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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Το ενδιαφέρον στην παρούσα έρευνα επικεντρώνεται στο σχεδιασµό µιας 

στρατηγικής για τη µάθηση και διδασκαλία του λεξιλογίου και τον πειραµατικό έλεγχο της 

αποτελεσµατικότητάς της. Η προτεινόµενη µεικτή στρατηγική συνδυάζει επιµέρους 

στρατηγικές διδασκαλίας λεξιλογίου : παροχή ορισµού, χρήση της λέξης σε πρόταση, 

κατασκευή σηµασιολογικού χάρτη, δηµιουργία εικονικής αναπαράστασης και ηχητική 

καταγραφή. 

Ο πειραµατικός έλεγχος έγινε σε τρία τµήµατα µαθητών Β΄ τάξης ∆ηµοτικού 

Σχολείου του Ρεθύµνου, στα οποία διδάχθηκαν κείµενα που περιείχαν άγνωστες λέξεις και 

ελέγχθηκε η λεξιλογική µάθηση µε τεστ λεξιλογίου που επιδόθηκε πριν, αµέσως µετά και 

µία βδοµάδα µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης. Η οµάδα ελέγχου 

διδάχθηκε τις άγνωστες λέξεις µε τη στρατηγική που είχε υιοθετήσει η δασκάλα τους, η 1
η
 

πειραµατική οµάδα µε την προτεινόµενη µεικτή στρατηγική και η 2
η
 πειραµατική οµάδα 

µε την αξιοποίηση πολυµεσικής εφαρµογής που κατασκευάστηκε µε βάση την παραπάνω 

µεικτή στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου. 

Το σηµαντικότερο εύρηµα που προέκυψε από την ανάλυση των δεδοµένων της 

έρευνας, είναι ότι µολονότι λεξιλογική µάθηση επήλθε για το σύνολο των µαθητών, η 

µεικτή στρατηγική διδασκαλίας που εφαρµόστηκε στις πειραµατικές οµάδες, είτε µε 

χρήση λογισµικού είτε χωρίς, οδήγησε σε στατιστικά σηµαντικότερη βελτίωση της 

επίδοσης των µαθητών στα τεστ λεξιλογίου πριν και µετά την παρέµβαση, σε σχέση µε 

τους µαθητές της οµάδας ελέγχου. Άλλες µεταβλητές που εξετάστηκαν στο πλαίσιο της 

έρευνας, υπήρξαν το φύλο των µαθητών, η γραµµατική κατηγορία των προς διδασκαλία 

λέξεων, ο βαθµός εξοικείωσης των µαθητών µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και η 

στάση απέναντί τους. 
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ABSTRACT 

 

The present study focuses on the development of a vocabulary learning strategy and 

aims at examining its effectiveness. The proposed mixed strategy pieces together a total of 

single vocabulary learning strategies such as : word definition, word usage in novel 

sentences, semantic mapping, generation of word’s pictorial representations and word’s 

pronunciation recording. 

Three classes of 2
nd
 grade students in a primary school in Rethymnon were instructed 

texts that contained potentially unknown words and served for the experimental 

investigation.  Their learning of the words was assessed through a vocabulary test that was 

administered before, immediately after the didactic intervention and a week later. 

Vocabulary instruction for the control group was similar to the one the teacher of the class 

had adopted throughout the school year, while the 1
st
 experimental group was instructed 

vocabulary utilizing the proposed mixed strategy. A multimedia program based on the 

proposed mixed strategy was produced and was treated as the means of vocabulary 

instruction for the 2
nd
 experimental group.  

The most salient finding of the research is that although all students improved their 

vocabulary scores, students that were exposed to the mixed strategy, regardless of the use 

of computer, showed statistically significant gains compared to the control group. 

Students’ sex, word class of the to-be-learned words, level of students’ familiarity of 

computer operation and their attitudes towards computers, were among the variables 

concerning the research design of the present study. 
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ΠΡΟΛΟΓΙΚΟ  ΣΗΜΕΙΩΜΑ 

 

Η σηµασία του λεξιλογίου για την αποτελεσµατική επικοινωνία των ατόµων σε 

επίπεδο γραπτού και προφορικού λόγου θεωρείται δεδοµένη. Παρόλα αυτά, για ένα 

µεγάλο χρονικό διάστηµα η ερευνητική δραστηριότητα γύρω από τη µάθηση και 

διδασκαλία του λεξιλογίου υπήρξε περιορισµένη και µόνο τα τελευταία χρόνια 

παρατηρείται µια σχετική κινητικότητα. Έτσι, η αναζήτηση και πειραµατική εφαρµογή 

στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου για τον έλεγχο της 

αποτελεσµατικότητάς τους, θεωρήθηκε µια περιοχή γνώσης εξαιρετικά ενδιαφέρουσα και 

ελάχιστα µελετηµένη στον ελληνικό ερευνητικό χώρο. 

Έναυσµα για την εµπλοκή στο ερευνητικό αυτό χώρο υπήρξε η προσωπική 

παρατήρηση, µέσα από την πρακτική σχολική άσκηση στο πλαίσιο των προπτυχιακών 

σπουδών, όσον αφορά τις δυσκολίες που συναντούσαν οι µαθητές στην κατανόηση 

κειµένων εξαιτίας αδυναµιών τους στο λεξιλόγιο. Επιπλέον, ιδιαίτερα σηµαντικό για την 

ενασχόληση µε το ζήτηµα της διδασκαλίας του λεξιλογίου υπήρξε η αναβαθµισµένη θέση 

που αυτό καταλαµβάνει στα νέα προγράµµατα σπουδών για το ∆ηµοτικό Σχολείο, οπότε 

και αποτελεί έναν από τους βασικούς άξονες γλωσσικής µάθησης.  

Τα παραπάνω στοιχεία που αναφέρθηκαν σε συνδυασµό µε τη διαπίστωση για την 

έλλειψη σχετικών µελετών στη χώρα µας, ώθησαν στην ανάληψη και διεξαγωγή της 

παρούσας έρευνας, που αποσκοπεί στην ανάπτυξη µιας µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας 

λεξιλογίου και στον έλεγχο της αποτελεσµατικότητάς της. Προσδοκία του γράφοντος 

υπήρξε η εργασία του να συµβάλλει στη βαθύτερη κατανόηση των παραγόντων που 

συντελούν στην κατάκτηση και τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου των µαθητών και να 

αναδείξει στρατηγικές και πρακτικές που θα µπορούσαν να οδηγήσουν προς την 

κατεύθυνση αυτή. 

Η παρούσα µελέτη αποτελεί µεταπτυχιακή διατριβή που πραγµατοποιήθηκε στο 

πλαίσιο του προγράµµατος µεταπτυχιακών σπουδών α’  κύκλου του Παιδαγωγικού 

Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης, υπό την εποπτεία του 

καθηγητή κ. Μιχάλη Βάµβουκα. Εντάσσεται στον ερευνητικό χώρο της µάθησης και 

διδασκαλίας της ελληνικής ως µητρικής γλώσσας. Η πορεία σχεδιασµού και υλοποίησης 

της διατριβής έφερε το γράφοντα αντιµέτωπο µε πλήθος δυσκολιών, οι οποίες 

υπερκεράστηκαν χάρη στη συνεργασία και την πολύτιµη βοήθεια πολλών προσώπων, 

προς τα οποία θα ήθελα να εκφράσω τις θερµές µου ευχαριστίες. Ιδιαίτερα ευχαριστώ : 

Τον επιβλέποντα καθηγητή της διατριβής κ. Βάµβουκα Μιχάλη για την εµπιστοσύνη 

που έδειξε απέναντί µου καθ’ όλη τη διάρκεια της συνεργασίας µας, για την πρόθυµη 

συµπαράσταση και για τις εύστοχες και ουσιαστικές παρατηρήσεις και συµβουλές του. 

Υπήρξε ιδιαίτερα σηµαντικό για µένα το γεγονός ότι έπειτα από κάθε συνάντηση µε έκανε 

να αισθάνοµαι ασφάλεια και σιγουριά ως προς τα βήµατα που έπρεπε να κάνω στη 

συνέχεια. 

Τον επίκουρο καθηγητή κ. Σπαντιδάκη Γιάννη, δεύτερο µέλος της συµβουλευτικής 

επιτροπής, για τη διάθεση πολύτιµου χρόνου, τις καίριες υποδείξεις του και κυρίως για τον 

προβληµατισµό που βοήθησε να αναπτυχθεί ως προς τις δυνατότητες αποτελεσµατικής 
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αξιοποίησης των ηλεκτρονικών υπολογιστών στο χώρο της µάθησης και διδασκαλίας του 

λεξιλογίου.  

Τον επίκουρο καθηγητή κ. Παπαβασιλείου Βαγγέλη, τρίτο µέλος της 

συµβουλευτικής επιτροπής, για το ενδιαφέρον και την προθυµία µε την οποία συζήτησε 

µαζί µου, γύρω από πρακτικά ζητήµατα σχετικά µε το σχεδιασµό και την ανάπτυξη της 

πολυµεσικής εφαρµογής. 

Τον επίκουρο καθηγητή κ. Ανδρεαδάκη Νίκο, για τις υποδείξεις του ως προς την 

επιλογή των κατάλληλων τεχνικών και κριτηρίων κατά τη φάση της στατιστικής 

επεξεργασίας των δεδοµένων και για τις συµβουλές του σε επίπεδο σχεδιασµού της 

έρευνας. 

Το διευθυντή του 5
ου
 ∆ηµοτικού Σχολείου Ρεθύµνου, κ. Πατσαχάκη Γιάννη, που µε 

προθυµία δέχτηκε να φιλοξενήσει στο σχολείο αυτό την ερευνητική µου προσπάθεια, 

καθώς και τις δασκάλες των τριών τµηµάτων της Β΄ τάξης κατά το σχολικό έτος 2004-05  

Φαραού Μαρία, Καλλέργη Αγγελική και Αντωνίου Αργυρώ και τους µαθητές τους που 

αποτέλεσαν τα υποκείµενα της έρευνας. 

Το συµφοιτητή µου και  εκπαιδευτικό κ. Αναγνωστάκη Γιώργο για την αµέριστη 

συµπαράσταση και την πολύτιµη βοήθειά του σε όλη τη διάρκεια σχεδιασµού και 

ανάπτυξης της πολυµεσικής εφαρµογής, καθώς και για την προθυµία του να δεχθεί να 

γίνει πιλοτική εφαρµογή του λογισµικού στο Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο της 

Αργυρούπολης όπου εργαζόταν κατά το σχολικό έτος 2004-05. 

Τους εκπαιδευτικούς κ. Κουκουβάο Γιώργο και Αναγνωστάκη Σοφία, καθώς και τη 

µητέρα µου, Νικολιδάκη Ελένη, για τη συµβολή τους στην κατασκευή του λογισµικού 

µέσα από την εκφώνηση των κειµένων που χρησιµοποιήθηκαν. 

Τους γονείς µου, Νικολιδάκη Μανόλη και Ελένη, για την αµέριστη συµπαράσταση 

και τη ψυχολογική τόνωση που προσέφεραν σε δύσκολες στιγµές, καθώς και την αδερφή 

µου Νικολιδάκη Σοφία, που πέρα από τα παραπάνω µε τις καλλιτεχνικές της παρεµβάσεις 

έκανε το παραγόµενο λογισµικό αισθητικά καλύτερο.  

 

Βαγγέλης Νικολιδάκης 

 



 14 

Η ∆ΙΑΡΘΡΩΣΗ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 

Το κύριο σώµα της εργασίας είναι διαρθρωµένο σε τρία τµήµατα: το θεωρητικό 

µέρος, το ερευνητικό µέρος και ενδιάµεσα το τµήµα σχεδιασµού και ανάπτυξης του 

λογισµικού. 

Όσον αφορά τη θεωρητική προσέγγιση, στο πρώτο κεφάλαιο (κεφάλαιο 2), µετά από 

µια σύντοµη παρουσίαση των σηµαντικότερων θεωριών γλωσσικής µάθησης, γίνεται 

διασάφηση των γλωσσολογικών όρων που χρησιµοποιούνται στη διατριβή, προκειµένου 

να επιτευχθεί µια κοινή βάση συνεννόησης µε τον αναγνώστη. ∆ιεξοδικότερα αναλύονται 

όροι που εντάσσονται στο σηµασιολογικό τοµέα της γλώσσας, όπως η γλωσσική µονάδα, 

το λεξιλόγιο και η λέξη, ενώ περιλαµβάνεται και αναφορά στις σηµαντικότερες θεωρίες 

σηµασιολογικής ανάπτυξης. 

Στο επόµενο κεφάλαιο, αποµονώνεται το λεξιλόγιο ως αντικείµενο µελέτης και 

δίνεται έµφαση σε περιγραφικά ζητήµατα ανάπτυξης του λεξιλογίου. Συγκεκριµένα, 

θίγονται θέµατα όπως το µέγεθος και ο ρυθµός ανάπτυξης του λεξιλογίου, καθώς και  η 

ύπαρξη λεξιλογικού χάσµατος µεταξύ των ατόµων. Ταυτόχρονα, παρουσιάζονται 

πληροφορίες που αντλούνται από την αναπτυξιακή ψυχολογία, ενώ γίνεται νύξη και στους 

παράγοντες που φαίνεται να διαµορφώνουν το ρυθµό ανάπτυξης του λεξιλογίου. 

Ακολουθεί (κεφάλαιο 4) η διαπραγµάτευση του ζητήµατος της µάθησης και 

διδασκαλίας του λεξιλογίου, µε την περιγραφή και κριτική αποτίµηση βασικών τεχνικών 

και στρατηγικών. Προηγουµένως, αναπτύσσεται ο προβληµατισµός γύρω από τη διαµάχη 

σχετικά µε τον άµεσο ή έµµεσο χαρακτήρα της λεξιλογικής µάθησης. Το κεφάλαιο 

ολοκληρώνεται µε την εξαγωγή ορισµένων γενικών αρχών λεξιλογικής µάθησης.  

Το θεωρητικό µέρος ολοκληρώνεται (κεφάλαιο 5) µε εξέταση του ρόλου που µπορεί 

να διαδραµατίσουν οι τεχνολογίες της πληροφορίας και της επικοινωνίας στο χώρο της 

γλωσσικής και ειδικότερα της λεξιλογικής µάθησης. Η προσέγγιση του ζητήµατος γίνεται 

αρχικά µέσα από µια ιστορική ανασκόπηση των διαδικασιών ένταξης των ηλεκτρονικών 

υπολογιστών στη γλωσσική µαθησιακή διαδικασία και την παρουσίαση των εν δυνάµει (ή 

και παρατηρούµενων) θετικών και αρνητικών επιπτώσεών της. Εν συνεχεία, µέσα από την 

παρουσίαση παραδειγµάτων εκπαιδευτικών εφαρµογών των ηλεκτρονικών υπολογιστών, 

επιχειρείται να διαφανούν τρόποι αξιοποίησής τους για τις ανάγκες της λεξιλογικής 

διδασκαλίας. Τέλος, παρουσιάζονται πολυµεσικές εφαρµογές που αναπτύχθηκαν για τη 

µάθηση και διδασκαλία λεξιλογίου και που έχουν εφαρµοστεί πειραµατικά σε τάξεις, 

αποτελώντας αντικείµενο συστηµατικής έρευνας. 

Όσον αφορά το τµήµα του σχεδιασµού και της ανάπτυξης της πολυµεσικής 

εφαρµογής για τη διδασκαλία του λεξιλογίου (κεφάλαιο 6), µετά από µια εισαγωγική 

αναφορά στα συµβατικά στάδια ανάπτυξης µιας εκπαιδευτικής εφαρµογής θίγονται 

σηµαντικά ζητήµατα, όπως ο καθορισµός του θέµατος της πολυµεσικής εφαρµογής, η 

αναγκαιότητα ύπαρξης ενός τέτοιου λογισµικού, ο επιθυµητός τρόπος αξιοποίησής του 

στη σχολική τάξη και ο προσδιορισµός του µαθητικού δυναµικού προς το οποίο 

απευθύνεται. Επιπλέον, γίνεται σκιαγράφηση της εφαρµογής, αρχικά µε αναφορές στο 



 15 

σενάριο της, τους σκοπούς και τους επιµέρους στόχους της και τελικά µε παρουσίαση του 

ίδιου του περιβάλλοντος του λογισµικού.  

Όσον αφορά το ερευνητικό µέρος, στο πρώτο κεφάλαιο (κεφάλαιο 7) προσδιορίζεται 

ο σκοπός και οι επιµέρους στόχοι της έρευνας, ενώ παράλληλα διατυπώνονται τα 

ερευνητικά ερωτήµατα. Στη συνέχεια (κεφάλαιο 8) γίνεται εκτεταµένη αναφορά στη 

µεθοδολογία της έρευνας, µε αναλυτική παρουσίαση του σχεδίου οργάνωσής της και 

περιγραφή της διαδικασίας διεξαγωγής της. Στο ίδιο κεφάλαιο δίνονται στοιχεία για το 

δείγµα της έρευνας και τα όργανα συλλογής και επεξεργασίας των δεδοµένων. Ιδιαίτερα 

σηµαντικό κοµµάτι αφιερώνεται στην ανάλυση της λογικής πίσω από ορισµένες 

µεθοδολογικές επιλογές που έγιναν, σχετικά µε τη διαδικασία επιλογής κειµένων για την 

άντληση άγνωστων λέξεων και τη διαδικασία επισήµανσης των προς διδασκαλία λέξεων. 

Μετά τη σκιαγράφηση της µεθοδολογίας της έρευνας γίνεται η παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων της έρευνας (κεφάλαιο 9), όπως προέκυψαν µετά τη στατιστική 

επεξεργασία των δεδοµένων. Ανάµεσα στους διάφορους ελέγχους που παρουσιάζονται, 

ξεχωριστή θέση έχει ο έλεγχος της επίδρασης του είδους της διδακτικής παρέµβασης και 

της χρονικής στιγµής αξιολόγησης, στην επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου, τόσο για το σύνολο των λέξεων που διδάχθηκαν όσο και για επιµέρους 

γραµµατικές κατηγορίες λέξεων. Επίσης, γίνεται ιδιαίτερα µνεία για την επίδραση της 

πολυµεσικής εφαρµογής στη µάθηση λεξιλογίου, σε σχέση µε ορισµένα χαρακτηριστικά 

των ατόµων, όπως είναι η εξοικείωσή τους µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και η 

στάση που έχουν διαµορφώσει απέναντι σε αυτούς. 

Στο επόµενο κεφάλαιο (κεφάλαιο 10), το οποίο ακολουθεί τη δοµή του 

προηγούµενου, επιχειρείται η ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνας και γίνεται -στο 

βαθµό που αυτό καθίσταται δυνατό- σύγκριση των αποτελεσµάτων µε εκείνα άλλων 

ερευνών. Ύστερα από την παρουσίαση και ερµηνεία των αποτελεσµάτων, διατυπώνονται 

τα συµπεράσµατα που προέκυψαν (κεφάλαιο 11), επισηµαίνονται ορισµένοι περιορισµοί 

της έρευνας (κεφάλαιο 12) και γίνονται προτάσεις για µελλοντικές ερευνητικές 

κατευθύνσεις (κεφάλαιο 13). 

 



 16 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΜΕΡΟΣ  ΠΡΩΤΟ 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

 



 17 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ  1 :   

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Στο εισαγωγικό κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους αποφεύχθηκε η άµεση παράθεση 

πληροφοριών εννοιολογικής φύσης γύρω από τη βασική ορολογία που χρησιµοποιείται 

στη διατριβή. Αντίθετα, θεωρήθηκε σηµαντικότερο να γίνει αναφορά σε ζητήµατα όπως 

είναι η σηµασία του λεξιλογίου και η χρησιµότητα της έρευνας γύρω από τη µάθηση και 

διδασκαλία του λεξιλογίου, προκειµένου ο αναγνώστης να κατανοήσει τα κίνητρα που 

οδήγησαν το γράφοντα στη διαπραγµάτευση του συγκεκριµένου θέµατος.  

  

1.1 Η σηµασία του λεξιλογίου 

 

Στο εδάφιο που ακολουθεί επιχειρείται να αναδειχθεί η σηµασία του λεξιλογίου, 

ώστε να φανεί αν είναι δικαιολογηµένη µια εστίαση του ερευνητικού ενδιαφέροντος γύρω 

από τους τρόπους αποτελεσµατικής ανάπτυξής του. Η ανάπτυξη του θέµατος γίνεται 

αρχικά µε αναφορά σε οφέλη που αποκοµίζει το άτοµο γενικά από την ανάπτυξη ενός 

πλούσιου λεξιλογίου, ενώ στη συνέχεια το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στα µαθησιακά 

οφέλη που µπορεί να προκύψουν από αυτό.  
 

Όσον αφορά το πρώτο, έχει υποστηριχτεί ότι το µικρό παιδί µαθαίνοντας 

περισσότερες λέξεις αποκτά µεγαλύτερο έλεγχο πάνω στο περιβάλλον όπου ζει και είναι 

σε θέση να κοινοποιήσει µε µεγαλύτερη ακρίβεια τις επιθυµίες και τις ανάγκες του (Stahl 

& Dougherty Stalh, 2004, 59-60)
1
. Επέκταση του παραπάνω είναι ο ισχυρισµός ότι ένα 

πλούσιο λεξιλόγιο ενισχύει την επικοινωνία, καθώς το άτοµο παράγει ακριβή και 

ενδιαφέρον προφορικό και γραπτό λόγο, ενώ ταυτόχρονα αντιλαµβάνεται βαθύτερα τις 

ιδέες που υπάρχουν στο λόγο που παράγουν οι συνοµιλητές του (Bromley, 2002, 7 ` 

Σπαντιδάκης, 2004, 45).  

Προχωρώντας το συλλογισµό περισσότερο, το λεξιλόγιο θεωρείται ότι είναι σε θέση 

να δώσει πληροφόρηση σχετικά µε σηµαντικές πτυχές του ψυχολογικού και κοινωνικού 

κόσµου των ανθρώπων. Αυτό µπορεί να συµβεί µόνο στα άτοµα που έχουν πλούσιο 

λεξιλόγιο και εποµένως την ευχέρεια επιλογής των λέξεων εκείνων που ανταποκρίνονται 

στον ψυχικό τους κόσµο (Pennebaker, Mehl & Neiderhoffer, 2003, 552-554).  

Επιπρόσθετα, έχει διατυπωθεί η άποψη ότι οι λέξεις συνιστούν εργαλεία µε βάση τα 

οποία οξύνεται η σκέψη των µαθητών. Εποµένως, αν µπορούν να σκέφτονται για λέξεις θα 

µπορούν να σκέφτονται και για πράγµατα που προκύπτουν από τις λέξεις αυτές (Bromley, 

2002, 7). Οι θέσεις του Ludwig Wittgenstein ότι τα όρια της γλώσσας µου είναι και τα 

όρια της σκέψης µου και ότι αυτό που ξέρω είναι αυτό για το οποίο διαθέτω λέξεις να 

εκφράσω, κινούνται στο ίδιο πλαίσιο (Paynter, Bodrova, Doty & Duke, 2005). 
 

Όσον αφορά στα µαθησιακά οφέλη του λεξιλογίου, το ενδιαφέρον εστιάζεται κυρίως 

στη σχέση λεξιλογίου µε την αναγνωστική ικανότητα, την αναγνωστική κατανόηση και τη 

                                                 
1
 Οι παραποµπές σε βιβλιογραφικές πηγές που γίνονται µέσα στο σώµα του κειµένου παίρνουν τη µορφή 

παρένθεσης που πληροφορεί διαδοχικά για το επίθετο του συγγραφέα της πηγής, το έτος έκδοσης της πηγής 

και –περιστασιακά- τις ακριβείς σελίδες από τις οποίες αντλήθηκε η εκάστοτε πληροφορία του κειµένου. 
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γενικότερη σχολική επιτυχία. Ως προς την αναγνωστική ικανότητα, η Juctice (2002, 87-

88) αναφερόµενη σε ένα σώµα σχετικών ερευνών, διαπιστώνει ότι η αναγνωστική 

ικανότητα είναι µετριοπαθώς προβλεπόµενη από την προσχολική λεξιλογική ανάπτυξη του 

παιδιού. Εποµένως, τα νήπια που έχουν περιορισµένη λεξιλογική µάθηση, κινδυνεύουν 

περισσότερο από τα υπόλοιπα να µην ανταποκριθούν επαρκώς στα πρώιµα αναγνωστικά 

επιτεύγµατα που καλούνται να κάνουν στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου, καθώς 

και αργότερα. 

Ως προς τη σχέση ανάµεσα στο λεξιλόγιο και την αναγνωστική κατανόηση, έχει 

επιχειρηθεί να διαπιστωθεί αν πρόκειται για µια αιτιώδη σχέση. Οι έρευνες δεν έχουν 

καταλήξει σε ένα τέτοιο συµπέρασµα, ωστόσο, οι συσχετίσεις που παρατηρούνται είναι 

συνήθως υψηλές, δείχνοντας ότι ένα πλούσιο λεξιλόγιο συνήθως συνδυάζεται µε µια 

ανεπτυγµένη ικανότητα αναγνωστικής κατανόησης (Κουτσουράκη, 2006).  

Το σκεπτικό που αναπτύσσεται είναι ότι ένα άτοµο µε προχωρηµένο λεξιλόγιο, εκτός 

του ότι συναντά στα κείµενα λιγότερες άγνωστες λέξεις, είναι σε θέση να χειριστεί 

καλύτερα τις µη οικείες λέξεις και να προσεγγίσει µε µεγαλύτερη πιθανότητα επιτυχίας τη 

σηµασία τους, σε σχέση µε ένα άτοµο µε φτωχό λεξιλόγιο (Bromley, 2002, 7). Τα άτοµα 

µε πλούσιο λεξιλόγιο κατέχουν πλήθος λέξεων – εννοιών και εποµένως ένα ισχυρό 

υπόβαθρο πάνω στο οποίο µπορούν να οικοδοµήσουν νόηµα για αυτά που διαβάζουν 

(Paynter, Bodrova, Doty & Duke, 2005). 

Για αρκετούς ερευνητές, η σηµασία του λεξιλογίου δεν περιορίζεται µόνο στον  

προσδιορισµό της αναγνωστικής ικανότητας και κατανόησης, αλλά επεκτείνεται και σε 

όλους τους τοµείς µάθησης. Με άλλα λόγια, το λεξιλόγιο αντιµετωπίζεται ως ένας 

προβλεπτικός παράγοντας της σχολικής και ακαδηµαϊκής επίτευξης (Paynter, Bodrova, 

Doty & Duke, 2005). Ο Adams ερµηνεύει το γεγονός αυτό, ισχυριζόµενος ότι αφού το 

µεγαλύτερο µέρος της µάθησης βασίζεται στη γλώσσα, ο µαθητής είναι αναγκαίο να 

κατανοεί το λεξιλόγιο και τις έννοιες που χρησιµοποιούνται στην τάξη (Baker, Simmons 

& Kame’enui, 1995, 2).  

Τέλος, ένας πρόσθετος λόγος που καθιστά χρήσιµη και σηµαντική τη λεξιλογική 

διδασκαλία είναι η διαπίστωση ύπαρξης σηµαντικών διαφοροποιήσεων ανάµεσα στο 

µέγεθος του λεξιλογίου των µαθητών κατά τις πρώτες τάξεις του δηµοτικού, διαφορές οι 

οποίες έχουν τάσεις διεύρυνσης στα επόµενα σχολικά έτη.  Μία άµεση διδασκαλία στα 

πρωτοσχολικά χρόνια εικάζεται ότι θα µπορούσε να περιορίσει τόσο βραχυπρόθεσµα όσο 

και µακροπρόθεσµα αυτό το λεξιλογικό χάσµα (Biemiller, 2003, 328-9).  

 

1.2 Η χρησιµότητα της έρευνας γύρω από ζητήµατα λεξιλογικής µάθησης 

 

Ένας βασικός λόγος που οδήγησε στην ενασχόληση µε το θέµα της διδασκαλίας του 

λεξιλογίου, υπήρξε η πληθώρα των ερευνητικών εργασιών που καταλήγουν στο 

συµπέρασµα ότι υπάρχει υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στο «µέγεθος του λεξιλογίου» και την 

«αναγνωστική ικανότητα» των µαθητών. Αν και δεν έχει αποδειχτεί ερευνητικά η ύπαρξη 

αιτιώδους σχέσης µεταξύ των δύο µεταβλητών, όπως αναφέρθηκε και προηγουµένως, η 

υψηλή συσχέτιση οδήγησε στη διατύπωση της άποψης ότι το λεξιλόγιο αποτελεί µια 
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βασική δεξιότητα – προϋπόθεση για την εκµάθηση της ανάγνωσης (National Reading 

Panel, 2000, 4_20).  

Στο σηµείο αυτό είναι απαραίτητο να σηµειωθεί ότι τα τελευταία χρόνια, µε την 

επικράτηση της θεωρίας του «αναδυόµενου γραµµατισµού» (emergent literacy), η ύπαρξη 

προαναγνωστικών δεξιοτήτων και φάσεων τείνει να εγκαταλειφθεί ως ιδέα (Κουτσουράκη, 

2001, 59-61) και εποµένως η παραπάνω άποψη φαίνεται να τίθεται σε αµφισβήτηση. 

Ωστόσο, η θεώρηση της µάθησης της ανάγνωσης ως µιας εξελικτικής και συνεχούς 

διαδικασίας υπό το πρίσµα του «αναδυόµενου γραµµατισµού», δεν αποκλείει το 

ενδεχόµενο η ανάπτυξη κάποιων γνωστικών και γλωσσικών δεξιοτήτων πράγµατι να 

διευκολύνει τη µάθηση της ανάγνωσης (Τάφα, 2001, 16-20). Ως επακόλουθο, η µελέτη της 

µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, κρίθηκε ότι µπορεί να συµβάλει στη βελτίωση 

της αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών, γεγονός που δικαιολογεί την εκπόνηση 

σχετικής διατριβής. 

Άλλωστε και στον ελληνικό χώρο έχει υποστηριχτεί ότι το λεξιλόγιο που ο µαθητής 

κατέχει κατά την είσοδό του στο δηµοτικό σχολείο αποτελεί έναν από τους πιο έγκυρους 

δείκτες της επίδοσής του στην Α΄ τάξη, αλλά και της γενικότερης γλωσσικής του µάθησης. 

Τα παραπάνω στοιχεία, σε συνδυασµό µε τη διαπίστωση ότι το λεξιλόγιο συνεισφέρει 

ακόµα και στην επιτυχή κατάκτηση άλλων γνωστικών πεδίων (Βάµβουκας, 2004, 192) 

υποδεικνύουν τη χρησιµότητα µιας συστηµατικής µελέτης της διαδικασίας διδασκαλίας 

του λεξιλογίου.  

Η ανάληψη διεξαγωγής ερευνητικής εργασίας γύρω από το ζήτηµα της µάθησης και 

διδασκαλίας του λεξιλογίου, αποκτά πρόσθετη σηµασία, λόγω της ύπαρξης ελάχιστων 

σχετικών ερευνητικών προσεγγίσεων στον ελληνικό χώρο. Επιπλέον, ακόµα και στη 

ξενόγλωσση βιβλιογραφία, όπου οι ερευνητικές µελέτες γύρω από τις τεχνικές 

διδασκαλίας του λεξιλογίου είναι σαφώς περισσότερες, δεν έχει παρατηρηθεί έντονο 

ερευνητικό ενδιαφέρον για τη συγκεκριµένη ηλικιακή οµάδα µαθητών που εξετάζεται 

στην παρούσα έρευνα, δηλαδή τους µαθητές που φοιτούν στη Β΄ τάξη του ∆ηµοτικού 

Σχολείου (National Reading Panel, 2000, 4_18-4_19). Εποµένως,  µε την εκπόνηση της 

διπλωµατικής εργασίας επισηµαίνεται ο εντοπισµός ενός σηµαντικού ερευνητικού κενού 

στο χώρο της µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου και επιχειρείται µια προσπάθεια 

ερευνητικής διείσδυσης στο χώρο αυτό. 

Επιπρόσθετα, µέσα από κριτικές αποτιµήσεις των σχολικών εγχειριδίων «Η γλώσσα 

µου» που χρησιµοποιούνταν µέχρι πρόσφατα στο δηµοτικό σχολείο για τη διδασκαλία του 

γλωσσικού µαθήµατος, έχει διατυπωθεί η άποψη ότι ένα από τα βασικά µειονεκτήµατά 

τους είναι η προσέγγιση της διδασκαλίας του λεξιλογίου (Χαραλαµπάκης, 1994, 20-22). 

Το στοιχείο αυτό δικαιολογεί προσπάθειες ανάπτυξης εφαρµογών και διδακτικών 

εργαλείων, τα οποία θα µπορούσαν να υποστηρίξουν τη διδασκαλία του λεξιλογίου. 

Ένας σηµαντικός λόγος για τον οποίο υπήρξε το ενδιαφέρον ενασχόλησης µε το 

συγκεκριµένο θέµα είναι ο ακόλουθος. Τα τελευταία χρόνια, τόσο στην Ελλάδα όσο 

κυρίως και στο εξωτερικό, υπάρχει µια τάση η διδασκαλία του λεξιλογίου να 

υποστηρίζεται από ένα σύνολο προϊόντων λογισµικού. Λόγω της εισροής αυτών των 

προϊόντων στο σχολικό χώρο, κρίνεται σκόπιµη η ύπαρξη ενός βαθµού ευαισθητοποίησης 

και προβληµατισµού γύρω από ορισµένα ζητήµατα διδακτικής φύσης. Τέτοια ζητήµατα θα 



 20 

µπορούσε να είναι το ποιες µέθοδοι και στρατηγικές διδασκαλίας λεξιλογίου προωθούνται 

και αξιοποιούνται από τα λογισµικά αυτά, καθώς και ποια είναι η φύση του λεξιλογίου 

που διδάσκουν (Wood, 2001, 167). Το ζήτηµα αυτό θίγεται µε έµµεσο τρόπο, κατά κύριο 

λόγο µέσα από την παρουσίαση του προβληµατισµού που υπήρξε γύρω από τη διαδικασία 

επιλογής των µεθόδων διδασκαλίας του λεξιλογίου που  πρόκειται να ενσωµατωθούν στο 

παρόν λογισµικό. 

 Τέλος, µέσα από µια προσεκτική µελέτη του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου 

Προγράµµατος Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) της Ελληνικής Γλώσσας για το ∆ηµοτικό Σχολείο, 

προκύπτει ότι το λεξιλόγιο είναι ο ένας από τους βασικούς άξονες γνωστικού 

περιεχοµένου που προβλέπονται για το µάθηµα αυτό (ΥΠΕΠΘ & Π.Ι., 2000). Η έµφαση 

που επιχειρείται να δοθεί στη διδασκαλία του λεξιλογίου, είναι πιθανόν ότι για να 

αποφέρει καρπούς, θα πρέπει να συνδυαστεί µε µια εντατικότερη ερευνητική ενασχόληση 

µε τον τοµέα της διδασκαλίας και µάθησης του λεξιλογίου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 : 

ΜΑΘΗΣΗ ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ ΣΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΙΚΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ : 

∆ΙΑΣΑΦΗΣΗ  ΒΑΣΙΚΩΝ  ΟΡΩΝ  
 

Μετά τη συζήτηση γύρω από τη σηµασία του λεξιλογίου και τη χρησιµότητα της 

παρούσας µελέτης, που αναπτύχθηκε στο εισαγωγικό κεφάλαιο, ήρθε η στιγµή για µια πιο 

συστηµατική θεωρητική προσέγγιση του ζητήµατος. Με δεδοµένο ότι η µάθηση 

λεξιλογίου εντάσσεται στο πλαίσιο της γλωσσικής µάθησης, το κεφάλαιο έχει ως αφετηρία 

την παρουσίαση των σηµαντικότερων θεωριών µάθησης που πραγµατεύονται το θέµα της 

κατάκτησης της γλώσσας. Στη συνέχεια, το ενδιαφέρον στρέφεται αποκλειστικά στο 

σηµασιολογικό τοµέα, στον οποίο και εντάσσεται η µελέτη του λεξιλογίου, και γίνεται 

εννοιολογική αποσαφήνιση βασικών όρων και ακολούθως αναφορά στις πιο γνωστές 

θεωρίες σηµασιολογικής ανάπτυξης που έχουν προταθεί. Σταδιακά -και σκόπιµα λόγω του 

προσανατολισµού της έρευνας που περιγράφεται στην τρέχουσα διατριβή- το πεδίο 

ενδιαφέροντος περιορίζεται αποκλειστικά στο χώρο του λεξιλογίου και της µάθησης της 

σηµασίας των λέξεων. Έτσι, το κεφάλαιο ολοκληρώνεται µε διαπραγµάτευση του 

πρακτικού ζητήµατος του τι συνιστά γνώση µιας λέξης. 

2.1 Θεωρίες για την κατάκτηση της γλώσσας 

 

Η διαδικασία κατάκτησης της µητρικής γλώσσας παρουσιάζει έντονο θεωρητικό και 

ερευνητικό ενδιαφέρον. Αυτό οφείλεται σε µεγάλο βαθµό στο γεγονός ότι τα άτοµα 

κατακτούν το γλωσσικό τους σύστηµα σε σύντοµο χρονικό διάστηµα, χωρίς να υπόκεινται 

σε συστηµατική γλωσσική διδασκαλία και αξιοποιώντας γλωσσικά δεδοµένα που είναι 

συχνά ανοργάνωτα, µε παραλείψεις και λάθη (Τερζή, 2000, 39-40). Αρκετοί διανοητές 

έχουν διατυπώσει θεωρίες για την κατάκτηση της γλώσσας. Ωστόσο, σε αντίθεση µε 

εκείνο που συνέβαινε συχνά στο παρελθόν, τα τελευταία χρόνια δεν παρατηρείται 

προσκόλληση σε µία και µόνο θεωρητική προσέγγιση, αλλά γίνεται προσπάθεια 

αξιοποίησης των σηµαντικών πτυχών κάθε προσέγγισης (Morrow, 2001, 258-259). 

Άλλωστε, έχει επισηµανθεί ότι καµία από τις υπάρχουσες θεωρίες δεν είναι σε θέση να 

ερµηνεύσει επαρκώς την κατάκτηση όλων των στοιχείων της γλώσσας, αλλά καθεµιά 

εστιάζει περισσότερο σε κάποια από αυτά (Πόρποδας, 1996, 95).  

Στη συνέχεια θα επιχειρηθεί ενδεικτικά µια σύντοµη παρουσίαση ορισµένων εκ των 

πιο αντιπροσωπευτικών θεωριών της µάθησης, µε το ενδιαφέρον να εστιάζεται κυρίως 

στον τοµέα γλωσσικής µάθησης. Από αναδίφηση στη σχετική βιβλιογραφία διαπιστώθηκε 

ότι οι διάφορες θεωρίες που έχουν κατά καιρούς διατυπωθεί µπορούν να ενταχθούν στις 

ακόλουθες κατηγορίες θεωριών µάθησης : συµπεριφοριστικές, βιολογικές – γενετικές, 

γνωστικές και κοινωνικο-αλληλεπιδραστικές θεωρίες.  
 

2.1.1 Συµπεριφοριστικές θεωρίες 
 

Μία πρώτη κατηγορία θεωριών για τη µάθηση είναι οι συµπεριφοριστικές θεωρίες, 

πρόδροµος των οποίων υπήρξε ο I. Pavlov και βασικοί εκπρόσωποι οι J. B. Watson, E. L. 

Thorndike και B.F. Skinner. Ο τελευταίος, µάλιστα, θεωρείται και ως ο κύριος εκφραστής 

της συµπεριφοριστικής θεωρίας στον τοµέα της γλωσσικής µάθησης. Σύµφωνα µε το 
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συµπεριφορισµό, η µάθηση συνίσταται στην τροποποίηση της συµπεριφοράς που είναι 

δυνατόν να παρατηρηθεί. 

Πιο αναλυτικά, οι συµπεριφοριστές, θεωρώντας ότι δεν υπάρχει δυνατότητα 

πρόσβασης στις νοητικές καταστάσεις των ατόµων (προθέσεις, κίνητρα, προσδοκίες 

κ.λπ.), έστρεψαν το ενδιαφέρον τους στην περιγραφή της εξωτερικά παρατηρούµενης 

συµπεριφοράς, χωρίς να αποσκοπούν στην εξήγησή της. Για αυτούς, ο νους και οι 

εσωτερικές νοητικές διεργασίες των ατόµων συνιστούν ένα «µαύρο κουτί», χωρίς να 

υπάρχει δυνατότητα πρόσβασης σε αυτό και παρατήρησής του. Εποµένως, η προσοχή 

στρέφεται στην ανάλυση της παρατηρούµενης ανθρώπινης συµπεριφοράς και 

αναζητούνται συνδέσεις ανάµεσα στα περιβαλλοντικά ερεθίσµατα που προκαλούν µια 

ανθρώπινη συµπεριφορά και στις αντιδράσεις που επιφέρουν. Πρόκειται για το µοντέλο 

«ερεθισµός – απάντηση» (S-R � stimuli – response), το οποίο θεωρείται ότι διέπει και ότι 

µπορεί να εξηγήσει την ανθρώπινη συµπεριφορά (Κόµης, 2004, 76-77). 

Σύµφωνα µε τη συµπεριφοριστική θεωρία, η µάθηση είναι ζήτηµα δηµιουργίας 

κατάλληλων συνδέσεων µεταξύ των ερεθισµάτων και των αντιδράσεων. Ο τρόπος για την 

επίτευξη των παραπάνω συνδέσεων είναι η επανάληψη και η ενίσχυση της επιθυµητής 

συµπεριφοράς όταν αυτή εκδηλώνεται από τα υποκείµενα και αντίστοιχα, η απόρριψη και 

αποθάρρυνση των παρατηρούµενων µη επιθυµητών συµπεριφορών. Εποµένως, για την 

τροποποίηση της συµπεριφοράς (δηλαδή για την επίτευξη µάθησης) είναι απαραίτητη η 

κατάλληλη οργάνωση του περιβάλλοντος και η παροχή ανατροφοδότησης (χρήση 

κατάλληλων θετικών και αρνητικών ενισχυτών), ώστε ο µαθητής να υιοθετήσει µόνιµα 

την επιθυµητή συµπεριφορά και να εγκαταλείψει τις υπόλοιπες (Ράπτης & Ράπτη, 1999, 

63-65). 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, κύριος εκφραστής των συµπεριφοριστικών θεωριών στον 

τοµέα της γλωσσικής µάθησης είναι ο Skinner. Κατά τις θεωρίες αυτές, ο άνθρωπος 

κατακτά το γλωσσικό σύστηµα όπως και κάθε άλλη ανθρώπινη συµπεριφορά, σύµφωνα µε 

τις αρχές της συντελεστικής µάθησης (Μπασλής, 2006, 100). Έτσι, τα παιδιά µαθαίνουν 

να αναγνωρίζουν λέξεις, να δοµούν συντακτικά ορθό λόγο επειδή ενισχύονται να πράξουν 

έτσι από τους συνανθρώπους τους, ενώ τιµωρούνται όταν πράττουν διαφορετικά (Berndt, 

1997, 279). Εποµένως, σηµαντικό στοιχείο είναι η αλληλεπίδραση του ατόµου µε το 

περιβάλλον του και η δηµιουργία συνεξαρτήσεων γλωσσικών ερεθισµάτων και 

αντιδράσεων, µέσω της µίµησης, της επανάληψης και της ενίσχυσης (Πόρποδας, 1996, 97-

99).  

Στις συµπεριφοριστικές θεωρίες ασκήθηκε έντονη κριτική. Παρακάτω γίνεται 

συνοπτική αναφορά στο κοµµάτι της κριτικής που αφορά άµεσα τον τοµέα της γλωσσικής 

µάθησης. Ως βασικό µειονέκτηµα τονίστηκε η αδυναµία των θεωριών να ερµηνεύσουν το 

πώς τα άτοµα παράγουν και πώς κατανοούν προτάσεις που δεν έχουν προηγουµένως 

ακούσει να εκφέρονται από άλλα άτοµα. Επίσης, από προσεκτική παρατήρηση του λόγου 

των παιδιών βρέθηκε ότι δεν είναι όµοιος µε εκείνον των ενηλίκων. Χαρακτηριστικό ως 

προς αυτό είναι τα γραµµατικά λάθη που κάνουν τα παιδιά στα πρώιµα στάδια γλωσσικής 

ανάπτυξής τους, τα οποία δεν εντοπίζονται στο λόγο των ενηλίκων και εποµένως δεν 

µπορεί να συνιστούν αποτέλεσµα µίµησης (Berndt, 1997, 283). 
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2.1.2 Βιολογικές – γενετικές θεωρίες 
 

Μία άλλη κατηγορία θεωριών είναι οι βιολογικές – γενετικές θεωρίες. Βασικός τους 

ισχυρισµός είναι η ύπαρξη µιας γενετικά προκαθορισµένης – έµφυτης προδιάθεσης των 

ανθρώπων για γλωσσική µάθηση. Σύµφωνα µε τον Lenneberg πρόκειται για µια γενετικά 

καθορισµένη ικανότητα, στοιχείο που κατά τη γνώµη του επιβεβαιώνεται από το γεγονός 

ότι τα στάδια γλωσσικής ανάπτυξης φαίνεται να είναι κοινά για το σύνολο των παιδιών 

ανεξαρτήτως νοητικής ικανότητας και από το ότι η ανθρώπινη γλώσσα δεν κατέστη 

δυνατό να διδαχθεί σε άλλους οργανισµούς (Πόρποδας, 1996, 101-104).  

Ωστόσο, κύριος εκφραστής των γενετικών θεωριών είναι ο Chomsky, ο οποίος δίνει 

σηµασία περισσότερο στην περιγραφή της γλωσσικής ικανότητας των ατόµων και 

λιγότερο στη γλωσσική τους επίδοση. Ο Chomsky θεωρεί τη γλώσσα ως ένα περίπλοκο 

σύστηµα που έχει δυο επίπεδα αναπαράστασης, τη βαθιά δοµή και την επιφανειακή δοµή. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, στον άνθρωπο υπάρχει έµφυτο ένα σύνολο καθολικών 

γλωσσικών αρχών που εφαρµόζονται και καθορίζουν τη µορφή που µπορεί να πάρει κάθε 

ανθρώπινη γλώσσα (Ingram, 1989, 23-26). 

Κριτική έχει ασκηθεί και για τις γενετικές θεωρίες. Μολονότι φαίνεται ότι κάποια 

στοιχεία στην κατάκτηση της γλώσσας είναι καθολικά, έχουν εντοπιστεί σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις ανάµεσα σε παιδιά που µαθαίνουν είτε την ίδια είτε διαφορετικές 

γλώσσες. Επίσης, η ταχύτητα εκµάθησης µιας δεύτερης γλώσσας από ενήλικες υπό 

συγκεκριµένες προϋποθέσεις, θέτει σε αµφισβήτηση τον ισχυρισµό των γενετιστών για την 

ύπαρξη µιας κρίσιµης περιόδου για γλωσσική µάθηση. Τέλος, το επιχείρηµα ότι µόνο τα 

ανθρώπινα όντα µαθαίνουν και χρησιµοποιούν τη γλώσσα δεν αποδίδεται σε έµφυτους 

παράγοντες, αλλά θεωρείται ως επακόλουθο του επιπέδου γνωστικής ανάπτυξης των 

ανθρώπων (Berndt, 1997, 282-284). 

 

2.1.3 Γνωστικές θεωρίες 
 

Η τελευταία κριτική, ουσιαστικά προδιαθέτει τον αναγνώστη για την επόµενη 

κατηγορία θεωριών γλωσσικής κατάκτησης, που είναι οι γνωστικές θεωρίες και οι οποίες 

αναπτύχθηκαν ως αντίδραση στις συµπεριφοριστικές θεωρίες µάθησης. Οι γνωστικές 

θεωρίες ενδιαφέρονται για τις µη παρατηρήσιµες εσωτερικές νοητικές διεργασίες και 

θεωρούν ότι η µάθηση συνίσταται στην τροποποίηση (µέσω αυτών των διεργασιών) των 

προϋπάρχουσων γνώσεων που φέρει κάθε άτοµο. Στο πλαίσιο των γνωστικών θεωριών 

έχουν αναπτυχθεί διάφορες προσεγγίσεις που διαφοροποιούνται ως προς βασικές 

παραµέτρους, όπως είναι η φύση της γνώσης ή η έµφαση που δίνουν στην αυτονοµία του 

µαθητευόµενου ατόµου. Ιδιαίτερη επιρροή στο χώρο αυτό άσκησε η προσέγγιση του 

Piaget, που αναφέρεται ως δοµικός εποικοδοµισµός, καθώς και εκείνη του J. Bruner, που 

αναφέρεται στη βιβλιογραφία ως ανακαλυπτική µάθηση. 

Χωρίς να επιδιώκεται µια αναλυτική παρουσίαση των διάφορων αυτών τάσεων και 

αντλώντας πληροφορίες κυρίως από το έργο του Piaget επισηµαίνεται ότι οι γνωστικές 

θεωρίες παραδέχονται την ύπαρξη γνωστικών σχηµάτων που χρησιµοποιεί κάθε άτοµο για 

την κατανόηση νέων πληροφοριών και γενικότερα για την επίτευξη µάθησης, τα οποία 
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οικοδοµούνται µέσα από τη συσσωρευµένη εµπειρία. Όταν υποπέσει στην αντίληψη του 

ατόµου ένα σύνολο νέων πληροφοριών, ανάλογα µε τις προσδοκίες, τις ανάγκες, τις 

προηγούµενες εµπειρίες και το πλαίσιο αναφοράς, υπόκειται σε ένα είδος επεξεργασίας. 

Συγκεκριµένα, ενεργοποιούνται τα κατάλληλα γνωστικά σχήµατα και ακολουθεί µια 

διαδικασία προσαρµογής κατά την οποία, είτε οι νέες καταστάσεις αφοµοιώνονται στα 

υπάρχοντα γνωστικά σχήµατα, είτε δεν ερµηνεύονται από αυτά και προκαλούν 

τροποποίηση - αναθεώρηση ή αλλιώς συµµόρφωσή τους (Ράπτης & Ράπτη, 1999, 71-77 ` 

Κόµης, 2004, 82-85).  

Οι γνωστικές θεωρίες στον τοµέα της γλωσσικής µάθησης διατυπώθηκαν κυρίως 

στις αρχές της δεκαετίας του 1970, όταν η αντιπαράθεση µεταξύ συµπεριφοριστικών και 

βιολογικών – γενετικών θεωριών ήταν στην αποκορύφωσή της. Μέσα από αυτές 

υποστηρίχτηκε ότι η ευρύτερη θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Piaget είναι σε θέση να 

ερµηνεύσει και την κατάκτηση της γλώσσας. Σύµφωνα µε τις θεωρίες αυτές αρχικά το 

παιδί ενεργεί πάνω στο περιβάλλον του και µαθαίνει για αυτό και σε µεταγενέστερη φάση, 

µαθαίνοντας τη γλώσσα του, εκφράζει µέσω αυτής τη µάθηση που ήδη έχει επέλθει 

(Πόρποδας, 1996, 120-122). 

Ένα αρνητικό στοιχείο των γνωστικών θεωριών είναι ότι αν και στηρίζονται στη 

θεωρία γνωστικής ανάπτυξης του Piaget, ο ίδιος ο Piaget δεν ασχολήθηκε συστηµατικά µε 

το ζήτηµα της µάθησης της γλώσσας. Ωστόσο, η κυριότερη κριτική των παραπάνω 

θεωριών είναι ότι υπάρχουν ερευνητικά δεδοµένα που δείχνουν ότι η γλωσσική µάθηση δε 

σχετίζεται σε τόσο µεγάλο βαθµό µε την νοητική ικανότητα των παιδιών και το γενικότερο 

δείκτη νοηµοσύνης τους και έτσι άτοµα µε χαµηλή νοητική ικανότητα παρουσιάζουν 

φυσιολογική γλωσσική ανάπτυξη και αντίστροφα άτοµα υψηλής νοητικής ικανότητας 

συναντούν δυσκολίες στην εκµάθηση της γλώσσας (Berndt, 1997, 279-282). 

 

2.1.4 Κοινωνικο – αλληλεπιδραστικές θεωρίες 
 

Τέλος, µια άλλη κατηγορία θεωριών µάθησης που βρίσκουν εφαρµογή και στο χώρο 

της γλωσσικής κατάκτησης είναι οι κοινωνικο-αλληλεπιδραστικές θεωρίες, στις οποίες 

τονίζεται η κοινωνική φύση της µάθησης. Οι θεωρίες αυτές αναπτύχθηκαν κυρίως από τη 

σοβιετική σχολή της ψυχολογίας, µε κύριο εκφραστή τον L. Vygotsky. Πλην αυτών, το 

τελευταίο χρονικά τµήµα του έργου του Bruner εντάσσεται ως ένα βαθµό στο πλαίσιο 

αυτής της κατηγορίας θεωριών µάθησης (Ράπτης & Ράπτη, 1999, 104-106).  

Σε γενικές γραµµές, οι θεωρίες κοινωνικοπολιτισµικής αλληλεπίδρασης 

αναγνωρίζουν ότι η µάθηση λαµβάνει χώρα σε συνεργατικά περιβάλλοντα, µέσα από 

διαδικασίες κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Μέσα σε αυτά τα περιβάλλοντα (διαµέσου 

συζητήσεων, µέσω της υλοποίησης κάποιας κοινής δραστηριότητας) δίνεται η ευκαιρία 

αλληλεπίδρασης και ανάδυσης κοινωνικογνωστικών συγκρούσεων ανάµεσα στα άτοµα 

και τις οµάδες που συµµετέχουν.   Εποµένως, η µάθηση και γενικότερα η γνωστική 

ανάπτυξη, επιτυγχάνονται µε τη συµβολή των κοινωνικών γεγονότων και των 

πολιτισµικών εργαλείων, µε τη γλώσσα να κατέχει εξέχουσα θέση.  

Οι βασικές θέσεις των κοινωνικο-αλληλεπιδραστικών θεωριών αποδίδονται 

παραστατικά µέσα από την έννοια της «ζώνης της επικείµενης ανάπτυξης», που 



 25 

καθιερώθηκε από το έργο του Vygotsky. Η συγκεκριµένη έννοια προσδιορίζει τα 

γνωστικά και όχι µόνο επιτεύγµατα που το παιδί δεν είναι ακόµα σε θέση να επιτύχει 

δρώντας µόνο του, αλλά που µε την κατάλληλη υποστήριξη από άλλους µπορεί να 

κατακτήσει. Στο σηµείο αυτό αποτυπώνεται ξεκάθαρα ο ρόλος που διαδραµατίζει το 

κοινωνικό περιβάλλον, µε την κουλτούρα του και τα εργαλεία επικοινωνίας που 

χρησιµοποιεί (όπως είναι η γλώσσα) να συνιστούν πηγή µάθησης (Κόµης, 2004, 94-97). 

Ως ένα βαθµό, η σηµασία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης υπήρξε ένας καταλυτικός 

παράγοντας που οδήγησε τον Bruner στη διατύπωση της θέσης ότι οποιοδήποτε µάθηµα 

µπορεί να διδαχθεί µε επιτυχία σε οποιοδήποτε παιδί, αρκεί να χρησιµοποιηθεί η 

κατάλληλη γλώσσα που εκείνο καταλαβαίνει (Ράπτης & Ράπτη, 1999, 105). 

Σε ότι αφορά τη γλωσσική µάθηση, υπό το πρίσµα των παραπάνω θεωριών, οι 

περισσότερες θεωρητικές παραδοχές βασίζονται κυρίως στο έργο του Bruner. Σύµφωνα µε 

αυτές, σηµαντικός παράγοντας της γλωσσικής κατάκτησης είναι το κοινωνικό περιβάλλον 

του παιδιού και η ποιότητα και ποσότητα της υποστήριξης που παρέχει για την επιτυχή 

κατάκτηση της γλώσσας. Πρόκειται για το λεγόµενο σύστηµα υποστήριξης κατάκτησης 

της γλώσσας (LASS – language support system), το οποίο, πέρα από τη γλώσσα, είναι 

σηµαντικό να προσφέρει σηµαντικές και κατάλληλες δοµές (Μπασλής, 1998, 8-9 ` 

Μπασλής, 2006, 101). Με άλλα λόγια, η γλωσσική ανάπτυξη µπορεί να επισπευστεί υπό 

την προϋπόθεση ότι το κοινωνικό περιβάλλον και γενικότερα οι αλληλεπιδράσεις του 

ατόµου µε αυτό είναι κατάλληλα οργανωµένες και πλούσιες. 

 

2.2 Λεξική σηµασιολογία: εισαγωγικές παρατηρήσεις - αποσαφήνιση βασικών όρων 

 

Μολονότι οι σύγχρονες αντιλήψεις κάνουν λόγο για την αναγκαιότητα µιας ενιαίας 

θεώρησης του γλωσσικού συστήµατος, υπάρχει η τάση ανάλυσης της γλώσσας σε 

επιµέρους επίπεδα ανάλυσης, όπως είναι η φωνητική, η φωνολογία, η µορφολογία, η 

σύνταξη, η σηµασιολογία και η πραγµατολογία. Αυτού του είδους ο κατακερµατισµός της 

γλώσσας είναι συνήθως µια µεθοδολογική αναγκαιότητα και δεν υποδηλώνει τίποτα 

περισσότερο (Πήττα, 1998, 38). 

Ύστερα από την παρουσίαση των σηµαντικότερων θεωριών γλωσσικής µάθησης, 

στο παρόν εδάφιο επιχειρείται µια στοιχειώδης, εισαγωγική παρουσίαση του 

σηµασιολογικού τοµέα της γλώσσας. Όπως είναι αναµενόµενο, δε θα ήταν δυνατό σε µια 

εισαγωγή στη σηµασιολογία να παρουσιαστούν όλες οι θεωρητικές απόψεις των ειδικών. 

Πολύ περισσότερο, στην παρούσα εργασία, όπου ο επιστηµονικός χώρος στον οποίο 

εντάσσεται είναι η µάθηση και διδασκαλία της µητρικής γλώσσας και όχι η γλωσσολογία. 

Ωστόσο, λόγω του ότι το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στη διδασκαλία του λεξιλογίου και 

ειδικότερα της σηµασίας των λέξεων, θεωρήθηκε απαραίτητη µια νύξη στη βασική 

ορολογία του κλάδου της σηµασιολογίας.  
 

Η αναζήτηση ενός κοινά αποδεκτού προσδιορισµού του αντικειµένου της 

σηµασιολογίας συνιστά µια επίπονη και πιθανόν µάταιη διαδικασία, αφού οι  

γλωσσολόγοι έχουν καταλήξει σε διαφορετικούς ορισµούς, ανάλογα µε τις θεωρητικές 

τους παραδοχές. Σύγκλιση απόψεων υπάρχει µόνο για ένα γενικό ορισµό του αντικειµένου 
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της σηµασιολογίας, σύµφωνα µε τον οποίο «αντικείµενο της σηµασιολογίας είναι η µελέτη 

της γλωσσικής σηµασίας» (Συµεωνίδου-Χριστίδου, 1998, 7). Σηµειώνεται ότι ο παραπάνω 

ορισµός αφήνει αναπάντητο το ερώτηµα «τι είναι σηµασία» και εποµένως κρίνεται 

ανεπαρκής. Παρόλα αυτά, εξαιτίας της έλλειψης κάποιας αποδεκτής εναλλακτικής 

πρότασης, ο παραπάνω ορισµός υιοθετείται από τα περισσότερα εισαγωγικά εγχειρίδια 

γλωσσολογικής σηµασιολογίας, πρακτική που ακολουθείται και στην τρέχουσα εργασία. 

Η αδυναµία ακριβούς προσδιορισµού του αντικειµένου της σηµασιολογίας εξηγείται 

µερικώς και από το γεγονός ότι η µελέτη της σηµασίας απασχολεί όχι µόνο τον κλάδο της 

γλωσσολογίας, αλλά και άλλες επιστήµες. Χαρακτηριστικά αναφέρονται ως τέτοιες, η 

φιλοσοφία, η ψυχολογία, η ανθρωπολογία και η κοινωνιολογία (Lyons, 1999, 26). 

Η σηµασιολογία διακρίνεται στη λεξική και τη δοµική σηµασιολογία, ανάλογα µε το 

αν ενδιαφέρει η εξέταση της σηµασίας των λέξεων ή των προτάσεων, αντίστοιχα. Με 

δεδοµένο ότι η παρούσα εργασία πραγµατεύεται το ζήτηµα της µάθησης και διδασκαλίας 

της σηµασίας γλωσσικών σηµείων -συγκεκριµένα λέξεων-, θα ακολουθήσει σύντοµη 

διαπραγµάτευση θεωρητικών ζητηµάτων της λεξικής σηµασιολογίας (Συµεωνίδου – 

Χριστίδου, 1998, 7-8 ` Κατή, 1992, 186-187). 

 

2.2.1 Γλωσσικό Σηµείο 
 

Στο σηµείο αυτό χρησιµοποιήθηκε ο όρος «γλωσσικό σηµείο», η αποσαφήνιση του 

οποίου είναι πρωταρχικής σηµασίας. Ως γνωστό, η γλώσσα είναι ένα σύστηµα που 

αποτελείται από σηµεία. Το γλωσσικό σηµείο αποτελεί συνδυασµό δύο στοιχείων : µιας 

ορισµένης φωνολογικής µορφής και µιας ορισµένης σηµασίας. Για τα παραπάνω στοιχεία 

έχουν καθιερωθεί οι όροι σηµαίνον και σηµαινόµενο, που εισήγαγε ο γλωσσολόγος 

Saussaure (Μπαµπινιώτης, 1980, 98-114 ` Συµεωνίδου – Χριστίδου, 1998, 37-41).  

Με τον όρο «σηµαίνον» νοείται η φωνολογική µορφή του γλωσσικού σηµείου, 

δηλαδή η ακουστική του εικόνα, ενώ ο όρος «σηµαινόµενο» χρησιµοποιείται για αναφορά 

στην έννοια ή αλλιώς στη σηµασία του γλωσσικού σηµείου. Περιλαµβάνει τόσο την 

αναφορική ή περιγραφική σηµασία του γλωσσικού σηµείου, δηλαδή τις νοητικές εικόνες 

των αντικειµένων, φαινοµένων κ.λπ. που ενεργοποιούνται στο µυαλό του ατόµου που το 

εκφωνεί ή το ακούει, όσο και την κοινωνική ή συναισθηµατική σηµασία, δηλαδή 

ορισµένες παράπλευρες σηµασίες που οφείλονται σε κοινωνικούς παράγοντες ή και στην 

προσωπική ιδιοσυγκρασία του κάθε ατόµου. Το πρώτο είδος σηµασίας θεωρείται ως 

«αντικειµενικό», αφού αποτελεί το προϊόν πολλαπλών και χρόνιων συµβάσεων µιας 

γλωσσικής κοινότητας. Αντίθετα, το δεύτερο είδος σηµασίας θεωρείται περισσότερο 

«υποκειµενικό», αφού η κοινωνική ή συναισθηµατική σηµασία δεν είναι δεσµευτική για 

όλα τα άτοµα µιας γλωσσικής κοινότητας  (Lyons, 1999, 65-66).  

Βασική ιδιότητα του γλωσσικού σηµείου είναι η συµβατικότητά του, κάτι που 

υποδεικνύει ότι η σχέση µεταξύ σηµαίνοντος και σηµαινόµενου είναι αυθαίρετη και δε 

δικαιολογείται -πέραν ελάχιστων εξαιρέσεων- µε κάποιο συγκεκριµένο τρόπο. Παρά τις 

αντιρρήσεις που ιστορικά έχουν διατυπωθεί, η παραπάνω παραδοχή είναι ευρέως 

αποδεκτή και έχει αντίκτυπο στη µάθηση και τον τρόπο οργάνωσης των λεξικών 

σηµασιών (Μπαµπινιώτης, 1980, 98-114 ` Συµεωνίδου – Χριστίδου, 1998, 37-41). Οι 
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αντιρρήσεις αφορούσαν κυρίως περιπτώσεις λέξεων, οι οποίες φαίνεται να αποτελούν 

κατά κάποιο τρόπο την «ηχώ» των ήχων που παράγουν τα αντικείµενα ή οι ενέργειες που 

δηλώνουν (π.χ. οι λέξεις κούκος – µουρµουρίζω), φαινόµενο που ονοµάζεται από τους 

γλωσσολόγους «ονοµατοποιία». Ωστόσο, για τις περισσότερες γλώσσες, αυτού του είδους 

οι λέξεις είµαι µάλλον σπάνιες και δεν µπορούν να αναιρέσουν τη διαπίστωση ότι για την 

πλειοψηφία των γλωσσικών σηµείων, η φωνολογική τους µορφή είναι αυθαίρετα 

συνδεδεµένη µε τη σηµασία τους (Yule, 1996, 21-22 ` Φιλιππάκη – Warburton, 1992, 21). 

 

2.2.2 Βασικές γλωσσικές µονάδες : µόρφηµα - λέξη - λέξηµα - σηµασιολογικό πεδίο 
 

Ένα ερώτηµα που απασχολεί εδώ και καιρό τους γλωσσολόγος είναι ο 

προσδιορισµός της βασικής γλωσσικής µονάδας. Το πρόβληµα προέκυψε λόγω της 

ύπαρξης πολλών γλωσσικών µονάδων σε διάφορα επίπεδα ανάλυσης της γλώσσας. 

Ανάµεσα σε αυτές διακρίνονται τα φωνήµατα, τα µορφήµατα, οι λέξεις, οι φράσεις, οι 

προτάσεις και οι περίοδοι. Η εγκυρότητα και η χρηστικότητα των παραπάνω διακρίσεων 

πέρα από το χώρο της γλωσσολογίας δεν θεωρείται βέβαιη και οι έρευνες σε άλλους 

τοµείς (π.χ. ψυχολογία) συνεχίζονται χωρίς να έχουν καταλήξει ακόµα σε οριστικά 

συµπεράσµατα (Βούγιουκας, 1994, 82). Για το χώρο της λεξικής σηµασιολογίας, κρίνεται 

ουσιαστικός ο περαιτέρω σχολιασµός τουλάχιστον δύο εκ των γλωσσικών µονάδων που 

αναφέρθηκαν προηγουµένως: του µορφήµατος και της λέξης. 
 

Το µόρφηµα συνιστά τη µικρότερη γλωσσική µονάδα που είναι φορέας σηµασίας. 

Γλωσσικές µονάδες που προκύπτουν από την παραπέρα ανάλυση των µορφηµάτων (όπως 

είναι τα φωνήµατα) θεωρούνται ότι δεν είναι φορείς νοήµατος. Τα µορφήµατα, όταν 

συνδυάζονται κατάλληλα µεταξύ τους, µέσα από τις διαδικασίες της σύνθεσης και της 

παραγωγής, δηµιουργούν την αµέσως µεγαλύτερη γλωσσική µονάδα, δηλαδή τις λέξεις.  

Ανάλογα µε τη σηµασία τους τα µορφήµατα διακρίνονται σε λεξικά και γραµµατικά. 

Τα λεξικά µορφήµατα, αναφέρονται συνήθως στην εξωγλωσσική πραγµατικότητα και 

υπηρετούν την περιγραφική λειτουργία της γλώσσας. Χρησιµοποιούνται για να γίνει 

αναφορά σε φυσικά αντικείµενα, φαινόµενα, κοινωνικές και ψυχολογικές καταστάσεις 

κ.λπ. Από την άλλη πλευρά, τα γραµµατικά µορφήµατα έχουν γραµµατική λειτουργία και 

χρησιµοποιούνται για να διαφανούν ορισµένες ενδογλωσσικές σχέσεις. Τα γραµµατικά 

µορφήµατα, ανάλογα µε την αυτοδυναµία τους, διαχωρίζεται σε επιµέρους κατηγορίες : τα 

ελεύθερα και τα δεσµευµένα. Ελεύθερα είναι τα µορφήµατα που απαντώνται ελεύθερα στο 

λόγο και δεν εξαρτώνται από την παρουσία άλλων µορφηµάτων. Είναι συνήθως 

σύνδεσµοι, προθέσεις και άρθρα. Τα δεσµευµένα µορφήµατα δεν απαντώνται µόνα τους 

αλλά εξαρτώνται από άλλα µορφήµατα. Όταν χρησιµοποιούνται για τη δήλωση 

γραµµατικών σχέσεων (π.χ. πτώση, γένος, αριθµός, χρόνος) ονοµάζονται κλιτικά 

µορφήµατα, ενώ όταν χρησιµοποιούνται για την παραγωγή λέξεων ονοµάζονται 

παραγωγικά µορφήµατα και ανάλογα µε τη θέση τους σε σχέση µε το λεξικό µόρφηµα από 

το οποίο εξαρτώνται (ανάλογα µε το αν προηγούνται ή έπονται του λεξικού µορφήµατος), 

διακρίνονται σε προθήµατα και επιθήµατα, αντίστοιχα (Πήττα, 1998, 58-59).  

Η λέξη συνιστά για τους περισσότερους οµιλητές τη βασική γλωσσική µονάδα, αφού 

θεωρείται ότι είναι µια ολοκληρωµένη, φωνητικά και σηµασιολογικά, ενότητα. Ωστόσο,  
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όπως ήδη έχει επισηµανθεί οι λέξεις, όταν δεν ταυτίζονται µε τα ελεύθερα γραµµατικά 

µορφήµατα (π.χ. σύνδεσµοι, προθέσεις, άρθρα), τότε προκύπτουν από το συνδυασµό 

µορφηµάτων µε τους ακόλουθους τρόπους : 

- µε σύνθεση, οπότε και η λέξη προκύπτει από το συνδυασµό δύο ή περισσότερων λεξικών 

µορφηµάτων, µε την προσθήκη ενός γραµµατικού κλιτικού µορφήµατος στο τέλος της 

λέξης (π.χ. φωτ-αγωγ-ός) 

- µε παραγωγή, οπότε και η λέξη προκύπτει από το συνδυασµό λεξικών και δεσµευµένων 

γραµµατικών µορφηµάτων (π.χ. άνθρωπ-ιν-ος) 

Οι λέξεις µπορούν να διακριθούν σε διάφορες κατηγορίες ανάλογα µε το κριτήριο που 

κάθε φορά υιοθετείται. Παλιότερα η ταξινόµηση γινόταν µε βάση το µεταβλητό ή όχι του 

τύπου τους και γενικότερα την κατανοµή και λειτουργία τους µέσα στο λόγο. Έτσι, 

παραδοσιακά οι λέξεις ταξινοµούνταν σε µέρη του λόγου, τα οποία µε τη σειρά τους 

διακρίνονταν στα κλιτά (άρθρα, ουσιαστικά, επίθετα, αντωνυµίες, ρήµατα, µετοχές) και 

άκλιτα (σύνδεσµοι, επιφωνήµατα, επιρρήµατα, προθέσεις) (Βούγιουκας, 1994, 218-219). Τα 

τελευταία χρόνια, µε χρήση περισσότερο προσεγµένων κριτηρίων έχουν προκύψει 

διαφορετικές κατηγορίες λέξεων. 

Με κριτήριο το σηµασιολογικό περιεχόµενο που φέρουν και τη συντακτική τους 

λειτουργία διακρίνονται σε λέξεις περιεχοµένου ή σηµαίνουσες λέξεις και γραµµατικές ή 

λειτουργικές λέξεις. Στην πρώτη κατηγορία λέξεων (περιεχοµένου ή σηµαίνουσες) 

εντάσσονται όλες εκείνες οι λέξεις που έχουν ένα σηµασιολογικό περιεχόµενο, δηλαδή είναι 

φορείς σηµασίας και δηλώνουν την αναφορά σε στοιχεία της εξωγλωσσικής 

πραγµατικότητας. Συνήθως λέξεις περιεχοµένου είναι τα ουσιαστικά, τα ρήµατα, τα επίθετα 

και τα επιρρήµατα. Η συντριπτική πλειοψηφία των λέξεων ανήκει στην κατηγορία αυτή. Οι 

λέξεις περιεχοµένου θεωρούνται ότι συνιστούν µια ανοικτή κατηγορία λέξεων, αφού µπορεί 

εύκολα να γίνουν µεταβολές (εµφάνιση νέων λέξεων, κατάργηση παλαιότερων, µεταβολή της 

σηµασίας λέξεων) ανάλογα µε τις ανάγκες που δηµιουργούνται για την περιγραφή της 

διαρκώς µεταβαλλόµενης εξωγλωσσικής πραγµατικότητας. Από την άλλη πλευρά, η 

κατηγορία των γραµµατικών ή λειτουργικών λέξεων είναι µικρή και χαρακτηρίζεται ως 

κλειστή κατηγορία, αφού οι µεταβολές που παρατηρούνται είναι σπάνιες και υποτυπώδεις. Σε 

αυτήν την κατηγορία εντάσσονται λέξεις όπως είναι τα άρθρα, οι προθέσεις, τα µόρια, οι 

αντωνυµίες, τα βοηθητικά ρήµατα, οι οποίες αν και λίγες σε αριθµό χρησιµοποιούνται σε 

µεγάλη συχνότητα στο λόγο που παράγουν τα άτοµα (Οικονοµίδης, 2003, 27-29 ` Lyons, 

1999, 94-97). 

Μία διαφορετική άποψη κάνει λόγο για διευθέτηση των λέξεων σε δύο άξονες : το 

συνταγµατικό (οριζόντιο) και τον παραδειγµατικό (κάθετο) άξονα. Ο πρώτος άξονας 

αναφέρεται στις συνταγµατικές σχέσεις των λέξεων, δηλαδή στις σχέσεις που συνάπτουν 

καθώς διατάσσονται στο λόγο. ∆ίνει πληροφορίες, εποµένως, για τη σχέση της κάθε λέξης µε 

τα γλωσσικά της συµφραζόµενα, ή αλλιώς µε ό,τι προηγείται ή έπεται της λέξης. Από την 

άλλη πλευρά, ο παραδειγµατικός άξονας, δείχνει ποιες διαφορετικές λέξεις θα µπορούσαν να 

χρησιµοποιηθούν εναλλακτικά στην ίδια θέση επιτελώντας την ίδια λειτουργία µέσα στο λόγο 

(Βούγιουκας, 1994, 220-221).  

Θέση ανάµεσα στις βασικές γλωσσικές µονάδες που παρουσιάζουν κάποια συνάφεια 

µε το αντικείµενο της παρούσας εργασίας, κατέχει και το «λέξηµα». Το λέξηµα αποτελεί 

τη διακριτή µονάδα σηµασιολογικής ανάλυσης του λεξιλογίου και χρησιµοποιείται ευρέως 
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κατά τη σύνταξη λεξικών. Ως γλωσσικό σηµείο, συνδέει µια ορισµένη φωνολογική ή 

γραφηµατική µορφή µε µια σηµασία. Η διαφορά µε τις προηγούµενες γλωσσικές µονάδες 

έγκειται στο γεγονός ότι η µορφή του λεξήµατος παρουσιάζει τεράστια ποικιλία. Έτσι, 

µπορεί να είναι µια λέξη-ρίζα, µια σύνθετη λέξη, µια παράγωγη λέξη, µια λεξική φράση ή 

ένας ιδιωµατισµός. Ταυτόχρονα, χρησιµοποιώντας αυτή τη γλωσσική µονάδα, 

περιλαµβάνονται σε ένα και µόνο λέξηµα όλοι οι διακριτοί γραµµατικοί τύποι της ίδιας 

κλιτής λέξης που µπορεί να εµφανιστούν σε διαφορετικά συντακτικά περιβάλλοντα 

(Οικονοµίδης, 2003, 22-23).  
 

Ολοκληρώνοντας την αναφορά στις βασικές µονάδες του λόγου, θα πρέπει να 

σηµειωθεί ότι τα τελευταία χρόνια στο χώρο της σηµασιολογίας των λέξεων κερδίζει 

έδαφος η ιδέα των σηµασιολογικών πεδίων. Η λογική πίσω από τα σηµασιολογικά πεδία 

είναι ότι το σύνολο των σηµασιών που εκφράζονται µε τις λέξεις που διαθέτει κάθε 

γλώσσα, είναι δυνατόν να υποδιαιρεθεί σε µικρότερα σύνολα σηµασιών – λέξεων, τα 

οποία περιγράφουν τα γνωρίσµατα µιας συγκεκριµένης περιοχής της πραγµατικότητας. 

Εποµένως, σύµφωνα µε τη Συµεωνίδου-Χριστίδου (1998, 111), τα σηµασιολογικά πεδία 

«αποτελούν οργανωµένα σύνολα στο επίπεδο των σηµαινοµένων, τα στοιχεία των οποίων 

χαρακτηρίζονται από έναν κοινό παρανοµαστή σηµασίας, οριοθετηµένα µεταξύ τους και σε 

σχέση µε τα άλλα περιφερικά πεδία». Στη διεθνή βιβλιογραφία έχουν εντοπιστεί και 

µελετηθεί ορισµένα σηµασιολογικά πεδία, όπως οι όροι συγγένειας, τα µέλη του σώµατος, 

τα χρώµατα, η χλωρίδα και η πανίδα, οι γεωγραφικοί όροι, έννοιες του χώρου και του 

χρόνου κ.λπ. 

Λόγω του ότι οι διάφορες φυσικές γλώσσες δεν κωδικοποιούν µε τον ίδιο τρόπο την 

πραγµατικότητα, έχει παρατηρηθεί ότι τα σηµασιολογικά πεδία που κατά καιρούς 

προτάθηκαν σε διαφορετικές γλώσσες δεν συνέπεσαν πλήρως. Ως επακόλουθο, 

προκειµένου η ιδέα των πεδίων να αποκτήσει µια λειτουργική χρησιµότητα, είναι 

ιδιαίτερα σηµαντικό να γίνεται αυστηρός καθορισµός κριτηρίων µε βάση τα οποία θα 

µπορούν µε ακρίβεια να καθορίζονται οι σχέσεις µεταξύ των όρων του πεδίου. Με βάση 

τα παραπάνω για τη δηµιουργία σηµασιολογικών πεδίων έχουν χρησιµοποιηθεί πολλά 

κριτήρια - γνωρίσµατα, που µπορούν να οµαδοποιηθούν σε δύο βασικές κατηγορίες : τα 

γνωρίσµατα γλωσσικής κατηγορίας και τα γνωρίσµατα λογικής κατηγορίας. Τα γλωσσικά 

γνωρίσµατα οδηγούν συνήθως στη διαµόρφωση των λεγόµενων µορφο-σηµασιολογικών 

πεδίων, ενώ τα γνωρίσµατα λογικής κατηγορίας στη διαµόρφωση θεµατικών πεδίων 

(Συµεωνίδου – Χριστίδου, 1998, 111-113).  

Πιο αναλυτικά, ως γνωρίσµατα γλωσσικής κατηγορίας µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

γραµµατικά γνωρίσµατα λέξεων (π.χ. πεδίο λέξεων µε κατάληξη –ετε, β΄ πληθυντικού), 

λεξικά γνωρίσµατα (π.χ. πεδίο λέξεων που προέρχονται από µια λέξη-ρίζα), συµφραστικά 

γνωρίσµατα (π.χ. πεδίο µε το σύνολο των κυριολεκτικών και µεταφορικών χρήσεων µιας 

λέξης) κ.λπ. Από την άλλη πλευρά, ως γνωρίσµατα λογικής κατηγορίας που οδηγούν στη 

διαµόρφωση θεµατικών σηµασιολογικών πεδίων, αναγνωρίζονται περιπτώσεις εντοπισµού 

σχέσεων µεταξύ των λέξεων ενός πεδίου, όπως συνωνυµίας, αντωνυµίας, υπωνυµίας, 

προηγούµενου – επόµενου, γραµµικής διαβάθµισης, ιεραρχικής διαβάθµισης και άλλων 

ειδών εννοιολογικών κατηγοριοποιήσεων (Βούγιουκας, 1994, 220). Η αναφορά στην 
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τελευταία κατηγορία (γνωρίσµατα λογικής κατηγορίας) καθίσταται σηµαντική για τους 

σκοπούς της παρούσας εργασίας, αφού η προτεινόµενη διδακτική προσέγγιση αξιοποιεί ως 

ένα βαθµό τις εννοιολογικές σχέσεις των λέξεων ενός πεδίου για τον προσδιορισµό και την 

εκµάθηση της σηµασίας τους. Άλλωστε, θα ακολουθήσει µια πιο αναλυτική περιγραφή 

των βασικότερων σηµασιολογικών σχέσεων των λέξεων, µετά την αποσαφήνιση του όρου 

«λεξιλόγιο» που επιχειρείται στο επόµενο εδάφιο. 

 

2.2.3 Η έννοια του λεξιλογίου και τα είδη του 
 

Στο σηµασιολογικό τοµέα της γλώσσας εντάσσεται γλωσσολογικά η έννοια του 

λεξιλογίου. Ο όρος λεξιλόγιο αναφέρεται στο «σύνολο των γλωσσικών µονάδων που 

ονοµάζονται λέξεις» (Βούγιουκας, 1994, 218) και τις οποίες «διαθέτει ένα άτοµο, µια 

(επιστηµονική, επαγγελµατική, κοινωνική)  οµάδα ατόµων ή όλα τα µέλη µιας γλωσσικής 

κοινότητας για την κάλυψη των επικοινωνιακών αναγκών τους» (Οικονοµίδης, 2003, 17). 

Από τον ορισµό προκύπτει ότι υπάρχουν πολλά διαφορετικά «λεξιλόγια» τόσο σε ατοµικό 

επίπεδο όσο και σε επίπεδο οµάδων. Έχει µάλιστα εκφραστεί η θέση ότι υπάρχουν τόσα 

«λεξιλόγια» όσα είναι και τα άτοµα, θεωρώντας ότι το λεξιλόγιο κάθε ατόµου είναι 

µοναδικό και καθορίζεται από την ιδιοσυγκρασία του ατόµου (Χαραλαµπάκης, 1994, 22). 

Για την περαιτέρω προσέγγιση της σηµασίας του όρου «λεξιλόγιο» είναι χρήσιµο να 

γίνει αντιδιαστολή του µε όρους παρεµφερείς, που συνηθίζεται στη βιβλιογραφία να 

συγχέονται εννοιολογικά µαζί του. Ένας τέτοιος όρος είναι το «λεξικό», ο οποίος έχει 

ευρύτερη σηµασία από το «λεξιλόγιο». Συγκεκριµένα, το λεξικό περιλαµβάνει 

ταξινοµηµένο το σύνολο των µονάδων (λέξεις, φράσεις κ.λπ.) µιας γλώσσας που µπορούν 

να χρησιµοποιηθούν από άτοµα και οµάδες ατόµων µε σκοπό την επικοινωνία. Με άλλα 

λόγια, το λεξικό είναι ένα δυνητικό σύνολο και περιλαµβάνει το σύνολο των διαθέσιµων 

λέξεων µιας γλώσσας, ενώ το λεξιλόγιο περιλαµβάνει το σύνολο των διαθέσιµων λέξεων 

που χρησιµοποιεί ένα άτοµο ή µια οµάδα ατόµων σε µια συγκεκριµένη περίσταση που 

λαµβάνει χώρα σε δεδοµένο χώρο και χρόνο (Οικονοµίδης, 2003, 17-18).  

Το «νοητικό λεξικό» συνιστά έναν πρόσθετο όρο που συγχέεται µε τους 

προηγούµενους. Η βασική διαφορά του «νοητικού λεξικού» είναι ότι προσεγγίζει το 

λεξιλόγιο από µια ψυχολογική οπτική γωνία. Έτσι, το «νοητικό λεξικό» αφορά το σύνολο 

των διαθέσιµων γλωσσικών µονάδων, µε την έµφαση να δίνεται στον τρόπο µε τον οποίο 

γίνεται η αποθήκευσή τους στον ανθρώπινο εγκέφαλο και ακολούθως η ανάκληση των 

κατάλληλων πληροφοριών γύρω από αυτές ανάλογα µε την περίσταση γλωσσικής 

επικοινωνίας (Lyons, 1999, 96). Μολονότι, οι µελέτες για το νοητικό λεξικό δεν έχουν 

προχωρήσει σε ικανοποιητικό βαθµό, είναι βέβαιο ότι η οργάνωση των πληροφοριών στον 

ανθρώπινο εγκέφαλο διαφέρει από την αλφαβητική κατάταξη που αξιοποιείται από τα 

λεξικά, παρόλο που τα κοινά λεξικά και το νοητικό λεξικό µοιράζονται αρκετές 

πληροφορίες γύρω από τις λέξεις (Πήττα, 1998, 55).  

Ύστερα από την αντιπαράθεση των όρων «λεξιλόγιο», «λεξικό» και «νοητικό 

λεξικό», το ενδιαφέρον επικεντρώνεται πάλι στο λεξιλόγιο, µε την παρουσίαση των 

διαφορετικών τύπων λεξιλογίου. Μία διάκριση κάνει λόγο για τέσσερα είδη λεξιλογίου. 

Πρόκειται για το σύνολο των λέξεων που ένα άτοµο :  
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1. αναγνωρίζει τη σηµασία τους όταν τις ακούει στον προφορικό λόγο (listening 

vocabulary) 

2. αναγνωρίζει τη σηµασία τους όταν τις διαβάζει κατά τις αναγνώσεις του (reading 

vocabulary) 

3. γνωρίζει καλά και µπορεί να τις χρησιµοποιεί στο γραπτό λόγο (writing 

vocabulary) 

4. χρησιµοποιεί στον προφορικό του λόγο (speaking vocabulary) 

Ενδιαφέρον στοιχείο είναι ότι για κάθε άτοµο το µέγεθος των παραπάνω τύπων 

λεξιλογίου είναι διαφορετικό, µε το δεύτερο και πρώτο τύπου λεξιλογίου να εµφανίζει τη 

µεγαλύτερη έκταση, ακολουθούµενο από τον τρίτο και τέταρτο. Το εύρηµα αυτό είναι 

ιδιαίτερα σηµαντικό, αφού διαφαίνεται ότι οι τύποι λεξιλογίου που σχετίζονται µε την 

κατανόηση γλωσσικών µηνυµάτων εµφανίζονται στο συνολικό λεξιλόγιο των ατόµων σε 

µεγάλη έκταση, σε αντίθεση µε τύπους λεξιλογίου που αφορούν την παραγωγή γλωσσικού 

µηνύµατος (Σπαντιδάκης, 2004, 45 ` Coomber, Peet & Smith, 1998, 10-11). Η 

παρατήρηση που προηγήθηκε, προετοιµάζει το έδαφος για την παρουσίαση µίας µάλλον 

πιο ουσιαστικής διάκρισης τύπων λεξιλογίου. Πρόκειται για τη γνωστή διάκριση του 

λεξιλογίου σε παραγωγικό και δεκτικό.  

Ως παραγωγικό λεξιλόγιο, νοείται το «σύνολο των λέξεων που χρησιµοποιεί ο 

χειριστής µιας γλώσσας, για να κωδικοποιεί τα µηνύµατα που εκπέµπει στην προφορική ή 

γραπτή επικοινωνία του µε τα άλλη µέλη της γλωσσικής κοινότητας» (Οικονοµίδης, 2003, 

38). Ως δεκτικό λεξιλόγιο ορίζεται «το σύνολο των λέξεων που διαθέτει ο οµιλητής µιας 

γλώσσας, για να αποκωδικοποιήσει τα µηνύµατα που δέχεται στην προφορική ή γραπτή 

επικοινωνία του µε τα άλλα µέλη της γλωσσικής κοινότητας» (Οικονοµίδης, 2003, 40-41). 

Η διάκριση του λεξιλογίου σε δεκτικό και παραγωγικό, παλιότερα γινόταν µε τη 

χρήση των όρων παθητικό και ενεργητικό λεξιλόγιο, αντίστοιχα. Αν και δεν υπάρχει 

ουσιαστική διαφορά ανάµεσα στα δύο ζευγάρια όρων που έχουν προταθεί, η χρήση των 

όρων «παθητικό» και «ενεργητικό» λεξιλόγιο έχει εγκαταλειφθεί µάλλον εξαιτίας των 

συνειρµών που προκαλούσαν. Ο χαρακτηρισµός του λεξιλογίου που χρειάζεται για 

δεξιότητες όπως η ανάγνωση ή η ακρόαση ως παθητικού, θεωρήθηκε ότι συνειρµικά 

καθιστά τις ίδιες τις δεξιότητες της ανάγνωσης-ακρόασης παθητικές (Hatch & Brown, 

1995, 369-370). 

Ένα κοινό συµπέρασµα των ερευνών του µεγέθους του λεξιλογίου είναι ότι 

συστηµατικά το παραγωγικό λεξιλόγιο των ατόµων παρουσιάζεται µικρότερο σε µέγεθος 

σε σχέση µε το δεκτικό λεξιλόγιό τους. Μάλιστα, θεωρείται ότι το παραγωγικό λεξιλόγιο 

εντάσσεται και αποτελεί υποσύνολο του δεκτικού λεξιλογίου. Υπάρχουν περιπτώσεις όπου 

για λόγους στυλιστικούς ή για λόγους γλωσσικού ύφους αποφεύγεται σκόπιµα η χρήση 

συγκεκριµένων λέξεων κατά την παραγωγή προφορικού ή γραπτού λόγου. Ωστόσο, στις 

περισσότερες περιπτώσεις, η διαφορά µεγέθους των δύο τύπων λεξιλογίου, αποδίδεται στο 

ότι τα άτοµα αποφεύγουν να χρησιµοποιούν λέξεις που δε γνωρίζουν πλήρως τη σηµασία 

τους ή λέξεις χαµηλής συχνότητας και γενικότερα λέξεις που δεν τους είναι εύκολα 

διαθέσιµες προς χρήση (Οικονοµίδης, 2003, 40-41).  

Αυτή η διαφορά µεγέθους των δύο τύπων λεξιλογίου παρατηρείται από µικρή ηλικία, 

οπότε και γίνεται αναφορά σε µελέτες που διαπιστώνουν ότι αν και στο παραγωγικό 
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λεξιλόγιο των µικρών παιδιών γίνονται υπερεκτάσεις της σηµασίας ορισµένων λέξεων, 

στο επίπεδο του δεκτικού λεξιλογίου, τα ίδια παιδιά χρησιµοποιούν τις λέξεις αυτές 

αποδίδοντάς τους το σωστό πεδίο αναφοράς, χωρίς να υποπίπτουν σε υπερεκτάσεις (Clark, 

1992, 55).  

Στο σηµείο αυτό αξίζει να σηµειωθεί ότι η διάκριση ανάµεσα σε δεκτικό και 

παραγωγικό λεξιλόγιο τείνει πλέον να µη θεωρείται διχοτοµικού χαρακτήρα. Αντίθετα, 

προωθείται η ιδέα της θεώρησης της λεξιλογικής γνώσης ως ενός συνεχούς (continuum), 

όπου στα δύο άκρα τοποθετούνται οι δύο παραπάνω κατηγορίες – τύποι λεξιλογίου. Τούτο 

σηµαίνει ότι η κατάκτηση µιας λέξης αποτελεί µια διαδικασία που περιλαµβάνει πολλά 

συνεχόµενα στάδια που πρέπει να κατακτηθούν, προκειµένου να µπορεί το άτοµο να 

χρησιµοποιεί όχι µόνο δεκτικά αλλά και παραγωγικά τη λέξη (Hatch & Brown, 1995, 

370).  

Τέλος, η ανάπτυξη της έννοιας του λεξιλογίου που επιχειρήθηκε στο τρέχον εδάφιο, 

θα ολοκληρωθεί µε την αναφορά σε ένα ξεχωριστό τύπο λεξιλογίου που στη βιβλιογραφία 

αναφέρεται ως βασικό λεξιλόγιο. Το βασικό λεξιλόγιο είναι µια σύλληψη που 

περιλαµβάνει το σύνολο των γλωσσικών µονάδων που θεωρούνται απαραίτητες για την 

εξυπηρέτηση των άµεσων επικοινωνιακών αναγκών ενός ατόµου. Η ιδέα ξεκίνησε στο 

πλαίσιο της διδασκαλίας µίας γλώσσας ως ξένης, σε άτοµα που είχαν ανάγκη σε µικρό 

χρονικό διάστηµα να µπορούν να χειριστούν στοιχειωδώς τη ξένη γλώσσα για να 

επικοινωνήσουν σε ένα βασικό επίπεδο. Αργότερα, υποστηρίχτηκε ότι η ιδέα της µάθησης 

ενός βασικού λεξιλογίου θα µπορούσε να είναι ωφέλιµη και στην περίπτωση της 

διδασκαλίας της µητρικής γλώσσας. Έτσι αναζητήθηκαν οι γλωσσικές µονάδες που 

εµφανίζουν µεγαλύτερη συχνότητα χρήσης στις βασικές περιστάσεις γλωσσικής 

επικοινωνίας, ώστε να συγκροτήσουν το βασικό λεξιλόγιο, το οποίο στη συνέχεια θα 

µπορούσε να αξιοποιηθεί διδακτικά (Οικονοµίδης, 2003, 39) 

 

2.2.4 Σηµασιολογικές σχέσεις των γλωσσικών µονάδων 
 

Όπως αναφέρθηκε σε προηγούµενο εδάφιο, οι σηµασίες των γλωσσικών µονάδων 

είναι δυνατόν να οργανωθούν σε σηµασιολογικά πεδία. Ένα από τα βασικά κριτήρια που 

χρησιµοποιείται για τη διαµόρφωση των πεδίων αυτών είναι η µελέτη των 

σηµασιολογικών σχέσεων των γλωσσικών µονάδων. Υπάρχουν αρκετοί τύποι 

σηµασιολογικών σχέσεων, οι βασικότεροι από τους οποίους αναπτύσσονται στη συνέχεια: 

α) Σχέσεις συνωνυµίας: ∆ύο γλωσσικές µονάδες είναι συνώνυµες όταν 

παρουσιάζουν διαφορετική γραφηµατική / φωνολογική µορφή, αλλά έχουν την ίδια 

σηµασία και εποµένως στις φράσεις που τις περιέχουν, καθίσταται δυνατή η 

αντικατάσταση της µιας λέξης από την άλλη, δίχως να δηµιουργείται αµφισηµία ή κάποιου 

είδους ακαταλληλότητα του ύφους. Η αποκαλούµενη απόλυτη συνωνυµία µεταξύ δύο 

µονάδων παρατηρείται σπάνια, καθώς απαιτεί την ικανοποίηση ορισµένων συνθηκών. 

Συγκεκριµένα, χρειάζεται όλες οι σηµασίες των γλωσσικών µονάδων να ταυτίζονται και 

να µπορούν να χρησιµοποιούνται εναλλακτικά σε όλα τα γλωσσικά περιβάλλοντα. 

Ταυτόχρονα, είναι απαραίτητο οι γλωσσικές µονάδες να είναι σηµασιολογικά ισοδύναµες, 

δηλαδή να µην ταυτίζονται µόνο στην περιγραφική τους σηµασία, αλλά να υπάρχει 



 33 

ταύτιση και της µη περιγραφικής τους σηµασίας (π.χ. να αναµοχλεύουν τα ίδια 

συναισθήµατα, βιώµατα και συγκινήσεις). Παραδείγµατα απόλυτης συνωνυµίας 

(τουλάχιστον όσον αφορά το κοµµάτι της ταύτισης της περιγραφικής τους σηµασίας) είναι 

τα ακόλουθα ζευγάρια λεξηµάτων : ψάρι – ιχθύς, οίνος – κρασί, ψάρεµα – αλιεία. 

Τονίζεται ότι λόγω της δυσκολίας ικανοποίησης των παραπάνω κριτηρίων για την 

απόλυτη συνωνυµία, στις περισσότερες γλώσσες παρουσιάζεται η αποκαλούµενη µερική 

συνωνυµία µεταξύ των γλωσσικών µονάδων, οπότε αν και οι σηµασίες τους θεωρούνται 

παραπλήσιες, η επιλογή της µιας ή της άλλης λέξης εξαρτάται από τα εκάστοτε 

συµφραζόµενα και γενικότερα τις συνθήκες χρήσης  (Lyons, 1999, 83-84 ` Yule, 1996, 

118 ` Συµεωνίδου – Χριστίδου, 1998, 65-67).  

β) Αντωνυµικές σχέσεις : Πρόκειται για περιπτώσεις γλωσσικών µονάδων που οι 

σηµασίες τους  βρίσκονται σε σχέση αντίθεσης ή ασυµβατότητας µεταξύ τους. Έχουν 

διατυπωθεί δύο βασικοί διαφορετικοί τύποι αντωνυµικών σχέσεων µεταξύ των γλωσσικών 

µονάδων. Το ένα είδος, που αποκαλείται δυαδική ή απόλυτη αντίθεση, αφορά περιπτώσεις 

µονάδων µε τέτοιες σηµασίες, ώστε ανάµεσά τους να µην υπάρχει κάποιο ενδιάµεσο 

στάδιο. Παράδειγµα τέτοιων µονάδων είναι τα λεξήµατα : νεκρός – ζωντανός, άνδρας – 

γυναίκα. Το άλλο είδος αντωνυµικών σχέσεων, είναι η αποκαλούµενη κλιµακωτή 

αντίθεση, όπου οι σηµασίες των γλωσσικών µονάδων δηλώνουν τα ακραία σηµεία µιας 

κλίµακας µεταξύ των οποίων υπάρχουν ενδιάµεσα στάδια. Τα λεξήµατα ζεστός – κρύος, 

άσπρος – µαύρος, αργός – γρήγορος, αποτελούν χαρακτηριστικά παραδείγµατα 

αντωνυµικών σχέσεων που βασίζονται στην κλιµακωτή αντίθεση. (Nuessel, 1994, 527 `  

Συµεωνίδου – Χριστίδου, 1998, 67-68 ` Yule, 1996, 118-119). 

γ) Σχέσεις υπωνυµίας: Πρόκειται για την περίπτωση που η σηµασία που φέρει µια 

γλωσσική µονάδα περιλαµβάνεται στη σηµασία κάποιας άλλης, η οποία εµφανίζεται να 

έχει διευρυµένο πεδίο αναφοράς. Τα λεξήµατα καρότο – λαχανικό, είναι ένα παράδειγµα 

σχέσης υπωνυµίας, οπότε αναγκαστικά το αντικείµενο που δηλώνεται µέσω της σηµασίας 

του λεξήµατος καρότο είναι υποχρεωτικά και εκείνο που δηλώνεται µέσω της σηµασίας 

του υπερκείµενου λεξήµατος, δηλαδή είναι λαχανικό. Οι σχέσεις υπωνυµίας αξιοποιούνται 

συνήθως για την κατασκευή ιεραρχικών διαγραµµάτων (Yule, 1996, 119-120 ` Nuessel, 

1994, 527-528).  

δ) Σχέσεις µετωνυµίας: Πρόκειται για την περίπτωση όπου ανάµεσα σε γλωσσικές 

µονάδες δηµιουργείται µια πολύ στενή σύνδεση των σηµασιών τους, εξαιτίας της 

καθηµερινής εµπειρίας που έχουν τα άτοµα της γλωσσικής κοινότητας µε αυτές. 

Παράδειγµα ύπαρξης τέτοιου είδους σχέσεων είναι τα λεξήµατα µπουκάλι – νερό, 

αυτοκίνητο – ρόδες, βασιλιάς – στέµµα. Μολονότι, αυτό το είδος σηµασιολογικής σχέσης 

δεν καθορίζεται αυστηρά µε κριτήρια, όπως συνέβη µε τα προηγούµενα είδη σχέσεων που 

αναφέρθηκαν, έχει ιδιαίτερη σηµασία καθώς βασίζεται στους συνειρµούς που κάνουν τα 

άτοµα κατά τη χρήση της γλώσσας και στη γνώση που οικοδοµούν σχετικά µε το ποιες 

λέξεις εµφανίζονται µαζί σε ένα γλωσσικό περιβάλλον. Είναι πιθανόν ότι οι σχέσεις 

µετωνυµίας µπορούν να προϊδεάσουν ως ένα βαθµό για τον τρόπο µε τον οποίο 

οργανώνονται οι σηµασίες των γλωσσικών µονάδων στον ανθρώπινο εγκέφαλο (Yule, 

1996, 122-123). 
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ε) Σχέσεις οµωνυµίας: Πρόκειται για την περίπτωση όπου η αναφορά σε διαφορετικές 

σηµασίες (σηµαινόµενα) γίνεται µε τη χρήση ενός και µόνο σηµαίνοντος, µιας και µόνο 

φωνολογικής µορφής. Συνήθως γίνεται διάκριση στην απόλυτη οµωνυµία, οπότε χρειάζεται οι 

γλωσσικές µονάδες να µην είναι συγγενείς ως προς τη σηµασία τους, να ταυτίζονται όλες οι 

µορφές τους και να είναι οι µορφές αυτές γραµµατικά ισοδύναµες. Παράδειγµα απόλυτης 

οµωνυµίας είναι τα λεξήµατα πλάνη – πλάνη, όπου στην πρώτη περίπτωση νοείται το 

ξεγέλασµα και στη δεύτερη το εργαλείο. Όταν δεν ικανοποιείται το κριτήριο της γραµµατικής 

ισοδυναµίας γίνεται λόγος για σχετική οµωνυµία, όπως παρατηρείται στην περίπτωση των 

λεξηµάτων µέλι – µέλλει. Η σχετική οµωνυµία είναι ως ένα βαθµό προβληµατική, καθώς 

δηµιουργεί σε πολλές περιπτώσεις καταστάσεις αµφισηµίας, αφού τα περισσότερα λεξήµατα 

εµφανίζονται µε αρκετές µορφές στο λόγο (π.χ. περιπτώσεις κλιτών λέξεων) (Lyons, 1999, 76-

78). 

Τέλος, σηµειώνεται ότι η απόλυτη οµωνυµία συχνά συγχέεται µε την πολυσηµία, 

δηλαδή το φαινόµενο όπου γίνεται αναφορά σε πολλές σηµασίες µε µια και µόνο γλωσσική 

µονάδα. Η διάκριση ανάµεσα στην απόλυτη οµωνυµία και την πολυσηµία είναι λεπτή, καθώς 

και στις δύο περιπτώσεις υπάρχει αναφορά σε πολλές σηµασίες µε χρήση µιας φωνολογικής 

µορφής. Το κριτήριο για την επιλογή ανάµεσα στα δύο είδη σηµασιολογικών σχέσεων είναι το 

κατά πόσο υπάρχει ή όχι κάποια οµοιότητα στις σηµασίες αυτές, οπότε αν υπάρχει οµοιότητα 

γίνεται λόγος για πολυσηµία. Παράδειγµα πολυσηµίας είναι το λέξηµα φύλλο, µε το οποίο 

γίνεται αναφορά στα φύλλα των δέντρων, τα φύλλα της τράπουλας και το φύλλο κρούστας 

(Yule, 1996, 122 ` Συµεωνίδου – Χριστίδου, 1998, 62). 

Όπως έγινε αντιληπτό, στο παρόν εδάφιο επιχειρήθηκε η αποσαφήνιση βασικών 

όρων της σηµασιολογίας και δεν επιδιώχθηκε η παρουσίαση θεωριών της σηµασίας. Ο 

λόγος για τον οποίο έγινε αυτή η επιλογή είναι η µη διαθεσιµότητα κάποιας θεωρίας της 

σηµασίας που να είναι αποδεκτή από την επιστηµονική κοινότητα. Παρόµοια κατάσταση 

επικρατεί και όσον αφορά τη διατύπωση θεωριών που αφορούν τη σηµασιολογική 

ανάπτυξη, όπως θα φανεί στο επόµενο εδάφιο, µε τη διαφορά ότι λόγω του αντικειµένου 

της εργασίας, θεωρήθηκε προτιµότερο να γίνει αναφορά στις βασικότερες θεωρίες που 

έχουν κατά καιρούς προταθεί, ανεξάρτητα αν δεν τυγχάνουν καθολικής αποδοχής. 
 

2.3. Θεωρίες Σηµασιολογικής Ανάπτυξης 
 

Ο τίτλος «θεωρίες σηµασιολογικής ανάπτυξης» που αποδίδεται στο τρέχον 

υποκεφάλαιο έχει χαρακτηριστεί από τον Ingram ως υπέρµετρα φιλόδοξος. Ο ίδιος 

µελετητής τον έχει υποκαταστήσει στο σύγγραµµά του µε τον εναλλακτικό τίτλο 

«θεωρητικές προτάσεις για την ανάπτυξη των σηµασιών των λέξεων». Βασίζει αυτήν την 

επιλογή του στο ότι ο όρος «σηµασιολογική ανάπτυξη» περιλαµβάνει ένα ευρύ φάσµα 

περιοχών µελέτης που δεν έχουν µέχρι στιγµής καλυφθεί επαρκώς και που πιθανόν δεν 

πρόκειται ποτέ να καλυφθούν από µία µεµονωµένη θεωρητική ερµηνευτική πρόταση. 

Ταυτόχρονα, αναγνωρίζει ότι τα περισσότερα δεδοµένα έχουν προέλθει από µελέτες που 

εντάσσονται στο χώρο της λεξικής σηµασιολογίας και όχι από το χώρο της προτασιακής 

σηµασιολογίας, γεγονός που δεν επιτρέπει τη χρήση του γενικού όρου «σηµασιολογική 

ανάπτυξη» (Ingram, 1989, 394-395). Έχοντας κατά νου τις παραπάνω επισηµάνσεις, 

ακολουθεί η συνοπτική παρουσίαση των επικρατέστερων σχετικών θεωριών :  



 35 

2.3.1 Η θεωρία των σηµασιολογικών χαρακτηριστικών (semantic feature acquisition 
hypothesis) 

 

Η θεωρία των σηµασιολογικών χαρακτηριστικών διατυπώθηκε από την Eve Clark 

και συνιστά ιστορικά την πρώτη ερµηνευτική θεωρία για την ανάπτυξη της λεξικής 

σηµασίας. Βασίζεται στην υπόθεση ότι η σηµασία κάθε λέξης µπορεί να αποδοθεί µε ένα 

σύνολο αµετάβλητων σηµασιολογικών χαρακτηριστικών. Υποστηρίζει ότι το παιδί 

αναπτύσσει τις γνώσεις του για τη σηµασία των λέξεων προσθέτοντας σταδιακά 

σηµασιολογικά χαρακτηριστικά σε αυτά που έχει ήδη κατακτήσει. Εποµένως, η θεωρία 

αυτή έχει κονστρουκτιβιστικές επιρροές, ενώ παράλληλα προϋποθέτει ότι το παιδί έχει 

εξαρχής ένα είδος «έµφυτης» γνώσης ορισµένων σηµασιολογικών χαρακτηριστικών. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά, υποστηρίζει η Clark, σχετίζονται κυρίως µε τις υλικές ιδιότητες των 

αντικειµένων / φαινόµενων που δηλώνονται µε τις λέξεις, όπως είναι το σχήµα, το 

µέγεθος, το χρώµα, το υλικό κατασκευής, η κίνηση κ.λπ.. 

Ένα κλασικό παράδειγµα που αναφέρεται σε όλες τις σχετικές µελέτες είναι ο τρόπος 

απόδοσης σηµασιολογικών χαρακτηριστικών για τις έννοιες «άνδρας» και «γυναίκα». 

Σηµασιολογικά χαρακτηριστικά που θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν για την απόδοση 

των εννοιών είναι τα ακόλουθα : “ζώο”, “θηλαστικό”, “ανθρώπινο ον”, “ενήλικο ον” και 

“αρσενικό”. Στην περίπτωση της έννοιας «άνδρας» δίπλα από κάθε χαρακτηριστικό 

τοποθετείται το σύµβολο + (π.χ. + ζώο, + θηλαστικό κ.ο.κ.) υποδηλώνοντας µε τον τρόπο 

αυτό την παρουσία του αντίστοιχου σηµασιολογικού χαρακτηριστικού. Το ίδιο συµβαίνει 

και µε την έννοια «γυναίκα», µε µόνη διαφορά την τοποθέτηση του συµβόλου – δίπλα από 

το χαρακτηριστικό “αρσενικό” (– αρσενικό). 

Κάποιες παραδοχές που προκύπτουν από όσα εκτέθηκαν προηγουµένως είναι ότι το 

παιδί δεν είναι σε θέση να συλλάβει την πλήρη σηµασία των λέξεων στις οποίες εκτίθεται 

και µαθαίνει. Εποµένως, αρχικά θα κατακτήσει εκείνες τις λέξεις ενός σηµασιολογικού 

πεδίου που ορίζονται µε όσο το δυνατό λιγότερα σηµασιολογικά χαρακτηριστικά. Αυτό 

έχει ως αποτέλεσµα τα παιδιά να χρησιµοποιούν τις λέξεις αποδίδοντας σε αυτές έννοια 

ευρύτερη και γενικότερη σε σχέση µε εκείνη που αποδίδουν στη λέξη οι ενήλικες. Με 

άλλα λόγια, η θεωρία που προτείνει η Clark προβλέπει ότι το είδος των σηµασιολογικών 

λαθών που εµφανίζουν τα παιδιά κατά τα πρώτα στάδια εκµάθησης της σηµασίας των 

λέξεων είναι τύπου υπερέκτασης του πεδίου αναφοράς τους σε σχέση µε το συµβατικό 

(Μαριδάκη – Κασσωτάκη, 1994, 34-35 ` Ingram, 1989, 398-399 ` Κατή, 1992, 209-212 ` 

Elgin, 1979, 26). 

Η θεωρία των σηµασιολογικών χαρακτηριστικών έχει αποτελέσει αντικείµενο 

εκτεταµένης κριτικής, από την οποία και έχουν επισηµανθεί ορισµένες αδυναµίες της. 

Βασικό µειονέκτηµά της είναι ότι η ανάλυση σε σηµασιολογικά χαρακτηριστικά δε 

φαίνεται να είναι εφαρµόσιµη για αρκετές λέξεις κάθε γλώσσας και ιδίως σε περιπτώσεις 

µεταφορικής χρήσης του λόγου. Επιπλέον, αµφισβητείται η δυνατότητα της πλήρους 

απόδοσης του νοήµατος µιας λέξης µε τη χρήση σηµασιολογικών χαρακτηριστικών και 

εκείνο που υποστηρίζεται είναι ότι στην καλύτερη περίπτωση αποδίδεται µια πρωτοτυπική 

µονάχα σηµασία της λέξης. Επίσης, η προοπτική ανάδειξης καθολικών σηµασιολογικών 

χαρακτηριστικών φαίνεται ανέφικτη, καθώς αρκετές πολιτιστικές και κοινωνικές έννοιες 
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εµφανίζονται στο λόγο µε σηµαντικές αποκλίσεις από περιοχή σε περιοχή (Φιλιππάκη-

Warburton, 1992, 282-283 ` Yule, 1996, 115). 

Ένα πρόσθετο πρόβληµα είναι ότι τα σηµασιολογικά χαρακτηριστικά 

παρουσιάζονται µε µια διχοτοµική µορφή (+χαρακτηριστικό ή –χαρακτηριστικό), ενώ 

στην πραγµατικότητα σε αρκετές περιπτώσεις υπάρχουν και πολλές ενδιάµεσες 

καταστάσεις (Hatch & Brown, 1995, 28-30). Τέλος, ορισµένες από τις παραδοχές της 

θεωρίας δεν επιβεβαιώνονται από τα δεδοµένα εµπειρικών µελετών. Για παράδειγµα, ενώ 

η θεωρία προβλέπει ότι τα αρχικά σηµασιολογικά λάθη των παιδιών θα είναι υπερεκτάσεις 

της σηµασίας των λέξεων, τα εµπειρικά δεδοµένα κάνουν λόγο για σηµασιολογικά λάθη 

υποέκτασης της σηµασίας των λέξεων (Κατή, 1992, 210-212). 

 

2.3.2 Η θεωρία του λειτουργικού πυρήνα των νοηµάτων (functional core hypothesis) 
 

Πρόκειται για τη θεωρία σηµασιολογικής ανάπτυξης που εισηγήθηκε η Nelson, 

αντιδρώντας στην προηγούµενη θεωρία. Βασικό σηµείο διαφοροποίησής της είναι ότι 

κεντρική θέση στην ανάπτυξη της σηµασίας των λέξεων έχουν τα λειτουργικά 

χαρακτηριστικά των φαινόµενων / αντικειµένων στα οποία οι λέξεις αναφέρονται. 

∆ηλαδή, σε αντίθεση µε τον ισχυρισµό της Clark ότι τα σηµασιολογικά χαρακτηριστικά 

αναφέρονται σε φυσικές ιδιότητες των αντικειµένων, η Nelson δίνει προτεραιότητα στα 

σηµασιολογικά γνωρίσµατα που αναφέρονται σε λειτουργικά χαρακτηριστικά. 

Σύµφωνα µε τη Nelson, το αναπτυσσόµενο άτοµο αρχικά επικεντρώνεται στις 

λειτουργικές σχέσεις που έχει ένα αντικείµενο µε τα υπόλοιπα αντικείµενα και µε τον ίδιο 

τον άνθρωπο, προκειµένου να διαµορφώσει το περιεχόµενο της λέξης που αποδίδει το εν 

λόγω αντικείµενο. Στοιχεία που ενδιαφέρουν και που αξιοποιούνται για τη διαµόρφωση 

της έννοιας του αντικειµένου είναι ο τρόπος που αυτό µπορεί να χρησιµοποιηθεί από το 

άτοµο για την ικανοποίηση των αναγκών του. Για παράδειγµα κατά την εκµάθηση της 

λέξης «κουτάλι» τέτοιου είδους λειτουργικές σχέσεις – γνωρίσµατα θα µπορούσε να 

αποτελέσουν τα ακόλουθα : “κάτι µε το οποίο µεταφέρουµε την τροφή από το πιάτο στο 

στόµα”, “κάτι που χρησιµοποιούµε όταν καθόµαστε στο τραπέζι της κουζίνας” κ.λπ. 

Ως επακόλουθο, η θεωρία της Nelson –σε αντίθεση µε τη θεωρία των σηµασιολογικών 

χαρακτηριστικών της Clark– δεν προϋποθέτει την ύπαρξη έµφυτης γνώσης βασικών 

σηµασιολογικών χαρακτηριστικών, αφού η γνώση της χρήσης των αντικειµένων είναι ένα 

είδος κοινωνικής µάθησης, που αποκτάται µέσα από τη συσσωρεµένη εµπειρία του 

αναπτυσσόµενου ατόµου.  

Μια ακόµα ουσιαστική διαφορά της θεωρίας του λειτουργικού πυρήνα των νοηµάτων 

είναι η υπόθεση ότι το παιδί πρώτα κατακτά ένα στοιχειώδες νόηµα ενός φαινοµένου και  

µόνο αργότερα κατακτά τη λέξη – ετικέτα για τη δήλωση του φαινοµένου αυτού. Αυτό το 

νόηµα προκύπτει από την ανακάλυψη του λειτουργικού πυρήνα ιδιοτήτων του 

φαινοµένου, γεγονός που δικαιολογεί και την ονοµασία της θεωρίας. Χρειάζεται να 

διευκρινιστεί ότι η Nelson δεν ισχυρίστηκε ότι η δόµηση του νοήµατος του φαινοµένου 

πρέπει να είναι πλήρης προκειµένου να ακολουθήσει η κατάκτηση της λέξης που το 

αποδίδει. Ωστόσο, διαφοροποιήθηκε από την Clark, που θεωρούσε ότι η λέξη προηγείται 

του νοήµατος που δηλώνει.  
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Τέλος, µε βάση τα όσα αναφέρθηκαν για τις παραπάνω σηµασιολογικές θεωρίες, 

προκύπτει µια πρόσθετη πτυχή διαφοροποίησης των παραδοχών και υποθέσεών τους. Ενώ 

η Clark προβλέπει ότι τα πρώτα σηµασιολογικά λάθη των παιδιών θα πρέπει να είναι 

υπερεκτάσεις της σηµασίας των λέξεων, η Nelson κάνει λόγο για λάθη συµπύκνωσης, 

θεωρώντας ότι η αρχική ατέλεια του νοήµατος που αποδίδεται µε µια λέξη οδηγεί σε 

περιορισµό του πεδίου αναφοράς της κατά τη χρήση της στον παιδικό λόγο.  

Παρά τις διαφορές που εντοπίζονται ανάµεσα στις δύο θεωρίες, η θεωρία του 

λειτουργικού πυρήνα δεν παύει να στηρίζεται και αυτή στην υπόθεση ότι οι λέξεις είναι 

φορείς ενός συνόλου σηµασιολογικών χαρακτηριστικών, βάσει των οποίων και µπορούν 

να οριστούν, µολονότι τα χαρακτηριστικά αυτά είναι διαφορετικού είδους από εκείνα που 

προτείνει η Clark. Επόµενο είναι ότι οι αρνητικές κριτικές που διατυπώθηκαν για τη 

θεωρία των σηµασιολογικών χαρακτηριστικών αφορούν και την εν λόγω θεωρία 

σηµασιολογικής ανάπτυξης. Επιπρόσθετα, η θεωρία αυτή µπορεί να ερµηνεύσει τη 

σηµασιολογική ανάπτυξη ενός περιορισµένου τµήµατος του λεξιλογίου και συγκεκριµένα 

των λέξεων που αναφέρονται σε αντικείµενα (Ingram, 1989, 399-401 ` Κατή, 1992, 212-

214 ` Μαριδάκη – Κασσωτάκη, 1994, 36-37). 

 

2.3.3 Η θεωρία του προτύπου (prototype theory) 
 

Σε αντίθεση µε τις προηγούµενες θεωρίες που βασίζονται στην υπόθεση της ύπαρξης 

ενός συνόλου αµετάβλητων σηµασιολογικών χαρακτηριστικών ικανών να ερµηνεύσουν τη 

σηµασία µιας λέξης, η θεωρία του προτύπου έχει ως αφετηρία της τη θέση ότι για κάθε 

λέξη – κατηγορία υπάρχουν αντικείµενα που αποτελούν αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα 

της κατηγορίας στην οποία ανήκουν (Φιλιππάκη – Warburton, 1992, 278). Εποµένως, για 

τον ορισµό της κατηγορίας δεν είναι αναγκαίος ο καθορισµός όλων των επιµέρους 

συστατικών που προσδιορίζουν επακριβώς την αναφερόµενη κατηγορία, αλλά µονάχα 

εκείνων που προσδιορίζουν το πρότυπο της κατηγορίας αυτής (Ingram, 1989, 52-57). 

Ωστόσο, στο σηµείο αυτό εντοπίζεται µια οµοιότητα µε τις προηγούµενες θεωρίες, στο ότι 

η δηµιουργία της αναπαράστασης του προτύπου µιας έννοιας βασίζεται ως ένα βαθµό 

στον καθορισµό επιµέρους συστατικών, είτε πρόκειται για λειτουργικά συστατικά, είτε για 

φυσικές ιδιότητες της υπό µελέτη έννοιας. 

Η ιδέα του προτύπου προέρχεται από το χώρο της ψυχολογίας και συγκεκριµένα 

είναι αποτέλεσµα της εργασίας της E. Rosch. Η αξιοποίηση των δεδοµένων αυτών στο 

χώρο της γλωσσικής µάθησης έγινε µε την ανάπτυξη θεωριών από µελετητές όπως είναι οι 

Anglin και Bowerman (Κατή, 1992, 214-216). Θα πρέπει να αναφερθεί ότι η έµφαση στον 

καθορισµό των συστατικών που προσδιορίζουν το πρότυπο της εξεταζόµενης λέξης-

κατηγορίας, σηµαίνει αυτόµατα ότι τα συστατικά αυτά δε θα χαρακτηρίζουν στον ίδιο 

βαθµό όλα τα φαινόµενα που εντάσσονται στην κατηγορία αυτή, αλλά θα υπάρχουν και 

περιπτώσεις όπου η οµοιότητα προτύπου και παρατηρούµενου φαινοµένου θα είναι 

µακρινή ή και µηδαµινή. Ως παράδειγµα αναφέρεται συχνά η περίπτωση του προτύπου 

που σχηµατίζουν τα άτοµα µικρής ηλικίας για την έννοια «πουλιά», πρότυπα τα οποία 

αποκλίνουν από ορισµένα είδη πουλιών (πραγµατώσεις της έννοιας «πουλιά»), όπως είναι 

η στρουθοκάµηλος. 
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Μολονότι η θεωρία του προτύπου έχει διατηρηθεί µέχρι σήµερα, εµφανίζει κάποιες 

αδυναµίες, καθώς και αυτή δε φαίνεται να λειτουργεί ικανοποιητικά για το σύνολο των 

λέξεων µιας γλώσσας, αλλά µονάχα για µερικά είδη λέξεων. Επίσης, ο καθορισµός του τι 

ακριβώς είναι πρότυπο αναφοράς και ποια είναι η φύση του, συνιστά ένα πρόσθετο 

αντικείµενο προβληµατισµού που οδηγεί σε αµφιβολίες ως προς τη χρησιµότητα και 

αποτελεσµατικότητα της θεωρίας (Κατή, 1992, 217 ` Hatch & Brown, 1995, 52-57). 

 

2.3.4 Η θεωρία των φυσικών νοηµάτων 
 

Πρόκειται για µια ακραία ορθολογιστική αντίληψη που υποθέτει ότι κάθε λέξη 

αντιστοιχεί εξαρχής σε ένα νόηµα. Εποµένως, σε αντίθεση µε προηγούµενες θέσεις, η 

θεωρία αυτή υποθέτει ότι το παιδί δεν οικοδοµεί τις λεξικές σηµασίες σταδιακά και µέσω 

των εµπειριών του, αλλά αντίθετα ξεκινά έχοντας αφηρηµένες γνώσεις για τα φυσικά 

νοήµατα της εξωγλωσσικής πραγµατικότητας, στα οποία στη συνέχεια απλώς αντιστοιχεί 

ένα όνοµα µέσα από τις λέξεις. 

Η θεωρία αυτή βασίζεται κυρίως στη θέση του Fodor, γνωστικού ψυχολόγου, ο 

οποίος δε δέχεται ότι η ανάπτυξη των νοηµάτων είναι απόρροια των συσσωρεµένων 

εµπειριών κάθε ατόµου, αλλά αντίθετα πρεσβεύει ότι η ανάπτυξη των νοηµάτων 

συµβαίνει εξαιτίας της ενεργοποίησης έµφυτων νοηµάτων που προϋπάρχουν σε κάθε 

άτοµο. Εποµένως, η ανάπτυξη και οργάνωση των λεξικών σηµασιών ακολουθεί την 

πορεία ανάπτυξης και οργάνωσης των φυσικών νοηµάτων, δηλαδή βασίζεται 

αποκλειστικά στην εξωγλωσσική πραγµατικότητα και όχι σε κάποια ενδογλωσσική βάση 

όπως συνέβη σε προηγούµενες θεωρίες σηµασιολογικής ανάπτυξης. 

Το βασικό επιχείρηµα υπέρ της θεωρίας των φυσικών νοηµάτων είναι ότι υπάρχουν 

άπειρες δυνατότητες κατηγοριοποίησης των φαινοµένων του κόσµου, µε αποτέλεσµα οι 

εµπειρίες των διαφόρων ατόµων να είναι τόσο ανοµοιογενείς, που δε θα µπορούσε να 

δικαιολογηθεί το ότι η ανάπτυξη της λεξικής σηµασίας εµφανίζεται οµοιογενής, δηλαδή 

ακολουθεί την ίδια σχεδόν πορεία για όλα τα άτοµα. Μια πρόσθετη επιβεβαίωση της 

θεωρίας έρχεται και από τις περιπτώσεις µελέτης της σηµασιολογικής ανάπτυξης κωφών ή 

τυφλών παιδιών, οπότε και η πορεία ανάπτυξης είναι όµοια µε εκείνα των παιδιών που δεν 

υπολείπονται σε εµπειρίες όπως εκείνα. Παρόλα αυτά, η θεωρία των φυσικών νοηµάτων 

έχει κατηγορηθεί ότι δεν παρέχει λεπτοµερείς προβλέψεις για την ανάπτυξη των λεξικών 

σηµασιών, κυρίως διότι δεν έχει ερευνηθεί ικανοποιητικά και δεν έχει υποστεί επαρκή 

εµπειρικό έλεγχο (Κατή, 1992, 221-222). 

 

2.3.5 Η θεωρία της σύνδεσης λέξης - αναφοράς 
 

Σε αντίθεση µε την ορθολογιστική θεωρία των φυσικών νοηµάτων, η θεωρία της 

σύνδεσης λέξης – αναφοράς συνιστά µια άκρως εµπειριοκρατική αντίληψη που προτάθηκε 

από τον Schlesinger. Υποστηρίζεται ότι η ανάπτυξη της λεξικής σηµασίας ξεκινά µε τη 

σύνδεση µιας λέξης µε ένα και µόνο φαινόµενο αναφοράς. Με την πάροδο του χρόνου και 

εξαιτίας των εµπειριών του παιδιού, γίνεται κατανοητό ότι η ίδια λέξη µπορεί να συνδεθεί 

και µε άλλα φαινόµενα αναφοράς. Το επόµενο βήµα για την ανάπτυξη της σηµασίας είναι 
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ο προσδιορισµός των κοινών χαρακτηριστικών αυτών των φαινοµένων αναφοράς, ώστε να 

εξαχθεί από αυτά η κατηγορία ή αλλιώς το πλήρες νόηµα της λέξης.  

Εποµένως, η οικοδόµηση του νοήµατος θεωρείται ότι είναι απόρροια των 

πραγµατικών χρήσεων της λέξης και δεν προϋπάρχει, ούτε θεωρείται ότι είναι κάτι το 

έµφυτο. Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, η γλώσσα έχει πρωταρχικό ρόλο για την όλη 

οικοδόµηση των νοηµάτων. Ωστόσο, δεν υπάρχουν ακόµα ερευνητικά πειστικές 

αποδείξεις ότι είναι ρεαλιστική η επίτευξη της προτεινόµενης σηµασιολογικής ανάπτυξης 

και αν πράγµατι, µέσα από τις συγκεκριµένες αναφορές της λέξης, γίνεται οικοδόµηση 

σηµασιών (Κατή, 1992, 217-219). 
 

Έχει διατυπωθεί (Κατή, 1992, 223) ότι µε δεδοµένη την έλλειψη µιας θεωρίας της 

λεξικής σηµασιολογίας, είναι αναµενόµενη η ανεπάρκεια των προτεινόµενων θεωριών για 

την ανάπτυξη των σηµασιών. Βασικό χαρακτηριστικό των γνωστότερων θεωριών 

σηµασιολογικής ανάπτυξης που παρουσιάστηκαν παραπάνω είναι ότι δεν µπορούν να 

ερµηνεύσουν παρά µόνο έναν περιορισµένο µέρος της διαδικασίας ανάπτυξης σηµασιών. 

Εκφράζεται η πεποίθηση ότι για όσο διάστηµα το ζήτηµα της ανάπτυξης των γλωσσικών 

σηµασιών τίθεται στο περιθώριο του επιστηµονικού προβληµατισµού, η κατάσταση θα 

παραµείνει σε αυτό το στάδιο που χαρακτηρίζεται ως µη ικανοποιητικό. 

 

2.4  Τι σηµαίνει «γνώση της λέξης» 

 

Για τη διεξαγωγή µιας έρευνας στο πεδίο της µάθησης και διδασκαλίας του 

λεξιλογίου, ένα αποφασιστικής σηµασίας βήµα είναι ο προσδιορισµός του τι σηµαίνει 

«γνώση της λέξης
2
». Η απόφαση του ερευνητή πρόκειται να επηρεάσει την επιλογή ή 

κατασκευή των ερευνητικών εργαλείων αξιολόγησης (Laufer & Goldstein, 2004, 399) 

αλλά και να καθορίσει τη δυνατότητα της συγκριτικής αντιπαράθεσης των αποτελεσµάτων 

της έρευνας µε αποτελέσµατα αντίστοιχων ερευνών.  

Το συµπέρασµα στο οποίο έχουν καταλήξει οµόφωνα οι ερευνητές είναι ότι η γνώση 

µιας λέξης δεν έχει το χαρακτήρα µιας πρότασης τύπου όλα ή τίποτα. Ωστόσο, το τι 

σηµαίνει "γνώση µιας λέξης" έχει οριστεί µε διαφορετικούς τρόπους από διαφορετικούς 

ερευνητές. Μέσα από τις σχετικές µελέτες διαφαίνονται τρεις βασικές προσεγγίσεις γύρω 

από το θέµα :  

1. κλίµακες διαφοροποιηµένης γνώσης της λέξης 

2. λίστες µε διαστάσεις γνώσης µιας λέξης 

3. έννοια του συνεχούς της γνώσης (Beck & McKeown, 1991, 791-792) 

 

 

 

 

 

                                                 
2
 Αν και στην πραγµατικότητα, στην παρούσα έρευνα το ενδιαφέρον εστιάζεται στην εκµάθηση της 

σηµασίας λεξηµάτων, χρησιµοποιούνται εναλλακτικά και ισοδύναµα οι όροι «λέξη» και «λέξηµα» κυρίως 

λόγω της επικράτησης του πρώτου έναντι του δευτέρου στις αντίστοιχες θεωρητικές µελέτες και ερευνητικές 

εργασίες που µελετήθηκαν. 
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� Κλίµακες διαφοροποιηµένης γνώσης της λέξης 
 

Σύµφωνα µε την προσέγγιση αυτή, υπάρχουν διαφοροποιηµένα επίπεδα γνώσης µιας 

λέξης, από τα οποία διέρχεται ο µαθητής σταδιακά. Η πρόοδος του µαθητή από ένα 

χαµηλό σε ένα υψηλότερο επίπεδο της κλίµακας διαφοροποιηµένης γνώσης µιας λέξης, 

επιτυγχάνεται τόσο µέσω της άµεσης διδασκαλίας της σηµασίας της λέξης, όσο και µέσω 

της συνάντησης της λέξης σε ποικιλία συµφραζόµενων. ∆ύο από τις περισσότερο 

αναγνωρισµένες κλίµακες διαφοροποιηµένης γνώσης της λέξης, παρουσιάζονται στη 

συνέχεια.  
 

Η πρώτη κλίµακα αποδίδεται στους Dale και O’Rourke και έχει χρησιµοποιηθεί 

ευρέως ως όργανο αξιολόγησης της γνώσης µιας λέξης. Σύµφωνα µε τους ερευνητές, 

υπάρχουν τα ακόλουθα επίπεδα στην εξοικείωση του ατόµου µε µια λέξη  : 

1. δεν έχω συναντήσει ξανά τη λέξη 

2. κάπου έχω ακούσει ή έχω δει τη λέξη, αλλά δεν είµαι βέβαιος ότι την ξέρω 

3. την αναγνωρίζω από τα συµφραζόµενα (έχει να κάνει µε…) 

4. την αναγνωρίζω αλλά δεν µπορώ να την ορίσω  

5. την κατέχω συνειδητά (Sedita, 2005, 37-38) 
 

Η δεύτερη κλίµακα αποδίδεται στον Stahl. Πρόκειται για µια κλίµακα µε τρία 

επίπεδα γνώσης της λέξης, όπου το τρίτο θεωρείται γνωστικά πιο απαιτητικό σε σχέση µε 

το δεύτερο και το δεύτερο µε τη σειρά του πιο απαιτητικό από το πρώτο επίπεδο (Baker, 

Simmons & Kame’enui, 1995, 25-26 ` Wood, 2001, 25-26). Σύµφωνα µε το Stahl τα 

επίπεδα γνώσης των λέξεων είναι τα ακόλουθα:  
 

1. επίπεδο συσχετισµών (associative knowledge) 

Πρόκειται για το επίπεδο γνώσης κατά το οποίο, ένας µαθητής που το έχει 

κατακτήσει είναι σε θέση να αντιστοιχεί µια νέα λέξη µε ένα συγκεκριµένο ορισµό – 

συνώνυµη λέξη ή µε ένα συγκεκριµένο συγκείµενο. 
 

2. επίπεδο κατανόησης (comprehensive knowledge) 

Πρόκειται για το επίπεδο γνώσης κατά το οποίο ο µαθητής επιδεικνύει µια πιο 

ευρεία κατανόηση της λέξης, όντας σε θέση να κάνει ορισµένες δραστηριότητες που 

ξεφεύγουν από την απλή αποστήθιση της σηµασίας της λέξης. Τέτοιου είδους 

δραστηριότητες είναι το να κατατάξει τις λέξεις σε κατηγορίες, να βρει πρόσθετες 

λέξεις που συσχετίζονται µε τη νέα λέξη (όπως αντώνυµα, συνώνυµα κ.λπ.), να 

ταξινοµήσει τις λέξεις και να γεµίσει τα κενά σε κείµενα χρησιµοποιώντας τις 

κατάλληλες λέξεις.  
 

3. επίπεδο γενίκευσης (generative knowledge) 

Σε αυτό το επίπεδο γνώσης, ο µαθητής επιδεικνύει ικανότητα να παράγει καινοτόµες 

προτάσεις χρησιµοποιώντας τη νέα λέξη αλλά και να επαναδιατυπώνει τον ορισµό 

της λέξης µε δικά του λόγια  
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� Λίστες µε διαστάσεις γνώσης µιας λέξης 
 

Σύµφωνα µε την προσέγγιση αυτή, η γνώση µιας λέξης συνεπάγεται γνώση 

ορισµένων επιµέρους χαρακτηριστικών, διαστάσεων και περιορισµών που συνθέτουν 

συνολικά τη σηµασία της λέξης (Ellis, 1995, 12-13). Και σε αυτήν την περίπτωση, οι 

λίστες µε τα απαιτούµενα χαρακτηριστικά που προτείνουν οι ερευνητές δεν ταυτίζονται 

αλλά αντίθετα προβάλλουν η καθεµιά µε διαφορετική βαρύτητα διαφορετικές διαστάσεις 

γνώσης της λέξης. Στη συνέχεια παρουσιάζονται ορισµένες από τις λίστες που κατά 

καιρούς έχουν προταθεί και χρησιµοποιηθεί σε πειραµατικές εργασίες :  
 

- Cronbach, 1942 : 
 

Πρόκειται για µια από τις παλαιότερες µελέτες που πραγµατεύεται το θέµα της 

σηµασίας της γνώσης µιας λέξης. Ο Cronbach πρότεινε τις ακόλουθες διαστάσεις γνώσης 

µιας λέξης (Beck & McKeown, 1991, 791-792): 

α) εφαρµογή, δηλαδή την ικανότητα να αναγνωρίζει κανείς καταστάσεις που είναι 

κατάλληλες για τη χρήση της λέξης 

β) εύρος, δηλαδή τη γνώση πολλαπλών σηµασιών µιας λέξης 

γ) ακρίβεια, δηλαδή την ικανότητα να εφαρµόζει κάποιος µια λέξη σωστά σε όλες τις 

περιστάσεις και να αναγνωρίζει ακατάλληλες χρήσεις της λέξης. 

δ) διαθεσιµότητα, δηλαδή το βαθµό στον οποίο πραγµατικά το άτοµο κάνει χρήση της 

λέξης στη σκέψη του αλλά και στο λόγο που παράγει.  
 

- Nation, 1990 :  
 

Σύµφωνα µε το Nation, τα διαφορετικά είδη γνώσης που πρέπει ένα άτοµο να 

κατέχει για να θεωρηθεί ότι γνωρίζει µια λέξη είναι :  

α) η σηµασία / σηµασίες της λέξης 

β) η γραπτή της µορφή 

γ) η προφορική της µορφή 

δ) η γραµµατική συµπεριφορά της λέξης 

ε) τα συµφραζόµενα στα οποία συνήθως απαντάται η λέξη  

στ) το ύφος της  λέξης (register) 

ζ) οι συσχετισµοί της λέξης µε άλλες λέξεις 

η) η  συχνότητα εµφάνισης και χρήσης της λέξης στον προφορικό και γραπτό λόγο 

Μια παραδοχή του Nation είναι ότι καθένα από αυτά τα παραπάνω είδη γνώσης 

πιθανόν µαθαίνεται σταδιακά - προοδευτικά, µε αποτέλεσµα κάποια  είδη γνώσης να 

αναπτύσσονται αργότερα και µε διαφορετικό ρυθµό σε σχέση µε κάποια άλλα είδη 

λεξιλογικής γνώσης. Ωστόσο, για την αποφυγή παρερµηνειών συµπληρώνει ότι τα 

διαφορετικά είδη λεξιλογικής γνώσης πρέπει να είναι µάλλον αλληλοσυνδεδεµένα και όχι 

τελείως ανεξάρτητα, όπως ίσως η παρουσίαση της θέσης του αφήνει να εννοηθεί (Schmitt, 

2000, 5). 
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- Carter, 1991 :  
 

Στην ίδια προσέγγιση εντάσσεται και η πρόταση του Carter, σύµφωνα µε τον οποίο 

υπάρχουν ορισµένα χαρακτηριστικά που αποδεικνύουν ότι κάποιος γνωρίζει µια λέξη 

(Nuessel, 1994, 524). Πρόκειται για  :  

α) την ικανότητα ανάκλησης της λέξης και χρήσης της σε κατάλληλα συγκείµενα τόσο 

στον προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο 

β) την προσµονή συνάντησης µιας δεδοµένης λέξης σε ένα συγκεκριµένο συγκείµενο 

γ) την αναγνώριση των συντακτικών ορίων µιας λέξης 

δ) την κατανόηση συγκεκριµένων εκφράσεων που περιέχουν τη λέξη 

ε) την ικανότητα να διακρίνει µια βασική από µια περιφερειακή λέξη σε ένα κείµενο 

 

- Bai, 1991 :  
 

Τέλος, µια πιο λεπτοµερής περιγραφή των διαφόρων διαστάσεων γνώσης µιας λέξης 

γίνεται από τον Bai, ο οποίος κάνει λόγο για διαφορετικά πρόσωπα της λέξης. Τα 

πρόσωπα αυτά ουσιαστικά αναφέρονται σε περιορισµούς χρήσης της λέξης, που το άτοµο 

πρέπει να γνωρίζει ώστε να µπορεί να ισχυριστεί ότι κατέχει τη λέξη (Bai, 1991, 3-9). Στη 

συνέχεια παρουσιάζονται αυτά τα πρόσωπα / περιορισµοί: 

α) σηµασιολογικοί περιορισµοί, δηλαδή γνώση των δευτερευόντων ιδεών που 

υπονοούνται µε τη χρήση µιας λέξης και οι οποίες καθορίζουν την καταλληλότητα χρήσης 

τους σε µια περίσταση επικοινωνίας. Με άλλα λόγια πρόκειται για τη γνώση των 

συναισθηµατικών και αξιολογικών πλευρών της σηµασίας  µιας λέξης. 

β) γεωγραφικοί περιορισµοί, δηλαδή γνώση ότι κάποιες λέξεις χρησιµοποιούνται 

αποκλειστικά από ανθρώπους συγκεκριµένων γεωγραφικών περιοχών 

γ) γραµµατικοί περιορισµοί, οι οποίοι αφορούν κυρίως στην εκµάθηση δεύτερης γλώσσας, 

οπότε και δηµιουργείται σύγχυση από τη συνήθη αναντιστοιχία των γραµµατικών 

περιορισµών που µια λέξη έχει στη µία γλώσσα και δεν έχει στην άλλη.  

δ) ιστορικοί περιορισµοί, δηλαδή γνώση ότι οι σηµασίες των λέξεων αλλάζουν µε τον 

καιρό, µε αποτέλεσµα κάποιες λέξεις να εξαφανίζονται, καινούριες να αναδύονται και 

κάποιες άλλες αλλάζουν τη σηµασία τους. 

ε) περιορισµοί λόγω ηλικίας, δηλαδή αντίληψη ότι κάποιες συγκεκριµένες λέξεις 

χρησιµοποιούνται αποκλειστικά από άτοµα δεδοµένων ηλικιών 

στ) περιορισµοί επαγγέλµατος  

ζ) περιορισµοί στυλ – γλωσσικού ύφους (π.χ. επίσηµο, οικείο, ψυχρό κ.λπ.) 

 

� Έννοια του συνεχούς της γνώσης 

 

Η προσέγγιση αυτή εµφανίζεται µε µικρότερη συχνότητα στη σχετική βιβλιογραφία. 

Αξιοποιείται η έννοια του συνεχούς, όπου στο ένα άκρο του τοποθετείται η κατάσταση 

έλλειψης γνώσης για µια λέξη και στο άλλο άκρο η κατάσταση πλήρους γνώσης της λέξης. 

Το ενδιάµεσο τµήµα του συνεχούς περιλαµβάνει όλες τις ενδιάµεσες καταστάσεις γνώσης 

µιας λέξης.  
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Εξετάζοντας λίγο πιο αναλυτικά την έννοια του συνεχούς, κοντά στο άκρο που 

αντιστοιχεί στην έλλειψη γνώσης µιας λέξης τοποθετούνται οι περιπτώσεις όπου υπάρχει 

µερική γνώση της λέξης, στενά δεµένης µε το συγκείµενο. Αντίθετα, κοντά στο άλλο άκρο 

της πλήρους γνώσεις, τοποθετούνται καταστάσεις επαρκούς γνώσης µιας λέξης, η οποία 

γνώση εµφανίζεται κάπως ανεξάρτητη από το συγκείµενο και συνδυάζεται µε γνώση των 

σχέσεων της λέξης µε άλλες λέξεις (Beck & McKeown, 1991, 791-792).  

Μία λίγο διαφορετική προσέγγιση του συνεχούς της γνώσης αναγνωρίζει ότι η 

«γνώση της λέξης» συνιστά ένα συνεχές που αποτελείται από διάφορα επίπεδα γνώσης, 

ξεκινώντας από την επιφανειακή οικειότητα µε τη λέξη και καταλήγοντας στην ικανότητα 

σωστής παραγωγικής χρήσης της λέξης στο γραπτό λόγο (Laufer & Goldstein, 2004, 399-

401). 

Η έννοια του συνεχούς της γνώσης θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί σε συνδυασµό 

µε την προσέγγιση των διαστάσεων γνώσης µιας λέξης, οπότε και η κάθε διάσταση 

γνώσης θα µπορούσε να αναπαρασταθεί ως ένα συνεχές. Αυτή η εκδοχή φαίνεται να 

καλύπτει εκείνες τις περιπτώσεις όπου τα άτοµα επιτυγχάνουν µερική και όχι 

ολοκληρωµένη πρόσβαση στις πληροφορίες γύρω από τη σηµασία µιας λέξης και 

αδυνατούν να ανακαλέσουν τον ορισµό της λέξης, µολονότι αισθάνονται ότι γνωρίζουν τη 

σηµασία της λέξης (Eysenck, 1979, 243-244). 
 

Από την ανάπτυξη του ζητήµατος του τι σηµαίνει «γνώση µιας λέξης» είναι σαφές 

ότι ο ερευνητής που επιθυµεί να ασχοληθεί µε το ζήτηµα της µάθησης και διδασκαλίας 

του λεξιλογίου, καλείται από νωρίς να ξεκαθαρίσει τη θέση του ως προς το πώς ο ίδιος 

αντιλαµβάνεται τη γνώση της λέξης. Αν και οι επιλογές που έχει στη διάθεσή του είναι 

πολλές συνήθως λόγοι οικονοµίας χρόνου επιβάλλουν την υιοθέτηση κάποιας πτυχής µιας 

προσέγγισης και την απόρριψης κάποιων άλλων. Κάτι αντίστοιχο συνέβη και στην 

τρέχουσα διατριβή, οπότε και από το σύνολο των διαστάσεων γνώσης των λέξεων δόθηκε 

περισσότερη έµφαση στη διάσταση της γνώσης της σηµασίας της λέξης.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
Ο
 : 

Η  ΑΝΑΠΤΥΞΗ  ΤΟΥ  ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ 

 

Η ανάπτυξη του λεξιλογίου και ιδιαίτερα εκείνη που λαµβάνει χώρα κατά τα πρώτα 

χρόνια εξέλιξης του ατόµου, αποτελεί το αντικείµενο µελέτης του κεφαλαίου. Ζητήµατα 

που αναδύονται στο πλαίσιο αυτό είναι η µέτρηση του µεγέθους και του ρυθµού 

ανάπτυξης του λεξιλογίου των παιδιών, η ύπαρξη λεξιλογικού χάσµατος ανάµεσα σε 

άτοµα ίδιας ηλικίας και η αναζήτηση παραγόντων που διευκολύνουν τον εµπλουτισµό του 

λεξιλογίου. Παράλληλα, γίνονται θεωρητικές αναφορές σε ζητήµατα όπως είναι η 

διαδικασία διαµόρφωσης υποθέσεων για τη σηµασία των λέξεων και τα είδη 

πληροφοριών που συµβάλλουν στην επιτυχή  χαρτογράφηση εννοιών και την εκµάθηση 

νέων λέξεων. 
 

3.1 Μέτρηση του µεγέθους και του ρυθµού ανάπτυξης του λεξιλογίου 
 

Ο υπολογισµός του µεγέθους του λεξιλογίου διαφόρων πληθυσµιακών οµάδων έχει 

απασχολήσει την ερευνητική κοινότητα. Ωστόσο, οι µετρήσεις χαρακτηρίζονται από σηµαντικές 

αποκλίσεις ακόµα και σε περιπτώσεις πανοµοιότυπων ερευνών, όπου υπολογίζεται σε 

διαφορετικά δείγµατα το µέγεθος του ίδιου τύπου λεξιλογίου (π.χ. δεκτικού λεξιλογίου) για 

µαθητές ίδιας ηλικιακής οµάδας. Ενδεικτική είναι η αναφορά των Beck & McKeown (1991, 

793), οι οποίες ύστερα από µεταανάλυση σχετικών ερευνών υπολογισµού του µεγέθους του 

λεξιλογίου των µαθητών της πρώτης βαθµίδας του δηµοτικού σχολείου, διαπίστωσαν ένα 

τεράστιο εύρος τιµών που κυµάνθηκε από 2500 λέξεις έως και 25000 λέξεις. 

Το γεγονός αυτό δεν έχει περάσει απαρατήρητο και έχει αναπτυχθεί επιχειρηµατολογία 

γύρω από τους παράγοντες που µπορεί να προκαλούν αυτή τη σηµαντική διαφοροποίηση στα 

αποτελέσµατα. Οι ερευνητές έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι πρόκειται για την επίδραση 

που ασκούν στα αποτελέσµατα συγκεκριµένες µεθοδολογικές επιλογές που γίνονται κατά τη 

διάρκεια σχεδιασµού της ερευνητικής διαδικασίας. Ανάµεσα σε αυτές, ιδιαίτερα σηµαντικές ως 

προς τη διαµόρφωση του αποτελέσµατος της µέτρησης, θεωρούνται οι ακόλουθες : 
 

α) το µέγεθος του σώµατος αναφοράς 
 

Πρόκειται για το σώµα λέξεων που ο ερευνητής θα χρησιµοποιήσει ως δεξαµενή για να 

αντλήσει τις υποψήφιες λέξεις, που θα θεωρηθούν από αυτόν ως αντιπροσωπευτικές του 

συνόλου των λέξεων µιας γλώσσας και θα συγκροτήσουν το ερευνητικό εργαλείο για τον 

υπολογισµό του λεξιλογίου. Η σχετική βιβλιογραφία είναι ιδιαίτερα διαφωτιστική ως προς την 

ποικιλία σωµάτων αναφοράς που έχουν αξιοποιηθεί στις έρευνες αυτές. ∆εξαµενές λέξεων 

έχουν κατά καιρούς αποτελέσει διάσηµα λογοτεχνικά έργα, τα σχολικά βιβλία, κατάλογοι 

συχνόχρηστων λέξεων, κατάλογοι βασικού λεξιλογίου, ενώ τα τελευταία χρόνια ιδιαίτερα 

δηµοφιλής επιλογή είναι τα λεξικά (Οικονοµίδης, 2003α). 

Συνέπεια αυτής της ποικιλίας είναι το σώµα των «αντιπροσωπευτικών» του συνόλου 

λέξεων που θα προκύψει, να χαρακτηρίζεται από µεγάλη διαφοροποίηση ως προς κρίσιµες 

παραµέτρους, όπως είναι η αναλογία χαµηλής και υψηλής συχνότητας λέξεων, η ποσόστωση 
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λέξεων εξειδικευµένης χρήσης, καθώς και η µέγιστη τιµή µεγέθους λεξιλογίου που µπορεί να 

αναδειχθεί µέσα από αυτό το σώµα λέξεων.  Όλα τα παραπάνω συντελούν στην κατασκευή 

ερευνητικών εργαλείων που κατά κάποιο τρόπο «φουσκώνουν» το µέγεθος του υπολογιζόµενου 

λεξιλογίου και άλλων ερευνητικών εργαλείων που δίνουν αισθητά µικρότερες τιµές µεγέθους. 
 

β) διαφορετικές παραδοχές ως προς το τι συνιστά λέξη 
 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί το βασικότερο µεθοδολογικό ζήτηµα για όλες τις έρευνες που 

ασχολούνται µε το πεδίο της λεξιλογικής µάθησης είναι η απάντηση στο ερώτηµα «τι συνιστά 

λέξη». Ασάφειες ως προς το τι συνιστά τον όρο «λέξη» οδηγούν στην εξαγωγή τελείως 

διαφορετικών συµπερασµάτων, µε τις έρευνες υπολογισµού του µεγέθους του λεξιλογίου να 

µην αποτελούν εξαίρεση σε αυτόν τον κανόνα. Έτσι, στη σχετική βιβλιογραφία σηµειώνονται 

διαφορετικές επιλογές ως προς το αν κάθε µονάδα µιας οικογένειας λέξεων θα πρέπει να 

πιστώνεται ως ξεχωριστή γνωστή λέξη ή αν όλες οι λέξεις (παράγωγα, γραµµατικές καταλήξεις 

κ.λπ.) θα πρέπει να προσµετρώνται ως µία λέξη (Baker, Simmons & Kame’enui, 1995, 7). Από 

αυτό και µόνο το στοιχείο είναι ξεκάθαρο πόσο διαφορετικά αποτελέσµατα µπορεί να 

προκύψουν από δύο κατά τα άλλα πανοµοιότυπες έρευνες, στις οποίες όµως, οι ερευνητές 

δίνουν διαφορετική απάντηση στο παραπάνω ερώτηµα.  
 

γ) χρήση διαφορετικών κριτηρίων για τον έλεγχο γνώσης µιας λέξης 
 

Στο κεφάλαιο σχετικά µε το τι συνιστά γνώση µιας λέξης και µε ποιους τρόπους µπορεί η 

γνώση αυτή να αξιολογηθεί, παρουσιάστηκε ένα σύνολο ανοµοιογενών κριτηρίων που είναι στη 

διάθεση του ερευνητή για χρήση. Στις έρευνες υπολογισµού του µεγέθους του λεξιλογίου έχουν 

αξιοποιηθεί αρκετά από αυτά τα κριτήρια, άλλοτε µεµονωµένα και άλλοτε σε συνδυασµό (π.χ. 

διαδοχική χρήση κριτηρίων ξεκινώντας από το δυσκολότερο και καταλήγοντας σε κάποιο 

ευκολότερο).  

Η παροχή ερµηνείας, η σωστή χρήση της λέξης σε πρόταση που κατασκευάζει το 

εξεταζόµενο άτοµο, η συµπλήρωση ερωτηµάτων πολλαπλής εκλογής, η ταύτιση της σηµασίας 

της λέξης µε εικόνα και η απάντηση του υποκειµένου στην ερώτηση αν γνωρίζει τη σηµασία της 

λέξης, είναι µερικά από τα κριτήρια που έχουν χρησιµοποιηθεί σε τέτοιου είδους έρευνες. Τα 

κριτήρια αυτά χαρακτηρίζονται από µεγάλη διαφοροποίηση ως προς την αυστηρότητα και τη 

δυσκολία τους και εποµένως, βοηθούν ή δυσκολεύουν σε διαφορετικό βαθµό το καθένα την 

προσπάθεια των υποκειµένων για την επίτευξη µιας υψηλής επίδοσης στο λεξιλόγιο. 

 Επίσης, έχει παρατηρηθεί ότι ακόµα και η χρήση του ίδιου κριτηρίου από διαφορετικούς 

ερευνητές µπορεί να οδηγήσει σε διαφορετικά αποτελέσµατα ανάλογα µε το πόσο αυστηρή ή 

χαλαρή υπήρξε η εφαρµογή του (Baker, Simmons & Kame’enui, 1995, 7-8  ̀ Οικονοµίδης, 

2003β). 
 

3.1.1 Παρουσίαση ερευνών υπολογισµού του µεγέθους του λεξιλογίου 
 

Οι τρεις µεθοδολογικές επιλογές, που εν συντοµία αναπτύχθηκαν στις προηγούµενες 

παραγράφους, επιδρούν σηµαντικά στη διαµόρφωση των µετρήσεων του µεγέθους του 

λεξιλογίου. Αυτό σηµαίνει ότι ο αναγνώστης ερευνών υπολογισµού του µεγέθους του 
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λεξιλογίου µαθητών, θα πρέπει να είναι υποψιασµένος και να κρίνει µε σκεπτικισµό τα 

αποτελέσµατα, λαµβάνοντας υπόψη τους περιορισµούς που ήδη αναφέρθηκαν.  
 

� Υπολογισµός του µεγέθους του λεξιλογίου σε µια δεδοµένη χρονική στιγµή 
 

Παρόλα αυτά, θεωρήθηκε ουσιαστικό να ακολουθήσει µια σύντοµη αναφορά σε σχετικές 

έρευνες της ελληνικής βιβλιογραφίας και συγκεκριµένα στην πιο πρόσφατη έρευνα του 

Οικονοµίδη (2003) που αφορά οµάδα µαθητών που βρίσκεται ηλικιακά κοντά στις οµάδες 

µαθητών που αποτέλεσαν το δείγµα της τρέχουσας έρευνας. Πρόκειται για έρευνα που 

ενδιαφέρεται για τον υπολογισµό του µεγέθους του λεξιλογίου µαθητών σε µια δεδοµένη 

χρονική στιγµή και δεν καταπιάνεται µε το ζήτηµα υπολογισµού του ρυθµού ανάπτυξης του 

λεξιλογίου σε διαφορετικά χρονικά διαστήµατα. 
 

Η έρευνα του Οικονοµίδη είχε ως σκοπό τον υπολογισµό του µεγέθους του δεκτικού 

λεξιλογίου παιδιών ηλικίας 5;5 έως 6;5 ετών. ∆ιεξήχθη στους νοµούς Ρεθύµνου και Χανίων της 

Κρήτης µε δείγµα 270 παιδιά ηλικίας 5;5 – 6;5 ετών που κατά το σχολικό έτος 2001-2 

φοιτούσαν σε δηµόσια νηπιαγωγεία αγροτικών και αστικών περιοχών των νοµών.  

Για την κατασκευή του οργάνου µέτρησης του µεγέθους του δεκτικού λεξιλογίου 

χρησιµοποιήθηκε ως σώµα αναφοράς το σύγχρονο λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής Γλώσσας 

του Ιδρύµατος Τριανταφυλλίδη (1998). Με τυχαίο τρόπο επιλέχθηκαν 465 λέξεις από το λεξικό, 

οι οποίες αποτέλεσαν το συνολικό δείγµα λέξεων του οργάνου µέτρησης της έρευνας, αφού 

πρώτα κατατάχτηκαν κατά σειρά αύξουσας δυσκολίας (από τις πιο εύκολες στις πιο δύσκολες). 

Θεωρώντας το δείγµα αυτό αντιπροσωπευτικό του συνόλου των λέξεων που περιείχε το λεξικό 

του Ιδρύµατος Τριανταφυλλίδη, υπολογίστηκε ότι η γνώση µιας λέξης του δείγµατος των 465 

λέξεων αντιστοιχεί σε γνώση 111,4 λέξεων του λεξικού.  

Όσον αφορά την επιλογή των κριτηρίων για την αξιολόγηση της γνώσης µιας λέξης, ο 

ερευνητής προτίµησε το συνδυασµό κριτηρίων. Σε πρώτο στάδιο εφαρµόστηκε το κριτήριο 

διατύπωσης ορισµού, ενώ σε περίπτωση αποτυχίας του υποκειµένου γινόταν χρήση του 

κριτηρίου χρήσης της λέξης σε πρόταση. Αποτυχία στο δεύτερο κριτήριο σήµαινε ενεργοποίηση 

του κριτηρίου της πολλαπλής εκλογής, όπου το υποκείµενο ανάµεσα σε τέσσερις διαφορετικές 

σηµασίες επιλέγει εκείνη που ερµηνεύει καλύτερα τη λέξη-στόχο.  

Η έρευνα είχε διάρκεια 45 ηµέρες και η διαδικασία προέβλεπε ατοµική συνέντευξη, 

διάρκειας περίπου µισής ώρας, µε ένα νήπιο κάθε φορά, σε κάποιο ήσυχο µέρος του 

νηπιαγωγείου. Καθορίστηκε ως κριτήριο τερµατισµού της διαδικασίας της συνέντευξης η 

αποτυχία του νηπίου να βρει τη σηµασία δέκα συνεχόµενων λέξεων µε χρήση των δυο πρώτων 

κριτηρίων γνώσης της λέξης και ταυτόχρονα τριών λέξεων µε χρήση και του κριτηρίου της 

πολλαπλής εκλογής.   

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά ηλικίας 5;5 – 6;5 ετών κατανοούν 

κατά µέσο όρο 8.649 λέξεις της Κοινής Νεοελληνικής Γλώσσας, εκ των οποίων περισσότερες 

από τις µισές ανήκουν στη γραµµατική κατηγορία των ουσιαστικών. Τα ρήµατα και τα επίθετα 

ακολουθούν µε ποσοστό µικρότερο του 20% έκαστο, ενώ η τελευταία γραµµατική κατηγορία 

από αυτές που µελετήθηκαν είναι τα επιρρήµατα µε ποσοστό λιγότερο του 8%. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας, δεν αποκλίνουν σηµαντικά από τα αποτελέσµατα αντίστοιχων 
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ερευνών του εξωτερικού που παρουσιάζουν µεθοδολογική οµοιότητα µε αυτήν (Οικονοµίδης, 

2003α). 

Η κυριαρχία των λέξεων που είναι ουσιαστικά έναντι των υπόλοιπων γραµµατικών 

κατηγοριών στο λεξιλόγιο των µικρών παιδιών, έχει παρατηρηθεί σε όλες σχεδόν τις µελέτες. 

Μια πιθανή ερµηνεία για το παρατηρούµενο γεγονός είναι ότι οι σηµασίες τους είναι 

ευκολότερο να προσδιοριστούν από τα παιδιά σε σύγκριση µε τις σηµασίες λέξεων όπως είναι 

τα επίθετα ή τα ρήµατα. Επίσης, η συχνότητα χρήσης ουσιαστικών στο λόγο που απευθύνουν οι 

γονείς στα παιδιά τους µπορεί να θεωρηθεί ως ρυθµιστικός παράγοντας, χωρίς να αποκλείεται 

και η επίδραση γλωσσολογικών παραγόντων όπως είναι η µορφολογική δοµή των ουσιαστικών 

σε σύγκριση µε τις υπόλοιπες λέξεις (Avram, 2002, 210-213).  
 

� Υπολογισµός του ετήσιου ρυθµού ανάπτυξης του λεξιλογίου  
 

Μία λίγο διαφορετική προσέγγιση στο ζήτηµα του µεγέθους του λεξιλογίου αποτελεί ένα 

σώµα ερευνών που ενδιαφέρεται λιγότερο για τον απόλυτο αριθµό του µεγέθους του λεξιλογίου 

και δίνει έµφαση στον ετήσιο ρυθµό ανάπτυξής του. Για την αποφυγή παρανοήσεων πριν την 

παρουσίαση ερευνητικών αποτελεσµάτων από τις σχετικές έρευνες της διεθνούς βιβλιογραφίας, 

κρίνεται απαραίτητο η διασαφήνιση του τι σηµαίνει αύξηση του λεξιλογίου. Σύµφωνα µε το 

Ζάχαρη (1996, 148) αύξηση λεξιλογίου παρατηρείται όταν : 

- οι γνωστές λέξεις λαµβάνουν σταδιακά διαφοροποιηµένες ή ακόµα και εντελώς νέες 

σηµασίες 

- προστίθενται νέες λέξεις στο υπάρχον λεξιλόγιο των µαθητών που δεν υπήρχαν 

προηγουµένως 
 

Χρησιµοποιώντας πιο σύνθετη ορολογία, αλλά θέλοντας να επιστήσει την προσοχή των 

αναγνωστών στη διττή έννοια της αύξησης του λεξιλογίου, οι Carey και Bartlett από το 1978 

κάνουν διάκριση ανάµεσα σε µια χαρακτηριζόµενη ως γρήγορη ή πρόχειρη χαρτογράφηση της 

λέξης στη µνήµη του µαθητή που µπορεί να επέλθει και µέσω µιας και µόνο απλής έκθεσης της 

λέξης (fast mapping) και σε µια εκτενέστερη χαρτογράφησή της που έπεται χρονικά (Baker, 

Simmons & Kame’enui, 1995, 8-9 ` Cole & Cole, 2002, 98-99) και δηµιουργείται σταδιακά ως 

απόρροια συσσωρευµένης εµπειρίας γύρω από τη σηµασία της λέξης (extended mapping).  

Οι διαπιστώσεις αυτές όσον αφορά το τι συνιστά ανάπτυξη του λεξιλογίου, καθιστούν 

σαφές ότι οι έρευνες που υπολογίζουν τον ετήσιο ρυθµό ανάπτυξης του λεξιλογίου, δε 

νοµιµοποιούν τον ισχυρισµό ότι στο χρονικό διάστηµα του έτους αυτού, το απόλυτο µέγεθος 

του λεξιλογίου αυξήθηκε κατά το ποσό του ετήσιου ρυθµού ανάπτυξης. Αντίθετα, ένα µεγάλο 

µέρος του υπολογιζόµενου ετήσιου ρυθµού ανάπτυξης είναι πιθανόν να αφορά στη προσθήκη 

διαφοροποιηµένων ή και νέων σηµασιών σε ήδη υπάρχουσες λέξεις, δηλαδή στη σταδιακή 

διαµόρφωση της λεγόµενης εκτενούς εγγραφής της λέξης στη µνήµη του µαθητή. Έχοντας 

υπόψη την παραπάνω παρατήρηση, ακολουθεί η παράθεση βασικών αποτελεσµάτων από τις 

έρευνες υπολογισµού του ετήσιου ρυθµού ανάπτυξης του λεξιλογίου των µαθητών. 
 

Ένα πρώτο συµπέρασµα που προκύπτει από το σύνολο σχεδόν των σχετικών ερευνών 

είναι ότι ο ρυθµός ανάπτυξης, ιδίως στα σχολικά χρόνια, είναι ραγδαίος. Αν και δεν έχει 

διατυπωθεί κάποια τεκµηριωµένη πρόταση που να ερµηνεύει το γεγονός αυτό, υπάρχουν 
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σχετικές υποθέσεις. Οι περισσότερες εικάζουν ότι αυτός ο εκπληκτικός ρυθµός ανάπτυξης 

µπορεί να οφείλεται σε κάποια νευρολογική ετοιµότητα των µαθητών, που τους καθιστά 

ικανούς να απορροφούν γλωσσικές έννοιες µε τέτοια ταχύτητα και ευκολία (Baker, Simmons & 

Kame’enui, 1995, 8 ` Avram, 2002, 190).  

Ένα πρόσθετο συµπέρασµα είναι ότι και σε αυτή την κατηγορία ερευνών παρατηρείται 

µεγάλη διαφοροποίηση όσον αφορά τα αποτελέσµατα που προκύπτουν από διαφορετικούς 

ερευνητικούς σχεδιασµούς. Παρά τις αποκλίσεις, σήµερα γίνεται αποδεκτό ότι οι µαθητές 

ηλικίας 9-12 ετών σηµειώνουν έναν ετήσιο ρυθµό ανάπτυξης λεξιλογίου µεγέθους περίπου 3000 

λέξεων. Αποκλίσεις υπάρχουν όχι µόνο ανάµεσα στις διαφορετικές έρευνες, αλλά και ανάµεσα 

στα υποκείµενα κάθε έρευνας, µε κάποιους µαθητές να παρουσιάζουν µεγαλύτερο ετήσιο ρυθµό 

ανάπτυξης σε σύγκριση µε άλλους (Βάµβουκας,2004, 192). Πρόκειται για το λεγόµενο 

λεξιλογικό χάσµα στο ρυθµό λεξιλογικής ανάπτυξης, το οποίο µελετείται πιο διεξοδικά σε 

επόµενο εδάφιο του κεφαλαίου.  

Ιδιαίτερα γνωστή είναι έρευνα του 1984 των Nagy & Anderson. Σε αυτήν οι ερευνητές 

υπολόγισαν ότι κατά τη διάρκεια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης οι µαθητές συναντούν και 

µαθαίνουν περίπου 45000 λέξεις και κάνοντας µαθηµατικές πράξεις συµπέραναν ότι για να 

συµβαίνει αυτό, θα πρέπει κάθε χρόνο το λεξιλόγιο των µαθητών να αυξάνεται κατά 4000 

περίπου λέξεις.  

Παρόµοια αποτελέσµατα έδωσε και έρευνα του 1990 του White και των συνεργατών του, 

στην οποία εξυψώθηκε ο παράγοντας της ατοµικής διαφοροποίησης του ρυθµού ετήσιας 

λεξιλογικής ανάπτυξης. Σύµφωνα µε τους ερευνητές, το µέγεθος του ρυθµού ετήσιας ανάπτυξης 

είναι κατά µέσο όρο 3000 λέξεις, µε τη διαφορά ότι µπορεί να κυµαίνεται από 1000 για τους 

αδύναµους µαθητές έως και 5000 λέξεις για πιο προχωρηµένους (Brett, Rothlein & Hurley, 

1996, 415). Η τελευταία κατηγορία µαθητών, που παρουσιάζει µεγάλη ετήσια λεξιλογική 

ανάπτυξη, έχει επίσης αποτελέσει αντικείµενο ερευνητικού ενδιαφέροντος. Ένα βασικό στοιχείο 

που αναδείχθηκε από σχετική έρευνα είναι ότι αυτοί οι µαθητές φαίνεται ότι βρίσκουν 

διασκεδαστική την ενασχόλησή τους µε τις λέξεις και έχουν µια προδιάθεση και ένα αυξηµένο 

ενδιαφέρον για να µάθουν νέες λέξεις ή διαφοροποιηµένες σηµασίες λέξεων που ήδη γνωρίζουν 

(Brabham & Villaume, 2002, 265). 
 

Ολοκληρώνοντας την συνοπτική αυτή παρουσίαση ερευνητικών αποτελεσµάτων, είναι 

χρήσιµη η παράθεση του ισχυρισµού της Carey, η οποία θεωρεί ότι οι µαθητές είναι δυνατό να 

δουλεύουν ταυτόχρονα σε χιλιάδες λεξιλογικές σηµασίες. Αυτό σηµαίνει ότι ο ετήσιος ρυθµός 

ανάπτυξης των 3000 λέξεων που έχει υπολογιστεί ή ο αντίστοιχος ηµερήσιος ρυθµός ανάπτυξης 

των 7 λέξεων, στην πραγµατικότητα αφορά την επιφανειακή µάθηση της σηµασίας των λέξεων. 

Η χρονοβόρος και πιο ουσιαστική διαδικασία του περάσµατος από αυτή την επιφανειακή 

µάθηση της σηµασίας σε µια πιο εκτενή και επεξεργασµένη, δεν αντανακλάται άµεσα στο 

µέγεθος αυτό. Ωστόσο, είναι πλέον κοινός τόπος ότι ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου δεν αφορά 

µονάχα στην εκµάθηση της σηµασίας καινούριων λέξεων, αλλά συνίσταται και στην ολοένα πιο 

ακριβή και επεξεργασµένη γνώση της σηµασίας ήδη γνωστών λέξεων (Βάµβουκας, 2004, 192).  
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3.2 Η λεξιλογική ανάπτυξη του ατόµου : ζητήµατα αναπτυξιακής ψυχολογίας 

 

Στο προηγούµενο εδάφιο, το ενδιαφέρον εστιάστηκε στην παρουσίαση ερευνητικών 

ευρηµάτων γύρω από το µέγεθος και το ρυθµό ανάπτυξης του λεξιλογίου µαθητών 

πρωτοσχολικής και σχολικής ηλικίας. Ωστόσο, η λεξιλογική ανάπτυξη είναι µια διαδικασία που 

ξεκινάει πολύ νωρίτερα από αυτή την ηλικία και δεν ολοκληρώνεται ποτέ. Έτσι, το τρέχον 

εδάφιο, καταπιάνεται µε ζητήµατα αναπτυξιακής ψυχολογίας, δίνοντας έµφαση στην 

παρουσίαση των διαφόρων σταδίων γλωσσικής ανάπτυξης, στο σχολιασµό της διαφοράς 

νοηµάτων που παρατηρείται ανάµεσα στους ενήλικες και τα παιδιά και στην επισήµανση 

δυσκολιών που τα τελευταία συνήθως αντιµετωπίζουν στην πορεία της λεξιλογικής τους 

ανάπτυξης. Τέλος, χωρίς να επιδιώκεται µια διεξοδική παρουσίαση του ζητήµατος, θίγεται και 

το θέµα του είδους των πληροφοριών που θεωρούνται απαραίτητες για την κατάκτηση της 

σηµασίας των λέξεων.  
 

3.2.1 Στάδια γλωσσικής ανάπτυξης και λεξιλόγιο 
 

Από καταγραφές ενθουσιωδών γονιών - ερευνητών και από µαγνητοφωνήσεις της οµιλίας 

των παιδιών στο σπίτι τους ή σε άλλους χώρους παιχνιδιού, έχει συλλεχθεί ένας µεγάλος όγκος 

πληροφοριών, που είναι διαφωτιστικός για την πορεία που ακολουθεί η γλωσσική ανάπτυξη του 

µικρού παιδιού, γενικότερα και η λεξιλογική του ανάπτυξη, ειδικότερα. Από τα δεδοµένα αυτά, 

παρά τις επιµέρους διαφοροποιήσεις που εµφανίζονται ανάµεσα στις διαφορετικές γλώσσες που 

εξετάζονται, έχουν εξαχθεί ορισµένες «κανονικότητες» που είναι παρούσες σε όλες σχεδόν τις 

περιπτώσεις. Έτσι, προέκυψε µια διάκριση της γλωσσικής ανάπτυξης στα ακόλουθα πέντε 

στάδια (Παρασκευόπουλος, 1985α,171-176 ` Μπασλής, 2006, 74): 

1
ο
 : στάδιο των άναρθρων φωνών – κλάµατος (0-2 µηνών) 

2
ο
 : στάδιο του βαβίσµατος και των ψελλισµάτων (3-11 µηνών) 

3
ο
 : στάδιο των ιδιόρρυθµων λέξεων (γύρω στους  6-8 µήνες) 

4
ο
 : στάδιο των µεµονωµένων λέξεων (11 µηνών και µετά) 

5
ο
 : στάδιο του τηλεγραφικού λόγου (18 µηνών και µετά) 

 

Μολονότι, οι ενήλικες τείνουν να ανακαλύπτουν «λέξεις» στις άναρθρες φωνές και στα 

βαβίσµατα των βρεφών, στις περισσότερες περιπτώσεις οι πραγµατικές λέξεις κάνουν την 

εµφάνισή τους προς το τέλος του πρώτου έτους ή και στις αρχές του δεύτερου. Έτσι, στα τρία 

πρώτα στάδια γλωσσικής ανάπτυξης δε γίνεται λόγος για ανάπτυξη λεξιλογίου, αφού ακόµα το 

βρέφος δεν είναι σε θέση να χρησιµοποιήσει λέξεις αποδίδοντάς τους σαφές εννοιολογικό 

περιεχόµενο. Ακόµα και οι ιδιόρρυθµες λέξεις που εκφωνεί το βρέφος κατά το τρίτο στάδιο 

γλωσσικής ανάπτυξης
3
, οι  οποίες υποδηλώνουν συγκεκριµένες ενέργειες ή αντικείµενα, δεν 

µπορούν να θεωρηθούν «λέξεις», αφού πετυχαίνουν τον επικοινωνιακό τους σκοπό µόνο στο 

στενό πλαίσιο του οικογενειακού περιβάλλοντος και όχι έξω από αυτό (Cole & Cole, 2002, 55-

59). 

                                                 
3
 Χρονικά υπάρχει αλληλοεπικάλυψη του σταδίου αυτού µε το προηγούµενο στάδιο γλωσσικής ανάπτυξης, 

καθώς οι ιδιόρρυθµες λέξεις συνιστούν φθογγολογικά σύνολα που προέρχονται από τον εκλεπτυσµό 

ορισµένων ψελλισµάτων που παράγει το βρέφος, τα οποία χρησιµοποιούνται µε συνεπή και συστηµατικό 

τρόπο. 
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Η λεξιλογική ανάπτυξη µπορεί να ειπωθεί ότι ξεκινάει µε την εµφάνιση της πρώτης λέξης, 

που συνήθως λαµβάνει χώρα στο τέλος του πρώτου έτους της ζωής του βρέφους και σηµαίνει τη 

µετάβαση στο τέταρτο στάδιο της γλωσσικής ανάπτυξης. Φυσικά, η εµφάνιση της πρώτης λέξης 

είναι ένα γεγονός που αποδίδεται στην προεργασία που είχε προηγηθεί κατά τα προηγούµενα 

στάδια γλωσσικής ανάπτυξης. 

Ύστερα από την εµφάνιση της πρώτης λέξης, ακολουθεί ένα διάστηµα µισού έτους (12-18 

µηνών), όπου το βρέφος εµπλουτίζει το λεξιλόγιό του µε περίπου 20 λέξεις, τις οποίες 

χρησιµοποιεί ως µονολεκτικές εκφράσεις. Με άλλα λόγια, η λέξη που χρησιµοποιεί το βρέφος 

έχει ευρύτερη σηµασία σε σχέση µε αυτή που της αποδίδει ο ενήλικας και ουσιαστικά 

αντιστοιχεί µε µια ολόκληρη πρόταση. Από αυτή την ιδιότητα του παιδικού λόγου κατά το 

τέταρτο αυτό στάδιο γλωσσικής ανάπτυξης, χρησιµοποιούνται εναλλακτικά για την ονοµασία 

του σταδίου αυτού και ο όρος «στάδιο της ολοφραστικής οµιλίας» ή ισοδύναµα ο όρος «στάδιο 

του συγκρητικού λόγου» (Βούγιουκας, 1994, 222 ` Παρασκευόπουλος, 1985α, 174-175). 

Στους επόµενους µήνες, το µέγεθος του λεξιλογίου αυξάνεται και αγγίζει τις 200 λέξεις. 

Στο τέλος του 2
ου
 έτους το παιδί ξεκινάει να συνδυάζει δύο λέξεις και να φτιάχνει στοιχειώδεις 

φράσεις. Γύρω στους 24-27 µήνες κι ενώ το απόθεµα λέξεων έχει ανέλθει στις 300 λέξεις, 

κάνουν την εµφάνισή τους µεγαλύτερες φράσεις των τριών λέξεων. Στις φράσεις αυτές 

χρησιµοποιούνται κυρίως λέξεις (συγκεκριµένα ουσιαστικά και ρήµατα) που δηλώνουν 

ονόµατα, ενέργειες και καταστάσεις και απουσιάζουν οι λέξεις που έχουν γραµµατικό 

χαρακτήρα (άρθρα, σύνδεσµοι, αντωνυµίες, προθέσεις). Πρόκειται για το στάδιο του 

τηλεγραφικού λόγου ή αλλιώς το στάδιο των ελλειπτικών προτάσεων (Caseli et al, 2001, 76-77 ` 

Βούγιουκας, 1994, 222 ` Παρασκευόπουλος, 1985α, 175-176). 

Στη συνέχεια, ακολουθεί µια ολοένα και ταχύτερη ανάπτυξη του λεξιλογίου, µε 

ταυτόχρονη βελτίωση και τελειοποίηση της σύνταξης του παιδικού λόγου. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα στο τέλος της φοίτησης του παιδιού στο νηπιαγωγείο το µέγεθος του λεξιλογίου να 

αριθµεί µερικές χιλιάδες λέξεις, σύµφωνα µε ευρήµατα που παρουσιάστηκαν στο προηγούµενο 

εδάφιο (Βούγιουκας, 1994, 223). Σύµφωνα µε το Stanovich (2000, 256) ο ρυθµός της ανάπτυξης 

µπορεί να γίνει ταχύτερος όταν προσεχθεί ώστε το αναπτυσσόµενο άτοµο να εκτίθεται 

συστηµατικά σε γραπτή ή προφορική γλώσσα που να είναι εκτός του τρέχοντος λεξιλογίου του. 
 

Αν και η αναφορά στα στάδια της γλωσσικής και λεξιλογικής ανάπτυξης έχει 

ολοκληρωθεί, κρίνεται σηµαντικό να γίνουν ορισµένες κατατοπιστικές επισηµάνσεις. Πρώτα 

απ’ όλα, µολονότι τα χρονολογικά όρια στα οποία εκτείνεται κάθε στάδιο ανάπτυξης µπορεί να 

θεωρηθεί ότι είναι ρευστά, έχει παρατηρηθεί ότι η σειρά λεξιλογικής κατάκτησης, ακόµα και για 

εντελώς ανοµοιογενή δείγµατα παιδιών, είναι παρόµοια. Έτσι, τα παιδιά ξεκινούν µε την 

κατάκτηση απλών λέξεων και αφού την ολοκληρώσουν µε επιτυχία δοκιµάζουν την εκµάθηση 

ολοένα και πιο δύσκολων και περίπλοκων λέξεων (Stahl & Stalh, 2004, 65 ` Caseli et al, 2001, 

76-77). Η παρατήρηση αυτή έχει οδηγήσει τους ερευνητές στην αναζήτηση εµπειρικά 

βεβαιωµένων νορµών λεξιλογίων, που δείχνουν ποιες λέξεις είναι αναµενόµενο να κατακτηθούν 

πρώτα και ποιες σε µεταγενέστερη χρονική στιγµή (Biemiller, 2003, 327-330). 

Μία άλλη επισήµανση αφορά στη σύσταση του λεξιλογίου των µικρών παιδιών και στο 

ποια είναι η κατανοµή των λέξεων στα διάφορα είδη του λόγου. Από σχετικές µελέτες 

προκύπτει ότι σχεδόν οι µισές λέξεις ανήκουν στην κατηγορία των ουσιαστικών, ενώ 
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ακολουθούν τα ρήµατα και µε χαµηλότερα ποσοστό τα επίθετα και τα επιρρήµατα (Caselli et al, 

2001, 77). Επιπρόσθετα, έχουν γίνει προσπάθειες για καταγραφή του βασικού λεξιλογίου των 

παιδιών τόσο πριν την είσοδό τους στο δηµοτικό σχολείο όσο και µετά από αυτήν
4
. Το 

σηµαντικότερο ίσως στοιχείο που αναδεικνύεται από τέτοιου είδους έρευνες είναι ότι υπάρχει 

ένα σύνολο µικρού αριθµού λέξεων που καλύπτει ένα µεγάλο ποσοστό του συνόλου των λέξεων 

που χρησιµοποιούνται στον καθηµερινό προφορικό ή γραπτό λόγο. Έτσι, σε κατάλογο βασικού 

λεξιλογίου, βρέθηκε ότι οι 1000 πιο συχνές λέξεις, καλύπτουν ποσοστό 90% του συνόλου των 

λέξεων του σώµατος αναφοράς από το οποίο αντλήθηκαν πληροφορίες για τη σύσταση του 

καταλόγου (Παρασκευόπουλος, 1985β, 88).  

Ίσως αυτή η επισήµανση να εξηγεί τον τρόπο µε τον οποίο άτοµα, όπως τα µικρά παιδιά, 

που έχουν αρχικά ιδιαίτερα περιορισµένο σε µέγεθος λεξιλόγιο, κατορθώνουν και παρουσιάζουν 

ραγδαία λεξιλογική ανάπτυξη, όταν στην πραγµατικότητα δε διαθέτουν το απαραίτητο λεξιλόγιο 

ώστε να µπορούν να κατανοούν επαρκώς γραπτό ή προφορικό λόγο. Πρόκειται για το λεγόµενο 

«παράδοξο του αρχάριου» (beginner’s paradox), το οποίο εξηγείται µε βάση τα παραπάνω. 

Συγκεκριµένα, οι ερευνητές θεωρούν ότι η ραγδαία ανάπτυξη οφείλεται στη γρήγορη 

εξοικείωση των παιδιών µε ένα περιορισµένο σύνολο λέξεων που έχουν πολύ υψηλή συχνότητα 

εµφάνισης, το οποίο τα καθιστά ικανά να αντεπεξέρχονται επιτυχώς στο έργο της κατανόησης 

λόγου παρά τις ελλείψεις τους σε µέγεθος λεξιλογίου (Hunt & Beglar, 1998, 229). 
  

3.2.2 ∆ιαφορές των νοηµάτων που αποδίδουν στις λέξεις τα παιδιά και οι ενήλικες 
 

Το βασικό πρόβληµα κατά την εκµάθηση µιας λέξης για την απόδοση µιας έννοιας, είναι 

ότι οι έννοιες έχουν πολλές διαστάσεις. Το στοιχείο αυτό δυσκολεύει το µικρό παιδί, καθώς 

αδυνατεί να αντιληφθεί σε ποια διάσταση της έννοιας αναφέρεται η λέξη. Έτσι, παρατηρείται 

µια αναντιστοιχία ανάµεσα στη σηµασία που αποδίδουν στις λέξεις τα παιδιά, σε σχέση µε την 

αποδεκτή σηµασία που αποδίδεται στις ίδιες λέξεις από την κοινότητα των ενήλικων ατόµων. 

Το παραπάνω φαίνεται λογικό, από τη στιγµή που τα παιδιά δεν ξεκινούν µε τις ίδιες έννοιες 

που έχουν δοµήσει οι ενήλικες όταν συναντούν µια καινούρια λέξη (Clark, 1992, 52). 

Η διαδικασία της αντιστοίχησης λέξεων σε µια έννοια έχει απασχολήσει τους µελετητές, 

οι οποίοι έχουν καταλήξει σε ορισµένες υποθέσεις για την πορεία εξέλιξής της. Μία βασική 

υπόθεση προέρχεται από τον Smith, ο οποίος υποστηρίζει ότι τα παιδιά έχουν την προδιάθεση 

να θεωρούν ότι η λέξη αναφέρεται στην ολότητα του αντικειµένου και όχι σε κάποια από τις 

επιµέρους διαστάσεις του (Stahl & Dougherty Stalh, 2004, 62-63).  

Στο ίδιο πλαίσιο εντάσσεται και η παρατήρηση σχετικά µε τον τρόπο που τα µικρά παιδιά 

χρησιµοποιούν τις λεξιλογικές σχέσεις και ιδιαίτερα τη σχέση της υπωνυµίας. Σε έρευνες που 

ζητούσαν από τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν λέξεις για να αναφερθούν σε τρία ή περισσότερα 

αντικείµενα που συνδέονταν µεταξύ τους µε σχέση υπωνυµίας, αυτά έτειναν να χρησιµοποιούν 

συχνότερα τον όρο του µεσαίου επιπέδου. Έτσι, όταν χρειάστηκε να ονοµάσουν το περιεχόµενο 

τριών διαφορετικών εικόνων που έδειχναν φυτά, λουλούδια και τουλίπες, αντίστοιχα, 

χρησιµοποίησαν κατά κύριο λόγο τον όρο µεσαίου επιπέδου «λουλούδια», αποδίδοντας όµως σε 

                                                 
4
 Στον ελληνικό χώρο υπάρχει η µελέτη του Σαφαρίκα το 1960 και η µελέτη του Κούλα το 1973, που 

καταπιάνονται µε το ζήτηµα του προσδιορισµού του βασικού λεξιλογίου των παιδιών του ∆ηµοτικού 

Σχολείου 
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αυτόν µια πιο γενικευµένη σηµασία, που προσέγγισε τη σηµασία του ευρύτερου όρου «φυτά» 

(Yule, 1996,, 185-186 ` Cole & Cole, 2002, 63). 

Από τα προηγούµενα διαπιστώνεται ότι δεν υπάρχει απόλυτη ταύτιση ή αλληλοεπικάλυψη 

ανάµεσα στις σηµασίες που αποδίδουν στις λέξεις τα µικρά παιδιά και οι ενήλικες. Στη 

βιβλιογραφία εντοπίζονται τρεις σχετικές διαφορετικές περιπτώσεις :  
\ 

α) γενικεύσεις – υπερεκτάσεις  (over-extension) 
 

Υπερέκταση σηµειώνεται όταν µια λέξη χρησιµοποιείται έχοντας πεδίο αναφοράς 

ευρύτερο από εκείνο το οποίο συµβατικά της αποδίδεται. Παρατηρείται εντονότερα στο 

ολοφραστικό στάδιο γλωσσικής ανάπτυξης και πιθανόν οφείλεται στην προσπάθεια του παιδιών 

να αναφερθούν σε ένα µεγάλο αριθµό αντικειµένων µε το περιορισµένο σε µέγεθος λεξιλόγιο 

που διαθέτουν. Η συνηθέστερη αιτία πρόκλησης υπερέκτασης του νοήµατος των λέξεων είναι η 

οµοιότητα που παρουσιάζουν τα αντικείµενα σε αντιληπτικά χαρακτηριστικά όπως είναι το 

σχήµα, το µέγεθος, το χρώµα κατά κύριο λόγο και λιγότερο σε οµοιότητες στην υφή, την 

κίνηση, τον ήχο και τη γεύση ή στον τρόπο µε τον οποίο τα αντικείµενα λειτουργούν στις 

πράξεις των παιδιών (Cole & Cole, 2002, 60-61).  

Περιορισµός των υπερεκτάσεων σηµειώνεται σταδιακά, όταν τα παιδιά ωριµάζοντας 

αντιλαµβάνονται µέσα από τη γλωσσική τους εµπειρία περισσότερα πράγµατα για τη χρήση της 

κάθε λέξης, αλλά και όσο εµπλουτίζουν το λεξιλόγιό τους µε νέες λέξεις κατάλληλες για 

λεπτότερες εννοιολογικές διακρίσεις. Ως παράδειγµα αναφέρεται η περίπτωση της λέξης 

«σκύλος», η οποία αρχικά χρησιµοποιείται ως λέξη αναφοράς όλων των τετράποδων ζώων, 

µέχρι τη στιγµή που στο λεξιλόγιο του παιδιού προστίθεται η λέξη αγελάδα. Από το σηµείο 

αυτό και µετά, η λέξη «αγελάδα» αντικαθιστά τη λέξη «σκύλος» σε συγκεκριµένα συγκείµενα, 

περιορίζοντας σηµαντικά έτσι την υπερ-γενικευµένη χρήση της λέξης «σκύλος» (Clark, 1992, 

52-54). 

Μολονότι οι γενικεύσεις κατά την παραγωγή λόγου φαίνεται να έχουν χαρακτήρα 

συστηµατικό, η συχνότητα εµφάνισής τους σε πειράµατα ελέγχου κατανόησης του λόγου 

παρουσιάζεται κατά πολύ χαµηλότερη. Χαρακτηριστικά είναι πειράµατα στα οποία το παιδί 

καλείται να δείξει την εικόνα ή το αντικείµενο αναφοράς της προφερόµενης λέξης ανάµεσα σε 

πλήθος εικόνων ή αντικειµένων που έχουν οµοιότητα σε κάποιο στοιχείο (π.χ. σχήµα). Στα 

πειράµατα αυτά διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά δεν αντιµετωπίζουν ιδιαίτερη δυσκολία. Αντίθετα, 

οι γενικεύσεις κάνουν αισθητή την εµφάνισή τους σε συνθήκες όπου ζητείται η παραγωγή 

λόγου, δηλαδή στο παραπάνω πείραµα, σε περίπτωση όπου τα παιδιά καλούνται να αποδώσουν 

κάποια λέξη στις εικόνες και τα αντικείµενα που τους παρουσιάζονται (Yule, 1996,, 185-186 ` 

Clark, 1992, 54-55). 
 

β) συµπυκνώσεις – υποεκτάσεις  (under-extension) 
 

Μία άλλη εκδοχή ατελούς απόδοσης νοήµατος σε λέξη είναι η συµπύκνωση του πεδίου 

αναφοράς της. Στη συµπύκνωση η σηµασία που αποδίδεται στη λέξη είναι περιορισµένη σε 

σχέση µε τη συµβατική χρήση της λέξης που γίνεται από τους ενήλικες. Θεωρείται ότι οι 

συµπυκνώσεις συνιστούν το πρώτο βήµα για την εκµάθηση κάθε νέας λέξης. Συγκεκριµένα, το 
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µικρό παιδί συναντά για πρώτη φορά µια λέξη, π.χ. τη λέξη «γάτα» όταν ο γονιός του 

αναφέρεται στη γάτα του σπιτιού. Αυτό σηµαίνει ότι η πρώτη απόπειρα του παιδιού να 

οικοδοµήσει το νόηµα της λέξης «γάτα» έγκειται σε µια συµπύκνωση της σηµασίας της στην 

έννοια της δικής του γάτας (Clark & Clark, 1977, 491). 

Όπως και στην περίπτωση των γενικεύσεων, έτσι και στις συµπυκνώσεις της σηµασίας 

των λέξεων, απαιτείται από το παιδί να αναµορφώσει το αρχικό νόηµα και να το επεκτείνει στο 

βαθµό που να ταυτιστεί µε το νόηµα που αποδίδεται στη λέξη από τους ενήλικους (Clark, 1992, 

53-54).  
 

γ) αναντιστοιχία 
 

Πρόκειται για µια ξεχωριστή περίπτωση, οπότε και το αρχικό νόηµα που αποδίδεται σε 

µια λέξη δεν αντιστοιχεί σε καµιά από τις διαστάσεις του πραγµατικού νοήµατος της λέξης. Το 

παιδί αδυνατεί αρχικά να συλλάβει το πεδίο αναφοράς της λέξης και ξεκινάει λανθασµένα την 

οικοδόµηση της έννοιάς της, µε αποτέλεσµα να σχηµατίσει ένα νόηµα που δεν έχει καµιά 

αντιστοιχία µε εκείνο των ενήλικων. Η εγκατάλειψη αυτών των λέξεων γίνεται άµεσα από τα 

παιδιά και χωρίς ιδιαίτερη προσπάθεια, καθώς αντιλαµβάνονται ότι η χρήση τους δεν 

επιτυγχάνει τον επιδιωκόµενο επικοινωνιακό σκοπό και αναζητούν πιο αποτελεσµατικές λέξεις 

για να τις υποκαταστήσουν   (Clark & Clark, 1977, 491-492). 
 

Όπως θα έγινε αντιληπτό από τις βιβλιογραφικές παραποµπές του εδαφίου, ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον στη σύγκριση των νοηµάτων παιδιών και ενήλικων έχουν δώσει οι Clark & Clark, 

από τη δουλειά των οποίων απορρέει το ακόλουθο µοντέλο. Πρόκειται για ένα µοντέλο που 

επιχειρεί να περιγράψει την πορεία δόµησης του νοήµατος των λέξεων από τα µικρά παιδιά.  

Ως πρώτο βήµα της διαδικασίας λογίζεται η διαµόρφωση µιας υπόθεσης σχετικά µε τη 

σηµασία της λέξης, υπόθεσης η οποία βασίζεται σε κάποιο αντιληπτικό χαρακτηριστικό του 

αντικειµένου αναφοράς ή στον τρόπο χρήσης του. Η διαµόρφωση της υπόθεσης µπορεί να 

επηρεαστεί και από ενδείξεις που παρέχουν οι ενήλικες µέσα από τις εκφράσεις και τις 

χειρονοµίες που συνοδεύουν το λόγο τους. Αυτή η υπόθεση αντιµετωπίζεται ως κανόνας από τα 

παιδιά, τα οποία χρησιµοποιούν τη λέξη µε τον ίδιο τρόπο σε καταστάσεις που τους φαίνονται 

όµοιες µε εκείνη κατά την οποία συνάντησαν τη λέξη για πρώτη φορά. Στο σηµείο αυτό κάνουν 

την εµφάνισή τους τα φαινόµενα απόδοσης γενικευµένης, συµπυκνωµένης ή ακόµα και 

λανθασµένης σηµασίας στη λέξη.  

Το δεύτερο βήµα στο µοντέλο είναι η σταδιακή τροποποίηση και αναµόρφωση των 

πρώτων νοηµάτων των λέξεων. Η τροποποίηση επιτυγχάνεται σταδιακά καθώς τα παιδιά 

αντιλαµβάνονται ακριβέστερα το πώς οι ενήλικες χρησιµοποιούν στο λόγο τους τη 

συγκεκριµένη λέξη και όσο συνειδητοποιούν ότι η γλώσσα διαθέτει πληθώρα λέξεων για την 

απόδοση λεπτών νοηµάτων. Ταυτόχρονα, τα παιδιά συγκεντρώνουν πρόσθετες ενδείξεις για την 

ορθότητα και αποδοχή του τρόπου χρήσης των λέξεων από τις αντιδράσεις των άλλων και από 

το βαθµό στον οποίο οι άλλοι τα καταλαβαίνουν όταν παράγουν λόγο και χρησιµοποιούν τις 

λέξεις. Σύµφωνα µε το µοντέλο των Clark, η διαδικασία συνεχίζεται µέχρι το σηµείο όπου 

επιτυγχάνεται πλήρης ταύτιση ανάµεσα στο νόηµα των παιδιών και σε εκείνο των ενηλίκων 

(Clark, 1992, 52-53 ` Clark & Clark, 1977, 488-497 ` Παρασκευόπουλος, 1985β, 88).  
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3.2.3 Απαιτούµενα είδη πληροφοριών για την κατάκτηση της σηµασίας των λέξεων 
 

Η γνώση της σηµασίας µιας λέξης συνεπάγεται την ύπαρξη µιας νοητικής αναπαράστασης 

της έννοιας που υποδηλώνεται µε τη λέξη αυτή και τη σύνδεση αυτής της αναπαράστασης µε τη 

µορφή που έχει η συγκεκριµένη λέξη. Το αναπτυσσόµενο άτοµο είναι πιθανόν κατά την 

εκµάθηση µιας λέξης να έχει ήδη σχηµατίσει τη νοητική αναπαράσταση της έννοιας που 

δηλώνεται µε τη λέξη αυτή, οπότε χρειάζεται µονάχα να κάνει την αντιστοιχία ανάµεσα στην 

έννοια και τη µορφή της λέξης. ∆ιαφορετική είναι η εκδοχή όπου το άτοµο δεν κατέχει την 

έννοια, οπότε η εκµάθηση της µορφής της λέξης και ο σχηµατισµός της αναπαράστασης της 

έννοιας λαµβάνουν χώρα ταυτόχρονα. 

Έχουν αναπτυχθεί θεωρητικές σκέψεις γύρω από τα είδη πληροφοριών που είναι 

απαραίτητα και οδηγούν στην κατάκτηση της σηµασίας των λέξεων. Σύµφωνα µε το Schreuder 

και τους συνεργάτες του (1984), η σηµασία µιας λέξης µπορεί να δοθεί διαµέσου δύο ειδών 

πληροφοριών. Η µία κατηγορία αφορά πληροφορίες που βασίζονται στην αντίληψη, όπως είναι 

ιδιότητες και χαρακτηριστικά της λέξης που γίνονται άµεσα αντιληπτά από τις αισθήσεις του 

ατόµου. Το άλλο είδος πληροφοριών είναι πληροφορίες γνώσης ή εννοιολογικές, οι οποίες δεν 

προκύπτουν µε άµεσο τρόπο, αλλά συνάγονται από διάφορες ιδιότητες, όπως είναι η λειτουργία 

ενός αντικειµένου ή η σχέση του µε άλλα αντικείµενα. Παρόµοιες κατηγορίες απαραίτητων 

πληροφοριών επισηµαίνονται και στη µελέτη των Madole και Oakes, δεκαπέντε χρόνια 

αργότερα (Wauters et al, 2003, 385-386).  

Πιο πρόσφατα ο Wauters και οι συνεργάτες του (2003, 386-388) έκαναν µια πιο λεπτή 

διάκριση σε τρία είδη πληροφοριών. Το πρώτο είδος είναι τα αισθητηριακά – άµεσα αντιληπτά 

δεδοµένα, που δε διαφέρουν ουσιαστικά από την αντίστοιχη κατηγορία των προηγούµενων 

ερευνητών. Ως δεύτερο είδος πληροφοριών αναφέρουν τις γλωσσικές πληροφορίες, ενώ ως 

ξεχωριστή κατηγορία εκλαµβάνεται ο συνδυασµός και η αξιοποίηση των αισθητηριακών και 

γλωσσικών πληροφοριών, ταυτόχρονα. 

Ανάµεσα στα δύο είδη πληροφοριών, στις µικρές ηλικίες κυρίαρχη θέση κατέχουν οι 

αντιληπτικές πληροφορίες, για να ακολουθήσει σε µεγαλύτερες ηλικίες µια σταδιακή 

µετακίνηση στην αξιοποίηση εννοιολογικών ή γλωσσικών πληροφοριών για την εκµάθηση της 

σηµασίας νέων λέξεων. 
 

Ανεξάρτητα από την ταξινοµία ειδών πληροφοριών που υιοθετείται από διαφορετικούς 

ερευνητές, το πλήθος των πληροφοριών στις οποίες εκτίθεται το άτοµο προκειµένου να 

διαµορφώσει την υπόθεσή του σχετικά µε τη πιθανή σηµασία µιας λέξης είναι απεριόριστο. Το 

ότι το µικρό παιδί, µολονότι κατακλύζεται από τόσες πληροφορίες κατορθώνει και µαθαίνει 

λέξεις και µάλιστα µε ραγδαίο ρυθµό,  αποδίδεται στην ύπαρξη ορισµένων -πιθανώς έµφυτων- 

περιορισµών που µειώνουν αισθητά τον όγκο των πληροφοριών που χρειάζεται να 

επεξεργαστεί. 

Ένα είδος τέτοιου περιορισµού είναι η τάση των παιδιών να αναµένουν ότι η λέξη που 

ακούνε να αποδίδεται σε κάποιο αντικείµενο, αναφέρεται στο αντικείµενο ως ολότητα και όχι σε 

κάποιο µέρος του ή σε κάποια ιδιότητά του. Ένας άλλος περιορισµός προβλέπει ότι τα παιδιά 

αναµένουν κάθε νέος όρος – λέξη που εισάγεται να αναφέρεται σε ένα αντικείµενο για το οποίο 

δε διαθέτουν κάποια λέξη και όχι σε κάποιο για το οποίο υπάρχει ήδη γνωστή ταµπέλα – λέξη. 
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Ένα άλλο στοιχείο που φαίνεται να έχουν κατακτήσει από πολύ νωρίς τα παιδιά είναι ότι κάθε 

διαφορετική µορφή που συναντούν αντιστοιχεί σε µια διαφορετική σηµασία και ότι αυτή η 

αντιστοιχία γίνεται µε αυθαίρετο τρόπο και έχει ένα συµβατικό χαρακτήρα (Avram, 2002, 191-

196).  

Τέλος, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι επιχειρώντας να δοθεί µια απάντηση σχετικά µε το πώς 

τα παιδιά κατορθώνουν και κάνουν χαρτογράφηση εννοιών, οι σύγχρονοι µελετητές 

καταφεύγουν για στήριγµα σε κείµενα παλιότερων φιλοσόφων. Η παραδοσιακή απάντηση στο 

ερώτηµα αυτό δίνεται στο έργο του Locke, σύµφωνα µε τον οποίο τα παιδιά διαθέτουν 

µηχανισµούς µάθησης που δηµιουργούν συσχετίσεις ανάµεσα στη µορφή µιας λέξης και το 

αντικείµενο στο οποίο η λέξη αναφέρεται. Έτσι, η ταυτόχρονη παρουσία της µορφής (δηλαδή 

της λέξης) και του αντικειµένου είναι αρκετή για να επιτευχθεί η χαρτογράφηση, αρκεί να 

επαναληφθεί οµοιόµορφα για µερικές φορές. 

Μια λιγότερο παθητική στάση, που υιοθετείται σήµερα, έχει τις ρίζες της σε λόγια του 

Augustine και απαντάει στο παραπάνω ερώτηµα µε διαφορετικό τρόπο. Σύµφωνα µε τον 

Bloom, που υποστηρίζει τη θέση αυτή, το παιδί έχει ενεργό ρόλο και προσπαθεί να βγάλει 

νόηµα από τα λόγια του ενήλικα και να καταλάβει την πρόθεσή του, δηλαδή να ανακαλύψει σε 

τι επιθυµεί να αναφερθεί ο ενήλικας χρησιµοποιώντας τη λέξη. Με άλλα λόγια η διάκριση της 

σηµασίας διαφορετικών λέξεων γίνεται µε βάση τις προσδοκίες του παιδιού για την 

επικοινωνικακή συµπεριφορά και την προθετικότητα των συνοµιλητών του (Bloom, 2002, 42-

46 ` Avram, 2002, 192-194). 
 

3.3 Λεξιλογικό Χάσµα 
 

Μπορεί οι έρευνες που επιχειρούν να υπολογίσουν το µέγεθος και το ρυθµό ετήσιας 

ανάπτυξης του λεξιλογίου των µαθητών να έχουν δεχθεί έντονη κριτική ως προς το βαθµό 

ακρίβειας των µετρήσεών τους. Ωστόσο, στο σύνολό τους, οι έρευνες αυτές αναδεικνύουν την 

ύπαρξη σηµαντικών διαφοροποιήσεων ανάµεσα σε µαθητές ίδιων ηλικιακών οµάδων. Οι 

διαφοροποιήσεις που εντοπίζονται τόσο στο απόλυτο µέγεθος του λεξιλογίου που κατέχει κάθε 

µαθητής, όσο και στο ρυθµό ετήσιας αύξησης του µεγέθους του λεξιλογίου του, αναφέρονται 

στη σχετική βιβλιογραφία µε τον όρο λεξιλογικό χάσµα (vocabulary gap). 
 

3.3.1 ∆ιαφορετικές εκδοχές του λεξιλογικού χάσµατος 
 

Συνηθισµένες εκφάνσεις του λεξιλογικού χάσµατος είναι περιπτώσεις όπου µαθητές 

µικρής ηλικίας παρουσιάζουν πιο ανεπτυγµένο λεξιλόγιο σε σχέση µε µαθητές που φοιτούν σε 

ανώτερη σχολική τάξη ή ακόµα και σχολική βαθµίδα. Μια άλλη εκδοχή του λεξιλογικού 

χάσµατος είναι ο εντοπισµός διαφορών µεγέθους χιλιάδων λέξεων ανάµεσα σε µαθητές της 

ίδιας ηλικίας που φοιτούν στο ίδιο ή σε διαφορετικά σχολικά συγκροτήµατα (Beck & 

McKeown, 1991, 794). 

Μολονότι οι µεθοδολογικές επιλογές των σχετικών ερευνών δεν ήταν πάντοτε οι πλέον 

ενδεδειγµένες και ξεκάθαρες, παρατηρείται κοινή συναίνεση στο ότι το χάσµα λεξιλογίου 

µεταξύ των µαθητών είναι µια πραγµατικότητα. Επιπρόσθετα, έχουν διατυπωθεί απαισιόδοξες 

προβλέψεις ως προς τη δυνατότητα γεφύρωσης του χάσµατος, µέσω κάποιου ειδικά 

σχεδιασµένου προγράµµατος ή µεθόδου ανάπτυξης του λεξιλογίου. Αντίθετα, θεωρείται 
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περισσότερο πιθανόν αυτή η διαφορά, που συνήθως εντοπίζεται στα πρώτα χρόνια της σχολικής 

πορείας των µαθητών, να συνεχίσει να διευρύνεται καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής τους 

φοίτησης (Baker, Simmons & Kame’enui, 1995, 3).  
 

3.3.2 Έρευνες γύρω από το ζήτηµα του λεξιλογικού χάσµατος 
 

Γύρω από το ζήτηµα του λεξιλογικού χάσµατος που υπάρχει ανάµεσα στους µαθητές, έχει 

αναπτυχθεί ένα ευρύ σώµα ερευνών, ιδιαίτερα από τις αρχές της δεκαετίας του ’90 και µετά. 

Έρευνα που πραγµατοποιήθηκε το 1990 από τον White και τους συνεργάτες του, µέτρησε το 

µέγεθος του δεκτικού λεξιλογίου αλλά και το ρυθµό ετήσιας ανάπτυξής του, σε µαθητές που 

φοιτούσαν σε σχολεία διαφορετικού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου. Μία από τις 

παρατηρήσεις της έρευνας ήταν ότι ο ετήσιος ρυθµός ανάπτυξης ήταν κατά µέσο όρο ανώτερος 

των 5000 λέξεων ανά χρόνο για τους µαθητές που φοιτούσαν στο χαρακτηριζόµενο ως σχολείο 

µεσαίου κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου και κατώτερος των 3500 λέξεων ανά χρόνο για τους 

µαθητές που φοιτούσαν στα δυο χαρακτηριζόµενα ως σχολεία χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού 

επιπέδου. Παράλληλα, ενώ στους µαθητές της πρώτης σχολικής βαθµίδας το µέγεθος των 

απόλυτων διαφορών στο µέγεθος του λεξιλογίου τους κυµαινόταν από 1300 έως 2300 λέξεις, σε 

µαθητές µεγαλύτερους κατά τέσσερα έτη εντοπίστηκαν διαφορές της τάξης των 5000 λέξεων. 

Το συµπέρασµα αυτό θεωρείται ως ένα βαθµό αναµενόµενο, αφού µε δεδοµένη την υπεροχή 

της οµάδας των «προχωρηµένων» σε ετήσιο ρυθµό λεξιλογικής ανάπτυξης, είναι λογικό η 

διαφορά σε απόλυτους αριθµούς λεξιλογικού µεγέθους να διευρύνεται χρόνο µε το χρόνο 

(Baker, Simmons & Kame’enui, 1995, 11). 

Περισσότερο γνωστή είναι η µελέτη των Hart και Risley που δηµοσιεύτηκε το 1995, µε 

θέµα τις σηµαντικές διαφορές στις καθηµερινές εµπειρίες των Αµερικανών µαθητών και τις 

επιπτώσεις τους στην περιοχή της λεξιλογικής µάθησης και όχι µόνο. Μολονότι, οι µετρήσεις 

διαφέρουν σε σχέση µε την προηγούµενη έρευνα, η βασική παρατήρηση είναι ότι οι µαθητές 

που προέρχονται από τις αποκαλούµενες «ευνοηµένες» οικογένειες υπερτερούν ως προς το 

µέγεθος του δεκτικού τους λεξιλογίου σε σύγκριση µε εκείνους που προέρχονται από 

οικογένειες που λάµβαναν Κοινωνική Βοήθεια. Πέρα από τη χρήση δεικτών 

κοινωνικοοικονοµικής ευρωστίας για το διαχωρισµό του οικογενειακού περιβάλλοντος των 

µαθητών σε ευνοηµένο και µη, οι ερευνητές προχώρησαν και σε ποιοτικότερες διακρίσεις 

ανάµεσα στις καθηµερινές πρακτικές που βιώνουν οι µαθητές µέσα στο πλαίσιο των παραπάνω 

οικογενειών. Ιδιαίτερη ευαισθησία δόθηκε στη συγκριτική αντιπαράθεση και ανάλυση της 

λεκτικής επικοινωνίας που υιοθετήθηκε στα παραπάνω οικογενειακά περιβάλλοντα. Η ανάλυση 

φανέρωσε ότι στο περιβάλλον των «µη ευνοηµένων» οικογενειών, η ποσότητα της λεκτικής 

αλληλεπίδρασης ήταν περιορισµένη και δε γινόταν χρήση περιγραφικής και επεξεργασµένης 

γλώσσας, αλλά αντίθετα κυριαρχούσε η προστακτική έγκλιση (Stahl & Dougherty Stahl, 2004, 

62). 

Ανάλογο προσανατολισµό είχε και έρευνα του 2001 των Neuman και Celano, η οποία δεν 

περιορίστηκε απλώς στην αντιπαράθεση µετρήσεων, αλλά επιδίωξε να αναδείξει σηµαντικούς 

παράγοντες που ευθύνονται για την ύπαρξη και διεύρυνση του λεξιλογικού χάσµατος. Ως 

τέτοιος παράγοντας, θεωρήθηκε από τους ερευνητές η διαφοροποίηση στη διαθεσιµότητα 
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έντυπου υλικού που παρατηρείται ανάµεσα σε οικογένειες και γενικότερα κοινότητες χαµηλού 

και υψηλού εισοδήµατος (Stahl & Dougherty Stahl, 2004, 62). 

Ελαφρώς διαφοροποιηµένη κατάσταση εµφανίστηκε στην έρευνα των Biemiller και 

Slonim του 2001, στην οποία συµµετείχαν µαθητές που φοιτούσαν από τη 2
η
 έως και τη 5

η
 

σχολική βαθµίδα του ∆ηµοτικού. Οι µαθητές, µε κριτήριο το µέγεθος του δεκτικού τους 

λεξιλογίου, χωρίστηκαν σε τέσσερα τεταρτηµόρια. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι ο ρυθµός 

ηµερήσιας λεξιλογικής µάθησης των µαθητών του κατώτερου τεταρτηµόριου ήταν ανώτερος 

από εκείνον των υπόλοιπων µαθητών. Αυτή η παρατήρηση έρχεται σε σύγκρουση µε την 

παραδοχή των περισσότερων ερευνητών ότι το λεξιλογικό χάσµα διευρύνεται καθόλη τη 

διάρκεια της σχολικής φοίτησης. Η ερµηνεία που δόθηκε από τους ερευνητές ήταν ότι οι 

µαθητές µε περιορισµένο λεξιλόγιο, λόγω χαµηλού αρχικού επιπέδου έρχονται σε επαφή µε 

περισσότερες λέξεις που θα µπορούσαν να µάθουν, σε σύγκριση µε µαθητές που έχουν ένα ήδη 

αναπτυγµένο λεξιλόγιο (Biemiller & Slonim, 2001, 506-508). Ακόµα όµως και σε αυτή την 

έρευνα, το χάσµα, µολονότι δεν φάνηκε να διευρύνεται, διατηρήθηκε. Επίσης, στην έρευνα αυτή 

θεωρήθηκε ότι το σώµα λέξεων µε το οποίο έρχονται οι µαθητές σε επαφή παρέχεται 

αποκλειστικά στο σχολείο και εποµένως είναι σταθερό και οµοιόµορφο για όλους τους µαθητές. 

Ωστόσο, όπως θα αναλυθεί σε επόµενη παράγραφο, το σχολείο αποτελεί µονάχα έναν από τους 

παράγοντες που συµβάλλουν στην ανάπτυξη του λεξιλογίου. 
 

3.3.3 Το φαινόµενο του Ματθαίου στη λεξιλογική µάθηση 
 

Σε επόµενη παράγραφο γίνεται αναφορά σε παράγοντες που συµβάλλουν στην ανάπτυξη 

του λεξιλογίου και που εποµένως µπορεί να θεωρηθεί ότι ερµηνεύουν εν µέρει το λεξιλογικό 

χάσµα που παρατηρείται ανάµεσα σε µαθητές διαφορετικής κοινωνικής, οικονοµικής και 

πολιτιστικής προέλευσης. Ωστόσο, ο µηχανισµός µέσα από τον οποίο θεωρείται ότι συµβαίνει 

αυτή η διαφοροποίηση στην πρόοδο που επιδεικνύουν οι µαθητές στους διάφορους τοµείς 

µάθησης -εποµένως και στη λεξιλογική µάθηση- φαίνεται να είναι σταθερός. Οι διαφορές 

ανάµεσα στα παιδιά διαφορετικού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου µπορεί να θεωρηθούν ότι 

αποτελούν έκφανση του φαινόµενου του Ματθαίου (Matthew effect).  

Πιο συγκεκριµένα, σε αρκετές περιπτώσεις οι ερευνητές που µελετάνε τις ατοµικές 

διαφορές στην ανάγνωση έχουν αρχίσει να γίνονται ευαίσθητοι στην πιθανότητα κάποιες 

επιµέρους διαδικασίες να αλληλεξαρτώνται µε την ανάγνωση µε αµοιβαία σχέση. Αυτό 

σηµαίνει ότι ατοµικές διαφορές σε µια επιµέρους διαδικασία µπορεί να οδηγούν σε 

διαφοροποιηµένη αναγνωστική ικανότητα, αλλά ταυτόχρονα και η ανάγνωση από τη µεριά της 

να προκαλεί περαιτέρω ατοµική διαφοροποίηση στην υπό µελέτη διαδικασία. Μια τέτοιου 

είδους σχέση φαίνεται να είναι η λεξιλογική µάθηση και η αναγνωστική ικανότητα, η οποία 

µάλιστα συνεχίζει καθόλη τη διάρκεια της αναγνωστικής ανάπτυξης του παιδιού (Stanovich, 

2000, 81-83). 

Η υποτιθέµενη αµοιβαιότητα στη σχέση ανάµεσα στην αναγνωστική ικανότητα και τη 

λεξιλογική µάθηση, σηµαίνει ότι η ανάπτυξη της λεξιλογικής γνώσης θα διευκολύνει την 

αναγνωστική κατανόηση, ενώ ταυτόχρονα η ανάγνωση θα οδηγεί σε περαιτέρω λεξιλογική 

ανάπτυξη, η οποία µε τη σειρά της θα εξασφαλίζει στο µέλλον περισσότερη και 

αποτελεσµατικότερη ανάγνωση. Το πρακτικό αντίκρισµα των παραπάνω στο σχολικό χώρο 
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είναι ότι οι µαθητές που είναι ικανοί αναγνώστες τείνουν να διαβάζουν περισσότερο και πιο 

απαιτητικό αναγνωστικό υλικό σε σχέση µε τους «αδύναµους» αναγνώστες. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα οι µαθητές αυτοί να συναντούν και να µαθαίνουν περισσότερες λέξεις, στοιχείο που 

τους βοηθά να συνεχίσουν µελλοντικά να διαβάζουν ακόµα περισσότερο (Βάµβουκας, 1994, 

65-66  ̀ Stahl & Dougherty Stahl, 2004, 60-61). Με τον παραπάνω µηχανισµό δηµιουργείται 

ένας φαύλος κύκλος, όπου ο πλούσιος γίνεται πλουσιότερος και ο φτωχός φτωχότερος, 

σύµφωνα µε την παραβολή του Ματθαίου στην Καινή ∆ιαθήκη, από την οποία και προέρχεται 

η επιστηµονική ονοµασία που αποδίδεται στο µηχανισµό (Stanovich, 2000, 85). 
 

3.3.4 ∆ιαφοροποίηση στρατηγικών διδασκαλίας εξαιτίας του χάσµατος 
 

Η ύπαρξη λεξιλογικού χάσµατος ανάµεσα στους µαθητές κατά την έναρξη της φοίτησής 

τους στο σχολείο, είναι ένας παράγοντας που επηρεάζει τη µαθησιακή κατάσταση και συχνά 

επιβάλλει ορισµένες επιλογές. Έτσι, µολονότι, στοιχεία από τη γνωστική ψυχολογία 

συνηγορούν υπέρ της χρησιµοποίησης πολλαπλών τύπων στρατηγικών διδασκαλίας λεξιλογίου, 

µε έµφαση σε δραστηριότητες που απαιτούν βαθύτερη και περισσότερο επεξεργασµένη σκέψη, 

οι µαθητές που βρίσκονται στα δύο άκρα του λεξιλογικού χάσµατος δε φαίνεται να ευνοούνται 

µε τον ίδιο τρόπο.  

Για τους λεγόµενους «αρχάριους» µαθητές, που έχουν περιορισµένο λεξιλόγιο, τέτοιου 

είδους δραστηριότητες θεωρείται ότι δεν είναι ιδιαίτερα αποτελεσµατικές αφού αποσπούν ή 

επιβαρύνουν υπερβολικά το γνωστικό τους µηχανισµό. Αντίθετα, για αυτήν την κατηγορία 

µαθητών, προτείνεται η χρήση πιο «ρηχών» δραστηριοτήτων που περιέχουν λιγότερο υλικό και 

απαιτούν πιο απλές διαδικασίες για την αξιοποίησή του (Schmit, 1997, 201-202). 

Γενικότερα, όπως θα σχολιαστεί και σε επόµενο σηµείο της διατριβής, η καταλληλότητα 

των επιλεγµένων στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, επηρεάζεται από το 

πλαίσιο µέσα στο οποίο γίνεται η χρήση τους. Ένα στοιχείο του πλαισίου είναι και το µέγεθος 

του λεξιλογίου που κατέχουν οι µαθητές, χωρίς όµως να είναι ο µοναδικός παράγοντας που 

καθορίζει την επιλογή των στρατηγικών. Εποµένως, η παραπάνω διαφοροποίηση των 

στρατηγικών διδασκαλίας  που έχει προταθεί εξαιτίας της ύπαρξης λεξιλογικού χάσµατος 

µεταξύ των µαθητών, ίσως αποβεί ανούσια, χωρίς την ταυτόχρονη µελέτη και συνυπολογισµό 

όλων εκείνων των στοιχείων που συνθέτουν το πλαίσιο µάθησης. 

 

3.4 Παράγοντες που επηρεάζουν την κατάκτηση του λεξιλογίου 

 

Το λεξιλογικό χάσµα που παρατηρείται µεταξύ των µαθητών µπορεί να ερµηνευτεί ως ένα 

βαθµό, µέσα από την εξέταση παραγόντων που φαίνεται να επηρεάζουν την κατάκτηση του 

λεξιλογίου. Για ορισµένους από τους παράγοντες που θα αναφερθούν στη συνέχεια, υπάρχουν 

ερευνητικά ευρήµατα που διαφωτίζουν το είδος της σχέσης που υπάρχει ανάµεσα σε αυτούς και 

το µέγεθος του λεξιλογίου. Για άλλους έχουν µονάχα διατυπωθεί υποθέσεις σε θεωρητικό 

επίπεδο. 

Στο σηµείο αυτό τονίζεται ότι οι έρευνες είναι σχεδόν απίθανο να καταλήξουν σε µια 

αιτιώδη σχέση κάποιου παράγοντα µε την κατάκτηση του λεξιλογίου. Πιο πιθανή είναι η εκδοχή 

ότι η κατάκτηση του λεξιλογίου καθορίζεται από ένα συνδυασµό πολλών παραγόντων. 
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Έχει προταθεί (Ζάχαρης, 1996, 146) η διάκριση των παραγόντων διαµόρφωσης του 

ρυθµού εξέλιξης του λεξιλογίου σε δύο κατηγορίες : 

- στους ενδογενείς παράγοντες, όπως είναι η νοηµοσύνη, ο ατοµικός ρυθµός γενικής εξέλιξης, 

η προηγούµενη γλωσσική γνώση κ.λπ. 

- στους εξωγενείς παράγοντες, όπως είναι το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας, το 

είδος γλωσσικής επικοινωνίας που αναπτύσσεται σε αυτήν, η γεωγραφική και πολιτισµική 

περιοχή του σχολείου φοίτησης, η σχολική διδασκαλία κ.λπ. 
 

3.4.1 Ενδογενείς Παράγοντες 
 

Τη  γενική άποψη ότι η κατάκτηση του λεξιλογίου επηρεάζεται από ενδογενείς 

παράγοντες έχουν εκφράσει αρκετοί ερευνητές βασιζόµενοι σε διαφορετικές ενδείξεις ο 

καθένας. Ο Biemiller (2003, 325) κάνει λόγο για έµφυτη ικανότητα του παιδιού και αποδίδει τον 

ισχυρισµό του στο γεγονός ότι υπάρχει πάντα υψηλή συσχέτιση στα σκορ των παιδιών σε τεστ 

λεξιλογίου και σε τεστ µέτρησης ευφυΐας. Ωστόσο, ο ίδιος αναγνωρίζει ότι υπάρχει ταυτόχρονη 

επίδραση και άλλων εξωγενών παραγόντων, όπως είναι η σχολική διδασκαλία και η γλωσσική 

υποστήριξη που παρέχει η οικογένεια. 
 

Ένα σύνολο ερευνών αναζήτησε εξήγηση για την αργή λεξιλογική ανάπτυξη που 

παρουσίασαν κάποιοι µαθητές σε ορισµένα ατοµικά χαρακτηριστικά τους. Υπεύθυνοι για την 

καθυστερηµένη αυτή λεξιλογική µάθηση αναδείχτηκαν µεταξύ άλλων οι ακόλουθοι παράγοντες 

- µια γενικευµένη γλωσσική ανεπάρκεια 

- αδυναµίες στη µνήµη 

- ανεπαρκείς στρατηγικές µάθησης και ανάκλησης λεξιλογίου 
 

Ως προς τον πρώτο παράγοντα, οι Stahl και Erickson µε µελέτη του 1986 διευκρίνισαν ότι 

η γλωσσική ανεπάρκεια ως ανασταλτικός παράγοντας στην εκµάθηση λεξιλογίου, µπορεί να 

εµφανιστεί µε διάφορες µορφές. Έτσι, αναφέρουν την περίπτωση µιας γενικής γλωσσικής 

διαταραχής που επεκτείνεται και στον τοµέα της λεξιλογικής µάθησης. Ωστόσο, κάνουν λόγο 

και για άλλες ειδικότερες εκδοχές όπως είναι αδυναµίες στην ταχύτητα επεξεργασίας λεκτικών 

πληροφοριών, αδυναµίες στη διαδικασία αποκωδικοποίησης της λέξης ή ακόµα και δυσκολία 

στην εξαγωγή των αφηρηµένων κανόνων που κυβερνούν τη γλωσσική χρήση (Baker, Simmons 

& Kame’enui, 1995, 13-14).  

Στη σχετική βιβλιογραφία παρατηρείται ότι ο ρυθµός µε τον οποίο το παιδί κατακτά το 

λεξιλόγιο σχετίζεται συνήθως στενά µε τις γενικές γλωσσικές του ικανότητες, µε τους µαθητές 

που εµφανίζουν αργή λεξιλογική ανάπτυξη να παρουσιάζουν συχνότερα διαταραχές και 

αδυναµίες σε άλλους τοµείς της γλώσσας. Ωστόσο, οι ερευνητές προειδοποιούν ότι αυτή η 

αντίστροφη πορεία δεν είναι πάντοτε τόσο εµφανής και τονίζουν ότι ένας παρατηρούµενος 

αργός ρυθµός διαµόρφωσης του λεξιλογίου, δεν αποτελεί απαραίτητα ένδειξη για την ύπαρξη 

µιας γενικευµένης γλωσσικής ανεπάρκειας (Gathercole & Baddeley, 1990, 439).  
 

Ως προς το δεύτερο παράγοντα, υπάρχουν αρκετές υποθέσεις σχετικά µε το είδος της 

µνηµονικής ανεπάρκειας που παρεµποδίζει την απρόσκοπτη λεξιλογική µάθηση. Σύµφωνα µε τις 

υποθέσεις που έκανε ο Swanson, το πρόβληµα µπορεί να οφείλεται σε µια ελλιπή ανάπτυξη 
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συνδέσεων ανάµεσα στις λέξεις σε σηµασιολογικό, φωνολογικό και ορθογραφικό επίπεδο. Μία 

άλλη εκδοχή που ο ίδιος προτείνει, κάνει λόγο για µια ανεπαρκή οργάνωση πληροφοριών στη 

σηµασιολογική µνήµη του µαθητή. Τέλος, δεν αποκλείει και το ενδεχόµενο αναποτελεσµατικής 

χρήσης διαδικασιών ενεργοποίησης των σηµασιολογικών, φωνολογικών και ορθογραφικών 

πληροφοριών για τις λέξεις που έχουν ήδη αποθηκευτεί στη µνήµη από του µαθητές (Baker, 

Simmons & Kame’enui, 1995, 15-18). 

Με δεδοµένο ότι η κατάκτηση µιας νέας λέξης περιλαµβάνει τουλάχιστον την επίτευξη 

µιας προσωρινής αναπαράστασης των φωνολογικών χαρακτηριστικών της λέξης στην 

βραχύχρονη µνήµη, είναι αναµενόµενο το ενδιαφέρον που παρουσιάστηκε για τη µελέτη της 

φωνολογικής βραχύχρονης µνήµης και της σχέσης της µε την λεξιλογική µάθηση.  

Αντιπροσωπευτική είναι η έρευνα των Gathercole & Baddeley (1990). Σε αυτήν 

χρησιµοποιήθηκαν δύο οµάδες παιδιών ηλικίας 5-6 ετών,  ισοδύναµες ως προς την χρονολογική 

ηλικία, την µη γλωσσική νοηµοσύνη και το µέγεθος του δεκτικού λεξιλογίου των υποκειµένων, 

µε µόνο διαφοροποιητικό παράγοντα το σκορ των υποκειµένων σε ένα τεστ επανάληψης ψευδο-

λέξεων που τους προφέρθηκαν. Το τελευταίο τεστ χρησιµοποιήθηκε ως ένδειξη καλής ή µη 

λειτουργίας της βραχύχρονης φωνολογικής µνήµης των υποκειµένων. Οι συµµετέχοντες των 

δύο οµάδων κλήθηκαν σε δύο συνεδρίες να µάθουν τις ταµπέλες που αποδόθηκαν σε δύο 

διαφορετικά σετ παιχνιδιών. Στο πρώτο σετ οι ταµπέλες ήταν αληθινά ανθρώπινα ονόµατα, ενώ 

στο δεύτερο σετ χρησιµοποιήθηκαν ως ταµπέλες ψευδο-ονόµατα. Ο έλεγχος της µάθησης που 

επήλθε έγινε µε απροειδοποίητο τεστ ανάκλησης και αναγνώρισης λέξεων που έλαβε χώρα την 

επόµενη µέρα.  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στις εξεταζόµενες µεταβλητές, µε 

την οµάδα που είχε υψηλό σκορ στο τεστ επανάληψης ψευδο-λέξεων να παρουσιάζει ταχύτερο 

ρυθµό µάθησης των µη οικείων ονοµάτων που αποδόθηκαν ως ταµπέλες σε παιχνίδια. Οι 

ερευνητές ερµήνευσαν τα αποτελέσµατα αυτά, θεωρώντας ότι στη βραχύχρονη φωνολογική 

µνήµη εγκαθιδρύεται µια προσωρινή αναπαράσταση της φωνολογικής εικόνας της λέξης, η 

οποία είναι ουσιώδους σηµασία για την επίτευξη του επόµενου βήµατος, της εγκαθίδρυσης µιας 

ανάλογης  αλλά σταθερής και µόνιµης αναπαράστασης στη µακρόχρονη µνήµη. Εποµένως, 

επιβεβαίωσαν την αρχική τους υπόθεση για την ύπαρξη θετικής συσχέτισης ανάµεσα στη 

βραχύχρονη φωνολογική µνήµη και την κατάκτηση του λεξιλογίου (Gathercole & 

Baddeley,1990, 440-453).  
 

Τέλος, µολονότι ο βαθµός της γνώσης για τον κόσµο που έχει αναπτύξει το κάθε άτοµο 

εξαρτάται και από εξωγενείς παράγοντες, έχει υποστηριχτεί ότι συνιστά έναν από τους 

ατοµικούς παράγοντες που καθορίζουν το ρυθµό µάθησης λεξιλογίου. Σχετικές είναι έρευνες 

που αξιολόγησαν τη λεξιλογική µάθηση που προέκυψε ύστερα από τη διδασκαλία λέξεων που 

ήταν εντελώς άγνωστες στους µαθητές και εκτός του πεδίου της καθηµερινής τους γνώσης. Τα 

µαθησιακή οφέλη ήταν  πενιχρά, γεγονός που ανάµεσα σε άλλα, δείχνει τη σηµασία της 

προηγούµενης γνώσης που φέρουν µαζί τους οι µαθητές (Glowacki, Lanucha & Pietrus, 2001, 

24). 

Από τη συνοπτική αυτή παρουσίαση των ενδογενών παραγόντων είναι ξεκάθαρο ότι δεν 

υπάρχουν ακραίοι υποστηρικτές της θέσης αυτής. Αντίθετα, γίνεται µάλλον αποδεκτή η άποψη 
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ότι η κατάκτηση του λεξιλογίου καθορίζεται από συνδυασµό παραγόντων, µεγάλο µέρος των 

οποίων εµπίπτει στην κατηγορία των εξωγενών παραγόντων. 

 

3.4.2 Εξωγενείς Παράγοντες 
 

Η κατηγορία των εξωγενών παραγόντων, µε βάση την διάκριση που έχει προταθεί από τον 

Ζάχαρη και υιοθετήθηκε για το σκοπό της τρέχουσας παρουσίασης,  περιλαµβάνει ένα σύνολο 

παραγόντων που φαίνεται να επιδρούν στο ρυθµό ανάπτυξης του λεξιλογίου των ατόµων, οι 

οποίοι δεν επιβάλλονται βιολογικά στο άτοµο, όπως συµβαίνει µε τους περισσότερους από τους 

ενδογενείς παράγοντες που αναπτύχθηκαν στο προηγούµενο εδάφιο. Ξεχωριστής σηµασίας 

στην κατηγορία αυτή, θεωρούνται παράγοντες όπως το επίπεδο µόρφωσης των γονέων και το 

κοινωνικό και οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας, ο βαθµός γλωσσικής υποστήριξης που 

παρέχουν οι γονείς στο παιδί τους, η γεωγραφική περιοχή µόνιµης κατοικίας της οικογένειας και 

ο παράγοντας σχολική διδασκαλία. Πέρα από τους παραπάνω παράγοντες που θα αναλυθούν 

στη συνέχεια, ίσως ο πιο ουσιώδης παράγοντας εµπλουτισµού του λεξιλογίου να είναι η 

ανάγνωση εξωσχολικών και γενικά βιβλίων κατά τον ελεύθερο χρόνο (Βάµβουκας, 2004, 212-

213). 
 

Το επίπεδο µόρφωσης των γονέων συνιστά έναν από τους παράγοντες που έχει µελετηθεί 

εκτεταµένα, αναφορικά µε την επίδραση που επιφέρει στη γενικότερη γλωσσική ανάπτυξη των 

παιδιών. Οι έρευνες που εξετάζουν το επίπεδο µόρφωσης των γονέων, µοιράζονται πολλά κοινά 

στοιχεία µε αντίστοιχες έρευνες που εξετάζουν την επίδραση του κοινωνικοοικονοµικού 

επιπέδου διαβίωσης των µαθητών στη γλωσσική τους µάθηση. Ο  λόγος που συµβαίνει αυτό 

είναι η υψηλή συσχέτιση που εµφανίζεται ανάµεσα στο επίπεδο µόρφωσης των γονέων και το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο µιας οικογένειας. Έτσι, στη συνέχεια θα παρουσιαστούν 

ενδεικτικές έρευνες που είτε ασχολούνται µε το επίπεδο µόρφωσης των γονέων είτε µε το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας. 

 Ο Stanovich (2000, 311) µέσα από αναδίφηση σε σχετικές έρευνες που 

πραγµατοποιήθηκαν στα µέσα της δεκαετίας του ’80 επισηµαίνει ότι το συµπέρασµα των 

ερευνών αυτών είναι η ύπαρξη υψηλής συσχέτισης ανάµεσα στο µέγεθος του λεξιλογίου ενός 

παιδιού και στο επίπεδο της εκπαίδευσης των γονιών του καθώς και µε άλλους δείκτες της 

ποιότητας του περιβάλλοντος ανατροφής. 

Στα µέσα της επόµενης δεκαετίας εντοπίζεται µια σηµαντική έρευνα από τους Hart και 

Risley, οι οποίοι κάνουν λόγο για ένα διαρκώς διευρυνόµενο χάσµα ανάµεσα στο ρυθµό 

λεξιλογικής ανάπτυξης των µαθητών που έχουν γονείς µορφωµένους σε σχέση µε τον 

αντίστοιχο ρυθµό παιδιών που προέρχονται από φτωχότερες οικογένειες. Παρόµοια υπήρξαν 

και τα ευρήµατα των Graves & Slater (1991) όπου οι µαθητές πρώτης ∆ηµοτικού που ζούσαν σε 

στερητικό περιβάλλον υστερούσαν λεξιλογικά σε σχέση µε µαθητές που είχαν µεσαίο εισόδηµα. 

Τέλος, ο White και οι συνεργάτες του βρήκαν το 1990 διαφορές στο µέγεθος των δεκτικού 

λεξιλογίου µαθητών που φοιτούσαν σε σχολείο µε µαθητές ως επί τω πλείστων µεσαίου 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου και µαθητών που φοιτούσαν σε χαµηλότερου 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου σχολεία (Glowacki, Lanucha & Pietrus, 2001, 23-24). 
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Στην πρόσφατη έρευνα του Οικονοµίδη σε δείγµα 173 µαθητών ηλικίας 5,5-6,5 ετών, τα 

οποία φοιτούσαν το σχολικό έτος 2000-2001 σε νηπιαγωγεία των νοµών Ρεθύµνης και Χανίων, 

παρατηρήθηκε υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στο µορφωτικό επίπεδο των γονέων και το µέγεθος 

του δεκτικού λεξιλογίου των παιδιών. Στην έρευνα αυτή το µορφωτικό επίπεδο προσδιορίστηκε 

µε βάση το επίπεδο των γραµµατικών γνώσεων τόσο του πατέρα όσο και της µητέρας 

(απόφοιτοι δηµοτικού σχολείου, γυµνασίου, λυκείου ή ιδρύµατος τριτοβάθµιας εκπαίδευσης). Η 

έρευνα ανέδειξε την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικών διαφορών ανάµεσα στις λεξιλογικές 

επιδόσεις των µαθητών, µε τους µαθητές που προέρχονταν από γονείς «ανώτερου» µορφωτικού 

επιπέδου να υπερέχουν. Ο ερευνητής απέδωσε τις διαφορές αυτές στο διαφορετικό είδος των 

συζητήσεων που αναπτύσσεται ανάµεσα σε µορφωµένους γονείς και τα παιδιά τους, στη χρήση 

ενός περισσότερο επεξεργασµένου λεξιλογίου από τους γονείς και στην ύπαρξη πληθώρας 

πολιτισµικών και µορφωτικών ερεθισµάτων (Οικονοµίδης, 2003β, 213-214). 

Γενικότερα, από αναδίφηση της σχετικής ελληνόφωνης και κυρίως της διεθνούς 

βιβλιογραφίας που κάνει ο Οικονοµίδης στη διδακτορική του διατριβή, διαπιστώνει ότι παρά τις 

διαφορές στη µεθοδολογία και τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιούνται σε κάθε 

περίπτωση, σηµειώνονται συνήθως στατιστικά σηµαντικές διαφορές στο µέγεθος και τη 

σύσταση του λεξιλογίου υπέρ των παιδιών που προέρχονται από ανώτερα κοινωνικοοικονοµικά 

στρώµατα. 
 

Μια πιο αισιόδοξη προσέγγιση ως προς την επίδραση που µπορεί να έχει η οικογένεια στη 

ανάπτυξη της λεξιλογικής µάθησης των παιδιών τους, δίνεται από ένα σώµα ερευνών που 

εξυψώνει τη σηµασία της γλωσσικής υποστήριξης που παρέχει η οικογένεια στα παιδιά. 

Σύµφωνα µε τις έρευνες αυτές, η γλωσσική υποστήριξη είναι σε θέση να υπερκεράσει τους 

περιορισµούς που µπορεί να θέτει ένα εξ ορισµού χαµηλό επίπεδο µόρφωσης των γονέων ή ένα 

χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο στη λεξιλογική µάθηση του παιδιού. 

Έτσι, ήδη στην έρευνα των Hart και Risley (1995) επισηµαίνεται ότι παιδιά που ανήκουν 

στην εργατική τάξη δεν εµφανίστηκε να υστερούν στο σκορ λεξιλογίου σε σχέση µε παιδιά που 

ανήκουν στην ανώτερη τάξη, σε περιπτώσεις όπου οι γονείς αφιέρωναν τον ίδιο χρόνο µαζί 

τους. Αντίστοιχα, έρευνες του Beals το 1997 και των Weizman και Snow το 2001 (όπως 

αναφέρονται στο Biemiller, 2003, 325-326) έδειξαν ότι όταν στις οικογένειες γινόταν χρήση και 

ερµηνεία - επεξήγηση λέξεων υψηλότερου επιπέδου, τότε εµφανιζόταν υψηλή συσχέτιση αυτού 

του γεγονότος µε ένα καλό σκορ στη µέτρηση του λεξιλογίου, ανεξάρτητα από το κοινωνικό 

στρώµα στο οποίο ανήκαν οι γονείς.  

Οι ερευνητές σχεδόν οµόφωνα φαίνεται να αποδέχονται ότι η επιρροή των γονιών είναι 

καθοριστική για τη λεξιλογική ανάπτυξη των παιδιών κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής τους 

(Glowacki, Lanucha & Pietrus, 2001, 22-23).  
 

Στη διδακτική διατριβή του Οικονοµίδη, αναφορά στην έρευνα της οποίας έγινε και 

παραπάνω (Οικονοµίδης, 2003α), εξετάστηκε και η επίδραση της γεωγραφικής περιοχής στην 

οποία βρίσκεται η µόνιµη κατοικία των µαθητών στο µέγεθος του παρατηρούµενου δεκτικού 

τους λεξιλογίου. Η γεωγραφική περιοχή µόνιµης κατοικίας ορίστηκε λειτουργικά και πήρε δύο 

τιµές : αστική και αγροτική. Σύµφωνα µε την ανάλυση των αποτελεσµάτων, υπήρξαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις στα σκορ δεκτικού λεξιλογίου που έφεραν µαθητές των 
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αστικών περιοχών σε σύγκριση µε µαθητές των αγροτικών περιοχών, µε τους πρώτους να τα 

καταφέρνουν καλύτερα. Οι παραπάνω διαφορές αποδίδονται στις έντονες 

κοινωνικοπολιτιστικές και οικονοµικές διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στις περιοχές αυτές 

και στο διαφορετικό επίπεδο γραµµατικών γνώσεων των κατοίκων των περιοχών. Παράλληλα, 

η έρευνά του έρχεται σε συµφωνία µε τα αποτελέσµατα παλαιότερων σχετικών ερευνών, όπως 

εκείνης της Φίστα που έγινε το 2000 µε µαθητές ΣΤ΄ τάξης ∆ηµοτικού Σχολείου και του 

Μπασλή το 1988 µε παιδιά που φοιτούσαν στο νηπιαγωγείο. 
 

Όσον αφορά τον παράγοντα σχολική διδασκαλία, σχεδόν το σύνολο των ερευνών 

συγκλίνει στην αποδοχή της θετικής της επίδρασης του στη διαµόρφωση του λεξιλογίου των 

µαθητών. Το παραπάνω επιβεβαιώνει και ένα σύνολο πειραµατικών σχεδιασµών, όπου 

συγκρίνεται η λεξιλογική µάθηση µιας οµάδας ελέγχου που δεν υπόκειται σε κάποιο 

συγκεκριµένο είδος διδασκαλίας και µιας πειραµατικής οµάδας στην οποία δοκιµάζεται µια 

στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου. Σε όλες σχεδόν τις περιπτώσεις η οµάδα ελέγχου 

παρουσιάζει αµετάβλητη επίδοση, σε αντίθεση µε την πειραµατική η οποία συνήθως σηµειώνει 

βελτίωση στην επίδοσή της (Biemiller, 2003, 326). Το στοιχείο αυτό παρέχει ένδειξη ότι η 

διδασκαλία είναι σηµαντική και δίνει έναυσµα για την αναζήτηση των κατάλληλων 

στρατηγικών που θα την καταστήσουν περισσότερο αποτελεσµατική.  

Κλείνοντας την αναφορά στον παράγοντα της σχολικής διδασκαλίας σηµειώνεται ότι δε 

λείπουν και οι ερευνητές που διατυπώνουν αµφιβολίες ως προς τα παραπάνω, θεωρώντας ότι η 

σχολική διδασκαλία δεν έχει πάντοτε αποτέλεσµα. Ωστόσο, η ένσταση αυτή επικεντρώνεται 

περισσότερο στην επιλογή της στρατηγικής διδασκαλίας που θα χρησιµοποιηθεί, οπότε και δεν 

θεωρούνται κατάλληλες όλες οι στρατηγικές που κατά καιρούς έχουν προταθεί (Glowacki, 

Lanucha & Pietrus, 2001, 25). Με άλλα λόγια, οι ερευνητές αυτοί στέκονται κριτικά απέναντι 

στις διδακτικές επιλογές και όχι στην ίδια την επιλογή σχολικής διδασκαλίας ως παράγοντα για 

τη λεξιλογική ανάπτυξη των µαθητών.  
 

Oλοκληρώνοντας την παρουσίαση των παραγόντων που έχουν προταθεί ως 

διαµορφωτικοί του ρυθµού λεξιλογικής µάθησης, θα ήταν παράλειψη να µη γίνει αναφορά στην 

επιρροή που φαίνεται να ασκούν οι συνθήκες ζωής στο λεξιλόγιο των παιδιών. Η Γκόττε (2002, 

25-26) παρουσιάζει στο βιβλίο της σχετικές έρευνες από τη διεθνή βιβλιογραφία που 

επιβεβαιώνουν αυτή την επιρροή. Έτσι, ανάµεσα σε άλλες έρευνες αναφέρει εκείνη της Eva 

Schmidt Kolmer που έδειξε ότι η δυνατότητα εκµάθησης του λεξιλογίου σχετικά µε φρούτα και 

λαχανικά σχετίζεται µε την εποχή του έτους και έρευνα του Bean που αποκάλυψε ότι τα συχνά 

ταξίδια στην προσχολική ηλικία σχετίζονται άµεσα µε έναν ταχύτερο ρυθµό πρόσκτησης 

λεξιλογίου. Επίσης, ενδιαφέρουσα είναι η παραποµπή σε  έρευνα του Sigrun Senftleben που 

φανερώνει ότι παιδιά χαµηλών κοινωνικών τάξεων υπερείχαν λεξιλογικά σε περιοχές της 

καθηµερινής ζωής στις οποίες εµπλέκονταν περισσότερο από τα παιδιά ψηλότερων κοινωνικών 

τάξεων, όπως για παράδειγµα το λεξιλόγιο σχετικά µε δραστηριότητες που λαµβάνουν χώρα 

στην κουζίνα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
Ο
  : 

ΜΑΘΗΣΗ  ΚΑΙ  ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ  ΤΟΥ  ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ 

 

Ένας από τους σηµαντικότερους παράγοντες που οδηγεί στην ανάπτυξη του 

λεξιλογίου -ζήτηµα που αναπτύχθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο- είναι το σχολείο και η 

µάθηση και διδασκαλία που λαµβάνει χώρα σε αυτό. Στο παρόν κεφάλαιο θα αναπτυχθεί 

το ζήτηµα της µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου µε έµφαση στη σχολική µάθηση, 

χωρίς ωστόσο να παραγνωρίζεται το γεγονός ότι υπάρχουν και άλλοι λιγότερο επίσηµοι 

και οργανωµένοι παράγοντες λεξιλογικής µάθησης. Το κεφάλαιο, αναγνωρίζοντας τα 

παραπάνω, ξεκινά κάνοντας αντιδιαστολή ανάµεσα στην έµµεση και την άµεση 

λεξιλογική µάθηση και διδασκαλία. Στη συνέχεια γίνεται αναφορά σε ορισµένες 

θεωρητικές ταξινοµίες στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου που έχουν 

προταθεί από τους ειδικούς στο χώρο, προκειµένου να διευκολυνθεί η συστηµατική 

παρουσίαση των στρατηγικών που ακολουθεί στη συνέχεια και που αποτελεί το βασικό 

πυρήνα του κεφαλαίου. Το κεφάλαιο ολοκληρώνεται µε τη διατύπωση γενικών αρχών για 

τη διδασκαλία του λεξιλογίου. 

 

4.1 Έµµεση ή Άµεση Λεξιλογική Μάθηση και ∆ιδασκαλία 

 

Με κριτήριο το κατά πόσον η λεξιλογική µάθηση αποτελεί πρωταρχικό ή 

δευτερεύων σκοπό της αλληλεπίδρασης του µαθητή µε τα κείµενα
5
, δηµιουργήθηκε η 

διάκριση σε έµµεση και σε άµεση διδασκαλία του λεξιλογίου. Όπως θα φανεί στο παρόν 

εδάφιο, γύρω από αυτήν τη διάκριση αναπτύχθηκε έντονος επιστηµονικός διάλογος, που 

απέβλεπε στον προσδιορισµό της καταλληλότερης προσέγγισης.  

 

� Εννοιολογική Αποσαφήνιση Όρων 

 

Στην έµµεση ή συµπτωµατική λεξιλογική µάθηση (incidental vocabulary learning) η 

µάθηση του λεξιλογίου δεν αποτελεί σκοπό, αλλά επέρχεται ως παραπροϊόν της 

αλληλεπίδρασης ενός ατόµου µε ένα κειµενικό περιβάλλον. Αντίθετα στην άµεση ή 

συστηµατική διδασκαλία λεξιλογίου (intentional vocabulary learning), υπάρχει µια σκόπιµα 

διαµορφωµένη µαθησιακή κατάσταση που αποβλέπει πρωτίστως στη µάθηση της 

σηµασίας των λέξεων. Καταβάλλεται σκόπιµα νοητική προσπάθεια από τους 

διδασκόµενους και χρησιµοποιούνται διάφορα µέσα και τεχνικές για την επίτευξη της 

σύνδεσης ανάµεσα στη µορφή και τη σηµασία της λέξης (Beck & McKeown, 1991, 798). 

Με άλλα λόγια, ως άµεση διδασκαλία χαρακτηρίζεται το είδος µάθησης λεξιλογίου που 

είναι σχεδιασµένη και επιδιωκόµενη από το δάσκαλο ή από το µαθητή. Αντίθετα, η 

µάθηση λεξιλογίου που προκύπτει λόγω της ενασχόλησης των µαθητών µε κάποια άλλη 

δραστηριότητα συνιστά το είδος της έµµεσης διδασκαλίας – µάθησης του λεξιλογίου 

(Hatch & Brown, 1995, 368-369). 
 

                                                 
5
 Ο όρος «κείµενα» χρησιµοποιείται µε τη διευρυµένη έννοια και δεν αναφέρεται µονάχα σε συνθήκες 

γραπτού λόγου. 
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Σε αρχικό στάδιο, έµµεση λεξιλογική µάθηση λαµβάνει χώρα µέσα από τις ακροάσεις 

ιστοριών που διαβάζουν οι γονείς στα µικρά παιδιά. Ταυτόχρονα, σε αυτήν την 

κατεύθυνση µπορούν να λειτουργήσουν και διάφορες ευκαιρίες για παραγωγή προφορικού 

λόγου που εµφανίζονται τόσο στο σχολικό χώρο, όσο και εκτός αυτού, όπως για 

παράδειγµα κατά τη διάρκεια µιας βόλτας ή µιας επίσκεψης µε τους γονείς. Αργότερα, όσο 

αναπτύσσεται η αναγνωστική δεξιότητα των παιδιών, οι ακροάσεις δίνουν τη θέση τους 

στις ανεξάρτητες και τυχαίες αναγνώσεις κειµένων από τους ίδιους τους µαθητές (Krashen, 

1989). Μολονότι η έµµεση µάθηση µπορεί να πάρει διάφορες µορφές, το περισσότερο 

ίσως και αποκλειστικά µελετηµένο κοµµάτι της  αφορά τη µάθηση που προκύπτει από τις 

αναγνώσεις κειµένων. Τα συµφραζόµενα στον προφορικό λόγο και ο βαθµός στον οποίο 

διευκολύνουν την έµµεση λεξιλογική µάθηση είναι µια πτυχή, η µελέτη της οποίας έχει 

παραµεληθεί (Beck & McKeown, 1991, 799).  
 

Η άµεση λεξιλογική διδασκαλία εµφανίζεται σε δύο εκδοχές. Η πρώτη εκδοχή θέτει 

ως στόχο την εκµάθηση µεµονωµένων λέξεων. Η δεύτερη εκδοχή αφορά την εκµάθηση 

συγκεκριµένων στρατηγικών και τεχνικών µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου. Τα όρια 

της τελευταίας εκδοχής µε τις προσεγγίσεις έµµεσης λεξιλογικής µάθησης είναι λίγο 

δυσδιάκριτα, καθώς µακροπρόθεσµα η εκµάθηση στρατηγικών αναπτύσσει την 

ανεξαρτησία των µαθητών και τους προσφέρει τη δυνατότητα αυτόνοµης µάθησης των 

άγνωστων λέξεων που συναντούν στις αναγνώσεις τους (Brabham & Villaume, 2002, 266-

267) 

 

� Ενδείξεις για την προτεραιότητα της έµµεσης λεξιλογικής µάθησης 

 

Η παρατήρηση της διάστασης που υπάρχει ανάµεσα στο πλήθος των λέξεων που 

κατακτούν ετησίως οι µαθητές σχολικής ηλικίας (περίπου 3000 λέξεις ανά έτος) και στο 

πλήθος των λέξεων που είναι δυνατόν να διδαχθεί µε άµεσο τρόπο σε ένα σχολικό έτος 

(περίπου 400 λέξεις ανά έτος), οδήγησε στην εξύψωση της σηµασίας της έµµεσης 

διδασκαλίας και την αµφισβήτηση της αποτελεσµατικότητας και χρησιµότητας της άµεσης 

διδασκαλίας (Hatch & Brown, 1995, 368-369 ` Johnson & Johnson, n.d., 4). 
 

- Μία από τις πιο συχνά αναφερόµενες έρευνες που επικαλούνται οι υποστηριχτές της 

έµµεσης – συµπτωµατικής λεξιλογικής µάθησης, διεξήχθη το 1978 από τους Sagari, 

Nation και Meister. Σε αυτή την έρευνα ζητήθηκε από ενήλικες να διαβάσουν το 

µυθιστόρηµα «Το κουρδιστό πορτοκάλι» χωρίς να δοθούν περαιτέρω εξηγήσεις σε 

αυτούς σχετικά µε το σκοπό της έρευνας. Το κείµενο του µυθιστορήµατος περιέχει 241 

ιδιότυπες λέξεις (µια µορφή διαλέκτου αργκό που αποκαλείται nadsat), τις οποίες είναι 

λογικό ότι κανείς από τους συµµετέχοντες δεν είχε συναντήσει προηγουµένως. Λίγες 

µέρες αργότερα οι ερευνητές έλεγξαν µε τεστ τη µάθηση 90 λέξεων της διαλέκτου 

nadsat που περιλαµβάνονταν στο βιβλίο και διαπίστωσαν ότι οι συµµετέχοντες είχαν 

κατακτήσει κατά µέσο όρο τη σηµασία περίπου 45 λέξεων. Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας αποτέλεσαν µια σηµαντική ένδειξη ότι κατά τη διάρκεια ελεύθερων 

αναγνώσεων επέρχεται έµµεσα αξιόλογη λεξιλογική µάθηση (Ellis, 1995. 12-13 ` 

Krashen, 1989, 447). 
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- Όπως ήδη αναφέρθηκε, στήριγµα για τη συµπτωµατική µάθηση του λεξιλογίου δίνει 

ένα σύνολο ερευνών που µέσα από προσεγγιστικούς υπολογισµούς διαπιστώνει την 

ύπαρξη ενός τεράστιου κενού ανάµεσα στον αριθµό των λέξεων που είναι δυνατόν να 

διδαχθεί συστηµατικά και στον αριθµό των λέξεων που ένας µαθητής γνωρίζει στο 

τέλος της σχολικής του πορείας. Η πιο συχνά αναφερόµενη σχετική εργασία είναι των 

Nagy και Herman (1987), στην οποία βρέθηκε ότι µόλις µερικές χιλιάδες λέξεις µπορεί 

να διδαχθούν άµεσα στη σχολική τάξη. Ο αριθµός αυτός είναι συντριπτικά µικρότερος 

από τον αριθµό των περίπου 200000 λέξεων που θεωρείται ότι έχει κατακτήσει ένας 

πανεπιστηµιακός φοιτητής. Ανεξάρτητα από τον τρόπο εκτίµησης των παραπάνω 

αριθµών και τα πιθανά σφάλµατα (θεωρητικά και υπολογιστικά), η έρευνα εστιάζει 

στο γεγονός ότι η πλειοψηφία των λέξεων που γνωρίζει ένας ενήλικας δεν µπορεί να 

αποτέλεσε αντικείµενο άµεσης διδασκαλίας (Hatch & Brown, 1995, 368-369). 
 

- Οι Nagy, Herman και Anderson µέσα από τη συνεργασία τους στα τέλη της δεκαετίας 

του ’80, έδωσαν πρόσθετο έναυσµα στην εξάπλωση των πρακτικών έµµεσης µάθησης 

λεξιλογίου. ∆ιαπίστωσαν ότι κάθε φορά που ο αναγνώστης συναντά µιαν άγνωστη 

λέξη αυξάνει το βαθµό της γνώσης του για τη λέξη αυτή, µε αποτέλεσµα ύστερα από 

ένα πλήθος συναντήσεων να είναι δυνατή η συνολική εκµάθηση της λέξης. Άλλωστε, 

σύµφωνα µε τις εκτιµήσεις τους υπάρχει µια πιθανότητα κυµαινόµενη στο 5%  για 

απευθείας εκµάθηση της σηµασίας µιας άγνωστης λέξης από την πρώτη συνάντηση. Η 

πιθανότητα αυτή αν και είναι χαµηλή, σε συνδυασµό µε το µεγάλο αριθµό των 

άγνωστων λέξεων που µπορεί ένας µαθητής να συναντήσει διαβάζοντας κείµενα, 

αντιστοιχεί σε ένα σύνολο χιλιάδων λέξεων που µπορεί να µαθευτεί έµµεσα σε ετήσια 

βάση και το οποίο δεν είναι διόλου ευκαταφρόνητο (Kuhn & Stahl, 1998, 119-120 ` 

Krashen, 1989, 446).  
 

- Ένα άλλο στοιχείο που υποδεικνύει ότι ένα µέρος του λεξιλογίου µάλλον λαµβάνει 

χώρα άνευ διδασκαλίας, είναι οι περιπτώσεις κάποιων µαθητών που ξεκινούν το 

σχολείο και ήδη διαθέτουν καταπληκτικό λεξιλόγιο, χωρίς να έχει προηγηθεί 

συστηµατική άµεση διδασκαλία (Brabham & Villaume, 2002, 264). 
 

- Επιπρόσθετα, οι Nagy και Anderson έχουν υποδείξει ότι µία λέξη µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί απαράλλακτη µε ένα πλήθος διαφορετικών συµφραζόµενων. Αυτό 

φανερώνει ότι η κατανόηση της σηµασίας µιας λέξης επηρεάζεται και προκύπτει από 

το συγκείµενο στο οποίο απαντάται η λέξη. Μία τέτοια παραδοχή έχει οδηγήσει 

ορισµένους µελετητές στην απαξίωση των στρατηγικών άµεσης διδασκαλίας, µε το 

πρόσχηµα ότι η αξιοποίηση των συµφραζόµενων που ξεκλειδώνουν τη σηµασία της 

λέξης, επιτυγχάνεται µόνο σε συνθήκες έµµεσης λεξιλογικής µάθησης. Ωστόσο, ακόµα 

και αν το τελευταίο έχει µια δόση αλήθειας, η άµεση διδασκαλία λέξεων µπορεί να 

δηµιουργήσει ένα είδος στοιχειώδους γνώσης της σηµασίας της λέξης, πάνω στην 

οποία µπορεί να βασιστεί η περαιτέρω εκµάθηση της λέξης, είτε αυτή συντελεστεί µε 

έµµεση είτε µε άµεση µάθηση (Baker, Simmons & Kame’enui, 1995, 21-22).  
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� Παρατηρούµενες αδυναµίες της έµµεσης µάθησης του  λεξιλογίου 

 

Πέρα όµως από ενδείξεις όπως οι παραπάνω που χρησιµοποιήθηκαν για να 

αποδειχθεί η υπεροχή της έµµεσης λεξιλογικής µάθησης, υπήρξαν ερευνητές που 

αναζήτησαν τις αδυναµίες αυτής της προσέγγισης υποστηρίζοντας την αναγκαιότητα 

χρήσης τεχνικών άµεσης λεξιλογικής διδασκαλίας. 
 

- Έχει ερευνητικά διαπιστωθεί ότι το συγκείµενο δεν είναι πάντα ιδιαίτερα 

πληροφοριακό και δεν παρέχει τις απαιτούµενες ενδείξεις ώστε να υποστηριχτεί η 

εκµάθηση της άγνωστης λέξης. Κατηγορηµατική ως προς τα παραπάνω, είναι η έρευνα 

των Schatz και Baldwin το 1986, στην οποία τονίζεται ότι οι συγκειµενικές ενδείξεις 

µπορεί να οδηγήσουν το µαθητή σε σύγχυση (McKeown & Beck, 2004, 14-16). Στην 

ίδια έρευνα παρατηρήθηκε ότι όσο πιο σηµαντική είναι µια λέξη όσον αφορά το πόσο 

ουσιαστική είναι η πληροφορία που φέρει, τόσο λιγότερα στοιχεία παρέχει το κείµενο 

σχετικά µε τη σηµασία της λέξης αυτής (Coomber, Peet & Smith, 1998, 12). 
 

- Ο πληθυσµός των αδύναµων αναγνωστών  είναι ένας παράγοντας που υποδεικνύει τη 

χρησιµότητα της άµεσης διδασκαλίας ενός τουλάχιστον µέρους του λεξιλογίου. Οι 

αδύναµοι αναγνώστες διαβάζουν ελάχιστα µε αποτέλεσµα οι ευκαιρίες που έχουν για 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου τους να είναι λιγοστές. Εκτός των άλλων, αυτή είναι η 

κατηγορία των µαθητών που κατά πάσα πιθανότητα, αντιµετωπίζει τη µεγαλύτερη 

δυσκολία στην αξιοποίηση των όποιων συγκειµενικών ενδείξεων παρέχει ένα κείµενο 

σχετικά µε τη σηµασία µιας άγνωστης λέξης (Johnson & Johnson, n.d., 1-2 ` 

Blachowicz & Lee, 1991, 191). Οι µικροί µαθητές, οι οποίοι µόλις ξεκινούν την 

προσπάθειά τους να γίνουν αναγνώστες και δεν κατέχουν επαρκή λεξιλογική µάθηση, 

συνιστούν έναν πρόσθετο πληθυσµό που σύµφωνα µε τους παραπάνω ερευνητές, 

χρήζει άµεσης λεξιλογικής διδασκαλίας. 
 

- Υποστηρίζεται ότι η µάθηση λεξιλογίου που επιτυγχάνεται µέσω αναγνώσεων 

κειµένων και ακροάσεων ιστοριών, οδηγεί στην απόκτηση µάλλον δεκτικού παρά 

παραγωγικού λεξιλογίου. Αυτό οφείλεται στο ότι κατά τη συνάντηση της άγνωστης 

λέξης, δίνεται έµφαση µόνο στην αναγνώριση της σηµασίας της και όχι σε άλλες 

πτυχές λεξιλογικής µάθησης, όπως είναι οι γραµµατικές και άλλες ιδιότητες της λέξης 

(Ma & Kelly, 2006). 
 

- Οι Stahl και Fairbanks ύστερα από µετα-ανάλυση ερευνών που διεξήχθησαν ως το 

1986, διαπίστωσαν την ύπαρξη σώµατος ερευνών, το οποίο καταλήγει στο 

συµπέρασµα ότι µαθητές που διδάχθηκαν άµεσα τη σηµασία λέξεων είχαν καλύτερη 

επίδοση σε τεστ λεξιλογίου σε σχέση µε µαθητές οµάδων ελέγχου, ακόµα και όταν τα 

αντικείµενα που εξετάστηκαν στο τεστ ήταν λέξεις άσχετες από εκείνες που είχαν 

διδαχθεί. Αυτό το στοιχείο ερµηνεύτηκε ως ένδειξη υπεροχής της άµεσης διδασκαλίας, 

µε την έννοια ότι η µάθηση που λαµβάνει χώρα είναι γενικεύσιµη και µπορεί να 

επεκταθεί και να χρησιµοποιηθεί σε νέα κειµενικά περιβάλλοντα, µε νέες άγνωστες 

λέξεις (Coomber, Peet & Smith, 1998, 13). 
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- Ένα πρόσθετο επιχείρηµα προς την κατεύθυνση της αναγκαιότητας ύπαρξης άµεσης 

λεξιλογικής διδασκαλίας έρχεται από τις McKeown & Beck (2004, 14-15). Ξεκινούν 

µε αφετηρία την παραδοχή ότι είναι ανέφικτη η άµεση διδασκαλία του συνόλου των 

λέξεων που γνωρίζει ένας ενήλικας και ότι δεν θα είχε ενδιαφέρον µια τέτοιου είδους 

διδασκαλία. Οι ερευνήτριες υποστηρίζουν ότι άµεση διδασκαλία χρειάζεται για ένα 

δεδοµένο σύνολο ή αλλιώς για µια δεσµίδα λέξεων. Πρόκειται για λέξεις που η 

συχνότητα εµφάνισής τους είναι υψηλή, το πεδίο αναφοράς τους εκτεταµένο και των 

οποίων η γνώση είναι απαραίτητη για έναν ώριµο χρήστη της γλώσσας
6
. Η έµφαση 

στη συγκεκριµένη δεσµίδα λέξεων περιορίζει σηµαντικά τον αριθµό των προς 

διδασκαλία λέξεων, καθιστώντας το στόχο της άµεσης διδασκαλίας τους περισσότερο 

εφικτό. 
 

- Ως ένα άλλο αρνητικό σηµείο προβάλλεται το γεγονός ότι η έµµεση µάθηση και 

διδασκαλία του λεξιλογίου, φαίνεται να αποτελεί µια ιδιαίτερα αργή και χρονοβόρα 

διαδικασία. Έρευνα των Jenkins, Stein και Wysocki (1984) σε µαθητές 5
ης 
τάξης, στην 

οποία ο αριθµός των συναντήσεων των άγνωστων λέξεων στα κείµενα αποτέλεσε την 

ανεξάρτητη µεταβλητή, έδειξε ότι αποτελεσµατική µάθηση επιτεύχθηκε µονάχα για 

λέξεις που οι µαθητές συνάντησαν τουλάχιστον έξι φορές. Επιπρόσθετα, έρευνες των 

Νagy, Anderson και συνεργατών του (1985-1987) µε µαθητές µεγαλύτερους κατά δυο 

τάξεις, έδειξαν ότι η πιθανότητα συµπτωµατικής µάθησης µιας λέξης από µια και µόνο 

συνάντηση κυµαίνεται από 5% έως 11% (McKeown & Beck, 1991, 800-801). Τα 

στοιχεία που αναφέρθηκαν και αντίστοιχα που προέκυψαν από παρόµοιους 

ερευνητικούς σχεδιασµούς, αν και δεν αναιρούν τη σηµασία της έµµεσης λεξιλογικής 

µάθησης, φανερώνουν ότι η διαδικασία της µάθησης παρουσιάζει δυσκολίες και 

εκτείνεται χρονικά. 

 

� Τελική αποτίµηση της διαµάχης 

 

Η παρουσίαση των θέσεων που προηγήθηκε, καθιστά σαφές αυτό που η Wood 

(2001, 170) αναφέρει στη µελέτη της, παραπέµποντας στην άποψη που διατύπωσαν ήδη 

από το 1982 ο Chall και οι συνεργάτες του. Σύµφωνα µε αυτούς, ούτε η άµεση - 

συστηµατική διδασκαλία λεξιλογίου, ούτε η έµµεση - συµπτωµατική µάθησή του 

αποτελούν επαρκείς στρατηγικές µάθησης λεξιλογίου όταν χρησιµοποιούνται από µόνες 

τους και όχι σε συνδυασµό. 

Ωστόσο, είναι σηµαντικό να λαµβάνεται υπόψη ένα πλήθος παραγόντων για τον 

καθορισµό της βαρύτητας που θα δοθεί στις παραπάνω αλληλοσυµπληρούµενες 

προσεγγίσεις. Τέτοιοι παράγοντες είναι κυρίως το επίπεδο γλωσσικής και λεξιλογικής 

ικανότητας των διδασκοµένων, καθώς και το είδος της υποψήφιας προς µάθηση λέξης.  

- Ως προς το πρώτο, σε γενικές γραµµές θεωρείται ότι έµφαση στην άµεση 

διδασκαλία λεξιλογίου πρέπει να δοθεί στην περίπτωση µικρών µαθητών που 

                                                 
6
 Οι ερευνήτριες έχουν αδροµερώς χωρίσει τις λέξεις σε 3 δεσµίδες. Αυτές οι λέξεις που αναφέρονται στο 

κείµενο ανήκουν στη 2
η
 δεσµίδα. Υπάρχει η 1

η
 δεσµίδα που περιλαµβάνει τις πιο βασικές για επικοινωνία 

λέξεις της γλώσσας και η 3
η
 δεσµίδα που αποτελείται από λέξεις που έχουν χαµηλή συχνότητας εµφάνισης 

και περιορισµένου πεδίο αναφοράς.  
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έχουν περιορισµένο λεξιλογικό «οπλοστάσιο» και αντίστοιχα περιορισµένη 

αναγνωστική ικανότητα. Αντίθετα, µία στροφή προς περισσότερο έµµεσες 

προσεγγίσεις συνίσταται να συµβεί µε τους πιο έµπειρους και επιδέξιους µαθητές 

(Hunt & Beglar, 1998,25) 
 

- Όσον αφορά το δεύτερο παράγοντα, η ιδέα της διαφοροποίησης του τρόπου 

διδασκαλίας λέξεων που έχουν σηµαντική διαφορά στη συχνότητα εµφάνισής τους, 

προέρχεται από το έργο του Nation.  Προτείνει οι πιο συχνόχρηστες λέξεις να 

διδάσκονται µε άµεσο τρόπο, προκειµένου να µην υπάρξει καθυστέρηση στην 

εκµάθηση των λέξεων αυτών που θα αποτελέσουν βάση για την προσέγγιση της 

σηµασίας λιγότερο συχνόχρηστων λέξεων. Για τις τελευταίες προτείνεται η 

αξιοποίηση αυτόνοµων στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, υπό την 

προϋπόθεση ότι έχουν ήδη διδαχθεί στους µαθητές (Ma & Kelly, 2006, 17).  

 

4.2 Ταξινοµίες στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου 

 

Μέχρι στιγµής, η προσπάθεια για κατηγοριοποίηση των στρατηγικών – τεχνικών 

µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου δεν απέδωσε κάποια σταθερή και καθολικά 

αποδεκτή κατηγοριοποίηση. Ο λόγος για αυτό είναι πιθανόν οι οµοιότητες που 

παρατηρούνται ανάµεσα στις στρατηγικές, οι οποίες δεν έχουν ακόµα οργανωθεί σε 

θεωρητικό – εννοιολογικό επίπεδο, µε αποτέλεσµα να παρατηρούνται αλληλοεπικαλύψεις 

και ανακρίβειες στις υπάρχουσες απλοποιηµένες ταξινοµίες (National Reading Panel, 

2000). 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν ενδεικτικά τρεις διαφορετικές ταξινοµίες που έχουν 

πρόσφατα προταθεί και θα ακολουθήσει συνοπτικά αναφορά σε άλλες δυνατότητες 

δηµιουργίας πρόσθετων ταξινοµιών µε βάση διαφορετικά κριτήρια.  

 

� Ταξινοµία του Schmit 
 

O Schmit (1997, 203-217) σε θεωρητική µελέτη σχετικά µε τις στρατηγικές µάθησης 

λεξιλογίου, που µπορούν να χρησιµοποιηθούν από άτοµα που µαθαίνουν µια γλώσσα 

πέραν της µητρικής τους, πρότεινε το διαχωρισµό των στρατηγικών σε πέντε βασικές 

κατηγορίες. Πρόκειται για τροποποίηση αντίστοιχης κατηγοριοποίησης που είχε προτείνει 

από το 1990 ο Oxford σχετικά µε την ταξινόµηση των στρατηγικών για τη µάθηση της 

γλώσσας, γενικότερα. Στη συνέχεια επεξηγείται πώς προέκυψε η κάθε κατηγορία της 

ταξινοµίας και ποιες στρατηγικές εντάσσονται σε αυτήν: 
 

α) κοινωνικές στρατηγικές 

Σε αυτές η βελτίωση της γλωσσικής µάθησης επιτυγχάνεται µέσα από την 

αλληλεπίδραση µε άλλους ανθρώπους. Όσον αφορά το λεξιλόγιο, τέτοιου είδους 

στρατηγικές είναι οι ακόλουθες :  

- οι µαθητές απευθύνονται σε κάποιο άτοµο που γνωρίζει για να τους εξηγήσει τη 

σηµασία της λέξης, δίνοντας έναν ορισµό (παράφραση), συνώνυµη λέξη ή 

κάποιο παράδειγµα χρήσης της λέξης 
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- οι µαθητές αντλούν τις πληροφορίες αυτές από τους συµµαθητές τους, µέσα από 

οµαδική εργασία και συζήτηση 

β) στρατηγικές καθορισµού  

Είναι οι στρατηγικές που χρησιµοποιούνται από ένα άτοµο όταν πρέπει να 

ανακαλύψει τη σηµασία µιας λέξης και δεν µπορεί να απευθυνθεί σε κάποιο άτοµο που να 

έχει διαθέσιµη τη γνώση αυτή. Χαρακτηριστικές στρατηγικές λεξιλογικής µάθησης είναι :  

- η αξιοποίηση του συγκειµένου 

- η καταφυγή σε έργα αναφοράς, όπως είναι τα λεξικά, τα γλωσσάρια και οι λίστες 

λέξεων – σηµασιών 

γ) µνηµονικές στρατηγικές 

Με αυτές τις στρατηγικές επιδιώκεται η συσχέτιση του προς µάθηση υλικού µε την 

υπάρχουσα γνώση που φέρει το κάθε άτοµο. Όσον αφορά το λεξιλόγιο, τέτοιου είδους 

στρατηγικές είναι οι ακόλουθες :  

- χρήση εικονικών αναπαραστάσεων 

- αξιοποίηση των σηµασιολογικών σχέσεων των λέξεων (π.χ. συνωνυµία, 

αντωνυµία, υπονυµία, µερωνυµία κ.λπ.) 

- σχεδιασµός σηµασιολογικών χαρτών / δικτύων και γραµµικών κλιµάκων 

- η µέθοδος keyword 

- η οµαδοποίηση λέξεων µε βάση κάποιο χαρακτηριστικό που µοιράζονται 

δ) γνωστικές στρατηγικές 

Σε αυτή την κατηγορία στρατηγικών γίνεται χειρισµός και µετασχηµατισµός του 

προς µάθηση γλωσσικού υλικού από το χρήστη. Χαρακτηριστικές γνωστικές στρατηγικές 

για το λεξιλόγιο είναι οι ακόλουθες:  

- επανάληψη -γραπτή ή προφορική- της προς µάθηση λέξης 

- κράτηµα σηµειώσεων κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 

- διατήρηση ενός σηµειωµατάριου αποκλειστικά για λεξιλόγιο 

ε) µεταγνωστικές στρατηγικές 

Πρόκειται για περιπτώσεις όπου γίνεται συνειδητή εποπτεία και έλεγχος της 

µαθησιακής διαδικασίας και λήψη αποφάσεων για το σχεδιασµό πιο αποδοτικών 

προσεγγίσεων. Σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται οι παρακάτω στρατηγικές : 

- προσπάθεια για µεγιστοποίηση της έκθεσης σε νέο γλωσσικό υλικό, µέσα από 

µεγαλύτερη αλληλεπίδραση µε οµιλητές και µέσα από περισσότερες αναγνώσεις 

- ανασκόπηση και επιθεώρηση του υλικού που έχει µαθευτεί µε διαδοχικές 

επαναλήψεις που σταδιακά αραιώνουν  

Είναι φανερό ότι η ταξινοµία δεν είναι εξαντλητική και δεν περιλαµβάνει αρκετές 

γνωστές στρατηγικές διδασκαλίας του λεξιλογίου, όπως είναι η χρήση µορφολογικών 

πληροφοριών, η αξιοποίηση της ετυµολογίας κ.ά. Επίσης, µολονότι διευκολύνεται η 

συστηµατική παρουσίαση των στρατηγικών, δεν υπάρχει κάποια θεωρητική βάση που να 

δικαιολογεί την αποδοχή της ταξινοµίας. 
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� Ταξινοµία της  Wood 
 

Σε εργασία (Wood, 2001, 191-192) µε θέµα τη δυνατότητα υποστήριξης της 

λεξιλογικής µάθησης από προϊόντα λογισµικού Η/Υ, προτάθηκε µια διαφορετική 

ταξινοµία των στρατηγικών µάθησης λεξιλογίου, σε σχέση µε εκείνη του Schmit. Οι 

κατηγορίες και οι στρατηγικές που εντάσσονται σε καθεµία από αυτές φαίνονται στη 

συνέχεια. 

α) στρατηγικές που δίνουν έµφαση σε στοιχεία ορισµού (definitional) 

- καταφυγή σε πηγές όπως είναι τα λεξικά, τα γλωσσάρια και οι θησαυροί λέξεων 

- αξιοποίηση τραπεζών λέξεων και βάσεων δεδοµένων µε λέξεις 

β) στρατηγικές που δίνουν έµφαση στο συγκείµενο (contextual) 

- αξιοποίηση ενδείξεων στο πλαίσιο της πρότασης που απαντάται η λέξη 

- συµπλήρωση κενών σε κείµενο 

- συζήτηση γύρω από τη σηµασία λέξεων κατά την ανάγνωση κειµένων 

- άντληση πληροφοριών από συνοδευτικές εικονικές αναπαραστάσεις της 

σηµασίας των λέξεων 

γ) στρατηγικές οργάνωσης λέξεων σε σηµασιολογικά δίκτυα 

- σχεδιασµός σηµασιολογικών χαρτών 

- δηµιουργία σηµασιολογικής µήτρας 

- κατηγοριοποιήσεις / οµαδοποιήσεις 

- δηµιουργία παραδειγµάτων – µη παραδειγµάτων χρήσης της λέξης  

- η χρήση αναλογιών 

- αξιοποίηση των σηµασιολογικών σχέσεων των λέξεων (π.χ. συνωνυµία, 

αντωνυµία, υπονυµία, µερωνυµία κ.λπ.) 

δ) µνηµονικές στρατηγικές 

- δηµιουργία λίστας λέξεων 

- η µέθοδος keyword 

ε) στρατηγικές δοµής 

- µορφολογική ανάλυση των λέξεων 

- αξιοποίηση πληροφοριών σχετικά µε την ετυµολογία των λέξεων 
 

Είναι χαρακτηριστικό ότι στην ταξινοµία της Wood και σε εκείνη του Schmit 

υπάρχουν κατηγορίες στρατηγικών µε κοινή ονοµασία, αλλά διαφορετικό περιεχόµενο 

(µνηµονικές στρατηγικές). Αυτό υποδεικνύει ότι επί του παρόντος η σύσταση και 

δηµιουργία µιας κατηγοριοποίησης στρατηγικών έχει µάλλον αυθαίρετο χαρακτήρα, παρά 

βασίζεται σε κάποια θεωρητική παραδοχή. 

 

� Ταξινοµία του National Reading Panel 
 

Το National Reading Panel (National Reading Panel, 2000) είναι επιστηµονική 

οµάδα που συστάθηκε για τη µελέτη των υπαρχουσών ερευνών σχετικά µε τοµείς της 

γλωσσικής µάθησης, µε σκοπό τη σύνταξη σχετικής αναφοράς προς το Κογκρέσο για τη 

βελτίωση της διδακτικής πρακτικής. Ύστερα από τη µελέτη ερευνών µάθησης και 

διδασκαλίας λεξιλογίου, τα µέλη του NRP κατέληξαν σε µια διαφορετική 



 72 

κατηγοριοποίηση των στρατηγικών, µε τις κατηγορίες να είναι και σε αυτή την περίπτωση 

πέντε. Πρόκειται για τις ακόλουθες περιπτώσεις :  

α) στρατηγικές άµεσης διδασκαλίας λεξιλογίου 

- αξιοποίηση µορφολογικών χαρακτηριστικών της λέξης 

- παροχή ορισµών και άλλων ιδιοτήτων των προς µάθηση λέξεων 

- διδασκαλία λεξιλογίου πριν την ανάγνωση των κειµένων 

β) στρατηγικές έµµεσης µάθησης λεξιλογίου 

- παρώθηση των µαθητών να αυξήσουν το πλήθος των αναγνώσεών τους ώστε να 

εκτεθούν σε περισσότερες λέξεις 

γ) στρατηγικές που αξιοποιούν πολλά µέσα αναπαράστασης της πληροφορίας 

- δηµιουργία γραφικών αναπαραστάσεων 

- κατασκευή σηµασιολογικών χαρτών 

- αξιοποίηση των τεχνολογιών της πληροφορικής και ιδιαίτερα της τεχνολογίας 

των υπερµέσων 

δ) στρατηγικής εξοικονόµησης γνωστικού φόρτου 

- αποφυγή ταυτόχρονης πραγµατοποίησης άλλων αναγνωστικών δεξιοτήτων 

προκειµένου η προσοχή να στραφεί εξ ολοκλήρου στην πρόσκτηση λεξιλογίου 

ε) στρατηγικές δηµιουργίας συνδέσεων και συσχετισµών 

- αξιοποίηση των σηµασιολογικών σχέσεων των λέξεων (π.χ. συνωνυµία, 

αντωνυµία, υπονυµία, µερωνυµία κ.λπ.) 
 

Στο σηµείο αυτό πρέπει να σηµειωθεί ότι κατά καιρούς έχουν προταθεί και άλλοι 

παράγοντες που θα µπορούσαν να αποτελέσουν τη βάση για τη δηµιουργία νέων 

ταξινοµιών. Σύµφωνα µε τον Schmit (1997, 203-208) ένας διαχωρισµός των στρατηγικών 

σε κατηγορίες θα µπορούσε να λάβει χώρα ανάλογα µε το αν σκοπός της δραστηριότητας 

ήταν η ανακάλυψη της σηµασίας µιας νέας λέξης ή αν ήταν η παγίωση της γνώσης της 

σηµασίας µιας λέξης που συνάντησε ο µαθητής σε προηγούµενες αναγνώσεις του. Οι 

Baker, Simmons & Kame’enui (1995) προτείνουν το διαχωρισµό των στρατηγικών 

διδασκαλίας λεξιλογίου σε δύο κατηγορίες ανάλογα µε το αν προσφέρονται για 

ανεξάρτητη µάθηση λεξιλογίου ή αν απαιτούν την ύπαρξη δασκάλου που θα δίνει 

υποδείξεις και θα είναι υπεύθυνος για την πορεία της όλης διαδικασίας. Τέλος, τα µέλη 

του National Reading Panel (2000) κάνουν λόγο για διαφοροποίηση των στρατηγικών που 

χρησιµοποιούνται για την εκµάθηση µιας λέξης, ανάλογα µε το αν η διδασκαλία της λέξης 

λαµβάνει χώρα πριν την ανάγνωση του κειµένου που την περιέχει, κατά τη διάρκεια της 

ανάγνωσης ή µετά την ολοκλήρωση της ανάγνωσης. 
 

Σε ελληνική θεωρητική µελέτη (Βάµβουκας, 2004, 190-211) όπου παρουσιάζονται οι 

στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, δεν υιοθετείται καµιά από τις 

παραπάνω προτεινόµενες ταξινοµίες. Γίνεται διαχωρισµός σε έµµεση λεξιλογική µάθηση, 

στην οποία εντάσσονται ως στρατηγικές η µορφολογική ανάλυση των λέξεων και η 

χρησιµοποίηση του συγκειµένου και στην ειδική διδασκαλία του λεξιλογίου.  Στην 

τελευταία κατηγορία απαντώνται στρατηγικές όπως η απόδοση µιας λέξης µε το 

συνώνυµο ή µε τον ορισµό της αναφοράς της, η τοποθέτηση της λέξης στο συγκείµενο 

µιας φράσης και κάποιες πιο σύνθετες και απαιτητικές όπως η τεχνική της επανάληψης 



 73 

του λεξιλογίου σε πολλά και διαφορετικά συγκείµενα. Στην ίδια κατηγορία τοποθετείται 

και η αξιοποίηση στρατηγικών που ενεργοποιούν προϋπάρχουσες γνώσεις των µαθητών, 

όπως είναι τα γραφήµατα µε µορφή αστερισµών, οι σηµασιολογικές µήτρες και οι 

γραµµικές κλίµακες.  

 

 

4.3 Στρατηγικές και τεχνικές µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου 

 

Στην παρούσα µελέτη, σκοπός δεν είναι η δηµιουργία µιας νέας κατηγοριοποίησης 

στρατηγικών. Αντίθετα, επιδίωξη του κεφαλαίου είναι η παρουσίαση πλήθους 

στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, προκειµένου να διαφανεί µέσα από το 

σχολιασµό πώς ο ερευνητής οδηγήθηκε στην επιλογή ορισµένων στρατηγικών, τις οποίες 

συνδύασε δηµιουργώντας και δοκιµάζοντας πειραµατικά µια µεικτή στρατηγική 

διδασκαλίας λεξιλογίου. Ως επακόλουθο, οι κατηγορίες που χρησιµοποιούνται για λόγους 

καθαρά παρουσίασης έχουν ως εξής :  
 

α) παραδοσιακές στρατηγικές  

- παρουσίαση του αντικειµένου αναφοράς της λέξης 

- µελέτη της ετυµολογίας της λέξης 

- παροχή συνωνύµων – αντωνύµων λέξεων 

- παροχή ορισµού – χρήση του λεξικού 

- µορφολογική ανάλυση λέξεων 

- χρήση της λέξης - δηµιουργία παραδειγµάτων - αντιπαραδειγµάτων 

- δηµιουργία αναλογιών 

β) στρατηγικές έµµεσης µάθησης λεξιλογίου 

- αξιοποίηση συγκειµένου 

- παρότρυνση για ευρύ διάβασµα 

- ακρόαση ιστοριών 

γ) στρατηγικές χρήσης γραφικών οργανωτών 

- σηµασιολογικοί χάρτες 

- σηµασιολογικές µήτρες 

- γραµµικές κλίµακες 

- διαγράµµατα Venn 

- µέθοδος Frayer 

δ)  µνηµονικές στρατηγικές 

- αποµνηµόνευση ορισµών µέσα από λίστες λέξεων 

- µέθοδος keyword 

- µέθοδος Luci  

ε) στρατηγικές που αξιοποιούν πολλά µέσα έκφρασης 

- δραµατοποίηση – παιχνίδια ρόλων 

- παιγνιώδεις στρατηγικές 

- δηµιουργία και αξιοποίηση ηχητικών και εικονιστικών αναπαραστάσεων 
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4.3.1 Συµβατικές – παραδοσιακές στρατηγικές 
 

Η πρώτη οµάδα στρατηγικών διδασκαλίας λεξιλογίου που παρουσιάζεται είναι οι 

αποκαλούµενες συµβατικές ή παραδοσιακές στρατηγικές. Η χρήση του επιθέτου 

«συµβατικός» ή «παραδοσιακός» δεν αποσκοπεί στην υποτίµηση της σηµασίας και της 

αποτελεσµατικότητας των τεχνικών αυτών. Η επιλογή των επιθέτων έγινε προκειµένου να 

τονιστεί ότι οι στρατηγικές που εντάσσονται στην κατηγορία αυτή, περισσότερο από τις 

υπόλοιπες, έχουν χρησιµοποιηθεί ευρέως στη διδακτική πράξη. Με άλλα λόγια, πρόκειται 

για στρατηγικές που οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν εδώ και χρόνια και πιθανόν συνειδητά ή 

λιγότερο συνειδητά εφαρµόζουν στο πλαίσιο της προσωπικής τους προσέγγισης κατά τη 

διδασκαλία και µάθηση λεξιλογίου.  

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, οι στρατηγικές και τεχνικές που συγκροτούν την 

κατηγορία των συµβατικών – παραδοσιακών στρατηγικών είναι οι ακόλουθες, µε βάση τη 

σειρά παρουσίασής τους στο τρέχον εδάφιο :  

- παρουσίαση του αντικειµένου αναφοράς της λέξης 

- µελέτη της ετυµολογίας της λέξης 

- παροχή συνωνύµων – αντωνύµων λέξεων 

- παροχή ορισµού – χρήση του λεξικού 

- µορφολογική ανάλυση της λέξης 

- χρήση της λέξης - δηµιουργία παραδειγµάτων - αντιπαραδειγµάτων 

- δηµιουργία αναλογιών 
 

4.3.1.1 Παρουσίαση του αντικειµένου αναφοράς της λέξης 
 

Μια στρατηγική που θεωρείται ότι επιτυγχάνει στο ακέραιο το στόχο της, είναι η 

άµεση παρουσίαση του αντικειµένου αναφοράς της λέξης, ή σε περίπτωση που κάτι τέτοιο 

δεν είναι εφικτό, η χρησιµοποίηση απεικονίσεων της λέξης, όπως είναι οι φωτογραφίες, οι 

διαφάνειες και τα σκίτσα. Πέρα από την αδιαµφισβήτητη αξία της στρατηγικής, παραµένει 

ένα πολυπληθές σύνολο λέξεων που είναι αφηρηµένες ή εµφανίζονται µε µεταφορική 

σηµασία και που απαιτεί µια διαφορετική στρατηγική προσέγγισης και διδασκαλίας της 

σηµασίας τους (Βάµβουκας, 2004, 202-203). Αυτές οι λέξεις συνιστούν βασικό 

περιορισµό της παραπάνω στρατηγικής.  
 

4.3.1.2 Μελέτη της ετυµολογίας της λέξης 
 

Μία στρατηγική που αναφέρεται σε αρκετές θεωρητικές µελέτες, αλλά που δε 

βρέθηκε να έχει δοκιµαστεί πειραµατικά µέχρι στιγµής, είναι η εκµετάλλευση της 

ετυµολογίας των λέξεων για την εκµάθηση της σηµασίας τους. Υποστηρίζεται ότι 

µελετώντας την προέλευση µιας λέξης και της έννοιάς της και γενικότερα εξετάζοντας την 

ιστορική της εξέλιξη, είναι δυνατή η συσσώρευση πλήθους πληροφοριών και γνώσεων 

γύρω από τη σηµασία της λέξης αυτής (Συµεωνίδου-Χριστίδου, 1998, 85-87). Ωστόσο, η 

συγκεκριµένη στρατηγική φαντάζει ιδιαίτερα απαιτητική για µαθητές δηµοτικού σχολείου 

και ίσως αυτός είναι ένας λόγος που δικαιολογεί το γιατί δεν έχει ακόµα εφαρµοστεί 

πειραµατικά. Επιπρόσθετα, η στρατηγική µπορεί να οδηγήσει σε παρερµηνείες, σε 
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περίπτωση όπου λέξεις που παρουσιάζουν οµοιότητα στη µορφή και τη σηµασία µε άλλες 

λέξεις,  αναλυθούν µε λανθασµένο τρόπο.  
 

4.3.1.3 Παροχή συνωνύµων – αντωνύµων λέξεων 
 

Η παροχή µιας συνώνυµης ή µιας αντώνυµης λέξης κατά την προσπάθεια 

προσέγγισης της σηµασίας µιας άγνωστης λέξης είναι µια µάλλον συνήθης πρακτική που 

εφαρµόζεται στις σχολικές τάξεις. Σε προηγούµενο εδάφιο σχετικά µε τις σηµασιολογικές 

σχέσεις των λέξεων αναπτύχθηκε ο προβληµατισµός ως προς το πόσο δύσκολο είναι να 

χαρακτηριστούν δύο λέξεις ως απόλυτα συνώνυµες ή ως αντώνυµες. Αυτό υποδεικνύει ότι 

η στρατηγική έχει αδυναµίες, αφού η προσέγγιση της σηµασίας των άγνωστων λέξεων δεν 

είναι αυστηρή και ακριβής (Blackowicz & Fisher, 2005, 13-14). Ως ένα βαθµό, η παροχή 

συνωνύµων ή λέξεων που έχουν αντίθετη σηµασία συνιστά ένα είδος παροχής σύντοµου 

ορισµού της λέξης, προετοιµάζοντας το έδαφος για την επόµενη στρατηγική που είναι η 

παροχή ορισµού. 

 

4.3.1.4 Παροχή ορισµού – χρήση του λεξικού  

 

Ένας τρόπος µε τον οποίο επιδιώκεται η µάθηση του λεξιλογίου είναι η παροχή του 

ορισµού των άγνωστων λέξεων. Η παραπάνω προσέγγιση αποσκοπεί στον καθορισµό και 

εξήγηση της άγνωστης λέξης µε τέτοιο τρόπο ώστε να γίνονται κατανοητά τα κύρια 

γνωρίσµατα που της αποδίδονται. Ο ορισµός είναι δυνατόν είτε να παρέχεται από κάποιο 

πρόσωπο (π.χ. εκπαιδευτικοί, γονείς κ.λπ.) είτε να αναζητείται σε συγκεκριµένες πηγές, 

όπως είναι τα λεξικά και τα γλωσσάρια (Βάµβουκας, 2004).  

Η µάθηση µέσω παροχής ορισµού συνιστά τη µια εκ των δύο βασικών µεθόδων 

διδασκαλίας του λεξιλογίου, όπως ιστορικά έχουν διαµορφωθεί στο χώρο της µάθησης και 

διδασκαλίας του λεξιλογίου. Την άλλη κατηγορία, όπως αναφέρθηκε στην αρχή του 

κεφαλαίου, συνθέτουν εκείνες οι µέθοδοι που εστιάζουν την προσοχή σε πληροφορίες για 

το πλαίσιο στο οποίο εµφανίζεται η άγνωστη λέξη (contextual learning) και δίνουν 

έµφαση στα συµφραζόµενα και σε άλλα στοιχεία του συγκειµένου (Wood, 2001).  

Στη συνέχεια, από το σύνολο των στρατηγικών διδασκαλίας που εντάσσονται στο 

ευρύτερο πλαίσιο των µεθόδων µάθησης λεξιλογίου µέσω παροχής ορισµού, το 

ενδιαφέρον θα επικεντρωθεί σε µία από αυτές, τη µάθηση λεξιλογίου µέσω χρήσης του 

λεξικού. Η επιλογή αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι η στρατηγική αυτή έχει µελετηθεί πιο 

διεξοδικά σε σύγκριση µε τις υπόλοιπες της κατηγορίας της, ενώ ταυτόχρονα επιβάλλεται 

από το πειραµατικό µέρος της παρούσας διατριβής, που αφορά εν µέρει την κατασκευή 

λεξικού από µαθητές. 

Πριν προχωρήσουµε στην παρουσίαση των πλεονεκτηµάτων και των αδυναµιών της 

χρήσης λεξικού στη µάθηση και διδασκαλία λεξιλογίου, είναι σκόπιµο να επισηµανθεί ότι 

υπάρχει µεγάλη ποικιλία ως προς τον τρόπο αξιοποίησης του λεξικού στη διδακτική 

πράξη. Η ποικιλία µπορεί να αφορά την οργάνωση του χρόνου (π.χ. χρήση του πριν την 

ανάγνωση ενός κειµένου µε άγνωστες λέξεις, κατά τη διάρκεια ή µετά την ολοκλήρωση 

της ανάγνωσης), το χρόνο που αφιερώνεται στην αναζήτηση λέξεων στο λεξικό και το 

εύρος των πληροφοριών του λήµµατος που µελετώνται, την οργάνωση της σχολικής τάξης 
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(ατοµική ή οµαδική χρήση), το είδος του λεξικού (π.χ. παιδικό, εικονογραφηµένο, 

ηλεκτρονικό κ.λπ.) και πολλές άλλες παράµετροι που δεν αναφέρονται εδώ.  

Ανεξάρτητα από την παρατηρούµενη ποικιλοµορφία, ως λεξικό χαρακτηρίζεται ένα 

έργο αναφοράς, που περιέχει γλωσσολογικές πληροφορίες για τις λέξεις µιας γλώσσας, οι 

οποίες εµφανίζονται διατεταγµένες κατά αλφαβητική σειρά ως λήµµατα. Οι πληροφορίες 

αφορούν κυρίως τη σηµασία των λέξεων, την προφορά τους, τη γραµµατική τους ιδιότητα, 

ενώ συχνές είναι οι αναφορές στις ιδιωµατικές χρήσεις τους, τις ποικιλίες των ερµηνειών 

και των χρήσεων τους. Τέλος, δεν είναι σπάνιες πληροφορίες όσον αφορά τη σχέση των 

λέξεων µε άλλες λέξεις (π.χ. συνώνυµες – αντίθετες λέξεις, παράγωγες λέξεις κ.λπ.), τη 

µορφολογική τους ανάλυση και την ετυµολογία τους (Rombach, 1990, 2871). 
 

Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας συγκεντρώθηκε ένας σηµαντικός 

όγκος πληροφοριών που θα παρουσιαστεί µε συστηµατικό τρόπο, διαρθρωµένος σε πέντε 

ενότητες. Στην πρώτη ενότητα γίνεται λόγος τα οφέλη που µπορεί να προκύπτουν από τη 

συστηµατική χρήση του λεξικού στη διδασκαλία, ενώ στην επόµενη σκιαγραφούνται οι 

βασικές δεξιότητες που πρέπει να κατέχει ένας µαθητής για την επιτυχή αξιοποίηση ενός 

λεξικού. Στην τρίτη ενότητα αναπτύσσονται τα προβληµατικά στοιχεία – αδυναµίες αυτής 

της προσέγγισης. Η τέταρτη ενότητα προετοιµάζει το έδαφος για το πειραµατικό µέρος της 

διατριβής και εισάγει την έννοια του παιδικού λεξικού µέσω µιας σύντοµης αναφοράς των 

βασικών του χαρακτηριστικών. Τέλος, στην πέµπτη ενότητα, µέσα από παραποµπή σε 

σχετικές µελέτες, επιχειρείται µια προσέγγιση και ανάλυση των ερµηνευµάτων που 

διατυπώνουν οι µαθητές όταν καλούνται να δώσουν τον ορισµό µιας λέξης. 

 

� Εν δυνάµει οφέλη από τη χρήση του λεξικού 

 

Έπειτα από επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας διαπιστώθηκε ότι οι ερευνητές 

αποδέχονται ότι υπάρχει ένα σύνολο εν δυνάµει οφελών που µπορεί ο µαθητής να 

αποκοµίσει από τη συστηµατική χρήση του λεξικού. Συγκεκριµένα το λεξικό : 

- µπορεί να συµβάλλει στην κατανόηση της σηµασίας άγνωστων λέξεων και στον 

εµπλουτισµό και διεύρυνση της σηµασίας ήδη γνωστών λέξεων 

- µπορεί να συνεισφέρει στη βελτίωση του γλωσσικού οργάνου και την εκµάθηση 

των κανόνων του γλωσσικού συστήµατος 

- είναι δυνατόν να οδηγήσει στην κατανόηση της ιστορικής ορθογραφίας των 

λέξεων (Ζυγούρη & Γκόλια, 2002, 507) 
 

Επιπρόσθετα, σύµφωνα µε τους Hatch & Brown (1995, 376) υπάρχει σώµα ερευνών 

που δείχνει ότι οι µαθητές εκτός από τις λέξεις που σκόπιµα αναζητούν, συχνά µαθαίνουν 

πρόσθετες πληροφορίες για παραπλήσιες νοηµατικά λέξεις ή ακόµα και για τις λέξεις που 

ως λήµµατα γειτονεύουν µε το λήµµα της λέξης που αναζητείται. 

Τέλος, µέσα από την αξιοποίηση των λεξικών είναι δυνατόν ο µαθητής να 

αντιληφθεί ότι ανάµεσα σε διαφορετικά λεξικά παρουσιάζεται µεγάλη ποικιλία ως προς το 

περιεχόµενο ίδιων ληµµάτων. Μια συγκριτική αντιπαράθεση ληµµάτων θα µπορούσε να 

αναδείξει την υποκειµενικότητα των ερµηνευµάτων και να καταστήσει σαφές στους 
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µαθητές ότι διαφορετικοί άνθρωποι προσδιορίζουν διαφορετικά τη σηµασία της ίδιας 

λέξης, ανάλογα µε τα βιώµατα, τις γνώσεις και τις εµπειρίες τους (Γρέζιου, 1997, 210). 

 

� Προαπαιτούµενες γνώσεις για τη χρήση του λεξικού 

 

Για την άντληση όλων των παραπάνω ωφελειών από το λεξικό, χρειάζεται ο µαθητής 

να έχει κατακτήσει µια σειρά από γνώσεις, που θα τον καταστήσουν ικανό χειριστή του 

λεξικού. Ως βασικότερες προαπαιτούµενες γνώσεις για µια αποτελεσµατική χρήση του 

λεξικού, έχουν επισηµανθεί οι ακόλουθες : 
 

- η εκµάθηση του τρόπου ακριβούς εντοπισµού µια άγνωστης λέξης στο λεξικό, 

γεγονός που συνεπάγεται µάθηση επιµέρους δεξιοτήτων, όπως είναι η ανάγνωση, η 

γνώση της ορθογραφίας των λέξεων, η κατάταξη τους κατά αλφαβητική σειρά 

κ.λπ. (Ζυγούρη & Γκόλια, 2002, 508-509) 

- η συνειδητοποίηση του ότι είναι απαραίτητη η µελέτη ολόκληρου του 

ερµηνεύµατος και όχι µονάχα ενός µέρους του 

- η εξοικείωση µε τη διαδικασία επιλογής της κατάλληλης ερµηνείας από το σύνολο 

των ερµηνειών που δίνονται για κάθε λέξη, κυρίως µέσα από τη χρήση του λεξικού 

παράλληλα µε την ανάγνωση του κειµένου και µέσω της συζήτησης στην τάξη 

γύρω από τα κριτήρια µε βάση τα οποία κάθε µαθητής κάνει την επιλογή αυτή 

(Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 282) 

- η κατανόηση, µέσα από την παρουσίαση κατάλληλων παραδειγµάτων, του 

υποκειµενικού και συγκινησιακού παράγοντα που παρεµβαίνει κατά τη διαδικασία 

απόδοσης σηµασίας στις λέξεις, ακόµα και από τους ίδιους τους συντάκτες των 

λεξικών (Γρέζιου, 1997, 210) 

- η κατανοµή χρόνου και προσπάθειας για τη µελέτη των ιδιαίτερων 

χαρακτηριστικών του λεξικού που χρησιµοποιείται κάθε φορά, όπως για 

παράδειγµα τα είδη των πληροφοριών που εντάσσονται σε κάθε λήµµα, πρόσθετα 

στοιχεία όπως λεξικό κύριων όρων, πίνακες, οδηγοί ορθογραφίας κ.λπ. (Graves, 

n.d., 21-22) 

- ορισµένοι µελετητές θεωρούν και προτείνουν ως ιδανικό τρόπο για την 

καλλιέργεια των προηγούµενων βασικών δεξιοτήτων, τη συµµετοχή των µαθητών 

στην κατασκευή και ανάπτυξη των δικών τους λεξικών (Glowacki et al, 2001, 34 ` 

Μέλας, 1982, 378). 

 

� Προβληµατικές καταστάσεις – Αδυναµίες της χρήσης λεξικού 

 

Ανεξάρτητα από το βαθµό στον οποίο ο µαθητής έχει κατακτήσει τις δεξιότητες που 

αναφέρθηκαν παραπάνω για µια αποτελεσµατική χρήση του λεξικού, έχουν κατά καιρούς 

διατυπωθεί αρκετές αντιρρήσεις και επιχειρήµατα που αναδεικνύουν προβληµατικές 

καταστάσεις που µπορεί να δηµιουργηθούν λόγω της χρήσης του λεξικού.  

- Οι ορισµοί που δίνονται για τις λέξεις είναι συνήθως ιδιαίτερα σύντοµοι, συχνά 

διατυπωµένοι µε µορφή υπεραπλουστευµένων γενικεύσεων και γραµµένοι µε λόγο 
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πυκνό (Rhoder & Huerster, 2002, 731), στον οποίο κάποτε χρησιµοποιούνται 

λέξεις πολύπλοκες και µη κατανοητές στους µαθητές (Schwartz, 1988, 111). Αυτά 

τα χαρακτηριστικά των ορισµών στα λεξικά, αναγκάζουν πολλούς µελετητές να 

εκφράζουν αµφιβολία για το κατά πόσο αναδεικνύονται λεπτές και περίπλοκες 

ιδιότητες των λέξεων, όπως είναι η διαφορετική κοινωνική και συναισθηµατική 

τους απήχηση στα διάφορα άτοµα (Krashen, 1989, 453). 

- Όταν το ερµήνευµα του λήµµατος περιορίζεται σε έναν απλό ορισµό, δεν 

αναδεικνύονται οι σχέσεις της οριζόµενης λέξης µε άλλες λέξεις, γεγονός που 

περιορίζει το σηµασιολογικό πεδίο αναφοράς της λέξης (Βάµβουκας, 2004). 

Ταυτόχρονα, λόγω του ότι η λέξη προβάλλεται αποκοµµένη από το περιβάλλον 

στο οποίο εµφανίζεται, εκφράζεται ανησυχία για την ποιότητα της γνώσης που 

αποκοµίζει ο µαθητής από το λεξικό, κυρίως από τους µελετητές που θεωρούν ότι 

η πραγµατική λεξιλογική γνώση συνάγεται από την περίσταση επικοινωνίας 

(Nagy, 1997, 71-73). 

- Λόγω του ότι οι µαθητές τείνουν να µελετούν µονάχα τον πρώτο ορισµό που 

αναφέρεται στο λήµµα κάθε λέξης χωρίς να ελέγχουν αν αυτός ταιριάζει µε το 

συγκείµενο στο οποίο συνάντησαν την άγνωστη λέξη, είναι δυνατόν να 

προκληθούν παρανοήσεις ως προς τη σηµασία της λέξης (Taylor, Harris, Pearson 

& Garcia, 1995, 282). 

- Ο αναγνώστης χρειάζεται να έχει ιδιαίτερα ισχυρά κίνητρα προκειµένου να πάρει 

την απόφαση να διακόψει τη ροή της ανάγνωσης και να συµβουλευτεί το λεξικό 

για την αναζήτηση της σηµασίας µιας λέξης. 

- ∆ιατυπώνεται η υπόθεση ότι γνωστικά προκαλεί διάσπαση της προσοχής, ιδιαίτερα 

για τους «αδύναµους» αναγνώστες, γεγονός που θεωρείται επιζήµιο ως προς την 

κατανόηση του κειµένου (Rhoder & Huerster, 2002, 730-733), χωρίς ωστόσο οι 

ισχυρισµοί να στηρίζονται σε στέρεα εµπειρικά δεδοµένα (Knight, 1994, 285).  

- Η κατάσταση γίνεται ακόµα πιο προβληµατική για τα άτοµα µε µαθησιακές 

δυσκολίες, τα οποία συναντούν πρόσθετα προβλήµατα. ∆εν έχουν ακριβή αίσθηση 

της αλφαβητικής σειράς, δυσκολεύονται να βρουν τη λέξη – στόχο σε µια σελίδα 

λεξικού που αποτελείται από λέξεις που µοιάζουν πολύ µεταξύ τους, ενώ ακόµα 

και αν τα καταφέρουν να τη βρουν, αδυνατούν να συνδυάσουν το πλήθος των 

πληροφοριών που δίνεται στο λήµµα (Sedita, 2005, 43-44). 

 

� Το παιδικό λεξικό  

 

Στο σηµείο αυτό γίνεται µια σύντοµη αναφορά σε µια ειδική κατηγορία λεξικών που 

αναπτύσσονται µε σκοπό να χρησιµοποιηθούν στο σχολείο. Πρόκειται για τα 

αποκαλούµενα παιδικά λεξικά. Η αναφορά αυτή κρίνεται αναγκαία διότι το πειραµατικό 

µέρος της διατριβής αποβλέπει στη δηµιουργία ληµµάτων ενός περιορισµένου σε εύρος 

παιδικού λεξικού. 

Το χειµερινό εξάµηνο του ακαδηµαϊκού έτους ’93-’94 συστήθηκε από τον καθηγητή 

Χ. Τσολάκη οµάδα έρευνας για το παιδικό λεξικό στο Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο 

Θεσσαλονίκης, η οποία ύστερα από ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας κατέληξε σε 
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µια λίστα χαρακτηριστικών ενός παιδικού λεξικού. Τα σηµαντικότερα από αυτά 

παρουσιάζονται στη συνέχεια  : 

- στο παιδικό λεξικό δεν επιχειρείται να γίνει οικονοµία χώρου 

- δίνονται εικόνες για όλες τις λέξεις 

- αποφεύγονται οι πολλοί ορισµοί, αλλά όταν αυτοί είναι αναγκαίοι, δίνονται 

διατυπωµένοι µε τέτοιο τρόπο που να προσεγγίζει όσο είναι δυνατόν τη γλώσσα 

που χρησιµοποιείται καθηµερινά στις σχέσεις γονιών και παιδιών. 

- το παιδικό λεξικό πρέπει να έχει αφηγηµατικά κείµενα και να εµπλουτίζεται µε 

ασκήσεις 

- στο παιδικό λεξικό δεν υπάρχουν συντοµογραφίες 

- οι λέξεις του παιδικού λεξικού πρέπει να  είναι επιλεγµένες (200-2000 λέξεις) και 

να υπερτερούν τα λήµµατα µε συγκεκριµένες έννοιες (Τελόπουλος, 1997, 195-196) 
 

Μία διαφορετική προσέγγιση για την αναζήτηση των χαρακτηριστικών ενός 

παιδικού λεξικού είναι η στροφή στα άτοµα για τα οποία προορίζεται το λεξικό, τους 

ίδιους τους µαθητές. Σε έρευνα µε θέµα «το λεξικό όπως το θέλουν οι µαθητές», αν και η 

ανάλυση των αποτελεσµάτων δεν έγινε επαγωγικά παρά µόνο περιγραφικά, προέκυψαν 

χρήσιµες πληροφορίες για ορισµένες προτιµήσεις που έχουν οι µαθητές. Έτσι, 122 

µαθητές που το Γενάρη του ’94 φοιτούσαν σε αστικά δηµοτικά σχολεία της 

Θεσσαλονίκης, ανάµεσα σε µια λίστα µε στοιχεία που θα µπορούσε να έχει ένα λεξικό, 

έδειξαν προτίµηση στην ύπαρξη παραδειγµάτων, πολλών χρωµάτων, στις εικόνες και τα 

σκίτσα, τις µικρές ιστορίες και στο χιούµορ (Τελόπουλος, 1997, 199-203).  

Η ιδέα ότι ένα τέτοιου είδους λεξικό θα µπορούσε να είναι ιδιαίτερα αποτελεσµατικό 

έχει εµφανιστεί από τις αρχές της δεκαετίας του ’80 στον ελληνικό χώρο, οπότε και 

προτάθηκε η δηµιουργία ενός λεξικού εικόνων στο οποίο οι µαθητές θα αναλάβουν την 

εικονογράφηση (Μελάς, 1982, 378). Αν και λείπουν τα ερευνητικά αποτελέσµατα που να 

µπορούν να αποδείξουν την ορθότητα του ισχυρισµού, µελετητές στο εξωτερικό 

διαπνέονται από την ίδια αισιοδοξία και προτείνουν ανεπιφύλακτα την ενθάρρυνση 

δηµιουργίας λεξικού από παιδιά (Ediger, 1999 ` Glowacki, Lanucha & Pietrus, 2001, 35).  

 

� Μελέτη των ερµηνευµάτων που δίνουν τα παιδιά 

 

Η παρουσίαση της στρατηγικής χρήσης του λεξικού για λεξιλογική µάθηση 

ολοκληρώνεται µε µια συνοπτική αναφορά σε εργασίες που ασχολήθηκαν µε τη µελέτη 

των ερµηνευµάτων που δίνουν τα παιδιά. Τέτοιου είδους πληροφορίες κρίνονται χρήσιµες 

για κάποιον που ενδιαφέρεται να χρησιµοποιήσει αυτήν την προσέγγιση, καθώς η γνώση 

της πνευµατικής και ψυχικής εξέλιξης των παιδιών, µπορεί να καταστήσει την προσέγγιση 

πιο αποτελεσµατική και ευχάριστη. Στο πλαίσιο της διατριβής αποκτά πρόσθετη σηµασία, 

καθώς ο πειραµατικός σχεδιασµός προβλέπει την εκφορά ερµηνευµάτων από τους 

µαθητές. 

Το 1996 διενεργήθηκε έρευνα από τον Ακριτόπουλο, στην οποία έγινε γραµµατική 

ανάλυση των ερµηνευµάτων που έδωσαν οι µαθητές. Μία ξεχωριστή πειραµατική οµάδα 

αποτέλεσαν οι µαθητές της πρώτης σχολικής ηλικίας, δηλαδή οι µαθητές ηλικίας 6-8 ετών, 
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οι οποίοι έδωσαν ερµηνεύµατα αυστηρά για συγκεκριµένα ουσιαστικά και για ρήµατα 

κίνησης και αίσθησης. Η ανάλυση των ερµηνευµάτων οδήγησε στη διατύπωση γενικών 

παρατηρήσεων, από τις οποίες ξεχωρίζουν οι ακόλουθες : 

- Επαναλαµβάνεται πολλές φορές η προς εξήγηση λέξη στο ερµήνευµα 

- Στην περίπτωση των ερµηνευµάτων για ρήµατα, κυριαρχεί η χρήση του α΄ 

προσώπου, ενώ συχνή είναι και η χρήση αναφορικής δείξης κυρίως κατά την 

εισαγωγή της ερµηνευτικής πρότασης 

- Οι ερµηνείες των µαθητών για ρήµατα και ουσιαστικά έχουν περιεχόµενο έντονα 

ψυχοκινητικό. Αντίθετα, σπάνιες είναι οι περιπτώσεις που το ερµήνευµα δίνεται µε 

χρήση µιας σηµασιολογικά ισοδύναµης λέξης ή µε την αντιπαραβολή µιας 

αντώνυµης λέξης (Ακριτόπουλος, 1996, 39-45).  
 

Οι γενικές παρατηρήσεις της ∆ηµάση σε παρόµοια έρευνα που διεξήγαγε το 1997 µε 

µαθητές δηµοτικών σχολείων αστικών και ηµιαστικών περιοχών της Θεσσαλονίκης, δεν 

παρουσιάζουν σηµαντικές διαφοροποιήσεις. Πιο αναλυτικά, διαπιστώθηκε ότι: 

- είναι συχνή η επανάληψη του λήµµατος στο ερµήνευµα 

- οι απαντήσεις των παιδιών έχουν περιγραφικό χαρακτήρα. Μάλιστα, 

παρατηρήθηκε ότι κατά κύριο λόγο στα ερµηνεύµατα δίνονται στοιχεία για 

εξωτερικά χαρακτηριστικά γνωρίσµατα και λιγότερο συχνά στοιχεία χρήσης και 

ιδιότητες  

- η έλλειψη εµπειριών και βιωµάτων περιορίζει αισθητά την ικανότητα των µαθητών 

για διατύπωση αξιόλογου ερµηνεύµατος (∆ηµάση, 1997, 216). 
 

Από τα παραπάνω στοιχεία είναι προφανές ότι το γενικότερο συµπέρασµα των 

ερευνητών για τα ερµηνεύµατα που δίνουν οι µαθητές της πρώτης σχολικής ηλικίας είναι 

ότι διακρίνονται για το ψυχοκινητικό τους περιεχόµενο καθώς επίσης και για τον 

υποκειµενικό και εµπειρικό τους χαρακτήρα. 

 

4.3.1.5 Μορφολογική ανάλυση λέξεων 

 

Η µορφολογική ανάλυση των λέξεων συνιστά µια από τις βασικές στρατηγικές 

διδασκαλίας λεξιλογίου που απαντάται στη βιβλιογραφία ήδη από τις αρχές της δεκαετίας 

του ‘50. Πρόκειται για µια διαδικασία που περιλαµβάνει την ανάλυση µιας µη οικείας 

λέξης στα µέρη της (πρόθεµα, ρίζα, επίθηµα), ώστε στη συνέχεια µέσα από την πρόσβαση 

στη σηµασία των επιµέρους µορφηµάτων – µερών, να γίνει απόπειρα εξαγωγής της 

σηµασίας της (Schwartz, 1988, 110). 

Με βάση τα παραπάνω, τα στοιχεία που συνήθως θεωρούνται ότι συνιστούν µέρος 

της διαδικασίας της µορφολογικής ανάλυσης είναι τα ακόλουθα (Woodard, 1998, 3-4) :  

- τα προθήµατα, που είναι σηµασιολογικές µονάδες που προστίθενται στην αρχή των 

λέξεων και αλλάζουν τη σηµασία τους µε συστηµατικό τρόπο 

- τα επιθήµατα, δηλαδή σηµασιολογικές µονάδες που προστίθενται στο τέλος των 

λέξεων και αλλάζουν  τη σηµασία τους µε συστηµατικό τρόπο 

- οι ρίζες, ιδιαίτερα εκείνες που προέρχονται από την ελληνική ή τη λατινική γλώσσα 

και χρησιµοποιούνται ευρέως σε επιστηµονικά πεδία (π.χ. η ρίζα «βιο») 
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Υπάρχουν ερευνητές που υποστηρίζουν ότι η διδασκαλία του τρόπου ανάλυσης της 

λέξης στα επιµέρους µορφήµατα που τη συνθέτουν και ακολούθως η διδασκαλία  της 

σηµασίας των πολύχρηστων προσφυµάτων είναι ιδιαίτερα χρήσιµη. Θεωρούν ότι οι 

µαθητές δε δυσκολεύονται στο να αναγνωρίζουν τα προθήµατα και τα επιθήµατα, αφού η 

µορφή τους είναι συνήθως σταθερή, όπως και η θέση τους µέσα στις λέξεις (στην αρχή 

τους ή στο τέλος τους, αντίστοιχα). Επιπρόσθετα, ο τρόπος µε τον οποίο µεταβάλλουν τη 

σηµασία των λέξεων στις οποίες προσφύονται είναι συνήθως συστηµατικός (Graves, 2005, 

83-84).  

Με δεδοµένο ότι ένας µικρός αριθµός προσφυµάτων καλύπτει ένα µεγάλο ποσοστό 

των περιπτώσεων µορφολογικά σύνθετων λέξεων, µία µερίδα ερευνητών προτείνει τη 

µεµονωµένη διδασκαλία της σηµασίας των προσφυµάτων αυτών. Μάλιστα, στη σχετική 

βιβλιογραφία παρέχονται ιδιαίτερα εκτεταµένα και λεπτοµερή προγράµµατα διδασκαλίας 

(Baumann et al, 2002 ` Graves, 2005). Από την άλλη µεριά, µερίδα ερευνητών, ισχυρίζεται 

ότι η παραπάνω πρακτική αποβαίνει επιζήµια ιδιαίτερα για τους αδύναµους µαθητές. 

Αντιπροτείνει τη διεξαγωγή συζητήσεων µέσα στην τάξη σχετικά µε τη σηµασία 

προσφυµάτων, µονάχα σε περιπτώσεις όπου οι µαθητές συναντούν το συγκεκριµένο 

µόρφηµα σε µια άγνωστη λέξη, πάντοτε µέσα σε ένα πραγµατικό κειµενικό πλαίσιο. 

Επιπρόσθετα, τονίζεται η αναγκαιότητα επισήµανσης στους µαθητές των περιορισµών της 

συγκεκριµένης στρατηγικής (Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 283-286). 

 

Μέσα από την αναδίφηση στη βιβλιογραφία προέκυψε ότι η χρήση της στρατηγικής 

δεν είναι εξίσου εφικτή από τους µαθητές όλων των ηλικιακών οµάδων. Σε έρευνα των 

Tyler και Nagy το 1989 µε δείγµα µαθητών µε εύρος ηλικίας µέχρι 6 έτη και αντικείµενο 

µελέτης τις καταλήξεις των λέξεων, διαπιστώθηκε ότι δεν κατακτιούνται ταυτόχρονα όλες 

οι διαφορετικές όψεις της γνώσης σχετικά µε τις καταλήξεις. Συγκεκριµένα, 

υποστηρίχτηκε ότι αρχικά τα παιδιά αποκτούν την ικανότητα να βλέπουν τη µορφολογική 

σχέση που υπάρχει ανάµεσα σε δύο λέξεις που µοιράζονται ένα κοινό µόρφηµα. 

Αργότερα, έρχεται η γνώση σχετικά µε τη συντακτική λειτουργία των καταλήξεων και 

ακόµα πιο µετά η γνώση σχετικά µε το ποιες καταλήξεις µπορούν να προσκολληθούν σε 

συγκεκριµένες λέξεις – ρίζες (Morin, 2003, 201-202).  

Γενικότερα, έχει παρατηρηθεί από πολλούς µελετητές, ότι οι µικρότεροι σε ηλικία 

µαθητές (4
ης
 βαθµίδας και κάτω) και εκείνοι που παρουσιάζουν δυσκολίες στη δεξιότητα 

ανάλυσης της λέξης στα επιµέρους µορφήµατα, δεν ωφελούνται από τη χρήση της 

στρατηγικής (Βάµβουκας, 2004, 196 ` Sedita, 2005, 42 ` Graves, n.d., 15) και έτσι ίσως 

είναι προτιµότερο να µην υπάρχει πίεση για µια συστηµατική χρήση της. Επιπρόσθετα, 

υπάρχουν ενδείξεις ότι είναι προτιµότερη η χρήση της στρατηγικής σε συνδυασµό µε 

κάποιες άλλες στρατηγικές διδασκαλίας λεξιλογίου, παρά η µεµονωµένη χρήση της για 

την προσέγγιση της σηµασίας άγνωστων λέξεων (Johnson & Johnson, n.d., 7-10) 
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� Παρουσίαση Αντιπροσωπευτικών Ερευνών 

 

Στη συνέχεια θα γίνει περιγραφή και παρουσίαση των αποτελεσµάτων  ερευνών που 

διεξήχθησαν µε σκοπό τη µελέτη της αποτελεσµατικότητας της µορφολογικής ανάλυσης 

των λέξεων ως στρατηγικής για την εκµάθηση της σηµασίας τους. Οι πρώτες έρευνες που 

ακολουθούν, αφορούν την εκµάθηση λέξεων στην αγγλική γλώσσα από µαθητές για τους 

οποίους η γλώσσα αυτή είναι η µητρική τους. 

Μία από τις πρώτες σχετικές έρευνες είναι εκείνη της Nicol (1980) που σύµφωνα µε 

τον Graves (2005, 85) αποτέλεσε επανάληψη πειραµατισµού που πραγµατοποιήθηκε το 

1978 µε µαθητές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Στην έρευνα της Nicol συµµετείχαν 

µαθητές που φοιτούσαν στην 4
η
, 5

η
 και 6

η
 βαθµίδα. Ο πειραµατισµός προέβλεπε την 

ύπαρξη οµάδας ελέγχου και πειραµατικής οµάδας, µε την τελευταία να διδάσκεται σε τρία 

ηµίωρα 8 διαφορετικά προθήµατα. Υπήρξε προέλεγχος των δύο οµάδων της έρευνας και 

µετά τη διδακτική παρέµβαση ακολούθησε άµεσος µετέλεγχος και καθυστερηµένος 

µετέλεγχος (τρεις βδοµάδες αργότερα). Στους ελέγχους οι µαθητές κλήθηκαν να ορίσουν 

32 λέξεις µε προθήµατα που είχαν χρησιµοποιηθεί ως παραδείγµατα κατά τη διάρκεια της 

διδακτικής παρέµβασης και 16 λέξεις χαµηλής συχνότητας µε προθήµατα που ήταν µη 

οικείες και στις δύο οµάδες. Η ανάλυση των αποτελεσµάτων φανέρωσε ότι µολονότι στον 

προέλεγχο οι δύο οµάδες ήταν σχεδόν ισοδύναµες, στους µετελέγχους παρουσίασαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές επίδοσης, µε την πειραµατική οµάδα να υπερέχει και την 

επίδοσή της να παραµένει στα ίδια επίπεδα ακόµα και όταν ελέγχθηκε τρεις βδοµάδες 

µετά την ολοκλήρωση της πειραµατικής παρέµβασης. 

Ιδιαίτερη µνεία σε µελέτες σχετικές µε τη µορφολογική ανάλυση ως στρατηγική 

διδασκαλίας λεξιλογίου, γίνεται στην έρευνα των Freyd και Baron (1982). Στον 

πειραµατικό τους σχεδιασµό χρησιµοποιήθηκαν δύο οµάδες µαθητών: ιδιαίτερα ικανοί 

µαθητές της 5
ης
 βαθµίδας και µαθητές της 8

ης
 βαθµίδας. Οι οµάδες έλαβαν πέντε ωριαία 

µαθήµατα για την εκµάθηση της σηµασίας που προσδίδουν στις λέξεις συγκεκριµένες 

καταλήξεις. Ύστερα από την παρέµβαση αυτή, υποβλήθηκαν σε τρεις δοκιµασίες : ορισµό 

µορφολογικά απλών λέξεων, ορισµό µορφολογικά σύνθετων λέξεων και εκµάθηση 

σηµασιών ψευδο-λέξεων µέσα από την ανάλυση των µεταξύ τους µορφολογικών σχέσεων. 

Μολονότι, οι µαθητές των δύο οµάδων ήταν εξίσου ικανοί στην πρώτη δοκιµασία µε τις 

απλές λέξεις, τα αποτελέσµατα διαφοροποιήθηκαν στις επόµενες δοκιµασίες, µε την 

οµάδα των µαθητών της 5
ης
 βαθµίδας να σηµειώνει στατιστικά σηµαντικά υψηλότερες 

επιδόσεις. Η έρευνα κατέληξε στο ότι ο παράγοντας «ηλικία» δε φαίνεται να επηρεάζει 

αποφασιστικά την ωφέλεια που αποκοµίζουν οι µαθητές από τη χρήση της στρατηγικής, 

σε αντίθεση µε τον παράγοντα «ικανότητα – επίπεδο νοητικής ανάπτυξης» που φαίνεται 

να έχει σηµασία (Morin, 2003, 201).  

Στην έρευνα των White, Sowell και Yanagihara (1989) χρησιµοποιήθηκε δείγµα µε 

µαθητές µικρής ηλικίας (3
ης
 βαθµίδας) οι οποίοι χωρίστηκαν σε οµάδα ελέγχου και σε 

πειραµατική οµάδα, στην οποία έγιναν 15 µαθήµατα πάνω στη σηµασία εννιά 

πολύχρηστων προθηµάτων. Οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας υπερείχαν των µαθητών 

της οµάδας ελέγχου σε τεστ ελέγχου της σηµασίας των προθηµάτων καθώς και στον 
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προσδιορισµό της σηµασίας µη οικείων λέξεων που περιείχαν προθήµατα (Baumann et al, 

2002,153).  

Πρόσφατη είναι η έρευνα των Edwards, Baumann και συνεργατών τους που 

διεξήχθη το 2002 µε δείγµα µαθητές 5
ης
 βαθµίδας σε δηµόσια σχολεία των ΗΠΑ. Οι 

µαθητές χωρίστηκαν σε 4 οµάδες µε την πρώτη να δέχεται διδασκαλία αποκλειστικά 

σχετικά µε την µορφολογική ανάλυση των λέξεων, τη δεύτερη διδασκαλία για την 

αξιοποίηση του συγκειµένου, την τρίτη συνδυασµό των δύο παραπάνω και την τέταρτη να 

διδάσκεται το ίδιο σώµα κειµένων και λέξεων χωρίς όµως να δίνεται έµφαση στον τρόπο 

προσέγγισης του λεξιλογίου. Παρατηρήθηκε ότι οι δύο οµάδες που διδάχθηκαν 

µορφολογική ανάλυση (πρώτη και τρίτη) υπερείχαν στις δραστηριότητες που καλούνται 

να ανακαλύψουν τη σηµασία µη οικείων λέξεων που µπορούσαν να αποκωδικοποιηθούν 

µέσα από την ανάλυσή τους σε επιµέρους µορφήµατα (Edwards et al, 2005, 162 ` 

Baumann et al, 2002). 

Όσον αφορά την εκµάθηση λέξεων σε γλώσσες πέραν της αγγλικής, υπάρχει η 

έρευνα του Bertram και των συνεργατών του για τη φιλανδική γλώσσα (Bertram et al, 

2000) και η έρευνα των Tomesen και Aarnoutse (1988) για την ολλανδική γλώσσα (όπως 

αναφέρεται στους Baumann et al, 2002, 156), τα συµπεράσµατα των οποίων δε διαφέρουν 

σηµαντικά από εκείνα των ερευνών που παρουσιάστηκαν παραπάνω.  
 

Ολοκληρώνοντας την αναφορά σε αντιπροσωπευτικές έρευνες σηµειώνεται ότι οι 

ίδιοι οι ερευνητές (Graves, 2005, 91 ` Baumann et al, 2002, 154) συχνά διατυπώνουν 

ενδοιασµούς  για το κατά πόσο είναι δυνατή η εξαγωγή ασφαλών συµπερασµάτων από 

τέτοιου είδους ερευνητικές προσεγγίσεις. Οι ενδοιασµοί τους οφείλονται κατά κύριο λόγο 

στα ακόλουθα προβληµατικά σηµεία των ερευνών που έχουν επισηµάνει:  

- πολλές µελέτες παρουσιάζονται αποσπασµατικά ή σε περιορισµένο εύρος έκτασης, µε 

αποτέλεσµα να µην παρέχονται οι απαραίτητες λεπτοµέρειες για την ακριβή µορφή 

του πειραµατικού σχεδιασµού και της µεθοδολογίας που ακολουθήθηκε 

- λόγω της ποικιλίας των µορφολογικών χαρακτηριστικών που µπορούν να διδαχθούν 

(προθήµατα, επιθήµατα, καταλήξεις, ρίζες κ.λπ.) δεν υπάρχει ο απαιτούµενος όγκος 

ερευνών για το καθένα, που θα επέτρεπε την εξαγωγή συµπερασµάτων σχετικά µε το 

ποια µορφολογικά στοιχεία είναι περισσότερο αποτελεσµατικά 

- µεταξύ των ερευνών εµφανίζεται σηµαντική ανοµοιογένεια τόσο στη διάρκεια, όσο και 

στον τύπο αλλά και την ένταση της διδασκαλίας που παρέχεται σχετικά µε τη 

διαδικασία µορφολογικής ανάλυσης των λέξεων, στοιχείο που κάνει ουσιαστική 

αδύναµη τη συγκριτική αντιπαράθεση των πορισµάτων που προκύπτουν από αυτές. 

 

4.3.1.6 Χρήση της λέξης - δηµιουργία παραδειγµάτων – αντιπαραδειγµάτων 

 

Η στρατηγική συνίσταται στην παρουσίαση παραδειγµάτων - προτάσεων στους 

µαθητές ή στην παραγωγή παραδειγµάτων - προτάσεων από τους µαθητές, µέσα στα οποία 

γίνεται χρήση της διδασκόµενης λέξης. Με άλλα λόγια, η προς διδασκαλία λέξη 

παρουσιάζεται µέσα σε µια φράση και οι µαθητές καλούνται να αξιοποιήσουν τις ενδείξεις 

του συγκειµένου για να προσεγγίσουν τη σηµασία της (Βάµβουκας, 2004, 204). Μία 
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παραλλαγή της στρατηγικής είναι η παρουσίαση ή παραγωγή αντιπαραδειγµάτων, δηλαδή 

προτάσεων που δείχνουν κάποιους ανεπιθύµητους τρόπους χρήσης των λέξεων. Τα 

αντιπαραδείγµατα  στηλιτεύουν ορισµένες παρερµηνείες που συστηµατικά γίνονται ως 

προς τη σηµασία συγκεκριµένων λέξεων και τη χρήση τους και συνήθως αφορούν 

προτάσεις στις οποίες παρατηρείται ακαταλληλότητα ύφους. 

∆εν υπάρχουν πολλά ερευνητικά δεδοµένα διαθέσιµα για τον έλεγχο της 

αποτελεσµατικότητας της στρατηγικής όταν εφαρµόζεται σε µαθητές που φοιτούν στο 

δηµοτικό σχολείο. Οι Coomber, Peet & Smith (1998, 54-55) αναφέρονται σε έρευνα του 

Gipe το 1980, που έδειξε ότι σε µαθητές δηµοτικού σχολείου, εκείνοι που παρήγαγαν τα 

δικά τους παραδείγµατα µε τις διδασκόµενες λέξεις, έτειναν να έχουν καλύτερα σκορ σε 

µακροπρόθεσµες αξιολογήσεις της λεξιλογικής µάθησης. 

Ωστόσο, στη βιβλιογραφία υπάρχουν πολλές αναφορές όπου η στρατηγική αυτή 

ενσωµατώνεται ως µια επιµέρους στρατηγική σε αρκετά προγράµµατα λεξιλογικής 

µάθησης. Αν και στις αναφορές δε γίνεται κάποιου είδους έρευνα για την αξιολόγηση των 

παραγόµενων µαθησιακών αποτελεσµάτων, οι εισηγητές κάνουν λόγο για θετικές 

επιπτώσεις και προτείνουν ανεπιφύλακτα την υιοθέτηση της στρατηγικής. Στο πρόγραµµα 

των McKeown & Beck (2004, 19-20), παρουσιάζονταν σε πρώτο στάδιο στους µαθητές 

δύο παραδείγµατα χρήσης της λέξης (ένα ορθό και ένα εσφαλµένο) και ύστερα από 

σχετική συζήτηση, στο δεύτερο στάδιο καλούνταν οι ίδιοι να δηµιουργήσουν 

παραδείγµατα και αντιπαραδείγµατα χρήσης των λέξεων - στόχων. Αντίστοιχα, οι Alber & 

Foil (2003, 26-27) αρχικά έκαναν διδασκαλία πολλών παραδειγµάτων αναδεικνύοντας 

ποικιλία σηµασιών και συγκειµένων. Παράλληλα,  έδιναν έµφαση στην αντιπαράθεση 

παραδειγµάτων µε λέξεις που η σηµασία τους διαφοροποιείται ελάχιστα και περισσότερο 

µε βάση το συγκείµενο και τις συναισθηµατικές αποχρώσεις κάθε λέξης. Ύστερα από τα 

παραπάνω, οι µαθητές παρακινούνταν να χρησιµοποιήσουν προφορικά και γραπτά τις νέες 

λέξεις και ενισχύονταν όταν το έπρατταν. 
 

Αν και όπως φάνηκε, η έρευνα γύρω από τη στρατηγική της παρουσίασης και 

δηµιουργίας παραδειγµάτων χρήσης της λέξης είναι περιορισµένη, αυτό δεν εµπόδισε τους 

µελετητές να διατυπώσουν τις απόψεις τους γύρω από τα πιθανά πλεονεκτήµατα και 

µειονεκτήµατα της στρατηγικής. Έτσι, η δηµιουργία παραδειγµάτων και γενικότερα η 

χρήση των νέων λέξεων από τους µαθητές, θεωρείται ότι µπορεί να επιφέρει τα ακόλουθα 

πλεονεκτήµατα (Hatch & Brown, 1995, 390 ` Coomber, Peet & Smith, 1998, 60):  

- Αυξάνεται η αυτοπεποίθηση των µαθητών για τη µελλοντική χρήση των λέξεων 

αυτών και για τη συµπερίληψή τους όχι µόνο στο δεκτικό αλλά και στο 

παραγωγικό τους λεξιλόγιο. 

- Ο διδάσκων έχει την ευκαιρία, µέσα από τα λάθη στη χρήση των λέξεων που 

κάνουν οι µαθητές, να εντοπίσει τις µη περιγραφικές και όχι µόνο πτυχές της 

σηµασίας της λέξης που δεν κατακτήθηκαν επαρκώς και να επιµείνει στη 

διδασκαλία τους.  

- Λόγω του ότι είναι µια αργή και γνωστικά απαιτητική διαδικασία εικάζεται ότι 

οδηγεί σε βαθύτερη σκέψη γύρω από τη λέξη και εποµένως µεγιστοποιούνται οι 
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πιθανότητες να αποθηκευτεί στη µακρόχρονη µνήµη και να ανακληθεί επιτυχώς 

µελλοντικά. 

- Ακόµα και σε περιπτώσεις έκθεσης των µαθητών σε έτοιµα παραδείγµατα, 

ενθαρρύνεται η ανάπτυξη προβληµατισµού και γνώσης γύρω από τη 

συζητούµενη λέξη και τη συγκεκριµένη περίσταση χρήσης της. 
 

Από την άλλη πλευρά, υπάρχουν µελετητές που επισηµαίνουν ότι η στρατηγική 

εµφανίζει ορισµένες αδυναµίες. Έτσι, τονίζουν ότι συχνά, εξαιτίας του ότι κάποια από τα 

παραδείγµατα ορθής ή εσφαλµένης χρήσης της λέξης που παράγουν οι µαθητές είναι 

αµφίσηµα, είναι δυνατόν να προκύψουν διαφωνίες ή ακόµα και σύγχυση ως προς το 

σηµασιολογικό περιεχόµενο της λέξης (Coomber, Peet & Smith, 1998, 60). 

Η Τζιβανοπούλου (1997, 190-191) για την αντιµετώπιση των προβληµάτων που 

δηµιουργούνται από την αξιοποίηση της στρατηγικής, θέτει ορισµένες προϋποθέσεις 

ορθής εφαρµογής της. Θεωρεί ότι ο αριθµός των παραδειγµάτων στα οποία εκτίθενται οι 

µαθητές δεν πρέπει να είναι µεγαλύτερος από εκείνον που αρκεί για να καταδειχθεί η 

σηµασία, η χρήση και η σύνταξη της λέξης. Ταυτόχρονα, πρέπει να είναι µικρής έκτασης, 

σαφή και να παρουσιάζουν ποικιλία γραµµατικών τύπων και συντακτικών δοµών. Τέλος, 

αναπόσπαστο κοµµάτι για επιτυχία της στρατηγικής είναι η επιλογή των συµφραζόµενων, 

που πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεγµένα και πληροφοριακά ως προς τη σηµασία και τη 

χρήση της λέξης.  

 

4.3.1.7 ∆ηµιουργία αναλογιών 

 

Πρόκειται για µια στρατηγική όπου αναζητούνται αναλογίες ανάµεσα σε ζευγάρια 

λέξεων, ένα εκ των οποίων περιέχει την προς διδασκαλία λέξη. Για τη δηµιουργία 

αναλογιών γίνεται αξιοποίηση ορισµένων σχέσεων. Ενδεικτικά αναφέρονται οι 

ακόλουθες, µαζί µε παραδείγµατα (Coomber, Peet & Smith, 1998, 55-58):  

- αιτίας – αποτελέσµατος  

   (π.χ. ο κεραυνός είναι για την αστραπή ότι είναι η φωτιά για τον καπνό) 

- µέρος – όλο 

   (π.χ. η καρδιά είναι για τον άνθρωπο ότι ο κινητήρας για το αυτοκίνητο) 

- αντικείµενο – ενέργεια 

   (π.χ. το θερµόµετρο είναι για τη µέτρηση της θερµοκρασίας, ότι είναι το     

            χρονόµετρο για τη µέτρηση του χρόνου) 

- εργάτης – δηµιούργηµα 

   (π.χ. οι οδηγοί είναι για τα αυτοκίνητα ότι οι πιλότοι για τα αεροπλάνα) 

- εργάτης – εργαλείο 

   (π.χ. το όπλο είναι για τον κυνηγό είναι ότι το καλάµι για τον ψαρά) 

- λέξη – αντώνυµο / συνώνυµο 

   (π.χ. το λάθος είναι για το σωστό, ότι είναι το µίσος για την αγάπη) 
 

∆εν υπάρχουν κάποια ερευνητικά αποτελέσµατα που να αποδεικνύουν την 

αποτελεσµατικότητα της στρατηγικής. Συνήθως συνιστά συµπληρωµατική τεχνική, που 
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χρησιµοποιείται παράλληλα µε άλλες σε προγράµµατα που υιοθετούν µεικτή στρατηγική 

διδασκαλίας του λεξιλογίου (Woodard, 1998, 12). 
 

4.3.2 Στρατηγικές έµµεσης µάθησης λεξιλογίου 
 

Η επόµενη κατηγορία στρατηγικών διδασκαλίας λεξιλογίου που παρουσιάζεται είναι 

οι λεγόµενες στρατηγικές έµµεσης µάθησης λεξιλογίου. Όπως έχει ήδη σηµειωθεί στο 

εδάφιο µε την αντιπαράθεση µεταξύ άµεσης και έµµεσης διδασκαλίας, ο χαρακτηρισµός 

«έµµεσες» υποδηλώνει ότι πρωταρχικός σκοπός της αναγνωστικής δραστηριότητας δεν 

είναι ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου και ότι η εκµάθηση λεξιλογίου που συµβαίνει 

συνιστά απλώς ένα παραπροϊόν της όλης διαδικασίας (Beck & McKeown, 1991, 798). Οι 

στρατηγικές που εµπίπτουν στην κατηγορία αυτή και παρουσιάζονται στη συνέχεια είναι 

οι ακόλουθες : 

- αξιοποίηση συγκειµένου 

- παρότρυνση για ευρύ διάβασµα 

- ακρόαση ιστοριών 
 

4.3.2.1 Αξιοποίηση συγκειµένου 
 

Η στρατηγική προβλέπει την αναζήτηση και αξιοποίηση ενδείξεων που 

αποκαλύπτουν πτυχές της σηµασίας της άγνωστης λέξης, και που συνήθως εντοπίζονται 

στις λέξεις, φράσεις και προτάσεις που περιβάλλουν την άγνωστη λέξη (Graves, n.d., 21). 

Η αναζήτηση της σηµασίας της λέξης από τα συµφραζόµενα αντιµετωπίζεται ως µια 

στρατηγική έµµεσης διδασκαλίας λεξιλογίου που χρησιµοποιείται αυτόβουλα από τον 

κάθε µαθητή κατά τη διάρκεια των προσωπικών του αναγνώσεων. Ωστόσο, είναι δυνατόν 

η στρατηγική αυτή να αποτελέσει αντικείµενο άµεσης διδασκαλίας κατά τη διάρκεια του 

γλωσσικού µαθήµατος. Μάλιστα, ορισµένοι µελετητές υποστηρίζουν µε θέρµη την άµεση 

διδασκαλία της στρατηγικής αξιοποίησης του συγκειµένου και έχουν εκπονήσει σχετικά 

προγράµµατα  (βλ. Graves, 2006, 94-103). Ταυτόχρονα, δεν είναι µόνο το γραπτό 

περιβάλλον των προσωπικών αναγνώσεων (wide reading) που αποτελεί πρόσφορο πεδίο 

εφαρµογής της στρατηγικής. Με ανάλογο τρόπο µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε προφορικά 

περιβάλλοντα, όπως στη διάρκεια ακρόασης ιστοριών, συζητήσεων, διαλέξεων κ.λπ. 
 

� Είδη συγκειµενικών ενδείξεων (context clues) 
 

Από το εκτεταµένο σύνολο των ενδείξεων που παρέχει το συγκείµενο, στη συνέχεια 

παρουσιάζεται ένας κατάλογος µε τις πιο συχνά αξιοποιήσιµες ενδείξεις
7
, όπως 

προκύπτουν από σχετικές υποθέσεις µελετητών (Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 

281 ` Coomber, Peet & Smith, 1998, 32-33): 

α) άµεσος ορισµός (π.χ. «Εκείνο που γλέντησαν πιο πολύ ήταν το ξυπνητήρι. Το ‘βαζαν και 

το ξανάβαζαν, κι εκείνο έκανε ένα δαιµονισµένο θόρυβο, για να ξυπνάνε και οι πιο 

µεγάλοι υπναράδες.») 

                                                 
7
 Για κάθε κατηγορία ενδείξεων, για λόγους µεγαλύτερης ακρίβειας και σαφήνειας, παρέχεται ένα 

παράδειγµα που αντλήθηκε από το 4
ο
 τεύχος της σειράς «Η Γλώσσα µου» για τη Β΄ τάξη ∆ηµοτικού. 
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β) επανατοποθέτηση  (π.χ. «Όλη τη Μεγαλοβδοµάδα ξηµεροβραδιάζονταν πότε στη µια και 

πότε στην άλλη γειτονιά, µαζί µε τα παιδιά του χωριού που έφτιαχναν τα αερόστατα της 

Λαµπρής…Λίγο πριν απ’ τα µεσάνυχτα του Σαββάτου, µόλις ακούστηκε η πρώτη 

καµπάνα, όλο το παιδοµάνι, κρατώντας τα αερόστατα πάνω απ’ τα κεφάλια τους, 

έφτασαν στο προαύλιο της εκκλησίας.» 

γ) συνώνυµα (π.χ. «Στον πίνακα, συνέχισε ο δάσκαλος, έχω γραµµένες λέξεις από τρεις 

οικογένειες. Είναι ανακατωµένες και σκορπισµένες σε µια έρηµο.») 

δ) συγκρίσεις (π.χ. «Μια µικρή δέσµη ηλιαχτίδες έµπαινε από µια τρύπα του καρφωµένου 

παραθυρόφυλλου και διέσχιζε το σκοτάδι σαν φωτεινό κοντάρι.» 

ε) αντιθέσεις (π.χ. «Άλλα τρένα περνούν σαν αέρας κι αναταράζουν τα δέντρα κι άλλα 

κόβουν ταχύτητα και σιγά σιγά σταµατούν, για ν’ αφήσουν και να πάρουν επιβάτες.») 

στ) προηγούµενες ενδείξεις ή προσωπικές εµπειρίες (π.χ. «Μέσα στην άνοιξη έπεσε µια 

µικρή επιδηµία γρίπης στο σχολείο. Κάθε µέρα απουσίαζαν τρία τέσσερα παιδιά από την 

τάξη.» 

ζ) παραδείγµατα (π.χ. «Έβγαλε ύστερα και έγραψε µια συνταγή: χάπια, τρία την ηµέρα, ένα 

κάθε οχτώ ώρες` σιρόπι, πρωί, µεσηµέρι, βράδυ, δύο κουταλάκια του γλυκού µετά το 

φαγητό.») 

  

� Παρουσίαση ερευνών που αξιολογούν την αποτελεσµατικότητα της στρατηγικής 

 

Η αξιοποίηση του συγκειµένου, ως στρατηγική για τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου 

των µαθητών, έχει αποτελέσει το αντικείµενο πολυάριθµων ερευνών, οι οποίες 

χαρακτηρίζονται από τεράστια ανοµοιογένεια. Η ανοµοιογένεια αφορά τόσο τις 

µεθοδολογικές επιλογές που υιοθετήθηκαν προκειµένου να αξιολογηθεί η 

αποτελεσµατικότητα των εξεταζόµενων στρατηγικών, όσο και τις επιµέρους εκδοχές των 

στρατηγικών που αξιολογήθηκαν σε κάθε έρευνα, µε δεδοµένο ότι η αξιοποίηση του 

συγκειµένου µπορεί να λάβει πολλές διαφορετικές µορφές (Fukkink, 2002, 37-38). Ως 

επακόλουθο, προκειµένου να περιοριστεί στο µέτρο του δυνατού, η έκταση του τρέχοντος 

εδαφίου, προτιµήθηκε να γίνει παρουσίαση στοιχείων που προέρχονται κυρίως από 

µετααναλύσεις ερευνών.  

Μία τέτοια µεταανάλυση έγινε από τους Kuhn & Stahl (1998, 119-140) µε ένα σώµα 

14 ερευνών που διεξήχθησαν κατά το χρονικό διάστηµα 1976-1996. Οι ερευνητές 

κατέταξαν ένα µέρος των ερευνών στην κατεύθυνση εκείνων που αποσκοπούν στην 

αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας της πρακτικής άµεσης διδασκαλίας συγκεκριµένου 

είδους συγκειµενικών ενδείξεων. Οι υπόλοιπες έρευνες είχαν πιο γενικό χαρακτήρα και 

αφορούσαν παρεµβάσεις όπου δίνονταν αόριστες υποδείξεις και γινόταν επίδειξη τεχνικών 

για τη βελτίωση της ικανότητας µάθησης λέξεων από το συγκείµενο ολιστικά. Οι Kuhn & 

Stahl κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι σε όλες σχεδόν τις εξεταζόµενες περιπτώσεις 

ερευνών, οι πειραµατικές οµάδες που δέχονταν την παρέµβαση (στρατηγική αξιοποίησης 

συγκεκριµένων ενδείξεων του συγκειµένου) σηµείωναν σταθερά σηµαντικά υψηλότερη 

βελτίωση στην εκµάθηση της σηµασίας νέων λέξεων σε σύγκριση µε τους µαθητές των 

οµάδων ελέγχου, όταν οι οµάδες ελέγχου δεν υπόκειντο σε κανενός είδους χειρισµού. 

Παράλληλα, εκφράζεται µια επιφυλακτικότητα ως προς τον τρόπο ερµηνείας αυτού του 
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ευρήµατος, καθώς στις περιπτώσεις όπου οι οµάδες ελέγχου παρακινήθηκαν να κάνουν 

πρακτική εξάσκηση και να αξιοποιήσουν το συγκείµενο συνολικά (και όχι κάποιο 

συγκεκριµένο είδος συγκειµενικών ενδείξεων) οι διαφορές περιορίστηκαν και έγιναν 

στατιστικά µη σηµαντικές. Έτσι, οι ερευνητές πέρα από την έστω περιορισµένη σηµασία 

της διδασκαλίας και αξιοποίησης των συγκειµενικών ενδείξεων, ανέδειξαν την 

αναγκαιότητα προσεκτικότερου σχεδιασµού των ερευνών που εξετάζουν το ρόλο της 

αξιοποίησης του συγκειµένου στην εκµάθηση λεξιλογίου. 

Ύστερα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας γύρω από τη διδασκαλία του 

λεξιλογίου µέσω της αξιοποίησης του συγκειµένου, ο Baumann και οι συνεργάτες του 

(Baumann et al, 2002, 149-176) διαπίστωσαν ότι υπάρχουν πολλές έρευνες που 

καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι τέτοιου είδους διδακτικές παρεµβάσεις οδηγούν σε 

καλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα. Ως ενδεικτικές αναφέρουν κάποιες σηµαντικές 

έρευνες. Μία από αυτές είναι η έρευνα των Carnine, Kame’enui, & Coyle (1984) όπου δύο 

πειραµατικές οµάδες µαθητών τετάρτης έως έκτης τάξης διδάχθηκαν να αξιοποιούν 

συγκεκριµένες ενδείξεις του συγκειµένου (συνώνυµα - αντιθέσεις) είτε µέσα από 

προγράµµατα που συνδύαζαν θεωρία και πρακτική, είτε µέσα από πρακτική εξάσκηση 

µονάχα και σηµείωσαν σηµαντική βελτίωση σε σχέση µε οµάδα ελέγχου. Άλλη έρευνα 

που µνηµονεύεται είναι εκείνη των Jenkins, Matlock, and Slocum (1989), στην οποία 

µαθητές πέµπτης τάξης που διδάχθηκαν µια γενική στρατηγική αξιοποίησης του 

συγκειµένου υπερείχαν ως προς την προκύπτουσα λεξιλογική µάθηση σε σχέση µε οµάδα 

ελέγχου που έλαβε τυπική λεξιλογική διδασκαλία µε την παροχή ορισµού των λέξεων.  

Ανεξάρτητα από την αµηχανία των ερευνητών ως προς την καταλληλότητα των 

προσεγγίσεων που χρησιµοποιήθηκαν και την εγκυρότητα των συµπερασµάτων που 

προέκυψαν από το υπάρχον σώµα ερευνών, είναι ελάχιστες οι περιπτώσεις που η 

στρατηγική αξιοποίησης του συγκειµένου βρέθηκε να µην προκαλεί βελτίωση της 

µάθησης αλλά αντίθετα να την επιβαρύνει και να δηµιουργεί προβλήµατα. Τέτοια είναι η 

έρευνα των Schatz & Baldwin το 1986, οι οποίοι θέλησαν να δείξουν ότι κάτι τέτοιο είναι 

αναµενόµενο αφού σε πολλά κείµενα τα συµφραζόµενα ορισµένων λέξεων είναι κάθε 

άλλο παρά εξυπηρετικά ως προς την παροχή νύξεων για την προσέγγιση της σηµασίας 

τους (Schwartz, 1988, 110). 

 

� Θεωρητική αντιπαράθεση ως προς την αποτελεσµατικότητα της στρατηγικής 

 

Μολονότι η έρευνα υποδεικνύει τη χρησιµότητα της στρατηγικής, δεν παύει –ακόµα 

και µέσα σε αυτή όπως φάνηκε πριν- να υπάρχουν ενδοιασµοί και αµφισβητήσεις ως προς 

την εγκυρότητα των συµπερασµάτων. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα, την επισήµανση 

ορισµένων µειονεκτηµάτων και αδυναµιών της υπό εξέτασης στρατηγικής διδασκαλίας 

και µάθησης λεξιλογίου, τα οποία αναφέρονται στη συνέχεια :  

- Υπάρχουν αρκετές περιπτώσεις όπου το συγκείµενο δεν αποσαφηνίζει µερικώς ή 

και καθόλου τη σηµασία της άγνωστης λέξης και άλλες όπου το συγκείµενο είναι 

παραπλανητικό ως προς το ζήτηµα αυτό (Βάµβουκας, 2004). Ως προς το βαθµό 

στον οποίο το συγκείµενο είναι εξυπηρετικό και δίνει βοήθεια στην προσπάθεια 

των µαθητών για προσέγγιση της σηµασίας των λέξεων έχει προταθεί σχετική 
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ταξινοµία. Η ταξινοµία ξεκινάει από το πλήρως κατευθυντικό συγκείµενο (πλούσιο 

σε ενδείξεις) και περνώντας από το γενικό συγκείµενο µε ενδείξεις που δε 

φωτίζουν ως προς τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των λέξεων, καταλήγει στο 

λεγόµενο µη-κατευθυντικό συγκείµενο όπου δίνεται ελάχιστη έως µηδενική 

βοήθεια ή και στο παραπλανητικό συγκείµενο όπου οι ενδείξεις φαίνεται να 

βοηθούν τον αναγνώστη να εκλάβει µια λανθασµένη σηµασία της άγνωστης λέξης 

(McKeown & Beck, 2004, 22-23). 

- Επίσης, έχει παρατηρηθεί από έρευνες ότι η ώθηση που δίνουν οι ενδείξεις στην 

ανακάλυψη της σηµασίας άγνωστων λέξεων είναι µικρότερη έως και µηδαµινή σε 

περιπτώσεις όπου υπάρχει µεγάλη απόσταση ανάµεσα στη λέξη-στόχο και την 

ένδειξη, καθώς στις περιπτώσεις αυτές επιβαρύνεται η εργαζόµενη µνήµη των 

µαθητών. Η παρατήρηση θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντική, αφού η ύπαρξη µεγάλης 

απόστασης ανάµεσα στην άγνωστη λέξη και την ένδειξη του συγκειµένου είναι 

σύνηθες φαινόµενο σε πολλά από τα κείµενα που συναντούν οι µαθητές στο 

σχολείο ή και στις καθηµερινές τους αναγνώσεις (Cain, Lemmon & Oakhill, 2004, 

672 ` Cain, Oakhill & Elbro, 2003, 683). 

- Ακόµα και σε περιπτώσεις όπου τα συµφραζόµενα είναι επαρκή σε ενδείξεις ώστε 

να θεωρείται αναµενόµενη η πρόβλεψη της σηµασίας της λέξης, υπάρχουν έρευνες 

που δείχνουν ότι οι µαθητές δεν είναι πάντοτε σε θέση να εκµεταλλευτούν τις 

ενδείξεις αυτές. Συγκεκριµένα, γίνεται αναφορά σε έρευνα του 1984 των Carnine, 

Kammenui & Coyle, στην οποία παρατηρήθηκε χαµηλό ποσοστό αξιοποίησης των 

ενδείξεων για τη σηµασία των άγνωστων λέξεων. 

- Από την ίδια έρευνα προέκυψε ως συµπέρασµα ότι οι µαθητές δεν αξιοποιούν στον 

ίδιο βαθµό όλα τα είδη κειµενικών ενδείξεων για τη σηµασία των λέξεων. Πιο 

συγκεκριµένα, οι µαθητές φαίνεται να εµφανίζουν δυσκολία στην αξιοποίηση 

στοιχείων που βρίσκονται στο κείµενο µακριά από το σηµείο όπου εντοπίζεται η 

άγνωστη λέξη (Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 280-281). 

 

Από την αντιπαράθεση ανάµεσα σε υποστηριχτές και πολέµιους της στρατηγικής, 

όπως παρουσιάστηκε προηγουµένως, προέκυψαν ορισµένες προτάσεις που θα µπορούσαν 

να συµβάλλουν σε µια όσο το δυνατόν πιο προσεγµένη και επωφελή χρήση της:  

- Σε αρχικό στάδιο είναι χρήσιµο οι µαθητές µέσα από κατάλληλη εξάσκηση να 

συνειδητοποιήσουν σε ποιες περιπτώσεις χρειάζεται να καταφεύγουν στην 

στρατηγική αυτή και σε ποιες περιπτώσεις είναι προτιµότερο να την αποφεύγουν 

(Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 279). 

- Οι µαθητές χρειάζεται να διδάσκονται συστηµατικά και στο πλαίσιο του 

γλωσσικού µαθήµατος, το πώς να επωφελούνται από τις ενδείξεις του συγκειµένου 

για τον προσδιορισµό της σηµασίας των άγνωστων λέξεων. Μέρος αυτής της 

µάθησης περιλαµβάνει τη συνειδητοποίηση εκ µέρους των µαθητών ότι οι 

παραπάνω ενδείξεις είναι δυνατόν να βρίσκονται είτε πριν είτε µετά την άγνωστη 

λέξη, στην ίδια πρόταση µε αυτήν ή και σε διαφορετική πρόταση ή ακόµα και σε 

άλλη παράγραφο (Βάµβουκας, 2004 ` Graves, 2006). 
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- Τέλος, οι ίδιοι οι µαθητές για να αποκοµίσουν τα µέγιστα οφέλη από τη 

στρατηγική, χρειάζεται να έχουν ορισµένες ικανότητες. Συγκεκριµένα, απαιτείται 

ένα ανεκτό επίπεδο γλωσσικής ικανότητας (συντακτική γνώση, γνώση λεξιλογίου 

κ.λπ), ικανοποιητική γνώση γύρω από το θέµα που πραγµατεύεται το κείµενο και 

φυσικά άρτια γνώση της στρατηγικής. Μόνο όταν οι µαθητές φέρουν τις 

ικανότητες αυτές και ταυτόχρονα το συγκείµενο χαρακτηρίζεται πληροφοριακό, 

µπορεί η στρατηγική να καταστεί παραγωγική (Nagy, 1997, 77-82 ` Schmit, 1997, 

208). 

 

4.3.2.2 Παρότρυνση για ευρύ διάβασµα 

 

Η παρώθηση του µαθητή για να αυξήσει το πλήθος των προσωπικών του 

αναγνώσεων (ευρύ διάβασµα) συνιστά µια προέκταση της στρατηγικής µάθησης 

λεξιλογίου µέσω αξιοποίησης του συγκειµένου (Βάµβουκας, 2004, 195). Και αυτό διότι 

µπορεί το ευρύ διάβασµα να µεγιστοποιεί την έκθεση των µαθητών σε νέες λέξεις και σε 

ποικίλα συµφραζόµενα εµφάνισής τους, ωστόσο η εκµάθηση των λέξεων επιτυγχάνεται 

πάλι µε την αξιοποίηση των συγκειµενικών ενδείξεων που βρίσκονται στα περιβάλλοντα 

εµφάνισης των άγνωστων λέξεων.  

Η αναγνώριση της προσφοράς των προσωπικών αναγνώσεων στην ανάπτυξη και τον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου είναι καθολική από το σύνολο των ερευνητών, οι οποίοι 

έχουν παρατηρήσει τα ακόλουθα (Blachowicz & Lee, 1991, 190 ` Graves, n.d., 3-4): 

- Μέσα από το ευρύ διάβασµα και τη δυνατότητα συνάντησης της ίδιας λέξης σε µια 

ποικιλία συµφραζοµένων, είναι εφικτή η γρήγορη µετάβαση από το στάδιο της 

επιφανειακής γνώσης µίας λέξης σε ένα στάδιο επεξεργασµένης και βαθιάς γνώσης 

πολλών πτυχών της σηµασίας της. 

- Σε σύγκριση µε τη στρατηγική της αξιοποίησης του συγκειµένου σε µεµονωµένες 

προτάσεις που περιέχουν άγνωστες λέξεις, το ευρύ διάβασµα θεωρείται 

περισσότερο αποτελεσµατικό και ουσιαστικό. Πιο αναλυτικά, η διαδικασία 

προσέγγισης της σηµασίας της λέξης γίνεται αποδεκτή ως περισσότερο φυσική και 

γεµάτη νόηµα για τους µαθητές, οι οποίοι αναζητούν µε ενδιαφέρον τη σηµασία 

της λέξης, γιατί τους είναι απαραίτητη για την κατανόηση της ιστορίας που 

διαβάζουν.  

- Πέρα από το γεγονός ότι τα κείµενα προσφέρουν ένα πλούσιο περιβάλλον 

ενδείξεων για την άντληση της σηµασίας άγνωστων λέξεων, µε απλούς 

µαθηµατικούς υπολογισµούς είναι φανερό ότι η πρακτική των συχνών προσωπικών 

αναγνώσεων συνεισφέρει στη λεξιλογική ανάπτυξη. Έτσι, έχει υπολογιστεί ότι αν 

µαθητές Ε΄ τάξης για ένα χρόνο διαβάζουν 5 ώρες τη βδοµάδα κείµενα εκτός 

σχολείου, θα συναντήσουν γύρω στα 2000000 λέξεις και κοντά στις 40000 

άγνωστες λέξεις, µε την υπόθεση ότι ένα ποσοστό 2% των παραπάνω λέξεων δεν 

θα είναι οικείες σε αυτούς. Υιοθετώντας τον απαισιόδοξο ισχυρισµό ότι µε την 

πρώτη ανάγνωση επιτυγχάνεται έστω και µερική εκµάθηση ποσοστού 5% των 

λέξεων, προκύπτει ένας αριθµός 2000 λέξεων που προσεγγιστικά θα κατακτήσει ο 
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κάθε µαθητής σε ένα χρόνο εφαρµόζοντας την τακτική των διευρυµένων σε έκταση 

προσωπικών αναγνώσεων.  

- Επιπρόσθετα, η αύξηση του αριθµού των προσωπικών αναγνώσεων συνεπάγεται 

και ορισµένες παράπλευρες ωφέλειες. Καλλιεργείται η ενεργός συµµετοχή των 

µαθητών στη µαθησιακή τους διαδικασία και αυξάνεται η αυτονοµία τους και ο 

αυτοέλεγχός τους. Παράλληλα, µέσα από την ανάγκη για εύρεση της σηµασίας των 

λέξεων οι µαθητές ωθούνται στην ανάπτυξη της ικανότητας λύσης προβληµάτων. 

Τέλος, η παρώθηση των µαθητών για ευρύ διάβασµα θέτει τις βάσεις για 

υιοθέτηση της συνήθειας αυτής και σε µεγαλύτερη ηλικία, οπότε οι µαθητές 

γίνονται εν δυνάµει δια βίου αναγνώστες. 
 

Τέλος, έχουν διατυπωθεί συγκεκριµένες πρακτικές που µπορούν να υιοθετηθούν 

προκειµένου οι µαθητές να εκδηλώσουν ενδιαφέρον για να διαβάσουν στον ελεύθερο 

χρόνο τους. Ως τέτοιες πρακτικές προτείνονται (Johnson & Johnson, n.d., 3-4): 

- η εξασφάλιση και µεγιστοποίηση της πρόσβασης των µαθητών σε βιβλία, µέσα 

από την οργάνωση σχολικών βιβλιοθηκών µε διευρυµένο και ευέλικτο ωράριο 

λειτουργίας, µέσα από συχνές ανταλλαγές βιβλίων, παρουσιάσεις βιβλίων σε 

εκθέσεις κ.λπ. 

- η καθιέρωση χρόνου εντός του σχολικού προγράµµατος για ανεξάρτητη ανάγνωση, 

είτε ατοµικά (σιωπηρή ανάγνωση), είτε στο πλαίσιο οµάδων 

- η µελέτη βιβλιοκριτικών και η υπόδειξη και παροχή συστάσεων για καλά βιβλία 

για να διαλέξουν οι µαθητές, και σε πιο προχωρηµένο στάδιο η συζήτηση πάνω 

στα βιβλία που διάβασαν οι µαθητές και η παραγωγή βιβλιοκριτικών από τους 

ίδιους τους µαθητές 

- η γενικότερη ενθάρρυνση των µαθητών να διαβάσουν µέσα από τη δηµιουργία 

προσωπικών κινήτρων 

 

4.3.2.3 Ακρόαση ιστοριών 

 

Ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου µέσα από την ακρόαση ιστοριών εντάσσεται στις 

στρατηγικές έµµεσης µάθησης λεξιλογίου. Μέσα από τις ιστορίες, οι µαθητές έρχονται σε 

επαφή µε άγνωστες λέξεις και αξιοποιώντας πληροφορίες από το συγκείµενο ή και άλλα 

παραγλωσσικά και εξωγλωσσικά στοιχεία, προσεγγίζουν τη σηµασία άγνωστων λέξεων. Η 

στρατηγική είναι δυνατόν να συνδυαστεί και µε άµεσες τεχνικές ανάπτυξης λεξιλογίου, 

κυρίως αν κατά την ανάγνωση των ιστοριών δίνονται κάποιου είδους επεξηγήσεις ως προς 

τη σηµασία των άγνωστων λέξεων. Όπως θα φανεί στη συνέχεια στην παρουσίαση 

σχετικών ερευνών, η στρατηγική εφαρµόζεται µε πολλές διαφορετικές εκδοχές, ανάλογα 

µε το πόσες φορές διαβάζεται η ιστορία και µε το αν δίνονται επεξηγήσεις ή όχι για τις 

άγνωστες λέξεις. 

Χαρακτηριστική έρευνα όπου εξετάζεται η αποτελεσµατικότητα της στρατηγικής 

είναι εκείνη των Brett, Rothlein & Hurley (1996, 415-422) που πραγµατοποιήθηκε σε 

αστικές περιοχές του Miami και της Florida, µε δείγµα 175 µαθητές της τετάρτης τάξης. 

Εφαρµόστηκε πειραµατικό σχέδιο µε οµάδα ελέγχου και δύο πειραµατικές οµάδες, µε 

προέλεγχο, µετέλεγχο και καθυστερηµένο έλεγχο µετά από χρονικό διάστηµα σχεδόν δύο 
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µηνών. Η διδακτική παρέµβαση καθόριζε ότι στους µαθητές της πρώτης πειραµατικής 

οµάδας θα γίνεται ακρόαση της ιστορίας και ταυτόχρονη σύντοµη επεξήγηση των 

άγνωστων λέξεων τη στιγµή που τις συναντούσαν (παροχή σύντοµου ορισµού ή 

παράφραση της πρότασης που περιέχει την άγνωστη λέξη µε την τελευταία να 

αντικαθίσταται από κάποια συνώνυµη λέξη), ενώ για τους µαθητές της δεύτερης 

πειραµατικής οµάδας προβλεπόταν απλώς ακρόαση των ιστοριών χωρίς επεξήγηση 

λέξεων. Στην οµάδα ελέγχου δεν έγινε ανάγνωση των ιστοριών.  

Τα δεδοµένα έδειξαν ότι οι µαθητές της πρώτης πειραµατικής οµάδας έµαθαν τη 

σηµασία σηµαντικά περισσότερων νέων λέξεων και τη θυµόντουσαν καλύτερα ακόµα και 

δύο µήνες µετά τη διδακτική παρέµβαση, σε σχέση µε τους µαθητές της άλλης 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου. Αντίθετα, οι µαθητές που άκουσαν την 

ιστορία µία φορά χωρίς όµως επεξηγήσεις δε διαφοροποιήθηκαν ως προς τη βελτίωση που 

σηµείωσαν σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Το τελευταίο υποδεικνύει ότι ίσως η έµµεση 

στρατηγική της ακρόασης ιστοριών συνεισφέρει περισσότερο στη λεξιλογική µάθηση όταν 

συνδυάζεται µε άλλες άµεσες στρατηγικές. 

Μία παλιότερη έρευνα που αναφέρεται συχνά από τους µελετητές είναι εκείνη της 

Elley (1989, 174-187) µε µαθητές 7
ης
 και 8

ης
 βαθµίδας της Νέας Ζηλανδίας. Σε αντίθεση 

µε την προηγούµενη έρευνα, οι ιστορίες δε διαβάστηκαν µονάχα µία φορά αλλά τρεις 

φορές η καθεµιά. Η αξιολόγηση της λεξιλογικής µάθησης έγινε µε τεστ πολλαπλής 

εκλογής και τα δεδοµένα έδειξαν ότι η ακρόαση ιστοριών είναι µια αποτελεσµατική 

στρατηγική είτε δίνονται επεξηγήσεις των άγνωστων λέξεων είτε όχι. Ταυτόχρονα, από 

την έρευνα προέκυψε ότι η συχνότητα εµφάνισης κάθε άγνωστης λέξης στην ιστορία 

επηρεάζει σηµαντικά την εκµάθησή της, µε τις λέξεις που εµφανίζονται περισσότερες 

φορές να µαθαίνονται καλύτερα από τους µαθητές (Krashen, 1989, 447). 

Σε έρευνα του Fondas (1992) διαβάστηκαν σε χρονικό διάστηµα 10 ηµερών πέντε 

φορές πέντε διαφορετικά εικονογραφηµένα βιβλία σε 11 µαθητές πρώτης δηµοτικού που 

χαρακτηρίζονταν ως αδύναµοι αναγνώστες. Η προσέγγιση της σηµασίας των λέξεων έγινε 

µε ποικιλία στρατηγικών (οµαδική ζωγραφική απεικόνιση της σηµασίας, δραµατοποίηση, 

χρήση της λέξης σε πρόταση), ενώ πριν, κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση των 

ιστοριών γινόταν συζήτηση και δραστηριότητες πάνω στο περιεχόµενό τους. Η 

αξιολόγηση της παρέµβασης έγινε µε σύγκριση τεστ ειδικού και γενικού λεξιλογίου που 

επιδόθηκαν πριν τη διδακτική παρέµβαση (προέλεγχος) και µετά την ολοκλήρωσή της. Τα 

δεδοµένα και από τα δύο τεστ συνέκλιναν στο συµπέρασµα ότι η διδακτική παρέµβαση 

συνεισέφερε στη βελτίωση και τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου των µαθητών της έρευνας. 

Στον ελληνικό χώρο σχετική είναι η έρευνα των Σιβροπούλου & Χατζησαββίδη 

(2002, 513-525) που έγινε προκειµένου να εξεταστεί η συµβολή της µικρής 

εικονογραφηµένης ιστορίας στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας. ∆είγµα αποτέλεσαν 6 τάξεις δηµόσιων νηπιαγωγείων στο νοµό Θεσσαλονίκης και 

συγκεκριµένα 90 νήπια από ποικίλα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, τα οποία 

χωρίστηκαν στην πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου.  

Η διαδικασία προέβλεπε δύο φάσεις διδακτικής παρέµβασης διάρκειας σχεδόν δύο 

µήνες η καθεµιά, κατά τις οποίες στην πειραµατική οµάδα για τρία ηµίωρα την εβδοµάδα 

έλαβε χώρα ανάγνωση 42 εικονογραφηµένων ιστοριών. Η αξιολόγηση της λεξιλογικής 
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µάθησης έγινε τρεις φορές (πριν τις παρεµβάσεις, ανάµεσα στις δύο φάσεις και µετά την 

ολοκλήρωσή τους) µε τα νήπια να καλούνται να περιγράψουν προφορικά µια εικόνα. 

Ύστερα από την ολοκλήρωση της παρέµβασης, οι εισηγητές της ισχυρίζονται ότι η 

αύξηση του λεξιλογίου των παιδιών της πειραµατικής οµάδας υπήρξε αρκετά µεγαλύτερη 

από εκείνη των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Ωστόσο, αποφεύγουν την παράθεση 

οποιουδήποτε ποσοτικού ή άλλου δεδοµένου που θα µπορούσε να επιβεβαιώσει µε 

επιστηµονικό τρόπο τον παραπάνω ισχυρισµό. 
 

Η στρατηγική της ακρόασης ιστοριών για την ανάπτυξη και εµπλουτισµό του 

λεξιλογίου, έχει απασχολήσει σε θεωρητικό επίπεδο τους µελετητές του χώρου, οι οποίοι 

επισηµαίνουν ορισµένα πλεονεκτήµατά της σε σχέση µε άλλες προσεγγίσεις (Fondas, 

1992, 11-20).  

- Οι µαθητές των σχολικών τµηµάτων είναι ένα ανοµοιογενές υλικό εξαιτίας 

παραγόντων όπως ο τύπος του περιβάλλοντος που µεγάλωσαν, ο βαθµός της 

γνωστικής και συναισθηµατικής τους ανάπτυξης κ.λπ. Οι ιστορίες µπορεί µε 

κατάλληλο χειρισµό να αποτελέσουν τον κοινό παρανοµαστή πάνω στον οποίο θα 

πιαστεί ο εκπαιδευτικός για να εµπλέξει όλους τους µαθητές στη µαθησιακή 

διαδικασία. Εποµένως, η ανάγνωση ιστοριών µπορεί να αποτελέσει σηµείο 

αναφοράς και σύγκλισης για την τάξη σε επίπεδο στάσεων, πεποιθήσεων και 

γενικότερα εµπειριών. Άλλωστε, ανεξάρτητα από τις εµπειρίες των µαθητών, οι 

ιστορίες συνήθως περιέχουν τις απαιτούµενες γνώσεις και πληροφορίες που θα 

επιτρέψουν σε όλους τους µαθητές να έχουν µια κοινή βάση και να εµπλακούν 

ενεργά στη µάθηση του λεξιλογίου της ιστορίας και όχι µόνο. 

- Θεωρείται ότι η ακρόαση ιστοριών επιφέρει και παράπλευρα οφέλη, όπως είναι η 

βελτίωση της ικανότητας κριτικής σκέψης και στοχασµού πάνω στο κείµενο, της 

οργάνωσης πληροφοριών, της µνήµης. Επιπρόσθετα, βοηθάει στην ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων της ακρόασης και της αναγνωστικής κατανόησης, ενώ παράλληλα 

εισάγει τα µικρά παιδιά στο χώρο της λογοτεχνίας. 
 

Γενικότερα, συστήνεται προσοχή ως προς την επιλογή των ιστοριών ώστε εκείνες να 

είναι ενδιαφέρουσες για τα παιδιά και να ανταποκρίνονται στο γνωστικό και λεξιλογικό 

επίπεδο ανάπτυξής τους. Ταυτόχρονα, θεωρείται σηµαντικό η ανάγνωση της ιστορίας να 

γίνεται µε θεατρικό τρόπο, ώστε οι µαθητές πέρα από τις γλωσσικές ενδείξεις για τη 

σηµασία λέξεων να µπορούν να στηριχτούν και σε παραγλωσσικές ή εξωγλωσσικές 

πληροφορίες. Επιπρόσθετα, η παροχή σύντοµων επεξηγήσεων για τη σηµασία των 

άγνωστων λέξεων αποδεικνύεται ότι διευκολύνει τους µαθητές στην εκµάθησή τους 

(Krashen, 1989, 448 ` Fondas, 1992, 18-19). Τέλος, η ανάγνωση της ιστορίας πρέπει να 

γίνεται µε ενθουσιασµό και µε τέτοιο τρόπο που να εξασφαλίζεται η ενεργός συµµετοχή 

των µαθητών. Υπάρχουν άλλωστε ερευνητικά δεδοµένα που υποδεικνύουν ότι οι 

ερωτήσεις που κάνουν οι ενήλικες κατά την ανάγνωση ιστοριών προς τα παιδιά, 

διευκολύνουν την εκµάθηση νέων λέξεων σε σύγκριση µε τις περιπτώσεις αποκλειστικά 

παθητικής έκθεσης (Justice, 2002, 89-91). 
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4.3.3 Στρατηγικές χρήσης γραφικών οργανωτών 
 

Οι γραφικοί οργανωτές, όταν χρησιµοποιούνται στη διδασκαλία του λεξιλογίου, 

µπορούν να πάρουν διάφορες διακριτές µορφές. Στη βιβλιογραφία εντοπίζονται αρκετές 

παραλλαγές, οι οποίες µπορούν να οµαδοποιηθούν σε ορισµένες βασικές κατηγορίες, 

χωρίς αυτό να αποκλείει την ύπαρξη σηµαντικών αποκλίσεων από µορφή σε µορφή. Οι 

γραφικοί οργανωτές, στους οποίους αργότερα θα γίνει συνοπτική αναφορά, είναι οι 

ακόλουθοι:  

- σηµασιολογικοί χάρτες 

- σηµασιολογικές µήτρες 

- γραµµικές κλίµακες 

- διαγράµµατα Venn 

- µέθοδος Frayer 
 

Όσον αφορά το θεωρητικό υπόβαθρο των γραφικών οργανωτών, φαίνεται ότι 

στηρίζονται στην αρχή της γνωστικής ψυχολογίας που πρεσβεύει ότι η µάθηση 

διευκολύνεται όταν γίνεται αρχικά παρουσίαση των γενικών εννοιών και ακολουθεί η 

παρουσίαση των πιο ειδικών εννοιών  (Χατζηγεωργίου, 2001, σελ.517). Ειδικότερα, οι 

γραφικοί οργανωτές χρησιµοποιούνται ευρέως από υποστηριχτές της θεωρίας των 

σχηµάτων (schema theory), βάση της οποίας ο ανθρώπινος εγκέφαλος οργανώνει τις νέες 

πληροφορίες, ενσωµατώνοντάς τις σε κατηγορίες που έχει ήδη δηµιουργήσει από τις 

προηγούµενες εµπειρίες του (Monroe, n.d., pp.538-539). Εποµένως, οι γραφικοί 

οργανωτές δίνουν προτεραιότητα στα υπάρχοντα σχήµατα και την προϋπάρχουσα γνώση, 

µε τα οποία και επιχειρούν να συνδέσουν τις νέες έννοιες. Ορισµένοι ερευνητές 

διακρίνουν ότι πίσω από τους γραφικούς οργανωτές, υποβόσκει η εποικοδοµιστική θεωρία 

µάθησης, όπου οι µαθητές οικοδοµούν ένα σύστηµα αναπαραστάσεων του κόσµου, µε τη 

βοήθεια του οποίου αφοµοιώνουν τη νέα γνώση (Κόµης, 2004, 268 ` Huynh, Lizarraga  & 

Wilkerson , 2002).  

 

� Θεωρητική αντιπαράθεση ως προς την αποτελεσµατικότητα της στρατηγικής 

 

Η αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας των γραφικών οργανωτών στον τοµέα της 

µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου δεν έχει απασχολήσει τόσο πολύ τους ερευνητές 

όσο κανείς θα περίµενε. Οι περισσότερες µαρτυρίες έχουν εµπειρικό χαρακτήρα και 

δείχνουν ότι µάλλον οι γραφικοί οργανωτές βοηθάνε τους µαθητές στην ανάπτυξη του 

λεξιλογίου τους (Foil & Alber, 2002, 133-134). Τα εν δυνάµει πλεονεκτήµατα που 

αναφέρονται στη βιβλιογραφία, αφορούν στη χρήση των γραφικών οργανωτών, τόσο ως 

διδακτικό µέσο, όσο και ως µέσο αξιολόγησης, όπως θα φανεί στη συνέχεια. 

Όσον αφορά τη χρήση των γραφικών οργανωτών ως διδακτικό µέσο, φαίνεται να 

υπερτερεί σε σύγκριση µε άλλες στρατηγικές διδασκαλίας λεξιλογίου, στο ότι απαντά 

καλύτερα σε ορισµένες απαιτήσεις της λεξιλογικής διδασκαλίας. Έτσι, µέσα από τη χρήση 

τους είναι δυνατή η ανάδειξη των αλληλεξαρτήσεων και των σηµασιολογικών σχέσεων 

που υπάρχουν ανάµεσα σε ένα πλήθος εννοιών. Αυτό θεωρείται ότι συµβάλλει σε µια εις 

βάθος κατανόηση των εννοιών αυτών (Monroe, n.d., 538-539).  
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Ταυτόχρονα, η κατασκευή των οργανωτών δεν µπορεί να γίνει δίχως την ενεργό 

εµπλοκή και δραστηριοποίηση των µαθητών. Επιπρόσθετα, η διαδικασία κατασκευής 

παρωθεί τους µαθητές στη διεξαγωγή εποικοδοµητικών συζητήσεων, µέσα από τις οποίες 

όχι µόνο γίνεται ανταλλαγή και επικοινωνία ιδεών, αλλά επίσης επιτυγχάνεται 

εσωτερίκευση των διαδικασιών που ακολουθούνται για τον καθορισµό της σηµασίας των 

εννοιών (Schwartz, 1988, 112-116 ` Κόµης, 2004, 266). Τέλος, δεν είναι σπάνια 

περίπτωση µέσα από τη µελέτη γραφικών οργανωτών και συνδυάζοντας το πλήθος των 

πληροφοριών που αυτοί φέρουν, να προκύψει ένας ιδιαίτερα εύστοχος γραπτός ορισµός 

της λέξης – έννοιας. 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, οι γραφικοί οργανωτές µπορεί να αξιοποιηθούν ως µέσα 

αξιολόγησης της επίδοσης των µαθητών τόσο στο χώρο της λεξιλογικής µάθησης, όσο και 

σε τοµείς που ξεφεύγουν από το ενδιαφέρον της παρούσης εργασίας. Μέσα από την 

κατασκευή οργανωτών είναι δυνατή η παροχή διαγνωστικής, διαµορφωτικής και τελικής 

αξιολόγησης, όπως θα φανεί στη συνέχεια. Έτσι, οι γραφικοί οργανωτές :   

- µπορεί να λειτουργήσουν ως µέσο διάγνωσης και να πληροφορήσουν το δάσκαλο για 

τις γνώσεις, τις στάσεις και τις εµπειρίες - αναπαραστάσεις που φέρουν µαζί τους οι 

µαθητές πριν την έναρξη της διδακτικής παρέµβασης (Huynh, Lizarraga & Wilkerson, 

2002 ` Κόµης, 2004, 267).  

- σε περίπτωση που δηµιουργούνται από τους µαθητές, αποκαλύπτουν την οργάνωση 

των ιδεών και τις λανθασµένες αντιλήψεις που φέρουν ή δηµιουργούν εκείνη τη στιγµή 

και επιτρέπουν στο διδάσκοντα να προβεί στις απαραίτητες διορθωτικές κινήσεις 

(Χατζηγεωργίου, 2001, 517) 

- όταν αποτελούν το τελικό προϊόν της διδασκαλίας δείχνουν το είδος της σύνδεσης που 

δηµιούργησαν οι µαθητές ανάµεσα στις έννοιες µετά το πέρας της διδασκαλίας, ενώ 

ταυτόχρονα µαρτυρούν την µαθησιακή πορεία όταν συγκρίνονται µε τους οργανωτές 

που κατασκευάστηκαν σε προγενέστερο ή αρχικό στάδιο της διδασκαλίας (Monroe, 

n.d., 538-539). 
 

Στο σηµείο αυτό θα ήταν παράλειψη να µη γίνει αναφορά σε περιορισµούς που 

έχουν επισηµανθεί σχετικά µε την αξιοποίηση των γραφικών οργανωτών στη σχολική 

τάξη. Πέρα από το σηµαντικό κόστος σε χρόνο, ζήτηµα που έχει ήδη αδροµερώς θιχτεί σε 

προηγούµενο σηµείο, υπάρχει ένας σηµαντικότερος περιορισµός που χρειάζεται να ληφθεί 

υπόψη. Πρόκειται για το βαθµό ωριµότητας των µαθητών, ο οποίος θα τους επιτρέψει την 

αποτελεσµατική ή µη αξιοποίηση των γραφικών οργανωτών. Με δεδοµένο ότι οι 

οργανωτές δηµιουργούνται βασιζόµενοι στους συσχετισµούς που υπάρχουν ανάµεσα σε 

έννοιες, οι µαθητές καλούνται να έχουν φτάσει σε ένα τέτοιο επίπεδο γνωστικής 

ανάπτυξης, που να τους επιτρέπει να σκέφτονται αφηρηµένα (Monroe, n.d., pp.539). Το 

τελευταίο στοιχείο είναι ιδιαίτερα σηµαντικό, ώστε να αποφεύγεται η ταλαιπωρία µικρών 

µαθητών µε τη χρήση της στρατηγικής ή όταν κρίνεται απαραίτητη µια εφαρµογή της 

στρατηγικής σε αυτές τις ηλικίες, να παρέχεται η απαιτούµενη υποβοήθηση και να 

γίνονται κατάλληλες προσαρµογές της. 
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4.3.3.1 Σηµασιολογικός χάρτης 

 

Οι σηµασιολογικοί χάρτες εντάσσονται στην κατηγορία στρατηγικών που επιχειρούν 

µε διαγραµµατικό – γραφικό τρόπο την οργάνωση και εκµάθηση των σηµασιών των 

λέξεων. Σε αντίθεση µε τη σηµασιολογική µήτρα, στην οποία η τελική της µορφή είναι 

κάπως αυστηρή, στην περίπτωση των σηµασιολογικών χαρτών υπάρχουν πολλά περιθώρια 

διαφοροποιήσεων µε αποτέλεσµα η τελική µορφή τέτοιου είδους προσπαθειών να 

εµφανίζει µεγάλη ποικιλία.  

Βασική αρχή στην οποία στηρίζεται η στρατηγική των σηµασιολογικών χαρτών είναι 

ότι οι άνθρωποι µαθαίνουν συσχετίζοντας το νέο µε αυτό που τους είναι ήδη γνωστό, 

δηλαδή ενσωµατώνοντας τις νέες έννοιες στις προϋπάρχουσες ύστερα από κατάλληλη 

γνωστική επεξεργασία (Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 291-2). Σύµφωνα µε τη 

διατύπωση του Glowacki και των συνεργατών του (2001, 34), ο σηµασιολογικός χάρτης 

στοχεύει να δέσει τις νέες λέξεις µέσα σε ένα δίκτυο αλληλοσυσχετιζόµενων γνωστών 

λέξεων, µε το να καθιστά σαφές το κοινό και µοναδικό χαρακτηριστικό των µελών µιας 

οµάδας. Η τελική µορφή του σηµασιολογικού χάρτη µοιάζει µε ιστό αράχνης. 

Συγκεκριµένα, στο κεντρικό σηµείο του χάρτη τοποθετείται η προς διδασκαλία έννοια και 

µε τη βοήθεια γραµµών συνδέεται η έννοια αυτή µε ένα πλήθος από σχετικές µε αυτή 

έννοιες, ιδέες και γεγονότα (Graves, n.d., 13).  

Οι Foil και Alber (2002, 134) κάνουν λόγο για εµπειρικά δεδοµένα που 

υποδεικνύουν την ικανότητα της στρατηγικής να υποβοηθά τους µαθητές στην ανάπτυξη 

του λεξιλογίου τους. Ως ιδιαίτερα ενδιαφέρον και θετικό στοιχείο θεωρείται η ανάγκη για 

καταφυγή στις προσωπικές εµπειρίες που επιβάλλει η κατασκευή σηµασιολογικού χάρτη. 

Ταυτόχρονα, όπως θα φανεί στη συνέχεια, η προσέγγιση αυτή έχει τη δυνατότητα να 

συνδυάσει γόνιµα στους κόλπους της ένα σηµαντικό αριθµό από τις στρατηγικές µάθησης 

και διδασκαλίας του λεξιλογίου που έχουν µέχρι στιγµής περιγραφεί (Johnson & Johnson, 

n.d., 10-12). 

Στη διεθνή βιβλιογραφία εντοπίζονται και περιπτώσεις, όπου ο σηµασιολογικός 

χάρτης δεν περιορίζεται στη σύνδεση της άγνωστης λέξης- έννοιας µε όσο το δυνατόν 

περισσότερες ήδη γνωστές λέξεις, αλλά γίνεται το έναυσµα για το συνδυασµό πολλών 

διαφορετικών στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου. Ένα χαρακτηριστικό 

παράδειγµα είναι η έρευνα της Rosenbaum (2001, 44-49), στην οποία εµπλουτίζεται το 

σηµασιολογικό δίκτυο - χάρτης µε τα ακόλουθα στοιχεία που συνιστούν ξεχωριστές 

στρατηγικές µάθησης: προβλέπεται χώρος για συµπλήρωση και αναγραφή α) της 

πρότασης στην οποία εντοπίστηκε η λέξη (εκµετάλλευση συγκειµένου),  β) του ορισµού 

της λέξης όπως αυτός δίνεται σε λεξικό, γ) των συνώνυµων λέξεων και των αντωνύµων, δ) 

των µορφολογικών µονάδων που συγκροτούν τη λέξη και ε) µιας παραδειγµατικής χρήσης 

της λέξης σε πρόταση των µαθητών. Μολονότι, η στατιστική επεξεργασία που 

ακολουθείται δεν επιτρέπει την εξαγωγή βάσιµων συµπερασµάτων για την 

αποτελεσµατικότητα της παρέµβασης της ερευνήτριας, ο ενθουσιασµός και η αποδοχή που 

έτυχε από τους µαθητές η παραπάνω προσπάθεια, υπαγορεύουν τη σηµασία µιας πιο 

διεξοδικής µελέτης τέτοιου είδους στρατηγικών διδασκαλίας και µάθησης του λεξιλογίου. 
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Ένα παράδειγµα σηµασιολογικού χάρτη για το πεδίο λέξεων σχετικών µε τα µέσα 

µεταφοράς, φαίνεται στη συνέχεια
8
 :  

 
Εικόνα 1 : Παράδειγµα σηµασιολογικού χάρτη για το πεδίο «µέσα µεταφοράς» 

 

4.3.3.2 Σηµασιολογική Μήτρα 

 

Όπως όλοι οι γραφικοί οργανωτές, έτσι και η σηµασιολογική µήτρα εστιάζει την 

προσοχή των µαθητών στον εντοπισµό των σχέσεων που υπάρχουν ανάµεσα σε λέξεις που 

ανήκουν σε µια ευρύτερη θεµατική ενότητα. Είναι µια γραφική απεικόνιση που τονίζει 

τόσο τις οµοιότητες όσο και τις διαφορές ανάµεσα στις λέξεις, οδηγώντας στην ανάδειξη 

της µοναδικότητας της σηµασίας κάθε λέξης. Πρόκειται για έναν πίνακα διπλής εισόδου, 

όπου κάθε γραµµή (πέραν της πρώτης) αντιστοιχεί σε µία λέξη του θεµατικού πεδίου και 

κάθε στήλη (πέραν της πρώτης) σε ένα σηµασιολογικό γνώρισµα. Ανάλογα µε το αν η 

κάθε λέξη χαρακτηρίζεται από το σηµασιολογικό γνώρισµα της στήλης ή όχι, τα κελιά του 

πίνακα συµπληρώνονται µε τα σύµβολα + ή – , αντίστοιχα (Beck & McKeown, 1991, 807 

` Johnson & Johnson, n.d., 12). 

Ερευνητές που έχουν χρησιµοποιήσει τη σηµασιολογική µήτρα προτείνουν 

συγκεκριµένα βήµατα που εξυπηρετούν τη διαδικασία κατασκευής της. Σύµφωνα µε τους 

Huynh, Lizarraga & Wilkerson (2002) και Greenwood (2002, 259-260) η διαδικασία έχει 

ως εξής:  
 

1. προσδιορισµός µιας θεµατικής ενότητας στην οποία µπορεί να ενταχθεί η άγνωστη 

λέξη 

2. επιλογή ορισµένων κατά προτίµηση ήδη γνωστών λέξεων, που αποτελούν  

χαρακτηριστικά παραδείγµατα – ιδέες της εν λόγω θεµατικής ενότητας, µέσα από 

µια διαδικασία ελεύθερη όπου οι µαθητές αυθόρµητα προτείνουν τις λέξεις που 

τους έρχονται στο µυαλό στο άκουσµα της θεµατικής ενότητας (µια µορφή 

ιδεοθύελλας) 

                                                 
8
 Προσαρµογή από αντίστοιχο χάρτη στην ιστοσελίδα : http://www.kidbibs.com/ 
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3. τοποθέτηση των λέξεων που προτάθηκαν και εγκρίθηκαν από τους µαθητές στην 

πρώτη στήλη ενός πίνακα 

4. συζήτηση για τη δηµιουργία µιας λίστας µε γνωρίσµατα και ιδιότητες που 

χαρακτηρίζουν ορισµένες κάθε φορά από τις λέξεις του πίνακα 

5. επιλογή των σηµαντικότερων χαρακτηριστικών γνωρισµάτων του προηγούµενου 

βήµατος και τοποθέτηση κάθε χαρακτηριστικού – ιδιότητας σε µια ξεχωριστή 

στήλη του πίνακα 

6. συµπλήρωση του πίνακα µε τα σύµβολα + και –, ανάλογα µε το αν η λέξη της 

γραµµής χαρακτηρίζεται ή όχι από το γνώρισµα – ιδιότητα της στήλης  

7. επέκταση της σηµασιολογικής µήτρας µε την προσθήκη είτε νέων λέξεων που 

ανήκουν στην ίδια θεµατική ενότητα ή νέων χαρακτηριστικών ιδιοτήτων που 

µπορεί να αξιοποιηθούν για λεπτότερες εννοιολογικές διακρίσεις ανάµεσα στις 

λέξεις 

 

Αρκετοί µελετητές παραδέχονται ότι η κατασκευή σηµασιολογικής µήτρας είναι -

αρχικά  τουλάχιστον- µια επίπονη διαδικασία και αναγνωρίζει ότι απαιτείται µεγάλος 

βαθµός εξοικείωσης προκειµένου οι µαθητές να είναι σε θέση να αναπτύξουν περισσότερη 

πρωτοβουλία στη διαδικασία αυτή. Έτσι, θεωρεί λογικό σε πρώτο στάδιο να περιορίζονται 

οι µαθητές στη συµπλήρωση του εσωτερικού πλέγµατος του πίνακα (τοποθέτηση των 

συµβόλων + και –) και να αναµειγνύονται λιγότερο ή και καθόλου στον προσδιορισµό των 

λέξεων της θεµατικής ενότητας και των χαρακτηριστικών γνωρισµάτων (Graves, n.d., 14-

15 ` Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 292-293). 

Παρακάτω δίνεται ένα απλό παράδειγµα κατασκευής σηµασιολογικής µήτρας για το 

σηµασιολογικό πεδίο των εργαλείων. Μέσα από τη µελέτη της, είναι δυνατόν να φανούν 

οι µικρές νοηµατικές διαφοροποιήσεις ανάµεσα στις λέξεις του πεδίου αυτού. 

 
 

 Κοπάνισµα Κόψιµο Γράπωµα Ξύλο Ύφασµα Χώµα Χειρολαβή 

Σφυρί + - - + - - + 

Πριόνι - + - + - - + 

Ψαλίδι - + - - + - + 

Πένσα - - + + - - + 

Τσάπα - + - - - + + 

Πίνακας 1 : Παράδειγµα σηµασιολογικής µήτρας για το σηµασιολογικό πεδίο «εργαλεία» 

 

4.3.3.3 Γραµµική κλίµακα 

 

Είναι ένα είδος γραφικού οργανωτή που δεν µπορεί να αξιοποιηθεί για όλες τις 

πιθανές άγνωστες λέξεις, αλλά µονάχα για σώµα λέξεων που διαφέρουν η µία από τις 

άλλες ως προς το βαθµό έντασης κάποιου κοινού χαρακτηριστικού τους ή για λέξεις που 

συνδέονται µε κάποια λογική ή χρονική αλληλουχία. Για παράδειγµα, ανάλογα µε το 

βαθµό έντασης του χαρακτηριστικού ζέστη, οι λέξεις «κρύο», «παγωµένο», «χλυαρό», 

«ζεστό» και «ζεµατιστό», θα µπορούσαν να οδηγήσουν στην κατασκευή της ακόλουθης 

γραµµικής κλίµακας (Βάµβουκας, 2004, 208) : 
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Εικόνα 2 : Παράδειγµα γραµµικής κλίµακας 

 

4.3.3.4 ∆ιάγραµµα Venn 

 

Τα διαγράµµατα Venn είναι µία λιγότερο διαδεδοµένη στρατηγική διδασκαλίας 

λεξιλογίου. Πρόκειται για «δάνειο» από τη θεωρία των συνόλων των Μαθηµατικών, που 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την προσέγγιση της σηµασίας µικρού αριθµού λέξεων. 

Συγκεκριµένα, απαιτείται η ύπαρξη ενός ζεύγους ή και περισσότερων λέξεων µε κοντινή 

σηµασία και επιδιώκεται ένα είδος αντιθετικής σύγκρισης των σηµασιών τους. 

Το διάγραµµα Venn στη διδασκαλία λέξεων, παίρνει -στην περίπτωση εκµάθησης 

δύο λέξεων– τη µορφή δύο κύκλων, όπου κάθε κύκλος αντιστοιχεί σε µία από τις 

οριζόµενες λέξεις. Οι κύκλοι αυτοί παρουσιάζονται να έχουν κάποια σηµεία επαφής και 

κάποια ανεξάρτητα σηµεία. Το διάγραµµα Venn συµπληρώνεται µε πληροφορίες που 

γράφονται µέσα στους κύκλους σχετικά µε τις διαφορές και τις οµοιότητες των λέξεων 

αυτών (Johnson & Johnson, n.d., 12-13). Στην εικόνα παρουσιάζεται ένα διάγραµµα Venn 

για το διαχωρισµό των λέξεων «βάτραχος» και «φρύνος»
9
. 

 

 
Εικόνα 3 : ∆ιάγραµµα Venn για τις λέξεις «βάτραχος» - «φρύνος» 

 

4.3.3.5 Μέθοδος Frayer 

 

Η µέθοδος Frayer αναπτύχθηκε από τους Frayer, Frederick και Klausmeier το 1969 

και συνιστά µία πιο σύνθετη και χρονοβόρα µορφή γραφικού οργανωτή, που µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί για τη διδασκαλία λεξιλογίου. Το στοιχείο αυτό υποδεικνύει ότι είναι 

κατάλληλη για την εκµάθηση ιδιαίτερα σηµαντικών εννοιών, διαφορετικά οδηγεί σε 

µεγάλη σπατάλη χρόνου. Βασίζεται στην επισήµανση κατάλληλων και ακατάλληλων 

                                                 
9
 Προσαρµογή διαγράµµατος που εντοπίστηκε στην ιστοσελίδα  http://www.norman.k12.ok.us/ 
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ιδιοτήτων που χαρακτηρίζουν τη λέξη – έννοια, στην τοποθέτηση της λέξης σε ιεραρχικό 

επίπεδο αναφορικά µε άλλες σχετικές έννοιες και στον εντοπισµό παραδειγµάτων χρήσης 

της λέξης καθώς και αντι-παραδειγµάτων (Greenwood, 2002, 261-262).  

Μία εκδοχή εφαρµογής της µεθόδου Frayer είναι αυτή που παρουσιάζεται από τον 

Graves (n.d., 11-12), σύµφωνα µε την οποία προβλέπονται τα ακόλουθα βήµατα: 
 

1. ορίζεται η λέξη, µέσω της απόδοσης των σηµαντικότερων χαρακτηριστικών 

γνωρισµάτων και ιδιοτήτων της 

2. διαχωρίζεται η άγνωστη λέξη – έννοια από παραπλήσιες έννοιες που ιεραρχικά 

ανήκουν σε ανώτερη, κατώτερη ή ίδιου επιπέδου κλάση 

3. παρατίθενται παραδείγµατα χρήσης της λέξης και επεξηγήσεις ως προς το λόγο για 

τον οποίο τα τελευταία αποτελούν παραδείγµατα σωστής χρήσης της 

4. δίνονται παραδείγµατα λαθεµένης χρήσης της λέξης και επεξηγήσεις ως προς το 

γιατί τα τελευταία θεωρούνται αντι-παραδείγµατα 

5. παρουσιάζονται στους µαθητές παραδείγµατα και µη παραδείγµατα και τους 

ζητείται να κάνουν το διαχωρισµό και να εξηγήσουν τις ενέργειές τους 

6. οι µαθητές παρουσιάζουν δικά τους παραδείγµατα και µη παραδείγµατα, 

εξηγώντας το σκεπτικό τους και λαµβάνοντας ανατροφοδότηση από το συντονιστή 

της διαδικασίας. 

 

4.3.4 Μνηµονικές στρατηγικές 
 

Οι µνηµονικές στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, όπως 

συµβαίνει και στην ταξινοµία της Wood που παρουσιάστηκε προηγουµένως, αποσκοπούν 

στη δηµιουργία ισχυρής σύνδεσης ανάµεσα στη µορφή της λέξης και τη σηµασία της, 

προκειµένου αυτή η σύνδεση να εγγραφεί στη µνήµη του µαθητή και να ανακαλείται 

όποτε χρειάζεται.  

 

4.3.4.1 Αποµνηµόνευση ορισµών µέσα από λίστες λέξεων 

 

Η πλέον γνωστή διαδικασία για την επίτευξη αυτής της σύνδεσης ανάµεσα στη 

µορφή και τη σηµασία των λέξεων, είναι η αποµνηµόνευση µακροσκελών λιστών από 

λέξεις που συνοδεύονται από τον ορισµό τους. Παρά την εκτεταµένη χρήση της τεχνικής, 

έχει συχνά εκφραστεί προβληµατισµός ως προς τη χρησιµότητά της, αφού φαίνεται ότι η 

γνώση που προκύπτει είναι ρηχή και µικρής διάρκειας. Ταυτόχρονα, οι µαθητές όταν τους 

δίνονται έτοιµοι ορισµοί δεν προβαίνουν σε κάποιο είδος βαθιάς επεξεργασίας της λέξης 

µε αποτέλεσµα στη συνέχεια να χρησιµοποιούν τη λέξη κάνοντας νοηµατικά και άλλα 

λάθη (Johnson & Johnson, n.d., 2). Η τάση στο χώρο των µνηµονικών στρατηγικών είναι η 

επιδιωκόµενη σύνδεση µορφής και σηµασίας της λέξης να γίνεται µε κάποιο τρόπο 

περισσότερο ευρηµατικό και δηµιουργικό, όπως θα φανεί στη συνέχεια. 
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4.3.4.2 Μέθοδος keyword 

 

Μία ιδιαίτερα δηµοφιλής τεχνική που κινείται προς αυτή την κατεύθυνση είναι η 

τεχνική της λέξης-κλειδιού (keyword method). Στην περίπτωση αυτή, παρουσιάζεται η 

άγνωστη λέξη µαζί µε µία λέξη κλειδί (ήδη οικεία στους µαθητές), η οποία φωνητικά είναι 

όµοια µε µέρος ή µε ολόκληρη τη διδασκόµενη λέξη. Μετά σχεδιάζεται µια εικόνα που 

συνδέει τη λέξη κλειδί µε τη σηµασία της άγνωστης λέξης. Συνήθως σε αυτήν την εικόνα 

υπάρχουν δυο χαρακτήρες που συζητάνε. Τα σχόλια του ενός περιλαµβάνουν τη λέξη 

κλειδί , ενώ τα σχόλια του άλλου τη λέξη-στόχο. Στο κάτω µέρος της εικόνας αναγράφεται 

η άγνωστη λέξη, σε παρένθεση η λέξη κλειδί και προαιρετικά ένας ορισµός της άγνωστης 

λέξης (Blackowicz & Fisher, 2005, 13-14 ` National Reading Panel, 2000 ` Taylor, Harris, 

Pearson & Garcia, 1995, 289-291).  

Το σκίτσο
10
 που ακολουθεί θα µπορούσε να αποτελεί το προϊόν εφαρµογής της 

µεθόδου για τη δηµιουργία σύνδεσης ανάµεσα στις -ηχητικά κοντινές- λέξεις «κουτός» και 

«κουτί», µε την έννοια του άδειου και της κενότητας να τις ενώνει σηµασιολογικά: 
 

 
Εικόνα 4 : Εφαρµογή της µεθόδου keyword για τη δηµιουργία σύνδεσης ανάµεσα στις λέξεις «κουτός» - 

«κουτί» 
 

Από την κριτική που έχει ασκηθεί στη στρατηγική αυτή, σηµειώνουµε τα ακόλουθα 

στοιχεία :  

- Ένα δυνατό σηµείο της στρατηγικής φαίνεται να είναι η ύπαρξη της 

χιουµοριστικής ιστορίας που συνδέει την άγνωστη λέξη µε τη λέξη-κλειδί και 

κάνει το νόηµα της πρώτης πιο οικείο στους µαθητές. Πιθανόν στο στοιχείο αυτό 

να αποδίδονται τα θετικά ευρήµατα στα οποία κατέληξαν έρευνες που έγιναν στις 

αρχές της δεκαετίας του ’90 από τους Jenkins & Dixon και το Levin και 

συνεργάτες του, ως προς την αποτελεσµατικότητα της στρατηγικής (Levin et al., 

1984 ` National Reading Panel, 2000). 

                                                 
10
 Το σκίτσο σχεδίασε η αδερφή µου, Σοφία Νικολιδάκη, την οποία και ευχαριστώ για τη βοήθειά της. 
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- Η συσχέτιση που επιχειρείται ανάµεσα στην προς µάθηση λέξη και τη λέξη-κλειδί 

θεωρείται ότι πέρα από τη συµβολή της στην προσέγγιση της σηµασίας της νέας 

λέξης, διευκολύνει την εκµάθηση κυρίως της προφορικής αλλά και συχνά της 

γραπτής µορφής της λέξης (Hatch & Brown, 1995, 388-389). 

- Το σηµαντικότερο µειονέκτηµα, κοινά αποδεκτό από µελετητές είτε θετικά είτε 

αρνητικά διακείµενους ως προς τη στρατηγική αυτή, είναι ότι είναι µια ιδιαίτερα 

χρονοβόρος διαδικασία. Εποµένως, σε περίπτωση που κρίνεται σκόπιµη η χρήση 

της στη διδακτική πράξη, είναι απαραίτητο να περιορίζεται για τη µάθηση της 

σηµασίας ενός µικρού και ιδιαίτερα σηµαντικού για τους µαθητές σώµατος λέξεων 

(Foil & Alber, 2002, 135). 

- Πέρα από τις έρευνες που υποστηρίζουν την εν λόγω τεχνική, έχουν προκύψει και 

αποθαρρυντικά ευρήµατα. Παρατηρήθηκε ότι η αποτελεσµατικότητά της είναι 

περιορισµένη όταν οι µαθητές πρέπει από µόνοι τους να σκεφτούν την πρωτότυπη 

ιδέα που συνδέει τη λέξη-κλειδί µε τη λέξη-στόχο και να σχεδιάσουν τη σχετική 

εικόνα – σκίτσο. Ίσως για το λόγο αυτό µία συνήθης παραλλαγή καλεί τους 

µαθητές να εφαρµόζουν τη διαδικασία της τεχνικής αυτής, χρησιµοποιώντας όµως 

νοητικές εικόνες αντί για πραγµατικές (Taylor, Harris, Pearson & Garcia, 1995, 

289-291). 

- Τέλος, έχει διατυπωθεί ο ισχυρισµός ότι τα µαθησιακά αποτελέσµατα της 

στρατηγικής είναι βραχυπρόθεσµα και µετά την παρέλευση ενός εύλογου χρονικού 

διαστήµατος, η ανάκληση της σηµασίας των λέξεων δεν βρίσκεται στα ίδια υψηλά 

επίπεδα, ιδίως στην περίπτωση µαθητών µε χαµηλή επίδοση στη γλωσσική τους 

µάθηση (National Reading Panel, 2000). 

 

4.3.4.3 Μέθοδος Luci 

 

Πέρα από τη µέθοδο keyword, υπάρχει ένα σύνολο µνηµονικών τεχνικών για την 

εκµάθηση λεξιλογίου που δεν έχουν δοκιµαστεί ερευνητικά, αλλά απλώς περιγράφονται 

σε µελέτες. Μία από αυτές είναι και η µέθοδος Luci. Ο µαθητής καλείται να ανακαλέσει 

κάποιο οικείο µέρος και να φανταστεί µία διαδροµή µε διακριτές τοποθεσίες µέσα στο 

µέρος αυτό. Στη συνέχεια για κάθε διακριτή τοποθεσία της διαδροµής αντιστοιχεί ένα 

προς ανάκληση αντικείµενο – λέξη. Έτσι, η ανάκληση της σηµασίας των νέων λέξεων 

γίνεται καθώς ο µαθητής νοητικά κάνει αυτή τη διαδροµή και συναντά τις λέξεις που έχει 

συσχετίσει µε τις διάφορες τοποθεσίες της διαδροµής (Schmit, 1997, 213) 

 

4.3.5 Στρατηγικές που αξιοποιούν πολλά  µέσα έκφρασης 
 

Η τελευταία κατηγορία που εξετάζεται περιλαµβάνει ένα σύνολο ανοµοιογενών 

στρατηγικών που δεν κατέστη δυνατό να ενταχθούν σε κάποια από τις προηγούµενες 

κατηγορίες. Κοινός παρανοµαστής των τεχνικών είναι η αξιοποίηση πολλών µέσων 

έκφρασης και ειδών πληροφορίας. Ενδεικτικά γίνεται αναφορά στις ακόλουθες 

στρατηγικές :  
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- δραµατοποίηση – παιχνίδια ρόλων 

- παιγνιώδεις στρατηγικές 

- δηµιουργία και αξιοποίηση ηχητικών και εικονιστικών αναπαραστάσεων 

 

4.3.5.1 ∆ραµατοποίηση – παιχνίδια ρόλων 

 

Πρόκειται για µια κιναισθητική προσέγγιση που σε αδρές γραµµές προτείνει την 

ενεργητική εµπλοκή των µαθητών, οι οποίοι καλούνται να κάνουν πρακτική σε 

λεξιλογικούς ορισµούς µέσω της φυσικής κίνησης. Σε µελέτες γύρω από τις διαθέσιµες 

στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου συνηθίζεται να γίνεται αναφορά στη 

σηµασία των παιχνιδιών ρόλων, της παντοµίµας και άλλων µορφών δραµατοποίησης και 

στην επιτυχία τους να βοηθήσουν τους µαθητές να θυµούνται τη µορφή των λέξεων και 

την έννοια που αποδίδεται µέσω αυτής (Coomber, Peet & Smith, 1998 ` Woodard, 1998). 

Ωστόσο, αναλυτική περιγραφή τρόπων πραγµάτωσης τέτοιου είδους στρατηγικών 

στη σχολική τάξη και παροχή στοιχειωδών πειραµατικών δεδοµένων από τις εφαρµογές 

αυτές, δίνονται µέχρι πρόσφατα µονάχα µέσα από εργασίες των Foil & Alber (2002, 132-

133). Ακόµα όµως και αυτοί δεν προτείνουν την αποκλειστική χρήση της στρατηγικής. 

Χαρακτηριστικά, στην πιο πρόσφατη εργασία τους (Alber & Foil, 2003, 22-24) 

προτείνουν ορισµένες σχετικές δραστηριότητες, τονίζοντας όµως ότι χρειάζεται να έχει 

προηγηθεί συστηµατική διδασκαλία της σηµασίας των λέξεων µε κάποια από τις 

στρατηγικές άλλων κατηγοριών της ταξινοµίας. Μετά την παροχή αυτής της διδασκαλίας, 

δραστηριότητες που θα µπορούσαν να ακολουθήσουν είναι οι εξής : 

- Οι προς µάθηση λέξεις καταγράφονται σε λωρίδα χαρτιού και µπαίνουν σε κλειστό 

κουτί. Κάθε µαθητής τραβάει από το κουτί µια λέξη, κάνει παντοµίµα και οι 

συµµαθητές του προσπαθούν να µαντέψουν ποια είναι η λέξη που περιγράφεται 

κάθε φορά. 

- Οι µαθητές ουσιαστικά σε οµάδες σχεδιάζουν δρώµενα - σκετς προκειµένου να 

παρουσιάσουν µια λέξη στις υπόλοιπες οµάδες. Η δραστηριότητα αυτή αποδίδεται 

µε τον όρο "θέατρο λέξεων" - word theater του Boning. 

- Όλη η τάξη µαζί µιµείται τις κινήσεις δραµατοποίησης που κάνει ο δάσκαλος στην 

προσπάθειά του να αποδώσει παραστατικά τη σηµασία της υπό διδασκαλία λέξης. 

 

4.3.5.2 Παιγνιώδεις στρατηγικές 

 

Οι παιγνιώδεις στρατηγικές θα µπορούσε να ειπωθεί ότι δεν έπρεπε να συνιστούν 

ξεχωριστή κατηγορία, αφού στην πραγµατικότητα βασίζονται σε στρατηγικές που έχουν 

ήδη περιγραφεί, τις οποίες παραλλάσσουν ελαφρώς, προσδίδοντάς τους µια περισσότερο 

παιγνιώδη µορφή (Γκόττε, 2002, 63). Η προτίµηση προς τις παιγνιώδεις στρατηγικές 

βασίζεται στα ακόλουθα επιχειρήµατα (Martyn, Smith & Swofford, 2002) : 

- Αποτελούν κατά κάποιο τρόπο µια διέξοδο από το επαναλαµβανόµενο χαρακτήρα 

(ρουτίνα) των χρησιµοποιούµενων διδακτικών προσεγγίσεων. 
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- Επιτρέπουν τη δηµιουργία µιας ενθαρρυντικής - παρωθητικής και χαλαρής 

ατµόσφαιρας που δίνει στους µαθητές την ευκαιρία να βελτιώσουν τις γλωσσικές 

τους δεξιότητες και ικανότητες.  

- Σύµφωνα µε τον Ersoz τα παιχνίδια είναι γεµάτα κίνητρα, καθώς είναι και 

διασκεδαστικά αλλά και ταυτόχρονα προκλητικά, ενώ ταυτόχρονα ενεργοποιούν 

µια γεµάτη σε νόηµα και χρησιµότητα γλωσσική χρήση µέσα σε πραγµατικά 

πλαίσια 

- Τέλος, η χρήση των παιχνιδιών ταυτόχρονα βελτιώνει και κάνει εξάσκηση και σε 

άλλες γλωσσικές δεξιότητες όπως είναι ο προφορικός λόγος, η ανάγνωση, η 

οµιλία, η γραφή και η ακρόαση. 
 

Όπως συνέβη και για άλλες κατηγορίες στρατηγικών, και για αυτή την κατηγορία 

δεν υπάρχουν διαθέσιµα ερευνητικά δεδοµένα που να αποδεικνύουν την 

αποτελεσµατικότητα των εκάστοτε πρακτικών. Στη συνέχεια γίνεται περιγραφή ορισµένων  

παιχνιδιών - ιδεών που έχουν δηµοσιευτεί σε επιστηµονικά άρθρα (Nuessel, 1994 ` Teal, 

2003 ` Woodard, 1998 ` Coomber, Peet & Smith, 1998): 

- Λαβύρινθος λέξεων : Σε ένα ορθογώνιο παραλληλόγραµµο κουτί γεµάτο γράµµατα 

κρύβονται οριζόντια, κάθετα, διαγώνια, συχνά και ανάστροφα λέξεις. Οι προς 

αναζήτηση λέξεις µπορεί να δίνονται σε µορφή λίστας ή ακόµα  µε κάποιο οπτικό 

ερέθισµα, µε χρήση συνωνύµων ή και ορισµών. 

- Σταυρόλεξα : Τοποθετούνται οι λέξεις σε κενά τετράγωνα που διασταυρώνονται σε 

ορισµένα σηµεία. Όπως και παραπάνω, µπορεί να παρέχεται ποικιλία 

σηµασιολογικών πληροφοριών ως νύξεις για την αναζήτηση των λέξεων. 

- Τρίλιζα : Σε έναν πίνακα 3x3 χωρητικότητας 9 λέξεων, οι µαθητές πρέπει να βρουν 

µια τριάδα λέξεων (οριζόντια, κάθετα ή διαγώνια) που να µοιράζονται κάποιο 

κοινό σηµασιολογικό ή µορφολογικό χαρακτηριστικό, ώστε να πετύχουν τρίλιζα. 

- Μπερδεµένες λέξεις : Τα γράµµατα των λέξεων είναι ανακατεµένα και ο µαθητής 

καλείται να τα βάλει σε σωστή σειρά ώστε να σχηµατιστεί σωστά η µορφή της 

λέξης. 

- ∆ηµιουργία αλυσίδων λέξεων : Αφετηρία αποτελεί µια λέξη και µε βάση κάποιο 

κριτήριο (π.χ. η νέα λέξη ξεκινά από το τρίτο γράµµα της προηγούµενης, η νέα 

λέξη έχει µεγαλύτερο µήκος κατά ένα γράµµα σε σχέση µε την προηγούµενη) οι 

µαθητές δηµιουργούν µια αλυσίδα σχετιζόµενων λέξεων. 

- Bingo : Καταγράφεται σε καρτέλες που µοιράζονται στους µαθητές ένα σύνολο 

λέξεων. Στη συνέχεια κάποιο άτοµο προφορικά ορίζει κάποιες από τις λέξεις αυτές 

και οι µαθητές όταν διαπιστώσουν ποιες είναι τις διαγράφουν από την καρτέλα 

τους. 

- Η αταίριαστη λέξη : Σε µια σειρά λέξεων που συνδέονται µε κάποια σχέση µεταξύ 

τους παρεµβάλλεται µια άσχετη λέξη, την οποία οι µαθητές πρέπει να 

ανακαλύψουν και να τη διαγράψουν εξηγώντας το σκεπτικό τους. 

- Ένα παιχνίδι που προτείνεται από τις McKeown & Beck (2004, 25) προτρέπει τους 

µαθητές να βρουν λέξεις που ακούσανε εκτός σχολείου και να εξηγούν στην τάξη 

τον τρόπο µε τον οποίο οι λέξεις αυτές χρησιµοποιήθηκαν. Για κάθε καταχώρηση 
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λέξης που συνεισφέρει ο µαθητής πριµοδοτείται µε πόντο και σε τακτά χρονικά 

διαστήµατα διεκδικεί επαίνους και τίτλους που µοιράζονται στην τάξη. 
 

Κλείνοντας την αναφορά στις παιγνιώδεις στρατηγικές, θα πρέπει να σηµειωθεί κάτι 

που τονίζεται από τους παραπάνω µελετητές, ότι για να είναι θετική η συνεισφορά των 

παιχνιδιών θα πρέπει να είναι καλά επιλεγµένα και προετοιµασµένα. Σε καµιά περίπτωση 

δεν πρέπει να χρησιµοποιούνται ως «µπαλώµατα» όταν υπάρχει κενός χρόνος, δηλαδή ως 

µια περιθωριακή δραστηριότητα. 

 

4.5.3.3 ∆ηµιουργία και αξιοποίηση ηχητικών και εικονιστικών αναπαραστάσεων 

 

Οι εικονικές απεικονίσεις και οι ηχητικές αναπαραστάσεις, αν και δε συνιστούν 

αυτόνοµες στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, είναι δύο µέσα που µπορούν 

να αξιοποιηθούν, ιδίως στα σύγχρονα πολυµεσικά περιβάλλοντα που παρέχουν οι νέες 

τεχνολογίες.  

Όσον αφορά τη δηµιουργία εικόνων, οι µαθητές µπορεί να συζητήσουν για το ποιες 

εικόνες τους φέρνουν στο µυαλό οι συγκεκριµένες λέξεις που διαβάζουν και να 

ζωγραφίσουν κάποια από αυτές, ώστε να βοηθηθούν στη δηµιουργία σύνδεσης ανάµεσα 

στην εικόνα και τη σηµασία της λέξης. Εξαιτίας της διαφορετικής εµπειρίας που κουβαλά 

κάθε µαθητής, οι φανταστικές εικόνες που θα δηµιουργηθούν θα είναι διαφορετικές 

µεταξύ τους και αυτό µπορεί να αξιοποιηθεί ως ερέθισµα για περαιτέρω συζήτηση γύρω 

από τη λέξη και τη σηµασία της (Coomber, Peet & Smith, 1998, 58-59 ` Holden, 1999, 

45). 

Όσον αφορά τον ήχο, µπορεί να αξιοποιηθεί η ηχητική οµοιότητα της µορφής µιας 

άγνωστης λέξης µε κάποια άλλη που είναι περισσότερο οικεία στους µαθητές και να 

δηµιουργηθεί αντίστοιχη σύνδεση ανάµεσα στις σηµασίες των δύο λέξεων. Ταυτόχρονα, 

µε το άκουσµα της ηχητικής απόδοσης των λέξεων είναι πιθανόν ο µαθητής να 

συνειδητοποιήσει ότι µια λέξη που οπτικά του φαινόταν άγνωστη, του είναι στην 

πραγµατικότητα οικεία (Coomber, Peet & Smith, 1998, 17 ` Holden, 1999, 46).  

 

Ολοκληρώνοντας το εδάφιο, είναι αυτονόητο ότι η παρουσίαση των στρατηγικών 

που έγινε δεν µπορεί να χαρακτηριστεί διεξοδική. Υπάρχει πλήθος παραλλαγών που δεν 

ήταν δυνατόν να αποτελέσουν αντικείµενο µελέτης της παρούσας εργασίας. Ιδιαίτερη 

εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι δεν υπάρχει ίση κατανοµή του ερευνητικού 

ενδιαφέροντος ως προς την αποτελεσµατικότητα όλων των στρατηγικών. Για κάποιες από 

αυτές έχει γίνει αρκετή έρευνα, ενώ για κάποιες άλλες όχι. Θεωρώντας ότι αυτό δεν είναι 

τυχαίο, αλλά αντικατοπτρίζει τη δυναµική της εκάστοτε στρατηγικής, προτιµήθηκε η 

παρούσα έρευνα να καταπιαστεί µε στρατηγικές που έχουν αποτελέσει αντικείµενο 

έντονου ερευνητικού ενδιαφέροντος κατά το παρελθόν. Έτσι, προκρίθηκαν στρατηγικές 

όπως η παροχή ορισµού, η χρήση της λέξης σε πρόταση (που εν µέρει µπορεί να πάρει τη 

µορφή αξιοποίησης του συγκειµένου) και η κατασκευή σηµασιολογικού χάρτη. Τέλος, 

προκειµένου να γίνει αξιοποίηση µέρους των δυνατοτήτων που παρέχει ο ηλεκτρονικός 

υπολογιστής, στις παραπάνω τρεις στρατηγικές προστέθηκαν άλλες δύο: η εικονιστική 

απεικόνιση της σηµασίας της λέξης και η ηχητική καταγραφή της µορφής της. Με αυτή τη 
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λογική, από την κατάλληλη οργάνωση των πέντε παραπάνω στρατηγικών, προέκυψε µια 

νέα µεικτή στρατηγική µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, η οποία εφαρµόστηκε 

δοκιµαστικά σε σχολική τάξη. 

 

4.4 Γενικές Αρχές για τη µάθηση και διδασκαλία του λεξιλογίου 

 

Η αναζήτηση της πιο αποτελεσµατικής στρατηγικής µάθησης και διδασκαλίας του 

λεξιλογίου κέντρισε στο παρελθόν το ενδιαφέρον των ερευνητών. Ωστόσο, η απάντηση 

στο ερώτηµα για το αν υπάρχει κάποια «καλύτερη στρατηγική» φαίνεται ότι δεν είναι 

καταφατική. 

Μία από τις πρώτες προσεγγίσεις του ζητήµατος πραγµατοποιήθηκε το 1968 από τον 

Stoll, ο οποίος χρησιµοποιώντας τα δεδοµένα από 80 ερευνητικές µελέτες, οδηγήθηκε στη 

διαπίστωση ότι δεν µπορούσε να υποστηριχτεί η υπεροχή κάποιας στρατηγικής. Εκείνο 

που υπέδειξαν τα δεδοµένα των παραπάνω ερευνών ήταν ότι η ύπαρξη κάποιας 

στρατηγικής είναι προτιµότερη από τη µη διδασκαλία του λεξιλογίου και ότι ο 

συνδυασµός διαφορετικών στρατηγικών συνιστά πιο αποτελεσµατική προσέγγιση σε 

σχέση µε την αποκλειστική εφαρµογή µίας και µόνο τεχνικής µάθησης και διδασκαλίας 

λεξιλογίου. 

∆εκαπέντε χρόνια αργότερα, σε αντίστοιχη µεταανάλυση του Mezynski, δεν κατέστη 

δυνατός ο εντοπισµός κάποιας ανώτερης στρατηγικής, παρά µόνο η επισήµανση 

ορισµένων παραγόντων που φάνηκε να συνδέονται µε την επιτυχία ή µη της λεξιλογικής 

διδασκαλίας (Stahl & Fairbanks, 1986, 73). Γενικότερα, στις µελέτες που ακολούθησαν, 

είτε επρόκειτο για µετααναλύσεις είτε για πειραµατικά σχέδια αντιπαράθεσης διδακτικών 

στρατηγικών, αναδείχτηκαν συγκεκριµένες διδακτικές αρχές που φάνηκε να εξασφαλίζουν 

ένα επίπεδο αποτελεσµατικότητας όταν  εφαρµόζονταν.  

Για ορισµένους ερευνητές, η αδυναµία εύρεσης της πλέον αποτελεσµατικής 

στρατηγικής µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, οφείλεται µεταξύ άλλων και σε 

µεθοδολογικούς παράγοντες. Οι Beck και McKeown (1991, 804-805) αναγνωρίζουν ότι 

υπάρχει ένας σεβαστός όγκος ερευνών που συγκρίνουν διαφορετικές στρατηγικές και 

καταλήγουν σε αποδεχτά συµπεράσµατα για την υπεροχή της µίας ή της άλλης 

στρατηγικής. Ωστόσο, επιµένουν ότι το συγκεκριµένο ερευνητικό έργο δεν είναι σε θέση 

να δώσει κάποια απάντηση στο ζήτηµα της πιο αποτελεσµατικής µεθόδου, καθώς τα 

αποτελέσµατα των ερευνών είναι συχνά αντιφατικά. Ο λόγος στον οποίο αποδίδεται η 

αντιφατικότητα των αποτελεσµάτων των ερευνών είναι η προβληµατική διάκριση των 

ορίων των διαφόρων στρατηγικών. Έτσι, στο πλαίσιο µιας στρατηγικής διαφορετικοί 

ερευνητές ενσωµατώνουν πρακτικές που εντάσσονται στο πλαίσιο µιας άλλης 

στρατηγικής. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα, όταν γίνεται αναφορά σε µια στρατηγική, να µην 

υπάρχει µια κοινή βάση επικοινωνίας και οι ερευνητές να µην την αντιλαµβάνονται µε 

όµοιο τρόπο. Υπό αυτές τις συνθήκες, η συγκρισιµότητα των ερευνών φαντάζει ανέφικτη 

και αναπόφευκτα όταν γίνονται τέτοιου είδους προσπάθειες προκύπτουν αντιφατικά 

αποτελέσµατα. 

Στη συνέχεια, παρατίθενται ορισµένες από τις κοινώς αποδεκτές γενικές αρχές για τη 

µάθηση και διδασκαλία λεξιλογίου. ∆ίνεται προτεραιότητα πρωτίστως στις διδακτικές 
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αρχές που προέκυψαν µέσα από πειραµατικούς σχεδιασµούς αλλά και σε εκείνες που 

εντοπίζονται σε θεωρητικές µελέτες και είναι τεκµηριωµένες. Η παραπάνω επισήµανση 

γίνεται διότι υπάρχει ένα σώµα µελετών που καταλήγει σε λίστες µε γενικές διδακτικές 

αρχές, οι οποίες µάλλον απορρέουν διαισθητικά από το γράφοντα παρά βασίζονται σε 

ερευνητικά ή θεωρητικά δεδοµένα.  
 

Πριν την παρουσίαση των γενικών διδακτικών αρχών σηµειώνεται ότι ο βαθµός 

αποτελεσµατικότητας των στρατηγικών εξαρτάται από το πλαίσιο στο οποίο γίνεται η 

χρήση τους. Έτσι, η εφαρµογή συγκεκριµένων στρατηγικών δεν κρίνεται πρόσφορη για 

όλες τις περιστάσεις. Ο Schmit (1997, 201-202) εντοπίζει ορισµένους παράγοντες που 

θεωρεί ότι πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη πριν την επιλογή της στρατηγικής. Ανάµεσα 

στους παράγοντες κυρίαρχη θέση καταλαµβάνουν το επίπεδο της γλωσσικής ικανότητας 

των µαθητών, η περίσταση της µάθησης, ο τύπος του κειµένου, ο στόχος της λεξιλογικής 

διδασκαλίας και ορισµένα µαθησιακά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά των µαθητών. 

Επιπρόσθετα, ο Greenwood (2002, 259) εισάγει την έννοια του κόστους ευκαιρίας, 

παροτρύνοντας τον εκπαιδευτικό πριν την επιλογή της στρατηγικής να εκτιµήσει τα οφέλη 

που θα αποκοµίσουν οι µαθητές σε σχέση µε το χρονικό κόστος που θα επιφέρει η χρήση 

της στρατηγικής. 

 

� Η πιο συχνά αναφερόµενη διδακτική αρχή για τη µάθηση και διδασκαλία λεξιλογίου, 

τονίζει τη σηµασία πολλαπλής έκθεσης των µαθητών στα λεξιλογικά αντικείµενα 

(National Reading Panel, 2000, 4_27). Υπάρχουν διάφορες εκδοχές µε τις οποίες 

µπορεί να γίνει η πολλαπλή έκθεση στο προς µάθηση λεξιλογικού αντικειµένου: 

συνάντηση της άγνωστης λέξης πολλές φορές στην ίδια κειµενική πηγή, συνάντηση 

της λέξης σε διαφορετικά κείµενα - συµφραζόµενα και συνάντηση της λέξης µέσα από 

περιοδικές επαναλήψεις (Spiegel, 1991, 505) και λεξιλογικές ασκήσεις – 

δραστηριότητες που οργανώνει ο διδάσκων.  

Μολονότι έρευνα των Nagy και Herman (1987) έδειξε ότι κάποιες φορές και µια 

µονάχα συνάντηση της άγνωστης λέξης σε κείµενο αρκεί για την εκµάθησή της, 

έρευνα των Jenkins και Dixon (1983) καταλήγει στο ότι χρειάζονται περισσότερες από 

έξι συναντήσεις της λέξης σε κείµενο προκειµένου µε σιγουριά να επέλθει µάθηση της 

σηµασίας της λέξης αυτής. Σε µεταγενέστερη έρευνα του Brown (1993) τονίζεται 

µάλιστα, ότι µεγαλύτερη σηµασία έχει ο αριθµός αυτός των συναντήσεων να αφορά 

διαφορετικές πηγές συνάντησης της λέξης, ώστε να εξασφαλίζεται µια µεγαλύτερη 

ποικιλία στα συµφραζόµενα της λέξης. Με άλλα λόγια, έµφαση δίνεται περισσότερο 

στην ποιότητα παρά στην ποσότητα των συναντήσεων (Hatch & Brown, 1995, 375). 

Σε µία πιο συγκαταβατική προσέγγιση του ζητήµατος, οι Coomber, Peet και Smith 

(1998, 14) υποστηρίζουν ότι ο χρειαζούµενος αριθµός συναντήσεων της άγνωστης 

λέξης εξαρτάται από παράγοντες όπως είναι η γενικότερη γλωσσική ικανότητα του 

µαθητή και η δυσκολία της λέξης ή της έννοιας που αυτή αναπαριστά. Εποµένως, για 

τους παραπάνω ερευνητές, δεν έχει νόηµα ο αυστηρός καθορισµός ενός ελάχιστου 

αριθµού συναντήσεων. 
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� Μία γενική αρχή διδασκαλίας για την οποία έχει ήδη γίνει νύξη αναφέρει ότι ο 

συνδυασµός διαφορετικών τεχνικών διδασκαλίας και µάθησης του λεξιλογίου είναι πιο 

αποτελεσµατικός από την αποκλειστική χρήση µιας τεχνικής. Πιο συγκεκριµένα, 

θεωρείται αποτελεσµατικός ο συνδυασµός τόσο πληροφοριών που έχουν σχέση µε τον 

ορισµό της λέξης όσο και πληροφοριών για τα συµφραζόµενα και το ευρύτερο 

συγκείµενο στο οποίο απαντάται η λέξη (Sedita, 2005, 35-36). Επίσης, θεµιτός είναι 

ένας συνδυασµός στρατηγικών άµεσης και έµµεσης µάθησης λεξιλογίου (National 

Reading Panel, 2000, 4_27) 

Η χρήση µιας ευρείας ποικιλίας µέσων για την προσέγγιση της σηµασίας µιας 

άγνωστης λέξης, είναι µια πρακτική που εναρµονίζεται µε την έννοια του ατοµικού 

µαθησιακού στυλ. Κάθε µαθητής αναµένεται ότι αντιδρά διαφορετικά και αποκοµίζει 

διαφοροποιηµένο όφελος ανάλογα µε τη στρατηγική διδασκαλίας του λεξιλογίου που 

χρησιµοποιείται. Έτσι, η παρουσίαση πλήθους τεχνικών και στρατηγικών  µάθησης 

και διδασκαλίας του λεξιλογίου αποβλέπει στην ευαισθητοποίηση των µαθητών ώστε 

αυτόβουλα να επιλέξουν εκείνες που οι ίδιοι θεωρούν ότι είναι αποτελεσµατικές για τη 

εκµάθηση λέξεων (Holden, 1999, 42-43). 
 

� Ως λογική συνέπεια των παραπάνω έρχεται η ακόλουθη διδακτική αρχή, που 

υπογραµµίζει τη σηµασία παροχής δυνατότητας για µια εις βάθος επεξεργασία της υπό 

µελέτη λέξης. Η υποστήριξη αυτής της διδακτικής αρχής προέρχεται από το χώρο της 

γνωστικής ψυχολογίας, οπότε και υπάρχουν στοιχεία που αποδεικνύουν ότι οι 

δραστηριότητες που απαιτούν βαθύτερο και συστηµατικό χειρισµό των πληροφοριών, 

οδηγούν σε πιο αποτελεσµατική µάθηση. Τη σηµασία της εις βάθους επεξεργασίας του 

προς µάθηση αντικειµένου τόνισαν οι Craik και Lockhart διατυπώνοντας τη σχετική 

υπόθεση (depth of processing hypothesis), η οποία γενικεύεται και στο χώρο της 

λεξιλογικής µάθησης. Ωστόσο, επισηµαίνεται ότι µπορεί να υπάρξει ανάγκη 

απόκλισης από αυτήν τη διδακτική αρχή για τους αρχάριους ή αδύναµους µαθητές, οι 

οποίοι ίσως επωφελούνται περισσότερο από λεγόµενες «ρηχές» δραστηριότητες που 

δεν προκαλούν απόσπαση ούτε πληροφοριακή συµφόρηση (Schmit, 1997, 201-202). 
 

� Από τη θεωρία του εποικοδοµισµού απορρέει η επόµενη διδακτική αρχή, σύµφωνα µε 

την οποία η ενεργοποίηση των προγενέστερων γνώσεων του µαθητή θεωρείται 

ιδιαίτερα αποτελεσµατική για την κατάκτηση του λεξιλογίου. Η αλληλεπίδραση του 

µαθητή µε τη λέξη, µέσα από µια ενεργό συµµετοχή και εµπλοκή του, εξασφαλίζει σε 

σηµαντικό βαθµό τις συνθήκες για τη δηµιουργία συνδέσεων ανάµεσα στις νέες λέξεις 

και τις υπάρχουσες λεξιλογικές εµπειρίες του µαθητή (Blachowicz & Lee, 1991, 192-

193 ` McKeown & Beck, 2004, 16). 
 

� Μολονότι, σε προηγούµενη διδακτική αρχή έγινε λόγος για χρησιµότητα συνδυασµού 

τεχνικών άµεσης και έµµεσης µάθησης, η συµπτωµατική µάθηση του λεξιλογίου 

σχεδόν οµόφωνα θεωρείται ότι είναι αποτελεσµατική. Ως συνέπεια, µια βασική αρχή 

της λεξιλογικής µάθησης είναι η παρότρυνση των µαθητών να διαβάζουν κείµενα ώστε 

να µεγιστοποιούν τις πιθανότητες συνάντησης άγνωστων λέξεων µέσα σε αυτά. Στο 

σηµείο αυτό δίνει ιδιαίτερη έµφαση ο Graves προτείνοντας τα προγράµµατα 
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λεξιλογικής διδασκαλίας να αποβλέπουν στην ενίσχυση της επιθυµίας για ευρύ 

διάβασµα και στην καλλιέργεια ευαισθησίας και ενδιαφέροντος απέναντι στις 

άγνωστες λέξεις (Sedita, 2005, 35). Το τελευταίο επιτυγχάνεται ευκολότερα όταν ο 

ίδιος ο διδάσκων σε κάθε ευκαιρία προβάλλει τον ενθουσιασµό του και την περιέργειά 

του για την εκµάθηση νέων λέξεων (Coomber,Peet & Smith, 1998, 19). 
 

� Επίσης, ένα σηµείο στο οποίο υπάρχει οµοφωνία απόψεων είναι ότι απώτερο στόχο 

της λεξιλογικής διδασκαλίας πρέπει να αποτελεί η εξοικείωση των µαθητών µε 

στρατηγικές για την ανακάλυψη των σηµασιών των άγνωστων λέξεων, ώστε να είναι 

σε θέση αυτόνοµα να τις χρησιµοποιήσουν για τη δική τους λεξιλογική µάθηση. 

(Nuessel, 1994, 523-526) 
 

� Σε θεωρητικές µελέτες του Βώρου (1991, 8) και του Τοµπαΐδη (1987, 25), 

επισηµαίνεται ότι η λεξιλογική διδασκαλία είναι αναγκαίο να µην περιορίζεται µονάχα 

στο στενό πλαίσιο της διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος. Αντίθετα, τονίζεται ότι 

το λεξιλόγιο των µαθητών µπορεί να εµπλουτιστεί τόσο µε τη βοήθεια των υπόλοιπων 

µαθηµάτων του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών, όσο και µέσα από τη συµµετοχή 

των µαθητών στη ζωή και στις εκδηλώσεις του σχολείου. 
 

� Επιπρόσθετα, στην περίπτωση λεξιλογικής διδασκαλίας στο πλαίσιο του γλωσσικού 

µαθήµατος, σταδιακά απορρίπτεται η λύση της κατασκευής κειµένων µε αποκλειστικό 

στόχο την παρουσίαση και διδασκαλία συγκεκριµένων λέξεων. Στη θέση της 

προηγούµενης τακτικής προκρίνεται η χρήση αυθεντικών κειµένων και η επιλογή και 

αξιοποίηση κατάλληλων αποσπασµάτων τους προκειµένου να αναδειχθεί η σηµασία 

νέων λεξιλογικών αντικειµένων. Η παραπάνω πρακτική θεωρείται ότι ενισχύει τη 

συναισθηµατική επαφή του µαθητή µε τη λέξη και εποµένως ενεργοποιεί καλύτερα το 

ενδιαφέρον και την προσοχή του (Τουρατζίδου, 1998, 67 ` Blachowicz  & Lee, 1991, 

191). 

 

Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση των κοινά αποδεκτών αρχών για τη µάθηση και 

διδασκαλία του λεξιλογίου, υπογραµµίζεται ότι αποτελεσµατική µπορεί να γίνει η  

διδασκαλία του λεξιλογίου, όταν έχει χαρακτήρα συστηµατικό. Μία τέτοιου είδους 

διδασκαλία βασίζεται σε σαφώς καθορισµένο πλάνο µε διατυπωµένους στόχους, ενώ η 

επιλογή της προσέγγισης και των επιµέρους στρατηγικών µάθησης που χρησιµοποιούνται 

γίνεται συνειδητά και βασίζεται σε µια ορισµένη λογική (Coomber, Peet & Smith, 1998, 

19). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5
Ο
 : 

ΟΙ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΤΗΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ ΚΑΙ Η 

ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΟΥΣ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΤΟΥ ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ 

 

Η εξέλιξη της τεχνολογίας και επιστήµης της πληροφορικής που σηµειώθηκε τις 

τελευταίες δεκαετίες, είχε ως αποτέλεσµα τη διείσδυση των νέων αυτών τεχνολογιών σε 

όλες σχεδόν τις εκφάνσεις της ανθρώπινης ζωής και δράσης. Ο χώρος του σχολείου δεν 

έµεινε ανεπηρέαστος  από την εξέλιξη αυτή. Ευρέως διαµορφωµένη φαίνεται να είναι η 

αντίληψη ότι οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές και γενικότερα, οι τεχνολογίες της πληροφορίας 

και της επικοινωνίας (ΤΠΕ), µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως µέσο για την υποβοήθηση 

και ενίσχυση του εκπαιδευτικού έργου. 

Στο τρέχον κεφάλαιο επιχειρείται µια σύντοµη ιστορική αναδροµή της διαδικασίας 

ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και µια αναφορά γύρω από τις παρατηρούµενες 

θετικές και αρνητικές επιδράσεις που φαίνεται να επιφέρουν οι νέες τεχνολογίες στη 

µαθησιακή διαδικασία. Ταυτόχρονα, επισηµαίνονται ορισµένες εκπαιδευτικές εφαρµογές 

που έχουν χρησιµοποιηθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία και θα µπορούσαν εν δυνάµει να 

αξιοποιηθούν επιτυχώς και στη γλωσσική διδασκαλία. Στη συνέχεια, ακολουθεί 

παρουσίαση των σηµαντικότερων πολυµεσικών εφαρµογών που έχουν κατασκευαστεί για 

τη διδασκαλία του λεξιλογίου, µε έµφαση στα λογισµικά για τα οποία πραγµατοποιήθηκε 

ερευνητική εφαρµογή. Στο τέλος του κεφαλαίου θίγεται το ζήτηµα των στάσεων και 

αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις νέες τεχνολογίες της πληροφορίας 

και της επικοινωνίας.  

 

5.1 Φάσεις ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 

 

Τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία παρατηρείται ασυµφωνία ως 

προς τα χαρακτηριστικά και τα χρονικά όρια των επιµέρους φάσεων ένταξης των ΤΠΕ 

στην εκπαίδευση που προτείνονται από τους εκάστοτε µελετητές. Ανεξάρτητα από την 

παρατηρούµενη ανοµοιογένεια, κοµβικό σηµείο για τη µετάβαση από µια φάση ένταξης σε 

µια επόµενη αποτελεί, για τους περισσότερους, η ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας των 

ΤΠΕ που διαφοροποιεί αισθητά τις εκπαιδευτικές δυνατότητές τους από τη µια χρονική 

περίοδο στην άλλη. ∆ευτερευόντως, υπάρχουν ερευνητές που διακρίνουν φάσεις µε 

γνώµονα την υποβόσκουσα θεωρία µάθησης που χαρακτηρίζει και διαπνέει τα προϊόντα 

εκπαιδευτικής τεχνολογίας κάθε περιόδου. 

 

Λαµβάνοντας υπόψη την παράµετρο του χρόνου, ο Κόµης (2004, 16-32) προβαίνει 

στην ανάδειξη τεσσάρων χρονολογικών φάσεων ένταξης των τεχνολογιών και της 

πληροφορικής στην εκπαίδευση. Πρόκειται για α) την εισαγωγική περίοδο που εκτείνεται 

χρονικά πριν το 1970, β) την περίοδο 1970-1980, γ) την περίοδο 1980-1990 και δ) την 

περίοδο που έχει ως αφετηρία το 1990 και δεν έχει ακόµα ολοκληρωθεί. 

Η εισαγωγική φάση ένταξης (πριν το 1970) έχει ως κύριο χαρακτηριστικό της την 

προσπάθεια για εισαγωγή και ένταξη των νέων τεχνολογιών της εποχής εκείνης στο χώρο 

της εκπαίδευσης. Επιπρόσθετα, την ίδια περίοδο έγιναν τα πρώτα βήµατα για την 
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ανάπτυξη ειδικών τεχνολογιών και συσκευών µε εφαρµογή στη διδασκαλία και µάθηση. 

Πρόκειται για τις λεγόµενες διδακτικές µηχανές, οι οποίες θα µπορούσαν να 

χαρακτηριστούν ως ο πρόγονος των ηλεκτρονικών υπολογιστών στην εκπαίδευση. Οι 

διδακτικές µηχανές σχετίζονται άµεσα µε το εκπαιδευτικό κίνηµα της προγραµµατισµένης 

διδασκαλίας, κατά την οποία η πληροφορία χωρίζεται σε µικρά τµήµατα που 

παρουσιάζονται µε σειριακό τρόπο στο µαθητή και µονάχα όταν εκείνος έχει κατακτήσει 

επιτυχώς τα προηγούµενα τµήµατα πληροφορίας.  

Η δεύτερη φάση ένταξης (περίοδος 1970-1980) χαρακτηρίζεται ως η περίοδος της 

πληροφορικής προσέγγισης, κατά την οποία διαπιστώνεται ο βαθµός εισαγωγής της 

πληροφορικής στην κοινωνική ζωή και διατυπώνεται η αναγκαιότητα ανάλογης εξέλιξης 

στο σχολικό χώρο. Την ίδια περίοδο γίνονται και οι πρώτες πιλοτικές εφαρµογές κυρίως 

σε ιδρύµατα της τρίτης βαθµίδας (λόγω έλλειψης σχετικού εξοπλισµού και κατάλληλου 

εκπαιδευτικού λογισµικού για µικρότερες βαθµίδες) µε έµφαση σε µαθήµατα εκµάθησης 

προγραµµατισµού. Λιγότερες ήταν οι πιλοτικές εφαρµογές που αφορούσαν λογισµικά 

εξάσκησης και πρακτικής (drill and practice) και λογισµικά προσοµοιώσεων. 

Η τρίτη φάση ένταξης (περίοδος 1980-1990) δεν αντιµετωπίζει πάλι την 

πληροφορική µονάχα ως αντικείµενο εκπαίδευσης αλλά και ως µέσο εκπαίδευσης. 

Χαρακτηριστικό της περιόδου είναι η µαζική εισαγωγή του υπολογιστή στο σχολικό χώρο 

όλων των βαθµίδων εκπαίδευσης και η ανάδειξη του ρόλου του υπολογιστή ως εργαλείο 

µάθησης.  

Στην τελευταία φάση ένταξης (1990 έως σήµερα) γίνεται λόγος για τις τεχνολογίες 

της πληροφορικής και των επικοινωνιών (ΤΠΕ) και την αξιοποίησή τους ως µέσο 

διδασκαλίας και µάθησης. Στοιχεία που συνέβαλαν στη µετάβαση σε αυτή τη φάση 

ένταξης υπήρξε η πρόοδος στην τεχνολογία των δικτύων και των επικοινωνιών καθώς και 

η ανάπτυξη της τεχνολογίας των πολυµέσων και του υπερκειµένου. Η περίοδος αυτή 

χαρακτηρίζεται από την προσπάθεια που καταβάλλεται για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ σε 

όλο το εύρος του προγράµµατος σπουδών.  

 

Όσον αφορά την ιστορική εξέλιξη της υποβοηθούµενης από τον υπολογιστή 

γλωσσικής µάθησης (CALL-computer assisted language learning) διακρίνονται και σε 

αυτήν φάσεις που σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό ενσωµατώνουν τα χαρακτηριστικά 

των φάσεων ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση που αναφέρθηκαν προηγουµένως.  

Υιοθετώντας πιο χαλαρά κριτήρια για τα χρονικά όρια κάθε επιµέρους φάσης και 

εστιάζοντας περισσότερο στις µεθόδους διδασκαλίας που αξιοποιούνται σε κάθε περίοδο 

για την υποβοηθούµενη από υπολογιστή γλωσσική µάθηση, ο Warschauer (1996, 3-20) 

καταλήγει σε τρεις φάσεις: α) τη µπιχεβιοριστική, β) την επικοινωνιακή και γ) τη φάση της 

ενσωµάτωσης.  

Η πρώτη φάση (µπιχεβιοριστική) έχει τις απαρχές της στη δεκαετία του 1950 και 

επηρεάστηκε καθοριστικά από τις συµπεριφοριστικές θεωρίες µάθησης. Ο υπολογιστής, 

έχοντας τη δυνατότητα αδιάκοπης και επαναληπτικής έκθεσης των µαθητών στο προς 

µάθηση υλικό και διαρκούς παροχής ανατροφοδότησης, αντιµετωπίστηκε ως ένα µέσο 

διανοµής διδακτικού υλικού στους µαθητές. Χαρακτηριστικά της φάσης αυτής είναι τα 
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προγράµµατα τύπου εξάσκησης (drill and practice) που συνίστανται σε επαναληπτικά 

γλωσσικά γυµνάσµατα και ασκήσεις.  

Η επικοινωνιακή φάση, που διαδέχθηκε τη µπιχεβιοριστική φάση, επικράτησε τις 

δεκαετίες του 1970 και 1980 και είναι επηρεασµένη από την επικοινωνιακή προσέγγιση 

που σηµειώθηκε την ίδια περίοδο στη γλωσσική διδασκαλία. Μολονότι δεν 

εγκαταλείφθηκε η αντίληψη του υπολογιστή ως φροντιστή (tutor) σηµειώνεται στροφή 

προς τη χρήση γλωσσικών µορφών και την παραγωγή αυθεντικών εκφωνηµάτων, 

εποµένως ο υπολογιστής αρχίζει να αντιµετωπίζεται ως πηγή ερεθισµάτων για συζήτηση 

των µαθητών, παραγωγή γραπτού λόγου και ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Έτσι, αν και 

το είδος των προγραµµάτων που αξιοποιείται στη φάση αυτή δε διαφέρει σηµαντικά σε 

σχέση µε την προηγούµενη φάση, υπάρχει πλέον αισθητή διαφορά στον τρόπο που αυτά 

αξιοποιούνται από το δάσκαλο και τους µαθητές. 

Η µετάβαση στη φάση της ενσωµάτωσης των νέων τεχνολογιών, σύµφωνα µε τον 

Warschauer, οφείλεται σε µεγάλο βαθµό στην ανάπτυξη υπολογιστών που υποστηρίζουν 

την τεχνολογία των πολυµέσων και των υπερµέσων και στην εξέλιξη των επικοινωνιών 

και των δικτύων που επέτρεψαν την εξάπλωση του internet. Έτσι, µε τα υπερµέσα, πέρα 

από τη µεγιστοποίηση των δυνατοτήτων αλληλεπίδρασης ανάµεσα στο χρήστη και τον 

υπολογιστή, επιτυγχάνεται η δηµιουργία αυθεντικού περιβάλλοντος µάθησης, αφού µε τη 

χρήση των ποικίλων µέσων (κείµενο, ήχος, εικόνα, γραφικά, βίνετο) µπορεί να 

αναπαρασταθεί καλύτερα η φυσική γλώσσα που συνδυάζει ανάγνωση, γραφή, οµιλία και 

ακρόαση. Ταυτόχρονα, η επικοινωνία διαµέσου των υπολογιστών επιτρέπει στους µαθητές 

να επικοινωνούν γλωσσικά είτε ασύγχρονα (µέσω e-mail) είτε σύγχρονα (µέσω chat, 

τηλεσυνδιάσκεψης), ανταλλάσσοντας σχετικό γλωσσικό υλικό.  
 

Όπως όλες οι προηγούµενες προσπάθειες κατάτµησης της ιστορικής εξέλιξης 

ένταξης των ΤΠΕ στο σχολείο, έτσι και για την παραπάνω, υπήρξε έντονη κριτική ως προς 

τα κριτήρια διαχωρισµού που χρησιµοποιήθηκαν, καθώς και ως προς τη συνέπεια των 

χρονικών ορίων που αποδίδεται σε κάθε φάση. Ως αντίλογο στην εργασία του Warschauer, 

ο Bax (2003, 13-28) διακρίνει τρεις διαφορετικές φάσεις στην εξέλιξη της 

υποβοηθούµενης από τον υπολογιστή γλωσσικής µάθησης. Πρόκειται για τη φάση του 

περιορισµού (restrictred CALL), τη φάση των ανοικτών προγραµµάτων (open CALL) και 

την προσδοκώµενη - επιδιωκώµενη φάση της πλήρους ενσωµάτωσης (integrated CALL).  

Όσον αφορά τις δύο πρώτες φάσεις που προτείνονται από τον Bax, οι διαφορές σε 

σχέση µε τις αντίστοιχες φάσεις που προτείνει ο Warschauer (συµπεριφοριστική – 

επικοινωνιακή) είναι ουσιαστικά ασήµαντες. Η ειδοποιός διαφορά ανάµεσα στις δύο 

θεωρήσεις έγκειται στην τρίτη φάση, η οποία για τον Bax δεν έχει βρει ακόµα έκφραση 

στα σηµερινά παραγόµενα προγράµµατα και συνεχίζει να συνιστά µια κατεύθυνση που 

πρέπει να κατευθύνει τις εξελίξεις. Σύµφωνα µε τον Bax, στόχος είναι η πλήρης 

ενσωµάτωση της υποβοηθούµενης από τον υπολογιστή γλωσσικής διδασκαλίας στο 

σχολικό περιβάλλον, έτσι ώστε να είναι µη ορατή και ενσωµατωµένη στην καθηµερινή 

πρακτική σε τέτοιο βαθµό που να µη γίνεται αντιληπτή. 
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5.2 Επιπτώσεις από την εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία 

 

Παράλληλα µε τη σταδιακή ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση αναπτύχθηκε έντονος 

διάλογος από ειδικούς και µη, σχετικά µε τις θετικές και τις αρνητικές επιπτώσεις που 

µπορεί να επιφέρει η εξέλιξη αυτή. Ο προβληµατισµός οδήγησε στην εµφάνιση δύο 

«πολωµένων» οµάδων, των υπέρµαχων και των πολέµιων των νέων τεχνολογιών. Η 

παραπάνω διαµάχη τείνει να εκλείψει τα τελευταία χρόνια, καθώς έχει γίνει αντιληπτό ότι 

οι τεχνολογικοί νεωτερισµοί, όπως είναι ο ηλεκτρονικός υπολογιστής και οι ΤΠΕ, δεν 

µπορούν να επιφέρουν από µόνες τους σηµαντικές αλλαγές. Έτσι, οι ΤΠΕ 

αντιµετωπίζονται ως ένα δυναµικό µέσο που ανάλογα µε τον τρόπο αξιοποίησης και 

ενσωµάτωσής τους στο χώρο της σχολικής εκπαίδευσης, θα αποφέρουν καρπούς ή θα 

δηµιουργήσουν επιπρόσθετα προβλήµατα.  

Ανεξάρτητα από τα παραπάνω, η επιχειρηµατολογία που αναπτύχθηκε στο πλαίσιο 

αυτής της άτυπης διαµάχης, είναι ενδεικτική των επιπτώσεων που µπορεί να έχει η 

εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία και για το λόγο αυτό ακολουθεί 

παρουσίαση των σηµαντικότερων θέσεων. 

Όσον αφορά τα πλεονεκτήµατα και γενικότερα τις δυνατότητες που υπόσχεται η 

κατάλληλη αξιοποίηση των ηλεκτρονικών υπολογιστών, έχουν διατυπωθεί µεταξύ άλλων 

τα ακόλουθα (Αντωνίου & Τσούλη, 2000, 324 ` Βοσνιάδου, 2006, 39-52 ` ∆ιαµαντάκη 

κ.α., 2001, 34-35 ` Σταχτέας, 2002, 36-37 ` Γαρυφαλλίδου, 1998, 126-128 ` Ράπτης & 

Ράπτη, 1999, 17-18, Muir-Herzig, 2004, 115-119 )
11
 :  

- Ο ηλεκτρονικός υπολογιστής διαθέτει απεριόριστη υποµονή και δεν κατακρίνει το 

µαθητή για τις επιλογές και τα λάθη του. Έτσι, ο µαθητής δεν έχει λόγο να φοβάται 

ή να ντρέπεται για τις απαντήσεις που θα δώσει και για το ρυθµό και το είδος της 

µαθησιακής πορείας που θα ακολουθήσει. 

- Κοινά αποδεκτό είναι ότι οι Η/Υ επιτρέπουν σε µεγάλο βαθµό την εξατοµίκευση 

της διδασκαλίας δίνοντας τη δυνατότητα στους µαθητές να προχωρήσουν στη 

µάθηση διαφοροποιηµένα και µε το δικό τους ρυθµό. 

- Το παραπάνω οφείλεται σε µεγάλο βαθµό σε ένα άλλο βασικό πλεονέκτηµα των 

ΤΠΕ, που είναι η δυνατότητα διαφοροποίησης του χώρου και του χρόνου 

διδασκαλίας και του χώρου και χρόνου µελέτης και µάθησης. Έτσι, οι  ΤΠΕ δίνουν 

τη δυνατότητα στους µαθητές σε όποιο χώρο κι αν βρίσκονται και όποια χρονική 

στιγµή το θελήσουν, να ανατρέξουν σε µαθησιακό υλικό. 

- Άλλο χαρακτηριστικό του Η/Υ είναι η δυνατότητα παροχής συνεχούς και ακριβούς 

ανατροφοδότησης σε κάθε βήµα των µαθητών. Το στοιχείο αυτό σε συνδυασµό µε 

την καταγραφή της πορείας του µαθητή και του τρόπου αλληλεπίδρασής του µε το 

εκάστοτε λογισµικό, είναι ιδιαίτερα χρήσιµο, αφού ανά πάσα στιγµή υπάρχουν 

πληροφορίες σχετικά µε την πρόοδο του µαθητή, το είδος των λαθών και των 

                                                 
11
 Η παράθεση των χρησιµοποιούµενων βιβλιογραφικών παραποµπών γίνεται στο σηµείο αυτό προκειµένου 

να µη διακόπτεται η ροή του κειµένου. Οι πληροφορίες που παρατίθενται εµπεριέχονται ως ένα βαθµό στο 

σύνολο των παραπάνω πηγών κι έτσι θεωρήθηκε κουραστική η παράθεση των πηγών στο τέλος κάθε 

παραγράφου. Μονάχα σε περιπτώσεις όπου κάποια πληροφορία αντλήθηκε από µεµονωµένη πηγή γίνεται 

ξεχωριστά παραποµπή σε αυτήν. 
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αδυναµιών που παρουσιάζει και έτσι είναι εφικτή η κατάλληλη προσαρµογή του 

µαθήµατος.  

- Ταυτόχρονα, η διόρθωση του λάθους των µαθητών πραγµατοποιείται άµεσα, την 

ώρα που αυτό συµβαίνει, µεγιστοποιώντας τις πιθανότητες οι µαθητές να 

κατανοήσουν το σφάλµα τους, σε αντίθεση µε την παραδοσιακή διδασκαλία όπου 

αυτού του είδους η διόρθωση –όποτε γίνεται- λαµβάνει χώρα µε σηµαντική 

χρονική καθυστέρηση. 

- Ιδιαίτερα χρήσιµοι θεωρούνται οι Η/Υ καθώς, ιδίως µετά την ανάπτυξη της 

τεχνολογίας των πολυµέσων, επιτρέπουν την πιστή προσοµοίωση πειραµάτων και 

άλλων αυθεντικών καταστάσεων που είναι πρακτικά δύσκολο έως και ακατόρθωτο 

να παρουσιαστούν µε άλλο τρόπο στους µαθητές. 

- Ένα επιπρόσθετο χαρακτηριστικό που τονίζεται από τους υπέρµαχους των νέων 

τεχνολογιών είναι η αυξηµένη αυτενέργεια που παρέχεται στους µαθητές για να 

ανακαλύψουν µόνοι τους το αντικείµενο που µελετούν. Ο υψηλός βαθµός 

αλληλεπίδρασης των ΤΠΕ αυξάνει την απόλαυση του µαθήµατος και ενισχύει 

θετικές στάσεις προς την απόκτηση της γνώσης, δηµιουργώντας εσωτερικά 

κίνητρα µάθησης. 

- Γενικότερα, οι µαθητές φαίνεται ότι αντιδρούν θετικά στις οπτικά και ακουστικά 

ερεθίσµατα που παρέχει ο υπολογιστής και προσβλέπουν µέσω της χρήσης του µια 

αλλαγή στην ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία. Το στοιχείο αυτό σε συνδυασµό µε 

το ότι νιώθουν άνετα µε τα τεχνολογικά εργαλεία της εποχής της πληροφόρησης, 

καθιστά τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές ως ένα εργαλείο πολλά υποσχόµενο 

(Ηλιάδης, 2002, 161).  

- Μολονότι το ακόλουθο επιχείρηµα δεν τυγχάνει καθολικής αποδοχής, έχει 

υποστηριχτεί ότι οι µαθητές συνήθως µαθαίνουν περισσότερα όταν προσεγγίζουν 

τη γνώση µε τη συµβολή των Η/Υ και ότι υπάρχει θετική επίδραση τους σε όλα τα 

γνωστικά αντικείµενα όλων των βαθµίδων τόσο για τους «κανονικούς» µαθητές, 

όσο και για τους σωµατικά ή πνευµατικά µειονεκτούντες µαθητές. Πέρα από την 

αποτελεσµατική απόκτηση της ύλης, θεωρείται ότι οι ΤΠΕ συµβάλλουν εξίσου 

αποτελεσµατικά και στην εµπέδωση και αφοµοίωση της ύλης αυτής.  

- Αν και υπάρχει έντονος αντίλογος ως προς το παρακάτω, οι νέες τεχνολογίες 

αντιµετωπίζονται ως ένα µέσο που µπορεί να έχει κοινωνικά οφέλη, µέσα από την 

ενθάρρυνση της συνεργασίας, την ενίσχυση της αυτοεκτίµησης και την παράλληλη 

καλλιέργεια του αυτοελέγχου.  

- Την εισαγωγή του Η/Υ στην εκπαίδευση συνόδευσε η υπόσχεση ότι θα µπορούσε 

να εξασφαλίσει ίσες ευκαιρίες σε όλα τα άτοµα ανεξάρτητα από την καταγωγή 

τους, την κοινωνική και γεωγραφική τους προέλευση. Ωστόσο, αν και τυπικά είναι 

δυνατή η πραγµατοποίηση αυτής της υπόσχεσης, οι έρευνες µαρτυρούν τη 

διατήρηση του αποκλεισµού ορισµένων οµάδων ατόµων ως προς την πρόσβασή 

τους και την ικανότητα επιτυχούς διαχείρισης των προϊόντων της τεχνολογίας. 

- Η ανάπτυξη των δικτύων και η δυνατότητα διασύνδεσης των υπολογιστών 

εξασφαλίζει µια σχεδόν απεριόριστη δυνατότητα ανταλλαγής και διάδοσης 
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γνώσεων και πληροφοριών και προάγει την επικοινωνία µελών της µαθητικής 

κοινότητας για εκπαιδευτικούς σκοπούς. 

- Τέλος, ο χειρισµός του Η/Υ και η προσπάθεια κατανόησης της δοµής και 

λειτουργίας του, οδηγούν τους µαθητές σε υψηλότερα επίπεδα συγκέντρωσης κατά 

τη διάρκεια χρήσης του και σε διατήρηση της προσοχής για µεγαλύτερα χρονικά 

διαστήµατα σε σχέση µε τη συµβατική διδασκαλία. 

 

Όσον αφορά τις αρνητικές επιπτώσεις των νέων τεχνολογιών έχουν γίνει αρκετές 

επισηµάνσεις. Ένα µέρος των επισηµάνσεων αυτών προέρχεται από παρατηρήσεις  που 

προέκυψαν κατά τη διάρκεια πειραµατικών εφαρµογών. Ένα άλλο µέρος αποτελεί 

προσωπικές εικασίες και έκφραση της ανησυχίας και της καχυποψίας των µελετητών που 

τις διατύπωσαν. Ενδεικτικά σηµειώνουµε τα ακόλουθα (Σταχτέας, 2002, 37 ` 

Γαρυφαλλίδου, 1998, 134 ` Ράπτης & Ράπτη, 1999, 18-20 ) :  

- Εκφράζονται ανησυχίες για την οµοιοµορφία της διδασκαλίας και της αξιολόγησης 

που προωθείται από τα περισσότερα λογισµικά. Η παρουσίαση της γνώσης θεωρείται 

ότι γίνεται µε µονότονο και ανιαρό τρόπο, που µακροπρόθεσµα είναι πιθανόν να 

περιορίσει τις δυνατότητες των µαθητών για χειρισµό πιο σύνθετων µορφών γνώσης 

και για µάθηση σε περιβάλλοντα περισσότερο δηµιουργικά. 

- Υπάρχει έντονος προβληµατισµός γύρω από το ζήτηµα του κατά πόσο οι νέες 

τεχνολογίες συντελούν στο να αντιµετωπίζεται η µάθηση ως µια κοινωνική διαδικασία 

και εκφράζεται ο φόβος ότι συµβαίνει ακριβώς το αντίθετο, µε τη µάθηση να 

µετατρέπεται σταδιακά σε µια ατοµική υπόθεση. 

- Ιδιαίτερη συζήτηση έχει γίνει γύρω από το ζήτηµα της κοινωνικής αποµόνωσης που 

φέρεται να προκαλούν οι Η/Υ εξαιτίας της απορρόφησης της προσοχής και της 

ενέργειας των µαθητών. Οι υπολογιστές έχουν κατηγορηθεί ότι ευθύνονται για την 

αίσθηση µοναξιά που συχνά βιώνουν οι χρήστες τους. 

- Επιπρόσθετα, οι Η/Υ έχουν κατηγορηθεί ότι ενθαρρύνουν την  εµφάνιση  

προβληµατικών χαρακτηριστικών στη συµπεριφορά των µαθητών, όπως είναι η 

ανυποµονησία, αλλά και η αίσθηση απόλυτης εξάρτησής τους από αυτούς. Μια 

περισσότερο απαισιόδοξη θέση κάνει λόγο για ανάπτυξη προσωπικοτήτων µε 

περιορισµένη κοινωνική αποτελεσµατικότητα. 

- Ένα άλλο σηµείο που αντιµετωπίστηκε µε δυσαρέσκεια από µερίδα εκπαιδευτικών και 

όχι µόνο, είναι η διαφοροποίηση της παιδαγωγικής σχέσης δασκάλου – µαθητή που 

συνεπάγεται η ένταξη των ΤΠΕ στη σχολική τάξη. Έτσι, οι Η/Υ θεωρήθηκαν ότι έχουν 

αρνητική επίπτωση και ότι καταργούν αυτή τη σχέση, υποκαθιστώντας ως ένα βαθµό 

τον εκπαιδευτικό. Η συχνότητα των αναφορών γύρω από το συγκεκριµένο ζήτηµα έχει 

µειωθεί αισθητά και η ένταση δείχνει να έχει κοπάσει, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι έχει 

εκλείψει η παραπάνω αντίληψη που θέλει τον υπολογιστή και το δάσκαλο να 

βρίσκονται σε αντιπαλότητα. 

- Πολλά από τα εκπαιδευτικά λογισµικά που κυκλοφορούν κρίνονται ως  ακατάλληλα 

και αµφισβητείται η αξία και χρησιµότητά τους. Βασικός λόγος που δικαιολογεί την 

απόρριψη των παραπάνω προϊόντων της νέας τεχνολογίας είναι το γεγονός ότι συχνά 
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κατασκευάζονται από άτοµα που δεν είναι ενηµερωµένα γύρω από παιδαγωγικά 

ζητήµατα και θέµατα µάθησης και διδασκαλίας.  

- Ταυτόχρονα, στον ελληνικό χώρο η παραγωγή λογισµικού είναι περιορισµένη σε 

έκταση και τα λογισµικά τείνουν να έχουν µικρό διδακτικό εύρος και να µην 

εκµεταλλεύονται πλήρως τις δυνατότητες των ΤΠΕ. Το στοιχείο αυτό σε συνδυασµό 

µε την εισαγωγή λογισµικών που παράγονται σε ξένες χώρες και δεν ανταποκρίνονται 

στην ιδιοσυγκρασία των ελληνικών σχολείων, συµβάλλει στην εµφάνιση όχι ιδιαίτερα 

εντυπωσιακών αποτελεσµάτων κατά την αξιοποίηση του Η/Υ στο σχολικό 

περιβάλλον. 

- Η παραγωγή λογισµικού συνεπάγεται υψηλό κόστος, το οποίο θεωρείται από τους 

πολέµιους των Η/Υ ασύµφορο σε σχέση µε τα µαθησιακά αποτελέσµατα που 

προκύπτουν. Σύµφωνα µε τη γνώµη τους, η επένδυση του χρόνου και των χρηµάτων 

αυτών σε άλλους τοµείς της εκπαίδευσης θα ήταν περισσότερο αποτελεσµατική. 

- Υπάρχουν αναφορές ότι προβλήµατα δηµιουργούνται από το γεγονός ότι η χρήση του 

Η/Υ απαιτεί τόσο από τους µαθητές όσο και από τους εκπαιδευτικούς στοιχειώδεις 

γνώσεις σε επίπεδο χρήσης των Η/Υ και λειτουργίας τους. Η έλλειψη αυτών των 

γνώσεων θεωρείται ότι προκαλεί άγχος και φόβο απέναντι στους Η/Υ στοιχείο που 

ελαχιστοποιεί το κέρδος που αποκοµίζεται από τη χρήση του. Παράλληλα, η 

παρατηρούµενη έλλειψη εξοικείωσης µε τα προϊόντα των νέων τεχνολογιών αναιρούν 

το πλεονέκτηµα της εξοικονόµησης χρόνου, αφού ο χειρισµός τους γίνεται µια 

δύσκολη και χρονοβόρα διαδικασία που αποβαίνει εις βάρος της µάθησης. 

- Όπως υποδηλώθηκε παραπάνω, φαίνεται ότι η υπόσχεση της µετάδοσης των 

πληροφοριών και της γνώσης ακόµα και στα πιο αποµακρυσµένα χωριά της υπαίθρου, 

δεν υλοποιείται από τις ΤΠΕ. Πληθώρα ερευνών αποδεικνύουν ότι η πρόσβαση στην 

πληροφορία δεν είναι το ίδιο εύκολη για όλες τις οµάδες ατόµων, που διαφέρουν ως 

προς κοινωνικούς, πολιτικούς και πολιτισµικούς παράγοντες. 

- Τέλος, η συνεχής έκθεση στην ακτινοβολία και η ταυτόχρονη ακινησία που 

συνεπάγεται η πολύωρη χρήση των Η/Υ δηµιουργούν προβλήµατα υγείας, όπως 

κόπωση, κούραση, προβλήµατα όρασης, ηµικρανίες, πόνους στη µέση κ.λπ. 

 

5.3 Παραδείγµατα εκπαιδευτικών εφαρµογών των ηλεκτρονικών υπολογιστών 

 

Οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές συνιστούν ένα τεχνολογικό εργαλείο που µπορεί να 

αξιοποιηθεί πολυδιάστατα σε αρκετές πτυχές της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι πιο 

χαρακτηριστικοί τρόποι αξιοποίησής τους, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, είναι οι 

ακόλουθοι (Μιχαηλίδης, 2001, 37-40 ` Παναγιωτακόπουλος, Πιερρακέας & Πιντέλας, 

2003, 24-25 ` Κόµης, 2004, 18-19 ` Σταχτέας, 2002, 65-67):  
 

- Ως διοικητικό - διαχειριστικό εργαλείο για τη διεκπεραίωση εργασιών που αφορούν τις 

διοικητικές υπηρεσίες της εκπαίδευσης. Παραδείγµατα τέτοιων εφαρµογών είναι η 

χρήση βάσεων δεδοµένων για τη διατήρηση µητρώου µαθητών, η χρήση του 

ηλεκτρονικού ταχυδροµείου για την ανταλλαγή διοικητικών εγγράφων κ.ά. 
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- Ως µέσα πρόσβασης σε πηγές µάθησης (computer supported learning resources), οπότε 

και οι χρήστες του υπολογιστή αποκτούν πρόσβαση σε ανεξάντλητες πηγές 

πληροφοριών και γνώσεων, όπως είναι οι βάσεις δεδοµένων, οι ψηφιακές βιβλιοθήκες, 

οι ηλεκτρονικές εγκυκλοπαίδειες κ.ά. 
 

- Ως αυτόνοµο γνωστικό αντικείµενο, οπότε στόχο αποτελεί η µάθηση για τους 

υπολογιστές µε έµφαση στην εξοικείωση των µαθητών µε τη δοµή και λειτουργία τους 

και –για πιο έµπειρους χρήστες- στη διδασκαλία προγραµµατισµού. 
 

- Ως µέσα άµεσης υποβοήθησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας (computer assisted 

instruction), οπότε οι τεχνολογίες της πληροφορικής και των επικοινωνιών 

αξιοποιούνται ως ένα δυναµικό µέσο µάθησης και διδασκαλίας. Σε αυτή την 

κατηγορία εντάσσεται ένα πλήθος εκπαιδευτικών εφαρµογών που θα παρουσιαστούν 

αδροµερώς στη συνέχεια. 

 

Στο σηµείο αυτό θα µπορούσε να ακολουθήσει η παράθεση πληροφοριών για τις 

επιµέρους εφαρµογές των ηλεκτρονικών υπολογιστών στην εκπαίδευση. Ωστόσο, λόγω 

του ότι το µεγαλύτερο µέρος των εφαρµογών αυτών ενσωµατώνεται στα εκπαιδευτικά 

λογισµικά, κρίθηκε σκόπιµο να προηγηθεί η παρουσίαση του όρου «εκπαιδευτικό 

λογισµικό». Στη συνέχεια, µέσα από την παράθεση των διαφόρων τύπων εκπαιδευτικού 

λογισµικού και των τρόπων µε τους οποίους µπορούν να χρησιµοποιηθούν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, θεωρείται ότι καλύπτεται ως ένα βαθµό το ζήτηµα της αναφοράς 

στις εφαρµογές των ηλεκτρονικών υπολογιστών στην εκπαίδευση. 
 

Στη σχετική βιβλιογραφία, ο όρος «εκπαιδευτικό λογισµικό» παρουσιάζεται µε µια 

αυστηρή και µε πιο ευρεία έννοια. Με την αυστηρή έννοια, εκπαιδευτικό λογισµικό 

θεωρείται «το λογισµικό που εµπεριέχει διδακτικούς στόχους, ολοκληρωµένα σενάρια, 

αλληγορίες µε παιδαγωγική σηµασία, και κυρίως επιφέρει συγκεκριµένα διδακτικά και 

µαθησιακά αποτελέσµατα» (Μικρόπουλος, 2000, 41). Λόγω του ότι τα λογισµικά που 

δηµιουργούνται για εκπαιδευτικούς σκοπούς δεν πληρρούν όλες τις παραπάνω 

προϋποθέσεις, χρησιµοποιείται περισσότερο η ακόλουθη λιγότερο αυστηρή έννοια του 

όρου, σύµφωνα µε την οποία εκπαιδευτικό λογισµικό συνιστούν εκείνα τα προϊόντα των 

νέων τεχνολογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας που διευκολύνουν τη µάθηση 

(Κόµης, 2004).  

Ο ευρύς ορισµός του εκπαιδευτικού λογισµικού που παρουσιάστηκε παραπάνω, 

οδηγεί στη συµπερίληψη ενός πλήθους ανοµοιογενών εφαρµογών στο πλαίσιο της 

υπερκείµενης κατηγορίας «εκπαιδευτικό λογισµικό». Το γεγονός αυτό δηµιούργησε την 

ανάγκη για περαιτέρω διακρίσεις τύπων εκπαιδευτικού λογισµικού ανάλογα µε διάφορα 

κριτήρια που τίθενται κάθε φορά. 

Μία τέτοιους είδους διάκριση έγινε µε κριτήριο τις διαφορετικές στρατηγικές 

αξιοποίησης του εκπαιδευτικού λογισµικού, οπότε και προτάθηκαν τρεις κατηγορίες. 

Πρόκειται για την (Παναγιωτακόπουλος, Χ. & Ιωαννίδης, Α., 1997, 100-102):   

α) εκπαιδευτική διαδικασία µε τη βοήθεια λογισµικού γενικών εφαρµογών 

β) εκπαιδευτική διαδικασία µε τη χρήση πακέτων παρουσίασης 
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γ) εκπαιδευτική διαδικασία µε τη χρήση εξειδικευµένου εκπαιδευτικού λογισµικού 

Περισσότερο διαδεδοµένη είναι η διάκριση λογισµικού σε κατηγορίες ανάλογα µε 

τους διάφορους τρόπους µε τους οποίους µπορεί να χρησιµοποιηθεί το λογισµικό. Σε αυτή 

την περίπτωση, µολονότι δεν υπάρχει ταύτιση απόψεων ανάµεσα στους θεωρητικούς 

µελετητές, διακρίνονται τα ακόλουθα είδη εκπαιδευτικού λογισµικού (Κυρίδης, ∆ρόσος & 

Ντίνας, 2003, 150-154 ` Παναγιωτακόπουλος, Πιερρακέας & Πιντέλας, 2003, 24-31 ` 

Ράπτης & Ράπτη, 1999, Κόµης, 2004):   
 

α) εκπαιδευτικό λογισµικό εξάσκησης – εκγύµνασης (drill and practice) 
 

Αφορά τις περιπτώσεις ανάπτυξης λογισµικού που η αξιοποίησή του αποβλέπει στην 

εξάσκηση των µαθητών σε επιµέρους – µικρής έκτασης ενότητες της διδακτέας ύλης. 

Το λογισµικό έχει γραµµική δοµή και προσφέρει στο µαθητή απεριόριστη πρακτική 

άσκηση µε πλήθος επαναλήψεων, συνεχή ανατροφοδότηση και παροχή υποδείξεων για 

την εύρεση της σωστής απάντησης. 
 

β) εκπαιδευτικό λογισµικό τύπου φροντιστηρίου (tutorial) 
 

Βασική διαφορά αυτής της κατηγορίας λογισµικού µε εκείνα που εντάσσονται στην 

προηγούµενη είναι ότι ο ρόλος του λογισµικού δεν περιορίζεται στην εξάσκηση των 

µαθητών σε µια επιµέρους ενότητα, αλλά επεκτείνεται και στη διδασκαλία της 

ενότητας αυτής. Έτσι, το λογισµικό παρουσιάζει την προς διδασκαλία ύλη σε µικρά 

τµήµατα και ανάλογα µε τις απαντήσεις του µαθητή σε ερωτήσεις εµπέδωσης 

προχωράει στην παρουσίαση του επόµενους µικρού τµήµατος διδακτέας ύλης, 

επιτυγχάνοντας µε τον τρόπο αυτό την εξατοµίκευση της διδασκαλίας και την 

προσαρµογή της στο ρυθµό µάθησης του κάθε παιδιού. 
 

γ) εκπαιδευτικό λογισµικό γενικών εφαρµογών 
 

Πρόκειται για την περίπτωση αξιοποίησης στην εκπαιδευτική διαδικασία εφαρµογών 

γενικής χρήσης του ηλεκτρονικού υπολογιστή, όπως είναι ο κειµενογράφος, τα 

λογιστικά φύλλα, οι βάσεις δεδοµένων, η ψηφιακή ζωγραφική και τα λοιπά 

σχεδιαστικά πακέτα. Για τη θεώρηση των παραπάνω εφαρµογών ως εκπαιδευτικό 

λογισµικό απαιτείται ο σαφής καθορισµός διδακτικών στόχων και ο προσεκτικός 

σχεδιασµός των δραστηριοτήτων. 
 

δ) λογισµικό προσοµοιώσεων 
 

Η εκπαιδευτική αξία του λογισµικού αυτού έγκειται στην ικανότητά του να 

επιτυγχάνει, µε τη βοήθεια της τεχνολογίας των πολυµέσων, πιστή αναπαράσταση 

καταστάσεων και φαινόµενων του φυσικού κόσµου, οι οποίες θα ήταν επικίνδυνο, 

χρονοβόρο ή και αδύνατο να προσεγγιστούν µε διαφορετικό τρόπο από τους µαθητές. 

Σε αυτά τα λογισµικά πέρα από τη σηµασία της ίδιας της προσοµοίωσης, το 

εκπαιδευτικό όφελος µεγιστοποιείται καθώς οι µαθητές καλούνται να αναλάβουν 

δράση µέσω διαφόρων ρόλων και να λύσουν προβλήµατα µέσα στο περιβάλλον της 

προσοµοίωσης. 
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ε) εκπαιδευτικό λογισµικό πολυµέσων – υπερµέσων 
 

Με τον όρο πολυµέσα νοείται η αναπαράσταση και παρουσίαση της πληροφορίας µε 

τη χρήση περισσότερων του ενός µέσων. Τα λογισµικά που αξιοποιούν τη τεχνολογία 

των πολυµέσων µεταφέρουν στο χρήστη την πληροφορία µε την αξιοποίηση των 

παρακάτω µέσων : κειµένου, ήχου, στατικής εικόνας, κινούµενης εικόνας, γραφικών, 

µουσικής, κίνησης και βίντεο. Η ταυτόχρονη αξιοποίηση της τεχνολογίας των 

υπερµέσων παρέχει επιπρόσθετα τη δυνατότητα εύκολης διασύνδεσης των 

πληροφοριών µε µη γραµµικό τρόπο, αφού όλες οι πληροφορίες είναι τοποθετηµένες 

σε κόµβους οι οποίοι συνδέονται µεταξύ τους µε συνδέσµους. 
 

στ) εκπαιδευτικά παιχνίδια 
 

Πρόκειται για λογισµικό που έχει τη µορφή παιχνιδιού και αποσκοπεί στο να τραβήξει 

το ενδιαφέρον του µαθητή και µε τρόπο φιλικό και παιγνιώδη να παρουσιάσει και να 

µεταδώσει σε αυτόν γνώσεις και δεξιότητες. Τα εκπαιδευτικά παιχνίδια συνήθως 

διακρίνονται σε παιχνίδια δράσης και παιχνίδια στρατηγικής, µε τα τελευταία να 

αντιµετωπίζονται θετικότερα ως προς τις δυνατότητες τους για παραγωγή µάθησης. 
 

ζ) πρόσθετες εφαρµογές 
 

Οι παραπάνω κατηγορίες δεν εξαντλούν όλες τις εφαρµογές των υπολογιστών που 

εµφανίζουν κάποιου είδους εκπαιδευτική αξία και που µπορούν να ενσωµατωθούν σε 

ένα εκπαιδευτικό λογισµικό. Στο σηµείο αυτό αναφέρονται επιγραµµατικά κάποιες 

πρόσθετες εφαρµογές που, αν ο σκοπός της εργασίας ήταν διαφορετικός, σίγουρα θα 

αποτελούσαν αντικείµενο εκτενέστερης ανάλυσης. Πρόκειται για εφαρµογές όπως η 

µοντελοποίηση, ο προγραµµατισµός (µε χαρακτηριστικότερο παράδειγµα τη γλώσσα 

προγραµµατισµού Logo), η εικονική πραγµατικότητα, η τεχνητή νοηµοσύνη και τα 

έµπειρα συστήµατα.  
 

η) συνδυασµοί των παραπάνω 
 

Η πιο συνηθισµένη περίπτωση στην παραγωγή λογισµικών είναι αυτά να αξιοποιούν 

ταυτόχρονα ένα πλήθος από τις παραπάνω εφαρµογές των Η/Υ που έχουν αξία 

εκπαιδευτική. Παράδειγµα αποτελεί και το λογισµικό που σχεδιάστηκε και 

αναπτύχθηκε στο πλαίσιο αυτής της εργασίας, το οποίο αξιοποιεί την τεχνολογία των 

υπερµέσων – πολυµέσων, ενσωµατώνει λογισµικό γενικής χρήσης (βάση δεδοµένων) 

και στοχεύει µελλοντικά στη διανοµή του µέσω διαδικτύου. 
 

Τέλος, µια επιπλέον εφαρµογή των ηλεκτρονικών υπολογιστών, που ωστόσο δε συνιστά 

τύπο εκπαιδευτικού λογισµικού, είναι το διαδίκτυο. Το διαδίκτυο θα µπορούσε να 

χαρακτηριστεί ως µια προέκταση της έννοιας του λογισµικού υπερµέσων, αφού 

χειρίζεται και µεταφέρει από χρήστη σε χρήστη πολυµεσικές πληροφορίες που είναι 

συνδεδεµένες σε ένα παγκόσµιο σύστηµα πληροφόρησης. Ορισµένοι τρόποι 

αξιοποίησης του διαδικτύου στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι η χρήση του για την 

αναζήτηση πληροφοριών, η δυνατότητα εύρεσης υλικού για το µάθηµα, η επικοινωνία 

σε πραγµατικό ή µη χρόνο µεταξύ σχολείων, µαθητών και εκπαιδευτικών, η 
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δυνατότητα που παρέχει σε µαθητές και σχολεία για κατασκευή ιστοσελίδων γύρω από 

ένα θέµα µέσα από τη συνεργασία τους και πολλά άλλα που δεν κρίνεται σκόπιµο να 

αναφερθούν.  

 

5.4 Παρουσίαση περιστάσεων λεξιλογικής µάθησης µε τη συµβολή του ηλεκτρονικού 

υπολογιστή 

 

Από όσα έχουν αναφερθεί µέχρι στιγµής, είναι φανερό ότι οι ηλεκτρονικοί 

υπολογιστές διαθέτουν πληθώρα εφαρµογών που παρουσιάζουν εκπαιδευτικό ενδιαφέρον. 

Η λεξιλογική µάθηση και διδασκαλία αποτελεί ένα πεδίο όπου οι Η/Υ έχουν διεισδύσει το 

τελευταίο χρονικό διάστηµα. Μολονότι, η έρευνα γύρω από τη συµβολή των νέων 

τεχνολογιών της πληροφορίας και επικοινωνίας στην ανάπτυξη του λεξιλογίου είναι 

περιορισµένη, υπάρχουν σχετικές εργασίες που επιχειρούν να δώσουν απαντήσεις. Σε 

αυτές τις ερευνητικές εργασίες -ως επί τω πλείστων-  βασίζεται η παρουσίαση ορισµένων 

περιστάσεων λεξιλογικής µάθησης µε τη συµβολή των Η/Υ που ακολουθεί. 

Σε µια ανασκόπηση των προγραµµάτων λεξιλογικής µάθησης µε τη βοήθεια του 

Η/Υ, οι Ma & Kelly (2006, 18-19) οµαδοποίησαν τα προγράµµατα αυτά καταλήγοντας 

στις ακόλουθες τρεις κατηγορίες : 

- Πολυµεσικές εφαρµογές που εµπεριέχουν ασκήσεις – δραστηριότητες λεξιλογικής 

µάθησης. 

- Πολυµεσικές εφαρµογές που συνδυάζουν γραπτά κείµενα και ηλεκτρονικά λεξικά 

ή γλωσσάρια 

- Πολυµεσικές εφαρµογές που είναι αφιερωµένες αποκλειστικά στη λεξιλογική 

µάθηση. 

 

� Πολυµεσικές εφαρµογές που εµπεριέχουν ασκήσεις λεξιλογικής µάθησης 

 

Στην κατηγορία αυτή, το πρωταρχικό ενδιαφέρον των εφαρµογών δεν είναι η 

µάθηση και διδασκαλία του λεξιλογίου. Τα συγκεκριµένα λογισµικά συνήθως αποσκοπούν 

στη διδασκαλία κάποιας άλλης πτυχής της γλώσσας (π.χ. γραµµατική, παραγωγή γραπτού 

λόγου, κατανόηση) ή ακόµα και στη διδασκαλία ενός ξεχωριστού γνωστικού αντικειµένου 

(π.χ. ιστορίας) και ενσωµατώνουν κάποιες περιφερειακές και δευτερευούσης σηµασίας 

δραστηριότητες λεξιλογίου. Ως συνέπεια, αυτές οι δραστηριότητες λεξιλογικής µάθησης 

είναι περιορισµένες σε έκταση, ενώ δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις που στερούνται 

παιδαγωγικής βάσης (Ma & Kelly, 2006, 18). 

Χαρακτηριστικές περιπτώσεις ασκήσεων που απαντώνται στις πολυµεσικές 

εφαρµογές της κατηγορίας αυτής είναι οι ακόλουθες (Nelson, 1998, 432-434): 

- ασκήσεις πολλαπλής εκλογής, όπου παρέχεται στο χρήστη ο ορισµός µιας λέξης και 

του ζητείται ο εντοπισµός της λέξης ανάµεσα σε ένα πλήθος προτεινόµενων επιλογών 

ή αντίστροφα, παρέχεται στο χρήστη η λέξη – στόχος και του ζητείται ο καθορισµός 

του ορισµού που αποδίδει πιστότερα τη σηµασία της ανάµεσα σε ένα πλήθος 

προτεινόµενων επιλογών. 
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- ελλιπή κείµενα, στα οποία έχουν παραλειφθεί σκόπιµα ορισµένες λέξεις και όπου ο 

χρήστης καλείται να τις συµπληρώσει είτε σέρνοντας τη λέξη στο κενό χώρο από µια 

λίστα προτεινόµενων λέξεων είτε πληκτρολογώντας την. 

- δραστηριότητες όπου δίνεται ο ορισµός µιας λέξης και ζητείται από το χρήστη ο 

εντοπισµός και πληκτρολόγηση της λέξης αυτής. 

Οι παραπάνω δραστηριότητες µπορεί να εµφανίζονται συχνά διαφοροποιηµένες 

λαµβάνοντας σε κάποιες εφαρµογές πιο παιγνιώδη χαρακτήρα. Ωστόσο, η λογική των 

δραστηριοτήτων παραµένει ίδια. Κάποιες πρόσθετες δραστηριότητες λεξιλογικής µάθησης 

που εντοπίζονται κυρίως σε πολυµεσικές εφαρµογές που δηµοσιεύονται στο διαδίκτυο 

είναι οι παρακάτω (Teal, 2003) : 

- παιχνίδι bingo, κατά το οποίο ακούγεται ο ορισµός µιας λέξης και οι µαθητές 

καλούνται να διαγράψουν τη λέξη αυτή από την καρτέλα bingo που εµφανίζεται στην 

οθόνη τους 

- άσκηση απαλοιφής της αταίριαστης λέξης, όπου στην οθόνη εµφανίζεται ένας µικρός 

αριθµός λέξεων, εκ των οποίων κάποια αποκλίνει σηµασιολογικά από τις υπόλοιπες 

και χρειάζεται να απαλειφθεί. 

Για µαθητές µικρότερης ηλικίας, κάποιες επιπλέον παιγνιώδεις δραστηριότητες 

λεξιλογικής µάθησης που συνοδεύουν πολυµεσικές εφαρµογές έχουν αναφερθεί από τους 

Segers & Verhoeven (2002, 212) : 

- παιχνίδια δειξίµατος, όπου οι µαθητές δείχνουν µε το ποντίκι στην εικόνα που 

εµφανίζεται στην οθόνη του υπολογιστή τα αντικείµενα – λέξεις που τους ζητείται 

κάθε φορά 

- παιχνίδια µετακίνησης, στα οποία οι µαθητές καλούνται να µετακινήσουν ένα 

αντικείµενο που βρίσκεται στην οθόνη του υπολογιστή, σε κάποια νέα θέση που 

τους υποδεικνύεται 

- παιχνίδι ναι/όχι, κατά το οποίο οι µαθητές παίρνουν θέση για το κατά πόσο 

εµφανίζεται ή όχι ένα αντικείµενο – λέξη στην εικόνα της οθόνης 

- παιχνίδι χρωµατισµού, όπου οι µαθητές ζωγραφίζουν αντικείµενα ή µέρη 

αντικειµένων σύµφωνα µε τις υποδείξεις που τους δίνει η πολυµεσική εφαρµογή. 

Οι συγκεκριµένοι ερευνητές µελέτησαν ερευνητικά την αποτελεσµατικότητα των 

παραπάνω παιγνιωδών δραστηριοτήτων στη βελτίωση της επίδοσης νηπίων σε τεστ 

γενικού λεξιλογίου βασισµένου στο curriculum. Η έρευνα διεξήχθη στην Ολλανδία µε 164 

παιδιά που φοιτούσαν στο 1
ο
 ή στο 2

ο
 έτος του νηπιαγωγείου και συγκρότησαν την 

πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές της 

πειραµατικής οµάδας, που παράλληλα µε την ανάγνωση ιστοριών ασχολήθηκαν για 

διάστηµα 15 εβδοµάδων (2 φορές τη βδοµάδα), υπερείχαν στατιστικώς σηµαντικά της 

οµάδας ελέγχου στο τεστ λεξιλογίου που επιδόθηκε µετά την ολοκλήρωση της 

παρέµβασης (Segers & Verhoeven, 2003).  
 

Ολοκληρώνοντας την αναφορά στις πολυµεσικές εφαρµογές που απλώς εµπεριέχουν 

κάποιες ασκήσεις λεξιλογίου, κρίνεται σκόπιµο να τονιστεί ότι δεν έγινε ιδιαίτερη µνεία 

σε επιδράσεις εφαρµογών των Η/Υ που αν και ο στόχος τους είναι ξένος ως προς τη 

διδασκαλία του λεξιλογίου φαίνεται να επηρεάζουν έµµεσα τη µάθηση της σηµασίας νέων 
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λέξεων. Χαρακτηριστική περίπτωση είναι ο επεξεργαστής κειµένου, που θεωρείται ότι 

συµβάλλει στη µάθηση λεξιλογίου, τόσο εξαιτίας της συζήτησης που δηµιουργείται 

µεταξύ των µαθητών γύρω από τα παραγόµενα κείµενα, όσο και λόγω πρόσθετων 

χαρακτηριστικών του (θησαυρός λέξεων – αυτόµατος διορθωτής κ.λπ.). Ακόµα πιο 

έµµεσες -πιθανόν όµως και πιο εντυπωσιακές- επιρροές φαίνεται να έχει το διαδίκτυο, 

µέσα από τη δυνατότητα που δίνει για γλωσσικές ανταλλαγές µέσω εφαρµογών όπως το 

ηλεκτρονικό ταχυδροµείο, οµάδες συζήτησης, chatting κ.ά. Η αδυναµία εύρεσης 

πειστικών ερευνητικών στοιχείων γύρω από την έµµεση επίδραση των παραπάνω 

εφαρµογών στη λεξιλογική µάθηση αποτέλεσε ανασταλτικό παράγοντα για µια 

ενδεχόµενη εκτενέστερη αναφορά.  

 

� Πολυµεσικές εφαρµογές που συνδυάζουν γραπτά κείµενα και ηλεκτρονικά λεξικά ή 

γλωσσάρια 

 

Πρόκειται για εφαρµογές που δίνουν έµφαση στην ενδυνάµωση της ικανότητας 

αναγνωστικής κατανόησης και για τα οποία η απόκτηση λεξιλογίου συνιστά ένα 

δευτερεύον αποτέλεσµα ή αλλιώς ένα «παρα-προϊόν». Συνήθως παίρνουν τη µορφή ενός 

ηλεκτρονικού βιβλίου, που εµπεριέχει τη δυνατότητα µε ένα πάτηµα του ποντικιού να 

εµφανίσει πολυµεσικές πληροφορίες για τη σηµασία της λέξης που επιλέχθηκε (Ma & 

Kelly, 2006, 19). 

Τα ηλεκτρονικά ή διαδραστικά ή ζωντανά βιβλία
12
 στη βασική τους σύλληψη είναι 

παρόµοια µε τα παραδοσιακά βιβλία, καθώς µπορούν να προχωρούν από τη µια σελίδα 

στην άλλη µε γραµµικό τρόπο. Ωστόσο, παρουσιάζουν και στοιχεία µη γραµµικότητας, 

που χαρακτηρίζουν τα ηλεκτρονικά κείµενα των cd-rom και των ιστοσελίδων (Davies & 

O’Sullivan, 2002, 105).  Τα περισσότερα αποτελούν µεταφορά ενός δηµοφιλούς 

εικονογραφηµένου παιδικού βιβλίου, εµπλουτισµένου µε κάποια πρόσθετα πολυµεσικά 

χαρακτηριστικά (Higgins & Hess, 1999, 425): 

- δίνεται η δυνατότητα στον αναγνώστη να αλληλεπιδράσει µε τους χαρακτήρες, µε 

αντικείµενα που εµφανίζονται στην οθόνη, να ακούσει ήχους και οµιλίες και να δει 

κινούµενες εικόνες 

- υπάρχει ευελιξία ως προς τον έλεγχο της αναγνωστικής διαδικασίας, οπότε και το 

κείµενο µπορεί να διαβαστεί ατοµικά από τον αναγνώστη ή να εκφωνηθεί από τον 

Η/Υ µε ταυτόχρονο µαρκάρισµα των λέξεων που προφέρονται κάθε στιγµή 

- παρέχει πλήθος animation ενδείξεων (κινούµενες εικόνες) που εξασφαλίζουν 

πρόσβαση στη σηµασία της λέξης, µε εύθυµο και παραστατικό τρόπο 

- καταγράφει την πορεία του χρήστη µέσα στο λογισµικό ή επιτρέπει µε τη χρήση 

ατοµικών σελιδοδεικτών την ταυτόχρονη αξιοποίηση του λογισµικού από πολλούς 

µαθητές σε διαφορετικό χρόνο και µε διαφορετικό ρυθµό (Adam & Wild, 1997, 

122-123). 

                                                 
12
 Με τον τρόπο αυτό αποδίδονται οι όροι “living”, “electronic”, “talking”, “interactive” book που 

χρησιµοποιούνται στην αγγλοσαξωνική βιβλιογραφία. Στη συνέχεια του κειµένου χρησιµοποιείται 

αποκλειστικά ο όρος «ηλεκτρονικά βιβλία». 
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Σε ότι αφορά τη λεξιλογική µάθηση και σε θεωρητικό επίπεδο, ως βασικό 

πλεονέκτηµα των ηλεκτρονικών βιβλίων αναγνωρίζεται το γεγονός ότι σε αυτά 

χρησιµοποιούνται πολλά και διαφορετικά συµβολικά συστήµατα, όπως το ορθογραφικό, 

το εικονιστικό, το ηχητικό κ.ά. Εποµένως, µεγιστοποιούνται οι πιθανότητες να 

απορροφηθεί η σηµασιολογική πληροφορία από το χρήστη, ενώ ταυτόχρονα 

ενεργοποιούνται πολλαπλές αναπαραστάσεις της ίδιας πληροφορίας σε αυτόν (Underwood 

& Underwood, 1998, 96). 

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, η άµεση λεξιλογική µάθηση που προκύπτει από την 

αξιοποίηση των ηλεκτρονικών βιβλίων, οφείλεται στην αξιοποίηση της τεχνολογίας του 

υπερκειµένου, που επιτρέπει την εµφάνιση καρτέλας σηµασιολογικών πληροφοριών για 

κάθε άγνωστη λέξη που επιλέγει ο µαθητής. Ουσιαστικά, πρόκειται για ηλεκτρονικά 

γλωσσάρια που φαίνεται να υπερέχουν της παραδοσιακής µορφής γλωσσάριων, αφού δεν 

αποσπούν ιδιαίτερα το χρήστη από την αναγνωστική διαδικασία και ταυτόχρονα του 

δίνουν την ελευθερία επιλογής των πληροφοριών που επιθυµούν να συµβουλευτούν. 

Ιδιαίτερα ευεργετικό χαρακτηριστικό των ηλεκτρονικών γλωσσάριων θεωρείται το ότι δεν 

περιορίζονται σε κειµενικές πληροφορίες µονάχα όπως συνέβαινε στα παραδοσιακά 

γλωσσάρια, αλλά περιλαµβάνουν πλήθος πολυµεσικών πληροφοριών, όπως ήχο και 

εικόνα (Lomicka, 1998, 43-45).  

Γύρω από τα ηλεκτρονικά βιβλία και ειδικότερα γύρω από τα συνοδευτικά 

ηλεκτρονικά γλωσσάρια, έχει αναπτυχθεί έντονος προβληµατισµός σχετικά µε το είδος 

των πληροφοριών που χρειάζεται να περιλαµβάνει, το µέρος της οθόνης στο οποίο είναι 

καλό να εµφανίζονται οι πληροφορίες αυτές, καθώς και το πόσο πυκνή πρέπει να είναι η 

εµφάνιση λέξεων µε καταχώρηση στο γλωσσάριο σε κάθε ηλεκτρονικό κείµενο (Roby, 

1999, 94-98). Ωστόσο, ο προβληµατισµός είναι περισσότερο θεωρητικός και παρατηρείται 

έλλειψη ερευνών που ασχολούνται µε τη λεξιλογική µάθηση και ειδικότερα µε το πώς τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ηλεκτρονικών βιβλίων επιδρούν στη λεξιλογική ανάπτυξη 

των µαθητών (Higgins & Cocks, 1999, 2-4). Μερικές από τις διαθέσιµες ερευνητικές 

προσπάθειες παρουσιάζονται στη συνέχεια. 

Οι Higgins & Hess (1999) διεξήγαγαν έρευνα µε σκοπό να ελέγξουν αν η προσθήκη 

συγκεκριµένων στρατηγικών οικοδόµησης λεξιλογίου -ταυτόχρονα µε τη χρήση των 

ενδείξεων animation που εντοπίζονται στα ηλεκτρονικά βιβλία- βελτιώνουν τη µάθηση και 

ανάκληση άγνωστων λέξεων. Ο σχεδιασµός της έρευνας προέβλεπε τόσο η οµάδα ελέγχου 

όσο και η πειραµατική, να παρατηρούν προσεκτικά την κινούµενη εικόνα που συνοδεύει 

την κάθε λέξη-στόχο. Για την πειραµατική οµάδα ακολούθησε παροχή κάποιας 

συνώνυµης λέξης κατά τη διάρκεια ορισµού της λέξης-στόχου και χρησιµοποίησή της σε 

πλαίσιο διαφορετικό από εκείνο στο οποίο συναντάται στο ηλεκτρονικό βιβλίο. Το βιβλίο 

που χρησιµοποιήθηκε ήταν το “the new kid on the block: poems by John Prelutski”, ενώ 

δείγµα αποτέλεσαν 22 µαθητές τρίτης τάξης ενός µέσου προαστικού δηµοτικού σχολείου 

των ΗΠΑ. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η πειραµατική οµάδα στο τεστ λεξιλογίου µετά 

την παρέµβαση, είχε στατιστικά σηµαντική διαφορά σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου, 

φανερώνοντας έτσι την αξία των διδακτικών στρατηγικών λεξιλογίου όταν 
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χρησιµοποιούνται συµπληρωµατικά µε τα χαρακτηριστικά animation στη µάθηση και 

ανάκληση της σηµασίας άγνωστων λέξεων. 

Σε ότι αφορά µαθητές µικρότερων ηλικιών, στην Ολλανδία, οι Segers & Verhoeven 

(2002) παρατήρησαν σε παιδιά νηπιαγωγείου σε πειραµατικό σχεδιασµό προελέγχου – 

µετελέγχου, ότι η αξιοποίηση των ηλεκτρονικών βιβλίων από την πειραµατική οµάδα 

οδήγησε σε στατιστικά σηµαντικές διαφορές επίδοσης σε τεστ λεξιλογίου σε σχέση µε τις 

επιδόσεις οµάδας ελέγχου που δεν εκτέθηκε στην ηλεκτρονική εκδοχή των βιβλίων. 

Ιδιαίτερα σηµαντικό υπήρξε το εύρηµα ότι το παρατηρούµενο κέρδος υπέρ της 

πειραµατικής οµάδας φάνηκε να διατηρείται και µετά την πάροδο ενός µήνα από την 

ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης. 

Μια πρόσθετη ερευνητική προσπάθεια έγινε από τον Aist (2002) µε τη χρήση του 

λογισµικού Reading Tutor, στο οποίο µετά την επιλογή και ανάγνωση της ιστορίας 

ακολουθεί η εµφάνιση εικόνων για την απόδοση της σηµασίας των λέξεων – στόχων και η 

χρήση ηχητικού εφέ για τον ίδιο σκοπό. Χρησιµοποιήθηκε δείγµα 144 µαθητών δευτέρας 

και τρίτης τάξης, οι οποίοι χωρίστηκαν σε τρεις οµάδες που υποβλήθηκαν αντίστοιχα σε 

τρεις συνθήκες διδασκαλίας της ιστορίας: α) διδασκαλία τάξης χωρίς ηλεκτρονικό βιβλίο 

β) εξατοµικευµένη διδασκαλία χωρίς ηλεκτρονικό βιβλίο γ) διδασκαλία µε ηλεκτρονικό 

βιβλίο. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έκαναν λόγο για υπεροχή των τελευταίων δύο 

συνθηκών σε σχέση µε την πρώτη στην πρόοδο που εµφάνισαν οι µαθητές σε τεστ 

λεξιλογίου που επιδόθηκε µετά τις διδακτικές παρεµβάσεις.  

Μία ελαφρώς διαφοροποιηµένη εκδοχή ηλεκτρονικού γλωσσάριου παρέχεται τον 

τελευταίο καιρό στο διαδίκτυο, η οποία υποβοηθάει τους µαθητές που προτιµούν τις on-

line αναγνώσεις κειµένων. Πρόκειται για τους “on-line helpers”
13
 που παρεµβαίνουν µε 

διακριτικό τρόπο στο κείµενο και παρέχουν δυνατότητα πρόσβασης σε σηµασιολογικές 

πληροφορίες για τις λέξεις του κειµένου. Οι “on-line helpers” µετατρέπουν το 

ηλεκτρονικό κείµενο από στατικό σε υπερκείµενο, µε αποτέλεσµα ένα κλικ του ποντικιού 

να αρκεί για την εµφάνιση της καρτέλας µε πληροφορίες ορισµού και πρόσθετα 

πολυµεσικά στοιχεία της λέξης που επιλέχθηκε από το χρήστη (LeLoup & Ponterio, 2005).  

 

� Πολυµεσικές εφαρµογές αφιερωµένες αποκλειστικά στη λεξιλογική µάθηση 

 

Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται λογισµικά που είναι βασισµένα σε ερευνητικά 

δεδοµένα και αποσκοπούν πρωτίστως στην υποβοήθηση της µάθησης λεξιλογίου. Σε αυτά 

συνήθως υιοθετείται κάποια γλωσσική θεωρία µάθησης ή έστω επιλέγονται συνειδητά 

ορισµένες στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, πάνω στις οποίες δοµείται η 

εφαρµογή (Ma & Kelly, 2006, 19). Κύριο χαρακτηριστικό των περιπτώσεων που θα 

αναλυθούν στη συνέχεια -και παράλληλα στοιχείο διαφοροποίησής τους από τα λογισµικά 

των προηγούµενων κατηγοριών- αποτελεί η αυξηµένη αυτενέργεια που παρέχουν στο 

µαθητή για τη διαµόρφωση προσωπικών πολυµεσικών ορισµών. 

Ο µικρότερος ίσως βαθµός αυτενέργειας παρουσιάζεται στο λογισµικό “Word 

Attack” (Kollick, 1991), το οποίο συνίσταται από τέσσερις διακριτές δραστηριότητες 

                                                 
13
 Ως παραδείγµατα τέτοιων εφαρµογών αναφέρονται τα: ultralingua.net και WordChamp 
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οικοδόµησης λεξιλογίου. Η πρώτη εξ αυτών, αποσκοπεί στο να εξοικειώσει τους µαθητές 

µε τη σηµασία των λέξεων και µε το κειµενικό περιβάλλον εµφάνισής τους. Αυτό 

επιτυγχάνεται µε τη διαδοχική εµφάνιση στην οθόνη της λέξης, του ορισµού της και µιας 

παραδειγµατικής φράσης στην οποία χρησιµοποιείται η λέξη. Η δεύτερη δραστηριότητα 

είναι µια άσκηση τύπου πολλαπλής εκλογής, όπου παρουσιάζεται η λέξη-στόχος και οι 

µαθητές καλούνται να διαλέξουν το σωστό ορισµό ανάµεσα σε τέσσερις προτεινόµενες 

επιλογές. Η δραστηριότητα αυτή θεωρείται ότι συνιστά προσέγγιση τύπου ορισµού 

(definitional approach). Η τρίτη δραστηριότητα είναι µια άσκηση συµπλήρωσης ελλιπούς 

πρότασης, στην οποία οι µαθητές καλούνται να πληκτρολογήσουν τη λέξη-στόχο που έχει 

παραλειφθεί από την πρόταση. Η δραστηριότητα αυτή θεωρείται ότι συνιστά προσέγγιση 

τύπου πλαισίου (contextual approach). Τέλος, η τέταρτη δραστηριότητα έχει τη µορφή 

παιχνιδιού, στο οποίο ο πρωταγωνιστής κινείται µε βάση την απάντηση του µαθητή σε 

ερωτήµατα πολλαπλής εκλογής. 

Έγινε έλεγχος της αποτελεσµατικότητας του λογισµικού για τη διδασκαλία 15
 

λέξεων σε 171 µαθητές λυκείου της Πενσυλβανίας. Οι µαθητές χωρίστηκαν σε 4 οµάδες, 

οι οποίες είχαν κοινή πρόσβαση στην πρώτη από τις τέσσερις δραστηριότητες του 

λογισµικού και διαφοροποιηµένη στις υπόλοιπες. Συγκεκριµένα, η πρώτη οµάδα είχε 

πρόσβαση σε όλες τις δραστηριότητες του λογισµικού, η δεύτερη οµάδα µόνο στη δεύτερη 

δραστηριότητα τύπου ορισµού, η τρίτη µονάχα στη δραστηριότητα τύπου πλαισίου και η 

τέταρτη µονάχα στη τέταρτη παιγνιώδη δραστηριότητα. Στο µετέλεγχο που 

πραγµατοποιήθηκε αµέσως µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης τις 

υψηλότερες επιδόσεις σηµείωσε η τρίτη οµάδα που έλαβε κυρίως πληροφορίες για το 

συγκείµενο εµφάνισης των λέξεων-στόχων, ακολουθούµενη από την πρώτη οµάδα που 

είχε πλήρη πρόσβαση στο λογισµικό. Η έρευνα αυτή επιβεβαίωσε την 

αποτελεσµατικότητα ταυτόχρονης αξιοποίησης ποικίλων – µεικτών στρατηγικών 

διδασκαλίας λεξιλογίου. 

Λίγα χρόνια αργότερα, ο Rollinghoff (1993) δηµοσίευσε άρθρο στο οποίο 

παρουσίασε τη δοµή και τις βασικές λειτουργίες µιας σειράς προγραµµάτων µε τίτλο Lexi-

Files. Τα προγράµµατα αυτά αφορούν την εκµάθηση λεξιλογίου σε διάφορες γλώσσες, 

όπως γαλλικά, αγγλικά, γερµανικά, ισπανικά. Βασιζόµενα στην προϋπάρχουσα γνώση των 

µαθητών γύρω από τη σηµασία εν δυνάµει ή µερικώς άγνωστων λέξεων, επιχειρούν µέσα 

από το περιβάλλον τους να εµπλουτίσουν και να οργανώσουν καλύτερα και 

συστηµατικότερα αυτές τις δοµές. 

Το λογισµικό αποτελείται από δύο περιοχές: «εισαγωγή λέξης» - «κουΐζ». Στην 

πρώτη περιοχή προσεγγίζεται η άγνωστη λέξη µέσα από την εισαγωγή πληροφοριών για 

τη σηµασία της και τη γραµµατική της λειτουργία και κατηγορία στην οποία ανήκει. Οι 

πληροφορίες αυτές οργανώνονται και παίρνουν τη µορφή µιας καρτέλας που δίνει 

µαζεµένα πληροφορίες για τη σηµασία της λέξης, το κειµενικό πλαίσιο στο οποίο 

απαντάται (παραδείγµατα φράσεων), συνώνυµες λέξεις, πληροφορίες για την κλίση της 

λέξης, όπως φαίνεται στην καρτέλα που ακολουθεί: 
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Εικόνα 5 : Καρτέλα του λογισµικού µε πληροφορίες για τη σηµασία της εξεταζόµενης λέξης 

 

Όσον αφορά τη δεύτερη περιοχή του λογισµικού (κουΐζ), εµφανίζεται στην οθόνη η 

πρόταση που εισήχθη σε προηγούµενο στάδιο και εµπεριέχει τη λέξη-στόχο, µε τη 

διαφορά ότι στην οθόνη παραλείπεται η λέξη-στόχος και ο χρήστης καλείται να τη βρει 

και να την πληκτρολογήσει. Το λογισµικό παρέχει σταδιακά ενδείξεις που αντλεί από την 

καρτέλα που δηµιουργήθηκε προηγουµένως, σε περίπτωση που ο µαθητής αντιµετωπίσει 

δυσκολία στο «κουιζ».  

Ο συγγραφέας κάνει λόγο για επιτυχηµένες εφαρµογές σε σχολικές τάξεις, χωρίς 

ωστόσο να παρουσιάζει αποτελέσµατα σε κάποιο σηµείο του άρθρου του. Σηµαντικό 

στοιχείο, το οποίο υιοθετήθηκε κατά την κατασκευή του λογισµικού της τρέχουσας 

διατριβής, είναι ότι το Lexi-File δε στοχεύει στη δηµιουργία ενός αυστηρού και άρτιου 

λεξιλογικού λήµµατος, αλλά αντίθετα αφήνει ελευθερία στους µαθητές να οργανώσουν τις 

ιδέες τους, να στοχαστούν πάνω σε αυτές και να τις επεξεργαστούν επιδιώκοντας 

αυτόνοµη µάθηση. Το στοιχείο αυτό δικαιολογεί την επιλογή παρουσίασης του παραπάνω 

λογισµικού, το οποίο σίγουρα δε διακρίνεται για την ελκυστικότητά του ή την πλήρη 

αξιοποίηση των τεχνολογικών δυνατοτήτων που προσφέρει σήµερα ο Η/Υ στους 

κατασκευαστές λογισµικού.  

Τέλος, ένα λογισµικό που επηρέασε σηµαντικά το σχεδιασµό του λογισµικού που 

αναπτύχθηκε για το σκοπό της παρούσας εργασίας, είναι εκείνο της Nikolova (2002), µέσα 

από το περιβάλλον του οποίου δόθηκε η ευκαιρία στους µαθητές να γίνουν οι ίδιοι 

συγγραφείς λεξιλογικού λήµµατος. Αν και πρόκειται για έρευνα που εντάσσεται στο χώρο 

της µάθησης και διδασκαλίας της γαλλικής ως δεύτερης γλώσσας, θεωρείται σηµαντικό να 

παρουσιαστεί αδροµερώς ο σχεδιασµός και τα αποτελέσµατά της. Το δείγµα αποτέλεσαν 

62 φοιτητές, που είχαν µητρική γλώσσα την αγγλική και παρακολουθούσαν την περίοδο 

εκείνη το β΄ εξάµηνο ενός µαθήµατος γαλλικών. Ο σχεδιασµός της έρευνας ήταν 

πειραµατικός µε προέλεγχο και µετέλεγχο. Η διαδικασία που ακολουθήθηκε προέβλεπε 

την ανάγνωση γαλλικού κειµένου που περιείχε 20 χαµηλής συχνότητας λέξεις-στόχο. Στα 

υποκείµενα της οµάδας ελέγχου µε κλικ πάνω στις λέξεις αυτές εµφανιζόταν πληροφορία 
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για τη σηµασία τους µε αξιοποίηση κειµένου, ήχου και εικόνας. Αντίθετα, οι φοιτητές της 

πειραµατικής οµάδας έπρεπε οι ίδιοι να εισάγουν το υλικό και να οργανώσουν αυτού του 

είδους τις πληροφορίες για τις λέξεις-στόχο του κειµένου.  

Η ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας έδειξε να επιβεβαιώνεται η υπόθεση της 

ερευνήτριας ότι αν δε ληφθεί υπόψη ο παράγοντας χρόνος, η πειραµατική οµάδα θα 

εµφανίσει στατιστικά σηµαντική υπεροχή στην κατάκτηση του λεξιλογίου που 

εµπεριέχεται στο διδασκόµενο κείµενο. Αντίθετα, δεν επιβεβαιώθηκε αντίστοιχη υπόθεση 

για την περίπτωση που ο χρόνος λήφθηκε υπόψη ως µεταβλητή. 
 

Λόγω της ταχύτατης ανάπτυξης εφαρµογών λογισµικού και της διάδοσής τους µέσα 

από το διαδίκτυο, είναι αναµενόµενο ότι η παραπάνω παρουσίαση εφαρµογών που 

στοχεύουν στη λεξιλογική µάθηση, σε καµιά περίπτωση δεν είναι διεξοδική. 

Υπενθυµίζεται ότι έµφαση δόθηκε στην παρουσίαση λογισµικών για τα οποία 

επιχειρήθηκε µια στοιχειώδης ερευνητική δοκιµασία της αποτελεσµατικότητάς τους. 

Ταυτόχρονα, υπήρξε µια προτίµηση στην παρουσίαση και µελέτη λογισµικών που 

ενσωµάτωναν ηλεκτρονικά γλωσσάρια, αφού παρόµοια υπήρξε και η κατεύθυνση του 

εγχειρήµατος της παρούσας διατριβής. 

 

5.5 Στάσεις και αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τη χρήση των 

νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση 

 

Με δεδοµένο ότι ο κύριος µεσολαβητής για την ενσωµάτωση των νέων τεχνολογιών 

στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι ο εκπαιδευτικός, είναι ιδιαίτερα σηµαντική η 

διερεύνηση των αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών και της γενικότερης στάσης τους 

απέναντί τους.  

Ένα σηµαντικό εύρηµα είναι ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι επαρκώς ενηµερωµένοι 

σχετικά µε τις εκπαιδευτικές χρήσεις των νέων τεχνολογιών. Το πρόβληµα εντοπίζεται στο 

ότι τείνουν να περιορίζουν την έννοια των νέων τεχνολογιών, αντιµετωπίζοντας τον 

ηλεκτρονικό υπολογιστή ως ένα εργαλείο γενικής χρήσης κατάλληλο πρωτίστως για την 

αυτοµατοποίηση εργασιών, την ταξινόµηση υλικού και για διοικητικές εργασίες. 

Αντίθετα, τόσο οι εκπαιδευτικοί της πρώτης (Μαργετουσάκη, 2000, 389), όσο και της 

δεύτερης βαθµίδας εκπαίδευσης (∆ιαµαντάκη, Ντάβου & Πανούσης, 2001, 134), δε 

φαίνεται να συνειδητοποιούν ότι υπάρχει πληθώρα εφαρµογών (π.χ. εφαρµογές 

εκπαιδευτικού λογισµικού, παιχνίδια, διαδίκτυο, ηλεκτρονικά βιβλία, µοντελοποίηση, 

προσοµοιώσεις κ.λπ.) που εντάσσεται στο χώρο των νέων τεχνολογιών και µπορεί να έχει 

χρηστικότητα στη σχολική τάξη. Έτσι, µολονότι η αρχική τους στάση απέναντι στις νέες 

τεχνολογίες φαίνεται να είναι θετική, υπάρχει ανασφάλεια, άγχος και προσδοκία 

εµφάνισης αρνητικών συνεπειών από τη χρήση τους (Μπίκος, 1995). 

Σε έρευνα που διεξήχθη την ίδια περίπου χρονική περίοδο σε δείγµα 1086 δασκάλων 

δηµοσίων ελληνικών σχολείων µε ταυτόχρονη χρήση ηµιδοµηµένης συνέντευξης, 

ερωτηµατολογίου και µέσα από ανάλυση περιεχοµένου του γραπτού λόγου των δασκάλων, 

επιχειρήθηκε να προσδιοριστούν παράγοντες διαµόρφωσης στάσεων απέναντι στις νέες 

τεχνολογίες (Κυρίδης, ∆ρόσος & Τσακιρίδου, 2003). Η ανάλυση των αποτελεσµάτων 
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φανέρωσε ότι ορισµένοι από τους παράγοντες που συµβάλλουν στη διαµόρφωση 

αρνητικών στάσεων είναι οι παρεπόµενες αλλαγές στο ρόλο και το έργο του 

εκπαιδευτικού που επιφέρουν οι νέες τεχνολογίες, η έλλειψη χρόνου για ενασχόληση και η 

ταυτόχρονη έλλειψη ανάλογων γνώσεων, η έλλειψη εξοπλισµού και λογισµικού στις 

σχολικές µονάδες καθώς και τα έτη προϋπηρεσίας. Αντίθετα, θετικότερη στάση 

εκφράστηκε από εκπαιδευτικούς που είχαν θετική αυτοεικόνα για την ικανότητά τους στη 

χρήση των ΤΠΕ, που διέθεταν τον κατάλληλο τεχνολογικό εξοπλισµό και λογισµικό στο 

σπίτι ή στο σχολικό χώρο και που είχαν παλαιότερες εµπειρίες στη χρήση των ΤΠΕ. 

Παρόµοιες παρατηρήσεις έγιναν και σε θεωρητικές µελέτες στο διεθνή χώρο (Muir-

Herzig, 2004).  

Στην παραπάνω έρευνα, σηµαντικό στοιχείο είναι ότι οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να 

διατυπώσουν τις προϋποθέσεις για την επιτυχή εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Ως 

τέτοιες ξεχώρισαν την επιµόρφωση των δασκάλων, την κατασκευή κατάλληλου 

λογισµικού µέσα από συνεργασία εκπαιδευτικών και ειδικών στους Η/Υ, και τη βελτίωση 

της υλικοτεχνικής υποδοµής µε την κατασκευή κατάλληλων αιθουσών, την αγορά 

επαρκούς αριθµού υπολογιστών, τη δηµιουργία βιβλιοθηκών λογισµικού. Ταυτόχρονα, οι 

εκπαιδευτικοί θεώρησαν αναγκαία την αλλαγή των αναλυτικών προγραµµάτων και τη 

µείωση του αριθµού των µαθητών ανά τάξη. Ωστόσο, δε δίστασαν να αναφέρουν ότι 

µεγάλο µέρος της επιτυχίας ή µη εισαγωγής των ΤΠΕ επαφίεται στο προσωπικό µεράκι 

του κάθε εκπαιδευτικού (Κυρίδης, ∆ρόσος & Τσακιρίδου, 2003). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει ξένη έρευνα µε εκπαιδευτικούς όλων των 

βαθµίδων της εκπαίδευσης, οι οποίοι κλήθηκαν να σκιαγραφήσουν τα πλεονεκτήµατα και 

τα µειονεκτήµατα της χρήσης των τεχνολογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας (µε 

έµφαση στη χρήση του διαδικτύου) στη γλωσσική εκπαίδευση των µαθητών. Όπως θα 

φανεί στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί ουσιαστικά επισηµαίνουν τα ίδια πλεονεκτήµατα και 

µειονεκτήµατα που ανακύπτουν στις αντίστοιχες θεωρητικές εργασίες µελετητών του 

χώρου.  

Συγκεκριµένα, η ανάλυση των αποτελεσµάτων φανέρωσε ότι ο παρεχόµενος πλούτος 

πληροφοριών, η χρονική ευελιξία που προσφέρεται, η διασκέδαση, η ποικιλία µέσων 

παρουσίασης της πληροφορίας, η µάθηση µε χρήση αυθεντικού υλικού, η εξατοµίκευση 

και η δυνατότητα επανάληψης ασκήσεων, είναι στοιχεία που οι εκπαιδευτικοί 

αντιµετωπίζουν θετικά. Από την άλλη πλευρά, η απόσπαση της προσοχής, η περιορισµένη 

αλληλεπίδραση µε τους συµµαθητές, η πρόχειρη ανατροφοδότηση που συχνά παρέχεται, η 

συχνή απουσία δασκάλου και η αναξιοπιστία των δικτυακών εφαρµογών αποτελούν 

παράγοντες που απωθούν τους εκπαιδευτικούς από την ανεπιφύλακτη χρήση των νέων 

τεχνολογιών. Ταυτόχρονα,  οι εκπαιδευτικοί ανησυχούν ιδιαίτερα για ζητήµατα σπατάλης 

χρόνου µε τη χρήση των νέων τεχνολογιών, αναλογιζόµενοι ότι η προετοιµασία όλων 

αυτών των υλικών αλλά και ο εκλεπτυσµός του παραγόµενου υλικού από τους µαθητές 

πριν τη δηµοσίευσή του στο δίκτυο είναι ιδιαίτερα χρονοβόρες διαδικασίες (Felix, 2002, 

4-5). 



 129 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

ΤΗΣ ΠΟΛΥΜΕΣΙΚΗΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ 



 130 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ  6
Ο
 :  

ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ  ΑΝΑΠΤΥΞΗ  ΤΗΣ  ΠΟΛΥΜΕΣΙΚΗΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ 

 

6.1 Στάδια Ανάπτυξης της Εκπαιδευτικής Πολυµεσικής Εφαρµογής 

 

Η ανάπτυξη µιας εκπαιδευτικής πολυµεσικής εφαρµογής είναι µια χρονοβόρα 

διεργασία που υλοποιείται σταδιακά. Η κατάτµηση της εργασίας σε στάδια είναι 

καταφανέστατη στις περιπτώσεις ανάπτυξης πολυµεσικής εφαρµογής από διεπιστηµονική 

οµάδα (Ντολιοπούλου, 1999, 217), οπότε και οι διάφορες επιµέρους υποοµάδες εργασίας 

αναλαµβάνουν δράσεις σε συγκεκριµένα στάδια ανάπτυξης της εφαρµογής.  

Το παραπάνω δε σηµαίνει ότι η ανάγκη οργάνωσης της εργασίας σε στάδια δεν 

υφίσταται στην περίπτωση που ο σχεδιασµός και η ανάπτυξη του λογισµικού γίνεται µε 

πρωτοβουλία και ευθύνη ενός ατόµου. Αντιθέτως, η τήρηση ενός βασικού πλάνου δράσης 

καθοδηγεί τον σχεδιαστή της εφαρµογής και τον αποτρέπει από το να παρεκκλίνει της 

πορείας του, κάτι που µπορεί εύκολα να συµβεί εξαιτίας του τεράστιου και ανοµοιογενούς 

όγκου των δράσεων που καλείται να αναλάβει.  

Σύµφωνα µε τον Σταχτέα (2002, 71-75) η ανάπτυξη µιας εκπαιδευτικής πολυµεσικής 

εφαρµογής πραγµατοποιείται σε έξι στάδια, που είναι τα ακόλουθα :  

 

i. Βασικός προσδιορισµός  

Είναι το στάδιο κατά το οποίο καθορίζεται µε σαφήνεια το θέµα της πολυµεσικής 

εφαρµογής, διερευνάται η αναγκαιότητα και χρησιµότητα της ανάπτυξης πολυµεσικής 

εφαρµογής για τη διδασκαλία του θέµατος αυτού, προσδιορίζονται τα χαρακτηριστικά του 

µαθητικού δυναµικού στα οποία απευθύνεται το λογισµικό καθώς και ο επιθυµητός τρόπος 

αξιοποίησής του στην τάξη. 

ii. Επιλογή µέσων συγγραφής και αποθήκευσης 

Πρόκειται για το στάδιο στο οποίο γίνεται επιλογή των κατάλληλων εµπορικών πακέτων 

συγγραφής πολυµεσικών εφαρµογών για την υλοποίηση της εφαρµογής και κατά το οποίο 

παίρνεται επιπρόσθετα η απόφαση για το οριστικό µέσο αποθήκευσης και διανοµής της. 

iii. Σκιαγράφηση εφαρµογής 

Στο στάδιο αυτό οριστικοποιούνται οι επιµέρους πτυχές του θέµατος που θα αναπτυχθούν 

στην πολυµεσική εφαρµογή και δηµιουργείται ένα γράφηµα στο οποίο επεξηγείται 

παραστατικά ο τρόπος σύνδεσης των πληροφοριών – πτυχών του θέµατος µεταξύ τους. 

Στο στάδιο αυτό είναι επίσης επιθυµητός ένας αδροµερής σχεδιασµός των οθόνων (το 

λεγόµενο περιβάλλον διεπαφής) της εφαρµογής. 

iv. Κωδικοποίηση 

Είναι το στάδιο κατά το οποίο συντάσσεται ο κώδικας της εφαρµογής και ταυτόχρονα 

γίνεται η συλλογή και η ψηφιοποίηση των πολυµεσικών στοιχείων που πρόκειται να 

χρησιµοποιηθούν σε αυτήν, όπως είναι οι διάφοροι ήχοι, εικόνες, video κ.λπ. 

v. Αξιολόγηση 

Είναι το στάδιο που προηγείται της µαζικής παραγωγής της εφαρµογής και που έχει ως 

σκοπό τον εντοπισµό αδυναµιών και σφαλµάτων της και συνακόλουθα τη διόρθωσή τους. 

Η αξιολόγηση συνήθως γίνεται µε βάση ορισµένα διατυπωµένα κριτήρια αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού λογισµικού και είναι επιθυµητό να γίνεται από ένα σύνολο οµάδων που 
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εµπλέκονται µε τον έναν ή τον άλλον τρόπο στην εκπαιδευτική διαδικασία, όπως είναι οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, οι µαθητές, ειδικοί στην παιδαγωγική και την ψυχολογία, ειδικοί 

στην πληροφορική κ.α. Η ύπαρξη του σταδίου της αξιολόγησης καταδεικνύει το γεγονός 

ότι η ανάπτυξη της πολυµεσικής εφαρµογής δεν ακολουθεί απαραίτητα γραµµική πορεία 

από το πρώτο προς το τελευταίο στάδιο, αλλά ότι αντίθετα ολοκληρώνεται µέσα από ένα 

σύνολο αναθεωρήσεων των δράσεων που αναπτύχθηκαν στα προηγούµενα στάδια 

ανάπτυξης. 

vi. Μαζική παραγωγή 

Πρόκειται για το στάδιο κατά το οποίο λαµβάνει χώρα ο πολλαπλασιασµός της 

πολυµεσικής εφαρµογής σε πολλά αντίτυπα προκειµένου να γίνει προσβάσιµη στην 

αγορά. Η ανάπτυξη της παρούσας εκπαιδευτικής πολυµεσικής εφαρµογής δεν έφτασε ποτέ 

στο στάδιο αυτό, καθώς η δηµιουργία της εφαρµογής έγινε για ακαδηµαϊκούς σκοπούς και 

όχι για εµπορική εκµετάλλευση. 

 

Στόχος του τρέχοντος κεφαλαίου είναι η παρουσίαση των σταδίων ανάπτυξης της 

εκπαιδευτικής πολυµεσικής εφαρµογής που δηµιουργήθηκε για τη διδασκαλία και µάθηση 

του λεξιλογίου. Ακολουθείται η δοµή των έξι σταδίων ανάπτυξης που παρουσιάστηκε 

παραπάνω, µε τη διαφορά ότι σκόπιµα έχει παραλειφθεί το τελευταίο στάδιο, αυτό της 

µαζικής παραγωγής, για λόγους που ήδη έχουν αναφερθεί. Ύστερα από την παρουσίαση 

των σταδίων ανάπτυξης έρχεται ως λογικό επακόλουθο η λεπτοµερής παρουσίαση της 

µορφής και του περιεχοµένου της τελικής πολυµεσικής εφαρµογής, εκείνης που 

χρησιµοποιήθηκε για ερευνητικό σκοπό στη σχολική τάξη. 

 

6.1.1 Βασικός  Προσδιορισµός 
 

� Καθορισµός του θέµατος της πολυµεσικής εφαρµογής 
 

Με δεδοµένη την επιθυµία του γράφοντος για τη δηµιουργία µιας πολυµεσικής 

εφαρµογής και στο πλαίσιο ενός µεταπτυχιακού προγράµµατος σπουδών µε αντικείµενο 

τη διδασκαλία και µάθηση της µητρικής γλώσσας, ήταν αναµενόµενο να επιχειρηθεί ένας 

περιορισµός του ευρύτατου πεδίου που καλύπτει ο όρος «µάθηση και διδασκαλία της 

µητρικής γλώσσας». Από νωρίς έγινε κατανοητή η αναγκαιότητα επιλογής µίας και µόνο 

όψης του πεδίου αυτού, η ενασχόληση µε ένα µονάχα εκ των συστατικών που συνθέτουν 

τον όρο «µητρική γλώσσα».   

Ανάµεσα στα επιµέρους επίπεδα ανάλυσης της γλώσσας που αναφέρονται στη 

σχετική βιβλιογραφία, όπως είναι το φωνητικό, το φωνολογικό, το συντακτικό, το 

λεξιλογικό, το σηµασιολογικό και το πραγµατολογικό (Βάµβουκας, 2004, 191 ` 

Πόρποδας, 1996, 95), έγινε συνειδητά επιλογή του λεξιλογικού τοµέα. Οι λόγοι επιλογής 

ενασχόλησης µε το λεξιλογικό επίπεδο ανάλυσης της γλώσσας αναφέρονται αναλυτικά 

στο κεφάλαιο της σκοπιµότητας της έρευνας. Ανεξάρτητα από τα επιχειρήµατα που 

αναπτύσσονται στο κεφάλαιο εκείνο, είναι σαφές ότι κάθε διαδικασία επιλογής ενός 

θέµατος συνεπάγεται ταυτόχρονα απόρριψη ενός συνόλου εξίσου (ή και περισσότερο) 

σηµαντικών θεµάτων, µε τα οποία ο ερευνητής για πρακτικούς λόγους είναι αδύνατον να 

καταπιαστεί. 
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Ωστόσο, ακόµα και ύστερα από την επιλογή ενός επιπέδου ανάλυσης της γλώσσας, 

διαπιστώθηκε ότι θα ήταν ουτοπική µια επιθυµία ανάπτυξης µιας πολυµεσικής εφαρµογής 

που θα επιχειρούσε να καλύψει το επίπεδο αυτό ανάλυσης (στη συγκεκριµένη περίπτωση 

το λεξιλογικό επίπεδο ανάλυσης) στο σύνολό του. Για το λόγο αυτό έγινε προσπάθεια 

περαιτέρω εξειδίκευσης του αντικειµένου, µε κατάληξη την απόφαση για τη δηµιουργία 

µιας εφαρµογής µε θέµα τη «µάθηση και διδασκαλία της σηµασίας των λέξεων». Επιδίωξη 

του γράφοντος ήταν η πολυµεσική εφαρµογή να έχει ένα σώµα κειµένων µε ένα σύνολο εν 

δυνάµει άγνωστων λέξεων στους µαθητές, και ένα υποστηριχτικό πλαίσιο προκειµένου οι 

ίδιοι οι µαθητές να µπορούν να ορίσουν τις άγνωστες λέξεις που συναντούν. Απώτερος 

στόχος της εφαρµογής υπήρξε η παροχή της δυνατότητας στους µαθητές να 

δηµιουργήσουν το δικό τους λήµµα για κάθε άγνωστη λέξη που συναντούν, ένα λήµµα το 

οποίο συνίσταται από µια ποικιλία πληροφοριών που συνδυάζουν κείµενο, ήχο, εικόνα και 

γραφικά. Χρησιµοποιώντας µια κάπως φιλόδοξη διατύπωση, θα µπορούσε να ειπωθεί ότι 

η ανάπτυξη της πολυµεσικής εφαρµογής είχε ως στόχο τη δηµιουργία ενός πολυµεσικού 

λεξικού, όπου συντάκτες των ληµµάτων είναι οι ίδιοι οι µαθητές. 

 

� Εξέταση της αναγκαιότητας ύπαρξης πολυµεσικής εφαρµογής για το θέµα 

 

Πέρα από τον προσδιορισµό του θέµατος της πολυµεσικής εφαρµογής, στο στάδιο 

αυτό κρίνεται σκόπιµη η διερεύνηση του ζητήµατος της αναγκαιότητας ανάπτυξης µιας 

τέτοιου είδους εφαρµογής. Το ερώτηµα που τίθεται είναι το κατά πόσο ο ηλεκτρονικός 

υπολογιστής αποτελεί βέλτιστο µέσο για τη µάθηση και διδασκαλία του συγκεκριµένου 

γνωστικού αντικειµένου. Όσον αφορά το θέµα αυτό, θεωρήθηκε ότι η δηµιουργία ενός 

καλαίσθητου λεξικού από τους ίδιους τους µαθητές, που να µπορεί να συνδυάζει πολλά 

µέσα (κείµενο, ήχο, εικόνα, γραφήµατα) και να είναι προσβάσιµο ταχύτατα και µε 

ακρίβεια ανά πάσα στιγµή από το σύνολο των µαθητών µιας τάξης, είναι στοιχεία που 

επιζητούν για την πραγµάτωσή τους τη συµβολή των νέων τεχνολογιών. Πιο αναλυτικά, η 

προάσπιση της επιλογής αξιοποίησης του ηλεκτρονικού υπολογιστή, γίνεται µε τα 

ακόλουθα επιχειρήµατα :  

- Όπως ήδη τονίστηκε, µέσα από την πραγµάτωση της πολυµεσικής εφαρµογής 

δίνεται η δυνατότητα χρησιµοποίησης περισσότερων µέσων (ήχος, εικόνα υψηλής 

ποιότητας, κινούµενη εικόνα) για την αναπαράσταση του εννοιολογικού 

περιεχοµένου των λέξεων. 

- Όπως έχει ήδη διαφανεί µέσα από την πολυµεσική εφαρµογή επιχειρείται η 

δηµιουργία µιας ευέλικτης βάσης δεδοµένων µε ποικίλες σηµασιολογικές 

πληροφορίες γύρω από τις διδασκόµενες λέξεις. Οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα 

ταχύτατης αποθήκευσης, εύκολης οργάνωσης και διαρκούς ανάκλησης αυτών των 

πληροφοριών που οι ίδιοι συγκέντρωσαν για τις σηµασίες των εξεταζόµενων 

λέξεων. Εποµένως, σε σχέση µε µια αντίστοιχη προσπάθεια χωρίς την αξιοποίηση 

του ηλεκτρονικού υπολογιστή, εξασφαλίζεται οικονοµία χρόνου, χώρου και 

γραφικής ύλης, ενώ το τελικό αποτέλεσµα είναι καλαίσθητο και ευπαρουσίαστο. 
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- Με τη χρήση του λογισµικού είναι εύκολη η διαδικασία ανασύνταξης, 

εµπλουτισµού και τροποποίησης των σηµασιολογικών και άλλων πληροφοριών 

που αντιστοιχούν σε κάθε λέξη, χωρίς να προξενείται ακαταστασία ή σύγχυση και 

να σπαταλιέται χρόνος για την αναζήτηση των στοιχείων που χρειάζονται 

τροποποίηση και περαιτέρω επεξεργασία. 

- Παρακολουθώντας βήµα προς βήµα την οργανωµένη µορφή που αποκτούν τα 

δεδοµένα που εισάγουν στο λογισµικό οι µαθητές συνειδητοποιούν τα στάδια 

εκχώρησης πληροφοριών κατά τη συγγραφή ενός ηλεκτρονικού λεξικού ή 

γλωσσάριου. Το τελευταίο πιθανόν δεν επιτυγχάνεται στον ίδιο βαθµό µε τη χρήση 

του χαρτιού, αφού το τελικό αποτέλεσµα συνήθως διαφέρει πολύ από την 

προσεγµένη εσωτερική οργάνωση και εξωτερική εµφάνιση που έχουν τα λεξικά. 

- Πέρα από τα παραπάνω, σύµφωνα και µε τις υποδείξεις του ∆ΕΠΠΣ για τη 

διδασκαλία της Ελληνικής Γλώσσας στο ∆ηµοτικό Σχολείο (ΥΠΕΠΘ & Π.Ι., 

2000), στόχο της γλωσσικής διδασκαλίας πρέπει να αποτελεί µεταξύ άλλων και η 

εξοικείωση των µαθητών µε στοιχειώδεις εφαρµογές Η/Υ. Μολονότι η χρήση 

εφαρµογών όπως είναι ο επεξεργαστής κειµένου, ή το Internet φαντάζει 

προσφορότερη για την υλοποίηση αυτού του στόχου, η ενασχόληση µε το υπό 

ανάπτυξη λογισµικό τόσο οµαδικά όσο πολύ περισσότερο και ατοµικά, επιτυγχάνει 

ένα βαθµό εξοικείωσης των µαθητών µε το χειρισµό του Η/Υ. Η εξοικείωση αυτή 

προέρχεται από το γεγονός ότι οι µαθητές καλούνται να εισάγουν κείµενα, εικόνες 

και ηχητικές πληροφορίες στη βάση δεδοµένων, καθώς και να µετακινηθούν στις 

διάφορες περιοχές του λογισµικού µε τη βοήθεια πλήκτρων πλοήγησης, ενώ δεν 

αποκλείεται και η ταυτόχρονη αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο. 

 

� Επιθυµητός τρόπος αξιοποίησης της πολυµεσικής εφαρµογής 

 

Ένα ακόµα στοιχείο που αποσαφηνίζεται στο πρώτο αυτό στάδιο ανάπτυξης της 

πολυµεσικής εφαρµογής είναι ο επιθυµητός τρόπος αξιοποίησής της στη σχολική τάξη. Ως 

προς το τελευταίο, η ανάπτυξη του λογισµικού κινήθηκε σε αρχικό στάδιο µε γνώµονα τη 

δηµιουργία των κατάλληλων δοµών και υποστηριχτικών πλαισίων ώστε να µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί µέσα στη σχολική τάξη έχοντας ως χρήστες τους ίδιους τους µαθητές. Η 

υποβόσκουσα ιδέα ήταν να αξιοποιηθεί ένα από τα πλέον αναγνωρισµένα πλεονεκτήµατα 

της χρήσης του ηλεκτρονικού υπολογιστή στη διδακτική πράξη, που δεν είναι άλλο από τη 

δυνατότητα παροχής εξατοµικευµένης διδασκαλίας (Αντωνίου & Τσούλη, 2000, 324).  

Όπως θα φανεί στη συνέχεια, υπήρξε µια παρέκκλιση από αυτή τη γραµµή και 

τελικά τον χειρισµό του λογισµικού επιφορτίστηκε ο διδάσκων λόγω του ότι οι µαθητές 

δεν είχαν τον απαιτούµενο «τεχνολογικό γραµµατισµό» ώστε να µπορέσουν να αναλάβουν 

οι ίδιοι την ευθύνη. Ωστόσο, θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι ακόµα και υπό αυτές τις 

συνθήκες, οι µαθητές ως οµάδα ήταν εκείνοι που προσδιόριζαν το είδος των πληροφοριών 

που εισήχθησαν στην εφαρµογή καθώς και την πορεία πλοήγησης µέσα σε αυτήν. 

Συγκεκριµένα, η πρόσβαση στα περιεχόµενα του λογισµικού προγραµµατίστηκε να γίνεται 

µε τη χρήση ενός φορητού ηλεκτρονικού υπολογιστή και ενός video projector και µε τη 

συµβολή του ερευνητή.  
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Η επιλογή αυτού του τρόπου αξιοποίησης της πολυµεσικής εφαρµογής αν και ίσως 

να φαντάζει ως µια λύση ανάγκης µε βάση τα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω, έγινε µε 

συνειδητό τρόπο. Ήταν µια απόφαση που βασίστηκε κατά κύριο λόγο στα ακόλουθα 

επιχειρήµατα :  

- Έχει διατυπωθεί η άποψη ότι στην περίπτωση του λεξιλογίου, η οµαδική 

διδασκαλία είναι περισσότερο ωφέλιµη σε σύγκριση µε την εξατοµικευµένη, 

καθώς ευνοείται η συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων µεταξύ των µαθητών γύρω 

από το εννοιολογικό περιεχόµενο των λέξεων και επιτυγχάνεται µε τον τρόπο αυτό 

ένα είδος βαθύτερης επεξεργασίας των σχετικών πληροφοριών (Stahl & Fairbanks, 

1986, 77). 

- Η διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος συνήθως διεξάγεται στη σχολική αίθουσα 

που στεγάζει το κάθε τµήµα και όχι στο εργαστήριο της πληροφορικής, όπως θα 

απαιτούσε µια εξατοµικευµένη χρήση του παρόντος λογισµικού. Μία τόσο ριζική 

διαφοροποίηση του χώρου διεξαγωγής της διδασκαλίας κρίθηκε ότι είναι δυνατόν 

να αποτελέσει ένα είδος παρασιτικής µεταβλητής, που θα µπορούσε να αλλοιώσει 

τα αποτελέσµατα της έρευνας µε απρόβλεπτο τρόπο. 

- Ο χειρισµός του λογισµικού από τον κάθε µαθητή χωριστά είναι λογικό ότι θα 

απαιτούσε έναν υπολογίσιµο χρόνο για εξοικείωση µε τη δοµή και τη λειτουργία 

του, ιδιαίτερα για εκείνους τους µαθητές που δεν έχουν εµπειρία στη χρήση των 

ηλεκτρονικών υπολογιστών. Μέσα από την συλλογική διδασκαλία που 

προτείνεται, είναι δυνατός ένας πιο ευέλικτος χειρισµός του λογισµικού, που 

µπορεί να γίνεται είτε από τον ερευνητή είτε από ένα σύνολο µαθητών, ανάλογα µε 

τις ιδιαίτερες συνθήκες που επικρατούν σε κάθε τµήµα. 

 

� Προσδιορισµός του µαθητικού δυναµικού 

 

Τέλος, ένα στοιχείο µε το οποίο ολοκληρώθηκε ο προβληµατισµός γύρω από το 

πρώτο στάδιο ανάπτυξης της πολυµεσικής εφαρµογής, ήταν ο προσδιορισµός του 

µαθητικού δυναµικού για το οποίο προορίζεται η υπό µελέτη πολυµεσική εφαρµογή. Τα 

κυριότερα θέµατα που συζητήθηκαν αφορούσαν το είδος του σχολικού περιβάλλοντος 

(αστικό, αγροτικό κ.λπ.) που θα ήταν προσφορότερο για µια τέτοιου είδους διδακτική 

παρέµβαση, καθώς και η ηλικιακή οµάδα των µαθητών που θα επέτρεπε τη µεγιστοποίηση 

των εν δυνάµει ωφελειών που θα µπορούσαν να αποκοµίσουν από τη χρήση του 

λογισµικού. 

 

α) τύπος σχολικού περιβάλλοντος 

 

Ως ένα βαθµό, ο προσδιορισµός του µαθητικού δυναµικού προς τους οποίους 

απευθύνεται η εφαρµογή, έγινε λαµβάνοντας υπόψη κάποιους περιορισµούς που έθεσε η 

ίδια η ερευνητική διαδικασία. Σε αρχικό στάδιο, βασικός περιορισµός υπήρξε η ανάγκη 

χρήσης του λογισµικού τόσο µέσα στη σχολική τάξη, όσο και σε εργαστήριο. Το 

τελευταίο στοιχείο αυτοµάτως σκιαγραφεί το µαθητικό δυναµικό, το οποίο συνίσταται σε 
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µαθητές που φοιτούν σε σχολείο µε κατάλληλα εξοπλισµένο εργαστήριο πληροφορικής. 

Με δεδοµένο ότι τα σχολεία που έχουν κατάλληλα διαµορφωµένα εργαστήρια 

πληροφορικής βρίσκονται συνήθως στα αστικά κέντρα των νοµών, ήταν επόµενο το 

λογισµικό να αποβλέπει στους µαθητές που ζουν σε αυτά τα αστικά κέντρα.  

Ωστόσο, όπως ήδη αναφέρθηκε για πρακτικούς και όχι µόνο λόγους προτιµήθηκε η 

αξιοποίηση της πολυµεσικής εφαρµογής µέσα στο χώρο της σχολικής τάξης και όχι σε 

εργαστήριο και µάλιστα µε την ενεργητική συµµετοχή του διδάσκοντα. Αυτό είχε ως 

αποτέλεσµα να αρθεί ο παραπάνω περιορισµός ως προς τον προσδιορισµού του µαθητικού 

δυναµικού. Το παραπάνω δε σηµαίνει ότι εγκαταλείφθηκε η ιδέα δοκιµής της πολυµεσικής 

εφαρµογής σε µαθητές που φοιτούν σε αστικό σχολείο, κάτι που δεν επιτεύχθηκε και για 

τον πρόσθετο λόγο ότι µονάχα σχολεία αστικού περιβάλλοντος εξέφρασαν επιθυµία να 

γίνει η διδακτική παρέµβαση στα δικά τους τµήµατα. 

 

β) ηλικιακή οµάδα µαθητών 

 

Με δεδοµένο ότι οι δεξιότητες χρήσης ηλεκτρονικού υπολογιστή των µαθητών των 

ανώτερων τάξεων του δηµοτικού σχολείου
14
 δεν ήταν τόσο αναπτυγµένες σε τέτοιο βαθµό 

που να τους επιτρέπει µια αυτόνοµη χρήση της πολυµεσικής εφαρµογής, προτιµήθηκε ο 

αποκλεισµός αυτής της ηλικιακής οµάδας από την έρευνα. Αυτός ο αποκλεισµός έγινε 

γιατί θεωρήθηκε ότι στις ανώτερες τάξεις υπάρχει µεγαλύτερη ανοµοιογένεια ως προς το 

βαθµό εξοικείωσης που έχουν οι µαθητές µε τη χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών. 

Αντίθετα, θεωρήθηκε ότι οι εµπειρίες των µαθητών των µικρών τάξεων είναι περισσότερο 

περιορισµένες και ανίκανες να οδηγήσουν σε τόσο σηµαντική διαφοροποίηση και 

ανοµοιογένεια.  

Η επιλογή αυτή δε σηµαίνει ότι το λογισµικό απευθύνεται αποκλειστικά σε µαθητές 

των πρώτων σχολικών τάξεων του δηµοτικού σχολείου. Ο αποκλεισµός των µεγαλύτερων 

ηλικιακών οµάδων έγινε µε έµµεσο τρόπο, µέσα από την επιλογή των κειµένων που 

ενσωµατώθηκαν στην εκπαιδευτική πολυµεσική εφαρµογή, τα οποία και ήταν πολύ 

εύκολα για αυτούς τους µαθητές και εποµένως δεν περιείχαν άγνωστες λέξεις για 

περαιτέρω επεξεργασία.  Η ανάµειξη αυτής της ηλικιακής οµάδας θα µπορούσε να γίνει µε 

την προσθήκη ορισµένων δυσκολότερων κειµένων, τις άγνωστες λέξεις των οποίων θα 

µπορούσαν να τις προσεγγίσουν µέσα από την πολυµεσική εφαρµογή.  

Πέρα από την επιδίωξη εξασφάλισης ενός βαθµού οµοιογένειας του δείγµατος, η 

επιλογή µιας ηλικιακής οµάδας για την ερευνητική µελέτη της εφαρµογής ήταν αναγκαία 

για λόγους οικονοµίας χρόνου και κόστους, µε αποτέλεσµα να είναι αναγκαστικός ο 

αποκλεισµός µαθητικών οµάδων που θα µπορούσαν να ωφεληθούν από τη χρήση της 

εφαρµογής ίσως και σε µεγαλύτερο βαθµό σε σύγκριση µε τους µαθητές της Β΄ ∆ηµοτικού 

που τελικά επιλέχτηκαν για τους σκοπούς της έρευνας. Είναι µια διαπίστωση που 

αναφέρεται και στο κεφάλαιο των περιορισµών της έρευνας, οπότε και προτείνεται µια 

                                                 
14
 ∆εν πρόκειται για µια γενικευµένη παρατήρηση που να έχει ισχύ στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού. 

Η συγκεκριµένη πρόταση αφορά στους µαθητές των δηµοτικών σχολείων του Ρεθύµνου και ειδικότερα 

εκείνων των σχολείων που έδειξαν προθυµία για να φιλοξενήσουν στο χώρο τους την ερευνητική 

προσπάθεια που περιγράφεται σε αυτήν τη διατριβή. 
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µελλοντική επανάληψη της διδακτικής παρέµβασης σε άτοµα διαφορετικής ηλικίας και µε 

κείµενα διαφορετικού επιπέδου δυσκολίας. 
 

Ολοκληρώνοντας την αναφορά σχετικά µε τη διαδικασία προσδιορισµού του 

µαθητικού δυναµικού, κρίθηκε σκόπιµο να σηµειωθεί ότι δεν έχει ληφθεί σχετική µέριµνα 

ώστε το λογισµικό να µπορεί να χρησιµοποιηθεί άνετα από άτοµα µε µαθησιακές 

δυσκολίες και ιδιαίτερα από άτοµα µε σωµατικές, κινητικές ή άλλου είδους διαταραχές. 

 

6.1.2 Επιλογή Μέσων Συγγραφής και Αποθήκευσης 
 

� Επιλογή Μέσων Συγγραφής 

 

Κατά την ανάπτυξη - συγγραφή της παρούσας εκπαιδευτικής πολυµεσικής 

εφαρµογής αξιοποιήθηκαν πολλά λογισµικά πακέτα. Κριτήριο για την αποδοχή ή µη ενός 

λογισµικού πακέτου υπήρξε ο βαθµός εξοικείωσης του γράφοντος µε το υπό µελέτη 

λογισµικό. Έτσι, προτιµήθηκαν πακέτα λογισµικού τα οποία είχαν ήδη χρησιµοποιηθεί 

από τον ίδιο για την ανάπτυξη αντίστοιχων πολυµεσικών εφαρµογών σε προπτυχιακό 

επίπεδο. Η επιλογή αυτή πιθανόν να οδήγησε σε απόρριψη ορισµένων νέων (και ίσως πιο 

αποτελεσµατικών και εξελιγµένων) πακέτων που αναπτύχθηκαν στο διάστηµα που 

µεσολάβησε. Ωστόσο, από τη στιγµή που κρίθηκε ότι οι απαιτήσεις που είχαν τεθεί ως 

προς τη συγγραφή της εφαρµογής µπορούσαν να ικανοποιηθούν µε τα υπάρχοντα µέσα – 

πακέτα συγγραφής λογισµικού, προτιµήθηκε να αποφευχθεί ένας πειραµατισµός µε τα νέα 

πακέτα. Ένας τέτοιος πειραµατισµός εκτός του ότι θα µπορούσε να αποβεί µάταιος, 

σίγουρα θα ήταν ιδιαίτερα χρονοβόρος, αφού η εκµάθηση λογισµικών συγγραφής απαιτεί 

υπολογίσιµο χρόνο και επίπονη προσπάθεια. 

Για την υλοποίηση του λογισµικού ήταν απαραίτητη η κατασκευή ενός 

περιβάλλοντος µέσα από το οποίο ο χρήστης επικοινωνεί µε το λογισµικό, οπότε και 

αναζητήθηκε κάποιο πακέτο για ανάπτυξη πολυµεσικών εφαρµογών. Πέρα όµως από το 

παραπάνω που φαντάζει ως αυτονόητο, έπρεπε να βρεθεί και µια λύση για την 

αποθήκευση των δεδοµένων που εισάγει ο κάθε χρήστης κατά την αλληλεπίδρασή του µε 

το λογισµικό, που να παρέχει ταυτόχρονα και δυνατότητα ακριβούς και άµεσης 

ανάκλησης των δεδοµένων ανά πάσα στιγµή. Η λύση που προκρίθηκε ήταν η χρήση µιας 

δοµής βάσεων δεδοµένων που θα «τρέχει» παράλληλα µε την κυρίως πολυµεσική 

εφαρµογή. Για να επιτευχθεί επικοινωνία ανάµεσα στην πολυµεσική εφαρµογή και τη 

βάση δεδοµένων, αναζητήθηκαν στη βιβλιογραφία τα σχετικά standards επικοινωνίας και 

επιλέχθηκε η χρήση του standard ODBC, το οποίο µέσω της χρήσης της γλώσσας SQL 

(structured query language) εξασφάλισε την  επιθυµητή επικοινωνία.  

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται τα βασικότερα πακέτα λογισµικού που 

συνδυάστηκαν για τη συγγραφή της εκπαιδευτικής πολυµεσικής εφαρµογής. Επιπρόσθετα, 

στη δεύτερη στήλη του πίνακα προσδιορίζεται, µε συνοπτικό τρόπο, ο τρόπος αξιοποίησης 

κάθε πακέτου. 
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Ονοµασία Λογισµικού Πακέτου Είδος Λογισµικού - Τρόπος Αξιοποίησης  

Macromedia Authorware 6.5 Λογισµικό ανάπτυξης πολυµέσων 

Microsoft Access 2000 Λογισµικό δηµιουργίας Βάσεων ∆εδοµένων 

CorelDraw 11.0 

Adobe Photoshop 7.0 

Ζωγραφική των Windows 

Λογισµικά επεξεργασίας εικόνων 

Unlead Gif Animator Λογισµικό επεξεργασίας κινούµενων εικόνων 

Cool Edit Pro 2.0 

WaveLab 4.0 
Λογισµικά επεξεργασίας ήχου 

Πίνακας 2 : Πακέτα λογισµικού που συνδυάστηκαν για τη συγγραφή της πολυµεσικής εφαρµογής 

 

Στο σηµείο αυτό θα γίνει µια σύντοµη αναφορά στο λογισµικό Macromedia 

Authorware που αποτέλεσε τον κορµό για την ανάπτυξη της πολυµεσικής εφαρµογής. 

Πρόκειται για ένα λογισµικό ανάπτυξης πολυµέσων, µε κύριο χαρακτηριστικό την ευκολία 

δηµιουργίας διαλογικών και διαδραστικών περιβαλλόντων. Αυτό το χαρακτηριστικό το 

καθιστά ως ένα από τα πλέον ιδανικά εργαλεία στις περιπτώσεις που ο σχεδιασµός της 

πολυµεσικής εφαρµογής αποζητά τη µεγιστοποίηση της αλληλεπίδρασης ανάµεσα στην 

ίδια την εφαρµογή και το χρήστη (Wilson & Thornton, 2002).  

 
Εικόνα 6 : Το περιβάλλον εργασίας του λογισµικού ανάπτυξης πολυµεσικών εφαρµογών Macromedia 

Authorware 6.0 

 

Όπως φαίνεται στην παραπάνω εικόνα, το περιβάλλον του Macromedia Authorware 

είναι οπτικό. Η εφαρµογή, µε βάση το σενάριο που ο κατασκευαστής έχει στο µυαλό του, 
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στήνεται πάνω σε µια γραµµή, τη λεγόµενη γραµµή ροής. Πάνω στη γραµµή ροής ο 

συγγραφέας τοποθετεί γραµµικά διάφορα εργαλεία µε τη βοήθεια των οποίων εισάγει στην 

εφαρµογή τόσο τα επιµέρους πολυµεσικά στοιχεία (κείµενο, εικόνες, video, ήχους) όσο 

και στοιχεία αλληλεπίδρασης και πλοήγησης. Ταυτόχρονα, το λογισµικό υποστηρίζει µια 

ιδιότυπη γλώσσα προγραµµατισµού η οποία παρέχει µεγαλύτερη ευελιξία και συνεισφέρει 

στη βελτιστοποίηση της αλληλεπιδραστικότητας των εφαρµογών που αναπτύσσονται 

µέσω του λογισµικού (Αναγνωστάκης κ.ά., 2004).  

 

� Επιλογή Μέσου Αποθήκευσης 

 

Η διαδικασία επιλογής του µέσου αποθήκευσης ουσιαστικά επιβλήθηκε από τη φύση 

της ίδιας της εφαρµογής, η οποία ως πολυµεσική έχει µεγάλο όγκο και απαιτεί αντίστοιχα 

µεγάλο αποθηκευτικό χώρο. Ως επακόλουθο, απορρίφθηκε η αρχική ιδέα δηµοσίευσης της 

πολυµεσικής εφαρµογής στον παγκόσµιο ιστό και προτιµήθηκε η λύση της αποθήκευσής 

της σε εγγράψιµο ψηφιακό οπτικό δίσκο (cd-rom).  

Παρόλα αυτά υπήρξε ένα πρόσθετο πρόβληµα σχετικά µε την επιλογή αποθήκευσης 

της εφαρµογής σε αυτό το µέσο. Η εφαρµογή χαρακτηρίζεται από την απαίτηση που θέτει 

στο χρήστη για την εισαγωγή πολλών δεδοµένων, τα οποία και αποθηκεύονται σε µια 

ξεχωριστή βάση δεδοµένων που επικοινωνεί µε την εφαρµογή µέσω ενός standard 

επικοινωνίας που ονοµάζεται ODBC. Αυτό συνεπάγεται ότι ανά πάσα στιγµή το µέσο 

αποθήκευσης της εφαρµογής θα πρέπει να επιτρέπει την αποθήκευση αυτών των 

πληροφοριών σε ένα ξεχωριστό του τµήµα, το οποίο θα µπορεί αργότερα να γίνει 

προσπελάσιµο από το χρήστη της εφαρµογής. Αυτή η δυνατότητα δεν παρέχεται από τους 

εγγράψιµους ψηφιακούς δίσκους και έτσι αναζητήθηκε κάποια λύση.  

Μία εναλλακτική υπήρξε η χρησιµοποίηση επανεγγράψιµων οπτικών δίσκων (cd-

rewrittable), οπότε και θα γινόταν άρση του παραπάνω περιορισµού. Ωστόσο, η ιδέα 

εγκαταλείφθηκε σύντοµα καθώς οι σχολικές µονάδες που φιλοξένησαν την ερευνητική 

αυτή προσπάθεια δεν διέθεταν τον κατάλληλο εξοπλισµό για την αξιοποίηση αυτού του 

είδους ψηφιακών δίσκων. 

Ως αποτέλεσµα ακολουθήθηκε µια κάπως πιο ανορθόδοξη πρακτική, που όµως ήταν 

υλοποιήσιµη. Πρόκειται για την αντιγραφή του φακέλου µε την εφαρµογή σε 

συγκεκριµένο προορισµό στο σκληρό δίσκο του υπολογιστή του χρήστη της εφαρµογής. 

Σε αυτήν την περίπτωση όλες οι ενέργειες του χρήστη καταγράφονται και αποθηκεύονται 

στον σκληρό δίσκο του (στο αρχείο της βάσης δεδοµένων). Το µοναδικό µειονέκτηµα 

αυτής της πρακτικής που ακολουθήθηκε είναι η διαδικασία που χρειάζεται να 

ακολουθηθεί σε περίπτωση που ο ίδιος χρήστης θελήσει να δουλέψει µε την εφαρµογή σε 

διαφορετικό υπολογιστή. Η λύση του προβλήµατος συνίσταται στην αντιγραφή του 

αρχείου της βάσης δεδοµένων, προκειµένου να αντικαταστήσει το αρχικό αρχείο που 

υπάρχει στο φάκελο της εφαρµογής του εγγράψιµου οπτικού ψηφιακού δίσκου. 
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6.1.3 Σκιαγράφηση της Εφαρµογής 
 

� Παρουσίαση των επιµέρους πτυχών του θέµατος σε γράφηµα  

 

Όπως αναφέρθηκε και κατά την περιγραφή προηγούµενου σταδίου, το θέµα που 

πραγµατεύεται η πολυµεσική εκπαιδευτική εφαρµογή είναι η µάθηση και διδασκαλία 

λεξιλογίου. Στο στάδιο της σκιαγράφησης της εφαρµογής καθορίστηκε µε σαφήνεια ο 

τρόπος προσέγγισης του θέµατος αυτού.  

Βασική ιδέα υπήρξε η δηµιουργία ενός υποστηρικτικού πλαισίου που θα µπορούσε 

να παροτρύνει το µαθητή να χρησιµοποιήσει ένα σύνολο τεχνικών µάθησης και 

διδασκαλίας λεξιλογίου προκειµένου να προσεγγίσει τη σηµασία άγνωστων λέξεων που 

συναντά σε κείµενα. Σε άλλη ενότητα της διατριβής παρουσιάστηκε ο προβληµατισµός 

γύρω από τη διαδικασία επιλογής των κατάλληλων τεχνικών µάθησης και διδασκαλίας 

λεξιλογίου, καθώς και γύρω από τη διαδικασία επιλογής των κειµένων µε τις εν δυνάµει 

άγνωστες στους µαθητές λέξεις. 

Έχοντας ξεκαθαρίσει τις προτιµήσεις ως προς τα κείµενα που θα χρησιµοποιηθούν 

και τις τεχνικές µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου που θα αξιοποιηθούν, επόµενο βήµα 

υπήρξε η διαγραµµατική σκιαγράφηση της δοµής της εφαρµογής. Το γράφηµα της 

επόµενης σελίδας επεξηγεί παραστατικά τον τρόπο σύνδεσης των επιµέρους πτυχών του 

θέµατος µεταξύ τους.  

Όπως φαίνεται στο γράφηµα, υπάρχει µια κεντρική σελίδα µε τίτλο «Συναντώ Λέξεις 

∆ιαβάζοντας Κείµενα» µέσω της οποίας ο χρήστης έχει πρόσβαση στα πέντε κείµενα της 

εφαρµογής. Η µετάβαση από την κεντρική σελίδα σε κάποιο από τα κείµενα αυτά οδηγεί 

σε ένα περιβάλλον όπου ο µαθητής έχει την ευκαιρία να ακούσει το κείµενο που επέλεξε. 

Από το παραπάνω περιβάλλον ο µαθητής µεταβαίνει σε ένα νέο στο οποίο παρέχεται η 

δυνατότητα εκµάθησης άγνωστων λέξεων. Πρόκειται για ένα περιβάλλον που επιτρέπει 

στο χρήστη να κάνει εισαγωγή πληροφοριών σχετικά µε τη σηµασία µιας λέξης του 

κειµένου που ο ίδιος επιλέγει. Από το γράφηµα είναι σαφές ότι το είδος των πληροφοριών 

που µπορεί να δώσει ο χρήστης αντιστοιχεί στις πέντε τεχνικές µάθησης και διδασκαλίας 

του λεξιλογίου που προκρίθηκαν για ενσωµάτωση στο τρέχον λογισµικό. Απώτερος 

στόχος της όλης διαδικασίας είναι η δηµιουργία µιας καρτέλας σηµασίας της λέξης, στην 

οποία συγκεντρώνονται όλες οι πληροφορίες που έχει εισάγει ο χρήστης. Αυτός ο 

προορισµός του λογισµικού είναι προσβάσιµος από το σύνολο σχεδόν των επιµέρους 

περιοχών του λογισµικού, όπως επιβεβαιώνει και το γράφηµα. 
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∆ιάγραµµα 1 : Παρουσίαση των επιµέρους πτυχών της υποενότητας «Συναντώ Λέξεις ∆ιαβάζοντας Κείµενα» της πολυµεσικής εφαρµογής. 
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Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να σηµειωθεί ότι το παραπάνω γράφηµα περιγράφει 

ένα τµήµα της βασικής δοµής της εκπαιδευτικής εφαρµογής και συγκεκριµένα το 

τµήµα εκείνο που δοκιµάστηκε ερευνητικά στη σχολική τάξη. Η έκδοση του 

λογισµικού που συνιστά µέρος της τρέχουσας διατριβής είναι ευρύτερη και 

περιλαµβάνει ορισµένα πρόσθετα στοιχεία – δυνατότητες. Συγκεκριµένα, υπάρχει µια 

ενότητα δραστηριοτήτων µε τις λέξεις των κειµένων, η δυνατότητα χρήσης 

σηµειωµαταρίου καθώς και η δυνατότητα ταχύτατης εύρεσης των καρτέλων 

σηµασίας των λέξεων που έχει δηµιουργήσει ο χρήστης. Μια πιο αντιπροσωπευτική 

εικόνα δίνει το παρακάτω γράφηµα. Η περιοχή «Συναντώ Λέξεις ∆ιαβάζοντας 

Κείµενα» είναι αυτή που αναπτύχθηκε διεξοδικότερα µε τη βοήθεια του 

προηγούµενου γραφήµατος. 

 

 
 

∆ιάγραµµα 2 : Η βασική δοµή της εκπαιδευτικής πολυµεσικής εφαρµογής 

 

� Προκαταρκτικός σχεδιασµός του περιβάλλοντος διεπαφής 

 

Στο στάδιο της σκιαγράφησης της εφαρµογής συνηθίζεται να γίνεται ένας 

αδροµερής σχεδιασµός των οθόνων (το λεγόµενο περιβάλλον διεπαφής) της 

εφαρµογής. Πριν ακόµα γίνει η σύλληψη του σεναρίου της πολυµεσικής εφαρµογής, 

σχεδιάστηκε προκαταρκτικά η παρακάτω οθόνη, που υποδεικνύει σε γενικές γραµµές 

τον τρόπο λειτουργίας του λογισµικού ή αλλιώς τη µεθοδολογική πρόταση για τη 

διδασκαλία και µάθηση του λεξιλογίου που προτείνεται µέσω του λογισµικού.   
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Εικόνα 7 : Αρχική σύλληψη της κεντρικής οθόνης της πολυµεσικής εφαρµογής 

 

Σύµφωνα µε την παραπάνω οθόνη, σε κεντρικό πλαίσιο εµφανίζεται το κείµενο, 

ενώ στο κάτω µέρος της οθόνης υπάρχουν πέντε κουµπιά µε τα οποία ο χρήστης 

µπορεί να εισάγει πέντε είδη πληροφοριών για την προσέγγιση της σηµασίας των 

λέξεων του κειµένου που επιλέγει να επεξεργαστεί.  

Λόγω της µη ελκυστικής εµφάνισης της παραπάνω οθόνης, επισπεύτηκε η 

διαδικασία σύλληψης ενός σεναρίου. Το σενάριο είχε ως σκοπό να «επενδύσει» την 

µεθοδολογική πρόταση διδασκαλίας λεξιλογίου, ώστε να γίνει περισσότερο 

δελεαστική. Μόλις προσδιορίστηκε το σενάριο, λήφθηκαν περαιτέρω αποφάσεις 

σχετικά µε τη µορφή που θα έχουν οι βασικές οθόνες της εφαρµογής. 

Όσον αφορά την οθόνη µέσα από την οποία ο µαθητής κάνει την επιλογή του 

κειµένου που θα µελετήσει, η ιδέα ήταν τα κείµενα να ενεργοποιούνται µε το πάτηµα 

των φύλλων ενός δέντρου, το οποίο στη συνέχεια και µε βάση το σενάριο του 

λογισµικού ονοµάστηκε «δέντρο µε τα κείµενα». Το δέντρο που χρησιµοποιήθηκε 

στην τελική έκδοση της εφαρµογής, παρουσιάζεται στην εικόνα που ακολουθεί:   

 

 
Εικόνα 8 :  Σχεδιασµός περιβάλλοντος διεπαφής. ∆έντρο για την επιλογή κειµένου. 

 

Το δεδοµένο ότι τα κείµενα επιλέγονται µε το πάτηµα των φύλλων ενός δέντρου 

καθόρισε το περιβάλλον εµφάνισης των κειµένων. Έτσι, αντί για την εµφάνιση των 

κειµένων στο συµβατικό µέσο (ένα φύλλο χαρτιού), προτιµήθηκε η εµφάνισή τους 

πάνω στο φύλλο ενός δέντρου, όπως φαίνεται στην παρακάτω εικόνα : 
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Εικόνα 9 :  Σχεδιασµός περιβάλλοντος διεπαφής. Μορφή παρουσίασης των Κειµένων. 

 

 Τέλος, υπήρξε έντονος προβληµατισµός για τον τρόπο πρόσβασης του µαθητή 

στις πέντε τεχνικές µάθησης και διδασκαλίας που ενσωµατώνονται στο λογισµικό. 

Με βάση το σενάριο, αρχικά υπήρχε η σκέψη πρόσβαση στις τεχνικές µάθησης του 

λεξιλογίου να δίνουν πέντε διαφορετικά ζώα. Ωστόσο, προκειµένου να µην θεωρηθεί 

ότι κάποια από τις τεχνικές αυτές είναι καταλληλότερη και κάποιες άλλες όχι, 

εγκαταλείφθηκε η ιδέα χρήσης πέντε διαφορετικών ζώων. Αντί αυτού, αναζητήθηκε 

ένας τρόπος ώστε να επιτευχθεί ένα είδος οµοιοµορφίας στην παρουσίαση. Έτσι, 

χωρίς να υπάρξει παρέκκλιση από το σενάριο, αποφασίστηκε να υπάρχουν πέντε ίδια 

ζώα που να διαφέρουν µόνο στο χρώµα και στον «εξοπλισµό» που κουβαλούν µαζί 

τους. Για λόγους οικονοµίας χώρου στην οθόνη, το ζώο που προκρίθηκε ήταν ένα 

µικρό πουλί, όπως φαίνεται στην παρακάτω εικόνα :  

 
Εικόνα 10 : Σχεδιασµός Περιβάλλοντος ∆ιεπαφής. Πρόσβαση στις τεχνικές µάθησης και διδασκαλίας του 

λεξιλογίου που ενσωµατώνονται στην πολυµεσική εφαρµογή. 
 

6.1.4  Κωδικοποίηση 
 

Στο πρώτο στάδιο της κωδικοποίησης έγινε η συλλογή και η ψηφιοποίηση των 

πολυµεσικών στοιχείων του λογισµικού. Συγκεκριµένα, αναζητήθηκαν στο διαδίκτυο 

(µέσω της µηχανής αναζήτησης εικόνων του Google) οι εικόνες και τα γραφικά που 

θα µπορούσαν να δώσουν σάρκα και οστά στην εφαρµογή. Οι εικόνες που κρίθηκαν 

κατάλληλες υπέστησαν σχεδόν όλες περαιτέρω επεξεργασία µε τη βοήθεια των 

σχετικών λογισµικών που ήδη αναφέρθηκαν.  

Λόγω του τεράστιου όγκου και των ποικίλων πηγών από τις οποίες αντλήθηκε 

το εικονικό υλικό του λογισµικού δεν κατέστη δυνατή η παράθεση µίας λίστας µε τις 

διευθύνσεις των δικτυακών τόπων που φιλοξενούσαν το υλικό αυτό την περίοδο κατά 

την οποία έγινε η κωδικοποίηση της εφαρµογής (Ιανουάριος – Απρίλιος 2005). Εκτός 
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του ότι η λίστα θα ήταν ιδιαίτερα µακροσκελής, πιθανότατα δεν θα µπορούσε να είναι 

κατατοπιστική, µε δεδοµένο ότι το περιεχόµενο των ιστοσελίδων ανανεώνεται και 

αναµορφώνεται διαρκώς. Έτσι, είναι πολύ πιθανόν ότι πολλές από τις διευθύνσεις δεν 

αντιστοιχούν σήµερα σε κάποιο προορισµό ή εµφανίζουν περιεχόµενο εντελώς 

διαφορετικό σε σχέση µε εκείνο που είχαν δυο χρόνια πριν. Τέλος, ο σκοπός της 

ανάπτυξης του λογισµικού είναι ακαδηµαϊκός και όχι εµπορικός, κάτι που σηµαίνει 

ότι η χρήση -έστω και παραποιηµένων- των εικόνων που αποτελούν πνευµατική 

ιδιοκτησία άλλων, δεν θα αποφέρει στο γράφοντα οικονοµικό όφελος λόγω 

εµπορικής εκµετάλλευσής τους.  

Ύστερα από τη συλλογή του εικονικού υλικού της εφαρµογής ακολούθησε η 

αντίστοιχη διαδικασία για το ηχητικό υλικό. Στο στάδιο αυτό υπήρξε ανάγκη 

παραγωγής νέου ηχητικού υλικού. Πρόκειται για το ηχητικό υλικό των αναγνώσεων 

των κειµένων της πολυµεσικής εφαρµογής. Η ανάγνωση των κειµένων έγινε 

εθελοντικά από άτοµα που υποστήριξαν συνολικά την ερευνητική προσπάθεια του 

γράφοντος
15
.  Η ηχογραφήσεις έγιναν µε τη χρήση εξειδικευµένου λογισµικού

16
 σε 

κατάλληλα διαµορφωµένες οικιακές εγκαταστάσεις. 
 

Πριν την έναρξη των εργασιών συγγραφής της πολυµεσικής εφαρµογής, 

κατασκευάστηκε η υποστηρικτική βάση δεδοµένων, η οποία λειτουργεί παράλληλα 

µε την πολυµεσική εφαρµογή. Ταυτόχρονα δηµιουργήθηκε το κατάλληλο πρόγραµµα 

οδήγησης Open Database Connectivity (ODBC) ώστε να εξασφαλιστεί η επικοινωνία 

ανάµεσα στην πολυµεσική εφαρµογή και τη βάση δεδοµένων. Τελευταίος έγινε ο 

συνδυασµός των πολυµεσικών στοιχείων για την κατασκευή της κύριας πολυµεσικής 

εφαρµογής, του λογισµικού που ονοµάστηκε «Η Παρδάλο και το µυστηριώδες δάσος 

µε τις λέξεις»
17
. 

                                                 
15
 Η ανάγνωση των κειµένων έγινε από τη µητέρα µου Νικολιδάκη Ελένη και από δύο δασκάλους, 

απόφοιτους του Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης, την 

Αναγνωστάκη Σοφία και τον Κουκουβάο Γιώργο.  
16
 Η προµήθεια των λογισµικών επεξεργασίας ήχου έγινε από το τµήµα Μουσικής Τεχνολογίας και 

Ακουστικής του Α.Τ.Ε.Ι. Ρεθύµνου.. 
17
 Για την ολοκλήρωση των παραπάνω εργασιών αξιοποιήθηκαν τόσο τα µενού «Βοήθειας» που 

παρέχουν το περιβάλλον της Microsoft Access και του Macromedia Authorware, όσο και η ακόλουθη 

βιβλιογραφία :  

- Wilson, S. & Thornton, J. (2000). Authorware 6. Inside Macromedia. USA Onword Press 

- Kellog, O. & Bhatnagar, V. (1999). Macromedia Authorware 6. Training from the source. UK 

Macromedia Press 

- Παπαβασιλείου, Β. (2002). Microsoft Access 2000. Σχεδιασµός και υλοποίηση εφαρµογών. Αθήνα: 

Ελληνικά Γράµµατα 

- Βασιλακόπουλος, Γ. (1993). Σχεδιασµός Βάσεων ∆εδοµένων & dBase IV/SQL. Πειραιάς: Α. 

Σταµούλη 

- Γεωργακόπουλος, Γ. (2002). ∆οµές ∆εδοµένων: έννοιες, τεχνικές και αλγόριθµοι. Ηράκλειο: 

Πανεπιστηµιακές Εκδόσεις Κρήτης 

- Carter, J. (2000). Database design and programming with Access, SQl and Visual Basic. London 

McGraw-Hill International  
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6.2  Παρουσίαση της πολυµεσικής εφαρµογής 

 

Ύστερα από την ανάλυση των σταδίων ανάπτυξης της πολυµεσικής εφαρµογής, 

έρχεται ως λογική συνέχεια η παρουσίαση του αποτελέσµατος που προέκυψε, δηλαδή 

η παρουσίαση της ίδιας της πολυµεσικής εφαρµογής «Η Παρδάλο και το µυστηριώδες 

δάσος µε τις λέξεις». Αρχικά αποκαλύπτεται το σενάριο του λογισµικού, για να 

ακολουθήσει αναφορά στο σκοπό και σε κάποιους από τους επιµέρους στόχους του 

λογισµικού. Στη συνέχεια, παρουσιάζεται το περιβάλλον του λογισµικού και 

παρέχονται κάποιες υποδείξεις για τον τρόπο χειρισµού του. Η παρουσίαση της 

πολυµεσικής εφαρµογής ολοκληρώνεται µε µια υποενότητα όπου προτείνονται 

κάποιες εκπαιδευτικές χρήσεις του λογισµικού και τρόποι αξιοποίησής του στη 

σχολική τάξη. 

 

6.2.1 Το σενάριο 
 

Το λογισµικό συνιστά µια µεθοδολογική πρόταση για τη διδασκαλία και 

µάθηση του λεξιλογίου. Η επινόηση σεναρίου υπήρξε µια ενέργεια που είχε ως στόχο 

τη µετατροπή αυτής της µεθοδολογικής πρότασης σε µια ελκυστική εφαρµογή που θα 

παρότρυνε τους µαθητές να ασχοληθούν µαζί της. Το σενάριο, όπως καταγράφεται 

και στο συνοδευτικό εγχειρίδιο χρήσης του λογισµικού για τους µαθητές, είναι το 

ακόλουθο :  

 

 

Η Παρδάλο είναι µια χαριτωµένη καµηλοπάρδαλη. Πρόσφατα 

εγκατέλειψε την πατρίδα της και ήρθε να κάνει ένα νέο ξεκίνηµα σε ένα 

άγνωστο για αυτήν περιβάλλον, σε ένα δάσος. Στο δάσος αυτό υπάρχουν πολλά 

δέντρα που έχουν παράξενη µορφή. Ωστόσο, ανάµεσα στα δέντρα ξεχωρίζει ένα 

πραγµατικά περίεργο δέντρο. Είναι το δέντρο µε τα κείµενα. Το δέντρο αυτό 

έχει λιγοστά πολύχρωµα φύλλα. Όµως πάνω στα φύλλα είναι χαραγµένα πεζά 

κείµενα και ποιήµατα. Κάθε φύλλο του είναι και ένα διαφορετικό κείµενο! 

Μία παράδοση του δάσους λέει ότι κάποτε µια αγράµµατη µάγισσα που 

συνάντησε το περίεργο αυτό δέντρο, εκνευρίστηκε πολύ µαζί του, γιατί δεν 

µπορούσε να διαβάσει τα κείµενα που ήταν γραµµένα στα φύλλα του. Έτσι 

έδωσε κατάρα να µαραθεί το δέντρο αν βρεθεί έστω και ένα ζώο στο δάσος που 

να µην ξέρει τη σηµασία όλων των λέξεων που εµφανίζονται στα κείµενα των 

φύλλων του.  

Τα ζώα του δάσους αγαπάνε πολύ το δέντρο µε τα κείµενα και πρόθυµα 

µαθαίνουν τη σηµασία των λέξεων. Έτσι, το δέντρο συνεχίζει και υπάρχει. 

Όπως είπαµε πριν σε αυτό το δάσος εµφανίστηκε πρόσφατα η Παρδάλο. Τα 

ζώα την συµπάθησαν αµέσως. Στην αρχή. Μετά όµως αυτό άλλαξε γιατί η 

Παρδάλο δεν µπορούσε να µάθει τις λέξεις. Εµφάνισε, όπως είπανε τα πιο σοφά 

ζώα του δάσους, µαθησιακές δυσκολίες. Άρχισαν να φοβούνται ότι αν συνεχίσει 

να συµβαίνει αυτό θα πιάσει η κατάρα και το δέντρο µε τα κείµενα θα µαραθεί.  
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Τα περισσότερα ζώα εγκατέλειψαν την Παρδάλο και της ζητούσαν να 

φύγει από το δάσος Μόνο πέντε µικρά πουλιά στήριξαν την Παρδάλο και 

πίστεψαν ότι και αυτή µπορεί να τα καταφέρει. Άλλωστε αυτά ήταν τα ζώα που 

δυσκολεύτηκαν πολύ περισσότερο από τα υπόλοιπα για να µάθουν τις λέξεις. Τα 

πουλιά σκέφτηκαν ότι και η Παρδάλο θα µπορούσε να µάθει τις λέξεις αν 

έφτιαχνε για κάθε άγνωστη λέξη µια καρτέλα µε διαφορετικού είδους 

πληροφορίες σχετικά µε τη σηµασία της. Οι πληροφορίες που θεώρησαν ότι θα 

βοηθήσουν την Παρδάλο είναι οι εξής : προτάσεις όπου θα χρησιµοποιείται η 

άγνωστη λέξη, σχέδια όπου θα φαίνεται η σχέση της άγνωστης λέξης µε κάποιες 

πιο γνωστές, εικόνες της λέξης, ο ήχος της λέξης και τέλος ένας πρόχειρος 

ορισµός της λέξης. Το σχέδιο ήταν αρκετά καλό και στην πρώτη συνάντηση η 

Παρδάλο έµαθε κατευθείαν τις δυο λέξεις που της δίδαξαν τα πέντε πουλιά.  

Όµως τα υπόλοιπα ζώα του δάσους µόλις είδαν ότι η Παρδάλο δεν είχε 

ακόµα φύγει εξαγριώθηκαν. Τιµώρησαν αυστηρά τα πέντε πουλιά και ζήτησαν 

µε άκοµψο τρόπο από την Παρδάλο να φύγει. Ωστόσο, µια µικρή χελώνα, που 

κάποτε ζούσε µαζί µε µια οικογένεια ανθρώπων, λυπήθηκε την Παρδάλο και 

αφού συνεννοήθηκε µε τα πέντε πουλιά ετοίµασε ένα σχέδιο. Ζήτησε από την 

Παρδάλο να µείνει κρυφά στο δάσος και να συνεχίσει την προσπάθειά της να 

µάθει τις λέξεις µε τον τρόπο που της έδειξαν τα πέντε πουλιά. Βέβαια, επειδή 

δεν θα µπορούσαν τα πέντε πουλιά φανερά να τη βοηθήσουν (θα τα τιµωρούσαν 

ακόµα πιο αυστηρά τα υπόλοιπα ζώα) το χελωνάκι θα έπρεπε να βρει βοήθεια 

από κάπου αλλού. Το µυαλό του πήγε κατευθείαν στον κόσµο των ανθρώπων! 

Ένας άνθρωπος θα µπορούσε να δώσει πληροφορίες στην Παρδάλο για τη 

σηµασία των λέξεων…  

 

 

Το σενάριο επιχειρεί να εµπλέξει ενεργά το µαθητή στην όλη διαδικασία, 

καθιστώντας σαφές ότι είναι το µοναδικό πρόσωπο που θα µπορούσε να βοηθήσει 

την καµηλοπάρδαλη. Όπως θα έγινε αντιληπτό ήδη, στην ιστορία αυτή δεν 

εµπλέκονται πολλοί χαρακτήρες. Πρωταγωνίστρια είναι µια καµηλοπάρδαλη, ενώ 

σηµαντικό ρόλο έχουν το χελωνάκι και τα πέντε µικρά πουλιά. Αυτό έγινε σκόπιµα 

ώστε να µη χρειάζεται πολύς χρόνος για την εξοικείωση του µαθητή µε τους 

χαρακτήρες και για να µην επέλθει σύγχυση στους µαθητές ως προς το είδος της 

βοήθειας που τους προσφέρει ο κάθε χαρακτήρας.  

 

6.2.2 Σκοπός και επιµέρους στόχοι της πολυµεσικής εφαρµογής 
 

Πριν την παράθεση της λίστας µε το σκοπό και τους επιµέρους στόχους της 

τρέχουσας πολυµεσικής εφαρµογής, κρίνεται σκόπιµο να γίνουν κάποιες 

επισηµάνσεις. Ο τρόπος υλοποίησης του λογισµικού καθορίστηκε σε µεγάλο βαθµό 

από δύο παράγοντες: το πλαίσιο ανάπτυξής του (µεταπτυχιακό πρόγραµµα σπουδών 

µε τους χρονικούς περιορισµούς που αυτό θέτει) και το επίπεδο τεχνογνωσίας του 

κατασκευαστή του. Οι δυο αυτοί παράγοντες οδήγησαν στην κατασκευή µιας 
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έκδοσης που σε καµιά περίπτωση δεν µπορεί να χαρακτηριστεί ως τελική. Ένας 

ακριβέστερος προσδιορισµός θα ήταν ο χαρακτηρισµός της ως  «ενδεικτική έκδοση» 

µιας ευρύτερης ιδέας - εφαρµογής που ο γράφων αδυνατούσε να υλοποιήσει στην 

παρούσα φάση. Αυτό δεν αναιρεί τη σπουδαιότητα της διατριβής, καθώς η 

διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας αυτής της έκδοσης της εφαρµογής, θα 

υποδείξει το κατά πόσο αξίζει την προσπάθεια µια µελλοντική πραγµάτωση της 

συνολικής ιδέας – σύλληψης. Έτσι, στο σηµείο αυτό γίνεται συνοπτική αναφορά στην 

ιδέα που κρύβεται πίσω από την πολυµεσική εφαρµογή, µε την προσµονή κάποια 

στιγµή να αποτελέσει πραγµατικότητα. 

 

Κεντρική σύλληψη υπήρξε η δηµιουργία ενός on-line πολυµεσικού λεξικού 

όπου συγγραφείς των ληµµάτων είναι οι ίδιοι οι µαθητές. Συγκεκριµένα, η 

επιλογή των προς µάθηση λέξεων θα µπορούσε να γίνει µε δύο τρόπους. 

Πρώτον, το λογισµικό διαθέτει µια φόρµα µέσα από την οποία ο διδάσκων 

είναι σε θέση να πληκτρολογήσει το κείµενο που επιθυµεί να διαβάσει µε τους 

µαθητές του, ώστε να µπορεί να το επεξεργαστεί µέσα από το περιβάλλον του 

λογισµικού. Εναλλακτικά, θα µπορούσε να επιτρέπεται και µια διαδικασία 

προσέγγισης της σηµασίας και λέξεων που δεν εµφανίζονται στα κείµενα που 

ενσωµατώνονται στο λογισµικό, απλώς µε την πληκτρολόγηση της λέξης σε ένα 

πλαίσιο κειµένου του λογισµικού.  

Η δυνατότητα επεξεργασίας απεριόριστου αριθµού κειµένου και λέξεων, 

θα οδηγούσε στην «υπερφόρτωση» µιας υποκείµενης βάσης δεδοµένων µε 

πληροφορίες γύρω από τη σηµασία των λέξεων. Αυτές οι πληροφορίες θα 

µπορούσαν να είναι προσβάσιµες µέσω διαδικτύου από όλους τους 

ενδιαφερόµενους. Έτσι, θα µπορούσε µαθητές διαφορετικών σχολείων να 

συγκρίνουν τις καρτέλες µε πληροφορίες για τη σηµασία λέξεων που 

δηµιούργησαν µε αντίστοιχες άλλων σχολείων και να ανταλλάξουν πληροφορίες 

και απόψεις.  

 

� Σκοπός της πολυµεσικής εφαρµογής 

 

Ύστερα από την παρενθετική αυτή αναφορά, διατυπώνεται ο σκοπός της 

έκδοσης της πολυµεσικής εφαρµογής που χρησιµοποιήθηκε : 

 

Βασικός σκοπός είναι να προσφερθεί στους µαθητές ένα υποστηρικτικό 

πλαίσιο για την εκµάθηση της σηµασίας άγνωστων λέξεων που συναντούν σε 

κείµενα. Το υποστηρικτικό πλαίσιο συνίσταται στην παρότρυνση των µαθητών να 

αναζητήσουν και να εισάγουν στο λογισµικό, πέντε διαφορετικού είδους 

πληροφορίες που συνδυαζόµενες θεωρείται ότι µπορούν να τους βοηθήσουν να 

προσεγγίσουν τη σηµασία της άγνωστης λέξης. Οι πληροφορίες αυτές είναι οι 

ακόλουθες :  

i) προτάσεις στις οποίες χρησιµοποιείται δόκιµα η άγνωστη λέξη 
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ii) σηµασιολογικός χάρτης όπου δηλώνεται παραστατικά η σχέση της 

άγνωστης λέξης µε πιο οικείες λέξεις 

iii) ζωγραφιά για µια εικονική αναπαράσταση της σηµασίας της άγνωστης 

λέξης 

iv) ήχος για καταγραφή της προφορικής απόδοσης της λέξης 

v) ορισµός της λέξης 

Η ολοκλήρωση της εισαγωγής των πέντε επιµέρους «σηµασιολογικών 

προσδιοριστικών γνωρισµάτων» συνεπάγεται και τη δηµιουργία της λεγόµενης 

«καρτέλας της σηµασίας της λέξης». Πρόκειται για µια καρτέλα – οθόνη όπου 

συγκεντρώνονται και παρουσιάζονται όλες οι πληροφορίες που έχει εισάγει ο 

χρήστης και συνθέτουν το λεγόµενο «πολυµεσικό λήµµα» του µαθητή, το οποίο 

µπορεί να εκτυπωθεί σε χαρτί.  

 

Η εφαρµογή, πέρα από την παρότρυνση για τη χρήση συγκεκριµένων τεχνικών 

µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, δεν παρέχει από εκεί και πέρα κανενός είδους 

πληροφορίες αλλά αντίθετα αποδέχεται τις πληροφορίες που ο χρήστης εισάγει και οι 

οποίες αναµένεται ότι αποτελούν προϊόν διαλόγου που προηγήθηκε στην τάξη µε 

εφόρµηση την εν λόγω πολυµεσική εφαρµογή.  

 

� Επιµέρους στόχοι της πολυµεσικής εφαρµογής 

 

Έχει υποστηριχτεί ότι διδακτικοί στόχοι διατυπωµένοι µε ακρίβεια και 

σαφήνεια, ελαχιστοποιούν το περιθώριο για παρερµηνείες του γενικού σκοπού µιας 

εκπαιδευτικής δραστηριότητας ή για  λανθασµένες προσεγγίσεις του (ΥΠΕΠΘ & 

Π.Ι., 2000, 9). Για το λόγο αυτό κατά το σχεδιασµό του λογισµικού επισηµάνθηκαν 

συγκεκριµένοι στόχοι, οι οποίοι εντάχθηκαν σε τρεις µεγάλες κατηγορίες στόχων: 

τους γνωστικούς, τους συναισθηµατικούς και τους ψυχοκινητικούς. Μολονότι η 

οριοθέτηση του πεδίου των τριών αυτών κατηγοριών στόχων δεν είναι πάντα εύκολη 

ή δυνατή, η  εν λόγω κατηγοριοποίηση υιοθετήθηκε προκειµένου να είναι 

καλαίσθητη και λειτουργική η παρουσίαση των επιµέρους στόχων. 

 

α) γνωστικοί στόχοι 

 

- να αποκτήσουν οι µαθητές τις δεξιότητες να ακροώνται, να διατυπώνουν, να 

εξηγούν και να επιχειρηµατολογούν µε ακρίβεια και αυτοπεποίθηση. 

- να προσεγγίσουν τη σηµασία άγνωστων λέξεων αξιοποιώντας τις δικές τους 

γνώσεις µέσα από ανταλλαγή απόψεων και εµπειριών γύρω από τις άγνωστες 

λέξεις 

- να οικειοποιηθούν τον τρόπο χρήσης µερικών από τις πιο βασικές τεχνικές 

µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου 

- να αποκτήσουν σταδιακά τη δεξιότητα ελέγχου της αποδοχής και της 

ορθότητας του προφορικού και γραπτού λόγου που παράγουν, επιζητώντας 

διαρκώς καλύτερες διατυπώσεις στα κείµενα που εισάγουν στο λογισµικό. 



 149 

 

β) συναισθηµατικοί στόχοι 

 

- να αναπτυχθεί η περιέργεια και να καλλιεργηθεί το ενδιαφέρον των µαθητών 

για την ανακάλυψη της σηµασίας άγνωστων λέξεων που συναντούν κατά τις 

αναγνώσεις τους 

- να δοκιµάσουν οι µαθητές την ικανότητά τους να µοιράζονται σε περιβάλλον 

συζήτησης γνώσεις γύρω από τη σηµασία λέξεων 

- να υιοθετήσουν πρακτικές καλής ακρόασης και σωστής συµµετοχής κατά τη 

διάρκεια διεξαγωγής συζητήσεων 

- να αναπτύξουν θετική στάση απέναντι σε εφαρµογές σύγχρονης 

εκπαιδευτικής πολυµεσικής τεχνολογίας, εκδηλώνοντας επιθυµία για 

προσέγγιση γλωσσικών ζητηµάτων σε υπολογιστικά περιβάλλοντα 

- να αντιληφθούν ότι η προσέγγιση της επιστηµονικής γνώσης και αλήθειας 

λαµβάνει χώρα συλλογικά µέσα από την επεξεργασία και το συνδυασµό ενός 

πλήθους ανοµοιογενών πληροφοριών 

 

γ) ψυχοκινητικοί στόχοι 

 

- να µπορούν οι µαθητές να ακολουθήσουν µε συνέπεια συγκεκριµένες οδηγίες 

για την επίτευξη ενός έργου (κατασκευή καρτέλας της σηµασίας της λέξης) 

- να εξοικειωθούν µε τη χρήση περιφερειακών µονάδων εισόδου και εξόδου 

των ηλεκτρονικών υπολογιστών, όπως είναι το ποντίκι, το πληκτρολόγιο, το 

µικρόφωνο, η ψηφιακή µηχανή, η οθόνη και ο εκτυπωτής 

- να πειραµατιστούν µε τη δοµή της πολυµεσικής εφαρµογής, ακολουθώντας 

διαφορετικές διαδροµές στην πλοήγησή τους 

- να ελέγχουν το ρυθµό ανάγνωσης ενός κειµένου από εκφωνητή χειριζόµενοι 

τις σχετικές παραµέτρους του λογισµικού. 

 

6.2.3 Παρουσίαση του περιβάλλοντος της πολυµεσικής εφαρµογής 
 

Στις επόµενες σελίδες παρουσιάζονται οι κεντρικές οθόνες που συνθέτουν το 

περιβάλλον της πολυµεσικής εφαρµογής. Το εικονικό υλικό µε τις οθόνες 

συνοδεύεται από σχολιασµό µε κείµενο, όπου εξηγείται ο τρόπος αλληλεπίδρασης 

του χρήστη µε το περιβάλλον της εφαρµογής και δίνονται κάποιες πρόσθετες οδηγίες 

και υποδείξεις για την αρτιότερη εκµετάλλευση των δυνατοτήτων της.  

 

� Είσοδος – Εγγραφή Μαθητή 

 

Ένα από τα χαρακτηριστικά της πολυµεσικής εφαρµογής είναι το γεγονός ότι 

«απαιτεί» από τους µαθητές την εισαγωγή πληροφοριών. Τα δεδοµένα που 

εισάγονται στην εφαρµογή συνιστούν το περιεχόµενό της. Επειδή οι πληροφορίες που 

παράγει κάθε χρήστης είναι µοναδικές και ξεχωριστές, ήταν επιτακτική η ανάγκη να 
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µπορεί το λογισµικό τόσο να αποθηκεύει τα δεδοµένα αυτά, όσο και να είναι σε θέση 

να ενηµερώνει σχετικά µε το είδος των αποθηκεµένων δεδοµένων που αντιστοιχούν 

στον κάθε χρήστη. Έτσι, αποφασίστηκε το λογισµικό να ξεκινάει µε µια ρουτίνα 

εγγραφής και αναγνώρισης χρήστη (log-in).  

 

 
Εικόνα 11 : Αρχική οθόνη για την εγγραφή – είσοδο στην πολυµεσική εφαρµογή 

 

Μέσα από την αρχική οθόνη εγγραφής, ένας νέος χρήστης µπορεί να 

δηµιουργήσει λογαριασµό, συµπληρώνοντας δύο αναγνωριστικά πεδία (όνοµα – 

κωδικό πρόσβασης). Πρόκειται για την επιλογή του φύλλου όπου αναγράφεται «Είναι 

η πρώτη φορά που µπαίνω». Παρόµοια είναι και η περίπτωση ενός χρήστη που 

µολονότι έχει ήδη χρησιµοποιήσει το λογισµικό, επιθυµεί να εγγραφεί µε διαφορετικό 

όνοµα (επιλογή του φύλλου που γράφει «Έχω ξαναµπεί, αλλά θέλω τώρα να µπω µε 

νέο όνοµα»). Τέλος, µε την επιλογή του τελευταίου φύλλου («Έχω ξαναµπεί και θέλω 

να µπω µε το ίδιο όνοµα») ένας χρήστης που έχει ήδη δουλέψει µε το λογισµικό 

µπορεί να συνεχίσει την εργασία του έχοντας πρόσβαση στις πληροφορίες που 

εισήγαγε τις προηγούµενες φορές. Το µόνο που χρειάζεται είναι να διαλέξει από ένα 

pull-down µενού το όνοµά του και να πληκτρολογήσει τον σωστό κωδικό στο σχετικό 

πλαίσιο.  

 
Εικόνα 12 : Οθόνη αναζήτησης εγγεγραµµένου χρήστη για είσοδο στην εφαρµογή 
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� Κεντρικό Μενού της Εφαρµογής 

 

Η επιτυχής ολοκλήρωση της διαδικασίας εισόδου – εγγραφής χρήστη επιτρέπει 

τη µετάβαση στο κεντρικό µενού της εφαρµογής, που φαίνεται στην παρακάτω 

εικόνα. 

 
Εικόνα 13 ; Το κεντρικό µενού της πολυµεσικής εφαρµογής 

 

Από το σηµείο αυτό είναι δυνατή η επιλογή µετάβασης σε µια από τις τρεις 

περιοχές του λογισµικού. Πρόκειται για τις περιοχές : 

- Συναντώ Λέξεις ∆ιαβάζοντας Κείµενα 

- ∆ραστηριότητες µε τις Λέξεις 

- Ψάχνω Λέξεις. 

Η µετάβαση γίνεται µε επιλογή των σύννεφων που βρίσκονται πάνω από το 

κεφάλι της καµηλοπάρδαλης µε τον ακόλουθο τρόπο :  

 

 
 

  

Συναντώ Λέξεις 

∆ιαβάζοντας Κείµενα 

∆ραστηριότητες  

µε τις Λέξεις 

Ψάχνω 

Λέξεις 

 

Κατά την παρουσίαση της εφαρµογής θα δοθεί σχεδόν αποκλειστικά έµφαση 

στην περιοχή «Συναντώ Λέξεις ∆ιαβάζοντας Κείµενα», καθώς είναι η µόνη περιοχή 

του λογισµικού που έχει ολοκληρωµένη µορφή  και η περιοχή µε την οποία 

εργάστηκαν οι µαθητές της πειραµατικής σχολικής τάξης. 
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� Κεντρική Σελίδα της περιοχής «Συναντώ Λέξεις ∆ιαβάζοντας Κείµενα» 

 

Ανατρέχοντας στον σκοπό που εξυπηρετεί η τρέχουσα πολυµεσική εφαρµογή 

είναι σαφές ότι ο µαθητής που επιθυµεί να προσεγγίσει τη σηµασία άγνωστων λέξεων 

θα πρέπει να αφιερώσει αρκετό χρόνο στη συγκεκριµένη περιοχή του λογισµικού. Η 

κεντρική σελίδα είναι σαν µια σελίδα περιεχοµένων, όπου ο χρήστης καλείται να 

διαλέξει από ένα σύνολο κειµένων εκείνο που θα διαβάσει προκειµένου να 

συναντήσει άγνωστες λέξεις.  
 

 
Εικόνα 14 : Κεντρική Σελίδα της περιοχής «Συναντώ Λέξεις ∆ιαβάζοντας Κείµενα» 

 

Στην έκδοση της εφαρµογής που χρησιµοποιήθηκε τα κείµενα είναι έξι και 

καθένα αντιστοιχεί σε ένα από τα φύλλα του δέντρου. Έτσι, επιλέγοντας διαδοχικά τα 

φύλλα ξεκινώντας από τα αριστερά της οθόνης, ο µαθητής έχει πρόσβαση στα 

ακόλουθα έξι κείµενα :  

- ο ανθρωπάκος της βροχής 

- τα συννεφάκια 

- η αλεπού και τα χέλια 

- εδώ Λιλιπούπολη 

- τ’ όνειρό µου 

- η βρύση 

 

� Ακρόαση – Ανάγνωση Επιλεγµένου Κειµένου 

 

Μετά την επιλογή κειµένου, το λογισµικό αυτόµατα παρουσιάζει το κείµενο 

στην οθόνη µέσα σε ένα φύλλο και επιτρέπει στο µαθητή να το διαβάσει µόνος του. 

Μια πρόσθετη λειτουργία του λογισµικού είναι η δυνατότητά του να διαβάσει το ίδιο 

(µέσω εκφωνητών) το κείµενο στο µαθητή, ενώ ταυτόχρονα µε γραµµοσκίαση των 

λέξεων ο µαθητής µπορεί να παρακολουθήσει και οπτικά τι διαβάζεται εκείνη τη 

στιγµή. Σε περίπτωση που το κείµενο είναι µεγάλο και εκτείνεται σε περισσότερα του 

ενός φύλλα, στο κάτω µέρος της οθόνης υπάρχουν σαλιγκάρια που κουβαλούν βέλη 

και µε τα οποία γίνεται η επιθυµητή αλλαγή σελίδας.  
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Εικόνα 15 : Περιβάλλον ακρόασης του κειµένου που επέλεξε ο χρήστης 

 

Ωστόσο, σκοπός του λογισµικού είναι η εκµάθηση λέξεων. Η διαδικασία 

ξεκινάει µε την επιλογή του αετού στο πάνω αριστερό µέρος της οθόνης, που κρατάει 

έναν πάπυρο όπου αναγράφεται «Μαθαίνω Λέξεις». Η µόνη αλλαγή που συµβαίνει 

στην οθόνη είναι ότι ο πάπυρος του αετού πλέον γράφει «Ακούω το Κείµενο». Με την 

επιλογή του αετού γίνεται επιστροφή στο περιβάλλον ακρόασης του κειµένου.  

 

 

 

� Περιβάλλον για τον προσδιορισµό της σηµασίας των λέξεων 

 

Για να ξεκινήσει η διαδικασία προσδιορισµού της σηµασίας των λέξεων αρκεί 

να υπάρξει επιλογή µε το ποντίκι µιας λέξης από το σώµα του κειµένου. Τότε, στο 

πάνω µέρος της οθόνης εµφανίζονται πέντε µικρά πουλιά, καθένα από τα οποία 

παροτρύνει το µαθητή για να κάνει εισαγωγή ενός συγκεκριµένου είδους 

σηµασιολογικής πληροφορίας. Με κατεύθυνση εµφάνισης από τα αριστερά προς τα 

δεξιά, τα πουλιά παροτρύνουν διαδοχικά για :  

- δηµιουργία πρότασης µε την άγνωστη λέξη 

- κατασκευή σηµασιολογικού χάρτη 

- δηµιουργία εικονικής αναπαράστασης 

- καταγραφή της προφοράς της άγνωστης λέξης 

- διατύπωση ορισµού 
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Εικόνα 16 : Περιβάλλον για τον προσδιορισµό της σηµασίας των άγνωστων λέξεων 

 

Στη συνέχεια περιγράφεται ξεχωριστά η διαδικασία που ακολουθείται σε 

καθεµιά από τις πέντε περιπτώσεις :  

 

α) ∆ηµιουργία Πρότασης µε την Άγνωστη Λέξη 

 

Με την επιλογή του πρώτου από αριστερά πουλιού, φορτώνει µια καρτέλα πάνω 

στην οποία εµφανίζονται µέσα σε συννεφάκια οι προτάσεις που έχουν ήδη 

διατυπωθεί, αν έχει συµβεί κάτι τέτοιο. Πατώντας στην κινούµενη εικόνα µε τον 

 

 
Εικόνα 17 : Περιβάλλον για τη δηµιουργία πρότασης µε την άγνωστη λέξη 

 

κονδυλοφόρο, ανοίγει ένα πλαίσιο κειµένου όπου ο χρήστης µπορεί να 

πληκτρολογήσει µια νέα πρόταση. Επειδή το λογισµικό, για λόγους οικονοµίας 

χώρου εµφανίζει στην οθόνη µέχρι δυο προτάσεις, σε περίπτωση που έχουν ήδη 

σχηµατιστεί αυτές οι προτάσεις, ζητείται από το χρήστη που επιθυµεί να εισάγει νέα 



 155 

πρόταση να επιλέξει µια από τις παλιές που θα ήθελε να αντικαταστήσει. Η εισαγωγή 

της νέας πρότασης γίνεται µε το πλήκτρο Enter. Έξοδος από την καρτέλα 

«δηµιουργία πρότασης µε την άγνωστη λέξη», καθώς και από τις επόµενες καρτέλες 

που θα παρουσιαστούν, γίνεται µε το πάτηµα του πράσινου φύλλου µε το σύµβολο Χ. 

Ταυτόχρονα, υπάρχει η δυνατότητα παροχής βοήθειας από το λογισµικό µε την 

επιλογή του συµβόλου του ερωτηµατικού.  
 

β) Κατασκευή σηµασιολογικού χάρτη 
 

Με την επιλογή του δεύτερου από αριστερά πουλιού, φορτώνει µια καρτέλα 

πάνω στην οποία ο µαθητής ενθαρρύνεται να δηµιουργήσει ένα στοιχειώδη 

σηµασιολογικό χάρτη για τη λέξη που ήδη εµφανίζεται σε πλαίσιο στο κέντρο της 

καρτέλας. Συγκεκριµένα, στην αριστερή µεριά της οθόνης και εκτός του χώρου της 

καρτέλας υπάρχουν δέκα ορθογώνια πλαίσια, στα οποία ο µαθητής πληκτρολογεί 

κάποιες λέξεις που θεωρεί ότι έχουν σχέση µε την υπό εξέταση λέξη. Με το πάτηµα 

του πλήκτρου Enter οι λέξεις µεταφέρονται στα αντίστοιχα ορθογώνια πλαίσια που 

βρίσκονται µέσα στο χώρο της καρτέλας. Στο πάνω µέρος της οθόνης, πάνω από την 

καρτέλα, υπάρχουν πέντε ακόµα ορθογώνια πλαίσια κειµένου, που λειτουργούν µε 

τον ίδιο τρόπο, και τα οποία χρησιµεύουν για να περιγράψουν τα είδη των σχέσεων 

που συνδέουν τις προηγούµενες λέξεις µε την λέξη-στόχο.  
 

 
Εικόνα 18 : Το περιβάλλον για την κατασκευή σηµασιολογικού χάρτη 

 

Αφού έχουν µεταφερθεί όλες οι λέξεις εντός του χώρου της καρτέλας και µε τη 

βοήθεια των βελών που βρίσκονται στο δεξί µέρος της οθόνης, ο χρήστης µε τη 

µέθοδο drag & drop διατάσσει κατάλληλα τις λέξεις στο χώρο και σχηµατίζει το 

σηµασιολογικό χάρτη.  

 

γ) ∆ηµιουργία εικονικής αναπαράστασης 

 

Με την επιλογή του τρίτου πουλιού, ενεργοποιείται µια καρτέλα, στην οποία 

πρόκειται να προβληθεί η ζωγραφιά του µαθητή που απεικονίζει τη σηµασία της 
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λέξης – στόχου. Η εισαγωγή της εικόνας µπορεί να γίνει µε ψηφιακή µηχανή ή µε 

σαρωτή (scanner), χωρίς αυτό να αποκλείει την προοπτική αναζήτησης εικόνων στο 

παγκόσµιο ιστό. Για την εµφάνιση όµως της εικόνας µέσα από την πολυµεσική 

εφαρµογή είναι απαραίτητο να ακολουθηθεί αυστηρά µια συγκεκριµένη διαδικασία. 

Το αρχείο της εικόνας πρέπει να έχει επέκταση .jpg, ενώ το όνοµα του αρχείου 

είναι συγκεκριµένο και καθορίζεται από την εφαρµογή. Αυτό σηµαίνει ότι ο χρήστης 

είναι υποχρεωµένος να αποθηκεύσει µόνος του την επιθυµητή εικόνα µε το 

προτεινόµενο όνοµα στο σκληρό δίσκο και στο φάκελο που έχει εγκατασταθεί η 

πολυµεσική εφαρµογή. Αφού ολοκληρώσει τα βήµατα αυτά, κάνοντας κλικ πάνω 

στην κινούµενη εικόνα µε το ζωγράφο, θα µπορέσει να προβάλλει στην οθόνη την 

εικόνα που δηµιούργησε και αποθήκευσε προηγουµένως. 
 

 
Εικόνα 19 : Περιβάλλον για την εισαγωγή και προβολή της εικονικής αναπαράστασης της λέξης 

 

δ) Καταγραφή της προφοράς της άγνωστης λέξης 

 

Η επιλογή του τέταρτου από τα αριστερά πουλιού αποσκοπεί στην καταγραφή 

της προφοράς της άγνωστης λέξης. Πατώντας την κινούµενη εικόνα µε το ακουστικό, 

ανοίγει η εφαρµογή «Ηχογράφηση» των Windows και ο µαθητής έχοντας συνδέσει 

µικρόφωνο στον υπολογιστή, µπορεί να ηχογραφήσει τον εαυτό του να εκφωνεί τη 

λέξη. Όπως και στην περίπτωση της εισαγωγής της ζωγραφιάς στην πολυµεσική 

εφαρµογή, έτσι και το αρχείο ήχου που θα δηµιουργηθεί είναι αναγκαίο να 

αποθηκευτεί στον ίδιο φάκελο µέσα στον οποίο είναι εγκατεστηµένη η πολυµεσική 

εφαρµογή και µε το όνοµα που προτείνεται στην καρτέλα από το λογισµικό. 
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Εικόνα 20 : Περιβάλλον για την καταγραφή της προφοράς της άγνωστης λέξης 

 

ε) ∆ιατύπωση ορισµού 

 

Η επιλογή του τελευταίου πουλιού ανοίγει µια καρτέλα στην οποία καλείται ο 

µαθητής να διατυπώσει έναν ορισµό της άγνωστης λέξης. Αυτό δεν απαγορεύει την 

εισαγωγή πρόσθετων πληροφοριών πέραν του ορισµού, όπως είναι αντίθετες – 

συνώνυµες λέξεις, µορφολογικές ή ετυµολογικές πληροφορίες κ.λπ. Η εισαγωγή του 

ορισµού και των συναφών πληροφοριών γίνεται µε το πάτηµα της κινούµενης 

εικόνας µε τον κονδυλοφόρο, οπότε και ενεργοποιείται ένα πλαίσιο εισαγωγής 

κειµένου. Ο νέος ορισµός αποθηκεύεται αµέσως µετά το πάτηµα του πλήκτρου Enter 

και αντικαθιστά τον παλιότερο ορισµό σε περίπτωση που έχει διατυπωθεί από τον 

ίδιο µαθητή.  
 

 
Εικόνα 21 : Περιβάλλον για τη διατύπωση του ορισµού της άγνωστης λέξης 
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� Τρόποι για την εµφάνιση της «Καρτέλας της σηµασίας της λέξης» 

 

Όση ώρα ο µαθητής εισάγει πληροφορίες η καρτέλα της σηµασίας της λέξης 

διαµορφώνεται. Πρόκειται για µια καρτέλα όπου συγκεντρώνονται σε οργανωµένη 

διάταξη, όλες οι πληροφορίες που έχει εισάγει στην εφαρµογή ο µαθητής για την υπό 

εξέταση λέξη.  

 

1
ος
 τρόπος 

Ανά πάσα στιγµή υπάρχει η δυνατότητα ανοίγµατος της υπό διαµόρφωση 

καρτέλας της σηµασίας της λέξης, από την οθόνη – περιβάλλον για τον προσδιορισµό 

της σηµασίας των άγνωστων λέξεων. Στο κάτω αριστερό µέρος της οθόνης αυτής 

υπάρχει ένα ελλειπτικό πλαίσιο στο οποίο αναγράφεται η υπό µελέτη άγνωστη λέξη. 

Με κλικ µέσα στο πλαίσιο ενεργοποιείται η καρτέλα σηµασίας της λέξης. 

 

2
ος
 τρόπος 

Όπως έχει ήδη σηµειωθεί, το λογισµικό έχει τρεις περιοχές. Η τρίτη περιοχή του 

λογισµικού µε τίτλο «Ψάχνω Λέξεις» αποτελεί το δεύτερο και ευκολότερο τρόπο για 

την προβολή της καρτέλας της σηµασίας µιας λέξης. Πρόκειται για ένα αλφαβητικό 

ευρετήριο λέξεων που περιλαµβάνει όλες τις λέξεις που έχει επεξεργαστεί ο χρήστης. 

Με επιλογή του κατάλληλου αρχικού γράµµατος παρουσιάζονται σε µια λίστα όλες οι 

σχετικές λέξεις και ο χρήστης καλείται να επιλέξει την επιθυµητή λέξη ώστε να 

προβληθεί η καρτέλα της.  

 
Εικόνα 22 : Περιβάλλον για την αναζήτηση λέξεων που επεξεργάστηκε ο χρήστης 

 

Ένα παράδειγµα καρτέλας της σηµασίας της λέξης «σκηνοθετούσε» φαίνεται 

στην εικόνα που ακολουθεί :  
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Εικόνα 23 : Η καρτέλα της σηµασίας της λέξης «σκηνοθετούσε». Ένα παράδειγµα 

 

Το λογισµικό παρέχει τη δυνατότητα εκτύπωσης της καρτέλας µε το πάτηµα 

του εικονιδίου του εκτυπωτή στο δεξί άνω µέρος της σχετικής οθόνης. 
 

� Σηµειωµατάριο 
 

Ένα πρόσθετο γνώρισµα της εφαρµογής είναι η υποστήριξη σηµειωµατάριου, 

το οποίο ενεργοποιείται από οποιοδήποτε σηµείο, µε κλικ στο µολύβι που κουβαλάει 

η χελώνα που είναι µόνιµα παρούσα στο κάτω δεξί άκρο των οθόνων της εφαρµογής.   

 
Εικόνα 24 : Το σηµειωµατάριο της πολυµεσικής εφαρµογής 
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� ∆ραστηριότητες 

 

Κλείνοντας την ενότητα της παρουσίασης του λογισµικού, αναφέρεται ότι 

υπάρχει µια περιοχή µε δραστηριότητες γύρω από τις άγνωστες λέξεις
18
 των 

κειµένων. Για κάθε κείµενο έχει κατασκευαστεί ένα σύνολο απλών δραστηριοτήτων, 

η ολοκλήρωση των οποίων -σύµφωνα µε το σενάριο- συµβάλλει στην αναδάσωση 

ενός γειτονικού κατεστραµµένου δάσους. Η πρόσβαση στις δραστηριότητες γίνεται 

από την κεντρική σελίδα µε πάτηµα των κούτσουρων, τα οποία αντικαθίστανται από 

όµορφα δέντρα σε περίπτωση επιτυχούς ολοκλήρωσης των δραστηριοτήτων. 

Ωστόσο, επειδή η περιοχή αυτή δεν αφορούσε στον ερευνητικό σχεδιασµό, δεν 

χρησιµοποιήθηκε στη σχολική τάξη και για το λόγο αυτό δεν έχει λάβει 

ολοκληρωµένη µορφή. Ως εκ τούτου δε θα γίνει περισσότερη αναφορά σε αυτό το 

µέρος της διατριβής. Οι ενδιαφερόµενοι µπορούν να αναζητήσουν περισσότερες 

πληροφορίες εξερευνώντας το ίδιο το λογισµικό. 

 
Εικόνα 25 : Η κεντρική σελίδα της περιοχής «∆ραστηριότητες µε τις λέξεις» 

 

6.2.4 Εκπαιδευτικές χρήσεις του λογισµικού – Τρόποι αξιοποίησής του στην τάξη 
 

Η παρούσα έκδοση του λογισµικού έχει περιορισµένες χρήσεις και τρόπους 

αξιοποίησης, εξαιτίας του ότι αποτελείται αποκλειστικά από έξι και µόνο κείµενα, τις 

λέξεις των οποίων ο µαθητής µπορεί να επεξεργαστεί. Υπό αυτές τις συνθήκες, για να 

αξιοποιηθεί σε µια σχολική τάξη, θα πρέπει να διδαχθούν τα συγκεκριµένα κείµενα 

και όχι κάποια άλλα.  

Σε αυτή την περίπτωση, προτείνεται η αξιοποίησή του από το σύνολο της τάξης 

µε την καθοδήγηση του δασκάλου. Συγκεκριµένα, προτείνεται -ιδίως αν οι µαθητές 

δεν έχουν εξοικείωση µε τη χρήση ηλεκτρονικών υπολογιστών- το χειρισµό του 

λογισµικού να τον αναλάβει ο διδάσκων. Σκοπό της δραστηριότητας θα πρέπει να 

αποτελέσει όχι η όσο το δυνατόν γρηγορότερη συµπλήρωση όλων των πεδίων των 

διαφόρων καρτελών της εφαρµογής. Αντίθετα, το µεγαλύτερο µέρος της εργασίας 

                                                 
18
 Μια πιο ακριβής διατύπωση θα ήταν «µε τις λέξεις των κειµένων που θεωρήθηκαν ότι θα είναι 

άγνωστες στους µαθητές» 
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ενδείκνυται να γίνει εκτός του περιβάλλοντος της εφαρµογής. Το σηµαντικό κοµµάτι 

της εργασίας συνίσταται στην ανάπτυξη ενός διαλόγου ανάµεσα στους µαθητές 

προκειµένου να καταλήξουν στην τελική µορφή των πληροφοριών που θα εισάγουν 

στην εφαρµογή σχετικά µε τη σηµασία της λέξης που µελετάνε.  

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι είναι επιθυµητή η επεξεργασία της σηµασίας 

λέξεων που δεν είναι παντελώς άγνωστες στο σύνολο των µαθητών της σχολικής 

τάξης. Ένα τέτοιο ενδεχόµενο ολικής άγνοιας της σηµασίας µιας λέξης, θα σήµαινε 

ότι οι µαθητές δεν θα είχαν πού να βασιστούν για να περάσουν δεδοµένα στην 

εφαρµογή. Αντίθετα, η εφαρµογή µπορεί να λειτουργήσει όταν υπάρχει έστω και ένας 

µαθητής που έχει έστω και µια µικρή εµπειρία γύρω από τη σηµασία της λέξης, οπότε 

και µε βάση τα λεγόµενά του είναι δυνατή η ενεργοποίηση αντίστοιχων γνώσεων 

στους υπόλοιπους µαθητές. Φυσικά, ο ρόλος του δασκάλου είναι σηµαντικός στην 

επιτυχή ή µη χρήση της εφαρµογής, καθώς καλείται να δίνει εναύσµατα για 

περισσότερη συζήτηση ή να παρέχει πληροφόρηση σε περιπτώσεις που διαπιστώνει 

σχετική αδυναµία από την πλευρά των µαθητών.  

Ένα άλλο στοιχείο που χρήζει παιδαγωγικής εκµετάλλευσης είναι η δυνατότητα 

εκτύπωσης των καρτέλων µε τη σηµασία των λέξεων. Το χαρακτηριστικό αυτό δίνει 

την ευκαιρία για επαναληπτικές δραστηριότητες γύρω από τη σηµασία των λέξεων. 

Ταυτόχρονα, µπορεί να δηµιουργηθεί ένα βιβλίο από σχετικές καρτέλες, στο οποίο θα 

µπορούν να ανατρέχουν οι µαθητές όποτε το επιθυµούν. Η ίδια δυνατότητα 

επανάληψης παρέχεται και µέσα από το ίδιο το λογισµικό µε την αξιοποίηση της 

περιοχής του µε τίτλο «Ψάχνω Λέξεις», που λειτουργεί σαν ένα αλφαβητικό 

ευρετήριο λέξεων.  

 

Πριν την ολοκλήρωση της ενότητας θεωρείται σκόπιµο να γίνει αναφορά στον 

τρόπο αξιοποίησης της εφαρµογής στην πλήρη της έκδοση, αυτήν που 

παρουσιάστηκε συνοπτικά στην αρχή της υποενότητας για τους σκοπούς και 

επιµέρους στόχους του λογισµικού. 

Η δυνατότητα εισαγωγής κειµένων από το διδάσκοντα ή έστω εισαγωγής 

µεµονωµένων λέξεων για επεξεργασία, θα µπορούσε να σηµάνει χρήση της 

εφαρµογής καθόλη τη διάρκεια της διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος. Έτσι, µε 

την τεχνολογική υποστήριξη ενός υπολογιστή και ενός video-projector θα µπορούσε 

να προβάλλεται ανά πάσα στιγµή το περιβάλλον της εφαρµογής και κάθε φορά που οι 

µαθητές συναντούσαν µιαν άγνωστη λέξη, να την επεξεργάζονται µε τη µεθοδολογία 

που προτείνει η εφαρµογή.  

Αυτό θα είχε ως αποτέλεσµα την ανάπτυξη µιας µεγάλης βάσης δεδοµένων µε 

σηµασιολογικές πληροφορίες γύρω από τις λέξεις. Αυτή η βάση δεδοµένων θα 

µπορούσε µέσα από τον παγκόσµιο ιστό να αξιοποιηθεί και να γίνει προσβάσιµη από 

τους µαθητές µιας άλλης τάξης σε ένα διαφορετικό µέρος, οι µαθητές της οποίας θα 

µπορούσαν να κάνουν συγκρίσεις, να ανταλλάξουν ιδέες και να πάρουν πληροφορίες 

γύρω από τη σηµασία των λέξεων.  

Ένα ακόµα πιο συναρπαστικό σενάριο, είναι η διοχέτευση όλων αυτών των 

πληροφοριών στο δίκτυο και η δυνατότητα πρόσβασης σε αυτές µέσω ενός 
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αλφαβητικού ευρετηρίου. Στην περίπτωση αυτή, ένας χρήστης θα µπορούσε να 

επιλέξει µια λέξη και να δει τις καρτέλες όλων των σχολείων που κάποια στιγµή στο 

παρελθόν ασχολήθηκαν µε την προσέγγιση της σηµασίας της λέξης µε τη χρήση της 

πολυµεσικής εφαρµογής. 
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ΜΕΡΟΣ  ΤΡΙΤΟ 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ  ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7
Ο
 : 

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

 

� Σκοπός και Στόχοι της Έρευνας 

 

Μέσα από τα θεωρητικά και ερευνητικά δεδοµένα που παρουσιάστηκαν στο 

προηγούµενο µέρος της διατριβής, έχει ως ένα βαθµό οριοθετηθεί το πεδίο της 

παρούσας έρευνας. Ο γενικότερος σκοπός της έρευνας είναι να συνεισφέρει στο ευρύ 

πεδίο της µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, προτείνοντας µία εναλλακτική 

προσέγγιση.  

Συγκεκριµένα, µέσα από τη µελέτη και επεξεργασία θεωρητικών και 

ερευνητικών πορισµάτων, επιλέχθηκαν µεµονωµένες στρατηγικές διδασκαλίας 

λεξιλογίου που φάνηκε να είναι αποτελεσµατικές. Πρόκειται για τη διδασκαλία 

λεξιλογίου µέσω α) παροχής ορισµού της νέας λέξης, β) δηµιουργίας πρότασης µε 

την άγνωστη λέξη, γ) δηµιουργίας σηµασιολογικού χάρτη, δ) εικονικής απεικόνισης 

και ε) ηχητικής αναπαράστασης της λέξης.  

Με δεδοµένο ότι η συνδυαστική αξιοποίηση στρατηγικών (µεικτές στρατηγικές) 

για τη διδασκαλία του λεξιλογίου εµφανίζεται να υπερέχει έναντι της χρήσης 

µεµονωµένων στρατηγικών, η τρέχουσα έρευνα έθεσε ως σκοπό την πειραµατική 

δοκιµή µιας ανάλογης µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας λεξιλογίου, η οποία 

ενσωµατώνει τις πέντε µεµονωµένες στρατηγικές που αναφέρθηκαν προηγουµένως. 

Ο πειραµατικός σχεδιασµός προέβλεψε η δοκιµή να λάβει χώρα στη Β΄ τάξη ενός 

∆ηµοτικού Σχολείου της πόλης του Ρεθύµνου. 

Επιπρόσθετα, σκοπό της έρευνας αποτέλεσε η µελέτη της αποτελεσµατικότητας 

της προτεινόµενης στρατηγικής τόσο όταν αυτή πραγµατώνεται µε φορέα της τον 

εκπαιδευτικό, όσο και όταν υλοποιείται µέσα από το ψηφιακό περιβάλλον του 

ηλεκτρονικού υπολογιστή. Για το λόγο αυτό, κατασκευάστηκε λογισµικό για τη 

διδασκαλία του λεξιλογίου βασισµένο στην προτεινόµενη στρατηγική και έγινε 

πειραµατικά δοκιµή του σε τµήµα µαθητών Β΄ τάξης ∆ηµοτικού. 

Από τα παραπάνω σκιαγραφείται ότι σκοπός της έρευνας υπήρξε η σύγκριση 

της αποτελεσµατικότητας των δύο εναλλακτικών µορφών της προτεινόµενης µεικτής 

διδακτικής στρατηγικής τόσο µεταξύ τους, όσο και σε σχέση µε την «παραδοσιακή» 

διδακτική στρατηγική που χρησιµοποιήθηκε κατά το ίδιο χρονικό διάστηµα σε άλλο 

τµήµα µαθητών της Β΄ τάξης.  

Για πρακτικούς λόγους, ο σκοπός της παρούσας έρευνας αναλύεται στους 

ακόλουθους βασικούς επιµέρους στόχους: 

- η µελέτη της εξέλιξης της επίδοσης των µαθητών σε τεστ αξιολόγησης  της 

µάθησης λεξιλογίου, σε χρονικό διάστηµα που εκτείνεται πριν από την έναρξη 

των διδακτικών παρεµβάσεων (πειραµατικών ή παραδοσιακών) και φτάνει 

έως µια βδοµάδα µετά την ολοκλήρωσή τους. 
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- η ανάλυση των διαφοροποιήσεων στις παραπάνω επιδόσεις των µαθητών και 

ο έλεγχος του κατά πόσο οι παρατηρούµενες διαφοροποιήσεις απορρέουν από 

παράγοντες όπως είναι η χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ και το είδος 

της παρεχόµενης διδασκαλίας λεξιλογίου. 

- η διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας των προτεινόµενων στρατηγικών 

διδασκαλίας σε σχέση µε την κατηγορία (µέρος του λόγου: ουσιαστικά ή 

ρήµατα) των προς διδασκαλία λέξεων  

- η διερεύνηση της σχέσης ορισµένων ατοµικών χαρακτηριστικών των µαθητών 

(φύλο, εξοικείωση µε τη χρήση Η/Υ, στάση απέναντι στους Η/Υ) µε τα 

µαθησιακά οφέλη που αποκοµίζουν από την αξιοποίηση του λογισµικού 

διδασκαλίας λεξιλογίου 

 

Το ερευνητικό µέρος της διατριβής επεκτείνεται και κάνει αναφορές σε 

πρόσθετα ζητήµατα, τα οποία όµως µολονότι είναι σηµαντικά και θα µπορούσαν να 

αποτελέσουν αντικείµενο ξεχωριστής µελέτης, για πρακτικούς λόγους δεν γινόταν να  

βρεθούν στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος της τρέχουσας έρευνας. Έτσι, η έρευνα 

στοχεύει έστω και επιφανειακά - αποσπασµατικά να παρουσιάσει τις αντιδράσεις και 

τις εντυπώσεις που αποκόµισαν οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί των τµηµάτων από 

την επαφή τους µε το λογισµικό και την προτεινόµενη µέσω αυτού στρατηγική 

διδασκαλίας λεξιλογίου, µε απώτερο σκοπό την αξιοποίηση αυτών των δεδοµένων σε 

µελλοντική ανακατασκευή και αναµόρφωση τόσο του λογισµικού όσο και της 

διδακτικής στρατηγικής.  

 

� Ερευνητικά ερωτήµατα 

 

Με βάση τα όσα αναφέρθηκαν σχετικά µε το σκοπό και τους στόχους της 

παρούσας έρευνας, διαµορφώθηκαν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήµατα:  

 

Ε1. ∆ιαφοροποιείται ο µέσος όρος επίδοσης των τριών οµάδων µαθητών στο τεστ 

αξιολόγησης της µάθησης λεξιλογίου ανάλογα µε το είδος της διδακτικής 

στρατηγικής λεξιλογίου που χρησιµοποιήθηκε σε κάθε οµάδα για την εκµάθηση 

των άγνωστων λέξεων; 

 

Ε2. ∆ιαφοροποιείται ο µέσος όρων επίδοσης των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης της 

µάθησης λεξιλογίου ανάλογα µε τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ, 

ανεξάρτητα από το είδος της διδακτικής παρέµβασης που έλαβε χώρα.  

 

Ε3. Υπάρχει διαφοροποίηση της επίδρασης του είδους διδακτικής παρέµβασης που 

παρέχεται σε κάθε οµάδα πάνω στην επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης 
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της µάθησης λεξιλογίου, ανάλογα µε τη χρονική στιγµή που εξετάζεται η µάθηση 

λεξιλογίου που έχει επέλθει; 

 

Ε4. Η εκµάθηση επιµέρους κατηγοριών λέξεων (ουσιαστικά – ρήµατα – επίθετα) 

επηρεάζεται µε διαφορετικό τρόπο ανάλογα µε το είδος της διδακτικής 

στρατηγικής λεξιλογίου που χρησιµοποιήθηκε για την εκµάθησή τους; 

 

Ε5. Υπάρχει διαφοροποίηση της εξέλιξης της επίδοσης των τριών οµάδων µαθητών 

στο τεστ αξιολόγησης της µάθησης λεξιλογίου ανάλογα µε το φύλο και το 

παρεχόµενο είδος διδακτικής παρέµβασης που χρησιµοποιείται σε κάθε οµάδα; 

 

Ε6. ∆ιαφοροποιείται η εξέλιξη της επίδοσης στο τεστ αξιολόγησης των µαθητών που 

δέχονται τη διδακτική παρέµβαση µέσω του λογισµικού, ανάλογα µε το βαθµό 

εξοικείωσής τους και τη γενικότερη στάση τους απέναντι στους ηλεκτρονικούς 

υπολογιστές; 

 

Μετά την παράθεση των βασικών ερευνητικών ερωτηµάτων, σηµειώνεται ότι 

επιλέχθηκε η διατύπωση ερωτηµάτων και όχι ερευνητικών υποθέσεων συνειδητά. 

Συγκεκριµένα, λόγω του ότι οι δύο σηµαντικές ανεξάρτητες µεταβλητές της έρευνας 

λαµβάνουν τρεις τιµές η καθεµία, η χρήση υποθέσεων και όχι ερωτηµάτων θα 

σήµαινε αυτόµατα διατύπωση πολλαπλάσιων υποθέσεων µονής κατεύθυνσης, κάτι 

που θα έκανε το κείµενο κουραστικό και όχι ιδιαίτερα λειτουργικό. Αντίθετα, κατά 

την παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας, όπου εξετάζεται χωριστά το κάθε 

ερευνητικό ερώτηµα, γίνεται διατύπωση των ερευνητικών υποθέσεων διπλής 

κατεύθυνσης που προκύπτουν από αυτό και ακολούθως εφαρµογή του κατάλληλου 

στατιστικού κριτηρίου για την αποδοχή ή την απόρριψη των υποθέσεων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8
Ο
 : 

Η  ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ  ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

8.1 Μέθοδος Έρευνας – Σχέδιο Οργάνωσης 

 

Η µέθοδος έρευνας που χρησιµοποιήθηκε προκειµένου να ελεγχθεί η 

αποτελεσµατικότητα του λογισµικού που κατασκευάστηκε, είναι η πειραµατική 

µέθοδος έρευνας (Βάµβουκας, 1998, 169-176). Μέσα από την πειραµατική µέθοδο 

έρευνας, επιχειρείται ταυτόχρονα και η αξιολόγηση της στρατηγικής που υιοθετήθηκε 

ως προς το ζήτηµα της προσέγγισης της µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου.  

Η βασική µεταβλητή την οποία εκούσια χειρίζεται ο ερευνητής, είναι η 

στρατηγική µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, η οποία για τις ανάγκες της 

παρουσίασης της έρευνας θα αποκαλείται «είδος διδακτικής παρέµβασης». Η 

µεταβλητή εµφανίζεται µε τρεις διακριτές συνθήκες. Η πρώτη συνθήκη είναι η 

«παραδοσιακή διδασκαλία λεξιλογίου» η οποία εφαρµόστηκε µε την «οµάδα ελέγχου». 

Η δεύτερη συνθήκη είναι η προτεινόµενη «µεικτή στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου» 

που εφαρµόστηκε στους µαθητές της «1
ης
 πειραµατικής οµάδας» και η τρίτη συνθήκη 

είναι η «µεικτή στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου µε τη συµβολή Η/Υ» που 

αντιστοιχεί στην «2
η
 πειραµατική οµάδα». 

Πιο αναλυτικά, για την πρώτη πειραµατική οµάδα, η διδασκαλία του λεξιλογίου 

γίνεται µε την διαδοχική αξιοποίηση πέντε στρατηγικών / τεχνικών µάθησης και 

διδασκαλίας του λεξιλογίου:  

- της παροχής ορισµού  

- της δηµιουργίας πρότασης µε την υπό µάθηση λέξη 

- της κατασκευής σηµασιολογικού χάρτη  

- της εικονικής  αναπαράστασης της σηµασίας της λέξης και 

- της ηχητικής της απόδοσης.  

Για τη δεύτερη πειραµατική οµάδα, η διδασκαλία του λεξιλογίου γίνεται µε όµοιο 

τρόπο, µε τη διαφορά ότι η αξιοποίηση των πέντε στρατηγικών λαµβάνει χώρα µέσα 

στο υπολογιστικό περιβάλλον του λογισµικού που κατασκευάστηκε. Αντίθετα, στην 

οµάδα ελέγχου για τη διδασκαλία του λεξιλογίου δεν προτάθηκε κάποια 

συγκεκριµένη προσέγγιση, αλλά διατηρήθηκε απαράλλακτη η προσέγγιση 

διδασκαλίας του λεξιλογίου που είχε υιοθετήσει ο δάσκαλος της τάξης σε όλη τη 

διάρκεια του σχολικού έτους (παροχή ορισµού και συχνή χρήση παραδειγµάτων)
19
.  

 

                                                 
19
 Στην παρουσίαση και ερµηνεία των αποτελεσµάτων για την αναφορά σε κάποια από τις τρεις 

συνθήκες της µεταβλητής «είδος διδακτικής παρέµβασης», χρησιµοποιούνται συνήθως οι όροι «οµάδα 

ελέγχου», «1
η
 πειραµατική οµάδα» και «2

η
 πειραµατική οµάδα», µολονότι πιο ορθό θα ήταν η χρήση 

των όρων «παραδοσιακή διδασκαλία λεξιλογίου», «µεικτή στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου» και 

«µεικτή στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου µε τη συµβολή Η/Υ» αντίστοιχα. Η επιλογή αυτή έγινε 

για λόγους οικονοµίας χώρου και για να µη διακόπτεται η ροή του λόγου στο κείµενο. Επισηµαίνεται 

ότι οι παραπάνω όροι χρησιµοποιούνται ισοδύναµα και αφορούν τις τρεις τιµές που παίρνει η 

µεταβλητή.  
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Το σχέδιο οργάνωσης της πειραµατικής διαδικασίας που ακολουθήθηκε 

ουσιαστικά είναι το πειραµατικό σχέδιο µε προέλεγχο και µετέλεγχο και οµάδα ελέγχου 

(Βάµβουκας, 1998, 187), µε τη διαφορά ότι µετέλεγχος γίνεται τόσο αµέσως µετά την 

ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης, όσο και αργότερα µετά από την παρέλευση 

ενός χρονικού διαστήµατος µίας εβδοµάδας.  

Στο σηµείο αυτό αναδύεται η δεύτερη σηµαντική µεταβλητή της έρευνας που 

αποκαλείται «χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ αξιολόγησης της µάθησης 

λεξιλογίου» και η οποία παίρνει τις ακόλουθες τρεις τιµές:  

- «προκαταρκτικός έλεγχος» ή εναλλακτικά «προ-έλεγχος» - «προ-τεστ» 

- «έλεγχος αµέσως µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης» ή 

εναλλακτικά «άµεσος µετέλεγχος» - «µετα-τεστ-1» 

- «έλεγχος µία βδοµάδα µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης» ή 

εναλλακτικά «καθυστερηµένος µετέλεγχος» - «µετα-τεστ-2»
20
 

  

Ο πειραµατικός σχεδιασµός παρουσιάζεται συνοπτικά στο σχήµα που 

ακολουθεί, ενώ σε επόµενο σηµείο του κεφαλαίου δίνονται περισσότερες 

λεπτοµέρειες για την πειραµατική διαδικασία που ακολουθήθηκε. 

 

 
Σχήµα 1 : Συνοπτική παρουσίαση του πειραµατικού σχεδιασµού που ακολουθήθηκε 

 

 

                                                 
20
 Για τους ίδιους λόγους που αναφέρθηκαν παραπάνω κατά την παρουσίαση της µεταβλητής «είδος 

διδακτικής παρέµβασης», έτσι και για τη µεταβλητή «χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ 

αξιολόγησης της µάθησης λεξιλογίου» η αναφορά στις τρεις τιµές της γίνεται µε χρήση των όρων 

«προ-τεστ», «µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2». 
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8.2 Το δείγµα της έρευνας 

 

Το δείγµα της έρευνας προέρχεται από τον πληθυσµό των µαθητών που 

φοιτούσαν στη Β΄ τάξη των δηµοτικών σχολείων της πόλης του Ρεθύµνου κατά το 

σχολικό έτος 2004-2005. Για το σκοπό της έρευνας, οι πειραµατικές οµάδες και η 

οµάδα ελέγχου συγκροτούνται από ολόκληρα τµήµατα Β΄ τάξης ∆ηµοτικού Σχολείου 

και όχι από µεµονωµένους µαθητές, µε τη χρήση της κατά δεσµίδες τεχνικής 

δειγµατοληψίας (Χλουβεράκης, 2002, 27).  

Λόγω του ότι ο σχεδιασµός της έρευνας προβλέπει ενασχόληση του ερευνητή 

µε το κάθε τµήµα για διάστηµα τουλάχιστον δυο εβδοµάδων, κρίθηκε ανέφικτη η 

εµπλοκή περισσότερων τους ενός τµήµατος για κάθε πειραµατική συνθήκη.  Το 

γεγονός αυτό οφείλεται κυρίως σε δυο λόγους.  

- στην άρνηση των διδασκόντων να εµπιστευτούν την τάξη τους για το 

υπολογίσιµο διάστηµα των δυο βδοµάδων στον ερευνητή
21
 

- στη χρονική πίεση που υπήρξε προκειµένου η πειραµατική παρέµβαση 

να ολοκληρωθεί κατά το σχολικό έτος 2004-2005 και να µη χρειαστεί να 

επεκταθεί και σε επόµενη σχολική χρονιά 

Από τα παραπάνω στοιχεία προκύπτει ως λογικό επακόλουθο ότι η συγκρότηση 

του δείγµατος δεν µπορεί να έγινε µε τυχαίο τρόπο και εποµένως ότι το δείγµα 

χαρακτηρίζεται ως περιστασιακό. Αναζητήθηκε σχολικό συγκρότηµα που να διαθέτει 

εργαστήριο πληροφορικής και στο οποίο να υπάρχουν τρία ξεχωριστά τµήµατα Β΄ 

τάξης, προκειµένου να αποτελέσουν τις δύο πειραµατικές οµάδες και την οµάδα 

ελέγχου της έρευνας. Το σχολικό συγκρότηµα, το οποίο αποδέχτηκε να φιλοξενήσει 

την ερευνητική προσπάθεια, ήταν το 5
ο
 ∆ηµοτικό Σχολείο Ρεθύµνου

22
. 

 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζεται η κατανοµή των υποκειµένων της 

έρευνας ανάλογα µε την πειραµατική οµάδα στην οποία ανήκουν, ενώ δίνεται 

πληροφορία ως προς το φύλο τους. Από τον πίνακα έχουν αποκλειστεί τα τρία άτοµα 

(δύο από την 1
η
 πειραµατική και ένα από τη 2

η
 πειραµατική οµάδα), τα οποία 

απουσίασαν σε κάποια από τις τρεις ηµέρες χορήγησης του τεστ αξιολόγησης.  

                                                 
21
 Οι δάσκαλοι παρουσίασαν ανοµοιογένεια ως προς τους λόγους που πρόβαλαν για να υποστηρίξουν 

την επιθυµία τους να µη γίνει η παρέµβαση στις τάξεις τους. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

επικαλέστηκαν χρονική πίεση και αδυναµία ολοκλήρωσης της προβλεπόµενης διδακτικής ύλης, ενώ 

λιγότεροι ήταν εκείνοι που αρνήθηκαν γιατί δεν βρήκαν και τόσο ενδιαφέρον τον ερευνητικό 

σχεδιασµό. 
22
 Στο σηµείο αυτό αισθάνοµαι την υποχρέωση να ευχαριστήσω  

- το ∆ιευθυντή του 5
ου
 ∆ηµοτικού Σχολείου, κ. Πατσαχάκη Ιωάννη, ο οποίος εκτός του ότι 

δέχτηκε πρόθυµα να γίνει στο σχολείο η ερευνητική παρέµβαση, συνέβαλε αποφασιστικά στο 

να γίνει αποδεχτή η ερευνητική πρόταση από τις δασκάλες των τριών τµηµάτων της Β΄ τάξης 

- τις δασκάλες Φαραού Μαρία, Καλλέργη Αγγελική και Αντωνίου Αργυρώ, που δέχτηκαν µε 

προθυµία να ενταχθούν τα τµήµατά τους στην έρευνα για διάστηµα δυο βδοµάδων. 
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 Αγόρια Κορίτσια Σύνολο 

 F (%) F (%) F (%) 

Οµάδα Ελέγχου 11  20,4 9  16,7 20  37,0 

1
η
 Πειραµατική Οµάδα 8  14,8 9  16,7 17  31,5 

2
η
 Πειραµατική Οµάδα 9  16,7 8  14,8 17  31,5 

Σύνολο 28  51,8 26  48,2 54  100,0 

Πίνακας 3 : Η κατανοµή των υποκειµένων της έρευνας σε σχέση µε την πειραµατική οµάδα στην οποία 

ανήκουν και το φύλο τους 

 

Όπως ήταν αναµενόµενο, τα τρία τµήµατα του σχολείου που αποτέλεσαν το 

δείγµα της έρευνας, δεν παρουσιάζουν σηµαντικές διαφορές ως προς την κατανοµή 

των µαθητών σε σχέση το φύλο. Τα αγόρια του δείγµατος είναι 28 και συνιστούν 

ποσοστό 51,85% του συνόλου των υποκειµένων του δείγµατος, ενώ τα κορίτσια είναι 

26 (ποσοστό 48,15%). Επίσης, υπάρχει ισορροπία ως προς τον αριθµό των µαθητών 

που έχει το κάθε τµήµα. Έτσι, στην οµάδα ελέγχου συµµετέχουν 20 µαθητές ή 

ποσοστό 37% του συνόλου των µαθητών του δείγµατος, ενώ σε κάθε πειραµατική 

οµάδα συµµετέχουν 17 µαθητές ή ποσοστό 31,5% του συνόλου των µαθητών του 

δείγµατος. Ταυτόχρονα, όπως θα φανεί κατά την παρουσίαση των αποτελεσµάτων, ο 

µέσος όρος επίδοσης των τµηµάτων κατά την προκαταρκτική επίδοση του τεστ 

αξιολόγησης της µάθησης λεξιλογίου («προ-τεστ») ήταν σχεδόν ίδιος και οι µικρές 

διαφορές που υπήρξαν δεν ήταν στατιστικά σηµαντικές. 

 
Γράφηµα 1 : Πίτα που παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών στις οµάδες της έρευνας σε σχέση µε το 

φύλο τους 
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Το παραπάνω γράφηµα δίνει περισσότερες πληροφορίες σχετικά µε την 

κατανοµή των µαθητών στις τρεις οµάδες έρευνας κατά φύλο. 

Υπάρχει ισορροπία στην εκπροσώπηση των δύο φύλων στο δείγµα, µε τα 

αγόρια να συνιστούν το 51,85% του δείγµατος και τα κορίτσια το 48,15%. Η 

ισορροπία διατηρείται και εντός των τριών πειραµατικών οµάδων, όπου η 

µεγαλύτερη διαφορά σηµειώνεται στην οµάδα ελέγχου και αφορά διαφορά τάξης 2 

ατόµων. Συγκεκριµένα, την οµάδα ελέγχου απαρτίζουν 20 µαθητές, εκ των οποίων 11 

είναι αγόρια και 9 είναι κορίτσια. Τέλος, από τη στιγµή που οι τρεις οµάδες της 

έρευνας είναι σχεδόν ισοµεγέθεις και η εκπροσώπηση των δύο φύλων ισόρροπη, είναι 

αναµενόµενο το τελευταίο στοιχείο για το οποίο πληροφορεί το γράφηµα και αφορά 

στην οµοιόµορφη κατανοµή των µαθητών κάθε φύλου στις τρεις οµάδες της έρευνας. 

Έτσι, ποσοστό 39,29% των αγοριών εντάσσεται στην οµάδα ελέγχου, 28,57% στην 1
η
 

πειραµατική και 32,14% στη 2
η
 πειραµατική οµάδα, µε τα ποσοστά για τα κορίτσια 

να είναι 34,62%, 34,62% και 30,77% αντίστοιχα.  

 

 

8.3 Μεθοδολογικές επιλογές  

 

Η διεξαγωγή της έρευνας πραγµατοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του τελευταίου 

µήνα του σχολικού έτους 2004-2005. Ωστόσο, του σταδίου αυτού, προηγήθηκαν 

αρκετές ενέργειες και έγιναν κρίσιµες µεθοδολογικές επιλογές που καθόρισαν 

αποφασιστικά τη µορφή που τελικά πήρε η έρευνα. Στη συνέχεια του κεφαλαίου θα 

αναπτυχθεί ο προβληµατισµός που κρύβεται πίσω από ορισµένες επιλογές που 

έγιναν. Πιο αναλυτικά, εξετάζεται το είδος των κειµένων που χρησιµοποιήθηκαν ως 

σώµα για την ανεύρεση άγνωστων λέξεων, η επιδιωκόµενη αναλογία γνωστών – 

άγνωστων λέξεων σε κάθε κείµενο, το είδος των λέξεων (συγκεκριµένες – 

αφηρηµένες) που προκρίθηκαν για να αποτελέσουν τις λέξεις – στόχο της έρευνας.  

Στο τρέχον κεφάλαιο, θα µπορούσε να ενταχθεί και η συζήτηση γύρω από τα κίνητρα 

που οδήγησαν στην υλοποίηση της ερευνητικής παρέµβασης σε µαθητές της Β΄ τάξης 

∆ηµοτικού και όχι σε µαθητές κάποιας άλλης ηλικιακής οµάδας. Ωστόσο, ο 

προβληµατισµός αυτός έχει ήδη αναπτυχθεί στο κεφάλαιο που περιγράφεται ο 

σχεδιασµός και η ανάπτυξη του λογισµικού. Επίσης, στο κεφάλαιο αυτό θα µπορούσε 

να ενταχθεί η συζήτηση γύρω από το συλλογισµό που οδήγησε στην υιοθέτηση πέντε  

συγκεκριµένων στρατηγικών µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου και στην 

απόρριψη των υπόλοιπων, κάτι που όµως έχει ήδη γίνει στο θεωρητικό µέρος της 

εργασίας στο κεφάλαιο µε την παρουσίαση των στρατηγικών µάθησης και 

διδασκαλίας λεξιλογίου. 

 



 172 

8.3.1 ∆ιαδικασία επιλογής κειµένων για την άντληση άγνωστων λέξεων 
 

Πριν την επιλογή των κειµένων που θα χρησιµοποιούνταν ως σώµα για την 

άντληση των άγνωστων λέξεων, έπρεπε να δοθούν απαντήσεις σε ορισµένα πρακτικά 

ερωτήµατα.  

Το πρώτο ερώτηµα αφορούσε το πλήθος των κειµένων που έπρεπε να  

συγκεντρωθούν. Στόχος ήταν να χρησιµοποιηθούν όσο το δυνατόν περισσότερα 

κείµενα, ώστε η διδακτική παρέµβαση να είναι χρονικά εκτεταµένη και να διαφανούν 

ευκολότερα οι επιδράσεις της στην ανάπτυξη της λεξιλογικής ικανότητας των 

µαθητών. Από την άλλη πλευρά, οι δασκάλες που αποδέχτηκαν να φιλοξενήσουν την 

έρευνα στα τµήµατά τους, δικαιολογηµένα απαίτησαν να υπάρξει κάποιος 

συµβιβασµός και να περιοριστεί το χρονικό εύρος της ερευνητικής διδακτικής 

παρέµβασης. Ύστερα από συζητήσεις που έγιναν ανάµεσα στον γράφοντα και την 

τριµελή επιτροπή της εργασίας και µετά από συνεννόηση µε τις δασκάλες, 

αποφασίστηκε να χρησιµοποιηθούν πέντε κείµενα, µε την προοπτική ότι ο µέσος 

χρόνος επεξεργασίας του κάθε κειµένου θα ήταν δύο διδακτικές ώρες. Η λογική πίσω 

από αυτήν την απόφαση ήταν η ακόλουθη: οι ώρες για την υλοποίηση της διδακτικής 

παρέµβασης, σε συνδυασµό µε τις ώρες που απαιτούνται για την επίδοση των τεστ 

αξιολόγησης καθώς και για την εξοικείωση των µαθητών µε τις χρησιµοποιούµενες 

στρατηγικές προσέγγισης στο λογισµικό, να µην υπερβαίνουν τις 16 διδακτικές 

ώρες
23
.  

Ένα δεύτερο ερώτηµα αποτέλεσε τα κειµενικά είδη που θα ήταν χρήσιµο να 

συµπεριληφθούν στο σώµα των πέντε κειµένων της έρευνας. Μολονότι, την περίοδο 

εκείνη ήταν έντονη η συζήτηση για την αναγκαιότητα προώθησης και παρουσίασης 

στους µαθητές διαφορετικών ειδών κειµένου, προτιµήθηκε να χρησιµοποιηθούν 

σχεδόν αποκλειστικά λογοτεχνικά κείµενα (πεζά και ποιήµατα), µε µόνη εξαίρεση 

ένα άρθρο από παιδική εφηµερίδα. Η επιλογή αυτή ήταν συνειδητή και στηρίχτηκε 

στο γεγονός ότι στο σύντοµο διάστηµα της διδακτικής παρέµβασης θα ήταν επιζήµιο 

για το σκοπό της έρευνας να επιχειρηθεί η εξοικείωση των µαθητών µε νέα είδη 

κειµένων. Εκφράστηκε ο φόβος ότι οι µαθητές θα πιέζονταν υπερβολικά, µε 

δεδοµένο ότι στο ίδιο χρονικό διάστηµα θα έπρεπε να εξοικειωθούν  εκτός των άλλων 

µε τις προτεινόµενες τεχνικές διδασκαλίας του λεξιλογίου, µε το λογισµικό αλλά και 

µε τον ίδιο τον ερευνητή – εκφραστή της διδακτικής παρέµβασης. 

Ως προς το ζήτηµα της έκτασης των κειµένων, αποφασίστηκε αυτή να 

εναρµονίζεται µε την έκταση των κειµένων που υπάρχουν στο σχολικό βιβλίο «Η 

γλώσσα µου» της Β΄ ∆ηµοτικού. Σε γενικές γραµµές αναζητήθηκαν κείµενα που 

είχαν έκταση γύρω στις 250 λέξεις. Όπως θα φανεί στη συνέχεια, εξαίρεση αποτέλεσε 

το κείµενο που χρησιµοποιήθηκε δοκιµαστικά ως κείµενο για την εξοικείωση των 

                                                 
23
 Σύµφωνα µε το ωρολόγιο πρόγραµµα µαθηµάτων προβλέπεται την εβδοµάδα 8ωρη διδασκαλία του 

γλωσσικού µαθήµατος. Επιθυµία των δασκάλων υπήρξε η διδακτική παρέµβαση να µην υπερβεί σε 

διάρκεια τις δύο εβδοµάδες. 
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µαθητών µε τις προτεινόµενες στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου, 

καθώς και ένα που χρησιµοποιήθηκε κανονικά στην πειραµατική διαδικασία. 
 

Η αρχική σκέψη ως προς το ζήτηµα της επιλογής των κειµένων που θα 

χρησιµοποιούνταν για τους σκοπούς της έρευνας, ήταν τα κείµενα να προέρχονται 

από τα σχολικά βιβλία της Β΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου. Ωστόσο, από µια 

πρώτη επαφή που έγινε µε τις δασκάλες των τµηµάτων που συµµετείχαν στην έρευνα 

τον Ιανουάριο του 2005, διαπιστώθηκε ότι η χρήση των κειµένων του σχολικού 

βιβλίου «Η γλώσσα µου» δεν αποτελούσε ιδανική λύση, καθώς τα τµήµατα δε 

συµβάδιζαν στην ύλη. Πράγµατι, το Μάιο που ξεκίνησε η ερευνητική διαδικασία οι 

µαθητές ενός τµήµατος είχαν ήδη ολοκληρώσει και το τελευταίο τεύχος του σχολικού 

βιβλίου. 

Σύµφωνα µε ερευνητές που ασχολήθηκαν στο παρελθόν µε το ζήτηµα της 

επιλογής κειµένων για έρευνες στο πεδίο της µάθησης λεξιλογίου, η εναλλακτική 

λύση, δηλαδή η χρήση κειµένων από βιβλία του εµπορίου, εµπεριέχει τον κίνδυνο 

ελλιπούς ελέγχου ορισµένων σηµαντικών µεταβλητών. Ως τέτοιες µεταβλητές 

προβάλλονται ο αριθµός των επαναλήψεων των προς διδασκαλία λέξεων µέσα στα 

κείµενα (δηλαδή το πόσες φορές ο αναγνώστης συναντά τη λέξη σε κάθε κείµενο), 

καθώς και το επίπεδο δυσκολίας των λέξεων αλλά και του ίδιου του κειµένου 

γενικότερα (Brett, Rothlein & Hurley, 1996, 419-420).  

Με δεδοµένο ότι η επιλογή της χρήσης κειµένων από εµπορικά βιβλία ήταν 

αναγκαία, ακολουθήθηκε µια πολύ προσεκτική διαδικασία για την ανεύρεση των 

κατάλληλων κειµένων. Αρχικά έγινε από τον ερευνητή µελέτη βιβλίων παιδικής 

λογοτεχνίας και επιλογή ορισµένων αποσπασµάτων που θεώρησε ότι θα µπορούσαν 

να ανταποκριθούν στις ανάγκες της έρευνας
24
. Το επόµενο στάδιο υπήρξε ο 

περιορισµός του πλήθους των αποσπασµάτων σε πέντε, ώστε να συγκροτηθεί το 

σώµα των κειµένων της έρευνας. Για τον αποκλεισµό κειµένων, σε συνεργασία µε 

την τριµελή επιτροπή της διατριβής, τέθηκαν τα ακόλουθα κριτήρια : 

- να µην είναι το κείµενο ιδιαίτερα γνωστό και δηµοφιλές, για την αποφυγή της 

πιθανότητας οι µαθητές να το έχουν διαβάσει εκτός σχολείου 

- το κείµενο να έχει µια νοηµατική αυτοτέλεια χωρίς να υπερβαίνει την 

επιθυµητή έκταση των 30-40 αράδων 

- να υπάρχουν τουλάχιστον τέσσερις γλωσσικές µονάδες στο κείµενο που κατά 

πάσα πιθανότητα θα είναι άγνωστες στη πλειοψηφία των µαθητών της Β΄ 

τάξης
25
 και να µην εµφανίζονται στο κείµενο παραπάνω από δύο φορές. 

 

                                                 
24
 Σηµαντική συµβολή στο στάδιο επιλογής των βιβλίων παιδικής λογοτεχνίας είχε ο µεταπτυχιακός 

φοιτητής και νηπιαγωγός κ. Καζιάλες ∆ηµήτρης. Τον ευχαριστώ θερµά τόσο για την ελεύθερη 

πρόσβαση που µου έδωσε στη βιβλιοθήκη του, όσο και για τις υποδείξεις και τις συµβουλές του. 
25
 Το ζήτηµα της αναλογίας γνωστών – άγνωστων λέξεων σε ένα κείµενο καθώς και το πώς κρίνεται 

ότι µια λέξη είναι πράγµατι άγνωστη στους µαθητές είναι ζητήµατα που αναπτύσσονται στη συνέχεια. 
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Με βάση τα παραπάνω κριτήρια προκρίθηκαν για χρήση τα ακόλουθα κείµενα :  

1. Βαλαβάνη, Ε. (1988). Στη λαϊκή, στη λαϊκή!. Αθήνα: Ψυχογιός 

  (απόσπασµα µε τίτλο Τ’ όνειρό µου) 

2. Χατζηνικολάου, Ν. (1974) Τα κυκλάµινα. Αθήνα: Νέα Σκέψη 

(το ποίηµα Συννεφάκια) 

3. Ροντάρι, Τ. (1993).Ο ανθρωπάκος της βροχής κι άλλα παραµύθια. 

Αθήνα:∆ελφίνι 

(το παραµύθι Ο ανθρωπάκος της βροχής) 

4. Παπαντωνίου, Ζ. (1990) Τα ψηλά βουνά.  Αθήνα: Νεφέλη 

(απόσπασµα µε τίτλο Η βρύση) 

5. Άρθρο από την παιδική εφηµερίδα Οι Ερευνητές πάνε παντού (αρ. φύλλου 

101, ένθετη στην εφηµερίδα Καθηµερινή της  31-12-2000) µε τίτλο  

Εδώ Λιλιπούπολη 

6. Ποσλανιέκ, Κ. (2000). Αλεπουδο-ιστορίες. Αθήνα: Μίνωας 

(το ποίηµα Η αλεπού και τα χέλια)
26
 

Τα παραπάνω κείµενα παρατίθενται στο παράρτηµα της εργασίας. Ο πίνακας 

που ακολουθεί δίνει πληροφορίες σχετικά µε την έκταση των κειµένων και 

πληροφορεί για τις λέξεις κάθε κειµένου που αποτέλεσαν στόχο της λεξιλογικής 

διδασκαλίας και για τη γραµµατική κατηγορία (µέρος του λόγου) στην οποία 

ανήκουν. Στη στήλη «πιθανές άγνωστες λέξεις» µέσα σε παρένθεση δίνεται αριθµός 

που δείχνει πόσες φορές εµφανίζονται οι υποψήφιες άγνωστες λέξεις στα κείµενα.  

Μέρος του λόγου 
Τίτλος κειµένου 

Έκταση 

(λέξεις) 

Πιθανές άγνωστες 

λέξεις Ουσ. Ρηµ. Επιθ. Άλλο 

Τ’ όνειρό µου 133 λαϊκή (2), πείραµα, 

κωµωδία (2), έθιµο 
4 0 0 0 

Συννεφάκια 67 στράτα (2), µορφή (2),  

ρούγα, µεσούρανα 
3 0 0 1 

Ο ανθρωπάκος  …  224 πούπουλο, λικνίζω,  

αραχνοΰφαντο, 

αλαφιάζοµαι 

1 2 1 0 

Η βρύση 348 διαβάτης (2), άτεκνος, 

λησµονώ, κοµπόδεµα 
2 1 1 0 

Εδώ Λιλιπούπολη 246 µεταδίδω (2), σκη- 

νοθετώ, προσχολική, 

συχνότητα 

1 2 1 0 

Σύνολο: 11 5 3 1 

Πίνακας 4 : Η έκταση των κειµένων, το πλήθος των πιθανών άγνωστων λέξεων που περιέχουν και η 

κατανοµή των λέξεων αυτών ως προς τη γραµµατική κατηγορία στην οποία ανήκουν 

                                                 
26
 Το κείµενο αυτό χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα µε στόχο την εξοικείωση των µαθητών µε τις 

προτεινόµενες στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου. Η µάθηση της σηµασίας των 

λέξεων του κειµένου αυτού δεν απασχόλησε τον ερευνητή. 
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8.3.2 ∆ιαδικασία επισήµανσης των προς διδασκαλία λέξεων 
 

� Επιλογή της προς διδασκαλία γλωσσικής µονάδας 

 

Ως κλάδος, η σηµασιολογία µελετά την εννοιολογική πλευρά της γλώσσας και 

συγκεκριµένα τη σηµασία µικρών γλωσσικών µονάδων, όπως είναι τα µορφήµατα και 

οι λέξεις, αλλά και µεγαλύτερων µονάδων όπως είναι οι φράσεις και οι προτάσεις 

(Φιλιππάκη-Warburton, 1992, 263 · Yule, 1996, 114). Η παρούσα έρευνα, σύµφωνα 

µε την ορολογία που χρησιµοποιείται από την επιστήµη της γλωσσολογίας, 

εντάσσεται στο χώρο της λεξικής σηµασιολογίας (Κατή, 1992, 185), αφού το 

ενδιαφέρον επικεντρώνεται στο ζήτηµα της διδασκαλίας της σηµασίας λέξεων. Οι 

λόγοι που οδήγησαν σε αυτήν την επιλογή αναπτύσσονται στη συνέχεια :  

- Ύστερα από αναδίφηση στη σχετική βιβλιογραφία προέκυψε η διαπίστωση 

ότι ο µεγαλύτερος όγκος ερευνητικών αλλά και θεωρητικών εργασιών 

πραγµατεύεται το ζήτηµα της διδασκαλίας της σηµασίας των λέξεων και όχι 

τόσο των µορφηµάτων ή των προτάσεων. Εποµένως, προκειµένου να υπάρχει 

η δυνατότητα αξιοποίησης του υπάρχοντος θεωρητικού πλαισίου, αλλά και ως 

ένα βαθµό η δυνατότητα συγκριτικής αντιπαράθεσης των αποτελεσµάτων της 

τρέχουσας έρευνας µε εκείνα άλλων ερευνών, κρίθηκε προτιµότερη η επιλογή 

της λέξης ως εξεταζόµενης γλωσσικής µονάδας. 

- Αν και η µελέτη της σηµασίας των προτάσεων παρουσιάζει ξεχωριστό 

ενδιαφέρον, σε θεωρητικό επίπεδο διαπιστώνεται σύγχυση ως προς το αν η 

µελέτη αυτή εντάσσεται στο χώρο της σηµασιολογίας ή εµπίπτει στο χώρο της 

πραγµατολογίας (βλ. Φιλιππάκη-Warburton, 1992, 287). Λόγω αυτής της 

σύγχυσης είναι πιθανόν ότι η επιλογή της πρότασης ως εξεταζόµενης 

γλωσσικής µονάδας, θα δηµιουργούσε αµφιβολίες ως προς το θεωρητικό 

πλαίσιο ένταξης της παρούσας µελέτης, και συνακόλουθα ως προς τις 

µεθοδολογικές επιλογές και τον πειραµατικό σχεδιασµό της.  

 
 

� Κυριολεκτική ή µεταφορική χρήση της λέξης,  συγκεκριµένες ή αφηρηµένες λέξεις,  

αντιµετώπιση του ζητήµατος της πολυσηµίας 

 

Ένα άλλο µεθοδολογικό ζήτηµα που χρειάζεται να διασαφηνιστεί είναι η 

επιλογή της εννοιολογικής πλευράς των λέξεων που επιχειρείται να διδαχθεί µε τη 

βοήθεια του λογισµικού. Ως προς το παραπάνω, η τρέχουσα διδακτική παρέµβαση 

στοχεύει πρωτίστως στη διδασκαλία της κυριολεκτικής σηµασίας των λέξεων και όχι 

τόσο της µεταφορικής σηµασίας τους. Οι συλλογισµοί που οδήγησαν σε αυτήν την 

επιλογή είναι οι ακόλουθοι : 

- Σύµφωνα µε µελέτες στο χώρο της εξελικτικής ψυχολογίας, το παιδί της 

σχολικής ηλικίας παρουσιάζει βελτίωση ως προς την ακρίβεια των σηµασιών 
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που αποδίδει στις λέξεις. Ωστόσο, οι λέξεις που µεταχειρίζεται αναφέρονται 

περισσότερο σε συγκεκριµένα αντικείµενα και οι σηµασίες τους φαίνεται ότι 

δοµούνται µε βάση τη χρήση των αντικειµένων αυτών ή τα φυσικά τους 

χαρακτηριστικά. Αντίθετα, ο χειρισµός πιο αφηρηµένων λέξεων και εννοιών 

φαίνεται ότι αποτελεί χαρακτηριστικό επόµενου σταδίου γλωσσικής και 

γνωστικής ανάπτυξης (Παρασκευόπουλος, 1985β, 87-88 ` Ζάχαρης, 1996, 

148) 

- Το παραπάνω επιχείρηµα φαίνεται να επιβεβαιώνει και η περιορισµένη 

έρευνα που έχει διεξαχθεί γύρω από την αξιολόγηση της κατανόησης των 

µεταφορικών ή ειδικών νοηµάτων των λέξεων / προτάσεων από τους µαθητές. 

Για παράδειγµα, σε έρευνα όπου εξετάστηκε ο βαθµός κατανόησης παροιµιών 

από µαθητές ηλικίας 10-14 χρονών (Βάµβουκας, 1994) διαπιστώθηκε οι 

επιδόσεις των µαθητών των δύο ανώτερων τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολείου 

δεν ήταν καθόλου ικανοποιητικές. 
 

Ένα επιπλέον «λεπτό» µεθοδολογικό ζήτηµα, σε σχέση µε τη διαδικασία 

επιλογής των προς διδασκαλία λέξεων, είναι ο χειρισµός του θέµατος της πολυσηµίας 

των λέξεων. Μέσα από τις τεχνικές διδασκαλίας του λεξιλογίου που ενσωµατώνονται 

στο λογισµικό, είναι πιθανή η ανάδυση και επεξεργασία διαφορετικών σηµασιών της 

ίδιας πολύσηµης λέξης. Ωστόσο, τόσο στη διάρκεια της διδακτικής παρέµβασης όσο 

και στη διαδικασία της αξιολόγησης, επιλέχθηκε το ενδιαφέρον να εστιάζεται σε 

εκείνη τη σηµασία της λέξης που υποβάλλεται από τα συµφραζόµενά της µέσα στην 

πρόταση.  

Η επιλογή αυτή, µολονότι έχει υιοθετηθεί και σε άλλες ερευνητικές µελέτες, 

φαίνεται να έρχεται σε αντίθεση µε τη συνήθη πρακτική της σηµασιολογικής 

ανάλυσης, όπου γίνεται προσπάθεια εστίασης στο συµβατικό περιεχόµενο της λέξης 

και όχι τόσο σε εκείνο που αποκτά στο εκάστοτε κειµενικό πλαίσιο που εντοπίζεται 

(Yule, 1996, 114). Το παραπάνω πρόβληµα ουσιαστικά δεν απασχολεί την έρευνα 

αυτή, αφού λαµβάνεται µέριµνα στη φάση της επιλογής των λέξεων ώστε να 

εξασφαλιστεί –στο βαθµό του δυνατού- ότι οι µαθητές δεν έχουν συναντήσει κάποια 

από τις λέξεις αυτές σε πλαίσιο που να τους προσδίδει  σηµασία διαφορετική από 

εκείνη που φέρουν στο κείµενο που χρησιµοποιείται κατά τη διδακτική παρέµβαση. 

 

� Κρίση του κατά πόσο οι προτεινόµενες λέξεις θα είναι άγνωστες στους µαθητές 

 

Ένα σηµαντικό πρόβληµα που πρέπει να αντιµετωπιστεί είναι η εξασφάλιση ότι 

οι λέξεις του κειµένου της διδακτικής παρέµβασης που προορίζονται για διδασκαλία 

µε τη συµβολή του λογισµικού, είναι πράγµατι άγνωστες λέξεις στους µαθητές. Ο 

έλεγχος της γνώσης των µαθητών για τη σηµασία των λέξεων αυτών επιτυγχάνεται 

µέσα από το τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου που συµπληρώνουν οι µαθητές στη φάση 

του προελέγχου, µία εβδοµάδα πριν τη διδασκαλία του κειµένου που περιέχει τις προς 



 177 

διδασκαλία λέξεις. Ωστόσο, η πρόβλεψη αυτή είναι προτιµότερο να γίνεται σε 

προγενέστερο στάδιο, ώστε να είναι δυνατή η λήψη διορθωτικών µέτρων (π.χ. 

αντικατάσταση του κειµένου µε άλλο σε περίπτωση που όλες οι λέξεις είναι οικείες 

στους µαθητές). Έτσι, για µια πιο δραστική αντιµετώπιση του προβλήµατος 

ακολουθείται µια διαδικασία, που είναι παραλλαγή µιας αντίστοιχης διαδικασίας που 

χρησιµοποιήθηκε σε έρευνα για τη διδασκαλία ισπανικών λέξεων σε µαθητές µε 

µητρική γλώσσα τα αγγλικά (Knight, 1994, 288). Συγκεκριµένα, ο έλεγχος του κατά 

πόσον οι λέξεις του επιλεγµένου κειµένου είναι άγνωστες στους µαθητές γίνεται α) µε 

βάση τις εκτιµήσεις ενός αριθµού δασκάλων που διδάσκουν µαθητές της ίδιας 

σχολικής τάξης (πρόκειται για δασκάλους διαφορετικούς από εκείνους που 

διδάσκουν στα τµήµατα που συγκροτούν το δείγµα της έρευνας) και β) µε τη 

φροντίδα οι λέξεις αυτές να µην περιλαµβάνονται στο λεξιλόγιο που περιέχεται στα 

σχολικά εγχειρίδια «Η γλώσσα µου» της Β΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου. 

 

Πέρα από τους παραπάνω ελέγχους, η πρώτη ενέργεια, µετά την ολοκλήρωση 

της διαδικασίας συµπλήρωσης όλων των τεστ από όλες τις οµάδες µαθητών που 

συµµετείχαν στην έρευνα, υπήρξε ο έλεγχος του κατά πόσον οι λέξεις που 

θεωρήθηκαν κατά το σχεδιασµό της έρευνας ως άγνωστες ήταν πράγµατι άγνωστες 

στους µαθητές. Μέσα από αυτό τον έλεγχο έγινε δυνατή η απόρριψη ορισµένων 

λέξεων και η µη συµπερίληψή τους στο στάδιο επεξεργασίας των δεδοµένων. Ο 

εντοπισµός των λέξεων αυτών έγινε µέσα από την επεξεργασία των απαντήσεων των 

µαθητών στο προκαταρκτικό τεστ λεξιλογίου που τους επιδόθηκε.  

Με δεδοµένο ότι το τεστ αποτελείται από ερωτήσεις κλειστού τύπου, στις 

οποίες συνήθως ζητείται η σωστή απάντηση ανάµεσα σε τρεις υποψήφιες ερµηνείες, 

θεωρήθηκε ότι αν όντως οι λέξεις ήταν άγνωστες στο σύνολο των µαθητών, τότε θα 

έπρεπε το ποσοστό επιτυχών απαντήσεων για κάθε λέξη να προσεγγίζει το 33%. 

Ωστόσο, δεν υιοθετήθηκε αυτό το αυστηρό κριτήριο για την διάκριση των λέξεων σε 

οικείες και µη οικείες για τους ακόλουθους λόγους.  

Καταρχήν, οι ερευνητές έχουν διαπιστώσει ότι ακόµα και για λέξεις που οι 

µαθητές αδυνατούν να τις ορίσουν παράγοντας προφορικό ή γραπτό λόγο, υπάρχει 

συχνά ένα είδος ρηχής – επιφανειακής και µη επεξεργασµένης γνώσης της σηµασίας 

τους, που διαρκώς εξελίσσεται και αναµορφώνεται, καθώς πληθαίνουν οι εµπειρίες 

των µαθητών µε τις λέξεις αυτές. Αυτή η υποβόσκουσα «γνώση» είναι πιθανόν ότι 

τους βοηθάει να δώσουν σωστές απαντήσεις σε τεστ όπου τους ζητείται να κάνουν 

επιλογή ανάµεσα σε ήδη διατυπωµένες απαντήσεις.  Επιπρόσθετα, ακόµα και αυτό το 

ελλειπτικό συγκείµενο που απαντάται στα στελέχη των ερωτήσεων στα τεστ 

λεξιλογίου, είναι δυνατόν να παρέχει κάποιες ενδείξεις που να βοηθούν τους µαθητές 

να επιλέξουν τη σωστή απάντηση παρά την ατελή γνώση της σηµασίας της υπό 

εξέταση λέξης. Τέλος, δεν πρέπει να λησµονηθεί και ο παράγοντας τύχη, που 
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ενυπάρχει στα τεστ µε ερωτήσεις κλειστού τύπου και που µπορεί να οδηγήσει σε 

λαθεµένη εκτίµηση των οικείων και µη οικείων λέξεων.  

Για τους λόγους αυτούς προτιµήθηκε να µην υιοθετηθεί το κριτήριο του 33%, 

αλλά κάποιο λιγότερο αυστηρό. Έτσι, θεωρήθηκαν ως άγνωστες – µη οικείες, οι 

λέξεις στις οποίες λιγότερο από το 67% των µαθητών του δείγµατος κατέληξαν σε 

σωστή απάντηση. Αντίθετα, οι λέξεις, τη σηµασία των οποίων στο προκαταρκτικό 

τεστ βρήκε πάνω από το 67% των µαθητών, θεωρήθηκαν οικείες και απορρίφτηκαν 

από τη συνέχεια της επεξεργασίας των δεδοµένων.  

Στη συνέχεια παρατίθεται πίνακας που δείχνει για κάθε µια από τις 20 λέξεις 

που θεωρήθηκαν κατά το σχεδιασµό της έρευνας ως εν δυνάµει άγνωστες στους 

µαθητές, το πλήθος των µαθητών -σε απόλυτο αριθµό (Ν) και σε ποσοστό ως προς το 

σύνολο των µαθητών του δείγµατος (%)- που βρήκαν σωστά τη σηµασία τους στο 

προκαταρκτικό τεστ λεξιλογίου :  

 

Α/Α Λέξη Ν % 

1 Λαϊκή 48 88.89 

2 Σκηνοθετώ 30 55.56 

3 Πούπουλο 47 87.04 

4 ∆ιαβάτης 29 53.70 

5 Λησµονώ 9 16.67 

6 Άτεκνος 10 18.52 

7 Μεσούρανα 12 22.22 

8 Αλαφιάζοµαι 11 20.37 

9 Συχνότητα 27 50.00 

10 Κωµωδία 24 44.44 

11 Ρούγα 6 11.11 

12 Προσχολική 17 31.48 

13 Στράτα 11 20.37 

14 Λικνίζω 13 24.07 

15 Μορφή 30 55.56 

16 Αραχνοΰφαντο 22 40.74 

17 Μεταδίδω 36 66.67 

18 Πείραµα 18 33.33 

19 Έθιµο 18 33.33 

20 Κοµπόδεµα 13 24.07 

Πίνακας 5 : Το πλήθος των µαθητών σε απόλυτο αριθµό και ως ποσοστό επί του συνόλου των µαθητων, 

που όρισε επιτυχώς κάθε υποψήφια άγνωστη λέξη κατά τον προέλεγχο. 

 

Όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, τη σηµασία των λέξεων «λαϊκή» και 

«πούπουλο» βρήκε επιτυχώς ποσοστό 88,89% και 87,04% των µαθητών, αντίστοιχα. 
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Το ποσοστό υπερβαίνει το κριτήριο που τέθηκε για τη διάκριση των λέξεων σε 

οικείες και µη οικείες, µε αποτέλεσµα οι λέξεις αυτές να θεωρηθούν οικείες και να 

αποσυρθούν από τη συνέχεια της ερευνητικής διαδικασίας.  

 

� Πλήθος άγνωστων λέξεων σε κάθε κείµενο 

 

Για να επέλθει λεξιλογική ανάπτυξη πρέπει το άτοµο να εκτεθεί σε γραπτή ή 

προφορική γλώσσα που να είναι εκτός του τρέχοντος λεξιλογίου τους (Stanovich, 

2000, 256). Ωστόσο, οι ερευνητές επισηµαίνουν ότι το πλήθος των άγνωστων λέξεων 

δεν µπορεί να είναι υπερβολικά µεγάλο γιατί στις περιπτώσεις αυτές επηρεάζεται 

αρνητικά η ικανότητα αναγνωστικής κατανόησης. Σύµφωνα µε τον Hirsch η 

κατανόηση του κειµένου εναπόκειται στον ίδιο τον αναγνώστη όταν το 90-95% των 

λέξεων του είναι γνωστές (Sedita, 2005, 39), ενώ πιο αυστηρά κριτήρια θέτει ο 

Carver, για τον οποίο κατάλληλα είναι τα κείµενα που οι άγνωστες λέξεις συνιστούν 

µόλις το 3% των λέξεων τους (Aist, 2002, 148). 

Στην τρέχουσα έρευνα λήφθηκε µέριµνα ώστε σε κάθε κείµενο το πλήθος των 

πιθανών άγνωστων λέξεων να µην υπερβαίνει τις τέσσερις. Μολονότι, το πλήθος 

λέξεων είναι διαφορετικό από κείµενο σε κείµενο, κατά µέσο όρο στα πέντε κείµενα 

το ποσοστό των λέξεων που θεωρήθηκαν ότι συνιστούν άγνωστες λέξεις για τους 

µαθητές κυµαίνεται γύρω στο 3%.   
 

8.4 Τα όργανα συλλογής των δεδοµένων 
 

Όπως αναφέρθηκε ήδη, για την αποτίµηση της ποιότητας της διδακτικής 

παρέµβασης που πραγµατοποιήθηκε µε την έρευνα, χρησιµοποιήθηκε η πειραµατική 

µέθοδος έρευνας και συγκεκριµένα το πειραµατικό σχέδιο µε προέλεγχο και 

µετέλεγχο και οµάδα ελέγχου. Εποµένως, υπήρξε ανάγκη µέτρησης της επίδοσης των 

υποκειµένων των τριών οµάδων (πειραµατικών και οµάδας ελέγχου) σε διαφορετικές 

χρονικές στιγµές, ώστε µέσα από τη σύγκριση των µετρήσεων να διαφανεί αν 

υπήρξαν ή όχι σηµαντικές διαφορές και αν ναι προς ποια κατεύθυνση.   

Εποµένως, ο πειραµατικός σχεδιασµός υπαγόρευσε την χρήση κάποιου τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου. Το επόµενο κρίσιµο βήµα υπήρξε ο καθορισµός και η 

επιλογή του ή των κατάλληλων τεστ αξιολόγησης για την άντληση των απαραίτητων 

δεδοµένων. Σε πρώτο στάδιο έπρεπε να γίνει επιλογή ανάµεσα στη χρήση ενός 

σταθµισµένου τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου ή στην κατασκευή ενός µη 

σταθµισµένου, σχεδιασµένου αποκλειστικά για το λεξιλογικό πεδίο πάνω στο οποίο 

έγινε η παρέµβαση. Σε δεύτερο στάδιο έπρεπε να καθοριστεί το είδος µάθησης του 

λεξιλογίου που αξιολογείται (ενεργητικό ή παθητικό, γνώση σηµασίας ή και άλλων 

στοιχείων που συνθέτουν την έννοια της γνώσης της λέξης) και ανάλογα να επιλεγεί 

η µορφή των  επιµέρους αντικειµένων του τεστ. 
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Ως προς το πρώτο, η αναδίφηση στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία φανέρωσε ότι 

στις περισσότερες έρευνες υιοθετείται η τακτική της µη χρήσης σταθµισµένων τεστ. 

Στις περισσότερες περιπτώσεις δε θεωρείται απαραίτητη η χρήση ενός σταθµισµένου 

τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου γιατί οι παρεµβάσεις που γίνονται, όντας σύντοµες σε 

έκταση αλλά και σε χρονική διάρκεια, επιφέρουν µικρές αλλά σηµαντικές αλλαγές 

στο λεξιλόγιο των µαθητών. Τα σταθµισµένα τεστ δε φαίνεται να είναι ευαίσθητα σε 

τέτοιου είδους αλλαγές, τις οποίες σπάνια εντοπίζουν (National Reading Panel, 2000, 

4_24 `  Segers & Verhoeven, 2003, 559).  

Ένας άλλος λόγος για τον οποίο αποφεύχθηκε η χρήση σταθµισµένου τεστ είναι 

η σχετική έλλειψη που παρατηρείται στην ελληνική βιβλιογραφία. Σταθµισµένα τεστ 

όπως το τεστ ενεργητικού λεξιλογίου (AWST 3-6 των Kiese / Kozielski) που 

χρησιµοποίησε ο Ζάχαρης (1996) ή η κλίµακα «λεξιλόγιο» του ελληνικού WISC-III 

που χρησιµοποίησε η Κουτσουράκη (2006), κρίθηκε ότι δεν συνάδουν µε το σκοπό 

της εργασίας. 

Ως συνέπεια, χρειάστηκε να γίνει σχεδιασµός και κατασκευή τεστ λεξιλογίου 

προσανατολισµένου στην αξιολόγηση των λέξεων που διδάχθηκαν κατά τη διάρκεια 

της παρέµβασης. 
 

Όσον αφορά το δεύτερο στάδιο για τον καθορισµού του τεστ αξιολόγησης, 

σύµφωνα µε το σκοπό της παρούσας έρευνας, το ενδιαφέρον εστιάστηκε στην 

αξιολόγηση της µάθησης παθητικού λεξιλογίου. Πιο αναλυτικά, στόχο αποτέλεσε ο 

έλεγχος της ικανότητας των µαθητών για αναγνώριση και εκµάθηση της σηµασίας 

νέων λέξεων µε τη βοήθεια της στρατηγικής που προτείνεται και ενσωµατώνεται στο 

λογισµικό.  

Ταυτόχρονα, λόγω της µικρής ηλικίας των µαθητών που αποτέλεσαν το δείγµα 

της έρευνας, προτιµήθηκε οι απαντήσεις στα επιµέρους αντικείµενα του τεστ να µην 

απαιτούν την παραγωγή γραπτού λόγου. Βασικός λόγος για αυτό αποτέλεσε η 

ανησυχία µήπως λόγω αδυναµιών στη γραπτή έκφραση κάποιοι µαθητές που έχουν 

κατανοήσει τη σηµασία µιας νέας λέξης αποτύχουν να το δείξουν. Σε µια τέτοια 

περίπτωση, θεωρήθηκε ότι το τεστ αξιολόγησης του λεξιλογίου αυτόµατα θα 

µετατρεπόταν σε τεστ αξιολόγησης της ικανότητας παραγωγής γραπτής έκφρασης και 

θα αποτύγχανε στο σκοπό για τον οποίο δηµιουργήθηκε.  

Αποτέλεσµα των παραπάνω επιλογών υπήρξε η πρόκριση των ερωτηµάτων 

τύπου πολλαπλής εκλογής ως των πλέον κατάλληλων για τη συγκρότηση των 

επιµέρους αντικειµένων του τεστ.  

Σηµειώνεται εδώ ότι στη διεθνή βιβλιογραφία έχουν διατυπωθεί επικρίσεις 

σχετικά µε τη χρήση ερωτηµάτων τύπου πολλαπλής εκλογής. Στο χώρο της 

αξιολόγησης του λεξιλογίου, έχει τονιστεί ότι δεν είναι ιδιαίτερα πληροφοριακά ως 

προς το βαθµό στον οποίο το άτοµο έχει κατακτήσει τη γνώση της εξεταζόµενης 

λέξης, ενώ είναι επιρρεπή στον παράγοντα τύχη. Παράλληλα, τονίζεται ότι η αξία 

αυτού του είδους των ερωτηµάτων εξαρτάται σηµαντικά από την ποιότητα των 
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εναλλακτικών απαντήσεων (distractors) που χρησιµοποιούνται. Έτσι, εκφράζεται 

φόβος ότι όταν οι εναλλακτικές επιλογές είναι σηµασιολογικά πολύ κοντά µε την 

ορθή επιλογή προκαλούν σύγχυση στους µαθητές, ενώ όταν είναι σηµασιολογικά 

πολύ µακρινές ευνοούν την εύρεση της σωστής απάντησης όχι λόγω γνώσης αλλά µε 

την εις άτοπον µέθοδο. Ωστόσο, παρά τα µειονεκτήµατα αναγνωρίζεται ότι τα τεστ 

πολλαπλής εκλογής συσχετίζονται στενά µε την αναγνωστική κατανόηση και 

γενικότερα δίνουν χρήσιµες πληροφορίες -έστω και όχι απόλυτα ακριβείς- για το 

επίπεδο λεξιλογικής γνώσης των µαθητών (Beck & McKeown, 1991, 795-796). 
 

Για την αποτροπή της µονοτονίας στην παρουσίαση των τεστ αξιολόγησης, 

έγινε χρήση τεσσάρων ειδών αντικειµένων: 

- δίνεται µια λέξη και ζητείται επιλογή της πιθανής ερµηνείας της 

ανάµεσα σε τέσσερις προτεινόµενες ερµηνείες 

- δίνεται µια πρόταση από την οποία έχει αφαιρεθεί µια λέξη και ζητείται 

η επιλογή της κατάλληλης λέξης ανάµεσα σε τέσσερις υποψήφιες 

- παρουσιάζεται ένα κείµενο από το οποίο έχουν αφαιρεθεί λέξεις και 

ζητείται η εύρεση της κατάλληλης λέξης για τη συµπλήρωση του κάθε 

κενού ανάµεσα σε τέσσερις προτεινόµενες λέξεις κάθε φορά 

- ζητείται να γίνει αντιστοίχηση ανάµεσα στις λέξεις που δίνονται στη µια 

στήλη και στις ερµηνείες που δίνονται στην άλλη στήλη, µε την 

πρόσθετη δυσκολία ότι ο αριθµός των επιλογών κάθε στήλης είναι 

άνισος. 
 

Χρησιµοποιήθηκαν δυο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου, τα οποία παρουσιάζονται 

στο παράρτηµα της διατριβής. Πριν την ολοκλήρωση της παρουσίασης των τεστ 

αξιολόγησης που χρησιµοποιήθηκαν στο πλαίσιο της τρέχουσας έρευνας, είναι 

χρήσιµο να γίνουν δύο επισηµάνσεις: 
 

- Με δεδοµένο ότι η λεξιλογική µάθηση των µαθητών που συµµετέχουν στην 

έρευνα αξιολογείται σε τρεις διαφορετικές χρονικές στιγµές σε διάστηµα ενός 

περίπου µήνα, εκφράστηκε ο φόβος ότι η χρήση του ίδιου οργάνου µέτρησης θα 

µπορούσε να αλλοιώσει τα αποτελέσµατα. Η εξοικείωση των υποκειµένων µε 

τα επιµέρους ερωτήµατα του τεστ αξιολόγησης θα µπορούσε να οδηγήσει σε 

βελτίωση της επίδοσης των µαθητών στο τεστ, χωρίς απαραίτητα να έχει 

επέλθει λεξιλογική µάθηση. Για το λόγο αυτό, αν και δεν εγκαταλείφθηκε η 

ιδέα χρήσης του ίδιου τεστ και στις τρεις µετρήσεις, προκρίθηκε η ταυτόχρονη 

χρήση ενός εναλλακτικού τεστ κατά τη µεσαία µέτρηση της επίδοσης των 

µαθητών. Έτσι, ενώ ο προέλεγχος, ο άµεσος µετέλεγχος και ο καθυστερηµένος 

µετέλεχγος της επίδοσης των µαθητών γίνεται µε το ίδιο τεστ, για το µετέλεγχο 

χρησιµοποιείται και µια εναλλακτική µορφή του αρχικού τεστ αξιολόγησης
27
. 

                                                 
27
 Κατά την ανάλυση των δεδοµένων που προέκυψαν από τη συµπλήρωση του εναλλακτικού τεστ 

αξιολόγησης παρατηρήθηκε ότι οι επιδόσεις των µαθητών σε αυτό ήταν ιδιαίτερα υψηλές. Το γεγονός 
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- Για την αποφυγή µιας πιθανής αλλοίωσης των αποτελεσµάτων λόγω 

αντιγραφής µεταξύ των υποκειµένων της έρευνας, τα τεστ λεξιλογίου που 

µοιράστηκαν είχαν διαφορετική µορφή (για κάθε τεστ εκτυπώθηκαν δέκα 

διαφορετικές εκδοχές). Συγκεκριµένα, η σειρά των τεσσάρων ασκήσεων ήταν 

τυχαία, όπως τυχαία ήταν και η εµφάνιση των επιµέρους ερωτηµάτων κάθε 

άσκησης.  
 

Τέλος, στους µαθητές της πειραµατικής οµάδας στην οποία έγινε η διδακτική 

παρέµβαση µε τη χρήση του λογισµικού, µοιράστηκε ερωτηµατολόγιο µε το οποίο 

επιχειρήθηκε ο έλεγχος της εξοικείωσής τους µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές. Το 

ερωτηµατολόγιο εµφανίζεται στο παράρτηµα. 
 

8.5 Πιλοτική εφαρµογή λογισµικού 
 

Ο σχεδιασµός και η υλοποίηση του λογισµικού ολοκληρώθηκε στα τέλη του 

Ιανουαρίου του 2005, οπότε και υπήρχε έτοιµη µια πρώτη έκδοσή του. Την πρώτη 

εβδοµάδα του Φεβρουαρίου πραγµατοποιήθηκε πιλοτική εφαρµογή του λογισµικού 

προκειµένου να εντοπιστούν αδυναµίες του λογισµικού και να γίνουν οι απαραίτητες 

τροποποιήσεις και προσθήκες. Ταυτόχρονα, η πιλοτική εφαρµογή  απέβλεπε στην 

παρατήρηση της αλληλεπίδρασης των µαθητών µε το λογισµικό, ώστε να ληφθούν οι 

οριστικές αποφάσεις για τον τρόπο αξιοποίησης του λογισµικού στην ερευνητική 

διαδικασία.  

Η πιλοτική εφαρµογή του λογισµικού είχε διάρκεια µιας βδοµάδας και έλαβε 

χώρα στο Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο της Αργυρούπολης
28
. Συµµετείχαν 11 

µαθητές (3 µαθητές της Β΄, 2 µαθητές της Γ΄, 1 της ∆΄, 3 της Ε΄ και 2 της ΣΤ΄ τάξης), 

εκ των οποίων τα 7 ήταν αγόρια και τα 4 κορίτσια. 

Στη συνέχεια γίνεται αναφορά στις σηµαντικότερες παρατηρήσεις, που 

οδήγησαν σε µερική αναµόρφωση του λογισµικού :  

- Και οι 11 µαθητές είχαν µικρό βαθµό εξοικείωσης µε τον ηλεκτρονικό 

υπολογιστή κι έτσι έδειξαν αδυναµία χρήσης του λογισµικού χωρίς την 

υποστήριξη του εκπαιδευτικού. Το µεγαλύτερο µέρος της δυσκολίας που 

αντιµετώπισαν αφορούσε την πλοήγησή τους µέσα στο λογισµικό, ενώ 

πρόβληµα δηµιούργησε και η πληκτρολόγηση αφού ήταν ανυπόφορα αργή όταν 

γινόταν από τους µαθητές. 

                                                                                                                                            
αυτό δείχνει ότι πιθανόν οι δύο µορφές δεν είναι ισοδύναµες. Έτσι, προτιµήθηκε στα αποτελέσµατα να 

αναλυθούν αποκλειστικά τα δεδοµένα που προέρχονται από τη συµπλήρωση της πρώτης µορφής του 

τεστ αξιολόγησης, η οποία και επιδόθηκε τόσο πριν όσο και µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής 

παρέµβασης. 
28
 Στο σηµείο αυτό θα ήθελα να ευχαριστήσω τον κ. Αναγνωστάκη Γιώργο, υπεύθυνο δάσκαλο του 

Ολοήµερου Σχολείου της Αργυρούπολης κατά το σχολικό έτος 2004-5, ο οποίος δέχτηκε µε µεγάλη 

προθυµία να δοκιµάσει το λογισµικό µε τους µαθητές του και προέβη σε χρήσιµες παρατηρήσεις ως 

προς τον τρόπο αξιοποίησής του και ως προς τις βελτιώσεις που θα µπορούσαν να επιδιωχθούν. 
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- Οι µαθητές δεν αντιµετώπισαν πρόβληµα στην εισαγωγή των πληροφοριών για 

την κάθε ενσωµατωµένη τεχνική µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, µε 

εξαίρεση την περιοχή του λογισµικού για την κατασκευή σηµασιολογικού 

χάρτη. Το πρόβληµα εντοπίστηκε στο γεγονός ότι οι µαθητές δεν είχαν 

προηγουµένως επεξεργαστεί τη σηµασία άγνωστων λέξεων µε αυτή τη 

στρατηγική µάθησης. 

- Όταν η πλοήγηση και η πληκτρολόγηση γινόταν από τον διδάσκοντα του 

Ολοήµερου  Σχολείου, η χρονική διάρκεια για την ολοκλήρωση της 

επεξεργασίας των άγνωστων λέξεων ενός κειµένου κυµαινόταν στα 

φυσιολογικά πλαίσια και δεν υπερέβαινε σε καµιά περίπτωση τα 30 λεπτά. 

Αντίθετα, όταν την ευθύνη χειρισµού του λογισµικού ανέλαβαν οι µαθητές, 

χρειάστηκε περισσότερη από µια ώρα για την ολοκλήρωση ενός και µόνο 

κειµένου. 

- Οι µαθητές έδειξαν ενθουσιασµό για τα γραφικά, τις εικόνες και ιδίως για τους 

χρωµατικούς συνδυασµούς που χρησιµοποιήθηκαν για τη δηµιουργία του 

περιβάλλοντος διεπαφής χρήστη.  

- Κανείς µαθητής δε συµβουλεύτηκε τα πλήκτρα βοήθειας για να λύσει απορίες 

σχετικά µε τον τρόπο πλοήγησης στο λογισµικό ή σχετικά µε τον τρόπο 

συµπλήρωσης των καρτελών µε τις στρατηγικές µάθησης και διδασκαλίας του 

λεξιλογίου.  

- Οι µαθητές σε ορισµένες περιπτώσεις αν και χρειαζόταν να κρατήσουν 

χειρόγραφα σηµειώσεις, δεν το έπραξαν καθώς έδειξαν απρόθυµοι να 

χρησιµοποιήσουν το τετράδιό τους παράλληλα µε τον υπολογιστή. 
 

Οι παραπάνω παρατηρήσεις οδήγησαν σε ορισµένες αποφάσεις :  

- Με δεδοµένο ότι δεν υπήρχε µεγάλη διαφοροποίηση ως προς την εξοικείωση 

των µικρών και των µεγάλων µαθητών µε τη χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή, 

προτιµήθηκε να εφαρµοστεί η διδακτική παρέµβαση σε µαθητές που εκείνη την 

περίοδο να τελειώνουν τη Β΄ τάξη.  

- Για τον ίδιο λόγο προτιµήθηκε ο χειρισµός του λογισµικού και η 

πληκτρολόγηση να οριστεί να γίνεται από τον ίδιο τον ερευνητή, έτσι ώστε η 

διδακτική παρέµβαση να ολοκληρώνεται σε εύλογο χρονικό διάστηµα. 

- Η παραπάνω επιλογή οδήγησε στην απόφαση να περιοριστεί η προσπάθεια 

βελτίωσης του συστήµατος βοήθειας που παρέχει το λογισµικό. Από τη στιγµή 

που ο χειρισµός θα γίνεται από τον ερευνητή και µε δεδοµένο ότι οι µαθητές δεν 

έδειξαν προθυµία να συµβουλευτούν τις ενδείξεις βοήθειας, θεωρήθηκε ότι οι 

όποιες επεξηγήσεις θα δίνονται προφορικά την ώρα της εργασίας πάνω στο 

λογισµικό. 

- Οι µαθητές εκδήλωσαν την επιθυµία να υπάρχει δυνατότητα ανάγνωσης του 

κειµένου από έναν «εκφωνητή» µέσα από το ίδιο το λογισµικό. Η προτροπή 
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αυτή υλοποιήθηκε στην επόµενη έκδοση του λογισµικού, η οποία και 

αποτέλεσε την τελική έκδοση που χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα. 

- Αποφασίστηκε να προστεθεί στο λογισµικό ένα σηµειωµατάριο όπου ο χρήστης 

ανά πάσα στιγµή θα µπορεί να αποθηκεύει κάποιες πληροφορίες, καθώς οι 

µαθητές δεν κράτησαν σηµειώσεις µε τον παραδοσιακό τρόπο στο τετράδιο. 

- Ύστερα από υπόδειξη των µαθητών προστέθηκε η δυνατότητα συγκεντρωτικής 

εκτύπωσης όλων των πληροφοριών που εισήχθησαν στο λογισµικό για την 

προσέγγιση της σηµασίας µιας λέξης. Πρόκειται για τη λεγόµενη «καρτέλα της 

λέξης» που τελικά αποτέλεσε τον καταληκτικό στόχο της εργασίας µε το 

λογισµικό. 
 

8.6 Περιγραφή διαδικασίας διεξαγωγής της έρευνας - Χρονοδιάγραµµα 
 

Όπως φαίνεται από το παραπάνω σχήµα, για κάθε τµήµα, είτε ανήκει στην 

πειραµατική οµάδα είτε στην οµάδα ελέγχου, προβλέπονται τρεις συναντήσεις σε 

διαφορετικές χρονικές στιγµές, οι οποίες απέχουν χρονικά η µία από την άλλη µία 

εβδοµάδα. Το περιεχόµενο αυτών των συναντήσεων διαφοροποιείται ανάµεσα στις 

δύο οµάδες τµηµάτων. 

Για την 2
η
 πειραµατική οµάδα, στη διάρκεια της πρώτης συνάντησης του 

ερευνητή µε τους µαθητές κάθε τµήµατος, επιδίδεται αρχικά ένα τεστ αξιολόγησης 

της γνώσης της σηµασίας ενός συνόλου λέξεων, µέρος των οποίων εµπεριέχεται στο 

κείµενο που θα χρησιµοποιηθεί κατά τη διδακτική παρέµβαση της επόµενης 

συνάντησης. Στη συνέχεια, ο ερευνητής παρουσιάζει το περιβάλλον του λογισµικού 

στους µαθητές µε τη βοήθεια ενός κειµένου που περιέχει κάποιες άγνωστες λέξεις. 

Σκοπός της συνάντησης είναι να εξοικειωθούν οι µαθητές πρωτίστως µε τις τεχνικές 

διδασκαλίας του λεξιλογίου που αξιοποιούνται από το λογισµικό και δευτερευόντως 

µε τη δοµή και το χειρισµό του ίδιου του λογισµικού.  

Κατά τη δεύτερη συνάντηση, µία εβδοµάδα αργότερα, γίνεται η διδακτική 

παρέµβαση (η παρέµβαση έχει διάρκεια 5 διδακτικών 2ώρων) και εποµένως, η 

διδασκαλία του λεξιλογίου κειµένων µε τη συµβολή του λογισµικού. Μετά την 

ολοκλήρωση της διδασκαλίας του λεξιλογίου όλων των κειµένων, οι µαθητές 

συµπληρώνουν ένα τεστ αξιολόγησης της γνώσης της σηµασίας των λέξεων που 

διδάχθηκαν.  

Τέλος, την επόµενη εβδοµάδα, στην τρίτη συνάντηση, επιδίδεται για τελευταία 

φορά η ίδια µορφή του τεστ λεξιλογίου που χρησιµοποιήθηκε κατά τις προηγούµενες 

δύο συναντήσεις. Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε και για την 1
η
 πειραµατική οµάδα 

µε τη διαφορά ότι δεν προβλέφθηκε χρόνος για την εξοικείωση της µε το λογισµικό, 

αφού δε χρησιµοποιήθηκε Η/Υ µε την οµάδα αυτή. 

Όσον αφορά την οµάδα ελέγχου, στην πρώτη συνάντηση γίνεται επίδοση του 

ίδιου τεστ λεξιλογίου µε εκείνο που χρησιµοποιείται και στην πειραµατική οµάδα. 

Στη δεύτερη συνάντηση γίνεται διδασκαλία από τον/την εκπαιδευτικό της τάξης των 
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ίδιων κειµένων µε εκείνα που διδάσκεται η πειραµατική οµάδα χωρίς τη βοήθεια του 

λογισµικού και ακολουθεί συµπλήρωση των ίδιων τεστ αξιολόγησης του λεξιλογίου. 

Τέλος, η τρίτη συνάντηση είναι πανοµοιότυπη µε την αντίστοιχη συνάντηση του 

ερευνητή µε τα τµήµατα της πειραµατικής οµάδας. 
 

Ηµεροµηνίες Τµήµα – Ενέργεια 

10 - 11 Μαΐου 2
η
 πειραµατική οµάδα :  

- εξοικείωση µε τις στρατηγικές 

διδασκαλίας λεξιλογίου 

- τεστ λεξιλογίου (προέλεγχος) 

12 - 13 Μαΐου 2
η
 πειραµατική οµάδα :  

- εξοικείωση µε το λογισµικό  

14  Μαΐου 2
η
 πειραµατική οµάδα :  

- τεστ λεξιλογίου (προέλεγχος) 

17 - 21 Μαΐου  2
η
 πειραµατική οµάδα :  

- διδακτική παρέµβαση 

21 Μαΐου 2
η
 πειραµατική οµάδα :  

- τεστ λεξιλογίου (µετέλεγχος) 

20 - 21 Μαΐου 1
η
 πειραµατική οµάδα : 

- εξοικείωση µε τις στρατηγικές 

διδασκαλίας 

21 Μαΐου 1
η
 πειραµατική οµάδα :  

- τεστ λεξιλογίου (προέλεγχος) 

24 - 28 Μαΐου 1
η
 πειραµατική οµάδα : 

- διδακτική παρέµβαση 

28 Μαΐου 1
η
 πειραµατική οµάδα : 

      - τεστ λεξιλογίου (µετέλεγχος) 

28 Μαΐου 2
η
 πειραµατική οµάδα :  

- τεστ λεξιλογίου  

(καθυστερηµένος µετέλεγχος) 

28 Μαΐου Οµάδα ελέγχου :  

      - τεστ λεξιλογίου (προέλεγχος) 

31 Μαΐου – 4 Ιουνίου Οµάδα ελέγχου :  

- διδασκαλία των κειµένων µε την 

προσέγγιση του διδάσκοντα 

4 Ιουνίου Οµάδα ελέγχου: 

      - τεστ λεξιλογίου (µετέλεγχος) 

4 Ιουνίου 1
η
 πειραµατική οµάδα: 

      - τεστ λεξιλογίου 

        (καθυστερηµένος µετέλεγχος) 

11 Ιουνίου Οµάδα ελέγχου : 

      - τεστ λεξιλογίου  

(καθυστερηµένος µετέλεγχος) 
Πίνακας 6 : Χρονοδιάγραµµα της έρευνας 
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8.7 Στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων 

 

Τα δεδοµένα που προέκυψαν µετά τη συµπλήρωση των οργάνων µέτρησης από 

τους µαθητές της οµάδας ελέγχου και των δύο πειραµατικών οµάδων, 

κωδικοποιήθηκαν και εισήχθησαν στο περιβάλλον του πακέτου στατιστικής 

επεξεργασίας δεδοµένων SPSS 10.0. Μέσα από το περιβάλλον του SPSS 

διενεργήθηκαν οι απαραίτητες αναλύσεις προκειµένου να δοθεί απάντηση στα 

ερευνητικά ερωτήµατα.  

Πιο αναλυτικά, αξιοποιήθηκαν αναλύσεις που εντάσσονται στο πλαίσιο της 

περιγραφικής στατιστικής και που αποσκοπούσαν στην οµαδοποιηµένη παρουσίαση 

των δεδοµένων. Τέτοια στοιχεία είναι οι πίνακες κατανοµής συχνοτήτων, οι δείκτες 

κεντρικής τάσης και διασποράς (µέσος όρος – τυπική απόκλιση, αντίστοιχα) και 

διάφορα γραφήµατα όπως τα ιστογράµµατα και τα πολύγωνα συχνότητας.  

Ταυτόχρονα, για τον έλεγχο των διαφόρων υποθέσεων που προκύπτουν από τα 

ερευνητικά ερωτήµατα, χρησιµοποιήθηκαν αναλύσεις που εντάσσονται στο πλαίσιο 

της επαγωγικής στατιστικής. Αξιοποιήθηκαν τόσο παραµετρικές µέθοδοι, όπως η 

ανάλυση διακύµανσης διπλής κατεύθυνσης µεικτού σχεδιασµού, όσο και µη 

παραµετρικές µέθοδοι, όπως το κριτήριο Mann-Whitney.  

Σε αρχικό στάδιο επεξεργασίας των δεδοµένων υπήρξε η σκέψη αποκλειστικής 

χρήσης µη παραµετρικών µεθόδων, λόγω του µικρού αριθµού των µαθητών που 

συγκροτούν την οµάδα ελέγχου και τις πειραµατικές οµάδες της έρευνας (20 µαθητές 

για την πρώτη και 17 για τις πειραµατικές οµάδες). Ωστόσο, ύστερα από τον έλεγχο 

των δεδοµένων και τη διαπίστωση ότι πληρούν τις προϋποθέσεις εφαρµογής 

παραµετρικών µεθόδων, αποφασίστηκε να χρησιµοποιηθούν και τέτοιου είδους 

µέθοδοι.  

Πρόκειται για την οριακή περίπτωση όπου ενώ οι οµάδες της έρευνας 

αποτελούνται από περιορισµένο αριθµό υποκειµένων (17-20 άτοµα), οι µέσοι όροι 

τους διαφέρουν κατά πολύ. Η τελευταία παρατήρηση είναι σηµαντική καθώς οι 

αναλύσεις µε τη χρήση παραµετρικών κριτηρίων σε µικρές οµάδες υποκειµένων, 

δύσκολα αναδεικνύουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ τους (Ανδρεαδάκης 

& Βάµβουκας, 2005, 78), εκτός από περιπτώσεις –όπως η τρέχουσα- όπου οι 

διαφορές στους µέσους όρους επίδοσής τους είναι ιδιαίτερα µεγάλες. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9
Ο
 : 

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ  ΤΩΝ  ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ  ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

9.1 Έλεγχος της επίδρασης του «είδους της διδακτικής παρέµβασης» και της 

«χρονικής στιγµής συµπλήρωσης του τεστ» και της αλληλεπίδρασής τους 

πάνω στην επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης της µάθησης 

λεξιλογίου 

 

Στο πρώτο τµήµα της παρουσίασης των αποτελεσµάτων επιχειρείται να δοθούν 

απαντήσεις ουσιαστικά στα τρία πρώτα ερευνητικά ερωτήµατα που διατυπώθηκαν 

στο σχετικό εδάφιο. Αρχικά, µε τη χρήση πινάκων τιµών και γραφηµάτων όπου 

απεικονίζεται ο µέσος όρος επίδοσης των διαφόρων οµάδων µαθητών στις οποίες 

χωρίζεται το δείγµα βάσει των υπό εξέταση ανεξάρτητων µεταβλητών, επιχειρείται 

µια πρώτη προσέγγιση του ζητήµατος. Ακολούθως, µε τη χρήση παραµετρικών 

κριτηρίων προσδιορίζεται µε µεγαλύτερη ακρίβεια το είδος και το µέγεθος της 

επίδρασης που υπάρχει. 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρατίθενται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών στο τεστ λεξιλογίου, κατά πειραµατική 

συνθήκη (είδος διδακτικής παρέµβασης) και χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ. 

Οι γραµµές του πίνακα αντιστοιχούν στις τρεις πειραµατικές συνθήκες, δηλαδή στην 

οµάδα ελέγχου, την 1
η
 πειραµατική οµάδα και τη 2

η
 πειραµατική οµάδα, οι οποίες 

όπως ήδη έχει αναφερθεί δέχθηκαν διαφορετικού είδους διδακτική παρέµβαση για τη 

µάθηση του προς εξέταση λεξιλογίου. Οι στήλες του πίνακα αντιστοιχούν στις τρεις 

διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσης του ίδιου τεστ: πριν τη διδακτική 

παρέµβαση («προ-τεστ»), αµέσως µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης 

(«µετα-τεστ-1») και µετά την παρέλευση ενός χρονικού διαστήµατος µίας βδοµάδας 

από την ολοκλήρωση της παρέµβασης («µετα-τεστ-2»). 

 

Προ-Τεστ Μετα-Τεστ-1 Μετα-Τεστ-2 Σύνολο  

 
Χ σ Χ σ Χ Σ Χ Σ 

Οµάδα Ελέγχου 

(Ν=20) 
6,15 3,62 9,25 4,09 10,20 4,46 8,53 3,76 

1
η
 Πειραµατική 

Οµάδα (Ν=17) 
6,29 3,16 13,06 2,99 13,59 3,43 10,98 2,70 

2
η
 Πειραµατική 

Οµάδα (Ν=17) 
6,29 2,85 13,41 3,22 12,77 3,98 10,82 2,94 

Σύνολο 

(Ν=54) 
6,24 3,19 11,76 3,95 12,07 4,20 10,03 4,64 

Πίνακας 7 : Μέσος όρος και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου, ανάλογα µε την πειραµατική οµάδα στην οποία ανήκουν και τη χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης του τεστ. 
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Οι πληροφορίες σχετικά µε τους µέσους όρους της επίδοσης των µαθητών των 

διαφορετικών πειραµατικών οµάδων στις διαφορετικές χρονικές στιγµές 

συµπλήρωσης του τεστ φαίνονται περισσότερο παραστατικά στο γράφηµα που 

ακολουθεί :  

 
Γράφηµα 2 : Ραβδόγραµµα µε τους µέσους όρους επίδοσης των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου σε σχέση µε την οµάδα έρευνας που εντάσσονται και τη χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης του τεστ. 

 

Από τον πίνακα και το γράφηµα µπορούν να γίνουν κάποιες προκαταρκτικές 

παρατηρήσεις σχετικά µε τον τρόπο διαφοροποίησης των µέσων όρων επίδοσης των 

υποκειµένων.  Υπάρχουν ενδείξεις για διαφοροποίηση των µέσων όρων επίδοσης, 

τόσο σε σχέση µε τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ της έρευνας, όσο και ως 

προς τις πειραµατικές οµάδες.  

Συγκεκριµένα, είναι φανερό ότι οι επιδόσεις των µαθητών και των τριών 

οµάδων είναι χαµηλές κατά την προκαταρκτική επίδοση του τεστ («προ-τεστ»), σε 

σχέση τόσο µε την επίδοσή τους στο ίδιο τεστ µετά την ολοκλήρωση των 

διαφορετικών διδακτικών παρεµβάσεων («µετα-τεστ-1»)  όσο και µε την επίδοσή 

τους στο ίδιο τεστ µετά την πάροδο ακόµα µιας εβδοµάδας («µετα-τεστ-2»). 

Σύµφωνα µε τα στοιχεία της τελευταίας γραµµής του πίνακα, ο µέσος όρος επίδοσης 
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του συνόλου των µαθητών στο «προ-τεστ» είναι 6,24 µονάδες, ενώ στο «µετα-τεστ-

1» είναι 11,76 µονάδες και στο «µετα-τεστ-2» υπερβαίνει τις 12 µονάδες. 

∆ιαβάζοντας πιο προσεκτικά τα δεδοµένα του πίνακα, είναι φανερό ότι η 

βελτίωση της επίδοσης των µαθητών στο τεστ µετά τη διδακτική παρέµβαση είναι 

µικρότερη για τους µαθητές της οµάδας ελέγχου, οπότε και ο µέσος όρος από 6,15 

γίνεται 9,25 µονάδες και µεγαλύτερη για τους µαθητές των πειραµατικών οµάδων, 

όπου ο µέσος όρος από 6,29 µονάδες ανεβαίνει στις 13,06 για την πρώτη και στις 

13,41 µονάδες για τη δεύτερη πειραµατική οµάδα. Αντίστοιχα, στο «µετα-τεστ-2», η 

οµάδα ελέγχου παρουσιάζει τη µικρότερη βελτίωση (σε σύγκριση µε την επίδοση στο 

«προ-τεστ») φτάνοντας κατά µέσο όρο τις 10,20 µονάδες και η 1
η
 πειραµατική οµάδα 

τη µεγαλύτερη βελτίωση πλησιάζοντας κατά µέσο όρο τις 13 µονάδες.  

Επιπρόσθετα, ο πίνακας πληροφορεί για τη διαφοροποίηση που υπάρχει 

ανάµεσα στην επίδοση των µαθητών των τριών οµάδων, ανεξάρτητα από τη χρονική 

στιγµή συµπλήρωσης των τεστ.  Σύµφωνα, µε την τελευταία στήλη του πίνακα, ο 

µέσος όρος επίδοσης των µαθητών της οµάδας ελέγχου είναι 8,53 µονάδες, 

χαµηλότερος από τον αντίστοιχο της 1
ης
 πειραµατικής οµάδας που είναι 10,98 και της 

2
ης
 πειραµατικής οµάδας που είναι 10,82 µονάδες. Ωστόσο, το στοιχείο αυτό αποκτά 

αξία αν συνδυαστεί µε την παρατήρηση ότι στο «προ-τεστ» η επίδοση των τριών 

οµάδων είναι σχεδόν ίδια και κυµαινόµενη ανάµεσα στις 6,15 και 6,29 µονάδες. 

Εποµένως, η διαφορά στο µέσο όρο επίδοσης των τριών οµάδων της έρευνας 

αναγκαστικά θα πρέπει να προέκυψε από τις µεταγενέστερες επιδόσεις του τεστ 

(«µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2»), δηλαδή µετά την ολοκλήρωση της 

διαφοροποιηµένης σε κάθε οµάδα διδακτικής παρέµβασης.  

Ο συνοπτικός σχολιασµός του παραπάνω πίνακα, άφησε να διαφανεί ότι πέρα 

από την επίδραση των µεµονωµένων ανεξάρτητων µεταβλητών (χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης του τεστ – είδος διδακτικής παρέµβασης) στην εξαρτηµένη µεταβλητή 

(επίδοση στο τεστ), είναι πιθανό ένα µέρος της διαφοροποίησης των µέσων όρων να 

οφείλεται σε κάποια µορφή αλληλεπίδρασης που υπάρχει ανάµεσα στις δύο 

ανεξάρτητες µεταβλητές και που διαµορφώνει ως ένα βαθµό την τιµή της 

εξαρτηµένης.  

 

Για την εξαγωγή περισσότερο ασφαλών συµπερασµάτων κρίθηκε αναγκαία η 

χρησιµοποίηση παραµετρικών κριτηρίων, µέσα από τα οποία θα φανεί ο βαθµός 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφοροποιήσεων των µέσων όρων που 

παρατηρούνται ανάµεσα στις διαφορετικές συνθήκες της έρευνας.  

Στον τρέχοντα πειραµατικό σχεδιασµό το ενδιαφέρον επικεντρώνεται γύρω από 

δυο ανεξάρτητες µεταβλητές. Η πρώτη µεταβλητή είναι το «είδος διδακτικής 

παρέµβασης για τη µάθηση του λεξιλογίου», η οποία παίρνει τρεις τιµές και 

χρησιµοποιεί ανεξάρτητα δείγµατα, δηλαδή τρεις διαφορετικές οµάδες µαθητών, µε 

κάθε διαφορετική οµάδα υποκειµένων να αντιστοιχεί στη διαφορετική τιµή που 
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παίρνει η µεταβλητή. Η δεύτερη µεταβλητή είναι ο «χρόνος συµπλήρωσης του τεστ» 

η οποία δε χρησιµοποιεί ανεξάρτητα δείγµατα, αλλά εξαρτηµένα, παίρνοντας 

επαναληπτικές µετρήσεις σε τρεις διαφορετικές χρονικές στιγµές. Ο πειραµατικός 

σχεδιασµός υποβάλλει την αξιοποίηση της παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης και 

ειδικότερα ανάλυσης διακύµανσης διπλής κατεύθυνσης µεικτού σχεδιασµού.  

Πριν την εφαρµογή του παραπάνω στατιστικού κριτηρίου είναι απαραίτητος ο 

έλεγχος του κατά πόσο τα δεδοµένα της έρευνας πληρούν τις προϋποθέσεις για τη 

χρήση παραµετρικού κριτηρίου. Οι βασικές προϋποθέσεις για τη χρήση των 

παραµετρικών κριτηρίων είναι οι ακόλουθες : 

1. τα δεδοµένα των διαφόρων οµάδων της έρευνας πρέπει να προέρχονται από 

πληθυσµούς µε κανονικές κατανοµές 

2. να υπάρχει οµοιογένεια της διακύµανσης στους πληθυσµούς από τους 

οποίους προέρχονται οι ανεξάρτητες οµάδες της έρευνας 

3. η κλίµακα στην οποία µετριέται η εξαρτηµένη µεταβλητή να είναι 

τουλάχιστον ίσων διαστηµάτων.  (Ρούσσος & Τσαούσης, 2002, 255) 

 

Όσον αφορά την πρώτη προϋπόθεση, χρειάζεται να αποδειχθεί ότι η ποσοτική 

εξαρτηµένη µεταβλητή (επίδοση στο τεστ) κατανέµεται κανονικά σε κάθε οµάδα 

στην οποία χωρίζεται το δείγµα µε βάση τις δύο ανεξάρτητες µεταβλητές. Τα 

ποσοτικά δεδοµένα διαµοιράστηκαν σε εννιά οµάδες, αφού η κάθε ανεξάρτητη 

µεταβλητή έχει τρεις συνθήκες. Σε κάθε µια από τις οµάδες αυτές εφαρµόστηκε το µη 

παραµετρικό τεστ Kolmogorov – Smirnov
29
, το οποίο σε όλες τις περιπτώσεις έδειξε 

ότι η κατανοµή των δεδοµένων στις οµάδες αυτές δε διαφέρει στατιστικά σηµαντικά 

από την κανονική κατανοµή.  

Όσον αφορά τη δεύτερη προϋπόθεση χρήσης παραµετρικού κριτηρίου, 

χρησιµοποιήθηκε το Levene’s Test. Σύµφωνα µε τον πίνακα που ακολουθεί, υπάρχει  

η επιθυµητή οµοιογένεια της διακύµανσης των πληθυσµών από τους οποίους 

προέρχονται οι διαφορετικές οµάδες της έρευνας :  

 

τιµή F β.ε. (df1) β.ε. (df2) Επίπεδο Σηµαντικότητας 

1.537 8 153 .149 > .05 

Πίνακας 8 : Αποτελέσµατα του Levene’s test για τον έλεγχο της οµοιογένειας της διακύµανσης 
 

Η τρίτη συνθήκη ικανοποιείται καθώς η εξαρτηµένη µεταβλητή («επίδοση των 

υποκειµένων στο τεστ λεξιλογίου») µετριέται σε ισοδιαστηµική κλίµακα.  

Από τη στιγµή που ικανοποιούνται οι προϋποθέσεις για τη χρήση παραµετρικού 

κριτηρίου, το επόµενο βήµα υπήρξε η διατύπωση των υποθέσεων που θα ελεγχθούν 

µέσω της ανάλυσης διακύµανσης διπλής κατεύθυνσης.  

 

                                                 
29
 Στο παράρτηµα παρατίθεται το σχετικό output του SPSS µετά την εφαρµογή του µη παραµετρικού 

κριτηρίου Kolmogorov – Smirnov για τον έλεγχο της κανονικότητας των κατανοµών. 
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Μηδενικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι της επίδοσης των υποκειµένων των τριών οµάδων της έρευνας στο 

τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου είναι ίσοι µεταξύ τους. 

2. Οι µέσοι όροι της επίδοσης των υποκειµένων στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου 

κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής του («προ-τεστ», «µετα-

τεστ-1», «µετα-τεστ-2») είναι ίσοι µεταξύ τους. 

3. ∆εν υπάρχει καµιά επίδραση στην επίδοση των υποκειµένων στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου από την αλληλεπίδραση των δύο παραγόντων (είδος 

διδακτικής παρέµβασης – χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ). 

Εναλλακτικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι της επίδοσης των υποκειµένων των τριών οµάδων της έρευνας στο 

τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου δεν είναι ίσοι µεταξύ τους. 

2. Οι µέσοι όροι της επίδοσης των υποκειµένων στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου 

κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής του («προ-τεστ», «µετα-

τεστ-1», «µετα-τεστ-2») δεν είναι ίσοι µεταξύ τους. 

3. Υπάρχει επίδραση στην επίδοση των υποκειµένων στο τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου από την αλληλεπίδραση των δύο παραγόντων (είδος διδακτικής 

παρέµβασης – χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ). 

Ακολούθησε η εφαρµογή της ανάλυσης διακύµανσης διπλής κατεύθυνσης 

µεικτού σχεδιασµού. Στο παράρτηµα υπάρχει το σχετικό output που προέκυψε από το 

πρόγραµµα στατιστικής επεξεργασίας SPSS. Στο σώµα του κειµένου προτιµήθηκε η 

συµπερίληψη του ανακεφαλαιωτικού πίνακα της διακύµανσης
30
, όπως προτείνεται 

από τους Ρούσσο & Τσαούση (2002, 326). 

 

Πηγή ∆ιακύµανσης SS Df MS F Sig. 

Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης (Α) 212,576 2 106,288 3,447 .039 

Σφάλµα (µεταξύ των υποκειµένων) 1572,659 51 30,836   

Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ (Β) 1205,821 2 602,910 149,943 .000 

ΑxB 106,075 4 26,519 6,595 .003 

Σφάλµα (υπόλοιπο) 410,135 102 4,021   

Συνολική 3507,266 161    
 

SS = άθροισµα τετραγώνων, df = βαθµοί ελευθερίας, MS = µέσα τετράγωνα,  

F = πηλίκο διακύµανσης,  sig. = στατιστική σηµαντικότητα 

Πίνακας 9 : Ανακεφαλαιωτικός πίνακας των αποτελεσµάτων της ανάλυσης διακύµανσης διπλής 

κατεύθυνσης µεικτού σχεδιασµού που εφαρµόστηκε για τον έλεγχο της αλληλεπίδρασης των 

παραγόντων «είδος διδακτικής παρέµβασης» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» στην 

επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου 

 

                                                 
30
 Στην τελευταία εµβόλιµη γραµµή του πίνακα, γίνεται επεξήγηση των συµβόλων που εµφανίζονται 

στις στήλες του ανακεφαλαιωτικού πίνακα (SS, df, MS, F, sig.). Η γραµµή αυτή δεν εµφανίζεται στους 

υπόλοιπους αντίστοιχους ανακεφαλαιωτικούς πίνακες διακύµανσης. 
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Στον ανακεφαλαιωτικό πίνακα, η µεταβλητή που χρησιµοποιεί ανεξάρτητα 

δείγµατα (είδος διδακτικής παρέµβασης) συµβολίζεται µε το γράµµα Α και η 

µεταβλητή που χρησιµοποιεί εξαρτηµένα δείγµατα (χρονική στιγµή συµπλήρωσης 

τεστ) συµβολίζεται µε το γράµµα Β. Η αλληλεπίδραση των παραπάνω µεταβλητών 

συµβολίζεται ως AxB.  

Όπως φαίνεται από την τελευταία στήλη του ανακεφαλαιωτικού πίνακα, 

απορρίπτονται και οι τρεις µηδενικές υποθέσεις και επαληθεύονται οι αντίστοιχες 

εναλλακτικές. Η παραγοντική ανάλυση διακύµανσης έδωσε τρία πηλίκα διακύµανσης 

F. Τα πρώτα δύο από αυτά (F=3.447 και F=149.943) αναφέρονται στις κύριες 

επιδράσεις των δύο παραγόντων – ανεξάρτητων µεταβλητών. Με άλλα λόγια 

δείχνουν κατά πόσο είναι σηµαντική η µεµονωµένη επίδραση καθεµιάς ανεξάρτητης 

µεταβλητής χωριστά στην εξαρτηµένη (Γιαλαµάς, 2005, 224).  

Ως προς τον πρώτο παράγοντα, το είδος της διδακτικής παρέµβασης, το επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας είναι p=.039<.05. Αυτό φανερώνει ότι υπάρχει µια 

στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην επίδοση των υποκειµένων που ανήκουν 

στις τρεις διαφορετικές οµάδες της έρευνας (οµάδα ελέγχου – πειραµατικές οµάδες). 

Ο τρόπος µε τον οποίο διαφοροποιούνται οι επιδόσεις των υποκειµένων ανάλογα µε 

την οµάδα που ανήκουν, θα ελεγχθεί σε µεταγενέστερο σηµείο µε τη χρήση κριτηρίου 

πολλαπλών συγκρίσεων. 

Αντίστοιχα, ο δεύτερος παράγοντας, η χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ, 

παρουσιάζει ακόµα υψηλότερο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p=.000<.001. 

Φαίνεται, εποµένως, ότι η επίδοση των υποκειµένων της έρευνας είναι στατιστικά 

σηµαντικά διαφορετική ανάλογα µε το αν συµπληρώνουν το «προ-τεστ», το «µετα-

τεστ-1» ή το «µετα-τεστ-2». Όπως και στην προηγούµενη περίπτωση, ο τρόπος 

διαφοροποίησης της επίδοσης στις τρεις συνθήκες της ανεξάρτητης µεταβλητής, θα 

ελεγχθεί µε την εφαρµογή κριτηρίου πολλαπλών συγκρίσεων.  

Το σηµαντικότερο στοιχείο, για το οποίο και επιλέχθηκε η παραγοντική 

ανάλυση διακύµανσης είναι ο έλεγχος της επίδρασης που έχει η αλληλεπίδραση των 

δύο παραγόντων (AxB) στην εξαρτηµένη µεταβλητή. Σύµφωνα µε τα στοιχεία από 

τον ανακεφαλαιωτικό πίνακα, το πηλίκο διακύµανσης (F=6.595) έχει τιµή που 

κρίνεται στατιστικά σηµαντική, σε επίπεδο p=.003<.05, κάτι που υποδεικνύει ότι η 

αλληλεπίδραση των παραγόντων επηρεάζει σηµαντικά την επίδοση των υποκειµένων 

στο τεστ. Για να φανεί το είδος της επίδρασης είναι χρήσιµη η παράθεση ενός 

γραφήµατος, του πολύγωνου συχνότητας, στο οποίο παρουσιάζονται ταυτόχρονα οι 

µέσοι όροι και των δύο ανεξάρτητων µεταβλητών. 
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Γράφηµα 3 : Πολύγωνο Συχνότητας µε τους εκτιµώµενους µέσους όρους επίδοσης των µαθητών κάθε 

οµάδας έρευνας για κάθε χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ 

 

Καταρχήν, από το πολύγωνο συχνότητας επιβεβαιώνεται η µεµονωµένη 

επίδραση των ανεξάρτητων µεταβλητών στην τιµή της εξαρτηµένης. Είναι φανερό ότι 

η επίδοση των υποκειµένων στο «προ-τεστ» είναι αισθητά χαµηλότερη σε σχέση µε 

την επίδοσή τους στο τεστ µετά τη διδακτική παρέµβαση («µετα-τεστ-1») και στο 

«µετα-τεστ-2» που επιδόθηκε µε χρονική καθυστέρηση µιας βδοµάδας. Επίσης, η 

επίδοση των υποκειµένων της οµάδας ελέγχου συνολικά είναι χαµηλότερη σε σχέση 

µε την επίδοση των υποκειµένων των δύο πειραµατικών οµάδων. Η ανάλυση θα 

σταµατούσε σε αυτό το σηµείο αν στο γράφηµα οι τρεις γραµµές ήταν παράλληλες, 

οπότε και θα αρκούσε η επισήµανση των παραπάνω κύριων επιδράσεων. Ωστόσο 

κάτι τέτοιο δεν ισχύει για τα δεδοµένα της παρούσας έρευνας. 

Σηµειώθηκε προηγουµένως ότι η επίδοση των υποκειµένων της οµάδας ελέγχου 

διαφέρει συνολικά από εκείνη των υποκειµένων των πειραµατικών οµάδων. Ωστόσο, 

από το πολύγωνο συχνότητας διαπιστώνεται ότι πριν τη διδακτική παρέµβαση η 

επίδοση των υποκειµένων των τριών οµάδων ήταν σχεδόν ίδια. Άρα, η 

διαφοροποίηση διαµορφώθηκε µετά τη διδακτική παρέµβαση και εκδηλώθηκε στην 

επίδοσή τους στα χρονικά µεταγενέστερα τεστ που συµπλήρωσαν. Στο σηµείο αυτό 

αναδεικνύεται η αλληλεπίδραση των δύο εξεταζόµενων παραγόντων, αφού µολονότι 

η αφετηρία ήταν ουσιαστικά κοινή, τόσο το είδος της διδακτικής παρέµβασης όσο και 

η χρονική στιγµή εξέτασης των υποκειµένων επηρέασαν µε διαφορετικό τρόπο την 

επίδοσή τους στο τεστ, η οποία από το σηµείο αυτό και µετά διαφοροποιείται 

σηµαντικά.  
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Επιπρόσθετα, ένα άλλο σηµείο που φαίνεται η επίδραση που ασκεί στην 

εξαρτηµένη µεταβλητή η αλληλεπίδραση των ανεξάρτητων µεταβλητών είναι η 

αναστροφή της σειράς των οµάδων ως προς την επιτυχία τους στη συµπλήρωση του 

«µετα-τεστ-1» και του «µετα-τεστ-2». Έτσι, ενώ η 2
η
 πειραµατική οµάδα υπερέχει 

έναντι της 1
ης
 πειραµατικής οµάδας στην επίδοση στο «µετα-τεστ-1» που 

συµπληρώθηκε µετά τη διδακτική παρέµβαση, υπολείπεται στην επίδοση στο «µετα-

τεστ-2» που συµπληρώθηκε µία βδοµάδα αργότερα. Αν δεν υπήρχε αλληλεπίδραση 

των ανεξάρτητων µεταβλητών, θα έπρεπε η υπεροχή της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας στο 

«µετα-τεστ-1» να διατηρηθεί και για το «µετα-τεστ-2». Αυτό όµως δε συµβαίνει, 

φανερώνοντας ότι το είδος της διδακτικής παρέµβασης που δέχθηκαν τα υποκείµενα 

των δύο διαφορετικών οµάδων, πιθανόν να έχει διαφορετικό αντίκτυπο στην επίδοση 

των υποκειµένων όταν αυτή αξιολογείται άµεσα ή όταν αξιολογείται µετά την 

παρέλευση ενός –έστω και σύντοµου- χρονικού διαστήµατος. 

 

Επιστρέφοντας στη µελέτη των κύριων επιδράσεων, δηλαδή των επιδράσεων 

των ανεξάρτητων µεταβλητών µεµονωµένα στην εξαρτηµένη µεταβλητή, 

αναζητήθηκαν οι συνθήκες των µεταβλητών για τις οποίες παρουσιάζονται 

στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις στο µέσο όρο επίδοσης στο τεστ.  

Όσον αφορά τη  µεταβλητή «χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ», όπως ήδη 

έχει αναφερθεί υπάρχουν τρεις συνθήκες: το «προ-τεστ», το «µετα-τεστ-1» και το 

«µετα-τεστ-2». Το κριτήριο πολλαπλών συγκρίσεων Bonferonni για το σύνολο των 

υποκειµένων της έρευνας έδωσε τα αποτελέσµατα που φαίνονται στον ακόλουθο 

πίνακα.  

 

Πολλαπλές Συγκρίσεις 

Εξαρτηµένη Μεταβλητή: επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου 

Bonferroni  
∆ιάστηµα Εµπιστοσύνης 

95% 
(confidence interval) 

χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης τεστ 
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κατώτερο 
(lower bound) 

ανώτερο 
(upper bound) 

προ-τεστ µετα-τεστ-1 -5,5185 0,7322 .000** -7,2901 -3,7469

 µετα-τεστ-2 -5,8333 0,7322 .000** -7,6049 -4,0618

µετα-τεστ-1 προ-τεστ 5,5185 0,7322 .000** 3,7469 7,2901

 µετα-τεστ-2 -0,3148 0,7322 1.000 -2,0864 1,4568

µετα-τεστ-2 προ-τεστ 5,8333 0,7322 .000** 4,0618 7,6049

 µετα-τεστ-1 0,3148 0,7322 1.000 -1,4568 2,0864

 

**  Η διαφορά µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο p<.001. 

Πίνακας 10 : Πολλαπλές συγκρίσεις του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών σε σχέση µε τη χρονική στιγµή 
συµπλήρωσης του τεστ µε χρήση του  κριτηρίου Bonferroni 
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Σύµφωνα µε τα στοιχεία του πίνακα, στατιστικά σηµαντικές είναι οι διαφορές 

στους µέσους όρους που σηµειώνονται ανάµεσα στο «προ-τεστ» και το «µετα-τεστ-

1» και ανάµεσα στο «προ-τεστ» και το «µετα-τεστ-2». Αντίθετα, δεν παρατηρείται 

διαφοροποίηση των µέσων όρων των επιδόσεων των µαθητών ανάµεσα στο «µετα-

τεστ-1» και το «µετα-τεστ-2». Αυτό σηµαίνει ότι η επίδοση των υποκειµένων στο 

προκαταρκτικό τεστ είναι στατιστικά σηµαντικά χαµηλότερη σε σχέση µε την 

επίδοσή τους τόσο στο τεστ µετά τη διδακτική παρέµβαση όσο και στο τεστ που 

συµπληρώθηκε µια βδοµάδα µετά. 

Εφαρµόζοντας το κριτήριο πολλαπλών συγκρίσεων Bonferonni για καθεµία από 

τις οµάδες που χρησιµοποιούνται στην έρευνα (βλ.παράρτηµα), προκύπτει ότι η 

παραπάνω διαπίστωση είναι αληθής για τις δύο πειραµατικές οµάδες. Για την οµάδα 

ελέγχου υπάρχει βελτίωση της επίδοσης των υποκειµένων στα «µετα-τεστ-1» και 

«µετα-τεστ-2» σε σύγκριση µε την επίδοση στο «προ-τεστ», ωστόσο η διαφορά αυτή 

δε θεωρείται στατιστικά σηµαντική (p=.115>.05) στην πρώτη περίπτωση («µετα-

τεστ-1»). 

Όσον αφορά τη µεταβλητή «είδος διδακτικής παρέµβασης» γίνεται υπενθύµιση 

ότι έχει τρεις τιµές : «παραδοσιακή διδασκαλία» (οµάδα ελέγχου), «µεικτή 

στρατηγική διδασκαλίας» (1
η
 πειραµατική οµάδα) και «µεικτή στρατηγική 

διδασκαλίας µε τη συµβολή Η/Υ» (2
η
 πειραµατική οµάδα). Το κριτήριο πολλαπλών 

συγκρίσεων Bonferonni για το σύνολο των υποκειµένων της έρευνας έδωσε τα 

αποτελέσµατα που φαίνονται στον ακόλουθο πίνακα. 

 

Πολλαπλές Συγκρίσεις 

Εξαρτηµένη Μεταβλητή: επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου 

Bonferroni  
∆ιάστηµα Εµπιστοσύνης 

95% 
(confidence interval) 

είδος διδακτικής 
παρέµβασης 
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κατώτερο 
(lower bound) 

ανώτερο 
(upper bound) 

Ελέγχου 1
η
 πειραµατική -2,4471 0,8613 .015* -4,5309 -0,3632

 2
η
 πειραµατική -2,2902 0,8613 .026* -4,3741 -0,2063

1
η
 πειραµατική ελέγχου 2,4471 0,8613 .015* 0,3632 4,5309

 2
η
 πειραµατική 0,1569 0,8955 1.000 -2,0098 2,3236

2
η
 πειραµατική ελέγχου 2,2902 0,8613 .026* 0,2063 4,3741

 1
η
 πειραµατική -0,1569 0,8955 1.000 -2,3236 2,0098

*  Η διαφορά µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο p<.05. 

Πίνακας 11 : Πολλαπλές συγκρίσεις του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών σε σχέση µε το είδος της παρεχόµενης 
διδακτικής παρέµβασης, µε χρήση του  κριτηρίου Bonferroni 

 

Ο πίνακας δείχνει ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση ανάµεσα 

στην επίδοση των υποκειµένων της οµάδας ελέγχου και εκείνων της 1
ης
 πειραµατικής 
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οµάδας (επίπεδο σηµαντικότητας p=.015<.05), µε τους µαθητές της τελευταίας 

οµάδας να σηµειώνουν υψηλότερες επιδόσεις. Κάτι αντίστοιχο, παρατηρείται και 

ανάµεσα στους µαθητές της οµάδας ελέγχου και της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας σε 

επίπεδο σηµαντικότητας p=.026<.05. Αντίθετα, δεν παρατηρούνται στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους µέσους όρους επίδοσης των µαθητών των δύο 

πειραµατικών οµάδων.  

Για την διεξαγωγή ακριβέστερων παρατηρήσεων εφαρµόστηκε το ίδιο κριτήριο 

ξεχωριστά για τον έλεγχο των µέσων όρων επίδοσης στο  «προ-τεστ», το «µετα-τεστ-

1» και το «µετα-τεστ-2», αντίστοιχα (βλ.παράρτηµα). Η εφαρµογή του κριτηρίου 

φανέρωσε ότι στο «προ-τεστ» δεν υπάρχει καµιά στατιστικά σηµαντική 

διαφοροποίηση των µέσων όρων επίδοσης των τριών οµάδων της έρευνας, κάτι που 

«διέφυγε» από το κριτήριο όταν εφαρµόστηκε ενιαία για όλες τις χρονικές στιγµές 

συµπλήρωσης των τεστ.  

Η στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην οµάδα ελέγχου και τις 

πειραµατικές οµάδες παρατηρείται µόνο στο τεστ µετά την ολοκλήρωση της 

διδακτικής παρέµβασης («µετα-τεστ-1»), ενώ στο «µετα-τεστ-2» στατιστικά 

σηµαντική διαφορά έχει η οµάδα ελέγχου µόνο σε σχέση µε την 1
η
 πειραµατική 

οµάδα.  

Τα παραπάνω δεδοµένα δείχνουν ότι η επίδοση των υποκειµένων της οµάδας 

ελέγχου είναι στατιστικά σηµαντικά χαµηλότερη σε σχέση µε εκείνη των 

υποκειµένων των πειραµατικών οµάδων, µε τη διαφοροποίηση να προκύπτει κατά 

κύριο λόγο στο «µετα-τεστ-1» και δευτερευόντως στο «µετα-τεστ-2». 

Ανακεφαλαιώνοντας, η ανάλυση της επίδρασης των ανεξάρτητων µεταβλητών 

«είδος διδακτικής παρέµβασης» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ» στην 

επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου απέφερε ορισµένες 

ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις :  

- Ο µέσος όρος της επίδοσης των µαθητών στις µεταγενέστερες στιγµές 

συµπλήρωσης του τεστ («µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2») είναι υψηλότερος 

σε σχέση µε το µέσο όρο επίδοσής τους στο «προ-τεστ», µε το επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας να δίνει τιµή p=.000. Ωστόσο, πιο αναλυτική 

προσέγγιση του ζητήµατος φανέρωσε ότι το παραπάνω ισχύει στην ολότητά 

του µονάχα για τους µαθητές της 1
ης
 πειραµατικής οµάδας, καθώς η βελτίωση 

της επίδοσης των µαθητών της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας στο «µετα-τεστ-2» σε 

σχέση µε την επίδοσή τους στο «προ-τεστ» δε θεωρείται στατιστικά 

σηµαντική.  

- Ο µέσος όρος της επίδοσης των µαθητών των δυο πειραµατικών οµάδων στο 

τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου είναι υψηλότερος από εκείνον της οµάδας 

ελέγχου, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p=.039. Σηµαντικό στοιχείο, 

που προέκυψε από την περαιτέρω επεξεργασία των δεδοµένων, είναι ότι στο 

«προ-τεστ» οι τρεις οµάδες δεν παρουσιάζουν διαφοροποίηση στην επίδοσή 
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τους, κάτι που σηµαίνει ότι η στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων όρων επίδοσής τους συµβαίνει µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής 

παρέµβασης. Επιπρόσθετα, δε βρέθηκε σηµαντική διαφοροποίηση στους 

µέσους όρους της επίδοσης των µαθητών των δύο πειραµατικών οµάδων. 

- Η αλληλεπίδραση των ανεξάρτητων µεταβλητών πάνω στην εξαρτηµένη 

(επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου) είναι στατιστικά 

σηµαντική (p=.003) και φανερώνει ότι το είδος της διδακτικής παρέµβασης 

επιδρά διαφορετικά στην επίδοση των µαθητών ανάλογα µε τη χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης του τεστ αξιολόγησής της. Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση 

που αναφέρθηκε προηγουµένως, σύµφωνα µε την οποία ενώ στο «προ-τεστ» 

οι µαθητές των τριών οµάδων της έρευνας είχαν παρόµοια επίδοση, στα τεστ 

που ακολούθησαν εµφάνισαν διαφοροποιηµένη πρόοδο.  

 

 

9.2 Έλεγχος παραγόντων διαφοροποίησης της επίδοσης των µαθητών στο τεστ 

αξιολόγησης της µάθησης  µεµονωµένων κατηγοριών λέξεων 

 

Στη συνέχεια εξετάζεται αν υπάρχει διαφοροποίηση της επιτυχίας των 

υποκειµένων στην εκµάθηση συγκεκριµένων κατηγοριών λέξεων, σε σχέση µε το 

είδος της διδακτικής παρέµβασης στην οποία υποβλήθηκαν. Ο χωρισµός των 18 

λέξεων που µελετώνται στην έρευνα σε κατηγορίες γίνεται µε κριτήριο το µέρος του 

λόγου στο οποίο ανήκει η εκάστοτε λέξη, οπότε και προκύπτουν οι κατηγορίες 

«ουσιαστικά», «ρήµατα» και «επίθετα», που συγκροτούνται από 9, 5 και 3 λέξεις, 

αντίστοιχα. Η βαθµολόγηση της επίδοσης των υποκειµένων για τη διευκόλυνση της 

συγκρισιµότητας των µεγεθών, γίνεται µε διαφορετικό τρόπο σε σχέση µε αυτά που 

έχουν προηγηθεί. Για κάθε κατηγορία λέξεων (π.χ. για την κατηγορία «ουσιαστικά»), 

κάθε σωστή απάντηση πιστώνεται µε µία µονάδα και η τελική επίδοση στο τεστ 

(στην κατηγορία αυτή) µετριέται ως το άθροισµα των σωστών απαντήσεων, διά του 

πλήθους των  λέξεων της κατηγορίας (9 στη συγκεκριµένη περίπτωση). Αυτό 

σηµαίνει ότι η επίδοση των µαθητών σε κάθε επιµέρους κατηγορία λέξεων µπορεί να 

κυµαίνεται από 0 (καµία σωστή απάντηση) έως 1 (καµία λάθος απάντηση). 

Ύστερα από τις εισαγωγικές επισηµάνσεις και πριν την παρουσίαση των 

σχετικών δεδοµένων, σηµειώνεται ότι λόγω του περιορισµένου πλήθους των λέξεων 

που συγκροτούν το σώµα λέξεων της έρευνας, οι παρατηρήσεις που θα γίνουν δε 

επιθυµείται να λάβουν χαρακτήρα συµπερασµάτων αλλά απλώς να αποτελέσουν 

ενδείξεις και αφετηρία για προβληµατισµό και πιθανή µελλοντική διερεύνηση.  

Για την παρουσίαση των δεδοµένων προτιµήθηκε η αξιοποίηση γραφήµατος, 

προκειµένου να είναι ευκολότερη η διεξαγωγή συγκρίσεων αλλά και επειδή ο 

ταυτόχρονος χειρισµός τριών µεταβλητών δεν είναι ιδιαίτερα χρηστικός ούτε 

ευπαρουσίαστος όταν γίνεται µε τη βοήθεια πινάκων τιµών. Στο γράφηµα που 

ακολουθεί δίνεται ο µέσος όρος της επίδοσης των τριών οµάδων της έρευνας στις 
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διαφορετικές χρονικές στιγµές συµπλήρωσης του τεστ («προ-τεστ», «µετα-τεστ-1», 

«µετα-τεστ-2») για τις τρεις κατηγορίες λέξεων (ουσιαστικά – ρήµατα – επίθετα).  

 
Γράφηµα 4 : Ραβδογράµµατα του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών στην εκµάθηση ουσιαστικών, 

ρηµάτων και επιθέτων, σε σχέση µε το είδος της διδακτικής παρέµβασης και τη χρονική 

στιγµή συµπλήρωσης του τεστ. 

 

Από το παραπάνω συγκεντρωτικό γράφηµα εξάγονται ορισµένες ενδιαφέρουσες 

παρατηρήσεις Πρώτα από όλα, στο «προ-τεστ» για όλες τις κατηγορίες των λέξεων, 

οι επιδόσεις των τριών οµάδων της έρευνας είναι σχεδόν όµοιες, µε εξαίρεση µια 

µικρή υπεροχή της 1
ης
 πειραµατικής οµάδας στην κατηγορία «ρήµατα». Επίσης, για 

όλες τις κατηγορίες λέξεων υπάρχει βελτίωση της επίδοσης ανάµεσα στο «προ-τεστ» 

και το «µετα-τεστ-1». Μικρότερου µεγέθους βελτίωση σηµειώνεται σε όλες τις 

κατηγορίες λέξεων ανάµεσα στο «µετα-τεστ-1» και το «µετα-τεστ-2», τόσο για την 

οµάδα ελέγχου, όσο και για την 1
η
 πειραµατική οµάδα. Αντίθετα, για τη 2

η
 

πειραµατική οµάδα, ανάµεσα στο «µετα-τεστ-1» και το «µετα-τεστ-2» υπάρχει µια 

µικρή κάµψη της επίδοσης. 

Ένα άλλο ενδιαφέρον εύρηµα που προκύπτει από την προσεκτική παρατήρηση 

του γραφήµατος είναι ότι µετά την εκάστοτε διδακτική παρέµβαση που λαµβάνει 

χώρα στις τρεις οµάδες της έρευνας (δηλαδή στα «µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2») 

φαίνεται να διαµορφώνονται κάποιες τάσεις. Συγκεκριµένα, οι δύο πειραµατικές 

οµάδες σηµειώνουν ανώτερες επιδόσεις σε όλες τις κατηγορίες λέξεων σε σχέση µε 

την οµάδα ελέγχου, µολονότι σε ορισµένες περιπτώσεις στο «προ-τεστ» 

υπολείπονταν αυτής σε επίδοση. Μεταξύ των δύο πειραµατικών οµάδων, εµφανίζεται 

υπεροχή της 1
ης
 πειραµατικής οµάδας στις κατηγορίες των ρηµάτων και επιθέτων και 

υπεροχή της 2
ης 
πειραµατικής οµάδας στην κατηγορία των ουσιαστικών. 
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Ωστόσο, για να διαπιστωθεί αν πράγµατι οι παρατηρήσεις αυτές έχουν σηµασία 

και υποδηλώνουν την ύπαρξη σηµαντικών διαφοροποιήσεων, είναι αναγκαία η 

καταφυγή στη χρήση παραµετρικών στατιστικών κριτηρίων. Όπως και στην 

περίπτωση της ανάλυσης της επίδοσης των υποκειµένων για το σύνολο των λέξεων, 

έτσι και για τις επιµέρους κατηγορίες λέξεων θα χρησιµοποιηθεί η παραγοντική 

ανάλυση διακύµανσης διπλής κατεύθυνσης, µε ανεξάρτητες µεταβλητές το «είδος της 

διδακτικής παρέµβασης» και τη «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ». Η έµφαση θα 

δοθεί στην εξέταση της επίδρασης της πρώτης µεταβλητής, καθώς από το γράφηµα 

φαίνεται ότι η επίδραση της δεύτερης είναι µάλλον δεδοµένη, ενώ δεν υπάρχουν 

κάποια προφανή στοιχεία για κάποιο είδος αλληλεπίδρασης µεταξύ των δύο αυτών 

µεταβλητών που να επηρεάζει την επίδοση των υποκειµένων. Παρόλα αυτά και για 

λόγους επιβεβαίωσης των παραπάνω υποθέσεων, η παραγοντική ανάλυση 

διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού θα εφαρµοστεί κανονικά για κάθε κατηγορία 

λέξεων.  

Πριν την εφαρµογή του παραµετρικού κριτηρίου πραγµατοποιήθηκε έλεγχος 

του κατά πόσον τα δεδοµένα ικανοποιούν τις προϋποθέσεις χρήσης των κριτηρίων 

αυτών. Για τα δεδοµένα κάθε κατηγορίας λέξεων ελέγχθηκε η κανονικότητα της 

κατανοµής µε το τεστ Kolmogorov – Smirnov, η ισότητα της διακύµανσης των 

πληθυσµών µε το τεστ Levene και η κλίµακα µέτρησης της εξαρτηµένης µεταβλητής. 

Ο έλεγχος έδειξε ότι η χρήση του επιθυµητού παραµετρικού κριτηρίου είναι 

επιτρεπτή. 

 

Όσον αφορά την κατηγορία των «ουσιαστικών» ελέγχθηκαν οι ακόλουθες 

ερευνητικές υποθέσεις, οι οποίες είναι όµοιες µε εκείνες που χρησιµοποιήθηκαν για 

τον αντίστοιχο έλεγχο που έγινε παραπάνω για το σύνολο των λέξεων: 

 

Μηδενικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι επίδοσης των υποκειµένων των τριών οµάδων της έρευνας, στην 

κατηγορία των «ουσιαστικών» του τεστ, είναι ίσοι µεταξύ τους 

2. Οι µέσοι όροι επίδοσης των υποκειµένων στην κατηγορία «ουσιαστικά του τεστ 

κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής τους («προ-τεστ», «µετα-

τεστ-1», «µετα-τεστ-2») είναι ίσοι µεταξύ τους 

3. ∆εν υπάρχει καµιά επίδραση στην επίδοση των υποκειµένων στην κατηγορία 

«ουσιαστικά» του τεστ, από την αλληλεπίδραση των δύο παραγόντων (είδος 

διδακτικής παρέµβασης – χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ) 

 

Εναλλακτικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι επίδοσης των υποκειµένων των τριών οµάδων της έρευνας, στην 

κατηγορία των «ουσιαστικών» του τεστ, δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 
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2. Οι µέσοι όροι επίδοσης των υποκειµένων στην κατηγορία «ουσιαστικά του τεστ 

κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής τους («προ-τεστ,» «µετα-

τεστ-1», «µετα-τεστ-2») δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 

3. Υπάρχει επίδραση στην επίδοση των υποκειµένων στην κατηγορία «ουσιαστικά» 

του τεστ, από την αλληλεπίδραση των δύο παραγόντων (είδος διδακτικής 

παρέµβασης – χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ) 

 

Από την εφαρµογή της παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης, προέκυψε ο 

ακόλουθος ανακεφαλαιωτικός πίνακας :  

 

Πηγή ∆ιακύµανσης SS df MS F sig. 

Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης (Α) .657 2 .329 3.262 .046 

Σφάλµα (µεταξύ των υποκειµένων) 5.138 51 .101   

Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ (Β) 2.759 2 1.380 69.115 .000 

ΑxB .323 4 .162 4.045 .023 

Σφάλµα (υπόλοιπο) 2.036 102 1.996Ε-02   

Συνολική 10.913 161    

Πίνακας 12 : Ανακεφαλαιωτικός πίνακας των αποτελεσµάτων της ανάλυσης διακύµανσης διπλής 

κατεύθυνσης µεικτού σχεδιασµού που εφαρµόστηκε για τον έλεγχο της αλληλεπίδρασης των 

παραγόντων «είδος διδακτικής παρέµβασης» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» στην 

επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου στα ουσιαστικά 

  

Όπως φαίνεται από την τελευταία στήλη του ανακεφαλαιωτικού πίνακα, για τη 

µεταβλητή «είδος διδακτικής παρέµβασης» το πηλίκο διακύµανσης έχει τιµή F=3.262 

που κρίνεται στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο p=.046<.05. Όµοια το πηλίκο 

διακύµανσης για τη µεταβλητή «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» αλλά και για 

την αλληλεπίδραση των δύο ανεξάρτητων µεταβλητών έχει τιµή στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο p=.000<.001 και p=.023<.05, αντίστοιχα. Εποµένως, τα 

δεδοµένα της ανάλυσης υποδεικνύουν ότι απορρίπτονται και οι τρεις µηδενικές 

υποθέσεις και γίνονται αποδεκτές οι αντίστοιχες εναλλακτικές.  

Για τον προσδιορισµό του τρόπου διαφοροποίησης των µέσων όρων επίδοσης 

σε σχέση µε τις ανεξάρτητες µεταβλητές, έγινε εφαρµογή κριτηρίου πολλαπλών 

συγκρίσεων και συγκεκριµένα του κριτηρίου Bonferroni. Το κριτήριο έδειξε ότι η 

διαφοροποίηση των επιδόσεων των υποκειµένων είναι στατιστικά σηµαντικά 

υψηλότερη (p=.000) στο «µετα-τεστ-1» και το «µετα-τεστ-2» σε σχέση µε το «προ-

τεστ», ενώ δεν βρέθηκε κάποια σηµαντική διαφοροποίηση ανάµεσα στις επιδόσεις 

των υποκειµένων στα «µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2», όπως δείχνει ο πίνακας που 

ακολουθεί. Σηµειώνεται ότι οι παρατηρήσεις είναι σύµφωνες µε εκείνες που 

προέκυψαν για το σύνολο των λέξεων από την εφαρµογή των αντίστοιχων κριτηρίων. 
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Πολλαπλές Συγκρίσεις 

Εξαρτηµένη Μεταβλητή: επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου (στα ουσιαστικά) 

Bonferroni  
∆ιάστηµα Εµπιστοσύνης 

95% 
(confidence interval) 

χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης τεστ 

(I) 

χρονική στιγµή 
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(J) 

∆
ια

φ
ο
ρ
ά
 Μ

έσ
ω

ν
 

Ό
ρ
ω

ν
 

(M
e
a
n
 D

if
fe

re
n
c
e
) 

(I
-J

) 

Τ
υ
π

ικ
ό
 Σ

φ
ά
λ
µ
α
 

( S
td

. 
E

rr
o
r)
 

 

Σ
τα

τι
σ
τι
κ
ή
 

Σ
η
µ
α
ν
τι
κ
ό
τη

τα
 

(s
ig

.)
 

  

προ-τεστ µετα-τεστ-1 -0,2613 4,358E-02 .000** -0,3668 -0,1559

 µετα-τεστ-2 -0,2798 4,358E-02 .000** -0,3853 -0,1744

µετα-τεστ-1 προ-τεστ 0,2613 4,358E-02 .000** 0,1559 0,3668

 µετα-τεστ-2 -1,851E-02 4,358E-02 1.000 -0,1240 8,694E-02

µετα-τεστ-2 προ-τεστ 0.2798 4,358E-02 .000** 0,1744 0,3853

 µετα-τεστ-1 1,852E-02 4,358E-02 1.000 -8,6936E-02 0,1240

**  Η διαφορά µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο p<.001. 

Πίνακας 13 : Πολλαπλές συγκρίσεις του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών στην κατηγορία των ουσιαστικών σε 
σχέση µε τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ µε χρήση του  κριτηρίου Bonferroni 

 

Για να προσδιοριστεί η κύρια επίδραση της µεταβλητής «είδος διδακτικής 

παρέµβασης» ακολουθήθηκε αντίστοιχη διαδικασία. Όπως φαίνεται από τον πίνακα 

που ακολουθεί, στατιστικά σηµαντικές (p=.006<.05) κρίθηκαν οι διαφορές του µέσου 

όρου επίδοσης που σηµείωσαν οι µαθητές της οµάδας ελέγχου σε σχέση µε τους 

µαθητές της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας, µε τους τελευταίους να υπερτερούν. Σε 

αντίθεση µε τα ευρήµατα που αναφέρθηκαν προηγουµένως για τις διαφορές των 

οµάδων συνολικά στην επίδοση στο τεστ, για την κατηγορία «ουσιαστικά» δε 

βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην οµάδα ελέγχου και την 1
η
 

πειραµατική οµάδα.  
 

Πολλαπλές Συγκρίσεις 

Εξαρτηµένη Μεταβλητή: επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου (στα ουσιαστικά) 

Bonferroni  
∆ιάστηµα Εµπιστοσύνης 

95% 
(confidence interval) 

Είδος διδακτικής 
παρέµβασης 

 (I) 
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κατώτερο 
(lower bound) 

Ανώτερο 
(upper bound) 

Ελέγχου 1
η
 πειραµατική -9,509E-02 4,810E-02 .149 -0,2115 2,129E-02

 2
η
 πειραµατική -0,1517 4,810E-02 .006* -0,2681 -3,5354E-02

1
η
 πειραµατική Ελέγχου 9,510E-02 4,810E-02 .149 -2,1291E-02 0,2115

 2
η
 πειραµατική -5,664E-02 5,002E-02 .777 -0,1777 6,437E-02

2
η
 πειραµατική Ελέγχου 0,1517 4,810E-02 .006* 3,535E-02 0,2681

 1
η
 πειραµατική 5,664E-02 5,002E-02 .777 -6,4370E-02 0,1777

*  Η διαφορά µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο p<.05. 

Πίνακας 14 : Πολλαπλές συγκρίσεις του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών στα ουσιαστικά,  σε σχέση µε το είδος 
της παρεχόµενης διδακτικής παρέµβασης, µε χρήση του  κριτηρίου Bonferroni 
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Για τη διερεύνηση της επίδρασης που ασκεί η αλληλεπίδραση των δύο 

µεταβλητών στην επίδοση των µαθητών στο τεστ στην κατηγορία «ουσιαστικά» 

έγιναν πολλαπλές συγκρίσεις µε το κριτήριο Bonferroni για τη µεταβλητή «είδος 

διδακτικής παρέµβασης» ξεχωριστά για κάθε χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ. 

Από τη διαδικασία αυτή προέκυψε ότι στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις 

υπάρχουν µόνο για την επίδοση των οµάδων στο «µετα-τεστ-1» και αφορούν την 

οµάδα ελέγχου σε σχέση τόσο µε την 1
η
 πειραµατική οµάδα (µε επίπεδο 

σηµαντικότητας p=.030<.05) όσο και σε σχέση µε την 2
η
 πειραµατική οµάδα (µε 

υψηλότερο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (p=.001), µε τις πειραµατικές 

οµάδες να σηµειώνουν καλύτερες επιδόσεις. Το τελευταίο δικαιολογεί γιατί στο 

σύνολο των τριών χρονικά διασκορπισµένων τεστ φαίνεται να υπάρχει 

διαφοροποίηση µονάχα ανάµεσα στην οµάδα ελέγχου και την 2
η
 πειραµατική οµάδα.  

 

Όσον αφορά την κατηγορία των «ρηµάτων» ελέγχθηκαν οι ίδιες ερευνητικές 

υποθέσεις µε εκείνες των ουσιαστικών, µε τη µόνη διαφορά να έγκειται στη 

διατύπωση της εξαρτηµένης µεταβλητής, η οποία πλέον είναι η «επίδοση των 

υποκειµένων στην κατηγορία “ρήµατα” του τεστ». Για λόγους οικονοµίας χώρου δεν 

επαναδιατυπώνονται οι υποθέσεις, όπως και δεν περιγράφεται εκ νέου τόσο 

αναλυτικά η διαδικασία που ακολουθήθηκε για τον έλεγχό τους. 

Από την εφαρµογή της παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης, προέκυψε ο 

ακόλουθος ανακεφαλαιωτικός πίνακας :  

 

Πηγή ∆ιακύµανσης SS df MS F sig. 

Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης (Α) 1.202 2 .601 4.135 .022 

Σφάλµα (µεταξύ των υποκειµένων) 7.413 51 .145   

Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ (Β) 2.606 2 1.303 44.770 .000 

ΑxB .225 4 5.618E-02 1.930 .111 

Σφάλµα (υπόλοιπο) 2.969 102 2.911E-02   

Συνολική 14.415 161    

Πίνακας 15 : Ανακεφαλαιωτικός πίνακας των αποτελεσµάτων της ανάλυσης διακύµανσης διπλής 

κατεύθυνσης µεικτού σχεδιασµού που εφαρµόστηκε για τον έλεγχο της αλληλεπίδρασης των 

παραγόντων «είδος διδακτικής παρέµβασης» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» στην 

επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου στα ρήµατα 

 

Σε αντίθεση µε τις προηγούµενες περιπτώσεις παραγοντικής ανάλυσης 

διακύµανσης, για την κατηγορία «ρήµατα» δε φαίνεται να επιδρά στο µέσο όρο 

επίδοσης των υποκειµένων, η αλληλεπίδραση ανάµεσα στις δύο µεταβλητές. Ωστόσο, 

υπάρχει κύρια επίδραση, δηλαδή η µεµονωµένη επίδραση κάθε ανεξάρτητης πάνω 

στην εξαρτηµένη. Έτσι, το είδος της διδακτικής παρέµβασης θεωρείται πηγή 

διακύµανσης της επίδοσης των υποκειµένων µε το επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας να είναι p=.022<.05. Αντίστοιχα, η επίδοση διαφοροποιείται 
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στατιστικά σηµαντικά (p=.000) ανάλογα µε τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του 

τεστ.  

Συγκεκριµένα, η χρήση του κριτηρίου πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni 

έδειξε ότι η επίδοση των υποκειµένων στα «µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2» είναι 

σηµαντικά υψηλότερη σε σχέση µε την επίδοσή τους στο «προ-τεστ». Αντίθετα, 

µεταξύ των δύο αυτών τεστ δεν παρατηρείται για άλλη µια φορά διαφοροποίηση 

στους µέσους όρους επίδοσης, όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα:  

 

Πολλαπλές Συγκρίσεις 

Εξαρτηµένη Μεταβλητή: επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου (στα ρήµατα) 

Bonferroni  
∆ιάστηµα Εµπιστοσύνης 

95% 
(confidence interval) 

χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης τεστ 
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προ-τεστ µετα-τεστ-1 -0,2481 5,245E-02 .000** -0,3750 -0,1212

 µετα-τεστ-2 -0,2778 5,245E-02 .000** -0,4047 -0,1509

µετα-τεστ-1 προ-τεστ 0,2481 5,245E-02 .000** 0,1212 0,3750

 µετα-τεστ-2 -2,963E-02 5,245E-02 1.000 -0,1565 9,727E-02

µετα-τεστ-2 προ-τεστ 0,2778 5,245E-02 .000** 0,1509 0,4047

 µετα-τεστ-1 2,963E-02 5,245E-02 1.000 -9,727E-02 0,1565

**  Η διαφορά µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο p<.001. 

Πίνακας 16 : Πολλαπλές συγκρίσεις του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών στην κατηγορία των ρηµάτων σε σχέση 
µε τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ µε χρήση του  κριτηρίου Bonferroni 

 

Με ανάλογη διαδικασία διαπιστώθηκε ότι η διαφοροποίηση που φάνηκε να 

υπάρχει λόγω της µεταβλητής «είδος διδακτικής παρέµβασης», οφείλεται σε 

σηµαντικό βαθµό στην έντονη διαφοροποίηση των επιδόσεων των µαθητών της 1
ης
 

πειραµατικής οµάδας σε σχέση µε τις χαµηλότερες επιδόσεις της οµάδας ελέγχου, 

διαφοροποίηση που είναι στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο p=.001. Στο σηµείο αυτό 

διαπιστώνεται διαφορά σε σχέση µε αυτό που παρατηρήθηκε για τα ουσιαστικά, 

οπότε και ο παράγοντας διαφοροποίησης ήταν οι διαφορές επίδοσης ανάµεσα στη 2
η
 

πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου. Τα παραπάνω φαίνονται και στον πίνακα 

που ακολουθεί :  
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Πολλαπλές Συγκρίσεις 

Εξαρτηµένη Μεταβλητή: επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου (στα ρήµατα) 

Bonferroni  
∆ιάστηµα Εµπιστοσύνης 

95% 
(confidence interval) 

Είδος διδακτικής 
παρέµβασης 
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(lower bound) 
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(upper bound) 

Ελέγχου 1
η
 πειραµατική -0,2088 5,471E-02 .001* -0,3412 -7,645E-02

 2
η
 πειραµατική -9,509E-02 5,471E-02 .252 -0,2275 3,728E-02

1
η
 πειραµατική Ελέγχου 0,2088 5,471E-02 .001* 7,645E-02 0,3412

 2
η
 πειραµατική 0,1137 5,688E-02 .142 -2,391E-02 0,2514

2
η
 πειραµατική Ελέγχου 9,510E-02 5,471E-02 .252 -3,727E-02 0,2275

 1
η
 πειραµατική -0,1137 5,688E-02 .142 -0,2514 2,391E-02

*  Η διαφορά µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο p<.05. 

Πίνακας 17 : Πολλαπλές συγκρίσεις του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών στα ρήµατα,  σε σχέση µε το είδος της 
παρεχόµενης διδακτικής παρέµβασης, µε χρήση του  κριτηρίου Bonferroni 

 

Για την κατηγορία «επίθετα» διατυπώθηκαν αντίστοιχες υποθέσεις µε εκείνες 

που παρουσιάστηκαν προηγουµένως τόσο για τα «ουσιαστικά» όσο και για τα 

«ρήµατα» και ακολουθήθηκε αυτούσια η διαδικασία ελέγχου, µε διαδοχική χρήση 

παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης και του κριτηρίου πολλαπλών συγκρίσεων 

Bonferroni. Ο ανακεφαλαιωτικός πίνακας από την εφαρµογή της παραγοντικής 

ανάλυσης διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού είναι ο εξής : 

 

Πηγή ∆ιακύµανσης SS df MS F sig. 

Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης (Α) 1.050 2 .525 2.975 .060 

Σφάλµα (µεταξύ των υποκειµένων) 9.003 51 .177   

Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ (Β) 7.659 2 3.829 72.916 .000 

ΑxB .391 4 9.774E-02 1.861 .123 

Σφάλµα (υπόλοιπο) 5.357 102 5.252E-02   

Συνολική 23.460 161    

Πίνακας 18 : Ανακεφαλαιωτικός πίνακας των αποτελεσµάτων της ανάλυσης διακύµανσης διπλής 

κατεύθυνσης µεικτού σχεδιασµού που εφαρµόστηκε για τον έλεγχο της αλληλεπίδρασης των 

παραγόντων «είδος διδακτικής παρέµβασης» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» στην 

επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου στα επίθετα. 

 

Όµοια µε την προηγούµενη περίπτωση παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης, 

για τα «ρήµατα», έτσι και για την κατηγορία «επίθετα» δε φαίνεται να επιδρά στο 

µέσο όρο επίδοσης των υποκειµένων, η αλληλεπίδραση ανάµεσα στις δύο 

µεταβλητές. Σε αντίθεση µε τα «ρήµατα», για τα «επίθετα» υπάρχει κύρια επίδραση, 

δηλαδή η µεµονωµένη επίδραση µίας µόνο ανεξάρτητης πάνω στην εξαρτηµένη. 

Πρόκειται για τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ, οπότε και η επίδοση 
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διαφοροποιείται ανάµεσα στο «προ-τεστ» και τα «µετα-τεστ-1» - «µετα-τεστ-2», µε 

το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας να είναι p=.000.  

Μολονότι, έστω και οριακά (p=.060>.05), το είδος της διδακτικής παρέµβασης 

δε φαίνεται να συνιστά σηµαντική πηγή διακύµανσης, υπήρξε υποψία ότι µεταξύ των 

οµάδων υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Γι’ αυτό έγινε χρήση του 

κριτηρίου Bonferroni που αποκάλυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις 

επιδόσεις της οµάδας ελέγχου και της 1
ης
 πειραµατικής οµάδας (p=.028<.05), όπως 

φαίνεται παρακάτω :  

Πολλαπλές Συγκρίσεις 

Εξαρτηµένη Μεταβλητή: επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου (στα επίθετα) 

Bonferroni  
∆ιάστηµα Εµπιστοσύνης 

95% 
(confidence interval) 

Είδος διδακτικής 
παρέµβασης 

 (I) 

είδος διδακτικής 
παρέµβασης 
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κατώτερο 
(lower bound) 

Ανώτερο 
(upper bound) 

Ελέγχου 1
η
 πειραµατική -0,1873 7,127E-02 .028* -0,3597 -1,482E-02

 2
η
 πειραµατική -0,1350 7,127E-02 .180 -0,3074 3,747E-02

1
η
 πειραµατική Ελέγχου 0,1873 7,127E-02 .028* 1,482E-02 0,3597

 2
η
 πειραµατική 5,229E-02 7,410E-02 1.000 -0,1270 0,2316

2
η
 πειραµατική Ελέγχου 0,1350 7,127E-02 .180 -3,746E-02 0,3074

 1
η
 πειραµατική -5,228E-02 7,410E-02 1.000 -0,2316 0,1270

*  Η διαφορά µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο p<.05. 

Πίνακας 19 : Πολλαπλές συγκρίσεις του µέσου όρου επίδοσης των µαθητών στα επίθετα,  σε σχέση µε το είδος της 
παρεχόµενης διδακτικής παρέµβασης, µε χρήση του  κριτηρίου Bonferroni 

 

Ανακεφαλαιώνοντας, η εκτεταµένη ανάλυση της επίδρασης των ανεξάρτητων 

µεταβλητών «είδος διδακτικής παρέµβασης» και «χρόνος συµπλήρωσης του τεστ» 

στην επίδοση των µαθητών σε συγκεκριµένες κατηγορίες λέξεων (ουσιαστικά – 

ρήµατα – επίθετα) απέφερε ορισµένες ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις :  

- Η επίδοση των µαθητών στο «προ-τεστ» είναι σταθερά χαµηλότερη σε σχέση 

µε την επίδοσή τους στα µετέπειτα τεστ («µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2»), 

µε το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας να είναι ιδιαίτερα υψηλό (p=.000). 

Ωστόσο, ανάµεσα στα «µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2» δε φάνηκε να 

σηµειώνεται κάποια στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση. Παρόλα αυτά, 

αξίζει να σηµειωθεί ότι στο διάγραµµα φαίνεται ότι ενώ η 1
η
 πειραµατική 

οµάδα σηµειώνει µικρή πρόοδο στο χρονικό διάστηµα ανάµεσα στα δύο τεστ, 

για τη 2
η
 πειραµατική οµάδα στο ίδιο χρονικό διάστηµα παρατηρείται µικρή 

πτώση της επίδοσης. 

- Αν και για το σύνολο των λέξεων της έρευνας διαπιστώθηκε ότι οι 

πειραµατικές οµάδες υπερέχουν σηµαντικά σε επίδοση της οµάδας ελέγχου, ο 

λεπτοµερέστερος έλεγχος που έγινε, έδειξε ότι αυτή η υπεροχή εµφανίζεται σε 
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συγκεκριµένες κατηγορίες λέξεων για κάθε οµάδα και όχι συνολικά. Έτσι, η 

1
η
 πειραµατική οµάδα διαφοροποιείται στατιστικώς σηµαντικά από την οµάδα 

ελέγχου όσον αφορά την επίδοσή της στα «επίθετα» και στα «ρήµατα». Με τη 

σειρά της η 2
η
 πειραµατική οµάδα διαφοροποιείται στατιστικώς σηµαντικά 

από την οµάδα ελέγχου στα «ουσιαστικά», ενώ ανάµεσα στις δύο 

πειραµατικές οµάδες δεν παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

επίδοσης. Η υπεροχή κάθε πειραµατικής οµάδας σε διαφορετική κατηγορία 

λέξεων µπορεί να είναι τυχαία, όµως δεν αποκλείεται να δικαιολογείται εν 

µέρει από τη διαφορά στη διδακτική προσέγγιση, εποµένως στη 

διαθεσιµότητα ή µη ηλεκτρονικού υπολογιστή κατά την πορεία µάθησης των 

λέξεων. 

- Μολονότι, για το σύνολο των λέξεων η αλληλεπίδραση των ανεξάρτητων 

µεταβλητών κρίθηκε ότι επιδρά στην τιµή της εξαρτηµένης µεταβλητής 

(επίδοση των µαθητών στο τεστ), στην ανάλυση που ολοκληρώθηκε για τις  

µεµονωµένες κατηγορίες λέξεων δε φαίνεται να ισχύει κάτι αντίστοιχο. 

Εξαίρεση αποτελεί η κατηγορία των ουσιαστικών, όπου η επίδραση αυτή 

βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική. 

 

 

9.3 ∆ιαφοροποίηση της εξέλιξης της επίδοσης των µαθητών στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου σε σχέση µε το φύλο και το παρεχόµενο είδος 

διδακτικής παρέµβασης που χρησιµοποιείται σε κάθε οµάδα 

 

Στη συνέχεια γίνεται έλεγχος του ερευνητικού ερωτήµατος σχετικά µε την 

επίδραση της µεταβλητής «φύλο» στη διαµόρφωση της επίδοσης των µαθητών, τόσο 

µεµονωµένα, όσο και σε συνδυασµό µε τις µεταβλητές «είδος διδακτικής 

παρέµβασης» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ».  ∆ιερευνάται το κατά πόσο 

υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις επιδόσεις αγοριών και κοριτσιών στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου και αν το είδος της διδασκαλίας που παρέχεται επηρεάζει µε 

διαφορετικό τρόπο την επίδοσή τους σε µια δεδοµένη χρονική στιγµή συµπλήρωσης 

τεστ ή και συνολικά.  

Ακολουθεί πίνακας µε το µέσο όρο και την τυπική απόκλιση της επίδοσης των 

µαθητών κατά φύλο, στα τρία διαδοχικά τεστ που επιδόθηκαν ανάλογα και µε το 

είδος της διδακτικής παρέµβασης που προσφέρθηκε.  Λόγω της µεγάλης έκτασης του 

πίνακα, οι τιµές της µεταβλητής «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» είναι 

γραµµένες µε σύντοµο τρόπο. Έτσι, αντί για «προ-τεστ» χρησιµοποιείται ο 

συµβολισµός «ΠΤ», ενώ οι όροι «ΜΤ1» και «ΜΤ2» χρησιµοποιούνται για την 

απόδοση των τιµών «µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2», αντίστοιχα. 
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 Οµάδα 

Ελέγχου 

1
η
 Πειραµατική 

Οµάδα 

2
η
 Πειραµατική 

Οµάδα 
Σύνολο 

 Αγόρια 

(Ν=11) 

Κορίτσια 

(Ν=9) 

Αγόρια 

(Ν=8) 

Κορίτσια 

(Ν=9) 

Αγόρια 

(Ν=9) 

Κορίτσια 

(Ν=8) 

Αγόρια 

(Ν=28) 

Κορίτσια 

(Ν=26) 

 Χ σ Χ σ Χ σ Χ Σ Χ σ Χ σ Χ σ Χ σ 

ΠΤ 6,5 4,0 5,8 3,3 5,9 3,3 6,7 3,2 5,6 3,3 7,1 2,1 6 3,5 6,5 2,9 

ΜΤ1 9,6 4,3 8,9 4 14,4 1,6 11,9 3,5 13,2 3,6 13,6 3 12,1 4 11,4 3,9 

ΜΤ2 11,2 4,5 9 4,4 14,4 2,5 12,9 4,1 12,9 4,8 12,6 3,2 12,6 4,2 11,5 4,2 

Σύν. 9,1 4,5 7,9 4 11,5 4,7 10,5 4,5 10,6 5,2 11,1 4 10,3 4,9 9,8 4,4 

Πίνακας 20 : Μέσος όρος και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου, σε σχέση µε το είδος της διδακτικής παρέµβασης, τη χρονική στιγµή 

συµπλήρωσης του τεστ και το φύλο 

 

Το πρώτο αποτέλεσµα που φαίνεται από τον πίνακα είναι ότι συνολικά ο µέσος 

όρος επίδοσης των αγοριών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου, ανεξάρτητα από την 

οµάδα έρευνας στην οποία ανήκουν ή τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ, 

είναι 10,3 µονάδες µε τυπική απόκλιση 4,9. Ο µέσος όρος των αγοριών είναι 

υψηλότερος από τον αντίστοιχο των κοριτσιών που φτάνει το 9,8 µε τυπική απόκλιση 

4,4 µονάδες.  

Η τελευταία στήλη µε τίτλο «σύνολο» από τον πίνακα φανερώνει ότι η 

συνολική ελαφριά υπεροχή  των αγοριών διαµορφώνεται βάσει των επιδόσεων που 

σηµείωσαν στα τεστ που επιδόθηκαν µετά την ολοκλήρωση των διδακτικών 

παρεµβάσεων. Έτσι, ενώ τα κορίτσια στο «προ-τεστ» έχουν µέσο όρο επίδοσης 6,5 

έναντι 6 των αγοριών, η κατάσταση αναστρέφεται τόσο στο «µετα-τεστ-1» όπου τα 

αγόρια έχουν µέσο όρο επίδοσης 12,1 έναντι 11,4 των κοριτσιών, όσο και στο «µετα-

τεστ-2» όπου η διαφορά διευρύνεται υπέρ των αγοριών (µέσος όρος 12,6 µονάδες 

έναντι 11,5 των κοριτσιών).  

Η τελευταία γραµµή του πίνακα δείχνει ότι η επίδοση των αγοριών της οµάδας 

ελέγχου και της 1
ης
 πειραµατικής οµάδας είναι υψηλότερη από εκείνη των κοριτσιών. 

Συγκεκριµένα, τα αγόρια της οµάδας ελέγχου σηµειώνουν µέσο όρο 9,1 µονάδες, ενώ 

τα κορίτσια της ίδιας οµάδας 7,9. Ανάλογα και στην 1
η
 πειραµατική οµάδα, ο µέσος 

όρος επίδοσης των αγοριών είναι 11,5, ενώ των κοριτσιών 10,5 µονάδες. Αντίθετα, 

στη 2
η
 πειραµατική οµάδα ο µέσος όρος των κοριτσιών είναι 11,1 και υπερβαίνει 

εκείνον των αγοριών που είναι 10,6 µονάδες. Ωστόσο, πιο προσεκτική µελέτη του 

πίνακα δείχνει ότι η υπεροχή των µαθητών ενός φύλου σε κάθε εξεταζόµενη οµάδα 

της έρευνας δεν είναι καθολική, αλλά εξαρτάται από το τεστ που εξετάζεται κάθε 

φορά. Υπάρχουν, εποµένως, ενδείξεις για µια µάλλον περίπλοκη και όχι ιδιαίτερα 

συστηµατική και έντονη σχέση ανάµεσα στις τρεις εξεταζόµενες µεταβλητές, η οποία 

επιχειρείται στη συνέχεια να διαφανεί µέσα από την αναπαράσταση των δεδοµένων 

του πίνακα µε τη βοήθεια του γραφήµατος που ακολουθεί.  
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Γράφηµα 5 : Μέσος Όρος επίδοσης στο τεστ λεξιλογίου σε σχέση µε το φύλο των µαθητών, το είδος της 

διδακτικής παρέµβασης και τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ 

 

Στο παραπάνω γράφηµα παρουσιάζεται ο µέσος όρος της επίδοσης των 

µαθητών σε σχέση µε τρεις ανεξάρτητες µεταβλητές : το είδος της διδακτικής 

παρέµβασης, τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ και το φύλο των µαθητών. Οι 

τιµές των αγοριών συµβολίζονται µε το τετραγωνάκι που έχει χρωµατιστή την 

επιφάνειά του, ενώ των κοριτσιών µε το τετραγωνάκι που µόνο οι πλευρές του είναι 

χρωµατισµένες. Στον οριζόντιο άξονα έχουν αντιστοιχηθεί οι τρεις τιµές της 

µεταβλητής «χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ», ενώ µε γραµµή διαφορετικού 

χρώµατος συµβολίζεται οι τρεις ανεξάρτητες οµάδες της έρευνας.  

Μολονότι, η επίδραση του παράγοντα «φύλο» στην επίδοση των µαθητών στο 

τεστ λεξιλογίου, είτε µεµονωµένη, είτε σε συνδυασµό (αλληλεπιδρώντας) µε κάποια 

άλλη ανεξάρτητη µεταβλητή, δεν βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική, το 

παραπάνω γράφηµα αποκαλύπτει ορισµένες πιθανές ενδείξεις για την ύπαρξη έστω 

κάποιων τάσεων ως προς τον τρόπο διαµόρφωσης του µέσου όρου επίδοσης. 

Συγκεκριµένα, φαίνεται ότι µονάχα στην «οµάδα ελέγχου» η ελαφριά αρχική 

υπεροχή της µίας οµάδας µαθητών και συγκεκριµένα των αγοριών διατηρείται και 

στις µετέπειτα χρονικές στιγµές συµπλήρωσης του τεστ («µετα-τεστ-1», «µετα-τεστ-

2»).  Αντίθετα, στις δύο πειραµατικές οµάδες, η αρχική υπεροχή της µιας οµάδας 

µαθητών (των κοριτσιών) ανατρέπεται είτε άµεσα από το «µετα-τεστ-1» (περίπτωση 

της «1
ης
 πειραµατικής οµάδας»), είτε αρχικά περιορίζεται και ανατρέπεται λίγο 

αργότερα στο «µετα-τεστ-2» (περίπτωση «2
ης
 πειραµατικής οµάδας»).  

Η παρατήρηση αυτή οδήγησε στην απόφαση ελέγχου της στατιστικής 

σηµαντικότητας αυτών των παρατηρούµενων διαφοροποιήσεων στην επίδοση, µε τη 

χρήση της παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης µεικτού σχεδιασµού. Η διαφορά σε 
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σχέση µε τις προηγούµενες περιπτώσεις εφαρµογής είναι ότι οι παράγοντες 

επίδρασης που εξετάζονται είναι τρεις, αφού έχει προστεθεί πλέον και η µεταβλητή 

«φύλο».  

Εποµένως, οι υποθέσεις που επιχειρήθηκε να ελεγχθούν µε την παραπάνω 

διαδικασία είναι οι ακόλουθες:  

 

Μηδενικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της έρευνας στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου είναι ίσοι µεταξύ τους 

2. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της οµάδας ελέγχου και 

των δυο πειραµατικών οµάδων της έρευνας συνολικά στο τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου είναι ίσοι µεταξύ τους 

3. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της έρευνας στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής 

τους («προ-τεστ», «µετα-τεστ-1», «µετα-τεστ-2») είναι ίσοι µεταξύ τους 

4. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της οµάδας ελέγχου και 

των δυο πειραµατικών οµάδων της έρευνας στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου 

κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής τους («προ-τεστ», «µετα-

τεστ-1», «µετα-τεστ-2») είναι ίσοι µεταξύ τους 

 

Εναλλακτικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της έρευνας στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 

2. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της οµάδας ελέγχου και 

των δυο πειραµατικών οµάδων της έρευνας συνολικά στο τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 

3. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της έρευνας στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής 

τους («προ-τεστ», «µετα-τεστ-1», «µετα-τεστ-2») δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 

4. Οι µέσοι όροι επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών της οµάδας ελέγχου και 

των δυο πειραµατικών οµάδων της έρευνας στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου 

κατά τις τρεις διακριτές χρονικές στιγµές συµπλήρωσής τους («προ-τεστ», «µετα-

τεστ-1», «µετα-τεστ-2») δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 

 

Έπειτα από τον έλεγχο της καταλληλότητας των δεδοµένων για τη χρήση του 

συγκεκριµένου παραµετρικού κριτηρίου, προέκυψε ο ακόλουθος ανακεφαλαιωτικός 

πίνακας :  
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Πηγή ∆ιακύµανσης SS df MS F sig. 

Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης (Α) 226.003 2 113.001 3.536 .037 

Φύλο (Γ) 12.297 1 12.297 .385 .538 

Σφάλµα (µεταξύ των υποκειµένων) 1533.870 48 31.956   

Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ (Β) 1198.777 2 599.388 154.947 .000 

ΑxB 108.121 4 27.030 6.988 .000 

ΓxΒ 25.973 2 12.986 3.357 .039 

ΑxΓ 24.914 2 12.457 .390 .679 

ΑxΒxΓ 13.780 4 3.445 .891 .473 

Σφάλµα (υπόλοιπο) 371.360 96 3.868   

Συνολική 3515.095 161    

Πίνακας 21 : Ανακεφαλαιωτικός πίνακας των αποτελεσµάτων της ανάλυσης διακύµανσης διπλής 

κατεύθυνσης µεικτού που εφαρµόστηκε για τον έλεγχο της αλληλεπίδρασης των 

παραγόντων «είδος διδακτικής παρέµβασης» , «φύλο» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης 

τεστ» στην επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου. 

 

Από τον πίνακα φαίνεται ότι η αλληλεπίδραση των µεταβλητών «φύλο» και 

«χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ» συνιστά µία πηγή διακύµανσης της 

επίδοσης των µαθητών στο τεστ, µε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p=.039<.05. 

Εποµένως, απορρίπτεται η 3
η
 µηδενική υπόθεση και γίνεται δεκτή η αντίστοιχη 

εναλλακτική. Αντίθετα, από τον πίνακα προκύπτει ότι το πηλίκο διακύµανσης F για 

τη µεµονωµένη επίδραση της µεταβλητής «φύλο» είναι 0,385 και κρίνεται στατιστικά 

µη σηµαντικό (p=.538>.05). Το ίδιο συµβαίνει και για το πηλίκο διακύµανσης για την 

αλληλεπίδραση των µεταβλητών «φύλο» και «είδος διδακτικής παρέµβασης» 

(F=0,390 – p=.679>.05) και για το πηλίκο διακύµανσης που αφορά την 

αλληλεπίδραση και των τριών µεταβλητών (F=0,891, p=.473>.05). Εποµένως, µε 

εξαίρεση τη 3
η
 µηδενική υπόθεση που απορρίφθηκε, οι υπόλοιπες µηδενικές 

υποθέσεις γίνονται δεκτές.   

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι, µολονότι η αλληλεπίδραση και των τριών 

παραγόντων δε βρέθηκε να επιδρά στατιστικώς σηµαντικά στη διαµόρφωση της 

διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών, η συµπληρωµατική εφαρµογή πολλαπλών 

κριτηρίων ανάλυσης, έδειξε ότι οι διαφορές του µέσου όρου επίδοσης ανάµεσα στις 

δυο πειραµατικές οµάδες και την οµάδα ελέγχου είναι οριακά µη στατιστικά 

σηµαντικές (p=. 083>.05 και p.=.116>.05, αντίστοιχα για τις δύο πειραµατικές 

οµάδες).  

Όλα τα παραπάνω µολονότι δεν επιβεβαιώνουν την ορθότητα της παρατήρησης 

που έγινε µε τη βοήθεια του γραφήµατος, τουλάχιστον δεν καθιστούν αβάσιµη µια 

τέτοια υποψία και υποδηλώνουν την αναγκαιότητα διεξοδικότερης µελέτης της 

αλληλεπίδρασης των παραγόντων «φύλο» και «είδος διδακτικής παρέµβασης» 

µελλοντικά σε παραπλήσιους ερευνητικούς σχεδιασµούς. 
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9.4 ∆ιαφοροποίηση της επίδρασης της µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας µε τη 

συµβολή Η/Υ σε σχέση µε τη στάση και την εξοικείωση των µαθητών µε τους 

Η/Υ 

 

Τα αποτελέσµατα που παρουσιάζονται στη συνέχεια προέκυψαν από την 

επεξεργασία δεδοµένων που αφορούν µονάχα τη 2
η
 πειραµατική οµάδα της έρευνας, 

στην οποία και προσφέρθηκε η παρέµβαση µε τη χρήση του λογισµικού για τη 

διδασκαλία λεξιλογίου. Συγκεκριµένα, γίνεται σχολιασµός της επίδρασης ορισµένων 

παραγόντων, όπως η ύπαρξη ή µη ηλεκτρονικού υπολογιστή στο σπίτι καθώς και η 

στάση των µαθητών απέναντι στους Η/Υ και η εξοικείωση µαζί τους, στο βαθµό που 

οι µαθητές αποκόµισαν κέρδος από τη διδακτική παρέµβαση που δέχθηκαν. Τα 

δεδοµένα προέρχονται από το ερωτηµατολόγιο που µοιράστηκε στους µαθητές της 

2
ης
 πειραµατικής οµάδας κατά την τελευταία συνάντηση µε τον ερευνητή. Λόγω του 

µικρού αριθµού υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας (Ν=17) γίνεται χρήση µη 

παραµετρικών κριτηρίων και αποφεύγεται κάθε είδους γενίκευσης των 

παρατηρήσεων. Σκοπός της παρουσίασης είναι η ανάδειξη κάποιων πιθανών τάσεων. 

Οι τρεις βασικές υποθέσεις που επιχειρείται να ελεγχθούν µέσα από την 

ανάλυση των δεδοµένων του ερωτηµατολογίου είναι οι ακόλουθες :  
 

Μηδενικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι επίδοσης στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου των µαθητών που έχουν 

πρόσβαση σε Η/Υ στο σπίτι και εκείνων που δεν έχουν, είναι ίσοι µεταξύ τους 

2. Οι µέσοι όροι επίδοσης στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου των µαθητών που έχουν 

θετική στάση και εκείνων που δεν έχουν θετική στάση απέναντι στους Η/Υ, είναι 

ίσοι µεταξύ τους 

3. Οι µέσοι όροι επίδοσης στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου των µαθητών που έχουν 

εξοικείωση στη χρήση Η/Υ και εκείνων που δεν έχουν, είναι ίσοι µεταξύ τους 
 

Εναλλακτικές Υποθέσεις: 

1. Οι µέσοι όροι επίδοσης στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου των µαθητών που έχουν 

πρόσβαση σε Η/Υ στο σπίτι και εκείνων που δεν έχουν, δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 

2. Οι µέσοι όροι επίδοσης στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου των µαθητών που έχουν 

θετική στάση και εκείνων που δεν έχουν θετική στάση απέναντι στους Η/Υ, δεν 

είναι ίσοι µεταξύ τους 

3. Οι µέσοι όροι επίδοσης στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου των µαθητών που έχουν 

εξοικείωση στη χρήση Η/Υ και εκείνων που δεν έχουν, δεν είναι ίσοι µεταξύ τους 

 

Ο έλεγχος του κατά πόσον διαφοροποιείται η επίδοση των µαθητών µετά τη 

διδακτική παρέµβαση σε σχέση µε τον αν διαθέτουν ή όχι Η/Υ στο σπίτι τους, έγινε 

µε χρήση του µη παραµετρικού κριτηρίου Mann-Whitney. Ο έλεγχος της συνθήκης 

αυτής στην πραγµατικότητα σχετίζεται και µε την 3
η
 υπόθεση, αφού η ύπαρξη ή µη 
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Η/Υ στο σπίτι µπορεί να καθορίσει σηµαντικά το βαθµό εξοικείωσης των µαθητών 

µαζί του. Ο πίνακας που ακολουθεί δείχνει τους µέσους όρους επίδοσης των µαθητών 

στα τεστ που τους επιδόθηκαν σε σχέση µε τη διαθεσιµότητα ή µη Η/Υ στο σπίτι.  

 

 Με Η/Υ στο σπίτι 

(Ν=14) 

Χωρίς Η/Υ στο σπίτι 

(Ν=3) 

Σύνολο 

(Ν=17) 

 Χ σ Χ σ Χ σ 

Προ-Τεστ 6,86 2,53 3,67 3,22 6,29 2,85 

Μετα-Τεστ-1 13,93 2,81 11 4,58 13,41 3,22 

Μετα-Τεστ-2 13,14 3,46 11 6,55 12,77 3,98 

Συνολικά 11,31 2,39 8,56 4,77 10,82 2,94 

Πίνακας 22 : Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στα τεστ αξιολόγησης 

λεξιλογίου, σε σχέση µε τη διαθεσιµότητα ή µη Η/Υ στο σπίτι τους. 

 

Καταρχήν, εντύπωση προκαλεί η µεγάλη τιµή της τυπικής απόκλισης που 

εµφανίζουν οι µαθητές που δεν έχουν Η/Υ σπίτι τους, µε δεδοµένο ότι συγκροτούν 

µια πολύ µικρή οµάδα (Ν=3). Από τον πίνακα είναι εµφανές ότι οι µαθητές που έχουν 

πρόσβαση σε Η/Υ στο σπίτι τους έχουν σταθερά ανώτερη επίδοση σε όλες τις φάσεις 

χορήγησης του τεστ. Ταυτόχρονα, όλοι οι µαθητές µετά τη διδακτική παρέµβαση 

σηµείωσαν βελτίωση της επίδοσής τους στο τεστ επιδόθηκε άµεσα, ενώ σε εκείνο 

που συµπληρώθηκε καθυστερηµένα είτε διατήρησαν την προηγούµενη επίδοση είτε 

είχαν µια ελαφριά πτώση.  

Συγκεκριµένα, οι µαθητές που διαθέτουν Η/Υ στο σπίτι τους ξεκίνησαν στο 

«προ-τεστ» σηµειώνοντας υψηλότερο µέσο όρο επίδοσης (6.86 µονάδες) σε αντίθεση 

µε τους υπόλοιπους µαθητές που είχαν πολύ χαµηλή επίδοση (3.67 µονάδες). Αυτή η 

διαφορά των τριών περίπου µονάδων διατηρήθηκε και µετά την ολοκλήρωση της 

διδακτικής παρέµβασης, όπως φαίνεται από τους µέσους όρους επίδοσης στο 

«µετατεστ-1» (13,93 και 11 µονάδες, αντίστοιχα). Η διαφορά µειώνεται λίγο µία 

εβδοµάδα αργότερα, στο «µετα-τεστ-2», οπότε και η επίδοση της οµάδας των 

µαθητών που έχουν Η/Υ στο σπίτι ήταν 13,14 µονάδες και εποµένως χαµηλότερη σε 

σύγκριση µε εκείνη στο «µετα-τεστ-1», ενώ η άλλη οµάδα µαθητών διατήρησε µέσο 

όρο επίδοσης 11 µονάδες. Τα παραπάνω φαίνονται και στο γράφηµα που ακολουθεί :  
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Γράφηµα 6 : Μέσος Όρος Επίδοσης των µαθητών στα διαδοχικά τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου σε σχέση 

µε τη διαθεσιµότητα ή µη Η/Υ στο σπίτι τους 

 

Για τον έλεγχο του κατά πόσο η διαθεσιµότητα ή µη Η/Υ στο σπίτι καθόρισε το 

κατά πόσο ευνοήθηκαν οι εκάστοτε µαθητές από τη διδακτική παρέµβαση µε τη 

συµβολή του Η/Υ, υπολογίστηκε ο µέσος όρος της βελτίωσης που σηµειώθηκε 

ανάµεσα στο «προ-τεστ» και το «µετα-τεστ-1» και εφαρµόστηκε το κριτήριο Mann-

Whitney για να φανεί αν οι διαφορές των µέσων όρων βελτίωσης είναι στατιστικά 

σηµαντικές. Τα αποτελέσµατα από την εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου 

παρατίθενται παρακάτω και είναι στατιστικά µη σηµαντικά, κάτι που αποδεικνύει ότι 

επαληθεύεται η 1
η
 µηδενική υπόθεση.   

U (14,3) = 20, n.s. 

 

Η αποδοχή της παραπάνω µηδενικής υπόθεσης µπορεί να θεωρηθεί ως ένα 

δείγµα ότι πιθανόν ο βαθµός εξοικείωσης των µαθητών µε τους Η/Υ να µην 

επηρεάζει σηµαντικά το βαθµό στον οποίο ωφελούνται από τη χρήση του λογισµικού. 

Ο έλεγχος της τρίτης υπόθεσης που ακολουθεί, επιχειρεί να διαφωτίσει λίγο 

παραπάνω το ζήτηµα. Με βάση τις απαντήσεις των µαθητών στο ερωτηµατολόγιο 

σχετικά µε το «τι κάνουν µε τον υπολογιστή;», οι µαθητές χωρίστηκαν σε τρεις 

κατηγορίες διαφορετικού βαθµού εξοικείωσης. Ο καταµερισµός των µαθητών στις 

κατηγορίες έγινε ανάλογα µε το πόσες από τις προτεινόµενες ενέργειες (γράφω 

κείµενα – κάνω ζωγραφιές – παίζω παιχνίδια – ακούω µουσική – βλέπω ταινίες – 

βλέπω εκπαιδευτικά CD-ROM) δήλωσαν ότι πραγµατοποιούν µέσω Η/Υ. Οι µαθητές 



 214 

που δήλωσαν από 5 ή περισσότερες ενέργειες συγκρότησαν την οµάδα υψηλής 

εξοικείωσης, εκείνοι που δήλωσαν 3 ή 4 ενέργειες την οµάδα µέσης εξοικείωσης και 

εκείνοι που δήλωσαν 2 ή λιγότερες ενέργειες την οµάδα χαµηλής εξοικείωσης.  

Το πλήθος µαθητών που συγκροτούν κάθε οµάδα και οι επιδόσεις τους στις 

τρεις διαδοχικές φάσεις επίδοσης του τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου, φαίνονται στον 

πίνακα και το γράφηµα που ακολουθούν :  

 

 Βαθµός Εξοικείωσης µε τους Η/Υ  

 Χαµηλός 

(Ν=9) 

Μεσαίος 

(Ν=6) 

Υψηλός 

 (Ν=2) 

Σύνολο 

(Ν=17) 

 Χ σ Χ σ Χ σ Χ σ 

Προ-Τεστ 6,22 3,07 7,33 2,34 3,50 2,12 6,29 2,85 

Μετα-Τεστ-1 12,89 3,48 13,83 3,55 14,50 0,70 13,41 3,22 

Μετα-Τεστ-2 12,67 4,47 13,33 3,88 11,50 3,54 12,77 3,98 

Σύνολο 10,59 3,30 11,50 2,47 9,83 3,12 10,82 2,94 

Πίνακας 23 : Μέσος Όρος και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στα διαδοχικά τεστ 

αξιολόγησης σε σχέση µε το βαθµό εξοικείωσής τους µε τους Η/Υ 

 

Από τη τελευταία γραµµή του πίνακα διαπιστώνουµε ότι συνολικά στις τρεις 

διαφορετικές χρονικές στιγµές συµπλήρωσης του τεστ, οι µαθητές µε µεσαίο βαθµό 

εξοικείωσης σηµειώνουν συνολικά υψηλότερους µέσους όρους επίδοσης (11,50 

µονάδες), ακολουθούµενοι από τους µαθητές της οµάδας χαµηλής εξοικείωσης 

(10,59 µονάδες). Οι χαµηλότερες συνολικά επιδόσεις έρχονται από την οµάδα 

υψηλής εξοικείωσης, µε το µέσο όρο να βρίσκεται στις 9,83 µονάδες.  

Ωστόσο, λαµβάνοντας υπόψη τη µεταβλητή «χρονική στιγµή συµπλήρωσης 

τεστ», είναι ευδιάκριτο, ότι ο χαµηλός συνολικός µέσος όρος επίδοσης της οµάδας 

υψηλής εξοικείωσης οφείλεται στη πολύ χαµηλή αρχική της επίδοση στο «προ-τεστ» 

(µέσος όρος επίδοσης 3,50 µονάδες). Πιθανόν σε αυτή την παρατήρηση κρύβεται όλη 

η σηµασία των συγκεκριµένων δεδοµένων, αφού φαίνεται ότι µετά τη διδακτική 

παρέµβαση µε τη συµβολή Η/Υ οι µαθητές που είχαν υψηλό βαθµό εξοικείωσης µε 

τους Η/Υ υπερσκέλισαν σε επίδοση τους µαθητές των άλλων δύο οµάδων, φτάνοντας 

σε µέσο όρο τις 14,50 µονάδες, έναντι 13,83 και 12,89 µονάδων των οµάδων µέσης 

και χαµηλής εξοικείωσης, αντίστοιχα. Πάντως, όπως φαίνεται και στο γράφηµα, στο 

«µετα-τεστ-2» η επίδοση των µαθητών της οµάδας υψηλής εξοικείωσης σηµειώνει 

κάµψη (11,50 µονάδες) σε αντίθεση µε την επίδοση των µαθητών των άλλων δύο 

οµάδων που διατηρείται σχεδόν σταθερή.  
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Γράφηµα 7 : Μέσος Όρος Επίδοσης των µαθητών στα διαδοχικά τεστ αξιολόγησης του λεξιλογίου σε 

σχέση µε το βαθµό εξοικείωσής τους µε τη χρήση Η/Υ 

 

Με βάση τις παρατηρήσεις που έγιναν παραπάνω, δηµιουργείται η εντύπωση 

ότι η οµάδα µαθητών που ήταν εξοικειωµένοι µε τους Η/Υ ωφελήθηκαν περισσότερο 

από τη διδακτική παρέµβαση, σε σύγκριση µε τους υπόλοιπους µαθητές, τουλάχιστον 

όταν η αξιολόγηση της µάθησης έγινε άµεσα µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής 

παρέµβασης. Η εφαρµογή του µη-παραµετρικού κριτηρίου Kruskal-Wallis, για τον 

έλεγχο της ύπαρξης διαφοροποιήσεων ανάµεσα στους µαθητές των τριών οµάδων 

διαφορετικού βαθµού εξοικείωσης, ως προς το µέσο όρο βελτίωσης που σηµείωσαν 

µεταξύ του «προ-τεστ» και του «µετα-τεστ» έδωσε την ακόλουθη τιµή :  

Η (2) = 3,936 , p = .140>.05 (n.s.) 

Η τιµή του κριτηρίου δεν κρίνεται στατιστικά σηµαντική κι έτσι δεν 

επιβεβαιώνεται ο παραπάνω ισχυρισµός. Εποµένως, γίνεται δεκτή η 3
η
 µηδενική 

υπόθεση που διατυπώθηκε στην αρχή του παρόντος εδαφίου. Θα πρέπει να 

σηµειωθεί, ότι ο µικρός αριθµός των µαθητών που συγκροτούν την οµάδα υψηλού 

βαθµού εξοικείωσης (Ν=2) ούτως ή άλλως δεν θα επέτρεπε την εξαγωγή ασφαλών 

συµπερασµάτων. Ωστόσο, ο έλεγχος του βαθµού ωφέλειας µαθητών που έχουν 

εξοικείωση µε τους Η/Υ και µαθητών που δεν έχουν, όταν κάνουν χρήση προϊόντων 

λογισµικού, θα µπορούσε να αποτελέσει αντικείµενο περαιτέρω µελέτης και 

πειραµατισµού.  
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Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση αποτελεσµάτων που απορρέουν από 

δεδοµένα που προέρχονται αποκλειστικά από τη 2
η
 πειραµατική οµάδα, γίνεται 

αναφορά στο ζήτηµα της στάσης των µαθητών απέναντι στους Η/Υ και τον τρόπο 

που αυτή µπορεί να διαµορφώνει την επίδοσή τους και το όφελος που αποκόµισαν 

από τη χρήση του λογισµικού διδασκαλίας λεξιλογίου που κατασκευάστηκε. Για το 

σκοπό αυτό, ζητήθηκε από τους µαθητές της πειραµατικής οµάδας να υποδείξουν το 

κατά πόσον «τους αρέσει να ασχολούνται µε τους υπολογιστές» χρησιµοποιώντας µια 

πεντάβαθµη κλίµακα τύπου Likert. Βάσει των απαντήσεών τους χωρίστηκαν σε δύο 

οµάδες, την οµάδα µε ιδιαίτερα θετική στάση και εκείνη µε λιγότερο θετική στάση. Ο 

λόγος που προέκυψαν δύο οµάδες από την πεντάβαθµη κλίµακα, είναι η έλλειψη 

µαθητών που να χρησιµοποίησαν στις απαντήσεις τη χαµηλότερη βαθµίδα (καθόλου) 

της κλίµακας. Με άλλα λόγια, οι µαθητές της οµάδας µε την ιδιαίτερα θετική στάση 

απέναντι στους Η/Υ απάντησαν ότι τους αρέσουν «πάρα πολύ» ή «αρκετά» και 

εκείνοι της οµάδας µε τη λιγότερη θετική στάση απάντησαν ότι τους αρέσει «έτσι κι 

έτσι» ή «λίγο». 

Το πλήθος µαθητών που συγκροτούν κάθε οµάδα και οι επιδόσεις τους στις 

τρεις διαδοχικές φάσεις επίδοσης του τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου, φαίνονται στον 

πίνακα και το γράφηµα που ακολουθούν : 

 

 Στάση Απέναντι στους Η/Υ  

 Ιδιαίτερα Θετική 

(Ν=11) 

Λιγότερη Θετική 

(Ν=6) 

Σύνολο 

(Ν=17) 

 Χ σ Χ Σ Χ σ 

Προ-Τεστ 6,73 2,49 5,50 3,51 6,29 2,85 

Μετα-Τεστ-1 14,55 2,02 11,33 4,13 13,41 3,22 

Μετα-Τεστ-2 13,46 3,11 11,50 5,32 12,77 3,98 

Σύνολο 11,58 1,82 9,44 4,19 10,82 2,94 

Πίνακας 24 : Μέσος Όρος και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στα διαδοχικά τεστ 

αξιολόγησης σε σχέση µε τη στάση τους απέναντι στους Η/Υ 

 

Παρατηρείται ότι η οµάδα µαθητών µε ιδιαίτερα θετική στάση απέναντι στους 

Η/Υ έχει συνολικά υψηλότερο µέσο όρο επίδοσης σε σχέση µε την οµάδα µαθητών 

µε λιγότερο θετική στάση απέναντι στους Η/Υ. Ο µέσος όρος της πρώτης οµάδας 

συνολικά στα τρία διαδοχικά τεστ είναι 11,58 µονάδες, ενώ της δεύτερης οµάδας 

9,44. Η υπεροχή της πρώτης οµάδας δε δηµιουργείται σε κάποιο συγκεκριµένο 

σηµείο της ερευνητικής διαδικασίας, αλλά παρατηρείται ήδη από το «προ-τεστ», 

οπότε και η οµάδα µε την ιδιαίτερα θετική στάση υπερέχει κατά 1,23 µονάδες (µέσος 

όρος 6,73 έναντι 5,5 µονάδων). Μετά τη διδακτική παρέµβαση η διαφορά υπερβαίνει 

κατά µέσο τις 3,22 µονάδες (14,55 έναντι 11,33 µονάδων), ενώ µία βδοµάδα 

αργότερα, στο «µετα-τεστ-2» έχει υποχωρήσει κατά µέσο όρο στις 1,96 µονάδες.  
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Γράφηµα 8 : Μέσος όρος επίδοσης των µαθητών στα διαδοχικά τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου σε σχέση µε 

τη στάση τους απέναντι στους Η/Υ 

 

Η µορφή του γραφήµατος δε µαρτυρά την ύπαρξη κάποιας διαφοροποίησης στη 

βελτίωση που σηµειώνει η κάθε οµάδα στις διαδοχικές φάσεις συµπλήρωσης του 

τεστ. Η παρατήρηση αυτή, επιβεβαιώνεται µέσα από την εφαρµογή του µη 

παραµετρικού κριτηρίου Mann-Whitney, οπότε και η τιµή του κριτηρίου που 

προκύπτει χαρακτηρίζεται ως στατιστικά ασήµαντη:  

U (11,6) = 17,500   p=.115>.05 (n.s.) 

 

Ανακεφαλαιώνοντας, ο έλεγχος της επίδρασης της στάσης των µαθητών  της 2
ης
 

πειραµατικής οµάδας απέναντι στους Η/Υ και του βαθµού εξοικείωσης τους µαζί 

τους, δε φανέρωσε την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικών διαφοροποιήσεων µεταξύ των 

επιµέρους οµάδων που προέκυψαν. Μολονότι δεν χαρακτηρίζεται ως στατιστικά 

σηµαντικό, το σηµαντικότερο ίσως εύρηµα υπήρξε η παρατήρηση της βελτίωσης που 

σηµείωσαν οι µαθητές που είχαν υψηλό βαθµό εξοικείωσης µε τους Η/Υ στην 

επίδοσή τους στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου που επιδόθηκε αµέσως µετά την 

ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης. Το µικρό µέγεθος των επιµέρους οµάδων 

που προέκυψαν από τις εξεταζόµενες µεταβλητές, δεν επέτρεψε την εξαγωγή 

συµπερασµάτων που να είναι απαλλαγµένα από την επίδραση του παράγοντα τύχη, 

στοιχείο που υποδεικνύει την αναγκαιότητα µελλοντικής διερεύνησης των εν λόγω 

επιδράσεων µε τη χρήση µεγαλύτερου δείγµατος. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  10
Ο
 : 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ  ΤΩΝ  ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

Η παρούσα έρευνα επιχείρησε να µελετήσει τη διαφοροποιηµένη επίδραση µίας 

εναλλακτικής µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας λεξιλογίου, στην εκµάθηση της 

σηµασίας άγνωστων λέξεων, από µαθητές της Β΄ τάξης ∆ηµοτικού Σχολείου. 

Επιπρόσθετα, διερευνήθηκε η αποτελεσµατικότητα εφαρµογής της ίδιας στρατηγικής 

όταν αυτή πραγµατώνεται µέσα από το πολυµεσικό περιβάλλον ενός λογισµικού. Σε 

όλη τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας υπήρξε σκόπιµα χειρισµός 

συγκεκριµένων µεταβλητών, που αφορούν ατοµικά χαρακτηριστικά των µαθητών 

(φύλο, εξοικείωση µε τους Η/Υ, στάση απέναντι στους Η/Υ) και χαρακτηριστικά των 

προς µάθηση λέξεων (γραµµατική κατηγορία).  

Η παρουσίαση των αποτελεσµάτων προσδιόρισε ορισµένους παράγοντες που 

φαίνεται να αλληλεπιδρούν µεταξύ τους και να επηρεάζουν σε σηµαντικό βαθµό τα 

µαθησιακά οφέλη που αποκοµίζουν οι µαθητές. Ωστόσο, σηµαντικό στοιχείο είναι ότι 

ακόµα και σε περιπτώσεις όπου τα στατιστικά κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν δεν 

ανέδειξαν κάποια σηµαντική αλληλεπίδραση, επιχειρήθηκε να προσδιοριστεί έστω 

κάποια τάση που πιθανόν να υπάρχει και που δεν µπόρεσε να εντοπιστεί µέσα από τη 

στατιστική ανάλυση που ακολουθήθηκε. 

Στο τρέχον κεφάλαιο, γίνεται προσπάθεια ερµηνείας των αποτελεσµάτων της 

έρευνας. Πέρα από τις προσωπικές εκτιµήσεις, παρατηρήσεις και υποθέσεις που 

γίνονται, επιχειρήθηκε η ερµηνεία να βασιστεί και πάνω σε ευρήµατα παλιότερων 

ερευνών στο χώρο της µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου. Αν και η έλλειψη 

σχετικών ερευνών ιδίως στον ελληνικό χώρο καθώς και η ανοµοιογένεια ως προς τις 

µεθοδολογικές επιλογές και τον πειραµατικό σχεδιασµό των υπαρχουσών διεθνών 

ερευνών, καθιστούν αβέβαιη τη δυνατότητα συγκρισιµότητας, προτιµήθηκε η 

ερµηνεία να γίνει µε παραποµπή σε τέτοιου είδους έρευνες, προκειµένου να 

περιοριστεί κάπως ο βαθµός υποκειµενικότητας των ερµηνειών. 

Η δοµή που ακολουθείται στο κεφάλαιο για την ερµηνεία των αποτελεσµάτων 

είναι αντίστοιχη εκείνης που ακολουθήθηκε κατά την παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων της έρευνας. Ως επακόλουθο, η ερµηνεία των αποτελεσµάτων 

υποδιαιρείται στις ίδιες τέσσερις ενότητες που χρησιµοποιήθηκαν για µια πιο 

συστηµατική και οργανωµένη παρουσίαση των αποτελεσµάτων. 

 

10.1 Επίδραση του «είδους της διδακτικής παρέµβασης» και της «χρονικής 

στιγµής συµπλήρωσης του τεστ» και της αλληλεπίδρασής τους πάνω στην 

επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης της µάθησης λεξιλογίου 

 

Από την επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων µε τη χρήση του 

παραµετρικού κριτηρίου της παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης διπλής 

κατεύθυνσης µεικτού σχεδιασµού, προέκυψε ότι τόσο η κάθε µεταβλητή χωριστά, 
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όσο και η αλληλεπίδραση των µεταβλητών επιδρούν στην εξαρτηµένη µεταβλητή. 

Με άλλα λόγια, βρέθηκε ότι η επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης της 

µάθησης λεξιλογίου επηρεάζεται τόσο από τη χρονική στιγµή κατά την οποία γίνεται 

η αξιολόγηση (αν συµπληρώνεται το «προ-τεστ», το «µετα-τεστ-1» ή το «µετα-τεστ-

2»), όσο και από το είδος της διδακτικής παρέµβασης που παρέχεται (παραδοσιακή, 

µεικτή στρατηγική, µεικτή στρατηγική µε συµβολή του Η/Υ), όσο και από την 

αλληλεπίδραση των δύο παραπάνω παραγόντων. 

 

Όσον αφορά την πρώτη µεταβλητή («χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ») 

διαπιστώθηκε ότι οι επιδόσεις των µαθητών συνολικά στις µεταγενέστερες επιδόσεις 

του τεστ («µετα-τεστ-1», «µετα-τεστ-2») ήταν στατιστικά σηµαντικά υψηλότερες από 

τις επιδόσεις τους στον προκαταρκτικό έλεγχο («προ-τεστ»).  Αντίθετα, δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις ανάµεσα στα «µετα-τεστ-1» 

και «µετα-τεστ-2».  

Για ορισµένους ερευνητές, το πρώτο σκέλος της παραπάνω διαπίστωσης, 

θεωρείται ως κάτι το αυτονόητο:  
 

- Συγκεκριµένα, έχει διατυπωθεί ότι όλες οι διδακτικές µέθοδοι παράγουν 

θετικότερα αποτελέσµατα σε σχέση µε την έλλειψη διδασκαλίας (Glowacki et al, 

2001, 31 ` Beck & McKeown, 1991, 805). Είναι χαρακτηριστικό ότι κατά την 

επισκόπηση της βιβλιογραφίας και τη µελέτη ερευνών στο χώρο της µάθησης και 

διδασκαλίας λεξιλογίου, δεν εντοπίστηκε καµιά έρευνα στην οποία να 

σηµειώθηκαν υψηλότερες επιδόσεις σε προκαταρκτικούς ελέγχους και να επήλθε 

στη συνέχεια κάµψη της επίδοσης σε µεταγενέστερους ελέγχους, είτε για τις 

πειραµατικές οµάδες είτε ακόµα και για τις οµάδες ελέγχου.  
 

- Επιπρόσθετα, έχει παρατηρηθεί ότι η ανάγνωση κειµένων σε µαθητές και η 

επεξήγηση 5-10 λέξεων κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης ή και πιο µετά, αποτελεί 

µία αποτελεσµατική στρατηγική µάθησης λεξιλογίου, ιδιαίτερα για µαθητές της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Biemiller, 2003, 330). Αυτή η διαπίστωση είναι 

σηµαντική, αφού ουσιαστικά οι συνθήκες που περιγράφει µοιάζουν αρκετά µε τη 

διδακτική πρακτική που ακολουθήθηκε από τον ερευνητή. Συγκεκριµένα, και για 

τις τρεις οµάδες της έρευνας (ελέγχου – πειραµατικές) έγινε ανάγνωση κειµένων, 

είτε από το διδάσκοντα είτε από «ηλεκτρονικό εκφωνητή» και ακολούθησε 

επεξήγηση της σηµασίας µικρού αριθµού άγνωστων λέξεων, άσχετα αν οι 

επεξηγήσεις έγιναν µε διαφορετικό τρόπο σε κάθε οµάδα. Εποµένως, 

ικανοποιούνται οι παραπάνω συνθήκες και είναι λογικό να αναµένεται βελτίωση 

της επίδοσης σε σχέση µε εκείνη που σηµειώθηκε πριν τη διδακτική παρέµβαση. 
 

- Εξίσου ενδιαφέρουσα είναι η παρατήρηση που προέκυψε από έρευνα των Brett, 

Rothlein & Hurley (1996, 420). Οι ερευνητές χώρισαν το δείγµα τους σε τρεις 

οµάδες, όπου στην πρώτη γινόταν ανάγνωση κειµένου και επεξήγηση των 
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άγνωστων λέξεων, στη δεύτερη ανάγνωση κειµένου χωρίς επεξήγηση άγνωστων 

λέξεων, ενώ στην τρίτη οµάδα δε γινόταν καν ανάγνωση κειµένου (άρα και 

γνωριµία µε τις υπό µελέτη λέξεις). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ακόµα και η 

δεύτερη οµάδα που δεν έλαβε διδασκαλία πάνω στη σηµασία των άγνωστων 

λέξεων, βελτιώθηκε κατά το µετέλεγχο και σηµείωσε στατιστικά σηµαντικά 

υψηλότερη επίδοση σε σχέση µε την επίδοσή της κατά τον προέλεγχο.  

Πάντως, λαµβάνοντας υπόψη και τον παράγοντα «είδος διδακτικής 

παρέµβασης» προέκυψε µια µικρή «παραφωνία» ως προς την παραπάνω διαπίστωση. 

Συγκεκριµένα, ενώ οι πειραµατικές οµάδες βελτιώνονται στατιστικώς σηµαντικά στις 

µεταγενέστερες επιδόσεις του τεστ, δε συµβαίνει ακριβώς το ίδιο για την οµάδα 

ελέγχου, της οποία η βελτίωση ανάµεσα στο «προ-τεστ» και το «µετα-τεστ-1» δεν 

κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Ένας λόγος που πιθανόν ερµηνεύει αυτό το µη 

αναµενόµενο εύρηµα είναι το µικρό µέγεθος της οµάδας ελέγχου (20 µαθητές) που 

δεν επιτρέπει εύκολα την ανάδειξη στατιστικά σηµαντικών διαφοροποιήσεων µε τη 

χρήση παραµετρικών κριτηρίων. Σύµφωνα µε τους Ανδρεαδάκη & Βάµβουκα (2005, 

78), στις µικρές οµάδες είναι απαραίτητη η ύπαρξη πολύ µεγάλων διαφορών στους 

µέσους όρους επίδοσης προκειµένου οι διαφορές αυτές να χαρακτηριστούν ως 

στατιστικά σηµαντικές. Πιθανόν, για µια περισσότερο πολυπληθή οµάδα ελέγχου µια 

αντίστοιχη βελτίωση επίδοσης της τάξης των 3 µονάδων, να χαρακτηριζόταν ως 

στατιστικά σηµαντική.  

Η χρήση του στατιστικού κριτηρίου της παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης, 

δε φανέρωσε την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικών διαφοροποιήσεων στις επιδόσεις 

των µαθητών ανάµεσα στον άµεσο µετέλεγχο («µετα-τεστ-1») και τον 

καθυστερηµένο µετέλεγχο («µετα-τεστ-2»). Μια πιο προσεκτική µελέτη των 

δεδοµένων έδειξε ότι η οµάδα ελέγχου και η 1
η
 πειραµατική οµάδα βελτίωσαν την 

επίδοσή τους στο «µετα-τεστ-2» έστω και αν αυτή η βελτίωση δεν κρίθηκε 

στατιστικά σηµαντική, σε αντίθεση µε τη 2
η
 πειραµατική οµάδα που σηµείωσε 

κάµψη. Αυτά τα στοιχεία είναι ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και δείχνουν µια έστω 

υποτυπώδη αλληλεπίδραση των εξεταζόµενων παραγόντων.  

Καταρχήν, το γεγονός ότι δύο από τις τρεις οµάδες της έρευνας βελτιώθηκαν 

κατά την καθυστερηµένη επίδοση του τεστ, προκαλεί εντύπωση καθώς συνηθίζεται η 

επίδοση κατά τους χρονικά καθυστερηµένους µετελέγχους να σηµειώνει αισθητή 

κάµψη ή σπανιότερα να διατηρείται σχεδόν στα ίδια επίπεδα σε σχέση µε τον άµεσο 

µετέλεχγο (Kolick, 1991, 110). Πάντως, ακόµα και χαµηλότερες, οι επιδόσεις των 

µαθητών στους καθυστερηµένους µετελέγχους συνεχίζουν να είναι στατιστικά 

σηµαντικά υψηλότερες από τις αντίστοιχες επιδόσεις τους κατά τον προέλεγχο 

(Segers & Varhoeven, 2002, 210), κάτι που διαπιστώθηκε και στην παρούσα έρευνα. 

Αυτή η παρατηρούµενη βελτίωση της επίδοσης των δύο οµάδων ανάµεσα στα δυο 

χρονικά µεταγενέστερα τεστ, πιθανόν οφείλεται σε κάποιους από τους ακόλουθους 

λόγους :  
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- Η επίδοση του χρονικά καθυστερηµένου τεστ λεξιλογίου, έγινε µετά τη 

συµπλήρωση µιας βδοµάδας από την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέµβασης. Ο 

χρόνος που µεσολάβησε ίσως δεν ήταν αρκετός και πιθανόν οι µαθητές είχαν 

ακόµα νωπές τις εντυπώσεις τους από την όλη πειραµατική διαδικασία.  
 

- Επήλθε ένας βαθµός εξοικείωσης των µαθητών µε το τεστ αξιολόγησης της 

λεξιλογικής µάθησης, µε αποτέλεσµα να συµπληρώνουν ταχύτατα (ίσως και εκ 

µνήµης) κάποια µέρη του που τους φάνηκαν εύκολα και να επικεντρώνουν την 

προσπάθειά τους µε άνεση χρόνου στα µέρη εκείνα που αισθάνονταν ότι τους 

δυσκολεύουν περισσότερο.  
 

Ταυτόχρονα, χρειάζεται να αναζητηθούν εξηγήσεις για το λόγο που οδήγησε 

την 2
η
 πειραµατική οµάδα σε κάµψη της επίδοσής της στο «µετα-τεστ-2», την ίδια 

ώρα που οι άλλες δύο οµάδες (ελέγχου – 1
η
 πειραµατική) σηµείωναν βελτίωση έστω 

µη στατιστικά σηµαντική. Κάποιες πιθανές ερµηνείες είναι οι ακόλουθες :  
 

- Σύµφωνα και µε συζήτηση µε τη δασκάλα της τάξης στην οποία έγινε η διδακτική 

παρέµβαση µε τη συµβολή του Η/Υ, εκφράστηκαν επιφυλάξεις για τη διάρκεια 

που έχουν τα µαθησιακά οφέλη που αποκοµίζονται από τη χρήση των Η/Υ. 

Μάλιστα, η δασκάλα την ηµέρα ολοκλήρωσης της διδακτικής παρέµβασης 

προέβη στην πρόβλεψη ότι οι µαθητές της επωφελήθηκαν µεν αλλά µάλλον 

πρόσκαιρα και ότι θα ακολουθήσει κάµψη της επίδοσής τους στο επερχόµενο και 

τελευταίο χρονικά τεστ λεξιλογίου. 
 

- Επεκτείνοντας τον παραπάνω προβληµατισµό εικάζεται ότι ίσως η λεξιλογική 

µάθηση που προέκυψε µε τη χρήση του λογισµικού να ήταν κάπως επιφανειακή, 

καθώς οι µαθητές απορροφηµένοι από το πρωτόγνωρο για αυτούς περιβάλλον της 

εφαρµογής, δεν προέβησαν στην απαιτούµενη βαθιά επεξεργασία των 

σηµασιολογικών ορισµάτων που οι ίδιοι εισήγαγαν στο λογισµικό. Έτσι, µολονότι 

υπήρχαν όλες οι προϋποθέσεις για µια επεξεργασµένη προσέγγιση της σηµασίας 

των λέξεων, οι  µαθητές πιθανόν λόγω αδυναµίας χειρισµού ανάλογων 

µαθησιακών εµπειριών, να αποκόµισαν µια περιορισµένη σε διάρκεια και έκταση 

γνώση. 
 

- Πιθανόν η 2
η
 πειραµατική οµάδα κατά την τελευταία επίσκεψη του ερευνητή, 

ύστερα από τον ενθουσιασµό της για την ενασχόληση µε το λογισµικό, είχε 

αναπτύξει προσδοκίες και ανέµενε κάτι πιο ενδιαφέρον από τη συµπλήρωση ενός 

τεστ λεξιλογίου. Η δυσανασχέτηση αυτή ήταν φανερή για τη 2
η
 πειραµατική 

οµάδα, σε αντίθεση µε τις άλλες δύο οµάδες που δέχθηκαν αδιαµαρτύρητα την εκ 

νέου συµπλήρωση του τεστ αξιολόγησης και είναι ένας παράγοντας που µπορεί 

εν µέρει να εξηγήσει τη διαφορά των επιδόσεων που σηµειώθηκαν ανάµεσα στις 

οµάδες αυτές. 
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Όσον αφορά τη δεύτερη µεταβλητή («είδος διδακτικής παρέµβασης») η 

ανάλυση των δεδοµένων έδειξε ότι οι επιδόσεις των µαθητών των δυο πειραµατικών 

οµάδων συνολικά (ανεξάρτητα από τη χρονική στιγµή συµπλήρωσης του τεστ) στο 

τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου είναι στατιστικά σηµαντικά υψηλότερες σε σχέση µε τις 

επιδόσεις των µαθητών της οµάδας ελέγχου. Αντίθετα, δεν παρατηρήθηκε κάποια 

διαφοροποίηση στις επιδόσεις των µαθητών των δύο πειραµατικών οµάδων. Τα 

παραπάνω παρέχουν σηµαντικές ενδείξεις ότι η προτεινόµενη µεικτή στρατηγική 

διδασκαλίας του λεξιλογίου που εφαρµόστηκε στις πειραµατικές οµάδες, είναι 

µάλλον πιο αποτελεσµατική σε σχέση µε την αποκαλούµενη «παραδοσιακή» 

στρατηγική που διατηρήθηκε αναλλοίωτη στην οµάδα ελέγχου. Ωστόσο, η εφαρµογή 

της µεικτής στρατηγικής µε τη συµβολή του Η/Υ δε φάνηκε ότι αύξησε την 

αποτελεσµατικότητά της, αφού οι πειραµατικές οµάδες σηµείωσαν σχεδόν ίδιες 

επιδόσεις σε όλες τις χρονικές στιγµές επίδοσης του τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου. 

Το πρώτο στοιχείο, γύρω από το οποίο χρειάζεται να γίνει συζήτηση, είναι η 

υπεροχή των πειραµατικών οµάδων κι εποµένως της προτεινόµενης µεικτής 

στρατηγικής διδασκαλίας, απέναντι στην οµάδα ελέγχου. Οι διαφορές των µέσων 

όρων επίδοσης των πειραµατικών οµάδων έναντι της οµάδας ελέγχου, αποκτούν 

µεγαλύτερη σηµασία λαµβάνοντας υπόψη, ότι το αρχικό επίπεδο λεξιλογικής γνώσης 

των µαθητών των τριών οµάδων (όπως φανερώνει η επίδοσή τους στο «προ-τεστ») 

ήταν σχεδόν ίδιο. Εποµένως, οι µεγάλες διαφοροποιήσεις στη συνολική επίδοση των 

οµάδων, που οδήγησαν στο να χαρακτηριστούν στατιστικά σηµαντικές, σηµειώθηκαν 

στις χρονικά µεταγενέστερες επιδόσεις του τεστ («µετα-τεστ-1», «µετα-τεστ-2»), 

δηλαδή ήταν ως ένα βαθµό αποτέλεσµα της διαφοροποιηµένης διδακτικής 

παρέµβασης.  
 

- Η υπεροχή της µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας λεξιλογίου που σηµειώθηκε 

στην παρούσα έρευνα έρχεται σε συµφωνία µε τα συµπεράσµατα ανάλογων 

ερευνητικών προσπαθειών, κατά τις οποίες εφαρµόστηκαν σε µαθητές µέθοδοι 

διδασκαλίας λεξιλογίου που συνδύαζαν µεµονωµένες τεχνικές και στρατηγικές 

διδασκαλίας. Σύµφωνα µε τα στοιχεία που προκύπτουν από εκτεταµένες µετα-

αναλύσεις τέτοιων ερευνών (National Reading Panel, 2000, 4_27 ` Stahl & 

Fairbanks, 1986, 73-77 ` Rhoder & Huerster, 2002, 730-733 ` Coomber, Peet & 

Smith, 1988, 14)  στις περισσότερες περιπτώσεις η συνδυαστική εφαρµογή 

στρατηγικών εµφανίστηκε να είναι αποτελεσµατικότερη συγκρινόµενη µε την 

εφαρµογή µεµονωµένων στρατηγικών. 
 

- Ταυτόχρονα, διάσπαρτες στη σχετική βιβλιογραφία είναι και οι θεωρητικές 

παραδοχές που υποστηρίζουν ότι οι µέθοδοι που χρησιµοποιούν σε συνδυασµό 

µια ποικιλία διδακτικών τεχνικών υπερτερούν των µεµονωµένων τεχνικών (Beck 

& McKeown, 1991, 805 `  Blackowicz & Fisher, 2005, 5).  Σύµφωνα µε τους 

Birch & Katfield οι προσεγγίσεις που ενεργοποιούν πολλές αισθητηριακές 



 223 

διόδους, αντιµετωπίζονται ιδιαίτερα θετικά από µαθητές που συναντούν 

δυσκολίες µε τις παραδοσιακές προσεγγίσεις και κρίνονται ιδιαίτερα 

αποτελεσµατικές και ωφέλιµες για το σύνολο των µαθητών (Foil & Alber, 2002, 

132).  
 

- Ξεχωριστή µνεία γίνεται για την ανάγκη των µαθητών για εικονικές διασυνδέσεις 

(Nuessel, 1994, 523-524), στοιχείο που χαρακτηρίζει την προτεινόµενη µεικτή 

στρατηγική. Μέσα από τη συνολική εφαρµογή της, συνδυάζεται η µορφή της 

λέξης µε την εικόνα της σηµασίας της (µέσω της εικονικής αναπαράστασης που 

ζητείται από τους µαθητές), ενώ ταυτόχρονα µε γραφικό – εικονιστικό τρόπο, 

συνδυάζεται η σηµασία της λέξης µε τη σηµασία ήδη γνωστών στους µαθητές 

λέξεων (µέσω του σηµασιολογικού χάρτη). ∆εδοµένου ότι στην οµάδα ελέγχου 

δεν έλαβε χώρα καµιά από τις παραπάνω εικονικές διασυνδέσεις κατά την 

εκµάθηση των λέξεων, είναι πιθανόν  ότι ένα µέρος της διαφοροποίησης στη 

µάθηση των λέξεων να οφείλεται σε αυτόν τον παράγοντα. Γενικότερα, σύµφωνα 

και µε τους Beck & McKeown (2004, 16) και Sedita (2005, 37), η υπεροχή των 

πειραµατικών οµάδων στην παρούσα έρευνα θα µπορούσε να αποδοθεί στο ότι οι 

µαθητές των οµάδων έλαβαν µεγάλο εύρος πληροφοριών για τις λέξεις, σε σχέση 

µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου που περιορίστηκαν σε πληροφορίες τύπου 

ορισµού.  
 

- Οι Underwood & Underwood (1998, 96) αποδίδουν την υπεροχή των µεικτών και 

πολυαισθητηριακών στρατηγικών στο γεγονός ότι µε τη χρησιµοποίηση πολλών 

και διαφορετικών συµβολικών συστηµάτων (γλωσσικό, εικονιστικό, ηχητικό 

κ.λπ.) µεγιστοποιούνται οι πιθανότητες να απορροφηθεί η προσφερόµενη 

πληροφορία από το χρήστη, ενώ ταυτόχρονα είναι δυνατή η δηµιουργία και 

ενεργοποίηση πολλαπλών αναπαραστάσεων στη µνήµη του µαθητή. Αντίστοιχη 

είναι και η ερµηνεία του Bromley (2002, 9), ο οποίος θεωρεί ότι τα πολλά 

µαθησιακά στυλ και η ύπαρξη πολλαπλών τύπων νοηµοσύνης, καθιστούν 

επιτακτική την ανάγκη αξιοποίησης πολλαπλών στρατηγικών τόσο στο χώρο της 

µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, όσο και γενικότερα σε οποιοδήποτε 

µαθησιακό πεδίο. 
 

- Μία άλλη πιθανή αιτία που ερµηνεύει τη διαφορά ανάµεσα στην οµάδα ελέγχου 

και τις πειραµατικές είναι το γεγονός ότι το τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου που 

χρησιµοποιήθηκε ήταν προσανατολισµένο αποκλειστικά στην αξιολόγηση των 

λέξεων που διδάχθηκαν κατά τη διάρκεια της παρέµβασης. Πιθανόν αν γινόταν 

χρήση ενός τεστ αξιολόγησης γενικού λεξιλογίου, οι µαθητές των πειραµατικών 

οµάδων και της οµάδας ελέγχου να µην παρουσίαζαν τόσο σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις µεταξύ τους. Κάτι αντίστοιχο παρατηρήθηκε σε έρευνα µε 

παιδιά νηπιαγωγείου οπότε και η οµάδα που έµαθε λεξιλόγιο µε τη χρήση Η/Υ 

υπερείχε στατιστικώς σηµαντικά της οµάδας ελέγχου σε τεστ αξιολόγησης του 
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ειδικού λεξιλογίου που διδάχθηκε, όχι όµως και σε τεστ αξιολόγησης γενικού 

λεξιλογίου (Segers & Verhoeven, 2003, 558-559). 
 

- Όσον αφορά µεµονωµένα τη 2
η
 πειραµατική οµάδα, είναι πιθανόν ότι σηµείωσε 

στατιστικά σηµαντικά µεγαλύτερη βελτίωση µετά τη διδακτική παρέµβαση σε 

σχέση µε την οµάδα ελέγχου, λόγω της κατά κάποιο τρόπο «συντηρητικής» υφής 

του λογισµικού που χρησιµοποίησε. Συγκεκριµένα, αποφεύχθηκε η υπερφόρτωση 

του λογισµικού µε εντυπωσιακά εφέ και animation ώστε να µην αποσπάται η 

προσοχή των µαθητών. Από την άλλη µεριά προτιµήθηκε να ενσωµατωθούν σε 

αυτό πέρα από στρατηγικές που εκµεταλλεύονται τον πολυµεσικό χαρακτήρα των 

Η/Υ και στρατηγικές που θα µπορούσαν άνετα να πραγµατοποιηθούν και χωρίς 

την ύπαρξη Η/Υ σε έναν πίνακα (ουσιαστικά οι στρατηγικές που χρησιµοποίησε η 

οµάδα ελέγχου). Άλλωστε, σε έρευνα των Higgins & Hess (2000, 429) η οµάδα 

µαθητών που αξιοποίησε αποκλειστικά εντυπωσιακές κινούµενες εικόνες 

(animation cues) για την εκµάθηση λεξιλογίου, βρέθηκε να υστερεί σε σχέση µε 

οµάδα µαθητών που µαζί µε τις κινούµενες εικόνες, χρησιµοποίησε τη λιγότερη 

εντυπωσιακή στρατηγική παροχής ορισµού ή συνώνυµων λέξεων.  
 

- Τέλος, δεν µπορεί να αποκλειστεί το ενδεχόµενο ένα µέρος της διαφοροποίησης, 

ιδίως υπέρ της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας, να προέκυψε εξαιτίας της επιρροής που 

ασκεί στους µαθητές κάτι καινοτόµο που τους παρουσιάζεται. Έτσι, τόσο η 

προτεινόµενη εναλλακτική στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου, όσο πολύ 

περισσότερο το λογισµικό αποτέλεσαν κάτι το καινούριο για τους µαθητές και 

πιθανόν η βελτίωση της επίδοσής τους να είναι απλώς µια ένδειξη θετικής 

αντιµετώπισης της πρόκλησης που τους παρουσιάστηκε. Η επίδραση αυτή 

(novelty effect) έχει οδηγήσει στο παρελθόν στην αποκάλυψη ιδιαίτερα θετικών 

επιδράσεων για παρεµβάσεις που χρησιµοποίησαν Η/Υ σύµφωνα µε τους Higgins 

& Cocks (1999, 3).  
 

 Ένα πρόσθετο στοιχείο που προέκυψε από τη µελέτη της επίδρασης του είδους 

της διδακτικής παρέµβασης στην επίδοση των µαθητών και χρήζει ερµηνείας, είναι η 

ισοδυναµία των επιδόσεων που σηµειώνουν οι δύο πειραµατικές οµάδες. Αυτή η 

ισορροπία υποδηλώνει ότι η χρήση Η/Υ δεν απέφερε τα επιδιωκόµενα µαθησιακά 

οφέλη, αν και βάσει της βιβλιογραφίας αναµενόταν αν όχι µια στατιστικά σηµαντική, 

τουλάχιστον µια µεσαίου βαθµού βελτίωση της επίδοσης.  

Πριν γίνει συζήτηση γύρω από τις πιθανές αιτίες που οδήγησαν σε τέτοιου 

είδους αποτελέσµατα, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι και σε άλλες περιοχές γλωσσικής 

µάθησης, η σύγκριση ανάµεσα σε αντίστοιχες πειραµατικές  οµάδες (που δέχθηκαν 

την ίδια µέθοδο διδασκαλίας µε µόνη διαφοροποίηση την υποστήριξη ή µη της 

διδασκαλίας από Η/Υ), απέφερε συγκεχυµένα αποτελέσµατα. Για παράδειγµα ο 

Matthew (1997) συγκρίνοντας την επίδραση της µορφής (ηλεκτρονική – τυπωµένη) 

του βιβλίου που διαβάστηκε από µαθητές 3
ης
 βαθµίδας στην αναγνωστική τους 
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ικανότητα, διαπίστωσε υπεροχή της οµάδας που διάβασε την ηλεκτρονική έκδοση 

του βιβλίου στη δοκιµασία προφορικής απόδοσης της περίληψης του κειµένου και 

υπεροχή της οµάδας που διάβασε το τυπωµένο βιβλίο σε τεστ κατανόησης. 

Αντίστοιχα, σε όµοιο πειραµατικό σχεδιασµό µε µαθητές της 2
ης
 βαθµίδας, ο Standish 

το 1992 δε βρήκε στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των οµάδων (Higgins & 

Hess, 1999, 425-426). 
 

- Μία πρώτη ερµηνεία που µπορεί να δοθεί είναι ότι η χρονική διάρκεια της 

παρέµβασης ήταν ιδιαίτερα σύντοµη ώστε να είναι δυνατόν να διαµορφωθούν 

τόσο σηµαντικές διαφοροποιήσεις στη παραγόµενη µάθηση λεξιλογίου. 

Ειδικότερα, οι µαθητές της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας είχαν µάλλον το 

δυσκολότερο έργο, αφού µέσα σε µια βδοµάδα κλήθηκαν να εξοικειωθούν µε 

πέντε στρατηγικές διδασκαλίας λεξιλογίου, εκ των οποίων η µία (σηµασιολογικοί 

χάρτες
31
) τους ήταν άγνωστη. Την ίδια χρονική περίοδο τους ζητήθηκε να 

εξοικειωθούν µε την απόδοση των στρατηγικών αυτών στο ψηφιακό περιβάλλον 

του λογισµικού που κατασκευάστηκε.  Οι µαθητές δεν κατάφεραν να γίνουν 

αυτόνοµοι χρήστες του λογισµικού και πιθανόν δεν κατάφεραν να κατανοήσουν 

πλήρως τη δοµή του και τη λειτουργία του, µε αποτέλεσµα να µην επωφεληθούν 

πλήρως από τις όποιες αρετές του. Πιθανόν, σε περίπτωση που είχε ακολουθηθεί 

ο αρχικός σχεδιασµός που προέβλεπε χειρισµό του λογισµικού αποκλειστικά από 

τους µαθητές σε εργαστηριακή αίθουσα, η 2
η
 πειραµατική οµάδα να σηµείωνε 

ακόµα και χειρότερη επίδοση από την 1
η
 πειραµατική. 

 

- Ένα άλλο στοιχείο που δεν ευνόησε την ανάδειξη της αποτελεσµατικότητας της 

χρήσης του Η/Υ, υπήρξε ο αυστηρός χειρισµός της εν δυνάµει παρασιτικής 

µεταβλητής «χρονική διάρκεια της διδακτικής παρέµβασης». Έτσι, τόσο η οµάδα 

ελέγχου, όσο και η κάθε πειραµατική οµάδα, αφιέρωσαν τον ίδιο χρόνο για την 

εκµάθηση των λέξεων, ανεξάρτητα αν το πλήθος των σηµασιολογικών 

πληροφοριών που δόθηκαν στις πειραµατικές οµάδες υπήρξε πολλαπλάσιο σε 

σχέση µε εκείνο που διαχειρίστηκε η οµάδα ελέγχου. Αυτή η παρατήρηση είναι 

σηµαντική, καθώς συνηθίζεται σε περιπτώσεις αξιοποίησης του Η/Υ κατά τη 

διδασκαλία να επεκτείνεται χρονικά η διδακτική παρέµβαση σε σχέση µε τη 

                                                 
31
 Ως προς τους σηµασιολογικούς χάρτες, σηµειώνεται ότι ως στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου ήταν 

άγνωστη για τους µαθητές και των τριών οµάδων της έρευνας. Υπήρξε άλλωστε ενδοιασµός κατά το 

σχεδιασµό της έρευνας κατά πόσον οι µαθητές της Β΄ τάξης θα µπορέσουν να ανταπεξέρθουν και να 

αξιοποιήσουν τη στρατηγική αυτή, λόγω της ελλιπούς ωριµότητάς τους (Monroe, n.d., 59). Τελικά, η 

συµπερίληψη της στρατηγικής στις διδακτικές παρεµβάσεις φανέρωσε ότι οι µαθητές δεν 

αντιµετώπισαν ιδιαίτερη δυσκολία µε τη στρατηγική όταν ο χάρτης σχεδιαζόταν στον πίνακα. 

Αντίθετα, οι µαθητές δεν κατάφεραν να χρησιµοποιήσουν αποδοτικά το σηµασιολογικό χάρτη, µέσα 

από το περιβάλλον του λογισµικού. Η 2
η
 πειραµατική οµάδα κατά την παρέµβαση αφιέρωνε 

δυσανάλογα πολύ χρόνο για τη συµπλήρωση του σηµασιολογικού χάρτη του λογισµικού, κάτι που 

πιθανόν να επέδρασε αρνητικά, αφού στο ίδιο χρονικό διάστηµα έχαναν την ευκαιρία να αξιοποιήσουν 

άλλες δυνατότητες του λογισµικού.  



 226 

διάρκεια της διδασκαλίας που γίνεται µε τον παραδοσιακό τρόπο σε µια οµάδα 

ελέγχου.  

 Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα της έρευνας της Nikolova (2002), κατά 

την οποία µία πειραµατική οµάδα δηµιουργούσε λήµµατα (µε χρήση πολυµέσων 

όπως συνέβη και στην παρούσα έρευνα) για άγνωστες λέξεις και µια άλλη 

µελετούσε έτοιµα πολυµεσικά λήµµατα των άγνωστων λέξεων. Ο σχεδιασµός 

υποδεικνύει ότι η πρώτη πειραµατική οµάδα που δηµιούργησε τα λήµµατα θα 

χρειαζόταν περισσότερο χρόνο για τη διδασκαλία όλων των λέξεων, σε σχέση µε 

τη δεύτερη που απλώς µελετούσε έτοιµο υλικό. Πράγµατι, όταν η ερευνήτρια 

έλαβε υπόψη της τον παράγοντα χρόνο και εξίσωσε τις δυο οµάδες ως προς τον 

παράγοντα αυτό, οι διαφορές στη µάθηση του λεξιλογίου µεταξύ των οµάδων 

κρίθηκαν στατιστικά µη σηµαντικές. Αντίθετα, όταν ο παράγοντας χρόνος δε 

λήφθηκε υπόψη, η υπεροχή της πρώτης πειραµατικής οµάδας, η οποία προέβη σε 

βαθύτερη επεξεργασία πληροφοριών γύρω από τη σηµασία των λέξεων, βρέθηκε 

να είναι στατιστικά σηµαντική. Πρόκειται για το δίληµµα της ορθολογικής 

κατανοµής του χρόνου, όπου για κάθε διδακτική επιλογή χρειάζεται να 

λαµβάνεται υπόψη το χρονικό κόστος της και τα οφέλη που αποκοµίζουν οι 

µαθητές στο χρόνο αυτό (Greenwood, 2002, 59).  

Στην περίπτωση της παρούσας έρευνας προτιµήθηκε να εξισωθούν οι οµάδες 

ως προς τη χρονική διάρκεια των διδακτικών παρεµβάσεων, κάτι που ίσως δεν 

ευνόησε την 2
η
 πειραµατική οµάδα. Η εισαγωγή των σηµασιολογικών 

πληροφοριών στο λογισµικό υπήρξε µια χρονοβόρα διαδικασία, που αν και 

ανάγκασε τους µαθητές να προβούν σε βαθιά επεξεργασία της σηµασίας των 

λέξεων, τους στέρησε την ευκαιρία να ασχοληθούν µε άλλες πτυχές του κειµένου 

ή ακόµα και να ξεκουραστούν. Πιθανόν, µια επαναληπτική διεξαγωγή της 

έρευνας χωρίς την ύπαρξη αυτού του χρονικού περιορισµού να λειτουργήσει υπέρ 

της πειραµατικής οµάδας που χρησιµοποιεί τον Η/Υ και να αποκαλύψει ότι το 

προκύπτον µαθησιακό κέρδος δικαιολογεί µια τέτοιου είδους «σπατάλη» χρόνου. 
 

- Μία διαφορετική ερµηνευτική εκδοχή της µη παρατηρούµενης υπεροχής της 

πειραµατικής οµάδας που χρησιµοποίησε Η/Υ σε σχέση µε την πειραµατική 

οµάδα που δε χρησιµοποίησε, είναι ότι ο τρόπος αξιολόγησης που επιλέχθηκε δεν 

επέτρεψε να συµβεί κάτι διαφορετικό και δε βοήθησε στο να αναδειχθούν πλήρως 

οι δυνατότητες της παρέµβασης µέσω του Η/Υ. Συγκεκριµένα, η επιλογή 

αξιολόγησης της παραγόµενης µάθησης µε αξιοποίηση ποσοτικού κριτηρίου 

(τεστ αξιολόγησης) δε θεωρείται ότι είναι πάντοτε κατάλληλη και εκφράζονται 

ανησυχίες ότι υπάρχουν αρκετές ευαίσθητες πτυχές της µαθησιακής διαδικασίας 

που διαφεύγουν από αυτού του είδους τις αξιολογήσεις  (Ma & Kelly, 2006, 20-

21 ` Βοσνιάδου, 2006, 81-82). Αντιπροτείνεται η ποιοτική µέθοδος αξιολόγησης 

ή η συνδυαστική χρήση ποσοτικών και ποιοτικών τεχνικών. Έτσι, στην 

περίπτωση αξιολόγησης του λογισµικού, η αξία του ως εργαλείου στο χώρο της 
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µάθησης και διδασκαλίας, θα αποτυπωνόταν καλύτερα αν οι πληροφορίες της 

τρέχουσας έρευνας εµπλουτίζονταν µε στοιχεία ποιοτικής αξιολόγησης, όπως 

είναι η καταγραφή του τρόπου αλληλεπίδρασης των µαθητών µε το πρόγραµµα, 

µεταξύ τους και η αξιολόγηση του λογισµικού από τους ίδιους τους µαθητές. 
 

- Τέλος, είναι γνωστό ότι µόνο του ένα λογισµικό, ανεξάρτητα από τα χαρίσµατα 

που µπορεί να διαθέτει, δεν είναι σε θέση να κάνει θαύµατα και να προσφέρει τα 

µέγιστα των διδακτικών του δυνατοτήτων, αν προηγουµένως δεν έχουν 

εξασφαλιστεί κάποιες προϋποθέσεις. Η βασικότερη εξ αυτών, σύµφωνα µε αυτά 

που αναγράφονται στη σχετική βιβλιογραφία, είναι η αποδοχή των προϊόντων των 

νέων τεχνολογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας, από τους 

εκπαιδευτικούς (Bax, 2003, 25-26). Μία τυχόν αρνητική στάση των 

εκπαιδευτικών µιας τάξης απέναντι σε ένα λογισµικό που δοκιµάζεται 

πειραµατικά σε αυτήν, είναι δυνατόν να προδιαθέσει αρνητικά τους µαθητές 

ενάντια στη χρήση του. Μολονότι, στην περίπτωση της παρούσας έρευνας δεν 

ανιχνεύτηκε αρνητική στάση απέναντι στην προοπτική αξιοποίησης του 

λογισµικού στη διδασκαλία, οι δασκάλες δεν έκαναν καµιά προσπάθεια να 

διεγείρουν το ενδιαφέρον των µαθητών και επέδειξαν µάλλον αδιαφορία. Το 

στοιχείο αυτό ενώ θεωρητικά λειτουργεί θετικά ως προς την αντικειµενικότητα 

των αποτελεσµάτων της έρευνας που προέκυψαν, αφού οι οµάδες δεν 

επηρεάστηκαν από τις δασκάλες τους, αδικεί ως ένα βαθµό τη διδακτική 

παρέµβαση που έγινε µε τη χρήση λογισµικού, καθώς οι µαθητές τέθηκαν 

αντιµέτωποι µε µια πρωτόγνωρη για αυτούς µαθησιακή εµπειρία χωρίς να 

γνωρίζουν αν οι δασκάλες τους την εγκρίνουν ή την αποδοκιµάζουν. Σε αυτό το 

συλλογισµό αποδίδεται ως ένα βαθµό η αρχική, τουλάχιστον, καχυποψία των 

µαθητών της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας απέναντι στο είδος της διδακτικής 

παρέµβασης που έλαβε χώρα µαζί τους, η οποία µε τη σειρά της ενδέχεται να 

περιόρισε τα µαθησιακά οφέλη που προέκυψαν και να µην επέτρεψε στην οµάδα 

αυτή να σηµειώσει υψηλότερες επιδόσεις σε σχέση µε την 1
η
 πειραµατική οµάδα. 

 

 

10.2 Παράγοντες διαφοροποίησης της επίδοσης των µαθητών στο τεστ 

αξιολόγησης της µάθησης  µεµονωµένων κατηγοριών λέξεων 

 

Προκαταβολικά σηµειώνεται ότι λόγω του µικρού αριθµού λέξεων (18) που 

διδάχθηκαν κατά τη διάρκεια των διδακτικών παρεµβάσεων, αναπόφευκτα ο αριθµός 

λέξεων που συγκροτούν τις επιµέρους γραµµατικές κατηγορίες (ουσιαστικά, ρήµατα, 

επίθετα) είναι ιδιαίτερα µικρός. Το στοιχείο αυτό καθιστά απαγορευτική την 

προσπάθεια εξαγωγής συµπερασµάτων µε την προοπτική γενίκευσής τους σε 

µεγαλύτερους πληθυσµούς µαθητών και για µεγαλύτερα σώµατα κατηγοριών λέξεων.  

Ύστερα από την εφαρµογή των ίδιων παραµετρικών κριτηρίων που 

χρησιµοποιήθηκαν για το σύνολο των λέξεων, αυτή τη φορά όµως για κάθε 
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κατηγορία λέξεων ξεχωριστά, προέκυψαν ορισµένες σηµαντικές παρατηρήσεις. 

Καταρχήν, όπως είναι αναµενόµενο και για τις επιµέρους κατηγορίες λέξεων, η 

επίδοση όλων των οµάδων της έρευνας παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική βελτίωση 

τόσο ανάµεσα στο «προ-τεστ» και το «µετα-τεστ-1», όσο και ανάµεσα στο «προ-

τεστ» και το «µετα-τεστ-2». Αντίθετα, δε σηµειώνονται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στις επιδόσεις των οµάδων ανάµεσα στα «µετα-τεστ-1» και «µετα-τεστ-2», 

αν και η πορεία της επίδοσης είναι ελαφρώς ανοδική για την οµάδα ελέγχου και την 

1
η
 πειραµατική οµάδα και ελαφρώς πτωτική για τη 2

η
 πειραµατική οµάδα. ∆ε γίνεται 

προσπάθεια ερµηνείας αυτών των παρατηρήσεων, αφού ουσιαστικά οι ερµηνείες που 

έγιναν παραπάνω για το σύνολο των λέξεων, καλύπτουν και αυτή την περίπτωση .  

Το σηµαντικό στοιχείο που αναδύθηκε µέσα από την ανάλυση των δεδοµένων 

είναι ότι αν και για το σύνολο των λέξεων της έρευνας οι πειραµατικές οµάδες 

φάνηκε να υπερέχουν στατιστικώς σηµαντικά σε επίδοση της οµάδας ελέγχου, δε 

συνέβη το ίδιο και όταν έγινε έλεγχος στις επιµέρους γραµµατικές κατηγορίες 

λέξεων. Έτσι, η 1
η
 πειραµατική οµάδα σηµειώνει στο «µετα-τεστ-1» στατιστικά 

σηµαντικά υψηλότερη επίδοση στην κατηγορία των επιθέτων και των ρηµάτων σε 

σχέση µε την οµάδα ελέγχου, ενώ η 2
η
 πειραµατική οµάδα στο ίδιο τεστ, υπερέχει 

έναντι της οµάδας ελέγχου στην κατηγορία των ουσιαστικών. 

Η σηµαντική βελτίωση κάθε πειραµατικής οµάδας στη µάθηση της σηµασίας 

συγκεκριµένης γραµµατικής κατηγορίας λέξεων, πιθανόν είναι ένα εύρηµα που 

οφείλεται σε τυχαίους παράγοντες ή να προέκυψε λόγω κάποιων ιδιαίτερων ατοµικών 

χαρακτηριστικών των µαθητών των τριών οµάδων της έρευνας που τους έκαναν πιο 

δεκτικούς στην εκµάθηση λέξεων που ανήκουν σε συγκεκριµένο µέρος του λόγου.  

Ωστόσο, δεν µπορεί να αποκλειστεί και το ενδεχόµενο κάποια χαρακτηριστικά 

της διδακτικής παρέµβασης που εφαρµόστηκε σε κάθε οµάδα να προξένησαν αυτή 

την τάση υπεροχής σε συγκεκριµένες κατηγορίες λέξεων. Συγκρίνοντας τη διδακτική 

παρέµβαση των πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου προκύπτει ότι το 

βασικό στοιχείο που τις διαφοροποιεί είναι η χρήση της εικόνας. Εποµένως, είναι 

λογικό να αναζητηθεί και εκεί κάποιου είδους ερµηνεία.  Ταυτόχρονα, µε δεδοµένο 

ότι η διδακτική παρέµβαση στην οποία υποβλήθηκαν οι πειραµατικές οµάδες ήταν 

όµοια, µε µόνη διαφορά τη χρήση Η/Υ στη 2
η
 πειραµατική οµάδα, προκύπτουν 

κάποιες υπόνοιες για επιρροή του Η/Υ στη διαµόρφωση αυτής της τάσης. 

∆ιαισθητικά, η αξιοποίηση της εικόνας ως στρατηγικής για τη διδασκαλία της 

σηµασίας των λέξεων, προδιαθέτει ότι θα εξυπηρετείται περισσότερο η εκµάθηση 

των ουσιαστικών, αφού θεωρείται ότι η εικονιστική τους απόδοση είναι ευκολότερη 

σε σχέση µε εκείνη των ρηµάτων και των επιθέτων. Άλλωστε η ευκολία εκµάθησης 

των ουσιαστικών σε σχέση µε τις άλλες κατηγορίες λέξεων θεωρείται ότι έχει την 

αφετηρία της στα πρώτα χρόνια ανάπτυξης του ατόµου, όπου στο λεξιλόγιό του 

κυριαρχούν τα ουσιαστικά. Για τα µικρά παιδιά η εκµάθηση των ουσιαστικών 

κρίνεται ευκολότερη υπόθεση αφού αντιστοιχούν σε συγκεκριµένα αντικείµενα, σε 
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αντίθεση µε τα ρήµατα που είναι µάλλον συνθετότερα αφού αναπαριστούν σχέσεις 

ανάµεσα σε αντικείµενα (Gilette et al, 1999, 73-74). 

 Ωστόσο, η έρευνα δεν επιβεβαιώνει αυτή την υπόθεση και δίνει συγκεχυµένα 

αποτελέσµατα. Έτσι, υπάρχουν έρευνες όπου η εκµάθηση ρηµάτων και επιθέτων 

έγινε ευκολότερα σε σχέση µε την εκµάθηση ουσιαστικών και αντίστροφα, έρευνες 

όπου τα ουσιαστικά µαθεύτηκαν πιο εύκολα από τα ρήµατα και τα επίθετα. Στην 

πρώτη κατηγορία ανήκουν οι έρευνες των Schwanenflugel, McFalls και Stahl τη 

χρονική περίοδο 1994-1997 (National Reading Panel, 2000, 4_21) και των Robbins 

και Ehri το 1994, ενώ στη δεύτερη έρευνες όπως εκείνη της Elley µε την ανάγνωση 

ιστοριών σε µαθητές το 1989 (Scott, 2005, 72-73).  

Ένας πειστικός λόγος για τον οποίο προκύπτουν τέτοιου είδους συγκεχυµένα 

αποτελέσµατα είναι ο ελλιπής έλεγχος µιας άλλης µεταβλητής, που εικάζεται ότι δρα 

ως παρασιτική αλλοιώνοντας τα αποτελέσµατα. Πρόκειται για το κατά πόσο οι προς 

εξέταση λέξεις κάθε γραµµατικής κατηγορίας είναι συγκεκριµένες ή αφηρηµένες. 

Έτσι, υποστηρίζεται ότι στις έρευνες που υπέδειξαν ότι τα ουσιαστικά είναι πιο 

εύκολα στη µάθηση από τις άλλες λέξεις, τα ουσιαστικά που χρησιµοποιήθηκαν ήταν 

σε µεγαλύτερο βαθµό συγκεκριµένες λέξεις σε σύγκριση µε τα ρήµατα και τα επίθετα 

που ήταν περισσότερο αφηρηµένες λέξεις. Το αντίστροφο παρατηρήθηκε για τις 

έρευνες που κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα ρήµατα και τα επίθετα µαθαίνονται 

ευκολότερα σε σχέση µε τα άλλα µέρη του λόγου. Με άλλα λόγια οι υπάρχουσες 

έρευνες λόγω του σχεδιασµού τους, δεν επιτρέπουν στο µελετητή να αποφανθεί αν οι 

παρατηρούµενες διαφορές οφείλονται στην επίδραση του παράγοντα «µέρος του 

λόγου στο οποίο ανήκει η λέξη» ή στον παράγοντα «βαθµός στον οποίο η σηµασία 

της λέξης αποδίδει έννοια συγκεκριµένη ή αφηρηµένη» (McFalls, Scwhanenflugel  & 

Stahl, 1994, 11). Από τις προηγούµενες επισηµάνσεις είναι φανερό ότι τα πορίσµατα 

των παραπάνω ερευνών δεν µπορούν να ερµηνεύσουν τα αποτελέσµατα της 

παρούσας έρευνας, καθώς είναι συγκεχυµένα.  

Ωστόσο, ίσως είναι χρήσιµη η παράθεση ορισµένων παρατηρήσεων που έγιναν 

από τον ερευνητή σχετικά µε τον τρόπο που οι µαθητές κάθε οµάδας ανταποκρίθηκαν 

στις διάφορες κατηγορίες λέξεων κατά τη διδακτική παρέµβαση. Αίσθηση προκάλεσε 

η τάση των µαθητών των πειραµατικών οµάδων να αφιερώνουν αρκετό χρόνο στη 

στρατηγική της δηµιουργίας εικονικής αναπαράστασης της λέξης, όταν αυτή ανήκε 

στην κατηγορία των ουσιαστικών. Οι µαθητές προσπαθούσαν µε τη ζωγραφιά τους 

να αποδώσουν όσο το δυνατόν πιστότερα το αντικείµενο αναφοράς της λέξης, 

στοιχείο που ίσως εξηγεί το λόγο για τον οποίο (τουλάχιστον οι µαθητές της 2
ης
 

πειραµατικής οµάδας) βελτιώθηκαν σηµαντικά στην εκµάθηση της σηµασίας των 

λέξεων αυτών. Αντίστοιχος ζήλος για µια πιστή αναπαράσταση της σηµασίας των 

λέξεων δεν παρατηρήθηκε στην περίπτωση των ρηµάτων και των επιθέτων. Ωστόσο, 

οι µαθητές της οµάδας ελέγχου και της 1
ης
 πειραµατικής χρησιµοποίησαν αυθόρµητα 

για την εκµάθηση των λέξεων αυτών µη γλωσσικά µέσα (χειρονοµίες και 



 230 

αναπαραστάσεις) που τους βοήθησαν να εντυπωθούν τις λέξεις αυτές. Στο σηµείο 

αυτό φαίνεται να υστέρησε η 2
η
 πειραµατική οµάδα, η οποία ακολουθώντας αυστηρά 

τη δοµή του λογισµικού, περιόρισε σε µεγάλο βαθµό την αυθόρµητη αλληλεπίδραση 

και τις παραγλωσσικές εκδηλώσεις της. Η παραπάνω παρατήρηση δεν απαντάει σε 

καµιά περίπτωση µε διεξοδικό τρόπο στο ερώτηµα που δηµιουργήθηκε ύστερα από 

την ανάλυση των αποτελεσµάτων, φανερώνει πάντως πτυχές της διαφορετικής 

δυναµικής που αναπτύχθηκε στις οµάδες της έρευνας ανάλογα µε το είδος της 

παρεχόµενης διδακτικής παρέµβασης και που πιθανόν να ευθύνονται για ένα µέρος 

των παρατηρούµενων διαφοροποιήσεων. 

 

10.3 ∆ιαφοροποίηση της εξέλιξης της επίδοσης των µαθητών στο τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου σε σχέση µε το φύλο και το παρεχόµενο είδος 

διδακτικής παρέµβασης που χρησιµοποιείται σε κάθε οµάδα 

 

Ο έλεγχος της επίδρασης της µεταβλητής φύλο, διενεργήθηκε µεν για το σύνολο 

των µαθητών της έρευνας, ωστόσο, το ενδιαφέρον εστιάστηκε στην επίδρασή της 

στις επιδόσεις των µαθητών της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας, της οµάδας που δέχτηκε 

την παρέµβαση µε τη χρήση Η/Υ. Λόγω της ύπαρξης ερευνητικών δεδοµένων που 

υπαινίσσονται ότι τα οφέλη που αποκοµίζουν τα κορίτσια όταν χρησιµοποιούν για τη 

µάθησή τους τον Η/Υ είναι περιορισµένα σε σχέση µε εκείνα που αποκοµίζουν τα 

αγόρια, θεωρήθηκε σηµαντικό να ελεγχθεί η διάσταση αυτή και στην τρέχουσα 

έρευνα. 

Η ανάλυση των δεδοµένων έδειξε ότι µεµονωµένα η επίδραση της µεταβλητής 

φύλο στην επίδοση των µαθητών στο τεστ αξιολόγησης δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική. Εποµένως, συνολικά για όλους τους µαθητές του δείγµατος και για όλες 

τις χρονικά διαφορετικές στιγµές συµπλήρωσης του τεστ, δε βρέθηκε να υπάρχει 

κάποια σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις επιδόσεις που σηµείωσαν τα κορίτσια και 

τα αγόρια.  

Από την άλλη πλευρά όµως, όταν ελέγχθηκε τι επιρροή ασκεί η αλληλεπίδραση 

των µεταβλητών «φύλο» και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» η εικόνα άλλαξε 

και αποκαλύφθηκε µια στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των επιδόσεων. 

Συγκεκριµένα, βρέθηκε ότι ενώ στον προκαταρκτικό έλεγχο οι µέσοι όροι επίδοσης 

των κοριτσιών του δείγµατος (και πολύ περισσότερο των δύο πειραµατικών οµάδων) 

ήταν υψηλότεροι από εκείνους των αγοριών, στους µεταγενέστερους ελέγχους το 

προβάδισµα πέρασε στα αγόρια τα οποία και σηµείωσαν υψηλότερους µέσους όρους 

επίδοσης. Αυτό θα µπορούσε να θεωρηθεί ως ένδειξη ότι η µεικτή στρατηγική 

διδασκαλίας λεξιλογίου βοήθησε σε µεγαλύτερο βαθµό τα αγόρια στο να βελτιώσουν 

την επίδοσή τους σε σχέση µε τα κορίτσια.  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι ο έλεγχος όχι µόνο αποκάλυψε ότι τα αγόρια 

µάλλον ευνοήθηκαν από τη χρήση του Η/Υ σε µεγαλύτερο βαθµό από ότι τα 

κορίτσια, αλλά και ότι η ίδια η εφαρµογή της µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας 
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λεξιλογίου είχε το ίδιο αποτέλεσµα και βοήθησε περισσότερο τα αγόρια στην 

εκµάθηση της σηµασίας των άγνωστων λέξεων. Το τελευταίο εύρηµα δεν ήταν 

αναµενόµενο, αφού στη σχετική βιβλιογραφία δεν υπάρχουν αναφορές για µια 

διαφοροποιηµένη επίδραση κάποιας ή κάποιων (σε συνδυασµό) εκ των πέντε 

στρατηγικών διδασκαλίας λεξιλογίου στην επίδοση των µαθητών διαφορετικού 

φύλου (National Reading Panel, 2000). 

Μία υπόθεση που γίνεται από το γράφοντα είναι ότι η διαφοροποιηµένη 

ανταπόκριση των µαθητών των δύο φύλων στη διδακτική παρέµβαση, πιθανόν 

καθορίστηκε από τη στάση τους απέναντι στο φορέα υλοποίησής της, δηλαδή τον  

ίδιο τον ερευνητή. Πιθανόν, λόγω του ότι και στα τρία τµήµατα δίδασκαν δασκάλες, 

η εµφάνιση ενός δάσκαλου έστω και για σύντοµο χρονικό διάστηµα, 

αντιµετωπίστηκε διαφορετικά από τα αγόρια και τα κορίτσια των τµηµάτων, µε τα 

πρώτα να δείχνουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον και ζήλο και τα δεύτερα να είναι 

περισσότερο επιφυλακτικά.  

Ο συλλογισµός που διατυπώθηκε προηγουµένως θα µπορούσε να αφορά τους 

µαθητές όλων των οµάδων της έρευνας, χωρίς να αποκλείεται να επηρέασε 

αποκλειστικά κάποια µεµονωµένη οµάδα έρευνας (για παράδειγµα την 1
η
 

πειραµατική οµάδα στην οποία κυρίως σηµειώθηκε η µη αναµενόµενη υπεροχή των 

αγοριών µετά τη διδακτική παρέµβαση).  

Από την άλλη µεριά, στην ελληνική και κυρίως τη διεθνή βιβλιογραφία 

υπάρχουν µελέτες που εξετάζουν τη διαφοροποιηµένη επίδραση των παρεµβάσεων 

µε Η/Υ στους µαθητές των δυο φύλων, οι οποίες θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν 

για µια πιο εµπεριστατωµένη ερµηνεία του παραπάνω ευρήµατος όσον αφορά στη 2
η
 

πειραµατική οµάδα. Έτσι, άποψη του γράφοντος είναι ότι η υπεροχή των αγοριών 

στο τεστ λεξιλογίου που διαµορφώθηκε µετά την ολοκλήρωση της διδακτικής 

παρέµβασης, πιθανόν να οφείλεται σε µεγάλο βαθµό στην ίδια τη φύση της 

διδακτικής παρέµβασης, δηλαδή στην αξιοποίηση µιας πολυµεσικής εφαρµογής στον 

Η/Υ. 

∆υστυχώς, στο πεδίο ερευνών της µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου µε τη 

χρήση Η/Υ δεν υπάρχουν πολλές µελέτες που ασχολούνται µε ζητήµατα όπως η 

επίδραση της παρέµβασης σε σχέση µε το φύλο των υποκειµένων. Έρευνα των 

Underwood & Underwood (1998, 95-102), όπου ζητήθηκε από µαθητές να κάνουν 

ανάγνωση ηλεκτρονικών διαδραστικών βιβλίων στον Η/Υ σε δυάδες, έδειξε ότι τα 

καλύτερα αποτελέσµατα σε τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου παρουσίασαν τα κορίτσια, 

ιδίως αν κατά την ανάγνωση συνεργάζονταν µε άτοµο του ίδιου φύλου. Το 

συµπέρασµα της έρευνας έρχεται σε αντίθεση µε αυτό που παρατηρήθηκε στην 

παρούσα έρευνα. Ταυτόχρονα, όµως, το συµπέρασµα της έρευνας των Underwood 

και Underwood έρχεται και σε αντίθεση –ή τουλάχιστον δε συµφωνεί- µε τα 

πορίσµατα αντίστοιχων ερευνών που αφορούν στην επίδραση των Η/Υ σε σχέση µε 
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το φύλο των µαθητών στη µάθηση γενικότερα (και όχι ειδικά στη λεξιλογική 

µάθηση).  

Σύµφωνα µε την ανάλυση που έκανε η Turkle το 1997 (όπως παρατίθεται στο 

Papastergiou & Solomonidou, 2005, 378-379) κατά κύριο λόγο µέχρι τις αρχές της 

δεκαετίας του ’90, η τεχνολογία των Η/Υ έδειχνε να είναι προσανατολισµένη προς το 

ανδρικό φύλο και να κυριαρχείται από αυτό. Η τάση αυτή οδήγησε στη διατύπωση 

στερεοτύπων απόψεων όσον αφορά την ικανότητα των γυναικών να χειριστούν τις 

νέες τεχνολογίες και σε µια διαφοροποίηση της ενθάρρυνσης ενασχόλησης µε τους 

Η/Υ που έδιναν οι γονείς στα παιδιά τους ανάλογα µε το φύλο. Με άλλα λόγια, 

δηµιουργήθηκαν τέτοιες προϋποθέσεις που ως ένα βαθµό προδίκαζαν την αποτυχία 

των γυναικών και την επιτυχία των αγοριών από την επαφή τους µε προϊόντα των 

Η/Υ. Κάτι ανάλογο παρατηρήθηκε σε αρκετές από τις πρώτες έρευνες που εξέτασαν 

το µαθησιακό κέρδος που αποκοµίζει κάθε φύλο από τη χρήση εκπαιδευτικών 

εφαρµογών.  

Η κατάσταση αυτή φαίνεται όµως ότι έχει αρχίσει να αλλάζει και να 

ψαλιδίζεται η απόσταση ανάµεσα στα άτοµα των δύο φύλων ως προς τη δυνατότητα 

επιτυχούς αξιοποίησης του Η/Υ και των προϊόντων του. Η στάση των γυναικών 

απέναντι στους Η/Υ και η ολοένα και περισσότερη ενασχόλησή τους µαζί τους 

ξεκίνησε στα µέσα της δεκαετίας του ’90 και υποβοηθήθηκε από ορισµένες 

σηµαντικές εξελίξεις, όπως η διάδοση των προσωπικών υπολογιστών και η εµφάνιση 

του internet.  

Μολονότι και για εκείνη την περίοδο υπάρχουν έρευνες που υποστηρίζουν ότι 

διατηρείται η υπεροχή των αγοριών ως προς τη συχνότητα χρήσης και την 

αυτοπεποίθησή τους για την ικανότητα επιτυχούς χειρισµού των Η/Υ, το στοιχείο 

αυτό δεν εµποδίζει τις γυναίκες να επωφελούνται στον ίδιο βαθµό από τις διάφορες 

εκπαιδευτικές και όχι µόνο εφαρµογές των Η/Υ. Με δεδοµένο ότι οι έρευνες στις 

οποίες αναφέρονται οι Papastergiou και Solomonidou διεξήχθησαν στις ΗΠΑ και ότι 

στην Ελλάδα η εξάπλωση του Η/Υ καθυστέρησε κάποια χρόνια, θα µπορούσε να 

θεωρηθεί λογικό αυτήν την περίοδο να παρατηρηθούν στην Ελλάδα καταστάσεις που 

συνέβησαν στις πιο προηγµένες χώρες λίγα χρόνια πριν. Έτσι, η παρατηρούµενη 

υπεροχή των αγοριών της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας (που έκανε χρήση Η/Υ) δεν 

µπορεί να θεωρηθεί ότι ξενίζει, ούτε ότι είναι µια αναχρονιστική διαπίστωση. Ίσως οι 

µαθητές του δείγµατος να έχουν τέτοιες αναπαραστάσεις από την καθηµερινή τους 

ζωή πάνω στο ζήτηµα χρήσης του Η/Υ που να οδήγησε τα αγόρια στη δηµιουργία της 

προσδοκίας ότι θα τα καταφέρουν, καλύτερα από ότι τα κορίτσια, µε το προτεινόµενο 

λογισµικό. 

 Φυσικά, δεν αποκλείεται η σηµαντική βελτίωση των αγοριών σε σχέση µε τα 

κορίτσια, να οφείλεται στον παράγοντα τύχη, αφού το εξεταζόµενο δείγµα µαθητών 

ήταν περιορισµένο. Η εκδοχή αυτή ισχυροποιείται και από το γεγονός ότι υπάρχουν 

ερευνητικές ενδείξεις που υποστηρίζουν ότι όσο µικρότεροι σε ηλικία είναι οι 
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µαθητές, τόσο µικρότερες είναι οι διαφορές ανάµεσα στα δύο φύλα που 

παρατηρούνται, µε αποκορύφωµα την περίπτωση µαθητών προσχολικής εκπαίδευσης 

όπου δε θεωρείται ότι υπάρχουν τέτοιου είδους διαφορές (Ντολιοπούλου, 1999, 220 ` 

Volman et al, 2005). Εποµένως, τα αποτελέσµατα που προέκυψαν για τους µικρούς 

σε ηλικία µαθητές του δείγµατός µας, δεν ευθυγραµµίζονται µε την παραπάνω 

παρατήρηση, βάσει της οποίας οι επιδόσεις τους θα έπρεπε να είναι παραπλήσιες. 

Από όλη τη συζήτηση που προηγήθηκε είναι εµφανές ότι το ζήτηµα της 

αλληλεπίδρασης των παραγόντων «φύλο» και «είδος διδακτικής παρέµβασης» είναι 

ιδιαίτερα σοβαρό και περίπλοκο και χρήζει περαιτέρω θεωρητικής και κυρίως 

ερευνητικής αντιµετώπισης. 

 

 

10.4 ∆ιαφοροποίηση της επίδρασης της µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας µε τη 

συµβολή Η/Υ σε σχέση µε τη στάση και την εξοικείωση των µαθητών µε τους 

Η/Υ 

 

Το τελευταίο τµήµα της παρουσίασης των αποτελεσµάτων αφορούσε τη µελέτη 

ορισµένων ατοµικών χαρακτηριστικών της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας και την εξέταση 

της επίδρασής τους στο βαθµό βελτίωσης των µαθητών µετά τη διδακτική 

παρέµβαση. Τα χαρακτηριστικά που µελετήθηκαν ήταν ο βαθµός εξοικείωσης των 

µαθητών µε τη χρήση του Η/Υ και η στάση τους απέναντί του. Λόγω του µικρού 

αριθµού των µαθητών της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας, οι υποοµάδες που 

δηµιουργήθηκαν κατά τη µελέτη της επίδρασης των παραπάνω ατοµικών 

χαρακτηριστικών ήταν ολιγοµελείς. Έτσι, πριν την ανάλυση των δεδοµένων ήταν 

σαφές ότι κάθε προσπάθεια γενίκευσης των αποτελεσµάτων θα ήταν απαγορευτική. 

Παρόλα αυτά πραγµατοποιήθηκε στατιστική ανάλυση µε τη χρήση µη παραµετρικών 

κριτηρίων, από όπου και διαπιστώθηκε ότι κανένα από τα παραπάνω εξεταζόµενα 

ατοµικά χαρακτηριστικά δε φάνηκε µε κάποιο συστηµατικό τρόπο να διαφοροποιεί 

τις επιδόσεις των µαθητών από τον προκαταρκτικό έλεγχο, στους µετελέγχους που 

πραγµατοποιήθηκαν.  

Όσον αφορά το ζήτηµα της στάσης των µαθητών απέναντι στους Η/Υ και του 

βαθµού στον οποίο θα µπορούσε να επιδράσει στη βελτίωση της επίδοσής τους µετά 

τη διδακτική παρέµβαση, σηµειώνονται τα εξής. Ίσως δε φάνηκε κάποια 

διαφοροποίηση γιατί ο έλεγχος του κατά πόσο θετική είναι η στάση των µαθητών, 

έγινε την τελευταία µέρα του σχεδιασµού και αφού είχε προηγηθεί η διδακτική 

παρέµβαση. Έτσι, οι υποοµάδες που δηµιουργήθηκαν (µαθητές µε ιδιαίτερα θετική 

στάση – µαθητές µε λιγότερο θετική στάση) πιθανόν να µην αντιπροσωπεύουν την 

αλήθεια ως προς την πραγµατική στάση των µαθητών απέναντι στους Η/Υ και να 

διαµορφώθηκαν λόγω της πρόσφατης επιρροής που άσκησε το λογισµικό πάνω τους. 

Πιθανόν µαθητές µε αρχικά αρνητική στάση απέναντι στους Η/Υ εντυπωσιάστηκαν 

από το λογισµικό και δήλωσαν ιδιαίτερα θετική στάση στο ερωτηµατολόγιο, ενώ 
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µαθητές µε αρχικά απλώς θετική στάση έµειναν αδιάφοροι και υπέπεσαν έτσι στην 

κατηγορία «µαθητές µε λιγότερο θετική στάση». 

Την ερµηνεία αυτή επιβεβαιώνουν και έρευνες, όπως αυτή των Adam & Wild 

(1997, 119-132) όπου δύο πειραµατικές οµάδες ισοδύναµες αρχικά ως προς τη στάση 

τους απέναντι στην αναγνωστική δραστηριότητα που ελεγχόταν, απέκτησαν 

διαφοροποιηµένες στάσεις απέναντί της µετά τις διαφορετικές πρακτικές στις οποίες 

υποβλήθηκαν. Η οµάδα που διδάχθηκε ανάγνωση µέσω διαδραστικού ηλεκτρονικού 

βιβλίου ανέπτυξε θετικότερη στάση τόσο απέναντι στους Η/Υ όσο και απέναντι στην  

ίδια την αναγνωστική δραστηριότητα που έγινε µέσω αυτών.  

Εκ των υστέρων γίνεται µάλλον σαφές, ότι ο έλεγχος της στάσης των µαθητών 

απέναντι στον Η/Υ θα έπρεπε να έχει λάβει χώρα σε αρχικό στάδιο του πειραµατικού 

σχεδιασµού και όχι την τελευταία µέρα υλοποίησής του. 
 

Όσον αφορά το ζήτηµα της εξοικείωσης των µαθητών απέναντι στους Η/Υ και 

του βαθµού στον οποίο θα µπορούσε να επιδράσει στη βελτίωση της επίδοσή τους 

µετά τη διδακτική παρέµβαση, το σκεπτικό ήταν το ακόλουθο. Θεωρήθηκε ότι οι 

µαθητές µε γνώσεις χειρισµού του Η/Υ και µε υψηλό βαθµό αυτοπεποίθησης για την 

επάρκειά τους ως χρήστες του, θα ήταν σε θέση να εκµεταλλευτούν καλύτερα τα 

πολυµεσικά χαρακτηριστικά του λογισµικού ώστε να αποκοµίσουν µαθησιακά 

περισσότερα από τους µαθητές που δεν ήταν συνηθισµένοι σε τέτοιους είδους 

µαθησιακές εµπειρίες. Το παραπάνω δεν παρατηρήθηκε στην παρούσα έρευνα και 

ίσως ο λόγος που συνέβη κάτι τέτοιο ήταν ο µικρός αριθµός µαθητών που επέτρεψε 

στον παράγοντα τύχη – ιδιαιτερότητα των υποκειµένων, να καθορίσει σε µεγάλο 

βαθµό τα αποτελέσµατα. ∆εν αποκλείεται και ο τρόπος συλλογής των πληροφοριών 

για το βαθµό εξοικείωσης να µην ήταν και ο πλέον ενδεδειγµένος, αφού µπορεί να 

ζητιόταν από τους µαθητές να επιλέξουν ανάµεσα σε διαφορετικές ενέργειες που 

γίνονται µε Η/Υ ποιες τους είναι οικείες, δεν εξασφαλιζόταν όµως ταυτόχρονα ότι 

πράγµατι οι ίδιοι οι µαθητές διεκπεραίωναν τις ενέργειες αυτές και όχι κάποιος 

ενήλικας για αυτούς. Πρόκειται για ένα ζήτηµα που χρειάζεται καλύτερη προσέγγιση 

σε µελλοντικές ερευνητικές προσπάθειες.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 11
Ο
 : 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Η πειραµατική εφαρµογή µιας µεικτής στρατηγικής διδασκαλίας λεξιλογίου σε 

µαθητές Β΄ τάξης ∆ηµοτικού Σχολείου και η αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητάς 

της µέσω ελέγχου της επίδοσης των µαθητών σε τεστ λεξιλογίου, οδήγησε στην 

εξαγωγή των συµπερασµάτων που παρατίθενται στη συνέχεια. Αν και αναφέρεται 

στο κεφάλαιο µε τους περιορισµούς της έρευνας, σηµειώνεται ότι η παράθεση των 

πορισµάτων της έρευνας που λαµβάνει χώρα στο τρέχον κεφάλαιο, δεν ισοδυναµεί 

ούτε υποκρύπτει κάποια προσπάθεια γενίκευσης των αποτελεσµάτων της έρευνας. Τα 

συµπεράσµατα παρουσιάζονται οµαδοποιηµένα, µε βάσει της οµαδοποίησης τη 

διάρθρωση των κεφαλαίων µε την παρουσίαση και την ερµηνεία των αποτελεσµάτων 

της έρευνας.  

 

� Όσον αφορά την επίδραση των µεταβλητών «είδους της διδακτικής παρέµβασης» 

(παραδοσιακή διδασκαλία – µεικτή στρατηγική διδασκαλίας – µεικτή στρατηγική 

διδασκαλίας µε συµβολή Η/Υ) και «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» 

(προέλεγχος – άµεσος µετέλεγχος – καθυστερηµένος µετέλεγχος) πάνω στην 

εκµάθηση της σηµασίας άγνωστων λέξεων που περιείχαν τα κείµενα που 

διδάχθηκαν οι µαθητές, διαπιστώθηκαν τα ακόλουθα :  
 

- Οι µαθητές όλων των οµάδων της έρευνας (ελέγχου – πειραµατικών) 

βελτιώσαν την επίδοσή τους στο τεστ αξιολόγησης της λεξιλογικής µάθησης, 

ανάµεσα στον προκαταρκτικό έλεγχο και τους µεταγενέστερους ελέγχους. 

Εποµένως, επωφελήθηκαν από τη εβδοµαδιαία διδασκαλία που µεσολάβησε, 

ανεξάρτητα από τη µορφή που πήρε η διδασκαλία σε κάθε οµάδα της έρευνας. 

Η λεξιλογική µάθηση που επήλθε από τη διδασκαλία αυτή, διατηρήθηκε στα 

ίδια υψηλά επίπεδα και όταν αξιολογήθηκε καθυστερηµένα µετά την 

παρέλευση µιας βδοµάδας από την ολοκλήρωση των διδακτικών 

παρεµβάσεων. Εξαίρεση αποτέλεσε η 2
η
 πειραµατική οµάδα που διδάχθηκε µε 

τη συµβολή του Η/Υ, χωρίς ωστόσο η παρατηρούµενη κάµψη της επίδοσης να 

θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντική. 
 

- Οι µαθητές των πειραµατικών οµάδων, που δέχθηκαν τη µεικτή στρατηγική 

διδασκαλίας λεξιλογίου, σηµείωσαν συνολικά υψηλότερες επιδόσεις στο τεστ 

αξιολόγησης της µάθησης λεξιλογίου, δείχνοντας ότι απέκτησαν καλύτερη 

γνώση της σηµασίας των άγνωστων λέξεων που διδάχθηκαν σε σχέση µε τους 

µαθητές της οµάδας ελέγχου. Αντίθετα, δεν παρατηρήθηκε κάποια διαφορά 

στις επιδόσεις που σηµείωσαν συνολικά οι µαθητές των δύο πειραµατικών 

οµάδων, στοιχείο που έγινε αφορµή για την αµφισβήτηση της 

αποτελεσµατικότητας της χρήσης του λογισµικού στη διδακτική διαδικασία.  
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- Οι µαθητές και των τριών οµάδων της έρευνας στον προκαταρκτικό έλεγχο 

βρέθηκαν να έχουν κοινή αφετηρία λεξιλογικής γνώσης, σηµειώνοντας 

σχεδόν ίδιες επιδόσεις στο τεστ αξιολόγησης. Ωστόσο, τα αποτελέσµατα της 

έρευνας φανέρωσαν ότι βελτίωση των µαθητών των πειραµατικών οµάδων 

υπήρξε σηµαντικότερη σε σχέση µε τη βελτίωση των µαθητών της οµάδας 

ελέγχου. Το στοιχείο αυτό αποτέλεσε ένδειξη για την υπεροχή της µεικτής 

στρατηγικής διδασκαλίας λεξιλογίου έναντι της αποκαλούµενης 

παραδοσιακής, δηλαδή της διδασκαλίας λεξιλογίου που βασίστηκε στην 

παροχή πληροφοριών τύπου ορισµού. Ταυτόχρονα, αποκαλύφθηκε ότι η 

αλληλεπίδραση των δύο εξεταζόµενων µεταβλητών ασκεί µια στοιχειώδη 

επίδραση στη διαµόρφωση της τιµής της εξαρτηµένης µεταβλητής και 

εποµένως καθορίζει το βαθµό της λεξιλογικής µάθησης που επέρχεται για 

κάθε οµάδα της έρευνας και για κάθε δεδοµένη χρονική στιγµή αξιολόγησης 

της µάθησης αυτής. 

 

� Όσον αφορά την επίδραση των ίδιων µεταβλητών στην εκµάθηση της σηµασίας 

άγνωστων λέξεων που ανήκουν σε συγκεκριµένες όµως γραµµατικές κατηγορίες 

(ουσιαστικά – ρήµατα – επίθετα) διαπιστώθηκε ότι :  
 

- Όπως και για το σύνολο των λέξεων που διδάχθηκαν, έτσι και για κάθε 

επιµέρους κατηγορία λέξεων, οι µαθητές όλων των οµάδων της έρευνας 

(ελέγχου – πειραµατικών) βελτιώσαν την επίδοσή τους στο τεστ αξιολόγησης 

της λεξιλογικής µάθησης, ανάµεσα στον προκαταρκτικό έλεγχο και τους 

µεταγενέστερους ελέγχους. Με άλλα λόγια, ανεξάρτητα από το είδος της 

λεξιλογικής διδασκαλίας, οι µαθητές µετά τη διεξαγωγή της ήταν ικανότεροι 

στην απόδοση της σηµασίας των ουσιαστικών, των ρηµάτων και των επιθέτων 

που συνάντησαν. Ταυτόχρονα, η µάθηση των λέξεων των επιµέρους 

γραµµατικών κατηγοριών δεν επηρεάστηκε από την παρέλευση χρόνου µιας 

βδοµάδας και συντηρήθηκε στα ίδια υψηλά επίπεδα. 
 

- Μολονότι, οι πειραµατικές οµάδες βρέθηκε να υπερτερούν της οµάδας 

ελέγχου στην εκµάθηση της σηµασίας των λέξεων στο σύνολό τους, ο 

διαχωρισµός των λέξεων σε επιµέρους γραµµατικές κατηγορίες φανέρωσε 

διαφορετικές τάσεις. Συγκεκριµένα, η πειραµατική οµάδα που χρησιµοποίησε 

Η/Υ  βελτιώθηκε στην εκµάθηση της σηµασίας των ουσιαστικών, 

σηµειώνοντας στατιστικά σηµαντικά ψηλότερη επίδοση στον άµεσο 

µετέλεγχο σε σχέση µε τον προκαταρκτικό έλεγχο. Αντίστοιχα, η πειραµατική 

οµάδα που έλαβε τη µεικτή στρατηγική διδασκαλίας χωρίς τη µεσολάβηση 

του Η/Υ βελτιώθηκε στην εκµάθηση της σηµασίας των ρηµάτων και των 

επιθέτων κατά το ίδιο χρονικό διάστηµα. 
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� Όσον αφορά την επίδραση του παράγοντα φύλο στην εκµάθηση της σηµασίας 

άγνωστων λέξεων, σε σχέση µε το είδος της διδακτικής παρέµβασης, 

παρατηρήθηκαν τα εξής :  
 

- Η επίδοση του συνόλου των αγοριών και των κοριτσιών στο σύνολο των τεστ 

αξιολόγησης της λεξιλογικής µάθησης ήταν παρόµοια κι έτσι φάνηκε ότι το 

φύλο δεν αποτελεί σηµαντικό παράγοντα διαφοροποίησης. 
 

- Όταν λήφθηκε υπόψη ο παράγοντας «χρονική στιγµή της αξιολόγησης» 

διαπιστώθηκε ότι στον προκαταρκτικό έλεγχο οι µαθήτριες, µε βάση την 

επίδοσή τους, ξεκινούσαν γνωρίζοντας τη σηµασία ελαφρώς περισσότερων 

λέξεων σε σχέση µε τους συµµαθητές τους. Ωστόσο, µετά την ολοκλήρωση 

των διδακτικών παρεµβάσεων, η κατάσταση ανατρεπόταν συστηµατικά και οι 

µαθητές σηµείωναν υψηλότερες επιδόσεις, παρουσιάζοντας θεαµατικότερη 

βελτίωση στην εκµάθηση της σηµασίας των λέξεων που τους διδάχθηκαν.  
 

- Το φύλο των µαθητών δε φάνηκε να καθορίζει σε σηµαντικό βαθµό το πόσο 

θα ωφεληθούν οι µαθητές από το είδος της διδακτικής παρέµβασης. Χωρίς να 

κρίνεται στατιστικά σηµαντικό εύρηµα, παρατηρήθηκε ότι τα αγόρια της 

οµάδας που χρησιµοποίησε το λογισµικό ανταποκρίθηκαν θετικότερα και 

σηµείωσαν µεγαλύτερη πρόοδο σε σχέση µε τα κορίτσια της ίδιας 

πειραµατικής οµάδας. 

 

 

� Τέλος, όσον αφορά την επίδραση ατοµικών χαρακτηριστικών των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας που διδάχθηκε µε τη συµβολή του λογισµικού, 

διαπιστώθηκαν τα ακόλουθα :  
 

- Οι µαθητές που δήλωσαν ότι έχουν έναν υψηλό βαθµό εξοικείωσης µε τη 

χρήση των Η/Υ δε φάνηκε να προσκοµίζουν περισσότερο κέρδος από το 

λογισµικό σε σχέση µε µαθητές που έκριναν ότι η εξοικείωσή τους µε τους 

Η/Υ είναι περιορισµένη. Η βελτίωση που σηµείωσαν οι παραπάνω υποοµάδες 

µαθητών της 2
ης
 πειραµατικής οµάδας στην εκµάθηση της σηµασίας των 

λέξεων µετά τη διδακτική παρέµβαση ήταν παρεµφερής. 
 

- Το ίδιο συνέβη και ανάµεσα στους µαθητές που θεωρήθηκε ότι έχουν 

ιδιαίτερα θετική στάση απέναντι στους Η/Υ και τους µαθητές που δήλωσαν 

ότι έχουν λιγότερο θετική στάση, µε τις διαφορές στη βελτίωση που 

σηµείωσαν να κρίνονται µη στατιστικά σηµαντικές  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 12
Ο
 : 

ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ  ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Στα προηγούµενα κεφάλαια έγινε η παρουσίαση και ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων της έρευνας και διατυπώθηκαν ορισµένα βασικά συµπεράσµατα που 

προέκυψαν µέσα από τις διαδικασίες αυτές. Ωστόσο, ήδη σε διάφορα σηµεία του 

κειµένου έχουν εκφραστεί κάποιες ανησυχίες και προβληµατισµοί σχετικά µε 

ορισµένες µεθοδολογικές επιλογές που έγιναν, οι οποίες µπορεί και να διαµόρφωσαν 

ως ένα βαθµό τα αποτελέσµατα της έρευνας. Πρόκειται για τους περιορισµούς της 

έρευνας, στους οποίους και υπόκεινται τα συµπεράσµατα και οι παρατηρήσεις που 

διατυπώθηκαν στα προηγούµενα κεφάλαια. Σκοπός του κεφαλαίου είναι η 

επισήµανση των σηµαντικότερων περιορισµών της έρευνας. Ο προσδιορισµός των 

περιορισµών της έρευνας κρίνεται απαραίτητος καθώς αρκετές από τις επισηµάνσεις 

που θα ακολουθήσουν, µπορούν κάλλιστα να αποτελέσουν αφετηρία 

προβληµατισµού και να δηµιουργήσουν ερωτήµατα για µελλοντικές έρευνες.  

 

Σε αρχικό στάδιο γίνεται αναφορά σε περιορισµούς που έχουν σχέση µε τον 

τρόπο σύστασης του δείγµατος της έρευνας, τη χρονική διάρκεια της ερευνητικής 

παρέµβασης και τη διαδικασία αξιολόγησης της λεξιλογικής µάθησης.  
 

� Όπως αναφέρθηκε στο αντίστοιχο εδάφιο, στην παρούσα έρευνα η επιλογή 

του δείγµατος δεν έγινε µε τυχαίο τρόπο, αλλά χρησιµοποιήθηκε 

περιστασιακό δείγµα. Μάλιστα, λήφθηκε µέριµνα ώστε να προέρχεται από 

σχολείο που να διαθέτει εργαστήριο πληροφορικής και στο οποίο να 

υπάρχουν τρία διαφορετικά τµήµατα Β΄ τάξης ∆ηµοτικού. Τα παραπάνω 

στοιχεία δείχνουν ότι το δείγµα σε καµία περίπτωση δεν είναι 

αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού των µαθητών Β΄ τάξης ∆ηµοτικού. 

Εποµένως, τα συµπεράσµατα που διατυπώθηκαν δεν µπορούν να γενικευτούν, 

παρά µόνο σε πληθυσµούς που παρουσιάζουν όµοια χαρακτηριστικά µε 

εκείνα του δείγµατος της έρευνας. 
 

� Ένα πρόσθετο στοιχείο που συνιστά βασικό περιορισµό της έρευνας είναι το 

µικρό µέγεθος του δείγµατος, που συγκροτείται από δυο πειραµατικές οµάδες 

των 17 µαθητών η καθεµιά και από την οµάδα ελέγχου µε 20 µαθητές. Ο 

µικρός αριθµός υποκειµένων καθιστά πιθανή την αλλοίωση των 

αποτελεσµάτων λόγω του παράγοντα τύχη και εξαιτίας κάποιων ιδιοµορφιών 

και ιδιαιτεροτήτων που πιθανόν να εµφανίζουν τα υποκείµενα της έρευνας, µε 

δεδοµένο ότι όλα προέρχονται από ένα και µόνο σχολείο. 
 

� Ο µικρός αριθµός των µαθητών των πειραµατικών οµάδων και της οµάδας 

ελέγχου θα µπορούσε να θέσει περιορισµούς και όσον αφορά το είδος της 

στατιστικής επεξεργασίας των δεδοµένων, υποχρεώνοντας τον ερευνητή να 
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εφαρµόσει µη παραµετρικά κριτήρια. Ωστόσο, ο αριθµός των 20 περίπου 

ατόµων ανά οµάδα έρευνας, είναι οριακός για τη χρήση παραµετρικών 

κριτηρίων, ιδίως σε περίπτωση που οι διαφορές των µέσων όρων επίδοσης 

µεταξύ των οµάδων είναι µεγάλες (Ανδρεαδάκης & Βάµβουκας, 2004, 78). 

Έτσι, στην παρούσα έρευνα, έστω και µε επιφυλάξεις, χρησιµοποιήθηκαν και 

παραµετρικά στατιστικά κριτήρια. 
 

� Άλλος σηµαντικός περιορισµός της έρευνας υπήρξε η µικρή χρονική διάρκεια 

των διδακτικών παρεµβάσεων. Για πρακτικούς λόγους, που αναπτύχθηκαν 

στο κεφάλαιο της µεθοδολογίας της έρευνας, η παρέµβαση του ερευνητή σε 

κάθε τµήµα – οµάδα της έρευνας διήρκησε ουσιαστικά µία βδοµάδα. Ο 

χρόνος αυτός κρίνεται ανεπαρκής και θεωρείται ότι οι µαθητές των 

πειραµατικών οµάδων πιθανόν δεν πρόλαβαν να προσαρµοστούν στις νέες 

διδακτικές συνθήκες και να εξοικειωθούν µε την προτεινόµενη µεικτή 

στρατηγική διδασκαλίας του λεξιλογίου. 
 

� Επιπρόσθετα, λόγο της µικρής χρονικής διάρκειας, δεν κατέστη δυνατόν να 

γίνει εφαρµογή της παρέµβασης για τη διδασκαλία µεγάλου αριθµού 

άγνωστων λέξεων. Σκόπιµα ο αριθµός των άγνωστων λέξεων ανά διδακτική 

ώρα κρατήθηκε σε χαµηλά επίπεδα (4 λέξεις ανά µάθηµα), αφού διαφορετικά 

δηµιουργείται πρόβληµα µε την κατανόηση του κειµένου και η διδασκαλία 

παύει να είναι αποτελεσµατική (Aist, 2002, 148). Ωστόσο, µε τον τρόπο αυτό 

το σώµα άγνωστων λέξεων της έρευνας περιορίστηκε σε 18 λέξεις, µε 

αποτέλεσµα η µελέτη της αποτελεσµατικότητας της στρατηγικής σε σχέση µε 

τη γραµµατική κατηγορία στην οποία ανήκει η λέξη να γίνεται ως ένα βαθµό 

προβληµατική.  
 

� Λόγω της µη ύπαρξης ικανοποιητικού αριθµού σταθµισµένων τεστ 

αξιολόγησης λεξιλογίου, προτιµήθηκε η κατασκευή ενός τεστ από τον ίδιο τον 

ερευνητή. Μολονότι πρόκειται για µια µεθοδολογική επιλογή που γίνεται στις 

περισσότερες αντίστοιχες έρευνες στο χώρο της µάθησης και διδασκαλίας του 

λεξιλογίου, δεν παύει να συνιστά έναν περιορισµό της έρευνας. Πέρα από τις 

πιθανές αδυναµίες του τεστ αξιολόγησης όσον αφορά την αξιοπιστία και την 

εγκυρότητά του, δεν ευνοεί τη συγκρισιµότητα των αποτελεσµάτων της 

έρευνας µε εκείνα άλλων ερευνών, αφού η αξιολόγηση γίνεται µε διαφορετικά 

εργαλεία σε κάθε περίπτωση.  
 

Στη συνέχεια, γίνεται αναφορά σε κάποιες άλλες µεθοδολογικές επιλογές που 

έγιναν και που πιθανόν να συνιστούν περιοριστικούς παράγοντες της έρευνας :  

 

� Θα µπορούσε να υποστηριχτεί ότι η επιλογή των στρατηγικών διδασκαλίας 

λεξιλογίου που ενσωµατώθηκαν στο λογισµικό και που αποτέλεσαν την 

προτεινόµενη µεικτή στρατηγική διδασκαλίας, είναι ως ένα βαθµό αυθαίρετη. 
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Μολονότι η επιλογή των στρατηγικών επιχειρήθηκε να στηριχτεί σε 

ερευνητικά πορίσµατα, δεν υπήρχαν σχετικές έρευνες στον ελληνικό χώρο και 

αναγκαστικά αξιοποιήθηκαν τα δεδοµένα ξένων ερευνών. Η πρακτική αυτή 

εµπεριέχει τον κίνδυνο να υιοθετηθούν στρατηγικές που είναι 

αποτελεσµατικές για µαθητικούς πληθυσµούς ξένων χωρών και που πιθανόν 

να µην ανταποκρίνονται στην ιδιοσυγκρασία των µαθητών του ελληνικού 

χώρου. Ταυτόχρονα, η απουσία ενός αποδεκτού θεωρητικού πλαισίου γύρω 

από τη λεξιλογική µάθηση (National Reading Panel, 2000, 4_18), δε βοήθησε 

στο να γίνει όσο το δυνατόν πιο αντικειµενική η επιλογή των στρατηγικών. 
 

� Μία άλλη µεθοδολογική επιλογή, εξαιτίας της οποίας δηµιουργήθηκαν 

προβλήµατα κατά τη διεξαγωγή της έρευνας υπήρξε η ηλικιακή οµάδα 

µαθητών που χρησιµοποιήθηκαν (Β΄ τάξη). Μολονότι στην πιλοτική 

εφαρµογή του λογισµικού µαθητές επαρχιακού σχολείου µε υποτυπώδεις 

εγκαταστάσεις πληροφορικής έδειξαν να µην αντιµετωπίζουν ιδιαίτερες 

δυσκολίες στο χειρισµό του λογισµικού, δε συνέβη το ίδιο και µε τους 

µαθητές του σχολείου της έρευνας. Παρά την ύπαρξη εργαστηρίου 

πληροφορικής και ειδικοτήτων στο ολοήµερο σχολείο που δίδασκαν βασικές 

δεξιότητες χειρισµού Η/Υ στους µαθητές, οι περισσότεροι δεν ήταν σε θέση 

να πλοηγηθούν στο λογισµικό και ακόµα χειρότερα δεν µπορούσαν να 

πληκτρολογήσουν. Αυτή η ανεπάρκεια των µαθητών διαφοροποίησε κάπως το 

σχεδιασµό της έρευνας και αποκλείστηκε το ενδεχόµενο µιας αυτόνοµης 

χρήσης του λογισµικού από τους µαθητές. 
 

� Ένας πρόσθετος περιορισµός της έρευνας που απορρέει από τον πειραµατικό 

σχεδιασµό είναι το γεγονός ότι ο ερευνητής υπήρξε το άτοµο που σκέφτηκε 

την εναλλακτική στρατηγική διδασκαλίας λεξιλογίου, υλοποίησε τη 

στρατηγική αυτή σε ψηφιακή µορφή κατασκευάζοντας το λογισµικό και 

προχώρησε στον έλεγχο της αποτελεσµατικότητας της στρατηγικής κάνοντας 

ο ίδιος τη διδακτική παρέµβαση και στις τρεις οµάδες της έρευνας. Λόγω ενός 

πιθανού ενθουσιασµού και προτίµησης του ερευνητή απέναντι στην 

εναλλακτική στρατηγική που ο ίδιος προτείνει, θεωρείται ότι είναι δυνατόν µε 

τη στάση και γενικότερη συµπεριφορά του να επηρεάσει προς την ανάλογη 

κατεύθυνση τους µαθητές (Κυρίσης, ∆ρόσος & Τσακαρίδου, 2003, 23). 

Πρέπει να σηµειωθεί ότι αρχικά ζητήθηκε από τις δασκάλες των τάξεων να 

πραγµατοποιήσουν οι ίδιες τις προτεινόµενες διδακτικές παρεµβάσεις, 

ωστόσο αρνήθηκαν να πράξουν κάτι τέτοιο. 

 

Τέλος, ολοκληρώνοντας την αναφορά στους περιορισµούς της έρευνας, 

παρατίθεται ίσως ο βασικότερος περιορισµός της κατά την άποψη του γράφοντος, 

που δεν είναι άλλος από την αδυναµία συνολικής υλοποίησης της αρχικής του 
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σκέψης. Πρόκειται για την ιδέα  δηµιουργίας ενός δικτυακού τόπου, που θα αποτελεί 

δεξαµενή κειµένων µε άγνωστες λέξεις, τις οποίες και οι µαθητές θα µπορούν µέσω 

internet να ορίζουν (µε τις στρατηγικές που ενσωµατώνονται στο παρόν λογισµικό) 

δηµιουργώντας τις λεγόµενες «καρτέλες ορισµού των λέξεων» και όπου θα παρέχεται 

επιπρόσθετα η δυνατότητα στα σχολεία να έχουν πρόσβαση στις καρτέλες ορισµού 

λέξεων που έχουν δηµιουργήσει άλλα σχολεία κατά το παρελθόν και γενικότερα να 

ανταλλάζουν λεξιλογικές πληροφορίες µεταξύ τους. ∆υστυχώς, η αδυναµία σύστασης 

µιας πολύ-επιστηµονικής οµάδας για την υλοποίηση του παραπάνω έργου, οδήγησε 

σε πρώτη φάση στην εγκατάλειψη της ιδέας δηµιουργίας δικτυακού τόπου και 

αργότερα -όταν αποφασίστηκε η κατασκευή «αντίστοιχου» λογισµικού- σε πολλές 

περικοπές και συµβιβασµούς ως προς τη δοµή και το περιεχόµενό του, καθώς ο 

ερευνητής δεν είχε τις απαραίτητες γνώσεις προγραµµατισµού για να υλοποιήσει στο 

ακέραιο την αρχική του ιδέα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 13
Ο
 : 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

Με οδηγό τη συνολική εκτίµηση των πορισµάτων της παρούσας έρευνας 

ακολουθεί η διατύπωση ορισµένων προτάσεων. Το πρώτο µέρος των προτάσεων 

αφορά στη βελτίωση του τρέχοντος πειραµατικού σχεδιασµού ώστε να εξαχθούν 

ασφαλέστερα πορίσµατα σε µια µελλοντική διερεύνηση. Το δεύτερο µέρος των 

προτάσεων καταπιάνεται µε το ζήτηµα της µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου 

καθώς και µε το θέµα της παιδαγωγικής αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών προς την 

κατεύθυνση αυτή. 

 

Με αφετηρία το κεφάλαιο όπου παρατίθενται οι περιορισµοί της παρούσας 

έρευνας, γίνονται οι ακόλουθες προτάσεις, ώστε τυχόν µια επαναληπτική διεξαγωγή 

της έρευνας, να ελαχιστοποιήσει τις µεθοδολογικές αδυναµίες και να εµπλουτίσει τα 

υπάρχοντα πορίσµατα : 

 

� Θεωρώντας ότι η ηλικιακή οµάδα των µαθητών της Β΄ ∆ηµοτικού ίσως 

αποτελεί το κατώτατο όριο εγγύησης για τη δυνατότητα στοιχειώδους 

χειρισµού του λογισµικού, θα ήταν προτιµότερο σε µελλοντικές προσπάθειες, 

να χρησιµοποιηθεί ως δείγµα µαθητικός πληθυσµός ανώτερων τάξεων. 

Έχοντας αποκτήσει περισσότερες δεξιότητες γύρω από τους Η/Υ, η επίδοση 

που θα σηµειώνουν θα είναι περισσότερο απαλλαγµένη από τις επιδράσεις 

των δυσκολιών που αντιµετώπισαν οι µαθητές της παρούσας έρευνας κατά 

την πλοήγησή τους στο λογισµικό. Εξυπακούεται ότι η επιλογή µιας οµάδας 

µαθητών διαφορετικής ηλικιακής οµάδας θα συνοδευτεί και από µια 

αντίστοιχη επιλογή κειµένων και εν δυνάµει άγνωστων λέξεων τέτοιου 

βαθµού δυσκολίας που να ανταποκρίνεται στην ηλικία αυτή. 
 

� Έχοντας εξασφαλίσει την παραπάνω συνθήκη, ενδιαφέρουσα θα ήταν µια 

µελέτη κατά την οποία να γίνεται διδασκαλία λεξιλογίου µε τη συµβολή του 

λογισµικού, µε τους µαθητές να είναι οι αποκλειστικοί υπεύθυνοι χειρισµού 

του Η/Υ και όχι το διδάσκοντα. 
 

� Ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις θα µπορούσαν να εξαχθούν εξασφαλίζοντας 

µεγαλύτερη ποικιλία, όσον αφορά τα χαρακτηριστικά του δείγµατος. 

Μεταβλητές που θα µπορούσε να χειριστεί ο ερευνητής είναι η κοινωνική 

προέλευση των µαθητών, το οικονοµικό υπόβαθρο της οικογένειας, η 

αστικότητα της περιοχής του σχολείου, καθώς και άλλες που θίχτηκαν κατά 

την παρούσα έρευνα, όπως το φύλο, η στάση απέναντι στους Η/Υ και ο 

βαθµός εξοικείωσής µαζί τους. Ταυτόχρονα, η αξιοποίηση ποιοτικών µεθόδων 

αξιολόγησης είναι πιθανόν να εµπλουτίσει σηµαντικά τον όγκο αλλά και το 

είδος των πληροφοριών γύρω από τα προτερήµατα και τα µειονεκτήµατα του 
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λογισµικού. Όλα τα παραπάνω, προτείνεται να εξεταστούν µε δείγµατα 

µεγαλύτερα από αυτό της τρέχουσας έρευνας, ώστε να υπάρχει δυνατότητα 

εξαγωγής ασφαλέστερων συµπερασµάτων. 
 

� Για την ορθότερη διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας της χρήσης του 

λογισµικού ενδείκνυται η πειραµατική δοκιµή του σε σχολεία για µεγάλα 

χρονικά διαστήµατα και µε µεγαλύτερο σώµα κειµένων και συνακόλουθα 

µεγαλύτερο δείγµα εν δυνάµει άγνωστων – προς διδασκαλία λέξεων. 
 

� Επιθυµητή θα ήταν και η βελτίωση και αναβάθµιση του λογισµικού µε 

βασικότερη πρόκληση την ενσωµάτωση και άλλων τεχνικών και στρατηγικών 

µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, που για διάφορους λόγους δε βρήκαν 

θέση στον πειραµατικό σχεδιασµό που παρουσιάστηκε.  

 

Εκτός από τις παραπάνω προτάσεις που αφορούσαν στη βελτίωση της 

µεθοδολογικής διαδικασίας και µε ερέθισµα πλήθος αναφορών που έγιναν από σε 

θεωρητικές µελέτες και ερευνητικές εργασίες, προτείνονται και τα ακόλουθα :  
 

� Για τη βελτίωση τόσο της µάθησης και διδασκαλίας του λεξιλογίου όσο και 

των προϊόντων λογισµικού που καταπιάνονται µε το ζήτηµα αυτό, είναι 

απαραίτητος ο πολλαπλασιασµός των σχετικών ερευνητικών προσπαθειών 

στον ελληνικό χώρο. Σε πρώτη φάση είναι επιτακτική ανάγκη η µελέτη της 

αποτελεσµατικότητας των ποικίλων στρατηγικών διδασκαλίας λεξιλογίου 

στους µαθητές που φοιτούν στα σχολεία του ελλαδικού χώρου, καθώς 

κανείς δεν µπορεί να εγγυηθεί ότι τα σχετικά πορίσµατα των ξένων ερευνών 

βρίσκουν πράγµατι εφαρµογή στους µαθητές αυτούς. Μολονότι, η έλλειψη 

ενός στέρεου θεωρητικού οικοδοµήµατος δρα ανασταλτικά προς την 

κατεύθυνση αυτή, η επιτεινόµενη αποχή και στασιµότητα δε βοηθάει τη 

βελτίωση της κατάστασης. Μάλιστα, σύµφωνα και µε αρκετούς ερευνητές 

(Markman, 1999, 79), ενδείκνυται οι µελέτες να έχουν χαρακτήρα 

διαχρονικό ώστε τα αποτελέσµατά τους να είναι περισσότερο αξιόπιστα. Η 

δηµιουργία µίας τέτοιας επιστηµονικής δεξαµενής ερευνών είναι βασική 

προϋπόθεση για την ανάπτυξη αξιόλογων προϊόντων λογισµικού, των 

οποίων ο σχεδιασµός γίνεται σε στέρεες θεωρητικές και ερευνητικές βάσεις. 
 

� Ένα άλλο στοιχείο που χρειάζεται να πραγµατοποιηθεί είναι η 

ευαισθητοποίηση της εκπαιδευτικής κοινότητας ως προς το ζήτηµα της 

λεξιλογικής διδασκαλίας. Μιλώντας για ευαισθητοποίηση δεν 

αναφερόµαστε µονάχα στη συγγραφή άρθρων που επισηµαίνουν το 

πρόβληµα της λεξιπενίας και της φτωχής λεξιλογικής διδασκαλίας που 

λαµβάνει χώρα στο σχολείο, αλλά σε µελέτες που να µπορούν να 

ενηµερώσουν τους εκπαιδευτικούς γύρω από τις εξελίξεις στο χώρο της 

µάθησης και διδασκαλίας λεξιλογίου, ώστε µέσα από αυτές να µπορούν 
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συνειδητά να διαµορφώνουν την προσωπική διδακτική µεθοδολογία τους. 

Το παραπάνω προϋποθέτει την ύπαρξη πλήθους σχετικών µελετών, αλλά 

και την ύπαρξη διάθεσης εκ µέρους των εκπαιδευτικών να αναλογιστούν 

πάνω στις διδακτικές τους µεθοδολογικές επιλογές και να µοχθήσουν για 

την αναµόρφωσή τους (Paynter, Bodrova, Doty & Duke, 2005, 9-10). 
 

� Όσον αφορά το χώρο της ανάπτυξης και σχεδιασµού των λογισµικών για τη 

µάθηση και διδασκαλία λεξιλογίου, προτείνεται πέρα από την αξιοποίηση 

των πορισµάτων των ερευνών λεξιλογικής διδασκαλίας, να επιχειρηθεί µια 

έµµεση «προσέγγιση» των αποδεκτών – παραληπτών τους. Στην περίπτωση 

των µαθητών, θα µπορούσε να λειτουργήσει θετικά, όπως προτείνουν και οι 

Papastergiou & Solomonidou (2005, 390), η µελέτη των σχολικών και 

εξωσχολικών πρακτικών τους σε σχέση µε τη χρήση των νέων τεχνολογιών 

της πληροφορίας και της επικοινωνίας.  Πρόσθετος τρόπος για την ανάδειξη 

των προτιµήσεων των µαθητών θα µπορούσε να είναι η παρότρυνση να 

αξιολογήσουν οι ίδιοι τα προτεινόµενα πακέτα εκπαιδευτικού λογισµικού ή 

ακόµα καλύτερα να συµµετέχουν οι ίδιοι σε πολυεπιστηµονικές οµάδες για 

το σχεδιασµό τους. Αντίστοιχα, η χρήση εκπαιδευτικών ως αξιολογητές ή 

και σχεδιαστές των λογισµικών θα µπορούσε πέρα από τον προσδιορισµό 

των προτιµήσεων και επιθυµιών τους, να λειτουργήσει ως έναυσµα για µια 

πιο ενεργή εµπλοκή τους µε το ζήτηµα της διδασκαλίας λεξιλογίου αλλά και 

της χρήσης Η/Υ στη διδασκαλία και να βελτιώσει εν γένει τη στάση τους. 
 

� Τέλος, επιλέχθηκε να ολοκληρωθεί το ερευνητικό µέρος µε την παράθεση 

µιας πρότασης που έχει διατυπωθεί και από άλλους µελετητές 

(Ντολιοπούλου, 1999, 217-218) και που κατά την άποψη του γράφοντος 

είναι ιδιαίτερα σηµαντική. Πρόκειται για την ανάγκη σύστασης πολύ-

επιστηµονικών οµάδων για το σχεδιασµό και την ανάπτυξη εκπαιδευτικών 

λογισµικών και γενικότερα εφαρµογών που εντάσσονται στο χώρο της 

αξιοποίησης των τεχνολογιών της πληροφορίας και επικοινωνίας στην 

εκπαίδευση. Εικάζεται ότι η γόνιµη συνεργασία οµάδων εκπαιδευτικού 

σχεδιασµού, υλοποίησης εφαρµογών, καλλιτεχνικής επιµέλειας και 

παραγωγής πολυµέσων και εποµένως ο συνδυασµός επιστηµονικής γνώσης 

από πολλούς τοµείς, θα µπορούσε να αποτελέσει εγγύηση –ή τουλάχιστον 

ελπίδα- για την παραγωγή ποιοτικών και αποτελεσµατικών προϊόντων 

εκπαιδευτικού λογισµικού. 



 245 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

- Ελληνόγλωσση  

Αναγνωστάκης, Γ. κ.ά. (2004). Νέες τεχνολογίες και εκπαίδευση από απόσταση : η 

διδασκαλία των φυσικών επιστηµών. Εισήγηση που παρουσιάστηκε στην 1
η
 

πανελλήνια διηµερίδα ‘∆ια βίου και εξ αποστάσεως εκπαίδευση στην κοινωνία της 

πληροφορίας’. Ρέθυµνο (πρακτικά υπό έκδοση) 

Ανδρεαδάκης, Ν. & Βάµβουκας, Μ. (2005). Οδηγός για την εκπόνηση και τη σύνταξη 

γραπτής ερευνητικής εργασίας. Αθήνα: Ατραπός 

Ακριτόπουλος, Α. (1996). Έρευνες για την εκφορά του ερµηνεύµατος στη σχολική 

λεξικογραφία. Γλώσσα, 40, 39-48 

Αντωνίου, Ε. & Τσούλη, Μ. (2000). Η πληροφορική στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. 

Αναγκαιότητα, προοπτικές και δυνατότητες εφαρµογής της. Το σχολείο και το σπίτι, 

426-7, 323-327 

Βάµβουκας, Μ. (1994). Αξιολόγηση αναγνωστικών δεξιοτήτων. Αθήνα : Γρηγόρης 

Βάµβουκας, Μ. (1998). Εισαγωγή στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και µεθοδολογία (5
η
 έκδ.). 

Αθήνα: Γρηγόρης 

Βάµβουκας,  Μ. (2004). Θέµατα ψυχοπαιδαγωγικής της ανάγνωσης. Αθήνα: Γρηγόρης 

Βασιλακόπουλος, Γ. (1993). Σχεδιασµός βάσεων δεδοµένων & dBase IV/SQL. Πειραιάς: 

Α. Σταµούλη 

Βοσνιάδου, Σ. (2006). Παιδιά, σχολεία και υπολογιστές. Αθήνα: Gutenberg-Ψυχολογία 

Βούγιουκας, Α. (1994). Το γλωσσικό µάθηµα στην πρώτη βαθµίδα της νεοελληνικής 

εκπαίδευσης. Θεσσαλονίκη: ΑΠΘ Ινστιτούτο Νεοελληνικών Σπουδών 

Βώρος, Φ. (1991). Γλωσσική παιδεία και γλωσσική κληρονοµιά: οργανική σχέση ή 

"οργανική" νοσταλγία; Γλώσσα, 25, 5-11 

Γαρυφαλλίδου, ∆. κ.ά. (1998). Εκπαιδευτικό λογισµικό, πολυµέσα και internet – σύγκριση 

µε τις παραδοσιακές µεθόδους, στο Τσολακίδης Κ. (επιµ), Η πληροφορική στην 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Πρακτικά συνεδρίου (σσ.65-72). Ρόδος : Πανεπιστήµιο 

Αιγαίου 

Γεωργακόπουλος, Γ. (2002). ∆οµές δεδοµένων: έννοιες, τεχνικές και αλγόριθµοι. 

Ηράκλειο: Πανεπιστηµιακές εκδόσεις Κρήτης 

Γκόττε, Ρ. (2002). Γλώσσα και παιχνίδι στο νηπιαγωγείο. Αθήνα: Πατάκης 

Γιαλαµάς, Β. (2005). Στατιστικές τεχνικές και εφαρµογές στις επιστήµες της Αγωγής. 

Αθήνα: Πατάκη 

Clark, E. (1992). Η κατασκευή ενός λεξιλογίου: λέξεις για αντικείµενα, πράξεις και 

σχέσεις, στο Βοσνιάδου Σ. (επιµ). Κείµενα εξελικτικής ψυχολογίας. τ.Α΄. Γλώσσα 

(σσ.48-71). Αθήνα: Gutenberg 

Γρέζιου, Ε. (1997). Προτάσεις για τη συγγραφή ενός δηµιουργικού παιδικού λεξικού, στο 

Τσολάκης X. (επιµ.) Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας. Β΄ Πανελλήνιο Συνέδριο. 

(σσ.204-212). Θεσσαλονίκη: Κώδικας 



 246 

Cole, M. & Cole, S. (2002) (µετ. Σολµάν Μ.), Η ανάπτυξη των παιδιών, τ. Β΄. Αθήνα: 

Τυπωθήτω – Γιώργος ∆αρδανός 

∆ηµάση, Μ. (1997). Έρευνα για τον παιδικό λόγο, στο Τσολάκης X., (επιµ.). Η διδασκαλία 

της ελληνικής γλώσσας. Β΄ Πανελλήνιο συνέδριο (σσ.213-228). Θεσσαλονίκη: Κώδικας 

∆ιαµαντάκη, Κ., Ντάβου, Μ. & Πανούσης, Γ. (2001). Νέες τεχνολογίες και παλαιοί φόβοι 

στο σχολικό σύστηµα. Αθήνα: Παπαζήση 

Ζάχαρης, ∆. (1996). Το επίπεδο εξέλιξης του ενεργητικού λεξιλογίου των ελληνοπαίδων 

ηλικίας 4:8 - 6:5 ετών. Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 24, 145-167 

Ζυγούρη, Ε. & Γκόλια, Π. (2002). Η χρήση του λεξικού στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, 

στο Καψάλης ∆. & Κατσίκης Α. (επιµ.) Σχολική γνώση και διδασκαλία στην 

Πρωτοβάθµια εκπαίδευση, τ. Α΄ (σσ. 507-512). Ιωάννινα : Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, 

Σχολή Επιστηµών Αγωγής, Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης 

Ηλιάδης, Ν., (2002). Μαθαίνοντας στο Internet τεχνολογία. Αθήνα: Καστανιώτη 

Κατή, ∆. (1992). Γλώσσα και επικοινωνία στο παιδί. Αθήνα : Οδυσσέας 

Κόµης, Β. (2004). Εισαγωγή στις εκπαιδευτικές εφαρµογές των τεχνολογιών της 

πληροφορίας και των επικοινωνιών. Αθήνα: εκδόσεις Νέων Τεχνολογιών 

Κουτσουράκη, Σ. (2001). Αναδυόµενος Γραµµατισµός. Επιστήµες Αγωγής, 2-3, 59-76 

Κουτσουράκη, Σ. (2006). Γραµµατισµός και πρώιµη ανάπτυξη: θεωρητικές και ερευνητικές 

προσεγγίσεις.. Αθήνα : Ταξιδευτής 

Κυρίδης, Α., ∆ρόσος,, Β. & Τσακιρίδου, Ε. (2003). Ποιος φοβάται τις νέες τεχνολογίες; 

Αθήνα: Τυπωθήτω - Γιώργος ∆αρδανός 

Lyons, J. (1999) (µετ. Ανδρουλάκης Γ.), Γλωσσολογική σηµασιολογία.. Αθήνα: Πατάκης 

Μαριδάκη – Κασσωτάκη, Α. (1994). Θέµατα γνωστικής ψυχολογίας. Αθήνα: συγγρ. 

Μαργετουσάκη, Α. (2000). Αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών για τον ηλεκτρονικό 

υπολογιστή και το διαδίκτυο, στο Κόλλιας Α., Μαργετουσάκη Α. & Μιχαηλίδης Π. 

(επιµ), ∆ιδακτική των µαθηµατικών. Πληροφορική στην εκπαίδεση (σσ.385-390). 

Ρέθυµνο: εκδόσεις Πανεπιστηµίου Κρήτης 

Μελάς, ∆. (1982). Ανάπτυξη του λεξιλογίου των µαθητών στα πλαίσια του γλωσσικού 

µαθήµατος. Σχολείο και Ζωή, 11, 376-383 

Μικρόπουλος, Τ. (2000). Εκπαιδευτικό λογισµικό : θέµατα σχεδίασης και αξιολόγησης 

λογισµικού υπερµέσεων. Αθήνα: Κλειδάριθµος 

Μιχαηλίδης, Π. (2001). Αυτοσχεδιασµός : µια εναλλακτική και αιρετική προσέγγιση για 

την πληροφορική στα σχολεία, στο Τσολακίδης Κ. (επιµ), Η πληροφορική στην 

εκπαίδευση: τεχνικές, εφαρµογές, κατάρτιση εκπαιδευτικών- πρακτικά συνεδρίου. 

(σσ.35-46). Ρόδος:  εκδόσεις Νέων Τεχνολογιών 

Μπαµπινιώτης, Γ. (1980). Θεωρητική γλωσσολογία. Αθήνα: συγγρ. 

Μπασλής Γ. (1998). Η ανάδυση του γραµµατισµού, Γλώσσα, 45, 5-15 

Μπασλής, Γ. (2006). Εισαγωγή στη διδασκαλία της γλώσσας. Αθήνα: Νεφέλη 



 247 

Μπίκος, Κ. (1995). Εκπαιδευτικοί και ηλεκτρονικοί υπολογιστές. Θεσσαλονίκη: αφοί 

Κυριακίδης ΑΕ 

Ντολιοπούλου, Ε. (1999). Σύγχρονες τάσεις της προσχολικής αγωγής. Αθήνα : Τυπωθήτω 

Οικονοµίδης, Β. (2003α). Το δεκτικό λεξιλόγιο παιδιών ηλικίας 5;5 – 6;5 ετών. Αθήνα: 

Γρηγόρης 

Οικονοµίδης, Β.. (2003β). Η αφήγηση ιστοριών από τους γονείς και η επίδρασή της στο δεκτικό 

λεξιλόγιο παιδιών ηλικίας 5,5-6,5 ετών, στο Γλώσσα και µαθηµατικά στην προσχολική ηλικία 

(σσ.209-228). Ρέθυµνο: Π.τ.Π.Ε. Πανεπιστηµίου Κρήτης 

Παναγιωτακόπουλος, Χ. & Ιωαννίδης, Γ. (1997). Τα πολυµέσα στην εκπαίδευση; 

Ανεπιφύλακτα ναι, Νέα Παιδεία, 82, 98-114 

Παναγιωτακόπουλος, Χ., Πιερρακέας, Χ. & Πιντέλας, Π. (2003). Το εκπαιδευτικό 

λογισµικό και η αξιολόγησή του. Αθήνα: Μεταίχµιο 

Παπαβασιλείου, Β. (2002). Microsoft Access 2000. Σχεδιασµός και υλοποίηση εφαρµογών. 

Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 

Παρασκευόπουλος, Ι. (1985α). Εξελικτική Ψυχολογία. τόµ. 1. Αθήνα : συγγρ. 

Παρασκευόπουλος, Ι. (1985β). Εξελικτική Ψυχολογία. τόµ. 3. Αθήνα : συγγρ. 

Πήττα, Ρ. (1998). Η ψυχολογία της γλώσσας. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 

Πόρποδας Κ. (1996). Γνωστική ψυχολογία. τ. 2
ος
 .  Θέµατα ψυχολογίας της γλώσσας - λύση 

προβληµάτων, Αθήνα: συγγρ. 

Ράπτης, Α. & Ράπτη, Α. (1999). Πληροφορική στην εκπαίδευση. Συνολική προσέγγιση, τ.Α΄, 

(5
η
 έκδ.). Αθήνα: Α. Ράπτης 

Rombach, T. (2000). Λεξικό, στην Παιδαγωγική ψυχολογική εγκυκλοπαίδεια λεξικό, τ.5
ος
 , 

Αθήνα : Ελληνικά Γράµµατα 

Ρούσσος, Π.Λ. & Τσαούσης, Γ. (2002). Στατιστική εφαρµοσµένη στις κοινωνικές 

επιστήµες. Αθήνα : Ελληνικά Γράµµατα 

Σιβροπούλου, Ε. & Χατζησαββίδης, Σ. (2002). Η συµβολή των εικονογραφηµένων 

ιστοριών στον εµπλουτισµό του λεξιλογίου των νηπίων, στο Καψάλης ∆. & Κατσίκης 

Α.  (επιµ.) Σχολική γνώση και διδασκαλία στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση, τ. Α΄ 

(σσ.513-525). Ιωάννινα : Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων, Σχολή Επιστηµών Αγωγής, 

Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης 

Σπαντιδάκης, Ι. (2004). Προβλήµατα παραγωγής γραπτού λόγου παιδιών σχολικής ηλικίας. 

Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα 

Σταχτέας, Χ. (2002). Πληροφορική στην εκπαίδευση. Οι υπολογιστές στο σχολείο του 

µέλλοντος. Αθήνα : Τυπωθήτω – Γιώργος ∆άρδανος 

Συµεωνίδου – Χριστίδου, Τ. (1998). Εισαγωγή στη σηµασιολογία. Θεσσαλονίκη: 

University Studio Press 

Τάφα, Ε. (2001). Ανάγνωση και γραφή στην προσχολική εκπαίδευση. Αθήνα: Ελληνικά 

Γράµµατα 



 248 

Τελόπουλος, Θ. (1997). Η έρευνα του παιδικού λόγου βασική προϋπόθεση για τη 

συγγραφή παιδικού λεξικού, στο Τσολάκης Χ. (επιµ). Η διδασκαλία της ελληνικής 

γλώσσας. Β΄ πανελλήνιο συνέδριο (σσ.194-203). Θεσσαλονίκη: Κώδικας 

Τερζή, Α. (2000). Η συµβολή της γλωσσολογικής θεωρίας και των εµπειρικών δεδοµένων 

στην κατανόηση της κατάκτησης της γλώσσας. Γλώσσα, 50, 39-49 

Τζιβανοπούλου, Α. (1997). Το λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας του Ινστιτούτου 

Νεοελληνικών Σπουδών, στο Τσολάκης Χ. (επιµ.) Η διδασκαλία της ελληνικής 

γλώσσας. Β΄ πανελλήνιο συνέδριο (σσ.184-193). Θεσσαλονίκη: Κώδικας 

Τοµπαΐδης, ∆. (1987). Το πρόβληµα του λεξιλογίου. Φιλόλογος, 47, 24-28 

Τουρατζίδου, Κ. (1998). Η απόκτηση και εµπέδωση του λεξιλογίου στη ξένη γλώσσα. 

Γλώσσα, 45, 66-69 

ΥΠΕΠΘ & Π.Ι. (2000). Προγράµµατα σπουδών πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης. Θεωρητικές επιστήµες. Αθήνα: εκδόσεις Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

Φιλιππάκη-Warburton, Ε. (1992). Εισαγωγή στη θεωρητική γλωσσολογία. Αθήνα : Νεφέλη 

Χαραλαµπάκης, Χ. (1994). Γλώσσα και εκπαίδευση. Αθήνα: Γεννάδειος Σχολή 

Χατζηγεωργίου, Γ. (2001). Γνώθι το curriculum. Αθήνα: Ατραπός 

Χλουβεράκης, Γ. (2002). Εισαγωγή στη στατιστική. Περιγραφικές µέθοδοι και εφαρµογές 

στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα. Αθήνα : Ελληνικά Γράµµατα 

 

- Ξενόγλωσση 

Adam, N. & Wild, M. (1997). Applying CD-ROM interactive storybooks to learning to 

read. Journal of Computer Assisted Learning, 13, 119-132 

Αist, G. (2002). Helping children learn vocabulary during computer-assisted oral reading. 

Educational Technology & Society, 5 (2), 147-163 

Alber, S. & Foil, C. (2003). Drama activities that promote and extend your students' vocabulary 

proficiency. Intervention in school and clinic, 39 (1), 22-29 

Avram, L. (2002). An introduction to language acquisition from a generative perspective. 

Bucuresti: Editura Universitatii 

Bai, J. (1991). Teaching vocabulary: 8 faces of a word. Paper presented at the ‘annual 

meeting of the chinese language teachers association’. Washington 

Bax, S. (2003). CALL - past, present and future. System, 31, 13-28 

Baker, S., Simmons, D. & Kame’enui, E. (1995).Vocabulary acquisition: Synthesis of the 

research. National Center to Improve the Tools of Educators: Technical  Report No. 13 

Baumann, J. et al (2002). Teaching morphemic and contextual analysis to fifth-grade 

students. Reading Research Quarterly, 37 (2), 149-176 



 249 

Beck, I.L. & McKeown, M.G. (1991). Conditions of vocabulary acquisition. in Barr Β., 

Kamil M., Mosenthal P. & Pearson P.D. (eds), Handbook of reading research, v.2, 

(pp. 789-814). New York: Longman 

Berndt, T. (1997). Child development, USA: Brown & Benchmark Publishers 

Bertram, R. (2000). The role of derivational morphology in vocabulary acquisition: get by 

with a little help from my morpheme friends. Scandinavian journal of psychology, 

41, 287-296 

Biemiller,A. (2003). Vocabulary: neded if more children are to read well. Reading 

Psychology, 24, 323-335 

Biemiller, A. & Slonim, N. (2001). Estimating root word vocabulary growth in normative and 

advantaged populations. Journal of Educational Psychology, 93, 498-510 

Blackowicz, C. & Fisher, P. (2005). Integrated vocabulary instruction : meeting the needs 

of diverse learners in grades K-5. Naperville: Learning Point Associates 

Blachowicz, C. & Lee, J. (1991). Vocabulary development in the whole literacy classroom, 

The Reading Teacher, 45 (3), 188-195 

Bloom, P. (2002). Mindreading, communication and the learning of names for things. Mind & 

Language, 17 (1-2), 37-54 

Brabham, E. & Villaume, S. (2002). Vocabulary instruction: concerns and visions. The Reading 

Teacher, 56 (3), 264-268 

Brett, A.,Rothlein, L. & Hurley, M. (1996). Vocabulary acquisition from listening to 

stories and explanations of target words, The elementary school journal, 96 (4), 415-

422 

Bromley, K. (2002). Stretching students' vocabulary. USA: Teaching Resources 

Cain, K., Lemmon, K. & Oakhill, J. (2004). Individual differences in the inference of word 

meanings from context: the influence of reading comprehension, vocabulary 

knowledge, and memory capacity. Journal of educational psychology, 96 (4), 671-

681 

Cain, K., Oakhill, J. & Elbro, C. (2003). The ability to learn new word meanings from 

context by school-age children with and without language comprehension 

difficulties. Child language, 30, 681-694 

Carter, J. (2000). Database design and programming with Access, SQl and Visual Basic. 

London: McGraw-Hill International 

Caseli, M. et al (2001). Lexical development in english and italian. In Tomasello M. & Bates E. 

(eds), Language development, (pp.76-110).  USA: Blackwell Publishing 

Clark, H. & Clark, E. (1977). Psychology and language: an introduction to psycholinguistics. 

New York: Harcourt Brace Jovanovich Inc. 

Coomber, J., Peet, H. & Smith, C. (1998). Teaching vocabulary: a methods course. 

manual. Fargo, ND: Division of Continuing Education, North Dakota State 

University 



 250 

Ediger, M. (1999). Reading and vocabulary development. Journal of instructional 

psychology, 26 (1), 7-15 

Edwards, E. et al (2005). Unlocking word meanings.  In Baumann J. & Kameenui E. 

(eds.). Vocabulary Instruction. Research to practice (pp.159-176). London: The 

Guilford Press 

Elgin, S. (1979). What is linguistics? (2
nd
 ed.). London: Prentice-Hall International 

Editions 

Elley, W. (1989). Vocabulary acquisition from listening to stories. Reading research 

quarterly, 24 (2), 174-187 

Ellis, N. (1995). Vocabulary acquisition: psychological perspectives, The language 

teacher, 19 (2), 12-16 

Eysenck, M. (1979). The feeling of knowing a word's meaning. British journal of 

psychology. 70, 243-251 

Felix, U. (2002). The web as a vehicle for contsructivist approaches in language teaching. 

ReCALL, 14 (1), 2-15 

Foil, C. & Alber, S. (2002). Fun and effective ways to build your students' vocabulary. 

Intervention in Schools and Clinic, 37 (3), 131-138 

Fukkink, R. (2002). Effects of instruction on deriving word meaning from context and 

incidental word learning. L1-Educational studies in language and literature, 2, 37-57 

Fondas, B. (1992). The acquisition of vocabulary from reading stories aloud. 

Dissertations/Theses-Practicum Papers [ERIC Document Reproduction Service No. 

ED 348 661] 

Gathercole, S. & Baddeley, A. (1990) The role of phonological memory in vocabulary 

acquisition:a study of young children learning new names. British Journal of Psychology, 

81, 439-454 

Gillette, J., Gleitman, H., Gleitman, L. & Lederer, A. (1999). Human simulations of 

vocabulary learning. Cognition, 73, 135-176 

Glowacki, D. & Lanucha, C. & Pietrus, D. (2001). Improving vocabulary acquisition 

through direct and indirect teaching. Saint Xavier University and Skylight 

Professional Development : Master of Arts Action Research Project 

Graves, M. (n.d.) Vocabulary instruction module. University of Minesota. 

Graves, M. (2005). Teaching prefixes. As good as it gets? Ιn Baumann J. & Kameenui E. 

(eds.) Vocabulary instruction. Research to practice (pp.81-99). London:The Guilford 

Press 

Graves, M. (2006). The vocabulary book: learning & instruction. London: Teachers 

College Press 

Greenwood, S. (2002). Making words matter: vocabulary study in the content areas. The 

clearing house, 75 (5), 258-263 



 251 

Greenwood, S. (2004). Words count. Effective vocabulary instruction in action. 

Portsmouth: Heinemann 

Hatch E. & Brown C. (1995). Vocabulary, semantics and language education, New York: 

Cambridge University Press 

Higgins, N. & Cocks, P. (1999). The effects of animation cues on vocabulary development. 

Journal of Reading Psychology, 20, 1-20 

Higgins, N. & Hess, L. (1999). Using electronic books to promote vocabulary 

development. Journal of Research on Computing in Education, 31(4), 425-430 

Holden, W. (1999). Learning to learn: 15 vocabulary acquisition activities. Tips and Hints. 

Modern english teacher, 8 (2), 42-47 

Hunt, A. & Beglar, D. (1998). Current research and practice in teaching vocabulary. Language 

Teacher, 22 (1), 23-32 

Huynh, U. , Lizarraga, L. & Wilkerson, L. (2002). How do semantic maps build vocabulary? 

Journal of Reading and Language Arts Strategies, 1 (1), retrieved on 25-06-2005 from 

http://t3.preservice.org/T0300109/ 

Ingram D. (1989). First language acquisition, New York: Cambridge University Press 

Johnson, C. & Johnson, D. (n.d.). Why teach vocabulary? Anaxos, Inc. Retrieved on 23-08-

20004 from http://www.epsbooks.com/downloads/articles/Why_Teach_Vocabulary.pdf 

Justice, L. (2002). Word exposure conditions and preschoolers' novel word learning during 

shared storybook reading. Reading Psychology, 23, 87-106 

Kellog, O. & Bhatnagar, V. (1999). Macromedia Authorware 6. Training from the source. 

UK: Macromedia Press 

Knight, S. (1994). Dictionary use while reading: the effects on comprehension and 

vocabulary acquisition for students of different verbal abilities. The Modern 

Language Journal, 78, 285-299 

Kolich, E. (1991). Effects of computer-assisted vocabulary training on word knowledge. 

Journal of educational research. 84 (3), 177-182 

Krashen, S. (1989). We acquire vocabulary and spelling by reading: additional evidence 

for the input hypothesis. The modern language journal, 73 (4), 440-464 

Kuhn, M. & Stahl, S. (1998). Teaching children to learn word meanings from context: a 

synthesis and some questions. Journal of literacy research, 30 (1), 119-138 

Laufer, B. & Goldstein, Z. (2004). Testing vocabulary knowledge: size, strength and 

computer adapticeness, Language Learning, 54 (3), 399-436 

Levin, J. et al (1984). A comparison of semantic- and mnemonic- based vocabulary 

learning strategies. Reading psychology. 5, 1-15 

Ma, Q. & Kelly, P. (2006). Computer assisted vocabulary learning: design and evaluation. 

Computer assisted language learning, 19 (1), 15-45 

Markman, E. (1999). Multiple approaches to the study of word learning in children. 

Japanese psychological research, 41 (1), 79-81 



 252 

Martyn, V. & Smith, M. & Swofford, S. (2002). Games as an effective tool in student's 

acquisition of vocabulary, Journal of reading and language arts strategies, 1 (1), 

retrieved on 17-05-2005 by http://t3.preservice.org/T0300109/ 

McFalls, E., Scwhanenflugel, P. & Stahl, S. (1994). Influence of word meaning on the 

acquisition of a reading vocabulary in second-grade children. Reading Research 

Report No.25. Universities of Georgia and Maryland: National Reading Research 

Center 

McKeown, M.G., & Beck, I.L. (2004). Direct and Rich Vocabulary Instruction. in 

Baumann J.F. & Kame’enui E.J. (eds). Vocabulary Instruction, (pp. 13-27). New 

York: Guilford Press 

Monroe, E.E. (n.d.) Using graphic organizers to teach vocabulary: Does available research 

inform mathematics instruction? Education, 118 (4), 538-540 

Morin, R. (2003). Derivational morphological analysis as a strategy for vocabulary 

acquisition in Spanish. The modern language journal, 87 (2). 200-221 

Morrow L. (2001). Literacy development and young children: research to practice. In 

Golbeck S. (eds). Psychological perspectives on early childhood education (pp.253-

279). New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates Inc. 

Muir-Herzig, R. (2004). Technology and its impact in the classroom. Computers & 

Education, 42, 111-131 

Nagy, W. (1997). On the role of context in first- and second-language vocabulary learning. 

in Schmitt N. & McCarthy M. (eds) Vocabulary: description, acquisition and 

pedagogy. (pp.64-83). UK: Cambridge University Press 

National Reading Panel. (2000). Teaching children to read. Bethesda, MD: National 

Institute of Child Health and Human Development.  retrieved by 

http://www.usu.edu/teachall/text/reading/report/report.pdf 

Nikolova, O. (2002). Effects of students' participation in authoring of multimedia materials 

on student acquisition of vocabulary. Language Learning and Technology, 6 (1), 

100-122 

Nuessel, F. (1994). Strategies for teaching vocabulary in the elementary and intermediate 

italian classroom. Italica, 71 (4), 521-547 

Papastergiou, M. & Solomonidou, C. (2005). Gender issues in Internet access and 

favourite Internet activities among Greek high school pupils inside and outside 

school. Computers & Education, 44, 377-393 

Paynter, D., Bodrova, E., Doty, J. & Duke, N. (2005). For the love of words: vocabulary 

instruction that works. USA: Jossey-Bass 

Pennebaker, J., Mehl, M. & Neiderhoffer, K. (2003). Psychological aspects of natural 

language use: our words, our selves. Annual review of psychology, 54, 547-577 

Rhoder, C. & Huerster, P. (2002). Use dictionaries for word learning with caution. Journal 

of adolescent & adult literacy, 45 (8), 730-735 

Rosenbaum, C. (2001). A word map for middle school: a tool for effective vocabulary 

instruction. Journal of adolescent & adult literacy, 45 (1), 44-49 



 253 

Schmit, N. (1997). Vocabulary learning strategies. in Schmitt N. & McCarthy M. (eds). 

Vocabulary: description, acquisition and pedagogy, (pp.199-227). Cambridge: Cambridge 

University Press 

Schmitt, N. (2000). Vocabulary in language teaching. USA: Cambridge University Press 

Scott, J. (2005). Creating opportunities to acquire new word meanings from text. in Hiebert 

E.H. & Kamil M.L. (eds). Teaching and learning vocabulary. Bringing research to 

practice. (pp.69-94). London : Lawrense Erlbaum Associates Publishers 

Sedita, J. (2005). Effective vocabulary instruction. Insights on learning disabilities, 2 (1), 

33-45 

Segers, E. & Verhoeven, L. (2002). Multimedia support of early literacy learning. 

Computers & education, 39, 207-221 

Segers, E. & Verhoeven, L. (2003). Effects of vocabulary training by computer in 

kindergarten. Journal of Computer Assisted Learning, 19, 557-566 

Spiegel, L., D. (1991). Materials to promote vocabulary development. The reading teacher, 

44 (7), 504-508 

Stahl, St. & Dougherty Stalh, K. (2004). Word wizards all!: teaching word meanings in 

preschool and primary education. Ιn Baumann J. & Kame'enui E. (eds). Vocabulary 

instruction. Research to practice (pp.59-78). New York: The Guilford Press 

Stahl, S. & Fairbanks, M. (1986). The effects of vocabulary instruction: a model-based 

meta-analysis. Review of educational research, 56 (1), 72-110 

Stanovich, K. (2000). Progress in understanding reading. New York: The Guilford Press 

Schwartz, R. (1988). Learning to learn vocabulary in content area textbooks. Journal of 

reading, 32, 108-118 

Taylor, B. & Harris, L. & Pearson, D. & Garcia, G. (1995). Reading difficulties. 

Instruction and assessment. (2nd ed.). USA: McGrawHill,Inc 

Teal, T. (2003). Strategies to enhance vocabulary development. Opinion Papers [retrieved 

by ERIC ED 479 128] 

Underwood, G. & Underwood, J. (1998). Children's interactions and learning outcomes 

with interactive talking books. Computers & Education. 30 (1-2), 95-102 

Volman, M., van Eck, E., Heemskerk, I. & Kuiper, E. (2005). New technologies, new 

differences. Gender and ethnic differences in pupils' use of ICT in primary and 

secondary education. Computers & Education, 45, 35-55 

Warschauer, M. (1996). Computer-assisted language learning: An introduction. In Fotos S. 

(ed.), Multimedia language teaching (pp. 3-20). Tokyo: Logos International 

Wauters, L. et al (2003). Mode of acquisition of word meanings: the viability of a theoretical 

construct. Applied Psycholinguistics, 24, 385-406 

Wilson, S. & Thornton, J. (2000). Authorware 6. Inside Macromedia. USA: Onword Press 

Wood, J. (2001). Can software support chilldren's vocabulary development? Language 

learning and technology, 5(1), 166-201 



 254 

Woodard, C. (1998). Developing vocabulary skills. Course project for "Supervision and 

administration of a reading program" DeKalb County School System [retrieved by 

Eric_ED 426 400] 

Yule, G. (1996). The study of language (2
nd
 ed.). New York: Cambridge University Press



 255 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 



 256 

ΜΕΡΟΣ  1
ο
 : 

ΤΑ  ΚΕΙΜΕΝΑ ΑΠΟ  ΤΑ  ΟΠΟΙΑ 
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1. Βαλαβάνη, Ε. (1988). Στη λαϊκή, στη λαϊκή!. Αθήνα: Ψυχογιός 

  (απόσπασµα µε τίτλο Τ’ όνειρό µου) 

 
     Τ’  ΟΝΕΙΡΟ  ΜΟΥ 

 

Όνειρο το ‘χω, βρε παιδί,  

δικιά µου να ‘χω λαϊκή! 

∆ε θα πουλώ βουνά αυγά,  

βιβλία θα ‘χω για παιδιά! 

 

Παγκάκια ξύλινα φτηνά,  

βαµµένα χρώµατα πολλά 

και βλέπω να ‘ναι στη σειρά 

βουνά βιβλία παιδικά. 

 

Εκεί για ζώα, δω φυτά,  

στην άκρη τα φανταστικά. 

Πολλές εικόνες ζωντανές 

για τους µικρούς τους µαθητές. 

 

Για τα µικρά παιδιά 

βιβλία, δες, χρωµατιστά. 

Στα «πρωτάκια» Αλφαβητάρι,  

«παίζω-βρίσκω» ποιος θα πάρει; 

 

Στα µεγαλύτερα παιδιά 

πειράµατα κι ιστορικά. 

Βιβλία πάρτε, έχω πολλά,  

απ’ όλα πάρτε, είναι φτηνά! 

 

Βιβλία πάρτε, έχω πολλά,  

πάρτε για όλα τα παιδιά! 

∆ες ιστορίες αληθινές 

και κωµωδίες θεατρικές! 

 

Θες τους µύθους του Αισώπου; 

Θες τα έθιµα του τόπου; 

Θέλεις για το Μαραθώνα; 

Σαλαµίνα; Παρθενώνα; 

 

Για τους φίλους του βιβλίου 

πιο φτηνά κι απ’ του σχολείου. 

Την Κυριακή θα είµ’ εκεί 

έλα κι εσύ στη λαϊκή! 
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2. Χατζηνικολάου, Ν. (1974) Τα κυκλάµινα. Αθήνα: Νέα Σκέψη 

    (το ποίηµα Συννεφάκια) 

 
ΤΑ  ΣΥΝΝΕΦΑΚΙΑ 

 

Συννεφάκια µου τρεχάτα 

πάνω στ’ ουρανού τη στράτα,  

πόσες µορφές αλλάζετε 

κι όλο µε κάτι µοιάζετε… 

 

Να ένα καράβι! Μια αλεπού! 

Να το κεφάλι του παππού! 

Να έν’ αµαξάκι που κυλά 

σε µπαµπακένιες ρούγες! 

 

Μα αλλάζουν όλα στο λεπτό 

και τώρα βλέπω έναν αϊτό 

που στάθηκε µεσούρανα 

µ’ ολάνοιχτες φτερούγες. 

 

Πόσες µορφές αλλάζετε 

κι όλο µε κάτι µοιάζετε,  

συννεφάκια µου τρεχάτα 

πάνω στ’ ουρανού τη στράτα … 
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3. Ροντάρι, Τ. (1993).Ο ανθρωπάκος της βροχής κι άλλα παραµύθια. 

Αθήνα:∆ελφίνι 

(το παραµύθι Ο ανθρωπάκος της βροχής) 

 
Ο ΑΝΘΡΩΠΑΚΟΣ  ΤΗΣ  ΒΡΟΧΗΣ  

 

 

Εγώ τον ξέρω τον ανθρωπάκο της βροχής. Είναι ένας ανθρωπάκος αλαφρύς σαν 

πούπουλο, πηδάει από το ένα σύννεφο στο άλλο χωρίς να βουλιάζει το µαλακό και 

αραχνοΰφαντο πάτωµα.  

Τα σύννεφα έχουνε ένα σωρό βρύσες. Όταν ο ανθρωπάκος τις ανοίγει, τα 

σύννεφα αφήνουνε να πέσει το νερό πάνω στη γη. Όταν τις κλείνει, η βροχή σταµατάει. 

Έχει πολλή δουλειά να κάνει ο ανθρωπάκος της βροχής µε το άνοιξε – κλείσε και 

καµιά φορά κουράζεται. Όταν είναι ψόφιος στην κούραση, ξαπλώνει πάνω σ’ ένα 

συννεφάκι και τον παίρνει ο ύπνος. 

Κοιµάται του καλού καιρού και καµιά φορά ξεχνάει ανοιχτές όλες τις βρύσες και 

βρέχει, βρέχει ασταµάτητα. Ευτυχώς η βροντή ενός κεραυνού τον ξυπνάει. Ο 

ανθρωπάκος αναπηδάει ξαφνιασµένος. «∆υστυχία µου, ποιος ξέρει πόση ώρα έχω 

κοιµηθεί.» 

Κοιτάζει κάτω και βλέπει τις πόλεις, τα βουνά και τους κάµπους. Όλα γκρίζα και 

θλιβερά κάτω από το νερό που συνεχίζει να πέφτει. Τότε αρχίζει να πηδάει από 

σύννεφο σε σύννεφο και να κλείνει βιαστικά – βιαστικά όλες τις βρύσες. Έτσι, 

σταµατάει η βροχή, τα σύννεφα αφήνονται να τα σπρώξει ο άνεµος µακριά κι όπως 

φεύγουν λικνίζουν γλυκά τον ανθρωπάκο της βροχής, που αποκοιµιέται ξανά. 

Όταν ξυπνάει αλαφιάζεται. «∆υστυχία µου, ποιος ξέρει πόση ώρα έχω κοιµηθεί.» 

Κοιτάζει κάτω και βλέπει τη γη κατάξερη, χωρίς µια σταγόνα νερό. Τότε φέρνει βόλτα 

τον ουρανό κι ανοίγει όλες τις βρύσες. 

Και φτου κι απ’ την αρχή. 
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4. Παπαντωνίου, Ζ. (1990) Τα ψηλά βουνά.  Αθήνα: Νεφέλη 

(απόσπασµα µε τίτλο Η βρύση) 

 

Η  ΒΡΥΣΗ 

 
Ένας αγωγιάτης, αφού ήπιε στη βρύση, βάζοντας για κούπα τις χούφτες του, 

µουρµούρισε: 

- Να δροσιστεί η ψυχούλα σου! 

Τα παιδιά τον κοίταξαν, θέλοντας να µάθουν για ποιον µιλεί. 

Και κείνος που κατάλαβε την απορία τους, είπε 

- ∆εν τον ξέρω ποιος είναι, µα κείνος που την έκαµε αυτή τη βρύση, δροσισµένος 

να είναι σαν κι εµάς. 

 

- Εγώ τον εθυµήθηκα, είπε ο κυρ- Στέφανος. Ήµουν παιδί. Τον καιρό εκείνο 

έτρεχε δω πέρα λίγο νερό, µα πολύ λιγοστό, κόµπος. Οι διαβάτες έπεφταν µπρούµυτα 

για να πιουν, προσπαθώντας να φτιάσουν κάνουλα µε κανένα χλωρόφυλλο. Πολλές 

φορές χανόταν το νερό ολότελα, γιατί το βύθιζαν οι βροχές και το χώµα που έπεφτε. 

Όλοι από τα γύρω χωριά είχαν ανάγκη από µια βρύση εδώ. Μα καθένας έλεγε: «Ας τη 

φτιάσει άλλος». Κάθε χωριό έλεγε: «Ας τη φτιάσει άλλο χωριό». 

 

Μια φορά πέρασε κι ένας ράφτης, πηγαίνοντας πανηγυριώτης στον Αϊ-Λια. Ήταν 

από µακρινό µέρος και είχε µικρό µαγαζί κάτω στη χώρα. Καθισµένος σταυροπόδι σ’ 

ένα ψηλό ράφι –έτσι δα, σαν να τον βλέπω τώρα- κεντούσε σεγκούνια και φέρµελες µε 

µιαν αργή βελονιά. Είχε µεγάλη γενειάδα κάτασπρη, χυµένη στο στήθος, και φορούσε 

τις µακριές του φουστανέλες καθηµερινή και γιορτή, κατακάθαρες. 

Όταν γύρισε από τον Αϊ-Λια, είπε της γριάς γυναίκας του: 

«Γυναίκα, εκεί πάνω που πήγαινα, είδα πως χρειάζεται µια βρύση. Εµείς άτεκνοι 

είµαστε, πολλά χρόνια δε θα ζήσουµε. Λοιπόν το κοµπόδεµά µας θα το δώσω για κείνη 

τη βρυσούλα, να δροσίζονται οι χριστιανοί». 

«Αφέντη, ό,τι ορίσεις καλά ορισµένο», είπε η γριά. 

 

Με τα έξοδά του οι εργάτες έσκαψαν εκατό µέτρα µάκρος, µάζεψαν το 

σκορπισµένο νερό, το έβαλαν σε χτιστό κανάλι κι έχτισαν τη βρύση. Εκείνος, αφού 

πρόφτασε να δει το καλό που έκαµε στους ανθρώπους, δε ζήτησε τίποτα απ’ αυτούς. Σε 

λίγο καιρό κοιµήθηκε στα χέρια του Θεού ευχαριστηµένος και λησµονήθηκε.  

Ύστερα θέριεψε εδώ το πλατάνι που βλέπετε. Η βρύση τρέχει από τριάντα χρόνια 

και θα τρέχει για καιρόν πολύ, όσο βρίσκονται κουρασµένοι διαβάτες… 

Όταν τέλειωσε ο κυρ- Στέφανος, δεν είπε λέξη κανένας. Μόνο η βρύση µιλούσε 

σ’ αυτή τη σιωπή. Έπιναν και άκουγαν να τρέχει το δροσερό της νερό. 

«Να δροσιστεί η ψυχούλα σου!» 
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5. Άρθρο από την παιδική εφηµερίδα Οι Ερευνητές πάνε παντού (αρ. φύλλου 101, 
ένθετη στην εφηµερίδα Καθηµερινή της  31-12-2000) µε τίτλο  

Εδώ Λιλιπούπολη 

 

Κάποια µέρα του 1977, στη συχνότητα του Γ΄ Προγράµµατος της Ελληνικής 

Ραδιοφωνίας, εµφανίστηκε ξαφνικά µια παράξενη πόλη που την έλεγαν Λιλιπούπολη. 

Στην πόλη αυτή κατοικούσαν διάφορα όντα, αρκουδοπεταλούδες, ιπτάµενοι ελέφαντες, 

περίεργοι παπαγάλοι, φίδια τραγουδίστριες, δηµοσιογράφοι, µάγισσες, ήρωες 

παραµυθιών και … παιδιά. Ο ραδιοφωνικός σταθµός της Λιλιπούπολης µετέδιδε 

καθηµερινά ειδήσεις από τη ζωή των κατοίκων της, οι οποίοι, παρά τα καταπληκτικά 

τους ονόµατα και τ’ απίθανα κατορθώµατά τους, έµοιαζαν πολύ µε όλους εµάς.  

Η εκποµπή συνέχισε να µεταδίδεται καθηµερινά µέχρι το 1980, και αγαπήθηκε 

από µικρούς και µεγάλους. Ο τίτλος και η αρχική ιδέα ήταν της Ελένης Βλάχου και της 

Ρεγγίνας Καπετανάκη, που τη σκηνοθετούσε. Ξεκίνησε ως εκποµπή για παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, αλλά, στην πορεία, ο χορός της φαντασίας, των χρωµάτων και 

των παράξενων ηρώων παρέσυρε όλες τις ηλικίες. Οι συγγραφείς των κειµένων, η Άννα 

Παναγιωτοπούλου και η Μαριανίνα Κριεζή, κατάφεραν να συνδυάσουν την κωµωδία 

µε την ποίηση, την απόδραση που προσφέρει η φαντασία µε τον προβληµατισµό για 

όσα συµβαίνουν γύρω µας. 

Η Λιλιπούπολη άφησε εποχή. Κατάφερε να γίνει η αγαπηµένη εκποµπή µικρών 

και µεγάλων για τρία ολόκληρα χρόνια. Η Άννα Παναγιωτοπούλου θυµάται ότι, όταν 

είχαν ζητήσει από τα παιδιά να ζωγραφίσουν τους ήρωες της Λιλιπούπολης όπως τους 

φαντάζονταν, τα σκίτσα του δηµάρχου Χαρχούδα έµοιαζαν µε τον ηθοποιό Βασίλη 

Μπουγιουκλάκη (ο οποίος έπαιζε τον Χαρχούδα), παρόλο που τα παιδιά δεν τον 

έβλεπαν – άκουγαν µόνο τη φωνή του. Εσείς θα µπορούσατε να µας στείλετε ζωγραφιές 

µε θέµα τη Λιλιπούπολη και τους ήρωές της, ακούγοντας µόνο τα τραγούδια της; 
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ΜΕΡΟΣ  2
ο
 : 

ΕΡΓΑΛΕΙΑ  ΣΥΛΛΟΓΗΣ  ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ  ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 

 

 

 

- ΤΕΣΤ  ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ  ΤΗΣ  ΜΑΘΗΣΗΣ  ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ (1
Η
 ΜΟΡΦΗ) 

- ΤΕΣΤ  ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ  ΤΗΣ  ΜΑΘΗΣΗΣ  ΛΕΞΙΛΟΓΙΟΥ (2
Η
 ΜΟΡΦΗ) 

- ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ  ΓΙΑ  ΕΛΕΓΧΟ ΤΗΣ  ΕΞΟΙΚΕΙΩΣΗΣ  ΚΑΙ  ΣΤΑΣΗΣ 

ΤΩΝ  ΜΑΘΗΤΩΝ  ΑΠΕΝΑΝΤΙ  ΣΤΟΥΣ  Η/Υ 
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                           Με λένε :  

 

__________________________________________ 

      

 

 

Α. Βρες τη σωστή απάντηση 

 
 

1. Η λέξη “ρούγα” σηµαίνει : 

α) η σιδηροδροµική γραµµή 

β) ο δρόµος, το σοκάκι  

γ) το φυλαχτό, το γούρι 
 

 

2. Η λέξη “κωµωδία” σηµαίνει : 

α) ένα έργο που είναι λυπητερό 

β) ένα έργο που προκαλεί το γέλιο  

γ) µια εικόνα µε πολλά χρώµατα 
 

 

3. Η λέξη “συχνότητα” σηµαίνει : 

α) το πόσο ακριβό είναι κάτι 

β) το πόσο ζεστό είναι κάτι  

γ) το πόσο συχνά γίνεται κάτι 
 

 

4. Η λέξη “αλαφιάζοµαι” σηµαίνει :  

α) φεύγω τροµαγµένος, ταράζοµαι 

β) ρίχνω πάνω µου πολύ αλάτι 

γ) ντύνοµαι µε ελαφριά ρούχα 
 

 

5. Η λέξη “µεσούρανα” σηµαίνει : 

α) στα µισά του δρόµου 

β) µεγάλη µεζούρα 

γ) στη µέση του ουρανού 
 

 

6. Η λέξη “άτεκνος” σηµαίνει : 

α) αυτός που δεν του αρέσει η τέχνη 

β) αυτός που δεν είναι όµορφος  

γ) αυτός που δεν έχει παιδιά 

 

 

 

Β. Βρες τις λέξεις που λείπουν από το κείµενο 

 
           
          Ο Νίκος και η µητέρα του ξεκίνησαν πρωί για να πάνε 

στη (1)________ της γειτονιάς και να αγοράσουν φρούτα και  

λαχανικά.  Ωστόσο,  όταν  έφθασαν εκεί, ένας άνθρωπος που 

κρατούσε κάµερα τους ζήτησε να περιµένουν για λίγο στην 

άκρη. Ο άνθρωπος αυτός (2)_________ µια τηλεοπτική σειρά 

κι έδινε οδηγίες στους ηθοποιούς για το τι πρέπει να κάνουν. 
 

          Μόλις έκαναν τα ψώνια τους πήγαν στο πάρκο. Εκεί  

υπήρχε µια λιµνούλα µε πάπιες. Ο Νίκος άρχισε να µαζεύει  

από το έδαφος τα (3)_________ που είχαν αφήσει οι πάπιες και  

να τα πετάει ψηλά στον ουρανό. Ξαφνικά, ένας (4)_________  

που περνούσε εκείνη τη στιγµή από µπροστά τους, άρχισε να 

τρέχει  χωρίς  κανένας  να τον  κυνηγά. Μόλις ο Νίκος κοίταξε  

λίγο  πιο  µακριά, είδε  τον  ίδιο  άνθρωπο µε την κάµερα, που  

είχανε συναντήσει  και  πριν. 
 

           Ήταν η πρώτη φορά που ο Νίκος είδε από κοντά ηθοποι- 

ούς.   Ήταν πολύ  ενθουσιασµένος  και  άρχισε να χειροκροτεί. 

Αυτή τη σκηνή δεν θα τη (5)___________ ποτέ, θα τη θυµάται 

για πάντα. 
 

 
       α) στράτα 

(1)  β) λαϊκή 

       γ) µορφή 

    

       α) λίκνιζε 

(2)  β) λησµονούσε 

       γ) σκηνοθετούσε 

 

       α) κανάλια 

(3)  β) πούπουλα 

       γ) ονόµατα 

 

       α) ποταµός 

(4)  β) σταθµός 

       γ) διαβάτης 

 

       α) λησµονήσει 

(5)  β) µεταδώσει 

       γ) µαζέψει 
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Γ. Ένωσε µε γραµµή κάθε λέξη µε τη σωστή σηµασία της 

 
 

 
 

 

α) το πόσο συχνά γίνεται κάτι 

 

1) πείραµα 
 

 

β) τα χρήµατα που κάποιος έχει 

φυλάξει από τη δουλειά του 
 

2) έθιµο 
 

 

γ) η δοκιµή που κάνουµε για να 

δούµε αν ισχύει κάτι 
 

3) κοµπόδεµα 
 

 

δ) µια συνήθεια που γίνεται σε ένα 

µέρος εδώ και πολλά χρόνια 
  

ε) το πώς φαίνεται εξωτερικά ένα 

πράγµα 
 

 

 

 

 

∆. Βρες τη λέξη που λείπει από κάθε πρόταση 

 
 

1) Τα παιδιά που πηγαίνουν στο νηπιαγωγείο βρίσκονται στην   

    __________ ηλικία. 

 

α) προσχολική 

β) προφορική 

γ) προσωρινή 
 

 

2) Κάθε βράδυ οι τηλεοπτικοί σταθµοί  __________ το δελτίο  

    ειδήσεων. 

 

α) µετακοµίζουν 

β) µεταδίδουν 

γ) µετράνε 
 

 

3) Η µητέρα __________ το µωρό µέσα στην κούνια του για να 

    το κοιµίσει. 

 

α) µυρίζει 

β) λικνίζει 

γ) ταΐζει 
 

 

4) Ο Κώστας, έπειτα από πολύ καιρό που δεν είχε δει τον  

    ξάδερφό του, πήρε τη __________ και πήγε να τον συναντήσει  

    ξανά. 

 

α) µορφή 

β) στράτα 

γ) φόρα 

 

 

5) Η νύφη φορούσε ένα __________ πέπλο, ήταν από πολύ   

    λεπτό ύφασµα που σχεδόν δεν φαινότανε. 

 

α) άτεκνο 

β) προσχολικό 

γ) αραχνοΰφαντο 
 

 

6) Η Μάρθα ζούληξε την πλαστελίνη µε τα δάχτυλά της και της  

    έδωσε µια παράξενη __________ . 

 

α) ρούγα 

β) τροφή 

γ) µορφή 
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                                 Με λένε :  

  

                                 __________________________________________ 

      

 

 

Α. Βρες τη σωστή απάντηση 

 
 

1. Η λέξη “λικνίζω” σηµαίνει : 

α) ρίχνω αντικείµενα στο πάτωµα 

β) κουνάω κάτι απαλά και ρυθµικά  

γ) περνώ βιαστικά από ένα µέρος 
 

 

2. Η λέξη “στράτα” σηµαίνει : 

α) δρόµος, πορεία 

β) σκοτεινή φυλακή  

γ) πολεµικό πλοίο  
 

 

3. Η λέξη “κοµπόδεµα” σηµαίνει : 

α) κόλπο για να κερδίσει κάποιος λεφτά 

β) κιβώτιο που είναι δεµένο µε σπάγκο  

γ) χρήµατα που κάποιος έχει µαζέψει 
 

 

4. Η λέξη “έθιµο” σηµαίνει :  

α) µια συνήθεια που γίνεται κάπου 

β) ένα χαρούµενο περιστατικό 

γ) το πόσο συχνά γίνεται κάτι 
 

 

5. Η λέξη “λησµονώ” σηµαίνει : 

α) ανακοινώνω κάτι 

β) θυµάµαι έντονα 

γ) ξεχνάω κάτι 
 

 

6. Η λέξη “σκηνοθετώ” σηµαίνει : 

α) δίνω οδηγίες – γυρίζω µια ταινία 

β) ξεχνάω τις υποσχέσεις που δίνω 

γ) φεύγω, αποδρώ από ένα µέρος 

 

 

 

Β. Βρες τις λέξεις που λείπουν από το κείµενο 

 
           
       Η Μαρία είναι ένα κορίτσι γεµάτο περιέργεια. Κάθε τόσο 

κάνει (1)________ για να δει αν ισχύουν στην πράξη αυτά που 

σκέφτεται. Μόνο που προχθές το παράκανε! 

 

       Πρωί πρωί πήγε στο δηµοτικό κήπο, εκεί που βρίσκονται οι 

οι πάπιες και µάζεψε όσα περισσότερα (2)________ µπορούσε. 

Τα µάζεψε γιατί ήθελε να τα πετάξει από ένα ψηλό µέρος έτσι  

ώστε να δει την κίνησή τους καθώς πέφτουν. 

     Αφού τα τύλιξε όλα µέσα σε ένα πολύ λεπτό, (3)_________  

πέπλο, γύρισε στην πολυκατοικία της και βγήκε στο µπαλκόνι. 

Χωρίς να το πολυσκεφτεί αναποδογύρισε το πέπλο κι ο ουρα-  

νός γέµισε µε φτερά. 

      Λίγο αργότερα, όµως, (4)_________ που περνούσαν εκείνη 

τη στιγµή κάτω από το µπαλκόνι, άρχισαν να διαµαρτύρονται 

και να φωνάζουν δυνατά. Η καηµένη η Μαρία (5)___________ 

και έτρεξε τροµαγµένη να κρυφτεί µέσα στο σπίτι. Ήξερε ότι  

αυτό που έκανε δεν ήταν σωστό, αλλά πλέον ήταν αργά… 
 

 
       α) ράµµατα 

(1)  β) πειράγµατα 

       γ) πειράµατα 

    

       α) πούπουλα 

(2)  β) σήµατα 

       γ) χρήµατα 

 

       α) προσχολικό 

(3)  β) αραχνοΰφαντο 

       γ) άτεκνο 

 

       α) διαβάτες 

(4)  β) κάνουλες 

       γ) φοράδες 

 

       α) σκηνοθέτησε 

(5)  β) αλαφιάστηκε 

       γ) λησµόνησε 
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Γ. Ένωσε µε γραµµή κάθε µε τη σωστή σηµασία της 

 
 

 
 

 

α) το πόσο συχνά γίνεται κάτι 

 

1) µορφή 
 

 

β) η ηλικία των παιδιών που 

πηγαίνουν στο νηπιαγωγείο 
 

2) ρούγα 
 

 

γ) η δοκιµή που κάνουµε για να 

δούµε αν ισχύει κάτι 
 

3) συχνότητα 
 

 

δ) ο δρόµος, το σοκάκι 

  

ε) το πώς φαίνεται εξωτερικά ένα 

πράγµα 
 

 

 

 

 

∆. Βρες τη λέξη που λείπει από κάθε πρόταση 

 
 

1) Τα παιδιά που πηγαίνουν στο νηπιαγωγείο βρίσκονται στην   

    __________ ηλικία. 

 

α) προσχολική 

β) προφορική 

γ) προσωρινή 
 

 

2) Το ραδιόφωνο σταµάτησε να  __________ την εκποµπή της   

    Σταυρούλας γιατί δεν την παρακολουθούσε πια κανείς.  

    ειδήσεων. 

 

α) µετακοµίζει 

β) µεταδίδει 

γ) µετράει 
 

 

3) Αν και ήταν παντρεµένοι πολύ καιρό και λάτρευαν τα µωρά,  

    ήταν ακόµα  __________ και αυτό τους στενοχωρούσε πολύ. 

 

α) άγουροι 

β) άνετοι 

γ) άτεκνοι 
 

 

4) Ο Τάσος παρακολουθούσε στην τηλεόραση µια __________  

    και κάθε τόσο ξεσπούσε στα γέλια. 

 

α) κωµωδία 

β) τρικυµία 

γ) στράτα 

 

 

5) Ο Μάριος αφού φόρεσε τα γυαλιά ηλίου, σήκωσε το κεφάλι  

    του ψηλά και κοίταξε τον ήλιο που βρισκόταν  __________ . 

 

α) επίτηδες 

β) απότοµα 

γ) µεσούρανα 

 

 

6) Η Μάρθα έφτιαξε µια σαλάτα µε λαχανικά που αγόρασε από 

    τη  __________ την προηγούµενη µέρα. 

 

α) ρούγα 

β) λαϊκή 

γ) εθνική 
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Όνοµα :  

Επώνυµο :  

 

 

1. Έχετε στο σπίτι σου ηλεκτρονικό υπολογιστή (κοµπιούτερ) ? 

  ΝΑΙ    ΟΧΙ 

 

Αν ναι, πόσους έχετε ? 

 1 2 3 περισσότερους 

 

 

2. Ποιοι τον χρησιµοποιούν ?   

 

Α) Μπαµπάς  Β) Μαµά  Γ)Μεγαλύτερα αδέρφια  

∆) Εγώ       Ε) Άλλο________________________________________ 

 

 

3. Πόσες φορές την εβδοµάδα κάθεσαι µπροστά στον υπολογιστή ? ___ 

    Πόσες ώρες την ηµέρα ? ___ 

 

4. Τι κάνεις µε τον υπολογιστή ? 

   Α) γράφω κείµενα 

   Β) κάνω ζωγραφιές 

   Γ) παίζω παιχνίδια 

   ∆) ακούω µουσική 

   Ε) βλέπω ταινίες 

   ΣΤ) βλέπω εκπαιδευτικά CD-ROM 

   Z) Άλλο 

 

5. Υπάρχει κάποιο µέρος που πηγαίνεις και µαθαίνεις κοµπιούτερ ? 

 

  ΝΑΙ   ΟΧΙ 

 

Ποιο ? 

Α) το δηµοτικό σχολείο (πρωί) 

Β) το ολοήµερο σχολείο 

Γ) τµήµατα σε ιδιωτικά κέντρα εκµάθησης υπολογιστών 

∆) σπίτι µου (ιδιαίτερα µαθήµατα) 

Ε) σπίτια φίλων και συγγενών 

ΣΤ) άλλο  ______________________________________________________ 

 

 

6. Σου αρέσει να ασχολείσαι µε τον υπολογιστή ? 

 

Α) Πάρα Πολύ Β) Αρκετά     Γ) Έτσι κι έτσι    ∆) Λίγο    Ε)Καθόλου 

 

 

7. Ο υπολογιστής µπορεί να σε βοηθήσει µε τα σχολικά µαθήµατα … 

Α) Πάρα Πολύ Β)Αρκετά Γ) Έτσι κι έτσι  ∆) Λίγο Ε) Καθόλου 
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ΜΕΡΟΣ  3
ο
 : 

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ  ΑΝΑΛΥΣΗ  ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ - OUTPUTS 

 

 

 

1. TEST SMIRNOV – KOLMOGOROV  ΓΙΑ ΤΟΝ ΕΛΕΓΧΟ ΤΗΣ  

ΚΑΝΟΝΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ ΚΑΤΑΝΟΜΩΝ 

2. ΑΝΑΛΥΣΗ  ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ ∆ΙΠΛΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ ΜΕΙΚΤΟΥ 

ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΥ (2-WAY  ANOVA) 

3. ΑΝΑΛΥΣΗ  ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ ΜΟΝΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ  

    (ONE-WAY ANOVA)  ΞΕΧΩΡΙΣΤΑ ΓΙΑ ΚΑΘΕ ΟΜΑ∆Α ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

4. ΑΝΑΛΥΣΗ  ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ ΜΟΝΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ  

    (ONE-WAY ANOVA)  ΞΕΧΩΡΙΣΤΑ ΓΙΑ ΚΑΘΕ ∆ΙΑ∆ΟΧΙΚΟ ΤΕΣΤ 
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1. TEST SMIRNOV – KOLMOGOROV  ΓΙΑ ΤΟΝ ΕΛΕΓΧΟ ΤΗΣ  

ΚΑΝΟΝΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ ΚΑΤΑΝΟΜΩΝ
32
 

 

Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «προ-τεστ»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= Οµάδα Ελέγχου 
 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

20

6.1500

3.6168

.158

.158

-.093

.707

.699

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = pro-test, Συνθήκη = Εc. 

 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «προ-τεστ»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= 1
η
 Πειραµατική Οµάδα 

 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

17

6.2941

3.1576

.118

.090

-.118

.486

.972

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = pro-test, Συνθήκη = Π1c. 

 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «προ-τεστ»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= 2
η
 Πειραµατική Οµάδα 

 
 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

17

6.2941

2.8453

.148

.129

-.148

.611

.850

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = pro-test, Συνθήκη = Π2c. 

 

                                                 
32
 Στην τρίτη γραµµή κάτω από κάθε πίνακα εµφανίζονται οι µεταβλητές TIME και Συνθήκη. Πρόκειται 

για τις µεταβλητές «χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ» και «είδος διδακτικής παρέµβασης», αντίστοιχα.  

Οι ονοµασίες αυτές δεν χρησιµοποιούνται στα κείµενα της διατριβής και χρησιµοποιήθηκαν 

αποκλειστικά στο περιβάλλον του SPSS όπου έγινε η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων.  
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Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «µετα-τεστ-1»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= Οµάδα Ελέγχου 
 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

20

9.2500

4.0895

.120

.101

-.120

.539

.934

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = test_a, Συνθήκη = Εc. 

 

 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «µετα-τεστ-1»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= 1
η
 πειραµατική οµάδα 

 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

17

13.0588

2.9890

.271

.163

-.271

1.116

.166

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = test_a, Συνθήκη = Π1c. 

 

 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «µετα-τεστ-1»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= 2
η
 πειραµατική οµάδα 

 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

17

13.4118

3.2222

.219

.133

-.219

.905

.386

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = test_a, Συνθήκη = Π2c. 
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Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «µετα-τεστ-2»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= Οµάδα Ελέγχου 
  

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

20

10.2000

4.4556

.159

.156

-.159

.713

.690

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = post-test, Συνθήκη = Εc. 

 

 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «µετα-τεστ-2»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= 1
η
 πειραµατική οµάδα 

 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

17

13.5882

3.4289

.254

.160

-.254

1.046

.224

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = post-test, Συνθήκη = Π1c. 

 

  
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = «µετα-τεστ-2»,  

Είδος ∆ιδακτικής  Παρέµβασης= 2
η
 πειραµατική οµάδα 

 

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test c

17

12.7647

3.9770

.151

.122

-.151

.624

.831

N

Mean

Std. Deviation

Normal Parameters a,b

Absolute

Positive

Negative

Most Extreme

Differences

Kolmogorov-Smirnov Z

Asymp. Sig. (2-tailed)

SCORE

Test distribution is Normal.a. 

Calculated from data.b. 

TIME = post-test, Συνθήκη = Π2c. 
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2. ΑΝΑΛΥΣΗ  ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ ∆ΙΠΛΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ ΜΕΙΚΤΟΥ 

ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΥ (2-WAY  ANOVA) 

(ανεξάρτητες µεταβλητές :  είδος διδακτικής παρέµβασης  

χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ 

 εξαρτηµένη µεταβλητή : επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου) 

  
General Linear Model 

Within-Subjects Factors

Measure: MEASURE_1

POSTTEST

TESTA

METATEST

FACTOR1

1

2

3

Dependent

Variable

 

Between-Subjects Factors

control 20

exp_1 17

exp_2 17

1

2

3

CLASS

Value Label N

 

Box's Test of Equality of Covariance Matricesa

12.589

.958

12

11948

.487

Box's M

F

df1

df2

Sig.

Tests the null hypothesis that the observed covariance

matrices of the dependent variables are equal across groups.

Design: Intercept+CLASS 

Within Subjects Design: FACTOR1

a. 

 

Multivariate Testsc

.829 121.382a 2.000 50.000 .000

.171 121.382a 2.000 50.000 .000

4.855 121.382a 2.000 50.000 .000

4.855 121.382a 2.000 50.000 .000

.322 4.893 4.000 102.000 .001

.689 5.124a 4.000 100.000 .001

.436 5.345 4.000 98.000 .001

.397 10.126b 2.000 51.000 .000

Pillai's Trace

Wilks' Lambda

Hotelling's Trace

Roy's Largest Root

Pillai's Trace

Wilks' Lambda

Hotelling's Trace

Roy's Largest Root

Effect

FACTOR1

FACTOR1 * CLASS

Value F Hypothesis df Error df Sig.

Exact statistica. 

The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level.b. 

Design: Intercept+CLASS 

Within Subjects Design: FACTOR1

c. 
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Mauchly's Test of Sphericityb

Measure: MEASURE_1

.944 2.884 2 .236 .947 1.000 .500

Within Subjects Effect

FACTOR1

Mauchly's W

Approx.

Chi-Square df Sig.

Greenhous

e-Geisser Huynh-Feldt Lower-bound

Epsilon
a

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent variables is

proportional to an identity matrix.

May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests are displayed in the

Tests of Within-Subjects Effects table.

a. 

Design: Intercept+CLASS 

Within Subjects Design: FACTOR1

b. 

 

Tests of Within-Subjects Effects

Measure: MEASURE_1

1205.821 2 602.910 149.943 .000

1205.821 1.894 636.698 149.943 .000

1205.821 2.000 602.910 149.943 .000

1205.821 1.000 1205.821 149.943 .000

106.075 4 26.519 6.595 .000

106.075 3.788 28.005 6.595 .000

106.075 4.000 26.519 6.595 .000

106.075 2.000 53.037 6.595 .003

410.135 102 4.021

410.135 96.587 4.246

410.135 102.000 4.021

410.135 51.000 8.042

Sphericity Assumed

Greenhouse-Geisser

Huynh-Feldt

Lower-bound

Sphericity Assumed

Greenhouse-Geisser

Huynh-Feldt

Lower-bound

Sphericity Assumed

Greenhouse-Geisser

Huynh-Feldt

Lower-bound

Source
FACTOR1

FACTOR1 * CLASS

Error(FACTOR1)

Type III Sum

of Squares df Mean Square F Sig.

 

Tests of Within-Subjects Contrasts

Measure: MEASURE_1

946.523 1 946.523 223.116 .000

259.297 1 259.297 68.244 .000

53.393 2 26.696 6.293 .004

52.682 2 26.341 6.933 .002

216.357 51 4.242

193.778 51 3.800

FACTOR1

Linear

Quadratic

Linear

Quadratic

Linear

Quadratic

Source

FACTOR1

FACTOR1 * CLASS

Error(FACTOR1)

Type III Sum

of Squares df Mean Square F Sig.

 

Levene's Test of Equality of Error Variancesa

.755 2 51 .475

1.313 2 51 .278

2.245 2 51 .116

POSTTEST

TESTA

METATEST

F df1 df2 Sig.

Tests the null hypothesis that the error variance of the

dependent variable is equal across groups.

Design: Intercept+CLASS 

Within Subjects Design: FACTOR1

a. 

 

Tests of Between-Subjects Effects

Measure: MEASURE_1

Transformed Variable: Average

16469.404 1 16469.404 534.089 .000

212.576 2 106.288 3.447 .039

1572.659 51 30.836

Source

Intercept

CLASS

Error

Type III Sum

of Squares df Mean Square F Sig.
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3. ΑΝΑΛΥΣΗ  ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ ΜΟΝΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ  

    (ONE-WAY ANOVA)  ΞΕΧΩΡΙΣΤΑ ΓΙΑ ΚΑΘΕ ΟΜΑ∆Α ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

(ανεξάρτητη µεταβλητή :  χρονική στιγµή συµπλήρωσης τεστ 

 εξαρτηµένη µεταβλητή : επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου) 

 

Oneway 

 
Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = Οµάδα Ελέγχου 

 
ANOVA 
SCORE  

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F Sig.

Between 
Groups

329.850 3 109.950 6.561 .001

Within 
Groups

1273.700 76 16.759

Total 1603.550 79

a  Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = Οµάδα Ελέγχου 
 

Post Hoc Tests 

 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: SCORE  
Bonferroni  

 Mean 
Difference 

(I-J)

Std. Error Sig. 95% 
Confidenc
e Interval

(I) TIME (J) TIME Lower 
Bound

Upper 
Bound

προ-τεστ µετα-τεστ-1 -3.1000 1.2946 .115 -6.6071 .4071

  µετα-τεστ-2 -4.0500 1.2946 .015 -7.5571 -.5429

µετα-τεστ-1 προ-τεστ 3.1000 1.2946 .115 -.4071 6.6071

  µετα-τεστ-2 -.9500 1.2946 1.000 -4.4571 2.5571

µετα-τεστ-2 προ-τεστ 4.0500 1.2946 .015 .5429 7.5571

µετα-τεστ-1 .9500 1.2946 1.000 -2.5571 4.4571

*  The mean difference is significant at the .05 level. 
a  Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = Οµάδα Ελέγχου 
 
 
 
 

Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = 1η πειραµατική οµάδα  

 
ANOVA 
SCORE  

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F Sig.

Between 
Groups

665.456 3 221.819 26.046 .000

Within 
Groups

545.059 64 8.517

Total 1210.515 67
a  Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = 1

η
 Πειραµατική Οµάδα 
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Post Hoc Tests 
 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: SCORE  
Bonferroni  

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. Error Sig. 95% 
Confidenc
e Interval

(I) TIME (J) TIME Lower
Bound

Upper 
Bound

προ-τεστ µετα-τεστ-1 -6.7647 1.0010 .000 -9.4901 -4.0393

  µετα-τεστ-2 -7.2941 1.0010 .000 -10.0195 -4.5687

µετα-τεστ-1 προ-τεστ 6.7647 1.0010 .000 4.0393 9.4901

  µετα-τεστ-2 -.5294 1.0010 1.000 -3.2548 2.1960

µετα-τεστ-2 προ-τεστ 7.2941 1.0010 .000 4.5687 10.0195

µετα-τεστ-1 .5294 1.0010 1.000 -2.1960 3.2548

*  The mean difference is significant at the .05 level. 
a  Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = 1

η
 Πειραµατική Οµάδα 

 
Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = 2η πειραµατική οµάδα  

 
ANOVA 
SCORE  

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F Sig.

Between 
Groups

544.353 3 181.451 16.294 .000

Within 
Groups

712.706 64 11.136

Total 1257.059 67

a  Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = 2
η
 Πειραµατική Οµάδα 

 
Post Hoc Tests 
 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: SCORE  
Bonferroni  

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. Error Sig. 95% 
Confidenc
e Interval

(I) TIME (J) TIME Lower 
Bound

Upper 
Bound

προ-τεστ µετα-τεστ-1 -7.1176 1.1446 .000 -10.2341 -4.0012

  µετα-τεστ-2 -6.4706 1.1446 .000 -9.5871 -3.3541

µετα-τεστ-1 προ-τεστ 7.1176 1.1446 .000 4.0012 10.2341

  µετα-τεστ-2 .6471 1.1446 1.000 -2.4694 3.7635

µετα-τεστ-2 προ-τεστ 6.4706 1.1446 .000 3.3541 9.5871

µετα-τεστ-1 -.6471 1.1446 1.000 -3.7635 2.4694

*  The mean difference is significant at the .05 level. 
a  Είδος ∆ιδακτικής Παρέµβασης = 2

η
 Πειραµατική Οµάδα 
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4. ΑΝΑΛΥΣΗ  ∆ΙΑΚΥΜΑΝΣΗΣ ΜΟΝΗΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ  

    (ONE-WAY ANOVA)  ΞΕΧΩΡΙΣΤΑ ΓΙΑ ΚΑΘΕ ∆ΙΑ∆ΟΧΙΚΟ ΤΕΣΤ 

(ανεξάρτητη µεταβλητή :  είδος διδακτικής παρέµβασης 

 εξαρτηµένη µεταβλητή : επίδοση στο τεστ αξιολόγησης λεξιλογίου) 

 (Ε = οµάδα ελέγχου   -   Π1 = 1
η
 πειραµατική οµάδα   -   Π2 = 2

η
 πειραµατική οµάδα) 

 

Oneway 

 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = προ-τεστ 

 
ANOVA 
SCORE  

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F Sig.

Between 
Groups

.262 2 .131 .012 .988

Within 
Groups

537.609 51 10.541

Total 537.870 53
a  Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = προ-τεστ 
 

Post Hoc Tests 

 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: SCORE  
Bonferroni  

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. Error Sig. 95% 
Confidenc
e Interval

(I) 
Συνθήκη

(J) 
Συνθήκη

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Ε Π1 -.1441 1.0710 1.000 -2.7955 2.5073
Π2 -.1441 1.0710 1.000 -2.7955 2.5073

Π1 Ε .1441 1.0710 1.000 -2.5073 2.7955
Π2 .0000 1.1136 1.000 -2.7568 2.7568

Π2 Ε .1441 1.0710 1.000 -2.5073 2.7955
Π1 .0000 1.1136 1.000 -2.7568 2.7568

a  Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = προ-τεστ 
 

 
 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = µετα-τεστ-1 
 
ANOVA 
SCORE  

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F Sig.

Between 
Groups

201.062 2 100.531 8.180 .001

Within 
Groups

626.809 51 12.290

Total 827.870 53
a  Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = µετα-τεστ-1 
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Post Hoc Tests 
 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: SCORE  
Bonferroni  

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. Error Sig. 95% 
Confidenc
e Interval

(I) 
Συνθήκη

(J) 
Συνθήκη

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Ε Π1 -3.8088 1.1565 .005 -6.6717 -.9459
Π2 -4.1618 1.1565 .002 -7.0247 -1.2988

Π1 Ε 3.8088 1.1565 .005 .9459 6.6717
Π2 -.3529 1.2025 1.000 -3.3297 2.6238

Π2 Ε 4.1618 1.1565 .002 1.2988 7.0247
Π1 .3529 1.2025 1.000 -2.6238 3.3297

*  The mean difference is significant at the .05 level. 
a  Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = µετα-τεστ-1 
 
 
 

 
Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = µετα-τεστ-2 
 
ANOVA 
SCORE  

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F Sig.

Between 
Groups

117.327 2 58.664 3.656 .033

Within 
Groups

818.376 51 16.047

Total 935.704 53
a  Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = µετα-τεστ-2 
 

Post Hoc Tests 
 
Multiple Comparisons 
Dependent Variable: SCORE  
Bonferroni  

Mean 
Difference 

(I-J)

Std. Error Sig. 95% 
Confidenc
e Interval

(I) 
Συνθήκη

(J) 
Συνθήκη

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Ε Π1 -3.3882 1.3215 .040 -6.6595 -.1170
Π2 -2.5647 1.3215 .173 -5.8360 .7066

Π1 Ε 3.3882 1.3215 .040 .1170 6.6595
Π2 .8235 1.3740 1.000 -2.5778 4.2248

Π2 Ε 2.5647 1.3215 .173 -.7066 5.8360
Π1 -.8235 1.3740 1.000 -4.2248 2.5778

*  The mean difference is significant at the .05 level. 
a  Χρονική Στιγµή Συµπλήρωσης Τεστ = µετα-τεστ-2 
 

 

 


