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Εξηγήσεις και επεξηγήσεις σε ένα μάθημα 
Φυσικών Επιστήμων στο Νηπιαγωγείο 

Έ 
1. Εισαγωγή 

νας από τους σκοπούς των 

σύγχρονων αναλυτικών 

προγραμμάτων, όπως και 

του ΔΕΠΠΣ για το νηπια

γωγείο, είναι ο επιστημονικός γραμ-

ματισμός (Κόκκοτας, 2000:16). Στό

χος του είναι η μεγίστη αξιοποίηση 

του δυναμικού της επιστήμης για 

την αναβάθμιση της καθημερινότη

τας των πολιτών αλλά και η διαμόρ

φωση μιας ενεργούς κριτικής στά

σης απέναντι στην επιστήμη. Ο επι

στημονικός γραμματισμός προϋπο

θέτει αλληλεπιδραστικές σχέσεις με 

το περιβάλλον και δομείται μέσω 

της επικοινωνίας ( Lemke, 1990: xi). 

Μελέτες γύρω από τη γλώσσα 

των Φυσικών Επιστημών (Φ.Ε.) 

ανέδειξαν τον τρόπο οργάνωσης της 

ως ένα ιδιαίτερο σημειωτικό σύστη

μα, το οποίο ιστορικά δεν υπήρξε μό

νο μέσο για την περιγραφή της 

εμπειρίας αλλά ταυτόχρονα συντέ

λεσε καθοριστικά στην αναδόμηση 

της επιστημονικής σκέψης. 

Η γλώσσα της επιστήμης μεταβι

βάζεται και ενεργοποιείται στην κοι

νωνία κυρίως μέσα απο τους εκπαι

δευτικούς θεσμούς. Και ενώ, μέσω 

των Αναλυτικών Προγραμμάτων 

(Α.Π.) καθορίζονται οι γνωστικοί 

στόχοι και η διδακτική μεθοδολογία, 

παραμένουν άρρητες, ωστόσο κρίσι

μες, οι γλωσσικές στρατηγικές που 

απαιτούνται για την πραγμάτωση 

των επικοινωνιακών στόχων. Σε αυ

τό το πλαίσιο, η παρούσα εργασία 

στοχεύει στην ανάδειξη της σύνθε

της σχέσης γλωσσικών και γνωστι

κών στόχων στο πλαίσιο δραστηριο

τήτων Φ. Ε. στο νηπιαγωγείο. 

2. Θεωρητική προσέγγιση 

2.1. Κείμενα και κειμενικά είδη 

Η γλώσσα είναι ένα σύστημα κα

τασκευής νοημάτων, επομένως μέσω 

κάθε γλώσσας οργανώνεται η εμπει

ρία με μοναδικό τρόπο και πραγμα

τώνεται μέσα από κείμενα. Το κείμε

νο είναι το μέσο του λόγου, η γλωσ

σική διάσταση της επικοινωνίας, και 

όπως ορίζεται από τον Halliday εί

ναι: «τ\ γλώσσα όταν είναι λειτουργι

κή, δηλαδή όταν επιτελεί ένα σνγκε-
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κριμένο έργο σε ένα συγκεκριμένο 

πλαίσιο και όχι οι απομονωμένες λέ

ξεις jf προτάσεις. Το κείμενο, μπορεί 

να είναι γραπτό if προφορικό if να υλο

ποιείται σε οποιοδήποτε άλλο μέσον 

έκφρασης» (Halliday, 1989:10). Μό

νο μέσω τ ω ν κείμενων η γλώσσα 

πραγματώνεται ως επικοινωνία, 

εμπλουτίζεται από τη ζωτική της δύ

ναμη και αποκτά υπόσταση (Bakhtin, 

2003:67). Έ ν α κείμενο είναι μια ση

μασιολογική μονάδα που συγκροτεί

ται από τα νοήματα των επιμέρους 

στοιχείων της, εντάσσεται μέσα στο 

κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο στο 

οποίο παράγεται και κατανοείται και 

διατηρεί με αυτό σχέσεις αμφίδρο

μου καθορισμού (Halliday, 1994:χνϋ, 

Λύκου, 2000:62). 

Η γλώσσα πραγματώνεται μέσα 

από διακριτά κειμενικά είδη (genres) 

- γραπτά ή προφορικά που επιτρέπουν 

την επίτευξη των επικοινωνιακών 

στόχων των ομιλητών. Πρόκειται για 

αφηρημένους, κοινωνικά αναγνωρί

σιμους τρόπους χρήσης της γλώσσας 

οι οποίοι επιτρέπουν την οργάνωση 

του λόγου (Hyland, 2002:114). Αν τα 

κειμενικά είδη δεν υπήρχαν και δεν τα 

κατείχαμε, αν έπρεπε να τα οριοθετή

σουμε κατά τη διάρκεια της επικοινω

νίας και να δομήσουμε κάθε εκφώνη-

μα για πρώτη φορά, τότε η γλωσσική 

επικοινωνία θα ήταν σχεδόν αδύνατη 

(Bakhtin, 2003:84). Ό π ω ς επισημαίνει 

ο Bakhtin το σχέδιο λόγου κάθε ομι

λητή δηλώνεται πρωταρχικά μέσα 

από την επιλογή ενός κειμενικού εί

δους (2003:83). Η αναγνώριση του 

ρόλου των κειμενικών ειδών και η 

μελέτη τους σε ένα ευρύ φάσμα κοι

νωνικών δραστηριοτήτων οδήγησε 

στον ορισμό τ ο υ κειμενικού είδους 

ως σταδιακής, σκόπιμης και στοχο-

θετημένης διαδικασία (staged, goal-

oriented purposeful activity), η οποία 

λεκτικοποιείται με γλωσσικά, κυρίως 

κείμενα και αναπαριστά, σε ένα αφαι

ρετικό επίπεδο, τις γλωσσικές στρα

τηγικές που χρησιμοποιούνται γ ια 

την πραγμάτωση ποικίλων ειδών 

κοινωνικών στόχων (Martin 1984: 

25). Έ ν α κειμενικό είδος λοιπόν, 

απαρτίζεται από συστατικά στάδια 

και, άρα η σχηματική δομή του συνί

σταται σε μια προβλέψιμη διαδοχή 

σταδίων, από τα οποία άλλα είναι 

υποχρεωτικά ενώ άλλα προαιρετικά 

(Macken - Horarick, 2002:20). Ο ρό

λος κάθε σταδίου στη συγκρότηση 

ενός κειμένου περιγράφεται μέσα 

από λειτουργικές ονομασίες (π.χ. 

προσανατολισμός, περιγραφή του θέ

ματος, εφαρμογές, επιχειρήματα, 

αξιολόγηση κ.α.). Η λειτουργική ονο

μασία αφορά τον ιδιαίτερο ρόλο και 

τη συμβολή του κάθε σταδίου στην 

επίτευξη του συνολικού κοινωνικού 

σκοπού τ ο υ κειμενικού είδους 

(Eggins & Slade, 1997:233). 

2.2. Η γλώσσα της επιστήμης 

Η γνώση της επιστήμης, έγκειται 

στη δυνατότητα κάποιου να κατανο

εί και να χρησιμοποιεί τη γλώσσα 

της επιστήμης. Επίσης, σημαίνει την 

εκμάθηση τ η ς χρήσης αυτής της 

εξειδικευμένης γλώσσας στο διάβα

σμα, το γ ρ ά ψ ι μ ο και την επίλυση 

προβλημάτων, καθώς και στην κα

θοδήγηση π ρ α κ τ ι κ ώ ν εφαρμογών 

στο εργαστήριο και την καθημερινή 

ζωή. Τέλος, σημαίνει την εκμάθηση 

της ικανότητας επικοινωνίας στη 

165 



γλώσσα της επιστήμης καθώς και 

την ικανότητα κάποιου να δρα ως 

μέλος της κοινότητας των ανθρώ

π ω ν που την εφαρμόζουν (Lemke, 

1990:1). Για να ανταποκριθεί η 

γλώσσα στις ανάγκες της επιστήμης 

υιοθέτησε και ανέπτυξε ιδιαίτερα χα

ρακτηριστικά τα οποία εξυπηρετούν 

γνωστικούς και σημειωτικούς στό

χους στους οποίους δεν μπορεί να 

ανταποκριθεί η γλώσσα της καθημε

ρινότητας που εκφράζει την κοινή 

λογική. Η καθημερινή γνώση έχει τα 

ακόλουθα χαρακτηριστικά: είναι κυ

ρίως προφορική, τοπική, εξαρτημέ

νη από τα συμφραζόμενα, συναινετι

κή και αντιφατική μεταξύ διάφορων 

κειμένων (Bernstein, 1999:159). Η 

επιστημονική γνώση, σε αντίθεση με 

τη γνώση της κοινής λογικής, οργα

νώνεται μέσα από συστήματα τεχνι

κών εννοιών και μιας τεχνικής 

γραμματικής τα οποία λειτουργούν 

ως ταξινομητικά συστήματα που 

επιτρέπουν την ανάπτυξη νέων εν

νοιολογικών δομών (Halliday & 

Martin, 2004:34-37). 

Έ τ σ ι , η γλώσσα τ η ς επιστήμης 

έχει αναδείξει συγκεκριμένες γραμ

ματικές προτιμήσεις, περισσότερο 

στη γραπτή εκφορά του λόγου, αλλά 

και στον επίσημο λόγο στον οποίο 

συμπεριλαμβάνεται και ο λόγος των 

δασκάλων (Lemke, 1990:21). Χαρα

κτηριστικά αυτού του επιστημονι

κού λόγου, σε επίπεδο γλωσσικών 

δομών, είναι η χρήση ταξινομιών, τε

χνικών όρων, ορισμών και ονοματο-

ποίησης (Halliday, 2004:137-39. 

Martin,1992:179-83. Lemkel990: 

130, κ.α.). Η επιστημονική γλώσσα 

δεν αποτελεί απλώς ένα μέσο, ένα ερ

γαλείο για τη μετάδοση της γνώσης 

και την ανακάλυψη της επιστημονι

κής αλήθειας. Το είδος της γλώσσας 

που προσεγγίζεται και χρησιμοποι

είται από τους/τις μαθητές/τριες στις 

Φ.Ε. διευκολύνει συγκεκριμένους 

τρόπους σκέψης για τον κόσμο ενώ, 

ταυτόχρονα αποτρέπει ή περιθωριο

ποιεί άλλους (Veel, 2000:162). Ταυ

τόχρονα, τα επιστημονικά κείμενα, 

όπως επισημαίνεται από την Λέκκα, 

χρησιμοποιούνται «ως μέσα για να 

πειστούν οι δέκτες έτσι ώστε να υιοθε

τήσουν τις απόψεις του πομπού ή του

λάχιστον να αποδεχθούν το επιστημ,ο-

νικό του κύρος και να ενστερνιστούν 

τις επιστημονικές του πεποιθήσεις» 

(Λέκκα, 2001:327). 

Τα τελευταία χρόνια ένα πλήθος 

μελετών αφορούν τ η ν αναζήτηση 

τ ω ν κειμενικών ειδών που ανα

πτύσσονται στον επιστημονικό λό

γο στην κατεύθυνση ανάδειξης του 

επικοινωνιακού στόχου κάθε κειμέ

νου (Martin, 1992. Macken-Horarik, 

2002. Christie, 1997. Veel, 2000, 

κ.α.). Σε αυτό το πλαίσιο χρησιμο

ποιήθηκε κυρίως η μεθοδολογία της 

Ανάλυσης Λόγου μέσω της Συστημι-

κής Λειτουργικής Γραμματικής του 

Halliday η οποία έχει δ ιττό στόχο: 

αφενός την κατανόηση του κειμένου 

-όπου η ανάλυση διευκολύνει κά

ποιον να δείξει πώς και γιατί το κεί

μενο σημαίνει ότι σημαίνει- και αφε

τέρου την αξιολόγηση του κειμένου 

-όπου η γλωσσική ανάλυση μπορεί 

να διευκολύνει κάποιον να κατα

νοήσει τους λόγους για τους οποίους 

ένα κείμενο εκπληρώνει ή δεν εκ

πληρώνει τους στόχους του. 

Η σπουδαιότητα τ η ς γλώσσας -
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και άλλων συμβολικών συστημάτων 

όπως τα μαθηματικά - έγκειται στο 

γεγονός άτι καθιστούν τις γνώσεις 

και τις διαδικασίες σκέψης διαθέσι

μες για ενδοσκόπηση και αναθεώρη

ση. Αυτή η διαδικασία διευκολύνε

ται μέσα από την ανάπτυξη και χρή

ση μιας μεταγλώσσας που επιτρέπει 

τον έλεγχο και την αναδόμηση της 

γνώσης. Η μεταγλώσσα δίνει στους 

δασκάλους ένα στόχο γ ιατί τους δι

ευκολύνει ν α χαρακτηρίσουν τους 

μαθησιακούς στόχους με σημειωτι

κούς όρους και μέσω αυτής της δια

δικασίας ν α στραφούν στα νοήματα 

(Macken-Horarik, 2002:18). Από 

έρευνες και διδακτικές εφαρμογές σε 

σχολεία της Αυστραλίας, η ανάπτυ

ξη μιας μεταγλώσσας πάνω στα κει-

μενικά είδη αξιοποιήθηκε γ ια το 

σχεδιασμό, τ η ν ανάδραση και την 

αξιολόγηση του επιστημονικού 

γραμματισμού (Macken - Horarick, 

2002:18). 

2. 3. Η διδασκαλία των Φ. Ε. στο νψ 

πιαγωγείο 

Η διερεύνηση του φυσικού κό

σμου στο ν η π ι α γ ω γ ε ί ο -όπως ανα

φέρεται στο Α.Π.- έχει ως στόχο τα 

νήπια να κατανοούν, μέσω μιας 

«πειραματικής» προσέγγισης, τη ση

μασία της παρατήρησης, των πειρα

μάτων και της περιγραφής για τη με

λέτη υλικών και φαινομένων. Η ιδι

αίτερα χαλαρή ταξινόμηση που πα

ρουσιάζει το Αναλυτικό Πρόγραμμα 

του νηπιαγωγείου (Bernstein, 1974: 

1. Όπως προβλέπεται από τα Αναλυτικά 
δευσης και για το σύνολο των γνωστικών œ 

204) μεταθέτει στις/ους νηπιαγω

γούς την ε υ θ ύ ν η του σχεδιασμού 

των στόχων και την επιλογή τ ω ν 

μεθόδων διδασκαλίας. Ενώ αυτό το 

γεγονός δίνει στις/ους εκπαιδευτι

κούς τη δ υ ν α τ ό τ η τ α αυτοκαθορι-

σμού και αυτονομίας έναντι της 

υ π ο χ ρ ε ω τ ι κ ή ς και αποκλειστικής 

χρήσης ενός συγκεκριμένου εγχει

ριδίου διδασκαλίας 1, ενίοτε α υ τ ή η 

απουσία, σε συνδυασμό μάλιστα με 

την έλλειψη ουσιαστικής αξιολόγη

σης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 

ενέχει τον κίνδυνο της ελλιπούς επί

τευξης των διδακτικών στόχων. 

Ταυτόχρονα, συχνή είναι η άρνηση 

των νηπιαγωγών να πραγματοποιή

σουν δραστηριότητες φυσικών επι

στημών, είτε επειδή θεωρούν ότι δεν 

ενδιαφέρουν τα παιδιά, είτε επειδή 

πιστεύουν ότι οι ίδιοι/ες δεν κατέ

χουν σε ικανοποιητ ικό βαθμό το 

αντικείμενο, γεγονός άλλωστε π ο υ 

τεκμαίρεται από ποικίλες έρευνες 

που αφορούν την ελλιπή αρχική εκ

παίδευση τ ω ν νηπιαγωγών (Κολιό-

πουλος, 2003. Δημητρίου-Χατζηνι-

κήτα, 2003. Ποιμενίδου-Παπαδο-

πούλου, υπό δημ. κ.α.) και κατά συ

νέπεια την αποσπασματική σχέση με 

το αντικείμενο των Φ.Ε. 

Στο νέο Α.Π. του ν η π ι α γ ω γ ε ί ο υ 

θεωρείται δεδομένη η ικανότητα 

των παιδιών ν α ανταποκρίνονται 

στις γλωσσικές ανάγκες που προκύ

πτουν σε όλα τα αντικείμενα τ ο υ 

προγράμματος του νηπιαγωγείου. Ο 

Veel (2000:170) παρατηρεί ότι δεν 

ιτα για τις άλλες βαθμίδες της εκπαί-
r του σχολικού προγράμματος. 
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μπορεί κάποιος να κατανοήσει τις 

χρήσεις της γλώσσας σε κάθε γνω

στικό αντικείμενο χωρίς να γνωρί

ζει τον τρόπο με τον οποίο οργανώ

νεται η γνώση σε αυτό το αντικείμε

νο. Κάθε δραστηριότητα που επιλέ

γεται, προσεγγίζεται μέσα από ένα 

ειδικό τεχνικό λεξιλόγιο και ένα κει-

μενικό είδος (ή συνδυασμό περισσο

τέρων), γεγονός που επιβάλλει την 

ύπαρξη γλωσσικών στόχων σε κάθε 

διδασκαλία. Ειδικότερα όσον αφορά 

τη γλώσσα στις Φ.Ε., οι απαιτήσεις 

του Α.Π. συνδέονται αποκλειστικά 

με τον εμπλουτισμό του λεξιλογίου, 

ενώ δεν γίνεται καμία αναφορά στις 

γλωσσικές απαιτήσεις του συγκε

κριμένου γνωστικού πεδίου, παρότι 

σχετικές έρευνες (Martin, 1984. 

Newkirk, 1984) δείχνουν ότι παιδιά 

προσχολικής ηλικίας μπορούν να δι

δαχθούν και να χρησιμοποιήσουν 

μια ποικιλία κειμενικών ειδών που 

χρησιμοποιούνται στις Φ.Ε. Η διε

ρεύνηση και η επιλογή των κειμενι

κών ειδών που ανταποκρίνονται 

στις ανάγκες των Φ.Ε. δίνει στις/ους 

εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να 

αναλύσουν και ν α ερμηνεύσουν 

τους μαθησιακούς στόχους και να 

μεθοδεύσουν τη διδασκαλία μέσω 

των σταδίων υλοποίησης των δια

φόρων κειμενικών ειδών. Ιδιαίτερα 

δε, καθώς η διδασκαλία Φ.Ε. όπως 

τίθεται στο νέο ΑΠ του νηπιαγωγεί

ου απαιτεί ένα σχεδιασμό που πλη

σιάζει τις επιστημονικές μεθόδους 

(Tsatsaroni, Ravanis & Falaga, 

2004:390) αλλά παράλληλα διαμορ

φώνεται μέσα από τ η διαδικασία της 

αναπλαισίωσης, όπως έχει αναλυθεί 

από τον Bernstein (1990:183-4). 

2.4. Διαδοχική και αιτιολογική εξήγηση 

Ανάμεσα στα διάφορα κειμενικά 

είδη που αναπτύσσονται κατά τη δι

δασκαλία/μάθηση των Φ.Ε., ιδιαίτε

ρα σημαντική θέση έχει η εξήγηση 

καθώς αποτελεί κύριο μέσο για την 

προσέγγιση της γνώσης και την κα

τανόηση των φυσικών φαινομένων. 

Σε σχολικά εγχειρίδια και μαθητικά 

γραπτά στις Φ.Ε., σε διάφορες βαθ

μίδες της Εκπαίδευσης, η εξήγηση 

μαζί με την αναφορά έχουν βρεθεί να 

είναι τα πιο αναγνωρίσιμα κειμενικά 

είδη (Shea, 1988. Martin 1990: 100). 

Εξήγηση είναι η διαδικασία συ

σχέτισης των διαφόρων συντελε

στών με τα αποτελέσματα. Ως διαδι

κασία συντελεί καθοριστικά στην 

κατανόηση των επιστημονικών φαι

νομένων και ευρύτερα του κόσμου 

που μας περιβάλλει. Ειδικότερα όσον 

αφορά στο νηπιαγωγείο, πρόσφατες 

έρευνες (Carey, 1985. Christidou & 

Hatzinikita, 2005) δείχνουν ότι η 

εξήγηση βοηθάει τα παιδιά προσχο

λικής ηλικίας να αξιοποιήσουν την 

παρατήρηση ενός φαινομένου ανα

καλύπτοντας τα αίτια, τα αποτελέ

σματα και τις μεταξύ τους σχέσεις 

και -σε αντίθεση με τ ις θέσεις του 

Πιαζέ (1929) που υποστηρίζει ότι η 

ανάπτυξη της φυσικής αιτιότητας 

κατακτάται αργότερα- να παραγά

γουν εξηγήσεις για διάφορα φυσικά 

φαινόμενα. 

Σύμφωνα με το Veel (2000:172), η 

επιστημονική εξήγηση ενός φαινο

μένου συνίσταται στη διαδικασία με 

την οποία η επιστήμη δομεί εξηγή

σεις φαινομένων πάνω στη βάση του 

πειραματισμού και της παρατήρη

σης. Ο Veel επισημαίνει ότι μια ανα-



λυτ ική περιγραφή των κειμενικών 

ειδών επιτρέπει την ανάδειξη των 

κοινωνικών σκοπών που εξυπηρε

τούν και συμβάλλει σε μια αποτελε

σματικότερη μελέτη τους. Έ τ σ ι στο 

ευρύτερο πλαίσιο της εξήγησης, 

εντοπίζει έξι επιμέρους κειμενικά εί

δη: τη διαδοχική εξήγηση, τ η ν αι

τιολογική εξήγηση, την παραγοντι

κ ή εξήγηση, τη θεωρητική εξήγηση, 

την επαγωγική εξήγηση και τη διε

ρεύνηση (Veel, 2000:171-172). 

Οι περισσότερες εξηγήσεις των 

παιδιών γύρω από φυσικά φαινόμενα 

βασίζονται σε γεγονότα που είναι πα-

ρατηρήσιμα. Παράλληλα, τα παιδιά 

μπορούν ν α διαπραγματευθούν, σε 

κάποια φαινόμενα, σχέσεις αιτίας και 

αποτελέσματος που στηρίζονται σε 

συντελεστές και διαδικασίες που δεν 

είναι παρατηρήσιμοι (Christidou 

2005/2006). Αυτές οι δύο εκδοχές της 

εξήγησης υλοποιούνται μέσα από 

διαφορετικά κειμενικά είδη και συ

γκεκριμένα από τη διαδοχική και την 

αιτιολογική εξήγηση. Οι διαδοχικές 

εξηγήσεις μας εξηγούν πως συμβαί

νει κάτι. Περιγράφουν παρατηρήσι-

μες διαδοχές δραστηριοτήτων και πε

ριλαμβάνουν ένα στάδιο διαπίστωσης 

του φαινομένου που ακολουθείται 

από μια επακόλουθη εξήγηση. Αντί

θετα, η αιτιολογική εξήγηση του φαι

νομένου δεν στηρίζεται μόνο στην 

παρατήρηση και προϋποθέτει ένα 

βαθμό οικειότητας με το θέμα ώστε 

να αναπτυχθεί το σχετικό εννοιολο

γικό υπόβαθρο. Η αιτιολογική εξή

γηση καλείται να απαντήσει στην 

ερώτηση γιατί και κατά συνέπεια 

απαιτείται μια εξήγηση που θα στη

ριχτεί στη σχέση αιτίας-αποτελέσμα-

τος. Υλοποιείται μέσα από το στάδιο 

της διαπίστωσης του φαινομένου και 

μίας ή σειράς εξηγήσεων. 

Στα δύο κειμενικά είδη, της δια

δοχικής και της αιτιολογικής εξήγη

σης, έχουν εντοπιστεί σημαντικές 

διαφορές (Veel, 2000:172) όσον αφο

ρά τις γλωσσικές επιλογές στην ορ

γάνωση τους και συγκεκριμένα στη 

λεξική πυκνότητα 2 , την χρήση της 

ονοματοποίησης3 και στις λογικο-ση-

μασιολογικές σχέσεις που αναπτύσ

σονται μέσα στο κείμενο. 

3. Ερευνητικό μέρος 

3.1. Μεθοδολογία 

Η παρούσα εργασία αποτελεί τμή

μα μιας ευρύτερης έρευνας για τον 

εντοπισμό των κειμενικών ειδών που 

παράγονται κατά την διάρκεια δρα

στηριοτήτων Φ.Ε. στο νηπιαγωγείο, 

η οποία διενεργήθηκε μέσω βιντεο

σκόπησης διδασκαλιών σε 6 νηπιαγω

γεία του Νομού Μαγνησίας και του 

2. Η λεξική πυκνότητα είναι μέτρο για την πυκνότητα της πληροφορίας ενός κειμένου. Η 
μέση λεξική πυκνότητα ενός κειμένου ισοδυναμεί με το λόγο του αριθμού των λεξικών στοι
χείων (ουσιαστικά, επίθετα, ρήματα και επιρρήματα) προς το συνολικό αριθμό λέξεων του 
κειμένου (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999: 147. Halliday, 1989:64). 

3. Ονοματοποίηση είναι η γραμματική μεταφορά ρημάτων σε ουσιαστικά. Για την επι
στήμη η ονοματοποίηση είναι το μονοπάτι που οδηγεί την σκέψη των παιδιών σε αφαιρέσεις 
και γενικεύσεις που ξεφεύγουν από τα όρια της άμεσης εμπειρίας και οδηγούν στον επιστη
μονικό τρόπο σκέψης (Halliday, 2004:151-157). 
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Νομού Αττικής (Μάιος 2004 -Μάιος 

2005). Στη συνέχεια, το σύνολο των 

βιντεοσκοπήσεων μεταγράφηκε σε 

ηλεκτρονικά αρχεία και διενεργήθη

κε ανάλυση λόγου με λειτουργικά συ

σχετισμό -όπως αρχικά προτάθηκε μέ

σω της Συστημικής Λειτουργικής 

Γραμματικής του Μ.Α.Κ. Halliday και 

επεκτάθηκε από τον J im Martin και 

τους συνεργάτες του. 

Στο άρθρο παρουσιάζεται ένα 

τμήμα της έρευνας που αφορά τη 

χρήση διαδοχικής και αιτιολογικής 

εξήγησης όπως υλοποιούνται στον 

προφορικό λόγο νηπιαγωγού και νη

πίων κατά τη διάρκεια δραστηριοτή

των με αντικείμενο τον αέρα και τις 

ιδιότητες του. Στόχοι της έρευνας 

ήταν: να διερευνηθεί η δυνατότητα 

χρήσης τόσο της διαδοχικής όσο και 

της αιτιολογικής εξήγησης κατά τη 

διδασκαλία/μάθηση του σχετικού 

αντικειμένου, να εντοπιστούν οι δια

φορές στην οργάνωση και τις γλωσ

σικές επιλογές των δύο κειμενικών 

ειδών και να αναζητηθούν ταυτίσεις 

ή τυχόν αποκλίσεις από τη σχετική 

βιβλιογραφία, η οποία αφορά τα γρα

πτά κειμενικά είδη και εστιάζεται σε 

μεγαλύτερες ηλικιακές ομάδες. 

Η διδασκαλία έγινε σε ένα κλασι

κό, μεικτό τμήμα νηπιαγωγείου το 

Νοέμβριο του 2004. Η νηπιαγωγός 

δέχτηκε να συμμετέχει στην έρευνα 

νοιώθοντας προετοιμασμένη και σί

γουρη για την οργάνωση της διδα

σκαλίας. Κίνητρο της συμμετοχής 

της, όπως η ίδια δήλωσε, ήταν η συμ

βολή της στην πραγματοποίηση της 

έρευνας. Η συμμετοχή των νηπια

γωγών σε μια εθνογραφική έρευνα 

συχνά αντιμετωπίζεται αρνητικά, με 

πολλές επιφυλάξεις, γ ι α τ ί από την 

σκοπιά των νηπιαγωγών προέχει η 

διαφύλαξη της καλής εικόνας των 

ιδίων και του έργου τους. 

3.2. Αποτελέσματα 

Τα κείμενα στα οποία θα αναφερ

θούμε είναι αποσπάσματα από τη δι

δασκαλία με θέμα τον αέρα και τις 

ιδιότητες του όπου διαφαίνεται η πα

ρουσία των δύο κειμενικών ειδών 

της εξήγησης. Η διδασκαλία περιε

λάμβανε ένα αρχικό εισαγωγικό μέ

ρος που στηριζόταν στη λογοτεχνία, 

μια σειρά απλών πειραμάτων, ένα 

παιχνίδι με ένα λουλούδι-μύλο, ένα 

γλωσσικό παιχνίδι, μ ια εικαστική 

εφαρμογή, αξιοποίηση παροιμιών 

σχετικών με τον αέρα και τελικά μια 

ανασκόπηση που συνέδεε τις ιδιότη

τες του αέρα, όπως είχαν αναλυθεί 

στην πορεία της διδασκαλίας, με την 

καθημερινή ζωή. 

Το παρακάτω απόσπασμα της δι

δασκαλίας αναφέρεται στη κινητική 

ενέργεια του ανέμου και είναι το 

πρώτο πείραμα της διδασκαλίας. Η 

νηπιαγωγός έχει τοποθετήσει μια 

χάρτινη βάρκα μέσα σε μια λεκάνη 

με νερό. Τα παιδιά μετακινούνται 

από τη γωνιά της συζήτησης γύρω 

από το τραπέζι πάνω στο οποίο βρί

σκεται η λεκάνη. 

Κείμενο 1 

Ν: Τώρα εδώ θα προσπαθή

σουμε να ανακαλύψουμε 

τι κάνει ο αέρας. 

Είναι δυνατός τόσο όσο 

μας λέει το ποίημα; Μμ; 

Πέπη: Ό χ ι 
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Άκης: Κατάλαβα. 
Ν: Τι κατάλαβες βρε Άκη; Για 

να σηκωθούμε, για ελάτε 
εδώ πέρα, ελάτε εδώ πέρα. 
Έβαλα εδώ κάτω, τι; Μια... 

Πέπη: Βαρκούλα. 
Ν: Μια βαρκούλα μέσα σε 

μια... 
Πέπη: Άεκάνη. 
Ν: Τι έχει η λεκάνη; Η λεκά

νη τι έχει μέσα; 
ΟΜ: Νερά. 
Ν: Εχει νερό. Άοιπόν ένας-

ένας θέλω να προσπαθή
σει... ένας-ένας άμως. Να 
φυσάτε να δούμε... Τώρα 
κουνιέται η βάρκα μας; 

ΟΜ: Ό χ ι 
Ανδρέας: Ναι 
Ν: Ελάχιστα. Αν φυσήξουμε 

λίγο με το στόμα μας, θα 
κάνουμε τίποτα; 

Άκης: Ό χ ι . 
Ν: Για, για Άκη. Στέλιο. Για 

φύσα. 

(Ο Στέλιος, φυσά και η βάρ
κα μετακινείται) 

Ν: Χαμήλωσε το κεφάλι (στο 
Στέλιο). Αϋ Άλλος. Πέπη; 

(Η Πέπη, φυσά και η βάρκα 
μετακινείται). 

Ν: Άλλος; 

(Φυσάει ο Ανδρέας και με
τακινεί την βάρκα). 

Ν: Αϋ τι είναι αυτό που κου
νάει τη βάρκα; 

Άκης: Ο αέρας. 

(Συνεχίζεται η διαδικασία 
με όλα τα παιδιά. 

Χρήστος: Κυρία, ο Φίλιος την πιά
νει. 

Άκης: Αφήστε τη τώρα. 
Ν: Ο αέρας είναι αυτός που 

κούνησε τη βάρκα. Ε; Που 
τη μετακίνησε. 

Στο παραπάνω απόσπασμα βλέ
πουμε ότι η διαπίστωση του φαινο
μένου γίνεται βιωματικά χωρίς να 
συνοδεύεται από παραγωγή λόγου. 
Η διαπίστωση ότι η βάρκα μετακι
νείται, στηρίζεται σε παρατηρήσιμες 
ακολουθίες δραστηριοτήτων και για 
το λόγο αυτό θεωρείται προφανής 
και αδιαμφισβήτητη. Τα παιδιά κα
λούνται να εξηγήσουν το φαινόμενο 
με την ερώτηση : τι είναι αυτό που 
κουνάει τη βάρκα; Η εξήγηση θα δο
θεί αρχικά από τα νήπια και θα κα
τοχυρωθεί τελικά ως έγκυρος λόγος 
με την επανάληψη της από τη νη
πιαγωγό: ο αέρας είναι αυτός που 
κούνησε τη βάρκα. Ε; Που τη μετακί
νησε. 

Μια διαφορετική εξέλιξη κατα
γράφεται στη παρακάτω δραστηριό
τητα που στόχο έχει να δείξει την 
συμβολή του αέρα στο φαινόμενο 
της καύσης. 

Κείμενο 2 

Ν: Αυτό τώρα για κοιτάξτε, 
εγώ μέχρι να...να συνεχί
σουμε με τα άλλα που 
έχουμε να κάνουμε, εδώ, 
άναψα ένα κεράκι κι από 
πάνω θα βάλω ένα ποτήρι. 
Και θα δούμε σιγά-σιγά τι 
θα γίνει. 

Άκης: Από πάνω θα βγάλει νερό. 
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Ν: 

Ανδρέας: 

Ν: 

Ανδρέας: 

Ν: 

Φίλιος: 

Ν: 

ΟΜ: 

Ν: 

Χάρις: 

Ν: 

Χάρις: 

Άκης: 

Χάρις: 

Ν: 

Γιώργος: 

Ν: 

Γιώργος: 

Χάρης: 

Γιώργος: 

Ν: 

Ό χ ι , δε βγάζει νερό. Παρα

κολουθήστε εσείς εκεί πέ

ρα ... 

: Θα σβήσει. Έσβησε. 

Έσβησε; 

Ναι 

Α! τι έγινε; Γιατί έσβησε; 

γιατί έπεσε νερά. 

( η νηπιαγωγός δείχνει 

στα παιδιά ότι δεν υπάρχει 

νερό στο ποτήρι. 

Ξανανάβω το κεράκι. Το 

άναψα. Ωραία; 

Ναι 

Για να δούμε. Απαλά- απα

λά το 'βαλα (το ποτήρι πά

νω στο κερί). Για να δούμε 

τι θα κάνει. 

Θα σβήσει; 

Για να δούμε. Για να δού

με. 

Σβήνει. 

Αφού πάνε όλοι κοντά. 

Έσβησε. 

Έσβησε; 

Είχε αέρα. 

Είχε αέρα; Από πού είχε 

αέρα Γιώργο; Για πες. 

Έβγαλε το.... 

Καπνό. 

Ατμός! Ατμός! 

(. η νηπιαγωγός εξηγεί 

στα παιδιά ότι ο «μικρού

λης» καπνός βγαίνει από το 

κερί την ώρα που σβήνει. 

Αν είχα το κερί έτσι. Και 

δεν έβαζα το ποτήρι. Φίλιε! 

Αν είχα το κερί μου έτσι 

σκέτο. Θα 'σβήνε; Αν δεν 

το φυσούσα; 

ΟΜ: Ό χ ι . 

Γιώργος: Έσβησε. 

Ν: Έσβησε. Γιατί έσβησε; Αν 

το είχα χωρίς το ποτήρι, θα 

έκαιγε. 

Άκης: Γιατί έχει κρύο. 

Ν: Γι' αυτό λες; Μα δεν ακου

μπάει η φλόγα στο ποτή

ρι. ( ...) Δύσκολο είναι αυ

τό, ε; 

Άκης: Μμ... 

Ν: Λοιπόν. Εδώ μέσα το ποτή

ρι έχει αέρα. Δεν έχει αέρα; 

Έ χ ε ι αέρα, ε; Δεν έχει αέ

ρα; Τον πήρα τώρα εγώ 

τον αέρα και ...τσουπ το 

βάλαμε εδώ πέρα (σκεπάζει 

το κερί με το ποτήρι). Η 

φλόγα όμως που καίει απ' 

το κεράκι, τον έκαψε, τον 

πήρε τον αέρα. Και μόλις 
τελείωσε ο αέρας που 

υπήρχε εδώ μέσα στο πο

τήρι... ωπ, έσβησε. Έσβησε 

η φωτίτσα. 

Στο πρώτο μέρος, στο στάδιο της 

αναγνώρισης του φαινομένου, τα 

παιδιά συμμετέχουν στη διαδικασία 

μέσα από την παρατήρηση και περι

γράφουν το φαινόμενο: «η φλόγα 

σβήνει» όταν σκεπάζουμε ένα αναμ

μένο κερί με ένα ποτήρι. Στο επόμε

νο στάδιο όμως η εξήγηση του φαι
ν ο μ έ ν ο υ δεν στηρίζεται στην παρα

τήρηση της διαδικασίας που επανα

λήφθηκε πολλές φορές μπροστά στα 

μάτια των παιδιών. Αυτή τη φορά η 

τάξη καλείται να απαντήσει στην 

ερώτηση γιατί και πρέπει να δοθεί 

μια εξήγηση που θα στηριχτεί στη 

σχέση αιτίας-αποτελέσματος. Σ τ η 
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συγκεκριμένη περίπτωση, για την 
αιτιολογική εξήγηση του φαινομέ
νου δεν αρκεί η άμεση παρατήρηση 
του φαινομένου αλλά απαιτούνται 
γνώσεις σχετικές με τους συντελε
στές της καύσης που είναι φυσικό 
και αναμενόμενο να μην διαθέτουν 
τα νήπια. 

Χαρακτηριστικά της δυσκολίας, 
που αναγνωρίζει στη διάρκεια της 
διδασκαλίας και η νηπιαγωγός δη
λώνοντας: «Δύσκολο είναι αυτό, ε;», 
είναι ότι η εξήγηση που αναπτύσσε
ται στη διδασκαλία αποκλίνει από τα 
πρότυπα οργάνωσης μιας αιτιολογι
κής εξήγησης. Στην υπό-παρατήρη-
ση περίπτωση, η νηπιαγωγός για να 
προσεγγίσει το στόχο της υιοθετεί το 
λόγο της πειθούς μέσα από μια σειρά 
ρητορικών ερωτήσεων στις οποίες 
δίνεται ιδιαίτερη έμφαση μέσα από 
την επανάληψη. Έτσι, ενώ η εξήγη
ση αρχίζει με τη δήλωση: «Εδώ μέσα 
το ποτήρι έχει αέρα», στην προσπά
θεια δημιουργίας κοινών παραδοχών 
για τους συντελεστές του φαινομέ
νου που εξετάζεται, ακολουθούν οι 
ερωτήσεις: «Δεν έχει αέρα; Έχει αέ
ρα, ε; Δεν έχει αέρα;». Επιπλέον, ο λό
γος αποκτά χαρακτηριστικά αφήγη
σης που εντοπίζονται τόσο στο χα
μηλό και υποβλητικό τόνο της φω
νής, όσο και σε γλωσσικά στοιχεία 
που χαρακτηρίζουν αφηγηματικά 
κείμενα. Συγκεκριμένα παρατηρεί
ται η χρήση ηχογλώσσας με τις λέ
ξεις «τσουπ» και «ωπ» καθώς και η 
επιλογή του υποκοριστικού «φωτί-
τσα». Η τροποποίηση του κειμενικού 
είδους υποδηλώνει το γνωστικό πρό
βλημα που έχει προκύψει. Ενώ ένα 
μέρος της γλωσσικής εξέλιξης των 

παιδιών συνδέεται με τη χρήση των 
κειμενικών ειδών όπως έχουν ανα
πτυχθεί στην επιστήμη, η νηπιαγω
γός για να υπερβεί το γνωστικό 
εμπόδιο υιοθετεί την αφήγηση ως 
τον τρόπο που νομιμοποιείται κοι
νωνικά για την επικοινωνία με παι
διά προσχολικής ηλικίας. Μέσω αυ
τής της διαδικασίας, η αναγκαιότη
τα για ικανοποιητική αιτιολογική 
εξήγηση του φαινομένου παρακά
μπτεται, ενώ ταυτόχρονα η απλο
ποίηση, ως χαρακτηριστικό του παι
δαγωγικού λόγου, λειτουργεί υπέρ 
του καθημερινού λόγου, του λόγου 
της οικογένειας και της κοινότητας, 
και δεν επιτρέπει την ανάδυση του 
επιστημονικού λόγου. 

Τέλος, όσον αφορά στην οργάνω
ση του κειμενικού είδους μέσω των 
λογικο-σημασιολογικών σχέσεων 
που αναπτύσσονται μεταξύ των επι
μέρους προτάσεων ενός κειμένου πα
ρατηρούμε ότι είναι ιδιαίτερα φανε
ρές μόνο στο δεύτερο κείμενο. Οι λέ
ξεις «τώρα», «μόλις», και «όμως», 
που βρίσκονται στην αρχή των προ
τάσεων, χρησιμοποιούνται για την 
οργάνωση του νοηματικού προσα
νατολισμού του κειμένου και δο
μούν τις σχέσεις αιτίας-αποτελέσμα-
τος μεταξύ των συντελεστών που 
συμμετέχουν στο φαινόμενο και των 
αποτελεσμάτων που παρατηρούνται. 
Συγκεκριμένα, οι δύο πρώτες δίνουν 
έμφαση στη χρονική ακολουθία πά
νω στην οποία βήμα-βήμα εξελίσσε
ται το φαινόμενο, ενώ η τρίτη δημι
ουργώντας μια σχέση αντίθεσης, επι
σημαίνει το ρόλο που παίζουν οι διά
φοροι συντελεστές στην εξέλιξη του 
φαινομένου. Η επιλογή του «όμως» 
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επισημαίνει την «ανταγωνιστική» 
σχέση μεταξύ καύσης και αέρα, την 
ανάγκη δηλαδή «κατανάλωσης» του 
οξυγόνου ώστε να πραγματοποιηθεί 
η καύση. 

4. Συμπεράσματα 

Σημείο εκκίνησης για την έρευνα 
υπήρξε η υπόθεση ότι η οργάνωση 
της διδασκαλίας των Φ.Ε. στο νη
πιαγωγείο μέσω της θεωρίας των 
κειμενικών ειδών μπορεί να συμ
βάλλει στην επίτευξη των μαθησια
κών στόχων καθώς επιτρέπει 
στην/ον εκπαιδευτικό να επιλέγει τα 
κατάλληλα κειμενικά είδη που πραγ
ματώνουν τον επικοινωνιακό στόχο 
της διδασκαλίας και, ταυτόχρονα πα
ρέχει μια μεταγλώσσα που διευκο
λύνει τον επιστημονικό γραμματι-
σμό. Άρα, μια τέτοιου τύπου οργά
νωση της διδασκαλίας αποτελεί ένα 
επιπλέον εργαλείο για την επιλογή 
κατάλληλων δραστηριοτήτων μέσα 
από το πλούσιο αλλά ελλιπές όσον 
αφορά τις εξηγήσεις (Christidou & 
Hatzinikita, 2005:206) πεδίο των 
γνωστικών στόχων του ΑΠ για το 
νηπιαγωγείο, μπορεί να συνεισφέρει 
στην αξιολόγηση της επιλογής ενός 
θέματος προς διδασκαλία καθώς επί
σης και στην αξιολόγηση της ίδιας 
της διδασκαλίας. Στην έρευνα διαπι
στώθηκε ότι η παραγνώριση των 
κειμενικών ειδών που εξυπηρετούν 
τον μαθησιακό στόχο, σε συνδυασμό 
με την έλλειψη εξοικείωσης των μα
θητών με το θέμα ενδέχεται να ακυ
ρώσει τους γνωστικούς στόχους της 
διδασκαλίας. 

Είναι γεγονός ότι στις δραστηριό
τητες Φ. Ε. στο νηπιαγωγείο, αν και 
οργανώνονται με παιγνιώδη τρόπο, 
η ευθύνη για την οργάνωση και την 
πορεία της διδασκαλίας είναι στα χέ
ρια της/ου νηπιαγωγού. Στο δεύτερο 
κείμενο, τα νήπια έδωσαν τρεις να
τουραλιστικές εκδοχές για την εξή
γηση του φαινομένου εκ των οποίων 
οι δύο, ο αέρας και το νερό, αναφέρο
νται σε αιτίες που σε καθημερινές, 
οικείες για τα παιδιά συνθήκες, προ
καλούν το ίδιο αποτέλεσμα. Όμως οι 
προσπάθειες αυτές απορρίφθηκαν 
γιατί δεν προσεγγίζουν την εξήγηση 
του φαινομένου που εξετάζεται και 
συνεπώς τα νήπια κλήθηκαν να εν
στερνιστούν τη «διδαχή» της νηπια
γωγού. Η παρέκκλιση από την πρό
τυπη ανάπτυξη της αιτιολογικής 
εξήγησης επιτείνει τις ανισότητες 
στην παιδαγωγική σχέση δασκάλου-
μαθητή και ταυτόχρονα δυσκολεύει 
την προσέγγιση του μαθητή στην 
επιστήμη. Η διδασκαλία εξελίσσεται 
σε μια επαναλαμβανόμενη άκαρπη 
προσπάθεια μέσα από την οποία απο
δυναμώνεται ο ρόλος του μαθητή ως 
ενεργού συμμετέχοντα στη μαθη
σιακή διαδικασία ενώ ενισχύεται ο 
ρόλος του δασκάλου ως φορέα της 
γνώσης, αναπαράγοντας κατεστημέ
νες κοινωνικές και παιδαγωγικές 
ανισότητες. 

Όπως φάνηκε στη συγκεκριμένη 
έρευνα και διαπιστώθηκε και αλλού 
(Feez:45), η γλωσσική οργάνωση 
μιας διδασκαλίας στηρίζεται στην 
κρίση των εκπαιδευτικών, η οποία 
είναι αποτέλεσμα συνειδητών και 
ασυνείδητων θεωριών σχετικά με τη 
γλώσσα και τη μάθηση της γλώσσας 
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Η ελλιπής αναφορά του Α.Π. στους 
γλωσσικούς στόχους των γνωστι
κών αντικείμενων, όπως και των 
Φ.Ε., αναπαράγει ιδεολογικές θέσεις 
γύρω από τις γλωσσικές ικανότητες 
των νηπίων που δεν ανταποκρίνο
νται στα σύγχρονα επιστημονικά δε
δομένα και τελικά δεν συνάδει με 
τον επικοινωνιακό χαρακτήρα που 
επικαλείται το ΔΕΠΠΣ. Τα αποτελέ
σματα της παρούσας έρευνας, επιση
μαίνοντας τα προβλήματα στην ορ
γάνωση του λόγου της τάξης, κατα
δεικνύουν την αναγκαιότητα των 
κειμενικής προσέγγισης στην επί
τευξη των γνωστικών στόχων και 
την ανάγκη εμπλουτισμού του Α.Π. 
με γλωσσικούς στόχους οι οποίοι να 
εξυπηρετούν τις ανάγκες κάθε διδα
σκαλίας. 
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Abstract 

The paper explores the contribu

tion of language in science activities. 

Recent Science Curriculums demand 

the use of specialized content, while 

s tructuring activities in the pre

school Education. However, Greek 

pre-school Curriculum is characte

rized by the weak classification of 

knowledge and the lack of specific 

linguistic goals to support the structu

ring of the educational process. 

The research deals with genres in 

the Science Curriculum and 

specifically with the sequential and 

causal explanation. After t h e 

collection of data, by means of video-

recording science activities in 

nursery classroom, a discourse 

analysis model was applied, in order 

to reveal the way these genres unfold 

in the science activities. We will 

argue that a genre-based approach is 

a tool for selecting, organizing and 

evaluating educational activities. 
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