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ΠΡΟΛΟΓΟ 

 

Θ εκμάκθςθ/κατάκτθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ ζχει απαςχολιςει 

ποικιλοτρόπωσ τισ τελευταίεσ δεκαετίεσ τον επιςτθμονικό χϊρο. Σε πολλζσ από τισ 

πρόςφατεσ κεωρίεσ που αναπτφχκθκαν για τθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ, ιδιαίτερα ςθμαντικόσ αναδείχκθκε ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ, ο 

οποίοσ, ωσ άμεςα ςυνδεδεμζνοσ με τον τομζα του λεξιλογίου, αποτελεί 

αναπόςπαςτο κομμάτι κάκε γλϊςςασ.  

  Θ Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία αποτελεί μία από τισ κεντρικζσ 

κεωρίεσ που αςχολικθκε με το λεξιλόγιο. Σφμφωνα με τουσ υποςτθρικτζσ αυτισ τθσ 

κεωρίασ, ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ αποτελεί ζνδειξθ τθσ γλωςςικισ επάρκειασ του 

ομιλθτι ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Ραρότι θ κατανόθςθ και θ παραγωγι μθ 

κυριολεκτικϊν εκφράςεων αποτελεί ςτόχο ςτα προχωρθμζνα επίπεδα 

ελλθνομάκειασ, ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ ςυχνά παραλείπεται από τθ διδαςκαλία. 

  Ολοκλθρϊνοντασ τθν παροφςα εργαςία δε κα μποροφςα παρά να 

ευχαριςτιςω κερμά όςουσ και όςεσ ςυνζβαλαν, με τον τρόπο τουσ, ςτθν προςπάκειά 

μου. Αρχικά κα ικελα να ευχαριςτιςω τουσ κακθγθτζσ και τισ κακθγιτριεσ που 

ςυνεργάςτθκαν με το Μεταπτυχιακοφ Ρρογράμματοσ Σπουδϊν «Εφαρμοςμζνθ 

Γλωςςολογία. Διδακτικι Γλϊςςασ» του Εκνικοφ και Καποδιςτριακοφ Ρανεπιςτθμίου 

Ακθνϊν και ιδιαίτερα τθν κ. Ευγενία Μαγουλά, υπεφκυνθ του Μεταπτυχιακοφ 

Ρρογράμματοσ, θ οποία ιταν πάντα πρόκυμθ να μοιραςτεί τισ γνϊςεισ τθσ και να μασ 

ςτθρίξει ςε όλθ τθ διάρκεια των μεταπτυχιακϊν μασ ςπουδϊν.      

  Κερμζσ ευχαριςτίεσ οφείλω επίςθσ ςτθν οικογζνεια και ςτουσ φίλουσ/ςτισ 

φίλεσ μου οι οποίοι ςτάκθκαν δίπλα μου ςε όλθ τθ διάρκεια του Μεταπτυχιακοφ 

Ρρογράμματοσ. Θ κετικι τουσ ενζργεια και θ ςυνεχισ τουσ ενκάρρυνςθ ιταν πολφ 

ςθμαντικοί παράγοντεσ για εμζνα.  

  Κλείνοντασ, ιδιαίτερεσ ευχαριςτίεσ οφείλω ςτον κ. Λωάννθ Γαλαντόμο, 

επιβλζποντα τθσ παροφςασ διπλωματικισ εργαςίασ και κακθγθτι ςε μακιματα του 

προαναφερκζντοσ Μεταπτυχιακοφ Ρρογράμματοσ. Χωρίσ τισ εφςτοχεσ παρατθριςεισ 

και τισ κατευκυντιριεσ οδθγίεσ του θ εργαςία δε κα ιταν θ ίδια. Τον ευχαριςτϊ 

κερμά για τον χρόνο και τθν ενζργεια που αφιζρωςε ςτθν προςπάκειά μου και για τισ 

γνϊςεισ και τισ ςυμβουλζσ που απλόχερα μοιράςτθκε μαηί μου. Ελπίηω να κατάφερα 
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να ανταποκρικϊ ςτισ προςδοκίεσ του και να αξιοποίθςα ςωςτά, ζωσ τϊρα, όλα όςα 

μου προςζφερε.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Θ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ αποτελεί μία πολυδιάςτατθ και 

ςφνκετθ διαδικαςία θ οποία βρζκθκε αρκετζσ φορζσ ςτο επίκεντρο ερευνϊν και 

περιγράφθκε με διαφορετικοφσ τρόπουσ από πολυάρικμεσ προςεγγίςεισ και 

μεκοδολογίεσ.   

Λδιαίτερα ςθμαντικό τομζα τθσ γλωςςικισ διδαςκαλίασ αποτελεί το 

λεξιλόγιο. Το λεξιλόγιο, και ςυγκεκριμζνα θ εκμάκθςι του, απαςχόλθςε αρκετοφσ 

ερευνθτζσ τα τελευταία χρόνια. Συγκεκριμζνα για τθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα το 

λεξιλόγιο ζφερε ςτο προςκινιο ποικίλεσ διδακτικζσ προςεγγίςεισ. Κεντρικό κομμάτι 

του λεξιλογίου ςυνιςτοφν ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ, και ςυγκεκριμζνα οι 

μεταφορζσ, οι μετωνυμίεσ και οι ιδιωτιςμοί.  

Ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ μελετικθκε αρκετά ςτο πλαίςιο τθσ Γνωςιακισ 

Γλωςςολογίασ. Θ προςζγγιςθ αυτι, θ οποία ςυνδζει τθ γλϊςςα με τον νου, κεωρεί 

ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ είναι εγγενισ του ανκρϊπινου αντιλθπτικοφ 

ςυςτιματοσ και χριηει ανάλογθσ προςοχισ ςτθ διδαςκαλία. Τα ευριματα που 

προζκυψαν από ζρευνεσ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ εφαρμόςτθκαν ςτθ 

διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ και οδιγθςαν ςτθ δθμιουργία ενόσ 

νζου κλάδου, τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ. 

Θ Εφαρμοςμζνθ  Γνωςιακι Γλωςςολογία υποςτθρίηει ότι θ διδαςκαλία των 

μεταφορϊν, των μετωνυμιϊν και των ιδιωτιςμϊν είναι ιδιαίτερα ςθμαντικι για τθν 

εκμάκθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Εςτιάηοντασ ςτθν ελλθνικι ωσ 

δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα παρατθρικθκε, μετά από μία ςφντομθ ζρευνα ςε υπάρχοντα 

εγχειρίδια, ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ παραλείπεται από αυτά. Ταυτόχρονα, 

ςφμφωνα με το Κοινό Ευρωπαϊκό Ρρόγραμμα Αναφοράσ των γλωςςϊν, ο μθ 

κυριολεκτικόσ λόγοσ αποτελεί γλωςςικι δεξιότθτα προσ κατάκτθςθ ςτα γλωςςικά 

επίπεδα από το Β1 ζωσ και το Γ2.      

Θ ζλλειψθ διδακτικοφ υλικοφ για τθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου 

τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςα αποτζλεςε αφετθρία για τον ςχεδιαςμό 

και τθν ανάπτυξθ ενδεικτικοφ υλικοφ που να εςτιάηει ςτθν εκμάκθςθ του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου. Το υλικό που ςχεδιάςτθκε αφορά τα επίπεδα ελλθνομάκειασ 
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από το Α2 ζωσ και το Γ2 και απευκφνεται ςε ενιλικεσ μακθτζσ και μακιτριεσ τθσ 

ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Το παρόν διδακτικό υλικό περιλαμβάνει 

οδθγίεσ προσ τουσ εκπαιδευτικοφσ και ενδεικτικζσ δραςτθριότθτεσ και λειτουργεί 

ωσ πρόςκετο διδακτικό υλικό για τθν ελλθνικι ωσ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. 
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ΕΙΑΓΩΓΗ 

 

Θ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ κεωρείται μία από τισ μεγαλφτερεσ 

προκλιςεισ, τόςο για τουσ εκπαιδευτικοφσ όςο και για τουσ ερευνθτζσ, και ζχει 

ςυχνά αποτελζςει αντικείμενο ζρευνασ. Ζπειτα από χρόνια ερευνϊν ςτο πεδίο, 

ιδιαίτερα ςθμαντικι κρίκθκε θ κατάκτθςθ του λεξιλογίου. Μζςα από ζρευνεσ 

επίςθσ αναδείχκθκε και θ ςθμαςία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου για τθν εκμάκθςθ 

μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, ο οποίοσ καλφπτει ςθμαντικό κομμάτι του 

λεξιλογίου.  

 Θ διδακτικι αξιοποίθςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου, και ςυγκεκριμζνα των 

μεταφορϊν, των μετωνυμιϊν και των ιδιωτιςμϊν, αποτζλεςαν ςθμείο 

ενδιαφζροντοσ για τθ Γνωςιακι Γλωςςολογία. Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία, θ οποία 

υποςτθρίηει τθν ςφνδεςθ μεταξφ γλϊςςασ και ςκζψθσ, πρότεινε ρθτι και άμεςθ 

διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου. Θ εφαρμογι των ευρθμάτων των ερευνϊν 

τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ και το πλικοσ άρκρων και δθμοςιεφςεων που 

ακολοφκθςαν, οδιγθςαν ςτθν ςφςταςθ ενόσ νζου κλάδου τθσ Εφαρμοςμζνθσ 

Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ. 

 Ππωσ και θ Γνωςιακι Γλωςςολογία, ζτςι και θ Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία προτείνει τθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου. Γενικότερα, θ 

αποτελεςματικι χριςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςε μία δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα 

αποτελεί πρόκλθςθ για τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ. Γι’ αυτό ςφμφωνα με 

γλωςςολόγουσ τθσ προςζγγιςθσ αυτισ, ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ «αξίηει μία πιο 

ςυςτθματικι παιδαγωγικι αντιμετϊπιςθ» (Xiao, 2016, ςελ. 810). Ρροσ τθν 

κατεφκυνςθ αυτι αναπτφχκθκαν τα εννοιακά προγράμματα ςπουδϊν, δθλαδι 

προγράμματα ςπουδϊν που αφοροφν ςτθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου.  

Αργότερα, και λαμβάνοντασ υπόψθ τον νζο αυτό γλωςςολογικό κλάδο, ο μθ 

κυριολεκτικόσ λόγοσ ςυμπεριλιφκθκε ςτο Κοινό Ευρωπαϊκό Ρρόγραμμα Αναφοράσ 

(ΚΕΡΑ) των γλωςςϊν, ωσ γλωςςικι δεξιότθτα που αφορά τα επίπεδα 

γλωςςομάκειασ από το Β2 ζωσ και το Γ2. Ραρά ταφτα, οι γνωςιακοί γλωςςολόγοι 

επιμζνουν ότι όςο πιο νωρίσ ειςάγεται ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ ςτθ διδαςκαλία 
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μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ τόςο περιςςότερο διευκολφνεται θ κατάκτθςι του 

(Kövecses, 2002).  

     Αντικείμενο τθσ παροφςασ εργαςίασ είναι ο ςχεδιαςμόσ και θ παραγωγι 

διδακτικοφ υλικοφ για τον μθ κυριολεκτικό λόγο ςτθν ελλθνικι ωσ δεφτερθ/ξζνθ 

γλϊςςα. Το υλικό που ςχεδιάςτθκε αφορά ενιλικουσ μακθτζσ και μακιτριεσ από το 

Α2 ζωσ και το Γ2 επίπεδο ελλθνομάκειασ. Θ κεματικι που επιλζχκθκε για το παρόν 

διδακτικό υλικό είναι τα ςυναιςκιματα. Τα ςυναιςκιματα, ωσ αφθρθμζνθ ζννοια, 

είναι ζνασ γλωςςικόσ τομζασ που ςυνδζει τθ ςκζψθ με τθ γλϊςςα. Εκτόσ από αυτό 

όμωσ, θ κεματικι των ςυναιςκθμάτων επιλζχκθκε γιατί πρόκειται για μια ενςϊματθ 

εμπειρία που παρά τισ κοινωνικο-πολιτιςμικζσ διαφορζσ των ατόμων, παραμζνει 

οικουμενικι.  

 Το παρόν διδακτικό υλικό περιλαμβάνει οδθγίεσ προσ τουσ εκπαιδευτικοφσ 

και ενδεικτικζσ δραςτθριότθτεσ. Ριο ςυγκεκριμζνα, οι οδθγίεσ περιλαμβάνουν 

ςυμβουλζσ αξιοποίθςθσ του υλικοφ, εναλλακτικζσ προςεγγίςεισ των 

δραςτθριοτιτων και βαςικά ςθμεία του υλικοφ που αξίηει να προςζξουν οι 

εκπαιδευτικοί. Γενικά, ςτο υλικό περιλαμβάνονται ατομικζσ και ομαδικζσ 

δραςτθριότθτεσ που βαςίηονται ςε περιςτάςεισ επικοινωνίασ. Χρθςιμοποιικθκαν 

επίςθσ αρκετζσ εικόνεσ, ςχιματα αλλά και αυκεντικζσ πθγζσ ϊςτε να γίνει το υλικό 

περιςςότερο ελκυςτικό. 

Στο ςθμείο αυτό χρειάηεται να αναφερκοφν μερικζσ ειδικζσ πλθροφορίεσ για 

το ςφνολο τθσ εργαςίασ. Αρχικά, ςφμφωνα και με τθ βιβλιογραφία, οι εννοιακζσ 

μεταφορζσ ζχουν γραφτεί ςτο κείμενο με μικρά κεφαλαία γράμματα, ενϊ οι 

μεταφορικζσ εκφράςεισ μζςω των οποίων αποδίδονται οι εννοιακζσ μεταφορζσ 

αποδίδονται με πλάγια γράμματα. Για τθ βιβλιογραφία εφαρμόςτθκε το πρότυπο 

τθσ American Psychological Association (APA) (Perrin, 2004).   
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1. Σχεδιαςμόσ διδακτικοφ υλικοφ για τθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα (Γ2/ΞΓ) 

1.0 Ειςαγωγικζσ παρατθριςεισ 

Το πρϊτο κεφάλαιο του υλικοφ πραγματεφεται βαςικά κεωρθτικά ηθτιματα που 

αφοροφν τθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ (Γ2) ι ξζνθσ (ΞΓ). Το κεφάλαιο 

ξεκινά με τθ διάκριςθ των όρων «δεφτερθ γλϊςςα» και «ξζνθ γλϊςςα» θ οποία 

οδιγθςε ςτθν ανάπτυξθ δφο βαςικϊν προςεγγίςεων, τθν εκμάκθςθ και τθν 

κατάκτθςθ μιασ γλϊςςασ.  

Ανεξάρτθτα από τθν προςζγγιςθ, καταλυτικό ρόλο ςτθν εκμάκθςθ μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ ζχει θ διδαςκαλία. Στθν υποενότθτα 1.2 αναφζρονται 

μερικζσ από τισ ςθμαντικότερεσ παραμζτρουσ που επιδροφν ςτθ διδαςκαλία. Το 

περικείμενο μαηί με χαρακτθριςτικά των μακθτϊν/-τριϊν, όπωσ θ μθτρικι 

γλϊςςα/οι μθτρικζσ γλϊςςεσ τουσ και οι προχπάρχουςεσ γνϊςεισ του κοινοφ όταν 

αξιοποιοφνται ςτθ διδαςκαλία μπορεί να ζχουν πολφ κετικά αποτελζςματα για τθν 

εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ-ςτόχου.     

 

1.1 Εκμάκθςθ και κατάκτθςθ μιασ Γ2/ΞΓ   

Θ προςζγγιςθ μιασ γλϊςςασ, θ οποία διαφζρει από τθ μθτρικι γλϊςςα του ατόμου, 

οδιγθςε ςτθ δθμιουργία δφο διακριτϊν κεωρθτικϊν προςεγγίςεων. Θ πρϊτθ 

προςζγγιςθ αφορά ςτθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ ξζνθσ (foreign language 

learning theory) ενϊ θ δεφτερθ προςζγγιςθ κάνει λόγο για κατάκτθςθ δεφτερθσ 

γλϊςςασ (second language acquisition theory).  

Στθν πρϊτθ περίπτωςθ θ γλϊςςα αντιμετωπίηεται ωσ αντικείμενο 

διδαςκαλίασ και τα αντίςτοιχα μακιματα ςυνικωσ περιλαμβάνουν ρθτι 

διδαςκαλία γραμματικισ και λεξιλογίου. Οι μακθτζσ/-τριεσ χρειάηεται να εςτιάςουν 

ςε γλωςςικοφσ κανόνεσ και ςε γλωςςικά φαινόμενα αφοφ θ γνϊςθ του ςυςτιματοσ 

τθσ γλϊςςασ ςτόχου κεωρείται ιδιαίτερα ςθμαντικι (Ringbom, 2007). Γενικότερα, θ 

εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ ξζνθσ γίνεται ςυνειδθτά με ρθτι διδαςκαλία (Johnson, 

2017) μζςα από τθν εξάςκθςθ ςτισ γλωςςικζσ λειτουργίεσ και ςυνδζεται με 

περιςςότερο παραδοςιακζσ μεκόδουσ. Στθν περίπτωςθ αυτι θ επιτυχία ςτθ 

γλϊςςα-ςτόχο εξαρτάται από τθν κατάκτθςθ του γλωςςικοφ ςυςτιματοσ και τα 

λάκθ ςυνδζονται κυρίωσ με άγνοια των γλωςςικϊν κανόνων. Τα μακιματα τθσ 
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ξζνθσ γλϊςςασ βαςίηονται κυρίωσ ςε εγχειρίδια τα οποία περιλαμβάνουν κζματα 

όπωσ θ λογοτεχνία, θ φιλοςοφία, θ πολιτικι, κ.ά. (Gómez-Rodríguez, 2010).  

 Στον αντίποδα βρίςκεται θ κεωρία για τθν κατάκτθςθ τθσ δεφτερθσ 

γλϊςςασ. Οι γλωςςολόγοι που μιλοφν για κατάκτθςθ τθσ δεφτερθσ γλϊςςασ 

αναφζρονται ςτθν «ουςιαςτικι αλλθλεπίδραςθ ςτθ γλϊςςα-ςτόχο, ςτθ φυςικι 

επικοινωνία, κατά τθν οποία οι ομιλθτζσ δεν εςτιάηουν ςτθ μορφι των 

εκφωνθμάτων τουσ αλλά ςτα μθνφματα που μεταφζρουν και κατανοοφν» (Krashen, 

1981, ς. 1). Ο όροσ «κατάκτθςθ» που χρθςιμοποιείται ςτθ κεωρία αυτι 

παραλλθλίηει τθν κατάκτθςθ τθσ δεφτερθσ γλϊςςασ με τθν κατάκτθςθ τθσ μθτρικισ 

γλϊςςασ.  

Θ δεφτερθ γλϊςςα επομζνωσ κεωρείται ότι κατακτάται μζςα από τθν 

επικοινωνία (Krashen, 1982). Τα άτομα βαςίηονται ςτο ζνςτικτό τουσ για τθν 

ορκότθτα των εκφωνθμάτων τουσ (Johnson, 2017) εφόςον δεν υπάρχει ςυνειδθτι 

γνϊςθ των γλωςςικϊν κανόνων. Ο Krashen (1982) αναφζρει ότι κατά τθν κατάκτθςθ 

τθσ γλϊςςασ «ζχουμε μία “αίςκθςθ” για τθν ορκότθτα. Οι γραμματικζσ προτάςεισ 

“ακοφγονται” ςωςτζσ, ι ζχουμε τθν αίςκθςθ ότι είναι ςωςτζσ, και τα λάκθ τα 

αιςκανόμαςτε ωσ λάκθ ακόμθ κι αν δε γνωρίηουμε ςυνειδθτά ότι παραβιάςτθκε 

κάποιοσ (γλωςςικόσ) κανόνασ»1 (ςελ. 14).   

Ρροκφπτει από τα παραπάνω ότι θ διάκριςθ ςτθν ορολογία για τθ δεφτερθ 

και τθ ξζνθ γλϊςςα αναφζρεται αποκλειςτικά ςτθ διδαςκαλία τθσ γλϊςςασ. Αυτό 

ςθμαίνει ότι ο όροσ «εκμάκθςθ» και ο όροσ «κατάκτθςθ» αφορά τθ διδακτικι 

πράξθ και όχι τθν κακαυτι εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ. Στθν παροφςα εργαςία θ 

ζμφαςθ δίνεται ςτθν εκμάκθςθ ενόσ ςυγκεκριμζνου γλωςςικοφ τομζα μζςω του 

διδακτικοφ υλικοφ που ςχεδιάςτθκε. Επομζνωσ ςτθν εργαςία χρθςιμοποιοφνται 

αδιακρίτωσ οι όροι δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα.  

 

1.2 Το πλαίςιο διδαςκαλίασ μιασ Γ2/ΞΓ 

Ανεξάρτθτα από τθν προςζγγιςθ μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ ι ξζνθσ θ εκμάκθςι τθσ 

βαςίηεται κυρίωσ ςτθν επικοινωνία και τθ χριςθ τθσ γλϊςςασ ςε φυςικά 

περιβάλλοντα. Εξίςου ςθμαντικι όμωσ για τθν εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ, όπωσ 

                                                             
1
“We have a "feel" for correctness. Grammatical sentences "sound" right, or "feel" right, and errors feel wrong, even if we do 

not consciously know what rule was violated”(Krashen, 1982, p. 8) 
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φάνθκε από ζρευνεσ (Krashen, Seliger & Hartnett, 1974; Krashen & Seliger, 1976; 

Krashen, Zelinski, Jones & Usprich, 1978, κ.ά.) είναι θ διδαςκαλία.  

 Γενικότερα, θ γλωςςικι διδαςκαλία αποτελεί μία πολυδιάςτατθ και ςφνκετθ 

διαδικαςία. Αρχι τθσ διδαςκαλίασ είναι το περικείμενο (context). Το περικείμενο 

περιλαμβάνει χαρακτθριςτικά των μακθτϊν/-τριϊν (learners) όπωσ τθν θλικία τουσ, 

το φφλλο τουσ, το γνωςτικό τουσ ςτιλ, τα κίνθτρά τουσ, τθν προςωπικότθτά τουσ, 

κ.ά. (Ellis, 1985) αλλά και το εκπαιδευτικό πλαίςιο (educational setting) το οποίο 

αναφζρεται ςε τυπικι, μθ τυπικι ι άτυπθ εκπαίδευςθ2. Το περικείμενο 

περιλαμβάνει επίςθσ τον ρόλο που ζχει θ γλϊςςα-ςτόχοσ ςτθ χϊρα ςτθν οποία 

διδάςκεται, τισ ςτάςεισ που ςυνδζονται με τθ γλϊςςα αυτι, το κοινωνικο-

πολιτιςμικό πλαίςιο τθσ χϊρασ αλλά και τουσ εκπαιδευτικοφσ και τθ ςτάςθ τουσ 

απζναντι ςτθ γλϊςςα-ςτόχο (McDonough, Shaw & Masuhara, 2013). Οι 

McDonough, Shaw και Masuhara (2013) αποδίδουν τθ διαδικαςία διδαςκαλίασ μιασ 

γλϊςςασ με το εξισ ςχιμα: 

 

 

Σχιμα 1: Θ πορεία για τθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ 

  

 Οι μακθτζσ/-τριεσ και το εκπαιδευτικό πλαίςιο ςυνκζτουν το πολφπλοκο 

τοπίο τθσ διδαςκαλίασ μιασ γλϊςςασ και διαμορφϊνουν κάποιουσ ςτόχουσ (goals) 

και απαιτιςεισ για τθ γλϊςςα αυτι. Οι ςτόχοι προζρχονται από τθν καταγραφι και 

ανάλυςθ των αναγκϊν των μακθτϊν/-τριϊν για τθ γλϊςςα-ςτόχο, ςε ζνα 

ςυγκεκριμζνο πλαίςιο.  Ζπειτα, το ςφνολο των ςτόχων ςυνκζτει το πρόγραμμα 

ςπουδϊν (syllabus)3 ςτο οποίο περιγράφονται οι ςυγκεκριμζνοι ςτόχοι τθσ 

                                                             
2
https://www.coe.int/en/web/lang-migrants/formal-non-formal-and-informal-learning  

3
 Ρεριςςότερεσ πλθροφορίεσ ςχετικά με το πρόγραμμα ςπουδϊν περιλαμβάνονται ςε επόμενο κεφάλαιο τθσ παροφςασ 

εργαςίασ. 

https://www.coe.int/en/web/lang-migrants/formal-non-formal-and-informal-learning
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διδαςκαλίασ. Θ επιλογι και ο ςχεδιαςμόσ επομζνωσ του διδακτικοφ υλικοφ, αλλά 

και όλου του γλωςςικοφ μακιματοσ βαςίηεται ςτουσ ςτόχουσ που τίκενται ςτο 

αντίςτοιχο πρόγραμμα ςπουδϊν.  

  

1.2.1  Γνωςτικό υπόβακρο και Γ2/ΞΓ 

Ραρά τισ διαφορετικζσ κεωριςεισ για τθν εκμάκθςθ ι τθν κατάκτθςθ μίασ γλϊςςασ, 

θ διδαςκαλία τθσ ωσ δεφτερθσ ι ξζνθσ αποτελεί μία κοινωνικι διαδικαςία κατά τθν 

οποία τα άτομα αλλθλεπιδροφν. Μάλιςτα ο Lantolf (2000) υποςτθρίηει ότι θ 

αποτελεςματικι αλλθλεπίδραςθ μεταξφ ομιλθτϊν είναι μία γνωςτικι διεργαςία 

(cognitive process) κακϊσ θ ςκζψθ και θ γλϊςςα ςυνδυάηονται με ςκοπό τθν 

επικοινωνία. 

Εκτόσ από τθν αλλθλεπίδραςθ ο Cummins (2001) τονίηει ότι θ 

αποτελεςματικι διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ χρειάηεται να 

λαμβάνει υπόψθ τισ ποικίλεσ ταυτότθτεσ4 (diverse identities) και τα πολιτιςμικά 

χαρακτθριςτικά του κοινοφ. Ο όροσ «ταυτότθτα» Σφμφωνα με τον ίδιο, όςο 

περιςςότερο επιβεβαιϊνονται (are affirmed) οι γλωςςικζσ, πολιτιςμικζσ και 

προςωπικζσ ταυτότθτεσ των μακθτϊν/-τριϊν ςτθ διαδικαςία τθσ διδαςκαλίασ, τόςο 

μεγιςτοποιείται θ εμπλοκι τουσ ςε αυτι (Cummins, 2001). 

Στθν αξιοποίθςθ τθσ ταυτότθτασ ςτθ διδαςκαλία οι Bransford, Brown και 

Cocking (2000) προςκζτουν ακόμθ τρεισ προχποκζςεισ για αποτελεςματικι 

διδαςκαλία. Ωσ πρϊτθ προχπόκεςθ οι Brandsford και οι ςυνεργάτεσ του (2000) 

αναφζρουν τθν αξιοποίθςθ τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ ςτθ διδαςκαλία. Σφμφωνα 

με γνωςιακοφσ ψυχολόγουσ θ νζα γνϊςθ δομείται πάνω ςτισ προχπάρχουςεσ 

γνωςτικζσ δομζσ (Cummins, 2001). Με άλλα λόγια οι εμπειρίεσ που το άτομο φζρει 

αποτελοφν τθ βάςθ πάνω ςτθν οποία το άτομο χτίηει τισ νζεσ πλθροφορίεσ που 

δζχεται.  

Ο δεφτεροσ παράγοντασ που αναφζρουν οι Bransford, Brown και Cocking 

(2000) αφορά ςτθν ενςωμάτωςθ τθσ πραγματικισ γνϊςθσ (factual knowledge) ςε 

εννοιακά πλαίςια (conceptual frameworks)5. Μία τζτοια διαδικαςία οδθγεί ςε 

                                                             
4
 Θ «ταυτότθτα» (identity) είναι ζνασ περίπλοκοσ όροσ που ςυνδζεται με διάφορεσ επιςτιμεσ. Θ ταυτότθτα γενικά αναφζρεται 

ςτο ςφνολο των ςτοιχείων (κοινωνικά, πολιτιςμικά, προςωπικά, κ.ά.) ενόσ ατόμου.  
5
 Το εννοιολογικό πλαίςιο παρουςιάηεται εκτενζςτερα ςτο δεφτερο κεφάλαιο τθσ εργαςίασ με τίτλο «Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία». 
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βακφτερθ επεξεργαςία και κατανόθςθ τθσ νζασ γνϊςθσ. Θ βακφτερθ γνϊςθ είναι 

πιο ουςιαςτικι για τουσ μακθτζσ/-τριεσ και μεταφράηεται ςε δυνατότθτα των 

μακθτϊν/-τριϊν να αξιοποιοφν τθ γνϊςθ και ςε άλλα περιβάλλοντα (Cummins, et 

al., 2005). Θ τελευταία προχπόκεςθ που υποςτθρίηουν ςτο βιβλίο τουσ, ο Bransford 

και οι ςυνεργάτεσ του (2000) είναι θ ενεργόσ εμπλοκι των μακθτϊν/-τριϊν ςτθ 

διδαςκαλία. Με άλλα λόγια κεωρείται ότι όταν οι μακθτζσ/-τριεσ ζχουν ζλεγχο τθσ 

γνϊςθσ αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο. Θ διδαςκαλία τότε είναι αποτελεςματικότερθ 

και το κοινό ωφελείται πολλαπλά.  

Από τα παραπάνω προκφπτει ότι το γνωςτικό υπόβακρο των μακθτϊν/-

τριϊν επθρεάηει πολλαπλά τθ διαδικαςία τθσ διδαςκαλίασ και αποτελεί 

προχπόκεςθ για μία αποτελεςματικότερθ διδαςκαλία. 

 

1.2.2 Μθτρικι γλϊςςα και Γ2/ΞΓ  

Αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ ταυτότθτασ του ατόμου και προχπάρχουςα γνϊςθ ςτθν 

περίπτωςθ τθσ διδαςκαλίασ μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ αποτελεί και θ 

γλϊςςα/οι γλϊςςεσ που το άτομο γνωρίηει. Πλεσ αυτζσ οι γλϊςςεσ επθρεάηουν τθν 

εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ ςτόχου (Ghilzai, 2014). Συγκεκριμζνα, θ επίδραςθ τθσ 

μθτρικισ γλϊςςασ/των μθτρικϊν γλωςςϊν του ατόμου ςτθ διδαςκαλία μιασ 

γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ αναφζρεται ςτθ βιβλιογραφία ωσ γλωςςικι μεταφορά 

(language transfer) και ζχει απαςχολιςει αρκετά τουσ επιςτιμονεσ. 

 Θ γλωςςικι μεταφορά ζχει μελετθκεί από πολλζσ και διαφορετικζσ οπτικζσ. 

Σαν όροσ, θ γλωςςικι μεταφορά, περιγράφει «τθ μεταφορά από τθν πρϊτθ γλϊςςα 

ςτοιχείων ι μοτίβων ςτον λόγο τθσ δεφτερθσ γλϊςςασ» (Ghilzai, 2014, ςελ. 7455). 

Σφμφωνα με τον Ellis (1994/2001) αυτι θ μεταφορά γλωςςικϊν ςτοιχείων μπορεί 

να είναι είτε κετικι (positive transfer) είτε αρνθτικι (negative transfer). Θ κετικι 

μεταφορά αναφζρεται ςτισ περιπτϊςεισ κατά τισ οποίεσ θ μθτρικι γλϊςςα/οι 

μθτρικζσ γλϊςςεσ διευκολφνουν τθν εκμάκθςθ τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ ενϊ 

κατά τθν αρνθτικι μεταφορά θ μθτρικι γλϊςςα/οι μθτρικζσ γλϊςςεσ κεωρείται ότι 

προκαλοφν παρεμβολζσ ςτθν εκμάκθςθ τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ και οδθγεί ςε 

λάκθ των μακθτϊν/-τριϊν. 

Οι πρϊτεσ προςεγγίςεισ διδαςκαλίασ μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ 

(Contrastive Analysis Hypothesis, Interlanguage Hypothesis, κ.ά.) αντιμετϊπιηαν τθ 
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μθτρικι γλϊςςα/τισ μθτρικζσ γλϊςςεσ ωσ εμπόδιο ςτθν κατάκτθςθ τθσ δεφτερθσ 

γλϊςςασ. Ρολλζσ από τισ ζρευνεσ που ζγιναν με βάςθ αυτζσ τισ προςεγγίςεισ 

εςτίαηαν ςτα λάκθ των μακθτϊν/-τριϊν (Ghilzai, 2014). Στισ προςεγγίςεισ αυτζσ, τα 

λάκθ των μακθτϊν/-τριϊν κεωροφνταν αποτζλεςμα τθσ μεταφοράσ (transfer) 

γλωςςικϊν ςτοιχείων και γνϊςθσ από τθ μθτρικι γλϊςςα/τισ μθτρικζσ γλϊςςεσ. Οι 

υποςτθρικτζσ/-τριεσ των προςεγγίςεων αυτϊν κατζλθξαν ότι θ αρνθτικι μεταφορά 

ζχει πάντοτε αρνθτικι επίδραςθ ςτθν κατάκτθςθ τθσ δεφτερθσ γλϊςςασ (Ellis, 

1985).  

Με τθν πάροδο των χρόνων άρχιηαν να δθμοςιεφονται ζρευνεσ που 

αποδείκνυαν ουδζτερθ (Dulay & Burt, 1972, 1974; Corder, 1967; Felix, 1980) ι και 

κετικι επίδραςθ τθσ μθτρικισ γλϊςςασ/των μθτρικϊν γλωςςϊν ςτθ δεφτερθ/ξζνθ 

γλϊςςα. Οι Anton και DiCamilla (1998) βρικαν ότι θ μθτρικι γλϊςςα/οι μθτρικζσ 

γλϊςςεσ διευκολφνουν τθ ςυμμετοχι των μακθτϊν/-τριϊν ςε δραςτθριότθτεσ τθσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, ςυμβάλλουν ςτθ γνωςτικι τουσ πρόοδο και προωκοφν τισ 

κοινωνικζσ τουσ ταυτότθτεσ. Επιπρόςκετα, ο Ellis (2008) υποςτιριξε ότι θ χριςθ τθσ 

μθτρικισ γλϊςςασ/των μθτρικϊν γλωςςϊν κατά τθ διδαςκαλία μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ μπορεί να αποτελζςει μζςο προετοιμαςίασ των μακθτϊν/-τριϊν για τθ 

γλϊςςα-ςτόχο αλλά και ζναν τρόπο αξιοποίθςθσ τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ τουσ.   

Ραρά τισ ποικίλεσ απόψεισ που διαμορφϊκθκαν, θ κετικι επίδραςθ τθσ 

μεταφοράσ από τθ μθτρικι γλϊςςα/τισ μθτρικζσ γλϊςςεσ ςτθν κατάκτθςθ τθσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ απορρίφκθκε ςτο ερευνθτικό πεδίο (Ghilzai, 2014). Αντί για αυτό, 

υποςτθρίχκθκε ότι θ μθτρικι γλϊςςα/οι μθτρικζσ γλϊςςεσ διευκολφνουν τθν 

εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ-ςτόχου. Με άλλα λόγια θ μθτρικι γλϊςςα/οι μθτρικζσ 

γλϊςςεσ αποτελοφν αφετθρία για τθν κατάκτθςθ/εκμάκθςθ τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ (Corder, 1967; van de Craats, 2002) και ςυμβάλλουν ςτθ γνωςτικι 

ανάπτυξθ του ατόμου προσ τθ γλϊςςα ςτόχο (Corder, 1967). Θ μθτρικι γλϊςςα/οι 

μθτρικζσ γλϊςςεσ, δθλαδι, αποτελεί τθ βάςθ πάνω ςτθν οποία χτίηουν οι μακθτζσ/-

τριεσ τθ νζα γνϊςθ.  

Θ επίδραςθ τθσ μθτρικισ γλϊςςασ/των μθτρικϊν γλωςςϊν ςτθ γλϊςςα-

ςτόχο γίνεται φανερι ςε διάφορουσ γλωςςικοφσ τομείσ. Εςτιάηοντασ ςτον μθ 
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κυριολεκτικό λόγο6, και ςυγκεκριμζνα για τουσ ιδιωτιςμοφσ, οι Hussein, Khanji και 

Makhzoomy (2011) βρικαν ότι οι μακθτζσ/-τριεσ βαςίηονταν ςτθ μθτρικι 

γλϊςςα/ςτισ μθτρικζσ γλϊςςεσ τουσ για να μεταφράςουν τουσ ιδιωτιςμοφσ που 

τουσ δίνονταν ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Από τα ευριματα προζκυψε ότι οι 

ιδιωτιςμοί που ιταν κοινοί ςτισ γλϊςςεσ των μακθτϊν/-τριϊν και ςτθ γλϊςςα 

ςτόχο ερμθνεφονταν ςωςτά, ενϊ αντίκετα για τουσ ιδιωτιςμοφσ που ιταν 

διαφορετικοί οι απαντιςεισ των μακθτϊν/-τριϊν ιταν λανκαςμζνεσ. Ραρόμοια με 

αυτά ιταν τα ευριματα από ζρευνα τθσ Irujo (1986). Ριο ςυγκεκριμζνα θ Irujo 

(1986) βρικε ότι οι δϊδεκα μακθτζσ/-τριεσ από τθ Βενεηουζλα βαςίηονταν ςτθ 

μθτρικι γλϊςςα για να ερμθνεφςουν τουσ ιδιωτιςμοφσ τθσ αγγλικισ γλϊςςασ που 

τουσ δίνονταν. Πποιοι ιδιωτιςμοί ιταν παρόμοιοι ςτισ γλϊςςεσ που γνϊριηαν 

γίνονταν ευκολότερα κατανοθτοί, ενϊ όςοι ιδιωτιςμοί ιταν εντελϊσ διαφορετικοί 

ιταν οι πιο δφςκολοι ςε κατανόθςθ και χριςθ (Irujo, 1986).  

Εκτόσ από τουσ ιδιωτιςμοφσ, θ μθτρικι γλϊςςα/οι μθτρικζσ γλϊςςεσ 

φαίνεται να επθρεάηουν ςυνολικά τον μθ κυριολεκτικό λόγο (Littlemore & Low, 

2006). Οι ίδιοι αναφζρουν ότι ςυχνά οι μακθτζσ/-τριεσ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ, για να προςεγγίςουν εκφράςεισ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςτθ γλϊςςα-

ςτόχο, ανατρζχουν αρχικά ςτθ γλϊςςα/ςτισ γλϊςςεσ που ιδθ γνωρίηουν 

προςπακϊντασ να βρουν αντίςτοιχεσ εκφράςεισ. Στθν περίπτωςθ που δεν 

υπάρχουν ςυναφείσ εκφράςεισ οι μακθτζσ/-τριεσ αναλφουν τθν ζκφραςθ τθσ 

γλϊςςασ ςτόχου ςτα επιμζρουσ ςυςτατικά τθσ με αποτζλεςμα όμωσ ςυχνά να 

γίνονται παρανοιςεισ.   

 

1.3 Ανακεφαλαίωςθ 

Το πρϊτο κεφάλαιο αποτελεί μια ειςαγωγι ςτθ διδαςκαλία μίασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ. Στθν πρϊτθ υποενότθτα αναφζρκθκε ςυνοπτικά θ διάκριςθ μεταξφ 

δεφτερθσ και ξζνθσ γλϊςςασ κακϊσ και μερικά από τα χαρακτθριςτικά που 

διαφοροποιοφν τθ γλϊςςα-ςτόχο ςτισ δφο περιπτϊςεισ.  

Ανεξάρτθτα από τον χαρακτθριςμό αυτό όμωσ αναδείχκθκε θ ςθμαςία τθσ 

διδαςκαλίασ για τθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ. Τζλοσ 

αναλφκθκαν μερικά ςθμεία που επιδροφν ςτθ διδαςκαλία και τθν επθρεάηουν 

                                                             
6
Για τον μθ κυριολεκτικό λόγο γίνεται εκτενισ αναφορά ςε επόμενο κεφάλαιο τθσ παροφςασ εργαςίασ.  
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κετικά, όπωσ θ μθτρικι γλϊςςα/οι μθτρικζσ γλϊςςεσ αλλά και το γνωςτικό τουσ 

υπόβακρο των μακθτϊν/-τριϊν. 

 

2. Σχεδιαςμόσ και ανάπτυξθ διδακτικοφ υλικοφ 

2.0 Ειςαγωγικζσ παρατθριςεισ  

Στο δεφτερο κεφάλαιο το ενδιαφζρον εςτιάηεται ςτον ςχεδιαςμό διδακτικοφ υλικοφ 

για τθ γλωςςικι διδαςκαλία. Στισ πρϊτεσ δφο υποενότθτεσ αναφζρονται μερικζσ 

από τισ κεωρίεσ μάκθςθσ που ςυνδζονται με τον ςχεδιαςμό και τθν ανάπτυξθ 

διδακτικοφ υλικοφ ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ. Στισ ίδιεσ 

υποενότθτεσ αναλφονται οι κεωρίεσ μάκθςθσ και οι προςεγγίςεισ πάνω ςτισ οποίεσ 

αναπτφχκθκε το παρόν διδακτικό υλικό. Θ τελευταία υποενότθτα εςτιάηει ςε 

προχποκζςεισ ανάπτυξθσ αποτελεςματικοφ υλικοφ, προχποκζςεισ οι οποίεσ 

λιφκθκαν υπόψθ για τθν ανάπτυξθ του παρόντοσ υλικοφ.   

 

2.1 Σχεδιαςμόσ διδακτικοφ υλικοφ και κεωρίεσ μάκθςθσ  

Για τθν ανάπτυξθ διδακτικοφ υλικοφ ερευνθτζσ ςθμειϊνουν ότι είναι πολφ 

ςθμαντικό να λαμβάνονται υπόψθ οι διάφορεσ κεωρθτικζσ προςεγγίςεισ που 

αφοροφν τόςο ςτθ διδαςκαλίασ τθσ γλϊςςασ (Waters, 2009) όςο και ςτθ 

διδαςκαλία (Μανοφςου, 2005) γενικότερα. Κατά καιροφσ εντοπίηονται διάφορεσ 

κεωρίεσ που επιχειροφν να ερμθνεφςουν τισ βαςικζσ διεργαςίεσ τθσ μάκθςθσ. Κάκε 

μία από τισ οποίεσ βαςίηεται ςε διαφορετικζσ γενικζσ αρχζσ και μεκόδουσ, κακϊσ 

επικεντρϊνονται ςε διαφορετικζσ όψεισ τθσ μάκθςθσ. 

Κάποιεσ από τισ πιο αντιπροςωπευτικζσ κεωρίεσ μάκθςθσ είναι: ο 

ςυμπεριφοριςμόσ (behaviorism) με βαςικοφσ εκπροςϊπουσ τουσ Pavlov (1849-

1936), Watson (1878-1958), Thorndike (1874-1949) και Skinner (1904-1990), ο 

γνωςτικόσ εποικοδομιτιςμόσ (cognitive constructivism) με κφριο εκπρόςωπο τον 

Piaget (1896-1980), θ ανακαλυπτικι μάκθςθ (discovery learning) με εκπρόςωπο τον 

Bruner (1960), o κοινωνικόσ εποικοδομιτιςμόσ (social constructivism) με κφριο 

εκφραςτι τον Vygotsky (1896-1934) και θ ςυνεργατικι μάκθςθ (cooperative 

learning) (Johnson, Johnson & Holubec, 1990; Johnson, 1991). 
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Για τον ςυμπεριφοριςμό θ εκμάκθςθ τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ κρίνεται 

από «αποτελζςματα που μποροφν να μετρθκοφν, να παρατθρθκοφν, να αναλυκοφν 

και να εξεταςτοφν με αντικειμενικό τρόπο» (Budiman, 2017, ςελ. 103). Το διδακτικό 

υλικό που χρθςιμοποιείται περιλαμβάνει ςυχνι επανάλθψθ των δομϊν ϊςτε ο 

μακθτισ/θ μακιτρια να αυτοματοποιιςει τθ νζα γνϊςθ. Οι δραςτθριότθτεσ ζχουν 

ςφντομεσ εκφωνιςεισ και παραδείγματα τα οποία οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να 

ακολουκιςουν πιςτά (Skinner, 1976).      

Αντίκετα με τον ςυμπεριφοριςμό ο γνωςτικόσ εποικοδομθτιςμόσ βαςίηεται 

ςτθν ανακάλυψθ τθσ γνϊςθσ από τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ μζςα από τθ 

ςυμμετοχι ςε δραςτθριότθτεσ (Bereiter, 1994; Bada, 2015). Οι ειςθγθτζσ του 

γνωςτικοφ εποικοδομθτιςμοφ κεωροφν απαραίτθτθ τθν ζκκεςθ των μακθτϊν/-

τριϊν ςε περιβάλλον το οποίο να τουσ παρζχει ευκαιρίεσ ςυμμετοχισ ςε 

δραςτθριότθτεσ που να περιλαμβάνουν νζεσ, για αυτοφσ, πλθροφορίεσ και 

δεξιότθτεσ που κα ςυμβάλλουν ςτθ δόμθςθ τθσ νζασ γνϊςθσ.       

  Το διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε ςυνδυάηει αρχζσ που προζρχονται από 

τθν εποικοδομθτικι/κονςτρουκτιβιςτικι προςζγγιςθ, τθν κοινωνικο-πολιτιςμικι 

προςζγγιςθ και τθ διερευνθτικι/ανακαλυπτικι μάκθςθ. Ριο αναλυτικά, θ 

εποικοδομθτικι/κονςτρουκτιβιςτικι προςζγγιςθ, θ οποία αναπτφχκθκε από τουσ 

Piaget (1957) και Bruner (1960), ορίηει τθ μάκθςθ ωσ μία υποκειμενικι και 

εςωτερικι διαδικαςία δόμθςθσ νοθμάτων. Για τθν προςζγγιςθ αυτι, ιδιαίτερθ 

ςθμαςία ζχει θ επικοινωνία και θ ςυναλλαγι με τουσ άλλουσ ωσ παράγοντεσ που 

ςυμβάλλουν αποτελεςματικά ςτθν απόκτθςθ τθσ γνϊςθσ. Κατά αυτοφσ, ςθμαντικι 

είναι επίςθσ θ προχπάρχουςα γνϊςθ, θ οποία αποτελεί βάςθ για τθ νζα γνϊςθ. Οι 

δραςτθριότθτεσ που ςχεδιάηονται με βάςθ τθν εποικοδομθτικι/κονςτρουκτιβιςτικι 

προςζγγιςθ προςπακοφν να βάλουν ςε ςκζψθ τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ ϊςτε να 

ανακαλφψουν μόνοι τουσ τθ νζα γνϊςθ. Συχνά μάλιςτα επιδιϊκονται και οι 

ομαδικζσ δραςτθριότθτεσ. Ο ρόλοσ επομζνωσ των μακθτϊν/τριϊν είναι ενεργόσ και 

ο ρόλοσ του/τθσ εκπαιδευτικοφ είναι να υποςτθρίηει τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ  

και να τουσ παρζχει ευκαιρίεσ για ανακάλυψθ τθσ γνϊςθσ.   

 Θ δεφτερθ κεωρία μάκθςθσ που επθρζαςε τον ςχεδιαςμό του διδακτικοφ 

υλικοφ είναι θ ςυνεργατικι μάκθςθ. Σφμφωνα με τον Johnson (1991) θ ςυνεργατικι 

μάκθςθ ορίηεται ωσ θ «εκπαιδευτικι χριςθ μικρϊν ομάδων με ςκοπό οι μακθτζσ 
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που ςυμμετζχουν ςε αυτζσ τισ ομάδεσ να εργαςτοφν ςυλλογικά και να 

μεγιςτοποιιςουν τόςο τθν προςωπικι τουσ μάκθςθ όςο και των άλλων μελϊν τθσ  

ομάδασ» (ςελ. 5). Θ βαςικι φιλοςοφία πίςω από τθ κεωρία τθσ ςυνεργατικισ 

μάκθςθσ είναι ότι οι μακθτζσ/-τριεσ κατακτοφν τθ γνϊςθ μζςα από τθ διαδικαςία 

τθσ ςυνεργαςίασ ςε δυάδεσ και μικρζσ ομάδεσ. Με αυτόν τον τρόπο, μζςα από τθ 

ςυνεργαςία, δεν αναπτφςςεται μόνο θ κοινωνικότθτα των μακθτϊν αλλά 

παρατθροφνται επίςθσ καλφτερα μακθςιακά αποτελζςματα (Fullan & Langworthy, 

2014). 

Θ αλλθλεπίδραςθ των μακθτϊν/-τριϊν ςτισ ομαδικζσ δραςτθριότθτεσ 

οδθγοφν ςε μία τρίτθ κεωρία μάκθςθσ, τθν κοινωνικο-πολιτιςμικι προςζγγιςθ. 

Κφριοσ εκπρόςωπόσ τθσ είναι ο Vygotsky (1978) ο οποίοσ ερμθνεφει τθ μάκθςθ ωσ 

διαδικαςία κοινωνικισ αλλθλεπίδραςθσ. Για τον Vygotsky (1978) ςθμαντικό ρόλο 

ςτθ μάκθςθ παίηει θ ςθμαςία και το νόθμα που ζχει θ κάκε δραςτθριότθτα για τον 

μακθτι/τθ μακιτρια. Ο ίδιοσ, όπωσ προαναφζρκθκε, βρικε ότι όςο μεγαλφτερο 

ενδιαφζρον παρουςιάηει θ δραςτθριότθτα για τον μακθτι/τθ μακιτρια, τόςο πιο 

κετικά αποτελζςματα ζχει ςτθ μάκθςθ.   

Θ τελευταία κεωρία μάκθςθσ που επθρζαςε τον ςχεδιαςμό του παρόντοσ 

διδακτικοφ υλικοφ είναι θ ανακαλυπτικι/διερευνθτικι μάκθςθ με κφριο εκφραςτι 

τον Bruner (1960). Θ ανακαλυπτικι/διερευνθτικι μάκθςθ ςυνιςτά μία ενεργθτικι 

διαδικαςία επεξεργαςίασ πλθροφοριϊν και περιλαμβάνει α) τθν ανακάλυψθ νζων 

γνϊςεων και ιδεϊν τισ οποίεσ αρχικά επεξεργάηεται το άτομο και ςτθ ςυνζχεια 

ενςωματϊνονται ςτθν προχπάρχουςα γνϊςθ, β) τον μεταςχθματιςμό των ιδθ 

αποκτθμζνων πλθροφοριϊν ςε γνϊςεισ και τθν εφαρμογι τουσ ςε μελλοντικζσ 

καταςτάςεισ και γ) τθν αξιολόγθςθ των νζων γνϊςεων ωσ προσ τθν καταλλθλότθτα 

και τθ χρθςιμότθτά τουσ.  

Βαςικι αρχι τθσ ανακαλυπτικισ/διερευνθτικισ μάκθςθσ είναι ο/θ 

εκπαιδευτικόσ να δίνει κίνθτρο ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ και να τουσ ωκεί να 

ςκεφτοφν και να ςυνδυάςουν τισ προχπάρχουςεσ γνϊςεισ τουσ με τισ καινοφριεσ 

αλλά και να τισ ςυνδζςουν με τον πραγματικό κόςμο. Το υλικό επομζνωσ χρειάηεται 

να παρζχει πολλαπλζσ ευκαιρίεσ ςκζψθσ ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ και να 

ςυνδζεται άμεςα με τθν πραγματικι ηωι. Γενικά αυτι θ κεωρία απαιτεί ενεργό και 
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βιωματικι ςυμμετοχι των μακθτϊν/-τριϊν και επιμζνει ςτθ δθμιουργικότθτα και 

τθν αλλθλεπίδραςι τουσ. 

Οι κεωρίεσ μάκθςθσ με βάςθ τισ οποίεσ ςχεδιάςτθκε και αναπτφχκθκε το 

παρόν διδακτικό υλικό κεωρείται ότι ςυμβάλλουν ςτθν αποτελεςματικότερθ 

εκμάκθςθ τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ και δίνουν πολλαπλά 

ερεκίςματα ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ να προςεγγίςουν τθ γλϊςςα. 

 

2.2 Προςεγγίςεισ και μζκοδοι για τον ςχεδιαςμό διδακτικοφ υλικοφ 

Εκτόσ από τισ κεωρίεσ μάκθςθσ, κάκε διδακτικό υλικό χρειάηεται να είναι 

ςχεδιαςμζνο και να ακολουκεί ςυγκεκριμζνθ προςζγγιςθ (approach)/ςυγκεκριμζνεσ 

προςεγγίςεισ.  

Οι προςπάκειεσ βελτίωςθσ τθσ διδακτικισ γλωςςϊν οδιγθςαν ςτθ 

διαμόρφωςθ νζων διδακτικϊν προςεγγίςεων και μεκόδων (Richards & Rodgers, 

2014). Ανάμεςα ςτισ πιο γνωςτζσ είναι θ γραμματικο-μεταφραςτικι μζκοδοσ (the 

grammar-translation method), θ φυςικι μζκοδοσ (the natural method), θ άμεςθ 

μζκοδοσ (the direct method), θ ενεργθτικι μζκοδοσ (the direct method), θ μζκοδοσ 

εκμάκθςθσ μζςω περιςτάςεων (the situational method), θ ακουςτικο-προφορικι 

μζκοδοσ (the audio-oral method), θ επικοινωνιακι μζκοδοσ (communicative 

language teaching), θ εργαςιοκεντρικι προςζγγιςθ (the task-based teaching) και θ 

γνωςιακι προςζγγιςθ (the cognitive approach). 

 Για κάκε μζκοδο και προςζγγιςθ θ γλϊςςα και θ διδαςκαλία τθσ ςυνιςτά 

διαφορετικι διαδικαςία. Για παράδειγμα, υπάρχουν προςεγγίςεισ οι οποίεσ 

κεωροφν ότι θ γλϊςςα μακαίνεται/κατακτάται μζςα από τθν επικοινωνία (π.χ. 

φυςικι μζκοδοσ, επικοινωνιακι προςζγγιςθ) ενϊ για άλλεσ προςεγγίςεισ θ γλϊςςα 

μακαίνεται μζςα από ρθτι και άμεςθ διδαςκαλία (γραμματικο-μεταφραςτικι 

μζκοδοσ).  

Οι διαφορετικζσ προςεγγίςεισ για τθ διδακτικι των γλωςςϊν ςυνοδεφτθκαν 

και από αντίςτοιχο διδακτικό υλικό με ζμφαςθ ςτουσ αντίςτοιχουσ κάκε φορά 

γλωςςικοφσ τομείσ. Για παράδειγμα, το διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε ςφμφωνα 

με τθ γραμματικο-μεταφραςτικι μζκοδο περιλαμβάνει αςκιςεισ εφαρμογισ των 

γραμματικϊν κανόνων με ζμφαςθ ςτθ μετάφραςθ των προτάςεων από τθ γλϊςςα 

ςτόχο ςτθ μθτρικι γλϊςςα του μακθτι/τθσ μακιτριασ. Αντικζτωσ, το διδακτικό 
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υλικό για τθν ακουςτικο-προφορικι μζκοδο εςτιάηει ςε αςκιςεισ παραγωγισ 

προφορικοφ λόγου, π.χ. αςκιςεισ μοτίβου, όπου θ ζμφαςθ δίνεται ςτθ ςωςτι 

γλωςςικι δομι (Δενδρινοφ,2001).  

Μετά το 1980 και τθν εμφάνιςθ τθσ επικοινωνιακισ προςζγγιςθσ, το 

ενδιαφζρον ςτράφθκε προσ τθν καλλιζργεια και των τεςςάρων γλωςςικϊν 

δεξιοτιτων μζςα από δραςτθριότθτεσ που ςχετίηονται άμεςα με τθν κακθμερινι 

επικοινωνία. Επομζνωσ το διδακτικό υλικό για τθν επικοιωνιακι προςζγγιςθ αλλά 

και για τθν εργαςιοκεντρικι προςζγγιςθ ςτράφθκε προσ τθν αξιοποίθςθ αυκεντικοφ 

υλικοφ και τθν ενεργθτικι χριςθ τθσ γλϊςςασ (Halliday, 1993) μζςα από καλά 

οργανωμζνεσ γλωςςικζσ δραςτθριότθτεσ (Μιτςθσ, 2007).  

Στθν παροφςα εργαςία, το διδακτικό υλικό ςχεδιάςτθκε και αναπτφχκθκε 

ακολουκϊντασ τισ αρχζσ τθσ γνωςιακισ προςζγγιςθσ, και ςυγκεκριμζνα τθν 

Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Ρροςζγγιςθ. Θ Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Ρροςζγγιςθ 

αναπτφχκθκε ςτο πλαίςιο τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ με βάςθ τθ 

γλωςςικι πρακτικι και με ζμφαςθ ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο. Θ Εφαρμοςμζνθ 

Γνωςιακι Γλωςςολογία, ωσ προζκταςθ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ, αναλφονται 

ςτα επόμενα κεφάλαια.  

 

2.3 Προχποκζςεισ για τθν ανάπτυξθ αποτελεςματικοφ διδακτικοφ υλικοφ 

Σφμφωνα με τον Waters (2009) διδακτικό υλικό κεωρείται κάκε πθγι θ οποία 

ςυμβάλλει ςτθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ και χρθςιμοποιείται από τουσ μακθτζσ/τισ 

μακιτριεσ και τον/τθν εκπαιδευτικό για διευκόλυνςθ ςτθν εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ 

αυτισ (Tomlinson, 2011). Το διδακτικό υλικό για μακιματα δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ προςχεδιάηεται, διατίκεται και ζχει τθ μορφι εγχειριδίου (coursebook). 

Αυτόσ είναι και ο λόγοσ που ςυχνά το διδακτικό υλικό ταυτίηεται με το εγχειρίδιο 

του εκάςτοτε μακιματοσ.   

Δεν είναι λίγεσ όμωσ και οι περιπτϊςεισ κατά τισ οποίεσ ςχεδιάηεται και 

αναπτφςςεται διδακτικό υλικό για το πλαίςιο ςυγκεκριμζνων μακθμάτων μία 

δεδομζνθ χρονικι ςτιγμι και απευκφνεται ςε ςυγκεκριμζνο κοινό. Μάλιςτα ο 

Λιοναράκθσ (2001) υποςτθρίηει ότι ο ςχεδιαςμόσ και θ ανάπτυξθ ςτοχευμζνου 

διδακτικοφ υλικοφ αποτελοφν βαςικό ςυςτατικό τθσ διδαςκαλίασ.  
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Θ ανάπτυξθ διδακτικοφ υλικοφ (material development) περιγράφει δφο 

τομείσ. Αρχικά αναφζρεται ςτο επιςτθμονικό πεδίο που αςχολείται με τθ 

διαδικαςία ςχεδιαςμοφ ενόσ διδακτικοφ υλικοφ, τισ κεωρίεσ και τισ προςεγγίςεισ 

που ςχετίηονται με αυτό, τθν αξιολόγθςθ των υπάρχοντων διδακτικϊν υλικϊν και τθ 

δοκιμι νζων (Tomlinson, 2001). Από τθν άλλθ μεριά θ ανάπτυξθ διδακτικοφ υλικοφ 

αναφζρεται ςτθν ανάπτυξθ νζου διδακτικοφ υλικοφ ι ςτθν προςαρμογι ιδθ 

υπάρχοντοσ υλικοφ είτε από τον/τθν εκπαιδευτικό για τθν τάξθ του/τθσ είτε από 

ςυγγραφζα για το εμπόριο (Tomlinson, 2001). Σφμφωνα με τον Tomlinson (2001) οι 

δφο αυτοί τομείσ, ιδανικά, αλλθλεπιδροφν και βρίςκονται ςε ςυνεχι διάλογο. 

Στθν παροφςα εργαςία, ενδιαφζρει περιςςότερο θ δεφτερθ κατθγορία θ 

οποία αναφζρεται ςτον ςχεδιαςμό και τθν παραγωγι διδακτικοφ υλικοφ για 

ςυγκεκριμζνο κοινό και για ςυγκεκριμζνουσ ςκοποφσ. Με δεδομζνο ότι κάκε 

διδακτικό υλικό απευκφνεται ςε ςυγκεκριμζνο κοινό χρειάηεται αρχικά να 

ανταποκρίνεται ςτισ ανάγκεσ και ςτα ενδιαφζροντα του κοινοφ αυτοφ. Με άλλα 

λόγια, όςο πιο ενδιαφζρον είναι το διδακτικό υλικό, όςο περιςςότερο εξάπτει τθ 

φανταςία και τθν περιζργεια των μακθτϊν/-τριϊν και όςο μεγαλφτερθ επιρροι ζχει 

ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ, τόςο περιςςότερο αποτελεςματικό κεωρείται 

(Tomlinson, 2011). 

Εκτόσ από αυτό, ο Tomilson (2011) ςτο βιβλίο του Materials Development in 

Language Teaching προτείνει πζντε ςτοιχεία με τα οποία ζνα διδακτικό υλικό 

γίνεται περιςςότερο ενδιαφζρον. Ωσ πρϊτο ςυςτατικό αναφζρει τθν καινοτομία. 

Κατά αυτόν, το διδακτικό υλικό χρειάηεται να περιλαμβάνει ενδιαφζροντα ηθτιματα 

και εναλλακτικζσ δραςτθριότθτεσ. Δεφτερο ςτοιχείο αποτελεί θ ποικιλία. Το 

διδακτικό υλικό δεν πρζπει να βάηει τουσ μακθτζσ/-τριεσ ςε μία ρουτίνα. Αντικζτωσ 

είναι ςθμαντικό να τουσ κρατά ςυνεχϊσ ςε εγριγορςθ με χριςθ διαφορετικϊν 

ειδϊν κειμζνων, με πρωτότυπεσ δραςτθριότθτεσ, κ.ά. Ρροζκταςθ αυτοφ είναι το 

επόμενο ςτοιχείο που αναφζρει. Σφμφωνα με αυτό, θ ςυμμετοχι των μακθτϊν/-

τριϊν ςε δραςτθριότθτεσ που αφοροφν οικουμενικά κζματα, είναι ενδιαφζρουςεσ 

για το κοινό και που προχποκζτουν προςωπικι εμπλοκι κρίνεται καίρια. Επίςθσ, 

ιδιαίτερα ςθμαντικι κεωρεί και τθ δθμιουργία δραςτθριοτιτων που βάηουν τον 

μακθτι/τθ μακιτρια να ςκεφτεί κριτικά. Το τελευταίο ςτοιχείο που αναφζρεται για 

ζνα αποτελεςματικό διδακτικό υλικό είναι θ ελκυςτικι παρουςίαςι του που μπορεί 
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να περιλαμβάνει ζντονα χρϊματα, τθ χριςθ εικόνων, βίντεο, κ.ά. (Tomlinson, 2011, 

ςελ. 8). 

Εξίςου ςθμαντικό είναι το υλικό να κινθτοποιεί τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ 

χωρίσ να τουσ προκαλεί άγχοσ. Οι Dulay, Burt και Krashen (1982) βρικαν ότι όςο 

λιγότερο άγχοσ νιϊκει ο μακθτισ/θ μακιτρια τόςο καλφτερα κατακτάται θ γλϊςςα. 

Επίςθσ βρικαν ότι θ κετικι ψυχολογία των μακθτϊν/-τριϊν τουσ βοθκά να 

μακαίνουν περιςςότερα ςε λιγότερο χρόνο (Dulay, Burt και Krashen, 1982) ενϊ 

αντίκετα θ πίεςθ και το άγχοσ τουσ εμποδίηουν από τθ μάκθςθ. Λαμβάνοντασ 

υπόψθ τισ προχπάρχουςεσ ζρευνεσ ο Tomlinson (2011) προτείνει το διδακτικό υλικό 

να διακζτει μεγάλο κενό χϊρο για τθν απάντθςθ των μακθτϊν/-τριϊν, να μθν 

περιλαμβάνει πολλζσ δραςτθριότθτεσ αξιολόγθςθσ που προκαλοφν άγχοσ ςτο κοινό 

και να παρακζτει εικόνεσ και κεματικζσ που να μθν είναι εντελϊσ άγνωςτεσ και 

ανοίκειεσ ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ (ςελ. 9).  

Στθν ίδια λογικι, το διδακτικό υλικό πρζπει να βοθκά τουσ μακθτζσ/τισ 

μακιτριεσ να αναπτφξουν, εκτόσ από τισ γλωςςικζσ δεξιότθτεσ, κετικι εικόνα για 

τον εαυτό τουσ. Οι Dulay, Burt και Krashen (1982) βρικαν ότι οι άνετοι/-εσ και 

γεμάτοι/-εσ αυτοπεποίκθςθ μακθτζσ/-τριεσ μακαίνουν γρθγορότερα. Θ άποψθ 

αυτι είναι ςφμφωνθ και με τθν πεποίκθςθ του Cummins (2001) ότι όταν 

επιβεβαιϊνονται οι ταυτότθτεσ των μακθτϊν/-τριϊν ςτθ διδαςκαλία τότε οι 

μακθτζσ/-τριεσ ςυμμετζχουν με μεγαλφτερθ αυτοπεποίκθςθ. Για να επιτευχκεί 

αυτό, ο Tomilson (2011) κεωρεί ότι το διδακτικό υλικό χρειάηεται να εμπλζκει 

ενεργά τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ ςε δραςτθριότθτεσ που αξιοποιοφν το γνωςτικό 

κεφάλαιό τουσ, βαςίηονται ςε προχπάρχουςεσ γνϊςεισ τουσ και επικαλοφνται τθ 

φανταςία και τθ δθμιουργικότθτά τουσ.  

Ζνα ακόμθ ςτοιχείο που κεωρείται ςθμαντικό για τθν ανάπτυξθ 

αποτελεςματικοφ διδακτικοφ υλικοφ είναι ο ςχεδιαςμόσ δραςτθριοτιτων που 

ςτοχεφουν ςτθν επικοινωνία. Με άλλα λόγια, οι δραςτθριότθτεσ κεωροφνται πιο 

αποτελεςματικζσ όταν ηθτοφν από τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ να χρθςιμοποιιςουν 

τθ γλϊςςα προκειμζνου να επιτελζςουν κάποια επικοινωνιακι λειτουργία. Σχετικά 

με αυτό ο Tomilson (2011) αναφζρει ότι δραςτθριότθτεσ που περιλαμβάνουν 

αλλθλεπίδραςθ και είναι προςανατολιςμζνεσ προσ τθν επικοινωνία απαιτοφν πιο 

ςφνκετεσ γνωςτικζσ διεργαςίεσ. Οι μακθτζσ/-τριεσ χρειάηεται να λάβουν υπόψθ το 



27 
 

πλαίςιο, τον ςκοπό και τθ περίςταςθ τθσ επικοινωνίασ και άρα να ςκεφτοφν ςε 

ανϊτερο επίπεδο. Αυτι θ διαδικαςία ζχει πολφ κετικά αποτελζςματα για τα άτομα 

και ςυμβάλλει ςτθ γλωςςικι εξζλιξθ και τθν αυτοματοποίθςθ τθσ νζασ γνϊςθσ 

(Canale & Swain, 1980; Swain, 1985; Ellis, 1990). 

Σε αυτό το ςθμείο τίκεται ζνα ερϊτθμα ςχετικά με το μακθςιακό ςτιλ ι 

τφπο7 (learning style) των μακθτϊν/-τριϊν. Είναι γεγονόσ ότι οι μακθτζσ/-τριεσ μιασ 

τάξθσ διαφζρουν ςε πολλά ςθμεία. Ζνα από αυτά είναι και το μακθςιακό τουσ ςτιλ. 

Υπάρχουν πολλζσ και διαφορετικζσ απόψεισ για τουσ διαφορετικοφσ μακθςιακοφσ 

τφπουσ8. Για να είναι ζνα διδακτικό υλικό αποτελεςματικό χρειάηεται να λαμβάνει 

υπόψθ τα διαφορετικά ςτιλ των μακθτϊν/-τριϊν μιασ τάξθσ και να ανταποκρίνεται 

ςε αυτά μζςα από ευζλικτεσ και ποικίλεσ δραςτθριότθτεσ.      

Ακολοφκωσ, αναφορικά με τθν ανάπτυξθ ενόσ διδακτικοφ υλικοφ, θ 

Crawford (2002) ςθμειϊνει ότι χρειάηεται να χρθςιμοποιείται αυκεντικι γλϊςςα και 

αυκεντικζσ περιςτάςεισ επικοινωνίασ ςτισ δραςτθριότθτεσ ι οι δραςτθριότθτεσ του 

υλικοφ να αντικατοπτρίηουν πραγματικζσ γλωςςικζσ περιςτάςεισ (Tomlinson, 2001). 

Με άλλα λόγια, το διδακτικό υλικό κα πρζπει να βοθκά τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ 

να μάκουν μζςα από δραςτθριότθτεσ που εμπλζκουν τθ γλϊςςα και μοιάηουν πολφ 

με αυκεντικζσ περιςτάςεισ χριςθσ τθσ γλϊςςασ. Με τον όρο «αυκεντικόσ» 

εννοείται το υλικό που περιλαμβάνει μορφι γλϊςςασ που δεν είναι τεχνθτι για να 

εξυπθρετεί τουσ ςκοποφσ του μακιματοσ (MacWilliam, 1990).  

Μια αυκεντικι μορφι γλϊςςασ βοθκά τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ να 

φτάςουν γρθγορότερα ςε υψθλότερα επίπεδα ςτθ γλϊςςα ςτόχο. Ππωσ με τθ 

γλϊςςα, ζτςι και οι δραςτθριότθτεσ προτείνεται να ανταποκρίνονται ςε αυκεντικζσ 

επικοινωνιακζσ περιςτάςεισ. Αυτόματα αυτό ςθμαίνει ότι το διδακτικό υλικό 

χρειάηεται να περιλαμβάνει τόςο δραςτθριότθτεσ γραπτοφ όςο και δραςτθριότθτεσ 

προφορικοφ λόγου (Crawford, 2002).  

Στα παραπάνω, ο Richards (2001) προςκζτει ότι κάκε διδακτικό υλικό πρζπει 

να δίνει ςτον μακθτι/ςτθ μακιτρια «κάτι το οποίο να μποροφν να πάρουν μαηί 

τουσ φεφγοντασ από το μάκθμα» (ςελ. 22). Φυςικά, όπωσ προαναφζρκθκε, όλα τα 

προθγοφμενα δεν ζχουν νόθμα εάν οι μακθτζσ/-τριεσ νιϊκουν ότι το περιεχόμενο 

                                                             
7
 Ωσ όροσ ο μακθςιακόσ τφποσ χρθςιμοποιείται για να περιγράψει τουσ διαφορετικοφσ τρόπουσ με τουσ οποίουσ τα άτομα 

μακαίνουν, οργανϊνουν και επεξεργάηονται πλθροφορίεσ (Jones, Reichard & Mohhtari, 2003).  
8
 Ενδεικτικά: Curry (1983), Corno & Snow (1986), Jones, Reichard & Mohhtari, (2003), Tomilson (2011), κ.ά.   
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του υλικοφ δεν τουσ είναι χριςιμο και δε ςχετίηεται με τα ενδιαφζροντα και τισ 

ανάγκεσ τουσ. Ζρευνεσ (Stevick, 1976; Krashen, 1982; Wenden, 1987) δείχνουν ότι 

όταν οι μακθτζσ/-τριεσ βρίςκουν το υλικό αςιμαντο για αυτοφσ/-ζσ, ςυμμετζχουν 

λιγότερο και μακαίνουν λιγότερο. 

Καταλθκτικά, για να είναι αποτελεςματικότερο ζνα διδακτικό υλικό 

χρειάηεται να περιλαμβάνει κεματικζσ που να ζχουν νόθμα για το κοινό και να 

προωκοφν τθ γλωςςικι ανάπτυξθ, να ςυμβάλλει ςτθν ανάπτυξθ τθσ αυτοεκτίμθςθσ 

και τθσ αυτοπεποίκθςθσ των μακθτϊν/-τριϊν, να δίνει ευκαιρίεσ τόςο για ατομικι 

όςο και για ομαδικι ςυμμετοχι ςε δραςτθριότθτεσ, να είναι καινοτόμο και 

ενδιαφζρον και τζλοσ, να δίνει τθ δυνατότθτα ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ να 

χρθςιμοποιιςουν ςτοιχεία τθσ ταυτότθτάσ τουσ.    

 

2.4 Ανακεφαλαίωςθ 

Στο δεφτερο κεφάλαιο αναφζρονται επιγραμματικά οι διάφορεσ κεωρίεσ μάκθςθσ 

και οι διδακτικζσ προςεγγίςεισ οι οποίεσ διζπουν τθν ανάπτυξθ διδακτικοφ υλικοφ.  

 Το παρόν εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο αφορά τθ διδαςκαλία τθσ ελλθνικισ 

γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ, ςυνδυάηει αρχζσ από τθν 

εποικοδομθτικι/κονςτρουκτιβιςτικι κεωρία μάκθςθσ, τθν κοινωνικο-πολιτιςμικι 

προςζγγιςθ, τθν ανακαλυπτικι/διερευνθτικι κεωρία και τθ ςυνεργατικι μάκθςθ 

ζχοντασ ωσ γνϊμονα τθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Ρροςζγγιςθ.   

Στο επόμενο κεφάλαιο παρουςιάηεται θ Γνωςιακι Γλωςςολογία, ωσ 

αφετθρία για τθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία.   

 

3. Γνωςιακι Γλωςςολογία 

3.0 Ειςαγωγικζσ Παρατθριςεισ 

Το τρίτο κεφάλαιο αφορά τθ Γνωςιακι Γλωςςολογία. Στθν πρϊτθ υποενότθτα 

περιλαμβάνονται πλθροφορίεσ ςχετικζσ με τθν αφετθρία τθσ κεωρίασ τθσ 

Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ το ιςτορικό τθσ υπόβακρο και τισ κεωρθτικζσ αρχζσ πάνω 

ςτισ οποίεσ βαςίηεται.  

Στθ ςυνζχεια παρατίκενται βαςικζσ αρχζσ και ζννοιεσ του ςχετικά ςφγχρονου 

αυτοφ κλάδου. Στθν υποενότθτα αυτι ξεχωρίηει θ ςωματικότθτα (embodiment) και 
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θ κινθτροδότθςθ (motivation), ζννοιεσ που διαφοροποιοφν τθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία από άλλεσ προςεγγίςεισ. Λδιαίτερα ςθμαντικά ςτθν εκμάκθςθ μιασ 

γλϊςςασ ςτον κλάδο αυτό είναι επίςθσ θ εννοιακι μεταφορά, θ εννοιακι 

μετωνυμία και οι ιδιωτιςμοί, γλωςςικά ςτοιχεία τα οποία μελετικθκαν υπό το 

πρίςμα τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ.     

 

3.1 Απαρχζσ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ  

Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία είναι ζνασ ςχετικά νζοσ κλάδοσ τθσ Γλωςςολογίασ, κακϊσ 

αναδείχκθκε τθ δεκαετία του 1970. Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία περιγράφεται ωσ μία 

διεπιςτθμονικι προςζγγιςθ, ζνασ ςυνδυαςμόσ κεωρθτικϊν αρχϊν και 

μεκοδολογιϊν από τισ επιςτιμεσ τθσ Ψυχολογίασ και τθσ Γλωςςολογίασ9. Ππωσ και 

θ Γνωςιακι Ψυχολογία, ζτςι και θ Γνωςτικι Γλωςςολογία υποςτθρίηει ότι «θ 

αλλθλεπίδραςι μασ με τον κόςμο γίνεται μζςω νοθτικϊν δομϊν» (Geeraerts & 

Cuyckens, 2010, ςελ. 4).  

Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία εςτιάηει ςτθ φυςικι γλϊςςα και τθν αντιμετωπίηει 

ωσ «μζςω για οργάνωςθ, επεξεργαςία και μεταφορά των πλθροφοριϊν» (Geeraerts 

& Cuyckens, 2010, ςελ. 4) που λαμβάνονται από τον κόςμο. Επομζνωσ, ο 

προςδιοριςμόσ «γνωςιακι» που χαρακτθρίηει τον γλωςςολογικό κλάδο, 

αναφζρεται ςτθ ςυνειδθτι δραςτθριότθτα του νου, ςτθ διαδικαςία τθσ ςκζψθσ ενϊ 

θ ονομαςία «Γνωςιακι Γλωςςολογία» υποδεικνφει τθ ςφνδεςθ γλϊςςασ και ςκζψθσ 

(Robinson, 2008), τθ μελζτθ τθσ γλϊςςασ από τθ γνωςιακι τθσ πλευρά (Geeraerts & 

Cuyckens, 2010).  

 Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία αναπτφχκθκε ωσ αντίδραςθ ςε ιδθ υπάρχουςεσ 

φορμαλιςτικζσ γλωςςολογικζσ κεωρίεσ, όπωσ θ Γενετικι Γλωςςολογία (Generative 

Linguistics). Οι δφο αυτζσ κεωριςεισ αντιμετωπίηουν τθ γλϊςςα με εντελϊσ 

διαφορετικό τρόπο. Θ Γενετικι Γλωςςολογία περιγράφει τθ γλϊςςα ωσ ζνα επίςθμο 

ςφςτθμα το οποίο χρθςιμοποιεί επίςθμεσ αναπαραςτάςεισ, ενϊ για τθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία θ γλϊςςα είναι ζνα εννοιακό ςφςτθμα το οποίο χρθςιμοποιεί 

εννοιακζσ αναπαραςτάςεισ. Ιδθ από τθν ονομαςία των κεωριςεων φαίνεται ότι θ 

Γενετικι Γλωςςολογία δίνει ζμφαςθ ςτθ ςφνταξθ, θ οποία διαμορφϊνει τθ 
                                                             
9 Σε άρκρο τουσ οι Geeraerts και Cuyckens (2010) αναφζρουν ότι «κακϊσ δεν υπάρχει ενιαίο, ομοιόμορφο μοτίβο ςτισ 

ζρευνεσ των γνωςτικϊν γλωςςολόγων *…+, θ Γνωςιακι Γλωςςολογία αντιμετωπίηεται περιςςότερο ωσ ζνα ευζλικτο πλαίςιο 
παρά ωσ κεωρία γλϊςςασ» (ςελ. 3).  
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ςθμαςία, ενϊ αντίκετα θ Γνωςιακι Γλωςςολογία ζχει ωσ αφετθρία τθ ςθμαςία θ 

οποία ςτθ ςυνζχεια δίνει μορφι ςτον λόγο. Δθλαδι, ςτθ Γενετικι Γλωςςολογία θ 

γλωςςικι δομι είναι ανεξάρτθτθ από τθ γλωςςικι χριςθ, ενϊ ςτθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία θ γλωςςικι δομι διαμορφϊνεται με βάςθ τθ γλωςςικι χριςθ.  

Μζχρι τθ δεκαετία του 1970 λοιπόν, οι γλωςςικζσ ζρευνεσ είχαν ωσ 

αντικείμενο τθ μελζτθ τθσ γλωςςικισ δομισ και εξθγοφςαν τθ γλϊςςα μζςω 

εςωτερικϊν μθχανιςμϊν και αρχϊν, όπωσ θ ςφνταξθ (syntax). Στισ ζρευνεσ αυτζσ, θ 

ςφνταξθ κεωρείται ωσ ζνα γλωςςικό ςυςτατικό, διακριτό από τα υπόλοιπα, με 

ανεξάρτθτουσ κανόνεσ και αρχζσ. Κοινό τουσ χαρακτθριςτικό είναι ότι θ ςθμαςία 

κατζχει λιγότερο ςθμαντικό ρόλο ςτθ μελζτθ τθσ γλϊςςασ και επομζνωσ ο λόγοσ δε 

χρειάηεται να ερευνθκεί ςθμαςιολογικά. Αυτι θ λογικι βαςίηεται ςτθν άποψθ του 

Chomsky που κεωρεί ότι οι γλωςςικζσ δομζσ δεν κακορίηονται από τθ ςθμαςία 

αλλά από τισ αντίςτοιχεσ –με τισ δομζσ- αρχζσ. Ερευνθτικά θ ζμφαςθ δόκθκε ςτθ 

μελζτθ γλωςςικϊν δομϊν και αρχϊν για τθν ερμθνεία του λόγου.  

Σε αντίκεςθ με αυτζσ, τθ δεκαετία του 1970 ςχεδιάςτθκαν ζρευνεσ που 

είχαν ωσ αφετθρία τθ μελζτθ τθσ ςφνδεςθσ μεταξφ γλϊςςασ και νου με τθ ςθμαςία 

να κατζχει πλζον κεντρικι κζςθ ςτθ γλϊςςα (Geeraerts & Cuyckens, 2010). 

Αναπτφχκθκε ζτςι ο νζοσ αυτόσ κλάδοσ τθσ Γλωςςολογίασ, θ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

με ςθμαντικότερουσ εκπροςϊπουσ τουσ George Lakoff, Ronald Langacker και 

Leonard Talmy (Geeraerts & Cuyckens, 2010). Θ κεντρικι ιδζα του κλάδου είναι ότι θ 

γλϊςςα αποτελεί αναπόςπαςτο κομμάτι των γνωςτικϊν ικανοτιτων του ατόμου, 

όπωσ τθσ ικανότθτάσ του να αντιλαμβάνεται τον κόςμο. Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

δθλαδι υποςτθρίηει ότι θ κατάκτθςθ τθσ γλϊςςασ ακολουκεί τισ ίδιεσ διεργαςίεσ με 

αυτζσ που χρειάηεται οποιαδιποτε διαδικαςία μάκθςθσ.  

Κοινό ςτοιχείο ςτισ ζρευνεσ που διεξιχκθςαν ςτθν αρχι τθσ Γνωςιακισ 

Γλωςςολογίασ τθ δεκαετία του 1970, που τισ διαφοροποιεί και από τισ 

προγενζςτερεσ, είναι ότι οι γλωςςικζσ δομζσ λειτουργοφν ωσ βοθκθτικζσ ςτθν 

ζκφραςθ νοθμάτων. Οι γλωςςικζσ δομζσ παρουςιάηονται ωσ ςτενά ςυνδεδεμζνεσ 

με τισ ςθμαςιολογικζσ δομζσ και θ άποψθ που διατυπϊνεται είναι ότι οι 

ςθμαςιολογικζσ δομζσ όλων των γλωςςικϊν μονάδων μπορεί και πρζπει να 

ερευνϊνται. Υπό το πρίςμα τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ λοιπόν «οι επίςθμεσ 

γλωςςικζσ δομζσ δε μελετϊνται ωσ αυτόνομεσ αλλά ωσ αντανακλάςεισ τθσ γενικισ 
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εννοιακισ οργάνωςθσ, των αρχϊν κατθγοριοποίθςθσ, των μθχανιςμϊν 

επεξεργαςίασ και των εμπειρικϊν και περιβαλλοντικϊν επιδράςεων» (Geeraerts & 

Cuyckens, 2010, ςελ. 2). 

Το ερευνθτικό ενδιαφζρον μετατοπίςτθκε και οι γνωςιακοί γλωςςολόγοι 

διαφοροποιικθκαν από τουσ γλωςςολόγουσ τθσ εποχισ που εξθγοφςαν τισ 

γλωςςικζσ δομζσ με αποκλειςτικι χριςθ γλωςςολογικϊν όρων. Με άλλα λόγια, οι 

γνωςιακοί γλωςςολόγοι αντιτίκενται ςτισ αρχζσ τθσ γενετικισ γραμματικισ και τθν 

άποψθ του Chomsky που υποςτθρίηει ότι υπάρχει ζνα αυτόνομο τμιμα του 

ανκρϊπινου νου που είναι υπεφκυνο για τθ γλωςςικι κατάκτθςθ. Αντικζτωσ, οι 

υποςτθρικτζσ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ αντιμετωπίηουν τθ νόθςθ ωσ άμεςα 

εμπλεκόμενθ με τθ γλωςςικι ικανότθτα. Μάλιςτα, κατά τισ Evans και Green (2006) 

θ πιο ςθμαντικι διαφοροποίθςθ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ από άλλεσ γλωςςικζσ 

προςεγγίςεισ είναι ότι για τθ Γνωςιακι Γλωςςολογία «θ γλϊςςα αντανακλά 

οριςμζνεσ κεμελιϊδεισ ικανότθτεσ και λειτουργίεσ του ανκρϊπινου νου» (Evans & 

Green, 2006, ςελ. 5). Θ προςκικθ τθσ πνευματικισ διάςταςθσ ςτθ μελζτθ τθσ 

γλϊςςασ είναι αυτι που οδιγθςε ςτθ δθμιουργία του ανεξάρτθτου γλωςςολογικοφ 

κλάδου τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ. 

Σφμφωνα με τουσ Ungerer και Schmid (1996) θ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

διακρίνεται ςε τρεισ κατευκφνςεισ: ςτθν εμπειριακι, ςτθν προφανειακι και ςτθν 

επικεντρικι άποψθ. Θ εμπειριακι άποψθ (experiential view)  είναι θ απλι και 

φυςικι περιγραφι τθσ ςθμαςίασ λζξεων και γλωςςικϊν δομϊν. Θ κατεφκυνςθ αυτι 

υποςτθρίηει ότι θ ςθμαςία των λζξεων και των γλωςςικϊν δομϊν δεν προκφπτει 

από πειράματα οφτε εξθγείται με αρχζσ και κανόνεσ τθσ λογικισ αλλά υπολανκάνει 

ςτθν κακθμερινι γλϊςςα και τισ εμπειρίεσ που το άτομο βιϊνει. Θ προφανειακι 

άποψθ (prominence view) εςτιάηει ςτθν επιλογι και ςτθν ταξινόμθςθ των 

πλθροφοριϊν που το άτομο εκφράηει. Θ προφανειακι άποψθ δθλαδι εξθγεί ότι θ 

«ζμφαςθ που αποδίδεται ςε κάποιον από τουσ όρουσ μιασ ζκφραςθσ ςχετίηεται με 

το ενδιαφζρον που προκαλεί θ χριςθ του κακϊσ και θ αποδεκτότθτα/θ φυςικότθτα 

που ςυνοδεφει αυτι τθ χριςθ» (Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 91). Θ τρίτθ άποψθ, θ 

επικεντρικι άποψθ (attentional view), είναι εναλλακτικι τθσ επιφανειακισ. Ριο 

αναλυτικά, θ επικεντρικι άποψθ ςτθρίηεται ςτθν παραδοχι ότι το άτομο 
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επικεντρϊνει τθν προςοχι του ςε κομμάτια του λόγου τα οποία προκαλοφν το 

ενδιαφζρον του. 

Οι προθγοφμενεσ κατευκφνςεισ περιγράφουν αλλθλοςυνδεόμενουσ τρόπουσ 

προςζγγιςθσ τθσ γλϊςςασ ςε ςχζςθ με τον κόςμο. Εςτιάηοντασ ςτο άτομο ωσ μζροσ 

τθσ κοινωνίασ, θ Γνωςιακι Γλωςςολογία βλζπει τθ γλϊςςα ωσ μία από τισ 

γνωςιακζσ ικανότθτεσ του ατόμου (Ibarretxe-Antuñano, 2010) και ςτθρίηεται ςτθν 

πεποίκθςθ ότι το άτομο αλλθλεπιδρά με τον κόςμο μζςω νοθτικϊν δομϊν. Θ 

εμπειρία παίηει πολφ ςθμαντικό ρόλο ςτθ γνϊςθ του κόςμου κακϊσ θ ανκρϊπινθ 

λογικι δομείται και βαςίηεται ςτισ εμπειρίεσ του ατόμου. Θ γλϊςςα από τθν άλλθ, 

αντιμετωπίηεται ωσ «αποκετιριο τθσ γνϊςθσ του κόςμου, ωσ μία δομθμζνθ 

ςυλλογι κατθγοριϊν που μασ βοθκοφν να χειριηόμαςτε νζεσ εμπειρίεσ και να 

αποκθκεφουμε πλθροφορίεσ από παλιότερεσ» (Geeraerts & Cuyckens, 2010, ςελ. 4).  

Αντικείμενο τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ επομζνωσ αποτζλεςε θ μελζτθ τθσ 

γλϊςςασ, ωσ αναπόςπαςτο κομμάτι των ικανοτιτων του ανκρϊπου (Geeraerts & 

Cuyckens, 2010). Αυτό ςθμαίνει ότι οι ζρευνεσ των γνωςιακϊν γλωςςολόγων 

επικεντρϊνονται ςτθν ανάλυςθ και ςτθν επεξιγθςθ των γραμματικϊν δομϊν με 

βάςθ τον νου (Croft, 2001). Βαςικζσ κεματικζσ που καλφφκθκαν ςτον κλάδο αυτό, 

κατά τουσ Geeraerts και Cuyckens (2010), είναι «τα δομικά χαρακτθριςτικά τθσ 

κατθγοριοποίθςθσ τθσ φυςικισ γλϊςςασ (όπωσ θ πρωτοτυπία, θ ςυςτθματικι 

πολυςθμία, τα γνωςτικά μοντζλα, οι νοθτικζσ εικόνεσ και θ μεταφορά), οι 

λειτουργικζσ αρχζσ τθσ γλωςςικισ οργάνωςθσ *…+, θ εννοιακι αλλθλεπίδραςθ 

μεταξφ ςυντακτικοφ και ςθμαςιολογίασ *…+, το βιωματικό και το πραγματιςτικό 

υπόβακρο τθσ χρθςιμοποιοφμενθσ γλϊςςασ και θ ςχζςθ μεταξφ γλϊςςασ και 

ςκζψθσ *…+» (Geeraerts & Cuyckens, 2010, ςελ. 3). 

Συγχρονικά, θ Γνωςιακι Γλωςςολογία είναι «ζνα από τα εντατικότερα 

μελετθμζνα κεωρθτικά πλαίςια ςχετικά με τθν κατάκτθςθ τθσ δεφτερθσ γλϊςςασ» 

(Król, 2005, ςελ. 3). Τα ενδιαφζροντα τθσ προςζγγιςθσ αυτισ, μποροφν να 

διακρικοφν ςε δφο κατθγορίεσ: τθ γνωςιακι προςζγγιςθ ςτθ ςθμαςιολογία 

(cognitive semantics) και τθ γνωςιακι προςζγγιςθ τθσ γραμματικισ (Evans et al., 

2007). Θ πρϊτθ κατθγορία ερευνά τθ ςχζςθ μεταξφ εμπειρίασ, εννοιακοφ 

ςυςτιματοσ και ςθμαςιολογικϊν δομϊν όπωσ αυτά κωδικοποιοφνται μζςω τθσ 

γλϊςςασ. Οι γνωςτικοί γλωςςολόγοι που αςχολοφνται με τθ γνωςτικι 
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ςθμαςιολογία καταςκευάηουν απεικονίςεισ του ανκρϊπινου νου ςε ςχζςθ με τθ 

ςθμαςιολογία και τθ γλϊςςα. Θ δεφτερθ κατθγορία, θ γνωςτικι γραμματικι, 

επικεντρϊνεται ςτθν απεικόνιςθ του γλωςςικοφ ςυςτιματοσ, τθσ νοθτικισ 

γραμματικισ (mental ‘grammar’). Χρειάηεται να ςθμειωκεί ότι αφετθρία για τθ 

γνωςτικι γραμματικι είναι τα ςυμπεράςματα τθσ γνωςτικισ ςθμαςιολογίασ, 

εφόςον όπωσ τονίςτθκε παραπάνω, θ ςθμαςία είναι κεντρικισ ςθμαςίασ ςτθ 

γνωςτικι προςζγγιςθ τθσ γραμματικισ (Evans et al., 2007). Φαίνεται επομζνωσ ότι 

παρόλο που θ μελζτθ τθσ Γνωςτικισ Γλωςςολογίασ διακρίνεται ςε δφο κατθγορίεσ, 

αυτζσ είναι πολφ ςτενά ςυνδεδεμζνεσ.  

Ζνασ από τουσ βαςικοφσ προβλθματιςμοφσ τθσ Γνωςτικισ Γλωςςολογίασ 

λοιπόν, είναι θ γραμματικι και θ ςυμβολι τθσ ςτθ γλωςςικι κατάκτθςθ (Król, 2005). 

Μζςα από τισ ζρευνεσ που διεξιγαγαν οι γνωςτικοί γλωςςολόγοι πρότειναν  ζνα 

εναλλακτικό μοντζλο γραμματικισ, τθν καταςκευαςτικι γραμματικι (construct 

grammar). Σφμφωνα με αυτι, θ μορφι και θ λειτουργία είναι διακριτά. Με άλλα 

λόγια, θ γραμματικι και οι λζξεισ αποτελοφν ζνα ςυνεχζσ που αποτελείται από 

ςφμβολα. Στον ζναν πόλο του ςυνεχοφσ βρίςκεται θ φωνολογία/ορκογραφία 

(μορφι) και ςτον άλλο πόλο θ ςθμαςία (λειτουργία). Ακόμα, θ καταςκευαςτικι 

γραμματικι υποκζτει ότι θ γνϊςθ του ςυντακτικοφ ςυμπεριλαμβάνει γνϊςθ τθσ 

μορφισ (ςυντακτικζσ δομζσ) αλλά και λειτουργικζσ δομζσ (ςθμαςιολογία, 

λειτουργία του λόγου) (Croft, 2001).  

Ρζρα από τθ γνϊςθ τθσ γραμματικισ, των γλωςςικϊν δομϊν και των 

βαςικϊν εννοιϊν, ςθμαντικι για τθν επιτυχι γλωςςικι κατάκτθςθ κεωρείται θ 

ικανότθτα του ατόμου να αντιμετωπίηει γλωςςικζσ ζννοιεσ που ζχουν διαμορφωκεί 

με βάςθ τισ πολιτιςμικζσ εμπειρίεσ ςε μία ςυγκεκριμζνθ γλϊςςα. Αυτό ςθμαίνει ότι 

για τθ Γνωςιακι Γλωςςολογία θ καλι γνϊςθ μιασ γλϊςςασ από το άτομο 

προχποκζτει τθν αποτελεςματικι κατανόθςθ και χριςθ εννοιϊν τθσ εκάςτοτε 

γλϊςςασ ςε πολλαπλά επίπεδα, πζρα από τθ ςυμβατικι τουσ ερμθνεία. Θ 

κατάκτθςθ τζτοιων εννοιακϊν δεξιοτιτων κεωρείται ωσ φψιςτοσ ςτόχοσ τθσ 

γλωςςικισ διδαςκαλίασ. 
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3.2 Βαςικζσ αρχζσ και ζννοιεσ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ 

Σφμφωνα και με τα προθγοφμενα, θ ειδοποιόσ διαφορά τθσ Γνωςιακισ 

Γλωςςολογίασ είναι το γεγονόσ ότι ςυνδζει τθ γλϊςςασ με τον νου και τισ νοθτικζσ 

λειτουργίεσ. Σφμφωνα με τουσ Geeraerts και Cuyckens (2010), θ ςφντομθ 

περιγραφι τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ οδθγεί ςε τρία βαςικά χαρακτθριςτικά τθσ: 

«τθν υπεροχι τθσ ςθμαςιολογίασ ςτθ γλωςςικι ανάλυςθ, τθν εγκυκλοπαιδικι φφςθ 

τθσ γλωςςικισ ςθμαςίασ και τθν προοπτικι τθσ γλωςςικισ ςθμαςίασ» (ςελ. 4) τα 

οποία προκφπτουν από τθ γλωςςικι λειτουργία τθσ κατθγοριοποίθςθσ. 

Θ κατθγοριοποίθςθ (categorization) κεωρείται από τον Győri (2013) ωσ «θ 

πιο βαςικι γνωςιακι διαδικαςία» (ςελ. 149). Θ κατθγοριοποίθςθ αναφζρεται ςτθ 

διαδικαςία ταξινόμθςθσ διάφορων αντικειμζνων, φαινομζνων, δράςεων κ.ά. με 

βάςθ κάποια κοινά χαρακτθριςτικά τουσ. Αυτό που κάνει τθν κατθγοριοποίθςθ τόςο 

ςθμαντικι κατά τουσ γνωςιακοφσ γλωςςολόγουσ είναι ότι θ κατθγοριοποίθςθ είναι 

άρρθκτα ςυνδεδεμζνθ με τθν ανκρϊπινθ φφςθ. Οι άνκρωποι τείνουν να 

κατθγοριοποιοφν, με διαφορετικοφσ τρόπουσ ο κακζνασ, τον κόςμο τουσ. Ο Rosch 

(1978) εξθγεί ότι τα άτομα κατθγοριοποιοφν τισ πλθροφορίεσ που λαμβάνουν 

κακϊσ ζτςι καταφζρνουν να ζχουν «μζγιςτθ δυνατι πλθροφόρθςθ με τθν ελάχιςτθ 

γνωςτικι προςπάκεια» (Rosch, 1978, ςελ. 28) αλλά και γιατί είναι ευκολότερο για 

τον νου να «ςυλλάβει τον κόςμο ςε δομθμζνεσ πλθροφορίεσ παρά ωσ ςφνολο 

αφθρθμζνων και απροςδιόριςτων χαρακτθριςτικϊν»  (Rosch, 1978, ςελ. 29). 

 Από τθν κατθγοριοποίθςθ επομζνωσ προκφπτουν τα τρία βαςικά 

χαρακτθριςτικά τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ όπωσ αναφζρονται από τουσ  

Geerarts και Cuyckens (2010). Αναλυτικότερα, ςφμφωνα με το πρϊτο 

χαρακτθριςτικό, το πιο βαςικό γλωςςικό κομμάτι είναι θ ςθμαςία. Θ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία, θ οποία ακολουκεί τισ αρχζσ τθσ γνωςιακισ προςζγγιςθσ, δίνει 

ιδιαίτερθ βαρφτθτα ςτθ ςθμαςία. Αυτό εξθγείται αν ςκεφτεί κανείσ ότι θ γνωςιακι 

προςζγγιςθ κζτει τθν κατθγοριοποίθςθ ωσ πρωτεφουςα γλωςςικι λειτουργία και 

τθν ςθμαςία ωσ το κφριο γλωςςικό φαινόμενο.  

Το δεφτερο χαρακτθριςτικό, θ εγκυκλοπαιδικι φφςθ τθσ γλωςςικισ 

ςθμαςίασ εννοεί ότι εφόςον θ γλϊςςα είναι ζνα ςφςτθμα κατθγοριοποίθςθσ του 

κόςμου, οι γλωςςικζσ δομζσ ςυνδζονται άμεςα με τθ γνϊςθ του κόςμου. Θ τρίτθ 

και τελευταία κατθγορία που περιγράφουν ςτο άρκρο τουσ οι Geeraerts και 
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Cuyckens (2010) απορρίπτει τθν αντικειμενικι φφςθ τθσ γλϊςςασ. Οι ίδιοι εξθγοφν 

ότι θ κατθγοριοποίθςθ δεν είναι απλι περιγραφι τθσ αντικειμενικισ 

πραγματικότθτασ αλλά είναι μία υποκειμενικι απεικόνιςθ των αναγκϊν, των 

εμπειριϊν, των ενδιαφερόντων των ατόμων. Επομζνωσ θ γλϊςςα, για τθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία, επθρεάηεται από τθν προοπτικι με τθν οποία τα άτομα 

καταςκευάηουν τθ δικι τουσ πραγματικότθτα.  

 Σε αυτά τα χαρακτθριςτικά τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ θ Ibarretxe-

Antuñano (2004) προςκζτει δφο ακόμθ: τθ γλϊςςα ωσ εςωτερικό κομμάτι τθσ 

νόθςθσ και τθ γλϊςςα ωσ ςυμβολικι για τθ φφςθ. Θ πρϊτθ παραδοχι, θ γλϊςςα ωσ 

εγγενισ τθσ νόθςθσ, είναι το ςτοιχείο που διαφοροποιεί τθ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

από άλλεσ κεωριςεισ. Θ γλϊςςα κεωρείται ωσ «προϊόν των γενικϊν γνωςτικϊν 

ικανοτιτων» (Ibarretxe-Antuñano, 2004, ςελ. 6) του ατόμου και υπάρχει άμεςθ 

ςφνδεςθ μεταξφ αυτϊν. Το επόμενο βαςικό χαρακτθριςτικό τθσ Γνωςιακισ 

Γλωςςολογίασ είναι ότι κεωρεί τθ γλϊςςα ωσ ςυμβολικι κακϊσ, όπωσ εξθγεί θ 

Ibarretxe-Antuñano (2004), βαςίηεται ςτθ ςφνδεςθ τθσ ςθμαςιολογικισ και τθσ 

φωνολογικισ αναπαράςταςθσ.  

Αυτό που διαφοροποιεί τουσ γνωςιακοφσ γλωςςολόγουσ από γλωςςολόγουσ 

που υποςτιριξαν άλλεσ κεωριςεισ είναι ότι για τουσ πρϊτουσ θ γλϊςςα, αν και 

ςυμβολικι, δεν είναι αυκαίρετα δομθμζνθ. Αντικζτωσ, θ γλϊςςα διαμορφϊνεται με 

βάςθ τισ εμπειρίεσ και τα ενδιαφζροντα του ατόμου (Ibarretxe-Antuñano, 2004) και 

χρθςιμοποιείται για να επικοινωνιςει τθν πραγματικότθτά του. Επομζνωσ, το άτομο 

και ςυγκεκριμζνα οι εμπειρίεσ που αυτό φζρει, μαηί με τον τρόπο περιγραφισ των 

γλωςςικϊν δομϊν είναι τα βαςικά ςτοιχεία που διαφοροποιοφν τθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία. Τα ςτοιχεία αυτά κα αναλυκοφν ςτθ ςυνζχεια του κεφαλαίου.  

 

3.2.1 Σωματικότθτα (embodiment)  

Ππωσ προαναφζρκθκε, οι εμπειρίεσ του ατόμου κατζχουν πολφ ςθμαντικό ρόλο ςτθ 

Γνωςιακι Γλωςςολογία. Διαχρονικά, θ ςχζςθ του ςϊματοσ με τον νου απαςχόλθςε 

τθ φιλοςοφία. Γενικότερα, το ςϊμα φαίνεται να επθρεάηει τον νου ποικιλοτρόπωσ 

(Bergen, 2015). Θ νζα διάςταςθ που προςκζτει θ Γνωςιακι Γλωςςολογία όμωσ είναι 

θ ςυμμετοχι του ςϊματοσ ςτθ γλωςςικι εμπειρία. Εξάλλου, όπωσ αναφζρει ο 

Bergen (2015) «οι ζννοιεσ (concepts) που υπάρχουν ςτο μυαλό μασ και οι ζννοιεσ 
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που μεταφζρουμε (convey) μζςω τθσ γλϊςςασ δεν είναι αποκομμζνεσ από τισ 

εμπειρίεσ που αντιλαμβάνεται το ςϊμα μασ ι από τον τρόπο με τον οποίο 

αντιλαμβανόμαςτε τον κόςμο» (Bergen, 2015, ςελ. 10).   

Θ ςωματικότθτα (embodiment), δθλαδι ο όροσ που περιγράφει τθ ςφνδεςθ 

του νου με το ςϊμα, εμφανίηεται ςτθ βιβλιογραφία με πολλοφσ και διάφορουσ 

οριςμοφσ. Στθ Γνωςιακι Γλωςςολογία ο ςωματοποιθμζνοσ νουσ περιγράφθκε 

αρχικά από τον Lakoff (1987) ωσ εξισ: 

 

οι δομζσ που χρθςιμοποιοφνται για να ςυνδζςουν τα εννοιακά μασ 

ςυςτιματα (conceptual systems) προζρχονται από τθ ςωματικι εμπειρία και 

νοθματοδοτοφνται ςε ςχζςθ με αυτι∙ επιπλζον, ο πυρινασ του εννοιακϊν 

μασ ςυςτθμάτων βαςίηεται άμεςα ςτθν αντίλθψθ, τθν κίνθςθ του ςϊματοσ 

και τθν εμπειρία τθσ ςωματικισ και τθσ κοινωνικισ φφςθσ (Lakoff, 1987, ςελ. 

14). 

 

Από τον αρχικό οριςμό που ζδωςε ο Lakoff (1987) προζκυψαν δφο βαςικά 

χαρακτθριςτικά του ςωματοποιθμζνου νου (embodied mind). Το πρϊτο 

χαρακτθριςτικό αφορά γνωςτικζσ ςυμπεριφορζσ του ανκρϊπου, όπωσ θ λογικι και 

θ χριςθ τθσ γλϊςςασ. Τζτοιεσ γνωςτικζσ ςυμπεριφορζσ διαμορφϊνονται ςταδιακά 

από τισ εμπειρίεσ του ατόμου όςο αυτό εξελίςςεται. Αυτό ςθμαίνει ότι «οι ζννοιεσ 

δθμιουργοφνται ωσ αποτζλεςμα του τρόπου με τον οποίο το μυαλό και το ςϊμα 

είναι καταςκευαςμζνα και του τρόπου με τον οποίο λειτουργοφν ςε διαπροςωπικζσ 

ςχζςεισ και ςτον φυςικό κόςμο» (Lakoff & Johnson, 1999, ςελ. 37). Επομζνωσ θ 

εννοιακι δομι, οι ζννοιεσ που δομοφνται ςτον νου του ανκρϊπου, είναι επίπτωςθ 

τθσ φφςθσ του ςϊματόσ του και άρα είναι ςωματοποιθμζνεσ (Evans et al., 2007).    

 Το δεφτερο χαρακτθριςτικό του ςωματοποιθμζνου νου περιγράφει τθ ςχζςθ 

μεταξφ των βαςικϊν εννοιϊν και των «αντιλθπτικϊν, κινθτικϊν και 

ςυναιςκθματικϊν εμπειριϊν» (Bergen, 2015, ςελ. 12) που το άτομο αποκτά ςε όλθ 

τθ διάρκεια τθσ ηωισ του. Θ ςφνδεςθ αυτι περιγράφεται από τουσ Lakoff και 

Johnson (1999) οι οποίοι εξθγοφν ότι ςτθ ςωματικότθτα «το ίδιο νευρικό ςφςτθμα 

που εμπλζκεται ςτθν αντίλθψθ (ι ςτθν κίνθςθ του ςϊματοσ) κατζχει κεντρικό ρόλο 

και ςτθ ςφλλθψθ» (Lakoff & Johnson, 1999, ςελ. 38). Αυτό ςθμαίνει ότι οι 
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μθχανιςμοί που χρθςιμοποιεί το άτομο για να κινθκεί μπορεί να ςυμπίπτουν με 

τουσ μθχανιςμοφσ τθσ λογικισ και τθσ εννοιολόγθςθσ (conceptualization).  

Ρροκφπτει από τα παραπάνω λοιπόν ότι θ ανατομία του ςϊματόσ μασ 

ςυμβάλλει ςτθ διαμόρφωςθ μίασ ςυγκεκριμζνθσ οπτικισ για τον κόςμο. Με άλλα 

λόγια, θ καταςκευι τθσ πραγματικότθτασ για τον άνκρωπο εξαρτάται ςε μεγάλο 

βακμό από τθ φφςθ του ςϊματόσ του (Evans et al., 2007). Καταςκευάηουμε και 

αντιλαμβανόμαςτε τον κόςμο με τισ αρχζσ και τουσ περιοριςμοφσ που τίκενται 

πρωτίςτωσ από το ςϊμα μασ (Barcelona, 1999) το οποίο κακορίηει τθν καταςκευι 

τθσ πραγματικότθτάσ μασ (Evans & Green, 2006). Σε αυτό οφείλεται το γεγονόσ ότι θ  

πραγματικότθτα αποδίδεται διαφορετικά από κάκε άνκρωπο. Κάκε άτομο 

περιγράφει τον κόςμο όπωσ τον αντιλαμβάνεται (Janda, 2006).  

Ρϊσ επθρεάηει όμωσ ο ςωματοποιθμζνουσ νουσ τθ γλϊςςα; Οι Evans και 

Green (2006) απαντοφν απλά ότι «θ γλϊςςα δε μπορεί να μελετθκεί απομονωμζνθ 

από τον ανκρϊπινο ςωματοποιθμζνο νου» (Evans & Green, 2006, ςελ. 44). Ππωσ 

προαναφζρκθκε, θ γλϊςςα ςχετίηεται άμεςα με άλλεσ γνωςτικζσ διεργαςίεσ του 

ατόμου. Με άλλα λόγια αυτό ςθμαίνει ότι «θ γλϊςςα δεν είναι μία αφθρθμζνθ 

γνωςτικι λειτουργία *…+ αντικζτωσ θ γλϊςςα μασ δθμιουργείται από τθν 

κακθμερινι και πραγματικι εμπειρία» (Thang, 2009, ςελ. 251). Σε όλα αυτά το 

ςϊμα είναι ο κφριοσ παράγοντασ. Θ γλϊςςα δε διαμορφϊνεται μόνο από τθν 

επαφι με τον εξωτερικό κόςμο αλλά και από τθν εμπειρία που φζρει το ςϊμα. Θ 

γλϊςςα λοιπόν τρζπει τισ εμπειρίεσ αυτζσ ςε αφθρθμζνεσ εννοιακζσ δομζσ 

(Ibarretxe-Antunano, 1999).  

 Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία επομζνωσ υποςτθρίηει ότι θ γνϊςθ τθσ γλϊςςασ 

περιλαμβάνει και τθ γνϊςθ του κόςμου όπωσ αυτόσ περιγράφεται μζςω τθσ 

γλϊςςασ και του ςϊματοσ. Θ λογικι αυτι ςυνοψίηεται από τισ Evans και Green: «οι 

ζννοιεσ ςτισ οποίεσ ζχουμε πρόςβαςθ και θ φφςθ τθσ ‘πραγματικότθτασ’ για τθν 

οποία ςκεφτόμαςτε και μιλάμε είναι λειτουργία του ςωματοποιθμζνου νου: 

μποροφμε μόνο να μιλάμε για όςα μποροφμε να αντιλθφκοφμε και να ςυλλάβουμε, 

και τα πράγματα που μποροφμε να αντιλθφκοφμε και να ςυλλάβουμε προζρχονται 

από τθ ςωματοποιθμζνθ μασ εμπειρία» (Evans & Green, 2006, ςελ. 46).   

  Εκτόσ από το κεωρθτικό και το ερευνθτικό ενδιαφζρον που προκάλεςε θ 

ςωματικότθτα, θ εμπλοκι τθσ γλϊςςασ με λοιπζσ γνωςτικζσ διεργαςίεσ του ατόμου 
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κακόριςε ςε μεγάλο βακμό τισ κεματικζσ με τισ οποίεσ αςχολείται τελικά θ 

Γνωςιακι Γλωςςολογία. Ανάμεςα ςε άλλα, ιδιαίτερθ προςοχι δίνεται ςτα δομικά 

χαρακτθριςτικά τθσ κατθγοριοποίθςθσ τθσ φυςικισ γλϊςςασ, όπωσ θ πολυςθμία, 

εννοιακι μεταφορά, οι νοθτικζσ εικόνεσ κ.ά. (Geeraerts, 1995). Στθν παροφςα 

εργαςία οι εννοιακζσ μεταφορζσ, οι μετωνυμίεσ και οι ιδιωτιςμοί κα αποτελζςουν  

το βαςικό ςθμείο ενδιαφζροντοσ. 

  

3.2.2 Θ ζννοια τθσ κινθτροδότθςθσ (motivation) 

Μία ακόμθ ςθμαντικι ζννοια για τθν Γνωςιακι Γλωςςολογία, θ οποία τθ 

διαφοροποιεί από άλλεσ κεωριςεισ, είναι θ ζννοια τθσ κινθτροδότθςθσ 

(motivation). Θ κινθτροδότθςθ περιγράφεται πρϊτθ φορά από τον Lakoff (1987) και 

εξθγεί γιατί μία λεξικι μονάδα ζχει τθ ςυγκεκριμζνθ ςθμαςία και αντίςτροφα, γιατί 

μία ςθμαςία εκφράηεται μζςω τθσ ςυγκεκριμζνθσ λεξικισ μονάδασ (Swanepoel, 

1992).  

 Ο Lakoff (1987) δίνει διάφορουσ οριςμοφσ για τθν κινθτροδότθςθ. 

Γενικότερα, θ ζννοια τθσ κινθτροδότθςθσ αποδίδεται μζςα από το εξισ παράδειγμα: 

«θ ςχζςθ ανάμεςα *ςε ζνα ςτοιχείο+ Α και *ςε ζνα ςτοιχείο+ Β είναι 

κινθτροδοτοφμενθ μονάχα ςτθν περίπτωςθ που υφίςταται ζνασ ανεξάρτθτοσ 

ςυνδετικόσ κρίκοσ, Κ ζτςι ϊςτε τα Α-Κ-Β να ταιριάηουν. Ο Κ δίνει νόθμα ςτθ ςχζςθ 

ανάμεςα ςτο Α και το Β» (Lakoff, 1987, ςελ. 448 ςτο Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 148). Θ 

κινθτροδότθςθ δθλαδι ζγκειται ςτθν εξιγθςθ τθσ ςχζςθσ μεταξφ των ςτοιχείων 

(Swanepoel, 1992) και κακορίηεται από τθν φπαρξθ ι όχι πλθροφοριϊν που 

κινθτροδοτοφν τθ ςθμαςία του λεξικοφ ςτοιχείου. Επομζνωσ γίνεται φανερό ότι δεν 

είναι όλεσ οι γλωςςικζσ μονάδεσ κινθτροδοτοφμενεσ. Μεταξφ των άλλων, 

απαραίτθτθ προχπόκεςθ για να χαρακτθριςτεί μια γλωςςικι δομι ωσ 

κινθτροδοτοφμενθ είναι να μθν «είναι εντελϊσ προβλζψιμθ αλλά οφτε και εντελϊσ 

αυκαίρετθ» (Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 12).  

 Με βάςθ τον οριςμό αυτό, ο Lakoff (1987) διατφπωςε τθν υπόκεςθ ότι το 

εςωτερικό λεξικό του ατόμου περιζχει κυρίωσ κινθτροδοτοφμενεσ γλωςςικζσ δομζσ. 

Ριο ςυγκεκριμζνα, ο ίδιοσ πιςτεφει ότι το νοθτικό λεξικό δεν περιζχει «μόνο μαηικζσ 

τυχαίεσ λίςτεσ με εκφράςεισ και ςυςχετιηόμενεσ ςθμαςίεσ» (Lakoff, 1987, ςελ. 452) 
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και αυκαίρετα ςτοιχεία. Αντικζτωσ ςτο ανκρϊπινο εςωτερικό λεξικό, τα 

περιςςότερα γλωςςικά ςτοιχεία είναι κινθτροδοτοφμενα. 

Θ αναγωγι του Lakoff ςτο νοθτικό λεξικό ενιςχφει τθν πεποίκθςθ ότι θ 

κινθτροδότθςθ είναι κεντρικι ζννοια ςτθ Γνωςιακι Γλωςςολογία. Ο Γαλαντόμοσ 

(2008) αναφζρει χαρακτθριςτικά ότι «θ κινθτροδότθςθ δεν αποτελεί  ζνα 

μεμονωμζνο και περικωριακό χαρακτθριςτικό, αλλά τον κανόνα ςτθ γλϊςςα και 

κατζχει εξζχουςα κζςθ ςτθ νόθςθ» (Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 148). Αυτό εξθγείται 

εάν ςκεφτοφμε ότι θ κινθτροδότθςθ είναι αυτι που δικαιολογεί τθν φπαρξθ 

μεταφορικϊν εκφράςεων και ιδιωτιςμϊν ςτθ γλϊςςα, χωρίσ όμωσ να ερμθνεφει τισ 

ςθμαςίεσ  οφτε να προβλζπει τθ μορφι των εκφράςεων αυτϊν (Γαλαντόμοσ, 2008). 

Θ ςθμαςία τθσ κινθτροδότθςθσ ενιςχφεται επίςθσ και από το γεγονόσ ότι «οι 

γλωςςικζσ δομζσ που ανάγονται ςε αυτι εμφανίηουν λογικι φπαρξθσ, δθλαδι είναι 

ςυμβατζσ με τισ ςωματοποιθμζνεσ εμπειρίεσ που βιϊνει κακθμερινά ο άνκρωποσ» 

(Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 181).  

  Θ κινθτροδότθςθ φαίνεται επίςθσ να ζχει κετικι επιρροι και ςτθ μάκθςθ. Ο 

Lakoff (1987), χρθςιμοποιϊντασ ευριματα από τθ ψυχολογία, εξθγεί ότι είναι πιο 

εφκολο για το άτομο «να μάκει, να απομνθμονεφςει και να χρθςιμοποιιςει ζνα 

λεξικό ςτοιχείο εάν γνωρίηει πϊσ κινθτροδοτείται» (Lakoff, 1987, ςελ. 438), εάν 

γνωρίηει δθλαδι από ποφ προζρχεται το ςτοιχείο αυτό, με τι ςυνδζεται και πϊσ 

χρθςιμοποιείται. Είναι επομζνωσ «πιο εφκολο να αποτελζςει αντικείμενο 

εκμάκθςθσ μια δομι που εμφανίηεται να εδράηεται και να ςχετίηεται με τθν 

κακθμερινι τριβι ενόσ ανκρϊπου με πρόςωπα και πράγματα, παρά μια δομι που 

παρουςιάηεται εντελϊσ αυκαίρετθ και ςτεροφμενθ ςυνδετικϊν ςχζςεων» 

(Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 12). 

 

3.2.3 Εννοιακζσ μεταφορζσ (conceptual metaphors) 

Kυρίαρχο ςτοιχείο μελζτθσ τθσ γνωςιακισ προςζγγιςθσ αποτζλεςε θ μεταφορά. 

Κατά τουσ Lakoff και Johnson (1980/2003), θ μεταφορά είναι βαςικι νοθτικι 

λειτουργία του ανκρϊπινου αντιλθπτικοφ ςυςτιματοσ, το οποίο κεωροφν ότι είναι 

«κεμελιωδϊσ μεταφορικό εκ φφςεωσ» (ςελ. 3).  

Θ μεταφορά ςτθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία περιγράφεται ωσ «θ 

κατανόθςθ μιασ εμπειριακισ περιοχισ *…+ με όρουσ μιασ πολφ διαφορετικισ 
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εμπειριακισ περιοχισ» (Lakoff, 1993, ςελ. 206 ςτο Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 92). Με 

τθ βοικεια τθσ μεταφοράσ τα άτομα αντιλαμβάνονται τον κόςμο και κατανοοφν 

αφθρθμζνεσ ζννοιεσ. Τθ ςφνδεςθ μεταξφ αφθρθμζνων και ςυγκεκριμζνων εννοιϊν 

ι με άλλα λόγια, τθ βαςικι νοθτικι λειτουργία αντίλθψθσ του κόςμου, 

περιγράφουν οι εννοιακζσ μεταφορζσ (conceptual metaphors). Οι Lakoff και  Núñez 

(2000) ορίηουν τθν εννοιακι μεταφορά ωσ:  

 

«*…+ γνωςτικό μθχανιςμό που επιτρζπει να ςυλλογιηόμαςτε για ζνα είδοσ 

ςαν να ιταν κάποιο άλλο. Δεν είναι απλά ζνα γλωςςολογικό φαινόμενο ι απλά ζνα 

ςχιμα του λόγου. Είναι μάλλον ζνασ γνωςτικόσ μθχανιςμόσ που ανικει ςτο 

βαςίλειο τθσ ςκζψθσ» (ςελ. 6). 

 

Επιςτιμονεσ από διαφορετικά πεδία μελετοφν τισ εννοιακζσ μεταφορζσ ωσ 

κάτι πζρα από τισ γλωςςικζσ δομζσ. Μελετοφν τισ εννοιακζσ δομζσ ωσ τρόπο 

οργάνωςθσ τθσ εμπειρίασ και απόδοςθσ τθσ πραγματικότθτασ. Οι Lakoff και Johnson 

(1980), ωσ κεμελιωτζσ τθσ αντίςτοιχθσ κεωρίασ, αποδίδουν τισ εννοιακζσ 

μεταφορζσ ωσ «ςωματικά κεμελιωμζνεσ αναλογίεσ ανάμεςα ςε διαφορετικζσ 

εννοιακζσ περιοχζσ» (Ραπαροφςθ, 2008, ςελ. 1790) οι οποίεσ χρθςιμοποιοφνται 

ςτθν κακθμερινι ηωι από όλουσ τουσ ανκρϊπουσ. Οι εννοιακζσ μεταφορζσ 

απαντϊνται ςτον λόγο μζςω μεταφορικϊν εκφράςεων οι οποίεσ αποτελοφνται από 

ςυμβατικζσ λζξεισ-φράςεισ και αποδίδουν αφθρθμζνα νοιματα (Soriano, 2015). 

Οι εννοιακζσ μεταφορζσ γράφονται με μικρά κεφαλαία γράμματα (Kövecses, 

2002) και ζχουν κοινι δομι. Σφμφωνα με τουσ Lakoff και  Núñez (2000, ςελ. 42) οι 

εννοιακζσ μεταφορζσ αποτελοφν αντιςτοιχίςεισ οντοτιτων (mappings) από ζνα 

γνωςτικό πεδίο-πθγι ι περιοχι βάςθσ (source domain) ςε ζνα άλλο γνωςτικό 

πεδίο-ςτόχο ι περιοχι ςτόχου (target domain). Από τον οριςμό αυτόν προκφπτει το 

εξισ ςχιμα για τισ εννοιακζσ μεταφορζσ: ΜΛΑ ΕΝΝΟΛΑΚΘ ΡΕΛΟΧΘ (Α) είναι ΜΛΑ 

ΕΝΝΟΛΑΚΘ ΡΕΛΟΧΘ (Β) (Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 92). 

Συνικωσ το πεδίο-πθγι αφορά ςε κάτι ςυγκεκριμζνο ενϊ το πεδίο-ςτόχοσ 

αναφζρεται ςτθν αφθρθμζνθ ζννοια. Γενικά, υπάρχει ζνα ςφςτθμα αντιςτοιχιϊν 

μεταξφ των εννοιϊν, δθλαδι οι ζννοιεσ ςυνδζονται μεταξφ τουσ εννοιακά και όχι με 

μεμονωμζνα λεξιλογικά ςτοιχεία. Αυτζσ οι ςυνδζςεισ, οι οποίεσ είναι το πιο 
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ςθμαντικό κομμάτι των εννοιακϊν μεταφορϊν, βοθκοφν το άτομο να κατανοιςει 

τισ πιο αφθρθμζνεσ ζννοιεσ, ενϊ οι μεταφορικζσ εκφράςεισ μζςω των οποίων 

αποδίδονται οι εννοιακζσ μεταφορζσ είναι δευτερεφουςασ ςθμαςίασ. 

Οι αντιςτοιχίςεισ που υπάρχουν ςε κάκε εννοιακι μεταφορά μποροφν να 

αποδοκοφν και μθ κυριολεκτικά. Ωσ παράδειγμα αναλφεται θ εννοιακι μεταφορά Ο 

ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΘΦΑΛΣΤΕΛΟ. Ο κυμόσ αποτελεί τθν περιοχι-βάςθσ ενϊ το θφαίςτειο 

αποτελεί τθν περιοχι-ςτόχο. Ζτςι το άτομο αντιςτοιχίηεται με ζνα θφαίςτειο και ο 

κυμόσ με ζνα θφαίςτειο που βράηει. Σε αυτι εννοιακι μεταφορά θ εκδιλωςθ του 

ςυναιςκιματοσ του κυμοφ αποδίδεται με τθν ζκρθξθ ενόσ θφαιςτείου.  

Οι αντιςτοιχίςεισ μπορεί να είναι είτε οντολογικζσ (ontological) είτε 

επιςτθμικζσ (epistemic). Στθ πρϊτθ περίπτωςθ, οι αντιςτοιχίςεισ αφοροφν ςε 

οντότθτεσ οι οποίεσ «μασ επιτρζπουν να ςυλλάβουμε και να μιλιςουμε για τισ 

εμπειρίεσ μασ, τα περιςςότερα αφθρθμζνα πεδία, ςαν να είχαν ςυγκεκριμζνεσ 

φυςικζσ ιδιότθτεσ- ςαν να ιταν αντικείμενα, πράγματα, οντότθτεσ ι περιζκτεσ» 

(Lakoff & Johnson, 1980/2003, ςελ. 25). Στο παραπάνω παράδειγμα το θφαίςτειο ωσ 

οντότθτα με ςυγκεκριμζνεσ φυςικζσ ιδιότθτεσ, ςυμβάλλει ςτθν καλφτερθ 

κατανόθςθ του αφθρθμζνου ςυναιςκιματοσ του κυμοφ.    

Από τθν άλλθ πλευρά, οι επιςτθμικζσ αντιςτοιχίςεισ εμπλζκουν 

επιςτθμονικά φαινόμενα. Ενδεικτικό παράδειγμα είναι θ εννοιακι μεταφορά ο 

ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΚΑΥΤΟ ΥΓΟ ΣΕ ΕΝΑΝ ΡΕΛΕΚΤΘ. Για τθν κατανόθςθ τθσ ςυγκεκριμζνθσ 

εννοιακισ μεταφοράσ είναι απαραίτθτθ γνϊςθ κάποιων ςθμείων από τθν Φυςικι. 

Χρειάηεται δθλαδι να γνωρίηει κάποιοσ ότι όταν το υγρό ςε ζναν περιζκτθ βράςει 

τότε θ πίεςθ κα αυξθκεί και ο περιζκτθσ κα ςπάςει. Πμοια και το άτομο που είναι 

κυμωμζνο, όταν ξεπεράςει κάποιο όριο τότε κα εκδθλωκεί ο κυμόσ με ζντονεσ 

αντιδράςεισ (Cruse, 2004).  

Χρειάηεται να αναφερκεί ότι μία περιοχι-βάςθσ μπορεί να αντιςτοιχίηεται 

με πολλζσ περιοχζσ-ςτόχου. Δθλαδι θ ΦΩΤΛΑ ωσ περιοχι-βάςθσ μπορεί να 

χρθςιμοποιείται για απόδοςθ πολλϊν εννοιϊν όπωσ ο ζρωτασ, θ ενζργεια, θ 

επικυμία κ.ά. Στθν περίπτωςθ που μία πθγι-βάςθσ ανάγεται ςε πολλζσ περιοχζσ-

ςτόχου, γίνεται λόγοσ για πεδίο τθσ περιοχισ βάςθσ (scope of source). Στθν 

αντίςτροφθ περίπτωςθ, όταν δθλαδι μία περιοχι-ςτόχου αντιςτοιχίηεται ςε πολλζσ 

περιοχζσ-βάςθσ, για παράδειγμα θ ζννοια τθσ ΑΓΑΡΘΣ μπορεί να αποδοκεί μζςω των 
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περιοχϊν-βάςθσ τθσ ΦΩΤΛΑΣ, του ΤΑΞΛΔΛΟΥ, κ.ά., τότε γίνεται λόγοσ για το εφροσ τθσ 

περιοχισ ςτόχου. 

Βζβαια για να επιτευχκεί θ αντιςτοίχιςθ μεταξφ περιοχισ-βάςθσ και 

περιοχισ-ςτόχου επιδροφν τρεισ παράγοντεσ: θ ςωματικότθτα ι ςωματοποιθμζνοσ 

νουσ, οι νευρωνικζσ ςυνδζςεισ και θ ομοιότθτα. Θ ςωματικότθτα, όπωσ αναλφεται 

ςε προθγοφμενθ υποενότθτα, αναφζρεται ςτθ διαδικαςία με τθν οποία το 

ανκρϊπινο ςϊμα αντιλαμβάνεται και διαμορφϊνει τθ νόθςθ (Gibbs, 2006). Οι 

νευρωνικζσ ςυνδζςεισ, ςφμφωνα με τα νευρωνικι κεωρία τθσ γλϊςςασ (neural 

theory of language), ενζχουν τισ αντιςτοιχίςεισ μεταξφ τθσ περιοχισ-βάςθσ και τθσ 

περιοχισ-ςτόχου βάςει των οποίων διαμορφϊνονται οι μεταφορζσ. Τζλοσ, θ 

ομοιότθτα αναφζρεται ςε βακφτερεσ ομοιότθτεσ που μπορεί να εντοπιςτοφν 

μεταξφ τθσ περιοχισ-βάςθσ και περιοχισ-ςτόχου.  

Σφμφωνα με τουσ Lakoff και Johnson (1980) οι εννοιακζσ μεταφορζσ 

διακρίνονται ςε τρία είδθ: ςτισ προςανατολιςτικζσ (orientational metaphors), ςτισ 

οντολογικζσ (ontological metaphors) και ςτισ δομικζσ μεταφορζσ (structural 

metaphors). Οι προςανατολιςτικζσ μεταφορζσ αποδίδουν τισ ζννοιεσ 

χρθςιμοποιϊντασ τον προςανατολιςμό ςτον χϊρο. Για παράδειγμα Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΡΑΝΩ 

(«πετάω ςτα ουράνια») ενϊ Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΚΑΤΩ («είμαι πεςμζνοσ»). Οι οντολογικζσ 

μεταφορζσ προςδίδουν μία ιδιότθτα ςε μία οντότθτα, θ οποία δεν τθν ζχει. Ππωσ 

ςτο παράδειγμα, Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΘΦΑΛΣΤΕΛΟ («κα εκραγϊ»), όπου ο κυμόσ δεν 

εκριγνυται όπωσ το θφαίςτειο, αλλά μπορεί να ςυνοδευτεί από ζντονεσ 

αντιδράςεισ, όπωσ θ ζκρθξθ του θφαιςτείου. Τζλοσ, οι δομικζσ μεταφορζσ 

εςτιάηουν «ςτθ δόμθςθ μιασ δραςτθριότθτασ ι εμπειρίασ ςε ςχζςθ με ζνα άλλο 

είδοσ δραςτθριότθτασ ι εμπειρίασ» (Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 93). Ραράδειγμα ςε 

αυτι τθν κατθγορία είναι θ εννοιακι μεταφορά Ο ΧΟΝΟΣ ΕΛΝΑΛ ΧΘΜΑ («ςπατάλθ 

χρόνου»).  

Ο Βελοφδθσ (2005) προςκζτει ςτα τρία αυτά είδθ και τισ εικονιςτικζσ-

περιγραμματικζσ μεταφορζσ (image-schema metaphors). Οι εικονιςτικζσ-

περιγραμματικζσ μεταφορζσ ζχουν ωσ βάςθ τθν «κακθμερινι αλλθλεπίδραςθ 

χρθςτϊν τθσ γλϊςςασ και περιβάλλουςασ πραγματικότθτασ» (Γαλαντόμοσ, 2008, 

ςελ. 93), με πιο κοινά εικονιςτικά περιγράμματα το «μζςα-ζξω» και το «πάνω-

κάτω» (Kövecses, 2002).  
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Οι εννοιακζσ μεταφορζσ εμφανίηονται ςτον λόγο μζςω των μεταφορικϊν 

γλωςςικϊν εκφράςεων (metaphorical linguistic expressions) και αποδίδονται 

γραπτά με πλάγιουσ χαρακτιρεσ. Για τισ εννοιακζσ μεταφορζσ ιςχφει θ αρχι τθσ 

μονοκατευκυντικότθτασ (principle of unidirectionality) (Kövecses, 2002). Σφμφωνα 

με αυτι, θ μεταφορικι ζκφραςθ ακολουκεί μία πορεία από το ςυγκεκριμζνο προσ 

το αφθρθμζνο. Ενδεικτικό είναι το παράδειγμα τθσ εννοιακισ μεταφοράσ ο ΚΥΜΟΣ 

ΕΛΝΑΛ ΘΦΑΛΣΤΕΛΟ που πραγματϊνεται με μεταφορικζσ εκφράςεισ όπωσ «κα εκραγϊ 

από κυμό». Φαίνεται ςε αυτό ότι θ λζξθ «εκραγϊ» θ οποία ςυνδζεται με το 

«θφαίςτειο» για να αποδοκεί ο κυμόσ, ακολουκεί μία πορεία από το ςυγκεκριμζνο 

(«θφαίςτειο») προσ το αφθρθμζνο («κυμόσ»). 

Ρροκφπτει επομζνωσ ότι οι εννοιακζσ μεταφορζσ ςυμβάλλουν ςθμαντικά 

ςτθ γνωςτικι ανάπτυξθ και ςτθν ανάπτυξθ του γλωςςικοφ επιπζδου του ατόμου. 

Για τον λόγο αυτό είναι αναγκαίο να περιλαμβάνονται και να καλλιεργοφνται ςτα 

πλαίςια του γλωςςικοφ μακιματοσ.    

 

3.2.4 Εννοιακζσ μετωνυμίεσ (conceptual metonymies) 

Θ μετωνυμία είναι το ςχιμα λόγου κατά το οποίο μία λζξθ ι φράςθ επιλζγεται να 

υποκαταςτιςει μία λζξθ ι φράςθ εξαιτίασ τθσ εννοιακισ ςυςχζτιςθσ ανάμεςα ςτισ 

δφο λζξεισ ι φράςεισ. Ο Βελοφδθσ (2005) περιγράφει τθ μετωνυμία ωσ «μια 

γλωςςικι ζκφραςθ που παραπζμπει τυπικά, κυριολεκτικά, ςε μια οντότθτα Α *και+ 

μποροφμε να τθ χρθςιμοποιιςουμε προκειμζνου να παραπζμψουμε, μθ 

κυριολεκτικά αυτι τθ φορά, ςε μια άλλθ οντότθτα» (ςελ. 82) λόγω τθσ πολφ 

κοντινισ νοθματικισ ςχζςθσ ανάμεςα ςτισ δφο εκφράςεισ.  

 Σφμφωνα με τθ βιβλιογραφία (Cruse, 2004; Βελοφδθσ, 2005; Ξυδόπουλοσ, 

2008) υπάρχουν διαφορετικοί τφποι μετωνυμίασ ςφμφωνα με τισ ζννοιεσ που 

χρθςιμοποιοφνται, οι οποίοι παρουςιάηονται ςτον παρακάτω πίνακα: 

1 ΟΛΟ αντί του ΜΕΟΥΣ π.χ. χάλαςε το πλυντιριο=ζνα εξάρτθμα του 

πλυντθρίου 

2 ΡΕΛΕΧΟΝ αντί του ΡΕΛΕΧΟΜΕΝΟΥ π.χ. αναςτατϊκθκε όλθ θ πόλθ=όλοι οι κάτοικοι 

3 ΚΤΘΤΩ αντί ΚΤΘΣΘΣ π.χ. πότε άλλαξεσ τα λάδια;=του αυτοκινιτου 

4 ΑΝΤΛΡΟΣΩΡΕΥΟΜΕΝΘ ΟΝΤΟΤΘΤΑ αντί 
του ΑΝΤΛΡΟΣΩΡΟΥ 

π.χ. κζρδιςε θ Εκνικι=θ ομάδα τθσ Εκνικισ 

5 ΑΛΤΛΟ αντί του ΑΡΟΤΕΛΕΣΜΑΤΟΣ π.χ. τα γλυκά είναι ανκυγιεινά=θ κατανάλωςθ 

πολλϊν γλυκϊν 
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6 ΥΛΛΚΟ αντί του ΑΝΤΛΚΕΛΜΕΝΟΥ π.χ. τθσ αγόραςα ζνα χρυςό=ζνα κόςμθμα  

7 ΡΑΑΓΩΓΟΣ αντί του ΡΑΑΓΟΜΕΝΟΥ π.χ. κα ακοφςουμε Χατηθδάκι= τραγοφδια του  

8 ΤΟΡΟΣ αντί του ΓΕΓΟΝΟΤΟΣ π.χ. θ Χιροςίμα είχε φοβερζσ ςυνζπειεσ=θ ρίψθ 

ατομικισ βόμβασ ςτθ Χιροςίμα  

9 ΤΟΡΟΣ αντί του ΚΕΣΜΟΥ π.χ.  ο Λευκόσ Οίκοσ ανακοίνωςε=θ κυβζρνθςθ  

10 ΕΛΕΓΧΟΜΕΝΟ αντί του ΕΛΕΓΧΟΝΤΟΣ π.χ. το ςωματείο εξιγγειλε απεργίεσ=τα μζλθ 
του 

Ρίνακασ 1: Τφποι μετωνυμίασ.  

 

Εκτόσ από τισ παραπάνω κατθγορίεσ οι οποίεσ βαςίηονται ςε γλωςςικά 

ςτοιχεία, θ μετωνυμία διακρίνεται ςε τρεισ κατθγορίεσ: ςτισ ςθμειολογικζσ 

μετωνυμίεσ (sign metonymies), ςτισ αναφορικζσ μετωνυμίεσ (reference 

metonymies) και ςτισ ζννοιεσ μετωνυμίεσ (concept metonymies), με κριτιριο «μθ 

γλωςςικά αντικείμενα τθσ περιβάλλουςασ πραγματικότθτασ» (Γαλαντόμοσ, 2008, 

ςελ. 110). Με άλλα λόγια, οι μετωνυμίεσ διακρίνονται ςε κατθγορίεσ ανάλογα με τισ 

ζννοιεσ που κάκε φορά χρθςιμοποιοφνται.   

 Στθν πρϊτθ κατθγορία, ςτισ ςθμειολογικζσ μετωνυμίεσ, βαςικόσ είναι ο 

ΤΥΡΟΣ αντί ΤΘΣ ΕΝΝΟΛΑΣ, δθλαδι μία ςυγκεκριμζνθ λζξθ αντί τθσ ευρφτερθσ 

ζννοιασ τθν οποία εκφράηει (π.χ. «το δολάριο αντί τα χριματα», Γαλαντόμοσ, 2008, 

ςελ. 110). Θ πρϊτθ κατθγορία, ςφμφωνα με τουσ Lakoff και Turner (1989), είναι 

αυτι που περιγράφει περιςςότερο αντιπροςωπευτικά το γλωςςικό ςφςτθμα κακϊσ 

το ίδιο το ςφςτθμα βαςίηεται πάνω ςε λζξεισ οι οποίεσ εκφράηουν αφθρθμζνεσ 

ζννοιεσ.  

Οι αναφορικζσ μετωνυμίεσ διακρίνονται ςε ΤΥΡΟΣ/ΕΝΝΟΛΑ αντί του 

ΑΝΤΛΚΕΛΜΕΝΟΥ/ΓΕΓΟΝΟΤΟΣ (π.χ. λζξθ ‘αυτοκίνθτο’ αντί του πραγματικοφ 

αυτοκινιτου), ςε ΕΝΝΟΛΑ αντί του ΑΝΤΛΚΕΛΜΕΝΟΥ/ΓΕΓΟΝΟΤΟΣ (π.χ. ζννοια 

‘αυτοκίνθτο’ αντί του πραγματικοφ αυτοκινιτου) και ΤΥΡΟΣ αντί του 

ΑΝΤΛΚΕΛΜΕΝΟΥ/ΓΕΓΟΝΟΤΟΣ (π.χ. λζξθ-τφποσ ‘αυτοκίνθτο’ αντί του πραγματικοφ 

αυτοκινιτου).  

Στθν τελευταία κατθγορία, ςτισ ζννοιεσ μετωνυμίεσ, περιλαμβάνονται 

τζςςερισ κατθγορίεσ: α) ΤΥΡΟΣΑ/ΕΝΝΟΛΑΑ αντί του ΤΥΡΟΥΒ/ΕΝΝΟΛΑΣΒ (π.χ. τάξθ-

«τάξθ» αντί μακθτζσ/-τριεσ τάξθσ-«μακθτζσ/-τριεσ τάξθσ»), β) ΤΥΡΟΣ/ΕΝΝΟΛΑΑ αντί 

τθσ ΕΝΝΟΛΑΣΒ (π.χ. μθτζρα-«μθτζρα» αντί οικοκυρά-μθτζρα, Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 

110), γ)ο ΤΥΡΟΣΑ/ΕΝΝΟΛΑΑ αντί του ΤΥΡΟΥΒ/ΕΝΝΟΛΑΣΑ (π.χ. Βουλι-«τοποκεςία» 
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αντί Βουλι-«ίδρυμα») και δ) ΤΥΡΟΣΑ/ΕΝΝΟΛΑΑ αντί του ΤΥΡΟΥΑ/ΕΝΝΟΛΑΣΒ (π.χ. το 

ΕΚΑΒ αντί για Εκνικό Κζντρο Άμεςθσ Βοικειασ). 

Λαμβάνοντασ υπόψθ τα παραπάνω οι γνωςιακοί γλωςςολόγοι αναγνϊριςαν 

ότι ζνα ςθμαντικό μζροσ τθσ μετωνυμίασ βαςίηεται ςτθ νόθςθ και τθ μετονόμαςαν 

ςε εννοιακι μετωνυμία (conceptual metonymy) και τθν όριςαν ωσ «γνωςτικι 

διαδικαςία ςτθν οποία μια εννοιακι οντότθτα, το όχθμα, παρζχει νοθτικι 

πρόςβαςθ ςε μια άλλθ εννοιακι οντότθτα, το ςτόχο, ςτα πλαίςια του ιδίου πεδίου 

ιδεατοφ γνωςιακοφ μοντζλου (ΛΓΜ)10» (Kövecses, 2002, ςελ. 145). 

Σε άρκρο του ο Glynn (2006) χαρακτθρίηει  τθ μετωνυμία ωσ «εννοιακό 

εργαλείο» (conceptual tool, ςελ. 93) το οποίο εμφανίηεται ςτον λόγο με τισ 

μετωνυμικζσ γλωςςικζσ εκφράςεισ (metonymic linguistic expressions). Στισ 

εννοιακζσ μετωνυμίεσ θ οντότθτα-ςτόχοσ (target), θ οποία μπορεί να είναι μία λζξθ 

ι φράςθ, αποδίδεται με τθν οντότθτα-όχθμα (vehicle entity) λόγω τθσ κοντινισ 

νοθματικισ ςχζςθσ με τθν οντότθτα-ςτόχο. Ενδεικτικό παράδειγμα αποτελεί θ 

πρόταςθ «ιπιε δφο μπουκάλια» (Βελοφδθσ, 2005, ςελ. 82). Σε αυτι τθν πρόταςθ τα 

μπουκάλια αποτελοφν τθν οντότθτα-όχθμα θ οποία μπορεί να αντικακιςτά το 

κραςί, ωσ οντότθτα-ςτόχο.          

 Υπάρχει ςυχνά ςφγχυςθ ανάμεςα ςτισ μεταφορζσ και ςτισ μετωνυμίεσ. 

Αρχικά, και τα δφο γλωςςικά ςχιματα επιτελοφν πολφ περιςςότερα από απλζσ 

γλωςςικζσ λειτουργίεσ. Σφμφωνα με τθ Γνωςιακι Γλωςςολογία, τόςο θ μεταφορά 

όςο και θ μετωνυμία δείχνουν τθ ςυλλογιςτικι πορεία που ακολουκεί ο 

ανκρϊπινοσ νουσ και αποτελοφν πολφ βαςικό ςυςτατικό για τθ δόμθςθ τθσ 

εννοιακισ γνϊςθσ (Fu, 2016). Και τα δφο ςχιματα είναι εξ οριςμοφ εννοιακά 

(Ungerer & Schmid, 2006). Βαςίηονται ςε εννοιακι ςυςχζτιςθ μεταξφ λζξεων ι 

φράςεων και εμπλουτίηουν ςθμαςιολογικά και λεξιλογικά τθ γλϊςςα.   

 Ραρά ταφτα, ςφμφωνα με τον Cruse (2004) θ μετωνυμία ςτθρίηεται ςτθν 

εγγφτθτα που παρατθρείται ανάμεςα ςε δφο οντότθτεσ και «μεταβιβάηει το 

ςθμαινόμενο από το ζνα ςθμαίνον ςτο άλλο» (ςελ. 210-211). Αντικζτωσ, θ 

μεταφορά βαςίηεται ςτα κοινά ςτοιχεία που παρατθροφνται μεταξφ οντοτιτων 

ϊςτε να γίνει αντιλθπτι μία εντελϊσ αφθρθμζνθ ζννοια. Επιπρόςκετα, ςφμφωνα με 
                                                             
10

Ο Γαλαντόμοσ (2008) ορίηει τα ιδεατά γνωςιακά μοντζλα (idealized cognitive models) ωσ «δομθμζνεσ, εννοιολογικζσ 
αναπαραςτάςεισ τθσ ανκρϊπινθσ γνϊςθσ» που «ςυνιςτοφν μια δομθμζνθ ολότθτα» (ςελ. 109).   
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τον Cruse (2004) θ μετωνυμία προκφπτει από τον ςυνδυαςμό ςτοιχείων που 

προζρχονται από κοινό ι κοντινό εννοιακό πεδίο (π.χ. μπουκάλι και κραςί) ενϊ θ 

μεταφορά περιπλζκει ςτοιχεία από πολλά και διαφορετικά πεδία.  

  Ραρά τισ διαφορζσ μεταξφ των εννοιακϊν μεταφορϊν και των εννοιακϊν 

μετωνυμιϊν και οι δφο κατθγορίεσ επθρεάηονται από τθ ςωματικότθτα και από τθν 

αλλθλεπίδραςθ του ατόμου με το περιβάλλον του (Lakoff & Johnson,1980/2003). 

Αυτό ςθμαίνει ότι όπωσ θ εννοιακι μεταφορά, ζτςι και θ εννοιακι μετωνυμία, 

ςυμβάλλει ςτον εμπλουτιςμό του λεξιλογίου και ςτθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ.  

Μπορεί θ εννοιακι μεταφορά να διαφζρει ςε μεγάλο βακμό από τθν 

εννοιακι μετωνυμία όμωσ όπωσ υποςτιριξαν οι Goossens (1995), Radden (2000), 

Cuyckens (2002), Geeraerts (2003) και άλλοι, οι δφο κατθγορίεσ είναι δφςκολο να 

διακρικοφν κατά τθ γλωςςικι χριςθ. Για τον λόγο αυτό ςτο διδακτικό υλικό που 

αναπτφχκθκε δε γίνεται καμία διάκριςθ ςτισ δφο κατθγορίεσ.     

 

3.2.5 Ιδιωτιςμοί 

Εκτόσ από τισ μεταφορζσ και τισ μετωνυμίεσ, αναπόςπαςτο κομμάτι του λεξιλογίου 

μιασ γλϊςςασ είναι οι ιδιωτιςμοί. Ο όροσ «ιδιωτιςμόσ» γενικότερα χρθςιμοποιείται 

για παγιωμζνεσ11 γλωςςικζσ εκφράςεισ οι οποίεσ ζχουν μθ κυριολεκτικι ςθμαςία θ 

οποία διαφζρει πολφ από τθν κυριολεκτικι ςθμαςία των επί μζρουσ λζξεων τθσ 

ίδιασ ζκφραςθσ.  

Λδιωτιςμικζσ εκφράςεισ υπάρχουν και χρθςιμοποιοφνται ςε όλεσ τισ 

γλϊςςεσ. Το μεγάλο πλικοσ των εκφράςεων αυτϊν κακϊσ και θ ςυχνι τουσ 

εμφάνιςθ ςε κάκε μορφι λόγου κζρδιςε, τισ τελευταίεσ δεκαετίεσ, το ενδιαφζρον 

πολλϊν γλωςςολόγων. Αρχικά ο Hockett (1958) υποςτιριξε ότι θ ιδιωτιςμικότθτα 

(idiomaticity), δθλαδι θ παρουςία ιδιωτιςμϊν, υπάρχει ςε όλα τα γραμματικά 

ςτοιχεία, όπωσ τα μορφιματα, που δε μποροφν να αναλυκοφν ςθμαςιολογικά 

περαιτζρω. Θ άποψθ του Hockett (1958) ςιμαινε ότι το λεξιλόγιο μιασ γλϊςςασ ςτο 

ςφνολό του είναι ιδιωτιςμικό. Ο Liu (2008) επιχείρθςε να περιγράψει τα πολλαπλά 

προβλιματα που ςυνδζκθκαν με τθν άποψθ αυτι, κυρίωσ ωσ προσ τθν ζρευνα και 

τουσ ιδιωτιςμοφσ ςτθ διδαςκαλία. Ραραταφτα, οι απόψεισ που διατφπωςε ο 

                                                             
11

Ο όροσ «παγιωμζνοσ» χρθςιμοποιείται για να περιγράψει ζνα ςφνολο λζξεων που αφοφ ζχουν ςχθματίςει μία ζκφραςθ, δε 
μποροφν  να διαχωριςτοφν γιατί αλλοιϊνεται το νόθμα τθσ ζκφραςθσ αυτισ.  



47 
 

Hockett (1958) ςτισ ζρευνζσ τουσ αξιοποιικθκαν από τουσ Fernando και Flaveli 

(1981) οι οποίοι κατζλθξαν ςε ζνα από τα βαςικά χαρακτθριςτικά των ιδιωτιςμϊν, 

ότι δθλαδι οι ιδιωτιςμοί δεν προκφπτουν από τθ ςθμαςία των επί μζρουσ ςτοιχείων 

που τουσ απαρτίηουν.       

Μετά τον Hockett (1958) νζεσ ζρευνεσ, όπωσ αυτι του Gross (1985), 

υποςτιριξαν ότι οι ιδιωτιςμοί είναι εξίςου ςθμαντικοί με τισ υπόλοιπεσ εκφράςεισ 

μιασ γλϊςςασ. Σε παρόμοιο ςυμπζραςμα κατζλθξε ο Gaatone (1997) ο οποίοσ είπε 

ότι οι παγιωμζνεσ εκφράςεισ «που κεωροφνταν πολφ καιρό περικωριακό 

φαινόμενο, κάτι ςαν ςειρά από εξαιρζςεισ, αποκαλφπτεται ότι πράγματι είναι 

χαρακτθριςτικό των ανκρϊπινων φυςικϊν γλωςςϊν» (ςελ. 168).  

Για τον εντοπιςμό ενόσ ιδιωτιςμοφ ο Makkai (1972) ανζπτυξε πζντε κριτιρια. 

Ρρϊτο κριτιριο είναι να υπάρχουν το λιγότερο δφο ελεφκερα μορφιματα ςτθν 

εκάςτοτε ζκφραςθ. Το δεφτερο κριτιριο ορίηει ότι πρζπει αυτά τα μορφιματα να 

ζχουν διαφορετικζσ ςθμαςίεσ ςε πάνω από ζνα διαφορετικά γλωςςικά 

περιβάλλοντα. Το επόμενο κριτιριο είναι «θ δυνθτικι αμφιςθμία των ιδιωτιςμϊν 

αποκωδικοποίθςθσ» (Γαλαντόμοσ, 2008, ςελ. 124). Το τζταρτο κριτιριο είναι θ «μθ 

ςυνκετικότθτα τθσ ςθμαςίασ του» (Γαλαντομοσ, 2008, ςελ. 124), δθλαδι το νόθμα 

ολόκλθρθσ τθσ ζκφραςθσ να μθν απορρζει από τθν κυριολεκτιικι ςθμαςία των επί 

μζρουσ λεκτικϊν ςτοιχείων. Θ ςτερεοτυπικότθτα των ιδιωτιςμϊν είναι το τελευταίο 

κριτιριο κατά τον Makkai (1972).   

Μία άλλθ προςπάκεια εντοπιςμοφ ιδιωτιςμϊν ζγινε από τουσ Fernando και 

Flavell (1981) οι οποίοι διατφπωςαν τρία κριτιρια οριςμοφ των ιδιωτιςμϊν: τα 

ςθμαςιολογικά, τα ςυντακτικά και τα κοινωνιογλωςςολογικά. Ππωσ και ο Makkai 

(1972), ζτςι και οι Fernando και Flavell (1981) υποςτιριξαν ότι θ ςθμαςία ενόσ 

ιδιωτιςμοφ δεν προκφπτει από τθ ςθμαςία των επί μζροσ ςτοιχείων του. Εξίςου 

ςοβαρι προχπόκεςθ κεωροφν τθ ςτακερότθτα και τθν ακεραιότθτα τθσ δομισ των 

ιδιωτιςμϊν οι οποίοι μπορεί να ζχουν είτε κυριολεκτικι είτε μθ κυριολεκτικι 

ςθμαςία (Γαλαντόμοσ, 2008). 

Οι πολλαπλζσ ζρευνεσ και οι διάφορεσ απόψεισ που διατυπϊκθκαν ςχετικά 

με τουσ ιδιωτιςμοφσ οδιγθςαν ςε διατφπωςθ διαφορετικϊν οριςμϊν. Κατά τον 

Healey (1968) ο ιδιωτιςμόσ είναι «κάκε ομάδα λζξεων τθσ οποίασ θ ςθμαςία δε 

μπορεί να προκφψει από τθ ςθμαςία των μεμονωμζνων λζξεων» (ςελ. 71). Για τθ 
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Lehrer (1974) ο ιδιωτιςμόσ είναι «ζνα ςφνολο λζξεων των οποίων θ ςθμαςία δεν 

μπορεί να προβλεφκεί από τα επί μζρουσ κομμάτια» (ςελ. 184). Ο Makkai (1975) 

ςυμπλθρϊνει ότι ο ιδιωτιςμόσ είναι «θ απόδοςθ νζασ ςθμαςίασ ςε μία ομάδα 

λζξεων οι οποίεσ ζχουν ιδθ τθ δικι τουσ ςθμαςία» (ςελ. iv). Γενικότερα όμωσ οι 

ιδιωτιςμοί χαρακτθρίηονται από ανελαςτικότθτα, αυςτθρι ςυντακτικι και 

μορφολογικι δομι και οργάνωςθ του περιεχομζνου τουσ.   

Για τθ Fernando (1996) οι ιδιωτιςμοί διαφζρουν από τθν ιδιωτιςμικότθτα και 

αποτελοφν πάγιεσ εκφράςεισ ςτισ οποίεσ δεν επιτρζπονται τροποποιιςεισ, εκτόσ 

από ελάχιςτεσ περιπτϊςεισ. Για τθν ίδια, οι ιδιωτιςμοί διακρίνονται ςε κατθγορίεσ 

ανάλογα με τθ ςθμαςία και με τθ δομι τουσ. Ανάλογα με το νόθμά τουσ οι 

ιδιωτιςμοί χωρίηονται ςε αμιγείσ (pure idioms), ςε θμι-ιδιωτιςμοφσ (semi-idioms) 

και ςε κυριολεκτικοφσ ιδιωτιςμοφσ (literal idioms). Στουσ αμιγείσ ιδιωτιςμοφσ 

ανικουν οι μθ κυριολεκτικοί ιδιωτιςμοί. Οι θμι-ιδιωτιςμοί είναι περιςςότερο 

κυριολεκτικοί ενϊ το τρίτο είδοσ είναι οι κυριολεκτικοί ιδιωτιςμοί (literal idioms), οι 

οποίοι, όπωσ φαίνεται από τθν ονομαςία τουσ, ζχουν κυριολεκτικι ςθμαςία. 

Αναφορικά με τθ δομι, οι ιδιωτιςμοί διακρίνονται ςε αμετάβλθτοι (invariant 

idioms) και ςε ιδιωτιςμοφσ περιοριςμζνθσ μεταβλθτότθτασ (idioms of restricted 

variance). 

 Ο Γαλαντόμοσ (2008) προτείνει μία άλλθ κατθγοριοποίθςθ των ιδιωτιςμϊν: 

τουσ αμιγείσ ιδιωτιςμοφσ των οποίων το νόθμα δεν επθρεάηεται κακόλου από τθ 

ςθμαςία των επί μζρουσ λζξεων, τουσ ιδιωτιςμοφσ οι βαςίηονται ςτουσ γνωςτικοφσ 

μθχανιςμοφσ τθσ μεταφοράσ και τθσ μετωνυμίασ και ςτουσ ιδιωτιςμοφσ των οποίων 

το νόθμα απορρζει από μερικά ςτοιχεία τθσ ςυμβατικισ γνϊςθσ που μοιράηονται οι 

ομιλθτζσ τθσ ελλθνικισ γλϊςςασ.    

 Κατά τουσ Fernando και Flavell (1981) οι ιδιωτιςμοί βρίςκονται ςτο ζνα άκρο 

ενόσ ςυνεχοφσ. Στο αντίκετο άκρο του ςυνεχοφσ βρίςκονται οι διαφανείσ 

(transparent) πολυλεξικοί ςυνδυαςμοί οι οποίοι, όπωσ φαίνεται από τθν ονομαςία, 

είναι διαφανείσ, ζχουν δθλαδι κυριολεκτικι ςθμαςία. Στο μζςο τθσ γραμμισ αυτισ 

βρίςκονται οι θμι-διαφανείσ (semi-transparent) και οι θμι-αδιαφανείσ (semi-

opaque) ςυνδυαςμοί, οι οποίοι ανάγονται ςε μεταφορικζσ εκφράςεισ με μθ 

κυριολεκτικι ςθμαςία. Οι ιδιωτιςμοί βρίςκονται ςτο τζλοσ του ςυνεχοφσ αυτοφ και 

θ ςθμαςία τουσ είναι αδιαφανισ.   
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 Οι ιδιωτιςμοί μελετικθκαν και ςτο πλαίςιο τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ. 

Καταλυτικό ρόλο ςε αυτό ζχει θ κινθτροδότθςθ, θ οποία κεωρείται ότι ςυμβάλλει 

ςθμαντικά ςτθν κατανόθςθ τουσ. Οι Lakoff και Johnson (1999) υποςτιριξαν ότι τα 

μεμονωμζνα ςτοιχεία των ιδιωτιςμϊν ςυνδυάηονται με νοθτικζσ εικόνεσ (mental 

images) οι οποίεσ εξαρτϊνται από τισ ςυγκεκριμζνεσ γνϊςεισ και πλθροφορίεσ των 

ομιλθτϊν μιασ γλϊςςασ.  

Ρολφ ςθμαντικόσ ςτθ διαδικαςία αυτι είναι ο μθχανιςμόσ τθσ μεταφοράσ ο 

οποίοσ ςυνδζει τθ νοθτικι εικόνα με τθ γνϊςθ καταλιγοντασ με αυτόν τον τρόπο 

ςτο ανκρϊπινο αντιλθπτικό ςφςτθμα και ςτθν παρουςία ιδιωτιςμϊν. Σε ζρευνά 

τουσ οι Gibbs και O’Brien (1990) βρικαν ότι οι ιδιωτιςμοί κινθτροδοτοφνται τόςο 

από τισ νοθτικζσ εικόνεσ όςο και από ςυγκεκριμζνεσ εννοιακζσ μεταφορζσ που 

ςχετίηονται με τουσ ανάλογουσ ιδιωτιςμοφσ. Σε άλλθ ζρευνα ο Gibbs (1990) 

κατζλθξε ότι πολλοί ιδιωτιςμοί μποροφν να ερμθνευκοφν είτε ωσ μεταφορικοί είτε 

ωσ μετωνυμικοί ανάλογα με τον τρόπο εννοιακισ οργάνωςθσ των εμπειριϊν από τα 

ίδια τα άτομα. Ζτςι οι Lakoff και Johnson (1999) καταλιγουν ςτθ διαπίςτωςθ ότι οι 

μεταφορικοί ιδιωτιςμοί ευκφνονται για τθ δθμιουργία νοθτικϊν εικόνων, 

διαφζρουν από άτομο ςε άτομο και παίηουν ςθμαντικό ρόλο ςτθ γνϊςθ μιασ 

γλϊςςασ.    

Εξίςου ςθμαντικοί γνωςτικοί μθχανιςμοί είναι θ μετωνυμία και θ 

ςυμβατικι/ςυλλογικι γνϊςθ (conventional knowledge, Kovecses, 2002). Στο 

πλαίςιο τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ, θ ςυμβατικι/ςυλλογικι γνϊςθ αφορά το 

κοινωνικοπολιτιςμικό πλαίςιο των ομιλθτϊν ςχετικά με μία εννοιακι περιοχι. Οι 

μθχανιςμοί αυτοί μποροφν να αποτελζςουν εξιγθςθ γιατί οι ιδιωτιςμοί μιασ 

γλϊςςασ ςυχνά δε μποροφν να μεταφραςτοφν και δεν ανάγονται ςε άλλεσ γλϊςςεσ. 

Καταλθκτικά, οι ιδιωτιςμοί ωσ ζνα πολφ μεγάλο και ςθμαντικό μζροσ μιασ 

γλϊςςασ χρειάηεται να περιλαμβάνεται ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ. Μάλιςτα οι Fillmore, Kay και O’Connor (1988) κεωροφν ότι θ γνϊςθ 

του ςυςτιματοσ και του λεξιλογίου τθσ γλϊςςασ-ςτόχου δεν αρκεί για τθν 

κατανόθςθ και τθ χριςθ των ιδιωτιςμϊν. Για τθν εκμάκθςθ των ιδιωτιςμϊν μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ ο Γαλαντόμοσ (2008) προτείνει είναι αποςτικιςθ θ οποία 

κα ςυμβάλει τόςο ςτθν εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ-ςτόχου όςο και ςτθ γνϊςθ των 

αντίςτοιχων πολιτιςμικϊν ςτοιχείων (Halawachy, 2013).  
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3.3 Ανακεφαλαίωςθ 

Στο τρίτο κεφάλαιο παρουςιάςτθκε θ Γνωςιακι Γλωςςολογία, ωσ καινοτόμα 

γλωςςικι προςζγγιςθ θ οποία χρθςιμοποιεί εννοιακζσ αναπαραςτάςεισ και εςτιάηει 

ςτθ ςυςχζτιςθ τθσ γλϊςςασ με τον νου. 

 Οι εφαρμογζσ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ ςε ζρευνεσ για τθ διδαςκαλία 

μίασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ οδιγθςαν ςτθ δθμιουργία ενόσ νζου κλάδου, τθσ 

Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ, θ οποία παρουςιάηεται εκτενζςτερα ςτο 

δεφτερο κεφάλαιο.   

 

4. Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

4.0 Ειςαγωγικζσ παρατθριςεισ 

Θ Γνωςιακι Γλωςςολογία οδιγθςε ςτθ δθμιουργία ενόσ νζου κλάδου, τθν 

Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία θ οποία ζχει ωσ βάςθ τθ γλωςςικι πρακτικι 

και εςτιάηει ςτθν εφαρμογι κανόνων και πρακτικϊν που προζρχονται από 

ερευντικά δεδομζνα. Θ πρϊτθ υποενότθτα του κεφαλαίου περιγράφει τθν εξζλιξθ 

τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γλωςςολογίασ και τον ςυνδυαςμό τθσ με τθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία ςε ζναν νζο κλάδο, τθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία.  

 Στθ ςυνζχεια του κεφαλαίου παρουςιάηονται μερικά από τα χαρακτθριςτικά 

και τισ βαςικζσ ζννοιεσ, όπωσ θ εννοιακι ευχζρεια και θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα, 

που ςχετίηονται με τθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία. Το τζταρτο κεφάλαιο 

κλείνει τονίηοντασ τθ ςθμαςία ςχεδιαςμοφ ενόσ εννοιακοφ προγράμματοσ ςπουδϊν 

για τθν ζνταξθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ. 

 

4.1 Απαρχζσ και βαςικζσ ζννοιεσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ 

Μερικά χρόνια μετά τθν εμφάνιςθ τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ και ωσ απάντθςθ 

ςτισ όλο και περιςςότερεσ ζρευνεσ τθσ Γενετικισ Γλωςςολογίασ (Generative 

Linguistics), εμφανίςτθκε θ Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία. Θ Εφαρμοςμζνθ 

Γλωςςολογία αντλεί πολλζσ από τισ αρχζσ και τισ πρακτικζσ τθσ από τθ 

Γλωςςολογία, ζχει όμωσ επθρεαςτεί αρκετά και από κεωρίεσ τθσ ψυχολογίασ, τθσ 

κοινωνιολογίασ, των παιδαγωγικϊν κ.ά. Ο νζοσ αυτόσ κλάδοσ αναπτφχκθκε ςτθν 
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Αμερικι και ςε ςφντομο χρονικό διάςτθμα κζρδιςε το παγκόςμιο ενδιαφζρον με 

πολυάρικμεσ εφαρμογζσ.  

Αρχικά, θ Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία εςτίαηε ςτθν εφαρμογι των αρχϊν τθσ 

δομικισ γλωςςολογίασ ςτθ διδαςκαλία τθσ γλϊςςασ, ωσ μθτρικισ και αργότερα ωσ 

δεφτερθσ. Θ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ ιταν ο τομζασ που κζρδιςε τθν 

προςοχι των γλωςςολόγων με πρϊτουσ τουσ Bloomfield και Fries οι οποίοι 

κατάφεραν το 1946 να εδραιϊςουν τθν Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία ςτο 

Ρανεπιςτιμιο του Μίςιγκαν (Davies & Elder, 2004). Ακολοφκθςε θ ζκδοςθ του 

περιοδικοφ "Language Learning: A Journal of Applied Linguistics” από το ίδιο 

Ρανεπιςτιμιο, ςτο οποίο αναφζρκθκε πρϊτθ φορά ο όροσ Εφαρμοςμζνθ 

Γλωςςολογία.  

Μία ςθμαντικι αλλαγι ζγινε τθ δεκαετία του 1960 όταν ςτο πεδίο 

ενδιαφζροντοσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γλωςςολογίασ προςτζκθκαν οι εξισ κεματικζσ: 

γλωςςικι πολιτικι, κατάκτθςθ δεφτερθσ γλϊςςασ (Cook, 2003), γραμματιςμόσ, 

ανάλυςθ λόγου, γλωςςικι διδαςκαλία, λεξικογραφία κ.ά. Το Λεξικό Εφαρμοςμζνθσ 

Γλωςςολογίασ Longman ςυνοψίηει τισ κεματικζσ αυτζσ λζγοντασ ότι: «θ 

Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία αςχολείται με 1) τθ μελζτθ τθσ γλϊςςασ και τθσ 

γλωςςολογίασ ςε ςχζςθ με πρακτικά προβλιματα όπωσ θ λεξικογραφία, θ 

μετάφραςθ κ.ά., 2) με τθ μελζτθ εκμάκθςθσ και διδαςκαλίασ μιασ δεφτερθσ και 

ξζνθσ γλϊςςασ. (Θ Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία) χρθςιμοποιεί πλθροφορίεσ από τθν 

κοινωνιολογία, τθν ψυχολογία όπωσ επίςθσ και τθ γλωςςολογία με ςκοπό να 

αναπτφξει τα δικι τθσ κεωρθτικά μοντζλα γλϊςςασ και γλωςςικισ χριςθσ και να 

χρθςιμοποιιςει ζπειτα αυτζσ τισ πλθροφορίεσ και τθ κεωρία ςτθν πράξθ όπωσ ςτον 

ςχεδιαςμό προγραμμάτων ςπουδϊν, ςτον γλωςςικό ςχεδιαςμό κ.ά.» (Richards, 

Tablot Platt & Weber, 1985, ςελ. 15).   

Θ ευρεία κεματικι τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γλωςςολογίασ ευκφνεται για τθ 

διατφπωςθ πολλϊν και διαφορετικϊν οριςμϊν. Οι Schmitt και Celce-Murcia (2002) 

ορίηουν τθν Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία ωσ «οτιδιποτε γνωρίηουμε 1) για μία 

γλϊςςα, 2) για το πϊσ αυτι χρθςιμοποιείται και μακαίνεται και 3) πϊσ αυτι 

χρθςιμοποιείται, ϊςτε να επιτευχκεί κάποιοσ ςκοπόσ ι να λυκεί κάποιο πρόβλθμα 

ςτον πραγματικό κόςμο» (Schmitt & Celce-Murcia, 2002, p. 1). Θ διάςταςθ του 

πραγματικοφ κόςμου αναφζρεται και ςτον οριςμό που δίνει θ Διεκνισ 
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Εγκυκλοπαίδεια τθσ Γλωςςολογίασ ενϊ προςκζτει ότι «θ Εφαρμοςμζνθ 

Γλωςςολογία είναι μία τεχνολογία που κάνει αφθρθμζνεσ ιδζεσ και ερευνθτικά 

ευριματα προςιτά και ςχετικά με τον πραγματικό κόςμο, μεςολαβεί μεταξφ 

κεωρίασ και πράξθσ» (Bright, 1992, ςελ. 76).    

Στο τζλοσ τθσ δεκαετίασ 1970 θ Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία βρζκθκε ςτο 

προςκινιο ωσ ζνα νζο διεπιςτθμονικό πεδίο το οποίο πραγματευόταν πραγματικά 

γλωςςικά ηθτιματα. Θ Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία εδραιϊκθκε με τθν ίδρυςθ του 

Βρετανικοφ Συλλόγου για τθν Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία (BAAL), το 1967 και 

αργότερα τθν Μδρυςθ του Αμερικανικοφ Συλλόγου για τθν Εφαρμοςμζνθ 

Γλωςςολογία, το 1977 (Berns & Matsuda, 2006). Οι ςτόχοι μάλιςτα του πρϊτου 

Συλλόγου περιλάμβαναν «τθν προϊκθςθ τθσ εκπαίδευςθσ με οποιοδιποτε νόμιμο 

μζςο, τθ μελζτθ τθσ γλωςςικισ χριςθσ, τθ γλωςςικι κατάκτθςθ και τθ γλωςςικι 

διδαςκαλία και τθν προϊκθςθ τθσ διεπιςτθμονικισ μελζτθσ ςε αυτό το πεδίο» 

(BAAL, 1994). Ιταν πλζον εμφανζσ ότι θ Εφαρμοςμζνθ Γλωςςολογία αφοροφςε τθ 

γλωςςικι διδαςκαλία (Davies & Elder, 2004).  

Στισ αρχζσ του 1990 το πεδίο τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γλωςςολογίασ διευρφνκθκε 

ςυμπεριλαμβάνοντασ αυτι τθ φορά περιςςότερο κριτικά ηθτιματα και κζματα 

πολυγλωςςίασ. Θ ζρευνα ςτο πεδίο μετατοπίςτθκε ςε κεωρθτικι και εμπειρικι 

διερεφνθςθ «προβλθμάτων του πραγματικοφ κόςμου των οποίων θ γλϊςςα είναι 

κεντρικό ηιτθμα» (Brumfit, 2007, ςελ. 92). Συνολικά, θ διαφοροποίθςι τθσ από 

άλλεσ κεωρθτικζσ προςεγγίςεισ είναι ότι εφαρμόηει γλωςςολογικζσ κεωρίεσ, 

περιγραφζσ και μεκόδουσ για τθν επίλυςθ γλωςςικϊν προβλθμάτων (Carter, 1993) 

που αφοροφν οποιονδιποτε άνκρωπο (Grabe, 2002) δίνοντασ ζμφαςθ όχι μόνο ςτθ 

γλϊςςα αλλά και ςτθ γλωςςικι πρακτικι. 

Το πλαίςιο τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γλωςςολογίασ προκάλεςε πολφ μεγάλο 

ενδιαφζρον ςτουσ Γλωςςολόγουσ και ιδιαίτερα ςτουσ Γνωςιακοφσ Γλωςςολόγουσ, 

ιδθ από τθ δεκαετία του 1960. Οι κεματικζσ που αφοροφςαν ςτθ διδαςκαλία και 

ςτθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ αλλά και θ ζννοια τθσ πράξθσ ςτθν 

ζρευνα αποτζλεςαν ςυνδετικό κρίκο μεταξφ των δφο προςεγγίςεων. Εξάλλου θ 

Γνωςιακι Γλωςςολογία ωσ «ευζλικτο πλαίςιο» (Geeraerts & Cuyckens, 2010, ςελ. 3) 

εμπλουτίςτθκε και αξιοποίθςε παρεμφερείσ προςεγγίςεισ όπωσ θ Εφαρμοςμζνθ  

Γλωςςολογία. Αυτό το «ςφμπλεγμα αλλθλοεπικαλυπτόμενων προςεγγίςεων» 
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(Lewandowska-Tomaszczyk, 2010) αποτζλεςε τθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία. 

Θ Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία αςχολείται κυρίωσ με τθ 

διδαςκαλία και τθν εκμάκθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ με βάςθ τισ αρχζσ τθσ 

Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ (Pütz, 2010). Με άλλα λόγια, θ νζα αυτι προςζγγιςθ, 

όπωσ προκφπτει και από τθν ονομαςία τθσ, επιδιϊκει να εφαρμόςει ευριματα τθσ 

Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ςυνδυάηοντασ τισ αρχζσ τθσ 

Εφαρμοςμζνθσ Γλωςςολογίασ.  

Στο πλαίςιο τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ αναπτφχκθκαν 

ςθμαντικοί όροι ςχετικοί με τθν κατάκτθςθ εννοιϊν, ιδιαίτερα ςτθν εκμάκθςθ μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Θ κινθτροδότθςθ και θ ςωματικότθτα ςτθν εκμάκθςθ 

μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, ζννοιεσ που απαντϊνται αρχικά ςτθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία, εξακολουκοφν να είναι κεντρικζσ και ςτθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία. Ραράλλθλα όμωσ ςτον νζο αυτό κλάδο αναπτφςςονται ζννοιεσ που 

αφοροφν ςτθν κατάκτθςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου. Οι ςχετικζσ ζννοιεσ 

παρουςιάηονται εκτενζςτερα ςτθ ςυνζχεια του κεφαλαίου. 

   

4.1.1 Εννοιακι ευχζρεια (conceptual fluency) 

Ζνασ κεντρικόσ όροσ ςτθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία είναι θ εννοιακι 

ευχζρεια (conceptual fluency). Θ εννοιακι ευχζρεια αποδίδεται ωσ θ ικανότθτα 

χριςθσ και κατανόθςθσ των εννοιακϊν ςχθμάτων μιασ γλϊςςασ (Hashemian, Reza 

& Nezhad, 2007). Συγκεκριμζνα, ο Danesi (2000) ορίηει τθν εννοιακι ευχζρεια ωσ 

τθν «ικανότθτα ςφνδεςθσ των υποκείμενων δομϊν των εννοιϊν με τθν επιφανειακι 

γραμματικι και λεξιλόγιο που τισ αντανακλά» (Danesi, 2000, ςελ. 42). Για να 

κεωρθκεί επομζνωσ ότι το άτομο ζχει εννοιακι ευχζρεια ςε μία γλϊςςα πρζπει να 

γνωρίηει πϊσ θ γλϊςςα αυτι αντανακλά και κωδικοποιεί ζννοιεσ με βάςθ τθ μθ 

κυριολεκτικι δομι. 

Το πρόβλθμα που εντοπίηει ο Danesi (1995) ςχετικά με αυτόν τον γλωςςικό 

τομζα είναι ότι ενϊ ενδζχεται οι μακθτζσ/-τριεσ να ζχουν ιδιαίτερα ανεπτυγμζνθ τθ 

γραμματικι και λεξιλογικι ικανότθτα ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα, αδυνατοφν να 

αξιοποιιςουν κατάλλθλα τισ εννοιακζσ δομζσ τθσ, ςε αντίκεςθ με τουσ φυςικοφσ 

ομιλθτζσ τθσ γλϊςςασ. Ο ίδιοσ γράφει ότι «οι μακθτζσ/-τριεσ ‘μιλοφν’ με τισ 
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επίςθμεσ δομζσ τθσ γλϊςςασ-ςτόχου, αλλά ‘ςκζφτονται’ με όρουσ του δικοφ τουσ 

φυςικοφ εννοιακοφ ςυςτιματοσ» (Danesi, 1995, ςελ. 5). Γι’ αυτό, κατά τον ίδιο, θ 

εννοιακι ευχζρεια φαίνεται ςτθν «ικανότθτα του ατόμου να εκφραςτεί ςτθ 

δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα χρθςιμοποιϊντασ το εννοιακό ςφςτθμα τθσ γλϊςςασ αυτισ, 

και όχι βαςιηόμενο πρωτίςτωσ ςτο εννοιακό ςφςτθμα τθσ μθτρικισ του γλϊςςασ» 

(Danesi, 2008, ςελ. 243).  

Κατά τουσ Hongle και Zhongqing (2005), ςυχνά τα εννοιακά ςυςτιματα των 

γλωςςϊν επικαλφπτονται. Ραρόλα αυτά, θ πρϊτθ πρόκλθςθ που ο μακθτισ/-τρια 

ςυναντά κατά τθν κατάκτθςθ τθσ εννοιακισ ευχζρειασ ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα 

είναι θ εννοιακι αναδιοργάνωςθ (conceptual reorganization), θ απόδοςθ δθλαδι, 

νζων εννοιϊν ςε γνωςτοφσ όρουσ τθσ γλϊςςασ-ςτόχου.  

Για ενίςχυςθ τθσ εννοιακισ ευχζρειασ μακθτϊν/-τριϊν ςτθ δεφτερθ/ξζνθ 

γλϊςςα, ο Danesi (1988) προτείνει διδαςκαλία τθσ μζςα από ειδικά ςχεδιαςμζνεσ 

κεματικζσ ενότθτεσ που αφοροφν εννοιακοφσ τομείσ όπωσ ο χρόνοσ, θ αγάπθ, τα 

ςυναιςκιματα, κ.ά. οι οποίεσ περιζχουν ταυτόχρονα γραμματικζσ και 

επικοινωνιακζσ δομζσ που ςυναντϊνται ςυχνά ςτισ κεματικζσ αυτζσ.     

 

4.1.1.1 Μθ κυριολεκτικι ικανότθτα (figurative competence)  

Χαρακτθριςτικά του λόγου όπωσ θ πολυπλοκότθτα και θ πλαςτικότθτα (Heller, 

2011) αποτζλεςαν τθν αιτία για το διαχωριςμό τθσ γλϊςςασ ςε κυριολεκτικι (literal) 

και μθ κυριολεκτικι (figurative). Αυτι θ παραδοςιακι –κατά τον Heller (2011)- 

διάκριςθ για τθν ανάλυςθ τθσ γλϊςςασ λαμβάνει υπόψθ το νόθμα τθσ λζξθσ ι τθσ 

φράςθσ που μεταφζρεται κάκε φορά.  

Με βάςθ τθν προςζγγιςθ του Heller (2011), θ κυριολεκτικι γλϊςςα 

αναφζρεται ςε λζξεισ οι οποίεσ δεν αποκλίνουν από τθν «προκακοριςμζνθ ςθμαςία 

τουσ» (Heller, 2011, ςελ. 62). Θ κυριολεξία ζγκειται ςτθ χριςθ λζξεων με ςκοπό τθν 

ζκφραςθ διακριτοφ και διάφανου νοιματοσ. Δθλαδι θ «κυριολεκτικι γλϊςςα 

αναφζρεται ςε λζξεισ που δεν αποκλίνουν από τθν προκακοριςμζνθ τουσ ερμθνεία» 

(Heller, 2011, ςελ. 62). Για τον Gibbs (2001), θ κυριολεκτικι ςθμαςία διαφαίνεται 

τόςο από αυτό που υποδθλϊνεται από τισ επί μζρουσ λζξεισ μιασ 

φράςθσ/πρόταςθσ, όςο και από το ςυνολικό νόθμά τθσ (Gibbs, 2001).  Ζτςι, μια 

φράςθ/πρόταςθ χαρακτθρίηεται ωσ κυριολεκτικι όταν το νόθμα που προκφπτει από 
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τα ςυςτατικά τθσ ςτοιχεία, είναι προφανζσ και δεν επιδζχεται περαιτζρω ερμθνείεσ. 

Με άλλα λόγια, θ κυριολεκτικι γλϊςςα είναι θ γλϊςςα που εννοεί αυτό που λζει 

και λζει αυτό που εννοεί (Tilley, 1999).   

 Κατά τθν παραδοςιακι αντίλθψθ ανάλυςθσ τθσ γλϊςςασ, ςτον αντίποδα τθσ 

κυριολεκτικισ γλϊςςασ βρίςκεται θ μθ κυριολεκτικι γλϊςςα. Ωσ αντίκετθ τθσ 

κυριολεξίασ, θ μθ κυριολεκτικι γλϊςςα «αναφζρεται ςε λζξεισ και ομάδεσ λζξεων 

οι οποίεσ *…+ μεταβάλλουν τισ ςυνθκιςμζνεσ ερμθνείεσ τουσ» (Heller, 2011, ςελ. 63) 

μζςα ςε μία φράςθ/πρόταςθ. Αυτό ςθμαίνει ότι όταν ο ομιλθτισ χρθςιμοποιεί τισ 

λζξεισ ςτθ φράςθ/πρόταςθ που εκφζρει, πζρα από τθ ςυνθκιςμζνθ τουσ ςθμαςία ι 

υπάρχει «κρυμμζνο» νόθμα (Harya, 2016, ςελ. 46) ςτο μινυμά του, τότε 

χρθςιμοποιεί μθ κυριολεκτικι γλϊςςα (Harya, 2016). Ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ 

γλϊςςα δθλαδι, «είναι θ γλϊςςα που χρθςιμοποιεί λζξεισ ι εκφράςεισ με ςθμαςία 

που είναι διαφορετικι από τθν κυριολεκτικι τουσ ερμθνεία» (Harya, 2016, ςελ. 46).  

 Ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ εντοπίηεται ςε όλα τα είδθ τθσ ανκρϊπινθσ 

επικοινωνίασ, επίςθμθσ ι και ανεπίςθμθσ κακϊσ, ςε οριςμζνεσ περιπτϊςεισ, 

κεωρείται ότι εκφράηει καλφτερα κάποια νοιματα τθσ γλϊςςασ (Gerrig & Gibbs, 

1988; Glucksberg, 1989; Kreuz, Long, & Church, 1994). Θ Perrine (1982) περιγράφει 

ότι θ χρθςιμότθτα του μθ κυριολεκτικοφ λόγου υποςτθρίηεται από τζςςερισ 

προτάςεισ.  

Αρχικά, θ μθ κυριολεκτικι χριςθ τθσ γλϊςςασ επιτρζπει ςτουσ αναγνϊςτεσ 

να ςυλλάβουν με τθ φανταςία τουσ κυριολεκτικά νοιματα. Εκτόσ από αυτό, 

ςυμβάλλει ςτθ δόμθςθ νοθτικϊν εικόνων οι οποίεσ τρζπουν το αφθρθμζνο ςε 

ςυγκεκριμζνο και προςδίδουν άλλθ διάςταςθ ςτο κυριολεκτικό. Επιπρόςκετα, ο μθ 

κυριολεκτικόσ λόγοσ εμπλουτίηει τισ πλθροφοριακζσ προτάςεισ με ςυναίςκθμα ενϊ 

παράλλθλα μεταφζρει αντιλιψεισ και ςυμπεριφορζσ. Τζλοσ, προωκεί τθν οικονομία 

ςτθ γλϊςςα αφοφ κατά τθν Perrine (1982), ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ είναι ζνασ 

τρόποσ να ςυμπυκνϊνεται το νόθμα των μθνυμάτων ςτθν επικοινωνία.  

Ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ εμφανίηεται ςτθ γλϊςςα μζςα από τα ςχιματα 

του λόγου (figures of speech). Υπάρχουν πολλζσ και διαφορετικζσ προςεγγίςεισ για 

τθ διάκριςθ των ςχθμάτων λόγου κακϊσ μία ξεκάκαρθ κατθγοριοποίθςθ αυτϊν 

είναι δφςκολθ (Honeck, 1968). Για κάποιουσ ερευνθτζσ (Roberts & Kreuz, 1994), ο 

μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ διακρίνεται ςε οκτϊ βαςικζσ κατθγορίεσ: ςτθν υπερβολι 
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(hyperbole), ςτον ιδιωματιςμό (idiom), ςτθν ειρωνεία (irony), ςτθ μεταφορά 

(metaphor), ςτο ζμμεςο αίτθμα (indirect request), ςτθν υποτίμθςθ 

(understatement), ςτθ ρθτορικι ερϊτθςθ (rhetorical question) και ςτθν ομοιότθτα 

(simile). Θ Perrine (1982) από τθν άλλθ, αναγνωρίηει τα εξισ ςχιματα λόγου: τθ 

μεταφορά (metaphor), τθν ομοιότθτα (simile), τθν προςωποποίθςθ 

(personification), τθ μετωνυμία (metonymy), τον υπερτονιςμόσ (overstatement), τθν 

υποτίμθςθ (understatement), τθν ειρωνεία (irony) και τθ ψευδαίςκθςθ (illusion). 

Ραρόμοιεσ κατθγορίεσ αναφζρονται από τον Λνδό γλωςςολόγο Keraf (1998) ωσ 

ςχιματα λόγου αναλογίασ (majas kiasan).     

Κάκε ςχιμα λόγου εξυπθρετεί διαφορετικζσ επικοινωνιακζσ ανάγκεσ 

(Roberts & Kreuz, 1994). Ραρά τισ διαφορετικζσ κατθγοριοποιιςεισ για τον μθ 

κυριολεκτικό λόγο, θ μεταφορά είναι παροφςα ωσ κφριο ςχιμα λόγου ςε όλεσ. Αυτι 

τθν άποψθ ςτθρίηουν επίςθσ και ςχετικζσ ζρευνεσ, ςτισ οποίεσ αναδεικνφεται θ 

ςθμαντικότθτα τθσ μεταφοράσ. Σε ζρευνά του ο Glucksberg (1989) τονίηει ότι θ 

μεταφορά είναι το ςχιμα λόγου που ςυμβάλλει ςτθν κατανόθςθ εννοιϊν καλφτερα 

από τθν κυριολεξία. Οι Glucksberg και Keysar (1990) ςε άλλθ ζρευνα αναφζρονται 

ςτθν υπεροχι τθσ μεταφοράσ ζναντι τθσ ομοιότθτασ (simile).  

Ππωσ προαναφζρκθκε οι λεπτζσ διαφορζσ ανάμεςα ςτα ςχιματα λόγου 

κάνουν τθν διάκριςι τουσ πολφ δφςκολθ. Αυτόσ είναι ζνασ από τουσ λόγουσ για τον 

οποίο πολλζσ από τισ προχπάρχουςεσ ζρευνεσ για τα ςχιματα λόγου εξετάηουν τθ 

μεταφορά μαηί με τθ μετωνυμία ι και μαηί με τουσ ιδιωτιςμοφσ. Μάλιςτα,  

ςφγχρονεσ προςεγγίςεισ αντιμετωπίηουν τθ μετωνυμία ωσ υποκατθγορία τθσ 

μεταφοράσ (Song, 2011) και τονίηουν ότι θ μεταφορικι ςκζψθ είναι παροφςα ςτουσ 

ιδιωτιςμοφσ (Gibbs et al., 1997). 

Θ αλλθλεπίδραςθ μεταξφ των ςχθμάτων λόγου διαφαίνεται ςε αρκετζσ 

ζρευνεσ. Ενδεικτικό παράδειγμα είναι θ ζρευνα των Rundbland και Annaz (2010) τθσ 

οποίασ αντικείμενο είναι θ κατανόθςθ τθσ μεταφοράσ και τθσ μετωνυμίασ. Στο 

βιβλίο τουσ οι Hurford, Heasley και Smith (2014) περιλαμβάνουν μελζτθ και για τα 

τρία ςχιματα λόγου, τουσ ιδιωτιςμοφσ, τθ μεταφορά και τθ μετωνυμία. Σε πιο 

πρόςφατο άρκρο των Siqueira, Marques και Gibbs (2016), όπου μελετάται θ 

κατανόθςθ τθσ μεταφοράσ, τθσ μετωνυμίασ και των ιδιωτιςμϊν ςε κλινικό 
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πλθκυςμό, τα τρία αυτά ςχιματα λόγου αναφζρονται ςτον τίτλο ωσ ςχιματα λόγου 

που ςχετίηονται με τθ μεταφορά (metaphor-related figures of speech).   

Το αυξθμζνο ενδιαφζρον για τον μθ κυριολεκτικό λόγο τροφοδότθςε 

πολυάρικμεσ ζρευνεσ με αντικείμενο μελζτθσ τθν ικανότθτα κατανόθςθσ και 

αντίλθψισ του (figurative competence). Θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα ορίηεται ωσ θ 

ικανότθτα του ατόμου να χρθςιμοποιεί, να κατανοεί, να εξθγεί και ακόμα να 

προτιμά τθ χριςθ μθ κυριολεκτικϊν εκφράςεων (Pollio & Pollio, 1979 ςτο Pickens & 

Pollio, 1979). Συνοπτικά, θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα είναι θ κατάκτθςθ τθσ 

ικανότθτασ χειριςμοφ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου (Levorato & Cacciari, 1992). Με 

αυτι τθν ζννοια, θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα περιλαμβάνει μία αλλθλζνδετθ ςειρά 

ικανοτιτων τόςο για τθν κατανόθςθ δευτερευουςϊν ςθμαςιϊν μιασ λζξθσ 

(ςθμαςίεσ δθλαδι πζρα από τθν κυριολεκτικι), όςο και για τθν αξιοποίθςθ 

πλθροφοριϊν του περικειμζνου για χριςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου (Kara, 

2015).       

 Θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα επομζνωσ περιλαμβάνει τα εξισ (Levorato, 

1993, ςελ. 194):  

1) Τθ ςταδιακι διεφρυνςθ του νοιματοσ τθσ λζξθσ, τθ κζςθ του ςε 

ςυγκεκριμζνο ςθμαςιολογικό πλαίςιο και τισ παραδειγματικζσ και ςυνταγματικζσ 

του ςχζςεισ. 

2) Τθν ικανότθτα κατανόθςθσ του κυρίαρχου νοιματοσ αλλά και των 

περιφερειακϊν ςθμαςιϊν τθσ λζξθσ, μαηί με τθν ικανότθτα αντίλθψθσ τθσ ςχζςθσ 

μεταξφ τθσ δοκείςασ ςθμαςίασ και των υπόλοιπων ςθμαςιϊν τθσ λζξθσ. 

3)  Τθν ικανότθτα εμπλουτιςμοφ τθσ απλισ αναφοράσ μθ κυριολεκτικϊν 

εκφράςεων. 

4) Τθν ικανότθτα κατανόθςθσ τθσ μθ κυριολεκτικισ χριςθσ τθσ λζξθσ και τθ 

ςχζςθ μεταξφ κυριολεκτικισ και μθ κυριολεκτικισ ςθμαςίασ. 

5) Τθν ικανότθτα επεξεργαςίασ μεγάλου όγκου γλϊςςασ, όπωσ κείμενα ι 

διαλόγουσ, με ςκοπό να προςδιοριςτεί θ ςθμαςία αμφιλεγόμενων ι άγνωςτων 

εκφράςεων. 

6) Τθν ικανότθτα παραγωγικισ χριςθσ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου προσ τθ 

δθμιουργία νζων ςχθμάτων λόγου μεταςχθματίηοντασ λεκτικά και ςυντακτικά 

προχπάρχοντα ςχιματα λόγου.  
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Φυςικά όλεσ οι παραπάνω δεξιότθτεσ δεν αναπτφςςονται ταυτόχρονα. Θ μθ 

κυριολεκτικι ικανότθτα είναι μια διαδικαςία που ςυμβαίνει ςταδιακά και 

κατακτάται παράλλθλα με τθ γλωςςικι ανάπτυξθ του ατόμου. Αυτό ςθμαίνει ότι 

ςτα πρϊτα ςτάδια μθ κυριολεκτικισ ικανότθτασ, οι μακθτζσ/-τριεσ αναπτφςςουν 

μία επίγνωςθ για τισ προαναφερκείςεσ δεξιότθτεσ δίνοντασ ιδιαίτερθ ζμφαςθ ςτισ 

επικοινωνιακζσ προκζςεισ, ςτθ ςυμβατικότθτα και ςτο περικείμενο (Kara, 2015, ςελ. 

3).  

Από ότι φαίνεται, θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα ςχετίηεται άμεςα με τθν 

εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ (Xiao, 2016) και μάλιςτα είναι ανάλογθ με αυτι. Αυτό 

ςθμαίνει ότι όςο καλφτερα ζχει κατακτιςει το άτομο μια γλϊςςα, τόςο 

περιςςότερο ανεπτυγμζνθ είναι θ μθ κυριολεκτικι του ικανότθτα, τόςο καλφτερα 

δθλαδι μπορεί να κατανοιςει του μθ κυριολεκτικοφ λόγου και αντίςτροφα (Xiao, 

2016). 

 Από τα παραπάνω προκφπτει ότι θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα, ωσ δείκτθσ 

τθσ γλωςςικισ ικανότθτασ, κατζχει πολφ ςθμαντικό ρόλο ςτθν κατάκτθςθ μιασ 

γλϊςςασ. Ραρά ταφτα λίγθ ςθμαςία δίνεται ςε αυτι ςτα πλαίςια τθσ γλωςςικισ 

διδαςκαλίασ.  

Θ μθ κυριολεκτικι χριςθ τθσ γλϊςςασ κεωρείται δφςκολθ για ςυςτθματικι 

επεξεργαςία ςτθ διδαςκαλία τόςο για τουσ μακθτζσ/-τριεσ όςο και για τουσ 

δαςκάλουσ/τισ δαςκάλεσ τουσ και μάλιςτα χαρακτθρίηεται ωσ «Αχίλλειοσ πτζρνα για 

τουσ μακθτζσ/-τριεσ» (Xiao, 2016, ςελ. 810). Πςο καλό και να είναι το επίπεδο των 

μακθτϊν/-τριϊν ςτθ γραμματικι και το λεξιλόγιο τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, θ μθ 

κυριολεκτικι ικανότθτα είναι πάνω και πζρα από γραμματικι και επικοινωνιακι 

επάρκεια, είναι μία γλωςςικι πτυχι που δε μπορεί να περιγραφεί με γραμματικοφσ 

ι και επικοινωνιακοφσ όρουσ (Danesi 1992).  

Ο Xiao (2016) ςε άρκρο του αναφζρει ότι «ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ *…+ 

αξίηει μία πιο ςυςτθματικι παιδαγωγικι αντιμετϊπιςθ» (Xiao, 2016, ςελ. 810). Ρροσ 

τθν ίδια κατεφκυνςθ κινοφνται ςτο άρκρο τουσ οι Palmer, Bilgili, Gungor, Taylor και 

Leclere (2008) οι οποίοι αναφζρουν ότι είναι αναγκαία θ αναλυτικι διδαςκαλία του 

μθ κυριολεκτικοφ λόγου και ςυγκεκριμζνα των μεταφορικϊν εκφράςεων από τθν 

πρϊτθ ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Σε αυτά οι Palmer και Brooks (2004) 

ςυμπλθρϊνουν ότι κακϊσ θ ερμθνεία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου βαςίηεται ςτα 
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νοθτικά ςχιματα των μακθτϊν/-τριϊν, χρειάηεται αναλυτικι και άμεςθ διδαςκαλία 

των ςχθμάτων του λόγου ϊςτε να γίνουν κατανοθτζσ όχι μόνο οι εκφράςεισ του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου αλλά και το περικείμενο αυτϊν. 

Υπάρχουν πολλζσ και διαφορετικζσ προτάςεισ διδαςκαλίασ του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου. Μία πρϊτθ προςζγγιςθ, θ προςζγγιςθ Επίλυςθσ 

Ρροβλιματοσ (Problem Solving Approach) προτάκθκε από τουσ Palmer και Simmons 

(1995). Θ διδακτικι τουσ πρόταςθ περιλαμβάνει τρία ςτάδια κατά τα οποία ο 

αναγνϊςτθσ/-τρια επικεντρϊνεται ςτθν επίλυςθ κάποιου προβλιματοσ και ζμμεςα 

επεξεργάηεται τον μθ κυριολεκτικό λόγο που υπάρχει μζςα ςε αυτό. Στο πρϊτο 

ςτάδιο το άτομο εντοπίηει το δείγμα μθ κυριολεκτικισ γλϊςςασ μζςα ςτο 

απόςπαςμα που διαβάηει. Ζπειτα, ςτο δεφτερο ςτάδιο, προςδιορίηει το 

κυριολεκτικό μινυμα τθσ λζξθσ/φράςθσ και καλείται να αποφαςίςει εάν το μινυμα 

αποδίδει αυτό που κζλει να μεταφζρει ο ςυγγραφζασ. Στο τελευταίο ςτάδιο, ο 

αναγνϊςτθσ/-τρια αξιοποιεί τθ γνϊςθ που ζχει για τθ ςυγκεκριμζνθ λζξθ/φράςθ και 

αποφαςίςει ςχετικά με τισ προκζςεισ του ςυγγραφζα.  

Άλλεσ προτάςεισ διδαςκαλίασ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου δίνουν ζμφαςθ 

ςτθ ςφνδεςθ αυτοφ με τον πραγματικό κόςμο. Ριο αναλυτικά, κατά τον Devet 

(1988) ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ μπορεί να κατακτθκεί ευκολότερα από τουσ  

μακθτζσ/-τριεσ όταν ςυνδζεται με περιςτάςεισ τθσ πραγματικότθτασ. Τθν ίδια 

άποψθ υποςτθρίηει αργότερα και ο Tompkins (2002). Σε αυτι προςκζτει ότι 

χριςιμθ κρίνεται θ δθμιουργία εργαλείων, ςχετικϊν με τον μθ κυριολεκτικό λόγο, 

από τουσ ίδιουσ τουσ μακθτζσ/-τριεσ. Εξίςου βοθκθτικι κεωρείται και θ 

οπτικοποίθςθ (visualization). Θ απόδοςθ του νοιματοσ μιασ μθ κυριολεκτικισ 

ζκφραςθσ μζςα από ηωγραφικι, ιδιαίτερα για αρχάριουσ μακθτζσ/-τριεσ, κρίνεται 

ιδιαίτερα ςθμαντικι και ςυμβάλλει ςτθν ζκφραςθ και καλφτερθ κατανόθςθ όςων 

μακαίνονται. 

Σχετικι με τα προθγοφμενα είναι θ άποψθ των Palmer και Brooks (2004). 

Σφμφωνα με αυτοφσ, κρίνεται ωφζλιμο να γίνεται ςυηιτθςθ μεταξφ των μακθτϊν/-

τριϊν και του δαςκάλου/-ασ ςχετικά με τθ ςκοπιμότθτα χριςθσ μθ κυριολεκτικισ 

γλϊςςασ (Palmer & Brooks, 2004). Ραράλλθλα, οι ίδιοι προτείνουν διδαςκαλία για 

τθ χριςθ διαφορετικϊν τφπων μθ κυριολεκτικοφ λόγου. Από τθν άλλθ, οι Qualls και 

Harris (1999) κεωροφν ότι θ κατανόθςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου εξαρτάται από 
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τθν ζκκεςθ των μακθτϊν/-τριϊν ςε αυτι αλλά και τθν εμπειρία που ζχουν (Qualls & 

Harris, 1999). Θ διδακτικι πρόταςθ του Bush (1993) για Μοντελοποίθςθ τθσ Μθ 

κυριολεκτικισ Γλϊςςασ (Modeling of Figurative Language) εμπλζκει και τισ δφο 

αυτζσ προχποκζςεισ. Ριο αναλυτικά, εμπλζκει τθν μοντελοποίθςθ του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου από τον δάςκαλο/-α με τθν παροχι ευκαιριϊν προσ τουσ 

μακθτζσ/-τριεσ για γραπτι και προφορικι εξάςκθςθ. 

Οι πιο ςφγχρονεσ ζρευνεσ υπογραμμίηουν τθ ςυμβολι τθσ μθτρικισ 

γλϊςςασ/των μθτρικϊν γλωςςϊν των μακθτϊν-/τριϊν. Εξάλλου ςφμφωνα με τουσ 

Boers και Demecheleer (2001), μερικζσ από τισ μθ κυριολεκτικζσ εκφράςεισ ζχουν 

κοινζσ κεματικζσ ανεξάρτθτα από τθ γλϊςςα και τθν κουλτοφρα. Σε αυτι τθν 

άποψθ βαςίςτθκε ο Delpit (2006) ο οποίοσ υποςτιριξε ότι θ χριςθ γνωςτϊν, για 

τουσ μακθτζσ/-τριεσ, μθ κυριολεκτικϊν εκφράςεων τουσ/τισ βοθκά να ςυνδζςουν 

αυτά που ιδθ γνωρίηουν με αυτά που μακαίνουν. Γενικά, θ μεταφορά γνϊςθσ από 

τθν πρϊτθ ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα κεωρείται ωφζλιμθ κακϊσ μπορεί να 

ενεργοποιιςει τθν προχπάρχουςα γνϊςθ για τισ ςυγκεκριμζνεσ δομζσ, μζςα από τθ 

ςφγκριςθ και τθν αντίκεςθ, και να βοθκιςει ςτθν ευκολότερθ κατανόθςι τουσ ςτθ 

γλϊςςα-ςτόχο (Boers & Demecheleer, 2001).  

Εκτόσ από τθν αξιοποίθςθ τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ των μακθτϊν/-τριϊν 

ςτθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου, οι Littlemore και Low (2006) 

προςκζτουν ότι ςθμαντικό ρόλο παίηει το ενδιαφζρον και θ ανάγκθ των μακθτϊν/-

τριϊν να κατανοιςουν και να ερμθνεφςουν τον μθ κυριολεκτικό λόγο ϊςτε να 

αναπτφξουν ιδζεσ που κα προωκιςουν τθ μθ κυριολεκτικι τουσ ικανότθτα 

(Littlemore & Low, 2006). Σε αυτό το ςθμείο καίριοσ είναι ο ρόλοσ του δαςκάλου/-

ασ ο οποίοσ/-α βοθκά τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ να εντοπίςουν το δυναμικό και 

τισ γνϊςεισ που ιδθ κατζχουν ϊςτε να βαςιςτοφν ςε αυτό και να κατακτιςουν τον 

μθ κυριολεκτικό λόγο ευκολότερα ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα.  

Γενικότερα θ αποτελεςματικι χριςθ μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςε μία 

δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα κεωρείται από τισ μεγαλφτερεσ προκλιςεισ για τουσ 

μακθτζσ/-τριεσ αυτισ (Hashemian, Reza & Nezhad, 2007). Ραρόλα αυτά, ο μθ 

κυριολεκτικόσ λόγοσ χρειάηεται να ςυμπεριλαμβάνεται ςτο εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα κάκε γλϊςςασ ςε πλαίςιο παρόμοιο με αυτό τθσ μθτρικισ γλϊςςασ 

(Doroodi & Hashemian, 2011) ϊςτε να επιτυγχάνονται οι ςτόχοι που 
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προαναφζρκθκαν. Μάλιςτα οι Andreou και Galantomos (2008) αναφζρουν ότι «θ 

διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου αναδεικνφεται ωσ απαραίτθτο 

χαρακτθριςτικό ςε όλεσ τισ δεξιότθτεσ που ο/θ μακθτισ/-τρια χρειάηεται να 

αναπτφξει ϊςτε να αποκτιςει υψθλό επίπεδο ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα» (Andreou 

& Galantomos, 2008, ςελ. 73). 

Ρροκφπτει λοιπόν ότι θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα είναι μια πολυδιάςτατθ 

ικανότθτα. Θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα επιμερίηεται ςε ικανότθτεσ ανάλογεσ με τα 

ςχιματα λόγου. Στθν παροφςα εργαςία το ενδιαφζρον ςτρζφεται προσ τθ 

μεταφορά, τθ μετωνυμία και τουσ ιδιωτιςμοφσ και επομζνωσ ενδιαφζρουν 

περιςςότερο θ μεταφορικι ικανότθτα (metaphorical competence), θ μετωνυμικι 

ικανότθτα (metonymic competence) και θ ιδιωματικι ικανότθτα (idiomatic 

competence). 

 

4.1.1.1.1 Μεταφορικι ικανότθτα (metaphorical competence) 

Αναφζρκθκε προθγουμζνωσ ότι κατά τθ διδαςκαλία μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ 

θ ζμφαςθ ςυνικωσ δίνεται ςτθν ανάπτυξθ γραμματικϊν και επικοινωνιακϊν 

δεξιοτιτων (Danesi, 1988). Θ μεταφορικι ικανότθτα όμωσ, ωσ κομμάτι τθσ μθ 

κυριολεκτικισ ικανότθτασ, ζχει προκαλζςει το ενδιαφζρον πολλϊν ερευνθτϊν τα 

τελευταία χρόνια (Gardner and Winner, 1978; Low, 1988; Danesi,1993; Littlemore, 

2001a; Littlemore & Low, 2006). Στισ ςχετικζσ ζρευνεσ που ζγιναν, με ςθμαντικότερθ 

τθν ζρευνα του Danesi (1992), θ μεταφορικι ικανότθτα αναδεικνφεται ωσ πολφ 

ςθμαντικι και ςυμπλθρωματικι τθσ γλωςςικισ ικανότθτασ (linguistic competence, 

Chomsky ςτο Hymes, 1972) και τθσ επικοινωνιακισ ικανότθτασ (communicative 

competence, Hymes, 1972).  

 Ωσ όροσ, θ μεταφορικι ικανότθτα, χρθςιμοποιείται για να περιγράψει τθν 

ικανότθτα ενόσ ατόμου να κατανοεί, να γνωρίηει τα όρια των μεταφορϊν και τα 

επίπεδά τουσ και να παράγει μεταφορζσ ςε φυςικι ομιλία (Danesi, 1993; Low 1988; 

Littlemore; 2001b; Littlemore & Low, 2006). Δθλαδι, θ μεταφορικι ικανότθτα 

περιγράφει τθ γνϊςθ αλλά και τθν ικανότθτα χριςθσ τθσ μεταφοράσ, ωσ ςχιμα 

λόγου, αλλά και τισ αντίςτοιχεσ δεξιότθτεσ που χρειάηονται για τθν αποτελεςματικι 

χριςθ τθσ (Low, 1988). Κατά τον Tóth (1999, ςτον Berendi, 2005) θ μεταφορικι 

ικανότθτα είναι μία περίπλοκθ ικανότθτα θ οποία αναπτφςςεται ςταδιακά και 
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αλλάηει ςυνεχϊσ.  H Littlemore (2001) δίνει τζςςερισ διαςτάςεισ ςτθ μεταφορικι 

ικανότθτα: τθν παραγωγι μεταφορϊν, τθν κατανόθςθ μεταφορϊν, τθν ικανότθτα 

κατανόθςθσ του νοιματοσ τθσ μεταφοράσ και τθν ταχφτθτα ςτισ προθγοφμενεσ 

διαδικαςίεσ. Συνοπτικά, θ μεταφορικι ικανότθτα ςυμπεριλαμβάνει τόςο τθ 

μεταφορικι επίγνωςθ όςο και ςτρατθγικζσ κατανόθςθσ και δθμιουργίασ 

μεταφορϊν (Deignan, Gabrys, & Solska, 1997).  

 Για τθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα, θ μεταφορικι ικανότθτα περιγράφεται ωσ 

«παραγωγι και ερμθνεία μεταφορικϊν εκφράςεων θ οποία κεωρείται ςυχνά πιο 

δφςκολθ ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα από ότι ςτθν πρϊτθ γλϊςςα» (Nacey, 2010, ςελ. 

32). Ρζρα από τθ δυςκολία που φαίνεται ότι ζχει για το άτομο, θ μεταφορικι 

ικανότθτα  είναι ενδεικτικι του γλωςςικοφ επιπζδου ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. 

Κατά τον Danesi (1995), το άτομο δε μπορεί να φτάςει το επίπεδο ευχζρειασ ενόσ 

φυςικοφ ομιλθτι εάν δε γνωρίηει «πϊσ αυτι θ γλϊςςα (θ μεταφορικι) 

‘αντικατοπτρίηει’ ι ‘κωδικοποιεί’ ζννοιεσ ςτθ βάςθ του μεταφορικοφ ςυλλογιςμοφ» 

(Danesi, 1995, ςελ. 5). Αυτό ςθμαίνει ότι θ ικανότθτα παραγωγισ μεταφορϊν ςτθ Γ2 

είναι δείγμα γλωςςικισ εξζλιξθσ του ατόμου ςτθ γλϊςςα αυτι.    

 Γίνεται επομζνωσ φανερό ότι θ ςυμβολι τθσ μεταφορικισ επίγνωςθσ ςτθν 

κατάκτθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ δε μπορεί να αγνοθκεί. Οι Aleshtar και 

Dowlatabadi (2014) δθλϊνουν ότι θ μεταφορικι ικανότθτα είναι απαραίτθτο να 

ςυμπεριλαμβάνεται ςτα προγράμματα διδαςκαλίασ τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ 

και να καλλιεργείται ϊςτε να προάγεται θ φυςικι ομιλία τθσ από τουσ μακθτζσ/-

τριεσ (Aleshtar & Dowlatabadi, 2014).  

Ραρά τθν ανάδειξι τθσ ωσ απαραίτθτθ για τθ διδαςκαλία τθσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, θ μεταφορικι ικανότθτα δεν αποτελεί προτεραιότθτα ςτα 

πλαίςια του γλωςςικοφ μακιματοσ, με αποτζλεςμα οι περιςςότεροι μακθτζσ/-τριεσ 

να αντιμετωπίηουν προβλιματα κατανόθςθσ και παραγωγισ μεταφορϊν (Sabet & 

Tavakoli, 2016). Αυτό ςθμαίνει ότι χρειάηεται να δοκεί περιςςότερθ ςθμαςία ςτθ 

μεταφορικι ικανότθτα κακϊσ θ διαχείριςθ τθσ μεταφοράσ «είναι ζνα από τα 

απαραίτθτα εργαλεία για ενδυνάμωςθ των μακθτϊν/-τριϊν» (Littlemore & Low, 

2006, ςελ. 2) ϊςτε να μποροφν να αλλθλεπιδροφν αποτελεςματικά με τουσ 

φυςικοφσ ομιλθτζσ. 
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4.1.1.1.2 Μετωνυμικι ικανότθτα (metonymic competence) 

Εκτόσ από τθ μεταφορικι ικανότθτα, κομμάτι τθσ μθ κυριολεκτικισ ικανότθτασ είναι 

και θ μετωνυμικι ικανότθτα (metonymic competence). Θ μετωνυμία, ωσ ςχιμα 

λόγου, παίηει πολφ ςθμαντικό ρόλο ςτθν αλλθλεπίδραςθ μεταξφ μακθτϊν και 

δαςκάλου και μάλιςτα, θ επιτυχία τθσ αλλθλεπίδραςθσ αυτισ εξαρτάται από τθν 

ικανότθτα των ςυμμετεχόντων να χειρίηονται τισ μετωνυμίεσ (Denroche, 2015, ςελ. 

133).  

Σε αντίκεςθ με τθ μεταφορικι ικανότθτα όμωσ, θ βιβλιογραφία ςχετικά με 

τθ μετωνυμικι ικανότθτα είναι αρκετά περιοριςμζνθ. Ο Denroche (2015) ςτο βιβλίο 

του “Metonymy and Language: a New Theory of Linguistic Processing”, αναφζρει ότι 

«ο όροσ μετωνυμικι ικανότθτα *…+ παραμζνει ανεξερεφνθτοσ» (Denroche, 2015, 

ςελ. 6). Ραρόλα αυτά, οι Littlemore και Low (2004) χαρακτθρίηουν τθ μετωνυμία ωσ 

«κοντινό ξάδερφο» (“close cousin”) τθσ μεταφοράσ (Littlemore & Low, 2004, ςελ. 4 

ςτο Coyne, 2005). Ραρόμοιο χαρακτθριςμό χρθςιμοποιεί και ο Coyne (2005) ο 

οποίοσ αναφζρεται ςτθ μετωνυμία ωσ «γλωςςικό ξάδερφο» (“metaphor *…+ and its 

linguistic cousin, metonymy”) τθσ μεταφοράσ (Coyne, 2005, ςελ. 36), με τθν οποία 

ζχει πολλά κοινά ςτοιχεία. Μία τζτοια κεϊρθςθ τθσ μετωνυμίασ μπορεί να 

δικαιολογιςει τθ μερικι ταφτιςθ τθσ μετωνυμικισ ικανότθτασ με τθ μεταφορικι 

ικανότθτα και τθν απουςία πρόςκετου υλικοφ για τθ μετωνυμικι ικανότθτα.  

Στο βιβλίο του ο Denroche (2015), επθρεαςμζνοσ από τθ ςυςχζτιςθ των δφο 

ςχθμάτων λόγου, αναφζρεται ςτθ μετωνυμικι ικανότθτα ωσ «παράλλθλθ» (parallel) 

του όρου μεταφορικι ικανότθτα που ειςιγαγαν οι Littlemore και Low (Denroche, 

2015). Χρθςιμοποιϊντασ επομζνωσ, απλουςτευμζνα, όρουσ τθσ μεταφορικισ 

ικανότθτασ, κα ζλεγε κανείσ ότι θ μετωνυμικι ικανότθτα περιγράφει τθν ικανότθτα 

του ατόμου να κατανοεί, να ερμθνεφει και να χρθςιμοποιεί αποτελεςματικά τθ 

μετωνυμία ςε φυςικι ομιλία.  

Σε αυτό το ςθμείο αξίηει να αναφερκεί ότι όπωσ και με τθ μεταφορά, ζτςι 

και για τθ μετωνυμία, θ ικανότθτα ςωςτισ χριςθσ τθσ ςυμβάλλει ςτθν 

επικοινωνιακι ικανότθτα, και τθ γλωςςικι εξζλιξθ γενικότερα, του μακθτι/τθσ 

μακιτριασ. Ειδικότερα, θ ικανότθτα προςζγγιςθσ τθσ γλϊςςασ με τθ βοικεια τθσ 

μετωνυμίασ είναι ιδιαίτερα ςθμαντικι για τθν αλλθλεπίδραςθ του μακθτι/-τριασ 

μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ τόςο με άλλουσ μακθτζσ/-τριεσ όςο και με φυςικοφσ 
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ομιλθτζσ τθσ γλϊςςασ αυτισ. Είναι λοιπόν αναγκαίο θ μετωνυμικι ικανότθτα, όπωσ 

και θ μεταφορικι ικανότθτα, να αποτελοφν ςτόχο τθσ διδαςκαλίασ ςτο πλαίςιο του 

μακιματοσ και να καλλιεργοφνται. 

 

4.1.1.1.3 Ιδιωτιςμικι ικανότθτα (idiomatic competence) 

Θ τελευταία υποκατθγορία τθσ μθ κυριολεκτικισ ικανότθτασ που κα απαςχολιςει 

τθν παροφςα εργαςία είναι θ ιδιωτιςμικι ικανότθτα (idiomatic competence). Θ 

ιδιωτιςμικι ικανότθτα ορίηεται ωσ θ ικανότθτα αυκόρμθτθσ και ςωςτισ κατανόθςθσ 

και χριςθσ των ιδιωτιςμϊν ςε διαφορετικά κοινωνικο-πολιτιςτικά περιβάλλοντα 

όπωσ κάνουν οι φυςικοί ομιλθτζσ  (Liontas, 1999 ςτο Khonbi & Sadeghi, 2017). Οι 

O’Dell και McCarthy (2010) τονίηουν ότι εξίςου ςθμαντικι με τθν κατανόθςθ των 

ιδιωτιςμϊν είναι θ ακριβισ και κατάλλθλθ χριςθ τουσ (O’Dell & McCarthy, 2010). 

Μάλιςτα θ ςυχνι και αποτελεςματικι χριςθ των ιδιωτιςμϊν μπορεί να 

χαρακτθρίςει ζναν αυκεντικό λόγο (Ädel & Erman, 2012; Liontas, 2015a).  

Ρροκφπτει λοιπόν ότι όπωσ θ μεταφορικι και θ μετωνυμικι ικανότθτα, ζτςι 

και θ ιδιωτιςμικι ικανότθτα είναι ενδεικτικι του γλωςςικοφ επιπζδου του ατόμου 

(Cowie & Mackin, 1975) και είναι ιδιαίτερα ςθμαντικι ςε περιβάλλοντα εκμάκθςθσ 

μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Ερευνθτζσ όπωσ οι Yorio (1989) και Ellis (1997) 

αναφζρουν ότι θ κατάλλθλθ και επαρκισ γνϊςθ και χριςθ ιδιωτιςμϊν ςτθ 

δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν ωσ δείκτεσ για τθν 

επικοινωνιακι ικανότθτα ςτθ γλϊςςα-ςτόχο. Πςο περιςςότερουσ ιδιωτιςμοφσ 

γνωρίηει το άτομο ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα τόςο περιςςότερο μοιάηει ςτουσ 

φυςικοφσ ομιλθτζσ τθσ γλϊςςασ αυτισ αφοφ εκτόσ από τθ γλϊςςα μακαίνει 

παράλλθλα και πολιτιςτικά χαρακτθριςτικά που μεταφζρονται μζςω των 

ιδιωτιςμϊν (Talib Al-kadi, 2015).  

Θ ςθμαςία τθσ ιδιωτιςμικισ ικανότθτασ υπογραμμίηεται και από τον Cooper 

(1998). Ριο ςυγκεκριμζνα διαπιςτϊνει ότι θ ςυχνι φπαρξθ ιδιωτιςμϊν ςε γραπτό 

και προφορικό λόγο απαιτεί «ειδικι προςοχι και αντιμετϊπιςθ ςτα γλωςςικά 

προγράμματα και δε κα ζπρεπε να υποβακμίηεται ςε δευτερεφουςασ ςθμαςίασ 

κζςθ ςτα προγράμματα» (Cooper, 1998, ςελ. 259). Τθν ίδια άποψθ υποςτθρίηει ο 

Moreno (2011) κεωρϊντασ τουσ ιδιωτιςμοφσ αναπόςπαςτο και αναγκαίο κομμάτι 

τθσ αποτελεςματικισ επικοινωνίασ που χριηει ιδιαίτερθσ προςοχισ ςτθ διδαςκαλία.  
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Ραρότι θ ιδιωτιςμικι ικανότθτα αξιολογείται ωσ πρωτεφουςασ ςθμαςίασ ςτθ 

διδαςκαλία τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, ςυχνά αποκλείεται από αυτι μειϊνοντασ 

ταυτόχρονα το κίνθτρο των μακθτϊν/-τριϊν για εκμάκθςθ των ιδιωτιςμϊν (Al-

Khawaldeh, Jaradat, Al-momani & Bani-Khair, 2016). Θ λφςθ που δίνεται είναι θ 

επίςθμθ και ολοκλθρωμζνθ διδαςκαλία των ιδιωτιςμϊν. Ο Liontas (2015a) 

προτείνει ςυςτθματικι και αναλυτικι διδαςκαλία τουσ. Επιπρόςκετα κεωρεί ότι «θ 

κατανόθςθ και παραγωγι ιδιωτιςμϊν χρειάηεται να γίνεται ςε περικείμενο με 

ρεαλιςτικό τρόπο και βαςιηόμενθ ςε πρακτικά ηθτιματα τα οποία να λαμβάνουν 

υπόψθ το περιβάλλον χωρίσ να παραβιάηουν τισ κοινωνικζσ ςυμβάςεισ» (Liontas, 

2015a ςτο Khonbi & Sadeghi, 2017, ςελ. 64). Μάλιςτα, θ ζνταξθ ιδιωτιςμϊν ςτθ 

διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ κεωρείται καινοτόμα και μπορεί να δϊςει ευκαιρίεσ 

ςτουσ μακθτζσ/-τριεσ να βελτιϊςουν τισ επικοινωνιακζσ τουσ δεξιότθτεσ (De Caro, 

2009). 

Κετικά είναι τα αποτελζςματα από ζρευνεσ, ςχετικζσ με τθ διδαςκαλία των 

ιδιωτιςμϊν. Οι Chen και Lai (2013) βρικαν ότι μζκοδοι με γνωςιακό 

προςανατολιςμό (cognitive-oriented methods), ςυμβάλλουν ςτθ ςυχνότερθ χριςθ 

των πιο κοινϊν ιδιωτιςμϊν. Σε άλλθ ζρευνα φάνθκε ότι ενιςχφοντασ τθ μεταφορικι 

επίγνωςθ (raising metaphor awareness) μακθτϊν/-τριϊν διευκολφνεται θ 

κατανόθςθ και θ παραγωγι ιδιωτιςμϊν (Boers, 2000). Κετικά αποτελζςματα είχε 

και θ ζρευνα των Khabiri και Masoumpanah (2012) οι οποίοι βρικαν ότι θ εξάςκθςθ 

ιδιωτιςμϊν μζςω ςυηιτθςθσ, ςε μακθτζσ/-τριεσ μζςου επιπζδου τθσ Αγγλικισ ωσ 

ξζνθσ γλϊςςασ, είναι πιο αποτελεςματικι για τθν εκμάκθςι τουσ. Εξίςου κετικά 

ιταν τα αποτελζςματα εκμάκθςθσ ιδιωτιςμϊν από προχωρθμζνουσ μακθτζσ/-τριεσ 

μζςα ςε περικείμενο, όπωσ είναι οι μικρζσ ιςτορίεσ (Mohamadi, 2013). Βοθκθτικόσ 

ιταν επίςθσ ο ςυνδυαςμόσ ετυμολογικισ και απεικονιςτικισ προςζγγιςθσ των 

ιδιωτιςμϊν ςε ζρευνα των Haghshenas and Hashemian (2016). Τζλοσ, θ ζρευνα των 

Khonbi και Sadeghi (2017) για τθ βελτίωςθ τθσ ιδιωτιςμικισ ικανότθτασ ανζδειξε 

δραςτθριότθτεσ, όπωσ το role-play, οι οποίεσ εμπλζκουν άμεςα τουσ μακθτζσ/-

τριεσ.  

Θ κατανόθςθ και χριςθ των ιδιωτιςμϊν είναι δείγμα καλισ γνϊςθσ τθσ 

γλϊςςασ και μάλιςτα αποτελεί τρόπο ενδυνάμωςθσ τθσ επικοινωνιακισ ικανότθτασ 

του ατόμου ςτισ κακθμερινζσ του γλωςςικζσ ςυναλλαγζσ (Saleh & Zakaria, 2013). 
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Καταλθκτικά, θ ιδιωτιςμικι ικανότθτα αλλθλεπιδρά με τισ προθγοφμενεσ ικανότθτεσ 

και ενιςχφει τθ μθ κυριολεκτικι, τθν επικοινωνιακι, και γενικότερα τθ γλωςςικι, 

ικανότθτα του ατόμου. Επομζνωσ όπωσ θ μεταφορικι και θ μετωνυμικι ικανότθτα, 

ζτςι και θ ιδιωτιςμικι είναι απαραίτθτο να καλλιεργείται κατά τθ διδαςκαλία μιασ 

γλϊςςασ.  

 

4.2 Ανακεφαλαίωςθ 

Στο τζταρτο κεφάλαιο ζγινε αναφορά ςτισ απαρχζσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ 

Γλωςςολογίασ, ωσ κλάδοσ τθσ Γλωςςολογίασ που εφάρμοςε τα ευριματα τθσ 

Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ.  

Μεγάλο κομμάτι του νζου αυτοφ κλάδου κινείται γφρω από τον μθ 

κυριολεκτικό λόγο. Ωσ κομμάτια τθσ μθ κυριολεκτικισ ικανότθτασ, θ μεταφορικι 

ικανότθτα, θ μετωνυμικι ικανότθτα και θ ιδιωτιςμικι ικανότθτα, χρειάηεται να 

καλλιεργοφνται κατά τθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ κακϊσ 

ςυμβάλλουν ςτθ γλωςςικι εξζλιξθ των μακθτϊν/-τριϊν.    

Στο επόμενο κεφάλαιο το ενδιαφζρον εςτιάηεται ςτθν παραγωγι διδακτικοφ 

υλικοφ για τον μθ κυριολεκτικό λόγο, υπό το πρίςμα τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ 

Γλωςςολογίασ, ακολουκϊντασ ζνα εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν. 

 

5. Ραραγωγι διδακτικοφ υλικοφ και Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι 

Γλωςςολογία 

5.0 Ειςαγωγικζσ παρατθριςεισ 

Ζχοντασ αναφερκεί ςε γενικζσ αρχζσ και βαςικζσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ 

Γλωςςολογίασ, το πζμπτο κεφάλαιο εςτιάηει ςυγκεκριμζνα ςτισ αρχζσ του κλάδου 

αυτοφ αναφορικά με τθ διδαςκαλία και τθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ.  

Λδιαίτερα ςθμαντικι πρόταςθ του κλάδου αυτοφ είναι ο ςχεδιαςμόσ και θ 

ανάπτυξθ αναλυτικϊν προγραμμάτων (curricula) και προγραμμάτων ςπουδϊν 

(syllabi) τα οποία ςτοχεφουν ςτθν ανάπτυξθ τθσ εννοιακισ ευχζρειασ, που 

κεωρείται αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ γλϊςςασ και κεντρικό κομμάτι τθσ γλωςςικισ 

εκμάκθςθσ.  
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5.1 Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία και Γ2/ΞΓ 

Οι νζεσ αντιλιψεισ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ επθρζαςαν ςε 

μεγάλο βακμό τθ διδαςκαλία και τθν εκμάκθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, ενϊ 

θ κινθτροδότθςθ εξακολουκεί, όπωσ και κατά τθ Γνωςιακι Γλωςςολογία, να 

αποτελεί ςθμαντικό κομμάτι τθσ διδαςκαλίασ. Για τουσ Gibbs (2006) και Niemeier 

(2005) θ επανάλθψθ και θ εξάςκθςθ ςε γλωςςικζσ δομζσ ςυμβάλλει ςτθν 

κατάκτθςι τουσ. Οι Radden και Panther (2004) εξθγοφν ότι «ζνα γλωςςικό ςιμα 

(linguistic sign) κινθτροδοτείται ςτον βακμό ςτον οποίο κάποιεσ από τισ ιδιότθτζσ 

του διαμορφϊνονται από μα γλωςςικι ι μθ γλωςςικι πθγι και από παράγοντεσ 

ανεξάρτθτουσ από τθ γλϊςςα (Panther & Radden, 2011, ςελ. 9). 

 Οι Boers και Lindstromberg (2006) κεωροφν ότι θ κινθτροδότθςθ ςυμβάλλει 

ςε βακφτερθ κατανόθςθ των γλωςςικϊν μονάδων και ιδιαίτερα των περιςςότερο 

αφθρθμζνων μονάδων (Galantomos, 2019). Μαηί με αυτό, θ κινθτροδότθςθ 

ςυμβάλλει και ςτθν ανάπτυξθ τθσ πραγματιςτικισ και πολιτιςμικισ επίγνωςθσ 

(pragmatic and cultural awareness). Λαμβάνοντασ μάλιςτα υπόψθ ότι πολλζσ από 

αυτζσ τισ γλωςςικζσ μονάδεσ αποτελοφν κομμάτια εννοιακϊν μεταφορϊν ι και 

μετωνυμιϊν, οι μακθτζσ/-τριεσ καταφζρνουν να κατανοιςουν καλφτερα κείμενα 

και νοιματα (Boers & Lindstomberg, 2006) και να αποφφγουν τθν λανκαςμζνθ και 

αφφςικθ ερμθνεία τζτοιων δομϊν.  

 Οι αρχζσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ προτείνουν 

εναλλακτικζσ προςεγγίςεισ για τθ διδαςκαλία μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ (Bielak, 

2011). Σε αντίκεςθ με τισ περιςςότερο παραδοςιακζσ διδακτικζσ προςεγγίςεισ, οι 

κατθγορίεσ ακτίνασ (radial categories) αποτελοφν διδαςκαλία με βάςθ 

ςυςχετιηόμενεσ ζννοιεσ (Lee, 2001; Littlemore, 2009). Μάλιςτα θ Littlemore (2009) 

κεωρεί ότι μία ρθτι και άμεςθ διδαςκαλία γλωςςικϊν δομϊν που ςυνδζουν τθ 

μθτρικι γλϊςςα/τισ μθτρικζσ γλϊςςεσ των μακθτϊν/-τριϊν με τθ δεφτερθ/ξζνθ 

γλϊςςα ςυμβάλλει ςτθν ταχφτερθ κατάκτθςθ του ςυςτιματοσ τθσ γλϊςςασ-ςτόχου.  

Ειδικά για τουσ ιδιωτιςμοφσ, οι οποίοι όπωσ αναφζρκθκε ςε προθγοφμενο 

κεφάλαιο, αποτελοφν αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ επικοινωνιακισ ικανότθτασ (Irujo, 

1986) και ςυνδζονται με εννοιακά ςχιματα, ο Kövecses (2002) προτείνει ότι πρζπει 

να ςυνδζονται με κίνθτρα ϊςτε να «μακαίνονται γρθγορότερα και να διατθροφνται 

περιςςότερο ςτθ μνιμθ» (Galantomos, 2019, ςελ. 3) των μακθτϊν/-τριϊν.   
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Από τα παραπάνω προκφπτει ότι θ Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

ςυνιςτά ολοκλθρωμζνθ πρόταςθ διδαςκαλίασ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ και 

προτείνει αλλαγζσ ςτισ προχπάρχουςεσ προςεγγίςεισ και μεκόδουσ με ζμφαςθ ςτθν 

ανάπτυξθ τθσ εννοιακισ ευχζρειασ (Danesi, 1995) και κατ’ επζκταςθ ςτθ μθ 

κυριολεκτικι ικανότθτα. Θ άποψθ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ 

μεταφράςτθκε ςε αντίςτοιχα αναλυτικά προγράμματα και προγράμματα ςπουδϊν 

ειδικά ςχεδιαςμζνα για να καλφπτουν τουσ παραπάνω ςτόχουσ και ανάγκεσ.        

 

5.2 Αναλυτικό πρόγραμμα (curriculum) και πρόγραμμα ςπουδϊν (syllabus) ςτθν 

Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

Σε προθγοφμενεσ υποενότθτεσ αναδείχκθκε θ ςθμαςία τθσ εννοιακισ ευχζρειασ και 

των μθ κυριολεκτικϊν ικανοτιτων για τθν εκμάκθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. 

Πμωσ, όπωσ υποςτιριξε και ο Galantomos (2019), για να εμπλακοφν 

αποτελεςματικά τζτοιεσ γλωςςικζσ πτυχζσ ςτθ διδαςκαλία του γλωςςικοφ 

μακιματοσ χρειάηεται ο ςχεδιαςμόσ ενόσ αντίςτοιχου προγράμματοσ, το οποίο να 

δίνει ζμφαςθ και να ςυμβάλλει ςτθν ανάπτυξθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου.  

 Υπάρχουν δφο όροι ςτθ βιβλιογραφία, το αναλυτικό πρόγραμμα (curriculum) 

και το πρόγραμμα ςπουδϊν (syllabus), οι οποίοι ςυχνά ςυγχζονται, χωρίσ να ζχουν 

ουςιαςτικά τθν ίδια ςθμαςία. Από τθ μία πλευρά, το αναλυτικό πρόγραμμα είναι 

ζνα κεωρθτικό ζγγραφο το οποίο περιλαμβάνει τουσ αφθρθμζνουσ και γενικοφσ 

ςτόχουσ τθσ εκπαίδευςθσ και αναφζρεται ςε ςυγκεκριμζνο πρόγραμμα ςπουδϊν 

ενόσ εκπαιδευτικοφ ςυςτιματοσ. Ρεριγράφει το κεωρθτικό προςανατολιςμό για τθ 

γλωςςικι διδαςκαλία, βαςιηόμενο ςτισ εκπαιδευτικζσ, πολιτικζσ και πολιτιςμικζσ 

αρχζσ τθσ χϊρασ. Το αναλυτικό πρόγραμμα αναφζρεται ςε όλεσ τισ δραςτθριότθτεσ 

ςτισ οποίεσ κα εμπλακοφν τα άτομα για να επιτευχκεί ο διδακτικόσ ςτόχοσ και 

περιλαμβάνει επίςθσ τρόπουσ για το πϊσ αυτά κα μάκουν και κα διδαχκοφν μζςω 

υποςτθρικτικοφ υλικοφ.  

 Από τθν άλλθ πλευρά, το πρόγραμμα ςπουδϊν είναι το πρόγραμμα το οποίο 

περιγράφει το περιεχόμενο και τουσ διδακτικοφσ ςτόχουσ ενόσ ςυγκεκριμζνου 

γνωςτικοφ αντικειμζνου. Ρεριλαμβάνει πιο αναλυτικά τισ δραςτθριότθτεσ που 

προτείνονται με βάςθ ςυγκεκριμζνεσ μεκοδολογίεσ. Το πρόγραμμα ςπουδϊν 

αποτελεί οδθγό για τουσ δαςκάλουσ/τισ δαςκάλεσ με ςαφι περιγραφι του 
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περιεχομζνου τθσ διδαςκαλίασ για το κάκε μάκθμα. Είναι ο ακριβισ προςδιοριςμόσ 

και οργάνωςθ του περιεχομζνου τθσ διδαςκαλίασ μζςα από «διαδοχικοφσ 

ενδιάμεςουσ ςτόχουσ» (Widdowson, 1990, ςελ. 127). Με άλλα λόγια, το πρόγραμμα 

ςπουδϊν οργανϊνει ςε πλάνο διδαςκαλίασ με ςυγκεκριμζνουσ διδακτικοφσ ςτόχουσ 

τουσ γενικότερουσ ςτόχουσ του αναλυτικοφ προγράμματοσ. 

  Από τα παραπάνω φαίνεται ότι οι δφο αυτοί όροι αντιπροςωπεφουν 

διαφορετικά ζγγραφα. Συγκεκριμζνα για τθ διδαςκαλία μίασ γλϊςςασ, το αναλυτικό 

πρόγραμμα περιλαμβάνει τισ γενικζσ αρχζσ και τουσ ςτόχουσ για τθ διδαςκαλία και 

τθ ςχζςθ δαςκάλου/-ασ με μακθτι/-τρια. Το πρόγραμμα ςπουδϊν από τθν άλλθ, ωσ 

ςτοχευμζνο ςτο γλωςςικό μάκθμα, μπορεί να ςυνταχκεί από τον/τθν δάςκαλο/-α 

για τθ ςυγκεκριμζνθ τάξθ. Αυτό ςθμαίνει ότι είναι προςαρμοςμζνο ςτισ ανάγκεσ και 

τισ δυνατότθτεσ των μακθτϊν/-τριϊν κάκε τάξθσ και μπορεί να αλλάξει. Με λίγα 

λόγια, ενϊ το αναλυτικό πρόγραμμα είναι ζνα κεωρθτικό ζγγραφο φτιαγμζνο από 

αρμόδια ςτελζχθ τθσ κυβζρνθςθσ και προςαρμοςμζνο ςτισ πολιτικζσ αρχζσ, το 

πρόγραμμα ςπουδϊν είναι οδθγόσ για τουσ δαςκάλουσ/τισ δαςκάλεσ και 

περιγράφει τι χρειάηεται να επιτευχκεί κάκε φορά μζςα από τθ διδακτικι πράξθ.   

 Ππωσ προαναφζρκθκε, για τθ Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία θ 

εννοιακι ευχζρεια και θ ανάπτυξθ τθσ μθ κυριολεκτικισ ικανότθτασ, οι οποίεσ είναι 

κεντρικισ ςθμαςίασ για τθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ, προχποκζτουν τον ςχεδιαςμό 

ανάλογων αναλυτικϊν προγραμμάτων και προγραμμάτων ςπουδϊν τα οποία να 

εμπλζκουν ενεργά το ςϊμα και τον νου. Ακόμθ, ςτα προγράμματα που προτείνει θ 

Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία το περιεχόμενο χρειάηεται να είναι 

κλιμακοφμενθσ δυςκολίασ, να περιλαμβάνονται αρκετζσ δραςτθριότθτεσ 

ςυνεργαςίασ και να γίνεται ςυνδυαςμόσ τεχνθτοφ και πραγματικοφ υλικοφ (Barab & 

Duffy, 2000)   

 

5.2.1 Σχεδιαςμόσ προγραμμάτων ςπουδϊν για τθ διδαςκαλία μιασ Γ2/ΞΓ 

Ππωσ προαναφζρκθκε, το πρόγραμμα ςπουδϊν είναι το ςυγκεκριμζνο πλάνο 

διδαςκαλίασ το οποίο ςυχνά ςχεδιάηεται από τουσ εκπαιδευτικοφσ κάκε τάξθσ. Το 

πρόγραμμα ςπουδϊν περιλαμβάνει όχι μόνο τισ «μονάδεσ» (units) που κα 

διδαχκοφν μζςω δραςτθριοτιτων αλλά και τθν «ακολουκία» (sequence) αυτϊν ςτο 

πλαίςιο του μακιματοσ (Robinson, 2009, ςελ. 294).  
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Σε αυτό το ςθμείο προκφπτει ζνα ερϊτθμα ςχετικά με το ποιεσ μονάδεσ 

πρζπει να ςυμπεριλθφκοφν και να διδαχκοφν κάκε φορά. Υπάρχουν διάφορεσ 

απόψεισ που κατά καιροφσ εκφράςτθκαν. Ο Ellis (1993) πρότεινε τθ διδαςκαλία 

γραμματικϊν δομϊν, διαβακμιςμζνεσ ςε δυςκολία, απαραίτθτεσ για τουσ μακθτζσ/-

τριεσ. Ο Willis (1990) ςτο πρόγραμμα ςπουδϊν που ςχεδίαςε ςυμπεριζλαβε λεξικζσ 

μονάδεσ και ςυνδυαςμό αυτϊν, διαβακμιςμζνεσ ςε ςυχνότθτα ςτον λόγο. Μονάδεσ 

διδαςκαλίασ αποτζλεςαν κατά τον Robinson (2009) οι πραγματικζσ περιςτάςεισ 

επικοινωνίασ ςτθ γλϊςςα-ςτόχο, μζςω «ςτοχευμζνων δραςτθριοτιτων» (target 

tasks) και προςαρμοςμζνων ςτισ ανάγκεσ του κάκε τμιματοσ.Ο Richards (1990) από 

τθν άλλθ πρότεινε διαχωριςμό των γλωςςικϊν δεξιοτιτων τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ, ςε απλζσ και ςφνκετεσ, ενϊ οι Munby (1978) και Johnson (1996) 

επικεντρϊκθκαν ςε επικοινωνιακζσ δεξιότθτεσ.    

Αντίςτοιχο ερϊτθμα με αυτό των μονάδων διδαςκαλίασ τίκεται και για τθν 

ακολουκία αυτϊν. Υπάρχουν κριτιρια όπωσ θ διαβάκμιςθ δυςκολίασ των μονάδων 

(Ellis, 1993) ι θ ςυχνότθτα χριςθσ (Willis, 1990). Ζνα πρόγραμμα ςπουδϊν μπορεί 

να περιλαμβάνει αναλυτικά τισ επιλογζσ για το ποια κα είναι θ ςυνολικι φλθ που 

προτείνεται να καλυφκεί και με ποια ςειρά κα διδαχκεί (Robinson, 2009). Μπορεί 

όμωσ το πρόγραμμα ςπουδϊν να μθν είναι προςχεδιαςμζνο για όλθ τθ διάρκεια 

των μακθμάτων, αλλά να διαμορφϊνεται ανάλογα με τθν πορεία αυτϊν. Ρρόκειται 

για το “process syllabus” όπωσ αναφζρκθκε από τον Breen (1984) ι “negotiated 

syllabus” κατά τον Clarke (1991). Σε αυτι τθν περίπτωςθ, το πρόγραμμα ςπουδϊν 

λειτουργεί αποκλειςτικά ςαν οδθγόσ για τουσ δαςκάλουσ/-εσ, χωρίσ να τουσ/τισ 

περιορίηει. Στθ βιβλιογραφία αναφζρεται επίςθσ και το αναδρομικό πρόγραμμα 

ςπουδϊν (“retrospective” syllabus) το οποίο αναδφεται μζςα από τθ διδαςκαλία και 

ςυντάςςεται μετά το τζλοσ του μακιματοσ (Candlin, 1984). Λειτουργεί δθλαδι ςαν 

θμερολόγιο ςτο οποίο καταγράφεται θ διδαςκαλία και δεν ζχει καμία επιρροι ςτο 

περιεχόμενο τθσ διδαςκαλίασ.  

Εκτόσ από το περιεχόμενο και τθν εξζλιξθ τθσ διδαςκαλίασ πολφ ςθμαντικό 

ρόλο παίηουν και οι μακθτζσ/-τριεσ, όπωσ ανζφερε και ο Robinson (2009). Θ πρϊτθ 

αναφορά ςτον ρόλο των μακθτϊν/-τριϊν κατά τον ςχεδιαςμό του προγράμματοσ 

ςπουδϊν ζγινε από τον Wilkins (1976). Ριο αναλυτικά, ςτθ διάκριςθ που κάνει ο 

Wilkins (1976) ςε ςυνκετικά (synthetic) και αναλυτικά (analytic) προγράμματα 
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ςπουδϊν, αναφζρεται ςτον ρόλο των μακθτϊν/-τριϊν ςτθν αφομοίωςθ του 

περιεχομζνου διδαςκαλίασ και ςτθν εφαρμογι των δεξιοτιτων αυτϊν ςε 

πραγματικζσ περιςτάςεισ επικοινωνίασ. Από τθ μία πλευρά τα ςυνκετικά 

προγράμματα ςπουδϊν εςτιάηουν ςε ςυγκεκριμζνεσ γλωςςικζσ πτυχζσ, όπωσ οι 

γραμματικζσ δομζσ και οι λειτουργίεσ τθσ γλϊςςασ. Σε αυτά, θ διδακτικι φλθ 

παρουςιάηεται με γραμμικό τρόπο, ξεκινϊντασ από τα ευκολότερα και ςυχνότερα ι 

τα επικοινωνιακά ςθμαντικότερα γλωςςικά φαινόμενα. Αυτά τα προγράμματα 

ςπουδϊν αναμζνουν από τον μακθτι/-τρια να ςυνκζςει τισ επί μζρουσ γνϊςεισ ςε 

πραγματικζσ περιςτάςεισ επικοινωνίασ. Σε αντίκεςθ με αυτά, τα αναλυτικά 

προγράμματα ςπουδϊν ζχουν μια ολιςτικι προςζγγιςθ τθσ γλϊςςασ με ςτόχο τθν 

επικοινωνία. Σε αυτά, ο μακθτζσ/-τρια αναλφει τισ γλωςςικζσ πτυχζσ και τισ 

αξιοποιεί ςε επικοινωνιακζσ δραςτθριότθτεσ ςε ςυνάρτθςθ με: το ενδογλωςςικό 

τουσ ςφςτθμα, το μακθςιακό τουσ ςτυλ και τα κίνθτρά τουσ για γλωςςικι ανάπτυξθ 

(Richards, 1990).  

Οι παραπάνω παράμετροι οδιγθςαν ςτθ διαμόρφωςθ πολλϊν και 

διαφορετικϊν προςεγγίςεων για τον ςχεδιαςμό προγραμμάτων ςπουδϊν ςτθ 

διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ. Κατά τουσ Andreou και Galantomos (2008), θ πιο 

λεπτομερισ διάκριςθ των τφπων προγραμμάτων ςπουδϊν ζγινε από τθν Nunan 

(1988), θ οποία διζκρινε δφο κατθγορίεσ: τα προγράμματα ςπουδϊν που είναι 

προςανατολιςμζνα προσ το προϊόν (product-oriented syllabi) και τα προγράμματα 

ςπουδϊν που είναι προςανατολιςμζνα προσ τθ διαδικαςία (process-oriented 

syllabi) (Nunan, 1988, ςελ. 27). Θ πρϊτθ κατθγορία διακρίνεται είτε ςε γραμματικά 

(grammatical syllabi) είτε ςε λειτουργικά-κεωρθτικά (functional-notional syllabi) 

προγράμματα ςπουδϊν (Nunan, 1988, ςελ. 27-59). Τισ τελευταίεσ δφο κατθγορίεσ 

προγραμμάτων ςπουδϊν αναγνωρίηει και ο Robinson (2009) και τισ ονομάηει 

«παραδοςιακζσ προςεγγίςεισ» (traditional approaches) (Robinson, 2009, ςελ. 296) 

κακϊσ όπωσ υποςτθρίηει δίνουν ζμφαςθ ςτθν αναλυτικι παρουςίαςθ και ςτθν 

εξάςκθςθ των γραμματικϊν φαινομζνων, και γενικότερα ςτο περιεχόμενο 

διδαςκαλίασ το οποίο αποφαςίηεται από αυτόν/-ι που ςχεδιάηει το εκάςτοτε 

πρόγραμμα ςπουδϊν (O’Dell, 1997, ςελ. 260).    

Θ δεφτερθ, κατά τθ Nunan (1988), κατθγορία, περιλαμβάνει τα 

προγράμματα ςπουδϊν που είναι προςανατολιςμζνα προσ τθ διαδικαςία. Αυτά 



72 
 

κατατάςςονται από τον Robinson (2009) ςτισ «ςφγχρονεσ προςεγγίςεισ για τον 

ςχεδιαςμό προγραμμάτων ςπουδϊν» (Robinson, 2009, ςελ. 298). Τα προγράμματα 

ςπουδϊν που ανικουν ςε αυτι τθν κατθγορία εςτιάηουν ςτον τρόπο διδαςκαλίασ 

και αναπτφςςονται ςφμφωνα με τισ ανάγκεσ των μακθτϊν/-τριϊν τθσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ (O’Dell, 1997, ςελ. 260). Στθν κατθγορία αυτι ανικουν, 

κατά τον Robinson (2009) τα εξισ: το δομικό πρόγραμμα ςπουδϊν (structural 

syllabus), το λεξικό πρόγραμμα ςπουδϊν (lexical syllabus), το πρόγραμμα ςπουδϊν 

δεξιοτιτων (skill syllabus) και το πρόγραμμα ςπουδϊν δραςτθριοτιτων (task 

syllabus).  

Οι Andreou και Galantomos (2008) προςκζτουν ςτισ κατθγορίεσ αυτζσ και το 

εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν (conceptual syllabus). Κατά τον Danesi (1995), το 

εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν, κεωρείται απαραίτθτο ςτθ διδαςκαλία μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, και δομείται με βάςθ ςυγκεκριμζνουσ εννοιακοφσ τομείσ 

οι οποίοι προςδίδουν άλλθ διάςταςθ ςε μορφοςυνακτικοφσ και επικοινωνιακοφσ 

ςτόχουσ (Danesi, 1995, ςελ. 6-7). Το εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν αναλφεται ςτθν 

επόμενθ υποενότθτα. 

 

5.2.2 Εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν (conceptual syllabus) 

Οι πρϊτεσ προτάςεισ για τον ςχεδιαςμό προγραμμάτων ςπουδϊν με ζμφαςθ ςε 

ζννοιεσ (concepts) ειςιχκθ τθ δεκαετία του ’70 από λειτουργικζσ-κεωρθτικζσ 

προςεγγίςεισ (Wilkins, 1976). Θ ιδζα αυτι κεωρικθκε καινοτόμα και 

αντιμετωπίςτθκε πολφ κετικά. Ζδωςε ςτουσ διδάςκοντεσ/ςτισ διδάςκουςεσ τθν 

ευκαιρία να ειςάγουν τον μθ κυριολεκτικό λόγο ςτθ διδαςκαλία και να ενιςχφςουν 

τθν εννοιακι ευχζρεια των μακθτϊν/-τριϊν τουσ (Danesi, 1995). Αργότερα βζβαια, 

και κακϊσ θ φφςθ ενόσ τζτοιου προγράμματοσ ςπουδϊν παρζκλινε από τισ 

παραδοςιακζσ μεκόδουσ, το εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν προςτζκθκε ςτα 

προγράμματα ςπουδϊν που είναι προςανατολιςμζνα προσ τθ διαδικαςία.     

Ραρά τισ πολυάρικμεσ προςεγγίςεισ για τον ςχεδιαςμό προγραμμάτων 

ςπουδϊν, ζρευνεσ επιμζνουν ότι τα δείγματα λόγου από μακθτζσ/-τριεσ μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ εξακολουκοφν να δείχνουν ότι πρόκειται για μθ φυςικοφσ 

ομιλθτζσ τθσ γλϊςςασ αυτισ (Danesi, 1995). Οι ελλείψεισ που εντοπίηονται ςε 

τζτοια δείγματα λόγου κατά τον Danesi (1995), φαίνεται να είναι πζρα από τισ 
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γραμματικζσ δομζσ και τισ επικοινωνιακζσ αρχζσ. Αυτό που ουςιαςτικά λείπει από 

τθν ομιλία τουσ είναι θ εννοιακι ευχζρεια, με αποτζλεςμα «ζνα πρόγραμμα 

ςπουδϊν βαςιςμζνο ςτθ λογικι τθσ εννοιακισ ευχζρειασ να μθν είναι απλά πικανό, 

αλλά ιδιαίτερα επικυμθτό» (Danesi, 1995, ςελ. 6).   

Το ερϊτθμα που κζτει και ο Danesi (1995) επομζνωσ είναι: πϊσ δομείται ζνα 

εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν; Θ απάντθςθ που ο ίδιοσ δίνει ςε αυτι τθν ερϊτθςθ 

περιλαμβάνει εντοπιςμό και κατθγοριοποίθςθ όρων που χρθςιμοποιοφνται 

μεταφορικά ςε διάφορεσ κεματικζσ, μαηί με τα αντίςτοιχα γραμματικά και 

επικοινωνιακά χαρακτθριςτικά που τα ςυνοδεφουν. Θ διδαςκαλία που προτείνει 

οργανϊνεται ςε τρία ςτάδια. Στο αρχικό ςτάδιο ο μακθτισ/-τρια ενθμερϊνεται για 

κάποιουσ από τουσ όρουσ που χρθςιμοποιοφνται μεταφορικά, και τθ λογικι αυτϊν, 

ςε ςυγκεκριμζνο περικείμενο. Ζπειτα, οι μακθτζσ/-τριεσ διδάςκονται πϊσ να 

χρθςιμοποιοφν τα βαςικά γραμματικά και μορφοςυντακτικά ςτοιχεία που 

ςυνδζονται με το ςυγκεκριμζνο περικείμενο. Τζλοσ, ςτο τρίτο ςτάδιο, οι μακθτζσ/-

τριεσ αναπτφςςουν, με βάςθ το παραπάνω πλαίςιο, κατάλλθλα κειμενικά και 

πρακτικά εργαλεία. Θ δομι που προτείνει ο Danesi (1995) ςυνεπάγεται τθν 

ανάπτυξθ ανάλογων τεχνικϊν για τον εντοπιςμό γραμματικϊν και ςθμαςιολογικϊν 

μονάδων ςε ςυνάρτθςθ με τουσ αντίςτοιχουσ εννοιακοφσ τομείσ. Το εννοιακό 

πρόγραμμα ςπουδϊν επομζνωσ ςυνδζει τισ λεκτικζσ κατθγορίεσ που μακαίνονται 

με τουσ ςυναφείσ εννοιακοφσ τομείσ.      

Τθν άποψι τουσ για τον ςχεδιαςμό εννοιακϊν προγραμμάτων ςπουδϊν 

περιγράφουν και οι Andreou και Galantomos (2008). Στο άρκρο τουσ διευκρινίηουν 

ότι παρόλο που το εννοιακό πρόγραμμα ςπουδϊν εςτιάηει ςτθ διδαςκαλία του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου, χρειάηεται να αντιμετωπίηεται ωσ ςυμπλθρωματικό και με 

άλλα προγράμματα, και όχι ωσ αποκλειςτικό (Boers, 1999).   

Ωσ γενικότερθ προτεραιότθτα ςε ςχεδιαςμό εκπαιδευτικοφ υλικοφ κεωροφν 

τον κακοριςμό των ςτόχων. Οι ςτόχοι, κατά τον Rogers (1986, ςελ. 146-148) 

διακρίνονται ςε γενικοφσ (overall), ςυγκεκριμζνουσ (specific) και άμεςουσ 

(immediate). Ο γενικόσ ςτόχοσ κάκε εκπαιδευτικοφ προγράμματοσ είναι θ 

επικοινωνιακι ικανότθτα και εν γζνει, θ επικοινωνία, δθλαδι «το ςφνολο των 

γνϊςεων που χρειάηεται να γνωρίηει ζνασ ομιλθτισ με ςκοπό να επικοινωνιςει 

αποτελεςματικά ςε μία ςυγκεκριμζνθ κοινότθτα» (Saville-Troike, 2006, ςελ. 134).  
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Αντικζτωσ, οι ειδικοί ςτόχοι αναφζρονται ςτουσ βραχυπρόκεςμουσ ςτόχουσ. 

Για τθ διδαςκαλία μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, βραχυπρόκεςμοσ ςτόχοσ είναι θ 

ανάπτυξθ τθσ εννοιακισ ευχζρειασ ι τθσ μθ κυριολεκτικισ ικανότθτασ των 

μακθτϊν/-τριϊν ςτθ γλϊςςα αυτι (Danesi, 1995; Littlemore & Low, 2006b). Τζλοσ, 

οι ειδικοί ςτόχοι περιγράφονται αναλυτικότερα από τουσ άμεςουσ ςτόχουσ, ςε 

ςαφείσ και διακριτζσ διδακτικζσ μονάδεσ. Οι άμεςοι ςτόχοι περιλαμβάνουν 

κακθμερινζσ δραςτθριότθτεσ ςχεδιαςμζνεσ με ςκοπό τθν κατάκτθςθ του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου ςε διάφορεσ κεματικζσ (Andreou & Galantomos, 2008).  

Ππωσ προαναφζρκθκε, γενικόσ ςτόχοσ κάκε εκπαιδευτικοφ υλικοφ είναι θ 

αποτελεςματικι επικοινωνία. Σφμφωνα με τουσ Andreou και Galantomos (2008) το 

επικρατζςτερο μοντζλο επικοινωνιακισ ικανότθτασ αναπτφχκθκε από τον Bachman 

(1990) και περιλαμβάνει τρία βαςικά ςθμεία: τθ γλωςςικι ικανότθτα (language 

competence), τθ ςτρατθγικι ικανότθτα (strategic competence) και τουσ 

ψυχολογικοφσ μθχανιςμοφσ (psychological mechanisms) (Bachman, 1990, ςελ. 84). 

Στο μοντζλο αυτό, θ μθ κυριολεκτικι ικανότθτα εντάςςεται αποκλειςτικά ςτθν 

κοινωνιογλωςςικι ικανότθτα. Διαφορετικι άποψθ εξζφραςαν οι Littlemore και Low 

(2006b) δείχνοντασ ότι θ μεταφορικι ικανότθτα ενυπάρχει ςε όλεσ τισ υπόλοιπεσ 

ικανότθτεσ που περιγράφονται ςτο μοντζλο του Bachman. Αυτό ςθμαίνει ότι ο μθ 

κυριολεκτικόσ λόγοσ χαρακτθρίηεται ωσ αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ διδαςκαλίασ 

μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ. Θ μεταφορικι ικανότθτα και ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ 

γενικότερα, είναι άμεςα ςυνδεδεμζνθ με τθν επικοινωνιακι ικανότθτα (Danesi 

1986; Littlemore and Low 2006a) και απαραίτθτθ δεξιότθτα για τθν κατάκτθςθ ενόσ 

υψθλοφ γλωςςικοφ επιπζδου ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα.  

Και ςτισ δφο προτάςεισ ςχεδιαςμοφ εννοιακοφ προγράμματοσ ςπουδϊν 

(Danesi, 1995; Andreou & Galantomos, 2008) είναι αναγκαίο να 

ςυμπεριλαμβάνονται ςτθ διδαςκαλία μορφοςυντακτικζσ πλθροφορίεσ για το 

λεξιλόγιο, είτε πρόκειται για μθ κυριολεκτικό είτε για κυριολεκτικό λόγο. Σε κάκε 

περίπτωςθ, τα οφζλθ του εννοιακοφ προγράμματοσ ςπουδϊν είναι πολυάρικμα. Οι 

Andreou και Galantomos (2008) αναφζρουν ότι ζνα τζτοιο πρόγραμμα, το οποίο 

«οργανϊνει τισ μεταφορζσ και τουσ ιδιωτιςμοφσ με βάςθ τουσ αντίςτοιχουσ 

εννοιακοφσ τομείσ» (Andreou & Galantomos, 2008, ςελ. 75), δίνει ςτουσ μακθτζσ/-

τριεσ τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ τθ δυνατότθτα να ανακαλφψουν «εναλλακτικζσ 
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για τθν εκμάκθςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου» (Andreou & Galantomos, 2008, ςελ. 

75) και να γίνουν πιο ςυςτθματικοί απζναντι ςτθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ 

λόγου ςτθ δεφτερθ/ξζνθ. 

 

5.3 Ανακεφαλαίωςθ 

Στο κεφάλαιο αυτό θ προςοχι εςτιάςτθκε ςτθ διδαςκαλία μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ υπό το πρίςμα τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ. Αναδείχκθκε 

ζτςι θ ςθμαςία ςχεδιαςμοφ εννοιακϊν προγραμμάτων ςπουδϊν ςυμπλθρωματικά 

και με άλλα προγράμματα ςπουδϊν.  

 Το επόμενο κεφάλαιο αφορά ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο για τθ διδαςκαλία 

μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, και ςυγκεκριμζνα τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ ςφμφωνα και με το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα για τθν 

Ριςτοποίθςθ τθσ Ελλθνομάκειασ.      

 

6. Ραραγωγι διδακτικοφ υλικοφ 

6.0 Ειςαγωγικζσ παρατθριςεισ 

Το τζταρτο κεφάλαιο αναδεικνφει τθν αναγκαιότθτα παραγωγισ διδακτικοφ υλικοφ 

ςχετικά με τον μθ κυριολεκτικό λόγο ςτθν ελλθνικι ωσ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. 

Αρχικά γίνεται μία εκτενισ αναφορά ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο και ςτο ρόλο αυτοφ 

ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ.  

Ραρά τθν αποδεδειγμζνθ του ςυμβολι ςτθν εκμάκθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ, τα προγράμματα ςπουδϊν δε φαίνεται να τον ςυμπεριλαμβάνουν ενεργά 

ςτθ διδαςκαλία μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ λείπει και 

από τα περιςςότερα εγχειρίδια διδαςκαλίασ τθσ ελλθνικισ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ που κυκλοφοροφν. Θ ζλλειψθ υλικοφ για τθ διδαςκαλία του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου κάνει επιτακτικι τθν αναγκαιότθτα ανάπτυξθσ ανάλογου 

εκπαιδευτικοφ υλικοφ.  
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6.1 Μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ και διδαςκαλία μιασ Γ2/ΞΓ 

Αναφζρκθκε ςε προθγοφμενο κεφάλαιο ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ είναι ζνα 

οικουμενικό φαινόμενο, εντοπίηεται δθλαδι ςε όλεσ τισ γλϊςςεσ (Kövecses, 2002). 

Επίςθσ, ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ είναι αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ κακθμερινότθτάσ 

μασ, εμφανισ –ςχεδόν υποςυνείδθτα- ςτθ ςκζψθ μασ και ςτισ πρακτικζσ μασ (Lakoff 

& Johnson, 1980/2003). Αυτό ςθμαίνει ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ είναι αναγκαίο 

να ςυμπεριλαμβάνεται ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ.  

Ζρευνεσ δείχνουν ότι οι μακθτζσ/-τριεσ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ 

κατακτοφν πρωτίςτωσ τθν κυριολεκτικι και διαφανζςτερθ ςθμαςία των λζξεων 

αγνοϊντασ άλλεσ χριςεισ τουσ που είναι περιςςότερο αφθρθμζνεσ (Dong, 2004). Θ 

ελλιπισ γνϊςθ τθσ  μεταφορικισ και αφθρθμζνθσ χριςθσ των λζξεων εμποδίηει ςε 

πολλαπλά επίπεδα τουσ μακθτζσ/-τριεσ να αποκτιςουν ολοκλθρωμζνθ γνϊςθ τθσ 

γλϊςςασ-ςτόχου. Με άλλα λόγια, χωρίσ τθν κατάκτθςθ τθσ μθ κυριολεκτικισ 

ικανότθτασ ςτθ γλϊςςα-ςτόχο «οι μακθτζσ/-τριεσ κα είναι πάντα πολιτιςμικά και 

γλωςςικά “outsiders”» (Dong, 2004, ςελ. 30). Εκτόσ από τθ γλωςςικι ανάπτυξθ, ο 

μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ ςυμβάλλει και ςτθν ανάπτυξθ τθσ ςκζψθσ (Lakoff & 

Johnson, 1980/2003) και προωκεί τθν κριτικι ικανότθτα των μακθτϊν/-τριϊν 

(Kamberi, 2014), πτυχζσ άμεςα ςυνδεδεμζνεσ με τθ γλωςςικι εξζλιξθ και τουσ 

εκπαιδευτικοφσ ςτόχουσ.  

Για τθν αποτελεςματικότερθ κατάκτθςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου οι 

Palmer και Brooks (2004) προτείνουν άμεςθ ι ρθτι διδαςκαλία. Στα πλαίςια τθσ 

διδαςκαλίασ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ, ιδιαίτερα ςθμαντικι είναι και θ 

ςφνδεςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου με τα πολιτιςμικά ςτοιχεία κάκε γλϊςςασ. Ο 

Dong (2004) αναφζρει ότι θ ςυηιτθςθ για τθν προζλευςθ μιασ μεταφορικισ φράςθσ 

ςυμβάλλει ςτθν κατάκτθςθ τθσ γλϊςςασ και τροφοδοτεί τθ ςφνδεςθ των 

πολιτιςμικϊν ςτοιχείων μεταξφ των γλωςςϊν. Ο ίδιοσ προςκζτει ότι ακόμθ και θ 

απλι αναφορά ςε γλωςςικζσ ςυμβάςεισ που διαφαίνονται μζςα από τον μθ 

κυριολεκτικό λόγο, είναι πολφ ςθμαντικι (Dong, 2004). Συμπλθρωματικά με αυτά, 

προτείνει μια πρακτικι ςφγκριςθσ τθσ χριςθσ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςτισ 

διάφορεσ γλϊςςεσ ωσ βοθκθτικι για τθν κατάκτθςθ γλϊςςασ και εννοιϊν ςτθ 

δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. 
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Σφμφωνα με ζρευνεσ, θ ρθτι διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου 

περιλαμβάνει κι άλλουσ ςτόχουσ πζρα από τθ ςφνδεςθ γλϊςςασ με πολιτιςμικά 

ςτοιχεία. Οι Palmer et al. (2008) αναφζρουν ότι θ ρθτι διδαςκαλία βοθκά τουσ 

μακθτζσ/-τριεσ να μεταφζρουν12 ςυγκεκριμζνεσ μεταφορικζσ εκφράςεισ από τθ 

μθτρικι γλϊςςα ςτθ γλϊςςα-ςτόχο. Ραρά τισ διαφορζσ, οι Boers και Demecheleer 

(2001) υποςτθρίηουν ότι υπάρχουν γλϊςςεσ και πολιτιςμοί οι οποίοι παρουςιάηουν 

κοινά ςθμεία ωσ προσ τον μθ κυριολεκτικό λόγο. Κατά ςυνζπεια, ξεκινϊντασ από τθ 

γνϊςθ που ιδθ κατζχουν οι μακθτζσ/-τριεσ αλλά και από μεταφορζσ και 

παραδείγματα μθ κυριολεκτικοφ λόγου που αυτοί γνωρίηουν, κατακτάται 

ευκολότερα θ νζα γνϊςθ, εν προκειμζνω ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ ςτθ 

δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα (Boers & Demecheleer, 2001; Hammerberg, 2004; Delpit, 

2006). Επομζνωσ θ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου με τθ βοικεια τθσ 

μθτρικισ γλϊςςασ/των μθτρικϊν γλωςςϊν κεωρείται ιδιαίτερα ωφζλιμθ για τθν 

ανάπτυξθ τθσ μθ κυριολεκτικισ ικανότθτασ ςτθ γλϊςςα/ςτόχο επιταχφνοντασ 

γενικότερα και τθ γλωςςικι κατάκτθςθ (Dong, 2004).  

Επιμζνοντασ ςτθν αξιοποίθςθ προχπάρχουςασ γνϊςθσ για τθν κατάκτθςθ 

του μθ κυριολεκτικοφ λόγου, οι Simmons και Palmer (1994) πρότειναν μια 

τριφαςικι διδακτικι προςζγγιςθ θ οποία βαςίηεται ςτθν προςζγγιςθ επίλυςθσ 

προβλθμάτων. Θ αξία ςφνδεςθσ τθσ γνϊςθσ με τον πραγματικό κόςμο μζςα από 

πραγματικζσ περιςτάςεισ επικοινωνίασ υποςτθρίηεται ιδθ νωρίτερα από τον Devet 

(1988).  

Λδιαίτερθ ςθμαςία φαίνεται να ζχει επίςθσ και το πλαίςιο ςτο οποίο 

τοποκετείται ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ. Αναλυτικότερα, οι Palmer και Brooks (2004) 

προτείνουν, εκτόσ από τθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου, μελζτθ και 

διδαςκαλία ςτα είδθ και τθ χριςθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςε διάφορεσ 

περιςτάςεισ επικοινωνίασ. Με αυτόν τον τρόπο οι μακθτζσ/-τριεσ κα μποροφν να 

χρθςιμοποιοφν τον μθ κυριολεκτικό λόγο ςε αυκεντικό πλαίςιο (Dong, 2004). Τζλοσ 

θ ζκκεςθ και θ πρακτικι των μακθτϊν/-τριϊν ςε αυκεντικζσ περιςτάςεισ με μθ 

κυριολεκτικζσ εκφράςεισ (Bush, 1993; Qualls & Harris, 1999) βοθκοφν πολφ τθν 

εκμάκθςι του.  
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6.2 Μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ και Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίςιο Αναφοράσ για τισ 

γλϊςςεσ (ΚΕΠΑ) 

Ζρευνεσ που μελετοφν και αναδεικνφουν τθ ςθμαςία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου 

ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα άρχιςαν να κερδίηουν το ενδιαφζρον τισ τελευταίεσ 

δεκαετίεσ (Kövecses and Szabó, 1996, Littlemore and Low, 2006; Cameron and   

Deignan, 2006; Radid-Bojanid, 2013). Ραρά το ςυνεχϊσ αυξανόμενο ενδιαφζρον λίγθ 

ςθμαςία δίνεται ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο ςτα προγράμματα ςπουδϊν που 

αναπτφςςονται (Liontas, 2017).  

Γενικότερα, επικρατεί θ άποψθ ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ ςυνδζεται με 

υψθλά επίπεδα γνϊςθσ ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Θ άποψθ αυτι ςτθρίηεται ςτο 

γεγονόσ ότι οι αρχάριοι μακθτζσ/-τριεσ ζχουν περιοριςμζνθ γνϊςθ του λεξιλογίου 

τθσ γλϊςςασ-ςτόχου και ςυνεπϊσ μποροφν δυςκολότερα να αντιλθφκοφν τισ 

πολλαπλζσ ςθμαςίεσ μιασ λζξθσ ι φράςθσ. Αντικζτωσ, οι μακθτζσ/-τριεσ ςτο μζςο 

και προχωρθμζνο επίπεδο εκμάκθςθσ τθσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ κεωρείται ότι 

ζχουν καλφτερθ γλωςςικι επίγνωςθ και άρα είναι ςε κζςθ να αντιλθφκοφν και να 

παράγουν μθ κυριολεκτικό λόγο, με τουσ τελευταίουσ (intermediate level students) 

να είναι περιςςότερο διςτακτικοί ςτθν παραγωγι μθ κυριολεκτικοφ λόγου (Boers, 

2004). Ρροσ τθν ίδια κατεφκυνςθ κινοφνται οι Boers, Eyckmans, Kappel, Stengers, 

Demecheleer (2006), κ.ά. οι οποίοι ςυςχετίηουν άμεςα τον μθ κυριολεκτικό λόγο με 

ανϊτερα γλωςςικά επίπεδα και πλουςιότερο λεξιλόγιο.    

Μακροχρόνιεσ ζρευνεσ γφρω από τθν κατάκτθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ οδιγθςαν ςτθ δθμιουργία ενόσ επίςθμου ευρωπαϊκοφ πλαιςίου 

αναφοράσ. Το Κοινό Ευρωπαϊκό Ρλαίςιο Αναφοράσ των Γλωςςϊν (ΚΕΡΑ) αποτελεί 

τθ βάςθ για τον ςχεδιαςμό  γλωςςικϊν προγραμμάτων και εκπαιδευτικϊν υλικϊν 

για τθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ. Εκτόσ από αυτά, το Κοινό 

Ευρωπαϊκό Ρλαίςιο Αναφοράσ των Γλωςςϊν κακορίηει τα κριτιρια για τθν 

αξιολόγθςθ τθσ επάρκειασ ςε μια δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. 

Το Κοινό Ευρωπαϊκό Ρρόγραμμα Αναφοράσ των Γλωςςϊν (ΚΕΡΑ)13, 

υποςτθρίηει ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ είναι καταλλθλότεροσ ςτα μεγαλφτερα 

επίπεδα γλωςςομάκειασ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ γι’ αυτό και περιλαμβάνεται 

ωσ μζροσ των γλωςςικϊν δεξιοτιτων ςτα ανϊτερα γλωςςικά επίπεδα (Β2, Γ1, 
                                                             
13
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Γ2).Στο ςθμείο αυτό, αξίηει να ςθμειωκεί ότι το ΚΕΡΑ δεν αναφζρεται αναλυτικά 

ςτουσ ςτόχουσ χριςθσ οφτε ςτθν αναμενόμενθ εξζλιξθ του μακθτι/-τριασ  

αναφορικά με τον μθ κυριολεκτικό λόγο ςτα διάφορα γλωςςικά επίπεδα 

(Littlemore, 2016). Με βάςθ αυτό, διαπιςτϊνεται ότι θ μθ κυριολεκτικι χριςθ τθσ 

γλϊςςασ, και κατά ςυνζπεια ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ, εμπεριζχεται ςπάνια ςτθ 

διδαςκαλία των αρχικϊν ςταδίων μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ.  

Σε αντίκεςθ με τα παραπάνω, οι Johnson και Rosano (1993) ςε ζρευνά τουσ 

κατζλθξαν ότι θ γλωςςικι επάρκεια δε ςχετίηεται με τθν κατανόθςθ τθσ 

μεταφορικισ γλϊςςασ. Με άλλα λόγια, δε ςυνεπάγεται ότι οι αρχάριοι μακθτζσ/-

τριεσ δεν ζχουν τισ δεξιότθτεσ για να χειριςτοφν τον μθ κυριολεκτικό λόγο. Θ 

Γνωςιακι Γλωςςολογία μάλιςτα υποςτθρίηει ότι όςο νωρίτερα ειςάγεται ο μθ 

κυριολεκτικόσ λόγοσ ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ, τόςο 

περιςςότερο διευκολφνεται θ κατάκτθςι του (Kövecses, 2002) και ενιςχφεται θ 

διατιρθςι του ςτθ μνιμθ των μακθτϊν/-τριϊν μακροπρόκεςμα (Kövecses & Szabó 

1996; Boers 1999, 2004; Lazar 1996; Littlemore 2001a). Επιπρόςκετα, θ μεταφορά 

κατά τον Gibbs (1994), βοθκά τα άτομα να αναπτφξουν τον λόγο τουσ ςτθ γλϊςςα-

ςτόχο κα μάλιςτα τα βοθκά να δομιςουν ζναν κατανοθτό και ηωντανό λόγο.  

Τα οφζλθ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου υποςτθρίηουν και οι Littlemore et al. 

(2016), οι οποίοι εμπλουτίηουν το ΚΕΡΑ με προτεινόμενουσ ςτόχουσ για τθ 

διδαςκαλία των μεταφορϊν ςε μία δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Οι ςτόχοι των Littlemore 

et al. (2016, ςελ. 142) αποδίδονται ςυνοπτικά ςε ελεφκερθ μετάφραςθ ςτον 

παρακάτω πίνακα. Χρειάηεται να διευκρινιςτεί ότι οι ςτόχοι κάκε γλωςςικοφ 

επιπζδου λειτουργοφν ςυμπλθρωματικά με τουσ ςτόχουσ των προθγοφμενου 

επιπζδων: 

A2 Ακριβισ χριςθ μεταφορικϊν προκζςεων14 περιοριςμζνθσ ζκταςθσ. 

 

B1 Συμβατικζσ μεταφορζσ με κατάλλθλθ φραςεολογία για να παρουςιάςουν τθ δικι 

τουσ οπτικι, περιοριςμζνθ χριςθ προςωποποιθμζνων μεταφορϊν15, αρχι χριςθσ 

ςυμπλεγμάτων μεταφορϊν16.  

 

                                                             
14

 Metaphorical prepositions 
15

 Personification metaphors 
16
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B2 Ρεριοριςμζνθ χριςθ ςυμβατικϊν και δθμιουργικϊν μεταφορϊν17, χριςθ 

μεταφορϊν για αξιολόγθςθ και οργάνωςθ λόγου, περιςςότερο εκτεταμζνθ χριςθ 

προςωποποιθμζνων μεταφορϊν, περιςςότερα ςυμπλζγματα μεταφορϊν. 

 

C1-Γ1 Χριςθ άμεςων, ζμμεςων και προςωποποιθμζνων μεταφορϊν με κατάλλθλθ 

φραςεολογία, για επιχειρθματολογία ι ρθτορικι, για ζκφραςθ ςυναιςκθμάτων, 

για ςυςχετιςμό ιδεϊν και ενίςχυςθ των απόψεϊν τουσ. Χριςθ μεταφοράσ για 

δθμιουργία δραματικϊν αντικζςεων.  

 

C2-Γ2 Χριςθ μεταφορϊν με κατάλλθλθ φραςεολογία, μθ ςυμβατικό δθμιουργικό 

περικείμενο και δθμιουργικι χριςθ άμεςων μεταφορϊν για παρουςίαςθ 

αξιολογιςεων. Λκανότθτα παραγωγισ μεγάλου αρικμοφ θμι-ςυνεκτικϊν 

ςυμπλεγμάτων που πικανϊσ να περιζχει μικτζσ μεταφορζσ. Ρικανι χριςθ 

προςωποποιθμζνων μεταφορϊν ωσ μζροσ εκτεταμζνων αναλογιϊν και ςε 

ςυνεργαςία με μετωνυμίεσ. Ρικανι ζκφραςθ ςαρκαςμοφ μζςω μεταφορϊν και 

μετωνυμιϊν. 

Ρίνακασ 2: Στόχοι για τθ διδαςκαλία των μεταφορϊν κατά τουσ Littlemore et al. (2016).  

 

Θ πρόταςθ των Littlemore et al. (2016) για τθ μεταφορά ςτθ διδαςκαλία μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ ειςάγει ςυςτθματικά τθ μεταφορά από τα πρϊτα κιόλασ 

γλωςςικά επίπεδα. Με αυτόν τον τρόπο οι Littlemore et al. (2016) αναδεικνφουν τον 

μθ κυριολεκτικό λόγο και τον κεωροφν απαραίτθτο ςτθ διδαςκαλία μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Με δεδομζνο ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ είναι ζνα 

εγγενζσ κομμάτι τθσ ανκρϊπινθσ ομιλίασ και βοθκά τα άτομα να αντιλαμβάνονται 

και να εκφράηουν αφθρθμζνεσ ζννοιεσ (Gibbs, 1994), κα πρζπει να δίνεται ανάλογθ 

ςθμαςία και ςτθ διδαςκαλία αυτοφ. Τζλοσ, ςφμφωνα και με τον Danesi (1986, 

1992), θ πραγματικι ζνδειξθ ότι ο μακθτισ/-τρια ζχει επιτφχει ανϊτερα γλωςςικά 

επίπεδα ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα είναι θ ικανότθτά του/τθσ να χρθςιμοποιεί 

αποτελεςματικά τθ μεταφορά ςτον λόγο του.          

 

6.3 Μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ και Πιςτοποίθςθ Ελλθνομάκειασ 

Θ αποδεδειγμζνθ ςυμβολι του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςτθν κατάκτθςθ μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ δεν αξιοποιείται ςτο επίςθμο πρόγραμμα διδαςκαλίασ τθσ 
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ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Με βάςθ το ΚΕΡΑ, το Υπουργείο Ραιδείασ 

και Κρθςκευμάτων κεςμοκζτθςε τθν εξζταςθ για τθ χοριγθςθ ενόσ επίςθμου 

πιςτοποιθτικοφ ελλθνομάκειασ από το κράτοσ. Υπεφκυνοσ φορζασ για τισ εξετάςεισ 

αυτζσ είναι το Κζντρο Ελλθνικισ Γλϊςςασ (ΚΕΓ) και ςυγκεκριμζνα το Τμιμα Στιριξθσ 

και Ρροβολισ τθσ Ελλθνικισ Γλϊςςασ.  

Ζπειτα από πολυετι ςυνεργαςία επιςτθμόνων και πολυάρικμεσ 

τροποποιιςεισ, εκδόκθκε το 2013 το νζο Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα 

εκδόκθκε το οποίο ιςχφει ζωσ και ςιμερα (Καηάηθσ, 2013, ςτο Αντωνοποφλου, κ.ά., 

2013). Στον πρόλογό του, το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα διευκρινίηει ότι 

περιλαμβάνει ακριβι περιγραφι των γλωςςικϊν ςτόχων, τισ απαιτοφμενεσ 

γλωςςικζσ δεξιότθτεσ ςτα ζξι διαφορετικά επίπεδα γλωςςομάκειασ. Λδιαίτερθ 

ςθμαςία ςτον ςχεδιαςμό του Ρρογράμματοσ αυτοφ κατζχει θ θλικία των μακθτϊν/-

τριϊν (βλ. πίνακασ 3), οι ιδιαίτερεσ γλωςςικζσ ανάγκεσ τουσ αλλά και τα κίνθτρά 

τουσ, παράγοντεσ που αναδείχκθκαν από τισ ζρευνεσ ωσ κακοριςτικοί. 

Εκτόσ από τουσ γλωςςικοφσ ςτόχουσ, το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα 

φροντίηει να προετοιμάηει τουσ μακθτζσ/-τριεσ για τισ επίςθμεσ εξετάςεισ 

γλωςςομάκειασ και λειτουργεί ωσ «αυκεντικόσ οδικόσ χάρτθσ» (Καηάηθσ, 2013, ςτο 

Αντωνοποφλου, κ.ά., 2013, ςελ. 5) για τουσ εκπαιδευτικοφσ.  

Ππωσ προαναφζρκθκε το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα αναφζρεται ςε 

ζξι επίπεδα γλωςςομάκειασ, όπωσ ζχουν οριςτεί από το ΚΕΡΑ. Στόχοι τθσ διάκριςθσ 

αυτισ είναι θ αποτελεςματικότερθ οργάνωςθ και διεξαγωγι των εξετάςεων, θ 

αντικειμενικότερθ αξιολόγθςθ των γλωςςικϊν ικανοτιτων των μακθτϊν/-τριϊν 

αλλά και θ παραγωγι καταλλθλότερου εκπαιδευτικοφ υλικοφ εξυπθρετϊντασ 

καλφτερα τισ ανάγκεσ του κοινοφ. Το Ρρόγραμμα προβλζπει ανάπτυξθ και εξζταςθ 

και των τεςςάρων γλωςςικϊν δεξιοτιτων (κατανόθςθ προφορικοφ και γραπτοφ 

λόγου, παραγωγι προφορικοφ και γραπτοφ λόγου). Ο απϊτεροσ ςτόχοσ είναι θ 

επικοινωνία. Με άλλα λόγια, βαςικι επιδίωξθ του Αναλυτικοφ Εξεταςτικοφ 

Ρρογράμματοσ είναι οι μακθτζσ/-τριεσ να είναι ςε κζςθ να ςυμμετζχουν 

αποτελεςματικά ςε οποιαδιποτε περίςταςθ επικοινωνίασ εκφράηοντασ τισ ςκζψεισ, 

τισ απόψεισ και τα ςυναιςκιματά τουσ και ανταλλάςοντασ πλθροφορίεσ και 

εμπειρίεσ.   
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 Τα γλωςςικά Επίπεδα Ριςτοποίθςθσ τθσ Ελλθνομάκειασ (ΕΡΕ) 

παρουςιάηονται ςτθν Ειςαγωγι του Αναλυτικοφ Εξεταςτικοφ Ρρογράμματοσ και 

αποδίδονται ςτον παρακάτω πίνακα:  

ΕΠΕ Γνϊςθ τθσ γλϊςςασ 

Α1 (παιδιά 8-12 ετϊν) Στοιχειϊδθσ γνϊςθ18 

Α1 (ζφθβοι και ενιλικεσ) 

Α2 Βαςικι γνϊςθ 

Β1 Μζτρια γνϊςθ 

Β2 Καλι γνϊςθ 

Γ1 Ρολφ καλι γνϊςθ 

Γ2 Άριςτθ γνϊςθ 

Ρίνακασ 3: Επίπεδα ελλθνομάκειασ και γνϊςθ τθσ γλϊςςασ. 

 

Απϊτεροσ ςτόχοσ ςε όλα τα Επίπεδα Ριςτοποίθςθσ είναι θ αποτελεςματικι 

επικοινωνία. Αυτό που διαφζρει είναι οι επί μζρουσ ςτόχοι ςε κάκε επίπεδο. Θ 

δυςκολία κλιμακϊνεται και θ κεματολογία εμπλουτίηεται. Σε κάκε περίπτωςθ όμωσ 

εξαςκοφνται και οι τζςςερισ γλωςςικζσ δεξιότθτεσ. Λδιαίτερα ςθμαντικό είναι το 

γεγονόσ ότι ςτο νζο Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα περιλαμβάνεται κομμάτι που 

περιγράφει τισ επιδιωκόμενεσ γλωςςικζσ δεξιότθτεσ αναφορικά και με τα 

κοινωνιογλωςςικά ςτοιχεία. 

Κακϊσ ςτθν παροφςα εργαςία το ενδιαφζρον εςτιάηεται ςτον μθ 

κυριολεκτικό λόγο, ςτθν υποενότθτα αυτι παρουςιάηονται αναλυτικότερα οι 

γενικοί εκπαιδευτικοί ςτόχοι κάκε επιπζδου ελλθνομάκειασ αλλά και οι ειδικοί 

γραμματικοί ςτόχοι που αφοροφν τον μθ κυριολεκτικό λόγο. 

Ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ δεν περιλαμβάνεται ςτθν φλθ του Αναλυτικοφ 

Εξεταςτικοφ Ρρογράμματοσ για τα πρϊτα επίπεδα (Α1, Α2, Β1). Αντικζτωσ ςε αυτά 

τα επίπεδα ςτόχοσ είναι θ παραγωγι και κατανόθςθ απλϊν γλωςςικϊν δομϊν που 

ςχετίηονται με ςυγκεκριμζνεσ κεματικζσ γφρω από τθν προςωπικι ηωι του ατόμου 

και τθν κακθμερινότθτά του. Αναφορικά με τα κοινωνιογλωςςικά ςτοιχεία, θ 

ζμφαςθ δίνεται ςε γνϊςθ των βαςικϊν κοινωνικϊν ςυμβάςεων και κανόνων που 

ιςχφουν ςτθν Ελλάδα αλλά και ςτα πιο ςυχνά παραγλωςςικά ςτοιχεία. 

                                                             
18

Ο διαχωριςμόσ των θλικιακϊν ομάδων αποτζλεςε ςθμαντικι παράμετρο για τθ διαμόρφωςθ του Αναλυτικοφ Εξεταςτικοφ 
Ρρογράμματοσ. Ραρ’ όλα αυτά, διευκρινίηεται ότι θ διαφοροποίθςθ αφορά  τθ κεματολογία, ενϊ οι γλωςςικζσ δεξιότθτεσ που 
προβλζπονται παραμζνουν ίδιεσ και για τα δφο επίπεδα.    
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Πλα αυτά εξελίςςονται ςτα επόμενα επίπεδα. Στο επίπεδο καλισ γνϊςθσ τθσ 

γλϊςςασ (Β2), ο μακθτισ/-τρια χαρακτθρίηεται ωσ «ανεξάρτθτοσ χριςτθσ» 

(Αντωνοποφλου, κ.ά., 2013, ςελ. 173) με ζμφαςθ ςτθν πιο ςτοχευμζνθ και 

ακριβζςτερθ χριςθ τθσ γλϊςςασ. Θ κεματολογία είναι πιο εμπλουτιςμζνθ από ότι 

ςτα προθγοφμενα επίπεδα, οι περιςτάςεισ επικοινωνίασ διακρίνονται όμωσ και πάλι 

ςε δφο βαςικοφσ άξονεσ: τθν προςωπικι ηωι μζςα και ζξω από το ςπίτι και τθν 

κακθμερινι ηωι. Ππωσ και θ κεματολογία, ζτςι και το λεξιλόγιο εμπλουτίηεται και 

περιλαμβάνει ιδιωτιςμοφσ και κακθμερινζσ εκφράςεισ ωσ ςτοιχεία απαραίτθτα για 

να ανταποκρικεί επιτυχϊσ το άτομο ςτισ απαιτιςεισ του επιπζδου. 

Μεγαλφτερθ ζμφαςθ δίνεται ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο ςτα τελευταία 

επίπεδα. Στο επίπεδο Γ1, ο ικανόσ -κατά το Ρρόγραμμα- χριςτθσ επικοινωνεί με 

μεγαλφτερθ άνεςθ και ευχζρεια. Αναλυτικότερα, ςφμφωνα με τουσ ειδικοφσ 

εκπαιδευτικοφσ ςτόχουσ του επιπζδου αυτοφ ςτθν κατανόθςθ προφορικοφ και 

γραπτοφ λόγου ο μακθτισ/-τρια πρζπει να αναγνωρίηει, «να αντιλαμβάνεται και να 

αντιμετωπίηει ςε μεγάλο βακμό *…+ μεταφορικι χριςθ τθσ γλϊςςασ» 

(Αντωνοποφλου, κ.ά., 2013, ςελ. 220). Πμοια ςτθν παραγωγι προφορικοφ και 

γραπτοφ λόγου ο μακθτισ/-τρια αναμζνεται να είναι εξοικειωμζνοσ με ιδιωματικζσ 

εκφράςεισ, ιδιωτιςμοφσ και ςχιματα λόγου τα οποία να είναι ςε κζςθ να γνωρίηει 

πολφ καλά και να χρθςιμοποιεί αποτελεςματικά.  

Το ανϊτατο επίπεδο ελλθνομάκειασ (Γ2) ςφμφωνα με τα Επίπεδα 

Ριςτοποίθςθσ Ελλθνομάκειασ περιγράφει τουσ ικανοφσ χριςτεσ τθσ ελλθνικισ 

γλϊςςασ οι οποίοι χειρίηονται τθ γλϊςςα άριςτα. Στο επίπεδο αυτό οι μακθτζσ/-

τριεσ, ζχοντασ αποκτιςει τισ γλωςςικζσ δεξιότθτεσ που προβλζπονται ςτα 

προθγοφμενα επίπεδα, εξελίςςονται και εμπλουτίηουν ακόμθ περιςςότερο τθ 

γλϊςςα. Ριο ςυγκεκριμζνα, ςτο επίπεδο αυτό οι μακθτζσ/-τριεσ κεωρείται ότι 

ζχουν ζνα διευρυμζνο λεξιλόγιο με επαρκι γνϊςθ ιδιωτιςμικϊν εκφράςεων τισ 

οποίεσ είναι ςε κζςθ να διαχειριςτοφν ςε όλα τα γλωςςικά επίπεδα. Στισ 

δυνατότθτεσ ζκφραςισ τουσ περιλαμβάνονται οι ιδιωτιςμοί και οι ιδιωτιςμικζσ 

εκφράςεισ αλλά και θ ςωςτι αξιοποίθςθ τθσ μεταφορικισ ςθμαςίασ των λζξεων. 

Τζλοσ, θ κοινωνικοπολιτιςμικι ικανότθτα των ατόμων προχποκζτει πολφ καλι 

γνϊςθ τθσ κυριολεκτικισ λειτουργίασ τθσ γλϊςςασ.  
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Ο παρακάτω πίνακασ ςυνοψίηει τισ περιςτάςεισ επικοινωνίασ και τον ρόλο 

του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςτα τρία τελευταία Επίπεδα Ριςτοποίθςθσ τθσ 

Ελλθνομάκειασ, όπωσ αυτόσ περιγράφεται ςτο Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα. 

Χρειάηεται να αναφερκεί ότι οι περιςτάςεισ επικοινωνίασ που αναφζρονται ςτα 

επίπεδα αυτά λειτουργοφν ςυμπλθρωματικά των περιςτάςεων που 

ςυμπεριλαμβάνονται ςτα πρϊτα επίπεδα. Αυτό ςθμαίνει ότι οι μακθτζσ/-τριεσ 

ανταποκρίνονται αποτελεςματικά ςτισ περιςτάςεισ επικοινωνίασ που αναφζρονται 

ςτα πρϊτα τρία επίπεδα.   

 Β2 Γ1 Γ2 

Ρεριςτάςεισ 

επικοινωνίασ 

Προςωπικι ηωι μζςα και ζξω από το ςπίτι: 

 Αναγνϊριςθ ταυτότθτασ 

 Κατοικία-διαμονι 

 Ελεφκεροσ χρόνοσ-διαςκζδαςθ 

 Κοινωνικζσ ςχζςεισ 

 Τοποκεςία-περιβάλλον-χλωρίδα-πανίδα-καιρικζσ ςυνκικεσ  

 Ελεφκεροσ χρόνοσ-διαςκζδαςθ 

 Κοινωνικζσ ςχζςεισ 

 Υγεία-φυςικι κατάςταςθ 

Κακθμερινι ηωι 

 Αγορά 

 Διατροφι 

 Σχολείο-Εκπαίδευςθ 

 Μετακίνθςθ-ταξίδια 

 Επαγγελματικόσ χϊροσ 

 Δθμόςιεσ ι μθ υπθρεςίεσ  

 Μετακίνθςθ-ταξίδια 

Μθ 

κυριολεκτικόσ 

λόγοσ 

-Λεξιλόγιο που 

περιλαμβάνει ιδιωτιςμοφσ. 

 

-Αντιλαμβάνεται και 

αντιμετωπίηει ςε 

μεγάλο βακμό 

μεταφορικι χριςθ 

γλϊςςασ, ςτον 

προφορικό λόγο. 

-Αναγνωρίηει 

μεταφορικά νοιματα ι 

νοιματα που 

«κρφβονται» πίςω απ’ 

τα γραφόμενα, ςτον 

γραπτό λόγο. 

-Να χρθςιμοποιεί κατάλλθλα 

ευρφ λεξιλογικό φάςμα με 

ιδιωτιςμοφσ και ιδιωματικζσ 

εκφράςεισ ςε γραπτό και 

προφορικό λόγο. 

-Κατανόθςθ πιο ςφνκετων 

γραπτϊν κειμζνων που 

περιζχουν ιδιωματικζσ 

εκφράςεισ. 

-Να χρθςιμοποιεί ςωςτά τιε 

ςυναιςκθματικζσ, 

μεταφορικζσ και παιγνιϊδεισ 
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-Εξοικείωςθ με 

ιδιωματικζσ εκφράςεισ 

και ιδιωτιςμοφσ. 

-Χριςθ διαφόρων 

ςχθμάτων λόγου ςτον 

προφορικό λόγο. 

-Ραραγωγι γραπτοφ 

λόγου με χριςθ 

ιδιωματικϊν 

εκφράςεων και ειδικοφ 

λεξιλογίου που 

επιτρζπουν 

μεγαλφτερθ ακρίβεια 

ςτθν απόδοςθ 

ςθμαςιολογικϊν 

αποχρϊςεων. 

-Καλι γνϊςθ 

ιδιωματικϊν 

εκφράςεων. 

χριςεισ των λζξεων. 

-Να αναγνωρίηει πολλζσ 

παροιμίεσ και ιδιωτιςμοφσ 

και να μπορεί να 

χρθςιμοποιεί ςωςτά πολλοφσ 

από αυτοφσ, ξζροντασ δε και 

τθν πολυςθμία ενόσ μεγάλου 

αρικμοφ λζξεων. 

-Ρολφ καλι γνϊςθ 

ιδιωτιςμϊν και ςτοιχείων τθσ 

κακομιλουμζνθσ με επίγνωςθ 

των ςυνδθλωτικϊν επιπζδων 

τθσ ςθμαςίασ. 

Ρίνακασ 4: Μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ και περιςτάςεισ επικοινωνίασ κατά το Αναλυτικό Εξεταςτικό 

Ρρόγραμμα. 

 

6.3.1 Μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ και εγχειρίδια διδαςκαλίασ τθσ ελλθνικισ ωσ Γ2/ΞΓ 

Το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου Ελλθνικισ Γλϊςςασ αποτελεί τον 

βαςικό οδθγό για τον ςχεδιαςμό εγχειριδίων διδαςκαλίασ. Ραρά ταφτα τα 

εγχειρίδια που κυκλοφοροφν, ςχεδόν ςτθ ςυντριπτικι τουσ πλειοψθφία, δεν 

περιλαμβάνουν τον μθ κυριολεκτικό λόγο. Για τθν υποενότθτα αυτι μελετικθκαν 

μερικά από τα πιο ςυχνά εγχειρίδια διδαςκαλίασ τθσ ελλθνικισ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ που ςυντάχκθκαν από το 2000 κι ζπειτα ωσ προσ τθν 

αναφορά τουσ ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο. 

 Όνομα 
εγχειριδίου 

Έτοσ 
κυκλοφορίασ 

Επίπεδο 
ελλθνομάκειασ 

Κοινό-ςτόχοσ Μθ 
κυριολεκτικόσ 

ςτόχοσ 

χόλια 

1 Άκου να δεισ 2006 Α 1-μακθτζσ με 
ςτοιχειϊδεισ γνϊςεισ 

Καμία αναφορά Στόχοσ θ εξάςκθςθ ςε 
κατανόθςθ προφορικοφ 

λόγου μζςα από 
πραγματικζσ περιςτάςεισ 

επικοινωνίασ και 
ζμφαςθ ςε διδαςκαλία 

λεξιλογίου 

2  2006 Β 2-ςπουδαςτζσ μζςου 
επιπζδου 

Καμία αναφορά 

3  2009 Γ 3-μακθτζσ 
προχωρθμζνου 

επιπζδου 

Καμία αναφορά 

4 Ακοφςτε… 2008 Γ Επίπεδο επάρκειασ Καμία αναφορά Στόχοσ θ κατανόθςθ 
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ελλθνικά! προφορικοφ λόγου μζςα 
από αυκεντικά κείμενα 

με μικρζσ τροποποιιςεισ 

5 Αςκιςεισ 
ελλθνικϊν 

2009 Α Α1-Ενιλικεσ μακθτζσ 
που μακαίνουν τθν 

ελλθνικι ωσ ξζνθ 
γλϊςςα 

Καμία αναφορά Καλφπτει τισ 
γραμματικζσ απαιτιςεισ 

του επιπζδου Α1, 
ζμφαςθ ςε γραμματικά 

φαινόμενα 

6 Αςτερίασ 2001 Α 1-για παιδιά 6-15 
ετϊν 

Καμία αναφορά  

7  2007 Β 2-για παιδιά 6-15 
ετϊν 

Καμία αναφορά  

8  2006 Γ 3-για παιδιά 6-15  
ετϊν 

Καμία αναφορά Ρεριλαμβάνει πιο 
αφθρθμζνεσ ζννοιεσ 

αλλά δεν αναφζρεται ςε 
μεταφορικζσ ςθμαςίεσ 

λζξεων 

9 Αυτό ακριβϊσ! 2015 Β Β’ επίπεδο-για 
μακθτζσ που ζχουν 

βαςικζσ γνϊςεισ ςτα 
ελλθνικά 

Καμία αναφορά  

10 Γεια ςασ 2007 Α 1-αρχάριο επίπεδο 
γλωςςομάκειασ 

Καμία αναφορά Αφορά 
νεοειςερχόμενουσ 

μακθτζσ Γ’-ΣΤ’ τάξθσ 
Δθμοτικοφ 

11  2007 Β 2-αρχάριο επίπεδο 
γλωςςομάκειασ 

Καμία αναφορά Αφορά 
νεοειςερχόμενουσ 

μακθτζσ Γ’-ΣΤ’ τάξθσ 
Δθμοτικοφ. 

Ρεριλαμβάνει ενότθτα 
με παροιμίεσ ςτθν οποία 

οι μακθτζσ/-τριεσ 
καλοφνται να κυκλϊςουν 

τθ ςωςτι μορφι 
ριματοσ από αυτά που 
τουσ δίνονται ϊςτε να 

ςυμπλθρϊςουν τθν 
παροιμία 

12   Γ 3 Καμία αναφορά Αφορά 
νεοειςερχόμενουσ 

μακθτζσ Γ’-ΣΤ’ τάξθσ 
Δθμοτικοφ 

13   Γ 4 Καμία αναφορά Αφορά 
νεοειςερχόμενουσ 

μακθτζσ Γ’-ΣΤ’ τάξθσ 
Δθμοτικοφ 

14 Γράφω 
ελλθνικά 

2012 Γ Δε διευκρινίηεται Καμία αναφορά  

15 Εγχειρίδιο 
εκμάκθςθσ τθσ 

ελλθνικισ 
γλϊςςασ ςε 

μετανάςτεσ και 
πρόςφυγεσ 

2012 Α, Β, Γ  Καμία αναφορά Δθμιουργικθκε μετά 
από 1 χρόνο μακθμάτων 

ςε μετανάςτεσ και 
πρόςφυγεσ, με βάςθ τισ 
δικζσ τουσ εκπαιδευτικζσ 

ανάγκεσ 

16 Εκμάκθςθ τθσ 
ελλθνικισ 

2013 Α Α1 Καμία αναφορά Συντάχκθκε από τον 
Οδυςςζα, φορζα 
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γλϊςςασ υπεφκυνο για τθν 
εκπαίδευςθ των 

μεταναςτϊν ςτθν 
ελλθνικι γλϊςςα, τθν 

ελλθνικι ιςτορία και τον 
ελλθνικό πολιτιςμό 

17  2013 Α Α2 Καμία αναφορά 

18 Ελλθνικά από 
κοντά 

 Γ Νζοι που 
χρθςιμοποιοφν με 

επάρκεια τα 
ελλθνικά ωσ Γ2 αλλά 

επικυμοφν να 
ςυςτθματοποιιςουν 
και να εμβακφνουν 

περαιτζρω ςε 
ςυγκεκριμζνα 

γλωςςικά φαινόμενα 

Ενότθτα 14: 
ιδιωματικζσ 
εκφράςεισ 

προφορικοφ 
λόγου με 
κλιτικά 

Θ ενότθτα 14 είναι το 
μόνο ςθμείο ςτο οποίο 

αναφζρονται 
ιδιωματικζσ εκφράςεισ 

αλλά αφοροφν τθν 
αντικατάςταςθ ονόματοσ 

με αδφνατο τφπο τθσ 
αντωνυμίασ, π.χ. 

τθλεφϊνθςα ςτον Χάρθ-
του τθλεφϊνθςα 

19 Ελλθνικά 2010 Α Α επίπεδο 
γλωςςομάκειασ 

Καμία αναφορά Λδζεσ και δραςτθριότθτεσ 
βαςιςμζνεσ ςτο 

πρόγραμμα του ΚΡΓ 20   Β Β επίπεδο 
γλωςςομάκειασ 

Καμία αναφορά 

21   Γ Γ επίπεδο 
γλωςςομάκειασ 

Καμία αναφορά 

22   Γ Δ επίπεδο 
γλωςςομάκειασ 

Καμία αναφορά 

23 Ελλθνικά για 
ςασ 

2014 Α Ελλθνικά-Γαλλικά 
(Α0, Α1, Α2) 

Καμία αναφορά  

24   Α Ελλθνικά-Αγγλικά 
(Α0, Α1, Α2) 

Καμία αναφορά  

25   Α Ελλθνικά-ωςικά 
(Α0, Α1, Α2) 

Καμία αναφορά  

26   Α Ελλθνικά-Τουρκικά 
(Α0, Α1) 

Καμία αναφορά  

27   Α Ελλθνικά-Αλβανικά 
(Α0, Α1) 

Καμία αναφορά  

28 Ελλθνικά λζξθ-
λζξθ 

2017 Β Β2-Γ2: Ενιλικεσ 
μακθτζσ/-τριεσ που 

βρίςκονται ςτο 
προχωρθμζνο 

επίπεδο 
γλωςςομάκειασ 

Καμία αναφορά Μορφι 
εικονογραφθμζνου 

λεξικοφ 

29 Ελλθνικά ςτο 
π+φ 

2014 Α Για όςουσ επικυμοφν 
να κατακτιςουν τα 

πρϊτα ςτάδια 
ελλθνομάκειασ ςε 
ςφντομο χρονικό 

διάςτθμα 

Καμία αναφορά Γράφει ότι είναι 
βαςιςμζνο ςτθν 
επικοινωνιακι 

προςζγγιςθ και δεν 
περιζχει φαινόμενα 

γραμματικισ 

30 Ελλθνικι 
γλϊςςα. 

Εγχειρίδιο 
διδαςκαλίασ 
τθσ ελλθνικισ 
ωσ δεφτερθσ 

(ξζνθσ) γλϊςςασ 

2011 Α  Καμία αναφορά  

31 Ελλθνικά τϊρα 2012 Α 1+1: 1
θ
, 2

θ
 και 3

θ
 

τάξθ των νζων 
ελλθνικϊν 

Καμία αναφορά  
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32  2006 Β 2+2: 
προχωρθμζνουσ, 

επίπεδα Β1 και Β2 

Καμία αναφορά  

33 Εμβακφνοντασ 
ςτα ελλθνικά 

2011 Β Για ξζνουσ μζςου 
επιπζδου 

ελλθνομάκειασ 

Καμία αναφορά Στόχοσ είναι να 
καταςτιςει τον μακθτι-

μακιτρια ικανό/-ι να 
ανταποκρικεί ςτισ 

απαιτιςεισ του ΚΡΓ 

34 Επικοινωνιςτε 
ελλθνικά 

2012 Α 1-Αρχάριο επίπεδο  Ρεριλαμβάνονται 
παροιμίεσ ςχετικζσ με τθ 

κεματικι (απλι 
παράκεςθ) ςχεδόν ςε 

κάκε ενότθτα 

35  2011 Β 2-Μζςο επίπεδο  

36  2013 Γ 3-Ρροχωρθμζνο 
επίπεδο 

 

37 Θ διδαςκαλία 
του λεξιλογίου 
τθσ ελλθνικισ 

ωσ 
δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ. 
Λεξικογραφικι 

εφαρμογι 

2006 Β-Γ Σπουδαςτζσ τθσ 
ελλθνικισ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ 
γλϊςςασ που 

βρίςκονται ςτο μζςο 
ι προχωρθμζνο 

επίπεδο 

Καμία αναφορά Ζμφαςθ ςτθ μορφολογία 

38 Θ γλϊςςα που 
μιλάμε ςτθν 

Ελλάδα 

2004 Γ Ρροχωρθμζνοι 
μακθτζσ 

Αςκιςεισ 
(αντιςτοίχιςθ, 
ςυμπλιρωςθ 

κενϊν, 
πολλαπλισ 

επιλογισ) που 
αφοροφν 

αποκλειςτικά 
ιδιωματιςμοφσ 
και μεταφορζσ 
ςχεδόν ςε όλεσ 

τισ ενότθτεσ 

Κφριοσ ςτόχοσ: να 
βοθκιςει τουσ μακθτζσ 
τθσ ελλθνικισ γλϊςςασ 

να εμπεδϊςουν, να 
εμπλουτίςουν και να 
διευρφνουν το ενεργό 

λεξιλόγιό τουσ 

39 Και τϊρα… 
γραμματικι 

2008 Α Για εκμάκθςθ ςε 
αρχάριουσ και 
επανάλθψθ ςε 

προχωρθμζνουσ 

Καμία αναφορά Κεωρία γραμματικισ ςε 
μετάφραςθ ςτισ μθτρικζσ 

γλϊςςεσ των μακθτϊν 
(Αγγλικά, Γαλλικά, 

ωςικά) 

40 Καλειδοςκόπιο 2015 Β Β1 Ρεριλαμβάνει 
ιδιωματιςμοφσ, 
εκφράςεισ και 
παροιμίεσ τθσ 
νζασ ελλθνικισ 

 

Στόχοσ των βιβλίων είναι 
να καταςτιςουν τουσ 
μακθτζσ ικανοφσ να 
ανταποκρικοφν ςτισ 

ανάγκεσ επικοινωνίασ 
αλλά και πιςτοποίθςθσ 

των γνϊςεϊν τουσ, μζςω 
τθσ ςυμμετοχισ τουσ ςτισ 
εξετάςεισ πιςτοποίθςθσ 
τθσ ελλθνομάκειασ του 

Κζντρου Ελλθνικισ 
Γλϊςςασ (ΚΕΓ) 

41  2013 Γ Γ1 

42  2013 Γ Γ2 

43 ΚΛΛΚ ςτα 
ελλθνικά 

2014 Α Α1- για παιδιά 6-12 
ετϊν 

Καμία αναφορά  

44   Α Α1 για εφιβουσ και 
ενθλίκουσ 

  

45   Α Α2   

46   Β Β1   
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47   Β Β2   

48   Γ Γ1   

49   Γ Γ2   

50 Μακαίνω 
ελλθνικά 

2014 Α Αρχάριο επίπεδο 
 

Καμία αναφορά Αντίςτοιχεσ εκδόςεισ για: 
Αλβανόφωνουσ, 

ουμανόφωνουσ, 
ωςόφωνουσ, 
Αραβόφωνεσ, 
Σερβόφωνουσ) 

51   Β Μζςο επίπεδο  Αντίςτοιχεσ εκδόςεισ για: 
Αλβανόφωνουσ, 

ουμανόφωνουσ, 
ωςόφωνουσ, 
Αραβόφωνεσ, 
Σερβόφωνουσ) 

52   Γ Ρροχωρθμζνο 
επίπεδο 

 Αντίςτοιχεσ εκδόςεισ για: 
Αλβανόφωνουσ, 

ουμανόφωνουσ, 
ωςόφωνουσ, 
Αραβόφωνεσ, 
Σερβόφωνουσ) 

53 Μακαίνουμε 
ελλθνικά: 

ακόμα 
καλφτερα! 

2016 Β Ενιλικοι ςπουδαςτζσ 
που ζχουν 

ολοκλθρϊςει το Α’ 
επίπεδο 

ελλθνομάκειασ ι 
ζχουν αποκτιςει 

βαςικζσ γνϊςεισ τθσ 
ελλθνικισ χωρίσ 

ςυςτθματικι 
διδαςκαλία 

Καμία αναφορά Κειμενοκεντρικι 
προςζγγιςθ, ςτόχοσ να 

μποροφν οι ςπουδαςτζσ 
να ανταποκρικοφν 

επαρκϊσ ςε ποικίλεσ 
επικοινωνιακζσ 

περιςτάςεισ που 
ςυνδζονται με τθν 

κακθμερινι τουσ ηωι και 
να πάρουν τθν 
πιςτοποίθςθ 

ελλθνομάκειασ 

54 Νζα ελλθνικά 
για μετανάςτεσ, 
παλιννοςτοφντε

σ, πρόςφυγεσ 
και ξζνουσ…. 

και καλι 
επιτυχία! 

2002 Α Α’ επίπεδο: 
παλιννοςτοφντεσ 
Ζλλθνεσ, νεότερεσ 
γενιζσ απόδθμων, 

ξζνοι που επικυμοφν 
να μάκουν ελλθνικά 
και να αποκτιςουν 

Ριςτοποιθτικό 
Ελλθνομάκειασ 

Καμία αναφορά Γράφει ότι 
ανταποκρίνεται πλιρωσ 

ςτισ απαιτιςεισ των 
εξετάςεων του Α’ 

επιπζδου 

55  2002 Β Β’ επίπεδο: 
παλιννοςτοφντεσ 
Ζλλθνεσ, νεότερεσ 
γενιζσ απόδθμων, 

ξζνοι που γνωρίηουν 
τισ βαςικζσ δομζσ τθσ 

ΝΕ Γλϊςςασ και 
επικυμοφν να 
διευρφνουν τισ 

γνϊςεισ τουσ ςτον 
γραπτό και 

προφορικό λόγο. 
Κατάλλθλο για το 
μεςαίο επίπεδο 

Καμία αναφορά Γράφει ότι καλφπτει τθν 
φλθ των εξετάςεων για 

τθν Ριςτοποίθςθ τθσ 
Ελλθνομάκειασ 
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γνϊςθσ τθσ ΝΕΓ 

56 Νζα ελλθνικά 
για το GCSE 

 Α Επίπεδο 1 Καμία αναφορά Φλθ ςφμφωνα με το 
EDEXCEL, για 

εκπαίδευςθ μακθτϊν 6-
12 ετϊν 

57   Β Επίπεδο 2 Καμία αναφορά 

58 Ορίςτε! 
Ελλθνικά για 

αρχάριουσ 

2014 Α Αρχάριοι ενιλικοι 
ςπουδαςτζσ τθσ 

ελλθνικισ γλϊςςασ 

Καμία αναφορά Επικοινωνιακι μζκοδοσ: 
ζμφαςθ ςτθ βαςικι 

επικοινωνία 

59 Τα ελλθνικά για 

ξενόγλωςςα 

παιδιά 

2001 Α Για παιδιά 8-12 ετϊν Καμία αναφορά  

60 Τα ελλθνικά για 
ξενόγλωςςουσ 

2007 Α Αρχάριοι Καμία αναφορά  

61  2007 Β Μζςοι Καμία αναφορά  

62  2007 Γ Ρροχωρθμζνοι 1  Αναφζρει ότι 
περιλαμβάνει πλοφςιο 

λεξιλόγιο ςε ιδιωτιςμοφσ 
μζςα ςτα κείμενα και 

ςτισ αςκιςεισ που 
περιζχονται 

63  2007 Γ Ρροχωρθμζνοι 2 Καμία αναφορά  

64 Τα ελλθνικά για 
προχωρθμζνουσ 

2010 Γ Σπουδαςτζσ με 
προχωρθμζνθ 
ελλθνομάκεια 

Καμία αναφορά Στόχοσ θ ανάπτυξθ τθσ 
ικανότθτασ για 

κατανόθςθ και χριςθ 
του ςφνκετου και 

ποικίλου προφορικοφ 
και γραπτοφ 

νεοελλθνικοφ λόγου. 
Ρεριλαμβάνει ενότθτα 

με αναφορά ςε 
αινίγματα και παροιμίεσ 

65 Τα ελλθνικά 
είναι ζνα 
παιχνίδι 

2003 Β Διδαςκαλία ςε 
ενθλίκουσ 

Ενότθτα 58: 
μεταφορικζσ 
εκφράςεισ ςε 
γενικι πτϊςθ 
Ενότθτεσ 124, 

147 

Δεν κυκλοφορεί πλζον 
ςτο εμπόριο 

66 Τα λζμε… 
ελλθνικά 

2015 Β Β2 Καμία αναφορά Ανάπτυξθ προφορικοφ 
λόγου και αςκιςεισ για 
εμπλουτιςμό λεξιλογίου 
χωρίσ αναφορά ςτον μθ 

κυριολεκτικό λόγο 

67 Τα νζα ελλθνικά 
για ξζνουσ 

2015 Β-Γ Επίπεδα Β2 και Γ1 Καμία αναφορά Τεςτ εξάςκθςθσ για τισ 
εξετάςεισ πιςτοποίθςθσ 

ελλθνομάκειασ 

68 Τα πρϊτα μου 
Ελλθνικά με 

υποςτιριξθ ςτα 
Αραβικά 

2016 Α Ρρϊτθ επαφι των 
αραβόφωνων με τθν 

ελλθνικι γλϊςςα 

Καμία αναφορά Απευκφνεται ςε παιδιά 
και ενιλικεσ που 

επικυμοφν να μάκουν το 
ελλθνικό αλφάβθτο, 
λζξεισ του βαςικοφ 

λεξιλογίου και εκφράςεισ 
 

69 Υπόκεςθ 
γλϊςςα 

2004 Α, Β, Γ Αςκιςεισ για όλα τα 
επίπεδα 

γλωςςομάκειασ. 

Καμία αναφορά Βιβλιαράκια πρακτικισ 
γραμματικισ για τθν 

υποςτιριξθ τθσ 
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Ρίνακασ 5: Εγχειρίδια για τθ διδαςκαλία τθσ ελλθνικισ ωσ Γ2/ΞΓ και μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ. 

  

Ο παραπάνω πίνακασ αποδεικνφει ότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ ςπάνια 

περιλαμβάνεται ςτα διδακτικά εγχειρίδια τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ. Από τα 69 εγχειρίδια του πίνακα, μόνο 3 περιλαμβάνουν μεταφορζσ, 

ιδιωτιςμοφσ και ιδιωτιςμικζσ εκφράςεισ. Αξίηει να ςθμειωκεί ότι ςτα περιεχόμενα 

ενότθτασ του εγχειριδίου «Ελλθνικά από κοντά» αναφζρονται ιδιωτιςμικζσ 

εκφράςεισ του προφορικοφ λόγου, εννοϊντασ ουςιαςτικά αντικατάςταςθ ονόματοσ 

με τον αδφναμο τφπο αντωνυμίασ. Εξίςου ςυχνά παρατθρείται θ αναφορά ςε 

παροιμίεσ, ιδιωματιςμοφσ και αινίγματα.  

 Το μοναδικό ςε κυκλοφορία εγχειρίδιο του πίνακα το οποίο δίνει ιδιαίτερθ 

ζμφαςθ ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο είναι το εγχειρίδιο «Θ γλϊςςα που μιλάμε ςτθν 

Ελλάδα». Το εγχειρίδιο αφορά προχωρθμζνουσ μακθτζσ/-τριεσ που ζχουν τθν 

ελλθνικι ωσ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα και ςτοχεφει ςτον εμπλουτιςμό του λεξιλογίου 

και τθν εξοικείωςθ των ατόμων με τον κακθμερινό λόγο. Στο εγχειρίδιο αυτό οι 

λζξεισ που περιλαμβάνονται με τθν κυριολεκτικι και τθ μθ κυριολεκτικι τουσ 

ςθμαςία ςε κάκε ενότθτα αφοροφν κοινι κεματικι.  Οι αςκιςεισ που περιλαμβάνει 

για τον μθ κυριολεκτικό λόγο ποικίλουν. Αναλυτικότερα, οι μακθτζσ/-τριεσ 

καλοφνται μζςα από αςκιςεισ να επιλζξουν τθ ςωςτι λζξθ για να ςυμπλθρϊςουν 

το νόθμα μιασ πρόταςθσ με μεταφορικι ςθμαςία (πολλαπλι επιλογι με επεξιγθςθ 

τθσ μεταφορικισ ςθμαςίασ τθσ λζξθσ), να ενϊςουν τισ λζξεισ με πικανι μεταφορικι 

τουσ ςθμαςία ι να ςυμπλθρϊςουν τα κενά προτάςεων επιλζγοντασ από λζξεισ που 

τουσ δίνονται. Το τελευταίο είδοσ αςκιςεων περιλαμβάνει ζναν πίνακα με τθν 

επεξιγθςθ τθσ μεταφορικισ και κυριολεκτικισ ςθμαςίασ των λζξεων για βοικεια 

προσ τον μακθτι/-τρια.  

Γενικότερα, παρότι ςτθν πλειοψθφία τουσ τα εγχειρίδια αναφζρουν ότι 

ακολουκοφν το Αναλυτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου Ριςτοποίθςθσ τθσ 

Ελλθνομάκειασ, δεν ςυμπεριλαμβάνουν τον μθ κυριολεκτικό λόγο. Ρολλά είναι 

επίςθσ τα εγχειρίδια που κάνουν λόγο για επικοινωνιακι προςζγγιςθ διδαςκαλίασ 

Βοθκθτικό υλικό 
τόςο για Τμιματα 

Υποδοχισ όςο και για 
Ενιςχυτικι- 

Φροντιςτθριακι 
Διδαςκαλία 

γλωςςικισ μάκθςθσ 
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χωρίσ φαινόμενα γραμματικισ και με ζμφαςθ ςτθν κακθμερινι επικοινωνία. Οφτε 

ςε αυτά όμωσ ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ αποτελεί μζροσ του υλικοφ. 

Λαμβάνοντασ υπόψθ τθ βιβλιογραφία και τισ ζρευνεσ που προτείνουν τθ 

διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου από τα πρϊτα επίπεδα εκμάκθςθσ μιασ 

γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ αλλά και βλζποντασ τθν ζλλειψθ που υπάρχει ςτα 

εγχειρίδια διδαςκαλίασ τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ, κρίνεται ςκόπιμο να 

παραχκεί υλικό πάνω ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο.  

 

6.4 Ανακεφαλαίωςθ 

Στο κεφάλαιο αυτό αναδείχκθκε θ ςθμαςία του ςχθματικοφ λόγου, ωσ οικουμενικό 

και κακολικό γλωςςικό ςτοιχείο, ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ. 

Ραρά τθ ςυμβολι του ςτθν πιο ολοκλθρωμζνθ κατάκτθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ, τα προγράμματα ςπουδϊν δε φαίνεται να δίνουν ανάλογθ ςθμαςία ςτθ 

διδαςκαλία του. Για τθν ζλλειψθ αυτι οι Littlemore et al. (2016) προτείνουν 

αναλυτικό πρόγραμμα διδαςκαλίασ τθσ μεταφοράσ από τα πρϊτα επίπεδα 

γλωςςομάκειασ.  

 Το ίδιο φαίνεται να ιςχφει και για τθν ελλθνικι ωσ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Το 

Αναλυτικό Ρρόγραμμα Σπουδϊν του Κζντρου Ριςτοποίθςθσ τθσ Ελλθνομάκειασ 

εντάςςει τον μθ κυριολεκτικό λόγο ςτθν φλθ των ανϊτερων επιπζδων 

γλωςςομάκειασ. Το πρόγραμμα αυτό ακολουκοφν τα εγχειρίδια διδαςκαλίασ τθσ 

ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ τα οποία ςτθν πλειοψθφία τουσ αγνοοφν τον 

μθ κυριολεκτικό λόγο. Επομζνωσ από το κεφάλαιο αυτό προκφπτει θ αναγκαιότθτα 

δθμιουργίασ διδακτικοφ υλικοφ το οποίο να περιλαμβάνει με άμεςο τρόπο τον μθ 

κυριολεκτικό λόγο, ωσ αναπόςπαςτο κομμάτι τα κακθμερινισ ομιλίασ.  

 

7. Ενδεικτικό εκπαιδευτικό υλικό 

7.0 Ειςαγωγικζσ παρατθριςεισ 

Το πζμπτο κεφάλαιο περιλαμβάνει το ενδεικτικό διδακτικό υλικό που 

δθμιουργικθκε για τθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςτθν ελλθνικι ωσ 

δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Θ κεματικι πάνω ςτθν οποία δθμιουργικθκε το υλικό είναι 

τα ςυναιςκιματα. Τα ςυναιςκιματα, ωσ αφθρθμζνθ ζννοια, αποδίδονται μζςω 
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εννοιακϊν μεταφορϊν και προςφζρονται για τθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ 

λόγου. Επιπρόςκετα είναι πολφ βαςικά για τθν κατάκτθςθ μιασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ. Στθν τελευταία υποενότθτα του κεφαλαίου παρατίκεται το 

διδακτικό υλικό που δθμιουργικθκε, ςφμφωνα με τισ αρχζσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ 

Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ, για κάκε ζνα από τα πζντε επίπεδα ελλθνομάκειασ (Α2, 

Β1, Β2, Γ1, Γ2).  

 

7.1 Τα ςυναιςκιματα ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ Γ2/ΞΓ 

Θ κοινι κεματικι που επιλζχκθκε για το εκπαιδευτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε είναι 

τα ςυναιςκιματα. Τα ςυναιςκιματα είναι μία κακολικι και οικουμενικι ζννοια 

(Ekman, 1972; Ekman & Cordaro, 2011; Izard, 1971, 1994; Matsumoto, Keltner, 

Shiota, Frank, & O'Sullivan, 2008; Tomkins, 1962, 1963) κακϊσ τα άτομα είναι 

«γενετικά προςδιοριςμζνα» (Ekman, 1972 ςτο Nangyeon, 2016, ςελ. 105) να 

αιςκάνονται. Ερευνθτζσ υποςτθρίηουν ότι άτομα από διαφορετικζσ κουλτοφρεσ 

νιϊκουν όμοια ςυναιςκιματα ςε όμοιεσ καταςτάςεισ (Matsumoto, Kudoh, Scherer 

& Wallbott, 1988; Nangyeon, 2016). Για παράδειγμα, οι Matsumoto, Kudoh, Scherer 

και Wallbott (1988) παρατιρθςαν ςε ζρευνά τουσ ότι τα άτομα εκφράηουν κετικά 

ςυναιςκιματα ςε κετικζσ περιςτάςεισ (π.χ. επιτυχία) και αρνθτικά ςυναιςκιματα 

όταν ζρχονται αντιμζτωπα με αρνθτικζσ καταςτάςεισ (π.χ. αδικία), παρά τθ 

διαφορετικι τουσ καταγωγι (Λαπωνία-Αμερικι).   

Ο Kövecses (2002) ςε δικι του ζρευνα ςυμπεραίνει τθν φπαρξθ κοινϊν 

εννοιακϊν μεταφορϊν ςχετικζσ με ςυναιςκιματα ςε διαφορετικζσ γλϊςςεσ, όπωσ θ 

Αγγλικι, θ Κινεηικι, θ Ουγγρικι, θ γλϊςςα των Ηουλοφ. Θ εξιγθςθ που δίνεται από 

τον ίδιο είναι ότι τα ςυναιςκιματα, εκτόσ από γλωςςικά και εννοιακά, ςυνδζονται 

και με τθ φυςιολογία του ςϊματοσ του ανκρϊπου, επομζνωσ είναι οικουμενικά 

(Kövecses, 2000).  

Υπάρχουν πολλζσ και διαφορετικζσ κεωρίεσ για τθν φπαρξθ βαςικϊν 

ςυναιςκθμάτων (Arnold, 1960a; Ortony & Turner, 1990; Shaver et al., 2001; Jack et 

al. 2012). Σφμφωνα με τθν ψυχολογικι κεωρία του Plutchik (1980) υπάρχουν οκτϊ 

(8) βαςικά ςυναιςκιματα: ο κυμόσ (anger), θ ανυπομονθςία (anticipation), θ χαρά 

(joy), θ εμπιςτοςφνθ (trust), ο φόβοσ (fear), θ ζκπλθξθ (surprise), θ λφπθ (sadness), θ 

αθδία (disgust). Αντικζτωσ οι Jack et al. (2014) υποςτθρίηει, με βάςθ τουσ μφεσ του 
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ανκρϊπινου προςϊπου, ότι υπάρχουν τζςςερα (4) βαςικά ςυναιςκιματα: ο κυμόσ, 

ο φόβοσ, θ χαρά και θ λφπθ. Γφρω από αυτά, και ανάλογα με τθν ζνταςθ του κάκε 

βαςικοφ ςυναιςκιματοσ, προκφπτουν και άλλα ςυναιςκιματα. Πλοι/όλεσ 

υποςτθρίηουν όμωσ ότι τα ςυναιςκιματα βοθκοφν τα άτομα να εκφράςουν τισ 

εμπειρίεσ τουσ.  

Γενικότερα, τα ςυναιςκιματα είναι εγγενι ςτο άτομο. Καταςκευάηονται ςτο 

μυαλό του ατόμου ανάλογα με τισ περιςτάςεισ που βιϊνει (Barrett, 2017). Ωσ 

εςωτερικι αναπαράςταςθ τθ κατάςταςθσ του ατόμου (Lazarus, 1999), τα 

ςυναιςκιματα ζχουν ιδιαίτερθ ςθμαςία ςτθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ 

δεφτερθσ/ξζνθσ. Δεν είναι λίγεσ οι ζρευνεσ που επιμζνουν ςτθν επίδραςθ που ζχουν 

τα ςυναιςκιματα ςτθ μακθςιακι διαδικαςία (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002) και 

ιδιαίτερα ςτθν κατάκτθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ (MacIntyre & Gregersen, 

2012; Méndez López, & Peña Aguilar, 2013; Dewaele, 2015). Ραρά τθ ςθμαςία που 

φαίνεται να αποδίδουν οι ζρευνεσ ςτα ςυναιςκιματα, αυτά ςυχνά αποςιωπϊνται 

από τθ διδακτικι πράξθ και θ ζμφαςθ παραμζνει ςτθ διδαςκαλία των γλωςςικϊν 

δομϊν (Garrett & Young, 2009).  

 Τθ ςφνδεςθ γλϊςςασ και ςυναιςκθμάτων, ι αλλιϊσ νόθςθσ και γλϊςςασ, 

υποςτθρίηει και θ Γνωςιακι Γλωςςολογία. Οι Γνωςιακοί Γλωςςολόγοι μάλιςτα 

κεωροφν τόςο τθ γλϊςςα όςο και τα ςυναιςκιματα ωσ πολφπλοκα νοθτικά 

ςυςτιματα που αλλθλεπιδροφν με ποικίλουσ τρόπουσ (Schwarz-Friesel, 2015). Θ 

Κοινωνικο-γνωςιακι Γλωςςολογία υποςτθρίηει τθ ςθμαςία που ζχουν  τα 

ςυναιςκιματα, κακϊσ ξεκινοφν από τθ ςκζψθ του ατόμου και εξωτερικεφονται 

τόςο μζςα από τισ ςυμπεριφορζσ του ατόμου όςο και από τθ γλϊςςα που αυτό 

χρθςιμοποιεί (Wierzbicka, 1992). Τζλοσ, δεν πρζπει να παραβλζπουμε το γεγονόσ 

ότι θ ζκφραςθ των ςυναιςκθμάτων, λεκτικι ι και μθ-λεκτικι, είναι μία μορφι 

επικοινωνίασ θ οποία χρειάηεται να ενκαρρφνεται κατά τθ διδαςκαλία μιασ 

γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ.   

 

7.2 Συναιςκιματα και εννοιακζσ μεταφορζσ  

Ρροκφπτει από τα παραπάνω ότι τα ςυναιςκιματα είναι ζνασ γλωςςικόσ τομζασ 

που παίηει ςθμαντικό ρόλο τόςο ςτθ ςκζψθ του ατόμου όςο και ςτθν εκμάκθςθ 

μιασ γλϊςςασ. Θ γλϊςςα εξάλλου είναι πολφ ςθμαντικό εργαλείο για τθ μελζτθ των 
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ςυναιςκθμάτων (Soriano, 2015). Ταυτόχρονα όμωσ, τα ςυναιςκιματα ςυνιςτοφν 

μία αφθρθμζνθ ζννοια που δε μπορεί να αποδοκεί γλωςςικά παρά μόνο με χριςθ 

μεταφορϊν και αναγωγι ςτισ αιςκθτικοκινθτικζσ εμπειρίεσ του ανκρϊπου, όπωσ 

ςυμβαίνει και για κάκε αφθρθμζνθ ζννοια (Λιναρίτθ, 2017).   

 Στθν περίπτωςθ των ςυναιςκθμάτων λοιπόν, θ μεταφορά λειτουργεί ωσ 

«γνωςιακόσ μθχανιςμόσ» (Λιναρίτθ, 2017, ςελ. 2) που βοθκά ςτθν κατανόθςθ αυτισ 

τθσ αφθρθμζνθσ κατθγορίασ και ςτθν απόδοςι τθσ με όρουσ ςαφείσ και 

αντιλθπτοφσ για τα άτομα. Με άλλα λόγια θ μεταφορά ςυνιςτά ζναν τρόπο ςκζψθσ 

που αποδίδει με ςυγκεκριμζνα γλωςςικά μζςα τισ αφθρθμζνεσ ζννοιεσ που 

υπάρχουν ςτον νου (Lakoff & Johnson, 1980).   

 Με τθν λεκτικι απόδοςθ των ςυναιςκθμάτων και τισ εννοιακζσ μεταφορζσ 

αςχολικθκε θ Γνωςιακι Γλωςςολογία από τθ δεκαετία του 1980 (Soriano, 2015). 

Σφμφωνα με αυτι, το αφθρθμζνο ςυναίςκθμα ανάγεται ςε ςυγκεκριμζνθ λζξθ-

φράςθ μζςα από τθν ανκρϊπινθ εμπειρία (Lakoff & Johnson, 1980/2003). Οι 

ςυνδζςεισ αυτζσ, οι οποίεσ απαντϊνται ςτθ βιβλιογραφία (Kövecses, 2017) ωσ 

αντιςτοιχίςεισ (mappings), περιγράφουν τουσ γνωςιακοφσ δεςμοφσ που προκφπτουν 

μεταξφ των διαφορετικϊν εννοιακϊν πεδίων και δθμιουργοφν πραγματικότθτεσ 

που είναι εφκολα αντιλθπτζσ ςτα άτομα (Lakoff & Johnson,1980/2003).  

Με βάςθ τθ κεωρία τθσ εννοιακισ μεταφοράσ, τα ςυναιςκιματα 

αποδίδονται γλωςςικά με τισ εννοιακζσ μεταφορζσ οι οποίεσ προκφπτουν από τθν 

«αίςκθςθ που ζχουμε για τουσ εαυτοφσ μασ ωσ ενςϊματα όντα» (Lakoff, 1987; 

Johnson, 1987, 1991, ςτο Ραπαροφςθ, 2008, ςελ. 1793). Συνεπϊσ τα ςυναιςκιματα 

είναι μία από τισ κφριεσ κεματικζσ που ςυνδζονται άρρθκτα με τθ μεταφορά και τον 

μθ κυριολεκτικό λόγο, γενικότερα. Τα ςυναιςκιματα είναι οικουμενικι ζννοια και 

κατζχουν πολφ ςθμαντικό ρόλο τόςο ςτθ διδαςκαλία όςο και ςτθν εκμάκθςθ μιασ 

γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ.  

Φυςικά, το γεγονόσ ότι τα ςυναιςκιματα αποτελοφν ενςϊματθ εμπειρία θ 

οποία αφορά όλουσ τουσ ανκρϊπουσ, θ γλωςςικι τουσ απόδοςι μζςω εννοιακϊν 

μεταφορϊν διαφζρει αρκετά εξαιτίασ κοινωνικο-πολιτιςμικϊν παραγόντων που 

ςυνοδεφουν κάκε γλϊςςα. Με άλλα λόγια οι κοινωνικο-πολιτιςμικζσ διαφορζσ που 

ςε μεγάλο βακμό διαμορφϊνουν τισ γλϊςςεσ και τον νου οφείλονται για τθν 

φπαρξθ διαφορετικϊν εννοιακϊν μεταφορϊν ςχετικϊν με ςυναιςκιματα. 
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7.3 Συναιςκιματα και διδαςκαλία τθσ ελλθνικισ ωσ Γ2/ΞΓ 

Θ ςθμαςία των ςυναιςκθμάτων ςτθν εκμάκθςθ τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ φαίνεται και ςτο Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου Ελλθνικισ 

Γλϊςςασ. Σφμφωνα με αυτό, τα ςυναιςκιματα περιλαμβάνονται ωσ ξεχωριςτι 

γλωςςικι λειτουργία ςτουσ επικοινωνιακοφσ ςτόχουσ κάκε επιπζδου 

ελλθνομάκειασ.  

 Ριο αναλυτικά, ςτόχοσ όλων των επιπζδων, ξεκινϊντασ από το επίπεδο Α1, 

είναι το άτομο να είναι ςε κζςθ να: 

-εκφράηει κετικά ςυναιςκιματα όπωσ: χαρά, ευχαρίςτθςθ, επιδοκιμαςία, 

επιβεβαίωςθ, ζπαινο, ικανοποίθςθ, ςυμπάκεια, προτίμθςθ, 

ευγνωμοςφνθ/ευχαριςτίεσ, απάντθςθ ςε ζκφραςθ ευγνωμοςφνθσ, ανοχι, 

αδιαφορία, καυμαςμό, αγάπθ και επικυμία (ςελ. 56-58),    

-εκφράηει αρνθτικά ςυναιςκιματα όπωσ: δυςαρζςκεια, αντιπάκεια, μθ 

ικανοποίθςθ, αποδοκιμαςία (ςελ. 58-59), 

-ρωτά τον ςυνομιλθτι του για ςυναιςκιματα όπωσ: χαρά, ευχαρίςτθςθ, ςυμπάκεια, 

προτίμθςθ, ικανοποίθςθ, επιδοκιμαςία,, αγάπθ, επικυμία, δυςαρζςκεια (ςελ. 59).  

 Στα επόμενα επίπεδα γλωςςομάκειασ προςτίκενται επιπλζον ςυναιςκιματα 

τα οποία αναμζνεται να είναι ςε κζςθ να εκφράηει το άτομο. Ριο ςυγκεκριμζνα, ςτο 

επίπεδο Α2 προςτίκενται θ απόλαυςθ, θ λφπθ, θ δυςτυχία και θ απαιςιοδοξία (ςελ. 

95-98). Στο επίπεδο Β1 περιλαμβάνονται και θ ευτυχία, το ενδιαφζρον, θ πίςτθ, θ 

εμπιςτοςφνθ, θ ανεκτικότθτα, θ ζκπλθξθ, θ νοςταλγία, θ λαχτάρα, θ ςυμπόνια, θ 

μετάνοια, θ αποςτροφι, το παράπονο, θ μθ ικανοποίθςθ, ο φόβοσ, θ ανθςυχία, θ 

ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ, ο κυμόσ, θ εχκρότθτα, το μίςοσ (ςελ. 136-142). Το επίπεδο 

Β2 εμπλουτίηεται με τον ςεβαςμό, τθν ευλάβεια, τθν απουςία ζκπλθξθσ, τθν 

ανακοφφιςθ, τθ κλίψθ, τον πόνο, τθν κατθγορία και τθν άρνθςθ κατθγορίασ (ςελ. 

185-192). Το επίπεδο Γ1 περιλαμβάνει τθν αμφιβολία, τθν ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ, 

τον εντυπωςιαςμό, τθν απουςία εντυπωςιαςμοφ, τθν κοφραςθ, τθν παραίτθςθ, τθ 

διαμαρτυρία, τθν αποδοκιμαςία, τθν άςχθμθ διάκεςθ, τθν απολογία για τθν 

άςχθμθ διάκεςθ, τον κυμό, τθν οργι, τθν αγανάκτθςθ και τθν καχυποψία, με 

ζμφαςθ όμωσ ςε χριςθ πλουςιότερου λεξιλογίου και λογιότερων μορφϊν τθσ 

γλϊςςασ (ςελ. 229-235). Το τελευταίο επίπεδο περιλαμβάνει όλα τα προθγοφμενα 
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και δίνει ζμφαςθ ςτισ κοινωνιο-γλωςςικζσ και κοινωνιο-πολιτιςμικζσ ςυνζπειεσ 

χριςθσ τθσ γλϊςςασ.  

 Ο παρακάτω πίνακασ περιλαμβάνει ςυγκεντρωτικά τα ςυναιςκιματα όπωσ 

αναφζρονται ςτο Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα κάκε επιπζδου ελλθνομάκειασ 

του Κζντρου Ελλθνικισ Γλϊςςασ. Ππωσ προαναφζρκθκε, ςε κάκε επόμενο επίπεδο 

ιςχφουν οι προςτίκενται επιπλζον γλωςςικζσ λειτουργίεσ, ςχετικά με τα 

ςυναιςκιματα, ςτισ ιδθ υπάρχουςεσ του προθγοφμενου επιπζδου. Τα 

ςυναιςκιματα αυτά εξετάηονται ωσ προσ τθν ικανότθτα του ατόμου να κατανοεί και 

να εκφράηει κετικά και αρνθτικά ςυναιςκιματα αλλά και να ρωτά και να κατανοεί 

τα ςυναιςκιματα των ςυνομιλθτϊν του.  

 

Επίπεδο 
ελλθνομάκειασ 

Συναιςκιματα 

Α1 
(για παιδιά 8-12 

ετϊν) 

Χαρά, ευχαρίςτθςθ, επιδοκιμαςία, επιβεβαίωςθ, ζπαινο, ικανοποίθςθ, ςυμπάκεια, 

προτίμθςθ, ευγνωμοςφνθ/ ευχαριςτίεσ, απάντθςθ ςε ζκφραςθ ευγνωμοςφνθσ, 

ανοχι, αδιαφορία, καυμαςμό, αγάπθ, επικυμία, δυςαρζςκεια, αντιπάκεια, μθ 

ικανοποίθςθ, αποδοκιμαςία, ικανοποίθςθ, επιδοκιμαςία. 

Α1 
(για εφιβουσ και 

ενθλίκουσ) 

Ελπίδα, αιςιοδοξία, απογοιτευςθ, ανοχι, αδιαφορία. 

Α2 Απόλαυςθ, λφπθ, δυςτυχία, απαιςιοδοξία. 

 

Β1 Ευτυχία, ενδιαφζρον, πίςτθ, εμπιςτοςφνθ, ανεκτικότθτα, ζκπλθξθ, νοςταλγία, 

λαχτάρα, ςυμπόνια, μετάνοια, αποςτροφι, παράπονο, μθ ικανοποίθςθ, φόβοσ, 

ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ, κυμόσ, εχκρότθτα, μίςοσ, ανεκτικότθτα, αποςτροφι. 

Β2 Σεβαςμόσ, ευλάβεια, απουςία ζκπλθξθσ, ανακοφφιςθ, κλίψθ, πόνοσ, κατθγορία, 

άρνθςθ κατθγορίασ, επικυμία, ςυμπόνια, μετάνοια, παράπονο, ανθςυχία. 

Γ1 (χρθςιμοποιϊντασ λόγιεσ μορφζσ γλϊςςασ και πλοφςιο λεξιλόγιο) 

Αμφιβολία, ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ, εντυπωςιαςμόσ, απουςία εντυπωςιαςμοφ, 

κοφραςθ, παραίτθςθ, διαμαρτυρία, άςχθμθ διάκεςθ, απολογία για τθν άςχθμθ 

διάκεςθ, οργι, αγανάκτθςθ, καχυποψία. 

Γ2 Να είναι ςε κζςθ να αντιλαμβάνεται και να εκφράηει όλα τα παραπάνω 

ςυναιςκιματα και να αντιλαμβάνεται τισ κοινωνιογλωςςικζσ και 

κοινωνιοπολιτιςμικζσ ςυνζπειεσ χριςθσ τθσ γλϊςςασ. 

Ρίνακασ 6: Συναιςκιματα ανά επίπεδο ελλθνομάκειασ. 
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7.4 Οι γλωςςικζσ δεξιότθτεσ ςτθ διδαςκαλία μιασ Γ2/ΞΓ 

Ππωσ αναφζρκθκε και ςε προθγοφμενεσ υποενότθτεσ, θ εκμάκθςθ μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ αποτελεί μία ςφνκετθ και πολυδιάςτατθ διαδικαςία. 

Ζρευνεσ που ζγιναν ςτο πλαίςιο τθσ Γλωςςολογίασ, τθσ Κοινωνιογλωςςολογίασ και 

τθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ επζμειναν ςτουσ πολυάρικμουσ εςωτερικοφσ και 

εξωτερικοφσ παράγοντεσ που επθρεάηουν τθν εκμάκθςθ μιασ γλϊςςασ (Esther & 

Martínez-Flor, 2006).  

Εκτόσ από τα παραπάνω, οι Mitchell και Myles (1998) επιςθμαίνουν τθ 

ςθμαςία που ζχει θ επικοινωνία ςτθν εκμάκθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Θ 

ζμφαςθ που δόκθκε ςτθν αποτελεςματικι επικοινωνία οδιγθςε ςτθν ανάπτυξθ 

διαφορετικϊν διδακτικϊν προςεγγίςεων. Κοινό ςτοιχείο ςτισ προςεγγίςεισ αυτζσ 

είναι θ εμπλοκι των τεςςάρων γλωςςικϊν δεξιοτιτων: κατανόθςθ και παραγωγι 

γραπτοφ λόγου και κατανόθςθ και παραγωγι προφορικοφ λόγου, οι οποίεσ 

κεωροφνται και ιδιαίτερα ςθμαντικζσ για τθν ανάπτυξθ τθσ επικοινωνιακισ 

ικανότθτασ (Scarcella & Oxford, 1992; Celce-Murcia & Olhstain, 2000). 

Θ πρϊτθ δεξιότθτα που αναλφεται ςτθν παροφςα εργαςία είναι θ 

κατανόθςθ προφορικοφ λόγου. Ππωσ προκφπτει από τθν ονομαςία τθσ, θ δεξιότθτα 

αυτι περιγράφει τθν ικανότθτα του ατόμου να αποκωδικοποιεί και να κατανοεί 

κομμάτια προφορικοφ λόγου. Με άλλα λόγια θ κατανόθςθ προφορικοφ λόγου 

αναφζρεται ςτθν «διαδικαςία του να λαμβάνει κανείσ, να παρακολουκεί και να 

αποδίδει ςθμαςία ςε προφορικά ερεκίςματα» (Wolvin & Coakley, 1985, ςτο 

Χαραλαμποποφλου, 2009, ςελ. 282). Θ διαδικαςία αυτι ξεκινά από τον διαχωριςμό 

των φωνθμάτων, «τθν οργάνωςι τουσ ςε λζξεισ, τθν αναγνϊριςθ των προςωδιακϊν 

χαρακτθριςτικϊν του τονιςμοφ και του επιτονιςμοφ και τον ςυνδυαςμό όλθσ αυτισ 

τθσ πλθροφορίασ για τθ δόμθςθ τθσ πρόταςθσ» (Χαραλαμποποφλου, 2009, ςελ. 

282).  

Σφμφωνα με τθν Ραντζλογλου (2017) θ κατανόθςθ του προφορικοφ λόγου 

«αποτελεί τθ λιγότερο ςαφι και κακοριςμζνθ, αλλά και τθν περιςςότερο 

αγνοθμζνθ δεξιότθτα ςτθ διδακτικι των γλωςςϊν» (ςελ. 561). Ραρά ταφτα, θ 

Χαραλαμποποφλου (2009) υποςτθρίηει ότι θ δεξιότθτα αυτι αποτελεί βαςικό 

ςυςτατικό πολλϊν από τισ κεωρίεσ Κατάκτθςθσ τθσ Δεφτερθσ Γλϊςςασ ενϊ θ Oxford 

(1993) περιγράφει τθν κατανόθςθ του προφορικοφ λόγου ωσ «τθν πιο βαςικι 
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γλωςςικι δεξιότθτα» (ςελ. 205) μιασ και αυτι θ δεξιότθτα καταλαμβάνει 

«παραπάνω από το 45% του ςυνολικοφ χρόνου επικοινωνίασ» (Feyten, 1991, ςελ. 

174).  

Συχνά, θ κατανόθςθ προφορικοφ λόγου δυςκολεφει τουσ μακθτζσ/τισ 

μακιτριεσ μιασ δεφτερθσ ξζνθσ γλϊςςασ (Hasan, 2000; Graham, 2003) και μπορεί να 

αποτελζςει πθγι άγχουσ γι’ αυτοφσ/ γι’ αυτζσ (Elkhafaifi, 2005). Για τθν 

αποτελεςματικότερθ κατάκτθςθ τθσ δεξιότθτασ αυτισ ςτθ γλϊςςα-ςτόχο 

προτείνεται ςυχνι εξάςκθςθ μζςα από δραςτθριότθτεσ με περιεχόμενο αντίςτοιχο 

του επιπζδου γλωςςομάκειασ των μακθτϊν/-τριϊν (Swain, 1995). Επίςθσ 

ςυνίςταται το περιεχόμενο των δραςτθριοτιτων να είναι κοντά ςτα ενδιαφζροντα, 

ανάγκεσ και τισ γλωςςικζσ/πολιτιςμικζσ ιδιαιτερότθτεσ του κοινοφ (Solak, 2016). 

Εξίςου ςθμαντικι κεωρείται θ προετοιμαςία των μακθτϊν/-τριϊν για τθ 

δραςτθριότθτα κατανόθςθσ προφορικοφ λόγου. Είναι καλό να προθγείται τθσ 

δραςτθριότθτασ ςυηιτθςθ για το κζμα και ανάλυςθ μερικϊν από τα βαςικότερα 

ςθμεία του ακουςτικοφ (Solak, 2016).    

Στο διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε υπάρχουν περιοριςμζνου αρικμοφ 

δραςτθριότθτεσ κατανόθςθσ προφορικοφ λόγου. Οι δραςτθριότθτεσ αυτζσ 

προωκοφν τθν κατάκτθςθ των μθ κυριολεκτικϊν εκφράςεων που περιλαμβάνονται 

ςε κάκε επίπεδο ελλθνομάκειασ του υλικοφ. Ακόμθ, ςφμφωνα και με τθ 

βιβλιογραφία, οι γραμματικζσ δομζσ που υπάρχουν ςτισ δραςτθριότθτεσ αυτζσ 

είναι απλζσ και οι βαςικζσ εκφράςεισ επαναλαμβάνονται. Οι δραςτθριότθτεσ που 

ςχεδιάςτθκαν ακολουκοφν μία διαδραςτικι προςζγγιςθ (interactive approach). 

Σφμφωνα με αυτι, οι μακθτζσ/-τριεσ χρθςιμοποιοφν τόςο τθν προχπάρχουςα 

γνϊςθ όςο και τθ γλωςςικι γνϊςθ που ζχουν για να επεξεργαςτοφν τα ερεκίςματα 

(Gilakjani & Sabouri, 2016). Τζλοσ, ςτο διδακτικό υλικό ο δραςτθριότθτεσ 

κατανόθςθσ προφορικοφ λόγου ςυμβολίηονται με ζνα αυτί (βλ. πίνακασ 7).  

Θ επόμενθ δεξιότθτα θ οποία αναλφεται είναι θ παραγωγι προφορικοφ 

λόγου. Σφμφωνα με τθ Burns (2012), παρότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίηουν τθ 

ςθμαςία τθσ παραγωγισ προφορικοφ λόγου θ διδαςκαλία αυτισ τθσ δεξιότθτασ 

παραμζνει περίπλοκθ διαδικαςία. Θ παραγωγι προφορικοφ λόγου κεωρείται 

περίπλοκθ κυρίωσ επειδι ειςάγει τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ ςε μία δυναμικι 

διαδικαςία που απαιτεί ταυτόχρονα πολλζσ και διαφορετικζσ λειτουργίεσ (Johnson, 
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1996). Γενικότερα, ο προφορικόσ λόγοσ είναι ιδιαίτερα ςθμαντικόσ για τουσ 

μακθτζσ/τισ μακιτριεσ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ (Luoma, 2004) κακϊσ είναι 

ςυχνά κριτιριο για το επίπεδο γλωςςομάκειάσ τουσ (Garbati & Mady, 2015).  

Οι Goh και Burns (2012) υποςτθρίηουν ότι θ δεξιότθτα παραγωγισ 

προφορικοφ λόγου είναι μία ςυνδυαςτικι δεξιότθτα. Αρχικά, εμπλζκει τισ 

γλωςςικζσ δεξιότθτεσ και τισ επικοινωνιακζσ ςτρατθγικζσ. Για τθν παραγωγι 

προφορικοφ λόγου, το άτομο χρειάηεται να γνωρίηει το περικείμενο και να 

προςαρμόηει τον λόγο του ςτισ αντίςτοιχεσ κοινωνικο-πολιτιςμικζσ και 

επικοινωνιακζσ απαιτιςεισ. Τζλοσ, απαραίτθτθ προχπόκεςθ για αποτελεςματικι 

παραγωγι προφορικοφ λόγου είναι και θ αποτελεςματικι κατανόθςθ προφορικοφ 

λόγου (Ellis, 2014). 

Στο διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε περιλαμβάνονται αρκετζσ 

δραςτθριότθτεσ παραγωγισ προφορικοφ λόγου οι οποίεσ ςυνικωσ ηθτοφν 

αλλθλεπίδραςθ μεταξφ των μακθτϊν/-τριϊν. Οι δραςτθριότθτεσ αυτζσ δίνουν 

ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ ςυγκεκριμζνο ρόλο και εςτιάηουν ςτθν 

αποτελεςματικι χριςθ και κατανόθςθ μθ κυριολεκτικϊν εκφράςεων μζςα από 

αυκεντικζσ περιςτάςεισ επικοινωνίασ.  

Οι δφο επόμενεσ γλωςςικζσ δεξιότθτεσ αφοροφν τον γραπτό λόγο. Σφμφωνα 

με τουσ Grabe και Kaplan (1996), ο γραπτόσ λόγοσ εμπλζκει πολλαπλζσ γλωςςικζσ 

λειτουργίεσ. Θ τρίτθ γλωςςικι δεξιότθτα που εμφανίηεται ςτθ βιβλιογραφία είναι θ 

κατανόθςθ γραπτοφ λόγου. Θ αποτελεςματικι καλλιζργεια κατανόθςθσ του 

γραπτοφ λόγου ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα απαςχόλθςε ςυχνά τουσ/τισ 

εκπαιδευτικοφσ και ζχει γίνει αντικείμενο πολλϊν ερευνϊν (Kung, 2019).  

Θ κατανόθςθ γραπτοφ λόγου και θ καλλιζργεια των αντίςτοιχων δεξιοτιτων 

κεωρείται ότι προωκεί τθν εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ ςτόχου (Kung, 2019). Ερευνθτζσ 

όπωσ οι Day και Bamford (1998) και ο Krashen (1989) αναγνωρίηουν τθ ςθμαςία τθσ 

κατανόθςθσ προφορικοφ λόγου και τθ ςυνδζουν με τθν επιτυχία των μακθτϊν/-

τριϊν ςτθ γλϊςςα-ςτόχο. Σε αυτά ο Anderson (1999) προςκζτει ότι θ δεξιότθτα 

κατανόθςθσ γραπτοφ λόγου διευκολφνει τθν καλφτερθ επίδοςθ των μακθτϊν/-

τριϊν ςε όλουσ τουσ ακαδθμαϊκοφσ τομείσ και προωκεί τθ γνωςιακι, τθ γλωςςικι 

και τθν κοινωνικι ανάπτυξι τουσ (Kung, 2019). 
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Το παρόν διδακτικό υλικό, το οποίο ζχει ςχεδιαςτεί ςτο πλαίςιο τθσ 

Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ, εςτιάηει ςε γνωςιακζσ ςτρατθγικζσ για 

τθν καλλιζργεια τθσ κατανόθςθσ γραπτοφ λόγου. Με άλλα λόγια οι μακθτζσ/-τριεσ 

προςεγγίηουν τα κείμενα χρθςιμοποιϊντασ το ζνςτικτό τουσ και βαςίηονται ςτισ 

ικανότθτζσ τουσ να ςυλλζγουν πλθροφορίεσ από το περικείμενο για να 

ολοκλθρϊςουν τθ δραςτθριότθτα (Chamot & Kuper, 1989; Winstead, 2004). Στο 

υλικό επίςθσ περιλαμβάνονται αυκεντικά κείμενα και αποςπάςματα κειμζνων τα 

οποία ςυνοδεφονται από βοθκθτικζσ ερωτιςεισ και προτάςεισ που κεωρείται ότι 

ςυμβάλλουν ςτθν κατανόθςθ προφορικοφ λόγου (Chamot & Kupper, 1989; 

Numrich, 1989; Oxford, 1990).    

Θ τελευταία γλωςςικι δεξιότθτα είναι θ παραγωγι γραπτοφ λόγου. 

Λδιαίτερα για τθν παραγωγι γραπτοφ λόγου θ γλωςςικι γνϊςθ- δθλαδι θ γνϊςθ 

του γλωςςικοφ ςυςτιματοσ και θ κειμενικι γνϊςθ -δθλαδι θ δομι προτάςεων ςε 

κείμενο με ςυνοχι ροι- θ χριςθ τθσ γλϊςςασ και θ διαμόρφωςθ του κειμζνου 

ανάλογα με τθν περίςταςθ επικοινωνίασ, είναι απαραίτθτεσ (Grabe & Kaplan, 1996). 

Οι ζρευνεσ επίςθσ δείχνουν ότι οι μακθτζσ/-τριεσ, ιδιαίτερα ςτο μζςο και ςτο 

προχωρθμζνο επίπεδο γλωςςομάκειασ (Cumming, 1989), τείνουν να μεταφζρουν 

και να αξιοποιοφν πολλζσ από τισ γνϊςεισ τθσ μθτρικισ τουσ γλϊςςασ ςτθν 

παραγωγι λόγου ςτθ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα (Silva, 1993). Αντικζτωσ, ςτο αρχάριο 

επίπεδο γλωςςομάκειασ οι μακθτζσ/-τριεσ είναι ςε κζςθ να παράγουν πολφ 

περιοριςμζνο αρικμό, κυρίωσ μεμονωμζνων λζξεων.   

Λαμβάνοντασ υπόψθ τθ βιβλιογραφία, το διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε 

περιλαμβάνει λίγεσ δραςτθριότθτεσ κατευκυνόμενθσ παραγωγισ γραπτοφ λόγου 

ςτα πρϊτα επίπεδα γλωςςομάκειασ (Α2 και Β1). Αντικζτωσ, ςτο μζςο και 

προχωρθμζνο επίπεδο ελλθνομάκειασ οι δραςτθριότθτεσ παραγωγισ γραπτοφ 

λόγου είναι περιςςότερεσ και πιο ςφνκετεσ. Στισ περιςςότερεσ δραςτθριότθτεσ 

παραγωγισ γραπτοφ λόγου που περιλαμβάνονται ςτο υλικό ο ςτόχοσ είναι θ 

αποτελεςματικι κατανόθςθ και χριςθ των μθ κυριολεκτικϊν εκφράςεων μζςα ςε 

ςυγκεκριμζνα επικοινωνιακό πλαίςιο. Επίςθσ, ςε αυτζσ τισ δραςτθριότθτεσ ςυχνά 

αξιοποιοφνται οι προχπάρχουςεσ γνϊςεισ των μακθτϊν/-τριϊν αλλά και οι μθτρικζσ 

τουσ γλϊςςεσ.  
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Οι δραςτθριότθτεσ του υλικοφ χαρακτθρίηονται με ζνα διακριτικό ςφμβολο 

ωσ προσ το είδοσ τθσ γλωςςικισ δεξιότθτασ που κάκε φορά αξιοποιείται. Τα 

ςφμβολα που χρθςιμοποιοφνται παρατίκενται ςτον παρακάτω πίνακα: 

 

 Προφορικόσ λόγοσ Γραπτόσ λόγοσ 

Κατανόθςθ 

 
 

Παραγωγι 

 
 

Ρίνακασ 7: Σφμβολα γλωςςικϊν δεξιοτιτων ςτο παρόν διδακτικό υλικό. 

 Καταλθκτικά, το παρόν διδακτικό υλικό περιλαμβάνει δραςτθριότθτεσ που 

καλλιεργοφν όλεσ τισ γλωςςικζσ δεξιότθτεσ. Στο ςθμείο αυτό είναι ςθμαντικό να 

αναφερκεί ότι θ ακολουκία των δραςτθριοτιτων δεν είναι αυκαίρετθ. Σε κάκε 

επίπεδο ελλθνομάκειασ οι δραςτθριότθτεσ ξεκινοφν από λζξεισ, ςχετικζσ με τισ μθ 

κυριολεκτικζσ εκφράςεισ και τα ςυναιςκιματα που περιλαμβάνονται ςε κάκε 

επίπεδο. Θ επόμενθ ομάδα δραςτθριοτιτων ειςάγει τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ ςε 

μθ κυριολεκτικζσ φράςεισ ϊςτε να γίνει ομαλότερθ θ μετάβαςθ ςε προτάςεισ. Στο 

επίπεδο φράςεων και προτάςεων οι αςκιςεισ είναι περιςςότερο δομικζσ, όπωσ 

ςυμπλιρωςθ πρόταςθσ και αντιςτοίχιςθ. Τζλοσ, ςτο μζςο και ςτο προχωρθμζνο 

επίπεδο ελλθνομάκειασ περιλαμβάνονται ολόκλθρα κείμενα τα οποία 

περιλαμβάνουν τισ μθ κυριολεκτικζσ εκφράςεισ.  

Θ ακολουκία των δραςτθριοτιτων βοθκά ςτθν κατανόθςθ και χριςθ των μθ 

κυριολεκτικϊν εκφράςεων κάκε επιπζδου ελλθνομάκειασ. Δίνει τθν ευκαιρία ςτουσ 

μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ να αποδομιςουν τισ εκφράςεισ, να κατανοιςουν τισ 

επιμζρουσ λζξεισ που τισ αποτελοφν και να μελετιςουν τισ εκφράςεισ ςταδιακά από 

τθν πρόταςθ ςτο κείμενο.   

 

7.5 Παραγωγι διδακτικοφ υλικοφ για τθ διδαςκαλία τθσ ελλθνικισ ωσ Γ2/ΞΓ ανά 

επίπεδο ελλθνομάκειασ 

Ραρότι ο μθ κυριολεκτικόσ λόγοσ αναφζρεται ρθτά ωσ μζροσ των επιπζδων Β2, Γ1, 

Γ2 ςτο τρίτο κεφάλαιο αναδείχκθκε θ ςθμαςία διδαςκαλίασ του από το δεφτερο 

επίπεδο γλωςςομάκειασ (Α2). Λαμβάνοντασ υπόψθ τθ ςχετικι βιβλιογραφία, το 
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διδακτικό υλικό που δθμιουργικθκε για τθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου 

τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ αφορά τα επίπεδα ελλθνομάκειασ από το Α2 ζωσ 

και το Γ2. 

Σε μία προςπάκεια απλοποιθμζνθσ παρουςίαςθσ του μθ κυριολεκτικοφ 

λεξιλογίου για τα ςυναιςκιματα, ςτα πρϊτα δφο επίπεδα (Α2 και Β1) 

ακολουκικθκε ομαδοποίθςθ των ςυναιςκθμάτων με βάςθ τθ κεωρία των Jack et al. 

(2014). Υπενκυμίηεται ότι ςφμφωνα με αυτοφσ τα ςυναιςκιματα διακρίνονται ςε 

τζςςερισ βαςικζσ κατθγορίεσ: τον κυμό, τον φόβο, τθ χαρά και τθ λφπθ. Αντικζτωσ, 

ςτα υπόλοιπα επίπεδα ελλθνομάκειασ θ ομαδοποίθςθ δεν ακολουκείται και το 

λεξιλόγιο που περιζχεται εμπλουτίηεται, ακολουκϊντασ τισ απαιτιςεισ του 

Αναλυτικοφ Εξεταςτικοφ Ρρογράμματοσ.   

Τζλοσ χρειάηεται να ςθμειωκεί ότι το υλικό που δθμιουργικθκε αφορά ςτθ 

διδαςκαλία μεταφορικϊν και μετωνυμικϊν εκφράςεων αλλά και ιδιωτιςμϊν που 

είναι ςχετικά με τα ςυναιςκιματα. Αυτό ςθμαίνει ότι το παρόν εκπαιδευτικό υλικό 

δε λειτουργεί ωσ αυτόνομο μάκθμα για τθ διδαςκαλία των ςυναιςκθμάτων αλλά 

λειτουργεί ςυμπλθρωματικά με αυτι και εςτιάηει ςτον μθ κυριολεκτικό λόγο 

(φράςεισ και προτάςεισ) που αφορά τα ςυναιςκιματα. 
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7.5.1 Διδακτικό υλικό για το επίπεδο Α2 

7.5.1.1 Οδθγίεσ για τον/τθν εκπαιδευτικό 

Το παρόν υλικό ςχεδιάςτθκε για μακθτζσ και μακιτριεσ ςτο Α2 επίπεδο 

ελλθνομάκειασ. Σφμφωνα με το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου 

Ελλθνικισ Γλϊςςασ τα βαςικά ςυναιςκιματα που ςυνδζονται με το ςυγκεκριμζνο 

επίπεδο ελλθνομάκειασ είναι: θ χαρά, θ λφπθ, θ δυςτυχία, ο ενκουςιαςμόσ, θ 

αδιαφορία. 

 Ραρακάτω παρατίκενται οι βαςικζσ εννοιακζσ μεταφορζσ, με αντίςτοιχεσ 

γλωςςικζσ μεταφορζσ, που εμπεριζχονται ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ παροφςασ 

ενότθτασ: 

Αδιαφορία 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΤΥΦΛΘ Κλείνω τα μάτια 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΟΥΔΕΤΕΘ Δε μου κάνει οφτε ηζςτθ οφτε κρφο 

Φόβοσ  

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΚΥΟΣ Τρζμω από φόβο 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΑΛΧΜΘΟ ΑΝΤΛΚΕΛΜΕΝΟ Μου κόβονται τα πόδια 

Χαρά  

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΡΑΝΩ Πετάω από χαρά  

Είμαι ανεβαςμζνοσ/ανεβαςμζνθ 

Λφπθ  

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΜΑΥΘ Ζχω τισ μαφρεσ μου 

Μαφριςε θ καρδιά μου 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΚΑΤΩ Είμαι πεςμζνοσ/πεςμζνθ 

 

 1) Στθν πρϊτθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ηευγάρια και 

κάκε ηευγάρι παίρνει από μία κάρτα. Στόχοσ είναι οι μακθτζσ/-τριεσ να ςκεφτοφν 

και να ςυηθτιςουν τι κοινό μπορεί να ζχουν οι δφο εικόνεσ που υπάρχουν ςτθν 

κάρτα τουσ. Βοικεια προτείνεται να δοκεί μόνο ςε περίπτωςθ που κάποια ζννοια 

είναι δυςνόθτθ ι άγνωςτθ. Στο τζλοσ τθσ δραςτθριότθτασ οι ςκζψεισ και τα 
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παραδείγματα κάκε ομάδασ ςυηθτιοφνται ςτθν ολομζλεια. Ο/Θ εκπαιδευτικόσ 

ανακεφαλαιϊνει και επιςθμαίνει τα βαςικά ςθμεία κάκε ομάδασ κακϊσ κάποια από 

αυτά κα χρθςιμεφςουν ςτθ επόμενθ δραςτθριότθτα. 

2) Θ δεφτερθ δραςτθριότθτα γίνεται ατομικά και οι μακθτζσ/-τριεσ 

καλοφνται να κυκλϊςουν τθ ςωςτι απάντθςθ. Σθμαντικι για τθ δραςτθριότθτα 

αυτι είναι θ ςυηιτθςθ που προθγικθκε με αφορμι τισ εικόνεσ τθσ δραςτθριότθτασ 

1. Στο τζλοσ τθσ δραςτθριότθτασ οι μακθτζσ/-τριεσ κοινοποιοφν τισ απαντιςεισ τουσ 

ςτθν τάξθ και αιτιολογοφν προφορικά τθ ςκζψθ τουσ. Καλό είναι να γίνει ςφνδεςθ 

με τθν προθγοφμενθ δραςτθριότθτα και τισ εικόνεσ που δόκθκαν. 

3) Οι δραςτθριότθτεσ 3 και 4 είναι παρόμοιεσ και ςτοχεφουν ςτθ ςφνδεςθ 

τθσ φράςθσ με το αντίςτοιχο ςυναίςκθμα με τθ βοικεια εικόνασ. Θ τρίτθ 

δραςτθριότθτα γίνεται ςε δυάδεσ ϊςτε οι μακθτζσ/-τριεσ να αλλθλεπιδράςουν 

ςυηθτϊντασ για τθ ςωςτι απάντθςθ. 

4) Θ τζταρτθ δραςτθριότθτα εξαςκεί τθν κατανόθςθ προφορικοφ λόγου, 

ατομικά. Οι μακθτζσ/-τριεσ παίρνουν τα τζςςερα προςωπάκια που 

περιλαμβάνονται ςτθν αντίςτοιχθ δραςτθριότθτα ςτο ςϊμα του υλικοφ. Οι 

μακθτζσ/-τριεσ δεν ζχουν γραπτϊσ τισ προτάςεισ κακϊσ αυτζσ διαβάηονται από 

τον/τθ εκπαιδευτικό. Θ πρόταςθ διαβάηεται τόςεσ φορζσ όςεσ χρειάηεται για να 

αποφαςίςουν όλοι οι μακθτζσ/-τριεσ ποιο προςωπάκι να ςθκϊςουν. Καλό είναι οι 

μακθτζσ/-τριεσ να μθ βλζπουν τισ απαντιςεισ των υπολοίπων για να μθν 

επθρεάηονται. Θ διαδικαςία γίνεται ωσ εξισ: ο/θ εκπαιδευτικόσ διαβάηει μία 

πρόταςθ, οι μακθτζσ/-τριεσ ςθκϊνουν το αντίςτοιχο προςωπάκι και κάκε φορά 

γίνεται ςφντομθ ςυηιτθςθ για τθν επιλογι τουσ.   

5) Θ πζμπτθ δραςτθριότθτα γίνεται ατομικά, χωρίσ να απαγορεφεται όμωσ θ 

αλλθλεπίδραςθ μεταξφ τουσ. Κάκε μακθτισ/-τρια καλείται να ςυμπλθρϊςει τισ 

προτάςεισ με τισ λζξεισ που δίνονται. Οι προτάςεισ διαβάηονται ςτθν ολομζλεια και 

ςυηθτοφνται. Στο τζλοσ προτείνεται να ςθκϊνεται ςτον πίνακα ζνασ μακθτισ/μια 

μακιτρια και να γράφει μία από τισ φράςεισ μαηί με το ςυναίςκθμα που αυτι θ 

φράςθ περιγράφει, ωσ προετοιμαςία για τθν επόμενθ δραςτθριότθτα.  

6) Ζχοντασ γράψει ςτον πίνακα μερικζσ μεταφορικζσ εκφράςεισ μαηί με τα 

αντίςτοιχα ςυναιςκιματα, οι μακθτζσ/-τριεσ χρειάηεται να ςκεφτοφν παρόμοιεσ 
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εκφράςεισ από άλλεσ γλϊςςεσ που γνωρίηουν. Συηθτοφν με τουσ ςυμμακθτζσ/-τριεσ 

τθ ςθμαςία τουσ και τθ χριςθ τουσ. 

7) Οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ηευγάρια και κάκε ηευγάρι παίρνει τον 

τίτλο από μία εφθμερίδα. Καλοφνται να εντοπίςουν τθ μεταφορικι ζκφραςθ που 

υπάρχει ςε κάκε τίτλο και να ςυνδζςουν τθν ζκφραςθ αυτι με το αντίςτοιχο 

ςυναίςκθμα. Ζπειτα ςυηθτοφν με το ηευγάρι τουσ το πικανό περιεχόμενο κάκε 

είδθςθσ και παρουςιάηουν ςτο τζλοσ τισ ςκζψεισ τουσ ςτθ ολομζλεια.  

8) Οι μακθτζσ/-τριεσ είναι χωριςμζνοι ςε ομάδεσ (ιδανικά των 4 ατόμων). 

Κάκε ομάδα αναλαμβάνει ζνα απόςπαςμα του διαςκευαςμζνου μφκου του 

Αιςϊπου «Το πάκθμα του λφκου». Αφοφ επεξεργαςτοφν το απόςπαςμα, με βάςθ 

τισ ερωτιςεισ που τουσ δίνονται, καλοφνται να ενϊςουν τα επί μζρουσ κομμάτια και 

να φτιάξουν τθν ιςτορία. 

9) Θ ζνατθ δραςτθριότθτα γίνεται ατομικά. Σε αυτι οι μακθτζσ/-τριεσ 

καλοφνται να ενϊςουν και να ςχθματίςουν τισ φράςεισ που επεξεργάςτθκαν ςτισ 

διάφορεσ δραςτθριότθτεσ. Γράφουν προτάςεισ με τρεισ από αυτζσ και τισ διαβάηουν 

ςτθν τάξθ. Σε περίπτωςθ που δυςκολεφονται προτείνεται να δοκεί ζνα γραπτό 

παράδειγμα. 

10) Οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ηευγάρια για να φτιάξουν ζνα κόμικ με 

βάςθ τισ εικόνεσ που τουσ δίνονται. Δίνονται επίςθσ μερικζσ φράςεισ με 

μεταφορικι ςθμαςία οι οποίεσ κα βοθκιςουν ςτθ ςυμπλιρωςθ του κόμικ. Στο 

τζλοσ τθσ δραςτθριότθτασ οι μακθτζσ/-τριεσ παρουςιάηουν ςτθν ολομζλεια τθν 

εργαςία τουσ.  

11) Αυτι τθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ τθ ςυμπλθρϊνουν ατομικά. 

Συμπλθρϊνουν τισ προτάςεισ για τον εαυτό τουσ και τισ διαβάηουν ςτθν τάξθ. Ο/Θ 

εκπαιδευτικόσ βοθκά τθν παραγωγι γραπτοφ λόγου όπου χρειαςτεί. 

12) Στθν τελευταία δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ ςυνομιλοφν με τον 

διπλανό/τθ διπλανι τουσ με βάςθ τισ ερωτιςεισ που δίνονται. Στο τζλοσ τθσ 

δραςτθριότθτασ κάκονται όλοι/όλεσ ςε κφκλο, παρουςιάηουν και ςυηθτοφν για τισ 

απαντιςεισ που πιραν.  

Γενικά, είναι ςθμαντικό ςε όλεσ τισ δραςτθριότθτεσ να δίνεται ζμφαςθ ςτο 

λεξιλόγιο που αφορά τα ςυναιςκιματα αλλά και ςτισ λζξεισ-φράςεισ που 

ςυμβάλλουν ςτθν περιγραφι των ςυναιςκθμάτων και χρθςιμοποιοφνται με 
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μεταφορικι ςθμαςία. Στόχοσ ςτο παρόν υλικό δεν είναι μόνο θ κατανόθςθ των 

εκφράςεων αυτϊν. Είναι εξίςου ςθμαντικό να αξιοποιθκοφν οι ευκαιρίεσ για 

παραγωγι λόγου και να προςαρμοςτοφν ςτα ενδιαφζροντα και τισ ανάγκεσ του 

τμιματοσ.  
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7.5.1.2 Ενδεικτικζσ δραςτθριότθτεσ 

 

1. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια. Κάκε ηευγάρι παίρνει από 

μία κάρτα. Τι κοινό ζχουν οι δφο εικόνεσ που ζχει θ κάρτα μασ; 

Βρίςκουμε παραδείγματα. 

 

τυφλόσ 

 

Αδιαφορία 

 
 

 

Ουρανόσ 

 

Χαρά  

 
 

 

Μαχαίρι 

 

Φόβοσ 

 
 

 

Μαφρο 

 

Λφπθ  
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2. Κυκλϊνω τθ ςωςτι απάντθςθ: 

 

 Θ αδιαφορία δεν ζχει: 

Α) ςτόμα  

Β) μάτια 

Γ) πόδια 

 

 Ο φόβοσ είναι: 

Α) μαχαίρι 

Β) κουτάλι 

Γ) πιροφνι 

 

 Θ χαρά είναι προσ τα: 

Α) δεξιά  

Β) κάτω 

Γ) πάνω 

 

 Θ λφπθ είναι: 

Α) μαφρθ 

Β) κόκκινθ 

Γ) άςπρθ 
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3. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια και διαβάηουμε τισ  

προτάςεισ. Ροιο ςυναίςκθμα περιγράφει κάκε πρόταςθ; 

Διαλζγω το ςωςτό κουτάκι όπωσ ςτο παράδειγμα: 

 

 Αδιαφορία 

 

Φόβοσ 

 

Χαρά  

 

Λφπθ  

 
Μου κόβονται τα πόδια  Χ   

Είμαι ανεβαςμζνοσ/ 

Ανεβαςμζνθ 

    

Κλείνω τα μάτια     

Μαφριςε θ καρδιά μου     

Τρζμω από φόβο     

Είμαι πεςμζνοσ/πεςμζνθ     

Ζχω τισ μαφρεσ μου     

Ρετάω από τθ χαρά μου     

Είμαι γεμάτοσ/γεμάτθ 
κυμό 

    

Δε μου κάνει οφτε ηζςτθ 
οφτε κρφο 
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4. Ακοφω και ςθκϊνω το ςωςτό προςωπάκι: 

 

                         

 

τρζμω από φόβο 

πετάω από τθ χαρά μου 

είμαι ανεβαςμζνοσ/ανεβαςμζνθ 

ζχω τισ μαφρεσ μου 

κλείνω τα μάτια 

μαφριςε θ καρδιά μου 

είμαι γεμάτοσ/γεμάτθ κυμό 
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5. Διαβάηω τισ προτάςεισ και ςυμπλθρϊνω: 

 

φοβιςμζνοσ/φοβιςμζνθ 

χαροφμενοσ/χαροφμενθ 

αδιάφοροσ/αδιάφορθ 

λυπθμζνοσ/λυπθμζνθ 

 

> Πταν κλείνεισ τα μάτια ςε κάτι ι κάποιον τότε είςαι 

 ________________________________________. 

 

> Πταν νιϊκεισ ότι ςου κόβονται τα πόδια τότε είςαι 

ςίγουρα πολφ __________________________________.  

 

> Πταν νιϊκεισ ότι ςου ζχεισ τισ μαφρεσ ςου  ι μαυρίηει θ 

καρδιά ςου τότε είςαι πολφ ________________________ 

 

> Νιϊκεισ ανεβαςμζνοσ/ανεβαςμζνθ και νιϊκεισ ότι 

πετάσ όταν είςαι _______________________________. 

 

 

6. Σκζφτομαι παρόμοιεσ εκφράςεισ από άλλεσ γλϊςςεσ 

που ξζρω και τισ ςυηθτάω με τουσ ςυμμακθτζσ/ τισ 

ςυμμακιτριζσ μου. 
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7. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια. Κάκε ηευγάρι παίρνει ζναν 

από τουσ παρακάτω τίτλουσ: 

Ροια φράςθ χρθςιμοποιείται με μεταφορικι ςθμαςία; 

Ροιο ςυναίςκθμα εκφράηει κάκε τίτλοσ; 

Σκεφτόμαςτε και παρουςιάηουμε ςτουσ ςυμμακθτζσ/ςτισ 

ςυμμακιτριζσ μασ τι μπορεί να περιζχει κάκε άρκρο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Έκλειςαν τα μάτια τουσ ςτισ 

παρανομίεσ! 
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8. Χωριηόμαςτε ςε 4 ομάδεσ. Κάκε ομάδα διαβάηει ζνα 

κομμάτι από τον μφκο του Αιςϊπου «Το πάκθμα του λφκου».  

 

Ρϊσ νιϊκουν οι ιρωεσ; Ροιεσ φράςεισ μασ βοθκοφν να βροφμε 

τα ςυναιςκιματα των θρϊων;  

Βρίςκουμε άλλεσ λζξεισ ι φράςεισ για να περιγράψουμε τα 

ςυναιςκιματα των θρϊων ςτθν ιςτορία. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μια φορά κι ζναν καιρό, το λιοντάρι είχε τισ μαφρεσ του γιατί αρρϊςτθςε 

βαριά. Ζδωςε τότε διαταγι να ζρκουν όλα τα ηϊα του δάςουσ μπροςτά του, για 

να του πουν τι πρζπει να κάνει για να γίνει καλά. Πλα τα ηϊα είπαν τθ γνϊμθ 

τουσ, ϊςπου ιρκε και θ ςειρά του λφκου. 

Λφκοσ: Βαςιλιά μου, το μόνο ηϊο που ξζρει από φάρμακα είναι θ αλεποφ! Μα 

αυτι δεν ιρκε ςτο κάλεςμά ςου. Άκουςα, μάλιςτα, ότι δεν τθ νοιάηει κι αν 

πεκάνεισ. 

Το λιοντάρι είπε με δυνατι φωνι: 

«Ϊςτε ζτςι! Να βρείτε αμζςωσ τθν αλεποφ και να τθ φζρετε μπροςτά μου. 

Νομίηω ότι ζκλειςε τα μάτια τθσ ςτθ διαταγι μου! Κα τθσ κόψω τθ γλϊςςα!» 

Τότε ζνα πουλάκι πζταξε γριγορα, βρικε τθν αλεποφ και τθσ είπε όλα όςα 

ζγιναν πριν από λίγο. 
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Στο τζλοσ ενϊνουμε τα κομμάτια και φτιάχνουμε τθν ιςτορία! 

 

 

 

 

Το λιοντάρι όταν είδε τθν αλεποφ πζταξε από τθ χαρά του.  

Λιοντάρι: Α, γι' αυτό άργθςεσ να ζρκεισ; Καλά ζκανεσ… Κα… γίνω καλά με αυτά 

τα βότανα; 

Αλεποφ: Ναι, βαςιλιά μου. Μόνο που χρειάηεται να τ' ανακατζψεισ µε κάτι 

ακόμα. Να τα βράςεισ μαηί µε μια γλϊςςα λφκου. Αυτι βζβαια… εςφ ξζρεισ ποφ 

κα τθ βρεισ… 

Λφκοσ: και βζβαια ξζρω! Κα κόψω τθ γλϊςςα αυτοφ του λφκου! 

Θ αλεποφ ζνιωςε να κόβονται τα πόδια τθσ. Αμζςωσ μάηεψε αγριόχορτα και 

πιγε ςτθ ςπθλιά του λιονταριοφ.  

Αλεποφ: Το ζμακα πωσ είςαι άρρωςτοσ, γι' αυτό κι εγϊ, μάηεψα αυτά τα βότανα 

που κα ςε κάνουν καλά. 
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9. Ενϊνω ςωςτά: 

 

Ρετάω                                                     ανεβαςμζνοσ/ανεβαςμζνθ 

 

Μαυρίηει                                                                   τισ μαφρεσ μου 

 

Μου κόβονται                                                               από χαρά 

 

Τρζμω                                                                   πεςμζνοσ/πεςμζνθ 

 

Ζχω                                                                              θ καρδιά μου 

 

Είμαι                                                                                    τα πόδια 

 

 

Διαλζγω τρεισ από τισ φράςεισ που ςχθμάτιςα και 

φτιάχνω προτάςεισ. 
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10. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια. Κάκε ηευγάρι ςυμπλθρϊνει 

ζνα κόμικ. Στο τζλοσ διαβάηουμε το κόμικ μασ ςτουσ 

ςυμμακθτζσ και ςτισ ςυμμακιτριζσ μασ. 

Χρθςιμοποιοφμε φράςεισ από το ςυννεφάκι. 

 

 

 

 

πετάω από χαρά, τρζμω από τον φόβο, κλείνω τα μάτια μου, γεμάτοσ 

κυμό, δε μου κάνει οφτε κρφο οφτε ηζςτθ 

είμαι ανεβαςμζνοσ, είμαι πεςμζνοσ 
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11. Γράφω για εμζνα: 

 

 Δε μου κάνει οφτε κρφο οφτε ηζςτθ 

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________ 

 

 Μου κόβονται τα πόδια όταν 

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________ 

 

 Είμαι ανεβαςμζνοσ/ανεβαςμζνθ όταν  

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________ 

 

 Θ καρδιά μου μαυρίηει όταν 

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________

______________________________________________ 
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12. ωτάω και μακαίνω για τον διπλανό μου/ τθ διπλανι 

μου:  

 

Ρότε ζνιωςεσ τελευταία να τρζμεισ από φόβο; Τι 

ςυνζβθ; 

Τι ςε κάνει να πετάσ από χαρά;  

Τι ςου αρζςει να κάνεισ όταν ζχεισ τισ μαφρεσ ςου;  

 

 

 

 Ραρουςιάηω ςτθν τάξθ τι μου είπε ο διπλανόσ μου/θ 

διπλανι μου! 
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7.5.2 Διδακτικό υλικό για το επίπεδο Β1 

7.5.2.1 Οδθγίεσ για τον/τθν εκπαιδευτικό 

Το παρόν υλικό ςχεδιάςτθκε για μακθτζσ και μακιτριεσ ςτο Β1 επίπεδο 

ελλθνομάκειασ. Σφμφωνα με το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου 

Ελλθνικισ Γλϊςςασ τα βαςικά ςυναιςκιματα που ςυνδζονται με το ςυγκεκριμζνο 

επίπεδο ελλθνομάκειασ είναι: θ χαρά, θ λφπθ, θ δυςτυχία, θ ςτενοχϊρια, θ 

εμπιςτοςφνθ, θ ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ, ο κυμόσ, ο φόβοσ, ο ενκουςιαςμόσ και θ 

αδιαφορία. 

 Ραρακάτω παρατίκενται οι βαςικζσ εννοιακζσ μεταφορζσ, με αντίςτοιχεσ 

γλωςςικζσ μεταφορζσ, που εμπεριζχονται ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ παροφςασ 

ενότθτασ, χρθςιμοποιοφνται όμωσ ςυμπλθρωματικά με εκφράςεισ του 

προθγοφμενου επιπζδου: 

 Χαρά  

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΡΑΝΩ Πετάω ςτα ουράνια 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΦΩΣ Λάμπω από χαρά 

Θ ΧΑΑ ΕΡΛΔΛΟΚΩΝΕΛ Μου φτιάχνει τθ διάκεςθ 

Λφπθ  

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΗΩΟ ΡΟΥ ΤΩΕΛ Με τρϊει θ ςτενοχϊρια 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΜΑΥΘ Τα ζβαψα μαφρα 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΚΑΤΩ Είμαι ςτα κάτω μου 

Φόβοσ  

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΧΩΟΣ Ηω μζςα ςτον φόβο 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΚΥΟΣ Πάγωςε το αίμα μου 

Θυμόσ  

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΘΦΑΛΣΤΕΛΟ Θα εκραγϊ 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΡΛΔΑ ΣΤΟ ΣΩΜΑ 

   

Μου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι 

Γυαλίηει το μάτι μου 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΚΟΚΚΛΝΟΣ Κοκκίνιςε από τον κυμό 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΕΝΑ ΔΟΧΕΛΟ Είμαι γεμάτοσ/-θ κυμό 

Εμπιςτοςφνθ  
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Θ ΕΜΡΛΣΤΟΣΥΝΘ ΕΛΝΑΛ ΤΥΦΛΘ Τυφλι εμπιςτοςφνθ 

Αδιαφορία  

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΤΥΦΛΘ  Κάνω τα ςτραβά μάτια 

 

1)Θ πρϊτθ δραςτθριότθτα γίνεται ςε δυάδεσ. Οι προτάςεισ δίνονται ςτα 

ηευγάρια και τουσ ηθτείται να ςυμπλθρϊςουν τον πίνακα που ακολουκεί. Στο τζλοσ 

οι μακθτζσ/-μακιτριεσ παρουςιάηουν τον πίνακά τουσ ςτθν τάξθ και τον ςυγκρίνουν 

με τουσ υπόλοιπουσ.  

2) Για τθν επόμενθ δραςτθριότθτα ο/θ εκπαιδευτικόσ τοποκετεί ςε εμφανζσ 

ςθμείο τθσ τάξθσ ζνα μεγάλο ανκρωπάκι (όπωσ αυτό που περιλαμβάνεται 

παρακάτω). Κάκε μακθτισ/-τρια παίρνει από μία φράςθ και τθν κολλά ςε 

αντίςτοιχο ςθμείο πάνω ςτο ανκρωπάκι. Ταυτόχρονα απαντά ςτισ ερωτιςεισ: «Ροιο 

ςυναίςκθμα δείχνει κάκε φράςθ; Ρϊσ ςυνδζεται το κάκε μζροσ του ςϊματοσ με το 

ςυναίςκθμα αυτό;» 

3) Πμοια και ςτθ επόμενθ δραςτθριότθτα, ο/θ εκπαιδευτικόσ κολλά τθν 

τραμπάλα ςε εμφανζσ ςθμείο τθσ τάξθσ. Κάκε μακθτισ/-τρια παίρνει από μία 

φράςθ και τθν τοποκετεί ςτο ςθμείο που πιςτεφει ότι ταιριάηει. Ταυτόχρονα 

απαντά ςτισ ερωτιςεισ: «Ροιο ςυναίςκθμα δείχνει κάκε φράςθ; Ρϊσ ςυνδζεται το 

ςυναίςκθμα με τθν πλευρά τθσ τραμπάλασ που το ζβαλα;» 

4) Στθν επόμενθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ηευγάρια 

και κάκε ηευγάρι αναλαμβάνει από μία κάρτα. Συηθτοφν και παρουςιάηουν ςτθ 

ολομζλεια τισ ςκζψεισ τουσ για τα κοινά ςτοιχεία των εικόνων που περιλαμβάνονται 

ςτθν κάρτα, μαηί με αντίςτοιχα παραδείγματα.  

5) Στθν πζμπτθ δραςτθριότθτα κάκε μακθτισ/-τρια αναλαμβάνει να κάνει με 

παντομίμα τθ φράςθ που του ανακζτει ο/θ εκπαιδευτικόσ, τθν οποία δε γνωρίηουν 

οι υπόλοιποι/-εσ. Οι μακθτζσ/-τριεσ πρζπει να  μαντζψουν ποια φράςθ αναπαριςτά 

ο ςυμμακθτισ/θ ςυμμακιτριά τουσ και να τθν πουν ςωςτά. Οι φράςεισ που 

βρίςκουν  οι μακθτζσ/-τριεσ γράφονται ςτον πίνακα και χρθςιμοποιοφνται ωσ βάςθ 

για τθν επόμενθ δραςτθριότθτα. 

6) Σε αυτι τθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ ςχολιάηουν αρχικά τισ 

φράςεισ που είναι γραμμζνεσ ςτον πίνακα. Ζπειτα πρζπει να ςκεφτοφν και να πουν 

παρόμοιεσ φράςεισ από άλλεσ γλϊςςεσ που γνωρίηουν. 
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7) Στθν ζβδομθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ κυκλϊνουν τθ ςωςτι λζξθ 

ϊςτε να ςχθματιςτεί ςωςτά θ φράςθ. Ρροτείνεται να ζχουν ςβθςτεί οι προτάςεισ 

από τον πίνακα αλλά να δίνεται θ επιλογι αλλθλεπίδραςθσ μεταξφ των μακθτϊν/-

τριϊν. 

8) Στθν όγδοθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να 

ςυμπλθρϊςουν τισ προτάςεισ, ατομικά, με το κατάλλθλο ςυναίςκθμα.  

9) Στθν επόμενθ δραςτθριότθτα δίνονται ςτουσ μακθτζσ/ςτισ μακιτριεσ 

κενά πρόςωπα και φράςεισ με μεταφορικι ςθμαςία. Καλοφνται να ςυμπλθρϊςουν 

τα πρόςωπα αυτά ϊςτε να απεικονίηεται το αντίςτοιχο ςυναίςκθμα. 

10) Οι μακθτζσ/-τριεσ παίρνουν τα πρόςωπα που ηωγράφιςαν ςτθν 

προθγοφμενθ δραςτθριότθτα και φτιάχνουν ζνα κολλάη. Ζπειτα παρουςιάηουν ςτθν 

τάξθ τθ δουλειά τουσ και  ταυτόχρονα απαντοφν ςε ερωτιςεισ για το πότε νιϊκουν 

κυμωμζνοι/-εσ, λυθμζνοι/-εσ, χαροφμενοι/-εσ, φοβιςμζνοι/-εσ. Καλοφνται να 

προςκζςουν επίςθσ αντίςτοιχεσ λζξεισ/φράςεισ ςε άλλεσ γλϊςςεσ που γνωρίηουν. 

11) Στθν ενδζκατθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ηευγάρια. 

Τουσ δίνεται το κείμενο «Θ θλεκτρονικι Φάρμα των Ηϊων» με βάςθ το οποίο 

απαντοφν ςε κάποιεσ ερωτιςεισ. Στο κείμενο υπάρχουν με ζντονα γράμματα 

φράςεισ με μεταφορικι ςθμαςία. Τα ηευγάρια καλοφνται να αντιςτοιχίςουν τισ 

φράςεισ με το αντίςτοιχο ςυναίςκθμα και να τισ αντικαταςτιςουν με παρόμοιεσ 

φράςεισ. 

12) Για τθν τελευταία δραςτθριότθτα τα ηευγάρια παραμζνουν όπωσ ιταν 

ςτθν προθγοφμενθ δραςτθριότθτα. Με αφορμι το κείμενο που διάβαςαν και με 

βάςθ τισ βοθκθτικζσ προτάςεισ που τουσ δίνονται καλοφνται να φτιάξουν τθ δικι 

τουσ αγγελία και να τθν παρουςιάςουν ςτθν τάξθ.  

Γενικά το υλικό του επιπζδου αυτοφ περιλαμβάνει ποικιλία δραςτθριοτιτων 

με αναφορά ςε εκφράςεισ άλλων γλωςςϊν που κεωρείται ότι ςυμβάλλουν ςτθν 

κατάκτθςθ των εκφράςεων τθσ ελλθνικισ. Είναι ςθμαντικό να δίδεται ζμφαςθ ςτο 

λεξιλόγιο ςε κάκε περίπτωςθ και να αξιοποιοφνται όλεσ οι ευκαιρίεσ παραγωγισ 

λόγου που παρζχονται.  
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7.5.2.2 Ενδεικτικζσ δραςτθριότθτεσ 

 

1. Χωριηόμαςτε ςε δυάδεσ. Διαβάηουμε τισ  προτάςεισ και τισ 

βάηουμε ςτο κουτάκι που πιςτεφουμε ότι ταιριάηουν: 

 

Α) Τθσ μίλθςα για τα προβλιματά μου αλλά εκείνθ ζκανε τα ςτραβά 

μάτια. 

Β) Κοκκίνιςε από τον κυμό του όταν κατάλαβε ότι κανζνασ δεν άκουςε 

τισ οδθγίεσ του. 

Γ) Πταν άκουςα κόρυβο από τθν κουηίνα, πάγωςε το αίμα μου. 

Δ) Διάλεξε εςφ ςε ποιο μζροσ κα πάμε, ςου ζχω τυφλι εμπιςτοςφνθ.  

Ε) Τα πράγματα δεν πιγαν όπωσ τα ςχεδίαηε και τϊρα τα ζχει βάψει 

μαφρα  και δε βγαίνει από το ςπίτι. 

ΣΤ) Χάρθκε τόςο πολφ που κζρδιςε, λζει ότι πετάει ςτα ουράνια και 

νιϊκει υπζροχα. 

Η) Δε μου κάνει οφτε κρφο οφτε ηζςτθ να δω τθν καινοφρια ταινία.  

Θ) του τθλεφϊνθςα και μου είπε ότι δε κζλει να βγει είναι ςτα κάτω 

του και προτιμά να μείνει ςπίτι. 

 

 Ρρόταςθ 

Μάτια  
 

 

Κερμοκραςία  
 

 

Χρϊμα  
 

 

Ράνω/κάτω  
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2. Ταιριάηουμε τισ φράςεισ με το μζροσ του ςϊματοσ που 

αντιςτοιχεί: 

γυαλίηει το μάτι μου, μου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι, κάνω τα 

ςτραβά μάτια, πάγωςε το αίμα μου, τυφλι εμπιςτοςφνθ, κλείνω τα 

μάτια. 

 

Ροιο ςυναίςκθμα δείχνει κάκε φράςθ; Ρϊσ ςυνδζεται το μζροσ του 

ςϊματοσ με το ςυναίςκθμα αυτό; 
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3. Θ τραμπάλα των ςυναιςκθμάτων. Βάηω τισ φράςεισ ςτθ ςωςτι 

πλευρά: 

 

Πετάω από χαρά, είμαι πεςμζνοσ/πεςμζνθ, είμαι ςτα πάνω μου, είμαι 

ανεβαςμζνοσ/ανεβαςμζνθ, πετάω ςτα ουράνια, είμαι ςτα κάτω μου. 

 

 

 

 

 

 

 

Ροιο ςυναίςκθμα δείχνει κάκε φράςθ; Ρϊσ ςυνδζεται το 

ςυναίςκθμα με τθν πλευρά τθσ τραμπάλασ που το ζβαλα; 
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4. Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ. Κάκε ομάδα παίρνει δφο κάρτεσ. Τι 

κοινό ζχουν οι δφο εικόνεσ; Βρίςκουμε παραδείγματα. 

 

Θφαίςτειο  

 

Κυμόσ 

 

 

Κρφο  

 

Φόβοσ  

 

 

Τυφλόσ  

 

Εμπιςτοςφνθ 

 

Φωσ  

 

Χαρά 
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Μάτια  

 

Αδιαφορία  

 

 

Μάςτορασ  

 

Χαρά  

 

 

Κόκκινο  

 

Κυμόσ  
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5. Ραντομίμα: οι ςυμμακθτζσ και ο ςυμμακιτριζσ μου πρζπει να 

μαντζψουν τθ φράςθ που κάνω, χωρίσ να μιλιςω! 

τρζμω από φόβο, τα ζβαψα μαφρα, μου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι, 

λάμπω από χαρά, με τρϊει θ ςτενοχϊρια, κάνω τα ςτραβά μάτια, 

κλείνω τα μάτια, μου κόβονται τα πόδια. 

 

 

 

 

 

6. Σκζφτομαι παρόμοιεσ εκφράςεισ από άλλεσ γλϊςςεσ που ξζρω 

και τισ ςυηθτάω με τουσ ςυμμακθτζσ/ τισ ςυμμακιτριζσ μου. 
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7. Κυκλϊνω αυτό που ταιριάηει: 

 

Ζμακα πολφ καλά νζα ςιμερα και νιϊκω ότι 

κολυμπάω/πετάω/τραγουδάω ςτα ουράνια. 

Πταν ζχαςε το αγαπθμζνο τθσ μπλουηάκι τα ζφερε/ζφτιαξε/ζβαψε  

μαφρα. 

Κφμωςε πολφ με αυτό που είπεσ, του ανζβθκε/κατζβθκε/ζφυγε το αίμα 

ςτο κεφάλι. 

Τθσ είπα να διαλζξει εκείνθ ςε ποιο κζατρο να πάμε, αφοφ τθσ ζχω 

τρελι/τυφλι/κουφι εμπιςτοςφνθ. 

Του είπα το πρόβλθμά μου αλλά δε φάνθκε να ενδιαφζρεται, ζκανε τα 

ςτραβά/ίςια/ανάποδα μάτια. 

Κρφωςε/ηεςτάκθκε/πάγωςε το αίμα του όταν είδε να πετάγεται 

μπροςτά του ξαφνικά ζνα φίδι.  

Μου αρζςει πολφ να πθγαίνω βόλτα ςτο πάρκο, μου 

γεμίηει/φτιάχνει/τρϊει τθ διάκεςθ. 
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8. Συμπλθρϊνω τισ προτάςεισ με το ςωςτό ςυναίςκθμα: 

χαροφμενοσ/χαροφμενθ 

λυπθμζνοσ/λυπθμζνθ 

αδιάφοροσ/αδιάφορθ 

φοβιςμζνοσ/φοβιςμζνθ 

κυμωμζνοσ/κυμωμζνθ 

 

 Πταν κάτι δεν πάει καλά και τα βάφω μαφρα τότε είμαι 

πολφ________________________. 

 Πταν κάποιοσ κάνει κάτι που δε μου αρζςει κακόλου μου 

ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι και νιϊκω ότι κα εκραγϊ  τότε 

είμαι πολφ__________________________. 

 Πταν ακοφω τρομακτικοφσ κορφβουσ αρχίηω να τρζμω και μου 

κόβονται τα πόδια, νιϊκω πολφ __________________________. 

 Οι φίλοι μου ξζρουν πϊσ να μου φτιάξουν τθ διάκεςθ και να με 

κάνουν______________________. 

 Πταν δε με ενδιαφζρει κάτι κάνω τα ςτραβά μάτια, είμαι 

δθλαδι_________________________________________. 
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9. Ηωγραφίηω τα πρόςωπα ανάλογα με τισ φράςεισ: 

 

 

 

 

Μου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι 

Μου κόβονται τα πόδια 
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Ρετάω ςτα ουράνια 

Με τρϊει θ ςτενοχϊρια 
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10. Φτιάχνω ζνα κολλάη ςυναιςκθμάτων με τα πρόςωπα που 

ηωγράφιςα ςτθν άςκθςθ 8. Το παρουςιάηω ςτθν τάξθ και μοιράηομαι με 

τουσ ςυμμακθτζσ και τισ ςυμμακιτριζσ μου: 

 

Ρότε νιϊκω κυμωμζνοσ/κυμωμζνθ; 

Ρότε νιϊκω φοβιςμζνοσ/φοβιςμζνθ; 

Ρότε νιϊκω χαροφμενοσ/χαροφμενθ; 

Ρότε νιϊκω λυπθμζνοσ/λυπθμζνθ; 

 

ποιεσ λζξεισ/φράςεισ χρθςιμοποιϊ ςε άλλεσ γλϊςςεσ που γνωρίηω 

για να εκφράςω τα ςυναιςκιματα αυτά; 
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11. Διαβάηω το κείμενο «Θ θλεκτρονικι Φάρμα των Ηϊων» μαηί με 

τον διπλανό/τθ διπλανι μου. Ρριν διαβάςω το κείμενο ςκζφτομαι: 

Ροφ μπορεί να είδα αυτό το κείμενο; 

Σε τι αναφζρεται;  

Τι είναι θ θλεκτρονικι Φάρμα των Ηϊων;   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ροια ςυναιςκιματα μου δείχνουν οι μαυριςμζνεσ φράςεισ; Με ποιεσ 

άλλεσ λζξεισ ι φράςεισ μπορϊ να δείξω αυτό το ςυναίςκθμα; 

Η θλεκτρονικι Φάρμα των Ζϊων 

Γατόφιλοι όλου του κόςμου ενωκείτε! Ριάςτε το ποντίκι ςτα χζρια ςασ και βρείτε… τθ 

γάτα που κα ςασ κάνει να πετάξετε ςτα ουράνια! Αν είςτε ζτοιμοι και ζχετε ςκεφτεί 

πολφ ςοβαρά τισ υποχρεϊςεισ, δείξτε τυφλι εμπιςτοςφνθ και μπείτε ςτθν θλεκτρονικι 

Φάρμα των Ηϊων! Εκεί κα βρείτε το άλλο ςασ μιςό. Κάκε φωτογραφία κρφβει μζςα τθσ 

ζναν τετράποδο χαρακτιρα. Κάνοντασ ζνα κλικ ςτθ φωτογραφία, κα ανακαλφψετε όλεσ 

τισ γατόφατςεσ που περιμζνουν να γίνουν δικζσ ςασ! Αν ζχετε ιδθ μια γατοφλα που 

ψάχνει να βρει ςπίτι, μπορείτε να ςτείλετε μινυμα ςτο farma@enet.gr. Βάλτε μια 

φωτογραφία του ηϊου και γράψτε μασ τα ςτοιχεία ςασ. 

Αν χάςατε το αγαπθμζνο ςασ τετράποδο, μθν τα βάψετε μαφρα! Θ θλεκτρονικι ζκδοςθ 

τθσ Φάρμασ των Ηϊων δθμιουργικθκε, για να ςασ φτιάξει τθ διάκεςθ και να ςασ 

βοθκιςει να το κρατιςετε πάλι ςτθν αγκαλιά ςασ. Στείλτε ζνα μινυμα ςτο 

farma@enet.gr. Στείλτε οπωςδιποτε τθ φωτογραφία του χαμζνου ςασ τετράποδου, για 

να βοθκιςετε όςουσ το δουν να το αναγνωρίςουν και να ςασ ειδοποιιςουν! Eπίςθσ, 

μπορείτε να αφιςετε μινυμα ςτον τθλεφωνθτι τθσ Φάρμασ ςτο τθλζφωνο 210-

9296413, για να επικοινωνιςουμε εμείσ μαηί ςασ. 

Μπορεί οι ςκφλοι να μθ νιϊκουν οφτε κρφο οφτε ηζςτθ για τα ποντίκια. Στθν θλεκτρονικι 

ζκδοςθ τθσ Φάρμασ των Ηϊων όμωσ, ζνα ποντίκι μπορεί να τουσ εξαςφαλίςει μια 

οικογζνεια κι ζνα ςπιτικό. Δείτε όλεσ τισ μουςοφδεσ που ψάχνουν για νζουσ γονείσ και 

βρείτε αυτιν που ςασ ταιριάηει! 

 



136 
 

12. Συνεργάηομαι με τον διπλανό μου/τθ διπλανι μου και φτιάχνω 

μία αγγελία όπωσ θ προθγοφμενθ. Οι παρακάτω προτάςεισ κα μασ 

βοθκιςουν:  

 

Ρολλοί άνκρωποι κλείνουν τα μάτια_____________________________ 

___________________________________________________________ 

Μςωσ γιατί τρζμουν από φόβο όταν_______________________________ 

___________________________________________________, 

ι γιατί τουσ τρϊει θ ςτενοχϊρια που_____________________________ 

___________________________________________________. 

Αν είςτε κι εςείσ ζνασ από αυτοφσ τουσ ανκρϊπουσ εμείσ μποροφμε να 

ςασ φτιάξουμε τθ διάκεςθ με__________________________________  

___________________________________________________________. 

Κα μασ βρείτε_______________________________________________ 

___________________________________________________. 

 

 

Ραρουςιάηουμε τθν διαφιμιςι μασ ςτθν τάξθ! 
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7.5.3 Διδακτικό υλικό για το επίπεδο Β2 

7.5.3.1 Οδθγίεσ προσ τον/τθν εκπαιδευτικό 

Το παρόν υλικό ςχεδιάςτθκε για μακθτζσ και μακιτριεσ ςτο Β2 επίπεδο 

ελλθνομάκειασ. Σφμφωνα με το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου 

Ελλθνικισ Γλϊςςασ τα βαςικά ςυναιςκιματα που ςυνδζονται με το ςυγκεκριμζνο 

επίπεδο ελλθνομάκειασ είναι: ο κυμόσ, θ κλίψθ, θ λφπθ, θ χαρά, θ ζκπλθξθ, θ 

απουςία ζκπλθξθσ, θ ανθςυχία, θ αδιαφορία, ο φόβοσ. 

 Ραρακάτω παρατίκενται οι βαςικζσ εννοιακζσ μεταφορζσ, με αντίςτοιχεσ 

γλωςςικζσ μεταφορζσ, που εμπεριζχονται ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ παροφςασ 

ενότθτασ, χρθςιμοποιοφνται όμωσ ςυμπλθρωματικά με εκφράςεισ των 

προθγοφμενων επιπζδου: 

Θυμόσ 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΦΥΣΛΚΟ ΦΑΛΝΟΜΕΝΟ Με κατακλφηει ο κυμόσ 

Χαρά 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΤΕΛΑ Τρελάκθκα από χαρά 

Λφπθ 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΒΑΛΑ Αβάςταχτθ ςτενοχϊρια 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΜΑΥΘ Ζχω τισ μαφρεσ μου 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΝΕΟ Τα δάκρυα τρζχουν ποτάμι 

Φόβοσ 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΕΞΟΥΣΛΑΣΤΘΣ Με κυριεφει ο φόβοσ 

Αδιαφορία 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΚΥΑ Δεν ιδρϊνει το αφτί μου 

Είμαι παγερά αδιάφοροσ  

Δε μου καίγεται καρφί 

Ανθςυχία 

Θ ΑΝΘΣΥΧΛΑ ΕΛΝΑΛ ΦΩΤΛΑ Κάκομαι ςε αναμμζνα κάρβουνα 

  

1) Στθν πρϊτθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να 

ςυμπλθρϊςουν τισ προτάςεισ που τουσ δίνονται με τθ βοικεια λεξικοφ. Ρροτείνεται 

το θλεκτρονικό λεξικό τθσ Ρφλθσ για τθν ελλθνικι γλϊςςα, είναι εξίςου χριςιμο 
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όμωσ και οποιοδιποτε ζντυπο λεξικό. Οι λζξεισ που δίνονται είναι βαςικζσ για τισ 

μεταφορικζσ φράςεισ που χρθςιμοποιοφνται ςτθ ςυνζχεια. 

2) Και ςτθ δεφτερθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε 

ηευγάρια. Κάκε ηευγάρι παίρνει από μία κάρτα και καλείται να εντοπίςει τισ 

ομοιότθτεσ που μπορεί να ζχουν οι ζννοιεσ που εικονίηονται, δίνοντασ αντίςτοιχα 

παραδείγματα. 

3) Στθ δραςτθριότθτα αυτι οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ηευγάρια για να 

ςυμπλθρϊςουν τον πίνακα που τουσ δίνεται. Στόχοσ είναι να εντοπίςουν τισ 

μεταφορικζσ εκφράςεισ και να αντιςτοιχίςουν τθν εννοιακι μεταφορά με τθ 

γλωςςικι μεταφορά.  

4) Θ τζταρτθ δραςτθριότθτα περιλαμβάνει προβολι βίντεο. Οι μακθτζσ/-

τριεσ βλζπουν το ςφντομο βίντεο ςτθν ολομζλεια, όςεσ φορζσ χρειαςτεί ϊςτε να 

ςυμπλθρϊςουν τισ προτάςεισ που τουσ δίνονται.  

5) Στθν επόμενθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ κα χρειαςτοφν τθν 

κάμερα από το κινθτό τουσ ι κάποια φωτογραφικι μθχανι. Οι μακθτζσ/-τριεσ 

καλοφνται να φτιάξουν ζνα βίντεο, όπωσ αυτό που παρακολοφκθςαν, ςε ηευγάρια, 

και να το προβάλουν ςτθν τάξθ. Οι ερωτιςεισ που τουσ δίνονται βοθκθτικζσ.  

6) Ραρακάτω δίνεται το κείμενο «Για ακόμα λιγότερουσ καβγάδεσ». Οι 

μακθτζσ/-τριεσ επεξεργάηονται το κείμενο ςφμφωνα με τισ ερωτιςεισ που τουσ 

δίνονται και εντοπίηουν τισ μεταφορικζσ εκφράςεισ που υπάρχουν ςε αυτό. Αφοφ 

τισ ςθμειϊςουν, προτείνεται να γράφουν από μία φράςθ και ςτον πίνακα. Στο 

τζλοσ, κάκε ζνασ/μία ςθκϊνεται ςτον πίνακα και κυκλϊνει μία φράςθ κάκε φορά, 

που να ςυνδζεται με κάποιο ςυναίςκθμα. Ακολουκεί ςυηιτθςθ γφρω από τισ 

φράςεισ αυτζσ αλλά και από άλλεσ φράςεισ που γνωρίηουν οι μακθτζσ/-τριεσ.  

7) Θ ζβδομθ δραςτθριότθτα γίνεται ςε ηευγάρια. Κάκε ηευγάρι καλείται να 

ςυμπλθρϊςει αυτζσ τισ τζςςερισ ςυνομιλίεσ που δίνονται με αντίςτοιχεσ 

ςυμβουλζσ. Στο τζλοσ τθσ δραςτθριότθτασ ο/θ εκπαιδευτικόσ κολλάει τισ ςυνομιλίεσ 

ςε εμφανζσ ςθμείο ςτθν τάξθ και οι μακθτζσ/-τριεσ επιλζγουν τθν καλφτερθ.  

8) Στθν όγδοθ δραςτθριότθτα δίνονται τίτλοι από εφθμερίδεσ και οι 

μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να εντοπίςουν τθ μεταφορικι ζκφραςθ και να 

ςθμειϊςουν ποιο ςυναίςκθμα εκφράηεται κάκε φορά. 
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9) Θ επόμενθ δραςτθριότθτα θ οποία είναι ςυνζχεια τισ όγδοθσ, γίνεται ςε 

ηευγάρια. Οι μακθτζσ/-τριεσ διαλζγουν ζναν από τουσ τίτλουσ που δόκθκαν και 

γράφουν ζνα ςχετικό άρκρο. Δίνεται ενδεικτικά περικϊριο με χωρίο για τον τίτλο. 

10) Θ επόμενθ δραςτθριότθτα ζχει παιγνιϊδθ χαρακτιρα. Κάκε μακθτισ/-

τρια παίρνει από μία κάρτα που δεν πρζπει να δείξει ςτουσ υπόλοιπουσ. Με το 

ςφνκθμα του/τθσ εκπαιδευτικοφ οι μακθτζσ/-τριεσ αποκαλφπτουν τθν κάρτα τουσ 

και ψάχνουν να βρουν το άτομο που κρατά το κομμάτι που ςυμπλθρϊνει τθ φράςθ 

τουσ. Αφοφ φτιάξουν ςωςτά τθ φράςθ καλοφνται να γράψουν με το ηευγάρι τουσ 

δφο προτάςεισ με τθ φράςθ αυτι. Το ηευγάρι που τελειϊνει πρϊτο, κερδίηει. 

11) Θ προτελευταία δραςτθριότθτα γίνεται ατομικά. Οι μακθτζσ/-τριεσ 

καλοφνται να ςυμπλθρϊςουν τισ τζςςερισ κάρτεσ που τουσ δίνονται, για τον εαυτό 

τουσ. Στο τζλοσ ο/θ εκπαιδευτικόσ ανακατεφει τισ κάρτεσ και τισ κολλά ςε εμφανζσ 

ςθμείο ςτθν τάξθ. Οι μακθτζσ/-τριεσ πρζπει να βρουν ποιοσ/ποια ζφτιαξε κάκε 

κάρτα. 

12) Θ τελευταία δραςτθριότθτα ζχει ζναν πολυγλωςςικό και 

πολυπολιτιςμικό χαρακτιρα. Οι μακθτζσ/-τριεσ εκφράηουν άλλεσ φράςεισ με 

μεταφορικι ςθμαςία που να αναφζρονται ςε ςυναιςκιματα, από άλλεσ γλϊςςεσ 

που γνωρίηουν. Γράφουν όςεσ και όποιεσ από αυτζσ μποροφν και γίνεται ςυηιτθςθ 

ςτθν τάξθ. 
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7.5.3.2 Ενδεικτικζσ δραςτθριότθτεσ 

 

1. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια και ςυμπλθρϊνουμε τα κενά με τθ 

βοικεια του λεξικοφ: 

http://www.greek-

language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/ 

 

καταςκευζσ, φωτιά, κρφο, βροχι, αρχθγόσ, βαρφσ, παγϊνεισ 

 

Αβάςταχτοσ αυτόσ που είναι πολφ __________ και δεν μπορείσ να 

τον αντζξεισ. 

 

Κάρβουνοβοθκά να ανάψουμε _____________________. 

 

Κατακλυςμόσπάρα πολλι __________________. 

 

Κυριεφω γίνομαι _____________, ζχω τθν εξουςία. 

 

Παγερόσ αυτόσ που ςε κάνει να ________________ από 

το_____________________.  

 

 

 

http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/


141 
 

2. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια. Κάκε ηευγάρι παίρνει από 

μία κάρτα. Τι κοινό ζχουν οι δφο εικόνεσ που ζχει θ κάρτα μασ; 

Βρίςκουμε παραδείγματα. 

 

Βαρφσ  

 

Λφπθ  

 

 

Καταιγίδα 

 

Λφπθ 
 

 
 

 

Κρφο  

 

Αδιαφορία  
 

 
 

 

Νικθτισ  

 

Φόβοσ  
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Κάρβουνα 

 

Ανθςυχία 

 

 

Αφτί  

 

Αδιαφορία  
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3. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια. Βρίςκουμε τισ μεταφορικζσ εκφράςεισ 

που υπάρχουν ςτισ παρακάτω προτάςεισ. Ζπειτα βάηουμε τισ προτάςεισ 

ςτο ςωςτό κουτάκι: 

 

Α) Πςα και να λζνε για τθ νζα γρίπθ, εμζνα δεν μου καίγεται καρφί. 

Β) Κάκομαι ςε αναμμζνα κάρβουνα όςο περιμζνω να ανακοινϊςουν τα 

αποτελζςματα. 

Γ) Αυτό το κζμα δε με απαςχολεί κακόλου, με αφινει παγερά 

αδιάφορο. 

Δ) Πταν ςε κατακλφηει ο κυμόσ πρζπει να βρεισ γριγορα ζναν τρόπο να 

θρεμιςεισ. 

Ε) Πταν ζμακε τα δυςάρεςτα νζα, ζτρεχαν ποτάμι τα δάκρυά τθσ. 

ΣΤ) Θ ςτενοχϊρια τουσ ιταν αβάςταχτθ και τουσ ζκανε να κλάψουν. 

 

 Ρροτάςεισ 

Ο κυμόσ είναι βροχι  

Θ λφπθ είναι νερό  

Θ αδιαφορία είναι κρφα  

Θ ανθςυχία είναι φωτιά  

Θ λφπθ είναι βαριά  
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4. Βλζπουμε το βίντεο και ςυμπλθρϊνουμε τθσ προτάςεισ για 

τθ άιλι: 

https://www.youtube.com/watch?v=baCiIbAqUms 

 

 Θ άιλι νιϊκει ότι τθσ κόβονται τα πόδια  όταν ________________ 

____________________________________________________

____________________________________________________ 

 

 Τα δάκρυα τθσ άιλι τρζχουν ποτάμι όταν___________________ 

____________________________________________________

____________________________________________________ 

 

 Θ άιλι είναι τρελι από τθ χαρά τθσ όταν____________________ 

____________________________________________________

____________________________________________________ 

 

Θ άιλι  κατακλφηεται από κυμό όταν_______________________ 

____________________________________________________

____________________________________________________ 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=baCiIbAqUms
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5. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια και με το κινθτό ι τθ φωτογραφικι 

μασ μθχανι φτιάχνουμε ζνα βίντεο όπωσ αυτό που είδαμε. Οι 

παρακάτω ερωτιςεισ μασ βοθκοφν να φτιάξουμε το βίντεό μασ:  

 

Τι ςε κάνει να νιϊκεισ ότι ςου κόβονται τα πόδια; 

Ρότε τα δάκρυά ςου τρζχουν ποτάμι; 

Τι ςε κάνει τρελό/τρελι από χαρά; 

Ρότε ςε κατακλφηει ο κυμόσ; 

Τι ςου είναι παγερά αδιάφορο; 

Ρότε κάκεςαι ςε αναμμζνα κάρβουνα; 
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6. Διαβάηω το κείμενο «Για ακόμα λιγότερουσ καβγάδεσ». Τι 

μπορεί να αφορά το κείμενο; 

Ροιο ςυναίςκθμα/ποια ςυναιςκιματα μπορεί να περιλαμβάνει;  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Για ακόμθ λιγότερουσ καβγάδεσ 

 

Και τϊρα, αγαπθτοί γονείσ, οριςμζνεσ ςυμβουλζσ για να μθν καβγαδίηετε με τα μικρά ςε θλικία 

παιδιά ςασ. 

Οι πολλζσ ςυγκροφςεισ αποφεφγονται, όταν μιλάμε με υπομονι και με ενδιαφζρον ςτα παιδιά. Και 

ιδιαίτερα όταν εμείσ οι ίδιοι ξζρουμε τι κζλουμε. Κζλετε να τακτοποιιςει το δωμάτιό του τϊρα; 

Ρείτε το. Ρροςπακιςτε να διατυπϊςετε τθν απαίτθςι ςασ όςο το δυνατόν πιο ευγενικά. 

«Τακτοποίθςε τϊρα ςε παρακαλϊ το δωμάτιο ςου».  

Αν το παιδί είναι παγερά αδιάφορο, χρθςιμοποιιςτε το κόλπο του «χαλαςμζνου πικάπ». 

Επαναλάβετε: «Καταλαβαίνω ότι ζχεισ τισ μαφρεσ ςου, αλλά τϊρα κα μαηζψεισ το δωμάτιό ςου». 

Αποφφγετε τισ πολλζσ εντολζσ.. Πταν είναι πολλζσ οι εντολζσ και οι απαγορεφςεισ, το παιδί 

κατακλφηεται από κυμό.  

Επίςθσ, είναι πολφ ςθμαντικό για το παιδί να μάκει από νωρίσ να παίρνει αποφάςεισ από μόνο του. 

Δϊςτε του, λοιπόν, τισ κατάλλθλεσ ευκαιρίεσ. Ζτςι, δε κα ακοφςετε από τα παιδιά να λζνε «δε μου 

καίγεται καρφί», αφοφ μακαίνουν να ζχουν γνϊμθ και να ςζβονται τθ γνϊμθ των άλλων. 

Τζλοσ, κυμθκείτε πωσ πίςω από ζνα μόνιμα κυμωμζνο παιδί κρφβεται απλϊσ ζνα παιδί που νιϊκει 

αβάςταχτα ςτενοχϊρια ι το ζχει κυριεφςει ο φόβοσ. Αναρωτθκείτε ι ρωτιςτε το τι φοβάται και 

προςπακιςτε να θρεμιςετε τουσ φόβουσ του. 

Πλα είναι κζμα χειριςμοφ. 
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Αφοφ διαβάςω το κείμενο, ςυνεργάηομαι με τον διπλανό/τθ 

διπλανι μου και βρίςκουμε λζξεισ/φράςεισ χρθςιμοποιοφνται 

μεταφορικά. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Κυκλϊνω όποιεσ από αυτζσ αναφζρονται ςε κάποιο ςυναίςκθμα. Ρϊσ 

μπορϊ να εκφράςω το ίδιο ςυναίςκθμα με άλλεσ λζξεισ/φράςεισ; 

 

 

 

 

 

 

 

 

__________________________________________

__________________________________________

__________________________________________

__________________________________________

__________________________________________

__________________________________________

__________________________________________

__________________________________________ 
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7.Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια. Ζνασ φίλοσ/ μία φίλθ ςασ ςτζλνει το 

παρακάτω μινυμα. Τι κα τον/τθν ςυμβουλεφαμε; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Είμαι ςτο ςπίτι και άκουςα 

ζναν δυνατό κόρυβο από το 

μπαλκόνι, με ζχει κυριεφςει 

ο φόβοσ και δε ξζρω τι να 

κάνω! 

_________________________

_________________________

_________________________

_________________________ 

Τόςθ ϊρα ςου λζω τι 

με απαςχολεί αλλά 

μου φαίνεςαι παγερά 
αδιάφοροσ/αδιάφορθ! 

 

_____________________

_____________________

_____________________

_____________________

_ 
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Ζχω πάρει τόςεσ φορζσ τθλζφωνο αλλά 

δεν το ςθκϊνει, κάκομαι ςε αναμμζνα 

κάρβουνα! 

 

________________________________

________________________________

________________________________

________________________________ 

Σκζφτομαι ότι μου είπε 

ψζματα και με 

κατακλφηει ο κυμόσ!  

______________________

______________________

______________________

______________________

______________________

_ 
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8. Διαβάηουμε τουσ παρακάτω τίτλουσ εφθμερίδων. Ροιο 

ςυναίςκθμα εκφράηει κάκε τίτλοσ; 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

_____________________

_____________ 

______________________ 

____________________________ 

_______________________ 

___________________ 



151 
 

9. Συηθτάω με τον διπλανό μου/τθ διπλανι μου και γράφουμε μια 

είδθςθ που να ταιριάηει με τον τίτλο μασ. Χρθςιμοποιϊ τισ ερωτιςεισ 

για βοικεια. 

 

Ροιοι ςυμμετζχουν ςτθν είδθςθ; 

Τι ςυνζβθ; 

Ροφ και πότε ςυνζβθ; 

Τι ζγινε τελικά; 
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10. Κάκε μακθτισ/-τρια παίρνει από μία κάρτα και τθν κρατά 

κρυφι από τουσ υπόλοιπουσ. Πταν πάρουν όλοι/όλεσ από μία κάρτα, 

ψάχνουν να βρουν τον ςυμμακθτι/τθ ςυμμακιτρια που κρατά τθν 

κάρτα με τθν υπόλοιπθ φράςθ.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αφοφ ενωκοφν τα ηευγάρια πρζπει να γράψουν 2 προτάςεισ με τθ 

φράςθ που ζχουν. Το ηευγάρι που κα τελειϊςει πρϊτο κερδίηει. 

 

Κάκομαι ςε   αναμμζνα κάρβουνα. 

Με κυριεφει  ο κυμόσ. 

Με ζλουςε  κρφοσ ιδρϊτασ. 

Δε μου καίγεται καρφί. 

Τα δάκρυα  τρζχουν ποτάμι. 
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11. Συμπλθρϊνω για μζνα: 

Ζπειτα ανακατεφουμε τισ κάρτεσ μασ και προςπακοφμε να βροφμε 

ποιοσ/ποια ζφτιαξε κάκε κάρτα. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Με τρϊει θ ςτενοχϊρια όταν 

________________________________________________

______________________________________________ 

Νιϊκω __________________________________ και κζλω 

να _______________________________________ 

________________________________________________

______________________________________________ 

 

Είμαι τρελόσ/τρελι από τθ χαρά μου όταν_______________ 

__________________________________________________ 

Νιϊκω ___________________και κζλω να ________________ 

___________________________________________________

___________________________________________________ 

 

Με λοφηει κρφοσ ιδρϊτασ όταν__________________ 

_________________________________________________

_____________________________________ 

Νιϊκω ________________και κζλω να___________ 

_________________________________________________

_____________________________________ 
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12. Σκεφτόμαςτε φράςεισ από άλλεσ γλϊςςεσ που να εκφράηουν : 

 

 

κυμό, λφπθ, φόβο, ανθςυχία, χαρά 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Συηθτάω με τουσ ςυμμακθτζσ 

μου τισ φράςεισ που γράψαμε.   
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7.5.4 Διδακτικό υλικό για το επίπεδο Γ1 

7.5.4.1 Οδθγίεσ προσ τον/τθν εκπαιδευτικό 

Το παρόν υλικό ςχεδιάςτθκε για μακθτζσ και μακιτριεσ ςτο Γ1 επίπεδο 

ελλθνομάκειασ. Σφμφωνα με το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου 

Ελλθνικισ Γλϊςςασ τα βαςικά ςυναιςκιματα που ςυνδζονται με το ςυγκεκριμζνο 

επίπεδο ελλθνομάκειασ είναι: ο κυμόσ, θ κλίψθ, θ λφπθ, θ χαρά, θ ζκπλθξθ, θ 

απουςία ζκπλθξθσ, θ ανθςυχία, θ αδιαφορία, ο φόβοσ, θ κοφραςθ, θ εμπιςτοςφνθ, 

θ ζλλειψθ εμπιςτοςφνθσ. 

 Ραρακάτω παρατίκενται οι βαςικζσ εννοιακζσ μεταφορζσ, με αντίςτοιχεσ 

γλωςςικζσ μεταφορζσ, που εμπεριζχονται ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ παροφςασ 

ενότθτασ, χρθςιμοποιοφνται όμωσ ςυμπλθρωματικά με εκφράςεισ των 

προθγοφμενων επιπζδων: 

Θυμόσ 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΘΦΑΛΣΤΕΛΟ Θα εκραγϊ 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΡΛΔΑ ΣΤΟ ΣΩΜΑ 

 
Μου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι 

Γυαλίηει το μάτι μου 

ΤΟ ΚΥΜΩΜΕΝΟ ΑΤΟΜΟ ΕΛΝΑΛ ΓΕΜΑΤΟ ΔΟΧΕΛΟ Είμαι γεμάτοσ/-θ κυμό 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΦΥΣΛΚΟ ΦΑΛΝΟΜΕΝΟ Με κατακλφηει ο κυμόσ 

Λφπθ  

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΚΑΤΩ Νιϊκω πεςμζνοσ/-θ 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΣΑΝ ΗΩΟ ΡΟΥ ΤΩΕΛ Με τρϊει θ ςτενοχϊρια 

Θ ΛΥΡΘ ΑΦΑΛΕΛ Δεν ζχω διάκεςθ 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΜΑΥΘ Ζχω τισ μαφρεσ μου 

Τα ζβαψα μαφρα 

Χαρά 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΡΟΣ ΤΑ ΡΑΝΩ Είμαι ανεβαςμζνοσ/-θ 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΕΛΑΦΛΑ Πετάω από χαρά  

Πετάω ςτα ουράνια 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΦΩΣ  Λάμπω από χαρά 

Θ ΧΑΑ ΕΡΛΔΛΟΚΩΝΕΛ  Μου φτιάχνει τθ διάκεςθ 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΤΕΛΑ Τρελάκθκα από χαρά 

Φόβοσ 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΑΛΧΜΘΟ ΑΝΤΛΚΕΛΜΕΝΟ Μου κόβονται τα πόδια 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΧΩΟΣ Ηω μζςα ςτον φόβο 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΕΞΟΥΣΛΑΣΤΘΣ Με κυρίευςε ο φόβοσ 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΚΥΟΣ Πάγωςε το αίμα μου 

Με ζλουςε κρφοσ ιδρϊτασ  
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Τρζμω από φόβο 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΑΝΤΛΡΑΛΟΣ Με καταβάλλει ο φόβοσ 

Αδιαφορία 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΚΥΑ Δεν ιδρϊνει το αφτί μου  

Δε μου καίγεται καρφί 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΤΥΦΛΘ Κλείνω τα μάτια 

Κάνω τα ςτραβά μάτια 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΟΥΔΕΤΕΘ Δε μου κάνει οφτε ηζςτθ οφτε κρφο 

Εμπιςτοςφνθ 

Θ ΕΜΡΛΣΤΟΣΥΝΘ ΕΛΝΑΛ ΤΥΦΛΘ Τυφλι εμπιςτοςφνθ 

Ανθςυχία 

Θ ΑΝΘΣΥΧΛΑ ΕΛΝΑΛ ΦΩΤΛΑ Κάκομαι ςε αναμμζνα κάρβουνα 

Κοφραςθ 

Θ ΚΟΥΑΣΘ ΕΛΝΑΛ ΚΑΤΩ Είμαι χϊμα 

Είμαι πεκαμζνοσ/θ από τθν κοφραςθ 

Είμαι ψόφιοσ/α από τθν κοφραςθ 

Θ ΚΟΥΑΣΘ ΕΡΛΔΑ ΣΤΟ ΣΩΜΑ Δε μπορϊ να πάρω τα πόδια μου 

 

1) Θ πρϊτθ δραςτθριότθτα γίνεται ςε δυάδεσ. Οι μακθτζσ/-τριεσ χρειάηεται 

να εξθγιςουν τισ λζξεισ που τουσ δίνονται. Σε περίπτωςθ που δυςκολεφονται, 

προτείνεται θ χριςθ λεξικοφ ςε ζντυπθ ι θλεκτρονικι μορφι. Αφοφ βρουν τθ 

ςθμαςία των λζξεων τα ηευγάρια καλοφνται να ςκεφτοφν πικανι μεταφορικι 

ςθμαςία των λζξεων αυτϊν και τθ ςυηθτοφν ςτθν τάξθ. 

2) Για τθν επόμενθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ομάδεσ. 

Ο/Θ εκπαιδευτικόσ δίνει ςε κάκε ομάδα ζνα μεγάλο ανκρωπάκι όπωσ αυτό που 

εμφανίηεται παρακάτω. Κάκε ομάδα καλείται να ςθμειϊςει πάνω ςτο ανκρωπάκι 

(με χρϊμα, λζξεισ, φράςεισ, πρόςωπα κ.ά.) πϊσ πιςτεφει ότι εκδθλϊνονται τα 

ςυναιςκιματα του κυμοφ, τθσ χαράσ, του φόβου, τθσ λφπθσ, τθσ αδιαφορίασ, τθσ 

κοφραςθσ και τθσ ανθςυχίασ ςτο άτομο. Αφοφ ολοκλθρϊςουν το ανκρωπάκι, οι 

ομάδεσ το κολλοφν ςε εμφανζσ ςθμείο τθσ τάξθσ και το παρουςιάηουν.  

3α και β) Θ επόμενθ δραςτθριότθτα ζχει δφο ςκζλθ. Στο πρϊτο ςκζλοσ οι 

μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να απαντιςουν ςτθν ερϊτθςθ που τουσ γίνεται για το εάν 

και πότε ζχουν νιϊςει κάποια ςυγκεκριμζνα ςυναιςκιματα. Στο δεφτερο ςκζλοσ οι 

μακθτζσ/-τριεσ ςυμπλθρϊνουν ατομικά τισ προτάςεισ που τουσ δίνονται 

χρθςιμοποιϊντασ λζξεισ από το πρϊτο ερϊτθμα. 
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4) Στθν τζταρτθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ ξαναςχθματίηουν τισ 

ομάδεσ τθσ δεφτερθσ δραςτθριότθτασ. Αυτι τθ φορά πρζπει να βάλουν ςτο κενό 

ανκρωπάκι, ςτα αντίςτοιχα μζρθ του ςϊματοσ, τισ φράςεισ που τουσ δίνονται. Αφοφ 

ολοκλθρϊςουν τθ διαδικαςία ςυγκρίνουν το ανκρωπάκι που ζφτιαξαν με το 

ανκρωπάκι τθσ προθγοφμενθσ δραςτθριότθτασ και το ςχολιάηουν. 

5) Για τθν επόμενθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ομάδεσ. 

Κάκε ομάδα παίρνει τζςςερισ κάρτεσ οριςμϊν και τζςςερα μικρά ςενάρια. Στόχοσ 

είναι να αντιςτοιχίςουν τθν κάρτα-ςενάριο με τθν κάρτα οριςμοφ, ξθγϊντασ ζτςι τθ 

μαυριςμζνθ φράςθ που υπάρχει ςτθν κάρτα-ςενάριο. Στο τζλοσ τθσ διαδικαςίασ τα 

μζλθ τθσ ομάδασ ςυηθτοφν πάνω ςτα ςενάρια και εκφράηει προςωπικζσ εμπειρίεσ. 

6) Θ ζκτθ δραςτθριότθτα ηθτά από τουσ μακθτζσ/τισ μακιτριεσ να ενϊςουν 

τισ φράςεισ από τισ δφο ςτιλεσ για να ςχθματίςουν μία ολόκλθρθ φράςθ με 

μεταφορικι ςθμαςία.  

7) Ραίρνοντασ τισ φράςεισ που ςχθμάτιςαν ςτθν προθγοφμενθ 

δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να ςυμπλθρϊςουν τισ προτάςεισ τθσ 

ζβδομθσ δραςτθριότθτασ και να τισ διαβάςουν ςτθν τάξθ. 

8) Θ όγδοθ δραςτθριότθτα γίνεται ατομικά. Οι μακθτζσ/-τριεσ παίρνουν από 

ζναν κφκλο, όπωσ αυτόν που εμφανίηεται παρακάτω. Στθ ςυνζχεια τον χρωματίηουν 

όπωσ κζλουν και τον ςυμπλθρϊνουν με φράςεισ από τθν προθγοφμενθ 

δραςτθριότθτα, ςφμφωνα με τα ςυναιςκιματα που τουσ δίνονται. Στο τζλοσ οι 

κφκλοι των ςυναιςκθμάτων παρουςιάηονται ςτθν ολομζλεια.    

9) Θ ζνατθ δραςτθριότθτα ηθτά από τουσ μακθτζσ/-τριεσ να γράψουν ςε 

ζναν πίνακα ςε εμφανζσ ςθμείο ςτθν αίκουςα τισ φράςεισ που χρθςιμοποίθςαν 

ςτθν προθγοφμενθ δραςτθριότθτα. Ζπειτα να ςυμπλθρϊςουν τον πίνακα αυτόν με 

φράςεισ από άλλεσ γλϊςςεσ που γνωρίηουν και να τισ ςυηθτιςουν. 

10) Θ επόμενθ δραςτθριότθτα περιλαμβάνει το κείμενο «Συμβουλζσ για τθ 

διαχείριςθ του κυμοφ». Αφοφ ςυηθτιςουν τισ ςκζψεισ γφρω από τον τίτλο και τθ 

κεματικι του κειμζνου, με βάςθ τον τίτλο, το κείμενο αναρτάται ςε μεγζκυνςθ ςε 

εμφανζσ ςθμείο τθσ αίκουςασ. Ζνασ μακθτισ/Μία μακιτρια ςυμπλθρϊνει από ζνα 

κενό του κειμζνου με μία από τισ φράςεισ που δίνονται. Στο τζλοσ, αφοφ διαβάςουν 

το κείμενο προτείνουν και ςυηθτοφν άλλεσ ςυμβουλζσ για τθ διαχείριςθ του κυμοφ. 
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11) Για τθν επόμενθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να 

ςυντάξουν, ςε ομάδεσ, ζνα κείμενο για τθ διαχείριςθ του φόβου, χρθςιμοποιϊντασ 

ςχετικζσ μεταφορικζσ φράςεισ. 

12α και β) Θ τελευταία δραςτθριότθτα ζχει δφο ςκζλθ. Στο πρϊτο ςκζλοσ οι 

μαθτζσ/-τριεσ διαβάηουν ζναν διάλογο ανάμεςα ςε φίλουσ. Ραράλλθλα καλοφνται 

να εντοπίςουν τα ςυναιςκιματα των ομιλθτϊν και  τα ςθμεία ςτα οποία αυτά 

εκδθλϊνονται. Για το επόμενο ςκζλοσ οι μακθτζσ/-τριεσ ςχθματίηουν ηευγάρια και 

φτιάχνουν τθ ςυνζχεια του διαλόγου που διάβαςαν όπωσ τθ φαντάηονται. Στο τζλοσ 

παρουςιάηουν όςα ζγραψαν ςτθν τάξθ.   
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7.5.4.2 Ενδεικτικζσ δραςτθριότθτεσ 

 

1. Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ και γράφουμε τι ςθμαίνουν οι 

παρακάτω λζξεισ. Χρθςιμοποιοφμε το λεξικό για βοικεια, όπου 

χρειάηεται. 

http://www.greek-

language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/ 

 

Ανεβαίνω 

Γυαλίηω 

Ραγϊνω 

Τρζμω 

Βάψω  

Λδρϊνω 

Κατακλφηομαι  

 

Ρϊσ κα μποροφςαν να χρθςιμοποιθκοφν αυτζσ ο λζξεισ μεταφορικά; 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/
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2. Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ. Κάκε ομάδα ζχει το δικό τθσ 

ανκρωπάκι. Συηθτάμε και ςθμειϊνουμε πϊσ φαίνονται πάνω ςτο 

ανκρωπάκι: 

ο κυμόσ, θ χαρά, ο φόβοσ, θ λφπθ, θ αδιαφορία, θ κοφραςθ, θ ανθςυχία 

Κάκε ομάδα παρουςιάηει το ανκρωπάκι τθσ ςτθν τάξθ. 
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3α. Διαβάηουμε τισ παρακάτω λζξεισ που περιγράφουν 

ςυναιςκθματικι κατάςταςθ. Ζχετε νιϊςει ζτςι το τελευταίο διάςτθμα; 

Αν ναι, πότε και γιατί;  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

κυμωμζνοσ/κυμωμζνθ, αδιάφοροσ/αδιάφορθ, λυπθμζνοσ/λυπθμζνθ, 

χαροφμενοσ/χαροφμενθ, κουραςμζνοσ/κουραςμζνθ, ανιςυχοσ/ανιςυχθ, 

φοβιςμζνοσ/φοβιςμζνθ 
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3β. Συμπλθρϊνω τισ προτάςεισ με τισ λζξεισ τθσ προθγοφμενθσ 

δραςτθριότθτασ. 

 

 Πταν νιϊκεισ ότι ςου κόβονται τα πόδια, τότε ςίγουρα είςαι 

πολφ ____________________________. 

 

 Πταν δε μπορείσ να πάρεισ τα πόδια ςου και νιϊκεισ ότι είςαι 

χϊμα, τότε είςαι 

______________________________________και χρειάηεςαι 

ξεκοφραςθ. 

 

 Πταν κάνεισ τα ςτραβά μάτια ςε κάτι που μακαίνεισ, είςαι 

_____________________________ γιατί μάλλον δε ςε 

ενδιαφζρει πολφ. 

 

 Πταν πετάσ ςτα ουράνια και λάμπεισ από χαρά, είςαι ςίγουρα 

πολφ ______________________________________. 

 

 Πταν κάτι δυςάρεςτο ςου ςυμβεί τότε ζχεισ τισ μαφρεσ ςου και 

νιϊκεισ πεςμζνοσ/-θ, είςαι δθλαδι 

______________________________.  

 

 Πταν ςε τρομάηει κάτι αμζςωσ ςε λοφηει κρφοσ ιδρϊτασ, ςου 

κόβονται τα πόδια και νιϊκεισ πολφ 

________________________________. 

 

 Πταν ςου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι ι γυαλίηει το μάτι ςου, 

τότε νιϊκεισ ότι κα εκραγείσ και είςαι πολφ 

_________________________. 
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4.(Μδιεσ ομάδεσ με τθ δραςτθριότθτα 2). Συμπλθρϊνουμε το 

ανκρωπάκι με τισ παρακάτω φράςεισ, εξθγϊντασ το αντίςτοιχο 

ςυναίςκθμα κάκε φορά.  

μου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι, γυαλίηει το μάτι μου, πάγωςε το 

αίμα μου, δεν ιδρϊνει το αφτί μου, κλείνω τα μάτια, κάνω τα ςτραβά 

μάτια, μου κόβονται τα πόδια τυφλι εμπιςτοςφνθ,  δε μπορϊ να πάρω 

τα πόδια  μου, με τρϊει θ ςτενοχϊρια 

 

 

 

Συηθτάμε τι ςχζςθ ζχει κάκε μζροσ του ςϊματοσ με το αντίςτοιχο 

ςυναίςκθμα. 
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5. Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ. Κάκε ομάδα παίρνει τζςςερα μικρά 

ςενάρια και τζςςερισ κάρτεσ οριςμϊν. Ταιριάηουμε κάκε μαυριςμζνθ 

φράςθ με μία κάρτα οριςμοφ.  

 

ΚΑΤΕΣ ΣΕΝΑΛΟΥ 

1)Είναι επείγον να τθλεφωνιςεισ ςτθ 
δουλειά ςου και να ενθμερϊςεισ ότι κα 
αργιςεισ. Εκείνθ τθ ςτιγμι όμωσ χαλάει 
το τθλζφωνό ςου και τότε ςου 
ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι.  

2)Αγοράηεισ ζνα δϊρο για τον φίλο/τθ 
φίλθ ςου. Λίγο πριν του/τθσ το δϊςεισ 
όμωσ ςπάει κι εςφ τα βάφεισ μαφρα.  

3)Θ παρζα ςου, ςου ηθτάει να βγείτε 
μία βόλτα αλλά εςφ δε μπορείσ να 
πάρεισ τα πόδια ςου.  

4)Ζνασ πολφ δυνατόσ κόρυβοσ ςε 
ξυπνάει μζςα ςτθ νφχτα και ςε λοφηει 
κρφοσ ιδρϊτασ.  

5)Μιλάσ ςε ζναν γνωςτό ςου/μία 
γνωςτι ςου για ζνα πρόβλθμα που ςε 
απαςχολεί όμωσ φαίνεται ότι δεν 
ιδρϊνει το αφτί του/τθσ.  

6)Μόλισ κατάφερεσ κάτι που 
προςπακοφςεσ καιρό και πετάσ ςτα 
ουράνια! 

7)Πςο περιμζνεισ ζνα ςθμαντικό 
τθλεφϊνθμα από τθν οικογζνειά ςου 
κάκεςαι ςε αναμμζνα κάρβουνα.  

8)Ραίξατε πολλζσ ϊρεσ ςτο πάρκο με 
τουσ φίλουσ/τισ φίλεσ ςου και τϊρα 
είςαι χϊμα.  

 

ΚΑΤΕΣ ΟΛΣΜΟΥ 

Α) φοβάςαι πάρα πολφ Β) είςαι πολφ χαροφμενοσ/χαροφμενθ 

Γ) αδιαφορεί Δ) νιϊκεισ πολφ 
κουραςμζνοσ/κουραςμζνθ 

Ε) ςτενοχωριζςαι πολφ ΣΤ) ανθςυχείσ πολφ 

Η) νευριάηεισ πολφ Θ) νιϊκεισ πολφ 
κουραςμζνοσ/κουραςμζνθ 

 

Πταν ενϊςουμε τισ κάρτεσ ςυηθτάμε πάνω ςτο ςενάριο. Μασ ζχει 

ςυμβεί κάτι παρόμοιο; Αν ναι, πϊσ νιϊςαμε; Τι κα κάναμε εμείσ ςε 

ανάλογθ περίπτωςθ; 
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6. Ενϊνω ςωςτά και φτιάχνω φράςεισ με μεταφορικι ςθμαςία: 

 

Κάκομαι                                                                              πάρω τα πόδια μου 

  

Δε μπορϊ να                                                                               θ ςτενοχϊρια 

 

Με λοφηει                                                                                       το μάτι μου 

 

Με τρϊει                                                                       ςε αναμμζνα κάρβουνα     

 

Γυαλίηει                                                                                           το αφτί μου 

                                                                                                         

Ρετάω                                                                                                  καρφί 

 

Δε μου καίγεται                                                                         κρφοσ ιδρϊτασ  

 

Δεν ιδρϊνει                                                                                   ςτα ουράνια 
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7. Συμπλθρϊνω τισ προτάςεισ με τισ φράςεισ τθσ δραςτθριότθτασ 6. 

 

 Πταν νιϊκεισ ότι _____________________________ χρειάηεςαι 

ξεκοφραςθ. 

 

 ________________________ περιμζνοντασ με αγωνία να μάκεισ 

ςθμαντικά αποτελζςματα. 

 

 

 Πταν μακαίνεισ κάτι που δε ςε ενδιαφζρει κακόλου, 

________________________________________είςαι δθλαδι 

αδιάφοροσ/αδιάφορθ. 

 

 ________________________ όταν μακαίνεισ ζνα πολφ καλό νζο 

και είςαι πολφ χαροφμενοσ/χαροφμενθ. 

 

 Πταν ςε κυμϊνει κάτι πάρα πολφ τότε 

__________________________. 

 

 

 Νιϊκεισ να __________________________________όταν ςε 

τρομάηει ι ςε φοβίηει κάτι. 
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8. Φτιάχνω τον κφκλο των ςυναιςκθμάτων μου. Βάηω τα 

ςυναιςκιματα όπωσ κζλω ςτον κφκλο και χρθςιμοποιϊ όποια χρϊματα 

κζλω.   

 χαρά, λφπθ, κυμόσ, φόβοσ, αδιαφορία, κοφραςθ, εμπιςτοςφνθ, 

ανθςυχία 

 

 

 

Χρθςιμοποιϊ φράςεισ από τθ προθγοφμενθ δραςτθριότθτα και 

παρουςιάηω ςτθν τάξθ τον κφκλο των ςυναιςκθμάτων που ζφτιαξα. 
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9. Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ: φτιάχνουμε ζναν πίνακα με τισ 

προθγοφμενεσ φράςεισ ςτα ελλθνικά και με παρόμοιεσ φράςεισ ςε 

όποιεσ γλϊςςεσ ξζρουμε. Ραρουςιάηουμε τον πίνακά μασ ςτθν τάξθ. 

Τι ςθμαίνει κάκε ζκφραςθ που γράψαμε; 

Είναι οι εκφράςεισ που βρικαμε ίδιεσ/διαφορετικζσ με αυτζσ τισ 

εκφράςεισ ςτα ελλθνικά;  

Περιγράφονται τα ςυναιςκιματα με τον ίδιο/διαφορετικό τρόπο;  
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10. Δίνεται το κείμενο «Συμβουλζσ για τθ διαχείριςθ του κυμοφ». 

Ρριν το διαβάςουμε ςκεφτόμαςτε:  

Σε ποιο ςυναίςκθμα αναφζρεται το κείμενο;  

Τι μπορεί να προκαλζςει ο κυμόσ; Με ποια ςυναιςκιματα ςυνδζεται; 

Εςείσ πότε νιϊκετε κυμό; 

Χρειάηεται να διαχειριηόμαςτε τον κυμό μασ; Αν ναι, γιατί; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

υμβουλζσ για τθ διαχείριςθ του κυμοφ 

Νευριάηετε εφκολα όταν οδθγείτε το αυτοκίνθτό ςασ ι με ςυγκεκριμζνα άτομα; Μιπωσ νιϊκετε να ςασ 

___________________________________ςε αρκετζσ περιπτϊςεισ μζςα ςτθν θμζρα; Ο κυμόσ μπορεί 

να είναι ζνα φυςιολογικό και υγιζσ ςυναίςκθμα, αλλά είναι ςθμαντικό να τον αντιμετωπίηουμε με 

κετικό τρόπο, κακϊσ ο ανεξζλεγκτοσ κυμόσ μπορεί να οδθγιςει ςε άςχθμα αποτελζςματα, τόςο τθν 

υγεία, όςο και τισ ςχζςεισ μασ. 

Τα κυριότερα ςυμπτϊματα ___________________ είναι απόρροια τθσ αφξθςθσ τθσ αδρεναλίνθσ και 

μπορεί να περιλαμβάνουν αφξθςθ των παλμϊν και τθσ αρτθριακισ πίεςθσ, αφξθςθ του ρυκμοφ 

αναπνοισ κ.ά. 

Είςτε ζτοιμοι να μάκετε να ελζγχετε τον κυμό ςασ; Ξεκινιςτε με τισ παρακάτω 10 ςυμβουλζσ 

διαχείριςθσ κυμοφ… 

Νο 1: Κάντε ζνα διάλειμμα 

Το μζτρθμα μζχρι το «10» όταν νιϊκουμε να _____________________, δεν αποτελεί μια μζκοδο μόνο 

για παιδιά. Ρριν αντιδράςετε ςε μια τεταμζνθ κατάςταςθ, αφιερϊςτε λίγα λεπτά για να αναπνεφςετε 

βακιά και μετριςτε μζχρι το 10, κακϊσ αυτό μπορεί να βοθκιςει ςτθν εκτόνωςθ του κυμοφ ςασ. Εάν 

είναι απαραίτθτο, απομακρυνκείτε για λίγο από το πρόςωπο ι τθν κατάςταςθ που ςασ εξοργίηει, μζχρι 

τα ςυναιςκιματά ςασ να υποχωριςουν. 

Νο 2: Μόλισ θρεμιςετε, εκφράςτε το κυμό ςασ 

Πταν είςτε ςίγουροι πωσ ςκζφτεςτε κακαρά, εκφράςτε τθν απογοιτευςι ςασ με ςίγουρο και ιρεμο 

τρόπο. Δθλϊςτε τον προβλθματιςμό και τισ ανάγκεσ ςασ ξεκάκαρα και ειλικρινά, χωρίσ να πλθγϊνετε 

τουσ άλλουσ ι να προςπακείτε να τουσ ελζγξετε.  
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Νο. 3: Κάντε κάποιου είδουσ άςκθςθ 

Θ φυςικι δραςτθριότθτα μπορεί να προςφζρει μια διζξοδο για τα ςυναιςκιματά ςασ, ειδικά εάν 

νιϊκετε ζντονο κυμό. Βγείτε για ζνα γριγορο περίπατο ι για τρζξιμο, ι περάςτε λίγο χρόνο για 

να κάνετε άλλεσ αγαπθμζνεσ δραςτθριότθτεσ. Θ φυςικι δραςτθριότθτα διεγείρει διάφορεσ 

χθμικζσ ουςίεσ ςτον εγκζφαλο που μπορεί να ςασ βοθκιςουν να είςτε πιο χαλαροί και να 

_______________________. 

Νο 4: Σκεφτείτε πριν μιλιςετε 

Πταν είςτε _________________, είναι εφκολο να πείτε κάτι που κα μετανιϊςετε αργότερα. 

Αφιςτε λίγθ ϊρα για να ςκεφτείτε πριν πείτε οτιδιποτε και επιτρζψτε και ςτουσ άλλουσ να 

κάνουν το ίδιο. 

Νο 5: Ρροςδιορίςτε πικανζσ λφςεισ 

Αντί να επικεντρωκείτε ςε αυτό που ςασ νευρίαςε, ςυγκεντρωκείτε ςτθν επίλυςθ του ηθτιματοσ. 

Υπενκυμίςτε ςτον εαυτό ςασ ότι ο κυμόσ δεν είναι θ λφςθ και μπορεί μόνο να κάνει τα πράγματα 

χειρότερα. 

Νο 6: Επικεντρωκείτε ςτο πρόβλθμα 

Για να αποφευχκεί θ κριτικι ι θ διάκεςθ επίρριψθσ ευκυνϊν -που κα μποροφςε μόνο να αυξιςει 

τθν ζνταςθ- επικεντρωκείτε ςτο τι μπορεί να γίνει για να λυκεί το πρόβλθμα. Μθν 

________________ ςτο πρόβλθμα, να μιλάτε και να είςτε ξεκάκαροι και ςυγκεκριμζνοι.   

Νο 7: Μθν μζνετε κυμωμζνοι/-εσ 

Θ ςυγχϊρεςθ είναι ζνα ιςχυρό «όπλο». Αν επιτρζψετε ςτο κυμό και ςε άλλα αρνθτικά 

ςυναιςκιματα να ςασ ____________, μπορεί να καταλιξετε να __________________ και 

αδικθμζνοι/-εσ, χωρίσ να ιςχφει πάντα αυτό. Αλλά αν μπορείτε να ςυγχωρείτε κάποιον που ςασ 

εξόργιςε, μπορείτε να μακαίνετε από αυτι τθν κατάςταςθ. Δεν είναι ρεαλιςτικό να αναμζνουμε 

από τον κακζνα να ςυμπεριφζρεται ακριβϊσ όπωσ κζλουμε ανά πάςα ςτιγμι.  

Νο 8: Χρθςιμοποιιςτε το χιοφμορ  

Το να τα δείτε όλα πιο «χαλαρά» μπορεί να βοθκιςει να διϊξετε τθν ζνταςθ και να 

____________________. Μθν χρθςιμοποιείτε όμωσ ςαρκαςμό, κακϊσ μπορεί να πλθγϊςει τον 

άλλο και να κάνει τα πράγματα χειρότερα. 

Νο 9: Αποκτιςτε δεξιότθτεσ χαλάρωςθσ 

Πταν βρίςκεςτε ςε ζνταςθ, προςπακιςτε να χαλαρϊςετε με μερικζσ απλζσ πρακτικζσ: κάντε 

αςκιςεισ βακιάσ αναπνοισ, φανταςτείτε μια χαλαρωτικι ςκθνι, ι επαναλάβετε μια ιρεμθ λζξθ 

ι φράςθ, όπωσ «χαλάρωςε». Μπορείτε επίςθσ να ακοφςετε μουςικι ι να κάνετε οτιδιποτε άλλο 

ςασ χαλαρϊνει. 

Νο 10: Να ξζρετε πότε να ηθτιςετε βοικεια 

Το να μάκετε να ελζγχετε το κυμό ςασ, μπορεί να είναι μια πρόκλθςθ. Εξετάςτε το ενδεχόμενο να 

ηθτιςετε βοικεια από κάποιον ειδικό. Δοκιμάςτε ςυμβουλευτικι ι ατομικά μακιματα 

διαχείριςθσ κυμοφ. 
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Οι παρακάτω λζξεισ/φράςεισ λείπουν από το κείμενο. Αφοφ 

διαβάςουμε το κείμενο, κάκε μακθτισ/-τρια αναλαμβάνει να βάλει ςτο 

αντίςτοιχο κενό μία από τισ παρακάτω φράςεισ. 

 

νιϊκετε πεςμζνοι/-εσ, κλείνετε τα μάτια, να ςασ φτιάξουν τθ διάκεςθ, 

ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι, ςασ ανεβάςει, μασ κατακλφηει ο κυμόσ, 

γεμάτοσ/θ κυμό ,κυριεφςουν, των εκριξεων κυμοφ 

 

Αφοφ ςυμπλθρϊςουμε το κείμενο το διαβάηουμε φωναχτά. Γνωρίηετε 

άλλεσ ςυμβουλζσ για τθ διαχείριςθ του κυμοφ; Αν ναι, ποιεσ; 

 

 

 

 

11. Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ και φτιάχνουμε ζνα κείμενο με 

ςυμβουλζσ, όπωσ αυτό τθσ προθγοφμενθσ δραςτθριότθτασ, για τον 

φόβο.  

Με ποια άλλα ςυναιςκιματα ςυνδζεται ο φόβοσ; 

Χρθςιμοποιοφμε φράςεισ από τον πίνακα που φτιάξαμε ςτθ 

δραςτθριότθτα 8. 
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12α. Δφο φίλοι μιλοφν για τθ μζρα τουσ. Διαβάηουμε τον παρακάτω 

διάλογο και ςυηθτάμε: ποια ςυναιςκιματα εκφράηουν οι δφο φίλοι; 

Από ποφ τα καταλαβαίνουμε;  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Συμπλθρϊνω τον παρακάτω πίνακα ςφμφωνα με όςα διάβαςα ςτον 

διάλογο: 

 Ρϊσ νιϊκει; Από ποιεσ λζξεισ/φράςεισ 
φαίνεται; 

Μικζλ   

Αχμζτ   

Λζο   

12β. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια και γράφουμε τθ ςυνζχεια του 

διαλόγου όπωσ τθ φανταηόμαςτε. Στθ ςυνζχεια διαβάηουμε ςτθν τάξθ 

τουσ διαλόγουσ που φτιάξαμε. 

 

Μικζλ: Καλθςπζρα! Επιτζλουσ ιρκεσ, κάκομαι ςε αναμμζνα κάρβουνα, περιμζνω να μου πεισ τα 

νζα από τθ δουλειά! 

Αχμζτ: Γεια ςου Μικζλ, ςυγγνϊμθ που άργθςα. Κζλεισ να κακίςουμε κάπου; Δε μπορϊ να πάρω 

τα πόδια μου. 

Μικζλ: Ναι, φυςικά! Ρϊσ ιταν θ μζρα ςου; 

Αχμζτ: Σιμερα ιταν μία δφςκολθ μζρα, γεμάτθ περιπζτειεσ. Το πρωί ξφπνθςα πολφ ανεβαςμζνοσ 

και πιγα όπωσ πάντα να πάρω το λεωφορείο από τθ ςτάςθ. Δυςτυχϊσ όμωσ κυμικθκα ότι 

ξζχαςα να πάρω μαηί μου τα εργαλεία που μου είχε ηθτιςει ο Λζο. Ζπρεπε λοιπόν να γυρίςω 

ςπίτι να τα πάρω. Πταν ζφταςα ςτθ δουλειά ο Λζο με περίμενε ζτοιμοσ να εκραγεί. Κατάλαβα 

αμζςωσ ότι κάτι είχε ςυμβεί και του ανζβθκε το αίμα ςτο κεφάλι. Τότε με ζλουςε κρφοσ ιδρϊτασ, 

νόμιηα ότι κα με ζδιωχνε.  

Μικζλ: Τι ζγινε μετά; Τι ςου είπε ο Λζο; 

Αχμζτ: Τον ρϊτθςα αν είναι καλά και του ηιτθςα ςυγγνϊμθ που άργθςα. Εκείνοσ όμωσ δε με 

άκουγε. Δεν του καιγόταν καρφί για όςα ζλεγα, φαινόταν ότι είχε τισ μαφρεσ του. Του είπα για τα 

εργαλεία και αυτό του ζφτιαξε τθ διάκεςθ. Του είπα όμωσ και κάτι ακόμα κατάφερα να τον κάνω 

να πετάξει από τθ χαρά του. 

Μικζλ: Μα καλά τι του είπεσ;  
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7.5.5 Διδακτικό υλικό για το επίπεδο Γ2 

7.5.5.1 Οδθγίεσ για τον/τθν εκπαιδευτικό 

Το παρόν υλικό ςχεδιάςτθκε για μακθτζσ και μακιτριεσ ςτο Γ2 επίπεδο 

ελλθνομάκειασ. Σφμφωνα με το Αναλυτικό Εξεταςτικό Ρρόγραμμα του Κζντρου 

Ελλθνικισ Γλϊςςασ τα βαςικά ςυναιςκιματα που ςυνδζονται με το ςυγκεκριμζνο 

επίπεδο ελλθνομάκειασ είναι όλα τα ςυναιςκιματα που περιλαμβάνονται ςτα 

προθγοφμενα επίπεδα ελλθνομάκειασ ενϊ θ ζμφαςθ δίνεται ςτισ 

κοινωνιογλωςςικζσ και κοινωνιοπολιτιςμικζσ ςυνζπειεσ χριςθσ τθσ γλϊςςασ.  

 Ραρακάτω παρατίκενται οι βαςικζσ εννοιακζσ μεταφορζσ, με αντίςτοιχεσ 

γλωςςικζσ μεταφορζσ, που εμπεριζχονται ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ παροφςασ 

ενότθτασ, χρθςιμοποιοφνται όμωσ ςυμπλθρωματικά με εκφράςεισ των 

προθγοφμενων: 

Θυμόσ 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΘΦΑΛΣΤΕΛΟ Θα εκραγϊ 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΡΛΔΑ ΣΤΟ ΣΩΜΑ 

 
Μου ανεβαίνει το αίμα ςτο κεφάλι 

Γυαλίηει το μάτι μου 

ΤΟ ΚΥΜΩΜΕΝΟ ΕΛΝΑΛ ΓΕΜΑΤΟ ΔΟΧΕΛΟ Είμαι γεμάτοσ/-θ κυμό 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΦΥΣΛΚΟ ΦΑΛΝΟΜΕΝΟ Με κατακλφηει ο κυμόσ 

Λφπθ 

Θ ΛΥΡΘ ΜΑΣ ΡΘΓΑΛΝΕΛ ΡΟΣ ΤΑ ΚΑΤΩ Νιϊκω πεςμζνοσ/-θ 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΣΑΝ ΗΩΟ ΡΟΥ ΤΩΕΛ Με τρϊει θ ςτενοχϊρια 

Θ ΛΥΡΘ ΑΦΑΛΕΛ Δεν ζχω διάκεςθ 

Θ ΛΥΡΘ ΕΛΝΑΛ ΜΑΥΘ Ζχω τισ μαφρεσ μου 

Τα ζβαψα μαφρα 

Χαρά 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΡΟΣ ΤΑ ΡΑΝΩ Είμαι ανεβαςμζνοσ/-θ 

Θ ΧΑΑ ΜΑΣ ΚΑΝΕΛ ΝΑ ΝΛΩΚΟΥΜΕ ΕΛΑΦΛΟΛ Πετάω από χαρά  

Πετάω ςτα ουράνια 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΦΩΣ  Λάμπω από χαρά 

Θ ΧΑΑ ΕΡΛΔΛΟΚΩΝΕΛ  Μου φτιάχνει τθ διάκεςθ 

Θ ΧΑΑ ΕΛΝΑΛ ΤΕΛΑ Τρελάκθκα από χαρά 

Φόβοσ 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΑΛΧΜΘΟ ΑΝΤΛΚΕΛΜΕΝΟ Μου κόβονται τα πόδια 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΧΩΟΣ Ηω μζςα ςτον φόβο 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΕΞΟΥΣΛΑΣΤΘΣ Με κυρίευςε ο φόβοσ 

Ο ΦΟΒΟΣ ΕΛΝΑΛ ΚΥΟΣ Πάγωςε το αίμα μου 

Με ζλουςε κρφοσ ιδρϊτασ  
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Τρζμω από φόβο 

Ο ΚΥΜΟΣ ΕΛΝΑΛ ΑΝΤΛΡΑΛΟΣ Με καταβάλλει ο φόβοσ 

Αδιαφορία 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΜΑΚΛΑ ΑΡΟ ΤΘ ΦΩΤΛΑ Δε μου καίγεται καρφί 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΚΥΑ Δεν ιδρϊνει το αφτί μου 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΤΥΦΛΘ Κλείνω τα μάτια 

Κάνω τα ςτραβά μάτια 

Θ ΑΔΛΑΦΟΛΑ ΕΛΝΑΛ ΟΥΔΕΤΕΘ Δε μου κάνει οφτε ηζςτθ οφτε κρφο 

Εμπιςτοςφνθ 

Θ ΕΜΡΛΣΤΟΣΥΝΘ ΕΛΝΑΛ ΤΥΦΛΘ Τυφλι εμπιςτοςφνθ 

Ανθςυχία 

Θ ΑΝΘΣΥΧΛΑ ΕΛΝΑΛ ΦΩΤΛΑ Κάκομαι ςε αναμμζνα κάρβουνα 

Κοφραςθ 

Θ ΚΟΥΑΣΘ ΕΛΝΑΛ ΚΑΤΩ Είμαι χϊμα 

Είμαι πεκαμζνοσ/θ από τθν κοφραςθ 

Είμαι ψόφιοσ/α από τθν κοφραςθ 

Θ ΚΟΥΑΣΘ ΕΡΛΔΑ ΣΤΟ ΣΩΜΑ Δε μπορϊ να πάρω τα πόδια μου 

 

1α και β) Για τθν πρϊτθ δραςτθριότθτα ο/θ εκπαιδευτικόσ προβάλλει ςτθν 

ολομζλεια μερικά ζργα τζχνθσ χωρίσ να δϊςει το όνομα του κάκε πίνακα. Οι 

μακθζσ/-τριεσ καλοφνται να αντιςτοιχίςουν τα ςυναιςκιματα που τουσ δίνονται με 

τον κάκε πίνακα. Στθ ςυνζχεια ςυμπλθρϊνουν τισ προτάςεισ ανάλογα με τθ ςκζψθ 

που τουσ προκάλεςε κάκε ζργο τζχνθσ. 

2) Στθ δεφτερθ δραςτθριότθτα οι  μακθτζσ/-τριεσ ςε ηευγάρια καλοφνται να 

ςυμπλθρϊςουν τον πίνακα που τουσ δίνεται. Ριο αναλυτικά, τουσ δίνονται 

ςυναιςκιματα και τουσ ηθτείται να βρουν φράςεισ με μεταφορικι ςθμαςία που 

ςυνδζονται με τα ςυναιςκιματα αυτά αλλά και αντίςτοιχα παραδείγματα. Τα 

ηευγάρια μποροφν να επωφελθκοφν με τθ χριςθ λεξικοφ ςε ζντυπθ ι και 

θλεκτρονικι μορφι.   

3) Στθν επόμενθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ομάδεσ. 

Κάκε ομάδα παίρνει δφο κάρτεσ. Θ ομάδα ςυηθτά, για κάκε κάρτα χωριςτά, πϊσ 

ςυνδζονται οι ζννοιεσ που περιλαμβάνει κάκε κάρτα.  

4) Για τθν τζταρτθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ομάδεσ. 

Κάκε ομάδα παίρνει ζνα ανκρωπάκι ςε μεγζκυνςθ, όπωσ εμφανίηονται ςτο υλικό, 

και ζνα ςυναίςκθμα. Στόχοσ είναι να ςχεδιάςουν πάνω ςτο ανκρωπάκι πϊσ 
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φαίνεται το εκάςτοτε ςυναίςκθμα και με ποια μζρθ του ςϊματοσ ςυνδζεται. Με 

τθν ολοκλιρωςθ τθσ δραςτθριότθτασ τα ανκρωπάκια εκτίκενται ςτθν τάξθ και οι 

άλλεσ ομάδεσ ςυμπλθρϊνουν ι προτείνουν αλλαγζσ για τα υπόλοιπα ανκρωπάκια. 

5) Θ επόμενθ δραςτθριότθτα ηθτά από τουσ μακθτζσ/-τριεσ ςε ατομικό 

επίπεδο να γράψουν τι ςθμαίνουν οι λζξεισ που τουσ δίνονται. Για τθ διευκόλυνςι 

τουσ προτείνεται θ χριςθ λεξικοφ ζντυπου ι θλεκτρονικοφ.  

6) Στθν ζκτθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ ςε ςυνεργαςία με τον 

διπλανό/τθ διπλανι τουσ φτιάχνουν μεταφορικζσ εκφράςεισ με τισ λζξεισ που τουσ 

δίνονται. Οι λζξεισ που δίνονται μποροφν να ςχθματίςουν ςυνδυαςμοφσ που είναι 

ιδθ υπαρκτοί ςτθ γλϊςςα αλλά και νζουσ ςυνδυαςμοφσ. Ρροτείνεται , ςε κάκε 

περίπτωςθ, να γίνει ςυηιτθςθ γφρω από τισ εκφράςεισ που κα φτιάξουν τα 

ηευγάρια. 

7α και β) Θ επόμενθ δραςτθριότθτα χωρίηεται ςε δφο υπο-δραςτθριότθτεσ. 

Στο πρϊτο κομμάτι μοιράηονται αποςπάςματα από εφθμερίδεσ. Αφοφ διαβάςουν 

τα αποςπάςματα ςε ομάδεσ, γράφουν ζναν τίτλο για κάκε απόςπαςμα. Στο 

επόμενο ςκζλοσ τθσ δραςτθριότθτασ οι ομάδεσ ςυμπλθρϊνουν τον πίνακα που τουσ 

δίνεται. Σε αυτόν ςυγκεντρϊνουν και γράφουν φράςεισ με μεταφορικι ςθμαςία 

που υπάρχουν ςτα αποςπάςματα και που αναφζρονται ςε ςυναιςκιματα.  

8) Ζπειτα, ςτθν όγδοθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να  

γράψουν φράςεισ από άλλεσ γλϊςςεσ που γνωρίηουν και να τισ ςχολιάςουν ςτθν 

τάξθ. Ρροτείνεται οι φράςεισ τθσ ελλθνικισ και των άλλων γλωςςϊν να γραφτοφν 

ςτον πίνακα. 

9) Για τθν ζνατθ δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ηευγάρια. 

Στθ δραςτθριότθτα αυτι τα ηευγάρια διαλζγουν μία από τισ φράςεισ που ζγραψαν 

ςτθ δραςτθριότθτα 7β και βαςιηόμενοι/-εσ ςτθ φανταςία τουσ καλοφνται να 

γράψουν μία ιςτορία για τθν προζλευςθ τθσ φράςθσ αυτισ. Στθ δραςτθριότθτα 

αυτι τα ηευγάρια μποροφν να εμπνευςτοφν και να χρθςιμοποιιςουν φράςεισ από 

τισ άλλεσ γλϊςςεσ που αναφζρκθκαν. Στο τζλοσ οι ιςτορίεσ διαβάηονται ςτθν 

ολομζλεια. 

10) Ραρακάτω, δίνεται ςτουσ μακθτζσ/-τριεσ το κείμενο με τίτλο «Τι είναι το 

άγχοσ και πϊσ αντιμετωπίηεται». Ρροτοφ διαβάςουν το κείμενο, οι μακθτζσ/-τριεσ 

ςυηθτοφν κάποιεσ ερωτιςεισ και μοιράηονται ςκζψεισ ςχετικά με τον τίτλο του 
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κειμζνου. Στθ ςυνζχεια οι μακθτζσ/-τριεσ διαβάηουν το κείμενο και ςυμπλθρϊνουν, 

ατομικά, τισ λζξεισ που λείπουν από αυτό. Το τελικό κείμενο αναρτάται ι 

προβάλλεται ςε εμφανζσ ςθμείο τθσ αίκουςασ. Το τελευταίο μζροσ τθσ δζκατθσ 

δραςτθριότθτασ περιλαμβάνει εννοιολογικό χάρτθ με τθν ζννοια του «άγχουσ». Οι 

μακθτζσ/-τριεσ χωρίηονται ςε ομάδεσ και βαςίηονται ςτο κείμενο για να 

καταςκευάςουν τον εννοιολογικό χάρτθ. Τα αποτελζςματα παρουςιάηονται ςτθν 

ολομζλεια και ςχολιάηονται. 

11) Θ επόμενθ δραςτθριότθτα γίνεται ατομικά. Οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται 

να γράψουν τθ ςυμβουλι που κα ζδιναν ςε ζναν φίλο/μία φίλθ τουσ ανάλογα με το 

μινυμα που ζλαβαν. Για τθ δραςτθριότθτα ο/θ εκπαιδευτικόσ κολλά ςε εμφανζσ 

ςθμείο τθσ αίκουςασ τα μθνφματα και τισ ςυμβουλζσ που ζγραψαν οι μακθτζσ/-

τριεσ. Ψθφίηεται το καλφτερο από αυτά για κάκε περίπτωςθ. 

12) Στθν τελευταία δραςτθριότθτα οι μακθτζσ/-τριεσ ςυνεργάηονται με τον 

διπλανό/τθ διπλανι τουσ. Στθ δραςτθριότθτα αυτι δίνονται ενδεικτικζσ ερωτιςεισ 

από τισ οποίεσ καλοφνται να διαλζξουν. Αφοφ ςυηθτιςουν πάνω ςτισ ερωτιςεισ 

που διάλεξαν, φτιάχνουν ζνα κολάη με τισ απαντιςεισ του ςυμμακθτι/τθ 

ςυμμακιτριάσ τουσ και το παρουςιάηουν ςτθν τάξθ.   
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7.5.5.2 Ενδεικτικζσ δραςτθριότθτεσ 

 
1α. Ταιριάηω τα ζργα τζχνθσ με τα παρακάτω ςυναιςκιματα: 

φόβοσ, λφπθ, χαρά, κυμόσ, αδιαφορία 
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1β. Στθ ςυνζχεια ςυμπλθρϊνω τισ προτάςεισ με βάςθ και τα 

προθγοφμενα ζργα τζχνθσ: 

 

Ο φόβοσ είναι________________________________________________ 

 

Θ λφπθ είναι_________________________________________________ 

 

Θ χαρά είναι_________________________________________________ 

 

Ο κυμόσ είναι________________________________________________ 

 

Θ αδιαφορία είναι____________________________________________ 
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2. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια. Βρίςκουμε ςτο λεξικό φράςεισ με 

μεταφορικι ςθμαςία και ςυμπλθρϊνουμε τον πίνακα:  

http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/ 

 

 

 

 

 

 Φράςθ με μεταφορικι ςθμαςία Ραράδειγμα 

κυμόσ   

φόβοσ    

χαρά    

λφπθ    

εμπιςτοςφνθ    

αδιαφορία   

ανθςυχία   

http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/
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3.Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ. Κάκε ομάδα παίρνει δφο κάρτεσ.  

Σκεφτόμαςτε και ςυηθτάμε πϊσ ςυνδζονται μεταξφ τουσ αυτά που 

γράφει θ κάκε κάρτα.  

 

     

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

πόδια-φόβοσ 

μάτια-αδιαφορία 

Μάτια-εμπιςτοςφνθ 

αίμα-κυμόσ 

μάτια-κυμόσ 

αίμα-φόβοσ 

μάτια-κυμόσ 
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4.Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ. Θ κάκε ομάδα παίρνει ζνα ανκρωπάκι 

και ζνα ςυναίςκθμα.  

Ρϊσ φαίνεται το ςυναίςκθμα αυτό ςε κάκε ανκρωπάκι; Με ποια μζρθ 

του ςϊματοσ ςυνδζεται; 

Κυμόσ 

 
 

φόβοσ 

 

Χαρά 

 

λφπθ 

 
 

Ανθςυχία 

 

αδιαφορία 
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5.Τι ςθμαίνουν οι παρακάτω λζξεισ; Για όςεσ δε ξζρω ψάχνω και 

ςτο λεξικό:  

http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/  

 

Λδρϊνω___________________________________________________

___________________________________________________________ 

 

Καταβάλλομαι_____________________________________________

___________________________________________________________ 

 

Τρζμω____________________________________________________

___________________________________________________________ 

 

Κόβω_____________________________________________________

___________________________________________________________ 

 

Ρνίγομαι__________________________________________________

___________________________________________________________ 

 

 

Μπορείσ να ςκεφτείσ μία μεταφορικι ςθμαςία για τα ριματα αυτά; 

Με ποιο ςυναίςκθμα κα τα ςυνδφαηεσ; 

 

 

 

http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/
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6.Συνεργάηομαι με τον διπλανό/τθ διπλανι μου. Με μία λζξθ από 

τον κφκλο Α και με μία λζξθ από τον κφκλο Β φτιάχνουμε τισ δικζσ μασ 

μεταφορικζσ εκφράςεισ. 

 

                                  

 

                                                        

 

 

 

 

 

 

 

Ροιεσ φράςεισ φτιάξαμε; Με ποιο ςυναίςκθμα κα τισ ταιριάηαμε και 

γιατί; Συηθτάμε ςτθν τάξθ. 

 

 

 

 

 

 

 

 

ανεβαίνω     τρζμω 

κόβω    καταβάλλομαι 

 λοφηω    ιδρϊνω   πετάω 

πνίγομαι       τυφλϊνομαι 

νιϊκω   πεκαίνω 

 Α 

μάτια       πόδια  

ουρανόσ         φτερά  

αφτιά     ιδρϊτασ   κρφο    

 χϊμα      

Β 
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7α. Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ και διαβάηουμε τα παρακάτω 

αποςπάςματα από εφθμερίδεσ. Σε τι αναφζρεται κάκε άρκρο; 

Βρίςκουμε ζναν τίτλο για κάκε απόςπαςμα.   
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Αφοφ διαβάςουμε τα αποςπάςματα βρίςκουμε φράςεισ με μεταφορικι 

ςθμαςία. Ροιεσ από αυτζσ αναφζρονται ςε ςυναιςκιματα; Ροια 

ςυναιςκιματα περιγράφουν; 
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7β. Στισ ομάδεσ μασ ςυγκεντρϊνουμε τισ φράςεισ από τα 

προθγοφμενα αποςπάςματα που αναφζρονται ςε ςυναιςκιματα και τισ 

γράφουμε ςτον παρακάτω πίνακα: 

 

Άρκρο  Φράςθ με μεταφορικι ςθμαςία υναίςκθμα 
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8.Υπάρχουν παρόμοιεσ εκφράςεισ ςτθ γλϊςςα/ςτισ γλϊςςεσ που 

μιλάτε; Γράφουμε ςτον πίνακα, δίπλα ςτισ ελλθνικζσ φράςεισ, τισ 

φράςεισ που ςκεφτικαμε και τισ ςυηθτάμε. 

 

 

 

 

 

 

 

9. Χωριηόμαςτε ςε ηευγάρια και διαλζγουμε μία από τισ φράςεισ 

πίνακα που φτιάξαμε ςτθ δραςτθριότθτα 7β. Ρϊσ μπορεί να πιρε θ 

φράςθ αυτι τθ μεταφορικι τθσ ςθμαςία;  

Γράφουμε μία φανταςτικι ιςτορία που να εξθγεί πϊσ θ φράςθ που 

διαλζξαμε πιρε τθ μεταφορικι τθσ ςθμαςία. Μποροφμε να 

χρθςιμοποιιςουμε και φράςεισ από τισ άλλεσ γλϊςςεσ που γράψαμε 

ςτον πίνακα. Στο τζλοσ διαβάηουμε τισ ιςτορίεσ μασ ςτθν τάξθ. 
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10. Ραρακάτω δίνεται το κείμενο με τίτλο «Τι είναι το άγχοσ και 

πϊσ αντιμετωπίηεται». Ρριν το διαβάςουμε απαντάμε ςτισ ερωτιςεισ: 

Σε τι αναφζρεται το κείμενο;  

Ροφ μπορεί να βροφμε ζνα τζτοιο κείμενο; Γιατί;  

Τι περιμζνετε να διαβάςετε ςτο κείμενο αυτό;  

Τι είναι το άγχοσ; Με ποια ςυναιςκιματα ςυνδζεται το άγχοσ;  

Ρότε νιϊκετε εςείσ άγχοσ; Ρϊσ το αντιμετωπίηετε;  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σι είναι το άγχοσ και πϊσ αντιμετωπίηεται 

Τα προβλιματα που ςχετίηονται με το άγχοσ είναι πολφ ςυχνά. Υπολογίηεται ότι ζνα 10% 

περίπου ςτο γενικό πλθκυςμό ςυμβουλεφεται κάποια ςτιγμι γιατρό, γιατί αιςκάνεται άγχοσ, 

ζνταςθ ι _____________. Υπολογίηεται, επίςθσ, ότι μεταξφ 2% και 4% του γενικοφ πλθκυςμοφ 

κάποια ςτιγμι τθσ ηωισ του παρουςιάηει κάποια αγχϊδθ διαταραχι. Επομζνωσ, οι αγχϊδεισ 

διαταραχζσ, οι διαταραχζσ, δθλαδι, που άπτονται του άγχουσ, κεωροφνται οι πιο ςυχνά 

ανευριςκόμενεσ διαταραχζσ ςτο γενικό πλθκυςμό. 

Τι ονομάηουμε, όμωσ, άγχοσ; 

Άγχοσ είναι ζνα διάχυτο, δυςάρεςτο, ςυχνά αςαφζσ ςυναίςκθμα που εκδθλϊνεται με φόβο, 

ζνταςθ και ανθςυχία και που τισ περιςςότερεσ φορζσ ςυνοδεφεται από ςωματικά ςυμπτϊματα 

(ταχυκαρδία, καρδιακι αρρυκμία, πεπτικζσ εςωτερικζσ διαταραχζσ, ξθροςτομία, τρόμο, 

κεφαλαλγία, κ.α.). Ρολλζσ είναι οι λζξεισ που περιγράφουν με λεπτζσ αποχρϊςεισ τα 

ςυναιςκθματικά ι ψυχικά ςυμπτϊματα του άγχουσ. Το άτομο αιςκάνεται ότι κάκεται ςε 

______________________, είναι ςυχνά πεςμζνο και ζχει τισ μαφρεσ του, τον _________ ο 

φόβοσ, ενϊ κάνει τα ςτραβά μάτια ςτα υπόλοιπα ηθτιματα τθσ κακθμερινότθτασ.    

Ρολλά και ποικίλα είναι, όμωσ, και τα ςωματικά ςυμπτϊματα του πακολογικοφ άγχουσ όπωσ 

ταχυπαλμίεσ, τρεμοφλα, πονοκζφαλοσ, πόνοσ ι πλάκωμα ςτο ςτικοσ, κόμποσ ςτο λαιμό, 

δφςπνοια, φοφντωμα και εξάψεισ ι κρυάδεσ και ρίγθ, ναυτία και ηαλάδεσ, τάςθ για λιποκυμία, 

μουδιάςματα. Το άτομο νιϊκει ότι δε μπορεί να πάρει τα πόδια του και το καταβάλλει 

____________. Τα ςωματικά ςυμπτϊματα του άγχουσ είναι αυτά που μασ τρομάηουν ςυνικωσ 

πιο πολφ. Νομίηουμε ότι κινδυνεφει θ ςωματικι μασ υγεία και ότι βριςκόμαςτε ςε κίνδυνο.  

Αυτι θ ανθςυχία προκαλεί περιςςότερο άγχοσ και αυτό με τθ ςειρά του φζρνει περιςςότερα 

ςωματικά ςυμπτϊματα. Μπαίνουμε, δθλαδι, ς' ζνα φαφλο κφκλο όπου, τελικά, το άγχοσ 

χειροτερεφει.  
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Αφοφ διαβάςουμε το κείμενο, ςυμπλθρϊνουμε τα κενά με τισ 

παρακάτω λζξεισ ι φράςεισ: 

ςτο ςτικοσ, τα πόδια, αναμμζνα κάρβουνα, κφκλο, ο φόβοσ, ζτοιμθ να εκραγεί, 

ανθςυχία, κυριεφει  

 

Ροια ςυναιςκιματα προκαλεί το άγχοσ; Βρείτε λζξεισ ι φράςεισ που 

ςυνδζονται με τα ςυναιςκιματα αυτά. 

Αυτό είναι το πακολογικό άγχοσ που, με τον φαφλο _______ που δθμιουργεί και τισ 

δυςάρεςτεσ ςυνζπειζσ του τόςο ςτθ ςωματικι όςο και ςτθν ψυχικι ςφαίρα, εμπλζκεται 

ςτθν κακθμερινι μασ ηωι και είναι απαραίτθτο να μάκουμε να το αντιμετωπίηουμε και να 

το ελζγχουμε. 

Μπορεί να ςασ αγχϊνει να λζτε ναι, να αποδζχεςτε οριςμζνεσ καταςτάςεισ ι να 

αναλαμβάνετε πολλζσ υποχρεϊςεισ. Μοιραςτείτε με άλλουσ τα προβλιματα και τα 

ςυναιςκθματικά ςασ κζματα. Βάλτε ρεαλιςτικοφσ και πραγματοποιιςιμουσ ςτόχουσ. 

Μάκετε τρόπουσ για να επιλφετε αποτελεςματικά τα προβλιματά ςασ. Ρρζπει να 

αναμζνετε δυςκολίεσ και να είςτε ζτοιμοι να τισ αντιμετωπίςετε. Μθν τισ αφινετε να 

παρεμποδίηουν τθ ηωι ςασ. Ρεριμζνετε το χειρότερο και το παρόν κα γίνει ευκολότερο. 

Ρρζπει να αντιμετωπίηετε το άγχοσ ςασ μόλισ πρωτοεμφανιςτεί ι ςτα πρϊτα ςτάδια τθσ 

εμφάνιςισ του. Ζτςι, αμζςωσ μόλισ νιϊςετε ότι ςασ κόβονται __________, ότι ζχετε 

ηαλάδα, ταχυκαρδία, φτεροφγιςμα ____________, ι μοφδιαςμα, βάλτε αμζςωσ ςε 

λειτουργία τισ τακτικζσ αντιμετϊπιςθσ του άγχουσ που προτιμάτε και που ζχετε βρει ότι 

είναι αποτελεςματικζσ για ςασ. Πταν δείτε, όμωσ, ότι δεν μπορείτε με αυτοφσ τουσ 

τρόπουσ να ελζγξετε το άγχοσ ςασ, ηθτιςτε ςυμβουλι από κάποιον ειδικό. 

Αυτό που ζχει ςθμαςία, δεν είναι το εάν ζχουμε ςυναιςκθματικά «πάνω και κάτω», αλλά 

το ότι, όταν παρατείνουμε τα ςυναιςκθματικά αδιζξοδα και χρθςιμοποιοφμε άκαμπτεσ 

ςτρατθγικζσ αντιμετϊπιςθσ, μποροφμε να προκαλζςουμε χρόνιο άγχοσ χαμθλοφ επιπζδου 

που μπορεί να επθρεάςει τθ λειτουργία του ανοςοποιθτικοφ μασ ςυςτιματοσ. Αυτό δεν 

είναι απαραίτθτο να προκαλζςει αςκζνεια, αλλά, με τα κατάλλθλα γενετικά ερείςματα, να 

αποδυναμϊςει τθ φυςικι μασ κατάςταςθ ι να επιδεινϊςει μια ιδθ υπάρχουςα αςκζνεια 

και τελικά να «κακόμαςτε ςε βόμβα ________________». 
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Χωριηόμαςτε ςε ομάδεσ και φτιάχνουμε ζναν εννοιολογικό χάρτθ 

για το άγχοσ ςφμφωνα με τισ πλθροφορίεσ από το κείμενο: 
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11. Ζνασ φίλοσ ςου/μια φίλθ ςου ςοφ ςτζλνει τα παρακάτω 

μθνφματα. Τι ςυμβουλζσ κα του/τθσ ζδινεσ;  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ζχω ψάξει όλο το ςπίτι αλλά 

δε βρίςκω πουκενά τα 

ειςιτιριά μασ. Μου ζχουν 

κοπεί τα πόδια!  

Δεν ζχω διάκεςθ να 

ζρκω ςιμερα μαηί 

ςασ, ζχω τισ μαφρεσ 

μου. 

 

________________________

________________________

________________________

_____________ 

Νομίηω ότι κα μείνω ςπίτι ςιμερα, είμαι 

χϊμα και δε μπορϊ να πάρω τα πόδια 

μου. 

 

_____________________________

_____________________________

_____________________________

_____________________________

____________ 

Μου ανζβθκε το αίμα 

ςτο κεφάλι με όλεσ τισ 

δικαιολογίεσ που τον 

άκουςα να λζει! 

________________

________________

________________

________________

________________
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12.Διαλζγω τρεισ από τισ παρακάτω ερωτιςεισ και τισ ςυηθτϊ με 

τουσ ςυμμακθτζσ/με τισ ςυμμακιτριζσ μου: 

 

 Ζνιωςεσ πρόςφατα να ςου κόβονται τα πόδια; Τι ςυνζβθ;  

 Πταν ζχεισ τισ μαφρεσ ςου τι ςου φτιάχνει τθ διάκεςθ; 

 Τι κα ςε ζκανε τϊρα να πετάξεισ ςτα ουράνια; 

 Σε ποιο άτομο ζχεισ τυφλι εμπιςτοςφνθ; Γιατί; 

 Τι ςε ζκανε τελευταία να νιϊκεισ ότι κάκεςαι ςε αναμμζνα 

κάρβουνα; 

 Ρότε ιταν θ τελευταία φορά που ζνιωςεσ ότι κα εκραγείσ; Τι ςε 

ζκανε να νιϊςεισ ζτςι; 

 Τι ςου αρζςει να κάνεισ όταν ζχεισ τισ μαφρεσ ςου;  

 Για ποιο κζμα κα ζλεγεσ ότι δε ςου καίγεται καρφί; Γιατί; 

 Ρερίγραψε ζνα περιςτατικό που ζνιωςεσ να ςε λοφηει κρφοσ 

ιδρϊτασ. Τι ζκανεσ;  

 

Φτιάχνουμε ζνα κολάη με τισ απαντιςεισ και το παρουςιάηουμε ςτθν 

τάξθ. 
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7.6 Ανακεφαλαίωςθ 

Ζχοντασ αναδείξει τθ ςθμαςία του μθ κυριολεκτικοφ λόγου ςτθ διδαςκαλία τθσ 

ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ κρίκθκε ςκόπιμο να αναπτυχκεί ςχετικό 

ενδεικτικό διδακτικό υλικό.  

Θ κεματικι πάνω ςτθν οποία βαςίςτθκε το υλικό είναι τα ςυναιςκιματα 

κακϊσ, ςφμφωνα και με τθ βιβλιογραφία, τα ςυναιςκιματα αποτελοφν οικουμενικό 

φαινόμενο και ςχετίηονται άμεςα με τον μθ κυριολεκτικό λόγο και τισ μεταφορζσ. 

Επιπλζον, όπωσ επιςθμάνκθκε ςτο τζταρτο κεφάλαιο, είναι ςθμαντικό θ διδαςκαλία 

του μθ κυριολεκτικοφ λόγου να ξεκινά από τα πρϊτα κιόλασ επίπεδα διδαςκαλίασ 

μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ. Το ζβδομο κεφάλαιο λοιπόν περιλαμβάνει 

ενδεικτικό διδακτικό υλικό για τα Α2, Β1, Β2, Γ1 και Γ2 επίπεδα ελλθνομάκειασ. 

 

8. Περιοριςμοί και μελλοντικζσ κατευκφνςεισ 

Το διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε βαςίςτθκε ςτισ αρχζσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ 

Γνωςιακι Γλωςςολογίασ για τθ διδαςκαλία μιασ γλϊςςασ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ για τα 

επίπεδα ελλθνομάκειασ από το Α2 ζωσ και το Γ2. Το παρόν υλικό ςτοχεφει ςτθν 

εκμάκθςθ μθ κυριολεκτικϊν εκφράςεων τθσ ελλθνικισ γλϊςςασ που αφοροφν τα 

ςυναιςκιματα. Ρεριλαμβάνει ατομικζσ και ομαδικζσ δραςτθριότθτεσ με ζμφαςθ 

ςτθν επικοινωνία και με χριςθ αυκεντικοφ υλικοφ, όπωσ άρκρα και βίντεο.  

Επιπρόςκετα υπάρχουν δραςτθριότθτεσ ςτισ οποίεσ οι μακθτζσ/-τριεσ καλοφνται να 

χρθςιμοποιιςουν προχπάρχουςεσ γνϊςει και γλϊςςεσ που ιδθ γνωρίηουν μζςα 

από παιγνιϊδεισ δραςτθριότθτεσ.  

 Ραρά ταφτα ο ςχεδιαςμόσ του παρόντοσ διδακτικοφ υλικοφ ςυνοδεφεται 

από μερικοφσ περιοριςμοφσ. Αρχικά το διδακτικό υλικό που παρουςιάςτθκε 

ςχεδιάςτθκε και δθμιουργικθκε ςε ςφντομο χρονικό διάςτθμα. Ο ςφντομοσ χρόνοσ 

μζςα ςτον οποίο αναπτφχκθκε το υλικό μπορεί να κεωρθκεί αδυναμία του υλικοφ 

κακϊσ ιταν περιοριςτικόσ παράγοντασ για το τελικό αποτζλεςμα, όπωσ για το 

πλικοσ των δραςτθριοτιτων και για το πλικοσ του αυκεντικοφ υλικοφ που 

περιλαμβάνεται ςε αυτό.  

 Επίςθσ, το παρόν εκπαιδευτικό υλικό απευκφνεται ςε ζνα υποκετικό 

μακθτικό κοινό. Ραρότι ςφμφωνα με τουσ Khansir και Pakdel (2014) «θ ανάλυςθ και 

αξιολόγθςθ των αναγκϊν (needs analysis) των μακθτϊν/-τριϊν κεωρείται το πρϊτο 
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βιμα για τθν προετοιμαςία του γλωςςικοφ μακιματοσ» (ςελ. 1), κάτι τζτοιο δεν 

εφαρμόςτθκε για το παρόν διδακτικό υλικό. Με άλλα λόγια, το διδακτικό υλικό που 

ςχεδιάςτθκε δε βαςίςτθκε ςε ενδιαφζροντα και ανάγκεσ ςυγκεκριμζνου 

πραγματικοφ μακθτικοφ κοινοφ, αλλά περιςςότερο ςε ζνα κεωρθτικό κοινό. Κάτι 

τζτοιο μπορεί να επθρεάςει αρνθτικά τα κίνθτρα των μακθτϊν/-τριϊν και μπορεί να 

μθν ανταποκρίνεται ςτο γλωςςικό επίπεδο για το οποίο ςχεδιάςτθκε. Ο 

ςυνδυαςμόσ των παραπάνω δφναται να επθρεάςει αρνθτικά το μακθςιακό 

αποτζλεςμα.  

 Ζνασ ακόμα περιοριςμόσ που εντοπίηεται για το παρόν διδακτικό υλικό 

αφορά το είδοσ των δραςτθριοτιτων. Ζρευνεσ δείχνουν ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί 

δθλϊνουν ότι νιϊκουν περιςςότερθ αςφάλεια να διδάξουν γλωςςικά φαινόμενα 

χρθςιμοποιϊντασ παραδοςιακζσ μεκόδουσ (Li, 1998). Πμοια, ςυχνά οι ενιλικεσ 

μακθτζσ/-τριεσ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ επιηθτοφν περιςςότερο 

παραδοςιακζσ μεκόδουσ διδαςκαλίασ (Cozma, 2015). Αυτό ςθμαίνει ότι ζνα 

διδακτικό υλικό που υιοκετεί περιςςότερο επικοινωνιακζσ μεκόδουσ ενδζχεται να 

προκαλζςει δυςαρζςκεια και αντιδράςεισ και ςτισ δφο πλευρζσ. 

 Ρεριοριςμοφσ ςτθ διδαςκαλία κζτουν και μερικζσ από τισ δραςτθριότθτεσ 

που περιλαμβάνονται. Το διδακτικό υλικό περιλαμβάνει βίντεο αλλά και αρκετζσ 

ζγχρωμεσ εικόνεσ, κάποιεσ από τισ οποίεσ προτείνεται να εκτυπϊνονται ςε μεγάλο 

μζγεκοσ και να τοποκετοφνται ςε εμφανζσ ςθμείο τθσ τάξθσ. Κάτι τζτοιο απαιτεί 

αντίςτοιχα υποςτθρικτικά μζςα και εγκαταςτάςεισ, όπωσ ζγχρωμεσ εκτυπϊςεισ, 

αίκουςεσ με εγκαταςτάςεισ θλεκτρονικοφ υπολογιςτι και προβολικό, τα οποία δεν 

είναι πάντα εφικτά.      

 Ο τελευταίοσ περιοριςμόσ που εντοπίηεται ςτο παρόν διδακτικό υλικό 

αφορά τθ κεματικι του υλικοφ. Τα ςυναιςκιματα είναι, όπωσ προαναφζρκθκε, 

οικουμενικό φαινόμενο και προςφζρονται για τθ διδαςκαλία του μθ κυριολεκτικοφ 

λόγου κακϊσ, ωσ αφθρθμζνθ ζννοια, αποδίδονται ςυχνά με μεταφορικζσ 

εκφράςεισ. Πμωσ αφενόσ οι εκφράςεισ που επιλζχκθκαν είναι περιοριςμζνεσ και 

ενδεικτικζσ και αφετζρου υπάρχουν ςυναιςκιματα, ειδικά για τα πιο προχωρθμζνα 

επίπεδα ελλθνομάκειασ τα οποία γίνονται αντιλθπτά δυςκολότερα.  

 Χρειάηεται ςε αυτό το ςθμείο να αναφερκεί ότι, παρά τουσ περιοριςμοφσ, 

ςθμαντικό χαρακτθριςτικό του παρόντοσ διδακτικοφ υλικοφ είναι θ ευελιξία του. Το 
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διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε αποτελεί πρόταςθ διδαςκαλίασ του μθ 

κυριολεκτικοφ λόγου αναφορικά με τα ςυναιςκιματα. Αυτό ςθμαίνει ότι κάκε 

εκπαιδευτικόσ μπορεί να προςεγγίςει με ποικίλουσ τρόπουσ τισ δραςτθριότθτεσ ι 

και να τροποποιιςει/να επικαιροποιιςει τισ πθγζσ που περιλαμβάνονται ανάλογα 

με τισ ανάγκεσ, τα ενδιαφζροντα και τθν προχπάρχουςα γνϊςθ των μακθτϊν/-

τριϊν. 

Μια άλλθ πρόταςθ προςζγγιςθσ του υλικοφ αφορά ςτθν προςαρμογι του ςε 

άλλθ θλικιακι ομάδα. Το παρόν υλικό ςχεδιάςτθκε για ενιλικεσ που διδάςκονται 

τθν ελλθνικι ωσ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα. Κα ιταν όμωσ ιδιαίτερα χριςιμο και για 

μακθτζσ/-τριεσ μικρότερων θλικιϊν. Οι δραςτθριότθτεσ που περιλαμβάνονται ςτο 

υλικό, ςτθν πλειοψθφία τουσ, κεωροφνται δθμιουργικζσ, αξιοποιοφν τθ φανταςία 

και εμπλζκουν τα ςυναιςκιματα με τρόπο ϊςτε να γίνεται το υλικό αρκετά 

ενδιαφζρον για τα παιδιά. Επίςθσ το υλικό αξιοποιεί ςτοιχεία από τθν ταυτότθτα 

των μακθτϊν/-τριϊν, γεγονόσ που είναι εξίςου ςθμαντικό και ςτθ διδαςκαλία με 

παιδιά. Για αξιοποίθςθ του υλικοφ με παιδιά προτείνονται τροποποιιςεισ ςε 

επίπεδο λεξιλογίου, ίςωσ μείωςθ των εκφράςεων που περιλαμβάνονται ςε κάκε 

περίπτωςθ, και προςαρμογι των επικοινωνιακϊν περιςτάςεων ϊςτε να είναι πιο 

ελκυςτικά ςε παιδιά.   

 Το παρόν διδακτικό υλικό αποτελεί επίςθσ ζναυςμα για περαιτζρω ζρευνα. 

Αρχικά, προτείνεται ο ςχεδιαςμόσ εκπαιδευτικοφ υλικοφ για τθ διδαςκαλία μθ 

κυριολεκτικϊν εκφράςεων που να αφοροφν διαφορετικζσ κεματικζσ (π.χ. καιρόσ-

βρζχει καρεκλοπόδαρα). Κα μποροφςε επίςθσ να αναπτυχκεί παρόμοιο υλικό το 

οποίο να απευκφνεται ςε άλλεσ ομάδεσ, όπωσ ςε παιδιά ι ςε εφιβουσ ι ςε 

πρόςφυγεσ, ομάδεσ οι οποίεσ ζχουν κάποια κοινά χαρακτθριςτικά και ειδικά 

ενδιαφζροντα αναφορικά με τθν εκμάκθςθ τθσ ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ 

γλϊςςασ.  

 Αρκετζσ προτάςεισ για περαιτζρω ζρευνα προκφπτουν και από τθν πικανι 

εφαρμογι του παρόντοσ υλικοφ. Ενδεικτικά μετά από διδαςκαλία με τθ χριςθ του 

παρόντοσ διδακτικοφ υλικοφ κα μποροφςαν να ερευνθκοφν οι αντιλιψεισ των 

μακθτϊν/ των μακθτριϊν και των εκπαιδευτικϊν για το υλικό. Κα μποροφςε επίςθσ 

να αξιολογθκεί θ αποτελεςματικότθτα του υλικοφ μετά από τθν εφαρμογι του.  
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 Ρροκφπτει επομζνωσ ότι, όπωσ ςε κάκε ζρευνα, ζτςι και ςτθν παραγωγι του 

παρόντοσ διδακτικοφ υλικοφ ο χρόνοσ, το περιεχόμενο και το είδοσ των 

δραςτθριοτιτων αλλά και το κοινό ςτο οποίο απευκφνεται το υλικό μπορεί να 

αποτελζςουν βαςικοφσ περιοριςμοφσ. Ωσ απάντθςθ ςτουσ περιοριςμοφσ αυτοφσ, 

ςτθν παροφςα υποενότθτα προτάκθκαν μερικζσ εναλλακτικζσ προςεγγίςεισ και 

τροποποιιςεισ του υλικοφ. Ραρά τουσ περιοριςμοφσ όμωσ, ζνα τζτοιο διδακτικό 

υλικό μπορεί να τροφοδοτιςει ζρευνεσ ςχετικζσ με το πεδίο και να ςυμβάλει ςτο 

πεδίο.  

 

9. Συμπεράςματα 

Θ εργαςία αυτι αναδεικνφει τθν ανάγκθ διδαςκαλίασ του μθ κυριολεκτικοφ 

λεξιλογίου από τα πρϊτα επίπεδα γλωςςομάκειασ, και ςυγκεκριμζνα από το 

επίπεδο Α2 όπωσ αυτό ορίηεται από το ΚΕΡΑ, για τθν εκμάκθςθ μιασ 

δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Ειδικά για τθν ελλθνικι ωσ δεφτερθ/ξζνθ γλϊςςα, από τθ 

ςφντομθ ζρευνα που ζγινε ςε υπάρχοντα εγχειρίδια διδαςκαλίασ τθσ, αναδφκθκε θ 

αναγκαιότθτα παραγωγισ διδακτικοφ υλικοφ για τον μθ κυριολεκτικό λόγο.  

Το υλικό που ςχεδιάςτθκε απευκφνεται ςε ενιλικεσ που παρακολουκοφν 

μακιματα ελλθνικισ ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ και ανικουν ςε επίπεδα 

ελλθνομάκειασ από το Α2 ζωσ και το Γ2. Θ βαςικι κεματικι από τθν οποία 

αντλικθκαν οι μεταφορικζσ  εκφράςεισ κάκε επιπζδου αφοροφν τα ςυναιςκιματα, 

ωσ γλωςςικόσ τομζασ που παίηει ςθμαντικό ρόλο τόςο ςτθ ςκζψθ του ατόμου όςο 

και ςτθν κατάκτθςθ μιασ γλϊςςασ.  

 Το παρόν εκπαιδευτικό υλικό ςχεδιάςτθκε με βάςθ τισ αρχζσ τθσ 

Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ. Θ Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία 

είναι μία από τισ βαςικζσ κεωρίεσ που αςχολικθκαν με το λεξιλόγιο. Ο μθ 

κυριολεκτικόσ λόγοσ, ωσ κεντρικό κομμάτι του λεξιλογίου, ζχει ιδιαίτερθ ςθμαςία 

για τθν Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία κακϊσ πιςτεφεται ότι διζπει τον 

τρόπο ςκζψθσ του ανκρϊπινου νου (Lakoff & Johnson, 1980/2003). Επομζνωσ, θ 

Εφαρμοςμζνθ Γνωςιακι Γλωςςολογία αποτελεί τθν περιςςότερο κατάλλθλθ 

επιλογι κεωρθτικισ προςζγγιςθσ με βάςθ τθν οποία κα ςχεδιαηόταν ζνα τζτοιο 

εκπαιδευτικό υλικό. 
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 Ραράλλθλα με τισ αρχζσ τθσ Εφαρμοςμζνθσ Γνωςιακισ Γλωςςολογίασ, το 

παρόν διδακτικό υλικό βαςίςτθκε ςτθν εποικοδομθτικι/κονςτρουκτιβιςτικι 

προςζγγιςθ, ςτθν κοινωνικο-πολιτιςμικι προςζγγιςθ και ςτθ 

ανακαλυπτικι/διερευνθτικι μάκθςθ. Ακολουκϊντασ τισ τρεισ αυτζσ προςεγγίςεισ, 

το διδακτικό υλικό που ςχεδιάςτθκε περιλαμβάνει ομαδικζσ δραςτθριότθτεσ, 

περιςτάςεισ πραγματικισ επικοινωνίασ, δραςτθριότθτεσ ςτισ οποίεσ αξιοποιείται το 

γνωςτικό υπόβακρο των μακθτϊν/-τριϊν και απαιτοφν ενεργό ςυμμετοχι τουσ. 

Βζβαια πρζπει να ςθμειωκεί ότι όλεσ οι δραςτθριότθτεσ που ςχεδιάςτθκαν είναι 

ςφμφωνεσ με τουσ ςτόχουσ και τισ απαιτιςεισ του ΚΕΡΑ.  

Εκτόσ από τα παραπάνω, ςτο παρόν διδακτικό υλικό περιλαμβάνονται 

κείμενα διαφορετικϊν ειδϊν, εικόνεσ με χρϊματα και μεγάλοσ χϊροσ για 

απαντιςεισ ςτισ δραςτθριότθτεσ, ςτοιχεία που ςφμφωνα με τθ βιβλιογραφία 

ςυμβάλλουν ςτθν αποτελεςματικότερθ εκμάκθςθ μιασ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ.    

 Εξίςου ςθμαντικό ςτοιχείο του παρόντοσ υλικοφ είναι οι οδθγίεσ προσ 

τον/τθν εκπαιδευτικό που περιλαμβάνονται για το υλικοφ κάκε επιπζδου, 

ξεχωριςτά. Οι οδθγίεσ αυτζσ, οι οποίεσ περιλαμβάνουν ςυμβουλζσ αξιοποίθςθσ του 

υλικοφ, εναλλακτικζσ προςεγγίςεισ των δραςτθριοτιτων και βαςικά ςθμεία του 

υλικοφ που αξίηει να προςζξει ο/θ εκπαιδευτικόσ, κεωρείται ότι διευκολφνουν 

τον/τθν εκπαιδευτικό και αναδεικνφουν τα ςθμαντικά ςθμεία κάκε δραςτθριότθτασ.  

 Κλείνοντασ, αξίηει να ςθμειωκεί ότι παρόν διδακτικό υλικό αποτελεί 

πρόταςθ διδαςκαλίασ του μθ κυριολεκτικοφ λόγου για τθ διδαςκαλία τθσ ελλθνικισ 

ωσ δεφτερθσ/ξζνθσ γλϊςςασ. Αυτό ςθμαίνει ότι οι δραςτθριότθτεσ που 

προτείνονται είναι ενδεικτικζσ και κα πρζπει να λειτουργοφν ςυμπλθρωματικά και 

με άλλεσ δραςτθριότθτεσ ϊςτε να επιτευχκεί μία περιςςότερο ολοκλθρωμζνθ 

εκμάκθςθ τθσ γλϊςςασ-ςτόχου.   
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