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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

  
           Πολλοί υποστηρίζουν ότι διανύουµε τον αιώνα της 
΄΄µεταφοροµανίας΄΄ όπως άλλωστε επισηµαίνει ο Μ. Johnson (1981) και οι 
µελετητές που ασχολούνται µε το ζήτηµα του µεταφορικού λόγου ολοένα 
αυξάνονται. Ο µεταφορικός λόγος είτε απαντά σε ποιητικά κείµενα, είτε σε 
κάποιο καθηµερινό γλωσσικό περιβάλλον, χαρακτηρίζεται για τη 
δηµιουργικότητά του, στοιχείο που ευθύνεται τις περισσότερες φορές για τη 
δυσκολία κατανόησής του. 
 Το θέµα του µεταφορικού λόγου δεν αφορά µόνο τη γλώσσα αλλά και 
τη σκέψη, γι� αυτό και η παρουσία του δεν περιορίζεται µόνο στην ποίηση 
αλλά απαντά σ� ένα ευρύτερο φάσµα τοµέων δράσης και λειτουργιών του 
ανθρώπου, όπως για παράδειγµα τα όνειρα, την ψυχοθεραπεία, την 
επιστηµονική σκέψη κλπ. 
 Στην παρούσα έρευνα περιοριστήκαµε στη µελέτη της αναγνώρισης, 
κατανόησης και παραγωγής του µεταφορικού λόγου, σε ποιητικά κείµενα του 
µαθήµατος της γλώσσας των τριών τελευταίων τάξεων (∆΄, Ε΄, ΣΤ΄) του 
δηµοτικού σχολείου. Η ανάγκη µελέτης αυτού του χώρου αναδύθηκε από την 
αγάπη του ερευνητή προς την ποίηση και την αγωνία του ως εκπαιδευτικού 
για την αντιµετώπιση της γλώσσας µας στο χώρο της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης. 
 Επιδιώχθηκε, λοιπόν, µε την εργασία αυτή η συµβολή, έστω και στο 
ελάχιστο, στη βελτίωση της σχολικής πράξης, µελετώντας τους παράγοντες 
που επηρεάζουν τις συγκεκριµένες δραστηριότητες (αναγνώρισης, κατανόησης 
και παραγωγής του µεταφορικού λόγου) των µαθητών, που θέτει ακόµα και το 
ίδιο το αναλυτικό πρόγραµµα (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1987) 
 Στο σηµείο αυτό, αισθάνοµαι την ανάγκη να ευχαριστήσω ιδιαίτερα τον 
Καθηγητή και Κοσµήτορα της Σχολής των Επιστηµών της Αγωγής, κ. Μιχάλη 
Βάµβουκα για την πολύπλευρη επιστηµονική καθοδήγηση που µου παρείχε σε 
όλα τα στάδια διεξαγωγής της έρευνας και συγγραφής της εργασίας. 
 Θα ήθελα επίσης να ευχαριστήσω θερµά τον Καθηγητή και Πρόεδρο 
του Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου 
Κρήτης κ. ∆ηµήτρη Κουκουλοµάτη για τις χρήσιµες υποδείξεις του, καθώς και 
για τα πολυάριθµα, πολύτιµα και εξειδικευµένα ερεθίσµατά του, που 
βοήθησαν σηµαντικά στην ολοκλήρωση αυτής της εργασίας. 
 Ευχαριστώ ακόµα τον Αναπληρωτή Καθηγητή κ. Νικόλαο 
Παπαδογιαννάκη για την προθυµία του να µε βοηθήσει µε τις επιστηµονικές 
συµβουλές του. 
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 Ευχαριστώ τον διδάσκοντα του Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής 
Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης και ξεχωριστό φίλο Νίκο 
Ανδρεαδάκη για την ουσιαστική βοήθεια που προσέφερε στο µεθοδολογικό 
µέρος της εργασίας αυτής. 
 Ευχαριστώ τους ανώνυµους συντελεστές της εργασίας αυτής, 
εκπαιδευτικούς και µαθητές, που µε προθυµία συµµετείχαν στην έρευνα 
συµβάλλοντας καθοριστικά στην πραγµατοποίησή της. 
 Τέλος, η πραγµατοποίηση της εργασίας αυτής οφείλεται καθοριστικά 
στην ηθική και ψυχική στήριξη που µου πρόσφεραν η σύζυγος µου Ειρήνη και 
η κόρη µου Ευαγγελία. Τις ευχαριστώ για την αδιάλειπτη αγάπη και υποµονή 
τους στη διάρκεια αυτής της επίµονης προσωπικής πορείας µου. 
 
                                                                 Αντώνιος   Θ.   Μυλωνάκης 
                                                                          Χανιά, Μάρτιος 1999 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
 Ο G. Mialaret (Κουλούρη Αντωνοπούλου, 1985, σ.7) θεωρεί ότι η 
σύγχρονη εκπαίδευση είναι αρκετά νοησιαρχική και παραµελεί ιδιαίτερα τις 
συναισθηµατικές και αισθητικές πλευρές της προσωπικότητας του παιδιού. 
Όµως µία κατ� αυτόν τον τρόπο νοούµενη αγωγή, είναι φτωχή και ελλιπής, 
γιατί απευθύνεται µόνο στις διανοητικές ικανότητες του µαθητή, δίχως να 
χρησιµοποιεί όλες τις πολύπλευρες δυνατότητές του. 
 Μια αισθητική προσέγγιση των γνωστικών αντικειµένων του 
σηµερινού σχολείου, θα είναι αντίθετη µε το πνεύµα της νοησιαρχίας και θα 
υπηρετεί την ιδέα µιας ΄΄ολικής αγωγής΄΄ που θα συνδυάζει κατά µοναδικό 
τρόπο τη δηµιουργική δράση και σκέψη µε τη µάθηση. Ταυτόχρονα θα 
καλλιεργεί τη ψυχική ευαισθησία, τη νοηµοσύνη, την κοινωνικότητα του 
παιδιού και θα στοχεύει στη σφαιρική ανάπτυξη της προσωπικότητάς του 
(Κάνιστρα Μ., 1991, σ.11). 
 Το µάθηµα της Γλώσσας στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση καλύπτει 
ένα ιδιαίτερα σηµαντικό µέρος του χρόνου παραµονής και δράσης του 
παιδιού στο σχολείο. Και µόνο για το λόγο αυτό κρίνεται αναγκαία µια 
διαφορετική έως σήµερα προσέγγιση και αντιµετώπισή του, ώστε ν� 
αποτελεί ευχάριστη ενασχόληση, και όχι ένα µάθηµα ρουτίνας και 
καθηµερινότητας. 
 Στο ισχύον Αναλυτικό Πρόγραµµα του γλωσσικού µαθήµατος 
τονίζεται ότι «το γλωσσικό µάθηµα αντιµετωπίζεται στη σφαιρικότητά του, 
κατά τρόπο δηλαδή, ώστε όλες οι διδακτικές ενέργειες, συγκλίνοντας, να 
προάγουν την ικανότητα για κατανόηση και έκφρασή, που είναι οι δύο 
άξονες στη διαδικασία της επικοινωνίας» (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1987, σ.43). 
 Γίνεται, λοιπόν, αντιληπτή η µεγάλη σηµασία που προσδίδει και η 
Πολιτεία στο θέµα της κατανόησης του λόγου και ιδιαίτερα του γραπτού. 
Αρκετές είναι και οι ειδικές αναφορές στο µεταφορικό λόγο. Αν 
συσχετίσουµε, όµως, το Αναλυτικό Πρόγραµµα µε τα βιβλία του δασκάλου 
στο συγκεκριµένο µάθηµα, θα διαπιστώσουµε  ότι κυριαρχούνται από µία 
αοριστία. Πουθενά δε διευκρινίζεται το πώς θα φτάσουν οι µαθητές στο 
σηµείο να κατανοούν, µε ποιες τεχνικές ή διδακτικές ενέργειες θα επιτευχθεί 
αυτό, εκτός από το να απαντούν σε τυποποιηµένες, κοινές για όλα τα 
ελληνάκια, ερωτήσεις. Και το σηµαντικότερο, πουθενά δεν εξηγούνται οι 
τρόποι µε τους οποίους ο δάσκαλος θα αξιολογήσει την αναγνωστική 
κατανόηση των µαθητών του. 
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 Με την ίδια όµως προβληµατική που αναφέρθηκε προηγούµενα 
προσεγγίζονται και οι ικανότητες αναγνώρισης και παραγωγής µιας 
συγκεκριµένης γνώσης. 
 Οι δραστηριότητες του µαθητή στα βιβλία ΄΄η Γλώσσα µου΄΄ ενώ 
είναι αρκετές στον αριθµό σε σχέση µε το διαθέσιµο χρόνο και 
επαναλαµβανόµενες, στερούνται πρωτοτυπίας, αισθητικής και πολύπλευρης 
εναλλαγής. 
 Ωστόσο, η κατάκτηση της µητρικής γλώσσας δεν εξαρτάται 
αποκλειστικά και µόνο από το σχολείο. Αρκετοί παράγοντες σχετίζονται µ� 
αυτήν και την επηρεάζουν. Τα τελευταία χρόνια, η ανάπτυξη της Γνωστικής 
Ψυχολογίας συνέβαλε στον προσδιορισµό των ατοµικών, κοινωνικών και 
περιβαλλοντικών παραγόντων που σχετίζονται θετικά ή αρνητικά µε την 
απόκτηση και εξέλιξη της αναγνωστικής δεξιότητας. Ιδιαίτερα από τα µέσα 
της δεκαετίας του 1980 παρατηρείται µια αύξηση του ενδιαφέροντος στη 
µελέτη των σύνθετων και πολύπλοκων λειτουργιών της ανάγνωσης 
(Πόρποδας Κ.,1995). 
 Ως τέτοιες λειτουργίες της ανάγνωσης µελετά η παρούσα εργασία την 
αναγνώριση, κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου σε ποιητικά 
κείµενα, από µαθητές του δηµοτικού σχολείου και επιδιώκει να  
προσδιορίσει τους παράγοντες που τις επηρεάζουν και το βαθµό συνάφειάς 
τους. 
 Η εργασία µας αυτή χωρίστηκε σε δύο µέρη, τη θεωρητική µελέτη 
(Μέρος Α΄) και την έρευνα (Μέρος Β΄). Κάθε µέρος επιµερίζεται σε 
ορισµένα κεφάλαια. 
 Το πρώτο µέρος της εργασίας αυτής αποτελεί τη θεωρητική 
θεµελίωση της αναγνωστικής κατανόησης, του µεταφορικού λόγου, του 
ποιητικού λόγου, ενώ παρουσιάζει και το µάθηµα της Γλώσσας στο 
∆ηµοτικό σχολείο σε σχέση µε τον ποιητικό λόγο. Το πρώτο µέρος 
ολοκληρώνεται µε τον καθορισµό του προβλήµατος της έρευνας και τις 
εννοιολογικές διασαφηνήσεις. 
 Το δεύτερο µέρος της, περιλαµβάνει τη µεθοδολογία της, τα 
αποτελέσµατα της έρευνας, τα συµπεράσµατα � προοπτικές, το παράρτηµα 
και τέλος τη βιβλιογραφία. 
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ΜΕΡΟΣ  Α΄  
(ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ   ΜΕΛΕΤΗ) 

 

 ΚΕΦΑΛΑΙΟ     1  
ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗ  ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 

 
           1.1. Η  ΕΝΝΟΙΑ  ΤΗΣ  ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ  

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ 
           
            Η λέξη κατανόηση [αρχ. κατανόησις] προέρχεται από το αρχαίο 
ελληνικό ρήµα κατανοέω - ώ. Η κύρια πρόθεση ΄΄κατά΄΄, µπροστά από το 
ρήµα νοέω - ώ φέρει την έννοια του ΄΄πλησίον΄΄, ΄΄κοντά΄΄. Κατανόηση -
κοντά στη νόηση- σηµαίνει πλήρης νόηση ή καλύτερα σαφής αντίληψη 
(Τεγόπουλος - Φυτράκης, 1992, σ.362).  
           Ο όρος χρησιµοποιείται στην εκπαίδευση και στην 
ψυχογλωσσολογία. Σύµφωνα µε το Θ. Τριλιανό (1990, σ.2568), αρκετοί 
σύγχρονοι ψυχολόγοι που µελετούν τις γνωστικές λειτουργίες υποστηρίζουν 
ότι η διαδικασία της κατανόησης αποτελείται από δύο επιµέρους, άµεσα 
συνδεόµενες, διαδικασίες: τη διαδικασία της επεξεργασίας, όπου σ� αυτήν 
λαµβάνει χώρα η ερµηνεία των δεδοµένων και µια διαδικασία 
χρησιµοποίησης, κατά την οποία η ερµηνεία που δόθηκε συνδέεται µε άλλες 
γνώσεις, ώστε οι νέοι συσχετισµοί να δώσουν απαντήσεις σε ερωτήµατα και 
να αντιµετωπίσουν νέες καταστάσεις. 
           Η κατανόηση του γραπτού λόγου αποτελεί κύριο χαρακτηριστικό της 
ανάγνωσης. Κατά την ανάγνωση, ο αναγνώστης προσπαθεί να 
αποκωδικοποιήσει το γραπτό-τυπωµένο λόγο σε προφορικό (οµιλία) και την 
ίδια στιγµή να τον µετατρέψει σε σκέψη. Για το παιδί είναι µια δύσκολη 
δραστηριότητα που απαιτεί την επιστράτευση της προσοχής του (έτσι ώστε 
να µπορεί να αποκωδικοποιήσει αυτό που διαβάζει σε σκέψη), και 
συνδέεται µε την κριτική σκέψη και τη νοητική του ωριµότητα. Ο 
Thorndike (ό.π., σ.2569) είχε τονίσει τη σπουδαιότητα του σκοπού στην 
κατανόηση του γραπτού λόγου, την είχε παραλληλίσει µε τη λύση ενός 
µαθηµατικού προβλήµατος και είχε τονίσει την επίδραση που ασκούν 
ορισµένες κυρίαρχες λέξεις των κειµένων στα νοήµατα που παράγουν στα 
παιδιά. Το 1922 οι Judd και  Buswell (ό.π.) σε έρευνά τους τονίζουν την 
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επίδραση που ασκεί στην ανάγνωση, η µορφή και η δυσκολία της γραπτής 
ύλης. Οι προηγούµενες απόψεις οδήγησαν στο συµπέρασµα ότι η 
κατανόηση του γραπτού λόγου εξαρτάται από τις αναγνωστικές ικανότητες 
(ανάγνωση και κατανόηση της λέξης, συντακτικές διαδικασίες, 
εννοιολογικές ικανότητες, νοητική ικανότητα του αναγνώστη), από το 
περιβάλλον µέσα στο οποίο πραγµατοποιείται η ανάγνωση (αισθητική 
χώρου, φωτισµός, θερµοκρασία), από τις απαιτήσεις της προς ανάγνωση 
ύλης (δοµή , περιεχόµενο, συνοχή εννοιών), καθώς και από την 
αλληλεπίδραση αυτών των παραγόντων. 
           Από τον Κ. Πόρποδα (1984α, σ.194) τονίζεται η πολυπαραγοντική 
φύση, η πολυπλοκότητα και η ιδιαιτερότητα της ανθρώπινης γλωσσικής 
επικοινωνίας. ∆ιαπιστώνεται από τον ίδιο ότι τόσο η παραγωγή όσο και η 
πρόσληψη και κατανόηση ενός γλωσσικού πληροφοριακού µηνύµατος είναι 
µια σύνθετη διαδικασία. Η παραγωγή απαιτεί σκέψη και προγραµµατισµό, 
ώστε οι λέξεις που θα επιλέγουν να συνδεθούν κατάλληλα για να µεταδοθεί 
η πληροφορία που επιθυµούµε. Η πρόσληψη και κατανόηση της 
πληροφορίας προϋποθέτει µία πολύπλοκη νοητική δραστηριότητα, µε τη 
βοήθεια της οποίας γίνεται η επεξεργασία και η ερµηνεία της σηµασίας του 
µηνύµατος.  
           Κατά τον Μ. Βάµβουκα (1992α, σ.14), ο όρος κατανόηση 
ερµηνεύεται ως η σύλληψη µε το νου του περιεχοµένου ενός πράγµατος, 
είτε συγκεκριµένου είτε αφηρηµένου. Σηµαίνει τη σύλληψη του νοήµατος, 
µιας έννοιας κατά τρόπο άµεσο ή έµµεσο. Κατά κύριο λόγο χρησιµοποιείται 
για να δηλώσει την αντίληψη του εννοιολογικού περιεχοµένου ενός 
προφορικού ή γραπτού µηνύµατος. Η σύλληψη του νοήµατος, της 
΄΄ουσίας΄΄ του πράγµατος, είναι το αποτέλεσµα διανοητικής διαδικασίας. 
«Σύλληψη του νοήµατος ενός πράγµατος, ενός γεγονότος ή µιας 
κατάστασης σηµαίνει να το βλέπεις στη σχέση του µε άλλα πράγµατα». Ό,τι 
όµως γίνεται αντιληπτό, δηλαδή έχει νόηµα, έχει και ένα όνοµα -που 
αποτελεί τη γλωσσική του επένδυση- τη λέξη. 
           Για να κατανοήσουµε το νόηµα µιας λέξης ή µιας πρότασης 
απαιτείται η διείσδυση στο εσωτερικό τους και ο συσχετισµός των 
σηµασιών τους ώστε να γίνουν οι απαραίτητες αφαιρέσεις και γενικεύσεις. 
Η ανακάλυψη των σχέσεων µεταξύ των εννοιών οδηγεί στη διατύπωση των 
κρίσεων και η ανεύρεση των σχέσεων µεταξύ δυο τουλάχιστον κρίσεων, 
στο συλλογισµό. Αυτές οι µορφές νόησης, έννοια, κρίση και συλλογισµός 
είναι δυνατές στον άνθρωπο χάρη στη συµβολική ή σηµειωτική λειτουργία 
στην ανάπτυξη της γλώσσας και οδηγούν στην αφαίρεση και στο 
σχηµατισµό των εννοιών (ό.π., σ.15). 
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           Ο Π. Βλοντάκης (1983, σ.78) δίνει έναν άλλο ορισµό: «Πραγµατική 
κατανόηση σηµαίνει ότι το παιδί αντιλαµβάνεται σε ποια κατάσταση 
αντιστοιχεί η κάθε λέξη». Με αυτό τον ορισµό υπογραµµίζεται ότι η 
κατανόηση είναι η σύλληψη της έννοιας των λέξεων, φράσεων, προτάσεων, 
ενός προφορικού ή γραπτού µηνύµατος.  
           Κατά τον J. Piaget (Βάµβουκας Μ., 1992α, σ.15), «Κάθε λέξη 
προσδιορίζει µια έννοια, που αποτελεί τη σηµασία της». Στη διαδικασία της 
προτασιακής κατανόησης χρησιµοποιείται, ωστόσο, η δοµή της πρότασης 
και τα νοήµατα των λέξεων, για να διατυπωθούν υποθέσεις που αφορούν τα 
νοήµατα των προτάσεων. Ο όρος ΄΄δοµή΄΄ δηλώνει τον τρόπο σύνταξης µιας 
γλώσσας. Τα προϊόντα, εξάλλου, της ικανότητας κατανόησης θα πρέπει να 
είναι αφηρηµένες προτάσεις, οι οποίες θα αποσπώνται τµηµατικά από το 
κείµενο και θα προσθέτονται στις προσωπικές διαδικασίες εξαγωγής 
συµπεράσµατος του αναγνώστη (Ellis A., 1984). 
           Κατανόηση όµως µιας πρότασης «σηµαίνει να συλλάβεις την 
αλήθεια ή να τη συνδέσεις µε ένα κατάλληλο σύνολο αληθειών. Το να 
κατανοήσεις µια µοναδική αναφερόµενη έκφραση σηµαίνει το να γνωρίζεις 
ποιο αντικείµενο προσδιορίζει» (Baker G. & Hacker P., 1984, σ.238). 
           Ο H. Bergson (Βάµβουκας Μ., 1992α, σ.16) υποστηρίζει ότι: «οι 
λέξεις µιας πρότασης δεν έχουν απόλυτο νόηµα. Καθεµιά παίρνει ιδιαίτερη 
σηµασιολογική απόχρωση από αυτό που προηγείται και απ� αυτό που 
ακολουθεί. ∆εν είναι όλες ικανές να ανακαλέσουν µιαν ανεξάρτητη εικόνα ή 
ιδέα. Πολλές απ� αυτές εκφράζουν σχέσεις µε τη θέση τους στο σύνολο και 
µε το δεσµό τους µε άλλες λέξεις της πρότασης. Μια κατανόηση που θα 
προχωρούσε από τη λέξη στην ιδέα θα βρισκόταν διαρκώς σε σύγχυση και 
θα ήταν σφαλερή». Η αποκάλυψη του λειτουργικού δεσµού µεταξύ των 
µερών της πρότασης αποτελεί τη βάση της κατανόησης και την αναδεικνύει 
ως µια διανοητική διαδικασία, η οποία συνίσταται στην υποκατάσταση των 
΄΄σηµαινόντων΄΄ -λέξεων- µε τα ΄΄σηµαινόµενα΄΄ -έννοιες µιας πρότασης. Η 
σχέση αυτή µεταξύ σηµαίνοντος και σηµαινόµενου είναι θεµελιώδης στην 
κατανόηση του γραπτού λόγου. 
 

           1.2. ΜΟΡΦΕΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ 

           
            Η κατανόηση γενικότερα εκφράζεται µε τρεις µορφές αναγνωστικής 
συµπεριφοράς: τη µετάφραση, την ερµηνεία και την προέκταση ή 
επέκταση (Κασσωτάκης Μ., 1993, σ.120-122). 
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           Πιο συγκεκριµένα µε τον όρο µετάφραση νοείται η ανάπτυξη της 
ικανότητας του µαθητή να µεταφέρει ένα πρόβληµα από µια Α σε µια Β 
µορφή, χωρίς να αλλάζει την ουσία του. Παραδείγµατα τέτοιων µεταφορών 
είναι: α) η µετατροπή ενός αφηρηµένου θέµατος σε κάτι συγκεκριµένο, β) η 
αλλαγή διατύπωσης ενός θέµατος χωρίς να µεταβληθεί το νόηµά του και γ) 
ο µετασχηµατισµός του εννοιολογικού περιεχοµένου ενός µυνήµατος από 
γλωσσική σε άλλη µορφή επικοινωνίας (κινητική, γραφική, εικονική). 
           Με τον όρο ερµηνεία, κατά τον Bloom (ό.π.), νοείται η ικανότητα 
του αναγνώστη να µετατρέπει τα σύµβολα, τα γράµµατα, δηλαδή τις λέξεις 
και τις φράσεις σε νοήµατα και στη συνέχεια να συλλαµβάνει τη σχέση που 
υπάρχει ανάµεσά τους. Εκφράζεται από τον αναγνώστη ως ικανότητα 
διατύπωσης κύριων συµπερασµάτων που προκύπτουν από ένα κείµενο, από 
εικόνες, από ένα σχεδιάγραµµα, από ένα πίνακα δεδοµένων κτλ. 
Συµπερασµατικά λοιπόν, η ερµηνεία προϋποθέτει τη µετάφραση και 
προχωράει πέρα από αυτήν, στην περιεκτική, τη συνοπτική ή ΄΄µε λίγα 
λόγια΄΄ απόδοση του εννοιολογικού περιεχοµένου του µηνύµατος, µε την 
εξαγωγή περίληψης, συµπεράσµατος ή τη διατύπωση της κεντρικής ιδέας.  
           Τέλος ο όρος προέκταση ή επέκταση αναφέρεται στην ικανότητα 
του µαθητή-αναγνώστη να προβλέπει τη συνέχεια ή την εξέλιξη των 
πραγµάτων, να διατυπώνει νέες υποθέσεις µε βάση δεδοµένα στοιχεία, να 
συµπληρώνει στοιχεία τα οποία απουσιάζουν από τα αρχικά δεδοµένα, να 
προβλέπει συνέπειες ή εξελίξεις που πρόκειται να ακολουθήσουν κάτω από 
ορισµένες προϋποθέσεις. Με τη διαδικασία αυτή ο αναγνώστης γίνεται 
ικανός να προχωρεί πέρα από τα συγκεκριµένα δεδοµένα, δηλαδή ξεφεύγει 
από το πεδίο σκέψης και απόψεων του συγγραφέα και προχωράει σε δικές 
του κρίσεις (Βάµβουκας Μ., 1992, 1992α, σ.20). 
           Η ικανότητα όµως της κατανόησης ενός µηνύµατος εξαρτάται και 
επηρεάζεται από αρκετούς παράγοντες για ορισµένους από τους οποίους θα 
γίνει λόγος στη συνέχεια. 
 
 

            1.3. ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΣΧΕΤΙΖΟΝΤΑΙ ΜΕ ΤΗΝ 
ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗ  ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  

            
           Οι παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση, 
σύµφωνα µε τον Μ. Βάµβουκα (1992, σ.21-23), διακρίνονται: α) σε 
αυτούς που ανάγονται στον αναγνώστη (φυσική και αισθητηριακή 
κατάσταση, λεξιλογικός πλούτος, γνωστικές και διανοητικές ικανότητες, 
ανάγκες, ενδιαφέροντα, µνήµη, συναισθηµατική κατάσταση κτλ.), β) σε 
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αυτούς που πηγάζουν από το κείµενο - µήνυµα (τυπογραφική 
παρουσίαση, λεξιλόγιο, δοµή του κειµένου, συναισθηµατικός τόνος κτλ.) 
και γ) σε αυτούς που δηµιουργεί το περιβάλλον όπου εκτυλίσσεται η 
αναγνωστική δραστηριότητα (φωτισµός, αερισµός, θερµοκρασία, 
διακόσµηση κτλ.). Μεταξύ τους υπάρχει δυναµική αλληλεπίδραση 
γεγονός που µας εµποδίζει τις περισσότερες φορές να εντοπίσουµε ποιος 
από τους παραπάνω παράγοντες δρα αρνητικά στη διαδικασία 
κατανόησης του µηνύµατος. 
           Ο σηµαντικότερος όµως παράγοντας της κατανόησης είναι η 
γνώση του στόχου της αναγνωστικής δραστηριότητας, που ενώ εξαρτάται 
αποκλειστικά από τον αναγνώστη, τις περισσότερες φορές 
παραγνωρίζεται ή δεν κρίνεται ουσιώδης. Έτσι ο µαθητής καλείται να 
διαβάσει, στο σπίτι ή στο σχολείο, χωρίς να γνωρίζει γιατί διαβάζει. 
Αντίθετα, όταν ο µαθητής γνωρίζει το στόχο της αναγνωστικής 
δραστηριότητάς του, η εργασία του αποκτά ενδιαφέρον και η κατανόηση  
πραγµατοποιείται γρήγορα και αποτελεσµατικά.  
           Η ψυχοπαιδαγωγική έρευνα, σύµφωνα µε την παραπάνω πηγή 
(σ.17), έχει δείξει ότι εννέα παράγοντες είναι βασικοί για την κατανόηση 
των κειµένων: 

   � η γνώση της σηµασίας των λέξεων, 
   � η αναγνώριση της µεταφορικής σηµασίας των λέξεων από τα 
συµφραζόµενα, 
   � η συνειδητοποίηση του τρόπου οργάνωσης ενός αποσπάσµατος και η 
ταύτιση στο απόσπασµα πράγµατος που ειπώθηκε προηγουµένως και αυτού 
στο οποίο αναφέρεται, 
   � η αναγνώριση της κύριας ιδέας του αποσπάσµατος, 
   � η απάντηση σε ερωτήσεις των οποίων οι απαντήσεις δίνονται άµεσα από 
το περιεχόµενο του αναγνωστικού αποσπάσµατος, 
   � η απάντηση σε ερωτήσεις των οποίων οι απαντήσεις δε δίνονται παρά 
έµµεσα από το περιεχόµενο του κειµένου, 
   � η εξαγωγή συµπερασµάτων από το περιεχόµενο ενός αποσπάσµατος, 
   � η αναγνώριση των τεχνοτροπιών και των σχηµάτων λόγου που 
χρησιµοποιεί ο συγγραφέας και 
   � η αναγνώριση του σκοπού και των απόψεων του συγγραφέα.  

           Ιδιαίτερα θα πρέπει να τονιστεί ο παράγοντας της γνώσης της 
σηµασίας των λέξεων που διαφοροποιείται σε σηµαντικό βαθµό ανάλογα 
µε την ηλικία των µαθητών. ∆ιαφορετικό είναι το βασικό λεξιλόγιο του 
µαθητή της Β΄ τάξης του δηµοτικού σχολείου, που µόλις έχει κατακτήσει 
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τους µηχανισµούς ανάγνωσης και γραφής, από το βασικό λεξιλόγιο ενός 
µαθητή της ∆΄ τάξης ή ενός µαθητή της ΣΤ΄ τάξης αντίστοιχα. 
           Τέλος η γνώση, κατά κύριο λόγο από τον εκπαιδευτικό,  των 
παραπάνω παραγόντων που επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση, 
µπορεί να βοηθήσει στη βελτίωση του επιπέδου του µαθητή. 
  
 

           1.4. ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  ΚΑΙ  ΜΝΗΜΗ 
  

           Η διαδικασία της κατανόησης των πληροφοριών και η µνηµονική 
τους συγκράτηση και ανάσυρση παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην 
εκπαιδευτικο-διδακτική πραγµατικότητα. 
           Προηγουµένως τονίστηκε ότι έχουµε κατανοήσει µια λέξη, µια 
πρόταση, ένα κείµενο, όταν έχουµε συλλάβει το σηµασιολογικό τους 
περιεχόµενο. Για να επιτευχθεί, όµως, αυτό, όπως επισηµαίνει ο Κ. 
Πόρποδας (1984α, σ.191), βασική προϋπόθεση είναι να έχει προηγηθεί 
η επεξεργασία και πρόσληψη της γραφηµικής ή και η φωνηµική 
ταυτότητα της κάθε λέξης. Σε αρκετές περιπτώσεις δεν επαρκεί µόνο η 
φωνηµική ταυτότητα (οµόηχες λέξεις π.χ. χείρα-χήρα) ή µόνο η 
γραφηµική τους (λέξεις γραµµένες µε κεφαλαία όπως ΚΑΛΟΣ=καλός - 
ΚΑΛΟΣ=κάλος, ∆ΙΑΦΟΡΑ=η διαφορά - ∆ΙΑΦΟΡΑ=τα διάφορα), 
αλλά κρίνεται αναγκαία η προσεκτική επεξεργασία τους καθώς και η 
γνώση της γραµµατικής και της συντακτικής δοµής του κειµένου.  
           Η παραπάνω γνώση βοηθάει στη διάκριση µεταξύ της 
΄΄επιφανειακής΄΄ και της ΄΄βαθιάς΄΄ δοµής των προτάσεων κατά το 
διάσηµο γλωσσολόγο N. Chomsky. Με βάση τη θεωρία της 
µετασχηµατιστικής γραµµατικής του N. Chomsky (Μπαµπινιώτης Γ., 
1980, σ.187), οι προτάσεις έχουν επιφανειακή και βαθιά δοµή. Η 
επιφανειακή δοµή αναφέρεται στη φωνολογική δοµή της πρότασης, ενώ 
η βαθιά δοµή χαρακτηρίζει το σηµασιολογικό περιεχόµενο. Για 
παράδειγµα, οι προτάσεις «Ο Νίκος χτύπησε το κουδούνι» και «Το 
κουδούνι χτυπήθηκε από το Νίκο» έχουν διαφορετική επιφανειακή 
δοµή, αλλά την ίδια βαθιά δοµή, διότι έχουν το ίδιο σηµασιολογικό 
περιεχόµενο. Για να κατανοηθεί λοιπόν, το σηµασιολογικό περιεχόµενο 
µιας πρότασης απαιτείται η επεξεργασία της στο επίπεδο της βαθιάς 
δοµής. 
           Η κατανόηση σύµφωνα µε τον Κ. Πόρποδα (1984α, σ.191-192), 
προϋποθέτει τόσο τη λειτουργία της µνήµης, όσο και των άλλων 
βασικών γνωστικών µηχανισµών. Αυτό διότι, για να κατανοηθεί µια 
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έννοια πρέπει να είναι εφικτή η κωδικοποίησή της, η συγκράτησή της 
στη βραχυπρόθεσµη µνήµη και η συσχέτισή της µε τις ήδη αποκτηµένες 
γνώσεις. 
           Η εξέταση της σχέσης ανάµεσα στην κατανόηση και τη µνήµη θα 
περιοριστεί στο γραπτό λόγο (πεδίο µελέτης της παρούσας έρευνας). 
Στην περίπτωση λοιπόν, του γραπτού λόγου, αποτελεί κοινή διαπίστωση 
ότι η ανάγνωση ενός κειµένου µπορεί να οδηγήσει σε ελάχιστη, ελλιπή 
ή πλήρη κατανόηση των πληροφοριών που περιέχονται σ� αυτό. Ο 
βαθµός της κατανόησης εξαρτάται τόσο από τη φύση των 
πληροφοριακών στοιχείων όσο και από το βαθµό ενεργοποίησης του 
γνωστικού επιπέδου του κάθε ατόµου. Οι δύο αυτοί παράγοντες 
προσδιορίζουν το βάθος της επεξεργασίας που θα υποστούν οι 
µελετούµενες πληροφορίες. Για παράδειγµα, ένα ενήλικος αναγνώστης 
που γνωρίζει µόνο τη νεοελληνική γλώσσα, δε θα µπορέσει να 
επεξεργαστεί ένα κείµενο γραµµένο στα κινέζικα. Είναι επόµενο πως δε 
θα µπορεί να επεξεργαστεί το συγκεκριµένο κείµενο ούτε στο 
γραφηµικό του επίπεδο (να αναγνωρίσει δηλαδή, τα γραπτά του 
σύµβολα), ούτε όµως και στο φωνηµικό επίπεδο, αφού του είναι 
αδύνατο να τα αναγνώσει. Κατά συνέπεια θα του είναι αδύνατο να το 
κατανοήσει. Αν του παρουσιαστεί το ίδιο κείµενο στην αγγλική 
γλώσσα, µε βεβαιότητα θα αναγνωρίσει τα γράµµατα που είναι ίδια 
ανάµεσα στις δύο γλώσσες (ελληνική, αγγλική), αλλά δε θα µπορέσει να 
το διαβάσει και να το κατανοήσει. Αν στη συνέχεια του παρουσιαστεί 
το ίδιο κείµενο στην αρχαία ελληνική, τότε είναι βέβαιο ότι θα το 
διαβάσει. Παρά τη γραφηµική και φωνηµική, ωστόσο, επεξεργασία 
αυτού του κειµένου, είναι βέβαιο ότι δε θα είναι πλήρης η 
σηµασιολογική του κατανόηση. Τέλος είναι ευνόητο ότι η 
σηµασιολογική του επεξεργασία (και κατανόηση) θα είναι µεγαλύτερη 
αν το κείµενο είναι γραµµένο στη νεοελληνική (ό.π., σ.193).  
           Από τα παραπάνω λοιπόν, διαφαίνεται ότι ο βαθµός κατανόησης 
εξαρτάται από το πόσο γνωστό είναι στο άτοµο το θέµα που 
επεξεργάζεται και από το βαθµό ενεργοποίησης της προϋπάρχουσας 
γνώσης του. 
           Ο Κ. Πόρποδας (1984α, σ.194) έχει επισηµάνει την αιτιώδη 
σχέση ανάµεσα στην κατανόηση και την µακρόχρονη µνηµονική 
συγκράτηση των πληροφοριών, καθώς και την επίδραση που ασκεί ο 
βαθµός της επεξεργασίας των πληροφοριών στο βαθµό κατανόησής 
τους. Την αιτιώδη αυτή σχέση έχουν αποδείξει αρκετοί ερευνητές σε 
πειραµατικές µελέτες, στις οποίες οι πληροφορίες ήταν µεµονωµένες 
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λέξεις, προτάσεις ή κείµενα (Tsesselt & Mayznet, Hyde & Jenkins, 
Johnston & Jenkins, Schulman, , Bobrow & Bower, Mistler & Lachman, 
Πόρποδας ∆., Βάµβουκας Μ.).  
           Η ερµηνεία της αιτιώδους σχέσης ανάµεσα στην κατανόηση και 
τη µακρόχρονη µνηµονική συγκράτηση των πληροφοριών θα πρέπει να 
αναζητηθεί στο γεγονός ότι κατά τη γνωστική επεξεργασία (κατανόηση) 
των πληροφοριών οι προσλαµβανόµενες πληροφορίες σχετίζονται και 
µεταβάλλουν τις ήδη γνωστικά υπάρχουσες. Συµπερασµατικά λοιπόν, 
όσο πιο βαθιά είναι η επεξεργασία και η κατανόηση των πληροφοριών, 
τόσο πιο δυναµική είναι η συσχέτισή τους µε τις ήδη προϋπάρχουσες. 
Κατά συνέπεια, τόσο πιο ξεκάθαρη είναι η διαµόρφωση των νέων 
γνωστικών πληροφοριών και περισσότερο διαρκής η συγκράτησή τους.  
           Είναι αναµενόµενο λοιπόν, οι παραπάνω απόψεις για τη σχέση 
κατανόησης και µνήµης στη διαδικασία της µάθησης, να έχουν 
ευρύτατες επιδράσεις στην εκπαιδευτική πράξη. Ξεκινώντας από την 
άποψη ότι η κατανόηση, κατά συνέπεια η µνηµονική συγκράτηση και 
ανάσυρση του σηµασιολογικού περιεχοµένου των πληροφοριών, 
επιτυγχάνεται στο επίπεδο της βαθιάς δοµής (που κατά τον N. Chomsky 
προσδιορίζει όχι το φωνολογικό αλλά  το σηµασιολογικό περιεχόµενο 
και τη δοµή του κειµένου), γίνεται αντιληπτό πόσο αµφίβολης 
σταθερότητας και βάθους είναι η µάθηση που στηρίζεται στην 
αποστήθιση του κειµένου (η οποία συνήθως βασίζεται στη συγκράτηση 
της επιφανειακής δοµής του κειµένου). Μια τέτοια µάθηση είναι βέβαιο 
ότι δεν αποτελεί εγγύηση για το αν επιτεύχθηκε πλήρης επεξεργασία 
του κειµένου στο επίπεδο της  βαθιάς δοµής και συσχέτιση των κύριων 
σηµείων του µε την προϋπάρχουσα γνώση. Στην περίπτωση αυτή η 
πιθανότητα για αποτελεσµατική και µακρόχρονη συγκράτηση της 
ουσίας του περιεχοµένου του κειµένου είναι πολύ µικρή. Η ουσιαστική 
και αποδοτική µάθηση λοιπόν, δεν επιτυγχάνεται µε σπατάλη νοητικής 
ενέργειας στη διαδικασία αποστήθισης πληροφοριών, αλλά µε την 
ανάπτυξη της ικανότητας του ατόµου όχι µόνο στο τι να µαθαίνει αλλά 
και στο  πώς να µαθαίνει. Σε αυτή την άποψη συνηγορεί και η γνωστή 
κινέζικη παροιµία: «αν θέλεις να χορτάσεις κάποιον για µια µέρα δώσε 
του ένα ψάρι, αν όµως θέλεις να τον χορτάσεις για ολόκληρη τη ζωή, 
τότε µάθε του πώς να ψαρεύει!» (ό.π., σ.195-196). 
           Η σχέση µεταξύ κατανόησης και µνήµης έχει επιδράσεις (επιδρά 
επίσης) στον τρόπο συγγραφής των διδακτικών βιβλίων, καθώς και στη 
διαδικασία αξιολόγησης της µάθησης. Σε ότι αφορά τα διδακτικά βιβλία 
κρίνεται απαραίτητο να τονίσουµε ότι κύριος σκοπός τους θα πρέπει να 
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είναι όχι µόνο η διευκόλυνση της µάθησης, αλλά και η καλλιέργεια της 
επιθυµίας και αγάπης για περισσότερη µάθηση. Αυτό όµως, δεν 
επιτυγχάνεται µε παροχή στείρας πληροφόρησης, αλλά µε την παροχή 
δραστηριοτήτων που διευκολύνουν τους µαθητές ώστε να αποκτήσουν 
τις πληροφορίες που περιέχονται σ� αυτά. 
           Τέλος, η σχέση κατανόησης και µνήµης µπορεί να αποτελέσει 
καθοριστικό παράγοντα προσανατολισµού της διαδικασίας αξιολόγησης 
της µάθησης  του µαθητή. Η διαδικασία αυτή θα πρέπει να δρα στο 
µαθητή επανατροφοδοτικά για τη συνέχιση της µαθησιακής του 
προσπάθειας και να µην αποτελεί µόνο µέτρηση της απόδοσής του σε 
κάποιο συγκεκριµένο µάθηµα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ     2  
ΜΕΤΑΦΟΡΙΚΟΣ  ΛΟΓΟΣ 

 
           2.1 ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ  ΤΗΣ  ΕΝΝΟΙΑΣ  ΜΕΤΑΦΟΡΑ 

ΚΑΙ   ΜΕΤΑΦΟΡΙΚΟΣ   ΛΟΓΟΣ 
  
           Η λέξη µεταφορά, εννοεί την πράξη και το αποτέλεσµα του αρχαίου 
ελληνικού ρήµατος ΄΄µεταφέρω΄΄, απ� το οποίο και προέρχεται. Αποτελεί 
σχήµα λόγου κατά το οποίο µια έννοια εκφράζεται µε παραβολή ή 
παροµοίωση. Αντίθ. κυριολεξία. (Τεγόπουλος - Φυτράκης, 1992, σ.459). 
           Οι γνωστικοί ψυχολόγοι επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους στη 
µεταχείριση των µεταφορών, µελετώντας την αντικατάσταση ή το 
χαρακτηρισµό ενός αναφερόµενου (η τοπική) µε την ονοµασία ενός άλλου 
αναφερόµενου (το όχηµα) που έχει µε το πρώτο ένα κοινό χαρακτηριστικό-
τη βασική ιδέα- που ο οµιλητής θέλει να τονίσει (Combert J., 1990, σ.112-
113) 
           Στη φιλολογία, κατά τον T.Hawkes (1978, σ.9), η λέξη µεταφορά, 
αναφέρεται σ� ένα ορισµένο σύνολο γλωσσικών διαδικασιών που µε βάση 
αυτές, ιδιότητες, απόψεις, γνωρίσµατα ενός αντικειµένου µεταφέρονται ή 
µεταβιβάζονται σ� ένα άλλο, έτσι ώστε να µιλούµε για το δεύτερο αυτό 
αντικείµενο σαν να ήταν το πρώτο. Υπάρχουν διάφοροι τύποι µεταφορών, 
και ο αριθµός των αντικειµένων που παίρνουν µέρος µπορεί να ποικίλλει, 
αλλά η διαδικασία της µεταβίβασης παραµένει η ίδια: 
           «Ξύπνα! Γιατί η αυγή στης νυχτιάς το τάσι 
           την πέτρα πέταξε που τ� αστέρια σκορπά.» 
           (Οµάρ Καγιάµ, «Ρουµπαγιάτ», κατά µετάφραση Fitzgerald) 
 
           «Ο άνθρωπος δεν έχει διόλου λιµάνι ούτε ο χρόνος όχθη 
           κυλά και εµείς διαβαίνουµε.» 
           (Lamartine, «Η Λίµνη»). 
           
           «Βάλτε έναν τίγρη στη µηχανή!» 
           (∆ιαφήµιση για καύσιµα αυτοκινήτων). 
           Οι διάφορες µορφές της µεταβίβασης λέγονται σχήµατα λόγου, που 
είναι τρόποι έκφρασης, κατά τους οποίους οι λέξεις δε χρησιµοποιούνται µε 
την κυριολεκτική τους σηµασία, αλλά δίνονται έτσι, ώστε να προκαλούν τη 
φαντασία µας. Είναι, δηλαδή, γυρίσµατα της γλώσσας από τις κυριολεκτικές 
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έννοιες προς τις µεταφορικές έννοιες. Η µεταφορά επειδή εµφανίζει τους 
βασικούς τύπους της µεταβίβασης µπορεί να εκληφθεί ως το θεµελιακό 
σχήµα λόγου. Τα άλλα σχήµατα λόγου τείνουν να είναι εκδοχές της 
µεταφοράς, και κυρίως οι τρεις παραδοσιακές κατηγορίες: 
           α) Παροµοίωση: Ενώ η µεταφορά προϋποθέτει ότι η µεταβίβαση 
είναι δυνατή ή έχει ήδη συµβεί (η βενζίνη είναι τίγρης), η παροµοίωση 
προτείνει τη µεταβίβαση και την εξηγεί χρησιµοποιώντας όρους όπως 
΄΄σαν΄΄ ή ΄΄σαν να΄΄ ή ΄΄όµοια µε΄΄, ΄΄οµοιάζει΄΄ ή ΄΄µοιάζει΄΄, όπως: 
 
           «Χρυσά βατράχια κάθονταν στις άκρες των ποδιών χωρίς να 
           βλέπουν στα νερά τη σκιά τους, κι ήτανε σαν αγάλµατα 
           µικρά της ερηµιάς και της γαλήνης.» 
           (Γιάννης Ρίτσος  «Όνειρο καλοκαιρινού µεσηµεριού») 
           (στο Ανθολόγιο Μέρος Γ΄, σ.294).   

Η παροµοίωση εξαιτίας της δοµής της µε το ΄΄σαν΄΄ ή το ΄΄όπως΄΄ 
συνεπάγεται µία πιο οπτική σχέση ανάµεσα στα στοιχεία της απ� ότι η 
µεταφορά. Είναι ο πτωχός συγγενής της, που προσφέρει µόνο το σκελετό 
της διαδικασίας µεταβίβασης στη µορφή µιας περιορισµένης αναλογίας ή 
σύγκρισης, που η ΄΄γκάµα΄΄ της είναι στενή, γιατί είναι προκαθορισµένη. 
Ωστόσο τα αποτελέσµατά της µπορεί να είναι µεγαλύτερα από τους 
ευρύτερους αλλά συχνά λιγότερο σαφείς υπαινιγµούς της µεταφοράς 
(Hawkes T., 1978, σ.9-12). 
           β) Συνεκδοχή: εδώ η λέξη χρησιµοποιείται µε πλατύτερη έννοια ή 
στενότερη ή αναφέρεται το µέρος αντί για το όλο, το ένα αντί για τα πολλά 
και αντίστροφα. «Ταξίδεψε µε πανιά» αντί µε καράβια, «δεκαπέντε Μαΐων» 
(εννοεί ετών) ή όπως στο Γ. Ρίτσο τα «Χρυσά βατράχια» που εννοούσε τους 
φορείς της εξουσίας τις δεκαετίες 1930-1969 (Μπαρτζής Γ., 1993, σ.28). 
           γ) Μετωνυµία: στη µετωνυµία το όνοµα ενός πράγµατος 
µεταβιβάζεται για να αντικαταστήσει κάτι άλλο µε το οποίο έχει σχέση: 
«Λευκός Οίκος» αντί Πρόεδρος των ΗΠΑ, «ο γέρος του Μοριά» αντί ο 
Κολοκοτρώνης, «ο Αίολος λεηλατεί τη γη» αντί ο αέρας. Σ� αυτή την 
κατηγορία θα µπορούσαµε επίσης να βάλουµε και τον Παλαιοαγγλικό τύπο 
της µεταβίβασης που είναι γνωστός ως Kenning  και που συνεπάγεται την 
αντικατάσταση του όλου από το µέρος, όπως: «ο δρόµος της φάλαινας» αντί 
θάλασσα (Hawkes T., 1978, σ.13) 
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 2.2. ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑ∆ΡΟΜΗ 

 
   2.2.1. Η κλασική άποψη για τη µεταφορά 
    2.2.1.1. Η άποψη του Αριστοτέλη  
 Ο Αριστοτέλης εξετάζει λεπτοµερειακά το θέµα της µεταφοράς στην 
Ποιητική (κεφάλαια 21-25) και στη Ρητορική (βιβλίο τρίτο). Μέσα στα 
πλαίσια του ορισµού ότι «Μεταφορά είναι η απόδοσις εις πράγµα τι 
ονόµατος ανήκοντός εις άλλο πράγµα» διακρίνει τέσσερα είδη. Η ανάλυση 
γίνεται µε βάση το περιεχόµενο, όχι τη µορφή, και η µεταβίβαση µπορεί να 
έχει ως εξής: 
   � από του γένους εις εν είδος («Το πλοίον µου τούτο στέκει»: ΄΄στέκει΄΄ 
είναι το γένος, ΄΄ορµεί΄΄ το είδος), 
   � από του είδους εις το γένος («έκαµε µυρία καλά»: ένας ειδικός αριθµός 
αντί του γένους πολύς), 
   � από είδους εις είδος («αντλήσας την ψυχήν δια χαλκού»: ΄΄αντλώ΄΄ αντί 
του ΄΄κόβω΄΄. Και τα δύο είναι είδη του ΄΄αφαιρώ΄΄), 
   � κατ� αναλογίαν (Hawkes T., 1978, σ.15-16). 
           Οι τρεις πρώτοι τύποι µπορούν να ονοµαστούν ΄΄απλές΄΄ µεταφορές 
και σχετίζονται µεταξύ τους πολύ πιο στενά απ� ότι ο τέταρτος τύπος, ο 
οπόιος θα µπορούσε να ονοµαστεί ΄΄σύνθετος΄΄, αφού ενέχει τη χρήση 
αναλογίας, δηλαδή τα τέσσερα στοιχεία της µεταφορικής Α, Β, Γ, ∆ 
συνδέονται έτσι ώστε η σχέση του Β µε το Α να είναι ανάλογη µε εκείνη 
του ∆ µε το Γ. Ο Αριστοτέλης αφιερώνει αρκετό χρόνο σ� έναν απολογισµό 
αυτού του τελευταίου ΄΄αναλογικού΄΄ είδους της µεταφοράς που την 
αναγνωρίζει ως το πιο ελκυστικό είδος.  
 Έτσι, ο Αριστοτέλης λέγει ότι το κύπελλο έχει την ίδια σχέση προς το 
∆ιόνυσο που έχει η ασπίδα προς τον Άρη. Συνεπώς, ένα κύπελλο θα 
µπορούσε να ονοµαστεί «ασπίδα του ∆ιονύσου», και µια ασπίδα να 
ονοµαστεί «το κύπελλο του Άρη». Τα γερατειά έχουν προς τη ζωή την ίδια 
σχέση που έχει η εσπέρα προς την ηµέρα. Έτσι θα µπορούσε κάποιος να 
ονοµάσει την εσπέρα «γερατειά της ηµέρας». Ο Περικλής είχε πει ότι ο 
θάνατος των νέων στον πόλεµο ήταν «σαν να χάθηκε η άνοιξη απ� το 
χρόνο». Χρησιµοποίησε δηλαδή αναλογικό τύπο µεταφοράς, ο οποίος 
τελικά, είναι ο καλύτερος τρόπος για να δώσει κανείς. 
 Η παροµοίωση κατά τον Αριστοτέλη θεωρείται και αυτή είδος 
µεταφοράς ( η διαφορά δεν είναι παρά ελάχιστη) κι εκείνες που πετυχαίνουν 
αναφέρονται πάντοτε σε δυο σχέσεις, όπως η αναλογική µεταφορά. Η 
παροµοίωση πετυχαίνει καλύτερα όταν είναι διασκευασµένη µεταφορά π.χ. 
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«ένα ερείπιο είναι σαν κουρελιασµένο σπίτι», «τα πόδια του λυγίζουν σα 
φύλλα µαϊντανού». 
 Οι παροιµίες είναι µεταφορές του τρίτου τύπου και οι πετυχηµένες 
υπερβολές είναι επίσης µεταφορές του τρόπου της παροµοίωσης π.χ. για 
κάποιο µαυροµάτη «θα νόµιζες πως είναι ένα ζεµπίλι µούρα» (υπονοώντας 
πως το µάτι του ήταν ακριβώς όπως ένα ζεµπίλι µούρα). 
 Η µεταφορά λοιπόν, σαν ολότητα καθαυτή, θεωρείται διακοσµητική 
προσθήκη στη γλώσσα, που πρέπει να χρησιµοποιηθεί µε ειδικό τρόπο, σε 
ειδική στιγµή και τόπο. Είναι ένα είδος εξωραϊστικού συστατικού που δίνει 
ζωντάνια και µια σειρά ασυνήθιστων χρήσεων που µπορούν να εξυψώσουν 
τη λέξη πάνω απ� το επίπεδο της κοινοτοπίας. Είναι ένα ΄΄είδος 
γαρνιτούρας΄΄ της γλώσσας, ΄΄σαν καρύκευµα κρέατος΄΄. Η υπερβολική 
µεταφορά, µας προειδοποιεί ο Αριστοτέλης, µπορεί να κάνει τη 
΄΄συνηθισµένη΄΄ γλώσσα να µοιάζει πολύ µε ποίηση και είναι φανερό ότι 
αυτό δεν αρµόζει (ό.π., σ.19). 
 Η σωστή χρήση της µεταφοράς προσδίνει χάρη και διαύγεια µε το να 
συνδυάζει το συνηθισµένο µε το ασυνήθιστο. Η χάρη προέρχεται από τη 
διανοητική απόλαυση που µας παρέχουν οι νέες οµοιότητες που 
σηµειώνονται στη µεταφορά. Η διαύγεια προέρχεται από τη χρήση οικείων- 
καθηµερινών λέξεων που χρησιµοποιεί καθένας στη συνοµιλία µε την 
κανονική ή σωστή τάξη των όρων. Η σωστή χρήση της µεταφοράς αφορά 
επίσης στην αρχή των κανόνων (decorum). Οι µεταφορές πρέπει να 
ταιριάζουν µε το θέµα ή µε το σκοπό. ∆εν πρέπει να είναι τραβηγµένες ή 
παράξενες και θα πρέπει να χρησιµοποιούν όµορφες λέξεις. 
 Ο Αριστοτέλης, µε τα τέσσερα είδη µεταφοράς, επιβεβαίωσε την 
αντίληψη ότι η µεταφορά ήταν κάποιο είδος ειδικής εντύπωσης που θα 
µπορούσε να επιτευχθεί µε ειδική χρήση της γλώσσας. Έτσι τα κλασικά 
γραπτά µοιάζουν να ενισχύουν αυτή την τάση και να υπογραµµίζουν όλο 
και περισσότερο την αρχή των κανόνων (decorum) που επιµένει στην 
αναγκαία αρµονία ή συµφωνία των στοιχείων της µεταφοράς. 
 Τέλος, όπως αναφέρει ο Τ. Hawkes (ό.π., σ.21-22,) ο Αριστοτέλης 
αναγνωρίζει ξεκάθαρα τη δηµιουργική και διδακτική όψη της µεταφοράς. 
Τονίζει ως πολύ σηµαντική την ικανότητα κάποιου να είναι επιδέξιος στις 
µεταφορές, και ότι η µεταφορά είναι µέρος της διαδικασίας της µάθησης. Οι 
µεταφορές εντυπωσιάζουν τον ακροατή µε τη ζωντάνια τους και µε τις 
καινούριες ιδέες που περιέχουν. Έτσι, η ιδέα των γηρατειών σαν «έρηµη 
καλαµιά στον κάµπο» µεταφέρει την ιδέα της χαµένης άνθησης. Μια 
µεταφορά µπορεί να έχει την πρωτοτυπία ενός αστείου � «τα πόδια του 
πεταλωµένα µε χιονίστρες» -κι όµως την ίδια στιγµή, ο νους του ακροατή 
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συναντά µια νέα ιδέα. Κι όµως, πράγµα που φαίνεται περίεργο στο 
σύγχρονο νου, ο Αριστοτέλης δε δείχνει ικανός να διευρύνει αυτή την 
άποψη των δυνατοτήτων της µεταφοράς ώστε να συµπεριληφθεί στη γενική 
του αντίληψη για τη γλώσσα. ∆ε φαίνεται να συνειδητοποιεί πως η φράση 
«χειροπιαστά δεδοµένα» είναι η ίδια µεταφορική. 
 
   2.2.1.2. Η άποψη των Cicero, Horatio, Λογγίνου 
           Ο Cicero, όπως αναφέρει ο J. Atkins (Hawkes Τ., 1978, σ.23), 
µοιραία είδε τη µεταφορά σαν ένα από τα µέσα για την πραγµατοποίηση 
εξωραϊστικών εντυπώσεων στην οµιλία. Με τη µεταφορά «�παίρνεις αυτό 
που δεν έχεις από κάπου αλλού». Είναι δηλαδή ένα είδος δανεισµού. Για 
τον Cicero η µεταφορά είναι µια σύντοµη µορφή παροµοίωσης, 
συµπυκνωµένη σε µια λέξη, η οποία τοποθετείται σε µια θέση που αν και 
δεν της ανήκει, προσφέρει ευχαρίστηση, ενώ αν δεν περιέχει οµοιότητα 
απορρίπτεται. 
 Η µεταφορά θα πρέπει ν� αποφεύγει καθετί το ανάρµοστο καθώς 
επίσης και τη σκοτεινότητα. Είναι ένα ΄΄σχήµα΄΄ σ� ένα σύνολο 
΄΄σχηµάτων΄΄ που ο ρόλος του δρα εξωραϊστικά στη συνηθισµένη γλώσσα 
και φωτίζει µε πολύ φως ορισµένα σηµεία της. 
 Ο Horatio υποστηρίζει ότι ο ρόλος της µεταφοράς είναι να 
παρουσιάζει σχέσεις που να είναι αρµονικές και πραγµατικές παρά 
εξερευνητικές ή καινοτόµες. 
 Ο Λογγίνος, συγγενής των απόψεων του Cicero και Horatio 
υποστηρίζει ότι η µεταφορά θα πρέπει να χρησιµοποιείται σε αρµόζουσες 
περιστάσεις, και όχι πάνω από δύο ή το πολύ τρεις µαζί στο ίδιο 
απόσπασµα. Στο έργο του «Περί Ύψους» όπου κατατάσσει τις ΄΄ορθές΄΄ 
τυποποιήσεις των σχηµάτων της σκέψης και των σχηµάτων της γλώσσας 
εκφράζει την αντίληψη ότι η χρήση της µεταφοράς µπορεί και θα� πρεπε να 
ελέγχεται. 
 
   2.2.1.3. Η άποψη του Quintilian 
           Κατά τον J. Atkins (Hawkes Τ., 1978, σ.24-25) οι απόψεις του 
Quintilian είναι µια επανέκθεση του κλασικισµού. Υποστηρίζει ότι τα 
σχήµατα λόγου προσφέρουν ανυψωτικό αποτέλεσµα στην ανεπαρκή- 
συνηθισµένη γλώσσα, όπου όµως πρέπει να χρησιµοποιούνται µε τρόπο που 
αρµόζει. ∆ιακρίνει και αυτός τέσσερα είδη µεταφορικής µεταβίβασης ή 
µετάθεσης (transtation), παρόµοια µε αυτά του Αριστοτέλη, αλλά σε 
ελαφρώς διαφορετικές γραµµές:  
   � από το άψυχο στο έµψυχο (ο εχθρός ονοµάζεται «ξίφος»), 
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   � από το έµψυχο στο άψυχο («το φρύδι του λόφου»), 
   � από το άψυχο στο άψυχο («χαλάρωσε τα ηνία του στόλου»), 
   � από το έµψυχο στο έµψυχο («Ο γάτος έτριξε τα δόντια του στο σκύλο»). 
   Και σ� αυτήν την τυπολογία είναι προφανές ότι η µεταφορά λειτουργεί ως 
υπέρτατο στολίδι του ύφους. 
           O Quintilian για τις παραπάνω απόψεις του για τη µεταφορά, δίκαια 
κρίθηκε ως αντιπροσωπευτικός των κλασικιστών ρητόρων που 
προηγήθηκαν και ως ένας απ� τους σηµαντικότερους ρήτορες που άσκησε 
επιρροή στους θεωρητικούς και λογοτέχνες της Αναγέννησης. Σηµαντική 
επιρροή στα κατοπινά χρόνια δίνεται από το «Rhetorica ad Herennium» 
(περίπου το 86 π.Χ.) αγνώστου συγγραφέα (ό.π., σ.26). 
 Στο έργο αυτό συστήνονται έξι κάπως απαγορευτικές χρήσεις της 
µεταφοράς: 
   � χάρη παραστατικότητας, 
   � χάρη συντοµίας, 
   � προς αποφυγή χυδαϊσµών, 
   � χάρη µεγέθυνσης, 
   � χάρη σµίκρυνσης και 
   � για στολισµό, διακόσµηση. 
           Στο τέταρτο βιβλίο των «Rhetorica ad Herennium» κατονοµάζονται 
τα Σχήµατα Λέξεως που συµπεριλαµβάνουν 10 τρόπους, ένας των οποίων 
είναι η Μεταφορά, και 19 Σχήµατα Σκέψεως, ένα των οποίων είναι η 
Παροµοίωση. Το «Rhetorica ad Herennium» καθώς και τα µεταγενέστερα 
έργα των Cicero, Quintilian και άλλων προβάλλουν µια σηµαντικά 
µειωµένη θέση της µεταφοράς. Παρουσιάζουν τη µεταφορά να δρα απλώς 
διακοσµητικά, κατά συνέπεια να λειτουργεί αρνητικά, αφού ανατρέπει τις 
σωστές σηµασίες των λέξεων (Hawkes T., 1978, σ.26-28). 
 
   2.2.2. Απόψεις του  16ου, 17ου και  18ου αιώνα για τη µεταφορά 
           Ο Μεσαίωνας έδειξε ενδιαφέρον όχι για την ανάπτυξη λογοτεχνικής 
θεωρίας, αλλά για τη διαδικασία της τυποποίησης και των κανόνων που 
προέρχονταν από την κλασική προσέγγιση της µεταφοράς. 
 Ένα καλό δείγµα µεσαιωνικής σκέψης είναι η αγγλο-νορµανδική 
«Poetria Nova» του Geoffrey of Vinsaut (Hawkes T., 1978, σ.29-30), που 
περιέχει έναν πολύπλοκο κατάλογο εξήντα τριών ποιητικών στολιδιών 
διαιρεµένων σε κατηγορίες ευκολίας και δυσκολίας, µε λεπτοµερείς 
ορισµούς του καθενός και κανόνες για τις περιπτώσεις και τον τρόπο 
χρησιµοποίησής τους. Για τη µεταφορά, ο Geoffrey υποβιβάζει κάπως 
αυθαίρετα τη σχέση έµψυχου � άψυχου, που έχει τονίσει ο Quintilian, σε 
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µια σχέση ανθρώπινου � µη ανθρώπινου. Εστιάζει το ενδιαφέρον του στη 
µεταφορά όπου η µεταβίβαση γίνεται από άνθρωπο σε πράγµα, π.χ. 
«λουλούδια γεννιούνται», «η γη ξανανιώνει» όπου εµείς θα την ονοµάζαµε 
σήµερα προσωποποίηση. Η αντίληψη αυτή για τη µεταφορά έχει τις ρίζες 
της στις ιδέες της χριστιανικής κοινωνίας ιδιαίτερα πριν από τη 
Μεταρρύθµιση, που δινόταν έµφαση στην κοινωνική (συλλογική) εµπειρία. 
 Η µεταφορά για µια χριστιανική κοινωνία, στο Μεσαίωνα, προβάλλει 
ότι ο κόσµος είναι ένα βιβλίο γραµµένο απ� το Θεό, και εννοεί περισσότερα 
απ� ό,τι µοιάζει να λέγει. Με βάση την αντίληψη αυτή, ο κόσµος ήταν 
γεµάτος µεταφορές που έφτιαξε ο Θεός και είχαν σηµασία σ� ένα ανώτερο, 
πνευµατικά, επίπεδο (ό.π.). 
 Το έργο του ποιητή αυτής της περιόδου είναι να ανακαλύψει το 
νόηµα του Θεού, και να χρησιµοποιεί τη µεταφορά προς το σκοπό αυτό. Για 
το χριστιανικό λοιπόν κόσµο, οι ρήτορες γίνονταν αποδεκτοί ως 
απεσταλµένοι µιας άνωθεν εξουσίας και όχι τόσο ως αυθεντίες. Πίστευαν 
δηλαδή πως η ρητορική προερχόταν από το Θεό και πως ο Αριστοτέλης και 
ο Quintilian όπως και οι µεγάλοι προφήτες της Ιουδαίας, κατέγραψαν απλώς 
µια εκ των άνω αποκάλυψη. 
 Ακολουθεί η ελισαβετιανή περίοδος της αγγλικής λογοτεχνίας µε τη 
T. Rosamond η οποία προσπαθεί στη µελέτη της «Elisabethan and 
Metaphysical Imagery», να καθιερώσει µια λειτουργία της µεταφοράς πάνω 
σε αξίες και νοήµατα που δεν είναι ιδιωτικά και προσωπικά αλλά γενικά 
αποδεκτά και πιστευτά (ό.π., σ.32). Η µεταφορά της περιόδου αυτής κατά 
µια έννοια έπαιζε ένα διδακτικό ρόλο, αφού ασχολούνταν µε το να 
αναδεικνύει αλήθειες, ιδέες και αξίες κοινής αποδοχής. 
 ∆ιαµορφωτική επίδραση την περίοδο αυτή πάνω στη φύση της 
µεταφοράς είχαν οι απόψεις του φιλόσοφου και δάσκαλου της ρητορικής P. 
Ramus. Αφού διαίρεσε τη δοµή της αριστοτελικής ρητορικής σε πέντε µέρη 
(∆ιάνοια, Τάξη, Λεκτικό, Μνήµη, Υπόκριση) όπου τη ∆ιάνοια, την Τάξη 
και τη Μνήµη ονόµασε ∆ιαλεκτική (δηλ. λογική) και την Υπόκριση και το 
Λεκτικό, Ρητορική, έκανε τη µεταφορά πιο λογική. 
 Οι µεταφορές κατά τον P. Ramus θα µπορούσαν να κατασκευαστούν 
ωφέλιµα πάνω σε µια λογική βάση και να λειτουργούν ως παροµοιώσεις, 
όπως: 
           «Σαν ξεκούρδιστες χορδές είν� όλες οι γυναίκες, 
           που µένοντας ανέγγιχτες καιρό πολύ, κακόφωνα ηχούν. 
           Μπρούτζινα αγγεία που συχνά αγγίζει χέρι λάµπουν»                                                      
           (Marlowe, «Ηρώ και Λέανδρος») 
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           Μετά το P. Ramus, η ρητορική καταντάει, όπως αναφέρει ο P. Miller, 
«το ζαχάρωµα του χαπιού της λογικής». Η µεταφορά γίνεται ένας 
«φανταχτερός διάκοσµος που ντύνει πότε  πότε τις σκέψεις» (Hawkes T., 
1978, σ.27-40). 
 Ακολουθεί η πουριτανική σκέψη που στην προσπάθειά της να 
αποβάλει καθετί το απλώς διακοσµητικό από κάθε σφαίρα, δηµιούργησε 
ένα λογοτεχνικό ύφος που χρησιµοποίησε ελάχιστα, έως καθόλου, τη 
µεταφορά. Το λογοτεχνικό αυτό ύφος ονοµάστηκε Ανεπιτήδευτο Ύφος και 
βρήκε την καλύτερη έκφρασή του στο Θεολόγο W. Ames που υποστήριξε 
ότι η αποτελεσµατικότητα του Αγίου Πνεύµατος διαφαίνεται πιο καθαρά 
στη γυµνή απλότητα των λέξεων (ό.π., σ.44-48). Στόχος του ήταν η 
ανεπιτήδευτη απαγγελία της λέξης και εχθρός ο ΄΄διάκοσµος της 
ευφράδειας΄΄. Όσο για τη µεταφορά, αν έπρεπε οπωσδήποτε να 
χρησιµοποιηθεί, την άφηνε να προστεθεί αργότερα. 
 Ο δέκατος όγδοος αιώνας σηµατοδοτείται ή σφραγίζεται κυρίως από 
τις απόψεις του Dr. Johnson για τη µεταφορά. Μεταφορά για τον Johnson 
είναι «η προσαρµογή µιας λέξης σε µια χρήση, στην οποία δεν µπορεί να 
προσαρµοστεί σύµφωνα µε την αρχική της έννοια» (ό.π., σ.51-53). Η 
γλώσσα γι� αυτόν ήταν το ΄΄ένδυµα΄΄ της σκέψης και η µεταφορά ήταν 
µέρος του τρόπου έκφρασης που διάλεγε ο συγγραφέας για να στολίσει τη 
σκέψη. Η µεταφορική έκφραση τονίζει είναι κάτι το πολύ εξαιρετικό στο 
ύφος, όταν χρησιµοποιείται µε ευπρέπεια κι ορθότητα, γιατί µας δίνει δυο 
ιδέες αντί για µία. 
 Οι µεταφορές του δέκατου όγδοου αιώνα τείνουν ν� ασχολούνται µ� 
αυτό που είναι γενικά και οικουµενικά παραδεκτό. ∆εν έχουν την ανάγκη 
συµπλήρωσης και στη χειρότερή τους περίπτωση είναι ΄΄έτοιµα΄΄ προϊόντα 
που τοποθετούνται στρατηγικά στο ποίηµα, όταν το επιζητάει το γούστο. 
 
2.2.3. Η Ροµαντική Άποψη 
 Ο Coleridge κατά τον J. Mill (Τ.Hawkes, 1978, σ.54-60), συνήθιζε να 
λέει πως κανείς γεννιέται ή πλατωνικός ή αριστοτελικός. Οι αντιλήψεις για 
τη µεταφορά φαίνεται να υπακούουν σ� αυτή τη διάκριση. Οι ποιητές ή 
θεωρητικοί που µπορούν να καταταχτούν στους Ροµαντικούς απορρίπτουν 
σχεδόν την αριστοτελική ΄΄κλασική΄΄ αντίληψη ότι η µεταφορά µπορεί, 
κατά κάποιο τρόπο, ν� αποδεσµευτεί από τη γλώσσα, ότι δηλαδή είναι ένα 
είδος τεχνάσµατος και προστίθεται σ� αυτήν για να την κάνει περισσότερο 
λειτουργική. 
 Σε αντίθεση προς την αριστοτελική άποψη για τη µεταφορά οι οπαδοί 
του Πλάτωνα διακήρυτταν την οργανική σχέση της µεταφοράς προς την 
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ολότητα της γλώσσας και υπογράµµιζαν τη ζωτική της λειτουργία ως 
έκφραση της φαντασίας. 
 Ο Πλάτωνας σε αντίθεση µε τον Αριστοτέλη δε δίνει κάποιο γενικό 
ορισµό για τη γλώσσα ή τη µεταφορά. Εκφράζει όµως µερικές απόψεις 
φαινοµενικά περιστασιακού χαρακτήρα, που ίσως γι� αυτό το λόγο να 
προσέλκυσε τους Ροµαντικούς ποιητές. Υποστήριξε ότι η γλώσσα 
κυβερνιέται από οργανικές αρχές που ξεπηδούν απ� την ίδια και από νόµους 
που είναι αφηρηµένες συλλήψεις και επιβάλλονται απ� έξω. Εξέφρασε την 
άποψη ότι η µέγιστη τέχνη της γλώσσας είναι η ποίηση. Η γλώσσα για τον 
Πλάτωνα είναι µια ολότητα και γι� αυτό σε αντίθεση προς τον Αριστοτέλη 
δε θέλει να τη διαχωρίζει σε ποιητική και ρητορική. 
 Ενδιαφέρουσα παραµένει η άποψη του πλατωνικού Vico στη µελέτη 
του για τη γλώσσα των παιδιών. Ισχυριζόταν πως η εξέλιξη του παιδιού 
προς την ωριµότητα, είναι µια κίνηση από τις πρωτόγονες κοινωνίες προς 
τις πολιτισµένες. Η γλώσσα τους αρχικά είναι σφριγηλή, δυναµική και απτή 
σε σύγκριση µε τις αφηρηµένες διακρίσεις και κατηγορίες της λογικής 
οµιλίας των ενηλίκων. Έτσι, οι πρωτόγονοι θρύλοι και µύθοι δεν ήταν τόσο 
ψέµατα όσο ποιητικές και µεταφορικές συλλήψεις υπεύθυνων ατόµων προς 
τον κόσµο. Κατά τους Ροµαντικούς λοιπόν η «µεταφορά δεν είναι η 
φανταστική παρουσίαση των γεγονότων. Είναι ένας τρόπος εµπειρίας των 
γεγονότων. Είναι ένας τρόπος σκέψης και ζωής. είναι µια ευφάνταστη 
προβολή της αλήθειας» (ό.π., σ.61). 
 Ο Coleridge διέκρινε τις µεταφορές σε µεταφορές Φαντασίωσης και 
µεταφορές Φαντασίας. Η διάκριση αυτή στη συνέχεια φάνηκε πολύτιµη, 
διότι έτσι άρχισε η ανάλυση της µεταφοράς σε ένα πλαίσιο που της αρµόζει 
περισσότερο από εκείνο που πρότεινε ο Αριστοτέλης. Η ανάλυσή της 
έπαιρνε υπ� όψη µόνο τις σχέσεις των στοιχείων της µεταφοράς µεταξύ 
τους. Οι µεταφορές της Φαντασίωσης δεν εµπλέκουν δηµιουργικά το δέκτη 
τους, ενώ οι µεταφορές που πηγάζουν από τη Φαντασία απαιτούν τη 
συµµετοχή του. Οι πρώτες είναι αφηρηµένες, εµπεριέχουν ένα χάσµα 
µεταξύ αυτών και του δέκτη τους και καθρεπτίζουν το χάσµα µεταξύ των 
διάφορων στοιχείων που τις συνθέτουν. Οι µεταφορές της Φαντασίας είναι 
µέρος της συγκεκριµένης εµπειρίας και η γλώσσα τους δεν είναι ποτέ 
συνειδητή ή τεχνητή (Hawkes T., 1978, σ.67-86). 
 Τέλος, µε τις απόψεις του αυτές ο Coleridge τοποθέτησε τη µεταφορά 
στο επίκεντρο των ανθρώπινων ενδιαφερόντων, αντίληψη σύµφωνη µε το 
πνεύµα της Ροµαντικής Επανάστασης. Τονίζοντας, µε τη µεταφορά, τους 
συγκεκριµένους δεσµούς ανάµεσα στον άνθρωπο και στη φύση, την 



 29

κατέστησε κάτι πολύ σηµαντικότερο από το να είναι αντικείµενο νωθρών 
διαλογισµών. 
 
   2.2.4. Απόψεις του 20ου αιώνα για τη µεταφορά 
 Ο I. Richards ένας από τους σηµαντικότερους φιλόσοφους της 
Ρητορικής του αιώνα µας, επισήµανε αρκετά νωρίς τη σπουδαιότητα του 
ρόλου που πρέπει να αποδοθεί  στη µεταφορά από κάθε µελετητή της 
λειτουργίας της γλώσσας. 
 Ξεκίνησε από την αρχή ότι όλες οι έννοιες είναι οικουµενικά σχετικές 
και ότι ταιριάζουν και ισχύουν µέσα στα συµφραζόµενα των πολιτισµιακών 
φαινοµένων όπου εµφανίζονται. Οι έννοιες των λέξεων δεν είναι 
προκαθορισµένες αλλά αποκτούνται µε τη χρήση. 
 Η µεταφορά όπως λέει ο Richards δεν είναι κάτι το ειδικό ή κάποια 
εξαίρεση στη χρήση της γλώσσας, ένα είδος παρέκκλισης από τον κανονικό 
τρόπο λειτουργίας, ούτε έχει πρωταρχικό της καθήκον την απλή κατασκευή 
λεκτικών εικόνων. Η µεταφορά είναι λειτουργία της γλώσσας και είναι 
πανταχού παρούσα αρχή της. Κύρια χρήση της κατά τον ίδιο είναι να 
πλαταίνει τη γλώσσα και µια και η γλώσσα είναι η πραγµατικότητα, να 
πλαταίνει την πραγµατικότητα (Hawkes T., 1978, σ.87-96). 
 Σηµαντική είναι η συµβολή του W. Empson, µαθητή του Richards, ο 
οποίος, σύµφωνα µε την παραπάνω πηγή (σ.96-98), υποστήριξε ότι αυτό 
που καθιστά δυνατή τη µεταφορά, είναι η αµφισηµία της µε τη διευρυµένη 
έννοια. Αν κάθε λέξη είχε µία και µόνο έννοια (η µόνη αληθινή), τότε η 
έννοια της µιας λέξης δε θα µπορούσε µε κανένα τρόπο ν� αλλοιωθεί ή να 
µεταβιβαστεί σε µια άλλη. Η κυριότερη συµβολή του έγκειται στο ότι 
αναγνώρισε ότι η αµφισηµία είναι ένα σύµφυτο χαρακτηριστικό της 
γλώσσας και ότι η µεταφορά αποτελεί θεµελιακό µέρος της ίδιας 
διαδικασίας. 
 Η αντίληψη του W. Empson για τη γλώσσα και τη µεταφορά, κρίθηκε 
ιδιαίτερα πρόσφορη από αρκετούς σύγχρονους µελετητές. Ο O. Barfild 
βρήκε πως η µεταφορική διαδικασία, βρισκόταν παντού στη γλώσσα, µε τη 
µορφή που ο ίδιος αποκάλεσε ΄΄tarning΄΄ ( από τη γερµανική λέξη 
΄΄tarnung΄΄ που σηµαίνει να λες ένα πράγµα και να εννοείς άλλο). 
 O P. Wheelwright στη µελέτη του «Μεταφορά και Πραγµατικότητα» 
τοποθετεί και αυτός τη µεταφορά στο κέντρο της γλώσσας και την ορίζει ως 
την «προσέγγιση ενός πράγµατος µες από ένα άλλο» (ό.π., σ.99).  
           Οι Barfild και Wheelwright ασχολούνται τόσο πολύ µε την άποψη 
της µεταφοράς ως tarning που αγνοούν πολλές από τις διακρίσεις της, 
ιδιαίτερα εκείνη ανάµεσα σε µεταφορά και παροµοίωση. Ο Barfild δε 
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διστάζει να αποκαλέσει µια µεγάλη και πολύπλευρη µεταφορά 
«παροµοίωση χωρίς το σαν». Ο Wheelwright παροτρύνει τους δασκάλους ν� 
αγνοήσουν τη συνηθισµένη διάκριση ανάµεσα σε µεταφορά και την 
παροµοίωση. Για παράδειγµα, ο στίχος του Burns «Η αγάπη µου είναι σαν 
ένα κατακόκκινο, κόκκινο ρόδο» παρατήρησε ότι ενώ είναι γραµµατικά 
παροµοίωση, µολαταύτα έχει περισσότερη µεταφορική ζωτικότητα απ� ότι 
αν πούµε «Η αγάπη µου είναι ένα κατακόκκινο, κόκκινο ρόδο» που 
γραµµατικά είναι µεταφορά (ό.π., σ.100-101). 
 Η άποψη ότι η διαδικασία της µεταφοράς βρίσκεται στην καρδιά της 
γλώσσας, επανορίζοντας την ίδια τη γλώσσα και κατ� επέκταση τον 
άνθρωπο, παραµένει η κεντρική θέση των περισσότερων συγγραφέων του 
εικοστού αιώνα. 
 Αξίζει όµως να αναφερθούµε σε ορισµένες πρόσφατες επιτυχείς 
προσεγγίσεις για τη µεταφορά, που είχαν ως ειδικό σκοπό τη συστηµατική 
γλωσσική της εµβάθυνση. Θα ξεκινήσουµε µε τη µελέτη της C. Brooke-
Rose, η «Γραµµατική της Μεταφοράς» (Hawkes T., 1978, σ.102-105), όπου 
ασχολείται µε την πολυτιµότατη ανάλυση της διαφοράς στη χρήση 
µεταβατικών και αµετάβατων ρηµάτων στη µεταφορά. Απέδειξε µε πειστικό 
τρόπο την πλάνη της γνώµης ότι το µεταβατικό ρήµα είναι σύµφυτα 
ανώτερο από το αµετάβατο στη δηµιουργία µεταφορών. Το κύριο 
ενδιαφέρον της όµως επικεντρώθηκε στη γραµµατική δοµή της µεταφοράς 
και όχι στο περιεχόµενό της ή στη σχέση της µε την πραγµατικότητα. 
Καταγράφει πέντε κύριες κατηγορίες των ονοµατικών µεταφορών που είναι: 
   � απλή αντικατάσταση, όπου ο κύριος όρος της µεταφοράς 
αντικαθίσταται και πρέπει να εννοηθεί από τον αναγνώστη, 
 
   � οι δεικτικές φόρµουλες στις οποίες ο κύριος όρος Α αναφέρεται και 

µετά αντικαθίσταται από το Β µε κάποια δεικτική έκφραση που 
δείχνει τον κύριο όρο, 

 
   � η συνδετική κατασκευή, µια ευθεία πρόταση ότι το Α είναι το Β που 

µπορεί να συµπεριλάβει πιο ΄΄δειλούς΄΄ ή ΄΄προσεκτικούς΄΄ όρους 
όπως ΄΄φαίνεται΄΄, ΄΄αποκαλεί΄΄, ΄΄γίνεται΄΄ κτλ., 

 
   � η σύνδεση µε το κάνω, µια ευθεία πρόταση εµπλέκει ένα τρίτο µέρος: το 

Γ κάνει Β το Α και 
 
   � η σύνδεση της γενικής, µε την οποία ο φορέας ή ονοµατική µεταφορά 

συνδέεται µέσω του ΄΄του΄΄ µε την ΄΄κατεύθυνση΄΄ ή µ� έναν τρίτο 



 31

όρο. Έτσι το Β είναι µέρος του ή παράγεται, ή ανήκει στο Γ και από 
τη σχέση αυτή µπορούµε να εικάσουµε το Α, π.χ. «ο ξενώνας της 
καρδιάς µου» είναι µια µεταφορά για το σώµα. 
Η Nowottny, γλωσσολόγος, θεωρεί καλό να µην ξεχνούµε ότι η 

µεταφορά είναι ένα γλωσσολογικό φαινόµενο, και ότι τα γλωσσολογικά 
τεχνάσµατα που χρησιµοποιούν οι ποιητές είναι ουσιαστικά µια εξερεύνηση 
και µια διεύρυνση των δυνατοτήτων της καθηµερινής γλώσσας που 
χρησιµοποιούν όλοι. Ο Smith δε δίστασε και αυτός να δεχτεί ότι υπάρχουν 
στη γλώσσα ειδικές συµβάσεις που είναι καθαρά λογοτεχνικές (ό.π., σ.107). 
 Η µεταφορά λοιπόν, ιδιαίτερα για τους γλωσσολόγους που 
προαναφέρθηκαν, είναι ένας από τους τρόπους µε τους οποίους 
πετυχαίνουµε τη διεύρυνση της έννοιας και µάλιστα ο σπουδαιότερος. Στη 
µεταφορά το κυριολεκτικό ή λεξικογραφικό επίπεδο στο οποίο λειτουργούν 
οι λέξεις συχνά αποφεύγεται ή ακόµη και παραβιάζεται. Η µεταφορά 
µεταβιβάζει µια σχέση ανάµεσα σε δύο πράγµατα µε το να χρησιµοποιεί µια 
λέξη ή λέξεις µεταφορικά � συµβολικά και όχι κυριολεκτικά. 
 Στην παροµοίωση αντίθετα, οι λέξεις χρησιµοποιούνται κυριολεκτικά 
ή κανονικά. Το Α αντικείµενο λέµε πως είναι σαν το Β. Η περιγραφή που 
γίνεται στο Α και στο Β είναι τόσο ακριβής όσο µπορεί να είναι µε 
κυριολεκτικές λέξεις. 
 Η νεώτερη αντίληψη της παραγωγικής γραµµατικής, που ασχολείται 
µε την παροχή κανόνων που παράγουν όλες τις προτάσεις της γλώσσας, θα 
µπορούσε ίσως να µας βοηθήσει αναφορικά µε τη µεταφορά. Σίγουρα 
µπορεί να σταθµίσει τις παρεκκλίσεις και να καθορίσει σε τι παρεκκλίνει η 
µεταφορική γλώσσα µέσω κάποιων κανόνων της. Με το θέµα αυτό 
ασχολήθηκε ο S. Levin στο δοκίµιό του «Ποίηση και γραµµατικότητα» 
(ό.π., σ.114). 
 Σύµφωνα µε την παραπάνω πηγή, η µετασχηµατιστική άποψη της 
παραγωγικής γραµµατικής (όπου οι προτάσεις µετασχηµατίζονται από ένα 
γραµµατικό σχήµα σε άλλο µέσα από ευδιάκριτους κανόνες) µας δίνει τη 
δυνατότητα παρατήρησης και ταξινόµησης σε κατηγορίες των σχέσεων 
ανάµεσα στις µεταφορές. Αυτή η άποψη οδήγησε τον G. Leech στη σύνταξη 
κανόνων µεταβίβασης της έννοιας που κάνουν χρήσιµες διακρίσεις ανάµεσα 
σε Μεταφορά, Παροµοίωση, Συνεκδοχή και Μετωνυµία. Σηµαντική 
θεωρείται και η προσφορά του για τη διάκριση ανάµεσα στη µεταφορά που 
τοποθετείται πάνω σ� ένα ΄΄κανονικό φόντο΄΄ (Συνταγµατικό Σχήµα) και σ� 
εκείνη που υπάρχει µάλλον σαν ένα χάσµα στον καθιερωµένο κώδικα 
(Παραδειγµατικό Σχήµα). 
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 Τέλος, αυτό που αξίζει να τονιστεί είναι ότι πολλές από τις νεώτερες 
γλωσσολογικές µελέτες της µεταφοράς δεν παίρνουν (ίσως γιατί δεν 
µπορούν) υπόψη τους την ολότητα των συµφραζοµένων που εµπλέκονται κι 
όµως, η γλώσσα δεν υπάρχει χωρίς αυτά. Κι όπως γράφει ο ανθρωπολόγος 
C. Strauss «�η γλώσσα δεν αποτελείται από την αναλυτική λογική των 
γραµµατοδιδασκάλων της παλιάς σχολής, ούτε κι από τη διαλεκτική που 
συντάσσει η δοµική γλωσσολογία�Η γλώσσα είναι µια αυθόρµητη 
ολοποίηση, είναι η ανθρώπινη λογική που έχει τους δικούς της λόγους που 
παραµένουν άγνωστοι στον άνθρωπο» (ό.π., σ.116). 
 

2.3 Η  ΘΕΣΗ ΚΑΙ Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΜΕΤΑΦΟΡΑΣ 
ΜΕΣΑ ΣΤΟ ΛΟΓΟ 

 
           Ο προφορικός και γραπτός λόγος πολλές φορές παρουσιάζουν 
διάφορες ιδιορρυθµίες, άλλοτε στη συντακτική πλοκή των λέξεων, άλλοτε 
στη θέση που παίρνουν οι λέξεις και οι φράσεις στη ροή του λόγου, άλλοτε 
στην ποσότητα των λεκτικών στοιχείων µιας έννοιας ή ενός διανοήµατος 
και άλλοτε, τέλος, στη σηµασιολογική χρήση µιας λέξης ή φράσεως, σε µια 
ορισµένη περίπτωση. Οι ιδιορρυθµίες αυτές του λόγου είναι γνωστές ως 
σχήµατα λόγου. 
 Τις περισσότερες φορές τα σχήµατα λόγου παράγονται από αυτόν που 
οµιλεί ή γράφει αβίαστα, δηλαδή χωρίς ο ίδιος να το επιδιώκει και να το 
αντιλαµβάνεται. Οι λογοτέχνες όµως πολλές φορές δηµιουργούν σχήµατα 
λόγου σκοπίµως για καλλωπισµό του λόγου ή για να κεντρίσουν το 
ενδιαφέρον των αναγνωστών τους σε κάποιο σηµείο του κλπ. Τέτοια 
τεχνικά σχήµατα λόγου δηµιουργούσαν στην αρχαιότητα και δηµιουργούν 
και σήµερα οι ρήτορες, γι� αυτό ονοµάστηκαν και ρητορικά σχήµατα. 
 Επειδή είναι αδύνατο σε µια τέτοια εργασία να γίνει αναλυτική και 
διεξοδική µελέτη των ιδιορρυθµιών του λόγου (εξάλλου δεν είναι αυτός ο 
κύριος σκοπός της), θα περιοριστούµε στις ιδιορρυθµίες του λόγου που 
σχετίζονται µε τη σηµασιολογική χρήση µιας λέξης ή φράσης σε µια 
ορισµένη περίπτωση και κυρίως στη µεταφορά. 
 Στο προηγούµενο υποκεφάλαιο, έστω και σύντοµα, έγινε αναφορά 
στην πολυσηµία και αµφισηµία των λέξεων. Σύµφωνα µε τον Α. Τζάρτζανο 
(1996, σ.304) οι περισσότερες λέξεις έχουν όχι µία µόνο, αλλά πολλές και 
διάφορες σηµασίες και χρησιµοποιούνται για να εκφράσουν περισσότερες 
της µιας έννοιας. Έτσι π.χ. η λέξη φύλλο έχει µια αρχική ή πρώτη ή κύρια 
σηµασία που είναι αυτή που εννοεί το φύλλο του φυτού. Αλλά φύλλο επίσης 
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λέγεται και ένα τεµάχιο χαρτιού ή ένα τεµάχιο διπλωµένου υφάσµατος ή 
κάθε ένα από τα δύο µέρη ενός παραθύρου ή µιας (δίφυλλης) πόρτας ή ένα 
από τα πολλά τεµάχια λεπτής λαµαρίνας και µέρος της καρδιάς ενός ζώου 
(«τέσσερα φύλλα έχει η καρδιά, τα δυο τα �χεις παρµένα»). Οι παραπάνω 
σηµασίες εκτός της αρχικής, ονοµάζονται δευτερεύουσες ή µεταφορικές. 
 Η σηµασία που προσδίδεται σε µια πολυσήµαντη λέξη καθορίζεται 
από την αντίληψη, την πείρα, τα συµφραζόµενα και τη δοµή του λόγου του 
εκάστοτε προσώπου. Έτσι όταν λέµε «βάλε το φαγητό πάνω στη φωτιά», 
κάνουµε χρήση της κύριας έννοιας (κυριολεξία), ενώ όταν πούµε «έµεινε ο 
∆ιάκος στη φωτιά µε δεκαοχτώ λεβέντες», προσδίδουµε µεταφορική έννοια 
(=µάχη). 
 Η σηµασιολογική εξέλιξη των λέξεων και η µεταβολή των σηµασιών 
τους γίνεται µε τρεις κυρίως τρόπους: 
   α) Η σηµασία των λέξεων επεκτείνεται, πλαταίνει π.χ. Πέτρινη σκάλα- 
πέτρινη καρδιά (=σκληρή, ασυγκίνητη). Αυτός ο τρόπος µεταβολής της 
σηµασίας των λέξεων λέγεται σχήµα µεταφοράς ή απλώς µεταφορά, διότι η 
λέξη µεταφέρεται από µια έννοια σε µια άλλη.Μερικές φορές γίνεται 
µεταφορά της σηµασίας µιας λέξης από µια έννοια σε µια άλλη 
διαφορετικής φύσης στη βάση µιας ασήµαντης οµοιότητας µεταξύ τους. 
Τότε λέµε ότι υπάρχει σχήµα κατάχρησης ή απλώς κατάχρηση, π.χ. στόµα 
ανθρώπου-στόµα πηγαδιού, όπλου, σπηλαίου κλπ. (=µπροστινό άνοιγµα). 
   β) Η σηµασία των λέξεων στενεύει. Εδώ η λέξη που εκφράζει τις έννοιες 
ενός συνόλου οµοειδών όντων, καταντά να χρησιµοποιείται για να εκφράσει 
ειδικώς ένα µόνο από τα πολλά οµοειδή όντα (η Πόλη=η 
Κωνσταντινούπολη, τ� άστρι και το φεγγάρι=ο αυγερινός, ο Ισθµός=ο Ισθµός 
της Κορίνθου κλπ.). Η µεταβολή της σηµασίας µιας λέξεως κατ� αυτόν τον 
τρόπο λέγεται σχήµα κατ� εξοχήν, διότι φανερώνει ένα µόνο από το σύνολο 
των οµοειδών όντων. 
   γ)  Τέλος, µερικές φορές η σηµασία µιας λέξης φαίνεται πως φθείρεται, 
ξεπέφτει. Ενώ δηλαδή η αρχική της έννοια σηµαίνει κάποιο προτέρηµα, κάτι 
καλό, κάποια αξιέπαινη ιδιότητα, καταντάει να χρησιµοποιείται, για να 
σηµαίνει κάτι κακό, κάποιο ελάττωµα, κάποια αρνητική ιδιότητα. Η λέξη 
αγαθός που αρχικά σηµαίνει ήπιος, ήρεµος, σε ορισµένες περιπτώσεις 
χρησιµοποιείται για να δηλώσει τον κουτό άνθρωπο (ό.π., σ.305-307). 
           Τα σχήµατα λόγου που σχετίζονται µε τη σηµασιολογική χρήση των 
λέξεων και φράσεων ή λεκτικά παιχνίδια όπως αλλιώς είναι γνωστά, ή 
λεκτικοί τρόποι, που είναι δυνατόν να συναντήσουµε µέσα στο λόγο είναι: 
   � Παροµοίωση: σ� αυτήν παραλληλίζονται δύο ή περισσότερες έννοιες  
ή εικόνες µε κοινά χαρακτηριστικά, 
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           π.χ. Τραγουδάει σαν το αηδόνι� 
                 Κολυµπάει όµοια µε το δελφίνι� 
 
   � Μεταφορά:. στο σχήµα αυτό   χρησιµοποιούµε   µια   λέξη   µε  εντελώς 
διαφορετική σηµασία από την κυριολεκτική της, 
           π.χ. Μένει στην καρδιά της πόλης� (αντί στο κέντρο) 

 
   � Προσωποποίηση: όταν αποδίδουµε σε άψυχα ιδιότητες ή πράξεις των 
προσώπων, 
           π.χ. Οι Κυκλάδες σέρνουν το χορό� 

 
   � Υπερβολή: σ� αυτήν χρησιµοποιούµε εκφράσεις που ξεφεύγουν απ�  
το πραγµατικό, 
           π.χ. Με το ένα χέρι λιώνει την πέτρα� 
                Φύσαγε και µετακινούσε το βουνό� 
 
   � Ευφηµισµός: σ� αυτό το σχήµα µια λέξη που η κυριολεκτική της 
σηµασία είναι κακή αντικαθίσταται από άλλη λέξη µε καλή σηµασία, 
           π.χ. Εύξεινος (=φιλόξενος)  αντί  Άξενος (=αφιλόξενος Πόντος) 
 
   � Αλληγορία: πρόκειται για τολµηρές µεταφορές στις οποίες κάτι εντελώς 
διαφορετικό εκφράζεται από εκείνο το οποίο εννοείται, 
           π.χ. Τα άσπρισε τα γένια του ο Αϊ-Νικόλας� 
                (=του Αγίου Νικολάου χιόνισε) 
 
   � Σχήµα λιτότητας: µια έννοια εκφράζεται µε την αντίθετή της και το 
αρνητικό µόριο, 
           π.χ. ∆εν αγνοώ τον κίνδυνο� (=γνωρίζω τον κίνδυνο) 
 
   � Μετωνυµία ή υπαλλαγή: σ� αυτό το σχήµα το αφηρηµένο αντικαθιστά 
το συγκεκριµένο, 
           π.χ. Ο γέρος του Μοριά� (= αντί ο Κολοκοτρώνης) 
 
   � Συνεκδοχή: µια λέξη χρησιµοποιείται µε πλατύτερη έννοια ή στενότερη 
ή αναφέρεται το µέρος αντί για το όλο, το ένα αντί για τα πολλά και 
αντίστροφα, 
           π.χ. Ταξίδεψε µε τα πανιά� (=τα καράβια) 
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   � Ειρωνεία: Χρησιµοποιεί λέξεις και φράσεις που έχουν εντελώς 
διαφορετική και αντίθετη έννοια από εκείνα που έχει στο νου, 
           π.χ.  Έξυπνος που είσαι� (αντί, τι κουτός που είσαι) 
 
   � Αντίθεση: Σε µια φράση δίνονται δύο εντελώς αντίθετες έννοιες, 
           π.χ. ∆ιαφέρουν όσο η µέρα µε τη νύχτα� 
                (είναι δύο αντίθετοι χαραχτήρες) 
  
   � Ερώτηση: Μία ανακοίνωση ή µία γνώµη δίνεται ως ερώτηση, 
           π.χ. Και ποιος δε θέλει την υγειά του; 
                (αντί όλοι θέλουν την υγειά τους)  
              (Μπαρτζής Γ., 1992, σ.27-28 και Τζάρτζανος Α., 1996, σ.311-313). 

 
 
2.4. ΠΑΙ∆Ι  ΚΑΙ  ΜΕΤΑΦΟΡΙΚΟΣ  ΛΟΓΟΣ 

 
           Αρκετές παρατηρήσεις αναφέρουν ότι τα µικρά παιδιά 
παρουσιάζουν, από τις αρχές του λόγου τους, προφορικές παραγωγές του 
µεταφορικού τύπου, κυρίως στα συµβολικά παιχνίδια όταν ξαναβαφτίζουν 
µερικά αντικείµενα µε τα οποία παίζουν ή όταν εξοµοιώνουν κατά 
παιχνιδικό τρόπο την επίκαιρη κατάσταση µε µία άλλη. Έτσι, σύµφωνα µε 
τον J. Combert (1990, σ.113-114), ένα παιδί 18 µηνών που εξετάστηκε από 
τους Winner και Coll ονοµάζει ΄΄ένα φίδι΄΄ µ� ένα παιχνίδι που ανεβάζει 
κατά µήκος του µπράτσου της µητέρας του. Επίσης οι Carlson και Anisfeld 
αναφέρουν την περίπτωση ενός παιδιού των δυόµισι χρονών που γλύφει τα 
σαπουνισµένα δακτυλάκια του στο µπάνιο, λέγοντας «εγώ πίνω ένα χυµό 
φρούτου». 
 Τέτοιες παραγωγές σηµειώθηκαν το ίδιο εκτός τις παιχνιδικές 
καταστάσεις όταν δείχνει το παιδί κάτι που το ενδιαφέρει ιδιαίτερα. 
Σύµφωνα µε την παραπάνω πηγή ο Bowerman δίνει το παράδειγµα ενός 
παιδιού που ονοµάζει το γκρέιπ-φρούτ ΄΄φεγγάρι΄΄ και ο Hakes δίνει άλλο 
παράδειγµα παιδιού που ονοµάζει το φεγγάρι ΄΄µπάλα΄΄. Οι Gardner & 
Winner και Winner & Coll κάνοντας ανάλυση ενός ΄΄επιµήκους λήµµατος΄΄ 
που χρησιµοποιεί ένα παιδί 2 έως 5 ετών, βρήκαν ότι το 80% περίπου των 
υπερδιευρύνσεων που δηµιουργήθηκαν έχουν µια µεταφορική φύση, 
δηλαδή έγιναν ενώ ξέρει το παιδί το αληθινό όνοµα του κάθε αντικειµένου 
που δηλώθηκε µεταφορικά. 
 Κατά την ηλικία των 4 ετών εµφανίζονται µεταφορές που στηρίζονται 
πάνω σε µια φυσική οµοιότητα. Ο Billow που παρατήρησε 73 παιδιά 3 έως 
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6 χρονών κατά τη διάρκεια µιας ολόκληρης σχολικής χρονιάς , βρήκε ότι 
94% των µεταφορικών παραγόµενων δεδοµένων ήταν όµοια µ� αυτό τον 
τύπο (ό.π.). 
           Ο J. Combert (1990, σ.114) αναφέρει ότι οι Hudson & Nelson στην 
προσπάθεια ν� αναπτύξουν την άποψη κατά την οποία πολλές 
υπερδιευρύνσεις ανταποκρίνονται σε µια γενική στρατηγική παιδιών µε 
σκοπό να τονίσουν παροµοιότητες µεταξύ αντικειµένων, χωρίς να δείξουν 
ένα πρώιµο έλεγχο των µεταφορικών σχέσεων, αξιώνουν ότι για να 
πραγµατοποιείται ο µεταφορικός χαρακτήρας πρέπει το παιδί, όχι να 
γνωρίζει το πραγµατικό όνοµα του ξαναβαφτιζόµενου αντικειµένου µόνο, 
αλλά να γνωρίζει επίσης και το πραγµατικό αναφερόµενο του 
χρησιµοποιούµενου ονόµατος. 
 Εξετάζοντας τους παράγοντες αυτούς, βρήκαν πως µερικές 
µεταφορικές υπερδιευρύνσεις παρατηρούνται από την ηλικία των 2 ετών 
στις περιπτώσεις σχετικά µε τα συµβολικά προκαλούµενα παιχνίδια. Οι 
Hudson & Nelson σηµειώνουν ότι τα µικρά παιδιά αυξοµειώνουν συχνά, απ� 
ότι φαίνεται, τη σηµασία µιας λέξης σε χαρακτηριστικό σαν µορφή, χρώµα, 
λειτουργία, που τα βοηθούν να ονοµάζουν ΄΄σκύλο΄΄ όλα τα ζώα µε τέσσερα 
πόδια ή ΄΄καπέλο΄΄ όλα τα πράγµατα που φοριούνται στο κεφάλι. 
 Οι Fourment & Coll (ό.π., σ.115) εξέτασαν αρκετές οµάδες παιδιών 
ηλικίας 3-4, 5 και 7 ετών µέσα σε κατάσταση ελεύθερου παιχνιδιού. 
Οποιαδήποτε κι αν ήταν η ηλικία των υποκειµένων, τέσσερις περίπου των 
γλωσσολογικών παραγωγών ερµηνεύτηκαν από τους συγγραφείς σαν 
µεταφορικές. ∆ύο µορφές µεταφορών ξεχώρισαν, οι µεταφορές µε βάση τη 
δράση (που ακολουθούν µια συµβολική δράση) και οι µεταφορές µε 
αντιληπτική βάση (που στηρίζονται πάνω σε µια φυσική οµοιότητα µεταξύ 
της ΄΄τοπικής΄΄ και του ΄΄οχήµατος΄΄ και γίνονται πριν τη συµβολική δράση). 
Οι πρώτες είναι πλειοψηφικές σε ηλικία 3-4 ετών (µε ποσοστό 54%) και οι 
δεύτερες επίσης πλειοψηφικές σε ηλικία 5 και 7 ετών (µε ποσοστό 67 και 
69%). 
 Στην πραγµατικότητα φαίνεται ότι υιοθετήθηκε εδώ ακόµα µια πολύ 
πλατιά έννοια της λέξης µεταφορά. Πράγµατι ακόµα κι αν το παιδί γνωρίζει 
το αληθινό όνοµα των αντικειµένων που ξαναβάφτισε, σε καµιά περίπτωση 
δεν αντιπαραθέτει αυτό το όνοµα και εκείνο που χρησιµοποιεί µεταφορικά. 
 Επιπλέον η αρµοδιότητα της διαφοροποίησης ανάµεσα σε µεταφορές 
µε βάση τη δράση και µεταφορές µε αντιληπτική βάση παραθέτει εδώ ένα 
πρόβληµα. Είναι πραγµατικά συζητήσιµο να ταξινοµηθούν στην τελευταία 
κατηγορία, ορισµένες παραγωγές του τύπου «αυτό είναι το δικό µου 
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καπέλο», που προηγείται της δράσης να βάλει ένα κυπελάκι γιαουρτιού 
πάνω στο κεφάλι. 
 Όπως αναφέρει ο J. Combert (1990, σ.116), πολλοί ερευνητές της 
παιδικής µεταφοράς, µεταξύ των οποίων οι Gardner & Winner, σηµείωσαν 
µια µείωση των αυθόρµητων µεταφορικών παραγωγών, σχετικά µε την 
ηλικία, ιδιαίτερα µεταξύ 3 και 7 ετών, εκφράζοντας ως προς αυτό δύο 
επεξηγηµατικές υποθέσεις. Από τη µια πλευρά ο φορµαλισµός που 
επιβάλλεται από τις σχολικές συµβάσεις οδηγεί προς µια µείωση του 
επιθυµητού λόγου. Από την άλλη ο εµπλουτισµός του λεξιλογίου του 
παιδιού µειώνει την ανάγκη να χρησιµοποιεί τις µεταφορικές εκφράσεις. Ο 
Kollinsky προτείνοντας µια συµπληρωµατική εξήγηση αναφέρει ότι η 
ανάπτυξη της γνώσης του αυθαίρετου σχετικά µε το αναφερόµενο µειώνει 
την προτίµηση του παιδιού για τη µεταφορική τους περιγραφή. Πράγµατι οι 
περισσότεροι ερευνητές σηµειώνουν τη µείωση αυτή γύρω στα 6 έτη της 
ηλικίας των παιδιών. 
 Η Vosniadou πιστεύει ότι οι πρώιµες µεταφορικές αρµοδιότητες 
βασίζονται στην ικανότητα των παιδιών να διαισθάνονται µερικές 
οµοιότητες µεταξύ των αντικειµένων και των γεγονότων. Αυτή η ικανότητα 
παίζει ένα σηµαντικό ρόλο όχι για τις δραστηριότητες ταξινόµησης µόνο, 
αλλά για να επιτρέπουν στο παιδί να χρησιµοποιήσει τις γνώσεις του ώστε 
να καταλάβει επίσης καινούρια φαινόµενα.  
 
 

           2.5. Η  ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  ΤΩΝ ΜΕΤΑΦΟΡΩΝ  ΑΠΟ ΤΟ  
ΠΑΙ∆Ι 

 
Οι Asch & Nerlove (Combert J., 1990, σ.117) µελέτησαν την 

κατανόηση που έχoυν τα παιδιά στις ηλικίες από 3-12 ετών στα επίθετα που 
αναφέρονται πότε σε φυσικές ιδιότητες, πότε ψυχολογικές ιδιότητες 
(απαλός - σκληρός - γλυκός ή χαριτωµένος - πικρός). Απέδειξαν ότι πριν 
την ηλικία των 6 ετών, τα παιδιά έχουν πολύ λίγο έλεγχο των ψυχολογικών 
εννοιών, έτσι αναφέρουν την περίπτωση ενός παιδιού που στην ερώτηση 
«µπορεί να είναι γλυκός ένας άνθρωπος;» απάντησε «όχι παρά µόνο αν 
είναι από σοκολάτα». 

Στηριζόµενοι οι Winiver & Coll στα αποτελέσµατα µιας έρευνας, 
στην οποία τα παιδιά πρέπει να διαλέξουν µεταξύ πολλών ερµηνειών, 
σχετικά µε ορισµένες µεταφορικές αναγγελίες, συνολικά περιέγραψαν την 
εξέλιξη της αντίληψης των µεταφορών σε τρεις φάσεις: 
           α) Στα παιδιά ηλικίας 6-7 ετών: η φάση του µαγικού πλησιάσµατος 
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της µεταφοράς.Τα παιδιά επικαλούµενα τη δράση ανώτερης δύναµης (π.χ. η 
ψυχολογική σηµασία του επιθέτου ΄΄σκληρός΄΄ εξηγήθηκε µε το δεδοµένο 
ότι ο Θεός µεταµόρφωσε την καρδιά του σκληρού ανθρώπου σε πέτρα). 
Στην ίδια ηλικία σε άλλα παιδιά η σχέση οµοιότητας (ο άνθρωπος= 
σκληρός) ανταλλάχθηκε µε τη σχέση της συνάφειας (ο σκληρός άνθρωπος 
ζει περιστοιχιζόµενος από πέτρινους τοίχους). 
           β) Στα παιδιά ηλικίας 8-9 ετών: Στη φάση αυτή, η ερµηνεία, 
κυριαρχείται από τα φυσικά χαρακτηριστικά (ένας σκληρός άνθρωπος έχει 
σκληρούς µύες). 
           γ) Στα παιδιά ηλικίας 10-12 ετών: είναι η φάση που τα παιδιά 
ελέγχουν την ψυχολογική σηµασία τέτοιων επιθέτων (ό.π.). 

Αυτή η πλήρης και πολύ καθυστερηµένη κατανόηση των µεταφορών 
επιβεβαιώνεται µεταξύ άλλων και από τους Cometa & Eson και σχετίζεται 
συχνά µε την αποπεράτωση των συγκεκριµένων πράξεων ή µε την ανάβαση 
στο στάδιο των τυπικών πράξεων. 
           Οι έρευνες που τείνουν να υποδείξουν µια πρώιµη κατανόηση των 
µεταφορών είναι πολύ λιγότερες από τις έρευνες που αναφέρουν 
µεταφορικές υπερδιευρύνσεις στις παραγωγές των µικρών παιδιών. Ο 
Gardner δείχνει ότι από 3 χρόνων και µισό τα παιδιά πετυχαίνουv µε ένα 
ποσοστό που µεταβάλλεται µεταξύ 57% και 76% στις δραστηριότητες 
προσδιορισµού χρωµάτων, προσώπων και αντικειµένων αντίστοιχα µε τα 
επίθετα: ΄΄κρύος΄΄, ΄΄ζεστός΄΄, ΄΄ευκρινής΄΄, ΄΄σκούρος΄΄, ΄΄ευτυχισµένος΄΄, 
΄΄λυπηµένος΄΄. Ωστόσο τόνισε ότι οι πρώιµες µεταφορές των παιδιών 
επηρεάζονται από τη φτωχότητα του λεξιλογίου τους. Ο Gentner δηλώνει 
ότι τα 4.5 ετών παιδιά µπορούν να δείξουν σε µια εικόνα το γόνατο ενός 
βουνού ή ενός δέντρου, αλλά όπως το υπογραµµίζει ο Gardner αυτές οι 
συµπεριφορές δεν πιστοποιούν παρά µόνο µια αναλογική ικανότητα που 
στηρίζεται αναµφίβολα πάνω στη διαίσθηση. 
            Επίσης ο Genter διακρίνει δύο τύπου µεταφορές: εκείνες που 
στηρίζονται πάνω σε κοινά γνωρίσµατα ανάµεσα σε αντικείµενα (π.χ. «ο 
ήλιος είναι σαν ένα πορτοκάλι») και εκείνες που στηρίζονται πάνω σε µια 
σχετιστική κοινή δοµή (π.χ. «µια στέγη είναι σαν ένα καπέλο»). Οι πρώτες 
ερµηνεύτηκαν σωστά από 5-6 ετών αντίθετα µε τις δεύτερες. Το πιο 
σηµαντικό, ωστόσο,  αποτέλεσµα απ� αυτά που βρήκε ο ερευνητής είναι η 
φανέρωση σχετικά µε τις διπλές µεταφορές, που συνδυάζουν τους δύο 
προηγούµενους τύπους (π.χ. «ένα ποτάµι είναι σαν ένας καθρέφτης»), 
ερµηνεύτηκαν όπως οι µεταφορές πρώτου τύπου από τα παιδιά των 5-6 
ετών και όπως οι µεταφορές δεύτερου τύπου από τα παιδιά των 9-10 ετών. 
∆ηλαδή τα παιδιά 9-10 ετών όπως και οι ενήλικοι διαισθάνονται και τη 
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φυσική παροµοιότητα και την κοινότητα της σχετιστικής δοµής, µε 
προτίµηση όµως στην τελευταία ερµηνεία (ό.π., σ.118-120).  
           Στις έρευνές τους οι Vosniadou, Vosniadou & Coll, Vosniadou & 
Ortony (Combert J., 1990, σ.118-119) υπερασπίζονται την ιδέα ενός 
πρώιµου ελέγχου (από 4 ετών) των µεταφορικών σηµασιών στις 
δραστηριότητες κατανόησης. Πιστεύουν ότι τα αποτελέσµατα των µελετών 
που εµφανίζουν µια αργοπορηµένη κατανόηση των µεταφορών, 
προέρχονται από έναν κακό έλεγχο των µεταβλητών (και ιδιαίτερα την 
έλλειψη του γλωσσολογικού ή εξωγλωσσολογικού περίγυρου για τις 
παρουσιαζόµενες µεταφορές και το δεδοµένο ότι οι δραστηριότητες της 
παράφρασης και εξήγησης που χρησιµοποιήθηκαν συχνά, ήταν 
απροσάρµοστες στα µικρά υποκείµενα). 

Για να αποφευχθούν τα παραπάνω λάθη, οι Vosniadou & Coll 
πρότειναν στα παιδιά � έχοντας παιχνίδια � να βάλουν σε πράξεις µερικά 
διηγήµατα που η τελευταία φράση τους είναι µεταφορική. Η µεταφορά αυτή 
αντιστοιχεί είτε στο προβλέψιµο τέλος του παραµυθιού είτε σε µια λιγότερο 
πιθανή έκβαση. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι, όταν η µεταφορική φράση 
αντιστοιχεί στην πιθανή έκβαση, 85% των υποκειµένων από 4-5 ετών 
έκαναν µία σωστή µίµηση. 

Ενδιαφέρον επίσης παρουσιάζουν τα ευρήµατα άλλης έρευνας των 
Vosniadou, Ortony, etc. (1992) όπου µελετήθηκαν δραµατοποιήσεις 
παιδιών προσχολικής ηλικίας.Τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι σε 
θέση να καταλάβουν τη µεταφορική γλώσσα. Η συγκεκριµένη έρευνα δε 
συµφωνεί µε τις προσπάθειες να συνδεθεί η κατανόηση της µεταφοράς µε 
τη θεωρία του Piaget, και ειδικά µε τον ισχυρισµό ότι η τυπική λογική 
σκέψη, ή τουλάχιστον η τελευταία περίοδος της συγκεκριµένης λογικής 
σκέψης, είναι µια αναγκαία προϋπόθεση για την κατανόηση της µεταφοράς. 
Υποστηρίζει ότι ορισµένα παιδιά της προσχολικής ηλικίας λειτουργούσαν 
ήδη στο στάδιο της συγκεκριµένης λογικής σκέψης και ότι αυτά ακριβώς τα 
παιδιά δραµατοποίησαν σωστά τις µεταφορικές προτάσεις, ενώ τα υπόλοιπα 
απέτυχαν. Αυτό το επιχείρηµα της, όµως, δεν µπορεί να εξηγήσει το γεγονός 
ότι τα δεδοµένα ήταν πολύ οµοιογενή, και ότι τα περισσότερα παιδιά της 
προσχολικής ηλικίας δραµατοποιούσαν σωστά τις µεταφορικές προτάσεις 
όταν η δυσκολία της κατανόησης ήταν χαµηλή, αλλά αποτύγχαναν καθώς 
µεγάλωνε η δυσκολία του έργου της κατανόησης. Η πιαζετική άποψη, όπως 
συνήθως ερµηνεύεται από τους µελετητές της µεταφοράς, δεν είναι σε θέση 
να εξηγήσει ταυτόχρονα την υψηλή επίδοση των περισσότερων παιδιών της 
προσχολικής ηλικίας σε µερικά από τα έργα, και τη µείωση που 
παρατηρείται σ� αυτήν την επίδοση καθώς η πολυπλοκότητα της µεταφοράς 
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αυξάνεται και η σχέση της µε το γλωσσικό πλαίσιο γίνεται λιγότερο 
προβλέψιµη. 
           Τα πειράµατα των Vosniadou, Ortony, etc. (1992) αν και  
αντικρούουν τους ισχυρισµούς ότι η συγκεκριµένη λογική σκέψη είναι µια 
αναγκαία προϋπόθεση για την κατανόηση της µεταφοράς, ωστόσο,  δεν 
αναιρούν αναγκαστικά την άποψη ότι η ικανότητα για ταξινόµηση του 
µικρού παιδιού έχει σχέση µε την κατανόηση της µεταφοράς. Η 
συγκεκριµένη έρευνα µαζί µε άλλες που έχουν αµφισβητήσει πολλές θέσεις 
του Piaget για την εµφάνιση και την ανάπτυξη των δεξιοτήτων ταξινόµησης 
του µικρού παιδιού (π.χ. Rosch, Mervis, Gray, Johnson & Boyes-Braem, 
Mandler, Markman & Siebert) δείχνουν ότι η πιαζετική άποψη, τουλάχιστον 
όπως συνήθως ερµηνεύεται, παρέχει µια περιορισµένη προοπτική για να δει 
κανείς την ανάπτυξη της κατανόησης της µεταφοράς και τη φύση των 
γνωστικών µηχανισµών που την καθορίζουν.  
 Τα ευρήµατα των παραπάνω ερευνητών δε συµφωνούν επίσης µε την 
άποψη ότι η ανάπτυξη της κατανόησης της µεταφοράς ακολουθεί µια σειρά 
σταδίων που είναι δυνατόν ν� αναγνωριστούν µε σαφήνεια και η οποία 
αρχίζει πρώτα µε τις κυριολεκτικές ερµηνείες, και µόνο αργότερα 
ακολουθούν περισσότερο εξελιγµένοι τύποι της κατανόησης της µεταφοράς. 
Πολύ λίγα παιδιά του δείγµατος της προαναφερθήσας έρευνας υιοθέτησαν 
µόνο κυριολεκτικές ερµηνείες των µεταφορικών εκφράσεων, γεγονός που 
υποδεικνύει ότι δεν περιορίζονται σ� έναν µόνο ειδικό τρόπο ερµηνείας της 
µεταφορικής γλώσσας. Αντίθετα, φάνηκε σ� αυτή τη µελέτη, ότι, η 
µεταφορική σκέψη των παιδιών φαίνεται να είναι πιο ευέλικτη απ� όσο 
γενικά ήταν πιστευτό. 
           Η άποψη των Vosniadou, Ortony, etc. (1992) είναι πως η αντίφαση 
ανάµεσα στη θέση ότι τα µικρά παιδιά δεν καταλαβαίνουν τη µεταφορική 
γλώσσα και στα δεδοµένα ότι τα µικρά παιδιά παράγουν µεταφορές, ή έχουν 
κάποια βασική ικανότητα να κατανοούν µεταφορά, πηγάζει εν µέρει από 
ορισµένα µεθοδολογικά προβλήµατα της εµπειρικής έρευνας, στην οποία 
στηρίζονται ορισµένοι απ� αυτούς τους ισχυρισµούς. Οι ίδιοι ερευνητές 
επισηµαίνουν ότι η αναπτυξιακή έρευνα για την κατανόηση της µεταφοράς 
συχνά πάσχει από ένα ή περισσότερα από τρία συνηθισµένα προβλήµατα 
(ό.π., σ.141-142): 
 Πρώτον, η αποτυχία να γίνει κατανοητή η µεταφορά συγχέεται 
µερικές φορές µε την έλλειψη των βασικών γνώσεων που είναι απαραίτητες 
για την κατανόησή της. Για παράδειγµα, η αποτυχία να ερµηνευτεί σωστά 
µια µεταφορική πρόταση, όπως «ο δεσµοφύλακας ήταν ένας σκληρός 
βράχος», µπορεί να είναι αποτέλεσµα ανεπαρκούς γνώσης όσον αφορά τους 
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δεσµοφύλακες ή γνώσης σχετικά µε τα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας στην οποία το επίθετο ΄΄σκληρός΄΄ µπορεί να 
χρησιµοποιηθεί µεταφορικά. 
 ∆εύτερον, οι µεταφορικές εκφράσεις συχνά παρουσιάζονται στα 
παιδιά χωρίς κάποιο σχετικό γλωσσικό ή µη γλωσσικό πλαίσιο 
επικοινωνίας. Στην πραγµατική ζωή, όµως, τα παιδιά δεν έρχονται συνήθως 
σε επαφή µε µεταφορές έξω από κάποιο πλαίσιο που έχει νόηµα. Έτσι, η 
εξέταση της κατανόησης της µεταφοράς µ� αυτό τον τρόπο βάζει το παιδί σε 
µια εξωπραγµατική κατάσταση. Η έλλειψη ενός κατάλληλου πλαισίου 
µπορεί συχνά να οδηγήσει ακόµη κι ενηλίκους σε δυσκολίες ή σε λάθη 
κατανόησης, πόσο µάλλον, βέβαια, ένα παιδί που προσπαθεί να κατανοήσει 
ένα µεταφορικό µήνυµα. 
 Τρίτον, η κατανόηση της µεταφοράς συχνά µετριέται σε σχέση µε την 
ποιότητα της παράφρασης ή της εξήγησης που θα δώσει το παιδί. Παρόλο 
που αξίζει να ερευνηθεί η ικανότητα της παράφρασης και εξήγησης 
µεταφορικών προτάσεων, η παράφραση και η εξήγηση δεν µπορούν από 
µόνες τους να θεωρηθούν έγκυρες ενδείξεις για την κατανόηση της 
µεταφοράς. Απαιτούν την ικανότητα να στοχάζεται κανείς πάνω στην 
κατανόησή του, και εποµένως επιβάλλουν πρόσθετες γνωστικές απαιτήσεις 
απ� αυτές που απαιτούνται για την κατανόηση µόνο της µεταφοράς. 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 42

ΚΕΦΑΛΑΙΟ     3 
ΠΟΙΗΤΙΚΟΣ  ΛΟΓΟΣ 

 
           3.1. ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ - ∆ΙΑΚΡΙΣΗ ΑΠΟ 

ΤΟΝ ΠΕΖΟ ΛΟΓΟ 
 
           Σύµφωνα µε το λεξικό των Τεγόπουλου � Φυτράκη (1992, σ. 618), 
ποιητικός λόγος ορίζεται ως ο χαρακτηριστικός της ποίησης ή του ποιητή 
λόγος ή ως ο λόγος εξαιρετικής ωραιότητας. Κατά τους ίδιους είναι η τέχνη 
της σύνθεσης λογοτεχνικών έργων σε στίχους. Αντιθ. Ο πεζός λόγος. 
 Από το Ν. Παπαδογιαννάκη (1997, σ. 47-48) δίνονται δυο ερµηνείες 
για την Ποίηση και το Ποίηµα. «Ποίησις και ποίηµα σήµαιναν στην 
αρχέγονη χρήση τους την πράξη και το αποτέλεσµα του ποιείν: τη 
δηµιουργία, την κατασκευή δια χειρός, την παραγωγή από πρωτογενή υλικά 
ενός όντος, τη µόρφωσή του, την ανάδυσή του από το άµορφον στο 
εύµορφον, αδιάφορο αν αυτό το ον ήταν σκεύος κεραµέως ή άγαλµα». 
 Με τη δεύτερη ερµηνεία του, Ποίησις και ποίηµα είναι και πάλι µια 
δηµιουργία, κατά την οποία ο ποιητής χρησιµοποιεί το πρωτογενές υλικό 
του, τις λέξεις του γλωσσικού του κώδικα σε µια άλλη διάσταση, προς άλλα 
µορφώµατα διαφορετικά της καθηµερινότητας. 
 Ο ίδιος συγγραφέας τονίζει ότι η ίδια η γλώσσα είναι ποίηση και ότι 
οι λέξεις δεν είναι τα ενδύµατά της, ο διάκοσµός της, το ψιµίθιόν της, αλλά 
η ίδια η ουσία της Ποίησης. 
 Για να προσδιορίσουµε τον όρο Ποίηση είναι ανάγκη να γνωρίζουµε 
τα στοιχεία της, τα χαρακτηριστικά της και ποιες είναι οι δυνατότητες που 
µας παρέχουν. ∆ιότι, όπως µας λέει κι ο Σεφέρης, «δεν µπορούµε να 
γυρεύουµε από την Ποίηση εκείνο που δεν µπορεί να µας δώσει, είναι 
µαταιοπονία ν� αναζητούµε ψήγµατα χρυσού µέσα σ� ένα υπέδαφος που δεν 
περιέχει παρά αργιλώδη ή ασβεστολιθικά πετρώµατα» (Σακελερίου Χ., 
1989, σ. 11). 
 ∆εν είναι λίγοι αυτοί που εδώ και πολλά χρόνια � από την αρχαιότητα 
έως σήµερα � προσπάθησαν να προσδιορίσουν το χώρο και τα 
χαρακτηριστικά της Ποίησης και να την ορίσουν όσο γίνεται ακριβέστερα. 
Μια προσεκτική µελέτη των ορισµών που κατά καιρούς δόθηκαν, µας πείθει 
ότι το πρόβληµα αυτό δεν είναι και τόσο εύκολο. 
 Ο Κ. Παλαµάς µας λέει πως «η Ποίηση είναι το άνθος της 
διανοητικής λεπτότητας». 
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 Ο H. Read την ορίζει ως «µια υπερβατική ποσότητα � ένας ξαφνικός 
µετασχηµατισµός που παίρνουν οι λέξεις κάτω από ιδιαίτερες συνθήκες». 
 O E. Pound περιορίζοντας την Ποίηση µέσα σε καθαρά γλωσσικά 
πλαίσια, διατυπώνει την άποψη πως είναι «η πιο πυκνή µορφή γλωσσικής 
έκφρασης». Σαν κύριος εκφραστής και δάσκαλος της λεγόµενης 
΄΄εικονιστικής΄΄ Ποίησης πιστεύει πως όταν βρούµε την κατάλληλη λέξη 
που θα εκφράζει κάποιο πράγµα, αυτό και µόνο είναι Ποίηση. 
 Ο I. Richards, έχοντας τη γνώµη πως η Ποίηση σχετίζεται άµεσα µε 
το συγκινησιακό στοιχείο του ανθρώπου, υποστηρίζει πως «η Ποίηση είναι 
η υπέρτατη µορφή της συγκινησιακής χρήσης της γλώσσας». 
 Ο Α. Εµπειρίκος, µε µια παιγνιώδη διάθεση, δίνει έναν άλλο ορισµό 
για την ποίηση, σύµφωνο µε τις αισθητικές του αντιλήψεις. Ισχυρίζεται πως 
«Ποίησις είναι η ανάπτυξις στίλβοντος ποδηλάτου». 
 Ο Πλούταρχος την ονόµασε «ζωγραφίαν φθεγγοµένην», διότι πίστευε 
πως η Ποίηση ως µια µορφή λόγου σκοπό έχει να εκφράσει τον κόσµο και 
την πραγµατικότητα. 

Ο Ποσειδώνιος, επηρεασµένος από τις θεωρίες του Αριστοτέλη 
εκφράζει πως «Ποίησις δε εστί σηµαντικόν ποίηµα µίµησιν περιέχον θείων 
και ανθρωπίνων». 
 O T. Eliot θεωρεί την Ποίηση «µια ανώτερη διασκέδαση», ενώ ο R. 
Scholes, «ένα παιγνίδι µε τεχνητούς κανόνες» (Σακελλαρίου Χ., 1989, σ. 
11-13). 
 Τέλος, ο R. Jakobson (1998, σ. 125) στην προσπάθειά του να 
προσδιορίσει τον όρο Ποίηση, υποστήριξε ότι για να συµβεί αυτό θα πρέπει 
«να αντιπαραθέσουµε αυτό που η ποίηση είναι προς αυτό που δεν είναι». Το 
να καθορίσουµε όµως το τι δεν είναι ποίηση, δεν είναι και τόσο απλό. 
 Θα ξεκινήσουµε από το ζήτηµα του ποιητικού θεµατικού υλικού, το 
οποίο σήµερα δεν έχει σηµασία. Στον παραδοσιακό ποιητή � το φεγγάρι, 
µια λίµνη, ένα αηδόνι, ένας γκρεµός, ένα τριαντάφυλλο, ένα κάστρο, και τα 
παρόµοια � αποτελούν θεµατική έµπνευσης. Για το σύγχρονο ποιητή δεν 
υπάρχει πράγµα, δραστηριότητα, τοπίο ή σκέψη που να θεωρείται απόβλητο 
ως θεµατικό υλικό. Ο Τσέχος υπερρεαλιστής ποιητής Βίτεζσλαβ Νέζβαλ 
γράφει:  
           «Μπορώ να θαµπωθώ καταµεσίς µιας πρότασης από έναν  κήπο 
           ή ένα αφοδευτήριο δεν υπάρχει διαφορά. 
            δεν ξεχωρίζω πια τα πράγµατα από τη γοητεία 
           ή την ασχήµια που τους αποδόθηκε». 
                                                         (Jakobson R., 1998, σ. 125) 
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 Ένα δεύτερο ζήτηµα είναι τα ποιητικά επινοήµατα, των οποίων είναι 
αδύνατο να περιορίσουµε την κλίµακά τους, ούτε στο ελάχιστο. Ακόµη και 
αν µπορέσουµε να αποµονώσουµε τα επινοήµατα που χαρακτηρίζουν τους 
ποιητές µιας περιόδου, παραµένει αδύνατη η χάραξη διαχωριστικής 
γραµµής µεταξύ αυτού που είναι ποίηση και αυτού που δεν είναι. Ο R. 
Jakobson υποστηρίζει ότι η χάραξη µιας τέτοιας διαχωριστικής γραµµής 
είναι λιγότερο σταθερή από τα σύνορα των εδαφών του κινέζου 
αυτοκράτορα. Επισήµανε να µην πιστεύουµε τον ποιητή που, στο όνοµα της 
αλήθειας, του πραγµατικού κόσµου, ή οτιδήποτε άλλου, αποποιείται το 
παρελθόν του στην ποίηση ή στην τέχνη. Για παράδειγµα, ο Τολστόι στην 
προσπάθειά του (µε οργή και απόγνωση) να αποκηρύξει τα έργα του, αντί 
να πάψει να είναι ποιητής, άνοιξε το δρόµο σε νέες, πρωτότυπες 
λογοτεχνικές µορφές (ό.π., σ. 126-127). 
 Ο ίδιος συγγραφέας τόνισε την πολύπλευρη αλληλεπίδραση µεταξύ 
ποίησης και προσωπικής ζωής του ποιητή, καθώς και την έντονη σχέση των 
λογοτεχνικών µοτίβων που χρησιµοποιούνται στην ποίηση µε τη ζωή. 
Υποστήριξε ότι κάθε ποίηµα καθώς και κάθε λογοτέχνηµα σχηµατοποιεί και 
µεταµορφώνει το γεγονός που αναπαριστά. 
 Τόσο ο ίδιος, όσο και οι Τυνιάνοβ, Μουκαρόβσκι και Σλόβσκι 
προσπάθησαν να δείξουν ότι η ποίηση (της τέχνης ως στοιχείο) είναι 
αναπόσπαστο µέρος της κοινωνικής δοµής, ένα στοιχείο που αλληλενεργεί 
µε άλλα στοιχεία και είναι µεταβλητό καθόσον και ολόκληρη η περιοχή της 
τέχνης βρίσκεται σε συνεχή ρευστότητα. Με την άποψή τους αυτή δεν 
υποστήριξαν την αποσύνδεση της ποίησης και της τέχνης γενικότερα από τη 
ζωή, αλλά την αυτονοµία της αισθητικής λειτουργίας. 
           Σύµφωνα µε την παραπάνω πηγή (σ. 132-137) το περιεχόµενο της 
έννοιας της ποίησης είναι ασταθές και πρόσκαιρο. Μόνο όταν ένα γλωσσικό 
έργο αποκτά ποιητικότητα, µια ποιητική λειτουργία καθοριστικής σηµασίας, 
µπορούµε να µιλούµε για ποίηση. Για τον ίδιο, η ποιητικότητα είναι 
παρούσα όταν η λέξη γίνεται αισθητή ως λέξη και όχι ως απλή 
αναπαράσταση του αντικειµένου που ονοµάζεται ή προκαλεί συγκίνηση. 
 Ο ∆. Κουκουλοµάτης ορίζει την Ποίηση ως «το λόγο εκείνο που 
φέρει µέσα του τη µελωδία», ανεξάρτητα, αν εκφέρεται σε στίχους ή όχι. 
Αναφέρει ποιητές που έδωσαν το ποιητικό τους στίγµα µε τη µορφή του 
πεζού λόγου, όπως ο Κ. Βάρναλης (Το φως που καίει), ο Ο. Ελύτης 
(Ιδιωτική Οδός), η συγγραφή του Θουκυδίδη, η Βίβλος, τα 
Αποµνηµονεύµατα του Μακρυγιάννη κ.ά. (Κουκουλοµάτης ∆., 1996, σ. 
47). 
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 Ο Γ. Σεφέρης δανειζόµενος από τον Βαλερύ τη γνωστή παροµοίωση 
ότι «η Ποίηση είναι η γλώσσα που χορεύει» (Βαγενάς Ν., 1984, σ. 48-54), 
καταφέρνει ταυτόχρονα να τη διαφοροποιήσει από τον πεζό λόγο. Η 
παροµοίωση αυτή βλέπει λοιπόν το σώµα της ποιητικής γλώσσας, ως ένα 
σώµα που χορεύει, σε αντίθεση µε το σώµα της πεζογραφικής γλώσσας που 
είναι ένα σώµα που περπατά. Όταν το σώµα της γλώσσας χορεύει, κινείται 
προς όλες τις κατευθύνσεις, που δεν µπορούµε να τις προσδιορίσουµε από 
την αρχή. Όταν όµως αυτό το σώµα περπατά, το ένα βήµα οδηγεί στο άλλο 
µ� έναν τρόπο κανονικό και αναµενόµενο. Η διαφορά λοιπόν ανάµεσα στην 
Ποίηση (παλαιά και νέα) και τον πεζό λόγο (πεζογραφία) βρίσκεται στην 
κίνηση του σώµατος της Γλώσσας. 
 Με την προηγούµενη άποψη φαίνεται να συµφωνεί και ο ∆. 
Κουκουλοµάτης που θεωρεί ως βασικά διαφοροποιητικά στοιχεία µεταξύ 
ποιητικού και πεζού λόγου την ύπαρξη του µέλους ή του µέτρου στον 
πρώτο. Κι είναι σίγουρο, ότι χωρίς το µέλος και το µέτρο, τη µουσικότητα 
δηλαδή, το σώµα της γλώσσας δε δύναται να χορέψει, δε δύναται να είναι 
Ποίηση (Κουκουλοµάτης ∆., 1996, σ. 57-58). 
 
 

3.2. ΕΙ∆Η ΠΟΙΗΣΗΣ - ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΠΟΙΗΣΗΣ 
 
 Συχνά ακούµε πολλούς αναγνώστες της ποίησης να παραπονιούνται 
ότι ενώ καταλαβαίνουν την παλαιότερη � παραδοσιακή ποίηση (αυτή που 
είναι γραµµένη µε έµµετρη µορφή), δεν µπορούν να καταλάβουν τη νέα. Ο 
Ν. Βαγενάς (1984, σ. 9-10) πιστεύει πως «είναι αδύνατο να καταλάβει 
κανείς όπως πρέπει την παλαιότερη ποίηση αν δεν µπορεί να καταλάβει την 
ποίηση της εποχής του». Τονίζει ότι αν συµβαίνει αυτό, ο αναγνώστης, 
«κοιτάζει το παλαιότερο ποιητικό κείµενο µε τα µάτια µιας άλλης εποχής, 
χάνοντας δηλαδή από τα µάτια του την άµεση αναφορά του στην εποχή 
µας». Επιπλέον τονίζει ότι ένα ποίηµα δεν είναι δυνατόν να θεωρείται 
ποίηµα, αν δεν µπορεί να αποµακρύνεται, ν� αποκόβεται από τις 
συγκεκριµένες συνθήκες που το δηµιούργησαν και να είναι συνεχώς παρόν 
αν δεν περιέχει δηλαδή τα στοιχεία εκείνα που µπορούν να συγκινήσουν και 
την ευαισθησία άλλων εποχών. Γι� αυτό τη διάκριση ανάµεσα σε 
παλαιότερη και σύγχρονη ποίηση θεωρεί ότι είναι συµβατική. 
 Ο Χ. Σακελλαρίου (1989, σ. 43-70) κάνει λόγο για δύο βασικά είδη 
της Ποίησης: την παραδοσιακή Ποίηση (αυτή δηλαδή που χρησιµοποιούσε 
ή χρησιµοποιεί τις παλιές, παραδοσιακές φόρµες � το µέτρο, τον ορισµένο  
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στίχο, τις στροφές, την οµοιοκαταληξία κτλ.) και την µοντέρνα Ποίηση µε 
κάποια διαφορετικά χαρακτηριστικά. 
 Κρίνεται όµως αναγκαίο να γίνει κάποια διάκριση ανάµεσα σε δυο 
όρους που ενώ φαίνεται να µοιάζουν, ωστόσο διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ 
τους. Πρόκειται για τους όρους µοντέρνα Ποίηση και σύγχρονη Ποίηση. 
           Σύµφωνα µε την παραπώνω πηγή ο χαρακτηρισµός µοντέρνα Ποίηση 
ή νεοτερική Ποίηση (όρος που δεν έχει γίνει ακόµα γενικά αποδεκτός) 
αποδόθηκε στην ποίηση µε τα παρακάτω βασικά χαρακτηριστικά: 
   � ο ελεύθερος στίχος, 
   � η δραµατικότητα του στίχου, 
   � η χρήση του καθηµερινού λεξιλογίου, 
   � η σκοτεινότητα και η ασάφεια, 
   � η τολµηρότητα σχηµατισµού παροµοιώσεων και µεταφορών, 
   � η άλογη αλληλουχία των εκφραζόµενων, 
   � η αµφισηµία ή η πολυσηµία των χρησιµοποιούµενων λέξεων ή 
εκφράσεων, 
   � η έκφραση µε εικόνες και 
   � η αναγωγή του ποιητικού κειµένου στον αφασικό λόγο. 

Το τελευταίο χαρακτηριστικό (για πληρέστερη κατανόηση) ξεκίνησε 
από τη λεγόµενη ΄΄αυθαιρεσία του γλωσσικού σηµείου΄΄ του Ferdinand de 
Saussure, σύµφωνα µε την οποία δεν κρίνεται απαραίτητη η ύπαρξη 
φυσικής σχέσης ανάµεσα στο ΄΄σηµαίνον΄΄ και στο ΄΄σηµαινόµενον΄΄. Έτσι, 
είναι δυνατό να φτάσουµε στη λεγόµενη ΄΄άλογη κυριολεξία΄΄, που 
δηµιουργεί ανάµεσα στον ποιητή και στον αναγνώστη ένα κενό. 
Παρατηρούµε δηλαδή µια εγγενή ασάφεια, που δεν είναι άλλη από τον 
΄΄αφασικό λόγο΄΄, που δε λέει ή δε θέλει να πει τίποτε. 
 Ο όρος σύγχρονη Ποίηση προσδιορίζεται ουσιαστικά από το χρονικό 
παράγοντα και σηµαίνει την Ποίηση που γράφεται σήµερα, στις µέρες µας, 
και που µπορεί να περιέχει στοιχεία παραδοσιακής Ποίησης. Η σύγχρονη 
Ποίηση που χρησιµοποιείται για τους ζώντες ποιητές, δίνεται µε τον όρο 
΄΄contemporaine΄΄ ενώ η µοντέρνα µε τον αµετάφραστο όρο ΄΄moderne΄΄.  
 Ο Χ. Σακελλαρίου (ό.π., σ. 13-14) επισηµαίνει � από βεβαιωµένες πια 
σήµερα συστηµατικές έρευνες � ότι η Ποίηση, ως έντεχνος λόγος, 
εµφανίστηκε νωρίτερα απ� τον πεζό λόγο στην ιστορική πορεία του 
ανθρώπου. Στηριζόµενος σε αυτήν την παραδοχή ο G. Thomson, 
υποστηρίζει ότι «η γλώσσα της Ποίησης είναι ουσιαστικά περισσότερο 
πρωτόγονη από την κοινή οµιλία». Αυτό οφείλεται, όπως εξηγεί ο ίδιος, στο 
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ότι η Ποίηση περιέχει δυο στοιχεία που δε συναντάµε στον πεζό λόγο : το 
ρυθµό και τη µαγεία. 
 Επανερχόµενοι στις απόψεις του Ν. Βαγενά (1984, σ. 17-20), στην 
προσπάθειά του να δώσει έναν ορισµό του µοντέρνου στην Ποίηση, 
αναγνωρίζει τα εξής χαρακτηριστικά της: 
   � τον ελεύθερο στίχο, 
   � τη µεγάλη ανάπτυξη της δραµατικότητας σε σύγκριση µε τη λυρικότητα 
της παλαιάς ποίησης, 

   � το καθηµερινό λεξιλόγιο που καλύπτει τις ανάγκες της δραµατικότητας 
αυτής και  

   � τη σκοτεινότητα που κυριαρχεί στην απόδοση του νοήµατος ενός 
ποιήµατος. 

Από τα τέσσερα παραπάνω χαρακτηριστικά της µοντέρνας Ποίησης, 
ο Ν. Βαγενάς ξεχωρίζει το τελευταίο ως το κύριο χαρακτηριστικό της. Ένα 
ποίηµα που περιέχει τη σκοτεινότητα και µόνο, των νοηµάτων του, µπορεί 
κατά το συγγραφέα να οριστεί ως µοντέρνο. 
 Ακόµη, από τα παραπάνω χαρακτηριστικά µόνο το πρώτο και το 
τέταρτο διακρίνουν τη νέα Ποίηση από ολόκληρη την προηγούµενη. Το 
δεύτερο και το τρίτο τη διακρίνουν κυρίως από την Ποίηση προηγούµενων 
εποχών. 
 Αξιοσηµείωτη είναι η αναφορά του ίδιου συγγραφέα σ� αυτό που 
όλοι ονοµάζουµε ως πεζοτράγουδο. Το είδος του πεζού αυτού ποιήµατος, 
που εκτός από ερµαφρόδιτο έχει χαρακτηριστεί και νόθο, άνθισε ως τις 
αρχές της δεκαετίας του �20 στη Γαλλία και ως τις αρχές της δεκαετίας του 
�30 στην Ελλάδα. Κύριο χαρακτηριστικό του είναι ο ελεύθερος στίχος, που 
τις περισσότερες φορές δίνει την εικόνα του πεζού και όχι του ποιήµατος. 
Για τα ποιήµατα αυτά η καλύτερη ονοµασία είναι ΄΄ποίηµα σε πεζό΄΄ 
(Βαγενάς Ν., 1984, σ.16-60). 
 Απ� όσα αναφέρθηκαν προηγουµένως, γίνεται αντιληπτό, ότι είναι 
αρκετά δύσκολο έως αδύνατο να διακρίνουµε µε ακρίβεια τα όρια ανάµεσα 
στα δύο βασικά είδη της Ποίησης, παραδοσιακής και µοντέρνας. Εξίσου 
δύσκολος, παραµένει ο εντοπισµός µε ακρίβεια των ορίων ανάµεσα στον 
ποιητικό και στον πεζό λόγο. Τα όρια αυτά που αναζητούµε δε βρίσκονται 
µόνο µέσα στο λογοτεχνικά κείµενα αλλά το κυριότερο µέσα στην 
ευαισθησία του κάθε αναγνώστη. Η ευαισθησία όµως αυτή διαφοροποιείται 
από άτοµο σε άτοµο διότι σχετίζεται µε τις κοινωνικές του εµπειρίες, την 
καταγωγή του, την παιδεία του, τα προσωπικά του βιώµατα κτλ. Τα όρια 
ανάµεσα στο λογικό και το έλλογο, το έλλογο και το άλογο, δε βρίσκονται 
στο ίδιο επίπεδο για όλους. ∆ε βρίσκονται πάντοτε στο ίδιο ακριβώς σηµείο 
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και για τον ίδιο άνθρωπο. Η γοητεία ή καλύτερα η οµορφιά της Ποίησης 
βρίσκεται σε αυτό ακριβώς το ευαίσθητο σηµείο της, όπου αδυνατεί να 
ορίσει επακριβώς τα όριά της. 
 Στα προηγούµενα κεφάλαια (κεφ. 3.1, κεφ. 3.2) έγινε µια προσπάθεια 
σύντοµης προσέγγισης του ποιητικού λόγου γενικά. Στο κεφάλαιο που 
ακολουθεί θα επιχειρηθεί µια σύντοµη θεωρητική  προσέγγιση της παιδικής 
ποίησης. 
 
 
 

3.3. ΠΟΙΗΤΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ ΚΑΙ ΠΑΙ∆Ι 
 
 Ο Χ. Σακελλαρίου (1985, σ.15-39) προσεγγίζει την έννοια της 
Παιδικής Ποίησης, µέσα από τη γενικότερη θεώρηση της παιδικής 
λογοτεχνίας. Αναφέρει ότι µερικοί έχουν τη γνώµη πως η Παιδική 
Λογοτεχνία � άρα και η Παιδική Ποίηση ως µέρος του όλου της � είναι το 
σύνολο των ποιηµάτων που γράφονται από τα ίδια τα παιδιά και έχουν 
αποδέκτες τους εαυτούς τους. 
 Άλλοι πάλι θεωρούν ως Παιδική Ποίηση το σύνολο των ποιηµάτων 
που έχουν ως κεντρικούς ήρωές τους τα παιδιά. 
 Κάποιοι άλλοι κρίνουν ότι Παιδική Ποίηση είναι το σύνολο των 
έργων που διαβάζουν από µόνα τους τα παιδιά ή που τους διαβάζουν οι 
γονείς ή οι µεγαλύτεροι στο σπίτι, στο σχολείο ή που ακούνε από το 
ραδιόφωνο και την τηλεόραση. 
 Τέλος, τόσο ο ίδιος, όσο και οι περισσότεροι Έλληνες συγγραφείς 
συµφωνούν ότι παιδικά ποιήµατα είναι εκείνα που απευθύνονται στα παιδιά, 
των οποίων είναι και αποδέκτες. Ο τελευταίος όµως ορισµός κρύβει κάποια 
ερωτήµατα τα οποία θα προσπαθήσουµε στη συνέχεια να απαντήσουµε. 
   � Όλα τα λογοτεχνήµατα (ποιήµατα) γίνονται αποδεκτά από το παιδί; 
   � Ποια από αυτά το ευχαριστούν, το διασκεδάζουν ή το συγκινούν; 
   � Είναι όλα τα ποιήµατα κατάλληλα για το παιδί; 
   � Προάγουν την πνευµατική και ψυχική του καλλιέργεια; 
 Ο ίδιος συγγραφέας, στην προσπάθειά του να δώσει απάντηση στα 
προηγούµενα ερωτήµατα κάνει κάποιες επισηµάνσεις: 
   � όπως κάθε λογοτεχνικό έργο για παιδιά έτσι και το παιδικό ποίηµα 
πρέπει να είναι προσαρµοσµένο στο γλωσσικό πλούτο του παιδιού. 
   � Να είναι προσαρµοσµένο στο γνωσιολογικό πλούτο του παιδιού. 
   � Να ικανοποιεί την ανάγκη του παιδιού για κίνηση και κάθε µορφή 
έκφρασης. 
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   � Να προσφέρει χαρά στο παιδί. 
   � Να µην του προκαλεί ισχυρές και συγκλονιστικές συγκινήσεις. 
   � Να είναι απλό, παραστατικό, εποπτικό. 
   � Να καλλιεργεί στο παιδί ευγενή αισθήµατα και παρορµήσεις για πράξεις 
ανώτερες. 
   � Να προάγει την κοινωνικότητά του και τη συνεργασία του µε τους γύρω 
του. 
   � Να εξαίρει το ιδανικό της ειρήνης, της συνεργασίας των λαών, µε 
παράλληλη καταδίκη του πολέµου. 
   � Να καλλιεργεί την αγωνιστικότητα του παιδιού για τη ζωή και τέλος 
   � ν� ανταποκρίνεται στη βαθµίδα ψυχικής και πνευµατικής ανάπτυξής του. 
           Ο ∆. Κουκουλοµάτης (1990α, σ 51-68) έρχεται να απαντήσει στα 
ερωτήµατα που τέθηκαν πιο πάνω, σχετικά µε την παιδική ποίηση, 
εκφράζοντας ο ίδιος αλλά και επαναφέροντας τη γνωστή από τις αρχές του 
εικοστού αιώνα άποψη, σχετική µε την αναγκαιότητα ύπαρξης παιδικής 
ποίησης. Ο συγγραφέας επισηµαίνει ότι από το 1900 είχε τεθεί το ερώτηµα: 
«Έχουµε ή δεν έχουµε ποίηση µορφωτική της παιδικής ψυχής;» Μια µερίδα 
λογοτεχνών, παιδαγωγών και ψυχολόγων, υποστηρίζει πως είναι 
απαραίτητο να συνθέτονται ποιήµατα, µε βάση τα ενδιαφέροντα, το ψυχικό, 
συναισθηµατικό και πνευµατικό επίπεδο του παιδιού και κυρίως µε βάση το 
επίπεδο των νοητικών του λειτουργιών. 
 Τονίζεται ακόµη ότι τη δεκαετία 1970-1980 φαίνεται να επικρατεί η 
άποψη ότι υπάρχει η ανάγκη ύπαρξης παιδικής ποίησης και ότι οι ποιητές θα 
πρέπει να λαµβάνουν υπόψη τις προτιµήσεις των παιδιών. 
 Στη συνέχεια ο ∆. Κουκουλοµάτης (ό.π.) αναφέρει τις απόψεις 
µεγάλων Ελλήνων ποιητών για το ίδιο θέµα. Για τον Κ. Παλαµά µας λέει 
ότι δεν αποδέχεται ποίηση ειδική και ειδικά για παιδιά, προφανώς, γιατί 
αρνείται, όπως υποστηρίζει, τις κατά παραγγελία δηµιουργίες. Για τον 
Παλαµά η παιδική ποίηση οφείλει να γεµίζει στον ίδιο βαθµό τον άνθρωπο, 
τόσο στην παιδική όσο και στην ώριµη ηλικία του. Αρνείται την αντίληψη 
ότι το παιδί αρκείται στην οµοιοκαταληξία για να ικανοποιήσει τις ποιητικές 
του αναζητήσεις. 
 Για το Ν. Βρεττάκο διατυπώνει την άποψη ότι ο ποιητής βλέπει την 
ύπαρξη µιας ποίησης και όχι κατηγορίες ποίησης. Ο Βρεττάκος δε βλέπει 
την ποίηση ως έργο της βούλησης και της λογικής, αλλά όπως την αναπνοή, 
ως µια βιολογική αναγκαιότητα της ύπαρξής µας. Υποστηρίζει ακόµη ότι η 
ποίηση διδάσκει από µόνη της, διότι η αξία της συλλαµβάνεται από την 
υποβολή που ασκεί στην καρδιά του ανθρώπου. 
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           Συνεχίζοντας, σύµφωνα µε την παραπάνω πηγή, ο Γ. Ρίτσος φαίνεται 
να λέει ότι παιδική ποίηση υπάρχει µέσα στο έργο ενός ποιητή, αρκεί τα 
βιώµατά του, τα κίνητρά του να προέρχονται από τα παιδικά του χρόνια, 
από τις παιδικές του αναµνήσεις και όχι από παραγγελίες του µυαλού ή του 
συρµού. 
           Η Γ. Γρηγοριάδου � Σουρέλη υποστηρίζει την ανάγκη ύπαρξης 
ποίησης ειδικής για τα παιδιά. Παρόλο που η ίδια δεν είναι σίγουρη για έναν 
τέτοιο διαχωρισµό της ποίησης, ωστόσο θέτει το ερώτηµα αν τα παιδιά 
µπορούν να γεύονται τον ποιητικό λόγο κατ� ευθείαν από την ποίηση για 
µεγάλους. 
 Για το µεγάλο Ρώσο ποιητή και παιδαγωγό Κ. Τσυκόφσκι, που 
περισσότερο από 40 χρόνια µελέτησε τη γλώσσα των παιδιών και τον τρόπο 
που αυτά µαθαίνουν και εκφράζονται, ο ∆. Κουκουλοµάτης (ό.π.) τονίζει 
τους κανόνες που πρέπει να πληρεί η ποίηση για παιδιά. Ο ίδιος ποιητής 
επισήµανε ότι η µουσικότητα της ποιητικής έκφρασης και η µελωδία, είναι 
απαραίτητα στοιχεία για την ποίηση που θα αγγίξει το παιδί. Η αλόγιστη και 
πληθωρική χρήση των επιθέτων στον ποιητικό λόγο του προκαλεί κούραση. 
 Για τον Παιδαγωγό ∆ανασή � Αφεντάκη, δε χρειάζεται ο επιθετικός 
προσδιορισµός όταν µιλάµε για την παιδική λογοτεχνία ή ποίηση, διότι 
αποβαίνει περιορισµός που σχετίζεται τόσο µε την αλήθεια της έµπνευσης 
του καλλιτέχνη όσο και µε το δυναµισµό της τέχνης του. Μπορεί ο όρος να 
µας οδηγεί σε κάποιες αρχές της Παιδαγωγικής (δυνατότητες, ανάγκες, 
ενδιαφέροντα, ωριµότητα του παιδιού κλπ.), όµως η λογοτεχνία υποστηρίζει 
δεν είναι όπως τα Μαθηµατικά ή η Φυσική, που είναι απαραίτητη, η 
σταδιακή µετάβαση από τη µια διδακτική πραγµατικότητα στην άλλη για να 
κατανοηθούν. Τόσο η λογοτεχνία γενικότερα, όσο και η Ποίηση ειδικότερα, 
απηχούν µια πραγµατικότητα βιωµατική και κατά κύριο λόγο απευθύνονται 
στην καρδιά και όχι µόνο στη σκέψη και στο νου. 
           Ο Ι. Παρασκευόπουλος, ψυχολόγος, υποστηρίζει τη θέση ύπαρξης 
ειδικής ποίησης για παιδιά, κάτω από προϋποθέσεις και προδιαγραφές, 
όπως: 
   � το περιεχόµενο των ποιηµάτων να αντιστοιχεί µε τις νοητικές 
δυνατότητες του παιδιού. 
   � Να χρησιµοποιούνται έργα καθιερωµένων ποιητών αρκεί κατά τη 
δηµιουργία τους να υπερισχύουν τα παιδικά τους βιώµατα και να είναι 
κατανοητά. 

   � Να αγγίζουν τον κόσµο µε τα ενδιαφέροντα των παιδιών και οι 
δηµιουργοί τους (ποιητές), αν είναι δυνατό, να γνωρίζουν την παιδική 
ψυχολογία και τις πνευµατικές τους δυνατότητες. 
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 Μετά τις απόψεις των παραπάνω, που κατέγραψε ο ∆. 
Κουκουλοµάτης ύστερα από λεπτοµερή µελέτη, καταθέτει και τη δική του 
θέση. Παράλληλα µε την ποίηση που καταλαβαίνει το παιδί, την ειδική, τη 
σύστοιχη προς τις ικανότητές του και ανάλογη µε τα ενδιαφέροντά του, 
πρέπει και µπορεί να του προσφέρεται ποίηση � κατά προτίµηση 
µελοποιηµένη � που πιθανόν δεν κατανοεί, ή που είναι γραµµένη σε αρχαία 
γλώσσα. Η µελοποίηση αποµακρύνει τις δυσκολίες των λέξεων ή των 
νοηµάτων και µε αβίαστο, ελεύθερο και µόνιµο τρόπο εγγράφει τα 
συγκεκριµένα ποιήµατα στη συνείδησή µας. Τα οµηρικά έπη, οι 
εκκλησιαστικοί ύµνοι, ο Ερωτόκριτος στην Κρήτη, αποτελούν ελάχιστα 
παραδείγµατα λογοτεχνικών έργων που σµίλεψαν τις παιδικές ψυχές για 
αρκετούς αιώνες (Κουκουλοµάτης ∆., ό.π., σ. 68). 

Ο ίδιος συγγραφέας δεν υποστηρίζει ότι δεν χρειάζεται ποίηση για 
παιδιά, επισηµαίνει όµως στους δηµιουργούς της την τήρηση δύο αρχών: 
   � τα ποιήµατά τους να ευαισθητοποιούν, να πληρούν αισθητικά την 
παιδική ψυχή και να λειτουργούν έτσι, ώστε να προεκτείνονται 
΄΄αναµνηστικά΄΄ σ� ολόκληρη τη ζωή του ανθρώπου, 
   � να προσφέρουν στο παιδί ανώτερη ποίηση � µελοποιηµένη � ώστε να 
εθίζεται αυτό στη γλώσσα και στις έννοιες. 
 Τέλος, κρίνει ως σηµαντική την προσπάθεια που έγινε τα τελευταία 
χρόνια, να συµπεριληφθούν στα βιβλία της Γλώσσας των µεγάλων τάξεων 
της Α/θµιας εκπαίδευσης, ποιητικές δηµιουργίες που αρχικά φαίνονταν να 
ξεπερνούν τις δυνατότητες των. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ     4  
ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΣΤΟ 
∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ Ο 

ΠΟΙΗΤΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 
 

           4.1 ΤΙ  ΕΙΝΑΙ  ΓΛΩΣΣΑ 
 
 Η γλώσσα, ΄΄καθρέπτης του νου΄΄, είναι προϊόν της ανθρώπινης 
νόησης, που αναδηµιουργείται σε κάθε άτοµο, µε διαδικασίες που 
βρίσκονται πολύ πέρα από τη βούληση ή τη συνείδηση. Είναι ένα σύστηµα 
συµβολικών σηµείων, µια συγκεκριµένη µορφή πραγµάτωσης του λόγου, 
µορφή ιδιαίτερη σε κάθε κοινωνία, συγχρονικά µεταβλητή και διαχρονικά 
µεταβαλλόµενη. 
 Για κάθε κοινωνία η γλώσσα αποτελεί ενοποιητικό στοιχείο. 
Οµογενοποιεί τα µέλη της, όντας ένας από τους ισχυρότερους δεσµούς που 
τα ενώνει. Ταυτόχρονα όµως αποτελεί τη σηµαντικότερη και πιο απτή 
απόδειξη των ιδιαιτεροτήτων των οµάδων που συγκροτούν µια κοινότητα. 
Θεωρείται ότι είναι το ισχυρότερο σύµβολο της επιβίωσης και της εξέλιξης, 
η δηµιουργική απόδειξη για κάθε οµάδα της δυνατότητάς της να υπάρχει και 
να προοδεύει. Σήµερα που τις εθνικές κοινότητες απαρτίζουν οµάδες µε 
πλήθος βιολογικών και πολιτισµικών διαφορών προέλευσης η γλώσσα 
αποτελεί ένα από τα ισχυρότερα συστατικά της εθνικής τους ταυτότητας. 
(Φραγκουδάκη A., 1987, σ.13-19) 
 Στην παρούσα εργασία ο όρος΄΄ΓΛΩΣΣΑ΄΄ σηµαίνει το συγκεκριµένο 
µάθηµα της Α/βάθµιας εκπαίδευσης, µε το οποίο οι µαθητές µας ασκούνται 
για την πληρέστερη και ορθή κατάκτηση της µητρικής τους γλώσσας, της 
νεοελληνικής. 
 

            4.2. ΣΚΟΠΟΣ  ΤΟΥ  ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ  ΤΗΣ   
ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ  ΓΛΩΣΣΑΣ 

 
 Ο σκοπός του γλωσσικού µαθήµατος,   όπως   αυτός   ορίζεται   στο  
[Π.∆. 583/1982 � ΦΕΚ 107 Α΄], είναι να βοηθήσει τα παιδιά να 
οικειοποιηθούν στο µέτρο των δυνατοτήτων τους, τον εκφραστικό πλούτο 
και τους µηχανισµούς της νεοελληνικής γλώσσας (δηµοτικής), ώστε να 
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διευκολυνθεί τόσο η πνευµατική τους συγκρότηση όσο και η 
αποτελεσµατική επικοινωνία τους µε το περιβάλλον. 
 Στις ειδικότερες επιδιώξεις του γλωσσικού µας µαθήµατος ο 
συγγραφέας επισηµαίνει ότι σκοπός του είναι να ευαισθητοποιηθούν οι 
µαθητές απέναντι στα λογοτεχνικά κείµενα, έτσι ώστε τα παιδιά να τα 
χαίρονται και να τα αγαπήσουν (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1987, σ.2). 
 Στην ανάλυση των στόχων που ακολουθούν κατά τάξεις, όσον αφορά 
το θέµα µας, επισηµαίνονται τα εξής: 
           Τάξεις Α΄ και Β΄ 
   •  να εµπεδώσουν χρήσεις του λόγου που προσιδιάζουν σε διάφορες 
περιστάσεις της καθηµερινής ζωής, 
   •  να αποδίδουν ποιήµατα µε ποικίλες µορφές χορικής απαγγελίας, πράγµα 
που τους κάνει οικειότερη τη ρυθµική ποιητική έκφραση, 
   •  να αποµνηµονεύουν µε σωστό τρόπο µικρά έµµετρα κείµενα για 
απαγγελία, µικρούς ρόλους για δραµατοποίηση και µικρά λεκτικά σύνολα 
που διευκολύνουν τη µάθηση, 
   •  να διαπιστώσουν αν ένα κείµενο είναι έµµετρο ή πεζό, 
   •  να διακρίνουν το πραγµατικό από το εξωπραγµατικό περιεχόµενο, το 
συναισθηµατικό και χιουµοριστικό γράψιµο, τη γυµνή από την 
εµπλουτισµένη περιγραφή, 
   •  να εµπλουτίζουν το λεξιλόγιό τους και 
   •  να ανακαλύπτουν και να χρησιµοποιούν φραστικούς τρόπους που 
ζωντανεύουν ένα κείµενο (παροµοίωση χρωµάτων, αποµίµηση ήχων). 
          Τάξεις Γ΄ και ∆΄ 
   •  να αναγνωρίζουν οµοιότητες και διαφορές, ηχητικές και εννοιολογικές, 
   •  να αποτιµούν και να θέτουν σε κριτικό έλεγχο αυτά που ακούν, 
   •  να απολαµβάνουν την αισθητικά καταξιωµένη έκφραση σε περιπτώσεις 
απαγγελίας, αφήγησης, δραµατοποίησης κτλ., 
   •  να απαγγέλλουν µε εκφραστικότητα λογοτεχνικά κείµενα, 
   •  να αναγνωρίζουν και να αποδίδουν µε τον προσφορότερο τρόπο κείµενα 
από διάφορα είδη του λόγου (πεζογραφία, ποίηση, θέατρο), 
   •  να ασκούνται στη δηµιουργική γραπτή έκφραση (ηµερολόγιο, 
σηµειώµατα, ευχετήρια, εφηµερίδα, θέατρο, ποίηση κτλ.), 
   •  να χρησιµοποιούν τη γλώσσα στην καθιερωµένη της µορφή, σύµφωνα 
µε τα πρότυπα της γραµµατικής και του συντακτικού και ανάλογα κάθε 
φορά µε το είδος του λόγου, 
   •  να συλλαµβάνουν τη σηµασία των λέξεων στην κυριολεκτική και 
µεταφορική χρήση της γλώσσας, 
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   •  να διανθίζουν το λόγο τους µε νέες λέξεις και ζωντανούς φραστικούς 
τρόπους (χιούµορ, παροµοιώσεις, µεταφορικές εκφράσεις), 
   •  να αποδίδουν ποιήµατα µε ποικίλες µορφές δραµατοποιηµένης και 
χορικής απαγγελίας για εξοικείωση µε τη ρυθµική έκφραση του λόγου, 
   •  να χρησιµοποιούν φραστικούς τρόπους που ζωντανεύουν ένα κείµενο 
(ερώτηση, διάλογο, επιτυχηµένες παροµοιώσεις, προσωποποιήσεις και 
µεταφορές, ασύνδετο σχήµα) και 
   •  να αναγνωρίζουν και χρησιµοποιούν µεταφορές, κυρίως από έµψυχα και 
άψυχα και το αντίστροφο. 
           Τάξεις Ε΄  και ΣΤ΄ 
           Επαναλαµβάνονται οι ίδιες επιδιώξεις του γλωσσικού µαθήµατος για 
τις Γ' και ∆' τάξεις και προσθέτονται τα εξής: 
   •  τελειοποίηση των δεξιοτήτων του µαθητή, 
   •  σπουδή, σε πρακτικό επίπεδο, ορισµένων δοµικών και λειτουργικών 
στοιχείων της νεοελληνικής,  
   •  να χρησιµοποιούν συχνόχρηστα σχήµατα λόγου για να δίνουν ζωντάνια 
στην προφορική και γραπτή τους έκφραση (παροµοίωση, µεταφορά, 
αλληγορία, προσωποποίηση, υπερβολή κτλ.). 
 Η παραπάνω αναλυτική παρουσίαση των επιδιώξεων που θέτει το 
Αναλυτικό Πρόγραµµα του ΥΠ.Ε.Π.Θ., των σχετικών µε το µεταφορικό και 
ποιητικό λόγο στο µάθηµα της Γλώσσας, έγινε για να φωτιστεί η επίσηµα 
επικρατούσα κατάσταση στο συγκεκριµένο χώρο. 
 

4.3. ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΚΑΙ Η ΘΕΣΗ ΤΟΥ 
ΠΟΙΗΤΙΚΟΥ ΛΟΓΟΥ 

 
 Το µάθηµα της Γλώσσας στο ∆ηµοτικό Σχολείο καλύπτεται µέσα από 
δύο βιβλία για το µαθητή:  ΄΄η Γλώσσα µου΄΄ και το ΄΄Ανθολόγιο΄΄. Η 
ποίηση και στα δύο καταλαµβάνει ένα σηµαντικό κοµµάτι της διδακτέας 
ύλης. Πιο συγκεκριµένα, η εικόνα της ποίησης µέσα στα σχολικά βιβλία 
έχει ως εξής: 
                                           ΄΄Η ΓΛΩΣΣΑ ΜΟΥ΄΄ 
                        •   Α΄ τάξη    9 ποιήµατα και στα δύο τεύχη 
   •   Β΄ τάξη    24 ποιήµατα και στα τέσσερα τεύχη 
   •   Γ΄ τάξη    19 ποιήµατα και στα τέσσερα τεύχη 
   •  ∆΄ τάξη    16 ποιήµατα και στα τέσσερα τεύχη 
   •  Ε΄ τάξη    27 ποιήµατα και στα τέσσερα τεύχη 
                       •  ΣΤ΄ τάξη    37 ποιήµατα και στα τέσσερα τεύχη 
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   •  Ανθολόγιο, ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ, για την Α΄ και τη Β΄ τάξη περιέχει 40 
ποιήµατα επί συνόλου 76 κειµένων. 
 
   •  Ανθολόγιο, ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ, για την Γ΄ και ∆΄ τάξη περιέχει 54 
ποιήµατα επί συνόλου 105 λογοτεχνικών κειµένων. 
 
   •  Ανθολόγιο, ΜΕΡΟΣ ΤΡΙΤΟ, για την Ε΄ και Στ΄ τάξη περιλαµβάνει 38 
ποιήµατα επί συνόλου 91 ενοτήτων. 
 Ο ∆. Κουκουλοµάτης (1996, σ.79-82 ) στηριζόµενος σε αντίστοιχα 
στοιχεία δικής του µελέτης, επισηµαίνει ότι η παρουσία της ποίησης στο 
βιβλίο ΄΄η Γλώσσα µου΄΄ δεν είναι στο βαθµό που θα περίµενε κανείς. 
∆ιατυπώνει τη γνώµη ότι επειδή η ποίηση στην ηλικία αυτή αρέσει στο 
παιδί, θα έπρεπε να έχει µεγαλύτερη παρουσία µέσα στο γλωσσικό µάθηµα. 
 Θετικά ωστόσο κρίνει την εκπροσώπηση όλων των ποιητών, όλων 
των λογοτεχνικών σχολών και των ειδών της ποίησης, µε όχι από τα 
ευκολότερα ως προς την προσέγγιση και την κατανόηση έργα τους. Η 
πραγµατικότητα αυτή τον οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η συντακτική 
επιτροπή θέλησε να βάλει το µαθητή στον προβληµατισµό και όχι στα 
εύκολα και ανιαρά, όπως συνέβαινε στο παρελθόν. 
 Για το Ανθολόγιο ο παραπάνω µελετητής παρατηρεί, σε σύγκριση µε 
το βιβλίο ΄΄η Γλώσσα µου΄΄, ότι φιλοξενεί πολλά ποιήµατα. Το ήµισυ 
σχεδόν των λογοτεχνικών κειµένων του είναι ποιήµατα, τα περισσότερα 
υψηλής ποιότητας. Η χρήση του όµως είναι περιορισµένη µε αποτέλεσµα οι 
µαθητές να µη γεύονται το περιεχόµενό τους. Για το λόγο αυτό προτείνει, 
αρκετά ποιήµατα που υπάρχουν στο Ανθολόγιο να περάσουν στη ΄΄Γλώσσα 
µου΄΄ και φυσικά η διδασκαλία τους να αποσυνδεθεί από τη διδασκαλία της 
γραµµατικής, αφού µια τέτοια τακτική έχει υποβαθµίσει τον ποιητικό λόγο, 
µε ανυπολόγιστες συνέπειες για το µαθητή. 
           Σηµαντική παρατήρηση αποτελεί η µικρή παρουσία της µοντέρνας 
ποίησης τόσο στα βιβλία ΄΄η Γλώσσα µου΄΄ όσο και στα τρία ανθολόγια. 
Από µελέτη που πραγµατοποιήθηκε από τον ίδιο τον ερευνητή της 
παρούσας εργασίας, στα βιβλία ΄΄η Γλώσσα µου΄΄ των τριών τελευταίων 
τάξεων του ∆ηµοτικού Σχολείου και στα δύο τελευταία ανθολόγια (χώρος 
µελέτης της παρούσας έρευνας) προέκυψαν τα εξής στοιχεία: 
   •  ∆΄ τάξη 5 µοντέρνα ποιήµατα σε σύνολο 16 ποιητικών κειµένων και στα 
τέσσερα τεύχη. 
   •  Ε΄ τάξη 14 µοντέρνα ποιήµατα σε σύνολο 27 ποιητικών κειµένων και 
στα τέσσερα τεύχη. 
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   •  ΣΤ΄ τάξη 24 µοντέρνα ποιήµατα σε σύνολο 37 ποιηµάτων και στα 
τέσσερα τεύχη. 
   •  Ανθολόγιο, ΜΕΡΟΣ ∆ΕΥΤΕΡΟ, κανένα µοντέρνο ποίηµα σε σύνολο 54 
ποιηµάτων. 
   •  Ανθολόγιο, ΜΕΡΟΣ ΤΡΙΤΟ, 11 µοντέρνα ποιήµατα σε σύνολο 38 
ποιηµάτων. 
           Ως κριτήρια ταξινόµησης των ποιηµάτων σε δυο βασικές κατηγορίες 
(παραδοσιακή, νεότερη ή µοντέρνα) χρησιµοποιήθηκαν από τον ερευνητή 
τα τέσσερα κύρια χαρακτηριστικά της µοντέρνας ποίησης, όπως αυτά 
ορίζονται από το Ν. Βαγενά (1984, σ.17-20). Επειδή όµως στάθηκε αδύνατη 
η ταξινόµηση των ποιηµάτων, µε αυστηρή εφαρµογή αυτών των κριτηρίων, 
κρίθηκε από τον ερευνητή ως αναγκαία προϋπόθεση για να είναι ένα ποίηµα 
µοντέρνο, πρώτα απ� όλα να είναι γραµµένο σε ελεύθερο στίχο και να 
περιέχει κάποια σκοτεινότητα των διανοηµάτων του.  
 Παρατηρώντας τα προηγούµενα στοιχεία διαπιστώνουµε ότι 54 
ποιητικά κείµενα σε σύνολο 172 ποιηµάτων στις τρεις τελευταίες τάξεις (∆΄, 
Ε΄ και ΣΤ΄) αντιπροσωπεύουν τη µοντέρνα ποίηση. Από αυτά τα 43 
ποιήµατα θα αποτελέσουν σίγουρο διδακτικό  υλικό, ως ύλη των βιβλίων  
΄΄η Γλώσσα µου΄΄. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ     5  
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ 

 
           5.1. ΚΑΘΟΡΙΣΜΟΣ  ΤΟΥ  ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 
 Η προηγούµενη αναδροµή στο µεταφορικό και ποιητικό λόγο, όπως 
αυτοί παρουσιάζονται στο αναλυτικό πρόγραµµα και στα σχολικά εγχειρίδια 
του µαθήµατος της Γλώσσας, έγινε για να αποκτήσουµε σαφή εικόνα της 
θέσης που κατέχουν σε αυτά. 
 Η παρούσα µελέτη εντάσσεται στο χώρο των ψυχοπαιδαγωγικών 
ερευνών που µελετούν τα προβλήµατα τα οποία αναφύονται στα ιδρύµατα 
αγωγής και εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριµένα εντάσσεται στο χώρο των 
µελετών που αντικείµενό τους έχουν την αναγνωστική δραστηριότητα. Οι 
έρευνες στο χώρο αυτό σκοπεύουν στην πλατύτερη και βαθύτερη γνώση 
των διαδικασιών και των παραγόντων που επηρεάζουν την αναγνωστική 
δεξιότητα. 
 Οι παράγοντες οι οποίοι σχετίζονται µε την κατάκτηση της µητρικής 
γλώσσας και την επηρεάζουν, δεν εξαρτώνται αποκλειστικά και µόνο από 
το σχολείο. Υπάρχουν για παράδειγµα: 
   •  οι φυσιολογικοί παράγοντες, όπως η κινητικότητα, η οπτική και 
ακουστική αντίληψη, η ανάπτυξη και λειτουργία των οργάνων 
αναπαραγωγής του λόγου και η νευρολογική ανάπτυξη, 

   •  οι νοητικοί παράγοντες, όπως η ικανότητα επίλυσης προβληµάτων που 
σχετίζονται µε την αναγνωστική δραστηριότητα, η ικανότητα συσχέτισης 
εννοιών καθώς και η γενική νοητική ικανότητα και 

   •  οι κοινωνικοί παράγοντες, όπως το κοινωνικό περιβάλλον µέσα στο 
οποίο µεγαλώνει το παιδί (Τζουριάδου Μ., 1979). 
 Πιο συγκεκριµένα, οι παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική 
κατανόηση και σχετίζονται µε αυτήν είναι: 
   •  τα προσωπικά χαρακτηριστικά του παιδιού, όπως το φύλο, η ηλικία, 
κλπ. 
   •  το οικογενειακό περιβάλλον µε το µορφωτικό � επαγγελµατικό επίπεδο 
των γονέων, το µέγεθος της οικογένειας � σειρά γέννησης κλπ. ( Βάµβουκας 
Μ., 1992γ, σ. 31-37) 
   •  το σχολικό περιβάλλον ανάλογα µε την αστικότητα και οργανικότητα 
του σχολείου κλπ. (Παρασκευόπουλος Ι., χ.χ) 
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 Λόγω της πολυπλοκότητας και πολυδιάστατης φύσης της 
αναγνωστικής δραστηριότητας και των παραγόντων που την επηρεάζουν, 
αναγκαστήκαµε να περιορίσουµε τη µελέτη µας στο επίπεδο της 
αναγνωστικής κατανόησης και πιο συγκεκριµένα του µεταφορικού λόγου σε 
ποιητικά κείµενα. 
 Πιο ειδικά, επιδίωξη της εργασίας αυτής τέθηκε η µελέτη της 
αναγνώρισης, κατανόησης και παραγωγής του µεταφορικού λόγου σε 
ποιητικά κείµενα από µαθητές των ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεων του δηµοτικού 
σχολείου. Επιδιώκεται δηλαδή, να µελετηθεί η επίδοση των µαθητών σ� 
αυτούς τους τοµείς και να συσχετιστεί µε: 
   � την τάξη φοίτησης 
   � την οργανικότητα του σχολείου 
   � το βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας 
   � το φύλο 
   � τη σειρά γέννησης 
   � το µορφωτικό επίπεδο των γονέων 
   � το επαγγελµατικό επίπεδο των γονέων 
   � το βαθµό συµπάθειας απέναντι στην ποίηση 
   � τη σχέση τους µε την ποίηση 
   � το πρόσωπο µε το οποίο διαβάζουν το µάθηµα της Γλώσσας στο σπίτι  
   � και τον τρόπο αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου τους. 
 Πρόσφατες έρευνες γύρω από το θέµα µας έδειξαν πως η επιτυχία ή η 
αποτυχία κατανόησης της µεταφορικής γλώσσας εξαρτάται από την ολική 
δυσκολία του προβλήµατος της κατανόησης (Vosniadou, Ortony, etc., 
1992). 
 Την ανάγκη διεξαγωγής ερευνών σχετικών µε τις δεξιότητες των 
µαθητών και την Ανάγνωση έχουν επισηµάνει αρκετοί µελετητές των 
προβληµάτων της αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών (Βάµβουκας M., 
1992α, Πόρποδας Κ., 1993β). 
 Τα συµπεράσµατα των αποτελεσµάτων της έρευνας, πιστεύουµε να 
βοηθήσουν στη βελτίωση των µεθόδων που χρησιµοποιούνται στο σηµερινό 
σχολείο, να συµβάλουν προς την καλύτερη δυνατή ανάπτυξη των µαθητών 
και στην αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους. 
 Μια τέτοια όµως επιδίωξη προϋποθέτει τη σωστή λειτουργία του 
σηµερινού σχολείου, που δεν µπορεί να νοηθεί βέβαια χωρίς τη διαρκή 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου που πραγµατώνεται σε αυτό, τόσο από 
µέρους του µαθητή, όσο και από την πλευρά του εκπαιδευτικού της δράσης. 
 Με αυτή την αντίληψη, ίσως εκπληρωθεί και ο κύριος στόχος του 
αναλυτικού προγράµµατος, που αναφέρει ότι θα πρέπει «όλες οι διδακτικές 
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ενέργειες, συγκλίνοντας, να προάγουν την ικανότητα για κατανόηση και 
έκφραση, που είναι οι δυο άξονες στη διαδικασία της επικοινωνίας» 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ., 1987, σ.43). 
 Η επίδοση των µαθητών στο συγκεκριµένο τεστ (που δηµιουργήθηκε 
από τον ερευνητή), σε συσχετισµό µε το βαθµό τους στο µάθηµα της 
Γλώσσας, όπως τους αποδόθηκε από το δάσκαλό τους, ίσως δώσουν τη 
δυνατότητα να εκτιµηθεί η εγκυρότητα του οργάνου της έρευνας 
(Βάµβουκας Μ., 1992α, σ. 35-36), δεδοµένου ότι στη χώρα µας δεν υπάρχει 
παρόµοιο τεστ σε καµία από τις τάξεις του δηµοτικού σχολείου. 
 
 
           5.2. ∆ΑΣΑΦΗΝΙΣΗ ΤΩΝ ΟΡΩΝ 
 
 Η έρευνα που παρουσιάζεται στην εργασία αυτή, όπως έχει ήδη 
τονιστεί, ασχολείται µε το µεταφορικό λόγο και µάλιστα όπως αυτός 
εµφανίζεται σε ποιητικά κείµενα. Πιο συγκεκριµένα µελετά την επίδοση 
των µαθητών στην αναγνώριση, κατανόηση και παραγωγή του. Θεωρείται, 
λοιπόν, αναγκαία στο σηµείο αυτό, η διασαφήνιση των παραπάνω όρων. 
 Σύµφωνα µε τον T. Hawkes (1978, σ.9-10), µεταφορικός λόγος είναι 
ο λόγος που δεν εννοεί αυτό που λέγει. Στο µεταφορικό λόγο απόψεις ενός 
αντικειµένου µεταφέρονται ή µεταβιβάζονται σε ένα άλλο αντικείµενο, έτσι 
ώστε να µιλούµε για το δεύτερο αυτό αντικείµενο σαν να ήταν το πρώτο. ∆ε 
χρησιµοποιείται δηλαδή η κύρια (κυριολεκτική) σηµασία των λέξεων ή 
φράσεων. Στα πλαίσια της παραπάνω έννοιας στην εργασία αυτή ως 
µεταφορικός λόγος, εννοούνται τα σχήµατα λόγου, µεταφορά και 
παροµοίωση. 
 Προσδιορίζοντας στη συνέχεια τον όρο ποιητικά κείµενα 
αναφέρουµε την άποψη του ∆. Κουκουλοµάτη, (1996α, σ.47) σύµφωνα µε 
την οποία Ποίηση είναι ο λόγος εκείνος που φέρει µέσα του τη µελωδία, 
ανεξάρτητα, αν εκφέρεται σε στίχους ή όχι. Συνακόλουθα στην παρούσα 
εργασία ο όρος ποιητικά κείµενα αφορά τις ενότητες εκείνες που 
δηλώνονται ως ποιήµατα στα βιβλία ΄΄η Γλώσσα µου΄΄ και στα ανθολόγια 
του δηµοτικού σχολείου. 
 Ο όρος κατανόηση, που αποτελεί και µία από τις κυρίαρχες 
εξαρτηµένες µεταβλητές της εργασίας αυτής, κατά το Μ. Βάµβουκα (1992α, 
σ.14), σηµαίνει τη σύλληψη του νοήµατος, της έννοιας δηλαδή της 
΄΄ουσίας΄΄ ενός πράγµατος, µιας ενέργειας ή κατάστασης κατά τρόπο άµεσο, 
εφόσον η πραγµατικότητα βρίσκεται στο αντιληπτικό πεδίο του ατόµου που 
κατανοεί, ή έµµεσα, εφόσον το άτοµο έχει µπροστά του µια µορφή 
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αναπαράστασης της πραγµατικότητας. Ακριβώς, µε βάση τον παραπάνω 
ορισµό η κατανόηση του µεταφορικού λόγου, που απασχολεί τη 
συγκεκριµένη έρευνα αφορά τη σύλληψη του νοήµατος των µεταφορών και 
των παροµοιώσεων που περιέχονται στα ποιητικά κείµενα. 
 ∆εύτερη εξαρτηµένη µεταβλητή της έρευνας ήταν η αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου. Με τον όρο αναγνώριση νοείται η διάκριση των 
εκφράσεων εκείνων του ποιήµατος που είναι µεταφορές και παροµοιώσεις. 
 Τρίτη εξαρτηµένη µεταβλητή της έρευνας ήταν η παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου. Με τον όρο παραγωγή δηλώνεται η δηµιουργία 
µεταφορών και παροµοιώσεων για συγκεκριµένο αντικείµενο. 
 Η µελέτη του προβλήµατος που αφορά τη συγκεκριµένη εργασία 
στηρίχθηκε στην ανάλυση της επίδοσης των µαθητών στην αναγνώριση, 
κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου, καθώς και στη 
συσχέτισή της µε διάφορες ανεξάρτητες µεταβλητές. Ως επίδοση τόσο στο 
σύνολο, όσο και στις επιµέρους περιοχές µελέτης του µεταφορικού λόγου, 
ορίζεται το σύνολο των ορθών απαντήσεων που δόθηκαν στα αντίστοιχα 
ερωτήµατα του τεστ. 
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ΜΕΡΟΣ  Β΄   (Η ΕΡΕΥΝΑ)  
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ  1 
Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 
           1.1. ΣΚΟΠΟΣ - ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
           Σκοπό αυτής της µελέτης αποτελεί η διερεύνηση του προβλήµατος 
της κατανόησης του µεταφορικού λόγου σε ποιητικά κείµενα από µαθητές 
της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, ηλικίας 10-12 ετών. 
           Οι ειδικότεροι ερευνητικοί στόχοι της εργασίας αυτής είναι: 
   •  Να διερευνήσει το βαθµό ανάπτυξης των ικανοτήτων των µαθητών των 
τριών τελευταίων τάξεων του δηµοτικού σχολείου, να αναγνωρίζουν, να 
κατανοούν και να παράγουν το µεταφορικό λόγο. 
   •  Να διερευνήσει ακόµα αν οι παραπάνω ικανότητες συναρτώνται µε: την 
τάξη φοίτησης των µαθητών, την οργανικότητα του σχολείου φοίτησής 
τους, το βαθµό τους στο µάθηµα της Γλώσσας, το φύλο τους, τη σειρά 
γέννησής τους, τη βαθµίδα εκπαίδευσης των γονέων τους (πατέρα και 
µητέρας), την κοινωνικοεπαγγελµατική κατηγορία του πατέρα τους, την 
εργασιακή κατάσταση της µητέρας τους, το βαθµό συµπάθειάς τους για την 
ποίηση, τη δυνατότητά τους να δώσουν την επικεφαλίδα, το όνοµα του 
ποιητή και ορισµένους στίχους ενός αγαπηµένου τους ποιήµατος, το 
πρόσωπο που τους βοηθάει στο µάθηµα της Γλώσσας και τον τρόπο 
αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου τους. 
 
           1.2. ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
           Στην παρούσα ψυχοπαιδαγωγική έρευνα, ο ερευνητής αντιµετώπισε 
αρκετές δυσκολίες και εµπόδια που δεν µπόρεσε να ξεπεράσει. Είχε όµως τη 
συνείδηση, να αναζητήσει τις πηγές προέλευσής τους και να προσπαθήσει 
να τις περιορίσει στο µέτρο του δυνατού και να τις λάβει υπόψη του κατά τη 
διαδικασία ερµηνείας των δεδοµένων.  
 Οι δυσκολίες και τα εµπόδια που προέκυψαν από αυτή την έρευνα 
µπορούν να συσχετιστούν τόσο µε το δείγµα, όσο και µε το θέµα. 
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 Η πίεση του χρόνου διεξαγωγής της έρευνας (τέλος της σχολικής 
χρονιάς), καθώς και οι µεγάλες χιλιοµετρικές αποστάσεις µεταξύ των 
σχολείων, υποχρέωσαν τον ερευνητή να περιορίσει τη διεξαγωγή της, 
αποκλειστικά στην επαρχία Κυδωνίας του νοµού Χανίων και να µην 
επεκταθεί σε άλλους νοµούς και σχολεία. Έτσι τα αποτελέσµατα της 
συγκεκριµένης έρευνας δεν είναι γενικεύσιµα. 
           Για την εξασφάλιση ενός σηµαντικού δείγµατος (Ν>30), επιλέχθηκαν 
273 µαθητές από τις ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεις του δηµοτικού σχολείου. 
 Ένα άλλο πρόβληµα που απασχόλησε την έρευνά µας, ήταν η ηλικία 
των µαθητών που θα εξέταζε. Το πρόβληµα εµφάνισης του µεταφορικού 
λόγου και της κατανόησής του ξεκινάει από πολύ νωρίς στα παιδιά 
(Vosniadou, Ortony, eta., 1992). Το γεγονός αυτό δηµιουργεί προβλήµατα 
στην επιλογή της υπό εξέταση ηλικίας. Εξαιτίας της µεγάλης διδακτικής 
εµπειρίας του ερευνητή στις ανώτερες τάξεις του δηµοτικού σχολείου, αλλά 
και εξαιτίας της συσχέτισης του θέµατος µε τη σχολική πραγµατικότητα 
(αναλυτικό πρόγραµµα, σχολικά εγχειρίδια) επιλέχθηκε η συγκεκριµένη 
ηλικία µαθητών (10-12 ετών). 
 ∆εν έλειψαν όµως και τα προβλήµατα που σχετίζονταν µε το θέµα 
µας. Η κατανόηση του µεταφορικού λόγου περιορίστηκε στον ποιητικό 
λόγο, όχι επειδή αποτελεί ξεχωριστό κοµµάτι της γλώσσας µας ( το αντίθετο 
µάλιστα), αλλά για να φωτιστεί περισσότερο αυτός ο τρόπος έκφρασής της 
καθώς και γιατί η συγκεκριµένη επιλογή ήταν σύµφωνη µε τα ενδιαφέροντα 
του ερευνητή � εκπαιδευτικού. 
 Η διερεύνηση του προβλήµατος της αναγνώρισης, κατανόησης και 
παραγωγής του µεταφορικού λόγου, περιορίστηκε µονάχα στο επίπεδο της 
µεταφοράς και της παροµοίωσης, διότι όσο αφορά τα σχήµατα λόγου µόνο 
αυτά αποτελούν την  κοινή γνώση των τριών τελευταίων τάξεων. 
 Τέλος, κρίθηκε σκόπιµο σε αυτή την έρευνα να µη γίνει ανάλυση 
περιεχοµένου των παραγωγών του µεταφορικού λόγου των µαθητών, αφού 
µια τέτοια προσπάθεια θα αποτελούσε από µόνη της το αντικείµενο µιας 
άλλης έρευνας. 
 
 
 
 
           1.3. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ  ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 
  
 Με βάση το σκοπό αλλά και τους στόχους της έρευνας διατυπώθηκαν 
στη συνέχεια τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήµατα: 
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   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ, όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού 
λόγου, µεταξύ των µαθητών της ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης του δηµοτικού 
σχολείου; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση των µαθητών που προέρχονται από 
πολυθέσια σχολεία από την αντίστοιχη επίδοση των µαθητών από 
ολιγοθέσια, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην αναγνώριση 
και στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου µεταξύ των µαθητών µε διαφορετικό βαθµό στο 
µάθηµα της Γλώσσας; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση των αγοριών από την αντίστοιχη επίδοση 
των κοριτσιών, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην 
αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ, όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, µεταξύ των µαθητών µε διαφορετική σειρά γέννησης 
στην οικογένειά τους; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, µεταξύ των µαθητών µε πατέρα διαφορετικού 
µορφωτικού επιπέδου; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση των µαθητών, τόσο στο σύνολο του τεστ, 
όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, µεταξύ µαθητών µε µητέρα διαφορετικού µορφωτικού 
επιπέδου; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση των µαθητών, τόσο στο σύνολο του τεστ, 
όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, µεταξύ µαθητών µε πατέρα διαφορετικού 
επαγγελµατικού επιπέδου; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, µεταξύ µαθητών µε µητέρα διαφορετικής εργασιακής 
κατάστασης; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
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µεταφορικού λόγου, µεταξύ µαθητών µε διαφορετικό βαθµό συµπάθειας 
απέναντι στην ποίηση; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, µεταξύ µαθητών που κατόρθωσαν και αυτών που δε 
µπόρεσαν να δώσουν την επικεφαλίδα, το όνοµα του ποιητή και ορισµένους 
στίχους ενός αγαπηµένου τους ποιήµατος; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, ανάλογα µε το πρόσωπο µε το οποίο διαβάζουν οι 
µαθητές το µάθηµα της Γλώσσας στο σπίτι; 
   •  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, ανάλογα µε τον τρόπο αξιοποίησης του ελεύθερου 
χρόνου των µαθητών; 
 
           1.4. ΜΕΣΑ   ΣΥΛΛΟΓΗΣ  ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 
 
           Η έλλειψη οργάνων πρόσφορων για τη συλλογή  των αναγκαίων 
ερευνητικών δεδοµένων  οδήγησε  στο σχεδιασµό και στην εκπόνηση  ενός  
εργαλείου που να  ανταποκρίνεται στους στόχους  της έρευνας. Εξάλλου και 
κατά τον J. Bell (1993, σ. 117), όλες οι εφαρµοσµένες και δοκιµασµένες  
µέθοδοι που έχουν  χρησιµοποιηθεί  από έµπειρους  ερευνητές ,σχεδόν ποτέ 
δε φαίνεται να µπορούν να χρησιµοποιηθούν στα πλαίσια άλλων ερευνών 
για συγκεκριµένους σκοπούς. Κατά  συνέπεια κάθε ερευνητής  πρέπει να 
διασκευάσει κάποιο προϋπάρχον εργαλείο  είτε να επινοήσει ένα 
ολοκληρωτικά καινούριο. 
 
   1.4.1.  Η  προέρευνα 
           Το τεστ που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα  εργασία (βλ. 
παράρτηµα) υπήρξε ο καρπός µιας  µακράς µεθοδολογικής εργασίας. 
Αρχικά  αναδιφώντας  στην  σχετική ελληνική και ξένη  βιβλιογραφία 
αναζητήθηκαν οι παράµετροι εκείνες που επηρεάζουν πιθανότατα την 
αναγνώριση, κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
(Βάµβουκας Μ., 1992α&β, Πόρποδας Κ., 1993β, Φραγκουδάκη Α., 1985). 
Έτσι συγκροτήθηκε  µια πρώτη µορφή  του τεστ , το οποίο στη συνέχεια  
εµπλουτίστηκε  και αποσαφηνίστηκε µέσα από εκτεταµένες συζητήσεις µε 
τους επόπτες καθηγητές Βάµβουκα Μ., Κουκουλοµάτη ∆. και 
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Παπαδογιαννάκη Ν., καθώς και από τη µελέτη των αποτελεσµάτων της 
δοκιµαστικής εφαρµογής του σε σχολεία διαφορετικά από αυτά του 
δείγµατος. 
 
   1.4.2.  Περιγραφή  του ΤΕΣΤ 
           Το τελικό τεστ αποτελείται από ένα τεύχος  8 σελίδων  και χωρίζεται 
σε 4 µέρη (Α, Β, Γ, ∆) . 
           Το Α΄ µέρος περιλαµβάνει 8 ερωτήσεις που αφορούν ατοµικά 
στοιχεία του µαθητή. Πιο συγκεκριµένα  από τις ερωτήσεις του Α΄ µέρους 
αντλούµε πληροφορίες για: 
1.  Το φύλο του µαθητή. 
2.  Την οργανικότητα του σχολείου φοίτησης . 
3.  Την τάξη του. 
4.  Το επάγγελµα του πατέρα του. 
5.  Τη µόρφωση του πατέρα του. 
6.  Το επάγγελµα της µητέρας του. 
7.  Τη µόρφωση της µητέρας του. 
8.  Τη σειρά γέννησης του. 
           Το Β΄ µέρος περιέχει ερωτήσεις σχετικές µε τις επιλογές - 
προτιµήσεις του µαθητή. Πιο συγκεκριµένα οι ερωτήσεις Β1 και Β2 
ανιχνεύουν τη σχέση του µαθητή µε την ποίηση. Του ζητείται να σηµειώσει 
σε πιο βαθµό του αρέσει η ποίηση και να γράψει την επικεφαλίδα, µερικούς 
στίχους και το όνοµα του ποιητή ενός αγαπηµένου του ποιήµατος. Η 
ερώτηση Β3 διερευνά µε ποιον µελετά ο µαθητής το µάθηµα της Γλώσσας 
στο σπίτι του. Στην ερώτηση Β4 ο µαθητής δηλώνει τι προτιµά να κάνει τον 
ελεύθερο χρόνο του.  
           Το Γ΄ µέρος περιλαµβάνει ερωτήσεις αναγνώρισης, κατανόησης και 
παραγωγής του µεταφορικού λόγου (µεταφορών και παροµοιώσεων). Οι 
ερωτήσεις αυτές σχετίζονται µε συγκεκριµένα ποιήµατα από τα σχολικά 
εγχειρίδια. Πιο συγκεκριµένα το Γ΄ µέρος του τεστ περιλαµβάνει 12 
αποσπάσµατα  ποιηµάτων. Από αυτά τα 4 έχουν επιλεγεί από τη Γλώσσα 
της ∆΄ τάξης, 4 από το δεύτερο τεύχος του Ανθολογίου, 2 από τη Γλώσσα 
της Ε΄ τάξης και 2 από τη Γλώσσα της ΣΤ΄ τάξης. Με βάση το διαχωρισµό 
της ποίησης σε παραδοσιακή και µοντέρνα, 8 από τα ποιήµατα του τεστ 
ανήκουν στην πρώτη και 4 στη δεύτερη κατηγορία αντίστοιχα.  
           Σε κάθε ένα απόσπασµα ποιήµατος ζητείται από το µαθητή να 
υπογραµµίσει και να σηµειώσει τις µεταφορές και τις παροµοιώσεις που 
αναγνωρίζει, µε τα γράµµατα µ και π αντίστοιχα. Επιπλέον του ζητείται να 
εκφράσει τι νοµίζει ότι θέλει να πει ο ποιητής σε συγκεκριµένους στίχους 
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του ποιήµατος. Στο 7ο ποίηµα η ερώτηση κατανόησης του µεταφορικού 
λόγου  έχει αντικατασταθεί από ερώτηση παραγωγής, δηλαδή ζητείται από 
το µαθητή να γράψει µια παροµοίωση για δύο υποκείµενα του ποιήµατος  
(το τζιτζίκι και τον ήλιο). 
           Το τεστ χαρακτηρίζεται από µια ποικιλία ποιηµάτων όσον αφορά τον 
αριθµό των µεταφορών ή των παροµοιώσεων που περιείχαν. Πιο αναλυτικά: 
4 συνολικά ποιήµατα περιείχαν µόνο µεταφορές (τα Γ1 και Γ9 µε τέσσερις 
µεταφορές, το Γ8 µε δύο και το Γ10 µε µία), 4 συνολικά ποιήµατα περιείχαν 
µόνο παροµοιώσεις (τα Γ3, Γ4, Γ5 και Γ6 µε µία παροµοίωση το καθένα), 4 
ποιήµατα περιείχαν και µεταφορές και παροµοιώσεις (το Γ2 µε δύο 
µεταφορές και δύο παροµοιώσεις, το Γ7 µε δύο µεταφορές και µία 
παροµοίωση, το Γ11 µε πέντε µεταφορές και µία παροµοίωση και το Γ12 µε 
τέσσερις µεταφορές και δύο παροµοιώσεις). 

 
Πίνακας 1.1. 

Ποιήµατα του τεστ κατανόησης µεταφορικού λόγου 
α/α τίτλος  ποιήµατος - ποιητής  βιβλίο είδος ποίησης 
1 Στα γαλανά µπουγάζια 

           Αρ. Προβελέγγιος 
   Γλώσσα  ∆΄ τάξης  Παραδοσιακή 

2 Σύννεφα 
           Ζαχ. Παπαντωνίου 

Γλώσσα  ∆΄ τάξης Παραδοσιακή 

3 Στο σπιτιού µου την αυλή 
           Γ. Αθάνας 

Γλώσσα  ∆΄ τάξης Παραδοσιακή 

4 Χειµώνας 
           Μιχ. Στασινόπουλος 

Γλώσσα  ∆΄ τάξης Παραδοσιακή 

5 Γαλήνη 
           ∆ιον. Σολωµός 

2ο τευχ. Ανθολόγιου Παραδοσιακή 

6 Ανθονήσι 
           Γ. ∆ροσίνης 

2ο τευχ. Ανθολόγιου Παραδοσιακή 

7 Καλοκαιρινές φιλίες 
           Γ. Κρόκος 

2ο τευχ. Ανθολόγιου Παραδοσιακή 

8 Θαλασσοπόρος 
           Ρίτα Μπούµη - Παπά 

2ο τευχ. Ανθολόγιου Παραδοσιακή 

9 Παιδί µε γρατσουνισµένο 
γόνατο 
           Οδ. Ελύτης 

Γλώσσα  Ε΄ τάξης Μοντέρνα 

10 Πρωινό άστρο 
           Γιαν. Ρίτσος 

Γλώσσα  Ε΄ τάξης Μοντέρνα 

11 Ειρήνη 
           Βασ. Ρώτας 

Γλώσσα  ΣΤ΄ τάξης Μοντέρνα 

12 Το τραγούδι στο νέο καράβι 
           Ζαχ. Παπαντωνίου 

Γλώσσα  ΣΤ΄ τάξης Μοντέρνα 
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           Το ∆΄ µέρος του τεστ αποτελείται από µία µόνο ερώτηση παραγωγής 
του µεταφορικού λόγου. Πιο συγκεκριµένα ο µαθητής καλείται να γράψει 
µερικούς στίχους για τη θάλασσα ή τη µητέρα, οι οποίοι να περιέχουν 
µεταφορές και παροµοιώσεις. 
 
           1.5. ΤΟ ∆ΕΙΓΜΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Στη συνέχεια περιγράφεται µε αναλυτικό τρόπο η µέθοδος που 
εφαρµόστηκε για την επιλογή του δείγµατος της έρευνας καθώς επίσης και 
η σύνθεση του τελικού δείγµατος. 
 
    1.5.1. Ο πληθυσµός αναφοράς της έρευνας 
           Πληθυσµό - στόχο της έρευνας αποτέλεσαν οι µαθητές που 
φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 1996-97 στις τρεις τελευταίες τάξεις των 
δηµόσιων δηµοτικών σχολείων της επαρχίας Κυδωνίας του νοµού Χανίων. 
Ένα φιλόδοξο βέβαια σχέδιο έρευνας θα όφειλε ίσως να περιλαµβάνει ένα 
αρκετά ευρύτερο πληθυσµιακό πεδίο για να έχουν τα αποτελέσµατά της 
µεγαλύτερη γενικευτική ισχύ. Αποφασίστηκε, όµως, τελικά ο περιορισµός 
διεξαγωγής της έρευνας περιοχή αυτή για µια σειρά από λόγους, οι 
σηµαντικότεροι των οποίων είναι: 
           α) Η ταυτότητα του ερευνητή. Ο ερευνητής διαµένει σ΄αυτήν και έχει 
εργαστεί αρκετά χρόνια σε σχολεία όλων των τύπων της περιοχής. Κίνητρο 
για την εκπόνηση της συγκεκριµένης µελέτης, εκτός από το προσωπικό 
επιστηµονικό ενδιαφέρον για το µεταφορικό λόγο, αποτέλεσε και η ανάγκη 
για βαθύτερη γνώση και κατανόηση των µαθησιακών δυσκολιών των 
µαθητών της περιοχής στην οποία ο ερευνητής αποτελεί ενεργό µέλος. 
           β) Η ταυτότητα της περιοχής. Η επαρχία Κυδωνίας συναποτελείται 
από την πρωτεύουσα του νοµού (πόλη των Χανίων), αρκετά κεφαλοχώρια 
τα οποία βρίσκονται είτε σε µικρή είτε σε µεγαλύτερη απόσταση από την 
πόλη, καθώς επίσης και από µικρά ορεινά ή πεδινά χωριά στα οποία 
λειτουργούν ακόµη ολιγοθέσια σχολεία. Τα παραπάνω στοιχεία εγγυώνται 
ως ένα βαθµό τουλάχιστον και την πληθυσµιακή ποικιλότητα της 
συγκεκριµένης επαρχίας. 
           γ) Οι συνθήκες χορήγησης του τεστ. Ο ερευνητής ανέλαβε 
προσωπικά την επίδοση του τεστ στους µαθητές των τριών τελευταίων 
τάξεων και µάλιστα κατά τη διάρκεια του δίωρου του µαθήµατος της 
Γλώσσας, γεγονός το οποίο είχε σηµαντικές επιπτώσεις όσον αφορά το 
διαθέσιµο για το σκοπό αυτό χρόνο. Αν λάβουµε υπόψη: i) τις χιλιοµετρικές 
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αποστάσεις µεταξύ των σχολείων, ii) το γεγονός ότι κατά τη διάρκεια της 
ίδιας ηµέρας η χορήγηση του τεστ ήταν δυνατή σε ένα µόνο  ολιγοθέσιο 
σχολείο ενώ για ένα πολυθέσιο σχολείο απαιτείτο και διάθεση δεύτερης 
ηµέρας, αλλά και iii) τη διάθεση του ερευνητή να επισκεφθεί όλα τα 
σχολεία και να επικοινωνήσει µε τους διευθυντές τους µια τουλάχιστον 
εβδοµάδα πριν από τη χορήγηση του µέσου, τότε «νοµιµοποιείται» ίσως και 
ο τελικός περιορισµός της διεξαγωγής της έρευνας αποκλειστικά στην 
επαρχία Κυδωνίας και όχι η πληθυσµιακή της επέκταση σε ευρύτερες 
περιοχές, γεγονός που θα προσέδιδε ασφαλώς µια πληρέστερη εικόνα του 
θέµατος.   
           Σύµφωνα µε τα αναλυτικά στοιχεία που µας έδωσε η ∆/νση 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του νοµού Χανίων και τα οποία 
επεξεργαστήκαµε στη συνέχεια, κατά το προαναφερθέν σχολικό έτος στην 
επαρχία Κυδωνίας λειτουργούσαν 57 δηµοτικά σχολεία. Στα σχολεία αυτά 
φοιτούσαν συνολικά 3714 µαθητές στις τάξεις ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄. Ο πίνακας 1.2 
παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών του πληθυσµού αναφοράς ανάλογα 
µε το είδος του σχολείου και την τάξη φοίτησης των µαθητών.  

 
Πίνακας 1.2 

Κατανοµή των µαθητών του πληθυσµού αναφοράς της έρευνας 
 κατά είδος σχολείου και κατά τάξη 

 ΕΙ∆ΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
 ΤΑΞΗ Πολυθέσια 

εντός πόλης 
Πολυθέσια 
εκτός πόλης 

Ολιγοθέσια ΣΥΝΟΛΟ 

 Ν % Ν % Ν % Ν % 
∆΄ 772 63.0 401 32.7 52 4.3 1225 33.0 
Ε΄ 773 61.0 439 34.7 55 4.3 1267 34.1 
ΣΤ΄ 770 62.3 407 33.3 45 3.7 1222 32.9 
ΣΥΝΟΛΟ 2315 62.3 1247 33.6 152 4.1 3714 100.0 
 
           Από τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα προκύπτουν οι παρακάτω 
διαπιστώσεις:   
   ► Παρατηρείται µια ισοκατανοµή των µαθητών στις διάφορες τάξεις 
φοίτησης, γεγονός άλλωστε αναµενόµενο. Πιο αναλυτικά, στη ∆΄ τάξη 
φοιτούσαν 1225 µαθητές (ή ποσοστό 33.0%), στην Ε΄ 1267 (34.1%) και 
τέλος στην τελευταία τάξη ο αντίστοιχος αριθµός µαθητών είναι 1222 
(32.9%). 
   ►  Στα πολυθέσια σχολεία της πόλης των Χανίων φοιτούσαν τα 2/3 
σχεδόν του µαθητικού πληθυσµού (2315 µαθητές ή ποσοστό 62.3%), στα 
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πολυθέσια σχολεία της επαρχίας τα οποία βρίσκονται εκτός της πόλης και 
σε ηµιαστικές κυρίως περιοχές φοιτούσε το 33.6% των µαθητών (1247 
µαθητές), ενώ το υπόλοιπο 4.1% (152 µαθητές) ήταν κατανεµηµένο σε 
ολιγοθέσια σχολεία. Η κατανοµή µάλιστα αυτή φαίνεται να διατηρείται 
εξίσου σε όλες τις εξεταζόµενες τάξεις.    
 
   1.5.2. Περιγραφή της σύνθεσης του δείγµατος της έρευνας 
           Το δείγµα της έρευνας αποτελείται από 273 συνολικά µαθητές ή 
ποσοστό 7.3% του συνολικού µαθητικού πληθυσµού. Ο πίνακας 1.3 
παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών του δείγµατος κατά είδος σχολείου 
και κατά τάξη, ενώ ο πίνακας 1.4 δίνει µε αναλυτικό τρόπο τον κατάλογο 
των σχολείων του δείγµατος που επισκεφθήκαµε καθώς και τον αριθµό των 
µαθητών που εξετάστηκαν σε καθεµία τάξη. 

 
Πίνακας 1.3 

Κατανοµή των µαθητών του δείγµατος της έρευνας 
κατά είδος σχολείου και κατά τάξη 

 ΕΙ∆ΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
 ΤΑΞΗ Πολυθέσια 

εντός πόλης 
Πολυθέσια 
εκτός πόλης 

Ολιγοθέσια ΣΥΝΟΛΟ 

 Ν % Ν % Ν % Ν % 
∆΄ 33 44.0 21 28.0 21 28.0 75 27.5 
Ε΄ 44 45.4 37 38.1 16 16.5 97 35.5 
ΣΤ΄ 43 42.6 33 32.7 25 24.7 101 37.0 
ΣΥΝΟΛΟ 120 44.0 91 33.3 62 22.7 273 100.0 
 
           Από τα στοιχεία του πίνακα 1.3 προκύπτουν οι παρακάτω 
διαπιστώσεις όσον αφορά στη σύνθεση του τελικού δείγµατος: 
► Από το σύνολο των µαθητών του δείγµατος, 75 µαθητές (ή ποσοστό 
27.5%) φοιτούν στη ∆΄ τάξη, 97 µαθητές στην Ε΄ (35.5%) και 101 
µαθητές στην ΣΤ΄ τάξη (37.0%). 

   ►  Η κατανοµή των µαθητών κατά είδος σχολείου υποδεικνύει ότι οι 120 
από αυτούς προέρχονται από πολυθέσια σχολεία εντός πόλης (ή ποσοστό 
44%), οι 91 από πολυθέσια σχολεία εκτός πόλης (33.3%) και τέλος οι 
υπόλοιποι 62 µαθητές φοιτούν σε ολιγοθέσια σχολεία (22.7%). Η κατανοµή 
µάλιστα αυτή διατηρείται στον ίδιο περίπου βαθµό σε όλες τις εξεταζόµενες 
τάξεις. 
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Πίνακας 1.4 
Αναλυτική περιγραφή της κατανοµής των µαθητών του δείγµατος  

κατά σχολείο και κατά τάξη 
ΟΝΟΜΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΤΑΞΗ  
 ∆΄ Ε΄ ΣΤ΄ ΣΥΝΟΛΟ 
12/θ ∆ηµ. Σχ. Χανίων 3ο  15 20 18 53 
12/θ ∆ηµ. Σχ. Χανίων 13ο  18 24 25 67 
8/θ ∆ηµ. Σχ. Κουνουπιδιανών 13 19 21 53 
8/θ ∆ηµ. Σχ. Βαµβακόπουλου 8 18 12 38 
2/θ ∆ηµ. Σχ. Aρωνίου 4 2 4 10 
2/θ ∆ηµ. Σχ. Μεσκλών 2 3 1 6 
2/θ ∆ηµ. Σχ. Παζινού 3 2 2 7 
2/θ ∆ηµ. Σχ. Αγιάς 5 3 7 15 
2/θ ∆ηµ. Σχ. Βρυσών 2 2 3 7 
1/θ ∆ηµ. Σχ. Σέµπρονα 1 2 3 6 
1/θ ∆ηµ. Σχ. Πυθαρίου 3 1 2 6 
1/θ ∆ηµ. Σχ. Πατελαρίου 1 1 3 5 
ΣΥΝΟΛΟ 75 97 101 273 
           
           Από τη συνεξέταση του πίνακα 1.2 (κατανοµή πληθυσµού) µε τον 
πίνακα 1.3 (κατανοµή δείγµατος) διαπιστώνεται σηµαντική διαφοροποίηση 
των ποσοστών των µαθητών ιδιαίτερα προς την κατεύθυνση της 
εκπροσώπησης πολυθέσιων σχολείων εντός πόλης (υποαντιπροσώπευση 
στο δείγµα) και ολιγοθέσιων σχολείων (υπεραντιπροσώπευση στο δείγµα). 
Επειδή το ποσοστό των µαθητών στον πληθυσµό αναφοράς που φοιτούσαν 
σε ολιγοθέσια σχολεία ήταν ιδιαίτερα χαµηλό (4.1%), αναλογική 
εκπροσώπηση µαθητών ολιγοθέσιων στο δείγµα θα µας έδινε ένα ελάχιστο 
αριθµό µαθητών. Πρόθεση, όµως, της παρούσας έρευνας ήταν και η 
συγκριτική µελέτη της επίδοσης των µαθητών των πολυθέσιων σε σχέση µε 
την αντίστοιχη των µαθητών των ολιγοθέσιων και ο προηγούµενος 
περιορισµός θα καθιστούσε προφανώς δυσχερή τη στατιστική ανάλυση 
προς την κατεύθυνση αυτή. Αυτός ήταν και ο κύριος λόγος ο οποίος µας 
οδήγησε στην απόφαση της αύξησης του αριθµού των µαθητών των 
ολιγοθέσιων. 
     
   1.5.2.1. Προσωπικά στοιχεία των µαθητών του δείγµατος 

Ως προς το φύλο, 145 υποκείµενα είναι αγόρια (ή ποσοστό 53.1%) 
και 127 είναι κορίτσια (46.5%). Ένα υποκείµενο, τέλος, δεν δήλωσε το 
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φύλο του (0.4%). Σε µια πιο αναλυτικής τάξης µελέτη, ο συνδυασµός του 
φύλου µε το είδος του σχολείου φοίτησης έδειξε ότι στα πολυθέσια 
δηµοτικά σχολεία το ποσοστό των αγοριών είναι 55.7% και των κοριτσιών 
44.3%, ενώ στα ολιγοθέσια σχολεία παρατηρείται το ακριβώς αντίστροφο 
ποσοστό (τα αγόρια εκπροσωπούνται στο δείγµα µε ποσοστό 45.2% και τα 
κορίτσια µε ποσοστό 54.8%). 

Από την εξέταση της σειράς γέννησης των υποκειµένων του 
δείγµατος προέκυψε ότι 113 µαθητές (ή ποσοστό 41.4%) είναι πρωτότοκοι, 
114 µαθητές (ή ποσοστό 41.8%) είναι δευτερότοκοι, ενώ οι υπόλοιποι 46 
µαθητές (ή ποσοστό 16.8%) είναι υστερότοκοι. 

Αναφορικά µε το βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας και σύµφωνα µε 
τη βαθµολογία που µας δόθηκε από τους ίδιους τους δασκάλους, 3 µαθητές 
είχαν βαθµό 4 (ή ποσοστό 1.1%), 8 µαθητές είχαν βαθµό 5 (2.9%), 25 
µαθητές είχαν βαθµό 6 (9.2%), σε 48 µαθητές ο βαθµός ήταν 7 (17.6%), 
ενώ αντίστοιχος περίπου ήταν και ο αριθµός των µαθητών µε βαθµό 8 (56 
µαθητές ή ποσοστό 20.6%). Τέλος, για τους µαθητές µε άριστα στο µάθηµα 
της Γλώσσας, οι 70 είχαν βαθµό 9 (25.7%) και οι 63 το βαθµό 10 (23.1%).  
           Στον πίνακα 1.5 ταξινοµούνται οι µαθητές του δείγµατος, ανάλογα µε 
τις γραµµατικές γνώσεις των γονέων τους. Εξετάζοντας τα στοιχεία αυτού 
του πίνακα καταλήγουµε στις παρακάτω διαπιστώσεις: 
   ➣ Υπάρχει αντιστοιχία όσον αφορά στην ιεράρχηση των ποσοστών 
ανάµεσα στις δυο οµάδες (τους δυο γονείς), µε τη µητέρα να υπολείπεται 
ελαφρώς σε εκπαίδευση από τον πατέρα. Η αντιστοιχία αυτή ερµηνεύεται 
σε µεγάλο βαθµό, ίσως, και από τη σχετικά υψηλή συνάφεια που 
παρατηρείται γενικότερα ανάµεσα στο επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα και 
το αντίστοιχο της µητέρας. 

Πίνακας 1.5 
Κατανοµή των µαθητών του δείγµατος της έρευνας ανάλογα µε τις 

γραµµατικές γνώσεις των γονέων 
ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΕΣ ΠΑΤΕΡΑΣ ΜΗΤΕΡΑ 
ΓΝΩΣΕΙΣ Ν % Ν % 
Μερικές τάξεις ή απόφοιτος/η ∆ηµοτικού 62 23.5 53 19.9 
Απολυτήριο Γυµνασίου 43 16.3 51 19.1 
Απολυτήριο Λυκείου ή Μέσης Τεχνικής 
Σχολής ή Επαγγελµατικής Σχολής 

72 27.3 90 33.7 

Πτυχίο Ανώτερης Σχολής 28 10.6 15 5.6 
Πτυχίο Πανεπιστηµίου 59 22.3 58 21.7 
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   ► Η µεγαλύτερη συσσώρευση µαθητών εµφανίζεται στην κατηγορία µε 
γονείς που έχουν απολυτήριο Λυκείου ή Μέσης Τεχνικής / Επαγγελµατικής 
Σχολής, ενώ δεύτερες στην ιεράρχηση µε παρόµοια ποσοστά έρχονται οι 
δυο ακραίες κατηγορίες, δηλαδή οι γονείς που έχουν κάνει µερικές τάξεις 
του δηµοτικού σχολείου ή είναι απόφοιτοί του και γονείς που διαθέτουν 
πτυχίο Πανεπιστηµίου. Ακολουθούν οι γονείς µε απολυτήριο Γυµνασίου, 
ενώ τελευταία κατηγορία στην ιεράρχηση των ποσοστών έρχεται η 
κατηγορία µε γονείς που έχουν πτυχίο Ανώτερης Σχολής. 
   ► Συνολικά, από τους 265 µαθητές που παρείχαν πληροφορίες σχετικές 
µε το επίπεδο εκπαίδευσης του πατέρα τους, 62 µαθητές (ή ποσοστό 23.5%) 
έχουν πατέρα µε στοιχειώδες εκπαιδευτικό επίπεδο, 115 µαθητές (ή 
ποσοστό 43.6%) µε µέσο, ενώ οι υπόλοιποι 87 µαθητές (32.9%) έχουν 
πατέρα ανώτερου εκπαιδευτικού επιπέδου. 
   ► Αντίστοιχα από τις δηλώσεις 267 µαθητών σχετικά µε το επίπεδο 
εκπαίδευσης της µητέρας τους, προκύπτει ότι 53 µαθητές (19.9%) έχουν 
µητέρα χαµηλού Εκπαιδευτικού Επιπέδου, 141 (52.8%) µε µέσο 
Εκπαιδευτικό Επίπεδο και, τέλος, 73 µαθητές (27.3%) έχουν µητέρα µε 
ανώτερο εκπαιδευτικό επίπεδο. 
           Θα πρέπει να αναφερθεί εδώ ότι κατά τη µελέτη της σχέσης του 
µορφωτικού επιπέδου των γονέων µε το βαθµό αναγνώρισης και 
κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου κατατάχτηκαν τα 
υποκείµενα σε τρεις κατηγορίες. Ως δείκτης του µορφωτικού επιπέδου των 
γονέων χρησιµοποιήθηκε ο ανώτερος τίτλος σπουδών που είχαν αποκτήσει. 
           Στην πρώτη κατηγορία, πρωτοβάθµια εκπαίδευση, περιλαµβάνονται 
τα υποκείµενα των οποίων οι γονείς τους είχαν ή δεν είχαν απολυτήριο 
δηµοτικού σχολείου. Την κατηγορία δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
αποτέλεσαν τα υποκείµενα των οποίων οι γονείς είχαν ή δεν είχαν 
ολοκληρώσει κύκλο σπουδών σε σχολείο δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 
Τέλος, στην τρίτη κατηγορία, τριτοβάθµια εκπαίδευση, περιλαµβάνονται τα 
υποκείµενα που οι γονείς τους ήταν πτυχιούχοι ιδρύµατος ανώτερης και 
ανώτατης εκπαίδευσης. 
           Συνεχίζοντας τη διερεύνηση της κοινωνικής προέλευσης των 
µαθητών του δείγµατος, εξετάσαµε το επάγγελµα των γονέων. Στον πίνακα 
1.6 παρουσιάζονται τα ποσοστά των µαθητών ανάλογα µε την 
επαγγελµατική κατηγορία στην οποία ανήκει ο πατέρας και ανάλογα µε το 
αν εργάζεται ή όχι η µητέρα.  
           Με βάση το επάγγελµα του πατέρα τα υποκείµενα χωρίστηκαν σε 
τρεις οµάδες κοινωνικοεπαγγελµατικής προέλευσης που σχηµάτισαν τη 
χαµηλή, µεσαία και υψηλή κοινωνικοοικονοµική βαθµίδα. 
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           Στη χαµηλή κατατάχτηκαν τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας 
ήταν: ανειδίκευτος εργάτης, γεωργός, ψαράς, κτηνοτρόφος, κτίστης, 
οικοδόµος, κλητήρας, υπάλληλος καθαριότητας, οδηγός αυτοκινήτου, 
φορτοεκφορτωτής. 
           Τη µεσαία οµάδα αποτέλεσαν τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας 
ήταν: ειδικευµένος εργάτης, µηχανοτεχνίτης, ιερέας, υπάλληλος γραφείου, 
υπάλληλος οργανισµού δηµοσίου δικαίου, µικροµεσαίος επιχειρηµατίας. 
           Την υψηλή οµάδα αποτέλεσαν τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας 
ήταν: εκπαιδευτικός, γιατρός, φαρµακοποιός, δικηγόρος, γεωπόνος, 
αρχιτέκτονας, πολιτικός µηχανικός, αξιωµατικός, µεγαλέµπορος, 
βιοµήχανος, συµβολαιογράφος. 
            

Πίνακας 1.6 
Κατανοµή των µαθητών του δείγµατος της έρευνας ανάλογα µε το 

επάγγελµα των γονέων 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ  ΠΑΤΕΡΑΣ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ  ΜΗΤΕΡΑ 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ Ν % ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ Ν % 
Χαµηλή 73 27.1 Εργάζεται 125 47.0 
Μεσαία 129 48.0 ∆εν εργάζεται 141 53.0 
Υψηλή 67 24.9     
            
           Από τα στοιχεία του πίνακα 1.6 διαπιστώνεται ότι: 
   ►  Από το σύνολο των 269 µαθητών που δήλωσαν το επάγγελµα του 
πατέρα τους, οι 73 (ή ποσοστό 27.1%) απάντησαν ότι ο πατέρας τους 
ανήκει στη χαµηλή επαγγελµατική κατηγορία, 129 µαθητές (48.0%) ότι 
ανήκει στη µεσαία και το υπόλοιπο 1/4 (67 µαθητές ή ποσοστό 24.9%) 
δήλωσε ότι ο πατέρας τους ασκεί επάγγελµα το οποίο ανήκει στην ανώτερη 
επαγγελµατική τάξη. 
   ►  Από τους 266 µαθητές που έδωσαν απάντηση σχετικά µε την 
επαγγελµατική κατάσταση στην οποία ανήκει η µητέρα τους, οι µισοί 
περίπου (125 ή ποσοστό 47.0%) δήλωσαν ότι η µητέρα τους εργάζεται και 
οι υπόλοιποι µισοί ότι δεν εργάζεται (141 µαθητές ή ποσοστό 53.0%). 
           Ο πίνακας 1.7 παρουσιάζει µε συνοπτικό τρόπο την κατανοµή των 
µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τις ορθές απαντήσεις, τις λανθασµένες 
αλλά και την έλλειψη απάντησης στα διάφορα στοιχεία του ποιήµατος που 
τους ζητήθηκαν. 
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Πίνακας 1.7 
Κατανοµή των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τις ορθές απαντήσεις, τις 
λανθασµένες καθώς και την έλλειψη απάντησης στα διάφορα στοιχεία του 

ποιήµατος που τους ζητήθηκαν  
ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΟΡΘΗ 

ΑΠΑΝΤΗΣΗ 
ΛΑΝΘΑΣΜΕΝΗ
ΑΠΑΝΤΗΣΗ 

∆ΕΝ 
ΑΠΑΝΤΗΣΑΝ 

ΠΟΙΗΜΑΤΟΣ Ν % Ν % Ν % 
Επικεφαλίδα 211 95.5 7 3.2 3 1.3 
Όνοµα ποιητή 182 82.4 14 6.3 25 11.3 
Στροφή / στίχος 200 90.5 7 3.2 14 6.3 
 
 Από τις απαντήσεις που συγκεντρώθηκαν από 221 µαθητές (σε 
σύνολο 273 που συµµετείχαν στην έρευνα) προέκυψαν τα παρακάτω: 
   ►  Όλοι σχεδόν οι µαθητές µπόρεσαν να δώσουν ορθά την επικεφαλίδα 
ενός ποιήµατος (211 στους 221 µαθητές ή ποσοστό 95.5%). Μόλις 7 
µαθητές (ή ποσοστό 3.2%) έδωσαν λανθασµένη επικεφαλίδα, ενώ 3 
µαθητές (1.3%) δεν έδωσαν απάντηση στο συγκεκριµένο υποερώτηµα. 
   ►   Ελαφρώς χαµηλότερο είναι το ποσοστό των µαθητών που έδωσε ορθή 
απάντηση στο όνοµα του ποιητή που τους ζητήθηκε (182 µαθητές ή 
ποσοστό 82.4%), Σ� αυτό το υποερώτηµα 14 µαθητές (6.3%) έδωσαν 
λανθασµένο όνοµα, ενώ 25 µαθητές (11.3%) δεν έδωσαν όνοµα ποιητή. 
 ►   Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι 200 µαθητές (90.5%) κατάφεραν να 
γράψουν µε ορθό τρόπο κάποια στροφή ή στίχο ποιήµατος. Οι µαθητές που 
δεν απάντησαν σ� αυτό το υποερώτηµα είναι µόλις 14 (6.3%), ενώ οι 
υπόλοιποι µαθητές (7 ή 3.2%) επιχείρησαν βέβαια να γράψουν κάποια 
στροφή ή στίχο, τον έγραψαν όµως λανθασµένα. 

           Η κατανοµή των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε το πρόσωπο 
µε το οποίο µελετούν το µάθηµα της Γλώσσας στο σπίτι, εµφανίζεται στον 
πίνακα 1.8. Αν ρίξουµε µια µατιά στα αναλυτικά στοιχεία του εν λόγο 
πίνακα διαπιστώνουµε ότι: 
   ►   Η συντριπτική πλειονότητα των µαθητών του δείγµατος διαβάζει το 
µάθηµα της Γλώσσας µόνη της. Από τους 273 µαθητές, οι 193 που 
αντιστοιχούν σε ποσοστό 70.7% δήλωσαν ότι µελετούν το µάθηµα της 
Γλώσσας µόνοι τους. Από τους γονείς, στη µητέρα φαίνεται να έχει "πέσει" 
µεγαλύτερο µέρος της µελέτης των µαθητών στη Γλώσσα, εφόσον 49 
µαθητές (ή ποσοστό 17.9%) δήλωσαν µε τη µητέρα έναντι 9 µόνον µαθητών 
(ή ποσοστό 3.3%) που δήλωσαν τον πατέρα. Εντοπίζεται ακόµη, ένα µικρό 
ποσοστό µαθητών (9.9%) το οποίο δηλώνει ότι µελετάει πότε µε τον ένα 
γονέα και πότε µε τον άλλο. 
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Πίνακας 1.8 
Κατανοµή των µαθητών του δείγµατος ως προς το πρόσωπο µε το οποίο 

διαβάζουν το µάθηµα της Γλώσσας στο σπίτι 
 ΝΑΙ ΟΧΙ 
ΠΡΟΣΩΠΟ Ν % Ν % 
Με τον πατέρα 9 3.3 264 96.7 
Με τη µητέρα 49 17.9 224 82.1 
Μερικές φορές µε τον  ένα, µερικές 
φορές µε τον άλλο 

27 9.9 246 90.1 

Με κάποιο δάσκαλο ή δασκάλα 7 2.6 266 97.4 
Μόνος µου 193 70.7 80 29.3 
Με κάποιον άλλο 9 3.3 264 96.7 

 
► Οι µαθητές οι οποίοι δήλωσαν ότι µελετούν µε κάποιο δάσκαλο ή 
δασκάλα στο σπίτι είναι µόλις 7 (ή ποσοστό 2.6%). Τέλος, οι µαθητές που 
δήλωσαν ότι µελετούν µε κάποιο άλλο πρόσωπο είναι 9 (ή ποσοστό 3.3%). 
Πιο συγκεκριµένα ανέφεραν ως άλλο πρόσωπο µεγαλύτερα αδέρφια ή 
γιαγιά. 
           Τέλος εξετάστηκε ο τρόπος διάθεσης του ελεύθερου χρόνου των 
µαθητών. Η κατανοµή των µαθητών του δείγµατος σύµφωνα µε τον τρόπο 
αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου δίνεται στον πίνακα 1.9 Ένας µαθητής, 
φυσικά, µπορεί να διαθέσει τον ελεύθερο χρόνο του σε περισσότερες από 
µια δραστηριότητες, γεγονός που εξηγεί και τον τρόπο πινακοποίησης των 
απαντήσεων των µαθητών. 
 Από τις δηλώσεις 272 µαθητών που ανταποκρίθηκαν σ� αυτήν την 
ερώτηση προκύπτουν τα παρακάτω: 
   ►  ∆εν υπάρχει κάποιος ιδιαίτερος τρόπος αξιοποίησης του ελεύθερου 
χρόνου των µαθητών. Όλες οι κατηγορίες απάντησης συγκέντρωσαν 
παρόµοια ποσοστά, γεγονός που σηµαίνει ένα µεγάλο εύρος επιλογών από 
την πλευρά των µαθητών. 
   ►  Την πρώτη θέση στην ιεράρχηση των ποσοστών καταλαµβάνουν τα 
παιχνίδια (114 µαθητές ή ποσοστό 41.9%). Στη δεύτερη θέση, µε ίδια 
ακριβώς ποσοστά βρίσκεται η ανάγνωση βιβλίων - περιοδικών και η 
βοήθεια σε δουλειές των γονέων (100 µαθητές για καθεµία κατηγορία µε 
αντίστοιχο ποσοστό 36.8%). Ακολουθούν οι βόλτες (35.7%) και το γήπεδο 
ή το κολυµβητήριο (33.5%). Η τηλεόραση - βίντεο - ραδιόφωνο δηλώθηκε 
από το 30.5% των µαθητών του δείγµατος και οι χειροτεχνικές εργασίες από 
το 28.3%. 
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Πίνακας 1.9 
Κατανοµή των µαθητών του δείγµατος σύµφωνα µε τον τρόπο αξιοποίησης 

του ελεύθερου χρόνου 
ΤΡΟΠΟΣ ΝΑΙ ΟΧΙ 
ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ Ν % Ν % 
Τηλεόραση, βίντεο, ραδιόφωνο 83 30.5 189 69.5 
Χειροτεχνικές εργασίες 77 28.3 195 71.7 
Βιβλία, περιοδικά 100 36.8 172 63.2 
Παιχνίδια 114 41.9 158 58.1 
Βόλτες 97 35.7 175 64.3 
Κινηµατογράφος, θέατρο 61 22.4 211 77.6 
Βοήθεια σε δουλειές των γονέων 100 36.8 172 63.2 
Συναντήσεις - συζητήσεις µε φίλους 68 25.0 204 75.0 
Γήπεδο, κολυµβητήριο 91 33.5 181 66.5 
Κάτι άλλο 42 15.4 230 84.6 
 
► Στις τελευταίες θέσεις στην ιεράρχηση των ποσοστών βρίσκονται οι 
συναντήσεις µε φίλους (25.0%) και ο κινηµατογράφος ή το θέατρο (22.4%), 
Τέλος, 42 µαθητές (ή ποσοστό 15.4%) δήλωσαν ότι ασχολούνται και µε 
κάτι άλλο κατά τον ελεύθερο χρόνο τους. Συγκεκριµενοποιώντας την 
τελευταία αυτή επιλογή ανέφεραν την ενασχόληση µε ηλεκτρονικό 
υπολογιστή, µε τη µουσική, την επίδοση στη φροντίδα ζώων, την 
αλληλογραφία και την ξεκούραση. 

  
1.6.  ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΧΟΡΗΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΤΕΣΤ  

 
           Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στο χρονικό διάστηµα από 12 Μαΐου 
1997 έως 6 Ιουνίου 1997. Επιλέχθηκε το τέλος της σχολικής χρονιάς αφενός 
να έχει σχεδόν ολοκληρωθεί η διδασκαλία του µαθήµατος της Γλώσσας και 
αφετέρου να είναι δυνατή η απόδοση του µέσου όρου της βαθµολογίας στο 
συγκεκριµένο µάθηµα για κάθε µαθητή, από το δάσκαλό του. Η είσοδος του 
ερευνητή στα σχολεία έγινε µετά από ενυπόγραφη βεβαίωση του 
προϊσταµένου της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του Νοµού Χανίων, στην 
οποία αναφερόταν ο κύριος σκοπός της έρευνας, το όνοµα του ερευνητή και 
του επόπτη καθηγητή, του φορέα διεξαγωγής της έρευνας, ενώ βεβαιωνόταν 
και η διασφάλιση της ανωνυµίας των υποκειµένων. Ακολουθήθηκε η 
παραπάνω διαδικασία διότι ο ερευνητής  υπηρετεί ως µόνιµος εκπαιδευτικός 
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στο συγκεκριµένο νοµό και η  υπηρεσία του είχε σαφή εικόνα της εξέλιξης 
των σπουδών του. 
 Η χορήγηση του τεστ γινόταν αποκλειστικά από τον ίδιο τον 
ερευνητή, αφού βεβαίως είχε προηγηθεί προγραµµατισµός και συνεννόηση 
µε τον εκάστοτε διευθυντή του επισκεπτόµενου σχολείου, ώστε να µη 
διαταραχθεί η οµαλή λειτουργία του. 
 Ο µέγιστος χρόνος συµπλήρωσης του τεστ από τους µαθητές 
τοποθετήθηκε στα 60 λεπτά της ώρας. Λαµβάνοντας υπόψη ότι σε καθένα 
από τα σχολεία του δείγµατος επιλεγόταν  ένα µόνο τµήµα από κάθε τάξη, 
τότε εύκολα γίνεται αντιληπτό ότι για κάθε πολυθέσιο σχολείο χρειαζόταν 
µια ολόκληρη ηµέρα για τα τρία εξεταζόµενα τµήµατα. Η εξέταση καθενός 
τµήµατος χωριστά γινόταν τις ώρες: 820 έως 935 ή 1005 έως 1120 ή 1130 έως 
1245. Με τους δασκάλους των τµηµάτων εξέτασης στα πολυθέσια σχολεία 
δεν υπήρξε καµία προσυνεννόηση, αφού δεν είχαν ανακοινωθεί στους 
διευθυντές τα επιλεχθέντα τµήµατα για λόγους εγκυρότητας και αξιοπιστίας 
της έρευνας. 
 Για κάθε ολιγοθέσιο σχολείο αφιερώθηκε επίσης µία ηµέρα λόγω 
χιλιοµετρικών αποστάσεων µεταξύ των σχολείων. Η συµπλήρωση του τεστ 
γινόταν καθηµερινά την ίδια πάντα ώρα για όλα τα ολιγοθέσια σχολεία, από 
τις 830 έως 945 και για τις τρεις τάξεις (∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄) µαζί λόγω 
συνδιδασκαλίας. 
 Σε καθένα από τα τµήµατα που επισκεφθήκαµε, αφιερώθηκαν τα 
πρώτα 15 λεπτά για την παροχή οδηγιών όσον αφορά τον τρόπο 
συµπλήρωσης του τεστ. Στο δεκαπεντάλεπτο παροχής οδηγιών, 
διευκρινιζόταν ακόµη στους µαθητές, ο κύριος σκοπός και η σπουδαιότητα 
διεξαγωγής της έρευνας. Ιδιαίτερη αναφορά έγινε για την αξία της 
υπεύθυνης συµµετοχής και προσφοράς τους σε ένα τόσο σηµαντικό 
εκπαιδευτικό πρόβληµα. Τονίστηκε ακόµη ότι το συγκεκριµένο τεστ δεν 
έχει κανένα εξεταστικό ή βαθµολογικό χαρακτήρα και κατά συνέπεια δεν θα 
είχε καµία αξία κάθε προσπάθεια αντιγραφής από το διπλανό τους. Στη 
συνέχεια ακολουθούσε η συµπλήρωση των ατοµικών στοιχείων µε τη 
βοήθεια του ερευνητή και του δασκάλου της τάξης. Η ώρα εξέτασης (60 
λεπτά) αφορούσε τα: Β, Γ και ∆ µέρη του τεστ στα οποία δεν παρεχόταν 
καµία βοήθεια από τον ερευνητή ή το δάσκαλο της τάξης. 
 Στο τέλος κάθε εξεταστικής διαδικασίας ζητήθηκε από το δάσκαλο 
κάθε τµήµατος µια ονοµαστική κατάσταση των µαθητών µε το µέσο όρο 
της βαθµολογίας τους στο µάθηµα της Γλώσσας, αφού προηγούµενα τους 
είχε επισηµανθεί ο ειδικός στόχος αυτής της πληροφορίας. 
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 Αναφορικά µε τις συνθήκες διεξαγωγής της έρευνας, οφείλουµε να 
επισηµάνουµε ότι όλα εξελίχθηκαν µε απόλυτα οµαλό τρόπο.  Όλοι οι 
µαθητές συµµετείχαν στην έρευνα µε διάθεση και υπευθυνότητα. Τους 
άρεσαν οι επιµέρους ερωτήσεις του τεστ (αναγνώρισης, κατανόησης και 
παραγωγής του µεταφορικού λόγου) και ευχαριστήθηκαν που πήραν µέρος 
στην έρευνα, εφόσον στη συντριπτική τους πλειοψηφία δεν είχαν ανάλογη 
εµπειρία στο παρελθόν. Σηµαντικό εξάλλου στοιχείο είναι ότι κανένας 
µαθητής δεν αρνήθηκε να πάρει µέρος ή παραιτήθηκε από την προσπάθεια 
συµπλήρωσης του τεστ, παρά το γεγονός ότι τους είχε τονιστεί ο 
προαιρετικός της χαρακτήρας. 

Οι τρεις από τους τέσσερις διευθυντές των πολυθέσιων σχολείων 
αντιµετώπισαν τον ερευνητή µε θέρµη, εκδηλώνοντας έµπρακτα το  
ενδιαφέρον τους να βοηθήσουν µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο στη 
διεξαγωγή της έρευνας (παραχώρησαν το γραφείο τους, προσέφεραν το 
φωτοτυπικό µηχάνηµα, παρότι δε χρειάστηκε, παρότρυναν την προσπάθεια 
του ερευνητή, ευαισθητοποίησαν τους δασκάλους τους κλπ). Σε αντίθεση µε 
τους προηγούµενους, ο τέταρτος εξέφρασε αδιαφορία για το θέµα της 
έρευνας, καχυποψία και ενοχλήθηκε πιθανόν από την παρουσία του 
ερευνητή στο σχολείο του. «Τι τις θέλετε τις έρευνες; Ποιος θα ασχοληθεί 
µε τα αποτελέσµατά σας; Πληρώνεσαι γι� αυτό που κάνεις; Τέλος πάντων, 
αφού έχεις άδεια από τον Προϊστάµενο, έλα...». 
 Οι διευθυντές των ολιγοθέσιων σχολείων, στην πλειοψηφία τους νέοι, 
καθώς και οι περισσότεροι δάσκαλοι των πολυθέσιων σχολείων 
αντιµετώπισαν στην πλειονότητά τους µε θετικό τρόπο τη διεξαγωγή της 
έρευνας. Εξέφρασαν την επιθυµία τους και οι ίδιοι κάποτε να πάρουν µέρος 
ή να βοηθήσουν σε αντίστοιχες έρευνες. Επιπλέον, εκδήλωσαν έντονη 
επιθυµία για ενηµέρωση πάνω στα συµπεράσµατα της συγκεκριµένης 
έρευνας, µετά την ολοκλήρωσή της. 
            
           1.7. ΒΑΘΜΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΤΩΝ ΣΤΟ ΤΕΣΤ  
 
   1.7.1. Αναγνώριση του µεταφορικού λόγου 
 Για την ευχερέστερη και αποτελεσµατικότερη κωδικοποίηση των 
απαντήσεων των µαθητών στις ερωτήσεις αναγνώρισης του µεταφορικού 
λόγου ακολουθήθηκε η παρακάτω διαδικασία: 
           α) ερωτήσεις που περιείχαν µόνο µεταφορές (Γ1, Γ8, Γ9, Γ10). Για 
καθεµία ερώτηση δηµιουργήθηκαν τρεις συνολικά µεταβλητές. Αυτές είναι 
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η g...sm, g...mp και g...al. Το γράµµα g, σε συνδυασµό µε τους αριθµούς 1, 
8, 9, 10, αντιστοιχεί στις ερωτήσεις Γ1, Γ8, Γ9, Γ10. Το sm δηλώνει σωστές 
µεταφορές, το mp δηλώνει µεταφορές που σηµειώθηκαν ως παροµοιώσεις 
και το al δηλώνει άλλα λάθη που έκαναν οι µαθητές, όπως µια κυριολεξία 
που σηµειώθηκε ως µεταφορά ή παροµοίωση. 
            Έτσι για την ερώτηση Γ1, η οποία περιέχει 4 συνολικά µεταφορές 
δηµιουργήθηκαν: 1) η µεταβλητή g1_sm, η οποία δηλώνει τον αριθµό των 
ορθών µεταφορών που εντόπιζε κάθε υποκείµενο και η οποία παίρνει τιµές 
από 0 έως και 4.Την τιµή 0 έπαιρνε η µεταβλητή αν το υποκείµενο δεν 
εντόπιζε καµιά ορθή µεταφορά και την τιµή 4 αν εντόπιζε ορθά και τις 
τέσσερις. 2) Η µεταβλητή g1_mp η οποία δηλώνει τον αριθµό των 
µεταφορών που σηµειώθηκαν από τους µαθητές ως παροµοιώσεις και 
παίρνει τιµές 0 έως και 4, 0 αν δεν σηµειωνόταν καµία µεταφορά ως 
παροµοίωση και 4 αν και οι τέσσερις µεταφορές σηµειώνονταν ως 
παροµοιώσεις. 3) Η µεταβλητή g1_al που αντιστοιχεί σε άλλα λάθη που 
έκαναν οι µαθητές και παίρνει τιµές 0, 1, 2, 3, ..., ανάλογα µε τον αριθµό 
των άλλων λαθών που έκανε ο µαθητής, χωρίς µάλιστα να υπάρχει ανώτατο 
όριο άλλων λαθών, αφού ο µαθητής µπορούσε να υπογραµµίσει οτιδήποτε 
ως µεταφορά. 
           Ανάλογη είναι η εικόνα και για τις υπόλοιπες ερωτήσεις. Στην 
ερώτηση Γ8, η µεταβλητή g8_sm παίρνει τιµές από 0 έως 2, εφόσον δύο 
είναι συνολικά οι µεταφορές στη συγκεκριµένη ερώτηση. Στη Γ9 η εικόνα 
είναι ακριβώς η ίδια που περιγράφηκε για την Γ1, αφού και αυτή η ερώτηση 
περιέχει 4 συνολικά µεταφορές. Στην ερώτηση Γ10 η g10_sm παίρνει τιµές 
0 έως 1 γιατί περιέχει µία µόνο µεταφορά (βλ. πίνακα 1.10).   
           β) ερωτήσεις που περιείχαν µόνο παροµοιώσεις (Γ3, Γ4, Γ5, Γ6). Για 
καθεµία ερώτηση δηµιουργήθηκαν τρεις συνολικά µεταβλητές. Αυτές είναι 
η g...sp, g...mp και g...al. Όπως έχει ήδη αναφερθεί το γράµµα g, σε 
συνδυασµό µε τους αριθµούς 3, 4, 5, 6, αντιστοιχεί στις ερωτήσεις Γ3, Γ4, 
Γ5, Γ6. Το sp δηλώνει σωστές παροµοιώσεις, το mp δηλώνει παροµοιώσεις 
που σηµειώθηκαν ως µεταφορές και το al όπως ακριβώς εξηγήθηκε 
παραπάνω. 
           Έτσι για την ερώτηση Γ3, η οποία περιέχει 1 παροµοίωση 
δηµιουργήθηκαν: 1) η µεταβλητή g3_sp, η οποία δηλώνει τον αριθµό των 
ορθών παροµοιώσεων που εντόπιζε κάθε υποκείµενο και η οποία παίρνει 
τιµές από 0 έως και 1.Την τιµή 0 έπαιρνε η µεταβλητή αν το υποκείµενο δεν 
εντόπιζε καµιά ορθή παροµοίωση και την τιµή 1 αν εντόπιζε την 
παροµοίωση. 2) Η µεταβλητή g3_mp η οποία δηλώνει τον αριθµό των 
παροµοιώσεων που σηµειώθηκαν από τους µαθητές ως µεταφορές και 
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παίρνει τιµές 0 έως και 1, 0 αν δεν σηµειωνόταν καµία παροµοίωση ως 
µεταφορά και 1 αν η παροµοίωση σηµειωνόταν ως µεταφορά. 3) Η 
µεταβλητή g3_al που, όπως έχει ήδη αναφερθεί, αντιστοιχεί σε άλλα λάθη 
που έκαναν οι µαθητές και παίρνει τιµές 0, 1, 2, 3, ..., ανάλογα µε τον 
αριθµό των άλλων λαθών που έκανε ο µαθητής, χωρίς µάλιστα να υπάρχει 
ανώτατο όριο άλλων λαθών, αφού ο µαθητής µπορούσε να υπογραµµίσει 
οτιδήποτε ως µεταφορά. 
           Ανάλογη είναι η εικόνα και για τις υπόλοιπες ερωτήσεις αφού όπως η 
Γ3 έτσι και οι Γ4, Γ5, Γ6 περιέχουν από µία παροµοίωση (βλ. πίνακα 1.10).   
           γ) ερωτήσεις που περιείχαν και µεταφορές και παροµοιώσεις (Γ2, Γ7, 
Γ11, Γ12). Για καθεµία ερώτηση δηµιουργήθηκαν, κατά τρόπο ανάλογο µε 
τα προηγούµενα, τέσσερις συνολικά µεταβλητές: 1) η µεταβλητή g..._sm, η 
οποία αντιστοιχεί στις ορθές µεταφορές που σηµείωναν οι µαθητές και 
παίρνει τιµές 0 έως 5 ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών µεταφορών, 2) η 
µεταβλητή g..._sp, η οποία αντιστοιχεί στις ορθές παροµοιώσεις και παίρνει  
τιµές 0 έως και 2 ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών παροµοιώσεων, 3) η 
µεταβλητή g..._mp που αντιστοιχεί στις µεταφορές που σηµειώθηκαν 
λανθασµένα από τους µαθητές ως παροµοιώσεις ή αντίστροφα και παίρνει 
τιµές από 0 έως και 7 και 4) η µεταβλητή g..._al που αντιστοιχεί σε άλλα 
λάθη που έκαναν οι µαθητές (π.χ. µια κυριολεξία σηµειωνόταν ως µεταφορά 
ή ως παροµοίωση) και παίρνει τιµές 0, 1, 2, 3, ... 
           Αναφορικά µε τη βαθµολόγηση των απαντήσεων των µαθητών στην 
αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, κάθε ορθή µεταφορά ή παροµοίωση 
έπαιρνε 1 µονάδα, ενώ κάθε µεταφορά που σηµειωνόταν ως παροµοίωση ή 
το αντίστροφο έπαιρνε 0 µονάδες. Με 0 µονάδες πιστωνόταν και κάθε άλλο 
λάθος που έκαναν οι µαθητές. Στον πίνακα 1.10 που ακολουθεί, εµφανίζεται 
η κατανοµή του αριθµού των µεταφορών και των παροµοιώσεων στις 
διάφορες ερωτήσεις του τεστ.  
           Από τα δεδοµένα του πίνακα 1.10 συνάγεται ότι ο συνολικός αριθµός 
των στοιχείων που όφειλαν οι µαθητές να αναγνωρίσουν είναι 34, εκ των 
οποίων 24 αντιστοιχούν σε µεταφορές και τα υπόλοιπα 10 σε παροµοιώσεις. 
Αυτό σηµαίνει ότι η συνολική επίδοση των µαθητών στην αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου µπορεί να πάρει τιµές από 0 έως και 34. Πιο ειδικά, 
στην αναγνώριση των µεταφορών η επίδοση κυµαίνεται από 0 έως 24 και 
στην αναγνώριση των παροµοιώσεων από 0 έως 10. 
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Πίνακας 1.10 
Κατανοµή του αριθµού των µεταφορών και των παροµοιώσεων στις 

διάφορες ερωτήσεις του τεστ 
ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΑΡΙΘΜΟΣ 

ΜΕΤΑΦΟΡΩΝ 
ΑΡΙΘΜΟΣ 
ΠΑΡΟΜΟΙΩΣΕΩΝ 

ΣΥΝΟΛΟ 

Γ1 4 0 4 
Γ2 2 2 4 
Γ3 0 1 1 
Γ4 0 1 1 
Γ5 0 1 1 
Γ6 0 1 1 
Γ7 2 1 3 
Γ8 2 0 2 
Γ9 4 0 4 
Γ10 1 0 1 
Γ11 5 1 6 
Γ12 4 2 6 
ΣΥΝΟΛΟ 24 10 34 

 
  

   1.7.2. Κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
 Στη συνέχεια περιγράφεται µε αναλυτικό τρόπο η µέθοδος που 
ακολουθήθηκε στην κωδικοποίηση και τη βαθµολόγηση των απαντήσεων 
των µαθητών στις ερωτήσεις κατανόησης και παραγωγής του µεταφορικού 
λόγου. 
           α) ερωτήσεις κατανόησης του µεταφορικού λόγου (Γ1 έως Γ6, Γ8 
έως Γ12). Από την ανάλυση περιεχοµένου των απαντήσεων των µαθητών 
στις ερωτήσεις της µορφής «Τι νοµίζεις ότι θέλει να πει ο ποιητής ...» 
προέκυψαν τέσσερις βασικές κατηγορίες απάντησης:  
   1= ο µαθητής απαντά µε σωστά δοµηµένη πρόταση χωρίς µίµηση, 
   2= ο µαθητής δίνει απάντηση, αντιγράφοντας/επαναλαµβάνοντας όµως τα 
λόγια-στίχους του ποιητή, 
   3= ο µαθητής δίνει µη σχετιζόµενη µε το ερώτηµα απάντηση, και 
   0= ο µαθητής δεν δίνει απάντηση. 
           Κάθε απάντηση που τοποθετήθηκε στην 1η κατηγορία 
βαθµολογήθηκε στη συνέχεια µε 1 µονάδα, ενώ κάθε άλλη κατηγορία 
απάντησης βαθµολογήθηκε µε 0 µονάδες. Κατ΄ αυτόν τον τρόπο η συνολική 
επίδοση ενός µαθητή στις ερωτήσεις κατανόησης κυµαίνεται από 0 έως και 
11 µονάδες. 
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           β) ερωτήσεις παραγωγής µεταφορικού λόγου (Γ7 και ∆). Οι 
ερωτήσεις Γ7 και ∆ κωδικοποιήθηκαν µε διαφορετικό τρόπο λόγω των 
διαφορών που εµφάνιζε η τυπολογία τους.  
           Στην ερώτηση Γ7 εκπονήθηκαν οι παρακάτω κατηγορίες απάντησης: 
   1= ο µαθητής δίνει σωστή παροµοίωση και για τζιτζίκι και για ήλιο, 
   2= ο µαθητής δίνει µία µόνο σωστή παροµοίωση (είτε για το τζιτζίκι είτε 
για τον ήλιο) και λανθασµένη την άλλη, 
   3= ο µαθητής δίνει µία µόνο σωστή παροµοίωση (είτε για το τζιτζίκι είτε 
για τον ήλιο) και δεν απαντάει στην άλλη, και 
   0= ο µαθητής δεν δίνει καµία απάντηση. 
           Η 1η κατηγορία απάντησης πιστώθηκε στη συνέχεια µε 2 µονάδες (1 
µονάδα για καθεµία σωστή απάντηση), η 2η και η 3η κατηγορία 
βαθµολογήθηκε µε 1 µονάδα (εφόσον µία µόνο ήταν η σωστή απάντηση), 
ενώ η κατηγορία 0 βαθµολογήθηκε όπως ήταν άλλωστε αναµενόµενο µε 0 
µονάδες.  
           Στην ερώτηση ∆ εκπονήθηκαν οι παρακάτω κατηγορίες απάντησης: 
   1= ο µαθητής δίνει µία τουλάχιστον µεταφορά και µία τουλάχιστον 
παροµοίωση, 
   2= ο µαθητής δίνει µία τουλάχιστον µεταφορά και αντί για παροµοίωση 
δίνει άσχετη απάντηση, 
   3= ο µαθητής δίνει µία τουλάχιστον µεταφορά και δεν δίνει καµία 
παροµοίωση, 
   4= ο µαθητής δίνει µία τουλάχιστον παροµοίωση και αντί για µεταφορά 
δίνει άσχετη απάντηση, 
   5= ο µαθητής δίνει µία τουλάχιστον παροµοίωση και δεν δίνει καµία 
µεταφορά, 
   6= ο µαθητής δίνει άσχετη απάντηση (η οποία δεν περιέχει ούτε µεταφορά 
ούτε και παροµοίωση, 
   0= ο µαθητής δεν δίνει καµία απάντηση. 
           Η 1η κατηγορία απάντησης πιστώθηκε στη συνέχεια µε 2 µονάδες (1 
µονάδα για καθεµία σωστή απάντηση), η 2η, 3η, 4η και  5η κατηγορία 
βαθµολογήθηκε µε 1 µονάδα (εφόσον µία µόνο ήταν η σωστή απάντηση), 
ενώ οι κατηγορίες 0 και 6 βαθµολογήθηκαν µε 0 µονάδες. Από τα 
παραπάνω προκύπτει ότι η επίδοση του µαθητή στην παραγωγή 
µεταφορικού µπορεί να κυµανθεί από 0 έως και 4 µονάδες, ενώ η συνολική 
του επίδοση στην κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
διακυµαίνεται από 0 έως και 15 µονάδες.  
           Τέλος, το εύρος της επίδοσης ενός µαθητή στο σύνολο του τεστ 
κυµαίνεται από 0 έως και 49 µονάδες, εφόσον: α) στην αναγνώριση των 
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µεταφορών η επίδοση κυµαίνεται από 0 έως και 24 µονάδες, β) στην 
αναγνώριση των παροµοιώσεων από 0 έως και 10 µονάδες και γ) στην 
κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου διακυµαίνεται από 0 έως 
και 15 µονάδες. 

 
1.8. ΜΕΘΟ∆ΟΣ  ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΤΩΝ  
∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ  ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ  

 
           Η στατιστική ανάλυση  των εµπειρικών δεδοµένων διενεργήθηκε µε 
το στατιστικό πακέτο S.P.S.S./PC (V. 7,5). Οι ερευνητικές µεταβλητές, 
ανάλογα µε την υφή τους, δηλαδή το είδος των τιµών που λαµβάνουν, 
ταξινοµήθηκαν στις βασικές οµάδες των κατηγορικών και ποσοτικών 
µεταβλητών. 
           Πιο συγκεκριµένα  στην οµάδα των κατηγορικών µεταβλητών 
ταξινοµήθηκαν:  
     α) η τάξη φοίτησης   
     β) η οργανικότητα του σχολείου φοίτησης   
     γ) το φύλο   
     δ) οι γραµµατικές γνώσεις των γονέων 
     ε)  το επάγγελµα των γονέων  
    στ) η σειρά γέννησης του παιδιού 
     ζ) η σχέση του παιδιού µε την ποίηση   
     η) η επιλογή του / των  προσώπων αυτών µε τη βοήθεια των οποίων το 
παιδί µελετάει τη  Γλώσσα  
     θ) οι τρόποι αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου 
      ι) και  τέλος  ορισµένες  µεταβλητές µετά την ανακωδικοποίηση των 
τιµών τους, όπως ο βαθµός στη  Γλώσσα. 
           Αντίστοιχα, στην οµάδα των  ποσοτικών µεταβλητών  
τοποθετήθηκαν αυτές που αφορούσαν:  
     α) το σύνολο των ορθών αλλά και των λανθασµένων απαντήσεων 
αναφορικά  µε τη διαδικασία της αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου 
     β) το σύνολο των ορθών απαντήσεων αναφορικά µε τη διαδικασία  της 
κατανόησής του 
     γ) το σύνολο των ορθών απαντήσεων αναφορικά µε τη διαδικασία της 
παραγωγής  του  µεταφορικού λόγου και 
     δ) το συνολικό αριθµό των ορθών απαντήσεων στο σύνολο του τεστ.  
           Σε περιγραφικό επίπεδο, η οργάνωση παρουσίασης των στατιστικών  
στοιχείων περιλαµβάνει, κατά κύριο λόγο, πίνακες συχνοτήτων (µονής ή 
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διπλής εισόδου), ενώ σε ορισµένες περιπτώσεις προκειµένου να 
σχηµατίσουµε και µια συνοπτική εικόνα,  παρέχονται  αριθµητικά   
περιγραφικά µέτρα (µέσος όρος, τυπική απόκλιση  κ.λ.π.). 
           Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής, προκειµένου να ελεγχθεί η 
ύπαρξη συνάφειας ανάµεσα σε µια  κατηγορική και µια ποσοτική 
µεταβλητή, ως κριτήριο  ελέγχου των διαφορών των µέσων  όρων της 
ποσοτικής µεταβλητής στις διάφορες κατηγορίες της κατηγορικής, 
εφαρµόστηκε  η ανάλυση  διακύµανσης  µ� έναν  παράγοντα (one - way 
ANOVA). O έλεγχος πραγµατοποιήθηκε µε τον  υπολογισµό της  σχετικής  
ποσότητας  F. Όσον αφορά δε, τις δυαδικές  συγκρίσεις µέσων όρων  
χρησιµοποιήθηκε σε µια a posteriori βάση, η µέθοδος πολλαπλών 
συγκρίσεων του Scheffe. (Tabachnick B.  and Fidell L., 1983 σ. 41-42, 
Kerlinger F., 1986 σ. 267). 
           Αξίζει, ακόµη, να προστεθεί, ότι για όλες τις περιπτώσεις 
στατιστικού ελέγχου, ως ελάχιστο επίπεδο σηµαντικότητας 
χρησιµοποιήθηκε το p = .05. Προτιµήθηκε, όµως, να αναγράφεται στους 
σχετικούς πίνακες µε την ακριβή του τιµή, έστω και αν αυτή ήταν 
µεγαλύτερη του .05.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ     2  
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 
            2.1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

            
           Στο παρόν κεφάλαιο περιγράφονται µε αναλυτικό τρόπο οι 
διαπιστώσεις που προέκυψαν από την ανάλυση των ερευνητικών 
αποτελεσµάτων. Επιχειρείται, µε αφετηρία τις απαντήσεις στο σύνολο ή 
σε κάποιο υποσύνολο των ερωτήσεων για καθένα από τους µαθητές του 
δείγµατος, να αποτιµηθεί το επίπεδο της ικανότητας αναγνώρισης και 
κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου και στη συνέχεια να 
συσχετιστεί µε τους παράγοντες εκείνους που τέθηκαν εξαρχής ως 
ανεξάρτητες µεταβλητές. Η συγκεκριµένη προσέγγιση θα 
πραγµατοποιηθεί µε: 
           ●  τη µελέτη της κατανοµής των µαθητών του δείγµατος 
αναφορικά µε:   
   α) την επίδοσή τους συνολικά στην αναγνώριση του µεταφορικού 
λόγου, αλλά και επιµέρους στην αναγνώριση των µεταφορών και των 
παροµοιώσεων 
   β) τις λανθασµένες απαντήσεις στην αναγνώριση του µεταφορικού 
λόγου 
   γ) τα ποιήµατα που εγκατέλειψαν στην αναγνώριση του µεταφορικού 
λόγου 
   δ) την επίδοσή τους συνολικά στην κατανόηση και στην παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, αλλά και επιµέρους στην κατανόηση και στην 
παραγωγή 
   ε) τις λανθασµένες απαντήσεις στην κατανόηση - παραγωγή  του 
µεταφορικού λόγου 
   στ) τις ερωτήσεις που εγκατέλειψαν στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου 
   ζ) την επίδοσή τους συνολικά στο τεστ. 
           ●  Τη µελέτη της επίδοσης των µαθητών ανάλογα µε την τάξη 
φοίτησης, την οργανικότητα του σχολείου, το βαθµό στο µάθηµα της 
Γλώσσας, το φύλο, τη σειρά γέννησης, τη µόρφωση του πατέρα, τη 
µόρφωση της µητέρας, το επάγγελµα του πατέρα, την εργασιακή 
κατάσταση της µητέρας, το βαθµό συµπάθειας για την ποίηση, τη 
δυνατότητα να δώσουν την επικεφαλίδα, το όνοµα του ποιητή και 
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ορισµένους στίχους ενός αγαπηµένου ποιήµατος, το πρόσωπο µε το οποίο 
διαβάζουν το µάθηµα της Γλώσσας, και την ενασχόληση κατά τον 
ελεύθερο χρόνο.  

            
   2.2. ΑΝΑΛΥΣΗ  ΤΗΣ  ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ  ΤΩΝ  ΜΑΘΗΤΩΝ 

ΣΤΟ ΤΕΣΤ 
 

   2.2.1. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στο σύνολο του τεστ 
           Η εικόνα της µαθητικής επίδοσης στο σύνολο του τεστ, δηλαδή, τόσο 
ως προς την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου όσο και ως προ την 
κατανόηση - παραγωγή του,  περιγράφεται στη συνέχεια. Ο πίνακας 2.1. 
παρουσιάζει την κατανοµή των συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος 
ανάλογα µε το συνολικό αριθµό των ορθών απαντήσεων στο τεστ.  
           Από τη µελέτη των απόλυτων και αθροιστικών συχνοτήτων του 
πίνακα 2.1. προκύπτει ότι: 
   ►  Ο µέσος όρος των ορθών απαντήσεων που δόθηκαν συνολικά στην 
αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου ήταν 
20.26, σε σύνολο 49 ορθών απαντήσεων (34 για την αναγνώριση και 15 για 
την κατανόηση - παραγωγή). Ο µέσος όρος, δηλαδή, επιτυχίας του τεστ 
ανέρχεται σε 42.20%. 
   ►  Εντοπίστηκαν 4 µαθητές που αντιστοιχούν σε ποσοστό 1.5%, οι οποίοι 
δεν έδωσαν καµία σωστή απάντηση ή δεν απάντησαν καθόλου στις 49 
ερωτήσεις του τεστ. Ακολουθούν 6 περιπτώσεις µαθητών, ποσοστό 2.2%, οι 
οποίοι έδωσαν µόνο µία ορθή απάντηση (ποσοστό επιτυχίας 2.08%). 
   ►  Στο άλλο άκρο της κλίµακας παρατηρείται το γεγονός ότι κανένας 
µαθητής στο σύνολο των 273 µαθητών του δείγµατος δεν απάντησε σωστά  
σε όλες τις ερωτήσεις του τεστ. Ο µεγαλύτερος αριθµός ορθών απαντήσεων 
που δόθηκαν ήταν 43 και µάλιστα από 1 µόνο µαθητή, ποσοστό 0.4% επί 
του συνόλου των µαθητών. Το προαναφερθέν σκορ αντιστοιχεί σε ποσοστό 
επιτυχίας 89.58%. Ένας επίσης µαθητής ακολουθεί µε 41 ορθές απαντήσεις 
και ένας µε 40. 
   ➣  Ο ένας στους δέκα µαθητές του δείγµατος κατόρθωσε να απαντήσει 
σωστά σε περισσότερες από 33 ερωτήσεις του τεστ, ενώ µόλις ένας περίπου 
στους εκατό (1.2%) έχει δώσει 40 και περισσότερες σωστές απαντήσεις. 
Αντίθετα στο άλλο άκρο της κλίµακας παρατηρείται πως το 25% περίπου 
έδωσε έως το πολύ 10 ορθές απαντήσεις. 
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Πίνακας 2.1. 
Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 

απαντήσεων στο σύνολο του τεστ  
ΟΡΘΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

 
 %        

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

0 0.00 4 1.5 1.5 
1 2.08 6 2.2 3.7 
2 4.17 7 2.6 6.2 
3 6.25 7 2.6 8.8 
4 8.33 3 1.1 9.9 
5 10.42 3 1.1 11.0 
6 12.50 7 2.6 13.6 
7 14.58 5 1.8 15.4 
8 16.67 10 3.7 19.0 
9 18.75 4 1.5 20.5 
10 20.83 9 3.3 23.8 
11 22.92 7 2.6 26.4 
12 25.00 6 2.2 28.6 
13 27.08 9 3.3 31.9 
14 29.17 9 3.3 35.2 
15 31.25 3 1.1 36.3 
16 33.33 6 2.2 38.5 
17 35.42 8 2.9 41.4 
18 37.50 9 3.3 44.7 
19 39.58 7 2.6 47.3 
20 41.67 11 4.0 51.3 
21 43.75 8 2.9 54.2 
22 45.83 6 2.2 56.4 
24 50.00 9 3.3 59.6 
25 52.08 5 1.8 61.5 
26 54.17 6 2.2 63.7 
27 56.25 14 5.1 68.9 
28 58.33 7 2.6 71.4 
29 60.42 7 2.6 74.0 
30 62.50 9 3.3 77.3 
31 64.58 8 2.9 80.2 
32 66.67 5 1.8 82.1 
33 68.75 10 3.7 85.7 
34 70.83 10 3.7 89.4 
35 72.92 10 3.7 93.0 
36 75.00 4 1.5 94.5 
37 77.08 6 2.2 96.7 
38 79.17 1 0.4 97.1 
39 81.25 5 1.8 98.9 
40 83.33 1 0.4 99.3 
41 85.42 1 0.4 99.6 
43 89.58 1 0.4 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
       Μ =  20.26         σ = 11.10                                Μ % = 42.20         σ % = 23.11 



 88

   ►  Η κατανοµή της µαθητικής επίδοσης, όσο αφορά το σύνολο του τεστ, 
δε φαίνεται να εµφανίζει ιδιαίτερα υψηλή συγκέντρωση σε κάποιο διάστηµα 
ορθών απαντήσεων. Το στοιχείο αυτό, σε συνδυασµό µε την υψηλή τιµή της 
τυπικής απόκλισης (23.11%), υπογραµµίζει την ετερογένεια  των µαθητών 
του δείγµατος αναφορικά µε τη συνολική τους επίδοση στο τεστ. 
   ►  Το 50% περίπου των υποκειµένων της έρευνας κατόρθωσαν να 
απαντήσουν σωστά έως και 20 ερωτήσεις στο σύνολο των 49 που περιείχε 
το τεστ, στοιχείο που βρίσκεται σε συµφωνία µε τον αντίστοιχο µέσο όρο.  
 
   2.2.2. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου 
           Η κατανοµή των µαθητών του δείγµατος, ανάλογα µε τον αριθµό των 
ορθών απαντήσεων που έδωσαν στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, 
παρουσιάζεται αναλυτικά στον πίνακα 2.2. 
           Από τη µελέτη των απόλυτων και αθροιστικών συχνοτήτων του 
πίνακα 2.2. προκύπτει ότι: 
   ►  Ο µέσος όρος των ορθών απαντήσεων που δόθηκαν στην αναγνώριση 
του µεταφορικού λόγου ήταν 12.67, σε σύνολο 34 ορθών αναγνωρίσεων. Ο  
µέσος όρος, δηλαδή,  επιτυχίας των µαθητών στο συγκεκριµένο τµήµα του 
τεστ ανέρχεται σε 38.41%. 
   ►  Εντοπίστηκαν 30 περιπτώσεις µαθητών που αντιστοιχούν σε ποσοστό 
11.0%, οι οποίοι δεν απάντησαν καθόλου ή δεν έδωσαν καµία ορθή 
απάντηση αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου. Επίσης σηµειώθηκαν 7 
περιπτώσεις µαθητών, ποσοστό 2.6 %, οι οποίοι έδωσαν µία µόνο ορθή 
απάντηση  επί συνόλου 34 (ποσοστό επιτυχίας 3.03%). 
   ►  Στο άλλο άκρο της κλίµακας παρατηρείται το γεγονός ότι κανένας 
µαθητής στο σύνολο των 273 µαθητών του δείγµατος δεν απάντησε σωστά 
σε όλες τις ερωτήσεις αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου. Ο µεγαλύτερος 
αριθµός ορθών απαντήσεων που δόθηκαν ήταν 29 και µάλιστα από 2 µόνο 
µαθητές, ποσοστό 0.7% επί του συνόλου των µαθητών. Ένας ακόµα 
µαθητής ακολουθεί µε 28 ορθές απαντήσεις. 
   ►  Ο ένας περίπου στους δέκα µαθητές του δείγµατος κατάφερε να 
απαντήσει ορθώς σε περισσότερες από 23 ερωτήσεις. Στο άλλο άκρο της 
κλίµακας, παρατηρείται, αντίθετα πως το 25% περίπου των µαθητών έδωσε 
το πολύ 3 ορθές απαντήσεις. 
   ►  Η κατανοµή της µαθητικής επίδοσης δε φαίνεται να εµφανίζει µία 
ιδιαίτερα υψηλή συγκέντρωση σε κάποιο διάστηµα ορθών απαντήσεων. Το 
στοιχείο αυτό υπογραµµίζει την ετερογένεια των µαθητών του δείγµατος 
αναφορικά µε την επίδοσή τους στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου. 
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Η θέση αυτή ενισχύεται από την υψηλή τιµή της τυπικής απόκλισης 
(σ=26.37%).    

   Πίνακας 2.2. 
Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 

ορθών απαντήσεων στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου 

ΟΡΘΕΣ 
ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 

 
ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

 
 %       

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 
% 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

% 
0 0.00 30 11.0 11.0 
1 3.03 7 2.6 13.6 
2 6.06 13 4.8 18.3 
3 9.09 16 5.9 24.2 
4 12.12 8 2.9 27.1 
5 15.15 6 2.2 29.3 
6 18.18 3 1.1 30.4 
7 21.21 9 3.3 33.7 
8 24.24 6 2.2 35.9 
9 27.27 7 2.6 38.5 
10 30.30 7 2.6 41.0 
11 33.33 14 5.1 46.2 
12 36.36 7 2.6 48.7 
13 39.39 9 3.3 52.0 
14 42.42 9 3.3 55.3 
15 45.45 7 2.6 57.9 
16 48.48 7 2.6 60.4 
17 51.52 5 1.8 62.3 
18 54.55 14 5.1 67.4 
19 57.58 13 4.8 72.2 
20 60.61 8 2.9 75.1 
21 63.64 10 3.7 78.8 
22 66.67 12 4.4 83.2 
23 69.70 13 4.8 87.9 
24 72.73 9 3.3 91.2 
25 75.76 10 3.7 94.9 
26 78.79 9 3.3 98.2 
27 81.82 2 0.7 98.9 
28 84.85 1 0.4 99.3 
29 87.88 2 0.7 100.0 
ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  

       Μ = 12.67          σ = 8.70                                Μ % = 38.41         σ % = 26.37 
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►  Το 50% περίπου των µαθητών του δείγµατος κατόρθωσαν να 
απαντήσουν ορθώς έως και 12 ερωτήσεις στο σύνολο των 34 ερωτήσεων, 
δηλαδή απαντήθηκε µε επιτυχία περίπου το 1/3 των ερωτήσεων 
αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου. Το στοιχείο αυτό αποκαλύπτει την εν 
γένει αποτυχία των µαθητών να ανταποκριθούν αποτελεσµατικά - δίνοντας 
ορθή απάντηση - σ� ένα σηµαντικό αριθµό ερωτήσεων. 
 
   2.2.3. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στην αναγνώριση των µεταφορών 
           Προχωρώντας παραπέρα σε µια αναλυτικότερη µελέτη των ορθών 
απαντήσεων που δόθηκαν στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, 
εξετάστηκαν, οι ορθές αναγνωρίσεις των µεταφορών που περιείχαν τα 
ποιητικά κείµενα του τεστ. Ο πίνακας 2.3. παρουσιάζει την κατανοµή των 
µαθητών, ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών απαντήσεων που έδωσαν στην 
αναγνώριση των µεταφορών.  
           Η ανάγνωση του πίνακα 2.3., συνακόλουθα, σε ό,τι αφορά τη µελέτη 
των απόλυτων και αθροιστικών συχνοτήτων κατευθύνει στις παρακάτω 
διαπιστώσεις: 
   ➣  Οι µαθητές του δείγµατος κατάφεραν να αναγνωρίσουν σωστά, κατά 
µέσο όρο 8.95 µεταφορές, επί συνόλου 24 µεταφορών που περιέχονταν στα 
ποιητικά κείµενα του τεστ. 
   ►  Εντοπίστηκαν 34 µαθητές που δεν απάντησαν ή δεν έδωσαν καµία 
ορθή απάντηση στις 24 µεταφορές του τεστ, ποσοστό 12.5%. Ακολουθούν 
10 περιπτώσεις µαθητών µε µία ορθή απάντηση, ποσοστό 3.7% και 19 µε 
δύο ορθές απαντήσεις, ποσοστό 7.0%. 
   ►  Αντίθετα, στο άλλο άκρο της κλίµακας, δεν εντοπίζεται κανένας 
µαθητής από τους 273 που να έχει αναγνωρίσει σωστά και τις 24 µεταφορές 
του τεστ. Μόνο ένας µαθητής, ποσοστό 0.4%, έχει δώσει 23 σωστές 
απαντήσεις και δύο ακόµα ακολουθούν, ποσοστό 0.7%, µε 22 ορθές 
αναγνωρίσεις. 
   ►  Το 10% περίπου των µαθητών κατάφερε να απαντήσει σωστά σε 
περισσότερες από 18 ερωτήσεις, ενώ µόλις ένα ποσοστό 2.6% των µαθητών 
έχουν δώσει περισσότερες από 20 σωστές απαντήσεις. Στο κατώτερο άκρο 
της κλίµακας των ορθών απαντήσεων παρατηρείται ότι το 1/3 περίπου των 
µαθητών (30.4%)  αναγνώρισε ορθά λιγότερες από 4 µεταφορές. 
   ►  Η κατανοµή της επίδοσης των µαθητών στην αναγνώριση των 
µεταφορών δεν εµφανίζει υψηλή συγκέντρωση σε κάποιο συγκεκριµένο 
διάστηµα της κλίµακας των ορθών απαντήσεων. 
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Πίνακας 2.3. 
Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 

ορθών απαντήσεων στην αναγνώριση των µεταφορών 
ΟΡΘΕΣ 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 
 

ΜΑΘΗΤΕΣ 
 

Α/Α 
 

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

0 34 12.5 12.5 
1 10 3.7 16.1 
2 19 7.0 23.1 
3 20 7.3 30.4 
4 14 5.1 35.5 
5 4 1.5 37.0 
6 11 4.0 41.0 
7 17 6.2 47.3 
8 11 4.0 51.3 
9 10 3.7 54.9 
10 7 2.6 57.5 
11 7 2.6 60.1 
12 13 4.8 64.8 
13 17 6.2 71.1 
14 13 4.8 75.8 
15 10 3.7 79.5 
16 5 1.8 81.3 
17 13 4.8 86.1 
18 10 3.7 89.7 
19 12 4.4 94.1 
20 9 3.3 97.4 
21 4 1.5 98.9 
22 2 0.7 99.6 
23 1 0.4 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
       Μ = 8.95          σ = 6.65                              

  
   ►  Το 50% περίπου των µαθητών του δείγµατος αναγνώρισαν ορθά έως 
και 7 µεταφορές στο σύνολο των 24, δηλαδή, αναγνωρίστηκε µε επιτυχία 
λιγότερο κι από το 1/3 των µεταφορών. Η εικόνα, δηλαδή, που προκύπτει 
στην αναγνώριση των µεταφορών συστοιχείται µε την αντίστοιχη 
γενικότερη εικόνα που εµφανίζουν οι µαθητές στην αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου.  
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   2.2.4. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στην αναγνώριση των παροµοιώσεων 
           Συνεχίζοντας την αναλυτικότερη µελέτη των ορθών απαντήσεων 
αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου, εξετάζουµε, εδώ, τις ορθές 
αναγνωρίσεις των παροµοιώσεων που περιείχαν τα ποιητικά κείµενα του 
τεστ. Ο πίνακας 2.4. παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών, ανάλογα µε 
τον αριθµό των ορθών απαντήσεων που έδωσαν στην αναγνώριση των 
παροµοιώσεων. 

Πίνακας 2.4. 
Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 

ορθών απαντήσεων στην αναγνώριση των παροµοιώσεων 
ΟΡΘΕΣ 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 
 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

 

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ %

0 65 23.8 23.8 
1 16 5.9 29.7 
2 22 8.1 37.7 
3 22 8.1 45.8 
4 25 9.2 54.9 
5 32 11.7 66.7 
6 36 13.2 79.9 
7 28 10.3 90.1 
8 24 8.8 98.9 
9 3 1.1 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
       Μ = 3.73          σ = 2.82                             

            
           Από την εξέταση του πίνακα 2.4., σε ό,τι αφορά τις απόλυτες και τις 
αθροιστικές συχνότητες, προκύπτουν τα παρακάτω: 
   ►  Οι µαθητές κατάφεραν να αναγνωρίσουν, κατά µέσο όρο, επιτυχώς 
µόνο 3.73 παροµοιώσεις, από το σύνολο των 10 που περιλαµβάνονταν στα 
ποιητικά κείµενα. 
   ►  Εντοπίστηκαν 65 µαθητές, ποσοστό 23.8% των υποκειµένων του 
δείγµατος, οι οποίοι έδωσαν λανθασµένες όλες τις απαντήσεις που αφορούν 
τις παροµοιώσεις των ποιηµάτων του τεστ ή δεν απάντησαν καθόλου. 
Ακολουθούν 16 περιπτώσεις µαθητών, ποσοστό 5.9%, οι οποίοι 
αναγνώρισαν σωστά µία µόνο παροµοίωση. 
   ►  Στο άλλο άκρο της κλίµακας παρατηρείται ότι κανένας µαθητής από 
τους 273 του δείγµατος δεν αναγνώρισε ορθά όλες τις παροµοιώσεις του 
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τεστ. Μόνο τρεις µαθητές, ποσοστό 1.1% αναγνώρισαν σωστά 9 
παροµοιώσεις, έκαναν δηλαδή µόνο ένα λάθος ή παράλειψη, ενώ 
ακολουθούν 24 µαθητές, ποσοστό 8.8% µε δύο λάθη ή παραλείψεις. 
    ►  Ο ένας στους δέκα µαθητές του δείγµατος κατάφερε να αναγνωρίσει 
σωστά περισσότερες από 7 παροµοιώσεις. Αντίθετα το 30% των 
υποκειµένων της έρευνας αναγνώρισαν σωστά λιγότερες από 2 
παροµοιώσεις. 
   ►  Με εξαίρεση την περίπτωση των 65 µαθητών που δεν έδωσαν καµία 
ορθή απάντηση ή δεν απάντησαν καθόλου, η υπόλοιπη κατανοµή της 
µαθητικής επίδοσης, όσο αφορά την αναγνώριση των παροµοιώσεων, 
φαίνεται να εµφανίζεται οµοιογενής στο διάστηµα από 1 έως και 8 ορθές 
απαντήσεις. 
   ►  Το 50% περίπου των µαθητών του δείγµατος κατόρθωσαν να 
αναγνωρίσουν επιτυχώς έως και 3 παροµοιώσεις από το σύνολο των 10, 
δηλαδή απαντήθηκε ορθά λιγότερο κι από το 1/3 των σχετικών ερωτήσεων. 
   
   2.2.5. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των µεταφορών 
που αναγνωρίστηκαν λανθασµένα ως παροµοιώσεις και αντίστροφα 
           Επιχειρώντας τη µελέτη των λανθασµένων απαντήσεων που δόθηκαν 
από τους µαθητές στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, εξετάζουµε 
στη συνέχεια την περίπτωση της σύγχυσης µεταξύ µεταφοράς και 
παροµοίωσης. Ο πίνακας 2.5. παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών του 
δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των µεταφορών που αναγνωρίστηκαν 
λανθασµένα ως παροµοιώσεις και αντίστροφα.  
           Από την εξέταση του πίνακα 2.5. προκύπτει ότι: 
   ►  Οι µαθητές του δείγµατος αναγνώρισαν λανθασµένα µία µεταφορά ως 
παροµοίωση και αντίστροφα, σε 4.52 περιπτώσεις, κατά µέσο όρο, από το 
σύνολο των 34 µεταφορών και παροµοιώσεων που υπήρχαν στο τεστ. 
   ►  Από του 273 µαθητές του δείγµατος, οι 41, ποσοστό 15.0%, δεν 
έκαναν κανένα λάθος που να αφορά τη λανθασµένη αναγνώριση µεταφοράς 
ως παροµοίωση και αντίστροφα· ακολουθούν 29 µαθητές, ποσοστό 10.6 %, 
οι οποίοι έκαναν µόνο ένα τέτοιο λάθος. 
   ►  Στο σύνολο των 34 µεταφορών και παροµοιώσεων δεν εντοπίστηκε 
καµία περίπτωση µαθητή που να µπέρδεψε τα δύο συγκεκριµένα σχήµατα 
λόγου, σε 20 και περισσότερες περιπτώσεις. Μόνο δύο µαθητές, ποσοστό 
0.7%, έκαναν 19 λάθη αναγνώρισης µεταφοράς ως παροµοίωσης και 
αντίστροφα, ενώ ακολουθούν 4 µαθητές, ποσοστό 1.5%, µε 18 τέτοια λάθη. 
   ►  Το 10% περίπου των µαθητών έκαναν περισσότερα από 8 λάθη 
σύγχυσης των δύο συγκεκριµένων σχηµάτων λόγου. Αντίθετα το 25% των 
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µαθητών έκανε µέχρι ένα µόνο λάθος αναγνώρισης µεταφοράς ως 
παροµοίωσης και αντίστροφα. 

   Πίνακας 2.5. 
Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των  
µεταφορών που αναγνωρίστηκαν λανθασµένα ως παροµοιώσεις και αντίστροφα 
ΜΕΤΑΦΟΡΕΣ  ΠΟΥ 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΤΗΚΑΝ 
ΛΑΝΘΑΣΜΕΝΑ   ΩΣ 
ΠΑΡΟΜΟΙΩΣΕΙΣ  ΚΑΙ 

ΑΝΤΙΣΤΡΟΦΑ 

 
ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

 

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ %

0 41 15.0 15.0 
1 29 10.6 25.6 
2 37 13.6 39.2 
3 24 8.8 48.0 
4 29 10.6 58.6 
5 22 8.1 66.7 
6 25 9.2 75.8 
7 16 5.9 81.7 
8 14 5.1 86.8 
9 9 3.3 90.1 
10 4 1.5 91.6 
11 4 1.5 93.0 
12 4 1.5 94.5 
13 2 0.7 95.2 
15 3 1.1 96.3 
16 2 0.7 97.1 
17 2 0.7 97.8 
18 4 1.5 99.3 
19 2 0.7 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
       Μ = 4.52          σ = 4.16                              

 
   ►  Η κατανοµή των λαθών, που αφορούν τον πίνακα 2.4., φαίνεται να 
εµφανίζει ελαφρώς υψηλότερη συγκέντρωση στις κατώτερες βαθµίδες της 
κλίµακας και συγκεκριµένα στο διάστηµα από 0 έως και 6 λάθη. 
   ►  Το 50% των υποκειµένων του δείγµατος έκαναν έως και 3 λάθη 
αναγνώρισης µεταφορών ως παροµοιώσεις και αντίστροφα, στο σύνολο των 
34 µεταφορών και παροµοιώσεων που υπήρχαν στο τεστ. 
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   2.2.6. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των άλλων 
λαθών που έκαναν στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου 
           Συνεχίζοντας τη µελέτη των λανθασµένων απαντήσεων που δόθηκαν 
από τους µαθητές στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, εξετάζουµε 
την περίπτωση κυριολεξιών, προσωποποιήσεων, υπερβολών και άλλων 
σχηµάτων λόγου, εκτός παροµοιώσεων και µεταφορών, που 
αναγνωρίστηκαν λανθασµένα ως παροµοιώσεις ή µεταφορές. Ο πίνακας 2.6. 
παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον 
αριθµό των µεταφορών ή παροµοιώσεων που σηµείωσαν στα ποιητικά 
κείµενα ενώ δεν υπήρχαν.  
           Η ανάγνωση του πίνακα 2.6., συνακόλουθα, σε ό,τι αφορά τη µελέτη 
των απόλυτων και αθροιστικών συχνοτήτων, οδηγεί στις παρακάτω 
διαπιστώσεις: 
   ►  Οι 273 µαθητές του δείγµατος αναγνώρισαν, κατά µέσο όρο, 8.47 
κυριολεξίες ή άλλα σχήµατα λόγου, εκτός των ζητουµένων, ως µεταφορές ή 
παροµοιώσεις, στο σύνολο των ποιητικών κειµένων που περιλάµβανε το 
τεστ. 
   ►  Από το σύνολο των υποκειµένων του δείγµατος ένα ποσοστό 12.8%, 
το οποίο αντιστοιχεί σε 35 µαθητές, δεν αναγνώρισαν καµία µεταφορά ή 
παροµοίωση σε στίχο όπου δεν υπάρχει· στη συνέχεια 32 µαθητές, ποσοστό 
11.7% έκαναν 2 τέτοια λάθη. 
   ►  Ο µεγαλύτερος αριθµός κυριολεξιών ή άλλων σχηµάτων λόγου που 
αναγνωρίστηκαν λανθασµένα ως µεταφορές ή παροµοιώσεις ήταν 39 και 
σηµειώθηκαν από 2 µαθητές, ποσοστό 0.7%· ακολουθεί ένας µαθητής, 
ποσοστό 0.4%, µε 38 τέτοια λάθη.  
   ►  Ο ένας στους δέκα µαθητές του δείγµατος αναγνώρισαν περισσότερες 
από 20 κυριολεξίες ή άλλα σχήµατα λόγου ως µεταφορές ή παροµοιώσεις. 
Αντίθετα, στο άλλο άκρο της κλίµακας παρατηρείται πως το 25% των 
µαθητών έκαναν το πολύ 2 τέτοια λάθη. 
   ►  Η κατανοµή των συγκεκριµένων λαθών που έκαναν οι µαθητές του 
δείγµατος εµφανίζει ελαφρώς υψηλότερη συγκέντρωση στις κατώτερες 
βαθµίδες της κλίµακας και συγκεκριµένα στο διάστηµα από 0 έως και 10 
λάθη. Στο παραπάνω διάστηµα ανήκει το 75% των µαθητών του δείγµατος. 
   ►  Το 50% των υποκειµένων της έρευνας σηµείωσαν έως και 5 
µεταφορές ή παροµοιώσεις σε σηµεία όπου δεν υπήρχαν. 
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Πίνακας 2.6. 
Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των άλλων 

λαθών που έκαναν στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου  
ΑΛΛΑ  ΛΑΘΗ ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

     

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

0 35 12.8 12.8 
1 9 3.3 16.1 
2 32 11.7 27.8 
3 20 7.3 35.2 
4 15 5.5 40.7 
5 21 7.7 48.4 
6 17 6.2 54.6 
7 15 5.5 60.1 
8 16 5.9 65.9 
9 12 4.4 70.3 
10 12 4.4 74.7 
11 5 1.8 76.6 
12 8 2.9 79.5 
13 7 2.6 82.1 
14 2 0.7 82.8 
15 5 1.8 84.6 
16 3 1.1 85.7 
17 5 1.8 87.5 
19 1 0.4 87.9 
20 2 0.7 88.6 
21 5 1.8 90.5 
23 4 1.5 91.9 
26 1 0.4 92.3 
27 2 0.7 93.0 
28 1 0.4 93.4 
29 3 1.1 94.5 
30 2 0.7 95.2 
31 1 0.4 95.6 
33 3 1.1 96.7 
34 1 0.4 97.1 
35 1 0.4 97.4 
36 2 0.7 98.2 
37 2 0.7 98.9 
38 1 0.4 99.3 
39 2 0.7 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
Μ = 8.47          σ = 8.97                              
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   2.2.7. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ποιηµάτων 
που εγκατέλειψαν 
           Επιχειρώντας να φωτίσουµε περισσότερο την επιτυχία ή αποτυχία 
των µαθητών στο τεστ, εξετάζουµε εδώ την περίπτωση των ποιηµάτων που 
εγκαταλείφθηκαν από τα υποκείµενα της έρευνας χωρίς να προσπαθήσουν 
να σηµειώσουν µεταφορές ή παροµοιώσεις. Ο πίνακας 2.7. παρουσιάζει την 
κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ποιηµάτων που 
εγκατέλειψαν. Ο λόγος για τον οποίο η µελέτη της εγκατάλειψης στην 
αναγνώριση του µεταφορικού λόγου γίνεται αναφορικά προς τον αριθµό 
των ποιηµάτων στα οποία δεν υπογραµµίστηκε τίποτα από τους µαθητές και 
όχι αναφορικά προς τον αριθµό των µεταφορών ή παροµοιώσεων που δεν 
τσεκαρίστηκαν, είναι διότι µια µεταφορά ή παροµοίωση µπορεί να µη 
σηµειώθηκε γιατί δεν αναγνωρίστηκε. Αντίθετα, ένα ποίηµα στο οποίο δεν 
έχει υπογραµµιστεί τίποτα, ενώ ζητείται να σηµειωθούν οι παροµοιώσεις 
και οι µεταφορές, πιθανότατα εγκαταλείφθηκε. 

 
Πίνακας 2.7. 

Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 
ποιηµάτων που εγκατέλειψαν, χωρίς να αναγνωρίσουν µεταφορές ή παροµοιώσεις 
ΠΟΙΗΜΑΤΑ ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

        

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

0 104 38.1 38.1 
1 36 13.2 51.3 
2 21 7.7 59.0 
3 12 4.4 63.4 
4 3 1.1 64.5 
5 7 2.6 67.0 
6 7 2.6 69.6 
7 7 2.6 72.2 
8 4 1.5 73.6 
9 18 6.6 80.2 
10 32 11.7 91.9 
11 22 8.1 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
                               Μ = 3.69                                           σ = 4.24  
 
           Από τη µελέτη των απόλυτων και αθροιστικών συχνοτήτων του 
πίνακα 2.7. προκύπτει ότι: 
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   ►  Οι µαθητές του δείγµατος εγκατέλειψαν, κατά µέσο όρο, 3.69 
ποιήµατα επί συνόλου 12 ποιηµάτων τα οποία περιέχονταν στο τεστ και  
είχαν µεταφορές ή παροµοιώσεις.  
   ►  Εντοπίστηκαν 104 µαθητές του δείγµατος, ποσοστό 38.1%, οι οποίοι 
δεν εγκατέλειψαν κανένα ποίηµα. Ακολουθούν 36 µαθητές, ποσοστό 
13.2%, οι οποίοι εγκατέλειψαν µόνο ένα ποίηµα. 
   ►   Στο άλλο άκρο της κλίµακας δεν εντοπίστηκε κανένας µαθητής που 
να εγκατέλειψε την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου σε όλα τα 
ποιήµατα του τεστ. Βρέθηκαν, ωστόσο, 22 µαθητές, ποσοστό 8.1%, οι 
οποίοι ασχολήθηκαν µόνο µε ένα ποίηµα του τεστ, όσο αφορά την 
αναγνώριση του µεταφορικού λόγου και 32 µαθητές στη συνέχεια, ποσοστό 
11.7%, οι οποίοι εγκατέλειψαν δέκα ποιήµατα. 
   ►  Το 25% περίπου των µαθητών εγκατέλειψε την αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου σε περισσότερα από 8 ποιήµατα. Αυτό δηλώνει, αν 
λάβουµε υπ� όψη µας και την υψηλή συγκέντρωση που παρατηρείται στο 
άλλο άκρο της κλίµακας, ένα αντίστοιχο 25% των µαθητών του δείγµατος 
έχουν εγκαταλείψει από 1 έως και 3 ποιήµατα, ότι µια µερίδα µαθητών 
εγκατέλειψε το µέρος εκείνο του τεστ που αφορά την αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου ήδη από τα πρώτα ποιήµατα, ενώ µια αντίστοιχη 
προσπάθησε να φτάσει µέχρι το τέλος. 
  ►   Το 50% περίπου των µαθητών παραιτήθηκε από την αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου µέχρι και σε ένα ποίηµα.  
     
   2.2.8. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στην κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου  
            Στον πίνακα 2.8. εµφανίζεται η κατανοµή των µαθητών του 
δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των σωστών απαντήσεων που έδωσαν στο 
τµήµα εκείνο του τεστ που αφορά την κατανόηση και την παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου. 
           Από την εξέταση του πίνακα 2.8. ως προς τις απόλυτες και 
αθροιστικές συχνότητες προκύπτει ότι:  
   ► Η µέση εκατοστιαία επίδοση των µαθητών στην κατανόηση και 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου είναι 50.55, δηλαδή οι µαθητές του 
δείγµατος κατάφεραν να απαντήσουν, κατά µέσο όρο, επιτυχώς µόνο στο 
50.55% των ερωτήσεων του τεστ που αφορούσαν την κατανόηση - 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου. Αυτό το ποσοστό αντιστοιχεί σε 7.58 
ορθές απαντήσεις στο σύνολο των 15 ερωτήσεων κατανόησης και 
παραγωγής του µεταφορικού λόγου, που περιείχε το τεστ.  
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   ►  Εντοπίστηκαν 24 περιπτώσεις µαθητών, ποσοστό 8.8%, οι οποίοι 
απάντησαν λάθος σε όλες τις ερωτήσεις κατανόησης και παραγωγής του 
µεταφορικού λόγου ή δεν απάντησαν καθόλου. Ακολουθούν 16 µαθητές, 
ποσοστό 5.9% του δείγµατος, οι οποίοι έδωσαν µία µόνο σωστή απάντηση 
στο σύνολο των 15 ερωτήσεων και σηµείωσαν έτσι ποσοστό επιτυχίας, στο 
συγκεκριµένο τµήµα του τεστ, 6.67%. 

 
Πίνακας 2.8. 

Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 
ορθών απαντήσεων στην  κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου   
ΟΡΘΕΣ 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 
ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

 
 %       

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 
% 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

% 
0 0.00 24 8.8 8.8 
1 6.67 16 5.9 14.7 
2 13.33 11 4.0 18.7 
3 20.00 13 4.8 23.4 
4 26.67 10 3.7 27.1 
5 33.33 9 3.3 30.4 
6 40.00 22 8.1 38.5 
7 46.67 25 9.2 47.6 
8 53.33 23 8.4 56.0 
9 60.00 22 8.1 64.1 
10 66.67 11 4.0 68.1 
11 73.33 16 5.9 74.0 
12 80.00 23 8.4 82.4 
13 86.67 24 8.8 91.2 
14 93.33 15 5.5 96.7 
15 100.0 9 3.3 100.0 
ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  

          Μ = 7.58          σ = 4.50                                Μ % = 50.55              σ % = 30.00 
 
   ►  Στο άλλο άκρο της κλίµακας εντοπίζονται 9 µαθητές, ποσοστό 3.3% 
επί του συνόλου των µαθητών του δείγµατος, οι οποίοι απάντησαν σωστά 
σε όλες τις ερωτήσεις κατανόησης - παραγωγής. Ακολουθούν 15 µαθητές, 
ποσοστό 5.5%, οι οποίοι έδωσαν 14 σωστές απαντήσεις, ανταποκρίθηκαν 
δηλαδή επιτυχώς στο 93.33% των συγκεκριµένων ερωτήσεων του τεστ. 
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   ► Το 10% περίπου των µαθητών του δείγµατος κατόρθωσαν να 
απαντήσουν ορθώς από 13 και πλέον ερωτήσεις κατανόησης - παραγωγής.  
Αντίθετα στο κατώτερο τµήµα της κλίµακας το 25% περίπου των µαθητών 
απάντησαν σωστά σε λιγότερες από 4 ερωτήσεις κατανόησης - παραγωγής. 
   ►   Η κατανοµή της µαθητικής επίδοσης στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου δε φαίνεται να εµφανίζει κάποια ιδιαίτερη συγκέντρωση 
σε συγκεκριµένο διάστηµα ορθών απαντήσεων. 
   ►  Το 50% των µαθητών του δείγµατος κατόρθωσαν να απαντήσουν 
ορθώς έως και 7 ερωτήσεις στο σύνολο των 15 ερωτήσεων, δηλαδή 
αναπτύχθηκε µε επιτυχία περίπου το 1/2 των ερωτήσεων, στοιχείο που 
επισηµάνθηκε και κατά την εξέταση του µέσου όρου. 
      
   2.2.9. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στην κατανόηση του µεταφορικού λόγου 
           Προχωρώντας παραπέρα σε µια αναλυτικότερη µελέτη των ορθών 
απαντήσεων που δόθηκαν στην κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού 
λόγου, εξετάζουµε, πιο συγκεκριµένα, το πρώτο τµήµα των απαντήσεων 
αυτών, δηλαδή, τις σωστές απαντήσεις που δόθηκαν αποκλειστικά στις 
ερωτήσεις κατανόησης που περιέχονταν στο τεστ. Ο πίνακας 2.9. 
παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών, ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στην κατανόηση των µεταφορών και παροµοιώσεων που 
περιέχονταν στο τεστ. 
           Η ανάγνωση του πίνακα 2.9. σε ότι αφορά τις απόλυτες και 
αθροιστικές συχνότητες κατευθύνει στις παρακάτω διαπιστώσεις: 
   ►  Οι µαθητές του δείγµατος απάντησαν, κατά µέσο όρο, σωστά σε 6.23 
ερωτήσεις, από το σύνολο των 11 που αφορούσαν την κατανόηση του 
µεταφορικού λόγου.  
   ►  Από το σύνολο των 273 µαθητών του δείγµατος 27 µαθητές, ποσοστό 
9.9% , δεν έδωσαν καµία σωστά απάντηση ή δεν απάντησαν καθόλου σε ότι 
αφορούσε τις ερωτήσεις κατανόησης µεταφορών και παροµοιώσεων που 
περιέχονταν στα ποιητικά κείµενα. Ακολουθούν 20 µαθητές, ποσοστό 7.3%, 
οι οποίοι έδωσαν µία µόνο σωστή απάντηση στο σύνολο των 11 
ερωτήσεων.  
   ►  Εντοπίστηκαν 37 µαθητές, ποσοστό 13.6%,  οι οποίοι απάντησαν 
σωστά και στις 11 ερωτήσεις κατανόησης του µεταφορικού λόγου. 
Ακολουθούν 28 µαθητές, ποσοστό 10.3%, οι οποίοι έδωσαν 10 σωστές 
απαντήσεις. 
   ►  Το 25% των µαθητών του δείγµατος έδωσαν 9 και περισσότερες 
σωστές απαντήσεις σε ότι αφορούσε ερωτήσεις κατανόησης του 
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µεταφορικού λόγου. Αντίθετα στο άλλο άκρο της κλίµακας το 20% των 
υποκειµένων του δείγµατος κατανόησαν σωστά έως και 2 µεταφορές - 
παροµοιώσεις από το σύνολο των 11 που περιέχονταν στο συγκεκριµένο 
τµήµα ερωτήσεων του τεστ. 

 
Πίνακας 2.9. 

Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 
ορθών απαντήσεων στην κατανόηση  µεταφορών και παροµοιώσεων  
ΟΡΘΕΣ 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 
 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

 

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ %

0 27 9.9 9.9 
1 20 7.3 17.2 
2 8 2.9 20.1 
3 13 4.8 24.9 
4 22 8.1 33.0 
5 15 5.5 38.5 
6 28 10.3 48.7 
7 20 7.3 56.0 
8 27 9.9 65.9 
9 28 10.3 76.1 
10 28 10.3 86.4 
11 37 13.6 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
       Μ = 6.23          σ = 3.62                              

 
➣  Η κατανοµή των ορθών απαντήσεων που δόθηκαν από τους µαθητές του 
δείγµατος στην κατανόηση του µεταφορικού λόγου, δε φαίνεται να 
παρουσιάζει ιδιαίτερη συγκέντρωση σε κάποιο συγκεκριµένο διάστηµα.   
  ►  Το 50% περίπου των µαθητών του δείγµατος κατανόησαν σωστά έως 
και 6  µεταφορές και  παροµοιώσεις από το σύνολο των 11 που τους 
ζητήθηκαν. Αναπτύχθηκε, δηλαδή, µε επιτυχία περισσότερο από το 1/2 του 
συγκεκριµένου τµήµατος του τεστ. 
 
   2.2.10. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των ορθών 
απαντήσεων στην παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
           Συνεχίζοντας την αναλυτικότερη µελέτη των ορθών απαντήσεων που 
δόθηκαν στην κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου, 
εξετάζουµε εδώ, πιο συγκεκριµένα, το δεύτερο τµήµα των απαντήσεων 
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αυτών, δηλαδή, τις σωστές απαντήσεις που δόθηκαν αποκλειστικά στις 
ερωτήσεις παραγωγής του µεταφορικού λόγου  που περιέχονταν στο τεστ. Ο 
πίνακας 2.10. παρουσιάζει την κατανοµή των µαθητών, ανάλογα µε τον 
αριθµό των ορθών απαντήσεων στην παραγωγή  µεταφορών και 
παροµοιώσεων που τους ζητήθηκαν στο συγκεκριµένο τµήµα του τεστ. 

 
Πίνακας 2.10. 

Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των  
ορθών απαντήσεων στην παραγωγή µεταφορών και παροµοιώσεων  
ΟΡΘΕΣ 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 
 

ΜΑΘΗΤΕΣ 

 
Α/Α 

 

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ %

0 104 38.1 38.1 
1 42 15.4 53.5 
2 71 26.0 79.5 
3 38 13.9 93.4 
4 18 6.6 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
       Μ = 1.36           σ = 1.29                               

 
           Η ανάγνωση του πίνακα 2.10., σε ότι αφορά τη µελέτη των απόλυτων 
και αθροιστικών συχνοτήτων, οδηγεί στις παρακάτω διαπιστώσεις: 
   ►  Οι 273 µαθητές του δείγµατος απάντησαν σωστά σε 1.36, κατά µέσο 
όρο, ερωτήσεις παραγωγής του µεταφορικού λόγου, από τις 4 που περιείχε 
το τεστ. 
   ►  Από το σύνολο των υποκειµένων του δείγµατος ένα ποσοστό 38.1%, 
το οποίο αντιστοιχεί σε 104 µαθητές, δεν έδωσαν καµία σωστή απάντηση ή 
δεν παρήγαγαν καµία µεταφορά ή παροµοίωση στις συγκεκριµένες 
ερωτήσεις του τεστ. 
   ►  Εντοπίστηκαν µόνο 18 µαθητές από τους 273, ποσοστό 6.6%, οι 
οποίοι παρήγαγαν σωστά τα σχήµατα λόγου που τους ζητήθηκαν και στις 
τέσσερις ερωτήσεις παραγωγής του µεταφορικού λόγου που περιέχονταν 
στο τεστ. 
   ►  Μόνο το 20% των υποκειµένων του δείγµατος κατόρθωσαν να 
απαντήσουν σωστά σε περισσότερες από 2 ερωτήσεις παραγωγής του 
µεταφορικού λόγου. 
   ►  Με εξαίρεση τις δύο ακραίες βαθµίδες της κλίµακας που αφορούν την 
περίπτωση των 104 µαθητών που δεν έδωσαν καµία σωστή απάντηση ή δεν 
απάντησαν καθόλου και την περίπτωση των 18 µαθητών που απάντησαν 
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σωστά και στις 4 ερωτήσεις παραγωγής, η υπόλοιπη κατανοµή της 
µαθητικής επίδοσης, όσο αφορά την παραγωγή του µεταφορικού λόγου, 
φαίνεται να εµφανίζεται σχετικά οµοιογενής. 
   ►  Το 50% περίπου  των µαθητών του δείγµατος κατόρθωσαν να 
παράγουν επιτυχώς έως και 1 µεταφορά ή παροµοίωση από το σύνολο των 4 
που τους ζητήθηκαν, δηλαδή, απαντήθηκε µε επιτυχία περίπου το 1/4 των 
σχετικών ερωτήσεων.    
 
   2.2.11. Κατανοµή των µαθητών ανάλογα µε τον αριθµό των 
ερωτήσεων που εγκατέλειψαν 
           Όπως στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, έτσι κι εδώ, 
µελετάµε την περίπτωση των ερωτήσεων κατανόησης και παραγωγής 
µεταφορών και παροµοιώσεων τις οποίες οι µαθητές εγκατέλειψαν, χωρίς 
καθόλου να επιχειρήσουν να απαντήσουν. Στον πίνακα 2.11. παρουσιάζεται 
η κατανοµή των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 
ερωτήσεων κατανόησης - παραγωγής που άφησαν αναπάντητες.  
 

Πίνακας 2.11. 
Κατανοµή συχνοτήτων των µαθητών του δείγµατος ανάλογα µε τον αριθµό των 
ερωτήσεων κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου που εγκατέλειψαν 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΜΑΘΗΤΕΣ 
 

Α/Α 
        

 
ΑΠΟΛΥΤΕΣ  
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

 
ΣΧΕΤΙΚΕΣ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΘΡΟΙΣΤΙΚΕΣ 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ % 

0 80 29.3 29.3 
1 41 15.0 44.3 
2 35 12.8 57.1 
3 12 4.4 61.5 
4 20 7.3 68.9 
5 12 4.4 73.3 
6 15 5.5 78.8 
7 9 3.3 82.1 
8 6 2.2 84.2 
9 11 4.0 88.3 
10 5 1.8 90.1 
11 6 2.2 92.3 
12 6 2.2 94.5 
13 15 5.5 100.0 

ΣΥΝΟΛΟ 273 100.0  
                               Μ = 3.55                                           σ = 4.00  
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           Από τη µελέτη του πίνακα 2.11. προκύπτει: 
   ►  Οι µαθητές παραιτήθηκαν από την απάντηση 3.55, κατά µέσο όρο, 
ερωτήσεων κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου από το 
σύνολο των 13 που περιλάµβανε το τεστ (οι 13 ερωτήσεις είχαν ως σύνολο 
ορθών απαντήσεων 15). 
   ►  Από τους µαθητές του δείγµατος ένα ποσοστό 29.3%, που αντιστοιχεί 
σε 80 µαθητές, δεν άφησαν αναπάντητη καµία ερώτηση κατανόησης - 
παραγωγής. Ακολουθούν 41 µαθητές, ποσοστό 15%, οι οποίοι 
εγκατέλειψαν µία µόνο ερώτηση. 
   ►  Στο άλλο άκρο της κλίµακας εντοπίστηκαν 15 µαθητές, ποσοστό 5.5% 
οι οποίοι εγκατέλειψαν όλες τις ερωτήσεις κατανόησης - παραγωγής, ενώ 
ακολουθούν 6 µαθητές, ποσοστό 2.2%, οι οποίοι απάντησαν σε µία µόνο 
σχετική ερώτηση. 
   ►  Το 10% περίπου των υποκειµένων της έρευνας εγκατέλειψαν 
περισσότερες από 10 ερωτήσεις κατανόησης - παραγωγής. 
   ►  Η κατανοµή της µαθητικής εγκατάλειψης από τις ερωτήσεις 
κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου δε φαίνεται να εµφανίζει 
υψηλή συγκέντρωση σε κάποιο συγκεκριµένο διάστηµα. 
   ►    Το 50% περίπου των µαθητών του δείγµατος εγκατέλειψαν µέχρι και 
2 ερωτήσεις από το τµήµα εκείνο του τεστ που αφορούσε την κατανόηση 
και παραγωγή του µεταφορικού λόγου.  

 
           2.3. ΣΥΣΧΕΤΙΣΗ  ΤΗΣ  ΜΑΘΗΤΙΚΗΣ  ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ  

ΜΕ ΤΙΣ  ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΕΣ  ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 
    
   2.3.1. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατά τάξη φοίτησης 
           Στον πίνακα 2.12.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών, στο σύνολο του τεστ, καθώς επίσης 
και οι αντίστοιχες τιµές στην αναγνώριση και την κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου, ανάλογα µε την τάξη φοίτησης των µαθητών. Στον 
πίνακα 2.12.β εµφανίζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση 
διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως προς τον παράγοντα τάξη 
φοίτησης. 
           Από την ανάγνωση των πινάκων  2.12.α, 2.12.β προκύπτουν οι 
παρακάτω διαπιστώσεις: 
   ►  Η συνολική επίδοση των µαθητών της ∆΄ τάξης στο τεστ βρέθηκε 
37.96, ενώ πολύ κοντά εντοπίζεται και η αντίστοιχη επίδοση των µαθητών 
της Ε΄ τάξης ( 37.03). Αντίθετα, σηµαντική φαίνεται να είναι η απόσταση 
µεταξύ των δύο προηγούµενων τάξεων και της ΣΤ΄, όπου ο µ.ο. βρέθηκε 
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αρκετά υψηλότερος  (50.33). Η ανάλυση διακύµανσης έδειξε την ύπαρξη 
στατιστικά σηµαντικής διαφοράς µεταξύ των τάξεων (p=.000<.05). Η 
διαφορά αυτή οφείλεται, όπως έδειξε στη συνέχεια το τεστ του Scheffe, στη 
διαφορά της επίδοσης της ΣΤ΄ τάξης από τις δύο υπόλοιπες τάξεις. 

 
Πίνακας 2.12.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε την τάξη φοίτησης   

 
ΤΑΞΗ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
∆΄ 74 36.16 25.90 42.10 28.11 37.96 22.95 
Ε΄ 98 33.58 27.00 44.63 31.22 37.03 23.57 
ΣΤ΄ 101 44.73 25.04 62.64 26.33 50.33 20.72 

 
Πίνακας 2.12.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
την τάξη φοίτησης 

 ΤΑΞΗ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 

∆ΙΑΦΟΡΕΣ    SCHEFFE 
 F p  

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 4.96 .000 < .05 Μεταξύ  Ε΄ και ΣΤ΄  
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

14.27 .008 < .05 Μεταξύ ∆΄ και ΣΤ΄  
Μεταξύ Ε΄ και ΣΤ΄  

ΣΥΝΟΛΟ 10.59 .000 < .05 Μεταξύ ∆΄ και ΣΤ΄  
Μεταξύ Ε΄ και ΣΤ΄  

 
   ►  Η επίδοση των µαθητών της ∆΄ τάξης στην αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου βρέθηκε 36.16. Ελαφρώς χαµηλότερη είναι η επίδοση 
των µαθητών της Ε΄ τάξης (33.58), ενώ στους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης 
παρατηρείται αρκετά υψηλότερη επίδοση σε σχέση µε τις προηγούµενες 
(44.73). Οι διαφοροποιήσεις οι οποίες προηγουµένως περιγράφηκαν 
αποδεικνύονται στατιστικά σηµαντικές. Η ανάλυση διακύµανσης έδειξε την 
ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς µεταξύ των τάξεων (p=.000<.05). 
Πιο συγκεκριµένα, όπως προέκυψε στη συνέχεια από το τεστ του Scheffe, 
διαφοροποιείται µόνο η επίδοση των µαθητών της Ε΄ τάξης στην 
αναγνώριση από την αντίστοιχη επίδοση των µαθητών της ΣΤ΄ τάξης. 
   ►  Η επίδοση των µαθητών της ∆΄ τάξης στην κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου βρέθηκε 42.10. Ελαφρώς υπερέχει η αντίστοιχη 
επίδοση των µαθητών της Ε΄ τάξης (44.63), ενώ σηµαντική φαίνεται να 
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είναι η απόσταση της αντίστοιχης επίδοσης των µαθητών της ΣΤ΄ τάξης από 
τις δύο προηγούµενες (62.64). Από την ανάλυση διακύµανσης προκύπτει η 
ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς µεταξύ των τάξεων ως προς την 
κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου (p=.008<.05). Η διαφορά 
πιστώνεται στη διαφορά της επίδοσης µεταξύ των µαθητών της ΣΤ΄ τάξης 
τόσο από τη ∆΄ όσο και από την Ε΄ τάξη. 
 
   2.3.2. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατά οργανικότητα σχολείου 
           Η ανάλυση της συνολικής επίδοσης των µαθητών τόσο στο του τεστ 
όσο και επιµέρους επιδόσεις στην αναγνώριση και στην κατανόηση - 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου σε συσχετισµό µε την οργανικότητα του 
σχολείου φοίτησης, δηλαδή ως προς το αν το σχολείο φοίτησης είναι 
ολιγοθέσιο ή πολυθέσιο, παρατίθεται στους πίνακες 2.13.α και 2.13.β. Πιο 
συγκεκριµένα στον πίνακα 2.13.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι 
τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών σε σχέση µε την 
οργανικότητα του σχολείου, ενώ στον πίνακα 2.13.β εµφανίζεται η 
αντίστοιχη ανάλυση διακύµανσης. 

 
Πίνακας 2.13.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε την οργανικότητα του  σχολείου   

ΟΡΓΑΝΙΚΟΤΗΤΑ
ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Πολυθέσια 210 38.31 27.36 52.12 29.78 42.61 23.38 
Ολιγοθέσια 62 38.17 22.65 45.27 30.54 40.39 22.33 

 
Πίνακας 2.13.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
την οργανικότητα του  σχολείου 

 ΟΡΓΑΝΙΚΟΤΗΤΑ   ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .00 .971 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 2.50 .115 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .44 .507 > .05 
 
           Μια πιο αναλυτική στις επιµέρους λεπτοµέρειες εκτίµηση, η οποία 
προκύπτει από τη µελέτη των πινάκων 2.13.α και 2.13.β, οδηγεί στις 
ακόλουθες διαπιστώσεις: 
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   ►  Ο µέσος όρος της συνολικής επίδοσης των µαθητών από πολυθέσια 
σχολεία βρέθηκε 42.61, ενώ ελάχιστα χαµηλότερη είναι η αντίστοιχη 
επίδοση των µαθητών από ολιγοθέσια σχολεία (40.39). Όπως ήταν λοιπόν 
αναµενόµενο, η ανάλυση διακύµανσης έδειξε ότι δεν υπάρχει στατιστικά 
σηµαντική διαφορά µεταξύ ολιγοθέσιων και πολυθέσιων σχολείων όσο 
αφορά στη συνολική επίδοση των µαθητών (p=.507>.05).   
   ►   Η επίδοση των µαθητών από πολυθέσια σχολεία στην αναγνώριση 
του µεταφορικού λόγου βρέθηκε 38.31, ενώ πολύ κοντά εντοπίζεται και η 
αντίστοιχη επίδοση των µαθητών από ολιγοθέσια σχολεία (38.17). 
Παρόµοια λοιπόν µε την προηγούµενη περίπτωση, η διαφορά µεταξύ των 
δύο τύπων σχολείων, όσο αφορά στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, 
δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.971>.05). 
   ►  Η µέση επίδοση στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
των µαθητών από πολυθέσια σχολεία είναι 52.12, ενώ των µαθητών από 
ολιγοθέσια σχολεία είναι µικρότερη κατά 7 περίπου εκατοστιαίες µονάδες 
(45.27). Ωστόσο όπως έδειξε η ανάλυση διακύµανσης η διαφορά αυτή, 
παρά το µέγεθός της, δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.115>.05). 
 
   2.3.3. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ και βαθµός στο µάθηµα της 
Γλώσσας  
           Στον πίνακα 2.14.α εµφανίζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της συνολικής επίδοσης των µαθητών, καθώς και οι επιµέρους 
επιδόσεις στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, σε συσχετισµό µε το βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας. 
Στον πίνακα 2.14.β παρουσιάζονται οι τιµές που προέκυψαν από την 
ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως προς το βαθµό τους 
στο µάθηµα της Γλώσσας.  
           Με κριτήριο τα δεδοµένα των πινάκων 2.14.α και 2.14.β 
διαπιστώνεται ότι:  
   ►  Η συνολική επίδοση των µαθητών στο τεστ φαίνεται να βρίσκεται σε 
αντιστοιχία µε το βαθµό τους στο µάθηµα της Γλώσσας. Πιο αναλυτικά η 
µέση επίδοση στο σύνολο του τεστ των µαθητών µε βαθµό 4 έως και 6 στο 
µάθηµα της Γλώσσας βρέθηκε 25.98, ενώ η αντίστοιχη επίδοση των 
µαθητών µε βαθµό 7 βρέθηκε 35.46. Ιδιαίτερα σηµαντική φαίνεται να είναι 
η απόσταση µεταξύ της πρώτης οµάδας και των µαθητών που έχουν βαθµό 
στο µάθηµα της Γλώσσας 8 ή 9 ή 10, όπου οι αντίστοιχοι µ. ο. βρέθηκαν 
αρκετά υψηλότεροι (41.18, 47.05, 52.35). Η ανάλυση διακύµανσης έδειξε 
την ύπαρξη διαφοράς στατιστικά σηµαντικής µεταξύ της βαθµολογίας των 
µαθητών (p=.000<.05). Η διαφορά αυτή εντοπίζεται κυρίως µεταξύ των 
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µαθητών που έχουν βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας 4 έως και 6 και αυτών 
που έχουν 8 ή 9 ή 10, καθώς και µεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 7 
και αυτών που έχουν 10. 

Πίνακας 2.14.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ανάλογα µε το βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας  
 

ΒΑΘΜΟΣ 
 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
4,5,6 36 26.09 24.92 25.74 25.56 25.98 18.60 

7 48 34.97 27.21 36.53 28.08 35.46 22.59 
8 56 36.58 26.07 51.31 25.83 41.18 23.06 
9 71 42.04 26.04 58.10 28.58 47.05 21.69 
10 62 45.70 24.72 66.99 25.22 52.35 21.34 

 
Πίνακας 2.14.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
το βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας  

 ΒΑΘΜΟΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 

∆ΙΑΦΟΡΕΣ    SCHEFFE 
 F p  

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 3.92 .000<.05 Μεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 4 - 6 και αυτών 
που έχουν 10. 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

18.23 .000<.05 Μεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 4 - 6 και αυτών 
που έχουν 8 ή 9 ή 10. 
Μεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 7 και αυτών που 
έχουν 9 ή 10. 
Μεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 8 και αυτών που 
έχουν 10. 

ΣΥΝΟΛΟ 10.50 .000<.05 Μεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 4,5,6 και αυτών 
που έχουν 8 ή 9 ή 10. 
Μεταξύ των µαθητών που έχουν βαθµό 7 και αυτών που 
έχουν 10. 

 
➣  Όσο αφορά την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου ο µ.ο. της επίδοσης 
των µαθητών µε βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας 4 έως και 6 βρέθηκε 
26.09. Αρκετά υψηλότερη ήταν η αντίστοιχη µέση επίδοση των µαθητών µε 
βαθµό 7 (34.97), ενώ κοντά σ� αυτή κυµαίνεται η επίδοση των µαθητών µε 
βαθµό 8 (36.58). Επίσης αρκετά υψηλότερη ήταν η επίδοση στην 
αναγνώριση του µεταφορικού λόγου των µαθητών µε βαθµό 9 στο µάθηµα 
της Γλώσσας (42.04), ενώ κοντά σ� αυτή και υψηλότερα απ� όλες 
εντοπίστηκε η µέση επίδοση των µαθητών µε βαθµό 10 (45.70). Η ανάλυση 
διακύµανσης ως προς την επίδοση των µαθητών στην αναγνώριση του 
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µεταφορικού λόγου σε συσχετισµό µε το βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας, 
έφερε στο φως την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς (p=.000<.05), 
η οποία πιστώνεται στη διαφορά της επίδοσης των µαθητών µε βαθµό 4 έως 
και 6 από τους µαθητές µε βαθµό 10.   
   ►  Η µέση επίδοση στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
των µαθητών µε βαθµό στο µάθηµα της Γλώσσας 4 έως και 6 βρέθηκε 
25.74, ενώ η αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε βαθµό 7 βρέθηκε 36.53. 
∆ιπλάσια είναι η επίδοση των µαθητών µε βαθµό 8 σε σχέση µε την 
αντίστοιχη της πρώτης οµάδας (51.31). Για του µαθητές που έχουν βαθµό 9 
η επίδοση βρέθηκε 58.10, ενώ για τους µαθητές µε βαθµό 10 εντοπίστηκε 
66.99. Όπως προκύπτει από τα στοιχεία του πίνακα 2.14.β οι 
διαφοροποιήσεις οι οποίες και προηγουµένως περιγράφηκαν οδηγούν σε  
στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των διαφόρων οµάδων (p=.000<.05). 
Συγκεκριµένα αφορούν τη διαφορά στην επίδοση κατανόησης - παραγωγής 
µεταφορικού λόγου µεταξύ των µαθητών µε βαθµό στο µάθηµα της 
Γλώσσας 4 έως και 6 και των µαθητών µε βαθµό 8 ή 9 ή 10, καθώς και 
µεταξύ των µαθητών µε βαθµό 7 και αυτών µε βαθµό 9 ή 10, όπως επίσης 
και µεταξύ των µαθητών µε βαθµό 8 και αυτών µε βαθµό 10. 
 
   2.3.4. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατά φύλο 
           Στον πίνακα 2.15.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της επίδοσης αγοριών και κοριτσιών, τόσο στο σύνολο του τεστ 
όσο και ξεχωριστά στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου. Αντίστοιχα στον πίνακα 2.15.β εµφανίζονται οι τιµές 
που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των δύο 
φύλων. 

 
Πίνακας 2.15.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
κατά φύλο 

 
ΦΥΛΟ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Αγόρια 145 34.69 26.52 44.54 29.42 37.73 23.24 
Κορίτσια 127 42.38 25.62 57.38 29.38 47.06 22.05 
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Πίνακας 2.15.β 
Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο κατά φύλο 

 ΦΥΛΟ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 5.87 .016 < .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 12.87 .000 < .05 

ΣΥΝΟΛΟ 11.42 .001 < .05 
 
           Με κριτήριο τα δεδοµένα των πινάκων 2.15.α, 2.15.β και σε µια πιο 
αναλυτικής τάξης µελέτη, διαπιστώνεται ότι: 
   ►  Η µέση επίδοση των κοριτσιών στο σύνολο του τεστ υπερέχει κατά 10 
περίπου εκατοστιαίες µονάδες από αυτή των αγοριών (ήτοι 47.06 για τα 
κορίτσια µε αντίστοιχη 37.73 για τα αγόρια). Όπως φαίνεται και από τον 
πίνακα 2.15.β η παραπάνω διαφυλική διαφοροποίηση αποδεικνύεται 
στατιστικά σηµαντική (p=.001<.05). 
   ►  Στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου η επίδοση των κοριτσιών 
βρέθηκε 42.38, ενώ η αντίστοιχη των αγοριών φαίνεται να είναι σηµαντικά 
χαµηλότερη (34.69). Πράγµατι από την ανάλυση διακύµανσης των 
επιδόσεων των δύο φύλων αναδεικνύεται η παραπάνω διαφοροποίηση 
στατιστικά σηµαντική (p=.016<.05), δηλαδή τα κορίτσια πέτυχαν, σε 
στατιστικά σηµαντικό επίπεδο, καλύτερες επιδόσεις στην αναγνώριση του 
µεταφορικού λόγου σε σχέση µε τ� αγόρια. 
   ►  Η µεγαλύτερη διαφοροποίηση ανά φύλο σηµειώνεται στην περιοχή 
της κατανόησης -  παραγωγής του µεταφορικού λόγου, όπου η µέση 
επίδοση των κοριτσιών υπερτερεί κατά 13 περίπου εκατοστιαίες µονάδες 
από την αντίστοιχη των αγοριών (57.38 προκειµένου για την επίδοση των 
κοριτσιών, 44,54 για την αντίστοιχη των αγοριών). Όπως έδειξε στη 
συνέχεια η ανάλυση διακύµανσης τα κορίτσια σε σύγκριση µε τ� αγόρια, 
πέτυχαν πολύ καλύτερη επίδοση στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο (p=.000<.05). 
 
   2.3.5. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατά σειρά γέννησης 
           Η ανάλυση της επίδοσης των µαθητών, τόσο στο σύνολο του τεστ 
όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, ως προς τη σειρά γέννησής τους µέσα στην οικογένεια, 
παρατίθεται στον πίνακα 2.16.α, όπου παρουσιάζονται οι µέσες τιµές και οι 
τυπικές αποκλίσεις που προέκυψαν από αυτόν το συσχετισµό. Επιπρόσθετα 
στον πίνακα 2.16.β παρουσιάζονται οι τιµές που προέκυψαν από την 
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ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών σε συσχετισµό µε τον 
παράγοντα ΄΄σειρά γέννησης΄΄.  
           Θα πρέπει να αναφερθεί εδώ ότι µε κριτήριο τη σειρά γέννησης των 
υποκειµένων συγκροτήσαµε ως εξής δύο κατηγορίες: Μια κατηγορία 
αποτέλεσαν τα πρωτότοκα παιδιά και τα µοναχοπαίδια και µια δεύτερη 
κατηγορία, που ονοµάστηκε υστερότοκα παιδιά, αποτέλεσαν αυτά που είχαν 
δεύτερη, τρίτη, τέταρτη, κτλ. σειρά γέννησης.  

 
Πίνακας 2.16.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
κατά σειρά  γέννησης  

ΣΕΙΡΑ  
ΓΕΝΝΗΣΗΣ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Πρωτότοκοι 113 35.48 26.68 50.97 30.51 40.32 23.60 
Υστερότοκοι 160 40.47 26.03 50.29 29.69 43.54 22.75 

 
Πίνακας 2.16.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο κατά σειρά 
γέννησης 

 ΣΕΙΡΑ   ΓΕΝΝΗΣΗΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 2.39 .123 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .03 .854 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ 1.29 .258 > .05 
 

           Η εκτίµηση των δεδοµένων των πινάκων 2.16.α, 2.16.β καθιστά 
ρητές τις ακόλουθες διαπιστώσεις: 
   ►  Η συνολική επίδοση στο τεστ των πρωτότοκων µαθητών είναι ελαφρά 
χαµηλότερη από την αντίστοιχη επίδοση των υστερότοκων (40.32 έναντι 
43.54). Συνακόλουθα, σύµφωνα µε την ανάλυση διακύµανσης, δεν υπάρχει 
στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ πρωτότοκων και υστερότοκων 
µαθητών όσον αφορά τη συνολική επίδοση στο τεστ (p=.258>.05). 
   ► Ο µέσος όρος της επίδοσης των πρωτότοκων µαθητών στην 
αναγνώριση του µεταφορικού λόγου είναι 35.48, ενώ η αντίστοιχη τιµή για 
τους υστερότοκους είναι 40.47. Ωστόσο η διαφοροποίηση αυτή της τάξης 
των 5 εκατοστιαίων µονάδων δεν είναι στατιστικά σηµαντική, όπως έδειξε η 
ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως προς τον παράγοντα 
΄΄σειρά γέννησης΄΄( p=.123>.05).  
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   ►  Σχεδόν ταυτόσηµες είναι οι επιδόσεις των πρωτότοκων και των 
υστερότοκων µαθητών στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού 
λόγου (50.97 για τους πρωτότοκους, 50.29 για τους υστερότοκους). Κατά 
συνέπεια, όπως επιβεβαιώνεται και από τον πίνακα 2.16.β, δεν υπάρχει 
στατιστικά σηµαντική διαφορά ( p=.854>.05).   
 
   2.3.6. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατά µόρφωση πατέρα 
           Ο πίνακας 2.17.α συµπυκνώνει στις εκατέρωθεν συµπαραδηλώσεις 
του τις επιδόσεις των µαθητών, στο σύνολο του τεστ, στην αναγνώριση και 
στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου, σε συσχετισµό µε τη 
µόρφωση του πατέρα. Στη συνέχεια στον πίνακα 2.17.β εµφανίζονται οι 
τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των 
µαθητών ως προς την προαναφερθείσα ανεξάρτητη µεταβλητή. Οι τρεις 
κατηγορίες του µορφωτικού επιπέδου των γονέων έχουν ήδη διευκρινιστεί 
στην παράγραφο 1.5.2.1. της παρούσας εργασίας που αφορά την περιγραφή 
της σύνθεσης του δείγµατος µε βάση τα προσωπικά στοιχεία των µαθητών. 

 
Πίνακας 2.17.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε τη µόρφωση του πατέρα   

 
ΜΟΡΦΩΣΗ 
ΠΑΤΕΡΑ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Πρωτοβάθµια 62 31.13 23.45 40.54 28.50 34.07 21.40 
∆ευτεροβάθµια 115 35.39 26.90 50.09 29.96 39.98 24.03 
Τριτοβάθµια 87 46.01 25.51 59.00 29.26 50.07 21.01 

 
Πίνακας 2.17.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
τη µόρφωση του πατέρα   

 ΜΟΡΦΩΣΗ     ΠΑΤΕΡΑ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 

∆ΙΑΦΟΡΕΣ    SCHEFFE 
 F p  

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 7.05 .001 < .05 Μεταξύ Πρωτ/µιας και Τριτ/µιας. 
Μεταξύ ∆ευτ/µιας και Τριτ/µιας. 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

7.20 .001 < .05 Μεταξύ Πρωτ/µιας και Τριτ/µιας. 

ΣΥΝΟΛΟ 9.94 .000 < .05 Μεταξύ Πρωτ/µιας και Τριτ/µιας. 
Μεταξύ ∆ευτ/µιας και Τριτ/µιας. 
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           Μέσα από µία γενική οπτική γίνεται ρητή η εκτίµηση πως το επίπεδο 
εκπαίδευσης του πατέρα βρίσκεται σε στενή σχέση µε τη µαθητική επίδοση, 
τόσο στο σύνολο του τεστ, όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και στην 
κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου. Όσο, δηλαδή, υψηλότερο 
είναι ως προς τη διαβάθµισή του - ανάλογα µε τις εκπαιδευτικές βαθµίδες - 
το επίπεδο του πατέρα, τόσο υψηλότερη εµφανίζεται να είναι η επίδοση των 
µαθητών του δείγµατος ανά περιοχή του τεστ, αλλά και στο σύνολό του. 
           Μια πιο αναλυτική εκτίµηση συνάγεται από τα δεδοµένα των 
πινάκων 2.17.α και 2.17.β. Σύµφωνα µε τα στοιχεία των πινάκων: 
   ►  Οι µαθητές των οποίων ο πατέρας είναι απόφοιτος τριτοβάθµιας 
εκπαίδευσης (πτυχιούχος Α.Ε.Ι., Τ.Ε.Ι., κ.τ.λ.) απέχουν κατά 10 περίπου 
εκατοστιαίες µονάδες ως προς τη συνολική επίδοσή τους στο τεστ, από τους 
συνοµήλικους τους µε πατέρα απόφοιτο δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
(50.07 έναντι 39.98). Εµφανώς µεγαλύτερη απόσταση (κατά 16 
εκατοστιαίες µονάδες) διαµορφώνεται µεταξύ των πρώτων και των 
µαθητών, των οποίων ο πατέρας είναι το πολύ απόφοιτος πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης (34.07). Όπως αναµενόταν, η ανάλυση διακύµανσης για τον 
έλεγχο των ιδιαίτερα σηµαντικών διαφοροποιήσεων µεταξύ των διαφόρων 
εκπαιδευτικών επιπέδων του πατέρα (πίνακας 2.17.β) αποκάλυψε την 
ύπαρξη τέτοιων διαφορών για το τεστ στο σύνολό του ( p=.000<.05). 
Σύµφωνα µε το τεστ του Scheffe, διαφορά εντοπίζεται κυρίως µεταξύ των 
µαθητών των οποίων ο πατέρας έχει τριτοβάθµια µόρφωση και των 
µαθητών των οποίων ο πατέρας έχει είτε πρωτοβάθµια είτε δευτεροβάθµια 
µόρφωση.       
   ►  Οι διαφορές οι οποίες περιγράφηκαν παραπάνω συντηρούνται στα ίδια 
περίπου επίπεδα και για την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου. Έτσι οι 
µαθητές µε τριτοβάθµια πατρική µόρφωση σηµειώνουν µέση επίδοση στην 
αναγνώριση του µεταφορικού λόγου 46.01, ενώ κατά 10 περίπου µονάδες 
µικρότερη εντοπίζεται η αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε 
δευτεροβάθµια πατρική µόρφωση (35.39) και κατά 14 περίπου εκατοστιαίες 
µονάδες σε σύγκριση µε την πρώτη οµάδα εµφανίζεται η αντίστοιχη 
επίδοση των µαθητών µε πρωτοβάθµια πατρική µόρφωση (31.13). Η 
ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως προς  τον παράγοντα 
΄΄µόρφωση πατέρα΄΄ αναδεικνύει την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής 
διαφοράς ( p=.001<.05), η οποία πιστώνεται στη διαφορά µεταξύ των 
µαθητών µε πατέρα τριτοβάθµιας µόρφωσης από τους µαθητές µε πατέρα 
δευτεροβάθµιας µόρφωσης, καθώς και από τους µαθητές µε πατέρα 
πρωτοβάθµιας µόρφωσης. 
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   ►  Όσο αφορά την κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου οι 
µαθητές µε τριτοβάθµια πατρική µόρφωση σηµείωσαν µέση επίδοση 59.00. 
Η αντίστοιχη επίδοση για τους µαθητές µε δευτεροβάθµια πατρική 
µόρφωση ήταν 50.09, ενώ κατά 18 εκατοστιαίες µονάδες µικρότερη σε 
σύγκριση µε την πρώτη οµάδα, ήταν η αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε 
πρωτοβάθµια πατρική µόρφωση (40.54). Όπως είναι αναµενόµενο η 
ανάλυση διακύµανσης αποκάλυψε την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής 
διαφοράς ( p=.001<.05). Αυτή οφείλεται κυρίως στη διαφορά της επίδοσης 
των µαθητών µε πατέρα απόφοιτο τριτοβάθµιας εκπαίδευσης από τους 
µαθητές µε πατέρα απόφοιτο πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. 
 
    2.3.7. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατά µόρφωση µητέρας 
           Η ανάλυση της επίδοσης των µαθητών, τόσο στο σύνολο του τεστ, 
όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, ως προς τη µόρφωση της µητέρας, παρατίθεται στον 
πίνακα 2.18.α όπου παρουσιάζονται οι µέσες τιµές και οι τυπικές αποκλίσεις 
που προέκυψαν από αυτό το συσχετισµό. Επιπρόσθετα στον πίνακα 2.18.β 
παρουσιάζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των 
επιδόσεων των µαθητών σε συσχετισµό µε την ανεξάρτητη µεταβλητή 
΄΄µόρφωση µητέρας΄΄. 
           Όπως και στην περίπτωση του συσχετισµού της µόρφωσης του 
πατέρα µε την επίδοση των µαθητών, έτσι κι εδώ, µέσα από µια πρώτη 
γενική εικόνα η επίδοση των µαθητών, τόσο στο σύνολο του τεστ, όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, φαίνεται να βρίσκεται σε αντιστοιχία µε το µορφωτικό 
επίπεδο της µητέρας. Όσο, δηλαδή, υψηλότερο είναι ως προς τη διαβάθµισή 
του το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας, τόσο υψηλότερη εµφανίζεται να 
είναι η επίδοση των µαθητών του δείγµατος ανά περιοχή του τεστ αλλά και 
στο σύνολό του. 
           Από την ανάγνωση των πινάκων 2.18.α, 2.18.β προκύπτουν οι 
παρακάτω διαπιστώσεις : 
   ►  Η διαφοροποίηση της επίδοσης από το στοιχειώδες στο ανώτερο 
επίπεδο µητρικής µόρφωσης προσεγγίζει τις 12 περίπου εκατοστιαίες 
µονάδες για το σύνολο του τεστ (35.69 έναντι 47.77), ενώ αντίστοιχα η 
διαφορά της επίδοσης των µαθητών µε µητέρα µέσου επιπέδου µόρφωσης, 
τόσο από το στοιχειώδες,  όσο και από το ανώτερο φτάνει τις 6 περίπου 
µονάδες (41.71). Από τα στοιχεία του πίνακα 2.18.β προκύπτει ότι υπάρχει 
στατιστικά σηµαντική διαφορά επίδοσης ως προς τη µητρική µόρφωση        
( p=.014<.05), η οποία οφείλεται κυρίως, όπως έδειξε στη συνέχεια το τεστ 
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του Scheffe, στη διαφορά της επίδοσης των µαθητών των οποίων η µητέρα 
είναι απόφοιτη πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης από τους µαθητές των οποίων η 
µητέρα είναι απόφοιτη τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. 

 
Πίνακας 2.18.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε τη µόρφωση της  µητέρας  

 
ΜΟΡΦΩΣΗ 
ΜΗΤΕΡΑΣ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Πρωτοβάθµια 53 32.42 25.81 42.89 27.81 35.69 23.21 
∆ευτεροβάθµια 141 37.83 25.50 50.26 31.19 41.71 23.09 
Τριτοβάθµια 73 43.09 27.15 58.08 27.86 47.77 21.99 

 
Πίνακας 2.18.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
τη µόρφωση της  µητέρας  

 ΜΟΡΦΩΣΗ     ΜΗΤΕΡΑΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 

∆ΙΑΦΟΡΕΣ    SCHEFFE 
 F p  

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 2.61 .075 > .05  
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

4.10 .018 < .05 Μεταξύ Πρωτ/µιας και Τριτ/µιας. 

ΣΥΝΟΛΟ 4.37 .014 < .05 Μεταξύ Πρωτ/µιας και Τριτ/µιας. 
 

   
   ►  Η µέση επίδοση στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου των 
µαθητών µε µητέρα πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης βρέθηκε 32.42. Η 
αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε µητέρα δευτεροβάθµιας  εκπαίδευσης 
βρέθηκε 37.83, ενώ αυτών µε µητέρα τριτοβάθµιας εκπαίδευσης 43.09. Οι 
παραπάνω διαφορές της τάξης των 5 περίπου µονάδων µεταξύ των 
επιδόσεων των µαθητών δύο διαδοχικών βαθµίδων µητρικής εκπαίδευσης 
και της τάξης των 10 περίπου µονάδων µεταξύ της κατώτερης και ανώτερης 
οµάδας, δεν είναι στατιστικά σηµαντικές, όπως δείχνει η ανάλυση 
διακύµανσης ( p=.075>.05). 
   ►  Στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου η µέση επίδοση 
των µαθητών µε τριτοβάθµια µητρική µόρφωση βρέθηκε 58.08, ήτοι 15 
περίπου εκατοστιαίες µονάδες από την αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε 
πρωτοβάθµια µητρική µόρφωση (42.89). Όσο αφορά τους µαθητές µε 
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µητέρα απόφοιτη δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης η αντίστοιχη µέση επίδοσή 
τους βρέθηκε 50.26. Από την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των 
µαθητών στη συγκεκριµένη περιοχή του τεστ, σε συσχέτιση µε το επίπεδο 
µητρικής µόρφωσης, παρουσιάστηκε η ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής 
διαφοράς, η οποία πιστώνεται στην καλύτερη επίδοση των µαθητών µε 
τριτοβάθµια µητρική µόρφωση από τους µαθητές µε πρωτοβάθµια µητρική 
µόρφωση.   
 
   2.3.8. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατά επάγγελµα πατέρα 
           Οι επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατανόησης του µεταφορικού 
λόγου σε συσχετισµό µε το επαγγελµατικό επίπεδο του πατέρα 
καταγράφονται συνοπτικά στον πίνακα 2.19.α, ενώ στον πίνακα 2.19.β 
παρουσιάζεται η ανάλυση διακύµανσης των αντίστοιχων επιδόσεων ως προς 
την προαναφερθείσα ανεξάρτητη µεταβλητή. Θα πρέπει να αναφερθεί εδώ 
ότι οι τρεις κοινωνικοοικονοµικές βαθµίδες, κατώτερη, µέση και υψηλή, 
στις οποίες χωρίστηκαν τα υποκείµενα µε βάση το επάγγελµα του πατέρα, 
έχουν ήδη διευκρινιστεί στην παράγραφο 1.5.2.1. της παρούσας εργασίας 
που αφορά την περιγραφή της σύνθεσης του δείγµατος µε βάση τα 
προσωπικά στοιχεία των µαθητών. 
           Αξίζει να υπογραµµιστεί πως οι διαπιστώσεις που αναφύονται από 
τους πίνακες συστοιχούνται εµφανώς µε ό,τι παρατηρήθηκε και στην 
περίπτωση ΄΄µόρφωση πατέρα΄΄. Η κατηγορία που ανήκει, δηλαδή, 
επαγγελµατικά ο πατέρας διαφοροποιεί αισθητά τη µαθητική επίδοση τόσο 
στις διάφορες περιοχές, όσο και στο σύνολο του τεστ. 
           Αναλυτικότερα η ανάγνωση των πινάκων 2.19.α, 2.19.β πιστοποιεί 
ότι: 
   ►  Σχετικά κοντά βρίσκονται οι επιδόσεις στο σύνολο του τεστ των 
µαθητών µε πατέρα κατώτερου επαγγελµατικού επιπέδου και των µαθητών 
µε πατέρα µεσαίου επαγγελµατικού επιπέδου (37.30 και 39.78 για την 
πρώτη και για τη δεύτερη κατηγορία αντίστοιχα). Αντίθετα, η αντίστοιχη 
επίδοση των µαθητών µε πατέρα ανώτερου επαγγελµατικού επιπέδου 
σηµειώνει µια φαινοµενικά σηµαντική διαφορά της τάξης των 15 περίπου 
εκατοστιαίων µονάδων από την πρώτη οµάδα και των 12 περίπου µονάδων 
από τη δεύτερη (52.39). Στη συνέχεια η ανάλυση διακύµανσης έδειξε την 
ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς µεταξύ των επαγγελµατικών 
επιπέδων του πατέρα ( p=.000<.05). Η διαφορά αυτή οφείλεται κυρίως στη 
διαφορά της επίδοσης των µαθητών µε πατέρα ανώτερου επαγγελµατικού 
επιπέδου από τις δύο άλλες οµάδες. 
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Πίνακας 2.19.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ανάλογα µε το επάγγελµα του  πατέρα  
 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ 
ΠΑΤΕΡΑ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Κατώτερη 73 34.29 26.45 43.93 29.62 37.30 23.31 
Μέση  129 35.64 25.99 49.01 28.72 39.78 22.24 
Ανώτερη 67 48.08 25.34 61.89 30.26 52.39 22.11 

 
Πίνακας 2.19.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
το επάγγελµα του  πατέρα 

 ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ   ΠΑΤΕΡΑ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 

∆ΙΑΦΟΡΕΣ    SCHEFFE 
 F p  

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 6.30 .002 < .05 Μεταξύ κατώτερης και ανώτερης.  
Μεταξύ µέσης και ανώτερης.  

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

7.02 .001 < .05 Μεταξύ κατώτερης και ανώτερης. 
Μεταξύ µέσης και ανώτερης. 

ΣΥΝΟΛΟ 9.34 .000 < .05 Μεταξύ κατώτερης και ανώτερης. 
Μεταξύ µέσης και ανώτερης. 

 
   ►  Οι παραπάνω διαφοροποιήσεις εξακολουθούν να υφίστανται σχεδόν 
αναλλοίωτες και για την περίπτωση της αναγνώρισης του µεταφορικού 
λόγου (34.29, 35.64, 48.08 για το κατώτερο, το µεσαίο και το ανώτερο 
επαγγελµατικό επίπεδο του πατέρα αντίστοιχα). Ο πίνακας 8β διαφωτιστικά 
παραθέτει το γεγονός της ύπαρξης στατιστικά σηµαντικής διαφοράς της 
µαθητικής επίδοσης στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου 
(p=.002<.05), η οποία πιστώνεται στην υπεροχή των µαθητών µε πατέρα 
ανώτερου επαγγελµατικού επιπέδου τόσο από τους µαθητές µε πατέρα 
κατώτερου, όσο και από τους µαθητές µε πατέρα µεσαίου επαγγελµατικού 
επιπέδου. 
   ►  Η διαφορά των µέσων όρων των επιδόσεων των µαθητών µεταξύ του 
κατώτερου και του µεσαίου επαγγελµατικού επιπέδου του πατέρα 
µεγενθύνεται και φτάνει τις 5 µονάδες, όσο αφορά την περίπτωση της 
κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου (ήτοι 43.93 έναντι 49.01). 
Ακόµα, η διαφοροποίηση τόσο από το κατώτερο, όσο και από το µεσαίο στο 
ανώτερο επαγγελµατικό επίπεδο προσεγγίζει τις 12 και 17 εκατοστιαίες 
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µονάδες αντίστοιχα (61.89). Στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα 
διάφορα επαγγελµατικά επίπεδα (πίνακας 2.19.β) εντοπίζονται και σ� αυτή 
την περίπτωση (p=.001<.05), όπως ήταν άλλωστε αναµενόµενο, οι οποίες 
επιµερίζονται στη σύγκριση µεταξύ κατώτερης και ανώτερης, καθώς και 
µεσαίας µε ανώτερης επαγγελµατικής στάθµης. 
 
   2.3.9. Επιδόσεις στο τεστ και εργασιακή κατάσταση µητέρας 
           Η πραγµάτευση της µαθητικής επίδοσης ως προς το αν εργάζεται η 
µητέρα ή όχι, παρουσιάζεται στους πίνακες 2.20.α όπου αναγράφονται οι 
µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις και στον πίνακα 2.20.β όπου 
παρατίθεται η ανάλυση διακύµανσης. 
           

Πίνακας 2.20.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ανάλογα µε την εργασιακή κατάσταση της µητέρας 
ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ 
ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
ΜΗΤΕΡΑΣ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
∆εν  εργάζεται 141 39.11 25.77 49.08 29.41 42.23 22.57 
Εργάζεται 125 39.15 26.96 53.98 30.24 43.77 23.41 

 
Πίνακας 2.20.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
την εργασιακή κατάσταση της µητέρας 

 ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ   ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ   ΜΗΤΕΡΑΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .00 .587 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 1.78 .991 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .30 .183 > .05 
  
           Μια πιο αναλυτική εκτίµηση των δεδοµένων των πινάκων 2.20.α και 
2.20.β καθιστά ρητές τις ακόλουθες διαπιστώσεις: 
   ►  Ο µέσος όρος της επίδοσης στο σύνολο του τεστ των µαθητών των 
οποίων η µητέρα εργάζεται βρίσκεται σχετικά κοντά µε τον αντίστοιχο µέσο 
όρο των συνοµηλίκων τους των οποίων η µητέρα δεν εργάζεται (42.23 
έναντι 43.77). Κατά συνέπεια, όπως εξάλλου πιστοποιεί και η ανάλυση 
διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο σύνολο του τεστ ως προς τον 
παράγοντα ΄΄εργασία µητέρας΄΄, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 
(p=.30>.05). 
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   ►  Όσο αφορά την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου η µέση επίδοση 
των µαθητών µε εργαζόµενη µητέρα (39.11) σχεδόν ταυτίζεται µε την 
αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε µη εργαζόµενη µητέρα (39.15). 
Επόµενη είναι λοιπόν, όπως προκύπτει από τα στοιχεία του πίνακα 2.20.β, η 
ανυπαρξία στατιστικά σηµαντικής διαφοράς (p=.587>.05). 
   ►  Οι διαπιστώσεις που αναδείχτηκαν στις δύο προηγούµενες 
περιπτώσεις συστοιχούνται εµφανώς µε ότι παρατηρείται και στην 
περίπτωση της κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου. Η µέση 
επίδοση, δηλαδή, των µαθητών µε εργαζόµενη µητέρα υπολείπεται µόλις 5 
εκατοστιαίες µονάδες από την αντίστοιχη επίδοση των µαθητών µε µη 
εργαζόµενη µητέρα (49.08 έναντι 53.98), διαφορά η οποία, όπως προκύπτει 
από την ανάλυση διακύµανσης, δεν είναι στατιστικά σηµαντική 
(p=.991>.05). 
    
   2.3.10. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ σύµφωνα µε το βαθµό 
συµπάθειας για την ποίηση 
           Στον πίνακα 2.21.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών, στο σύνολο του τεστ, καθώς επίσης 
και οι αντίστοιχες τιµές στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου, ανάλογα µε το βαθµό συµπάθειας του εκάστοτε 
µαθητή για την ποίηση. Στον πίνακα 2.21.β εµφανίζονται οι τιµές που 
προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως 
προς τον παράγοντα: συµπάθεια για την ποίηση. 
           Από µια πρώτη γενική εικόνα η συνολική επίδοση των µαθητών, 
αλλά και η επίδοσή τους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου βρίσκονται σε αντιστοιχία µε το βαθµό συµπάθειας 
για την ποίηση. Πιο συγκεκριµένα όσο περισσότερο αρεστή είναι η ποίηση 
τόσο µεγαλύτερος είναι κάθε φορά ο µέσος όρος της επίδοσης. 
           Από µία λεπτοµερέστερη ανάγνωση των πινάκων 2.21.α, 2.21.β 
προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις:  
   ►  Η συνολική επίδοση στο τεστ των µαθητών που τους αρέσει ΄΄πολύ΄΄ η 
ποίηση βρέθηκε 45.68, ενώ σχετικά κοντά εντοπίζεται και η αντίστοιχη 
επίδοση των µαθητών που συµπαθούν ΄΄λίγο΄΄ την ποίηση (42.95). 
Αντίθετα, σηµαντική φαίνεται να είναι η απόσταση µεταξύ των δύο 
προηγούµενων οµάδων και των µαθητών που δεν τους αρέσει ΄΄καθόλου΄΄ η 
ποίηση. Στην περίπτωση αυτή ο µέσος όρος βρέθηκε αρκετά χαµηλότερος 
(31.96). Η ανάλυση διακύµανσης έδειξε την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής 
διαφοράς µεταξύ των οµάδων των µαθητών µε διαφορετικό βαθµό 
συµπάθειας για την ποίηση (p=.010<.05). Η διαφορά αυτή οφείλεται 
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κυρίως, όπως έδειξε στη συνέχεια το τεστ του Scheffe, στη διαφορά της 
επίδοσης των µαθητών που δεν τους αρέσει ΄΄καθόλου΄΄ η ποίηση από τις 
δύο υπόλοιπες οµάδες. 

Πίνακας 2.21.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ανάλογα µε το βαθµό συµπάθειας για την ποίηση  
ΒΑΘΜΟΣ 

ΣΥΜΠΑΘΕΙΑΣ 
ΓΙΑ ΤΗΝ 
ΠΟΙΗΣΗ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Πολύ 84 40.40 27.17 57.30 29.83 45.68 24.14 
Λίγο 146 39.87 25.71 49.75 30.75 42.95 22.79 

Καθόλου 41 28.16 25.19 40.33 23.80 31.96 19.39 
 

Πίνακας 2.21.β 
Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 

το βαθµό συµπάθειας για την ποίηση  
 ΒΑΘΜΟΣ  ΣΥΜΠΑΘΕΙΑΣ   ΓΙΑ   ΤΗΝ   ΠΟΙΗΣΗ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 

∆ΙΑΦΟΡΕΣ    SCHEFFE 
 F p  

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 3.63 .006 < .05 Μεταξύ καθόλου και πολύ 
Μεταξύ καθόλου και λίγο. 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

4.71 .028 < .05 Μεταξύ καθόλου και πολύ. 

ΣΥΝΟΛΟ 5.22 .010 < .05 Μεταξύ καθόλου και πολύ. 
Μεταξύ καθόλου και λίγο. 

            
   ►  Η επίδοση στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου των µαθητών 
που τους αρέσει ΄΄πολύ΄΄ η ποίηση βρέθηκε 40.40, ενώ πολύ κοντά 
εντοπίζεται η αντίστοιχη επίδοση των µαθητών που τη συµπαθούν ΄΄λίγο΄΄ 
(39.87). Αρκετά χαµηλότερη είναι η επίδοση των µαθητών που δεν τους 
αρέσει ΄΄καθόλου΄΄ η ποίηση (28.16). Οι παραπάνω διαφοροποιήσεις 
αποδεικνύονται στατιστικά σηµαντικές, όπως έδειξε η ανάλυση 
διακύµανσης (p=.006<.05). Πιο συγκεκριµένα διαφοροποιείται η επίδοση 
των µαθητών που δεν τους αρέσει ΄΄καθόλου΄΄ η ποίηση από την επίδοση 
τόσο των µαθητών που συµπαθούν ΄΄λίγο΄΄ την ποίηση, όσο και αυτών που 
την συµπαθούν ΄΄πολύ΄΄. 
   ►  Ο µέσος όρος της επίδοσης στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου των µαθητών που συµπαθούν ΄΄πολύ΄΄ την ποίηση 
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βρέθηκε 57.30, ενώ κατά 7 περίπου εκατοστιαίες µονάδες χαµηλότερος 
είναι ο αντίστοιχος µέσος όρος της επίδοσης των µαθητών που τη 
συµπαθούν ΄΄λίγο΄΄ (49.75) και κατά 17 περίπου µονάδες χαµηλότερος σε 
σχέση µε την πρώτη οµάδα είναι ο αντίστοιχος µέσος όρος της επίδοσης των 
µαθητών που δεν τους αρέσει ΄΄καθόλου΄΄ η ποίηση (40.33). Από την 
ανάλυση διακύµανσης προκύπτει η ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής 
διαφοράς µεταξύ των οµάδων µε διαφορετικό βαθµό συµπάθειας για την 
ποίηση ως προς την κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
(p=.028<.05). Η διαφορά πιστώνεται στη διαφορά µεταξύ των µαθητών που 
∆ε συµπαθούν ΄΄καθόλου΄΄ την ποίηση και αυτών που τους αρέσει ΄΄πολύ΄΄. 
 
   2.3.11. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ και δυνατότητα ανάκλησης 
ενός αγαπηµένου ποιήµατος. 
           Στον πίνακα 2.22.α εµφανίζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της συνολικής επίδοσης των µαθητών, καθώς και οι επιµέρους 
επιδόσεις στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, σε συσχετισµό µε τη δυνατότητα ανάκλησης ενός 
αγαπηµένου ποιήµατος, εάν δηλαδή, µπορεί ο µαθητής ή όχι, να θυµηθεί 
τον τίτλο ενός ποιήµατος που του άρεσε, τον ποιητή του και ορισµένους 
στίχους. Στον πίνακα 2.22.β παρουσιάζονται οι τιµές που προέκυψαν από 
την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως προς την 
προαναφερθείσα ανεξάρτητη µεταβλητή. 
           Με κριτήριο τα δεδοµένα των πινάκων 2.22.α και 2.22.β 
διαπιστώνεται ότι: 
   ►  Η µέση επίδοση στο σύνολο του τεστ των µαθητών που µπόρεσαν να 
ανακαλέσουν στη µνήµη τους τον τίτλο, τον ποιητή και ορισµένους στίχους 
ενός αγαπηµένου τους ποιήµατος βρέθηκε 45.14, ενώ η αντίστοιχη τιµή γι� 
αυτούς που απάντησαν λάθος ή δεν απάντησαν καθόλου ήταν 32.33. Η 
ανάλυση διακύµανσης έδειξε την ύπαρξη διαφοράς στατιστικά σηµαντικής 
µεταξύ των δύο παραπάνω οµάδων (p=.000<.05), δηλαδή οι µαθητές που 
κατάφεραν να ανακαλέσουν ένα αγαπηµένο τους ποίηµα, πέτυχαν, σε 
στατιστικά σηµαντικό επίπεδο, καλύτερη συνολική επίδοση σε σχέση µε 
τους µαθητές που δε µπόρεσαν. 
   ►  Σύµφωνη µε την προηγούµενη διαπίστωση είναι και αυτή που αφορά 
την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου. Ο µέσος όρος της επίδοσης των 
µαθητών που απάντησαν σωστά στην σχετική, µε τη δυνατότητα ανάκλησης 
ενός αγαπηµένου ποιήµατος, ερώτηση βρέθηκε 40.51, ενώ κατά 9 περίπου 
εκατοστιαίες µονάδες χαµηλότερη εντοπίζεται η αντίστοιχη επίδοση των 
µαθητών που δεν απάντησαν σωστά (31.23). Όπως φαίνεται και από τον 



 122

πίνακα 2.22.β η παραπάνω διαφοροποίηση αποδεικνύεται στατιστικά 
σηµαντική (p=.015<.05). 

 
Πίνακας 2.22.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε τη δυνατότητα ανάκλησης ενός αγαπηµένου ποιήµατος   

ΑΝΑΚΛΗΣΗ 
ΠΟΙΗΜΑΤΟΣ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Απαντά  σωστά 211 40.51 26.15 55.33 29.18 45.14 22.54 
Απαντά λάθος  ή 
δεν  απαντά 

62 31.23 26.04 34.73 27.43 32.33 22.66 

 
Πίνακας 2.22.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
τη δυνατότητα ανάκλησης ενός αγαπηµένου ποιήµατος   
 ΑΝΑΚΛΗΣΗ  ΠΟΙΗΜΑΤΟΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 6.05 .015<.05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 24.51 .000<.05 

ΣΥΝΟΛΟ 15.44 .000<.05 
    
   ►  Η µεγαλύτερη, ωστόσο, διαφοροποίηση ως προς τη δυνατότητα 
ανάκλησης ενός αγαπηµένου ποιήµατος σηµειώνεται στην περιοχή της 
κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου, όπου η µέση επίδοση 
αυτών που απαντούν σωστά υπερτερεί κατά 20 περίπου εκατοστιαίες 
µονάδες από την αντίστοιχη αυτών που δεν απαντούν σωστά (55.33 έναντι 
34.73). Όπως είναι λοιπόν αναµενόµενο, η ανάλυση διακύµανσης έδειξε ότι 
οι επιδόσεις των µαθητών στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού 
λόγου σε σχέση µε την υπό εξέταση ανεξάρτητη µεταβλητή 
διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο (p=.000<.05). 
 
   2.3.12. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς το πρόσωπο µε το 
οποίο µελετούν τη Γλώσσα 
           Στους πίνακες 2.23.α, 2.24.α, 2.25.α, 2.26.α, 2.27.α και 2.28.α  
παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των 
µαθητών, τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και ξεχωριστά στην αναγνώριση 
και κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου, σε σχέση µε το αν 
µελετούν ή όχι τη Γλώσσα µε τον πατέρα, τη µητέρα, πότε µε τον ένα και 
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πότε µε τον άλλο γονέα, κάποιο δάσκαλο, κάποιον άλλο ή µόνοι τους 
αντίστοιχα. Στους πίνακα 2.23.β, 2.24.β, 2.25.β, 2.26.β, 2.27.β και 2.28.β 
εµφανίζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των 
επιδόσεων των δύο οµάδων µαθητών που δηµιουργήθηκαν σε κάθε 
περίπτωση. 
           Με κριτήριο τα δεδοµένα των παραπάνω πινάκων και σε µια πιο 
αναλυτικής τάξης µελέτη, διαπιστώνεται ότι:  
   ►  Όσο αφορά την επίδοση στο σύνολο του τεστ οι µέσοι όροι των υπό 
µελέτη οµάδων του κάθε πίνακα βρίσκονται σχετικά κοντά. Μόνο στην 
περίπτωση που εξετάζεται η συνολική επίδοση των µαθητών του δείγµατος 
σε σχέση µε το αν µελετούν τη Γλώσσα µε τον πατέρα τους ή όχι (πίνακας 
2.23.α), η διαφορά µεταξύ αυτών που δηλώνουν ΄΄ναι΄΄ και αυτών που 
δηλώνουν ΄΄όχι΄΄ είναι περίπου 14 εκατοστιαίες µονάδες (28.24 έναντι 
42.82), η οποία ωστόσο, όπως έδειξε η ανάλυση διακύµανσης (πίνακας 
2.23.β) δεν αποδεικνύεται στατιστικά σηµαντική (p=.063>.05). Επίσης, 
όπως φαίνεται στον πίνακα 2.28.α, η συνολική επίδοση των µαθητών που 
δηλώνουν ότι µελετούν τη Γλώσσα µόνοι τους υπερτερεί κατά 7 περίπου 
µονάδες της αντίστοιχης επίδοσης αυτών που µελετούν το συγκεκριµένο 
µάθηµα µε τη βοήθεια κάποιου (44.33 έναντι 37.16). Η διαφορά αυτή, όπως 
έδειξε η ανάλυση διακύµανσης (πίνακας 2.27.β), αποδεικνύεται στατιστικά 
σηµαντική (p=.020<.05). Η ίδια, µε την προηγούµενη περίπτωση, 
αριθµητική διαφορά εντοπίζεται και µεταξύ του µέσου όρου της συνολικής 
επίδοσης των υποκειµένων που δηλώνουν ότι µελετούν τη Γλώσσα µε τη 
βοήθεια κάποιου άλλου (µεγαλύτερα αδέρφια ή γιαγιά) και αυτών που το 
αρνούνται (35.19 έναντι 42.46) (πίνακας 2.27.α). Ωστόσο, στην περίπτωση 
αυτή, όπως έδειξε η ανάλυση διακύµανσης (πίνακες 2.27.β), η διαφορά δεν 
είναι στατιστικά σηµαντική (p=.355>.05). 
   ►  Στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου οι µέσοι όροι των υπό 
µελέτη οµάδων του κάθε πίνακα βρίσκονται σχετικά κοντά, µε εξαίρεση την 
περίπτωση που παρουσιάζεται στον πίνακα 2.23.α, όπου ο αντίστοιχος 
µέσος όρος της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος που µελετούν το 
µάθηµα της Γλώσσας µε τον πατέρα τους υπολείπεται κατά 16 περίπου 
εκατοστιαίες µονάδες της αντίστοιχης επίδοσης αυτών που δε διαβάζουν το 
συγκεκριµένο µάθηµα µε τον πατέρα τους (22.90 έναντι 39.03). Η διαφορά 
αυτή, παρά το µέγεθός της, δεν αποδεικνύεται στατιστικά σηµαντική, όπως 
φαίνεται από τον πίνακα 2.23.β (p=.071>.05). Επίσης στην περίπτωση όπου 
εξετάζεται η σχέση της ατοµικής µελέτης του µαθήµατος της Γλώσσας µε 
την επίδοση στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου (πίνακας 2.28.α), οι 
αντίστοιχοι µέσοι όροι των υποκειµένων που µελετούν µόνοι τους το 
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συγκεκριµένο µάθηµα και αυτών που το µελετούν µε τη βοήθεια κάποιου 
διαφοροποιούνται κατά 6 περίπου µονάδες (40.19 έναντι 34.09), διαφορά η 
οποία δεν αποδεικνύεται στατιστικά σηµαντική (πίνακας 2.28.β) 
(p=.082>.05). 

 
Πίνακας 2.23.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ως προς τη µελέτη της Γλώσσας µε τον πατέρα  

ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ  
ΤΟΝ  ΠΑΤΕΡΑ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 9 22.90 18.00 40.00 26.03 28.24 17.83 
Όχι 263 39.03 26,47 51.17 30.05 42.82 23.15 

 
Πίνακας 2.23.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς τη 
µελέτη της Γλώσσας µε τον πατέρα 

 ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ  ΤΟΝ  ΠΑΤΕΡΑ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 3.29 .071 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 1.21 .272 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ 3.49 .063 > .05 
 

Πίνακας 2.24.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ως προς τη µελέτη της Γλώσσας µε τη µητέρα  
ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ  ΤΗ  

ΜΗΤΕΡΑ 
 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 49 35.44 27.03 44.90 27.98 38.39 23.64 
Όχι 224 39.06 26.24 51.90 30.36 43.06 23.02 

 
Πίνακας 2.24.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς τη 
µελέτη της Γλώσσας µε τη µητέρα 

 ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ  ΤΗ  ΜΗΤΕΡΑ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .76 .385 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 2.20 .140 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ 1.64 .202 > .05 
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Πίνακας 2.25.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ως προς τη µελέτη της Γλώσσας πότε µε τον πατέρα και πότε µε την µητέρα  
ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ ΤΟΝ 
ΠΑΤΕΡΑ Ή  ΤΗΝ 

ΜΗΤΕΡΑ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 27 40.18 30.41 51.11 32.34 43.60 24.70 
Όχι 246 38.21 25.95 50.59 29.82 42.07 23.03 

 
Πίνακας 2.25.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς τη 
µελέτη της Γλώσσας πότε µε τον πατέρα και πότε µε την µητέρα  

 ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ ΤΟΝ  ΠΑΤΕΡΑ Ή  ΤΗΝ  ΜΗΤΕΡΑ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .14 .713 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .01 .931 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .11 .745 > .05 
 
 
 

Πίνακας 2.26.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ως προς τη µελέτη της Γλώσσας µε δάσκαλο  
ΜΕΛΕΤΗ   ΜΕ 
∆ΑΣΚΑΛΟ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 7 40.69 27.26 35.24 20.26 38.99 17.50 
Όχι 266 38.35 26.39 51.04 30.15 42.30 23.31 

 
Πίνακας 2.26.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς τη 
µελέτη της Γλώσσας µε δάσκαλο  

 ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ  ∆ΑΣΚΑΛΟ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .05 .817 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 1.88 .170 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .14 .709 > .05 
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Πίνακας 2.27.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ως προς τη µελέτη της Γλώσσας µε κάποιον άλλο  

ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ  
ΚΑΠΟΙΟΝ  ΑΛΛΟ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι  9 34.34 32.99 37.04 25.19 35.19 24.70 
Όχι 264 38.54 26.18 51.10 30.10 42.46 23.11 

 
Πίνακας 2.27.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς τη 
µελέτη της Γλώσσας µε κάποιον άλλο  

 ΜΕΛΕΤΗ  ΜΕ  ΚΑΠΟΙΟΝ  ΑΛΛΟ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .22 .639 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 1.92 .167 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .86 .355 > .05 
 
 
 

Πίνακας 2.28.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ως προς την ατοµική µελέτη της Γλώσσας  
ΑΤΟΜΙΚΗ   
ΜΕΛΕΤΗ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι  193 40.19 26.06 53.44 30.18 44.33 23.28 
Όχι 80 34.09 26.77 43.92 28.69 37.16 22.21 

 
Πίνακας 2.28.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς 
την ατοµική µελέτη της Γλώσσας  

 ΑΤΟΜΙΚΗ   ΜΕΛΕΤΗ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 3.05 .082 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 5.78 .017 < .05 

ΣΥΝΟΛΟ 5.49 .020 < .05 
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   ►  Σε αντίθεση µε τις προηγούµενες περιπτώσεις, στην περιοχή της 
κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου οι διαφορές µεταξύ των 
µέσων όρων των υπό µελέτη οµάδων του κάθε πίνακα µεγεθύνονται. Η 
µεγαλύτερη διαφορά, η οποία φτάνει τις 15 περίπου εκατοστιαίες µονάδες, 
εντοπίζεται µεταξύ της επίδοσης στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου των µαθητών του δείγµατος που µελετούν το µάθηµα 
της Γλώσσας µε τη βοήθεια κάποιου δασκάλου και αυτών που το αρνούνται 
(35.24 έναντι 51.04) (πίνακας 2.26.α). Ακολουθεί η διαφορά της τάξης των 
14 περίπου µονάδων, µεταξύ των αντίστοιχων επιδόσεων των υποκειµένων 
που δηλώνουν ότι διαβάζουν τη Γλώσσα µε τη βοήθεια κάποιου άλλου 
προσώπου και αυτών που το αρνούνται (37.04 έναντι 51.10) (πίνακας 
2.27.α). Ωστόσο σύµφωνα µε τα δεδοµένα των πινάκων 2.26.β και 2.27.β οι 
παραπάνω διαφορές, παρά το µέγεθός τους, δεν είναι στατιστικά σηµαντικές 
(p=.170>.05 και p=.167>.05 αντίστοιχα). Αντίθετα στατιστικά σηµαντική 
(p=.017<.05) (πίνακας 2.28.β) αποδεικνύεται η διαφορά σύµφωνα µε την 
οποία η επίδοση στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου των 
µαθητών του δείγµατος που µελετούν µόνοι τους το µάθηµα της Γλώσσας 
υπερτερεί κατά 9 περίπου µονάδες της αντίστοιχης επίδοσης αυτών που 
µελετούν τη Γλώσσα µε τη βοήθεια κάποιου (53.44 έναντι 43.92) (πίνακας 
2.28.α).    
 
   2.3.13. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς την παρακολούθηση-
ακρόαση τηλεόρασης-βίντεο-ραδιοφώνου κατά τον ελεύθερο χρόνο τους 
           Οι επιδόσεις των µαθητών στο τεστ κατανόησης του µεταφορικού 
λόγου σε συσχετισµό µε την παρακολούθηση-ακρόαση τηλεόρασης-βίντεο-
ραδιοφώνου κατά τον ελεύθερο χρόνο τους καταγράφονται συνοπτικά στον 
πίνακα 2.29.α, ενώ στον πίνακα 2.29.β παρουσιάζεται η ανάλυση 
διακύµανσης των αντίστοιχων επιδόσεων ως προς την προαναφερθείσα 
ανεξάρτητη µεταβλητή. 
           Αναλυτικότερα η ανάγνωση των πινάκων 2.29.α, 2.29.β πιστοποιεί 
ότι: 
   ►  Πολύ κοντά βρίσκονται οι επιδόσεις στο σύνολο του τεστ των 
µαθητών που κατά τον ελεύθερο χρόνο τους ασχολούνται µε την 
παρακολούθηση-ακρόαση τηλεόρασης-βίντεο-ραδιοφώνου και των 
µαθητών οι οποίοι δεν περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους σύµφωνα µε τον 
παραπάνω τρόπο (40.55 και 42.99 για την πρώτη και για τη δεύτερη 
κατηγορία αντίστοιχα). Κατά συνέπεια, όπως επιβεβαιώνει και η ανάλυση 
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διακύµανσης, η µικρή αυτή διαφορά δεν είναι στατιστικά σηµαντική 
(p=.427>.05). 
   ►  Στην περίπτωση της αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου σχεδόν 
ταυτίζονται οι επιδόσεις των δύο οµάδων µαθητών (38.52 γι� αυτούς που 
παρακολουθούν-ακούν τηλεόραση-βίντεο-ραδιόφωνο τον ελεύθερο χρόνο 
τους και 38.40 γι� αυτούς που αρνούνται το συγκεκριµένο ενδιαφέρον). 
Όπως λοιπόν και στην προηγούµενη περίπτωση, έτσι και σ� αυτή, η 
ανάλυση διακύµανσης έδειξε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική 
διαφορά (p=.973>.05). 

 
Πίνακας 2.29.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ως προς την παρακολούθηση - ακρόαση  τηλεόρασης - βίντεο - ραδιοφώνου   
ΤΗΛΕΌΡΑΣΗ 
ΒΙΝΤΕΟ 

ΡΑ∆ΙΟΦΩΝΟ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 83 38.52 24.21 45.12 30.02 40.55 20.92 
Όχι 189 38.40 27.39 53.09 29.84 42.99 24.13 

 
Πίνακας 2.29.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς 
την παρακολούθηση - ακρόαση  τηλεόρασης - βίντεο - ραδιοφώνου  

 ΤΗΛΕΟΡΑΣΗ   ΒΙΝΤΕΟ  ΡΑ∆ΙΟΦΩΝΟ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .00 .973 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 4.06 .045 < .05 

ΣΥΝΟΛΟ .63 .427 > .05 
 

   ►  Η διαφορά των µέσων όρων των επιδόσεων µεταξύ των µαθητών που 
περνούν και αυτών που δεν περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους µε 
παρακολούθηση-ακρόαση τηλεόρασης-βίντεο-ραδιοφώνου φτάνει τις 8 
περίπου εκατοστιαίες µονάδες, όσο αφορά την περίπτωση της κατανόησης - 
παραγωγής του µεταφορικού λόγου (ήτοι 45.12 έναντι 53.09). Σε αντίθεση 
µε τις δύο προηγούµενες περιπτώσεις, εδώ, η ανάλυση διακύµανσης έδειξε 
ότι οι µαθητές που ασχολούνται µε την παρακολούθηση-ακρόαση 
τηλεόρασης-βίντεο-ραδιοφώνου κατά τον ελεύθερο χρόνο τους έχουν, σε 
στατιστικά σηµαντικό επίπεδο (p=.045<.05), χαµηλότερη επίδοση από τους 
µαθητές που δεν ασχολούνται µε την παραπάνω δραστηριότητα. 
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      2.3.14. Επιδόσεις στο τεστ ως προς την ενασχόληση µε χειροτεχνικές 
εργασίες κατά τον ελεύθερο χρόνο τους 
           Η πραγµάτευση της µαθητικής επίδοσης ως προς το αν οι µαθητές 
ασχολούνται µε χειροτεχνικές εργασίες κατά τον ελεύθερο χρόνο τους ή όχι, 
παρουσιάζεται στους πίνακες 2.30.α, όπου αναγράφονται οι µέσοι όροι και 
οι τυπικές αποκλίσεις και στον πίνακα 2.30.β, όπου παρατίθεται η ανάλυση 
διακύµανσης. 

Πίνακας 2.30.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ως προς την ενασχόληση µε χειροτεχνικές εργασίες  
ΧΕΙΡΟΤΕΧΝΙΚΕΣ 

ΕΡΓΑΣΙΕΣ 
 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 77 34.40 27.00 54.55 29.29 40.69 24.00 
Όχι 195 40.03 26.07 49.14 30.30 42.87 22.90 

 
Πίνακας 2.30.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς 
την ενασχόληση µε χειροτεχνικές εργασίες 

 ΧΕΙΡΟΤΕΧΝΙΚΕΣ   ΕΡΓΑΣΙΕΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 2.53 .113 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 1.79 .182 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .49 .487 > .05 
 

           Μια πιο αναλυτική εκτίµηση των δεδοµένων των πινάκων 2.30.α και 
2.30.β καθιστά ρητές τις ακόλουθες διαπιστώσεις: 
   ►  Ο µέσος όρος της επίδοσης στο σύνολο του τεστ των µαθητών οι 
οποίοι δηλώνουν ότι τον ελεύθερο χρόνο τους ασχολούνται µε 
χειροτεχνικές εργασίες βρίσκεται κοντά µε τον αντίστοιχο µέσο όρο των 
συνοµηλίκων τους, που δεν επιλέγουν την προαναφερθείσα ασχολία (40.69 
έναντι 42.87). Κατά συνέπεια, όπως εξάλλου πιστοποιεί και η ανάλυση 
διακύµανσης της συνολικής επίδοσης των µαθητών ως προς τον παράγοντα 
΄΄ενασχόληση µε χειροτεχνικές εργασίες κατά τον ελεύθερο χρόνο΄΄, δεν 
υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά  (p=.487>.05). 
   ►  Όσο αφορά την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου η µέση επίδοση 
των µαθητών που δηλώνουν την υπό µελέτη ανεξάρτητη µεταβλητή 
βρέθηκε 34.40, ενώ κατά 5 περίπου εκατοστιαίες µονάδες υψηλότερη είναι 
η αντίστοιχη επίδοση αυτών που δεν τη δηλώνουν (40.03). Παρόµοια, 



 130

λοιπόν, µε την προηγούµενη περίπτωση και σύµφωνα µε τα στοιχεία του 
πίνακα 2.30.β προκύπτει η ανυπαρξία στατιστικά σηµαντικής διαφοράς  
(p=.113>.05). 
    ►  Οι διαπιστώσεις που αναδείχτηκαν στην προηγούµενη περιοχή του 
τεστ φαίνεται να ανατρέπονται στην περίπτωση της κατανόησης - 
παραγωγής του µεταφορικού λόγου, όπου η διαφορά των 5 περίπου 
µονάδων είναι υπέρ των µαθητών που ασχολούνται µε χειροτεχνικές 
εργασίες κατά τον ελεύθερο χρόνο τους (ήτοι 54.55 έναντι 49.14). Ωστόσο, 
και σ� αυτή την περίπτωση, η διαφορά δεν είναι στατιστικά σηµαντική, 
όπως προκύπτει από την ανάλυση διακύµανσης (p=.182>.05). 
 
   2.3.15. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς τη µελέτη βιβλίων - 
περιοδικών κατά τον ελεύθερο χρόνο τους   
           Στον πίνακα 2.31.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών, στο σύνολο του τεστ, καθώς επίσης 
και οι αντίστοιχες τιµές στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου, ανάλογα µε το αν οι µαθητές περνούν ή όχι τον 
ελεύθερο χρόνο τους µελετώντας βιβλία ή περιοδικά. Στον πίνακα 2.31.β 
εµφανίζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των 
επιδόσεων των µαθητών ως προς τον παράγοντα: µελέτη βιβλίων - 
περιοδικών κατά τον ελεύθερο χρόνο.   

 
Πίνακας 2.31.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ως προς τη µελέτη βιβλίων - περιοδικών  

ΜΕΛΕΤΗ ΒΙΒΛΙΩΝ 
- ΠΕΡΙΟ∆ΙΚΩΝ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 100 41.12 25.08 55.76 29.22 45.69 21.93 
Όχι 172 36.87 27.11 47.75 30.24 40.27 23.73 

 
Πίνακας 2.31.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς τη 
µελέτη βιβλίων - περιοδικών  

 ΜΕΛΕΤΗ  ΒΙΒΛΙΩΝ - ΠΕΡΙΟ∆ΙΚΩΝ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 1.64 .202 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ 4.51 .035 <.05 

ΣΥΝΟΛΟ 3.45 .064 > .05 
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           Από µία λεπτοµερέστερη ανάγνωση των πινάκων 2.31.α και 2.31.β 
προκύπτουν οι παρακάτω διαπιστώσεις: 
    ►  Η συνολική επίδοση στο τεστ των µαθητών που ασχολούνται κατά 
τον ελεύθερο χρόνο τους µε τη µελέτη βιβλίων - περιοδικών βρέθηκε 45.69, 
ενώ κατά 5 περίπου εκατοστιαίες µονάδες χαµηλότερη είναι η αντίστοιχη 
επίδοση αυτών που δεν ασχολούνται (40.27). Η ανάλυση διακύµανσης, 
ωστόσο, έδειξε ότι η παραπάνω διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων µαθητών 
δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.064>.05). 
   ►  Οι διαπιστώσεις που αναδείχτηκαν στην προηγούµενη περίπτωση 
συστοιχούνται εµφανώς µε ό,τι παρατηρείται και στην περίπτωση της 
αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου. Η µέση επίδοση, δηλαδή, των 
µαθητών που µελετούν βιβλία - περιοδικά κατά τον ελεύθερο χρόνο τους 
υπερτερεί κατά 4 περίπου µονάδες από την αντίστοιχη επίδοση αυτών που 
αρνούνται την συγκεκριµένη ενασχόληση (41.12 έναντι 36.87), διαφορά η 
οποία, όπως προκύπτει από την ανάλυση διακύµανσης, δεν είναι στατιστικά 
σηµαντική (p=.202>.05). 
   ►  Στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου διατηρείται η 
πρωτοπορία, που ήδη παρατηρήθηκε στις δύο προηγούµενες περιπτώσεις, 
των µαθητών που αρέσκονται στη µελέτη βιβλίων - περιοδικών κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους έναντι αυτών που δεν προτιµούν την ασχολία αυτή. 
Επιπλέον όµως, η διαφορά των επιδόσεών τους µεγεθύνεται στις 8 
εκατοστιαίες µονάδες (55.76 και 47.75 για την πρώτη και τη δεύτερη οµάδα 
αντίστοιχα), διαφορά η οποία αναδεικνύεται στατιστικά σηµαντική 
(p=.035<.05). ∆ηλαδή, οι µαθητές στους οποίους αρέσει κατά τον ελεύθερο 
χρόνο τους να διαβάζουν βιβλία ή περιοδικά κατανοούν και παράγουν το 
µεταφορικό λόγο καλύτερα, σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο, από τους 
µαθητές που δεν αφιερώνουν τον ελεύθερο χρόνο τους σ� αυτή την ασχολία.  
 
   2.3.16. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς την παρακολούθηση 
κινηµατογράφου - θεάτρου κατά τον ελεύθερο χρόνο τους 
           Στον πίνακα 2.32.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών, στο σύνολο του τεστ, καθώς επίσης 
και οι αντίστοιχες τιµές στην αναγνώριση και την κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου, ανάλογα µε το αν παρακολουθούν ή όχι 
κινηµατογράφο - θέατρο κατά τον ελεύθερο χρόνο τους. Στον πίνακα 2.32.β 
εµφανίζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των 
επιδόσεων των µαθητών ως προς την προαναφερθείσα µεταβλητή.  
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Πίνακας 2.32.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ως προς την παρακολούθηση Κινηµατογράφου - θεάτρου  
ΚΙΝ/ΦΟΣ   
- ΘΕΑΤΡΟ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι  61 39.15 27.05 52.46 31.45 43.31 23.21 
Όχι 211 38.23 26.28 50.16 29.71 41.94 23.24 

 
Πίνακας 2.32.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς 
την παρακολούθηση Κινηµατογράφου - θεάτρου  

 ΚΙΝ/ΦΟΣ - ΘΕΑΤΡΟ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .06 .812>.05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .28 .600>.05 

ΣΥΝΟΛΟ .16 .687>.05 
 

           Από την ανάγνωση των πινάκων 2.32.α, 2.32.β προκύπτουν οι 
παρακάτω διαπιστώσεις: 
   ►  Η συνολική επίδοση στο τεστ των µαθητών που παρακολουθούν 
κινηµατογράφο - θέατρο κατά τον ελεύθερο χρόνο τους βρέθηκε πολύ 
κοντά µε την αντίστοιχη επίδοση αυτών που δεν παρακολουθούν (ήτοι 
43.31 και 41.94 για την πρώτη και για τη δεύτερη οµάδα αντίστοιχα). Ως εκ 
τούτου, η ανάλυση διακύµανσης έδειξε ότι δεν υπάρχει στατιστικά 
σηµαντική διαφορά, στη συνολική επίδοση, µεταξύ των µαθητών που 
αρέσκονται στην παρακολούθηση κινηµατογράφου - θεάτρου κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους και αυτών που δεν προτιµούν τη συγκεκριµένη 
ασχολία (p=.687 >.05). 
   ►  Παρόµοιες µε τις παραπάνω διαπιστώσεις είναι κι αυτές που αφορούν 
την περίπτωση της αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου, όπου σχεδόν 
ταυτίζονται οι αντίστοιχες επιδόσεις των µαθητών που προτιµούν ν� 
αφιερώνουν τον ελεύθερο χρόνο τους στην παρακολούθηση 
κινηµατογράφου - θεάτρου κι αυτών που δεν προτιµούν τη συγκεκριµένη 
ασχολία (39.15 και 38.23 αντίστοιχα). Όπως φαίνεται και από τον πίνακα 
2.32.β, όπου παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της ανάλυσης διακύµανσης, 
η παραπάνω διαφοροποίηση δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.812 >.05). 
   ►  Οι διαπιστώσεις που αναδείχτηκαν στις προηγούµενες περιπτώσεις 
συστοιχούνται εµφανώς µε ό,τι παρατηρείται και στην περίπτωση της 
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κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου. Η µέση επίδοση, δηλαδή, 
των µαθητών που παρακολουθούν κινηµατογράφο - θέατρο κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους, υπερτερεί µόλις 2 εκατοστιαίες µονάδες από την 
αντίστοιχη επίδοση αυτών που αρνούνται την συγκεκριµένη ενασχόληση 
(52.46 έναντι 50.16), διαφορά η οποία, όπως προκύπτει από την ανάλυση 
διακύµανσης, δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.600 >.05). 
 
   2.3.17. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς τη συµµετοχή τους 
σε παιγνίδια - συντροφιές κατά τον ελεύθερο χρόνο τους 
           Η ανάλυση της συνολικής επίδοσης των µαθητών στο τεστ και οι 
επιµέρους επιδόσεις στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, σε συσχετισµό µε το αν αφιερώνουν τον ελεύθερο 
χρόνο τους σε παιχνίδια ή συντροφιές, παρατίθεται στους πίνακες 2.33.α και 
2.33.β. Πιο συγκεκριµένα, στον πίνακα 2.33.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι 
και οι τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών σε σχέση µε τη 
συµµετοχή τους σε παιχνίδια ή συντροφιές κατά τον ελεύθερο χρόνο τους, 
ενώ στον πίνακα 2.33.β εµφανίζεται η αντίστοιχη ανάλυση διακύµανσης. 
 

Πίνακας 2.33.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ως προς τη συµµετοχή σε παιγνίδια - συντροφιές  
ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΑ - 
ΣΥΝΤΡΟΦΙΕΣ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 114 39.82 25.76 48.91 28.79 42.64 22.07 
Όχι 158 37.44 26.91 51.94 30.97 41.97 24.03 

 
Πίνακας 2.33.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ως προς τη 
συµµετοχή σε παιγνίδια - συντροφιές  

 ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΑ - ΣΥΝΤΡΟΦΙΕΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .54 .464 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .67 .414 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .06 .814 > .05 
 

           Μια πιο αναλυτική στις επιµέρους λεπτοµέρειες εκτίµηση, η οποία 
προκύπτει από τη µελέτη των πινάκων 2.33.α και 2.33.β, οδηγεί στις 
ακόλουθες διαπιστώσεις: 
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   ►  Ο µέσος όρος της συνολικής επίδοσης των µαθητών που αφιερώνουν 
τον ελεύθερο χρόνο τους σε παιχνίδια ή συντροφιές σχεδόν ταυτίζεται µε 
τον αντίστοιχο µέσο όρο αυτών που δεν επιλέγουν τη συγκεκριµένη 
απασχόληση (42.64 και 41.97 αντίστοιχα). Όπως ήταν λοιπόν αναµενόµενο, 
η ανάλυση διακύµανσης έδειξε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική 
διαφορά µεταξύ των δύο προαναφερθέντων οµάδων µαθητών, όσο αφορά 
τη συνολική επίδοσή τους (p=.814 >.05). 
   ►  Η επίδοση, στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, των µαθητών  
που επιθυµούν να παίζουν ή να συµµετέχουν σε συντροφιές κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους βρέθηκε 39.82, ενώ ελαφρώς χαµηλότερη είναι η 
αντίστοιχη επίδοση αυτών που δεν επιθυµούν της παραπάνω δραστηριότητα 
(37.44). Παρόµοια λοιπόν µε την προηγούµενη περίπτωση, η διαφορά 
µεταξύ των δύο συγκεκριµένων οµάδων µαθητών, όσο αφορά την 
αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, δεν είναι στατιστικά σηµαντική 
(p=.464 >.05).  
   ►  Η µέση επίδοση στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
των µαθητών που αρέσκονται σε παιγνίδια ή συντροφιές κατά τον ελεύθερο 
χρόνο τους είναι 48.51, ενώ κατά 3 εκατοστιαίες µονάδες µεγαλύτερη είναι 
η αντίστοιχη επίδοση αυτών που δεν ενδιαφέρονται για τη συγκεκριµένη 
δραστηριότητα (51.94). Ωστόσο, όπως έδειξε η ανάλυση διακύµανσης, η 
διαφορά αυτή δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.414 >.05). 
 
   2.3.18. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς το αν αφιερώνουν 
τον ελεύθερο χρόνο τους σε περιπάτους 
           Στον πίνακα 2.34.α εµφανίζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις της συνολικής επίδοσης των µαθητών, καθώς και οι επιµέρους 
επιδόσεις στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, σε συσχετισµό µε το αν αφιερώνουν τον ελεύθερο 
χρόνο τους σε περιπάτους. Στον πίνακα 2.34.β παρουσιάζονται οι τιµές που 
προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως 
προς την προαναφερθείσα ανεξάρτητη µεταβλητή. 
           Με κριτήριο τα δεδοµένα των πινάκων 2.34.α και 2.34.β 
διαπιστώνεται ότι: 
   ►  Η συνολική επίδοση στο τεστ, των µαθητών που αφιερώνουν σε 
περιπάτους τον ελεύθερο χρόνο τους βρέθηκε 41.15, ενώ πολύ κοντά ήταν 
και η αντίστοιχη επίδοση αυτών που αρνούνται τη συγκεκριµένη 
δραστηριότητα (42.86). Αναµενόµενη ήταν, λοιπόν, και η ανυπαρξία 
στατιστικά σηµαντικής διαφοράς µεταξύ των δύο οµάδων µαθητών, όσο 
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αφορά τη συνολική επίδοση, όπως έδειξε και η ανάλυση διακύµανσης 
(p=.562 >.05).  
   ►  Όσο αφορά την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου ο µέσος όρος της 
επίδοσης των µαθητών που τους αρέσει να πηγαίνουν βόλτες κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους βρέθηκε 37.05, ενώ κατά 2 µόλις µονάδες υψηλότερη 
είναι η αντίστοιχη επίδοση αυτών που δεν τους αρέσει η παραπάνω 
δραστηριότητα (39.20). Όπως φαίνεται και από τον πίνακα 2.34.β η σχετικά 
µικρή διαφοροποίηση που αναφέρθηκε µεταξύ των δύο οµάδων µαθητών, 
δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.521 >.05). 

 
Πίνακας 2.34.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε το αν πηγαίνουν βόλτες  

ΒΟΛΤΕΣ  
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 97 37.05 27.06 50.28 28.58 41.15 23.58 
Όχι 115 39.20 26.09 50.90 30.93 42.86 23.03 

 
Πίνακας 2.34.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
το αν πηγαίνουν βόλτες  

 ΒΟΛΤΕΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .41 .521 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .03 .872 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .34 .562 > .05 
 
►  Σχεδόν ταυτίζονται οι επιδόσεις στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, των µαθητών που τους αρέσει να κάνουν βόλτες κατά 
τον ελεύθερο χρόνο τους και αυτών που δεν τους αρέσει (50.28 για την 
πρώτη και 50.90 για τη δεύτερη οµάδα αντίστοιχα). Ως εκ τούτου, όπως 
φαίνεται και από τον πίνακα 2.34.β της ανάλυσης διακύµανσης, δεν υπάρχει 
στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο συγκεκριµένων οµάδων 
µαθητών, όσο αφορά την κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
(p=.872 >.05). 
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   2.3.19. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς την προσφορά 
βοήθειας σε δουλειές κατά τον ελεύθερο χρόνο τους  
           Στον πίνακα 2.35.α παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις, τόσο στο σύνολο του τεστ, όσο και ξεχωριστά στην αναγνώριση 
και στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου  της επίδοσης των 
µαθητών που περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους προσφέροντας βοήθεια σε 
δουλειές των ενηλίκων και των µαθητών που δεν ξοδεύουν τον ελεύθερο 
χρόνο τους σε παρόµοιες ασχολίες. Αντίστοιχα στον πίνακα 2.35.β 
εµφανίζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των 
επιδόσεων των δύο οµάδων µαθητών. 

 
Πίνακας 2.35.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε την προσφορά βοήθειας σε δουλειές 

ΒΟΗΘΕΙΑ  ΣΕ 
∆ΟΥΛΕΙΕΣ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 100 35.91 26.46 51.72 30.12 40.80 23.52 
Όχι 172 39.90 26.35 50.08 30.10 43.08 23.03 

 
Πίνακας 2.35.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
την προσφορά βοήθειας σε δουλειές 

 ΒΟΗΘΕΙΑ  ΣΕ  ∆ΟΥΛΕΙΕΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 1.45 .230 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .19 .666 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .61 .437 >.05 
 

           Με κριτήριο τα δεδοµένα των πινάκων 2.35.α, 2.35.β και σε µια πιο 
αναλυτικής τάξης µελέτη, διαπιστώνεται ότι: 
   ►  Η µέση επίδοση στο σύνολο του τεστ των µαθητών που κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους βοηθούν σε διάφορες δουλείες των γονέων τους 
βρέθηκε 40.80, ενώ πολύ κοντά, µόλις 2 µονάδες µεγαλύτερη, είναι η 
αντίστοιχη επίδοση των µαθητών που αρνούνται την παραπάνω 
δραστηριότητα (43.08). Όπως φαίνεται και από τον πίνακα 2.35.β, η 
παραπάνω διαφοροποίηση µεταξύ των δύο οµάδων µαθητών, δεν 
αποδεικνύεται στατιστικά σηµαντική (p=.437 >.05). 
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   ►  Στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου η επίδοση της πρώτης 
οµάδας µαθητών βρέθηκε 35.91, ενώ η αντίστοιχη της δεύτερης οµάδας 
είναι κατά 4 περίπου εκατοστιαίες µονάδες µεγαλύτερη (39.90). Ωστόσο, 
όπως φαίνεται και από την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των 
µαθητών που βοηθούν και αυτών που δε βοηθούν σε δουλειές του σπιτιού, 
δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στη συγκεκριµένη περιοχή του 
τεστ  (p=.230 >.05). 
   ►  Σχεδόν ταυτίζονται οι επιδόσεις των δύο οµάδων µαθητών στην 
περιοχή της κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου (51.72 γι� 
αυτούς που στον ελεύθερο χρόνο τους βοηθούν τους γονείς τους και 50.08 
γι� αυτούς που δεν προσφέρουν τη βοήθειά τους σε δουλειές κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους). Έτσι, παρόµοια µε τις δύο προηγούµενες  
περιπτώσεις, όπως φαίνεται και στον πίνακα 2.35.β, δεν υπάρχει ούτε εδώ 
στατιστικά σηµαντική διαφορά (p=.666 >.05). 
 
   2.3.20. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς τη συµµετοχή σε 
συζητήσεις µε φίλους κατά τον ελεύθερο χρόνο 
           Η ανάλυση της επίδοσης των µαθητών, τόσο στο σύνολο του τεστ 
όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου, ως προς το αν τους αρέσει ή όχι να περνούν τον 
ελεύθερο χρόνο τους συζητώντας µε φίλους, παρατίθεται στον πίνακα 
2.36.α όπου παρουσιάζονται οι µέσες τιµές και οι τυπικές αποκλίσεις που 
προέκυψαν από αυτό το συσχετισµό. Επιπρόσθετα στον πίνακα 2.36.β 
παρουσιάζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των 
επιδόσεων των µαθητών σε συσχετισµό µε την προαναφερθείσα ανεξάρτητη 
µεταβλητή. 
           Η εκτίµηση των δεδοµένων των πινάκων 2.36.α, 2.36.β καθιστά 
ρητές τις ακόλουθες διαπιστώσεις: 
   ►  Η συνολική επίδοση των µαθητών της πρώτης οµάδας, όπως αυτές 
αναφέρθηκαν παραπάνω, βρέθηκε κατά 4 περίπου εκατοστιαίες µονάδες 
υψηλότερη από την αντίστοιχη των µαθητών της δεύτερης οµάδας (45.37 
έναντι 41.23). Ωστόσο, σύµφωνα µε την ανάλυση διακύµανσης, δεν υπάρχει 
στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων µαθητών όσον 
αφορά τη συνολική επίδοση στο τεστ  (p=.206 >.05). 
   ►   Ο µέσος όρος της επίδοσης στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου, 
των µαθητών που τους αρέσει να συζητούν µε φίλους τους κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους βρέθηκε 41.98, ενώ η αντίστοιχη τιµή γι� αυτούς που 
δεν τους αρέσει ήταν 37.25. Η διαφοροποίηση αυτή της τάξης των 5 
περίπου εκατοστιαίων µονάδων δεν είναι στατιστικά σηµαντική, όπως 
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έδειξε η ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών ως προς την 
υπό εξέταση ανεξάρτητη µεταβλητή (p=.202 >.05). 

 
Πίνακας 2.36.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
σύµφωνα µε τη συµµετοχή σε συζητήσεις µε φίλους  

ΣΥΖΗΤΗΣΕΙΣ  
ΜΕ  ΦΙΛΟΥΣ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 68 41.98 24.15 52.84 27.69 45.37 21.50 
Όχι 204 37.25 27.08 49.97 30.84 41.23 23.68 

 
Πίνακας 2.36.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο σύµφωνα 
µε τη συµµετοχή σε συζητήσεις µε φίλους  

 ΣΥΖΗΤΗΣΕΙΣ  ΜΕ  ΦΙΛΟΥΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 1.64 .202 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .45 .499 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ 1.61 .206 > .05 
            
   ►  Εµφανώς συστοιχούνται µε τις παραπάνω διαπιστώσεις και αυτές που 
αφορούν την περιοχή της κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου. 
Έτσι, µόλις 3 µονάδες χωρίζουν την επίδοση της πρώτης οµάδας από την 
αντίστοιχη της δεύτερης, όπως φαίνονται στον πίνακα 2.36.α, διαφορά η 
οποία δεν είναι στατιστικά σηµαντική, όπως φανερώνει ο πίνακας 2.36.β της 
ανάλυσης διακύµανσης (p=.499 >.05). 
 
   2.3.21. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς την ενασχόλησή τους 
µε τον αθλητισµό κατά τον ελεύθερο χρόνο τους 
           Ο πίνακας 2.37.α συµπυκνώνει στις εκατέρωθεν συµπαραδηλώσεις 
του τις επιδόσεις των µαθητών, στο σύνολο του τεστ, στην αναγνώριση και 
στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου, σε συσχετισµό µε το 
αν αφιερώνουν τον ελεύθερο χρόνο τους στον αθλητισµό. Στη συνέχεια 
στον πίνακα 2.37.β εµφανίζονται οι τιµές που προέκυψαν από την ανάλυση 
διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών σε σχέση µε τον παράγοντα 
΄΄αθλητισµός κατά τον ελεύθερο χρόνο΄΄. 
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Πίνακας 2.37.α 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 

ανάλογα µε το αν ασχολούνται µε τον αθλητισµό  
ΑΘΛΗΤΙΣΜΟΣ  

Ν 
 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι  91 39.03 28.29 51.72 30.77 42.99 24.43 
Όχι 181 38.14 25.49 50.15 29.78 41.88 22.61 

  
Πίνακας 2.37.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
το αν ασχολούνται µε τον αθλητισµό  

 ΑΘΛΗΤΙΣΜΟΣ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .07 .794 > .05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .17 .685 > .05 

ΣΥΝΟΛΟ .14 .708 > .05 
 

           Μια πιο αναλυτική εκτίµηση των δεδοµένων των πινάκων 2.37.α και 
2.37.β οδηγεί στις ακόλουθες διαπιστώσεις: 
   ►  Οι µαθητές οι οποίοι ασχολούνται µε τον αθλητισµό κατά τον 
ελεύθερο χρόνο τους βρίσκονται πολύ κοντά, ως προς τη συνολική επίδοσή 
τους στο τεστ, µε τους µαθητές που δεν ασχολούνται (42.99 έναντι 41.88). 
Ως εκ τούτου, όπως δείχνει και ο πίνακας 2.37.β της ανάλυσης 
διακύµανσης, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των δύο 
προαναφερθέντων οµάδων µαθητών για το τεστ στο σύνολό του (p=.708 
>.05). 
   ►   Οι διαφορές οι οποίες περιγράφηκαν παραπάνω συντηρούνται στα 
ίδια περίπου επίπεδα και για την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου. Έτσι 
οι µαθητές οι οποίοι ασχολούνται µε τον αθλητισµό σηµείωσαν µέση 
επίδοση, στη συγκεκριµένη περιοχή του τεστ, 39.03, ενώ η αντίστοιχη 
επίδοση αυτών που δεν ασχολούνται ήταν ελάχιστα χαµηλότερη (38.14). 
Επόµενη ήταν, λοιπόν, κι εδώ η ανυπαρξία στατιστικά σηµαντικής 
διαφοράς, όπως έδειξε και η ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των 
µαθητών ως προς τον παράγοντα ΄΄αθλητισµός κατά τον ελεύθερο χρόνο΄΄ 
(p=.794 >.05). 
   ►  Στα ίδια επίπεδα µε τις προηγούµενες περιπτώσεις κυµαίνονται οι 
διαφοροποιήσεις και στην περιοχή της κατανόησης - παραγωγής του 
µεταφορικού λόγου. Οι µαθητές που τους αρέσει να αθλούνται κατά τον 
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ελεύθερο χρόνο τους είχαν επίδοση, στη συγκεκριµένη περιοχή του τεστ, 
51.72, ενώ η αντίστοιχη αυτών που δεν προτιµούν να αφιερώνουν στον 
αθλητισµό τον ελεύθερο χρόνο τους, ήταν 50.15. Η πολύ µικρή αυτή 
διαφορά δεν αποδεικνύεται στατιστικά σηµαντική από την ανάλυση 
διακύµανσης  (p=.685 >.05). 
 
   2.3.22. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ ως προς το αν αφιερώνουν 
τον ελεύθερο χρόνο τους σε κάτι άλλο 
           Στον πίνακα 2.38.α καταχωρούνται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 
αποκλίσεις των επιδόσεων των µαθητών στο σύνολο του τεστ, στην 
αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου, σε 
συσχετισµό µε το αν δηλώνουν ότι αφιερώνουν τον ελεύθερο χρόνο τους σε 
κάποια άλλη ενασχόληση ή όχι. Στον πίνακα 2.38.β εµφανίζονται οι τιµές 
που προέκυψαν από την ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών 
ως προς την προαναφερθείσα ανεξάρτητη µεταβλητή.  

 
Πίνακας 2.38.α 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο 
ανάλογα µε το αν έχουν άλλη  ενασχόληση   

ΑΛΛΗ 
ΕΝΑΣΧΟΛΗΣΗ 

 
Ν 

 
ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - 
ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 
ΣΥΝΟΛΟ 

  Μ σ Μ σ Μ σ 
Ναι 42 36.15 28.25 52.20 31.30 41.06 23.24 
Όχι 230 38.85 26.11 50.41 29.90 42.46 23.23 

 
Πίνακας 2.38.β 

Ανάλυση διακύµανσης της επίδοσης των µαθητών στο µεταφορικό λόγο ανάλογα µε 
το αν έχουν άλλη  ενασχόληση   

 ΑΛΛΗ  ΕΝΑΣΧΟΛΗΣΗ 
 ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ   ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 
 F p 

ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ .372 .542>.05 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ - ΠΑΡΑΓΩΓΗ .123 .726>.05 

ΣΥΝΟΛΟ .128 .721>.05 
 

           Μια πιο αναλυτική εκτίµηση των δεδοµένων των πινάκων 2.38.α, 
2.38.β οδηγεί στις ακόλουθες διαπιστώσεις: 
   ►  Η συνολική επίδοση των µαθητών οι οποίοι δηλώνουν ότι 
ασχολούνται τον ελεύθερο χρόνο τους µε κάτι άλλο βρίσκεται πολύ κοντά 
µε την αντίστοιχη επίδοση των συνοµήλικων τους που το αρνούνται (41.06 
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έναντι 42.46). Η ανάλυση διακύµανσης για τον έλεγχο των ιδιαίτερα 
σηµαντικών διαφοροποιήσεων µεταξύ των δύο οµάδων µαθητών 
αποκάλυψε την ανυπαρξία τέτοιων διαφορών για το τεστ στο σύνολό του 
(p=.721>.05). 
   ►  Η διαφορά η οποία περιγράφηκε παραπάνω αυξάνεται στις 3 περίπου 
µονάδες για την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου. Έτσι οι µαθητές της 
πρώτης οµάδας σηµείωσαν µέση επίδοση 36.15, ενώ η αντίστοιχη επίδοση 
για τους µαθητές της δεύτερης οµάδας είναι 38.85. Ωστόσο, όπως 
επιβεβαιώνει και ο πίνακας 2.38.β της ανάλυσης διακύµανσης, η διαφορά 
αυτή  δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=.542>.05). 
   ►  Όσο αφορά την κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου οι 
παραπάνω µικρές σχετικά διαφοροποιήσεις εξακολουθούν να ισχύουν. 
Ωστόσο το προβάδισµα της επίδοσης στην περιοχή αυτή του τεστ το έχουν 
οι µαθητές που ασχολούνται µε ΄΄κάτι άλλο΄΄ στον ελεύθερο χρόνο τους, µε 
µέση επίδοση 52.20, έναντι 50.41 για τους µαθητές που δε σηµειώνουν τη 
συγκεκριµένη επιλογή. Παρόµοια, όµως, µε τις προηγούµενες περιπτώσεις, 
η ανάλυση διακύµανσης των επιδόσεων των µαθητών σε σχέση µε την υπό 
µελέτη ανεξάρτητη µεταβλητή έδειξε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική 
διαφορά (p=.726>.05). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 142

 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ     3  
ΣΥΖΗΤΗΣΗ    ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 
3.1. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 
           Όπως αναφέρθηκε σε άλλο σηµείο της µελέτης, σκοπός της έρευνας 
αυτής ήταν η διερεύνηση του προβλήµατος της αναγνώρισης, κατανόησης 
και παραγωγής του µεταφορικού λόγου σε ποιητικά κείµενα από µαθητές 
ηλικίας 10-12 ετών. Πιο συγκεκριµένα εξετάστηκε η σχέση των παραπάνω 
µεταβλητών µε ορισµένα χαρακτηριστικά που αφορούν τόσο το µαθητή, 
όσο και το οικογενειακό και σχολικό του περιβάλλον. 
           Από την ανάλυση των δεδοµένων προέκυψαν αξιοσηµείωτα 
αποτελέσµατα τα κυριότερα από τα οποία αναφέρονται στη συνέχεια. 
           ♦  Εντοπίστηκε µία γενική δυσκολία των µαθητών του δείγµατος να 
ανταποκριθούν αποτελεσµατικά -δίνοντας ορθή απάντηση- σ� ένα 
σηµαντικό αριθµό ερωτήσεων του τεστ. Συγκεκριµένα ο µέσος όρος της 
συνολικής επίδοσης των υποκειµένων στο τεστ έφτασε µόλις το 42.20%. 
           ♦  Η παραπάνω διαπίστωση συστοιχείται εµφανώς µε ό,τι 
παρατηρήθηκε στην αναγνώριση του µεταφορικού λόγου όπου ο 
αντίστοιχος µέσος όρος της επίδοσης των υποκειµένων της έρευνας βρέθηκε 
38.41%. Προς ενίσχυση της συγκεκριµένης διαπίστωσης λειτουργούν τα 
σχετικά υψηλά ποσοστά εγκατάλειψης και λαθών που σηµειώθηκαν στο 
τµήµα εκείνο του τεστ που αφορά την αναγνώριση του µεταφορικού λόγου. 
           ♦  Όσο αφορά την κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου η 
γενική εκτίµηση της αντίστοιχης επίδοσης των µαθητών του δείγµατος δε 
διαφοροποιείται απ� όσα αναφέρθηκαν παραπάνω. Πιο συγκεκριµένα η 
µέση εκατοστιαία επίδοση των υποκειµένων ανέρχεται στο 50.55. Το 
γεγονός αυτό σε συνδυασµό µε το σχετικά υψηλό ποσοστό εγκατάλειψης 
που σηµειώθηκε στο συγκεκριµένο τµήµα του τεστ, υποδηλώνει µια πιθανή 
αδυναµία του δείγµατος να ανταποκριθεί επιτυχώς σ� ένα σηµαντικό αριθµό 
ερωτήσεων κατανόησης - παραγωγής του µεταφορικού λόγου. 
           ♦  Η επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας έδειξε ότι 
διαφοροποιείται η επίδοση τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους 
στην αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου 
µεταξύ των µαθητών του δείγµατος της ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης του δηµοτικού 
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σχολείου. Πιο συγκεκριµένα όσο µεγαλύτερη είναι η τάξη φοίτησης του 
µαθητή τόσο υψηλότερη είναι η επίδοσή του. Αξίζει ωστόσο να αναφερθεί 
ότι µεταξύ των µαθητών της ∆΄ και αυτών της Ε΄ τάξης του δείγµατος δεν 
παρατηρήθηκε σηµαντική διαφοροποίηση στην επίδοσή τους.  
           Η διαπίστωση αυτή φαίνεται να συµφωνεί µε αντίστοιχο συµπέρασµα 
της έρευνας του Μ. Βάµβουκα (1992γ), σύµφωνα µε το οποίο η επίδοση 
των υποκειµένων σε δύο τεστ κατανόησης παροιµιών ήταν συνάρτηση της 
σχολικής τάξης φοίτησης. 
           ♦  Από τα αποτελέσµατα της έρευνας δε φάνηκε να παρατηρείται 
στατιστικά σηµαντική διαφορά στην επίδοση των υποκειµένων τόσο στο 
σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και κατανόηση - 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου σε σχέση µε την οργανικότητα του 
σχολείου φοίτησης. 
           ♦  ∆ιαφοροποιείται τόσο η συνολική  επίδοση των µαθητών του 
δείγµατος, όσο και οι επιµέρους επιδόσεις στην αναγνώριση και στην 
κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου σε σχέση µε το βαθµό τους 
στο µάθηµα της Γλώσσας. Μια γενική εκτίµηση των δεδοµένων οδηγεί στο 
συµπέρασµα ότι  φαίνεται να υπάρχει θετική συνάφεια µεταξύ της 
αντίστοιχης επίδοσης του µαθητή και του βαθµού του στο µάθηµα της 
Γλώσσας. Όσο, δηλαδή υψηλότερος είναι ο βαθµός του µαθητή  στο 
µάθηµα της Γλώσσας τόσο υψηλότερη είναι και η επίδοσή του στις τρεις 
περιοχές µελέτης του τεστ. 
           Ο Μ. Βάµβουκας (1992γ) σε έρευνά του, κατά τον υπολογισµό της 
εγκυρότητας δύο τεστ κατανόησης παροιµιών, κατέληξε σε ανάλογη µε την 
παραπάνω διαπίστωση. Σύµφωνα µε αυτή υπήρχε θετική συνάφεια µεταξύ 
της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στα τεστ και του βαθµού τους στο 
µάθηµα της Γλώσσας.  
           ♦  Από τα αποτελέσµατα της έρευνας φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά 
σηµαντική διαφορά όσο αφορά το φύλο των µαθητών του δείγµατος, τόσο 
στο σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και κατανόηση - 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου. Μάλιστα φαίνεται ότι τα κορίτσια 
επιτυγχάνουν υψηλότερες επιδόσεις σε σχέση µε τα αγόρια της ίδιας ηλικίας 
στην αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου. 
           Σύστοιχη µε το συµπέρασµα αυτό είναι η διαπίστωση σε έρευνα του 
Μ. Βάµβουκα (1992γ), κατά την οποία τα κορίτσια των ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ 
τάξεων του δηµοτικού σχολείου πέτυχαν υψηλότερη µέση επιδόση σε σχέση 
µε τα αγόρια σε αναγνωστικές δεξιότητες.  
           ♦  Όσο αφορά τη σχέση της σειράς γέννησης των υποκειµένων µε την 
επίδοσή τους τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην 
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αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου δεν 
παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά. 
           ♦  Η επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας έδειξε ότι υπάρχει 
θετική συνάφεια µεταξύ της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος τόσο στο 
σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και κατανόηση - 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου και του µορφωτικού επιπέδου του 
πατέρα. Όσο, δηλαδή, υψηλότερο είναι το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα 
τόσο υψηλότερη είναι και η επίδοση των υποκειµένων.  
           Σε ανάλογο συµπέρασµα έχει καταλήξει και ο Μ. Βάµβουκας σε 
έρευνές του που αφορούν την κατανόηση παροιµιών (1992γ) και την 
αναγνώριση σηµασιακών σχέσεων των λέξεων (1992α). 
           ♦  Η γενική εκτίµηση των αποτελεσµάτων οδηγεί στη διαπίστωση ότι 
το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας φαίνεται να µην επηρεάζει την 
ικανότητα αναγνώρισης του µεταφορικού λόγου των υποκειµένων. 
Αντίθετα η επίδοσή τους στην κατανόηση του µεταφορικού λόγου και στο 
σύνολο του τεστ είναι συνάρτηση του επιπέδου µόρφωσης της µητέρας. Πιο 
συγκεκριµένα η επίδοση των µαθητών στην κατανόηση - παραγωγή και στο 
σύνολο του τεστ αυξάνεται όσο υψηλότερο είναι το µορφωτικό επίπεδο της 
µητέρας. 
           ♦  Θετική είναι η συνάφεια ανάµεσα στην επίδοση των µαθητών τόσο 
στο σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και κατανόηση - 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου και στο επαγγελµατικό επίπεδο του 
πατέρα. Όσο πιο υψηλού ή χαµηλού επιπέδου είναι η επαγγελµατική 
κατηγορία του πατέρα τόσο πιο υψηλή ή χαµηλή αντίστοιχα είναι και η 
επίδοση των µαθητών των τριών τάξεων του δείγµατος  στις τρεις περιοχές 
µελέτης του τεστ. 
           Ο Μ. Βάµβουκας (1992α) σε έρευνά του που αφορά  την αναγνώριση 
σηµασιακών σχέσεων των λέξεων, κατάληξε σε αντίστοιχο µε το παραπάνω 
συµπέρασµα, σύµφωνα µε το οποίο η επίδοση των υποκειµένων ήταν 
ανάλογη της επαγγελµατικής κατηγορίας του πατέρα τους. 
           ♦  Η εργασιακή κατάσταση της µητέρας δε φαίνεται να ασκεί κάποια 
συστηµατική επίδραση στην επίδοση των υποκειµένων τόσο στο σύνολο 
του τεστ όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - 
παραγωγή του µεταφορικού λόγου. 
           ♦  ∆ιαφοροποιείται τόσο η συνολική επίδοση των υποκειµένων όσο 
και η επίδοσή τους στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή του 
µεταφορικού λόγου σε σχέση µε το βαθµό συµπάθειάς τους για την ποίηση. 
Η συνολική εκτίµηση των δεδοµένων οδηγεί στη διαπίστωση ότι η σχέση 
µεταξύ των παραπάνω µεταβλητών είναι ανάλογη, δηλαδή όσο πιο υψηλός 
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ή χαµηλός είναι ο βαθµός συµπάθειας των υποκειµένων για την ποίηση 
τόσο πιο υψηλή ή χαµηλή είναι και η επίδοση που σηµειώνουν γενικά στο 
τεστ και ειδοκότερα στην αναγνώριση και στην κατανόηση - παραγωγή.  
           ♦  ∆ιαφοροποιείται επίσης η επίδοση των µαθητών του δείγµατος 
τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και επιµέρους στην αναγνώριση και 
κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου σε σχέση µε την  ικανότητά 
τους να ανακαλέσουν στη µνήµη τους τον τίτλο, την επικεφαλίδα και 
ορισµένους στίχους ενός αγαπηµένου τους ποιήµατος. Οι µαθητές οι οποίοι 
ανταποκρίθηκαν µε επιτυχία στις συγκεκριµένες απαιτήσεις του τεστ 
σηµείωσαν στη συνέχεια και σηµαντικά υψηλότερη επίδοση στις τρεις 
περιοχές µελέτης του τεστ, σε σχέση µε αυτούς δεν ανταποκρίθηκαν.  
           ♦  Η γενική θεώρηση των δεδοµένων της έρευνας οδηγεί στη 
διαπίστωση ότι το πρόσωπο µε το οποίο διαβάζουν το µάθηµα της Γλώσσας 
οι µαθητές του δείγµατος δε φαίνεται να επηρεάζει την επίδοσή τους στο 
σύνολο του τεστ, αλλά και στην αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου. Αξίζει ωστόσο να αναφερθεί ότι στην περίπτωση 
της ατοµικής µελέτης παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά που 
αφορά την επίδοση στο σύνολο του τεστ και στην κατανόηση - παραγωγή 
του µεταφορικού λόγου. Πιο συγκεκριµένα τα υποκείµενα που µελετούν 
µόνα τους το µάθηµα της Γλώσσας επιτυγχάνουν υψηλότερες επιδόσεις στις 
προαναφερθήσες περιοχές του τεστ, σε σχέση µε αυτούς που διαβάζουν το 
συγκεκριµένο µάθηµα µε τη βοήθεια κάποιου µεγαλύτερου.  
           ♦  Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων της έρευνας έδειξε ότι η 
ενασχόληση των µαθητών του δείγµατος κατά τον ελεύθερο χρόνο τους δε 
φαίνεται να επηρεάζει την επίδοσή τους τόσο στο σύνολο του τεστ όσο και 
επιµέρους στην αναγνώριση και κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού 
λόγου. Στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση, ωστόσο, παρατηρείται όσο 
αφορά την κατανόηση του µεταφορικού λόγου, στις περιπτώσεις της 
παρακολούθησης-ακρόασης τηλεόρασης-βίντεο-ραδιοφώνου και της 
µελέτης βιβλίων-περιοδικών. Πιο συγκεκριµένα τα υποκείµενα που δεν 
επέλεξαν ως ενασχόληση κατά τον ελεύθερο χρόνο τους την 
παρακολούθηση-ακρόαση τηλεόρασης-βίντεο-ραδιοφώνου, καθώς και αυτά 
που επέλεξαν τη µελέτη βιβλίων-περιοδικών σηµείωσαν σηµαντικά 
υψηλότερη επίδοση στην κατανόηση - παραγωγή του µεταφορικού λόγου, 
σε σχέση µε αυτούς που δήλωσαν τις αντίθετες επιλογές.  
 

3.2. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
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           Απ� όλη τη διαδικασία που ακολουθήθηκε και µε βάση τα 
συµπεράσµατα που προέκυψαν επιχειρείται η διατύπωση των παρακάτω 
προτάσεων: 
           •  Ο δάσκαλος θα πρέπει να είναι ενήµερος για τους παράγοντες που 
τυχόν επηρεάζουν τις ικανότητες αναγνώρισης, κατανόησης και παραγωγής 
του µεταφορικού λόγου και να εφαρµόζει κάθε φορά τις κατάλληλες 
µεθόδους διδασκαλίας, προκειµένου να βοηθήσει συστηµατικά και 
αποτελεσµατικά τους µαθητές του στην ανάπτυξη των παραπάνω 
αναγνωστικών δεξιοτήτων. 
           •  Επιπλέον κρίνεται σηµαντική η ενηµέρωση του δασκάλου πάνω σε 
ποικίλες δραστηριότητες οι οποίες οδηγούν στην κατάκτηση των 
ικανοτήτων που προαναφέρθηκαν αλλά  και αξιολογούν το βαθµό 
ανάπτυξής τους, γεγονός που θα βοηθούσε το έργο του και την 
πραγµατοποίηση των στόχων που θέτει κάθε φορά. 
           •  Οι µαθητές θα πρέπει να ασκούνται από νωρίς στην αναγνώριση, 
κατανόηση και παραγωγή του µεταφορικού λόγου µέσα από ποικιλία 
δηµιουργικών δραστηριοτήτων. 
           •  Η ποίηση πέρα από το ότι έιναι µια µορφή τέχνης που καλλιεργεί το 
αισθητικό κριτήριο του µαθητή, του δίνει δυνατότητες κίνησης, 
επικοινωνίας και ψυχαγωγίας. Επίσης συµβάλλει στη νοητική 
συναισθηµατική και κοινωνική του ανάπτυξη. Αυτονόητη προβάλλει κατά 
συνέπεια η ανάγκη για διδασκαλία περισσότερης ποίησης σε όλες τις τάξεις 
του δηµοτικού σχολείου. Καλό θα είναι η επαφή του παιδιού µε την ποίηση 
να ξεκινά από νωρίς µέσω της οικογένειας και του νηπιαγωγείου. 
           •  Σηµαντική κρίνεται η καλλιέργεια στο παιδί της αγάπης για το καλό 
λογοτεχνικό βιβλίο ή περιοδικό και της αποστροφής προς την αλόγιστη 
χρήση της τηλεόρασης.     
           •  Τέλος είναι αυτονόητο ότι η έρευνα σχετικά µε την κατανόηση του 
µεταφορικού λόγου δεν τελειώνει εδώ. Θα ήταν, λοιπόν, ενδιαφέρουσες, 
αλλά και σηµαντικές κι άλλες µελέτες που θα κάλυπταν παραλείψεις, 
αδυναµίες και προβληµατισµούς που προέκυψαν από αυτήν.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

•  Τεστ - Κριτήριο στη Γλώσσα 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ  ΚΡΗΤΗΣ                                        
  ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ  ΤΜΗΜΑ                                       
  ∆ΗΜΟΤΙΚΗΣ  ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
 
 
                            
 
 

    ΤΕΣΤ - ΚΡΙΤΗΡΙΟ   ΣΤΗ   ΓΛΩΣΣΑ 
 
 
Α.  Συµπλήρωσε παρακάτω τα στοιχεία σου. 
 
1.  Όνοµα: ..............................    2. Επώνυµο: ........................................... 
 
3.  Σχολείο: ............................    4. Τάξη - Τµήµα: ................................... 
 
5. Επάγγελµα πατέρα: ............................................................................... 
 
6.  Μόρφωση πατέρα  ( Σηµείωσε   Χ  στο αντίστοιχο τετραγωνάκι ) 
          ∆εν έχει τελειώσει το ∆ηµοτικό Σχολείο 
           Απολυτήριο ∆ηµοτικού 
           Απολυτήριο Γυµνασίου 
           Απολυτήριο Λυκείου ή Μέσης Τεχνικής ή Επαγγελµατικής Σχολής 
           Πτυχίο Ανώτερης Τεχνικής Σχολής ( ΚΑΤΕΕ ή ΤΕΙ ) 

    Πτυχίο Πανεπιστηµίου 
 

7. Επάγγελµα µητέρας: .............................................................................. 
 
8. Μόρφωση  µητέρας  ( Σηµείωσε   Χ  στο αντίστοιχο τετραγωνάκι ) 
          ∆εν έχει τελειώσει το ∆ηµοτικό Σχολείο 
           Απολυτήριο ∆ηµοτικού 
           Απολυτήριο Γυµνασίου 
           Απολυτήριο Λυκείου ή Μέσης Τεχνικής ή Επαγγελµατικής Σχολής 

    Πτυχίο Ανώτερης Τεχνικής Σχολής ( ΚΑΤΕΕ ή ΤΕΙ ) 
    Πτυχίο Πανεπιστηµίου 

 
9.Από τα παιδιά των γονέων σου στη σειρά γέννησης είσαι το: ( Σηµείωσε   Χ  
στο αντίστοιχο τετραγωνάκι ) 
             πρώτο παιδί                                        τέταρτο παιδί       
             δεύτερο παιδί                                       πέµπτο παιδί      
             τρίτο παιδί                                           ......................      
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Β. ∆ιάβασε προσεκτικά την κάθε ερώτηση και απάντησε σε ό,τι ακριβώς 
σου   ζητείται. 
 
1.  Σου αρέσει η ποίηση; ( Σηµείωσε   Χ  στο αντίστοιχο τετραγωνάκι ) 
          ΚΑΘΟΛΟΥ                        ΛΙΓΟ                          ΠΟΛΥ   
 
2.  Μπορείς να θυµηθείς ένα αγαπηµένο σου ποίηµα , που διδάχτηκες στο 
σχολείο και  

     να γράψεις : 
     Την επικεφαλίδα του : ....................................................................................... 
     Το όνοµα του ποιητή : ...................................................................................... 
     Μια στροφή ή κάποιους στίχους από το ποίηµα ; 
  ............................................................................................................................. 
  ............................................................................................................................. 
  ............................................................................................................................. 
  ............................................................................................................................. 
  ............................................................................................................................. 
 
3. Με ποιον διαβάζεις  το µάθηµα της  Γλώσσας στο σπίτι σου ; 
    ( Σηµείωσε   Χ  στα αντίστοιχα τετραγωνάκια ) 
   Με τον πατέρα                   Με τη µητέρα       
   Μερικές φορές  µε τον έναν , µερικές φορές µε τον άλλο      
   Με κάποιο δάσκαλο ή δασκάλα       
   Μόνος µου       
   Με κάποιον άλλο. Ποιο; 
.......................................................................................... 
 
4. Όταν δεν είσαι στο σχολείο ( όπως τα απογεύµατα, τα Σαββατοκύριακα, στις  
    διακοπές των Χριστουγέννων, του Πάσχα και του Καλοκαιριού ) τι σου αρέσει 
να  
    κάνεις ; 
         Να βλέπω τηλεόραση ή βίντεο ή ν�ακούω ραδιόφωνο. 
        Να κάνω χειροτεχνικές εργασίες ( να ζωγραφίζω, να πλέκω, να 
κατασκευάζω, κ.τ.λ.) . 
        Õ· �È·��Êù �È��ÔÒ· ð·È�ÈÍ� �È�Îß· Í·È ðÂÒÈÔ�ÈÍ�. 
        Õ· ð·ßÊù �È��ÔÒ· ð·È�Ìß�È· Ï¸ÌÔÚ ÏÔõ Þ ÛõÌÙÒÔ�È� ÏÂ �ßÎÔõÚ. 
        Õ· ðÁ�·ßÌù �¸ÎÙÂÚ. 
        Õ· ðÁ�·ßÌù ÛÙÔÌ ÍÈÌÁÏ·ÙÔ�Ò��Ô Þ ÛÙÔ Ë�·ÙÒÔ. 
        Õ· �ÔÁËþ ÙÔõÚ �ÔÌÂßÚ ÏÔõ ÛÙÈÚ �ÔõÎÂÈ�Ú ÙÔõÚ. 
        Õ· ÛõÌ·ÌÙþ �ßÎÔõÚ Þ �ßÎÂÚ ÏÔõ Í·È Ì· ÛõÊÁÙ�ÏÂ �È��ÔÒ· Ë�Ï·Ù·. 
        Õ· ðÁ�·ßÌù ÛÙÔ �ÞðÂ�Ô Þ ÛÙÔ ÍÔÎõÏ�ÁÙÞÒÈÔ. 
        .......................................................................................................................... 
        .......................................................................................................................... 
 
 



 150

√. �È��·ÛÂ ðÒÔÛÂÍÙÈÍ� Ù· ð·Ò·Í�Ùù ÂÒùÙÞÏ·Ù· Í·È ·ð�ÌÙÁÛÂ ÛÂ ¸,ÙÈ ÛÔõ  
   ÊÁÙÂßÙ·È. 
 
•   Õ·  õðÔ�Ò·ÏÏßÛÂÈÚ ÙÈÚ ÏÂÙ·�ÔÒ�Ú  Í·È ÙÈÚ ð·ÒÔÏÔÈþÛÂÈÚ ÛÙ· ð·Ò·Í�Ùù ðÔÈÞÏ·Ù· 
. 
�ßðÎ· ·ð¸ Í�ËÂ ÏÂÙ·�ÔÒ� ÛÁÏÂßùÛÂ ÙÔ �Ò�ÏÏ·  Ï  Í·È �ßðÎ· ·ð¸ Í�ËÂ ð·ÒÔÏÔßùÛÁ  
ÙÔ �Ò�ÏÏ·  ð . 
 
 
1. �Ù·  �·Î·Ì�  ÏðÔõ��ÊÈ· 
                           ¡Ò. �ÒÔ�ÂÎ���ÈÔÚ 
 
�Ù· �·Î·Ì� ÏðÔõ��ÊÈ·                                      
��ÒÍÂÚ ¯·ÒÂýÔõÌÂ , 
��ÒÍÂÚ �ÔÒÂýÔõÌÂ . 
 
»·Î·ÛÛÈÌ¸ ÙÒ·�Ôý�È 
ÛÙÔ ÍýÏ· �ýÌÂÙ·È  
Í·È ÛÈ�ÔÛ�ÞÌÂÙ·È . 
 
•   �Â ÙÈ ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ ·Ì·��ÒÂÙ·È Ô ðÔÈÁÙÞÚ ÛÙÔõÚ ð·Ò·ð�Ìù ÛÙß�ÔõÚ ; 
....................................................................................................................................     
........................................................................................................................................ 
........................................................................................................................................ 
 
 
2. �ýÌÌÂ�· 
               ∆·�.  �·ð·ÌÙùÌßÔõ 
 
�ýÌÌÂ�· ! �ýÌÌÂ�· ! Õý�Ù· Í·È Ï�Ò· 
ðþÚ Ù·ÓÈ�ÂýÂÙÂ ÏÂ ÙÔÌ ·��Ò· ! 
 
 �ðÔÙÂ ÏÔÈ�ÊÂÙÂ ÏÂ ·ÒÌÈþÌ ÍÔð��È 
ðÔõ �¸ÛÍÂÈ ·Ù�Ò·�· ÏÂÚ ÛÙÔ ÎÈ���È . 
 
 �ðÔÙÂ ÏÔÈ�ÊÂÙÂ ðÔõÎÈ� �·Ï�Ì·  
ÍÈ ·ð¸ ÙÔÌ �ÌÂÏÔ ÍõÌÁ�ÁÏ�Ì· . 
 
�ýÌÌÂ�· ! ∏�Ù·ÛÂ ÙÔõ ÙÒý�Ôõ Á þÒ· . 
 Ò�ÏÂÛÙÂ ·ÌÞÛõ�· , �ÂÏ�Ù· Ïð¸Ò· . 
 
•  �È ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ Î�ÂÈ Ô ÙÂÎÂõÙ·ßÔÚ ÛÙß�ÔÚ ; 
......................................................................................................................................... 
......................................................................................................................................... 
......................................................................................................................................... 
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3. �ÙÔõ ÛðÈÙÈÔý ÏÔõ ÙÁÌ ·õÎÞ 
                     √.  ¡Ë�Ì·Ú 
 
�ÙÔõ ÛðÈÙÈÔý ÏÔõ ÙÁÌ ·õÎÞ  
ÙÔ ÍÔÈÌ¸ÙÂÒÔ �ÔÒÙ�ÒÈ  
�ßÌÂÙ·È ÙÔ ðÈÔ ¸ÏÔÒ�Ô 
ÙÔõ Ã·�ÈÔý ÎÔõÎÔý�È ! 
�ÙÔõ ÛðÈÙÈÔý ÏÔõ ÙÁÌ ·õÎÞ  
Û· Ìõ�È�ÙÈÍÁ ÛÙÔÎÞ 
ð��ÙÂÈ ·Ò�� Í·È ðÔõ ÙÔ �È¸ÌÈ. 
 
•   �ÔÈ· Í·Ù� ÙÁ �ÌþÏÁ ÛÔõ ÂßÌ·È Á ÏÂ��ÎÁ ·��ðÁ ÙÔõ ðÔÈÁÙÞ Ûí·õÙÞ ÙÁ ÛÙÒÔ�Þ ; 
.................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
 
 
4. XÂÈÏþÌ·Ú 
                ÃÈ�. �Ù·ÛÈÌ¸ðÔõÎÔÚ 
 
 
∏ÒÁÏÔÈ ÔÈ �Ò¸ÏÔÈ ��ÔõÌ ÏÔõÛÍ�¯ÂÈ 
·ðí ÙÁ �ÒÔ�ÔýÎ· ÙÁÌ ·Ò�Þ , 
ÍÈ ÂßÌ·È Ù· ÛðßÙÈ· Û·Ì ÛÂ ÛÍ�¯Á 
ðÂÛÏ�Ì· Í·È ÛÂ ÛõÎÎÔ�Þ . 
 
•   �È ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ Ë�ÎÂÈ Ì· ðÂÈ Ô ðÔÈÁÙÞÚ ÛÙÔõÚ �õÔ ÙÂÎÂõÙ·ßÔõÚ ÛÙß�ÔõÚ ; 
..................................................................................................................................... 
.....................................................................................................................................
.................................................................................................................................... 
 
 
 
5. √·ÎÞÌÁ 
              �ÈÔÌ. �ÔÎùÏ¸Ú 
 
�ÂÌ ·ÍÔýÂÙ·È ÔýÙí �Ì· ÍýÏ· 
ÂÈÚ ÙÁÌ �ÒÏÁ ·ÍÒÔ�È·ÎÈ�  
ÎÂÚ Í·È Á Ë�Î·ÛÛ· ÍÔÈÏ�Ù·È 
ÏÂÚ ÛÙÁÚ �ÁÚ ÙÁÌ ·�Í·ÎÈ� . 
 
•  �È ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ Ë�ÎÂÈ Ì· ðÂÈ Ô ðÔÈÁÙÞÚ ÛÙÔõÚ �õÔ ÙÂÎÂõÙ·ßÔõÚ ÛÙß�ÔõÚ ; 
.......................................................................................................................................... 
.......................................................................................................................................... 
.......................................................................................................................................... 
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6. ¡ÌËÔÌÞÛÈ 
              √ÂùÒ�. �ÒÔÛßÌÁÚ 
 
√Î�ÛÙÒ· ðÔõí �ÔõÌ ÛÙÞÛÂÈ 
ÛÂ ËÒÔÌß ¯ÁÎ¸ 
��·ßÌÂÈ Ùí ·ÌËÔÌÞÛÈ 
ÏÂÛí ·ðí ÙÔ �È·Î¸ . 
. 
. 
. 
�í  �ÎÎ· ÌÁÛÈ� Ó�ÒÂÚ ,  
Í·È ÏÔÌ��·  ·õÙ¸  
ÙÔõ ¡ðÒÈÎÈÔý ÙÈÚ Ï�ÒÂÚ 
Ë�Ï· ÔÌÂÈÒÂõÙ¸ . 
. 
. 
•  �ÔÈÔ Í·Ù� ÙÁ �ÌþÏÁ ÛÔõ ÂßÌ·È ÙÔ Ì¸ÁÏ· ÙÁÚ �ÂýÙÂÒÁÚ ÛÙÒÔ�ÞÚ ; 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
 
 
 
 
7.  ·ÎÔÍ·ÈÒÈÌ�Ú �ÈÎßÂÚ 
                   √ÈþÒ�ÁÚ   Ò¸ÍÔÚ 
 
∏�ù �ßÎÔ ÏÔõ ÙÔÌ ÞÎÈÔ 
ÍÈ �Ì· ÙÊßÙÊÈÍ· ÙÒÂÎ¸ . 
�Ô ÙÊÈÙÊßÍÈ Ûí �Ì· ÍÎþÌÔ 
Í·È ÙÔÌ ÞÎÈÔ ÛÙÔ �È·Î¸ . 
. 
. 
. 
�Ô ÙÊÈÙÊßÍÈ ÏÂ Ï·Ë·ßÌÂÈ  
Ó�ÌÔÈ·ÛÙ· Ì· ÙÒ·�Ôõ�þ 
ÍÈ Ô ÍõÒ ÞÎÈÔÚ Û·Ì ÙÔ �Î�ÒÔ 
�·í ÛÙÔ ÍýÏ· Ì· ðÁ�þ . 
 
•   »· ÏðÔÒÔýÛÂÚ ÍÈ ÂÛý Ì· �Ò�¯ÂÈÚ ÏÈ· ð·ÒÔÏÔßùÛÁ �È· ÙÔ ÙÊÈÙÊßÍÈ Í·È ÏÈ· �È· ÙÔÌ 
ÞÎÈÔ;  
( ÙÊÈÙÊßÍÈ ) .................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
( ÞÎÈÔÚ ) ....................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
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8. � Ë·Î·ÛÛÔð¸ÒÔÚ 
                     �ßÙ· ÃðÔýÏÁ - �·ð� 
 
∏�ù �Ì· Í·Ò��È , Ù¸ÛÔ , ÏÂ ð·ÌÈ�, 
Ë�Î·ÛÛÂÚ ·�ÞÌÂÈ ,Ë�Î·ÛÛÂÚ ðÂÒÌ� . 
. 
. 
√ýÒù ðÂÒÈÏ�ÌÔõÌ ÛÙÈÚ ·ÍÙ�Ú ÔÈ Í��ÔÈ 
�ßðÎ· ÙÔõÚ Ìí ·Ò�ÓÂÈ Ù·í �ÛðÒÔ ÏÔõ Í·Ò��È . 
. 
. 
. 
�ßÛù ·ðí ÙÔõ ÍÈÛÛÔý Ï·Ú ÙÁ �ÎùÏÞ ÍÔõÒÙßÌ· , 
��È· Ï¸Î· , ��Êù ðÎþÒÁ �È· ÙÁÌ  ßÌ· . 
 
•  �È ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ Ë�ÎÂÈ Ì· ðÂÈ Á ðÔÈÞÙÒÈ· ÛÙÔõÚ �õÔ ÙÂÎÂõÙ·ßÔõÚ ÛÙß�ÔõÚ ; 
..................................................................................................................................... 
.....................................................................................................................................
.....................................................................................................................................
..................................................................................................................................... 
 
 
 
 
 
9. �·È�ß ÏÂ ÙÔ �Ò·ÙÛÔõÌÈÛÏ�ÌÔ �¸Ì·ÙÔ 
                          ��õÛÛ�·Ú ≈ÎýÙÁÚ 
 
�·È�ß ÏÂ ÙÔ �Ò·ÙÛÔõÌÈÛÏ�ÌÔ �¸Ì·ÙÔ 
 ÔõÒÂÏ�ÌÔ ÍÂ��ÎÈ  ¸ÌÂÈÒÔ ·ÍÔýÒÂõÙÔ 
�Ô�È� ÏÂ ÛÙ·õÒùÏ�ÌÂÚ ��ÍõÒÂÚ 
ÃðÒ�ÙÛÔ ÙÔõ ðÂýÍÔõ �ÎþÛÛ· ÙÔõ ¯·ÒÈÔý 
¡�ÂÒ��ÍÈ ÙÔõ ÛýÌÌÂ�Ôõ ! 
 
•  �È ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ Ë�ÎÂÈ Ì· ðÂÈ Ô ðÔÈÁÙÞÚ ÛÙÔõÚ �õÔ ðÒþÙÔõÚ ÛÙß�ÔõÚ ; 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
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10. �ÒùÈÌ¸  �ÛÙÒÔ 
                  √È�ÌÌÁÚ �ßÙÛÔÚ 
 
 ÔÒÈÙÛ�ÍÈ ÏÔõ , 
Ë�Îù Ì· ÛÔõ ��Òù  
Ù· �·Ì·Ò�ÍÈ· ÙùÌ ÍÒßÌùÌ  
Ì· ÛÔõ ����ÔõÌ ÛÙÔÌ ýðÌÔ ÛÔõ . 
 
 ÔÈÏÞÛÔõ , ÍÔÒÈÙÛ�ÍÈ .  
≈ßÌ·È Ï·ÍÒýÚ Ô �Ò¸ÏÔÚ . 
�Ò�ðÂÈ Ì· ÏÂ�·ÎþÛÂÈÚ . 
 
≈ßÌ·È Ï·ÍÒýÚ 
                     Ï·ÍÒýÚ 
                                 Ï·ÍÒýÚ Ô �Ò¸ÏÔÚ . 
 
 
•  �ÔÈÔ �Ò¸ÏÔ ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ  ÂÌÌÔÂß  Ô ðÔÈÁÙÞÚ ÛÙÔõÚ ð·Ò·ð�Ìù ÛÙß�ÔõÚ ; 
.....................................................................................................................................
..................................................................................................................................... 
.....................................................................................................................................
..................................................................................................................................... 
 
 
11. ≈ÈÒÞÌÁ 
                ¬·ÛßÎÁÚ �þÙ·Ú 
 
∏Î· , ÂÈÒÞÌÁ , �·Ò� ÙùÌ Î·þÌ , ÙùÌ Ï·Ì��ùÌ ÂÎðß�· , 
Ûõ , ðÔõ �õÙÂýÂÈÚ Í·È �ÙßÊÂÈÚ Í·È Í�ÌÂÈÚ ÙÁ �Á ðÂÒÈ�¸ÎÈ . 
 
�õ, ðÔõ ·Ì·ËÒ��ÂÈÚ ÍÈ ·ÌÙÒÈÂýÂÈÚ Ù· ÌÈ�Ù· Ïí ·�þÌÂÚ ùÒ·ßÔõÚ , 
 
�Î·, ÍÈ ÔÈ �Ò¸ÏÔÈ ÛÔõ Î�ÏðÔõÌ ðÎõÏ�ÌÔÈ ÏÂ ��ÍÒõ· ÍÈ ·ßÏ· . 
. 
. 
. 
�Î· Û·Ì Ï�Ì· �ÎõÍÈ� , ÛÂ Í·ÎÔýÌÂ Ù· ÌÈ�Ù· ÙÔõ Í¸ÛÏÔõ 
. 
. 
 
•  �È ÌÔÏßÊÂÈÚ ¸ÙÈ Ë�ÎÂÈ Ì· ðÂÈ Ô ðÔÈÁÙÞÚ ÛÙÔÌ Ù�Ù·ÒÙÔ ÛÙß�Ô ; 
..................................................................................................................................... 
.................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
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12. �Ô ÙÒ·�Ôý�È ÛÙÔ Ì�Ô Í·Ò��È 
                           ∆·�·Òß·Ú  �·ð·ÌÙùÌßÔõ 
 
◊·ÈÒÂÙÈÛÏÔýÚ ÛÙÁ Ë�Î·ÛÛ· ! 
�Ùí ·ÍÒÔ�È�ÎÈ·  �·ÈÒÂÙÈÛÏÔýÚ ! 
. 
. 
. 
�· ÍýÏ·Ù· ðÁ�ÔýÌ ·ð�Ìù ÛÔõ Û·Ì �ÎÔ�· Ïí �ÛðÒÁ  �·ßÙÁ . 
�È Ï·ýÒÔÈ Í��ÔÈ Í·ÒÙÂÒÔýÌ Ì· ÛÂ ·Òð�ÓÔõÌ . 
Ã· ÔÈ Ì·ýÙÂÚ ��ÔõÌ ÛÍ·ÎþÛÂÈ ÛÙ· ÛÍÔÈÌÈ� . � Í·ðÂÙ�ÌÈÔÚ ÂßÌ·È ð·ÎÈÍ�ÒÈ . 
�·Ì ÙÔ �ÂÎ�ßÌÈ, ðÔõ Ûí ·ÍÔÎÔõËÂß, �ÔÒÂýÂÈÚ ·ð�Ìù ÛÙÁÌ ðÒ�ÛÈÌÁ Ë�Î·ÛÛ· . 
. 
. 
Ã·ýÒÔ Ï·ÌÙßÎÈ Ì· ÏÁ �ÔÒÂËÂß �È· Û�Ì· . 
 
•  �È ÌÔÏßÊÂÈÚ  ¸ÙÈ Ë�ÎÂÈ Ì· ðÂÈ Ô ðÔÈÁÙÞÚ  ÛÙÔÌ ÙÂÎÂõÙ·ßÔ ÛÙß�Ô ; 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
 
 
 
�.  ÃðÔÒÂßÚ Ì· �Ò�¯ÂÈÚ ÍÈ ÂÛý ÏÂÒÈÍÔýÚ ÛÙß�ÔõÚ �È· ÙÁ Ë�Î·ÛÛ· Þ ÙÁ 
ÏÁÙ�Ò·,  
     ÔÈ ÔðÔßÔÈ Ì· ðÂÒÈ��ÔõÌ ÏÂÙ·�ÔÒ�Ú Í·È ð·ÒÔÏÔÈþÛÂÈÚ ; 
 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
..................................................................................................................................... 
                                                                                 
 
                                                                                    ≈�◊¡����� ��À� 

 √�¡ �« ��ÃÃ≈��◊« ��� 
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