις κατάλληλες ερωτήσεις: 
Παράδειγµα: 
1. Το µαύρο σύννεφο έχει καλύψει τον ήλιο.  
2. Η ατµόσφαιρα είναι βαριά. Όµως ο ήλιος ακόµα µπορεί και ρίχνει το φως στη γη.  
3. Παρατήρησε το φωτεινό τµήµα του πίνακα. Από που προέρχεται αυτή η λάµψη; 
4. Το σύννεφο αντιπροσωπεύει την κακία και το φθόνο. Τι χρώµατα χρησιµοποιεί ο 
ζωγράφος για να εκφράσει αυτά τα συναισθήµατα; 

5. Η λάµψη του ήλιου αντιπροσωπεύει την ευτυχία. Τι χρώµατα χρησιµοποιεί ο ζω-
γράφος για να την εκφράσει;  

• Τα παιδιά εκφράζουν ελεύθερα τη γνώµη τους για το µαύρο σύννεφο και τον ήλιο. 
β) Κατασκευή φορεσιάς για τη λεύκα. 
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να σχεδιάσουν σε χαρτί τη φορεσιά της λεύκας. 
Στη συνέχεια ζητά από τα παιδιά να φέρουν από το σπίτι διάφορα υλικά που µπορεί 
να χρησιµεύσουν για την κατασκευή της φορεσιάς της λεύκας. (π.χ. τούλι από µπο-
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µπονιέρες, παλιές µπλούζες, κοµµάτια υφάσµατος που περίσσεψαν απ�το φόρεµα της 
µαµάς κτλ.) Με την τεχνική του κολάζ, τα παιδιά χρησιµοποιούν αυτά τα υλικά για 
την κατασκευή της φορεσιάς.  
γ) Προφορικός λόγος 
Ο παιδαγωγός εστιάζει την προσοχή στη φράση: « Πάντα θα υπάρχουν µαύρα  σύννε-
φα που αντί να ψάξουν κι αυτά να βρουν την ευτυχία, κοιτούν πώς θα χαλάσουν την 
ευτυχία των άλλων.» Στη συνέχεια συζητά µε τα παιδιά πάνω στο θέµα της ευτυχίας 
και της δυστυχίας των ανθρώπων. 

ii) Παραδειγµατικές ερωτήσεις: 
1. Τι σηµαίνει είµαι ευτυχισµένος; 
2. Είναι εύκολο να είναι κανείς ευτυχισµένος; 
3. Εσύ πότε νιώθεις ευτυχία; 
4. Τι σηµαίνει είµαι δυστυχισµένος; 
5. Πότε κάποιος είναι δυστυχισµένος; 
6. Εσύ πότε νιώθεις δυστυχισµένος; 
7. Γιατί µερικοί άνθρωποι επιθυµούν τη δυστυχία των άλλων; 
8. Ξέρεις τέτοια παραδείγµατα; 
9. Τι θα έκανες για να βοηθήσεις έναν δυστυχισµένο άνθρωπο να νιώσει ευχάριστα; 

• Γράφω και µαθαίνω 
-Θα τρέξω να πω τα νέα και στ� άλλα σύννεφα πίσω απ� τους λόφους, για να γελάσουµε 
µε την ψυχή µας. Θα ξεκαρδιστούµε στα γέλια. Για σκέψου, ένα άλογο µε µια λεύκα. 
Τέτοιο αστείο θέαµα  έχω να δω πολύ καιρό, είπε το κακοµούτσουνο σύννεφο και βιά-
στηκε να φύγει». 
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10. Η ΠΑΡΑΞΕΝΗ ΑΓΑΠΗ ∆ΕΝ ΕΙΝΑΙ ΠΙΑ ΜΥΣΤΙΚΟ 
 
1.  Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Μέσα στην τόση ευτυχία το άλογο ούτε που σκέφτηκε να ξαναγυρίσει  στο αγρό-
σπιτο, στο αφεντικό του. Κι όταν η λεύκα του το θύµισε, δεν το βάσταξε η καρδιά του να 
την αφήσει πάλι µόνη. Το αφεντικό όµως είχε άλλη γνώµη. Ένα άλογο όλο κι όλο του 
απέµεινε και οι δουλειές του χωρίς αυτό πήγαιναν τώρα πίσω. Μέρες έψαχνε να το 
βρει. Το άλογο όµως πουθενά. Άφαντο, λες κι άνοιξε η γη και το κατάπιε. Πού να το 
φανταστεί πως το άσπρο του άλογο είχε αγαπήσει µια λεύκα, τη λεύκα κάτω στο λιβάδι. 
Όχι αυτό δε θα περνούσε ποτέ απ� το µυαλό του, αν δεν υπήρχε το µαύρο το κακοµού-
τσουνο σύννεφο  να το µαρτυρήσει. Και να πως έγινε: Μαρτυριάρικο όπως ήταν, έριξε 
λίγες σταγόνες βροχής στον κήπο του αγρόσπιτου. Έτσι το µυστικό το έµαθαν  πρώτα τα 
λουλούδια που το συζήταγαν µέρα και νύχτα. 
-Τι παράξενη αγάπη, έλεγε το ένα. 
-Ίσως να είναι όµορφη, µουρµούριζε σκεφτικό το άλλο. 
-Αχ, να είχαµε κι εµείς την τύχη της λεύκας, έλεγε το τρίτο. 
Πες πες, το µυστικό έφτασε τέλος και στα αυτιά της γυναίκας του αφεντικού, που από 
καιρό ήξερε τη γλώσσα των λουλουδιών, αφού τ� αγάπαγε τα λουλούδια. 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.9 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
•  

Α) Ζωγραφική και προφορικός λόγος  
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να σκεφτούν κι άλλα παράξενα ζευγάρια όπως 
αυτό της λεύκας και του αλόγου. Αφού καταγραφούν στον πίνακα αντιγράφονται σε 
ένα µεγάλο χαρτόνι.  
Παράδειγµα: 
1. Ήλιος και φεγγάρι 
2. Βουνά και θάλασσες 
3. Μαργαρίτα και κατσίκα 
4. Τριαντάφυλλο και πασχαλίτσα κτλ. 
Στη συνέχεια ο παιδαγωγός καλεί τα παιδιά να ζωγραφίσουν ένα ζευγάρι. Τέλος τα 
παιδιά παρατηρούν εικαστικά έργα µε παρόµοια θεµατολογία. 

• Ορθογραφία 
«Έτσι το µυστικό το έµαθαν  πρώτα τα λουλούδια που το συζήταγαν µέρα και νύχτα. 
-Τι παράξενη αγάπη, έλεγε το ένα. 
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-Ίσως να είναι όµορφη, µουρµούριζε σκεφτικό το άλλο. 
-Αχ, να είχαµε κι εµείς την τύχη της λεύκας, έλεγε το τρίτο». 
 
 
 
 
 
 

11. ΜΙΑ ΑΛΗΘΙΝΑ ΜΕΓΑΛΗ ΑΓΑΠΗ 
 
1.  Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Κι εκείνη µε τη σειρά της το  είπε στον άνδρα της 
-Τρέχω αµέσως να το φέρω πίσω, φώναξε χαρούµενα το αφεντικό και κατηφόρισε προς 
το λιβάδι. 

Όµως το άλογο που είχε πάρει την απόφαση να µείνει για πάντα κοντά στη λεύ-
κα του, µόλις τον είδε από µακριά εξαφανίστηκε καλπάζοντας πέρα στα βουνά. Είδε κι 
απόειδε  το αφεντικό και σκέφτηκε πως άλλος τρόπος δεν υπήρχε: Έπρεπε να κόψει τη 
λεύκα. Μόνο έτσι πίστευε θα γύρναγε κοντά του το άσπρο άλογο. Πήρε λοιπόν πριόνι κι 
άρχιζε να πριονίζει  τον κορµό της λεύκας. Ξαφνιάστηκε όµως ακούγοντας αναστεναγ-
µούς. ∆εν πίστευε στ� αυτιά του, �Έχουν λοιπόν δίκιο όσοι λένε πως και τα δέντρα 
έχουν ψυχή�, σκέφτηκε. �Και γιατί όχι; Η γυναίκα µου µιλάει από καιρό µε τα λουλού-
δια.� 

Σταµάτησε αµέσως το πριόνισµα και ρώτησε τη λεύκα γεµάτος καλοσύνη: 
-Πες µου σε πόνεσα; Πονάς; 
-Ναι, του απάντησε εκείνη, µα δεν αναστέναξα γι� αυτό. Σκέφτηκα πόσο πιο πολύ θα 
πονέσει το καλό µου το άλογο , όταν θα γυρίσει και θα µε βρει κοµµένη, ριγµένη στη γη. 
-Τι όµορφη αγάπη είναι τούτη! Ψιθύρισε το αφεντικό. Πιο όµορφη δεν είδα στη ζωή 
µου. Πώς να τη χαλάσω; Πες στο άλογο, όταν γυρίσει, πως  από σήµερα  το αφήνω 
λεύτερο. Αυτό το δώρο κάνω στην αγάπη σας. 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.10 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α) Ζωγραφική και γραπτός λόγος 
Τα παιδιά παρατηρούν το έργο του Γ. Γουναρόπουλου «∆έντρα». Στη συνέχεια προ-
σπαθούν να µαντέψουν τα συναισθήµατα που πιθανόν να έχουν τα δέντρα αυτά. Ο 
ψυχικός τους κόσµος µπορεί να προκύψει ύστερα από την προσεκτική παρατήρησή 
τους. Έτσι, για παράδειγµα  ένα δέντρο που γέρνει από τον άνεµο, µην έχοντας παρά 
λιγοστά φύλλα πιθανόν να χαρακτηριστεί ως λυπηµένο. Στη συνέχεια ο παιδαγωγός 
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προτρέπει τα παιδιά να γράψουν τις σκέψεις τους πάνω στο θέµα: �Έχουν λοιπόν δί-
κιο όσοι λένε πως και τα δέντρα έχουν ψυχή.» 

• Ορθογραφία 
-Τι όµορφη αγάπη είναι τούτη! Ψιθύρισε το αφεντικό. Πιο όµορφη δεν είδα στη ζωή 
µου. Πώς να τη χαλάσω; Πες στο άλογο, όταν γυρίσει, πως  από σήµερα  το αφήνω 
λεύτερο. Αυτό το δώρο κάνω στην αγάπη σας». 
 

12. Ο ΠΡΩΤΟΣ ΠΕΡΙΠΑΤΟΣ ΤΗΣ ΛΕΥΚΑΣ 
 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Και πριν προλάβει η λεύκα να τον ευχαριστήσει, αυτός είχε κιόλας ανοίξει το 
βήµα του για να προλάβει στη γυναίκα του τη θαυµαστή, παράξενη ιστορία. 
Σα γύρισε το άλογο κι έµαθε τα νέα χόρευε τρελό από ευτυχία γύρω απ� τη λεύκα. Κι 
εκείνη, µόλο που ήταν πληγωµένη, λικνιζόταν ρυθµικά για να το συνοδέψει στο χορό 
του. Της έδεσε ύστερα την πληγή προσεκτικά. Και τη νύχτα για να την κοιµίσει απαλά 
της είπε τα πιο ωραία παραµύθια. 

Την άλλη νύχτα, όταν οι άνθρωποι σ� ολόκληρη τη γη κοιµούνταν βαθιά, της 
πρότεινε έναν περίπατο µες στο λιβάδι. Ξαφνιάστηκε η λεύκα. 
-Περίπατο εγώ; Εγώ είµαι δέντρο. Το ξέχασες καλό µου άσπρο άλογο; Τα δέντρα µέ-
νουν ακίνητα, ριζωµένα στην ίδια θέση. 
-Το ξέρω, µένουν ακίνητα, γιατί ποτέ κανένα δε δοκίµασε να περπατήσει. Μα είµαι σί-
γουρο πως µαζί µου θα κάνεις  λίγα βήµατα απόψε. Θα είσαι εσύ το πρώτο δέντρο 
που περπάτησε στη γη. 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.11 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α)Ζωγραφική και προφορικός λόγος  
Τα παιδιά παρατηρούν τον πίνακα του Γ. Γουναρόπουλου �Γυναίκα µε τουλίπες�. 
Στη συνέχεια ο παιδαγωγός εστιάζει στην πρόταση του κειµένου : 
�Θα είσαι εσύ το πρώτο δέντρο που περπάτησε στη γη.� Τα παιδιά προσπαθούν να πε-
ριγράψουν την έκφραση της κοπέλας και να ερµηνεύσουν τα συναισθήµατά της. Υ-
ποθέτουν πως αν η λεύκα ήταν κοπέλα θα είχε αυτή τη µορφή. 
1.2.2.11.i.1 Παράδειγµα 
Η κοπέλα κοιτά κάπου µακριά. Είναι εκεί που ονειρεύεται να τρέξει. 
Το πρόσωπό της είναι φωτεινό. Είναι χαρούµενη γιατί επιτέλους θα πραγµατοποιήσει 
τις επιθυµίες της.  
β) Μουσική, προφορικός λόγος και ζωγραφική 
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Τα παιδιά ακούν το µουσικό θέµα του Μόντεστ Μουσόργκσκι : �Περίπατος�. Κατά 
τη διάρκεια του µουσικού ακούσµατος σκέφτονται τα µέρη που επισκέφτηκε η λεύκα 
στον πρώτο της περίπατο. Τα καταγράφουν πρόχειρα σε ένα χαρτί. Στη συνέχεια τα 
ανακοινώνουν στην τάξη. Ο παιδαγωγός καταγράφει τα µέρη του περίπατου στον πί-
νακα. Στη συνέχεια τα παιδιά βλέποντας τους τίτλους ζωγραφίζουν τον περίπατο της 
λεύκας. 
γ) Προφορικός λόγος 
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να  σκεφτούν τι θα µπορούσε να δει η λεύκα στον 
περίπατό της µε το άλογο.  
Οι κατευθυντήριες ερωτήσεις που µπορούν να γίνουν εδώ είναι οι ακόλουθες: 
1.2.2.11.i.1.1 1.Φαντάσου τρόπους για να περπατήσει η λεύκα  
2.Σκέψου τις ιδέες του αλόγου για την πρώτη βόλτα της λεύκας. Πού λες να πήγαν; 
3.Ποιες νοµίζεις ότι είναι οι επιθυµίες της λεύκας στην πρώτη αυτή βόλτα; 
Οι απαντήσεις λέγονται προφορικά και στη συνέχεια τα παιδιά γράφουν το Σκέφτο-
µαι και γράφω µε  θέµα: �Ο πρώτος περίπατος της λεύκας� 
Ο παιδαγωγός µπορεί να επεκτείνει περισσότερο τη σκέψη  και την φαντασία των 
παιδιών  µε το ακόλουθο θέµα: �Φαντάσου πώς θα ήταν ο κόσµος αν περπατούσανε τα 
δέντρα!� 
Ο παιδαγωγός προτείνει στα παιδιά να φέρουν ένα παραµύθι και να διαβάσουν ένα 
απόσπασµα από αυτό στην λεύκα. Η δραστηριότητα αυτή µπορεί να δραµατοποιηθεί. 
(ήρωες: Η λεύκα και το παιδί). Σε αυτήν την περίπτωση, το βάρος της δραµατοποίη-
σης πέφτει στη λεύκα. Το ενδιαφέρον της για την ιστορία που ακούει εκφράζεται µε 
κινήσεις των χεριών και του προσώπου. Το υπόλοιπο σώµα παραµένει ακίνητο. 

• Ορθογραφία 
-Το ξέρω, µένουν ακίνητα, γιατί ποτέ κανένα δε δοκίµασε να περπατήσει. Μα είµαι σί-
γουρο πως µαζί µου θα κάνεις  λίγα βήµατα απόψε. Θα είσαι εσύ το πρώτο δέντρο 
που περπάτησε στη γη ». 

13.ΟΠΟΥ ΠΡΟΣ ΤΟ ΒΡΑ∆Υ 
1. Μουσικό άκουσµα 

 
Όπου προς το βράδυ 
 πάτησες τη γη  
βγήκε στο σκοτάδι 
µια δροσοπηγή. 
Κι όπου ήτανε ξέρα 
και βουβή ερηµιά 
παίζει µια φλογέρα 
στ� άσπρα γιασεµιά. 
Ρέει τραγούδι η βρύση  
κλαίει σαν προσευχή 
γύρω της η φύση γίνεται ψυχή. 
Όπου προς το βράδυ 
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πρόβαλες, Αυγή, 
φούντωσε λιβάδι 
µια πηγή στη γη. 
   Κ. Παλαµάς 
 
2. Επεξεργασία 
Τα παιδιά ακούν το τραγούδι του Μ. Θεοδωράκη και στη συνέχεια το τραγουδούν. 
 

14. ΕΝΑΣ ΦΙΛΟΣ ΣΥΝΤΡΟΦΕΥΕΙ ΤΟ ΠΑΡΑΞΕΝΟ ΖΕΥΓΑΡΙ 
1. Ανάγνωση κειµένου από τον παιδαγωγό 
 

Κι έτσι έγινε. Ήταν υπέροχη εκείνη τη νύχτα η λεύκα καθώς περπάταγε καµα-
ρωτά πλάι στο άσπρο της άλογο. Βέβαια κανένας άνθρωπος δε θα πίστευε στα µάτια 
του, αν έβλεπε το παράξενο ζευγάρι να κάνει βόλτα στο λιβάδι, κάτω απ� το ολοστρόγ-
γυλο φεγγάρι. Ναι , ήταν εκεί κι ο φίλος τους το φεγγάρι που βγήκε επίτηδες στον ουρα-
νό να τους φωτίσει το δρόµο. Κι απόψε έβαλε τα δυνατά του να γίνει όσο πιο λαµπερό 
µπορούσε. 
-Σ� ευχαριστούµε, καλό µας φεγγαράκι, είπαν µε µια φωνή. Κι εκείνο χαµήλωσε ακόµη 
πιο πολύ και τους απάντησε τραγουδιστά: 

Εγώ, εγώ 
θα πρέπει να σας πω ευχαριστώ 

για την αγάπη σας αυτή 
που οµόρφυνε τη γη 

Και συνέχισε:  
-Τώρα είναι ώρα να πηγαίνω. Για λίγες µέρες δε θα φανώ στον ουρανό. Θα κάτσω να 
ξεκουραστώ. Μα όταν ξαναέρθω, θέλω να κάνω κι εγώ ένα  δώρο στην αγάπη 
σας, που θα την κάνει ακόµη πιο ζηλευτή, πιο όµορφη, πιο ταιριαστή. Αφήστε µε να το 
σκεφτώ. Ίσως συµβουλευτώ και την καλή νεράιδα που µένει σ� ένα διπλανό µου αστέρι. 
Και µέχρι τότε γεια χαρά! 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.12 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

α)Μουσική 
Ο παιδαγωγός ζητά από τα παιδιά να µελοποιήσουν το  τραγούδι: 
 Εγώ, εγώ 
θα πρέπει να σας πω ευχαριστώ 
για την αγάπη σας αυτή 
που οµόρφυνε τη γη 
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Η µελοποίηση είναι µια ελεύθερη δραστηριότητα  στην οποία µπορεί να µην ανταπο-
κριθούν όλα τα παιδιά. Ωστόσο ο παιδαγωγός θα πρέπει να δώσει την ευκαιρία σε 
όποιο παιδί επιθυµεί, να µελοποιήσει τους στίχους του φεγγαριού. 
β) προφορικός λόγος  
O παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να σκεφτούν τα πιθανά δώρα  που θα µπορούσε 
να προσφέρει το φεγγάρι στο ζευγάρι του αλόγου και της λεύκας. 
Παράδειγµα: 
1.Ένα αστέρι µε χρυσή κορδέλα για να φοράει το άλογο στο λαιµό του. 
2.Ένα αστέρι για να φοράει η λεύκα µαζί µε τα ασηµένια φύλλα της. 
3.Το πέπλο του νυφικού της λεύκας. 
4.Ένα ποτιστήρι κτλ. 
β)Ζωγραφική και Λόγος 
Τα παιδιά προσπαθούν να συνδέσουν τη νύχτα που περπάτησε η λεύκα µε το εικαστι-
κό θέµα του Mark Shagal �Ρωσικό χωριό από το φεγγάρι�. Παρατηρούν αυτά που 
βλέπει το φεγγάρι από ψηλά και χαίρεται. Η χαρά του είναι τόσο µεγάλη που ό,τι 
βλέπει έχει ζωηρό χρώµα. Τι µπορεί να είναι η κόκκινη επιφάνεια στο κέντρο του πί-
νακα; Η ερώτηση αυτή αποτελεί τη σύνδεση µε το λογοτεχνικό κείµενο. 
Παράδειγµα: 
1.Είναι το κόκκινο χαλί πάνω στο οποίο θα περπατήσει η λεύκα. 
2.Είναι µια πεδιάδα γεµάτη παπαρούνες που πρόκειται να διασχίσει η λεύκα. 

• Ορθογραφία 
Μα όταν ξαναέρθω, θέλω να κάνω κι εγώ ένα  δώρο στην αγάπη σας, που θα την 
κάνει ακόµη πιο ζηλευτή, πιο όµορφη, πιο ταιριαστή. Αφήστε µε να το σκεφτώ. Ίσως 
συµβουλευτώ και την καλή νεράιδα που µένει σ� ένα διπλανό µου αστέρι. Και µέχρι τότε 
γεια χαρά. 
 

15. ΤΟ ΦΕΓΓΑΡΙ ΠΡΟΣΦΕΡΕΙ ΤΟ ∆ΩΡΟ ΤΟΥ 
 

1. Ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
 

 Στο µεταξύ µπήκε η Άνοιξη. Και τούτη τη φορά δώρισε στη λεύκα µια ασηµένια 
φορεσιά που όµοιά της δεν είχε ξαναφορέσει ποτέ  λεύκα πάνω  στη γη. Το άσπρο άλο-
γο την καµάρωνε. Στα κλαδιά της µαζεύονταν τώρα όλα τα πουλιά και τιτίβιζαν τα 
πιο µελωδικά τραγούδια τους. Τις νύχτες συνεχίζονταν  οι περίπατοι στο λιβάδι. Και 
µια απ� αυτές τις νύχτες να σου πάλι ο φίλος τους το ολοστρόγγυλο φεγγάρι τριγυρισµέ-
νο από εκατοµµύρια  αστέρια.  Χαµήλωσε, χαµήλωσε, χαµήλωσε κι άλλο, ώσπου κάθι-
σε στην κορυφή της λεύκας. 

 
 

-Σας έφερα το δώρο σας, να το! είπε χαρούµενα και τους έδειξε ένα κόκκινο σακούλι. 
Μου το έδωσε η καλή νεράιδα απ� το γειτονικό µου αστέρι. Μέσα του έχει µια µαγική 
χρυσόσκονη! Όταν το ρίξω πάνω σας θα γίνετε και οι δυο ίδιοι. ∆ε θα είστε πια δια-
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φορετικοί. Και θα χαρείτε έτσι την αγάπη σας χωρίς εµπόδια και πρόβληµα κανένα. 
∆ιαλέξτε: Θέλετε να ζήσετε σαν άλογα ή σαν λεύκες. 
Και  τότε, όπως γίνεται στις πολύ µεγάλες αγάπες, του απάντησαν µε µια φωνή, σαν να 
είχε διαβάσει ο ένας τη σκέψη του άλλου: 
-Σ� ευχαριστούµε, φεγγαράκι, για το δώρο σου, µα προτιµάµε να µείνουµε έτσι όπως 
είµαστε. Είµαστε τόσο ευτυχισµένοι. Η αγάπη µας δε χρειάζεται τη µαγική χρυσόσκονη. 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.13 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Σύνδεση µε την Τέχνη 

Ο παιδαγωγός εξηγεί στα παιδιά την έννοια του διαφορετικού  µε κατάλληλες ερω-
τήσεις:  

1. Πότε δύο πορτοκάλια είναι όµοια µεταξύ τους; 
2. Πότε λέµε ότι δύο πορτοκάλια είναι διαφορετικά µεταξύ τους; 
3. Ισχύει το ίδιο µε τους ανθρώπους; 
4. Τι σηµαίνει η φράση �έχω δικαίωµα στη διαφορά� 
5. Πώς θα ήταν η ζωή αν όλοι οι άνθρωποι ήταν ολόιδιοι; 
6. Εσύ σε τι διαφέρεις απ� τον αδελφό σου ή τον καλύτερό σου φίλο; 

Ο παιδαγωγός προτείνει στα παιδιά να σκεφτούν τα επιχειρήµατα εκείνα που θα οδη-
γούσαν τη λεύκα να γίνει άλογο και αντίστροφα τα επιχειρήµατα που θα οδηγούσαν 
το άλογο να γίνει λεύκα. Οι προτάσεις καταγράφονται σε δύο στήλες ενός µεγάλου 
χαρτονιού . 

• Ορθογραφία 
-Σ� ευχαριστούµε, φεγγαράκι, για το δώρο σου, µα προτιµάµε να µείνουµε έτσι όπως 
είµαστε. Είµαστε τόσο ευτυχισµένοι. Η αγάπη µας δε χρειάζεται τη µαγική χρυσόσκονη. 
 
 
16. ΟΛΟΙ ΞΥΠΝΟΥΝ ΓΙΑ ΝΑ ΘΑΥΜΑΣΟΥΝ ΤΗΝ ΠΑΡΑΞΕΝΗ ΑΓΑΠΗ 
 
1. Ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 

 
-Εγώ συνέχισε η λεύκα, ξέρω καλά πόσο αρέσει στο άσπρο άλογο να τρέχει ξέφρενο 
µακριά, να καλπάζει. Θα ήταν κρίµα να µεταµορφωθεί σε δέντρο, να ριζώσει. Εµένα 
πάλι δε µ� αρέσει να καλπάζω. Μου φτάνουν οι µικροί νυχτερινοί περίπατοι. Αντίθετα 
µ� ευχαριστεί να λικνίζοµαι στο απαλό αεράκι. 
-Έχει δίκιο η λεύκα µου, συµπλήρωσε το άλογο, θα ξεκουράζοµαι στα πόδια της. Πάντα  
κοντά της θα γυρίζω. Για µας η αγάπη µας είναι τόσο ταιριαστή! Κι έτσι θα µείνουµε 
εκείνη λεύκα , άλογο εγώ. 
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Και πριν προλάβει το άλογο να τελειώσει τα λόγια του ένιωσε ξαφνικά τα πόδια του να 
υψώνουν λίγο. Κι λεύκα έσκυψε πρώτη φορά τόσο πολύ χωρίς πόνους στη µέση της. 
Έτσι έδωσαν το πρώτο τους φιλί... 
Τρελό από ενθουσιασµό  χειροκροτούσε το φεγγάρι και φώναζε µ� όλη του τη φωνή: 
-Ξυπνήστε, άνθρωποι, ξυπνήστε να δείτε την πιο ταιριαστή αγάπη σ� ολόκληρη τη 
γη. 
Κι ήταν εκείνη η µόνη νύχτα που το φεγγάρι ξέχασε να συνεχίσει το ταξίδι του στον ου-
ρανό. 
 
 
2. Επεξεργασία 

1.2.2.14 ∆ιδακτικά βήµατα 

• Σιωπηρή ανάγνωση κειµένου από τα παιδιά 
• Συζήτηση 

 Ο Παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να σκεφτούν κι άλλες ταιριαστές αγάπες από τις 
δικές τους εµπειρίες. Η συζήτηση αυτή πιθανόν να καταλήξει στην αξία της αγάπης 
ανάµεσα στη µάνα και το παιδί της. 

• Ορθογραφία 
Και πριν προλάβει το άλογο να τελειώσει τα λόγια του ένιωσε ξαφνικά τα πόδια του να 
υψώνουν λίγο. Κι λεύκα έσκυψε πρώτη φορά τόσο πολύ χωρίς πόνους στη µέση της. 
Έτσι έδωσαν το πρώτο τους φιλί... 
 
17. ∆ΕΣ ΤΙ ΛΑΜΠΡΟ ΦΕΓΓΑΡΙ 
 
∆ες τι λαµπρό φεγγάρι, δες τι νυχτιά περνάει, 
µιαν αύρα δε φυσάει, δε σειέται ένα φτερό. 
Το αηδονάκι µόνο µες στα κλαδιά πετώντας 
λυπάται κελαηδώντας, πως είναι µοναχό. 
Μα, να η συντρόφισσά του, 
µαγευτικά του κράζει, 
πουλί µου µη σε νοιάζει κι εγώ είµ� εδώ µ� εσέ. 
Λόγια γλυκά είναι τούτα, 
που ηχούνε στην καρδιά µου, 
µα εγώ στην ερηµιά µου, δεν τ� άκουσα ποτέ. 
    Κ.Παλαµάς 
 
 
Τα παιδιά αφού ακούσουν το τραγούδι στη συνέχεια το τραγουδούν. 
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Επιλεγµένο ποίηµα  από το πρώτο τεύχος  του βιβλίου : � Η Γλώσσα  µου�, για 
την  Γ! ∆ηµοτικού 
  
1.2.2.14.i.1.1.1 Ποίηµα:� Το κυκλάµινο� του Γ. Ρίτσου 
1.Μουσικό άκουσµα 
Τα παιδιά αφού ακούσουν το τραγούδι στη συνέχεια µε τη βοήθεια του παιδαγωγού 
το τραγουδούν οµαδικά. 
�Κυκλάµινο, κυκλάµινο στου βράχου τη σχισµάδα. 
Πού βρήκες χρώµατα κι ανθείς; 
Πού µίσχο και σαλεύεις; 
Μέσα στο βράχο σύναξα 
Το γιόµα στάλα στάλα.� 
 
2.Επεξεργασία 

• Σύνδεση µε την Τέχνη 
α)Προφορικός λόγος και γλυπτική. 
Ο παιδαγωγός έχει φέρει στην τάξη  ένα γλαστράκι µε κυκλάµινα. Τα  παιδιά παρα-
τηρούν το λουλούδι.: (χρώµα, άνθος, φύλλα, κίνηση). Στη συνέχεια µε κλειστά τα 
µάτια αγγίζουν το λουλούδι και εξηγούν τι νιώθουν καθώς αγγίζουν το φυτό: (π.χ. Τα 
φύλλα του έχουν την υφή του βελούδινου υφάσµατος, ο µίσχος είναι µαλακός σα λά-
στιχο κ.τ.λ.) Μετά  καλούνται να πλάσουν το δικό τους κυκλάµινο  µε πηλό. 
α) Προφορικός λόγος και δραµατοποίηση 
Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να σκεφτούν κι άλλες ερωτήσεις που θα ήθελαν 
να κάνουν στο κυκλάµινο. Οι ερωτήσεις καταγράφονται στον πίνακα και αναζητού-
νται προφορικά οι απαντήσεις. 
Στη συνέχεια τα παιδιά δραµατοποιούν το διάλογο ανάµεσα στο λουλούδι και το παι-
δί.  
γ)Γραπτός λόγος 
Τα παιδιά  γράφουν µια δική τους φανταστική συνοµιλία  µε ένα κυκλάµινο.  
 
 
Επιλεγµένο ποίηµα  από το ανθολόγιο για την Γ! ∆ηµοτικού: «Ένας πελαργός» 
 

Ποίηµα: «Ένας πελαργός», του Τ.  Άγρα 
 
 
1. Ανάγνωση ποιήµατος από τον παιδαγωγό 
 
Ένας πελαργός είχε µείνει αργός 
Και στο µπουχαρί  
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Βγήκε να χαρεί 
Πάνω στη φωλιά 
Τη ζεστή αντηλιά 
Στο να πόδι ορθός  
Μόνος σα θεός 
Ώρες θα σκεφτεί 
Ποιος το ξέρει τι 
 
 

• Γλωσσική εξοµάλυνση 
Πιθανή άγνωστη λέξη:  µπουχαρί 
2. Επεξεργασία 
α) Γλυπτική και προφορικός λόγος 
Πρώτη δραστηριότητα:Ο παιδαγωγός έχει καλύψει µε ένα µικρό σεντόνι το έργο της 
γλύπτριας Σοφίας Τριγώνη που παριστάνει έναν πελαργό. Στη συνέχεια τοποθετεί το 
καλυµµένο έργο στο κέντρο της κάθε οµάδας και καλεί τα παιδιά να το ψηλαφίσουν 
µε κλειστά µάτια. Μέσα από την αφή τα παιδιά προσπαθούν να ανακαλύψουν το 
σχήµα του γλυπτού και τι ακριβώς παριστάνει. Στη συνέχεια ο παιδαγωγός αποκαλύ-
πτει το έργο και τα παιδιά διαπιστώνουν αν επαληθεύτηκαν οι υποθέσεις τους. 
∆εύτερη δραστηριότητα: Ο παιδαγωγός προτρέπει κάθε παιδί χωριστά να αγγίξει- 
χαϊδέψει το γλυπτό παρατηρώντας το µε προσοχή. Καλεί τα παιδιά να παρατηρήσουν 
µε την αφή και την όρασή τους το κεφάλι, τα µάτια, , το ράµφος, τα φτερά, την ουρά, 
σα πόδια του πελαργού. 
∆ραστηριότητα τρίτη: Ο παιδαγωγός προτρέπει τα παιδιά να εστιάσουν την προσοχή 
τους στο βλέµµα του πελαργού. Ύστερα τους θέτει τις ακόλουθες ερωτήσεις: 
Προς τα πού κοιτάζει ο πελαργός; 
Τι νοµίζεις ότι βλέπει ο πελαργός; 
Τι νοµίζεις ότι σκέφτεται ο πελαργός 
β) Γραπτός λόγος 
Τα παιδιά αναπτύσσουν γραπτά το θέµα: «Τι σκέφτεται ο πελαργός;» 
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Ανασκόπηση  δραστηριοτήτων 
 
Τα παιδιά µέσα από τη σειρά των µαθηµάτων θα έρθουν σε επαφή µε διάφορα είδη 
τέχνης : Μουσική, Εικαστικά, Γλυπτική, Χορός, ∆ραµατοποίηση, Ποίηση, Λογοτε-
χνία 
Πιο συγκεκριµένα, κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων τα παιδιά   
Άκουσαν: 
Kitaroky: � Endless Water�, �Revaluation� 
Μάνος Λοϊζος : �∆ελφίνι, δελφινάκι� 
 Βαγγέλης Παπαθανασίου:�Oceanic�, �Bon Voyage�, �Dreams of Surf�, � Fields of 
Corals� 
 Σταµάτης Σπανουδάκης: �Θάλασσα� 
Μάνος Χατζηδάκης: � Θαλασσοπούλια µου� 
Μ. Θεοδωράκης: � Αστέρι µου Φεγγάρι µου� 
Stravinsky  : Απόσπασµα από την �Ιεροτελεστία της άνοιξης� 
Berlioz: Όνειρο σύναξης των µαγισσών�, από τη Φανταστική συµφωνία , ΟΡ.14 
 Subert:�Στην ακροθαλασσιά� 
� O κύκλος της ζωής�:Απόσπασµα από το �Βασιλιά των Λιονταριών� 
M.Θεοδωράκη: «12 λιανοτράγουδα της πικρής πατρίδας» 
Μ. Θεοδωράκη: «40 τραγούδια για παιδάκια και παιδιά» 
 John Lanchberg: �Clog Dance� 
 John Barry: �The Love Theme from Dances with Wolves� 
Kodo: �Blessing of the Earth� 
Mussorgshy : « Περίπατος» 
Eίδαν:  
Ζωγραφικούς πίνακες των ακόλουθων καλλιτεχνών: 
Σπύρος Παπαλουκάς,  
Αριστείδης Λαούδης, Παναγιώτης Ποταµιάνος, Τάσος Ζωγράφος , Μιχάλης Παντα-
ζής, Γιώργος Μηνιάτης, Νικόλαος Φερεκίδης, ∆ηµήτρης Γιολδάσης, Θεόφιλος, Πε-
ρικλής Πανταζής, Νίνα Σταµατίου, Γεώργιος Γουναρόπουλος, Κωνσταντίνος 
Παρθένης, Νίκος Χατζηκυριάκος Γκίκας ,Van Gong, Franz Mark, Mark Sagal, 
Odilon Redon   
 
∆ιάβασαν:  
Ποίηση  του Οδυσσέα Ελύτη,  του Κωνσταντίνου Καβάφη, του Γιάννη Ρίτσου, του 
Κωστή Παλαµά,  του Γιώργου . Θεοδωράκη  και λογοτεχνικά κείµενα του Άγγελου 
Γιαλούρη και του Χρήστου Μπουλώτη 
∆ηµιούργησαν τα εικαστικά θέµατα: 
«Η ζωή στο αµµουδένιο παλάτι» (Ζωγραφική σε χαρτόνι) 
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«Το τρελοβάπορο» (Μεικτή τεχνική) 
«Μητέρα κρατά το παιδί της από το χέρι» (Ζωγραφική σε χαρτόνι) 
«Το παιδί στην αγκαλιά της µητέρας του κοιτάζει τη θάλασσα» (Ζωγραφική σε χαρ-
τόνι) 
 
«Ένας γλάρος φτερουγίζει» (Ζωγραφική σε χαρτόνι) 
«Η περιπέτειά µου µέσα στις θάλασσες» (Ζωγραφική σε χαρτόνι) 
«Η φυλακή του θαλασσοπουλιού» (Ζωγραφική σε χαρτόνι) 
«Οι θαλασσινοί  φίλοι του µικρού παιδιού» (µεικτή τεχνική ) 
«Ο περίπατος της λεύκας» (µαρκαδόροι) 
«Τα δέντρα του χειµώνα» (µαρκαδόροι, ξυλοµπογιές) 
Φιλοτέχνησαν µε πηλό το θέµα: 
Το ελεύθερο θαλασσοπούλι 
Κατασκεύασαν τη φορεσιά της λεύκας µε ύφασµα και το τρελοβάπορο µε άχρηστα 
υλικά.  
∆ραµατοποίησαν τις παρακάτω θεµατικές ενότητες 
Ο ήλιος µέσα από τη µατιά του ποιητή Οδυσσέα Ελύτη 
Ο κύκλος της ζωής µέσα από την προσωπική άποψη του κάθε παιδιού 
Η µεταµόρφωση του πουλιού σε αστέρι. 
 
Έγραψαν τις σκέψεις τους για: 
Το αµµουδένιο παλάτι, 
Πότε ένα παιδί δε χαµογελά; Εγώ πότε δε χαµογελώ; 
Τι νοµίζω τι απασχολεί το µικρό βασιλόπουλο; 
Τις δραστηριότητες του µικρού αγοριού. 
Το τρελοβάπορο του Οδ. Ελύτη 
Τα λόγια που είπε το θαλασσοπούλι στο παιδί. 
Το δικό µου ταξίδι µε καράβι 
Τα επιχειρήµατα που χρησιµοποίησε το θαλασσοπούλι για την απελευθέρωσή του 
τις συνοµιλίες του µε τα στοιχεία της θάλασσας: (φύκια, κοράλλια κ.τ.λ.) 
Μαντεύω  τι µπορεί να σηµαίνουν οι ήχοι της φύσης. 
Σκέφτοµαι και γράφω ερωτήσεις που µπορεί να απευθύνει η λεύκα στο άλογο. 
Σκέφτοµαι και γράφω δυο λόγια για τη γλώσσα του ανέµου. 
Στέλνω µηνύµατα στη λεύκα. 
 
Χόρεψαν  
Το όνειρο της σύναξης των µαγισσών 
Τη ζωή των θαλάσσιων οργανισµών 
Τον κύκλο της ζωής, 
Την περιπλάνηση του ήλιου στη φύση 
το χορό του αλόγου και το χορό της λεύκας 
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Κατάλογος εικαστικών έργων 
 
Πρώτο τεύχος 
• Γιώργος Μηνιάτης: �∆ύο παιδιά µε σταφύλια� 
Λάδι σε µουσαµά, 31Χ23 εκ. Πινακοθήκη Αβέρωφ 
(Αντίγραφο από το βιβλίο του ∆ηµήτρη Παπαστάµου: Πινακοθήκη Αβέρωφ 
Ίδρυµα Ευάγγελου Αβέρωφ- Τοσίτσα, 1991) 
 
• Νικόλαος Φερεκίδης: �Κάστρο� 
Λάδι σε χαρτόνι. 22Χ39εκ. Πινακοθήκη Αβέρωφ 
(Αντίγραφο από το βιβλίο του ∆ηµήτρη Παπαστάµου: Πινακοθήκη Αβέρωφ 
Ίδρυµα Ευάγγελου Αβέρωφ- Τοσίτσα, 1991) 
 
• Σπύρος Παπαλουκάς: �Παιδί µε τιράντες� 1925 
Λάδι σε χαρτόνι, 48Χ68εκ. 
(Αντίγραφο από το βιβλίο:Οι Έλληνες Ζωγράφοι- Καλλιτεχνική Βιβλιοθήκη,  
∆εύτερος Τόµος 20ος αι. Εκ. Οίκος Μέλισσα, Αθήνα 1976)  
 
• ∆ηµήτρης Γιολδάσης: �Ακτές στο Αιγαίο�1923 
Λάδι σε χαρτόνι, 48Χ68 εκ.  
(Αντίγραφο από το βιβλίο : �Η Ελληνική Ζωγραφική  1832 -1922 
Εκ.. Εθνική Τράπεζα της Ελλάδος,Αθήνα 1993) 
 
• Παναγιώτης Ποταµιάνος : �Ιστιοφόρο� 
(Αντίγραφο από το βιβλίο του Στέλιου Λυδάκη: �Έλληνες Ναΐφ Ζωγράφοι� 
Ίδρυµα Παναγιώτη και Έφης Μιχελή, Εκδ. Οίκος Μέλισσα, 1987) 
 
• Τάσος Ζωγράφος : �Πλεούµενο� 
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(Αντίγραφο από το βιβλίο του Στέλιου Λυδάκη: �Έλληνες Ναΐφ Ζωγράφοι� 
Ίδρυµα Παναγιώτη και Έφης Μιχελή, Εκ. Οίκος Μέλισσα, 1987) 
 
• Θεόφιλος: Ο Αποχαιρετισµός του αντιναυάρχου� 1932 
1,76Χ0,74 
(Αντίγραφο από το βιβλίο :�Θεόφιλος� 
Εκδόσεις Εµπορικής Τραπέζης της Ελλάδος, Αθήνα 1968) 
 
• Περικλής Πανταζής: �Γκρίζα θάλασσα�  
Λάδι σε µουσαµά, 50Χ70εκ. 
(Αντίγραφο από το βιβλίο: Περικλής Πανταζής 1849-1884 
Ίδρυµα Ευαγγέλου Αβέρωφ- Τοσίτσα Αθήνα 1994) 
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∆εύτερο τεύχος 
 
• Νίνα Σταµατίου: Απόσπασµα από το εικονογραφηµένο παραµύθι �Η παράξενη αγά-
πη του αλόγου και της λεύκας�, εκ. Λωτός� 

 
• Odilon Redon: �Πήγασος� 
Παστέλ 80,7Χ65εκ. Hiroshima (Museum of Art , Hiroshima)  
(Αντίγραφο από το βιβλίο του Michael Gibson: �ODILON REDON�1840-1916 
Taschen  αρ. 44 1996,Germany) 
 
 
• Odilon Redon: �Το άρµα του Απόλλωνα�,1912 
Λάδι σε µουσαµά,100Χ74,7, Νέα Υόρκη ( The Ian Woodner Family Collection) 
(Αντίγραφο από το βιβλίο του Michael Gibson: �ODILON REDON�1840-1916 
Taschen  αρ. 44 1996,Germany) 
 
• Γεώργιος Γουναρόπουλος: �Άλογο σε τοπίο�1959 
Λάδι σε σκληρό χαρτόνι,70,5Χ122εκ. (Συλλογή Καλλιτέχνη) 
(Αντίγραφο από το βιβλίο:�Η Ελληνική Ζωγραφική από το 1832 έως το 1992� 
Εθνική Τράπεζα της Ελλάδος, Αθήνα 1993) 
 
• Γεώργιος Γουναρόπουλος: �∆έντρα� 
Έγχρωµο σχέδιο, 61Χ8 0εκ. (Εθνική Πινακοθήκη) 
(Αντίγραφο από το βιβλίο:Οι Έλληνες Ζωγράφοι- Καλλιτεχνική Βιβλιοθήκη,  
∆εύτερος Τόµος 20ος αι. Εκ. Οίκος Μέλισσα, Αθήνα 1976)  
 
• Γεώργιος Γουναρόπουλος: �Ειδύλλιο� 
54Χ73,5εκ. (Συλλογή Ο. Μεριλιέ) 
(Αντίγραφο από το βιβλίο:Οι Έλληνες Ζωγράφοι- Καλλιτεχνική Βιβλιοθήκη,  
∆εύτερ0ς Τόµος 20ος αι. Εκ. Οίκος Μέλισσα, Αθήνα 1976)  
 
• Γεώργιος Γουναρόπουλος: �Γυναίκα µε τουλίπες� 
Λάδι σε πεπιεσµένο χαρτί:73Χ45 εκ. (Συλλογή Γ. Μουρέλου) 
(Αντίγραφο από το βιβλίο:Οι Έλληνες Ζωγράφοι- Καλλιτεχνική Βιβλιοθήκη,  
∆εύτερος Τόµος 20ος αι. Εκδ. Οίκος Μέλισσα, Αθήνα 1976)  
 
 
• Κωνσταντίνος Παρθένης: �Νύχτα� 
Λάδι σε πανί, 77Χ97,3 εκ. (Συλλογή Μ. ∆. Λοβέρδου) 
(Αντίγραφο από το βιβλίο:Οι Έλληνες Ζωγράφοι- Καλλιτεχνική Βιβλιοθήκη,  
∆εύτερος Τόµος 20ος αι. Εκδ. Οίκος Μέλισσα, Αθήνα 1976)  
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• Νίκος Χατζηκυριακού Γκίκας: �Τοπίο µε δέντρα�1976 
Λάδι σε χαρτόνι, 17Χ26εκ. (Συλλογή Κριεζώτου) 
(Αντίγραφο από το βιβλίο: Chika Εκδόσεις Adam Αθήνα 1991) 
 
 
• Mark Sagal: � Άποψη χωριού από το φεγγάρι�, 1991-1912 
Λάδι σε πανί,  126Χ104 εκ. 
Chagall: �The love and the stage� Royal Academy of Art, London1998 
 
• Franz Mark: �Κόκκινο και µπλε άλογο� 1912 
Τέµπερα. 26,3Χ43,7 Munich (Γκαλερί Len Danchhaus) 
(Αντίγραφο αφίσσας: Der Blaue Reiter, Poster Book, Taschen) 
 
 
• Ban Gogh: �∆εντροστοιχία στο Αλυσκάν� 1888 
Λάδι σε µουσαµά 
(Αντίγραφο από το βιβλίο: Τζάνις Άντερσον: �Η ζωή και το έργο του Vincent Βαν 
Γκογκ�Εκ. Μίνωας 1994) 
 
• Ana Mendieta:Από τη σειρά: �Φιγούρες�,1973-1977, Άµµος και λουλούδια�, Μου-
σείο Σύγχρονης Τέχνης, Los Angeles (Εικόνα εξώφυλλου) 

 
 
 


