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Περίληψη  

 

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να περιγράψει τα χαρακτηριστικά 

και τη φυσιογνωμία των ισχυόντων εγχειριδίων για το μάθημα της 

Νεοελληνικής Γλώσσας του δημοτικού και να παρουσιάσει τις 

προσεγγίσεις που υιοθετούνται μέσα από την ανάλυση των 

σημαντικότερων μεθοδολογικών πρακτικών τους. Με αφορμή τη 

διδασκαλία διαφόρων ειδών κειμένων (αφηγηματικών, περιγραφικών, 

επιχειρηματολογικών κτλ.) από τα βιβλία της Γλώσσας όλων των τάξεων, 

γίνεται μια απόπειρα να αναδειχθούν οι στόχοι του γλωσσικού 

μαθήματος στο δημοτικό και οι τρόποι υλοποίησής τους, όσον αφορά την 

οργάνωση και τη μεθοδολογία της διδασκαλίας. Δίνονται παραδείγματα 

για τη διδασκαλία μιας ποικιλίας κειμενικών ειδών από τις 

δραστηριότητες που εμπεριέχονται στα βιβλία όλων των τάξεων.  

 

 

 
1. Εισαγωγή  

  

Η έρευνα  στη διδακτική της γλώσσας, τις τελευταίες δεκαετίες, εστίαζε 

όλο και περισσότερο στη συστηματική μελέτη της δομής των κειμένων. 

Προβλήθηκε η διδακτική αξιοποίηση της έννοιας του κειμένου 

(γραμματισμός με βάση τα κειμενικά είδη/genre based literacy) (Collins 
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& Blot, 2003· Baynham 2002), όπως πραγματώνεται σε ποικίλα πλαίσια 

επικοινωνίας και έχουν διατυπωθεί συγκεκριμένες θέσεις που 

αναδεικνύουν τη δυναμική υφή της κειμενικής επικοινωνίας (Richards & 

Renandya, 2002· Kalantzis & Cope, 2001· Stern, 2001· McCarthy & 

Carter, 1994· Cope & Kalantzis, 1993). Οι θέσεις αυτές επιχειρούν να 

διαπραγματευτούν ζητήματα σχετικά με την ύπαρξη συγκεκριμένων 

πλαισίων κριτηρίων -γλωσσικών και εξωγλωσσικών- που να μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για τη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας κάθε 

είδους κειμένου (αφήγηση, περιγραφή, επιχειρηματολογία κτλ.) και 

συνακόλουθα της επικοινωνιακής του επάρκειας (Ivanic, 2004· Clark & 

Ivanic, 1997). 

Οι μελέτες και οι διδακτικές εφαρμογές τους που αφορούν τη 

διδασκαλία της γλώσσας διεθνώς (βλ. ενδεικτικά Richards &.Renandya 

2002· Brown, 2001· Hedge, 2000· Cope & Kalantzis, 1993) 

υποδεικνύουν ότι η κειμενική επικοινωνία μπορεί να γίνει κατανοητή 

μόνο μέσα από τη συγκριτική μελέτη αυθεντικών κειμένων που 

κυκλοφορούν στον ευρύτερο κοινωνικό χώρο. Τέτοιου είδους κείμενα, τα 

οποία χαρακτηρίζονται από γλωσσική ποικιλία και διαφοροποιούνται ως 

προς το βαθμό της αποτελεσματικότητάς τους, μπορούν να χρησιμέψουν 

ως βάση για την παραγωγή και επεξεργασία γραπτού λόγου. Συνιστάται 

ιδιαίτερα η πρόβλεψη επικοινωνιακών και αλληλεπιδραστικών 

δραστηριοτήτων (μαθητών και εκπαιδευτικού και των μαθητών μεταξύ 

τους), καθώς και η διάθεση χρόνου για την επεξεργασία του γραπτού 

λόγου των μαθητών. Οι παραπάνω προϋποθέσεις φαίνεται ότι συνιστούν 

παραμέτρους καθοριστικής σημασίας για τη διεύρυνση της κειμενικής 

γνώσης των παιδιών και συνακόλουθα της ικανότητας να κατανοούν και 

να χρησιμοποιούν το λόγο αποτελεσματικά, σύμφωνα με ένα 

εξωγλωσσικό πλαίσιο αναφοράς για την παραγωγή και επεξεργασία 

ποικίλων ειδών κειμένου (κειμενική ικανότητα/textual competence). 

Στην Ελλάδα, αφού προηγήθηκε ανάλογος προβληματισμός 

(Αρχάκης, 2005· Mατσαγγούρας,  2004· Πολίτης, 2001· Ιορδανίδου και 

Φτερνιάτη, 2000· Χαραλαμπόπουλος και Κωστούλη, 2000·  Γλωσσικός 

υπολογιστής, 1999 Χαραλαμπόπουλος και Χατζησαββίδης, 1997), 

προβλήθηκαν ως καρποί αυτού του προβληματισμού τα ισχύοντα 

εγχειρίδια -καθώς και τα βιβλία δασκάλου- για το γλωσσικό μάθημα 

(ΥΠΕΠΘ, Π.Ι., 2006).  
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2. Η διδακτική προσέγγιση. Πλαίσιο αρχών και στόχων της 

διδασκαλίας.  

 

Οι κύριες επιλογές του διδακτικού υλικού για το γλωσσικό 

μάθημα του δημοτικού φαίνεται να ευθυγραμμίζονται  με κάποιες από τις 

βασικές αρχές της σύγχρονης διδακτικής του γλωσσικού μαθήματος και 

να υιοθετούν σύγχρονες προσεγγίσεις (βλ. ενδεικτικά Πουρκός και 

Κατσαρού, 2011 Παπούλια και Φτερνιάτη, 2010 Φτερνιάτη, 2008 

Καψάλης και Κατσίκης, 2007 Fterniati, 2007).  

Σύμφωνα με τα βιβλία του δασκάλου, βασικός σκοπός της 

διδασκαλίας είναι να καταστήσει το μαθητή ικανό να χρησιμοποιεί τα 

γλωσσικά μέσα με τρόπο αποτελεσματικό και κατάλληλο για κάθε 

είδος λόγου ή κειμένου και για κάθε ειδική περίσταση επικοινωνίας. 

Γι' αυτό το κείμενο προτείνεται ως βασική μονάδα επικοινωνίας 

αντίθετα με παλιότερες απόψεις που πρόβαλλαν ως μονάδα 

επικοινωνίας την πρόταση. Ως βάση δηλώνεται η σχέση γλώσσας και 

πραγματικότητας. Ειδικότερα επιδιώκεται η ενίσχυση της ικανότητας του 

μαθητή να αναφέρεται στην πραγματικότητα, να την επηρεάζει, να τη 

μεταβάλλει ή και να δημιουργεί πραγματικότητα. Εισάγεται έτσι μια 

αντίληψη περί προτεραιότητας της καλλιέργειας της επικοινωνιακής 

ικανότητας, καθώς η γλώσσα νοείται ως σύστημα επικοινωνίας με βάση 

τον αρθρωμένο λόγο, αντιμετωπίζεται με τη φυσική της πολυπλοκότητα 

και, συνεπώς, γίνεται αντικείμενο μελέτης όχι μόνο ως αφηρημένο 

σύστημα σχέσεων, αλλά και ως λειτουργία του συστήματος σε 

πραγματικές συνθήκες.  

 Ο ρόλος των εγχειριδίων της γλώσσας είναι να παρέχουν τα 

βασικά σημεία για την επεξεργασία και τη χρήση του λόγου, ανοίγοντας 

παράλληλα δρόμους για την αξιοποίηση των επικοινωνιακών 

δυνατοτήτων που παρέχουν τα άλλα μαθήματα και η όλη σχολική ζωή. Η 

έμφαση, άλλωστε, δίνεται στη δημιουργία ετοιμότητας και στην αλλαγή 

στάσης εκ μέρους του δασκάλου, ο οποίος αναλαμβάνει τη συνολική 

ευθύνη διαχείρισης των στόχων, του διαθέσιμου υλικού και του 

διαθέσιμου χρόνου, ώστε να προσαρμόζει τους τρόπους και τα μέσα 

διδασκαλίας ανάλογα με τις περιστάσεις και τους στόχους που τίθενται 

κάθε φορά. Η πρωτοβουλία βέβαια προϋποθέτει επίγνωση στόχων, 

ενημέρωση, κίνητρα και καθοδήγηση.  

Σύμφωνα με την περιγραφή της διδακτικής προσέγγισης στα 

βιβλία του δασκάλου, οι βασικοί στόχοι που διαφαίνονται είναι η 

συνειδητοποίηση από τους μαθητές της διαφορετικής για κάθε είδος 

κειμενικής δομής, καθώς επίσης και η επιλογή και η χρήση των 
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κατάλληλων γλωσσικών μέσων για την παραγωγή των συγκεκριμένων 

κειμένων σε διαφορετικό επικοινωνιακό πλαίσιο κάθε φορά. Η 

πραγμάτωση των παραπάνω επιχειρείται μέσω της πρόσληψης 

(κατανόηση, επεξεργασία) και της παραγωγής διαφόρων ειδών λόγου και 

ειδών κειμένου μέσα σε συγκεκριμένες περιστάσεις επικοινωνίας. Ως 

τελικός στόχος αναδεικνύεται η ανάπτυξη της ικανότητας των μαθητών 

να επικοινωνούν αποτελεσματικά (προφορικά και γραπτά) κατανοώντας 

και παράγοντας ποικιλία ειδών λόγου και ειδών κειμένου  και μέσα στο 

πλαίσιο αυτό να γίνει δυνατή η συνειδητοποίηση του γλωσσικού 

συστήματος.  

Τα κείμενα που δίνονται οφείλουν να είναι αυθεντικά, η όλη 

διαδικασία παραγωγής λόγου να εντάσσεται μέσα σε επικοινωνιακό 

πλαίσιο (ποιος μιλάει ή γράφει, σε ποιον, για ποιο σκοπό, με τι θέμα, πού 

και πότε) και να ολοκληρώνεται μέσω της αξιολόγησης του παραγόμενου 

λόγου από τους ίδιους τους μαθητές. Για την πραγμάτωση του 

τελευταίου, τονίζεται ότι απαιτείται κατά τη διδασκαλία η ανάπτυξη 

καθορισμένων και σαφώς προσδιορισμένων κριτηρίων ποιότητας λόγου, 

τι δηλαδή θεωρείται σε κάθε περίπτωση επιτυχημένη και αποτελεσματική 

γλωσσική παραγωγή. Στη διαδικασία αυτή είναι απαραίτητη η ενεργός 

εμπλοκή του μαθητή και η αντιμετώπιση των λαθών του όχι με τον τρόπο 

που συνηθιζόταν μέχρι σήμερα στη διδακτική πρακτική αλλά ως ίχνος 

της μαθησιακής του πορείας. Ενθαρρύνεται η ανάληψη πρωτοβουλιών 

από τον ίδιο το μαθητή σχετικά με τη διαχείριση της μαθησιακής 

διαδικασίας και μόνιμος στόχος του δασκάλου πρέπει να είναι να 

καταστήσει το μαθητή υπεύθυνο για το λόγο που παράγει, ώστε να τον 

αξιολογεί και να τον διορθώνει μόνος του, κάνοντας τον όσο μπορεί 

αποτελεσματικότερο για το σκοπό για τον οποίο τον παρήγαγε. 

Τονίζεται επίσης ότι ο δάσκαλος εκτός από την  ευθύνη της 

διαχείρισης του χρόνου, η οποία οφείλει να είναι ιδιαίτερα ελαστική, έχει 

και τη δυνατότητα να αντιμετωπίσει το διδακτικό υλικό ως ένα δείγμα 

εργασίας που μπορεί να χειριστεί ανάλογα με το επίπεδο και τις 

δυνατότητες της τάξης. Μπορεί, π.χ., να αντικαταστήσει κάποια από τα 

κείμενα με άλλα καταλληλότερα για το συγκεκριμένο μαθητικό κοινό ή 

πιο επίκαιρα, να αφαιρέσει, να προσθέσει ή να τροποποιήσει 

δραστηριότητες, με τον όρο να τηρηθεί η βασική ιδέα.  

Τα βασικά προς επεξεργασία κείμενα χαρακτηρίζονται από 

γλωσσική ποικιλία. Είναι όχι μόνο λογοτεχνικά αλλά και κείμενα από τον 

ευρύτερο κοινωνικό χώρο (άρθρα, διαφημίσεις, κτλ.), 

συμπεριλαμβανομένων και διαφόρων χρηστικών κείμενων (ενημερωτικά 

έντυπα, οδηγίες κτλ.), τα οποία έχει γίνει προσπάθεια να είναι όσο το 
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δυνατόν πιο κοντά στην αυθεντική μορφή τους. Με αυτό τον τρόπο 

αντιπροσωπεύονται όλα τα κύρια κειμενικά είδη και εξασφαλίζεται η 

ενασχόληση των μαθητών με αυτά.  

Δίνονται διαφόρων ειδών ασκήσεις και δραστηριότητες (ασκήσεις 

επεξεργασίας του εκάστοτε κειμένου -νοηματική επεξεργασία 

περιεχομένου και επεξεργασία δομής του  συγκεκριμένου κειμενικού 

είδους στο οποίο ανήκει το προς επεξεργασία κείμενο-, ασκήσεις 

παραγωγής προφορικού λόγου, ασκήσεις παραγωγής γραπτού λόγου, 

ασκήσεις γραμματικής, διαθεματικές δραστηριότητες και ασκήσεις 

λεξιλογίου και ορθογραφίας (με παιγνιώδη μορφή).  Τελικός στόχος των 

δραστηριοτήτων που προτείνονται είναι η  ανάδειξη της ιδιαίτερης 

οργάνωσης κάθε κειμενικού είδους (υπερδομή), η λειτουργία των 

γλωσσικών στοιχείων και ο τρόπος με τον οποίο αυτά δομούν τη συνοχή 

και το ύφος στο συγκεκριμένο κάθε φορά είδος κειμένου (π.χ. 

αφηγηματικό, περιγραφικό, επιχειρηματολογικό).  

 

 

 
3. Δραστηριότητες επεξεργασίας των κειμένων 

 

Με τις προτεινόμενες δραστηριότητες επιχειρείται συστηματική 

αξιοποίηση των πληροφοριών, οι οποίες αφενός ερμηνεύουν τη μορφή, 

την οργάνωση και το περιεχόμενο των κειμένων που δίνονται προς 

επεξεργασία και αφετέρου προσδιορίζουν και διαμορφώνουν τη μορφή, 

την οργάνωση και το περιεχόμενο των κειμένων που καλείται να 

παραγάγει ο μαθητής. Κάθε είδος κειμένου διδάσκεται ανάλογα με τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του. Στα κειμενικά χαρακτηριστικά 

εντάσσονται όχι μόνο η τυπική οργάνωση-δομή κάθε κειμενικού είδους 

(υπερδομή), αλλά και τα γλωσσικά μέσα  που χρησιμοποιούνται για τη 

σύνθεσή του (π.χ. χειρισμός των κατάλληλων γραμματικών και 

συντακτικών φαινομένων και του κατάλληλου λεξιλογίου). Το παραπάνω 

προβάλλεται συχνά σε προοργανωτές (στην αρχή της ενότητας ή του 

βασικού κειμένου προς επεξεργασία), μέσω των οποίων δάσκαλος και 

μαθητής αποκτούν σαφή αντίληψη των αντίστοιχων στόχων (παράδειγμα 

1). 
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 Η επίτευξη της διδασκαλίας της κειμενικής δομής (υπερδομής) 

επιχειρείται στα βιβλία με συστηματική καθοδήγηση σε διάφορες 

μορφές: ερωτήσεις που διαγράφουν τα βασικά σημεία δομής ενός 

συγκεκριμένου είδους κειμένου (π.χ. αφηγηματικού, περιγραφικού, 

επιχειρηματολογικού), σαφή αναφορά στοιχείων που ο μαθητής θα 

πρέπει να προβλέπει κατά το σχεδιασμό να εμπεριέχονται στο γραπτό του 

κάθε φορά, κείμενα ημιτελή για συμπλήρωση κτλ.  Στη συνέχεια δίνονται 

κάποια παραδείγματα (2-6) διδασκαλίας κειμενικής δομής για διάφορα 

κειμενικά είδη. 
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4. Κειμενικά είδη και γραμματικές λειτουργίες 

 

Υιοθετείται μια διευρυμένη αντίληψη της γραμματικής. Προβλέπεται 

διδασκαλία της γραμματικής για το επίπεδο της λέξης, της πρότασης 

και του κειμένου. Το επίπεδο της λέξης αντιστοιχεί με το αντικείμενο 

της μορφοφωνολογίας και το προτασιακό επίπεδο με την περιοχή της 

σύνταξης. Στο τρίτο επίπεδο θεωρείται ότι για να γίνει 

αποτελεσματικότερη η διδασκαλία των μορφοσυντακτικών δομών, 

οφείλει να συνδέεται με τη λειτουργία τους στο επίπεδο του κειμένου 

(Knapp & Watkins, 1994). Έτσι τα γραμματικά και συντακτικά 

φαινόμενα εξετάζονται στο συγκεκριμένο περιβάλλον των κειμενικών 

ειδών στα οποία λειτουργούν (λειτουργική-κειμενική προσέγγιση) και οι 

στόχοι δεν αφορούν απλώς γνώσεις αλλά ικανότητα τέλεσης λεκτικών 

πράξεων (αιτιολογώ, προτείνω, καθοδηγώ, πληροφορώ, διηγούμαι κτλ.), 

νοούμενων σε επίπεδο κειμένου  Γενικότερα, η καλλιέργεια της χρήσης 
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της γλώσσας συνδέεται οργανικά με τη διδασκαλία του συστήματος, 

εφόσον διδακτέα ύλη  του τελευταίου  αποτελούν τα λεξικογραμματικά 

στοιχεία που προσιδιάζουν σε κάθε ειδική χρήση της γλώσσας. 

  Αναλυτικότερα, όσον αφορά στα αφηγηματικά κείμενα, τα οποία 

δομούνται γύρω από ένα χρονικό άξονα, κάποια από τα κύρια φαινόμενα 

που εξετάζονται είναι η χρήση χρονικών συνδέσμων, επιρρημάτων ή 

φράσεων -προκειμένου να δηλωθεί η χρονική αλληλουχία των 

γεγονότων-, οι χρονικές προτάσεις και οι παρελθοντικοί χρόνοι των 

ρημάτων και οπωσδήποτε τα πρόσωπα της αφήγησης.  

Όσον αφορά δε στα περιγραφικά κείμενα, όταν αυτά δομούνται γύρω 

από τον άξονα της συσχέτισης των περιγραφόμενων στοιχείων π.χ. στο 

χώρο, τα φαινόμενα που μπορούν να εξεταστούν είναι τα τοπικά 

επιρρήματα και γενικότερα οι τοπικοί προσδιορισμοί, τα επίθετα και οι 

επιθετικοί προσδιορισμοί που κάνουν πιο ζωντανές τις περιγραφόμενες 

εικόνες, η παρατακτική σύνταξη και ο άχρονος ενεστώτας που κυριαρχεί 

συνήθως στην περιγραφή.  

Στα επιχειρηματολογικά κείμενα κυρίαρχος είναι ο άξονας της 

λογικής συσχέτισης και της διαλεκτικής σύνθεσης των δεδομένων. Γι΄ 

αυτό το λόγο χρησιμοποιείται συχνά η υποτακτική σύνταξη, όπως 

αιτιολογικές προτάσεις και ο ενεστώτας, προκειμένου να δηλωθούν 

αλήθειες καθολικής και διαρκούς ισχύος, συχνά σε απρόσωπη σύνταξη, 

καθώς και ρήματα που δηλώνουν εξελικτικές διαδικασίες και φράσεις 

που αποδίδουν ισχύ σε μια γνώμη ή άποψη. 

Στα κείμενα που δίνουν οδηγίες κάθε είδους χρησιμοποιούνται 

ρήματα περιγραφής, κατηγοριοποίησης και διαδικασίας σε οριστική 

ενεστώτα ή σε προστακτική και υποτακτική, τα οποία παρουσιάζουν την 

όλη διαδικασία με χρονική αλληλουχία. 

Παρακάτω δίνονται παραδείγματα (7-11) για το πώς επιχειρείται στα 

εγχειρίδια η προσέγγιση γραμματικών λειτουργιών σε διάφορα κειμενικά 

είδη. 
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Αξίζει να επισημανθεί το γεγονός ότι η επεξεργασία των παραπάνω 

φαινομένων δε γίνεται σε αποσπασματικές φράσεις με μηχανιστικό 

τρόπο,  αλλά σε αποσπάσματα κειμένου (ώστε να είναι φανερό σε ποιο 

κειμενικό είδος ανήκει το κείμενο) που, σύμφωνα με θεμελιώδεις 
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κειμενικές αναλύσεις, αποτελεί τη μικρότερη γλωσσική και 

επικοινωνιακή μονάδα ολοκληρωμένου νοήματος.  

 

 
5. Η διδασκαλία του γραπτού λόγου  

 

Για τη διδασκαλία της παραγωγής λόγου παρέχονται πλαίσια και μέσα, 

εμπλέκονται οι μαθητές, μετέχει ο δάσκαλος και ακολουθείται 

συγκεκριμένη διαδικασία. Ο μόνιμος και συνειδητός στόχος του 

δασκάλου είναι να φροντίζει ώστε ο μαθητής να εκτίθεται συχνά σε 

παραγωγή λόγου, να εμπλέκεται στα διαδραματιζόμενα και να οδηγηθεί 

σε ένα επίπεδο, που να παράγει, όσο επιτρέπει η ηλικία του, λόγο 

αποτελεσματικό.  

Εισάγεται  η αντίληψη (Hayes, 2000· Flower & Hayes, 1994) της 

σύνθεσης κειμένων ως διαδικασίας τριών σταδίων (προ-συγγραφικού-

συγγραφικού-μετασυγγραφικού). Κατά την προσυγγραφική φάση 

υλοποιείται η παραγωγή και οργάνωση των ιδεών (προσχέδιο), κατά το 

συγγραφικό στάδιο γράφεται η πρώτη εκδοχή του κειμένου, ενώ κατά 

τη μετασυγγραφική φάση γίνονται όλες οι βελτιωτικές παρεμβάσεις που 

καθιστούν το κείμενο κατάλληλο και αποτελεσματικό για την περίσταση 

επικοινωνίας για την οποία προορίζεται.  

Τονίζεται στις οδηγίες στα βιβλία για το δάσκαλο ότι θα πρέπει η 

όλη διαδικασία της διδασκαλίας παραγωγής γραπτού λόγου να ξεκινάει 

από την επεξεργασία του αρχικού κειμένου, γιατί τότε διδάσκονται τα 

σημαντικότερα στοιχεία της βασικής δομής και οργάνωσης του είδους 

στο οποίο ανήκει το συγκεκριμένο κείμενο. Αυτά θα χρησιμεύσουν για 

την ανάπτυξη κριτηρίων ποιότητας λόγου, τι δηλαδή θεωρείται 

επιτυχημένη και αποτελεσματική περιγραφή και θα αποτελέσουν το 

σημείο αναφοράς για την παραγωγή από το μαθητή  του αντίστοιχου 

είδους κειμένου. Στη συνέχεια θα πρέπει να ακολουθεί η συστηματική 

καθοδήγηση του δασκάλου, καθ’ όλη τη διάρκεια της διόρθωσης από το 

μαθητή του κειμένου που ο ίδιος παρήγαγε. Η καθοδήγηση δεν αφορά 

μόνο θέματα δομής του κειμένου αλλά και θέματα κειμενικής συνοχής, 

γραμματικούς στόχους ή άλλους που τίθενται κάθε φορά. 

Για τα παραπάνω δίνονται στη συνέχεια κάποια παραδείγματα. 

Πρόκειται για δραστηριότητες παραγωγής γραπτού λόγου μέσω των 

οποίων διαγράφονται τα τρία στάδια συγγραφής: το στάδιο του 

σχεδιασμού, το στάδιο της παραγωγής μιας πρώτης εκδοχής του κειμένου 

και το στάδιο της επεξεργασίας της πρώτης εκδοχής με στόχο τη 

βελτίωσή του και τη δημιουργία του τελικού κειμένου. 
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Ως  καθοδήγηση για το πρώτο και το δεύτερο στάδιο (του σχεδιασμού 

και της παραγωγής μιας πρώτης εκδοχής  του κειμένου) θεωρούνται 

δραστηριότητες στων οποίων την εκφώνηση αναφέρονται τα βασικά 

κειμενικά χαρακτηριστικά (τα στοιχεία δομής και τα κατάλληλα 

γλωσσικά μέσα για την παραγωγή του συγκεκριμένου κάθε φορά 

κειμενικού είδους), (παραδείγματα 12-15). 
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  Αξίζει να σημειωθεί το γεγονός ότι στις εκφωνήσεις των ασκήσεων 

για την παραγωγή γραπτού λόγου καθορίζεται, όπως φαίνεται από τα 

παραδείγματα, το επικοινωνιακό πλαίσιο (π.χ. αποδέκτης, σκοπός) και 

φυσικά το είδος του κειμένου που ζητείται να παραχθεί, κάτι που 

αποτελεί βασική αρχή της διδακτικής σήμερα. 

Ως καθοδήγηση για το τρίτο στάδιο (επεξεργασία της πρώτης εκδοχής 

του κειμένου με σκοπό τη βελτίωσή του και την παραγωγή της τελικής 

εκδοχής) θεωρούνται: 
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 πίνακες αυτοδιόρθωσης που περιλαμβάνουν οδηγίες για τη 

βελτίωση του κειμένου και την παραγωγή της τελικής του μορφής 

(παραδείγματα 16-18) 

 επαναληπτικοί πίνακες με τα βασικά κειμενικά χαρακτηριστικά 

(τα στοιχεία δομής και τα κατάλληλα γλωσσικά μέσα) για την 

παραγωγή των ειδών που διδάχτηκαν στη συγκεκριμένη ενότητα, 

με σκοπό τη βελτίωση του κειμένου και την παραγωγή της 

τελικής του μορφής (παράδειγμα 19) 
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Στη συνέχεια παρατίθεται ο πίνακας αυτοαξιολόγησης (παράδειγμα 18) 

που δίνεται στα βιβλία μαθητή της Ε΄ και της ΣΤ΄  και τον οποίο 

χρησιμοποιεί ο μαθητής μετά την παραγωγή της πρώτης εκδοχής του 

κειμένου του (ως ελάχιστος χρόνος στο Βιβλίο δασκάλου της Ε΄ και της 

Στ΄ ορίζονται τα 20 λεπτά), με σκοπό τη βελτίωσή του και την παραγωγή 

της τελικής του μορφής (ορίζεται ως ελάχιστος συνολικός διαθέσιμος 

χρόνος για παραγωγή και επεξεργασία οι 2 ώρες). Για την πρώτη 

ερώτηση του πίνακα (παράδειγμα 18), γίνεται χρήση της εκφώνησης της 

άσκησης παραγωγής γραπτού λόγου, καθώς και του επόμενου 

επαναληπτικού πίνακα (παράδειγμα 19) που διαγράφει τα βασικά 

κειμενικά χαρακτηριστικά του κειμενικού είδους, δηλαδή τα βασικά 
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στοιχεία δομής και τα κατάλληλα γλωσσικά μέσα (λειτουργική-κειμενική 

γραμματική) για την παραγωγή του.  
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Μετά από την παραπάνω διαδικασία, δίνεται η δυνατότητα ανταλλαγής 

γραπτών μεταξύ των μαθητών και σχετικής συζήτησης μέσα στην τάξη, 

έτσι ώστε μέσω αυτής της μορφής ετεροαξιολόγησης ή και μέσω άλλων 

μορφών συλλογικής αξιολόγησης να συνειδητοποιήσουν οι μαθητές λάθη 

και ελλείψεις που είναι δυνατόν να γίνουν κατά την παραγωγή ενός 

κειμένου. Όπως αναφέρθηκε, για όλη τη διαδικασία παραγωγής γραπτού 

λόγου και αξιολόγησής του απαιτούνται περίπου 2 διδακτικές ώρες. 

(ΥΠΕΠΘ, Π.Ι. Βιβλία Δασκάλου Ε΄ και ΣΤ΄¸ 2006) 

Πρέπει να τονιστεί ότι στα εγχειρίδια διδασκαλίας της 

Νεοελληνικής Γλώσσας για το δημοτικό ο γραπτός λόγος 

αντιμετωπίζεται ως αντικείμενο για συστηματική διδασκαλία. Αντίθετα, 

σύμφωνα με τα αποτελέσματα παλαιότερων ερευνών στην Ελλάδα για 

την ποιότητα της διδασκαλίας του γραπτού λόγου (Fterniati & 

Spinthourakis, 2004 Φτερνιάτη, 2000, 2001 Παπούλια-Τζελέπη, 2000 

Papoulia-Tzelepi and Spinthourakis, 2000 Κωστούλη, 1997), η 

παραγωγή γραπτού λόγου στην ελληνική Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

μέχρι πριν την εφαρμογή του ισχύοντος εκπαιδευτικού υλικού νοείτο ως 

η μηχανιστική δόμηση λεξιλογικών και προτασιακών στοιχείων σε μία 

ευρύτερη ενότητα και δεν αντιμετωπιζόταν ως αντικείμενο για 

συστηματική διδασκαλία. Το γραπτό του μαθητή θεωρείτο ως ένα 

αυτόνομο προϊόν, το οποίο υφίσταται ανεξαρτήτως του κοινωνικού ή 

πολιτιστικού πλαισίου παραγωγής του έχοντας ως μοναδικό αποδέκτη 

το διδάσκοντα. Ωστόσο, εδώ και δεκαετίες η σύγχρονη έρευνα έχει 

αναθεωρήσει τις απόψεις αυτές. Οι σύγχρονες αντιλήψεις στη διδακτική 

της γλώσσας (Richards &.Renandya 2002· Brown, 2001· Barton, 

Hamilton and Ivanic, 2000· Hedge, 2000 Cope & Kalantzis, 1993·) 

προτείνουν η διδασκαλία του γραπτού λόγου να γίνεται μέσα από 

δραστηριότητες αλληλεπίδρασης (μαθητών και εκπαιδευτικού και των 

μαθητών μεταξύ τους) με πρακτικές που προωθούν τη συνειδητοποίηση 

των κειμενικών ιδιαιτεροτήτων μέσα σε διαφορετικές 

κοινωνικοπολιτισμικές κοινότητες.  

Τέλος, στα παιδιά που δεν είναι φυσικοί ομιλητές της ελληνικής 

δίνεται η δυνατότητα από το διδακτικό υλικό να εισάγονται στις 

απαιτητικές γλωσσικές διαδικασίες με βάση αυθεντικά κείμενα που το 

ύφος τους συχνά θυμίζει το λόγο σε καθημερινές και  περισσότερο 

οικείες συνθήκες επικοινωνίας, συμμετέχοντας σε διάφορες 

αλληλεπιδραστικές δραστηριότητες, όπου καλούνται να παίξουν 

ποικίλους ρόλους. Η συγκεκριμένη πρακτική, όπως και άλλες διαδικασίες 

που προβλέπονται, αποτελούν κίνητρο για την αποτελεσματικότερη 

ένταξή τους στη μαθησιακή διαδικασία. 
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6. Μορφές και τεχνικές αξιολόγησης  

 

Για την αξιολόγηση δίνονται αρκετά λεπτομερείς οδηγίες στα βιβλία 

δασκάλου και, εκτός από προτάσεις σχετικές με τα τρία είδη αξιολόγησης 

που ορίζονται (διαγνωστική, διαμορφωτική και τελική), τονίζεται ότι η 

αξιολόγηση δεν αποτελεί ευθύνη μόνο του δασκάλου αλλά προκύπτει 

από τη συνεργασία δασκάλου και μαθητών ή συμμαθητών μεταξύ τους 

και εμπλέκει κάθε μαθητή ατομικά. Γι΄αυτό και γίνεται ιδιαίτερος λόγος 

για την αυτοαξιολόγηση-αυτοβελτίωση, την ετεροαξιολόγηση και τη 

συλλογική αξιολόγηση. Οι μορφές αυτές αξιολόγησης προβάλλονται ως 

πολύ σημαντικότερες  από την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή και 

έχουν ως τελικό στόχο την αξιολόγηση του λόγου, αυτού που δίνεται 

προς επεξεργασία μέσω των κειμένων και του παραγόμενου λόγου μέσα 

στην τάξη, με σκοπό τη βελτίωσή του. 

Όλες οι τεχνικές αξιολόγησης που προαναφέρθηκαν θεωρείται ότι 

αναπτύσσουν στους μαθητές μεταγνωστικές δεξιότητες (Milian-Gubern, 

1996) και κυρίως κριτικές  ικανότητες αναγνώστη ωθώντας τους να 

διαμορφώσουν μια κριτική στάση απέναντι στην κάθε κειμενική δομή 

(κριτική γλωσσική επίγνωση: critical language awareness) (Goatly, 

2000· Fairclough,1992). Πρόκειται για βασικό παιδαγωγικό στόχο, 

εφόσον συμβάλλει στην αγωγή του μαθητή και αυριανού πολίτη ως 

δέκτη και πομπού μηνυμάτων, διαμορφώνοντας κριτήρια αξιολόγησης 

του μηνύματος και αναπτύσσοντας την ικανότητα του να επιλέγει. Για 

την πραγμάτωση των παραπάνω, τονίζεται ότι απαιτείται κατά τη 

διδασκαλία η ανάπτυξη καθορισμένων και σαφώς προσδιορισμένων 

κριτηρίων ποιότητας λόγου, διαδικασία κατά την οποία είναι απαραίτητη 

η ενεργός εμπλοκή του μαθητή. Τα λάθη οφείλουν να αξιοποιούνται 

δημιουργικά δίνοντας ευκαιρίες για γόνιμες συζητήσεις και ασκήσεις 

σύγκρισης με τα κριτήρια αναφοράς και αντιμετωπίζονται ως ενδείξεις 

ενός προσωρινού επιπέδου ικανότητας του μαθητή, χρήσιμα για την 

ανατροφοδότηση της διδακτικής διαδικασίας. 

Ως τελικό κριτήριο οποιασδήποτε μορφής αξιολόγησης προβάλλεται 

η αποτελεσματικότητα κάθε είδους λόγου σχετικά με το σκοπό τον οποίο 

επιδιώκει ο μαθητής, καθώς και η αποδεκτότητά του ως συνόλου. Η 

τελευταία αναλύεται σε επιμέρους κριτήρια αξιολόγησης, όπως η 

καταλληλότητα του περιεχομένου, της διατύπωσης, του λεξιλογίου και 

του ύφους, η ορθότητα της σύνταξης και της μορφολογίας, η ορθογραφία 

και η γενική εικόνα του κειμένου (βλ. τους πίνακες αυτοαξιολόγησης που 

παρατέθηκαν παραπάνω, παραδείγματα 16-18). 
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7. Επίλογος  
   

Όπως φάνηκε από την παραπάνω ανάλυση, η φυσιογνωμία του 

γλωσσικού μαθήματος στο δημοτικό, όσον αφορά τους στόχους του και 

τους τρόπους υλοποίησής τους, καθώς και την οργάνωση και τη 

μεθοδολογία της διδασκαλίας, φαίνεται να καθορίζεται από τα εξής 

χαρακτηριστικά: 

 την επεξεργασία με ομαδοσυνεργατικές μεθόδους αυθεντικών 

κειμένων κάθε είδους λόγου από το κοινωνικό περιβάλλον μέσα σε 

φυσικές/πραγματικές περιστάσεις επικοινωνίας  

 την εστίαση στα κειμενικά χαρακτηριστικά (υπερδομή, γλωσσικά 

μέσα) και την αξιοποίηση της λειτουργικής γραμματικής  

 τη διδασκαλία της παραγωγής γραπτού λόγου με τη χρήση της 

τυπολογίας των κειμένων και την εισαγωγή της αντίληψης της 

σύνθεσης κειμένων ως διαδικασίας τριών σταδίων 

 την ιδιαίτερη σημασία που δίνεται στην αξιολόγηση με ποικίλες 

μορφές και τεχνικές 

Επίσης, όπως διαφάνηκε από την παρουσίαση των χαρακτηριστικών των 

νέων βιβλίων και από την ανάλυση των σημαντικότερων μεθοδολογικών 

πρακτικών τους, οι κύριες επιλογές τους φαίνεται να ευθυγραμμίζονται  

με κάποιες από τις βασικές αρχές της σύγχρονης διδακτικής του 

γλωσσικού μαθήματος και να υιοθετούν σύγχρονα εκπαιδευτικά 

δεδομένα, αντιλήψεις και εφαρμογές.  

Ιδιαίτερα όσον αφορά το γραπτό λόγο τα νέα γλωσσικά εγχειρίδια 

κινούνται, όπως φαίνεται, στο πλαίσιο των σύγχρονων αντιλήψεων για 

τη φύση του κειμένου και τη διαδικασία παραγωγής του.  

 Απαραίτητη προϋπόθεση για τη μέγιστη αποτελεσματικότητα 

των εγχειριδίων είναι η συνειδητοποίηση από τους εκπαιδευτικούς της 

ανάγκης ενός τρόπου διδασκαλίας που να προσανατολίζεται στην 

ανάπτυξη στρατηγικών καλλιέργειας της κειμενικής επικοινωνίας των 

μαθητών, ώστε να εκπληρωθούν οι στόχοι της γλωσσικής διδασκαλίας 

στην Ελλάδα. 
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