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� Στο κείµενο όπου αναφέρεται «δάσκαλος» εννοείται και «δασκάλα» καθώς 

και όπου «µαθητής» εννοείται και «µαθήτρια».  

� Το Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) χρησιµοποιείται µε τον ίδιο τρόπο, όπως το 

Αναλυτικό Πρόγραµµα (Α.Π.). 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Η παρούσα έρευνα εντάσσεται στη ευρύτερη θεµατική της Αξιολόγησης 

Προγραµµάτων Σπουδών και ασχολείται µε τη µελέτη, ανάλυση και ερµηνεία του 

περιεχοµένου του «γενικού µέρους»1 του κειµένου του Νέου Πιλοτικού 

Προγράµµατος Σπουδών (Π.Σ.) της Νεοελληνικής Γλώσσας της Υποχρεωτικής 

Εκπαίδευσης που δηµοσιεύτηκε το 2011 από το Υπουργείο Παιδείας και 

Θρησκευµάτων και έχει εφαρµοστεί πιλοτικά ως τώρα τις δύο τελευταίες σχολικές 

χρονιές 2011-2012 και 2012-2013. Στην εργασία µεγαλύτερη βαρύτητα δίδεται στην 

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, στο ∆ηµοτικό Σχολείο.  

Το Νέο Πιλοτικό Π.Σ. διαπνέεται από το ανανεωτικό πνεύµα των σύγχρονων 

θεωριών πάνω στη διδακτική της γλώσσας. Ως προς αυτή την κατεύθυνση γίνεται 

προσπάθεια η γλώσσα να αποκτήσει ένα πιο κριτικό χαρακτήρα και επιχειρείται να 

διαµορφωθεί µέσα από το πρίσµα της κριτικής παιδαγωγικής και του κριτικού 

γραµµατισµού.  

Το έναυσµα για την ενασχόλησή µου µε το παραπάνω θέµα στη µεταπτυχιακή 

εργασία, µου δόθηκε κατά τη διάρκεια του τελευταίου εξαµήνου των σπουδών, όταν 

στο πλαίσιο του µαθήµατος «∆ιδασκαλία της Γλώσσας και Αξιολόγηση», εκπόνησα 

εργασία µε θέµα τις «Αντιλήψεις Εκπαιδευτικού Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης για τη 

Γλώσσα και το Γραµµατισµό». Εκείνη η εµπειρική µελέτη περίπτωσης µε ώθησε στο 

να αναζητήσω σε βάθος την έννοια του γραµµατισµού και να διερευνήσω τις 

βασικότερες γλωσσοδιδακτικές θεωρίες που επηρέασαν τη συγγραφή Α.Π. και κατ’ 

επέκταση τη διδασκαλία της γλώσσας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση τα τελευταία 

χρόνια. Καταλυτικά επίσης, λειτούργησε και η εµπειρία µου ως µάχιµη εκπαιδευτικός 

την τελευταία δεκαετία, κατά τη διάρκεια της οποίας έγινα αποδέκτης δύο 

µεταρρυθµίσεων στα Α.Π. της γλώσσας (2003 & 2011) και αντιλήφθηκα βαθύτερα 

ότι είναι ανάγκη οι εκπαιδευτικοί να εξετάζουµε πιο προσεκτικά τις παιδαγωγικές 

µεθόδους και αξίες, να αναθεωρούµε και να βελτιώνουµε τις παιδαγωγικές και 

διδακτικές πρακτικές µας, µε απώτερο στόχο την ανάπτυξη της εκπαίδευσης και να 

µη µένουµε µόνο στο πεδίο της υλοποίησης των αρχών-οδηγιών του Α.Π. 

Ταυτόχρονα, ορµώµενη από την αντίληψη του Stenhouse, ότι το Α.Π. δεν είναι ένα 

«προϊόν» έτοιµο για κατανάλωση, αλλά ένα εργαλείο που κινητοποιεί το δυναµικό 

                                                           
1 Στην εργασία αυτή αναλύονται οι πρώτες είκοσι σελίδες (βλ. Παράρτηµα) από το νέο πιλοτικό Π.Σ. 
της γλώσσας της Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης. Πρόκειται για το γενικό µέρος του προγράµµατος, το 
οποίο είναι κοινό για το ∆ηµοτικό και το Γυµνάσιο.            
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του µαθητή και τον οδηγεί σε ενεργητική µάθηση (Κατσαρού & Τσάφος, 2003: 21, 

53, 181), κατανόησα την ανάγκη της ενδελεχής µελέτης αυτού, θεωρώντας την 

βασική προϋπόθεση σε ζητήµατα παρέµβασης και ανάπτυξης του.  

Μετά την ανασκόπηση της σχετικής µε το γραµµατισµό ελληνικής και 

ξενόγλωσσης βιβλιογραφίας, αντιλήφτηκα ότι ο γραµµατισµός δεν αποτελεί απλώς 

ένα αυστηρά γλωσσολογικό ή αποκλειστικά παιδαγωγικό ή µεθοδολογικό ζήτηµα. Ο 

γραµµατισµός είναι πρόβληµα πολιτικό, όπως υποστήριζε και ο Freire. Το σχολείο 

οφείλει να προετοιµάσει τους µαθητές να σκέφτονται κριτικά και δηµιουργικά, όσον 

αφορά την ανάπτυξη εκλεπτυσµένων δεξιοτήτων γραµµατισµού που είναι 

απαραίτητες για να κάνει κάποιος τεκµηριωµένες και αποτελεσµατικές επιλογές στις 

σφαίρες της εργασίας, της πολιτικής, της κουλτούρας, των προσωπικών σχέσεων και 

της οικονοµίας (Aronowitz & Giroux, 2010: 160-161). Το αν καταφέρνει να το 

πετύχει το σχολείο εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, έµψυχους και άψυχους. Ένας 

από τους σηµαντικότερους κατά τη γνώµη µας είναι το Αναλυτικό Πρόγραµµα 

Σπουδών.  

Οι παραπάνω διαπιστώσεις σε συνδυασµό µε το ερευνητικό «κενό» που 

εντόπισα στην εξέταση του νέου πιλοτικού Π.Σ. της γλώσσας, συντέλεσαν στην 

απόφαση µου να ασχοληθώ µε το εν λόγω θέµα. Το όφελος από αυτή τη διαδικασία 

είναι διττό, αφενός µου δόθηκε η δυνατότητα να αναστοχαστώ σε θέµατα 

γλωσσοδιδακτικής και παιδαγωγικής έρευνας, αφετέρου κατάφερα να κατανοήσω το 

ρόλο των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων και της αναµόρφωσης του Α.Π.            

Στο σηµείο αυτό επιθυµώ να εκφράσω τις ιδιαίτερες ευχαριστίες µου στην 

καθηγήτρια και ∆ασκάλα µου κ. Κατσαρού Ελένη, η οποία εκτός ότι ανέλαβε µε 

προθυµία την εποπτεία αυτής της εργασίας, συνέχισε σε όλη την πορεία µέχρι το 

τέλος να µε συµβουλεύει, να µε στηρίζει, να µε ενθαρρύνει και να µε καθοδηγεί µε 

εύστοχες επισηµάνσεις και λεπτοµερείς παρατηρήσεις σε όλο το εύρος του 

πονήµατος τούτου. Κυρίως οφείλω να την ευχαριστήσω για την καλή διάθεση µε την 

οποία µε αντιµετώπιζε παρά τις αντιξοότητες και τα προβλήµατα που προέκυπταν 

κατά τη διάρκεια της συγγραφής, καθώς και για τον πολύτιµο προσωπικό χρόνο που 

αφιέρωνε για να απαντά σε όλες τις απορίες, διευκολύνοντας µε αυτό τον τρόπο την 

πορεία της εκπόνησης της εργασίας. Τέλος, νιώθω την ανάγκη να εκφράσω την 

ευγνωµοσύνη µου στο πρόσωπο της, διότι µε έκανε να προβληµατιστώ πάνω σε  

σηµαντικότατα ζητήµατα παιδαγωγικής φύσεως, κυρίως µε έµαθε να στοχάζοµαι 
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πάνω στις πρακτικές µου και να βελτιώνοµαι καθηµερινά ως άνθρωπος και ως 

εκπαιδευτικός.        

Σηµαντικότατη ήταν και η ενίσχυση του κ. Μπονίδη Κυριάκου, Επίκουρο 

Καθηγητή στον τοµέα της Παιδαγωγικής, τον οποίο ευχαριστώ για τη βοήθειά του σε 

ζητήµατα που αφορούσαν τη µεθοδολογία. Επίσης, επιθυµώ να ευχαριστήσω τον κ. 

Τσάφο Βασίλη, ο οποίος ανέλαβε ως µέλος της τριµελούς επιτροπής την αξιολόγηση 

της παρούσας εργασίας.  

Τις ευχαριστίες µου επιθυµώ να εκφράσω επίσης, στις καθηγήτριες κ. 

∆αλακούρα Κατερίνα και κ. Πηγιάκη Πόπη για την βοήθεια που µου παρείχαν σε όλη 

τη διάρκεια των µεταπτυχιακών µου σπουδών.  

Τέλος, θέλω να ευχαριστήσω ξεχωριστά ένα ένα τα µέλη της οικογένειάς µου, 

χωρίς την παρότρυνση, την υποµονή και την ηθική υποστήριξη των οποίων, δε θα 

µπορούσα να ολοκληρώσω µε επιτυχία τις σπουδές µου.     

 

Μπούµπουρα Μαρία 

                                                                              Ηράκλειο, Σεπτέµβριος  2013  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Τις τελευταίες δεκαετίες, ο όρος Α.Π. βρίσκεται στο επίκεντρο των 

συζητήσεων γύρω από τα εκπαιδευτικά θέµατα. Οι συζητήσεις αυτές περιστρέφονται 

ανάλογα µε το επίπεδο ή το πλαίσιο στο οποίο λαµβάνουν χώρα, είτε γύρω από την 

πιστή τήρηση και εφαρµογή του Α.Π., είτε γύρω από την αναδιάρθρωσή του 

(Χατζηγεωργίου, 2004: 17, 31). Αυτοί είναι και οι λόγοι που το Α.Π. γίνεται συχνά 

αντικείµενο έρευνας, µιας και αποτελεί πεδίο πολλών συζητήσεων και 

αντιπαραθέσεων λόγω των πολλών και διαφορετικών προσεγγίσεων που υφίστανται. 

Η µεγαλύτερη όµως, αντιπαράθεση αφορά στο γεγονός ότι το Α.Π. δεν έχει να 

προσφέρει πολλά στο ζήτηµα της βελτίωσης της διδακτικής πράξης (Stenhouse, 

2003: 9). Μεταξύ άλλων, ένας σοβαρός λόγος που συµβαίνει αυτό έχει να κάνει µε   

τη σχέση αναλυτικού προγράµµατος και εκπαιδευτικών, η οποία σύµφωνα µε τη 

Φρυδάκη είναι µία «εικόνα δύο πόλων ανίσχυρων να αλληλεπιδράσουν, ώστε να 

παράγουν ενέργεια στη διδακτική πράξη. Ούτε το Α.Π. µε τα σηµερινά του 

χαρακτηριστικά µπορεί να αποτελέσει έναν ασφαλή οδηγό για τον διδάσκοντα […] 

ούτε ο τελευταίος µε τις σηµερινές συνθήκες κατάρτισης και επαγγελµατικής 

κατάστασης είναι σε θέση να το αξιοποιήσει δηµιουργικά» (1999: 95). 

Τελευταία, η έρευνα στα Α.Π. έχει τραβήξει το ενδιαφέρον όχι µόνο των 

θεωρητικών της εκπαίδευσης αλλά και των εκπαιδευτικών που καλούνται να το 

υλοποιήσουν στις τάξεις τους. Τα οφέλη από σχετικές ερευνητικές απόπειρες έχουν 

αποδειχθεί έµπρακτα τόσο για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς όσο και για τη 

σχολική ζωή, διότι παρέχουν τη δυνατότητα να εξεταστούν προσεκτικά οι 

παιδαγωγικές µέθοδοι και αξίες και να αναθεωρηθούν και να βελτιωθούν οι 

παιδαγωγικές πρακτικές, µε απώτερο στόχο τη βελτίωση της γλωσσικής ικανότητας 

των µαθητών και την ανάπτυξη της εκπαίδευσης γενικότερα.  

Αναφορικά µε το Α.Π. της γλώσσας που είναι και το ζητούµενο της παρούσας 

µελέτης, φαίνεται ότι αυτό απασχολεί ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς, καθότι το 

γλωσσικό µάθηµα είναι από τα βασικότερα µαθήµατα στο πλαίσιο της Υποχρεωτικής 

Εκπαίδευσης, γεγονός που επιβεβαιώνεται και από το πλήθος των διδακτικών ωρών 

που αφιερώνονται γι’ αυτό στο σχολικό πρόγραµµα. Το γλωσσικό µάθηµα και κατ’ 

επέκταση το Α.Π. αυτού, ανάγεται σε ένα από τα πιο σοβαρά αλλά και προβληµατικά 

ζητήµατα, καθώς το εγχείρηµα της βελτίωσης της γλωσσικής ικανότητας των 

µαθητών αποδεικνύεται ακανθώδες. Ακόµα, το γεγονός ότι το Α.Π. της γλώσσας 
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επηρεάζει την εκπαίδευση για πολλά έτη, δηµιουργώντας ένα είδος πολιτών, εφόσον 

επρόκειτο για ένα κείµενο µε ιδιαίτερο ιδεολογικο και πολιτικό χαρακτήρα, το κάνει 

ακόµα πιο σηµαντικό για το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι.  

Οι παραπάνω προβληµατισµοί ήταν το εφαλτήριο για την ενασχόλησή µου µε 

το Α.Π. της γλώσσας, παρά τις όποιες ανασφάλειες που είχα στην αρχή, δεδοµένου 

ότι η έρευνα των Α.Π. χαρακτηρίζεται αβέβαιη και προβληµατική σε σχέση µε άλλες 

καθιερωµένες µορφές εκπαιδευτικής έρευνας (Carr & Kemmis, 2002: 21).  

Αφορµή για την ενασχόλησή µου µε τη συγκεκριµένη µελέτη, στάθηκε η 

δηµοσίευση του Νέου Πιλοτικού Προγράµµατος Σπουδών της Γλώσσας το 2011, το 

οποίο, όπως ρητά υποστηρίζει, ασπάζεται τις αρχές του κριτικού γραµµατισµού. Ως 

εκ τούτου σκοπός της εργασίας είναι να αναλυθεί και να κατανοηθεί το κείµενο του 

προγράµµατος του Π.Σ. της γλώσσας και να εξεταστεί αν συγκλίνει ή αποκλίνει από 

τις αρχές της συγκεκριµένης γλωσσοδιδακτικής θεωρίας. Ειδικότερα, αναζητούνται 

απαντήσεις σε ερωτήµατα που σχετίζονται µε τη φύση και το περιεχόµενο του Α.Π., 

τον τρόπο που προσεγγίζει τη διδασκαλία και τους ρόλους που αναθέτει σε 

δάσκαλους και µαθητές. Απασχολούν βασικά τα εξής ερωτήµατα: 

1. Από ποιες γλωσσοδιδακτικές θεωρίες, πέραν του κριτικού γραµµατισµού, 

φαίνεται να είναι επηρεασµένο το Π.Σ. και γιατί;  

2. Ποιες είναι οι προτάσεις του Π.Σ. για τη διδασκαλία της γλώσσας;     

3. Υπάρχουν εσωτερικές αντιφάσεις στο λόγο του Π.Σ., ποιες είναι και γιατί 

συµβαίνει αυτό;  

Τα ανωτέρω ερωτήµατα θα λάβουν ειδικότερη µορφή στο ερευνητικό µέρος 

της εργασίας και θα συγκεκριµενοποιηθούν καθώς θα ακολουθήσουν ύστερα από την 

εξέταση της σχετικής µε το θέµα µας βιβλιογραφίας.    

Όσον αφορά τη διάρθρωση της παρούσας εργασίας και προκείµενου να 

απαντηθούν τα παραπάνω ερωτήµατα, στο πρώτο µέρος, το θεωρητικό, κρίνεται 

αναγκαία µια θεωρητική ανάλυση, η οποία θα καταστήσει ορατές τις σχέσεις µεταξύ 

των σύγχρονων γλωσσοδιδακτικών θεωριών και των µεταρρυθµίσεων των Α.Π. της 

γλώσσας στο ελληνικό εκπαιδευτικό τοπίο τις τελευταίες δεκαετίες. Επίσης, γίνεται 

προσπάθεια αποσαφήνισης του όρου Α.Π., παρουσιάζονται οι θεωρίες γύρω από 

αυτό, περιγράφονται τα είδη Α.Π. και θεµελιώνονται θεωρητικά οι συνεπαγωγές των 

µοντέλων για τον µαθητή και τη µάθηση. Αναλυτικότερα, το πρώτο µέρος της 

εργασίας απαρτίζεται από τέσσερα κεφάλαια, το πρώτο εκ των οποίων αναφέρεται 

στην εννοιολογική οριοθέτηση του Α.Π. Στο ίδιο κεφάλαιο αναλύονται τα 
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βασικότερα µοντέλα σχεδιασµού Α.Π. και εξετάζονται οι επιδιώξεις τους για τη 

γνώση, αλλά και για το είδος του πολίτη που θέλουν να κατασκευάσουν.     

Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται µια σύντοµη επισκόπηση των 

µεταρρυθµιστικών προσπαθειών ανανέωσης των Α.Π. στη χώρα µας, η οποία 

συνδέεται µε τα πορίσµατα των ερευνών για τις µεθόδους διδασκαλίας. Εξετάζονται 

δε και τα µοντέλα σχεδιασµού που επηρέασαν κατά κόρον τα ελληνικά Α.Π. 

Το τρίτο κεφάλαιο περιλαµβάνει διεξοδική µελέτη των αρχών βασικών 

γλωσσοδιδακτικών θεωριών, από την οποία φανερώνεται η διαφορετικότητα των 

θεωρήσεων και των προσεγγίσεων για τη γλώσσα, αποκαλύπτοντας παράλληλα την 

εξελικτική τους πορεία µέσα στο χρόνο. Το κεφάλαιο αυτό θα µας δώσει τα στοιχεία 

που χρειαζόµαστε, έτσι ώστε να µπορέσουµε να απαντήσουµε στο βασικό ερευνητικό 

µας ερώτηµα, αν δηλαδή το νέο Π.Σ. προωθεί πράγµατι τον κριτικό γραµµατισµό.   

Στο τέταρτο κεφάλαιο εξετάζονται τα Α.Π. της γλώσσας από τη 

Μεταπολίτευση (1974) µέχρι σήµερα υπό το πρίσµα των γλωσσοδιδακτικών 

θεωριών, ενώ παράλληλα µελετάται το γενικότερο ιστορικό, εκπαιδευτικό και 

κοινωνικό πλαίσιο τους, επειδή θεωρείται αυτονόητο ότι δεν µπορούν να µελετηθούν 

τα Α.Π, ανεξάρτητα από αυτό.  

Στο δεύτερο µέρος, το ερευνητικό, τίθενται ο σκοπός της έρευνας, τα 

ερωτήµατα, το υπό έρευνα υλικό, η µέθοδος ανάλυσης, η συγκρότηση του 

συστήµατος των κατηγόριων και οι ερµηνείες µε βάση το θεωρητικό µέρος και 

διατυπώνονται τα ποιοτικά συµπεράσµατα που προέκυψαν από την έρευνα. Στα 

συµπεράσµατα της εργασίας αναπτύσσεται µία συζήτηση πάνω στα ερευνητικά µας 

ευρήµατα σχετικά µε την κυρίαρχη µορφή Γραµµατισµού που χρησιµοποιεί το Π.Σ. 

Το ερευνητικό µέρος ολοκληρώνεται µε ορισµένες προτάσεις για την περαιτέρω 

αξιοποίηση και τον εµπλουτισµό της παρούσας έρευνας.  

Η εργασία ολοκληρώνεται µε την παράθεση της σχετικής βιβλιογραφίας, της 

οποίας ακολουθεί το παράρτηµα, στο οποίο παρουσιάζεται αυτούσιο το κείµενο του 

Νέου Πιλοτικού Προγράµµατος της γλώσσας. 
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Θεωρίες Αναλυτικών Προγραµµάτων (Α.Π.) 

Το Α.Π, το οποίο µελετά η εργασία αυτή, είναι ένα νοµικό κείµενο, το 

οποίο επικυρώνεται από το Υπουργείο Παιδείας. Υπεύθυνος για τη 

δηµιουργία-συγγραφή του είναι επιστηµονική οµάδα του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου (Π.Ι.). Η σηµαντικότητα του κειµένου του Α.Π. έγκειται στο γεγονός ότι 

σύµφωνα µε αυτό γράφονται τα σχολικά εγχειρίδια και καθορίζονται οι διδακτικές 

πρακτικές, τουλάχιστον σε ένα βαθµό. Ουσιαστικά πρόκειται για το θεµέλιο λίθο της 

Εκπαίδευσης, διότι µέσα από το κείµενο του προγράµµατος καθορίζεται για κάθε 

µάθηµα, στην προκειµένη περίπτωση για το µάθηµα της Γλώσσας, ο γενικός σκοπός, 

οι στόχοι του µαθήµατος, η ύλη, η διδακτική µεθοδολογία και ο τρόπος αξιολόγησης 

του µαθητή. 

Στόχος αυτού του κεφαλαίου είναι να προσδιορίσει βασικά στοιχεία και 

έννοιες του Α.Π., να εξετάσει την πορεία του στο χρόνο και να δείξει το ρόλο που 

διαδραµατίζει στην εκπαίδευση.  

Ωστόσο, κατά τη διερεύνηση του ορισµού και της έννοιας του Α.Π. 

αντιµετωπίζει ο µελετητής δυσκολίες, ως προς τον προσδιορισµό του, όχι µόνο 

εξαιτίας της ύπαρξης µεγάλου εύρους ορισµών2 αλλά και για τη διαφορετική 

σύλληψη, κατανόηση και προσέγγισή του από εκείνους που το αναπτύσσουν και από 

εκείνους που το µελετούν. Εκείνος που µελετά το Α.Π. έρχεται αντιµέτωπος µε το 

πλήθος των ορισµών και των διαφορετικών όψεων του Α.Π., συνειδητοποίει  ότι αυτό 

συµβαίνει διότι, πρόκειται για µια αφηρηµένη έννοια, για µία «πολιτιστική 

κατασκευή» και ταυτόχρονα διαδικασία (Grundy, 2003) που συνεχώς αλλάζει, 

εξελίσσεται, ανάλογα µε τη γνώση της εποχής, τις επιδιωκόµενες απαιτήσεις της 

κοινωνίας και του έργου που εκτυλίσσεται µέσα στη σχολική τάξη. Οτιδήποτε 

«συµβαίνει στα παιδιά ως αποτέλεσµα πράξεων δασκάλου». Ίσως, τελικά το Α.Π. 

                                                           
2 Ενδεικτικά δίνονται ορισµένοι ορισµοί για να φανεί η πολυµορφία τους: «µια συγκεκριµένη ιστορικά 
διαµορφωµένη γνώση η οποία εγγράφει κανόνες και πρότυπα µε τα οποία εµείς δίνουµε νόηµα στον 
κόσµο µας και στον εαυτό µας ως παραγωγικό µέλος αυτού του κόσµου» (Popkewitz, 1997), «µια 
πειθαρχούσα τεχνολογία που κατευθύνει τον τρόπο µε τον οποίο το άτοµο πρέπει να ενεργεί, να 
αισθάνεται, να µιλάει, και να βλέπει τον κόσµο και τον εαυτό του. Ως τέτοιο το ΑΠ είναι µια µορφή 
κοινωνικής ρύθµισης» (Popkewitz, 1997), “ ένα πολιτισµικό γραπτό µνηµείο που εισάγει τους µαθητές σε 
συγκεκριµένες µορφές λόγου, που δοµούν συγκεκριµένες ιστορίες και τρόπους ζωής”  (Giroux 1992), 
«όλες οι προγραµµατισµένες εµπειρίες που παρέχει το σχολείο ώστε να βοηθήσει τους µαθητές να 
επιτύχουν κάποια προσδιορισµένα µορφωτικά αποτελέσµατα, αξιοποιώντας το µέγιστο των ικανοτήτων 
τους» (Neagley & Evans, 1967: 2), «µια δοµηµένη σειρά επιδιωκόµενων µορφωτικών αποτελεσµάτων 
(Johnson, 1967: 130).   
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µετά από προσεκτική µελέτη θα ταίριαζε περισσότερο να ορίζεται κάθε φορά από τον 

τρόπο και το είδος της γνώσης που παράγει.  

Η συµβατική προσέγγιση του Α.Π. ως ένα βιβλίο συνταγών ή ακόµα 

πρακτικών-θεωρητικών οδηγιών για εκπαιδευτικούς (Stenhouse, 2003: 12)  

επικράτησε στη χώρα µας για πολλά χρόνια, όσες προσπάθειες κι αν έγιναν για την 

ουσιαστική αναµόρφωσή του (Φλουρής, 1992· Χατζηγεωργίου, 2004). Οι λόγοι 

αφορούν πρωτίστως στα γνωστά εµπόδια που προβάλλονται κάθε φορά που έρχεται 

στο προσκήνιο µια εκπαιδευτική µεταρρύθµιση, συνοδευόµενη από ένα καινούριο 

Α.Π. και σχετίζονται τόσο µε το χαρακτήρα του Α.Π., πολυδιάστατος και  

πολύπλοκος, αλλά και µε τις όποιες ιδεολογικο-πολιτικές αντιστάσεις που προβάλλει 

η παράδοση (Χατζηγεωργίου, 2004: 31). Πέρα όµως, από την όποια αντίσταση, το τι 

περιλαµβάνει ένα Α.Π. εξαρτάται κάθε φορά από τη φιλοσοφία και την 

πολιτικοκοινωνική ιδεολογία που υιοθετείται και από την αντίληψη για το τι είναι 

µάθηση και διδασκαλία και γενικά για το ποια πρέπει να είναι η αποστολή του 

σχολείου. Μέσα σε όλα τούτα ένα Α.Π. αντανακλά τις παραδοσιακές αξίες και την 

όλη κοινωνική ιδεολογία που υπάρχει σε µια χώρα καθώς και το βαθµό οικονοµικής 

ανάπτυξής της (Φλουρής, 1992: 12). 

 

1.1. Εννοιολογικός Προσδιορισµός του Α.Π. 

   Πριν προβούµε στην οριοθέτηση του Α.Π., να σηµειώσουµε ότι επιδίωξη 

της εργασίας δεν είναι να εξαντλήσει όλους τους υπάρχοντες ορισµούς3, αλλά να 

παραθέσει κάποιους, τα στοιχεία και τα γνωρίσµατα των οποίων να αποδίδουν 

καλύτερα την έννοια Α.Π., µέσα από ένα ιστορικό κύκλο µελέτης.  

Η απαρχή της συζήτησης για το Α.Π. ανάγεται στο έργο του John Dewey, 

όπου σύµφωνα µε τον µεγάλο παιδαγωγό, πρόκειται για ένα κύκλο µελέτης που 

λαµβάνει χώρα στο σχολείο και ο οποίος παρουσιάζει υλικό που εκτείνεται 

απεριόριστα πίσω στο χρόνο και προς τα έξω στο χώρο (19024). Το εµπειρικό-

βιωµατικό µοντέλο του Dewey, σύµφωνα µε το οποίο το Α.Π. πρέπει να εγκαταλείψει 

το χωρισµό σε µαθήµατα, στόχευε στην οικοδόµηση µιας κοινωνίας της αρµονίας, 

της οικονοµικής σταθερότητας. Ωστόσο, αν και ο Dewey εξέφραζε το όραµα της 
                                                           

3 Η πολυσηµία των εννοιών ως προς την έννοια του Α.Π. ή των Π.Σ. οφείλεται σε αντίστοιχες 
ιδεολογικές, ψυχολογικές, παιδαγωγικές, φιλοσοφικές, ιστορικές και άλλες ακόµη αντιλήψεις και 
αξιακά συστήµατα των δηµιουργών και αξιολογητών του (Φλουρής & Κρίκας, 2009: 68-69).    
4 Το 1902 δηµοσιεύτηκε το βιβλίο του Dewey“The Child and the Curricullum”, το οποίο αναφερόταν 
στο πώς θα κατάφερναν οι µαθητές να αντιµετωπίσουν τις ανάγκες της νέας εκβιοµηχανοποιηµένης 
κοινωνίας (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 42).  
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κοινωνικής δικαιοσύνης και συναίνεσης, σύντοµα το όραµα του αντικαταστάθηκε 

από ένα αντίστοιχο συντηρητικό που επιδιώκει την κοινωνική ανάπτυξη. Το νέο 

κίνηµα εκφράστηκε από τον Franklin Bobbit, καθηγητή του Πανεπιστηµίου του 

Σικάγου, ο οποίος ουσιαστικά θεµελιώνει το πεδίο µελέτης γύρω από τα Α.Π. 

(curriculum). Ο Bobbit στο έργο του “The Elimination of Waste in Education”  

(1912) εκθέτει τις βασικές του ιδέες για το Α.Π., υιοθετώντας µεθόδους εκπόνησης 

Α.Π. µε στόχο την αύξηση της αποτελεσµατικότητας της εκπαίδευσης (Φλουρής, 

1992: 19). Ωστόσο, το πρώτο επιστηµονικό κείµενο για το Α.Π. θεωρείται το βιβλίο 

του “The Curricullum” (1918). Στο συµπεριφορικό πρόγραµµα που εφάρµοσε ο 

Bobbit και οι συνεργάτες του, το οποίο καθιερώθηκε σε πολλές εκπαιδευτικές 

περιφέρειες των ΗΠΑ, το Α.Π. είναι µια σειρά από καθοδηγούµενες εκπαιδευτικές 

εµπειρίες, τις οποίες χρησιµοποιούν τα σχολεία για να φέρουν εις πέρας και να 

τελειοποιήσουν τη διαδικασία της ανάπτυξης. Το πρόγραµµα που προτείνει διέπεται 

από σαφείς προτάσεις και αρχές που αντιστοιχούν σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα 

στη συµπεριφορά των µαθητευόµενων. Η σαφήνεια µε την οποία περιγράφονται τα 

επιδιωκόµενα αποτελέσµατα βάζει τα θεµέλια της αυστηρής διατύπωσης των 

αντικειµενικών διδακτικών στόχων και τον συστηµατικό τρόπο επίτευξής τους 

(Φλουρής, 1992: 19- 21· Χατζηγεωργίου, 2004: 100).  

Πέρα από το έργο του Bobbit, µεγάλη επίδραση στο σχεδιασµό των Α.Π. 

άσκησε στην αµερικανική εκπαίδευση και το έργο του W. Charters. Μέσα από τα 

βιβλία “How to Make a Curricullum” (F. Bobbit) και “Curricullum Construction” (W. 

Charters) του 1923 ουσιαστικά αποκρυσταλλώθηκε η διαδικασία σχεδιασµού και 

ανάπτυξης του Α.Π., η οποία προέβλεπε πέντε στάδια: α. ανάλυση ανθρώπινων 

εµπειριών, β. ανάλυση του έργου, γ. άντληση στόχων, δ. επιλογή στόχων και ε. 

σχεδιασµό διδακτικών δραστηριοτήτων (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 43- 45). 

Μέσα από τη συζήτηση που προηγήθηκε, διακρίνεται ότι το Α.Π. στην 

πρώιµη του µορφή είναι κυρίαρχα στοχοκεντρικό, δίνοντας έµφαση στις γνώσεις και 

στις δεξιότητες που πρέπει να αποκτήσει ο µαθητής. Έτσι, αποτελεσµατική 

διδασκαλία είναι εκείνη που στηρίζεται στην επίτευξη προκαθορισµένων στόχων 

(Χατζηγεωργίου, 2004: 151).      
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Μετά το Σπούτνικ-σοκ5 και την κρίση της εκπαίδευσης στις ΗΠΑ, αρχίζουν 

να σχεδιάζονται γνωστικοκεντρικά προγράµµατα µε έµφαση στις θετικές επιστήµες. 

Τη δεκαετία του 1960 οι προσπάθειες για δηµιουργία Α.Π. συνοδεύονται από 

σχετικές έρευνες πάνω στη δοµή των γνώσεων, στην ψυχολογία της µάθησης, στη 

διδακτική µεθοδολογία, µε αποτέλεσµα να αναθεωρηθούν οι απόψεις για τα Α.Π. 

(Βρεττός & Καψάλης, 2009: 28· Φλουρής, 1992: 27). Σηµαντικό ρόλο στη 

διαµόρφωση των νέων Α.Π. αυτή τη χρονική περίοδο έπαιξε και η εργασία «Η 

διαδικασία της παιδείας» του J. Bruner, η εκπόνηση του Α.Π. βασίζεται στη 

σπειροειδή διάταξη της ύλης και στην ανάπτυξη και επανεξέταση θεµάτων και 

εννοιών σε διαφορετικές τάξεις (Φλουρής, 1992: 28-29). 

Την ίδια περίοδο ξεκινά στην Αγγλία ένας φιλοσοφικός στοχασµός για τη 

φύση του Α.Π. και γίνονται προσπάθειες για την ποιοτική αναβάθµιση των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων6. Η συζήτηση θα διαρκέσει περίπου µια εικοσαετία 

(1965-1985) (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 49) και το 1988 κορυφώνεται ο εθνικός 

διάλογος γύρω από τα κουρίκουλα και την υιοθέτηση ενός Εθνικού7 Αναλυτικού 

Προγράµµατος, αφού µέχρι τότε η σύνταξη του Α.Π. ήταν τοπική υπόθεση 

(Μπούντα, 2006: 115). 

Πρωτοπόρος στο σχεδιασµό των Α.Π. εκείνη την περίοδο στην Αγγλία, ο 

Lawrence Stenhouse αναφερόµενος στο Α.Π. δίνει τον εξής ορισµό: «Ένα αναλυτικό 

πρόγραµµα είναι µια προσπάθεια να διακοινώσει κανείς τις βασικές αρχές και τα 

χαρακτηριστικά µιας εκπαιδευτικής πρότασης, σε τέτοια µορφή, που να είναι ανοιχτή σε 

κριτική ανάλυση και να δίνεται η δυνατότητα για αποτελεσµατική µετατροπή της σε 

πράξη» (1975: 4). Για τον εκπρόσωπο των ανθρωπιστικών σπουδών στην Αγγλία, το 

Α.Π. είναι πεδίο µελέτης και όχι κείµενο οδηγιών (Βρεττός & Καψάλης, 1997: 46· 

Χατζηγεωργίου, 2004: 106).     

Στην αναζήτηση της οριοθέτησης του Α.Π. συναντούµε και τη θέση των 

Salor, Alexander και Lewis, σύµφωνα µε τους οποίους ο όρος Α.Π. υποδηλώνει ένα 

περίγραµµα της διδακτέας ύλης για κάθε βαθµίδα της εκπαίδευσης ή ένα διάγραµµα 

                                                           
5 Σύµφωνα µε τους Carr & Kemmis (1997) το αµερικάνικο κίνηµα για την ανάπτυξη του Α.Π. αρχίζει 
το 1957, τη χρονιά δηλαδή που εκτοξεύτηκε το Σπούτνικ στο διάστηµα (Φρυδάκη, 2009: 115).   
6 Τα προγράµµατα που δηµιουργούνται τούτη τη χρονική στιγµή επηρεάζονται από την αµερικανική 
παράδοση (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 48).      
7
Εθνικό (ενιαίο) Α.Π. δηµόσιας εκπαίδευσης είχαν οι Σκανδιναβικές χώρες ήδη από τις αρχές του 20ου 
αιώνα, στο οποίο στηρίχτηκαν πολλά ευρωπαϊκά κράτη µετά τον B΄ Παγκόσµιο πόλεµο, προκείµενου 
να προχωρήσουν στην µεταρρύθµιση του εκπαιδευτικού συστήµατος για την εκβιοµηχάνιση της χώρας 
και τον εκδηµοκρατισµό της κοινωνίας, καθώς και τη δηµιουργία κράτους πρόνοιας (Βρεττός & 
Καψάλης, 2009: 46).      
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ύλης για ένα ολόκληρο κύκλο σπουδών στα πλαίσια ορισµένου επιστηµονικού 

κλάδου. Άλλοτε πάλι οι ίδιοι χρησιµοποιούν τον όρο µε την ευρύτερη έννοια 

υποδηλώνοντας έτσι, το σύνολο των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων και των µέσων 

που χρησιµοποιούνται για να γίνει µεταβίβαση του περιεχοµένου των µαθηµάτων στο 

µαθητή (1981: 33).   

Οι αγγλοσάξονες µελετητές Ryan και Cooper από την πλευρά τους δίνουν ένα 

ορισµό µε έµφαση τόσο στις µεθόδους µετάδοσης8 της γνώσης, όσο και στην 

αλληλεπίδραση µεταξύ µαθητών και δασκάλων, σύµφωνα µε τον οποίο Α.Π. είναι 

όλες οι οργανωµένες και σκόπιµα επιδιωκόµενες εµπειρίες των µαθητών, για τις 

οποίες το σχολείο αναλαµβάνει την ευθύνη µετάδοσης τους (Ryan & Cooper, 1980: 

20).   

Περιεκτικότερος των προηγουµένων φαίνεται να είναι ο ορισµός που δίνεται 

από τον Eisner, µιας και τονίζεται ότι το Α.Π. είναι «µια σειρά από προσχεδιασµένες 

δραστηριότητες», πράγµα που δείχνει ότι υπάρχει οργάνωση, πρόθεση και 

παιδαγωγικές συνέπειες (Eisner, 1985: 45).  

Από τους ορισµούς δε θα µπορούσαν να λείπουν οι διατυπώσεις που ανήκουν 

στην Κριτική Παιδαγωγική και στους κυριότερους εκπροσώπους της, Apple, Giroux 

και McLaren. Το έργο αυτών των ριζοσπαστικών θεωρητικών του Α.Π. παρουσιάζει 

ιδιαίτερη αξία, καθότι προτείνονται άλλες θεωρητικές βάσεις για την κατάρτιση ενός 

Α.Π., µέσα από τις οποίες αποδεικνύεται ότι µπορούν να αµφισβητηθούν πολλές από 

τις καλές προθέσεις που αποδίδονται σε αυτό. Σύµφωνα µε τους υποστηρικτές της 

Κριτικής Προσέγγισης το Α.Π. δεν είναι ένα ουδέτερο κείµενο αλλά πρόκειται για 

νοµιµοποιηµένη έκφραση συγκεκριµένων οµάδων και αξιών. Μάλιστα, οι αξίες 

(οικονοµικές, κοινωνικές και πολιτικές) που είναι ενσωµατωµένες µέσα στα Α.Π. και 

στην επίσηµη διδακτέα ύλη, φιλτράρονται επανειληµµένα µέσα από ιδεολογικά και 

οικονοµικά κριτήρια, µε αποτέλεσµα τα σχολεία να δρουν σαν ισχυροί παράγοντες 

οικονοµικής και πολιτιστικής αναπαραγωγής ταξικών σχέσεων. Η γνώση δηλαδή που 

µπαίνει στα σχολεία είναι ήδη µια εκλογή από ένα µεγαλύτερο σύµπαν γνώσεων 

δυνατής κοινωνική γνώσης και αρχών µε τρόπο απόλυτα φυσικοποιηµένο. Είναι, 

όπως υποστηρίζει ο Apple, µια µορφή πολιτιστικού κεφαλαίου που έρχεται από 

                                                           
8 Η µετάδοση της γνώσης σηµατοδοτεί τακτική που χρησιµοποιεί η «Τραπεζική Αντίληψη της 
Εκπαίδευσης», κατά την οποία ο µαθητής λαµβάνει και αποµνηµονεύει, ελαχιστοποιώντας τη 
δηµιουργική δύναµη του. Η εκπαίδευση γίνεται µια πράξη αποταµίευσης αντιµετωπίζεται δηλαδή «ως 
πράξη κατάθεσης όπου ο µαθητής είναι ο χώρος κατάθεσης και ο εκπαιδευτικός είναι ο καταθέτης» 
(Freire, 1976: 78).   
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κάπου, που συχνά ανακλά τις προοπτικές και τις πεποιθήσεις ισχυρών τµηµάτων του 

κοινωνικού µας συνόλου (1986: 26-27, 34). Είναι αυτό που µε άλλα λόγια 

υποστηρίζει ο Bernstein, ότι δηλαδή το Α.Π. εκτός από πολιτικό κείµενο είναι το 

µέσο ελέγχου της σχολικής γνώσης που χρησιµοποιούν οι πολιτικοί παράγοντες και 

συνδέεται εσωτερικά µε τις αρχές κοινωνικού και πολιτιστικού ελέγχου σε µια 

κοινωνία (1975: 158). Με τη σειρά τους τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα είναι οι κύριες 

υπηρεσίες µετάδοσης µιας αποτελεσµατικής κυρίαρχης κουλτούρας. Μάλιστα στη 

διαδικασία αυτή λειτουργεί η αρχή της επιλεκτικότητας, όπου ορισµένα νοήµατα και 

πρακτικές εκλέγονται για να πάρουν έµφαση, ενώ ορισµένα άλλα νοήµατα 

παραµελούνται και αποκλείονται ή παρερµηνεύονται ή ακόµα αποδυναµώνονται ή 

µπαίνουν σε νέες φόρµες (Apple, 1986: 21-22). 

Σύµφωνα µε τον Pinar9 τα Α.Π. συγκροτούν µια πολύπλοκη και αµφιλεγόµενη 

προσπάθεια προσέγγισης της γνώσης. Η ίδια η προσπάθεια σηµασιοδότησης και 

ανασηµασιοδότησης της έννοιας Α.Π. θα έπρεπε να είναι περιγραφική και συνεχής, 

διαφορετικά αν ιδωθεί στατικά δηµιουργεί περιορισµούς. Τα Α.Π. ως πεδίο σπουδών 

έχουν υποστεί ένα είδος κρίσης ταυτότητας όπως συµβαίνει µε κάθε επιστηµονικό 

πεδίο που εµπερικλείει πολλούς και διαφορετικούς λόγους. Σήµερα µπορούµε να 

µιλούµε για το Α.Π. ως ένα πεδίο υβριδικό, λόγω της φύσης του, το οποίο όµως, είναι 

φανερά «τραυµατισµένο» από κακόβουλες πολιτικές και ευκαιριακές επιλογές. Ο 

Pinar προτείνει να δούµε το Α.Π. ως ένα µεθοδολογικό πρόβληµα και να 

αναρωτηθούµε πώς θα το αναπτύξουµε έτσι ώστε να συµβάλει στον κριτικό 

µετασχηµατισµό των ατόµων και της κοινωνίας (Pacheco, 2012).          

Σε ό,τι αφορά την ελληνική βιβλιογραφία αξίζει να µνηµονευτεί ο ορισµός 

που δίνει ο Φλουρής, ο οποίος σηµειώνει ότι ο όρος Α.Π. είναι ένα διάγραµµα 

µαθηµάτων που περιλαµβάνει τους γενικούς σκοπούς κάθε µαθήµατος, τη διδακτέα 

ύλη και τη χρονική διάρκειά της, καθώς και τις διάφορες άλλες δραστηριότητες για 

τους µαθητές στην παραδοσιακή του όµως, έννοια. Το τι πραγµατικά είναι αναλυτικό 

πρόγραµµα συνεχίζει, και το τι αυτό περιλαµβάνει, εξαρτώνται από τη φιλοσοφία και 

την πολιτικοκοινωνική ιδεολογία που υιοθετεί ο καθένας και από την αντίληψη που 

έχει για το τι είναι µάθηση και διδασκαλία γενικά για το ποια πρέπει να είναι η 

αποστολή του σχολείου (Φλουρής, 1992: 9, 12).      

                                                           
9 Ο Pinar (1981) διακρίνει τρεις οπτικές Α.Π.: την παραδοσιακή (traditional), την εµπειρική-
εννοιολογική (empirical-conceptual), την αναθεωρητική (reconceptual). 
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Η προσπάθεια αποσαφήνισης του ορισµού του Α.Π. είναι µια διαρκής 

αναζήτηση, επειδή ακριβώς είναι δύσκολο να περιγραφεί η εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα µε απόλυτη ακρίβεια. Εντούτοις, η σπουδαιότητα της αναζήτησης 

ορισµών των curriculum σχετίζεται αφενός µε την έννοια της προοπτικής µέσα από 

την οποία µπορούµε να τα θεωρήσουµε (Stenhouse, 1975 στο Χατζηγεωργίου, 2004: 

106-107) κι αφετέρου ότι πέρα από το επίσηµο υφίσταται και το κρυφό10 ή αφανές 

Α.Π., δηλαδή όλες οι άτυπες µορφές διδασκαλίας που λειτουργούν παράλληλα µε το 

πρώτο (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 89).     

 

1.2. Θεωρητικές & Επιστηµολογικές βάσεις Α.Π. 

 Οι παράγοντες που επηρεάζουν τη θεωρία που υιοθετείται από ένα Α.Π. 

εξαρτώνται κυρίως από τη φιλοσοφία και τις παιδαγωγικές παραδοχές των 

συντακτών του καθώς επίσης από το πολιτικοκοινωνικό σύστηµα που καλείται να 

υπηρετήσει η εκπαίδευση την εκάστοτε περίοδο. Επιπλέον, τη θεωρία ενός Α.Π. µιας 

χώρας επηρεάζουν είτε άµεσα είτε έµµεσα και άλλες µεταβλητές όπως η θρησκεία, η 

κοινωνικοοικονοµική ανάπτυξη, η παράδοση και η «κοινή γνώµη»11. Στα παραπάνω 

δε γίνεται να µην προστεθούν οι πιέσεις που ασκούν διάφοροι κυβερνητικοί φορείς 

καθώς και η δράση εξωγενών12 παραγόντων, κατά τον σχεδιασµό µιας εκπαιδευτικής 

πολιτικής που συνοδεύεται από ένα νέο Α.Π. (Φλουρής, 1992: 31· Καψάσκη, 2004: 

241).  

Σε ό,τι αφορά την κατεύθυνση ενός Α.Π., αν δηλαδή αφορά τον γνωστικό, τον 

ατοµικό ή τον κοινωνικό τοµέα του ανθρώπου, διακρίνονται στη βιβλιογραφία 

                                                           
10 Το κρυφό Α.Π. ως αντικείµενο της παιδαγωγικής συζήτησης καθιερώθηκε από τον Ph. Jackson στο 
βιβλίο του «Η ζωή µέσα στις σχολικές τάξεις» (1968). Με τον όρο κρυφό Α.Π. ο συγγραφέας εννοεί 
τις αξίες, οι οποίες έµµεσα αλλά αποτελεσµατικά διδάσκονται στα σχολεία, χωρίς να εµπεριέχονται 
και να αναφέρονται συνήθως στους επίσηµους σκοπούς της εκπαίδευσης (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 
88). Υπάρχει ωστόσο και η άποψη που υιοθετείται από τους θεωρητικούς της κριτικής παιδαγωγικής 
(Apple, 1990,1996 ·McLaren, 1994) σύµφωνα µε την οποία το κρυφό Α.Π. συνίσταται στη σιωπηλή 
διδασκαλία αντιλήψεων, ιδεών, συµπεριφορών και αξιών (Χατζηγεωργίου, 2004: 110).   
11 Σύµφωνα µε τον Φωτεινό, η κοινή γνώµη είναι ένας υπαρκτός παράγοντας που, αν και σε πολλές 
µελέτες αγνοείται, διαµορφώνει το λόγο και τις επιδιώξεις των Α.Π., διότι είναι εκείνη που αποδέχεται 
και στηρίζει ή όχι τις όποιες επιλογές της εξουσίας (2004: 169).  
12 Ενδεικτικά εξωγενείς φορείς µπορούν να θεωρηθούν η Παγκόσµια Τράπεζα,  ο ΟΟΣΑ (OECD) που 
ιδρύεται το 1948, η UNESCO από το 1964, το Συµβούλιο της Ευρώπης (Council of Europe) από το 
1949 και το ίδρυµα Kreyssing στα πλαίσια που καθορίζονται από την Συνθήκη της Ρώµης (Πασιάς, 
2006: 243-245). Αξίζει να σηµειωθεί ότι η συµβολή των συγκεκριµένων φορέων είναι συνώνυµο της 
χρηµατοδότησης εκπαιδευτικών προγραµµάτων/πολιτικών και της προώθησης συγκεκριµένων 
µεταρρυθµίσεων µε ό,τι αυτό συνεπάγεται για το εκπαιδευτικό σύστηµα µιας χώρας (Καψάσκη, 2004: 
243).     
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διάφορες θεωρίες ή αλλιώς ταξινοµήσεις, οι κυριότερες από τις οποίες 

παρουσιάζονται εδώ εν συντοµία (Χατζηγεωργίου, 2004: 119).  

 Ο M. Schiro µίλησε για τις θεωρίες των Α.Π. τις οποίες ταξινόµησε σε 

τέσσερις κατηγορίες ανάλογα µε τη φύση των γνώσεων και τι αυτές επιδιώκουν, το 

πώς αντιµετωπίζεται ο µαθητής, το ρόλο δασκάλου και µαθητή, το πώς της 

διδασκαλίας και της αξιολόγησης. Οι θεωρίες αυτές είναι οι εξής: α) Ακαδηµαϊκή 

Θεωρία, β) Θεωρία της Κοινωνικής Αποτελεσµατικότητας, γ) Θεωρία της Μελέτης 

του Παιδιού και δ) Θεωρία της Κοινωνικής Αναδόµησης (Φλουρής, 1992: 31· 

Χατζηγεωργίου, 2004: 126). 

 Κατά τον Eisner υπάρχουν πέντε διαφορετικοί προσανατολισµοί αναλυτικών 

προγραµµάτων, δηλαδή διαφορετικοί τρόποι για δει κανείς το Α.Π.: α) Ακαδηµαϊκός 

Ορθολογισµός, β) Γνωστικές ∆ιαδικασίες, γ) Κοινωνική Προσαρµογή και Κοινωνική 

Αναδόµηση, δ) Αυτοπραγµάτωση και ε) Τεχνοκρατισµός/Τεχνολογία. Οι 

προσανατολισµοί που προτείνει ο Eisner για τα Α.Π. εστιάζουν σε δύο διαστάσεις: 

στο άτοµο ή στην κοινωνία από τη µία και στο αποτέλεσµα από την άλλη 

(Χατζηγεωργίου, 2004: 119-120, 124). 

Στο έργο της Shirley Grundy συναντούµε µια διαφορετική προσέγγιση του 

Α.Π., το οποίο εξετάζεται υπό το πρίσµα της θεωρίας
13 των γνωσιακών 

ενδιαφερόντων του J. Habermas. Αναγνωρίζονται λοιπόν, από το γερµανό φιλόσοφο 

τρία βασικά γνωσιακά ενδιαφέροντα14: το τεχνικό, το πρακτικό και το χειραφετικό, 

µε τα οποία το άτοµο επιζητεί την ευχαρίστηση µέσω της λογικής (Grundy, 2003: 22· 

Χατζηγεωργίου, 2004: 127). Τα ενδιαφέροντα15 αυτά συνιστούν τρία είδη επιστήµης 

µε τα οποία παράγεται και οργανώνεται η γνώση στην κοινωνία µας (Grundy, 2003: 

22).  

                                                           
13 Πρόκειται για µια θεωρία για τα θεµελιώδη ανθρώπινα ενδιαφέροντα, τα οποία επηρεάζουν τον 
τρόπο µε τον οποίο συνιστάται ή δοµείται η γνώση. Για τον Habermas, στη σύσταση της γνώσης 
σηµαντικό ρόλο παίζει και η δράση, ενώ η αλληλεπίδραση των δύο παραµέτρων διασφαλίζουν τη 
διατήρηση και την ευηµερία του είδους. Στην εκπαιδευτική πρακτική η αλληλεπίδραση της γνώσης και 
δράσης καθορίζονται από ένα συγκεκριµένο γνωσιακό ενδιαφέρον (Grundy, 2003: 20- 22).         
14 Η επισκόπηση των γνωσιακών ενδιαφερόντων κρίνεται απαραίτητη για δύο λόγους: από τη µία 
διευκολύνει την κατανόηση του Α.Π. ως κοινωνικού δηµιουργήµατος, όπου η µορφή και οι στόχοι του 
καθορίζονται από τα θεµελιώδη ενδιαφέροντα (Grundy, 2003: 32) που εµπερικλείονται στις απόψεις 
των συντακτών και από τη άλλη προσεγγίζονται και ερµηνεύονται µε µεγαλύτερη πιστότητα οι 
αντιλήψεις του νέου προγράµµατος σπουδών που διερευνάται σε τούτη την εργασία.             
15 Σύµφωνα µε τον Bernstein «τα ενδιαφέροντα ή οι προσανατολισµοί συνιστούν τη γνώση γιατί 
διαµορφώνουν και καθορίζουν τα αντικείµενα και τους τύπους της γνώσης. µε λίγα λόγια τα 
ενδιαφέροντα διαµορφώνουν το τι θεωρούµε ότι αποτελεί γνώση, αλλά και καθορίζουν τις κατηγορίες 
µε τις οποίες οργανώνουµε τη γνώση αυτή (Bernstein, 1972: 192).   
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Το τεχνικό ενδιαφέρον είναι ένα θεµελιώδες ενδιαφέρον για τον έλεγχο του 

περιβάλλοντος µέσα από τη δράση που υπακούει σε κανόνες και βασίζεται σε 

εµπειρικά θεµελιωµένους νόµους. Το άτοµο που παρακινείται από το τεχνικό 

ενδιαφέρον βασίζεται σε καθαρά επιστηµονικές διαδικασίες. Το πώς σχετίζεται όµως, 

το τεχνικό ενδιαφέρον µε το Α.Π. θα το εξετάσουµε στις επόµενες σελίδες, όπου θα 

εξηγήσουµε πώς το µοντέλο των στόχων, όπως αυτό του Tyler (1969), εµπεριέχει το 

ενδιαφέρον για τον έλεγχο της µάθησης των παιδιών, έτσι ώστε στο τέλος της 

διδακτικής διαδικασίας το προϊόν να συµµορφώνεται µε το είδος που εκφράζονται 

στους αρχικούς στόχους (Grundy, 2003: 24-25). 

 Ενώ το τεχνικό ενδιαφέρον επιδιώκει τον έλεγχο, το πρακτικό ενδιαφέρον 

προσανατολίζεται στην κατανόηση του περιβάλλοντος µε τελικό σκοπό την 

αλληλεπίδραση µε αυτό. Στο πρακτικό ενδιαφέρον η παραγωγή της γνώσης γίνεται 

µέσω της επικοινωνίας και της ερµηνείας του νοήµατος. Συνεπώς, ένα Α.Π. που είναι 

επηρεασµένο από το πρακτικό ενδιαφέρον προάγει διαδικασίες αλληλεπίδρασης 

µαθητών και δασκάλου µε στόχο την κατασκευή του νοήµατος µέσω της ανακάλυψης 

της γνώσης (Grundy, 2003: 26-28). Στο πρακτικό ενδιαφέρον αντιστοιχεί το 

διαδικαστικό µοντέλο του Stenhouse, το οποίο αναγνωρίζει την κεντρική σηµασία 

της κρίσης (Stenhouse, 1975: 96) και θα παρουσιαστεί διεξοδικά στην επόµενη 

ενότητα.  

 Ωστόσο, ούτε το πρακτικό ενδιαφέρον αρκεί για να ικανοποιηθεί ο 

ανθρώπινος προσανατολισµός προς την ανεξαρτησία και την αυτονοµία, εφόσον σε 

αυτά η αλήθεια µπορεί να παραµένει διαστρεβλωµένη και η γνώση να είναι το 

αποτέλεσµα µιας «µη κριτικής» πράξης (Χατζηγεωργίου, 2004: 541). Έτσι, ως προς 

αυτή την κατεύθυνση ο Habermas δηµιουργεί το χειραφετικό ενδιαφέρον, µάλιστα ο 

ίδιος το χαρακτηρίζει ως «καθαρό» ενδιαφέρον. Όπως υποστηρίζει ο µεγάλος 

φιλόσοφος, η χειραφέτηση δε είναι ένα στοιχείο της φύσης που κληρονοµείται στο 

άτοµο αλλά πρόκειται για µια εξελικτική αρχή που εµπεριέχεται στην πράξη του 

λόγου. Βασικό εργαλείο του χειραφετικού ενδιαφέροντος είναι η κριτική σκέψη. 

Παραγωγό του χειραφετικό ενδιαφέροντος είναι οι κριτικές θεωρίες που στηρίζουν τα 

Α.Π., τα οποία εµπλέκουν τους συµµετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικασία µε 

στόχο την ανάληψη αυτόνοµης δράσης, που προκύπτει από έγκυρες, κριτικές σκέψεις 

για την κοινωνική δόµηση της ανθρώπινης κοινωνίας (Grundy, 2003: 28-32). 

 Βασισµένη η Grundy στις ιδέες περί γνωστικών ενδιαφερόντων προσδιορίζει 

έξι διαστάσεις των Α.Π.: το σκοπό του Α.Π., τη φύση του περιεχοµένου του, τις 
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σχέσεις ισχύος µέσα στο Α.Π., τη φύση του σχεδιασµού του, την εφαρµογή του και 

τέλος την αξιολόγησή του (Χατζηγεωργίου, 2004: 128). 

 Λαµβάνοντας υπόψη τους προσανατολισµούς των Α.Π. κατά Eisner, Schiro 

και Grundy, γίνεται φανερό ότι οι αξίες που στηρίζουν τα Α.Π. καθώς και η 

φιλοσοφία της παιδείας ως συγκροτηµένο σύστηµα θέσεων και απόψεων καθορίζει 

τον προσανατολισµό, το σχεδιασµό, την εφαρµογή και την αξιολόγηση του Α.Π. 

(Χατζηγεωργίου, 2004: 132).   

 Από τη συζήτηση που µόλις έγινε σχετικά µε τις φιλοσοφικές βάσεις και τους 

προσανατολισµούς του Α.Π. διαφαίνονται πράγµατι ορισµένα κοινά σηµεία ανάµεσά 

τους. Νεότερες κατευθύνσεις προγραµµάτων τονίζουν άλλοτε το ανθρωπιστικό16 

στοιχείο και άλλοτε το τεχνοκρατικό (Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman, 1995). 

Στο πλευρό της ανθρωπιστικής κατεύθυνσης τάσσονται οι ανθρωπιστές και οι 

κριτικοί παιδαγωγοί όπως διαπιστώνει ο Pinar (1998). Επίσης, οι ιδέες του Dewey 

απορρέουν από ένα ανθρωπιστικό ιδεώδες. Για τον µεγάλο παιδαγωγό η εκπαίδευση 

πρέπει να έχει κύριο στόχο την αρµονική ανάπτυξη του ατόµου και της κοινωνίας 

(Dewey, 1956 στο Χατζηγεωργίου, 2004: 179). O Mayo αναφέρεται στο µοντέλο της 

αγοράς και σε ένα δηµοκρατικό προσανατολισµό (1997), ενώ ο McNeil (1990) κάνει 

λόγο για δύο κατευθύνσεις: την ήπια, στην οποία υπάρχει ενδιαφέρον για το νόηµα 

των αλληλεπιδράσεων ανάµεσα σε µαθητές, διδάσκοντες και άλλους παράγοντες και 

την σκληρή κατεύθυνση, σύµφωνα µε την οποία υπάρχει ενδιαφέρον για την ακριβή 

περιγραφή των διαδικασιών σχεδιασµού των Α.Π. και τον έλεγχο και την πρόβλεψη 

µελλοντικών καταστάσεων. Σύµφωνα µε τον Χατζηγεωργίου δε θα πρέπει να 

υιοθετείται ή να απορρίπτεται η µία ή η άλλη κατεύθυνση, αλλά να γίνεται 

προσπάθεια συνδυασµού και των δυο (2004: 141-142).  

 Στην εποχή µας η εύρεση ενός ιδεώδους είναι µάλλον ουτοπία, διότι η 

επικράτηση του φιλελευθερισµού και του µοντέλου της αγοράς έχουν διαπεράσει την 

εκπαίδευση, διανθίζοντάς τη µε στοιχεία που προωθούν τον ανταγωνισµό και 

στηρίζουν το ατοµικισµό (Apple, 2010: 606· Χατζηγεωργίου, 2004: 186).  

 

1.3. Μορφές & Μοντέλα σχεδιασµού Α.Π. 

 Πριν προβούµε στα είδη των Α.Π. θα πρέπει να αποσαφηνίσουµε τους δύο 

όρους, Αναλυτικό Πρόγραµµα και Curriculum που απαντώνται στην ελληνική 
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«εκπαιδευτική γλώσσα», τους οποίους η εκπαιδευτική κοινότητα αντιµετωπίζει ενίοτε 

ως έννοιες ταυτόσηµες-αδιαφοροποίητες, αναφερόµενη στο ίδιο αντικείµενο, 

εννοώντας προφανώς τον όρο «Αναλυτικό Πρόγραµµα» ως µία δυνατή µετάφραση17 

ή αντιστοίχηση του όρου «Curriculum» (Χατζηγεωργίου, 2004: 98, 106). Στη 

βιβλιογραφία η διαφοροποίηση του όρου αναλυτικό πρόγραµµα και του curriculum 

εξετάζεται από τον Westphalen (1982), ο οποίος αναφέρει ότι το curriculum αποτελεί 

έναν πλήρη οδηγό διδασκαλίας. Σύµφωνα µε τον Φλουρή το curriculum υποδηλώνει 

ένα είδος προγράµµατος που δεν περιλαµβάνει µονάχα τη διδακτέα ύλη και τους 

γενικούς σκοπούς, αλλά και πολλά άλλα στοιχεία, όπως είναι οι γενικοί σκοποί και οι 

ειδικοί στόχοι του κάθε µαθήµατος, η µέθοδος και τα µέσα διδασκαλίας του, ο τρόπος 

αξιολόγησης των µαθητών και άλλα στοιχεία χρήσιµα για το διδάσκοντα (1992: 12).  

 Οι Βρεττός & Καψάλης κάνουν τη διάκριση18 των δύο όρων, λαµβάνοντας 

υπόψη την ιστορική εξέλιξη των Α.Π. στο δυτικό κόσµο. Σύµφωνα µε τη διάκριση 

αυτή, ο όρος Αναλυτικό Πρόγραµµα που χρησιµοποιήθηκε ευρύτατα στη ηπειρωτική 

Ευρώπη αναφέρεται στα περιεχόµενα της διδασκαλίας, στα µορφωτικά αγαθά µε τα 

οποία επιδιώκουµε την επίτευξη των σκοπών της εκπαίδευσης. Αντίθετα, στην 

αγγλοσαξονική παράδοση (κυρίως στις ΗΠΑ) τόσο τα περιεχόµενα όσο και η 

µεθόδευση της διδασκαλίας αποδίδονται µε τον όρο curriculum. Κατά συνέπεια το 

curriculum είναι µια έννοια πολύ ευρύτερη από εκείνη του αναλυτικού προγράµµατος 

(2009: 11). 

 Η διάκριση που γίνεται στους παραπάνω όρους έχει να κάνει και µε τη 

διαδικασία σύνταξής τους. Τα παραδοσιακά Α.Π. συντάσσονται από µια κλειστή 

επιτροπή, όπως για παράδειγµα το Υπουργείου Παιδείας, ενώ τη σύνταξη του 

curriculum αναλαµβάνουν εκπρόσωποι διαφόρων επιστηµονικών κλάδων αλλά και 

εκπαιδευτικοί (Βρεττός & Καψάλης, 1997: 31).  

 Πέρα από τις διάφορες παραλλαγές το curriculum χαρακτηρίζεται από 

τέσσερα δοµικά στοιχεία: α) τους στόχους, οι οποίοι είναι συνήθως σαφώς 

διατυπωµένοι και επιδιώκουν να πετύχουν καθορισµένους στόχους, β) τα 

περιεχόµενα, τα οποία επιλέγονται µε κριτήριο την καταλληλότητά τους για την 

                                                           
17 Η λέξη «Curriculum» δεν είναι πάντα εύκολο να µεταφραστεί στα ελληνικά, γι’ αυτό και διατηρείται 
ως έχει (Βρεττός, 1996: 132).     
18
Σύµφωνα µε τον Χατζηγεωργίου οι πιο σηµαντικές διακρίσεις που µπορούν να γίνουν στα Α.Π. 

αφορούν: α) τη δυνατότητα παρέµβασης του διδάσκοντα στο Α.Π., οπότε µιλάµε για ανοιχτά ή 
κλειστά ΑΠ, β) την εσωτερική δοµή και οργάνωση του περιεχοµένου, οπότε µιλάµε για γραµµικής ή 
σπειροειδούς µορφής Α.Π. και γ) τα αποτελέσµατα της µάθησης στο σχολείο, οπότε µιλάµε για το 
επίσηµο και κρυφό Α.Π. (2004: 108-109).     
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επίτευξη συγκεκριµένων στόχων, γ) τη µεθοδολογία, η οποία περιλαµβάνει προτάσεις 

και µέσα διδασκαλίας, που µπορεί να χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός, χωρίς αυτό να 

σηµαίνει ότι είναι δεσµευτικά δ) τον έλεγχο επίτευξης των στόχων µέσα από 

διαδικασίες αξιολόγησης και επανατροφοδότησης (Βρεττός & Καψάλης, 1997: 26-

27). 

 Όπως γίνεται φανερό το  curriculum µε όλα όσα προδιαγράφει, περιορίζει τη 

διδακτική ελευθερία και γενικότερα την παιδαγωγική αυτονοµία του εκπαιδευτικού. 

Ακόµα και στην περίπτωση των ανοιχτών curriculum, ο δάσκαλος είναι 

αναγκασµένος να κινείται στα πλαίσια που του υπαγορεύει το κείµενο, το οποίο 

συνοδεύεται από σαφείς και συγκεκριµένες υποδείξεις. Η λογική αυτή 

αντικατοπτρίζει απόψεις, οι οποίες θέλουν τον εκπαιδευτικό να είναι διεκπεραιωτής 

του συστήµατος και όχι επαγγελµατίας (Βρεττός & Καψάλης, 1997: 38· 2009: 17). 

Από την άποψη αυτή τα παραδοσιακά αναλυτικά προγράµµατα θεωρούνται πιο 

πρόσφορα, γιατί αφήνουν περιθώρια πρωτοβουλίας19 στον εκπαιδευτικό, αφού 

ουσιαστικά δεν είναι τίποτε άλλο από κατάλογοι περιεχοµένων, τα οποία µπορεί να 

διδάξει όπως αυτός θέλει.  

 Εποµένως, η χρυσή τοµή που προτείνεται (Westphalen, 1982) είναι το 

“Αναλυτικό πρόγραµµα µε µορφή Curriculum”. Πρόκειται για έναν ενδιάµεσο τύπο 

παραδοσιακού Α.Π. και κουρίκουλου, ο οποίος περιλαµβάνει τα τέσσερα δοµικά 

στοιχεία του κουρίκουλου, σε µια µορφή όµως, που διαγράφει απλώς τα πλαίσια 

µέσα στα οποία θα κινηθεί ο εκπαιδευτικός (Βρεττός & Καψάλης, 1997: 38-39).   

Συνοψίζοντας τις τρεις όψεις του Α.Π. θα λέγαµε ότι η πρώτη αποκαλύπτει τις 

προθέσεις των σχεδιαστών του σχετικά µε το περιεχόµενο της διδασκαλίας, το οποίο 

είναι καθορισµένο και σκόπιµο, στη δεύτερη το curriculum θεωρείται συνώνυµο µε 

τη διδασκαλία, ως µια έννοια ενιαία και στην τρίτη περίπτωση περιλαµβάνονται τόσο 

οι οδηγίες διδακτικής όσο και οι διαδικασίες µάθησης και η αξιολόγηση (Beauchamp, 

1977: 22).        

 

1.3.1. Στοχοθετικό Α.Π. 

 Το πρόγραµµα σκοπών και στόχων ή αλλιώς στοχοθετικό, το οποίο 

ταυτίστηκε µε τον όρο curriculum, µορφοποιήθηκε, υπό τη θεωρητική επίδραση του 

                                                           
19 Η ελευθερία που προσφέρουν τα παραδοσιακά αναλυτικά προγράµµατα πρέπει να συνοδεύεται από 
τις απαραίτητες γνώσεις, δεξιότητες και παιδαγωγικές ικανότητες των εκπαιδευτικών, για να 
εξασφαλιστεί η επιτυχία κατά την εφαρµογή τους (Βρεττός & Καψάλης, 1997: 39).       
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συµπεριφορισµού και  διαµόρφωσε τη φυσιογνωµία της διδασκαλίας, προσδίδοντάς 

της στοιχεία εφαρµοσµένης επιστήµης. Στα στοχοθετικά προγράµµατα το κέντρο 

βάρους µετατοπίζεται στους στόχους µάθησης και η διδασκαλία θεωρείται 

αποτελεσµατική στο µέτρο που επιτυγχάνει να µεταβάλλει τη συµπεριφορά των 

µαθητών προς την επιθυµητή κατεύθυνση. Οι στόχοι είναι αυτοί που προδιαγράφουν 

τόσο τα περιεχόµενα διδασκαλίας και µάθησης όσο και τη µεθόδευση της 

διδασκαλίας καθώς και την αξιολόγηση. Η πορεία στα στοχοθετικά προγράµµατα 

είναι γραµµική και περιλαµβάνει τα εξής στοιχεία: στόχοι µάθησης, περιεχόµενα 

µάθησης, µεθόδευση της διδασκαλίας και έλεγχος επίτευξης των στόχων µάθησης 

(Μπονίδης, 2010: 75· Φρυδάκη, 2009: 117).   

 Το στοχοθετικό πρόγραµµα έχει διάφορες µορφές, κυριότερες από τις οποίες 

είναι οι εξής: α) το «κλειστό» ή «προδιαγεγραµµένο» πρόγραµµα σκοπών, β) το 

«ανοιχτό» πρόγραµµα σκοπών και στόχων και γ) το πρόγραµµα σπουδών «µορφής» ή 

τύπου προγράµµατος σκοπών και στόχων. Η πρώτη µορφή προγράµµατος είναι 

άκρως συµπεριφοριστική, καθώς οι σχεδιαστές προδιαγράφουν όλη τη διαδικασία, 

διατυπώνουν τους γενικούς και τους ειδικούς στόχους, περιορίζοντας τους 

εκπαιδευτικούς να ακολουθούν µια τυποποιηµένη διδασκαλία. Σε αυτά τα 

προγράµµατα ο σχεδιασµός, η υλοποίηση και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

γίνονται σαν να αφορούν σε ένα σχολικό περιβάλλον ανιστορικό, αποδεσµευµένο 

από κοινωνικούς καθορισµούς και αξιακά ουδέτερο. Οι ενστάσεις οδηγούν στην 

εκπόνηση ενός ενδιάµεσου τύπου προγράµµατος, διαφοροποιηµένου ως προς το 

βαθµό ανοιχτότητας. Το «ανοιχτό» πρόγραµµα αναφέρει γενικούς στόχους και 

σκοπούς και δίνει στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να επιλέξει διαφοροποιηµένα 

περιεχόµενα µάθησης, µορφές, µεθόδους και µέσα διδασκαλίας καθώς και τρόπους 

έλεγχου της επίτευξης των στόχων, στο πλαίσιο πάντοτε που προδιαγράφει το 

πρόγραµµα. Σε σχέση µε το πρώτο πρόγραµµα το ανοιχτό προσφέρει µια κάποια 

ελευθερία στον εκπαιδευτικό, αλλά όχι αυτονοµία, καθότι η εκπαιδευτική διαδικασία 

αποφασίζεται στο µεγαλύτερο της µέρος από ειδικούς σχεδιαστές που βρίσκονται 

στην κορυφή της εκπαιδευτικής πυραµίδας. Το τρίτο µοντέλο, το οποίο έχει προταθεί 

από ερευνητές του Ινστιτούτου του Μονάχου κατά τη δεκαετία του 1970, έχει όλα τα 

χαρακτηριστικά του «ανοιχτού» προγράµµατος, αλλά περιέχει επιπλέον τις σύντοµες 

οδηγίες, δηλαδή επιπρόσθετο βοηθητικό υλικό για τον εκπαιδευτικό και το διδακτικό 

µοντέλο, το οποίο συνιστά µια γενική πορεία-διδασκαλίας που µπορεί να 

ακολουθήσει ο εκπαιδευτικός. Ωστόσο, στην περίπτωση που αυτά αµέσως ή εµµέσως 
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προτείνονται ως υποχρεωτικά, τότε το ανοιχτό πρόγραµµα καθίσταται αυτοµάτως 

κλειστό (Μπονίδης, 2010: 76-80· Φρυδάκη, 2009: 118-120).    

         Έτσι το Α.Π. µε µορφή curriculum δεν παύει να έχει χαρακτηριστικά της 

νεωτερικής σκέψης αφού αντιµετωπίζει τελικά τους µαθητές οµογενοποιηµένους και 

όχι ως διαφορετικές υποκειµενικότητες. Άλλωστε οι εκπαιδευτικοί σκοποί 

«σηµατοδοτούν είτε ρητή δέσµευση της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε αξίες και ιδεώδη, 

µε σκοπό τη µακροπρόθεσµη πραγµάτωση των ιδανικών καταστάσεων, είτε, πιο 

µετριασµένα, τις ιδιότητες που θεωρείται επιθυµητό να αναπτύξει η νέα γενιά πολιτών. 

Και στις δύο περιπτώσεις ορίζουν την κανονιστική διάσταση της εκπαίδευσης, η οποία 

εκτείνεται πέραν της επιστηµολογίας και της µαθησιακής διαδικασίας, και ενδέχεται να 

είναι ισχυρότερη εκείνων» (Φρυδάκη, 2009: 82).  

Επίσης, η ύπαρξη στόχων, έστω και µε µια «χαλαρή» ταξινόµηση αποσκοπεί 

τελικά σε ένα βαθµό επίδοσης ή απόδοσης, και η εκπαίδευση «είναι ένα µέσο που 

οδηγεί σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα διατυπωµένα µε όρους που περιγράφουν τη 

µαθητική επίδοση, όπως επιδιωκόµενο µορφωτικό αποτέλεσµα ή συµπεριφορικός 

στόχος» (δηλ. η επιδιωκόµενη µαθητική συµπεριφορά) (Stenhouse, 2003: 15). Έτσι, η 

αποτελεσµατικότητα του στόχου γίνεται το βασικό κριτήριο για την επιλογή του 

περιεχοµένου και η εκπαίδευση αποκτά ένα υψηλό βαθµό γενίκευσης.              

 Το πιο κλασσικό παράδειγµα σχεδιασµού Α.Π. σκοπών και στόχων είναι το 

µοντέλο του Ralph Tyler, το ποίο αποτελεί τη βάση όλων σχεδόν των θεωριών και 

των σχετικών µε το Α.Π. συγγραµµάτων. Ο Tyler στο κλασσικό βιβλίο του “Basic 

Principles of Curricullum and Instruction” (1949) (Βασικές Αρχές Αναλυτικών 

Προγραµµάτων και ∆ιδασκαλίας), εκφράζει µια ολοκληρωµένη άποψη για τη φύση 

και την έννοια του Α.Π. Πιο συγκεκριµένα, το έργο αυτό προσφέρει ένα αναλυτικό 

χάρτη µε βάση τον οποίο πρέπει να γίνεται η επιλογή των στόχων και των σκοπών 

που περιλαµβάνονται σε ένα Α.Π. Οι πηγές αυτές πέρα από την ψυχολογία της 

µάθησης και τη φιλοσοφία της παιδείας, είναι ο ίδιος ο µαθητής, η κοινωνία και ο 

τοµέας της κάθε επιστήµης (Φλουρής, 1992: 99).   

 Ο Tyler είναι ο πρώτος, ο οποίος παρουσίασε ένα «ορθολογιστικό» και 

επιστηµονικό σκεπτικό σχεδιασµού του αναλυτικού προγράµµατος, χρησιµοποιώντας 

τη διαδικασία της αξιολόγησης των αναγκών, για να διατυπώσει, όσο το δυνατόν πιο 



Το Νέο Πιλοτικό Πρόγραµµα Σπουδών της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση 

 

 25 

αντικειµενικά εκπαιδευτικούς στόχους. Ολόκληρο το έργο20 του βασίζεται σε 

τέσσερις θεµελιώδεις ερωτήσεις
21 που θέτει στη εισαγωγή του έργου του 

(Χατζηγεωργίου, 2004: 222-223· Φλουρής, 1992: 99).  

 Η δοµή του Α.Π. κατά Tyler περιλαµβάνει τους στόχους, το διδακτικό 

περιεχόµενο, δηλαδή την ύλη, τις διδακτικές διαδικασίες-δραστηριότητες και την 

αξιολόγηση της επίτευξης των στόχων. Αφού τεθούν και οριστούν οι στόχοι µε 

απόλυτη σαφήνεια, γίνεται επιλογή των µαθησιακών εµπειριών22, οι οποίες θα 

βοηθήσουν στην επίτευξη των στόχων. Μάλιστα, ο Tyler προτείνει να µελετώνται τα 

ενδιαφέροντα των µαθητών. Στην ίδια λογική θα πρέπει να είναι και οι 

δραστηριότητες που δίνονται προς επεξεργασία, οι όποιες πρέπει να είναι ανάλογες 

των ικανοτήτων των µαθητών και να είναι οργανωµένες µε τέτοιο τρόπο, ώστε να 

µεγιστοποιείται η αποτελεσµατικότητά τους. Τέλος, το στάδιο της αξιολόγησης είναι 

εκείνο που επιτρέπει τον έλεγχο της επίτευξης των στόχων και της εξακρίβωσης της 

αποτελεσµατικότητας των βηµάτων που ακολουθήθηκε. Ωστόσο, η αξιολόγηση 

κρίνεται αναγκαία τόσο πριν όσο και µετά την εφαρµογή του προγράµµατος 

(Χατζηγεωργίου, 2004: 223-228).  

Η κύρια ερώτηση του Tyler: «τι εκπαιδευτικούς σκοπούς θα πρέπει να θέτει το 

σχολείο;», αποδεικνύει ότι η εκπαίδευση σχετίζεται µε την επίτευξη κάποιων σκοπών 

                                                           
20 Το έργο του Tyler συνέπεσε µε τις συντηρητικές προτεραιότητες του ψυχρού πολέµου, την άνθηση 
της θετικιστικής επιστηµολογίας και του συµπεριφορισµού στο χώρο της ψυχολογίας (Stenhouse, 
2003: 116). Στην επιστήµη της κοινωνιολογίας, ο θετικισµός στην εκπαίδευση επιφέρει τη συγκάλυψη 
του ενεργού ρόλου των κοινωνικών υποκειµένων, της δυνατότητας τους να έρθουν σε ρήξη µε τις 
παρωχηµένες µορφές κοινωνικής και εκπαιδευτικής οργάνωσης και της δυσκολίας να τις 
µετασχηµατίσουν µε ριζικό τρόπο. Στην πραγµατικότητα τα κοινωνικά υποκείµενα κονιορτοποιούνται 
µέσω της τεχνοκρατικής ανάλυσης του προϊόντος της δράσης τους στη βάση της µεθόδου εισροών- 
εκροών που αποσκοπεί στην εξασφάλιση της λειτουργικότητας και αποτελεσµατικότητας του 
θεσµοποιηµένου κοινωνικού συστήµατος ή υποσυστήµατος (στη συγκεκριµένη περίπτωση του 
σχολείου) (∆αφέρµος, 2003).                
21
Τα ερωτήµατα έχουν ως εξής: 1. Τι είδους εκπαιδευτικούς σκοπούς θα πρέπει να θέτει το σχολείο; 2. 

Τι είδους µορφωτικές εµπειρίες θα πρέπει να παρέχονται ώστε ενδεχοµένως να συµβάλλουν στην 
επίτευξη των σκοπών αυτών; 3. Πώς θα µπορούσαν να οργανωθούν αποτελεσµατικά αυτές οι 
εκπαιδευτικές εµπειρίες; 4. Πώς µπορούµε να προσδιορίσουµε εάν έχουν επιτευχθεί αυτοί οι 
εκπαιδευτικοί στόχοι;  (Tyler, 1949: 1). Να σηµειώσουµε ότι τα ερωτήµατα αυτά δέσποζαν για πολλές 
δεκαετίες στη µελέτη των Α.Π. και χρησιµοποιήθηκαν για την κατασκευή προγραµµάτων για όλες τις 
εκπαιδευτικές βαθµίδες (Φλουρής, 1992: 99· Φρυδάκη, 2009: 115).  
22 Ο Tyler δίνει έµφαση στις ακόλουθες µαθησιακές εµπειρίες κατά τη διαδικασία της επιλογής τους: 
εµπειρίες που βοηθούν στην ανάπτυξη της σκέψης, στην απόκτηση εµπειριών, στην ανάπτυξη 
κοινωνικών στάσεων και στην ανάπτυξη ενδιαφερόντων. Οι µαθησιακές εµπειρίες πρέπει να 
χαρακτηρίζονται από συνέχεια, αλληλουχία-ακολουθία και ολοκλήρωση, κριτήρια που αναφέρονται 
τόσο στην κάθετη όσο και στη οριζόντια οργάνωση του ΑΠ (Χατζηγεωργίου, 2004: 226-227).  
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(Stenhouse, 2003: 75). Μάλιστα, ο νεωτερικός23 αυτός άξονας χαρακτηρίζει όλα τα 

Α.Π. µε τη µορφή Curriculum, τα οποία σχεδιάστηκαν πάνω στο έργο του Tyler.  

Η δοµή που πρότεινε ο Tyler, αν και υπήρξε ένας αδιαµφισβήτητος οδηγός 

για τη δηµιουργία πολλών Α.Π., παρουσιάζει τρωτά σηµεία, τα οποία αξίζει να 

συζητηθούν εν τάχει. Αρχικά πρόκειται για µοντέλο, το οποίο ενδιαφέρεται για το 

βαθµό επίδοσης ή απόδοσης, στον οποίο θα φτάσουν οι µαθητές στο τέλος µιας 

σειράς µαθηµάτων (Stenhouse, 2003: 15). Οι µαθητές ως υποκείµενα µάθησης, 

πρέπει να οικειοποιηθούν µορφές επιθυµητής συµπεριφοράς, δηλαδή να επιτύχουν 

στόχους µάθησης. Κατά συνέπεια µπορεί κανείς να δει το σχολείο ως ένα σύστηµα 

παραγωγής (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 123) και την εκπαίδευση το µέσο που οδηγεί 

σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα, µέσα από την εκτέλεση µιας συγκεκριµένης και 

«δηµόσιας» προσφερόµενης συνταγής (Stenhouse, 2003: 15). Σε γενικές γραµµές 

πρόκειται για ένα ρυθµιστικό-γραµµικό µοντέλο, στο οποίο κεντρική θέση κατέχει η 

διατύπωση των στόχων που επιδιώκει η διδασκαλία κάθε µαθήµατος (Φρυδάκη, 

2009: 119). Ωστόσο, η εστίαση πάνω σε προκαθορισµένους στόχους και η αναζήτηση 

της αντικειµενικότητας είναι δύο ασυµβίβαστες έννοιες κατά το σχεδιασµό µιας 

διδασκαλίας, η οποία για να είναι επιτυχηµένη πρέπει να προσεγγίζει ταυτόχρονα 

πολλούς τρόπους σκέψεις από διαφορετικές πηγές (γνωστικές, µαθητοκεντρικές, 

κοινωνικές, ακαδηµαϊκές και φιλοσοφικές) (Χατζηγεωργίου, 2004: 230-231).          

Η επίπτωση από τέτοιους είδους προγράµµατα είναι η «εργαλειακή» 

αντιµετώπιση της εκπαιδευτικής ζωής και πράξης γενικότερα. Σε ό,τι αφορά το 

άτοµο, η τεχνική θεώρηση του Α.Π. οδηγεί σε µια προαποφασισµένη εικόνα αυτού, 

καθορισµένη από στόχους που οδηγούν σε ένα είδος κατάρτισης (Stenhouse, 2003: 

116-117).  

                                                           
23 Η νεωτερικότητα στην εκπαίδευση, σχετίζεται άµεσα µε τις απόψεις του εν λόγω κινήµατος, 
αντανακλώντας απόψεις για ορθολογισµό, οµογενοποίησης του τρόπου σκέψης και πορεία για 
κοινωνική βελτίωση και πολιτισµική πρόοδο (Κοτζιάς, 2003: 15). Οι «µεγάλες αφηγήσεις» της 
νεωτερικότητας αντικαθιστούν τις θεοκρατικές ερµηνείες του κόσµου. Η εκκοσµίκευσή τους 
δηµιουργεί ηθικές και πολιτικές αρχές σε σχέση µε τον ορθό λόγο της γνώσης, τη δύναµη του 
ατοµικού υποκειµένου, τη σύσταση του συλλογικού υποκειµένου, την εφαρµογή της µαζικής 
εκπαίδευσης για την ανάπτυξη του υπευθύνου ανθρώπου, την πολιτισµική πρόοδο και την ισονοµία 
και τις ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση (Φρυδάκη, 2009: 41-42).  Το σχολείο, συνεπώς, ως κοινωνικός 
θεσµός σχετίζεται µε τις απόψεις και τα κινήµατα αυτά µε άµεσο τρόπο και τα Α.Π. ως έκφραση 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής κατ΄ επέκταση τις αντανακλούν. Το νεωτερικό όραµα για µια ισονοµία στην 
εκπαίδευση µε την εγγύηση των δηµοκρατικών θεσµών, δηµιουργεί τις εκδοχές του νεωτερικού 
παραδείγµατος: δίνεται έµφαση στη διδασκαλία, στο δάσκαλο, στους στόχους και στις δεξιότητες, στη 
γνώση, στη µάθηση µε την έννοια των µεθόδων, στην ορθότητα των απαντήσεων και κατά συνέπεια 
στην εργαλειακή εκδοχή του λόγου (Φρυδάκη, 2009: 217-222).  
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Οι αρχές και τα οργανωτικά στοιχεία βάση των οποίων οργανώθηκαν τα Α.Π. 

από το 1949 (επηρεασµένα από το βιβλίο του Tyler) επικράτησαν περισσότερο από 

δύο δεκαετίες, εφόσον είχαν βρει την απαραίτητη νοµιµοποίηση. Μετά το 1970 

αρχίζει να εµφανίζεται µια κριτική που αφορά ακριβώς αυτούς τους όρους 

νοµιµοποίησης των προγραµµάτων, µέσα από µικρο-κοινωνιολογικές και µακρο-

κοινωνιολογικές προσεγγίσεις (Φωτεινός, 2004: 197), αναλυτική αναφορά των 

οποίων θα γίνει στη συνέχεια της εργασίας.  

 Μετά το µοντέλο του Tyler ακολούθησε το γνωστικό µοντέλο ή η ταξινοµία 

των διδακτικών στόχων του Benjamin Bloom (1956), στην οποία παρουσιάστηκαν σε 

ιεραρχική µορφή οι εκπαιδευτικοί στόχοι (που αφορούσαν στους τοµείς: γνωστικό 

(cognitive domain), συναισθηµατικό (affective domain) και ψυχοκινητικό 

(psychomotor domain) καθώς και η εργασία του Mager (1975) µε τη µεθοδολογία 

σαφούς διατύπωσης στόχων. Η σηµαντική συνεισφορά των δύο εργασιών έγκειται 

στο γεγονός, ότι δίνουν στον εκπαιδευτικό την αφετηρία για την οργάνωση, τον 

σχεδιασµό και την προετοιµασία της διδασκαλίας, διευκολύνοντάς τον παράλληλα να 

ελέγχει την επίτευξη των στόχων (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 124· Φλουρής, 1992: 

119· Χατζηγεωργίου, 2004: 150-151).  

Η ταξινοµία του Bloom στηρίζεται ουσιαστικά στη λογική του Tyler. Ο Bloom 

και οι συνεργάτες του προσπαθούν να «διαµερισµατοποιήσουν» ακόµη περισσότερο τη 

γνώση και τη διαδικασία της µάθησης και κάνουν λόγο για γνωστικούς, 

συναισθηµατικούς και ψυχοκινητικούς στόχους. Πιο συγκεκριµένα στην ταξινοµία του 

Bloom24 υπάρχουν έξι κατηγορίες στόχων που ακολουθούν συνήθως την εξής 

διαδοχική εξέλιξη: «γνώση (knowledge), κατανόηση (comprehension), εφαρµογή 

(application), ανάλυση (analysis), σύνθεση (synthesis) και αξιολόγηση 

(evaluation)»25. Οι έξι κατηγορίες αφορούν κυρίαρχα τον γνωστικό τοµέα. Και εδώ 

επικρατεί η λογική του σαφούς καθορισµού των στόχων, έτσι ώστε η διδακτική 

                                                           
24
Ο Bloom θεωρεί τη γνώση «ανάκληση συγκεκριµένων και καθολικών αρχών, ανάκληση 

υποδειγµάτων, δοµών ή χαρακτηριστικών» (1956: 62).  
25
Η γνώση αναφέρεται στην ικανότητα των µαθητών για ανάκληση των όσων διδάχτηκαν. Ουσιαστικά 

ελέγχεται η αποµνηµόνευση και η δυνατότητα άρτιας παρουσίασης. Η κατανόηση είναι εκείνη η 
συµπεριφορά που δείχνει ότι ο µαθητής συνέλαβε τα µηνύµατα του δασκάλου, ενώ η εφαρµογή είναι η 
ικανότητα χρησιµοποίησης της γνώσης για την επίλυση µιας προβληµατικής κατάστασης. Η ανάλυση 
αφορά στον τρόπο οργάνωσης της γνώσης. Ο µαθητής συγκρίνει, αντιπαραβάλλει και αναλύει 
προβλήµατα στα επιµέρους συστατικά. Η σύνθεση σχετίζεται µε την παραγωγή προσωπικού έργου. Σ’ 
αυτή τη φάση ελέγχεται η δηµιουργική ικανότητα του εξεταζόµενου. Τέλος, η αξιολόγηση, το ανώτερο 
επίπεδο στην ταξινοµία, αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να κρίνει διάφορα πράγµατα, 
γεγονότα ή καταστάσεις. Ο µαθητής καλείται να επιχειρηµατολογήσει πάνω σε µία θέση, να ασκήσει 
κριτική (Φλουρής, 1992: 120).   
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διαδικασία να είναι λειτουργική (Φλουρής, 1992: 119-120· Χατζηγεωργίου, 2004: 

151).  

 Άλλες ταξινοµίες είναι εκείνη που αναπτύχθηκε από τον Gagné, η οποία 

περιλαµβάνει πέντε κατηγορίες ειδών µάθησης: 1) πληροφορίες, 2) νοητικές 

δεξιότητες, 3) γνωστική στρατηγική, 4) στάσεις και 5) κινητικές δεξιότητες 

(Φλουρής, 1992: 123), καθώς επίσης και η ταξινοµία των Broudy, Smith και Burnett 

(1963), η οποία κάνει λόγο για τέσσερις κατηγορίες: 1) αναπαραγωγική, 2) 

συσχετιστική, 3) εφαρµογών και ερµηνευτική (Χατζηγεωργίου, 2004: 151-152).      

Κλείνοντας την αναφορά, θα πρέπει να τονίσουµε ότι οι περισσότερες 

ταξινοµίες θεµελιώνονται σε µεγάλο βαθµό, στις αρχές του συµπεριφορισµού, όπου η 

µάθηση οικοδοµείται µε την πρακτική ερέθισµα-αντίδραση και πιστοποιείται µε την 

αλλαγή της συµπεριφοράς (Φρυδάκη, 2009: 137). Οι συµπεριφορικοί στόχοι λοιπόν, 

είναι µια από τις βασικότερες αιτίες για τη διαστρέβλωση της γνώσης στα σχολεία, 

όπως σηµειώνουν ο Young (1971) και ο Bernstein (1971).   Επιπλέον, προκύπτει ότι 

το φιλτράρισµα της γνώσης µέσα από την ανάλυση των στόχων δίνει στο σχολείο 

εξουσία και δύναµη να επιβάλλεται στους µαθητές του, µέσω του εκπαιδευτικού που 

τοποθετείται σε θέση κυρίαρχου (Stenhouse, 2003: 115).  

Συνεπώς, η συµπεριφορική οπτική για τη µάθηση και η καθήλωση στον 

προκαθορισµό των στόχων κρίνονται ακατάλληλες και αντιπαιδαγωγικές διαδικασίες 

από τους υποστηρικτές του µοντέλου διαδικασίας, το οποίο παρουσιάζεται στην 

επόµενη ενότητα (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 124). 

 

1.3.2. Μοντέλο ∆ιαδικασίας 

 Στο µοντέλο της διαδικασίας η έµφαση δίνεται στον τρόπο σκέψης των 

µαθητών και στη διαδικασία της µάθησης. Το µοντέλο αυτό οικοδοµεί στις απόψεις 

του A.N. Whitehead (1948), σύµφωνα µε τον οποίο εκπαίδευση είναι «ο τρόπος 

αξιοποίησης της γνώσης». Ως αφόρµηση για το εν λόγω µοντέλο λειτουργεί το έργο 

των Dewey και Bruner, από όπου δανείζεται τα θεωρητικά ερείσµατα για τον τρόπο 

απόκτηση της γνώσης.  

Πιο συγκεκριµένα και σε αντίθεση µε τους µπιχεβιοριστές, ο Bruner 

υποστηρίζει ότι η γνώση είναι διαδικασία. Γενικότερα, για τους υποστηρικτές του 

συγκεκριµένου µοντέλου βασική επιδίωξη του σχολείου είναι να εισαγάγει τους 

µαθητές στον επιστηµονικό και διερευνητικό τρόπο σκέψης. Γίνεται φανερό λοιπόν, 

ότι το διαδικαστικό µοντέλο δίνει έµφαση σε σύγχρονες µεθόδους µάθησης, όπως π.χ. 
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ανακαλυπτική µάθηση, διερευνητική, µέθοδος project. Συνεπώς, το σχολείο πρέπει να 

οργανώσει κατάλληλα το Α.Π., έτσι ώστε να στηρίζεται στη θεµελιακή κατανόηση 

που µπορεί να προκύψει από τη µελέτη των αρχών και διαδικασιών, οι οποίες 

συναποτελούν έναν συγκεκριµένο επιστηµονικό κλάδο.          

 Ο σχεδιασµός ενός Α.Π. µε βάση τις αρχές του µοντέλου διαδικασίας, ξεκινά 

µε σαφή διατύπωση που αφορά τις νοητικές διαδικασίες ή δεξιότητες που θα 

χρειαστεί να αναπτυχθούν, έτσι ώστε ο µαθητής να αναπτύξει στρατηγικές µάθησης 

και λύσης προβληµάτων. Αφετηρία λοιπόν, κάθε Α.Π. είναι ο καθορισµός των 

διαδικασιών, οι οποίες θα αποτελέσουν τον πυρήνα των επιδιώξεων και των 

δραστηριοτήτων στο σχολείο καθώς και των διαδικαστικών αρχών πάνω στις οποίες 

θα στηρίξει ο εκπαιδευτικός τις καθηµερινές του αποφάσεις, κρίσεις και ενέργειες. Ο 

µακροπρόθεσµος στόχος είναι ο µαθητής να καταφέρει να εξοικειωθεί µε τις βασικές 

αρχές και διαδικασίες µιας συγκεκριµένης γνωστικής περιοχής, ώστε να είναι σε θέση 

να επεξεργαστεί αυτόνοµα παραπέρα στοιχεία και δεδοµένα, βελτιώνοντας την 

ικανότητα διείσδυσης και σε άλλες γνωστικές περιοχές (Βρεττός & Καψάλης, 1997: 

47-49 & 2009: 125-126 · Χατζηγεωργίου, 2004: 153-154).  

Τις προηγούµενες σκέψεις για την ανεύρεση και την σύνθεση ενός Α.Π. 

προχωρά ο Lawrence Stenhouse στο έργο του An idroduction to Curriculum Research 

and Development (1975). Ο Stenhouse θεωρώντας αρχικά ανώφελη την κριτική στο 

στοχοθετικό µοντέλο χωρίς µια εναλλακτική λύση σχεδιασµού και εξέλιξης του Α.Π., 

προτείνει το Μοντέλο ∆ιαδικασίας, ως µια στρατηγική µορφωτικής διαδικασίας, η 

οποία δεν εδράζει στα αναµενόµενα αποτελέσµατα αυτής (της διαδικασίας) µε τη 

µορφή στόχων (Stenhouse, 2003: 113). Πρόκειται για τον πρώτο ολοκληρωµένο 

αντίλογο στους στοχοθετικούς προσανατολισµούς.  

Το Πρόγραµµα του Stenhouse ορίζει αρχές διαδικασίας που καθοδηγούν τη 

διδασκαλία, κατά τη διάρκεια της οποίας, η συνεχή συζήτηση και η διαπραγµάτευση  

είναι οι επικρατούσες συνθήκες (Φρυδάκη, 2009: 299). Οι βασικές αρχές που 

ενστερνίζεται το συγκεκριµένο µοντέλο επικεντρώνονται στη µαθησιακή διαδικασία 

και όχι στο προϊόν. Κυριότερες από αυτές είναι: 

• Η γνώση βασίζεται σε δοµές µε κριτήρια και αρχές διαδικασίας. 

• ∆εν υπάρχει µία αντικειµενική γνώση αλλά η φύση της γνώσης είναι 

ανοιχτή για συζήτηση (πλουραλισµός, υποκειµενικότητες).   
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• Η διδασκαλία ενθαρρύνει τους µαθητές να σκέφτονται, να 

προβληµατίζονται, να θέτουν ερωτήµατα και να προβαίνουν σε 

δηµιουργική επίλυση των προβληµάτων. Πρόκειται για τη 

διερευνητική µέθοδο. 

• Ενθαρρύνεται η συζήτηση και ο σεβασµός στις απόψεις του άλλου. 

Υποστηρίζονται οι ανοιχτές συζητήσεις στις οποίες δεν υπάρχουν 

απόλυτες απαντήσεις.   

• Η διδασκαλία αξιοποιεί δηµιουργικά το λάθος και να προκαλεί 

αναστοχασµό.   

• ∆ιδάσκει µια µεθοδολογία έρευνας όπου οι µαθητές ψάχνουν στοιχεία 

για να απαντούν σε ερωτήσεις που ήδη έχουν θέσει και να 

χρησιµοποιούν το πλαίσιο που αναπτύχθηκε στην τάξη εφαρµόζοντας 

τους σε νέες περιοχές. 

• Κατά τη διαδικασία της µάθησης αναθέτονται στους µαθητές ενεργοί 

ρόλοι.  

• Υλοποιείται η διδασκαλία µε ποικιλία διδακτικών δραστηριοτήτων 

που έχουν νόηµα για τους µαθητές, είναι ευχάριστες και προκαλούν 

διάλογο.   

• Αναπτύσσει τη συνεργασία και τη συλλογικότητα. Οι δραστηριότητες 

επιτρέπουν τον από κοινού σχεδιασµό και την κοινή δραστηριότητα 

και οι στόχοι αυτών (δραστηριοτήτων) εκφράζονται από τους µαθητές.   

• Η διδασκαλία καθώς και οι δραστηριότητες αντιστοιχούν στις 

διανοητικές δυνατότητες των µαθητών και στα ενδιαφέροντά τους. 

Σε ό,τι αφορά στους ρόλους µαθητών και εκπαιδευτικών ισχύουν τα παρακάτω: 

• Στο επίκεντρο των διαδικασιών βρίσκεται ο µαθητής που σκέφτεται.  

Κατά τη διαδικασία ενδιαφέρει ο τρόπος µε τον οποίο σκέφτεται κι όχι 

το ακριβές αποτέλεσµα της σκέψης του. Ο µαθητής εισχωρεί στις 

δοµές της γνώσης και καλλιεργεί τις δικές του δυνατότητες. 

• Ενισχύεται η αυτοαξιολόγηση του µαθητή.  

• Ο εκπαιδευτικός είναι ειδικός (έχει ικανότητα ανακάλυψης και 

κατανόησης του γνωστικού αντικειµένου), αλλά ταυτόχρονα και 

µαθητευόµενος, διδάσκει µέσω ανακάλυψης / έρευνας κι όχι µέσω 
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εισήγησης. Είναι κριτής, όχι βαθµολογητής. Κρίνει την ποιότητα 

διδασκαλίας και µάθησης.  

• Ο εκπαιδευτικός είναι διευκολυντής και όχι καθοδηγητής (άρση 

εξουσίας εκπαιδευτικού προς µαθητές).   

• Η αξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό είναι κριτική και όχι βαθµολογική 

(εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης).   

• Προωθείται η εξέλιξη του εκπαιδευτικού και η ανάπτυξή του 

(επαγγελµατοποίηση εκπαιδευτικού).   

(Stenhouse, 2003: 113-128)   

Με µια αποτίµηση του Μοντέλου ∆ιαδικασίας, µπορούµε να ισχυριστούµε ότι 

πρόκειται για «τοµή» στη φιλοσοφία του σχεδιασµού των Α.Π. Οι αρχές διαδικασίας 

που προτείνει, µετατοπίζουν το ενδιαφέρον από το γνωστικό αποτέλεσµα στη 

µαθησιακή διαδικασία. Η αντίληψη του ότι η συζήτηση και η διαπραγµάτευση 

µπορούν να κινήσουν τις διαδικασίες αυτές, προσδίδουν στον εκπαιδευτικό ένα ρόλο 

«προστάτη» των πολλαπλών ιδεών και των υποκειµενικών οπτικών, µε αποτέλεσµα 

τον περιορισµό της εξουσίας του µέσα από τη γνώση. Με το Μοντέλο ∆ιαδικασίας 

γίνεται στροφή στις ποιοτικές διαδικασίες κατά τη µάθηση και τίθενται οι βάσεις για 

την ανάπτυξη του Α.Π. σε επίπεδο σχολείου ή και τάξης. Μαθητές και εκπαιδευτικοί 

καλούνται να παράγουν και να χρησιµοποιήσουν τη  γνώση σε συγκεκριµένες 

συνθήκες και για συγκεκριµένους σκοπούς· σκοπούς που συνδέονται µε τα 

συµφραζόµενα αλλά και τα διακυβεύµατα της δικής τους ζωής. 

Κλείνοντας, είναι ανάγκη να τονίσουµε δύο σηµεία. Το πρώτο αφορά στο 

γεγονός ότι το Μοντέλο ∆ιαδικασίας έχει θεωρηθεί ως µια συνειδητοποιηµένη 

έκφραση µετανεωτερικών προσανατολισµών, εφόσον έδωσε µορφή σε αρκετές από 

τις µετανεωτερικές αρχές, όπως διαπραγµάτευση, διαφορετικότητα και πολυφωνία, 

ενισχύοντας τη θέση του µαθητή, µέσα από το άνοιγµα της αναδιανοµής των σχέσεων 

δύναµης και εξουσίας στην τάξη (Φρυδάκη, 2009: 237- 238· 299-300). Το δεύτερο 

έχει να κάνει µε τη σχέση του Μοντέλου ∆ιαδικασίας µε τις Ψυχολογικές Θεωρίες 

Μάθησης και τη θεωρία του Κονστρουκτιβισµού26, σύµφωνα µε την οποία 

                                                           
26 Ο Κονστρουκτιβισµός (Constructivism) αποτελεί απάντηση, διαµετρικά αντίθετη εκείνης του 
θετικισµού, στα επιστηµολογικά ερωτήµατα για τη φύση και την προέλευση της γνώσης, καθώς και 
για τη συµβολή του γνωρίζοντος υποκειµένου στη διαδικασία της γνώσης. δεν αποτελεί προϊόν ή 
καθαρή έκφραση των µετανεωτερικών αρχών, εφόσον προϋπήρξε της µετανεωτερικότητας, αλλά 
τέµνεται µε αυτήν στην περιοχή της κοινής τους αµφισβήτησης για τις νεωτερικές αρχές και κυρίως, 
για την εγκυρότητα της επιστηµονικής γνώσης (Φρυδάκη, 2009: 239).          
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αναγνωρίζεται η δράση του υποκειµένου στην οικοδόµηση της γνώσης. Ο 

Κονστρουκτιβισµός «προβληµατοποιεί» τις καταστάσεις που δηµιουργούν νέα 

γνώση, θεωρεί τη γνώση ως κάτι διαπραγµατεύσιµο και οι µεθοδολογικές πρακτικές 

που οδηγούν σε αυτή είναι στοχαστικές και όχι σταθερές και δεδοµένες. Στη 

προοπτική αυτή, γνώση και άτοµο βρίσκονται σε µια διαρκή αντιπαράθεση µε τον 

κόσµο και το υποκείµενο που ανταποκρίνεται σε αυτά τα ζητούµενα είναι το  

ενεργητικό, που καθορίζεται από µία «επιχειρησιακή» δραστηριότητα 

αλληλεπιδράσεων µε το περιβάλλον (Φρυδάκη, 2009: 239-246). 

 

1.4. Α.Π.: Προϊόν ή Πράξις; 

Έχοντας αναλύσει παραπάνω τη φύση διαφόρων τύπων Α.Π. διαπιστώνεται 

ότι η µορφή του στοχοθετικού ή µηχανιστικού µοντέλου σχετίζεται µε την εξέταση 

του Α.Π. ως προϊόντος που σχεδιάστηκε µε βάση προδιαγραφές για να καλύψει 

συγκεκριµένα πράγµατα, ενώ ο έλεγχος και η αξιολόγηση των κατακτηθέντων είναι 

διαδικασία αντικειµενική - µετρήσιµη και πραγµατοποιείται µέσω διενέργειας 

εξετάσεων (Stenhouse, 2003: 158). Στην αντίπερα όχθη βρίσκεται το Μοντέλο 

∆ιαδικασίας, µέσα από την παρουσίαση του οποίου, διαφαίνεται ξεκάθαρα ότι 

βασίζεται περισσότερο στην κρίση του εκπαιδευτικού και επιδιώκει την κατανόηση, 

γι’ αυτό και η αξιολόγηση εντάσσεται στο πλαίσιο της προσπάθειας των µαθητών να 

επιτύχουν υψηλότερες επιδιώξεις. Επιπλέον, η αξιολογική διαδικασία ενδιαφέρεται 

για την ποιότητα και την αντίληψη που αποκοµίζουν τελικά οι µαθητές, 

αποφεύγοντας τη βαθµολόγηση σε µία κλίµακα (Stenhouse, 2003: 126-128, 158). 

 

1.4.1. Το Α.Π. ως Προϊόν & Αναπαραγωγή  

Στην πρώτη περίπτωση το Α.Π. µοιάζει µε πρόγραµµα δραστηριοτήτων 

(δασκάλων και µαθητών) σχεδιασµένο, έτσι ώστε οι µαθητές να πετύχουν όσο το 

δυνατόν περισσότερους από τους καθορισµένους εκπαιδευτικούς και άλλους 

σχολικούς σκοπούς και στόχους (Barrow, 1984: 11). Ο δάσκαλος µε τη σειρά του 

πρέπει να υλοποιήσει το σχέδιο, έτσι ώστε να επιφέρει την επιθυµητή γνώση στο 

µαθητή. Με λίγα λόγια η δράση του είναι «κατασκευαστική», προσανατολισµένη στο 

προϊόν. Και όταν η εκπαίδευση είναι προσανατολισµένη προς το προϊόν, ο δάσκαλος 

υποχρεούται να αναπαράγει στο χώρο της σχολικής αίθουσας έναν µαθητή µε 

συγκεκριµένα χαρακτηριστικά. Η µάθηση λοιπόν, αποκτά ένα αναπαραγωγικό 

χαρακτήρα και οι επιπτώσεις της για την εκπαίδευση εκτείνονται και στον κοινωνικό 
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τοµέα, καθότι η έννοια της αναπαραγωγής δεν αφήνει κανένα περιθώριο για 

κοινωνική αλλαγή ή βελτίωση. ∆ε συντελείται δηλαδή, η πρόοδος που αναµένεται 

από τις νέες γενεές (Grundy, 2003: 39-43).  

Η αναπαραγωγική λειτουργία του σχολείου έχει συζητηθεί από πλήθος 

κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης τα τελευταία χρόνια. Η έννοια αυτή έγινε σηµαντική 

στην εκπαιδευτική συζήτηση µετά τη µαρξιστική ανάλυση του Althusser για τις 

ιδεολογικά αναπαραγωγικές λειτουργίες του σχολείου (Grundy, 2003: 40). Σύµφωνα 

µε τον Althusser το σχολείο παρουσιάζεται ως ιδεολογικός µηχανισµός άσκησης της 

πολιτικής εξουσίας της κυρίαρχης τάξης, µέσω του οποίου αυτή εξασφαλίζει την  

κυριαρχία  της πάνω στις εκµεταλλευόµενες κοινωνικές οµάδες (Blackledge & Hunt, 

1995: 218· ∆αφέρµος, 2003).  

Την εκπαίδευση ως θεσµό αναπαραγωγής της κοινωνικής πραγµατικότητας 

εξετάζουν και οι Bowles & Gintis (1976). Στην εργασία τους αναφέρεται ότι οι  

βαθύτερες αιτίες των εκπαιδευτικών ανισοτήτων οφείλονται στο κεφαλαιοκρατικό 

κοινωνικό σύστηµα, του οποίου η υπέρβαση είναι σχεδόν αδύνατη µέσω των 

εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων (Grundy, 2003: 40). 

Τόσο ο Althusser όσο και οι Bowles & Gintis αναγνωρίζουν το ρόλο της 

αναπαραγωγικής διαδικασίας, η οποία επιτελείται µέσω του κρυφού αναλυτικού 

προγράµµατος του σχολείου. Οι συγκεκριµένοι θεωρητικοί µελετούν το πώς το 

κρυφό αναλυτικό πρόγραµµα συµβάλλει στην κατασκευή των υποκειµενικοτήτων 

των µαθητών µέσω των εµπειριών που βιώνουν καθηµερινά από τη «ρουτίνα» του 

σχολείου (Giroux, 2010: 72-74).      

Μία ακόµα παραλλαγή του θέµατος παρουσιάζεται στο έργο του Pierre 

Bourdieu, όπου η εκπαίδευση παρουσιάζεται ως σηµαντική κοινωνική και πολιτική 

δύναµη στη διαδικασία της αναπαραγωγής των κοινωνικών τάξεων. Για τον Γάλλο 

θεωρητικό, το σχολείο, ως ουδέτερος και αντικειµενικός φορέας, επιτελεί τις 

κοινωνικές λειτουργίες που αντανακλούν τα συµφέροντα της άρχουσας τάξης, 

διαβιβάζοντας τη συγκεκριµένη κουλτούρα, απαξιώνοντας την ίδια στιγµή τις 

κουλτούρες άλλων οµάδων (Giroux, 2010: 77-79). Έτσι, σύµφωνα µε τον Bourdieu 

(1977) νοµιµοποιούνται οι εκπαιδευτικές ανισότητες, οι οποίες δεν οφείλονται τόσο 

στις οικονοµικές ανισότητες, όσο στις σηµαντικές διαφορές στο πολιτισµικό 

κεφάλαιο του µαθητικού πληθυσµού. Χαρακτηριστικά αναφέρει ότι το σχολείο 

συµβάλλει στην αναπαραγωγή δοµών και κοινωνικών σχέσεων, τις οποίες υπόρρητα 

νοµιµοποιεί, εφόσον δεν µπορεί να τις καταργήσει. Πώς το κάνει αυτό; Τα παιδιά 
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έρχονται στο σχολείο µε διαφορετικό «Πολιτισµικό Κεφάλαιο»27 και το σχολείο µη 

αναγνωρίζοντας αυτή την διαφορετικότητα, τους συµπεριφέρεται το ίδιο και 

προσφέρει σε όλους τους µαθητές τις ίδιες αξίες, µαθαίνοντας µέσα από ένα κοινό 

αναλυτικό πρόγραµµα, από ένα και µοναδικό βιβλίο-εγχειρίδιο.  

 Η κοινωνική ανισότητα παίρνει διαστάσεις, όταν ο σχολικός θεσµός  

αξιολογεί µε τους ίδιους τρόπους, τόσο τους µαθητές από ανώτερα κοινωνικά 

στρώµατα όσο και τους µαθητές από κατώτερα κοινωνικά στρώµατα, γεγονός που 

έρχεται να ισοπεδώσει τους «µη προικισµένους από την οικογένεια µαθητές»  (λαϊκά 

στρώµατα), οι οποίοι όχι µόνο δεν επιτυγχάνουν στο σχολείο αλλά συνάµα τους 

ασκείται µια συµβολική βία από την νοµιµοποίηση της κουλτούρας των ανώτερων 

στρωµάτων. Αυτό συµβαίνει, επειδή το σχολείο, πέρα από τις παρεχόµενες γνώσεις, 

αξιολογεί και τις εξωσχολικές γνώσεις των µαθητών που συνιστούν όψεις του 

πολιτιστικού τους κεφαλαίου, τις οποίες δεν διδάσκονται στο σχολείο αλλά οι 

εκπαιδευτικοί εντυπωσιάζονται όταν τις χρησιµοποιούν οι µαθητές. Συµπερασµατικά, 

το σχολείο µέσα απ’ την αξιολόγηση, αναπαράγει και νοµιµοποιεί την κοινωνική 

ανισότητα µέσα από το πλαίσιο της «ίσης µεταχείρισης άνισων ανθρώπων» 

(Blackledge & Hunt, 1995: 223-232· Φραγκουδάκη, 1985). 

Επόµενο είναι ότι από την αναπαραγωγή, σύµφωνα µε τις µακρο- 

κοινωνιολογικές προσεγγίσεις, ωφελείται η άρχουσα τάξη ή καλύτερα η κυρίαρχη 

οµάδα, η οποία αποτελεί το φορέα που “επιλέγει τη γνώση” 28, δηλαδή το τι θα 

διδαχτεί καθώς και τον τρόπο οργάνωσης και παροχής της, δηλαδή το πώς θα 

                                                           
27 Η έννοια του πολιτισµικού κεφαλαίου σχετίζεται µε τα διαφορετικά σύνολα των γλωσσικών και 
πολιτισµικών ικανοτήτων που τα άτοµα κληρονοµούν µέσω ταξικά εγκαθιδρυµένων ορίων των 
οικογενειών τους (Giroux, 2010: 79). Πιο αναλυτικά, η οικογένεια µε έµµεσους κυρίως τρόπους 
µεταβιβάζει στα παιδιά της ένα ορισµένο πολιτιστικό κεφάλαιο, το οποίο αντιπροσωπεύει ένα 
σύστηµα αξιών και πεποιθήσεων που τα παιδιά εσωτερικεύουν και στη συνέχεια σύµφωνα µ’ αυτό, 
καθορίζουν την συµπεριφορά τους απέναντι στο σχολικό θεσµό. Η σχολική επιτυχία, συνεπώς έχει 
άµεση σχέση µε το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας. Κατά τον Bourdieu η γλώσσα αποτελεί βασικό 
στοιχείο του πολιτιστικού κεφαλαίου και επειδή ακριβώς το σχολείο νοµιµοποιεί µια συγκεκριµένη 
µορφή της, παρατηρούµε παιδιά µε µειωµένο γλωσσικό κώδικα να αποτυγχάνουν. Παρατηρείται 
λοιπόν, ότι τα παιδιά που προέρχονται από τα κυρίαρχα στρώµατα είναι εξοικειωµένα µε την 
κουλτούρα και τη γλώσσα του σχολείου, άρα έχουν µεγαλύτερες πιθανότητες επιτυχίας από τα παιδιά 
που προέρχονται από τα λαϊκά στρώµατα και δεν είναι εξοικειωµένα µε αυτές. ∆ιαπιστώνεται λοιπόν, 
ότι οι δυνατότητες που έχει ένα παιδί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του σχολείου εξαρτώνται σε 
µεγάλο βαθµό από το µορφωτικό κεφαλαίο που έχει κληρονοµήσει από την οικογένεια (Blackledge & 
Hunt, 1995: 223-235).  
28 Η επιλογή της γνώσης ναι µεν γίνεται µε εκπαιδευτικά κριτήρια αλλά αυτά δεν απηχούν στο σύνολο 
των κοινωνικών εταίρων, παρά αντανακλούν τα συµφέροντα µιας ορισµένης οµάδας και 
προσανατολίζονται σε εκπαιδευτικά επιτεύγµατα που θα ωφελήσουν τη συγκεκριµένη οµάδα, τα 
άτοµα της οποίας θα έχουν ήδη ενσωµατώσει τις αξίες που προτιµούνται και απαιτούνται ρητά ή 
άρρητα, αξίες ίδιες µε εκείνες της κυρίαρχης τάξης (Bernstein, 1991 · Bourdieu, 1977 στο Φωτεινός, 
2004: 202).  
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διδαχτεί, που συνάδει και µε το πολιτικώς προτιµητέο (Φωτεινός, 2004: 199). Με 

λίγα λόγια η κυρίαρχη οµάδα επωφελούµενη της αναπαραγωγής, επιδιώκει την 

επιβολή και την εφαρµογή προγραµµάτων σπουδών που εξυπηρετούν τα δικά της 

συµφέροντα.   

Μέσα από την παραπάνω ανάλυση φανερώνεται ότι ένα στοχοθετικό Α.Π. 

δηµιουργεί γέφυρες επικοινωνίας µε τις εξουσιαστικές δοµές της κοινωνίας, µε 

αποτέλεσµα η επιρροή του στην εκπαιδευτική διαδικασία να χαρακτηρίζεται 

δεδοµένη, µε ότι αυτό συνεπάγεται για τον έλεγχο στο σχεδιασµό και στην 

υλοποίησή του. Συνεπώς, η µαθησιακή διαδικασία που είναι προσανατολισµένη προς 

το προϊόν έχει ως τελική επιδίωξη τον έλεγχο και το χειρισµό του περιβάλλοντος 

(Grundy, 2003: 43).          

 

1.4.2. Το Α.Π. ως Πράξις & Χειραφέτηση 

 Το µοντέλο διαδικασίας προωθεί την έννοια του Α.Π. ως “πράξι”. Συστατικά 

στοιχεία της πράξεως είναι η δράση και ο συλλογισµός. ∆εν εννοούµε δράση που 

συντηρεί µια κατάσταση, αντιθέτως πρόκειται για δράση που αλλάζει τόσο τον κόσµο 

µας όσο και την κατανόηση µας γι’ αυτόν. Είναι πράξη της συλλογιστικής 

κατασκευής ή ανακατασκευής του κοινωνικού κόσµου όπως υποστηρίζει η Grundy 

(2003: 132).  

 Η ελευθερία των οµάδων να δράσουν έχοντας παράλληλα τον έλεγχο των 

πράξεων τους µέσα από µια συλλογιστική κριτική διαδικασία, ενέχει στοιχεία 

χειραφέτησης που βοηθούν το άτοµο τόσο σε συλλογικό όσο και σε ατοµικό επίπεδο. 

Τι µπορεί να σηµαίνουν όµως όλα αυτά για το Α.Π., τη γνώση και τη σχέση 

δασκάλου και µαθητή; Τι σηµαίνει η θεώρηση του Α.Π. ως µια µορφή πράξεως;  

 Ένα Α.Π. που στηρίζει την έννοια της πράξεως, είναι ένα πρόγραµµα που 

δείχνει εµπιστοσύνη στο παιδαγωγικό ζεύγος, εξουσιοδοτώντας το να αναλάβει  

αυτόνοµη δράση και να αναπτύξει µέσα από την δυναµική αλληλεπίδραση των 

ατόµων της οµάδας το ίδιο το Α.Π. Σε ένα τέτοιο συλλογικό και «πραγµατικό ή 

αληθινό» Α.Π., η σχεδίαση, η εφαρµογή και η αξιολόγηση είναι διαδικασίες 

αλληλοσυνδεόµενες που λαµβάνουν χώρα σε αληθινές µαθησιακές καταστάσεις και 

όχι σε πιλοτικές εργαστηριακές αίθουσες.  

Ένα επιπλέον στοιχείο που δεν θα πρέπει να αµελείται κατά την ανάπτυξη του 

Α.Π. είναι η αναγνώριση της κοινωνικής φύσης της γνώσης, συνεπώς η διδασκαλία 

και η µάθηση επιτυγχάνονται µέσα από τη διαλεκτική σχέση δασκάλου και µαθητή. 
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Οι συµµετέχοντες στη µάθηση δρουν για την κατασκευή της γνώσης τους, 

διακρίνοντας τα είδη της γνώσης και τις αναπαραστάσεις του φυσικού και του 

κοινωνικού κόσµου. Γενικότερα, το σύνολο της γνώσης υπόκειται σε συνεχή κριτικό 

στοχασµό και προσπάθεια ερµηνείας-καθορισµού του νοήµατος, µία πράξη 

αναµφίβολα πολιτική.  

Όλες οι παραπάνω συνισταµένες δεν θα είχαν κανένα νόηµα δίχως την ύπαρξη 

της ελευθερίας µεταξύ των µελών της δηµιουργικής οµάδας του Α.Π. (µαθητές-

δάσκαλος) και της δυνατότητας που έχουν ο καθένας χωριστά για την υποστήριξη ή 

αµφισβήτηση οποιασδήποτε άποψης. Η προαγωγή της ελευθερίας άλλωστε, εκτός 

από την προάσπιση του σεβασµού, πυροδοτεί στο άτοµο τη δύναµη να ξεκινήσει τον 

αγώνα για αλλαγή και µέσα από αυτόν να χειραφετηθεί.   

Η καλλιέργεια της «ανεξάρτητης µάθησης», η οποία σχετίζεται άµεσα µε τον 

ανεξάρτητο συλλογισµό, την ενδυνάµωση και την πνευµατική διέγερση δασκάλου 

και µαθητών, αποτελεί την εκκίνηση για ένα Α.Π. “πράξι”. Οι στρατηγικές που 

χρησιµοποιεί τόσο ατοµικά όσο και µέσα από τη συνεργασία, σχετίζονται µε τον 

έλεγχο της κατασκευής ή της ανάπτυξης της µάθησης και τη διαρκή διαπραγµάτευση 

της γνώσης. Συνεπώς, η πράξις του Α.Π. είναι επηρεασµένη από το κριτικό 

ενδιαφέρον, όταν οι πρακτικές του Α.Π. λειτουργούν έτσι ώστε να χειραφετήσουν 

τους συµµετέχοντες, στοχεύοντας σε µια εκπαίδευση που «απελευθερώνει»29.  

 Πέρα από τις ανωτέρω αρχές που είναι η βάση για το περιεχόµενο ενός Α.Π. 

υπάρχουν και άλλα γνωρίσµατα που περιµένουµε να βρούµε σε ένα κριτικό – 

χειραφετικό Α.Π. που σχετίζονται τόσο µε το περιεχόµενο όσο και µε τις διαδικασίες 

της διδασκαλίας. Προκύπτει λοιπόν, ότι είναι ανάγκη να διακρίνει την απόδειξη 

διαφόρων ισχυρισµών κατά την κατασκευή της γνώσης, η διερευνητική-επιστηµονική 

διάθεση και η εγκυρότητα. Επιπλέον, η µάθηση πρέπει να λαµβάνει χώρα µέσα σε 

περιβάλλον, στο οποίο ο δάσκαλος αναγνωρίζει τους ηθικούς περιορισµούς που 

καθιστούν τη γνώση αναγκαστική για το µαθητή. Σε οποιαδήποτε όµως, περίπτωση 

τόσο ο µαθητής όσο και ο δάσκαλος διατηρούν την επιλογή να αλλάξουν ή να 

διακόψουν τη µάθηση, να επιλέξουν να συµµετάσχουν ή όχι (Grundy, 2003: 130-

145).  
                                                           

29 Η απελευθερωτική εκπαίδευση είναι πράξη µε την οποία ο άνθρωπος γίνεται περισσότερο άνθρωπος 
έχοντας ως προοπτική τη ριζοσπαστική δηµοκρατία (Freire, 2009: 28-29) και επιτυγχάνεται µε την 
επανάσταση, η οποία έχει κατεξοχήν παιδαγωγικό χαρακτήρα (εξανθρωπίζουσα παιδεία) διότι αφενός 
συνδέεται µε τον διάλογο και αφετέρου είναι αποτέλεσµα της κριτικής συνειδητοποίησης (Freire, 
1976: 54-72). 
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Πριν κλείσουµε το κεφάλαιο αυτό, θα πρέπει να αναφέρουµε ότι στο 

χειραφετικό µαθησιακό περιβάλλον, η ανατροφοδότηση, ως συνώνυµη της 

αξιολόγησης, παίζει σηµαντικό ρόλο στη διαδικασία της µάθησης. Έτσι, µέσω της 

αξιολόγησης, η οποία δεν είναι τυχαία αλλά βασίζεται σε κριτήρια, ελέγχονται  η 

κατανοησιµότητα των εκφορών µέσα στην οµάδα καθώς και η αλήθεια των 

υποθετικών συστατικών του λόγου της οµάδας. Τέλος, η αξιολόγηση τροφοδοτείται 

και από στοιχεία που σχετίζονται µε την εγκυρότητα των οµιλούντων υποκειµένων 

και την ορθότητα και καταλληλότητα των δράσεων της οµάδας (Habermas, 1974: 18-

19).  

 

1.5. Οι Αντιφάσεις στο Α.Π.  

Όπως φαίνεται από την ανάλυση που προηγήθηκε, το πεδίο µελέτης των Α.Π. 

χαρακτηρίζεται από πολλαπλότητα προοπτικών σχετικά µε τις φιλοσοφικές, 

επιστηµολογικές και παιδαγωγικές αρχές ανάπτυξης. Κάθε σύγχρονο Α.Π. συνήθως 

δεν περιορίζεται αποκλειστικά σε µία προοπτική αλλά στηρίζεται σε στοιχεία 

διαφορετικών και κάποιες φορές αντιφατικών προοπτικών (Βελλοπούλου, 2011: 6).      

Το Α.Π. δεν είναι µια ουδέτερη συνάθροιση γνώσεων, αλλά είναι πεδίο όπου 

διάφορες κοινωνικές δυνάµεις, κράτος, εκκλησία, πανεπιστηµιακή κοινότητα, 

πολιτικά κόµµατα, διεθνείς πολιτικές, οικονοµικές συνθήκες, µπορούν να 

επηρεάσουν τα περιεχόµενα γνώσης, συνεπώς και τον προσανατολισµό του. Οι 

αντιφάσεις στα Α.Π. είναι αποτέλεσµα των συγκρούσεων, των εντάσεων και των 

πιθανών συµβιβασµών των παραπάνω οµάδων που οργανώνουν την εκπαίδευση, 

χωρίς να συνειδητοποιούν ότι πολλές φορές την αποδιοργανώνουν (Apple, στο Peters 

& Marshall, 2004: 111).  

Οι εκπαιδευτικές επιλογές λοιπόν, όπως και το Α.Π. είναι πολιτική υπόθεση 

και απόφαση. Αυτό αποδεικνύεται και από το γεγονός ότι την εποπτεία για την 

αναθεώρηση ή τη σύνταξη ενός Π.Σ. την έχει αποκλειστικά κρατικός φορέας. Στην 

ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα το ρόλο αυτό, όπως έχει προαναφερθεί, 

παίζει το Π.Ι. που συγκροτεί το Α.Π. Ο εκπαιδευτικός, ως αποδέκτης του Α.Π., 

δεσµεύεται να το υλοποιήσει, µε αποτέλεσµα το Α.Π. να λειτουργεί ως µέσο ελέγχου 

του πρώτου. Έτσι, το κράτος έχει εξασφαλίσει ότι η πλειοψηφία των διδασκόντων θα 

το ακολουθήσει. Η αντιµετώπιση αυτή των εκπαιδευτικών δε τους αφήνει περιθώρια 

να δράσουν ως διανοούµενοι και αναστοχαζόµενοι επαγγελµατίες αλλά λειτουργούν 

ως επί το πλείστον ως υπάκουοι δηµόσιοι υπάλληλοι και επιδέξιοι τεχνικοί. 
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Γενικότερα, τέτοιου τύπου µεταρρυθµίσεις που προωθούν ένα µοντέλο λογοδοσίας 

(Codd, 1998), έχουν ως αποτέλεσµα τη συρρίκνωση του κύρος των εκπαιδευτικών 

(Aronowitz & Giroux, 2011: 161, 193) .    

Συµπεραίνουµε λοιπόν, ότι η πολιτικοποίηση της εκπαίδευσης βλάπτει τους 

εκπαιδευτικούς, διότι όχι µόνο, αλλάζει το ρόλο τους, µετατρέποντάς τους από 

επαγγελµατίες σε τεχνοκράτες (Codd, 1998) αλλά οδηγεί σε ένα κλίµα δυσπιστίας και 

αλλαγής του τρόπου µε τον οποίο σχετίζονται οι άνθρωποι µεταξύ τους στα 

εκπαιδευτικά ιδρύµατα (Codd, 2003: 45).      
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«Κάθε σοβαρή προσπάθεια να κατανοήσουµε ποια γνώση µπαίνει στα σχολεία πρέπει 

να είναι, από την ίδια της τη φύση, ιστορική» (Apple, 1986: 130) 

 

Τα Ελληνικά Αναλυτικά Προγράµµατα από την 

µεταπολίτευση µέχρι και σήµερα: Συνοπτική παρουσίαση 

του ιστορικού των µεταρρυθµίσεων. 

Το περιεχόµενο και ο ρόλος της σχολικής γνώσης που διαρθρώνονται στα 

Προγράµµατα Σπουδών την εκάστοτε εποχή, αποτελούν τη σηµαντικότερη όψη του 

εκσυγχρονισµού ενός εκπαιδευτικού συστήµατος (Φλουρής & Κρίκας, 2009: 67) και 

είναι συνάρτηση τόσο των ιδεωδών και της φιλοσοφίας αγωγής που κυριαρχούν την 

περίοδο κατά την οποία παράγονται και χρησιµοποιούνται, όσο και των ιδεολογικών, 

πολιτισµικών, παιδαγωγικών, διδακτικών-µεθοδολογικών και άλλων πολιτικών 

επιλογών που γίνονται στη συγκεκριµένη ιστορική περίοδο. Έτσι µια ουσιαστική 

µεταρρύθµιση συνδέεται µε κύριες αλλαγές στην εσωτερική ζωή και στις δοµές του 

σχολείου, καθώς αυτή εισάγει µια νέα εκπαιδευτική φιλοσοφία και διαφορετικό 

πολιτισµό στον οργανισµό αυτό (Μπονίδης, 2007: 266).   

 Σε ό,τι άφορα τις αλλαγές που σηµειώθηκαν στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα, η κατάσταση αρχίζει να αλλάζει µε την πτώση της ∆ικτατορίας (1974), 

όπου καθίσταται αναγκαία η αντικατάσταση των επίσηµων προδιαγραφών της 

διδασκαλίας που παρήχθησαν ή χρησιµοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια της επταετίας 

(1967-1974). Η σχολική ζωή αναβαθµίζεται µέσα από την προσπάθεια αναθεώρησης 

της µορφής και του περιεχοµένου τόσο των Α.Π. όσο και των διδακτικών πακέτων 

(σχολικά βιβλία εκπαιδευτικού και µαθητή, εκπαιδευτικά λογισµικά και άλλα µέσα 

διδασκαλίας), τα οποία παράγονται µε ευθύνη του αρµόδιου κρατικού φορέα 

(ΚΕΜΕ
30 για τη συγκεκριµένη χρονική περίοδο) και, σε ένα συγκεντρωτικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα όπως είναι το ελληνικό, χρησιµοποιούνται στη σχολική 

εκπαίδευση σε όλη την εθνική επικράτεια, αποβλέποντας σε ιδεολογικό έλεγχο και 

εντέλει σε µια συγκεκριµένη κοινωνικοποίηση των µαθητών (Μπονίδης, 2007: 265-

267· Μπαγάκης, 2004: 86-87).  

 Αφετηρία της συζήτησης για τον σχεδιασµό προγραµµάτων στη λογική του 

curriculum, ήταν η κριτική που ασκήθηκε στα «παραδοσιακά αναλυτικά 

                                                           
30
Κέντρο Εκπαιδευτικών Μελετών και Επιµορφώσεως. Το 1985 µετονοµάστηκε σε Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο (Μπούντα, 2006: 127).  

2
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προγράµµατα» για να οδηγηθούµε σταδιακά στην αναθεώρηση των προδιαγραφών 

της διδασκαλίας (Μπονίδης, 2003: 26).     

Πιο συγκεκριµένα, το διάστηµα 1977-1981, στο πλαίσιο του Νοµού 309/76, 

συντάχθηκαν για όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, Α.Π. και ωρολόγια 

προγράµµατα, ενώ συγγραφήκαν αντίστοιχα νέα σχολικά βιβλία, ένα για κάθε 

µάθηµα. Στις αρχές της δεκαετίας του ’80 ξεκίνησε, αν και καθυστερηµένα, η 

επιστηµονική συζήτηση για τα Α.Π., ενώ προτάθηκε ο σχεδιασµός τους στη λογική 

του curriculum: σκοποί-στόχοι, διδακτικά περιεχόµενα, διδακτική µεθοδολογία και 

αξιολόγηση µαθητή. Η συγκεκριµένη µεταρρύθµιση που ξεκίνησε το 1982,  

ολοκληρώθηκε το 1985 µε την παραγωγή νέων αναλυτικών προγραµµάτων (µε 

ευθύνη του Π.Ι.) και διδακτικών βιβλίων του µαθητή και του εκπαιδευτικού µε νέες 

προδιαγραφές για τη διδασκαλία (Φτερνιάτη, 2011).  

Παρόλα αυτά, τα συγκεκριµένα Α.Π. χαρακτηρίζονταν κυρίως από 

δασκαλοκεντρικές µεθόδους διδασκαλίας, αποτελούσαν ολοκληρωµένες και κλειστές 

προτάσεις ως προς τη διαµόρφωση και τη διεξαγωγή του µαθήµατος, έδιναν ιδιαίτερη 

έµφαση στην επίτευξη γνωστικών στόχων και ελάχιστη στη µαθησιακή διαδικασία, 

παραβλέποντας τις ιδιαίτερες ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις των µαθητών. 

Επιπλέον αδυναµίες των προγραµµάτων αποτελούσαν η τάση για αποµνηµόνευση και 

η ανελαστικότητα εκπαιδευτικού και µαθητή ως προς την ανάληψη πρωτοβουλιών 

(http://stat-athens.aueb.gr/~jpan/SPDE-11.5.2009-protasi-PI.pdf).   

Κλείνοντας να σηµειώσουµε, ότι για την περίοδο που µελετούµε και µέχρι 

πριν το 2003, τα ελληνικά Α.Π. έχουν εκπονηθεί κάτω από την επιρροή της 

«ακαδηµαϊκής» θεωρίας και εν µέρει της θεωρίας της «κοινωνικής 

αποτελεσµατικότητας», εφόσον διατηρούνται τα διακριτά µαθήµατα που 

αντιστοιχούν σε διαφορετικά γνωστικά πεδία, στα οποία κυριαρχεί η γνωσιοκεντρική 

προσέγγιση της εκπαίδευσης (η γνώση ως το µέσο µε το οποίο θα  επιτευχθεί η ηθική, 

πνευµατική, κοινωνική ολοκλήρωση του ατόµου), ενώ ως µορφή γνώσης προτείνεται 

η «κλασσική» και γενική-εγκυκλοπαιδική (Φλουρής, 1992: 32). Τις τελευταίες όµως, 

δύο δεκαετίες έχει γίνει µια προσπάθεια ανάπτυξης curriculum, µε οδηγίες στα βιβλία 

του δασκάλου, για τη διδακτική µεθοδολογία, τη δοµή της διδασκαλίας των 

επιµέρους µαθηµάτων, τα διδακτικά-εποπτικά µέσα που µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν, τους σκοπούς και τους στόχους, την αξιολόγηση κ.τ.λ. 

Με τις εκπαιδευτικές αλλαγές που επιχειρήθηκαν από το Π.Ι. το 1998 και τη 

σύνταξη του Ενιαίου Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών (Ε.Π.Π.Σ.) από το 
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Νηπιαγωγείο µέχρι και το Λύκειο, γίνεται προσπάθεια εξάλειψης της 

αποσπασµατικότητας των προγραµµάτων σπουδών και αποφυγής τω επικαλύψεων 

στη διδακτέα ύλη (ΥΠΕΠΘ-Π.Ι., 2000: 10-11). Το Ε.Π.Π.Σ. είχε τη µορφή ενός 

«ανοιχτού» curriculum, το οποίο µε τα βιβλία του δασκάλου και τις οδηγίες για τα 

µαθήµατα συνιστά Α.Π. µορφής ή τύπου curriculum (Βέικου, Σιγανού & 

Παπασταµούλη, 2008: 58). Ωστόσο, το Ε.Π.Π.Σ. αποτέλεσε σχεδιασµό επί χάρτου 

για την υποχρεωτική εκπαίδευση, καθώς εφαρµόστηκε µόνο στη λύκεια βαθµίδα 

(Γιώτη, Χατζηδηµητρίου & Παπλωµατάς, 2005: 15), ενώ µέσα σε σύντοµο χρονικό 

διάστηµα αντικαταστάθηκε από το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και το Α.Π.Σ. του 2001 

(http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos13/055-068.pdf). 

Τα αποθαρρυντικά αποτελέσµατα ερευνών αναφορικά µε τη δυνατότητα 

επίτευξης των στόχων του Α.Π. µέσω συγκεκριµένου διδακτικού υλικού, καθώς και 

νεότερες µελέτες που αφορούσαν τη διδασκαλία διεθνώς συνέβαλαν στη 

συνειδητοποίηση, από την πολιτεία και τους εκπαιδευτικούς, της ανάγκης για την 

υιοθέτηση ενός νέου τρόπου διδασκαλίας. Επίσης, ενόψει των ποικίλων αλλαγών 

στην Ευρωπαϊκή Ένωση (π.χ. Ευρώπη της Γνώσης, διάσκεψη της Λισαβόνας 2000) 

αλλά και άλλων διαφόρων διεθνών εξελίξεων και προκλήσεων (π.χ. δια βίου µάθηση, 

τεχνολογία της πληροφορίας, Κοινωνία της Γνώσης) (Φτερνιάτη, 2011), το 2001 

βάσει των προβλεπόµενων στο νόµο 1566/1985, το Π.Ι. σχεδίασε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και 

τα Α.Π.Σ., στα οποία υιοθετείται η διαθεµατική προσέγγιση και επιχειρείται «…η 

διασύνδεση γνωστικών αντικειµένων, η σφαιρική ανάλυση βασικών θεµάτων και 

προβάλλεται η παράµετρος της διαθεµατικότητας στη σχολική πράξη, γεγονός που 

ενισχύει και τη γενική παιδεία» (Αλαχιώτης, 2000). Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και το Α.Π.Σ. (µε 

τη δηµοσίευση στην Εφηµερίδα της Κυβέρνησης το 200331) συνοδεύεται από  

καινούριο εκπαιδευτικό υλικό.  

  Ως προς αυτή την κατεύθυνση, η υπουργός Παιδείας, ∆ια Βίου Μάθησης και 

Θρησκευµάτων, Άννα ∆ιαµαντοπούλου, στις αρχές του 2010 υπέβαλε στο υπουργικό 

συµβούλιο σχέδιο δράσης στον τοµέα της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης για τη δηµιουργία του Νέου Σχολείου32. Βασικό χαρακτηριστικό του 

σχεδίου είναι η αλλαγή των προγραµµάτων σπουδών του νηπιαγωγείου, του 

δηµοτικού και του γυµνασίου. Τα νέα προγράµµατα δηµοσιεύτηκαν το 2011 και 

                                                           
31 ΦΕΚ 303/τ.Β΄., 13/3/2003-ΦΕΚ 304/τ.Β΄., 13/3/2003.  
32http://www.minedu.gov.gr/neo-sxoleio-main.html?showall=&limitstart=. 
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εφαρµοστήκαν πειραµατικά τη σχολική χρονιά 2012-2013 ενώ προβλέπεται να 

γενικευτεί η εφαρµογή τους στα επόµενα χρόνια (Γρόλλιος, 2011). 

Τα νέα Π.Σ. έχουν δώσει προτεραιότητα στις ποιοτικές διαδικασίες, 

ενδιαφέρονται για µια γνώση διερευνητική και χειραφετική, που επικεντρώνεται στην 

αντιµετώπιση προβληµατικών καταστάσεων και στη λήψη αποφάσεων, και που 

οικοδοµείται µέσα από την επικοινωνιακή δράση και τις συµµετοχικές 

δραστηριότητες.  
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Γλωσσοδιδακτικές Προσεγγίσεις 

Την ανάγκη κατάκτησης της γλώσσας από το µαθητή έρχεται να καλύψει 

εδώ και δεκαετίες το γλωσσικό µάθηµα. Στο πέρας αυτών των χρόνων 

από κοινωνία σε κοινωνία, η ∆ιδασκαλία της γλώσσας στο σχολείο έχει 

διαφοροποιηθεί. Ο λόγος που συµβαίνει αυτό σχετίζεται µε την ποικιλία των 

γλωσσοδιδακτικών προσεγγίσεων που έχουν εµφανιστεί κατά καιρούς, σύµφωνα µε 

τις οποίες δηµιουργήθηκαν αναλυτικά προγράµµατα, γράφτηκαν διδακτικά εγχειρίδια 

γλώσσας και υιοθετήθηκαν απόψεις που κατεύθυναν τόσο το περιεχόµενο όσο και τη 

θεώρηση της γλώσσας. Συνάµα, κάθε γλωσσοδιδακτική θεωρία διαµόρφωσε τις 

διδακτικές και παιδαγωγικές αρχές, οι οποίες µε τη σειρά τους καθόρισαν το είδος και 

τη µορφή του διδακτικού υλικού που προτείνεται να χρησιµοποιηθεί 

(Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης: 1997: 12-13).  

           

3.1. Παραδοσιακή Προσέγγιση 

Η παραδοσιακή µέθοδος γλωσσικής διδασκαλίας δεν διέθετε σαφή θεωρητικά 

θεµέλια, ούτε στηριζόταν, βεβαίως, σε επιστηµονικά δεδοµένα, αντιθέτως παρέµενε 

πάντα εµπειρική χωρίς κανένα είδος οδηγιών ή τεχνικών. Η µέθοδος αυτή δεν 

προέκυψε ως απόρροια κάποιας γλωσσολογικής ή παιδαγωγικής σχολής, αλλά 

αποτελούσε το προϊόν µιας µακρόχρονης διδακτικής ενασχόλησης µε το 

συγκεκριµένο αντικείµενο. Στην πραγµατικότητα δεν επρόκειτο για µέθοδο, 

τουλάχιστον όπως την εννοούµε σήµερα, αλλά για µια σειρά ρυθµιστικού τύπου 

συνταγών και τεχνικών διδασκαλίας που, µε το πέρασµα του χρόνου, διαµορφώθηκαν 

εµπειρικά και χαρακτηρίζονταν από έλλειψη συνοχής, οµοιογένειας και συνέπειας 

(Μήτσης, 2009: 1).  

Οι κύριοι διδακτικοί της στόχοι συνοψίζονταν στη µετάφραση και στην 

εκµάθηση των γραµµατοσυντακτικών µορφών και του λεξιλογίου, τα οποία 

αποτελούσαν ταυτόχρονα την ύλη, τα µέσα και τους στόχους της διδασκαλίας των 

γλωσσών. Κύριο µέληµά της αποτέλεσε η µορφολογία και η σύνταξη της 

διδασκόµενης γλώσσας, τα οποία συνόδευε η έµφαση σε αυστηρούς κανόνες για την 

ορθή χρήση της γλώσσας. Η αντιγραφή θεωρούνταν απαραίτητη για την επίτευξη της 

αποµνηµόνευσης λέξεων, γεγονός που υποχρέωνε τους µαθητές σε ασκήσεις 

ρουτίνας και καθιστούσε τους προηγούµενους παθητικούς αποδέκτες της όλης 

διαδικασίας και τον εκπαιδευτικό απλό διεκπεραιωτή (Τοκατλίδου, 1986: 80-81). Η 

3
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επανάληψη αποτελούσε µαζί µε την αποµνηµόνευση βασική διδακτική αρχή, µε τις 

οποίες επιδιώκονταν η εσωτερίκευση κανόνων και αρχών που οδηγούσαν µε τη σειρά 

τους στην αποφυγή των λαθών. Απουσία λαθών σήµαινε και γνώση της γλώσσας 

(Μήτσης, 2009: 5). 

 Στο παραδοσιακό µοντέλο η λέξη αποτελούσε βασική µονάδα ανάλυσης, 

περιγραφής και διδασκαλίας, ενώ το γλωσσικό µάθηµα αν και απαρτιζόταν από 

πολλούς κλάδους (π.χ. ανάγνωση, ορθογραφία, έκθεση, γραµµατική, συντακτικό 

κλπ.), αυτοί επιµερίζονταν και διδάσκονταν ανεξάρτητα ο ένας από τον άλλο.  

Η γλωσσική διδασκαλία δεν λάµβανε υπόψη τις εµπειρίες των µαθητών ούτε 

τις ανάγκες τους και η έµφαση δινόταν κυρίως στο γραπτό λόγο και µάλιστα στην 

επίσηµη µορφή της γλώσσας. Το τελευταίο σε συνδυασµό µε την εµµονή στη 

γραµµατική αφαιρούσε κάθε ίχνος ζωντάνιας και δηµιουργικότητας και απωθούσε 

τους µαθητές από την όλη διαδικασία (Μήτσης, 2009: 5).    

 Στη χώρα µας µεγαλύτερη γλωσσική σύγχυση προκάλεσε η διαµάχη γύρω από 

το γλωσσικό ζήτηµα, το οποίο έδινε από τη µία αδιαµφισβήτητη θέση στην αρχαία 

ελληνική γλώσσα, ενώ παράλληλα τοποθετούσε την καθαρεύουσα ως γλώσσα του 

επίσηµου κράτους, µε αποτέλεσµα οι µαθητές να διδάσκονται την καθαρεύουσα, ως 

µητρική γλώσσα µε τη παραδοσιακή µέθοδο στην Πρωτοβάθµια και την αρχαία 

ελληνική στη ∆ευτεροβάθµια. Το αντιφατικό αυτό τρίπτυχο σχήµα, καθαρεύουσα-

γλώσσα του επίσηµου κράτους, δηµοτική – γλώσσα οµιλούµενη στην κοινωνία και 

αρχαία ελληνική γλώσσα και γραµµατεία στη δευτεροβάθµια, ήταν εντελώς 

αναποτελεσµατικό (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης: 1997: 21· 

Χαραλαµπόπουλος, 2007).    

  Βέβαια, η διδασκαλία της ελληνικής µε χαρακτηριστικά που είχαν 

παραδοσιακά διαµορφωθεί για τη διδασκαλία των νεκρών γλωσσών δεν ήταν 

ελληνική αποκλειστικότητα. Σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες, όπου το γλωσσικό 

πρόβληµα είχε λυθεί προ πολλού µε την επικράτηση των εθνικών γλωσσών επί της 

λατινικής και την εισαγωγή τους στην εκπαίδευση, η διδασκαλία των εθνικών 

γλωσσών εξακολουθούσε να γίνεται µε τον τρόπο που γινόταν η διδασκαλία της 

λατινικής (Χαραλαµπόπουλος, 2007).  
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 Το πρόβληµα λύθηκε µε νοµοθετική πράξη του 1976 οπότε καταργήθηκε η 

καθαρεύουσα και καθιερώθηκε αποκλειστικά η νέα ελληνική33 ως επίσηµη γλώσσα 

του κράτους και της εκπαίδευσης (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης: 1997: 22).  

  

3.1.1. ∆οµισµός ή Στρουκτουραλισµός (structuralist model) 

 Στον ευρωπαϊκό χώρο η παραδοσιακή µέθοδος αρχίζει να αµφισβητείται µετά 

το τέλος του Β’ Παγκόσµιου Πολέµου (Μήτσης, 2009: 5). Η συζήτηση διογκώνεται 

από τη δεκαετία του 1970 και εξής, όπου η διδακτική της γλώσσας αρχίζει να αποκτά 

επιστηµονική υπόσταση και να εξελίσσεται σταδιακά σε αυτόνοµη επιστήµη. Η νέα 

µέθοδος συνδέεται µε τα άλµατα που γίνονται στον τοµέα της Γλωσσολογίας και 

ονοµάζεται ∆οµισµός. Ο ∆οµισµός αποτελεί µία γενικότερη αντίληψη για τον κόσµο, 

που έχει τις ρίζες του στην ανθρωπολογία και βρήκε την έκφραση του σε όλους τους 

χώρους της επιστήµης και της τέχνης. Πρωτεργάτες θεωρούνται οι C. Levi-Strauss, 

L. Althesser, R. Barthes, C. Metz και T. Lakan. Αρχικά, ο δοµισµός ξεκίνησε ως 

πρόταση θεώρησης των δηµιουργηµάτων του ανθρώπινου πνεύµατος, σύντοµα όµως  

εξελίχτηκε σε µέθοδο προσέγγισης όλης της βιολογικής πραγµατικότητας 

(Ματσαγγούρας, 2003: 29).    

      

3.1.1.1. Σχολές ∆οµισµού  

 Αφετηρία του δοµισµού αποτελεί η άποψη του F. De Saussure, ότι η 

γλώσσα
34 «είναι κοινωνικό παράγωγο της ικανότητας του ανθρώπου να εκφράζεται 

                                                           
33
Η Νεοελληνική γλώσσα διδασκόταν σύµφωνα µε τα βοηθήµατα των Μ. Τριανταφυλλίδη, 

Νεοελληνική Γραµµατική και Αχ. Τζάρτζανου Νεοελληνική Σύνταξις (Χαραλαµπόπουλος & 
Χατζησαββίδης, 1997: 22).  
34

 Συµφώνα µε τον Ελβετό γλωσσολόγο η γλώσσα (language) διακρίνεται σε λόγο (lange) και οµιλία 
(parole). Λόγος χαρακτηρίζεται το εσωτερικό, αφηρηµένο γλωσσικό σύστηµα, που κατέχουν από 
κοινού όλα τα µέλη µιας γλωσσικής κοινότητας και που τους επιτρέπει να συνεννοούνται µεταξύ τους 
(γλώσσα δυνάµει).  Οµιλία είναι η εξωτερική, συγκεκριµένη µορφή, µε την οποία ο λόγος 
παρουσιάζεται στις αισθήσεις (γλώσσα ενέργεια), είναι τα δεδοµένα της γλωσσικής συµπεριφοράς από 
συγκεκριµένους οµιλητές σε συγκεκριµένο τόπο και χρόνο. Αν και η οµιλία έχει πιο αντικειµενική 
ύπαρξη, αφού σύµφωνα µε την αντίληψη του Saussure τη συλλαµβάνουµε µε τα αυτιά µας, ο λόγος 
είναι αυτός που έχει ουσιαστική ύπαρξη και οντότητα και αυτός που πρέπει να αποτελεί το αντικείµενο 
της γλωσσολογικής ανάλυσης. Η οµιλία είναι κάτι το ρευστό, πιο συγκυριακό και πιο ελλιπές, ενώ ο 
λόγος το λανθάνον σύστηµα της κάθε γλώσσας, έχει συνοχή, αυτοτέλεια και σταθερότητα. Η 
καθηµερινή χρήση της οµιλίας λειτουργεί ακριβώς επειδή υποβαστάζεται και καθοδηγείται από τη 
δοµή του λόγου (Μπαµπινιώτης, 1980: 56· Παπαρίζος, 1993: 81· Χαραλαµπόπουλος & 
Χατζησαββίδης, 1997: 37, 47).  Μέχρι τον Saussure µονάδα µελέτης της γλώσσας ήταν η λέξη, που 
εξεταζόταν αποµονωµένη από το γλωσσικό της περιβάλλον. Ο Saussure είναι ο πρώτος που τονίζει ότι 
κάθε γλωσσικό στοιχείο πρέπει να το µελετούµε σε δύο διαστάσεις: τη συγχρονική (συγχρονία), κατά 
την οποία εξετάζουµε το γλωσσικό στοιχείο συσχετίζοντας το µε άλλα στοιχεία που συνυπάρχουν στο 
ίδιο γλωσσικό περιβάλλον και τη διαχρονική34 (διαχρονία) κατά την οποία εξετάζουµε το στοιχείο 
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γλωσσικά και µαζί ένα σύνολο απαραίτητων συµβάσεων που έχουν υιοθετηθεί από 

ένα κοινωνικό σώµα, ώστε να µπορούν τα άτοµα της κοινότητας να ασκούν αυτή τη 

γλωσσική ικανότητα». Είναι, δηλαδή, η γλώσσα ένα σύστηµα και έργο του 

επιστήµονα είναι να αναλύει τη δοµή35 του.   

 Η διάδοση των απόψεων του Saussure δηµιούργησε άνθηση στη µελέτη της 

γλώσσας και έδωσε το έναυσµα για την ανάπτυξη γλωσσολογικών θεωριών, οι οποίες 

χωρίζονται σε δυο µεγάλες κατηγορίες: α) Αµερικάνικος ∆οµισµός (Σχολή Γενετικής 

Μετασχηµατιστικής Γλωσσολογίας) και β) Ευρωπαϊκός ∆οµισµός (Σχολή Γενεύης, 

Πράγας, Κοπεγχάγης, Παρισιού) (Μπασλής, 2006: 63-64).  

 

3.1.1.1.1. Αµερικανικός ∆οµισµός  

 Η νέα προσέγγιση της γλώσσας ιστορικά συµπίπτει µε είσοδο των ΗΠΑ στο 

Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο (1943) και στην επείγουσα ανάγκη του Πενταγώνου να 

εκπαιδεύσει τους στρατιώτες στην ιαπωνική γλώσσα, αποσπώντας τα ανάλογα 

κονδύλια. Για το σκοπό αυτό επιστρατεύτηκαν γλωσσολόγοι και ψυχολόγοι. Στο 

σύστηµα του Leonard Bloomfield, όπου η γλώσσα ως µια µορφή συµπεριφοράς 

(Watson, 1924) µελετάται µε την παρατήρηση και το πείραµα στο σχήµα 

ερέθισµα/απάντηση, βρήκε άµεση λύση ο αµερικανικός στρατός.  

Η διαδικασία ήταν συστηµατική και χρησιµοποιούσε συγκεκριµένα 

ερεθίσµατα για συγκεκριµένες απαντήσεις. Γίνονταν µια σειρά µηχανιστικού τύπου 

ασκήσεις µε σκοπό να απαλλαγούν οι µαθητές από τις γλωσσικές συνήθειες της 

µητρικής και να αποκτήσουν αυτοµατισµούς στη νέα γλώσσα. Η πορεία 

χαρακτηριζόταν από αυστηρότητα και προκαθορισµένα βήµατα.  

                                                                                                                                                                      

ιστορικά, δηλαδή τις αλλαγές που πέρασε µέσα στο χρόνο και τη µορφή που πήρε τελικά (Μπασλής, 
2006: 57).         
35 «Ως δοµή θεωρείται ένα οργανωµένο όλο το οποίο διαθέτει συστηµατική υπόσταση. Αποτελείται 
δηλαδή από επιµέρους ενότητες ή στοιχεία που βρίσκονται σε άµεση αλληλεξάρτηση, που επηρεάζουν 
και ταυτόχρονα επηρεάζονται το ένα από το άλλο, ενώ την ίδια στιγµή ασκούν, στο πλαίσιο του 
συστήµατος, ξεχωριστές λειτουργίες. Θεωρώντας λοιπόν ότι η γλώσσα είναι σύστηµα, θα µπορούσαµε 
να χαρακτηρίσουµε ένα επιµέρους στοιχείο ως γλωσσικό µόνον υπό την προϋπόθεση ότι αυτό 
συνυπάρχει και συλλειτουργεί µαζί µε άλλα στοιχεία στο πλαίσιο ενός ευρύτερου συνόλου που 
χαρακτηρίζεται ως γλωσσική δοµή. Για παράδειγµα, µια λέξη χαρακτηρίζεται ως υποκείµενο επειδή 
αποτελεί στοιχείο δοµής. Για τον λόγο δηλαδή ότι εντάσσεται σε ένα ευρύτερο δοµικό σύνολο που το 
αποκαλούµε πρόταση, στο πλαίσιο του οποίου συνυπάρχει και συλλειτουργεί µε άλλα στοιχεία, όπως 
είναι το ρήµα, το αντικείµενο, οι προσδιορισµοί κλπ. Μια αποµονωµένη λέξη η οποία δεν εντάσσεται 
σε κάποια προτασιακή δοµή, δεν µπορεί να χαρακτηρισθεί ως υποκείµενο» (Μήτσης, 2009: 6).  
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Σ’ αυτό το σύστηµα, ο µαθητής µη έχοντας κανένα περιθώριο πρωτοβουλίας, 

ακολουθεί συγκεκριµένες φάσεις, αρχικά µαθαίνει να ακούει και να καταλαβαίνει, 

έπειτα να διαβάζει και τέλος να γράφει (Τοκατλίδου, 1986: 84-85). 

 Γενικά, η µέθοδος ανάλυσης της γλώσσας αντιτίθεται στην παραδοσιακή 

διαίρεση (φθόγγος, συλλαβή, λέξη, φράση, πρόταση, παράγραφος) και προχωρά στο 

χωρισµό µιας παραγράφου σε µικρότερες µονάδες, όπως φράσεις, λέξεις, µορφήµατα 

και φωνήµατα. Αυτό επιτυγχάνεται µέσα από δύο φάσεις: α) την κατάτµηση του 

γλωσσικού υλικού στα ελάχιστα στοιχεία και β) την ταξινόµηση του υλικού που 

κατατµήθηκε σε συνταγµατικές και παραδειγµατικές τάξεις (Μπασλής, 2006: 64· 

Παπαρίζος, 1993: 82). 

 

3.1.1.1.2. Ευρωπαϊκός ∆οµισµός 

 Οι σχόλες του Ευρωπαϊκού ∆οµισµού δίνουν µεγαλύτερη έµφαση στη 

σηµασία, χωρίς βέβαια να παραγνωρίζουν το ρόλο της µορφής. Πιο συγκεκριµένα, οι 

εκπρόσωποι της Σχολής της Πράγας (Kazcenski S., Jakobson R. και Troubetzkoy N.) 

µιλούν για εσωτερική γλώσσα (langage interne), που έχει θεωρητική έννοια και για 

εξωτερική γλώσσα (langage manifeste), που έχει πρακτική αξία. Η σχολή αυτή 

εξετάζει τη γλώσσα κυρίως ως σύστηµα λειτουργιών. Οι δύο βασικές λειτουργίες της 

γλώσσας θεωρούνται η έκφραση και η επικοινωνία (Μπασλής, 2006: 65· Παπαρίζος, 

1993: 82). 

 Από τη σχολή της Πράγας δηµιουργήθηκε η σχολή των λειτουργιστών, η οποία 

ορίζει ως λειτουργία τον ρόλο του κάθε γλωσσικού στοιχείου µέσα στη γραµµατική 

δοµή της έκφρασης. Με λίγα λόγια η λειτουργική θεώρηση της γλώσσας αποβλέπει 

στην περιγραφή του ρόλου που παίζει το κάθε γλωσσικό στοιχείο στην 

πραγµατοποίηση της επικοινωνίας (Μπασλής, 2006: 65· Παπαρίζος, 1993: 85).      

 Συνοψίζοντας τα στοιχεία που συγκροτούν τη Σχολή του ∆οµισµού, θα 

λέγαµε ότι η κύρια ενασχόληση των µαθητών µε τη δοµή και την επίλυση 

µηχανιστικών ασκήσεων δεν επαρκεί, ούτε η επιµονή στην παραγωγή γραµµατικά 

ορθών προτάσεων. Η επικοινωνία δεν διενεργείται ζωντανά και αυθόρµητα, διότι οι 

διάλογοι είναι κατασκευασµένοι όπως επίσης και οι περιστάσεις επικοινωνίας, το 

σηµασιολογικό επίπεδο δεν προσεγγίζεται µε αποσπασµατικές προτάσεις ή λέξεις 

χωρίς τις παραµέτρους της λεκτικής πράξης και γενικότερα δεν αφήνονται περιθώρια 

πρωτοβουλίας στον δάσκαλο και στο µαθητή για προσαρµογή της διδασκαλίας 

(Μπασλής, 2006:  66· Παπαρίζος, 1993: 87·  Τοκατλίδου, 1986: 85).            
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3.1.2.  ∆οµή & Γλωσσική ∆ιδασκαλία   

Σύµφωνα µε τη δοµιστική προσέγγιση, η δοµή της γλώσσας είναι η κυρίαρχη 

έννοια. Η γλώσσα γίνεται κατανοητή µέσα στο πλαίσιο µιας συγκεκριµένης δοµής, 

κατά την οποία εξετάζονται οι σχέσεις του στοιχείου µε άλλα στοιχεία του ίδιου 

συστήµατος. Έτσι, για παράδειγµα σε µία πρόταση εξετάζεται η σχέση των λέξεων 

που την απαρτίζουν ως στοιχεία µεµονωµένα (ετυµολογία λέξεων, συντακτική δοµή) 

αλλά και σε σχέση µε το όλο (επίθετο ως κατηγορούµενο, επίρρηµα ως 

προσδιορισµός). Επιπλέον, κάθε γλωσσικό στοιχείο γίνεται αντικείµενο επεξεργασίας 

σε διαφορετικά επίπεδα: µορφοφωνονολογία, σηµασιολογία και σύνταξη. Η δοµή 

λοιπόν είναι το κεντρικό ζητούµενο, διότι προσδίδει οντότητα, ενότητα και ταυτότητα 

σε ένα κείµενο και το εντάσσει στην κατηγορία του (Ματσαγγούρας, 2003: 29, 31· 

Παπαρίζος, 1993: 31).  

Στη δοµιστική προσέγγιση η γλωσσική διδασκαλία επιτελείται σε τέσσερα 

στάδια: α) διδασκαλία της λέξης, β) διδασκαλία κειµένου (γραµµατική, άγνωστες 

λέξεις), γ) διδασκαλία δοµής, (φωνολογία, µορφολογία, σύνταξη, σηµασιολογία) και 

δ) λεκτική πράξη (Παπαρίζος, 1993: 32). 

Συγκεφαλαιώνοντας, θα λέγαµε ότι το δοµικό µοντέλο συνιστά µια τεράστια 

πρόοδο σε σχέση µε το παραδοσιακό, αφού στηρίζεται σε επιστηµονικά δεδοµένα και 

αφού µετατοπίζει το διδακτικό ενδιαφέρον από τη λέξη στην πρόταση και από τους 

γραµµατικούς κανόνες στη χρήση της γλώσσας. Συγκρίνοντας όµως, την 

παραδοσιακή µέθοδο µε το δοµικό µοντέλο, θα διαπιστώσουµε ότι, αν και 

διαφοροποιούνται, τόσο από πλευράς φιλοσοφίας όσο και από πλευράς στόχων, 

διαθέτουν ωστόσο ένα κοινό χαρακτηριστικό και αυτό είναι ο περιορισµός τους σε 

αυστηρώς γλωσσικά πλαίσια. Πράγµατι, και οι δύο αυτές µέθοδοι κινούνται 

αποκλειστικά µέσα στα όρια του γλωσσικού φαινοµένου, γεγονός που τους αφαιρεί 

κάθε είδους δυνατότητα αναγωγής σε πραγµατολογικού τύπου παραµέτρους, άρα και 

συνεξέτασης των καταστασιακών δεδοµένων τα οποία επηρεάζουν εν πολλοίς τα 

παραγόµενα µηνύµατα. Αυτός ήταν άλλωστε και ο βασικός λόγος για τον οποίο τα 

αποτελέσµατα του δοµισµού υπήρξαν επίσης πενιχρά, αφού η γλώσσα, ένα 

φαινόµενο ζωντανό, λειτουργικό και επικοινωνιακό, υποβιβάστηκε σε µορφή 

συνήθους συµπεριφοράς που αποκτάται µε µηχανικό τρόπο.  Η προφανής ανεπάρκεια 

του δοµικού µοντέλου τόσο στον θεωρητικό τοµέα, όσο επίσης και στον τοµέα των 

εφαρµογών, σε συνδυασµό µε τις σηµαντικές εξελίξεις που σηµειώθηκαν στον τοµέα 

της γλωσσολογίας κατά τη δεκαετία του 1960, δηµιούργησε έντονο προβληµατισµό 
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και οδήγησε στην αναζήτηση µιας νέας και περισσότερο αποτελεσµατικής διδακτικής 

µεθοδολογίας, η οποία να ενσωµατώνει µε δηµιουργικό τρόπο τα πρόσφατα 

πορίσµατα της γλωσσικής επιστήµης (Μήτσης, 2009: 7).  

 

3.1.3. ∆οµισµός του Chomsky (1950-1960)  

 Ο Αµερικανός Noam Chomsky θέλοντας να ασκήσει κριτική στις 

προηγούµενες θεωρήσεις και διακρίσεις της έννοιας της γλώσσας, εξέθεσε τις 

απόψεις του για τη µάθηση της γλώσσας σε ένα άρθρο του 1959, που έµεινε ιστορικό 

όχι µόνο γιατί διατύπωνε µια καινούρια και δυναµικότερη θεώρηση της γλώσσας 

αλλά και γιατί έφτασε στο να αµφισβητήσει πιο γενικά θεµελιώδεις υποθέσεις της 

επιστήµης της ψυχολογίας που εκείνη την εποχή και ιδιαιτέρα στις ΗΠΑ, ήταν πλατιά 

αποδεκτές.  

 Ο Chomsky εισάγει ένα δικό του δοµισµό, έχοντας ως βασική παραδοχή ότι η 

ικανότητα της γλωσσικής κατάκτησης είναι βιολογικά και γενετικά προκαθορισµένη. 

Το άτοµο δηλαδή διαθέτει έναν έµφυτο γλωσσικό µηχανισµό (innate language 

faculty) (Chomsky 1981, 1986), ο οποίος του παρέχει τα απαραίτητα βιολογικά 

προκαθορισµένα εργαλεία για την κατάκτηση της µητρικής του γλώσσας 

(Βαρλοκώστα & Τριανταφυλλίδου, 2003: 18). 

 Ο Chomsky, εισηγητής της θεωρίας της γενετικής µετασχηµατιστικής 

γραµµατικής, βλέπει τη γλώσσα ως ένα οργανωµένο σύστηµα ήχων και εννοιών που 

επιτρέπει την παραγωγή και κατανόηση άπειρων εκφράσεων.  

Ακόµα πίστευε ότι το είδος της πρότασης που οι οµιλητές επιλέγουν και 

δηµιουργούν σε κάθε περίσταση εξαρτάται από ποικίλες εσωτερικές καταστάσεις 

όπως για παράδειγµα την επικοινωνιακή πρόθεση, τις γνώσεις για τον κόσµο, έτσι 

ώστε να µην υπάρχει απλή αντιστοιχία ανάµεσα στις εκφράσεις και στις περιστάσεις 

(Κάτη, 1992: 36-42).        

Με τη θεωρία της γενετικής µετασχηµατιστικής γραµµατικής, προσπάθησε να 

ερµηνεύσει τη γλωσσική δηµιουργικότητα του ανθρώπου, την ικανότητα δηλαδή που 

έχει ο άνθρωπος να κατανοεί και να παράγει ένα άπειρο αριθµό προτάσεων. Η θεωρία 

κάνει διάκριση σε γλωσσική ικανότητα (linguistic competence) και γλωσσική 

πλήρωση ή επιτέλεση (linguistic performance), όπου η ικανότητα να κατανοεί το 

άτοµο τη γλώσσα των άλλων προηγείται της γλωσσικής πλήρωσης, δηλαδή της 

ικανότητας να χρησιµοποιεί τη γλώσσα  (Μπασλής, 2006: 66-67, 72· Παπαρίζος, 

1993: 83).  
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Οι έννοιες γλωσσική ικανότητα/γλωσσική πλήρωση, έστρεψαν το ενδιαφέρον 

των γλωσσολόγων τόσο στη µελέτη των καθολικών στοιχείων της γλώσσας όσο και 

στα λιγότερο σηµαντικά γλωσσικά στοιχεία και επηρέασαν σε µεγάλο βαθµό την 

παιδαγωγική/διδακτική πράξη και θεωρία (Μπασλής, 2006: 69).   

  

3.2.  Επικοινωνιακή Προσέγγιση (communicative approach) 

«Η γλώσσα µαθαίνεται πιο εύκολα όταν χρησιµοποιείται ενεργητικά παρά όταν 

προσφέρεται σαν ένα σύνολο από αποκοµµένες προτάσεις ή ασκήσεις» 

(Halliday 1964, 181) 

Κατά την δεκαετία του 1960 η εµφάνιση µιας οµάδας Βρετανών 

γλωσσολόγων (µεταξύ των οποίων συγκαταλέγονται και οι Chr. Candlin, K. Morrow, 

H. Widdowson, K. Johnson, W. Littlewood κ.ά.) οι οποίοι, ακολουθώντας την 

παράδοση της αγγλικής λειτουργικής σχολής των J. Firth και M. Halliday και 

στηριζόµενοι στις απόψεις αµερικανών κοινωνιογλωσσολόγων (όπως ήταν οι D. 

Hymes, J. Gumperz και W. Labov) και ορισµένων φιλοσόφων της γλώσσας (όπως ο 

J. Austin και ο J. Searle), διατύπωσαν την υπόθεση ότι η µέχρι τότε γλωσσική 

διδασκαλία (σύµφωνα µε το µοντέλο δοµισµού), υπήρξε αναποτελεσµατική, γιατί 

αγνοούσε τη λειτουργική – επικοινωνιακή πλευρά της γλώσσας, µε αποτέλεσµα 

σταδιακά να διαµορφωθεί ένα νέο µοντέλο γλωσσικής διδασκαλίας, το οποίο 

στηρίχτηκε στην έννοια της επικοινωνίας και το οποίο είναι γνωστό ως 

Επικοινωνιακή Προσέγγιση (Μήτσης, 2006: 7).  

 Στην αναζήτηση νέας διδακτικής µεθοδολογίας της γλώσσας περισσότερο 

αποτελεσµατικής από την προηγούµενη, καθοριστική υπήρξε η συµβολή των D. 

Hymes και Μ.Α.Κ. Ηalliday. Ο Αµερικανός ανθρωπολόγος Hymes (1972) 

αναπτύσσοντας τη θεωρία περί επικοινωνιακής ικανότητας (communicative 

competence), αποσαφήνισε τις διαστάσεις του επικοινωνιακού πλαισίου και 

προσδιόρισε τον τρόπο µε τον οποίο αυτές διαµορφώνουν τη χρήση της γλώσσας. 

Θεώρησε ότι το πιο σηµαντικό είναι η προσαρµογή της γλώσσας στο εκάστοτε 

επικοινωνιακό πλαίσιο (περίσταση επικοινωνίας36), δίνοντας έτσι προτεραιότητα στη 

                                                           
36 Κατά τον Hymes οι περιστάσεις επικοινωνίας ή αλλιώς καταστασιακό περιβάλλον αποτελούνται από 
γεγονότα επικοινωνίας και τα γεγονότα επικοινωνίας από λεκτικές πράξεις. Η λεκτική πράξη 
συνοδεύεται από διάφορα στοιχεία ή παραµέτρους επικοινωνίας που όλα µαζί συνεργούν στην τέλεση 
της επικοινωνιακής πράξης. Αυτά είναι: το πλαίσιο, οι συµµετέχοντες, οι στόχοι, το ύφος, το θέµα της 
επικοινωνίας, οι νόρµες, η µορφή του µηνύµατος. Οι λεκτικές πράξεις συνιστούν το αποτέλεσµα των 
ποικίλων επιτελεστικών λειτουργιών της γλώσσας (όπως είναι για παράδειγµα: εντολή, πρόσκληση, 
απαίτηση, δικαιολογία, παράκληση, υπόσχεση, συµβουλή, απειλή, προειδοποίηση, παράπονο, ερώτηση, 
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χρήση της γλώσσας και όχι στη δοµή ή στη γραµµατική ορθότητά της. Επιπλέον, 

κατέστησε σαφές ότι για την αποτελεσµατική επικοινωνία δεν αρκεί µόνο η 

γλωσσική ικανότητα, αλλά είναι απαραίτητη και η επικοινωνιακή ικανότητα37, η 

οποία διασφαλίζει την προσαρµογή του λόγου στις διάφορες επικοινωνιακές 

περιστάσεις (Αρχάκης, 2005: 20· Ματσαγγούρας, 2001: 303· Χαραλαµπόπουλος & 

Χατζησαββίδης, 1997: 5· Χαραλαµπόπουλος, 2007). Με τον όρο επικοινωνιακή 

ικανότητα εννοούµε την ικανότητα που έχουν οι οµιλητές όχι µόνο να παράγουν και 

να κατανοούν γραµµατικά ορθό –κυρίως προτασιακό- προϊόν,  αλλά και να 

γνωρίζουν τις κοινωνικές συνθήκες χρήσης του, οι οποίες προσδιορίζονται από 

παράγοντες όπως ποιος µιλάει, σε ποιον, πού, µε ποιο σκοπό, για ποιο θέµα και µέσω 

ποιου καναλιού. Συνεπώς η επικοινωνιακή ικανότητα αναφέρεται στη γνώση ενός 

ατόµου να χρησιµοποιεί όλα τα σηµειωτικά συστήµατα που διαθέτει ως µέλος µιας 

δεδοµένης κοινωνικο-πολιτισµικής κοινότητας. Η επικοινωνιακή ικανότητα 

περικλείει τη γλωσσική ικανότητα (Αρχάκης, 2005: 21· Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 

1999: 55-56, 59· Παπαρίζος, 1993: 101).    

Στον Halliday (1978) γλώσσα και κοινωνία είναι αλληλένδετες έννοιες, «δεν 

µπορεί να υπάρξει κοινωνικό άτοµο χωρίς γλώσσα ούτε γλώσσα χωρίς κοινωνικό 

άτοµο». Θέτει λοιπόν, ως βασικό στόχο του σχολείου τη διεύρυνση του λειτουργικού 

δυναµικού της γλώσσας των µαθητών, πράγµα που σηµαίνει ότι οι µαθητές πρέπει να 

αποκτήσουν την ικανότητα να ελέγχουν τις ποικίλες, λειτουργικά διαφοροποιηµένες, 

µορφές γλώσσας που χρησιµοποιούνται στην κοινωνία (Χαραλαµπόπουλος, 2007).  

Μέσα σε ένα τέτοιο θεωρητικό κλίµα, µαζί µε το αδιέξοδο που βίωναν οι 

εκπαιδευτικοί µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, διαµορφώθηκε περί τα τέλη 

της δεκαετίας του 1970 η νέα ενιαία θεωρία για τη διδασκαλία της γλώσσας και από 

τα µέσα της δεκαετίας του 1980 άρχισαν να συντάσσονται αναλυτικά προγράµµατα 

σύµφωνα µε τις αρχές της επικοινωνιακής προσέγγισης, για  τις οποίες θα γίνει λόγος 

παρακάτω αναλυτικά. Η νέα αντίληψη έδινε έµφαση στη λειτουργική-επικοινωνιακή 

διάσταση της γλώσσας και έθετε ως σκοπό της γλωσσικής διδασκαλίας να 

καταστήσει τους µαθητές ικανούς να χρησιµοποιούν τη γλώσσα µε τον κατάλληλο, 

για κάθε περίσταση, τρόπο και να αναπτύξουν κριτική συνείδηση των χρήσεων και 

των λειτουργιών της (Μήτσης, 2006: 8· Χαραλαµπόπουλος, 2007).  

                                                                                                                                                                      

συγνώµη, προτροπή, απορία, δυσαρέσκεια κλπ.) και η παρουσία τους  συνδέεται µε την πρόθεση του 
ποµπού να επηρεάσει τη συµπεριφορά του δέκτη προς ορισµένη κατεύθυνση (Μήτσης, 2006: 11-12· 
Παπαρίζος, 1993: 96).  
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Γενικότερα, στην Επικοινωνιακή Προσέγγιση η γλώσσα αντιµετωπίζεται 

πρωτίστως ως λειτουργικό όργανο, ως κοινωνικό, δυναµικό και αλληλεπιδραστικό 

φαινόµενο που αποσκοπεί στην επίτευξη της επικοινωνίας και σε ένα δεύτερο 

επίπεδο ως µορφή ή σύστηµα καθεαυτό. Αυτό σηµαίνει ότι στην επικοινωνιακή 

διαδικασία δεν επαρκεί η γνώση και η επαφή µε τα γραµµατικοσυντακτικά στοιχεία, 

αλλά ενδιαφέρει περισσότερο ένα τµήµα λόγου σε άµεση συσχέτιση µε το 

περιβάλλον (γλωσσικό και εξωγλωσσικό) (Μήτσης, 2006: 10).  

Συνεχίζοντας, θα λέγαµε ότι αυτό που κυρίως ενδιαφέρει την Επικοινωνιακή 

Προσέγγιση είναι η καταλληλότητα και αποτελεσµατικότητα στη χρήση της 

γλώσσας, γι’ αυτό το λόγο ασχολείται µε τεχνικές διδασκαλίας που βοηθούν την 

ανάπτυξη επικοινωνιακών στρατηγικών και δεξιοτήτων. Επίκεντρο της διδασκαλίας 

της λειτουργικής χρήσης της γλώσσας είναι τα προφορικά και γραπτά κείµενα και η 

κατανόηση της στρατηγικής παραγωγής κειµένων. Η µορφή και η σηµασία της 

πρότασης προσδιορίζεται µέσα από τις σχέσεις που δηµιουργεί µε το υπόλοιπο 

κείµενο (Χαραλαµπόπουλος, 2007).        

Στην επικοινωνιακή προσέγγιση η µάθηση θεωρείται διαδικασία, η οποία 

απαιτεί εµπλοκή των µαθητών/τριών σε πραγµατικές ή προσοµοιωµένες 

επικοινωνιακές δραστηριότητες µε στόχους που αφορούν τους ίδιους. Η 

επικοινωνιακή προσέγγιση του γλωσσικού µαθήµατος απαιτεί συνολική αλλαγή στην 

αντίληψη του εκπαιδευτικού για το γλωσσικό µάθηµα, η οποία συνοδεύεται από 

αλλαγή στις παιδαγωγικές του πρακτικές και στον τρόπο δόµησης του µαθήµατος 

(Ιορδανίδου & Σφυρόερα, 2007: 34). Ο εκπαιδευτικός οφείλει να δηµιουργεί ποικίλα 

καταστασιακά περιβάλλοντα µε το παιχνίδι, τη µίµηση ρόλων, τη δραµατοποίηση 

και, βεβαίως, την αυθεντική επικοινωνία, όπου αυτό είναι δυνατόν, διότι σ’ αυτά οι 

µαθητές χρησιµοποιούν τη γλώσσα αυθόρµητα και ελεύθερα όπως συµβαίνει στην 

πραγµατική επικοινωνία. Μια τέτοια διαδικασία συνεπάγεται διαφορετική οργάνωση 

της τάξης και διαφορετικό ρόλο που καλείται να παίξει ο εκπαιδευτικός. Ο διδάσκων 

δεν είναι πλέον απλός εκτελεστής διδακτικών οδηγιών, αλλά εµπλέκεται ενεργά, 

εκτιµά τα δεδοµένα, προγραµµατίζει, σχεδιάζει, υλοποιεί και, εποµένως, από αυτόν 

εξαρτάται, κατά το µεγαλύτερο µέρος της, η επίτευξη των στόχων και η τελική 

επιτυχία του µαθήµατος. Ο εκπαιδευτικός δε λειτουργεί πια ως γνωστική αυθεντία 

που αποταµιεύει στους µαθητές τη γνώση (banking education) (Freire, 1976: 78)  

αλλά ως εµψυχωτής/τρια που ενθαρρύνει και δηµιουργεί κίνητρα στους/στις 

µαθητές/τριες, ως σύµβουλος που είναι διαθέσιµος να βοηθήσει και ως µέλος µια 
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οµάδας που διατυπώνει ισότιµα την άποψή του. Ένας εκπαιδευτικός µε αυτά τα 

χαρακτηριστικά βοηθά τους/τις µαθητές/τριες να αυτονοµηθούν µέσω της χρήσης της 

γλώσσας µέσα και έξω από το σχολείο (Αρχάκης, 2005: 32, 35· Μήτσης, 2006: 16· 

Χαραλαµπόπουλος, 2007).     

Στο πλαίσιο της επικοινωνιακής προσέγγισης ο µαθητής βρίσκεται στο 

επίκεντρο της διδακτικής διαδικασίας (παιδοκεντρική διδασκαλία), πράγµα που 

σηµαίνει ότι κατά τον σχεδιασµό της διδασκαλίας πρέπει να λαµβάνονται υπόψη οι 

ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και γενικά η προσωπικότητά του. Κατά τη διάρκεια της 

διδακτικής διαδικασίας πρέπει να καλύπτονται οι ατοµικές ανάγκες των µαθητών 

εξατοµικευµένα.  

Σε πρακτικό επίπεδο η επικοινωνιακή προσέγγιση έχει τα εξής 

χαρακτηριστικά:  

� Χαρακτηρίζεται από µεγάλη ευελιξία και γενικά αποδέχεται κάθε µαθησιακή 

δραστηριότητα που συµβάλλει στην ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας 

των µαθητών/τριών.  

� ∆ίδεται ιδιαίτερη σηµασία στην ενεργητική συµµετοχή των µαθητών/τριών σε 

επικοινωνιακές δραστηριότητες και γεγονότα.  

� Ενθαρρύνεται η συνεργασία και η οµαδική επεξεργασία, επίλυση και 

αξιολόγηση ασκήσεων και προβληµάτων, κάτω από το πρίσµα 

επικοινωνιακών δραστηριοτήτων που κεντρίζουν το ενδιαφέρον των µαθητών, 

ευνοούν την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων, εµπλουτίζουν τη γλώσσα µε 

νέους εκφραστικούς τρόπους, δηµιουργούν φυσικά πλαίσια µάθησης µε τη 

χρήση αυθεντικού υλικού (ποικίλες αυθεντικές περιστάσεις επικοινωνίας 

µέσα στην τάξη) και επιτρέπουν την ολόπλευρη άσκηση µαθητών/τριών 

(Χαραλαµπόπουλος, 2007· Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997: 71).    

Συνοπτικά οι βασικές θεωρητικές και µεθοδολογικές αρχές της 

επικοινωνιακής προσέγγισης είναι οι εξής:  

• Η γλωσσική διδασκαλία πρέπει να αναπτύξει στους µαθητές την ικανότητα να 

επικοινωνούν αποτελεσµατικά, να τους καταστήσει δηλαδή επαρκείς χρήστες 

της γλώσσας οι οποίοι θα είναι ικανοί να εκτιµούν τα δεδοµένα της 

‘περίστασης επικοινωνίας’38 στην οποία εντάσσονται κάθε φορά και να 

                                                           
38
Ένας αποτελεσµατικός τρόπος δηµιουργίας φυσικών επικοινωνιακών περιστάσεων στην τάξη είναι η 

εµπλοκή των µαθητών σε δραστηριότητες που αναφέρονται σε θέµατα που τους αφορούν, δίνοντας 
έτσι το έναυσµα παραγωγής και πρόσληψης ποικίλων µορφών και ειδών λόγου. Οι µαθητές/τριες 
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προσαρµόζουν (ή να ερµηνεύουν) ανάλογα τα παραγόµενα µηνύµατα. Η 

παραπάνω συνθήκη ισχύει εφόσον οι µαθητές/τριες έχουν συνειδητοποιήσει 

αφενός τη δοµή και την υπόσταση της γλώσσας και αφετέρου τις δυνατότητες 

επιλογής που δίνει. Η άρρητη λοιπόν, γνώση των µαθητών/τριών για τη 

γλώσσα µετατρέπεται σταδιακά σε ρητή µε απώτερο στόχο την κατανόηση 

της κοινωνικής σηµειωτικής διάστασής της.  

• Στην επικοινωνιακή προσέγγιση η γνώση και η σωστή εφαρµογή των αρχών 

και των κανόνων της γραµµατικής γίνεται δεκτή, εφόσον όµως 

αντιµετωπίζεται ως µέσο που διευκολύνει την επικοινωνία και δηµιουργεί στο 

άτοµο γλωσσική δεξιότητα.  

• Το λάθος θεωρείται ως ένα φυσιολογικό και αναµενόµενο φαινόµενο και γι’ 

αυτό δεν αντιµετωπίζεται πλέον ως παράπτωµα (όπως γινόταν στο παρελθόν), 

αλλά ως µοναδική ευκαιρία που οδηγεί τον διδάσκοντα στον εσωτερικό 

κόσµο του µαθητή (Παπαρίζος, 1993: 117). Επιπρόσθετα, η αξιολόγηση του 

παραγόµενου λόγου έχει δύο θετικές συνέπειες για τη διαδικασία της 

µάθησης, από τη µία  πληροφορείται κυρίως ο διδάσκων για το τι έχουν ή δεν 

έχουν µάθει σωστά οι µαθητές του και ενεργεί ανάλογα και από την άλλη οι 

µαθητές/τριες οδηγούνται σταδιακά στο µονοπάτι της αυτοαξιολόγησης. «Η 

αυτοαξιολόγηση επιτρέπει στο µαθητή να δει τον εαυτό του σε σχέση µε το 

αντικείµενο µάθησης, αλλά και να τον τοποθετήσει µέσα σ’ ένα κοινωνικό 

σύνολο συγκρίνοντάς τον µε τα άλλα µέλη της µικρής κοινωνικής του οµάδας, 

δηλαδή της τάξης, εντάσσεται µέσα στη διαδικασία της µάθησης. Το 

αποτέλεσµά της γίνεται εσωτερικό κίνητρο για παραπέρα µάθηση» 

(Τοκατλίδου, 1986: 112). Ο λόγος (προφορικός και γραπτός) που παράγεται 

στην τάξη, αξιολογείται ως προς την ορθότητα και την αποτελεσµατικότητά 

του από τους ίδιους τους µαθητές. Σηµειώνουµε εδώ ότι, από επικοινωνιακή 

άποψη, αυτό που ενδιαφέρει στην παραγωγή κειµένων είναι πρωτίστως ο 

βαθµός της αποτελεσµατικότητάς τους και δευτερευόντως η γραµµατική τους 

ορθότητα.  

• Στο πλαίσιο της νέας διδακτικής αντίληψης είναι σήµερα δύσκολο να 

δεχθούµε ότι οι µαθητές κατακτούν τη γλώσσα µε τον τρόπο και τη σειρά που 

                                                                                                                                                                      

χρησιµοποιώντας το κατάλληλο λεξιλόγιο και τα κατάλληλα εκφραστικά µέσα, συνειδητοποιούν ότι 
σε δεδοµένη περίσταση επικοινωνίας η δοµή του γλωσσικού µηνύµατος έχει συγκεκριµένο λεξιλόγιο, 
ύφος και φρασεολογία (Αρχάκης, 2005: 34).      
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εµείς τη διδάσκουµε σ’ αυτούς. Πιο συγκεκριµένα, ενώ η διδασκαλία συνιστά 

µια συστηµατική διαδικασία γραµµικού και προσθετικού τύπου, η µάθηση της 

γλώσσας είναι ολιστική, κυκλική, πολύπλοκη και σε κάθε περίπτωση µη 

γραµµική. Αυτό σηµαίνει ότι η κατάκτηση ενός νέου φαινοµένου δεν 

προστίθεται απλώς στις προϋπάρχουσες γνώσεις, αλλά συµβάλλει στην 

αναδόµηση και τη συνολική αναδιοργάνωση της προηγούµενης γλωσσικής 

εµπειρίας (Μήτσης, 2006: 12-13).  

 

3.3.  Κειµενοκεντρική Προσέγγιση (genre approach) 

 Η µετατόπιση του ερευνητικού ενδιαφέροντος από την πρόταση στο κείµενο 

και οι νέες παραδοχές για την υφή της γλώσσας και του περιεχοµένου της, οδήγησε 

στη διαµόρφωση του κλάδου της κειµενογλωσσολογίας (Κωστούλη, 2001). 

Ζητούµενο της κειµενογλωσσολογίας είναι η αναζήτηση των όρων που καθιστούν 

ένα κείµενο αποτελεσµατικό στην πραγµάτωση των σκοπών του, στη συγκεκριµένη 

περίσταση επικοινωνίας (Ματσαγγούρας, 2007: 47).  

 

3.3.1.  Γλωσσολογικές βάσεις & αρχές  

Οι πρώτες κειµενογλωσσικές θεωρίες αναπτύχθηκαν τη δεκαετία του ’80 στην 

Κεντρική Ευρώπη µε κύριο εκπρόσωπο τον Ολλανδό Teun van Dijk39. Η 

κειµενοκεντρική θεωρία ή θεωρία των κειµενικών ειδών (genres) έχει διατυπωθεί 

όµως, κατά ένα µεγάλο µέρος της από τον Μ.Α.Κ. Halliday και από τους µαθητές του 

R. Hasan, G. Kress, J. Martin, F. Christie, M. Kalantzis, B. Cope, και είναι γνωστή 

διεθνώς ως κίνηµα της παιδαγωγικής του γραµµατισµού µε βάση τα κειµενικά είδη 

(genre-basedliteracypedagogymovement). Αποτελεί µια κοινωνικά προσδιορισµένη 

θεωρία, που προσπαθεί να συσχετίσει τη γλώσσα µε το κοινωνικό της συγκείµενο µε 

σαφή και συστηµατικό τρόπο (Κέκια, 2002). Παρά τις όποιες διαφοροποιήσεις 

µεταξύ των επιµέρους εκπροσώπων, βασικές θεωρητικές αρχές της κειµενοκεντρικής 

προσέγγισης είναι οι εξής:  

⇒ Το κείµενο αναδεικνύεται σε βασική µονάδα ανάλυσης. Κάθε κείµενο 

ανάλογα µε το ρόλο που καλείται να παίξει έχει µια χαρακτηριστική δοµή, 

που του εξασφαλίζει συνεκτικότητα και πληρότητα, αρετές οι οποίες το 

                                                           
39
Ο Ολλανδός TeunvanDijk µελέτησε τη γραµµατική των κειµένων, εφαρµόζοντας τις αρχές της 

γενετικής µετασχηµατιστικής θεωρίας σε υπερπροτασιακό επίπεδο (Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 
1999: 34· Ματσαγγούρας, 2001: 46). 
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βοηθούν να ανταποκριθεί σε νέες επικοινωνιακές ανάγκες. Υπό αυτή την 

έννοια το σχολείο οφείλει να τα διδάσκει όλα, να µην περιθωριοποιεί παλιά 

ή νέα κείµενα και να µην θεωρεί υποδεέστερα κάποια άλλα, διότι όλα τα 

είδη κειµένων παρουσιάζουν γλωσσολογικό ενδιαφέρον.        

⇒ Τα δοµικά χαρακτηριστικά ενός κειµένου βρίσκονται σε αντιστοίχηση µε 

το άµεσο επικοινωνιακό πλαίσιο παραγωγής του κειµένου άλλα και µε το 

ευρύτερο κοινωνικο-πολιτισµικό περιβάλλον (Ματσαγγούρας, 2001: 46, 

169· Ματσαγγούρας, 2007: 41).  

⇒ Η κειµενοκεντρική διδασκαλία αναπτύσσει στρατηγικές για την κατανόηση 

και την παραγωγή πλαισιωµένου λόγου.  Στο σηµείο αυτό διαφαίνεται και η 

σύνδεση της κειµενοκεντρικής µε την επικοινωνιακή προσέγγιση 

(Ιορδανίδου, 2003).  

Οι επόµενες κειµενογλωσσικές εργασίες άρχισαν µε το βιβλίο Introduction to 

Text Linguistics των R. de Beaugrande και W. Dressler  (1981), στο οποίο είναι 

διάχυτο το ενδιαφέρον για τους κειµενικούς παράγοντες που µετατρέπουν τα δοµικά 

στοιχεία σε ενιαίο και οργανικό όλον, το κείµενο. Οι κειµενικοί παράγοντες είναι 

επτά κριτήρια, επτά σταθερές (συνοχή, πληροφορικότητα, συνεκτικότητα, 

προθετικότητα, διακειµενικότητα, περιστασιακότητα και αποδεκτότητα), οι οποίες 

συµβάλλουν στη συνειδητοποίηση οργάνωσης, σύστασης και κατανόησης ενός 

κειµένου. Επιπρόσθετα, συµβάλλουν ώστε εκπαιδευτικοί και µαθητές να 

κατανοήσουν ότι το κείµενο δεν είναι µια γραµµική ακολουθία φράσεων, αλλά 

διέπεται από µια ιδιαίτερη πολυεπίπεδη οργάνωση και ότι επιπλέον, τα γραµµατικά 

φαινόµενα πρέπει να προσεγγίζονται στο συγκεκριµένο κειµενικό περιβάλλον στο 

οποίο λειτουργούν (Αρχάκης, 2005: 47, 57-58· Ιορδανίδου & Φτερνιάτη, 2000: 10· 

Ματσαγγούρας, 2001: 46). 

Πιο αναλυτικά, η συνοχή (cohesion) περιλαµβάνει την κειµενική σύνδεση που 

προκύπτει όταν παρατηρείται σηµασιολογική σχέση µεταξύ κάποιων κειµενικών 

στοιχείων (Αρχάκης, 2005: 59).  Η πληροφορικότητα (informativity) είναι ο 

παράγοντας που αναφέρεται στον τρόπο και στο βαθµό κατά τον οποίο το κείµενο 

επαληθεύει ή διαψεύδει τις κειµενικές προσδοκίες του αναγνώστη (Ματσαγγούρας, 

2001: 47). Συνεκτικότητα (coherence) είναι η κειµενική σύνδεση που επιτυγχάνεται 

βάσει της εξωκειµενικής γνώσης του αποδέκτη. Η Προθετικότητα (intentionality) 

σχετίζεται µε την επικοινωνιακή λειτουργία, αποτελώντας τον παράγοντα που δείχνει 
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ότι ο ποµπός ενός κειµένου πρέπει να έχει συγκεκριµένο στόχο όταν παράγει ένα 

κείµενο. ∆ιακειµενικότητα (intertexuality) είναι ο παράγοντας που υποδεικνύει ότι η 

παραγωγή και η κατανόηση ενός κειµένου εξαρτάται από τη γνώση που έχουν 

ποµπός και δέκτης για άλλα οµοειδή κείµενα. Περιστασιακότητα ή καταστασιακότητα 

(situationality)  αναφέρεται στην ιδιότητα του κειµένου να είναι αποδεκτό, να είναι 

µε λίγα λόγια προσαρµοσµένο στην εξωκειµενική περίσταση επικοινωνίας. Η 

λειτουργία της αποδεκτότητας (acceptability) αφορά στο γεγονός ότι οι παραλήπτες 

ενός κειµένου είναι σε θέση να αναγνωρίσουν σε αυτό έναν ή περισσότερους 

συνεπιδρώντες παράγοντες απ’ όσους αναφέρθηκαν, ώστε να δικαιολογήσουν αν και 

γιατί τα γλωσσικά στοιχεία που προσλαµβάνουν έχουν ενότητα και νόηµα (Αρχάκης, 

2005: 60-63· Κωστούλη, 2001).    

Η κειµενοκεντρική προσέγγιση ασχολούµενη µε τα κειµενικά είδη, τονίζει την 

αναγκαιότητα εµπλοκής και ενασχόλησης των µαθητών µε θεσµικά οριοθετηµένες 

µορφές λόγου και µε µορφές κειµένων που παράγονται µέσα σε συγκεκριµένες 

κοινωνικοπολιτισµικές ή γλωσσικές οµάδες. Σύµφωνα µε τον Martin (2000) τα 

κειµενικά είδη διαµορφώνονται από τις κοινωνικές συνθήκες, έχουν δοµή µε 

συγκεκριµένα µέρη-στάδια και αποτελούν στοχοθετηµένη διαδικασία. Μάλιστα, κάθε 

κοινωνία κατασκευάζει τα δικά της κειµενικά είδη, καθότι είναι αναπόσπαστα 

συστατικά της πολιτισµικής και γλωσσικής κοινότητας, τα οποία επιδρούν πάνω της, 

εξυπηρετώντας διαφορετικές κοινωνικές λειτουργίες. ∆εδοµένου ότι τα είδη λόγου 

υπηρετούν και επιτελούν κοινωνικούς στόχους, διαµορφώνονται από αυτούς 

(Αρχάκης, 2005: 99-100). Όπως υποστηρίζουν οι Cope και Kalantzis, στο συλλογικό 

έργο «The Powers of Literacy» τα κειµενικά είδη είναι κοινωνικές διαδικασίες 

(process, π.χ. περιγράφω) ή/και το τελικό προϊόν (productπ.χ. περιγραφή). Τα κείµενα 

δοµούνται µε λογικά προβλέψιµους τρόπους σε αντιστοιχία µε τον τρόπο που 

δοµείται η κοινωνική αλληλεπίδραση σ’ ένα συγκεκριµένο πολιτισµικό περιβάλλον. 

Κατά συνέπεια τα κειµενικά είδη δεν δηµιουργούνται απλά από άτοµα τη στιγµή της 

εκφοράς τους. Για να έχουν νόηµα, πρέπει να είναι κοινωνικά. Οι οµιλητές/τριες και 

οι συγγραφείς δρουν µέσα σ’ ένα πολιτισµικό πλαίσιο και έχοντας γνώση των 

διαφορετικών κοινωνικών επιπτώσεων που έχουν οι διαφορετικοί τύποι των 

προφορικών και γραπτών κειµένων (Cope & Kalantzis, 1993). 

Η κειµενοκεντρική προσέγγιση κυριότερα προσπαθεί να εισαγάγει παιδιά των 

χαµηλών στρωµάτων στα ισχυρά κειµενικά είδη που έχουν υψηλή ζήτηση στα 

ιδρύµατα και στους θεσµούς της σύγχρονης κοινωνίας. Έτσι,  σκοπός της 
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διδασκαλίας της γλώσσας γίνεται η καλλιέργεια της ικανότητας επιλογής συµβάσεων 

του αναλόγου κειµενικού είδους, ώστε να επιτευχθούν οι κοινωνικοί σκοποί που 

θέτουν οι µαθητές/τριες σε κάθε τοµέα δράσης. Αυτή η έµφαση στη διδασκαλία και 

στη µάθηση της γλώσσας φέρνει στο προσκήνιο την έννοια του γραµµατισµού 

(Ματσαγγούρας, 2007: 30· Χατζησαββίδης, 2010).  

Η κειµενοκεντρική προσέγγιση αντιλαµβάνεται τον γραµµατισµό ως ικανότητα 

γλωσσικο-κοινωνικής φύσης, που αφορά τόσο στις ενδεικειµενικές σχέσεις των 

γλωσσικών στοιχείων, όσο και στις περικειµενικές σχέσεις του λόγου µε το 

κοινωνικό-πολιτισµικό πεδίο (Ματσαγγούρας, 2007: 29).  

 

3.3.1.1. Η διδασκαλία του γραµµατισµού στα πλαίσια της Κειµενοκεντρικής 

Προσέγγισης     

(σκοπός, περιεχόµενο, διδακτικές πρακτικές, προτάσεις, πλαίσιο διδασκαλίας) 

Σύµφωνα µε τις βασικές αντιλήψεις του κειµενοκεντρικού λόγου, κατά τη 

διδασκαλία επιδιώκεται η ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων, ενώ βασική µονάδα 

γλωσσικής ανάλυσης αναδεικνύεται το κείµενο40, το οποίο διακρίνεται σε είδη 

(genre) ανάλογα µε την κοινωνική περίσταση στην οποία υπάγεται και τον 

επικοινωνιακό στόχο που επιτελεί. Το γεγονός αυτό σηµαίνει ότι κατά τη διδασκαλία 

επιδιώκεται η ενασχόληση µε κατά το δυνατόν αυθεντικά κείµενα, η ανάλυση των 

οποίων προεκτείνεται πέρα από το γλωσσικό επίπεδο και στα γνωστικά και κοινωνικά 

συµφραζόµενα των κειµένων. Oι µαθητές, λοιπόν, πρέπει, σύµφωνα µε το λόγο 

αυτόν, να ασκούνται τόσο στην αναγνώριση κειµενογλωσσικών παραγόντων σε 

διάφορα κείµενα, όσο και στη συνδυαστική εφαρµογή τους κατά τη σύνταξη των 

δικών τους κειµένων (Αρχάκης, 2005: 128-130). 

 Σε ό,τι αφορά στο σκοπό της διδασκαλίας, η κειµενοκεντρική προσέγγιση 

προσπαθεί να αναδείξει ότι τα κείµενα είναι κοινωνικές κατασκευές που εξυπηρετούν 

κοινωνικούς, οικονοµικούς, πολιτικούς και πολιτιστικούς στόχους, γεγονός που 

δηµιουργεί ποικιλία κειµενικών ειδών προς πραγµάτωση των παραπάνω λειτουργιών 

(στόχων). Άρα, υπάρχει βαθειά σχέση µεταξύ των δοµικών και υφολογικών 

χαρακτηριστικών των κειµενικών ειδών µε τις λειτουργίες που επιτελούν. 

Συναντούµε, λοιπόν, καθηµερινά κείµενα που µπορούν να επιτελούν διάφορες 

                                                           
40
Εξεταζόµενο από τη σκοπιά της κειµενοκεντρικής προσέγγισης το κείµενο ορίζεται ως το σύνολο 

φράσεων που συνδέονται νοηµατικά και συνιστούν ένα κοινωνικά οριοθετηµένο µήνυµα 
(Ματσαγγούρας, 2007: 46). 
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κοινωνικές λειτουργίες όπως της πληροφόρησης, της περιγραφής, της επεξήγησης, 

της επιχειρηµατολογίας και της καθοδήγησης. Με βάση τα παραπάνω µια διδασκαλία 

για να είναι αποτελεσµατική, οφείλει συστηµατικά να αναδεικνύει τη δοµή, τη 

λειτουργία και τα χαρακτηριστικά κάθε κειµενικού είδους (Ματσαγγούρας, 2007: 51-

52).  

Επιπλέον, οι µαθητές πρέπει να αναγνωρίζουν ποια είδη κειµένων είναι 

προσφορότερα για τις καθηµερινές κοινωνικές ανάγκες και ποια είναι πιο πρόσφορα 

για την κάλυψη των αναγκών του επιστηµονικού λόγου, της κοινωνικής διοίκησης ή 

της τεχνολογίας. Μάλιστα, η γνώση και η κατοχή των τελευταίων αναδεικνύεται στις 

µέρες µας αναγκαία, διότι αποτελεί πρόσβαση στις διάφορες µορφές εξουσίας. Έτσι, 

αποδεικνύεται ότι τέτοιες µορφές λόγου πρέπει να γίνονται αντικείµενο 

συστηµατικής διδασκαλίας σε όλους τους µαθητές και ιδιαίτερα σε εκείνους που 

προέρχονται από κοινωνικά στρώµατα, τα οποία δεν έχουν επαφή µε τις παραπάνω 

µορφές λόγου (Ματσαγγούρας, 2001: 97-98). Σύµφωνα µάλιστα µε τους Cope και 

Kalantzis (1993) η εκµάθηση καινούριων ειδών προσφέρει σε κάποιον το απαραίτητο 

γλωσσικό δυναµικό για την πρόσβαση σε νέα πεδία κοινωνικής δράσης και εξουσίας, 

από τα οποία είναι γλωσσικά αποκλεισµένος (Cope & Kalantzis, 1993).            

Προκειµένου οι µαθητές/τριες να εξοικειωθούν µε τα ιδιαίτερα δοµικά και 

γλωσσικά  χαρακτηριστικά των κειµενικών ειδών, εφαρµόζονται συνδυαστικά τόσο 

άρρητες όσο και ρητές µέθοδοι διδασκαλίας (Αρχάκης, 2005: 37). 

Κατά τις άρρητες µεθόδους οι µαθητές εµπλέκονται σε πραγµατικές ή 

προσοµοιωµένες επικοινωνιακές περιστάσεις, καθώς θεωρείται πως «η κατάκτηση 

των προσδοκιών που προσδιορίζουν την επικοινωνία στους διάφορους τύπους 

κειµένου συνιστά αυθόρµητη διαδικασία, που απορρέει µέσα από τη φυσική 

ενασχόληση των παιδιών µε την παραγωγή και επεξεργασία ποικίλων τύπων 

κειµένου». Κατά τις ρητές µεθόδους δίνονται από τους διδάσκοντες στους µαθητές 

οδηγίες σχετικά µε τα χαρακτηριστικά κάθε κειµενικού είδους σε επίπεδο δοµής, 

λεξικογραµµατικής και περιεχοµένου. Θα πρέπει, επιπλέον, να σηµειωθεί πως κατά 

την κειµενοκεντρική διδασκαλία είναι απαραίτητο να λαµβάνεται υπόψη η 

εξοικείωση που έχουν οι µαθητές µε τον προφορικό λόγο και να επιδιώκεται η οµαλή 

µετάβαση από τον προφορικό στο γραπτό λόγο, στοχεύοντας στην ανάπτυξη 

επικοινωνιακών δεξιοτήτων και στις δύο µορφές. Ένα πρόγραµµα διδασκαλίας 

σύµφωνα µε την κειµενοκεντρική προσέγγιση δε θα πρέπει να αµελεί το βαθµό 

κοινωνικοπολιτισµικής ένταξης των µαθητών/τριών, ο οποίος εξαρτάται σε µεγάλο 
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βαθµό από την ηλικία, την εθνικότητα, τις κοινωνικές ανάγκες, τους κοινωνικούς 

στόχους και το γλωσσικό επίπεδο (Αρχάκης, 2005: 128-130). 

Στο πλαίσιο της κειµενοκεντρικής προσέγγισης, η διδασκαλία της γραµµατικής 

δε γίνεται αποπλαισιωµένα όπως στον παραδοσιακό τρόπο, αλλά δίδεται µέσα από τις 

γραµµατικές και συντακτικές επιλογές που εξυπηρετούν το σκοπό του συγκεκριµένου 

κειµενικού τύπου, πιο συγκεκριµένα τα λεξικογραµµατικά στοιχεία της γλώσσας 

συνδέονται άµεσα µε τη χρήση της γλώσσας σε κοινωνικά πλαίσια. Μετά από αυτό 

το στάδιο µπορούν οι µαθητές/τριες να µαθαίνουν συστηµατικά 

γραµµατικοσυντακτικά φαινόµενα (εγκλίσεις, φωνές, κλίσεις, χρόνοι κτλ.) 

(Ματσαγγούρας, 2007: 53-54).  

Εκτός από τη διδασκαλία της γραµµατικής, η κειµενοκεντρική προσέγγιση 

δίνει τη δυνατότητα να προσεγγίσουµε και µια άλλη διάσταση του λόγου, το ύφος41, 

το οποίο αποτελεί τον τρόπο εκφοράς του λόγου, τον ιδιαίτερο τρόπο γλωσσικής 

έκφρασης γενικότερα. Το ύφος διαµορφώνεται και αυτό µε συγκεκριµένες γλωσσικές 

επιλογές (Ματσαγγούρας, 2007: 55).  

Στην κειµενοκεντρική προσέγγιση η παραγωγή γραπτού λόγου µετεξελίσσεται, 

από µία απλή επικοινωνιακή δραστηριότητα, σε µία σύνθετη διαδικασία κατασκευής 

ποικίλων κειµενικών µορφών, οι οποίες δοµούνται µε βάση τα ιδιαίτερα δοµικά 

(λεξικογραµµατικά και υφολογικά) στοιχεία τους. Άλλη διάσταση, επίσης, αποκτά η 

αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας του δοµούµενου λόγου, η οποία οργανώνεται 

γύρω από συγκεκριµένους, κάθε φορά, δείκτες-κριτήρια, αναλόγως των συµβάσεων 

των κειµένων που πραγµατώνουν τον λόγο αυτό. Η κειµενοκεντρική προσέγγιση, 

επίσης, αναδεικνύει σαφέστερα τις κοινωνικές συναρτήσεις του λόγου και δύναται να 

αξιοποιήσει επαρκέστερα τις εγγενείς δυνατότητες του κειµένου (Ματσαγγούρας, 

2007).  

Η κειµενοκεντρική προσέγγιση απαιτεί την ένταξη του παραγόµενου λόγου είτε 

πρόκειται για γραπτό είτε πρόκειται για προφορικό σε ένα δεδοµένο πλαίσιο 

επικοινωνίας, ώστε να επιτευχθούν οι επιδιωκόµενοι στόχοι. Τα  παιδιά σκόπιµα 

ασχολούνται µε διάφορους τύπους κειµένων που διέπονται από συγκεκριµένες 

                                                           
41
Το επίπεδο ύφους, αναφέρεται σε µια συσχέτιση νοηµάτων που συνδέονται-και σε µεγάλο βαθµό 

καθορίζονται από- τα στοιχεία του άµεσου συγκειµενικού πλαισίου, και συγκεκριµένα από : α. Το 
πεδίο (field) , το οποίο αφορά στον σκοπό εκφοράς λόγου ως κοινωνικής (επικοινωνιακής) πράξης και 
προσδιορίζει το περιεχόµενο του κειµένου β. Το συνοµιλιακό ρόλο (tenor), που προσδιορίζει τις 
κοινωνικές σχέσεις εκείνων που µετέχουν σε µια περίσταση επικοινωνίας, την κοινωνική θέση και 
στάση τους, γ. Τον τρόπο (mode) εκφοράς του λόγου που έχει σχέση µε το κανάλι επικοινωνίας 
(Halliday & Hasan ,1989).    



Το Νέο Πιλοτικό Πρόγραµµα Σπουδών της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση 

 

 61 

κειµενικές συµβάσεις και διαδραµατίζουν δεδοµένο επικοινωνιακό ρόλο. Οι µαθητές 

δε καταγράφουν αυτόµατα τις απόψεις τους αλλά µέσα από τη συνεργασία µε 

συµµαθητές/τριες και εκπαιδευτικό ακολουθούν µια διαδικασία από τρία 

αλληλοανατροφοδοτούµενα στάδια (σχεδιασµός, παραγωγή διαφόρων εκδοχών ή 

µορφών ενός κειµένου και επεξεργασία µε στόχο τη δηµιουργία του τελικού κειµένου). 

Τελικός σκοπός, είναι οι µαθητές µέσα από το σύστηµα φθίνουσας καθοδήγησης, να 

οδηγηθούν από τη δηµιουργική µίµηση στη διαφοροποίηση, εφόσον πρώτα 

αυτοαξιολογήσουν
42 τα κείµενά τους (Ιορδανίδου, 2003· Κωστούλη, 2001).  

 

3.3.1.2. ∆ιδακτικές Πρακτικές  

 Οι κειµενογλωσολογικές έρευνες έδειξαν ότι η εµπλοκή των παιδιών σε 

επικοινωνιακές δραστηριότητες, όπου καλούνται να πραγµατώσουν ποικίλους ρόλους 

και να επεξεργαστούν µε κριτικό τρόπο τα κείµενα, δίνει τη δυνατότητα σ’ αυτά να 

διευρύνουν την επικοινωνιακή και γλωσσική ικανότητά τους, βοηθώντας τα να 

αλληλεπιδράσουν καλύτερα µε τον ευρύτερο κοινωνικό χώρο. Εκτός από τη 

συµµετοχή, η διδασκαλία πρέπει να δίνει προτεραιότητα στο να συνειδητοποιήσουν 

οι µαθητές ότι ένα κείµενο είναι αποτέλεσµα µιας προσπάθειας µε την οποία ο 

συγγραφέας προσπαθεί να βρει την ισορροπία ανάµεσα σε πληροφορίες που πρέπει 

να δοθούν και σε άλλες που δεν πρέπει να δηλωθούν. Ακόµα, οι µαθητές πρέπει να 

είναι σε θέση να αναλύουν οι ίδιοι τα κείµενά τους µε κριτικό τρόπο, να γίνουν 

δηλαδή προοδευτικά δηµιουργοί αλλά και κριτικοί αναγνώστες. Για να επιτευχθεί 

κάτι τέτοιο είναι ανάγκη πρωτίστως οι µαθητές να γνωρίζουν τις συµβάσεις του κάθε 

κειµενικού είδους και να τις χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά τόσο στον προφορικό 

όσο και στο γραπτό λόγο. Η συγκριτική µελέτη αυθεντικών κειµένων που 

χαρακτηρίζονται από γλωσσική ποικιλία µπορεί να βοηθήσει τους µαθητές να 

κατανοήσουν την υφή της κειµενικής επικοινωνίας, βελτιώνοντας τόσο τον 

προφορικό όσο και το τους γραπτό λόγο.  Συνοψίζοντας την ενότητα, φαίνεται πως ο 

εκπαιδευτικός µέσα από τις διδακτικές πρακτικές πρέπει να ενθαρρύνει τη χρήση του 

γραπτού λόγου σε όλα τα διδακτικά αντικείµενα, να καθοδηγεί τους µαθητές στο να 

αποκτήσουν αίσθηση της προθετικότητα των κειµένων, του αναγνωστικού κοινού 

                                                           
42
Κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης αυτό που είπαν ή έγραψαν τα παιδιά το ξαναβλέπουν κριτικά. 

Τους δίνεται η δυνατότητα να προσεγγίσουν το κείµενο τους από τη σκοπιά του παρατηρητή και να το 
κρίνουν µε τα κριτήρια και τις απαιτήσεις του αποδέκτη. H επεξεργασία αφορά όλα τα επίπεδα: 
Ορθογραφία, µορφολογία, λεξιλόγιο, διατύπωση – σύνταξη – δοµή του κειµένου, τεχνική 
(Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997: 80-81).  
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στο οποίο απευθύνονται, να πείσει ότι το γράψιµο έχει στάδια, αποτελεί σύνθετη 

διαδικασία που απαιτεί χρόνο, τον οποίο πρέπει να δίδει απλόχερα. Από τα παραπάνω 

απορρέουν θετικές συνεπαγωγές αφενός για τη διδασκαλία αφετέρου για τους 

µαθητές, οι οποίες συνοψίζονται ως εξής: 

o Οι µαθητές αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες και έχουν ενεργητικό ρόλο στη 

διαδικασία της µάθησης. 

o  Αναπτύσσουν κριτική στάση απέναντι στα κείµενα. 

o  Επωµίζονται την ευθύνη για τη µάθησή τους (Κωστούλη, 2001· 

Ματσαγγούρας, 2001: 168-173).  

Ωστόσο, παρά τις εύστοχες επισηµάνσεις, τα σαφή κριτήρια της 

κειµενοκεντρικής και την ώθηση που έδωσε στο να ξεφύγει η διδασκαλία της 

γλώσσας από τα στενά όρια που έθετε η παραδοσιακή σκέψη, δέχθηκε επικρίσεις από 

τους εκπροσώπους του Κριτικού Γραµµατισµού. Φαίνεται πως η συγκεκριµένη 

προσέγγιση δεν έλαβε υπόψη τη δυσκολία που υπάρχει στην εξακρίβωση του 

κειµενικού είδους. ∆εν µπόρεσε να συνειδητοποιήσει δηλαδή, ότι στο λόγο που είναι 

ευέλικτος και απρόοπτος, δεν µπορούν εύκολα να υπάρξουν στεγανά και ταξινοµίες. 

Επιπλέον, η τόση έµφαση στα κειµενικά είδη δηµιούργησε φορµαλιστικά πλαίσια 

διδασκαλίας, αφαιρώντας τη δηµιουργικότητα και το ενδιαφέρον από τους µαθητές. 

Τέλος, σύµφωνα µε τη Hasan, η κειµενονκεντρική προσέγγιση δε συµπεριέλαβε στις 

αρχές της, την κριτική διάσταση της διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 2007: 58-59).   

 

3.4. Νέες Σπουδές Γραµµατισµού (New Literacy Studies) 

3.4.1. Ορίζοντας το γραµµατισµό  

 Όπως αναφέρει η Hasan το πρόβληµα µε τον όρο “γραµµατισµός” είναι η 

πολυφωνία των ορισµών από τη µία και η σηµατοδότηση διαφορετικών πραγµάτων 

σε διαφορετικές γενιές ή και σε άτοµα της ίδιας γενιάς από την άλλη (Hasan, 2006: 

134).     

Για πολλούς αιώνες o γραµµατισµός συνδέθηκε εννοιολογικά µε τον όρο 

αλφαβητισµός (δεκαετία του ’50), του οποίου το περιεχόµενο παραπέµπει στην 

εκµάθηση της γραφής και της ανάγνωσης (Χατζησαββίδης, 2006). 

Οι πρώτες προσπάθειες ορισµού της έννοιας του γραµµατισµού γίνονται από 

την UNESCO (1962). Πρόκειται για ένα θετικιστικό ορισµό, ο οποίος τονίζει την 

καλλιέργεια δεξιοτήτων ώστε να µπορεί το άτοµο να λειτουργήσει αποτελεσµατικά 

στην οµάδα του ή στην κοινότητά του και αναπτυχθεί µέσω αυτών. Η λειτουργική 



Το Νέο Πιλοτικό Πρόγραµµα Σπουδών της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση 

 

 63 

αυτή προσέγγιση του γραµµατισµού σηµαίνει ότι διδάσκουµε για να πετύχουν οι 

µαθητές κοινωνικούς στόχους µέσα σε συγκεκριµένα κοινωνικά πλαίσια που 

καθορίζουν κατά κάποιο τρόπο τις δράσεις και τις αποφάσεις τους, χωρίς ωστόσο να 

υπεισέρχεται η κριτική διάσταση (Baynham, 2002: 12, 19-20).  

Αντί της λειτουργικής διάστασης του γραµµατισµού αντιπροτείνεται από το 

Αυστραλιανό Συµβούλιο για το Γραµµατισµό Ενηλίκων (1990) ο εξής ορισµός 

σύµφωνα µε τον οποίο «o γραµµατισµός αναφέρεται στην ακρόαση, την οµιλία, την 

ανάγνωση, τη γραφή και την κριτική σκέψη. Περιλαµβάνει την πολιτισµική γνώση 

που καθιστά ικανό έναν οµιλητή, συγγραφέα ή αναγνώστη να αναγνωρίζει και να 

χρησιµοποιεί την κατάλληλη γλώσσα σε διαφορετικές κοινωνικές περιστάσεις. 

Στόχος είναι ένας ενεργητικός γραµµατισµός, που θα επιτρέπει στους ανθρώπους να 

χρησιµοποιούν τη γλώσσα για να αυξήσουν την ικανότητά τους να σκέφτονται, να 

δηµιουργούν και να αµφισβητούν, έτσι ώστε να συµµετέχουν αποτελεσµατικά στην 

κοινωνία» (Baynham, 2002: 19). Ο δεύτερος ορισµός εκτός από τη λειτουργική 

προσθέτει και την κριτική διάσταση, ωθώντας το άτοµο να σκέφτεται και να 

αµφισβητεί.        

Ο γραµµατισµός, ως κοινωνική πρακτική που δεν είναι στατική και σταθερή 

(κάθε εποχή καθορίζει διαφορετικά τον γραµµατισµό), επαναπροσδιορίζεται κάθε 

φορά σε σχέση µε το κοινωνικοπολιτιστικό περιβάλλον στο οποίο λαµβάνει χώρα 

(Χατζησαββίδης, 2010). Πλέον, ο όρος γραµµατισµός δεν ταυτίζεται µε τον 

αλφαβητισµό (ικανότητα ανάγνωσης και γραφής) (Gee, 2006: 15) και δε σηµαίνει 

µόνο ικανότητα να χρησιµοποιεί κάποιος αποτελεσµατικά το λόγο. Αντίθετα, ο 

γραµµατισµός σήµερα αποτελεί έναν κοινωνικό θεσµό, που συνδυάζει πολλαπλές 

πολιτισµικές, κοινωνικές και γνωστικές πλευρές και ορίζεται ως η ικανότητα του 

ατόµου να κατανοεί, να ερµηνεύει και να αντιµετωπίζει κριτικά τους διάφορους 

τύπους λόγου, να είναι σε θέση να χειρίζεται τη γλώσσα σε σχέση µε την περίσταση 

επικοινωνίας και να ελέγχει τη ζωή και τον κόσµο γύρω του δια του λόγου 

(Baynham, 2002).  

 

3.4.1.1. Είδη Γραµµατισµού: Λειτουργικός & Κριτικός γραµµατισµός  

 Οι µελέτες γύρω από την καλλιέργεια του γραµµατισµού διαφοροποιούνται 

στη βάση δύο διαφορετικών κατευθύνσεων µέσα από τις οποίες προσεγγίζεται αυτός.  

Οι δύο κύριες τάσεις που εµφανίζονται στην εκπαίδευση του γραµµατισµού 

είναι ο λειτουργικός και ο κριτικός γραµµατισµός. Ο λειτουργικός γραµµατισµός 
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αναφέρεται στις δεξιότητες εκείνες που χρειάζεται να αναπτύξουν τα άτοµα για να 

λειτουργούν αποτελεσµατικά σε µια δεδοµένη κοινωνία, να συµµετέχουν και να 

επιτύχουν προσωπικούς και κοινωνικούς στόχους καθώς και να µπορούν να 

ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της σηµερινής αγοράς εργασίας (Katsarou, 2009a, 

Μητσικοπούλου, 2001). Στο πλαίσιο του λειτουργικού γραµµατισµού σχεδιάζονται 

εκπαιδευτικά προγράµµατα που περιλαµβάνουν διάφορα είδη γραµµατισµών (π.χ. 

γλωσσικός γραµµατισµός, µαθηµατικός γραµµατισµός, κοινωνικός γραµµατισµός, 

περιβαλλοντικός γραµµατισµός κτλ.) και αφού ληφθούν υπόψη οι επικρατούσες 

συνθήκες επικοινωνίας, προσδιορίζεται η ύλη και οι επικοινωνιακές δεξιότητες που 

θα πρέπει να αναπτύξουν οι εκπαιδευόµενοι (Αρχάκης, 2005: 40).  

Στο λειτουργικό γραµµατισµό, οι µαθητές πρέπει να γνωρίζουν πώς είναι 

δοµηµένα τα κειµενικά είδη, που στοχεύουν, ποια στάδια χαρακτηρίζουν τα διάφορα 

είδη και ποια είναι η αλληλουχία αυτών των σταδίων και φυσικά ποιες είναι οι 

λεξικογραµµατικές δοµές που τυπικά απαντούν στα διάφορα στάδια. Για την επίτευξη 

αυτού η διδασκαλία πρέπει να επικεντρωθεί στην ανάπτυξη της επίγνωσης των 

µαθητών ως προς τι είναι για παράδειγµα αφήγηση, τι περιγραφή, χωρίς να αµελεί 

τους άλλους σηµειωτικούς τρόπους και την πολυτροπικότητα των κειµένων. Στη 

βάση αυτή µπορούν να ανατεθούν εργασίες στους µαθητές όπως να γράψουν µια 

ιστορία, να περιγράψουν ένα αντικείµενο, να εκθέσουν τις απόψεις τους για ένα 

συγκεκριµένο θέµα ή ακόµα να κάνουν περίληψη (παραγωγή λόγου στο πλαίσιο 

συγκεκριµένων κοινωνικών περιστάσεων). Απώτερος στόχος είναι οι µαθητές/τριες 

αφού εξοικειωθούν µε τις ιδιότητες των κειµενικών ειδών, να µπορούν να παράξουν 

συγκεκριµένα κειµενικά είδη, επιτυγχάνοντας µακροπρόθεσµα στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα. Στα παραπάνω όµως, συχνά ελλοχεύει ο κίνδυνος να περιοριστεί η 

γλωσσική διδασκαλία στην αναπαραγωγή από τους µαθητές συγκεκριµένων 

µοντέλων λόγου, µε αποτέλεσµα να µη χρησιµοποιούν ούτε την κριτική σκέψη ούτε 

τη δηµιουργική φαντασία και τελικά να κάνουν ακριβώς ό,τι έχουν κάνει άλλοι στην 

κοινωνία, αναπαράγοντας έτσι τις κοινωνικές σχέσεις και το σύστηµα (Hasan, 2006: 

162-165).   

Ο κριτικός γραµµατισµός έχει ως βασικά στοιχεία την κριτική σκέψη και την 

κοινωνική δράση και στοχεύει στην ευαισθητοποίηση των πολιτών στις λειτουργίες 

των κυρίαρχων µορφών γραµµατισµού µέσω της κοινωνικής ενδυνάµωσης και της 

κριτικής γλωσσικής επίγνωσης. Βασική θέση του κριτικού γραµµατισµού αποτελεί η 

άποψη ότι ο γραµµατισµός είναι µια κοινωνική και πολιτισµική κατασκευή, όπου οι 
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λειτουργίες και οι χρήσεις του δεν είναι ποτέ ουδέτερες. Ένα κείµενο είναι µια 

κατασκευή όπου οι έννοιες του κρύβουν µια ιδεολογία και συµµετέχουν στην 

παραγωγή, αναπαραγωγή και διατήρηση του ισχύοντος καθεστώτος. Επισηµαίνεται 

λοιπόν, η ιδεολογική πλευρά της γλώσσας συνδεδεµένη µε µορφές κοινωνικής 

εξουσίας. Στην περίπτωση του κριτικού γραµµατισµού δίδεται έµφαση στην επίτευξη 

κοινωνικών στόχων, οι οποίοι όµως δεν αντιµετωπίζονται ως δεδοµένοι αλλά 

υπόκεινται σε κριτική ανάλυση ως µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας (∆ενδρινού, 

2001· Katsarou, 2009· Μητσικοπούλου, 2001). Οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να είναι 

ικανοί να χειρίζονται τις άρρητες ιδεολογικές φορτίσεις που συνοδεύουν συχνά τις 

γλωσσικές εκφορές (Αρχάκης, 2005: 40). 

Στον κριτικό γραµµατισµό στόχος της εκπαίδευσης είναι να καθιστά δυνατή 

τη συµµετοχή στην παραγωγή της γνώσης, µέσα από την ανάπτυξη σε όλους τους 

µαθητές της ικανότητας να στοχάζονται, να ερευνούν, να αναλύουν και να 

αµφισβητούν. Οι µαθητές/τριες δε µένουν µόνο στο στάδιο να αναλύουν τη δοµή των 

κειµενικών ειδών αλλά περνούν σε ένα επόµενο, στο οποίο αναζητούν άλλους λόγους 

που συνυπάρχουν σε ένα κείµενο και που σχετίζονται µε ιδεολογικές θέσεις και 

λειτουργίες θεσµών. Οι µαθητές/τριες µαθαίνουν πώς να αποδοµούν ένα λόγο και να 

αποκαλύπτουν τις σχέσεις ισχύος, καθώς επίσης να αναζητούν ποιες φωνές 

απουσιάζουν και γιατί. Ακολούθως, στην παραγωγή λόγου ενδιαφέρει πώς γράφεται 

ένα κείµενο, η ορολογία που χρησιµοποιείται και οι κρυφοί συµµετέχοντες σ’ αυτό 

(Hasan, 2006: 176-177).    

Στον κριτικό γραµµατισµό ο λόγος ορίζεται ως ένα συστηµατικά οργανωµένο 

σύνολο δηλώσεων µέσω των οποίων εκφράζονται τα νοήµατα και οι αξίες ενός 

θεσµού, παρέχοντας παράλληλα περιορισµούς, καθορίζοντας και περιγράφοντας τι 

µπορεί να ειπωθεί και τι όχι (Kress, 1985: 7). Σ΄ ένα τέτοιο πλαίσιο βλέπουµε το λόγο 

σε συνάρτηση µ’ όλες τις άλλες κοινωνικές πρακτικές και τον προσεγγίζουµε ως 

διαδικασία που εξελίσσεται στον κοινωνικό χώρο και καθορίζεται από τις ευρύτερες 

κοινωνικές και ιδεολογικές συνθήκες παραγωγής του. Άλλωστε µόνο αν 

κατανοήσουµε το λόγο ως λόγο θα αναπτυχθεί η κριτική ικανότητα (Hasan, 2006: 

183).   

Η εκπαίδευση σύµφωνα µε τον κριτικό γραµµατισµό θα πρέπει να δηµιουργεί 

πολίτες που να είναι σε θέση να κατανοούν τον κόσµο αλλά και να παρεµβαίνουν 

στην κοινωνία και να τη διαµορφώνουν. Προς αυτό το σκοπό η µεθοδολογία της 

διδασκαλίας της γλώσσας στηρίζεται σε τρεις πυλώνες επικοινωνία, κείµενο και 
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κοινωνία, έτσι ώστε οι µαθητές/τριες εκτός από την κριτική διερεύνηση των λόγων να 

µπαίνουν σε διαδικασία διαπραγµάτευσης και αναστοχασµού (Χατζησαββίδης, 

2010).        

 

3.4.2. Η Παιδαγωγική του Γραµµατισµού 

Η νέα αντίληψη για τη γλώσσα και τον εγγράµµατο πολίτη εγκαινιάσανε ένα 

νέο διεπιστηµονικό κλάδο που στη βιβλιογραφία αναφέρεται ως ‘‘New Literacy 

Studies’’, ‘‘Σπουδές του Νέου Γραµµατισµού’’ (Gee, 2006). Οι βασικές θέσεις που 

αναπτύχθηκαν γύρω από την έννοια του γραµµατισµού επηρέασαν στη συνέχεια τις 

παιδαγωγικές πρακτικές, δηµιουργώντας ένα νέο πλαίσιο, που είναι γνωστό ως 

Παιδαγωγική του Γραµµατισµού (Literacy pedagogy). Στην παιδαγωγική του 

γραµµατισµού γίνεται προσπάθεια να αναγνωριστούν οι κοινωνικές πρακτικές που 

κατασκευάζουν ένα κείµενο, διότι ο γραµµατισµός δεν µπορεί να αποσπαστεί από τη 

συνολική κοινωνική πρακτική, δεν µπορεί να θεωρηθεί ξεκοµµένος από τις ιστορικές 

συνθήκες (Gee, 2006: 43). Επιπρόσθετα, η απόκτηση του γραµµατισµού από τους 

µαθητές αποτελεί τη βασικότερη επιδίωξη της γλωσσικής εκπαίδευσης, ενώ οι 

πρακτικές γραµµατισµού που πραγµατώνονται µέσα στη διδασκαλία, το µέσο για την 

επίτευξη του στόχου αυτού.   

 Βασικές αρχές που συγκροτούν την εν λόγω παιδαγωγική και αποτελούν και 

διδακτικές προτάσεις είναι σε γενικές γραµµές οι εξής: 

� Η παιδαγωγική του γραµµατισµού αντιλαµβάνεται το κείµενο µε τη 

διευρυµένη του έννοια, ως απόρροια δηλαδή πολλαπλών σηµειωτικών 

συστηµάτων που συµπληρώνουν, αλληλεπιδρούν ή και υπονοµεύουν το 

αµιγώς γλωσσικό σύστηµα (Γεωργακοπούλου & Γούτσος 1999). Κείµενο 

λοιπόν, στις νέες πολυπολιτισµικές και τεχνολογικές κοινωνίες µπορεί να 

θεωρηθεί µια αφίσα, µια διαφήµιση, ένας πολιτικός λόγος, µια θεατρική 

παράσταση, ένα σχολικό µάθηµα κτλ. Μέσα στις νέες συνθήκες οι 

µαθητές/τριες δε φτάνει µόνο να κατανοούν τα κείµενα αυτά, αλλά πρέπει να 

γίνουν ικανοί να τα χειρίζονται, να στέκονται κριτικά απέναντί τους, να 

εντοπίζουν τους κυρίαρχους λόγους, να αντιλαµβάνονται τα βαθύτερα 

νοήµατα και τι κρύβεται πίσω από τις λέξεις, να µπορούν να τα αποδοµούν.   

� Κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας οι µαθητές/τριες πρέπει να προβαίνουν σε 

ενεργητική-δυναµική ανάγνωση των κειµένων και να προσπαθούν να 
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αντλήσουν νόηµα, χρησιµοποιώντας τη γνώση τους για τον κόσµο (Freire, 

1976).  

� Στη λογική αυτή η διδασκαλία πρέπει να λαµβάνει υπόψη της ότι οι 

µαθητές/τριες έχουν διαφορετικές γλωσσικές αφετηρίες γραµµατισµού ως 

κοινωνικά υποκείµενα και να προσπαθεί να βοηθήσει εξατοµικευµένα, 

διευρύνοντας µε µαθησιακές στρατηγικές τη γλωσσική και κοινωνική τους 

ανάπτυξη.  

� Η ενεργητική συµµετοχή των µαθητών/τριών στη διάρκεια της διδασκαλίας 

των γραµµατισµών κρίνεται αναγκαία καθώς και η ενασχόληση αυτών µε 

κείµενα που έχουν νόηµα για τη ζωή τους και νοηµατοδοτούνται από τους 

ίδιους. Με αυτό τον τρόπο η µάθηση στοχεύει στην ανάδειξη του γλωσσικού 

φαινοµένου ως ένα δυναµικό σύστηµα σηµείων και όχι ως ένα στατικό 

προϊόν γραµµατικοσυντακτικών κανόνων.  

�  Στην παιδαγωγική του γραµµατισµού, η γραφή αντιµετωπίζεται ως 

δηµιουργική και παραγωγική διαδικασία (όχι ως µίµηση προτύπων για 

παράδειγµα). Γράφονται κείµενα από τους µαθητές και δίνεται έµφαση σε 

διαδικασίες αναθεώρησης και αναδιατύπωσής τους. 

� Τέλος, οι νέες σπουδές γραµµατισµού υπογραµµίζουν τη σπουδαιότητα της 

έννοιας του είδους λόγου, το οποίο προσεγγίζεται ως κοινωνική πράξη 

ενταγµένη κάθε φορά µέσα σε ένα κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον, το 

οποίο το διαµορφώνει και για το οποίο διαµορφώνεται (Χατζησαββίδης, 

2010).   

Οι ορισµοί αυτοί που δίνουν µια λειτουργική διάσταση στην έννοια του 

γραµµατισµού αµφισβητούνται, γιατί θεωρείται ότι έχουν έναν κοινωνικό στόχο µέσα 

σε συγκεκριµένα κοινωνικά πλαίσια και καθορίζουν κατά κάποιο τρόπο και τις 

δράσεις και τις ενέργειες των ατόµων που λειτουργούν µέσα σ’ αυτά τα πλαίσια. Αντί 

της λειτουργικής διάστασης του γραµµατισµού αντιπροτείνεται η κριτική διάσταση, 

δηλαδή η γλωσσική και κοινωνική συνειδητότητα του γραµµατισµού και των 

παραµέτρων του εκ µέρους του ατόµου (Χατζησαββίδης, 2006). Σύµφωνα µε τον 

Baynham (2002: 37-38) η διαφορά µεταξύ λειτουργικού και κριτικού γραµµατισµού 

έγκειται στη διαφορά που υπάρχει στην αντιµετώπιση της γλώσσας ως κοινωνικής 

διαδικασίας ή προχωρώντας ένα επίπεδο παραπέρα και ως κοινωνικής πρακτικής. Το 

λειτουργικό µοντέλο γραµµατισµού, στα πλαίσια µιας στοχοθετηµένης 

δραστηριότητας, κατά την οποία χρησιµοποιείται γλώσσα χαρακτηριστική µιας 
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κοινωνικής διαδικασίας θα την αντιµετώπιζε ως δεδοµένη µη προβληµατική. Θα τη 

«φυσικοποιούσε». Αυτή είναι άλλωστε και η τυπική λειτουργία του λειτουργικού 

µοντέλου που σκοπό έχει να παράσχει στους εκπαιδευόµενους τα απαραίτητα εφόδια 

ώστε να λειτουργούν µέσα στα υπάρχοντα πλαίσια χωρίς να τα αµφισβητούν. Ο 

κριτικός γραµµατισµός όµως συνεπάγεται απαραίτητα τη δράση στη ζώνη της 

γλώσσας ως κοινωνικής πρακτικής· συνδέεται µε τον εντοπισµό των προβληµατικών 

σηµείων, µε τη µη αποδοχή αυτού που παρουσιάζεται ως δεδοµένο. Συνδέεται µε το 

ερώτηµα «γιατί;». Παρόλο που το έργο του γραµµατισµού δεν είναι απαραίτητα 

κριτικό καθ’ αυτό, µπορεί ωστόσο να καταστεί ισχυρό εργαλείο για την ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης, ακριβώς επειδή η γλώσσα είναι ισχυρή ως κοινωνική πρακτική. Οι 

θεσµοί και οι κοινωνικοί οργανισµοί αναπαράγονται µέσω της γλώσσας· η γλώσσα 

εισάγει τα ανθρώπινα υποκείµενα στις κοινωνικές θέσεις. Το έργο του κριτικού 

γραµµατισµού µπορεί να είναι η ευκαιρία για την άσκηση ελέγχου επί της παραγωγής 

του κειµένου. Μπορεί ωστόσο να συµβάλλει και στην ανάπτυξη κριτικής επίγνωσης 

ως προς τους κοινωνικούς στόχους και ως προς τίνος τα συµφέροντα υπηρετούνται 

µέσω αυτών (Baynham 2002: 13).  

 

3.5. Πολυγραµµατισµοί και Πολυτροπικότητα  

 Η νέα κοινωνική και οικονοµική πραγµατικότητα που διαµορφώθηκε στα 

τέλη της δεκαετίας του 1990 στο δυτικό κόσµο και η εξάπλωση της σύγχρονης 

τεχνολογίας, αναθεώρησε την έννοια του εγγράµµατου πολίτη, δηµιουργώντας µια 

συνεχώς αυξανόµενη απαίτηση για απόκτηση δεξιοτήτων για την κατανόηση των 

νέων συνθηκών (πολυµορφία κοινωνιών-απόρροια µετανάστευσης, κυριαρχία των 

ΜΜΕ, πολυτροπικότητα κειµένων κτλ.). Στο νέο περιβάλλον που δηµιουργήθηκε, η 

παιδαγωγική του γραµµατισµού δεν ήταν πλήρης και επαρκής για να δώσει τη 

δυνατότητα στους µαθητές να προσεγγίσουν τις διάφορες διαστάσεις της 

επικοινωνίας και τα νέα είδη κειµένων, µε αποτέλεσµα να αναζητηθεί ένα νέο 

πλαίσιο µέσα στο οποίο θα ήταν δυνατή η διδακτική προσέγγιση του σύγχρονου 

περιβάλλοντος. Το νέο αυτό πλαίσιο πήρε το όνοµα πολυγραµµατισµοί
43 

(multiliteracies) και πρωτοεµφανίστηκε το 1996 στο κείµενο µανιφέστο της Οµάδας 

                                                           
43
Με τον όρο αυτό περιγράφονται δύο καταστάσεις που σχετίζονται µε τη νέα κοινωνικοπολιτισµική 

πραγµατικότητα: η µία αφορά την αυξανόµενη σηµασία της πολιτισµικής και γλωσσικής πολυµορφίας 
και η άλλη την επίδραση των νέων τεχνολογιών, που έχουν ως αποτέλεσµα την ύπαρξη της 
πολυµορφίας στα κείµενα (Cope & Kalantzis, 2000).  
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του Νέου Λονδίνου (The New London Group), µιας οµάδας ειδικών στη διδασκαλία 

του γραµµατισµού (Κατσαρού, 2011: 404· Χατζησαββίδης, 2010).  

 Οι πολυγραµµατισµοί αναδεικνύουν την αναγκαιότητα ανάπτυξης ικανοτήτων 

και δεξιοτήτων απαραίτητων για την κατανόηση πολυτροπικών κειµένων 

(multimodal texts), που συνδυάζουν διαφορετικούς σηµειωτικούς τρόπους (π.χ. 

γλωσσικό, οπτικό, ηχητικό) για την παραγωγή νοήµατος και λόγου µέσα σε 

πολυµορφικά και πολυπολιτισµικά κοινωνικά περιβάλλοντα (Φτερνιάτη, 2011, 

Χατζησαββίδης, 2010). 1 Η έννοια του κείµενου διευρύνεται (πολυσηµία και 

πολυτροπικότητα) καθώς η επικοινωνία πραγµατοποιείται µε πολλούς και 

διαφορετικούς σηµειωτικούς τρόπους (modes) -εικόνα, χειρονοµίες, µουσική, λόγος- 

επιτελώντας ο καθένας έναν ειδικό και σηµαντικό ρόλο (Χοντολίδου, 1999). Οι  

σηµειωτικοί τρόποι  που µπορούν να συνδυάζονται σε ένα κείµενο είναι ο γραπτός 

λόγος, ο προφορικός λόγος, η εικόνα, η φωτογραφία, το σχέδιο, το σχεδιάγραµµα, το 

χρώµα, η γραµµατοσειρά, η κινούµενη εικόνα, η µουσική, ο ήχος, ο ρυθµός, οι 

χειρονοµίες (Χατζησαββίδης & Γαζάνη, 2005). 

Ταυτόχρονα µε τη θεωρία των πολυγραµµατισµών, σύµφωνα µε τους Kress & 

Van Leeuwen, εµφανίστηκε και διαµορφώθηκε η έννοια της πολυτροπικότητας, η 

οποία προβάλλει τις σύνθετες αλληλεπιδράσεις που ασκούνται µεταξύ πολλών και 

ποικίλων πηγών, µέσων και τρόπων που συνδυάζονται κατά την επικοινωνία και 

διαµορφώνουν νόηµα (Κατσαρού, 2011: 404). Πιο αναλυτικά, ο όρος 

πολυτροπικότητα νοείται ως ο συνδυασµός περισσότερων από έναν σηµειωτικούς 

τρόπους για την παρουσίαση ενός πολιτισµικού προϊόντος (Χατζησαββίδης & 

Γαζάνη, 2005). 

Οι θεωρίες των πολυγραµµατισµών και της πολυτροπικότητας ήταν επόµενο 

να µεταβάλλουν τη διδασκαλία της γλώσσας και ευρύτερα του γραµµατισµού 

(Κατσαρού, 2011: 404). Πλέον, η διδασκαλία της γλώσσας δίνει έµφαση στην τριβή 

των διδασκοµένων µε κείµενα και είδη λόγου από ένα ευρύ φάσµα µέσων και 

πολιτισµικών πηγών, έτσι ώστε οι διδασκόµενοι να αναπτύξουν µια κριτική 

µεταγλώσσαγια να µιλούν, αλλά και να καταλαβαίνουν, την κοινωνική και 

πολιτισµική δύναµη αυτών των κειµένων, καθώς και των συναφών κοινωνικών 

πρακτικών (Cope & Kalantzis, 2000). Όσο για το υλικό της διδασκαλίας, αυτό 

αντλείται από τον καθηµερινό λόγο, τον έντυπο και ηλεκτρονικό τύπο, τις µορφές της 

τέχνης, τη λογοτεχνία, το θέατρο, τους µύθους και τα παραµύθια αλλά και την 

επιστήµη. Λειτουργώντας έτσι συµπληρωµατικά στις διδακτικές πρακτικές του 
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γραµµατισµού, η παιδαγωγική των πολυγραµµατισµών δίνει έµφαση στην γλωσσική 

και κοινωνική ενδυνάµωση των µαθητών44, κατανοώντας την πολυµορφία µε την 

οποία παράγονται τα νοήµατα στο σύγχρονο κοινωνικό περιβάλλον, έτσι ώστε να 

γίνουν και οι ίδιοι αποτελεσµατικοί κατασκευαστές νοηµάτων, προετοιµάζοντας το 

κοινωνικό τους µέλλον. 

Οι δυο θεωρίες παραγωγής νοήµατος διαµόρφωσαν την Παιδαγωγική των 

Πολυγραµµατισµών και οι βασικές αρχές της συνοψίζονται ως εξής:  

� H διδασκαλία πρέπει να είναι µια σηµαντική πολιτισµική δράση και πρέπει 

να παράγει σχέδια για µια τέτοια δράση. 

� H διδασκαλία µπορεί να στοχεύσει προς -και να διαπλάσει- πρακτικές που 

απαιτούνται για την κατασκευή και τη διαπραγµάτευση νέων ειδών 

ταυτότητας, κοινωνικών σχέσεων και παραγωγικής εργασίας (Kalantzis & 

Cope, 2001). 

� Η µαθησιακή διαδικασία είναι απαραίτητο να αξιοποιεί την ετερότητα των 

µαθητών/τριών, δηλαδή τα βιώµατα, τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντά τους, τις 

πολιτισµικές τους αξίες ως πηγή και βάση για την κατασκευή νοήµατος 

(Κατσαρού, 2011: 405). 

� Οι διδακτικές πρακτικές αποσκοπούν στον εκπαιδευτικό πλουραλισµό, στη 

διεύρυνση των οριζόντων των µαθητών/τριών, στην καλλιέργεια 

αξιοποίησης όλων των πηγών νοήµατος, ώστε να είναι σε θέση µελλοντικά 

οι µαθητές/τριες να κινηθούν ενεργά και συνειδητά (Χατζησαββίδης, 2010).  

� Τα κείµενα προσεγγίζονται ως πολυτροπικά, πολυεπίπεδα και πολύσηµα 

σηµειωτικά προϊόντα. 

� Η µάθηση θεωρείται διαδικασία συγκρότησης νοήµατος µε την οποία το 

άτοµο αναδιαµορφώνει συνεχώς τον εαυτό του. Κάθε σηµειωτική πράξη (πχ. 

η ανάγνωση ενός κειµένου) αντιµετωπίζεται ως σχέδιο45(Design) που 

περιλαµβάνει τρία στοιχεία: το σχεδιασµένο (το φάσµα των διαθέσιµων 

πόρων για την παραγωγή νοήµατος), το σχεδιασµό (τη διαδικασία 

διαµόρφωσης νοήµατος µέσω νέων συνδυασµών στοιχείων του 

σχεδιασµένου) και το ανασχεδιασµένο (το αποτέλεσµα του σχεδιασµού, ένα 
                                                           

44
Η Παιδαγωγική των Πολυγραµµατισµών θεωρεί τα άτοµα όχι απλούς καταναλωτές, αλλά 

παράγοντες αλλαγών (Κατσαρού, 2011: 404).  
45
Αυτός είναι ο βασικός όρος που εισάγεται από τους θεωρητικούς των πολυγραµµατισµών και 

επιχειρεί να αντικαταστήσει τους παραδοσιακούς όρους «γράψιµο» ή «παραγωγή γραπτού λόγου». 
Κυρίως αναφέρεται στην αξιοποίηση όλων των υπαρχόντων πόρων για τη δόµηση και τη δηµιουργία 
ενός κειµένου (Φτερνιάτη, 2011).    
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νέο, υβριδικό διακειµενικό και διαπολιτισµικό νόηµα) (Κατσαρού, 2011: 

405).  

 

3.5.1. Φάσεις της ∆ιδασκαλίας 

Η έννοια του Σχεδίου που αναφέρθηκε προηγουµένως πραγµατώνεται µέσω 

τεσσάρων αλληλεπικαλυπτόµενων φάσεων, η σειρά των οποίων µπορεί να αλλάζει 

κατά τη διδασκαλία: τοποθετηµένη πρακτική (situatedpractice) (εµπεριέχει την 

εµβύθιση σε πείρα και την αξιοποίηση διαθέσιµων ειδών λόγου, συµπεριλαµβανοµένων 

και αυτών που ανήκουν στις ποικίλες οπτικές της ζωής των διδασκοµένων46), ανοιχτή 

διδασκαλία (overtinstruction) (µέσω της οποίας οι µαθητές αναπτύσσουν για τους 

εαυτούς τους µια σαφή µεταγλώσσα αναφορικά µε το σχέδιο), κριτική πλαισίωση 

(criticalframing) (διαδικασία κατά την οποία ερµηνεύεται το κοινωνικό και πολιτισµικό 

περιβάλλον συγκεκριµένων σχηµάτων νοήµατος). Αυτή συµπεριλαµβάνει ότι ο 

διδασκόµενος αποστασιοποιείται από το αντικείµενο µελέτης και ότι στέκεται κριτικά 

σε σχέση µε το πολιτισµικό του περιβάλλον) και µετασχηµατισµένη πρακτική 

(transformed practice)  (κατά την οποία οι µαθητές µεταφέρουν σχέδια νοήµατος από 

το ένα πλαίσιο στο άλλο αναδιαµορφώνοντάς τα) (Kalantzis & Cope, 2001· Κατσαρού, 

2011: 405·  Φτερνιάτη, 2011).        

Σύµφωνα µε την Κατσαρού, η Παιδαγωγική των Πολυγραµµατισµών δεν 

είναι κάτι αµιγώς καινούριο, αλλά ενσωµατώνει προηγούµενους λόγους όπως 

εκείνων του M.A.K. Halliday, την Παιδαγωγική θεωρία του  John Dewey και το 

κίνηµα της Νέας Αγωγής, την κοινωνικο-πολιτισµική θεωρία του Lev Vygotski και 

την επίδραση των Νέων Σπουδών Γραµµατισµού (Κατσαρού, 2011: 406).  Tο 

πρόγραµµα πατάει γερά πάνω σε ό,τι έχουν ήδη κάνει οι δάσκαλοι και δεν αποβλέπει 

να φέρει τα πάνω κάτω στον κόσµο της διδασκαλίας του γραµµατισµού. ∆εν 

πρόκειται για έναν ακόµη από τους αιώνιους παιδαγωγικούς συρµούς. Ουσιαστικά, 

στόχος των Πολυγραµµατισµών είναι να συµπληρώσουν ή να επεκτείνουν τη 

διδασκαλία του γραµµατισµού στο πλαίσιο της νέας εποχής που ζούµε (Kalantzis, 

1999). 

 

 

                                                           
46
Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι συµφώνα µε την έννοια που δίδεται στην τοποθετηµένη πρακτική, οι 

µαθητές είναι εκείνοι που επιλέγουν, µε βάση κάποια κριτήρια, και φέρνουν το εκπαιδευτικό υλικό 
µέσα στην τάξη. Με αυτό τον τρόπο εξασφαλίζεται το ενδιαφέρον και η συµµετοχή των 
µαθητών/τριών (Φτερνιάτη, 2011).  
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3.5.1.1 Συνεπαγωγές για τη ∆ιδασκαλία  

 Στην εκτενή µελέτη της Κατσαρού (2011) για τους πολυγραµµατισµούς και 

την πολυτροπικότητα47 αναφέρονται τόσο η σηµαντική συµβολή αυτών των θεωριών 

στη διδασκαλία, όσο και οι επιφυλάξεις που απορρέουν από τον κίνδυνο να οδηγηθεί 

η διδακτική διαδικασία σε πολιτισµικό σχετικισµό και σύγχυση από τις πολλαπλές 

ερµηνείες.  

 Όσον αφορά τις θετικές συνεπαγωγές, το συγκεκριµένο θεωρητικό πλαίσιο 

είναι διδακτικά αξιοποιήσιµο καθώς συνδέεται µε τη διεπιστηµονικότητα και κατ’ 

επέκταση µε τη διαθεµατικότητα. Ωστόσο, δεν µπορεί να παραγνωριστεί το γεγονός 

ότι θεµελιώνει µια εξαιρετικά δηµιουργική παιδαγωγική, µέσα από την οποία 

διευρύνεται το διδακτικό περιεχόµενο, αξιοποιείται το βίωµα, η υποκειµενικότητα και 

η διαφορετικότητα. Η ανάδειξη της υποκειµενικότητας µε τη σειρά της δίνει τη 

δυνατότητα να ακουστούν πολλές φωνές και να προκύψουν πολλαπλές ερµηνείες και 

αναγνώσεις, εµπλουτίζοντας τις κοινωνικές και γλωσσικές εµπειρίες των 

µαθητών/τριών.  

Βέβαια, σε µια τέτοιου είδους µετανεωτερική θεώρηση της διδασκαλίας 

ελλοχεύει ο κίνδυνος να ακουστούν «φωνές» που αντιπροσωπεύουν κουλτούρες µε 

µηδενική ανοχή στη διαφορά, όπως σεξιστικές ή ρατσιστικές παραδόσεις ή να 

προβάλλονται από τα παιδιά µόνο οι κυρίαρχοι λόγοι του καπιταλισµού-

καταναλωτισµού όπως διαφηµίσεις ή πρότυπα lifestyle, ακόµα και να 

περιθωριοποιηθούν µαθητές/τριες προερχόµενοι από περιορισµένο γλωσσικό κώδικα. 

Όµως, και αυτό µπορεί να αποφευχθεί στη φάση της κριτικής πλαισίωσης, όπου 

εξετάζονται τα θέµατα, αποδοµούνται και έρχονται στο φως οι λόγοι που 

επικαλύπτονται (π.χ. πρακτικές κατανάλωσης-µηχανισµοί χειραγώγησης), 

µετασχηµατίζοντας τους µαθητές σε κριτικούς µελετητές. Επιπρόσθετα, δεν 

αγνοούνται οι διαφοροποιηµένες γλωσσικές εµπειρίες των µαθητών/τριών, αντίθετα 

αποτελούν τη βάση της διδασκαλίας, εφόσον κυριαρχεί ο σεβασµός στις 

υποκειµενικότητες.  

Συνοψίζοντας, θα λέγαµε ότι η θεωρία των Πολυγραµµατισµών και της 

Πολυτροπικότητας διαµορφώνουν µια αποτελεσµατική (λόγω των σηµερινών 

κοινωνικών απαιτήσεων)  και παράλληλα ενδιαφέρουσα παιδαγωγική µε εξαιρετικές 

                                                           
47
Η πολυτροπικότητα αποτελεί τόσο µέσο όσο και αντικείµενο διδασκαλίας στο πλούσιο της 

Παιδαγωγικής των Πολυγραµµατισµών (Κατσαρού, 2011: 416). 
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προοπτικές, που µπορούν να συµβάλλουν στην αλλαγή του τρόπου προσέγγισης και 

αξιολόγησης της εκάστοτε γνώσης (Κατσαρού, 2011: 416-423).  
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Τα Αναλυτικά Προγράµµατα της Νεοελληνικής Γλώσσας στην 

Υποχρεωτική Εκπαίδευση    

Το τι ακριβώς ζητούσε και ζητά το εκάστοτε κράτος από το µάθηµα 

της Γλώσσας έχει αποτυπωθεί µέσα στα Α.Π., στα οποία ορίζονται 

οι επιδιώξεις της διδασκαλίας, της µάθησης, των σχολικών εγχειρίδιων και 

γενικότερα του εκπαιδευτικού έργου και της αξιολόγησής του (Φλουρής & Κρίκας, 

2009: 67). Τα Α.Π. αποτελούν τις θεσµικές προδιαγραφές της διδασκαλίας, 

παράγονται κάθε φορά από τον αρµόδιο κρατικό φορέα και εφαρµόζονται στα 

σχολεία όλης της επικράτειας.   

Το περιεχόµενο των θεσµικών προδιαγραφών της διδασκαλίας αποτελεί 

ιδεολογικό προϊόν και παράγοντα κοινωνικών διεργασιών, καθώς είναι συνάρτηση 

των αντιλήψεων, αξιών και επιλογών που επικρατούν τη συγκεκριµένη ιστορική 

περίοδο. Συνεπώς το σχολικό πρόγραµµα είναι πάντοτε επιλεκτικό ως προς τις 

«απαραίτητες» γνώσεις και τους «κατάλληλους» τρόπους διδασκαλίας. Ακόµη και ο 

προφανής αντικειµενικός στόχος να αποκτήσουν όλοι οι µαθητές τον «στοιχειώδη 

γραµµατισµό» έχει ως προϋποθέσεις τις πολιτικές επιλογές, τις κοινωνικές ανάγκες, 

τις πολιτισµικές αξίες και τους παιδαγωγικούς κανόνες (Bruner, 2007 στο Βέικου, 

Σιγανού & Παπασταµούλη, 2008: 56).             

Σκοπός του συγκεκριµένου κεφαλαίου είναι να διερευνήσει εν συντοµία τις 

αλλαγές που έγιναν στα Α.Π. της Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης, στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστηµα από το 1931 έως σήµερα (και κυρίως την περίοδο 1980-2011), 

τα οποία είχαν σκοπό να αλλάξουν τη διδασκαλία της γλώσσας. Μεγαλύτερη έµφαση 

δίδεται στα Π.Σ. της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης.  

Σύµφωνα µε τη µελέτη του πανεπιστηµιακού Μπάµπη Νούτσου, την περίοδο 

1931-1973 η δοµή των Π.Σ, περιλαµβάνει ένα σκληρό πυρήνα µαθηµάτων (αρχαία48 

ελληνικά, µαθηµατικά, φυσικά και νέα ελληνικά) (Κάτσικας & Θεριανός, 2008). Τα 

Α.Π. αυτής της περιόδου χαρακτηρίζονται παραδοσιακά και συνιστούν έναν 

                                                           
48 Στη χώρα µας µεγαλύτερη γλωσσική σύγχυση προκάλεσε η διαµάχη γύρω από το γλωσσικό ζήτηµα, 
το οποίο έδινε από τη µία αδιαµφισβήτητη θέση στην αρχαία ελληνική γλώσσα, ενώ παράλληλα 
τοποθετούσε την καθαρεύουσα ως γλώσσα του επίσηµου κράτους, µε αποτέλεσµα οι µαθητές να 
διδάσκονται την καθαρεύουσα, ως µητρική γλώσσα µε τη παραδοσιακή µέθοδο στην πρωτοβάθµια και 
την αρχαία ελληνική στη δευτεροβάθµια. Το αντιφατικό αυτό τρίπτυχο σχήµα, καθαρεύουσα-γλώσσα 
του επίσηµου κράτους, δηµοτική – γλώσσα οµιλούµενη στην κοινωνία και αρχαία ελληνική γλώσσα 
και γραµµατεία στη δευτεροβάθµια, ήταν εντελώς αναποτελεσµατικό (Χαραλαµπόπουλος & 
Χατζησαββίδης: 1997: 21· Χαραλαµπόπουλος, 2007).  

4 
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κατάλογο περιεχοµένων µε το τι θα διδαχτεί και για πόσες ώρες (Βέικου, Σιγανού & 

Παπασταµούλη, 2008: 56). Εξετάζοντας περισσότερο το περιεχόµενο της 

διδασκαλίας της γλώσσας, παρατηρεί εµµονή στη γραµµατική, το συντακτικό, την 

ορθογραφία και την ανάγνωση, τα οποία µάλιστα επιµερίζονται και διδάσκονται 

ανεξάρτητα το ένα από το άλλο. Η διδασκαλία λοιπόν, της γλώσσας την περίοδο αυτή 

γίνεται σύµφωνα µε την παραδοσιακή προσέγγιση και χαρακτηρίζεται από έντονο 

διδακτικό φορµαλισµό, ο οποίος «τηρεί» τις αποστάσεις του από τη φυσική και 

κοινωνική πραγµατικότητα των µαθητών (Κάτσικας & Θεριανός, 2008, Μήτσης, 

2009: 5).  

Τόσο το γλωσσικό ζήτηµα όσο και η άχαρη αντιµετώπιση της διδασκαλίας της 

γλώσσας, σε συνδυασµό µε τη στεγανοποίηση των διαφόρων διδακτικών 

αντικειµένων µε την ύπαρξη ξεχωριστών µαθηµάτων εµποδίζουν από τη µία την 

ολιστική προσέγγιση της γνώσης και τη δηµιουργικότητα των µαθητών από την άλλη. 

Μέσα σ’ αυτό το κλίµα οι µαθητές µαθαίνουν να είναι πειθήνιοι, να µη 

χρησιµοποιούν τη σχολική γνώση για να ερµηνεύσουν τη ζωή τους, να διδάσκονται 

χωρίς να αµφισβητούν αυτό που προσφέρει σαν γνώση το σχολείο. Συγχρόνως, 

εµπεδώνεται ο επιλεκτικός ρόλος του σχολείου καθώς κάποιοι µαθητές από τις 

πρώτες τους τάξεις, «κατανοούν» ότι δεν παίρνουν τα γράµµατα, και όλοι µαζί 

«καταλαβαίνουν» ότι η επιστήµη είναι κάτι που δεν έχει σχέση µε την καθηµερινή 

ζωή. Τέλος, µέσα από αυτό το σχολικό πρόγραµµα, η αστική τάξη προετοιµάζει την 

πειθήνια υπαλληλική ιεραρχία του δηµόσιου τοµέα, καθώς ο µεγαλύτερος όγκος των 

αποφοίτων του δευτεροβάθµιου σχολείου την περίοδο αυτή (1931-1973) στρέφεται 

στο δηµόσιο τοµέα, αν φυσικά διαθέτει και τα «κατάλληλα» πιστοποιητικά 

κοινωνικών φρονηµάτων (Κάτσικας & Θεριανός, 2008). 

Μετά τη Μεταπολίτευση, όπου έχουµε και την επίλυση του γλωσσικού 

ζητήµατος, µε την κατάργηση της καθαρεύουσας και την καθιέρωση49 της νέας 

                                                           
49 Με την καθιέρωση της δηµοτικής ως επίσηµης γλώσσας ξεκινούν πολλαπλές αλλαγές σε όλες τις 
βαθµίδες της Γενικής Εκπαίδευσης, συγγράφονται νέα αναλυτικά προγράµµατα και συντάσσεται η 
«αναπροσαρµοσµένη» γραµµατική του Μαν. Τριανταφυλλίδη, που εκτός από διδακτικό εγχειρίδιο 
αποτελεί και οδηγό χρήσης της δηµοτικής γλώσσας. Στο πλαίσιο της προσπάθειας αυτής εντάσσεται 
και η σύνταξη της γραµµατικής του Χρ. Τσολάκη και του Ν. Πρεάρη. Πιο συγκεκριµένα, στην 
Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση ( µε το Π.∆. 1034/1977) δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στο γλωσσικό µάθηµα 
µέσα από ανανεωµένα αναλυτικά και ωρολόγια προγράµµατα που µεταβάλλουν τη γλώσσα δίνοντάς 
της ζωντάνια, χαρακτηριστικό που είχε εκλείψει την περίοδο της καθαρεύουσας (Μήτσης, 2006: 13-
14).  
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ελληνικής
50 ως επίσηµη γλώσσα του κράτους και της εκπαίδευσης 

(Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης: 1997: 22), στο πλαίσιο του Νόµου 309/76, 

συντάσσονται αναλυτικά και ωρολόγια προγράµµατα51 για όλες τις βαθµίδες της 

εκπαίδευσης, ενώ παράλληλα συγγράφονται και νέα διδακτικά εγχειρίδια, ένα για 

κάθε µάθηµα (Μπονίδης, 2007: 267). Το ζήτηµα αντιµετωπίστηκε συνολικά από το 

νεοσύστατο Κέντρο Εκπαιδευτικών Μελετών και Επιµορφώσεως (Κ.Ε.Μ.Ε.). 

 Όµως, πάρα τις µεταρρυθµιστικές προσπάθειες, την περίοδο 1974-1981 τα 

Α.Π. παρέµειναν ως προς την τεχνολογία σύνταξής τους «παραδοσιακά προγράµµατα 

περιεχοµένων» (Βέικου, Σιγανού & Παπασταµούλη, 2008: 59). Η διδασκαλία του 

µαθήµατος της Νεοελληνικής Γλώσσας εξακολουθούσε να γίνεται σύµφωνα µε το 

παραδοσιακό µοντέλο, η έµφαση είναι πάλι στη µορφολογία/γραµµατική, η διδακτική 

της γλώσσας αποτελεί συνέχεια και προέκταση του τρόπου διδασκαλίας των 

κλασσικών γλωσσών και ιδιαίτερα της αρχαίας ελληνικής (πιο αναλυτικά τα 

επιµέρους αντικείµενα της γλώσσας - Γραµµατική, Ανάγνωση, Έκθεση- διδάσκονταν 

χωριστά, ενώ το βάρος έπεφτε κυρίαρχα στην εκµάθηση γραµµατικοσυντακτικών 

κανόνων και ορισµών). Ο δάσκαλος είναι αυθεντία, ο µαθητής δεν επιτρέπεται να 

κάνει λάθη και το γενικότερο διδακτικό πνεύµα απεικονίζεται στον τρόπο 

διευθέτησης των θρανίων (λεωφορειακή διάταξη) και στη γενικότερη αρχιτεκτονική 

της αίθουσας (Μήτσης, 1999: 116). 

Από το 1981 για πρώτη φορά στην Ελλάδα φαίνεται να επιχειρείται µια 

συντονισµένη προσπάθεια για την αντιµετώπιση της διδασκαλίας της γλώσσας στην 

εκπαίδευση. Καρποί αυτού του προβληµατισµού είναι το Α.Π. για τη γλώσσα της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης του 1982 µε φανερή την τάση για εκσυγχρονισµό της 

διδασκαλίας της Νεοελληνικής Γλώσσας (Π.∆. 583/1982 ΦΕΚ 107 τ. α΄) µέσα από τα 

εγχειρίδια µε τίτλο «Η Γλώσσα µου»52 – καθώς και τα βιβλία δασκάλου. Στο 

                                                           
50 Η Νεοελληνική γλώσσα διδασκόταν σύµφωνα µε τα βοηθήµατα των Μ. Τριανταφυλλίδη, 
Νεοελληνική Γραµµατική και Αχ. Τζάρτζανου Νεοελληνική Σύνταξις (Χαραλαµπόπουλος & 
Χατζησαββίδης, 1997: 22).  
51 «Πλήρες αναλυτικό πρόγραµµα υπήρξε µόνο για την α'/θµια εκπαίδευση, ενώ για τη β'/θµια υπήρξε 
µόνο ένα συνοπτικό κείµενο στο οποίο διατυπώνονται οι επιδιώξεις του γλωσσικού µαθήµατος. Οι 
αρχές στις οποίες στηρίζεται το γλωσσικό µάθηµα στη β'/θµια εκπαίδευση συνάγονται από τα 
δηµοσιεύµατα όσων είχαν την ευθύνη του σχεδιασµού του και από τα περιεχόµενα των διδακτικών 
βιβλίων. Επίσης, άλλοι/ες ήταν οι υπεύθυνοι/ες του γλωσσικού µαθήµατος και οι συντάκτες των 
διδακτικών βιβλίων για την α'/θµια και άλλοι/ες για τη β'/θµια εκπαίδευση. Αυτό δηµιουργεί µια 
ασυνέχεια, παρόλο που τονίζεται ότι «στοιχούν» τα µεν προς τα δε» (Τσολάκης, 1988: 168). 
52
Στο συγκεκριµένο βιβλίο έχει γίνει το βήµα από τη λέξη στην πρόταση, δηλαδή η πρόταση είναι η 

µικρότερη γλωσσική µονάδα επικοινωνίας, όµως παρόλα αυτά δεν καλλιεργείται αποτελεσµατικά η 
ικανότητα του παιδιού να χρησιµοποιεί τα κατάλληλα κείµενα στις διάφορες περιστάσεις 
επικοινωνίας, διότι τα διάφορα γραµµατοσυντακτικά φαινόµενα εξετάζονται ως δοµικά και 
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συγκεκριµένο Α.Π. πράγµατι διαφάνηκε µια νέα προοπτική στην προσέγγιση της 

γλώσσας, επικεντρωµένη σε επικοινωνιακές µεθόδους διδασκαλίας. Η οποιαδήποτε 

διδακτική ενέργεια οφείλει να συντελείται σε συνθήκες πραγµατικής επικοινωνίας.    

Οι πρώτες όµως, έρευνες σχετικά µε το κατά πόσο τα διδακτικά βιβλία της 

σειράς Η Γλώσσα µου ευθυγραµµίζονταν µε τους στόχους του τότε θεσµοθετηµένου 

Α.Π. και κατά πόσο υιοθετούσαν τις κύριες επιλογές της διδακτικής διεθνώς 

κατέληγαν στα εξής συµπεράσµατα: υπήρχε διάσταση ανάµεσα στους στόχους ως 

προθέσεις του Α.Π. και στους στόχους που πραγµατικά υπηρετούνταν από τις 

επιλογές ύλης, υλικού και τεχνικών των διδακτικών εγχειρίδιων. Επιπλέον, δε 

λήφθηκαν καθόλου υπόψη οι µετά το 1970 συνεισφορές στη διδακτική των ζωντανών 

γλωσσών, παρέµεναν δηλαδή τα δοµικά στοιχεία κατά τη διδασκαλία της γλώσσας. 

Κλείνοντας την κριτική για τη µεταρρύθµιση του ’82 να σηµειώσουµε ότι µε τη δοµή 

τους τα συγκεκραµένα Π.Σ. υπαγορεύουν στους χρήστες τους τη δασκαλοκεντρική 

διδασκαλία και την αποστήθιση, καθώς δεν περιέχουν στοιχεία που θα 

δραστηριοποιούσαν τα κίνητρα µάθησης, το ενδιαφέρον και την αυτενέργεια των 

µαθητών και, εντέλει, τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας (Βέικου, Σιγανού & 

Παπασταµούλη, 2008: 62).           

 Τα επόµενα χρόνια ανακοινώθηκαν τα συµπεράσµατα αρκετών ερευνών και 

µελετών (ενδεικτικά: Κωστούλη, 1997· Παπούλια-Τζελέπη, 2000· Papoulia-Tzelepi 

and Spinthourakis, 2000· Φτερνιάτη, 2000· Χατζησαββίδης, 1994) που αφορούσαν 

την ποιότητα της διδασκαλίας της γλώσσας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και την 

παραγωγή γραπτού λόγου. Έτσι, µέχρι την εφαρµογή του Α.Π. του 2003 (ΦΕΚ 303 

και 304/13-3-2003 τ.β΄, τόµος α΄) και του νέου εκπαιδευτικού υλικού, ο γραπτός 

λόγος δε θεωρείτο θέµα προς διδασκαλία ούτε εξαρτάται από τα κατάλληλα 

προγράµµατα και διδακτικά υλικά, αντιθέτως ένα καλό γραπτό κείµενο οφείλεται σε 

κάποιο «χάρισµα» που ένας µαθητής είτε το έχει είτε όχι. Με λίγα λόγια δεν υπήρχε 

χώρος για τη διδασκαλία του γραπτού λόγου.  Με τον ίδιο τρόπο και η αξιολόγηση 

ενός κειµένου περιοριζόταν στη συζήτηση γραµµατικοσυντακτικών λαθών, ενώ το 

περιεχόµενο και η οργάνωσή του απασχολούσαν σε µικρό ποσοστό. Η συστηµατική 

                                                                                                                                                                      

λειτουργικά στοιχεία της πρότασης, δίχως να λαµβάνουν υπόψη τους εξωγλωσσικούς παράγοντες, τις 
συνθήκες δηλαδή που εκφέρεται ο λόγος (Μπασλής, 2006: 193). Εδώ αξίζει να σηµειωθεί ότι η 
διδασκαλία της γλώσσας από το 1982 µέχρι και το 2005 διδασκόταν από το βιβλίο «Η Γλώσσα µου», 
καθιστώντας το εκπαιδευτικό µας σύστηµα άκρως βιβλιοκεντρικό, αφήνοντας στο περιθώριο 
εκπαιδευτικούς και µαθητές, και καταπνίγοντας κάθε διάθεση έρευνας και πρωτοβουλίας (Μπαγάκης, 
2004: 87).  
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προσήλωση στα δοµικά στοιχεία της γλώσσας δεν οδηγούσαν το µαθητή σε 

ανατροφοδότηση και στη συνειδητοποίηση των αδυναµιών του, µε αποτέλεσµα να 

µην βελτιώνει τη γραπτή έκφραση. Γενικότερα, δεν δινόταν η δέουσα σηµασία στην 

κοινωνικοπολιτισµική και επικοινωνιακή διάσταση της παραγωγής γραπτού λόγου, 

µε αποτέλεσµα µαθητής και εκπαιδευτικός να λειτουργούν αγνοώντας την 

πολυπλοκότητα της κειµενικής επικοινωνίας.  

 Τα αποθαρρυντικά αποτελέσµατα των ερευνών που αναφέρθηκαν παραπάνω 

και οι µελέτες που αφορούσαν τη διδασκαλία της γλώσσας διεθνώς, συνέβαλαν στην 

συνειδητοποίηση της ανάγκης για υιοθέτηση ενός νέου κειµενικά-επικοινωνιακά53 

προσανατολισµένου τρόπου διδασκαλίας του γραπτού λόγου (Φτερνιάτη, 2011). Εν 

συνεχεία οι παραπάνω διαπιστώσεις οδήγησαν στη σύνταξη του νέου ενιαίου 

προγράµµατος σπουδών για τη γλώσσα µε νόµο του 1999  «Πρόγραµµα Σπουδών της 

Νεοελληνικής Γλώσσας στην Προ-δηµοτική Εκπαίδευση – Νηπιαγωγείο και στο 

∆ηµοτικό Σχολείο». Όµως, επειδή παρέµεναν σε χρήση τα ήδη υπάρχοντα βιβλία «Η 

Γλώσσα µου» δεν άλλαξε κάτι επί της ουσίας, µέχρι το 2003 όπου σηµειώθηκε 

ουσιαστική µεταβολή µε την υπουργική απόφαση 21072α/Γ2/28-2-2003 

«∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) και Αναλυτικά 

Προγράµµατα Σπουδών (ΑΠΣ) ∆ηµοτικού – Γυµνασίου…» µε την οποία 

δηµοσιεύονται νέα Α.Π. σπουδών για την υποχρεωτική εκπαίδευση (δηµοτικό – 

γυµνάσιο) τα οποία οδηγούν το γλωσσικό µάθηµα ακόµη πιο κοντά στις σύγχρονες 

εξελίξεις. Την υπουργική απόφαση ακολούθησε η διαδικασία συγγραφής νέων 

βιβλίων (2003-2006), τα οποία κάνουν ένα πιο κειµενοκεντρικό βήµα µέσα από την 

επεξεργασία ποικίλων τύπων κειµένων (Αρχάκης, 2005: 37· Μήτσης, 2006: 14-15).  

 Με τις εκπαιδευτικές αλλαγές που επιχειρήθηκαν κατά την περίοδο 1997-

2003, έγινε προσπάθεια τα Α.Π.Σ. να αποκτήσουν σταδιακά χαρακτήρα ευέλικτων 

προγραµµάτων, µε στόχο να αντιµετωπιστεί η µάθηση όχι ως συσσώρευση γνώσεων 

αλλά ως δηµιουργική καλλιέργεια των τρόπων πολυπρισµατικής κατάκτησης της 

γνώσης µέσα από συµµετοχικές και βιωµατικές διαδικασίες (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, 1997).    

                                                           
53 Η διδασκαλία της γλώσσας οφείλει να στηρίζεται, µεταξύ άλλων, στην κατανόηση της λειτουργίας 
της ως βασικού οργάνου επικοινωνίας και να αποκτήσει ως περιεχόµενο την άσκηση σε τρόπους 
δόµησης διαφορετικών ειδών κειµένου µέσω της κατάλληλης χρήσης µορφοσυντακτικών δοµών. Η 
συγκεκριµένη οπτική προσανατολίζει τους µαθητές να αποκτήσουν µια διαφορετική σύλληψη του 
τρόπου µε τον οποίο τα διάφορα γλωσσικά στοιχεία µπορούν να συνδυαστούν για τη δόµηση ενός 
αποτελεσµατικού κειµένου (Φτερνιάτη, 2001).  
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 Στα ∆.Ε.Π.Π.Σ. και στα Α.Π.Σ. (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003) υιοθετείται, 

σύµφωνα µε τους συντάκτες τους, η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης και 

επιχειρείται η «διασύνδεση των γνωστικών αντικειµένων»54. Η συγκεκριµένη 

µεταρρύθµιση θεµελιώθηκε πάνω στην παραδοχή της αναγκαιότητας των 

προσαρµοστικών αλλαγών και στην αντικατάσταση των παλιότερων Α.Π., λόγω της 

ραγδαίας και συνεχής αύξηση της γνώσης και της πληροφορίας, των φαινοµένων της 

διεθνοποίησης του πολιτισµού και της παγκοσµιοποίησης της οικονοµίας, στοιχεία 

που έχουν διαµορφώσει τη σύγχρονη πραγµατικότητα, γεγονός που δεν πρέπει να 

αφήνει αµέτοχη την εκπαίδευση (Γιώτη, Χατζηδηµητρίου & Παπλωµατάς, 2005: 16-

17).    

Πιο συγκεκριµένα το ∆.Ε.Π.Π.Σ. περιέχει ανά διδακτικό αντικείµενο, τους 

γενικούς σκοπούς της διδασκαλίας, τους γενικούς γνωστικούς, συναισθηµατικούς και 

ψυχοκινητικούς στόχους, συνοπτικά περιεχόµενα µάθησης και ενδεικτικές 

θεµελιώδεις έννοιες διαθεµατικής προσέγγισης, οι οποίες διαχέονται στο κείµενο των 

σχολικών βιβλίων και αποτελούν τη βάση για το σχεδιασµό διαθεµατικών 

δραστηριοτήτων στα αντίστοιχα Α.Π.Σ. Στα Α.Π.Σ. που εξειδικεύονται ανά γνωστικό 

αντικείµενο, προσδιορίζονται οι σκοποί και οι στόχοι, περιέχονται τα ωρολόγια 

προγράµµατα, ενδεικτικές δραστηριότητες, ενδεικτικά διαθεµατικά σχέδια εργασίας 

για τα οποία διατίθεται περίπου το 10% του διδακτικού χρόνου, καθώς και προτάσεις 

για τη µεθόδευση και την αξιολόγηση της διδακτικής διαδικασίας (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, 2002).              

 Οι αλλαγές που εισήχθησαν µε το συγκεκριµένο Α.Π. για το γλωσσικό 

µάθηµα, ενώ δεν αποτελούν καινοτοµίες για τη διεθνή πραγµατικότητα, 

εφαρµόζονται εντούτοις για πρώτη φορά στην ελληνική εκπαίδευση. Αυτές 

συµπεριλαµβάνουν την υιοθέτηση συνεργατικών µορφών εργασίας στο πλαίσιο 

διαθεµατικών δραστηριοτήτων και σχεδίων εργασίας.  Μέσω των ∆.Ε.Π.Π.Σ. και του 

Α.Π.Σ. θεσµοθετείται πλέον επίσηµα η κειµενοκεντρική προσέγγιση στα 

προγράµµατα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Η γνώση του παιδιού για τη γλώσσα 

επικεντρώνεται στο κείµενο, οικοδοµείται εξελικτικά και υποστηρίζεται µεθοδικά και 

                                                           
54 Στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. διατηρούνται τα διακριτά µαθήµατα, αλλά ταυτόχρονα προωθούνται ποικίλοι τρόποι 
συσχέτισης της γνώσης σε δύο άξονες διαθεµατικότητας, τον κατακόρυφο και τον οριζόντιο άξονα, 
όπως εξάλλου υποδηλώνεται και από τον προσδιορισµό του Πλαισίου του Προγράµµατος Σπουδών ως 
∆ιαθεµατικού (= οριζόντιος άξονας) και Ενιαίου (= κατακόρυφος άξονας) (ΦΕΚ 303/13.3.2003: 
3736).         
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οργανωµένα από επικοινωνιακά προσανατολισµένες δραστηριότητες παραγωγής 

λόγου (ΦΕΚ 303 τευχ. Β΄/13-3-03).  

Τόσο το Π.Σ. του 2003 όσο και τα νέα «διδακτικά εγχειρίδια»55 θεωρήθηκαν 

καινοτόµα για τα ελληνικά δεδοµένα (Φτερνιάτη, 2011). Ωστόσο, η ενιαιοποίηση και 

η διαθεµατικότητα δε συνιστούν τη βάση των νέων προγραµµάτων, καθώς διατηρούν 

τα διακριτά µαθήµατα ως πλαίσια οργάνωσης της σχολικής γνώσης. Έτσι, ενώ η 

διαθεµατικότητα θα έπρεπε να αποτελεί την αφετηρία της επεξεργασίας ενός 

θέµατος, αυτή προστίθεται ως σύντοµο συµπλήρωµα στο τέλος της διδασκαλίας 

(Γιώτη, Χατζηδηµητρίου & Παπλωµατάς, 2005: 21).   

Αν προβούµε σε έναν απολογισµό για τα Α.Π. της γλώσσας που εφαρµόστηκαν 

πριν από το 1998, συµπεραίνουµε ότι πρόκειται για προγράµµατα στοχοθετικά, 

δοµηµένα πάνω σε συµπεριφορικούς στόχους, που δίνουν έµφαση στην 

αποτελεσµατικότητα της µαθησιακής διαδικασίας και στην ποσοτική αξιολόγηση των 

µαθητών. Τέτοιου είδους προγράµµατα διαστρεβλώνουν το νόηµα της γνώσης, ενώ 

ταυτόχρονα δίνουν στο σχολείο εξουσία και δύναµη να επιβάλλεται στους µαθητές 

του. Από το 2001 οι συντάκτες Π.Σ. αποπειρώνται να τοποθετήσουν στα 

προγράµµατα αρχές διαδικασίας και τρόπους διδασκαλίας των γνωστικών 

αντικειµένων, µε την εισαγωγή της διερευνητικής µεθόδου διδασκαλίας, 

δηµιουργώντας νέους ρόλους για τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς. Οι αλλοτινές 

έννοιες της επίδοσης και του αποτελέσµατος έχουν αντικατασταθεί µε τις έννοιες της  

ποιότητας και της κριτικής αποτίµησης των διαδικασιών (Stenhouse, 2003: 115, 120-

123, 126-127).           

 

4.1. Το νέο Πιλοτικό Α.Π. του 2011 

Στην ιστορία του εκπαιδευτικού µας συστήµατος, οι περισσότερες 

µεταρρυθµιστικές προσπάθειες στο πεδίο των Α.Π. βασίζονταν κάθε φορά στην 

κριτική του υπάρχοντος. Η λογική δηλαδή που επικρατούσε λειτουργούσε ως εξής: 

έβγαζε αναχρονιστικό και αναποτελεσµατικό το παλιό πρόγραµµα για να εξυψώσει 

το καινούριο (Γρόλλιος, 2011). Ανάλογη ρητορική χρησιµοποιεί και σήµερα το Π.Ι. 

για να θεσπίσει το νέο Α.Π. για το Νέο Σχολείο, χωρίς να «σπάει» την παράδοση. 
                                                           

55 Οι κύριες επιλογές των νέων βιβλίων για το γλωσσικό µάθηµα αφορούν την υιοθέτηση κάποιων από 
τις αρχές της σύγχρονης διδακτικής για την επεξεργασία και παραγωγή λόγου από το µαθητή µε βάση 
τη διδασκαλία των κειµενικών ειδών. Βασική πρόβλεψη των βιβλίων είναι οι αλληλεπιδραστικές 
δραστηριότητες ( µεταξύ των µαθητών αλλά και µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικού) µε πρακτικές που 
προωθούν τη συνειδητοποίηση των κειµενικών ιδιαιτεροτήτων, καθώς και η διάθεση χρόνου για την 
επεξεργασία του γραπτού λόγου των µαθητών από τους ίδιους (Φτερνιάτη, 2011).     
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Έτσι, απαξιώνει το ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και τα συνοδευόµενα µαζί του Α.Π.Σ., ισχυριζόµενο 

ότι δεν έδωσαν περιθώρια για ανάπτυξη της κριτικής σκέψης «απουσίαζε συνήθως η 

διάσταση της κριτικής διερεύνησης των διαφόρων γλωσσικών µορφωµάτων ως φορέων 

στάσεων, αξιών και ιδεολογίας» (Π.Σ., 2011: 7), επειδή βασική τους επιδίωξη ήταν η 

κάλυψη επικοινωνιακών αναγκών «η επεξεργασία και παραγωγή λόγου/κειµένων µε 

βασικό κριτήριο την καταλληλότητά τους ανάλογα µε την περίσταση επικοινωνίας» 

(Π.Σ., 2011:7).  Σ’ αυτό το σηµείο να υπογραµµίσουµε, ότι η εκτίµηση των 

συντακτών του προγράµµατος για την αναποτελεσµατικότητα των παλιότερων 

προγραµµάτων και η απαξίωσή τους συνάµα, αποτελούν διαπιστώσεις που δεν 

στηρίζονται σε κάποια έρευνα ή αξιολόγηση των προηγουµένων µεταρρυθµιστικών 

προσπαθειών (Γρόλλιος, 2011). Η έλλειψη αυτής της αξιολογικής διαδικασίας των 

Π.Σ. στη χώρα µας έχει δηµιουργήσει ένα µεγάλο κενό και έχει διαµορφώσει µια 

παράδοση, αφού κανένα από τα Π.Σ. δεν αξιολογείται πριν, µετά ή κατά τη διάρκεια 

της εκπόνησής του, καθώς και µετά την εφαρµογή του. Από αυτή την κατάσταση 

αναδείχθηκαν σοβαρές αδυναµίες και µειονεκτήµατα, όπως ασυνέχεια, 

ασυµβατότητα, ασυµµετρία στις πολιτικές της γνώσης και στις επάλληλες 

εκπαιδευτικές λειτουργίες. Αυτό είχε σαν αποτέλεσµα τη συντήρηση και την 

αναπαραγωγή των δοµών των Π.Σ. και των επάλληλων σχέσεων µε όλες τις άλλες 

εκπαιδευτικές διαδικασίες, αντί για τη δηµιουργία προϋποθέσεων για την βελτίωση 

των αδυναµιών και την ανάδειξη της σηµαντικότητας τους και γενικότερα τη ριζική 

αλλαγή τους (Φλουρής & Κρίκας, 2009: 80-81).  

Τα Νέα Προγράµµατα Σπουδών της Γλώσσας για την Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση εκπονηθήκαν µε ευθύνη του Π.Ι. το 2011 και σύµφωνα µε την ισχύουσα 

υπουργική απόφαση (3/10/2011) εφαρµόστηκαν πιλοτικά σε 99 δηµοτικά σχολεία την 

επόµενη σχολική χρονιά (http://digitalschool.minedu.gov.gr/info/newps/Εισαγωγικό 

σηµείωµα.pdf). Προτεραιότητα του προγράµµατος είναι η αλληλεπίδραση των 

µαθητών µε ποικίλους σηµειωτικούς τρόπους (γλώσσα, εικόνα, ήχο) και η 

εξοικείωση τους µε νέες κειµενικές πρακτικές.  

Αναλυτικότερα, στο νέο πιλοτικό Π.Σ. (2011) προβάλλονται οι θέσεις που 

διαπνέονται από την Παιδαγωγική του Κριτικού Γραµµατισµού, πρόγραµµα το οποίο 

στοχεύει οι µαθητές να κατανοήσουν τον τρόπο µε τον οποίο τα κείµενα δοµούν 

κοινωνικές σχέσεις, αναπαράγουν την κοινωνική πραγµατικότητα -προβάλλουν 

ορισµένους τρόπους θέασης της πραγµατικότητας ως «φυσικούς»- ή αποδοµούν 

στερεότυπα και κυρίαρχες ιδεολογίες. Το νέο Π.Σ. έχει ως στόχο να δηµιουργήσει 
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κριτικά εγγράµµατα άτοµα, τα οποία να κατανοούν και να χειρίζονται επιτυχώς τη 

γλώσσα στην ιδεολογική της διάσταση. Άτοµα τα οποία να διερευνούν πώς τα 

διάφορα γλωσσικά στοιχεία (γραµµατικά φαινόµενα, λεξιλόγιο κ.ά.) κατασκευάζουν 

µια «θέαση» του κόσµου. 

Στο ερευνητικό µέρος που ακολουθεί θα δείξουµε ποιες από τις αρχές που 

προβάλλονται στο νέο πιλοτικό Π.Σ. είναι εµπνευσµένες από τη φιλοσοφία του 

κριτικού γραµµατισµού και µε τρόπο υλοποιούνται, στην περίπτωση που 

επιτυγχάνεται κάτι τέτοιο.      
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5. ∆ιερεύνηση του Α.Π. 

5.1. Σκοπός & Ερωτήµατα της Έρευνας 

Με την παρούσα έρευνα θα επιχειρήσω να ανιχνεύσω τα στοιχεία που 

συγκροτούν και διαµορφώνουν το λόγο του Νέου Προγράµµατος Σπουδών για τη 

διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση. Μέσα από 

τη µελέτη και την ανάλυση του κειµένου του Π.Σ. διερευνώνται οι βασικές 

θεωρητικές αρχές που ακολουθεί το Π.Σ. και κατά πόσο τις ακολουθεί µε συνέπεια. 

Επιπλέον, εξετάζεται το είδος του Π.Σ. και γίνεται προσπάθεια να διαπιστωθεί, αν 

µέσα από αυτό προωθείται ο κριτικός γραµµατισµός όπως ρητά δηλώνεται στο 

κείµενο του Α.Π..  

Τα ερωτήµατα, στα οποία επιδιώκει να απαντήσει η παρούσα εργασία, 

απορρέουν από την επισκόπηση τόσο της σχετικής µε τα Α.Π. βιβλιογραφίας και των 

διαφόρων γλωσσοδιδακτικών θεωριών όσο και από την προσέγγιση του υπό έρευνα 

υλικού, και είναι τα εξής: 

Α) Ποιο είναι το είδος /µορφή και το περιεχόµενο του Α.Π. που προτείνεται 

από τους συντάκτες; 

Β) Πώς παρουσιάζεται η γλώσσα και η διδασκαλία της; 

Γ) Προωθείται ο κριτικός γραµµατισµός όπως ρητά δηλώνεται στο κείµενο 

και σε ποιο βαθµό επιτυγχάνεται αυτό; 

∆) Υπάρχουν αντιφάσεις στις αρχές και τα µοντέλα που ακολουθεί;  

Επιµέρους ερωτήµατα: Ποιες γλωσσοδιδακτικές θεωρίες πέραν του κριτικού 

γραµµατισµού αναδύονται από το κείµενο; Πώς αντιµετωπίζονται ο µαθητής και ο 

εκπαιδευτικός στο νέο Π.Σ. και ποιοι ρόλοι τους ανατίθενται; Ποιες είναι οι 

βαθύτερες αντιφάσεις του λόγου του κειµένου; Ποιες είναι οι προτεραιότητες του 

Π.Σ. για τη γλώσσα; 

Βασικός περιορισµός της έρευνας αποτέλεσε αυτό καθεαυτό το υλικό, καθότι 

πρόκειται για επίσηµο κείµενο του κράτους, συνεπώς η ερµηνεία του ενέχει 

δυσκολίες ως προς την προσέγγιση και την αντικειµενική παρουσίασή του. Η 

προσπάθεια για σωστή κατανόηση συνοδευόταν και από το άγχος της µη εφαρµογής 

έως τώρα του Π.Σ. στην πράξη από την ίδια την ερευνήτρια, οπότε οι αναλύσεις και 

τα συµπεράσµατα βασίζονται ξεκάθαρα µόνο στο σύστηµα ανάλυσης του 

µεθοδολογικού µοντέλου που επιλέχθηκε. Επιπλέον, δεν εξέλειπαν και συνθετότερες 

ανασφάλειες που σχετίζονταν µε το βαθµό διείσδυσης στο υπό έρευνα υλικό, τον 

προβληµατισµό για την αντικειµενικότητα της ανάλυσης, η συνέπεια στη χρήση του  
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µεθοδολογικού εργαλείου, ακόµα και µε την έλλειψη τριγωνοποίησης56, µε ό,τι αυτά 

συνεπάγονται για τη σωστή ανάλυση και ερµηνεία του κειµένου. 

5.2. Το υπό έρευνα υλικό   

 Στην παρούσα έρευνα µελετάται το νέο Π.Σ. για τη διδασκαλία της 

Νεοελληνικής Γλώσσας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση. Το νέο πιλοτικό Π.Σ. είναι 

έργο που έχει παραχθεί στο πλαίσιο της υλοποίησης της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

(Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο Πρόγραµµα Σπουδών, στους Άξονες Προτεραιότητας 

1,2,3, - Οριζόντια Πράξη» µε κωδικό MIS 295450 και ειδικότερα στο πλαίσιο του 

Υποέργου 1: «Εκπόνηση Προγραµµάτων Σπουδών Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και οδηγών για τον εκπαιδευτικό «Εργαλεία 

∆ιδακτικών Προσεγγίσεων» µε ευθύνη του Π.Ι.  

(http://digitalschool.minedu.gov.gr/info/newps.php).  

Το νέο Π.Σ. είναι µια µεταρρυθµιστική προσπάθεια ανανέωσης της 

γλωσσικής διδασκαλίας µε κύριο γνώµονα την κριτική προσέγγιση της διδασκαλίας 

και του γραµµατισµού. Ουσιαστικά αποτελεί αντιµεταρρύθµιση57 της προηγούµενης, 

καθώς η τελευταία58 ( του 2003) δεν προσέφερε, κατά τους συντάκτες, κανένα 

«στοιχείο κριτικής διερεύνησης των γλωσσικών µορφωµάτων, ως φορέων στάσεων, 

ιδεολογιών, αξιών και ως µηχανισµών διαµόρφωσης κοινωνικών, πολιτικών και 

πολιτισµικών συνθηκών» (Π.Σ., 2011: 7). Η αναµόρφωση των Α.Π. αποτελεί 

                                                           
56
Η τριγωνοποίηση είναι µια σηµαντική µέθοδος που επιτρέπει την αντιπαράθεση και τη σύγκριση 

διαφορετικών περιγραφών της ίδιας κατάστασης. Μέσα από τον εντοπισµό των διαφορετικών 
προοπτικών, µπορούν να αναδυθούν αντιφάσεις και ασυµφωνίες που συµβάλλουν στην ερµηνεία µιας 
κατάστασης και την ανάπτυξη της θεωρίας (Altricher, Posch, Somekh, 2001: 173-176).  
57 Τον όρο χρησιµοποιούν οι Βρεττός και Καψάλης (1997: 15). 
58
Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. (2003) του ∆ηµοτικού αποτελεί µέρος της συνολικής ανανεωτικής πρότασης των 

Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών (Α.Π.Σ.) που ολοκληρώθηκε το 2003 από το Υπουργείο 
Παιδείας δια του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Π.Ι.). «Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα σχετικά Α.Π.Σ., […] είναι 
απόρροια της αναθεώρησης-βελτίωσης της αρχικής πρότασης του Π.Ι. τόσο από την εσωτερική 
αξιολόγηση όσο και από την ανατροφοδότηση που προήλθε από τις παρατηρήσεις της εκπαιδευτικής 
κοινότητας. Οι εν λόγω παρατηρήσεις προέκυψαν από το διάλογο του ΥΠΕΠΘ δια του Π.Ι. µε τους 
µαχόµενους εκπαιδευτικούς, τα στελέχη της εκπαίδευσης και τις επιστηµονικές ενώσεις, µε βάση την 
επίσηµη πρόταση του ΥΠΕΠΘ (Φ.Ε.Κ.1366/τ.Β’/182001, 1373/τ.Β’/182001, 1374/τ.Β’/182001, 
1375/τ.Β’/181376/τ.Β’/182001)» (Αλαχιώτης, 2003). Με το ∆.Ε.Π.Π.Σ. «∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.) ∆ηµοτικού – 
Γυµνασίου…» σηµειώθηκε ουσιαστική µεταβολή στην υποχρεωτική εκπαίδευση (δηµοτικό – 
γυµνάσιο) και στο γλωσσικό µάθηµα, το οποίο οδηγήθηκε ακόµη πιο κοντά στις σύγχρονες εξελίξεις. 
Την υπουργική απόφαση (21072α/Γ2/28-2-2003) ακολούθησε η διαδικασία συγγραφής νέων βιβλίων 
(2006-2007), τα οποία κάνουν ένα πιο κειµενοκεντρικό βήµα µέσα από την επεξεργασία ποικίλων 
τύπων κειµένων (Αρχάκης, 2005: 37, Μήτσης, 2006: 14-15). Στην Ελλάδα µέσω των ∆.Ε.Π.Π.Σ. και 
του Α.Π.Σ. θεσµοθετείται πλέον επίσηµα η κειµενοκεντρική προσέγγιση στην Υποχρεωτική 
Εκπαίδευση. Η γνώση του παιδιού-συγγραφέα για τη γλώσσα επικεντρώνεται στο κείµενο, 
οικοδοµείται εξελικτικά και υποστηρίζεται µεθοδικά και οργανωµένα από επικοινωνιακά 
προσανατολισµένες δραστηριότητες παραγωγής λόγου (ΦΕΚ 303 τευχ. Β΄/13-3-03).  
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βασικότατη πτυχή της εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης και η ποιότητα αυτών 

προσδιορίζει σε µεγάλο βαθµό και την ποιότητα της παρεχόµενης δηµόσιας 

εκπαίδευσης στους πολίτες κάθε χώρας. Εποµένως, ο σχεδιασµός και η ανάπτυξη του 

Α.Π. είναι µια δυναµική διαδικασία κοινωνικού, πολιτικού και πολιτιστικού 

περιεχοµένου και αποτελεί έναν από τους βασικότερους τοµείς της εκπαιδευτικής 

πολιτικής κάθε κράτους που διαθέτει οργανωµένο εκπαιδευτικό σύστηµα. Είναι κοινή 

διαπίστωση ότι το Α.Π. αποτελεί την επίσηµη έκφραση της εκπαιδευτικής 

φιλοσοφίας µιας κοινωνίας. Ο επιτυχής σχεδιασµός του διασφαλίζει την ποιότητά 

του, η οποία «αποτελεί ίσως την βασικότερη προϋπόθεση για την καλή λειτουργία 

του εκπαιδευτικού συστήµατος, την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας και την 

επιτυχία του εκπαιδευτικού έργου γενικότερα» (Γερογιάννης & Μπούρας, 2007: 

484).  

Το νέο Π.Σ. είναι απόρροια των κοινωνικών, πολιτικών και πολιτιστικών 

συνθηκών που επικρατούν στον τόπο µας και στη δηµιουργία του συνέβαλε η 

συνειδητοποίηση της ανάγκης για την υιοθέτηση ενός νέου, κριτικά 

προσανατολισµένου, τρόπου διδασκαλίας της γλώσσας στην  Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση. Έτσι, συνάµα µε την ανάγκη για ενσωµάτωση του κριτικού στοιχείου 

στη διδασκαλία της γλώσσας, εκπονήθηκε Π.Σ. που να καλύπτει τις υπάρχουσες 

κοινωνικές συνθήκες (µετανάστευση, µειονότητες, νέες µορφές έκφρασης & 

επικοινωνίας, ανάπτυξη της τεχνολογίας, αποτυχία των ελλήνων µαθητών στο 

διαγωνισµό PISA59) και να υιοθετεί νέες προτάσεις για τη διδασκαλία της γλώσσας.  

 

5.3. Τυπικά χαρακτηριστικά του υλικού      

 Το νέο πιλοτικό Π.Σ. ως κείµενο εκπαιδευτικής πολιτικής αναπτύσσεται σε 20 

σελίδες και επιµερίζεται σε δύο ενότητες: 1) τα γενικά στοιχεία σελ. 2-6 και 2) «Η 

Νέα Ελληνική Γλώσσα» σελ. 7- 20 που περιλαµβάνει την εισαγωγή, τους σκοπούς 

και τους στόχους, το περιεχόµενο, τη µεθοδολογία, και την αξιολόγηση. Ο τρόπος 

                                                           
59
Το πρόγραµµα PISA είναι µία από τις µεγάλες εκπαιδευτικές έρευνες που διοργανώνει ο ΟΟΣΑ µε 

τη συµµετοχή πολλών χωρών από ολόκληρο τον κόσµο. Στόχος της συγκεκριµένης έρευνας είναι να 
διερευνηθεί η ικανότητα των µαθητών που έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση στο 
χειρισµό προβληµάτων που σχετίζονται µε τα Μαθηµατικά, τη Γλώσσα και τις Φυσικές Επιστήµες. Το 
2003 στην αξιολόγηση PISA προστέθηκε η ικανότητα επίλυσης προβλήµατος που αποτελεί µια 
διαθεµατική δεξιότητα αναγκαία για όλα τα γνωστικά αντικείµενα. Σκοπός του προγράµµατος είναι να 
εξετάσει όχι απλώς τι γνωρίζουν οι µαθητές από το σχολείο, αλλά ποιες δεξιότητες έχουν αποκτήσει 
και πόσο αποτελεσµατικά µπορούν να εφαρµόσουν τις γνώσεις τους στην καθηµερινή τους ζωή και 
στις προκλήσεις της (Κουλαϊδής, Παπαδάκης & ∆ηµόπουλος, 2006).  
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που παρουσιάζεται η ύλη του κειµένου του προγράµµατος, αντικατοπτρίζει την 

παραδοσιακή µορφή των Α.Π. σε µορφή  Curriculum  (Westphalen, 1982: 79). Κάθε 

ενότητα έχει αρίθµηση (1., 2.) και οι τίτλοι αυτών είναι γραµµένοι µε κεφαλαία 

τονισµένα ή έντονα γράµµατα. Κάθε υποενότητα χωρίζεται µε αρίθµηση (2.1., 2.2., 

2.3.…) και οι υπότιτλοι είναι γραµµένοι µε µικρούς ελληνικούς χαρακτήρες και 

έντονη γραµµατοσειρά σε οµοιόµορφο µέγεθος µε το υπόλοιπο κείµενο. Οι τίτλοι και 

υπότιτλοι διαχωρίζονται µε κενό µιας σειράς. Οι ενότητες έχουν σαφή νοηµατική 

διαφοροποίηση µεταξύ τους και ο γενικός τους τίτλος περιγράφει µε ακρίβεια το 

περιεχόµενό τους (Σκοποί και Στόχοι, Περιεχόµενο…).  

Πιο συγκεκριµένα, το νέο Π.Σ. όπως προαναγγέλθηκε το 2011 από το 

Υπουργείο Παιδείας, ∆ια Βίου Μάθησης και Θρησκευµάτων έχει τη µορφή 

Curriculum (Westphalen, 1982: 79), εφόσον επιµερίζει την ύλη του σε: α) στόχους, β) 

περιεχόµενο, γ) µεθοδολογία και δ) αξιολόγηση. Πρόκειται δηλαδή, για ένα 

παραδοσιακό τρόπο παρουσίασης της ύλης που θυµίζει εν ολίγοις τα νεωτερικά 

τύπου προγράµµατα σπουδών, τα οποία αντιµετωπίζουν τη διδασκαλία µε όρους 

εφαρµοσµένης επιστήµης. Έτσι, το κείµενο έχει τη φυσιογνωµία ενός στοχοθετικού 

Α.Π., το οποίο περιλαµβάνει όλα τα δοµικά στοιχεία της διδασκαλίας, ως στοιχεία 

που είναι απαραίτητα για την εκπλήρωση των στόχων (Φρυδάκη, 2009: 115). Οι 

στόχοι και η µεθοδολογία καταλαµβάνουν το µεγαλύτερο µέρος του κειµένου 

περίπου 4 σελίδες το κάθε µέρος (βλ. παράρτηµα σελ. 7-12 & 15-19 αντίστοιχα), 

ακολουθεί το περιεχόµενο που εκτείνεται σε τρεις σελίδες (βλ. παράρτηµα σελ. 12-

15) και τέλος, η αξιολόγηση που παρουσιάζεται σε δύο σελίδες (βλ. παράρτηµα σελ. 

19-20).  

Μειωµένη σε έκταση (µιάµιση σελίδα) στο κείµενο έχει η ενότητα της 

αξιολόγησης, (συγκρινόµενη µε τις υπόλοιπες ενότητες: στόχοι, περιεχόµενο, 

µεθοδολογία), η οποία αποτελεί το τέταρτο και τελευταίο µέρος του Π.Σ. για τη  Ν.Ε. 

γλώσσα στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση. Παρόλα αυτά δηλώνεται εξαρχής ο 

ουσιαστικός της ρόλος στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι, ως µια διαδικασία κυρίως 

αναστοχαστική τόσο για τους µαθητές όσο και για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό. 

Αναστοχαστική διότι, λειτουργεί ως «µέσο άντλησης πληροφοριών για την 

αναδιαµόρφωση της διδασκαλίας, των διδακτικών και παιδαγωγικών επιλογών και του 

προγράµµατος της τάξης» (Π.Σ., 2011: 19), παύοντας µε αυτό τον τρόπο «να 

ταυτίζεται αυστηρά µε τον έλεγχο του βαθµού κατοχής γνώσεων από το µαθητικό 

κοινό» (Π.Σ., 2011: 19). Η αξιολόγηση όπως παρουσιάζεται στο Π.Σ. αποτελεί µία 
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από τις σηµαντικότερες διαστάσεις την εκπαιδευτικής διαδικασίας, η οποία µπορεί 

«να γίνεται σε διάφορες φάσεις» (Π.Σ., 2011: 19) και µέσα από την οποία επιδιώκεται 

η ενίσχυση της ανατροφοδότησης του εκπαιδευτικού έργου 

(http://digitalschool.minedu.gov.gr/info/newps/).  

 

5.4. Η µεθοδολογία της Έρευνας 

Στη συγκεκριµένη ερευνητική εργασία θεωρήθηκε ενδεδειγµένη η Ποιοτική 

Ανάλυση Περιεχοµένου (Μπονίδης, 2004), διότι ως µέθοδος δίνει στον ερευνητή ένα 

στέρεο υπόβαθρό για την ανάλυση ενός κειµένου, βοηθώντας τον να µην του 

διαφύγουν σηµαντικές παράµετρες και πληροφορίες. Επιπλέον, ως µέθοδος θεωρείται 

ενδεδειγµένη για την ανάλυση επίσηµων-επιστηµονικών κειµένων, στην προκειµένη 

περίπτωση του Α.Π., το οποίο λειτουργεί ως συµβολικό µέσο επικοινωνίας ανάµεσα 

στην πολιτεία και τους εκπαιδευτικούς που έρχονται να το εφαρµόσουν. Τέλος, 

επιλέχθηκε η συγκεκριµένη µέθοδος, διότι συγκροτείται από ένα σύνολο διεργασιών 

που επιτρέπει στον/στην ερευνητή/τρια τη συστηµατική διερεύνηση των γραπτών 

κειµένων και την εξαγωγή συµπερασµάτων, τα οποία συνδέονται µε τους σκοπούς 

της έρευνας (Γρόλλιος, Καρανταϊδου, Κοροµπόκης, Κοτίνης & Λιάµπας, 2003: 8).  

Σ΄ αυτό το σηµείο θεωρείται αναγκαίο να γίνει µια σύντοµη παρουσίαση των 

βασικών γνωρισµάτων του εργαλείου ανάλυσης των δεδοµένων. Η Ποιοτική 

Ανάλυση Περιεχοµένου (Μπονίδης, 2004) είναι ένα συστηµατικό, συνθετικό 

µεθοδολογικό εργαλείο για την ανάλυση ποιοτικού υλικού βάσει σαφών 

ερµηνευτικών κανόνων, που συνέθεσε ο γερµανός Mayring στις αρχές του 1980. Το 

προτεινόµενο παράδειγµα αποτελεί σύνθεση των επιµέρους παραδειγµάτων της 

ποιοτικής ανάλυσης, καθώς και της ερµηνευτικής µεθόδου. Συγκεκριµένα, έχοντας 

ως αφετηρία τα αρχικά ερευνητικά ερωτήµατα, τη συνολικότερη θεωρητική 

προσέγγιση του ερευνώµενου θέµατος αλλά και το κείµενο του νέου Π.Σ., 

ακολουθήθηκε η παρακάτω πορεία έρευνας. 

Αρχικά, καθορίστηκαν οι άξονες του ερευνητικού σχεδίου και συγκροτήθηκε 

παραγωγικά το σύστηµα κατηγοριών, διαµορφωµένο από τα θεωρητικά ερείσµατα 

του πρώτου µέρους της εργασίας. Στη συνέχεια µε βάση το παραγωγικό αυτό 

σύστηµα συγκροτήθηκε το οριστικό σύστηµα υποκατηγοριών. Οι υποκατηγορίες που 

αναδυθήκαν ήταν µέσα από το ίδιο το υλικό. Εποµένως, το τελικό σύστηµα 

συγκροτήθηκε παραγωγικοεπαγωγικά. Κατόπιν ταξινοµήθηκαν τα δελτία κατά 
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κατηγορία και ελέγχτηκε η λειτουργικότητα του συστήµατος κατηγοριών (Μπονίδης, 

2004: 99-117). 

Το µεικτό (παραγωγικό-επαγωγικό) σύστηµα κατηγοριών, που προέκυψε και 

χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα του νέου Πιλοτικού Π.Σ. της γλώσσας είναι το 

ακόλουθο:  

Άξονας Ι: Αναλυτικό Πρόγραµµα  

10  Μορφή και περιεχόµενο του Α.Π. 

11 Α.Π. Οµογενοποιηµένο ≠ ∆ιαφοροποιηµένο Α.Π. 

12 Α.Π. Στοχοθετικό ≠ Α.Π. ∆ιαδικαστικό   

13 Α.Π. Προϊόν ≠ Α.Π. Πράξις  

14 ∆ιεπιστηµονικό / ∆ιαθεµατικό  Α.Π. ≠ Α.Π. ∆ιακριτών µαθηµάτων  

15 Α.Π. ως θεσµικό κείµενο  

16 Α.Π. ως πολιτικό κείµενο  

Άξονας ΙΙ: Γλώσσα 

20 Η Γλώσσα ως σύστηµα 

21 ∆οµικά στοιχεία της Γλώσσας: Γραµµατική & Συντακτικό  

22 Λεξιλόγιο  

30 Η Γλώσσα ως επικοινωνία 

31 Η Γλώσσα ως φυσική / αυθεντική επικοινωνία 

32 Η Γλώσσα ως ψηφιακή επικοινωνία  

40 Η Γλώσσα ως σκέψη 

41 Η Γλώσσα ως δηµιουργία και φαντασία 

50 Η Γλώσσα ως κοινωνική πρακτική 

51 Η Γλώσσα ως κείµενο    

52 Η Γλώσσα ως προϊόν κοινωνικοπολιτισµικών, οικονοµικών,  πολιτικών και 

επικοινωνιακών αλλαγών    

53 Η γλώσσα ως προϊόν σχέσεων εξουσίας και παράγοντας που διαµορφώνει την 

κοινωνική πραγµατικότητα 

54 Η Γλώσσα ως σύστηµα διαπραγµάτευσης κοινωνικών ταυτοτήτων 

55 Η Γλώσσα ως ιδεολογία 

Άξονας ΙΙΙ: Γραµµατισµός  

60 ∆ιαδικασίες Γραµµατισµού  

61 ∆ιαφοροποιηµένη Παιδαγωγική 
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62 Βιωµατική Μάθηση 

63 ∆ιαχείριση της σχέσης χρόνου – ύλης 

64 ∆ιερευνητική µάθηση 

65 Αξιοποίηση Νέων Τεχνολογιών  

66 ∆ηµιουργική & Κριτική Σκέψη 

67 ∆ιαφοροποιηµένη Αξιολόγηση   

70 Αποτελέσµατα Γραµµατισµού 

71 Επικοινωνιακές δεξιότητες 

72 Στοχαστική κρίση 

73 Γνώσεις  

74 Πολυγλωσσία 

75 Ο µαθητής ως κριτικός αναγνώστης  

76 Ο µαθητής ως κριτικός συγγραφέας 

77 Ο µαθητής ως µικρός ερευνητής  

78 Μαθητής ως αυριανός πολίτης της χώρας του και του κόσµου  

Στη δεύτερη φάση ακολούθησε η ανάλυση σε µακρο-επίπεδο, δηλαδή βάσει 

του συστήµατος (υπό-)κατηγοριών, επιχειρήθηκε µε το παράδειγµα της δόµησης 

περιεχοµένου η περιγραφή του σχετικού µε τη θεµατική της έρευνας περιεχοµένου  

των λόγων του κειµένου του Α.Π., µε την πρακτική της παράφρασης κατά 

υποκατηγορία και κατά βασική κατηγορία.  

Στην τρίτη φάση της ερευνητικής διαδικασίας, επιχειρήθηκε ανάλυση σε 

µικρο-επίπεδο, καθώς από το σύνολο των παραθεµάτων που παραφράστηκαν, 

επιλέχθηκαν τα πρότυπα, τα χαρακτηριστικότερα παραδείγµατα. Πρόκειται για 

αναφορές µε µεγάλη συχνότητα, µε ιδιαίτερα ακραία διατύπωση και µε ενδιαφέροντα 

µηνύµατα. Τα σηµαντικότερα πρότυπα παρατίθενται µε το µέγιστο δυνατό 

συγκείµενό τους, τουλάχιστον ένα σε κάθε βασική κατηγορία, µε στόχο να 

τεκµηριώσουν κατά πρώτο λόγο τις παραφράσεις και κατά δεύτερο λόγο να 

παραχωρήσουν τη δυνατότητα εναλλακτικής ή κριτικής ανάγνωσης στο µελετητή του 

µετα-κειµένου (Μπονίδης, 2004: 119-138). Στη συνέχεια επιχειρήθηκε ανάλυση σε 

µικρο-επίπεδο, όπου οι χαρακτηριστικότερες ή τα πρότυπα αναλύθηκαν µε βάση την 

τυπική δόµηση, «µέσω της οποίας, καθώς ερευνώνται συγκεκριµένες τυπικές όψεις της 

δόµησης, αναλύεται η εσωτερική δοµή του λόγου» (Μπονίδης, 2004: 134). Τέλος, 

επιχειρήθηκε, σε κάποιο βαθµό, η ερµηνεία - µε την ερµηνευτική µέθοδο - των 

δεδοµένων κατά κατηγορία.  
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 Κατά τη διαδικασία σχηµατισµού του συστήµατος των κατηγοριών και 

υποκατηγοριών προέκυψε δυσκολία ως προς την αποφυγή επαναλήψεων, ενώ κατά 

τη διάρκεια των αναλύσεων ανέκυπτε συχνά το θέµα των αντιφάσεων. Αυτό 

συµβαίνει, διότι στο κείµενο του Π.Σ. συµφύονται πολλοί και διαφορετικοί λόγοι ενώ 

πολλά από τα θέµατα που διαπραγµατεύεται το Π.Σ. εξετάζονται σε διάφορα σηµεία 

χωρίς να υπάρχει συµµόρφωση λόγων και αρχών διαδικασίας. Ωστόσο, παρά τις 

προσπάθειες της ερευνήτριας, η αποφυγή πιθανόν επαναλήψεων αποδείχθηκε 

δυστυχώς αναπόφευκτη στην προσπάθεια να δοθεί µια πλήρης εικόνα των λεχθέντων 

του κειµένου. 

 

6.  Αναλύσεις 

6.1. Αναλυτικό Πρόγραµµα  

 Σε αυτή την κατηγορία διερευνώνται στοιχεία που εξετάζουν το είδος, τη 

µορφή και το περιεχόµενο του Π.Σ. Το ενδιαφέρον σε αυτή την ενότητα εστιάζεται 

κυρίαρχα στην ερµηνεία του Π.Σ. ως κειµένου και όχι µε τη στενή θεώρησή του ως 

σύνολο εγγράφων προς υλοποίηση. Εντούτοις, δεν µπορούµε να µην σχολιάσουµε το 

γεγονός, ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν αποκλειστεί από την διαµόρφωση του Π.Σ. και 

ότι τους αποδίδεται µονάχα ο ρόλος της ερµηνείας του και εφαρµογής του (Grundy, 

2003: 85).   

10  Μορφή & Περιεχόµενο του Α.Π. 

11 Α.Π. Οµογενοποιηµένο ≠ Α.Π. ∆ιαφοροποιηµένο 

12 Α.Π. Στοχοθετικό ≠ Α.Π. ∆ιαδικαστικό   

13 Α.Π. Προϊόν ≠  Α.Π. Πράξις  

14 ∆ιεπιστηµονικό / ∆ιαθεµατικό  Α.Π. ≠ Α.Π. ∆ιακριτών µαθηµάτων  

15 Α.Π. ως θεσµικό κείµενο  

16 Α.Π. ως πολιτικό κείµενο  

 

10 Μορφή & Περιεχόµενο του Α.Π. 

 Σε τούτη την κατηγορία εξετάζονται τα κυριότερα χαρακτηριστικά του Α.Π. 

Στοιχεία που αναδύθηκαν από την ανάλυση του κειµένου του προγράµµατος,  

συγκροτούν ένα σύστηµα από πολλαπλές διπολικές σχέσεις, οι οποίες φανερώνουν 

τις εσωτερικές αντιφάσεις του κειµένου. Αυτό προκύπτει από το γεγονός ότι το ΑΠ 
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είναι “κοινωνική κατασκευή” και ως τέτοιο δέχεται κοινωνικές επιρροές κατά τον 

σχεδιασµό του (Grundy, 2003: 18 - 19), οι οποίες προκαλούν αντίστοιχα σύγχυση 

κατά την κατανόηση και εφαρµογή του. Η σύστασή του λοιπόν, περιλαµβάνει 

στοιχεία µε έµφαση σε διαφορετικά κάθε φορά ενδιαφέροντα. Έτσι, αλλού το Π.Σ. 

µπορεί να χαρακτηριστεί στοχοθετικό, αλλού τονίζονται οι διαδικασίες, άλλοτε 

προσεγγίζεται ως προϊόν και άλλοτε ως πράξις, σε κάποια σηµεία εµφανίζεται 

διεπιστηµονικό ενώ σε άλλα προβάλλεται ως Α.Π. διακριτών µαθηµάτων. Τέλος, 

εξετάζονται οι λόγοι που συµφύονται σε επίπεδο θεσµικού και πολιτικού κειµένου.      

 

11 Α.Π. Οµογενοποιηµένο ≠ Α.Π. ∆ιαφοροποιηµένο  

 Η πιο φανερή προσπάθεια των συντακτών για δηµιουργία διαφοροποιηµένου 

Π.Σ. αφορά το προτεινόµενο διδακτικό περιεχόµενο. Παρατηρούµε ότι το Π.Σ. δίνει 

ενδεικτικά πέντε θεµατικές ενότητες «Ο άνθρωπος και η ταυτότητά του», «η φύση και 

το περιβάλλον», «Υγεία και διατροφή», « ταξίδια», «τέχνη» (Π.Σ., 2011: 14-15), όπου 

µέσα από την δηµιουργική αξιοποίηση τους, ζητά να διδαχτούν διάφοροι τύποι 

κειµένων, κειµενικά είδη και γραµµατικά φαινόµενα. Έτσι, προτείνονται κείµενα 

διαλογικά, αφηγηµατικά, περιγραφικά, επιχειρηµατολογίας, κείµενα οδηγιών κτλ. 

Επιχειρείται δηλαδή, κατά θεµατική ενότητα η κατανόηση και παραγωγή διάφορων 

κειµενικών ειδών (συνταγές, άρθρα, διαφηµίσεις, ειδήσεις, ταξιδιωτικοί οδηγοί κτλ.) 

και τύπων κειµένων (περιγραφή, αφήγηση, επιχειρηµατολογία), χωρίς να ορίζεται 

συγκεκριµένο εκπαιδευτικό υλικό. 

 Γενικότερα όµως, το νέο Π.Σ., αν και παρουσιάζει τον εαυτό του ως ένα 

κείµενο διαφοροποιηµένο φαίνεται τελικά πώς δύσκολα επιτυγχάνει τον στόχο αυτό. 

Έτσι, ενώ το Π.Σ. κάνει αξιόλογη προσπάθεια να αξιοποιήσει τους διαθέσιµους 

πόρους για τη διδασκαλία της γλώσσας που του παρέχουν οι νέες τεχνολογίες, οι 

πρόσφατες γλωσσοδιδακτικές προσεγγίσεις και οι νέες µορφές επικοινωνίας για την 

κατάκτηση γλωσσικών δεξιοτήτων, η προσπάθεια αυτοαναιρείται από την τάση 

οµογενοποίησης που παρουσιάζει το κείµενο, αντιµετωπίζοντας όλους και όλα µε τον 

ίδιο τρόπο, στοιχεία ευδιάκριτα από την πρώτη ανάγνωση. Το στοιχείο της 

οµογενοποίησης αναιρεί επίσης, την ευελιξία που πιθανότατα παρέχει το νέο 

πρόγραµµα λόγω της ανοιχτότητας µερικών από τους στόχους και των ερµηνειών που 

δύνανται να δεχτούν.    
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Οι συντάκτες φαίνεται να µην έχουν αποφασίσει πάνω σε ποιες αρχές θα 

στηριχθεί το πρόγραµµα κάτι που γίνεται φανερό από το παρακάτω απόσπασµα: «Το 

Π.Σ. της ΝΕ, χωρίς να αρνείται τις κλασικές αρχές ενός προγράµµατος γλωσσικής 

διδασκαλίας για καλλιέργεια του γλωσσικού γραµµατισµού των µαθητών και των 

µαθητριών, στηρίζεται στις αρχές της διαφοροποίησης στη διδασκαλία, µάθηση και 

αξιολόγηση» (2011: 7). Στον εκπαιδευτικό δε γίνεται λοιπόν, σαφές σε ποια σηµεία η 

διδασκαλία της γλώσσας θα στηριχτεί σε κλασσικές αρχές και σε ποια σε 

διαφοροποιηµένες. Επίσης, δεν ξεκαθαρίζεται, αν αυτή είναι απόφαση που πρέπει να 

παρθεί από τον εκπαιδευτικό ή αν το Α.Π. ορίζει τι θα πρέπει να γίνει. Κατά συνέπεια 

το Π.Σ. βρίσκεται µέσα σε πεδίο έντασης ανάµεσα στο αίτηµα να εξασφαλιστεί κατά 

το δυνατόν ένα κοινό περιεχόµενο µόρφωσης για όλους τους µαθητές και στο αίτηµα 

να χρησιµοποιούνται διαφορετικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη της ατοµικότητας 

και της διαφορετικότητας (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 113).  

Συµπεραίνουµε ότι το Π.Σ. δεν έχει λύσει το ζήτηµα του ενιαίου-

διαφοροποιηµένου, διότι κατά το σχεδιασµό του προγράµµατος δεν έχουν ληφθεί 

υπόψη ταυτόχρονα οι ατοµικές διαφορές των µαθητών και τα µέτρα διαφοροποίησης 

και εξατοµίκευσης της διδασκαλίας. Τελικά, η ύπαρξη του στοιχείου της 

οµοιογένειας από τη µία και η προώθηση της διαφοροποιηµένης παιδαγωγικής από 

την άλλη, δηµιουργεί σχήµα οξύµωρο και πρακτικά, δεν υφίσταται το στοιχείο της 

συνοχής στο κείµενο Α.Π., το οποίο προκύπτει από τον καλό συντονισµών των 

µερών του Π.Σ. που είναι ένα από τα βασικότερα στοιχεία για να λειτουργήσει 

αποτελεσµατικά ένα ΑΠ, σύµφωνα µε τους Βρεττό & Καψάλη (2009: 112-113).   

 

12 Α.Π. Στοχοθετικό ≠ Α.Π. ∆ιαδικαστικό 

Ο  σχεδιασµός του συγκεκριµένου Π.Σ. δηµιουργεί ένα µεικτό µοντέλο, το 

οποίο βρίσκεται κάπου ανάµεσα στο στοχοθετικό και στο µοντέλο διαδικασίας. 

Στοχοθετικό θα το χαρακτηρίζαµε λόγω κυρίως του περιεχοµένου του, το οποίο είναι 

διορθωµένο σε τέσσερις στήλες (στόχοι, περιεχόµενο, µεθοδολογία και αξιολόγηση) 

αλλά κυρίως επειδή προπορεύονται οι στόχοι προκαθορίζοντας όσα έπονται (δηλαδή 

όλα τα υπόλοιπα). Μπορεί όµως να χαρακτηριστεί και πρόγραµµα σπουδών µε 

έµφαση στις διαδικασίες, γιατί στηρίζεται στην άποψη ότι η γνώση πρέπει να 

οικοδοµείται και ο µαθητής πρέπει να εισάγεται σε διάφορους τρόπους κριτικής 

σκέψης και µάθησης (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 122-125).   
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12.1. Α.Π. Στοχοθετικό  

Η µάθηση στο νέο Π.Σ. περιλαµβάνει κυρίως γνωστικούς στόχους, νοητικούς 

και κοινωνικούς, παρέχοντας στο µαθητή δεξιότητες που του επιτρέπει να χειρίζεται 

τις γλωσσικές γνώσεις σε ποικίλες περιστάσεις. Οι στόχοι γνωστικού χαρακτήρα 

ανέρχονται ποσοτικά σε τριάντα τέσσερις και επτά αφορούν σε κοινωνικούς και 

προσωπικούς στόχους του Π.Σ. για τη γλώσσα (βλ. παράρτηµα σελ.7-11). Οι 

περισσότεροι στόχοι του Π.Σ. είναι λοιπόν γνωστικοί, έναντι µόνο λίγων που 

σχετίζονται µε την προσωπική και κοινωνική ζωή και αφορούν, κατά κύριο λόγο τη 

γνώση και την κατανόηση και σπάνια την εφαρµογή, την ανάλυση, τη σύνθεση και 

την αξιολόγηση που εµπεριέχουν περισσότερο το κριτικό στοιχείο και ξεφεύγουν από 

την απλή απόκτηση γνώσεων. Η έµφαση στην κατάκτηση γνωστικών στόχων 

επαληθεύεται και από την επαναλαµβανόµενη ρηµατική φράση «να αποκτήσουν», η 

οποία συναντάται στο κείµενο έντεκα φορές. Επίσης, γίνεται αντιληπτό και από τις 

λεξιλογικές επιλογές του κειµένου όπως φαίνεται στα παρακάτω αποσπάσµατα: «να 

αποκτήσουν το απαραίτητο λεξιλόγιο», «να αποκτήσουν τις απαραίτητες δεξιότητες», 

«να κατακτήσουν το µηχανισµό προφοράς και γραφής…» (Π.Σ., 2011: 8, «να 

κατανοήσουν ότι εκτός από τα προφορικά και γραπτά κείµενα υφίστανται…» (Π.Σ., 

2011: 9). Με µεγαλύτερη ένταση εµφανίζεται στο κείµενο η έννοια της κατανόησης, 

«να κατανοήσουν», φράση που επαναλαµβάνεται είκοσι επτά φορές, γεγονός που την 

αναδεικνύει ως το σηµαντικότερο στόχο του προγράµµατος. Η ανάδειξη γνωστικών 

στόχων που σχετίζονται µε την κατανόηση και την απόκτηση γνώσεων εστιάζουν 

στην εµφάνιση συγκριµένων µαθησιακών συµπεριφορών, δηλαδή διαµορφώνουν µε 

σαφήνεια το τι θα πρέπει να είναι ικανός να κάνει ο µαθητής όταν τελειώνει µια 

διδασκαλία. Τέτοιου είδους επιδιώξεις παραπέµπουν σε συµπεριφοριστικές αρχές και 

δεν αποσκοπούν στην ανάπτυξη ανώτερων νοητικών λειτουργιών (ανάλυσης, 

σύνθεσης και αξιολόγησης) που στηρίζονται περισσότερο στη γνωστική ψυχολογία 

(Φρυδάκη, 2009: 123-137).  

Παρατηρείται λοιπόν, µια πληθώρα γνωστικών στόχων και µια φανερή 

λιτότητα ως προς τον κοινωνικό-προσωπικό τοµέα που παραπέµπει σε δοµές 

παραδοσιακών µοντέλων διδασκαλίας της γλώσσας το γεγονός αυτό καθεαυτό. Σε 

ό,τι αφορά τη µάθηση, φαίνεται να µη ξεφεύγει το περιεχόµενό του από τη 

µονοµέρεια στη νοητική σφαίρα, γεγονός που αποδεικνύεται και από το ότι δεν 

απευθύνεται σε όλες τις πτυχές της ανθρώπινης προσωπικότητας µε ισόρροπο τρόπο. 
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Αγνοούνται δηλαδή σηµαντικοί τοµείς όπως ο ψυχοσυναισθηµατικός και ο 

ψυχοκινητικός.       

Στην πραγµατικότητα το Π.Σ. της γλώσσας στοχεύει κυρίως στην καλλιέργεια 

της γλωσσικής ικανότητας των µαθητών, µε λίγα λόγια δεν πρωτοτυπεί ως προς τα 

προηγούµενα Π.Σ., µε αποτέλεσµα να µην επιτυγχάνεται ολόπλευρη και ισόρροπη 

ανάπτυξη της προσωπικότητας αυτών, εφόσον δεν υφίσταται ισορροπία µεταξύ των 

ανθρωπιστικών/κοινωνικών στόχων και των γνωστικών. Η εµµονή στην ταξινοµία 

των διδακτικών στόχων που παρουσιάζουν τα Π.Σ. στη χώρα µας σχετίζονται σαφώς 

µε τις ταξινοµίες των Bloom-Krahtwoll και Gagne, οι οποίες σε πολλές περιπτώσεις 

µεθοδεύουν την εργασία του εκπαιδευτικού, όχι πάντα προς όφελος των µαθητών 

αλλά προς όφελος του µαθησιακού αποτελέσµατος (Φρυδάκη, 2009: 128 & 138).  

Ακόµα, πολλοί στόχοι έχουν εργαλειακό χαρακτήρα, εφόσον δίνουν έµφαση 

στην καλλιέργεια και την ανάπτυξη δεξιοτήτων των µαθητών για τη µελλοντική 

εργασιακή ένταξή τους, ως ενήλικες. Έτσι, σε πολλά σηµεία η εκπαιδευτική 

διαδικασία τείνει να εγκλωβιστεί στη λογική της µετρήσιµης αποτελεσµατικότητας 

και αποδοτικότητας («Το σχολείο καλείται να αναπτύξει στους µαθητές και στις 

µαθήτριες ένα εύρος δεξιοτήτων που θα τους επιτρέψει να κινηθούν µε ευελιξία και 

δηµιουργικότητα σε ένα εργασιακό και κοινωνικό περιβάλλον που έχει αυξηµένες και 

µεταβαλλόµενες απαιτήσεις» (Π.Σ., 2011: 4). Η προτεραιότητα στην 

αποτελεσµατικότητα και η ανάπτυξη συγκεκριµένων ικανοτήτων και βασικών 

γνώσεων, σηµατοδοτούν ένα στοχοκεντρικό πρόγραµµα µε σαφή προσήλωση στην 

υλοποίηση της «ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής»60.    

Επιπρόσθετα, η τάση που επικρατεί για το αποτέλεσµα, εµφανίζεται έντονη σε 

διαδικασίες που αφορούν στην έκβαση της επικοινωνίας, αντίληψη που µας 

µεταφέρει σε αρχές που εµπίπτουν σε στοχοθετικά-θετικιστικά µοντέλα Π.Σ.. Αυτό 

γίνεται αντιληπτό από τη συχνή χρήση του αποτελεσµατικού συνδέσµου «ώστε» και 

προθετικών φράσεων «µε σκοπό», που συνδέονται µε δεοντολογικό λόγο. 

Παράλληλα, αγνοούνται από το κείµενο του Π.Σ. οι κοινωνικές συντεταγµένες που 

συντελούν στην τελική επιλογή του γλωσσικού προϊόντος, δηλαδή αποφεύγεται η 

σχέση της γλώσσας µε τους κοινωνικούς παράγοντες που τη διαµορφώνουν. 

                                                           
60
Το Ευρωπαϊκό Συµβούλιο µε ψήφισµα της 24ης Μαΐου 1988, απευθυνόµενο σε όλα τα κράτη-µέλη, 

ενισχύει την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση. Κάθε κράτος-µέλος καλείται να καταβάλει κάθε 
προσπάθεια για την εφαρµογή συγκεκριµένων µέτρων, ώστε να προετοιµαστούν οι νέοι για ενεργό 
συµµετοχή στην οικονοµική και κοινωνική ζωή (Πηγιάκη, 1995: 242).    
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Τέλος, η ίδια η ύπαρξη στόχων, έστω και µε µια «χαλαρή» ταξινόµηση 

(Bernstein, 1996) αποσκοπεί τελικά σε ένα βαθµό επίδοσης ή απόδοσης, και η 

εκπαίδευση «είναι ένα µέσο που οδηγεί σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα διατυπωµένα 

µε όρους που περιγράφουν τη µαθητική επίδοση, όπως επιδιωκόµενο µορφωτικό 

αποτέλεσµα ή συµπεριφορικός στόχος (δηλ. η επιδιωκόµενη µαθητική 

συµπεριφορά)» (Stenhouse, 2003: 15). Έτσι, η αποτελεσµατικότητα του στόχου 

γίνεται το βασικό κριτήριο για την επιλογή του περιεχοµένου και η εκπαίδευση 

αποκτά ένα υψηλό βαθµό γενίκευσης.  

Η έµφαση στην αποτελεσµατικότητα επαληθεύεται και από κάποια σηµεία 

του κειµένου, όπου η αξιολόγηση αντιµετωπίζεται λειτουργικά. Έτσι, το Π.Σ. µέσω 

της αξιολόγησης διερευνά το βαθµό «αποτελεσµατικής χρήσης των γνώσεων αυτών σε 

νέες καταστάσεις» (Π.Σ., 2011: 19). Τόσο ο επιθετικός προσδιορισµός 

«αποτελεσµατική» όσο και ο όρος «χρήση» παραπέµπουν σε παραδοσιακές αντιλήψεις 

του γραµµατισµού. Η παραδοσιακή αντίληψη της αξιολόγησης επαληθεύεται και από 

το παρακάτω απόσπασµα: «η αξιολογική διαδικασία δε θα πρέπει να περιορίζεται στα 

στενά πλαίσια ελέγχου της ατοµικής ικανότητας των µαθητών για ανάκληση 

προγενέστερων γνώσεων» (Π.Σ., 2011: 19), όπου φανερώνεται υπόρρητα, ότι ο 

ατοµικός έλεγχος δεν απαγορεύεται αλλά εξακολουθεί να υφίσταται σαν µέθοδος 

αξιολόγησης. Συνεπώς, η αξιολόγηση του µαθητή µετατρέπεται σε έλεγχο της 

επίτευξης µαθησιακών στόχων, γεγονός που µας γυρίζει πίσω ξανά στο στοχοθετικό 

µοντέλο. 

Αναλυτικότερα, η ενότητα της αξιολόγησης είναι εκείνη, στην οποία πράγµατι 

«φιλτράρονται» οι διαδικασίες σε σχέση πάντα µε τις άλλες ενότητες. Το Π.Σ. 

αναφέρει διάφορες µορφές αξιολόγησης, οι οποίες καλύπτουν διαφορετικούς 

σκοπούς. Αρχικά γίνεται αναφορά στην «αρχική ή διαγνωστική αξιολόγηση» (Π.Σ., 

2011: 19), κατά την οποία ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να προσδιορίσει το µαθησιακό 

επίπεδο της τάξης για να µπορέσει στη συνέχεια να διαµορφώσει κατάλληλα τη 

διδασκαλία του. Η διαγνωστική αξιολόγηση περιλαµβάνει διαδικασίες ανίχνευσης, 

µέσα από τις οποίες θα οριστούν οι στόχοι της διδασκαλίας. Ανιχνεύονται όχι µόνο 

στοιχεία του προφίλ των µαθητών αλλά και τα ιδιαίτερα «ενδιαφέροντά» τους, οι 

«συνήθειες», τα «χαρακτηριστικά» τους, τα «κίνητρά τους για µάθηση» καθώς και οι 

«γλωσσικές και επικοινωνιακές τους ανάγκες» (Π.Σ., 2011: 19). Σ’ αυτό το στάδιο ο 

µαθητής είναι το κέντρο και η αξιολόγηση αποτελεί προπαρασκευαστικό στάδιο της 

διδασκαλίας.   
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Ακολουθεί η διαµορφωτική αξιολόγηση, η οποία «επιτρέπει τον έλεγχο της 

εξελικτικής πορείας των µαθητών σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς στόχους και παρέχει 

στον εκπαιδευτικό πληροφορίες, ώστε να βελτιώσει γενικότερα τη µαθησιακή 

διαδικασία» (Π.Σ., 2011: 19). Ο εκπαιδευτικός φαίνεται να ελέγχει όλη τη 

διαδικασία, ο ίδιος αξιολογεί και διαµορφώνει τη διδασκαλία, ενώ ο µαθητής σε θέση 

ανενεργή, δέχεται παθητικά ό,τι ο εκπαιδευτικός αποφασίσει. 

Το τρίτο και τελευταίο µέρος της αξιολόγησης αποτελεί την τελική ή 

αθροιστική αξιολόγηση, η οποία και κρίνει την «αποτελεσµατικότητα του 

προγράµµατος»(Π.Σ., 2011: 19) και «το βαθµό επίτευξης των διδακτικών και 

παιδαγωγικών στόχων» (Π.Σ., 2011: 19). Το προβάδισµα και σ’ αυτό το στάδιο της 

αξιολόγησης, το έχει ξεκάθαρα ο εκπαιδευτικός. Γίνεται έτσι φανερό ότι, ενώ στο 

αρχικό στάδιο της αξιολόγησης υπερτονίζονται οι ανάγκες, οι ιδιαιτερότητες και η 

µοναδική φύση του µαθητή, τελικά το ζητούµενο είναι η έκβαση, είναι το 

αποτέλεσµα της µαθησιακής διαδικασίας, σαφή προτεραιότητα ενός στοχοθετικού 

προγράµµατος.  

Βέβαια, για να µη θεωρηθεί ότι είµαστε αφοριστικοί απέναντι στο κείµενο του 

Π.Σ. θα πρέπει να αναφέρουµε τα εξής θετικά στοιχεία που εντοπίσαµε. Το πρώτο 

αφορά στο γεγονός, ότι περίπου το ένα τρίτο των στόχων αναφέρονται σε 

µακροπρόθεσµους αναπτυξιακούς στόχους και δεξιότητες που υπερβαίνουν τα 

γνωστικά αντικείµενα. Το δεύτερο που παρατηρήθηκε στους συγκεκριµένους 

στόχους, είναι η τάση για περιγραφή διαδικασιών και η ταυτόχρονη απουσία σαφών 

προδιατυπωµένων και ιεραρχηµένων µαθησιακών στόχων.  

 

12.2. Α.Π. ∆ιαδικαστικό  

Οι διαδικασίες διδασκαλίας και µάθησης καταλαµβάνουν ένα µικρό µέρος του 

Π.Σ., περίπου το 1/6 (Π.Σ., 2011: 16-19). Το γεγονός αυτό καθεαυτό εκτός ότι 

λειτουργεί ανασταλτικά  προς το έργο του εκπαιδευτικού, ο οποίος δε λαµβάνει τις 

ανάλογες απαντήσεις για το πώς θα διδάξει κριτικό γραµµατισµό, αποδεικνύει ότι το 

Π.Σ. δεν ενδιαφέρεται µε τον ίδιο τρόπο για τις διαδικασίες. Αν µάλιστα συγκριθεί µε 

το µέρος που καταλαµβάνουν οι στόχοι, φαίνεται ξεκάθαρα η υπεροχή της πρώτης 

ενότητας.  

Οι διαδικασίες διδασκαλίας και µάθησης εµφανίζονται στο µεθοδολογικό 

µέρος του Π.Σ. (2011: 15-19). Στη συγκεκριµένη ενότητα, αρχικά εξετάζονται οι 

διδακτικές αρχές που πρέπει να διέπουν µια διδασκαλία που καλλιεργεί τον κριτικό 
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γραµµατισµό και έπειτα περιγράφονται οι δραστηριότητες µε τις οποίες θα επιτευχθεί 

ο γενικός στόχος του Π.Σ. Το 90% των δραστηριοτήτων επικεντρώνεται «στην 

κατανόηση, στην παραγωγή και επεξεργασία κειµένων» (Π.Σ., 2011: 17). Με λίγα 

λόγια διδασκαλία της γλώσσας σηµαίνει διδασκαλία κειµένου. Ταυτόχρονα, οι 

δραστηριότητες που αναφέρονται φαίνεται να µην έχουν µια εσωτερική αξία, δε 

καταφέρνουν να διαφωτίσουν τον εκπαιδευτικό σε θέµατα διδασκαλίας κριτικού 

γραµµατισµού.  

Βέβαια υπάρχουν και οι εξαιρέσεις. Μέσα στον καθορισµό των 

δραστηριοτήτων υπάρχουν και κάποιες προτάσεις που προτρέπουν τους µαθητές να 

ενεργήσουν «ως ερευνητές και ερευνήτριες» (Π.Σ., 2011: 11) έτσι ώστε να «αποκτούν 

πρόσβαση σε πρακτικές γραµµατισµού εκτός σχολείου» (Π.Σ., 2011: 11). Από το 

συγκεκριµένο απόσπασµα  διαφαίνεται η διάθεση του Π.Σ. να προτείνει ενεργητικές 

και διερευνητικές διαδικασίες µάθησης. Σ’ αυτό το σηµείο το Π.Σ. αξιοποιεί τα 

γόνιµα στοιχεία της µεταµοντέρνας θεωρίας, η οποία θέτει ως κύριο τρόπο µάθησης 

τον διερευνητικό. Επιπλέον, το συγκεκριµένο απόσπασµα ενσωµατώνει λόγους από 

την κονστρουκτιβιστική θεωρία µάθησης, κατά την οποία αναγνωρίζεται η δράση του 

υποκειµένου στην οικοδόµηση της γνώσης. Στην κονστρουκτιβιστική θεωρία, η 

µάθηση θεωρείται γεγονός διαπραγµατεύσιµο και οι µεθοδολογικές πρακτικές που 

οδηγούν σε αυτή είναι στοχαστικές και όχι σταθερές ή δεδοµένες. Ο µαθητής γίνεται 

υποκείµενο που µαθαίνει µε την ενεργό δράση να προσεγγίζει τη γνώση, να 

προσανατολίζεται στον κόσµο και να διαµορφώνει την ταυτότητά του. Τέλος, ο 

εκπαιδευτικός ως δρών υποκείµενο, προκαλεί αλλαγή στο περιβάλλον του, 

αναστοχαζόµενος πάνω στις πρακτικές του (Φρυδάκη, 2009: 239-245).   

Η γενικότερη όµως, εικόνα που αφήνει το Π.Σ. στον εκπαιδευτικό είναι 

συγκεχυµένη ως προς τους διδακτικούς τρόπους προσέγγισης του κριτικού 

γραµµατισµού. Ενώ λοιπόν, θα περίµενε κανείς σε ένα πρόγραµµα κριτικού 

γραµµατισµού να προτείνονται τρόποι για τη διδασκαλία του γνωστικού αντικείµενου 

της γλώσσας που να προκαλούν όλες τις δεξιότητες και τα ενδιαφέροντα µιας 

ανοµοιογενούς οµάδας (Stenhouse, 2003: 115), όπως για παράδειγµα: το πείραµα, το 

παιχνίδι ρόλων, οι οµαδοσυνεργατικές δράσεις, τελικά κάτι τέτοιο δεν επιτυγχάνεται, 

µε αποτέλεσµα να αλλοιώνεται ο βαθύτερος στόχος του προγράµµατος.  
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13 Α.Π. Προϊόν ≠ Α.Π. Πράξις  

Η µορφή του νέου Π.Σ. το κάνει να είναι ταυτόχρονα προϊόν και πράξη 

(Grundy, 2003). Προϊόν γιατί πρόκειται για ένα κατασκευασµένο κείµενο από ειδική 

οµάδα, σχεδιασµένο να δίνει οδηγίες, που υλοποιούν συγκεκριµένους στόχους και 

πράξη, διότι πρόκειται για κείµενο µέσα από την ερµηνεία του νοήµατός του, ο 

εκπαιδευτικός θα προβεί σε πράξη, σε διδασκαλία. Τι από τα δύο είναι όµως 

περισσότερο θα φανεί από την παρακάτω ανάλυση.  

 

13.1. Α.Π. Προϊόν  

 Το νέο Π.Σ. είναι ένα σύνολο σχεδίων, απόψεων και εµπειριών, ένα 

προαποφασισµένο πρόγραµµα που καθοδηγεί τη διδακτική δράση του εκπαιδευτικού. 

Πρόκειται για το σπουδαιότερο προϊόν του εκπαιδευτικού συστήµατος, εφόσον µέσα 

από αυτό ορίζεται το πλαίσιο αρχών, πληροφοριών, δεξιοτήτων και διαδικασιών. Το 

συγκεκριµένο Π.Σ. αν και αναφέρει τις παραπάνω πληροφορίες, δεν χαρακτηρίζεται 

από αυστηρή υποχρέωση ως προς την ακριβή υλοποίησή του, διότι η εφαρµογή του 

δεν έχει τη µορφή εντολής.  

Ωστόσο, ο εθνικός χαρακτήρας του προγράµµατος και η επικύρωσή του από  

το Υπουργείο Παιδείας το µετατρέπουν σε κατασκευή-προϊόν µε δεσµευτικό 

χαρακτήρα, βασισµένη σε δεδοµένες απόψεις. Οι παραδοχές επί των οποίων 

θεµελιώνεται η ανάγκη αντικατάστασης των Α.Π. και η αλλαγή στη διδασκαλία της 

γλώσσας είναι απόρροια α) «των κοινωνικών αλλαγών» (Π.Σ., 2011: 4), β) της «νέας 

παιδαγωγικής φιλοσοφίας» (Π.Σ., 2011: 4), γ) της ύπαρξης πολυπολιτισµικών 

ταυτοτήτων «παρατηρείται µια σηµαντική αύξηση των µαθητών και µαθητριών που 

προέρχονται από διαφορετικές φυλές, εθνότητες και διαφορετικά πολιτισµικά 

περιβάλλοντα» (Π.Σ., 2011: 4), δ) της ραγδαίας ανάπτυξης της τεχνολογίας, η οποία 

«δηµιούργησε τις συνθήκες για µια χωρίς προηγούµενο επικοινωνία και ανταλλαγή 

πληροφοριών, προϊόντων και υπηρεσιών σ’ ένα τεράστιο εύρος πληθυσµού» (Π.Σ., 

2011: 2), ε) της χαµηλής επίδοσης των ελλήνων µαθητών σε διεθνείς διαγωνισµούς, 

«π.χ. PISA» (Π.Σ., 2011: 11)  και στ) «της ύπαρξης µιας τεραστίας ποικιλίας µορφών 

κειµένου» (Π.Σ., 2011: 7) και «πλήθος πρακτικών έκφρασης και επικοινωνίας» (Π.Σ., 

2011: 3). Σύµφωνα µε όσα αναφέρει το νέο Π.Σ., το σχολείο σήµερα για να µπορεί να 

στηρίξει το ρόλο του, πρέπει να ανταποκριθεί στις νέες απαιτήσεις και να µετατραπεί 

από χώρο καταναγκασµού σε χώρο µάθησης, δηµιουργίας, έρευνας και ανακάλυψης. 



Σηµεία σύγκλισης & απόκλισης από τον Κριτικό Γραµµατισµό 

 

 100 

Συνεπώς, το Π.Σ. θεµελιώνεται σε µια νέα ρητορική, η οποία δεν υποστηρίζει την 

παραδοσιακή και στερεότυπη διδασκαλία, αλλά προσπαθεί εµφανώς να 

διαπραγµατευτεί τα νέα δεδοµένα και τις υπάρχουσες συνθήκες, προτείνοντας 

τρόπους προσέγγισης της γλώσσας µέσα από συνδυαστικά µοντέλα.  

Το ζητούµενο είναι αν όλα αυτά παραµένουν σε επίπεδο ρητορείας ή αν 

τελικά επιτυγχάνονται στην πράξη. Η απάντηση είναι ότι το νέο Π.Σ. κάνει µια 

γενναία προσπάθεια και συµπεριλαµβάνει στους κόλπους του όλα αυτά τα στοιχεία 

που πραγµατικά έχει ανάγκη το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, όµως θεωρούµε ότι 

χρειάζεται ακόµα να διανύσει µεγάλη απόσταση µέχρι να καταφέρει να φτάσει στις 

όχθες της κριτικής παιδαγωγικής. Ίσως, θα έφτανε εκεί, αν το Π.Σ. αντί για έτοιµο 

κείµενο προς χρήση για τους αποµονωµένους στις τάξεις τους εκπαιδευτικούς, να 

µετατραπεί σε κείµενο που να ωθήσει όλους τους εµπλεκόµενους στη µάθηση, να 

εργαστούν συνολικά, για τη δηµιουργία ενός διεπιστηµονικού Α.Π., που θα συνδέει 

τη γνώση µε την πραγµατικότητα των µαθητών (Γρόλλιος, 2005: 205-206).    

Το Π.Σ. παρουσιάζεται ως κύριο υποκείµενο δράσης, είναι το κυρίαρχο 

εργαλείο που ουσιαστικά κινητοποιεί τον µαθητή και τον δάσκαλο, οδηγώντας τους 

στη γνώση («Το Π.Σ. που ακολουθεί φιλοδοξεί µε τους στόχους, το περιεχόµενο καθώς 

και τις µεθοδολογικές αρχές που προτείνει, να δώσει όλα τα εφόδια ώστε οι µαθητές 

και οι µαθήτριες να αποκτήσουν…» (Π.Σ., 2011: 5). Στο παραπάνω απόσπασµα το 

Π.Σ. εµφανίζεται, ως το καταλληλότατο πρόγραµµα για την εκµάθηση της ελληνικής, 

ενώ η χρήση ενικού αριθµού δεν αφήνει περιθώρια εµπλοκής των µαθητών και των 

εκπαιδευτικών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επιπλέον, το Π.Σ. προσωποποιηµένο 

πια, θέτει το πλαίσιο, σκιαγραφεί τις διαδικασίες µάθησης, προσδιορίζει τις 

κατευθύνσεις, περιγράφει τη µεθοδολογία και κατασκευάζει την εικόνα του µαθητή - 

αυριανού πολίτη που θέλει να φτιάξει «το νέο Π.Σ. θα βοηθήσει τους µαθητές και τις 

µαθήτριες να αποκτήσουν τα χαρακτηριστικά ενός πολίτη που αγωνίζεται για τη 

δηµοκρατία και την ισονοµία µεταξύ των πολιτών, για το σεβασµό των δικαιωµάτων 

των αδύναµων κοινωνικά ατόµων, για την ειρήνη και την κατανόηση και την 

αλληλεγγύη µεταξύ των λαών και των ανθρώπων» (Π.Σ., 2011: 6). Έτσι, το Π.Σ. 

αναπαριστάται ως µια οντότητα που µπορεί να έχει νοητικές ιδιότητες, πραξιακές 

ικανότητες, να αναλαµβάνει πρωτοβουλίες και κάνει επιλογές «Η επιλογή του Π.Σ. να 

χρησιµοποιούνται ποικίλα πολυτροπικά κείµενα, συνεχούς και ασυνεχούς λόγου, ώστε 

να εξοικειώνονται οι µαθητές και οι µαθήτριες µε τις στρατηγικές και τις δεξιότητες 
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που απαιτούνται για την κατανόηση των πληροφοριών που µεταφέρει η γλώσσα» (Π.Σ., 

2011: 11). 

Οι περισσότερες επιλογές που κάνει το Π.Σ. προβάλλονται µε τέτοιο τρόπο 

που να δείχνουν αυτονόητες και τα αποτελέσµατά τους δεδοµένα («Το πρόγραµµα της 

διδασκαλίας της νέας ελληνικής εκπληρώνει αυτήν την ανάγκη…» (Π.Σ., 2011: 7), έτσι 

που να µη µπορεί κανείς να το αµφισβητήσει («Με αυτόν τον τρόπο ο/η 

εκπαιδευτικός, αν και απευθύνεται σε ανοµοιογενή τάξη, προσαρµόζει τη διδασκαλία 

του/της… οι µαθητές και οι µαθήτριες αποκτούν επίγνωση των δυνάµεών τους» (Π.Σ., 

2011: 19). Αυτό συµβαίνει περισσότερο στο κοµµάτι της µεθοδολογίας, στο οποίο ο 

λόγος είναι συνταγογραφικός, µε τις διδακτικές αρχές να απαριθµούνται µε τα µικρά 

γράµµατα «α), β), γ)…ι)» (Π.Σ., 2011: 15-16) της νεοελληνικής, κατασκευάζοντας 

την τέλεια συνταγή για τη διδασκαλία. Είναι ξεκάθαρο λοιπόν, ότι το Π.Σ. αφενός 

προσδιορίζει τις κατευθύνσεις του προγράµµατος ανάπτυξης δραστηριοτήτων, και 

αφετέρου καθορίζει τις αρµοδιότητες των εκπαιδευτικών διατηρώντας ένα 

κατευθυντικό λόγο οδηγιών.  

Εντούτοις, οι αναφορές για τον εκπαιδευτικό είναι ποσοτικά λίγες µέσα στο 

κείµενο του Π.Σ., µέχρι που αυτή η λακωνικότητα ως προς το ρόλο του δασκάλου 

µας κάνει να διερωτόµαστε, αν γίνεται συνειδητά, πράγµα που σηµαίνει ότι οι 

συγγραφείς του προγράµµατος έχουν εµπιστοσύνη στην εκπαιδευτική κοινότητα και 

στο έργο που φέρνει εις πέρας, ή ασυνείδητα επειδή θεωρούν τη δουλειά του 

δασκάλου µονάχα διεκπαιρεωτική, οπότε και δε χρειάζεται να δώσουν περαιτέρω 

διευκρινήσεις. Τι από τα δύο συµβαίνει θα προσπαθήσω να εξηγήσω παρακάτω.  

Από το κείµενο δε φαίνεται να δίνονται στον εκπαιδευτικό κίνητρα για 

περαιτέρω διερεύνηση, χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα της απουσίας ολοσχερώς 

βιβλιογραφικών πηγών. Οι παραδοχές του κειµένου προβάλλονται επιγραµµατικά 

«είναι ένα πρόγραµµα που στηρίζεται στις αρχές του κριτικού γραµµατισµού» (Π.Σ., 

2011: 5) σαν αυτονόητες, χωρίς καµία τεκµηρίωση. Παρέχεται λοιπόν, στεγνά ένα 

κείµενο προς κατανάλωση, αυξάνοντας τις πιθανότητες για στρεβλή χρήση αυτού. Ο 

εκπαιδευτικός, αντί να αντιµετωπίζεται ως αναστοχαζόµενος επαγγελµατίας, 

αντιµετωπίζεται ως καταναλωτής επιστηµονικών θεωριών. Βέβαια, το κενό αυτό 

έρχεται να καλύψει ο Οδηγός για τον εκπαιδευτικό, ένα εγχειρίδιο 498 σελίδων, για 

το όποιο δεν µπορούµε να ισχυριστούµε αν και κατά πόσο είναι ένα εύχρηστο 

εργαλείο για τον εκπαιδευτικό λόγω του µεγάλου όγκου των πληροφοριών που 

περιέχει.  
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Η περιθωριοποίηση του ρόλου του εκπαιδευτικού εκ µέρους των συντακτών 

του Π.Σ. επιβεβαιώνεται περίτρανα και από την πρόταση κατακλείδα του κειµένου 

της Μεθοδολογίας, την οποία µεταφέρω αυτούσια «Εννοείται πως στο Οδηγό για τον 

εκπαιδευτικό θα δίνονται όλες οι αναγκαίες οδηγίες αλλά και προτάσεις για την επιλογή 

και τη διδασκαλία των κειµένων» (Π.Σ., 2011: 19). Τόσο η χρήση όσο και η σηµασία 

του απρόσωπου ρήµατος εννοείται στην αρχή µάλιστα, της πρότασης, φυσικοποιεί τη 

θέση του εκπαιδευτικού, ως τελευταίου µοχλού στις αποφάσεις για το «πώς» και το 

«τι» της διδασκαλίας. Επιπλέον, ο επιθετικός προσδιορισµός «αναγκαίες» στο 

ουσιαστικό «οδηγίες», σχεδόν υποχρεώνει τον εκπαιδευτικό να τηρήσει τις 

δεσµεύσεις που του επιβάλλει το κείµενο, αφαιρώντας του κάθε ευελιξία. Τέλος, το 

ουσιαστικό «οδηγίες» επαληθεύει τον εκτελεστικό ρόλο που δίνει στον εκπαιδευτικό 

το κείµενο του Π.Σ. και ενισχύει τη χρήση αυτού µε τρόπο επιβλητικό. Ουσιαστικά, η 

συγκεκριµένη πρόταση κατακλείδα δεν γράφτηκε τυχαία, αντιθέτως έρχεται να 

επιβεβαιώσει την κυριαρχία του κειµένου πάνω στον εκπαιδευτικό, να υπενθυµίσει 

ότι η ύπαρξη του είναι νοµικά κατοχυρωµένη ερχόµενο από το ανώτερο επιτελείο του 

Υπουργείου, που δεν είναι άλλο από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, έτσι ώστε να 

δηµιουργήσει την υποχρέωση στον/στην εκπαιδευτικό να το εφαρµόσει, δίνοντας του 

παράλληλα την ψευδαίσθηση ότι εκείνος αποφασίζει.  

Όλα τα παραπάνω φαίνεται να µην αφήνουν περιθώρια προώθησης της 

εξέλιξης και επαγγελµατικοποίησης του εκπαιδευτικού. Επιβεβαιώνεται λοιπόν, η 

άποψη του Lawrence Stenhouse ότι δεν υπάρχει ανάπτυξη του Αναλυτικού 

Προγράµµατος χωρίς ανάπτυξη του εκπαιδευτικού.  

Ωστόσο, αν και οι διδακτικοί στόχοι και η µαθησιακή διαδικασία 

προγραµµατίζεται µε κάποια σχετική ελευθερία από τον εκπαιδευτικό, δεν µπορεί να 

αγνοηθεί το γεγονός ότι ακόµη κι έτσι η διδακτική δράση είναι µια 

«κατασκευαστική» δράση προσανατολισµένη προς το «προϊόν», εφόσον υφίσταται 

Α.Π. που προσδιορίζει όλη τη διαδικασία της µάθησης της γλώσσας, εξηγεί ποια θα 

πρέπει να είναι τελικά η δράση του εκπαιδευτικού (Grundy, 2003: 39-43), ο οποίος 

δεν νοµιµοποιείται να µην ακολουθήσει το γενικό πρόσταγµα του κειµένου του Π.Σ. 

Έτσι το Α.Π. µε τη συγκεκριµένη µορφή δεν παύει να έχει χαρακτηριστικά της 

νεωτερικής σκέψης, αφού αντιµετωπίζει τελικά τους µαθητές οµογενοποιηµένους και 

όχι ως διαφορετικές υποκειµενικότητες. Άλλωστε οι εκπαιδευτικοί σκοποί 

«σηµατοδοτούν είτε ρητή δέσµευση της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε αξίες και 

ιδεώδη, µε σκοπό τη µακροπρόθεσµη πραγµάτωση των ιδανικών καταστάσεων, είτε, 
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πιο µετριασµένα, τις ιδιότητες που θεωρείται επιθυµητό να αναπτύξει η νέα γενιά 

πολιτών. Και στις δύο περιπτώσεις ορίζουν την κανονιστική διάσταση της 

εκπαίδευσης, η οποία εκτείνεται πέραν της επιστηµολογίας και της µαθησιακής 

διαδικασίας, και ενδέχεται να είναι ισχυρότερη εκείνων» (Φρυδάκη, 2009: 82). 
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13.2. Α.Π. Πράξις 

 Στο σηµείο αυτό ενδιαφέρει να δούµε κατά πόσο το Π.Σ. ικανοποιεί συνθήκες 

για χειραφέτηση, δηλαδή σε ποιο βαθµό το παιδαγωγικό ζεύγος συµµετέχει ενεργά 

στο µαθησιακό πρόγραµµα, αν η διδασκαλία επικεντρώνεται σε διαδικασίες 

διαπραγµάτευσης, αν τελικά προωθείται η οµαδικότητα, η δηµιουργικότητα και η 

διερεύνηση για την απόκτησης της γνώσης. Κυρίαρχα η αναζήτηση της έννοιας 

«πράξις» στο Π.Σ. πρόκειται για ανεύρεση στοιχείων που ενθαρρύνουν τη 

διαπραγµάτευση και τη συµµετοχή. Αναζητείται συνεπώς, το εξής: αν το Π.Σ. µέσω 

της διδακτικής διαδικασίας αποτελεί το σηµείο εκκίνησης που θα δώσει ευκαιρίες για 

δράση, συλλογισµό, νοηµατοδότηση και αλλαγή της κοινωνικής πραγµατικότητας 

(Grundy, 2003: 121-124).   

 Σύµφωνα µε το Π.Σ. η µάθηση υπόστηρίζεται από εκπαιδευτικό υλικό που 

«προσκοµίζεται στην τάξη είτε από τον/την εκπαιδευτικό είτε από τους µαθητές και τις 

µαθήτριες» (2011: 16). Το στοιχείο αυτό ενθαρρύνει το παιδαγωγικό ζεύγος να 

ερευνήσει και να εµπλακεί στη διαδικασία της µάθησης, καλλιεργώντας τον 

ανακαλυπτικό τρόπο σκέψης και την ανάληψη πρωτοβουλίας. Μαθητές και 

εκπαιδευτικός ενθαρρύνονται να εισχωρούν στις δοµές της γνώσης και να θέτουν 

κριτήρια στην επιλογή κειµένων ή δραστηριοτήτων, έτσι που το διδακτικό υλικό να 

αποτελεί εστία προβληµατισµού κι όχι το αντικείµενο της γνώσης.  

Ωστόσο, το Π.Σ. µένει µόνο στη δηµιουργία εκπαιδευτικού υλικού, ενώ δεν 

κάνει λόγο για ανάπτυξη Α.Π. από µαθητές και εκπαιδευτικό. Είναι σηµαντικό να 

αναφέρουµε, ότι, ενώ το Π.Σ. χαρακτηρίζεται από ένα ενδιαφέρον ανοιχτό στην 

αλλαγή της διδακτικής διαδικασίας (π.χ. ανάθεση στους µαθητές ενεργών ρόλων, 

γενικοί και αδροί σκοποί που υλοποιούνται µε ποικιλία διδακτικών δραστηριοτήτων, 

πλαίσιο αρχών του Π.Σ. που δεν σταθµίζεται αυστηρά), η πρόθεση των συντακτών ως 

προς τη δηµιουργία συνθηκών για τη χειραφέτηση µαθητή και εκπαιδευτικού µάλλον 

έχει διαστρεβλωθεί. Αν µε λίγα λόγια εξαιρέσουµε το παραπάνω απόσπασµα, το Π.Σ. 

δεν εκπληρώνει αυτή την ανάγκη, διότι µέσα στο κείµενο δεν υπάρχει ένδειξη 

αξιοποίησης των όποιων διδακτικών πράξεων και δραστηριοτήτων για την προαγωγή 

της αλληλεπίδρασης του ατόµου µε την κοινωνία.  
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14 Α.Π. ∆ιεπιστηµονικό / ∆ιαθεµατικό ≠ Α.Π. ∆ιακριτών µαθηµάτων  

Η κατάκτηση του γραµµατισµού δε νοείται ως µια διαδικασία που αφορά 

µόνο τη γλώσσα, αλλά διαδικασία που επηρεάζει όλους τους µαθησιακούς τοµείς της 

ζωής των εκπαιδευοµένων: «Να αποκτήσουν ακαδηµαϊκές δεξιότητες που θα τους 

επιτρέψουν να αντεπεξέρχονται στις απαιτήσεις όχι µόνο του γλωσσικού µαθήµατος 

αλλά και όλων των γνωστικών αντικειµένων του ΠΣ» (2011: 8). Υπό αυτή την έννοια 

η γλώσσα αποτελεί µέσο µάθησης σε όλο το εύρος του Α.Π., ισχύει όµως και το 

αντίστροφο, δηλαδή η πρόσκτηση της γλώσσας να γίνεται µε ένα ολιστικό τρόπο 

µέσα από διάφορα επιστηµονικά πεδία. Παρόλο που η θεωρία του κριτικού 

γραµµατισµού τονίζει τη σχέση της γλώσσας µε τα άλλα σχολικά αντικείµενα, αυτή 

είναι η πρώτη και τελευταία αναφορά του Π.Σ. για τη σχέση αυτή, καθότι η πρώτη 

παρουσιάζεται ως διακριτό µάθηµα στο υπόλοιπο σώµα κειµένου. 

Στο νέο Π.Σ. λοιπόν, η γλώσσα παρουσιάζεται ως ξεχωριστό µάθηµα, όπως 

συνέβαινε και µε τα προηγούµενα Α.Π.Σ., τα οποία βασίζονταν οµοίως στην 

αυτοτελή διδασκαλία των διαφόρων γνωστικών αντικείµενων, µοντέλο που δεν 

εξασφάλιζε την ενιαία οριζόντια ανάπτυξη των περιεχοµένων, ενώ καταδίκαζε τη 

διδασκαλία σε ρουτίνα (Aronowitz & Giroux, 2010: 169). Η πρώτη προσπάθεια που 

έγινε για να ξεπεραστεί ο κατακερµατισµός της γνώσης και η τυποποιηµένη 

διαχείριση του κάθε µαθήµατος ήταν η θέσπιση του ∆.Ε.Π.Π.Σ. σύµφωνα µε το οποίο 

έπρεπε να γίνει ενιαιοποίηση της σχολικής γνώσης. Με το ∆.Ε.Π.Π.Σ. εισάγεται 

επίσηµα η διαθεµατική προσέγγιση της µάθησης, ο µαθητής κατακτά ολιστικά τη 

γνώση, ενώ του δίνεται η δυνατότητα να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων 

και δεξιοτήτων που θα του επιτρέπει να αναπτύσσει προσωπική άποψη για θέµατα 

που σχετίζονται µεταξύ τους, µε ζητήµατα της καθηµερινής ζωής και να διαµορφώσει 

τη δική του κοσµοθεωρία και κοσµοαντίληψη. Ωστόσο, η επιθυµία των ∆.Ε.Π.Π.Σ. 

για εσωτερική συνοχή µεταξύ των µαθηµάτων δεν εκπληρώθηκε ποτέ, καθότι 

επικράτησαν τα διακριτά µαθήµατα, διαµορφώνοντας έτσι µια παράδοση για τα 

ελληνικά Α.Π.Σ.  

Στο υπό εξέταση Π.Σ. η έννοια της διαθεµατικότητας είναι απούσα και η µόνη 

έµµεση αναφορά βρίσκεται στο παρακάτω απόσπασµα «η διδασκαλία της γλώσσας 

δεν περιορίζεται αυστηρά στο πλαίσιο του γλωσσικού µαθήµατος, αλλά διαχέεται σε 

όλα τα γνωστικά αντικείµενα του ΠΣ, τα οποία αξιοποιούνται για την ανάπτυξη 

γλωσσικών δεξιοτήτων και την κατάκτηση ακαδηµαϊκού λεξιλογίου και σύνθετων 
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µορφοσυντακτικών δοµών» (Π.Σ., 2011: 7).Συνεπώς, στο νέο Π.Σ. δεν µπορούµε να 

υποστηρίξουµε ότι έγιναν γενναίες προσαρµοστικές αλλαγές ούτε αξιοποιήθηκε στο 

βαθµό που θα περιµέναµε η αρχή της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης. Η 

γλώσσα θεωρητικά διαχέεται σε όλα τα µαθήµατα, πρακτικά όµως, διατηρεί τον 

αυτόνοµο ρόλο της ως µάθηµα.   

 

15 Α.Π. ως θεσµικό κείµενο  

Το νέο Π.Σ. έχει συνταχθεί στα πρότυπα ενός πληροφοριακού λόγου, 

εµπεριέχει πολλούς επιστηµονικούς όρους, δίχως να τους επεξηγεί ή να τους στηρίζει 

βιβλιογραφικά, γεγονός που ενισχύει τη διαδικασία «κατανάλωσης» από τη µία και 

νοµιµοποίησης του από την άλλη. 

Ωστόσο, σχετικά µε τη διακειµενικότητα του Π.Σ. µπορούµε να πούµε ότι 

συµφύονται πολλοί διαφορετικοί λόγοι τόσο από τον κλάδο της γλωσσολογίας, της 

διδακτικής, της παιδαγωγικής επιστήµης όσο και από τον κλάδο της κοινωνιολογίας 

και της ψυχολογίας (π.χ. Ψυχολογικές θεωρίες µάθησης).  

Έτσι ένα στοιχείο που προκαλεί σύγχυση στον εκπαιδευτικό αφορά στο 

προτεινόµενο διδακτικό περιεχόµενο, όπου το Π.Σ. παρατηρούµε ότι δίνει ενδεικτικά 

πέντε θεµατικές ενότητες «Ο άνθρωπος και η ταυτότητά του», «η φύση και το 

περιβάλλον», «Υγεία και διατροφή», « ταξίδια», «τέχνη» (Π.Σ., 2011: 14-15), όπου 

µέσα από την δηµιουργική αξιοποίηση τους, ζητά να διδαχτούν διάφοροι τύποι 

κειµένων, κειµενικά είδη και γραµµατικά φαινόµενα. Η συγκεκριµένη πρόταση 

βέβαια, θεωρητικά διέπεται από τις αρχές του κριτικού γραµµατισµού, πρακτικά 

όµως, δεν µπορούµε να γνωρίζουµε πόσο υλοποιήσιµη µπορεί να είναι στην ελληνική 

σχολική αίθουσα µε τις υπαρκτές συνθήκες και ως τέτοιες εννοούµε τα δοσµένα 

κείµενα του διδακτικού εγχειριδίου της γλώσσας και την υποχρέωση του 

εκπαιδευτικού να διδάσκει µέσα από αυτά σε ποσοστό 75%. ∆ηµιουργείται λοιπόν, η 

εξής αντίφαση, από τη µία η οπτική του Π.Σ. µε τη ρητορική για τον κριτικό 

γραµµατισµό και την παρεχόµενη στον εκπαιδευτικό διδακτική ευελιξία και από την 

άλλη η ύπαρξη του συγκεκριµένου βιβλίου, µέσα από το οποίο είναι αναγκασµένος ο 

εκπαιδευτικός να διεξάγει το µάθηµα της γλώσσας.  
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Επιπρόσθετα, οι θέσεις του κειµένου διαµορφώνονται άλλοτε από λόγους της 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής61 και κυρίως της Ευρωπαϊκής62 διάστασης στην εκπαίδευση  

και των διαφόρων διακηρύξεων (βλ. ∆ιακήρυξη της  Μπολόνιας
63, Λευκή64 και 

Πράσινη
65 Βίβλος, Στρατηγική της Λισαβόνας66) «το σχολικό σύστηµα καλείται να 

ενθαρρύνει τη συνάντηση, την επικοινωνία, αλλά και τη γνώση της ιδιαίτερης 

                                                           
61 Η ΕΠ είναι στενά συνδεδεµένη µε την έννοια της επικοινωνίας, της γνώσης και της εξουσίας και 
καθορίζεται σε µεγάλο βαθµό από το περιεχόµενο και τον σκοπό της, από το πλαίσιο δράσης που το 
περιεχόµενο αυτό εισηγείται, τη διαδικασία εκπόνησης, προώθησης και υλοποίησης της, αλλά και το 
σώµα των αποδεκτών της (Παπαδάκης, 2003: 82-83).    
62 Η Ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση έγινε απαραίτητη εκπαιδευτική πολιτική των κρατών-
µελών της ΕΕ από τότε που οι ευρωπαϊκές κοινωνίες µετασχηµατίστηκαν λόγω µαζικής 
µετανάστευσης σε πολυπολιτισµικές. Η Ε.Ε. έπρεπε να µετασχηµατίσει τις εκπαιδευτικές δοµές για να 
επιτευχθεί ο στόχος. Οπότε το προτεινόµενο σχέδιο δράσης του Συµβουλίου καλούσε τα κράτη-µέλη 
να περιλάβουν  την ευρωπαϊκή διάσταση εµφανώς στα αναλυτικά προγράµµατα όλων των σχετικών 
γνωστικών αντικειµένων και επιπλέον ωθούσε τα ιδρύµατα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών των χωρών-
µελών να δώσουν µεγαλύτερη έµφαση στην ευρωπαϊκή διάσταση, στα βασικά µαθήµατα της αρχικής 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, στη µετεκπαίδευση και στην ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση 
(Παπούλια-Τζελέπη, 1996: 294).  
63
Η διακήρυξη της Μπολόνια (Bologna Declaration) δηµιουργήθηκε για να προωθήσει το Ευρωπαϊκό 

Μοντέλο και έχει ισχυρό επίκεντρο την ∆ια Βίου Εκπαίδευση. Η δηµιουργία της συνδέεται επίσης µε 
το γεγονός ότι θα απέδιδε οικονοµικά από την εισαγωγή φοιτητών εκτός Ευρωπαϊκής Ένωσης στα 
Ευρωπαϊκά Πανεπιστήµια και θα δηµιουργούσε ελκυστικό κλίµα για σπουδές αφενός και ανάπτυξη 
τεχνικών δεξιοτήτων αφετέρου. Σήµερα σαράντα επτά χώρες συµµετέχουν στη διαδικασία της 
Μπολόνιας και η Ελλάδα µέσα σ’ αυτές (Πασιάς, 2006β: 242-244· Καρράς, 2007: 39). 
64
Το Λευκό βιβλίο ή Λευκή Βίβλος είναι ένα κείµενο που οικοδοµεί την ευρωπαϊκή κοινωνία της 

γνώσης, σε µια προσπάθεια προσαρµογής της στο νέο κόσµο. Μέσα από αυτό επανεξετάζεται και 
υπογραµµίζεται ο ρόλος της εκπαίδευσης και της κατάρτισης για την επίτευξη οικονοµικής και 
κοινωνικής συνοχής και ανάπτυξης. Ουσιαστικά, η πρόταση του Λ.Β. προσανατολίζεται σε µια 
ορισµένη αντίληψη για την ‘Ευρώπη της Γνώσης’, σύµφωνα µε την οποία η δια βίου εκπαίδευση 
µετατρέπεται σε συνεχή κατάρτιση για την απόκτηση  προσόντων και οι εργαζόµενοι θα πρέπει να 
είναι ευέλικτοι και ευπροσάρµοστοι στις επιχειρήσεις, οι οποίες µε αυτό τον τρόπο θα παραµένουν 
καινοτοµικές και ανταγωνιστικές στο πλαίσιο των προτύπων και των συσχετισµών που επιβάλει η 
επικυριαρχία του νεοφιλελεύθερου προτάγµατος στην οικονοµία και η παγκοσµιοποίηση της αγοράς 
(Πασιάς, 2006α: 434).     
65
Το Π.Β. δηµοσιεύτηκε στις 29 Σεπτεµβρίου 1993 και αποτελεί ένα από τα πιο σηµαντικά κείµενα της 

περιόδου που αναφέρεται στην Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση της Εκπαίδευσης, το οποίο εισάγει νέες 
αρµοδιότητες για την Κοινότητα στον τοµέα της εκπαίδευσης και κυρίως στον τοµέα της σχολικής 
εκπαίδευσης (Πασιάς, 2006α: 426· Τσαούσης, 1998: 273).Η Πράσινη Βίβλος εντασσόµενη µέσα στο 
πλαίσιο της διαδικασίας για την ευρωπαϊκή ενοποίηση και προώθηση της έννοιας του Ευρωπαίου 
πολίτη εντός των εθνικών κοινωνιών των κρατών-µελών, επισηµαίνει α) τη προσαρµογή της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας στο νέο οικονοµικό, κοινωνικό και πολιτιστικό πλαίσιο που διαµορφώνεται 
και β) την προετοιµασία και την ένταξη των νέων στο διευρυµένο και ενιαίο οικονοµικό και κοινωνικό 
χώρο της Κοινότητας, µε κύρια εφόδια τις γνώσεις του γλωσσικού, πολιτιστικού και κοινωνικού 
περιβάλλοντος των κρατών της Ευρώπης (Πασιάς, 2006α: 427 - 428). Η επίτευξη των παραπάνω 
στόχων ενθαρρύνεται µέσω της εκµάθησης και της διάδοσης των γλωσσών των κρατών-µελών, την 
διευκόλυνση της κινητικότητας των φοιτητών και των εκπαιδευτικών, την αναγνώριση πτυχίων και 
σπουδών, την ανταλλαγή νέων, την ανάπτυξη της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης και της συνεργασίας 
εκπαιδευτικών ιδρυµάτων (Τσαούσης, 1998: 276).       
66 Το βασικό σηµείο στη διαδικασία της Λισαβόνας είναι η  σύγκλιση των εθνικών συστηµάτων 
εκπαίδευσης (Πασιάςβ, 2006: 77). Η στρατηγική αυτή της Λισσαβόνας και όλες οι συνεπακόλουθες 
πράξεις της Ε.Ε. σε ό,τι αφορά την εκπαίδευση, έχουν θέσει ως προτεραιότητα την ανασυγκρότηση 
των εκπαιδευτικών συστηµάτων µε επίκεντρο τις κοινές ανησυχίες αλλά και το σεβασµό των εθνικών 
ιδιαιτεροτήτων. Η προσπάθεια ανασυγκρότησης έχει βασικά διαρθρωθεί και οριοθετηθεί γύρω από τη 
βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας της εκπαίδευσης και της κατάρτισης και την 
ενίσχυση του ευρωπαϊκού κοινωνικού µοντέλου (Πασιάςβ, 2006).  
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ταυτότητας των πολιτισµών» (Π.Σ., 2011: 6), «αποφεύγεται ο αποκλεισµός των 

µειονοτήτων, ενώ παράλληλα η πλειονότητα έχει πολλά να κερδίσει από το άνοιγµα στη 

διαφορετικότητα» (Π.Σ., 2011: 6), «η χαµηλή συγκριτικά µε άλλες χώρες, ταξινόµηση 

των ελληνίδων µαθητριών και ιδιαίτερα των ελλήνων µαθητών σε δραστηριότητες 

κατανόησης κειµένων», «η βελτίωση της επίδοσης των ελλήνων µαθητών και 

ελληνίδων µαθητριών σε διεθνείς διαγωνισµούς» (Π.Σ., 2011: 12) και άλλοτε 

πρόκειται για «µετακένωση»67 ιδεών από τα Α.Π. προηγούµενων ετών, ένα 

παράδειγµα αποτελεί η µέθοδος project «Οι δραστηριότητες αυτές έχουν 

κοινωνιοκεντρικό χαρακτήρα, αφού ασχολούνται οι µαθητές και οι µαθήτριες µε 

θέµατα σύγχρονα και επίκαιρα…οδηγούνται στη διενέργεια ερευνών για θέµατα που 

απασχολούν το άµεσο περιβάλλον τους και την κοινωνία» (Π.Σ., 2011: 18).  

 Οι εµπλεκόµενοι λόγοι δηµιουργούν σε πολλές περιπτώσεις αντιφάσεις σε 

όποιον το διερευνά και δυσκολία στο να δει ξεκάθαρα ποιο είναι τελικά το ζητούµενο 

του προγράµµατος. Βέβαια, αν και υπαρκτοί οι αντίθετοι λόγοι, πουθενά δεν 

συζητιέται η πιθανότητα συγκρούσεων συµφερόντων ούτε η κρίσιµη αντίφαση 

µεταξύ, για παράδειγµα αυτονοµίας και ελέγχου. Τέλος, οι ευρωπαϊκές επιδιώξεις, οι 

οποίες επηρεάζουν σε πολλούς τοµείς την εκπαίδευση, όπως και το Α.Π. (Πασιάς, 

2006β: 99) έχουν ενσωµατωθεί στο κείµενο, ενώ έχει φυσικοποιηθεί το αναπόφευκτο 

της ύπαρξής τους. 

 

16 Α.Π. ως πολιτικό κείµενο  

 Το νέο Π.Σ. στην προσπάθεια του να αναδείξει τις δεξιότητες που είναι 

απαραίτητες να αποκτήσει το σύγχρονο άτοµο, σκιαγραφεί εµµέσως τη γνώση που 

θεωρεί ότι έχει υψηλό κύρος. Έτσι, υψηλό κύρος απολαµβάνει η γνώση που 

συµπυκνώνει στοιχεία που διευκολύνουν την καθηµερινότητα, την επιτυχία στην 

επαγγελµατική ζωή και την κατανόηση των νέων κοινωνικών πρακτικών. Γενικότερα, 

η αίσθηση που αφήνει το κείµενο του Π.Σ. στον αναγνώστη φανερώνει µια 

προτεραιότητα στο πώς θα λειτουργήσει ο µαθητής στην προσωπική και κοινωνική 

ζωή πιο αποτελεσµατικά. Τούτο γίνεται φανερό µέσα από τα παρακάτω απόσπασµα: 

«Το σχολείο καλείται να αναπτύξει στους µαθητές και στις µαθήτριες ένα εύρος 

δεξιοτήτων που θα τους επιτρέψει να κινηθούν µε ευελιξία και δηµιουργικότητα σε ένα 

                                                           
67
Ο όρος «µετακένωση» βρίσκεται διάχυτος στο παιδαγωγικό έργο του Αδαµάντιου Κοραή (∆ηµαράς, 

2002:19) και σχετίζεται µε τη µεταφορά ιδεών και επιτευγµάτων της ευρωπαϊκής σκέψης και 
επιστήµης, η οποία αναπροσανατόλισε το περιεχόµενο και τους στόχους της ελληνικής εκπαίδευσης.  
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εργασιακό και κοινωνικό περιβάλλον που έχει αυξηµένες και µεταβαλλόµενες 

απαιτήσεις» (Π.Σ., 2011: 4). Το γεγονός ότι το κείµενο ανάγει ως σηµαντική τη 

γνώση που είναι χρήσιµη στην καθηµερινή και επαγγελµατική ζωή, αναδεικνύει την 

έννοια της ανταποδοτικότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας στην κοινωνία της 

γνώσης. Μάλιστα, πάνω σ’ αυτή τη γνώση θα αξιολογηθούν οι µαθητές («να 

αξιολογήσει τις γνώσεις και δεξιότητες που αναπτύσσουν µέσα σε καθηµερινές 

αυθεντικές καταστάσεις επίλυσης προβληµάτων» (Π.Σ., 2011: 20). 

Εποµένως, προκύπτει ότι γίνεται διάκριση ανάµεσα σε υψηλού68 και χαµηλού 

κύρους γνώση, η οποία νοµιµοποιεί συγκεκριµένα είδη γνώσης (Aronowitz & Giroux, 

2010: 174), τα οποία οι εκπαιδευτικοί ως διαχειριστές του προγράµµατος 

δεσµεύονται να ακολουθήσουν και να αναπτύξουν, απαξιώνοντας άλλα.  

Ένα ακόµη στοιχείο που µας απασχόλησε κατά την ανάλυση του κειµένου 

σχετίζεται µε το ότι οι θέσεις που υιοθετούνται στο νέο πρόγραµµα δεν 

τεκµηριώνονται βιβλιογραφικά, παρουσιάζονται συνοπτικά
69 και έχουν 

επιγραµµατικό χαρακτήρα. Αξίζει να σηµειωθεί ότι η θεωρία του κριτικού 

γραµµατισµού, πάνω στην οποία στηρίζεται ολόκληρο το πρόγραµµα του Π.Σ., 

σύµφωνα µε τους συντάκτες, περιγράφεται µόλις σε έξι σειρές («Για όλους τους 

παραπάνω λόγους το Π.Σ. που ακολουθεί είναι ένα πρόγραµµα που στηρίζεται στις 

αρχές του κριτικού γραµµατισµού, σύµφωνα µε τον οποίο κάθε πολιτισµικό προϊόν (και 

στην περίπτωσή µας η γλώσσα και η λογοτεχνία), προσεγγίζεται µαθησιακά ως ένα 

πολυεπίπεδο αποτέλεσµα ιδεολογικών, κοινωνικών και τεχνολογικών διεργασιών, οι 

οποίες στο πλαίσιο της παιδαγωγικής του κριτικού γραµµατισµού είναι –και πρέπει να 

είναι– διερευνήσιµες και ερµηνεύσιµες» (Π.Σ., 2011: 5).     

 Το γεγονός της δηµοσιογραφικής παρουσίασης σηµαντικών παιδαγωγικών 

εννοιών και γλωσσοδιδακτικών θεωριών και η συναφής απουσία βιβλιογραφικών 

πηγών, δεν πείθει για την επιστηµονική εγκυρότητα του κειµένου, ενισχύοντας την 

εύκολη «κατανάλωση» του κειµένου από τους αποδέκτες του. Ωστόσο, το κείµενο 

                                                           

 
68 Αξίζει να σηµειώσουµε ότι η υψηλού κύρους γνώση συχνά αντιστοιχεί σε σώµατα γνώσης που 
αποτελούν σκαλοπάτι για επαγγελµατικές καριέρες µέσω της ανώτερης εκπαίδευσης. Τέτοια γνώση 
ενσωµατώνει το πολιτισµικό κεφάλαιο των µεσαίων και ανώτερων τάξεων και προϋποθέτει µια 
ιδιαίτερη εξοικείωση µε τις γλωσσικές και κοινωνικές πρακτικές που υποστηρίζει. Επιπλέον, η 
διάκριση σε υψηλού κύρους γνώση («σκληρές επιστήµες») και γνώση χαµηλού κύρους (µαθήµατα 
ανθρωπιστικής παιδείας), ασκεί πιέσεις στα σχολεία να χρησιµοποιούν µεθόδους έρευνας και 
αξιολόγησης που δίνουν έµφαση στην αποδοτικότητα, τη πρόβλεψη και την ορθολογικότητα (Giroux, 
2010: 80-81, 96-97).           
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για να πείσει για την εγκυρότητά του κάνει επίκληση στα σύγχρονα επιστηµονικά 

δεδοµένα («Το µεθοδολογικό πλαίσιο µέσα στο οποίο κινείται το Π.Σ. αποτελεί έναν 

συνδυασµό των σύγχρονων γλωσσοπαιδαγωγικών απόψεων, οι οποίες βάζουν στο 

κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας τον µαθητή και τη µαθήτρια» (Π.Σ., 2011: 15), 

τα οποία επίσης δεν τεκµηριώνει. 

Κλείνοντας, συνειδητοποιήσαµε ότι µέσα στο Π.Σ. δεν διαπραγµατεύεται η 

έννοια του πολιτικού, ενώ πρόκειται για ξεκάθαρα πολιτικό κείµενο ούτε 

αντιµετωπίζεται η γνώση από την ιδεολογική της πλευρά. Παράλληλα δεν 

γνωστοποιούνται σηµαντικές πληροφορίες για τη διαδικασία παραγωγής του Α.Π. ως 

κειµένου.   

 

6.2. Γλώσσα 

Στο νέο Π.Σ. σπουδών γίνεται µια προσπάθεια ανατροπής των παραδοσιακών 

απόψεων διδασκαλίας της γλώσσας που επικρατούσαν σε παλιότερα Π.Σ. και 

στρέφεται το ενδιαφέρον σε µια πιο ολοκληρωµένη θέαση της διδασκαλίας της 

γλώσσας. Η γλώσσα εξετάζεται ποικιλοτρόπως και το ενδιαφέρον δε µένει µόνο στον 

όγκο των γνώσεων και την επικοινωνιακή δεξιότητα που θα πρέπει να αποκτήσει ο 

µαθητής µέσα από το συγκεκριµένο µάθηµα, αλλά διευρύνεται το φάσµα, 

καλύπτοντας πέρα από τη θεώρησή της ως σύστηµα και άλλες πτυχές της γλώσσας 

όπως την κοινωνική επιρροή και τη σκέψη. ∆εν απουσιάζει φυσικά και η 

αντιµετώπιση της γλώσσας ως σύστηµα.  

Οι βασικές κατηγορίες ανάλυσης  παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα 

µαζί µε τις συνοδευόµενες υποκατηγορίες, δηµιουργώντας µια εικόνα για το είδος 

των αναπαραστάσεων που φτιάχνει το Π.Σ. για τη γλώσσα.       

20 Η Γλώσσα ως σύστηµα 

21 ∆οµικά στοιχεία της Γλώσσας: Γραµµατική /Συντακτικό  

21.1 ∆ιδασκαλία Γραµµατικής  

22 Λεξιλόγιο  

30 Η Γλώσσα ως επικοινωνία 

31 Η Γλώσσα ως φυσική / αυθεντική επικοινωνία 

32 Η Γλώσσα ως ψηφιακή επικοινωνία  

40 Η Γλώσσα ως σκέψη 
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41 Η Γλώσσα ως δηµιουργία και φαντασία 

50 Η Γλώσσα ως κοινωνική πρακτική 

51 Η Γλώσσα ως κείµενο    

52 Η Γλώσσα ως προϊόν κοινωνικοπολιτισµικών, οικονοµικών,  πολιτικών και 

επικοινωνιακών αλλαγών    

53 Η γλώσσα ως προϊόν σχέσεων εξουσίας και παράγοντας που διαµορφώνει την 

κοινωνική πραγµατικότητα 

54 Η Γλώσσα ως σύστηµα διαπραγµάτευσης κοινωνικών ταυτοτήτων 

55 Η Γλώσσα ως ιδεολογία 

 

20 Η Γλώσσα ως σύστηµα 

 Σ’ αυτή την υποκατηγορία παρουσιάζεται ο τρόπος προσέγγισης του 

συστήµατος της γλώσσας από το Π.Σ. και διερευνάται αν η επιρροή του είναι κατά 

βάση κριτική.   

Το Π.Σ. περιγράφει τόσο µέσα στους στόχους όσο και στο περιεχόµενο το τι 

πρέπει να διδάσκεται στο πλαίσιο του γλωσσικού µαθήµατος. Σύµφωνα µε το Π.Σ. το 

πρόγραµµα της γλώσσας περιλαµβάνει τη διδασκαλία του φωνηµικού και 

γραφηµικού συστήµατος της γλώσσας: «Να κατακτήσουν το µηχανισµό προφοράς και 

γραφής της πρότυπης ΝΕ» (Π.Σ., 2011: 8), την κατανόηση και παραγωγή προφορικού 

και γραπτού λόγου: «να κωδικοποιούν προφορικά µηνύµατα, χρησιµοποιώντας τα 

γράµµατα της ΝΕ και να αποκωδικοποιούν γραπτά µηνύµατα» (Π.Σ., 2011: 8), την 

κατανόηση και χρήση γλωσσικονοητικών εννοιών και γενικά όλες τις προσληπτικές 

και παραγωγικές δεξιότητες λόγου µε κριτικό τρόπο: «να αποτιµούν κριτικά τους 

διάφορους τρόπους γραφής» (Π.Σ., 2011: 8).  

Το κείµενο του Π.Σ. αναφέρεται αναλυτικά στη διδασκαλία και στην 

απόκτηση από τη πλευρά των µαθητών, γνώσεων που αφορούν στη δοµή της ΝΕ 

γλώσσας, δηλαδή της µορφολογίας, του συντακτικού: «να αποκτήσουν στέρεη 

µεταγλωσσική ενηµερότητα της µορφολογίας και της σύνταξης της πρότυπης γλώσσας» 

(Π.Σ., 2011: 8), της γραµµατικής, της ορθογραφίας: «να αποκτήσουν τις απαραίτητες 

µεταγλωσσικές γνώσεις πάνω στους µορφολογικούς και ορθογραφικούς κανόνες της 

πρότυπης ΝΕ» (Π.Σ., 2011: 8) καθώς και στην απόκτηση του λεξιλογίου µε σκοπό 

την κάλυψη των επικοινωνιακών αναγκών: «να αποκτήσουν το απαραίτητο λεξιλόγιο 
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για τις επικοινωνιακές του ανάγκες, ώστε να είναι σε θέση να εκφράζουν τα νοήµατα 

που επιθυµούν» (Π.Σ., 2011: 8). 

Το νέο πιλοτικό Π.Σ. τοποθετεί ξεκάθαρα το κριτικό στοιχείο σε κάθε έναν 

από τους παραπάνω στόχους που αναφέρθηκαν. Μιλάει λοιπόν, για κριτική 

αποτίµηση, όχι µόνο του συντακτικού και της γραµµατικής, αλλά και των 

διαφορετικών τρόπων γραφής µέσω της χρήσης διαφοροποιηµένου λεξιλογίου. Οι 

µαθητές «να είναι σε θέση να αποτιµούν κριτικά τη διαφοροποίηση στο λεξιλόγιο, όχι 

µόνο ως απόρροια διαφορετικών σηµασιολογικών πεδίων αλλά και ως ενδείκτη 

κοινωνικών και πολιτισµικών σχέσεων» (Π.Σ., 2011: 8). 

Η προσπάθεια για την ένταξη του κριτικού στοιχείου είναι φανερή από το 

γεγονός ότι η λέξη «κριτικό» αναφέρεται τρεις φορές µέσα στους έξι πρώτους 

στόχους του Π.Σ. Βέβαια, δεν είναι µόνο η επαναλαµβανόµενη αναφορά της 

συγκεκριµένης λέξης που δείχνει ότι οι αρχές του κειµένου σε ότι αφορά τους 

στόχους, στηρίζονται στον κριτικό γραµµατισµό, είναι συγχρόνως και οι φράσεις 

«µεταγλωσσικές γνώσεις», «µεταγλωσσική ενηµερότητα
70». Οι µεταγλωσσικές 

ικανότητες ορίζονται σύµφωνα µε τον Gombert ως υποπεδίο της µεταγνώσης που 

αφορά τη γλώσσα και αναφέρονται αφενός  στις δραστηριότητες στοχασµού για τη 

γλώσσα αφετέρου στην ικανότητα του µαθητή να καθοδηγεί και να σχεδιάζει τις 

δικές του µεθόδους γλωσσικής επεξεργασίας τόσο στην κατανόηση όσο και στην 

παραγωγή λόγου (Αϊδίνης & Κωστούλη, 2001: 27). Γενικότερα, οι µεταγλωσσικές 

ικανότητες κατά την κατάκτηση της γλώσσας αποτελούν βασική επιδίωξη της 

Παιδαγωγικής του Γραµµατισµού (Gee, 2006). 

Ωστόσο, φαίνεται πως η έµφαση στο κριτικό στοιχείο δεν επιτυγχάνεται 

πάντα και πως στο κείµενο λανθάνουν και διαφορετικές γλωσσοδιδακτικές απόψεις 

από εκείνες του κριτικού γραµµατισµού. «Η "σωστή" χρήση της γλώσσας «αποτελεί, 

κατά την κοινωνιογλωσσολογία, τυπικό σύστηµα, προϊόν καθαρά κοινωνικής 

επεξεργασίας, που ορίζει ποιες επιλογές πρέπει να κάνει ο οµιλητής για να 

προσαρµόζεται στο αισθητικό ή κοινωνικό και µορφωτικό γλωσσικό ιδεώδες των 

κοινωνικών οµάδων που διαθέτουν κύρος και εξουσία» (Φραγκουδάκη, 1993: 55). Οι 

αναφορές για σωστή εφαρµογή των αρχών και των κανόνων της γραµµατικής και της 

ορθογραφίας, οι οποίες τυγχάνει να αντιµετωπίζονται ως µέσο που διευκολύνει την 

                                                           
70 Ως µεταγλωσσική ενηµερότητα (metalinguistic awareness) ορίζεται «η ικανότητα του οµιλητή να 
σκέφτεται και να χειρίζεται τις δοµές µιας οµιλούµενης γλώσσας, αντιµετωπίζοντας το σύστηµά της ως 
αντικείµενο σκέψης (Tunmer & Cole 1985: 293).  
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επικοινωνία και δηµιουργεί στο άτοµο γλωσσική δεξιότητα, παραπέµπουν στις 

βασικές θεωρητικές και µεθοδολογικές αρχές της επικοινωνιακής προσέγγισης 

(Παπαρίζος, 1993: 117).  

 

21 ∆οµικά στοιχεία της Γλώσσας: Γραµµατική / Συντακτικό  

Για την κατανόηση της λειτουργίας της γραµµατικής «χρησιµοποιούνται 

τεχνικές δανεισµένες από την Επιστήµη της Γλωσσολογίας» (Π.Σ., 2011: 17). Οι 

προτεινόµενες τεχνικές εµµένουν στη λειτουργία του µηχανισµού της γλώσσας σε 

επίπεδο «µικροδοµής και µακροδοµής».  

Η γραµµατική γενικά παρουσιάζεται: α)ως δοµή (grammar as structure), β) ως 

λειτουργία και µέσο επιτέλεσης επικοινωνιακών πράξεων (grammar as meaning), γ) 

ως µέσο υφολογικής διαφοροποίησης (grammar and style) και δ) ως µέσο κειµενικής 

συνοχής και µηχανισµός κειµενικής διαφοροποίησης (grammar in discourse). «Η 

διδασκαλία της δοµής της ΝΕ γίνεται µε σκοπό την εµπέδωση και την κατανόηση της 

κειµενικής και υφολογικής λειτουργίας των γραµµατικών φαινοµένων. Για το λόγο αυτό 

δίνεται έµφαση όχι µόνο στη διδασκαλία της µικροδοµής (γραµµατική της λέξης ή της 

πρότασης) αλλά και της µακροδοµής (γραµµατική της λεκτικής πράξης, της γλωσσικής 

λειτουργίας, του κειµενικού είδους/τύπου)» (Π.Σ., 2011: 16).  

Το Π.Σ. δεν εµµένει στον παραδοσιακό τρόπο προσέγγισης της γλώσσας 

(έµφαση στις γλωσσικές και γραµµατικές δοµές: σύνταξη, µορφολογία, φωνολογία), 

όµως δεν τον αρνείται κιόλας. Χαρακτηριστικό είναι το απόσπασµα: «∆εν 

περιορίζεται δηλαδή η διδασκαλία στην αποµνηµόνευση του κλιτικού συστήµατος ή της 

µορφολογίας ή των κανόνων γενικότερα που διέπουν το σύστηµα» (Π.Σ., 2011: 17). Το 

παθητικό  ρήµα «περιορίζεται», σηµαίνει ότι η διδασκαλία της γραµµατικής και του 

συντακτικού, µπορεί να µην αρκείται στην αποµνηµόνευση αλλά την περιλαµβάνει, 

παραπέµποντας σε παραδοσιακές αντιλήψεις για το γραµµατισµό.  

Σε άλλο σηµείο η γραµµατική δεν αντιµετωπίζεται µόνο «λειτουργικά», αλλά 

και «κριτικά». Παύει η αντιµετώπιση της γραµµατικής ως δοµή µε την αποστήθιση 

κανόνων, πράγµα που ήταν ζητούµενο σε παλιότερα Α.Π.. Εδώ οι γραµµατικές 

επιλογές αξιολογούνται «ως µηχανισµοί κατασκευής ύφους» (Π.Σ., 2011: 13), δηλαδή 

ως µία κατηγορία που δεν είναι «κοινωνικά και πολιτισµικά αθώα» (Π.Σ., 2011: 13), 

αλλά λειτουργεί «ως ενδείκτης κοινωνικών σχέσεων και φορέας πολιτικο-ιδεολογικών 

µηνυµάτων» (Π.Σ., 2011: 13). Σ’ αυτό το απόσπασµα η γίνεται αισθητή η παρουσία 

του κριτικού στοιχείου και φανερώνεται ότι το Π.Σ. λαµβάνει υπόψη τον τρόπο 
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οργάνωσης των γλωσσικών στοιχείων της γραµµατικής και του συντακτικού, ως 

πρακτική εξυπηρέτησης συγκεκριµένων κοινωνικών οµάδων ή ιδεολογικών θέσεων. 

Επιπλέον, η αναµόρφωση και η τελικά διαµόρφωση της γραµµατικής περιγράφεται 

και ερµηνεύεται ως προϊόν µακρόχρονης ιστορικής παράδοσης, ένας επιπλέον λόγος 

για να κατανοήσουν οι µαθητές ότι η γλώσσα δεν είναι ένας στατικός οργανισµός, 

αλλά οργανισµός που µεταβάλλεται µέσα στους ιστορικούς χρόνους και στις 

εκάστοτε πολιτικο-οικονοµικές και πολιτιστικές συνθήκες. Το νέο Π.Σ. βασίζεται στη 

θεωρητική θέση, ότι η γραµµατική διαµορφώνει την πραγµατικότητα και µετατρέπει 

τις αντιλήψεις σε νοήµατα, άποψη που ενστερνίζεται ο κριτικός γραµµατισµός 

(Λύκου, 2009: 13).  

Παρόλα αυτά η προσπάθεια για διδασκαλία της γραµµατικής υπό το πρίσµα 

του κριτικού γραµµατισµού αυτοαναιρείται, διότι το Π.Σ. δε δίνει έµφαση στους 

τρόπους µε τους οποίους θα µπορούσε να επιτευχθούν τα όσα υποστηρίζει, 

αφήνοντας µετέωρο τον εκπαιδευτικό. 

 Στο νέο Π.Σ. έχουν γίνει βήµατα προόδου ως προς τη διδασκαλία της 

γραµµατικής και του συντακτικού, καθώς φαίνεται να έχει ξεπεραστεί ό,τι 

παραδοσιακά ταλανίζει το µάθηµα της γλώσσας, παραδείγµατος χάρη η αποστήθιση 

κανόνων. Έτσι, χωρίς να αγνοούνται αµιγώς γραµµατικά ή συντακτικά φαινόµενα, η 

έµφαση έχει µετατοπιστεί στη λειτουργία αυτών των φαινοµένων ως προς το νόηµα ή 

τη φύση του κειµενικού είδους.  

      

21.1. ∆ιδασκαλία Γραµµατικής  

 Σκοπός του νέου Π.Σ. είναι η διδασκαλία της γραµµατικής να απεγκλωβιστεί 

από την τυποποιηµένη της µορφή και να πάψει να αντιµετωπίζεται ως «αντικείµενο 

στείρας αποστήθισης» (Π.Σ, 2011: 3). Όπως ρητά αναφέρει το Π.Σ. η διδασκαλία της 

γραµµατικής πρέπει να είναι µια «µορφή στοχασµού πάνω στη γλώσσα» (2011: 3), 

γεγονός που επιτρέπει «την κατανόηση της λειτουργικής της διάστασης» (2011: 11). 

«∆εν περιορίζεται δηλαδή η διδασκαλία στην αποµνηµόνευση του κλιτικού συστήµατος 

ή της µορφολογίας ή των κανόνων γενικότερα που διέπουν το σύστηµα, αλλά 

επιχειρείται να γίνει κατανοητή η σχέση µορφής και λειτουργίας και η λειτουργία του 

κάθε γλωσσικού στοιχείου σε σχέση µε τα άλλα γλωσσικά στοιχεία που έχουν 

διαφορετική λειτουργία» (Π.Σ., 2011:17). Παρατηρούµε δηλαδή, ότι το γλωσσολογικό 

µοντέλο που προτείνει το Π.Σ. έχει σαφή προσανατολισµό στη λειτουργία των 

γλωσσικών στοιχείων. Η λειτουργική αυτή προσέγγιση του γραµµατισµού βοηθά 
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τους µαθητές να πετύχουν κοινωνικούς στόχους µέσα σε συγκεκριµένα κοινωνικά 

πλαίσια, όµως αυτό δε σηµαίνει ότι υπεισέρχεται απαραίτητα στη διαδικασία και η 

κριτική διάσταση (Baynham, 2002: 12, 19-20).  

 Χωρίς να ορίζεται σαφώς το πώς της διδασκαλίας της γραµµατικής, το Π.Σ. 

δίνει έµφαση τόσο στη «διδασκαλία της µικροδοµής (γραµµατική της λέξης ή της 

πρότασης) αλλά και της µακροδοµής (γραµµατική της λεκτικής πράξης, της γλωσσικής 

λειτουργίας, του κειµενικού είδους/τύπου)» (Π.Σ., 2011: 16). Μέσα στο πλαίσιο αυτό ο 

δάσκαλος υποχρεούται να κινηθεί και να ασκήσει τους µαθητές του τόσο στη 

µικροδοµή όσο και στη µακροδοµή του νεοελληνικού λόγου. Οι µαθητές µε τη σειρά 

τους καλούνται να συλλάβουν τη λειτουργία των γλωσσικών στοιχείων και των 

σχέσεων που διέπουν τη δοµή της νέας ελληνικής και να αποκτήσουν ορισµένες 

δεξιότητες που αφορούν τη χρήση της κατά τη διαδικασία της επικοινωνίας.  

Σε επίπεδο δραστηριοτήτων η γραµµατική αντιµετωπίζεται λειτουργικά «οι 

µηχανισµοί και οι δοµές της ΝΕ αντιµετωπίζονται ως λειτουργικά εργαλεία, η γνώση 

και η συνειδητοποίηση των οποίων επιτρέπει την παραγωγή προτάσεων» (Π.Σ., 2011: 

17). Οι µαθητές δηλαδή, πρέπει να κατανοήσουν ότι κάθε είδος λόγου «κάνει» 

διαφορετικά πράγµατα, επιτελεί διαφορετική λειτουργία µε διαφορετικά γραµµατικά 

στοιχεία, «η χρήση των οποίων κατασκευάζει «προτάσεις κατάλληλες φωνολογικά και 

µορφοσυντακτικά για τους σκοπούς της επικοινωνίας» (Π.Σ., 2011: 17). Η λειτουργική 

προσέγγιση της γραµµατικής γίνεται φανερή µέσα από την συχνή επανάληψη (εννιά 

φορές) παράγωγων λέξεων του όρου λειτουργία.  

 Το Π.Σ. φιλοδοξεί η διδασκαλία της γραµµατικής να αντιµετωπίζεται «κριτικά 

και λειτουργικά» (2011: 13), γι’ αυτό το λόγο «οι κανόνες και οι ταξινοµήσεις 

αξιολογούνται ως προς την ακρίβεια και επάρκειά τους σε σχέση µε την πραγµατική 

χρήση της γλώσσας, οι µορφές συνδυάζονται µε λειτουργίες και οι γραµµατικές επιλογές 

αξιολογούνται ως µηχανισµοί κατασκευής ύφους, και το ύφος µε τη σειρά του ως µια 

κατηγορία που δεν είναι κοινωνικά και πολιτισµικά «αθώα», αλλά ενδείκτης 

κοινωνικών σχέσεων και φορέας κοινωνικών, πολιτικών και ιδεολογικών µηνυµάτων» 

(2011: 13). Η φιλοδοξία του Π.Σ. έχοντας ως σηµείο εκκίνησης τον κριτικό 

γραµµατισµό, θέτει για τη διδασκαλία της γραµµατικής στόχους, σύµφωνα µε τους 

οποίους οι µαθητές πρέπει να γνωρίσουν τους µηχανισµούς της γλώσσας και να 

αποκτήσουν «γνώση για τη γλώσσα», δηλαδή γνώση για τη γραµµατική της γλώσσας. 

Ο προσανατολισµός της γραµµατικής στη σηµασιολογία και τη λειτουργία των 
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γλωσσικών στοιχείων αντλεί το θεωρητικό του υπόβαθρο από τη λειτουργική 

γραµµατική του M. A. K. Halliday (Λύκου, 1999).  

Ωστόσο, δεν µπορούµε να παραβλέψουµε το γεγονός ότι δεν είναι απόλυτα 

ξεκάθαρο το πώς θα διδαχτεί η γραµµατική σε ένα τέτοιο πλαίσιο, µε αποτέλεσµα να 

δηµιουργούνται αρκετές ασάφειες στον εκπαιδευτικό, προκαλώντας του σύγχυση για 

τις µεθοδολογικές πρακτικές µε τις οποίες θα είναι επιτεύξιµοι οι στόχοι. Η σύγχυση 

αυτή βέβαια, είναι και αποτέλεσµα της απουσίας σαφών διατυπωµένων στόχων για τη 

διδασκαλία της γραµµατικής.   

   

22 Λεξιλόγιο  

Στον έκτο κατά σειρά στόχο (βλ. παράρτηµα σελ. 8), τονίζεται η κάλυψη των 

επικοινωνιακών αναγκών των ανθρώπων µέσω της απόκτησης «του απαραίτητου 

λεξιλογίου» (Π.Σ., 2011: 8) έτσι που να αναρωτιέται κάνεις ποιο είναι το απαραίτητο 

λεξιλόγιο και τι σηµαίνει αυτό. Τελικά το Π.Σ. ως «απαραίτητο» λεξιλόγιο εννοεί το 

«διαφοροποιηµένο» λεξιλόγιο, ανάλογα µε την περίσταση επικοινωνίας και το είδος 

της κοινωνικής επαφής. Η διαφοροποίηση στο λεξιλόγιο δεν προσεγγίζεται µόνο ως  

«απόρροια διαφορετικών σηµασιολογικών πεδίων αλλά και ως ενδείκτης κοινωνικών 

και πολιτισµικών σχέσεων» (Π.Σ., 2011: 8). Το σηµαντικό σε αυτή την παράµετρο 

του Π.Σ. είναι η κριτική αντιµετώπιση του λεξιλογίου και το γεγονός ότι γίνεται 

αντικείµενο ανάλυσης και σηµασιολογικής διαφοροποίησης, η οποία εκδηλώνεται σε 

διάφορες περιστάσεις-κείµενα ή σε πολιτισµικές και κοινωνικές σχέσεις. 

Αντιλαµβάνεται δηλαδή το Π.Σ. ότι το λεξιλόγιο καθορίζει σε µεγάλο βαθµό τόσο 

την έκφραση σωστών νοηµάτων όσο και τα όρια ή το είδος των σχέσεων των 

συνοµιλητών.       

 

30 Η Γλώσσα ως επικοινωνία 

Εδώ διερευνώνται ζητήµατα γλωσσικής επικοινωνίας και βελτίωσής της, 

καθώς επίσης παρουσιάζεται η επικοινωνία µε δύο µορφές αυθεντική και ψηφιακή. 

Αναγνωρίζεται µε λίγα λόγια η πολυδιάστατη µορφή της επικοινωνίας µέσα από το 

Π.Σ.     

Μετά από πολλές αναγνώσεις του κειµένου του Π.Σ., διαπιστώνει κανείς ότι η 

γλώσσα είναι σχεδόν έννοια ταυτόσηµη µε την επικοινωνία: «βασικό µέσο 

επικοινωνίας ανάµεσα στους ανθρώπους» (2011: 4). Είναι εµφανές ότι το νέο Π.Σ. 

εξακολουθεί να χαρακτηρίζεται ως προς ορισµένα στοιχεία του από χαρακτηριστικά 
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των Π.Σ. προηγούµενων δεκαετιών. Η άποψη αυτή επαληθεύεται από το γεγονός ότι 

στους περισσότερους στόχους του προγράµµατος, η γλώσσα καλύπτει επικοινωνιακές 

ανάγκες, πράγµα που γίνεται φανερό από τη συνεχή επανάληψη της λέξης 

«επικοινωνία» (περίπου 40 φορές) και συναφών παράγωγών της. Βέβαια, το γεγονός 

αυτό καθεαυτό είναι αναµενόµενο, εφόσον η γλώσσα αποτελεί την πιο τέλεια µορφή 

επικοινωνίας, “είναι η φυσιογνωµία του πνεύµατος”, όπως την αποκάλεσε ο 

Schopenhauer. Η σηµασία της για την κοινωνικοποίηση είναι τεράστια και το άτοµο 

από τη στιγµή που θα κατορθώσει να χειρίζεται τη γλώσσα έρχεται σε πιο άµεση 

επικοινωνία µε τους άλλους, αφοµοιώνει µε µεγαλύτερη ευχέρεια τα πολιτιστικά 

στοιχεία του περιβάλλοντος και εντάσσεται σ’ αυτό (Πυργιωτάκης, 2000: 105). 

Ωστόσο, η µονοδιάστατη αυτή άποψη, η οποία προσδιορίζει τις επικοινωνιακές 

δυνατότητες που θα πρέπει να αναπτύξουν οι µαθητευόµενοι στα πλαίσια διάφορων 

γραµµατισµών, τείνει να καλύπτει κυρίως στόχους λειτουργικού γραµµατισµού 

(Αρχάκης, 2005: 40) και όχι κριτικού όπως υποστηρίζει το Π.Σ.  

 Το πρόγραµµα γραµµατισµού που προωθεί το νέο Α.Π. αφορά στόχους 

επίτευξης επικοινωνιακών ικανοτήτων µε τρόπο κριτικό στη συγκεκριµένη 

παράγραφο «η επικοινωνία αποτελεί µια διαδικασία κατά την οποία ανταλλάσσονται 

διαφορετικές γνώσεις, στάσεις και ιδεολογίες» (2011: 11), «κάθε επικοινωνιακό 

συµβάν διαµορφώνεται από διάφορους επικοινωνιακούς παράγοντες (σκοπός, ποµπός, 

δέκτης, κοινωνικό πλαίσιο, θεσµοθετηµένες κοινωνικές πρακτικές, σχέσεις ισότητας, 

ανισότητας, αυθεντίας, αλληλεγγύης µεταξύ των συµµετεχόντων, παγιωµένες ή µη 

γλωσσικές και κειµενικές πρακτικές κτλ.), ώστε να είναι σε θέση να τους ανακαλύπτουν, 

να τους κατονοµάζουν και να εξηγούν το ρόλο τους» (2011: 10). Όπως διαφαίνεται 

µέσα από τους παραπάνω στόχους, αναδεικνύεται η αλληλεπιδραστική φύση της 

γλωσσικής επικοινωνίας, ενώ τοποθετείται σε υποχρεωτική βάση η προώθηση της 

αποτελεσµατικότητάς της. Επιπλέον, κατανοείται η επικοινωνία ως διαδικασία που 

επηρεάζεται από πολλαπλούς παράγοντες, τους οποίους οι µαθητές πρέπει να είναι σε 

θέση να εξιχνιάζουν, αντιλαµβανόµενοι ότι κάθε επικοινωνιακή δράση εσωκλείει 

πολλαπλά νοήµατα και ερµηνείες. Οι συγκεκριµένες αντιλήψεις στηρίζονται στις 

διαδικασίες του στοχασµού και της κριτικής νοηµατοδότησης των µηνυµάτων της 

επικοινωνίας, αναπόσπαστα στοιχεία της θεωρίας του κριτικού γραµµατισµού.  

Το κείµενο του Π.Σ. αναφέρει ότι η γραφή ως «διαδικασία σύνθεσης» και η 

ανάγνωση «διαδικασία ανάλυσης» συγκροτούν δύο δραστηριότητες, οι οποίες πρέπει 

να ασκούνται συστηµατικά, χωρίς να θέτονται διαχωριστικά φράγµατα ανάµεσά τους, 



Σηµεία σύγκλισης & απόκλισης από τον Κριτικό Γραµµατισµό 

 

 118 

διότι αποτελούν «δύο πλευρές µιας ενιαίας δραστηριότητας, της επικοινωνίας» (2011: 

10). Η θέση του κειµένου για την προσέγγιση της ανάγνωσης και της γραφής ως 

αλληλοσυνδεόµενα στοιχεία που οφείλουν να καλλιεργούνται παράλληλα, έχει τις 

ρίζες της στο πρόγραµµα κριτικού γραµµατισµού που είχε υιοθετήσει ο Freire για να 

ενδυναµώσει τους µαθητές τους (Freire, 1977· Cummins, 1999· Γρόλλιος, 

Καρανταϊδου, Κοροµπόκης, Κοτίνης, Λιάµπας 2003: xxxv-xxxvi· Κατσαρού, 2011). 

Ωστόσο, εδώ υπάρχει η τάση αντιµετώπισης της γλώσσας λειτουργικά, διότι οι 

µαθητές πρέπει, να αξιοποιούν τις δυνατότητες που τους παρέχει το γλωσσικό 

σύστηµα (ανάγνωση και γραφή), ώστε να παράγουν αποτελεσµατικό λόγο σε µια 

περίσταση επικοινωνίας (Αρχάκης, 2005: 33).    

Κλείνοντας τη συγκεκριµένη υποκατηγορία, θα λέγαµε ότι υπερισχύει ο 

λειτουργικός ρόλος  της γλώσσας, εφόσον ενδιαφέρει περισσότερο η αποτελεσµατική 

επικοινωνία. Ωστόσο, δεν λείπει και η προσπάθεια των συντακτών να συγκεράσουν 

λειτουργικό γραµµατισµό και κοινωνική πρακτική όπως θα δούµε παρακάτω στην 

ανάλυσή µας.  

 

31 Η γλώσσα ως φυσική/αυθεντική επικοινωνία 

 Όταν ακούµε τη φράση αυθεντική επικοινωνία το µυαλό µας πηγαίνει σε 

διαδικασίες προφορικού και γραπτού λόγου, σε επίπεδο συνεχούς λόγου είτε 

πρόσωπο µε πρόσωπο είτε µέσω ενός διαύλου επικοινωνίας (Michaels, 2008: 202-

203 στο Cook- Gumperz, 2008). Μέσα από το κείµενο του Π.Σ. δίνεται η δυνατότητα 

παραγωγής από όλα τα παιδιά διαφόρων ειδών προφορικού και γραπτού λόγου που 

απευθύνονται σε κάποιον πραγµατικό αποδέκτη: «ώστε να εναλλάσσονται διάφορες 

µορφές λόγου (προφορικού και γραπτού) και να δίνεται η ευκαιρία να έρχονται οι 

µαθητές και οι µαθήτριες σε επαφή µε διάφορα είδη αυθεντικών κειµένων, ώστε να 

χρησιµοποιούν τη γλώσσα σε διάφορες περιστάσεις και για ποικίλους επικοινωνιακούς 

στόχους»(2011: 17) και «…οι µαθήτριες έρχονται σε επαφή µε διάφορα είδη 

προφορικών και γραπτών κειµένων της καθηµερινής ζωής τα οποία έχουν νόηµα σε 

δεδοµένες περιστάσεις επικοινωνίας…» (2011: 17). Για την επίτευξη της φυσικής 

επικοινωνίας, προωθούνται από το Π.Σ. κείµενα αυθεντικά, κείµενα που σχετίζονται 

µε την καθηµερινή ζωή και κείµενα που πιθανόν σχετίζονται µε τη ζωή στην 

κοινότητα. Έτσι, οι µαθητές µέσα από τη γλωσσική επικοινωνία καλούνται να γίνουν 

παράλληλα καλοί οµιλητές «Να κατανοήσουν ότι η επικοινωνία αποτελεί µια 

διαδικασία κατά την οποία ανταλλάσσονται διαφορετικές γνώσεις, στάσεις και 
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ιδεολογίες» (Π.Σ., 2011: 11) και καλοί ακροατές «να τις διαπραγµατεύονται µε 

σεβασµό στην προσωπικότητα των συνοµιλητών και συνοµιλητριών τους» (Π.Σ., 2011: 

11), «ώστε να είναι σε θέση να διαφοροποιούν τον λόγο τους ανάλογα µε την περίσταση 

επικοινωνίας» (Π.Σ., 2011: 8). 

 Η αυθεντική επικοινωνία στα παραπάνω αποσπάσµατα σχετίζεται µε 

ικανότητες που χαρακτηρίζουν τους έµπειρους και κριτικούς χρήστες της γλώσσας, οι 

οποίοι δεν ανταποκρίνονται απλά στα µηνύµατα αλλά τα ερµηνεύουν και 

προσαρµόζουν ανάλογα το λόγο τους.      

 

32 Η γλώσσα ως προφορικός & γραπτός λόγος 

Είναι γεγονός ότι στο νέο Π.Σ. υπάρχουν εξίσου αναφορές τόσο για τον 

προφορικό όσο και για το γραπτό λόγο, στοιχείο που ανήκει ξεκάθαρα στον κριτικό 

γραµµατισµό, ο οποίος βγάζει από την αφάνεια τον προφορικό όπου τον είχαν 

καταδικάσει παλιότερες προσεγγίσεις. Εξάλλου, σύµφωνα µε τον Baynham ένα 

πρόγραµµα που στηρίζει µε επάρκεια το γραµµατισµό ως κοινωνική πρακτική θα 

πρέπει να είναι σε θέση να προσδιορίζει τα χαρακτηριστικά τόσο του προφορικού 

όσο και του γραπτού λόγου, εντοπίζοντας τις οµοιότητες και τις διαφορές τους (2002: 

148). Η άποψη αυτή µεταφέρεται ξεκάθαρα στο Π.Σ. στο παρακάτω απόσπασµα 

όπου οι µαθητές πρέπει: «να είναι σε θέση να αποτιµούν τα σηµεία σύγκλισης µεταξύ 

προφορικού και γραπτού λόγου αλλά και τις αποκλίσεις µεταξύ τους· να κατανοούν ότι 

οι αποκλίσεις οφείλονται είτε σε ιστορικούς λόγους είτε στην ύπαρξη γλωσσικής 

ποικιλότητας, τόσο γεωγραφικής όσο και κοινωνικής» (2011: 8). Η γλωσσική 

ανάπτυξη του µαθητή περιλαµβάνει και τις δύο µορφές λόγου, γραπτό και 

προφορικό, τις οποίες ο µαθητής πρέπει να εξετάζει. Παράλληλα, ο µαθητής πρέπει 

όχι µόνο να αντιλαµβάνεται αυτά τα δύο συστήµατα, αναγνωρίζοντας τις διαφορές 

και τις οµοιότητές τους αλλά να συνειδητοποιεί τους παράγοντες στους οποίους 

οφείλονται.       

Ακόµα, στο κείµενο παρατηρούµε ότι καλλιεργούνται δεξιότητες που δίνουν 

«τη δυνατότητα κατανόησης και παραγωγής προφορικού και γραπτού λόγου» (Π.Σ., 

2011: 8) για την κάλυψη και παραγωγή επικοινωνιακών και διαφοροποιηµένων 

γλωσσικών µηνυµάτων, «στο κατάλληλο κειµενικό είδος και στο κατάλληλο επίπεδο 

ύφους» (Π.Σ., 2011: 18). 

Ο προφορικός και ο γραπτός λόγος τυγχάνουν της δέουσας σηµασίας από το 

Π.Σ. όχι µόνο ως µέσα κάλυψης µιας επιτυχηµένης επικοινωνιακής δραστηριότητας 
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αλλά και ως µέσα στοχασµού πάνω στην ίδια τη γλώσσα. Η τελευταία διαπίστωση 

αποτελεί µία από τις πιο κριτικές όψεις του συγκεκριµένου προγράµµατος.     

 

33 Η γλώσσα ως ψηφιακή επικοινωνία  

 Οι νέες τεχνολογίες αντιµετωπίζονται από τους στόχους του Π.Σ. µε τρεις 

τρόπους. Οι µαθητές καλούνται να κατανοήσουν: πρώτον, ότι πρόκειται για µέσα 

πρακτικής γραµµατισµού «να κατανοήσουν και να αποδεχτούν τα εργαλεία του ιστού 

δεύτερης γενιάς ως µία πρακτική ψηφιακού γραµµατισµού» (2011: 9), δεύτερον, ότι ο 

λόγος που εκφέρεται από αυτές είναι διαφορετικός σε σχέση µε τον προφορικό και 

γραπτό λόγο και τρίτον, ότι οι νέες τεχνολογίες αποτελούν «φορείς γνώσης και 

πληροφόρησης και µέσα απόκτησης δεξιοτήτων» (2011: 11). Στον ψηφιακό 

γραµµατισµό δεν ενδιαφέρει απλώς η τεχνική διάσταση (η δυνατότητα χρήσης της 

νέας τεχνολογίας των υπολογιστών), άποψη αναχρονιστική που χρησιµοποιεί τον 

υπολογιστή ως διδακτική µηχανή, αλλά η νέα γλωσσική πραγµατικότητα που 

προκύπτει από την ευρεία χρήση των νέων τεχνολογιών, ως µέσων επικοινωνίας και 

απόκτησης γνώσεων. Η υποστήριξη της καλλιέργειας του γραµµατισµού µέσω των 

νέων τεχνολογιών από το Π.Σ. αναδεικνύει την ανάγκη της αξιοποίησης των νέων 

τεχνολογιών πληροφόρησης και επικοινωνίας από τον άνθρωπο για την κάλυψη του 

πολυτροπικού χαρακτήρα της σηµερινής επικοινωνίας, η οποία χρησιµοποιεί 

πληθώρα σηµειωτικών συστηµάτων «εικόνες, γραφήµατα, σύµβολα, διαγράµµατα κι 

άλλα οπτικά σύµβολα» (2011: 13) για να εκφραστεί. Έτσι, µέσω της συµµετοχής των 

µαθητών/τριών σε κειµενικές πρακτικές που θα ενσωµατώνουν λειτουργικά τις ΤΠΕ, 

µέσω της καλλιέργειας νέων (γλωσσικών) δεξιοτήτων, θα είναι δυνατό να 

προετοιµαστούν καλύτερα για τον νέο κόσµο που τους περιβάλλει και στον οποίο θα 

κληθούν ως πολίτες να λειτουργήσουν (Κουτσογιάννης, 2011). Οι συντάκτες του 

Π.Σ. µεταφέρουν ξεκάθαρα την άποψη της οµάδας του Νέου Λονδίνου (New London 

Group, 1996), οι οποίοι θεωρούν το γραµµατισµό που σχετίζεται µε τις ΤΠΕ, ως έναν 

από τους γραµµατισµούς που είναι απαραίτητο να διαπερνά τα σύγχρονα 

προγράµµατα σπουδών (Cope & Kalantzis, 2000).  

 

40 Η Γλώσσα ως σκέψη 

 Σε όλα τα προγράµµατα γραµµατισµού τίθεται το θέµα της γλώσσας στη 

σκέψη και αντίστροφα, δηλαδή πώς επιδρά και πώς συνεισφέρει η µία πάνω στην 

άλλη. Πρόκειται για αναπόφευκτή αναγκαιότητα η αναφορά στη σχέση αυτή, ωστόσο 



Το Νέο Πιλοτικό Πρόγραµµα Σπουδών της Νεοελληνικής Γλώσσας στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση 

 

 121 

στο συγκεκριµένο Π.Σ. δεν ενδιαφέρει τόσο η αµφίδροµη σχέση γλώσσας και σκέψης 

αλλά το πώς η κατάκτηση της γλώσσας από τους µαθητές θα αναπτύξει το στοχασµό, 

τον αναστοχασµό και πλήθος µεταγνωστικών δεξιοτήτων.  

 Ένας από τους βασικότερους ρόλους που επωµίζεται η γλώσσα είναι αυτός 

που την καθιστά «το µέσο που αντικατοπτρίζει µε τη µεγαλύτερη πιστότητα τον 

ανθρώπινο νου» (Π.Σ., 2011: 4). Εκτός των άλλων δηλαδή η γλώσσα είναι όργανο 

της σκέψης. Σηµαντικότατο πολιτισµικό διαµεσολαβητικό εργαλείο είναι η γλώσσα, 

καθώς µε αυτή το παιδί µαθαίνει να οικοδοµεί τη σκέψη του, να κατανοεί τον κόσµο 

γύρω του και να διαµορφώνει την ίδια του την ταυτότητα. Το κείµενο του Π.Σ. βλέπει 

τη γλώσσα ως όργανο «παρακολούθησης της σκέψης» (2011: 10). 

 Το Π.Σ. εστιάζει στην ανάπτυξη του στοχασµού και του αναστοχασµού κατά 

τη διάρκεια της αναγνωστικής: «Να κατανοήσουν ότι η αναγνωστική δραστηριότητα 

είναι διαδικασία ανάλυσης…» (2011: 10) και της γραπτής δραστηριότητας: «Να 

χρησιµοποιούν το γραπτό λόγο ως ένα µέσο στοχασµού και αναστοχασµού καθώς και 

ανάπτυξης των µεταγνωσιακών δεξιοτήτων τους» (2011: 10), µε την προϋπόθεση της 

ύπαρξης µεταγνωστικών71 δεξιοτήτων. Ο αναστοχασµός72, ως µετανεωτερική έννοια, 

αποτελεί µια σύνθετη και πολυεπίπεδη νοητική διαδικασία, στην εξέλιξη της οποίας 

εµπλέκονται όλες οι προϋπάρχουσες έννοιες για τη µάθηση και οι υποκειµενικές 

εµπειρίες κάθε εκπαιδευόµενου, µε στόχο την αναθεώρηση αυτών και την 

επανένταξη νέων µετασχηµατιζόµενων (Γιαννακοπούλου, 2008· Ζαρίφης, 2009: 21). 

Ο αναστοχασµός είναι βασικό σηµείο της θεωρίας της κριτικής εκπαίδευσης και άρα 

ο κριτικός γραµµατισµός ως παρακλάδι αυτής αναπτύσσεται, συµβάλλοντας τελικά 

στην ανάπτυξη του ίδιου του ατόµου.   

                                                           
71 Ο όρος µεταγνωσιακές δεξιότητες ή µεταγνώση αφορά στη διαδικασία εκείνη κατά την οποία 
αναγνωρίζουµε τη γνωστική κατάσταση και τις λειτουργίες βάσει των οποίων ρυθµίζονται οι 
γνωστικές µας συνήθειες και στρατηγικές. Αφορά επίσης, στον τρόπο που οργανώνουµε και 
µετασχηµατίζουµε την ήδη υπάρχουσα γνώση σε σχέση µε τις εµπειρίες (Ζαρίφης, 2009: 34). 
72
Ο αναστοχασµός στη διδασκαλία, που τα τελευταία χρόνια αποτελεί µια σηµαντική προσέγγιση στη 

διδακτική πρακτική, έχει την αφετηρία του στη διάκριση που κάνει ο Dewey (1910) ανάµεσα στις 
µηχανικά επαναλαµβανόµενες και στις αναστοχαστικές πράξεις. Σύµφωνα µε τον ίδιο, «οι µηχανικά 
επαναλαµβανόµενες πράξεις καθοδηγούνται από παράγοντες, όπως είναι η συνήθεια, η παράδοση και 
η εξουσία και κατά συνέπεια είναι στατικές και δεν επιδέχονται εύκολα τροποποιήσεις». Από την 
άλλη, «οι αναστοχαστικές πράξεις στηρίζονται σε µια συνεχή αυτό-αξιολόγηση και ανάπτυξη και 
έχουν ως αποτέλεσµα την ευελιξία, τη συνεχή ανάλυση και την κοινωνική επίγνωση». Οι δυο αυτές 
βασικές διαστάσεις της διδακτικής πρακτικής, όπως τις προσδιορίζει ο Dewey, εφαρµοσµένες στην 
πρακτική άσκηση προάγουν την αναστοχαστική διαδικασία στη διδασκαλία, συµβάλλουν στην 
τροποποίηση παγιωµένων αντιλήψεων και πρακτικών των εκπαιδευόµενων εκπαιδευτικών και 
οδηγούν στη συνειδητοποίηση της διδακτικής τους πρακτικής και στην τροποποίηση βασικών τους 
επιλογών στη διδασκαλία (Γιαννακοπούλου, 2008). 
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41 Η Γλώσσα ως δηµιουργία & φαντασία 

Το νέο Π.Σ. επαναπροσανατολίζεται πέραν της καλλιέργειας των δεξιοτήτων 

και της απόκτησης γνώσης προς παράλληλη καλλιέργεια των ευρύτερων 

πνευµατικών ικανοτήτων, δίνεται έµφαση σε διαδικασίες που προάγουν την κριτική 

και δηµιουργική σκέψη (η µία προϋποθέτει την άλλη). «Το Π.Σ. της ΝΕ, χωρίς να 

αρνείται τις κλασικές αρχές ενός προγράµµατος γλωσσικής διδασκαλίας για καλλιέργεια 

του γλωσσικού γραµµατισµού των µαθητών και των µαθητριών, στηρίζεται στις αρχές 

της διαφοροποίησης στη διδασκαλία, µάθηση και αξιολόγηση, της ενίσχυσης της 

καινοτοµίας και της δηµιουργικότητας» (Π.Σ., 2011: 7). Μέσα από τη νέα 

Παιδαγωγική Φιλοσοφία που χαρακτηρίζει το Π.Σ. ενθαρρύνεται η δηµιουργικότητα 

στη σχολική ζωή και ως εκ τούτου επιδοκιµάζεται η φαντασία, η πρωτοτυπία ιδεών, η 

υποκειµενικότητα, η καινοτοµία, η αισθητική καλλιέργεια και η ύπαρξη πολλών 

απόψεων και παραδοχών, στοιχεία που παραπέµπουν σε µετανεωτερική θεώρηση του 

Α.Π.  

Ωστόσο, το ζητούµενο είναι µε ποιο τρόπο προσπαθεί το Α.Π. να πλαισιώσει 

και να στηρίξει τη δηµιουργική µάθηση, να συνδυάσει δηλαδή τα ασυµβίβαστα: να 

διδάξει τις νόρµες και ταυτόχρονα να αναπτύξει τη δηµιουργικότητα. Παρατηρούµε 

λοιπόν, ότι στο κείµενο του Π.Σ. η δηµιουργικότητα και η φαντασία είναι αναγκαίες 

«για την κατανόηση των πληροφοριών που µεταφέρει η γλώσσα αλλά και οι άλλοι 

σηµειωτικοί τρόποι που συνυπάρχουν στα σύγχρονα κείµενα» (Π.Σ., 2011: 12) 

επιτρέποντας τη δηµιουργία πιο «αποτελεσµατικών κριτικών αναγνωστών». Το Π.Σ. 

µε λίγα λόγια δεν αποσκοπεί, µε την οργάνωση των δραστηριοτήτων, στο να 

εκφράζουν οι µαθητές συναισθήµατα, επιθυµίες, δηµιουργικές ιδέες, ούτε γίνεται 

λόγος για την απόλαυση ενός κειµένου ή τη δηµιουργική του επεξεργασία.  

Αντ’ αυτού η δηµιουργικότητα αναφέρεται µόνο στο γενικό µέρος του 

προγράµµατος (3φορές), ως επιδίωξη αυτού και στην εισαγωγή των σκοπών και 

στόχων (µία φορά). Επίσης, υπάρχει µία αναφορά στην ανάπτυξη της 

δηµιουργικότητας µέσω λογισµικού αισθητικής έκφρασης (tux-paint) στην παραγωγή 

γραπτού λόγου. Στο περιεχόµενο, οµοίως στη µεθοδολογία δεν υπάρχει αναφορά στο 

συγκεκριµένο όρο. Η διαπραγµάτευση του στοιχείου της δηµιουργικότητας µε λίγα 

λόγια ξεκινά και σταµατά στη θεωρία.  Πρόκειται λοιπόν, περισσότερο για µια 

περιφερειακή λειτουργία, η οποία συµπληρώνει το υφιστάµενο Α.Π. ∆εν πρόκειται 

λοιπόν, για έννοια που έχει διαπεράσει σε ολόκληρη τη σχολική ζωή, µε στόχο να 

αλλάξει τις εµφάσεις και τις προσεγγίσεις όλων των πτυχών του προγράµµατος 
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(∆ηµόπουλος, 2007: 235), αλλά συµπληρωµατική. Άρα, η δηµιουργικότητα και η 

φαντασία χωρίς να αγνοούνται από το κείµενο, κατέχουν υποδεέστερο ρόλο, σε 

σχέση την ορθολογικότητα και την κριτική σκέψη, οι οποίες φαίνεται να 

αναπτύσσουν περισσότερο την προσωπικότητα του ατόµου, ενώ αποτελούν τους 

σηµαντικότερους στόχους του προγράµµατος.   

Κλείνοντας τη συγκεκριµένη υποκατηγορία, θα θέλαµε να αναφέρουµε αυτό 

που οι θεωρητικοί της κριτικής σκέψης επισηµαίνουν, ότι, ενώ η δηµιουργικότητα και 

η φαντασία θα έπρεπε να είναι παρούσες σ’ ολόκληρη τη σχολική ζωή, κάτι τέτοιο 

δεν επιτυγχάνεται τελικά, διότι είναι δύσκολο να αποσυνδεθεί το σχολείο από την 

παραδοσιακή του µορφή, επειδή ακριβώς προσπαθεί περισσότερο να φτιάξει µια 

παιδαγωγική της δηµιουργικότητας παρά να στραφεί σε µια δηµιουργική 

παιδαγωγική (Ξανθάκου, 1998: 64).   

  

50 Η Γλώσσα ως κοινωνική πρακτική 

 Στην περίπτωση της γλώσσας ως κοινωνικής πρακτικής αναλύονται οι θεσµοί 

και οι λόγοι που επιδρούν πάνω της και ερµηνεύονται οι τρόποι µε τους οποίους οι 

σχέσεις εξουσίας επενεργούν στο έργο του γραµµατισµού. Κυρίως, 

διαπραγµατευόµαστε την αντίληψη των µαθητών για τους τρόπους µε τους οποίους η 

γλώσσα κατασκευάζει εκδοχές για τον κόσµο, παράγει ιδεολογίες και σκιαγραφεί 

ταυτότητες.       

Σύµφωνα µε τις Νέες Σπουδές Γραµµατισµού (Gee, 2006), ο γραµµατισµός 

δεν µπορεί να αποσπαστεί από τη συνολική “κοινωνική πρακτική” 73. Στο πλαίσιο 

αυτό όλα τα κείµενα κρύβουν µια πληθώρα πληροφοριών για τις αξίες και τις 

κοινωνικές σχέσεις (Gee, 2006a: 47). Το Π.Σ. φανερά επηρεασµένο από τις θέσεις 

της συγκεκριµένης σχολής σκέψης αντιµετωπίζει την ανάγνωση και τη γραφή ως 

«κοινωνικοπολιτισµικές και κοινωνιογνωσιακές δραστηριότητες κατασκευής νοήµατος 

και επίλυσης προβλήµατος» (2011: 10) , δηλαδή όχι ως ένα σύνολο ουδετέρων 

δεξιοτήτων, ούτε ως µια ψυχολογική διεργασία κατά την οποία το άτοµο 

ενεργοποιείται και οργανώνει σε νοητικά σχήµατα τη γνώση στο µυαλό του, αλλά ως 

µια τοποθετηµένη πολιτισµικά, ιστορικά, ιδεολογικά και δια λόγου διαδικασία, στην 

οποία η γραφή και η ανάγνωση δεν ενδιαφέρουν ως δεξιότητες µόνο αλλά κυρίως ως 

                                                           
73H ανάλυση της κοινωνικής πρακτικής επικεντρώνεται «στην ανάλυση των ευρύτερων κοινωνικών 
πρακτικών του λόγου που συµβάλλουν στην παραγωγή, την αναπαραγωγή και τη µεταβολή των 
κοινωνικών σχέσεων και στη µελέτη των µορφών ιδεολογίας» (Μπονίδης, 2004: 147). 
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πράξη εξουσίας µε την οποία κάποιος µέσω των κειµένων επηρεάζει τις ζωές των 

άλλων, προβάλλοντας µια θέση ή αποσιωπώντας άλλες, ενισχύοντας κοινωνικές 

ταυτότητες ή αποδυναµώνοντας άλλες, επιβάλλοντας ή αλλοιώνοντας τρόπους 

σκέψης ή δράσης. Συνεπώς, η ανάγνωση και η γραφή αποκτά κοινωνική διάσταση µε 

σκοπό τον κοινωνικό µετασχηµατισµό «επίλυσης προβλήµατος» (Βεκρής, 2009: 383-

384).   

Η θέση για την ανάγνωση και τη γραφή διευρύνεται σε θέµατα κατανόησης, 

νοηµατοδότησης και παραγωγής κειµένων, εφόσον θεωρούνται αντίστοιχα 

«κοινωνικές πράξεις» και στόχος του Π.Σ. είναι η ενίσχυση των µαθητών στις εν 

λόγω πρακτικές «ώστε να είναι σε θέση να τις αντιµετωπίζουν ως τέτοιες» (2011: 11) .  

 Η διαµόρφωση του νοήµατος και η κατανόησή του είναι µια δυναµική 

διαδικασία η οποία λαµβάνει χώρα στο πλαίσιο της διεπίδρασης και γενικότερα της 

διαπραγµάτευσης µεταξύ των συνοµιλητών σε συνάρτηση µε το γλωσσικό και 

κοινωνικό περιβάλλον του εκφωνήµατος (Αρχάκης & Τσάκωνα, 2011: 40). Μέσα 

από το κείµενο του Π.Σ. επικυρώνεται η θέση αυτή, εφόσον οι µαθητές καλούνται να 

εξοικειωθούν µε νοηµατικές πρακτικές που δοµούν κοινωνικές σχέσεις, άποψη που 

καλλιεργείται από τον κριτικό γραµµατισµό. 

 Επιπρόσθετα, η γλώσσα ως κοινωνικό αγαθό µπορεί είτε να επηρεάζει ακόµα 

και να καθορίζει την κοινωνική δοµή από την οποία συγχρόνως εξαρτάται 

(Κωστούλα – Μακράκη, 2001: 22, 26), έτσι η «γνώση της γλώσσας»(Π.Σ., 2011: 12) 

θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για τη «γνώση για τον κόσµο» (Π.Σ., 2011: 10), 

δηλαδή τη γνώση των κοινωνικοπολιτισµικών συνθηκών, των καταστάσεων, των 

συµβάσεων, των αξιών, των συµπεριφορών. Η άποψη αυτή παραπέµπει ξεκάθαρα 

στη θέση του Βραζιλιάνου παιδαγωγού, σύµφωνα µε την οποία οι άνθρωποι πρέπει 

να γίνουν ικανοί να «διαβάσουν τη λέξη και τον κόσµο». Σύµφωνα µε τον Freire, 

διαβάζω τον κόσµο σηµαίνει οι άνθρωποι να µπορούν να αντιληφθούν τη φυσική και 

κοινωνική τους κατάσταση, να διαβάσουν τον «Κόσµο» τους, δηλαδή τη δική τους 

πραγµατικότητα. Να µάθουν οι άνθρωποι να λειτουργούν ως υποκείµενα στη 

δηµιουργία της δηµοκρατικής τους κοινωνίας (Reading the word), να αποκτήσουν 

κριτική συνειδητοποίηση (coscientisation – conscientização) (Freire, 1977: 61-63· 

Freire, 2009: 102-103). Συνεπώς, η φράση «ονοµάζω τον κόσµο» έχει δηµιουργική 

και µετασχηµατιστική σηµασία. Ονοµάζω τον κόσµο σηµαίνει κατανοώ τον κόσµο 

και είµαι σε θέση να τον µετασχηµατίσω. Σηµαίνει ότι ο εκπαιδευτικός δηµιουργεί µε 

τους µαθητές συνθήκες κάτω από τις οποίες από το επίπεδο της απλής γνώµης (δόξα) 
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περνούν στο επίπεδο της αληθινής γνώσης (λόγος)  (Freire, 1976: 17-19· Freire, 2005: 

107).  

Ακόµα, αξίζει να σηµειωθεί, ότι µέσω της γλώσσας µεταβιβάζονται 

αναπαραστάσεις κοινωνικών δοµών και σχέσεων και νοήµατα κοινωνικά 

καθορισµένα, είναι δηλαδή το σηµαντικότερο µέσο αναπαράστασης του κόσµου στη 

νόηση, µε αποτέλεσµα η αντίληψη του κόσµου να βασίζεται σε αυτή. Καθότι βέβαια 

είναι ένας κώδικας κοινωνικά καθορισµένος, είναι φανερό το µέγεθος του κοινωνικού 

καθορισµού της γνώσης. «Άρα, αυτό που χρειάζεται να δοθεί στα άτοµα αυτά δεν είναι 

η επαφή απλώς µε ορισµένα κείµενα και τις περιστάσεις µέσα στις οποίες παράγονται, 

µε σκοπό απλώς και µόνον την οικονοµική και κοινωνική τους ενδυνάµωση µέσω της 

αποτελεσµατικής χρήσης της γλώσσας, αλλά οι κριτικές εκείνες δεξιότητες που θα τους 

επιτρέψουν να αξιολογούν την πολιτική, κοινωνική και ιδεολογική διάσταση της 

γλώσσας και το ρόλο της στη διαµόρφωση της κοινωνικοπολιτικής πραγµατικότητας» 

(2011: 7). Στο συγκεκριµένο απόσπασµα η γλώσσα επιτελεί ταυτόχρονα δύο ρόλους, 

από τη µία ενδυναµώνει74 τους µαθητές µέσα από την επαφή τους µε τα κείµενα και 

από την άλλη οι µαθητές γίνονται ικανοί στο να αντιληφθούν το πώς η γλώσσα 

διαµορφώνει την πραγµατικότητα.       

Συνεπώς, η οπτική του κειµένου για τη γλώσσα ως προϊόν και παράγοντα 

κοινωνικών διεργασιών χαρακτηρίζεται από κριτική διάθεση, υποστηρίζοντας την 

κεντρική παραδοχή του Π.Σ., ότι πρόκειται για πρόγραµµα που στηρίζεται στις αρχές 

του κριτικού γραµµατισµού.    

 

51 Η Γλώσσα ως κείµενο    

Η έµφαση στη διδασκαλία των κειµένων είναι θα λέγαµε το σηµείο εκκίνησης 

του νέου Π.Σ. Αυτό φανερώνεται από το γεγονός, ότι η γλώσσα αντιµετωπίζεται 

πρωτίστως ως κείµενο, του οποίου η ανάπτυξη, η κατανόηση, η παραγωγή και η 

επεξεργασία απασχολεί σε όλο το εύρος του Π.Σ. (ο όρος κείµενο εµφανίζεται 

περισσότερες από 20 φορές στο Π.Σ.).  

Όπως θα δούµε παρακάτω τα κείµενα αντιµετωπίζονται ποικιλοτρόπως.  Στο 

κοµµάτι της µεθοδολογίας γίνεται ρητή αναφορά για την αντιµετώπιση των κειµένων, 

«ως προϊόντα επικοινωνίας, ως γλωσσικές και νοηµατικές δοµές, ως φορείς 

                                                           
74 Ως ενδυνάµωση εδώ εννοούµε την ιδιότητα του ατόµου να αλλάζει τις όψεις στη ζωή του προς το 
καλύτερο και τη γενικότερη προσωπική και κοινωνική αλλαγή και εξέλιξη (Cook- Gumperts, 2008: 
19).   
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ιδεολογικών και κοινωνικοπολιτισµικών νοηµάτων, ως µέσα ανάπτυξης των 

µεταγνωσιακών δεξιοτήτων και της κριτικής σκέψης και ως αντικείµενα αξιολόγησης» 

(2011: 15). Στο συγκεκριµένο απόσπασµα καλλιεργούνται έξι βασικές ιδιότητες του 

κριτικού γραµµατισµού µέσα από την αναγνώριση της σηµασίας της λειτουργίας των 

κειµένων. ∆ιαπιστώνεται λοιπόν, ότι µέσα από την επεξεργασία των νοηµάτων των 

κειµένων ξεδιπλώνεται η κριτική σκέψη του µαθητή, αναπτύσσεται η µεταγνωσιακή 

του ικανότητα, ενώ παράλληλα διευκολύνεται η επικοινωνιακή δραστηριότητα. 

Επιπλέον, µελετώνται τα κείµενα ως κοινωνικά προϊόντα που προκύπτουν από 

συγκεκριµένες πρακτικές, ενώ ενδιαφέρει πολύ και ο εντοπισµός των αξιών και των 

νορµών που τα διαπερνούν.   

Τα κείµενα στο νέο Π.Σ. δεν είναι τα κατεξοχήν µέσα απόκτησης της 

γλώσσας, αλλά περισσότερο «λειτουργούν ως αφορµήσεις για τη διδασκαλία και ως 

πόροι από τους οποίους είναι δυνατό µέσω της διδασκαλίας να αντληθούν από τους 

διδασκόµενους και τις διδασκόµενες δεξιότητες σχετικές µε την καλλιέργεια της 

γλώσσας και του γραµµατισµού τους, καθώς και της στάσης τους απέναντι στη γλώσσα, 

τη γνώση και τον κόσµο, που είναι απαραίτητες για τη διαµόρφωσή τους ως 

εγγράµµατων, δηµοκρατικών και κριτικά σκεπτόµενων πολιτών (2011: 12)». Στο 

παραπάνω απόσπασµα η έννοια του κειµένου διευρύνεται, τα κείµενα προσεγγίζονται 

ως πολυτροπικά, πολυεπίπεδα και πολύσηµα σηµειωτικά προϊόντα, που διευρύνουν 

τους  ορίζοντες των µαθητών/τριών, αξιοποιώντας όλες τις πηγές νοήµατος, ώστε να 

είναι σε θέση µελλοντικά οι µαθητές/τριες να κινηθούν ενεργά και συνειδητά 

(Κατσαρού, 2011: 405· Χατζησαββίδης, 2010). Οι πρακτικές «κατανάλωσης» των 

κειµένων, δείχνουν ότι το Π.Σ. κάνει ένα σηµαντικό βήµα προς τη προσέγγιση της 

θεωρίας των πολυγραµµατισµών (Κατσαρού, 2011: 423). Μία από τις βασικές αρχές 

της παιδαγωγικής των πολυγραµµατισµών
75 δίνει έµφαση στις διαδικασίες 

συγκρότησης και κατανόησης του νοήµατος ενός κειµένου (Κατσαρού, 2011: 405), η 

ανάδειξη του οποίου (νοήµατος) διαµορφώνει σκεπτόµενους πολίτες, που έχουν τη 

δυνατότητα παρέµβασης στη κοινωνική πραγµατικότητα. Παρατηρείται λοιπόν, ότι 

το νέο Π.Σ. δεν υιοθετεί µια στατική τυπολογική προσέγγιση των κειµένων και δεν τα 

αντιµετωπίζει ως αποπλαισιωµένες δοµές προς αναπαραγωγή. Αντίθετα το Π.Σ. κάνει 

ένα πιο κριτικό βήµα θεωρώντας ότι τα κείµενα κατασκευάζουν εκδοχές της 

                                                           
75 Σύµφωνα µε τους (Kress & van Leeuwen, 1996) οι υποστηρικτές των θεωριών των 
Πολυγραµµατισµών και της Πολυτροπικότητας, βλέπουν τις γλωσσικές µορφές ως πόρους για την 
κωδικοποίηση της εµπειρίας και των µορφών κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Κατσαρού, 2011: 407).     
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πραγµατικότητας και αναδεικνύουν ή αποσιωπούν συγκεκριµένους τρόπους θέασης 

του κόσµου. 

Στη συνεχεία το Π.Σ. προσεγγίζοντας τη γλώσσα από την οπτική των 

κειµένων, αναφέρεται στην ύπαρξη τριών ειδών λόγου, «του προφορικού, του γραπτού 

και του υβριδικού» (2011: 13) και στην ανάγκη κατανόησης αλλά και χειρισµού 

αυτών «στις περιστάσεις επικοινωνίας που αναδύονται». Στη βάση αυτή, οι µαθητές 

θα πρέπει να συνειδητοποιήσουν, ότι τόσο ο προφορικός όσο και ο γραπτός λόγος 

«δεν είναι οριοθετηµένες και οµοιόµορφες γλωσσικές µορφές, αλλά χαρακτηρίζονται 

από γλωσσική και κειµενική ποικιλότητα» (2011: 9), δηλαδή δεν πρόκειται για 

οµοιογενείς οντότητες, αλλά κειµενικά µορφώµατα που κατασκευάζουν εκδοχές και 

θεωρήσεις του κόσµου. 

Ωστόσο, δεν παύει η ύπαρξη αντιφάσεων στο Π.Σ. που σχετίζονται α) µε την 

προτεινόµενη θεµατική, από την οποία αντλούνται κείµενα και β) µε τη λειτουργική 

αντιµετώπισή τους. Ως προς το πρώτο προβάλλονται θέµατα τα οποία δεν αγγίζουν 

κανένα επίκαιρο πολιτικο-οικονοµικό ή κοινωνικό θέµα, παρόλο που το κείµενο 

εκδίδεται το 2011, όπου η χώρα διανύει ήδη 2 χρόνια µεγάλης οικονοµικής κρίσης 

και ύφεσης, µε έντονες κοινωνικές διαταραχές, ρήξη των πολιτών µε την εξουσία, 

απαξίωση των δηµοκρατικών θεσµών, πολιτική αστάθεια και αδράνεια. Ως προς το 

δεύτερο επιχείρηµα το κείµενο του Π.Σ. σε κάποιες περιπτώσεις εστιάζει µόνο στη 

λειτουργική χρήση των κειµένων και αρκείται στο να τα χρησιµοποιούν («ώστε να 

χειρίζονται τις δύο αυτές µορφές» (Π.Σ.:2011: 9) «και να τα χρησιµοποιούν σε 

αναγνωρίσιµες επικοινωνιακές περιστάσεις») (Π.Σ.: 2011: 9) στις ποικίλες 

επικοινωνιακές περιστάσεις και να προσαρµόζουν το λόγο τους κατάλληλα, 

παραβλέποντας σ’ αυτό το σηµείο την κριτική διάσταση που θεωρεί τα κείµενα 

κοινωνικές πράξεις, µέσω των οποίων οι µαθητές µπορούν να παράγουν γνώση που 

έχει νόηµα γι’ αυτούς και να παρεµβαίνουν στην κοινωνική πραγµατικότητα. 

 Παρόλο που ισχύει η συνθήκη, ο κριτικός γραµµατισµός να προϋποθέτει τον 

λειτουργικό και να δανείζεται στοιχεία από αυτόν (Hasan, 1996: 164), δεν µπορούµε 

να παραβλέψουµε το γεγονός ότι στη συγκεκριµένη υποκατηγορία η ανάλυση δείχνει 

προτεραιότητα στον λειτουργικό γραµµατισµό.  
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52 Η γλώσσα ως προϊόν κοινωνικοπολιτισµικών, οικονοµικών,  πολιτικών & 

επικοινωνιακών αλλαγών     

Οι συγγραφείς του Π.Σ. σηµειώνουν ότι οι µαθητές είναι σηµαντικό να 

κατανοούν πως η γλώσσα αλλάζει, δηλαδή παρουσιάζει αποκλίσεις και µια 

ποικιλοµορφία, η οποία οφείλεται τόσο σε ιστορικούς λόγους, όσο και σε 

γεωγραφικούς ή κοινωνικούς «οι αποκλίσεις οφείλονται είτε σε ιστορικούς λόγους είτε 

στην ύπαρξη γλωσσικής ποικιλότητας76, τόσο γεωγραφικής όσο και κοινωνικής» (2011: 

8). Πρόκειται λοιπόν, για ένα σύστηµα το οποίο επηρεάζεται από τις εκάστοτε 

γεωγραφικές-κοινωνικές συνθήκες και µεταβάλλεται στους ιστορικούς χρόνους. Υπό 

αυτές τις συνθήκες οι µαθητές είναι ανάγκη να γίνουν ικανοί στην «κωδικοποίηση 

κοινωνικών και πολιτισµικών νοηµάτων» (2011: 9) καθώς επίσης, να «χρησιµοποιούν 

δηµιουργικά την ποικιλότητα της γλώσσας και να αποτιµούν τον κοινωνικοπολιτσµικό 

της ρόλο» (2011: 9). Οι συντάκτες του προγράµµατος τονίζουν το γεγονός ότι η 

ελληνική γλώσσα, όπως όλες οι ζωντανές γλώσσες, δεν είναι ούτε ενιαία ούτε 

οµοιόµορφη, αλλά παρουσιάζει διαφορές κατά περιοχές και ιστορικές περιόδους, 

ανάλογα το τοπικό ιδίωµα «να αξιοποιούν την αναδυόµενη γνώση διαλέκτων, 

κοινωνικών ποικιλιών» (2011: 9) , ενώ ταυτόχρονα επηρεάζεται και από άλλους 

παράγοντες, όπως η περίσταση επικοινωνίας, που διαµορφώνει και το γλωσσικό 

επίπεδο ύφους. Επιβεβαιώνεται µε λίγα λόγια από το Π.Σ. ο ισχυρισµός των Halliday 

& Hasan (1985), ότι η γλωσσική ποικιλία προσδιορίζει τα γεωγραφικά και κοινωνικά 

χαρακτηριστικά των οµιλητών και προσδιορίζεται από τις περιστάσεις επικοινωνίας 

(Αρχάκης & Κονδύλη, 2002: 33).    

Όµοια µε την ύπαρξη ποικιλίας γλωσσικών µορφών υφίσταται και η ποικιλία 

κειµενικών ειδών, τα οποία «αποτελούν προϊόντα κοινωνικών παραγόντων και 

σχέσεων εξουσίας µεταξύ των επικοινωνούντων, δηλαδή δεν είναι τυπολογικά σταθερές 

και αναλλοίωτες κατηγορίες, αλλά µετασχηµατίζονται ιστορικά αλλά και συγχρονικά 

ανάλογα µε τις επικοινωνιακές ανάγκες της εκάστοτε κοινότητας αλλά και στη βάση 

οικονοµικών, πολιτικών και πολιτισµικών αλλαγών» (2011: 9). Τα κειµενικά είδη 

ακολουθούν την εξέλιξη της γλώσσας και επηρεάζονται σαφώς από την οικονοµική 

                                                           
76 Σύµφωνα µε τους Αρχάκη και Κονδύλη (2002: 15-16) οι γλώσσες παρουσιάζουν γενικά τρία είδη 
ποικιλότητας: γεωγραφική ποικιλότητα ( οριζόντια διαφοροποίηση), κοινωνική ποικιλότητα (κάθετη 
διαφοροποίηση) και ποικιλότητα που προσδιορίζεται από την περίσταση επικοινωνίας (λειτουργική 
διαφοροποίηση). Με αυτές τις διαστάσεις ποικιλότητας σχετίζονται τρεις τύποι γλωσσικών ποικιλιών: 
οι διάλεκτοι, οι κοινωνιόλεκτοι και οι λειτουργικές ποικιλίες. Οι διάλεκτοι και οι κοινωνιόλεκτοι είναι 
διαφορετικοί τρόποι για να ειπωθεί το ίδιο πράγµα και οι λειτουργικές ποικιλίες συνιστούν 
διαφορετικούς τρόπους για να ειπωθούν διαφορετικά πράγµατα.   
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και κοινωνική ρευστότητα. Επίσης, η παρουσία τους και η αντιµετώπισή τους ως 

προϊόντων κοινωνικών διεργασιών και σχέσεων εξουσίας, συνεπάγεται ταυτόχρονα 

τη διεπίδραση κειµένου και κοινωνικών συνθηκών. Αυτή η σχέση µάλιστα 

αναπτύσσεται στο νέο Π.Σ. και ως προς αυτό το σκοπό ενθαρρύνεται  η ανίχνευση 

κυρίαρχων πρακτικών που τα κείµενα χρησιµοποιούν, δηλαδή ενθαρρύνεται η 

κριτική προσέγγιση αυτών («Να κατανοήσουν ότι οι γλωσσικές µορφές ( κειµενικά 

είδη) λειτουργούν ως ενδείκτες κοινωνικών παραµέτρων και ως µηχανισµοί δόµησης 

ταυτοτήτων, ιδεολογιών, στάσεων και συµπεριφορών, ώστε να είναι σε θέση να 

αναδεικνύουν τη σχέση της γλώσσας των κειµένων µε ποικίλες κοινωνικές συνθήκες 

και ιδεολογίες και να προσεγγίζουν κριτικά αυτές τις σχέσεις» (Π.Σ., 2011: 8-9).  

 Στο Π.Σ. αξιοποιούνται οι συµβάσεις των κειµένων και προβάλλονται οι 

δυνατότητες που η γνώση τους δίνει. Οι συντάκτες τα αντιµετωπίζουν υπό το πρίσµα 

του κριτικού γραµµατισµού, διότι επιθυµούν οι µαθητές να εξοικειωθούν µε τα 

κειµενικά είδη και να εµπλακούν µε «θεσµικά οριοθετηµένες µορφές λόγου» 

(Μητσικοπούλου, 2006) και µε µορφές κειµένων που παράγονται µέσα σε 

συγκεκριµένες κοινωνικοπολιτισµικές ή γλωσσικές οµάδες, ώστε να επιτευχθούν οι 

κοινωνικοί σκοποί που θέτουν σε κάθε τοµέα δράσης. Αυτή η αναγκαιότητα 

επισηµαίνεται στη βιβλιογραφία από τους Ματσαγγούρα (2007: 30) και 

Χατζησαββίδη (2010).  

 Συνοψίζοντας, θα λέγαµε ότι η αποδοχή της ύπαρξης ετερογένειας στη 

γλώσσα από το Π.Σ. χαρίζει στη γλώσσα το στοιχείο της πολυφωνίας, γεγονός που 

εκδηµοκρατίζει τις όποιες πρακτικές εκµάθησης της γλώσσας και τη στάση απέναντι 

σ’ αυτή, όψεις που ανήκουν στη µετανεωτερική σκέψη. Ωστόσο, η αντιµετώπιση των 

κειµενικών ειδών οριοθετηµένα θέτει συµβάσεις που αποµακρύνουν τη γλώσσα από 

τον κριτικό της ρόλο. Ενώ λοιπόν, οι συντάκτες θεωρούν ότι επιτυγχάνουν κριτικό 

γραµµατισµό µέσω του Π.Σ., η δική µας ανάλυση επιφυλάσσεται ως προς αυτή την 

υποκατηγορία/θέση.          

 

53 Η γλώσσα ως προϊόν σχέσεων εξουσίας και παράγοντας που διαµορφώνει  την 

κοινωνική πραγµατικότητα 

Στο κείµενο του Π.Σ. αναφέρεται ότι οι µαθητές είναι ανάγκη να 

κατανοήσουν ότι τα κειµενικά είδη και η γλωσσική τους µορφή «αποτελούν προϊόντα 

σχέσεων εξουσίας» (2011: 9). Πρόκειται για θέση που καλλιεργεί τον κριτικό 

γραµµατισµό στους µαθητές, διότι τους καλεί να εντοπίσουν τον τρόπο που, µέσα 
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από τα γλωσσικά στοιχεία, τη γραµµατική, το λεξιλόγιο και τον τρόπο οργάνωσης 

πληροφοριών, κατασκευάζονται διαφορετικές οπτικές του κόσµου, οι οποίες 

εξυπηρετούν συγκεκριµένες οµάδες έναντι άλλων, υποβάλλοντας µια συγκεκριµένη 

οπτική της πραγµατικότητας. Συγχρόνως, σε άλλο σηµείο του κειµένου προβάλλεται 

και µία άλλη σηµαντική όψη του κριτικού γραµµατισµού, αυτή που θέλει τη γλώσσα 

ως διαµορφωτή «της κοινωνικοπολιτικής πραγµατικότητας» (2011: 7), στοιχείο που 

προβάλλεται από το παρακάτω απόσπασµα, στο οποίο γίνεται «διερεύνηση των 

διαφόρων γλωσσικών µορφωµάτων ως φορέων στάσεων, αξιών και ιδεολογίας, 

δηλαδή ως µηχανισµών διαµόρφωσης κοινωνικών, πολιτικών και πολιτισµικών 

συνθηκών» (2011: 7). Η άµεση σύνδεση του γραµµατισµού µε τις σχέσεις εξουσίας, 

αποτελεί σύµφωνα µε τον Gee, «πολιτική πράξη»77 (Gee, 2006a: 15). 

Συνεπώς, στο Π.Σ. είναι παρούσες οι δύο σηµαντικές όψεις της γλώσσας ως 

παράγοντα που διαµορφώνει ιδεολογία και σχέσεις εξουσίας και ταυτόχρονα ως µέσο 

αποτύπωσης ήδη διαµορφωθεισών κοινωνικών δοµών, αναγνωρίσιµες αρχές στη 

θεωρία του κριτικού γραµµατισµού. Μάλιστα, το Π.Σ. δε µένει µόνο σε µια ρητή 

διατύπωση αλλά τονίζει ότι «Εκείνο που έχει σηµασία για το περιεχόµενο του 

µαθήµατος δεν είναι απλώς η ποικιλία των κειµένων αλλά και η κουλτούρα στο πλαίσιο 

της οποίας παρήχθη ένα κείµενο, καθώς και οι κοινωνικές σχέσεις που αναδύονται 

µέσα από τα κείµενα, στοιχεία που έχουν φαινοµενικά άυλο χαρακτήρα, αλλά που 

συµβάλλουν στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων και του κριτικού γραµµατισµού» (2011: 

12). 

Παράλληλα µε τις κριτικές όψεις της γλώσσας καλλιεργούνται και δεξιότητες 

που ανήκουν στο κειµενοκεντρικό παράδειγµα όπως «δεξιότητες αναγνώρισης του 

κάθε κειµενικού είδους, των κοινωνικών χαρακτηριστικών των συµµετεχόντων σε µια 

επικοινωνιακή περίσταση, του περικειµένου ερµηνείας της λειτουργίας επιµέρους 

γλωσσικών στοιχείων, αξιολόγησης της αποτελεσµατικότητας ενός κειµένου, επιλογής 

χαρακτηριστικών για το σχεδιασµό ενός κειµένου» (Π.Σ., 2011: 15) και έχουν 

λειτουργικό χαρακτήρα όπως «να παραγάγουν κείµενα εντάσσοντάς τα µέσα σε 

πραγµατικές συνθήκες, ώστε να έχουν νόηµα και να περιέχουν τον απαιτούµενο 

                                                           
77«Ολοένα και πιο βαθιά ο Freire κατανοεί την εκπαίδευση ως πολιτική διαδικασία, καθώς η διαλεκτική 
σχέση µεταξύ στοχασµού και µετασχηµατιστικής δράσης επεκτείνεται µέσα στο πεδίο των ευρύτερων 
κοινωνικών ανταγωνισµών. Εκεί όπου ζητήµατα εξουσίας διασταυρώνονται ποικιλότροπα  µε τα 
ζητήµατα της γνώσης (σχετικά µε ό,τι διδάσκεται, πως διδάσκεται και ποιος το καθορίζει, όσο και υπέρ 
τίνος και εναντίον τίνος διδάσκεται)» (Freire, 2009: 20· Γρόλλιος, 2005:41-53). 
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γλωσσικό γραµµατισµό»(Π.Σ., 2011: 17) και «να παράγουν λόγο προσαρµοσµένο στο 

κατάλληλο κειµενικό είδος και στο κατάλληλο επίπεδο ύφους» (Π.Σ., 2011:18). 

Βέβαια, αξίζει να τονιστεί το γεγονός, ότι η γλώσσα ως προϊόν σχέσεων 

εξουσίας και παράγοντας που διαµορφώνει την κοινωνική πραγµατικότητα, 

επισηµάνθηκε στους σκοπούς και στο περιεχόµενο του Π.Σ., ξεχνιέται όµως, στο 

κοµµάτι της µεθοδολογίας, το οποίο επικεντρώνεται σε δραστηριότητες και 

πρακτικές ξεκάθαρα λειτουργικού χαρακτήρα. Αυτό που µοιάζει και ανεξήγητο είναι 

το εξής: εφόσον το Π.Σ. διαπραγµατεύεται σχετικά θέµατα στο περιεχόµενο, γιατί 

στο µεθοδολογικό µέρος δεν υπάρχει καµία αναφορά από την οποία να συνάγεται ότι 

οι πρακτικές γραµµατισµού πρέπει να ανακαλυφθούν, να ανιχνευθούν και να 

διερευνηθούν. Το γεγονός αυτό καθεαυτό θα θεωρούσαµε ότι πρόκειται για αστοχία 

των συντακτών, όµως, εφόσον υφίστανται και άλλες αντιφάσεις στο κείµενο 

θεωρούµε ότι περισσότερο έχει να κάνει µε τον γλωσσικό σχεδιασµό συγκεκριµένης 

πολιτικής µεταρρύθµισης, η οποία λαµβάνει µέτρα που µπορεί άλλοτε να υλοποιούν 

και άλλοτε να υπονοµεύουν κριτικές διαδικασίες.  

 

54 Η Γλώσσα ως σύστηµα διαπραγµάτευσης κοινωνικών ταυτοτήτων 

Μέσα από τους προσωπικούς-κοινωνικούς στόχους, το Π.Σ. επιδιώκει και  

προσπαθεί να εδραιώσει στη συνείδηση των µαθητών, τις αρχές της ισονοµίας µεταξύ 

των πολιτών και την αποδοχή της διαφορετικότητας µέσω του σεβασµού «στις 

διαφορετικές κουλτούρες και συµπεριφορές από τη δική τους» (2011: 11). Σε επίπεδο 

γλώσσας, οι µαθητές οφείλουν να αποδέχονται τις «διαφορετικές γλώσσες και 

διαλέκτους», «τα διαφορετικά νοήµατα και την προσωπικότητα των ατόµων που τα 

παράγουν»(2011: 11) καθώς επίσης να βλέπουν τη γλώσσα των άλλων ως «ισότιµη»78 

µε τη δική τους. Η άποψη αυτή αφορά ζητήµατα κοινωνιογλωσσολογίας και 

σχετίζεται µε τη γλωσσική διατήρηση (language maintenance) και υποχώρηση 

(languageshift) (Fishman, 1966· Nelde, 1989· Tandefelt, 1992· Saville-Troike, 1989) 

καθώς επίσης την αφοµοίωση των κατώτερων γλωσσών από άλλες ανώτερες79. Η 

                                                           
78 Η θέση αυτή είναι χαρακτηριστική στο έργο του Freire, ο οποίος συσχετίζει άµεσα τη γλωσσική 
διδασκαλία µε το σεβασµό στην πολιτισµική ταυτότητα και την άρνηση των γλωσσικών διακρίσεων 
(Freire, 2009: 213).   
79 H διάκριση γίνεται στα πλαίσια της θεωρίας του γλωσσικού ηγεµονισµού. Mια γλώσσα θεωρείται 
ισχυρή, όταν κυριαρχεί σε άλλες όσον αφορά τη χρήση της σε ποικίλους τοµείς και δραστηριότητες 
(οικονοµικές, πολιτικές, εκπαιδευτικές) και ασθενής όταν εκτοπίζεται από τους αντίστοιχους τοµείς. 
Π.χ. στα πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένωσης η αγγλική είναι ισχυρή γλώσσα, ενώ η ελληνική ασθενής. 
Mια ασθενής γλώσσα όµως µπορεί σε άλλα επίπεδα να λειτουργεί ως ισχυρή. Π.χ. η ελληνική απέναντι 
στην τσιγγάνικη στα πλαίσια του ελληνικού κράτους. H διάκριση των γλωσσών σε ισχυρές και 
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γλωσσική διατήρηση είναι ζητούµενο στο νέο Π.Σ. και πρόκειται για αρχή κριτικού 

γραµµατισµού, κατά την οποία αποφεύγεται η καθήλωση µιας γλώσσας σε 

διαδικασία συρρίκνωσης και υποχώρησης και τελικά σε γλωσσικό «θάνατο» 

(Κωστούλα-Μακράκη, 2001: 70-76· Αρχάκης & Κονδύλη, 2002: 136-137). Είναι 

φανερό ότι το Π.Σ. κατανοεί ότι στη σηµερινή εποχή είναι αναγκαία η εφαρµογή 

πολυπολιτισµικού συστήµατος αξιών στην εκπαίδευση.  

Οι αρχές του Π.Σ. διευρύνουν τις αντιλήψεις για την «άλλη» γλώσσα 

προτρέποντας τις εκπαιδευτικές κοινότητες να µετατραπούν σε χώρους που να 

αναδεικνύουν και να ενισχύουν τη γλωσσική και πολιτισµική πολυµορφία (Κοιλιάρη, 

2005: 158). Ως προς αυτό το σκοπό το Π.Σ. προσπαθεί να διαµορφώσει νέα 

κοινωνιογλωσσικά περιβάλλοντα, στα οποία όλες οι ταυτότητες βρίσκονται υπό 

διαπραγµάτευση, ασκώντας κριτική σε οποιαδήποτε υπάρχουσα µη-δηµοκρατική 

πρακτική και ιδρυµατοποιηµένη δοµή που παράγει και συντηρεί ανισότητες και 

καταπιεστικές κοινωνικές ταυτότητες και σχέσεις (Leistyna & Woodrum, 1999: 2). Η 

θέση των συντακτών για τις ταυτότητες σχετίζεται γενικότερα µε το ότι αυτές 

βρίσκονται στην καρδιά του φαινοµένου γλώσσα. Ειδικότερα, το Π.Σ. επειδή 

αναγνωρίζει τις ταυτότητες ως κοινωνικά επιτεύγµατα στο πλαίσιο των γλωσσικών – 

και άλλων σηµειωτικών- διεπιδράσεων των ατόµων καθώς και ότι  κατηγοριοποιούν 

τον εαυτό ανάλογα µε τις προφορικές ή γραπτές γλωσσικές επιλογές του (Αρχάκης & 

Τσάκωνα, 2011: 25, 37), λαµβάνει µέτρα για την διατήρηση της 

πολυπολιτισµικότητας και δείχνει ανοχή στην διαφορετικότητα. Οι παραπάνω αρχές 

είναι παρούσες σε ένα πρόγραµµα κριτικού γραµµατισµού, όµως δεν µπορούµε να 

µην υποστηρίξουµε ότι πρόκειται παράλληλα και για σύσταση80 προερχόµενη από 

την Ευρωπαϊκή Ένωση (Αρχάκης & Κονδύλη, 2002: 142-143).    

Σε έναν επόµενο στόχο, το Π.Σ. προχωρά ένα βήµα πιο πέρα, δηλώνοντας 

ρητά ότι το γλωσσικό κεφάλαιο των µαθητών δεν πρέπει να περιορίζεται στη «γνώση 

διαλέκτων ή κοινωνικών ποικιλιών ή και άλλων γλωσσών» (2011: 9), αλλά να µπαίνει 

                                                                                                                                                                      

ασθενείς αντανακλά την ανισότητα µεταξύ χωρών του Kέντρου και της Περιφέρειας στην παγκόσµια 
κατανοµή οικονοµικής και πολιτικής ισχύος (http://www.greek-
language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=280). 
80 Η Ευρωπαϊκή Ένωση επιδιώκει την προστασία και την προαγωγή των µειονοτικών γλωσσών. 
Μάλιστα από ορισµένες χώρες έχουν υπογραφεί δεσµευτικά κείµενα όπως Ο Ευρωπαϊκός χάρτης 
περιφερειακών και µειονοτικών γλωσσών και Η σύµβαση-πλαίσιο για την προστασία των εθνικών 
µειονοτήτων, που αποβλέπουν στην προστασία των µειονοτικών οµιλητών και των γλωσσών τους. 
Παρόλα αυτά το µέλλον των περισσότερων µειονοτικών γλωσσών είναι µάλλον δυσοίωνο όπως 
υποστηρίζουν οι Αρχάκης & Κονδύλη, καθώς είναι ισοπεδωτική η επίδραση των ισχυρών γλωσσών 
(2002: 143).        
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στη διαδικασία συστηµατικής σύγκρισης, κριτικής αποτίµησης και αντιπαραβολής 

αυτής µε την πρότυπη γλώσσα, ώστε να είναι σε θέση να κατανοεί τα εναλλακτικά 

νοήµατα και τις ταυτότητες που δηµιουργούν. Η κατασκευή ταυτοτήτων είναι πράξη 

συγκρότησης εαυτού βάσει συγκεκριµένων κατηγοριών που κατά περίσταση επιλέγει 

το άτοµο σε συγκεκριµένα επικοινωνιακά και κοινωνικά πλαίσια. Εν συντοµία, το 

άτοµο κατασκευάζει την αντίληψη που κάθε φορά θέλει να προβάλλει για τον εαυτό 

του, πράγµα που σηµαίνει ότι οι ταυτότητες δεν υφίστανται οντολογικά αλλά είναι 

πράξεις που αναδεικνύονται και ενδείκνυνται διεπιδραστικά. Το Π.Σ. κάνει λόγο για 

την ενεργητική κατανόηση των ταυτοτήτων και την αναγνώριση αυτών µε στόχο τη 

γλωσσική αποκωδικοποίηση των νοηµάτων τους και την ερµηνεία των διαφορετικών 

ρόλων που υποδύονται αυτές κάθε φορά (Αρχάκης & Τσάκωνα, 2011: 38-39). Η 

προσπάθεια αποσαφήνισης ή δόµησης µιας κοινωνικής ταυτότητας εκ µέρους των 

µαθητών πρόκειται για πράξη αναµφίβολα κριτική.  

Η διαπραγµάτευση των κοινωνικών ταυτοτήτων στο Π.Σ. φαίνεται να αφορά 

το Π.Σ. µόνο σε επίπεδο στόχων, καθώς δεν υπάρχουν προτάσεις στο µεθοδολογικό 

µέρος που να αναφέρουν κάτι σχετικό προς την υλοποίηση αυτού του στόχου.      

           

55 Η γλώσσα ως ιδεολογία 

 Μέσα από το Π.Σ. τονίζεται ο βαθιά ιδεολογικός χαρακτήρας της γλώσσας, 

που τείνει να γίνει πολλές φορές εξουσιαστικός. Αυτό συµβαίνει διότι, η γλώσσα 

αποτελεί µηχανισµό που επηρεάζει και επηρεάζεται από τις κοινωνικοπολιτικές 

συνθήκες, µε αποτέλεσµα να λειτουργεί διαµορφωτικά στο κοινωνικό γίγνεσθαι. 

Αυτή η συνθήκη δεν µπορεί να αφήνει ανεπηρέαστη τη σχολική ζωή ούτε και τα 

προγράµµατα σπουδών που την καθορίζουν σε µεγάλο βαθµό. Έτσι, απ’ το νέο Π.Σ. 

δε θα µπορούσε να λείπει ο ρόλος της γλώσσας, ως διαµορφωτής της 

πραγµατικότητας. Απόσπασµα: «Να κατανοήσουν ότι οι γλωσσικές µορφές (τρόποι 

γραφής και προφοράς, µορφολογικές, συντακτικές και λεξιλογικές επιλογές, κειµενικά 

είδη) λειτουργούν ως ενδείκτες κοινωνικών παραµέτρων και ως µηχανισµοί δόµησης 

ταυτοτήτων, ιδεολογιών, στάσεων και συµπεριφορών, ώστε να είναι σε θέση να 

αναδεικνύουν  τη σχέση της γλώσσας των κειµένων µε ποικίλες κοινωνικές συνθήκες 

και ιδεολογίες και να προσεγγίζουν κριτικά αυτές τις σχέσεις» (2011: 9).Στο παραπάνω 

απόσπασµα γίνεται φανερό ότι το Π.Σ. στοχεύει στην ευαισθητοποίηση των µαθητών 

ως προς τις λειτουργίες της γλώσσας µε έµφαση στην κριτική. Με τον συγκεκριµένο 

στόχο, το Π.Σ. θέλει να αναπτύξει την κριτική γλωσσική επίγνωση, που σύµφωνα µε 
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τον Αρχάκη, είναι η ικανότητα των µαθητών να διαγιγνώσκουν και να χειρίζονται τις 

άρρητες ιδεολογικές φορτίσεις που συχνά συνοδεύουν συγκεκριµένες γλωσσικές 

χρήσεις (2005: 40).  Όταν οι µαθητές γίνουν ικανοί να βλέπουν τη γλώσσα υπό το 

πρίσµα της κοινωνικής πρακτικής, αναγνωρίζουν δηλαδή τις ιδεολογικές θέσεις 

στους λόγους, αυτό συνεπάγεται αυτόµατα ότι έχουν καταφέρει να 

«αποφυσικοποιούν» τους κυριάρχους λόγους και να ζουν ως κριτικά σκεπτόµενοι 

πολίτες (Baynham, 2002: 36-37).  

 

6.3. Γραµµατισµός 

 Στην συγκεκριµένη κατηγορία είναι ανάγκη αρχικά να συζητηθούν οι 

σχετικές µε το γραµµατισµό κατασκευές, προκείµενου να γίνουν κατανοητές οι δύο 

υποκατηγορίες που αναλύονται παρακάτω. Έτσι, στην ανάλυση το ενδιαφέρον θα 

εστιαστεί µεταξύ διαδικασιών και αποτελεσµάτων γραµµατισµού. Ο γραµµατισµός 

ως µέσο για την απόκτηση ικανότητας µάθησης αφορά σε ένα σύνολο κοινωνιο-

γνωστικών διαδικασιών που αποτελούν µέρος της διαδικασίας παραγωγής και 

κατανόησης κειµένων και οµιλίας, µέσα σε αλληλεπιδραστικά περιβάλλοντα, που στη 

συνέχεια επηρεάζουν τα προϊόντα γραµµατισµού, δηλαδή τα αποτελέσµατα (Cook-

Gumpertz, 2008: 23). Οι διαδικασίες γραµµατισµού συνδέονται µε όλες εκείνες τις 

εξελικτικές δράσεις απόκτησης της ικανότητας εµπλοκής σε πράξεις σηµασιοδότησης  

(Hasan, 2006: 136). Τα αποτελέσµατα γραµµατισµού σχετίζονται µε την ανάδυση του 

ατόµου σε υψηλότερα επίπεδα γνωστικής λειτουργίας (Wells, 2006: 102), 

προϋποθέτουν κατανόηση, στοχασµό και κριτική ικανότητα.  

 Στην ανάλυση που ακολουθεί, οι διαδικασίες γραµµατισµού τοποθετούν το 

µαθητή στο κέντρο της µαθησιακής διαδικασίας και αρθρώνεται ένας λόγος, ο οποίος 

επαναδιατάσσει τη διδασκαλία. Πρόκειται για νέες παραδοχές που ανήκουν σε ένα 

ευρύ φάσµα µεθοδολογικών διδακτικών διαδικασιών, οι οποίες προβάλλουν τη 

διερευνητική µάθηση, τη ανάπτυξη της πολυγλωσσίας και της κριτικής σκέψης, τη 

χρήση των νέων τεχνολογιών και τη διαφοροποιηµένη αξιολόγηση. 

 Τα αποτελέσµατα γραµµατισµού έχουν αποδέκτη το µαθητή, ο οποίος µέσα 

από την υλοποίηση του Π.Σ. θα γίνει ένας κριτικός πολίτης-συγγραφέας-αναγνώστης, 

όπου οι αποκτηθείσες δεξιότητές του θα τον κάνουν ένα σύγχρονο άνθρωπο της 

χώρας του, της Ευρωπαϊκής Ένωσης και του κόσµου.     
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60 ∆ιαδικασίες Γραµµατισµού  

61 ∆ιαφοροποιηµένη Παιδαγωγική 

62 Βιωµατική Μάθηση 

63 ∆ιαχείριση της σχέσης χρόνου – ύλης 

64 ∆ιερευνητική µάθηση & Μέθοδος Project 

65 Αξιοποίηση Νέων Τεχνολογιών  

66 ∆ιαφοροποιηµένη Αξιολόγηση  

70 Αποτελέσµατα Γραµµατισµού 

71 Επικοινωνιακές δεξιότητες 

72 Στοχαστική κρίση 

73 Γνώσεις  

74 Πολυγλωσσία 

75 Ο µαθητής ως κριτικός αναγνώστης  

76 Ο µαθητής ως κριτικός συγγραφέας 

77 Ο µαθητής ως µικρός ερευνητής  

78 Μαθητής ως αυριανός πολίτης της χώρας του και του κόσµου 

 

60 ∆ιαδικασίες Γραµµατισµού  

Σ’ αυτή την υποκατηγορία ενδιαφέρει να δούµε τη διαδικασία απόκτησης του 

γραµµατισµού µέσα από τις διδακτικές παρεµβάσεις των εκπαιδευτικών που 

υλοποιούν το Π.Σ.. 

 Η ανάπτυξη του γραµµατισµού είναι η βασικότερη έννοια που 

διαπραγµατεύεται το κείµενο του Π.Σ. Κυρίως, αφορά τις δυνατότητες που θα 

αποκτήσει το άτοµο, ώστε να λειτουργήσει αποτελεσµατικά και κριτικά στις 

καταστάσεις επικοινωνίας, χρησιµοποιώντας όχι µόνο κείµενα γραπτού και 

προφορικού λόγου αλλά και µη γλωσσικά κείµενα (εικόνες, σχεδιαγράµµατα, χάρτες 

κλπ.).  

 Ο Γραµµατισµός προωθείται µέσα από ένα πρόγραµµα δραστηριοτήτων, οι 

οποίες σε γενικές γραµµές ακολουθούν τις εξής αρχές:  α) εφαρµογή µέσα στην τάξη 

πρακτικών γραµµατισµού που συνδέονται µε γραµµατισµούς που συναντούν οι 

µαθητές στον οικογενειακό και κοινωνικό περίγυρο «παραγάγουν κείµενα 

εντάσσοντάς τα µέσα σε πραγµατικές συνθήκες, ώστε να έχουν νόηµα και να περιέχουν 
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τον απαιτούµενο γλωσσικό γραµµατισµό» (Π.Σ., 2011: 17), β) σεβασµός στις 

γλωσσικές αφετηρίες των µαθητών καθώς στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντά τους 

«τα µαθήµατα αυτά είναι έτσι σχεδιασµένα ώστε να λαµβάνονται υπόψη το γλωσσικό 

επίπεδο των µαθητών και των µαθητριών, οι γλωσσικές ανάγκες τους και τα 

ενδιαφέροντά τους» (Π.Σ., 2011: 16), γ) ενασχόληση µε κείµενα που έχουν νόηµα για 

τη ζωή και αποτελούν παρεµβάσεις στην κοινωνική ζωή «ασχολούνται οι µαθητές και 

οι µαθήτριες µε θέµατα σύγχρονα και επίκαιρα, που έχουν σχέση µε την κοινωνία στην 

οποία ζουν» (Π.Σ., 2011: 17), δ) διεύρυνση των µαθησιακών στρατηγικών µε στόχο 

την γλωσσική και κοινωνική ανάπτυξη «Mε δραστηριότητες παραγωγής και 

επεξεργασίας κειµένων… µέσω στρατηγικών εκµάθησης της γλώσσας και 

επικοινωνιακών στρατηγικών» (Π.Σ., 2011: 17), ε) ενεργητική συµµετοχή των 

µαθητών «ασχολούνται οι µαθητές και οι µαθήτριες µε θέµατα σύγχρονα και επίκαιρα, 

που έχουν σχέση µε την κοινωνία στην οποία ζουν, οδηγούνται στη διενέργεια ερευνών 

για θέµατα που απασχολούν το άµεσο περιβάλλον τους και την κοινωνία» (Π.Σ., 2011: 

17) και στ) έµφαση στην έννοια του είδους λόγου, το οποίο προσεγγίζεται ως 

κοινωνική πράξη ενταγµένη κάθε φορά µέσα σε ένα κοινωνικοπολιτισµικό 

περιβάλλον, το οποίο διαµορφώνει και για το οποίο διαµορφώνεται «παράγουν λόγο 

γραπτό και προφορικό, προσαρµοσµένο στο κατάλληλο κειµενικό είδος και στο 

κατάλληλο επίπεδο ύφους» (Π.Σ., 2011: 18) . Όλα τα παραπάνω επιτυγχάνονται µε 

δραστηριότητες που επικεντρώνονται «στην κατανόηση, παραγωγή και κριτική 

επεξεργασία αυθεντικών κειµένων (προφορικών και γραπτών)», µε δραστηριότητες 

«παραγωγής και επεξεργασίας κειµένων µε σκοπό την κατανόηση της λειτουργίας του 

µηχανισµού της γλώσσας σε επίπεδο µικροδοµής και µακροδοµής» (Π.Σ., 2011: 16) 

και µε δραστηριότητες που επικεντρώνονται «στην επαναδιατύπωση των κειµένων 

των µαθητών µε σκοπό τη βελτίωση της επικοινωνιακής επάρκειας των µαθητών» 

(Π.Σ., 2011: 18). 

Από τα παραπάνω απορρέουν θετικές συνεπαγωγές τόσο για τη διδασκαλία 

όσο και για τους µαθητές, που σχετίζονται µε την ανάληψη πρωτοβουλιών και την 

ανάπτυξη ενεργητικού ρόλου στη διαδικασία της µάθησης. Είναι φανερό πως το Π.Σ. 

ενθαρρύνει τους µαθητές να επωµίζονται την ευθύνη για τη µάθησή τους, 

αναπτύσσοντας έτσι, την κριτική σκέψη (Κωστούλη, 2001· Ματσαγγούρας, 2001: 

168-173).  

Σε ό,τι αφορά τις δραστηριότητες, οι µαθητές θα πρέπει να είναι σε θέση να 

αναλύουν µε κριτικό τρόπο τα ίδια τα κείµενά τους. Ως προς αυτό το σκοπό 
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προτείνεται η ανάλυση «αυθεντικών κειµένων», έτσι ώστε να µπορούν οι µαθητές να 

κατανοήσουν την υφή της κειµενικής επικοινωνίας και έπειτα να βελτιώσουν το λόγο 

τους (Κωστούλη, 2001). Oι µαθητές, επιπλέον, σύµφωνα µε το λόγο αυτόν, 

προτρέπονται να ασκούνται τόσο στην αναγνώριση κειµενογλωσσικών παραγόντων 

σε διάφορα κείµενα, όσο και στη συνδυαστική εφαρµογή τους κατά τη σύνταξη των 

δικών τους κειµένων (Αρχάκης, 2005: 128-130). Επιπλέον, οι µαθητές πρέπει να 

αναγνωρίζουν ποια είδη κειµένων και ποιο επίπεδο ύφους είναι προσφορότερα στην 

κάλυψη συγκεκριµένων επικοινωνιακών αναγκών (Ματσαγγούρας, 2001). Στη 

λογική αυτή η διδασκαλία πρέπει να λαµβάνει υπόψη της, ότι οι µαθητές/τριες είναι 

κοινωνικά υποκείµενα µε διαφορετικό γλωσσικό επίπεδο γραµµατισµού και να 

προσπαθεί να τους βοηθήσει εξατοµικευµένα, διευρύνοντας µε µαθησιακές 

στρατηγικές τη γλωσσική και κοινωνική τους ανάπτυξη (Χατζησαββίδης, 2010).  

Από όσα αναλύθηκαν γίνεται φανερό ότι αρκετές από τις αρχές του κειµένου 

του Π.Σ. είναι µεταφορά των θεωρητικών αρχών της Παιδαγωγικής του 

γραµµατισµού. Αυτό φαίνεται από το γεγονός, ότι οι περισσότερες από τις 

δραστηριότητες που µόλις περιγράφηκαν, αποτελούν διδακτικές προτάσεις πάνω στις 

οποίες το κριτικό στοιχείο, αν και υπαρκτό, δοµείται ως κάτι συµπληρωµατικό.  

 Το νέο Π.Σ. καταφέρνει να ξεφύγει από τις παραδοσιακές αντιλήψεις για το 

γραµµατισµό και τη θεώρησή του απλώς ως ικανότητα για ανάγνωση και γραφή, 

υποστηρίζει την ύπαρξη ποικίλων µορφών γραµµατισµού (ψηφιακού, πολυτροπικού, 

οπτικού, λεκτικού) που σχετίζονται µε διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα και τη 

διαµόρφωση κοινωνικών ταυτοτήτων. Βασικός στόχος του Π.Σ. αναδεικνύεται η 

επίτευξη κοινωνικών στόχων και η παροχή πρόσβασης σε συγκεκριµένα είδη 

γραµµατισµού, γεγονός που παραπέµπει περισσότερο σε λειτουργικό γραµµατισµό. 

Μέσα στο κείµενο, αν και επαναλαµβάνεται η φράση κριτικός γραµµατισµός (πέντε 

φορές) καθώς και η ανάγκη «πρόσβασης σε πρακτικές γραµµατισµού εκτός σχολείου» 

(Π.Σ., 2011: 11), δεν επισηµαίνεται η ιδεολογική πλευρά των πρακτικών 

γραµµατισµού και δεν υποστηρίζεται σθεναρά ότι, όπως όλες οι χρήσεις της 

γλώσσας, έτσι και οι µορφές του γραµµατισµού διαµορφώνουν αλλά και 

διαµορφώνονται µέσα από ιδεολογικές θέσεις συνδεδεµένες µε µορφές κοινωνικής 

εξουσίας (Μητσικοπούλου, 2001: 212).    
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61 ∆ιαφοροποιηµένη Παιδαγωγική 

Οι δραστηριότητες που προτείνονται από το κείµενο του Π.Σ. τοποθετούν στο 

επίκεντρο το µαθητή (µαθητοκεντρικό µοντέλο διδασκαλίας) και τις γλωσσικές του 

ανάγκες «οδηγούν αναγκαστικά επίσης σε νέες διδακτικές προσεγγίσεις και σε νέα 

παιδαγωγική «φιλοσοφία», που έχει ως επίκεντρο τον µαθητή» (Π.Σ., 2011: 4), 

διασφαλίζοντας µε αυτό τον τρόπο τις αρχές της διαφοροποιηµένης εκπαίδευσης 

«επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να οργανώσει µια διαφοροποιηµένη διδασκαλία που να 

καλύπτει ένα ευρύ φάσµα αναγκών» (Π.Σ., 2011:5). Όπως αναφέρεται µέσα στο εν 

λόγω κείµενο, οι δραστηριότητες πρέπει να αφορούν στα ενδιαφέροντα των µαθητών 

«βάζουν στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας τον µαθητή και τη µαθήτρια, 

στηρίζουν τη µάθηση σε εκπαιδευτικό υλικό που έχει νόηµα για τη ζωή των µαθητών 

και των µαθητριών» (Π.Σ., 2011: 15). Όλα αυτά αποτελούν αρχές ενός 

διαφοροποιηµένου προγράµµατος, ανοίγοντας παράλληλα το δρόµο σε ένα Π.Σ. που 

δίνει έµφαση στις διαδικασίες και όχι στο προϊόν (Stenhouse, 2003: 123). 

Η εφαρµογή µιας διαφοροποιηµένης παιδαγωγικής θεωρείται αναγκαία και σε 

ό,τι αφορά την παραγωγή γραπτού λόγου, τόσο ως απάντηση στην ετερογένεια81«ο 

εκπαιδευτικός απευθύνεται σε ανοµοιογενή τάξη» (Π.Σ., 2011: 19) και ως µέσο 

καταπολέµησης της σχολικής αποτυχίας και παραίτησης των µαθητών «οι µαθητές 

αποκτούν επίγνωση των δυνάµεών τους, βελτιώνεται η αυτοεκτίµησή τους» (Π.Σ., 

2011: 19) όσο και ως επίτευξη γνωστικών συγγραφικών στόχων «επιτυγχάνεται 

µεγαλύτερη γνωστική δέσµευση µε τους στόχους της συγγραφής» (Π.Σ., 2011: 19). Η 

διαπίστωση της ετερογένειας µεταξύ των µαθητών είναι ένα αδιαµφισβήτητο γεγονός 

σύµφωνα µε την ανθρωπολογική οπτική που θεωρεί ότι ο κάθε άνθρωπος είναι 

µοναδικός. ∆εν µπορούν λοιπόν, όλοι οι µαθητές να µαθαίνουν µε τον ίδιο ακριβώς 

τρόπο. Αυτή την παραδοχή έρχεται να επιβεβαιώσει η ύπαρξη της διαφοροποιηµένης 

παιδαγωγικής, η οποία στηρίζεται στις αρχές της διαφοροποίησης, της 

εκπαιδευσιµότητας και της πολλαπλής νοηµοσύνης. Συνεπώς, για την επίτευξη των 

παραπάνω στόχων, το Π.Σ. αξιοποιεί το «πολύ-νοητικό δυναµικό των µαθητών µέσα 

από την ενεργοποίηση των ισχυρών τύπων νοηµοσύνης στο εκάστοτε συγγραφικό έργο» 

(Π.Σ., 2011: 19), παραπέµποντας στους οχτώ τύπους νοηµοσύνης (λογικο-

µαθηµατική, γλωσσική, οπτικο-χωρική, ενδοπροσωπική-διαπροσωπική, 

κιναισθητική, µουσική, φυσιοκρατική) του Gardner (Fisher, 2005: 14-15). Η σχετική 

                                                           
81 Η ∆ιαφοροποιηµένη Παιδαγωγική λαµβάνει υπόψη της τις διαφορές, ώστε να µη τις µετασχηµατίζει 
σε ανισότητες, εγκλωβίζοντας τα πρόσωπα µέσα σε αυτές τις διαφορές (Meirieu, 1996).  
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θεωρία αντιµετωπίζει τη νοηµοσύνη ως ένα συνεχές πολλαπλών «σχετικά 

ανεξάρτητων» αλλά διακριτών νοητικών, κοινωνικών, κιναισθητικών και άλλων 

ικανοτήτων, µε τις οποίες κάθε άτοµο επεξεργάζεται πληροφορίες και επιλύει 

προβλήµατα.  

Η άποψη ότι οι τρόποι µε τους οποίους συγκροτείται η γνώση είναι 

πολλαπλοί, συνιστά µία από τις θεµελιώδεις διαστάσεις τόσο του 

κονστρουκτιβιστικού παραδείγµατος όσο και της µετανεωτερικής σκέψης στην 

ολότητά της (Φρυδάκη, 2009: 274-275).       

Η διαφοροποιηµένη παιδαγωγική αν και είναι παρούσα στο νέο Π.Σ. δε 

θεωρούµε ότι διαπνέει όλο το πλαίσιο οργάνωσης της µαθησιακής διαδικασίας, 

διαπίστωση που φανερώνεται από τις ελάχιστες αναφορές στο κείµενο: σε δύο σηµεία 

βρίσκουµε το µαθητή ως το κέντρο της διδακτικής δραστηριότητας και δύο µόνο 

φορές γίνεται µνεία για µάθηση που να προκαλεί τα ενδιαφέροντα και τις δεξιότητες 

µιας ανοµοιογενούς οµάδας, όπως φαίνεται και από τα αποσπάσµατα που 

αναλύθηκαν. Με λίγα λόγια, το επίµαχο ζήτηµα της διαφοροποίησης δεν αποτελεί 

προτεραιότητα των συντακτών του Π.Σ., γι’ αυτό το λόγο και δεν ακολουθείται από 

συγκεκριµένες προτάσεις ούτε από παραδείγµατα για ποικίλη χρήση µορφών 

διδασκαλίας που να ταιριάζουν και να ανταποκρίνονται στα µαθησιακά στυλ. Η 

διαφοροποίηση, δηλαδή, ως όρος, έπρεπε να αναφέρεται και στο περιεχόµενο του 

Α.Π. µε τρόπους όπως: να ενθαρρύνει κάθε είδους προσαρµογή στις διαδικασίες 

οργάνωσης της διδασκαλίας και του διδακτικού εποπτικού υλικού στις απαιτήσεις 

του µαθησιακού περιβάλλοντος, να προτρέπει τη συνεχή αναδιαµόρφωση της 

θεµατολογίας, να προωθεί την ατοµικότητα του µαθητή και να αξιοποιεί τα ιδιαίτερα 

ενδιαφέροντά του, χωρίς όµως να υποτιµά τη διαδικασία της συνεργατικής µάθησης. 

Με βάση όσα προηγήθηκαν αναµέναµε από ένα Π.Σ. που ενστερνίζεται τις αρχές της 

διαφοροποιηµένης εκπαίδευσης, να δίνει µεγαλύτερη έµφαση στη δηµιουργία 

προϋποθέσεων και ευνοϊκών συνθηκών για τη συµµετοχή κα την επιτυχία όλων των 

παιδιών µε αυξανόµενο ενδιαφέρον για διδακτικές διαδικασίες που συνεχώς 

εµπλουτίζονται. Αντί αυτού έχουµε ένα Π.Σ. που αφιερώνει µόλις λίγες γραµµές στη 

διαφοροποιηµένη παιδαγωγική, έναντι πολλών σελίδων που καλύπτει το φάσµα των 

στόχων, της επικοινωνιακής ικανότητας και της λειτουργικής αποδοτικότητάς του.    
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62 Βιωµατική Μάθηση 

Μεθοδολογικά, το Π.Σ. αναφέρει ότι χρησιµοποιεί ένα συνδυασµό από 

σύγχρονες γλωσσοδιδακτικές απόψεις, οι οποίες τοποθετούν τον µαθητή «στο κέντρο 

της µαθησιακής διαδικασίας». Μάλιστα, για την κατάκτηση δεξιοτήτων 

γραµµατισµού και κριτικής θεώρησης των πραγµάτων, το Π.Σ. προτείνει η 

διδασκαλία να γίνεται µέσω εκπαιδευτικού υλικού που έχει «νόηµα για τη ζωή των 

µαθητών» (2011: 15). Στο πλαίσιο αυτό το Π.Σ. φαίνεται να σέβεται την αυτονοµία 

του ανθρώπου και την ίδια του την ικανότητα να δηµιουργεί νόηµα. Η ανάγκη 

νοηµατοδότησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας από τον ίδιο το µαθητή, για να 

ενδυναµώσει τη γνώση, την ταυτότητα και την αυτοστοχαστική του συνείδηση 

αποτελεί κυρίαρχο αίτηµα στη µετανεωτερική σκέψη (Φρυδάκη, 2009: 341).  

Επιπλέον, στο νέο Π.Σ. ο εκπαιδευτικός ενθαρρύνεται να «αξιοποιεί στοιχεία 

από την εµπειρία των µαθητών» (2011: 15), αντανακλώντας τις παιδαγωγικές 

πρακτικές του Freire, οι οποίες ξεκινούσαν από τη θέαση του κόσµου των µαθητών 

και είναι από τις θεµελιώδεις αρχές του κριτικού γραµµατισµού (Γρόλλιος, 2005: 

213). Οι προηγούµενες αντιλήψεις των µαθητών και οι εµπειρίες τους για την 

πραγµατικότητα θεωρούνται η βάση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, σύµφωνα µε την 

κονστρουκτιβιστική θεώρηση (Βεκρής, 2009: 44). Το κείµενο του Π.Σ. αναδεικνύει 

τη σηµασία της βιωµατικής µάθησης, η οποία ωθεί στην ενεργό συµµετοχή του 

µαθητή, στην απελευθέρωση της δηµιουργικότητάς του, στην ανάληψη ευθύνης για 

την πορεία της µάθησής του, την ενίσχυση της κριτικής του σκέψης και της 

συνειδητότητάς του (∆εδούλη, 2002: 146).  

Συνεπώς, µέσα στο νέο Π.Σ. ενθαρρύνονται διαδικασίες γραµµατισµού που 

αξιοποιούν τη βιωµατική µάθηση και σχετίζονται µε δραστηριότητες που δίνουν 

έµφαση στο κειµενικό είδος «της αφήγησης προσωπικής εµπειρίας» (Π.Σ., 2011: 14). 

Οι µαθητές µπορούν να αφηγηθούν µια προσωπική ιστορία στο µάθηµα της 

«λογοτεχνίας» (Π.Σ., 2011: 14), επιστρατεύοντας τα προσωπικά τους βιώµατα. 

Υπάρχει λοιπόν, η διάθεση για αξιοποίηση της εµπειρίας των µαθητών φέρνοντας µ’ 

αυτό τον τρόπο τη βιωµατική82 µάθηση στο προσκήνιο, σηµείο που είχε υπερτονιστεί 

και από το ∆.Ε.Π.Π.Σ. (∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών) και το 

αντίστοιχο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (Α.Π.Σ.) όπως διαµορφώθηκαν στο 

                                                           
82 Η θεωρία της Βιωµατικής Μάθησης προέρχεται από τους Dewey, Lewin, Piaget και δίνει έµφαση 
στο σηµαντικό ρόλο που παίζει η εµπειρία στη διαδικασία της µάθησης, καθώς και στους δεσµούς 
µεταξύ της σχολικής τάξης, της καθηµερινής ζωής των µαθητών και της κοινωνικής πραγµατικότητας 
(∆εδούλη, 2002: 146).    
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ΦΕΚ (303/13-3-2003), αλλά δεν ευόδωσε και απαξιώθηκε από τους ίδιους σε 

διάστηµα µόλις επτά ετών, χωρίς να έχει γίνει προηγουµένως αξιολόγηση (Γρόλλιος, 

2011). Επιπλέον, στα παραπάνω αποσπάσµατα αναγνωρίζονται τα βασικότερα 

σηµεία της κονστρουκτιβιστικής83 διδασκαλίας, η οποία θέτει στο κέντρο το µαθητή, 

παρέχοντάς του ευκαιρίες διερεύνησης του κόσµου και των ιδεών του, βοηθώντας 

τον να οικοδοµήσει στις προϋπάρχουσες γνώσεις και εµπειρίες του, διασφαλίζοντάς 

του µ’ αυτό τον τρόπο µια µάθηση µεστή νοήµατος (Φρυδάκη, 2009: 340-341). 

 

63 ∆ιαχείριση της σχέσης χρόνου – ύλης 

Στο νέο Π.Σ. «τα µαθήµατα δεν περιορίζονται σε µία ή δύο διδακτικές ώρες, 

αλλά µπορούν να επεκτείνονται χρονικά…» (Π.Σ., 2011: 17). Επιπλέον, «ο χρόνος 

διεκπεραίωσης των γλωσσικών δραστηριοτήτων και η ολοκλήρωσης µιας θεµατικής 

ενότητας εξαρτώνται από το ενδιαφέρον και τη συµµετοχή των µαθητών και των 

µαθητριών…και φαίνεται ότι η γλωσσική καλλιέργεια είναι αποτελεσµατική» (Π.Σ., 

2011: 16). Το Π.Σ. φαίνεται να σέβεται το χρόνο και να τον συσχετίζει µε τη µάθηση,  

προτείνοντας την υιοθέτηση µιας ευέλικτης δοµής όπως πολλοί θεωρητικοί 

υποστηρίζουν (Hargreaves, 1997·  Σοφού, 2002). Αντιλαµβάνεται δηλαδή, την 

αναγκαιότητα επάρκειας του διδακτικού χρόνου. Ωστόσο, ο τρόπος µε τον οποίο 

παρουσιάζεται ο χρόνος, µοιάζει να είναι ανυπόστατος για τους συντάκτες του Π.Σ., 

καθώς το κείµενο παρουσιάζει το διδακτικό χρόνο µη λαµβάνοντας υπόψη τις 

πραγµατικές συνθήκες κάτω από τις οποίες διεκπεραιώνεται µια διδακτική πράξη, 

προτείνοντας να αφιερώνεται όσος χρόνος είναι απαραίτητος, έως ότου οι µαθητές 

αποκτήσουν γλωσσική επάρκεια και αποτελεσµατικό χειρισµό της γλώσσας στις 

επικοινωνιακές περιστάσεις. ∆είχνει λοιπόν, να αγνοεί τον κατακερµατισµό του 

σχολικού χρόνου σε ώρες µαθηµάτων που διαδέχονται η µία την άλλη (Κορωναίου, 

1998), εφόσον αναφέρεται στο χρόνο διδασκαλίας της γλώσσας σαν να επρόκειτο για 

το µοναδικό µάθηµα στο σχολικό πρόγραµµα.    

Έτσι, σε ό,τι αφορά το χρόνο αναφύονται τα εξής ερωτήµατα:  Πόσος χρόνος 

µπορεί να αφιερωθεί σε πρακτικό επίπεδο, εφόσον οι διδακτικές ώρες για το 

γλωσσικό µάθηµα είναι συγκεκριµένες, ενώ συγχρόνως η διδακτέα ύλη 

                                                           
83 Ο Κονστρουκτιβισµός είναι περισσότερο µια ευρεία θεωρία για τη µάθηση παρά µια προδιαγραφή 
για τη διδασκαλία, όµως µπορούµε να αναφερθούµε σε ποικίλες πρακτικές που χρησιµοποιεί και 
διευκολύνουν τον επιθυµητό τύπο µάθησης (Φρυδάκη, 2009: 340).  
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χαρακτηρίζεται από µια ακατανόητη αφθονία84; Μπορεί µε λίγα λόγια να υλοποιείται 

το πρόγραµµα δραστηριοτήτων, παράλληλα να διδάσκονται όλες οι ενότητες των 

διδακτικών βιβλίων και ταυτόχρονα να ισχύει αυτό που υποστηρίζει το νέο Π.Σ.;   

Πώς θα περιµένουµε να φτάσουν σε γλωσσική πλήρωση όλοι οι µαθητές, τη στιγµή 

που ο κάθε ένας χρειάζεται διαφορετικό χρόνο τόσο για την επιτέλεση µιας εργασίας 

όσο και για την κατάκτηση σύνθετων δεξιοτήτων που σχετίζονται µε την κατανόηση, 

παραγωγή και κριτική επεξεργασία προφορικών και γραπτών κειµένων; Από την 

πλευρά του εκπαιδευτικού αναδύεται και ο εξής προβληµατισµός: Πώς θα 

εκπληρώνει µε συνέπεια όλο τούτο το πρόγραµµα, ενώ ταυτόχρονα θα είναι σε θέση 

να διατηρεί τις ισορροπίες, καταφέρνοντας να λειτουργήσει τόσο δηµοκρατικά και 

φιλελεύθερα µέσα από τα δοσµένα άνωθεν βιβλία; Σηµαντικά λοιπόν, ερωτήµατα 

προκύπτουν, τα οποία αναδεικνύουν αντιφάσεις και αναντιστοιχίες µεταξύ ρητορικής 

του κειµένου του Π.Σ. και εφαρµογής-υλοποίησης του. Μπορεί λοιπόν, το 

πρόγραµµα να χρησιµοποιεί στοιχεία µαθητοκεντρικής ρητορικής, αλλά τα στοιχεία 

αυτά υπάγονται στον κεντρικό σκοπό του, την ενίσχυση της αποτελεσµατικότητας 

της εκπαίδευσης και στην επιβεβαίωση του στοχοκεντρικού του χαρακτήρα 

(Γρόλλιος, 2011). 

Συνεπώς, η γλωσσική πλήρωση των µαθητών φαίνεται να είναι περισσότερο 

αποτέλεσµα του χρόνου που αφιερώθηκε στα προς διδασκαλία αντικείµενα και 

λιγότερο αποτέλεσµα των διδακτικών προσπαθειών του εκπαιδευτικού και της 

αλληλεπίδρασης του µε τους µαθητές. Αυτό προκύπτει από το γεγονός ότι σε κανένα 

σηµείο του προγράµµατος δε γίνεται λόγος για τη σχέση που πρέπει να οικοδοµήσει 

το παιδαγωγικό ζεύγος, ώστε να προβούν έπειτα στην από κοινού αναζήτηση της 

γνώσης. Αντιθέτως, ο/η εκπαιδευτικός φέρεται ως υποκείµενο που πρέπει να 

λειτουργήσει µόνο ως «συντονιστής/στρια» (Π.Σ., 2011: 16) και ως «ισότιµος 

συνοµιλητής»(Π.Σ., 2011: 16) µε τους µαθητές «κατά τη διεξαγωγή των διαφόρων 

γλωσσικών δεξιοτήτων» (Π.Σ., 2011: 16). Τούτη η άποψη δε µας βρίσκει καθολικά 

αντίθετους, ως προς το ρόλο του εκπαιδευτικού, θέλουµε ένα εκπαιδευτικό 

                                                           
84 Σ’ αυτό το σηµείο είναι ανάγκη να τονιστεί ότι για το γλωσσικό µάθηµα, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
έχει εκδώσει για κάθε τάξη τα εξής βιβλία µέσα από τα οποία διδάσκεται η ΝΕ: Α΄ Τάξη: δύο τεύχη 
βιβλίο µαθητή & δύο τεύχη τετράδια εργασιών και για τις τάξεις Β΄, Γ΄, ∆΄, Ε΄, ΣΤ΄: τρία τεύχη (βιβλίο 
µαθητή), δύο τεύχη τετράδια εργασιών. Επίσης, η διδασκαλία της γλώσσας και ειδικότερα η 
καλλιέργεια της λογοτεχνίας γίνεται µέσω του Ανθολογίου ένα βιβλίο τις τάξεις Α΄& Β΄, οµοίως για τις 
Γ΄& ∆΄ και Ε΄& ΣΤ΄. Επικουρικά, στο γλωσσικό µάθηµα  λειτουργούν τα Λεξικά: Λεξικό 
Εικονογραφηµένο για τις τρεις πρώτες τάξεις και Λεξικό ορθογραφικό-ερµηνευτικό για τις τάξεις ∆΄, Ε΄ 
& ΣΤ΄ και το βιβλίο Γραµµατικής για τις Ε΄& ΣΤ΄. 
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συντονιστή, αλλά να µην είναι η µοναδική του ιδιότητα αυτή. ∆ιαφωνούµε λοιπόν, µε 

το ουσιαστικό συντονιστής, διότι η διδασκαλία δεν είναι ένα γεγονός που έχει ανάγκη 

µόνο το συντονισµό. ∆εν είναι µία κατάσταση που µε τις κατάλληλες ρυθµίσεις, 

είµαστε σίγουροι πως θα δουλέψει. Παράλληλα, θέλουµε ένα εκπαιδευτικό που να 

συνδιαλέγεται, να στοχάζεται κριτικά πάνω στη λανθάνουσα προσωπική του 

εκπαιδευτική θεωρία, να τροποποιεί τις αντιλήψεις και τις πεποιθήσεις του. Θα 

περιµέναµε ένα Π.Σ. που διακατέχεται από τις αρχές της Κριτικής Εκπαίδευσης, να 

υποστηρίζει και να εξασφαλίζει τις προϋποθέσεις αυτοβελτίωσης και επαγγελµατικής 

ανάπτυξης στον εκπαιδευτικό, να τον βοηθά να διατηρεί ζωντανή την επικοινωνία µε 

την επιστηµονική κοινότητα και να τη µετατρέπει σε συνειδητή και 

συστηµατοποιηµένη συγκρότηση της παιδαγωγικής του ταυτότητας, ώστε να είναι 

ικανός να αντιµετωπίζει µε συνέπεια τις όποιες καταστάσεις και να µην είναι απλώς 

ρυθµιστής της όλης διαδικασίας.   

 

64 ∆ιερευνητική µάθηση 

Επιστρέφοντας ξανά στις γλωσσικές δραστηριότητες, παρατηρούµε ότι 

προτείνονται από το Π.Σ. δραστηριότητες που εισάγουν τους µαθητές σε 

διερευνητικές µεθόδους µάθησης, προτρέποντάς τους να σχεδιάζουν, να ερευνούν, να 

προβληµατίζονται και να αναζητούν τη γνώση ερχόµενοι σε επαφή µε το κοινωνικο 

γίγνεσθαι και την επικαιρότητα «οι δραστηριότητες αυτές έχουν κοινωνιοκεντρικό 

χαρακτήρα…οδηγούνται στη διενέργεια ερευνών για θέµατα που απασχολούν το άµεσο 

περιβάλλον τους και την κοινωνία, παίρνουν συνεντεύξεις, συµµετέχουν σε συζητήσεις» 

(Π.Σ., 2011: 17). Μάλιστα προς επίτευξη των παραπάνω στόχων και την επιτυχή 

κάλυψη των επικοινωνιακών αναγκών, είναι θεµιτή η χρήση κάθε «πρόσφορου 

µέσου», όπως η συνεργασία µε εξωσχολικούς φορείς85«τοπικούς οργανισµούς, 

επισκέψεις σε διάφορους χώρος», µε «άλλες σχολικές µονάδες» και η επεξεργασία 

«αυθεντικών κειµένων» (Π.Σ., 2011: 17). Το Π.Σ. κάνει ένα άνοιγµα στην κοινωνία, 

σε µια προσπάθεια σύνδεσης του σχολείου µε την κοινότητα, µε στόχο τη δηµιουργία 

ενός κοινωνικά κριτικού σχολείου.  

 Οι παραπάνω προτάσεις του νέου Π.Σ. µπορούν να υλοποιηθούν µέσω 

«σχεδίων δράσης (project) που αξιοποιούν και εµπλουτίζουν τις γνώσεις γραµµατισµού 

                                                           
85 Βέβαια, αξίζει να σηµειωθεί, ότι η οποιαδήποτε συµµετοχή συλλογικών φορέων στη διαµόρφωση 
του προγράµµατος διδασκαλίας γίνεται ουσιαστικά επί ενός έτοιµου προϊόντος (Γρόλλιος, 2011).    
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των µαθητών και των µαθητριών» (Π.Σ., 2011: 16). Η µέθοδος project είναι µια 

διαδικασία µάθησης, της οποίας κυρίαρχα εργαλεία είναι η ενεργός συµµετοχή και η 

συνεργασία των εκπαιδευοµένων. Στηρίζεται στην πεποίθηση ότι οι συνθήκες 

µάθησης πρέπει να είναι τέτοιες ώστε να ωθούν τους µαθητές σε ενεργητική 

κατάκτηση της γνώσης, γι’ αυτό το λόγο, ο τρόπος που διεξάγεται προκαλεί το 

ενδιαφέρον των µαθητών, προωθεί ελευθερία δράσης και αναπτύσσει την 

πρωτοβουλία. Γενικότερα, πρόκειται για µια ολιστική µέθοδο διδασκαλίας, κατά την 

οποία ο µαθητής λειτουργεί σε συνθήκες ελευθερίας, έκφρασης, εργασίας και 

δράσης. Παρόλο που δεν πρόκειται για νέα µέθοδο διδασκαλίας (οι ρίζες της 

βρίσκονται στους Dewey & Kilpatrick), τα βασικά της χαρακτηριστικά  παραπέµπουν 

σε σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις. Οι µαθητές µέσα από τη διεπιστηµονική 

προσέγγιση ενός θέµατος, την οργάνωση, την πραγµατοποίηση και την περάτωσή 

του, αναπτύσσουν τόσο το κριτικό πνεύµα, όσο και ποικίλες κοινωνικές, πνευµατικές 

και κινητικές δεξιότητες (Φρυδάκη, 2009: 380-386).  

 Ο τρόπος που αντιλαµβάνεται τη µάθηση το νέο Π.Σ. και το πώς την 

προσεγγίζει, καλλιεργεί όψεις του κριτικού γραµµατισµού, όµως δεν µπορούµε να 

ισχυριστούµε ότι παρουσιάζει καινοτόµα στοιχεία, εφόσον η ενίσχυση του 

διερευνητικού και κριτικού πνεύµατος καθώς και η προώθηση της διαθεµατικότητας  

ήταν όχι µόνο διαπραγµατεύσιµες έννοιες αλλά κυρίαρχες στα Α.Π.Σ. και το 

∆.Ε.Π.Π.Σ. του 2003.  

 

65 Αξιοποίηση Νέων Τεχνολογιών  

Η διαµορφωθείσα πραγµατικότητα στα τέλη της δεκαετίας του 1990 λόγω της 

συνεχούς ανάπτυξης της τεχνολογίας οδήγησε σε νέες διδακτικές προσεγγίσεις, 

καθώς και σε αναθεώρηση της έννοιας του εγγράµµατου πολίτη. Η νέα αυτή 

κατάσταση δεν άφησε αδιάφορη την εκπαίδευση, ούτε ένα από τα βασικότερα 

εργαλεία της, το Α.Π. Υπό αυτή την έννοια το πιλοτικό Α.Π. αξιοποιεί τις νέες 

τεχνολογίες και τα εργαλεία που προσφέρουν στην οργάνωση µιας διαφοροποιηµένης 

διδασκαλίας, διότι θεωρεί ότι η χρήση της τεχνολογίας παρέχει αξιόλογες 

δυνατότητες εκµάθησης της γλώσσας µέσω συστηµάτων όπως «εργαλεία 

ταυτοποίησης των γραµµατικών τύπων, επινοητές λέξεων, επεξεργαστές κειµένων και 

συστήµατα ορθογραφικής διόρθωσης, συστήµατα αναγνώρισης και σύνθεσης 

προφορικού λόγου, συστήµατα αναζήτησης, ανάκτησης της πληροφορίας και 

διαδραστικής αλληλεπίδρασης» (Π.Σ., 2011: 5). Για το νέο Π.Σ. οι ΤΠΕ αξιοποιούνται 
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κυρίως ως µέσο «πρακτικής γραµµατισµού»86 δηλαδή ως µέσο για διάβασµα, 

γράψιµο και επικοινωνία. Το νέο Π.Σ. λοιπόν, έχει δώσει µεγάλη έµφαση στη χρήση 

των δυνατοτήτων των ΤΠΕ, οι οποίες δίνουν προτεραιότητα στην ανάπτυξη 

συγκεκριµένων ικανοτήτων, πολλές από τις οποίες πρέπει να παραδεχτούµε ότι 

προσδιορίζονται από την Ε.Ε., γεγονός που αποσιωπάται από το κείµενο. 

Παράλληλα, οι νέες τεχνολογίες επειδή έχουν «διαµορφώσει νέες κοινωνικές 

πρακτικές έκφρασης και επικοινωνίας και µια νέα σύλληψη της έννοιας του κειµένου 

και της γλώσσας» (Π.Σ., 2011: 3), συµπαρασύρουν αναγκαστικά και τους τρόπους 

πρόσληψης του λόγου από το νέο άτοµο καθώς τους τρόπους που προσεγγίζει την 

«πολιτισµική και πολιτιστική έκφραση» (Π.Σ., 2011: 3). Από τα παραπάνω 

καταλαβαίνει κανείς ότι βασική προτεραιότητα του Π.Σ. είναι το νέο άτοµο να είναι 

σε θέση να αντιµετωπίσει τη νέα πραγµατικότητα αφενός και να λειτουργήσει στο 

νέο ψηφιακό περιβάλλον αφετέρου. Αν και η χρήση των Τ.Π.Ε. καθίσταται οργανικό 

µέρος της εκπαίδευσης και της διδασκαλίας της γλώσσας, η αντιµετώπισή τους είναι 

λειτουργική, διότι σχετίζεται µε την εξοικείωση των µαθητών µε αυτές, προκειµένου 

να κατανοήσουν τη νέα επικοινωνιακή πραγµατικότητα και τον πολυτροπικό της 

χαρακτήρα. Έτσι, η ευρεία διάδοση των Τ.Π.Ε. σύµφωνα µε το νέο πρόγραµµα δίνει 

στους µαθητές «τη δυνατότητα να γίνουν κοινωνοί και µέτοχοι στο σύγχρονο 

κόσµο…µέσω των αλληλεπιδραστικών περιβαλλόντων που προσφέρουν» (2011, 9), 

στόχος που περιέχει το κριτικό στοιχείο σε θεωρητική µόνο βάση. Τονίζουµε το 

θεωρητικό πρόσχηµα του προγράµµατος, διότι µέσα στο κείµενο δεν αναγνωρίζεται η 

γλωσσική κοινωνικοποίηση των παιδιών µέσα από το νέο επικοινωνιακό τοπίο. ∆εν 

δίνεται δηλαδή η δέουσα βαρύτητα προς την κατεύθυνση αυτή ούτε και µελετούνται 

οι επιπτώσεις στη γλώσσα από τη στρεβλή χρήση των Τ.Π.Ε. Οι συντάκτες του 

κειµένου αναδεικνύουν τις Τ.Π.Ε., τις ταυτίζουν µε το νέο και το σύγχρονο και 

εστιάζουν µόνο στο ότι «αποτελούν φορείς γνώσης και πληροφόρησης» (Π.Σ., 2011: 

11). ∆εν δηµιουργούν προβληµατισµούς στους εκπαιδευτικούς, δεν προσεγγίζουν τις 

πρακτικές ψηφιακού γραµµατισµού από την οπτική των ταυτοτήτων, δεν αναφέρουν 

τις συνέπειες από την αλόγιστη επιθυµία των µαθητών να χρησιµοποιούν διάφορα 

ιστολόγια και περιβάλλοντα κοινωνικής δικτύωσης και δεν διαπραγµατεύονται τον 

αναπαραγωγικό τους ρόλο (Κουτσογιάννης, 2011: 28-30).  

                                                           
86
Ο Κουτσογιάννης επισηµαίνει ότι οι Τ.Π.Ε. είναι ήδη µια πραγµατικότητα στα σχολεία και 

χρησιµοποιούνται µε ποικίλους τρόπους: ως µάθηµα Πληροφορικής, ως παιδαγωγικό µέσο και ως 
µέσο πρακτικής γραµµατισµού, συνεισφέροντας σηµαντικά στην αλλαγή του επικοινωνιακού τοπίου  
(2011: 19, 21). 
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Επιπλέον, ενισχύεται και ο εργαλειακός ρόλος των Τ.Π.Ε. µέσα από το Π.Σ.. 

Αυτό γίνεται φανερό από το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός παροτρύνεται «µέσω της 

πραγµατοποίησης προτεινόµενων δραστηριοτήτων» (Π.Σ., 2011: 16-19) να 

αξιοποιήσει τις νέες τεχνολογίες, ως εποπτικό µέσο διδασκαλίας αλλά και ως 

εργαλείο εµπέδωσης και λειτουργικής χρήσης από τους µαθητές των διδασκοµένων 

εννοιών («µέσα στις τάξεις και για όλες τις ώρες µπορεί να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό 

στο έργο του η ανάπτυξη της τεχνολογίας, και ειδικότερα της γλωσσικής τεχνολογίας µε 

τα εργαλεία που προσφέρει») (Π.Σ, 2011: 5).  Πάνω σ’ αυτή τη λογική δηµιουργήθηκε 

και το Ψηφιακό Σχολείο (http://digitalschool.minedu.gov.gr/), «µια ψηφιακή 

πλατφόρµα παροχής εκπαιδευτικού υλικού και βοήθειας σε µαθητή και 

εκπαιδευτικό…το οποίο ενσωµατώνει πλούσιο, διαδραστικό και αντιστοιχισµένο µε τα 

προγράµµατα σπουδών ψηφιακό εκπαιδευτικό περιεχόµενο (e-books) για όλες τις 

τάξεις και τα µαθήµατα» (Π.Σ., 2011: 5). Η ένταξη όµως, τέτοιων προγραµµάτων στη 

διδασκαλία, προϋποθέτει την άριστη γνώση και τον κατάλληλο χειρισµό της 

τεχνολογίας από την πλευρά του εκπαιδευτικού, καθώς και τη δια βίου συµπόρευση 

του µε τις εξελίξεις, ώστε να είναι σε θέση να σχεδιάζει τη διδασκαλία και να 

οδηγείται µαζί µε τους µαθητές στην αναζήτηση της γνώσης. Επίσης, για την 

αποτελεσµατική χρήση τέτοιων προγραµµάτων απαιτείται η καλλιέργεια 

δυνατοτήτων και η ανάπτυξη ικανοτήτων τέτοιων, ώστε οι εκπαιδευτικοί να 

καταστούν ικανοί να αξιοποιήσουν θετικά τις δυνατότητες που τους παρέχει η 

διαρκώς εξελισσόµενη τεχνολογία και να κατανοήσουν τις όποιες τυχόν αρνητικές ή 

και επικίνδυνες συνέπειες που µπορεί να απορρέουν από τη χρήση τους. Ως προς 

αυτό το σκοπό κρίνεται αναγκαία η ανάλογη παιδαγωγική κατάρτιση και διαρκής 

επιµόρφωση του εκπαιδευτικού, διότι η παιδαγωγικά άκριτη χρήση των νέων 

τεχνολογιών είναι δυνατόν να ενισχύσει περισσότερο, αντί να αµβλύνει, τα 

ανεπιθύµητα χαρακτηριστικά της παραδοσιακής εκπαίδευσης.  

Συνεπώς, για την αναβάθµιση του µαθησιακού περιβάλλοντος στο σχολείο, µε 

την αξιοποίηση των δυνατοτήτων των Τ.Π.Ε. (Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της 

Επικοινωνίας), απαιτούνται προϋποθέσεις, οι οποίες αφορούν εκτός από την 

αυτονόητη ύπαρξη τεχνολογικής υποδοµής
87 και την ανάλογη επένδυση σε 

ανθρώπινο δυναµικό, συνθήκες που το νέο Π.Σ. αγνοεί αν υφίστανται στις 

υπάρχουσες σχολικές µονάδες.  

                                                           
87 Βέβαια, η επένδυση στην τεχνολογική υποδοµή δεν αρκεί από µόνη της να προκαλέσει ουσιαστική 
αλλαγή για την αναβάθµιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  
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Κλείνοντας τη συγκεκριµένη υποκατηγορία, συµπεραίνουµε ότι το Π.Σ. σε 

ό,τι αφορά τις ΤΠΕ περιορίζεται σε ένα πληροφοριακό λόγο για τις δυνατότητες που 

προσφέρουν και για τη πραγµατικότητα που έχουν δηµιουργήσει στο σχολείο, 

παραµερίζοντας µάλλον το κριτικό στοιχείο.  

  

66 ∆ιαφοροποιηµένη Αξιολόγηση  

Όσον αφορά στις µορφές αξιολόγησης, το κείµενο του Π.Σ. προσεγγίζει το 

γραµµατισµό κυρίως λειτουργικά, σε αντίθεση µε τις προτεινόµενες τεχνικές 

αξιολόγησης, στις οποίες κυριαρχεί το κριτικό στοιχείο. Έτσι, για τους συντάκτες του 

Π.Σ. «αποτελεσµατικότερες», διαφαίνονται, οι εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης, 

όπως: «ο φάκελος των γλωσσών (portfolio), η συστηµατική παρατήρηση, τα σχέδια 

εργασίας (project), η αυτοαξιολόγηση και η αλληλοαξιολόγηση/ετεροαξιολόγηση» 

(Π.Σ., 2011:20). Οι τέσσερις τεχνικές αξιολόγησης ανήκουν στο κριτικό παράδειγµα, 

διότι λειτουργούν ανατροφοδοτικά τόσο για τον εκπαιδευτικό όσο και για τους 

µαθητές, δίνοντάς τους την ευκαιρία να βελτιωθούν µε στόχο την προαγωγή της 

γνώσης και την επιτυχή πορεία της µάθησης. Ειδικότερα, κατά τη διαδικασία της 

ετεροαξιολόγησης δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να προσεγγίσουν το κείµενο 

από τη σκοπιά του παρατηρητή και να το κρίνουν µε τα κριτήρια και τις απαιτήσεις 

του αποδέκτη, τεχνική που προτείνεται από τους Χαραλαµπόπουλο & Χατζησαββίδη 

(1997: 80-81). Ενώ, η αυτοαξιολόγηση εντάσσεται µέσα στη διαδικασία της 

µάθησης, επιτρέποντας στο µαθητή να δει τον εαυτό του σε σχέση µε το αντικείµενο 

µάθησης, αλλά και να τον τοποθετήσει µέσα σ’ ένα κοινωνικό σύνολο, συγκρίνοντάς 

τον µε τα άλλα µέλη της µικρής κοινωνικής του οµάδας, δηλαδή της τάξης. Το 

αποτέλεσµά αυτής της διαδικασίας γίνεται εσωτερικό κίνητρο για παραπέρα µάθηση 

όπως υποστηρίζει η Τοκατλίδου (1986: 112).  

Πρόκειται λοιπόν, για τεχνικές κριτικές και ποιοτικές που διευκολύνουν τη 

µαθησιακή διαδικασία, ευνοούν τη συνεργασία µεταξύ των µαθητών και µέσω αυτής 

την ανταλλαγή ιδεών, δεν στιγµατίζουν το µαθητικό κοινό, ενθαρρύνουν τον 

προβληµατισµό, βοηθώντας τον να αποκτήσει κριτική σκέψη. Παράλληλα, 

αποδεσµεύουν τον εκπαιδευτικό από τη βαθµολογική αντιµετώπιση των µαθητών 

(στοιχείο νεωτερικής παράδοσης), µέθοδος σκληρή και αναποτελεσµατική δ.     

Κλείνοντας, είναι ανάγκη να αναφέρουµε ότι παρόλο, που ο βασικός σκοπός 

της αξιολόγησης αναφέρεται στην ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 

µε απώτερο στόχο τη βελτίωση της παρεχόµενης εκπαίδευσης, δεν αναγράφεται 
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πουθενά στο πρόγραµµα πώς θα γίνει υλοποιήσιµη µια τέτοια πρόταση. Ωστόσο, η 

έµφαση σε διάφορους τρόπους αξιολόγησης, µετριάζει αυτή τη διαπίστωση, δεν 

παύει όµως, να δηµιουργεί και διχογνωµία στο νόηµα που θέλουν να µεταφέρουν οι 

συντάκτες.  

Τελικά, η επιβολή ενός µαθητοκεντρικού τρόπου αξιολόγησης µπορεί να 

συµβαίνει για να ενισχυθεί η αντίληψη της θέσπισης και καθιέρωσης παιδοκεντρικών 

αρχών στην εκπαίδευση, στοιχείο που ανήκει στον κριτικό γραµµατισµό, όµως, το 

γεγονός ότι αξιολογείται µόνο ο µαθητής, αναιρεί το δηµοκρατικό χαρακτήρα του 

κειµένου της αξιολόγησης.  

 

70 Αποτελέσµατα Γραµµατισµού 

 Εδώ επιχειρείται η ανεύρεση και καταγραφή στοιχείων που συνθέτουν την 

εικόνα του εγγράµµατου πολίτη και των γλωσσικών δεξιοτήτων που θα αποκτήσει ο 

µαθητής µετά την ολοκλήρωση του Π.Σ. Παρουσιάζονται οι γλωσσικές δεξιότητες 

που θα πρέπει να κατακτήσει, η στάση του ως κοινωνικό ον και το γενικότερο προφίλ 

του διδασκόµενου.  

        

71 Επικοινωνιακές δεξιότητες 

Στο κείµενο των δραστηριοτήτων, η ανάπτυξη του κριτικού γραµµατισµού 

έρχεται µετά την ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας «οι µαθήτριες να 

αποκτήσουν όσο το δυνατό µεγαλύτερο βαθµό επικοινωνιακής ικανότητας και 

γλωσσικού-κριτικού γραµµατισµού» (2011:16). Επιπλέον, ενώ εισάγονται οι έννοιες 

του κριτικού στοχασµού στους µαθητές, το ενδιαφέρον παραµένει στην 

αποτελεσµατικότητα του λόγου ως επικοινωνία (Gee, 2006a: 41-42). Μάλιστα, τείνει 

να γίνει βασική αρχή του προγράµµατος, αν κρίνουµε από το γεγονός της συνεχούς 

επανάληψης των φράσεων: «περίσταση επικοινωνίας», «επικοινωνιακής ικανότητας», 

«σε διάφορες περιστάσεις και για ποικίλους επικοινωνιακούς στόχους», «σε δεδοµένες 

περιστάσεις επικοινωνίας», «τη βελτίωση της επικοινωνιακής τους επάρκειας», «για 

την περίσταση επικοινωνίας», «προσπάθεια βελτίωσης της επικοινωνιακής του 

αποτελεσµατικότητας» στα αποσπάσµατα που ακολουθούν. Το ίδιο όµως, το γεγονός 

δε µας εντυπωσιάζει, διότι το Α.Π. επηρεάζεται σε µεγάλο βαθµό τόσο από τη 

διαµορφωθείσα κατάσταση όσο και από την παράδοση. Οπότε, µπορεί να 

χαρακτηριστεί αναµενόµενη, η έµφαση στην επικοινωνιακή διάσταση, εφόσον αυτή 

κυριάρχησε τα τελευταία πενήντα χρόνια στα Α.Π.    
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Η επικοινωνιακή δεξιότητα τονίζεται σε πολλά σηµεία στο κείµενο, τα πιο 

χαρακτηριστικά βρίσκονται στο κοµµάτι των δραστηριοτήτων κατάκτησης 

γλωσσικού γραµµατισµού και είναι τα εξής: (Παράθεµα 1: «…ώστε να χρησιµοποιούν 

τη γλώσσα σε διάφορες περιστάσεις και για ποικίλους επικοινωνιακούς στόχους…» 

(Π.Σ., 2011: 17). (Παράθεµα 2: «µε σκοπό τη βελτίωση της επικοινωνιακής τους 

επάρκειας» (Π.Σ., 2011: 18) και (Παράθεµα 3 «…γίνεται µε συµµετοχή όλων των 

µαθητών και µαθητριών προσπάθεια βελτίωσης της επικοινωνιακής του 

αποτελεσµατικότητας…» (Π.Σ., 2011: 18). Και στα τρία αποσπάσµατα τονίζεται η 

ανάγκη για αποτελεσµατική επικοινωνία για την κάλυψη ποικίλων περιστάσεων. Η 

επικοινωνιακή ικανότητα περιλαµβάνει και τη συνεκτίµηση µη γλωσσικών 

δεδοµένων για την αποτελεσµατική χρήση της γλώσσας, δηλαδή γνώση της 

καταλληλότητας του λόγου στις κοινωνικοπολιτισµικές περιστάσεις (Αρχάκης & 

Κονδύλη, 2002: 30). 

 

72 Στοχαστική κρίση 

 Στο κείµενο του Π.Σ. γνώση της γλώσσας σηµαίνει κυρίως τρία πράγµατα: α) 

γνώση «των µηχανισµών και των δόµων της ΝΕ για την κατάκτηση δεξιοτήτων 

παραγωγής προφορικού και γραπτού λόγου», β) «γνώση των διαλέκτων, των  

κοινωνικών ποικιλιών ή και άλλων γλωσσών από τις τοπικές τους κοινότητες» και 

κριτική αντιπαραβολή αυτών µε την πρότυπη γλώσσα και γ) ικανότητα επίτευξη «της 

επικοινωνιακή διαδικασίας» µέσα από την κατανόηση των νοηµάτων. Η γνώση της 

γλώσσας όπως φαίνεται από τα παραπάνω οργανώνεται γύρω από τρία επίπεδα, ένα 

σηµασιολογικό (εδώ ανήκουν οι έννοιες για γλωσσική χρήση), ένα γραµµατικό (σ’ 

αυτή την κατηγορία ανήκει η µορφολογία και το συντακτικό) και ένα επικοινωνιακό 

(σ’ αυτό συνδυάζονται τα δύο προηγούµενα επίπεδα για την επίτευξη της 

επικοινωνίας σε κάθε περίσταση).   

 Η σχέση της γλώσσας µε τη γνώση είναι ξεκάθαρα λειτουργική καθότι τα 

θεωρητικά οφέλη από αυτή τη σύζευξη-σχέση σχετίζονται περισσότερο µε τη 

µαθησιακή ανάπτυξη του ατόµου, λιγότερο µε την κοινωνική και καθόλου µε την 

πολιτική. Η σχέση αυτή δηµιουργεί ένα µαθητή χρήστη της γλώσσας (συγγραφέα και 

αναγνώστη), ικανό να επικοινωνεί και να χρησιµοποιεί µε επάρκεια το λόγο. Η 

γνώση της γλώσσας φαίνεται απολύτως απογυµνωµένη από τον πολιτικό µανδύα, ενώ 

αγνοείται η ύπαρξη σχέσεων εξουσίας καθώς και κάθε έννοια κυριαρχίας που µπορεί 

να επιτευχθεί µε τη γλώσσα. Συνεπώς, παρόλο που το Π.Σ. εκθειάζει τη νέα σύλληψη 
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της έννοιας της γνώσης της γλώσσας (κριτική), δεν καταφέρνει να πετύχει τη 

σηµαντικότερη διάστασή της, ως µορφή στοχασµού πάνω στη γλώσσα.  

 Ωστόσο, στις αναλλοίωτες στο χρόνο αντιλήψεις για τη γνώση της γλώσσας, 

(όπως αυτές παρουσιάστηκαν), έρχεται να προστεθεί η κριτική οπτική, που σχετίζεται 

µε την αναγνώριση της γλωσσικής ποικιλότητας και την επίγνωση της λειτουργίας 

της ως ενδείκτη και φορέα κοινωνικών και πολιτισµικών νοηµάτων. Η αντιµετώπιση 

της γλώσσας ως δυναµικού οργανισµού που ενέχει ποικιλότητα και η διδακτική 

εκµετάλλευση αυτής (της ποικιλότητας) είναι στοιχείο κριτικού γραµµατισµού.   

        

73 Γνώσεις   

 Μέσα στους στόχους του Π.Σ. δεν αγνοείται η σηµαντικότητα της 

«δηλωτικής» γνώσης (Declarative Knowledge), η οποία απάντα στο τι, πώς, πού, 

πόσο, γιατί, ποιος και έχει σκοπό να βοηθήσει το µαθητή να κατανοήσει τη γνώση 

και να δοµήσει τη σκέψη του και της «διαδικαστικής» γνώσης (Procedural 

Knowledge), η οποία αναφέρεται στους τρόπους µε τους οποίους θα αναζητήσει ο 

µαθητής τη γνώση και θα την εφαρµόσει. Απόσπασµα: «Να αποκτήσουν επίγνωση της 

δηλωτικής, της διαδικαστικής και της πλαισιοθετηµένης γνώσης που είναι αναγκαία 

κατά τη σύνθεση ενός εκτεταµένου επικοινωνιακού κειµένου» (2011: 10). Οι αρχές 

αυτές, βασικά χαρακτηριστικά των έµπειρων αναγνωστών και συγγραφέων, τονίζουν 

την ανάγκη ανάπτυξης στους µαθητές µεταγνωσιακών δεξιοτήτων, οι οποίες θα τους 

βοηθήσουν στην κατανόηση και στη συγγραφή ενός κειµένου κατάλληλου και 

αποτελεσµατικού σε µια περίσταση επικοινωνίας. Επιπρόσθετα, µέσω των δηλωτικών 

γνώσεων το άτοµο κατανοεί καλύτερα τον εαυτό και τη σχέση του µε τον κόσµο και 

µέσω των διαδικαστικών καταφέρνει να δράσει µεθοδευµένα, ορθολογικά και 

αποτελεσµατικά  (Ματσαγγούρας, 2007: 216-217). 

 

74 Πολυγλωσσία 

Μέσα από τις δραστηριότητες, το Π.Σ. επιδιώκει να αναπτύξει το σεβασµό και 

την αναγνώριση των άλλων, στοιχεία που συγκαταλέγονται στην αρχή της 

διαφοροποίησης που διαπνέει το πρόγραµµα και στις πρακτικές γραµµατισµού που 

θέλει να προωθήσει. Το πιλοτικό Π.Σ. θεωρεί ότι ο γραµµατισµός κρίνεται 

ενταγµένος στις κοινωνικές περιστάσεις και τις ειδικές ιστορικές παραδόσεις που τον 

επηρεάζουν (Cook - Gumperz, 2006: 53), όπως είναι λόγου χάρη η ύπαρξη παραπάνω 

από µιας οµιλούµενης γλώσσας µέσα στην τάξη. Έτσι, στις διδακτικές υποδείξεις-
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δραστηριότητες µπαίνει το στοιχείο της πολυγλωσσίας, το οποίο «γίνεται αντικείµενο 

αξιοποίησης των βασικών δοµικών διαφορών µεταξύ των γλωσσών που 

χρησιµοποιούνται από τους µαθητές και τις µαθήτριες της τάξης καθώς επίσης των 

πολλαπλών πρακτικών γραµµατισµού που είναι δυνατόν να φέρουν στην τάξη µαθητές 

και µαθήτριες φυσικοί οµιλητές και οµιλήτριες άλλων γλωσσών» (Π.Σ., 2011: 16). 

Εφόσον, η δυνατότητα χρήσης διαφόρων γλωσσικών ρεπερτορίων αποτελεί 

σηµαντικό στοιχείο κατάκτησης κριτικού γραµµατισµού, δεν µένει παρά να δούµε αν 

διαπνέεται από τη συγκεκριµένη αρχή το Π.Σ. ∆ιαβάζοντας, προσεχτικά το σχετικό 

απόσπασµα, δηµιουργείται ξεκάθαρα η άποψη ότι το Π.Σ. θέλει ένα µαθητή 

«γλωσσοµαθή», δηλαδή ένα πολίτη που να έχει επάρκεια στη προφορική και γραπτή 

χρήση τουλάχιστον µιας ξένης γλώσσας, έτσι ώστε να εξοικειωθεί µε άλλες 

κουλτούρες, να προωθηθεί η επαγγελµατική του σταδιοδροµία και να ευνοηθεί η 

ευρωπαϊκή και διεθνή επικοινωνία (Γρόλλιος, 2011). Η ενίσχυση γενικότερα της 

πολιτισµικής και γλωσσικής ταυτότητας στο πλαίσιο µιας πολυπολιτισµικής 

κοινωνίας, φυσικά δεν είναι κάτι καινούριο. Την αρχή αυτή βρίσκουµε διάχυτη και 

στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. σε µια προσπάθεια επίτευξης του ευρωπαϊκού ιδεώδους.  

Ωστόσο, εδώ η πολυγλωσσία συνδέεται δευτερευόντως µε το σεβασµό προς το 

ξένο, την ευαισθητοποίηση σε θέµατα ανθρωπίνων δικαιωµάτων, παγκόσµιας ειρήνης 

και αποδοχής του άλλου καθώς και διασφάλισης της ανθρώπινης αξιοπρέπειας. 

Πρωτίστως, θα λέγαµε ότι το νέο Π.Σ. µιλώντας για πολυγλωσσία, στοχεύει στο να 

αναπτύξει στους µαθητές δεξιότητες, ώστε «να κινηθούν µε ευελιξία και 

δηµιουργικότητα σε ένα εργασιακό και κοινωνικό περιβάλλον µε αυξηµένες και 

µεταβαλλόµενες απαιτήσεις» (Π.Σ., 2011: 6). Όπως, προκύπτει από την ανάλυση της 

παραπάνω πρότασης, το ενδιαφέρον του Π.Σ. εστιάζεται πρώτα στην προετοιµασία 

του αυριανού εργαζόµενου και «στις διαφορετικές λειτουργίες που θα επιτελέσει το 

άτοµο ως ενήλικας»  και ακολούθως στη δηµιουργία κοινωνικού ατόµου, δίνοντας 

έτσι µια λειτουργική διάσταση στο γραµµατισµό. Ενδιαφέρει λοιπόν, περισσότερο ο 

αυριανός πολίτης να είναι ένας αποτελεσµατικός εργαζόµενος µε συγκεκριµένη 

συµπεριφορά και λιγότερο η δηµιουργία κοινωνικού υποκειµένου. Η σύνδεση του 

σχολείου και της γνώσης µε την οικονοµία και τη δυνατότητα ένταξης στην ενιαία 

αγορά εργασίας αντικατοπτρίζει σε µεγάλο βαθµό την πολιτική κατεύθυνση της 
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συγκεκριµένης µεταρρύθµισης, που δεν είναι άλλη απ’ την προώθηση της 

ευρωπαϊκής
88 διάστασης στην εκπαίδευση (Πασιάς, 2006α).  

Ιδεολογικά, ο υπολογισµός της αποτελεσµατικότητας του Π.Σ. σε σχέση µε την 

αποδοτικότητα του ατόµου στην ενήλικη ζωή, αφορά στην επέλαση του εργαλειακού 

λόγου της νεωτερικής σκέψης για οικονοµική ανάπτυξη (Φρυδάκη, 2009: 45). Ο 

τρόπος λοιπόν, που τοποθετείται το θέµα της πολυγλωσσίας, σχετιζόµενο µε την 

αποτελεσµατική λειτουργία του ατόµου σε µια δεδοµένη κοινωνία και η επιτυχή 

ανταπόκρισή του στις απαιτήσεις της σηµερινής αγοράς εργασίας, αντικατοπτρίζει 

στοιχεία λειτουργικού και όχι κριτικού γραµµατισµού (Katsarou, 

2009a·Μητσικοπούλου, 2001). ∆εν ενδιαφέρει η γνώση ως υπεραξία αλλά η γνώση 

που συνδέεται µε άµεσες ανάγκες της αγοράς και της οικονοµίας. 

Σε ένα τρίτο επίπεδο η αναφορά στην πολυγλωσσία πιθανότατα έρχεται να 

καλύψει την ανεπάρκεια89 του εκπαιδευτικού συστήµατος στο θέµα της εκµάθησης 

                                                           
88 Ο όρος «Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση στην Εκπαίδευση» εµφανίστηκε στις αρχές της δεκαετίας του ’70 και 
λειτούργησε ως συµπληρωµατική και υποστηρικτική έννοια της πολιτικής, κοινωνικής και 
πολιτιστικής ολοκλήρωσης της Ευρωπαϊκής Κοινότητας. Κύριος στόχος ήταν η διαµόρφωση ενός 
ευρωπαϊκού πολιτιστικού µοντέλου και η συγκρότηση της ‘Ευρωπαϊκής Ταυτότητας’ (Παντίδης & 
Πασιάς, 2004: 145). Η Ευρωπαϊκή διάσταση καθιερώθηκε πιο συστηµατικά µε το ψήφισµα των 
υπουργών Παιδείας το 1988 και τίθεται κατά προτεραιότητα ως συνεκτικός δεσµός των εκπαιδευτικών 
συστηµάτων των χωρών µελών και ως κοινός στόχος και διαδικασία για την ανάπτυξη και 
διαµόρφωση στα παιδιά και στους νέους της ευρωπαϊκής ταυτότητας. Η Ευρωπαϊκή διάσταση στην 
εκπαίδευση έγινε απαραίτητη εκπαιδευτική πολιτική των κρατών-µελών της ΕΕ από τότε που οι 
ευρωπαϊκές κοινωνίες µετασχηµατίστηκαν λόγω µαζικής µετανάστευσης σε πολυπολιτισµικές. Η Ε.Ε. 
έπρεπε να µετασχηµατίσει τις εκπαιδευτικές δοµές για να επιτευχθεί ο στόχος. Οπότε το προτεινόµενο 
σχέδιο δράσης του Συµβουλίου καλούσε τα κράτη-µέλη να περιλάβουν  την ευρωπαϊκή διάσταση 
εµφανώς στα αναλυτικά προγράµµατα όλων των σχετικών γνωστικών αντικειµένων και επιπλέον 
ωθούσε τα ιδρύµατα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών των χωρών-µελών να δώσουν µεγαλύτερη έµφαση 
στην ευρωπαϊκή διάσταση, στα βασικά µαθήµατα της αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, στη 
µετεκπαίδευση και στην ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση (Πανταζής, 2003: 73· Παπούλια-Τζελέπη, 1996: 
294). Συνεπώς, η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση συνεπάγεται και τη συγγραφή αναλυτικών 
προγραµµάτων αλλά και σχολικών εγχειριδίων µε σαφή αναφορά στην ευρωπαϊκή πραγµατικότητα 
(Παπούλια-Τζελέπη, 1996: 295).  
89 Στο ισχύον εκπαιδευτικό σύστηµα οι αλλόγλωσσοι µαθητές εντάσσονται στα συνήθη δηµόσια 
σχολεία της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, και η πρόνοια που λαµβάνεται για την 
ανάπτυξη της ελληνοµάθειας σε αυτά τα παιδιά έχει τη µορφή της διδασκαλίας της ελληνικής σε 
τάξεις υποδοχής και φροντιστηριακά τµήµατα. Τα µέτρα αυτά εκτός του ότι δεν επιτυγχάνουν επαρκώς 
το στόχο τους έχουν πολλές φορές αντίθετα αποτελέσµατα, όπως την εγκατάλειψη των σπουδών από 
µέρους των µαθητών. Οι συνήθεις λόγοι σχετίζονται µε την αµηχανία που αισθάνονται πολλοί µαθητές 
και το αίσθηµα ντροπής που τους διακατέχει, όταν αναγκάζονται να διδάσκονται σε ξεχωριστές 
αίθουσες τη γλώσσα της παλιννοστούσας χώρας ενώ παράλληλα αποθαρρύνονται να χρησιµοποιούν 
τη µητρική τους γλώσσα. Mια τέτοια αντιµετώπιση της πρώτης γλώσσας αλλά και της κουλτούρας των 
παιδιών αυτών από το εκπαιδευτικό µας σύστηµα είναι κατάφωρα λανθασµένη, σύµφωνα µε τα 
πορίσµατα της διεθνούς έρευνας στο χώρο της δίγλωσσης εκπαίδευσης. Πέρα από αυτό όµως η 
λειτουργία των τάξεων υποδοχής στηρίζεται σε µια αντίφαση που έχει επισηµανθεί (Mάρκου, 1984· 
∆αµανάκης, 1987) ήδη από τα µέσα της προηγούµενης δεκαετίας: επιδιώκουν την ένταξη των 
αλλόγλωσσων µαθητών µέσα από την αποµόνωσή τους και, χωρίς να υπάρχει βέβαια τέτοια πρόθεση, 
συµβάλλουν στην περιθωριοποίηση των αλλόγλωσσων µαθητών. H εικόνα του “αδύνατου” µαθητή, 
που εξ ορισµού σχεδόν δεν µπορεί να παρακολουθήσει την υπόλοιπη τάξη και γι’ αυτό µαθαίνει 
ελληνικά σε ξεχωριστό χώρο µε άλλη δασκάλα, ενισχύει στους ντόπιους συµµαθητές του µια 
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της ελληνικής γλώσσας σε αλλόγλωσσους µαθητές αφενός και την αποσιώπηση του 

προβλήµατος αφετέρου. Αναφερόµενο δηλαδή, το Π.Σ. στην πολυγλωσσία θεωρεί 

πιθανά ότι έχει αυτοµάτως καλύψει και θέµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Αξίζει 

να τονίσουµε το συγκεκριµένο σηµείο, διότι τα θέµατα διαπολιτισµικότητας 

διεκπεραιώνονται από το Π.Σ. µε δύο θεωρητικά επαναλαµβανόµενα ερείσµατα «ο 

εκπαιδευτικός οφείλει να δείχνει σεβασµό στη µητρική γλώσσα και κουλτούρα των 

αλλόγλωσσων µαθητών» (Π.Σ., 2011: 4) και «ο εκπαιδευτικός οφείλει να έχει 

επίγνωση ότι ο σεβασµός και η έµπρακτη αναγνώριση της µητρικής τους γλώσσας και 

κουλτούρας»(Π.Σ., 2011: 4) χωρίς να γίνεται καµία σύνδεση µε την “κριτική 

συνειδητοποίηση” 90, ουσιαστική µέθοδο προσέγγισης, κατανόησης και σεβασµού των 

µειονοτήτων (Freire, 1977) και κορυφαία πράξη γραµµατισµού. 

Ο εκπαιδευτικός, στο παραπάνω απόσπασµα, παρουσιάζεται σε ρόλο 

υποκειµένου, ως ο µόνος υπεύθυνος για την πλήρη και οµαλή ένταξη των 

αλλόγλωσσων µαθητών. Στην δικαιοδοσία του εκπαιδευτικού έγκειται παράλληλα 

και η εκµάθηση της νέας ελληνικής στα αλλόγλωσσα παιδιά, δοσµένη µε τη δεοντική 

τροπικότητα «οφείλει», µεταφέροντας µια κανονιστική αντίληψη για το τι πρέπει να 

κάνει ο εκπαιδευτικός «να δείχνει σεβασµό…και έµπρακτη αναγνώριση» «να έχει 

επίγνωση». Τι όµως, ακριβώς πρέπει να κάνει ο εκπαιδευτικός είναι άγνωστο, εφόσον 

καµία λεκτική πράξη του Π.Σ. δε το πραγµατώνει. Αντιθέτως, απουσιάζουν 

δραστηριότητες για αλλόγλωσσους µαθητές από τη µία και οι προτεινόµενες είναι 

ίδιες για όλα τα παιδιά, αγνοούν εντελώς την ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών µέσα στη 

σχολική αίθουσα. Ο λόγος περί πολυγλωσσίας κατανοείται τελικά, ως µία ρητορική 

του κειµένου που προσπαθεί να δείξει ότι µέσα στις προτεραιότητές του είναι να 

εντάξει το θέµα των αλλόγλωσσων µαθητών στο ελληνοκεντρικό µαθησιακό 

περιβάλλον και να προωθηθεί, σύµφωνα πάντα µε το κείµενο, η ανεµπόδιστη 

φοίτηση των µαθητών της µειονότητας, ωφελώντας µέσα από αυτή την κατάσταση 

                                                                                                                                                                      

υποτιµητική -όταν δε γίνεται εχθρική- στάση απέναντί του και “επιτρέπει” στον δάσκαλο της 
“κανονικής” τάξης να επαναπαυτεί, εφόσον θεωρεί ότι δεν είναι δική του ευθύνη να ενδιαφερθεί για το 
αν και τι µαθαίνει ο αλλόγλωσσος µαθητής (Χατζηδάκη, 2000β : 1-3).      
90 Αναφέρεται στη διαδικασία µε την οποία οι άνθρωποι (και στην περίπτωσή µας εκπαιδευτικοί µαζί 
µε µαθητές, µαθήτριες και τις οικογένειες τους) ως υποκείµενα αποκτούν γνώση και επίγνωση της 
κοινωνικοπολιτικής τους πραγµατικότητας καθώς και την ικανότητα να µεταµορφώσουν αυτή την 
πραγµατικότητα, διεκδικώντας την ικανοποίηση των δικαιωµάτων(κοινωνικών και πολιτικών) (Freire, 
1977:79-84· Γρόλλιος, 2005: 78·  Γρόλλιος, 2003: xi-xli). Μέσω της κριτικής συνειδητοποίησης σε 
κάθε πρόγραµµα γραµµατισµού, οι µαθητές µπαίνουν σε διαδικασία έρευνας και δηµιουργίας, µε 
σκοπό την ενδυνάµωση, τόσο κατά την ανάγνωση και γραφή κειµένων, όσο και στην κατανόηση του 
ρόλου που έχει η γλώσσα στην καθηµερινή τους ζωή, στη διαµόρφωση του πολιτισµού καθώς και στη 
δύναµή της ως αιτία απελευθέρωσης (Γρόλλιος, 2003: xxxiv-xxxviii).     
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και τους µαθητές της πλειονότητας. Κάτι τέτοιο όµως δεν µπορεί να επιτευχθεί, ιδίως 

όταν το θέµα αντιµετωπίζεται µε τρόπο επιφανειακό-επιδερµικό.    

Στην ίδια λογική τοποθετείται και το ζήτηµα των µαθητών µε ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και µαθησιακές δυσκολίες. Στην εισαγωγή το Π.Σ. προτείνει 

µια «διαφοροποιηµένη διδασκαλία» έτσι ώστε «να αναπτύξουν δεξιότητες» και να 

«ενταχθούν στην τάξη» (Π.Σ., 2011: 5). Ωστόσο, αυτή αποτελεί ταυτόχρονα την 

πρώτη και την τελευταία αναφορά που γίνεται µέσα στο Πρόγραµµα για τα παιδιά 

αυτά. Επιπλέον, στο Π.Σ. δεν γίνεται καµία ιδιαίτερη αναφορά στην γλωσσική 

ενίσχυση των αδύνατων και των συνεσταλµένων µαθητών.  

Η έµπρακτη αναγνώριση των άλλων γλωσσών ως ισότιµη µε την ελληνική 

από την πλευρά των µαθητών σχετίζεται εν µέρει µε την ενίσχυση της γλωσσικής 

ταυτότητας στο πλαίσιο µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Περισσότερο η απόκτηση 

επάρκειας σε µια ξένη γλώσσα αποτελεί εφόδιο επαγγελµατικής σταδιοδροµίας του 

σύγχρονου ατόµου, θέση που ανήκει στο λειτουργικό γραµµατισµό .  

Η ανάπτυξη του σεβασµού σχετίζεται µε την εξοικείωση µε άλλες κουλτούρες 

και αξίες αλλά και µε την αναγνώριση του άλλου για ειρηνική συµβίωση. Ειδικά η 

τελευταία συνθήκη θεωρούµε ότι, κρίνεται απαραίτητη σε µια χώρα όπως η Ελλάδα, 

όπου ο αριθµός των µεταναστών ολοένα και αυξάνεται.      

 

75 Ο µαθητής ως κριτικός αναγνώστης  

 Για τους συντάκτες του Π.Σ. οι µαθητές πρέπει να αντιµετωπίζουν την 

ανάγνωση, ως πράξη δηµιουργική και ενεργητική, έτσι ώστε να αποκτήσουν 

ικανότητα σύλληψης των βαθύτερων νοηµάτων των κειµένων. Στόχος λοιπόν, είναι 

να γίνουν διερευνητικοί και κριτικοί αναγνώστες: «κατανόηση σηµαίνει ικανότητα 

εντοπισµού όχι µόνο των δηλούµενων αλλά και των υπο-δηλούµενων νοηµάτων ενός 

κειµένου µέσω επανορθωτικών διαδικασιών, για να γεφυρώνουν τα χάσµατα συνοχής 

του κειµένου· κατ’ επέκταση να συνειδητοποιήσουν ότι κατανόηση σηµαίνει στάση 

«κριτικού αναγνώστη» απέναντι στις ιδέες του κειµένου και την οργάνωσή τους» 

(2011: 10). Στο παραπάνω απόσπασµα εντοπίζονται απόψεις του κριτικού 

γραµµατισµού, καθότι το κείµενο επικεντρώνεται στην καλλιέργεια της ικανότητας 

µε την οποία ο αναγνώστης-µαθητής µαθαίνει να αποδίδει νόηµα στα κείµενα, χωρίς 

να αποδέχεται την προσφορά ενός έτοιµου έγκυρου νοήµατος (Φρυδάκη, 2009: 188), 

µαθαίνει να στέκεται κριτικά απέναντι στις ιδέες των κειµένων και στον τρόπο 

οργάνωσής τους.  
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Επισηµαίνεται λοιπόν, η ιδεολογική πλευρά της γλώσσας από τη µία και η 

ανάγκη οι µαθητές να είναι ικανοί να χειρίζονται τις άρρητες ιδεολογικές φορτίσεις 

που συνοδεύουν συχνά τα κείµενα από την άλλη (Αρχάκης, 2005: 40), ώστε να 

γίνουν πιο «αποτελεσµατικοί κριτικοί αναγνώστες» (Π.Σ., 2011: 12). 

 

76 Ο µαθητής ως κριτικός συγγραφέας 

 Στο κείµενο του Π.Σ. υπάρχουν µόνο έµµεσες αναφορές για τους µαθητές ως 

συγγραφείς. Οι περισσότερες αναφορές που εµπίπτουν σε αυτή την υποκατηγορία 

είναι δανεισµένες από τις απόψεις των συντακτών για τα κείµενα και τους 

συγγραφικούς στόχους που πρέπει αυτά να επιτυγχάνουν. Έτσι, για να αποδώσουµε 

καλύτερα τον µαθητή – συγγραφέα, είµαστε αναγκασµένοι αρχικά να µιλήσουµε για 

το συγγραφικό έργο των µαθητών και όχι για τους µαθητές ως συγγραφείς, δηλαδή 

για το παραγόµενο προϊόν και όχι για τον δηµιουργό. Το συγγραφικό λοιπόν έργο, 

των µαθητών πρέπει να έχει τα εξής χαρακτηριστικά:  

� Να είναι σύµφωνο µε τους «µορφολογικούς και ορθογραφικούς κανόνες της 

πρότυπης ΝΕ» (Π.Σ., 2011: 8). 

� Να είναι προσαρµοσµένο «στο κατάλληλο κειµενικό είδος και στο κατάλληλο 

επίπεδο ύφους»  (Π.Σ., 2011: 18). 

� Να επιτελεί «τους στόχους της συγγραφής»  (Π.Σ., 2011: 19).  

Συνεπώς, ο µαθητής-συγγραφέας πρέπει να γνωρίζει πώς να δοµεί τη σκέψη του 

συντακτικά και να την αποτυπώνει στο χαρτί ορθογραφηµένα, να χρησιµοποιεί µε 

ευχέρεια τα κειµενικά είδη, επιτυγχάνοντας τον σκοπό της συγγραφής. Μέχρι αυτό το 

σηµείο, το κείµενο του Π.Σ. µεταφέρει ξεκάθαρα τις θεωρητικές απόψεις της 

κειµενοκεντρικής προσέγγισης και ο µαθητής παρουσιάζεται απλά ως συγγραφέας. 

 Συνεχίζοντας όµως, την ανάλυση ο µαθητής γίνεται προοδευτικά κριτικός 

συγγραφέας, διότι πρέπει «να είναι σε θέση να επανασχεδιάζει, να σχολιάζει και να 

αξιολογεί τον παραγόµενο λόγο» (Π.Σ., 2011: 10) καθώς επίσης να κατανοεί ότι «η 

παραγωγή κειµένων αποτελεί κοινωνική πράξη µε την αντίστοιχη βαρύτητα και το ρόλο 

που έχουν όλες οι κοινωνικές πράξεις, ώστε να είναι σε θέση να την αντιµετωπίζει ως 

τέτοια» (Π.Σ., 2011: 11). Επιπλέον, ο µαθητής ως κριτικός πια συγγραφέας πρέπει να 

είναι σε θέση µέσα από τα παραγόµενα κείµενα να κατασκευάζει νοήµατα 

(Παράθεµα: «η γραφή είναι κοινωνικοπολιτισµική και κοινωνιογνωσιακή 

δραστηριότητα κατασκευής νοήµατος») (Π.Σ., 2011: 10) και να στοχάζεται πάνω σ’ 
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αυτά «να χρησιµοποιούν το γραπτό λόγο ως ένα µέσο στοχασµού και αναστοχασµού» 

(Π.Σ., 2011: 10).  

 Η παραγωγή λόγου των µαθητών µε λίγα λόγια πρέπει να είναι µια διαδικασία 

απόδοσης νοήµατος και παρέµβασης στην κοινωνική πραγµατικότητα. Οι µαθητές ως 

κριτικοί συγγραφείς πρέπει να είναι ικανοί να οργανώνουν πληροφορίες, 

συγκροτώντας κείµενα ως τρόπους κοινωνικής δράσης. Τέλος, οι διαδικασίες  

συλλογής, σύγκρισης, καταγραφής και αναθεώρησης του περιεχοµένου του 

παραγόµενου λόγου που προωθούνται από το κείµενο του Π.Σ., νοούνται ως 

διαδικασίες µε έντονα διαλογικό χαρακτήρα, πράξεις που χαρακτηρίζουν κριτικούς 

συγγραφείς. 

 

77 Ο µαθητής ως µικρός ερευνητής  

 Όπως έχει αναλυθεί σε προηγούµενη υποκατηγορία, ο διερευνητικός τρόπος 

µάθησης προωθείται από το Π.Σ., καθώς ενθαρρύνεται ο µαθητής να αποκτήσει 

ερευνητικό πνεύµα «αφού ασχολούνται οι µαθητές και οι µαθήτριες µε θέµατα 

σύγχρονα και επίκαιρα, που έχουν σχέση µε την κοινωνία στην οποία ζουν, οδηγούνται 

στη διενέργεια ερευνών για θέµατα που απασχολούν το άµεσο περιβάλλον τους και την 

κοινωνία» (Π.Σ., 2011: 17), αποκτώντας ενδιαφέρον για ποικίλα κοινωνικά-πολιτικά 

και περιβαλλοντικά θέµατα και µέσα από αυτή τη διαδικασία, να είναι σε θέση τις 

πληροφορίες που ανιχνεύει, να τις χρησιµοποιεί και να θεµελιώνει τα επιχειρήµατά 

του.    

 Η έννοια της στάση του µαθητή, ως µικρού ερευνητή, στη διδακτική 

διαδικασία δεν διατρέχει το Π.Σ. ούτε αναπτύσσεται σε πολλά σηµεία του κειµένου, 

αντιθέτως, υπάρχει µόνο µία αναφορά στο µεθοδολογικό µέρος του προγράµµατος, 

µε αποτέλεσµα να µην αναδεικνύεται η σηµαντικότητα της αρχής αυτής. Τελικά, 

πρόκειται για µια απλή διατύπωση σε επίπεδο διακηρύξεων του προγράµµατος, χωρίς 

να αξιοποιείται επί της ουσίας η ανάληψη διεξαγωγής ερευνών από τη µαθητιώσα 

νεολαία.   

 

78 Μαθητής ως αυριανός πολίτης της χώρας του και του κόσµου 

Το νέο Π.Σ. αντιλαµβάνεται, ότι η απόκτηση της γνώσης στο συνεχώς 

µεταβαλλόµενο κόσµο, προϋποθέτει δεξιότητες και ικανότητες κριτικής σκέψης, 

ώστε οι µαθητές να είναι σε θέση να λειτουργήσουν ως µελλοντικοί πολίτες, στη 

συνείδηση των οποίων θα έχουν εδραιωθεί «δηµοκρατικές αξίες, οι αρχές της 
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ισονοµίας µεταξύ των πολιτών και της αποδοχής της διαφορετικότητας, ο σεβασµός στο 

περιβάλλον και η λογική της αειφόρου ανάπτυξης, η ανθρώπινη αλληλεγγύη και η 

αποδοχή της διαφορετικότητας» (Π.Σ., 2011: 4). Στο πλαίσιο της νέας 

πραγµατικότητας των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών, ο µαθητής, ως 

αυριανός πολίτης, θα πρέπει να αποδέχεται και να σέβεται την πολιτισµική ετερότητα 

των συµπολιτών του, ώστε όλοι να ζουν αρµονικά σε ένα περιβάλλον, το οποίο 

οφείλουν παράλληλα να προστατεύουν. Υπό αυτό το πρίσµα το σχολείο δεν µπορεί 

να µείνει καθηλωµένο στον παραδοσιακό γνωσιοκεντρικό του χαρακτήρα, αλλά να 

οδηγηθεί σε «νέες διδακτικές προσεγγίσεις και σε νέα παιδαγωγική φιλοσοφία»(Π.Σ., 

2011: 4), οι οποίες θα ενισχύουν «την καινοτοµία, τη δηµιουργικότητα, τη 

διαπολιτισµική συνεργασία και τη διάχυση των ιδεών» (Π.Σ., 2011: 7-8). Παράλληλα, 

το νέο Π.Σ. προετοιµάζει τους µαθητές να «αποκτήσουν τα χαρακτηριστικά ενός 

πολίτη που αγωνίζεται για τη δηµοκρατία και την ισονοµία µεταξύ των πολιτών, για το 

σεβασµό των δικαιωµάτων των αδύναµων κοινωνικά ατόµων, για την ειρήνη και την 

κατανόηση και την αλληλεγγύη µεταξύ των λαών και των ανθρώπων» (Π.Σ., 2011: 6).   

 Αναλύοντας τα παραπάνω αποσπάσµατα, βλέπουµε ότι το κείµενο του 

προγράµµατος συζητά θέµατα που δεν άπτονται αµιγώς του γλωσσικού µαθήµατος. 

Ξεπερνάει µε λίγα λόγια τα στενά όρια της γλωσσικής διδασκαλίας, συνδέοντάς τη 

διαθεµατικά µε τις διαµορφωθείσες κοινωνικοπολιτικές, οικονοµικές και πολιτιστικές 

συνθήκες και τις αναδυόµενες ανάγκες. Επιπλέον, το κείµενο του Π.Σ. παροτρύνει 

µαθητευόµενους και διδάσκοντες να συµµετέχουν σε δράσεις, να σέβονται και να 

κατανοούν τη φύση και να ζουν αλληλέγγυα. Όλα τα παραπάνω δείχνουν πώς το νέο 

Π.Σ. θέλει να προετοιµάσει τις νέες γενιές να συµµετάσχουν ενεργά και µε επιτυχία 

στην κοινωνική και πολιτιστική ζωή, θέλει πολίτες που να ασκούν το ρόλο τους 

υπεύθυνα, να αντιµετωπίζουν µε ευαισθησία  τη φύση και το συνάνθρωπο. Οι αρχές 

που προωθούνται από το Π.Σ. ανήκουν στη σφαίρα της κριτικής εκπαίδευσης.   
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ∆ΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ  

Οι διαπιστώσεις οµαδοποιούνται και παρουσιάζονται βάση των τριών 

βασικών ερευνητικών ερωτηµάτων που τέθηκαν στο δεύτερο µέρος της εργασίας. 

Έτσι, ως προς τη φύση και το περιεχόµενο του νέου πιλοτικού Π.Σ. που προϊδεάζουν 

και για το είδος του, απορρέουν οι παρακάτω διαπιστώσεις. 

1) Πριν ακόµα κανείς, ξεκινήσει να διαβάζει το κείµενο του νέου Π.Σ., 

αντιλαµβάνεται αµέσως ότι πρόκειται για εθνικό Α.Π., το οποίο καταθέτει ρητά τη 

γνώση που είναι σηµαντική σε κάθε επίπεδο, από τα τοπικά σχολεία της υπαίθρου, 

µέχρι τις πόλεις και τις περιφέρειες. Σύµφωνα µε τον Apple οι επιπτώσεις από ένα 

τέτοιο Α.Π. είναι προφανείς για τα σχολεία και τους µαθητές, καθότι µέσα από αυτό 

προωθείται η γνώση που έχει υψηλό κύρος και η οποία συνήθως βασίζεται στη στενή 

σχέση µεταξύ αγορά εργασίας και σχολικής εκπαίδευσης (2010: 606, 633). 

Κλείνοντας το σχόλιο για την ανάπτυξη εθνικού-ενιαίου Α.Π., να σηµειώσουµε ότι 

αυτό είναι συνυφασµένο µε ένα κοινό περιεχόµενο µόρφωσης για όλους, θέση που 

δεν προάγει τη µοναδικότητα και τη διαφορετικότητα αλλά την τάση για οµοιογένεια 

και την εκπλήρωση συγκεκριµένων στόχων. 

Αναφορικά µε την ορθή κατανόηση του κείµενου του Π.Σ. από τους 

εκπαιδευτικούς, φαίνεται ότι χρειάζεται κανείς να κάνει περισσότερες από µία 

αναγνώσεις για να κατανοήσει και να διαλευκάνει συγκεχυµένα και δυσνόητα σηµεία 

που βρίσκονται διάχυτα σ’ αυτό. Το γεγονός αυτό σε συνδυασµό µε την ανεπίκαιρη 

διάθεση του κειµένου του Π.Σ., η οποία δε συνάδει µε τις παρούσες συνθήκες στις 

σχολικές τάξεις, πιθανόν να αποκαρδιώνει τους εκπαιδευτικούς που προσπαθούν να 

το εφαρµόσουν. Συγκεκριµένα, ως ανεπίκαιρη διάθεση του κείµενου εννοούµε την 

αποσιώπηση των υπαρχουσών κοινωνικοοικονοµικών συνθηκών και της 

δηµοσιονοµικής κρίσης που βιώνει ο εκπαιδευτικός τα τελευταία χρόνια, ο οποίος 

απαξιώνεται από την πολιτεία, καλούµενος να διδάξει µε µειωµένο µισθό σε 

πολυπληθείς τάξεις, σε ακατάλληλες αίθουσες διδασκαλίας, µε απουσία 

χρηµατοδότησης εκπαιδευτικών προγραµµάτων και υλικών εποπτικών µέσων. 

Ταυτόχρονα, η διδακτική των νέων όρων και θεωριών, πιθανόν αγνοείται από µέρος 

των εκπαιδευτικών, οι οποίοι αδυνατούν να εξυπηρετήσουν τις νέες αντιλήψεις, αν 

όχι τόσο από έλλειψη γνώσης, ωστόσο, κυρίως, από έλλειψη επιµόρφωσης των 

εκπαιδευτικών ή ακόµα λόγω των ασφυκτικών πιέσεων για να καλυφθεί η διδακτέα 
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ύλη, του ενός και µοναδικού σχολικού βιβλίου. Την κατάσταση αυτή βιώνει από τη 

πλευρά του ο µαθητής, ο οποίος υποµένει ό,τι «οι άλλοι» αποφασίζουν γι’ αυτόν.     

Σε ό,τι αφορά τα µέρη που απαρτίζουν το κειµένου του Π.Σ. (στόχοι, 

περιεχόµενο, µεθοδολογία και αξιολόγηση) αυτά φαίνονται ασύνδετα µεταξύ τους, 

γεγονός που το κάνει πιθανότατα αναποτελεσµατικό ως προς την εφαρµογή του. 

Γενικότερα, η έλλειψη συντονισµού που παρουσιάζουν τα µέρη του προγράµµατος δε 

διευκολύνουν τον εκπαιδευτικό στο διδακτικό του έργο, µάλλον του προκαλούν µαζί 

µε τα υπόλοιπα αδιευκρίνιστα σηµεία, σύγχυση. Συνεπώς, το νέο Πιλοτικό Π.Σ. 

απεικονίζει µάλλον το ιδεατό παρά το πραγµατικό πρόγραµµα. 

2) Επίσης, πρέπει να τονιστεί ότι το νέο Π.Σ. δεν είναι απόσταγµα της 

αξιολόγησης του προηγούµενου Π.Σ. για τη γλώσσα ούτε καν η συνέχισή του, οπότε 

για την εκπαιδευτική και µαθητική κοινότητα δεν υφίσταται µια φυσική µετάβαση 

από το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και το Α.Π.Σ. σε αυτό. Η απουσία µιας αδιάσπαστης ακολουθίας 

στα ελληνικά Π.Σ. δηµιουργεί ασυνέχεια στη διδακτική των µαθηµάτων και δυσκολία 

προσαρµογής στο διδακτικό προσωπικό και τη µαθητιώσα νεολαία. Συγχρόνως, η 

συγκρότηση των Π.Σ. χωρίς την ουσιαστική συµµετοχή εκπαιδευτικών και µαθητών, 

λειτουργεί αποκαρδιωτικά ως προς τη διάθεση για αξιοποίηση της έρευνας και 

ανάπτυξης στο τοµέα των Α.Π. από τους εκπαιδευτικούς, ενώ από την πλευρά της 

πολιτικής ηγεσίας και του Υπουργείου Παιδείας επιβεβαιώνεται περίτρανα η 

επιπόλαιη αντιµετώπιση των Π.Σ. Η υποτίµηση του δασκάλου µέσα από την 

καθήλωσή του σε ρόλο εφαρµοστή του Α.Π. µε µειωµένη επίδραση σ’ αυτό και οι 

γενικότερες περιορισµένες δυνατότητες µε την στέρηση της αυτονοµίας και τη µη 

προώθηση της εξέλιξης της επαγγελµατικής του ταυτότητας, κάθε άλλο παρά 

επιτιµητικό είναι για το νέο Π.Σ. ∆ιαπιστώνεται λοιπόν, ότι πρόκειται για ένα 

καθοδηγητικό κείµενο µε τάση για οµοιοµορφία στην εκπαίδευση παρά την 

προσπάθειά του να αυτοπροσδιορίζεται ως κείµενο παιδαγωγικά διαφοροποιηµένο. Η 

εφαρµογή ενός τέτοιου προγράµµατος περιορίζει την ευελιξία του εκπαιδευτικού, την 

επίδρασή του στα προγράµµατα και τη δυνατότητά του να ανταποκριθεί στις 

διαφορετικές ανάγκες των µαθητών του. ∆εν µπορεί να αµφισβητηθεί, ότι είναι ένα 

έτοιµο προϊόν προς κατανάλωση δεσµευτικού χαρακτήρα.  

3) Ωστόσο, για να καταφέρει να διατηρήσει το κύρος του ως επίσηµο θεσµικό 

κείµενο, αυτοπαρουσιάζεται ως ένα σώµα συµβουλών και προτάσεων προς τον 

εκπαιδευτικό που ήρθε πραγµατικά για να µείνει. Στις είκοσι δύο σελίδες της έκτασης 

του περιγράφονται όλα τα στάδια της διδακτικής διαδικασίας, τεκµηριώνονται οι 
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επιλογές µε τρόπο που δεν µπορεί κανείς εύκολα να το αµφισβητήσει. Είναι µε λίγα 

λόγια ένα κείµενο που ο ρόλος της ύπαρξης του είναι αυτονόητος. Επιπλέον, 

παρουσιάζεται απογυµνωµένο από πολιτικές επιλογές, ενώ τελικά 

αυτονοµιµοποιείται χωρίς να έχει την απαραίτητη επιστηµονική εγκυρότητα91. 

Αυτοπαρουσιάζεται δηλαδή, ως ένα κείµενο πολιτικά αθώο, αρνούµενο να αναφέρει 

τους συγκεκριµένους ρόλους που θέλει να παίξουν µαθητής και εκπαιδευτικός που 

δεν είναι άλλοι από το να υπηρετούν ευλαβικά τον κρατικό µηχανισµό ή τις καλύτερα 

τις πολιτικές και ιδεολογικές κατευθύνσεις που στηρίζουν την κρατική πολιτική 

εξουσία και όλα αυτά καλυπτόµενα από τον πορφυρό µανδύα της διαµόρφωσης 

κριτικής εκπαίδευσης (Giroux, 2010: 63-70). Η κυριαρχία του κειµένου πάνω στον 

εκπαιδευτικό και κατά συνέπεια στο µαθητή φαίνεται, αν και ησύχως, µέσα από το 

λόγο του κείµενου, ο οποίος ενέχει στοιχεία κατευθυντικού λόγου και ορίζει επί της 

ουσίας αρµοδιότητες σε εκπαιδευτικούς και µαθητές, δείχνοντας υπόρρητα ποιος 

τελικά αποφασίζει.    

4) Ένα άλλο ζητούµενο είναι η συµµόρφωση µε το λόγο του νέου Α.Π. 

(θετική στάση) ή η αποστασιοποίηση (αρνητική στάση) των εκπαιδευτικών από αυτό. 

Η όποια στάση οφείλεται κυρίως στην αποδοχή ή µη του νέου προγράµµατος ως 

βασικού καθοδηγητικού πλαισίου υψηλού κύρους, εφόσον είναι θεσµοθετηµένο από 

την πολιτεία. Αυτό όµως, που έχει σηµασία δεν είναι η συµµόρφωση αλλά η ορθή 

αφοµοίωση του και η κατανόηση του, βασικές προϋποθέσεις για την αποτελεσµατική 

εφαρµογή του στην διδακτική πράξη. Τονίζουµε την έννοια της κατανόησης διότι 

θεωρούµε ότι το νέο Π.Σ. σε αρκετά σηµεία µπορεί να χαρακτηριστεί δυσνόητο ή 

καλύτερα επιδέχεται πλήθος ερµηνειών γεγονός που δυσκολεύει ακόµα περισσότερο 

το έργο των εκπαιδευτικών. Συνεπώς, αντί για κείµενο-εργαλείο στα χέρια των 

δασκάλων, κάποιες φορές οδηγεί σε αδιέξοδα εξαιτίας της έλλειψης διευκρινήσεων. 

5) Μέσα από τις αναλύσεις φάνηκε ότι το Π.Σ. έχει δεχτεί επιρροές από το 

κοινωνικό-οικονοµικό status, το οποίο χαρακτηρίζεται από µία εργαλειακή 

τεχνοκρατική αντιµετώπιση του ατόµου, έχει ωφελιµιστική χροιά και βασίζεται στις 

έννοιες της αποδοτικότητας και αποτελεσµατικότητας. Η έµφαση στην 

αποτελεσµατικότητα και στα επιδιωκόµενα µαθησιακά αποτελέσµατα, φέρνει στο 

προσκήνιο τα συµπεριφοριστικά µοντέλα µάθησης, ενώ συγχρόνως µας υπενθυµίζει 

την προσήλωση στην υλοποίηση του ευρωπαϊκού ιδεώδους και στην επιθυµία για 

                                                           
91 Επιγραµµατική και χωρίς τεκµηρίωση η παραδοχή του κειµένου ότι πρόκειται για κείµενο που 
ασπάζεται τις αρχές ενός προγράµµατος κριτικού γραµµατισµού.    
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βελτίωση της επίδοσης των ελλήνων µαθητών σε διεθνείς διαγωνισµούς όπως ο 

PISA.  Πώς όµως πραγµατοποιείται µια τέτοιου είδους µάθηση; Πώς αλλιώς παρά 

µέσω της εµµονής στην απόκτηση δεξιοτήτων. 

6) Στο νέο πιλοτικό Π.Σ. παρουσιάζεται εµµονή στην κατάκτηση γνωστικών 

στόχων, µειωµένο ενδιαφέρον για την ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόµου και 

γενικότερα του ατόµου, ως κοινωνικό όν. Επιπλέον, όπως είδαµε από τις αναλύσεις 

δεν υποστηρίζεται η ισόρροπη και ολόπλευρη ανάπτυξη του µαθητή, αλλά επιδίωξη 

του προγράµµατος είναι ανάπτυξη δεξιοτήτων για τη µελλοντική ένταξη των ατόµων 

στην αγορά εργασίας. Είναι προφανές ότι το Π.Σ. χαρακτηρίζεται για τη µονοµέρεια 

ως προς την ανθρώπινη προσωπικότητα, δε βλέπει τον άνθρωπο αλλά τον εργαζόµενο 

αυριανό πολίτη. Η εµµονή στους διδακτικούς στόχους και στον εργαλειακό 

χαρακτήρα της γνώσης µοιραία συρρικνώνει τις όποιες ελπιδοφόρες όψεις του 

προγράµµατος. Ωστόσο, δε θα πρέπει να παραβλέψουµε το γεγονός, ότι µέσα από την 

αδροµερή σκιαγράφηση των στόχων, διαφαίνονται ψήγµατα µετανεωτερικού 

εκλεκτικισµού, όπως η τάση ανοιχτότητας, η οποία άλλοτε δηµιουργεί πολυσηµίες 

και αµφισηµίες και άλλοτε παρακινεί τους εκπαιδευτικούς να διερευνήσουν και να 

προβούν σε διδακτικούς σχεδιασµούς από κοινού µε τους µαθητές τους, ευνοώντας 

τη συλλογική σκέψη, την ανακάλυψη, την ανάληψη πρωτοβουλιών και τον 

αναστοχασµό (Φρυδάκη, 2009: 306, 320-321) πάντα βέβαια, µέσω ενός έτοιµου 

προϊόντος. Να σηµειώσουµε δε, ότι το ανοικτό και το ευέλικτο του χαρακτήρα του 

προγράµµατος σε κάποιες περιπτώσεις παραµένει αδιευκρίνιστο στο κείµενο του 

σχεδίου. 

7) Ο σχεδιασµός του νέου Π.Σ. είναι επηρεασµένος περισσότερο από αυτό 

που ο Habermas (1972) ονοµάζει τεχνικό - γνωσιακό και πρακτικό ενδιαφέρον και 

ελάχιστα από το χειραφετικό ενδιαφέρον, γεγονός που επηρεάζει άµεσα και τις 

διδακτικές διαδικασίες αλλά και την ίδια τη δράση του δασκάλου. Είναι δηλαδή 

περισσότερο προϊόν παρά πράξις. Όµως, δεν εκλείπουν και οι προτάσεις που κάνουν 

λόγο για σχέδια εργασίας, για συλλογισµό, για σεβασµό στην άποψη του άλλου, για 

συνεργατικούς διδακτικούς σχεδιασµούς µε µαθητές, γονείς και την κοινότητα, 

προτάσεις που αναδιανέµουν τους ρόλους και τις σχέσεις εξουσίας στην τάξη, 

φέρνουν το σχολείο πιο κοντά στην κοινωνία και δίνουν το έναυσµα για ένα 

εκπαιδευτικό και κοινωνικό µετασχηµατισµό (Φρυδάκη, 2009: 320-321). Όλα αυτά 

βεβαία, συµβαίνουν σε επίπεδο ρητορείας, πρακτικά µέσα από το Π.Σ. δεν 

αναγνωρίζεται η έννοια της συλλογικότητας και δεν υπάρχει η προτροπή για 
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αλληλόδραση και διάλογο. Παρόλο που προστατεύεται η διαφοροποίηση των 

απόψεων σε θεωρητικό επίπεδο, πρακτικά δεν υπάρχουν διαλεκτικές διαδικασίες. 

Τέλος, δεν υπάρχει καµία µνεία στα στοιχεία του Π.Σ. που να καλλιεργείται η 

«ανεξάρτητη µάθηση» (Grundy, 2003: 136) και η δυνατότητα «ανεξάρτητου 

συλλογισµού» στους µαθητές. Συνεπώς, το ενδιαφέρον του προγράµµατος είναι 

κυρίαρχα πρακτικό. 

8) Αναφορικά µε το είδος του πιλοτικού Π.Σ. διαπιστώνεται ότι προσοµοιάζει στα 

Α.Π. µε τη µορφή curriculum, στα οποία επικρατούν ταυτόχρονα κλασσικές και 

προοδευτικές αρχές για τη διδασκαλία, τη µάθηση και την αξιολόγηση. Συµπυκνώνει 

δηλαδή λόγους τόσο από στοχοκεντρικά (περιγραφή µε σαφήνεια92 των βασικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων από τις οποίες απορρέει η επιλογή περιεχοµένων και οι 

µέθοδοι διδασκαλίας και αξιολόγησης) όσο και από διαδικαστικά µοντέλα 

προγραµµάτων σπουδών (η έµφαση στις διαδικασίες κυριαρχεί στην ενότητα της 

αξιολόγησης). Με λίγα λόγια, το στοιχείο της διακειµενικότητας επικρατεί στις 

θέσεις του κειµένου, οι οποίες σε πολλά σηµεία χαρακτηρίζονται αντιφατικές, καθότι 

σε αυτές συµφύονται λόγοι από διαφορετικούς επιστηµονικούς κλάδους, ενώ άλλες 

φορές οι θέσεις διαµορφώνονται από επίσηµους λόγους εκπαιδευτικής πολιτικής (και 

κυρίως της Ευρωπαϊκής) ή είναι µεταφορά ιδεών από Α.Π. του παρελθόντος.  

Οι µεγαλύτερες αντιφάσεις του κειµένου του Π.Σ. βρίσκονται µεταξύ στόχων 

και µεθοδολογίας. Αυτό συµβαίνει, διότι η πλήρης υλοποίηση σκοπών και στόχων 

δεν είναι πάντα εφικτή, πολύ περισσότερο όµως, γιατί η θεωρία µε την πράξη 

αλληλοαναιρούνται. Παρατηρούµε για παράδειγµα, ότι επιδιώκεται η ανάπτυξη της 

αυτονοµίας, ενώ ταυτόχρονα ακολουθούνται και µέθοδοι που περιορίζουν. Ενώ 

ενθαρρύνεται η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, παράλληλα είναι επιθυµητή και η 

παραδοσιακή προσέγγιση µερικών γνωστικών αντικειµένων, όπως της γραµµατικής 

και του συντακτικού. Τέλος, η στήριξη της ανάπτυξης της αυτονοµίας και της 

κριτικής στάσης απέναντι σε κατεστηµένα, είναι µια ανοικτή διαδικασία, σε αντίθεση 

µε την επιδίωξη ανάπτυξης αξιών και συµπεριφορών επιθυµητών από την κοινωνία 

που είναι κλειστή διαδικασία µε την έννοια ότι έχει τελικό επιδιωκόµενο στόχο.   

                                                           
92
Η δόµηση του προγράµµατος µε βάση συγκεκριµένους διδακτικούς στόχους οι οποίοι περιγράφονται 

µε σαφήνεια, αντιστοιχούν στη µεταβολή συγκεκριµένων υποδιαιρέσεων της συµπεριφοράς των 
µαθητών και η επιτυχία τους είναι µετρήσιµη αποτέλεσε ιστορικά βασική θέση της οπτικής της 
κοινωνικής αποτελεσµατικότητας για τον σχεδιασµό του (Γρόλλιος, 2010). 
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9) Στο νέο Π.Σ. αξιοποιείται η αρχή του παιδαγωγικά διαφοροποιούµενου 

προγράµµατος, αρχή η οποία κατανοείται ως βήµα στην κατεύθυνση µιας 

διδασκαλίας, η οποία αναγνωρίζει τις πολυποίκιλες διαφορές στο χώρο του σχολείου, 

αφού στο κείµενο συνδέεται µε τους διαφορετικούς ρυθµούς µάθησης των µαθητών, 

τις ιδιαιτερότητες στην τάξη και τις διαφορετικές κοινωνικο-πολιτισµικές 

αναπαραστάσεις τους. Βέβαια, το νέο Π.Σ. δεν πρωτοτυπεί ως προς τις συγκεκριµένες 

αρχές, εφόσον σε αυτές είχε βασιστεί τόσο το ∆.Ε.Π.Π.Σ. όσο και το Α.Π.Σ. του 

2003. Στα επιµέρους στοιχεία των ικανοτήτων που επιδιώκει το νέο Π.Σ. 

συγκαταλέγεται και ο σεβασµός και η αναγνώριση των άλλων, αγγίζει µε λίγα λόγια 

στοιχεία κοινωνικής ευαισθησίας.  

10) Κλείνοντας τις διαπιστώσεις για τη φύση και το περιεχόµενο του Π.Σ. 

προκύπτει ότι το νέο Π.Σ. έχει συνταχθεί στα πρότυπα των Α.Π. της νεωτερικότητας, 

όπου η σχολική γνώση οργανώνεται σε αυτοτελή και ανεξάρτητα διδασκόµενα 

µαθήµατα, εφόσον προτείνει ένα ξεχωριστό Π.Σ. για κάθε µάθηµα, στην προκείµενη 

περίπτωση για το µάθηµα της γλώσσας καθώς δε το παντρεύει µε άλλα γνωστικά 

αντικείµενα. Πρόκειται για µια παραδοσιακή διάταξη των περιεχοµένων, η οποία 

ακολουθεί την αρχή των επιστηµών, δηλαδή την διάρθρωση και οργάνωση των 

γνώσεων κατά περιοχές και κλάδους. Οι γνώσεις µε αυτό τον τρόπο ταξινοµούνται 

κατά περιοχές και µαθήµατα, ενώ ελλοχεύει ο κίνδυνος να προσφέρονται γνώσεις 

χωρίς καµία σύνδεση και σχέση µεταξύ τους. Η διδασκαλία λειτουργεί 

αποσπασµατικά και τα αποτελέσµατα αυτής τείνουν να είναι περιορισµένα, καθώς ο 

κατακερµατισµός της γνώσης οδηγεί σε µη ισόρροπη και ενιαία ανάπτυξη του 

ατόµου ( Βρεττός & Καψάλης, 1997: 196-198).  

Η στεγανοποίηση των γνωστικών αντικειµένων µέσω της πρότασης που κάνει 

το Α.Π. συντείνει σε «αδράνεια», η οποία δυσχεραίνει τόσο την αλλαγή του τρόπου 

διδασκαλίας του συγκεκριµένου µαθήµατος όσο και γενικότερα την επιλογή, την 

κατανοµή και την οργάνωση των επιµέρους διδακτικών αντικειµένων. Επιπρόσθετα, 

η εµµονή στην οριοθέτηση και την αυτοτέλεια των επιµέρους µαθηµάτων, µειώνει τη 

δυνατότητα εµπλοκής των εκπαιδευτικών και των µαθητών στην οργάνωση και 

επιλογή της ύλης και δεν αφήνει περιθώρια διεπιστηµονικής προσέγγισης διαφόρων 

θεµάτων, τα οποία απαιτούν συνεργατική διδασκαλία.   

Το νέο πιλοτικό Π.Σ. δεν καταφέρνει να ανατρέψει την υφιστάµενη 

κατάσταση της ιεραρχικής κατάταξης των µαθηµάτων µε την πρότασή του για 

χωριστό Π.Σ. Γλώσσας. ∆ιαπιστώνεται λοιπόν, η διαιώνιση της επίσηµης διάκρισης 
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των µαθηµάτων, γεγονός που συντηρεί την αυθεντία των συντακτών του Α.Π., 

αφαιρώντας από τους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα ανάπτυξης προγράµµατος µε 

βάση το µαθητικό πληθυσµό που έχουν µπροστά τους. Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως 

ένας µοχλός του συστήµατος του Α.Π. και είναι υποχρεωµένος να στηρίζει τη 

συγκεκριµένη µάθηση των µαθητών, µε αποτέλεσµα να µη µένει αρκετός χώρος για 

παιδαγωγική αυτονοµία και επαγγελµατισµό (Βρεττός & Καψάλης, 2009: 262-264, 

276-277). 

 Απουσιάζουν µετανεωτερικές συλλήψεις που σχετίζονται µε το αίτηµα για 

διασύνδεση της γνώσης µε την πραγµατικότητα και την ολιστική και διαθεµατική 

προσέγγιση της µάθησης (Φρυδάκη, 2009: 309-311). Τέλος, η έννοια της 

διαθεµατικότητας έχει περιθωριοποιηθεί από τις προδιαγραφές του Α.Π. της γλώσσας 

όπως έχει αλλοιωθεί και το περιεχόµενο της Ευέλικτης Ζώνης.  

Συνοψίζοντας τα ευρήµατα των αναλύσεων ως προς την αντιµετώπιση της  

γλώσσας, φάνηκε ότι:    

1) Στο νέο πιλοτικό Π.Σ. τα νέα είναι ενθαρρυντικά, καθώς παρατηρείται µία 

σοβαρή προσπάθεια από µέρους των συντακτών να ξεφύγουν από την αναχρονιστική 

και άκρως αναποτελεσµατική αντιµετώπιση της γλώσσας. Βλέπουµε λοιπόν, ότι η 

γλώσσα δεν αντιµετωπίζεται µόνο ως σύστηµα και ως επικοινωνία, αλλά και µε την 

διευρυµένη της έννοια ως σκέψη, ως στοχασµός. Καταβάλλεται δε και προσπάθεια να 

ιδωθεί και ως µορφή πολιτικού λόγου. 

2) Πιο συγκεκριµένα, στο νέο Π.Σ. η µάθηση προσελκύεται µέσω ενός 

οργανωµένου διδακτικού σχεδιασµού, χωρίς όµως, αυτός να στερείται κριτικών 

διαδικασιών. Γίνεται δηλαδή, προσπάθεια να συνδυαστούν το κριτικό µε το 

λειτουργικό στοιχείο, εντούτοις από τις αναφορές στο κείµενο η γλώσσα 

αντιµετωπίζεται σε µεγαλύτερο βαθµό λειτουργικά. Το ενθαρρυντικό όµως, είναι ότι 

η κριτική διάσταση έχει αρχίσει να καταλαµβάνει χώρο στην ελληνική εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα. Τουλάχιστον, σε επίπεδο φραστικής ρητορικής ή διακήρυξης του 

νέου Π.Σ. γίνεται λόγος για τους νέους γραµµατισµούς (New London Group, 1996), 

ενώ το έλλειµµα που παρατηρείται, αφορά κυρίως στη µετάβαση από την 

αντιµετώπιση της γλώσσας ως κοινωνικής διαδικασίας στην αντιµετώπισή της ως 

κοινωνικής πρακτικής, µε αποτέλεσµα στη διδακτική πράξη τα πράγµατα να είναι 

θολά ή να παραµένουν σχεδόν ίδια (Ιορδανίδου & Σφυρόερα 2003: 11 – 18).  

3) Μέσα από τις αναλύσεις διαπιστώνεται ακόµα ότι η γλώσσα είναι σχεδόν 

έννοια ταυτόσηµη µε την επικοινωνία, η πολυδιάστατη µορφή της οποίας 
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αναγνωρίζεται και αξιοποιείται. Ως προς αυτή την κατεύθυνση το νέο Π.Σ. αξιοποιεί 

τις Τ.Π.Ε. για την καλλιέργεια του γραµµατισµού και την κατάκτηση γλωσσικών 

δεξιοτήτων. Τι όµως στην πράξη περιλαµβάνει η κατάκτηση γλωσσικών δεξιοτήτων; 

Σύµφωνα µε το πιλοτικό Π.Σ. η κατάκτηση της γλώσσας σηµαίνει επικοινωνία στη 

µητρική γλώσσα και σε ξένες γλώσσες, αυθεντική επικοινωνία, ψηφιακή επικοινωνία, 

κοινωνικές ικανότητες και ικανότητες που σχετίζονται µε την έννοια του σύγχρονου 

πολίτη, µεταγνωσιακές ικανότητες, πολιτισµική επίγνωση και έκφραση και 

εξοικείωση µε τρόπους µάθησης.  

4) Γλώσσα για το νέο Π.Σ. πολύ περισσότερο είναι η µελέτη κειµένων, γι’ 

αυτό το λόγο και διδασκαλία της γλώσσας σηµαίνει διδασκαλία κειµένου. Μάλιστα 

προτείνεται να προσεγγίζονται ως πολυτροπικά, πολυεπίπεδα και πολύσηµα 

σηµειωτικά προϊόντα. Ωστόσο, κείµενα θεωρούνται τόσο ο γραπτός όσο και ο 

προφορικός λόγος, οι οποίοι υποστηρίζονται µε ένα ισόρροπο τρόπο στο κείµενο του 

προγράµµατος.   

5) Η γλώσσα διαµορφώνει και διαµορφώνεται, γι αυτό οι µαθητές καλούνται 

να αναγνωρίζουν τις συµβάσεις που τη δηµιουργούν και να κατανοούν τους λόγους 

για τους οποίους συµβαίνει. Επίσης, γνώση της γλώσσας για το νέο Π.Σ. σηµαίνει την 

κατανόησή της ως σύστηµα διαπραγµάτευσης κοινωνικών ταυτοτήτων, 

εναλλακτικών νοηµάτων και µέσω εξεύρεσης των ιδεολογικών φορτίσεων των 

κειµένων. Παρόλα αυτά, η διδακτική της γλώσσας σε κάποια σηµεία του κειµένου 

χαρακτηρίζεται από ασυνέχεια, ειδικά όταν πρόκειται για τη µετάβαση από τη θεωρία 

στην πράξη. Έτσι, ενώ θεωρητικά προωθείται η γλώσσα ως προϊόν σχέσεων 

εξουσίας, παράγοντας που διαµορφώνει την κοινωνική πραγµατικότητα και τις 

κοινωνικές ταυτότητες, τελικά αγνοείται ή υπονοµεύεται συνειδητά τη στιγµή της 

υλοποίησης. Αισθανόµαστε ότι τέτοια ζητήµατα δεν είναι τυχαία αλλά άπτονται µιας 

γενικότερης στάσης απέναντι στα γλωσσικά θέµατα, τα οποία χαράσσονται σε εθνικό 

επίπεδο από τις εκαστοτε κυβερνήσεις για τη δροµολόγηση της γλώσσας, την 

διατήρησή της και τη χρήση της ως µέσου κοινωνικού ελέγχου (Κοιλιάρη, 2005: 54-

59). 

6) Στο νέο Π.Σ. έχει τεθεί υπό αµφισβήτηση το παραδοσιακό και 

κατευθυνόµενο µοντέλο, εφόσον η γνώση της γλώσσας δεν αντιµετωπίζεται ως κάτι 

το παγιωµένο, το αντικειµενικό, αλλά ως κάτι ανοιχτό σε εναλλακτικές ερµηνείες και 

αναθεωρήσεις (Pappas & Zecker, 2006: 514-515). Ωστόσο, µέσα από τις αναλύσεις 

στο κείµενο του προγράµµατος λανθάνουν διαφορετικές γλωσσοδιδακτικές θεωρίες, 
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ανάλογα τις επιδιώξεις και τους στόχους του προγράµµατος, το βάρος άλλοτε πέφτει 

σε προτάσεις επικοινωνιακής ή κειµενοκεντρικής φύσεως και άλλοτε αγγίζει τον 

κριτικό γραµµατισµό και τους πολυγραµµατισµούς. Φαίνεται λοιπόν, πώς η 

αναµόρφωση του Α.Π. της γλώσσας δεν κατορθώνει να ανταποκριθεί στις δικές της 

εξαγγελίες και υποσχέσεις για ένα πρόγραµµα που στοχεύει µόνο στον κριτικό 

γραµµατισµό. Αν και έχουν γίνεται πράγµατι αισιόδοξα βήµατα ως προς αυτή την 

κατεύθυνση, δεν αποδεικνύεται η ρητή δήλωση του κείµενου.  

Ως προς το βαθµό, στον οποίο καλλιεργεί τον κριτικό γραµµατισµό διαπιστώθηκαν 

τα εξής:   

1) Σχετικά µε το είδος του γραµµατισµού τον οποίο αντιπροσωπεύουν οι 

διδακτικές επιλογές του Π.Σ., το κείµενο φαίνεται να ταλαντεύεται ανάµεσα στο 

λειτουργικό και στον κριτικό γραµµατισµό. Σε επίπεδο δηλαδή, ρητορικής το Π.Σ. 

στην πλειονότητά του είναι χτισµένο πάνω στις αρχές του κριτικού γραµµατισµού, τις 

οποίες αναπτύσσει σε όλο το εύρος του κειµένου, µε µεγαλύτερη έµφαση όµως στο 

κεφάλαιο των στόχων. Αυτό αρχικά δείχνει τις προθέσεις των συντακτών του 

προγράµµατος και το όραµα του νέου εγχειρήµατος. Εντούτοις, οι αρχές που το 

διέπουν δε σηµαίνει ότι επιτυγχάνονται µε τον ίδιο τρόπο και στο υπόλοιπο σώµα του 

κειµένου.      

2) Έτσι, πολλές απ’ τις αρχές που ενστερνίζεται το κείµενο του Π.Σ., όπως η 

αξιοποίηση του βιώµατος των µαθητών και η ενίσχυση του διερευνητικού πνεύµατος, 

η έµφαση στην καινοτοµία και η δηµιουργική µάθηση, είναι έννοιες που τις 

συναντούµε σε ένα πρόγραµµα κριτικού γραµµατισµού. Από αυτές όπως είδαµε στις 

αναλύσεις, κάποιες υλοποιούνται ενώ άλλες παρουσιάζονται στα πλαίσια ενός λόγου 

τεχνοκρατικού και πληροφοριακού. Ακόµα, αναφορικά µε το περιεχόµενο, τη 

µεθοδολογία του προγράµµατος καθώς και τις ενέργειες δασκάλου και µαθητή δεν 

εξασφαλίζεται πάντοτε συνοχή και συνέπεια στους λόγους. Αυτό συµβαίνει είτε γιατί 

το Π.Σ. δεν έχει λάβει υπόψη του τις πραγµατικές συνθήκες κάτω από τις οποίες 

διεξάγεται µια διδασκαλία (π.χ. διαχείριση χρόνου – ύλης), τους περιορισµούς, τις 

µαθησιακές δυνατότητες και δυσκολίες, την κοινωνικοοικονοµική και πολιτική 

κατάσταση των ατόµων είτε γιατί η εφαρµογή µετανεωτερικών ιδεών δεν είναι 

εύκολα πραγµατοποιήσιµη µέσα από ένα νεωτερικό κεντρικό άξονα, όπως αυτόν του 

προγράµµατος.      

3) Πιο συγκεκριµένα, απόκτηση του γραµµατισµού για το Π.Σ. σηµαίνει 

κυρίαρχα: α) γλωσσική επικοινωνιακή δεξιότητα σε ποικίλες περιστάσεις 
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επικοινωνίας, β) στοχαστική κρίση δηλαδή κατανόηση νοηµάτων, γ) ορθή γλωσσική 

χρήση γραπτής και προφορικής έκφρασης, δ) αναγνώριση της γλωσσικής 

ποικιλότητας και επίγνωση της λειτουργίας ως δυναµικού και αέναου 

αναπτυσσόµενου οργανισµού, ε) µεταγνωσιακές ικανότητες, ζ) επικοινωνία σε µία 

γλώσσα πέραν της µητρικής για την εξασφάλιση αποτελεσµατικότερης επικοινωνίας 

στις νέες γλωσσικές απαιτήσεις, η) εξοικείωση µε άλλους πολιτισµούς.  

4) Στο νέο Π.Σ. επιχειρείται µια σύνδεση ανάµεσα στα δύο είδη 

γραµµατισµού λειτουργικού και κριτικού, µε έµφαση κυρίως στο δεύτερο σε ό,τι 

αφορά τα αποτελέσµατα αυτού. Έτσι, το Π.Σ. ελπίζει σε ένα πρόγραµµα µέσα από το 

οποίο ο µαθητής θα καταστεί ικανός να στέκεται κριτικά απέναντι στα κείµενα και να 

κατανοεί τόσο τη ρητή όσο και την άρρητη χροιά του λόγου αυτών. Επιπρόσθετα, ο 

µαθητής πρέπει να αποκτήσει συγγραφικές ικανότητες, δηλαδή να γνωρίζει όλη την 

πορεία και τις διαδικασίες που χρειάζονται για να συγκροτηθεί ένα κείµενο. Στόχος 

ενός κριτικού συγγραφέα, είναι να παράγει κείµενα µε στόχο την κοινωνική δράση 

και αλλαγή. Τέλος, το Π.Σ. ελπίζει ότι µέσα από τις διαδικασίες γραµµατισµού θα 

καταφέρει να φτιάξει έναν ενεργό πολίτη που θα αντιµετωπίζει µε σεβασµό τόσο τον 

συνάνθρωπο όσο και το περιβάλλον.            

5) Η επιλογή των διαφόρων προσεγγίσεων πραγµατοποιείται µάλλον 

ασύνδετα και αντιφατικά, αφού απουσιάζει εντελώς κάθε παιδαγωγική-επιστηµονική 

τεκµηρίωση για τις επιλογές. Έτσι, εµφανίζονται ταυτόχρονα πρακτικές που 

ανάγονται σε προσεγγίσεις του παρελθόντος και σε σύγχρονες.  

Κλείνοντας τα συµπεράσµατα, αντιλαµβάνεται κανείς ότι στο νέο Π.Σ. 

φαίνεται να υπερτερούν θέσεις που αντανακλούν απόψεις κριτικού γραµµατισµού, 

παράλληλα όµως µε αυτές συνυπάρχουν και στοιχεία λειτουργικού γραµµατισµού, 

γεγονός που αποδεικνύει ότι στο Α.Π. συχνά συµφύονται λόγοι που επηρεάζονται 

από τη διαµορφωθείσα παράδοση και τον αναλλοίωτο τύπο του σχολείου, που έχει 

εδραιωθεί στη χώρα µας, συνέπεια της απουσίας ουσιαστικής ανανέωσης και 

αξιολόγησης των προγραµµάτων, µε αποτέλεσµα τη συντήρηση παλιότερων 

διδακτικών προτάσεων (Φλουρής & Ιβρίντελη, 2007). 

Πρακτικά αποδυναµώνεται η προσπάθεια προώθησης του κριτικού 

γραµµατισµού, διότι η διδασκαλία της γλώσσας συνεχίζει να γίνεται από το υπάρχον 

διδακτικό εγχειρίδιο, το οποίο ασπάζεται διαφορετικές γλωσσοδιδακτικές θεωρίες και 

έχει σαφώς µια πιο κειµενοκεντρική-επικοινωνιακή οπτική. Η συνθήκη αυτή σε 

συνδυασµό µε τις ήδη διαµορφωµένες διδακτικές ταυτότητες των εκπαιδευτικών 
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(διαµορφωµένες στη λογική και τη δοµή των υπαρχουσών ή παλαιότερων βιβλίων) 

και τους υπάρχοντες λόγους, δυσχεραίνει την προσπάθεια του Π.Ι. και της πολιτείας 

για αλλαγή της θεώρησης της διδασκαλίας της γλώσσας. Έτσι, η προσπάθεια για 

κριτικό γραµµατισµό πιθανόν να παραπαίει µέσα στη σύγχυση που δηµιουργούν οι 

διαφορετικές γλωσσοδιδακτικές θεωρίες που εµπεριέχονται τόσο στο λόγο του Π.Σ. 

όσο και στο λόγο των εγχειρίδιων.     

Συµπερασµατικά, ο διεπιστηµονικός θεωρητικός προβληµατισµός, ο οποίος 

σχετίζεται µε τους γραµµατισµούς, έχει επηρεάσει τη διδασκαλία του γλωσσικού 

µαθήµατος στον ελληνικό εκπαιδευτικό θεσµό, περισσότερο σε επίπεδο πολιτικής 

ρητορικής και λιγότερο σε επίπεδο διδακτικής πρακτικής. Πρόκειται για ένα επίκαιρο 

κείµενο και παιδαγωγικά ενηµερωµένο, µε ανεπίκαιρη διάθεση όµως, σε σχέση µε 

αυτό που βιώνουµε ως χώρα.   

 Συνοψίζοντας τα παραπάνω συµπεράσµατα σε λίγες γραµµές, σαν 

αποτέλεσµα µιας αναστοχαστικής διαδικασίας, θα λέγαµε ότι το νέο πιλοτικό Π.Σ. 

της γλώσσας, αν και έχει κάνει µια σηµαντική προσπάθεια ως προς την προσέγγιση 

του κριτικού γραµµατισµού και την απόδοση του νοήµατος του, εντούτοις δεν 

καταφέρνει να πετύχει εξολοκλήρου τον αρχικό του στόχο, διότι έχει συνταχτεί στα 

πρότυπα ενός νεωτερικού άξονα, ενός παραδοσιακού Α.Π., αφήνοντας τα 

µετανεωτερικά στοιχεία που υποδηλώνουν την ύπαρξη κριτικού γραµµατισµού εκτός. 

   

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 Η διεξαγωγή της εµπειρικής έρευνας του νέου πιλοτικού Π.Σ. ήταν µια 

προσπάθεια κατανόησης, ανάλυσης και ερµηνείας του µε στόχο να προβληθεί και να 

αναδειχθεί το θέµα στις βασικές διαστάσεις του. Όµως, κλείνοντας την έρευνα 

θεωρούµε ότι είναι σηµαντικό να µη µείνουµε µόνο στα πορίσµατα των αναλύσεων 

και στην εικόνα του προγράµµατος αλλά να προχωρήσουµε ένα βήµα πιο πέρα, στη 

διατύπωση παρεµβατικών προτάσεων. Έτσι, θεωρούµε ότι για τη γεφύρωση του 

χάσµατος µεταξύ θεωρίας και πράξης του Α.Π., η αναµόρφωση, η σύνταξη και η 

δηµιουργία των Α.Π. θα πρέπει να είναι µια συνεχή ερευνητική διαδικασία µεταξύ 

µαθητών, δασκάλων και επιστηµονικής κοινότητας. Επίσης, η διαδικασία ανάπτυξης 

Α.Π. δε θα πρέπει να αφήνει ανεπηρέαστη την τοπική κοινότητα, έτσι ώστε να 

προσαρµόζεται και να αναµορφώνεται µε τέτοιο τρόπο που να ανταποκρίνεται στις 

απαιτήσεις της εκάστοτε σχολικής πραγµατικότητας. Μία ακόµα προϋπόθεση για ένα 
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έργο τόσο σηµαντικό όσο το Α.Π., είναι η παρουσία και η αξιοποίηση ερευνητών 

εξειδικευµένων σε θέµατα αναλυτικού προγράµµατος που να υποστηρίζουν το έργο 

των εκπαιδευτικών, να τους εξοικειώσουν µε τη µελέτη της πρακτικής τους, µε λίγα 

λόγια να λειτουργούν υποβοηθητικά και ανατροφοδοτικά, ενθαρρύνοντας τις 

προσπάθειες τους και ωθώντας τους σε αναστοχασµό (Stenhouse, 2003: 206-207).      

Γενικότερα, ένας εποικοδοµητικός σχεδιασµός του Α.Π. και της διδασκαλίας 

εξαρτάται από την εξέλιξη µορφών συνεργατικής έρευνας εκ µέρους των 

εκπαιδευτικών και της θεώρησής τους ως διανοούµενων αλλά και από την 

αξιοποίηση όλων εκείνων των µορφών γνώσης, αξιών και ικανοτήτων που θέτουν ως 

στόχο το έργο της εκπαίδευσης των µαθητών για να γίνουν ενεργοί και κριτικοί 

πολίτες, ικανοί διανοητικά, πρόθυµοι να ασκήσουν µορφές πολιτικού θάρρους που 

απαιτείται στον αγώνα για µια ζωή γεµάτη νόηµα.   

Ως κατακλείδα των προτάσεων θα µπορούσαµε να αναφέρουµε ότι η έρευνα 

του Α.Π. πρέπει να συνδεθεί πιο στενά µε ενεργές µορφές κοινοτικής ζωής και να 

επαναπροσδιοριστεί η σχέση ανάµεσα στη θεωρία και την πράξη. Συνεπώς, τα 

ερευνητικά προγράµµατα, αν και ακούγεται ουτοπικό, πρέπει να οργανώνονται από 

σχέδια δράσης διαφορετικών φορέων, των οποίων η θεωρία παρέχει διεισδυτικές 

διαπιστώσεις από ένα διαφορετικό πλαίσιο, έτσι ώστε να αναπτύσσονται σχέδια 

δράσης µε συµµέτοχους το σχολείο, το πανεπιστήµιο, τις οµάδες της γειτονιάς, τα 

εργατικά σωµατεία και άλλους φορείς που θέλουν να συνεισφέρουν στη σχολική ζωή 

(Aronowitz & Giroux, 2010: 192-195).        
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Τα εξαγόµενα συµπεράσµατα είναι αποτέλεσµα ανάλυσης των λόγων του 

κειµένου του Π.Σ. και όχι εφαρµογής του στην πράξη, συνεπώς δεν έχει αποτιµηθεί 

σε κλίµακα που να επιτρέπει ασφαλείς αξιολογήσεις για την αποτελεσµατικότητά 

του.  

Το αν οι εκπαιδευτικοί ανταποκριθούν στις απαιτήσεις και στα αιτήµατα του 

κειµένου του Π.Σ. δεν είναι κάτι που µπορεί να προβλεφθεί εύκολα ή να απαντηθεί 

άµεσα, άλλωστε η συζήτηση για το συγκεκριµένο θέµα, δεν αποτελεί περιεχόµενο 

διαπραγµάτευσης αυτής της εργασίας.  

Παρόλα αυτά µέσα από τη συγκεκριµένη ερευνητική προσπάθεια, 

ενδεχοµένως να βοηθηθούν κάποιοι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί, διότι πολλές γενικές ή 

συγκεχυµένες έννοιες, επεξηγήθηκαν, επαναπροσδιορίστηκαν και απέκτησαν ένα 

πλαίσιο αναφοράς µέσα από τα θεωρητικά ερείσµατα του πρώτου µέρους της 

εργασίας. Επιπλέον, η εργασία αυτή µπορεί να συµβάλει στη διεύρυνση του 

προβληµατισµού γύρω από το ερευνώµενο θέµα και ίσως οδηγήσει στη διατύπωση 

παρεµβατικών προτάσεων.    

Τέλος, ενδέχεται κάποιοι δάσκαλοι, αυτοί οι άλλοι…άνθρωποι µε ανοιχτούς 

πόρους και πλατιά καρδιά...να ξεκινήσουν τις δικές τους ερευνητικές 

προσπάθειες...τα δικά τους ταξίδια! 
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Α΄ ΜΕΡΟΣ 
 
1. ΓΕΝΙΚΑ 
 

Η ιστορία όλων σχεδόν των εκπαιδευτικών συστημάτων χαρακτηρίζεται από 
συνεχείς μεταρρυθμίσεις. Ιδιαίτερα η ιστορία του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος, ιδίως μετά το Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο, χαρακτηρίζεται από 
συνεχείς προσπάθειες για ανανέωση και προσαρμογή στις μεταβαλλόμενες 
κοινωνικές συνθήκες. Στον τομέα μάλιστα των γλωσσικών μαθημάτων (νέα και 
αρχαία ελληνική) και της λογοτεχνίας, που στη συνείδηση των Ελλήνων και στην 
πρακτική της ελληνικής εκπαίδευσης συνδέονταν άρρηκτα, οι αναθεωρήσεις ήταν 
στην πλειονότητα των περιπτώσεων ριζικές λόγω κυρίως του γλωσσικού ζητήματος, 
που έφερε σε σύγκρουση δύο γλωσσικές μορφές της νέας ελληνικής 
(Καθαρεύουσα-Δημοτική), αλλά και δύο διαφορετικές αντιλήψεις για την ελληνική 
ταυτότητα. 

Την τελευταία τριακονταετία, που εξέλιπε το ζήτημα της σύγκρουσης των 
δύο γλωσσικών μορφών με την επικράτηση της καθομιλουμένης ως πρότυπης 
γλώσσας, ανέκυψαν νέες ανάγκες κοινωνικές, παιδαγωγικές και πολιτισμικές, οι 
οποίες οδήγησαν σε νέες μεταρρυθμίσεις, η τελευταία από τις οποίες 
πραγματοποιήθηκε με την έκδοση νέων Προγραμμάτων Σπουδών (στο εξής Π.Σ.) το 
1999 και το 2003 και διδακτικών βιβλίων το 2006-2007. Χαρακτηριστικό των 
μεταρρυθμίσεων αυτών ήταν η στροφή προς μορφές της κειμενοκεντρικής και της 
επικοινωνιακής προσέγγισης, οι οποίες έρχονταν σε αντίθεση με παλαιότερες, 
γραμματικοκεντρικές μορφές διδασκαλίας.  

Στη δεκαετία του ’90 σημειώθηκαν σημαντικές αλλαγές στην παγκόσμια 
σκηνή με τις διεκδικήσεις εθνοτικών και θρησκευτικών ομάδων να έρχονται στο 
προσκήνιο, με την αμφισβήτηση των συνόρων και την ανάδυση νέων κρατών-
εθνών, με την κλιματική αλλαγή, με την παγκοσμιοποίηση και τις αναδυόμενες 
οικονομίες της Ασίας να συμπιέζουν και να μεταβάλλουν τις εδραιωμένες 
εργασιακές σχέσεις του δυτικού κόσμου, με τις αναγκαστικές μετακινήσεις 
πληθυσμών λόγω πολιτικών και θρησκευτικών συγκρούσεων, αλλά και λόγω 
ανέχειας, με τη διεύρυνση της οικονομικής ανισότητας μεταξύ χωρών και ατόμων 
και τη συνακόλουθη αβεβαιότητα για το μέλλον, την οποία βιώνουμε με ένταση 
στις μέρες μας.  

Παράλληλα η ανάπτυξη της τεχνολογίας δημιούργησε τις συνθήκες για μια 
χωρίς προηγούμενο επικοινωνία και ανταλλαγή πληροφοριών, προϊόντων και 
υπηρεσιών σ’ ένα τεράστιο εύρος πληθυσμού. Το νέο αυτό περιβάλλον που 
δημιουργήθηκε είχε ως αποτέλεσμα τις αλλαγές σε διάφορους τομείς της 
κοινωνικής ζωής, τις αλλαγές σε αξίες, συμπεριφορές των ανθρώπων, σε τρόπους 
προσέγγισης κάποιων πολιτισμικών αγαθών και στη θέαση του παρελθόντος αλλά 
και του μέλλοντος.  

Στο επίπεδο της γλώσσας ο σύγχρονος άνθρωπος είναι αποδέκτης μιας 
τεράστιας ποσότητας κειμένων προφορικών, γραπτών και υβριδικών που 
μεταδίδονται τόσο με τα παραδοσιακά μέσα (ραδιόφωνο, τηλεόραση, έντυπα) όσο 
και με τα μέσα της σύγχρονης τεχνολογίας (διαδίκτυο, κινητή τηλεφωνία κτλ.). 
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Παράλληλα ο ήχος, η εικόνα, το σκίτσο και κάθε άλλη μορφή εικονιστικής 
αναπαράστασης –με ή χωρίς συνδυασμό λόγου– είναι παρόντα καθημερινά και σε 
μεγάλο βαθμό και έκταση. Η παρουσία αυτή των μορφών εικονιστικής 
αναπαράστασης σε συνδυασμό με τον ήχο έχει διαμορφώσει ή τείνει να 
διαμορφώσει νέες κοινωνικές πρακτικές έκφρασης και επικοινωνίας και μια νέα 
σύλληψη της έννοιας του κειμένου και της γλώσσας, η οποία είναι σαφώς 
διαφορετική από εκείνες που είχαν οι άνθρωποι πριν από είκοσι ή τριάντα χρόνια. 
Η νέα διαμορφωμένη αντίληψη συμπαρασύρει αναγκαστικά και τους τρόπους 
πρόσληψης με τους οποίους προσεγγίζει το νέο άτομο όχι μόνο το λόγο αλλά και 
όλες τις μορφές πολιτισμικής και πολιτιστικής έκφρασης.  

Στον τομέα της λογοτεχνίας είναι εμφανείς οι διαφορές σε σχέση με τα 
προηγούμενα χρόνια, τόσο ως προς την παραγωγή, την έκδοση, τη διάδοση όσο και 
ως προς την πρόσληψη των λογοτεχνικών έργων, πρωτότυπων ή μεταφρασμένων. Η 
αγορά του λογοτεχνικού βιβλίου έχει διευρυνθεί (άρα και η επικράτηση των 
κανόνων της), ενώ η κριτική αξιολόγηση των έργων περνά σήμερα όχι μόνο μέσα 
από τους παραδοσιακούς θεσμούς των κριτικών στηλών των εφημερίδων και των 
λογοτεχνικών περιοδικών, αλλά και μέσα από τη διαδικτυακή επικοινωνία 
(ιστολόγια, κοινωνικά μέσα δικτύωσης). Το αποτέλεσμα για τον σύγχρονο 
αναγνώστη και τη σύγχρονη αναγνώστρια είναι διττό: από τη μια έχει αυξημένες 
δυνατότητες επιλογής αλλά και έκφρασης προσωπικών κρίσεων, αλλά από την άλλη 
κατακλύζεται από έναν όγκο προτάσεων για ανάγνωση, απόψεων, αξιολογικών 
κριτηρίων, τα οποία, καθώς είναι αντιφατικά μεταξύ τους και προέρχονται από 
διαφορετικές πολιτισμικές παραδόσεις, μπορούν να δημιουργήσουν σύγχυση και 
να οδηγήσουν στον αναγνωστικό κορεσμό και την αδράνεια.  

Οι κλασικές σπουδές, τόσο στην αρχαία ελληνική, όσο και τη λατινική 
γλώσσα και γραμματεία, οι οποίες ήκμαζαν σε πανεπιστημιακό και 
προπανεπιστημιακό επίπεδο μέχρι τη δεκαετία του 1980 στην Ευρώπη και 
γενικότερα στο διεθνή χώρο, άρχισαν να φθίνουν σταδιακά. Ειδικά στην Ελλάδα η 
ενασχόληση των μαθητών και μαθητριών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση με την 
αρχαία ελληνική γλώσσα (στο εξής ΑΕ) περιορίστηκε λόγω εγγενών αδυναμιών –
γνώσεως του αντικειμένου, στοχοθεσίας, διδακτικής προσέγγισης και παιδαγωγικής 
πρακτικής– σε επίπεδο επιφανειακής (καθαρά γλωσσικής) διδασκαλίας, 
αφαιρώντας από τους μαθητές μια ακόμα ευκαιρία επαφής με το πνεύμα, τις 
αντιλήψεις και τις ιδέες των στοχαστών και των δημιουργών της αρχαιότητας για 
τον άνθρωπο, την κοινωνία και τη ζωή.  

Η νέα και η αρχαία ελληνική γλώσσα, καθώς και η λογοτεχνία αποτελούσαν 
σε όλη τη νεότερη ελληνική ιστορία αντικείμενο διδασκαλίας στους έλληνες 
μαθητές και τις ελληνίδες μαθήτριες. Ο τρόπος όμως διδακτικής προσέγγισης 
παρέμεινε, με μικρές και σποραδικές παραλλαγές, εγκλωβισμένος στη διδασκαλία 
μιας τυποποιημένης γραμματικής, η οποία με τα χρόνια παγιώθηκε σαν αντικείμενο 
στείρας αποστήθισης και έχασε την πρωταρχική της διάσταση ως μορφής 
στοχασμού πάνω στη γλώσσα. Έτσι, η διδασκαλία έμεινε καθηλωμένη σε 
παλαιότερα πρότυπα που δεν κινούσαν το ενδιαφέρον, δεν κινητοποιούσαν τη 
δημιουργικότητα και τη φαντασία, δεν δημιουργούσαν γέφυρες ανάμεσα στο 
παρελθόν και στο παρόν και δεν διαμόρφωναν ουσιαστικούς τρόπους κατανόησης 
και αλληλεπίδρασης με το παρόν.  
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Οι κοινωνικές αλλαγές που έχουν επέλθει τα τελευταία χρόνια, όπως 
αναφέρθηκε προηγουμένως, οδηγούν σε νέους στόχους και νέα περιεχόμενα, 
συμβατά με τις διαμορφωθείσες κοινωνικές και πολιτισμικές συνθήκες. Το σχολείο 
καλείται να αναπτύξει στους μαθητές και στις μαθήτριες ένα εύρος δεξιοτήτων που 
θα τους επιτρέψει να κινηθούν με ευελιξία και δημιουργικότητα σε ένα εργασιακό 
και κοινωνικό περιβάλλον που έχει αυξημένες και μεταβαλλόμενες απαιτήσεις. 
Αυτές οι συνθήκες οδηγούν αναγκαστικά επίσης σε νέες διδακτικές προσεγγίσεις 
και σε νέα παιδαγωγική «φιλοσοφία», που έχει ως επίκεντρο τον μαθητή, που δίνει 
έμφαση στην καινοτομία και στη χρήση των νέων μέσων, στη δημιουργικότητα, στη 
φαντασία, στην αισθητική καλλιέργεια, που εδραιώνει στη συνείδηση των μαθητών 
και των μαθητριών τις δημοκρατικές αξίες, τις αρχές της ισονομίας μεταξύ των 
πολιτών και της αποδοχής της διαφορετικότητας, το σεβασμό στο περιβάλλον και 
τη λογική της αειφόρου ανάπτυξης, την ανθρώπινη αλληλεγγύη και την αποδοχή 
της διαφορετικότητας, ενώ παράλληλα ενισχύει το διερευνητικό και κριτικό πνεύμα 
απέναντι στη γλώσσα και στον τριπλό ρόλο που αυτή επωμίζεται: ως το βασικό 
μέσο επικοινωνίας ανάμεσα στους ανθρώπους, ως το μέσο που αντικατοπτρίζει με 
τη μεγαλύτερη πιστότητα τον ανθρώπινο νου και ως μηχανισμός κατασκευής ή/και 
αναδόμησης στάσεων, αξιών, κοινωνικών τάσεων και ιδεολογίας.  

Τις τελευταίες δεκαετίες, λόγω των αναγκαστικών μετακινήσεων των 
οικονομικών μεταναστών και των πολιτικών προσφύγων, παρατηρείται μια 
σημαντική αύξηση των μαθητών και μαθητριών που προέρχονται από διαφορετικές 
φυλές, εθνότητες και διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα. Το σχολικό σύστημα, 
παραμένοντας ασφαλώς ελληνοκεντρικό ή ευρωκεντρικό ως προς τον 
προσανατολισμό του, καλείται να αναπτύξει μηχανισμούς που θα συμβάλουν στην 
ένταξη των μαθητών και μαθητριών που προέρχονται από αλλόγλωσσα 
περιβάλλοντα ή όσους προέρχονται από ξένες χώρες. Καλείται να ενθαρρύνει τη 
συνάντηση, την επικοινωνία αλλά και τη γνώση της ιδιαίτερης ταυτότητας των 
πολιτισμών. Από μια τέτοια στάση θα ωφεληθούν τόσο οι μαθητές και οι μαθήτριες 
της πλειονότητας όσο και εκείνοι των μειονοτήτων: οι μεν πρώτοι θα έρθουν σε 
επαφή και θα γνωρίσουν άλλες πολιτισμικές παραδόσεις και γλώσσες, 
διευρύνοντας έτσι τον ορίζοντά τους· οι δε δεύτεροι θα αναπτύξουν τις δυνατότητές 
τους και θα βελτιώσουν τις επιδόσεις τους, στο βαθμό που αισθανθούν ότι στο 
περιβάλλον του σχολείου δεν υψώνεται ένα φράγμα το οποίο, αποκλείοντας τα 
διαφορετικά βιώματα, αξίες και νοοτροπίες, δημιουργεί συνθήκες ανισότητας και 
επιτείνει τη σχολική διαρροή.  

Ο εκπαιδευτικός, ως προς τη δεύτερη ομάδα μαθητών και μαθητριών, 
οφείλει να έχει επίγνωση ότι ο σεβασμός και η έμπρακτη αναγνώριση της μητρικής 
τους γλώσσας και κουλτούρας, που είναι βασικό στοιχείο τόσο της ταυτότητάς τους 
όσο και της γνωσιακής τους ανάπτυξης, είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την 
αποτελεσματική διδασκαλία της ελληνικής. Επίσης βασικές προϋποθέσεις είναι η 
επέκταση των γνώσεών του και της εμπειρίας του γύρω από τις εκφάνσεις του 
φαινομένου της διγλωσσίας/πολυγλωσσίας και η εμπλοκή των γονέων στη 
μαθησιακή διαδικασία. Η διδασκαλία της γλώσσας της πλειονότητας μέσα σε 
συνθήκες κοινωνικής ανισότητας δεν είναι ένα τεχνικό ζήτημα, αλλά άπτεται μιας 
γενικότερης εκπαιδευτικής στάσης που βλέπει την εκπαιδευτική διαδικασία ως μια 
διαπραγμάτευση ταυτοτήτων τόσο ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητές 
όσο και ανάμεσα στους ίδιους τους μαθητές. Έτσι αποφεύγεται ο αποκλεισμός των 
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μειονοτήτων, ενώ παράλληλα η πλειονότητα έχει πολλά να κερδίσει από το άνοιγμα 
στη διαφορετικότητα.  

Με παρόμοιο τρόπο τοποθετείται και το ζήτημα της παρουσίας στην τάξη 
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και μαθησιακές δυσκολίες, που 
προκύπτουν από δυσλεξία, δυσγραφία, σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής κ.ά. 
αλλά και αναπηρίες, όπως η ελλειμματική όραση ή η κώφωση. Στην τελευταία 
περίπτωση τα παιδιά μαθαίνουν συχνά τα ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα, στο βαθμό 
που η πρώτη τους γλώσσα είναι η Ελληνική Νοηματική Γλώσσα (ΕΝΓ). Οι μαθητές 
αυτοί με διαφορετικές ανάγκες και ταυτότητες χρειάζονται μια διαφοροποιημένη 
διδασκαλία για να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και να ενταχθούν στην τάξη. 
Ειδικά σχέδια διδασκαλίας, έχουν εκπονηθεί, για παράδειγμα για τη Γλώσσα και τα 
Μαθηματικά και χρησιμοποιούνται στα τμήματα ένταξης, τα οποία πρέπει κάθε 
σχολείο απαραιτήτως να οργανώνει σε συγκεκριμένες ώρες. 

Ταυτόχρονα και μέσα στις τάξεις και για όλες τις ώρες μπορεί να βοηθήσει 
τον εκπαιδευτικό στο έργο του η ανάπτυξη της τεχνολογίας, και ειδικότερα της 
γλωσσικής τεχνολογίας με τα εργαλεία που προσφέρει, καθώς επιτρέπει στον 
εκπαιδευτικό να οργανώσει μια διαφοροποιημένη διδασκαλία που να καλύπτει ένα 
ευρύ φάσμα αναγκών. Πέρα από τους ευρέως πλέον διαδεδομένους επεξεργαστές 
κειμένων και συστήματα ορθογραφικής διόρθωσης, μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
επίσης εργαλεία ταυτοποίησης των γραμματικών τύπων, επινοητές λέξεων, 
συστήματα αναγνώρισης και σύνθεσης προφορικού λόγου καθώς και ένα πλήθος 
γλωσσικών πόρων (μέθοδοι εκμάθησης της γλώσσας, λεξικά και σώματα κειμένων) 
που βρίσκονται σε ηλεκτρονική μορφή και παρέχουν πολλές δυνατότητες 
αναζήτησης, ανάκτησης της πληροφορίας και διαδραστικής αλληλεπίδρασης. 
Βέβαια απαιτείται ειδικός διδακτικός σχεδιασμός για την αξιοποίησή τους.  

Για όλους τους παραπάνω λόγους το Π.Σ. που ακολουθεί είναι ένα 
πρόγραμμα που στηρίζεται στις αρχές του κριτικού γραμματισμού, σύμφωνα με τον 
οποίο κάθε πολιτισμικό προϊόν (και στην περίπτωσή μας η γλώσσα και η 
λογοτεχνία), προσεγγίζεται μαθησιακά ως ένα πολυεπίπεδο αποτέλεσμα 
ιδεολογικών, κοινωνικών και τεχνολογικών διεργασιών, οι οποίες στο πλαίσιο της 
παιδαγωγικής του κριτικού γραμματισμού είναι –και πρέπει να είναι– 
διερευνήσιμες και ερμηνεύσιμες.  

Επιπλέον, το Π.Σ. βρίσκεται σε πλήρη αρμονία και σύγκλιση στόχων με το 
Ψηφιακό Σχολείο [ΨΣ] (http://digitalschool.minedu.gov.gr/), το οποίο είναι βασικό 
συστατικό του οράματος του Νέου Σχολείου. Η ανάπτυξη ψηφιακής πλατφόρμας 
παροχής εκπαιδευτικού υλικού και βοήθειας σε μαθητή και εκπαιδευτικό αποτελεί 
έναν από τους πέντε πυλώνες δράσης του ΨΣ, ο οποίος βρίσκεται σε διαρκή 
ανάπτυξη και εξέλιξη. Το Π.Σ. ενσωματώνει πλήρως τους στόχους του πυλώνα 
αυτού για «πλούσιο, διαδραστικό και αντιστοιχισμένο με τα προγράμματα 
σπουδών ψηφιακό εκπαιδευτικό περιεχόμενο (e-books) για όλες τις τάξεις και τα 
μαθήματα» (http://digitalschool.minedu.gov.gr/manuals/sxoleio.php) και τους ενισχύει με 
στοχευμένες δράσεις, εξειδικευμένες για κάθε γλωσσικό μάθημα. 

Το Π.Σ. που ακολουθεί φιλοδοξεί με τους στόχους, το περιεχόμενο καθώς 
και τις μεθοδολογικές αρχές που προτείνει, να δώσει όλα τα εφόδια ώστε οι 
μαθητές και οι μαθήτριες να αποκτήσουν τις ιδιότητες ενός κριτικού και σε 
εγρήγορση ατόμου, που είναι σε θέση να αναγνωρίζει την ιστορικότητα των 
διαφόρων πολιτισμικών παραδόσεων, καθώς και τη σημασία της γλώσσας και της 

http://digitalschool.minedu.gov.gr/manuals/sxoleio.php
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λογοτεχνίας στη συγκρότησή τους. Ενός κοινωνικού υποκειμένου το οποίο, χωρίς να 
του λείπουν οι ειδικές γνώσεις για την ίδια τη γλώσσα και τη λογοτεχνία, θα είναι 
πρωτίστως σε θέση να κατανοεί πώς λειτουργούν οι γλώσσες στα οικονομικά, 
πολιτικά, κοινωνικοπολιτισμικά και ιδεολογικά τους συμφραζόμενα και αντίστοιχα 
να αναγνωρίζει την πολυπλοκότητα των διαδικασιών νοηματοδότησης των 
λογοτεχνικών κειμένων. Παράλληλα, το νέο Π.Σ. θα βοηθήσει τους μαθητές και τις 
μαθήτριες να αποκτήσουν τα χαρακτηριστικά ενός πολίτη που αγωνίζεται για τη 
δημοκρατία και την ισονομία μεταξύ των πολιτών, για το σεβασμό των 
δικαιωμάτων των αδύναμων κοινωνικά ατόμων, για την ειρήνη και την κατανόηση 
και την αλληλεγγύη μεταξύ των λαών και των ανθρώπων. Όλα αυτά τα επιμέρους 
στοιχεία συγκροτούν τον σύγχρονο πολίτη μέσα σε ένα ανθρωποκεντρικό 
περιβάλλον.  
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2. Η ΝΕΑ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΓΛΩΣΣΑ 
 
 
2.1. Εισαγωγή 
 

Για πάρα πολλά χρόνια η διδακτική της γλώσσας έδινε έμφαση στη 
διδασκαλία του συστήματος της γλώσσας και στους κανόνες που τη διέπουν και 
καθόλου σχεδόν στην κοινωνική και επικοινωνιακή διάσταση. Τα τελευταία πενήντα 
χρόνια η επικοινωνιακή διάσταση κυριάρχησε στη διδασκαλία της γλώσσας. Η 
βασική αρχή της επικοινωνιακής προσέγγισης ήταν η επεξεργασία και παραγωγή 
λόγου/κειμένων με βασικό κριτήριο την καταλληλότητά τους ανάλογα με την 
περίσταση επικοινωνίας. Από το κριτήριο αυτό, αν και απόλυτα θεμιτό, απουσίαζε 
συνήθως η διάσταση της κριτικής διερεύνησης των διαφόρων γλωσσικών 
μορφωμάτων ως φορέων στάσεων, αξιών και ιδεολογίας, δηλαδή ως μηχανισμών 
διαμόρφωσης κοινωνικών, πολιτικών και πολιτισμικών συνθηκών.  

Σήμερα η ύπαρξη μιας τεράστιας ποικιλίας μορφών κειμένου και γλωσσών 
φέρνει τα άτομα σχολικής ηλικίας αντιμέτωπα με μια κατάσταση η οποία απαιτεί 
για την προσέγγιση και την κατανόησή της γλωσσικές, επικοινωνιακές και 
κοινωνικές δεξιότητες που θα τα βοηθήσουν να γίνουν ισότιμοι και δημιουργικοί 
πολίτες, να ελέγξουν και να διαχειριστούν τη ζωή τους διά του λόγου και να είναι σε 
θέση να συνδιαμορφώνουν κριτικά το πολιτικό, κοινωνικό και πολιτισμικό 
γίγνεσθαι. Άρα, αυτό που χρειάζεται να δοθεί στα άτομα αυτά δεν είναι η επαφή 
απλώς με ορισμένα κείμενα και τις περιστάσεις μέσα στις οποίες παράγονται, με 
σκοπό απλώς και μόνον την οικονομική και κοινωνική τους ενδυνάμωση μέσω της 
αποτελεσματικής χρήσης της γλώσσας, αλλά οι κριτικές εκείνες δεξιότητες που θα 
τους επιτρέψουν να αξιολογούν την πολιτική, κοινωνική και ιδεολογική διάσταση 
της γλώσσας και το ρόλο της στη διαμόρφωση της κοινωνικοπολιτικής 
πραγματικότητας.  

Μέσα στο πλαίσιο της συνεχούς αλλαγής των κοινωνιών και του κόσμου 
εντάσσεται και η ανάγκη αλλαγής των πλαισίων διδασκαλίας πολλών γνωστικών 
αντικειμένων, ανάμεσα σε αυτά και της γλώσσας. Το πρόγραμμα της διδασκαλίας 
της νέας ελληνικής (στο εξής ΝΕ) που παρουσιάζεται εδώ εκπληρώνει αυτήν την 
ανάγκη, εφόσον μάλιστα θεωρεί ότι η διδασκαλία της γλώσσας δεν περιορίζεται 
αυστηρά στο πλαίσιο του γλωσσικού μαθήματος, αλλά διαχέεται σε όλα τα 
γνωστικά αντικείμενα του ΠΣ, τα οποία αξιοποιούνται για την ανάπτυξη γλωσσικών 
δεξιοτήτων και την κατάκτηση ακαδημαϊκού λεξιλογίου και σύνθετων 
μορφοσυντακτικών δομών.  
 
 
2.2. Σκοποί και στόχοι 

 
Το Π.Σ. της ΝΕ, χωρίς να αρνείται τις κλασικές αρχές ενός προγράμματος 

γλωσσικής διδασκαλίας για καλλιέργεια του γλωσσικού γραμματισμού των 
μαθητών και των μαθητριών, στηρίζεται στις αρχές της διαφοροποίησης στη 
διδασκαλία, μάθηση και αξιολόγηση, της ενίσχυσης της καινοτομίας και της 
δημιουργικότητας, της διαπολιτισμικής συνεργασίας, της δημοκρατίας και της 
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ισονομίας των πολιτών, της διάχυσης των ιδεών της αειφορίας και της προστασίας 
του περιβάλλοντος και της προώθησης της ψηφιακής επικοινωνίας.  

Στη βάση των παραπάνω αρχών επιδιώκεται με τη διδασκαλία του 
μαθήματος της ΝΕ οι μαθητές και οι μαθήτριες να αποκτήσουν γνώσεις, δεξιότητες 
και στάσεις οι οποίες έχουν να κάνουν όχι μόνο με την ίδια τη γλώσσα και την 
αποτελεσματική γλωσσική επικοινωνία αλλά και με την προσωπική και κοινωνική 
τους ζωή και τη συνδιαμόρφωση του κοινωνικού γίγνεσθαι. 

Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά τη γλώσσα και τη γλωσσική επικοινωνία 
επιδιώκεται οι μαθητές και οι μαθήτριες:  
 Να κατακτήσουν το μηχανισμό προφοράς και γραφής της πρότυπης ΝΕ, ώστε να 
είναι σε θέση να προφέρουν σύμφωνα με τους παραδεκτούς φωνολογικούς 
κανόνες της ελληνικής, να κωδικοποιούν προφορικά μηνύματα χρησιμοποιώντας τα 
γράμματα της ΝΕ και να αποκωδικοποιούν γραπτά μηνύματα. 
 Να είναι σε θέση να αποτιμούν τα σημεία σύγκλισης μεταξύ προφορικού και 
γραπτού λόγου αλλά και τις αποκλίσεις μεταξύ τους· να κατανοούν ότι οι 
αποκλίσεις οφείλονται είτε σε ιστορικούς λόγους είτε στην ύπαρξη γλωσσικής 
ποικιλότητας, τόσο γεωγραφικής όσο και κοινωνικής.  
 Να αποτιμούν κριτικά τους διαφόρους τρόπους γραφής, με βάση τα κοινωνικά 
συμφραζόμενα μέσα στα οποία εμφανίζονται.  
 Να αποκτήσουν στέρεη μεταγλωσσική ενημερότητα της μορφολογίας και της 
σύνταξης της ΝΕ, που έχουν ήδη κατακτήσει με φυσικό τρόπο· να κατακτήσουν 
πτυχές της σύνταξης της πρότυπης γλώσσας που ενδεχομένως δε γνωρίζουν (π.χ. 
αρχαιοπρεπείς συντακτικές δομές, δομές της πρότυπης γλώσσας που αποκλίνουν 
από αυτές των τοπικών ποικιλιών)· να αποτιμούν κριτικά τη συντακτική και 
μορφολογική ποικιλότητα.  
 Να αποκτήσουν τις απαραίτητες μεταγλωσσικές γνώσεις πάνω στους 
μορφολογικούς και ορθογραφικούς κανόνες της πρότυπης ΝΕ, ώστε να είναι σε 
θέση να παράγουν κείμενα σύμφωνα με τους κανόνες αυτούς. 
 Να αποκτήσουν το απαραίτητο λεξιλόγιο για τις επικοινωνιακές τους ανάγκες, 
ώστε να είναι σε θέση να εκφράζουν τα νοήματα που επιθυμούν· να είναι σε θέση 
να αποτιμούν κριτικά τη διαφοροποίηση στο λεξιλόγιο, όχι μόνο ως απόρροια 
διαφορετικών σημασιολογικών πεδίων αλλά και ως ενδείκτη κοινωνικών και 
πολιτισμικών σχέσεων. 
 Να αποκτήσουν ακαδημαϊκές δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να 
αντεπεξέρχονται στις απαιτήσεις όχι μόνο του γλωσσικού μαθήματος αλλά και όλων 
των γνωστικών αντικειμένων του ΠΣ.  
 Να αποκτήσουν τις απαραίτητες δεξιότητες που δίνουν τη δυνατότητα 
κατανόησης και παραγωγής προφορικού και γραπτού λόγου, ώστε να είναι σε θέση 
να κατανοούν και να μεταδίδουν γλωσσικά μηνύματα με τρόπο διαφοροποιημένο 
ανάλογα με την περίσταση επικοινωνίας και το κειμενικό είδος. 
 Να κατακτήσουν τους απαραίτητους επικοινωνιακούς κανόνες της ΝΕ, ώστε να 
είναι σε θέση να διαφοροποιούν τον λόγο τους ανάλογα με την περίσταση 
επικοινωνίας. 
 Να κατανοήσουν ότι οι γλωσσικές μορφές (τρόποι γραφής και προφοράς, 
μορφολογικές, συντακτικές και λεξιλογικές επιλογές, κειμενικά είδη) λειτουργούν 
ως ενδείκτες κοινωνικών παραμέτρων και ως μηχανισμοί δόμησης ταυτοτήτων, 
ιδεολογιών, στάσεων και συμπεριφορών, ώστε να είναι σε θέση να αναδεικνύουν 
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τη σχέση της γλώσσας των κειμένων με ποικίλες κοινωνικές συνθήκες και 
ιδεολογίες και να προσεγγίζουν κριτικά αυτές τις σχέσεις. 
 Να κατανοήσουν ότι η νέα ελληνική, όπως και κάθε ζωντανή γλώσσα, 
χαρακτηρίζεται από γεωγραφική και κοινωνική ποικιλότητα, η οποία 
χρησιμοποιείται από τους/τις χρήστες της για την κωδικοποίηση κοινωνικών και 
πολιτισμικών νοημάτων, ώστε να είναι σε θέση να χρησιμοποιούν δημιουργικά την 
ποικιλότητα και να αποτιμούν τον κοινωνικοπολιτισμικό της ρόλο. 
 Να αξιοποιούν ως μέρος του γλωσσικού τους κεφαλαίου την προϋπάρχουσα ή 
αναδυόμενη γνώση διαλέκτων, κοινωνικών ποικιλιών ή και άλλων γλωσσών από τις 
τοπικές τους κοινότητες και να τις αντιπαραβάλλουν συστηματικά και κριτικά με την 
πρότυπη ποικιλία, τόσο ως προς τη γλωσσική όσο και ως προς την υφολογική, 
επικοινωνιακή και κοινωνική τους διάσταση (ως μέσα δόμησης εναλλακτικών 
νοημάτων, κειμενικών ειδών, ταυτοτήτων κτλ.).  
 Να κατανοήσουν ότι τα κειμενικά είδη και η γλωσσική τους μορφή αποτελούν 
προϊόντα κοινωνικών παραγόντων και σχέσεων εξουσίας μεταξύ των 
επικοινωνούντων, δηλαδή ότι δεν είναι τυπολογικά σταθερές και αναλλοίωτες 
κατηγορίες, αλλά ότι μετασχηματίζονται ιστορικά αλλά και συγχρονικά ανάλογα με 
τις επικοινωνιακές ανάγκες της εκάστοτε κοινότητας αλλά και στη βάση 
οικονομικών, πολιτικών και πολιτισμικών αλλαγών. 
 Να κατανοήσουν ότι ο προφορικός και ο γραπτός λόγος δεν είναι απόλυτα 
οριοθετημένες και ομοιόμορφες γλωσσικές μορφές, αλλά χαρακτηρίζονται από 
γλωσσική και κειμενική ποικιλότητα, ώστε να χειρίζονται τις δύο αυτές μορφές 
ανάλογα με τις αναδυόμενες απαιτήσεις της περίστασης επικοινωνίας. 
 Να κατανοήσουν ότι ο λόγος των κειμένων που αναδύονται μέσα από τις 
τεχνολογίες της πληροφορίας και των πολυμέσων είναι λόγος που διαφέρει ως προς 
τα χαρακτηριστικά του από τον καθημερινό προφορικό και γραπτό λόγο, ώστε να 
είναι σε θέση να τον αναγνωρίζουν, να τον αξιολογούν και να τον χρησιμοποιούν. 
 Να κατανοήσουν ότι εκτός από τα προφορικά και γραπτά κείμενα υφίστανται 
και υβριδικά κειμενικά είδη, τα οποία χρησιμοποιούνται σε ορισμένες περιπτώσεις 
καθημερινής επικοινωνίας κυρίως μέσω των ΤΠΕ, ώστε να είναι σε θέση να τα 
αναγνωρίζουν ως τέτοια και να τα χρησιμοποιούν σε αναγνωρίσιμες επικοινωνιακές 
περιστάσεις και σε επικοινωνιακές περιστάσεις που αναδύονται. 
 Να κατανοήσουν ότι ο υψηλός βαθμός συνθετότητας είναι χαρακτηριστικό 
πλέον σε κάθε τομέα της κοινωνίας, άρα και στην εκπαίδευση. 
 Να κατανοήσουν ότι οι ΤΠΕ μέσω των αλληλεπιδραστικών περιβαλλόντων που 
προσφέρουν, τους δίνουν τη δυνατότητα να γίνουν κοινωνοί και μέτοχοι στο 
σύγχρονο κόσμο. 
 Να κατανοήσουν ότι η γλώσσα κατέχει μεν κεντρική θέση στην πρόσληψη της 
πραγματικότητας και στην επικοινωνία, αλλά ότι και άλλα σημειωτικά συστήματα 
όπως οι εικόνες, τα γραφήματα, τα σύμβολα, τα διαγράμματα κι άλλα οπτικά 
σύμβολα παίζουν κι αυτά σημαντικό ρόλο. 
  Να κατανοήσουν και να αποδεχτούν τα εργαλεία του ιστού δεύτερης γενιάς 

(web.2.0) ως μια πρακτική του ψηφιακού γραμματισμού, η οποία συνδυάζει τη 
λεκτική με την οπτική παράμετρο. 
 Να κατανοήσουν πως τόσο η κατανόηση όσο και η παραγωγή προφορικού και 
γραπτού λόγου μπορούν να υποστηριχτούν από εργαλεία web2.0 παρεμβαίνοντας 
υποβοηθητικά στην καλλιέργεια της ΝΕ. 



 10 

 Οι νέοι μαθητές και μαθήτριες που ανήκουν στη γενιά του διαδικτύου και έχουν 
εξοικειωθεί με αλληλεπιδραστικά μέσα, να μεταφέρουν τις δεξιότητες αυτές στη 
μάθηση. 
 Να δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να επιλέγουν το εργαλείο web2.0 που 
αυτοί επιθυμούν για να επικοινωνήσουν κι έτσι η γλωσσική διδασκαλία να 
αποτελέσει μια επικοινωνιακή πράξη. (Οι ηλεκτρονικές βιβλιοθήκες (wikis), οι 
ιστοσελίδες/τα ιστολόγια (weblogs/blogs), τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης (social 
networking), οι ψηφιακές πλατφόρμες που φιλοξενούν λογισμικά και 
δραστηριότητες αποτελούν μια ψηφιακή εφαρμογή χρήσης και διδασκαλίας της 
γλώσσας.) 
 Να κατανοήσουν ότι κάθε επικοινωνιακό συμβάν διαμορφώνεται από 
διάφορους επικοινωνιακούς παράγοντες (σκοπός, πομπός, δέκτης, κοινωνικό 
πλαίσιο, θεσμοθετημένες κοινωνικές πρακτικές, σχέσεις ισότητας, ανισότητας, 
αυθεντίας, αλληλεγγύης μεταξύ των συμμετεχόντων, παγιωμένες ή μη γλωσσικές 
και κειμενικές πρακτικές κτλ.), ώστε να είναι σε θέση να τους ανακαλύπτουν, να 
τους κατονομάζουν και να εξηγούν το ρόλο τους.  
 Να κατανοήσουν ότι κατανόηση σημαίνει ικανότητα εντοπισμού όχι μόνο των 
δηλούμενων αλλά και των υπο-δηλούμενων νοημάτων ενός κειμένου μέσω 
επανορθωτικών διαδικασιών, για να γεφυρώνουν τα χάσματα συνοχής του 
κειμένου· κατ’ επέκταση να συνειδητοποιήσουν ότι κατανόηση σημαίνει στάση 
«κριτικού αναγνώστη» απέναντι στις ιδέες του κειμένου και την οργάνωσή τους.  
 Να κατανοήσουν ότι η κατανόηση ενός κειμένου απαιτεί εκ μέρους του 
αναγνώστη γνώσεις για τον κόσμο (καταστάσεις, κοινωνικο-πολιτισμικές συνθήκες, 
συμβάσεις και αξίες, συμπεριφορές οργανωμένες σε γνωστικά σχήματα), γνώσεις 
για τη γλώσσα και συγκεκριμένα τους κειμενογλωσσολογικούς μηχανισμούς που 
καθιστούν το κείμενο μια ενότητα λόγου με επικοινωνιακό, λειτουργικό χαρακτήρα 
και γνωστικές δεξιότητες για την παρακολούθηση της σκέψης. 
 Να κατανοήσουν ότι η παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου αποτελεί μια 
διαδικασία συνεργατική και δημιουργική, ώστε να είναι σε θέση να 
επανασχεδιάζουν, να σχολιάζουν και να αξιολογούν τον παραγόμενο λόγο τους. 
 Να κατανοήσουν ότι η ανάγνωση και η γραφή είναι κοινωνικοπολιτισμικές και 
κοινωνιογνωσιακές δραστηριότητες κατασκευής νοήματος και επίλυσης 
προβλήματος.  
 Να κατανοήσουν ότι η κατανόηση και η παραγωγή κειμένου ως 
κοινωνιογνωσιακές δραστηριότητες μοιράζονται κοινές γνωστικές διαδικασίες και 
υπόκεινται στους ίδιους κειμενικούς και περικειμενικούς περιορισμούς. 
 Να κατανοήσουν ότι η αναγνωστική δραστηριότητα είναι διαδικασία ανάλυσης 
και η παραγωγή διαδικασία σύνθεσης, όμως και οι δύο είναι πλευρές μιας ενιαίας 
δραστηριότητας, της επικοινωνίας. 
 Να χρησιμοποιούν το γραπτό λόγο ως ένα μέσο στοχασμού και αναστοχασμού 
καθώς και ανάπτυξης των μεταγνωσιακών δεξιοτήτων τους.  
 Να αποκτήσουν επίγνωση της δηλωτικής, της διαδικασιακής και της 
πλαισιοθετημένης γνώσης που είναι αναγκαία κατά τη σύνθεση ενός εκτεταμένου 
επικοινωνιακού κειμένου. 
 Να κατανοήσουν στην κατεύθυνση ενός πολυτροπικού γραμματισμού τη σχέση 
οπτικού και λεκτικού γραμματισμού. 
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 Να κατακτήσουν τις αναγκαίες στρατηγικές για την κατανόηση και παραγωγή 
κειμένων, όπως: κατανόηση άγνωστων λέξεων από τα συμφραζόμενα, περίληψη 
βασικών σημείων του κειμένου, χρήση γραφικών οργανωτών κτλ. 

 
Όσον αφορά την προσωπική και κοινωνική τους ζωή επιδιώκεται:  

 Να κατανοήσουν ότι η κατανόηση και παραγωγή κειμένων αποτελούν 
κοινωνικές πράξεις με την αντίστοιχη βαρύτητα και το ρόλο που έχουν όλες οι 
κοινωνικές πράξεις, ώστε να είναι σε θέση να τις αντιμετωπίζουν ως τέτοιες.  
 Να κατανοήσουν ότι η επικοινωνία αποτελεί μια διαδικασία κατά την οποία 
ανταλλάσσονται διαφορετικές γνώσεις, στάσεις και ιδεολογίες, ώστε να είναι σε 
θέση να τις διαπραγματεύονται με σεβασμό στην προσωπικότητα των συνομιλητών 
και συνομιλητριών τους.  
 Να κατανοήσουν ότι η παραγωγή λόγου αποτελεί προϊόν συνεργασίας, ώστε να 
είναι σε θέση να συνεργάζονται ισότιμα και δημοκρατικά για να ανταποκριθούν 
στις απαιτήσεις των επικοινωνιακών καταστάσεων. 
 Να κατανοήσουν ότι τα μέσα της σύγχρονης τεχνολογίας διαδραματίζουν το 
ρόλο μεταφοράς και μετάδοσης μηνυμάτων, ώστε να είναι σε θέση να 
προσλαμβάνουν τα νοήματα ως προϊόντα διαμεσολάβησης. 
 Να κατανοήσουν ότι οι διαφορετικές γλώσσες και διάλεκτοι αποτελούν 
γλωσσικές μορφές που μεταφέρουν διαφορετικές κουλτούρες και συμπεριφορές 
από τη δική τους, ώστε να είναι σε θέση να τις βλέπουν ως ισότιμες με τη γλώσσα 
τους, αλλά διαφορετικές, και να αποδέχονται τα νοήματα και την προσωπικότητα 
των ατόμων που παράγουν αυτά τα νοήματα. 
 Να κατανοήσουν ότι στο σύγχρονο κόσμο κυρίαρχος τρόπος μάθησης είναι ο 
διερευνητικός, ώστε να είναι σε θέση να λειτουργούν ως ερευνητές και ερευνήτριες 
και να αποκτούν πρόσβαση σε πρακτικές γραμματισμού εκτός σχολείου.  
 Να κατανοήσουν ότι οι ΤΠΕ αποτελούν φορείς γνώσης και πληροφόρησης, ώστε 
να προσπαθήσουν να πλοηγούνται σε έντυπες και ηλεκτρονικές πηγές και να 
αποκτήσουν δεξιότητες παραγωγής λόγου με τη βοήθεια εφαρμογών της σύγχρονης 
τεχνολογίας (εργαλεία επικοινωνίας, συνεργασίας, κοινωνικής δικτύωσης, μάθηση 
μέσω διαδικτύου κτλ.). 
 

Η βελτίωση της επίδοσης των ελλήνων μαθητών και ελληνίδων μαθητριών 
σε διεθνείς διαγωνισμούς (π.χ. PISA) δεν αποτελεί ουσιώδη άξονα της οργάνωσης 
του Π.Σ. ούτε βασικό στόχο του. Ωστόσο, η χαμηλή συγκριτικά με άλλες χώρες, 
ταξινόμηση των ελληνίδων μαθητριών και ιδιαίτερα των ελλήνων μαθητών σε 
δραστηριότητες κατανόησης κειμένων δημιουργεί σοβαρούς προβληματισμούς. 
Όπως διαπιστώνεται από σχετικές έρευνες, η αποτυχία οφείλεται σε τρεις κυρίως 
παράγοντες: στο είδος των κειμένων, στους τύπους της ανάγνωσης και στην 
αναγνώριση του σκοπού για τον οποίο συντάχθηκε ένα κείμενο. Η γλωσσική 
εκπαίδευση στην Ελλάδα στηρίχτηκε για χρόνια στη διδασκαλία κυρίως 
λογοτεχνικών κειμένων η οποία γινόταν με τρόπο ολιστικό και με αδιευκρίνιστο 
συχνά σκοπό. Επίσης, η ενασχόληση κυρίως με μετασχηματιστικού τύπου ασκήσεις 
δεν επέτρεπε την κατανόηση της λειτουργικής διάστασης της γραμματικής όπως και 
την κατανόηση και παραγωγή αυθεντικών κειμένων.  

 Η επιλογή του Π.Σ. να χρησιμοποιούνται ποικίλα πολυτροπικά κείμενα, 
συνεχούς και ασυνεχούς λόγου, ώστε να εξοικειώνονται οι μαθητές και οι 
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μαθήτριες με τις στρατηγικές και τις δεξιότητες που απαιτούνται για την κατανόηση 
των πληροφοριών που μεταφέρει η γλώσσα αλλά και οι άλλοι σημειωτικοί τρόποι 
που συνυπάρχουν στα σύγχρονα κείμενα θα επιτρέψει τη δημιουργία πιο 
αποτελεσματικών κριτικών αναγνωστών. Στην ίδια κατεύθυνση εκτιμάται ότι θα 
συνεισφέρει η εκπαίδευση των μαθητών και μαθητριών στην ανάπτυξη 
στρατηγικών κατανόησης προφορικών και γραπτών κειμένων όπως και η ποικιλία 
των τρόπων ανάγνωσης, η οποία προβλέπεται στο νέο Π.Σ. ανάλογα με τους 
σκοπούς του αναγνώστη, το περιεχόμενο των κειμένων και άλλες παραμέτρους της 
περίστασης επικοινωνίας.  

 
 
2.3. Το περιεχόμενο 
 

Το περιεχόμενο στο μάθημα της διδασκαλίας της ΝΕ είναι από τη φύση του 
ευρύτατο, γιατί εκ των πραγμάτων περιλαμβάνει δυνάμει όλα τα προφορικά, 
γραπτά, υβριδικά, ψηφιακά και πολυτροπικά κείμενα που έχουν παραχθεί ή 
πρόκειται να παραχθούν όχι μόνο εκτός σχολικού χώρου αλλά και εντός σχολικού 
χώρου και όχι μόνο από πολίτες που συμμετέχουν σε ποικίλες τοπικές, ψηφιακές 
και άλλες εξωσχολικές κειμενικές κοινότητες αλλά και από άτομα που συμμετέχουν 
στη σχολική κειμενική κοινότητα και στην περιορισμένη κοινότητα της τάξης των 
μαθητών και μαθητριών όπου διεξάγεται η διδασκαλία (από τη μια διδάσκοντες και 
διδάσκουσες και από την άλλη μαθητές και μαθήτριες). Τα κείμενα αυτά 
λειτουργούν ως αφορμήσεις για τη διδασκαλία και ως πόροι από τους οποίους είναι 
δυνατό μέσω της διδασκαλίας να αντληθούν από τους διδασκόμενους και τις 
διδασκόμενες δεξιότητες σχετικές με την καλλιέργεια της γλώσσας και του 
γραμματισμού τους, καθώς και της στάσης τους απέναντι στη γλώσσα, τη γνώση και 
τον κόσμο, που είναι απαραίτητες για τη διαμόρφωσή τους ως εγγράμματων, 
δημοκρατικών και κριτικά σκεπτόμενων πολιτών. Στο περιεχόμενο του μαθήματος 
της διδασκαλίας της γλώσσας συμπεριλαμβάνονται οπωσδήποτε και κείμενα που 
παραπέμπουν στη διερεύνηση του συστήματος της γλώσσας, δηλαδή τα κείμενα 
της Γραμματικής και των Λεξικών, τα οποία αποτελούν προϋποθέσεις για την 
κατανόηση στοιχείων που αφορούν τα υπόλοιπα κείμενα. Εκείνο που έχει σημασία 
για το περιεχόμενο του μαθήματος δεν είναι απλώς η ποικιλία των κειμένων αλλά 
και η κουλτούρα στο πλαίσιο της οποίας παρήχθη ένα κείμενο, καθώς και οι 
κοινωνικές σχέσεις που αναδύονται μέσα από τα κείμενα, στοιχεία που έχουν 
φαινομενικά άυλο χαρακτήρα, αλλά που συμβάλλουν στην καλλιέργεια των 
δεξιοτήτων και του κριτικού γραμματισμού. Όλα τα παραπάνω οδηγούν στο 
συμπέρασμα ότι η έμφαση στο περιεχόμενο του μαθήματος δίνεται σε δύο τομείς: 
α) γενικά στον τομέα των κειμένων (προφορικών, γραπτών, ψηφιακών, υβριδικών, 
πολυτροπικών) και β) στον τομέα των κειμένων που αναφέρονται στο σύστημα της 
γλώσσας (Γραμματική σε όλα τα επίπεδα: Φωνολογία, Μορφολογία, Σύνταξη, 
Σημασιολογία, Λεξιλόγιο, Πραγματολογία καθώς και Λεξικά). 

Στον τομέα των κειμένων περιλαμβάνεται γενικά σωρεία κειμένων, χρηστικών 
και λογοτεχνικών, τα οποία ανήκουν σε διάφορα κειμενικά είδη και περιλαμβάνουν 
διάφορους κειμενικούς τύπους και γλωσσικές λειτουργίες. Ορισμένα από αυτά τα 
κείμενα είναι τα εξής: αιτήσεις, αινίγματα, ανακοινώσεις, αναφορές, ανέκδοτα, 
απομνημονεύματα, αρχικές σελίδες ιστότοπων, αυτοβιογραφίες, αφηγήσεις 
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προσωπικές, αφηγήματα, βιογραφικά, κείμενα γνώμης, γελοιογραφίες, γραφήματα, 
δελτία καιρού, διαγράμματα, διακηρύξεις, διαλέξεις, διάλογοι, διαφημίσεις, 
διηγήματα, δοκίμια, ειδήσεις, επιστολές, επιφυλλίδες, έρευνες, ευθυμογραφήματα, 
ηλεκτρονικά μηνύματα, ημερολόγια, θεατρικά έργα, κατάλογοι, κόμικς, κριτικές, 
λεζάντες, μελέτες, μικρές αγγελίες, μυθιστορήματα, νομοθετικά κείμενα, οδηγίες 
χρήσης, παραμύθια, παρουσιάσεις, πεζοτράγουδα, πινακίδες, ποιήματα, πρακτικά 
συνεδριάσεων, προσκλήσεις, πίνακες, ρεπορτάζ, σημειώματα, συζητήσεις, 
συμβόλαια, συνεντεύξεις, συνταγές, συστατικές επιστολές, σχόλια, τουριστικοί 
οδηγοί, τιμολόγια κοινωφελών οργανισμών (ΟΤΕ, ΔΕΗ κτλ.), φόρμες αιτήσεων, 
χάρτες, πιστοποιητικά, τραγούδια, υπομνήματα, χρονογραφήματα, χρονικά και 
άλλα.  

Στον τομέα των κειμένων που αναφέρονται στο σύστημα της γλώσσας 
περιλαμβάνονται κείμενα που αφορούν όλα τα τεχνικά και λιγότερο τεχνικά θέματα 
που περιέχει ένα βιβλίο Γραμματικής και ένα Λεξικό, όπως ορολογία (φθόγγος, 
στίξη, επιτονισμός, επίθετο, ρήμα, πρόθεση, υποκείμενο, ρηματικό σύνολο, 
λαϊκό/λόγιο λεξιλόγιο, ύφος, κείμενο, πρόταση, κειμενικό είδος, επίπεδο ύφους 
κτλ.), κλιτικά παραδείγματα, μορφοσυντακτικοί κανόνες, κανόνες ορθογραφίας, 
διαφορές προφορικού-γραπτού- υβριδικού λόγου. Τα βιβλία γραμματικής όπως και 
τα λεξικά αποτελούν και αυτά με τη σειρά τους κειμενικά είδη, τα οποία οφείλουμε 
να αντιμετωπίζουμε με κριτική σκέψη. Στην εκπαιδευτική πρακτική έχει 
υπερτονιστεί ο ρυθμιστικός τους ρόλος –κανόνες της ορθής χρήσης της γλώσσας– 
και έχει υποβαθμιστεί η ερμηνευτική και περιγραφική τους διάσταση. Αποτελούν 
ωστόσο προϊόντα μιας μακρόχρονης ιστορικής παράδοσης, η οποία δεν είναι 
ενιαία, καθώς κατά τη διάρκεια των αλλεπάλληλων διαμορφώσεων 
/αναμορφώσεών της εμπλέκεται με διαφορετικές θεωρήσεις για τη δομή της 
γλώσσας και με ποικίλες φιλοσοφικές παραδόσεις. Είναι επομένως απαραίτητο να 
αναδειχθεί ο ρόλος τους ως αντιλήψεων για την οργάνωση της γλώσσας.  

Η γραμματική επομένως αντιμετωπίζεται κριτικά και λειτουργικά: οι κανόνες 
και οι ταξινομήσεις αξιολογούνται ως προς την ακρίβεια και επάρκειά τους σε 
σχέση με την πραγματική χρήση της γλώσσας, οι μορφές συνδυάζονται με 
λειτουργίες και οι γραμματικές επιλογές αξιολογούνται ως μηχανισμοί κατασκευής 
ύφους, και το ύφος με τη σειρά του ως μια κατηγορία που δεν είναι κοινωνικά και 
πολιτισμικά «αθώα», αλλά ενδείκτης κοινωνικών σχέσεων και φορέας κοινωνικών, 
πολιτικών και ιδεολογικών μηνυμάτων. Στο πλαίσιο αυτό η ενημερότητα σχετικά με 
τη δομή της πρότυπης γλώσσας εμπλουτίζεται με ενημερότητα σχετικά με τη δομή 
τοπικών γεωγραφικών ποικιλιών, κοινωνικών ποικιλιών κτλ., καθώς και με τη δομή 
άλλων γλωσσών. 

  
Τα κείμενα τόσο του πρώτου τομέα όσο και του δεύτερου διαπλέκονται μέσα 

σε θεματικές ενότητες, που αποτελούν το σημείο εκκίνησης και το θεματικό-
εννοιολογικό πλαίσιο μέσα στο οποίο κινείται η διδασκαλία, έτσι ώστε να είναι 
εφικτή η σύγκριση μεταξύ κειμενικών ειδών που αναδύονται μέσα από την ίδια 
θεματική-εννοιολογική περιοχή και προφανώς από την ίδια κειμενική κοινότητα.  

Τέτοιου είδους θεματικές ενότητες, οι οποίες μπορούν να γίνουν αντικείμενο 
διδασκαλίας και διαπραγμάτευσης –με τα αντίστοιχα κειμενικά είδη και κείμενα 
που αφορούν το σύστημα της γλώσσας– ενδεικτικά είναι οι εξής: 
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ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΤΥΠΟΙ ΚΕΙΜΕΝΩΝ ΚΕΙΜΕΝΙΚΑ ΕΙΔΗ ΣΥΝΑΦΗ ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΑ 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΑ 
 
 
 
 

Ο ΑΝΘΡΩΠΟΣ ΚΑΙ Η 
ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΤΟΥ 

Περιγραφή -αυτοπαρουσίαση 
-συνέντευξη 
- βιογραφικό σημείωμα 
-αυτοβιογραφικό 
κείμενο (π.χ. στη 
λογοτεχνία) 
 

-προσωπικές αντωνυμίες 
-λειτουργία ενεστώτα (χωρίς 
χρονική δήλωση) 
-λειτουργία επιθέτων 
-ευθύς-πλάγιος λόγος 
-ονοματική-ρηματική φράση 

Αφήγηση αφήγηση προσωπικής 
εμπειρίας (π.χ. στη 
λογοτεχνία) 
 

-χρόνοι των ρημάτων 
-χρονικές προτάσεις 
-χρονικά επιρρήματα 
-ρηματική όψη 

Επιχειρηματολογία -συστατικές επιστολές -αιτιολογικές προτάσεις 
 
 
 
 

Η ΦΥΣΗ ΚΑΙ ΤΟ 
ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

Περιγραφή γεγονότος -ειδήσεις  
-ρεπορτάζ 
 

-χρόνοι των ρημάτων 
-χρονικές προτάσεις 
-χρονικά επιρρήματα 

Περιγραφή τόπου -εγκυκλοπαιδικά άρθρα -λειτουργία επιθέτων 
-ονοματική- ρηματική φράση 

Αφήγηση -αφήγηση προσωπικής 
εμπειρίας (π.χ. στη 
λογοτεχνία) 
 

-χρόνοι των ρημάτων 
-χρονικές προτάσεις 
-χρονικά επιρρήματα 

Επιχειρηματολογία -φυλλάδια και 
προκηρύξεις 
οικολογικών 
οργανώσεων 
 

-αιτιολογικές προτάσεις 
-απρόσωπα ρήματα (π.χ. δεν 
πρέπει) 
-παθητική σύνταξη 
 

 
 
 
 

ΥΓΕΙΑ ΚΑΙ ΔΙΑΤΡΟΦΗ 
 
 
 
 
 
 
 

Περιγραφή -ετικέτες τροφίμων, 
κρασιών, φαρμάκων 
κτλ. 
 

-λειτουργία επιθέτων 
-ονοματική-ρηματική φράση 

Αφήγηση -αφήγηση προσωπικής 
εμπειρίας (π.χ. στη 
λογοτεχνία) 
 

-χρόνοι των ρημάτων 
-χρονικές προτάσεις 
-χρονικά επιρρήματα 

Οδηγίες -συνταγές μαγειρικής -εγκλίσεις 
Επιχειρηματολογία -δημοσιογραφικά 

άρθρα 
-επιστημονικά, 
εγκυκλοπαιδικά κτλ. 
άρθρα 
 

-αιτιολογικές προτάσεις 
-τελικές προτάσεις 
-αποτελεσματικές/ 
συμπερασματικές προτάσεις 
-ενεργητική-παθητική 
σύνταξη 

 
 
 
 

ΤΑΞΙΔΙΑ 

Περιγραφή -ταξιδιωτικοί οδηγοί 
 

-λειτουργία επιθέτων 
-ονοματική- ρηματική φράση 

Αφήγηση αφήγηση προσωπικής 
εμπειρίας (π.χ. στη 
λογοτεχνία) 
 

-χρόνοι των ρημάτων 
-χρονικές προτάσεις 
-χρονικά επιρρήματα 

Οδηγίες -τουριστικοί οδηγοί 
-προγράμματα ταξιδιών 
-πινακίδες 

-εγκλίσεις 
 

Επιχειρηματολογία -διαφημίσεις 
 

-αιτιολογικές προτάσεις 
-τελικές προτάσεις 
-αποτελεσματικές/ 
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συμπερασματικές προτάσεις 
-ενεργητική- παθητική 
σύνταξη 

 
 
 
 

ΤΕΧΝΗ 

Περιγραφή -βιβλιοπαρουσιάσεις 
-παρουσιάσεις έργων 
τέχνης 

-λειτουργία επιθέτων 
-ονοματική- ρηματική φράση 

Αφήγηση -διηγήματα 
-θεατρικά κείμενα 
 

-χρόνοι των ρημάτων 
-χρονικές προτάσεις 
-χρονικά επιρρήματα 

Επιχειρηματολογία -κριτικές 
-διάλογοι στο 
ραδιόφωνο και στην 
τηλεόραση 
-διαφημίσεις 
-διαδικτυακές 
συζητήσεις 

αιτιολογικές προτάσεις 
-τελικές προτάσεις 
-αποτελεσματικές/ 
συμπερασματικές προτάσεις 
-ευθύς-πλάγιος λόγος 

 
 
2.4. Μεθοδολογία 
 

Το μεθοδολογικό πλαίσιο μέσα στο οποίο κινείται το Π.Σ. αποτελεί έναν 
συνδυασμό των σύγχρονων γλωσσοπαιδαγωγικών απόψεων, οι οποίες βάζουν στο 
κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας τον μαθητή και τη μαθήτρια, στηρίζουν τη 
μάθηση σε εκπαιδευτικό υλικό που έχει νόημα για τη ζωή των μαθητών και των 
μαθητριών και στοχεύουν συνολικά στην κατάκτηση δεξιοτήτων γραμματισμού και 
κριτικής θεώρησης των πραγμάτων.  

Ειδικά οι δεξιότητες που καλείται ο/η εκπαιδευτικός να καλλιεργήσει μέσω 
της διδασκαλίας είναι οι εξής τέσσερις:  
α) κατανόηση προφορικού λόγου, 
β) παραγωγή προφορικού λόγου, 
γ) κατανόηση γραπτού λόγου, 
δ) παραγωγή γραπτού λόγου. 

Στο πλαίσιο αυτών των γενικών δεξιοτήτων καλούνται να καλλιεργήσουν 
ειδικότερες δεξιότητες, όπως δεξιότητες αναγνώρισης του κάθε κειμενικού είδους, 
των κοινωνικών χαρακτηριστικών των συμμετεχόντων σε μια επικοινωνιακή 
περίσταση, του περικειμένου (τόσο του άμεσου, π.χ. πομπός, δέκτης, σκοπός, όσο 
και του ευρύτερου κοινωνικοπολιτισμικού, π.χ. θεσμοθετημένες κοινωνικές 
συνθήκες και πρακτικές που καθορίζουν την παραγωγή και την πρόσληψη των 
συγκεκριμένων κειμενικών ειδών), ερμηνείας της λειτουργίας επιμέρους γλωσσικών 
στοιχείων, αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας ενός κειμένου, επιλογής 
χαρακτηριστικών για το σχεδιασμό ενός κειμένου. 

Για να είναι δυνατό να καλλιεργηθούν αυτές και ανάλογες δεξιότητες, θα 
πρέπει στη διδασκαλία τα κείμενα να αντιμετωπίζονται ως προϊόντα επικοινωνίας, 
ως γλωσσικές και νοηματικές δομές, ως φορείς ιδεολογικών και 
κοινωνικοπολιτισμικών νοημάτων, ως μέσα ανάπτυξης των μεταγνωσιακών 
δεξιοτήτων και της κριτικής σκέψης και ως αντικείμενα αξιολόγησης. 
 

Πιο συγκεκριμένα, η μεθοδολογία στηρίζεται στις εξής αρχές: 
α) Aξιοποιούνται στη διδασκαλία στοιχεία από την εμπειρία των μαθητών και 

των μαθητριών.  
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β) Tα θέματα με τα οποία ασχολείται η τάξη προέρχονται από διάφορες πηγές 
έντυπου, ηλεκτρονικού και προφορικού λόγου που παράγεται σε ποικίλες 
επικοινωνιακές συνθήκες. Το υλικό αυτό, εφόσον είναι κατάλληλο για διδασκαλία, 
προσκομίζεται στην τάξη είτε από τον/την εκπαιδευτικό είτε από τους μαθητές και 
τις μαθήτριες. 

γ) Δίνεται η δυνατότητα παραγωγής από όλους τους μαθητές και όλες τις 
μαθήτριες διαφόρων ειδών προφορικού και γραπτού λόγου που απευθύνεται σε 
κάποιον πραγματικό αποδέκτη. 

δ) O διδάσκων και η διδάσκουσα έχουν ρόλο συντονιστή και συντονίστριας 
και ισότιμου συνομιλητή και ισότιμης συνομιλήτριας κατά τη διδασκαλία και τη 
διεξαγωγή των διάφορων γλωσσικών δραστηριοτήτων. 

ε) Oι ενότητες που σχεδιάζονται για την καλλιέργεια του γραμματισμού έχουν 
τη μορφή σχεδίων δράσης (project) που αξιοποιούν και εμπλουτίζουν τις γνώσεις 
γραμματισμού των μαθητών και των μαθητριών. 

στ) H διδασκαλία της δομής της ΝΕ γίνεται με σκοπό την εμπέδωση και την 
κατανόηση της κειμενικής και υφολογικής λειτουργίας των γραμματικών 
φαινομένων. Για το λόγο αυτό δίνεται έμφαση όχι μόνο στη διδασκαλία της 
μικροδομής (γραμματική της λέξης ή της πρότασης) αλλά και της μακροδομής 
(γραμματική της λεκτικής πράξης, της γλωσσικής λειτουργίας, του κειμενικού 
είδους/τύπου).  

ζ) H πολυγλωσσία που παρουσιάζεται ενδεχομένως στην τάξη γίνεται 
αντικείμενο αξιοποίησης, στο βαθμό που υπάρχει αφενός η δυνατότητα χειρισμού 
των βασικών δομικών διαφορών μεταξύ των γλωσσών που χρησιμοποιούνται από 
τους μαθητές και τις μαθήτριες της τάξης και αφετέρου η δυνατότητα αξιοποίησης 
των πολλαπλών πρακτικών γραμματισμού που είναι δυνατό να φέρουν στην τάξη 
μαθητές και μαθήτριες φυσικοί ομιλητές και ομιλήτριες άλλων γλωσσών. 

η) O χρόνος διεκπεραίωσης των γλωσσικών δραστηριοτήτων και η 
ολοκλήρωση μιας θεματικής ενότητας εξαρτώνται από το ενδιαφέρον και τη 
συμμετοχή των μαθητών και των μαθητριών. 

θ) Κατά τη διδασκαλία δίνεται ιδιαίτερη σημασία στην καλλιέργεια 
επικοινωνιακών στρατηγικών και στρατηγικών εκμάθησης της γλώσσας. 

ι) H προσέγγιση και η επεξεργασία των προφορικών και των γραπτών 
κειμένων γίνεται με τέτοιο τρόπο, ώστε να φωτίζονται τα κείμενα από όλες τις 
δυνατές πλευρές που αναφέρθηκαν στην αρχή αυτής της ενότητας και ιδίως ως 
φορείς ιδεολογικών και κοινωνικοπολιτισμικών νοημάτων. 

 
Πρακτικά, όλες αυτές οι αρχές υλοποιούνται με τους εξής τρόπους: 
α) Mε δραστηριότητες που επικεντρώνονται στην κατανόηση, παραγωγή και 

κριτική επεξεργασία αυθεντικών κειμένων, προφορικών και γραπτών. 
Πρόκειται για δραστηριότητες που αποσκοπούν στην καλλιέργεια ποικίλων 

γλωσσικών δεξιοτήτων των μαθητών και των μαθητριών, με απώτερο σκοπό οι 
μαθητές και οι μαθήτριες να αποκτήσουν όσο το δυνατό μεγαλύτερο βαθμό 
επικοινωνιακής ικανότητας και γλωσσικού-κριτικού γραμματισμού. Τα μαθήματα 
αυτά είναι έτσι σχεδιασμένα, ώστε να λαμβάνονται υπόψη το γλωσσικό επίπεδο 
των μαθητών και των μαθητριών, οι γλωσσικές ανάγκες τους και τα ενδιαφέροντά 
τους. Επίσης είναι συγκροτημένα με τέτοιο τρόπο, ώστε να εναλλάσσονται 
διάφορες μορφές λόγου (προφορικού και γραπτού) και να δίνεται η ευκαιρία να 
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έρχονται οι μαθητές και οι μαθήτριες σε επαφή με διάφορα είδη αυθεντικών 
κειμένων, ώστε να χρησιμοποιούν τη γλώσσα σε διάφορες περιστάσεις και για 
ποικίλους επικοινωνιακούς στόχους. Τα μαθήματα αυτά δεν περιορίζονται σε μία ή 
δύο διδακτικές ώρες, αλλά μπορούν να επεκτείνονται χρονικά όσο οι μαθητές και οι 
μαθήτριες δείχνουν ενδιαφέρον και φαίνεται ότι η γλωσσική καλλιέργεια είναι 
αποτελεσματική. Πιο συγκεκριμένα, με τις δραστηριότητες αυτές οι μαθητές και οι 
μαθήτριες έρχονται σε επαφή με διάφορα είδη προφορικών και γραπτών κειμένων 
της καθημερινής ζωής τα οποία έχουν νόημα σε δεδομένες περιστάσεις 
επικοινωνίας, επιχειρούν με τη βοήθεια του διδάσκοντα και της διδάσκουσας να 
κατανοήσουν τις πρακτικές γραμματισμού που υποδηλώνουν, αλλά και να 
παραγάγουν κείμενα εντάσσοντάς τα μέσα σε πραγματικές συνθήκες, ώστε να 
έχουν νόημα και να περιέχουν τον απαιτούμενο γλωσσικό γραμματισμό. Οι 
δραστηριότητες αυτές έχουν κοινωνιοκεντρικό χαρακτήρα, αφού ασχολούνται οι 
μαθητές και οι μαθήτριες με θέματα σύγχρονα και επίκαιρα, που έχουν σχέση με 
την κοινωνία στην οποία ζουν, οδηγούνται στη διενέργεια ερευνών για θέματα που 
απασχολούν το άμεσο περιβάλλον τους και την κοινωνία, παίρνουν συνεντεύξεις 
από συνομηλίκους τους και μεγαλυτέρους, αναγκάζονται να παρακολουθούν την 
επικαιρότητα και συμμετέχουν σε συζητήσεις μέσα στην τάξη. Σε τελευταία 
ανάλυση το μάθημα της διδασκαλίας της ΝΕ συνδέεται άμεσα με την κοινωνία και 
τα κοινωνικά τεκταινόμενα.  

Εννοείται ότι, στο πλαίσιο αυτών των αρχών και αυτών των μεθοδολογικών 
οδηγιών και με γνώμονα πάντα τις επιδιώξεις του μαθήματος, οι διδάσκοντες και οι 
διδάσκουσες χρησιμοποιούν κάθε πρόσφορο μέσο, όπως συνεργασία με άλλα 
σχολεία, με άλλους εκπαιδευτικούς οργανισμούς και τοπικούς φορείς, με άλλους 
εκπαιδευτές και άλλες εκπαιδεύτριες, επισκέψεις σε διάφορους χώρους κτλ.  

 
β) Mε δραστηριότητες παραγωγής και επεξεργασίας κειμένων με σκοπό την 

κατανόηση της λειτουργίας του μηχανισμού της γλώσσας σε επίπεδο μικροδομής 
και μακροδομής.  

Πρόκειται για δραστηριότητες με τις οποίες επιδιώκεται να γίνουν κατανοητοί 
οι μηχανισμοί και οι δομές της ΝΕ. Δεν αντιμετωπίζονται όμως οι δομές ως 
αφηρημένες κατασκευές, αλλά ως λειτουργικά εργαλεία, η γνώση και η 
συνειδητοποίηση των οποίων επιτρέπει την παραγωγή προτάσεων που είναι 
φωνολογικά και μορφοσυντακτικά κατάλληλες για τους σκοπούς της επικοινωνίας. 
Δεν περιορίζεται δηλαδή η διδασκαλία στην απομνημόνευση του κλιτικού 
συστήματος ή της μορφολογίας ή των κανόνων γενικότερα που διέπουν το 
σύστημα, αλλά επιχειρείται να γίνει κατανοητή η σχέση μορφής και λειτουργίας και 
η λειτουργία του κάθε γλωσσικού στοιχείου σε σχέση με τα άλλα γλωσσικά στοιχεία 
που έχουν διαφορετική λειτουργία. Για την επίτευξη του στόχου αυτού 
χρησιμοποιούνται τεχνικές δανεισμένες από την επιστήμη της Γλωσσολογίας, όπως 
παραφράσεις, εντοπισμός των λειτουργικών λέξεων σε σώματα κειμένων και 
ερμηνεία των ποικίλων λειτουργιών τους, υποκαταστάσεις, απαλοιφές, 
μετασχηματισμοί, αλλαγές θέσεων των γλωσσικών στοιχείων που έχουν την ίδια 
λειτουργία κτλ., όπως και δραστηριότητες αντιπαραβολής και μετασχηματισμού 
ενός κειμενικού είδους σε ένα άλλο, ώστε να γίνουν αντιληπτές συνολικά οι 
λειτουργίες των στοιχείων τόσο της μικροδομής όσο και της μακροδομής, 
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δραστηριότητες πύκνωσης (περίληψης) ενός κειμένου και σύγκρισης των 
διαφορετικών ειδών πύκνωσης.  

 
γ) Mε δραστηριότητες οι οποίες επικεντρώνονται στην επαναδιατύπωση των 

κειμένων των μαθητών και των μαθητριών, που μπορεί να γίνουν είτε στην 
ολομέλεια της τάξης είτε στο πλαίσιο μικρότερων ομάδων με σκοπό τη βελτίωση 
της επικοινωνιακής τους επάρκειας. Πρόκειται για μια διαδικασία με την οποία 
επιδιώκεται να επιλέξουν οι μαθητές και οι μαθήτριες τις στρατηγικές εκείνες που 
θα τους επιτρέπουν να παράγουν λόγο γραπτό και προφορικό, προσαρμοσμένο στο 
κατάλληλο κειμενικό είδος και στο κατάλληλο επίπεδο ύφους. Η διαδικασία αυτή 
μπορεί, λόγου χάρη, να διενεργείται με πρωτοβουλία του διδάσκοντα και της 
διδάσκουσας και με συμμετοχή όλων των μαθητών και μαθητριών σε διάφορους 
κύκλους αλληλεπίδρασής τους με τα παραγόμενα κείμενα. Πιο συγκεκριμένα, όσον 
αφορά το γραπτό λόγο, επιλέγονται ένα ή περισσότερα κείμενα από αυτά που 
έχουν γράψει οι μαθητές και οι μαθήτριες με διαφορετικά επίπεδα κειμενικής 
ικανότητας, ο/η εκπαιδευτικός διαβάζει ολόκληρο το κείμενο στην τάξη και στη 
συνέχεια το αντιγράφει στον πίνακα ή, αν υπάρχει η δυνατότητα, το δίνει σε 
φωτοτυπία ή το προβάλλει στο διαδραστικό πίνακα. Μετά την παρουσίαση του 
κειμένου, καλεί τους μαθητές και τις μαθήτριες να επισημάνουν τυχόν 
ορθογραφικά, εκφραστικά λάθη ή ανεπιτυχείς επιλογές και να προτείνουν 
τροποποιήσεις και αλλαγές του κειμένου, ώστε να γίνει πιο κατάλληλο και πιο 
αποτελεσματικό για την περίσταση επικοινωνίας. Με τη διαδικασία αυτή δίνεται η 
ευκαιρία να αναφερθούν ορθογραφικοί κανόνες και να γίνουν παρατηρήσεις και 
επισημάνσεις υφολογικής υφής και άλλες που σχετίζονται με τη γλωσσική 
ικανότητα και την επικοινωνιακή ικανότητα. Μετά τη διαδικασία αυτή γίνεται 
σύγκριση των δύο κειμένων (αρχικού και τελικού) και αξιολογείται το αποτέλεσμα.  

Η μέθοδος αυτή δίνει έμφαση όχι στο τελικό προϊόν αλλά στην ίδια τη 
διαδικασία ως τρόπο καλλιέργειας γλωσσικών δεξιοτήτων και διαδικαστικών 
γνώσεων, και διαρκεί όσο είναι απαραίτητο, προκειμένου οι μαθητές και οι 
μαθήτριες να είναι ικανοποιημένοι και ικανοποιημένες με τη δουλειά τους. Ο/η 
εκπαιδευτικός παίζει το ρόλο του συντονιστή και της συντονίστριας.  

 
δ) 'Οσον αφορά τη διαδικασία επαναδιατύπωσης συνεχούς προφορικού 

λόγου, αυτή μπορεί να γίνει σε κάποιες περιπτώσεις με τη βοήθεια της σύγχρονης 
τεχνολογίας, που μπορεί να συμβάλει στο να εντοπιστούν τα σημεία εκείνα όπου ο 
λόγος παρουσιάζει κάποιες επικοινωνιακές δυσχέρειες (εκφράσεις που μπορούν να 
παραπέμπουν σε διαφορετικά νοήματα, ασάφειες κτλ.) και γίνεται με συμμετοχή 
όλων των μαθητών και μαθητριών προσπάθεια βελτίωσης της επικοινωνιακής του 
αποτελεσματικότητας. Το στοιχείο που πρέπει να καλλιεργηθεί δεν είναι η 
αντιμετώπιση του προφορικού λόγου με αυστηρά γραμματικοσυντακτικά κριτήρια 
αλλά με κριτήριο την καλλιέργεια της ικανότητας των ατόμων να προβαίνουν σε 
διαπραγμάτευση του περιεχομένου ενός κειμένου, καθώς αυτό εκφωνείται, όπως 
συμβαίνει σε όλες τις περιπτώσεις προφορικών διεπιδράσεων. 

 
ε) Με την αξιοποίηση κατά τη συγγραφή του πολυ-νοητικού δυναμικού των 

μαθητών και του ιδιοσυγκρασιακού τρόπου με τον οποίο καθένας από αυτούς 
επεξεργάζεται και εσωτερικεύει τις πληροφορίες του περιβάλλοντος, δηλαδή με την 
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ενεργοποίηση των ισχυρών τύπων νοημοσύνης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
στο εκάστοτε συγγραφικό έργο (λογικο-μαθηματική, γλωσσική, οπτικο-χωρική, 
ενδοπροσωπική-διαπροσωπική, κιναισθητική, μουσική, φυσιοκρατική). Με αυτόν 
τον τρόπο ο/η εκπαιδευτικός, αν και απευθύνεται σε ανομοιογενή τάξη, 
προσαρμόζει τη διδασκαλία του/της στις ατομικές διαφορές, οι μαθητές και οι 
μαθήτριες αποκτούν επίγνωση των δυνάμεών τους (παρά εστιάζουν, όπως γίνεται 
συνήθως, στις αδυναμίες τους), βελτιώνεται η αυτοεκτίμησή τους και επιτυγχάνεται 
η μεγαλύτερη γνωστική δέσμευση με τους στόχους της συγγραφής. 

Εννοείται πως στον Οδηγό για τον εκπαιδευτικό θα δίνονται όλες οι αναγκαίες 
οδηγίες αλλά και προτάσεις για την επιλογή και τη διδασκαλία των κειμένων. 

 
 

2.5. Αξιολόγηση 
 

Η αξιολόγηση είναι μια ιδιαίτερα ουσιαστική εκπαιδευτική διαδικασία και 
μέσο άντλησης πληροφοριών για την αναδιαμόρφωση της διδασκαλίας, των 
διδακτικών και παιδαγωγικών επιλογών και του προγράμματος της τάξης. Παρότι 
συχνά ταυτίζεται με τον έλεγχο του βαθμού κατοχής των γνώσεων από το μαθητικό 
κοινό, αντικείμενο αξιολόγησης μπορεί να αποτελέσει οποιαδήποτε παράμετρος 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Η αξιολόγηση μπορεί να γίνεται σε διάφορες φάσεις της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και να έχει διαφορετικούς σκοπούς. Μέσω της αρχικής ή διαγνωστικής 
αξιολόγησης ο/η εκπαιδευτικός προσδιορίζει το επίπεδο γνώσεων των μαθητών και 
των μαθητριών, τις γλωσσικές και επικοινωνιακές τους ανάγκες, τα ενδιαφέροντα 
και τα κίνητρά τους για μάθηση, τις εμπειρίες, τις συνήθειες και τα χαρακτηριστικά 
τους, ώστε να διαμορφωθεί ανάλογα το πρόγραμμα διδασκαλίας και μάθησης της 
γλώσσας, να οριστούν οι στόχοι, τα μέσα και τα υλικά υλοποίησής τους, οι 
στρατηγικές που θα χρησιμοποιηθούν, οι δεξιότητες στις οποίες θα στοχεύει το 
γλωσσικό πρόγραμμα. Στη διάρκεια του προγράμματος, η διαμορφωτική 
αξιολόγηση επιτρέπει τον έλεγχο της εξελικτικής πορείας των μαθητών και των 
μαθητριών σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς στόχους και παρέχει στον/στην 
εκπαιδευτικό πληροφορίες, ώστε να βελτιώσει γενικότερα τη μαθησιακή 
διαδικασία. Τέλος, η τελική ή αθροιστική αξιολόγηση επιτρέπει την εκφορά μιας 
συνολικής κρίσης για το βαθμό επίτευξης των διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων 
και για την αποτελεσματικότητα του προγράμματος.  

Ειδικότερα, όσον αφορά το μαθητικό κοινό, η αξιολόγηση θα πρέπει να 
εναρμονίζεται με το ευρύτερο πλαίσιο προσέγγισης του γλωσσικού μαθήματος 
όπως αυτό προσδιορίζεται παραπάνω. Με αυτήν την έννοια, η αξιολογική 
διαδικασία δεν θα πρέπει να περιορίζεται στα στενά πλαίσια ελέγχου της ατομικής 
ικανότητας των μαθητών και των μαθητριών για ανάκληση προγενέστερων 
γνώσεων, αλλά να διερευνά το βαθμό αποτελεσματικής χρήσης των γνώσεων 
αυτών σε νέες καταστάσεις.  

Σε αυτή την κατεύθυνση εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης όπως: ο φάκελος 
των γλωσσών (portfolio), η συστηματική παρατήρηση, η αξιολόγηση μέσω των 
σχεδίων εργασίας και η αυτοαξιολόγηση και αλληλοαξιολόγηση φαίνεται να 
εξυπηρετούν αποτελεσματικότερα το νέο πλαίσιο για τη διδασκαλία/μάθηση της 
γλώσσας.  
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Ο φάκελος αξιολόγησης για τη γλώσσα ή portfolio αφορά κυρίως την 
αυτοαξιολόγηση των μαθητών και μαθητριών ως προς τις δεξιότητες, γνώσεις και 
στρατηγικές που αναπτύσσουν σε σχέση με τη γλώσσα, αλλά και διαμέσου της 
γλώσσας. Προκύπτει από μια συστηματική καταγραφή τους από τους ίδιους τους 
μαθητές και τις ίδιες τις μαθήτριες ή/και συμπληρωματικά από τους/τις 
εκπαιδευτικούς. Το portfolio των γλωσσών στοχεύει στη συνειδητοποίηση εκ 
μέρους του μαθητικού κοινού των δεξιοτήτων και ικανοτήτων που αναπτύσσει 
σταδιακά, καθώς έρχεται σε επαφή με προφορικά και γραπτά κείμενα στο πλαίσιο 
ποικίλων περιστάσεων επικοινωνίας. Στην περίπτωση δίγλωσσων μαθητών και 
μαθητριών ο φάκελος των γλωσσών μπορεί να διευρύνεται, ώστε να 
συμπεριλαμβάνει τις επικοινωνιακές και γλωσσικές γνώσεις και δεξιότητες των 
παιδιών στις δύο γλώσσες, καθώς και τη δυνατότητα μεταφοράς γνώσεων και 
εμπειριών από τη μια γλώσσα στην άλλη.  

Η μέθοδος της συστηματικής παρατήρησης των γλωσσικών και 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων των μαθητών και των μαθητριών παρέχει στους/στις 
εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να συλλέξουν στοιχεία που αφορούν δεξιότητες και 
γνώσεις των μαθητών και των μαθητριών αλλά ταυτόχρονα και των ιδιαίτερων 
στάσεων και των προβλημάτων που ενδεχομένως αναστέλλουν τη μάθηση της 
γλώσσας. Η συστηματική παρατήρηση εκτείνεται επιπλέον στις δυνατότητες 
συνεργασίας μεταξύ των μαθητών και των μαθητριών.  

Η αξιολόγηση μέσω σχεδίων εργασίας παρέχει ευκαιρίες στον/στην 
εκπαιδευτικό να παρακολουθήσει την πορεία μάθησης που ακολουθούν οι μαθητές 
και οι μαθήτριες και ταυτόχρονα να αξιολογήσει τις γνώσεις και δεξιότητες που 
αναπτύσσουν μέσα σε καθημερινές αυθεντικές καταστάσεις επίλυσης 
προβλημάτων.  

Η αυτοαξιολόγηση είναι η διαδικασία κατά την οποία το μαθητικό κοινό 
αξιολογεί την πρόοδο και την επίδοσή του βασισμένο σε συγκεκριμένα κριτήρια. 
Με τον τρόπο αυτό έχει τη δυνατότητα να εντοπίσει τα δυνατά και αδύνατα σημεία 
του με σκοπό τη βελτίωση της επίδοσής του. Τέλος, η αλληλοαξιολόγηση ή 
ετεροαξιολόγηση αφορά διαδικασίες αξιολόγησης του μαθητή και της μαθήτριας 
από τους συμμαθητές και συμμαθήτριές του με βάση κριτήρια.  


	002.pdf
	Να κατανοήσουν ότι οι ΤΠΕ αποτελούν φορείς γνώσης και πληροφόρησης, ώστε να προσπαθήσουν να πλοηγούνται σε έντυπες και ηλεκτρονικές πηγές και να αποκτήσουν δεξιότητες παραγωγής λόγου με τη βοήθεια εφαρμογών της σύγχρονης τεχνολογίας (εργαλεία επικοινω...
	α) κατανόηση προφορικού λόγου,
	β) παραγωγή προφορικού λόγου,
	γ) κατανόηση γραπτού λόγου,
	δ) παραγωγή γραπτού λόγου.
	Στο πλαίσιο αυτών των γενικών δεξιοτήτων καλούνται να καλλιεργήσουν ειδικότερες δεξιότητες, όπως δεξιότητες αναγνώρισης του κάθε κειμενικού είδους, των κοινωνικών χαρακτηριστικών των συμμετεχόντων σε μια επικοινωνιακή περίσταση, του περικειμένου (τόσο...
	Για να είναι δυνατό να καλλιεργηθούν αυτές και ανάλογες δεξιότητες, θα πρέπει στη διδασκαλία τα κείμενα να αντιμετωπίζονται ως προϊόντα επικοινωνίας, ως γλωσσικές και νοηματικές δομές, ως φορείς ιδεολογικών και κοινωνικοπολιτισμικών νοημάτων, ως μέσα ...




