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Προλογικό σημείωμα


 


Για το ΚΕΓ, η διαδραστικότητα δεν είναι εκπαιδευτική μόδα. Μέσα από την 
εμπλοκή του στη δημιουργική ενσωμάτωση των Νέων Τεχνολογιών στην εκ-
παίδευση, και ειδικά μέσα από την παρούσα μελέτη που έγινε με το λήγον 
ΕΣΠΑ, έχει δείξει με σαφήνεια πώς την εννοεί. Οι συμμετέχοντες στο έργο 
αυτό πιστεύουμε ότι διαδραστικότητα (που από όλα τα τεχνολογικά μέσα 
της εποχής μας χαρακτηρίζει καίρια μόνον την ψηφιακότητα και τα προϊόντα 
της) μπορεί, όπως φανερώνει και το όνομα, να διαδραματίσει ρόλο ουσιώδη 
για τη δημιουργία στο ελληνικό σχολείο συνθηκών αληθινής παιδείας – μιας 
παιδείας που θα είναι πρώτα από όλα «δύναμις θεραπευτική ψυχής». Και 
τούτο, διότι συμβάλλει στην κριτική και στενή συνέργεια και διεπίδραση εντός 
μιας κοινότητας που θα δένει εκπαιδευτές και εκπαιδευομένους αφοσιωμέ-
νους στο όραμα μιας κοινωνίας δίκαιης και με ανθρώπινο πρόσωπο. Με αυτό 
το όραμα, άλλωστε, έζησαν όλοι οι μεγάλοι εκπαιδευτικοί αναμορφωτές – και 
τίποτε λιγότερο από το όραμα αυτό δεν πρέπει να διεκδικεί και η δική μας 
εποχή και η δική μας κοινωνία.


  Καθηγητής Ι.Ν. Καζάζης
  Επιστημονικός Υπεύθυνος της Πράξης
  Πρόεδρος του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας
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Πρόλογος


Το παρόν βιβλίο αποτελεί προϊόν μιας οκταετούς ενασχόλησής μου με την 
ανάλυση εκπαιδευτικού λόγου. Στηρίζεται σε δεδομένα που συλλέχτηκαν τα 
τελευταία δύο χρόνια (2014-2015) και γράφτηκε σε μια εξαιρετικά δύσκο-
λη περίοδο για τη χώρα, την άνοιξη και το καλοκαίρι του 2015. Ένα από 
τα κεντρικά ζητήματα που πραγματεύεται είναι η σχέση ανάμεσα στο μι-
κροεπίπεδο της διδασκαλίας και στα όσα εξελίσσονται εκτός του σχολείου. 
Κεντρική θέση του βιβλίου είναι ότι η διάκριση μεταξύ μικρο-συγκειμένου 
και μακρο-συγκειμένου μπορεί να υπάρχει μόνο για λόγους μεθοδολογικούς, 
αφού σε κάθε διδασκαλία ενυπάρχουν πλήθος στοιχεία που σχετίζονται με 
την τοπικότητα, την παγκόσμια πραγματικότητα αλλά και τις ιστορικά δια-
μορφωμένες ταυτότητες εκπαιδευτικών και μαθητών.


Το ίδιο ισχύει βέβαια και για το παρόν βιβλίο. Η δύσκολη περίοδος από 
το 2010 μέχρι το 2015 ενυπάρχει στο βιβλίο, στις προτεραιότητες και στην 
ίδια τη λογική του και θα ήθελα εδώ να το κάνω αυτό πιο σαφές. Πρόκειται 
για μια αντίδραση, καταρχάς, στο γεγονός ότι, παρότι έχουν ξοδευτεί τερά-
στια κονδύλια για την αλλαγή της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότη-
τας, αυτά δεν φαίνεται ότι έχουν κάποιο απτό αποτέλεσμα. Πρόκειται για 
παράδοξο, αν σκεφθεί κανείς το πλήθος των νέων θεωριών και αντιλήψεων 
και το πλήθος των επιμορφώσεων που έχουν πραγματοποιηθεί από το 2000 
μέχρι σήμερα, στο πλαίσιο κυρίως των Κοινοτικών Προγραμμάτων Στήριξης. 
Φιλοδοξία του παρόντος βιβλίου είναι να αξιοποιηθεί η τοπική και διεθνής 
επιστημονική αναζήτηση, προκειμένου να καταστεί εφικτό να χαρτογραφηθεί 
η εκπαιδευτική πραγματικότητα και να δημιουργηθούν έτσι οι προϋποθέσεις 
για την αλλαγή της. Υπάρχει, επομένως, μια σαφής πολιτική στόχευση, όπως 
κατανοείται στο βιβλίο, η οποία και επηρεάζει το είδος της θεωρίας και μεθο-
δολογίας που ακολουθείται.


Σε ένα δεύτερο επίπεδο, πρόκειται για μια αντίδραση στις τρέχουσες (δι-
εθνείς) επιστημονικές αναζητήσεις, όπου η έμφαση στην αποσπασματικότητα 
και η έλλειψη σύνδεσης της γλωσσολογικής έρευνας με την παιδαγωγική δι-
άσταση είναι κυρίαρχες. Το παρόν βιβλίο φιλοδοξεί να συνεισφέρει προς την 
κατεύθυνση της ενίσχυσης επιστημονικών τάσεων που αξιοποιούν κριτικές 
παραδόσεις ανάλυσης λόγου, αντιλαμβάνονται τον θεσμό του σχολείου σε μια 
βαθύτερη ιδεολογική διάσταση και, επομένως, καθιστούν ευκολότερα ανα-
γνώσιμο τον πολιτικό του ρόλο.


Τέλος, φιλοδοξία του βιβλίου είναι να αναδειχθεί το ότι η σοβαρή ερευ-
νητική δουλειά είναι πρωτίστως ομαδική δουλειά. Στη δική μας περίπτωση, 
απαιτεί μια καλά εκπαιδευμένη ερευνητική ομάδα αλλά και συνεργαζόμενους 
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εκπαιδευτικούς. Στα μεταπτυχιακά μου μαθήματα στον Τομέα Γλωσσολογίας 
του Τμήματος Φιλολογίας του Α.Π.Θ. κατέστη δυνατό να αρχίσω την επιστη-
μονική αυτή αναζήτηση και με αφετηρία τα μαθήματα αυτά να δημιουργηθεί 
ένας σημαντικός πυρήνας νέων επιστημόνων και ερευνητών με τους οποίους 
συνεργαζόμαστε ήδη για μεγάλο χρονικό διάστημα. Νιώθω ιδιαίτερα περήφα-
νος ως δάσκαλος που είχα την ευκαιρία να συνεργαστώ στο παρόν βιβλίο με 
τις νέες αυτές συναδέλφους, οι οποίες ξεκίνησαν την ανάλυση σχολικού λόγου 
μαζί μου. Τις ευχαριστώ και για τη συνεργασία αυτή.


Αλλά έρευνα στον χώρο της εκπαίδευσης δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί 
χωρίς καλή συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς. Είχα την τύχη να συνεργάζο-
μαι με εκπαιδευτικούς που ανήκουν σε τέσσερις διαφορετικές διαδικτυακές 
κοινότητες του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας (περίοδοι 2012-2015). Οι συνά-
δελφοι αυτοί αποτελούσαν για μένα μια όαση θετικής ενέργειας και δράσης, 
σε μια περίοδο όπου η –δικαιολογημένη συχνά– γκρίνια περίσσευε. Θα ήθελα 
να τους ευχαριστήσω από καρδιάς για τη συνεργασία και στο πλαίσιο της 
παρούσας έρευνας αλλά και για το κοινό όραμα για μια καλύτερη εκπαί-
δευση που μοιραστήκαμε τα χρόνια αυτά. Διαβάζοντας το παρόν βιβλίο, θα 
διαπιστώσουν ότι εκείνο που επιχειρείται εδώ είναι η επέκταση του οράμα-
τος αυτού με άλλα μέσα και πιστεύω ότι θα νιώσουν ικανοποίηση που μέσω 
δεδομένων από τις τάξεις τους καθίσταται εφικτή η υλοποίηση του παρόντος 
βιβλίου. 


Η παρούσα έρευνα διεξήχθη στο πλαίσιο του έργου «Δημιουργία πρωτότυ-
πης μεθοδολογίας εκπαιδευτικών σεναρίων βασισμένων σε ΤΠΕ και δημιουρ-
γία εκπαιδευτικών σεναρίων για τα μαθήματα της Ελληνικής Γλώσσας στην 
Α΄/βάθμια και Β΄/βάθμια Εκπαίδευση», φορέας του οποίου ήταν το Κέντρο 
Ελληνικής Γλώσσας. Το έργο χρηματοδοτήθηκε από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
(Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο) και από εθνικούς πόρους στο πλαίσιο του 
Επιχειρησιακού Προγράμματος «Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση». Βασι-
κός στόχος του συγκεκριμένου έργου ήταν να αναπτύξει διδακτικούς πόρους 
(σενάρια) για την παιδαγωγική αξιοποίηση όλων των διδακτικών αντικειμέ-
νων, επομένως και των γλωσσικών μαθημάτων. Θα ήθελα να ευχαριστήσω 
τον υπεύθυνο του έργου αυτού, τον Πρόεδρο του ΚΕΓ Ι.Ν. Καζάζη, και τον 
αναπληρωτή υπεύθυνο, Β. Βασιλειάδη. Τον πρώτο, επειδή είναι πάντα ανοι-
χτός και πρόθυμος να υποστηρίξει πρωτοβουλίες που συνδέουν τη γλώσσα με 
το σχολείο και τα ψηφιακά μέσα. Τον δεύτερο, επειδή αφιέρωσε πολύ χρόνο 
στη διοικητική και επιστημονική διαχείριση του έργου. Ψυχή της διαχείρισης 
του έργου ήταν και η Βάσω Αδάμπα, την οποία επίσης ευχαριστώ. Θα ήθελα, 
ακόμη, να ευχαριστήσω τους συναδέλφους Αργύρη Αρχάκη, Τριανταφυλλιά 
Κωστούλη και Κώστα Ντίνα που διάβασαν και σχολίασαν μέρη του βιβλίου. 
Ευχαριστώ, τέλος, τον Φώτη Καβουκόπουλο για τη σημαντική του βοήθεια, η 
οποία ξεπέρασε κατά πολύ τον τυπικό ρόλο του επιμελητή.


Δημήτρης Κουτσογιάννης
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Πρώτο Κεφάλαιο*


Εισαγωγή


Το παρόν βιβλίο επιχειρεί να αποτυπώσει το είδος της κινητικότητας που 
παρατηρείται στις διδακτικές πρακτικές έντεκα εκπαιδευτικών, οι οποίοι δι-
δάσκουν τη νέα ελληνική γλώσσα στην Α/βάθμια και Β/βάθμια Εκπαίδευση 
και αποτελούν μέλη δύο διαδικτυακών κοινοτήτων εκπαιδευτικών του Κέ-
ντρου Ελληνικής Γλώσσας.1 Οι εκπαιδευτικοί αυτοί συνεργάστηκαν διαδι-
κτυακά μαζί μας για δύο περίπου χρόνια, προκειμένου να δημιουργήσουν 
και να εφαρμόσουν διδακτικά σενάρια για τη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας 
(βλ. αναλυτικότερα ενότ. 3.1). Στην όλη μελέτη αξιοποιούνται παραδόσεις 
από τον χώρο της ανάλυσης σχολικού λόγου (classroom discourse analysis), 
οι οποίες εμπλουτίζονται με ποικίλες συνεισφορές κυρίως από τους χώρους 
της κοινωνικής σημειωτικής (social semiotics), της κριτικής ανάλυσης λόγου 
(critical discourse analysis) και της κοινωνιογλωσσολογίας της παγκοσμιοποί-
ησης (sociolinguistics of globalization), με βάση τις οποίες διαμορφώνεται το 
απαραίτητο θεωρητικό (βλ. 2ο κεφ.) και μεθοδολογικό πλαίσιο (βλ. 3ο κεφ.). 
Το πλαίσιο αυτό αξιοποιείται κατά την ανάλυση (4ο κεφ.), προκειμένου να 
αποτυπωθούν οι τάσεις που αναδεικνύονται κατά τη διδασκαλία της ελληνι-
κής γλώσσας σε μια μεταβατική περίοδο όπως η σημερινή, σε επίπεδο τόσο 
τοπικό όσο και διεθνές. Σε αντίθεση με τις περισσότερες διεθνείς αναλύσεις 
σχολικού λόγου, η παρούσα έρευνα αποβλέπει στη διαμόρφωση ενός θεωρη-
τικού και μεθοδολογικού πλαισίου, προκειμένου να κατανοείται και να αξιο-
ποιείται παιδαγωγικά η κατανόηση του διδακτικού γίγνεσθαι.


Το παρόν πρώτο κεφάλαιο αποτελεί εισαγωγή στην όλη εργασία· εξηγεί 
την αφετηρία της, τις επιστημολογικές, θεωρητικές και μεθοδολογικές της 
επιλογές και διατυπώνει τους στόχους της.


*  Το παρόν κεφάλαιο συνέταξε ο Δ. Κουτσογιάννης.
1.  Οι κοινότητες με το όνομα «Διάλογος» (βλ. http://dialogos.greek-language.gr/) 


ήταν τέσσερις και αφορούσαν: τη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας στην Α/βάθμια και Β/
βάθμια Εκπαίδευση, τη διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής γλώσσας και γραμματείας 
και της νέας ελληνικής λογοτεχνίας στη Β/βάθμια Εκπαίδευση. Το παρόν βιβλίο στη-
ρίζεται σε δεδομένα εκπαιδευτικών των δύο πρώτων κοινοτήτων. Βλ. αναλυτικότερα 
ενότητα 3.1.
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1.1. Από την κριτική στη σύνθεση


Αυτό που φαίνεται απλό, η κάθε κοινωνία να μεταβιβάζει στην εκάστοτε νέα 
γενιά το σύνολο των αξιών και γνώσεων που κρίνει ως απαραίτητες, καθίστα-
ται ένα περίπλοκο και δυσεπίλυτο πρόβλημα στην επιστήμη και στην έρευνα. 
Με μια πρώτη ματιά, το ζήτημα μπορεί να θεωρηθεί πράγματι απλό: έχουμε 
ένα κτίριο, όπου συγκεντρώνονται νέα παιδιά για να αποκτήσουν απαραί-
τητες γνώσεις για το μέλλον τους, σε μια κοινωνία όπου η εγγραμματοσύνη 
παίζει καθοριστικό ρόλο. Δεν απομένει παρά η πολιτεία να εξασφαλίζει τις 
προϋποθέσεις (κατάλληλα κτίρια, βιβλία, τεχνολογικές υποδομές κλπ.) και να 
προετοιμάζει επαρκώς τους δασκάλους προκειμένου να προκύπτει το επι-
θυμητό αποτέλεσμα, το οποίο αποτυπώνεται στα Προγράμματα Σπουδών 
(Π.Σ.). Πράγματι, η κάθε δυτική κοινωνία, τουλάχιστον, έχει δημιουργήσει τις 
προϋποθέσεις για κάτι τέτοιο: αρμόδιοι φορείς για το κτιριακό και την έκδο-
ση του μαθησιακού υλικού, για την προετοιμασία των εκπαιδευτικών, για την 
εκπόνηση Π.Σ., για τη συνεχή μετεκπαίδευση των εκπαιδευτικών κλπ. 


Δεν απομένει, επίσης, παρά να έρθει η επιστήμη αρωγός στην προσπάθεια 
αυτή, κάτι που φαίνεται πως ήδη συμβαίνει. Ποικίλες επιστημονικές παρα-
δόσεις ασχολούνται με όλες τις επιμέρους πτυχές του ζητήματος της εκπαί-
δευσης: με τον σχεδιασμό των σχολικών κτιρίων, με τα Π.Σ., με τα σχολικά 
βιβλία, με τις επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών, με τις θεωρίες διδασκαλίας 
και μάθησης, με τη διδασκαλία των επιμέρους μαθημάτων και όλα όσα σχε-
τίζονται με την εκπαιδευτική δραστηριότητα. Η κοινωνική γλωσσολογία, επι-
στημονική αφετηρία του παρόντος βιβλίου, έχει συνεισφέρει σημαντικά τόσο 
στην κατανόηση του θεσμού της εκπαίδευσης όσο και στη διδασκαλία του 
γλωσσικού μαθήματος.


Παρά τους πόρους, ωστόσο, που επενδύονται και παρά την έντονη επιστη-
μονική δραστηριότητα, ιδιαίτερα κατά τις τελευταίες δεκαετίες, παρατηρού-
νται δύο σημαντικά παράδοξα. 


Το πρώτο έχει σχέση με το γεγονός ότι, ενώ ο θεσμός της εκπαίδευσης και 
η μαθησιακή διαδικασία συγκροτούνται μέσω του λόγου, η γλωσσολογία εστι-
άζει συνήθως στο να περιγράφει όψεις της λειτουργίας του θεσμού αυτού και 
στις περισσότερες περιπτώσεις σπάνια αγγίζονται ζητήματα που αφορούν τη 
διδασκαλία και τη μάθηση.2


Η πραγματικότητα αυτή δεν είναι χωρίς συνέπειες: έχουμε πολύ ενδιαφέ-
ρουσες συνεισφορές, οι περισσότερες από τις οποίες είτε χρειάζεται να ανα-
πλαισιωθούν κατάλληλα, προκειμένου να είναι κατανοητές και αξιοποιήσιμες 
στη σχολική καθημερινότητα, είτε εστιάζουν σε ένα επιμέρους μικροπρόβλημα 


2.  Η Chouliaraki (1995, 20) επισημαίνει ότι ο Hymes εστίαζε στη μελέτη του 
εκπαιδευτικού γίγνεσθαι όχι για καλύτερη συνεισφορά στη διδασκαλία αλλά για 
εμπλουτισμό της γλωσσολογικής και κοινωνικής έρευνας. Το ίδιο θα μπορούσαμε να 
πούμε ότι ισχύει για το μεγαλύτερο μέρος της γλωσσολογικής έρευνας από εκεί και 
ύστερα.


1.sxolikos_logos_koutsogiannis_27-10-2015.indd   14 1/11/2015   1:48:58 μμ







πρωτο κεφάλάιο 15


με αποτέλεσμα η ουσία του θεσμού της εκπαίδευσης και της μάθησης στο 
σύνολό τους να μένουν εκτός επιστημονικού προβληματισμού. Έτσι, από τη 
μια πλευρά παρατηρείται μια ποικιλία προσεγγίσεων οι οποίες αναδεικνύουν 
πολλές και ενδιαφέρουσες πτυχές που αμέσως ή εμμέσως σχετίζονται με την 
εκπαίδευση (π.χ. μορφές αλληλεπίδρασης στην τάξη, γλωσσική κοινωνικο-
ποίηση των παιδιών και σχολική διαδρομή τους, ιδιαιτερότητα του σχολικού 
λόγου) και, από την άλλη, η διδασκαλία και η μάθηση θεωρούνται ως αποκλει-
στικά πεδία της παιδαγωγικής και της ψυχολογίας. 


Συχνά συμβαίνει και κάτι ακόμη χειρότερο: θεωρείται ότι η επιστήμη της 
γλωσσολογίας φτάνει μέχρι την πόρτα του σχολείου και η παιδαγωγική δι-
αδικασία νοείται είτε ως δεδομένη και αυτονόητη είτε ως πεδίο που αφορά 
άλλους επιστημονικούς κλάδους. Στην περίπτωση αυτή, η εκπαίδευση εκλαμ-
βάνεται ως ένα είδος κενού δοχείου, όπου κάθε ιδέα γλωσσολογικής (ή και 
άλλης) προέλευσης προτείνεται ως σημαντική και απαραίτητη για το σχολείο, 
χωρίς να λαμβάνεται υπόψη η ιδιαιτερότητα του σχολείου ως θεσμού, η ιδιαί-
τερη «γραμματική» του, όπως θα έλεγε ο Bernstein (1989· 1996). 


Η ελληνική εκπαίδευση έχει ζήσει πολλές τέτοιες απόπειρες αλλαγής της από 
τη μεταπολίτευση και ύστερα και κατά καιρούς δόθηκε έμφαση σε διαφορετικές 
πτυχές της εκπαιδευτικής πραγματικότητας: στην αξιολόγηση (βλ. «μεταρρύθ-
μιση Αρσένη»)· στη μαζική εισαγωγή υπολογιστών (βλ. τη διανομή χιλιάδων 
φορητών στην εκπαίδευση το 2007)· στη διαθεματική προσέγγιση (βλ. τα Π.Σ. 
του 2001)· στη διαπολιτισμική αγωγή· στα ποικίλα προγράμματα εκπαίδευσης 
παιδιών με γλωσσικές και πολιτισμικές διαφορές (βλ. ποικίλα προγράμματα 
χρηματοδοτούμενα από τα ΕΣΠΑ)· στη μαζική παραγωγή νέων βιβλίων σε κάθε 
σχεδόν Κοινοτικό Πρόγραμμα Στήριξης· στο «νέο σχολείο» ή στις ποικίλες από-
πειρες αλλαγής των εξετάσεων εισαγωγής στα πανεπιστήμια της χώρας.


Ένα δεύτερο παράδοξο έχει σχέση με το γεγονός ότι, παρά τους πόρους 
που επενδύονται και παρά την τεράστια επιστημονική πρόοδο στη μελέτη 
επιμέρους πτυχών της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, η προσαρμογή των 
εκπαιδευτικών συστημάτων στη νέα παγκόσμια πραγματικότητα είναι, όπως 
υποστηρίζεται, πολύ μικρή. Ο Papert (1993, 1-4), θέλοντας να δείξει τις δρα-
στικές αλλαγές που έχουν συντελεστεί σε όλους τους τομείς της καθημερινό-
τητάς μας αλλά και τις ελάχιστες, αναλογικά, αλλαγές που έχουν συντελεστεί 
στον τομέα της εκπαίδευσης, προτείνει να φανταστούμε μια ομάδα ταξιδιω-
τών από το παρελθόν που μας επισκέπτονται, προκειμένου να διαπιστώσουν 
αν και πόσο άλλαξε ο επαγγελματικός τους χώρος στο διάστημα του ενός και 
πλέον αιώνα που έχει μεσολαβήσει από την εποχή που ζούσαν. Ανάμεσά τους 
μια ομάδα χειρουργών και μια εκπαιδευτικών. Μπαίνοντας οι πρώτοι στο 
χειρουργείο, αντιλαμβάνονται ότι η εργασιακή τους προσαρμογή στα επαγ-
γελματικά δεδομένα των ημερών μας είναι αδύνατη, αφού δεν αναγνωρίζουν 
σχεδόν τίποτα από τον οικείο γι’ αυτούς επαγγελματικό χώρο της εποχής 
τους. Οι εκπαιδευτικοί, αντίθετα, δεν νιώθουν ανοίκεια, μπαίνοντας στην τάξη 
ενός σύγχρονου σχολείου. Θα δουν, βέβαια, κάποια νέα αντικείμενα ή θα επι-
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σημάνουν κάποιες νέες διδακτικές τεχνικές –για τη χρησιμότητα των οποίων 
μάλλον θα αναρωτηθούν–, είναι βέβαιο όμως ότι μετά από ένα μικρό διάστη-
μα προσαρμογής θα νιώσουν απόλυτα εξοικειωμένοι με τον σχολικό χώρο. Οι 
αίθουσες είναι σχεδόν οι ίδιες και με τον ίδιο λίγο πολύ εξοπλισμό, ο δε τρό-
πος διδασκαλίας δεν διαφέρει αισθητά από εκείνον του προηγούμενου αιώνα.


Η αντίληψη αυτή περί ακινησίας των εκπαιδευτικών συστημάτων επιση-
μαίνεται και από σημαντικό μέρος της σύγχρονης έρευνας που κινείται στο 
πλαίσιο των νέων σπουδών στον γραμματισμό (new literacy studies), επι-
στημονική παράδοση με σημαντική συνεισφορά στην κατανόηση του γραμ-
ματισμού εντός και εκτός σχολείου· τονίζεται ότι, ενώ η εξωσχολική πραγ-
ματικότητα σε σχέση με τους νέους γραμματισμούς (new literacies) και τις 
πρακτικές γραμματισμού των παιδιών αλλάζει θεαματικά, η σχολική πραγ-
ματικότητα παραμένει παραδοσιακή, μονότονη και πληκτική για τα παιδιά.3


Η αίσθηση αυτή περί ακινησίας ενισχύεται και από την αίσθηση της σχολι-
κής ρουτίνας την οποία βιώνουν δάσκαλοι και παιδιά που εμπλέκονται στην 
καθημερινότητά της. Ενισχύεται, επίσης, από την αίσθηση ότι κάποιοι εκπαι-
δευτικοί εστιάζουν στη διεκπεραίωση της σχολικής καθημερινότητας, χωρίς 
να έχουν τη διάθεση για συνεισφορά στη βελτίωσή της. Δεν είναι τυχαίο ότι 
πολύ συχνά η εκπαίδευση αντιμετωπίζεται από σημαντικό μέρος της παιδα-
γωγικής ως μια αποτυχημένη ή εν μέρει μόνο επιτυχημένη προσπάθεια στη 
δημιουργία στοχαστικών και δημιουργικών υποκειμένων. Μεγάλο μέρος των 
επιμορφώσεων συχνά κινείται στην κατεύθυνση αυτή, επιχειρώντας να πα-
ράσχει θεωρητικό πλαίσιο και πρακτικές «που θα ανταποκρίνονται σε ένα 
σύγχρονο σχολείο». Στο πλαίσιο αυτής της λογικής, μεγάλη διάδοση έχουν 
αντιλήψεις που κάνουν λόγο για «καλές πρακτικές» (best practices), χωρίς να 
γίνεται αντιληπτό με ποια ακριβώς κριτήρια κρίνονται ως τέτοιες και με ποια 
κριτήρια ένα σχολείο μπορεί να θεωρηθεί «σύγχρονο». 


Αυτή όμως η ρουτίνα του διδακτικού γίγνεσθαι κρύβει, κατά τη γνώμη μας, 
το βαθύτερο πολιτικό νόημα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αφού εμπεριέχει 
τις βαθύτερα ισχύουσες αντιλήψεις. Όπως εύστοχα επισημαίνει ο Fairclough 
(2014): «Αν θέλουμε να αλλάξουμε την υπάρχουσα κοινωνική πραγματικότητα 
με συγκεκριμένους τρόπους, προκειμένου να υπερβούμε λάθη και προβλήματα, 
θα έπρεπε να επιχειρήσουμε να αλλάξουμε την επικρατούσα κοινή λογική». 


Από τα παραπάνω δύο παράδοξα που αναπτύξαμε είναι εμφανές ότι, 
από τη μια πλευρά, αναπτύσσονται ποικίλες επιστημονικές προσεγγίσεις που 
δίνουν την αίσθηση μιας πολύ μεγάλης επιστημονικής κινητικότητας και, από 
την άλλη πλευρά, αναπτύσσονται άλλες αντιλήψεις οι οποίες επισημαίνουν ότι 
τίποτα δεν έχει αλλάξει στο σχολείο τις τελευταίες δεκαετίες, σε αντίθεση με 
τη ζωή. Τί ακριβώς συμβαίνει και ποιον επιστημονικό δρόμο μπορεί να επιλέ-
ξει κανείς προκειμένου να απαντήσει στο ερώτημα αυτό; 


3.  Για μια κριτική ανασκόπηση των σχετικών συζητήσεων βλ. Bulfin & Koutsogiannis 
2012· Κουτσογιάννης 2011α· Koutsogiannis 2009· 2015.
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Αφετηρία του παρόντος βιβλίου είναι η παραδοχή ότι η γλώσσα / ο λόγος, 
από τη στιγμή που παίζει κυρίαρχο ρόλο στη συγκρότηση της σχολικής καθη-
μερινότητας, αποτελεί το μέσο συγκρότησης της ιδιαιτερότητας του σχολικού 
γραμματισμού και το κυριότερο μέσο στην παιδαγωγική επικοινωνία μεταξύ 
δασκάλου και μαθητών αλλά και μαθητών μεταξύ τους (πρβλ. Cazden 2001, 
2· Chouliaraki 1995· Halliday 2007). Η επιστήμη της γλωσσολογίας έχει να 
συνεισφέρει σημαντικά στη μετάβαση από μια αποσπασματική και αντιφατι-
κή ανάγνωση των πραγμάτων σε μια συνολική χαρτογράφηση και κατανόησή 
τους, που αποτελεί τη βασική προϋπόθεση για αλλαγή.


Πιστεύουμε ότι η αφετηρία αυτή μπορεί να επιλύσει μεγάλο μέρος από τα 
δύο παράδοξα που προαναφέρθηκαν. Η συγκεκριμένη επιλογή στηρίζεται σε 
μια σαφή πολιτική –με την αριστοτελική διάσταση του όρου (Gee 2011)– αφε-
τηρία,4 ότι είναι απαραίτητη η μετάβαση από την αποσπασματική προσέγγιση 
των πραγμάτων και από την εστίαση στην κριτική επιμέρους ζητημάτων στη 
σύνθεση, σε αυτό που ο Latour (2010) εκφράζει επιγραμματικά με την πρό-
ταση για στροφή από την κριτική (critique) προς τη σύνθεση (composition). 


Η αφετηρία αυτή έχει και μια σαφή επιστημολογική διάσταση: υποστηρί-
ζουμε ότι οι μεταμοντέρνες – μεταδομιστικές αντιλήψεις που εστιάζουν στην 
αποσπασματικότητα και στη ρευστότητα έχουν συνεισφέρει σημαντικά στην 
κατανόηση της συνθετότητας της σημερινής παγκόσμιας πραγματικότητας 
στα πεδία της επικοινωνίας και του γραμματισμού, καθώς και στην κατανόη-
ση της υβριδικότητας και πολλαπλότητας των ταυτοτήτων και είναι απαραί-
τητο να αξιοποιηθούν. Αποτελούν για αυτόν τον λόγο μεγάλο μέρος της επι-
στημονικής βάσης στην οποία στηρίζεται και το παρόν βιβλίο. Από την άλλη 
πλευρά, πιστεύουμε ότι η κατανόηση του θεσμού της εκπαίδευσης στο σύνολό 
του, επομένως και η αλλαγή του, δεν μπορεί να εξυπηρετηθεί με προσεγγίσεις 
που οδηγούν στην αποθέωση του μερικού (Χριστίδης 1999). Οι προσεγγίσεις 
αυτές ελάχιστα επηρεάζουν τον προβληματισμό ως προς την πολιτική διάστα-
ση του θεσμού της εκπαίδευσης, αφού τα εκπαιδευτικά συστήματα δεν έχουν 
δυσκολία να ενσωματώσουν την όποια επιμέρους «σύγχρονη» ή «κριτική» 
προσέγγιση, κατά βάθος αφομοιώνοντάς τη. Η έννοια του κριτικού, επομένως, 
θα πρέπει να είναι βαθύτερη, να διαπερνάει την ίδια τη «γραμματική», επο-
μένως και την ιδεολογία, του θεσμού της εκπαίδευσης και του μαθησιακού 
γίγνεσθαι στο σύνολό του.


Μια τέτοιου είδους συνειδητή επιστημολογική αφετηρία απαντάει μεν από 
την αρχή στο «πρόβλημα του πλαισίου» (frame problem) (Gee 2011, 68-69), 
δυσκολεύει όμως εξαιρετικά το εγχείρημα από τη στιγμή που αποφεύγεται 
συνειδητά η καταφυγή στην ασφάλεια μιας «μεγάλης διεθνούς επιστημονικής 
παράδοσης», την οποία θα εφαρμόσουμε ή θα προσαρμόσουμε στα ελλη-


4.  Με την έννοια ότι οι επιστημονικές μας προσεγγίσεις αποτελούν κατά βάθος 
προτάσεις ως προς το πώς αντιμετωπίζουμε «τον πολίτη» και την «πόλη» και από την 
άποψη αυτή αποτελούν κατά τον Gee (2011) συνεισφορές ως προς το πώς προσεγγίζε-
ται η «κατανομή των κοινωνικών αγαθών» (distribution of social goods).
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νικά δεδομένα, και επιλέγεται μια «πολυθεϊστική» (πρβλ. Bourdieu 2007, 
224-225) θεωρητική και μεθοδολογική κατεύθυνση. Χρειάζεται, επομένως, να 
αντιμετωπιστούν πολλά και δύσκολα ζητήματα, τα οποία επιχειρείται να τε-
θούν στο παρόν βιβλίο. Γνωρίζοντας τη συνθετότητα του εγχειρήματος,5 δεν 
υποστηρίζουμε ότι δίνουμε μια ολοκληρωμένη και συνολική λύση στο υπό 
συζήτηση ζήτημα· πρόκειται για μια πρώτη προσπάθεια, προκειμένου να ανα-
δειχθούν οι ποικίλες θεωρητικές όψεις του και να δοκιμαστούν σε μια μεγάλης 
έκτασης έρευνα. Υποστηρίζουμε όμως ότι αυτή η κατεύθυνση είναι πια απα-
ραίτητη, ιδιαίτερα για μια χώρα σαν τη δική μας, που δεν έχει την πολυτέλεια 
να συνεχίσει να σπαταλάει πόρους προς κατευθύνσεις που εμπεριέχουν έντο-
νη ρητορεία «νέων κατευθύνσεων» χωρίς ουσιώδες βάθος. 


Μετά από την πρώτη αυτή καταγραφή του στίγματος του παρόντος βι-
βλίου, θα επιχειρήσουμε στις επόμενες ενότητες να αποτυπώσουμε και να 
αιτιολογήσουμε σε αδρές γραμμές το είδος των επιστημονικών επιλογών που 
πραγματοποιούνται. Τα θέματα αυτά θα συζητηθούν αναλυτικότερα στα επό-
μενα κεφάλαια (2ο και 3ο). 


1.2.  Διεθνής προσανατολισμός, 
κοινωνιογλωσσολογικές αναζητήσεις και συνέπειες


Μια προσεχτική ανάγνωση της βιβλιογραφίας των τελευταίων δεκαετιών στον 
χώρο της κοινωνικής γλωσσολογίας και της κοινωνιογλωσσολογίας του γραμ-
ματισμού (sociolinguistics of literacy) (Lillis 2013) δεν είναι δύσκολο να ανα-
δείξει μια σαφή μεταβολή από την προσέγγιση της γλώσσας και του λόγου 
σε τοπικά συμφραζόμενα (π.χ. γεωγραφική και κοινωνική ποικιλότητα) στην 
προσέγγισή τους σε ένα διεθνές – παγκόσμιο πλαίσιο.6 Πιστεύουμε ότι η 
ανοιχτότητα (openness) των σημερινών κοινωνιών· η σε θεσμικό επίπεδο ανα-
τροπή της έννοιας των συνόρων (βλ. Ευρωπαϊκή Ένωση και η κρίση της)· η 
άμεση δυνατότητα για επικοινωνία και επομένως η δυνατότητα ενημέρωσης 
σε πραγματικό χρόνο για ό,τι συμβαίνει σε άλλες άκρες του κόσμου (π.χ. στην 


5.  Καθένα από τα ζητήματα που θίγονται στο θεωρητικό μέρος αποτελούν άξονες 
έντονου διεθνούς προβληματισμού με αντιτιθέμενες, συχνά, απόψεις ή με βιβλιογραφία 
που είναι ακόμη στα σπάργανα. Η προσπάθειά μας δεν αγνοεί τη συνθετότητα των 
επιμέρους ζητημάτων, αλλά προτάσσει την αναγκαιότητα για συνολική ανάγνωση της 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Είναι προφανές ότι μελλοντικές ερευνητικές συνει-
σφορές στα επιμέρους ζητήματα που θίγονται στο παρόν βιβλίο μπορούν να βοηθήσουν 
στην καλύτερη κατανόηση και περιγραφή τους. 


6.  Οι αναζητήσεις αυτές γίνονται κατανοητές στο πλαίσιο μιας ευρύτερης βιβλιο-
γραφικής τάσης που κάνει λόγο για «νέα παγκόσμια τάξη πραγμάτων» (a new global 
order) στην οποία δίνονται πολλά ονόματα, όπως: «late modernity» (Giddens 1991), 
«liquid modernity» (Bauman 2000), «second modernity» (Beck 2006), ή «network 
society» (Castells 2000).
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επιστήμη και στην εκπαίδευση)· η μεγάλη εξέλιξη στα μεταφορικά μέσα, που 
διευκολύνει σημαντικά τη μετακίνηση των ανθρώπων από τη μια περιοχή του 
κόσμου στην άλλη· ο πολλαπλασιασμός των μεταπτυχιακών προγραμμάτων 
(εκ του σύνεγγυς ή από απόσταση) που απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς 
και οι συνεχείς επιμορφώσεις τους·7 ο τρόπος κοινωνικοποίησης των παιδιών 
και οι σημειωτικοί πόροι που χρησιμοποιούν στην καθημερινότητά τους (π.χ. 
χρήση της αγγλικής, μείξη γλωσσών, ψηφιακά μέσα) και η σημαντική επιστη-
μονική κινητικότητα των ελλήνων επιστημόνων είναι κάποιες μόνο από τις 
μεγάλης έκτασης αλλαγές της εποχής μας.


Δεν είναι τυχαίο ότι η αποκαλούμενη «κοινωνιογλωσσολογία της παγκο-
σμιοποίησης» (Blommaert 2010· Coupland 2010· Fairclough 2006) αποκτά-
ει μεγάλη δυναμική και νέοι όροι χρησιμοποιούνται, προκειμένου να απο-
δώσουν τη νέα αυτή επικοινωνιακή πραγματικότητα, όπως υπερδιαφορά 
(superdiversity), διαγλωσσικότητα (translanguaging), πολυτροπικότητα 
(multimodality) κλπ.


Αξιοποιούμε στο παρόν βιβλίο μεγάλο μέρος των κοινωνιογλωσσολογικών 
αυτών κατακτήσεων, επειδή πιστεύουμε ότι είναι αδύνατο να μελετήσει κα-
νείς φαινόμενα επικοινωνίας, στην περίπτωσή μας παιδαγωγικής επικοινωνί-
ας, χωρίς να καταβάλει συνειδητή προσπάθεια να τα εγγράψει σε ένα διεθνές 
πλαίσιο και στον διάλογο ανάμεσα στο τοπικό και το διεθνές. Από την άποψη 
αυτή, το βιβλίο κινείται σε μια σαφή και συνειδητή «κοσμοπολιτική κατεύ-
θυνση» (Beck 2006). 


Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να επισημανθεί ότι η τάση αυτή έχει αρχίσει 
να αναδεικνύεται και στο πεδίο της ανάλυσης του σχολικού λόγου, παρότι οι 
εργασίες προς αυτή την κατεύθυνση είναι περιορισμένες. Αναφέρουμε ενδει-
κτικά τις έρευνες των Kress κ.ά. (2005) και του Rampton (2006), οι οποίες 
επιλέγουν συνειδητά να κινηθούν προς μια τέτοιου είδους κατεύθυνση και να 
εγγράψουν την έρευνά τους σε ένα ρευστό παγκόσμιο πλαίσιο. 


Μέρος της νέας παγκόσμιας επικοινωνιακής πραγματικότητας αποτελεί 
και η ευρεία αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων. Εδώ η κατάσταση εμπεριέχει 
πολλά νέα στοιχεία που αλλάζουν άρδην το επικοινωνιακό – σημειωτικό πεδίο 
και έχουν δημιουργήσει πολύ μεγάλη επιστημονική κινητικότητα, σχετικά. Η 
αναζήτηση αυτή εκφράζεται με δύο κυρίως τάσεις στον χώρο της εκπαίδευ-
σης. Η μία έχει σχέση με τις αλλαγές στην αναπαράσταση του νοήματος και 
τις συνέπειες που έχει αυτό στο ζήτημα του σχολικού γραμματισμού. Προς την 
κατεύθυνση αυτή συζητούνται ιδιαίτερα οι έννοιες της πολυτροπικότητας (βλ. 
Χοντολίδου 1999· Katsarou & Tsafos 2010), των νέων ή ψηφιακών γραμματι-


7.  Οι επιμορφώσεις έχουν πολλαπλασιαστεί σημαντικά κατά τις τελευταίες δύο 
δεκαετίες και παρέχονται είτε με θεσμικό τρόπο (από την πολιτεία και για την υπο-
στήριξη συγκεκριμένων πρωτοβουλιών και κατευθύνσεων) είτε από πανεπιστημιακά 
τμήματα. Δεν πρέπει να αγνοείται και το πλήθος των συνεδρίων που διεξάγονται με 
εστίαση στην εκπαίδευση και τη διδασκαλία. 
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σμών (new or digital literacies) και των πολυγραμματισμών (multiliteracies). 
Η άλλη έχει σχέση με τον μύθο που συνοδεύει τη χρήση των ψηφιακών μέσων 
ως ισχυρών εργαλείων που θα συνεισφέρουν άρδην στην αλλαγή της πάσχου-
σας παιδαγωγικής πραγματικότητας (βλ. Κουτσογιάννης 2011α). Με αφετη-
ρία την εργαλειακού τύπου αυτή αφετηρία, οι Νέες Τεχνολογίες εισάγονται 
μαζικά στα σχολεία, καθιστώντας το ζήτημα της ανάλυσης και κατανόησης 
του διδακτικού γίγνεσθαι ακόμη πιο σύνθετο. 


Η έρευνα που εστιάζει στην εκπαίδευση σπάνια λαμβάνει υπόψη της τα 
νέα αυτά δεδομένα της ευρείας χρήσης των ψηφιακών μέσων εντός και εκτός 
σχολείου. Υπάρχει επείγουσα προτεραιότητα στην ανάδειξη θεωριών και με-
θόδων ανάλυσης που θα κατανοούν τη χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών στο 
πλαίσιο της ανάλυσης σχολικού λόγου, δηλαδή θα τις αναγνωρίζουν ως οντό-
τητες η χρήση των οποίων διαπλέκεται με ποικίλες άλλες πτυχές του σχολικού 
γίγνεσθαι. Η ανάλυση αυτή είναι απαραίτητο να λαμβάνει υπόψη της, μεταξύ 
άλλων, το γεγονός ότι τα ψηφιακά μέσα συχνά χρησιμοποιούνται εμβλημα-
τικά, για να δηλώσουν μια τάση προς το σύγχρονο, ή το γεγονός ότι και τα 
ψηφιακά μέσα επηρεάζουν τη διδακτική διαδικασία ως «δρώντα στοιχεία» 
(actors) (Latour 2002). Δυστυχώς κάτι τέτοιο λείπει, κυρίως επειδή η έρευνα 
που ασχολείται με τα ψηφιακά μέσα έχει διδακτική, πρωτίστως, αφετηρία, 
γεγονός που δεν επιτρέπει την ανάγνωση της πολυσυνθετότητας του πράγμα-
τος8 από μια οπτική ανάλυσης σχολικού λόγου. Παρότι η εστίαση του παρό-
ντος βιβλίου δεν αφορά αποκλειστικά και μόνο την παιδαγωγική αξιοποίηση 
των ψηφιακών τεχνολογιών, εντούτοις το θεωρητικό και μεθοδολογικό πλαίσιο 
που αναπτύσσουμε στα επόμενα κεφάλαια λαμβάνει υπόψη του την πραγμα-
τικότητα αυτή και την ενσωματώνει. 


Η μεταφορά του ενδιαφέροντος σε ένα παγκόσμιο πλαίσιο, που βασικό του 
χαρακτηριστικό είναι η ρευστότητα, έχει καταστήσει κεντρικό θέμα στον χώρο 
της κοινωνιογλωσσολογίας της παγκοσμιοποίησης το ζήτημα της αλλαγής.9 
Έτσι, από την προσπάθεια για περιγραφή και οριοθέτηση της γλωσσικής ποι-
κιλότητας, η βαρύτητα μεταφέρεται στην απρόσμενη μείξη γλωσσών και ση-
μειωτικών συστημάτων· από την εστίαση στην περιγραφή των θεσμών κοινω-
νικοποίησης των παιδιών ως σταθερών παραμέτρων στην παντελή υποβάθμιση 


8.  Αντιστοίχως, η ίδια τάση διαφαίνεται και στην προσέγγιση ποικίλων διδακτικών 
πρακτικών, όπως οι ομαδοσυνεργατικές, οι οποίες συχνά τείνουν να προσεγγίζονται ως 
νέα εργαλεία διδακτικής μεθοδολογίας που εμπλουτίζουν το παιδαγωγικό ρεπερτόριο 
των εκπαιδευτικών, χωρίς δηλαδή να λαμβάνεται υπόψη η πολυπλοκότητα του ζητή-
ματος (Παυλίδου 2014). 


9.  Πολύ ενδιαφέρον, σχετικά, είναι το παρακάτω απόσπασμα από τον Blommaert 
(2015α). «Από τη σκοπιά μου, η μελέτη της παγκοσμιοποίησης συμποσούται στη μελέ-
τη της αλλαγής – και όχι μιας “επίπεδης”, γραμμικής αλλαγής αλλά μιας τρομερά πε-
ρίπλοκης συστοιχίας διαφορετικών μορφών και τρόπων αλλαγής, που λειτουργούν σε 
διαφορετικές ταχύτητες, με διαφορετικά αντικείμενα και εργαλεία, που κινητοποιούν 
διαφορετικές μορφές δρώντων στοιχείων και πόρων και τούτο με διαφορετικά (συχνά 
απρόβλεπτα και μη γραμμικά) αποτελέσματα». 
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αυτών των θεσμών ή στα τελείως διαφορετικά χαρακτηριστικά που αποκτούν· 
από τις ταυτότητες ως σταθερές οντότητες με συγκεκριμένα χαρακτηριστι-
κά (εθνικές, φύλου, κοινωνικές κλπ.) σε πολλαπλές –συχνά και αντιφατικές– 
ταυτότητες που ενεργοποιούνται τοπικά, αξιοποιώντας ποικιλία σημειωτικών 
πόρων· από τον σχολικό γραμματισμό με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά στην 
πολλαπλότητα των γραμματισμών, μεγάλο μέρος των οποίων πραγματώνεται 
με την ευρεία χρήση των ψηφιακών μέσων (κυρίως από τα παιδιά). 


Υπάρχουν σημαντικές παραδόσεις στην ανάλυση σχολικού λόγου οι οποίες 
δίνουν βαρύτητα στην ανάδειξη των νέων αυτών δεδομένων και κυρίως στην 
ανάδειξη των αλλαγών, της ρευστότητας και της ανάδυσης των πολλαπλών 
ταυτοτήτων που συνδέονται με συγκεκριμένα συγκειμενικά δεδομένα. Προς 
αυτή την κατεύθυνση, δυναμική είναι η παρουσία της ανάλυσης συνομιλίας, 
όπως και της γλωσσολογικής εθνογραφίας (βλ. ενότ. 2.1). Παρότι δεν ακο-
λουθείται εδώ κάποια από τις σχολές αυτές σκέψης, κυρίως επειδή ασχολού-
νται με επιμέρους ζητήματα και δεν έχουν εκπαιδευτικό προσανατολισμό, 
λαμβάνεται υπόψη το πνεύμα στο οποίο κινούνται, η έμφαση στην ανάδειξη 
της ρευστότητας, των μείξεων, και το γεγονός ότι το μάθημα κατασκευάζεται 
κάθε φορά μέσω των γλωσσικών ανταλλαγών. 


Θα μπορούσαμε, εν κατακλείδι, να πούμε ότι το παρόν βιβλίο ακολουθεί 
συνειδητά μια «κοσμοπολιτική κατεύθυνση» και αξιοποιεί τις ποικίλες παρα-
δόσεις που προαναφέρθηκαν. Υποστηρίζουμε ότι οι παραδόσεις αυτές είναι 
απαραίτητες, προκειμένου να αναδειχθεί η σημερινή πολυσύνθετη και συχνά 
αντιφατική πραγματικότητα. Από τις παραδόσεις αυτές αντλούμε όρους και 
τεχνικές ανάλυσης, προκειμένου να κατανοήσουμε τη διδακτική πραγματικό-
τητα ως κάτι σύνθετο και τον ρόλο των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών ως 
δημιουργικών υποκειμένων (βλ. 2ο κεφ.).


Οι συγκεκριμένες θεωρητικές επιλογές μάς οδήγησαν και σε συγκεκριμένες 
μεθοδολογικές επιλογές με τις οποίες και συνομιλούν. Είχαμε στη διάθεσή μας 
άφθονα δεδομένα από τους εκπαιδευτικούς με τους οποίους συνεργαζόμαστε 
τα τελευταία δύο χρόνια στις τέσσερις διαδικτυακές κοινότητες του Κέντρου 
Ελληνικής Γλώσσας (βλ. σημ. 1 πιο πάνω). Οι εκπαιδευτικοί αυτοί είναι προ-
σοντούχοι, όλοι δείχνουν διάθεση για εισαγωγή αλλαγών στη διδασκαλία τους 
και συμμετείχαν σε κοινότητες που υποστήριζαν την κινητικότητα αυτή με 
βασικό άξονα και τη χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών (βλ. ενότ. 3.1). Βασική 
μας προτεραιότητα ήταν να καταγράψουμε το είδος των αλλαγών που παρα-
τηρούνται στους εκπαιδευτικούς αυτούς σε σχέση με λογικές που μας είναι 
γνωστές από τα ισχύοντα σχολικά βιβλία, αφού άλλες ανάλογες έρευνες είναι 
ελάχιστες (βλ. π.χ. Sidiropoulou 2015). 


Σε αντίθεση με ισχύουσες αντιλήψεις που αντιμετωπίζουν το σχολείο ως 
στατικό ή ως κενό δοχείο για εισαγωγή επιμέρους αλλαγών, θεωρούμε τους 
εκπαιδευτικούς και τους μαθητές ως δρώντα και δημιουργικά υποκείμενα σε 
έναν κόσμο που μεταβάλλεται ραγδαία. Η σύγχρονη, επομένως, κατεύθυν-
ση της εγγραφής της παιδαγωγικής επικοινωνίας σε ένα ρευστό παγκόσμιο 
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πλαίσιο αποτελεί συνειδητό επιστημονικό μας προσανατολισμό, όπως και η 
έμφαση στην ανάδειξη του γεγονότος ότι το μάθημα κατασκευάζεται από τις 
συνεισφορές δασκάλων και μαθητών. 


Η ανάδειξη όμως της λεπτομέρειας, της αντιφατικότητας, της πολλαπλό-
τητας των ταυτοτήτων, της συγκατασκευής του μαθήματος και όλων των σχε-
τικών αναζητήσεων της σύγχρονης βιβλιογραφίας δεν μπορεί να πραγματο-
ποιηθεί παρά μέσω εθνογραφικών μεθοδολογικών επιλογών. Έτσι, τα βασικά 
δεδομένα που αξιοποιούνται στηρίζονται σε εθνογραφικού τύπου καταγρα-
φές (π.χ. μαγνητοφώνηση μαθημάτων, λεπτομερείς σημειώσεις πεδίου, φωτο-
γραφίες από την τάξη και το σχολείο), αλλά και σε συμπληρωματικές συνε-
ντεύξεις από τους εκπαιδευτικούς. Το ζήτημα της μεθοδολογίας θα συζητηθεί 
αναλυτικότερα στο 3ο κεφάλαιο.


1.3.  Κριτικές προσεγγίσεις, παγκοσμιοποίηση και τάξεις σχολικού 
γραμματισμού


Η κοινωνιογλωσσολογία της παγκοσμιοποίησης, πρωτίστως επειδή ενδιαφέ-
ρεται για την επικοινωνία, είναι προφανές ότι εστιάζει στην πολιτισμική δι-
άσταση της παγκοσμιοποίησης. Υπάρχει όμως και η σκληρή πλευρά της πα-
γκοσμιοποίησης, που έχει σχέση με τη νέα οικονομική πραγματικότητα του 
παγκόσμιου καπιταλισμού, τη θεαματική ανεργία των νέων σε αρκετές χώρες, 
τις νέες μορφές ανισότητας και περιθωριοποίησης που αναδεικνύονται. Η 
Ελλάδα είναι μια χώρα που για ποικίλους λόγους βιώνει τη νέα αυτή πραγ-
ματικότητα και δεν θα μπορούσε παρά να αποτελεί και βασική μας αφετηρία 
στη διαμόρφωση του θεωρητικού και μεθοδολογικού μας πλαισίου. 


Υπάρχει μια άλλη, επίσης, σημαντική διάσταση, η οποία πολύ σπάνια λαμ-
βάνεται υπόψη στις αναλύσεις και σχετίζεται με την κοινωνικοποίηση των 
παιδιών στη νέα οικονομική-κοινωνικοπολιτισμική πραγματικότητα. Υπάρ-
χουν λίγες αλλά ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες αναλύσεις οι οποίες αναδεικνύουν 
το γεγονός ότι η κοινωνία μας είναι μια «πλήρως παιδαγωγικοποιημένη κοι-
νωνία» (totally pedagogized society) (Bernstein 2001), η οποία συνεισφέρει 
στη δημιουργία καταναλωτικών υποκειμένων από πολύ μικρή ηλικία. Έτσι, το 
παιδί, ερχόμενο σε μια σχολική αίθουσα, έχει διαμορφωθεί ήδη ως εγγράμμα-
το υποκείμενο, με δεδομένο το γεγονός ότι μεγάλο μέρος της καταναλωτικών 
πρακτικών είναι πρακτικές γραμματισμού. Στην προκειμένη περίπτωση, η 
διαμόρφωση των παιδιών ως υποκειμένων δεν έχει απλώς σχέση με τη διαφή-
μιση και την εξάσκηση στην κατανάλωση προϊόντων. Έχει σχέση με τρόπους 
ύπαρξης στους οποίους ασκείται, μεγάλο μέρος των οποίων ενεργοποιείται 
μέσω του γραμματισμού. Η διάσταση αυτή είναι απαραίτητο να λαμβάνε-
ται υπόψη, επειδή συνεισφέρει στο να γίνεται το σχολείο αντιληπτό με μια 
ευρύτερη λογική, που δεν περιορίζεται στους τέσσερις τοίχους της σχολικής 
αίθουσας, και επειδή συνεισφέρει σημαντικά στο να κατανοούνται καλύτερα 
οι ενέργειες των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών (δασκάλων και μαθητών). 
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Η μεταφορά όμως του ζητήματος από μια πολιτισμική σε μια κοινωνικο-οι-
κονομική διάσταση δεν είναι εύκολη υπόθεση για πολλούς λόγους. Θα ανα-
φέρουμε εδώ τους κυριότερους. Ο ένας λόγος σχετίζεται με ισχυρές διεθνείς 
παραδοχές που υποστηρίζουν ότι το σχολείο απλώς αναπαράγει την ισχύουσα 
κοινωνική ανισότητα. Πρόκειται για μια απλουστευτική προσέγγιση, όπως 
εύστοχα υποστηρίζει ο Bernstein (1996).


Ένας δεύτερος λόγος έχει σχέση με τις ποικίλες κριτικές παραδόσεις, όπως 
είναι αυτή της κριτικής παιδαγωγικής και του κριτικού γραμματισμού. Πολλά 
στοιχεία από τις παραδόσεις αυτές είναι, φυσικά, πολύ χρήσιμα αλλά, επειδή 
δεν στοχεύουν σε μια διεξοδική ανάλυση του σχολικού λόγου, στην πράξη οι 
αλλαγές που προτείνουν αγγίζουν επιφανειακές μόνο πτυχές του σχολείου 
(βλ. Koutsogiannis & Mitsikopoulou 2005· Κουτσογιάννης 2014). 


Τέλος, υπάρχει στη χώρα μας μια ιδιαίτερη παράδοση σε συνδικαλιστικού 
τύπου προσεγγίσεις της εκπαίδευσης. Πρόκειται για γενικόλογες, καταγγελ-
τικές φωνές, που συχνά συνεισφέρουν στην αναπαραγωγή και συντήρηση των 
ισχυόντων και όχι στην αλλαγή τους. 


Υποστηρίζουμε ότι οι παραπάνω προσεγγίσεις είναι απλουστευτικές και 
ότι, προκειμένου να αποτυπώσουμε το βαθύτερο πολιτικό διακύβευμα που 
σαφώς ενυπάρχει στην εκπαιδευτική πραγματικότητα, έχουμε ανάγκη από 
αυτό που ο Bernstein (1996, 39) αποκαλεί «κοινωνική γραμματική» (social 
grammar) της παιδαγωγικής επικοινωνίας. Η γραμματική αυτή θα αναδείξει 
το πώς ασκούνται τα παιδιά ως εγγράμματα υποκείμενα και το είδος των 
συνειδήσεων που εγχαράσσεται σε αυτά μέσω της συμμετοχής τους σε συ-
γκεκριμένου τύπου διδακτικές πρακτικές. Θεωρούμε ότι η επιστήμη έχει πια 
τα απαραίτητα εργαλεία, προκειμένου να επαναδιατυπώσει με προσοχή και 
μακριά από αόριστες γενικότητες την πολιτική διάσταση των παιδαγωγικών 
πρακτικών.


Προκειμένου να γίνει αυτό, κρίνουμε ότι είναι απαραίτητος ένας άλλος 
επιστημολογικός-επιστημονικός προσανατολισμός: η εστίαση στο μερικό, στο 
ρευστό και στο αποσπασματικό να είναι το πρώτο επίπεδο στην ανάλυση. Σε 
ένα δεύτερο επίπεδο προσέγγισης, προτείνουμε την αναζήτηση κανονικοτήτων 
οι οποίες να αναδεικνύονται από την ανάλυση των δεδομένων μας. Και προς 
αυτή την κατεύθυνση υπάρχουν ενδιαφέρουσες φωνές από τον χώρο της κοι-
νωνιογλωσσολογίας, παρότι βέβαια η εστίαση δεν σχετίζεται με το σχολείο, 
οι οποίες επικεντρώνονται στην έννοια των τάξεων λόγου, ακολουθώντας τον 
Foucault.


Στο πνεύμα αυτό, γίνεται λόγος για orders of discourse (Fairclough 2003) ή 
για orders of indexicality (Blommaert 2010)· στη δική μας περίπτωση, κάνουμε 
λόγο για «τάξεις σχολικού γραμματισμού», επιχειρώντας να αποτυπώσουμε 
κανονικότητες σε ένα επίπεδο υψηλότερο από την τοπικά εστιασμένη ανάλυση. 
Είναι απαραίτητο να επισημανθεί ότι οι τάξεις αυτές δεν εννοούνται ως κάτι 
σταθερό, ως μια άλλη ουσιοκρατική αποτύπωση, αλλά ως μια σταθερότητα εν 
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κινήσει, ως μια χαρτογράφηση ενός μεταβαλλόμενου πεδίου. Κατά τη γνώμη 
μας, η αποτύπωση του είδους της κινητικότητας που παρατηρείται είναι ιδιαί-
τερα χρήσιμη σε ζητήματα διδασκαλίας και χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής. 


Πιστεύουμε ότι η εκπαίδευση ενός τόπου αποτελεί ένα είδος προβολής για 
το μέλλον του. Με αυτή την οπτική γωνία, εστιάζοντας στη χαρτογράφηση 
των διδακτικών πρακτικών, εστιάζουμε κατά βάθος στο είδος των πολιτών 
που η εκπαιδευτική πραγματικότητα συνεισφέρει να δημιουργηθούν. Αυτή η 
προσέγγιση –η οποία συναρτά απευθείας το εγγράμματο υποκείμενο με τη 
συνθετότητα των παραμέτρων που παίζουν ρόλο στη συγκρότησή του– είναι 
πιο κοντά σε μια κριτική προσέγγιση διαφορετικού τύπου, επομένως και στη 
διατύπωση προτάσεων που θα βελτιώνουν τα ισχύοντα. 


1.4. Ιστορία, τοπικότητα και ταυτότητες


Αναλύοντας τον λόγο του σχολείου, είναι απαραίτητη η εστίαση στο ευρύτερο 
πλαίσιο της εποχής στην οποία ζούμε. Είναι όμως άκρως απαραίτητη και η 
εστίαση στην τοπικότητα και στην ιστορία. 


Είναι γνωστό ότι το σχολείο αποτελεί ένα συνεχώς εξελισσόμενο «κεί-
μενο» (Kress κ.ά. 2005) το οποίο δημιουργήθηκε κάτω από συγκεκριμένες 
ιστορικές συνθήκες και εμπεριέχει τις ποικίλες φάσεις της ιστορίας του. Πολ-
λές από τις διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών αλλά και από τις πρω-
τοβουλίες των μαθητών είναι δύσκολο να κατανοηθούν εκτός της ιστορίας. 
Όπως χαρακτηριστικά έλεγε ο Bourdieu (2007, 213) «δεν κουράζομαι ποτέ 
να θυμίζω τη φράση του Durkheim: “Το ασυνείδητο είναι η ιστορία”». Αυτή η 
διάσταση πολύ σπάνια αναδεικνύεται στις αναλύσεις σχολικού λόγου, όπου η 
βαρύτητα δίνεται σε μια συγχρονική ανάλυση. Σύγχρονες κοινωνιογλωσσολο-
γικές αναζητήσεις αναδεικνύουν πολύ καλά τη σπουδαιότητα του ζητήματος 
της ιστορίας (βλ. Wodak 2013· Blommaert 2005· 2010)· υπάρχει, επομένως, ο 
προβληματισμός στον χώρο της κοινωνιογλωσσολογίας και απομένει να επε-
κταθεί κατάλληλα και στον χώρο της ανάλυσης σχολικού λόγου. 


Η ιστορία του κάθε σχολικού θεσμού σχετίζεται άμεσα και με τοπικές ιδι-
αιτερότητες. Δεν είναι δύσκολο, στην προκειμένη περίπτωση, να δοθούν πολλά 
ενδεικτικά παραδείγματα για την ελληνική πραγματικότητα, όπως: η μεγάλη 
έμφαση στα σχολικά βιβλία, κάποια από τα οποία χρησιμοποιήθηκαν ή χρη-
σιμοποιούνται για μεγάλα χρονικά διαστήματα και είναι τα ίδια για όλη την 
επικράτεια· το είδος των εξετάσεων για την εισαγωγή στην τριτοβάθμια εκ-
παίδευση· το γεγονός ότι οι φιλόλογοι της Β/βάθμιας προέρχονται από πανε-
πιστημιακά τμήματα με σημαντικές διαφορές στην εστίασή τους· η βαρύτητα 
που δίνεται στη διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής· οι ποικίλες πρωτοβουλίες 
για ανάπτυξη «καινοτόμων προγραμμάτων» και επιμορφώσεων κλπ. 


Οι δύο διαστάσεις που συζητάμε εδώ (τοπικότητα και ιστορία) λαμβάνο-
νται πολύ σπάνια υπόψη ως συνειδητές μεταβλητές κατά την ανάλυση σχο-
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λικού λόγου.10 Η τοπικότητα και η ιστορία αποτελούν για μας σημαντικές 
διαστάσεις οι οποίες, παράλληλα με την παγκόσμια πραγματικότητα, λαμβά-
νονται σοβαρά υπόψη στις αναλύσεις μας. Στο πλαίσιο αυτό, κατανοούμε εκ-
παιδευτικούς και μαθητές τόσο ως ιστορικά υποκείμενα όσο και, παράλληλα, 
ως δρώντα υποκείμενα που κινούνται μέσω της ανάμειξης ποικίλων λόγων 
(discourses) (διεθνών, τοπικών) ή και της δημιουργίας νέων. 


Εδώ χρειάζεται και μια άλλη σημαντική επισήμανση. Η ως τώρα έρευνα 
αντιλαμβάνεται τη διδασκαλία ως συγκατασκευή, αλλά στη συγκατασκευή 
αυτή δεν συμπεριλαμβάνει τον ρόλο της (τοπικής τουλάχιστον) επιστημονικής 
κοινότητας. Ο Latour (2014, 2) το αποτυπώνει αυτό πολύ επιγραμματικά στο 
παρακάτω απόσπασμα, αναφερόμενος στον ρόλο που έπαιξαν οι επιστήμονες 
στην ανάδειξη του μεγάλου ζητήματος της ρύπανσης της ατμόσφαιρας. 


«Ενώ το παλιό πρόβλημα των επιστημών ήταν το να κατανοήσουν τον ενεργό 
ρόλο των επιστημόνων στην κατασκευή των γεγονότων, ένα νέο πρόβλημα δη-
μιουργείται: πώς να γίνει κατανοητός ο ενεργός ρόλος της ανθρώπινης μεσολά-
βησης όχι μόνο στην κατασκευή των γεγονότων, αλλά και στην ύπαρξη την ίδια 
των φαινομένων των οποίων τα γεγονότα επιχειρείται να χαρτογραφηθούν;».


Αυτό όμως ισχύει πρωτίστως και στον χώρο της εκπαιδευτικής γλωσσολο-
γίας: το τί καταγράφουμε δεν αποτελεί απλώς μια ουδέτερη συγκατασκευή 
μεταξύ δασκάλων και μαθητών αλλά μια συγκατασκευή όπου ενυπάρχει και 
η ιστορία των συνεισφορών της ίδιας της επιστημονικής κοινότητας, αφού 
σε αυτή στηρίζονται τα Π.Σ., το μαθησιακό υλικό, οι επιμορφώσεις κλπ. Το 
παρόν βιβλίο δίνει μεγάλη βαρύτητα στο να αναδείξει το πώς η τοπική επι-
στημονική ιστορία εγγράφεται στις διδασκαλίες, όπως και να ανιχνεύσει τον 
ρόλο των φωνών (voices) (βλ. ενότ. 2.2) που εμείς οι ίδιοι ενισχύσαμε στις 
κοινότητες όπου συμμετείχαν οι εκπαιδευτικοί.11


1.5. Επίπεδα ανάλυσης, λόγος και μάθηση


Η ανωτέρω περιγραφή υπαγορεύει μια κατεύθυνση στην ανάλυση που θα 
αναδεικνύει μιαν «πολυεπίπεδη συγχρονικότητα» (layered simultaneity) 
(Blommaert 2005), όπου θα μπορούν να αναγνωρίζονται η διεθνής πραγματι-
κότητα, η τοπική ιστορία και παράδοση, παράλληλα με την κινητικότητα των 
παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Προκειμένου να το πραγματοποιήσουμε αυτό, 
κινούμαστε προς δύο κατευθύνσεις, μία θεωρητική και μία μεθοδολογική. 


Από θεωρητική άποψη, προσαρμόζουμε έννοιες που χρησιμοποιούνται 
στην κριτική κοινωνιογλωσσολογική παράδοση (βλ. Blommaert 2010· Gee 
2011· Fairclough 2006· Kress 2010), προκειμένου να περιγράψουμε ανάλογα 


10.  Για μια ενδιαφέρουσα εξαίρεση, παρότι δεν αφορά την ανάλυση σχολικού 
λόγου, βλ. Hertz-Lazarowitz & Zelniker 1995.


11.  Για μια αναλυτική περιγραφή του δικού μας ρόλου και του πώς αυτός λαμ-
βάνεται υπόψη κατά την ανάλυση βλ. 3ο κεφ.
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φαινόμενα στην παιδαγωγική επικοινωνία. Έτσι, θεωρούμε ότι στο κάθε διδα-
κτικό συμβάν ενδεχομένως να ανιχνεύεται μια «πολυεπίπεδη συγχρονικότη-
τα», όπου ποικίλα επίπεδα του παρόντος και του παρελθόντος συμφύρονται 
ανάλογα με την κινητικότητα των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Θεωρούμε, 
επίσης, ότι είναι απαραίτητη η εστίαση στην ανάδειξη του πολυκεντρικού 
χαρακτήρα (polycentricity) της κάθε διδασκαλίας, με την έννοια ότι μπορεί 
να επηρεάζεται από εμφανή ή λιγότερο εμφανή κέντρα (centres) (Blommaert 
2010). Οι επιλογές αυτές συζητούνται εκτενέστερα στο 2ο κεφάλαιο.


Προκειμένου να αναδειχθεί η πολυπλοκότητα αυτή, αναλύουμε το υλικό 
μας σε τρία επίπεδα. Αφετηρία μας είναι η διδακτική ενότητα, έτσι όπως 
ορίζεται κάθε φορά από εμάς, αφού έχουμε συζητήσει εκτενώς και με τους 
εκπαιδευτικούς. Αποκαλούμε την κάθε διδακτική ενότητα διδακτικό μα-
κροκείμενο (Μ), υιοθετώντας τον όρο που χρησιμοποιεί η Christie (2002) 
(curriculum macrogenre), και προσπαθούμε να αποτυπώσουμε το είδος του 
Μ που πραγματώνεται κάθε φορά. Για μας, το είδος του Μ είναι και ένα είδος 
άσκησης σε συγκεκριμένου τύπου εγγράμματη εμπειρία, αποτελεί επομένως 
σημαντική διάσταση της ιδεολογικής – πολιτικής βάσης της διδασκαλίας. Πα-
ράλληλα, αναζητούμε σε κάθε διδακτική ενότητα (επομένως σε κάθε Μ) τα 
επιμέρους διδακτικά συμβάντα που τη συγκροτούν. Κατά την ανάλυση του 
κάθε διδακτικού συμβάντος και των Μ, αναζητούμε τις επιλογές που πραγ-
ματοποιούνται κατά τη διδασκαλία (βλ. παρακάτω) και τα ποικίλα επίπε-
δα συγχρονικότητας που ενυπάρχουν, αξιοποιώντας καταστασιακά δεδομένα 
που έχουν σχέση με το μακρο- και μικρο-επίπεδο (παγκόσμια πραγματικό-
τητα, ιστορία, τοπικότητα κλπ.). Αυτό είναι το τρίτο επίπεδο (βλ. ενότ. 3.2). 
Κατά βάθος πρόκειται για μια αξιοποίηση των τριών επιπέδων ανάλυσης που 
πρότεινε ο Fairclough (1992) για την ανάλυση κειμένων, στην ανάλυση του 
σχολείου ως θεσμού. 


Η μεγαλύτερη δυσκολία την οποία συναντά, κατά τη γνώμη μας, ο ερευνη-
τής που στηρίζεται στις γλωσσικές επιστήμες είναι η έλλειψη ενός θεωρητικού 
και μεθοδολογικού πλαισίου που θα κατανοεί τον λόγο σε σχέση με τη μάθηση 
και θα μπορεί να τα συνδυάζει με την πολύπλοκη πραγματικότητα που περι-
γράψαμε παραπάνω, ενώ παράλληλα θα τα εντάσσει σε μια γραμματική του 
παιδαγωγικού λόγου. Εδώ οι προτάσεις είναι ανύπαρκτες. 


Οι προσεγγίσεις που κινούνται σε παραπλήσια επιστημονική λογική με 
τη δική μας υιοθετούν το πλαίσιο του Bernstein (1996), ο οποίος προτείνει 
δύο άξονες για την κατανόηση της παιδαγωγικής διαδικασίας: τον «διδα-
κτικό λόγο» (instructional discourse) και τον «ρυθμιστικό λόγο» (regulative 
discourse). Η Christie (2002) ακολουθεί το πλαίσιο αυτό ρητά. Το ίδιο και οι 
Chouliaraki (1995) και Sidiropoulou (2015). Οι Kress κ.ά. (2005) χρησιμο-
ποιούν κατά βάθος και αυτοί ως πλαίσιο την πρόταση του Bernstein, απο-
δίδοντας όμως διαφορετικά τους δύο όρους του: στη θέση του «διδακτικού 
λόγου» χρησιμοποιούν τον όρο «curriculum» (παραπέμποντας στα περιε-
χόμενα της διδασκαλίας) και στη θέση του «ρυθμιστικού λόγου» τον όρο 
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«παιδαγωγική». Κοινή είναι, επομένως, η βάση με την Christie. Η προσέγγιση 
αυτή είναι χρήσιμη ως αφετηρία, αλλά κατά τη γνώμη μας έχει πολλά προ-
βλήματα. Τα κυριότερα είναι ότι δεν αναδεικνύει την πολυσυνθετότητα των 
πραγμάτων, όπως την περιγράψαμε παραπάνω, ότι δεν αναδεικνύει τον ρόλο 
των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών ως σημαντικών πρωταγωνιστών προς την 
κατεύθυνση της αλλαγής και ότι δεν εστιάζει σε ζητήματα μάθησης από μια 
σύγχρονη οπτική γωνία.


Η πιο ενδιαφέρουσα συνεισφορά στον χώρο της μάθησης από την οπτική 
των γλωσσικών επιστημών, η οποία συνομιλεί με το δικό μας γενικότερο 
πλαίσιο, προέρχεται από την παράδοση της κοινωνικής σημειωτικής (social 
semiotics) και ειδικότερα από την επιστημονική συνεισφορά του Kress (2010· 
2012). Παρότι ο Kress δεν εστιάζει πάντα στη θεσμοποιημένη μάθηση, η συ-
νεισφορά του είναι πολύ σημαντική και μπορεί να αναδείξει τις αρχές που 
περιγράψαμε παραπάνω. Ο Kress θεωρεί ότι το κάθε επικοινωνιακό συμβάν 
προκαλείται από κάποιον από τους συμμετέχοντες λόγω κάποιου ενδιαφέρο-
ντος. Υποστηρίζει ότι η συμμετοχή σε κάθε συμβάν αποτυπώνει κάποιου εί-
δους εμπειρία στους συμμετέχοντες, η οποία εγγράφεται στο προσωπικό τους 
habitus.12 Με βάση την προσέγγιση αυτή, η μάθηση είναι συνεχής, σχετίζεται 
απολύτως με τα ενδιαφέροντα των κοινωνικών πρωταγωνιστών και προκύ-
πτει μέσω της συμμετοχής. Υπάρχει συνεχής μάθηση, επομένως και συνεχής 
αλλαγή, ανεξάρτητα από το είδος της επικοινωνίας. 


Συνδυάζοντας την προσέγγιση αυτή του Kress με τον τρόπο ανάγνωσης 
του σχολικού λόγου από τον Bernstein (1996) και τη μεγάλη βαρύτητα στα 
ποικίλα επίπεδα του συγκειμένου (βλ. παραπάνω), διαμορφώσαμε ένα εργα-
λείο ανάλυσης, το γνωστό ως «εργαλείο του ρόμβου», προκειμένου να αναλύ-
σουμε λεπτομερέστερα το υλικό μας. Το συγκεκριμένο εργαλείο έχει παρου-
σιαστεί παλιότερα (Κουτσογιάννης 2012), αλλά επεκτείνεται σημαντικά και 
παρουσιάζεται στις ενότητες 2.3 και 3.3.


1.6. Στόχοι και εστίαση του παρόντος βιβλίου


Στην παρούσα εισαγωγή προσπαθούμε να αποτυπώσουμε αρκετά επιγραμ-
ματικά το επιστημολογικό, επιστημονικό και μεθοδολογικό πλαίσιο εντός του 
οποίου κινείται το παρόν βιβλίο. Με βάση την περιγραφή αυτή οι στόχοι μας 
είναι αρκετοί. Φιλοδοξία μας είναι, καταρχάς, να αναπτύξουμε μια πρόταση 
που θα μπορεί να γεφυρώσει, αξιοποιώντας σύγχρονες κοινωνιογλωσσολογι-
κές αναζητήσεις, τις ποικίλες παραδόσεις και κυρίως τη διάκριση ανάμεσα 
στην παιδαγωγική και στη γλωσσολογική έρευνα. Πιστεύουμε ότι αυτό είναι 
εφικτό και άκρως απαραίτητο, σήμερα. Με βάση τη συλλογιστική αυτή, στό-
χος μας είναι να ενισχύσουμε διαφορετικές κατευθύνσεις στην εκπαιδευτική 
γλωσσολογία και στην ανάλυση σχολικού λόγου, που θα μπορούν να προσεγ-


12.  Κατά τον Bourdieu, είναι οι κοινωνικοποιημένες νόρμες και έξεις που καθο-
δηγούν τη σκέψη και τη συμπεριφορά.
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γίζουν ευρύτερα το σχολείο ως ιστορικό θεσμό σε μια εποχή νέας παγκόσμιας 
πραγματικότητας και με την αξιοποίηση σύγχρονων θεωρητικών και μεθοδο-
λογικών εργαλείων. Η εστίαση αυτή επιβάλλει τη λεπτομερή συζήτηση ποικί-
λων ζητημάτων, για αυτό και η έκταση του θεωρητικού μέρους είναι σχετικά 
μεγάλη. Παρά την έκταση ωστόσο αυτή, δεν μπορούν να συζητηθούν εκτενώς 
στο παρόν βιβλίο πολλά ζητήματα, όπως για παράδειγμα αυτό του εκπαιδευ-
τικού χώρου13 και χρόνου ή της λεπτομερέστερης εστίασης στην αξιοποίηση 
των ψηφιακών μέσων.


Δεύτερος στόχος μας είναι η αξιοποίηση του συγκεκριμένου θεωρητικού 
και μεθοδολογικού πλαισίου για την ανάλυση των διδακτικών πρακτικών 
έντεκα εκπαιδευτικών που συνεργάζονται μαζί μας (για την επιλογή των εκ-
παιδευτικών αυτών και τη διαδικασία συλλογής των δεδομένων βλ. ενότ. 3.1), 
προκειμένου να κατανοήσουμε τί ακριβώς συμβαίνει στο ελληνικό σχολείο, 
τί είδους τάξεις σχολικού γραμματισμού αναπτύσσονται και τί μπορούμε να 
μάθουμε από την κινητικότητα και δημιουργικότητά τους.


Κλείνοντας το εισαγωγικό αυτό κεφάλαιο, θεωρούμε σκόπιμο να ευχαρι-
στήσουμε τους εκπαιδευτικούς που με τόση προθυμία άνοιξαν τις τάξεις τους 
σε μας, κάτι που δεν είναι αυτονόητο. Αυτό πρωτίστως οφείλεται και στο 
γεγονός ότι, αφενός, γνωρίζουν ότι είναι δημιουργικοί οι ίδιοι και, αφετέρου, 
γνωρίζουν ότι δεν θα καταχραστούμε τη φιλοξενία αυτή. Έτσι, η ανάλυσή μας 
γίνεται με μεγάλη προσοχή, προκειμένου να σέβεται την προσωπικότητά τους, 
να αναγνωρίζει τον εκπαιδευτικό τους μόχθο και παράλληλα να προσπαθεί να 
μην κρύψει την πραγματικότητα. Κοινός μας στόχος είναι, άλλωστε, η κατανό-
ηση και βελτίωση της εκπαίδευσης και, γνωρίζοντας την υψηλή τους ποιότητα, 
πιστεύουμε ότι θα νιώθουν ικανοποίηση και οι ίδιοι, αν η όλη εργασία που 
στηρίζεται σε δική τους δουλειά μπορέσει να συνεισφέρει έστω και λίγο στην 
κατανόηση και αλλαγή της εκπαιδευτικής μας πραγματικότητας. 


Τέλος, θα θέλαμε να θίξουμε και κάτι άλλο που σχετίζεται με την πολι-
τική στόχευση της παρούσας έρευνας. Το παρόν βιβλίο αποτελεί μέρος μιας 
ευρύτερης προσπάθειας, που στοχεύει στο να αναπτύξει επιστημονικό προ-
βληματισμό προς την κατεύθυνση της αναζήτησης κοινών θεωρητικών και με-
θοδολογικών πλαισίων, προκειμένου να μελετώνται με μια κοινή οπτική όλες 
οι πτυχές που σχετίζονται με το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. Αυτή τη στιγμή, η 
μελέτη του μαθησιακού υλικού, η ανάλυση του σχολικού λόγου, η επιμόρ-
φωση των εκπαιδευτικών, η μελέτη των Π.Σ. κλπ. πραγματοποιούνται τε-
λείως ανεξάρτητα, σαν κόσμοι που δεν έχουν σχέση με τον ίδιο θεσμό και 
τις ίδιες διαδικασίες. Μέρος του πλαισίου αυτού έχει ήδη δημοσιευθεί σε 
διάφορα κείμενα (Κουτσογιάννης 2010β· 2011β· 2012) και έχουν καταβληθεί 
προσπάθειες ερευνητικής αξιοποίησής του στην ανάλυση μαθησιακού υλικού 
(Κουτσογιάννης 2010α· 2011α· Παυλίδου 2011· Χατζηκυριάκου 2013), στην 
ανάλυση προγραμμάτων σπουδών (Koutsogiannis κ.ά. 2014), στην ανάλυση 
του σχολικού χώρου (Koutsogiannis κ.ά. υπό δημοσίευση), καθώς και σε επι-


13.  Για μια πρώτη σχετική συζήτηση βλ. Koutsogiannis κ.ά. υπό δημοσίευση.
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μορφώσεις εκπαιδευτικών (βλ. υλικό από τα Κέντρα Στήριξης Επιμόρφωσης 
και μεικτό μοντέλο, ΙΤΥΕ 2014). Παρότι υποστηρίζουμε ότι το ίδιο θεωρητικό 
και μεθοδολογικό πλαίσιο μπορεί να εφαρμοστεί και σε πολλές άλλες πτυχές 
των σχολικών πρακτικών (π.χ. μαθησιακό υλικό, ανάλυση λόγου σε διαδικτυ-
ακές κοινότητες κλπ.), στο παρόν βιβλίο η εστίαση δίνεται αποκλειστικά στην 
ανάλυση ενδοσχολικών διδακτικών πρακτικών. 
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Δεύτερο Κεφάλαιο*


Θεωρητικό πλαίσιο


Το παρόν κεφάλαιο αποτελείται από τρία επιμέρους υποκεφάλαια τα οποία 
δίνουν το βάρος σε διαφορετικές όψεις του θεωρητικού πλαισίου που υιοθετεί-
ται. Στο πρώτο, η έμφαση δίνεται σε μια ανασκόπηση και κριτική ανάγνωση της 
διεθνούς βιβλιογραφίας που εστιάζει στην ανάλυση σχολικού λόγου. Το δεύτερο, 
αξιοποιώντας τις διαπιστώσεις της ανασκόπησης αυτής αλλά και επιμέρους πα-
ραδόσεων από τον χώρο της κοινωνιογλωσσολογίας (κυρίως), επιχειρεί να δημι-
ουργήσει ένα συνεκτικό πλαίσιο κατανόησης του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι από 
μια παιδαγωγική οπτική, σε μια εποχή όπως η δική μας. Το τρίτο υποκεφάλαιο, 
τέλος, επιχειρεί να κεφαλαιοποιήσει σε συγκεκριμένο θεωρητικό και μεθοδολο-
γικό εργαλείο τις βασικές διαπιστώσεις των δύο πρώτων υποκεφαλαίων. 


2.1. Η ανάλυση σχολικού λόγου στη διεθνή βιβλιογραφία


Κατά τα πρώτα πενήντα χρόνια του 20ού αιώνα η έρευνα στον χώρο της γλώσ-
σας και της εκπαίδευσης ήταν επηρεασμένη, αφενός, από μοντέλα αντλημένα 
από τον χώρο των φυσικών επιστημών και, αφετέρου, από τον συμπεριφο-
ρισμό. Το ποσοτικό –ψυχολογικής αφετηρίας και κατεύθυνσης– παράδειγμα 
ήταν το κυρίαρχο (Grenfell 2012α, 1). Η στροφή προς τη μελέτη της κοινωνικής 
διάστασης της γλώσσας από τη δεκαετία του 1960 και ύστερα και προς το 
ποιοτικό παράδειγμα στην έρευνα επηρέασαν και την κατεύθυνση της έρευ-
νας στη σχολική τάξη. Έτσι, εκεί που η βαρύτητα δινόταν στην ανάδειξη των 
παιδαγωγικών δομών ως σταθερών και επαναλαμβανόμενων, η έμφαση μετα-
φέρθηκε στο πώς οι δομές αυτές μπορούν να γίνουν κατανοητές στο πλαίσιο 
της γλωσσικής αλληλεπίδρασης.


Η χρονική αυτή διάκριση δεν σημαίνει ότι οι ποσοτικές προσεγγίσεις δεν 
χρησιμοποιούνται σήμερα, το αντίθετο μάλιστα. Η ευρεία χρήση υπολογιστών 
στην έρευνα μέσω της αξιοποίησης των Σωμάτων Κειμένων (για μια ανασκό-
πηση βλ. Walsh 2011) έχει επαναφέρει δυναμικά την ποσοτική προσέγγιση 
από μια άλλη οπτική γωνία, βέβαια, καταλήγοντας συχνά στον συγκερασμό 
ποσοτικών και ποιοτικών μεθόδων (Wegerif & Mercer 1997). Έτσι, δεν είναι 
τυχαίο ότι ο Mercer (2010) σε μια πρόσφατη απόπειρα ταξινόμησης της σχε-
τικής έρευνας διακρίνει δύο τύπους ερευνών, τις ποσοτικές και τις ποιοτικές 
(βλ. και Wray & Kumpulainen 2010). 


* Το παρόν κεφάλαιο συνέταξε ο Δ. Κουτσογιάννης.
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Το ζήτημα της ταξινόμησης των σχετικών ερευνών είναι μια δύσκολη υπό-
θεση. Πολλές άλλες ταξινομήσεις έχουν προταθεί, πέραν αυτής του Mercer, 
όπως: έρευνες με ή χωρίς παιδαγωγικό προσανατολισμό (Christie 2002) ή γνω-
στές (better-known approaches) και εναλλακτικές προσεγγίσεις (alternative 
approaches) (Walsh 2011). 


Οι διαφορές στην ταξινόμηση δεν είναι ένα επιφανειακό ζήτημα, αλλά, 
όπως εύστοχα επισημαίνει ο Mercer (2010, 1), «η επιλογή μιας μεθόδου φαί-
νεται συχνά να αντανακλά την προσήλωση των ερευνητών σε διαφορετικές 
επιστημολογικές θεωρίες, επιστημονικές παραδόσεις και ερευνητικά παρα-
δείγματα». Ο Bourdieu (2007, 44) εμβαθύνει περαιτέρω στις συνέπειες που 
έχει η επιλογή ενός επιστημονικού παραδείγματος, αφού αυτό «καθορίζει τα 
ερωτήματα που μπορούν να τεθούν καθώς και αυτά που αποκλείονται, το 
νοητό και το μη νοητό». Η επιλογή του παραδείγματος, δηλαδή, που ακολου-
θείται κάθε φορά στην έρευνα είναι μια βαθύτερα επιστημολογική επιλογή 
που οδηγεί στο να αναδεικνύονται ή όχι συγκεκριμένες πτυχές του διδακτικού 
γίγνεσθαι. 


Αυτό είναι που συνήθως χάνεται στις ποικίλες ταξινομήσεις και αυτό είναι 
που επιχειρείται να αναδειχθεί μέσω της παρουσίασης των κυριότερων σχο-
λών σκέψης που ακολουθεί. Η ανασκόπηση αυτή είναι απαραίτητη και προ-
ηγείται του υπόλοιπου θεωρητικού μέρους, προκειμένου να γίνει σαφές στον 
αναγνώστη τί ακριβώς αξιοποιούμε, τί όχι και γιατί από την τρέχουσα βιβλι-
ογραφία. Η ανασκόπηση είναι, επίσης, σημαντική προκειμένου να αναδειχθεί 
το τί ακριβώς προσθέτουμε στις ισχύουσες αντιλήψεις. Με βάση τα δύο αυτά 
κριτήρια, η ανασκόπηση δεν είναι εξαντλητική, αλλά εστιασμένη στις ανάγκες 
του παρόντος βιβλίου. 


2.1.1. Οι πρώτες αναζητήσεις 


Συστήματα παρατήρησης και πρώτες ποσοτικές προσεγγίσεις


Οι πρώτες προσπάθειες για την καταγραφή του διδακτικού γίγνεσθαι με βάση 
τις γλωσσικές ανταλλαγές εντοπίζονται χρονικά στις δεκαετίες του 1960-
1970. Σύμφωνα με την παράδοση στην οποία εντάσσονται οι προσπάθειες 
αυτές, η γλώσσα εκλαμβάνεται ως δομημένη εμπειρία, ως ένας κώδικας μέσω 
του οποίου μεταφέρονται μηνύματα και πληροφορίες από τον πομπό στον δέ-
κτη. Στο πλαίσιο της προσέγγισης αυτής κυριαρχούν τα προκαθορισμένα και 
συστηματοποιημένα (ad hoc and system-based) μοντέλα ανάλυσης των αλλη-
λεπιδράσεων που αξιοποιούν τις μεθοδολογικές τεχνικές της λεγόμενης συ-
στηματοποιημένης παρατήρησης (systematic observation). Πρόκειται για πο-
σοτικές μεθόδους, οι οποίες –μετά από αναλυτικές παρατηρήσεις σε σχολικές 
αίθουσες– αναπτύσσουν εργαλεία παρατήρησης ή συστήματα κωδικοποίησης 
των όσων πραγματοποιούνται κατά τη διδασκαλία στην τάξη, προκειμένου να 
αποτυπώσουν την «αντικειμενική» πραγματικότητά της. 
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Ο Walsh (2011, 74-75) υποστηρίζει, ανασκοπώντας τη σχετική βιβλιογρα-
φία, ότι υπάρχουν περισσότερα από διακόσια εργαλεία και περίπου είκοσι 
έξι διαθέσιμα συστήματα παρατήρησης – ανάλυσης, τα οποία αναπτύχθηκαν 
μετά από μελέτες σε τάξεις. Τα πλεονεκτήματά τους έγκεινται στο γεγονός 
ότι είναι έτοιμα και δοκιμασμένα, δεν χρειάζεται έλεγχος αξιοπιστίας και 
μπορούν να εφαρμοστούν εύκολα. Το γνωστότερο από αυτά τα συστήματα εί-
ναι αυτό του Flanders (1970), ενώ αρκετά γνωστά είναι και αυτά των Bellack 
κ.ά. (1966) και Maskowitz (1971).


Βασικό χαρακτηριστικό αυτών των συστημάτων είναι η ύπαρξη μιας προ-
κατασκευασμένης λίστας, που έχουν μαζί τους οι ερευνητές στις τάξεις και 
από την οποία κάνουν μια επιλογή ανάλογα με το τί παρατηρούν να πραγ-
ματώνεται κατά τη διδασκαλία (π.χ. μονόλογος εκπαιδευτικού, απαντήσεις 
μαθητών κλπ.). Η επιλογή αυτή πραγματοποιείται συνήθως σε τακτά χρονικά 
διαστήματα (π.χ. ανά τρία λεπτά), ενώ προβλέπεται και η καταγραφή συ-
γκεκριμένων παρατηρήσεων εκ μέρους των ερευνητών (Walsh 2011· Mercer 
2010). 


Ως πλεονεκτήματα έχουν θεωρηθεί η δυνατότητα εύκολης ποσοτικοποίησης 
των δεδομένων και η διεξαγωγή, κατά προέκταση, ερευνών μεγάλης έκτασης, 
καθώς και το ότι είναι έρευνες που μπορούν να διεξαχθούν σχετικά εύκολα. 
Δεν πρέπει να υποτιμάται, επίσης, το ότι προετοίμασαν το έδαφος για την 
έρευνα που ακολουθεί. 


Ως σημαντικά μειονεκτήματα των συστημάτων αυτών μπορούν να θεωρη-
θούν (βλ. και Walsh 2011):


•	Το γεγονός ότι υπάρχουν προαποφασισμένες κατηγορίες που δεν μπο-
ρούν να καταγράψουν ό,τι δεν εντάσσεται σε αυτές. Έτσι, τη βάση για 
την ανάλυση αποτελεί η ερμηνεία της συμπεριφοράς από τους ερευνη-
τές –που πρέπει μάλιστα να γίνεται με ταχύτητα– και όχι η πραγματική 
συμπεριφορά (Cook-Gumperz 2008, 109). Επίσης, η κωδικοποίηση πολύ 
συχνά δεν είναι εύκολη, αφού εκφωνήματα με την ίδια επιφανειακή δομή 
μπορεί να έχουν τελείως διαφορετική λειτουργία (βλ. Mercer 2010, 4). 


•	Πολύ σημαντικό μειονέκτημα μπορεί να θεωρηθεί το γεγονός ότι υπο-
βαθμίζεται η ιστορία του θεσμού, αλλά και των πρωταγωνιστών που 
συμμετέχουν σε κάθε συμβάν. Γράφει χαρακτηριστικά ο Mercer (2010, 5), 
εστιάζοντας στην ομαδική εργασία –κάτι που όμως ισχύει γενικότερα–, 
ότι η κατανόηση της συνεργασίας μεταξύ μαθητών θα πρέπει να ξεφεύγει 
από την εστίαση στην αλληλεπίδραση στο πλαίσιο της ομάδας και να 
λαμβάνει υπόψη της ιστορικές, θεσμικές και πολιτισμικές παραμέτρους. 


Η Σχολή του Birmingham


Ο όρος «ανάλυση λόγου» είναι αρκετά ευρύς και κατά βάθος όλες οι προσεγ-
γίσεις που παρουσιάζονται στις επόμενες ενότητες ανήκουν στη συγκεκριμένη 
κατηγορία. Όταν όμως γίνεται λόγος για «ανάλυση λόγου» στο υπό μελέ-
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τη επιστημονικό πεδίο, συνήθως η παραπομπή αφορά την προσέγγιση των 
Sinclair & Coulthard (1975).


Πρόκειται για την πιο πρώιμη και γνωστή πρόταση, η οποία αναπτύχθη-
κε το 1975 και βελτιώθηκε ελαφρά το 1992. Είναι γνωστή ως «Σχολή του 
Birmingham» ή «μοντέλο του Birmingham», με σημαντική επιρροή και διά-
δοση στην έρευνα. Βασικός άξονας της ανάλυσης του απομαγνητοφωνημένου 
υλικού είναι είκοσι δύο πράξεις που σχετίζονται με τη διδασκαλία –για την 
οριοθέτηση των οποίων αξιοποιείται μια πρώτη εκδοχή της γραμματικής του 
Halliday– που αποτυπώνουν κατά τους συγγραφείς όλο το δυνατό εύρος των 
ειδών αλληλεπίδρασης μεταξύ δασκάλων και μαθητών. 


Πρόκειται για σημαντική πρόταση, η οποία συνεισφέρει στο να γίνει κα-
τανοητό ότι η γλωσσική αλληλεπίδραση είναι δομημένη, ότι υπάρχουν μήτρες 
επικοινωνίας στη διδασκαλία, οι οποίες μπορούν να ομαδοποιηθούν και να 
κωδικοποιηθούν. Η έρευνα, δηλαδή, των Sinclair & Coulthard εστίαζε στην 
καταγραφή της σταθερότητας, της προβλεψιμότητας και της συνοχής των 
γλωσσικών ανταλλαγών, γενικότερα στην καταγραφή του συστήματος των 
γλωσσικών ανταλλαγών. Ενδεικτικό προς αυτή την κατεύθυνση είναι το πολύ 
γνωστό διδακτικό σχήμα IRE/F (Teacher [I]nitiation, Student [R]esponse and 
Teacher [E]valuation / [F]eedback) με τις παραλλαγές του, που αποτυπώθηκε 
ήδη στην έρευνα των Sinclair & Coulthard (βλ. και Cazden 2001). 


Η κριτική που ασκείται στην πρώτη αυτή απόπειρα έρευνας στην τάξη 
με αφετηρία την ανάλυση λόγου είναι αρκετά έντονη (βλ. ενδεικτικά: Walsh 
2011· Cook-Gumperz 2008, 123· Luk 2008) και θα μπορούσε να κωδικοποιη-
θεί στις επισημάνσεις που ακολουθούν.


Το πρώτο πρόβλημα έχει σχέση με το ότι η εστίαση εξαντλείται σε αυτό 
που θα μπορούσαμε να αποκαλέσουμε «διδακτικό σχήμα», όπως καταγράφε-
ται στην ανταλλαγή (exchange) E-A-A/Α (Έναρξη – Απάντηση – Αξιολόγηση / 
Ανατροφοδότηση). Αυτό αντανακλά ευρύτερες αντιλήψεις της εποχής (βλ. και 
εθνογραφική έρευνα του Mehan 1979), οι οποίες εστίαζαν στην αποτύπωση 
του δομημένου χαρακτήρα της διδασκαλίας σε επίπεδο μικροσυμβάντος με 
μια ιεραρχικού τύπου λογική, όπου τον κύριο ρόλο τον είχε ο δάσκαλος. Η 
έμφαση στο όλο της γλωσσικής διδασκαλίας (σε επίπεδο κειμενικής πραγμα-
τικότητας αλλά και εθνογραφικής οπτικής) έρχεται αρκετά αργότερα. 


Το δεύτερο πρόβλημα έχει μεθοδολογική αφετηρία, αφού είναι δύσκολη η 
σαφής ταξινόμηση κάθε εκφωνήματος σε συγκεκριμένες προβλεπόμενες λει-
τουργίες, γιατί συχνά τα εκφωνήματα έχουν περισσότερες από μία λειτουργίες. 


Τέλος, η συγκεκριμένη πρόταση δεν μπορεί να αναδείξει το γεγονός ότι 
η αλληλεπίδραση συγκατασκευάζεται από τους συμμετέχοντες (Κωστούλη 
2002), ότι είναι πολύ πιο σύνθετη και ότι το συγκείμενο παίζει πολύ σημα-
ντικό ρόλο (Walsh 2011, 82-83, βλ. ενότητα 2.2). Έτσι, δεν προσεγγίζεται το 
θέμα της ταυτότητας, της κινητικότητας των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών, 
κάτι ιδιαίτερα σημαντικό για τη σημερινή έρευνα.
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Βέβαια, οι ανωτέρω διαπιστώσεις αναδείχθηκαν από τη μεταγενέστερη 
έρευνα και δεν θα ήταν δυνατό να επισημανθούν σε μια πρώτη απόπειρα 
διερεύνησης του πεδίου, όπως ήταν η συγκεκριμένη πρόταση. Το γεγονός ότι 
δόθηκε βαρύτητα στα διδακτικά σχήματα, έστω και τόσο περιορισμένα, είναι 
πολύ σημαντικό. Δεν πρέπει να αγνοείται επίσης το ότι αυτή η προσέγγιση 
κατά βάθος αντιστοιχούσε με τις ισχύουσες τότε αντιλήψεις για τη (γλωσσική) 
διδασκαλία, η οποία αντιμετωπιζόταν ως μια σειρά από τεχνικές και δεξιό-
τητες (skills) που έπρεπε να κατακτήσουν τα παιδιά (Grenfell 2012β, 175).


2.1.2. Κοινωνιογλωσσολογικές και εθνογραφικές προσεγγίσεις


Μετά από τις πρώτες αυτές απόπειρες, ποικίλοι κλάδοι της κοινωνιογλωσ-
σολογίας κυρίως έχουν συνεισφέρει σημαντικά στην κατανόηση του σχολικού 
λόγου και των ιδιαιτεροτήτων του. Θα συζητήσουμε στην παρούσα ενότητα 
τις κυριότερες από αυτές τις προσεγγίσεις.


Πρωτογενής κοινωνικοποίηση και σχολείο


Είναι γνωστό ότι κατά τη δεκαετία του 1960 η σχολική αποτυχία αποδιδόταν 
στο γεγονός ότι κάποια παιδιά δεν ήταν καλά εξοπλισμένα για το σχολείο 
είτε εκ γενετής είτε λόγω του κοινωνικοπολιτισμικού περιβάλλοντος στο οποίο 
μεγάλωναν. Πρόκειται για την άποψη που είναι γνωστή ως άποψη του «γλωσ-
σικού ελλείμματος» (linguistic deficit). Οι προτάσεις που κατατέθηκαν για 
την αντιμετώπιση του «προβλήματος» αυτού κινούνταν προς την κατεύθυνση 
είτε της ανάπτυξης προσχολικών δραστηριοτήτων, με στόχο να αντισταθμιστεί 
η «έλλειψη» γλωσσικών ερεθισμάτων που είχαν τα παιδιά στην οικογένειά 
τους, είτε προς την ενίσχυση της διδασκαλίας της επίσημης γραμματικής, προ-
κειμένου τα παιδιά να μάθουν τους «ορθούς» γραμματικούς κανόνες. 


Η αντίδραση της κοινωνιογλωσσολογίας στις απόψεις αυτές ήταν έντονη. 
Κοινωνιογλωσσολόγοι όπως ο Labov και ο Gumperz (για μια ανασκόπηση 
και συζήτηση βλ. Heller 2008· Cook-Gumperz 2008) έδειξαν ότι δεν ήταν 
θέμα βαθμού αλλά είδους μάθησης. Το πρόβλημα με βάση τη λογική αυτή 
δεν υπήρχε στα παιδιά αλλά στο ότι το σχολείο δεν αναγνώριζε το είδος της 
γλώσσας και της πολιτισμικής εμπειρίας τους. Έκτοτε, έχουμε πολλές έρευνες 
που επιχειρούν, αφενός, να αναδείξουν το είδος της γλωσσικής και πολιτισμι-
κής διαφοράς μεταξύ των διάφορων κοινωνικών – πολιτισμικών ομάδων και, 
αφετέρου, να κάνουν τις απαραίτητες επισημάνσεις στα σχολεία, προκειμένου 
να λαμβάνουν υπόψη αυτές τις διαφορές. 


Από τις πρώτες έρευνες προς αυτή την κατεύθυνση γνωστή είναι η εργασία 
της Philips (1972), που έδειξε ότι ο τρόπος μάθησης και αναπαράστασης της 
μάθησης στους γηγενείς Αμερικανούς (Native Americans) ήταν διαφορετικός 
από αυτόν του σχολείου. Επισήμανε πόσο οι εξωσχολικές οικογενειακές – 
κοινοτικές πρακτικές των παιδιών αυτών επηρέαζαν τη σχολική συμπεριφορά 
τους. Τόνισε ότι αποτύγχαναν, επειδή «δημιουργούνταν άγνωστα και απει-
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λητικά πλαίσια συμμετοχής» για τα παιδιά αυτά στην τάξη (Cook-Gumperz 
2008, 119) (π.χ. δεν τους άρεσε να κάνουν κάτι δημοσίως ή να τους διορθώ-
νουν οι δάσκαλοι, ενώ προτιμούσαν να εργάζονται σε ομάδες) (Leung 2014). 
Ακολούθησαν έκτοτε πολλές έρευνες, οι οποίες αναδεικνύουν όψεις της δυσα-
ναλογίας αυτής ανάμεσα στις εξωσχολικές και στις ενδοσχολικές διδακτικές 
πρακτικές (βλ. Heath 1983· Michaels 1981).


Οι απόψεις αυτές αξιοποιήθηκαν γόνιμα στις δεκαετίες μετά από το 1980 
από ποικίλα ρεύματα της κοινωνιογλωσσολογίας, όπως θα δούμε στη συνέ-
χεια. Το θέμα αυτό αποτελεί κεντρικό ζήτημα και για το παρόν βιβλίο, για 
αυτό και οι ταυτότητες των παιδιών τοποθετούνται στο κέντρο του μοντέλου 
ανάλυσης που προτείνουμε (βλ. «μοντέλο του ρόμβου», ενότ. 2.3).


Η εθνογραφία της σχολικής τάξης (classroom ethnography)


Η εθνογραφία της σχολικής τάξης αναδείχθηκε κατά τη δεκαετία του 1960 – 
1970 στις ΗΠΑ ως μια επιστημονική οπτική που αντλούσε από την ανθρωπο-
λογία, την κοινωνιογλωσσολογία και την κοινωνιολογία για να προσεγγίσει τις 
σχολικές διαφορές (εθνικές, φυλετικές και γλωσσικές) και να ερμηνεύσει τις 
επιδόσεις που οφείλονταν στις διαφορές αυτές (Bloome 2012, 7). Πρόκειται 
για μια ακόμη αντίδραση στην προσέγγιση του αποκαλούμενου «γλωσσικού 
ελλείμματος» και του αναδυόμενου τότε «process – product» παραδείγματος, 
το οποίο επιχειρούσε να καταγράψει (κυρίως με τη χρήση στατιστικών μεθό-
δων) τον ρόλο που είχαν ανεξάρτητες μεταβλητές (π.χ. εκπαίδευση εκπαιδευ-
τικού, είδος ερωτήσεων που θέτει) στις επιδόσεις των παιδιών. Η εθνογραφία 
της σχολικής τάξης επιχειρούσε να αναδείξει τον γραμμικό χαρακτήρα αυτών 
των προσεγγίσεων και να διαμορφώσει το πλαίσιο για την ανάδειξη του ση-
μαντικού ρόλου των κοινωνικών και πολιτισμικών διαδικασιών στις επιδόσεις 
αυτές. 


Ο Bloome (2012, 11) αναφέρει ενδεικτικά προς αυτή την κατεύθυνση: «Μια 
εθνογραφία της σχολικής τάξης, όταν πραγματοποιείται καλά, δεν επιδιώκει 
μόνο να καταγράψει τί συμβαίνει στη σχολική αίθουσα αλλά και το πώς 
οι αλληλεπιδράσεις στη σχολική αίθουσα αντανακλούν (reflect) και διαθλούν 
(refract) τα πολλαπλά κοινωνικά και ιστορικά συγκείμενα στα οποία είναι 
ενσωματωμένες». Με βάση την οπτική αυτή, η σχολική αίθουσα δεν αποτελεί 
κάποιον αυτόνομο και αποκομμένο από το υπόλοιπο κοινωνικό σώμα θεσμό 
αλλά οργανικό του μέρος. Στο πλαίσιο της ίδιας λογικής κατανοούνται και 
οι μαθητές στη σχολική αίθουσα: πρόκειται για διαφορετικές κοινωνικές δι-
αδρομές και επομένως ταυτότητες, οι οποίες έρχονται να συναντήσουν τον 
μη ουδέτερο, επίσης, σχολικό γραμματισμό. Πρόκειται για διαπιστώσεις που 
κινούνται στην ίδια κατεύθυνση με αυτές της προηγούμενης υποενότητας. 


Κατά τον Bloome (2012, 16-18) πολύ σημαντικές για την εθνογραφία της 
σχολικής τάξης είναι δύο ακόμη διαστάσεις: το τί υπάρχει και τί δεν υπάρχει 
στη σχολική αίθουσα. Το τί υπάρχει, όπως η διάταξη των θρανίων και η ορ-
γάνωση του σχολικού χώρου, δεν είναι ουδέτερο αλλά αντανακλά ευρύτερες 
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αντιλήψεις για τη διδασκαλία και τη μάθηση. Αναφέρει το παράδειγμα μιας 
διδασκαλίας σε σχολείο των ΗΠΑ (Ε΄ Δημοτικού), όπου φοιτούσαν παιδιά 
αφροαμερικανικής καταγωγής, και όπου, παρότι η διδασκαλία ήταν εστια-
σμένη στην Αφρική, δεν έγινε καμία σύνδεση με τις ταυτότητες και τις προ-
σωπικές ιστορίες των παιδιών. 


Εξειδικεύοντας τις γενικές αυτές αρχές, ο Bloome (2012, 20) (βλ. επίσης 
Bloome κ.ά. 2005) επισημαίνει τέσσερις συγκεκριμένες αρχές οι οποίες πρέπει 
να λαμβάνονται υπόψη κατά την εθνογραφική έρευνα στη σχολική αίθουσα.


1. Είναι απαραίτητο η εστίαση να γίνεται στο πλαίσιο της κοινωνικής 
ομάδας, όπου και κατανοούνται τα κοινωνικά συμβάντα, οι σχέσεις, οι 
δράσεις και αλληλεπιδράσεις με τους άλλους (παρόντες ή απόντες). Ο 
ρόλος του εθνογράφου είναι ακριβώς να κατανοήσει το συγκείμενο της 
κοινωνικής ομάδας (the people context) και το συγκείμενο της δράσης 
(action context) εντός των οποίων το κάθε άτομο δρα και αλληλεπιδρά.


2. Η κάθε δράση εμπεριέχει στρατηγική, με την έννοια ότι η κάθε (αντί)
δραση έχει σχέση με προηγούμενες αλλά και μελλοντικές ενέργειες. Ο 
χρόνος και ο χρονισμός (time and timing) αποτελούν, επομένως, σημα-
ντικές διαστάσεις στην εθνογραφία της σχολικής τάξης. Στο πλαίσιο 
αυτό και η μη δράση είναι απαραίτητο να γίνει κατανοητή ως μια μορ-
φή αντίδρασης.


3. Οι δράσεις και οι αντιδράσεις των ανθρώπων δεν είναι απαραίτητο να 
είναι χρονικά γραμμικές. Αντίθετα, μπορεί να είναι ταυτόχρονες.


4. Τέλος, οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας 
δεν πραγματοποιούνται σε ξεχωριστές ενέργειες αλλά μέσω μιας σει-
ράς αλληλένδετων ενεργειών.


Κεντρικό σημείο στην εθνογραφική οπτική είναι το τί σημαίνει «καλός μα-
θητής» («competent student»). Σε αντίθεση με τις γνωστές ισχύουσες αντιλή-
ψεις, όπου καλός είναι ο μαθητής που έχει υψηλές επιδόσεις, για την εθνογρα-
φική παράδοση αυτό είναι πιο σύνθετο. Τα παιδιά κατακτούν τους κανόνες 
συμμετοχής σε ένα εύρος διδακτικών συμβάντων, συμπεριλαμβανομένων του 
τί, πότε και πώς να (μην) πάρουν τον λόγο, πώς να κάθονται, ποια γλώσσα 
και επίπεδο ύφους μπορούν να χρησιμοποιήσουν, ποιες διακειμενικές διασυν-
δέσεις είναι ή δεν είναι επιτρεπτές, ποιες εκφράσεις ή τί είδους βλέμμα και 
έκφραση μπορούν να χρησιμοποιήσουν κλπ. Αυτή η κοινωνικοποίηση στους 
κανόνες της τάξης διαμορφώνεται από κοινού από δασκάλους και μαθητές 
και όχι μόνο από τους δασκάλους (Bloome 2012, 21). Το ενδιαφέρον είναι 
ότι αυτή η διαδικασία δεν είναι ενιαία, αλλά μπορεί να διαφέρει σημαντικά 
ανάμεσα στα μέλη, όπως δείχνει η έρευνα. 


Εν κατακλείδι, η επιτυχημένη συμμετοχή σε ένα διδακτικό συμβάν δεν 
είναι απλώς ένα θέμα ικανότητας, αλλά έχει συνέπειες για την κοινωνική ταυ-
τότητα και την κοινωνική θέση. Είναι προφανές, επομένως, ότι σε μια τέτοιου 
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είδους προσέγγιση της σχολικής επιτυχίας η διερεύνηση των πολιτισμικών και 
διαπολιτισμικών χαρακτηριστικών μιας σχολικής αίθουσας έχει κεντρική θέση 
για την κατανόηση του μαθησιακού αποτελέσματος. 


Η συνεισφορά των Bloome (2012) και Bloome κ.ά. (2005) στην ενδοσχολι-
κή έρευνα είναι πολύ σημαντική, γιατί αναδεικνύει τη σπουδαιότητα πλήθους 
παραμέτρων, όπως: τα πλεονεκτήματα που έχει η εθνογραφική εστίαση· η 
πολυσυνθετότητα του διδακτικού γίγνεσθαι, που χρειάζεται μεγάλη προσοχή 
για την ανάδειξή του· το γεγονός ότι η διδασκαλία κατασκευάζεται μέσω 
της συμμετοχής πλήθους μεταβλητών με καθοριστικό τον ρόλο όχι μόνο του 
δασκάλου αλλά και των μαθητών, η γλωσσική – πολιτισμική συγκρότηση των 
οποίων (των μαθητών) παίζει καθοριστικό ρόλο. Το συγκεκριμένο πλαίσιο το 
συμμεριζόμαστε απόλυτα και η έρευνά μας λαμβάνει υπόψη της πολλά από 
τα στοιχεία που περιγράφτηκαν παραπάνω, παρότι η δική μας εστίαση είναι 
διαφορετική. 


Γλωσσολογική εθνογραφία14 (linguistic ethnography)


Πρόκειται για προσέγγιση που μελετάει τη σύνδεση γλώσσας και πολιτισμι-
κών πρακτικών σε ποικίλα κοινωνικά πεδία, μεταξύ των οποίων και στην 
εκπαίδευση. Υπηρετείται κυρίως στη Μ. Βρετανία (για μια συνολική ανασκό-
πηση βλ. Rampton κ.ά. 2004· Rampton κ.ά. 2014) και στηρίζεται πρωτίστως 
στην ανθρωπογλωσσολογική παράδοση, για αυτό και το σημείο αφετηρίας της 
είναι η μελέτη των πρακτικών και της καθημερινότητας των κοινωνικών πεδί-
ων από το εσωτερικό των γλωσσικών κοινοτήτων. Σημασία δίνεται στη μελέτη 
του τρόπου που οι κοινωνικοί πρωταγωνιστές ερμηνεύουν τις πρακτικές σε 
τοπικό επίπεδο, όπως και του τρόπου που αυτές οι πρακτικές ενσωματώνο-
νται σε ευρύτερα κοινωνικά συγκείμενα και κοινωνικές δομές.


Ως στοιχεία ιδιαίτερα σημαντικά από τη συγκεκριμένη πρόταση θεωρούμε 
τα εξής:


•	Την ιδιαίτερη έμφαση που δίνεται για κατανόηση του σχολείου και των 
διδακτικών πρακτικών σε ευθεία σύνδεση με ευρύτερα (π.χ. σύγχρονα 
ιστορικά δεδομένα) και στενότερα κοινωνικοπολιτισμικά δεδομένα (π.χ. 
σχολικά συμφραζόμενα, ταυτότητες παιδιών). Ενδεικτική προς αυτή την 
κατεύθυνση είναι η κλασική πια έρευνα του Rampton (2006), ο οποίος 
προσπάθησε να κατανοήσει τις διδακτικές πρακτικές και τις αλληλεπι-
δράσεις των μαθητών μεταξύ τους σε σχολεία του Λονδίνου σε συνάρτη-
ση και με ευρύτερες παγκόσμιες μεταβολές. Αυτή η κατεύθυνση, με την 
οποία επιδιώκεται να ληφθούν υπόψη αλλαγές της ύστερης νεοτερικότη-
τας, σε συνδυασμό με την εθνογραφική έρευνα, είναι προτεραιότητες που 
υιοθετούνται και από το παρόν βιβλίο. 


14.  Ευχαριστούμε τη Μ. Μαγκλάρα για επισημάνσεις της πάνω στο αρχικό μας 
κείμενο.
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•	Δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στη λεπτομέρεια της καταγραφής των δεδο-
μένων σε συνάρτηση με την καθημερινότητα των σχολείων, επομένως 
δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στα πλούσια γλωσσικά δεδομένα και στον 
συσχετισμό τους με τις κοινωνικές και πολιτισμικές πρακτικές του συ-
γκειμένου. Ενδεικτικές είναι οι έρευνες τόσο του Rampton (2006) όσο 
και της Maybin (2006) (βλ. και Georgakopoulou 2011· 2014), οι οποίοι 
χρησιμοποίησαν ασύρματα μικρόφωνα σε μαθητές για αρκετό χρονικό 
διάστημα.


•	Λόγω της μεγάλης έμφασης στη λεπτομέρεια, είναι προφανές ότι η εστί-
αση δίνεται σε μικρό αριθμό σχολικών τάξεων, στην ανάδειξη της μο-
ναδικότητας του κάθε κοινωνικού – διδακτικού συγκειμένου και στην 
προσεχτική (λεπτή) ανάλυση των δεδομένων. Στο πλαίσιο αυτό, υποστη-
ρίζεται ότι το επικοινωνιακό συγκείμενο θα πρέπει να μη θεωρείται ως 
αυτονόητο αλλά να αναδεικνύεται μέσω της λεπτομερούς ανάλυσης. Στην 
περίπτωση αυτή, οι σημασίες διαμορφώνονται δυναμικά με βάση συγκε-
κριμένες κοινωνικές σχέσεις και κανόνες που σχετίζονται με τους θεσμούς 
αλλά και προσωπικές ιστορίες των συμμετεχόντων (Rampton 2006, 585).


Ανάλυση συνομιλίας (conversation analysis)


Πολύ σημαντική είναι η συνεισφορά των προσεγγίσεων που αντλούν από την 
ανάλυση συνομιλίας (Α.Σ.). Η ανάλυση συνομιλίας εστιάζει μέσω της ανάλυ-
σης της συνομιλιακής αλληλεπίδρασης («talk-in-interaction», Drew & Heritage 
1992, 85, στο Walsh 2011, 85) στη διερεύνηση του πώς το συγκείμενο συγκα-
τασκευάζεται σε ποικίλες μορφές αλληλεπίδρασης (π.χ. γιατρός – πελάτης, 
πωλητής – πελάτης κλπ.), σε σχέση πάντα με τον στόχο της επικοινωνίας (de 
Kok 2008). 


Η ανάλυση του σχολικού λόγου αποτελεί έναν από τους στόχους της Α.Σ., 
η οποία στηρίζεται στην ανάλυση φυσικού λόγου και στον κεντρικό ρόλο της 
συνομιλίας (talk), επιχειρώντας μέσω της λεπτομερούς απομαγνητοφώνησης 
και καταγραφής του λόγου να αποτυπώσει τη γλωσσική του ιδιαιτερότητα. 
Οι μελέτες που εστιάζουν στην εκπαίδευση ακολουθούν τις γενικότερες αρχές 
της σχολής αυτής σκέψης. 


Στη συγκεκριμένη παράδοση το κοινωνικό συγκείμενο δεν θεωρείται στα-
τικό αλλά δυναμικό, με την έννοια ότι δημιουργείται και αναδημιουργείται 
από τη χρήση της γλώσσας των συμμετεχόντων (τον τρόπο που ξεκινούν και 
κλείνουν τη συνομιλία, την εναλλαγή των συνεισφορών, τις σιωπές στις οποί-
ες δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα κλπ.). Έτσι, η αλληλεπίδραση θεωρείται ως 
μέσο διαμόρφωσης και αλλαγής του συγκειμένου (context shaped και context 
renewing), με την έννοια ότι κάθε συνεισφορά έχει στενή σχέση με την προ-
ηγούμενη και ότι η κάθε νέα συνεισφορά δημιουργεί ένα νέο πλαίσιο για τις 
συνεισφορές που θα ακολουθήσουν (Walsh 2011, 84)· πρόκειται, δηλαδή, για 
ένα συγκείμενο που είναι συνάμα «a project and a product of the participants’ 
actions» (Heritage 1997, 163, από τον Walsh 2006, 50). 
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Μεγάλη βαρύτητα δίνεται στην τοπική αλληλεπίδραση από όπου μπορούν 
να προκύψουν, ενδεχομένως, σχήματα αλληλεπίδρασης και όχι στο αντίστρο-
φο. Έτσι, η ανάλυση δεν εστιάζει στην αναζήτηση κάποιων προκαθορισμένων 
δομών που διαπερνούν τις γλωσσικές ανταλλαγές δασκάλων και μαθητών 
αλλά στη λεπτομερή ανάλυση των δεδομένων και την αναζήτηση «από κάτω 
προς τα πάνω» ενδεχόμενων δομών και σχημάτων αλληλεπίδρασης.


Μέσω της εφαρμογής της συγκεκριμένης προσέγγισης στην εκπαίδευση 
μπορεί κανείς να αντλήσει χρήσιμες πληροφορίες ως προς τις δομές αλληλε-
πίδρασης που ακολουθούνται, όπως για παράδειγμα στοιχεία που αφορούν 
ζητήματα σχετικά με τις ακολουθίες και το σύστημα εναλλαγής συνεισφορών 
(sequences, turn-takings) κατά τη δασκαλομαθητική αλληλεπίδραση (Kapellidi 
2013)· ως προς τους ρόλους που αναλαμβάνουν δάσκαλος και παιδιά (Αρχά-
κης 2012) και τις ιδιαιτερότητες της μεταξύ τους διεπίδρασης (Sharma 2012· 
Szymanski 2003), επομένως και ως προς το είδος των ευκαιριών μάθησης που 
παρέχονται. Η Α.Σ. είναι πολύ απαιτητική από άποψη μεθοδολογική, αφού 
τόσο το είδος της καταγραφής / ανάλυσης όσο και η ερμηνεία απαιτούν πολύ 
καλή γνώση της σχετικής παράδοσης. 


Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι η σχετική παράδοση έχει συνεισφέρει σημα-
ντικά στην κατανόηση του διδακτικού γίγνεσθαι. Είναι ιδιαίτερα θετικό το 
γεγονός ότι την αφετηρία για την ανάλυση αποτελούν τα δεδομένα και όχι 
προαποφασισμένες κατηγορίες. Επομένως, ο παρατηρητής / ερευνητής επιχει-
ρεί να αναλύσει ό,τι βλέπει και δεν επιχειρεί να το χωρέσει σε προϋπάρχουσες 
κατηγορίες, όπως οι πρώτες αναζητήσεις. Χρήσιμη είναι και η έμφαση στο ότι 
το συγκείμενο δημιουργείται και αναδημιουργείται κάθε στιγμή και μπορεί 
να εξελίσσεται διαφορετικά, ανάλογα με τοπικά δεδομένα και περιορισμούς 
και τους διαφορετικούς ρόλους / στόχους των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών.


Η Α.Σ. είναι από τις παραδόσεις ανάλυσης σχολικού λόγου που υπηρετεί-
ται με ιδιαίτερη επιτυχία και στη χώρα μας από την ερευνητική παράδοση 
που δημιούργησε η Θ. Παυλίδου στον Τομέα Γλωσσολογίας της Φιλοσοφι-
κής Σχολής του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης (βλ. Καπελλίδη 
2011· Pavlidou 2003). 


Η παρούσα εργασία ακολουθεί πολλά από το πνεύμα της συγκεκριμένης 
παράδοσης, η οποία ωστόσο έχει διαφορετικό στόχο σε σχέση με τον δικό μας, 
που είναι παιδαγωγικά προσανατολισμένος.


2.1.3. Η χαλιντεϊανή παράδοση. Κοινωνική σημειωτική


Η συνεισφορά του Halliday τόσο στην κατανόηση της ιδιαιτερότητας του σχο-
λικού λόγου όσο και στη συγκρότηση του χώρου που έχει αποκληθεί από τον 
ίδιο γλωσσική εκπαίδευση είναι τεράστια, αφού είναι ο πρώτος γλωσσολόγος 
που καταπιάστηκε επιστημονικά με τον χώρο της εκπαίδευσης και πειραμα-
τίστηκε με ομάδες εκπαιδευτικών σε θέματα γλωσσικής διδασκαλίας από τη 
δεκαετία ήδη του 1960 (Halliday 2007). 
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Η συνεισφορά του Halliday είναι, επίσης, σημαντική, επειδή το έργο του 
γονιμοποίησε αρκετές σχολές σκέψης. Οι πολλοί κληρονόμοι του Halliday ακο-
λούθησαν διαφορετικούς επιστημονικούς δρόμους με ειδοποιό, κατά τη γνώμη 
μας, διαφορά την ενσωμάτωση ή όχι της παράδοσης του Foucault στο έργο 
τους. Η Σχολή του Σίδνεϊ αποτελεί τη μία από τις εκδοχές που επεξέτειναν 
τη χαλιντεϊανή κληρονομιά, τροφοδοτώντας γόνιμα τον προβληματισμό σε ζη-
τήματα γλώσσας και εκπαίδευσης, χωρίς να αξιοποιήσει την παράδοση του 
Foucault στο έργο της. 


Εξαιρετικά γόνιμη είναι και η συνεισφορά ενός άλλου ευρύτερου γλωσσο-
λογικού ρεύματος, το οποίο βλέπουμε συχνά να στεγάζεται κάτω από τους 
τίτλους κοινωνική σημειωτική (Hodge & Kress 1988) και κριτική ανάλυση λό-
γου (Fairclough 2003) και είναι περισσότερο διεπιστημονικό. Αντλεί από τον 
Halliday, αλλά παράλληλα αξιοποιεί και άλλες μεταδομιστικές παραδόσεις, 
με κυριότερη αυτήν του Foucault ως προς την προσέγγιση της καθοριστικής 
έννοιας λόγος.


Αυτό το δεύτερο παρακλάδι της χαλιντεϊανής κληρονομιάς αποτελεί για 
την παρούσα εργασία σημαντικό θεωρητικό πλαίσιο, το οποίο δεν έχει αξι-
οποιηθεί αρκετά στην ανάγνωση του θεσμού της εκπαίδευσης. Η κλασική 
κριτική ανάλυση λόγου έχει ασχοληθεί ελάχιστα με μια συνολική ανάγνωση 
του θεσμού της εκπαίδευσης και περιφερειακά με τη γλωσσική εκπαίδευση.15 
Η εκδοχή της κοινωνικής σημειωτικής του Kress (βλ. και Van Leeuwen 2006) 
έχει στρέψει το ενδιαφέρον της κατά τα τελευταία χρόνια στον χώρο της πο-
λυτροπικότητας με εξαιρετικές προτάσεις. Μία από αυτές σχετίζεται με την 
ανάλυση σχολικού λόγου και θα συζητηθεί στη συνέχεια. 


Η αμερικάνικη εκδοχή της κριτικής ανάλυσης λόγου, όπως εκφράζεται 
πρωτίστως από τον Gee (2011), παρέχει πολύ ενδιαφέρον πλαίσιο και πολύ 
χρήσιμα εργαλεία, αλλά δεν εστιάζει στην ανάλυση του λόγου που παράγεται 
εντός της σχολικής αίθουσας.


Από τις προτάσεις που κινούνται στη χαλιντεϊανή παράδοση δύο κινούνται 
ουσιαστικά στην κατεύθυνση της ανάλυσης σχολικού λόγου, αυτές της Christie 
(2002) και των Kress κ.ά. (2005), και θα τις συζητήσουμε στη συνέχεια. 


Η πρόταση της Christie


Η πρόταση της Christie (2002) συγκροτείται από μια μείξη παραδόσεων που 
στηρίζονται στη συστημική λειτουργική γλωσσολογία (εφεξής ΣΛΓ), στον 
Bernstein και στη Σχολή του Σίδνεϊ (βλ. και ενότ. 2.2.1). Με αφετηρία τη 
Σχολή του Σίδνεϊ, κατανοεί τη διδασκαλία ως είδος κειμένου –το αποκαλεί 
μακροκειμενικό είδος (curriculum macro-genre)–, το οποίο συγκροτείται από 
επιμέρους κειμενικά είδη. Για την ανάλυση του μακροκειμένου αυτού στηρί-
ζεται στον Bernstein και στον Halliday. Από τον Bernstein αντλεί τη διάκριση 


15.  Για μια ανασκόπηση βλ. Rogers (2004).
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του σχολικού λόγου σε διδακτικό και ρυθμιστικό λόγο και από τον Halliday 
χρησιμοποιεί τη συστημική λειτουργική γραμματική του. Παρουσιάζουμε στη 
συνέχεια τα κυριότερα στοιχεία με κριτήριο και το ενδιαφέρον τους για τη 
δική μας πρόταση.


Η Christie ξεκινάει την ανάλυσή της από τη διδακτική ενότητα, την οποία 
αντιμετωπίζει ως μια κειμενική ολότητα. Η εστίαση αυτή είναι σημαντική, 
επειδή αποφεύγει την εστίαση στην τοπική αλληλεπίδραση και κεφαλαιοποιεί 
με πολύ καλό τρόπο τη στροφή προς ολιστικές προσεγγίσεις που είχε ήδη 
παρατηρηθεί στη σχολική έρευνα (βλ. Bloome 2012· Cook-Gumperz 2008).


Ιδιαίτερα σημαντική είναι η προσπάθειά της να αναδείξει το πώς κατακτά-
ται ο σχολικός λόγος· αποκαλεί τη όλη διαδικασία λογογένεση, ακολουθώντας 
τον Halliday ως προς την ιδιαιτερότητα που έχει ο σχολικός λόγος σε επίπεδο 
λεξικογραμματικής. Θεωρεί τη λογογένεση ως μια διαδικασία αλλαγής της 
ανθρώπινης εμπειρίας και σταδιακής αναμόρφωσης της ίδιας της μαθητικής 
υποκειμενικότητας (βλ. και ενότητες 2.3 και 3.3). Στο πλαίσιο αυτό, αξιοποι-
ώντας την παράδοση του Vygotsky ως προς τη μάθηση, αναδεικνύει τον ρόλο 
του δασκάλου ως σημαντικού παράγοντα στην κατάκτηση του σχολικού λόγου 
από τα παιδιά. 


Εμμέσως η Christie ασχολείται και με το θέμα των ταυτοτήτων μέσω της 
αξιοποίησης του θεωρητικού πλαισίου του Bernstein, σύμφωνα με το οποίο 
o ρυθμιστικός λόγος αποτελεί ένα είδος ηθικής ρύθμισης (moral regulation) 
ως προς τα όρια των πρωτοβουλιών που μπορούν να αναπτύξουν τα παιδιά. 
Γενικά, η υιοθέτηση του σχήματος του Bernstein (1996), κατά το οποίο ο παι-
δαγωγικός μηχανισμός συγκροτείται μέσω δύο αξόνων, του διδακτικού και 
του ρυθμιστικού λόγου, και η αξιοποίηση εργαλείων από τη ΣΛΓ της δίνουν 
τη δυνατότητα να κάνει λόγο για το πώς χτίζεται η λογογένεση στη σχολική 
καθημερινότητα. Με την εστίαση στον ρυθμιστικό λόγο, αναδεικνύει πώς ο 
τρόπος διδασκαλίας συγκροτεί κατά βάθος τα όρια των πρωτοβουλιών που 
μπορούν να αναπτύξουν τα παιδιά ως εγγράμματα υποκείμενα. 


Η πρόταση της Christie έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, γιατί αναδεικνύει το 
ζήτημα της ιδιαιτερότητας του σχολικού λόγου και το γεγονός ότι η ίδια η 
παιδαγωγική διαδικασία είναι αυτή η οποία συγκροτεί το είδος της εγγραμ-
ματοσύνης που κατακτούν τα παιδιά. Αξιοποιούμε αρκετά στοιχεία από την 
έρευνά της, που σχετίζονται με το πώς κατανοεί το M αλλά και με όρους και 
τεχνικές που χρησιμοποιεί για την κατανόηση της διαδικασίας της λογογένε-
σης (π.χ. χαρακτηριστικά του σχολικού λόγου). 


Θεωρούμε, ωστόσο, ότι η συγκεκριμένη πρόταση εμφανίζει ορισμένα προ-
βλήματα, τα μεγαλύτερα από τα οποία έχουν σχέση με το ότι κατανοεί τον 
σχολικό γραμματισμό ως κάτι σταθερό, σε αντίθεση με τη δική μας οπτική, 
καθώς και με το ότι η πρόταση Bernstein δεν μπορεί πια να καταγράψει τη 
συνθετότητα της διδακτικής διαδικασίας, τις τάσεις για αλλαγή που ενδεχο-
μένως αναπτύσσονται και φυσικά δεν θεωρητικοποιεί επαρκώς το ζήτημα των 
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ταυτοτήτων. Τέλος, θεωρούμε τη συγκεκριμένη πρόταση ως αυτοαναφορική, 
αφού –ξεκινώντας από τη λογική της Σχολής του Σίδνεϊ– επιδιώκει να μελε-
τήσει όψεις της διδασκαλίας με τον τρόπο που η συγκεκριμένη σχολή αντιλαμ-
βάνεται το σχολείο και τα ΚΕ.


Κοινωνική σημειωτική και πολυτροπική ανάλυση


Η μελέτη των Kress κ.ά. (2005) είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα και για πολλούς 
λόγους πρωτοποριακή. Με αφετηρία το γεγονός ότι στην Αγγλία πραγματο-
ποιήθηκαν πολλές αλλαγές στα σχολεία, επομένως και στο μάθημα της διδα-
σκαλίας της αγγλικής γλώσσας που τους ενδιαφέρει, ενώ παράλληλα έχουμε 
σημαντικές ευρύτερες αλλαγές σε παγκόσμιο πλαίσιο, διερευνούν τί ακριβώς 
συμβαίνει σε κάποια σχολεία και κυρίως σε σχολικές τάξεις (Β/βάθμια Εκπαί-
δευση) διδασκαλίας της αγγλικής. 


Η μεθοδολογία, όπως και οι διαπιστώσεις τους, έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
για κάθε έρευνα που πραγματοποιείται από εκεί και στο εξής, για αυτό και 
παραθέτουμε στη συνέχεια τα σημεία που κρίνουμε ότι έχουν ενδιαφέρον και 
για την παρούσα εργασία.


Η συγκεκριμένη έρευνα αναδεικνύει ότι το μάθημα της αγγλικής διανύει 
μια σημαντική μεταβατική περίοδο. Μετακινείται από ένα αντικείμενο που 
έδινε βαρύτητα στις αξίες ως νοήματα (values as meaning) σε ένα διδακτικό 
αντικείμενο που δίνει βαρύτητα στη μετάδοση γνώσεων, όπως τα μαθήμα-
τα θετικής κατεύθυνσης. Αλλά και τα άλλα διδακτικά αντικείμενα κινούνται 
προς μια πιο πρακτική κατεύθυνση που σχετίζεται με την καθημερινότητα. 
Είναι γνωστός, για παράδειγμα, ο όρος «επιστημονικός γραμματισμός», που 
χρησιμοποιείται προς την ίδια κατεύθυνση (π.χ. έμφαση στη διατροφή, στο 
περιβάλλον, στην υγεία κλπ.). Επισημαίνεται ότι η κινητήρια δύναμη είναι η 
ίδια και σχετίζεται με τις αλλαγές στον σύγχρονο αστικό τρόπο ζωής και τις 
σχετικές ανάγκες που προκύπτουν. 


Ο βαθμός των αλλαγών που παρατηρούνται από τάξη σε τάξη ποικίλλει, 
εξαρτάται από πολλές κοινωνικές παραμέτρους και τον συνδυασμό τους. Η εν 
λόγω έρευνα αναδεικνύει την τοπικότητα, η οποία διαφέρει ακόμη και ανά-
μεσα σε σχολεία της ίδιας πόλης, ενώ δίνει μεγάλη βαρύτητα στον ρόλο της 
επίσημης πολιτικής και διάφορων άλλων λόγων (discourses) που επηρεάζουν 
σαφώς το παραγόμενο «κείμενο». Είναι σαφής, επίσης, η προσπάθεια για 
σύνδεση με την ιστορική συγκυρία σε ένα παγκόσμιο πλαίσιο. Πολλά εξαρτώ-
νται και από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι παραμένουν ένας πολύ σημαντι-
κός παράγοντας, παρά τις αλλαγές προς μια συγκεντρωτική κατεύθυνση που 
πραγματοποιήθηκαν κατά τις τελευταίες δεκαετίες στην Αγγλία. Εξάλλου, η 
έρευνα επισημαίνει ότι η αλληλεπίδραση μεταξύ δομών και ατομικής δημι-
ουργικότητας (agency) προσδιορίζει το είδος και την κατεύθυνση των αλλα-
γών. Πρόκειται, επομένως, για υπογράμμιση του γεγονότος ότι το μάθημα της 
αγγλικής ως μητρικής γλώσσας δεν είναι δεδομένο, αλλά κατασκευάζεται με 
βάση διαφορετικές καταστασιακές παραμέτρους. 
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Κεντρική εστίαση του εν λόγω βιβλίου είναι η έμφαση στο πώς η κοινωνι-
κή σημειωτική ως επιστημονική αφετηρία που στηρίζεται στην πολυτροπική 
ανάλυση μπορεί να συνεισφέρει στην καλύτερη ανάλυση – ανάγνωση του δι-
δακτικού γίγνεσθαι. Με δεδομένη τη δύναμη του βίντεο να αποτυπώνει όλες 
τις λεπτομέρειες της διδασκαλίας, η πολυτροπική ανάλυση εστιάζει σε όλες 
τις πτυχές της επικοινωνίας: στον λόγο, στην έκφραση του προσώπου, στην 
κίνηση, στις αναρτήσεις που υπάρχουν στους τοίχους των σχολικών αιθουσών 
και στην κατανομή του σχολικού χρόνου και του χώρου. 


Η συγκεκριμένη έρευνα, όπως και αυτή της Christie, αξιοποιεί το πλαίσιο 
του Bernstein για διάκριση μεταξύ curriculum (διδακτικός λόγος) και παι-
δαγωγικής (ρυθμιστικός λόγος). Ενδιαφέρον έχει και το γεγονός ότι, παρότι 
οι συγγραφείς εστιάζουν στον σχολικό λόγο, δεν ασχολούνται με το ζήτημα 
της λογογένεσης. Αντίθετα, δίνουν βαρύτητα στο πώς το σχολείο δημιουργεί 
οντότητες γύρω από τις οποίες εστιάζει τη διδασκαλία του, όπως π.χ. οι χα-
ρακτήρες των πρωταγωνιστών στη λογοτεχνία. Οι οντότητες έχουν σχέση κατά 
βάθος με το ότι το σχολείο αγαπάει να δημιουργεί κάτι το σταθερό για το 
κάθε διδακτικό αντικείμενο γύρω από το οποίο να περιστρέφεται. 


Θα μπορούσαμε επιγραμματικά να πούμε ότι η συγκεκριμένη έρευνα είναι 
σημαντική, επειδή δίνεται για πρώτη φορά έμφαση σε μια τόσο πολυεπίπεδη 
ανάγνωση της διδασκαλίας μέσω και της αξιοποίησης της πολυτροπικής ανά-
λυσης.16 Η θεωρία της κοινωνικής σημειωτικής, από τη μια πλευρά, τοποθετεί 
το σχολείο και το μάθημα της γλώσσας στα ποικίλα συμφραζόμενά τους και, 
από την άλλη, αναδεικνύει την ιστορικότητα, τη ρευστότητά τους και τον 
σημαντικό ρόλο των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Στο πλαίσιο αυτό, η έμ-
φαση στο πώς και προς ποιες κατευθύνσεις κατασκευάζεται το μάθημα της 
γλωσσικής διδασκαλίας στην εποχή μας έχει μεγάλο ενδιαφέρον.


2.1.4. Διαπιστώσεις και προεκτάσεις


Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτουν κάποιες ενδιαφέρουσες 
διαπιστώσεις για την παρούσα εργασία, τις οποίες συνοψίζουμε στη συνέχεια.


Μια πρώτη διαπίστωση είναι ότι μεγάλο μέρος της βιβλιογραφίας εστιά-
ζει σε μια προσπάθεια χαρτογράφησης των δομών που διέπουν την αλληλε-
πίδραση μεταξύ των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Υπάρχουν σημαντικές 
εξελίξεις στο ζήτημα αυτό, αφού εκεί που παλιότερα η έρευνα ξεκινούσε με 
δεδομένα εν πολλοίς σχήματα, προκειμένου να καταλήξει στο ποια ακολου-
θούνται περισσότερο, στις σύγχρονες προσεγγίσεις οι αναλύσεις έχουν εθνο-
γραφικό κυρίως χαρακτήρα και επομένως στηρίζονται σε προσεχτική ανά-
λυση των δεδομένων, προκειμένου να αποτυπώσουν τις όποιες ενδεχόμενες 
κανονικότητες. Η βιβλιογραφία που ασχολείται με τις δομές των διδακτικών 


16.  Βλ. και την έρευνα της Sidiropoulou (2015), που ακολουθεί το ίδιο πλαίσιο 
και αφορά την ελληνική Α/βάθμια εκπαίδευση. 
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σχημάτων είναι πολύ πλούσια και αποτυπώνεται σε πολλές επιμέρους δη-
μοσιεύσεις, πέρα από αυτές που συζητήσαμε παραπάνω (βλ. Cazden 2001· 
Mercer & Howe 2012· Walsh 2011). Οι συζητήσεις αυτές δίνουν βαρύτητα, για 
παράδειγμα, στην ποιοτική αποτίμηση από διδακτική άποψη του γνωστού 
τριμερούς σχήματος Ε-Ε-Α/Α: αν οι ερωτήσεις είναι ανοιχτές ή κλειστές, αν ο 
καθηγητής ξέρει ήδη την απάντηση ή όχι, αν είναι διερευνητικές ή στοχαστι-
κές (αν ο μαθητής πρέπει να απαντήσει στο γιατί), αν προκαλούν σύντομες ή 
εκτενέστερες απαντήσεις, τί είδους είναι η ανατροφοδότηση κλπ. (Elhanan & 
Blum-Kulka 2006· Gielen κ.ά. 2010· Wegerif 2005). 


Οι ανωτέρω διαπιστώσεις της έρευνας αξιοποιούνται και στην παρούσα 
εργασία. Αυτό που ωστόσο λείπει είναι μια προσπάθεια ανάλυσης της δι-
δασκαλίας σε σχήματα που να ξεφεύγουν από το επίπεδο του διδακτικού 
συμβάντος, κάτι που θα επιχειρήσουμε στη συνέχεια (βλ. ενότ. 2.1.2 και 3.3). 


Μια δεύτερη διαπίστωση έχει σχέση με το πού εστιάζει το ενδιαφέρον του 
ο φακός της συλλογής δεδομένων και της ανάλυσης. Επισημάναμε παραπάνω 
ότι το ενδιαφέρον επεκτάθηκε από την Christie σε επίπεδο Μ. Ενδιαφέρον έχει 
και η πρόταση των Kress κ.ά. (2005) για πολυτροπική ανάλυση, όπου η εστίαση 
μεταφέρεται σε όλη τη σχολική αίθουσα και η ανάλυση δεν αφορά μόνο τη λε-
κτική αλληλεπίδραση αλλά και την ανάγνωση της τάξης στο σύνολό της ως ενός 
κειμένου. Αναλύονται στην προκειμένη περίπτωση οι κινήσεις, οι στάσεις, η έκ-
φραση του προσώπου αλλά και πολυτροπικά στοιχεία από την ομιλία των κοι-
νωνικών πρωταγωνιστών και ιδιαίτερα των εκπαιδευτικών. Αναλύονται, επίσης, 
η τοποθέτηση των επίπλων και οι αναρτήσεις στους τοίχους σε συνδυασμό με 
τα προηγούμενα και με την ίδια αναλυτική οπτική, την κοινωνική σημειωτική. 


Η κοινωνική σημειωτική αφετηρία για την ανάλυση των δεδομένων και η 
έμφαση στη συλλογή ποικίλων δεδομένων (φωτογραφίες από την τάξη, σχεδι-
αγράμματα, αναλυτικές σημειώσεις, περιγραφή κινήσεων των εκπαιδευτικών 
κλπ.) αποτέλεσαν προτεραιότητες και της παρούσας εργασίας. Η διαφορά, 
βέβαια, είναι ότι δεν επιτρέπεται η χρήση του βίντεο για τη συλλογή των δε-
δομένων στα ελληνικά σχολεία και επομένως αρκεστήκαμε στην προσεκτική 
εθνογραφικού τύπου συλλογή τους (βλ. 3ο κεφ. για μια λεπτομερή περιγραφή).


Ένα μέρος των αναλύσεων άρχισε τα τελευταία χρόνια να δίνει ιδιαίτερη 
βαρύτητα στο ζήτημα των νέων ιστορικών δεδομένων της παγκοσμιοποίησης 
και το πώς μπορεί να επηρεάζουν το διδακτικό γίγνεσθαι. Επισημάναμε ήδη 
από την εισαγωγή ότι αυτό για μας αποτελεί σημαντική προτεραιότητα. Λεί-
πει, ωστόσο, ένα συγκεκριμένο θεωρητικό και μεθοδολογικό πλαίσιο, το οποίο 
θα μας επιτρέπει να ερμηνεύουμε τη σχέση του τοπικού με το παγκόσμιο, του 
«μικρο-» με το «μακρο-» και την παράλληλη σύνδεσή τους με μια μαθησιακή 
και παιδαγωγική διάσταση. Αυτός είναι ο λόγος για τον οποίο αφιερώνουμε 
την επόμενη ενότητα σε αυτή την κατεύθυνση.


Παρότι το ζήτημα της εκπαίδευσης είναι μάλλον αδύνατο να το συζητή-
σουμε χωρίς να δώσουμε βαρύτητα στο ζήτημα της ιδιαιτερότητας της σχο-
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λικής γλωσσικής ποικιλίας (Halliday 2007), αυτού που αποκαλείται σχολικός 
ή ακαδημαϊκός λόγος, εντούτοις μόνο η παράδοση της ΣΛΓ ασχολείται τόσο 
συστηματικά με αυτό. Θεωρούμε την εστίαση αυτή ως απαραίτητη, αλλά 
όχι ως κάτι δεδομένο, όπως το προσεγγίζει η Christie και η Σχολή του Σίδ-
νεϊ. Έτσι, δίνουμε βαρύτητα στο να αναδείξουμε σημεία όπου παρατηρείται 
σχολικού τύπου λογογένεση, αλλά και στο να αναδείξουμε την ενδεχόμενη 
ρευστότητα στο θέμα αυτό, τις τάσεις για αλλαγές σε ένα ραγδαία μεταβαλ-
λόμενο κόσμο. Το είδος του λόγου που χρησιμοποιείται κατανοείται από εμάς 
στο πλαίσιο των λόγων και φωνών που αξιοποιούνται αλλά και των ταυτοτή-
των που ενεργοποιούνται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας (βλ. ενότ. 3.3). 


Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν και οι εθνογραφικές προσεγγίσεις που συζητή-
σαμε, οι οποίες θέτουν μεταξύ άλλων: το πώς η εξωσχολική κοινωνικοποίηση 
των παιδιών (αυτό που αποκαλείται και «πρώτο curriculum») συνδέεται με 
το «δεύτερο curriculum» (σχολικός λόγος)· τον σημαντικό ρόλο στην παρα-
τήρηση του διδακτικού γίγνεσθαι που εξελίσσεται σε όλο του το εύρος στη 
σχολική αίθουσα, συχνά και εκτός αυτής, και όχι μόνο στις λεκτικές αλληλε-
πιδράσεις· τη σπουδαιότητα ανάδειξης της λεπτομέρειας μέσω εθνογραφικού 
τύπου καταγραφών. Λαμβάνουμε υπόψη όλες αυτές τις σημαντικές παραμέ-
τρους και στην παρούσα εργασία.


Από τα παραπάνω προκύπτει ότι λαμβάνουμε υπόψη μας τα σημαντικά 
πορίσματα της βιβλιογραφίας, αλλά δεν ακολουθούμε πιστά κάποια συγκε-
κριμένη παράδοση, γιατί υποστηρίζουμε ότι υπάρχουν αρκετές άλλες πα-
ράμετροι που είναι απαραίτητο να ληφθούν υπόψη. Κυρίως όμως υποστη-
ρίζουμε ότι είναι απαραίτητη μια νέα σύνθεση που θα λαμβάνει υπόψη της 
και παραδόσεις που δεν κινούνται γύρω από την ανάλυση σχολικού λόγου, 
προκειμένου να αναδειχθεί πληρέστερα η πολυπλοκότητα και πολιτική διά-
σταση του διδακτικού γίγνεσθαι. Αυτή η απόπειρα για σύνθεση σε θεωρητικό 
επίπεδο επιχειρείται στα επόμενα δύο κεφάλαια. 


2.2.  Μικρο- και μακρο-συγκείμενο και πολυπλοκότητα 
στην ανάλυση σχολικού λόγου 


Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας στο προηγούμενο κεφάλαιο διαπι-
στώσαμε ότι παρατηρείται έντονη επιστημονική δραστηριότητα στην ανάλυση 
σχολικού λόγου. Επισημάναμε ότι οι υπάρχουσες παραδόσεις παρέχουν ένα 
αρκετά καλό υπόβαθρο για αξιοποίηση και αναδείξαμε αρκετές από τις ως 
τώρα διαπιστώσεις, οι οποίες θα αξιοποιηθούν και από την παρούσα έρευνα. 
Η γνώμη μας, ωστόσο, είναι ότι λείπει ένα συνολικό πλαίσιο το οποίο θα αξι-
οποιεί δυναμικά αυτές τις παραδόσεις, θα κινείται συνειδητά προς μια εκπαι-
δευτική κατεύθυνση, λαμβάνοντας παράλληλα υπόψη την κοινωνιογλωσσολο-
γική έρευνα που κινείται δυναμικά προς την κατανόηση των επικοινωνιακών 
δεδομένων στο σημερινό παγκόσμιο πλαίσιο. 
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Η προτεραιότητά μας αυτή επιβάλλει να συζητήσουμε μια σειρά από ζητή-
ματα, προκειμένου να συνθέσουμε το θεωρητικό παζλ στο οποίο θα κινηθούμε. 
Βασικός μας άξονας στη συζήτηση αυτή είναι το πώς μπορούμε να κατανοή-
σουμε και να συνδέσουμε τις διδακτικές πρακτικές, που πραγματοποιούνται 
στο μικροεπίπεδο της καθημερινής παιδαγωγικής λειτουργίας, με την πραγμα-
τικότητα που βρίσκεται εκτός σχολείου και μπορεί να αφορά πλήθος τοπικές 
παραδόσεις και παραμέτρους (π.χ. Π.Σ., σχολικά βιβλία, εκπαιδευτική πολιτι-
κή, οικονομική κατάσταση κλπ.) αλλά και με πλήθος άλλων παραμέτρων που 
έχουν σχέση με την παγκόσμια εκπαιδευτική και μη πραγματικότητα.17 Είναι 
ένα ζήτημα σύνθετο που, παρότι είναι κρίσιμο για την ανάλυση σχολικού λό-
γου, έχει συζητηθεί μεν (βλ. παραπάνω, ανασκόπηση) αλλά όχι σε όλο του το 
εύρος, όπως θα επιχειρήσουμε να δείξουμε στη συνέχεια. 


2.2.1. Συγκείμενο και εκπαίδευση στην εκπαιδευτική γλωσσολογία


Η έννοια του context ‒αποδίδεται μεταξύ άλλων στα ελληνικά και ως εξω-
γλωσσικό συμφραστικό πλαίσιο (βλ. Yule 2006, 30-31)‒ απασχολεί ποικίλες 
κοινωνικές επιστήμες, μεταξύ των οποίων την ανθρωπολογία, την ψυχολογία, 
την κοινωνιολογία και φυσικά τα ποικίλα ρεύματα της γλωσσολογίας. Παρά 
την ευρεία χρήση της όμως, όπως άλλωστε ισχύει και για άλλες ευρέως χρησι-
μοποιούμενες έννοιες (π.χ. λόγος, ιδεολογία, κειμενικό είδος), το περιεχόμε-
νό της παραμένει ρευστό και ασαφές (Fetzer 2004· van Dijk 2008). 


H ρευστότητα αυτή είναι ιδιαίτερα εμφανής και στον χώρο της εκπαιδευ-
τικής γλωσσολογίας, όπου, παρότι ο όρος χρησιμοποιείται κατά κόρον, οι 
προσπάθειες ανάλυσης και οριοθέτησής του είναι περιορισμένες. Το ενδια-
φέρον είναι ότι στον χώρο της γλωσσικής διδασκαλίας ο όρος επικοινωνιακό 
πλαίσιο (communicative context) χρησιμοποιείται ευρύτατα από τη δεκαετία 
ήδη του 1970, στο πλαίσιο κυρίως των επικοινωνιακών γλωσσοδιδακτικών 
αντιλήψεων, και συνδέεται με την καλλιέργεια της επικοινωνιακής ικανότη-
τας, παραπέμποντας στην παράδοση του Hymes (1972) (βλ. Χαραλαμπόπου-
λος & Χατζησαββίδης 1997· Ιορδανίδου & Σφυρόερα 2003). Στην προκειμένη 
περίπτωση, έχουμε αυτό που πολύ εύστοχα ο Halliday (2007, 278) αποκαλεί 
συγκειμενική αντίφαση (contextual contradiction), να μεταφέρεται δηλαδή το 
ενδιαφέρον σε εξωσχολικά πλαίσια που δεν έχουν σχέση με το πραγματικό 
διδακτικό περιβάλλον της τάξης, όπου πραγματοποιείται η διδασκαλία.


Παρά την απουσία ρητής επιστημονικής ενασχόλησης με την υπό συζήτη-
ση έννοια, μια προσεκτική διερεύνηση της βιβλιογραφίας αναδεικνύει ότι η 
έννοια του συγκειμένου είναι λανθάνουσα μεν αλλά πολύ σημαντική μετα-
βλητή, η οποία διαφοροποιεί κατά βάθος τις ποικίλες προτάσεις γλωσσικής 
εκπαίδευσης που κατατίθενται κατά καιρούς αλλά και τις ποικίλες προτάσεις 


17.    Οι συνήθεις όροι που χρησιμοποιούνται στη διεθνή βιβλιογραφία είναι: micro 
– macro (Pennycook 2001), co-text – context (Yule 2006), local – global (van Dijk 2009α), 
local – translocal (Blommaert 2010) ή και glocal (Koutsogiannis & Mitsikopoulou 2004). 
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για ανάλυση του σχολικού λόγου. Έτσι, δεν είναι δύσκολο να ανιχνευτούν 
δύο αντιτιθέμενες ‒και με ιδιαίτερη διάδοση‒ επιστημονικές παραδόσεις (βλ. 
Pennycook 2001, 114-115). Η μία θεωρεί τη σχολική αίθουσα ως έναν ου-
δέτερο χώρο ελεύθερης έκφρασης, όπου οι δάσκαλοι υλοποιούν απλώς τα 
Προγράμματα Σπουδών. Για την άποψη αυτή το εκπαιδευτικό συγκείμενο 
είναι ανύπαρκτο και το κέντρο βάρους του επιστημονικού ενδιαφέροντος με-
ταφέρεται, μεταξύ άλλων: στην επιστημονική κατάρτιση των διδασκόντων· 
στην παροχή των κατάλληλων επιστημονικών βοηθημάτων (γραμματικές, λε-
ξικά, σχολικά εγχειρίδια κλπ.), προκειμένου να ανταποκριθούν με πληρότητα 
στα καθήκοντά τους· στην αποπλαισιωμένη μελέτη της ιδιαιτερότητας του 
σχολικού λόγου (στην περίπτωση της ανάλυσης του σχολικού λόγου) και στη 
διερεύνηση της μαθησιακής / γλωσσικής συμπεριφοράς των μαθητών.


Η άλλη άποψη δεν θεωρεί τον σχολικό λόγο ως ουδέτερο αλλά ως ιμάντα 
μεταφοράς της εξωσχολικής πραγματικότητας.18 Στο πλαίσιο αυτό, θεωρείται 
ότι ο σχολικός λόγος αναπαράγει τις εκάστοτε κοινωνικές ανισότητες και 
η επιστημονική προτεραιότητα τίθεται στην ανάδειξη του αναπαραγωγικού 
αυτού ρόλου. Είναι προφανές ότι και για την άποψη αυτή το σχολικό συγκεί-
μενο είναι και πάλι ανύπαρκτο, αφού η αποκλειστική βαρύτητα δίνεται στο 
τί συμβαίνει στην ευρύτερη κοινωνία. Στην πρώτη περίπτωση, αντανακλώνται 
αντιλήψεις του ατομικισμού, όπου το άτομο δρα χωρίς περιορισμούς, ενώ στη 
δεύτερη της παραδοσιακής μαρξιστικής παράδοσης, όπου το άτομο εξαφανί-
ζεται από το προσκήνιο (Pennycook, ό.π.).


Το συγκείμενο στην ανάλυση σχολικού λόγου


Η κατάσταση είναι αρκετά καλύτερη στο επιστημονικό πεδίο της ανάλυσης 
σχολικού λόγου. Από την ανασκόπηση που προηγήθηκε (βλ. ενότ. 2.1) προκύ-
πτει ότι αποτυπώνονται τρεις τουλάχιστον διαφορετικές αντιλήψεις. Για τις 
παλιότερες αντιλήψεις (π.χ. ποσοτικές αντιλήψεις, Σχολή του Birmingham) το 
σχολικό συγκείμενο ταυτιζόταν με τα χωροχρονικά όρια της σχολικής αίθου-
σας, όπου η βαρύτητα δινόταν στην αποτύπωση σχημάτων αλληλεπίδρασης, 
χωρίς ιδιαίτερο θεωρητικό προβληματισμό και χωρίς προσπάθεια σύνδεσης 
με τον εκτός του σχολείου κόσμο. Πρόκειται για έμφαση στο μικροεπίπεδο 
της λεκτικής αλληλεπίδρασης μεταξύ δασκάλου και μαθητών, σε αυτό που 
θα μπορούσε να αποκληθεί και συν-κείμενο (co-text) (Yule 2006), και των 
σχημάτων που αναδεικνύονται. Έχει ενδιαφέρον το γεγονός ότι προς την ίδια 
κατεύθυνση κινείται και η έρευνα της Christie, παρότι η ανάλυσή της λαμβάνει 
υπόψη και τη διδασκαλία ως είδος κειμένου.


Οι πρώτες κοινωνιογλωσσολογικές αναζητήσεις διεύρυναν τον συγκεκριμέ-
νο προβληματισμό, δίνοντας ιδιαίτερη βαρύτητα στην αναγνώριση της στενής 
σχέσης που υπάρχει ανάμεσα στις πρακτικές των παιδιών εντός και εκτός 
σχολείου. Οι απόψεις αυτές θεωρούνται έκτοτε ως δεδομένες στις περισσότε-
ρες αναλύσεις που έχουν εκπαιδευτικό προσανατολισμό και κυρίως σε αυτές 


18.  Βλ. Bernstein 1996 για μια σχετική κριτική.
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με εθνογραφική – ανθρωπολογική αφετηρία. Θα μπορούσαμε επιγραμματικά 
να πούμε ότι οι απόψεις αυτές αναδεικνύουν για πρώτη φορά τη σπουδαιότη-
τα του να λαμβάνεται υπόψη η τοπική κοινότητα και η οικογένεια ως στοιχεία 
του μακρο-συγκειμένου. Είναι ενδιαφέρον ότι για τη Rymes (2009, 16-17), της 
οποίας η ανάλυση έχει ανθρωπογλωσσολογική αφετηρία, «κριτική εστίαση» 
σημαίνει ακριβώς αυτό, το να λαμβάνονται υπόψη οι διαφορετικές αφετηρίες 
– ταυτότητες των παιδιών.


Από τις αντιλήψεις που συζητήσαμε, η γλωσσολογική εθνογραφία και η 
πολυτροπική ανάλυση των Kress κ.ά. (2005) επεκτείνουν τα όρια του συγκει-
μένου, θέτοντας υπόψη τη σπουδαιότητα και άλλων παραμέτρων, όπως τα 
Π.Σ., το σχολείο και κυρίως τη νέα παγκόσμια πραγματικότητα. Πρόκειται 
για μια ενδιαφέρουσα επέκταση, η οποία, όπως επισημάναμε ήδη, απασχολεί 
και την παρούσα μελέτη.


Ενδιαφέρουσα από την εθνογραφική παράδοση είναι η πρόταση των Bloome 
κ.ά. (2005), οι οποίοι κάνουν τη διάκριση μεταξύ «micro level contexts», πα-
ραπέμποντας στην τρέχουσα διδακτική πρακτική, και «macro level contexts», 
παραπέμποντας σε ευρύτερες κοινωνικές και πολιτισμικές δομές. Προτείνουν 
δε η διερεύνηση της διακειμενικότητας (intertextuality) και της διασυγκειμε-
νικότητας (intercontextuality) να αποτελεί το θεωρητικό και μεθοδολογικό 
πλαίσιο για τη σύνδεση του «μικρο-» με το «μακρο-» (ό.π., 45). Σε άλλο 
σημείο, αναγνωρίζουν τον ρόλο του μακροσυγκειμενικού πλαισίου (ό.π., 54), 
χωρίς όμως ιδιαίτερη έμφαση και κυρίως χωρίς ιδιαίτερες επιπτώσεις στο 
είδος της ανάλυσης που προτείνουν. 


Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα είναι η προσέγγιση της ανάλυσης συνομιλίας, η 
οποία επισημαίνει ότι δεν υπάρχει συγκείμενο εκτός της τοπικής αλληλε-
πίδρασης. Με βάση αυτή τη συλλογιστική, θεωρείται ότι το συγκείμενο δη-
μιουργείται και αναδημιουργείται κάθε στιγμή και μπορεί να εξελίσσεται 
διαφορετικά, ανάλογα με τα τοπικά δεδομένα, τους περιορισμούς και τους 
διαφορετικούς ρόλους / στόχους των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Εξει-
δικεύοντας την προσέγγιση αυτή στον χώρο της γλωσσικής εκπαίδευσης, ο 
Seedhouse (2004) (από Walsh 2011, 107-108) διακρίνει τέσσερα είδη συγκει-
μένων στην τάξη (four classroom contexts). Το πρώτο –το αποκαλεί «form 
and accuracy contexts»– εστιάζει στην ακρίβεια της γλωσσικής έκφρασης και 
η διδακτική διαδικασία ελέγχεται κεντρικά από τον δάσκαλο. Το δεύτερο –
το αποκαλεί «meaning and fluency contexts»– δίνει βαρύτητα στην ευχέρεια 
έκφρασης των σπουδαστών (fluency) και όχι στην ακρίβεια, κάτι που πραγ-
ματώνεται με λιγότερο κεντρικά ελεγχόμενες δομές συμμετοχής, όπου οι μα-
θητές έχουν περισσότερο χώρο και χρόνο συμμετοχής. Στο τρίτο –το αποκαλεί 
«task oriented contexts»– οι μαθητές επικοινωνούν μεταξύ τους, προκειμένου 
να πραγματώσουν κάποια δραστηριότητα (task), και το τέταρτο –το αποκα-
λεί «procedural contexts»– είναι αυτό κατά το οποίο ο δάσκαλος μπορεί να 
εξηγεί κάποια διαδικασία ή να ετοιμάζει κάτι («to set something up»). Στην 
προκειμένη περίπτωση, τα παιδιά απλώς παρακολουθούν τον δάσκαλο.
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Στην προσέγγιση αυτή του Seedhouse (2004 στο Walsh 2011, 109) κατά 
βάθος περιγράφονται οι πιο γνωστοί λόγοι στη γλωσσική διδασκαλία, ο παρα-
δοσιακός λόγος και ο επικοινωνιακός λόγος με δύο από τις υποδιαιρέσεις του. 
Το ζήτημα αυτό θα το συζητήσουμε περισσότερο στο 2ο κεφάλαιο.


Το εκπαιδευτικό συγκείμενο στη συστημική λειτουργική γλωσσολογία


Θα δώσουμε στη συνέχεια περισσότερο χώρο στο ζήτημα του συγκειμένου 
από την οπτική της συστημικής λειτουργικής παράδοσης, πρωτίστως επειδή 
ο Halliday (2007) είναι από τους ελάχιστους γλωσσολόγους που έχουν ασχο-
ληθεί συστηματικά με την κατανόηση του συγκειμένου και στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Είναι γνωστό ότι, ακολουθώντας τους Malinowski και Firth, κάνει 
τη διάκριση μεταξύ καταστασιακού συγκειμένου (context of situation) και 
πολιτισμικού συγκειμένου (context of culture). 


Ο Halliday (2007, 269-290) θεωρεί τον σχολικό λόγο ως μια ιδιαίτερη γλωσ-
σική ποικιλία που σχετίζεται με τις ιδιαιτερότητες του σχολικού πολιτισμικού 
συγκειμένου (cultural context). Υποστηρίζει ότι, όπως κάθε πολιτισμός (culture) 
(βλ. παρακάτω) έχει τη δική του γλωσσική ιδιαιτερότητα, έτσι και η εκπαίδευ-
ση έχει τη δική της γλωσσική ποικιλία, την οποία αποκαλεί σχολική λειτουργική 
ποικιλία (register).19 Το ιδιαίτερο αυτό δυναμικό νοημάτων (meaning potential) 
‒χαρακτηριστικό του ειδικού πολιτισμικού συγκειμένου που αποτελεί η εκπαί-
δευση‒ ενεργοποιείται σε κάθε διδακτική περίσταση (που σημαίνει σε κάθε εκ-
παιδευτικό «context of situation»), η ιδιαιτερότητα της οποίας προσδιορίζεται 
από τις τρεις μεταβλητές της κάθε συγκειμενικής περίστασης: το πεδίο (field), 
τους συνομιλιακούς ρόλους (tenor) και τον τρόπο (mode). 


Προκειμένου να γίνει κατανοητή η διαφορά μεταξύ «context of situation» 
και «context of culture», ο Halliday τα παραλληλίζει με τον καιρό (weather) 
και το κλίμα (climate), αντίστοιχα. Επισημαίνει ότι δεν είναι δύο διαφορετικά 
πράγματα αλλά το ίδιο πράγμα που αντιμετωπίζεται από δύο διαφορετικές 
οπτικές βάθους ή προσεγγίζεται σε διαφορετική χωροχρονική κλίμακα˙20 η 
αναφορά στον καιρό (context of situation) σημαίνει ότι τον κοιτάμε από κοντά, 
ενώ στο κλίμα (context of culture) από μια απόσταση. Ο καιρός είναι πάντα 
δίπλα μας, είναι η αίσθησή μας για τη θερμοκρασία, τους ανέμους, κάτι που 
βιώνουμε κάθε στιγμή. Το κλίμα αποτελεί το δυναμικό που υπάρχει πίσω 
από κάθε καιρικό φαινόμενο και είναι παρατηρήσιμο από (χρονική) απόστα-
ση. Το κλίμα παρέχει τη δυνατότητα να αναπτυχθούν συγκεκριμένα καιρικά 
φαινόμενα.


Με την πρότασή του αυτή ο Halliday απαντάει στο τί θεωρεί γλωσσική 
εκπαίδευση αλλά και στο πώς κατακτάται ο σχολικός λόγος. Γλωσσική εκπαί-
δευση κατά τον Halliday είναι η κατάκτηση της σχολικής γλωσσικής λειτουργι-


19.  Βλ. Πολίτης 2007. Ο όρος αποδίδεται συχνά στα ελληνικά και ως επίπεδο 
ύφους.


20.  Για τον όρο της χωροχρονικής κλίμακας βλ. Lemke (2002).
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κής ποικιλίας, η οποία κατακτάται μέσω της εμπλοκής με τον ιδιαίτερο λόγο 
του κάθε διδακτικού αντικειμένου. 


Η επέκταση της πρότασης Halliday από τον Martin


Ο Martin και η ερευνητική του ομάδα εξειδίκευσαν περαιτέρω την ιδιαι-
τερότητα αυτού που ο Halliday αποκαλούσε σχολική λειτουργική ποικιλία, 
χρησιμοποιώντας ως βασική μονάδα ανάλυσης και διδασκαλίας το κειμενι-
κό είδος (genre). Ο Halliday προσέγγιζε το κειμενικό είδος στο πλαίσιο του 
τρόπου (mode) και του πεδίου (field) (βλ. Martin & Rose 2008, 16). Ο Martin 
θεωρεί ότι η λειτουργική ποικιλία ενυπάρχει και μπορεί να μελετηθεί εντός 
των κειμενικών ειδών με βάση τις τρεις γνωστές μεταλειτουργίες (του πεδίου, 
των συνομιλιακών ρόλων και του τρόπου), για αυτό δεν θεωρεί το κειμενικό 
είδος ως μέρος της λειτουργικής ποικιλίας, αλλά το αντίθετο. Έτσι, προτείνει 
το κειμενικό είδος ως ένα ξεχωριστό επίπεδο στο οποίο ενυπάρχει η λειτουρ-
γική ποικιλία και στο οποίο ο ρόλος των τριών μεταβλητών εξακολουθεί να 
είναι καθοριστικός. Περιγραφές, αναφορές, αφηγήσεις κλπ., για παράδειγμα, 
μπορεί να προέρχονται από ποικίλα πεδία, μπορεί να είναι γραπτά ή προφο-
ρικά κείμενα (τρόπος) και οι σχέσεις μεταξύ ομιλητή και αποδέκτη μπορεί να 
ποικίλλουν (περισσότερο ή λιγότερο φιλικές κλπ.).


Ο Martin και οι συνεργάτες του εντάσσουν το κειμενικό είδος στο επίπεδο 
του πολιτισμού (culture) με τη χαλιντεϊανή έννοια. Υποστηρίζουν ότι «οι πο-
λιτισμοί φαίνεται μάλλον να εμπεριέχουν ένα σημαντικό αλλά οριοθετημένο 
σύνολο κειμενικών ειδών, τα οποία αναγνωρίζονται από τα μέλη τους, παρά 
μια απροσδιόριστη ζούγκλα κοινωνικών περιστάσεων» (Martin & Rose 2008, 
17). Έτσι, από την κατά Martin «ζούγκλα των κοινωνικών περιστάσεων», ο 
ίδιος περνάει σε κάτι πιο συγκεκριμένο και ευκολότερα υλοποιήσιμο από 
άποψη εκπαιδευτική, χωρίς να εγκαταλείπει τη γραμμή σκέψης του Halliday. 
Στο πλαίσιο αυτό, τα κειμενικά είδη έρχονται να καταστήσουν την πρόταση 
του Halliday πιο οικονομική και ευκολότερα υλοποιήσιμη στον χώρο της εκ-
παίδευσης, από τη στιγμή που το κειμενικό είδος μπορεί να οριοθετηθεί και 
να διδαχθεί, κατά τη γνώμη του, σχετικά ευκολότερα. 


Στο πνεύμα αυτό, ο Martin προτείνει τη χαρτογράφηση των πολιτισμών 
(cultures με όρους Halliday) από μια σημειωτική προσέγγιση, ως συστήματα 
δηλαδή κειμενικών ειδών, στην ανάγνωση των οποίων χρησιμοποιεί τις ίδιες 
τρεις κοινωνικές μεταβλητές: το πεδίο, τους συνομιλιακούς ρόλους και τον 
τρόπο (ό.π., 17). Με αφετηρία αυτό το θεωρητικό πλαίσιο, o Martin και οι συ-
νεργάτες του κατέβαλαν μεγάλη και μακροχρόνια επιστημονική προσπάθεια 
για τη χαρτογράφηση του σχολικού λόγου και την ανάπτυξη ενός μοντέλου 
γλωσσικής διδασκαλίας με άξονα τα κειμενικά είδη που κατέγραψαν στον συ-
γκεκριμένο θεσμό. Πρόκειται για μια προσέγγιση που οδήγησε στο ρεύμα της 
παιδαγωγικής των κειμενικών ειδών, το γνωστό διεθνώς ως Σχολή του Σίδνεϊ. 


Με βάση τα παραπάνω, για τον Martin και τους συνεργάτες του το σχολικό 
πολιτισμικό συγκείμενο (cultural context) ταυτίζεται με το δυνάμει σύνολο 
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των κειμενικών ειδών που μπορούν να πραγματωθούν στον συγκεκριμένο 
πολιτισμό τη δεδομένη ιστορική στιγμή. Στόχος της έρευνας, από αυτή την 
άποψη, είναι η αποτύπωση της κειμενικής ιδιαιτερότητας που διαπερνά τα 
διάφορα διδακτικά αντικείμενα και η διατύπωση μιας πρότασης που θα ενερ-
γοποιεί κατάλληλα σε τοπικό επίπεδο (context of situation = διδακτικές πε-
ριστάσεις) τις τρεις μεταβλητές του πεδίου, των συνομιλιακών ρόλων και του 
τρόπου. Προς αυτή ακριβώς την κατεύθυνση κινήθηκε η έρευνα της Christie 
(2002), την οποία συζητήσαμε στην ενότητα 2.1. 


Η πρόταση αυτή της ΣΛΓ, όπως αποτυπώνεται πρωτίστως από τους 
Halliday και Martin, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον για δύο λόγους. Ο πρώτος έχει 
σχέση με τη γλωσσική εκπαίδευση: πρόκειται για μια πολύ συστηματική προ-
σπάθεια αποτύπωσης της ιδιαιτερότητας του σχολικού λόγου ως δυναμικού 
νοημάτων και ως κειμενικών ειδών, γεγονός που οδήγησε σε εκτενή έρευνα και 
συνεχώς εξελισσόμενο διδακτικό προβληματισμό. Ο δεύτερος έχει σχέση με 
το ότι συνδέει άρρηκτα τις διδακτικές περιστάσεις με τις ιδιαιτερότητες του 
σχολικού λόγου, δίνοντας μια ενδιαφέρουσα απάντηση για τη σχέση ανάμεσα 
στο μικρο-επίπεδο του διδακτικού συμβάντος και στο ευρύτερο συγκείμενο: 
το ένα είναι η άλλη όψη του άλλου. Αυτό σημαίνει ότι για τη συγκεκριμένη 
πρόταση οι έννοιες του «μικρο-» και του «μακρο-» δεν αντιμετωπίζονται ως 
κάτι διαφορετικό αλλά ως διαφορετικές όψεις του ίδιου πράγματος.


Παρά τα θετικά που προαναφέρθηκαν, θεωρούμε ότι η πρόταση αυτή δεν 
περιγράφει ικανοποιητικά τη δυναμική που πρέπει να έχει η προσέγγιση του 
σχολικού λόγου και της γλωσσικής εκπαίδευσης σήμερα. Το σημαντικότε-
ρο πρόβλημα, κατά τη γνώμη μας, βρίσκεται στο γεγονός ότι η προσέγγιση 
των Halliday και Martin εξαντλεί το ενδιαφέρον της στον σχολικό λόγο ως 
πολιτισμικό συγκείμενο (Halliday) ή ως σύστημα κειμενικών ειδών (Martin), 
την προέλευση των οποίων φυσικοποιεί απολύτως. Η αναλογία ανάμεσα στο 
πολιτισμικό συγκείμενο και στο κλίμα που επιχειρεί ο Halliday είναι χαρα-
κτηριστική και το ερώτημα εύλογο: είναι το κλίμα (= σχολικό πολιτισμικό 
συγκείμενο) κάτι το φυσικό ή επηρεάζεται από κάποιες άλλες παραμέτρους 
και ποιες; Παίζουν ρόλο, για παράδειγμα, οι ευρύτερες εξελίξεις στην οικο-
νομία, στην κοινωνία, σε άλλους θεσμούς (π.χ. μέσα ενημέρωσης), στα μέσα 
αναπαράστασης του νοήματος κλπ. ή όχι;


Με δεδομένη την έμφαση που δίνουμε στο παρόν βιβλίο στον ρόλο των 
ευρύτερων αλλαγών, για μας ο σχολικός λόγος (το πολιτισμικό συγκείμενο) 
δεν είναι κάτι δεδομένο αλλά ζητούμενο. Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι πολλά 
στοιχεία του γνωστού ως σχολικού λόγου ή γραμματισμού διαπερνούν την 
καθημερινότητά του, ενδεχομένως σε κάποιες περιπτώσεις να είναι τα κυρί-
αρχα, για αυτό και υιοθετούμε την οπτική της ΣΛΓ ως προς τις ιδιαιτερότητες 
του σχολικού λόγου και προσπαθούμε κατά την ανάλυση να ανιχνεύσουμε το 
είδος της λογογένεσης που ενισχύεται, το είδος των μείξεων και των αλλαγών 
που ανιχνεύονται (βλ. ενότ. 3.3). 
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Ένα άλλο σημαντικό ζήτημα, προέκταση του προηγούμενου προβλήματος, 
που ανακύπτει από την πρόταση της Σχολής του Σίδνεϊ έχει σχέση με το γεγο-
νός ότι το κειμενικό είδος θεωρείται περισσότερο ως κάτι σταθερό με συγκε-
κριμένα γλωσσικά χαρακτηριστικά και όχι ως μια μορφή ζωής, που είναι στενά 
συνδεδεμένη με αλλαγές σε τοπικό και ευρύτερο επίπεδο. Η επιλογή αυτή μας 
οδηγεί στο να δούμε από άλλη οπτική τον σχολικό λόγο, κάτι που θα διατυ-
πώσουμε, αφού πρώτα συζητήσουμε και κάποιες άλλες, πολύ ενδιαφέρουσες 
κατά τη γνώμη μας, απόψεις για τη σχέση μικρο- και μακρο-συγκειμένου. 


2.2.2. Το μικρο- και μακρο-συγκείμενο και η δική μας πρόταση


Επισημάναμε σε αρκετά σημεία ως τώρα ότι κατανοούμε το σημερινό σχολείο 
στο πλαίσιο των νέων τοπικών και παγκόσμιων δεδομένων, κάτι που αποτελεί 
βασικό άξονα στην προσέγγισή μας. Με βάση το δεδομένο αυτό, θεωρούμε 
ως ισχυρό ενδεχόμενο οι διδακτικές πρακτικές να είναι ετερογενείς, ιδιαίτερα 
στην περίπτωσή μας, όπου οι εκπαιδευτικοί που μελετούμε έχουν επιλεγεί 
με βάση το ότι επιδεικνύουν κάποιου είδους κινητικότητα. Το ερώτημα είναι 
εύλογο: πώς μπορούμε να διαμορφώσουμε ένα θεωρητικό και μεθοδολογικό 
πλαίσιο το οποίο να μπορεί να αποτυπώσει την ενδεχόμενη πολυφωνία που 
διαπερνάει τις σχολικές διδακτικές πρακτικές;


Κοινωνικό και πολιτισμικό επίπεδο και σημειωτικοί πόροι


Προκειμένου να συζητήσουμε το ζήτημα του εκπαιδευτικού συγκειμένου, θε-
ωρούμε ως κρίσιμη παράμετρο την επιστημολογική αφετηρία από την οποία 
ξεκινάει κανείς τη μελέτη του σχολείου και του λόγου του. Οι μεταδομιστικές 
θεωρίες ξεκινούν με αφετηρία την παραδοχή ότι όλα κατασκευάζονται και 
ανακατασκευάζονται κάθε στιγμή μέσω της αλληλεπίδρασης. Αντίθετα, οι πα-
λιότερες αντιλήψεις, όπως είδαμε κατά την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, 
υποστηρίζουν ότι υπάρχουν συγκεκριμένες και δεδομένες δομές, τις οποίες 
οι ερευνητές έρχονται να ανακαλύψουν. Οι πρώτες αντιλήψεις οδηγούν κατά 
βάθος σε μια ατέρμονη σχετικότητα, οι δεύτερες σε μια πραγματικότητα στα-
θερή και αμετάβλητη. Και οι δύο αυτές αντιλήψεις δύσκολα μπορούν να συ-
νεισφέρουν σε έναν εκπαιδευτικό προσανατολισμό, η πρώτη επειδή δύσκολα 
μπορεί να γίνει σχεδιασμός που θα στηρίζεται σε μια ατέρμονη ρευστότητα 
και η δεύτερη επειδή παρουσιάζει μια πραγματικότητα εκτός της πραγματι-
κότητας. 


Στο παρόν βιβλίο επιλέγουμε έναν δρόμο ενδιάμεσο, ακολουθώντας την 
κοινωνική σημειωτική στην εκδοχή του Kress (2010, 2012), ο οποίος κάνει 
τη διάκριση ανάμεσα στις έννοιες της «κοινωνίας» (society) και του «πο-
λιτισμού» (culture). Κατά βάθος, θα λέγαμε ότι επεκτείνει την οπτική του 
Halliday. Υποστηρίζει ότι «το “κοινωνικό” πεδίο είναι αυτό της δράσης και 
αλληλεπίδρασης» και ότι οι «δράσεις αντιμετωπίζονται ως (σημειωτική) ερ-
γασία, τα αποτελέσματα της οποίας είναι πολιτισμικοί πόροι» (Kress 2012, 
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370). Με βάση αυτή τη λογική, για τον Kress «ο “πολιτισμός” αποτελεί το 
αποθετήριο των σημειωτικών πόρων –είτε αυτοί είναι υλικοί (π.χ. τρόποι) είτε 
μη υλικοί (π.χ. κειμενικά είδη, λόγοι)–, οι οποίοι διαμορφώνονται στο πεδίο 
της κοινωνικής δράσης. Οι πόροι ξαναχρησιμοποιούνται συνεχώς κατά την 
κοινωνική δράση και, κατά την κοινωνική δράση, συνεχώς αναδημιουργού-
νται» (Kress 2012, 370). 


Η έννοια των διαθέσιμων σημειωτικών πόρων δεν υποστηρίζεται βέβαια 
μόνο από τον Kress αλλά αποτελεί μια διαδεδομένη άποψη στον χώρο της 
κοινωνιογλωσσολογίας, ενώ μπορεί να χρησιμοποιούνται διαφορετικοί όροι. 
Χρησιμοποιείται, για παράδειγμα, αρκετά ο όρος των ρεπερτορίων (π.χ. 
«communicative repertoires», Rymes 2010) και των «διαθέσιμων πόρων» 
(«available resources», Cope & Kalantzis 2000). Απλώς ο Kress διατυπώνει, 
κατά τη γνώμη μας, πληρέστερα και με τρόπο που βρίσκεται πιο κοντά στη 
δική μας λογική τη σύνδεση της καθημερινής αλληλεπίδρασης με τους διαθέ-
σιμους σημειωτικούς πόρους και τη μάθηση.


Με βάση τη συγκεκριμένη διάκριση, υποστηρίζουμε ότι η σχολική αλλη-
λεπίδραση εκφράζεται στο πεδίο του «κοινωνικού». Αυτή η αλληλεπίδραση 
όμως δεν γίνεται κατανοητή εκτός του «πολιτισμικού», εκτός των πολιτισμι-
κών / σημειωτικών πόρων που έχουν εναποτεθεί μέσω της χρήσης σε κάθε 
σχολικό θεσμό· οι πόροι αυτοί δεν είναι δεδομένοι και αυτονόητοι, αλλά δη-
μιουργούνται και αναδημιουργούνται μέσω της καθημερινής συμμετοχής των 
παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. 


Η σύνδεση αυτή του Kress ανάμεσα στο κοινωνικό και στο πολιτισμικό 
είναι αυτό ακριβώς που λείπει από τις προσεγγίσεις της ΣΛΓ, η οποία δίνει 
βαρύτητα στο πολιτισμικό πεδίο αφήνοντας απ’ έξω το κοινωνικό, αυτό δη-
λαδή της αλλαγής. Πρόκειται για πρόταση που καθιστά εφικτή τη σύνδεση 
του σχολικού λόγου με τις αλλαγές που συμβαίνουν στο κοινωνικό πεδίο, 
ανάμεσα στις σχολικές πρακτικές και στον κόσμο εκτός σχολείου. Καθιστά, 
επίσης, εφικτή μια δυναμική διαλεκτική ανάμεσα στο ατομικό και στο κοι-
νωνικό, αποφεύγοντας τις ουσιοκρατικές αντιλήψεις του παρελθόντος και τις 
ατομοκεντρικές προσεγγίσεις του παρόντος. 


Εστιάζοντας περισσότερο στην εκπαίδευση, θεωρούμε με βάση αυτή τη λο-
γική την κάθε σχολική τάξη ως μια μικρή κοινότητα, οργανικά ενταγμένη στο 
σώμα του κάθε σχολείου, της κάθε περιοχής και του κάθε εκπαιδευτικού συ-
στήματος, η οποία αναπτύσσει σταδιακά το δικό της ρεπερτόριο σημειωτικών 
πόρων, προκειμένου να πραγματώσει την παιδαγωγική της λειτουργία. Το 
ρεπερτόριο αυτό γίνεται καλύτερα κατανοητό στο πλαίσιο του σχολείου, της 
περιοχής όπου ανήκει αλλά και του εκπαιδευτικού συστήματος, ενώ παράλ-
ληλα η τοπική παράδοση και η διεθνής πραγματικότητα παίζουν σημαντικό 
ρόλο. Θεωρούμε, επομένως, τους πρωταγωνιστές της κάθε σχολικής μικροκοι-
νότητας ως σημαντικούς παιδαγωγικούς πρωταγωνιστές στη συγκρότηση του 
είδους του ρεπερτορίου σημειωτικών πόρων που θα αναπτυχθούν. Οι πόροι 
αυτοί, από τη μια πλευρά, επηρεάζονται από την πραγματικότητα και, από 
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την άλλη, την επηρεάζουν, αφού αποτελούν «διαθέσιμα σχέδια» με όρους του 
New London Group (Cope & Kalantzis 2000). Ο κάθε «ρήτορας», με βάση 
την ορολογία του Kress (2010), στην περίπτωσή μας ο εκπαιδευτικός και τα 
παιδιά, αυτοσχεδιάζει χρησιμοποιώντας σημειωτικούς πόρους που είναι δια-
θέσιμοι στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή στην κοινωνία του. Ενδιαφέρουσα 
είναι η επισήμανση των Kress κ.ά. (2005, 19) ότι όση περισσότερη δουλειά 
έχει γίνει σε κάποιο σημειωτικό πόρο και όσο περισσότερο χρησιμοποιείται 
στη ζωή τόσο περισσότερο επεξεργασμένος και τυποποιημένος είναι. Αυτό 
έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την ανάλυση (για το πώς αξιοποιείται η συγκε-
κριμένη θεωρητική αφετηρία μεθοδολογικά βλ. ενότ. 3.3). 


Με βάση την παραπάνω διάκριση, κεντρικό ρόλο έχει τόσο η σχολική αλλη-
λεπίδραση όσο και το είδος των διαθέσιμων σημειωτικών πόρων (κειμενικών 
ειδών και λόγων κατά τον Kress) σε κάθε σχολική κοινότητα. Το ένα προϋπο-
θέτει και δημιουργεί το άλλο. Με αυτή τη θεωρητική αφετηρία, θεωρούμε ότι 
οι καθημερινές διδακτικές πρακτικές εναποθέτουν συγκεκριμένο ρεπερτόριο 
κειμενικών ειδών και λόγων, τα οποία βέβαια μεταβάλλονται μέσω της χρή-
σης. Θεωρούμε, επίσης, ότι και η μακροχρόνια εμπλοκή της επιστήμης με τη 
διδασκαλία έχει οδηγήσει στην ανάδυση συγκεκριμένων λόγων (discourses) 
(βλ. και Ivanič 2004) ως προς το τί σημαίνει διδασκαλία και ως προς το είδος 
των σημειωτικών πόρων που προτείνονται, οι οποίοι λόγω της παγκοσμιο-
ποίησης κυκλοφορούν ευρύτερα. Στο κάθε διδακτικό συμβάν, επομένως, έχει 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον να τίθεται το ερώτημα ως προς το είδος των διαθέσιμων 
διδακτικών ρεπερτορίων με τα οποία μπορεί να γίνεται εμφανής ή λιγότερο 
εμφανής διασύνδεση (indexing). Αποκαλούμε τα εμφανώς αναγνωρίσιμα επι-
στημονικά ρεπερτόρια στον χώρο της γλωσσικής διδασκαλίας λόγους (π.χ. 
παραδοσιακός λόγος, ο λόγος των κειμενικών ειδών, ο λόγος των πολυγραμ-
ματισμών κλπ.) και την ενδεχόμενη μείξη των λόγων αυτών στις διδασκαλίες 
διαλογικότητα (Fairclough 2003· Κουτσογιάννης κ.ά. 2014). 


Επειδή δεν είναι εύκολο να ενταχθούν όλοι οι διαθέσιμοι διδακτικοί πό-
ροι σε συγκεκριμένους λόγους, αφού δημιουργούνται συνέχεια νέα παραδείγ-
ματα, θεωρίες και διδακτικές προτάσεις, χρησιμοποιούμε τον όρο «φωνές» 
(Bakhtin 1984), προκειμένου να εντάξουμε στην κατηγορία αυτή τα ρεπερτό-
ρια που είναι αναδυόμενα ή ανήκουν σε κάποια εκδοχή που δεν έχει ακόμη 
κατασταλάξει σε μορφή λόγων. Αντίστοιχα, χρησιμοποιούμε τον όρο «δια-
λογικότητα» (interdiscursivity) εναλλακτικά με τον όρο «πολυφωνικότητα» 
(polyphony), για να περιγράψουμε τις ενδεχόμενες μείξεις που παρατηρού-
νται. Οι διδακτικές πρακτικές, με βάση τη λογική αυτή, μπορούν να είναι 
διαλογικές (Fairclough 2003) ή πολυφωνικές (Bakhtin 1984). 


Λόγω του γεγονότος ότι χρησιμοποιούμε σε ευρεία έκταση στο παρόν βι-
βλίο την έννοια των λόγων, είναι χρήσιμες κάποιες πρόσθετες διευκρινίσεις. Η 
σημείωση (ο λόγος ως αφηρημένο όνομα) εμφανίζεται κατά τον Fairclough με 
τρεις τρόπους στις κοινωνικές πρακτικές (Fairclough 2003, 26-27· Fairclough 
κ.ά. 2004· Fairclough 2014).
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•	Ως τρόπος δράσης και αλληλεπίδρασης σε ποικίλα κοινωνικά συμβάντα 
(social events). Οι τρόποι αυτοί δράσης και αλληλεπίδρασης αποτυπώνο-
νται πάντα κατά τον Fairclough σε συγκεκριμένα ΚΕ. Επεκτείνοντας την 
άποψη αυτή, μπορούμε να πούμε ότι η διδασκαλία αποτελεί μια μορφή 
δράσης και αλληλεπίδρασης. Δεν μπορεί, με άλλα λόγια, να υπάρχει δι-
δασκαλία χωρίς να αποτυπώνεται σε συγκεκριμένο κείμενο, επομένως 
μακροκειμενικό είδος στην περίπτωσή μας. 


•	Ως αναπαράσταση του κόσμου. Πρόκειται για τους λόγους (discourses) 
που είναι συγκεκριμένοι τρόποι αναπαράστασης πτυχών του κόσμου. Αν 
επεκτείνουμε την άποψη στον χώρο της διδασκαλίας, αυτό σημαίνει ότι 
η διδασκαλία δεν μπορεί να είναι ουδέτερη, αλλά κινείται στο πλαίσιο 
κάποιου/-ων διδακτικού/-ών λόγου/-ων ή φωνών (π.χ. παραδοσιακός λό-
γος, επικοινωνιακός λόγος κλπ. στη γλωσσική διδασκαλία) (Ivanič 2004· 
Κουτσογιάννης 2012· βλ. επόμενο υποκεφάλαιο). 


•	Ως συμπεριφορά που αντανακλά αλλά και συγκροτεί συγκεκριμένου τύ-
που ταυτότητες. Θεωρούμε ότι η κάθε εμπλοκή στη διδασκαλία προϋπο-
θέτει κάποια έμμεση ή άμεση σχέση με λόγους, αφού προϋποθέτει εκπαι-
δευτικούς και μαθητές που μπορούν να «χορέψουν» τους συγκεκριμένους 
λόγους και αποτυπώνει συγκεκριμένου τύπου μαθησιακή εμπειρία στα 
παιδιά, για αυτό και η σύνδεση των λόγων με τις ταυτότητες είναι προ-
φανής.


Η σχέση μεταξύ των τριών τρόπων πραγμάτωσης του λόγου είναι διαλεκτι-
κή. Θα λέγαμε πως το καθένα στοιχείο εσωτερικεύει τα άλλα δύο: μπορούμε 
να πούμε, για παράδειγμα, ότι συγκεκριμένοι λόγοι (αναπαραστάσεις) πραγ-
ματώνονται με συγκεκριμένους τρόπους δράσης και αλληλεπίδρασης (διδα-
κτικά συμβάντα, ΚΕ) και γυμνάζουν / προϋποθέτουν συγκεκριμένου τύπου 
ταυτότητες (μαθητών, εκπαιδευτικών). Αλλά και το αντίθετο: συγκεκριμένου 
τύπου ταυτότητες δεν μπορούν να γίνουν κατανοητές παρά στο πλαίσιο συ-
γκεκριμένης δράσης και αλληλεπίδρασης (διδακτικά συμβάντα, ΚΕ), η οποία 
σχετίζεται πάντα με συγκεκριμένο ή συγκεκριμένους λόγους.


Με βάση τα όσα έχουμε υποστηρίξει ως τώρα, θεωρούμε ότι η κάθε δι-
δασκαλία αποτελεί ένα μακροκειμενικό είδος, το οποίο ξεδιπλώνεται με συ-
γκεκριμένο τρόπο, επιδιώκοντας να μεταφέρει κάποιες γνώσεις στα παιδιά 
(ή να τα ευαισθητοποιήσει σε κάτι κλπ.). Η κάθε διδασκαλία όμως (ως είδος 
κειμένου) δεν είναι ουδέτερη, αλλά ανήκει σε κάποια διδακτική παράδοση / 
διδακτικές παραδόσεις. Ανήκει, επομένως, σε κάποιους διδακτικούς λόγους 
ή μπορεί να ωθεί στη δημιουργία κάποιου νέου λόγου ή στην υβριδοποίηση 
υπαρχόντων λόγων ή φωνών. Αλλά και για την πραγμάτωση αυτού του κειμέ-
νου (της διδασκαλίας) προϋποτίθεται μια συγκεκριμένου τύπου ταυτότητα (ή 
ταυτότητες) εκπαιδευτικού. Και το αντίστροφο: οι συγκεκριμένες ταυτότητες 
εκπαιδευτικών υπάρχουν, γιατί πραγματώνουν συγκεκριμένα διδακτικά κει-
μενικά είδη, τα οποία δεν μπορεί παρά να ανήκουν σε συγκεκριμένες διδακτι-
κές οπτικές (λόγους, φωνές) ή να συνεισφέρουν στη δημιουργία τους.
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Είναι χρήσιμο για την ανάλυση σχολικού λόγου να επισημανθεί ότι οι ποι-
κίλες διδακτικές παραδόσεις (λόγοι και φωνές) αποτυπώνονται και σε διαφο-
ρετικά διδακτικά σχήματα, όπου αναδεικνύεται το πώς γίνεται αντιληπτός ο 
ρόλος δασκάλου και μαθητών. Οι παραδοσιακές αντιλήψεις, για παράδειγμα, 
υιοθετούν περισσότερο τα δασκαλοκεντρικά σχήματα, όπως το σχήμα Ε-Α-
Α/Α, αυτό που ο Seedhouse αποκάλεσε «form and accuracy contexts» ή μια 
αθροιστικού τύπου λογική στη δόμηση όλης της διδακτικής ενότητας (βλ. Κου-
τσογιάννης 2010α). 


Αν η όλη διδασκαλία (= το διδακτικό μακροκείμενο) ενός εκπαιδευτικού 
κινείται στο πλαίσιο της ίδιας λογικής, τότε η διδασκαλία του στηρίζεται απο-
κλειστικά στον παραδοσιακό λόγο. Πολύ συχνά όμως οι εκπαιδευτικοί αντλούν 
από περισσότερους από έναν λόγους / φωνές (βλ. Κουτσογιάννης κ.ά. 2014). 
Είναι προφανές ότι η πραγμάτωση ενός μακροκειμένου που κινείται στον πα-
ραδοσιακό λόγο προϋποθέτει εκπαιδευτικό με συγκεκριμένη ταυτότητα, που 
θα έχει εμπεδώσει τη διδακτική αυτή διαδικασία και πρακτική. Το ενδιαφέρον 
είναι ότι αυτή η διδακτική διαδικασία (= το συγκεκριμένο μακροκειμενικό εί-
δος) και αυτού του είδους η κοινωνικά τοποθετημένη ταυτότητα (ταυτότητες) 
του εκπαιδευτικού21 (ο συγκεκριμένος τρόπος ύπαρξης κατά τον Fairclough 
2003) συνεισφέρουν στη δημιουργία συγκεκριμένου τύπου εγγράμματων μα-
θητικών υποκειμένων. Με άλλα λόγια, αντιλαμβανόμαστε τη σχολική τάξη και 
τις πρακτικές που λαμβάνουν χώρα σε αυτή όχι ως στατικά πλαίσια απλής 
εφαρμογής ενός προγράμματος σπουδών και μεταφοράς επίσημης γνώσης 
αλλά ως δυναμικές κοινότητες μάθησης που συγκατασκευάζονται από όλα τα 
μέλη τους μέσω κοινωνικά τοποθετημένων διαδικασιών (Kostouli 2005). Στο 
πλαίσιο αυτό, κάθε διδακτική πρόταση, άποψη και πρακτική παύει να είναι 
ουδέτερη και γίνεται βαθιά πολιτική (Κουτσογιάννης 2009). 


2.2.2.1.  Μικρο- και μακρο-συγκείμενο, 
ιστορία και πολυκεντρικότητα


Θεωρούμε ότι οι λόγοι (και οι φωνές) στους οποίους παραπέμπουν ή ωθούν 
οι διδακτικές πρακτικές μπορεί να ανήκουν σε ποικίλα ιστορικά στρώματα, 
σε διαφορετικές διεθνείς ή τοπικές παραδόσεις. Παρότι οι αγγλοσαξονικές 
παραδόσεις μπορεί να είναι οι κυρίαρχες στη διεθνή βιβλιογραφία, η σημερινή 
κινητικότητα των ανθρώπων δεν αποκλείει και αξιοποίηση λόγων – φωνών 
από άλλα συγκείμενα. Η συγκεκριμένη επισήμανση αναδεικνύει τη βαρύτητα 
της συγχρονικής διάστασης αλλά και της ιστορίας, τοπικής και υπερτοπικής. 
Με βάση τη λογική αυτή, τρέχουσα πραγματικότητα, ιστορία, μικρο-συγκεί-


21.  Είναι προφανές ότι στο πλαίσιο αυτό μιλάμε πάντα για κοινωνικά τοποθε-
τημένη ταυτότητα ή ταυτότητες, οι οποίες ποικίλλουν ανάλογα με τους λόγους που 
πραγματώνουν. Αυτή η τάση για ταυτοτική ρευστότητα, σε στενή συνάρτηση με τους 
λόγους, αποδίδεται συχνά στη βιβλιογραφία με τον όρο υποκειμενικότητα (subjectivity) 
(βλ. Norton & Toohey 2011). 
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μενο και μακρο-συγκείμενο μπορεί να συνυπάρχουν σε ένα και το αυτό συμ-
βάν.22


Είναι απαραίτητο να εστιάσουμε κάπως περισσότερο στην ιστορία. Συχνά 
στις διδακτικές πρακτικές υπάρχουν στοιχεία από διαφορετικές ιστορικές 
φάσεις. Αυτό σημαίνει ότι κάθε διδακτικό συμβάν μπορεί να εμπεριέχει δια-
φορετικές επιρροές, κάποιες από τις οποίες ανήκουν στις ατομικές διαδρομές 
και αναζητήσεις, κάποιες σε συλλογικές, κάποιες μπορεί να έχουν μικρή και 
κάποιες μεγαλύτερη ιστορία. Έτσι, κάθε στοιχείο στη διδασκαλία, όπως και 
στην επικοινωνία (Blommaert 2010, 148), μπορεί να έχει διαφορετικό φορτίο 
ενδείκτη (indexical load). 


Με δεδομένη τη «συρρίκνωση του χώρου και του χρόνου» που παρατηρεί-
ται στην εποχή μας («space and time compression») (Harvey 1990) και την 
επιτάχυνση των ιστορικών διαδικασιών στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης, οι 
διδακτικές πρακτικές μπορεί να είναι εξαιρετικά πιο περίπλοκες και η ανά-
γνωσή τους πιο δύσκολη. Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να αναγνωρίζονται στην 
ανάλυση τα ποικίλα επίπεδα της ιστορίας, πέραν των άλλων, γιατί αναδεικνύ-
ουν ποικίλα επίπεδα κινητικότητας και τάσεις για αλλαγές. Σε μια τέτοιου εί-
δους κινητικότητα είναι αναμενόμενο οι λόγοι και οι φωνές που ενεργοποιού-
νται είτε να είναι ημιτελείς, είτε αναδυόμενοι/-ες, είτε φθίνοντες/-ουσες, είτε 
να αποτελούν απλώς μια ένδειξη για κίνηση προς συγκεκριμένη κατεύθυνση. 


Θεωρούμε τα ΚΕ, τους λόγους και τις φωνές ως διαθέσιμα σχέδια / διδα-
κτικούς πόρους για εκπαιδευτικούς και μαθητές. Πρόκειται για σχέδια – ρε-
περτόρια που μεταβάλλονται για πολλούς λόγους, ένας εκ των οποίων είναι 
και η χρήση τους. Υποστηρίζουμε ότι η χρήση των διαθέσιμων αυτών σχεδίων, 
η διαδικασία του σχεδιασμού (designing) δηλαδή που λαμβάνει χώρα σε κάθε 
διδασκαλία, οδηγεί πάντα σε αλλαγή τα υπάρχοντα διαθέσιμα σχέδια (Kress 
2010). Μπορεί η αλλαγή αυτή να μην είναι πάντα σημαντική και άμεσα ευδι-
άκριτη, αλλά είναι αναγνωρίσιμη σε κάποιο εύρος χρόνου. Ο Rampton το δι-
ατυπώνει αυτό επιγραμματικά λέγοντας ότι «συλλογικά κοινωνικο-ιστορικά 
σχήματα αναδιαμορφώνονται διαρκώς εντός των ροών και των συγκυριών της 
τοποθετημένης δραστηριότητας» (Rampton 2006, 344). Με την έννοια αυτή, 
θεωρούμε ότι οι αλλαγές αποτελούν εγγενές χαρακτηριστικό της γλωσσικής 
διδασκαλίας, ιδιαίτερα στις μέρες μας, και αντιλαμβανόμαστε τους παιδαγω-
γικούς πρωταγωνιστές ως δυνάμει δημιουργικά υποκείμενα. 


Από τα παραπάνω προκύπτει ότι σε μια διδασκαλία ή σε ένα και μόνο διδα-
κτικό συμβάν μπορούν να εμπεριέχονται «ετερογενείς χρονικότητες» («folded 
heterogeneous temporalities») (Latour 2002, 249). Πρόκειται για το φαινόμενο 
της «πολυεπίπεδης συγχρονικότητας» (layered simultaneity) η οποία:


22.  Ο Blommaert (2015δ, 6) λέει σχετικά: «Συνεπώς, το τοπικό και το “μικρο-” 
δεν είναι κάτι συγχρονικό αλλά κάτι βαθιά ιστορικό και η διάκριση “μακρο-” / “μι-
κρο-” … δεν έχει πια συνάφεια, εφόσον κάθε περίπτωση “μικρο-” συγκειμενοποίησης 
θα ήταν άμεσα μια περίπτωση “μακρο-” συγκειμενοποίησης».
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«… συμβαίνει σε πραγματικό χρόνο … εγκιβωτίζεται ταυτόχρονα σε ποικίλα 
ιστορικά επίπεδα, κάποια από τα οποία είναι στον χρονικό ορίζοντα των συμ-
μετεχόντων, ενώ άλλα παραμένουν αόρατα, αν και είναι παρόντα» (Blommaert 
2005, 128).


Με βάση αυτή την επισήμανση, μπορεί να εξαχθεί το συμπέρασμα ότι αυτή 
η συγχρονικότητα μπορεί να δημιουργήσει «πολλαπλές και αντιτιθέμενες χρο-
νικότητες» (ό.π., 128).


Ο ρόλος των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών είναι καθοριστικός στο χτί-
σιμο αυτού του παλίμψηστου μωσαϊκού της διδασκαλίας. Οι δάσκαλοι επι-
λέγουν, συνειδητά ή ασυνείδητα, τις παραδόσεις στο πλαίσιο των οποίων θα 
κινηθούν και τις μείξεις που θα πραγματοποιήσουν. Οι μαθητές συγκατασκευ-
άζουν το μάθημα με βάση τις εμπειρίες, τους στόχους και τις προτεραιότητές 
τους. Η συνύπαρξη του «μικρο-» και του «μακρο-» υπάρχει και σε επίπεδο 
ταυτοτήτων, αφού οι ενέργειες των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών κατανοού-
νται σε σημαντικό βαθμό μέσω της προσωπικής τους εμπειρίας, μέσω δηλαδή 
του προσωπικού τους habitus. Το περιεχόμενο του habitus με αυτή την έννοια 
είναι βαθιά ιστορικό (Blommaert 2015γ, 7) και εκδηλώνεται σε κάθε στιγμή. 
Ο Bourdieu λέει χαρακτηριστικά (2007, 106): «Η έξη [habitus] εκδηλώνεται 
συνεχώς –στις προφορικές εξετάσεις, κατά τη διάρκεια των σεμιναρίων, στις 
επαφές με τους άλλους και, πιο απλά, στο κράτημα του κεφαλιού, τη στάση 
του σώματος, που αποτελούν την πιο άμεση ορατή μετεγγραφή της– …».


Χρήσιμη είναι εδώ και η έννοια του κέντρου (centre). Ο Blommaert (2010) 
χρησιμοποιεί την έννοια αυτή, προκειμένου να δείξει ότι κατά την επικοινωνία 
υπάρχουν ορατά και αόρατα κέντρα που επηρεάζουν τις όποιες γλωσσικές 
επιλογές. Προσαρμόζοντας την έννοια αυτή στον χώρο της διδασκαλίας, υπο-
στηρίζουμε ότι υπάρχουν κάποια κέντρα, περισσότερο ή λιγότερο εμφανή, τα 
οποία επηρεάζουν τις επιλογές των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Τα πιο 
εμφανή, θα μπορούσαμε να πούμε, είναι οι Πανελλαδικές Εξετάσεις και το 
περιεχόμενό τους ή τα σχολικά βιβλία. Το ενδιαφέρον εδώ είναι ότι τα ποικίλα 
κέντρα που επηρεάζουν τη διδασκαλία δεν είναι ουδέτερα, αλλά υποβάλλουν 
και συγκεκριμένους λόγους, συγκεκριμένες οπτικές για τον τρόπο διδασκα-
λίας. Τα «κέντρα» έχουν, επίσης, σε αρκετές περιπτώσεις στενή σχέση με 
την ιστορία και την τοπικότητα. Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, για 
παράδειγμα, σπάνια παίζουν σημαντικό ρόλο τα Π.Σ. σε ό,τι αφορά τους εκ-
παιδευτικούς, ενώ αντίθετα πολύ σημαντικός είναι ο ρόλος των εγχειριδίων. 
Η ανίχνευση, επομένως, του είδους και της έκτασης της πολυκεντρικότητας 
(polycentricity) (Blommaert 2010) σε κάποια διδασκαλία είναι απαραίτητη.


Η έννοια των «κέντρων» είναι μεν χρήσιμη αλλά δίνει έναν, κατά κάποιον 
τρόπο, ισότιμο ρόλο σε όλα τα κέντρα και αυτό δεν βοηθάει στη λεπτομερή 
ανάλυση. Προτείνουμε να δίνεται έμφαση στην ανάδειξη των κέντρων που εν-
δεχομένως αποτελούν «υποχρεωτικά σημεία διέλευσης» (obligatory points of 
passage) (Latour 1987· Fenwick & Edwards 2012, xvii) και αυτό θα πρέπει να 
αναδειχτεί προσεχτικά από την ανάλυση. Ενδέχεται τα «υποχρεωτικά σημεία 
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διέλευσης» να ακολουθούνται από τους περισσότερους εκπαιδευτικούς αλλά 
και να διαφέρουν από εκπαιδευτικό σε εκπαιδευτικό, κάτι που αποτελεί ση-
μαντικό στοιχείο κινητικότητας.


Είναι απαραίτητο να επισημάνουμε με έμφαση ότι η κατανόηση και πρό-
σληψη των ποικίλων λόγων και φωνών από τους παιδαγωγικούς πρωταγωνι-
στές και ιδιαίτερα από τους εκπαιδευτικούς ποικίλλει. Το πώς κατανοείται 
η πολυτροπικότητα, για παράδειγμα, μπορεί να διαφέρει θεαματικά από εκ-
παιδευτικό σε εκπαιδευτικό, από τοπικότητα σε τοπικότητα, από επιστήμο-
να σε επιστήμονα (βλ. Katsarou & Tsafos 2010). Υπάρχουν όμως ορισμένα 
στοιχεία τα οποία παραπέμπουν σε κάποιες από τις αρχές του λόγου που 
αναπλαισιώνεται. Έχει, επομένως, ιδιαίτερη βαρύτητα να μη θεωρείται η κα-
τανόηση των λόγων ως κάτι ενιαίο αλλά μια κατασκευή με βάση κάποια συ-
γκεκριμένη αφετηρία. 


Θα μπορούσαμε να μιλήσουμε, για παράδειγμα, για τρέχοντες διεθνείς 
λόγους με ιδιαίτερη ισχύ, οι οποίοι επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό την κα-
τεύθυνση των Π.Σ. στα δυτικά εκπαιδευτικά συστήματα (π.χ. κριτικός γραμ-
ματισμός, πολυγραμματισμοί) (βλ. ενότ. 2.3). Το πώς οι λόγοι αυτοί αναπλαι-
σιώνονται στα Π.Σ. δεν είναι κάτι απολύτως προβλέψιμο ούτε ενιαίο, αφού 
παίζουν ρόλο οι παραδόσεις ή και οι ίδιοι οι συγγραφείς. Οι λόγοι αυτοί 
μπορεί να αναπλαισιώνονται διαφορετικά και σε επιστημονικό επίπεδο σε 
διάφορες τοπικότητες και φυσικά μπορεί να προσλαμβάνονται πολύ διαφορε-
τικά από τους εκπαιδευτικούς και να ενεργοποιούνται διαφορετικά σε κάθε 
σχολική αίθουσα. 


Χρειάζεται εδώ να δοθεί σε αυτό το ζήτημα μεγαλύτερη βαρύτητα με βάση 
και την ελληνική εμπειρία. Κατά τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια πολύ 
σημαντική κινητικότητα στο να αξιοποιηθούν στην ελληνική διδακτική πραγ-
ματικότητα λόγοι που αποκτούν κάποια ισχύ στη διεθνή βιβλιογραφία, με τον 
επιστημονικό προβληματισμό επίσης να είναι συχνά προσανατολισμένος σε 
αυτή την κατεύθυνση (πρβλ. Archakis & Tsakona 2013· Αρχάκης & Τσάκωνα 
2011· Fterniati 2010· Fterniati κ.ά. 2015). Ενδεικτικές τέτοιες περιπτώσεις εί-
ναι η επικοινωνιακή και η κειμενοκεντρική αντίληψη, ο κριτικός γραμματισμός 
και οι πολυγραμματισμοί (βλ. ενότ. 2.3 για μια σύντομη ανασκόπηση). Συχνά 
από τις αντιλήψεις αυτές μπορεί να αναπλαισιώνονται κάποια μόνο στοιχεία 
με έναν ιδιαίτερο τοπικό τρόπο. 


Ενδεικτικό προς αυτή την κατεύθυνση είναι το πώς γίνεται κατανοητή η 
επικοινωνιακή αντίληψη στις Πανελλαδικές Εξετάσεις της Γ΄ Λυκείου: δίνεται 
μόνο ένα επιφανειακό στοιχείο που σχετίζεται με το επικοινωνιακό πλαίσιο 
(π.χ. «Γράψτε ένα γράμμα στον Υπουργό Παιδείας…»), ενώ η όλη λογική των 
γραπτών εξετάσεων και αυτό που αναμένεται από τα παιδιά να γράψουν 
δεν συμβαδίζουν με την επικοινωνιακή αντίληψη. Το ίδιο ισχύει και για τους 
πολυγραμματισμούς, οι οποίοι ταυτίζονται συχνά με κάποια στοιχεία της πο-
λυτροπικότητας (βλ. Κουτσογιάννης 2010α). 
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Η έρευνα στην προκειμένη περίπτωση χρειάζεται να είναι ιδιαίτερα προ-
σεχτική, προκειμένου να ανιχνεύει τα στοιχεία εκείνα που ο εκπαιδευτικός 
θεωρεί ως επαρκή για να παραπέμψει σε κάποια από τις τρέχουσες παρα-
δόσεις. Οι Blommaert & Varis (2013), κάνοντας λόγο για το πώς μπορεί να 
θεωρηθεί κάποιος ως αυθεντικό μέλος μιας συγκεκριμένης ταυτοτικής κατη-
γορίας επισημαίνουν ότι αρκεί η χρήση μιας επαρκούς («enough») ποσότητας 
εμβληματικών στοιχείων τα οποία να παραπέμπουν στη συγκεκριμένη ταυτο-
τική κατηγορία.23 Οι όροι «επαρκής» (enough) και «επάρκεια» (enoughness) 
είναι πολύ χρήσιμοι και για την περίπτωση που μελετούμε. Σε μια περίοδο 
έντονης ρευστότητας και μεταβολών η χρήση κάποιων μόνο στοιχείων μπορεί 
να αποτελεί επαρκή ένδειξη για τους εκπαιδευτικούς ότι επιχειρούν να κινη-
θούν προς τον έναν ή τον άλλο λόγο, προς τη μία ή την άλλη κατεύθυνση. Η 
επάρκεια μπορεί να διαφέρει από τοπικότητα σε τοπικότητα, αλλά και από 
εκπαιδευτικό σε εκπαιδευτικό.


Αν κάτι τέτοιο ισχύει, θα μπορούσαμε να μιλήσουμε για λόγους σε κίνηση 
(discourses in motion) (κατά το language in motion του Blommaert 2010). 
Στην περίπτωση αυτή, επιλέγονται από τους λόγους αυτούς κάποια στοιχεία 
που μπορεί να διαφέρουν ανάμεσα σε εκπαιδευτικά συστήματα ή και ανάμε-
σα σε εκπαιδευτικούς. Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να ερευνηθεί αν κάτι τέτοιο 
παρατηρείται στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα και προς ποιες 
κατευθύνσεις.


Επομένως, σε κάθε διδακτική κατασκευή μπορεί να συμφύρονται λόγοι και 
φωνές που έχουν σχέση με ποικίλες γεωγραφικές κλίμακες (scales) (διεθνείς, 
τοπικές), ποικίλες κλίμακες που έχουν σχέση με την τοπικότητα και την ιστο-
ρία και οι οποίες είναι απαραίτητο να ανιχνεύονται από την έρευνα. Η έννοια 
της «διατοπικότητας» (translocalization) (Blommaert 2010· Koutsogiannis 
2015) αποδίδει μάλλον καλύτερα αυτή τη δυναμική σχέση και την κλιμάκωση 
της σχέσης του τοπικού με το υπερτοπικό.


Με βάση τα παραπάνω, θα μπορούσαμε να πούμε ότι το εύρος των δια-
θέσιμων πόρων ή σχεδίων (βλ. Cope & Kalantzis 2000· Kress 2010) για κάθε 
εκπαιδευτικό σχετίζεται φυσικά με τη διαφορετική προσωπική διαδρομή του 
και τις διαφορετικές τοπικότητες. Κάθε προσπάθεια για διδασκαλία ενεργο-
ποιεί αυτομάτως στοιχεία της ιστορίας και με την έννοια αυτή το μακροεπί-
πεδο δεν είναι κάτι ξεχωριστό. Σχετίζεται όμως και με τη διαφορετική κινη-
τικότητα που πολύ συχνά επιδεικνύουν οι εκπαιδευτικοί. Η συζήτηση αυτή 
δείχνει ότι η σχέση του «μικρο-» με το «μακρο-» είναι ιδιαίτερα σύνθετη. 
«Μικρο»- και «μακρο-» δεν υπάρχουν απλά με την έννοια ότι το «μακρο-» 
βρίσκεται έξω από τη σχολική αίθουσα και την επηρεάζει. Προσπαθήσαμε 
να διαγράψουμε μια πιο σύνθετη σχέση, όπου το «μακρο-» είναι εξαιρετικά 


23.  «One has to “have” enough of the emblematic features in order to be ratified 
as an authentic member of an identity category» (Bloammaert & Varis 2013, 146).
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πολύπλοκο, ενυπάρχει σε κάθε διδακτική στιγμή24 και παράλληλα διαμορ-
φώνεται με την εξέλιξη της ίδιας της διδασκαλίας. Προκύπτει επίσης ότι, με 
βάση τη σχέση αυτή, μπορούν να ερμηνευτούν η κινητικότητα, οι αλλαγές και 
οι ταυτότητες των εκπαιδευτικών.


2.2.2.2. Διδακτικά σχήματα, διαλογικότητα και προσαρμογή 


Με βάση την ως τώρα συζήτηση, προκύπτει ότι με αφετηρία τη λεπτομερή 
ανάλυση των διδακτικών πρακτικών είναι εφικτό να αναδειχθεί η συνθετότη-
τα της διδασκαλίας και η σύνδεσή της με την εξωσχολική πραγματικότητα. 
Συνδέσαμε τις διδακτικές επιλογές με τις ταυτότητες των κοινωνικών πρωτα-
γωνιστών. Με βάση την επιλογή αυτή, προκύπτει εύκολα ότι οι ταυτότητες εί-
ναι πολλές, συνδέονται με τις επιλογές που πραγματοποιούνται ως προς τους 
λόγους και τις φωνές που ενεργοποιούνται και μπορούν κάλλιστα να είναι και 
αντιφατικές, με την έννοια ότι αναμειγνύονται λόγοι ασύμβατοι μεταξύ τους. 
Θα μπορούσαμε, δηλαδή, να μιλήσουμε για διδακτικά τοποθετημένες ταυτό-
τητες,25 οι οποίες ανιχνεύονται (μεταξύ άλλων) από την κοινωνική γλώσσα 
ή το διδακτικό σχήμα (βλ. πιο αναλυτικά στο 3ο κεφ.) που παραπέμπει σε 
κάποια από τις ισχύουσες παραδόσεις.


Η ανάλυση αυτή μπορεί να είναι εξαιρετικά ενδιαφέρουσα από άποψη κοι-
νωνιογλωσσολογική, είναι όμως ιδιαίτερα δύσκολη η αξιοποίησή της σε παι-
δαγωγικό επίπεδο. Αυτό οφείλεται στο ότι θα εξαντληθεί στην ανάδειξη μιας 
πλούσιας διδακτικής ποικιλότητας που δύσκολα θα μπορεί να αξιοποιηθεί σε 
ποικίλες εκφάνσεις που έχουν σχέση με την εκπαίδευση, όπως ο σχεδιασμός 
και η ανάπτυξη Π.Σ., η εκπαίδευση εκπαιδευτικών, η ανάπτυξη μαθησιακού 
υλικού κλπ. 


Μια σημαντική δυσκολία έχει σχέση με την πολυστρωματικότητα της κάθε 
διδασκαλίας και με τη σύνδεσή της με τον κάθε εκπαιδευτικό και την κάθε 
σχολική τάξη. Θα έχουμε δηλαδή στη διάθεσή μας μια εξαιρετικά λεπτομερή 
και λεπτή περιγραφή των υπερδιαφορών (superdiversity) (Blommaert 2010) 
που αναδεικνύονται σε κάθε διδασκαλία, αλλά θα έχουμε δυσκολία στον 
εντοπισμό των ενδεχόμενων κοινών σημείων. Τα ερωτήματα που απαιτούν 
απάντηση είναι τα ακόλουθα: υπάρχει κάτι ενδιάμεσο που μπορεί να εξηγεί 
γιατί οι επιλογές των εκπαιδευτικών διαφέρουν και αν οι διαφορές αυτές 
μπορούν να κατανοηθούν / ομαδοποιηθούν θεωρητικά; Και κυρίως, είναι δυ-
νατό οι διαφορές που εντοπίζονται να οδηγήσουν σε νέου τόπου κανονικό-
τητες σε περίπτωση που εξεταστούν σε ένα υψηλότερο επίπεδο αφαίρεσης; 
Την απάντηση σε αυτά τα ερωτήματα επιχειρούμε να δώσουμε στη συνέχεια. 


24.  Οι Mortimer & Wortham (2015, 170) επισημαίνουν κάτι παραπλήσιο: «Για 
να κάνουμε έναν επαρκή απολογισμό του τρόπου που λειτουργούν τα κοινωνικά φαι-
νόμενα … πρέπει να διατρέξουμε διαφορετικές [γεωγραφικές και χρονικές] κλίμακες 
και να συμπεριλάβουμε πολλαπλούς ετερογενείς πόρους στις αναλύσεις μας». 


25.  Bλ. και υποσημείωση 21.
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Με το ζήτημα αυτό έχει ασχοληθεί αρκετά ο Bernstein (1989· 1996), επι-
σημαίνοντας ότι το σχολείο έχει τους δικούς του κανόνες και καθετί που 
εισάγεται σε αυτό προσαρμόζεται στη δική του λογική. Χρησιμοποιεί την έν-
νοια της αναπλαισίωσης (recontextualization), προκειμένου να περιγράψει τη 
διαδικασία αυτή προσαρμογής. Υποστηρίζουμε ότι το θέμα είναι πιο σύνθετο 
και θα προσπαθήσουμε να το διερευνήσουμε περισσότερο. 


Για την απάντηση στο πρώτο ερώτημα, χρήσιμες είναι οι απόψεις που 
αναπτύσσονται στον χώρο της γνωσιακής κοινωνιογλωσσολογίας. O van Dijk, 
αξιοποιώντας θεωρίες από τον χώρο της κοινωνικής γλωσσολογίας, της κριτι-
κής ανάλυσης λόγου και της κοινωνικής ψυχολογίας, επιχειρεί να διαμορφώσει 
ένα θεωρητικό πλαίσιο πρόσληψης του συγκειμένου από το άτομο. Βασική 
του αφετηρία είναι η παραδοχή ότι γνωσιακή διάσταση, κοινωνία και λόγος 
συνυπάρχουν πάντα κατά την αλληλεπίδραση26 (van Dijk 2008· 2009α). Υπο-
στηρίζει ότι το συγκείμενο δεν είναι κάτι το αντικειμενικό, που εκλαμβάνεται 
με τον ίδιο τρόπο από όλους, αλλά κάτι το υποκειμενικό και ότι εξαρτάται 
από τα συγκειμενικά μοντέλα (context models) που αναπτύσσουν μέσω της 
εμπειρίας τους οι κοινωνικοί πρωταγωνιστές. Με βάση τη συγκεκριμένη προ-
σέγγιση, η ανάλυση θα πρέπει να προβλέπει μια ενδιάμεση κατηγορία, αυτή 
των συγκειμενικών μοντέλων, τα οποία αποτυπώνονται σε συγκεκριμένα «νο-
ητικά μοντέλα» (mental models). 


Γενικά, στη σύγχρονη βιβλιογραφία παρατηρείται μια τάση να δοθεί βα-
ρύτητα στην ανάπτυξη κοινωνιογνωσιακών σχημάτων που θα μπορούν να γε-
φυρώσουν το χάσμα ανάμεσα στο συγκείμενο και στον τρόπο πρόσληψής 
του. O Gee (2011), για παράδειγμα, χρησιμοποίησε την έννοια των μοντέλων 
λόγου στη δεύτερη έκδοση του έργου του, ενώ στην τελευταία (τρίτη) έκδοση 
του ίδιου έργου εισήγαγε την έννοια των «figured worlds» με το ίδιο περιε-
χόμενο. Πρόκειται για έννοιες – εργαλεία ανάλυσης που αξιοποιούνται ευρύ-
τατα στην έρευνα που σχετίζεται με την εκπαίδευση (βλ. και Κουτσογιάννης 
2011γ). Ο Blommaert (2015α· 2015β) χρησιμοποιεί την ψυχολογική έννοια 
των «behavioral scripts», εννοώντας τυπικές μορφές της καθημερινής ζωής τις 
οποίες λόγω της εμπειρίας δεν είναι δύσκολο να φανταστούμε πώς εξελίσσο-
νται και ποιο είδος ταυτοτήτων ενεργοποιούνται σε αυτές. Ακούγοντας, για 
παράδειγμα, «παραδοσιακό μάθημα» στη διδασκαλία της γλώσσας, φανταζό-
μαστε συνήθως εκπαιδευτικούς που κινούνται προς συγκεκριμένες διδακτικές 
κατευθύνσεις, με συγκεκριμένου τύπου ενέργειες και σχέσεις με τα παιδιά, 
με τη χρήση συγκεκριμένης γλώσσας ή ακόμη και συγκεκριμένου ντυσίματος 
κλπ. Γενικά, οι προσπάθειες γεφύρωσης κοινωνικών και γνωσιακών προσεγγί-
σεων αποτελούν σαφή τάση στον χώρο της κοινωνικής έρευνας που σχετίζεται 
με τη μάθηση (βλ. Mercer & Howe 2012· van de Sande & Greeno 2012).


Στο παρόν βιβλίο δόθηκε ιδιαίτερη βαρύτητα στο να αποτυπωθούν τα δι-
δακτικά σχήματα που αναδύονται στην πράξη και να κατανοηθούν με βάση 


26.  «cognition, society and discourse are deeply and mutually integrated in inter-
action» (van Dijk 2009β, 66).
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τα διδακτικά μοντέλα που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί, τις περισσότερες φο-
ρές χωρίς να το συνειδητοποιούν (βλ. αναλυτικά ενότ. 3.3). Αναζητούμε διδα-
κτικά σχήματα σε τρία επίπεδα. Σε επίπεδο διδακτικής ενότητας, επομένως 
μακροκειμένου, σε μεσο-επίπεδο, το οποίο συμπεριλαμβάνει σχήματα που 
ενεργοποιούνται σε περισσότερα από ένα διδακτικά συμβάντα (π.χ. σχήμα-
τα ως προς τις λογικές προσφοράς και ζήτησης) και σε μικροεπίπεδο, όπου 
εντάσσονται τα διδακτικά σχήματα σε επίπεδο διδακτικού συμβάντος. Στην 
τελευταία περίπτωση, αξιοποιούμε την πρόσφατη βιβλιογραφία (βλ. Rampton 
2006), η οποία δεν αντιμετωπίζει το σχήμα Ε-Α-Α/Α ως μια ντε φάκτο συντη-
ρητική επιλογή αλλά ως μέρος τάσεων για αλλαγές στο πλαίσιο των αναδυό-
μενων λόγων και φωνών.27 


Αυτή η κατεύθυνση είναι ενδιαφέρουσα για πολλούς λόγους. Καταρχάς, 
μας βγάζει από τη δυσκολία της κατανόησης του πώς λόγοι και φωνές ανα-
πλαισιώνονται στη διδασκαλία και γιατί. Έτσι, μπορούμε να έχουμε ένα ενδι-
αφέρον μωσαϊκό γείωσης (indexing) σε μια ποικιλία λόγων και φωνών και το 
διδακτικό σχήμα του εκπαιδευτικού να ανήκει σε τελείως διαφορετική παρά-
δοση. Με τον τρόπο αυτό, ερμηνεύεται γιατί κάποιες διδασκαλίες, ενώ μπορεί 
να παραπέμπουν (index) σε νέους λόγους, εντούτοις παραμένουν σε σημαντι-
κό βαθμό παραδοσιακές. O van Dijk (2008, 44) επισημαίνει χαρακτηριστικά 
ότι κάθε κοινωνική ερμηνεία που δεν χρησιμοποιεί γνωσιακές παραδόσεις 
είναι ντετερμινιστική, με την έννοια ότι υπονοείται ότι οι κοινωνικές συνθήκες 
Χ προκαλούν ή οδηγούν στις κειμενικές δομές Ψ. 


Τέλος, αυτή η διάκριση είναι πολύ σημαντική, αφού το είδος της εγγράμ-
ματης εμπειρίας που αποκτάει το παιδί, επομένως και των ταυτοτήτων που 
διαμορφώνει, προσδιορίζεται από το είδος των διδακτικών σχημάτων όπου 
συμμετέχει. Πρόκειται για την ανάδυση μιας σαφέστατα πολιτικής διάστασης 
στην ανάλυση: το είδος των διδακτικών σχημάτων που υιοθετούνται στην τάξη 
αποτελούν και ένα είδος εκγύμνασης ως προς τα όρια της εγγραμματοσύνης 
που αναπτύσσουν τα παιδιά. Για το παρόν βιβλίο, δηλαδή, τα συγκεκριμέ-
να σχήματα δεν αποτελούν απλώς καταγραφές για μια πιο ολοκληρωμένη 
χαρτογράφηση της διδακτικής διαδικασίας, αλλά τρόπους άσκησης σε συγκε-
κριμένες μορφές εγγραμματοσύνης. Αποτελούν, με άλλα λόγια, σημαντικές 
διαστάσεις της μαθησιακής διαδικασίας και αποτυπώνουν το είδος των εγ-
γράμματων μαθητικών ταυτοτήτων που ενεργοποιούνται (για περισσότερες 
λεπτομέρειες βλ. στο επόμενο υποκεφάλαιο).


Θα μπορούσαμε να πούμε ότι σε περιπτώσεις σχετικής σταθερότητας οι 
λόγοι και τα διδακτικά σχήματα των εκπαιδευτικών είναι αρκετά σταθερά, 
οι αλλαγές υπάρχουν αλλά είναι αργές. Αυτό εξαρτάται βέβαια και από τα 
διδακτικά αντικείμενα. Οι αλλαγές, για παράδειγμα, στη διδασκαλία των 
αρχαίων ελληνικών είναι μικρές στη διάρκεια των χρόνων, επομένως τα δι-


27.  Βλ. και κριτική της Chouliaraki (1995, 19) ότι το σχήμα αυτό υπεραπλου-
στεύει την αλληλεπίδραση στην τάξη, χωρίς να λαμβάνει υπόψη τις κοινωνικές της 
διαστάσεις. 
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δακτικά μοντέλα που αναπτύσσονται και οι λόγοι στους οποίους στηρίζονται 
δεν μεταβάλλονται σημαντικά στη διάρκεια των χρόνων.


Σε περιπτώσεις όπου ο χρόνος είναι πιο πυκνός σε αλλαγές που κυκλο-
φορούν ευρέως ή επιχειρείται να εισαχθούν στην εκπαίδευση, τότε λαμβάνει 
χώρα η διαδικασία αυτού που αποκαλείται από τον Latour (1987) «προσαρ-
μογή» (translation) (στο Fenwick & Edwards 2012, xii κ.ε.), δηλαδή προσπά-
θεια αναπλαισίωσης του εκάστοτε νέου στοιχείου στην ισχύουσα πραγματι-
κότητα. Λόγω των κανονικοτήτων που είναι απαραίτητο να διαπερνούν τις 
διδακτικές πρακτικές, αυτή η αστάθεια έχει πάντα τάσεις σταθεροποίησης σε 
νέα σχήματα και νέες κανονικότητες.28 Δεν πρόκειται για μια απλή διαδικασία 
εξισορρόπησης δύο διαφορετικών αλλά προκαθορισμένων οντοτήτων, αφού 
«η προσαρμογή δεν είναι ούτε ντετερμινιστική ούτε γραμμική»29 (Fenwick 
& Edwards 2012, xii). Πρόκειται για μια διαδικασία νέας άρθρωσης, για μια 
διαδικασία δημιουργίας συνέχειας μέσω της ασυνέχειας (Hamilton 2012, 15). 
Δημιουργείται, δηλαδή, μια νέα ισορροπία σε στοιχεία που προηγουμένως 
ήταν ετερόκλητα.30 Στη διαδικασία αυτή της προσαρμογής ο ρόλος των δι-
δακτικών σχημάτων που διαμορφώνονται ή υποδέχονται τις αλλαγές είναι 
καθοριστικός και προσδιορίζει το πραγματικό είδος και εύρος των αλλαγών.


Επιδιώξαμε, στη δική μας περίπτωση, να εισαχθεί αυτή η αστάθεια στις 
διδακτικές πρακτικές των εκπαιδευτικών, αλλάζοντας αρκετές από τις εδραι-
ωμένες πεποιθήσεις τους και δίνοντας βαρύτητα στην ενίσχυση των φωνών 
που αξιοποιούν, κατά τη γνώμη μας δυναμικά, τα ψηφιακά μέσα στη γλωσ-
σική διδασκαλία. Αξιοποιώντας τις έννοιες των διδακτικών σχημάτων, λόγων 
και φωνών, επιχειρούμε με την ανάλυση στο παρόν βιβλίο να αναδείξουμε τί 
ακριβώς συνέβη στην πράξη. Με δεδομένο το γεγονός ότι το σχολείο λειτουρ-
γεί κεντρομόλα (centering institution), αφού έχει ιδιαίτερη παράδοση στην 
επιβολή της ομοιομορφίας (βλ. Lillis 2013, 113-114), έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
να αναδειχθεί το τί πράγματι συνέβη στη διδακτική καθημερινότητα. Οι δι-
απιστώσεις που θα προκύψουν έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, επειδή δεν μας 
δείχνουν απλώς τί ακριβώς έγινε σε μια δεδομένη ομάδα αλλά ενδεχομένως 
και τί θα γίνει με την εισαγωγή νέων στοιχείων στο μέλλον. 


Αυτή η κατεύθυνση στην κατανόηση της διδακτικής πραγματικότητας και 
στην ανάλυσή της αξιοποιεί την πλούσια βιβλιογραφία που εστιάζει στην 
αποσπασματικότητα και στη ρευστότητα, στο πώς το συγκείμενο δεν υπάρ-
χει εκτός της διδακτικής πρακτικής, αλλά παράλληλα κινείται σε μια με-


28.  «Eventually these dynamic attempts by actors to translate one another can 
appear to become stabilized: the network can settle into a stable process or object that 
maintains itself» (Fenwick & Edwards 2012, xiii).


29.  «Translation is neither deterministic nor linear, for what entities do when they 
come together is probable but unpredictable».


30.  «The result is productively emergent: it smoothes over differences, aligns and 
sequences a number of entities that were previously separate» (Hamilton 2012, 15).
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τα-μπαχτινική λογική, κάτι που αρχίζει να αναδεικνύεται και στη σχετική 
γλωσσολογική έρευνα. Η Graber (2015, 351), για παράδειγμα, ανασκοπώντας 
την πρόσφατη έρευνα, σημειώνει χαρακτηριστικά: «… η πρόσφατη ανθρωπο-
γλωσσολογική έρευνα (ανα)κατασκευάζει ακέραια αντικείμενα από αυτά τα 
πεταμένα ανταλλακτικά της γραμμής συναρμολόγησης –κάτι που υποδεικνύει 
ίσως μιαν μετα-μπαχτινική επανέμφαση στον τρόπο με τον οποίο τα ερευνητι-
κά μας υποκείμενα κατασκευάζουν ακέραια, χωριστά πρόσωπα και κοινωνίες 
από τα θραύσματα που εμείς οι αναλυτές παρατηρούμε». Σε μια ανάλογη 
λογική κινείται και ο Lemke (2009), ο οποίος επισημαίνει ότι η έρευνα θα 
πρέπει να στραφεί σε προσεγγίσεις που συμπεριλαμβάνουν δράσεις των υπο-
κειμένων σε ευρύτερη χρονική κλίμακα, όπου θα λαμβάνεται υπόψη η έκταση 
και η επαναληψιμότητα. Αυτή τη μετα-μπαχτινική οπτική θα επεκτείνουμε 
στην επόμενη υποενότητα. 


2.2.2.3. Τάξεις λόγων και τάξεις διδακτικών πρακτικών


Υποστηρίζουμε ότι αυτή η έρευνα για ανίχνευση των κανονικοτήτων σε ένα 
υψηλότερο επίπεδο ανάλυσης και ανάγνωσης της πραγματικότητας, πάνω δη-
λαδή από την τοπική ποικιλότητα σε μικροεπίπεδο, μπορεί να επιτευχθεί 
μέσω της προσαρμογής της έννοιας των τάξεων λόγου (orders of discourse) 
(Foucault 1981· Fairclough 2000· 2003· 2006) στα δεδομένα της σχολικής 
πραγματικότητας. 


Ο όρος «orders of …» χρησιμοποιείται προς ποικίλες κατευθύνσεις στην 
πρόσφατη βιβλιογραφία. Ο Bazerman (2012) χρησιμοποιεί τους όρους «orders 
of documents», «orders of activity» και «orders of information», ο Blommaert 
(2010) τον όρο «orders of indexicality», οι Hough & Kádár (2013) κάνουν 
λόγο για «moral order» και ο Fairclough (2003) για «orders of discourse». 
Σε όλες τις αυτές τις περιπτώσεις, αξιοποιείται η αρχική έννοια του Foucault 
που παραπέμπει σε υψηλότερους βαθμούς ταξινόμησης, αλλά με διαφορετικό 
περιεχόμενο κάθε φορά, ανάλογα με τον στόχο και το αντικείμενο του κάθε 
συγγραφέα. 


Για να γίνει κατανοητή η πρόταση, είναι απαραίτητη μια περαιτέρω εστί-
αση στην έννοια των τάξεων λόγου. Ο Fairclough (2003) κάνει μια ενδιαφέ-
ρουσα διάκριση ανάμεσα σε ένα γενικότερο επίπεδο αφαίρεσης, στο τί μπορεί 
δυνητικά να συμβεί σε ένα θεσμό (στην περίπτωσή μας στο σχολείο) και σε 
αυτό που πράγματι συμβαίνει σε καθημερινό επίπεδο. Αυτό το υψηλότερο 
επίπεδο αφαίρεσης (= τί δυνητικά μπορεί να συμβεί) το αποκαλεί τάξεις 
λόγου, αξιοποιώντας και επεκτείνοντας τη σχετική πρόταση του Foucault 
(1981). Θα μπορούσαμε να πούμε ότι οι τάξεις λόγου είναι στο ίδιο επίπεδο 
αφαίρεσης με αυτό που ο Halliday αποκάλεσε κλίμα και ταύτισε με το πο-
λιτισμικό συγκείμενο (βλ. πιο πάνω, ενότ. 2.2.1). Με άλλα λόγια, οι τάξεις 
λόγου είναι οι συνήθεις λόγοι και φωνές (διαφορετικοί τρόποι αναπαράστα-
σης πτυχών του κόσμου), τα κειμενικά είδη (μέρος των οποίων είναι και τα 
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διδακτικά σχήματα στα οποία τα κείμενα αποτυπώνονται ως μορφές αλληλε-
πίδρασης) και οι ταυτότητες που συναντούμε σε έναν συγκεκριμένο θεσμό. 
Αποτελούν την άλλη πλευρά των κοινωνικών πρακτικών και αποτυπώνουν τί 
συνήθως συμβαίνει σε έναν θεσμό ή μια κοινότητα γραμματισμού από σημει-
ωτική άποψη (Fairclough 2006, 166· 2003, 220). Είναι, θα λέγαμε, το ρευστό 
πολιτισμικό αποθετήριο από το οποίο αντλεί και που συνεχώς επεξεργάζεται 
η κάθε κοινότητα, με τους όρους του Kress (2012) (βλ. ενότ. 2.2.2). 


Αυτό το πολιτισμικό αποθετήριο επιχειρεί να αποτυπώσει το παρόν βι-
βλίο. Το αποκαλούμε «τάξεις σχολικού γραμματισμού» και επιχειρούμε να 
το αποτυπώσουμε μέσω της λεπτομερούς ανάλυσης σε μικροεπίπεδο. Πίσω, 
δηλαδή, από την ποικιλότητα σε μικροεπίπεδο, τη ρευστότητα και τις τάσεις 
για αλλαγές επιχειρούμε να ανιχνεύσουμε ένα υψηλότερο επίπεδο αφαίρεσης, 
όπου οι αλλαγές δείχνουν συγκεκριμένες κατευθύνσεις. 


2.2.3.  Κοινωνικό και πολιτισμικό σχολικό συγκείμενο 
και τάξεις σχολικού γραμματισμού


Έχει επισημανθεί εύστοχα από τον Pennycook (2001, 114) ότι η εφαρμοσμέ-
νη γλωσσολογία θα πρέπει να βρει τρόπους καταγραφής των σχέσεων που 
υπάρχουν ανάμεσα στη σχολική αίθουσα (τα κείμενα και τις συζητήσεις που 
διεξάγονται εκεί) και στο ευρύτερο κοινωνικό, οικονομικό, πολιτισμικό και 
πολιτικό πλαίσιο. Στην παρούσα ενότητα, επιχειρήσαμε μια ανασκόπηση των 
κυριότερων απόψεων που έχουν διατυπωθεί και επιχειρήσαμε να αξιοποιή-
σουμε συνεισφορές από τον χώρο της κριτικής, κυρίως, κοινωνιογλωσσολογίας, 
προκειμένου να οδηγηθούμε στην κατανόηση της συνθετότητας του θέματος 
ως προς τη σχέση αυτή. Στην τελευταία αυτή υποενότητα θα επιχειρήσουμε 
να αποτυπώσουμε πιο επιγραμματικά τη δική μας πρόταση, με βάση τη συ-
ζήτηση που προηγήθηκε.


Λαμβάνοντας υπόψη τις συνεισφορές των Halliday και Martin, την πρό-
ταση του Kress για τη σύνδεση του κοινωνικού με το πολιτισμικό και την 
πλούσια συζήτηση για τη σχέση μικρο- και μακρο-συγκειμένου, υποστηρί-
ζουμε ότι μπορούμε να διακρίνουμε δύο αλληλένδετα επίπεδα στο σχολικό 
συγκείμενο, όπου κατανοείται ο παραγόμενος σχολικός λόγος. Το πρώτο είναι 
το κοινωνικό σχολικό συγκείμενο: στηρίζεται σε αυτό που ο Kress αποκαλεί 
«κοινωνικό» και έχει σχέση με τις παιδαγωγικές πρακτικές που σε επίπεδο 
καθημερινότητας συναντούμε στο σχολείο. Είναι αυτό που ο Halliday απο-
καλεί «context of situation» και το ταυτίζει με τον καιρό (βλ. και co-text 
[συν-κείμενο]). Η σημαντική διαφορά εδώ είναι ότι το κοινωνικό σχολικό συ-
γκείμενο σχετίζεται οργανικά με τις όποιες αλλαγές παρατηρούνται στον ίδιο 
τον θεσμό, στην τοπική κοινωνία αλλά και στον κόσμο ολόκληρο, κάτι που οι 
Halliday και Martin δεν προβλέπουν. Η συγκεκριμένη μας πρόταση, δηλαδή, 
δεν κάνει διάκριση ανάμεσα στο μικροεπίπεδο της διδακτικής καθημερινό-
τητας και στο μακροεπίπεδο της εξωσχολικής καθημερινότητας, αλλά θεωρεί 
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ότι το «μακρο-» ενυπάρχει στο «μικρο-». Αυτό οδηγεί αυτομάτως στο να 
μη θεωρείται ως δεδομένος ο σχολικός λόγος, αυτό που ο Halliday αποκαλεί 
«context of culture». Πρόκειται για μια σημαντική επιλογή, η συνέπεια της 
οποίας είναι ότι εννοούμε τον σχολικό λόγο όχι ως δεδομένο αλλά ως μέρος 
ενός γλωσσικού ρεπερτορίου που μπορεί να αναπτύσσεται στις σχολικές τά-
ξεις. Έτσι, η ανάλυσή μας δεν εστιάζει μόνο στην ανάλυση της σχολικού τύπου 
λογογένεσης, όπως προτείνει η Christie, αλλά στην ανάλυση όλων των κοινω-
νικών γλωσσών (βλ. 3ο κεφ.).


Το δεύτερο επίπεδο είναι το πολιτισμικό σχολικό συγκείμενο και ταυτί-
ζεται με τις τάξεις σχολικού γραμματισμού που αναφέραμε παραπάνω. Κα-
τανοούμε τις τάξεις σχολικού γραμματισμού ως το αποτύπωμα που εναπο-
θηκεύει και παράλληλα χρησιμοποιεί η αλληλεπίδραση σε επίπεδο σχολικής 
τάξης, σχολείου ή και γενικότερα σχολικού θεσμού σε μια δεδομένη χρονική 
στιγμή. Το αποτύπωμα αυτό εκφράζεται σε επίπεδο κειμένων (συγκεκριμένες 
μορφές αλληλεπίδρασης), λόγων (συγκεκριμένες διδακτικές εκδοχές) – δι-
δακτικών σχημάτων (συγκεκριμένες δομές οργάνωσης της διδασκαλίας) και 
ταυτοτήτων.


Στη θέση, επομένως, αυτού που ο Halliday αποκάλεσε σχολική λειτουργική 
ποικιλία (= η ιδιαιτερότητα του σχολικού λόγου) και της έννοιας των κειμε-
νικών ειδών από τον Martin, προτείνουμε την έννοια των τάξεων σχολικού 
γραμματισμού (θα μπορούσε να αποτυπωθεί στα αγγλικά ως orders of schooled 
literacy). Με βάση τη λογική αυτή, οι εν λόγω τάξεις συνδέονται στενά με το 
κοινωνικό συγκείμενο, με τις όποιες ευρύτερες αλλαγές, με τις όποιες πρωτο-
βουλίες των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Είναι δηλαδή οργανικό μέρος της 
πραγματικότητας, η οποία μοιραία τις διαμορφώνει αλλά και διαμορφώνεται 
από αυτές. 


Οι τάξεις σχολικού γραμματισμού, επομένως, καθίστανται μέρος της πραγ-
ματικότητας, την οποία συντηρούν και τείνουν να αναπαράγουν. Με αυτόν τον 
τρόπο, ο θεσμός της κάθε σχολικής κοινότητας και ο θεσμός της εκπαίδευσης 
γενικότερα στηρίζονται σε ένα αποθετήριο τάξεων σχολικού γραμματισμού, οι 
οποίες συνεισφέρουν στην αναπαραγωγή της σχολικής πραγματικότητας, αλλά 
είναι συγχρόνως ευαίσθητες σε αλλαγές μέσω της χρήσης (βλ. και ενότ. 3.3). 


Τα πλεονεκτήματα αυτής της προσέγγισης είναι, κατά τη γνώμη μας, πολ-
λά. Στο επιστημονικό καταρχάς πεδίο, δίνεται η δυνατότητα να αξιοποιηθεί 
ένα θεωρητικό πλαίσιο το οποίο συνδυάζει σύγχρονες κοινωνιογλωσσολογι-
κές κατευθύνσεις με επιστημονικές παραδόσεις που κινούνται στην ανάλυση 
σχολικού λόγου. Ένα άλλο σημαντικό πλεονέκτημα έχει σχέση με την ευκολία 
με την οποία αναδεικνύεται η πολιτική διάσταση της εκπαίδευσης και της 
διδασκαλίας. Ερωτήματα δύσκολα είναι μάλλον πιο εύκολο να αρχίσουν να 
απαντώνται, όπως:


•	Σε ποιες τάξεις σχολικού γραμματισμού κινείται η ελληνική εκπαίδευση 
στην παρούσα κρίσιμη συγκυρία; Τί είδους ταυτότητες εκπαιδευτικών – 


1.sxolikos_logos_koutsogiannis_27-10-2015.indd   67 1/11/2015   1:49:00 μμ







68  aνάλυση σχολικου λογου - πρωτοσ τομοσ


μαθητών ενεργοποιεί; Επομένως, τί είδους εκπαιδευτικός σχεδιασμός και 
τί είδους παρεμβάσεις είναι απαραίτητες;


•	Σε τί είδους αλλαγές ωθούμε ως επιστήμονες το εκπαιδευτικό σύστημα 
και τη διδασκαλία με τις προτάσεις που καταθέτουμε; Με ποια λογική 
μπορεί να προταθεί μια διαφορετική άρθρωση31 των τάξεων σχολικού 
γραμματισμού;


•	Ποιες τάξεις σχολικού γραμματισμού ενεργοποιούμε ως εκπαιδευτικοί 
(σε προσωπικό πλέον επίπεδο) και τί είναι απαραίτητο να αλλάξει;


Η αποτύπωση των τάξεων σχολικού γραμματισμού μπορεί, κατά τη γνώμη 
μας, να επιχειρηθεί ερευνητικά με δύο μεθοδολογικές προσεγγίσεις, μία ορι-
ζόντια και μία κάθετη. Κατά την οριζόντια, μελετώνται οι διδακτικές πρακτι-
κές σε κάποιες περιπτώσεις εκπαιδευτικών για επαρκές χρονικό διάστημα. 
Στην προκειμένη περίπτωση, καταγράφεται το αποτύπωμα συγκεκριμένων 
σχολικών κοινοτήτων σε επίπεδο τάξεων σχολικού γραμματισμού. Κατά την 
κάθετη προσέγγιση, μελετώνται πολλές περιπτώσεις εκπαιδευτικών αλλά για 
μικρότερο χρονικό διάστημα. Στην περίπτωση αυτή, η απόπειρα είναι να απο-
τυπωθούν: τυχόν τάσεις για αλλαγές μέσω λόγων ή φωνών που αναδύονται, 
που φθίνουν ή εμφανίζονται σποραδικά· τυχόν τάσεις προς κανονικότητες στη 
συγκεκριμένη ομάδα εκπαιδευτικών για τη συγκεκριμένη χρονική συγκυρία. 
Η δική μας παρούσα απόπειρα ανήκει στη δεύτερη κατηγορία (βλ. και 3ο 
κεφ.).


2.3. Ο ρόμβος της γλωσσικής εκπαίδευσης


2.3.1. Εισαγωγή


Υποστηρίξαμε στις προηγούμενες ενότητες ότι οι σύγχρονες, μεταδομιστικές 
κυρίως, γλωσσολογικές αναζητήσεις μπορούν να συνεισφέρουν σημαντικά 
προς την κατεύθυνση της συγκρότησης μιας θεωρίας που θα διαβάζει συνο-
λικά την εκπαίδευση ως θεσμό, τη σχέση της με το στενότερο και ευρύτερο 
συγκείμενο αλλά και το διδακτικό γίγνεσθαι ειδικότερα.


Στην προηγούμενη ενότητα, δώσαμε ιδιαίτερη βαρύτητα στο να συζητή-
σουμε τη σχέση που έχει η κάθε διδασκαλία, καθώς πραγματοποιείται (αυτό 
που θα λέγαμε «μικρο-», τοπικό ή με κλασικούς γλωσσολογικούς όρους co-
text), με τον κόσμο που βρίσκεται εκτός της σχολικής αίθουσας. Επισημάναμε, 
ακολουθώντας τη βιβλιογραφία, ότι είναι απαραίτητη σήμερα η έμφαση στη 
λεπτομερή κωδικοποίηση των δεδομένων, προκειμένου να αναδεικνύεται η εν-
δεχόμενη ρευστότητα, η αποσπασματικότητα, η υβριδικότητα, το απρόβλεπτο 
της διδασκαλίας και με βάση αυτά η πολυμορφία των ταυτοτήτων που ενερ-


31.  Για την έννοια της (εκ νέου) άρθρωσης υπαρχουσών τάξεων λόγου βλ. Laclau 
& Mouffe 2001.
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γοποιούνται. Μια τέτοιου είδους ενδεχόμενη αποσπασματικότητα και ετερο-
γλωσσία (Bakhtin 1981· Chouliaraki 1995) απαιτεί εργαλεία που θα δίνουν 
μεγάλη βαρύτητα στην από κάτω προς τα πάνω ανάδυση και ανάλυση των 
δεδομένων και στον καθοριστικό ρόλο των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. 
Υιοθετήσαμε στην κατεύθυνση αυτή μια ισχυρή κοινωνιογλωσσολογική οπτική, 
με βάση την οποία η διδασκαλία δεν είναι δεδομένη, αλλά κατασκευάζεται 
και ανακατασκευάζεται κάθε στιγμή. 


Επισημάναμε, επίσης, ότι η προσέγγιση αυτή δεν αρκεί και ότι υπάρ-
χει ανάγκη για μια μεταμπαχτινική, μετα-μεταμοντέρνα προσέγγιση που θα 
αναζητεί κανονικότητες σε ένα υψηλότερο επίπεδο από αυτό της τοπικής 
διδακτικής αλληλεπίδρασης. Τονίσαμε ότι αυτό είναι απαραίτητο να γίνει 
για πολλούς λόγους. Καταρχάς, είναι ήδη εμφανής η τάση αυτή επιστημονικά 
σε παραδείγματα που έχουν κριτικό προσανατολισμό στην κατανόηση της 
επικοινωνίας. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι ναι μεν δεν υπάρχει διδασκα-
λία πριν από τη διδασκαλία αλλά υπάρχουν παιδαγωγικοί πρωταγωνιστές 
που μεταφέρουν τεράστια εμπειρία ως προς το τί μπορεί να εξελιχθεί σε 
μια σχολική αίθουσα, ως προς το τί είναι θεσμικά επιτρεπτό και τί όχι. Το 
παιδαγωγικό αυτό habitus έχει αποκτηθεί στη διάρκεια των χρόνων, όχι μόνο 
στους δασκάλους και στα παιδιά αλλά και στους γονείς και την κοινωνία, η 
οποία αναμένει το σχολείο να λειτουργεί με συγκεκριμένου τύπου λογικές. 
Στο habitus αυτό, επομένως, και στις διδακτικές πρακτικές ενυπάρχουν στοι-
χεία του συγκειμένου. 


Παράλληλα, η ζωή δεν σταματάει στο παρελθόν, αλλά αναπτύσσονται ποι-
κίλες επιστημονικές απόψεις οι οποίες ωθούν τη διδασκαλία προς ποικίλες 
κατευθύνσεις. Ο πλούτος αυτός της μακροχρόνιας εμπειρίας και επιστημονι-
κής αναζήτησης αποτυπώνεται σε ρεπερτόρια –τα αποκαλέσαμε λόγους και 
φωνές– τα οποία δίνουν τα όρια του τί μπορεί να κατασκευαστεί σε μια 
σχολική τάξη ως μάθημα, παρότι τα ρεπερτόρια αυτά μεταβάλλονται. Υπο-
στηρίξαμε, εν κατακλείδι, ότι η ρευστότητα θα πρέπει να συνεξετάζεται με 
την κανονικότητα. 


Η εστίαση αυτή είναι απαραίτητη για λόγους εκπαιδευτικούς και πολιτι-
κούς. Η συγκεκριμένη επιλογή είναι επιστημολογική και κατά βάθος πολιτική, 
με την έννοια ότι στρέφει το ερευνητικό ενδιαφέρον στην ανάδειξη συγκεκρι-
μένων πτυχών της πραγματικότητας. Η έμφαση στην ανάδειξη μιας ατέρμονης 
σχετικότητας δεν αφήνει πολλά περιθώρια αποτίμησης των πραγμάτων και 
στην περίπτωσή μας δεν παρέχει τα εργαλεία για δημιουργική αξιοποίηση της 
έρευνας σε ζητήματα διδασκαλίας και εκπαιδευτικού σχεδιασμού, κάτι που 
αποτελεί σημαντική μας προτεραιότητα.


Με βάση τη συγκεκριμένη επιστημολογική αφετηρία, θεωρούμε ότι η κάθε 
διδασκαλία αποτελεί αλυσίδα διδακτικών συμβάντων που συγκροτούν ένα 
συνολικό διδακτικό μακροκειμενικό είδος (curriculum macrogenre) (Christie 
2002), το οποίο ταυτίζεται με τη διδασκαλία μιας ολοκληρωμένης ενότητας. 
Η κάθε διδασκαλία όμως (ως μακροκείμενο) δεν είναι ουδέτερη, αλλά αντλεί 
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συνήθως από –ή υβριδοποιεί– κάποιες διδακτικές παραδόσεις, οι οποίες με τη 
σειρά τους εντάσσονται σε ένα ευρύτερο θεωρητικό πλαίσιο με συγκεκριμένες 
αντιλήψεις για τη γλώσσα και τη μάθηση. Κάθε διδασκαλία ανήκει, επομένως, 
σε κάποιους γλωσσοδιδακτικούς λόγους (πρβλ. Ivanič 2004) ή φωνές ή μπορεί 
να ωθεί στη δημιουργία νέων φωνών ή στην υβριδοποίηση υπαρχόντων λόγων. 
Αλλά για την πραγμάτωση αυτού του μακροκειμένου (της διδασκαλίας) προ-
ϋποτίθεται η ενεργοποίηση συγκεκριμένου τύπου ταυτοτήτων εκπαιδευτικών 
και μαθητών. Και το αντίστροφο, οι συγκεκριμένες ταυτότητες εκπαιδευτικών 
/ μαθητών υπάρχουν, γιατί πραγματώνουν συγκεκριμένα διδακτικά ΚΕ, τα 
οποία ανήκουν σε συγκεκριμένες διδακτικές οπτικές (λόγους) ή αναδεικνύουν 
(ή υβριδοποιούν) άλλες. Η ενεργοποίηση, για παράδειγμα, ενός διδακτικού 
μακροκειμενικού είδους στο οποίο η γλώσσα και η διδασκαλία της αντιμε-
τωπίζεται ως άθροισμα επιμέρους στοιχείων (επομένως και ως ύλη) ανήκει 
στον λόγο του αναγνωριστικού γραμματισμού (Hasan 2006) και προϋποθέτει 
δασκάλους και παιδιά που μπορούν να «χορέψουν» τις απαιτούμενες για την 
περίσταση κοινωνικά τοποθετημένες ταυτότητες. Προτείναμε τον όρο «τάξεις 
σχολικού γραμματισμού», προκειμένου να αποτυπώσουμε ενδεχόμενες κανο-
νικότητες σε ένα υψηλότερο επίπεδο από αυτό της στιγμιαίας διδασκαλίας. 


Είναι προφανές όμως ότι η συγκεκριμένη περιγραφή είναι αρκετά γενική, 
αν η εστίαση δεν εξειδικευτεί περαιτέρω σε θεωρητικές και μεθοδολογικές 
προεκτάσεις που θα αφορούν την καθεμιά από τις πτυχές του συγκεκριμένου 
τρίπτυχου (κείμενα, λόγοι, ταυτότητες) που θίξαμε. Για τη διδασκαλία ως 
κειμενικό είδος συζητήσαμε εκτενώς στην ενότητα 2.2, όπου και επεκτείναμε 
την πρόταση της Christie (2002) (βλ. και Κουτσογιάννης 2010α, 2011α). Το 
θέμα των ταυτοτήτων είναι, επίσης, κεντρικής σημασίας ζήτημα, το οποίο συ-
ζητήσαμε εκτενώς στις ενότητες που προηγήθηκαν. Το ζήτημα των λόγων το 
συζητήσαμε ήδη στην προηγούμενη ενότητα, αλλά χρειάζεται περαιτέρω εξει-
δίκευση και σύνδεση με το μάθημα της ελληνικής γλώσσας και θα εστιάσουμε 
σε αυτό περισσότερο στη συνέχεια (βλ. και Ivanič 2004).


Επισημάναμε προηγουμένως (βλ. ενότ. 2.2) ότι η έμφαση στην ανάδειξη 
της αλλαγής, παράλληλα με την έμφαση στις τάξεις λόγου· η έμφαση στην 
κινητικότητα των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών παράλληλα με τις έντονες 
κεντρομόλες τάσεις που ευνοεί ο θεσμός της εκπαίδευσης· και η έμφαση στην 
τοπική ιδιαιτερότητα σε στενή συνάρτηση με ευρύτερες, παγκόσμιου χαρα-
κτήρα, αλλαγές απαιτούν την ανάπτυξη μιας «γραμματικής» του παιδαγω-
γικού λόγου που θα μπορεί να βοηθάει στην ανάγνωση αυτής της συνεχώς 
μετακινούμενης και αντιφατικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας.


Στο ευρύτερο αυτό πλαίσιο, έχουμε προτείνει στο παρελθόν ένα μοντέλο 
ανάλυσης του εκπαιδευτικού λόγου (Κουτσογιάννης 2012), το οποίο έχουμε 
αξιοποιήσει ευρύτατα σε επιμορφώσεις εκπαιδευτικών (βλ. ΙΤΥΕ 2014), στα 
μαθήματά μας στο Πανεπιστήμιο, στην ανάλυση Π.Σ. διαφορετικών χωρών 
(Koutsogiannis κ.ά. 2014), στον σχεδιασμό των Προγραμμάτων Σπουδών της 
Α΄ Λυκείου (ΥΠΔΒΜΘ 2011), αλλά και στις διάφορες φάσεις της έρευνάς 
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μας κατά την ανάλυση υλικού που προέρχεται από σχολικές αίθουσες (βλ. 
Κουτσογιάννης κ.ά. 2014, Koutsogiannis κ.ά. 2014, Takouda & Koutsogiannis 
2015). Με βάση την εμπειρία αυτή και το θεωρητικό πλαίσιο που προηγήθηκε, 
επιχειρούμε στην παρούσα ενότητα να βελτιώσουμε το μοντέλο αυτό και να 
το χρησιμοποιήσουμε στη συνέχεια στην ανάλυση του υλικού μας. 


Στόχος είναι το συγκεκριμένο μοντέλο να αποτελέσει δυναμικό πλαίσιο 
για την αποτελεσματικότερη ανάλυση του σχολικού λόγου, για την κατανόηση 
των μεταβολών, αλλά και για συνειδητές επιλογές σε επίπεδο εκπαιδευτικού 
σχεδιασμού και διδασκαλίας. Στο παρόν κείμενο η εστίαση δίνεται, όπως 
είπαμε, στο μάθημα της Γλώσσας, αφού τα δεδομένα προέρχονται από τη 
διδασκαλία του συγκεκριμένου μαθήματος, ενώ θα μπορούσε να αξιοποιηθεί, 
ενδεχομένως με κάποιες αλλαγές, και για τα άλλα μαθήματα που εστιάζουν 
το ενδιαφέρον τους στη γλώσσα (λογοτεχνία, αρχαία ελληνική γλώσσα, ξενό-
γλωσση εκπαίδευση), αλλά και για όλα τα διδασκόμενα μαθήματα. 


2.3.2. Οι δυσκολίες του εγχειρήματος


Μια πρώτη δυσκολία στη διαμόρφωση ενός δυναμικού μοντέλου που θα απο-
τυπώνει όσα επισημάνθηκαν παραπάνω έχει σχέση με τη μεγάλη αστάθεια 
που παρατηρείται στον χώρο των γλωσσοδιδακτικών επιστημονικών αναζη-
τήσεων. Η τάση αυτή για συνεχείς αλλαγές εντάσσεται στο ευρύτερο πλαίσιο 
της παγκοσμιοποίησης, που ευνοεί κάτι τέτοιο. Αυτό διαπιστώνεται με την 
απαρίθμηση και μόνο των ρευμάτων γλωσσικής διδασκαλίας που αναδύθηκαν 
κατά τις τελευταίες δεκαετίες: ολιστικές / επικοινωνιακές και κειμενοκεντρι-
κές αντιλήψεις, κριτικός γραμματισμός και πολυγραμματισμοί, για να ανα-
φέρουμε τα πιο γνωστά.


Η ρευστότητα αυτή αποτυπώνεται και στις διδακτικές πρακτικές εντός 
των σχολικών αιθουσών, όπως διαπιστώσαμε κατά την ανασκόπηση της βι-
βλιογραφίας (βλ. ενότ. 2.1). Ανάλογες διαπιστώσεις προκύπτουν και από 
την ανάλυση διδακτικών πρακτικών στην Ελλάδα (Κουτσογιάννης κ.ά. 2014) 
αλλά και από τις αναλύσεις των σχολικών βιβλίων για τη διδασκαλία της ν.ε. 
τα οποία χρησιμοποιήθηκαν τις τελευταίες δεκαετίες (Κουτσογιάννης 2010α). 


Σε ένα τόσο συχνά μεταβαλλόμενο τοπίο θα μπορούσε να θεωρηθεί εύλογη 
η ένσταση σε κάθε προσπάθεια διαμόρφωσης ενός σχήματος που θα αποτυ-
πώνει τις συνεχείς μεταβολές και αναζητήσεις.


Τα δεδομένα που προαναφέρθηκαν και οι σύγχρονες επιστημονικές αναζη-
τήσεις αποτελούν παραμέτρους που λαμβάνονται σοβαρά υπόψη στην πρότα-
ση που ακολουθεί. Έτσι, το μοντέλο που προτείνεται στη συνέχεια επιδιώκε-
ται να καλύπτει τις εξής προϋποθέσεις:


•	Να προκύπτει από την ανάλυση των ως τώρα αναζητήσεων, καλύπτοντας 
τις προϋποθέσεις μιας «γειωμένης θεωρίας» σε σχέση με τη γλωσσική 
διδασκαλία. 


1.sxolikos_logos_koutsogiannis_27-10-2015.indd   71 1/11/2015   1:49:00 μμ







72  aνάλυση σχολικου λογου - πρωτοσ τομοσ


•	Με βάση την προηγούμενη επισήμανση, να διακρίνεται από όσο το δυνα-
τόν μεγαλύτερη πληρότητα, κάτι που σημαίνει ότι θα μπορεί να καλύπτει 
όλες τις ως τώρα αναζητήσεις στον χώρο της γλωσσικής εκπαίδευσης 
(π.χ. στην ανάλυση των ποικίλων γλωσσοδιδακτικών ρευμάτων).


•	Να είναι δυναμικό, να αποτυπώνει δηλαδή τις διαφορές και την ενδεχό-
μενη κινητικότητα.


•	Να μπορεί να αξιοποιείται ποικιλοτρόπως, με τις κατάλληλες κάθε φορά 
προσαρμογές: σε επίπεδο εκπαιδευτικού σχεδιασμού, στην έρευνα, σε 
αναλύσεις μαθησιακού υλικού, στη μελέτη Προγραμμάτων Σπουδών, στην 
εκπαίδευση εκπαιδευτικών κ.ο.κ.


•	Να αναγνωρίζει τον καθοριστικό ρόλο των παιδαγωγικών πρωταγωνι-
στών σε έναν μεταβαλλόμενο κόσμο. 


•	Τέλος, να διαλέγεται δυναμικά με το θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας 
εργασίας, που αναπτύχθηκε στις προηγούμενες ενότητες. 


2.3.3. Το προτεινόμενο μοντέλο


Ο Bernstein (1996) είναι κατά τη γνώμη μας ο σημαντικότερος μελετητής που 
επιχείρησε να αποτυπώσει μια δυναμική γραμματική για την ανάλυση και 
κατανόηση του σχολικού λόγου. Δεν είναι τυχαίο ότι αξιοποιείται από παρα-
δόσεις που κινούνται σε κριτική κατεύθυνση (βλ. Chouliaraki 1995· Christie 
2002· Kress κ.ά. 2005). Θεωρούμε, επομένως, απαραίτητο να ξεκινήσουμε 
από τη δική του πρόταση. 


Ο Bernstein (1996) προτείνει ένα ενδιαφέρον σχήμα (βλ. σχ. 1) για την κα-
τανόηση του παιδαγωγικού λόγου το οποίο, όπως προαναφέρθηκε, κινείται σε 
δύο άξονες: στον διδακτικό λόγο (instructional discourse) και στον ρυθμιστικό 
λόγο (regulative discourse). Λέγοντας διδακτικό λόγο, αναφέρεται πρωτίστως 
σε ό,τι αναπλαισιώνεται και γίνεται «ύλη» προς διδασκαλία στο σχολείο. Στο 
μάθημα της Φυσικής, για παράδειγμα, μπορούν να αναπλαισιώνονται εκδο-
χές των επιστημονικών αναζητήσεων από τον χώρο της Φυσικής· στο μάθημα 
της Χημείας ή της Ιστορίας κάτι ανάλογο κ.ο.κ. Λέγοντας ρυθμιστικό λόγο, ο 
Bernstein εννοεί το πώς οι γνώσεις αυτές του διδακτικού λόγου μετατρέπο-
νται σε διδακτική πράξη. Θα μπορούσαμε με άλλα λόγια και κάπως απλου-
στευτικά να πούμε ότι ο διδακτικός λόγος αποτελεί το «τί» της διδασκαλίας 
και ο ρυθμιστικός το «πώς». Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να υπογραμμιστεί ότι 
για τον Bernstein ο ρυθμιστικός λόγος είναι αυτός που παίζει καθοριστικό 
ρόλο στο είδος των ταυτοτήτων που διαμορφώνει η διδασκαλία.
Σχήμα 1. Παιδαγωγικός λόγος κατά Bernstein (1996)


διδακτικός λόγος
ρυθμιστικός λόγος
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Από τη συνεισφορά του Bernstein προτείνεται να κρατήσουμε: την επισή-
μανση ότι μας λείπει μια προσέγγιση για τη μελέτη του παιδαγωγικού λό-
γου· τη δική του διάκριση ανάμεσα σε διδακτικό και ρυθμιστικό λόγο και τη 
σύνδεση του ρυθμιστικού λόγου με το είδος των παιδαγωγικών υποκειμένων 
(ταυτοτήτων) που διαμορφώνει η διδασκαλία. 


Υπάρχουν όμως και σημαντικά κενά που δεν καλύπτουν τις δικές μας 
θεωρητικές προϋποθέσεις. Θα μπορούσαμε επιγραμματικά να πούμε ότι δεν 
προβλέπεται ρόλος στους παιδαγωγικούς πρωταγωνιστές. Θα λέγαμε ότι δά-
σκαλοι και μαθητές ως κινητήριες δυνάμεις είναι αόρατοι στο μοντέλο αυτό. 
Δεν είναι, επίσης, εμφανές πώς μπορεί να αποτυπωθεί η ρευστότητα, η κινητι-
κότητα, η ιστορία και γενικώς η πολυστρωματικότητα της διδασκαλίας.


Θα επανέλθουμε στη συνέχεια την προσέγγιση αυτή του Bernstein, μετά 
από μια πρώτη προσπάθεια διαμόρφωσης της δικής μας πρότασης.


Ο ρόμβος της γλωσσικής εκπαίδευσης


Επισημάνθηκε στην προηγούμενη ενότητα ότι σημαντικό κριτήριο για τη δια-
μόρφωση ενός μοντέλου-σχήματος το οποίο θα αποτυπώνει τα βασικά στοι-
χεία που συγκροτούν την ιδιαιτερότητα ενός γλωσσοδιδακτικού λόγου είναι 
αυτό να προκύπτει μέσα από την ως τώρα εμπειρία και τις ως τώρα επιστη-
μονικές αναζητήσεις. Με βάση τη λογική αυτή, η ιστορική αναδρομή32 αποτε-
λεί τον ασφαλέστερο οδηγό. 


Ο Applebee (1974) σε μια ενδιαφέρουσα ιστορική ανασκόπηση αναδεικνύει 
δύο σημαντικές παραδόσεις στην ιστορία του γλωσσικού μαθήματος. Τη μία 
αποκαλεί «ηθική παράδοση» (ethical tradition), η οποία εφαρμόστηκε πιο 
πολύ στην Α/βάθμια Εκπαίδευση, και την άλλη «κλασικό μοντέλο» (classical 
model), που ακολουθήθηκε κυρίως στη Β/βάθμια Εκπαίδευση και στα αμερι-
κάνικα κολέγια.


Η πρώτη παράδοση, η αφετηρία της οποίας τοποθετείται από τον ίδιο στον 
15ο αι., καλλιεργούσε την ανάγνωση με τη χρήση θρησκευτικών βιβλίων. Ο 
Applebee υποστηρίζει ότι η παράδοση αυτή συνεχίστηκε και στον νέο κόσμο 
της Βόρειας Αμερικής με αναγνωστικά ανάλογου περιεχομένου, γνωστά ως 
«The New England Primer». Έτσι, τα πρώτα αναγνωστικά ήταν συνδεδεμένα 
με προσευχές και με κατήχηση, επομένως με συγκεκριμένες πτυχές του κό-
σμου, πρότυπα, αξίες και πεποιθήσεις.


Με την πάροδο του χρόνου, το περιεχόμενο αυτό δεν ανταποκρινόταν στην 
πραγματικότητα, αφού άρχισε να ενδιαφέρει η δημιουργία και η ενότητα 
του νέου έθνους-κράτους (ΗΠΑ) (Applebee 1974, 3). Έτσι, από τον 19ο αι. 


32.  Τόσο η ιστορική αναδρομή όσο και τα άλλα δεδομένα που αξιοποιούνται εδώ 
για τη διαμόρφωση του σχήματος προέρχονται από την εμπειρία του δυτικού κόσμου, 
κάτι που σημαίνει ότι και το προτεινόμενο μοντέλο κινείται και καλύπτει το πλαίσιο 
αυτής της παράδοσης.
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το ενδιαφέρον μεταφέρεται στον πατριωτισμό σε συνδυασμό με την καλλι-
έργεια της ηθικής. Στο πλαίσιο αυτό άρχισε να χρησιμοποιείται ιδιαίτερα η 
λογοτεχνία, αφενός ως δεξαμενή άντλησης πολιτισμικών αξιών (a reservoir of 
cultural values) και αφετέρου ως πηγή ηθικής ενδυνάμωσης (a source of moral 
strength) (ό.π., 22). Ο εθνικισμός, από τη μια πλευρά, σε συνδυασμό με την 
επιρροή του ρομαντισμού και τον τρόπο που αντιμετώπισε τον πολιτισμό, από 
την άλλη, έπαιξαν σημαντικό ρόλο στη χρήση της λογοτεχνίας ως εκφραστή 
του πολιτισμού και του πνεύματος των λαών. 


Οι πρώτες αυτές αναζητήσεις στον χώρο της ανάγνωσης θέτουν ήδη κά-
ποιους σημαντικούς άξονες για τη γλωσσική εκπαίδευση που παραμένουν 
βασικοί και σταθεροί από εκεί και ύστερα, παρότι το περιεχόμενό τους με-
ταβάλλεται. Πρόκειται για το είδος των γνώσεων για τον κόσμο που ανα-
πλαισιώνεται στη γλωσσική εκπαίδευση και για το είδος των αξιών, των πε-
ποιθήσεων και των προτύπων που καλλιεργούνται (βλ. σχ. 2, Α). Από τη 
σύντομη ανασκόπηση που έγινε προκύπτει ότι στις αναζητήσεις των πρώτων 
αιώνων έχουμε μια σημαντική μετακίνηση: από την αναπλαισίωση κειμένων 
που σχετίζονται με τον κόσμο της θρησκείας και των αξιών της στον κόσμο 
του έθνους-κράτους και των αξιών του, όπου και οι θρησκευτικές αξίες μπο-
ρεί να έχουν σημαντική θέση. Πρόκειται για μετακίνηση που οφείλεται, όπως 
είδαμε, σε ιστορικούς λόγους. 


Μια προσεκτική εστίαση στις πρώτες αυτές αναζητήσεις αναδεικνύει και 
έναν δεύτερο σημαντικό άξονα, αυτόν του περιεχομένου του σχολικού γραμ-
ματισμού. Και στις δύο ιστορικές φάσεις που μόλις συζητήθηκαν ο σχολικός 
γραμματισμός έδινε ιδιαίτερη βαρύτητα στην κατάκτηση της ανάγνωσης και 
της γραφής. Με την έμφαση όμως στη λογοτεχνία, ο σχολικός γραμματισμός 
άρχισε σταδιακά να αναγάγει τη λογοτεχνική γλώσσα σε πρότυπο σχολικό 
λόγο, σε υψηλή γλώσσα, που καλούνταν τα παιδιά να μιμηθούν. 


Θα μπορούσαμε συμπερασματικά να πούμε ότι οι πρώτες αυτές αναζη-
τήσεις στο πλαίσιο της «ηθικής παράδοσης» αναδεικνύουν δύο σημαντικές 
πτυχές που έχουν έκτοτε μεγάλη βαρύτητα στη συγκρότηση της ιδιαιτερότη-
τας κάθε γλωσσοδιδακτικού λόγου. Η μία είναι το είδος των γνώσεων για τον 
κόσμο που αναπλαισιώνεται στα σχολικά Π.Σ. και οι σχετικές αξίες, στάσεις, 
πρότυπα και πεποιθήσεις που εμπεριέχουν (βλ. σχ. 2, Α). Η άλλη είναι το 
είδος και το εύρος των σχολικών γραμματισμών που επιδιώκεται να καλλι-
εργηθούν μέσω του γλωσσικού μαθήματος (βλ. σχ. 2, Β). Δεν υπάρχει έκτοτε 
πρόταση που να μην εστιάζει στις δύο σημαντικές αυτές παραμέτρους, ανε-
ξάρτητα αν αυτό γίνεται πολύ συχνά ασύνειδα.


Η δεύτερη παράδοση, το «κλασικό μοντέλο» κατά τον Applebee, στηριζό-
ταν στην παράδοση της διδασκαλίας των κλασικών γλωσσών με κύρος, της 
αρχαίας ελληνικής και της λατινικής. Εδώ η έμφαση δινόταν στη διδασκαλία 
της γραμματικής, στην εκμάθηση κανόνων, στην ορθογραφία και η παιδαγω-
γική έδινε ιδιαίτερη βαρύτητα στην εξάσκηση της μνήμης, της λογικής (reason) 
και στην πειθαρχία. Οι αρχικές αυτές αναζητήσεις δίνουν διαφορετικό περιε-
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χόμενο στους δύο άξονες που αναδείχτηκαν ως τώρα: με το κλασικό μοντέλο 
ο κόσμος που αναπλαισιώνεται μπορεί να έχει σχέση με το ένδοξο παρελθόν, 
όπως έγινε στην περίπτωση της χώρας μας, οι δε γραμματισμοί που καλλιερ-
γούνται δίνουν με την πάροδο των χρόνων –πέραν των άλλων– ιδιαίτερη βα-
ρύτητα σε στοιχεία του αναγνωριστικού γραμματισμού (Hasan 2006), όπως 
στην ορθογραφική ορθότητα και στη ρυθμιστική χρήση της πρότυπης εθνικής 
γλώσσας (Χαραλαμπόπουλος & Χατζησαββίδης 1997).


Η δεύτερη αυτή παράδοση επιτρέπει να αναδειχθούν με σαφήνεια δύο 
ακόμη πολύ σημαντικοί άξονες, η ενασχόληση με τις γνώσεις για τη γλώσσα 
(βλ. σχ. 2, Γ) και το είδος των διδακτικών πρακτικών εντός των οποίων τα 
όποια περιεχόμενα και οι όποιοι γραμματισμοί επιχειρείται να μετατραπούν 
σε παιδαγωγική γνώση (βλ. σχ. 2, Δ). Πράγματι, η εστίαση στις γνώσεις για τη 
γλώσσα ή τη σημείωση33 είναι μια σημαντική πτυχή, στην οποία δίνεται έκτοτε 
μικρότερη ή μεγαλύτερη εστίαση. Το κλασικό μοντέλο αναδεικνύει ανάγλυφα 
και την τελευταία πτυχή που έχει ιδιαίτερη βαρύτητα στη γλωσσική διδα-
σκαλία, τις διδακτικές πρακτικές. Η έμφαση στην πειθαρχία, η ακινησία στη 
σχολική αίθουσα, η έμφαση στο άτομο που απομνημονεύει και αναπαράγει 
τη σχολική γνώση και ο καθοριστικός ρόλος του δασκάλου ως μεταδότη της 
σχολικής γνώσης είναι τα βασικά χαρακτηριστικά αυτών των πρώτων ανα-
ζητήσεων που συχνά επιβιώνουν ως τις μέρες μας (Cazden 2001· Mercer & 
Howe 2012). Γύρω από τον άξονα αυτό θα διεξαχθούν στη συνέχεια και μέ-
χρι σήμερα έντονες συζητήσεις και αναζητήσεις, καθιστώντας τις διδακτικές 
πρακτικές σημαντική παράμετρο στην κατανόηση της ιδιαιτερότητας του κάθε 
γλωσσοδιδακτικού λόγου. 


Τα όσα συζητήθηκαν ως τώρα αποτυπώνονται στο σχήμα του ρόμβου (βλ. 
σχ. 2). Η επιλογή του ρόμβου γίνεται, επειδή: τονίζονται ιδιαίτερα οι αιχ-
μές (άκρες) που αποτελούν τους κυριότερους πόλους / άξονες του μοντέλου, 
στους οποίους θέλουμε να εστιάσουμε· καθίσταται εφικτή η σύνδεση με την 
προσέγγιση του Bernstein και αναδεικνύονται τα στοιχεία στα οποία δίνεται 
ιδιαίτερη βαρύτητα από τη δική μας εκδοχή· και τέλος, είναι εύκολη η διασύν-
δεση μεταξύ των άκρων και του κέντρου (ταυτοτήτων) αλλά και μεταξύ των 
ίδιων των άκρων. Πρόκειται, δηλαδή, για σχήμα που αποτυπώνει κανονικότη-
τες αλλά και δυναμικές τάσεις για μεταβολές και αποκλίσεις, κάτι που μας 
είναι απαραίτητο.


33.  Προτιμούμε τον όρο «γνώσεις για τη γλώσσα» (knowledge about language), 
επειδή είναι πολύ ευρύτερος από τους όρους «γραμματική» και «διδασκαλία της 
γραμματικής» και μπορεί έτσι να συμπεριλάβει κάθε σύγχρονη αναζήτηση που έχει 
μεταγλωσσική εστίαση· με ανάλογο άλλωστε περιεχόμενο έχει χρησιμοποιηθεί στη δι-
εθνή βιβλιογραφία (βλ. Carter 1995, 81-86). Οι «γνώσεις για τη σημείωση» είναι ακόμη 
ευρύτερος όρος και μπορεί να συμπεριλάβει τις σύγχρονες απόψεις για την πολυ-
τροπικότητα. Θα μπορούσε κάλλιστα να χρησιμοποιηθεί και ο όρος «γνώσεις για τον 
λόγο», αφού ο όρος «λόγος» μπορεί να συμπεριλάβει όλες τις πτυχές που σχετίζονται 
τόσο με τη γλώσσα σε χρήση όσο και με τις ιδεολογικές της διαστάσεις.
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Η επιλογή του συγκεκριμένου σχήματος γίνεται και για έναν ακόμη λόγο. 
Η λέξη ρόμβος προέρχεται από το αρχαιοελληνικό ρήμα ρέμβω, που σημαίνει 
‘περιστρέφομαι’. Ο ρόμβος ήταν και ένα είδος παιχνιδιού στην αρχαιότητα, 
κάτι σαν τη γνωστή μας σβούρα. Αυτή η διαρκής περιστροφή που ενεργο-
ποιείται από τους παιδαγωγικούς πρωταγωνιστές και η οποία γίνεται πάντα 
με την ενεργοποίηση συγκεκριμένων αιχμών αποτυπώνει ακριβώς αυτό που 
αναδείχθηκε στο θεωρητικό μέρος: τις συνεχείς μεταβολές αλλά και τον καθο-
ριστικό ρόλο των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών.


Σχήμα 2. Ρόμβος και ταυτότητες


Γ. Γνώσεις για τη γλώσσα


Δ. Διδακτικές πρακτικές


Β. Γραμματισμοί


Ταυτότητες


Α. Γνώσεις για τον κόσμο, αξίες, στάσεις


Αξίζει να φωτίσουμε περισσότερο τη συγκεκριμένη πρόταση και σε σχέση 
με όσα ο Bernstein διατύπωσε για τον παιδαγωγικό λόγο. Ο διδακτικός λόγος 
για τη γλωσσική διδασκαλία, με βάση την πρόταση του Bernstein, συγκροτεί-
ται από τις Γνώσεις για τον Κόσμο και τις Γνώσεις για τη Γλώσσα (= σημεία 
Α και Γ). Λείπει από την πρότασή του η εστίαση στους γραμματισμούς και 
αυτό μάλλον δεν είναι περίεργο. Για τον Bernstein οι γραμματισμοί αποτυπώ-
νονται ούτως ή άλλως σε αυτό που ο ίδιος αλλά και ο Halliday (2007) αποκα-
λούν σχολική λειτουργική ποικιλία, κάτι που δεν αποτυπώνεται σε ένα μόνο 
μάθημα αλλά στην ιδιαιτερότητα του σχολικού λόγου στο σύνολό του (βλ. 
ενότ. 2.2). Η εστίαση όμως στους γραμματισμούς (σημείο Β) στην περίπτωση 
της γλωσσικής εκπαίδευσης (τουλάχιστον) είναι άκρως απαραίτητη, με δε-
δομένο το γεγονός ότι μεγάλο μέρος των γλωσσοδιδακτικών λόγων που ανα-
πτύσσονται κατά τις τελευταίες δεκαετίες διαφοροποιούνται κυρίως ως προς 
πώς αντιλαμβάνονται και τί προτείνουν στο ζήτημα αυτό (βλ. παρακάτω). Δεν 
μπορούν, επομένως, να μη λαμβάνονται υπόψη και μάλιστα αρκετά σοβαρά.


Ο ρυθμιστικός λόγος του Bernstein αποτυπώνεται στο δικό μας σημείο Δ 
και ταυτίζεται με τις διδακτικές πρακτικές. Και εδώ υπάρχει μια σημαντική 
διαφορά: στον Bernstein η μαθητική ταυτότητα συναρτάται με το είδος του 
ρυθμιστικού λόγου. Στη δική μας πρόταση –και αυτό αποτυπώνεται στο σχ. 
2–, όλες οι πλευρές του ρόμβου έχουν σημαντικό ρόλο στο είδος των μαθητι-
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κών ταυτοτήτων που συγκροτούνται, για αυτό και οι ταυτότητες τοποθετού-
νται στο κέντρο του ρόμβου. Το είδος των επιλογών, με άλλα λόγια, σε κάθε 
άκρη του ρόμβου παίζει σημαντικό ρόλο στο είδος των μαθητικών ταυτοτήτων 
που διαμορφώνονται. 


Η τοποθέτηση των ταυτοτήτων στο κέντρο του ρόμβου αναδεικνύει και 
κάτι άλλο πολύ σημαντικό: από την ανασκόπηση της σύγχρονης βιβλιογραφί-
ας προκύπτει η μεγάλη βαρύτητα που δίνεται στην κινητικότητα των κοινωνι-
κών πρωταγωνιστών, ότι αυτοί είναι που συνεισφέρουν στην κατασκευή του 
γλωσσικού μαθήματος και επίσης στον καθοριστικό ρόλο της εγγράμματης / 
πολιτισμικής εμπειρίας με την οποία έρχονται τα παιδιά στο σχολείο. Ανά-
λογη είναι και η σπουδαιότητα της διδακτικής εμπειρίας των εκπαιδευτικών. 


Η τοποθέτηση των ταυτοτήτων στο κέντρο αναδεικνύει επομένως τα εξής 
πολύ μεγάλης σημασίας ζητήματα: καταρχάς, το ότι η διδασκαλία ξεκινάει 
από τους δύο αυτούς πρωταγωνιστές. Αυτοί είναι που με τις πρωτοβουλίες 
και επιλογές τους «περιστρέφουν» τον ρόμβο με συγκεκριμένο τρόπο, κάτι 
που σημαίνει ότι κάνουν συγκεκριμένες μη ουδέτερες επιλογές. Το γεγονός 
ότι οι δύο αυτοί πρωταγωνιστές δεν έρχονται ως ουδέτεροι στη διδασκαλία 
(βλ. ενότ. 2.1 και 2.2) αναδεικνύει μια άλλη σημαντική πτυχή της σπουδαιό-
τητας να είναι δάσκαλοι και μαθητές στο κέντρο της κατανόησης της εκπαι-
δευτικής διαδικασίας, επομένως και του ρόμβου. 


Τέλος, η τοποθέτηση των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών στο κέντρο έχει 
σχέση και με το πώς κατανοούμε τη μάθηση. Για μας κάθε μορφή διδασκαλί-
ας, κάθε επομένως είδος ενεργοποίησης του ρόμβου, αποτυπώνεται στο τέλος 
της διδακτικής διαδικασίας ως εμπειρία – επομένως ως μάθηση σε δασκάλους 
και μαθητές (βλ. ενότ. 2.2). Αυτό σημαίνει ότι στην περίπτωση των μαθητών, 
που μας ενδιαφέρει περισσότερο, το είδος της συμμετοχής και το αντικείμενο 
της διδακτικής ενασχόλησης δεν είναι ποτέ ουδέτερο, αλλά «εμπλουτίζει» τις 
μαθησιακές ταυτότητες των υποκειμένων προς συγκεκριμένες κατευθύνσεις. 


Κλείνοντας την ενότητα αυτή, όπου περιγράψαμε σε αδρές γραμμές τις 
βασικές πτυχές που μπορούν να παίξουν σημαντικό ρόλο στο είδος του λόγου 
όπου κινείται η κάθε διδακτική πρόταση, επιβάλλεται να προσθέσουμε ότι 
δεν παίζουν ρόλο μόνο οι άκρες του συγκεκριμένου ρόμβου αλλά και το αν 
και πώς οι συγκεκριμένες άκρες συνδέονται μεταξύ τους. Η σύνδεση αυτή 
διαμορφώνει τα διδακτικά σχήματα που ενεργοποιούνται, για τα οποία μιλή-
σαμε στην ενότητα 2.2 και με τα οποία θα ασχοληθούμε εκτενέστερα στο 3ο 
κεφάλαιο. 


Στην επόμενη ενότητα (2.3.4), θα δοκιμάσουμε τις δυνατότητες του συγκε-
κριμένου μοντέλου, αναλύοντας τις βασικότερες διαστάσεις από τους κυριό-
τερους διαθέσιμους διεθνείς λόγους στον χώρο της γλωσσικής διδασκαλίας. Η 
συγκεκριμένη άσκηση παίζει και έναν άλλο σημαντικό ρόλο: αποτυπώνει τα χα-
ρακτηριστικά των διαθέσιμων «σχεδίων» που έχουν σημαντική διεθνή διαδρομή 
τα τελευταία χρόνια, κάτι που είναι άκρως απαραίτητο στην ανάλυσή μας.
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2.3.4. Γλωσσοδιδακτικοί λόγοι και επιλογές στον ρόμβο


Παραδοσιακές αντιλήψεις


Η αναδρομή στο παρελθόν που επιχειρήθηκε στην προηγούμενη ενότητα, προ-
κειμένου να διαμορφωθεί το σχ. 2, ανέδειξε βασικά στοιχεία της προσέγγισης 
που είναι γνωστή ως παραδοσιακή αντίληψη στη διδασκαλία της γλώσσας, 
η οποία εμπλουτίστηκε κατά διαστήματα με ποικίλες συνεισφορές. Μία από 
αυτές ήταν, για παράδειγμα, ο δομισμός, που συνδυάστηκε στον χώρο της 
γλωσσικής διδασκαλίας με τον συμπεριφορισμό. Βασικά χαρακτηριστικά της 
αντίληψης αυτής, την οποία η Hasan (2006) αποκαλεί αναγνωριστικό γραμ-
ματισμό, είναι: η αναπλαισίωση γνώσεων για τον κόσμο και αξιών που έχουν 
σχέση με το έθνος-κράτος, την ηθική της θρησκείας και της οικογένειας (ση-
μείο: Γνώσεις για τον Κόσμο)· η έμφαση στη διδασκαλία της γραμματικής, 
που είτε επιδίωκε την κάλυψη των βασικών στον χώρο του γραμματισμού 
(π.χ. ορθογραφία) είτε γινόταν αυτοσκοπός (σημείο: Γνώσεις για τη Γλώσ-
σα)· η προσέγγιση του σχολικού γραμματισμού σε επίπεδο κυρίως βασικών 
δεξιοτήτων (ανάγνωση, γραφή) αλλά και παραγωγής συγκεκριμένων σχολικού 
τύπου ΚΕ (π.χ. έκθεση ιδεών, κείμενα τριών ή πέντε παραγράφων) (σημείο: 
Γραμματισμοί) και όλα αυτά σε ένα παιδαγωγικό σκηνικό (= Διδακτικές Πρα-
κτικές) όπου ο δάσκαλος είχε τον κύριο ρόλο, κάτι που αποτυπώνεται με το 
γνωστό σχήμα «Ερώτηση – Απάντηση – Αξιολόγηση / Ανατροφοδότηση», που 
κυριαρχούσε –συχνά κυριαρχεί και μέχρι σήμερα– στα σχολεία (βλ. ενότ. 2.1).


Ολιστικές / επικοινωνιακές αντιλήψεις


Από τα τέλη της δεκαετίας του 1960 και ύστερα, η αντίληψη αυτή άρχισε να 
αμφισβητείται σε όλες σχεδόν τις πτυχές της. Από τα πρότυπα σχολικού λό-
γου, συχνά λογοτεχνικά κείμενα, που αναπλαισιώνονταν στο γλωσσικό μάθη-
μα, τώρα το ενδιαφέρον μεταφέρεται στην καθημερινότητα του παιδιού, στο 
άμεσο περιβάλλον που ζει, στο σχολείο και στη γειτονιά του. Η λογοτεχνία 
εξακολουθεί να παίζει σημαντικό ρόλο, όχι όμως ως υψηλό πρότυπο αλλά ως 
αφήγημα που συναρπάζει τα παιδιά, ως μέσο που μπορεί να γεφυρώσει τον 
κόσμο του παιδιού με αυτόν του σχολείου. Θα μπορούσαμε, εν ολίγοις, να 
πούμε ότι άλλαξε σημαντικά το σημείο Α στον ρόμβο (βλ. σχ. 3). Παράλληλα, 
αμφισβητήθηκε έντονα η έμφαση στη διδασκαλία της γραμματικής. Το ρεύμα 
αυτό μάλιστα στον αγγλοσαξονικό κόσμο αποκαλείται «Whole Language» 
(βλ. Goodman 1992), επειδή αντιλαμβάνεται τη γλώσσα ως όλο και δεν την 
τεμαχίζει σε μικρές ενότητες, προκειμένου να τη μεταδώσει «με δόσεις» στα 
παιδιά. Έτσι, θεαματική είναι και η αλλαγή στο σημείο Γ του ρόμβου (Γνώ-
σεις για τη Γλώσσα), αφού η διδασκαλία της γραμματικής υποβαθμίστηκε 
θεαματικά. 
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Σχήμα 3. Ο λόγος των ολιστικών αντιλήψεων σε σχήμα ρόμβου


Γ. Ελάχιστη έμφαση


Δ. Αόρατες μορφές διδακτικής πρακτικής


Β.  Επικοινωνιακή χρήση της γλώσσας, 
το γράψιμο ως διαδικασίαΤαυτότητες


Α. Στροφή στον κόσμο του παιδιού, την καθημερινότητα


Εξίσου σημαντικές είναι και οι αλλαγές που έχουμε σε αυτό που γίνεται 
αντιληπτό ως γραμματισμός στο μάθημα της Γλώσσας (σημείο Β). Το ρεύμα 
αυτό εμπλουτίστηκε σταδιακά με κοινωνιογλωσσολογικές οπτικές, δίνοντας 
ιδιαίτερη βαρύτητα στην καλλιέργεια της επικοινωνιακής ικανότητας, αλλά 
και με γνωσιακές οπτικές, δίνοντας βαρύτητα στο γράψιμο ως διαδικασία. 
Έτσι, τα παιδιά ασκούνται στο να γράφουν περισσότερο καθημερινά κείμενα, 
όπου λαμβάνουν υπόψη τους το συγκείμενο και την περίσταση επικοινωνίας, 
ενώ παράλληλα δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα όχι στο τελικό γραπτό προϊόν 
(όπως γινόταν παραδοσιακά στην έκθεση), αλλά στη διαδικασία παραγωγής 
του. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα να μετακινηθεί η εστίαση στο είδος του σχο-
λικού γραμματισμού που καλλιεργείται: από επίσημες σχολικού τύπου φόρ-
μες σε πιο οικείες μορφές καθημερινής επικοινωνίας· από μάθημα το οποίο 
έδινε βαρύτητα στις αξίες που ταυτίζονταν με την πατρίδα, την οικογένεια, 
τις υψηλές αισθητικές αξίες της λογοτεχνίας σε μάθημα που εστιάζει στην 
καθημερινότητα της ζωής. Πρόκειται για μια στροφή που μετατρέπει το μά-
θημα της μητρικής γλώσσας σε μάθημα «λειτουργικής χρήσης της γλώσσας» 
(Χαραλαμπόπουλος & Χατζησαββίδης 1997) και το συνδέει με την εξωσχολική 
καθημερινότητα. 


Τέλος, επαναστατική είναι η αλλαγή και στον χώρο των Διδακτικών Πρα-
κτικών (σημείο Δ): τα παιδιά «γεμίζουν» πια τον σχολικό χώρο και χρόνο 
(Bernstein 1989), η τάξη μετατρέπεται σε χώρο κίνησης, συνεργασίας, ανταλ-
λαγής απόψεων και προβληματισμού, ο δε δάσκαλος εργάζεται στο παρασκή-
νιο. Πρόκειται για μια καθαρή στροφή προς «αόρατες» μορφές παιδαγωγικής 
πρακτικής (Bernstein 1989, 122-155). Αυτό αποτυπώνεται και στην ίδια τη 
σχολική αίθουσα ως χώρο: θρανία οργανωμένα σε ομάδες, καναπέδες για τα 
παιδιά, χώροι ανάρτησης των σχολικών εργασιών κ.ο.κ.


Η περιγραφή που μόλις προηγήθηκε αποτυπώνεται στο σχ. 3. Βλέπουμε 
εκεί ότι με τις ολιστικές αντιλήψεις ενεργοποιούνται πρωτίστως οι πτυχές Α, 
Β, Δ με συγκεκριμένο περιεχόμενο η καθεμία, ενώ υποβαθμίζεται θεαματικά η 
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πτυχή Γ (Γνώσεις για τη Γλώσσα). Στο σχήμα αποτυπώνεται με βέλη η στενή 
σχέση των τριών αυτών σημείων: οι γνώσεις για τον κόσμο συνοδεύονται από 
γραμματισμούς που έχουν μεγαλύτερη σχέση με την καθημερινότητα· ο γραμ-
ματισμός που αποκτάει ισχύ είναι αυτός της καθημερινής χρήσης της γλώσσας 
και όλα αυτά συνδέονται με τις «αόρατες μορφές» διδακτικών πρακτικών. 
Είναι προφανές ότι η στροφή αυτή επηρεάζει καθοριστικά το είδος των μα-
θητικών ταυτοτήτων που η συγκεκριμένη εκδοχή –λόγος με τους δικούς μας 
όρους (Κουτσογιάννης 2010β)– συνεισφέρει να διαμορφωθούν. Αυτό αποτυ-
πώνεται με τα βέλη που συνδέουν τα Α, Β, Δ με τις ταυτότητες, ενώ είναι 
διακεκομμένη η γραμμή από το Γ προς τις ταυτότητες, λόγω του γεγονότος 
ότι υποβαθμίζονται οι γνώσεις για τη γλώσσα. 


Θα μπορούσαμε, επιγραμματικά, να πούμε ότι από τη δεκαετία του 1970 
και ύστερα έχουμε μια σημαντική στροφή στη γλωσσική διδασκαλία, ένα πέ-
ρασμα από τον λόγο του αναγνωριστικού γραμματισμού (παραδοσιακό λόγο) 
στον ολιστικό λόγο. 


Κειμενοκεντρικές προσεγγίσεις


Από τη δεκαετία του 1980 και ύστερα, το ενδιαφέρον στη γλωσσική διδασκα-
λία μεταφέρεται στο κείμενο και ποικίλες σχολές σκέψης εστιάζουν έκτοτε 
στο πώς η εστίαση στα κείμενα ως σημαντικούς σημειωτικούς / κοινωνικούς 
πόρους μπορεί να συνεισφέρει καλύτερα στη γλωσσική εκπαίδευση ή και την 
εκπαίδευση γενικότερα. Οι πιο γνωστές από τις σχολές σκέψης που σχετίζο-
νται με τη διδασκαλία της μητρικής γλώσσας είναι η «νέα ρητορική» και η 
«παιδαγωγική των κειμενικών ειδών».


Η πιο επεξεργασμένη αντίληψη στον χώρο της Α/βάθμιας και Β/βάθμιας 
Εκπαίδευσης, που πρωτίστως ενδιαφέρει το παρόν βιβλίο, είναι η δεύτερη, 
γνωστή και ως «Σχολή του Σίδνεϊ», η οποία αναπτύχθηκε στο πλαίσιο της 
επιστημονικής οπτικής του Halliday από μια ομάδα επιστημόνων με έδρα το 
Σίδνεϊ της Αυστραλίας. Συζητήσαμε εκτενώς τις απόψεις του Halliday για τον 
σχολικό λόγο και το πώς η συγκεκριμένη σχολή επεξέτεινε τις προτάσεις αυ-
τές εστιάζοντας στα ΚΕ ως μονάδες με συγκεκριμένα λεξικογραμματικά χα-
ρακτηριστικά που διαπερνούν όλα τα διδακτικά αντικείμενα (βλ. ενότ. 2.2). 


Η συγκεκριμένη επιστημονική ομάδα έδωσε μεγάλη βαρύτητα στο να 
αποτυπώσει και να περιγράψει τα ΚΕ που συγκροτούν τη διδασκαλία του 
κάθε διδακτικού αντικειμένου, υποστηρίζοντας ότι η κατάκτηση του σχολικού 
λόγου και των ιδιαιτεροτήτων του μέσω της κατάκτησης των ΚΕ αποτελεί 
καθοριστική παράμετρο για την επιτυχή σχολική διαδρομή των παιδιών. Η 
προσπάθεια αυτή οδήγησε σε μια πολύ ενδιαφέρουσα καταγραφή των ΚΕ σε 
μεγάλο εύρος του Π.Σ. και σε μια αναλυτική περιγραφή της δομής και της λε-
ξικογραμματικής τους, ακολουθώντας σε αυτή την προσπάθεια τη συστημική 
λειτουργική γραμματική (Halliday 1994). 
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Τα ποικίλα ΚΕ με την ιδιαίτερη λεξικογραμματική τους, τα οποία δομούν 
τα σχολικά Προγράμματα Σπουδών, θεωρήθηκαν ως οι σημαντικοί πόροι και 
η αφετηρία για τη δόμηση μιας αποτελεσματικής παιδαγωγικής του σχολικού 
λόγου. Άξονας της παιδαγωγικής αυτής ήταν η διδασκαλία της ιδιαίτερης 
γλώσσας του κάθε διδακτικού αντικειμένου, η οποία αποκρυσταλλώνεται σε 
συγκεκριμένα είδη κειμένων και κειμενικούς τύπους. Επινοήθηκε προς τούτο 
σειρά μεθοδολογιών, η πρώτη από τις οποίες ήταν πολύ κοντά σε παραδοσι-
ακότερες μορφές διδασκαλίας. Η πρώτη αυτή εκδοχή, γνωστή ως «μοντέλο 
του τροχού», προέβλεπε σειρά διδακτικών ενεργειών γραμμικού χαρακτήρα, 
που κινούνταν συνειδητά προς τελείως διαφορετική κατεύθυνση από τις αρ-
χές των ολιστικών / επικοινωνιακών παραδειγμάτων. Έτσι, για τη διδασκαλία 
των διαφόρων ΚΕ χρησιμοποιήθηκαν ορισμένα κειμενικά πρότυπα τα οποία 
αποδομούσαν οι μαθητές με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού, ώστε να βρουν 
τα δομικά τους χαρακτηριστικά και να αναδείξουν τη λεξικογραμματική τους 
ιδιαιτερότητα. Στη συνέχεια, δάσκαλος και μαθητές επιχειρούσαν να συντά-
ξουν από κοινού ένα παράδειγμα του υπό διδασκαλία ΚΕ. Τέλος, τα παιδιά 
καλούνταν να γράψουν το δικό τους κειμενικό δείγμα. Πρόκειται για μια 
γραμμική διαδικασία, που για αυτό και κατηγορήθηκε ότι μοιάζει με τις ρυθ-
μιστικές αντιλήψεις των παραδοσιακών προσεγγίσεων.


Η σύντομη αυτή περιγραφή δείχνει ότι η συγκεκριμένη πρόταση μεταφέρει 
το κέντρο βάρος στους Γραμματισμούς με πυρήνα το ΚΕ (επομένως στο ση-
μείο Β του ρόμβου). Θεωρεί ότι η σαφής και ρητή διδασκαλία τους αποτελεί 
το κλειδί της επιτυχίας των παιδιών στο σχολείο. Έδωσε, επίσης, ιδιαίτερη 
βαρύτητα στη διδασκαλία των Γνώσεων για τη Γλώσσα (σημείο Γ), σε αντί-
θεση με τις επικοινωνιακές αντιλήψεις, τις γνώσεις όμως αυτές τις συνέδεσε 
ρητά με τη διδασκαλία των ΚΕ, δηλαδή τους Γραμματισμούς. Έχουμε δηλαδή 
μια αναβίωση της εστίασης στη διδασκαλία των ΓΓ, αλλά όχι ως αυτοσκοπό 
(όπως στις παραδοσιακές αντιλήψεις) αλλά για να κατανοηθεί καλύτερα η 
γραμματική του κειμένου. Η πρόταση αυτή έδωσε, επίσης, μεγάλη βαρύτητα 
σε μια παιδαγωγική «ορατή» και ρητή, η οποία εμπεριείχε συγκεκριμένα 
βήματα και προέβλεπε τον ενεργό ρόλο του δασκάλου. Σε αντίθεση με τις ολι-
στικές αντιλήψεις, ο ρόλος της άμεσης διδασκαλίας και της ενεργού εμπλοκής 
των εκπαιδευτικών θεωρείται καθοριστικής σημασίας στην κατάκτηση του 
σχολικού γραμματισμού. Ενεργοποίησε, επομένως, τελείως διαφορετικά το 
σημείο Δ. Αντίθετα, δεν έδωσε βαρύτητα στις Γνώσεις για τον Κόσμο, αποδε-
χόμενη ό,τι ισχύει στο σχολείο και στα διάφορα διδακτικά αντικείμενα. 


Στο παρακάτω σχήμα αποτυπώνονται οι συγκεκριμένες επιλογές. Βλέπου-
με η βαρύτητα να δίνεται στους Γραμματισμούς, στις Γνώσεις για τη Γλώσσα 
και στις ορατές Διδακτικές Πρακτικές, προκειμένου να διδαχθούν με ρητό 
τρόπο τα ΚΕ. Αντίθετα, βλέπουμε η σύνδεση με τις ΓΚ να μην παίρνει ιδιαί-
τερη βαρύτητα, κάτι που αποτυπώνεται με διακεκομμένα βέλη.
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Σχήμα 4. Κειμενοκεντρικές αντιλήψεις


ΓΓ. Μεγάλη βαρύτητα  
Γραμματική του κειμένου


Δ. Ορατές και αόρατες μορφές διδακτικής πρακτικής


Γρ. Κατάκτηση κειμενικών ειδών
Ταυτότητες


ΓΚ. Χωρίς ιδιαίτερη βαρύτητα


Θα μπορούσαμε επιγραμματικά να πούμε ότι η κειμενοκεντρική αντίληψη 
έδωσε τελείως διαφορετικό περιεχόμενο σε όλες τις άκρες του ρόμβου σε σχέ-
ση με τα ολιστικά παραδείγματα, για αυτό και η σύγκρουση μεταξύ των δύο 
εκδοχών ήταν πολύ έντονη, ιδιαίτερα κατά τη δεκαετία του 1980.


Κριτικός γραμματισμός


Ο όρος «κριτικός γραμματισμός» (critical literacy) άρχισε να χρησιμοποιείται 
συστηματικά στη γλωσσική εκπαίδευση από τις αρχές κυρίως της δεκαετίας 
του 1990, παρότι οι καταβολές του τοποθετούνται στις αναζητήσεις του Freire 
κατά τη δεκαετία του 1960. Είναι τέτοιας έκτασης η επιρροή και η διάδοσή 
του ώστε από τα μέσα της δεκαετίας του 1990 και ύστερα τα περισσότερα 
διδακτικά ρεύματα να υποστηρίζουν ότι κινούνται και προς την κατεύθυνση 
του κριτικού γραμματισμού. Το ενδιαφέρον όμως είναι ότι η κάθε σχολή σκέ-
ψης κατασκευάζει και μια δική της σχετική εκδοχή. Η διδασκαλία με βάση 
τα κειμενικά είδη (βλ. Macken-Horarik 2000) και οι πολυγραμματισμοί (Cope 
& Kalantzis 2000), για παράδειγμα, είναι παραδόσεις που υποστηρίζουν ότι 
αξιοποιούν το πλαίσιο του κριτικού γραμματισμού, εντάσσοντάς τον όμως σε 
διαφορετικά επιστημονικά πλαίσια.


Παρότι η ταξινόμηση των ποικίλων σχολών που αυτοαποκαλούνται κριτι-
κοί γραμματισμοί δεν είναι εύκολη, μπορούμε (βλ. Janks 2013· Luke 2012) να 
διακρίνουμε δύο κύριες σχολές σκέψης με διαφορετική θεωρητική (συχνά και 
γεωγραφική) αφετηρία, οι οποίες θα μπορούσαμε να πούμε πως αποτελούν 
τα άκρα ενός συνεχούς: τη φιλελεύθερη – ανθρωπιστική παράδοση και την 
κριτική θεωρητική παράδοση. Ανάμεσα σε αυτές τις δύο εκδοχές κινούνται οι 
περισσότερες προσεγγίσεις που απαντώνται σήμερα.


Παρότι οι δύο αυτές σχολές σκέψης διαφέρουν θεαματικά, έχουν ένα κοινό 
σημείο: στρέφουν το ενδιαφέρον τους στις Γνώσεις για τον Κόσμο (σημείο Α 


1.sxolikos_logos_koutsogiannis_27-10-2015.indd   82 1/11/2015   1:49:00 μμ







δευτερο κεφάλάιο 83


στον ρόμβο). Στην πρώτη περίπτωση (ανθρωπιστική παράδοση), υποστηρίζε-
ται ότι σε κάποιες περιπτώσεις η αλήθεια του κόσμου αυτού διαστρεβλώνεται, 
αποσιωπάται ή φενακίζεται και αυτό είναι απαραίτητο να αναδειχθεί κατά τη 
διδασκαλία. Κύριος στόχος, επομένως, στην οπτική αυτή είναι η καλλιέργεια 
δεξιοτήτων κριτικής ανάγνωσης των κειμένων, προκειμένου να αποκατασταθεί 
η αλήθεια, για αυτό και ο όρος που συχνά χρησιμοποιείται στην αγγλόφωνη 
βιβλιογραφία είναι «critical reading / thinking». Σε κάποιες εκδοχές της λογι-
κής αυτής, ακόμη και η εμβάθυνση στα κείμενα, στη συνδυαστική άντληση και 
αξιοποίηση πληροφοριών αποτελεί βασικό συστατικό της κριτικής ανάγνωσης. 
Πρόκειται για οπτική που έχει ιδιαίτερη παράδοση στη Β. Αμερική και έχει 
διαμορφωθεί από επιρροές είτε της ρητορικής είτε της γνωσιακής έρευνας στο 
ζήτημα της κατανόησης γραπτού λόγου (reading comprehension) (Luke 2012, 
6· Mitsikopoulou 2013), αλλά αποτελεί και τη συνηθέστερη εκδοχή στα Προ-
γράμματα Σπουδών των περισσότερων εκπαιδευτικών συστημάτων, αν και 
όπου προτείνεται κάποια συνειδητή κριτική εκδοχή. Η χρονική αφετηρία της 
παράδοσης αυτής ανιχνεύεται στις πρώτες μεταπολεμικές δεκαετίες, παρότι 
οι φιλοσοφικές της ρίζες είναι πολύ παλιότερες. 


Στη δεύτερη περίπτωση, η εκπαίδευση, το σχολείο, η γλωσσική διδασκαλία 
και τα κείμενα δεν εκλαμβάνονται ως ουδέτερα μέσα μεταφοράς της αλή-
θειας, αλλά κατανοούνται σε στενή συνάρτηση με την οικονομική, κοινωνική 
και πολιτισμική πραγματικότητα. Μέσω της γλώσσας δεν αποτυπώνεται, επο-
μένως, η αντικειμενική πραγματικότητα αλλά η ιδεολογική συνθετότητα του 
καθημερινού μας κόσμου και οι ποικίλες δομές ανισότητας που τον διακρί-
νουν. Η αντίληψη αυτή στηρίζεται σε μια κοινωνικοπολιτισμική αντίληψη για 
τη γλώσσα και τον γραμματισμό, που δεν ενδιαφέρεται απλώς να διδάξει τη 
γλώσσα στα παιδιά αλλά επιζητεί να αναδείξει τη στενή σχέση της γλώσσας 
με το σύνθετο κοινωνικό γίγνεσθαι. Στην οπτική αυτή, σε αντίθεση με την 
προηγούμενη, ενυπάρχει μια πιο ρητή πολιτική στόχευση, που αποβλέπει είτε 
σε ευρύτερες κοινωνικές και πολιτικές μεταβολές είτε στην καλλιέργεια μιας 
δημιουργικής ικανότητας για κριτική ανάγνωση του κόσμου μας, στον οποία 
τα κείμενα και οι λόγοι παίζουν καθοριστικό ρόλο. Πρόκειται για οπτική που 
έχει την εκπαιδευτική της αφετηρία στον Freire και διαφορετικές εκδοχές της 
μπορούμε να διακρίνουμε σε διάφορες χώρες. 


Θα μπορούσαμε, με βάση τα παραπάνω, να κάνουμε μία πρώτη αδρή 
ταξινόμηση: στα ρεύματα εκείνα που τοποθετούν την κριτική σε επίπεδο κα-
τανόησης και σύνθεσης των κειμένων ή σε επίπεδο διαπραγμάτευσης των 
νοημάτων της λογοτεχνίας και στα ρεύματα εκείνα που έχουν έναν ευρύτερο, 
με κοινωνική αφετηρία και στόχευση, κριτικό προσανατολισμό.


Στην περίπτωση του κριτικού γραμματισμού, η γραμματική, οι γνώσεις 
ευρύτερα για τη γλώσσα, αξιοποιούνται ως εργαλεία για την αποκάλυψη και 
συζήτηση της βαθύτερης ιδεολογίας που διαπερνά τον κειμενικό μας και, κατά 
προέκταση, και τον κοινωνικό μας περίγυρο. Η επικοινωνία, με άλλα λόγια, 
και τα κείμενα δεν θεωρούνται ουδέτερα αλλά μέρος της σύνθετης, ιεραρχικά 
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και ιδεολογικά δομημένης, πραγματικότητας. Σύμφωνα με την οπτική αυτή, 
στόχος του σχολείου δεν είναι να καλλιεργηθεί στα παιδιά απλά και μόνο η 
επικοινωνιακή ικανότητα αλλά και η κριτική ικανότητα, η ικανότητα δηλαδή 
να αξιοποιούν τη λεξικογραμματική για ανάγνωση της σύνθετης επικοινωνια-
κής πραγματικότητας.


Σχήμα 5. Κριτικός γραμματισμός 


ΓΓ. Μέσο ανάγνωσης του κόσμου


ΔΠ. Χωρίς ιδιαίτερο προβληματισμό


ΓΡ. Κριτική ανάγνωση του κόσμου
Ταυτότητες


ΓΚ. Ο κόσμος δεν είναι αθώος


Με βάση την παραπάνω περιγραφή, προκύπτει (βλ. σχ. 5) ότι ο κριτικός 
γραμματισμός στρέφει το ενδιαφέρον του στο άκρο Α (Γνώσεις για τον Κό-
σμο) και επιδιώκει να μετατρέψει τα παιδιά σε κριτικούς αναγνώστες. Η 
επιλογή αυτή επηρεάζει προφανώς και το πεδίο των Γραμματισμών, αφού, 
για να αναδειχθεί η κριτική αυτή εστίαση, είναι απαραίτητη η προσεχτική 
επιλογή των κειμένων που θα προσφερθούν στα παιδιά για διάβασμα, όπως 
και η έμφαση με «κριτική εστίαση» στο διάβασμα. Τέλος, στην πιο κοινωνι-
κή και ρητά διατυπωμένη εκδοχή του ο κριτικός γραμματισμός αξιοποιεί τις 
ΓΓ προκειμένου να αποδομήσει τα κείμενα και να αναδείξει τις κρυμμένες 
ιδέες και προθέσεις των δημιουργών τους. Ο συγκεκριμένος λόγος δεν έδωσε 
ιδιαίτερη βαρύτητα στις ΔΠ, αφού η βαρύτητά του ήταν στην ανάγνωση του 
κόσμου, χρησιμοποιούνται ωστόσο στην πράξη ορατές και αόρατες μορφές 
Διδακτικών Πρακτικών. 


Πολυγραμματισμοί


Η πρόταση των πολυγραμματισμών αποτελεί μία από τις πιο σύγχρονες προ-
τάσεις με πολύ μεγάλη διεθνή διάδοση. Πρόκειται για την πρώτη συλλογική 
προσπάθεια σε υπερεθνικό επίπεδο που αφορά την επεξεργασία μιας πρό-
τασης για τη διδασκαλία του γραμματισμού. Η όλη προσπάθεια ξεκίνησε το 
1994, όταν δέκα κορυφαίοι επιστήμονες από διάφορες αγγλόφωνες χώρες 
συναντήθηκαν στο New London του New Hampshire (ΗΠΑ), προκειμένου να 
συζητήσουν το θέμα της εκπαίδευσης στον γραμματισμό. Το βασικό ερώτημα 
που απασχόλησε τη συγκεκριμένη επιστημονική ομάδα, η οποία έγινε γνωστή 
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έκτοτε ως New London Group (NLG), ήταν το εξής: σε τί θα μπορούσε να 
συνίσταται μια πρόταση για τη διδασκαλία του γραμματισμού σε μια περίοδο 
που χαρακτηρίζεται από τάσεις για παγκόσμια διασύνδεση αλλά και έντονες 
τοπικές διαφορές; (Cope & Kalantzis 2000, 3) 


Από το βασικό αυτό ερώτημα φαίνεται ότι πρόκειται για μια συνειδητή 
προσπάθεια μεταφοράς του ενδιαφέροντος στην αναζήτηση των συνεπειών 
που έχουν στην εκπαίδευση και στον γραμματισμό οι ευρείες παγκόσμιες 
αλλαγές των τελευταίων δεκαετιών. Με την πρόταση των πολυγραμματισμών 
αναπτύσσεται ένας ενδιαφέρων προβληματισμός για όλες τις πλευρές του 
ρόμβου. Κάτι που θα συζητήσουμε εκτενέστερα στη συνέχεια. 


Σχήμα 6. Πολυγραμματισμοί


ΓΓ. Γνώσεις για τη σημείωση


ΔΠ. Ορατές και αόρατες μορφές διδακτικών πρακτικών, 
διαδικασία σχεδιασμού


ΓΡ. Πολυγραμματισμοί
Ταυτότητες


ΓΚ. Ο κόσμος στην παγκόσμια και τοπική εκδοχή του


Στο πεδίο των ΓΚ έχουμε μια σημαντική ανατροπή: ενώ οι μέχρι τότε προ-
σεγγίσεις εστίαζαν στο τί μπορεί να αναπλαισιωθεί ως σχολική γνώση, αυτό 
που ο Bernstein (1996) αποκαλεί το «τί» της διδασκαλίας, η συγκεκριμένη 
πρόταση μεταφέρει το ενδιαφέρον στις αλλαγές του ευρύτερου συγκειμένου 
και στο πώς αυτές θα πρέπει να ληφθούν υπόψη για τον σχεδιασμό του σημε-
ρινού σχολείου. Πρόκειται για μια σημαντική στροφή, η οποία οδηγεί στο να 
δοθεί τελείως διαφορετικό περιεχόμενο σε καθεμιά από τις άκρες του ρόμβου 
και η οποία εκφράζει τις ραγδαίες αλλαγές που έλαβαν χώρα τα τελευταία 
40-50 χρόνια σε ποικίλους τομείς της καθημερινότητας: εργασία, επικοινω-
νία (ευρεία χρήση των ψηφιακών μέσων, πολυτροπικότητα, κυριαρχία της 
αγγλικής γλώσσας), κοινωνία (ευρύτερο κοινωνικό, δημόσιο και προσωπικό 
γίγνεσθαι) και δημόσια ζωή. 


Πρόκειται, επομένως, για την πρώτη προσπάθεια να δημιουργηθεί μια θε-
ωρία για την εκπαίδευση στον γραμματισμό που ξεφεύγει από τα εθνικά 
όρια. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι έχουμε για πρώτη φορά μια θεωρία της 
εκπαίδευσης στον γραμματισμό που, από τη μια πλευρά, επιχειρεί συνειδητά 
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να απαντήσει στα νέα δεδομένα της παγκοσμιοποίησης και, από την άλλη, 
αποτελεί και η ίδια προϊόν της νέας τάξης πραγμάτων. Πρέπει όμως να επιση-
μάνουμε εδώ ότι το πλαίσιο εφαρμογής είναι πολύ διαφορετικό για κάθε χώρα 
και για κάθε εκπαιδευτικό σύστημα σε σχέση με αυτό που περιγράφεται από 
τις αναλύσεις του NLG. Θεωρούμε ότι δεν μπορούμε να αγνοήσουμε την πα-
γκόσμια ανάγνωση των πραγμάτων που επιχειρεί το NLG, αλλά παράλληλα 
δεν βοηθάει σημαντικά η πιστή αναπαραγωγή του σε τοπικό επίπεδο. 


Ανατρεπτικός είναι και ο τρόπος που προσεγγίζεται το ζήτημα των γραμ-
ματισμών σε τρία τουλάχιστον επίπεδα. Καταρχάς, εισάγεται για πρώτη 
φορά η διάσταση των νέων γραμματισμών, της προσέγγισης δηλαδή των ψη-
φιακών μέσων ως οργανικών στοιχείων του γραμματισμού, επομένως και του 
σχολικού γραμματισμού. Μέχρι και τις αρχές του 1990, οι Νέες Τεχνολογίες 
εννοούνταν ως παιδαγωγικά περιβάλλοντα. Η συγκεκριμένη προσέγγιση υιο-
θετείται ευρέως από εκεί και στο εξής και μάλιστα από κάθε σχεδόν Π.Σ. το 
οποίο εκπονείται μετά από τα πρώτα χρόνια του 2000. 


Δεύτερο νέο στοιχείο που εισάγεται είναι αυτό της πολυτροπικότητας, το 
οποίο συναρτάται βέβαια στενά με την προσέγγιση των ψηφιακών μέσων ως 
μέσων πρακτικής γραμματισμού. Η έμφαση στο γεγονός ότι το νόημα συγκα-
τασκευάζεται με περισσότερους από έναν τρόπους (γραπτές – γλωσσικές, 
ακουστικές, οπτικές, χωρικές, απτικές κλπ. μήτρες νοήματος συνυπάρχουν) 
θεωρείται αυτονόητη από εκεί και στο εξής στις συζητήσεις για ζητήματα 
σχολικού γραμματισμού και πρωτίστως σε ζητήματα που έχουν σχέση με τη 
διδασκαλία της γλώσσας.


Τέλος, ιδιαίτερα σημαντική είναι η επισήμανση του NLG ότι η διαδικασία 
του σχεδιασμού (με άλλα λόγια, η διαδικασία της παραγωγής λόγου) αποτε-
λεί σημαντική εμπειρία που εγγράφεται στο εγγράμματο habitus των παρα-
γωγών λόγου.


Η πρόταση που αφορά την αφετηρία με βάση το οικείο και η επέκτασή 
της στις τελευταίες συνεισφορές των Kalantzis & Cope (2012) είναι και αυτή 
σημαντική και συνδέει ρητά τις εμπειρίες των παιδιών σε ζητήματα γραμμα-
τισμού με το νέο που σχεδιάζεται να διδαχθεί. 


Και στο πεδίο «Γνώσεις για τη Γλώσσα» οι αλλαγές που προτείνονται εί-
ναι θεαματικές, αφού δεν δίνεται βαρύτητα μόνο στις γνώσεις για τη γλώσσα 
αλλά στις γνώσεις για τη σημείωση γενικότερα. Παράλληλα, η συγκεκριμένη 
ομάδα αξιοποιεί δημιουργικά τις προηγούμενες παραδόσεις (κειμενικά είδη 
και κριτικό γραμματισμό), συνδέοντας τις ΓΓ με τις ΓΚ και τους ΓΡ. Είναι 
απαραίτητο, πάντως, να επισημανθεί ότι η εστίαση στις γνώσεις για τη σημεί-
ωση δεν έχει διερευνηθεί στον χώρο της εκπαίδευσης έκτοτε, για αυτό και η 
συστηματική αξιοποίησή της στην εκπαίδευση δεν είναι εύκολη.


Στο πεδίο των ΔΠ οι επιρροές προέρχονται πρωτίστως από τις παραδόσεις 
της προοδευτικής παιδαγωγικής, αφού δίνεται βαρύτητα σε αυτό που απο-
καλούν τοποθετημένη πρακτική, τη δημιουργία δηλαδή των προϋποθέσεων 
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για συμμετοχή των παιδιών σε παιδαγωγικές πρακτικές που συνδέονται με 
την κοινωνία και έχουν ενδιαφέρον και νόημα για τα ίδια. Παράλληλα, υιοθε-
τούνται αρκετά στοιχεία από τις παραδόσεις που έδιναν βαρύτητα στον ρόλο 
του δασκάλου και τονίζεται η σημασία που έχει η ενίσχυση του ρόλου του 
δασκάλου (με την έννοια του Vygotsky) στη μάθηση. 


Εν ολίγοις, με τη συγκεκριμένη πρόταση έχουμε αλλαγές σε όλες τις αιχ-
μές του ρόμβου, κάτι που αποτυπώθηκε στο σχ. 6. Οι ΓΚ επεκτείνονται και 
συμπεριλαμβάνουν συνειδητά τοπικές αλλά και παγκόσμιες εκδοχές· οι ΓΡ 
γίνονται πια πολυγραμματισμοί, αφού παράλληλα με τους γραμματισμούς 
του εντύπου δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα και στην καλλιέργεια των νέων γραμ-
ματισμών των ψηφιακών μέσων. Πρόκειται για μια επιλογή που έχει συνέ-
πειες στο πώς αντιμετωπίζονται οι ΓΓ, αφού πια ενδιαφέρει η εστίαση στη 
σημείωση και επομένως η γραμματική των σημειωτικών συστημάτων και όχι 
μόνο της γλώσσας. Τέλος, δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στο να υπάρχει συνει-
δητή εναλλαγή στον χώρο των διδακτικών πρακτικών, προκειμένου τα παιδιά 
να συμμετέχουν μεν σε πρακτικές με ενδιαφέρον και νόημα για τα ίδια (βλ. 
ολιστικά παραδείγματα) αλλά παράλληλα να υποστηρίζονται συστηματικά 
από τους εκπαιδευτικούς (βλ. Σχολή του Σίδνεϊ). 


2.3.5. Σύνοψη και επέκταση


Ο στόχος του παρόντος υποκεφαλαίου ήταν διπλός. Καταρχάς, να διαμορφώ-
σει ένα μοντέλο το οποίο θα μπορεί να αποτυπώνει αφενός την κινητικότητα 
και ρευστότητα και αφετέρου τις ενδεχόμενες κανονικότητες που παρατηρού-
νται στη γλωσσική διδασκαλία. Παράλληλα, στόχος ήταν να περιγραφούν σε 
πολύ αδρές γραμμές οι κυριότεροι λόγοι που κυκλοφορούν ευρύτατα σήμερα 
και θα μπορούσαμε να πούμε ότι αποτελούν κινούμενους παγκόσμιους πό-
ρους (mobile global resources).


Μετά από μια αναδρομή στην ιστορία της διδασκαλίας του γλωσσικού 
μαθήματος, αποτυπώσαμε το σχήμα αυτό σε έναν ρόμβο στις τέσσερις άκρες 
του οποίου εντοπίζονται οι Γνώσεις για τον Κόσμο, οι Γνώσεις για τη Γλώσ-
σα, οι Γραμματισμοί και οι Διδακτικές Πρακτικές. Τοποθετήσαμε στο κέντρο 
του ρόμβου τις ταυτότητες και επισημάναμε ότι οι όποιες μεταβολές δεν θα 
πρέπει να εντοπίζονται μόνο σε επίπεδο κορυφών του ρόμβου, αλλά και στο 
πώς οι κορυφές αυτές συνδέονται μεταξύ τους και με τις ταυτότητες των παι-
δαγωγικών πρωταγωνιστών (κέντρο του ρόμβου). Συζητήσαμε το σχήμα αυτό 
σε σχέση με την πρόταση του Bernstein (1996) για ανάγνωση του εκπαιδευ-
τικού λόγου και επισημάναμε τις διαφορές στην εστίαση, αλλά και στο πώς 
γίνονται αντιληπτές οι ταυτότητες στη μια και στην άλλη περίπτωση. Προ-
κειμένου να γίνει το σχήμα αυτό κατανοητό, το εφαρμόσαμε στην ανάγνωση 
των κυριότερων διεθνών ρευμάτων γλωσσικής διδασκαλίας. Αναδείξαμε εκεί 
πώς οι αλλαγές στις επιλογές της κάθε πρότασης συνεισφέρουν τελικά στη 
συγκρότηση μιας διαφορετικής ταυτότητας μαθητών, αλλά προϋποθέτουν και 
διαφορετικές ταυτότητες εκπαιδευτικών και μαθητών.
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Ιδιαίτερης σπουδαιότητας είναι το γεγονός ότι οι ταυτότητες δασκάλων 
και μαθητών τοποθετούνται στο κέντρο της παιδαγωγικής δράσης. Η έρευνα 
έχει αναδείξει με έμφαση (βλ. ενότ. 2.1) τον καθοριστικό ρόλο της εγγράμ-
ματης εμπειρίας των παιδιών στην επιτυχή ή όχι σχολική διαδρομή τους. Με 
το προτεινόμενο μοντέλο το παιδί αποτελεί την αφετηρία για κάθε προσπά-
θεια ανάγνωσης του τί γίνεται στη σχολική αίθουσα. Με ποιες γνώσεις για 
τον κόσμο, στάσεις, αξίες και πρότυπα, με τί είδους γνώσεις για τη γλώσσα, 
γραμματισμούς και διδακτικές πρακτικές / πρακτικές μάθησης είναι εξοικει-
ωμένο; Κατά πόσο λαμβάνονται όλα αυτά υπόψη στη διδασκαλία ή πώς τη 
συνδιαμορφώνουν; Όσο περισσότερο απέχει το είδος του ρόμβου όπου κινεί-
ται η διδασκαλία (= το είδος των εγγράμματων ταυτοτήτων που επιδιώκει 
να κατασκευάσει) σε σχέση με το είδος του ρόμβου στον οποίο μπορούν να 
κινηθούν τα παιδιά (οι εγγράμματες ταυτότητες που έχουν μέχρι τη διδασκα-
λία) τόσο η διδασκαλία θα είναι αναποτελεσματική και το αντίστροφο. Αυτό 
σημαίνει ότι είναι απαραίτητο το όσο το δυνατόν ομαλότερο πέρασμα από το 
οικείο και καθημερινό στο σχολικό και το ζητούμενο (Kalantzis & Cope 2012). 


Η τοποθέτηση των ταυτοτήτων των εκπαιδευτικών στο κέντρο του μοντέ-
λου είναι επίσης μεγάλης σπουδαιότητας, αφού καθίσταται εφικτό να μελετη-
θούν οι διδακτικές επιλογές τους. Η εμπειρία μάς δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί 
μπορούν, αξιοποιώντας το συγκεκριμένο σχήμα, να κατανοούν καλύτερα τις 
επιλογές τους, να διαβάζουν με μεγαλύτερη επιστημονική επάρκεια τις προ-
τάσεις που κυκλοφορούν γύρω τους αλλά και να διακρίνουν με μεγαλύτερη 
ευκρίνεια το τί μπορούν περαιτέρω να κάνουν, αυτό δηλαδή που ο Bernstein 
(1996) αποκαλεί εύστοχα ως «yet to be thought» ή «unthinkable», δηλαδή το 
μέχρι στιγμής αδιανόητο. Αυτός είναι ο λόγος που το συγκεκριμένο μοντέλο 
χρησιμοποιήθηκε εκτενώς και στις κοινότητες όπου συμμετείχαν οι εκπαιδευ-
τικοί από τους οποίους αντλούμε δεδομένα.


Εδώ είναι απαραίτητες κάποιες διευκρινίσεις. Η πρώτη έχει σχέση με τον 
κίνδυνο που ελλοχεύει από την αναγκαστικά σύντομη περιγραφή των χα-
ρακτηριστικών των λόγων που συζητήθηκαν παραπάνω: να θεωρηθεί ότι ο 
κάθε λόγος είναι κάτι το απολύτως συγκεκριμένο, σταθερό διαχρονικά και 
διατοπικά. Κάτι τέτοιο όμως δεν ισχύει, αφού οι ποικίλοι λόγοι είναι «ζωντα-
νοί» μέχρι σήμερα, εξακολουθούν επομένως να ενσωματώνουν νέα στοιχεία 
και να εξελίσσονται. Οι λόγοι, επίσης, αυτοί δεν εκδηλώνονται κατά τον ίδιο 
ακριβώς τρόπο από χώρα σε χώρα, αντίθετα η μελέτη τους μπορεί να ανα-
δείξει πολλούς και διαφορετικούς τρόπους αναπλαισίωσης. Εδώ επιλέξαμε 
να παρουσιάσουμε μια συγκεκριμένη χωροχρονική πραγμάτωσή τους, όπως 
αποτυπώνεται στην πρόσφατη αγγλοσαξονική βιβλιογραφία. 


Επιβάλλεται να διευκρινίσουμε, επίσης, ότι η περιγραφή που προηγήθηκε 
αποτυπώνει μια ξεκάθαρη θεωρητική μετακίνηση από τον ένα λόγο στον άλλο. 
Αυτό συμβαίνει σπάνια στην πραγματικότητα και ιδιαίτερα στην καθημερινή 
διδακτική πραγματικότητα, όπου παλιά στοιχεία μπορεί να συνυπάρχουν με 
νέα με αποτέλεσμα να έχουμε το φαινόμενο της διαλογικότητας, της μείξης 
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δηλαδή διάφορων λόγων (βλ. ενότ. 2.2). Το μοντέλο του ρόμβου βοηθάει ση-
μαντικά, ώστε να αποτυπωθεί σε ποιο σημείο ακριβώς γίνεται η αλλαγή, πού 
έχουμε μείξεις και πού τα πράγματα παραμένουν αμετάβλητα.


Το προτεινόμενο μοντέλο, επομένως, δεν αποτυπώνει απλώς υπάρχουσες 
σταθερές και δεδομένους λόγους. Μπορεί να αποτυπώσει και ενδεχόμενες 
τάσεις για αλλαγές, υβριδοποιήσεις μεταξύ λόγων αλλά και να αναδείξει 
τοπικές ιδιαιτερότητες, όπως έδειξε η ανάλυση των διεθνών Προγραμμάτων 
Σπουδών (Koutsogiannis κ.ά. 2014). Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό, αφού το 
ζήτημα της αλλαγής στην εποχή της παγκοσμιοποίησης αποτελεί βασικό μας 
θεωρητικό άξονα (βλ. 1ο κεφ.). Με την αξιοποίηση του συγκεκριμένου μοντέ-
λου θα επιδιωχθεί να ανιχνευτεί και να περιγραφεί ο τρόπος αναπλαισίωσης 
των διεθνών λόγων με ισχύ σε τοπικά συμφραζόμενα: τί είδους αναπροσαρ-
μογές επιχειρούνται στην πράξη και τί θεωρείται επαρκές (enough) σε τοπικό 
επίπεδο για την ενεργοποίηση κάποιου λόγου (βλ. ενότ. 2.2). Έτσι, αντί να 
γίνεται λόγος για κριτικό γραμματισμό, πολυγραμματισμούς κλπ., θα μπορεί 
να αποτυπώνεται επακριβώς το πώς κατανοούνται οι συγκεκριμένοι λόγοι 
σε τοπικό επίπεδο σε συνάρτηση με διάφορα καταστασιακά δεδομένα (π.χ. 
τοπικές παραδόσεις, υπάρχοντα βιβλία κλπ.). 


Η έρευνά μας στα σχολικά βιβλία της γλώσσας του Γυμνασίου έδειξε ότι 
κατασκευάζονται τοπικές εκδοχές για τον καθένα λόγο, οι οποίες αποτελούν 
ενδιαφέρουσες μείξεις μεταξύ παρελθόντος και παρόντος (βλ. Κουτσογιάννης 
2010α· 2011α). Έρευνά μας, επίσης, σε διεθνή Π.Σ. έδειξε ότι οι συγκεκρι-
μένοι λόγοι αποτελούν ένα είδος κινούμενων πόρων (mobile resources) που 
αναπλαισιώνονται διαφορετικά από χώρα σε χώρα (Koutsogiannis κ.ά. 2014).


Το ερώτημα είναι εύλογο: σε μια εποχή σημαντικής κινητικότητας τί ακρι-
βώς συμβαίνει στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, ιδιαίτερα από 
εκπαιδευτικούς που αναλαμβάνουν αξιόλογες πρωτοβουλίες εισαγωγής αλλα-
γών; Πώς κατανοούν τους διεθνείς αυτούς πόρους και σε ποια διδακτικά σχή-
ματα τους εντάσσουν; Πώς μπορούν να αξιοποιηθούν οι όποιες διαπιστώσεις 
για τη μετάβαση από μια συζήτηση περί ποικίλων «σύγχρονων» αντιλήψεων 
που έχει αρκετά χαρακτηριστικά αυτού που ο Bourdieu (2007, 237) αποκαλεί 
«radical chic» (ριζοσπαστισμός του συρμού) σε μια πραγματικότητα που εν-
δεχομένως είναι πιο σύνθετη και αντιφατική;
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Τρίτο Κεφάλαιο*


Μεθοδολογία


Στο παρόν κεφάλαιο θα συζητήσουμε τις μεθοδολογικές αρχές και επιλογές 
με βάση τις οποίες πραγματοποιήθηκε η παρούσα έρευνα. Ένα σημαντικό μέ-
ρος του κεφαλαίου εστιάζει στην περιγραφή του δείγματος και της διαδικα-
σίας συλλογής των δεδομένων (ενότητα 3.1), ένα άλλο αναδεικνύει τις βασικές 
μονάδες ανάλυσης (ενότητα 3.2), τη διαδικασία ανάλυσης των δεδομένων, τις 
βασικές έννοιες και εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν (3.3) και το τελευταίο 
μέρος εστιάζει σε πιο θεωρητικά – μεθοδολογικά ζητήματα. 


3.1. Τα δεδομένα και η διαδικασία συλλογής τους


Οι εκπαιδευτικοί


Στόχοι της παρούσας έρευνας, όπως καταγράφτηκαν στην Εισαγωγή, είναι η 
αποτύπωση της κινητικότητας που παρατηρείται στις διδακτικές πρακτικές 
έντεκα εκπαιδευτικών Α/βάθμιας (έξι εκπαιδευτικοί) και Β/βάθμιας (πέντε 
εκπαιδευτικοί) εκπαίδευσης και η προσπάθεια αποτύπωσης συγκεκριμέ-
νων τάσεων στην κινητικότητα αυτή. Στον παρακάτω πίνακα αποτυπώνεται 
επιγραμματικά το προφίλ των εκπαιδευτικών αυτών. Συγκεκριμένα, οι εκ-
παιδευτικοί αυτοί προέρχονται από εννιά διαφορετικά σχολεία, δύο από τα 
οποία είναι πειραματικά και δύο ΕΑΕΠ, δύο ανήκουν στην Αθήνα, οκτώ στη 
Θεσσαλονίκη και ένα σε επαρχία. Πρόκειται για έμπειρους εκπαιδευτικούς με 
χρόνια υπηρεσίας που κυμαίνονται από δεκαπέντε μέχρι τριάντα δύο.


Πίνακας 1. Προφίλ εκπαιδευτικών


Εκπαιδευτικοί Σπουδές Επιμόρφωση 
στις ΤΠΕ


Επιμορφωτές 
στις ΤΠΕ


Χρόνια
υπηρεσίας


Πειραματικά 
ή ΕΑΕΠ


Έξι Α/
βάθμιας,
πέντε Β/
βάθμιας


9/11 
μεταπτυχιακό ή 
διδακτορικό


1034/11 5/11 15-32 2 Πειραματικά
2 ΕΑΕΠ


Οι εκπαιδευτικοί αυτοί συμμετείχαν σε δύο διαδικτυακές κοινότητες, που 
στόχο είχαν τη δημιουργία διδακτικών σεναρίων με τη δημιουργική αξιοποί-


* Το παρόν κεφάλαιο συνέταξε ο Δ. Κουτσογιάννης.
34. Μία Ε που δεν είχε επιμορφωθεί στη διδακτική αξιοποίηση των ψηφιακών 


μέσων είχε εν γένει αυξημένα ακαδημαϊκά προσόντα.
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ηση των ψηφιακών τεχνολογιών στη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας. Πρόκειται 
για προσοντούχους εκπαιδευτικούς, αφού η επιλογή τους πραγματοποιήθηκε 
με κριτήρια τις επιπλέον σπουδές και επιμορφώσεις τους και την κινητικότη-
τα που επιδεικνύουν στη συμμετοχή σε αυτά που αποκαλούνται «καινοτόμα» 
προγράμματα στα σχολεία τους. Κριτήρια για την επιλογή τους ήταν, επίσης, 
η εμπειρία και οι σπουδές τους σε σχέση με την αξιοποίηση των ψηφιακών 
τεχνολογιών στη διδασκαλία των γλωσσικών μαθημάτων.


Έτσι, εννέα έχουν αποκτήσει κάποιον μεταπτυχιακό ή διδακτορικό τίτλο 
σπουδών, πέντε είναι επιμορφωτές άλλων εκπαιδευτικών στην αξιοποίηση 
των Νέων Τεχνολογιών και όλοι έχουν παρακολουθήσει την επιμόρφωση που 
προσφέρεται (Κέντρα Στήριξης Επιμόρφωσης) στη διδακτική αξιοποίηση των 
Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) (βλ. πίν. 1). Ενδιαφέ-
ρον στοιχείο αποτελεί το ότι οι τέσσερις από τους έξι εκπαιδευτικούς της Α/
βάθμιας είναι διευθυντές στα σχολεία τους, γεγονός που επιτρέπει μεγαλύτε-
ρη ευελιξία στον σχεδιασμό της διδασκαλίας τους και κατά προέκταση μεγα-
λύτερη ελευθερία στην ανάληψη πρωτοβουλιών, αφού έκαναν αποκλειστικά 
εφαρμογές σεναρίων και δεν δίδασκαν κάτι άλλο στις συγκεκριμένες τάξεις. 
Εν κατακλείδι, πρόκειται για εκπαιδευτικούς με υψηλό επίπεδο προσόντων 
και με διαπιστωμένη κινητικότητα στην ανάληψη παιδαγωγικών πρωτοβου-
λιών στις τάξεις και τα σχολεία τους για την αξιοποίηση των ψηφιακών τε-
χνολογιών. 


Οι εκπαιδευτικοί αυτοί συμμετείχαν, όπως επισημάνθηκε, σε δύο διαδι-
κτυακές κοινότητες, μία της Α/βάθμιας (έξι δάσκαλοι) και μία της Β/βάθμιας 
(πέντε φιλόλογοι), οι οποίες εστίαζαν στην ανάπτυξη και εφαρμογή σεναρίων 
για τη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας. Κατά το ίδιο χρονικό διάστημα, λειτούρ-
γησαν υπό την αιγίδα του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας δύο ακόμη κοινότητες, 
μία της διδασκαλίας των αρχαίων ελληνικών και μία της διδασκαλίας της νέας 
ελληνικής λογοτεχνίας. Δεν αντλούμε δεδομένα από τις δύο αυτές κοινότητες, 
επειδή το παρόν βιβλίο εστιάζει στη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας.


Οι εκπαιδευτικοί που ξεκίνησαν να συμμετέχουν στις δύο κοινότητες που 
μας ενδιαφέρουν εδώ ήταν πολύ περισσότεροι, αφού ξεκίνησαν δεκαεπτά 
εκπαιδευτικοί στην κοινότητα της Α/βάθμιας και δώδεκα σε αυτή της Β/βάθ-
μιας. Καθ’ οδόν, οι αριθμοί αυτοί αυξάνονταν και στην τελική τους φάση οι 
δυο κοινότητες λειτούργησαν με τριάντα ένα μέλη αυτή της Α/βάθμιας και 
τριάντα πέντε αυτή της Β/βάθμιας. Οι έντεκα εκπαιδευτικοί, τα δεδομένα 
των οποίων αξιοποιούμε εδώ, συμμετείχαν από την αρχή της λειτουργίας των 
κοινοτήτων, από τον Απρίλιο του 2012 μέχρι και τη συλλογή των δεδομένων 
(Μάιος 2014 – Απρίλιος 2015). Παρότι διαθέτουμε δικά τους δεδομένα και 
από την έναρξη της λειτουργίας των κοινοτήτων, τα δεδομένα που αξιοποι-
ούνται εδώ προέρχονται από την τελική φάση της λειτουργίας τους. Από τη 
φάση αυτή διαθέτουμε δεδομένα για δώδεκα συνολικά εκπαιδευτικούς από 
τις δύο αυτές κοινότητες. Δεν κατέστη δυνατό να αξιοποιηθούν δεδομένα από 
έναν εκπαιδευτικό για λόγους τεχνικούς.
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Η επιλογή για αξιοποίηση δεδομένων από την τελική φάση της συνεργασί-
ας με τους εκπαιδευτικούς και όχι από την αρχική γίνεται, επειδή μας ενδι-
αφέρει (βλ. 1ο κεφ.) να μελετήσουμε τί ακριβώς συμβαίνει, όταν επιχειρείται 
εισαγωγή αλλαγών στη διδασκαλία σε έναν ούτως ή άλλως μεταβαλλόμενο 
κόσμο. Επομένως, μας ενδιαφέρει να αποτυπώνεται και η εμπειρία από τη 
συμμετοχή στις κοινότητες, οι οποίες απέβλεπαν στην ενίσχυση των πρωτο-
βουλιών και της δημιουργικότητας και είχαν συγκεκριμένο πλαίσιο για την 
αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών.35


Στην ανάλυση των δεδομένων, επομένως, λαμβάνεται υπόψη η εμπειρία 
των εκπαιδευτικών από τη συμμετοχή στις δύο κοινότητες, όπως και η προη-
γούμενη εμπειρία τους στη διδακτική αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών. 


Τα δεδομένα και η συλλογή τους


Το ζήτημα της μεθοδολογίας προσεγγίζεται συνήθως ως μια σειρά από με-
θόδους και τεχνικές που πρέπει να αξιοποιήσει ο ερευνητής, προκειμένου να 
απαντήσει στα ερωτήματα που έχει θέσει. Ο Mercer (2010, 10), ένας πολύ 
σημαντικός ερευνητής στον χώρο της μάθησης και της ανάλυσης σχολικού 
λόγου, επισημαίνει την αναγκαιότητα χρησιμοποίησης «περισσότερων από 
ένα τύπων μεθόδων», προκειμένου οι αδυναμίες τους να αλληλοκαλύπτονται. 
Πρόκειται για μια ενδιαφέρουσα προσέγγιση η οποία είναι απαραίτητο να 
λαμβάνεται υπόψη και η οποία καλύπτεται συνήθως με τη λογική της τριγω-
νοποίησης36 κατά τη συλλογή των δεδομένων και κατά την ανάλυση. 


Στη δική μας περίπτωση, λάβαμε υπόψη τη σημαντική αυτή παράμετρο. 
Έτσι, μαγνητοφωνήσαμε, μετά από σχετική επίσημη άδεια και έχοντας τη 
σύμφωνη γνώμη των εκπαιδευτικών, τις διδασκαλίες που αναλύουμε, τις 
οποίες και απομαγνητοφωνήσαμε (βλ. τα σύμβολα απομαγνητοφώνησης στο 
παράρτημα 1). Οι περισσότερες διδασκαλίες που απομαγνητοφωνήσαμε ήταν 
δίωρες (οκτώ διδασκαλίες), ενώ τρεις ήταν μονόωρες.


Λόγω του γεγονότος ότι στην ελληνική εκπαίδευση δεν επιτρέπεται η βι-
ντεοσκόπηση των διδασκαλιών, καταβλήθηκε προσπάθεια να ενσωματώνονται 
στις απομαγνητοφωνήσεις στοιχεία που σχετίζονται με την πολυτροπική δι-
άσταση της διδασκαλίας (βλ. Kress κ.ά. 2005) και γενικότερα με ό,τι δεν 
μπορούσε να καταγραφεί από το μαγνητόφωνο (κίνηση των εκπαιδευτικών, 
αντιδράσεις μαθητών, διάταξη θρανίων κλπ.). Τα εθνογραφικά αυτά στοιχεία 
καταγράφτηκαν από τις δύο ερευνήτριες που παρευρίσκονταν σε κάθε διδα-
σκαλία, οι οποίες κρατούσαν αναλυτικές σημειώσεις πεδίου. Παράλληλα με τις 
σημειώσεις αυτές, φωτογραφήθηκαν οι χώροι και σχεδιάστηκαν διαγράμματα 
των αιθουσών διδασκαλίας. Στον παρακάτω πίνακα αποτυπώνονται επιγραμ-
ματικά το είδος των δεδομένων που συλλέχθηκαν, η διάρκεια ή η έκτασή τους. 


35.  Για μια αναλυτική επιστημονική περιγραφή και ανάλυση των συγκεκριμένων 
κοινοτήτων βλ. Κουτσογιάννης & Μάτος 2015.


36.  Η χρήση περισσότερων από δύο μεθόδων για τη συλλογή δεδομένων.
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Πίνακας 2. Δεδομένα που χρησιμοποιούνται


Δεδομένα Διάρκεια / έκταση
Απομαγνητοφωνημένες διδασκαλίες 1 διδακτική ώρα: τρεις διδασκαλίες


2 διδακτικές ώρες: οκτώ διδασκαλίες
Ημιδομημένες συνεντεύξεις από τους 
εκπαιδευτικούς


30΄ – 90΄ 


Απομαγνητοφωνήσεις ομαδικής 
εργασίας


10΄ – 60΄


Φωτογραφίες 
Διαγράμματα


Πριν και μετά από τις διδασκαλίες


Αναλυτικές σημειώσεις πεδίου Πριν, κατά και μετά από τη διδασκαλία


Σε περιπτώσεις όπου κρίθηκε αναγκαίο, αξιοποιήθηκαν δεδομένα και από 
άλλες πηγές, όπως η καταγραφή της διδασκαλίας από τους ίδιους τους εκ-
παιδευτικούς, την οποία πραγματοποιούσαν στο πλαίσιο της συμμετοχής τους 
στο πρόγραμμα. 


Η διαδικασία της συλλογής των δεδομένων πραγματοποιήθηκε ως εξής: μία 
από τις ερευνήτριες επικοινωνούσε με τους εκπαιδευτικούς και οριζόταν από 
κοινού η ημερομηνία επίσκεψης στο σχολείο. Κύριο ρόλο στον προσδιορισμό 
της ημερομηνίας αυτής είχε η επίσκεψη και παρακολούθηση της διδασκαλίας 
να συμπίπτει με την εφαρμογή κάποιου σεναρίου που σχεδιάστηκε στο πλαί-
σιο της κοινότητας που συμμετείχε ο εκπαιδευτικός. Αυτό είναι απαραίτητο 
να ληφθεί υπόψη, αφού αυτό που καταγράφτηκε είναι μια συγκεκριμένη δι-
δασκαλία και δεν σημαίνει ότι όλες οι άλλες διδασκαλίες των εκπαιδευτικών 
ήταν προς την ίδια ακριβώς κατεύθυνση. 


Πέντε από τις διδασκαλίες που παρακολουθήσαμε ήταν εφαρμογές σε-
ναρίων που δημιουργήθηκαν από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, ενώ έξι 
πραγματοποιήθηκαν πάνω σε σενάρια συναδέλφων τους. Αξίζει να συζητή-
σουμε κάπως περισσότερο την τελευταία αυτή κατηγορία. Οι εκπαιδευτικοί 
των κοινοτήτων μας εφάρμοζαν τα σενάρια που δημιουργούσαν δύο φορές: 
μία οι ίδιοι οι δημιουργοί και μία κάποιο άλλο μέλος της κοινότητας. Αυτό 
συνέβαινε, επειδή τα σενάρια απευθύνονται σε άλλους εκπαιδευτικούς, αναρ-
τώνται σε βάση δεδομένων37 και βασική προτεραιότητα των κοινοτήτων ήταν 
να αναρτήσουν σενάρια που δοκιμάζονταν από δύο διαφορετικά μέλη της 
κάθε κοινότητας σε διαφορετικά καταστασιακά δεδομένα. 


Όπως προαναφέρθηκε, οι επισκέψεις μας σε κάθε τάξη γίνονταν μετά από 
συνεννόηση με τον κάθε εκπαιδευτικό. Έτσι, σε κάποιες περιπτώσεις οι εκ-
παιδευτικοί δοκίμαζαν στην πράξη δικές τους προτάσεις (σενάρια) και σε 


37.  Το σύνολο των σεναρίων από τους εκπαιδευτικούς όλων των κοινοτήτων δι-
ατίθεται στη διεύθυνση: http://proteas.greek-language.gr.
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κάποιες άλλες σενάρια άλλων συναδέλφων τους της διαδικτυακής κοινότητας 
όπου ανήκαν. Θεωρούμε τις περιπτώσεις των εκπαιδευτικών που εφαρμόζουν 
σενάρια συναδέλφων τους ως δυνάμει δημιουργικές διδακτικές πρωτοβουλίες 
και όχι ως απλές εφαρμογές άλλων σεναρίων. Στις αναλύσεις αυτής της κα-
τηγορίας των διδασκαλιών λαμβάνουμε υπόψη το γεγονός της εφαρμογής μη 
πρωτότυπου σεναρίου και όπου προκύπτει ανάγκη το αναδεικνύουμε. 


Κατά την ορισθείσα ημερομηνία, δύο ερευνήτριες επισκέπτονταν το σχο-
λείο και τη συγκεκριμένη σχολική τάξη. Η ερευνητική ομάδα είχε στη διάθεσή 
της τέσσερα φορητά μαγνητόφωνα, εκ των οποίων το ένα τοποθετούνταν (με 
«ψείρα») πάνω στον εκπαιδευτικό, δύο σε ομάδες μαθητών (εφόσον πραγμα-
τοποιούνταν ομαδική εργασία), ώστε να καταγραφεί η συνεργασία τους, και 
ένα τέταρτο στην ολομέλεια. Απομαγνητοφωνήθηκαν και χρησιμοποιούνται 
στην παρούσα έρευνα η καταγραφή που πραγματοποιήθηκε από το μαγνη-
τόφωνο του εκπαιδευτικού και μία (τυχαία) από τις καταγραφές σε επίπεδο 
ομάδων. Οι τρεις από τις διδασκαλίες που καταγράφτηκαν ήταν μονόωρες 
και οι οκτώ δίωρες, ενώ η διάρκεια των ομαδικών συνεργασιών ανά διδα-
σκαλία που έχουν απομαγνητοφωνηθεί κυμαίνονται από δέκα (το λιγότερο) 
μέχρι εξήντα λεπτά (το μέγιστο). Σημειώνεται πως σε όλα τα αποσπάσματα 
απομαγνητοφωνήσεων που αξιοποιούνται στο παρόν βιβλίο χρησιμοποιούνται 
ψευδώνυμα για όλους τους μαθητές, για λόγους προστασίας των προσωπικών 
τους δεδομένων. Για τον ίδιο λόγο, δεν αναφέρονται τα ονόματα των εκπαι-
δευτικών. 


Παρά τα άφθονα δεδομένα που διαθέτουμε για την εργασία των μαθητών 
σε ομάδες, στο συγκεκριμένο ζήτημα εστιάζει άλλη εργασία (βλ. Παυλίδου 
2014· 2015) και όχι η παρούσα. Δεν έχουμε, επίσης, τη δυνατότητα να παρα-
κολουθήσουμε τις παράλληλες δραστηριότητες που αναπτύσσονται από τα 
παιδιά κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας σε συζητήσεις μεταξύ τους (peer 
talk), πέρα από αυτές που αναπτύσσονται στο πλαίσιο των ομάδων. Πρόσφα-
τες έρευνες έχουν δείξει ότι αναπτύσσονται από τα παιδιά εντός της σχολικής 
αίθουσας παράλληλες επικοινωνιακές πρακτικές, οι οποίες πολύ συχνά έχουν 
σχέση με τα εξωσχολικά τους ενδιαφέροντα (π.χ. συζήτηση για τη μουσική, 
για τον κόσμο των μέσων ενημέρωσης) (βλ. και Lytra 2007) ή με τη χρήση ψη-
φιακών συσκευών τους (π.χ. κινητά τηλέφωνα) (Georgakopoulou 2011· 2014· 
Rampton 2006). Πρόκειται για ενδιαφέρουσες διαστάσεις που ξεφεύγουν από 
τους στόχους της παρούσας έρευνας, η οποία ενδιαφέρεται περισσότερο για 
την παιδαγωγική διάσταση και επομένως εστιάζει σε σημαντικό βαθμό σε ζη-
τήματα σχεδιασμού και πραγμάτωσης της διδασκαλίας από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών. 


Κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, όταν γινόταν στην ολομέλεια, οι δύο 
ερευνήτριες κάθονταν διακριτικά σε κάποια άκρη της αίθουσας και κρατού-
σαν αναλυτικές σημειώσεις· οι σημειώσεις αυτές αποτύπωναν, αφενός, ση-
μειωτικές πληροφορίες για τους παιδαγωγικούς πρωταγωνιστές (κίνηση στον 
χώρο, τόνος της φωνής, βλέμμα, χειρονομίες) και, αφετέρου, βοηθούσαν στην 
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αντιστοίχιση των ηχητικών δεδομένων με τους παιδαγωγικούς πρωταγωνιστές 
(ποιος μιλάει κάθε φορά). Στην περίπτωση των ομαδικών εργασιών, η μία 
ερευνήτρια ακολουθούσε τον εκπαιδευτικό, για να μπορεί να καταγράφει με 
ποια ομάδα αλληλεπιδρά σε κάθε περίπτωση και η άλλη ερευνήτρια παρα-
κολουθούσε διακριτικά τη μια από τις δύο ομάδες που μαγνητοφωνούνταν. 
Η διάρκεια των απομαγνητοφωνημένων ομαδικών εργασιών ήταν κατά μέσο 
όρο 45΄ περίπου λεπτά, με τη μικρότερη ομαδική εργασία να είναι δέκα λεπτά 
και τη μεγαλύτερη εξήντα (βλ. πίν. 2). Τρεις από τις έντεκα περιπτώσεις που 
παρακολουθήσαμε δεν αξιοποίησαν την ομαδική εργασία στη διδασκαλία.


Οι σημειώσεις αυτές κωδικοποιήθηκαν και αντιστοιχίστηκαν με τα μαγνη-
τοφωνημένα δεδομένα (π.χ. Ε: εκπαιδευτικός, Κ: κορίτσι, Α: αγόρι, Μ: αδιευ-
κρίνιστος μαθητής, ΜΜ: πολλοί μαθητές μαζί). 


Στην αρχή και στο τέλος της διδασκαλίας οι ερευνήτριες φωτογράφιζαν 
τη σχολική αίθουσα, το υλικό που ήταν αναρτημένο στους τοίχους και στους 
πίνακες ανακοινώσεων και τις καταγραφές στον πίνακα. Στο τέλος της διδα-
σκαλίας έπαιρναν ημιδομημένη συνέντευξη από τον κάθε εκπαιδευτικό, διάρ-
κειας τριάντα μέχρι ενενήντα λεπτά (βλ. πίν. 2). Τα ερωτήματα αφορούσαν 
(βλ. Παράρτημα 3, «Άξονες συνέντευξης για τους εκπαιδευτικούς»): 


•	Το προφίλ του σχολείου και το πώς ενδεχομένως επηρεάζει τις διδασκα-
λίες των εκπαιδευτικών.


•	Το προφίλ της τάξης και των μαθητών και την περιγραφή του χώρου που 
χρησιμοποιήθηκε στη διδασκαλία. 


•	Την περιγραφή του συνολικού μακροκειμένου της διδασκαλίας (τι προ-
ηγήθηκε και τί σχεδιάστηκε για τη συνέχεια), η λογική του σχεδιασμού 
του και η ένταξη του Μ στο σύνολο της διδασκαλίας όλης της σχολικής 
χρονιάς.


•	Τη λογική της αξιοποίησης των Νέων Τεχνολογιών στο σύνολο του μα-
κροκειμένου.


•	Την αποτίμηση εκ μέρους των εκπαιδευτικών της διδασκαλίας που πα-
ρακολουθήσαμε. Την εστίαση στην ομαδική εργασία (εφόσον υπήρχε) και 
στους ρόλους μαθητών και εκπαιδευτικού. 


•	Τον ρόλο της ψηφιακής κοινότητας σχετικά με το πώς επηρεάστηκε η 
αντίληψη του εκπαιδευτικού για τη διδασκαλία της γλώσσας και την αξι-
οποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών.


Σημειώνεται πως, σε περίπτωση που κρινόταν απαραίτητο, ακολουθούσε 
και δεύτερη συμπληρωματική συνέντευξη με τον εκπαιδευτικό. 


Περιγράψαμε στην παρούσα ενότητα το είδος των δεδομένων και τη δια-
δικασία συλλογής τους. Από την περιγραφή αυτή προκύπτει ότι καταβλήθηκε 
προσπάθεια να εξασφαλίζονται διαφορετικού τύπου δεδομένα, προκειμένου 
να καλύπτεται η αρχή της τριγωνοποίησης. Η συγκεκριμένη μεθοδολογική 
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προσέγγιση είναι μεν απαραίτητη αλλά η κάθε έρευνα είναι απαραίτητο να 
λαμβάνει υπόψη της και τις εξής σημαντικές παραμέτρους.


•	Να διαλέγεται καλά με –και να αναδεικνύει– τις επιστημολογικές και 
επιστημονικές προτεραιότητες που αναπτύσσονται στο θεωρητικό μέρος. 


•	Να αναδεικνύει το γεγονός ότι δεν είναι ουδέτερη, αλλά συμπεριλαμβάνει 
την οπτική και τις φωνές των ερευνητών που τη σχεδιάζουν. 


•	Και φυσικά να συζητάει αναλυτικά την ερευνητική διαδικασία και τα 
εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν.


Θα συζητήσουμε με βάση τη δική μας έρευνα τις παραμέτρους αυτές στη 
συνέχεια.


3.2. Επίπεδα ανάλυσης


Η ανάλυση των διδασκαλιών πραγματοποιήθηκε σε δύο επίπεδα, λαμβάνο-
ντας όμως σοβαρά υπόψη ένα τρίτο επίπεδο, όπως θα δούμε στη συνέχεια. 
Στο πρώτο επίπεδο, το μεσοεπίπεδο, αναλύεται το σύνολο της διδακτικής 
ενότητας. Στο δεύτερο επίπεδο, το μικροεπίπεδο, η εστίαση μεταφέρεται στα 
διδακτικά συμβάντα και στην τοπική αλληλεπίδραση. Και τα δύο αυτά επί-
πεδα αναλύονται, λαμβάνοντας υπόψη ποικίλα συγκειμενικά δεδομένα, τα 
οποία περιγράφουμε στο τρίτο επίπεδο. Είναι απαραίτητο να υπογραμμιστεί 
ότι η ανάλυση δεν είναι γραμμική αλλά κυκλική, με την έννοια ότι αναζητεί-
ται συνεχώς η σχέση μεταξύ των επιπέδων αυτών και ότι καθένα λαμβάνεται 
υπόψη για την καλύτερη ανάλυση του άλλου. Είναι, επίσης, απαραίτητο να 
υπογραμμιστεί ότι το τρίτο επίπεδο δεν αποτελεί ξεχωριστό επίπεδο ανά-
λυσης, από τη στιγμή που τα στοιχεία του συγκειμένου ενυπάρχουν σε κάθε 
κείμενο και συμβάν των δύο πρώτων επιπέδων (βλ. παρακάτω και ενότ. 2.2). 
Περιγράφουμε στη συνέχεια αναλυτικότερα το περιεχόμενο και τον τρόπο 
ανάλυσης ανά επίπεδο.


Η διδακτική ενότητα ως μακροκειμενικό είδος


Επισημάναμε στην ενότητα 2.2 ότι θεωρούμε την κάθε πρόταση διδασκα-
λίας, είτε είναι μικρής είτε μεγάλης έκτασης, ως ένα μακροκειμενικό είδος, 
κάτι που χρησιμοποιήσαμε για πρώτη φορά στην ανάλυση σχολικών εγχει-
ριδίων (βλ. Κουτσογιάννης 2011β), αλλά αξιοποιήσαμε και σε άλλα κείμενα 
για την ανάλυση σχολικού λόγου (βλ. Κουτσογιάννης 2010α· Κουτσογιάννης 
κ.ά. 2014· Koutsogiannis κ.ά. 2014· Koutsogiannis κ.ά. υπό δημοσίευση). Η 
διδακτική ενότητα διαθέτει ως κείμενο όλα τα χαρακτηριστικά ενός κειμενι-
κού είδους, αφού πληροί τις προϋποθέσεις του κλασικού ορισμού του Martin 
(1997), ότι αποτελεί μια «στοχοθετημένη κοινωνική διαδικασία». Αποτελεί 
μια διαδικασία με την έννοια ότι ξεδιπλώνει χρονικά ένα συγκεκριμένο σχέδιο 
διδασκαλίας και συμπεριλαμβάνει συγκεκριμένες διδακτικές ενέργειες· είναι 
στοχοθετημένη, αφού πραγματώνει ένα σχέδιο μαθήματος με συγκεκριμένη 
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δομή και στόχους, είτε διατυπώνονται ρητά είτε όχι, και φυσικά είναι μια 
κοινωνική διαδικασία. Τα όρια αυτού του Μ ορίζονται από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς. 


Αυτή η επιλογή μας στηρίχθηκε, καταρχάς, στην ανάλυση της Christie, την 
οποία επεκτείναμε και εμπλουτίσαμε, προκειμένου να καλύπτονται οι δικές 
μας θεωρητικές και μεθοδολογικές προτεραιότητες.


Τα Μ των έντεκα εκπαιδευτικών του δείγματός μας είναι μεγάλης σχετικά 
έκτασης, αφού το μεγαλύτερο έχει διάρκεια δεκαπέντε ωρών και το μικρό-
τερο πέντε.38 Θεωρούμε ότι κάθε Μ συγκροτείται από μια αλυσίδα διδακτι-
κών συμβάντων. Κάποια από τα συμβάντα αυτά καταγράφτηκαν λεπτομερώς 
μέσω της μαγνητοφώνησης και των εθνογραφικών σημειώσεων και ανήκουν 
στις διδασκαλίες που παρακολουθήσαμε, έκτασης μίας ή δύο διδακτικών 
ωρών. Τα υπόλοιπα διδακτικά συμβάντα και το μακροκείμενο στο σύνολό 
του ανασυντίθεται μέσω της συνέντευξης με τον εκπαιδευτικό. Οι συνεντεύ-
ξεις εστίαζαν, μεταξύ άλλων, στη λεπτομερή περιγραφή του τί προηγήθηκε 
και τί θα ακολουθούσε τη διδακτική ενότητα που παρακολουθήσαμε και μέσω 
αυτών των περιγραφών των εκπαιδευτικών επιχειρούμε στην ανάλυση την 
ανασύνθεση του Μ (κυρίως) και λιγότερο των επιμέρους διδακτικών του συμ-
βάντων. Η ανάδειξη συμβάντων από συνεντεύξεις ή από άλλο υλικό είναι μια 
διαδικασία που προτείνεται και από τον van Leeuwen (2008). 


Τα διδακτικά συμβάντα


Θεωρούμε ως σημαντική μονάδα, από μεθοδολογική άποψη, την εστίαση σε 
αυτό που ο Hymes (1972) αποκαλούσε λεκτικό συμβάν (speech event), η εθνο-
γραφία του γραμματισμού συμβάν γραμματισμού (literacy event) (Bloome 
κ.ά. 2005· Heath 1983) και εμείς αποκαλούμε διδακτικό συμβάν (βλ. πα-
ρακάτω). Προσαρμόζουμε τη συγκεκριμένη έννοια στη δική μας λογική και 
αντιλαμβανόμαστε το διδακτικό συμβάν ως αναγνωρίσιμη διδακτική υποενό-
τητα η οποία έχει συγκεκριμένο/-ους στόχο/-ους, εξελίσσεται σε συγκεκριμένο 
χωροχρόνο με συγκεκριμένα μέσα, έχει συγκεκριμένη δομή και ενεργοποιεί 
συγκεκριμένους ρόλους για εκπαιδευτικούς και μαθητές. Σε κάθε συμβάν 
μπορούν να εγγράφονται ποικίλα επίπεδα προσωπικής πρωτοβουλίας, τοπι-
κότητας, εθνικού πλαισίου, διεθνών αναζητήσεων κλπ. (βλ. ενότ. 2.2). Αν το 
Μ αποτελεί το κύριο σώμα μιας διδασκαλίας, τα διδακτικά συμβάντα αποτε-
λούν τα κύτταρά της. 


Η ανάλυση σε επίπεδο συμβάντος –την αποκαλούμε ανάλυση σε μικροεπί-
πεδο– αποτελεί ένα από τα επίπεδα ανάλυσής μας. Μέσα από τον διαχωρι-
σμό και την ανάλυση των διδακτικών συμβάντων, τη διερεύνηση των επιλογών 
εκπαιδευτικού και μαθητών, τον εντοπισμό σχημάτων στη διεπίδραση, τους 


38.  Το σύνολο των ωρών αυτών προκύπτει από τις συνεντεύξεις με τους εκπαι-
δευτικούς, οι οποίοι περιέγραφαν λεπτομερώς τί προηγήθηκε της διδασκαλίας που 
παρακολουθήσαμε και σε πόσες ώρες πραγματοποιήθηκε και τί θα ακολουθούσε. 
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ρόλους των κοινωνικών πρωταγωνιστών και τη χρήση του μοντέλου του ρόμ-
βου, επιχειρείται να αναδειχθεί η συνθετότητα της διδασκαλίας. 


Θεωρούμε ότι η κάθε διδασκαλία υλοποιείται μέσω μιας σειράς διδακτι-
κών συμβάντων. Η σειρά αυτή των διδακτικών συμβάντων δεν είναι πάντα 
γραμμική, αλλά μπορεί να έχει και άλλες μορφές.39 Δεν σημαίνει, επίσης, 
ότι πραγματώνεται το ίδιο από όλους τους παιδαγωγικούς πρωταγωνιστές. 
Προσπαθήσαμε να αναδείξουμε διαφορετικού τύπου πραγματώσεις του Μ, 
μαγνητοφωνώντας παράλληλα τον εκπαιδευτικό αλλά και κάποιες ομάδες 
μαθητών (βλ. παραπάνω). Είναι προφανές ότι αυτό δεν είναι εφικτό να ανα-
δειχθεί παρά μόνο στο μέρος των διδασκαλιών που μαγνητοφωνήθηκαν. Το 
παρόν βιβλίο δεν εστιάζει επί τούτου στη διάσταση των διαφορετικών δι-
δακτικών πραγματώσεων, αλλά αξιοποιεί σχετικά δεδομένα, όπου εξυπηρε-
τούνται οι προτεραιότητες και τα ερωτήματα που έχουν τεθεί. Δεν εστιάζει, 
επίσης, σε παράλληλες επικοινωνιακές πρακτικές των μαθητών που μπορεί να 
μη σχετίζονται με το μάθημα (βλ. Georgakopoulou 2011· 2014· Lytra 2007), 
όπως επισημάναμε παραπάνω. Σε γενικές γραμμές, δώσαμε βαρύτητα κατά 
την ανάλυση στη λεπτομερή καταγραφή της δομής και της λογικής της κάθε 
διδακτικής ενότητας ως Μ με βάση και την ιδιαιτερότητα των διδακτικών 
συμβάντων που τη συγκροτούν.


Μακροσυγκείμενο


Υποστηρίξαμε ότι η κάθε διδασκαλία, το κάθε διδακτικό συμβάν χαρακτηρί-
ζεται από μια πολυεπίπεδη συγχρονικότητα (βλ. ενότ. 2.2), με την έννοια ότι 
σε επίπεδο συγχρονικής παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης ενυπάρχουν ποικίλα 
στρώματα που παραπέμπουν στην ιστορία, στην τοπικότητα και στη διεθνή 
πραγματικότητα, στην κινητικότητα των εκπαιδευτικών, στους ρόλους των 
μαθητών κλπ. Επισημάναμε ότι το επίπεδο αυτό δεν είναι ανεξάρτητο επίπε-
δο ανάλυσης, αλλά εστιάζουμε σε αυτό, προκειμένου να καταστήσουμε σαφή 
τα στοιχεία του συγκειμένου που λάβαμε υπόψη μας. 


Παρότι το συγκείμενο ενυπάρχει στο κάθε διδακτικό συμβάν, για λόγους 
μεθοδολογικούς θεωρήσαμε απαραίτητο να αναφερθούμε ρητά στα ποικίλα 
δεδομένα τα οποία υπάρχουν εκτός της σχολικής αίθουσας και τα οποία λά-
βαμε υπόψη μας ή αναδείχθηκαν κατά την ανάλυση. Πρόκειται για μια διά-
κριση που βρίσκει κανείς και στη σχετική βιβλιογραφία (π.χ. Juffermans & van 
der Aa 2013, 116). 


Το μακροσυγκείμενο είναι αυτό που δεν είναι ορατό με μια πρώτη ματιά 
στο σχολικό – διδακτικό γίγνεσθαι, αλλά ενυπάρχει σε αυτό. Είναι πολλοί οι 
συγγραφείς που άλλοτε άμεσα και άλλοτε έμμεσα αναγνωρίζουν ότι, για να 
κατανοήσουμε και να περιγράψουμε τις σχολικές πρακτικές γραμματισμού, 
θα πρέπει να πάμε πέρα από αυτό που βλέπουμε στη σχολική αίθουσα (βλ. 
π.χ. Bloome κ.ά. 2005, 54· Mercer 2010, 5· Pennycook 2001). 


39.  Bλ. Christie 2002 για τις ποικίλες μορφές διδακτικών μακροκειμένων.
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Το ζήτημα της σχέσης του μικρο-συγκειμένου με το μακρο-συγκείμενο συ-
ζητήθηκε εκτενώς στο 2ο κεφάλαιο. Διαπιστώσαμε εκεί ότι ένα επίπεδο που 
έχει αναδειχθεί ήδη από τη δεκαετία του 1960 είναι το καθαρά τοπικό. Πολ-
λές έρευνες έχουν αναδείξει τον ρόλο της πρωτογενούς κοινωνικοποίησης των 
παιδιών σε όσα συμβαίνουν στη σχολική αίθουσα (βλ. π.χ. Heath 1983), τον 
ρόλο του ευρύτερου εθνικού πλαισίου στο οποίο ανήκει το σχολείο (βλ. Collins 
& Blot 2003) ή τη σχολική ιδιαιτερότητα σε σχέση με το εθνικό πλαίσιο (βλ. 
Kress κ.ά. 2005). Πιο πρόσφατα, δίνεται μεγάλη βαρύτητα στην ανάδειξη 
των νέων παγκόσμιων δεδομένων εντός των οποίων λειτουργούν τα σχολεία 
(Cope & Kalantzis 2000· Georgakopoulou 2011· 2014· Kalantzis & Cope 2012· 
Rampton 2006), στον ρόλο της νέας σημειωτικής πραγματικότητας (Kress 
2010), στην ανάδειξη των νέων δεδομένων του γραμματισμού εντός των οποί-
ων κοινωνικοποιούνται τα παιδιά (Koutsogiannis 2015), στη νέα παγκόσμια 
οικονομική πραγματικότητα (Fairclough 2000· 2006), στον τρόπο και την 
έκταση που τα δεδομένα αυτά επηρεάζουν το διδακτικό γίγνεσθαι και τις 
ποικίλες διδακτικές θεωρίες.


Επισημαίνουμε και πάλι ότι η εστίαση αυτή είναι μεθοδολογικού χαρα-
κτήρα και κατά βάση δεν υπάρχει ως ξεχωριστό επίπεδο ανάλυσης, αφού 
πρόκειται για το σύνολο των δεδομένων που λαμβάνουμε υπόψη μας και με 
τα οποία βλέπουμε να διαλέγεται η διδασκαλία στο σύνολό της (Μ) και ανά 
συμβάν.


Για μεθοδολογικούς, ωστόσο, λόγους διακρίνουμε δύο αλληλένδετα επίπε-
δα στο μακροσυγκείμενο:


•	Την τοπική πραγματικότητα σε όλες της τις πτυχές. Πρόκειται για δεδο-
μένα που έχουν σχέση, μεταξύ άλλων, με την επίσημη εκπαιδευτική πολι-
τική, με τα ισχύοντα σχολικά βιβλία, με το είδος των Πανελλαδικών Εξε-
τάσεων κλπ. Στο επίπεδο αυτό συμπεριλαμβάνονται, επίσης, η ιστορία 
του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και της διδασκαλίας της ν.ε. 
γλώσσας (ο κυρίαρχος ρόλος των εγχειριδίων και η λογική τους· η έμφαση 
στην «έκθεση» και στη διδασκαλία της «παραγράφου», η μεγάλη βαρύ-
τητα στην «ύλη» κλπ.). Τέλος, λαμβάνονται υπόψη τοπικές επιστημονικές 
πρωτοβουλίες (π.χ. στη διδασκαλία της γλώσσας, στις επιμορφώσεις), 
τοπικά δεδομένα που έχουν σχέση με το σχολείο, τον ρόλο του εκπαι-
δευτικού στη σχολική μονάδα, την περιοχή, τα οικονομικά δεδομένα κλπ.


•	Τη διεθνή πραγματικότητα σε όλες της τις πτυχές: οικονομική, επικοινω-
νιακή αλλά και επιστημονική (βλ. 1ο κεφ. και ενότ. 2.3).


3.3. Διαδικασία ανάλυσης, έννοιες και εργαλεία


Θεωρούμε ως σημαντική προτεραιότητα η διαδικασία ανάλυσης που ακο-
λουθείται σε κάθε έρευνα, οι βασικές έννοιες και τα εργαλεία που θα χρη-
σιμοποιηθούν να συνομιλούν καλά με το επιστημονικό της πλαίσιο. Από τον 
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θεωρητικό προβληματισμό που αναπτύξαμε στο 2ο κεφάλαιο προκύπτουν μια 
σειρά από άξονες τους οποίους η ανάλυσή μας θα πρέπει να λάβει υπόψη και 
να αναδείξει. Τους παραθέτουμε στη συνέχεια επιγραμματικά, δεδομένου ότι 
συζητήθηκαν εκτενώς στο οικείο κεφάλαιο.


•	Η έρευνα θα πρέπει να έχει διατοπική κατεύθυνση (translocal), με την 
έννοια ότι θα πρέπει να μπορεί να κατανοεί πώς τοπικά και παγκόσμια 
φαινόμενα που έχουν άμεση ή έμμεση σχέση με τη (γλωσσική) διδασκα-
λία ανιχνεύονται και αναμειγνύονται στις διδακτικές πρακτικές.


•	Η έρευνα θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη της τη ρευστότητα και την ενδε-
χόμενη αντιφατικότητα του διδακτικού γίγνεσθαι και, από την άλλη πλευ-
ρά, θα πρέπει να επιχειρεί να αναδεικνύει ενδεχόμενες κανονικότητες, 
αυτές που αποκαλέσαμε τάξεις σχολικού γραμματισμού.


•	Η έρευνα θα πρέπει να κινείται με άνεση, αφενός, στην περιγραφή και 
ανάδειξη του κοινωνικού (με όρους του Kress 2012) –επομένως να ξε-
κινάει από την παιδαγωγική αλληλεπίδραση δασκάλου και μαθητών ή 
μαθητών μεταξύ τους– και, αφετέρου, στην ανάδειξη των ρεπερτορίων 
που προκύπτουν μέσω της αλληλεπίδρασης, αυτό που ο Kress αποκαλεί 
πολιτισμικό (βλ. ενότ. 2.2). Παράλληλα, η έρευνα θα πρέπει να είναι σε 
θέση να προσμετρήσει αυτή την αλληλεπίδραση ως ένα είδος εμπειρίας 
στη μάθηση, επομένως ως ένα νέο είδος μάθησης που προκύπτει.


3.3.1. Διαδικασία ανάλυσης


Στη συνέχεια, θα αποτυπώσουμε ποια ακριβώς ερευνητική διαδικασία ακο-
λουθήσαμε, προκειμένου να ανταποκριθούμε στους στόχους της έρευνας και 
στις θεωρητικές προϋποθέσεις που θέσαμε. Για την καλύτερη κατανόηση της 
διαδικασίας, χρησιμοποιούμε έναν πίνακα και ένα σχήμα. Ο πίν. 3 παρατί-
θεται εδώ για πρώτη φορά, ενώ το σχήμα συζητήθηκε εν μέρει στην ενότητα 
2.2.3.


Θεωρούμε ότι, όταν δάσκαλοι και μαθητές εισέρχονται στη σχολική αί-
θουσα, δεν λειτουργούν εν κενώ· υπάρχει ήδη ένα δυναμικό τάξεων σχολικού 
γραμματισμού οι οποίες για μας δεν είναι γνωστές,40 αφού δεν διαθέτουμε 
σχετικά δεδομένα. Πρόκειται για το επίπεδο του πολιτισμικού, το οποίο απο-
τυπώνεται στην πρώτη στήλη του πίνακα και στο δεύτερο εγκιβωτισμένο 
ορθογώνιο του σχ. 1. 


40.  Το γεγονός ότι συμμετείχαμε και εμείς στις συγκεκριμένες κοινότητες και 
ότι γνωρίζουμε αρκετά από τα δεδομένα της ελληνικής πραγματικότητας βοηθάει στην 
ανάλυση, αλλά δεν σημαίνει ότι μας είναι γνωστές οι τάξεις σχολικού γραμματισμού 
στη συγκεκριμένη χρονική περίοδο. 
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Πίνακας 3. Λογική, διαδικασία και εργαλεία ανάλυσης


Πολιτισμικό πεδίο Κοινωνικό πεδίο Επίπεδα 
ανάλυσης


Άξονες ανάλυσης Μάθηση και 
κινητικότητα


Πολιτισμικό 
πεδίο


Διαθέσιμοι πόροι 
(υπάρχουσες 
τάξεις σχολικού 
γραμματισμού)


Παιδαγωγικοί 
πρωταγωνιστές 
(actors) – μάθημα 


Μακροκείμενο


Διδακτικά 
συμβάντα


Μακροεπίπεδο


Οριζόντιος: είδος Μ, 
είδος γνώσεων, 
σχήματα σε τρία 
επίπεδα, ταυτότητες 
(αξιοποίηση ρόμβου). 


Μαθησιακή 
εμπειρία που 
προκύπτει στους 
πρωταγωνιστές 
και βαθμός 
πρωτοβουλιών


Τάξεις σχολικού 
γραμματισμού


Κάθετος: λόγοι, 
φωνές (επάρκεια, 
κέντρα), κοινωνικές 
γλώσσες, ταυτότητες


Μπαίνοντας μέσα στη σχολική αίθουσα, κάποιος/-οι ξεκινά-/ούν την παι-
δαγωγική επικοινωνία, κάτι που σημαίνει ότι μεταβαίνουμε πια στο πεδίο του 
κοινωνικού (βλ. πίν. 3, δεύτερη στήλη). Η δική μας έρευνα ξεκινάει από αυτό 
ακριβώς το σημείο και καταγράφει πώς ξεκινάει η παιδαγωγική επικοινωνία 
και ποιοι ακριβώς συνδυασμοί πραγματοποιούνται. Στο σχήμα του ρόμβου, 
αυτό που αποτυπώνεται στο κέντρο του ρόμβου (συμβολίζεται με το Τ) είναι 
οι κοινωνικοί πρωταγωνιστές και οι (Τ)αυτότητές τους. Χρησιμοποιούμε τον 
όρο «ταυτότητες», προκειμένου να δείξουμε ότι οι παιδαγωγικοί πρωταγωνι-
στές δεν είναι ουδέτεροι. Οι ενέργειες που κάνουν περιστρέφουν, θα μπορού-
σαμε να πούμε, τον ρόμβο προς συγκεκριμένες κατευθύνσεις ενεργοποιώντας 
συγκεκριμένες αιχμές του και κάνοντας συγκεκριμένους συνδυασμούς (βλ. 
βέλη στο σχήμα). Συζητήσαμε εκτενώς στην ενότητα 2.2.3 τί ακριβώς αναπα-
ριστούν οι άκρες αυτές και τί σημαίνουν οι όροι Γραμματισμοί, Γνώσεις για 
τον Κόσμο, Γνώσεις για τη Γλώσσα και Διδακτικές Πρακτικές. 
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Σχήμα 1. Διατοπική αποτύπωση της διδακτικής διαδικασίας


 


  


 


  


 


 


 


 


 


 


 


 


Αξίζει να αναφερθεί ότι το σχήμα του ρόμβου ήταν γνωστό και στους 
εκπαιδευτικούς των κοινοτήτων μας, αφού ήταν το πλαίσιο που χρησιμοποι-
ήθηκε, προκειμένου να κάνουν συνειδητές επιλογές κατά τον σχεδιασμό των 
μαθημάτων τους και κατά τις διδασκαλίες τους.


Επισημάναμε ήδη στην εισαγωγή ότι θεωρούμε, ακολουθώντας τον Latour 
(2005), ότι όχι μόνο οι άνθρωποι αλλά και τα αντικείμενα επηρεάζουν με τη 
διαμόρφωση και τις ιδιαιτερότητές τους τη διδακτική διαδικασία. Έτσι, σε μια 
ανάλυση για το πώς εξελίχθηκε η διδακτική διαδικασία, ανάλυση που θα έδινε 
βαρύτητα στον ρόλο των ψηφιακών τεχνολογιών ή της διαμόρφωσης των αι-
θουσών, θα τοποθετούσαμε στο κέντρο του ρόμβου όχι μόνο τον δάσκαλο και 
τους μαθητές αλλά και τα αντικείμενα, τα οποία θα μελετούσαμε ως δρώντα 
στοιχεία (actors). Η επιλογή αυτή δεν σημαίνει ότι δίνουμε την ίδια βαρύτη-
τα στην ανθρώπινη δράση και τη δράση των αντικειμένων41 αλλά ότι δεν την 
αγνοούμε. Επειδή όμως δεν αποτελεί προτεραιότητα του παρόντος βιβλίου 
αυτή η κατεύθυνση, περιοριζόμαστε εδώ στους ανθρώπινους πρωταγωνιστές.


Θεωρούμε ότι η κάθε διδασκαλία αποτυπώνεται σε ένα κείμενο –το απο-
καλέσαμε μακροκείμενο– το οποίο συγκροτείται από μια σειρά διδακτικών 
συμβάντων. Αυτές οι δύο μονάδες είναι οι βασικές μονάδες στις οποίες στη-


41.  Για μια κριτική, βλ. σχετικά Bourdieu 2007, 74-77.
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ρίζεται η ανάλυσή μας (βλ. πίν. 3, τρίτη στήλη, «επίπεδα ανάλυσης»). Επι-
σημάναμε, επίσης, ότι για να γίνει κατανοητό το τί ακριβώς εξελίσσεται σε 
μια σχολική αίθουσα, το τί είδους πρωτοβουλίες αναπτύσσονται και προς 
ποια κατεύθυνση, είναι απαραίτητη η έμφαση στα δύο αλληλένδετα επίπεδα 
του μακροσυγκειμένου (βλ. αμέσως παραπάνω), τα οποία αποτυπώνονται 
στα δύο εξωτερικά ορθογώνια του σχ. 1 και στην τελευταία σειρά της τρίτης 
στήλης του πίν. 3. Τονίσαμε ήδη με έμφαση ότι τα στοιχεία του μακροσυγκει-
μένου ενυπάρχουν σε κάθε συμβάν και δεν είναι στοιχεία του μακρο-επιπέδου 
που επηρεάζουν το μικρο-επίπεδο. Προκειμένου να το αποτυπώσουμε αυτό 
καλύτερα, χρησιμοποιούμε το βέλος με τη διπλή φορά (βλ. σχ. 1), το οποίο 
διαπερνάει όλα τα επίπεδα και σημαίνει ότι η διάκριση είναι μεθοδολογική 
και ότι το «έξω» δεν επηρεάζει απλώς το «μέσα», αλλά συμβαίνει και το 
αντίθετο. Οι διακεκομμένες γραμμές των ορθογωνίων δείχνουν, επίσης, ότι η 
σχέση του ενός προς το άλλο είναι αυτή των συγκοινωνούντων δοχείων και όχι 
των απομονωμένων διαφορετικών πλαισίων.


3.3.1.1. Οριζόντιος άξονας


Από πιο τεχνική άποψη, η ανάλυσή μας πραγματοποιείται γύρω από δύο αλ-
ληλένδετους άξονες, έναν οριζόντιο και έναν κάθετο (βλ. πίν. 3, τέταρτη στή-
λη). Η διάκριση είναι μεθοδολογική, για να αναδείξει τα απαραίτητα στοιχεία, 
αλλά στην πράξη η ανάλυση πραγματοποιείται παράλληλα.


Κατά την ανάλυση στον οριζόντιο άξονα, η έμφαση δίνεται στην περιγραφή 
του Μ, στο είδος των γνώσεων που ενεργοποιούνται με βάση τον ρόμβο και 
στο είδος των σχημάτων που αναγνωρίζονται. Έχουμε ήδη μιλήσει εκτενώς 
για το μοντέλο του ρόμβου, για τα διδακτικά συμβάντα και τα Μ. Είναι όμως 
απαραίτητο να συζητηθεί περισσότερο πώς κατανοούμε το ζήτημα των διδα-
κτικών σχημάτων (βλ. και ενότ. 2.2), πώς και γιατί τα αξιοποιούμε κατά την 
ανάλυση.


Διδακτικά σχήματα και διδακτικές οντότητες


Επισημάναμε στην ενότητα 2.2 ότι οι κανονικότητες είναι το αποτέλεσμα 
αλλά και η προϋπόθεση για τη λειτουργία του θεσμού της εκπαίδευσης. Στο 
πλαίσιο αυτό, τα ποικίλα διδακτικά σχήματα, όπως το γνωστό Ε-Α-Α/Α, δεν 
αποτελούν απλώς στοιχεία μιας παραδοσιακής ή μη παραδοσιακής διδασκαλί-
ας, όπως τα προσεγγίζει, για παράδειγμα, η Cazden (2001, 30-59). Αποτελούν 
σχήματα συγκεκριμένου τύπου πρακτικών γραμματισμού με συγκεκριμένες 
συνέπειες στις εγγράμματες ταυτότητες των παιδιών, αφού προσδιορίζουν 
τα όρια του εγγράμματου νοητού εντός του οποίου μπορούν να κινηθούν. Η 
εστίαση αυτή επιτρέπει μια καθαρά πολιτική ανάγνωση του θεσμού της εκ-
παίδευσης, αφενός, αλλά παράλληλα δίνει τη δυνατότητα για έναν εκπαιδευ-
τικό σχεδιασμό με καθαρά πολιτικούς όρους. Κάτι που σημαίνει ότι γίνεται 
περισσότερο εμφανές το είδος των πολιτών που συνεισφέρει το σχολείο να 
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διαμορφωθούν και επομένως το είδος του μέλλοντος για τη συγκεκριμένη 
κοινωνία, με δεδομένο το γεγονός ότι το σχολείο αποτελεί και ένα είδος προ-
βολής της κοινωνίας στο μέλλον (Cope & Kalantzis 2000). 


Η εστίαση κατά την ανάλυση δεν δίνεται στην αναζήτηση κάποιων προκα-
θορισμένων δομών που διαπερνούν τις γλωσσικές ανταλλαγές δασκάλων και 
μαθητών αλλά στη λεπτομερή ανάλυση των δεδομένων και την αναζήτηση από 
κάτω προς τα πάνω ενδεχόμενων δομών, σχημάτων κλπ. 


Κατά την ανάλυσή μας αναζητούνται σχήματα σε τρία επίπεδα. Σε πρώτο 
επίπεδο, η εστίασή μας μεταφέρεται στο σχήμα που ενδεχομένως αναγνωρί-
ζεται σε κάθε διδακτική αλληλεπίδραση (μικροεπίπεδο). Η διεθνής έρευνα 
έχει αναδείξει ότι συνηθισμένο σχήμα προς αυτή την κατεύθυνση αποτελεί το 
γνωστό Ε-Α-Α/Α (IRE/F = Initiation, Response, Evaluation / Feedback), για 
το οποίο πραγματοποιείται εκτενής συζήτηση μέχρι σήμερα (βλ. ενότ. 2.1, 
Cazden 2001· Mercer & Howe 2012· Rampton 2006, 48-57· Walsh 2011). Έχου-
με υπόψη μας το συγκεκριμένο σχήμα αλλά και την πιο πρόσφατη σχετική βι-
βλιογραφία, η οποία αναδεικνύει ότι το σχήμα αυτό δεν πρέπει να θεωρείται 
δεδομένο, όπως και το ότι θα πρέπει να αντιμετωπίζεται ευρύτερα και όχι ως 
de facto στοιχείο του παραδοσιακού λόγου (βλ. ενότ. 2.1). 


Σε δεύτερο επίπεδο, αναζητούμε σχήματα που διαπερνούν όμορα συμβά-
ντα και μπορεί να σχετίζονται με το πώς γίνεται κατανοητή, για παράδειγμα, 
η παραγωγή και πρόσληψη λόγου ή το ποιες μονάδες θεωρούνται ως διδακτι-
κές οντότητες γύρω από τις οποίες συγκροτείται το μάθημα (βλ. Kress κ.ά. 
2005) και πώς αυτές κατασκευάζονται. Τα σχήματα αυτά είναι πολύ σημα-
ντικά από ερευνητική άποψη, επειδή οριοθετούν χωροχρονικά και προσδιο-
ρίζουν τα όρια της δράσης των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών σχετικά με τη 
γλώσσα και τον γραμματισμό. Ένα ενδεικτικό παράδειγμα: ενδέχεται το Μ να 
προετοιμάζει για μεγάλη ελευθερία δράσης και πρωτοβουλιών τα παιδιά (π.χ. 
ένα project επίλυσης προβλήματος με τα παιδιά πρωταγωνιστές) και τα ενδι-
άμεσα σχήματα να οριοθετούν τη δράση αυτή σε ένα καθαρά τοπικό επίπεδο 
επίλυσης κάποιας άσκησης. Εδώ χρειάζεται ιδιαίτερη ερευνητική προσοχή 
προκειμένου να ανιχνευτούν σχήματα που «πακετάρουν» με συγκεκριμένο 
τρόπο τη διδασκαλία, το είδος των ορίων και πρωτοβουλιών που δίνουν στα 
παιδιά κλπ. Αυτά είναι τα σχήματα σε μεσοεπίπεδο. 


Σε ένα τρίτο επίπεδο, κατανοούμε το Μ ως συνολικό σχήμα. Καταγράφου-
με το είδος του, τους ρόλους που ενεργοποιούνται, τις γνώσεις που ενισχύ-
ονται και πώς αυτό πραγματώνεται μέσω του συγκεκριμένου σχήματος. Το 
επίπεδο αυτό ταυτίζεται με τα όρια του Μ.


Και στα τρία αυτά επίπεδα ανιχνεύουμε το είδος της υποστήριξης – σκα-
λωσιάς (scaffolding με όρους Vygotsky) (βλ. Mercer & Howe 2012) που πα-
ρέχεται από τον δάσκαλο προς τους μαθητές σε κάθε επίπεδο σχήματος και 
τον ρόλο που παίζουν εργαλεία, αντικείμενα ή μέσα (π.χ. φύλλο εργασίας, 
υπολογιστές). 
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Είναι απαραίτητη μια κρίσιμη διευκρίνιση. Κατά τη γνώμη μας, τα διδα-
κτικά σχήματα είναι αυτά που παίζουν καθοριστικό ρόλο στο είδος της μάθη-
σης που προκύπτει, στο πώς μαθαίνουν τα παιδιά να «κάνουν πράγματα» με 
τη γλώσσα, τα κείμενα και τον γραμματισμό. Τα σχήματα μπορεί να ανήκουν 
σε λόγους ή να υβριδοποιούν λόγους, αλλά παράλληλα να αναπλαισιώνουν 
λόγους με έναν ιδιαίτερο τρόπο. Κρίνεται σημαντικό, επομένως, η αξιοποίησή 
τους να μη γίνεται μηχανιστικά αλλά να αναδεικνύονται τόσο οι λόγοι στους 
οποίους ενδεχομένως ανήκουν όσο και, κυρίως, το πώς «πακετάρουν» λόγους 
και φωνές και τοποθετούν δάσκαλο και μαθητές σε συγκεκριμένους ρόλους. 


Τέλος, είναι ιδιαίτερα χρήσιμη η έννοια της «προσαρμογής» (βλ. ενότ. 2.2). 
Σε μια περίοδο έντονων μεταβολών και αστάθειας, σε μια περίοδο ενδεχόμε-
νης μεγάλης κινητικότητας (βλ. φωνές και λόγοι), είναι απαραίτητο να είναι 
εφικτό να ανιχνεύεται με ποιο τρόπο η «αταξία» αυτή τείνει να γίνει διδακτι-
κή καθημερινότητα και τα διδακτικά σχήματα παίζουν καθοριστικό ρόλο στο 
«πακετάρισμα» αυτό.


3.3.1.2. Κάθετος άξονας


Κατά την ανάλυση στον κάθετο άξονα, καταγράφουμε το είδος της ενδεχό-
μενης διαλογικότητας που διαπερνάει κάθε διδακτικό συμβάν και κάθε Μ. 
Συζητήσαμε εκτενώς στην ενότητα 2.2 το πώς κατανοούμε την έννοια των 
λόγων και των φωνών και στην ενότητα 2.3 εξειδικεύσαμε το συγκεκριμένο 
θέμα στον χώρο της γλωσσικής εκπαίδευσης. Θεωρούμε ότι ο βαθμός της δια-
λογικότητας που παρατηρείται αποτελεί σημαντικό δείκτη της κινητικότητας 
των εκπαιδευτικών, κυρίως, και πρέπει να συνεξετάζεται με τα διδακτικά 
σχήματα (βλ. παραπάνω). 


Ακόμη, χρησιμοποιούμε κάποιες βοηθητικές έννοιες, τις οποίες αναπτύξα-
με στην ενότητα 2.2, προκειμένου οι διακρίσεις μας ως προς τους λόγους και 
τις φωνές να μπορεί να είναι πιο λεπτές. Θεωρούμε ως ισχυρό ενδεχόμενο να 
έχουμε μείξεις λόγων, ενεργοποίηση κάποιου είδους λόγων ή φωνών με ισχυ-
ρή τοπική ισχύ, όπως και το γεγονός οι λόγοι να είναι ημιτελείς (truncated) 
(πρβλ. Blommaert 2010) ή να έχουμε ενδείξεις λόγων οι οποίοι να ενεργοποι-
ούνται μέσω της χρήσης συγκεκριμένων εμβληματικών στοιχείων τα οποία 
να θεωρούνται ως «επαρκή» (για την επάρκεια βλ. ενότ. 2.2). Έχει ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον το τί θεωρείται «επαρκές» σε τοπικό ελληνικό επίπεδο ως προς 
την αναπλαισίωση διάφορων λόγων. Μια λεπτή περιγραφή κατά την ανάλυση 
μπορεί να αναδείξει το πώς κατανοούνται και πραγματώνονται οι «πολυ-
γραμματισμοί» ή οι «νέοι γραμματισμοί» στην Ελλάδα και σε συνδυασμό με 
τα διδακτικά σχήματα να έχουμε μια πλήρη εικόνα του είδους της διαλογικό-
τητας αλλά και την ουσία της από μαθησιακή άποψη.


Προκειμένου, επίσης, να έχουμε λεπτότερη περιγραφή, χρησιμοποιούμε και 
την έννοια των «κέντρων» (βλ. ενότ. 2.2). Αυτό γίνεται για να αναδειχθούν 
«σημεία διέλευσης» τα οποία μπορεί να έχει προκύψει από το σύνολο των 
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αναλύσεων ότι είναι «υποχρεωτικά». Έχουμε υπόψη μας τα σχολικά βιβλία 
και την «ύλη» σε κάθε τάξη. Και εδώ είναι απαραίτητη μια διευκρίνιση: τα 
«κέντρα» δεν είναι ουδέτερα, αφού ανήκουν συνήθως σε κάποιο λόγο ή φωνή, 
αλλά κρίνουμε απαραίτητη τη χρήση του όρου, προκειμένου να αναδείξουμε 
τα κυρίαρχα στοιχεία συγκεκριμένου ή συγκεκριμένων λόγων που επηρεάζουν 
τη διδασκαλία.


Κοινωνικές γλώσσες


Επισημάναμε ήδη (1ο κεφ.) ότι η γλώσσα παίζει καθοριστικό ρόλο στη συ-
γκρότηση του θεσμού της εκπαίδευσης, αφού αποτελεί μέσο διδασκαλίας και 
μέσο συγκρότησης της ιδιαιτερότητας του σχολικού λόγου. Για τη γλώσσα 
ως μέσο διδασκαλίας έχει δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στο παρελθόν, κυρίως 
ως προς τα διδακτικά σχήματα που κατασκευάζονται μέσω των γλωσσικών 
ανταλλαγών και πρωτίστως το γνωστό ως Ε-Α-Α (βλ. ενότ. 2.1 παραπά-
νω). Πιο πρόσφατες έρευνες αναδεικνύουν και άλλες διαστάσεις σχετικά. Ο 
Rampton (2006), για παράδειγμα, εστιάζει στο πώς το συγκεκριμένο σχήμα 
«σπάει» λόγω ευρύτερων αλλαγών, αλλά και το πώς ο λόγος της κουλτούρας 
της καθημερινότητας αποκτά σημαντικό ρόλο στις επίσημες ή ανεπίσημες 
γλωσσικές ανταλλαγές στην τάξη. Ανάλογες επισημάνσεις για τον ρόλο της 
κουλτούρας της καθημερινότητας στις ενδοσχολικές δραστηριότητες των παι-
διών κάνει και η Georgakopoulou (2011· 2014).


Ιδιαίτερος προβληματισμός αναπτύσσεται και για τον ρόλο που έχει ο 
προφορικός λόγος (talk) στη μάθηση. Υπάρχει ένα ισχυρό ερευνητικό παρά-
δειγμα επηρεασμένο κυρίως από τη σκέψη του Vygotsky (1978), γνωστό ως 
κοινωνικοπολιτισμική θεωρία (sociocultural theory), το οποίο υποστηρίζει ότι 
αυτό που έχει μεγάλο ενδιαφέρον για τη μάθηση είναι το είδος του διαλόγου 
που αναπτύσσεται ανάμεσα σε δασκάλους και μαθητές αλλά και ανάμεσα 
στους μαθητές μεταξύ τους. Η πρόσφατη έρευνα δίνει πολύ ενθαρρυντικά 
στοιχεία από διδακτικές πρακτικές κατά τις οποίες οι μαθητές ενθαρρύνονται 
να συζητούν και να συνεργάζονται μεταξύ τους σε δραστηριότητες που έχουν 
σχέση με τους στόχους των Π.Σ. Οι Mercer & Howe (2012), συνοψίζοντας τη 
σχετική βιβλιογραφία και έρευνα, προτείνουν μια σειρά από στρατηγικές για 
καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα, όπως: να χρησιμοποιούνται «ανοιχτές» 
ερωτήσεις, να ενθαρρύνονται οι μαθητές να εκφράζουν τη γνώση με δικά τους 
λόγια, να πιέζονται να επεξεργάζονται και να διατυπώνουν επακριβώς τις 
απόψεις τους, να τους δίνεται επαρκής χρόνος για τη διαμόρφωση των σκέ-
ψεών τους κλπ. 


Ένα άλλο σημαντικό μέρος της έρευνας δίνει βαρύτητα στο να αναδείξει 
την ιδιαιτερότητα του σχολικού λόγου (ακαδημαϊκός λόγος, σχολικός λόγος 
κλπ.). Συζητήσαμε εκτενώς το ζήτημα αυτό με αφετηρία τις απόψεις της 
ΣΛΓ και την έρευνα της Christie. Στην ελληνική επιστημονική έρευνα υπάρχει 
ενδιαφέρουσα βιβλιογραφία προς αυτή την κατεύθυνση (βλ. Αραποπούλου & 
Γιαννουλοπούλου 2001· Kondyli & Lykou 2008· Κονδύλη & Στελλάκης 2010· 
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Παΐζη 2010· Μπασλής 1988· Παΐζη & Καβουκόπουλος 2001). Η συγκεκριμένη 
επιστημονική παράδοση χρησιμοποιεί τον όρο λογογένεση, προκειμένου να 
περιγράψει την παιδαγωγική διαδικασία η οποία αποβλέπει στην καλλιέργεια 
της ιδιαιτερότητας του λόγου αυτού. 


Η έρευνα, γενικά, αναδεικνύει ένα δίπολο σε σχέση με το είδος των κοινω-
νικών γλωσσών που χρησιμοποιούνται στην εκπαίδευση. Ο ένας πόλος είναι 
αυτός που ο Halliday αποκαλεί σχολική λειτουργική ποικιλία και για τον οποίο 
χρησιμοποιούνται διάφοροι όροι, όπως «formal register», «school language» 
(Rymes 2009), «epistemic language» (Cazden 2001), «academic varieties» (Gee 
2004) κλπ. Στον αντίποδα του σχολικού λόγου χρησιμοποιούνται συχνά όροι, 
όπως «λόγος της παρέας» (peer language) (Rymes 2009), ή «affective» και 
«emotional language» (Cazden 2001), ή «non-academic varieties» (Gee 2004).


Η έρευνα με αφετηρία το είδος της κοινωνικής γλώσσας που χρησιμοποι-
είται στο σχολείο έχει πολύ μεγάλο ενδιαφέρον.42 Καταρχάς, επειδή η εκπαί-
δευση δεν είναι ένας ουδέτερος χώρος πρακτικών γραμματισμού. Πρόκει-
ται για θεσμό όπου οι «υψηλότερης κλίμακας» (Blommaert 2010) γλωσσικές 
πραγματώσεις (ο σχολικός λόγος) αναμένεται να κυριαρχούν έναντι αυτών 
της «χαμηλότερης κλίμακας» (λόγος της παρέας και της καθημερινότητας). 
Υπάρχουν επιστημονικές σχολές σκέψης οι οποίες στηρίζουν την όλη παιδα-
γωγική προσέγγιση του θεσμού της εκπαίδευσης ακριβώς στην καλλιέργεια 
του συγκεκριμένου λόγου (βλ. Σχολή του Σίδνεϊ). Έχει, επομένως, ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον να προκύπτει από την έρευνα το πώς γίνεται αντιληπτός, αν και 
πώς καλλιεργείται ο συγκεκριμένος λόγος. 


Με δεδομένο, επίσης, το γεγονός ότι το περιεχόμενο του λόγου αυτού 
εμμέσως πλην σαφώς αμφισβητήθηκε από τις επικοινωνιακές αντιλήψεις· το 
γεγονός ότι επεκτάθηκε σημαντικά η μελέτη του στο πλαίσιο της διδασκα-
λίας των ΚΕ· το γεγονός ότι το περιεχόμενό του εμπλουτίστηκε σημαντικά 
με σχολές σκέψης που δίνουν βαρύτητα σε νέες μορφές αναπαράστασης του 
νοήματος και στην ευρεία χρήση των ψηφιακών μέσων ως μέσων πρακτικής 
γραμματισμού· και με δεδομένο το γεγονός ότι ο λόγος αυτός στη χώρα μας 
ταυτίστηκε στο παρελθόν με το σχολικό ΚΕ της έκθεσης στο μάθημα της 
Γλώσσας, η προσεχτική εστίαση στον λόγο αυτόν έχει μεγάλο ενδιαφέρον.


Η παρούσα μελέτη προσεγγίζει το πώς κατανοείται ο σχολικός λόγος στο 
γλωσσικό μάθημα μέσω της εστίασης στην αιχμή του ρόμβου «Γραμματι-
σμοί». Εκεί αναζητούνται οι αλλαγές, οι τάσεις προς νέες μορφές γραμματι-
σμών αλλά και η μείξη τους με παλιότερες μορφές σχολικού γραμματισμού. 


Βαρύτητα δίνεται και σε σχέση με τη γλώσσα που χρησιμοποιείται κατά 
την παιδαγωγική επικοινωνία. Στην περίπτωση αυτή, έχει ενδιαφέρον να μελε-
τηθεί αν ο λόγος της παρέας ή της καθημερινότητας χρησιμοποιείται κατά την 


42.  Για μια συζήτηση των διαφορών στις δύο αυτές κατηγορίες βλ. Lillis 2013, 
216-217· Gee 2004· Gee 2011. 
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πραγμάτωση των διδακτικών πρακτικών και από ποιους χρησιμοποιείται· αν 
χρησιμοποιείται ή πώς αντιμετωπίζεται από τους εκπαιδευτικούς· αν γίνεται 
προσπάθεια «ανακλιμάκωσής του» (re-scaling) προς μια σχολικού τύπου κα-
τεύθυνση· αν χρησιμοποιούνται άλλες κοινωνικές γλώσσες (π.χ. συναισθηματι-
κή γλώσσα) και σε ποιες περιπτώσεις. Η πλευρά αυτή αντιμετωπίζεται κυρίως 
στην ενότητα των ΔΠ, αλλά και στην περίπτωση που «ανακλιμακώνεται» προς 
την κατεύθυνση του σχολικού λόγου, αυτό συζητείται και στην ενότητα των ΓΡ. 


Στο πλαίσιο των κοινωνικών γλωσσών, γίνεται κατανοητή και η αποκαλού-
μενη από τον Gee (2011) «τοποθετημένη σημασία» (situated meaning). Επι-
σημαίνει ότι η σημασία των λέξεων δεν είναι κάτι γενικό και αφηρημένο, που 
υπάρχει στα λεξικά και στα κεφάλια των ανθρώπων. Ανήκει, θα μπορούσαμε 
να πούμε, σε ένα συγκεκριμένο συγκείμενο, στο πλαίσιο ποικίλων παραδόσε-
ων, λόγων ή φωνών, επομένως και ταυτοτήτων που ενεργοποιούνται.


Οι κοινωνικές γλώσσες, επομένως, όπως και οι λόγοι ή οι φωνές, είναι στενά 
συνδεδεμένες με την κοινωνική ζωή του σχολείου. Η χρήση τους σημαίνει την 
ενεργοποίηση (index) συγκεκριμένου τύπου κοινωνικών ταυτοτήτων και λό-
γων. Με δεδομένο δε το γεγονός ότι, όπως επισημάναμε, η χρήση οδηγεί και σε 
κάποιο βαθμό αλλαγής, αυτό σημαίνει αυτομάτως ότι στις κοινωνικές γλώσσες 
μπορεί να αναγνωριστεί η ενυπάρχουσα ανακλαστικότητα στην κοινωνική ζωή 
των λόγων και των ταυτοτήτων. Θα μπορούσαμε να πούμε, ακολουθώντας τον 
Agha (2005), ότι η χρήση των κοινωνικών γλωσσών (ο ίδιος κάνει λόγο για τα 
registers) σε συγκεκριμένα συμβάντα εμπεριέχει την προσπάθεια ευθυγράμ-
μισης με συγκεκριμένου τύπου ταυτότητες. Πρόκειται για αυτό που ο Agha 
(2005, 40) αποκαλεί ευθυγράμμιση ρόλων («role alignment»). 


Στο πνεύμα αυτό, η χρήση συγκεκριμένων κοινωνικών γλωσσών μπορεί να 
αναδείξει όχι απλώς το αν κατακτάται η γλώσσα του σχολείου ή αν προκύπτει 
μάθηση αλλά το είδος της κινητικότητας που παρατηρείται και τις κατευθύν-
σεις της. Η χρήση των κοινωνικών γλωσσών, επομένως, μπορεί να δείξει σημα-
ντικές τάσεις ή πτυχές της όποιας κινητικότητας –θα λέγαμε και των τακτικών 
εξουσίας (power tactic)– που πολύ συχνά εκδηλώνεται στο πλαίσιο της κοινω-
νικής ζωής και των κοινωνικών ομάδων. Έτσι, τάσεις για λογογένεση μπορεί 
να αναγνωριστούν ως προσπάθειες «αναβάθμισης» – ο Blommaert (2010, 35) 
χρησιμοποιεί τους όρους «scale-jumping» ή «upscaling» (πρβλ. και Ioannidou 
& Sophocleous 2010). Προς την κατεύθυνση αυτή, ενδιαφέρον έχουν και οι 
προσπάθειες από μαθητές ή δασκάλους για «υποβάθμιση» (downscaling) της 
αναγνωρισμένης σχολικής ποικιλίας και η χρήση άλλων κοινωνικών γλωσσών 
κατά τη διεξαγωγή του μαθήματος.43 


43.  Δεν μας ενδιαφέρει εδώ η παράλληλη δραστηριότητα των παιδιών με ποικί-
λες όψεις και τεχνολογίες της καθημερινότητάς τους (βλ. Georgakopoulou 2011) αλλά 
οι συνεισφορές τους που γίνονται ενώπιον όλης της τάξης. Συχνά στη βιβλιογραφία 
χρησιμοποιείται και ο όρος underlife του Goffman (βλ. Rymes 2009, 210 κ.ε.· Lillis 2013, 
137 κ.ε.), προκειμένου να περιγραφούν ενέργειες των παιδιών που δεν γίνονται αντι-
ληπτές από τους εκπαιδευτικούς και εξελίσσονται παράλληλα με τη διεξαγωγή της 
διδασκαλίας (π.χ. παιδιά που λύνουν ασκήσεις άλλου μαθήματος).
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Στο ανωτέρω πλαίσιο, ενδιαφέρον έχει και το αν δάσκαλοι και μαθητές 
μπορούν να αξιοποιούν μια κοινωνική γλώσσα ή να αναπτύσσουν διδακτικές 
πρωτοβουλίες που οδηγούν σε αυτό που έχει αποκληθεί «ρήξη πλαισίου» 
(«break frame»). Πρόκειται για όρο που χρησιμοποιήθηκε από τον κοινωνι-
ολόγο Garfinkel (1972) και αξιοποιείται στην ανάλυση σχολικού λόγου από 
τη Rymes (2009). «Ρήξη πλαισίου» σημαίνει ότι αναπτύσσονται δράσεις και 
πρωτοβουλίες που δεν ταιριάζουν στις ισχύουσες στον θεσμό της εκπαίδευσης 
νόρμες. Πρόκειται για έννοια πολύ χρήσιμη, αν και είναι πολιτισμικά προσ-
διορισμένο το τί σημαίνει «ανατρέπω ένα πλαίσιο». Η Rymes (2009) κατα-
νοεί, για παράδειγμα, ως ρήξη πλαισίου σε σχολεία των ΗΠΑ το γεγονός ότι 
κάποιοι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν την πρωτοβουλία να μην ακολουθούν 
τη συνήθη πρακτική του να δίνουν τεστ στα παιδιά κάθε Παρασκευή. Στο 
ελληνικό σχολείο τα πλαίσια μεταφέρονται συνεχώς τα τελευταία χρόνια ως 
προς τα αποδεκτά όρια (βλ. συνεχείς καταλήψεις στα σχολεία) και επομένως 
έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον το τί είδους όρια διαρρηγνύονται και από ποιους. 
Για τη ρήξη αυτών των πλαισίων μπορεί να χρησιμοποιείται «μη αρμόζουσα» 
κοινωνική γλώσσα. Μπορεί όμως η ρήξη αυτή να εκφράζεται περισσότερο πο-
λυτροπικά και πολυσημειωτικά, όπου η κοινωνική γλώσσα να αποτελεί το ένα 
μόνο σκέλος. Ενδεικτικά παραδείγματα προς αυτή την κατεύθυνση: κάποιος 
μαθητής παίζει κομπολόι ή κάποια παιδιά κοιμούνται επιδεικτικά εν ώρα 
μαθήματος· κάποια παιδιά χρησιμοποιούν γλώσσα της παρέας, προκειμένου 
να υποσκάψουν την προσπάθεια της εκπαιδευτικού να «κάνει μάθημα». Όλα 
αυτά και οι κοινωνικές γλώσσες που χρησιμοποιούνται μας ενδιαφέρουν ως 
συστημικές ενέργειες, με την έννοια ότι μπορεί να οφείλονται σε γενικότερες 
τάσεις. 


Γενικότερα, το είδος της κοινωνικής γλώσσας που χρησιμοποιείται, οι τά-
σεις για λογογένεση και το παιχνίδι μεταξύ «αναβάθμισης» και «υποβάθμι-
σης», τήρησης ή ρήξης του πλαισίου έχει πολύ μεγάλο ερευνητικό ενδιαφέρον 
(βλ. και Archakis 2012) σε μια εποχή σημαντικών τάσεων για αλλαγές και σε 
μια χώρα, όπως η δική μας, που βιώνει βαθιά και πολύπλευρη κρίση. Έτσι, η 
ανάλυση με αφετηρία και τις κοινωνικές γλώσσες μπορεί να δώσει ενδιαφέρο-
ντα αποτελέσματα, παρότι δεν αποτελεί κύριο στόχο της παρούσας εργασίας. 


3.3.1.3. Μάθηση και ταυτότητες


Οι ταυτότητες αποτελούν κεντρική έννοια στην παρούσα εργασία, για αυτό και 
τοποθετούνται στο κέντρο της μαθησιακής διαδικασίας (βλ. κέντρο ρόμβου). 
Αναφέραμε παραπάνω ότι υπάρχουν ισχυρές σχολές σκέψης που συνδέουν τη 
μάθηση με το είδος της γλώσσας που χρησιμοποιείται κατά τη διδασκαλία. Η 
Σχολή του Σίδνεϊ ταυτίζει την επιτυχία στη διδασκαλία με την κατάκτηση της 
ιδιαιτερότητας του σχολικού λόγου από τα παιδιά. Η κοινωνικοπολιτισμική 
παράδοση συνδέει τη μάθηση με το είδος των γλωσσικών ανταλλαγών, το εί-
δος του λόγου που χρησιμοποιείται, προκειμένου τα παιδιά να μάθουν.
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Παρότι οι διαστάσεις αυτές είναι σημαντικές, θεωρούμε με βάση και το θε-
ωρητικό μας πλαίσιο ότι η κάθε διδασκαλία προσθέτει κάποιου είδους εμπει-
ρία στα παιδιά ως εγγράμματα υποκείμενα. Αυτό σημαίνει ότι το είδος της 
εμπλοκής δασκάλων και παιδιών στη συγκεκριμένη κάθε φορά μαθησιακή 
διαδικασία αποτυπώνει ελάχιστης, έστω, έκτασης μάθηση. Ο Lemke (2002) 
επισημαίνει ορθώς πως ό,τι και αν κάνουμε αποτελεί μια ταυτοτική διαδικα-
σία.44 Αυτό που μας ενδιαφέρει ιδιαίτερα είναι το πώς οι εκπαιδευτικοί, που 
είναι «βασικοί κοινωνικοί πρωταγωνιστές» («key social actors») (Kress κ.ά. 
2005, 18), αλλά και οι μαθητές ερμηνεύουν μια πολυεπίπεδη συγκειμενική 
πραγματικότητα και κατασκευάζουν συγκεκριμένου τύπου μάθημα, αποκτώ-
ντας παράλληλα συγκεκριμένου τύπου μαθησιακή εμπειρία. 


Έτσι, κεντρικό μας ερώτημα είναι: τί είδους μαθησιακή εμπειρία προκύ-
πτει, από ποιους ενισχύεται και γιατί (βλ. πίν. 3, πέμπτη στήλη και σχήμα 
ρόμβου).


Για την καλύτερη κατανόηση του ρόλου των εκπαιδευτικών, υιοθετούμε τη 
διάκριση που κάνει ο Goffman (1981) σε ό,τι αφορά την έννοια του ομιλητή 
(speaker), κατά την παραγωγή ενός εκφωνήματος, σε principal (‘εντολέας’), 
author (‘συντάκτης’) και animator (‘εκφωνητής’) (βλ. και Rymes 2009, 193 κ.ε., 
224-225). Ο Goffman θεωρεί ως εντολέα (principal) αυτόν του οποίου οι ιδέες, 
αξίες, πεποιθήσεις κτλ. εκφράζονται μέσω του μηνύματος. Θα μπορούσε, για 
παράδειγμα, να είναι η πολιτική γραμμή μιας εφημερίδας, όπως εκφράζεται 
μέσω του διευθυντή της. Θεωρεί ως συντάκτη αυτόν που συνθέτει το κείμε-
νο (π.χ. ο δημοσιογράφος), γνωρίζοντας τη γραμμή της εφημερίδας, και ως 
εκφωνητή το υποκείμενο που μιλάει ή γράφει. Εκφωνητής θα μπορούσε να 
είναι το πρόσωπο που εκφωνεί τις ειδήσεις στο ραδιόφωνο ή την τηλεόραση. 
Συχνά οι ρόλοι μπορεί να ταυτίζονται αλλά όχι πάντα (βλ. π.χ. τον ρόλο του 
κυβερνητικού εκπροσώπου). 


Με βάση τη διάκριση αυτή, οι εκπαιδευτικοί μπορεί να διεκδικούν κατά τη 
διδασκαλία τους κάποιον ή κάποιους από τους τρεις αυτούς ρόλους σε σχέση 
με τα σχολικά βιβλία και τα Π.Σ. που ισχύουν. Σε περίπτωση που αφίστανται 
αρκετά από τα ισχύοντα, υιοθετούν περισσότερο τον ρόλο του εντολέα. Σε 
περίπτωση που κινούνται στο επίσημο πλαίσιο, αλλά με δημιουργικό τρόπο, 
θα μπορούσαμε να πούμε ότι κινούνται περισσότερο προς τον ρόλο του συ-
ντάκτη. Τέλος, σε περίπτωση που ακολουθούν αρκετά πιστά το σχολικό εγχει-
ρίδιο, υιοθετούν τον ρόλο του εκφωνητή. Υπάρχει ισχυρό ενδεχόμενο οι ρόλοι 
αυτοί να εναλλάσσονται εντός του ίδιου Μ. Η διάκριση αυτή μας επιτρέπει 
να καταγράψουμε με μεγαλύτερη ακρίβεια τον βαθμό της πρωτοβουλίας που 
ακολουθείται και σε συνδυασμό με τα άλλα εργαλεία ανάλυσης να ανιχνευτεί 
το είδος και ο βαθμός της κινητικότητας και επομένως το ταυτοτικό εύρος 
εντός του οποίου μπορούν να κινηθούν οι εκπαιδευτικοί. 


44.  «Whatever I am doing, I am also doing “identity work”».
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3.4.  Γενίκευση, το πρόβλημα της αντικειμενικότητας 
και τάξεις σχολικού γραμματισμού 


Αναδείξαμε παραπάνω ότι οι μεθοδολογικές μας επιλογές ευνοούν την ανα-
γνώριση του σημαντικού ρόλου των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών σε έναν 
ραγδαία μεταβαλλόμενο κόσμο. Παράλληλα όμως, μέσω των μεθοδολογικών 
μας επιλογών επιτρέπουμε στην ανάλυσή μας να αναδείξει / διαβάσει την 
ύπαρξη κανονικοτήτων στο εκπαιδευτικό σύστημα ως θεσμό, γεγονός που 
μπορεί να διευκολύνει τις όποιες προσπάθειες για σχεδιασμό αλλαγών. 


Υπάρχουν όμως δύο ακόμη παράμετροι τις οποίες θα αναδείξουμε στη 
συνέχεια: η μια είναι αυτή της αντικειμενικότητας και η άλλη της συνειδητής 
πολιτικής επιλογής. Θα ξεκινήσουμε από το πρώτο.


Είναι αρκετά συνηθισμένο να αναγνωρίζεται ότι το τί αναδεικνύει η εκά-
στοτε έρευνα δεν είναι μια αντικειμενική πραγματικότητα αλλά ότι μέσα στην 
πραγματικότητα αυτή ενυπάρχουν οι φωνές των ίδιων των ερευνητών (βλ. 
Juffermans & van der Aa 2013). 


Το ζήτημα αυτό είναι κρίσιμο και οι μεθοδολογικές μας επιλογές έγιναν με 
τέτοιο τρόπο ώστε να αναγνωρίζονται και οι δικές μας φωνές. Επισημάναμε 
ήδη ότι τα δεδομένα μας προέρχονται από έντεκα εκπαιδευτικούς οι οποί-
οι συμμετείχαν σε δύο διαφορετικές διαδικτυακές κοινότητες, η μία της Α/
βάθμιας και η άλλη της Β/βάθμιας. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί συνεργάστηκαν, 
για ένα διάστημα δύο περίπου χρόνων μέχρι τη συλλογή των δεδομένων, 
μεταξύ τους αλλά και με μια ομάδα επιστημονικά υπευθύνων, προκειμένου 
να συνθέσουν και να εφαρμόσουν εκπαιδευτικά σενάρια. Οι συγγραφείς του 
παρόντος βιβλίου είχαν βασικό ρόλο στη λειτουργία των κοινοτήτων και στη 
διαδικασία συλλογής των δεδομένων. Ειδικότερα, ο Δ. Κουτσογιάννης ήταν 
υπεύθυνος για τον σχεδιασμό του όλου πλαισίου για τη λογική και λειτουργία 
των κοινοτήτων, ενώ ήταν και ο επιστημονικά υπεύθυνος για τη λειτουργία 
της κοινότητας που εστίαζε στη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας στη Β/βάθμια 
Εκπαίδευση· η Β. Αδάμπα ως ερευνήτρια του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας 
είχε την ευθύνη του συντονισμού στη συλλογή των δεδομένων και ήταν μια 
από τις συντονίστριες στην κοινότητα της ν.ε. λογοτεχνίας· η Σ. Αντωνοπού-
λου ήταν συντονίστρια στην κοινότητα της Α/βάθμιας και η Μ. Παυλίδου στην 
κοινότητα της Β/βάθμιας. Η Ι. Χατζηκυριάκου, τέλος, σε συνεργασία με την 
υπόλοιπη ομάδα συμμετείχε στη συλλογή και την ανάλυση των δεδομένων. Οι 
ρόλοι που προαναφέρθηκαν εξασφάλιζαν μια πολύ καλή σχέση με τους έντεκα 
εκπαιδευτικούς, γεγονός που διευκόλυνε τη συλλογή των δεδομένων. 


Οι συγκεκριμένες κοινότητες προωθούσαν συγκεκριμένες κατευθύνσεις 
στη διδασκαλία της γλώσσας. Έτσι, όλοι οι εκπαιδευτικοί έγραψαν σενάρια 
σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο τόσο ως προς τη θεωρία όσο και ως προς τη 
δομή τους. Υποστηρίχτηκαν κατευθύνσεις που ευνοούν σύγχρονους λόγους και 
φωνές, όπως η διδακτική έμφαση στην αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογι-
ών προς την κατεύθυνση των νέων γραμματισμών, οι κριτικές προσεγγίσεις 
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στη γλωσσική διδασκαλία, η έμφαση στη λογική του project και σε λογικές 
διαφοροποίησης της διδασκαλίας με την αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων ως 
παιδαγωγικών περιβαλλόντων και με την ομαδική εργασία.


Προκειμένου οι επιλογές των εκπαιδευτικών να είναι συνειδητές, χρησι-
μοποιήθηκαν δύο εργαλεία. Το ένα είναι το μοντέλο του ρόμβου, το οποίο 
παρουσιάστηκε εκτενώς στην ενότητα 2.3, και το άλλο το «μοντέλο των τριών 
κύκλων» (βλ. Koutsogiannis 2011), το οποίο απέβλεπε στο να αποκτήσουν οι 
κοινότητες συνειδητή επίγνωση ως προς τα όρια και τις δυνατότητες αξιοποί-
ησης των ψηφιακών τεχνολογιών στη γλωσσική διδασκαλία. Το μοντέλο αυτό 
κωδικοποιεί σε τρεις αλληλεξαρτώμενους και ομόκεντρους κύκλους το πώς 
κατανοείται στη διεθνή επιστημονική εμπειρία η αξιοποίηση των ψηφιακών 
τεχνολογιών στη διδασκαλία της γλώσσας. Στον πρώτο κύκλο τοποθετού-
νται οι παραδόσεις που κατανοούν τα νέα μέσα ως σημαντικά παιδαγωγικά 
περιβάλλοντα. Οι δικές μας παρεμβάσεις στις κοινότητες ενίσχυαν τη χρήση 
«ανοιχτών περιβαλλόντων» και την αξιοποίησή τους για ομαδικές και διε-
ρευνητικές μορφές μάθησης. Στον δεύτερο κύκλο τοποθετούνται πιο πρόσφα-
τες παραδόσεις που αντιμετωπίζουν τις Νέες Τεχνολογίες ως περιβάλλοντα 
πρακτικής γραμματισμού. Δώσαμε ιδιαίτερη βαρύτητα στις κοινότητες, προ-
κειμένου να αξιοποιούνται τα νέα μέσα όχι απλώς ως ανοιχτά παιδαγωγικά 
περιβάλλοντα αλλά και ως μέσα για διάβασμα, γράψιμο και επικοινωνία, 
δίνοντας βαρύτητα στις ιδιαιτερότητές τους. Στον τρίτο κύκλο τοποθετούνται 
επιστημονικά ρεύματα που δεν αντιμετωπίζουν τα σύγχρονα ψηφιακά μέσα 
ως ουδέτερα τεχνικά περιβάλλοντα αλλά ως ιδεολογικές κατασκευές. Ενισχύ-
σαμε την κατεύθυνση αυτή κυρίως στη Β/βάθμια Εκπαίδευση.


Η έμφαση δόθηκε σαφώς στην υποστήριξη των αρχών αυτών, αλλά χωρίς 
να επιδιώξουμε εσκεμμένα να καθοδηγήσουμε τους εκπαιδευτικούς. Οι κοινό-
τητες ευνόησαν την ανάπτυξη αναζητήσεων που προέρχονται από τους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς, την ανάπτυξη διαλόγου, συνεργασιών για τον σχεδιασμό 
των σεναρίων και, γενικότερα, αλλαγών σε μικρότερη ή μεγαλύτερη έκταση. 
Ευνόησαν, παράλληλα, την κινητικότητα των εκπαιδευτικών και προς διαφο-
ρετικές κατευθύνσεις. Η ανάλυσή μας λαμβάνει υπόψη της την πραγματικό-
τητα αυτή, εντάσσοντας στις φωνές και τους λόγους που ερευνά και τις δικές 
μας φωνές ή τις αναζητήσεις που αναδείχθηκαν από τα μέλη των κοινοτήτων.


Με βάση τα παραπάνω, η ανάλυσή μας δεν αποτελεί μια ανάλυση θετικι-
στικής λογικής, όπου οι ερευνητές έρχονται να καταγράψουν μια υπάρχουσα 
«αντικειμενική πραγματικότητα» από την οποία φροντίζουν να διαχωρίσουν 
τον εαυτό τους.


Όψη της ίδιας μη θετικιστικής λογικής αποτελεί και η παράμετρος της 
συνειδητής πολιτικής επιλογής,45 με την έννοια ότι η δική μας επιστημονική 
οπτική γωνία βρίσκεται, επίσης, σε κάθε φάση του σχεδιασμού και της υλο-
ποίησης της έρευνας: στα επίπεδα ανάλυσης, στα εργαλεία που αξιοποιούμε, 


45.  Για το πώς κατανοείται ο όρος βλ. 1ο και 2ο κεφ.
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σε εκείνα στα οποία εστιάζουμε περισσότερο ή λιγότερο και γιατί, στο τί 
αναδεικνύουμε μέσω της ανάλυσης, στη φιλική σχέση που είχαν οι ερευνήτρι-
ες με τα μέλη των κοινοτήτων, ακόμη και στο είδος των σημειώσεων πεδίου 
που κρατούσαν, στα διαγράμματα που σχεδίασαν κ.ο.κ. Αυτό βέβαια δεν λέ-
γεται προκειμένου να τονίσουμε απλώς τη μη ουδετερότητα της ερευνητικής 
διαδικασίας αλλά για να αναδείξουμε με τρόπο σαφή και ρητό ποια είναι η 
ερευνητική μας αφετηρία και επομένως τί είδους κατευθύνσεις έθεσε ως προ-
τεραιότητα η έρευνά μας.


Η βασική αυτή επιστημονική και κατά βάθος πολιτική αφετηρία συνο-
δεύεται και από μια άλλη μεθοδολογική αρχή. Προσπαθήσαμε συνειδητά να 
αποφύγουμε την ανάπτυξη ενός θεωρητικού μεθοδολογικού πλαισίου που θα 
αναδείκνυε αυτό που εμείς θα θέλαμε να προκύψει με βάση το δικό μας πλαί-
σιο λειτουργίας των κοινοτήτων. Αυτό συμβαίνει στη διεθνή βιβλιογραφία, 
όταν η μεθοδολογία που ακολουθείται αναδεικνύει μόνο στοιχεία που ανα-
γνωρίζει η ίδια ως σημαντικά. Στη δική μας περίπτωση, αυτό θα σήμαινε ότι 
θα διερευνούσαμε αν υπήρξαν «καλές πρακτικές» με βάση το δικό μας πλαί-
σιο, αν υπήρξαν αποκλίσεις και γιατί κλπ. Ανάλογη επιλογή έχει κάνει, για 
παράδειγμα, η Christie (2002), η οποία έχοντας ως θεωρητική της αφετηρία 
το μοντέλο της Σχολής του Σίδνεϊ, αναδεικνύει πώς ακριβώς πραγματώνεται 
αυτό στην πράξη. Μια τέτοιου είδους αυτοαναφορική μεθοδολογική επιλογή 
θα ήταν πολύ στενής εστίασης και θα έκρυβε τον δυνάμει πολυφωνικό – ιστο-
ρικό χαρακτήρα της διδασκαλίας. Αντίθετα, επιλέξαμε συνειδητά να δείξουμε 
την πολυστρωματικότητα των διδασκαλιών, την κινητικότητα, τον ρόλο των 
μαθητών και εκπαιδευτικών και μέσα σε όλα αυτά να εντάξουμε και τις δικές 
μας φωνές. 


Επισημάναμε και σε άλλα σημεία του παρόντος βιβλίου ότι οι δικές μας 
φωνές δεν είναι ουδέτερες και ότι συνειδητά επιχειρούμε να ενισχύσουμε συ-
γκεκριμένες κατευθύνσεις στην έρευνά μας. Ο Bourdieu (2007, 197) το απο-
τυπώνει αυτό πολύ επιγραμματικά λέγοντας: «Ο αναλυτής αποτελεί μέρος 
του κόσμου τον οποίο επιχειρεί να εξαντικειμενικεύσει και η επιστήμη που 
παράγει δεν είναι παρά μία από τις δυνάμεις που αντιπαρατίθενται σε αυτόν 
τον κόσμο». 


Τέλος, σχεδιάζοντας μεθοδολογικά την παρούσα έρευνα, κινηθήκαμε προ-
κειμένου να αναδείξουμε τις κανονικότητες που διαπερνούν τη συγκεκριμένη 
χρονική στιγμή τις διδακτικές πρακτικές των έντεκα εκπαιδευτικών. Συνει-
δητή μας προσπάθεια είναι να οδηγηθούμε σε κάποιες γενικότερες διαπι-
στώσεις ως προς τις τάσεις που αναπτύσσονται. Αυτό επιτυγχάνεται συνή-
θως, αν ακολουθηθεί εκείνο που ο Bourdieu αποκαλούσε μεθοδολογικό κύκλο 
(methodological loop) (από Blommaert 2015γ)· πρόκειται για συνδυασμό της 
εθνογραφικής έρευνας με την ποσοτική. Δεν ακολουθούμε, βέβαια, στην πα-
ρούσα έρευνα τον συνδυασμό της ποσοτικής έρευνας με την εθνογραφική, 
εστιάζουμε ωστόσο συνειδητά στην ανάδειξη των τάξεων σχολικού γραμμα-
τισμού που ενδεχομένως διαπερνούν τις συγκεκριμένες διδασκαλίες. Αυτό 
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114  aνάλυση σχολικου λογου - πρωτοσ τομοσ


το επιδιώκουμε μέσω μιας κάθετης –αρχαιολογικού τύπου, θα μπορούσαμε 
να πούμε– προσέγγισης: κάνουμε βαθιές τομές στις διδακτικές πρακτικές 
ενδεικτικού αριθμού εκπαιδευτικών, προκειμένου να αναδείξουμε τάσεις για 
κανονικότητες που αναδεικνύονται· πρόκειται για αυτές που αποκαλέσαμε 
τάξεις σχολικού γραμματισμού. 
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Τέταρτο Κεφάλαιο*


Η πολυπλοκότητα των διδακτικών πρακτικών


Μελέτη περιπτώσεων


Το παρόν κεφάλαιο εστιάζει στην ανάλυση των έντεκα εκπαιδευτικών ως πε-
ριπτώσεων, έξι της Α/βάθμιας και πέντε της Β/βάθμιας Εκπαίδευσης (βλ. 3ο 
κεφάλαιο). Η ανάλυση παρακολουθεί το θεωρητικό και μεθοδολογικό πλαίσιο 
το οποίο συζητήθηκε εκτενώς (βλ. 1ο – 3ο κεφ.) και δεν θα μας απασχολήσει 
εδώ. Θα θέλαμε, ωστόσο, να θίξουμε κάποια ζητήματα που θα διευκολύνουν 
την ανάγνωσή του.


Η ανάλυση που ακολουθεί αποτελεί το τελικό στάδιο μιας επίμονης και 
χρονοβόρας διαδικασίας που ξεκίνησε το 2011 με αναλύσεις δεδομένων που 
δεν δημοσιεύονται εδώ. Η ανάλυση των δεδομένων που ακολουθούν μας απα-
σχόλησε τον τελευταίο χρόνο. Στόχος της διαδικασίας αυτής ήταν να απο-
κτήσουμε ομοιογένεια ως ομάδα, κυρίως ως προς την αξιοποίηση των μεθο-
δολογικών εργαλείων, προκειμένου να καταλήγουμε σε κοινές διαπιστώσεις 
αναλύοντας τα ίδια δεδομένα. Πρόκειται για βασικό στοιχείο αξιοπιστίας 
στις ποιοτικές έρευνες ανάλυσης λόγου (βλ. Gee 2011). Μέσω της διαδικασίας 
αυτής, οδηγούμασταν διαρκώς σε πιο λεπτές διαπιστώσεις, τις οποίες επιχει-
ρούμε να αναδείξουμε στις αναλύσεις που ακολουθούν.


Καταβάλαμε κάθε δυνατή προσπάθεια ώστε οι αναλύσεις να μπορούν να 
διαβαστούν από ευρύτερο ακροατήριο που δεν διαθέτει ειδικές γνώσεις ανά-
λυσης λόγου. Γνωρίζουμε, ωστόσο, ότι το διάβασμα του παρόντος κεφαλαίου, 
όπως άλλωστε και του βιβλίου στο σύνολό του, δεν μπορεί να γίνει αποσπα-
σματικά και χωρίς ιδιαίτερη προσοχή. Αυτό οφείλεται στο ότι το κεφάλαιο 
αυτό συνομιλεί στενά με τα προηγούμενα, γεγονός που καθιστά ιδιαίτερα 
δύσκολη την επιλεκτική ανάγνωσή του.


* Το παρόν κεφάλαιο συνέταξαν οι: Ιωάννα Χατζηκυριάκου, Σταυρούλα Αντωνο-
πούλου, Βασιλική Αδάμπα, Μαρία Παυλίδου και Δημήτρης Κουτσογιάννης.
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6  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


Οι περιπτώσεις των εκπαιδευτικών που αναλύονται αριθμούνται από το 
ένα μέχρι το έντεκα, όσες οι περιπτώσεις μας, ξεκινώντας την αρίθμηση από 
τις πιο μικρές τάξεις και συνεχίζοντας με τις μεγαλύτερες. Οι αντίστοιχες 
ενότητες του κεφαλαίου αριθμούνται από 4.1 ως 4.6 για τις έξι περιπτώσεις 
που αφορούν την Α/βάθμια Εκπαίδευση και από 4.7 ως 4.11 για τις πέντε 
περιπτώσεις που αφορούν τη Β/βάθμια Εκπαίδευση.


Στο τέλος του βιβλίου περιλαμβάνονται ορισμένα Παραρτήματα με απα-
ραίτητες πληροφορίες για τις αναλύσεις που ακολουθούν. Πιο συγκεκριμένα, 
τα Παραρτήματα περιλαμβάνουν: α. υπόμνημα των συντομογραφιών και συμ-
βόλων που συναντώνται στις αναλύσεις, β. εξήγηση των συμβόλων τα οποία 
χρησιμοποιούνται στα απομαγνητοφωνημένα αποσπάσματα των διδασκαλιών 
που παρατίθενται στις αναλύσεις και γ. τους άξονες συνέντευξης με τους 
εκπαιδευτικούς, με βάση τους οποίους πήραν τις συνεντεύξεις οι ερευνήτριες.


4.1. Περίπτωση 1


4.1.1. Δομή μακροκειμένου


Το συγκεκριμένο Μ σχεδιάστηκε και πραγματώθηκε στο πλαίσιο των ωρών 
της Φιλαναγνωσίας από Ε που μπαίνει σε τμήμα της Β΄ Δημοτικού αποκλειστι-
κά για την πραγμάτωση διδακτικών σεναρίων. Το Μ κινείται εκτός σχολικού 
βιβλίου, εντάσσεται στην ενότητα «Παραμύθι», που προτείνεται για διδασκα-
λία από το Π.Σ. Νεοελληνικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας, και εξελίσσεται με 
θεματικό άξονα την οικολογία. Διαρκεί περίπου 15 ώρες και λαμβάνει χώρα 
μεταξύ του εργαστηρίου Η/Υ, της αίθουσας βιβλιοθήκης και της αίθουσας του 
τμήματος. Σχηματικά, το Μ αποτυπώνεται στην αλληλουχία του σχ. 1, όπου 
χρησιμοποιείται το σύμβολο της ακολουθίας ^, καθώς η σύνδεση μεταξύ των 
μερών δεν φαίνεται να είναι ισχυρή· η πραγμάτωση δηλαδή του καθενός από 
τα μέρη δεν προϋποθέτει την ενεργοποίηση του προηγούμενου, αλλά μάλλον 
λειτουργούν σωρευτικά. 


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ


{Α ^ Β ^ Γ ^ Δ ^ Ε}


Συγκεκριμένα:


Α.  [θέαση (εκπαιδευτικό βίντεο) ^ συζήτηση (κεντρικά) ^ παραγωγή λόγου 
(ατομική) ^ παραγωγή λόγου (ομάδες) [& δημοσίευση]1 ^ ανάγνωση 
απαντήσεων (κεντρικά) ^ συζήτηση (κεντρικά)]


1.  Πραγματοποιήθηκε σε μετέπειτα διδακτικό χρόνο, στο μέρος Γ.
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τετάρτο κεφάλάιο 7


Στο εργαστήρι Η/Υ η ολομέλεια παρακολουθεί βίντεο (τα 7 πρώτα λεπτά) 
για το οικολογικό πρόβλημα και ακολουθεί συζήτηση με άξονες από ΦΕ 
(κυρίως ερωτήματα κατανόησης των απόψεων του βίντεο ή ορισμούς λέ-
ξεων). Οι ΜΜ συμπληρώνουν (ατομικά) μετά τη συζήτηση τα έντυπα ΦΕ. 
Στη συνέχεια, χωρίζονται σε ομάδες στους Η/Υ και συμπληρώνουν σε ΠΠ 
(έτοιμα από την Ε με κενά) τα συμπεράσματα που προηγήθηκαν στην ολο-
μέλεια (αναφορικά με τα προβλήματα, τις αιτίες, τις λύσεις του οικολογι-
κού προβλήματος και το λεξιλόγιο του βίντεο). [Τα ΠΠ αυτά σε μετέπειτα 
διδακτικό χρόνο (με την ολοκλήρωση του μέρους Γ συγκεκριμένα) μετατρέ-
πονται με το λογισμικό Issue σε ηλεκτρονικά βιβλία και δημοσιεύονται από 
την Ε στη σελίδα του σχολείου.] Η κάθε ομάδα διαβάζει τις απαντήσεις 
της· με αφορμή την παρουσίαση της ομάδας που ασχολήθηκε με το λεξικό 
ακολουθεί εκτεταμένη συζήτηση (2 ώρες) στην ολομέλεια για ορισμό λέξε-
ων του βίντεο, π.χ. περιβαλλοντική συνείδηση, επισκιάζω, ανακυκλώνω. 


Β.  [θέαση (εκπαιδευτικό βίντεο) ^ ανάγνωση (παραμύθι) ^ συζήτηση (κε-
ντρικά) ^ [παραγωγή λόγου 1 (ομάδες) ^ ανάγνωση (στην ολομέλεια) ^ 
αναθεώρηση λόγου (κεντρικά)] ^ παραγωγή λόγου 2 (ομάδες)]


Η ολομέλεια παρακολουθεί στην αίθουσα της βιβλιοθήκης τη συνέχεια του 
βίντεο (το παραμύθι της Κοκκινοσκουφίτσας αναμορφωμένο από μια πε-
ριβαλλοντική οπτική), στη συνέχεια πραγματοποιείται ανάγνωση από προ-
τζέκτορα νέου οικολογικού παραμυθιού και συζήτηση για το όζον. Οι ΜΜ 
χωρίζονται σε ομάδες, γράφουν (σε έντυπο) μια σύντομη διήγηση (ανατρέ-
πουν γνωστό παραμύθι δίνοντας με τη σειρά τους περιβαλλοντική οπτική) 
και διαβάζονται οι ιστορίες στην ολομέλεια. Σε επόμενο διδακτικό δίωρο, 
αφού η Ε στο σπίτι της μεταγράψει τα έντυπα κείμενα των ΜΜ σε ΠΕΚ, 
η ολομέλεια και πάλι στη βιβλιοθήκη προχωρά σε αναθεώρηση των κειμέ-
νων (με παράλληλη προβολή τους από τον κεντρικό υπολογιστή, όπου η Ε 
διορθώνει με βάση τη συζήτηση). Στη συνέχεια, οι ΜΜ μεταφέρονται στο 
εργαστήρι Η/Υ για να σχεδιάσουν σε ομάδες ψηφιακά παραμύθια με το 
λογισμικό ABCya!Animate. Η Ε μοιράζει μάλιστα Φύλλο με οδηγίες χρήσε-
ως και με το τέλος της διδακτικής ώρας οι ΜΜ παίρνουν το ΦΕ στο σπίτι 
(σύμφωνα με την Ε θα συνεχιστεί άτυπα η μάθηση στο σπίτι, καθώς οι ΜΜ 
θα ασχοληθούν με το πρόγραμμα). 


Γ.  [ανάγνωση (παραμύθι) ^ συζήτηση (κεντρικά) ^ παραγωγή λόγου (ομά-
δες) ^ ανάρτηση λόγου]


Η ολομέλεια στη βιβλιοθήκη προχωρά σε ανάγνωση παραμυθιού από προ-
τζέκτορα και ακολουθεί συζήτηση. Οι ΜΜ σε ομάδες δημιουργούν αφίσες 
με λέξεις / φράσεις από το οικολογικό κίνημα σε ΠΕΚ (ανατροπή του αρχι-
κού σχεδιασμού, που προέβλεπε χρήση Wordle, λόγω τεχνικών προβλημά-
των). Οι αφίσες εκτυπώνονται και αναρτώνται στην τάξη και στον πίνακα 
ανακοινώσεων του σχολείου. 
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Δ.  [θέαση (εκπαιδευτικό βίντεο) ^ θέαση ΠΠ ^ συζήτηση (κεντρικά) ^ ανά-
γνωση (παραμύθι) ^ συζήτηση (κεντρικά) ^ ομιλία + παρουσίαση (κα-
λεσμένης) + σημειώσεις από ΜΜ ^ παραγωγή λόγου 1 (ατομική) ^ 
ανάρτηση λόγου ^ παραγωγή λόγου 2 ^ δράση]


Η ολομέλεια στη βιβλιοθήκη παρακολουθεί τη συνέχεια του αρχικού βίντεο 
και ένα ΠΠ (που έχει ετοιμάσει η Ε) με έργα τέχνης από ανακυκλώσιμα 
υλικά, ακολουθεί συζήτηση για την επαναχρησιμοποίηση αντικειμένων. Κα-
τόπιν, διαβάζεται οικολογικό παραμύθι από τον προτζέκτορα, ακολουθεί 
διαπραγμάτευσή του με την Ε να στρέφει την κουβέντα στην κομποστοποί-
ηση (με αφορμή την πρόθεση μητέρας να φέρει κομποστοποιητή στο σχο-
λείο). Στην αίθουσα του τμήματος έρχεται ομιλήτρια, υπεύθυνη του Δήμου 
για την ανακύκλωση, η οποία παρουσιάζει (με ΠΠ) πληροφορίες για τη χρή-
ση κομποστοποιητών. Οι ΜΜ κρατούν σημειώσεις (η Ε βάζει τους ΜΜ να 
επαναλαμβάνουν προφορικά κύρια σημεία της παρουσίασης αρκετές φορές 
και μετά να τα γράφουν). Στη συνέχεια, γράφουν μία παράγραφο (ατομι-
κά) για την κομποστοποίηση και το σύνολο των παραγράφων αναρτώνται 
στις άλλες τάξεις για ενημέρωση. Οι ΜΜ γράφουν επίσης ετικέτες με οδη-
γίες χρήσεως προορισμένες να κολληθούν στον κομποστοποιητή της αυλής. 
Μάλιστα, με αφορμή την προσφορά μήλων από πρόγραμμα του ΥΠΑΙΘ, οι 
ΜΜ βγαίνουν στην αυλή και τοποθετούν τα απορρίμματα (και τις ετικέτες) 
στον κομποστοποιητή που έχει τοποθετηθεί εκεί. Για τις επόμενες 15 μέρες, 
οι ΜΜ ελέγχουν τους κάδους για ακατάλληλα απορρίμματα. 


Ε.  [ελεύθερο παιχνίδι (ιστοσελίδες) ^ συζήτηση]


Στην αίθουσα Η/Υ οι ΜΜ αφήνονται για μία ώρα ελεύθεροι να παίξουν 
παιχνίδια σε ιστοσελίδες οικολογικού ενδιαφέροντος. Τέλος, συζητάνε στην 
ολομέλεια για όσα έμαθαν και για το πώς θα μπορούσαν να επεκτείνουν 
τη δράση τους και στο μάθημα των Εικαστικών (με ανακυκλώσιμα υλικά).


Από την πρώτη σχηματική καταγραφή διαπιστώνουμε ότι πρόκειται για 
Μ το οποίο αρθρώνεται γύρω από κύκλους συμβάντων (δραστηριοτήτων) με 
παρόμοια δομή (βλ. σχ. 2) και με εμφανή συγκολλητική ουσία τη θεματική 
της οικολογίας. Η Ε σχεδιάζει ένα Μ με ισχυρό κέντρο τον σχολικό λόγο 
και ποικίλες προσμείξεις-επιδράσεις: λογική θεματοκεντρικού project όπου 
η διδακτική της γλώσσας διαπλέκεται με τη λογοτεχνία (του παιδιού), νέοι 
γραμματισμοί, πολλαπλές ΔΠ από την επικοινωνιακή αντίληψη. 


Σχήμα 2. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο (γραμματισμοί)


[Προσφορά Κειμένου (ανάγνωση / θέαση) Ολομέλεια ^ Συζήτηση Ολομέλεια 
^ Παραγωγή Λόγου] 
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4.1.2. Γραμματισμοί


Εστίαση στην πρόσληψη κειμένων


Όσον αφορά τον άξονα των ΓΡ, μεγάλη βαρύτητα δίνεται στην άσκηση των 
παιδιών στην πρόσληψη κειμένων, με το διδακτικό παραμύθι να βρίσκεται στον 
διδακτικό πυρήνα του Μ, και να ακολουθούν σε συχνότητα εκπαιδευτικά βί-
ντεο και ΠΠ με ΓΚ. Στις άνωθεν επιλογές αποτυπώνεται σε μεγάλο βαθμό η 
προσωπική ιστορία της Ε και η ερευνητική ενασχόλησή της με τη συμβολή τόσο 
των ψηφιακών μέσων όσο και των λογοτεχνικών κειμένων στην κατάκτηση της 
πρώτης ανάγνωσης και γραφής. Η Ε επιλέγει συνειδητά και συστηματικά να 
αξιοποιήσει ένα ΚΕ αφήγησης το οποίο αντλεί από τον κόσμο των παιδιών, ενώ 
παράλληλα αξιοποιεί στοιχεία από την πολυτροπικότητα προσφέροντας απο-
κλειστικά πολυμεσικές (και ψηφιακές) εκδοχές κειμένων. Η άσκηση τώρα των 
παιδιών στον αναγνωριστικό γραμματισμό πραγματοποιείται μέσω της προ-
σφοράς κειμένων και της συνακόλουθης συζήτησης στην ολομέλεια (βλ. σχ. 2), 
όπου το κείμενο προσλαμβάνεται / κατανοείται μέσω διαπραγμάτευσης του λε-
ξιλογίου του ή μέσα από συγκεκριμένα ερωτήματα / άξονες τα οποία δίνονται 
κεντρικά, είτε απευθείας από την Ε είτε εμμέσως από κεντρική προβολή ΦΕ. Η 
στενή μάλιστα διασύνδεση πρόσληψης και λογογένεσης (κατάκτησης σχολικού 
λόγου) αναδεικνύεται σε όλα σχεδόν τα μέρη του Μ με πρακτικές όπως αναζή-
τηση ορισμών (μέρος Α), προφορική επανάληψη της γλώσσας-στόχου (μέρος Δ). 


Παραγωγή λόγου: σχολικός λόγος με ποικίλες μείξεις


Όσον αφορά την παραγωγή λόγου, η Ε φαίνεται να δίνει επίσης βαρύτητα 
στον σχολικό λόγο αναπλαισιωμένο / υβριδοποιημένο με ποικίλες φωνές και 
προσμείξεις. 


Καταρχάς, οι ΜΜ εμπλέκονται σε παραγωγή λόγου που βασίζεται στην 
κατανόηση της συζήτησης που προηγήθηκε (βλ. σχ. 2), καθώς γράφουν σύντο-
μες απαντήσεις, ορισμούς ή παραγράφους με εστίαση στη λογογένεση (μέρη 
Α, Δ). Ο σχολικός λόγος αναμειγνύεται με στοιχεία νέων γραμματισμών, κα-
θώς τα ψηφιακά μέσα μπορεί να λειτουργούν ως μέσα πρακτικής γραμμα-
τισμού (π.χ. μέρος Α: συμπλήρωση απαντήσεων σε ΠΠ, μέρος Γ: λογογένεση 
κατά τη σχεδίαση αφίσας). 


Επίσης, μείξεις του σχολικού λόγου πραγματώνονται με στοιχεία της δη-
μιουργικής γραφής αλλά και με διδακτικές πρακτικές από την επικοινωνιακή 
πρόταση για τη λειτουργική χρήση της γλώσσας (Χαραλαμπόπουλος & Χα-
τζησαββίδης 1997). Συγκεκριμένα, στο μέρος Β οι ΜΜ παράγουν ομαδοσυ-
νεργατικά παραμύθια, παρόμοια με αυτά στα οποία εκτέθηκαν, κείμενα που 
προτάσσουν εν μέρει τη δημιουργικότητα-εκφραστικότητα και που εν συνε-
χεία αναθεωρούνται κεντρικά στην ολομέλεια (με παράλληλη προβολή των 
κειμένων και την Ε στον κεντρικό υπολογιστή να χειρίζεται το πληκτρολόγιο) 
με σκοπό τη βελτίωσή τους σε επίπεδο πρότασης – λέξης. 
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Αποσπάσματα 1, 2. Μέρος Β, αναθεώρηση λόγου (κεντρικά)
95. Ε:  ((Μιλά δυνατά και με ένταση)) Α! Μπορούμε να βάλουμε «συνάντησε έναν 


κύριο». Ωραία. Δε μου λες, μήπως (1) θα μπορούσαμε να βάλουμε ένα 
επίθετο που να δείχνει κάπως αυτόν τον άνθρωπο; Μπάμπη.


96. Α9: ((σηκώνει χέρι)) Αφηγητή, ((επαναλαμβάνει, γιατί δεν ακούστηκε από την 
Ε)) αφηγητή! 


101. Ε: Αυτός, αυτός ο άνθρωπος σε σχέση με το περιβάλλον τί ήτανε; Έτσι αδιά-
φορος; Δεν τον ένοιαζε, καθό::λου::; Ήταν κάτι άλλο; Κρατερέ;


102. Α7: Όχι, ε τον ένοιαζε.
103. Ε: Τι ((αυξάνει την ένταση της φωνής απότομα)) συνείδηση είχε, που τη συ-


ζητούσαμε χθες; (1) Λέγε:: 
104. Α5: ((σήκωνε χέρι)) Να μην πετάει σκουπίδια.
105. Ε: Ναι, πώς τη λέγαμε χθες αυτή τη συνεί / Αμαλία; 
106. Κ16: Περιβαλλοντική συνείδηση.
107. Ε: Α:: μπράβο!
134. Ε:  ((συνεχίζει να μιλά δυνατά και με ένταση)) Αναστάση, καλά σου ακούγε-


ται; ((διαβάζει το κείμενο της ομάδας)) «Δεν ήξερε από ένα σκουπίδι γίνε-
ται η καταστροφή». ((δεν απαντά ο Αναστάσης, αλλά η Ε δεν περιμένει)) 
Λέγε ε: Ελευθερία.


135. Κ22: Ότι από ένα σκουπίδι.
136. Ε: Μπράβο. Από ένα σκουπίδι ((με έμφαση και απορία)) γίνεται; Ή ξεκινάει; 


Πώς θα ήτανε πιο ωραίο να το πούμε; (1) Γιώργο.


Παρατηρούμε ότι σε μικροεπίπεδο ακολουθούνται άμεσα σχήματα διδα-
σκαλίας, γεγονός το οποίο συνδέεται σαφώς με το νεαρό της ηλικίας των ΜΜ. 
Συγκεκριμένα, αποτυπώνεται το σχήμα ΕΑΑ, με στόχο τη «βελτίωση» των 
κειμένων («πώς θα ήτανε πιο ωραίο», στ. 136), βελτίωση η οποία τοποθε-
τείται (Gee 2011) σε δύο επίπεδα, σε επίπεδο γραμματικοσυντακτικό και σε 
επίπεδο λεξιλογικό («πώς τη λέγαμε;», στ. 105) (βλ. και ΓΓ): οι ΜΜ κατευθύ-
νονται να αναζητήσουν συγκεκριμένες έννοιες και να εμπλουτίσουν το κείμενό 
τους με επίθετα ή ουσιαστικά που αντλούν από τη θεματική της οικολογίας. Ο 
ρόλος της Ε προς την κατεύθυνση της «αναβάθμισης» της γλώσσας των ΜΜ 
είναι σημαντικός, καθώς εκμαιεύει τις απαντήσεις με ποικίλες στρατηγικές: 
1) σταματά απότομα, βάζει στη φωνή απορία (στ. 136), τονίζει τη λέξη κλειδί 
(στ. 103), αυξάνει την ένταση της φωνής (στ. 103)· 2) επιβραβεύει έντονα και 
συχνά τους ΜΜ (στ. 107, 136)· 3) χρησιμοποιεί κοινωνική γλώσσα με ήπια 
τροπικότητα («θα μπορούσαμε να βάλουμε […];», «Καλά σου ακούγεται;», 
στ. 95, 134) και ιδιαίτερα φιλικό τόνο φωνής (βλ. και ΔΠ για επιπλέον σχο-
λιασμό). 


Επιδράσεις από την επικοινωνιακή πρόταση εντοπίζουμε και στις πρα-
κτικές της ανάρτησης / δημοσίευσης κειμένων (μέρη Α, Γ, Δ) αλλά και σε 
πρακτικές κατά τις οποίες τα γραπτά των ΜΜ εντάσσονται σε πραγματικές 
ανάγκες χρήσης της γλώσσας (βλ. μέρος Δ, ετικέτες χρήσης κομποστοποιητή). 
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Οι Νέες Τεχνολογίες ως πολυτροπικά μέσα έκφρασης


Έχει επίσης ενδιαφέρον, αναφορικά με το είδος των κειμένων που παράγονται 
στο εν λόγω Μ, η επίδραση της πολυτροπικότητας, η οποία συναντάται με 
φωνές από την ψηφιακή κοινότητα των εκπαιδευτικών και εκφράζεται μέσω 
πρακτικών όπως σχεδίαση αφισών ή ψηφιακών κόμικ. Η πραγμάτωση μάλι-
στα του διδακτικού συμβάντος της σχεδίασης ψηφιακού παραμυθιού (μέρος 
Β) ανέδειξε τον ρόλο των κοινωνικών πρωταγωνιστών, οι οποίοι, κατά τη 
διαπραγμάτευση του πού και γιατί πρέπει να μπει η κάθε εικόνα κατά την 
αφήγηση, εμπλέκονται σε λογικές του οπτικού γραμματισμού, όπως προκύ-
πτει από τα παρακάτω απ.:


Αποσπάσματα 3, 4. Μέρος Β, παραγωγή λόγου 2 (ομάδες)
50. Κ:  Και το μελισσάκι. Και αυτό μικρό πρέπει να ’ναι. Όχι σαν τον άνθρωπο.
78. Κ:  Και να κάνουμε άλλον έναν κύριο τουλάχιστον ή άλλη μια κυρία, γιατί 


πρέπει να είναι από πίσω ((εννοεί από τα μικρά παιδιά)), γιατί αν δεν 
είναι από πίσω, μπορεί να ’ρθει κανένας κλέφτης και να τους κλείσει το 
στόμα και να τα πάρει.


79. Κ:  (                      )
80. Κ:  Ναι, για να μη φωνάξουν βοήθεια μωρέ.
81. Κ:  Μικρούτσικο δεν είναι; (3)


Συνοψίζοντας, το κυρίαρχο σε μεσοεπίπεδο διδακτικό σχήμα (βλ. σχ. 2), το 
οποίο επαναλαμβάνεται συστηματικά, εκγυμνάζει τις εγγράμματες μαθητικές 
ταυτότητες (Κουτσογιάννης 2011α) μέσω της Προσφοράς και της Ζήτησης: 
τοποθετεί τους ΜΜ να δέχονται αρχικώς πληθώρα κειμένων (ψηφιακών / πο-
λυμεσικών) γύρω από τη θεματική, εν συνεχεία η Ε αναλαμβάνει να καθο-
δηγήσει στην πρόσληψη με συγκεκριμένα ερωτήματα κατανόησης, δίνοντας 
μάλιστα ιδιαίτερη βαρύτητα στη λογογένεση, ενώ τέλος ζητείται από τους ΜΜ 
να αναπαραγάγουν το σχολικό ύφος (με έμφαση στη λέξη, την πρόταση ή την 
παράγραφο). Τα ψηφιακά μέσα υπηρετούν το σχήμα αυτό, είτε προβάλλοντας 
ως εποπτικά μέσα τα κείμενα προσφοράς είτε λειτουργώντας ως μέσα πρα-
κτικής γραμματισμού. Η ανάλυση σε μικροεπίπεδο συνομιλεί με τις παραπάνω 
διαπιστώσεις: οι μικροί μαθητές συμμετέχουν καλά στο σχήμα ΕΑΑ με την Ε 
να καθοδηγεί με ποικίλες στρατηγικές προς την «αναβάθμιση» της γλώσσας 
τους. Παράλληλα, ποικίλοι άλλοι διαθέσιμοι λόγοι / φωνές συνδιαμορφώνουν 
σε επιμέρους διδακτικά συμβάντα τους ΓΡ, οδηγώντας κυρίως προς δύο κα-
τευθύνσεις: είτε προς την κατεύθυνση των νέων γραμματισμών –λειτουργική 
εξοικείωση με περιβάλλοντα αλλά και εστίαση στην πολυτροπικότητα (αφίσα, 
κόμικ)– είτε προς επικοινωνιακές λογικές (αξιοποίηση κειμένων από τον κόσμο 
των παιδιών, χρήση της γλώσσας με πραγματικούς αποδέκτες, σκοπό κλπ.).
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4.1.3. Γνώσεις για τον Κόσμο


Περιβαλλοντική αγωγή και συστηματική σύνδεση με λογογένεση


Οι ΓΚ φαίνεται να αποτελούν τον συνεκτικό ιστό του συγκεκριμένου Μ, κα-
θώς συγκολλούν θεματικά τους κύκλους δραστηριοτήτων που περιγράφτηκαν 
παραπάνω. Η Ε, λειτουργώντας ως εντολέας στον άξονα των ΓΚ, απομα-
κρύνεται από τις θεματικές του σχολικού εγχειριδίου της Β΄ Δημοτικού και 
σχεδιάζει ένα Μ που παραπέμπει σε λογικές project περιβαλλοντικής αγωγής 
για την ανάπτυξη της οικολογικής συνείδησης των μικρών μαθητών της. Για 
την επίτευξη του διδακτικού στόχου, αναπτύσσει ιδιαίτερη πρωτοβουλία όσον 
αφορά την επιλογή κειμένων, την εκμαίευση της γνώσης μέσω της κεντρικής 
συζήτησης, την οργάνωση δράσεων, αλλά και τη συστηματική σύνδεση των ΓΚ 
με τους ΓΡ: οι ΓΚ κατακτώνται σε μεσοεπίπεδο παράλληλα με τους ΓΡ (βλ. 
σχ. 2), όπου η Προσφορά των ΓΚ εναλλάσσεται με τη Ζήτηση. 


Συγκεκριμένα, αξιοποιείται πληθώρα κειμένων, με το παραμύθι να κυρι-
αρχεί στις επιλογές της Ε ως ένα «όχημα» μετάδοσης των γνώσεων κοντά 
στον κόσμο του παιδιού. Από εκεί και πέρα, το σύνολο των γνώσεων / πληρο-
φοριών που προσφέρονται κινούνται στη λογική της διδακτικής προσέγγισης 
των ΓΚ: διδακτικά παραμύθια από ιστοσελίδες της Ευρωπαϊκής Ένωσης ή 
από Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, βίντεο από την Εκπαιδευτική Τη-
λεόραση, παρουσιάσεις προσκεκλημένων ομιλητών ή της ίδιας της Ε, που κα-
τασκευάζουν το οικολογικό ζήτημα υπό το πρίσμα κυρίαρχων οπτικών. Όλες 
οι γνώσεις για το νέο θεματικό πεδίο προσφέρονται κεντρικά και ακολουθεί 
η διαπραγμάτευσή τους με ενορχηστρωτή την ίδια την Ε, η οποία εκκινεί 
συζητήσεις με συγκεκριμένους άξονες, όπως «αίτια», «λύσεις»,2 «ορισμοί εν-
νοιών» (μέρος Α), ενώ σε όλα τα μέρη του Μ διαπλέκει τις ΓΚ με την κατά-
κτηση λογογένεσης, ενεργοποιώντας τους ΜΜ της σε μικροεπίπεδο μέσω του 
σχήματος ΕΑΑ (βλ. ΓΡ, απ. 1, 2). 


Αλλά και στο στάδιο της παραγωγής λόγου, οι γνώσεις για την οικολογία 
συμβαδίζουν με τη λογογένεση τόσο σε επίπεδο σχολικού ύφους όσο και σε 
επίπεδο κατάκτησης λεξιλογίου στο θεματικό πεδίο. Διαβάζουμε για παρά-
δειγμα στα κείμενα των ΜΜ που προέκυψαν στο μέρος Δ μετά από ομιλία 
για την ανακύκλωση: «Μέσα στον κομποστοποιητή γίνεται μετατροπή των 
σκουπιδιών σε χώμα που το λέμε κομπόστ».


Επιπλέον, η Ε εμπλέκει ενεργά τους ΜΜ σε βιωματικές δράσεις στον 
χώρο του σχολείου που στοχεύουν στην ανάπτυξη της οικολογικής συνείδησης 
(ΣΕ: «αλλά θα το ζητήσω από τα παιδιά να φέρουνε με τις μαμάδες τους 
ένα πρωί οργανικά ε απορρίμματα, τα οποία θα τα ρίξουμε στον κομποστο-
ποιητή»). Δημιουργεί αφορμές για περαιτέρω ευαισθητοποίηση οργανώνο-


2.  Η διαπραγμάτευση των ΓΚ με άξονα «αίτια», «λύσεις» κλπ. παραπέμπει εκ 
νέου σε λογογένεση και μάλιστα σε επίπεδο δομών της σχολικής έκθεσης. 
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ντας μία διδακτική ώρα ελεύθερου παιχνιδιού σε ιστοσελίδες οικολογικού 
ενδιαφέροντος (μέρος Ε). Αναφέρει μάλιστα στη συνέντευξή της σχετικά με 
τη σπουδαιότητα αλλά και τη διδακτική προσέγγιση των ΓΚ:
ΣΕ 18: στόχος μάλλον του Δημοτικού είναι να: φέρει / να δημιουργήσει στάση του 


παιδιού απέναντι στη γνώση. Ε και όχι μόνο στη γνώση σα διαδικασία και 
σαν ακαδημαϊκό πρόγραμμα αλλά σαν γνώση του κόσμου.


Ο στόχος της δημιουργίας συγκεκριμένων στάσεων για την οικολογία και 
το περιβάλλον αποτυπώνεται και στη διδασκαλία, κατά την κεντρική αναθε-
ώρηση των κειμένων των ΜΜ (μέρος Β), όπου καταγράφονται ευκαιριακά 
αναφορές σε ΓΚ, κατά το διδακτικό σχήμα ΕΑΑ, με γλώσσα μάλιστα που 
εμπεριέχει υψηλό βαθμό δεοντικής τροπικότητας (στ. 197, 296) (Eggins 1994): 


Αποσπάσματα 5, 6. Μέρος Β, αναθεώρηση λόγου (κεντρικά)
196. Ε:  Ποιο είναι το: / το στοιχείο που έχει σχέση με το πράγμα που μας ενδια-


φέρει εμάς, δηλαδή το περιβάλλον; Μάκη; 
197. Α9: Ότι δεν / ότι / ότι δεν πρέπει να πετάμε σκουπίδια.
295. Ε:  Μπράβο. (3) Και ξεράθηκαν, έμαθε ότι δεν πρέπει να βάζουμε πολύ λίπα-


σμα στα φυτά. 
296. Μθ:  Και ότι δεν πρέπει να βάζουμε πολύ λίπασμα.


Συνοψίζοντας, καταγράφτηκε ιδιαίτερος βαθμός πρωτοβουλίας ως προς 
τον άξονα των ΓΚ, καθώς διαπιστώθηκε μεγάλη απόκλιση από τον ισχύοντα 
σχολικό λόγο και ως προς τη θεματική που επιλέχτηκε και ως προς τις πηγές 
της γνώσης (μη έντυπες). Κατασκευάστηκε η αξία της οικολογίας μέσω μιας 
διδακτικής οπτικής (οπτική επίσημων φορέων) όπου οι ΓΚ διαπλέκονταν συ-
στηματικά με τους ΓΡ μέσω του κυρίαρχου σχήματος σε μεσοεπίπεδο [Προ-
σφορά Κειμένων ^ Συζήτηση ^ Παραγωγή Λόγου]: οι ΜΜ δέχονταν, διαπραγ-
ματεύονταν και αναπαρήγαγαν ΓΚ παράλληλα με την εξάσκησή τους στην 
πρόσληψη, διαπραγμάτευση και παραγωγή κειμένων. Ως έναν βαθμό, θα μπο-
ρούσαμε να υποστηρίξουμε ότι οι ΓΚ λειτούργησαν ως πλαίσιο (θεματικό) για 
την επίτευξη της απαραίτητης λογογένεσης. Οι ΜΜ ανέλαβαν σημαντικούς 
ρόλους σε τοπικό επίπεδο: στις συζητήσεις μέσω του σχήματος ΕΑΑ αλλά 
και κατά την ανάληψη βιωματικών δράσεων στην αυλή του σχολείου τους. 
Αξιοποιήθηκαν μάλιστα κείμενα από τον κόσμο των παιδιών (παραμύθια) ως 
αφόρμηση για την εμπλοκή τους στις ΓΚ, με την Ε να οδηγεί συνειδητά προς 
τη διαμόρφωση συγκεκριμένων στάσεων για το περιβάλλον στο πλαίσιο κυρί-
αρχων οπτικών όπου η οικολογική συνείδηση αντιμετωπίζεται ως απαραίτητο 
στοιχείο αγωγής των πολιτών. 


4.1.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Στενή σύνδεση με το πώς κατανοούνται οι γραμματισμοί


Αν και οι ΓΓ δεν φαίνεται να αποτελούν διδακτική προτεραιότητα στο συ-
γκεκριμένο Μ, στις φάσεις της συζήτησης αλλά και της παραγωγής λόγου, 
με αφορμή τα κείμενα προσφοράς, παρατηρείται εστίαση σε σημασιολογικό 
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επίπεδο, εστίαση που είναι στενά συνδεδεμένη με τον διδακτικό στόχο της 
κατάκτησης λογογένεσης στο θεματικό πεδίο της οικολογίας. Οι ΜΜ καλού-
νται να προβληματιστούν και να δώσουν, προφορικά, ορισμούς λέξεων όπως 
ανακυκλώνω, καταναλωτές, χωματερές, επαναχρησιμοποιώ, περιβαλλοντι-
κή συνείδηση, κομποστοποίηση κλπ. (μέρη Α, Δ), και εν συνεχεία ενθαρρύνο-
νται να τις χρησιμοποιήσουν στον γραπτό τους λόγο (μέρη Β, Γ, Δ). Η έμφαση 
σε αυτή την πτυχή των ΓΓ φαίνεται να διευκολύνεται ή και να ενθαρρύνεται 
από το πολιτισμικό κεφάλαιο που φέρνουν οι ΜΜ από το σπίτι τους: 
ΣΕ 177. Ε: και επειδή ίσως ο μέσος όρος εδώ των γονιών, πώς να το πω; Ο λόγος τους, 


το λεξικό τους είναι από τα επεξεργασμένα, ας πούμε, κατά Bernstein 
((γελάκι)), ε, τους είναι εύκολο να θυμούνται, λέγανε ας πούμε για την 
περιβαλλοντική συνείδηση, το συζητήσαμε τόσο ωραία και δεν θεωρώ απα-
ραίτητη την προσφυγή στα λεξικά.


Η διδακτική πρακτική του ορισμού λέξεων, με τη δημιουργία ακόμα και 
μικρών λεξικών, αντλεί και από τα ισχύοντα, καθώς στο σχολικό εγχειρίδιο 
συναντούμε ολόκληρη διδακτική ενότητα αφιερωμένη στη σύνθεση λεξικών 
(ενότητα 11, ν.ε. γλώσσα Β΄ Δημοτικού). Η Ε, δηλαδή, εκδηλώνοντας υψηλού 
βαθμού δημιουργικότητα, ανασχεδιάζει τα ισχύοντα διαχέοντάς τα ποικιλο-
τρόπως στις διδακτικές πρακτικές της. 


Αν εστιάσουμε σε επιμέρους συμβάντα της διδασκαλίας (αναθεώρηση κει-
μένων στο μέρος Β), θα δούμε και εκεί ότι η διδακτική προσέγγιση των ΓΓ 
σχετίζεται με το πώς γίνονται αντιληπτοί οι ΓΡ (βλ. και σχετική ενότητα). Οι 
ΓΓ προσεγγίζονται στο πλαίσιο του πώς να κάνουμε το κείμενο καλύτερο 
(στ. 231), μέσω 1. της κατάκτησης συγκεκριμένων εννοιών / σημασιών στο 
θεματικό πεδίο (βλ. παρακάτω στ. 173) και 2. μορφοσυντακτικών αλλαγών σε 
επίπεδο πρότασης / περιόδου (στ. 239, 255):


Αποσπάσματα 7, 8, 9, 10. Μέρος Β, αναθεώρηση λόγου (κεντρικά)
172. Ε:  Όχι, πώς το λέμε αυτό; Λέγε Βέρα.
173. Κ23:  Προκαλώντας τον δικό τους σκουπιδότοπο.
174. Ε:  ((με ενθουσιασμό)) Α:χ! Τέλεια! ((Συνεχίζει να μιλά με δυνατή φωνή))
231. Ε:  ((ανεβάζει την ένταση της φωνής)) Λοι / για λίγο να το κάνουμε το κείμενο 


καλύτερο. 
239. Ε:  Ωραία (6) ((πληκτρολογεί)). «Ο λαγός και η χελώνα. Και μια μέρα κάνανε 


α-γώ::να». Ο λαγός όμως, ο λαγός έκανε ζαβολιές. Δηλαδή: τί έκανε; Το 
έκανε συνέχεια ή για μια φορά; (.) Θα πούμε «έβαζε» ή «έβαλε»; Αλέξη;


255. Ε:  Πώς θα ενώσω αυτές τις δύο προτάσεις; Δε θέλω να βάλω τελεία (5) ((οι 
περισσότεροι ΜΜ δεν κοιτούν καν την προβολή στον πίνακα)). Όλοι! (.) 
Κωνσταντίνε.


256. Α7:  Και: η: χελώ:να:.
257. Ε:  Α::! Και η χελώνα ή και έτσι η χελώνα;


Η μικρή ηλικία των ΜΜ επιδρά καθοριστικά στα σχήματα αλληλεπίδρασης 
και έτσι παρατηρούμε τη στενή υποστήριξη της Ε (βλ. και ΔΠ), η οποία με 
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δυνατή φωνή καθοδηγεί (στ. 239, 257) ή επιβραβεύει ζωηρά (στ. 174), ενώ, 
καθώς προχωρά η διδακτική ώρα, παρατηρούνται φυγόκεντρες τάσεις από 
τους μικρούς ΜΜ, οι οποίοι αποσπώνται από τα συμβάντα που διεξάγονται 
κεντρικά (σχόλιο στον στ. 255). Να σημειώσουμε επίσης την επίδραση της 
επικοινωνιακής προσέγγισης για τη γλώσσα, καθώς οι όποιες προτεινόμενες 
διορθώσεις, αλλαγές σε επίπεδο γραμματικής εκκινούν από κείμενα των ΜΜ, 
προτείνονται από τους ίδιους τους ΜΜ − με την καθοδήγηση της Ε, η οποία 
δεν επιλέγει να χρησιμοποιήσει μεταγλώσσα για να προτείνει διορθώσεις για 
ρηματικούς χρόνους, συνδέσμους κλπ. (βλ. στ. 239, 257). 


Συστηματική χρήση ορθογραφικού διορθωτή στην ολομέλεια


Τα ψηφιακά μέσα υποστηρίζουν το διδακτικό συμβάν της αναθεώρησης ως 
ένα μέσο πρακτικής γραμματισμού, καθώς η Ε, κατά την κεντρική προβολή 
των κειμένων των ΜΜ που έχει μεταγράψει σε ΠΕΚ, αξιοποιεί τη χρήση 
του ορθογραφικού διορθωτή: οι ΜΜ εντοπίζουν λάθος, ή η Ε δημιουργεί 
επίτηδες λάθος και προχωρά η ίδια σε επίδειξη διόρθωσης, ή σηκώνεται ο Μθ 
να διορθώσει και ακολουθεί, αν χρειάζεται, καθοδήγηση ή επεξήγηση της Ε. 
Μάλιστα, με αφορμή λανθασμένη χρήση του, η Ε προχωρά σε παρατηρήσεις 
για την κριτική αντιμετώπιση του εργαλείου: «Πρέπει να διαβάζεις κιόλα, όχι 
μόνο να βλέπεις ότι είναι γραμμένο από κάτω κόκκινο». Η αλληλεπίδραση 
ολοκληρώνεται πάντα με την επιβράβευση του Μθ. Χαρακτηριστικό είναι το 
παρακάτω απ. (βλ. και ΔΠ για περαιτέρω σχολιασμό του απ.):


Απόσπασμα 11. Μέρος Β, αναθεώρηση λόγου (κεντρικά)
143. Ε:  (7) ((πληκτρολογεί)) Ωραία. (1) Τί έκανα; (5) Α! Πάλι λάθος έκανα παιδιά 


μου, τραγικό! ((Έχει γράψει «μαζέψαν» και το ΠΕΚ της το έχει κοκκινί-
σει)). Ποιος θα έρθει; ((σηκώνουν χέρι οι Α4, 5, 10, 11. Οι Α6, 7, 8, 9 σβή-
νουν με τη σβήστρα τα θρανία και δεν προσέχουν, η Κ12 διαβάζει δυνατά 
ένα χαρτάκι που της το έχει δώσει η διπλανή της)) Έλα έλα, έλα, Αντώνη.


144. Α5:  ((Σηκώνεται δίπλα της)) Κυρία, δύο είναι τα λάθη σας ((γράφει κάπου 
«ηόλα», ενώ τα παιδιά είχαν γράψει «όλα». Η Ε σε κάποια φάση της 
πληκτρολόγησης που ο κέρσορας ήταν πριν το «όλα» πληκτρολόγησε κατά 
λάθος εκεί και το «η»)).


145. Ε:  Εντάξει, μετά θα το κάνει κάποιος άλλος. (1) Πρόσεχε τα καλώδια. (6) 
Τέλειος! Μπράβο! Αστέρι! ((Ο Α5 κάθεται στη θέση του))


Συνοψίζοντας, στο εν λόγω Μ ο διδακτικός στόχος της κατάκτησης λογο-
γένεσης κατευθύνει εν πολλοίς και τη διδακτική προσέγγιση των ΓΓ: οι ΜΜ 
ενεργοποιούνται τοπικά στα διδακτικά σχήματα για να αναζητήσουν ορισμούς 
και για να βελτιώσουν τα κείμενά τους είτε χρησιμοποιώντας λεξιλόγιο από 
το θεματικό πεδίο είτε προτείνοντας μορφοσυντακτικές αλλαγές σε επίπεδο 
πρότασης / περιόδου. Η καταγραφή της διδασκαλίας ανέδειξε λογικές άμεσης 
υποστήριξης μέσω ΕΑΑ, με την Ε να ακολουθεί επαγωγική διδασκαλία: απο-
φυγή ρυθμιστικών κανόνων, πρακτική εκμαίευσης, ενθάρρυνση της χρήσης του 
ορθογραφικού διορθωτή από τους ΜΜ. 
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4.1.5. Διδακτικές Πρακτικές


Κινητικότητα, διαλογικότητα


Στις επιλογές της Ε αποτυπώνεται, καταρχάς, μεγάλος βαθμός κινητικότητας 
αναφορικά με την οργάνωση του χωροχρόνου:3 σχεδιάζεται ένα πολύωρο 
Μ με πολλαπλές μετακινήσεις μεταξύ του εργαστηρίου υπολογιστών, της 
αίθουσας βιβλιοθήκης και της αίθουσας του τμήματος, κινητικότητα η οποία 
προκύπτει ως ένα βαθμό από τη συστηματική ένταξη των νέων τεχνολογιών 
στη διδασκαλία της. Τα ψηφιακά μέσα αξιοποιούνται σε όλα τα μέρη τόσο 
ως μέσα άντλησης και παρουσίασης κειμένων όσο και ως μέσα πρακτικής 
γραμματισμού. Σε επιμέρους συμβάντα (μέρη Β, Γ) αξιοποιούνται επιπλέον και 
ως μέσα έκφρασης και δημιουργίας (φωνές από προγράμματα επιμόρφωσης 
στις ΤΠΕ), ενώ στο τελευταίο μέρος (Ε) διατίθενται για ελεύθερο παιχνίδι. 


Στην ακολουθία των σχημάτων σε μεσοεπίπεδο (βλ. σχ. 2), όπου αποτυπώ-
νεται η παιδαγωγική αναπλαισίωση της γνώσης, παρατηρούμε υψηλά επίπεδα 
διαλογικότητας: 1) διδακτικές πρακτικές «άμεσης διδασκαλίας» παρατηρού-
νται κατά τη φάση της συζήτησης / διαπραγμάτευσης των «κειμένων», που 
προβάλλονται κεντρικά σε χώρο όπου διατίθεται κεντρικός προτζέκτορας· 2) 
κατά το στάδιο της παραγωγής γραπτού λόγου, παρατηρείται ότι προτιμώ-
νται οι ατομικές εργασίες, όταν τα κείμενα που παράγονται προσεγγίζουν 
τον σχολικό γραμματισμό (περιγραφή, μέρος Δ), ενώ, όταν απομακρύνονται 
από αυτόν (ψηφιακή αφήγηση, δημιουργική γραφή, αφίσα, συμπλήρωση ΠΠ), 
επιλέγονται ομαδοσυνεργασίες· 3) εισάγονται ποικίλες ΔΠ οι οποίες αντλούν 
από την επικοινωνιακή πρόταση για τη διδασκαλία της γλώσσας: αναρτήσεις 
/ δημοσιεύσεις των κειμένων που παράγονται, οργάνωση δράσεων με τοπο-
θετημένη μάθηση. 


Η τεχνολογία και οι κοινωνικοί πρωταγωνιστές ως δράστες


Συγκεκριμένα, η διδασκαλία που καταγράφτηκε κατέστησε δυνατή την απο-
τύπωση της λεπτομέρειας των ΔΠ με ενδιαφέροντα στοιχεία αναφορικά με 
τις ταυτοτικές πραγματώσεις των κοινωνικών πρωταγωνιστών τόσο κατά τα 
κεντρικά συμβάντα όσο και κατά τις ομαδικές δραστηριότητες. 


Κατά το κεντρικό συμβάν της αναθεώρησης των κειμένων (μέρος Β), οι ΜΜ 
κάθονται σε ομάδες, ενώ η Ε χειρίζεται τον κεντρικό υπολογιστή. Η γλώσσα 
της παιδαγωγικής επικοινωνίας αντλεί, από τη μία πλευρά, από τον σχολικό 
λόγο, καθώς οι αλληλεπιδράσεις αποτυπώνονται στο σχήμα ΕΑΑ (βλ. απ. 2, 
στ. 134-136), σχήμα αναμενόμενο, αφού πρόκειται για διδασκαλία σε μικρούς 


3.  Οι παραπάνω επιλογές θα πρέπει πιθανότατα να ιδωθούν σε συνάρτηση με το 
γεγονός ότι το Μ δεν πραγματοποιείται από μόνιμη Ε τμήματος με συγκεκριμένες 
υποχρεώσεις στο μάθημα της Γλώσσας και τυπικό ωρολόγιο πρόγραμμα.
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ΜΜ που εστιάζει σε ζητήματα λογογένεσης.4 Από την άλλη, η Ε ενεργοποι-
εί προοδευτικού τύπου ταυτοτικές πραγματώσεις, αποποιούμενη τον ρόλο 
της αυθεντίας και χρησιμοποιώντας κοινωνική γλώσσα με ήπια τροπικότητα 
(«Μήπως θα μπορούσαμε να βάλουμε […];», βλ. απ. 1, στ. 95), με στοιχεία 
καθημερινού – προφορικού λόγου (βλ. απ. 11, στ. 145), που διαμορφώνουν 
σχέσεις εγγύτητας, ώστε να εκμαιεύσει το διακύβευμα της διδασκαλίας: την 
«αναβάθμιση» της γλώσσας των ΜΜ (βλ. και ΓΡ). Οι ΜΜ γενικά συμμετέχουν 
καλά στο σχήμα αυτό με σύντομες απαντήσεις (βλ. απ. 1-2, 7-10), ενώ, καθώς 
περνά ο διδακτικός χρόνος, γενικεύεται η τάση τους να αποσπώνται από τα 
κεντρικά συμβάντα (βλ. σχόλιο στο απ. 11, στ. 143, και σχόλιο στο απ. 10, στ. 
255). Η ομαδική διάταξη των θρανίων, που στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού 
αποτελεί την κυρίαρχη πρακτική, δείχνει να αυξάνει περαιτέρω τη διάσπαση 
προσοχής (δεν υπάρχει πάντα οπτική επαφή με Ε και με τα κεντρικά δρώμε-
να), με αποτέλεσμα να παρατηρούνται συστηματικά απόπειρες «ρήξης πλαι-
σίου» στην πολυτροπική τους διάσταση. 


Ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις προκύπτουν και από την πραγμάτωση της 
ομαδικής δραστηριότητας (μέρος Β, παραγωγή λόγου 2), όπου η Ε παρουσί-
ασε, μέσω επίδειξης, λογισμικό για τη δημιουργία κόμικ, μοίρασε φύλλο οδη-
γιών για τη χρήση του και οι ΜΜ προχώρησαν σε παιγνιώδη δραστηριότητα, 
για εξοικείωση με το συγκεκριμένο λογισμικό.


Αποσπάσματα 13, 14. Μέρος Β, παραγωγή λόγου 2 (ομάδες)
42. Α9:   Αυτό. Θα βάλουμε και αυτοκίνητο. (2) Εγώ λέω αυτό, γιατί οι δρόμοι (                           
                        ) (3)
43. Α8: Να βάλουμε αυτοκίνητα. Πρώτα θα βάλουμε (                    ) ((από τη 


διπλανή ομάδα ακούγονται δυνατές φωνές, καθώς μαλώνουν για το ποιος 
πάτησε ένα κουμπί) (3) Εδώ πέρα θα βάλουμε ένα λιοντάρι.


44. Α:  ((από την ομάδα Η2)) Κυρία, τα ζώα πώς βγαίνουνε;
45. Ε:  Πάμε εδώ στις ετικέ / γιατί δεν διαβάζετε τα Φύλλα Εργασίας; (4) Ψάξτε 


πού λέει για να βάλετε εικόνες;
78. Ε:  ((παίρνει το ποντίκι στα χέρια και συνεχίζει στην ομάδα Η2)) Να το, βλέ-


πεις; (2) Το πας εδώ και σε κάποιο σημείο γίνεται κυκλάκι. Το βλέπετε; 
Λοιπόν, μετά, προσέξτε! Πάμε εδώ και κάνουμε αντιγραφή και εδώ και 
εδώ την ίδια εικόνα. Αν το πάρουμε το καράβι και το πάμε πιο κάτω, το 
αεροπλάνο.


79. Α:  Ναι, ναι καταλάβαμε.
80. Ε:  Δεν κατάλαβες, θα δεις τώρα.
81. Α:  Καλά. (5) 
82. Α:  Α:: καταλάβαμε. Πρέπει να γράψουμε και γράμματα;
83. Ε:  Ε:::: ((σα να λέει «εννοείται»))
84. Α:  Ναι, αλλά πιο ύστερα;


4.  Δεν είναι τυχαίο ότι η Σχολή του Σίδνεϊ επέκρινε τα ολιστικά παραδείγματα, 
επειδή κρύβουν τον δάσκαλο, και υιοθέτησε πιο ρητά σχήματα παρέμβασης. 
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Οι παρεμβάσεις της Ε, κατά ένα μεγάλο μέρος, αφορούν τεχνικά ζητήματα 
(στ. 45), με εστίαση στο να εμπεδώσουν οι ΜΜ τη δυνατότητα της εναλλαγής 
πλαισίου (frame) στην ψηφιακή αφήγηση (βλ. στ. 78). Η αλληλεπίδραση στις 
ομάδες εστιάζει κατά κύριο λόγο στην επιλογή και τοποθέτηση εικόνων εν 
είδει παιχνιδιού (στ. 42-44), αποφεύγεται το κομμάτι της αφήγησης με λόγο 
(στ. 82) αλλά και η ανάγνωση του φύλλου οδηγιών, ενώ επιλέγεται η συνεχής 
απεύθυνση στην Ε (στ. 44). Παράλληλα, παρατηρείται ότι ορισμένες ομάδες 
που έχουν κατακτήσει κάποια τεχνική οδηγία λειτουργούν ως σκαλωσιά σε 
διπλανή τους. Στην πρακτική των ΜΜ να εστιάζουν στην εικόνα και όχι στον 
λόγο πιθανότατα συμβάλλει και η ιδιαιτερότητα (affordances) του λογισμικού 
κατασκευής animation που χρησιμοποιήθηκε, το οποίο καθιστούσε δυνατή τη 
γραφή στα ελληνικά μόνο με κίνηση του ποντικιού (εξού και η ερώτηση του 
Μθ «να γράψουν γράμματα», στ. 82).


Συνοψίζοντας, η Ε κατασκεύασε ένα μάθημα όπου η γνώση προέκυπτε 
μέσα από ποικίλες στρατηγικές εκμαίευσης, ενώ η κοινωνική της γλώσσα 
διαμόρφωνε σχέσεις εγγύτητας και έδινε την εντύπωση της συγκατασκευής 
της διδασκαλίας· μάλιστα, σε αρκετά συμβάντα του Μ η Ε φρόντιζε να δί-
νει χώρο στον Μθ (ανάρτηση των κειμένων του, κινητικότητα στην αίθουσα, 
καθώς σηκώνεται για να χρησιμοποιήσει τον κεντρικό υπολογιστή ή για να 
βοηθήσει διπλανές ομάδες, ανάθεση ρόλων σε βιωματικές δράσεις στην αυλή 
του σχολείου). Παράλληλα, διαφάνηκε η δυναμική της επίδρασης τόσο της 
ιδιαιτερότητας των εργαλείων (η τεχνολογία ως δράστης) όσο και των ταυτο-
τήτων των κοινωνικών πρωταγωνιστών ως προς την παιδαγωγική επικοινωνία 
και τη μάθηση· οι μαθητικές ταυτότητες εκδήλωσαν σποραδικά φυγόκεντρες 
τάσεις από τα κεντρικά συμβάντα (εκφρασμένες πολυτροπικά) αλλά και από 
την ομαδοσυνεργασία, όπου, αντλώντας πιθανώς από εμπεδωμένες σχολικές 
πρακτικές, απευθύνονταν στην Ε και όχι στην ομάδα ή στο φύλλο οδηγιών. 


4.1.6. Γενικές διαπιστώσεις


Πρόκειται για ένα Μ θεματοκεντρικό – σπονδυλωτό, το οποίο κινείται στη 
λογική του διαθεματικού project με τη χρήση ψηφιακών μέσων και ΦΕ και 
επιχειρεί να αναπτύξει την οικολογική συνείδηση των μικρών ΜΜ στο πλαίσιο 
κυρίαρχων οπτικών. Τα σχήματα μέσω των οποίων ξεδιπλώνεται σε μεσοεπί-
πεδο το σχέδιο εργασίας της Ε έχουν παρόμοια δομή (βλ. σχ. 2), κινούνται στη 
λογική της Προσφοράς και της Ζήτησης και αποδίδουν τους εξής ρόλους: η Ε 
παρουσιάζει τη γνώση ή οδηγεί επαγωγικά σε αυτή, προσφέροντας κεντρικά 
ορισμένα κείμενα που προέρχονται είτε από τον κόσμο των ΜΜ (παραμύθια) 
είτε από επίσημους φορείς. Οι ΜΜ ενεργοποιούνται τοπικά κυρίως μέσω της 
συζήτησης, των ομαδικών ή ατομικών δραστηριοτήτων παραγωγής λόγου ή 
των βιωματικών δράσεων. Μέσω της εμπλοκής τους στο θεματικό πεδίο, οι 
ΜΜ ασκούνται στην κατανόηση και παραγωγή λόγου με εστίαση στη λέξη / 
πρόταση αλλά και σε νέους γραμματισμούς. 
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Το εν λόγω Μ επιδεικνύει υψηλό βαθμό προσαρμογής στον σχολικό λόγο, 
καθώς η βασική διδακτική στόχευση της λογογένεσης αλλά και το νεαρό της 
ηλικίας των ΜΜ οδηγούν σε σχήματα άμεσης διδασκαλίας και κατευθύνουν 
εν πολλοίς τη διδακτική προσέγγιση των ΓΓ αλλά και των ΓΚ. Ποικίλες φω-
νές και λόγοι επιδρούν τοπικά στα διδακτικά συμβάντα, όπως δημιουργι-
κή γραφή, επικοινωνιακή πρόταση για τη λειτουργική χρήση της γλώσσας, 
πολυτροπικότητα. Οι νέες τεχνολογίες αξιοποιούνται ως αποκλειστικές πη-
γές άντλησης και παρουσίασης κειμένων που μεταφέρουν τη γνώση· οι νέοι 
γραμματισμοί γίνονται αντιληπτοί είτε σε επίπεδο εξοικείωσης με περιβάλ-
λοντα είτε σε επίπεδο βασικών δεξιοτήτων στη γραφή, όπως η ορθογραφία. 
Αξιοποιούνται δηλαδή τόσο ως μέσα έκφρασης και δημιουργίας (φωνές από 
Κοινότητα, ΚΣΕ, ΠΑΚΕ) όσο και ως μέσα πρακτικής γραμματισμού. 


4.2. Περίπτωση 2


4.2.1. Δομή μακροκειμένου


Το συγκεκριμένο Μ εξελίσσεται στον χρόνο της Φιλαναγνωσίας από Ε που 
μπαίνει σε τμήμα της Β΄ Δημοτικού αποκλειστικά για την πραγμάτωση διδα-
κτικών σεναρίων. Η Ε, συνδέοντας τη διδασκαλία της με θεματική ενότητα 
του σχολικού εγχειριδίου της Γλώσσας για τις εφημερίδες5 (βλ. ενότητα 17), 
σχεδιάζει και πραγματώνει ένα διδακτικό Μ με άξονα την αποκωδικοποίηση 
ενός χρηστικού κειμένου (δελτίο καιρού) και τελικό στόχο τη δραματοποι-
ημένη παρουσίασή του από τους ΜΜ. Το Μ διαρκεί περίπου 9 ώρες και 
εκτυλίσσεται, στο μεγαλύτερο μέρος του, στην αίθουσα του τμήματος όπου 
αξιοποιούνται ο προτζέκτορας αλλά και φορητοί υπολογιστές. Η μακροδομή 
του αποτυπώνεται στο σχ. 1, όπου για την ακολουθία χρησιμοποιείται το 
σύμβολο , καθώς καθένα από τα μέρη του Μ φαίνεται να προϋποθέτει το 
προηγούμενο και να ενεργοποιεί το επόμενο. 


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ


{Εισαγωγή  Διερεύνηση  Α  Β  Γ  Δ  Ε  Στ  Ζ  Η  Θ}


Πιο συγκεκριμένα, δίνεται παρακάτω η περιγραφή των διδακτικών σχημά-
των σε μεσοεπίπεδο.


5.  Τη συγκεκριμένη διδακτική ενότητα έχουν προσφάτως ολοκληρώσει οι ΜΜ με 
τη σταθερή δασκάλα του τμήματος.
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Εισαγωγή. [παιγνιώδης δραστηριότητα (γνώσεις γεωγραφίας) ^ συζήτηση 
^ προβολή βίντεο (δελτίο καιρού) + συζήτηση (για χαρακτηριστικά ΚΕ)]


Αφορμή για την έναρξη του σεναρίου αποτέλεσε ένα παιχνίδι που ορ-
γάνωσε η Ε: οι ΜΜ έπρεπε να εντοπίσουν και να καταγράψουν περι-
οχές στον χάρτη της Ελλάδας, ενώ ακολούθησε συζήτηση για την αξι-
οποίησή του στην παρουσίαση ενός δελτίου καιρού. Στη φάση αυτή 
προβλήθηκαν ενδεικτικά βίντεο με δελτία καιρού και έγινε συζήτηση 
σχετικά με το λεξιλόγιο και τον τρόπο παρουσίασης του δελτίου από 
συγκεκριμένους παρουσιαστές. Η Ε αναθέτει στους ΜΜ να δουν ένα 
δελτίο καιρού από την κρατική τηλεόραση. 


Διερεύνηση. [συζήτηση (σύνδεση με προηγούμενες γνώσεις) ^ κεντρική 
προβολή ΠΠ + ΕΑΑ (τί ξέρουν, τί θέλουν να μάθουν για το δελτίο και-
ρού)]


Ξεκινά συζήτηση από την Ε για σύνδεση με τις γνώσεις που έχουν λάβει 
από τη σταθερή δασκάλα της τάξης (μόλις τους έχει ολοκληρώσει τη 
διδακτική ενότητα «Εφημερίδες»). Εν συνεχεία, προβάλλεται κεντρικά 
ΠΠ που έχει ετοιμάσει η Ε (με τους διδακτικούς στόχους της αντίστοι-
χης ενότητας του σχολικού βιβλίου, με εικόνες από κείμενα εφημερίδων 
(διαφημίσεις, μικρές αγγελίες, δελτία καιρού κλπ.). Η Ε προχωρά σε 
ΕΑΑ για να ελέγξει τις γνώσεις των ΜΜ αναφορικά με το τί μπορεί 
να βρει κανείς σε μια εφημερίδα αλλά και τί ξέρουν και τί θέλουν να 
μάθουν για το δελτίο καιρού. Οι ερωτήσεις ξεκινάνε ως ανοιχτές, οι ΜΜ 
δυσκολεύονται να απαντήσουν, η Ε υποστηρίζει με νύξεις και καταγρά-
φει σε δέντρο τις απαντήσεις. 


Α.  [προβολή ΚΕ + ανάγνωση Ε + ΕΑΑ (για κατανόηση περιεχομένου)]


Προβάλλεται αυθεντικό δελτίο καιρού της προηγούμενης μέρας από εφημε-
ρίδα, η Ε προχωρά σε αναγνώσεις του, στο πλαίσιο πραγματικού προβλή-
ματος προς επίλυση («αν έκανε καλά που πήρε μπουφάν;») και ζητά μια 
πρώτη κατανόηση της γλώσσας του δελτίου με ΕΑΑ (πρώτες απόπειρες 
λογογένεσης, «472. Ε: Τί καιρός ήταν αυτός;», «477. ΜΜ: [Καλοκαιριάτι-
κος], 478. ΜΜ: [Καλοκαιρινός]»), ενώ παράλληλα ζητά ΓΚ από Γεωγραφία 
ή Μελέτη Περιβάλλοντος. 


Β.  [προβολή ΚΕ + ΕΑΑ (αποκωδικοποίηση συμβόλων)]


Εγκιβωτισμένο: προβολή χάρτη + ΕΑΑ (για γεωγραφία) εξατομικευμένη


Η Ε ανοίγει στο διαδίκτυο ιστοσελίδα με πρωτοσέλιδα εφημερίδων και 
ανοίγει από την Ελευθεροτυπία την τελευταία σελίδα, που έχει το δελτίο 
καιρού. Ξεκινά ΕΑΑ για να ελέγξει τη γνώση των ΜΜ για τα σύμβολα 
που χρησιμοποιούνται στο δελτίο καιρού. Ενδιαμέσως, πραγματώνεται 
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υποσυμβάν κατά το οποίο προβάλλεται χάρτης της Ελλάδας και λαμβάνει 
χώρα εξατομικευμένη ΕΑΑ προς την Κ17 αναφορικά με γνώσεις τοπικής 
γεωγραφίας.


Γ.  [προβολή ΚΕ + ΕΑΑ (λογογένεση)]


 Εγκιβωτισμένο: δραματοποίηση από ΜΜ και Ε


Προβάλλεται κεντρικά απόσπασμα από αυθεντικό δελτίο, μεταγραμμένο 
σε ΠΕΚ με υπερσυνδέσμους (σε ορισμένες λέξεις) προς την ερμηνεία τους 
στο ΛΚΝ. Η ΕΑΑ στοχεύει στη λογογένεση. Ιδιαίτερη εστίαση της Ε σε σι-
ωπηλούς ΜΜ με βοηθητικές υπερωτήσεις, νύξεις, ενθάρρυνση. Ενδιαμέσως, 
πραγματώνεται υποσυμβάν όπου η Ε επιχειρεί την κατανόηση της λέξης 
μποφόρ μέσω δραματοποίησης (όρθιοι ΜΜ & Ε κάνουν τα κλαδιά των 
δέντρων, καθώς κινούνται από τα μποφόρ που πότε αυξάνουν και πότε 
μειώνονται). 


Δ.  [οδηγίες Ε ^ ομαδική δραστηριότητα (για αποκωδικοποίηση συμβόλων) 
^ κεντρική επαναξιολόγηση ομαδικής εργασίας]


Δίνονται οδηγίες για δραστηριότητα αντιστοίχισης σε ομάδες: 4 δελτία με 
σύμβολα τα οποία πρέπει να αντιστοιχηθούν με το δελτίο καιρού που προ-
βάλλεται κεντρικά (μέρος Γ) σε εκτενή λόγο. Πρώτα επιχειρείται σε δυάδες 
και κατόπιν σε τετράδες (οι ΜΜ λειτουργούν καταρχήν ατομικά). Η Ε 
δίνει σποραδικά επιπλέον οδηγίες και μοιράζει επιπλέον υλικό (υπόμνημα 
συμβόλων), δίνοντας τη δυνατότητα για αυτοαξιολόγηση των ομάδων. Οι 
ομάδες δεν αφιερώνουν ιδιαίτερο χρόνο να μελετήσουν τα κείμενα, καθώς 
βιάζονται να δείξουν ότι έλυσαν την αντιστοίχιση. Η Ε προχωρά την επόμε-
νη διδακτική ώρα σε επαναξιολόγηση της δραστηριότητας, βάζοντας τους 
ΜΜ να ξαναδιαβάσουν τα κείμενα και να επιχειρηματολογήσουν για την 
επιλογή τους.


Ε.  [κεντρική επίδειξη Ε ^ ομαδική δραστηριότητα (αποκωδικοποίηση συμ-
βόλων) ^ παρουσιάσεις]


Οι ΜΜ χωρίζονται εκ νέου σε ομάδες μπροστά σε αντίστοιχα λάπτοπ με 
αντίστοιχα ΦΕ. Επίδειξη της Ε (στην ολομέλεια) βασικών εντολών χρήσης 
κειμενογράφου (αντιγραφή κειμένου / ορθογραφικός έλεγχος / αναίρεση / 
αποθήκευση, πλήρης στοίχιση). Δίνεται στις ομάδες εργασία μεταγραφής 4 
δελτίων καιρού, που αφορά αντικατάσταση συμβόλων με λέξεις και δυνα-
τότητα επιβεβαίωσης από σχετικό υπόμνημα. Οι ομάδες με εκπροσώπους, 
όρθιους στο πανί προβολής, παρουσιάζουν το δελτίο καιρού που είχαν ανα-
λάβει να μεταγράψουν, επιδεικνύοντας τα αντίστοιχα σύμβολα. 


Στ. [κεντρική προβολή ΦΕ + ΕΑΑ (δομικά χαρακτηριστικά ΚΕ) ̂  επίδειξη Ε]


Επεξεργασία στην ολομέλεια ΦΕ για κατηγοριοποίηση των λέξεων των 4 
δελτίων από την προηγούμενη φάση (προβάλλεται πίνακας με τις κατηγορίες 
επίθετα, λέξεις που σχετίζονται με μέτρηση, με τόπο, με χρόνο, με ανέμους, 
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με καιρικά φαινόμενα). Εστίαση στη διαισθητική κατανόηση της δομής 
του δελτίου (συχνές αναφορές στο Αιγαίο Πέλαγος, σε μετρήσεις ανέμου και 
θερμοκρασίας). Στην αρχή επόμενης διδακτικής ώρας η Ε προχωρά σε επίδειξη 
στην ολομέλεια της δυνατότητας συγχώνευσης κελιών και αντιγραφής όλων 
των καταγεγραμμένων λέξεων στον πίνακα της προηγούμενης δραστηριότητας. 


Ζ.  [συννεφόλεξα σε ομάδες + επίδειξη Ε σε επίπεδο ομάδας ^ νέα επίδει-
ξη Ε στην ολομέλεια]


Οι ΜΜ μεταφέρονται στο εργαστήρι Η/Υ και εκεί σε ομάδες φτιάχνουν 
συννεφόλεξα με λέξεις από δελτία καιρού (υπήρχε πρόσφατη εξοικείωση 
με το συγκεκριμένο λογισμικό στο μάθημα της Πληροφορικής). Παράλληλα, 
η Ε κάνει επίδειξη, σε επίπεδο ομάδας, της δυνατότητας χρήσης του εργα-
λείου αποκομμάτων για αντιγραφή και μεταφορά της δημιουργίας των ΜΜ 
σε αρχείο ΠΕΚ. Επιστροφή στην τάξη και επίδειξη της εφαρμογής tagxedo 
(σε επόμενη ώρα θα εξασκηθούν σε αυτήν οι ΜΜ με την υποστήριξη της Ε 
της Πληροφορικής).


Η.  [προβολή ΠΠ + συζήτηση στην ολομέλεια ^ οδηγίες Ε (ΦΕ) ^ παραγωγή 
ΚΕ (ομαδική) ^ παρουσίαση ΚΕ]


Πραγματοποιείται συζήτηση στην ολομέλεια για αυθεντικές περιστάσεις 
χρήσης ενός δελτίου καιρού (κεντρική προβολή ΠΠ με εννοιολογικό πίνα-
κα της Ε)· βλ. ΣΕ 130. Ε: «για να πούνε ένα / για να αναφερθούνε σ’ ένα 
δελτίο καιρού, σύμφωνα με κάποιον στόχο όμως. Δηλαδή, θέλουμε να πάμε 
εκδρομή ή ο τάδε θέλει να κάνει αυτό, να οργώσει, θα βρούμε κάποιες 
δράσεις». Οδηγίες από την Ε για ομαδική εργασία σε λάπτοπ (σε καθεμιά 
από τις τέσσερις ομάδες δίνεται ένα ΠΕΚ με μία περιοχή, την πρόβλεψη 
καιρού και μία περίσταση). Ζητείται από τις ομάδες να μεταγράψουν τα 
σύμβολα του δελτίου καιρού σε έντυπο σημειωματάριο και εν συνεχεία να 
κάνουν αντιγραφή και επικόλληση των συμβόλων από το ΠΕΚ σε ΠΠ με τον 
χάρτη της Ελλάδας στην περιοχή που τους δόθηκε. Οι ΜΜ παρουσιάζουν 
το δελτίο, όρθιοι, πίσω από τεράστια χαρτονένια απομίμηση τηλεόρασης, 
με παράλληλη κεντρική προβολή του ΠΠ (σε πανί προβολής).


Θ. [επαναξιολόγηση ΚΕ (φάσης Η) στις ομάδες ^ οδηγίες Ε κεντρικά + 
εξάσκηση ΜΜ σε τεχνικές εντολές (ομάδες) ^ εξάσκηση σε ανάγνωση 
(στις ομάδες) ^ εκ νέου παρουσίαση του ΚΕ (ολομέλεια)]


Μεταγράφονται τα κείμενα των ομάδων από την Ε σε αρχείο ΠΕΚ (εκτός 
ώρας διδασκαλίας), οι ΜΜ προχωρούν σε διόρθωσή τους με χρήση ορθο-
γραφικού ελέγχου. Δίνονται οδηγίες κεντρικά για την αντιγραφή – επικόλ-
ληση σε ενιαίο ΠΠ με τον χάρτη της Ελλάδας και οι ΜΜ εξασκούνται στις 
ομάδες. Οι ομάδες εξασκούνται περαιτέρω στην ανάγνωση του δελτίου και 
προετοιμάζουν εκ νέου (χωρίς ιδιαίτερη βοήθεια) από την Ε τις παρουσι-
άσεις τους (μόνοι τους ορίζουν ρόλους, τρόπο παρουσίασης κλπ.). Τέλος, 
οι ομάδες παρουσιάζουν με φόντο το ενιαίο ΠΠ με τον χάρτη της Ελλάδας 
και τα σύμβολα του καιρού.
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Ήδη από τη σχηματική αποτύπωση και την περιγραφή του Μ αναδεικνύ-
ονται τα εξής: το Μ δομείται σπονδυλωτά, όπου σε κάθε σπόνδυλο (μικρό 
κύκλο συμβάντων) προχωρά η μάθηση, με την πρακτική της φθίνουσας καθο-
δήγησης, ένα βήμα περαιτέρω προς την κατανόηση και την αναπαραγωγή ενός 
συγκεκριμένου ΚΕ (δελτίου καιρού). Σε δεύτερο πλάνο, φαίνεται να ενεργο-
ποιείται παράλληλα η απόκτηση γνώσεων γεωγραφίας. Η μεγάλη κινητικότη-
τα της Ε αποτυπώνεται στη μείξη ποικίλων λόγων και φωνών που διαπερνούν 
το Μ. Ενδεικτικά παραθέτουμε: επικοινωνιακή – κειμενοκεντρική προσέγγιση 
(τοπική εκδοχή), λογική του project, προοδευτικές παιδαγωγικές πρακτικές, 
νέοι γραμματισμοί, πολυτροπικότητα. Οι παραπάνω μείξεις αναδεικνύονται 
αναλυτικότερα στις ενότητες που ακολουθούν. 


4.2.2. Γραμματισμοί


Το είδος του ΓΡ που κατασκευάζει κατά κύριο λόγο η παραπάνω διδακτική 
πρόταση βρίσκεται σε άμεση συνάφεια με εκδοχές (τοπικές) σύγχρονων επι-
στημονικών παραδόσεων στη γλωσσική διδασκαλία, όπως η επικοινωνιακή 
– κειμενοκεντρική. Στο κέντρο της διδασκαλίας τοποθετείται ένα χρηστικό 
κείμενο «που υπηρετεί ζωτικές λειτουργίες στην κοινωνία, γιατί εξυπηρετεί 
ανάγκες άμεσης προτεραιότητας των πολιτών» (Χαραλαμπόπουλος & Χατζη-
σαββίδης 1997, 74), ενώ παράλληλα αναδεικνύεται η περικειμενική πλαισίω-
ση του προφορικού και γραπτού λόγου, με έμφαση στην αποκωδικοποίηση 
των συμβάσεων ενός τύπου κειμένου (Κωστούλη 2001). Εστίαση στο ΚΕ του 
δελτίου καιρού συναντάται και σε σχολικό εγχειρίδιο, αλλά σε ενότητα της 
Γλώσσας Γ΄ τάξης.


Πιο συγκεκριμένα και εστιάζοντας σε μεσο- και μικρο-επίπεδο, συμπλη-
ρώνουμε με ενδιαφέροντα στοιχεία τις πρώτες διαπιστώσεις για το πώς προ-
σεγγίζεται παιδαγωγικά η πρόσληψη και κατάκτηση του ΚΕ. 


Η Ε ξεκινά την κυρίως διδασκαλία της στο πλαίσιο πραγματικού προβλή-
ματος προς επίλυση («αν έκανε καλά που πήρε μπουφάν;») και τα πρώτα 
μέρη (Α, Β, Γ) δομούνται μέσω του επαναλαμβανόμενου σχ. 2, όπου προβάλ-
λονται αυθεντικά δελτία καιρού (ή χάρτες) από το διαδίκτυο και όπου η Ε 
οριοθετεί μέσω των ερωτήσεών της την επαγωγική μάθηση. 


Σχήμα 2. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο


[Προβολή ΚΕ + ΕΑΑ]


Αποσπάσματα 1, 2, 3. Μέρη Α, Β, Γ αντίστοιχα, προβολή ΚΕ + ΕΑΑ
474. Ε: […] Πώς τον λέμε τον καιρό αυτόν; Που συμβαίνει την άνοιξη; ((ακούγο-


νται διάφορες φωνούλες από κάτω χωρίς να ξεχωρίζει λόγος)) Πώς τον 
λέμε αυτόν τον καιρό που τον έχουμε την άνοιξη; ((δεν απαντά κανείς)) 
Να το πω αλλιώς. Τον χειμώνα που έχουμε πολύ κρύο, ο καιρός λέγεται 
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((σταματά για μερικά δευτερόλεπτα σα να περιμένει απάντηση και μετά 
συνεχίζει)) χει-μωνιά-τικος. 


475. ΜΜ: Ανοιξιάτικος!
476. Ε: Αυτό είναι. Και σε λίγο καιρό που θα έχουμε μόνο ζέστη πώς θα τον λέμε;
477. ΜΜ: [Καλοκαιριάτικος]
478. ΜΜ: [Καλοκαιρινός].
479. Ε: Πώς τον λέμε;
480. ΜΜ: Καλοκαιρινός.
481. Ε: Καλοκαιρινός. Ωραία.
508. Ε: Ε, λοιπόν. Έλα Κοσμά, να μου πεις ποια σύμβολα ξεχωρίζεις ((πηγαίνει 


τώρα ο Α6 κοντά στην προβολή)).
509. Α6: Δεν είμαι πολύ σίγουρος.
510. Ε: Να είσαι λίγο σίγουρος.
511. Α6: ((δείχνει)) Αυτό.
512. Ε: Αυτό. Τί λέει αυτό το σύννεφο; 
513. Α6: Θα έχει ήλιο.
514. Ε: Ήλιο.
515. Α6: Και λίγα σύννεφα.
516. Ε: Και λίγα σύννεφα. Ωραία.
768. Ε Ωραία. ((διαβάζει πάλι από μέσα αργά και δίνοντας έμφαση στην κάθε 


λέξη)) Θα αναπτυχθούν τοπικές νε-φώ-σεις. Κατερίνα; Όταν λέει ότι θα έχει 
νεφώσεις; Τί σημαίνει; (1) Δηλαδή θα ζωγράφιζα ήλιο; (4) Θα ζωγράφιζα 
ήλιο; Θα ήταν σωστό αν το έκανα αυτό; ((δεν απαντά η Κατερίνα))


Από τις παραπάνω συνεισφορές παρατηρούμε, πρώτον, ότι η έμφαση βρί-
σκεται στο να κατακτήσουν οι ΜΜ τους σημειωτικούς κώδικες («Πώς τον 
λέμε;», «Τι λέει;», «Τι σημαίνει;», στ. 474, 512, 768) του διδασκόμενου ΚΕ 
– και σε επίπεδο δηλαδή γλώσσας, λογογένεσης (καλοκαιρινός – χειμωνιά-
τικος – νεφώσεις), αλλά και συμβόλων («σύννεφα με ήλιο»). Η κατάκτηση 
επιδιώκεται με το σχήμα ΕΑΑ με συνεχείς νύξεις (στ. 474), παροτρύνσεις 
(στ. 510), παύσεις (στ. 474), επιτονισμό κατά την ανάγνωση (στ. 768)· η στε-
νή υποστήριξη της Ε κατά τη λογογένεση κατανοείται και λόγω ηλικίας των 
ΜΜ. Έχει επίσης ενδιαφέρον η πρακτική της εξομάλυνσης δύσκολων εννοιών 
μέσω της πρόταξης εικόνων («Όταν λέει ότι θα έχει νεφώσεις; Τί σημαίνει; (1) 
Δηλαδή θα ζωγράφιζα ήλιο;», Στ. 768). Ίχνη της πολυτροπικότητας αποτυπώ-
νονται σε μικροεπίπεδο και στην παραγωγή προφορικού λόγου, ως μέρος της 
διδακτικής πρακτικής της προσομοίωσης, καθώς η Ε εστιάζει στις συμβάσεις 
της ομιλίας που συνοδεύουν το συγκεκριμένο ΚΕ (τοποθέτηση μπροστά σε 
χάρτη, θέση σώματος, δείξη κλπ.):


Απόσπασμα 4. Μέρος Β, προβολή χάρτη + ΕΑΑ (για γεωγραφία) εξατομι-
κευμένη
534. Ε: Να ξυπνήσουμε και λίγο ((η Κ17 = Άννα έχει σηκωθεί στον πίνακα όπου 


προβάλλεται ο χάρτης της Ελλάδας και στέκεται δίπλα στην Ε)) Λοιπόν! 
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Όταν λέμε βόρεια Ελλάδα, αν εσύ μίλαγες για τον καιρό; Τί θα μου έδει-
χνες; Κάτω; Πάνω; Δεξιά; Αριστερά; Πού είναι η βόρεια Ελλάδα;


544. Ε: Πάνω. Δείξε, πες τον κόσμο σα να ετοιμάζεσαι να πεις το δελτίο καιρού. 
((της τοποθετεί και το σώμα στην κατάλληλη θέση μπροστά στον χάρτη)) 
Στη βόρεια Ελλάδα, δείξε!


545. Κ17: Στη βόρεια Ελλάδα. ((δείχνει))


Προς το μέσο του Μ, καταγράφεται η τάση για φθίνουσα καθοδήγηση των 
ΜΜ, καθώς η διαπραγμάτευση των σημειωτικών κωδικών συμβαίνει πλέον 
σε επίπεδο ομάδας με την Ε να μην παρεμβαίνει ιδιαίτερα (βλ. ΔΠ για τον 
ρόλο της Ε). Στις συνεργατικές δραστηριότητες με στόχο την εξάσκηση στο 
ΚΕ αποτυπώνονται ποικίλα στοιχεία της επικοινωνιακής λειτουργικής προ-
σέγγισης: παιγνιώδης χαρακτήρας, δυνατότητα αυτοελέγχου της ομάδας με 
υπομνήματα (Δ, Ε). 


Στα τελευταία μάλιστα μέρη του Μ (Η, Θ), όπου επιχειρείται η παραγωγή 
του ΚΕ, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον ο βηματισμός: 1) αρχικώς, συμφωνούνται 
στην ολομέλεια συγκεκριμένες περιστάσεις χρήσης ενός δελτίου καιρού (π.χ. 
από τους γεωργούς στη Μυτιλήνη)· 2) εν συνεχεία, οι ΜΜ συνθέτουν και 
παρουσιάζουν το δελτίο, πίσω από χαρτονένια απομίμηση τηλεόρασης (προ-
σομοίωση της πραγματικότητας, βλ. επικοινωνιακές αντιλήψεις), λαμβάνοντας 
υπόψη το επικοινωνιακό πλαίσιο, π.χ.: [κείμενο ομάδας μαθητών] «Γεια σας 
κιριες και κυριοι Ο καιρός στη Μυτιλήνη στης 9.00 θα έχει ήλιο και 1 με 3 
μποφόρ και 21ο C, οι ανεμοι θα είναι βοριοι, οπότε όσοι είναι γιοργοι μπορου-
νε να σπίρουν να έχετε ένα όμορφο βράδυ»· 3) τέλος, προστίθεται το μέρος 
Θ, κατά το οποίο η ομάδα μαθαίνει να αντιμετωπίζει την παραγωγή του ΚΕ 
ως μια διαδικασία με βήματα αυτοβελτίωσης. Στο πλαίσιο αυτό, πραγμα-
τοποιείται στην ομάδα ορθογραφικός έλεγχος και εξάσκηση στην ανάγνωση 
των κειμένων που παράχθηκαν, καλύτερη προετοιμασία στο στήσιμο και τον 
διαμοιρασμό ρόλων και εκ νέου δραματοποιημένη παρουσίαση. 


Διαβάζοντας συνολικά την ακολουθία των διδακτικών σχημάτων σε μεσο-
επίπεδο, διαπιστώνουμε ομοιότητες με κειμενοκεντρικές παραδόσεις (παρότι 
δεν ακολουθείται πιστά κάποια συγκεκριμένη παράδοση), καθώς το ΚΕ αντι-
μετωπίζεται ως μια σταθερή οντότητα την οποία οι ΜΜ έρχονται να κατακτή-
σουν προοδευτικά μέσα από συγκεκριμένα βήματα: πρώτη επαφή (εισαγωγικά 
μέρη), πρώτη απόπειρα κατανόησης (μέρος Α), λογογένεση και αποκωδικο-
ποίηση (Β, Γ, Δ, Ε, Ζ), δομικά – κειμενικά χαρακτηριστικά (μέρος Στ), συνερ-
γατική παραγωγή ΚΕ και παρουσίαση με δυνατότητες αυτοβελτίωσης (Η, Θ). 


Η χρήση των ψηφιακών μέσων φαίνεται να υποτάσσεται στο σχέδιο ερ-
γασίας της Ε: ξεκινώντας από μέσα άντλησης και προβολής αυθεντικών κει-
μένων αναφοράς, χρησιμοποιούνται ως πολυτροπικά μέσα που διευκολύνουν 
την εξάσκηση στη λογογένεση (συννεφόλεξα) ή την πιστή αναπαραγωγή του 
ΚΕ (ΠΕΚ / ΠΠ με χάρτη και επικόλληση συμβόλων). Η Ε μάλιστα (στο μέρος 
Γ) επεξεργάζεται τα αυθεντικά δελτία τοποθετώντας υπερσυνδέσμους για να 
παραπέμψει σε ηλεκτρονικά λεξικά και να ενθαρρύνει τη λογογένεση (βλ. και 
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ενότητα ΓΓ). Επιπλέον, συμβάλλει συνειδητά προς την την εμπλοκή των ΜΜ 
της σε νέους γραμματισμούς (σε επίπεδο βασικών δεξιοτήτων στη γραφή), κα-
θώς αναλαμβάνει (πριν το μέρος Θ), λόγω πιθανώς και του μικρού της ηλικίας, 
να ψηφιοποιήσει τα έντυπα κείμενα που παρήγαγαν οι ΜΜ, δίνοντάς τους τη 
δυνατότητα στο τελευταίο μέρος να τα επεξεργαστούν μέσω της λειτουργίας 
του ορθογραφικού ελέγχου. 


Συνοψίζοντας, παρατηρείται στροφή προς τους γραμματισμούς της καθη-
μερινότητας. Το Μ αντλεί από την κειμενοκεντρική προσέγγιση των σχολικών 
εγχειριδίων εμπλουτισμένη από τις επιλογές της Ε, η οποία λειτουργεί ως εντο-
λέας, αντλώντας από το τοπικό επιστημονικό συγκείμενο (πρόταση διδασκα-
λίας για τη λειτουργική χρήση της γλώσσας, κειμενοκεντρικές προσεγγίσεις, 
πολυτροπικότητα, σενάρια γλώσσας με ψηφιακά μέσα). Η διδασκαλία του ΚΕ 
γίνεται αντιληπτή ως μια σειρά ενεργειών όπου οι ΜΜ αρχικώς μέσω κεντρι-
κών ερωταποκρίσεων (τις οποίες οριοθετεί η Ε) και εν συνεχεία μέσω ομαδο-
συνεργατικών δραστηριοτήτων κατακτούν συγκεκριμένες κειμενικές συμβάσεις 
και επιδίδονται πρώτα στη γραπτή και έπειτα στην προφορική αναπαραγωγή 
του ΚΕ, δίνοντας μάλιστα έμφαση σε πολυτροπικά στοιχεία κατά την παρουσί-
ασή του. Καθώς οι μαθητικές ταυτότητες εμφανίζουν, κατά τα συμβάντα στην 
ολομέλεια, δυσκολίες στην κατανόηση / πρόσληψη του ΚΕ, η Ε οδηγείται σε δι-
δακτικά σχήματα άμεσης υποστήριξης (ΕΑΑ) με συνεχείς νύξεις, παροτρύνσεις 
(βλ. και ενότητα για ΔΠ). Ο διδακτικός στόχος του ψηφιακού γραμματισμού 
διαχέεται σε όλα σχεδόν τα μέρη του Μ και κινείται στο πλαίσιο του α΄ και β΄ 
κύκλου (Koutsogiannis 2011) με έμφαση σε τεχνικές διαστάσεις.


4.2.3. Γνώσεις για τον Κόσμο


Πτυχές της καθημερινότητας 


Αναφορικά με την πτυχή των ΓΚ, θα λέγαμε ότι δεν ενδιαφέρει ιδιαίτερα την 
παρούσα διδασκαλία,· στον βαθμό που το Μ δομείται με άξονα την αποδόμη-
ση και αναπαραγωγή του δελτίου καιρού, προσεγγίζονται πτυχές του κόσμου 
της καθημερινότητας γύρω από το συγκεκριμένο ΚΕ όπως το «τί είναι και τί 
κάνει η ΕΜΥ», «τι βρίσκουμε σε μια εφημερίδα» κλπ. Συγκεκριμένα, οι γνώ-
σεις αυτές εμφανίζονται κυρίως στα εισαγωγικά – διερευνητικά μέρη, κατά 
τη συζήτηση:


Απόσπασμα 5. Διερεύνηση, κεντρική προβολή ΠΠ + ΕΑΑ 
92. Ε: ((Στον πίνακα προβάλλεται η πρώτη διαφάνεια της παρουσίασης (ΠΠ) που 


έχει ετοιμάσει η Ε με πέντε φωτογραφίες: στην πρώτη φωτογραφία αποτυ-
πώνονται οι στόχοι από το Τετράδιο Εργασιών: «θα μάθετε να διαβάζετε 
τί υπάρχει και τί μπορείτε να βρείτε σε μια εφημερίδα, θα μάθετε να βρί-
σκετε πληροφορίες σε μια εφημερίδα ...». Στη δεύτερη απεικονίζονται μι-
κρές αγγελίες με κάποιες από αυτές να είναι κυκλωμένες. Στην τρίτη ένα 
άρθρο είδησης για τις εξελίξεις στην Ουκρανία, στην τέταρτη ο καιρός και 
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στην πέμπτη αποτυπώνεται η πρώτη σελίδα μιας εφημερίδας με πολλές 
διαφημίσεις)). Λοιπό::ν! Για πέστε μου! Σε μια εφημερίδα, τί μπορούμε να 
βρούμε; Ορίστε.


93. Κ13: Τον καιρό!
94. Ε: Τον καιρό, κατευθείαν. Αλλά εγώ δεν το ’βαλα πρώτο στη σειρά, γιατί 


μάλλον με κάτι άλλο θα ασχοληθήκατε.
95. Α8: Πολιτική!
96. Ε: Αυτό τί είναι; Αυτή η εικόνα τί είναι; Τί δείχνει; ((δείχνει την εικόνα με τις 


μικρές αγγελίες)) Πολιτικούς; Θα μπορούσε, θα μπορούσε στις εφημερίδες 
να βρούμε και πολιτικούς, έχετε δίκιο σε αυτό. Αυτό τί είναι; Που τα κυ-
κλώνουνε κιόλας οι άνθρωποι;


97. Α2: ((χωρίς να πάρει τον λόγο)) Αυτή είναι μια εφημερίδα που κυκλώνουν οι 
άνθρωποι.


Από την αποτύπωση της αλληλεπίδρασης σε μικροεπίπεδο προκύπτει ότι 
η Ε λαμβάνει σοβαρά υπόψη κατά τον σχεδιασμό της το κέντρο του σχολικού 
λόγου: προβάλλει τους διδακτικούς στόχους από τα σχολικά εγχειρίδια και 
κινείται διερευνητικά στα όρια των στόχων αυτων, θέτοντας στην ολομέλεια 
το ανοιχτό ερώτημα: «τι μπορούμε να βρούμε σε μια εφημερίδα» (στ. 92). 
Φαίνεται να χρησιμοποιεί και πάλι την εικόνα υποστηρικτικά – κατευθυντικά 
ως μέσο διευκόλυνσης της πρόσληψης (στ. 96), οδηγώντας τους μαθητές της 
με νύξεις («Που τα κυκλώνουνε κιόλας οι άνθρωποι;») στις ΓΚ. 


Ενδοσχολικές γνώσεις


Από κει και πέρα, η διδασκαλία που καταγράφτηκε κατά τα πρώτα μέρη του 
Μ (Α, Β, Γ) και που εν πολλοίς αποτυπώθηκε στο διδακτικό σχήμα [Προβο-
λή ΚΕ + ΕΑΑ] ανέδειξε την τάση της Ε να ζητά ή να προσφέρει ευκαιριακά 
ενδοσχολικού τύπου ΓΚ, εν είδει μάλλον ελέγχου των γνώσεων που έχουν 
κατακτηθεί. Καταρχάς, έχει ενδιαφέρον η διαθεματική σύνδεση με τη Μελέτη 
Περιβάλλοντος (στο σχολικό βιβλίο υπάρχει και σχετική αναφορά στη Μελέτη 
για τον Καιρό): 


Απόσπασμα 6. Μέρος Α, προβολή ΚΕ + ανάγνωση Ε + ΕΑΑ
453. Ε:  […]. Αν είναι πολύ μαζεμένα, ((αλλάζει τη φωνή της από σχετικά σοβαρή 


και μιλά σαν παιδάκι)) τότε ξέρετε ότι πέφτουν και συγκρούονται, ε; Και 
τότε, όταν συγκρούονται, τσακ, έρχεται η βροχή. Ε; Τα ξέρετε αυτά; Σας 
τα είπε η κυρία σας;


454. Μθ: Όχι.
455. Ε: Στη Μελέτη δεν τα κάνατε αυτά με την κυρία Β.; ((αναφέρεται στη μόνιμη 


δασκάλα του τμήματος))
456. ΜΜ: Όχι. 


Από τις αναφορές σε ενδοσχολικού τύπου ΓΚ κυριαρχούν οι γνώσεις για 
την τοπική γεωγραφία, καθώς το πεδίο αυτό συνδέεται στενά με το υπό διδα-
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σκαλία ΚΕ: η αναπαραγωγή / παρουσίαση του δελτίου καιρού προϋποθέτει 
από τους ΜΜ να τις έχουν κατακτήσει. Η Ε φαίνεται να έχει κυρίαρχο ρόλο 
υπενθύμισης της γνώσης με εκτενείς συνεισφορές ή με ερωτήματα εκμαίευσης. 
Άλλες φορές μάλιστα, η χαμηλή συμμετοχή των ΜΜ οδηγεί σε εξατομικευμένη 
διδασκαλία, όπως είδαμε στο απ. 4, όπου ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει 
και η συγκειμενική προσέγγιση των ΓΚ· οι γνώσεις για τη γεωγραφία δεν δί-
νονται αποπλαισιωμένα αλλά μέσω προσομοίωσης ενός αυθεντικού επικοινω-
νιακού συμβάντος –όπως η παρουσίαση του δελτίου καιρού− και μάλιστα η Ε 
δουλεύει προς αυτή την κατεύθυνση βάζοντας τη μαθήτρια να δείχνει, να έχει 
γυρισμένο το σώμα της στην κατάλληλη θέση κλπ. σε ρόλο παρουσιάστριας 
(βλ. ενότητα ΓΡ, απ. 4, στ. 534, 544). 


Ολοκληρώνοντας και συνοψίζοντας, στο εν λόγω Μ οι ΓΚ δεν αποτέλε-
σαν διδακτική προτεραιότητα. Παρουσιάστηκαν όμως στα εισαγωγικά μέρη 
πρακτικές γνώσεις γύρω από την ευρύτερη θεματική των εφημερίδων και του 
καιρού, γνώσεις οι οποίες κινήθηκαν στο εύρος των προτάσεων των σχολικών 
εγχειριδίων. Έτσι, οι ΓΚ λειτούργησαν ως συνδετικός κρίκος με τον σχολικό 
λόγο και ως θεματική αφόρμηση για ενασχόληση με τους γραμματισμούς της 
καθημερινότητας. Τώρα σε μικροεπίπεδο, οι ΓΚ επικοινωνήθηκαν μέσα από 
σχήματα τα οποία οριοθετούνταν από την Ε τόσο μέσω ΕΑΑ όσο και μέσω 
της προβολής κατευθυντήριων εικόνων. Η διδασκαλία ανέδειξε επιπλέον την 
πρακτική της αναφοράς, στα κεντρικά συμβάντα, σε ενδοσχολικού τύπου ΓΚ 
(Μυθολογία, Μελέτη Περιβάλλοντος), ενώ ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε σε γνώ-
σεις τοπικής γεωγραφίας οι οποίες προσφέρονταν ή ζητούνταν στο πλαίσιο 
της (πολυτροπικής) κατάκτησης του διδασκόμενου ΚΕ. 


4.2.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Γνώσεις για το κειμενικό είδος


Η διδακτική προσέγγιση των Γνώσεων για τη Γλώσσα (και μάλιστα τη Ση-
μείωση εν γένει) συμφωνεί με –και ακολουθεί– τους ΓΡ, καθώς αφορά σχεδόν 
κατ̉ αποκλειστικότητα τις γνώσεις για το ΚΕ. Έτσι, σε όλα τα μέρη του Μ, 
τα οποία πραγματώνονται είτε μέσω κεντρικά καθοδηγούμενης συζήτησης 
(μέρη Α, Β, Γ) είτε σε ομάδες (μέρη Δ, Ε), οι ΜΜ καλούνται να αναγνωρίσουν 
μέσα από αυθεντικά κείμενα σημασίες όπως ηπειρωτικός, νεφώσεις, αίθριος 
και σύμβολα του δελτίου καιρού όπως «σύννεφα με ήλιο», «ομίχλη, «μεση-
μεριανές ώρες» κλπ. (βλ. και ΓΡ, απ. 1, 2, 3). Αφού οι ΜΜ εξοικειωθούν με 
την παραπάνω γνώση, προχωράνε στη συνεργατική παραγωγή δελτίου, όπου 
χρησιμοποιούν πλέον το λεξιλόγιο και τα σύμβολα που έμαθαν (Ζ, Η, Θ).


Έτσι, στο πλαίσιο της ανάπτυξης γραμματισμού, πρόσληψης και παραγω-
γής δελτίου καιρού, σημειώνεται ιδιαίτερη εστίαση στις ΓΓ σε σημασιολογικό 
επίπεδο και μάλιστα συνδυαστικά με Γνώσεις για τη Σημείωση. Η παραπάνω 
εστίαση, όπως είδαμε και στην ενότητα των ΓΡ, πραγματώνεται σε μικροεπί-
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πεδο, κυρίως μέσα από το σχήμα ΕΑΑ, όπου η Ε ζητά την πληροφορία, αξιο-
ποιώντας ποικίλες τεχνικές εκμαίευσης (βλ. και Γραμματισμούς). Η ανάλυση 
της διδασκαλίας σε μικροεπίπεδο εμπλουτίζει τα παραπάνω. Συγκεκριμένα, 
μια ενδιαφέρουσα ακολουθία διεξάγεται με αφορμή την ερώτηση της Ε (κατά 
το μέρος Γ) «Τι σημαίνει η λέξη αίθριος;». Οι ΜΜ δίνουν πιθανές απαντήσεις 
προφορικά τη μια πίσω από την άλλη (‘κρύος’, ‘ζεστός, ‘μέτριος’, ‘ήλιος’, 
‘καταιγίδες’, ‘φυσερός’), η Ε καταγράφει τις απαντήσεις στον πίνακα χωρίς 
σχόλια, ώσπου προσθέτει:


Απόσπασμα 7. Μέρος Γ, προβολή ΚΕ + ΕΑΑ
711. Ε: Αί-θριος! Μου δώσατε κάποιες ιδέες, αλλά δεν είμαι σίγουρη. Τί να κάνω 


λοιπόν για να βρω την αλήθεια;
712. Α1: Ίντερνετ! 
713. Ε: Ίντερνετ, ωραία. Αυτά τα μπλε γράμματα σας θυμίζουν κάτι; ((δείχνει 


στην προβολή τη λέξη αίθριος, που είναι μαρκαρισμένη ως υπερσύνδε-
σμος)) Έχουμε ξαναδουλέψει, μπορούμε.


714. Α12: Να πατήσουμε πάνω.
715. Ε: Να πατήσουμε πάνω τους, κάτι θυμάσαι, Γιώργο.
716. Α12: Να πατήσουμε αυτό το κουμπάκι. Κυρία, αν το πατήσουμε, αυτά που λένε 


θα / θα βγούνε. 
717. Ε: Ωραία. Ποιος θα ’ρθει να το πατήσει;
718. ΜΜ: Κυρί::α.
719. Ε: Έλα Γιώργο. ((ο Γιώργος σηκώνεται))


Και στο εν λόγω παράδειγμα η Ε ακολουθεί την επαγωγική μέθοδο, δεν 
βιάζεται να δώσει την απάντηση, δίνει φωνή και χρόνο στους ΜΜ να εκφρα-
στούν αυθόρμητα και τους δίνει εργαλεία να οδηγηθούν μόνοι τους στη σημα-
σία της λέξης. Λόγω πιθανώς και του μικρού της ηλικίας, οι ΜΜ εξοικειώνο-
νται σε πρώτη φάση με έτοιμο υπερδεσμό προς το λήμμα αίθριος του ΛΚΝ. 
Και από το απ. φαίνεται ότι δεν είναι η πρώτη φορά που οι ΜΜ έρχονται σε 
επαφή με ηλεκτρονικά λεξικά και υπερδεσμούς. Η Ε αξιοποιεί επιπλέον διδα-
κτικές πρακτικές για τη σημασιολογική διαλεύκανση λέξεων, όπως της λέξης 
μποφόρ, όπου οι ΜΜ ενθαρρύνονται να προσεγγίσουν τη λέξη και βιωματικά 
(μέσω αφήγησης βιώματος) αλλά και μέσω τεχνικών δραματοποίησης: οι ΜΜ 
όρθιοι μαζί με την Ε παριστάνουν τα κλαδιά δέντρων και κουνιούνται, καθώς 
τα μποφόρ αυξάνονται ή μειώνονται.


Ευκαιριακή εστίαση στην ορθογραφία


Τέλος, κατά το τελευταίο μέρος του Μ (Θ), μετά τη συμπαραγωγή λόγου και 
κατά την επαναξιολόγηση των συνεργατικών κειμένων, οι ΓΓ προσεγγίζονται 
στις ομάδες σε επίπεδο ορθογραφίας. Χωρίς να έχουμε λεπτομερή στοιχεία 
για την πραγμάτωση του παραπάνω διδακτικού συμβάντος, αποτελεί ένδειξη 
της κινητικότητας της Ε να εντάξει τις λειτουργικές δυνατότητες των νέων 
μέσων γραμματισμού στις διδακτικές πρακτικές της, δίνοντας εν προκειμένω 
χώρο στην ομάδα για αυτοδιόρθωση (βλ. και ΓΡ). 
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Συνοψίζοντας, κατασκευάζεται ένα Μ όπου η γλώσσα διδάσκεται στο 
πλαίσιο της επικοινωνιακής – κειμενοκεντρικής προσέγγισης: καθώς η εστί-
αση είναι στις γνώσεις για το δελτίο καιρού, επιχειρούνται μεταβολές στο 
λεξιλόγιο (εν γένει στη σημειωτική ικανότητα) των ΜΜ μέσω της κατάκτησης 
καινούριων εννοιών, καθώς και μέσω της κατάκτησης συμβόλων. Η λογογένε-
ση πραγματοποιείται μέσω ποικιλίας διδακτικών πρακτικών: άλλες φορές τα 
σχήματα που επιλέγονται δίνουν μεγαλύτερο ρόλο στην Ε και αποτυπώνονται 
σε ΕΑΑ και άλλες φορές δίνεται ιδιαίτερος χρόνος και χώρος στους ΜΜ να 
οδηγηθούν στη γνώση επαγωγικά, κάποτε και με τη συμβολή ηλεκτρονικών 
λεξικών (βλ. και ΔΠ). Να σημειώσουμε, τέλος, την ευκαιριακή εστίαση σε ζη-
τήματα ορθογραφίας σε επίπεδο ομάδας κατά την επανεξέταση των κειμένων 
που συμπαράχθηκαν.


4.2.5. Διδακτικές Πρακτικές


Καταρχάς, να σημειώσουμε ότι η παραπάνω ιδιαίτερα πολυφωνική διδασκα-
λία θα πρέπει πιθανώς να ιδωθεί σε συνάρτηση με το ότι δεν πραγματοποι-
είται από μόνιμη Ε τμήματος με συγκεκριμένες υποχρεώσεις στο μάθημα 
της Γλώσσας και τυπικό ωρολόγιο πρόγραμμα. Έτσι, τυπικά τουλάχιστον, 
η υπό μελέτη Ε θεωρείται απαλλαγμένη από αρκετά σημεία υποχρεωτικής 
διέλευσης· την ίδια στιγμή όμως καλείται να υπερβεί πολλαπλές δυσκολίες 
που εκκινούν από το γεγονός πως δεν έχει εκπαιδεύσει η ίδια τους ΜΜ του 
τμήματος, όπως πιθανώς θα ήθελε, αλλά και από το γεγονός ότι τα παιδιά 
είναι σε μικρή τάξη. 


Το Μ διήρκησε περίπου εννιά διδακτικές ώρες, εκ των οποίων οι οκτώ διε-
ξήχθησαν στην αίθουσα του τμήματος με τη χρήση προτζέκτορα και κεντρικού 
σταθερού υπολογιστή, ενώ η Ε μετέφερε επιπλέον στην αίθουσα τροχήλατο 
με φορητούς υπολογιστές. Κατά τη διάρκεια μιάς διδακτικής ώρας (μέρος Ζ), 
το σύνολο των ΜΜ μεταφέρθηκε στο εργαστήρι Η/Υ για να συνθέσει συννεφό-
λεξα (ασχολήθηκε το κάθε μέλος της κάθε ομάδας) με το λογισμικό Wordle. 
Ήδη, μέσα από τις επιλογές της Ε για τη διαμόρφωση του χωροχρόνου, δι-
αφαίνονται διδακτικές πρακτικές οι οποίες αντλούν από σύγχρονους λόγους 
όπως ο σχεδιασμός σεναρίων για τη γλώσσα με ψηφιακά μέσα. 


Εναλλαγή ΕΑΑ – ομαδοσυνεργατικών δραστηριοτήτων – επίδειξης 


Αν εστιάσουμε τώρα στην παιδαγωγική αναπλαισίωση της γνώσης μέσω των 
σχημάτων σε μεσοεπίπεδο, παρατηρούμε τα εξής: καταρχάς, στη σχετικά μεγά-
λη έκταση της εισαγωγικής-διερευνητικής φάσης, όπου δίνεται ιδιαίτερη βαρύ-
τητα στις υπάρχουσες γνώσεις των ΜΜ, ανιχνεύονται: 1) η λογική του project 
(σε μια τοπική εκδοχή της)· 2) επιρροές από το ισχυρό κέντρο του σχολικού 
λόγου (σύνδεση με διδακτικούς στόχους από το σχολικό εγχειρίδιο· 3) στρατη-
γικές της Ε οι οποίες αντλούν από γνωστικές θεωρίες μάθησης (οι ΜΜ ενθαρ-
ρύνονται να κάνουν συνδέσεις μεταξύ της προηγούμενης και της νέας γνώσης). 
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Στα αρχικά μέρη του Μ επιλέχθηκε ως κύριο διδακτικό σχήμα η συζήτηση 
με ισχυρό τον ρόλο της Ε (Α, Β, Γ)· καθώς το Μ εξελισσόταν, εισήχθησαν και 
ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες (Δ, Ε, Ζ)· κατά το κλείσιμο, σημειώθηκε 
μεγαλύτερη αυτονομία στην ομάδα η οποία κατέλαβε και τον διδακτικό χρόνο 
(Η, Θ). Ενδιαμέσως, παρατηρήθηκε η συστηματική πρακτική της επίδειξης με 
στόχο τον τεχνικού τύπου ψηφιακό γραμματισμό των ΜΜ (Ε, Στ, Ζ, Η, Θ). 


Πιο συγκεκριμένα, η καταγραφή της δίωρης διδασκαλίας ανέδειξε αρκετές 
λεπτομέρειες αναφορικά με την πραγμάτωση των διδακτικών σχημάτων κατά 
τα μέρη Α, Β, Γ, Δ. 


Κατά τα μέρη Α έως Γ, οι ΜΜ κάθονταν διατεταγμένοι σε τέσσερις ομάδες. 
Έτσι, για παράδειγμα, στο μέρος Γ καταγράφονται οι εξής αλληλεπιδράσεις:


Απόσπασμα 10. Μέρος Γ, προβολή ΚΕ + ΕΑΑ 
750. Ε: ((στη Σουζάνα)) Έλα τώρα, ξέρω ότι το ξέρετε όλοι, λίγο πολύ το έχετε στο 


νου σας ((η Σουζάνα δεν απαντά)). Τί σημαίνει με-ση-μβρι-νή ώ-ρα;
751. Μ: Κυρία::
752. Ε: Ο Αχιλλέας ((δεν σήκωνε χέρι)). Ξέρεις ότι μ’ αρέσει να σηκώνω παιδιά 


που δεν σηκώνουν χεράκι. Αχιλλέα ((Μ3))! Με-ση-μβρι-νός! 
753. ΜΜ: Κυρί::α, κυρί::α.
754. Ε: Έχει σχέση με ποια άλλη λέξη; (2) ((πλησιάζει δίπλα στον Αχιλλέα)) Πρωί; 


Μεσημέρι; Βράδυ; Απόγευμα;


Καταρχάς, παρατηρούμε ότι η ομαδική διάταξη των ΜΜ αναπλαισιώνεται 
από τη διδακτική πρακτική της ερωταπόκρισης, όπου διαπιστώνεται μια δυ-
σκολία να ακολουθήσουν οι ΜΜ τις δομές συμμετοχής, διστακτικότητα η οποία 
οδηγεί την Ε σε στρατηγικές εκμαίευσης (νύξεις, επιτονισμούς κλπ., βλ. και ΓΡ, 
απ. 1 – 3). Να σημειώσουμε εδώ ότι η όποια διστακτικότητα των ΜΜ πιθανώς 
να συνδέεται με στοιχεία του τοπικού συγκειμένου: είτε με το πολιτισμικό κε-
φάλαιο των ΜΜ (χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα) είτε με το γεγονός 
ότι η εν λόγω Ε δεν αποτελεί τη σταθερή δασκάλα του τμήματος και επιπλέον 
φέρει την ταυτότητα της διευθύντριας, δημιουργώντας επιπλέον συστολή στους 
ΜΜ (ΣΕ 134. Ε: «και πολλές φορές κάποια παιδιά, όπως η Άννα φο / δεν έχου-
νε την ευχέρεια να μιλήσουνε όσο σε μία / όσο στη δασκάλα τους. Και αυτό 
είναι λίγο ανασχετικό, γιατί πρέπει να το πείσω το παιδί να σηκωθεί»). Από 
το παραπάνω απ. διδασκαλίας αναδεικνύεται η πρακτική της Ε να επιλέγει 
ΜΜ που ξέρει ότι δυσκολεύονται (π.χ. Αχιλλέας, στ. 752)· όπως και στην περί-
πτωση της Άννας (Κ17), με την οποία προχωρά σε εξατομικευμένη ουσιαστικά 
διδασκαλία (απ. 11). Αφού τη σηκώσει για να την ελέγξει σε γνώσεις τοπικής 
γεωγραφίας (βλ. και ενότητες ΓΡ / ΓΚ για απ. 4), την αφήνει να καθίσει, αφού 
πρώτα έχει επιβεβαιώσει ότι έχει κατακτήσει την απαιτούμενη γνώση:


Απόσπασμα 11. Μέρος Β, προβολή χάρτη + ΕΑΑ εξατομικευμένη
560. Ε: ((μιλά χαριτωμένα)) […] Όχι, όχι, δεν θα φύγεις έτσι, Άννα. Θα τα ξαναπείς 


όλα μαζί και θα τα δείχνεις κιόλας (2)


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   31 1/11/2015   2:33:39 μμ







32  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


561. Κ17: ((με χαμηλή φωνή, δείχνει και λέει)) Βόρεια Ελλάδα.
573. Κ17: Και κεντρική Ελλάδα.
574. Ε: ((με ενθουσιασμό)) Μπράβο! Πολύ ωραία! 


Η ζωηρή επιβράβευση (στ. 574), σε συνδυασμό με μια σειρά από τεχνικές 
ενθάρρυνσης που παραθέσαμε και στις προηγούμενες ενότητες (βιωματικές 
αφηγήσεις, δραματοποιήσεις, γενικότερα κίνηση των ΜΜ στον χώρο κλπ.), 
συμπληρώνουν τον Λόγο (Discourse) (Gee 2011) της Ε, που αξιοποιεί πλήθος 
προοδευτικών διδακτικών πρακτικών. Προς την ίδια κατεύθυνση κινείται και 
η κοινωνική γλώσσα αλλά και το φιλικό ύφος που επιστρατεύει στη διδασκα-
λία της (βλ. απ. 6, στ. 453). Όσον αφορά τις ταυτοτικές πραγματώσεις των 
ΜΜ, σε αντίστιξη με τη διστακτικότητά τους στο σχήμα ΕΑΑ, καταγράφτηκε 
ενθουσιασμός για συμμετοχή, όταν τους ζητούνταν να κινηθούν στον χώρο και 
να δείξουν στον χάρτη, να αναπαραστήσουν σύμβολα στον πίνακα, να χρησι-
μοποιήσουν τον κεντρικό υπολογιστή, να δραματοποιήσουν. 


Ενδιαφέρον έχει επίσης, αναφορικά με τον άξονα των ΔΠ και τις ταυτότη-
τες, το πρώτο (στο εν λόγω Μ) διδακτικό συμβάν της ομαδοσυνεργασίας με 
στόχο την εξάσκηση στην αποκωδικοποίηση των συμβόλων του δελτίου και-
ρού (μέρος Δ). Η Ε μοιράζει ΦΕ που περιέχει τέσσερα σύντομα δελτία καιρού 
με σύμβολα, ένα από τα οποία αντιστοιχεί στο δελτίο καιρού (με λόγο) που 
προβάλλεται κεντρικά στον πίνακα, ενώ μετά από μερικά λεπτά μοιράζει και 
υπόμνημα επεξήγησης των συμβόλων.


Απόσπασμα 12. Μέρος Δ, ομαδική δραστηριότητα
800. Α: ((από την ομάδα Α)) Κυρί::α το βρή::καμε! 
801. Ε: Τόσο γρήγορα; Τόσο γρήγορα το βρήκατε; Δεν είμαι σίγουρη.
802. Κ: ((από διπλανή ομάδα)) Πρώτα το βρήκαμε εμείς.
803. Ε: ((υψώνοντας τη φωνή της προς την ολομέλεια)) Παιδιά::! Επειδή μοιάζουν 


πολύ μεταξύ τους, ((με σοβαρό ύφος)) μην πέσετε στην παγίδα, διαβάστε 
το λίγο προσεχτικά. Υπάρχουνε κάποιες διαφορές! Με βάση τις διαφορές 
θα το δείτε.


Ποικίλες φυγόκεντρες τάσεις καταγράφονται στις μαθητικές ταυτότητες, οι 
οποίες εστιάζουν στον ανταγωνισμό (στ. 802) απαντώντας γρήγορα στο πρό-
βλημα αντιστοίχισης (στ. 800) και αποκωδικοποιούν ελάχιστα σύμβολα, ενώ 
η διαπραγμάτευση στις ομάδες είναι χαμηλή. Η Ε δεν παρεμβαίνει ιδιαίτερα, 
δίνει κάποιες παρωθητικές οδηγίες για ανάγνωση ολόκληρων των κειμένων 
(στ. 803), περνά και ρωτά τις ομάδες σε ποιο κείμενο καταλήξανε, δίχως να 
σχολιάζει, ενώ σε μια δυο συνεισφορές καταγράφεται μεγαλύτερος βαθμός 
υποστήριξης. Πολύ ενδιαφέρων είναι και ο αναστοχασμός της Ε αναφορικά 
με τον ρόλο της στην εργασία των ομάδων: 
ΣΕ 145: Ίσως έπρεπε να τους κάνω κάποια ερωτήματα εκείνη την ώρα που ήμουνα 


δίπλα τους, γιατί ας πούμε η μια ομάδα μου λέει αυτό «διαλέξαμε, το 
πρώτο», που ήτανε το σωστό, ε έπρεπε να τσεκάρω αν όντως το διαλέξανε, 
επειδή είχανε συγκεκριμένους λόγους ή όχι. Γιατί τελικά αποδείχτηκε ότι 
δεν είχανε καταλήξει στο:: / στο σωστό κριτήριο.
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Μάλιστα, η Ε αναδιαμορφώνει τον αρχικό σχεδιασμό του Μ, αφιερώνοντας 
επιπλέον διδακτικό χρόνο προς αυτή την κατεύθυνση (στο μέρος Δ προστίθε-
ται η κεντρική επαναξιολόγηση της ομαδικής εργασίας):
ΣΕ 126: οπότε τώρα στην επόμενη φάση είναι να μιλήσουμε ποια ήταν τα στοιχεία 


που επηρέασαν τα παιδιά να κάνουνε λάθος επιλογή, ε ή ποια ήταν αυτά 
που έπρεπε να τους φωτίσουνε.


Τέτοιου είδους παρατηρήσεις σε συνδυασμό με λεπτομερείς καταγραφές 
διδακτικών συμβάντων αναδεικνύουν πώς οι Ε, που χαρακτηρίζονται από 
ιδιαίτερη κινητικότητα, πειραματίζονται ως προς τις πρακτικές που θα μπο-
ρούσαν να αξιοποιήσουν στην υποστήριξη των ομάδων. 


Συνοψίζοντας τον άξονα των ΔΠ, καταγράψαμε την πρωτοβουλία της Ε 
να ανασχεδιάσει τον χώρο και τον χρόνο, εντάσσοντας οργανικά τα ψηφιακά 
μέσα στην πραγμάτωση του σεναρίου της. Διαλογικότητα καταγράφτηκε στα 
σχήματα διδασκαλίας σε μεσοεπίπεδο, ενώ σταθερή παρέμεινε καθ’ όλο το 
Μ η πρακτική της επίδειξης για τη διδασκαλία ψηφιακών γραμματισμών λει-
τουργικού τύπου· πρακτική η οποία πιθανότατα διαβάζεται καλύτερα στο το-
πικό της συγκείμενο, καθώς η εν λόγω Ε συνήθιζε να γεμίζει το κενό (τουλά-
χιστον για τους πρώτους πέντε μήνες) της έλλειψης καθηγητή πληροφορικής. 
Αναφορικά με τις ταυτοτικές πραγματώσεις των κοινωνικών πρωταγωνιστών, 
διστακτικότητα παρατηρήθηκε στη συμμετοχή των ΜΜ στο σχήμα ΕΑΑ με 
την Ε να ενθαρρύνει την κατάκτηση των κειμενικών συμβάσεων με ποικίλες 
ΔΠ. Η πρώτη ομαδοσυνεργατική δραστηριότητα, από την άλλη, πραγματώθη-
κε από τους ΜΜ με φυγόκεντρες τάσεις, ενώ για την Ε λειτούργησε αναστο-
χαστικά ως προς τις στρατηγικές υποστήριξης σε παρόμοια συμβάντα.


4.2.6. Γενικές διαπιστώσεις


Πρόκειται για ένα Μ σπονδυλωτό – κειμενοκεντρικό, καθώς δομείται με άξο-
να την κλιμακωτή κατάκτηση ενός ΚΕ (δελτίου καιρού), στην πολυτροπική 
του διάσταση, ενώ παράλληλα δίνονται γνώσεις για την τοπική γεωγραφία. Το 
είδος του ΓΡ που κατασκευάζει η παραπάνω διδακτική πρόταση εμπεριέχει 
στοιχεία της κειμενοκεντρικής παράδοσης, εμπλουτισμένα με πολλές άλλες 
συνεισφορές – λόγους: επικοινωνιακός (τοπικό), διαθεματική λογική (Μελέ-
τη Περιβάλλοντος, γεωγραφία), πολυτροπικότητα, φωνές από την Κοινότητα 
(πολλά λογισμικά), προοδευτική παιδαγωγική στις ΔΠ, στοιχεία νέων γραμ-
ματισμών. Η Ε λειτουργεί σε πολλαπλά επίπεδα ως εντολέας, λαμβάνοντας 
μάλιστα υπόψη ότι η διδασκαλία του δελτίου καιρού δεν προβλέπεται στη 
συγκεκριμένη τάξη. Διαλογικότητα καταγράφεται σε μεσοεπίπεδο στα σχή-
ματα διδασκαλίας, τα οποία σε σημαντικό βαθμό επηρεάζονται από το νεαρό 
της ηλικίας των ΜΜ: η πρώτη εξοικείωση με το ΚΕ κινείται σε πλαίσια όπου ο 
ρόλος της Ε είναι ισχυρός, σταδιακά τα κεντρικά συμβάντα εμβολίζονται από 
ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες, ενώ στο τέλος του Μ και κατά την τελική 
παραγωγή του ΚΕ η δράση – μάθηση μεταφέρεται αποκλειστικά στην ομάδα. 
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Η προσέγγιση των ΓΡ και η στροφή προς την καθημερινότητα επηρεάζει τον 
άξονα τόσο των ΓΓ όσο και των ΓΚ. Σε όλα τα μέρη του Μ επιχειρούνται με-
ταβολές στο λεξιλόγιο (εν γένει στη σημειωτική ικανότητα) των ΜΜ το οποίο 
συναντάται στο υπό διδασκαλία ΚΕ. 


Οι νέες τεχνολογίες αποτελούν και στο εν λόγω Μ βασικό άξονα σε 
πολλαπλά επίπεδα. Καταρχάς, αξιοποιούνται στο πλαίσιο του α΄ κύκλου 
(Koutsogiannis 2011) ως διδακτικά μέσα, αλλά και στο πλαίσιο του β΄ κύκλου 
με ιδιαίτερη έμφαση σε τεχνικές πλευρές των ψηφιακών γραμματισμών. 


Η ανάλυση σε μικροεπίπεδο ανέδειξε την επίδραση του ισχύοντος σχολικού 
λόγου μέσω της αποτύπωσης του διδακτικού σχήματος ΕΑΑ. Η Ε φάνηκε να 
οριοθετεί μέσω των ερωτήσεών της τη μάθηση (τόσο στους ΓΡ όσο και στις 
ΓΓ και τις ΓΚ), ενώ η διστακτική συμμετοχή των ΜΜ στο σχήμα αυτό την 
οδηγούσε συχνά σε ποικίλες στρατηγικές εκμαίευσης αλλά και σύνοψης, υπεν-
θύμισης της γνώσης. Σε κάθε περίπτωση και ιδιαίτερα κατά τη λογογένεση, 
η Ε ανέπτυξε πληθώρα προοδευτικών διδακτικών πρακτικών με τις οποίες 
επιχείρησε να δώσει χώρο και χρόνο στους ΜΜ, οδηγώντας τους στη μάθη-
ση επαγωγικά. Επιπλέον, εισήγαγε τις ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες, η 
πραγμάτωση των οποίων (τουλάχιστον στα αρχικά στάδια) ανέδειξε, από την 
πλευρά των ΜΜ, φυγόκεντρες τάσεις για διεκπεραίωση της δραστηριότητας 
αλλά και ενδιαφέρουσες τάσεις πειραματισμού εκ μέρους της Ε. 


4.3. Περίπτωση 3


4.3.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ της συγκεκριμένης περίπτωσης αποτελεί εφαρμογή διδακτικού σεναρί-
ου (δημιουργίας συναδέλφου), συνολικής διάρκειας 12 διδακτικών ωρών, στα 
πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης στην Γ΄ Δημοτικού, το οποίο πραγματοποιείται 
εξολοκλήρου στο εργαστήριο υπολογιστών του σχολείου. Ασχολείται με μια 
θεματική που δεν αφορά το εγχειρίδιο Γλώσσας αλλά συνδέεται με ένα πε-
ριβαλλοντικό ζήτημα, αυτό της υπεραλίευσης. Η δομή του αποτυπώνεται στο 
σχ. 1, στο οποίο χρησιμοποιείται το σύμβολο της χαλαρής ακολουθίας (^), 
καθώς τα μέρη του έχουν διαδοχική αλληλουχία μεταξύ τους, γεγονός που 
τα καθιστά ανταλλάξιμα. Εξαίρεση αποτελούν τα μέρη Στ και Ζ, τα οποία 
συνδέονται μεταξύ τους μέσω της αγκύλης και του βέλους, καθώς το πρώτο 
μέρος (Στ) αποτελεί προϋπόθεση του δεύτερου (Ζ). 


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ 


{Εισαγωγή ^ Α ^ Β ^ Γ ^ Δ ^ Ε ^ [Στ  Ζ]}
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Συγκεκριμένα, η δομή και το περιεχόμενο των μερών του Μ είναι η εξής: 


Εισαγωγή. [καταγραφή πρότερων γνώσεων (ατομικά) ^ συζήτηση (κεντρι-
κά) ^ παραγωγή συννεφόλεξου (ομαδικά)]


Η Ε ζητά από τους ΜΜ να καταγράψουν ατομικά (σε χαρτί) τα ψάρια 
που γνωρίζουν. Ακολουθεί στην ολομέλεια ανακοίνωση των καταγραφών, η 
οποία επεκτείνεται σε συζήτηση για την έννοια «θηλαστικό». Στη συνέχεια, 
οι ΜΜ σε ομάδες ακολουθούν τις οδηγίες ΦΕ και δημιουργούν συννεφόλεξα 
στο περιβάλλον Tagxedo με τα ψάρια που έχουν καταγράψει. 


Α. [προβολή βίντεο ^ συζήτηση (κεντρικά)] ^ [συζήτηση για ΚΕ αφήγησης 
(κεντρικά) ^ ανάλυση προσωπικής προφορικής αφήγησης (ολομέλεια)]


Η Ε προβάλλει στους Η/Υ των ΜΜ ένα βίντεο σχετικά με το ζήτημα της 
υπεραλίευσης. Ακολουθεί κεντρική συζήτηση, την οποία κατευθύνει η Ε, 
με στόχο την κατανόηση του βίντεο και την εξοικείωση των ΜΜ με την 
έννοια «γόνος». Στη συνέχεια, μέσω κεντρικής συζήτησης που κατευθύνει 
η Ε, γίνεται ανάλυση του βίντεο ως αφηγηματικού ΚΕ και εντοπίζονται τα 
βασικά δομικά στοιχεία της αφήγησης. Στη συνέχεια, ένας Μθ κάνει μια 
προφορική προσωπική αφήγηση, την οποία αναλύουν στα δομικά της μέρη 
οι άλλοι ΜΜ. 


Β. [αναζήτηση στο Google για καλλιτεχνικές κατασκευές / εικόνες (ομά-
δες)] ^ [επίσκεψη ιστοσελίδας δράσης (ολομέλεια) ^ συζήτηση (κεντρι-
κά) ^ δράση (ομάδες)] ^ [καλλιτεχνικές δημιουργίες (ατομικά)]


Οι ΜΜ, σε ομάδες, αναζητούν στη μηχανή αναζήτησης Google εικόνες με τις 
λέξεις «κατασκευές με ψάρια», ώστε να πάρουν ιδέες για τις δικές τους 
καλλιτεχνικές δημιουργίες. Κατά τη διάρκεια της αναζήτησης, η Ε ζητάει 
από τους ΜΜ να αιτιολογήσουν ποιες εικόνες τους αρέσουν. Στη συνέχεια, 
στην ολομέλεια επισκέπτονται μια ιστοσελίδα, με στόχο να ενημερωθούν 
για εκστρατεία της ΕΕ για τη διάσωση των ψαριών. Μέσα από την κεντρική 
συζήτηση που ακολουθεί, εξοικειώνονται με την έννοια «ενεργός πολίτης». 
Έπειτα, δημιουργούν ψηφιακά δικές τους ζωγραφιές με ψάρια, τις οποίες 
αναρτούν στην ίδια ιστοσελίδα, ως συμμέτοχοι της δράσης της. Ακολουθεί 
καλλιτεχνική δημιουργία ψαριών με χαρτόνι, η οποία συνεχίζεται και σε 
εξωδιδακτικό χρόνο αυθόρμητα από τους ΜΜ. Κολλάνε τις δημιουργίες 
τους σε πίνακα φελλού του εργαστηρίου Η/Υ και δημιουργούν ένα ενυ-
δρείο. Σε χρόνο των Καλλιτεχνικών δημιουργούν μάσκες. Οι ΜΜ μπαίνουν 
μπροστά από το ενυδρείο, φοράνε τις μάσκες και λένε συνθήματα. 


Γ.  [συζήτηση ^ προβολή βίντεο ^ συζήτηση για έννοιες + συμπλήρωση ΦΕ] 
^ [προβολή βίντεο ^ συζήτηση + συμπλήρωση ΦΕ με έννοιες]


Η Ε εκκινεί συζήτηση με στόχο την ανάκληση ΓΚ που ήδη αποκτήθηκαν. 
Στη συνέχεια, η Ε προβάλλει ένα βίντεο (εκπομπή), το οποίο σταματά σε 
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επιλεγμένα σημεία, ώστε να γίνει συζήτηση με στόχο την κατανόησή του. 
Μέσα από τη συζήτηση και μέσω της εκμαίευσης, οι ΜΜ εξοικειώνονται με 
έννοιες τον ορισμό των οποίων καταγράφουν σε έντυπο ΦΕ. Στη συνέχεια, 
η Ε προβάλλει και δεύτερο βίντεο (τηλεοπτικό σποτ) και ακολουθεί συζή-
τηση με στόχο την κατανόηση του κειμένου και τον ορισμό νέων λέξεων, τον 
οποίο γράφουν στο έντυπο ΦΕ. 


Δ.  [προσφορά ιστοσελίδας ^ συζήτηση ^ ομαδική ανάγνωση ιστοσελίδας + 
συλλογή πληροφοριών ^ παρουσίαση ολομέλεια]


Η Ε δίνει ΦΕ στις ομάδες των ΜΜ, ώστε να επισκεφτούν ιστοσελίδα της 
Greenpeace. Ακολουθεί κεντρική συζήτηση σχετικά με την αξιοπιστία της 
ιστοσελίδας. Στη συνέχεια, η Ε ζητάει από τους ΜΜ να διαβάσουν συγκε-
κριμένες ενότητες της ιστοσελίδας, διαφορετικές για κάθε ομάδα, και να 
εντοπίσουν τις σημαντικές πληροφορίες, τις οποίες θα παρουσιάσουν στη 
συνέχεια προφορικά στην ολομέλεια. Τέλος, στην ολομέλεια η Ε εισάγει τα 
στοιχεία της στο συγκεκριμένο περιβάλλον, ώστε να συμμετάσχουν ως τάξη 
στην καμπάνια της Greenpeace. 


Ε.  [συζήτηση ^ προβολή βίντεο ^ συζήτηση] ^ [ιστοσελίδα μέσω Google ^ 
ομαδική ανάγνωση ιστοσελίδας + συλλογή πληροφοριών με ΦΕ ^ συζή-
τηση + παιχνίδι ρόλων]


Η Ε εκκινεί συζήτηση στην ολομέλεια με στόχο την ανάκληση των γνώσε-
ων που έχουν ήδη αποκτηθεί. Στη συνέχεια, η Ε προβάλλει ένα τηλεοπτι-
κό σποτ, το οποίο έχει τη μορφή τραγουδιού. Οι ΜΜ τραγουδούν, καθώς 
βρίσκουν τους στίχους σε ΦΕ που τους έχει δώσει έντυπο η Ε. Ακολουθεί 
συζήτηση με στόχο τον σχολιασμό του τραγουδιού. Στη συνέχεια, οι ομά-
δες ακολουθούν το ΦΕ που τους δόθηκε και εισάγουν τη φράση «αφήνω 
τον γόνο να γίνει γονιός» στο Google. Ακολουθεί κεντρική συζήτηση για 
τα κειμενικά χαρακτηριστικά των αποτελεσμάτων αναζήτησης. Οι ομάδες 
επισκέπτονται την πρώτη ιστοσελίδα των αποτελεσμάτων και η Ε ζητάει 
από κάθε ομάδα να διαβάσει διαφορετικές περιοχές της ιστοσελίδας και 
οι ΜΜ να γράψουν σε έντυπο ΦΕ κάποιες πληροφορίες βάσει ερωτήσεων 
που τους δίνονται εκεί. Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, η Ε υποστηρίζει 
τις ομάδες, ώστε να εκμαιευτεί ο ορισμός της έννοιας «βιώσιμη αλιεία», 
η οποία καταγράφεται στο ΦΕ με τις λέξεις (βλ. μέρος Γ). Τέλος, οι ΜΜ 
συμμετέχουν σε ένα παιχνίδι ρόλων (Ψαράς – Καταναλωτής) με προφορική 
επιχειρηματολογία, βασισμένοι στα κείμενα που διάβασαν.


Στ. [συζήτηση ^ προσπέλαση ιστοσελίδας + συζήτηση] ^ [ομαδική συλλογή 
πληροφοριών + δημιουργία ΠΠ ^ παρουσίαση στην ολομέλεια]


Η Ε εκκινεί συζήτηση στην ολομέλεια με στόχο την ανάκληση των γνώσεων 
που έχουν ήδη αποκτηθεί. Στη συνέχεια, όλες οι ομάδες επισκέπτονται μια 
ιστοσελίδα, η οποία έχει τη μορφή οδηγού κατανάλωσης ψαριών. Ακολου-
θεί κεντρική συζήτηση, με στόχο την προσπέλαση της ιστοσελίδας μέσω των 
συμβόλων που χρησιμοποιεί. Στη συνέχεια, η Ε ζητά από τις ομάδες των 
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ΜΜ να συλλέξουν από τη συγκεκριμένη ιστοσελίδα ψάρια συγκεκριμένων 
κατηγοριών σε ένα αρχείο παρουσίασης. Τέλος, οι ΜΜ παρουσιάζουν τις 
εργασίες τους στην ολομέλεια. 


Ζ.  [χρήση κειμένων για βιωματική μελέτη ψαριών ^ αναζήτηση πληροφορι-
ών ^ συζήτηση για αξιοπιστία πηγών]


Οι ΜΜ, σε ομάδες, χρησιμοποιούν δύο Οδηγούς Κατανάλωσης Ψαριών, 
ώστε να μελετήσουν πραγματικά ψάρια. Στη συνέχεια, αναζητούν στο δι-
αδίκτυο περαιτέρω πληροφορίες για τα ψάρια τους. Μέσω κεντρικής συ-
ζήτησης γίνεται κριτική στους οδηγούς σχετικά με την πληρότητα των πλη-
ροφοριών τους, καθώς και συζήτηση για την αξιοπιστία των διαδικτυακών 
πηγών.


Από την παραπάνω περιγραφή αναδεικνύεται ένα αρθρωτό Μ, η συνοχή 
του οποίου επιτυγχάνεται μέσω της ευρύτερης θεματικής της «υπεραλίευ-
σης». Κάθε «σπόνδυλος» του Μ αποτελείται από μικρούς κύκλους, δηλαδή 
δραστηριότητες επεξεργασίας κειμένων και παραγωγής λόγου, οι οποίες συ-
γκλίνουν σε αυτό το κεντρικό θέμα. Χαρακτηριστικό μάλιστα είναι πως σε 
πολλές περιπτώσεις το σχήμα ξεκινάει με συζήτηση στην ολομέλεια, η οποία 
στοχεύει στην ανάκληση των γνώσεων που έχουν κατακτηθεί στα προηγούμε-
να μέρη, στοιχείο που ενισχύει τη διακειμενική σύνδεση (Bloome κ.ά. 2005) 
του Μ με βάση τη θεματική. 


Ήδη η πρώτη περιγραφή αναδεικνύει μια από τις κυρίαρχες φωνές που 
επηρεάζουν την Ε ως σχεδιάστρια της διδασκαλίας, αυτή των προγραμμάτων 
τύπου project. Πρόκειται για μια ισχυρή τοπική φωνή που αναπτύσσεται κυ-
ρίως σε ημιτυπικές πρακτικές όπως αυτές της περιβαλλοντικής αγωγής. Από 
την άλλη πλευρά, έντονη είναι και η επιρροή από λόγους αξιοποίησης των 
νέων τεχνολογιών, οι οποίες, όπως ήδη είναι εμφανές, καταλαμβάνουν ισχυρή 
θέση στο σκέλος της ανάγνωσης κειμένων. 


Σε αυτό το σημείο, βέβαια, οφείλουμε να σημειώσουμε πως σημαντική 
επιρροή στη συγκεκριμένη διδασκαλία έχει και ο συντάκτης του σεναρίου, 
καθώς καθορίζει σε μεγάλο βαθμό τα διδακτικά σχήματα που θα πραγματω-
θούν. Από την άλλη, η δημιουργική πρωτοβουλία της Ε και το καταστασιακό 
συγκείμενο της συγκεκριμένης τάξης θα οδηγήσουν και στους διαφορετικούς 
τρόπους ενεργοποίησης αυτών των σχημάτων, όπως θα δούμε στη συνέχεια. 
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4.3.2. Γραμματισμοί


Σχήματα με βάση τους γραμματισμούς


Στο συγκεκριμένο Μ δίνεται μεγάλη βαρύτητα στην απόκτηση ΓΡ, καθώς 
αυτό δομείται με τέτοιο τρόπο ώστε οι ΜΜ να ασκηθούν κυρίως στην πρό-
σληψη ψηφιακών κειμένων αλλά και στην παραγωγή έντυπων και ψηφιακών / 
πολυτροπικών κειμένων. Ο τρόπος με τον οποίο εμπλέκονται οι ΜΜ στη μα-
θησιακή διαδικασία καθορίζεται από τα διδακτικά σχήματα σε μεσοεπίπεδο, 
τα οποία μπορούν να αποτυπωθούν σε δύο κυρίαρχα σχήματα:


Σχήμα 2. Δομή διδακτικών σχημάτων σε μεσοεπίπεδο (ολομέλειας)


[Συζήτηση Ολομέλεια ^ Προσφορά Κειμένου (Ολομέλεια) ^ Συζήτηση Ολομέ-
λεια)]


Σχήμα 3. Δομή διδακτικών σχημάτων σε μεσοεπίπεδο (ομαδικής εργασίας) 


[Ομαδική Ανάγνωση + Αναζήτηση Πληροφοριών + Παραγωγή Λόγου ^ Ανα-
κοίνωση Ολομέλεια]


Στο συγκεκριμένο Μ δίνεται μεγάλη βαρύτητα στην άσκηση των παιδιών 
στην πρόσληψη των κειμένων, λόγω και της ηλικίας τους (Γ΄ Δημοτικού), ενώ 
η παραγωγή λόγου, προφορικού (συζήτηση) ή γραπτού, βρίσκεται πάντα σε 
άμεση σύνδεση με την ανάγνωση.


Πρόσληψη κειμένων και ανάπτυξη αναγνωστικού γραμματισμού
Στο Μ οι ΜΜ έρχονται σε επαφή με μια ποικιλία κειμένων, κυρίως μη τυπο-
γραφικών, τα οποία ανήκουν σε δύο κατηγορίες: βίντεο και επίσημες ιστοσε-
λίδες. Συγκεκριμένα, δίνονται τέσσερα βίντεο (ένα δημιουργίας παιδιών με 
αφηγηματικό χαρακτήρα, μια τηλεοπτική εκπομπή και δύο τηλεοπτικά σποτ, 
το ένα σε μορφή τραγουδιού) και τέσσερις ιστοσελίδες, πληροφοριακής μορ-
φής, εκ των οποίων μία έχει τη μορφή του οδηγού. Σε ένα πρώτο επίπεδο, η 
παροχή αποκλειστικά ψηφιακών κειμένων αναδεικνύει και το πώς γίνονται 
κατανοητοί οι νέοι γραμματισμοί σε άμεση σύνδεση με την ανάγνωση. 


Ανάλογα με το ποιο από τα δύο σχήματα ενεργοποιείται κάθε φορά, είναι 
διαφορετικός και ο στόχος της πρόσληψης: στην πρώτη περίπτωση (σχ. 2), η 
πρόσληψη επιτυγχάνεται μέσω της συζήτησης που ακολουθεί, η οποία κατευ-
θύνει τους ΜΜ προς την κατανόηση του κειμένου και παράλληλα προς την 
εξοικείωση με το θεματικό λεξιλόγιο και την κατάκτηση του σχολικού λόγου· 
στη δεύτερη περίπτωση, η ανάγνωση γίνεται στις ομάδες με στόχο τον εντο-
πισμό των σημαντικών πληροφοριών, οι οποίες στη συνέχεια αποτυπώνονται 
στην παραγωγή λόγου (βλ. παρακάτω). 
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Και στα δύο σχήματα αναδεικνύεται η στενή καθοδήγηση που παρέχει η 
Ε σε σχέση με την κατανόηση κειμένων, καθώς υποστηρίζει με συγκεκριμένες 
στρατηγικές την ανάπτυξη του αναγνωστικού γραμματισμού. Για παράδειγ-
μα, στο μέρος Γ, όπου η Ε προβάλλει βίντεο από τηλεοπτική εκπομπή, το στα-
ματά στα σημαντικά και ενδιαφέροντα σημεία, ώστε να γίνει επί τούτου σχο-
λιασμός και να εστιαστεί η προσοχή των παιδιών στα πιο σημαντικά σημεία. 
Όπως αναφέρει η Ε, «Προκρίθηκε με βάση την εμπειρία ότι θα ήταν δύσκολο 
τα παιδιά, διαμιάς, ακούγοντας το βίντεο, να εντοπίσουν τα σημαντικά και 
αντιπροσωπευτικά για τις ανάγκες του μαθήματος σημεία, μια διαδικασία για 
την οποία οι μαθητές και οι μαθήτριες αυτής της τάξης δεν είχαν εμπειρία».6 
Αντίστοιχα, σε άλλη περίπτωση που ζητείται από τις ομάδες να διαβάσουν 
αυτόνομα ένα κείμενο, η Ε υποστηρίζει εξαρχής την αυτόνομη ανάγνωση μέσα 
από σχετικές οδηγίες που δίνει:


Απόσπασμα 1. Μέρος Ε, καθοδήγηση της ομαδικής ανάγνωσης7


•	 Διαβάζουμε χωρίς να σταματάμε όλο το κείμενο δύο φορές, όχι μόνο την πρώτη 
παράγραφο ή την πρώτη σειρά, έστω κι αν έχουμε άγνωστες λέξεις.


•	 Αν δεν καταλαβαίνουμε μια λέξη, ξαναδιαβάζουμε τα παραπάνω και τα παρα-
κάτω. Σημειώνουμε στο χαρτί ό,τι καταλαβαίνουμε και μόνο με τη «δική μας 
φωνή».


Τα παραπάνω αναδεικνύουν την ισχύ του καταστασιακού συγκειμένου στη 
διαμόρφωση της διδασκαλίας, καθώς λόγω του επιπέδου του αναγνωστικού 
γραμματισμού που κατέχουν οι μικροί ΜΜ, η Ε πραγματώνει αυτά τα καθο-
δηγητικά σχήματα σε μεσοεπίπεδο αλλά και σε μικροεπίπεδο με τις οδηγίες 
που δίνει (απ. 1) ή τα ΦΕ της μορφής «Ερώτηση – Απάντηση» που κατασκευ-
άζει (βλ. παρακάτω απ. 3). Χαρακτηριστικό επίσης είναι το πώς η Ε ανασχε-
διάζει τη διδασκαλία της στο μέρος Στ, λαμβάνοντας υπόψη το συγκείμενο 
αυτό. Αποφασίζει να μην πραγματοποιηθεί πλήρης ανάγνωση των κειμένων 
αλλά, αντ’ αυτού, να αξιοποιηθεί ο σημειωτικός τους κώδικας και ελάχιστα 
γλωσσικά στοιχεία (π.χ. τίτλοι) για τη γρήγορη προσπέλασή τους. Μάλιστα, 
για την εμπέδωση αυτής της δεξιότητας, η Ε προσφέρει ένα αντίστοιχο κεί-
μενο, που αξιοποιεί τον ίδιο εικονιστικό κώδικα αλλά στην κινεζική γλώσσα, 
ώστε να αναδείξει την παγκόσμια χρήση αυτού του συμβολικού κώδικα. Η 
επιλογή αυτή ενεργοποιεί την ταυτότητα της Ε, που αντλεί από μια πτυχή του 
λόγου των πολυγραμματισμών η οποία αφορά την εστίαση στην πολυτροπι-
κότητα ως τρόπου ανάγνωσης, παράλληλα με την απόκτηση Γνώσεων για τη 
Σημείωση (βλ. περισσότερα στις ΓΓ). 


Στα παραπάνω πλαίσια, η Ε οριοθετεί την πρόσληψη των κειμένων μέσα 
από την καθοδήγηση που παρέχει, είτε αυτή πραγματοποιείται στην ολο-
μέλεια μέσω της συζήτησης είτε στην ομάδα μέσω των οδηγιών που δίνει. 


6.  Απόσπασμα από την καταγραφή της εφαρμογής του σεναρίου από την Ε. 


7.  Απόσπασμα από την καταγραφή της εφαρμογής του σεναρίου από την Ε. 
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Παράλληλα, οι ΜΜ ενεργοποιούνται ιδιαίτερα στη διαδικασία αυτή, καθώς 
η πρόσληψη δεν είναι μια παθητική διαδικασία αλλά διαδικασία ενεργής 
εμπλοκής, όπως αυτή αναδεικνύεται από τα διδακτικά σχήματα. 


Ιδιαίτερα σημαντικός είναι ο ρόλος των νέων τεχνολογιών στο επίπεδο της 
ανάγνωσης, καθώς όλα τα κείμενα που προσφέρονται είναι ψηφιακά, ενώ η 
προσφορά τέτοιων κειμένων αντιμετωπίζεται ως ευκαιρία για την ανάπτυ-
ξη νέου τύπου γραμματισμών. Για παράδειγμα, χαρακτηριστικό είναι πως 
η προσφορά μιας ιστοσελίδας ως κειμένου προς ανάγνωση, στο μέρος Ε δεν 
γίνεται απευθείας από την εκπαιδευτικό αλλά προηγείται η αναζήτηση με 
λέξεις κλειδιά στη μηχανή Google και ακολουθεί η επιλογή της ιστοσελίδας 
από τα αποτελέσματα. Μέσα από αυτή τη διαδικασία, η Ε εστιάζει και στην 
ανάγνωση των αποτελεσμάτων αναζήτησης ενώ επισημαίνει τα ιδιαίτερα κει-
μενικά τους στοιχεία, που βοηθούν στην αποτελεσματική τους ανάγνωση:


Απόσπασμα 2. Μέρος Ε, ιστοσελίδα μέσω Google


Επισημάνθηκε στα παιδιά ότι με μπλε γράμματα εμφανίζεται ο τίτλος και στο 
τέλος ο οργανισμός που ανήκει η ιστοσελίδα, με πράσινα η ηλεκτρονική διεύ-
θυνση και, τέλος, με μαύρα γράμματα μια μικρή περίληψη.8


Κατά την προσφορά κειμένων από το διαδίκτυο, η προσοχή εστιάστηκε και 
σε ζητήματα αξιοπιστίας αυτών των πηγών, όπως είναι η κατάληξη των διευ-
θύνσεων (π.χ. .org, .eu). Μάλιστα, προς αυτή την κριτική κατεύθυνση έπαιξε 
ιδιαίτερο ρόλο η δημιουργική πρωτοβουλία των ΜΜ, οι οποίοι κατεύθυναν 
τις συζητήσεις προς ζητήματα κριτικής των πηγών του διαδικτύου (π.χ. μια 
μαθήτρια αναφέρει: «Αφού ο καθένας μπορεί να κάνει και να γράφει στο 
ίντερνετ ό,τι θέλει, τότε μπορεί κάποιος να κάνει μια ιστοσελίδα και να βάλει 
στο τέλος org κι εμείς να νομίζουμε ότι είναι ασφαλής αλλά να μην είναι...»). 
Έτσι, η ανάγνωση των διαδικτυακών κειμένων επεκτείνεται και στο επίπεδο 
της κριτικής ανάγνωσης, ως μέρος των νέων γραμματισμών. Στο ίδιο πλαίσιο 
βρίσκεται και η προσπάθεια κριτικής ορισμένων ιστοσελίδων σε σχέση με την 
πληρότητα των πληροφοριών τους. Όταν στο μέρος Ζ οι ΜΜ καλούνται να 
διαβάσουν κάποιες ιστοσελίδες, ώστε να τις χρησιμοποιήσουν ως πραγματι-
κούς οδηγούς στη μελέτη των ψαριών, συνειδητοποιούν μέσα από τη χρήση 
των κειμένων την ανεπάρκεια των πληροφοριών τους και την ανάγκη αναζή-
τησης πληροφοριών σε άλλες πηγές. 


Συνολικά, θα λέγαμε πως στο επίπεδο της πρόσληψης τα σχήματα αναδει-
κνύουν τον καθοδηγητικό ρόλο της Ε στην ανάπτυξη του αναγνωστικού γραμ-
ματισμού, στοιχείο που συνδέεται και με την ηλικία των ΜΜ. Παράλληλα, οι 
επιρροές από τον λόγο των ψηφιακών γραμματισμών και της πολυτροπικότη-
τας οδηγούν την Ε στον ανασχεδιασμό της διδασκαλίας, ώστε να εστιάσει στην 
πρόσληψη ψηφιακών κειμένων και στις ιδιαιτερότητες που τη χαρακτηρίζουν.


8.  Απόσπασμα από την καταγραφή της εφαρμογής του σεναρίου από την Ε. 
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Παραγωγή λόγου


Καθένα από τα δύο σχήματα που παρουσιάστηκαν παραπάνω οδηγεί σε δι-
αφορετικού είδους παραγωγή λόγου. Το σχ. 2 («Συζήτηση – Ανάγνωση – Συ-
ζήτηση»), που ενεργοποιείται στην ολομέλεια, αναδεικνύει την ιδιαίτερη θέση 
που έχει η παραγωγή προφορικού λόγου σε όλη τη διάρκεια του Μ, ως μέρος 
ανάπτυξης του σχετικού ΓΡ στα πλαίσια της σχολικής τάξης. Από την άλλη 
πλευρά, η παραγωγή λόγου εντοπίζεται κυρίως ενταγμένη στο σχ. 3, το οποίο 
θα μπορούσαμε να μεταγράψουμε στο σχ. 4:


Σχήμα 4. Δομή σε μεσοεπίπεδο (μεταγραφή του σχ. 3)


[Διάβασε ^ Βρες ^ Πες / Γράψε]


Το σχήμα αυτό ενεργοποιείται τρεις φορές μέσα στο Μ, πάντα στα πλαί-
σια της ομαδικής εργασίας, και εκβάλλει σε: 


1. παραγωγή προφορικού λόγου με στόχο την παρουσίαση των σημαντι-
κών πληροφοριών από κείμενο που διαβάζουν οι ΜΜ (μέρος Δ), 


2. συμπλήρωση έντυπου ΦΕ με στόχο την καταγραφή των σημαντικών 
πληροφοριών ενός κειμένου και προφορική επιχειρηματολογία (μέρος 
Ε), 


3. δημιουργία παρουσίασης στο PowerPoint και προφορική παρουσίαση 
(μέρος Στ).


Και στις τρεις περιπτώσεις, η Ε υποστηρίζει τις ομάδες κατά την παρα-
γωγή λόγου καθορίζοντας το είδος λόγου που πρόκειται να παραγάγουν. 
Για παράδειγμα, στο μέρος Ε η εκπαιδευτικός έχει σχεδιάσει ένα ΦΕ της 
μορφής «Ερώτηση – Απάντηση», ώστε να βοηθήσει τους ΜΜ στην παραγωγή 
συγκεκριμένου είδους λόγου μέσα από τα ερωτήματα που θέτει, όπως στο 
παρακάτω απ.:


Απόσπασμα 3. Μέρος Ε, ΦΕ


Πώς μπορούμε να επιλέγουμε ψάρια βιώσιμης αλιείας; Πώς να πουλάμε ψάρια 
βιώσιμης αλιείας;


Τα ερωτήματα ζητούν την καταγραφή συγκεκριμένης πληροφορίας, όπως 
αυτή θα εντοπιστεί στο κείμενο που θα διαβάσουν οι ΜΜ, ενώ ζητείται η 
καταγραφή αυτή να γίνει με «τη δική τους φωνή», ώστε να αποφευχθεί η 
αντιγραφή κειμένων. Εδώ ουσιαστικά το ΦΕ έρχεται να υποστηρίξει ταυτό-
χρονα και την ανάγνωση και την παραγωγή λόγου, ενισχύοντας τον ΓΡ που 
αφορά την εύρεση των σημαντικών πληροφοριών σε ένα κείμενο στα πλαίσια 
του σχ. 4. Στη συνέχεια, αυτή η καταγραφή αξιοποιείται από τους ΜΜ σε ένα 
παιχνίδι ρόλων, κατά τη διάρκεια του οποίου πραγματοποιείται προφορική 
επιχειρηματολογία. 
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Αξίζει να σταθούμε ιδιαίτερα στην παραγωγή λόγου στο μέρος Στ. Συ-
γκεκριμένα, εκεί ζητείται από τους ΜΜ να αναζητήσουν σε μια ιστοσελίδα 
συγκεκριμένες κατηγορίες ψαριών και να δημιουργήσουν μια παρουσίαση με 
πληροφορίες για κάποια ψάρια. Η παραγωγή λόγου υποστηρίζεται μέσα από 
την παρακάτω εκφώνηση: 


Απόσπασμα 4. Μέρος Στ, ΦΕ


Να δημιουργήσετε μια παρουσίαση για την κατηγορία ψαριών που έχετε ανα-
λάβει. Να επιλέξετε τις εικόνες με τα αντίστοιχα ψάρια και να τις μεταφέρετε 
(με αντιγραφή – επικόλληση) σε ξεχωριστές διαφάνειες στο αρχείο «Παρουσία-
ση2» που υπάρχει μέσα στο φάκελο ΓΟΝΟΣ. Να δώσετε τη δική σας σφραγίδα 
στην παρουσίαση γράφοντας π.χ. ένα σύνθημα σχετικό με την προστασία των 
ψαριών. Να παρουσιάσετε στην ολομέλεια τη δική σας κατηγορία δίνοντας 
περισσότερες πληροφορίες για το μέγεθος και την εποχικότητα. Να φροντίσετε 
όταν θα παρουσιάζετε την κατηγορία σας να χρησιμοποιήσετε οπωσδήποτε δυο 
– τρεις λέξεις ή φράσεις από αυτές που υπάρχουν στο συννεφάκι παρακάτω.


Η κοινωνική γλώσσα που χρησιμοποιείται στην εκφώνηση αυτή αναδει-
κνύει το πώς γίνεται κατανοητός ο σχολικός γραμματισμός και η έντονη δια-
λογικότητα της Ε σε σχέση με αυτό. Πρώτον, η φράση «να χρησιμοποιήσετε 
οπωσδήποτε δυο – τρεις λέξεις ή φράσεις από αυτές που υπάρχουν στο συν-
νεφάκι» αναδεικνύει την ιδιαίτερη σημαντικότητα (significance) (Gee 2011) 
που δίνεται στη χρήση του συγκεκριμένου θεματικού λεξιλογίου, το οποίο 
αφορά τη λογογένεση στον επιστημονικό λόγο (βλ. παρακάτω), στοιχείο που 
παραπέμπει σε μεγάλο βαθμό στον ισχύοντα λόγο για τη γλωσσική διδασκα-
λία στο ελληνικό σχολείο. Προς αυτή την κατεύθυνση βρίσκεται και η φράση 
«να δώσετε τη δική σας σφραγίδα στην παρουσίαση», η οποία ενεργοποιεί 
μια άλλη πτυχή του σχολικού λόγου που αφορά την προσωπική έκφραση. 
Παράλληλα, η συγκεκριμένη Ζήτηση ενός ψηφιακού ΚΕ, όπως είναι η παρου-
σίαση, ενεργοποιεί και στοιχεία των νέων γραμματισμών. Ο τελευταίος αυτός 
λόγος ενισχύεται από την Ε κατά την ομαδική παραγωγή της παρουσίασης, 
όπου η Ε υποστηρίζει τη συγκεκριμένη διαδικασία, προσπαθώντας –μέσω 
προτρεπτικών συνεισφορών– να στρέψει την προσοχή των ΜΜ στην περιεκτι-
κή απόδοση της πληροφορίας που χαρακτηρίζει αυτό το νέο ΚΕ (βλ. απ. 5).


Απόσπασμα 5. Μέρος Στ, ομαδική παραγωγή λόγου
588. Ε:  Ναι. Όλα τα ψάρια θα τα γράψετε; Όλα αυτά θα τα ανεβάσετε ή θα βρείτε 


έναν άλλον τρόπο; Εγώ δεν θέλω όλα, γιατί δεν θα προλάβουμε κιόλας. 
Θέλω να βρείτε έναν άλλον τρόπο. Για σκεφτείτε.


Λογογένεση ως μέρος κατάκτησης σχολικού γραμματισμού


Αναφέραμε παραπάνω πως στο απ. 4 δίνεται έμφαση στη χρήση της 
επιστημονικής κοινωνικής γλώσσας από τους μικρούς μαθητές. Χαρακτηριστικό 
είναι πως η απόκτηση της λογογένεσης αποτελεί έναν από τους βασικούς 
στόχους όλου του Μ και πραγματοποιείται μέσα από τα σχ. 2 και 4. Στα 
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πλαίσια αυτών των σχημάτων και στο σκέλος της ανάγνωσης / θέασης, οι 
ΜΜ έρχονται σε επαφή με νέες λέξεις και έννοιες (π.χ. γόνος, υπεραλίευση, 
ιχθυοαποθέματα, μηχανότρατα, βιώσιμη αλιεία) στην ερμηνεία των οποί-
ων καταλήγουν μέσα από τη διαδικασία της εκμαίευσης / υπόθεσης, ενώ 
προχωρούν και στην καταγραφή τους σε σχετικό ΦΕ. Ουσιαστικά, λοιπόν, η 
απόκτηση του σχολικού λόγου εδώ συνδέεται άμεσα με την απόκτηση ΓΓ σε 
σημασιολογικό επίπεδο (βλ. και ΓΓ). 


Η σημαντικότητα της λογογένεσης αναδεικνύεται και στο μικροεπίπεδο 
της γλωσσικής διεπίδρασης, με την Ε να την τονίζει τη ως θετικό στοιχείο της 
αξιολόγησης των ΜΜ (π.χ. 809. Ε: «αν τις βάλετε αυτές τις λεξούλες, θα μας 
δώσουν ένα μπόνους. Κι εγώ σας έχω δωράκι όμως»), ενώ κατά τη διάρκεια 
της προφορικής παραγωγής λόγου η Ε υποστηρίζει συνεχώς τη διαδικασία 
της λογογένεσης μέσω του σχήματος ΕΑΑ, όπως φαίνεται στο παρακάτω 
ενδεικτικό απ.: 


Απόσπασμα 6. Μέρος Στ, συζήτηση στην ολομέλεια
112. Ε:  Τι λέτε να μας λένε αυτά τα σημαδάκια. Για να δω. Τί λέτε να μας λένε; 


((Ο Α16 σηκώνει χέρι)) Περιμένω τον Αλέκο, τον Μπάμπη. Πες Αλέκο. 
113. Α6:  Ε:: το Χ μας λέει::
114. Ε:  Ναι. Τί λες να μας λέει το Χ; Ό,τι φαντάζεσαι εσύ. ((Η Ε είναι πίσω από 


τον Α7, τον ακουμπάει και τον γυρίζει, ώστε να κοιτάει προς την οθόνη)). 
Ποια ψάρια θα είχαν το Χ; ((ο Α7 σηκώνει χέρι)) Για πες. 


115. Α7:  Εκείνα που δεν πρέπει να φάμε. 
116. Ε:  Μπράβο, Μπάμπη. Αυτά που δεν πρέπει να τα φάμε. Δηλαδή αυτά τα 


ψάρια κινδυνεύουν τί να πάθουν; 
117. Α1:  Να πεθάνουν.
118. Ε:  Να πεθάνουν.
119. Κ4:  Και να εξαφανιστούν. 
120. Ε:  Να εξαφανιστούν κινδυνεύουνε, μάλιστα. Υπάρχει όμως και ένα σηματάκι 


πράσινο. Εκείνο τί σημαίνει το πράσινο, το σηματάκι; 
121. Α3:  Ότι μπορούμε να το φάμε / να φάμε το ψάρι. 
122. Ε:  Δηλαδή;
123. Α3:  Δεν απειλείται. 
124. Ε:  Τέλεια. Δεν απειλείται, μπορούμε να το φάμε. Είναι τί είδους αλιείας ψά-


ρια αυτά με το πράσινο σηματάκι; Πώς θα τα λέγαμε; Τί είδους αλιείας 
είναι;


125. Α1:  Μη βιώσιμης. 
126. Ε:  Με το πράσινο;
127. Α1:  Ε:: με το πράσινο::
128. Ε:  Με το πράσινο;
129. Α1:  Με το πράσινο σημαδάκι.
130. Ε:  Είναι; Ότι; Μη βιώσιμης αλιείας;
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131. Α1:  Ότι μπορούμε να το φάμε. 
132. Ε:  Άρα είναι;
133. Α1:  Βιώσιμης.
134. Ε:  Βιώσιμης αλιείας. Πολύ ωραία.


Στο απ. αυτό, η Ε μέσω των ερωτημάτων της καθοδηγεί τους ΜΜ στη λο-
γογένεση, στοιχείο που αναδεικνύει και τον βαθμό κατάκτησής της. Συνολικά, 
λοιπόν, η Ε οριοθετεί το πώς κατανοείται ο σχολικός λόγος, με την έμφαση 
που δίνεται στην κατάκτηση του επιστημονικού λόγου, μέσα από τα σχήματα 
σε μικρο- και μεσο-επίπεδο. 


Καλλιτεχνικοί και βιωματικοί γραμματισμοί 


Στοιχείο της κινητικότητας της Ε αποτελεί, επίσης, η εμφάνιση και άλλων δι-
δακτικών σχημάτων, εκτός αυτών που περιγράφτηκαν παραπάνω. Πρόκειται 
για σχήματα που ενσωματώνουν βιωματικές ή καλλιτεχνικές δράσεις, επηρε-
αζόμενα από την ισχυρή φωνή της προοδευτικής παιδαγωγικής (βλ. ΔΠ), με 
επεκτάσεις προς περισσότερο «δημιουργικούς» γραμματισμούς. Για παρά-
δειγμα, στο μέρος Β ζητείται από τους ΜΜ να δημιουργήσουν μια ψηφιακή 
ζωγραφιά με ψάρια, ώστε να την αναρτήσουν σε σχετική ιστοσελίδα ως μέρος 
δράσης ευαισθητοποίησης για το ζήτημα της υπεραλίευσης. Η ανάπτυξη του 
δημιουργικού / καλλιτεχνικού γραμματισμού προωθείται περαιτέρω και με 
εστιασμένες καλλιτεχνικές δραστηριότητες: οι ΜΜ δημιουργούν με χαρτόνια 
διάφορα ψάρια, τα οποία κολλούν σε έναν μεγάλο πίνακα φελλού, σε μπλε 
φόντο, με στόχο να δημιουργήσουν το δικό τους ενυδρείο. Σε συνεργασία με 
τη διδάσκουσα των καλλιτεχνικών, οι ΜΜ δημιουργούν μάσκες σε μορφή ψα-
ριού, τις οποίες και φοράνε, μπαίνουν μπροστά από το χάρτινο «ενυδρείο» 
τους και ενσαρκώνουν τα ψάρια, ενώ παράλληλα λένε συνθήματα για τη δι-
άσωση των ψαριών (βλ. σχετικά και στις ΔΠ). Στόχος της τελευταίας δρα-
στηριότητας ήταν η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης απέναντι στο ζήτημα που 
μελετάται.


Συνοψίζοντας, τα κυρίαρχα διδακτικά σχήματα που αναδείχθηκαν σε με-
σοεπίπεδο οδηγούν στην εκγύμναση συγκεκριμένων εγγράμματων ταυτοτή-
των των ΜΜ. Η ανάγνωση τοποθετείται στην αρχή και η πρόσληψη των κει-
μένων, μέσα από την καθοδήγηση που παρέχεται από την Ε στις συζητήσεις 
στην ολομέλεια ή σε ΦΕ, αποτελεί σημαντικό στοιχείο του ΓΡ που αποκτούν 
οι ΜΜ. Από την άλλη, η παραγωγή λόγου τοποθετείται σε σημαντικό βαθμό 
ως μέρος της προφορικής συμμετοχής των ΜΜ στις συζητήσεις εντός του μα-
θήματος αλλά και στα πλαίσια του σχ. 4, όπου η παραγωγή λόγου έρχεται να 
συνδεθεί με την πρόσληψη των κειμένων. Τα στοιχεία αυτά αναδεικνύουν και 
τη διαλογικότητα της Ε σε σχέση με το πώς κατανοείται ο σχολικός γραμματι-
σμός. Αφενός, η κατάκτηση του σχολικού λόγου ως παραγωγή επιστημονικού 
λόγου έχει ιδιαίτερη ισχύ, γεγονός που συνδέεται και ιστορικά με τις απαι-
τήσεις του γλωσσικού μαθήματος· αφετέρου η παραγωγή λόγου λαμβάνει νέα 
μορφή, καθώς απαιτείται η δημιουργία και πολυτροπικών κειμένων με έμφα-
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ση στις ιδιαιτερότητές τους, στοιχείο που αντηχεί τη φωνή των νέων γραμμα-
τισμών και την αντιμετώπιση των ΤΠΕ ως μέσων γραμματισμού. Παράλληλα, 
ενεργοποιούνται και πτυχές των πολυγραμματισμών, με την έμφαση που δίνε-
ται στην πολυτροπικότητα ως μέσο ανάγνωσης, αλλά και έντονες πτυχές των 
προοδευτικών γλωσσοδιδακτικών παραδόσεων, μέσα από την ενσωμάτωση 
γραμματισμών καλλιτεχνικής και βιωματικής κατεύθυνσης. 


4.3.3. Γνώσεις για τον Κόσμο


Οι ΓΚ παίζουν σημαντικό ρόλο, καθώς πρόκειται για θεματοκεντρικό Μ, μιας 
και σημαντικός στόχος του είναι η απόκτηση γνώσεων για ένα συγκεκριμένο 
θέμα. Όπως είδαμε, το Μ ασχολείται με το περιβαλλοντικό ζήτημα της 
υπεραλίευσης και στοχεύει στην ευαισθητοποίηση των παιδιών, στην ενημέρωσή 
τους και στη δημιουργία ενεργών πολιτών. Αυτή η κυριαρχία των ΓΚ γίνεται 
εμφανής από το γενικότερο σχήμα του Μ, στο οποίο παρατηρείται μια 
συνεχής Προσφορά ΓΚ μέσω κειμένων (ιστοσελίδες ή βίντεο) το περιεχόμενο 
των οποίων αποτελεί είτε αντικείμενο συζήτησης σε επίπεδο ολομέλειας είτε 
αντικείμενο συλλογής πληροφοριών σε επίπεδο ομάδας (βλ. σχ. 2, 3). Στα ίδια 
σχήματα παρατηρείται πως πολλές φορές στα μέρη του Μ προηγείται μια 
συζήτηση, η οποία στοχεύει στην ανάκληση των ΓΚ που έχουν ήδη αποκτηθεί. 
Με αυτόν τον τρόπο, επιτυγχάνεται μια ισχυρή διακειμενική σύνδεση (Bloome 
κ.ά. 2005) μεταξύ των μερών, πάντα με άξονα τις ΓΚ.


Καθώς πρόκειται για ένα αρθρωτό Μ, όπως προαναφέραμε, οι ΓΚ που 
αποκτώνται σε κάθε «σπόνδυλο» αθροίζονται ώστε οι ΜΜ να έχουν τελικά 
αποκτήσει ένα εύρος πληροφόρησης για το συγκεκριμένο θέμα. Συγκεκριμένα, 
τα κείμενα που προσφέρονται παρέχουν πληροφορίες σχετικά με πτυχές του 
προβλήματος της υπεραλίευσης ή θέτουν το ζήτημα του «ενεργού πολίτη» 
και προτείνουν τρόπους επίλυσης του προβλήματος (π.χ. καταναλωτική 
συμπεριφορά). Όλα προέρχονται από το διαδίκτυο και επίσημες πηγές 
(Ευρωπαϊκή Ένωση, Greenpeace, άλλες οργανώσεις), με μοναδική εξαίρε-
ση ένα βίντεο animation που προέρχεται από τον κόσμο των παιδιών και 
δημιούργησαν μαθητές Ε΄ Δημοτικού (άλλου σχολείου, από το YouTube). 


Οι γνώσεις που προσφέρονται οριοθετούνται σαφώς από την Ε, καθώς 
η ίδια επιλέγει τα κείμενα που θα αξιοποιηθούν και τις οπτικές που αυτά 
εκφράζουν. Γενικότερα, η οριοθέτηση αυτή σχετίζεται με τη μετάδοση ενός 
συγκεκριμένου τρόπου αναπαράστασης της πραγματικότητας, αυτού της πε-
ριβαλλοντικής συνείδησης παράλληλα με την προστασία του καταναλωτή. Η 
απόκτηση αυτής της οπτικής υποστηρίζεται από τα διδακτικά σχήματα: η Ε 
παρέχει τα κείμενα και οι ΜΜ, σε ενεργό ρόλο, συζητούν σε επίπεδο ολομέ-
λειας σχετικά με τις γνώσεις που μεταφέρουν τα κείμενα ή σε επίπεδο ομα-
δικής εργασίας εντοπίζουν τη γνώση που τους ζητείται (τα «πιο σημαντικά»). 


Επιπλέον, οι στάσεις αυτές, κυρίως όσον αφορά το επίπεδο του «ενεργού 
πολίτη», κατακτώνται και μέσω της εμπλοκής των ΜΜ σε δράσεις. Για πα-
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ράδειγμα, οι ΜΜ συμμετέχουν σε πανευρωπαϊκές δράσεις μέσω του διαδι-
κτύου, ανεβάζοντας τις ζωγραφιές τους σε σχετική ιστοσελίδα, ή συμμετέχουν 
ως τάξη σε καμπάνιες που κάνουν περιβαλλοντικές οργανώσεις. Επίσης, στα 
πλαίσια απόκτησης της στάσης του «ενήμερου καταναλωτή», οι ΜΜ εμπλέκο-
νται στη λειτουργική χρήση κειμένων, ώστε να μελετήσουν πραγματικά ψάρια 
που έχει φέρει η Ε στην τάξη. Έτσι, οι ΜΜ εμπεδώνουν τις ΓΚ που έχουν 
αποκτήσει, ενώ παράλληλα γίνονται ερευνητές προς την κατεύθυνση απόκτη-
σης στάσεων που συνδέονται με την καθημερινότητα. 


Η παραπάνω σαφής οριοθέτηση των ΓΚ από την Ε σχετίζεται σε μεγάλο 
βαθμό με το καταστασιακό συγκείμενο της διδασκαλίας και κυρίως με την 
ηλικία των παιδιών και την ευαισθησία που τους διακρίνει. Χαρακτηριστικό 
είναι ότι η Ε, παρότι σχεδίαζε την επίσκεψη των ΜΜ σε μια ιχθυόσκαλα, ώστε 
να ενεργήσουν και να «ελέγξουν» την αλιευτική συμπεριφορά των ψαράδων 
σύμφωνα με τις ΓΚ που θα έχουν αποκτήσει στο μάθημα, προτίμησε να μην 
πραγματοποιηθεί η εν λόγω επίσκεψη, καθώς εκεί θα διαπίστωναν ότι στην 
πραγματικότητα κυριαρχεί μια διαφορετική οπτική που δεν είναι τόσο ευαι-
σθητοποιημένη περιβαλλοντικά. 


Από την άλλη πλευρά, μια οριοθετημένη μεν αλλά περισσότερο ανοιχτή 
προσπάθεια ανάδειξης διαφορετικών οπτικών επιχειρείται μέσα από τη με-
λέτη ενός κειμένου που παρουσιάζει κάποιες διαφορετικές οπτικές και την 
εμπέδωσή τους μέσω ενός παιχνιδιού ρόλων. Οι ΜΜ, μέσα από το σχ. 4, 
έρχονται σε επαφή με την οπτική διαφορετικών πρωταγωνιστών απέναντι 
στο καίριο θέμα της υπεραλίευσης (ψαράς, καταναλωτής, εστιάτορας, γόνος) 
και, στη συνέχεια, «ενσαρκώνουν» αυτούς τους διαφορετικούς ρόλους σε ένα 
πλαίσιο προφορικής επιχειρηματολογίας. Μέσα από αυτή τη ΔΠ, τα περιθώ-
ρια των ΓΚ διευρύνονται, καθώς δίνεται η ευκαιρία στους ΜΜ να εκφράζουν 
και τις προσωπικές τους απόψεις, οι οποίες μπορεί να διαφοροποιούνται από 
την κεντρική γραμμή (π.χ. μια μαθήτρια ανέφερε: «αν εμείς δεν τα πάρουμε 
τα ψάρια, αυτά θα σαπίσουν, αφού τα έχουν ψαρέψει έτσι και αλλιώς οι ψα-
ράδες», «και αν εμείς δεν τα πάρουμε, στη λαϊκή θα τα πάρει ο επόμενος...»).


Τα όρια των ΓΚ διευρύνονται ακόμα περισσότερο, όταν αξιοποιείται η 
προσωπική εμπειρία των ΜΜ στα πλαίσια των συζητήσεων στην ολομέλεια, 
όπως στο παρακάτω παράδειγμα:


Απόσπασμα 9. Μέρος Στ, συζήτηση στην ολομέλεια
309. Ε:  Έτσι, το ανοίγουμε. Είναι φαγώσιμος. Αλλά τώρα μας λένε ότι στοπ, δεν 


θα τον τρώτε, γιατί δεν πρέπει να τον ψαρεύετε. Είναι είδος υπό εξαφάνι-
ση. Κατάλαβες, Γιάννη;


310. Α11:  Εγώ έχω φάει.
311. Ε:  Λέγε, Δημοσθένη. 
312. Α11:  Πριν από δύο χρόνια που είχα πάει ε:, από εδώ και δύο χρόνια που είχα 


πάει//
313. Ε:  Ε, επικοινωνούμε με τον Δημοσθένη; Επικοινωνούμε;=
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314. Α11:  Που είχα πάει στην Κέρκυρα.
315. Ε:  Ναι.
316. Α11:  Και είχα δει έναν αχινό και η μαμά μου τον έβγαλε με την παντόφλα της 


και μια φίλη της τον πήρε, τον / τη / τον πήρε στο σπίτι τους, του έβγαλε 
τ’ αγκάθια και//


317. Ε:  Τον μαγείρεψε;
318. Α11:  Και ήθελε να τον φάει.
319. Ε:  Και καλή όρεξη. Ε; Πάρα πολύ ωραία. Τέλεια. Ευχαριστούμε για την 


εμπειρία.


Στην περίπτωση αυτή, η προσωπική αφήγηση του Μθ έρχεται σε αντίθε-
ση με τις ΓΚ οι οποίες μεταδίδονται στο κείμενο που διάβασαν οι ΜΜ: ενώ 
στο κείμενο αναφέρεται ότι ο αχινός δεν πρέπει να καταναλώνεται, ένας Μθ 
αναφέρει μια ιστορία που αναδεικνύει πως στην πραγματικότητα συμβαίνει 
και το αντίθετο. 


Συνολικά, στη συγκεκριμένη περίπτωση κατασκευάζεται μια διδασκαλία η 
οποία επιδιώκει την καλλιέργεια μιας καταναλωτικής συνείδησης στα παιδιά, 
χρησιμοποιώντας ποικιλία κειμένων από διάφορες μη συμβατές με την έντυπη 
σχολική πραγματικότητα πηγές. Για την κατάκτηση του στόχου αυτού, ο ρό-
λος του δασκάλου είναι καθοριστικός στο πλαίσιο των ΓΚ και κυρίως σε τρεις 
τομείς: επιλογή κειμένων, εκμαίευση της γνώσης μέσω της κεντρικής συζήτη-
σης στην τάξη, ενσωμάτωση βιωματικών δραστηριοτήτων. Τα παιδιά έχουν 
σημαντικούς ρόλους σε τοπικό κυρίως επίπεδο: στις συζητήσεις, στην ενερ-
γοποίησή τους σε ρόλους, στην εμπλοκή τους σε δράσεις. Οι συγκεκριμένοι 
ρόλοι εξυπηρετούνται από τα διδακτικά σχήματα και τις ΔΠ που επιλέγονται. 


Η ιδιαίτερη έμφαση που δίνεται στην απόκτηση Γνώσεων για τον Κόσμο, 
ιδιαίτερα για ένα θέμα που αποτελεί πραγματικό πρόβλημα, και οι προσπά-
θειες ευαισθητοποίησης και ενεργοποίησης των ΜΜ για την επίλυση του προ-
βλήματος παραπέμπουν σε προοδευτικές γλωσσοδιδακτικές προσεγγίσεις. 
Παράλληλα, θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε πως έχουμε μια αλλαγή στο 
πώς κατανοείται το γλωσσικό μάθημα, το οποίο μετατρέπεται σε ένα περισ-
σότερο κοινωνιολογικό αντικείμενο που βρίσκεται πιο κοντά στην «Αγωγή 
του Πολίτη». Οι δράσεις, τα κείμενα και τα διδακτικά σχήματα οδηγούν προς 
αυτή την κατεύθυνση. Πρόκειται για μια τάση που αντανακλά, σε τοπικό 
επίπεδο, την ιδιαίτερη διάδοση προγραμμάτων ημιτυπικού γραμματισμού με 
παρόμοια κατεύθυνση, όπως είναι τα περιβαλλοντικά προγράμματα. Το γεγο-
νός, άλλωστε, ότι πρόκειται για διδασκαλία στα πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης 
πιθανόν σχετίζεται με αυτόν τον σχεδιασμό. 


4.3.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Οι ΓΓ εντάσσονται στο Μ ως οργανικό του στοιχείο και κατανοούνται μέσα 
στα ευρύτερα σχήματα που διαπερνούν το Μ, κυρίως στο σχ. 2. Εκεί οι 
ΓΓ εμφανίζονται στα πλαίσια της συζήτησης που ακολουθεί την ανάγνωση 
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των κειμένων, η οποία στοχεύει –πέρα από την πρόσληψη του κειμένου που 
είδαμε στους ΓΡ– στην απόκτηση γνώσεων σε τρία επίπεδα: α) κειμενικό, β) 
λεξιλογικό, γ) σημειωτικό. 


Γνώσεις για το κειμενικό είδος


Στο πρώτο επίπεδο, έχει ενδιαφέρον το πώς η ενασχόληση με το ΚΕ εντάσσε-
ται οργανικά ως μέρος του Μ και ως επέκταση της συζήτησης σχετικά με το 
περιεχόμενο του κειμένου. Συγκεκριμένα, στο μέρος Β, μετά την παρακολού-
θηση ενός βίντεο, οι ΜΜ οδηγήθηκαν, μέσα από ερωτήσεις, να ανακαλύψουν 
τα «λιθαράκια» της αφήγησης, όπως τα ονομάζει η Ε, αυτού του αφηγηματι-
κού βίντεο. Πρόκειται για τα σταθερά δομικά στοιχεία μιας αφήγησης: χώρος 
(πού), χρόνος (πότε), πρόσωπα (ποιοι ήταν οι ήρωες), πρόβλημα, απρόσμενο 
γεγονός και λύση του προβλήματος. Στο πλαίσιο αυτό, η Ε παίζει καθοριστικό 
ρόλο, καθώς καθοδηγεί την αποδόμηση του ΚΕ μέσα από τις ερωτήσεις που 
θέτει στα πλαίσια της συζήτησης, ενώ οι ΜΜ, σε ιδιαίτερα ενεργό ρόλο, οδη-
γούνται στην ανακάλυψη αυτής της δομής. 


Στη συνέχεια, το σχήμα επεκτείνεται με την προσθήκη ενός ακόμη συμβά-
ντος, της εφαρμογής της γνώσης:


Σχήμα 5. Δομή σε μεσοεπίπεδο στη μελέτη κειμενικού είδους


[Ανάγνωση ^ Συζήτηση (για αποδόμηση) ^ Παραγωγή Λόγου + Αποδόμηση 
Λόγου]


Συγκεκριμένα, ένας Μθ παράγει προφορικό λόγο με μορφή προσωπικής 
αφήγησης και οι υπόλοιποι ΜΜ, κεντρικά, αποδομούν την αφήγησή του, με 
βάση τα δομικά στοιχεία που γνώρισαν νωρίτερα. Με αυτόν τον τρόπο, το 
σχήμα κλείνει με την εμπέδωση της γνώσης για το συγκεκριμένο ΚΕ. 


Η Ε αντιμετωπίζει αυτή τη γνώση ως ιδιαίτερα σημαντική και σε άμεση 
σύνδεση με τον ΓΡ, καθώς η απόκτηση των ΓΓ που αφορούν τη δομή της 
αφήγησης θα βοηθήσει μελλοντικά τους ΜΜ στην παραγωγή των δικών τους 
σχολικών κειμένων. Το στοιχείο αυτό, καθώς και γενικότερα η εστίαση στο ΚΕ 
παραπέμπει στην ισχυρή φωνή του κειμενοκεντρικού λόγου που διαπερνάει 
τα σχολικά βιβλία, η οποία όμως εδώ αναμειγνύεται με τη φωνή των πολυ-
γραμματισμών, καθώς αξιοποιούνται τα νέα μέσα –και συγκεκριμένα το βί-
ντεο– ως μια άλλη κειμενική μορφή του αφηγηματικού ΚΕ. Είναι ενδιαφέρον, 
λοιπόν, το πώς η Ε εντάσσει την ενασχόληση με το ΚΕ με λειτουργικό τρόπο 
στο Μ, ως μέρος της ύλης που θέλει να διδάξει, παράλληλα με την ένταξη των 
ΓΚ και την εμπλοκή στοιχείων νέου γραμματισμού.
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Γνώσεις σε λεξιλογικό επίπεδο


Στο δεύτερο επίπεδο, όπως προείπαμε, οι ΓΓ αφορούν την απόκτηση ση-
μασιολογικών γνώσεων, κάτι που προβλέπεται στο σχ. 4, στα πλαίσια της 
συζήτησης των κειμένων που διαβάζονται. Οι ΜΜ έρχονται σε επαφή με νέες 
λέξεις και έννοιες, καταλήγουν μέσω της εκμαίευσης στην ερμηνεία τους και 
την καταγράφουν σε σχετικό ΦΕ που δημιούργησε η Ε. Για παράδειγμα, οι 
ΜΜ είδαν ένα βίντεο και στη συνέχεια, κατά τη διάρκεια συζήτησης στην ολο-
μέλεια για το περιεχόμενό του, έκαναν υποθέσεις για τον όρο «μηχανότρατα» 
και κατέληξαν στον ορισμό της, τον οποίο κατέγραψαν σε ΦΕ («η μηχανή 
που σκουπίζει το βυθό και ξεριζώνει και κοράλια και φύκια και σφουγγάρια 
και γόνους»). Όπως είδαμε και παραπάνω, η απόκτηση των γνώσεων σε ση-
μασιολογικό επίπεδο συνδέεται σε μεγάλο βαθμό και με την απόκτηση της 
λογογένεσης και το πώς κατανοείται ο σχολικός λόγος.


Γνώσεις σε σημειωτικό επίπεδο


Σε ένα τρίτο επίπεδο βρίσκεται η απόκτηση Γνώσεων για τη Σημείωση. Όπως 
αναδείχθηκε στο κεφάλαιο των ΓΡ, στο μέρος Στ χρησιμοποιείται η συζήτηση 
στην ολομέλεια, ώστε να επιτευχθεί η προσπέλαση μιας ιστοσελίδας με την 
αξιοποίηση των συμβόλων της. Στο απ. 6, που δόθηκε παραπάνω, η Ε καθοδη-
γεί αυτή την αναγνωστική προσπέλαση μέσω του σχήματος ΕΑΑ, έτσι ώστε να 
εκμαιεύσει τη γνώση γύρω από συγκεκριμένα σύμβολα που αφορούν τον δια-
χωρισμό διαφορετικών κατηγοριών ψαριών (βιώσιμης αλιείας, επικίνδυνα προς 
κατανάλωση, υπό εξαφάνιση, απειλούμενα με εξαφάνιση). Μάλιστα, η Ε επιχει-
ρεί, μέσω του ίδιου αλληλεπιδραστικού σχήματος, και μια κριτική προσέγγιση 
απέναντι στα σύμβολα που χρησιμοποιούνται, όπως στο παρακάτω απ.:


Απόσπασμα 10. Μέρος Στ, συζήτηση στην ολομέλεια
408. Ε:  Ε; Γιατί κατά τη γνώμη σας; Γιατί βάλαν κόκκινο, πράσινο, κίτρινο για 


να μας πούνε ποια να τρώμε, ποια να προσέχουμε και ποια να μην τρώμε 
καθόλου και δεν βάλαν φουξ, μαύρο; Γιατί; Για ν’ ακούσω, για ν’ ακούσω 
((ΜΜ έχουν σηκώσει χέρι)). Πέτρο. 


409. Α10: Βάλανε κόκκινο για να καταλάβουνε αυτά που δεν πρέπει να τρώμε που 
δεν είναι βιώσιμης αλιείας= 


410. Ε:  Ναι, γιατί διαλέξαν το κόκκινο χρώμα και δεν διαλέξαν//
411. Α10:  Γιατί:: δείχνει το κακό. 
412. Ε:  Δείχνει το κακό;
413. Α1:  Συμβολίζει το αίμα. 
414. Ε:  Συμβολίζει το αίμα. 
415. Κ15:  Κυρία. 
416. Ε:  Ναι.
417. Κ15: Γιατί, εγώ σκέφτηκα ότι μπορεί να είναι για τα φανάρια που λέει στοπ, 


μην περνάτε, οπότε στοπ μην τρώτε ψάρια, αυτό.
418. Ε:  Μπράβο.
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Η εστίαση αυτή στον σημειωτικό κώδικα αντανακλά μια πτυχή από τον 
λόγο των πολυγραμματισμών, η οποία εδώ σχετίζεται αφενός με τις ΓΓ και 
αφετέρου με την απόκτηση του αναγνωστικού γραμματισμού μέσω του συ-
γκεκριμένου κώδικα.


Συνολικά, η Ε αναδεικνύει πολύ μεγάλη δημιουργικότητα σε σχέση με τις 
ΓΓ, καθώς λαμβάνει υπόψη τα ισχύοντα στο σχολείο, ενώ παράλληλα εμπλου-
τίζει τη διδασκαλία της και με πιο πρόσφατες οπτικές, όπως αυτές της πο-
λυτροπικότητας. Τα διδακτικά σχήματα σε μεσοεπίπεδο αλλά και σε μικροε-
πίπεδο αναδεικνύουν πως οι ΜΜ αποκτούν ενεργό ρόλο κατά την απόκτηση 
των ΓΓ μέσα από τις προσπάθειες εκμαίευσης αυτής της γνώσης στα πλαίσια 
των συζητήσεων στην ολομέλεια. Σημειώνεται δε πως οι ΓΓ βρίσκονται σε 
άμεση σύνδεση με το πώς κατανοείται ο σχολικός λόγος, κυρίως σε σχέση με 
την απόκτηση των γνώσεων για τον επιστημονικό λόγο αλλά και γνώσεων για 
ένα κυρίαρχο ΚΕ, όπως αυτό της αφήγησης. 


4.3.5. Διδακτικές πρακτικές


Όπως είδαμε και παραπάνω, το συνολικό Μ πραγματοποιείται μέσα από την 
εναλλαγή μεταξύ ολομέλειας και ομάδας, ανάλογα με το σχήμα που ενεργο-
ποιείται: το σχ. 2 πραγματώνεται αποκλειστικά στην ολομέλεια, ενώ στο σχ. 
3 κυριαρχεί η ομαδική εργασία, με την ολομέλεια να λειτουργεί ως χώρος 
τελικής παρουσίασης. 


Στα σχήματα αυτά παρατηρείται πως η Συζήτηση σε επίπεδο ολομέλειας 
κυριαρχεί ως ΔΠ, κατά τη διάρκεια της οποίας η Ε λαμβάνει κεντρικό ρόλο 
στο πώς θα οριοθετηθούν οι ΓΡ, ΓΚ και ΓΓ της διδασκαλίας. Ο κεντρικός 
αυτός ρόλος της Ε συνομιλεί με πολλαπλές διαστάσεις του μαθήματος που 
κατασκευάζεται: η διδασκαλία ΚΕ, η έμφαση στο λεξιλόγιο, η έμφαση στην 
απόκτηση του σχολικού λόγου και η κατανόηση κειμένων αποτελούν στοιχεία 
που απαιτούν την ενεργό εμπλοκή των ΜΜ αλλά παράλληλα και τον στενά 
κατευθυντικό ρόλο της Ε, λόγω της μικρής ηλικίας των ΜΜ. 


Από την άλλη, βέβαια, η ομαδική εργασία αποτελεί κυρίαρχο στοιχείο σε 
όλο το Μ αλλά και ευρύτερα στις πρακτικές της Ε, η οποία ξεκίνησε τη σχο-
λική χρονιά στοχοθετημένα με τον σχεδιασμό διδασκαλίας για την ανάπτυξη 
του συνεργατικού γραμματισμού. Πρόκειται για μια από τις ποικίλες ΔΠ 
προοδευτικής κατεύθυνσης που υιοθετεί η Ε στο εν λόγω Μ: παιχνίδι ρόλων, 
βιωματικές δράσεις και σύνδεση σχολείου με τον εξωσχολικό κόσμο, χρήση 
πραγματικών ψαριών για μελέτη στο μάθημα, καλλιτεχνικές δραστηριότητες. 
Οι τελευταίες, που γίνονται σε συνεργασία με τη συνάδελφο των Καλλιτεχνι-
κών, βοηθούν τους μικρούς ΜΜ στην ανάπτυξη της δημιουργικότητάς τους. 
Συγκεκριμένα, οι ΜΜ δημιουργούν το χάρτινο ενυδρείο και γίνονται και οι 
ίδιοι ψάρια, ώστε να δραματοποιήσουν τη στάση του «ενεργού πολίτη» στα 
πλαίσια ανάπτυξης της ενσυναίσθησης. Πρόκειται για οπτική που συνδέεται 
με το πώς κατανοούνται στο Δημοτικό οι καλλιτεχνικές δραστηριότητες ως 
μέρος της έκφρασης των μικρών ΜΜ. 
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Στα πλαίσια του ευρύτερου προοδευτικού λόγου (Gee 2011) της Ε ευθυ-
γραμμίζεται και η γλωσσική συμπεριφορά της Ε: χρησιμοποιεί σε μεγάλο 
βαθμό το α΄ πληθυντικό στην επικοινωνία (inclusive we), ενώ χαρακτηριστικός 
είναι ο τρόπος με τον οποίο χρησιμοποιεί το ρήμα «επικοινωνούμε», όταν 
επιχειρεί να επιστήσει την προσοχή των ΜΜ που ξεφεύγουν από το πλαίσιο 
(π.χ. 100 Ε: « […] Εδώ όλοι, εδώ είμαστε όλοι, τί μας λέει, επικοινωνούμε, 
επικοινωνούμε»).


Τα παραπάνω αποτελούν πρακτικές που αλλάζουν σε μεγάλο βαθμό τα 
ισχύοντα στο σχολείο και αναδεικνύουν την έντονη κινητικότητα της Ε στα 
πλαίσια της προοδευτικής παιδαγωγικής, όπως αυτή κατανοείται στο Δημοτι-
κό, και στις ανάγκες των μικρών ΜΜ για πολλαπλούς τρόπους προσέγγισης 
της μάθησης. 


Από την άλλη πλευρά, η Ε, με τα σχήματα που ενεργοποιεί σε μεσοεπίπεδο 
αλλά και μικροεπίπεδο, έχει κατευθυντικό και υποστηρικτικό ρόλο σε όλο το 
Μ. Χαρακτηριστικό είναι πως η Ε πραγματώνει ιδιαίτερα το σχήμα ΕΑΑ, με 
την Αξιολόγηση – Επιβράβευση να κατέχει ιδιαίτερα ισχυρή θέση (π.χ. 56. Ε: 
«Μάλιστα. Πάρα πολύ ωραία μου τα λέτε. Φανταστικά. Μπράβο σας, παιδιά. 
Πολύ ωραία»). Το στοιχείο αυτό ενισχύεται και από πρακτικές επιβράβευσης, 
καθώς η Ε μοιράζει καραμέλες στο τέλος της διδασκαλίας, όπως τους υπό-
σχεται αρχικά (809 Ε: «Αν θα βάλετε τις λεξούλες στην παρουσίασή σας, θα 
σας δώσω δωράκι»).


Συγκεντρωτικά, θα λέγαμε πως είναι εμφανής η διαλογικότητα στο επίπε-
δο των ΔΠ της Ε. Κυριαρχούν σε μεγάλο βαθμό οι προοδευτικές παιδαγωγικές 
πρακτικές κάτι που παραδέχεται και η Ε στη συνέντευξή της, αναφέροντας 
ότι στόχος της είναι «οι μαθητές να δημιουργούν, να απολαμβάνουν αυτό που 
κάνουν, να υπάρχει το βίωμα και η κατασκευή». Η διάταξη της τάξης, οι βι-
ωματικές και καλλιτεχνικές πρακτικές, η ομαδική εργασία, η συχνή εμφάνιση 
της συζήτησης αποτελούν στοιχεία που παραπέμπουν στην προοδευτική παι-
δαγωγική. Από την άλλη, η κυριαρχία του σχήματος ΕΑΑ και ο κατευθυντικός 
ρόλος της Ε συνδέονται και με πτυχές του ισχύοντος παιδαγωγικού λόγου. 


4.3.6. Γενικές διαπιστώσεις


Από την ανάλυση που προηγήθηκε αναδεικνύεται πως η Ε είναι ιδιαίτερα 
δημιουργική και λειτουργεί πλήρως ως εντολέας σε όλο το Μ, καθώς 
απομακρύνεται πλήρως από το σχολικό βιβλίο. Πρόκειται για μια διδασκαλία 
που κινείται συνειδητά σε τέσσερις διαφορετικές κατευθύνσεις, οι οποίες 
διαπλέκονται μέσω των διδακτικών σχημάτων: α) επιχειρεί να καλλιεργήσει 
μια συνείδηση πολίτη-καταναλωτή, β) παράλληλα, επιχειρεί τα παιδιά να 
ασκηθούν, μέσω της εμπλοκής τους, στην κατανόηση και παραγωγή λόγου, γ) 
επιχειρεί να αποκτήσουν ΓΓ σε σημασιολογικό επίπεδο αλλά και σε επίπεδο 
ΚΕ και δ) επιχειρεί να εμπλακούν σε ποικίλες προοδευτικές παιδαγωγικές 
πρακτικές και τρόπους μάθησης. 
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Τα παραπάνω πακετάρονται σε ένα Μ που παραπέμπει αρκετά σε θεμα-
τοκεντρικά προγράμματα τύπου project, όπως αυτά εμφανίζονται σε ημιτυ-
πικές πρακτικές στο ελληνικό σχολείο. Το project εδώ γίνεται κατανοητό ως 
ένα αρθρωτό Μ, που αποτελείται από επιμέρους μικρούς κύκλους δραστηρι-
οτήτων οι οποίοι λειτουργούν αθροιστικά στην τελική απόκτηση των ΓΚ. Η 
μάθηση σε αυτό το πλαίσιο κατανοείται ως ενεργή εμπλοκή των ΜΜ μέσω της 
μεγάλης ποικιλίας ΔΠ, με στόχο να αποκτηθεί η στάση του ενεργού πολίτη. Η 
Ε έχει κατευθυντικό ρόλο στα σχήματα που ενεργοποιούνται, ενώ οριοθετεί 
σαφώς ΓΚ, ΓΓ και ΓΡ που θα ενταχθούν στο μάθημα.


Η πολυφωνικότητα που αναδείχθηκε παραπάνω παραπέμπει σε ενδιαφέ-
ρουσες μείξεις: κυριαρχούν οι φωνές των προοδευτικών γλωσσοδιδακτικών 
ρευμάτων, μέσα στις οποίες αναπλαισιώνονται επιρροές από τον ισχύοντα 
σχολικό λόγο, τους νέους γραμματισμούς, την πολυτροπικότητα και κάποια 
στοιχεία κριτικών παραδόσεων. Μέσα από αυτή τη μείξη, η Ε κατασκευάζει 
ένα μάθημα με κοινωνιολογικό προσανατολισμό, στοιχείο που αναδεικνύει 
γενικότερα μια στροφή στο πώς κατανοείται η γλωσσική διδασκαλία.


Σημειώνεται σε αυτό το σημείο πως η εν λόγω Ε δεν είναι η κανονική 
δασκάλα του τμήματος αλλά η διευθύντρια του σχολείου, που έχει αναλάβει 
τις 3 ώρες της Ευέλικτης Ζώνης στη συγκεκριμένη τάξη. Το γεγονός αυτό 
διευκολύνει σε έναν βαθμό την αποκλειστική εφαρμογή σεναρίων και την εν-
σωμάτωση εναλλακτικών διδακτικών πρακτικών. Επιπλέον, η διαλογικότητα 
που αναδείχθηκε αντανακλά σε μεγάλο βαθμό τα διδακτικά σχήματα και τις 
φωνές του συντάκτη του σεναρίου και, κατ’ επέκταση, της ψηφιακής κοινό-
τητας στην οποία ήταν μέλη τόσο ο συντάκτης του σεναρίου όσο και η Ε που 
το υλοποίησε. 


4.4. Περίπτωση 4


4.4.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ της συγκεκριμένης περίπτωσης αφορά την εφαρμογή διδακτικού σενα-
ρίου (προσωπικής δημιουργίας) σε ώρες του γλωσσικού μαθήματος στην Γ΄ 
Δημοτικού. Είχε συνολική διάρκεια 15 διδακτικών ωρών και πραγματοποι-
ήθηκε σε τρεις διαφορετικούς σχολικούς χώρους: συμβατική σχολική αίθου-
σα, σχολική βιβλιοθήκη, εργαστήριο υπολογιστών. Συνδέεται με τη θεματική 
ενότητα «Μηχανές του μέλλοντος» του σχολικού εγχειριδίου της Γλώσσας, 
την οποία εμπλουτίζει σημαντικά μέσα από διάφορα κείμενα που αφορούν 
πτυχές αυτής της θεματικής. Η δομή του αποτυπώνεται στο σχ. 1, με τα μέρη 
που βρίσκονται στις παρενθέσεις να εντάσσονται ως εμβόλιμα στο Μ και να 
αντιστοιχούν σε εξωδιδακτικό χρόνο (δεν υπάρχουν στο πρωτότυπο σενάριο). 
Χρησιμοποιείται το σύμβολο της ακολουθίας (^), καθώς τα μέρη έχουν χαλαρή 
σύνδεση μεταξύ τους και λειτουργούν λίγο πολύ σωρευτικά. 


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   52 1/11/2015   2:33:40 μμ







τετάρτο κεφάλάιο 53


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ 


{Α ^ Β ^ Γ ^ (Δ) ^ Ε ^ (Στ) ^ Ζ ^ Η ^ Θ}


Πιο συγκεκριμένα, κάθε μέρος του Μ έχει την παρακάτω δομή και περιε-
χόμενο: 


Α.  [θέαση + συζήτηση ^ ανάγνωση ^ συζήτηση] x 4


Στην ολομέλεια, ο Ε προβάλλει κεντρικά απόσπασμα, δικής του επιλογής, 
από την ταινία κινουμένων σχεδίων «Wall-e» και, ενώ παρακολουθούν, γί-
νεται κεντρικός σχολιασμός όσων προβάλλονται με ερωτήματα του Ε προς 
τους ΜΜ. Με το τέλος του απ., ένας Μθ διαβάζει στην ολομέλεια μια παρά-
γραφο από το κείμενο «Μηχανές του μέλλοντος» του εγχειριδίου Γλώσσας 
Γ΄ Δημοτικού και ακολουθεί κεντρική συζήτηση, την οποία κατευθύνει ο Ε, 
με στόχο την κατανόηση των κειμένων και την έκφραση των απόψεων των 
ΜΜ σχετικά με το περιεχόμενό τους. Ακολουθεί θέαση νέου αποσπάσμα-
τος της ταινίας και το ίδιο σχήμα επαναλαμβάνεται εκ νέου, για τέσσερις 
συνολικά φορές. 


Β.  [ανάγνωση (ομάδες)  παραγωγή λόγου (ομάδες) ^ παρουσίαση (ολο-
μέλεια) + συζήτηση]


Ο Ε δίνει στις ομάδες των ΜΜ ένα έντυπο ΦΕ, διαφορετικό για κάθε ομά-
δα, το οποίο περιέχει ένα ερώτημα και ένα κείμενο από τη Βικιπαίδεια. Οι 
ΜΜ στις ομάδες τους δημιουργούν παρουσιάσεις βασισμένοι στο κείμενο 
που τους δόθηκε και στο ερώτημα που τους τέθηκε. Στο σπίτι συμπλη-
ρώνουν στο έντυπο ΦΕ και γραπτώς την απάντηση στο ερώτημα. Έπεται 
κεντρική παρουσίαση των εργασιών και ανατροφοδοτική συζήτηση με τη 
συμβολή των ΜΜ και του Ε.


Γ.  [ανάγνωση (ολομέλεια) ^ συζήτηση] ^ [παραγωγή λόγου9 (ομάδες)]


Στην ολομέλεια ο Ε προβάλλει κεντρικά κείμενο (παρουσίαση) από το δια-
δίκτυο σχετικά με τα ρομπότ και την κατασκευή μοντέλων τους, το διαβά-
ζει στους ΜΜ και γίνεται κεντρική συζήτηση με στόχο την κατανόηση του 
κειμένου και την έκφραση των απόψεων των ΜΜ σχετικά με το περιεχόμε-
νό του. Έπειτα, με αφορμή σχετική άσκηση του σχολικού βιβλίου (Γ΄ τάξη, 
τ. β΄, σ. 61), οι ΜΜ ζωγραφίζουν στο χαρτί ρομπότ και στη συνέχεια σε 
δυάδες ζωγραφίζουν ρομπότ στο ψηφιακό περιβάλλον TuxPaint. Ορισμένοι 
ΜΜ τοποθετούν και λεζάντες στις ζωγραφιές τους. 


Δ.  [γλωσσικές ασκήσεις]


Οι ΜΜ συμπληρώνουν τις γλωσσικές ασκήσεις του εγχειριδίου ως εργασίες 
για το σπίτι. 


9.  Αντιμετωπίζουμε την παραγωγή λόγου με την ευρύτερη σημειωτική έννοια του 
λόγου (π.χ. κείμενα ζωγραφικής). 
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Ε.  [ανάγνωση (ολομέλεια) ^ συζήτηση ^ παραγωγή λόγου (ομάδες) ^ πα-
ρουσίαση (ολομέλεια)]


Στην ολομέλεια οι ΜΜ διαβάζουν το κόμικ «Ο Τηλέμαχος εκπαιδεύεται» 
από το Τετράδιο Εργασιών (Γ΄ τάξη, τ. β΄, σ. 26) και συζητούν κεντρικά για 
το περιεχόμενό του. Στη συνέχεια, σε ομάδες, δημιουργούν κόμικ με θέμα 
τα ρομπότ μέσω ειδικού ψηφιακού περιβάλλοντος. Έπειτα, οι ομάδες πα-
ρουσιάζουν κεντρικά τα κόμικ τους και αφηγούνται προφορικά την ιστορία 
τους. Ορισμένα κόμικ εκτυπώνονται και αναρτώνται από τον Ε στην τάξη. 


Στ. [γλωσσικές ασκήσεις]


Οι ΜΜ συμπληρώνουν τις γλωσσικές ασκήσεις του εγχειριδίου ως εργασίες 
για το σπίτι.


Ζ.  [ανάγνωση (ολομέλεια) + συζήτηση] ^ [παραγωγή λόγου (ολομέλεια)]


Στην ολομέλεια ο Ε προβάλλει κεντρικά κείμενο (άρθρο από το διαδίκτυο) 
σχετικά με τη χρήση των ρομπότ στη διδασκαλία των αγγλικών και το δια-
βάζει ο ίδιος. Παράλληλα, γίνεται συζήτηση πάνω στο κείμενο, με στόχο την 
κατανόησή του και την έκφραση των απόψεων των ΜΜ. Στη συνέχεια, ο 
Ε προβάλλει κεντρικά στον διαδραστικό πίνακα ημιδομημένους νοητικούς 
χάρτες και οι ΜΜ, σε ομάδες, σηκώνονται εκ περιτροπής και τους συμπλη-
ρώνουν. Οι χάρτες αφορούν τα γενικότερα χαρακτηριστικά των ρομπότ, τις 
λειτουργίες και τις υπηρεσίες τους.


Η. [ανάγνωση (ολομέλεια) + συζήτηση] ^ [παραγωγή λόγου (ομάδες) ^ 
δημοσίευση]


Στην ολομέλεια ο Ε προβάλλει κεντρικά κείμενο (άρθρο από το διαδίκτυο) 
σχετικά με ένα συγκεκριμένο ρομπότ και τις ικανότητές του. Ο Ε διαβά-
ζει κεντρικά το κείμενο και παράλληλα γίνεται συζήτηση με στόχο την 
κατανόησή του και την έκφραση της άποψης των ΜΜ. Στη συνέχεια, οι 
ΜΜ δημιουργούν αρχικά κατά ομάδες και έπειτα στην ολομέλεια ψηφιακά 
βιβλία με θέμα τα ρομπότ, αξιοποιώντας το περιβάλλον StoryJumper. Το 
συνολικό βιβλίο συμπεριλαμβάνει κείμενα που δημιούργησε η κάθε ομάδα 
και εικόνες που επιλέχθηκαν στην ολομέλεια. Στο τέλος, το ψηφιακό βιβλίο 
δημοσιεύεται από τον Ε στο ιστολόγιο του Ομίλου Πληροφορικής.


Θ. [ανάγνωση (ολομέλεια) + συζήτηση] ^ [θέαση (ολομέλεια) ^ συζήτηση]


Στην ολομέλεια ο Ε διαβάζει αποσπάσματα από τα βιβλία του Ιούλιου Βερν 
«20.000 λεύγες κάτω από τη θάλασσα» και «Από τη γη στη Σελήνη». Πα-
ράλληλα, γίνεται κεντρική συζήτηση με στόχο την κατανόηση των κειμένων 
και τον σχολιασμό τους από τους ΜΜ. Στη συνέχεια, ο Ε προβάλλει κεντρικά 
την ταινία «Μοντέρνοι καιροί» του Charlie Chaplin και ακολουθεί συζήτηση 
με στόχο την κατανόηση και τον σχολιασμό της. Τέλος, ακολουθεί ευρύτερη 
κεντρική συζήτηση, η οποία στοχεύει στην ανακεφαλαίωση των γνώσεων που 
αποκτήθηκαν σε όλο το Μ σχετικά με τα ρομπότ και τις μηχανές.
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Από την παραπάνω περιγραφή αναδεικνύεται ένα αρθρωτό Μ, η συνοχή 
του οποίου επιτυγχάνεται μέσω μιας ευρύτερης θεματικής, αυτής των «μη-
χανών του μέλλοντος». Το είδος της διαδοχικής ακολουθίας των μερών τα 
καθιστά ανταλλάξιμα, καθώς η σειρά τους θα μπορούσε να αλλάξει, χωρίς να 
επηρεάζεται η συνολικότερη φιλοσοφία του Μ. 


Κάθε σπόνδυλος του Μ αποτελεί έναν επαναλαμβανόμενο κύκλο παραγω-
γής λόγου, που ακολουθεί εν πολλοίς το παρακάτω σχήμα:


Σχήμα 2. Κυρίαρχη δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο 


[Προσφορά Κειμένων (ολομέλεια) ^ Συζήτηση] ^ [Ζήτηση Παραγωγής Λόγου 
(ομάδες)]


Εξαίρεση αποτελεί το μέρος Β, το οποίο ακολουθεί ένα διαφορετικό σχήμα 
στον κύκλο παραγωγής λόγου: 


Σχήμα 3. Δευτερεύουσα δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο


[Προσφορά Κειμένων (ομάδες)  Παραγωγή Λόγου (ομάδες) ^ Παρουσίαση 
(ολομέλεια) + Συζήτηση]10


Ανάμεσα στα παραπάνω σχήματα, εμφανίζονται και δύο εμβόλιμα μέρη, 
τα Δ και Στ, τα οποία τοποθετούνται στον εξωσχολικό χρόνο και αφορούν 
αποκλειστικά τις γλωσσικές ασκήσεις του εγχειριδίου (βλ. ΓΓ). 


Από την περιγραφή του Μ γίνονται εμφανείς, σε ένα πρώτο επίπεδο, οι 
λόγοι που επηρεάζουν τον Ε ως σχεδιαστή της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
Υποχρεωτικό σημείο διέλευσης για τον Ε είναι το βιβλίο της τάξης, από το 
οποίο επιλέγονται η θεματική και κάποια κείμενα, ενώ από τη λογική του 
ισχύοντος λόγου ενεργοποιούνται πρωτίστως κάποιες ασκήσεις μεταγλωσσι-
κής εστίασης, οι οποίες δίνονται κυρίως ως εργασίες για το σπίτι (βλ. ΓΓ). 
Ενεργοποιούνται, επίσης, στοιχεία του λόγου της προοδευτικής παιδαγωγικής, 
καθώς οι ομαδικές πρακτικές και η συζήτηση για την ανάδειξη των απόψεων 
των ΜΜ αποτελούν κεντρικό άξονα σε κάθε μέρος του Μ. 


Τέλος, είναι εύκολα αναγνωρίσιμα ορισμένα στοιχεία του λόγου των ψη-
φιακών μέσων ως παιδαγωγικών περιβαλλόντων, στοιχεία τα οποία ο Ε αντι-
λαμβάνεται με δύο τρόπους: αφενός, ως μέσα άντλησης ψηφιακών κειμένων 
για τον εμπλουτισμό του μαθήματος και, αφετέρου, ως περιβάλλοντα δημι-
ουργίας, με την ενσωμάτωση πλήθους περιβαλλόντων (ΠΠ, περιβάλλον δημι-


10.  Στο σχήμα αυτό χρησιμοποιείται το σύμβολο , καθώς η προσφορά των 
κειμένων και η ανάγνωσή τους αποτελεί προϋπόθεση της παραγωγής λόγου, κάτι που 
δεν ισχύει στην περίπτωση του σχ. 2, όπου επιλέγεται το σύμβολο ^, για να αναδειχθεί 
η απλή ακολουθία.
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ουργίας κόμικ, περιβάλλον ζωγραφικής, περιβάλλον δημιουργίας ψηφιακού 
βιβλίου). Η αντίληψή του αυτή ουσιαστικά επηρεάζει τα διδακτικά σχήματα 
που χρησιμοποιούνται στο μεσοεπίπεδο, καθώς η ευρύτητα και ο τρόπος αξι-
οποίησης των ψηφιακών μέσων επηρεάζουν συνολικά το πώς κατανοείται η 
παραγωγή λόγου στο σχολείο (βλ. Γραμματισμοί, παρακάτω). 


Από την παραπάνω περιγραφή σε επίπεδο Μ είναι, τέλος, εμφανές ότι ο Ε 
διακρίνεται από σημαντική δημιουργικότητα, καθώς λειτουργεί σε μεγάλο βαθ-
μό ως συντάκτης ή εντολέας σε σχέση με το εγχειρίδιο και επιχειρεί μια σύνθε-
ση από πολλές και διαφορετικές παραδόσεις. Στο πλαίσιο της σύνθεσης αυτής, 
καθορίζονται και τα όρια δράσης των ΜΜ, τα οποία γίνονται υποκείμενα με 
εξαιρετική δράση στο επίπεδο των ΓΡ, όπως θα δούμε αναλυτικά στη συνέχεια. 


4.4.2. Γραμματισμοί


Η ευρύτερη λογική των γραμματισμών στο μεσοεπίπεδο 


Από τα σχήματα που παρουσιάστηκαν παραπάνω, οι ΓΡ παίζουν πρωτεύοντα 
ρόλο, καθώς, όπως είδαμε, η δόμηση του Μ κινείται γύρω από το επαναλαμ-
βανόμενο μοτίβο του σχ. 2, το οποίο με βάση τους ΓΡ αποτυπώνεται ως εξής: 


[Ανάγνωση ^ Συζήτηση] ^ [Παραγωγή Λόγου]


Το σχήμα αυτό αναδεικνύει τον τρόπο με τον οποίο εμπλέκονται τα παιδιά 
στην κατανόηση και παραγωγή λόγου: το διάβασμα αποτελεί πάντα το πρώτο 
σκέλος και γίνεται κεντρικά (κάποιο παιδί ή ο Ε διαβάζει)· ακολουθεί κε-
ντρική συζήτηση ως μέσο κατανόησης και σχολιασμού αυτών των κειμένων· η 
παραγωγή λόγου είναι το τρίτο σκέλος, γίνεται πάντα σε ομάδες και συνήθως 
δεν συνδέεται με την προηγούμενη κατανόηση, όπως θα δούμε παρακάτω. 
Το συγκεκριμένο σχήμα ορίζει και το είδος των πρωτοβουλιών των κοινωνι-
κών πρωταγωνιστών: ο Ε παρέχει τα κείμενα που θα διαβαστούν κεντρικά, 
οριοθετεί την κατανόηση μέσω της κεντρικής συζήτησης και προσδιορίζει το 
είδος λόγου που θα παραχθεί, κυρίως σε σχέση με το ψηφιακό εργαλείο που 
θα αξιοποιηθεί. Έτσι διαμορφώνονται συγκεκριμένα όρια του εγγράμματου 
νοητού στο οποίο μπορούν να κινηθούν τα παιδιά: ασκούνται στην ανάγνωση 
ενώπιον της τάξης και στην κεντρική παρακολούθηση της ανάγνωσης, στην 
κατανόηση κειμένων και στην ομαδική παραγωγή λόγου μέσω ποικίλων ψη-
φιακών μέσων. 


Από την άλλη, ένα δεύτερο σχήμα στο μεσοεπίπεδο, αυτό που περιγρά-
φεται στο σχ. 3, εντοπίζεται άπαξ και μόνο στο μέρος Β. Πρόκειται για ένα 
σχήμα που αναδεικνύει έναν διαφορετικό τρόπο εμπλοκής των ΜΜ στην πα-
ραγωγή λόγου. Το διάβασμα γίνεται σε ομάδες και αποτελεί προϋπόθεση για 
την παραγωγή λόγου που ακολουθεί. Το τρίτο σκέλος είναι η παρουσίαση των 
εργασιών στην ολομέλεια και η συζήτηση με στόχο την ανατροφοδότηση. 
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Στη συνέχεια, αναλύονται στοιχεία από τα επιμέρους συμβάντα αυτών των 
σχημάτων σε σχέση με τον ΓΡ, καταρχάς την ανάγνωση και στη συνέχεια την 
παραγωγή λόγου. 


Ανάγνωση και πρόσληψη κειμένων 
Σε όλο το Μ προσφέρεται από τον Ε ένα μεγάλο εύρος κειμένων, τα οποία 
εντάσσονται σε τέσσερις κατηγορίες: α) κείμενα του σχολικού βιβλίου (σύντο-
μο πληροφοριακό κείμενο και γελοιογραφία), β) ταινίες ψυχαγωγικού περιε-
χομένου (ταινία κινουμένων σχεδίων, κωμική ταινία), γ) λογοτεχνικά κείμενα 
(παιδική λογοτεχνία φαντασίας) και δ) κείμενα από το διαδίκτυο (άρθρα και 
πληροφοριακά κείμενα). Το εύρος αυτής της προσφοράς κινείται μεν στη θε-
ματική του βιβλίου αλλά την ανανεώνει και την εμπλουτίζει σημαντικά, ενώ 
παράλληλα τα παιδιά εξοικειώνονται με την ανάγνωση πολύ περισσότερων 
ΚΕ από τα προτεινόμενα στο εγχειρίδιο. Μάλιστα, ο εμπλουτισμός αυτός 
συνδέεται με το πώς κατανοούνται οι νέοι γραμματισμοί στο Μ, ως παροχή 
ψηφιακών κειμένων για διάβασμα και κατανόηση. Επιπλέον, μέρος αυτών των 
κειμένων αντλεί από τον κόσμο των παιδιών, όπως είναι η ταινία κινουμένων 
σχεδίων και τα μυθιστορήματα του Ιούλιου Βερν. 


Η ανάγνωση των κειμένων γίνεται κεντρικά είτε από κάποιον Μθ είτε από τον 
ίδιο τον Ε, ενώ η συζήτηση που ακολουθεί λειτουργεί ως στρατηγική εξάσκησης 
στην κατανόηση των κειμένων. Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγμα του 
μέρους Α, όπου το σχήμα [Ανάγνωση ^ Συζήτηση] επαναλαμβάνεται τέσσερις 
φορές, καθώς η θέαση / ανάγνωση γίνεται σε αποσπάσματα και ακολουθεί 
κεντρική συζήτηση για κάθε απ., ενώ συζήτηση γίνεται και κατά τη διάρκεια 
θέασης των αποσπασμάτων βίντεο. Το στοιχείο αυτό αναδεικνύει τον στενά 
καθοδηγητικό ρόλο του Ε στο επίπεδο της πρόσληψης, μέσω της συζήτησης 
που εκκινεί, στην οποία οι ΜΜ συμμετέχουν με στόχο να αναδείξουν την 
κατανόησή τους ή τις απόψεις τους.


Στις κεντρικές συζητήσεις σε επίπεδο τοπικού σχήματος στο μικροεπίπεδο, 
κυριαρχεί το σχήμα ΕΑΕπΑ / Επεκ,11 συζητήσεις που στοχεύουν στην 
κατανόηση των κειμένων και, κυρίως, στην απόκτηση ΓΚ μέσω αυτών (βλ. 
ενότητα ΓΚ). Ενδεικτικό προς αυτή την κατεύθυνση είναι το παρακάτω απ.:


Απόσπασμα 1. Μέρος Α, κεντρική συζήτηση
48. Ε:  Η γη είναι, η οποία; Δυστυχώς; Σύμφωνα με την ταινία;
49. Α8: Έχει σκουπίδια. 
50. Ε:  Έχει γεμίσει σκουπίδια (2). Τα οποία δημιουργήθηκαν από ποιους; 
51. Α9: Απ’ τους ανθρώπους. 
52. Ε:  Απ’ τους ανθρώπους, ναι. Αλλά οι άνθρωποι φτιάξανε; Τί φτιάξανε; 
53. Μθ:  Τον Wall-e. 
54. Ε:  Φτιάξανε και τον Wall-e, αυτό το ρομποτάκι. 


11.  Ερώτηση Εκπαιδευτικού – Απάντηση Μαθητή – Επανάληψη απάντησης από 
τον Ε / Επέκταση. 


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   57 1/11/2015   2:33:40 μμ







58  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


Ο κειμενικός εμπλουτισμός του σχολικού βιβλίου, το είδος τοπικής αλλη-
λεπίδρασης και ο γραμματισμός που αναπτύσσεται στο επίπεδο της πρό-
σληψης των κειμένων συνομιλούν μεταξύ τους προς τον απώτερο στόχο που 
είναι η απόκτηση των ΓΚ. Η μικρή ηλικία των ΜΜ καθιστά τα σχήματα τόσο 
στο μικροεπίπεδο όσο και στο μεσοεπίπεδο περισσότερο καθοδηγητικά και 
υποστηρικτικά στην κατανόηση των κειμένων. Έτσι, ο ρόλος του Ε είναι να 
καθοδηγήσει την πρόσληψη, ενώ οι ΜΜ συμμετέχουν στις συζητήσεις για την 
αποτύπωση της κατανόησης αλλά και την έκφραση των απόψεών τους. 


Παραγωγή λόγου και ρόλος των ψηφιακών μέσων


Στα πλαίσια του επαναλαμβανόμενου διδακτικού σχήματος (βλ. σχ. 2), η πα-
ραγωγή λόγου αφορά ένα μεγάλο εύρος κειμένων, το οποίο συνδέεται άμεσα 
με κάποιο ψηφιακό περιβάλλον: παρουσιάσεις, ζωγραφική, κόμικ, εννοιολογι-
κοί χάρτες, ψηφιακό βιβλίο. Η παραγωγή λόγου σε αυτό το εύρος κειμενικών 
ειδών εστιάζει περισσότερο στην ανάπτυξη ενός «δημιουργικού» γραμμα-
τισμού που απέχει σημαντικά από τη λογική του ισχύοντος σχολικού λόγου, 
αφού δεν γίνεται εστίαση στην παραγωγή λόγου, όπως κατανοείται στο σχο-
λικό βιβλίο. Αναφέρει σχετικά ο Ε: 


Απόσπασμα 2. Συμπληρωματική συνέντευξη εκπαιδευτικού
ΣΣΕ 160. Ε: Αλλά νομίζω τους έδωσε ένα έναυσμα να αγαπήσουνε και αυτά τα 


εργαλεία και να αγαπήσουνε και τη δημιουργικότητά τους, την εκφραστι-
κότητά τους, και αυτό μου άρεσε. Ότι όλα τα παιδάκια θέλανε να εκφρα-
στούν και όλα τα παιδάκια θέλανε να παρουσιάσουνε τα δημιουργήματά 
τους. Και μέσα από αυτό πιστεύω ότι ναι, αναπτύχθηκε και η φαντασία 
τους και ο διάλογος και ο προφορικός και γραπτός λόγος.


Η κοινωνική γλώσσα που χρησιμοποιεί ο Ε στο παραπάνω απ. της συνέ-
ντευξης αναδεικνύει και τη σημαντικότητα (significance) (βλ. Gee 2011, 17) που 
αποδίδει στο «να αγαπήσουνε […] τα εργαλεία και να αγαπήσουνε και τη δη-
μιουργικότητά τους, την εκφραστικότητά τους» και στο γεγονός ότι μέσω της 
χρήσης τους «αναπτύχθηκε και η φαντασία τους και ο διάλογος και ο προφορι-
κός και γραπτός λόγος». Πρόκειται για κοινωνική γλώσσα η οποία παραπέμπει 
σε έναν ισχυρό διεθνή λόγο που αντιμετωπίζει από αυτή ακριβώς την οπτική 
τα ψηφιακά μέσα: ως ισχυρά εργαλεία έκφρασης και δημιουργικότητας στα 
χέρια των παιδιών, τα οποία βοηθούν στην ανάπτυξη της φαντασίας τους. Έχει 
ενδιαφέρον ότι ο λόγος αυτός συνδέει την παραγωγή λόγου με τη φαντασία και 
τον διάλογο και όχι τόσο με «πραγματικές περιστάσεις επικοινωνίας», όπως ο 
ισχύων σχολικός λόγος. Αυτός ο λόγος έχει ιδιαίτερη ισχύ στο υλικό επιμόρφω-
σης των εκπαιδευτικών στη χρήση των ΤΠΕ (βλ. επιμόρφωση β΄ επιπέδου) και 
το γεγονός ότι ο συγκεκριμένος Ε γνωρίζει τη διεθνή (καθηγητής πληροφορικής 
στο εξωτερικό) αλλά και την ελληνική πραγματικότητα (επιμορφωτής β΄ επιπέ-
δου) σίγουρα παίζει σημαντικό ρόλο. Στοιχεία του ίδιου λόγου διαδόθηκαν και 
στο πλαίσιο της ψηφιακής κοινότητας, ιδιαίτερα κατά την προσπάθεια των Ε 
να εντοπίσουν όσο το δυνατόν περισσότερα και διαφορετικά εργαλεία που θα 
εξυπηρετούσαν την πολύπλευρη δημιουργική έκφραση των ΜΜ. 
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Όπως είδαμε και παραπάνω, η επιρροή από τον συγκεκριμένο λόγο 
οδηγεί στο να διαμορφώσει και τη «βαθιά» δομή του Μ. Τα ψηφιακά μέσα 
λειτουργούν ως πρωταγωνιστές (actors) που αλλάζουν το περιεχόμενο της 
ανάγνωσης και της παραγωγής λόγου και εντέλει το τί θεωρείται σχολικός 
λόγος, ο οποίος εμπλουτίζεται θεαματικά. 


Ο λόγος αυτός της παιδαγωγικής υπεραξίας των ψηφιακών μέσων συνα-
ντάται, επίσης, με στοιχεία από τον λόγο των νέων γραμματισμών, όπως προ-
κύπτει από το απ. 3. Εκεί βλέπουμε να δίνεται βαρύτητα στην πολυτροπική 
αφήγηση αλλά και σε στοιχεία παραγωγής λόγου σε ψηφιακά περιβάλλοντα.


Απόσπασμα 3. Συνέντευξη εκπαιδευτικού
ΣΕ 104. Ε: Ουσιαστικά ενισχύουμε την πολυτροπική αφήγηση με τη χρήση των συγκε-


κριμένων εργαλείων, βγαίνουν δηλαδή οι δραστηριότητες, και μέσα από 
αυτές τις δραστηριότητες, οι μαθητές μαθαίνουνε να γράφουν, να ερμη-
νεύουν και να παρουσιάζουν προφορικά. Άρα δηλαδή έχουμε και γραπτό 
και προφορικό λόγο. Και γίνεται και με έναν πολύ ευχάριστο τρόπο και 
παιγνιώδη τρόπο, και αυτό είναι το σημαντικό, το ότι μαθαίνουν τα παιδιά 
και ενισχύουν μάλιστα τις δεξιότητες τις οποίες πιστεύω ότι πλέον είναι 
απαραίτητες στον σύγχρονο κόσμο.


Η εστίαση του Ε στην απόκτηση δεξιοτήτων νέου γραμματισμού κατά την 
αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων αναδεικνύεται και στο μικροεπίπεδο, κατά 
την υποστήριξη των ομάδων στην παραγωγή λόγου, όπου υπάρχει μια έμμεση 
εστίαση και στις ιδιαιτερότητες των ψηφιακών περιβαλλόντων, κυρίως όμως 
σε τεχνικό επίπεδο. Για παράδειγμα, ο Ε καθοδηγεί τους ΜΜ κατά τη χρήση 
του περιβάλλοντος παρουσίασης στο πώς μπορούν να αλλάξουν σχεδιασμό 
στις διαφάνειες, να αλλάξουν μέγεθος γραμματοσειράς, να δημιουργήσουν 
υπερσύνδεση, να εισαγάγουν εικόνα. Η καθοδήγηση αυτή είναι απαραίτητη, 
κυρίως λόγω της ηλικίας των ΜΜ. 


Παραγωγή λόγου με βάση κείμενα (δευτερεύον διδακτικό σχήμα)


Όπως περιγράφτηκε παραπάνω (βλ. σχ. 3), στο Μ εντοπίζεται και ένα δευτε-
ρεύον διδακτικό σχήμα, το οποίο ενεργοποιείται άπαξ στο μέρος Β του Μ και 
αφορά έναν κύκλο παραγωγής λόγου που πραγματοποιείται αποκλειστικά 
μέσω της ομαδικής εργασίας. Στην περίπτωση αυτή, οι ΜΜ καλούνται να 
διαβάσουν στις ομάδες τους ένα κείμενο που τους δίνεται με στόχο όχι τόσο 
να το κατανοήσουν όσο μάλλον να το αποδώσουν σε μια διαφορετική μορφή, 
αυτή της παρουσίασης. 


Χαρακτηριστικός είναι εδώ ο ρόλος του ΦΕ, το οποίο δίνεται με στόχο τον 
απλό καθορισμό της θεματικής που θα έχει η κάθε ομάδα, δηλαδή την εκφώ-
νηση της δραστηριότητας. 


Απόσπασμα 4. Μέρος Β, ΦΕ


Αφού χωριστείτε σε ομάδες, ασχοληθείτε με το θέμα που σας δίνεται:


1η ομάδα: Περιγραφή ενός ρομπότ
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2η ομάδα: Πληροφορίες για τα ρομπότ και τις υπηρεσίες που προσφέρουν στον 
άνθρωπο


3η ομάδα: Τα προβλήματα που μπορεί να επιφέρουν στον άνθρωπο οι μηχανές


4η ομάδα: Ο Τάλως, το ρομπότ της αρχαιότητας.


Η λογική της δραστηριότητας, σύμφωνα και με την οδηγία του Ε, είναι 
«Διαβάζουμε καλά και απαντάμε». Θα λέγαμε, λοιπόν, πως πρόκειται για 
μια δραστηριότητα που παραπέμπει σε αντίστοιχες του εγχειριδίου (απάντη-
ση ερωτήσεων), λογική όμως που ανανεώνεται σε μεγάλο βαθμό, καθώς δεν 
ζητείται απλώς η απάντηση σε ένα ερώτημα αλλά ουσιαστικά η μετατροπή 
ενός δοσμένου κειμένου σε μορφή παρουσίασης. 


Τα όρια των πρωτοβουλιών εδώ είναι διαφορετικά απ’ ό,τι στο σχ. 2: ο 
Ε παρέχει τα κείμενα που θα διαβαστούν από τις ομάδες και στη συνέχεια 
υποστηρίζει την ομαδική εργασία κατά την παραγωγή λόγου, ανάλογα με τις 
ανάγκες των ομάδων. Οι ΜΜ, από την άλλη, έχουν ιδιαίτερα ενεργό ρόλο, 
καθώς συνεργάζονται για να δημιουργήσουν μια παρουσίαση βασισμένοι στο 
κείμενο που τους δόθηκε. 


Σε τοπικό μικροεπίπεδο, αναδεικνύεται πως οι ΜΜ αντιλαμβάνονται την 
παραγωγή λόγου με διαφορετικό τρόπο ανά ομάδα. Για παράδειγμα, μια 
ομάδα επιχειρεί να γράψει την παρουσίαση, χωρίς να αξιοποιεί ιδιαίτερα το 
κείμενο που της δόθηκε. Ο Ε υποστηρίζει ενεργά τη διαδικασία αυτή, κυρίως 
σε σχέση με το περιεχόμενο του κειμένου αλλά επιχειρώντας και μια καθοδή-
γηση στο επίπεδο του λόγου που θα χρησιμοποιήσουν οι ΜΜ. Χαρακτηριστι-
κό είναι το παρακάτω απ.: 


Απόσπασμα 5. Μέρος Β, παραγωγή λόγου σε ομάδες 
410. Α4:  Σου προσφέρουμε κακά πράγματα, τελεία, τεμπελιά. 
411. Α3:  Τεμπελιά σκέτο. Τεμπελιά. 
412. Α4:  Σου προσφέρουνε κακά πράγματα, τελεία, τεμπελιά. 
413. Α3:  Κακά. [Βραζιλιάνος ποδοσφαιριστής της Μίλαν, 22//]
414. Ε:  [Όχι, πώς αλλιώς μπορείς να το πεις;] Εδώ τα άσχημα πράγματα που μπο-


ρούν να σου προσφέρουν τα ρομπότ// 
415. Α3:  Είναι ποδοσφαιριστής ο Κακά. 
416. Ε:  Να δημιουργήσουν στον άνθρωπο. Τί μπορούν να δημιουργήσουν στον άν-


θρωπο τα ρομπότ; Μμ;
417. Α4:  Τεμπελιά. 
418. Ε:  Να τον κάνουν να γίνει τεμπέλης, ε; Ή να [τον κάνουν;] Να τεμπελιάζει. 
419. Α4:  [Κύριε;] Κύριε; Τα ρομπότ δεν μπορούνε να σου προσφέρουνε και damage; 
420. Ε:  Τα ματς; 
421. Α4:  Damage. 
422. Α3:  Damage. ((γελάει))
423. Ε:  Α, ζημιές εννοείς, να δημιουργούν ζημιές. Ναι. […]
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424. Ε:  Γράψε, όχι, γράψτε καλύτερα, «κάνουν τον άνθρωπο να είναι τεμπέλης». 
Γράψτε το έτσι. 


425. Α4:  Όχι, κάνουνε damage. 
426. Ε:  Όχι, όχι. 
427. Α3:  Δεν μας αρέσει. 
428. Ε:  Καλύτερα έτσι. 


Η γλώσσα που χρησιμοποιούν οι ΜΜ είναι πιο κοντά στον καθημερινό 
λόγο των μικρών ΜΜ («κακά πράγματα», «τεμπελιά»), ενώ χαρακτηριστική 
είναι και η προσπάθεια χρήσης της αγγλικής λέξης «damage», ιδιαίτερα συ-
χνής στα ηλεκτρονικά παιχνίδια με τα οποία ασχολούνται τα παιδιά. Μέσα 
από το σχήμα ΕΑΑ αλλά και με άμεση οδηγία (π.χ. 424), ο Ε καθοδηγεί τους 
ΜΜ στον λόγο που θα πραγματώσουν, επιχειρώντας την ανακλιμάκωσή του, 
ενώ οι ΜΜ με τη σειρά τους προβάλλουν αντιστάσεις απέναντι σε αυτή την 
προσπάθεια («δεν μας αρέσει») και παράλληλα εντοπίζονται και προσπάθει-
ες ρήξης του πλαισίου (βλ. 413, 415). 


Σε άλλη ομάδα οι ΜΜ αντιλαμβάνονται διαφορετικά τη διαδικασία πα-
ραγωγής λόγου: ένας Μθ διαβάζει το δοσμένο κείμενο και επιχειρεί κάποιες 
μετατροπές του, καθώς το υπαγορεύει σε δεύτερο Μθ, που το πληκτρολογεί. 
Οι ΜΜ παραμένουν στα πλαίσια του σχολικού λόγου και εστιάζουν στη συγ-
γραφή και τη διαμόρφωση του κειμένου, σύμφωνα με τις ιδιαιτερότητες του 
περιβάλλοντος παρουσίασης. Για παράδειγμα, λαμβάνουν υπόψη στοιχεία 
μορφοποίησης, όπως η μορφή των γραμμάτων (π.χ. 65. Α13: «Όταν αναφέ-
ρουμε “Τάλως”, να γράφουμε τον Τάλω με γραφικά / με καλλιγραφικά γράμ-
ματα»), και ενσωματώνουν στο κείμενό τους πολυτροπικά στοιχεία, όπως 
εικόνες και βίντεο, χωρίς να έχει δοθεί κάποια σχετική κατεύθυνση από τον Ε. 
Με λίγα λόγια, μέσα από την εμπλοκή τους οι ΜΜ έρχονται σε επαφή και με 
νέους γραμματισμούς που αφορούν το ΠΠ, ενώ αντιλαμβάνονται τα όρια δρά-
σης τους, αφενός, ως προκαθορισμένα από το κείμενο που τους προσφέρθηκε 
αλλά, αφετέρου, ως ελεύθερα σε σχέση με τον τρόπο που θα διαμορφώσουν 
την παρουσίασή τους. 


Συνοψίζοντας, τα κυρίαρχα διδακτικά σχήματα που αναδείχθηκαν σε με-
σοεπίπεδο (σχ. 2 και 3) εκγυμνάζουν με συγκεκριμένο τρόπο τους ΜΜ ώστε 
να αποκτήσουν ποικίλους γραμματισμούς. Το διάβασμα τοποθετείται στην 
αρχή, ως ένα μέσο άντλησης ΓΚ, η πρόσληψη των οποίων καθοδηγείται στε-
νά από τον Ε μέσω κεντρικών συζητήσεων. Ακολουθεί η παραγωγή λόγου, η 
οποία κατανοείται σε άμεση σύνδεση με τις νέες τεχνολογίες, οι οποίες αντι-
μετωπίζονται ως μέσα δημιουργικής έκφρασης. Το μικροεπίπεδο συνομιλεί 
με τις παραπάνω διαπιστώσεις, καθώς το σχήμα ΕΑΑ, με τις παραλλαγές 
του, αναδεικνύει την καθοδήγηση του Ε σε σχέση με την απόκτηση των γραμ-
ματισμών. Τα ψηφιακά μέσα έρχονται, αφενός, να επηρεάσουν τα ίδια τα 
διδακτικά σχήματα και, αφετέρου, να αλλάξουν το πώς γίνεται αντιληπτός ο 
σχολικός γραμματισμός, τόσο στο επίπεδο της ανάγνωσης, καθώς η διδασκα-
λία εμπλουτίζεται με ψηφιακά κείμενα, όσο και, κυρίως, στο επίπεδο της πα-
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ραγωγής λόγου. Έτσι, οι διαθέσιμοι λόγοι διαμορφώνουν τους γραμματισμούς 
που αναπτύσσονται στα διδακτικά συμβάντα, κυρίως μέσα από την έντονη 
επιρροή του λόγου για τα ψηφιακά μέσα και τους νέους γραμματισμούς αλλά 
παράλληλα με πτυχές του ισχύοντος σχολικού λόγου. 


4.4.3. Γνώσεις για τον Κόσμο


Όπως αναφέρθηκε και στο εισαγωγικό μέρος, οι ΓΚ αποτελούν τη «συγκολλη-
τική» ουσία όλου του Μ, το οποίο θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως θεματο-
κεντρικό. Σε κάθε μέρος του Μ προσφέρονται διαφορετικά κείμενα τα οποία 
προσθέτουν ΓΚ, ώστε συνολικά τα παιδιά να αποκτήσουν μια καλή εικόνα 
για τη θεματική «μηχανές του μέλλοντος». Το γενικό διδακτικό σχήμα (βλ. 
σχ. 2) θέλει τις ΓΚ να δίνονται ως κεντρική Προσφορά και να υπόκεινται σε 
επεξεργασία μέσω της κεντρικής συζήτησης, κατά τη διάρκεια της οποίας εκ-
φράζονται και οι απόψεις των ΜΜ. Πρόκειται για στρατηγική του Ε η οποία 
αποβλέπει στην ενίσχυση της δεξιότητας ανάγνωσης και κατανόησης κειμένων 
από τους ΜΜ, γεγονός που συνδέεται σε μεγάλο βαθμό και με την τάξη στην 
οποία γίνεται η διδασκαλία (Γ΄ Δημοτικού). 


Τα κείμενα που προσφέρονται βασίζονται μεν θεματικά στο σχολικό βι-
βλίο, εξακτινώνονται δε σε ποικίλες πτυχές της θεματικής «μηχανές του μέλ-
λοντος», όπως είναι οι γενικές γνώσεις για τα ρομπότ (τι είναι, πώς μοιάζουν), 
συγκεκριμένες πληροφορίες για κάποια είδη ρομπότ (π.χ. ρομπότ δάσκαλος, 
ρομπότ που βρίσκει χαμένα αντικείμενα), η χρήση μηχανών σε γνωστά λογο-
τεχνικά έργα του Ιούλιου Βερν, καθώς και οι μηχανές στον παλιό «κλασικό» 
κινηματογράφο με την ταινία «Μοντέρνοι Καιροί» του Τσάρλι Τσάπλιν. Τα 
κείμενα προέρχονται από ποικίλες πηγές, κυρίως διαδικτυακές (Βικιπαίδεια, 
ειδησεογραφικές ιστοσελίδες, YouTube), ενώ δεν λείπουν και δύο κείμενα 
του σχολικού βιβλίου. Ουσιαστικά, οι ΓΚ επικαιροποιούνται μέσω των νέων 
τεχνολογιών, ενώ παράλληλα δίνονται και οπτικές από παλαιότερες εποχές: 
γίνεται ένας συνδυασμός του νέου και του παλιού για την απόκτηση μιας 
σφαιρικής άποψης επί της θεματικής. 


Σημαντικός είναι ο ρόλος του Ε, καθώς αυτός καθορίζει το πλαίσιο 
(framing) εντός του οποίου θα κινηθούν οι ΓΚ. Οι γνώσεις είναι σαφώς ορι-
οθετημένες εντός των κειμένων που προσφέρει ο Ε και κατευθύνονται προς 
δύο οπτικές για τη χρήση των μηχανών: και τη θετική αλλά και την αρνητική. 
Σε αντίθεση, λοιπόν, με το εγχειρίδιο, που εστιάζει αποκλειστικά στη θετική 
οπτική των μηχανών, στο Μ εντοπίζονται και προσπάθειες ανάδειξης της 
«κακής» χρήσης τους. Για παράδειγμα, στο μέρος Α, αφενός, αξιοποιείται 
το κείμενο του εγχειριδίου, που παρουσιάζει περισσότερο ουδέτερα, αν και 
μάλλον θετικά, τις «μηχανές του μέλλοντος», αφετέρου δε, χρησιμοποιού-
νται επιλεγμένα αποσπάσματα της ταινίας κινουμένων σχεδίων «Wall-e», στα 
οποία παρουσιάζεται και η «αρνητική» χρήση των μηχανών («δυστοπία» από 
την αλόγιστη καταστροφή περιβάλλοντος, ένας διαφορετικός κόσμος με την 
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κυριαρχία των ρομπότ στην καθημερινή ζωή του ανθρώπου, οι επιπτώσεις των 
παραπάνω στον άνθρωπο). 


Από την άλλη πλευρά, στις συζητήσεις που αναπτύσσονται υπάρχουν πιο 
ανοιχτά περιθώρια διατύπωσης της άποψης των ΜΜ και του δικού τους κό-
σμου και οπτικής. Χαρακτηριστικό είναι το παρακάτω απ.: 


Απόσπασμα 6. Μέρος Α, κεντρική συζήτηση κειμένου εγχειριδίου
354-356. Α12: Ε:: δεν είναι ωραίο να έχεις σκύλο ρομπότ, γιατί δεν […] δεν θα έχεις 


τίποτα να κάνεις, να τον ταΐσεις, και δεν έχει καν ζωή το ρομπότ. 
357. Ε:  Δεν έχουνε ζωή τα ρομπότ, λέει, δεν θα ’θελε ένα σκυλάκι ρομπότ. Γιατί 


πιστεύετε ότι δεν είναι ωραίο να έχεις σκυλάκι ρομπότ. Μμ ((γνέφει προς 
τον Α3 για να του δώσει τον λόγο)).


358. Α3:  Γιατί μπορεί να μην παίζει τόσο καλά μαζί σου όσο ένα πραγματικό σκυλί. 
359. Ε:  Μμ ((καταφατικά)). Όπως, δηλαδή; 
360. Α9: Δεν θα έχει ψυχούλα. 
361. Ε:  Δεν θα έχει ψυχούλα, μπράβο. 
362. Α9: Και δεν θα πεθάνει ποτέ. 
365. Α8: Και / και είναι πραγματική φροντίδα. [Τα ρομπότ δεν χρειάζονται.] 
366. Ε:  [Έτσι, και είναι πραγματική]. Τα ρομπότ δεν χρειάζονται. 
367. Κ5: Και επίσης δεν θα σε αγαπήσει πραγματικά όσο ο κανονικός σκύλος. 


Φαίνεται, λοιπόν, πως οι οπτικές των ΜΜ είναι περισσότερο αρνητικές 
παρά θετικές απέναντι στις μηχανές. Η ανάδειξη των απόψεών τους, στο μι-
κροεπίπεδο, προκαλείται μέσα από τις συνεχόμενες ανοιχτές ερωτήσεις του 
Ε σχετικά με ζητήματα που αφορούν τις μηχανές (π.χ. 199. Ε: «Είναι καλό 
να μας απαλλάξουν απ’ τις δουλειές (τα ρομπότ);», 231. Ε: «Πιστεύετε ότι 
τα ρομπότ θα κάνουν κακό στον άνθρωπο ή καλό τελικά;», 512. Ε: «Μπορεί 
τελικά ο άνθρωπος να καταστραφεί από τις μηχανές;»). Θα λέγαμε, λοιπόν, 
πως ο Ε αφήνει πιο ανοιχτό το όριο των απόψεων ως προς τις ΓΚ, όταν γίνε-
ται η κεντρική συζήτηση με ερωτήσεις όπως αυτές, ενώ σε άλλες περιπτώσεις 
οι ΓΚ είναι περισσότερο οριοθετημένες εντός του κειμένου που τους δίνεται. 


Συνολικά, είναι ιδιαίτερα σημαντικός ο εμπλουτισμός σε σχέση με τα ισχύ-
οντα. Ο Ε επικαιροποιεί μέσω των νέων τεχνολογιών τις ΓΚ, από τα κείμενα 
που επιλέγει, συνδυάζοντας οπτικές από παλαιότερες και σύγχρονες εποχές 
και κρατάει, αφενός, τη «θετική» οπτική του βιβλίου απέναντι στις μηχανές, 
αφετέρου, όμως, προσθέτει και την «αρνητική» οπτική. Η προσέγγιση μιας 
θεματικής από την «καλή» και «κακή» οπτική είναι, βέβαια, ένας συνήθης 
τρόπος προσέγγισης των ΓΚ στο ελληνικό σχολείο, κυρίως όμως κατά τη συγ-
γραφή της «έκθεσης» σε μεγαλύτερα παιδιά.
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4.4.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Οι ΓΓ εντάσσονται στο Μ με δύο διαφορετικούς τρόπους. Αφενός, εντάσσο-
νται ως δύο εμβόλιμα μέρη (Δ και Στ) σε άμεση σύνδεση με το εγχειρίδιο 
και, αφετέρου, εμφανίζονται ως ενσωματωμένες στα πλαίσια της παραγωγής 
λόγου στα σχ. 2 και 3.


Στην πρώτη περίπτωση, οι ΓΓ εντάσσονται ως αυτόνομα μέρη του Μ, τα 
οποία λειτουργούν ως «σφήνες» σε σχέση με τα υπόλοιπα μέρη. Το γεγονός 
αυτό αποδεικνύεται και από τη χρονική τοποθέτησή τους, καθώς αποτελούν 
μέρος του εξωσχολικού χρόνου των ΜΜ, της προετοιμασίας τους. Στα δύο 
αυτά μέρη του Μ (Δ και Στ) δίνονται ασκήσεις, αποκλειστικά του σχολικού 
βιβλίου, οι οποίες αφορούν ποικίλα γλωσσικά φαινόμενα (π.χ. ορθογραφία, 
ρήματα, λεξιλόγιο σχετικό με τις μηχανές) και έχουν κυρίως δομιστικό χαρα-
κτήρα (π.χ. «Στις παρακάτω προτάσεις να αντικαταστήσεις το ρήμα “φτιά-
χνω” με το κατάλληλο ρήμα από το πλαίσιο, για να εκφράσεις καλύτερα αυτό 
που κάνει ο καθένας»). Οι ασκήσεις αυτές συνδέονται με αναγνωριστικού 
τύπου γραμματισμούς (βλ. Hasan 2006), αλλά συνδέονται, ως ένα βαθμό, και 
με την απόκτηση των ΓΚ, όσον αφορά το θεματικό λεξιλόγιο της ενότητας. 
Στην προκειμένη περίπτωση, οι συγκεκριμένες ενότητες του εγχειριδίου λει-
τουργούν ως υποχρεωτικό σημείο διέλευσης, το οποίο οριοθετεί και τον τρόπο 
προσέγγισης των ΓΓ ως εξάσκηση σε επίπεδο λέξης ή πρότασης. 


Ο δεύτερος τρόπος (ενσωμάτωση των ΓΓ) εμφανίζεται ευκαιριακά στα 
πλαίσια του κύκλου παραγωγής λόγου (σχ. 2 και 3) κατά την υποστήριξη του 
Ε στην ομαδική συμπαραγωγή λόγου. Η εστίαση αυτή αφορά αποκλειστικά 
την ορθογραφία, γεγονός που συνδέεται άμεσα με το πώς προσλαμβάνεται ο 
γραμματισμός στη συγκεκριμένη περίπτωση, δηλαδή ως παραγωγή ενός ορ-
θογραφημένου κειμένου. Ο Ε επεμβαίνει στην ομαδική εργασία, μέσα από το 
σχήμα ΕΑΑ, όταν εντοπίζει ορθογραφικά λάθη στις γραπτές παραγωγές των 
ΜΜ, ενώ προς αυτή την κατεύθυνση αξιοποιείται περιστασιακά και ο ορθο-
γραφικός έλεγχος. Ενδεικτικό είναι το παρακάτω απ.:


Απόσπασμα 7. Μέρος Β, ομαδική παραγωγή λόγου και υποστήριξη του Ε
458. Ε:  […]. Έτσι; Πώς γράφεται αυτό ((εννοεί την λέξη «εξυπηρετεί», που έχει 


γράψει η Κ6)), ναι, είναι δύσκολη λέξη, πώς γράφεται; 
459. Κ6: Ναι, ήτα ήτα ((κάνει δεξί κλικ για να εμφανιστεί ο ορθογράφος και να 


διορθώσει τη λέξη)).
460. Ε:  Ααα το ’βγαλε. Μπράβο Στέλλα, το ’χεις μάθει. Χμ. Δεξί κλικ, δεξί, δεξί, 


δεν χρειάζεται. Άσ’ το να σου δείξω ((ο Ε παίρνει το ποντίκι)).
461. Κ6: Το ξέρω. 
462. Ε:  Δεν το ξέρεις, δεν το ξέρεις. Κοίταξε. Τη σβήνουμε αυτήν την παυλίτσα, 


δεν χρειάζεται, και πρόσεξε τί γίνεται. Εδώ, δεξί κλικ ((ανοίγει τον ορθο-
γράφο)) εντάξει, εντάξει; Μάθετε όμως πώς γράφεται. Το ξι με ύψιλον, το 
πι με ήτα. Εντάξει; Ο τόνος στο ύψιλον.
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Στο παραπάνω παράδειγμα, ο Ε παρεμβαίνει στην ομαδική εργασία για 
να προωθήσει τη διόρθωση μιας «δύσκολης» λέξης, ενώ παράλληλα βοηθά 
τους ΜΜ στην εξοικείωση με τον ορθογράφο του περιβάλλοντος παρουσία-
σης. Στα πλαίσια του ισχύοντος σχολικού λόγου, τονίζει (μέσω της προστακτι-
κής «μάθετε») και την ανάγκη απόκτησης της συγκεκριμένης γνώσης. 


Η ενσωμάτωση των ΓΓ κατά τη χρήση της γλώσσας αποτελεί στοιχείο που 
παραπέμπει σε ολιστικά παραδείγματα για τη διδασκαλία της γλώσσας, κάτι 
που αναφέρει ρητά ο Ε στη συνέντευξή του (ΣΕ 86. Ε: «Και φυσικά στην πα-
ρουσίαση, όταν θα παρουσιάζουν τα βιβλία τους, πάλι θα συζητήσουμε, ποια 
είναι τα μέρη του λόγου, τί σημαίνει αυτό, για ποιο λόγο το χρησιμοποιούμε, 
πώς είναι η σωστή γραφή»). 


Έχει ενδιαφέρον να επισημανθεί εδώ ότι σε αντίθεση με τις δύο υποενότη-
τες που προηγήθηκαν, στην περίπτωση των ΓΓ ο Ε κινείται περισσότερο στη 
λογική του ισχύοντος με ισχυρές βέβαια τάσεις ανανέωσής του, κυρίως στη 
δεύτερη από τις δύο περιπτώσεις που συζητήθηκαν παραπάνω. Ο τρόπος με 
τον οποίο ενσωματώνεται το εγχειρίδιο ως «σφήνα» στο Μ αναδεικνύει την 
ευρύτερη αμηχανία που υπάρχει, όπως και σε άλλες περιπτώσεις που ανα-
λύονται στο παρόν βιβλίο, απέναντι στην οργανική αντιμετώπιση των ΓΓ στα 
πλαίσια του Μ. Λαμβάνοντας υπόψη το μακροσυγκείμενο της ελληνικής τοπι-
κότητας και της ισχυρής θέσης που έχει η προσέγγιση των ΓΓ εντός της «ύλης» 
του εγχειριδίου, αναδεικνύεται η έλλειψη διαθέσιμων σχεδίων στο ελληνικό 
σχολείο για διαφορετικούς τρόπους αντιμετώπισης αυτών των γνώσεων. 


4.4.5. Διδακτικές Πρακτικές


Το συνολικό Μ πραγματοποιείται μέσα από τη συνεχή εναλλαγή μεταξύ ολο-
μέλειας και ομαδικής εργασίας, που συνδέονται με το σχ. 2 πιο πάνω.


Το σχήμα αυτό θα λέγαμε πως παραπέμπει μεν ως λογική σε ανάλογα 
σχήματα του βιβλίου, αλλά διαφέρει σε μεγάλο βαθμό όσον αφορά τη ζήτηση 
σε επίπεδο ομάδων, η οποία γίνεται με τη βοήθεια των ψηφιακών μέσων. Με 
αυτόν τον τρόπο, ο Ε ανανεώνει τα ισχύοντα στο επίπεδο των ΔΠ, δίνοντας 
έμφαση στην ομαδική παραγωγή λόγου. 


Συγκεκριμένα, η εργασία στην ολομέλεια νοείται στα πλαίσια της προ-
σφοράς των κειμένων, ώστε να επιβεβαιώνεται κεντρικά η επαρκής τους πρό-
σληψη, ενώ σε μικροεπίπεδο αυτή επιτυγχάνεται μέσω συζήτησης της μορφής 
ΕΑΑ. Πρόκειται για σχήματα που αναδεικνύουν μια στενή καθοδήγηση των 
παιδιών, όπως είδαμε και παραπάνω.


Από την άλλη πλευρά, η εργασία στις ομάδες γίνεται στα πλαίσια πα-
ραγωγής λόγου και αυτονόμησης των ΜΜ σε αυτό το επίπεδο. Οι ομάδες 
λειτουργούν με βάση τον χειρισμό κάποιου ψηφιακού εργαλείου, ενώ ο Ε 
τις υποστηρίζει, μέσω της συνεχούς του κίνησης στον χώρο του σχολικού ερ-
γαστηρίου. Η υποστήριξη των ομάδων σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό και με 
την κατάκτηση του συνεργατικού γραμματισμού αλλά και την επαναφορά 
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του πλαισίου, όταν η γλωσσική συμπεριφορά των ΜΜ αναδεικνύει ευρύτερες 
προσπάθειες ρήξης του (π.χ. μαλώνουν μεταξύ τους, συζητούν off-task, βλ. και 
απ. 5). Ο Ε παρεμβαίνει σε όσες περιπτώσεις παρατηρούνται τέτοιες τάσεις, 
ώστε να ρυθμίσει και να προωθήσει τη συνεργασία σε όλες τις ομάδες. 


Σε κάθε περίπτωση, η χρήση της γλώσσας στα πλαίσια της παιδαγωγικής 
επικοινωνίας τοποθετείται στο επίπεδο του καθημερινού ύφους από όλους 
τους κοινωνικούς πρωταγωνιστές (βλ. απ. 1, 5, 6), στοιχείο που συνδέεται με 
την ηλικία των παιδιών αλλά ενεργοποιεί και πτυχές της προοδευτικής ταυ-
τότητας του Ε.


Η εναλλαγή μεταξύ προσφοράς (ολομέλειας) και ζήτησης (ομάδας) συνδέ-
εται ταυτόχρονα και με τη χωρική εναλλαγή: η προσφορά των κειμένων πραγ-
ματοποιείται είτε στη συμβατική αίθουσα είτε στη βιβλιοθήκη του σχολείου, 
ανάλογα με τις ανάγκες, ενώ η παραγωγή των κειμένων γίνεται κυρίως στο 
εργαστήριο υπολογιστών. Η διάταξη στη σχολική βιβλιοθήκη βοηθά τη δημι-
ουργία δύο μεγάλων ομάδων, ενώ η διάταξη στο σχολικό εργαστήριο προωθεί 
και την ατομική αλλά και την ομαδική εργασία. Η κινητικότητα στον χώρο 
αποτελεί νέο στοιχείο για τα ελληνικά δεδομένα, που αναδεικνύει εκ νέου τη 
δημιουργικότητα του Ε.


Συνολικά, θα λέγαμε πως η εν λόγω περίπτωση χαρακτηρίζεται από έντο-
να στοιχεία προοδευτικής παιδαγωγικής που αντανακλώνται στη συχνή χρήση 
της ομαδικής εργασίας, στην έμφαση στις συζητήσεις και στη διαμόρφωση του 
χώρου. Από την άλλη, εμφανίζονται και κάποια στοιχεία πιο κλασικών πρα-
κτικών, με την κεντρική επεξεργασία των κειμένων και την ισχύ του σχήματος 
ΕΑΑ στις συζητήσεις.


4.4.6. Συνολικές διαπιστώσεις


Από την ανάλυση που προηγήθηκε αναδεικνύεται πως ο Ε λειτουργεί ως 
εντολέας αλλά και συντάκτης ενός Μ που απομακρύνεται από –αλλά και 
ταυτόχρονα συγκλίνει προς– το σχολικό βιβλίο. Ο βαθμός δημιουργικότητας 
του Ε στερεώνεται στον βαθμό διαλογικότητας που εμφανίζει. Ως πιο ισχυροί 
λόγοι αναδείχθηκαν αυτοί της προοδευτικής παιδαγωγικής (ΔΠ) αλλά και 
των ψηφιακών μέσων ως παιδαγωγικών μέσων έκφρασης, ενώ παράλληλα 
αναδυόμενος εμφανίζεται να είναι και ο λόγος των νέων γραμματισμών. Από 
την άλλη πλευρά, εμφανίζεται να φθίνει ο ισχύων σχολικός λόγος, κυρίως στο 
επίπεδο προσέγγισης των ΓΓ.


Ενδιαφέρον έχει το πώς «πακετάρονται» όλα αυτά σε ένα θεματοκεντρικό 
και σπονδυλωτό Μ, το οποίο εμπλουτίζει σε μεγάλο βαθμό τα ισχύοντα στο 
επίπεδο των ΓΚ και των ΓΡ. Τα σχήματα μέσω των οποίων το Μ εξελίσσεται 
σε μεσοεπίπεδο κινούνται στη λογική της Προσφοράς και της Ζήτησης και 
αποδίδουν συγκεκριμένους ρόλους στους κοινωνικούς πρωταγωνιστές: ο Ε 
παρέχει κείμενα, μέσω των οποίων οριοθετούνται οι ΓΚ, και ο ίδιος καθοδηγεί 
την πρόσληψή τους μέσω κεντρικών συζητήσεων και του σχήματος ΕΑΑ, κυρί-


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   66 1/11/2015   2:33:40 μμ







τετάρτο κεφάλάιο 67


ως με ανοιχτές ερωτήσεις· οι ΜΜ ενεργοποιούνται τοπικά κατά τη συμμετοχή 
τους στις συζητήσεις αλλά κυρίως στα πλαίσια των ομαδικών δραστηριοτήτων 
παραγωγής λόγου, με τον Ε να λειτουργεί εκεί υποστηρικτικά και πάλι μέσω 
του σχήματος ΕΑΑ. Αναγνωρίζουμε, βέβαια, πως ο κατευθυντικός ρόλος του Ε 
αλλά και τα όρια του εγγράμματου νοητού που κατασκευάζονται σχετίζονται 
σε μεγάλο βαθμό με την ηλικία των ΜΜ και τις δυνατότητές τους.


Σημειώνεται πως η παραπάνω διαλογικότητα συνδέεται σε μεγάλο βαθμό 
με το μακροσυγκειμενικό πλαίσιο της διδασκαλίας. Ο Ε δεν είναι ο σταθερός 
δάσκαλος της τάξης, αλλά μοιράζεται τις διδακτικές ώρες με άλλη συνάδελφο. 
Αυτό του επιτρέπει να επιλέγει τα κεφάλαια του σχολικού βιβλίου που θέλει 
να διδάξει και επομένως είναι σε θέση να έχει ευελιξία στον σχεδιασμό του. 
Το γεγονός ότι η διδασκαλία πραγματοποιήθηκε σε πειραματικό σχολείο ανα-
δεικνύει ένα συγκείμενο που ενισχύει τις πρωτοβουλίες και την πολυφωνία 
στις πρακτικές των Ε. Τέλος, η δόμηση του Μ γύρω από ποικιλία ψηφιακών 
περιβαλλόντων και η εστίαση στη δημιουργικότητα μέσω αυτών αντανακλά 
φωνές από την επιμόρφωση β΄ επιπέδου, στην οποία ο Ε είναι επιμορφωτής, 
αλλά και την προσωπική εμπειρία του Ε ως διδάσκοντα πληροφορικής στο 
εξωτερικό και τη διεθνή του κινητικότητα σε αυτό το πεδίο.


4.5. Περίπτωση 5


4.5.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ της συγκεκριμένης περίπτωσης αποτελεί εφαρμογή διδακτικού σεναρί-
ου (δημιουργίας συναδέλφου) σε ώρες του γλωσσικού μαθήματος της Ε΄ Δη-
μοτικού, το οποίο πραγματοποιείται στους χώρους του σχολικού εργαστηρίου 
και της συμβατικής σχολικής αίθουσας. Αφορμάται από τη θεματική ενότητα 
«Αθλήματα» του εγχειριδίου Γλώσσας (ενότητα 16), την οποία και επεκτείνει 
εστιάζοντας σε ένα επίκαιρο ζήτημα που δεν υπάρχει στο βιβλίο, αυτό της 
κατάργησης του αθλήματος της πάλης από τους Ολυμπιακούς Αγώνες. Η δομή 
του αποτυπώνεται στο σχ. 1, όπου μέσα στην αγκύλη βρίσκονται τα μέρη 
εκείνα του Μ που συγκροτούν μια διδασκαλία τύπου σχεδίου εργασίας, ενώ 
τα υπόλοιπα μέρη (Α και ΣΤ) στηρίζονται στο σχολικό βιβλίο. Σχήμα 1. Δομή 
σε επίπεδο Μ


{Α ^ [(Β ^ Γ ^ Δ)  Ε] ^ Στ}12


Συγκεκριμένα, κάθε μέρος του Μ έχει την παρακάτω δομή και περιεχό-
μενο: 


12.  Χρησιμοποιείται το σύμβολο , ώστε να αναδείξει πως όλα τα μέρη που 
βρίσκονται στην προηγούμενη παρένθεση (Β ^ Γ ^ Δ) λειτουργούν ως προϋπόθεση για 
την πραγματοποίηση του Ε. 
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Α. [ανάγνωση κειμένου (ολομέλεια) ^ συζήτηση (ολομέλεια) ^ γλωσσική 
άσκηση εγχειριδίου (ολομέλεια)]


Στην ολομέλεια οι ΜΜ διαβάζουν το κείμενο «Ο αθλητισμός στην αρχαία 
Ελλάδα» από το εγχειρίδιο Γλώσσας Ε΄ Δημοτικού. Στη συνέχεια, η Ε εκ-
κινεί κεντρική συζήτηση με βάση τις ερωτήσεις που υπάρχουν στο βιβλίο 
για την ανάδειξη συγκεκριμένων ζητημάτων (π.χ. ποιο ήταν το ιδεώδες των 
Ολυμπιακών Αγώνων, το ιδεώδες του αθλητισμού κ.ά.). Στην ολομέλεια, οι 
ΜΜ συμπληρώνουν τις γραμματικές ασκήσεις του βιβλίου οι οποίες αφο-
ρούν: εύρεση συνώνυμων επιθέτων, συμπλήρωση κενών με αντίθετες λέξεις, 
ορθογραφία λέξεων. Οι ασκήσεις σχετίζονται θεματικά με το κείμενο που 
προηγήθηκε.


Β. [ανάγνωση κειμένου (ομάδες) ^ συζήτηση (κεντρικά)] ^ [συμπλήρωση 
ΦΕ (ομάδες) ^ ανακοίνωση (κεντρικά)] x 3


Η Ε δίνει στις ομάδες ένα κείμενο που βρίσκεται αποθηκευμένο με μορ-
φή παρουσίασης στον Η/Υ τους. Ένας Μθ κάθε ομάδας αναλαμβάνει την 
ανάγνωση του κειμένου στην ομάδα του. Η παρουσίαση περιέχει ειδησεο-
γραφικά κείμενα από το διαδίκτυο σχετικά με την πιθανή κατάργηση της 
πάλης από τους Ολυμπιακούς Αγώνες. Ακολουθεί συζήτηση στην ολομέλεια 
με κεντρική καθοδήγηση της Ε γύρω από την είδηση και έκφραση των από-
ψεων των ΜΜ σχετικά με αυτή. Στη συνέχεια, με αφόρμηση δραστηριότητα 
του εγχειριδίου (βλ. ενότητα 16), οι ΜΜ εισάγονται στον προβληματισμό: 
τί μπορούμε να κάνουμε για το ζήτημα κατάργησης της πάλης. Σε ομάδες 
απαντούν σε ερωτήματα ψηφιακού ΦΕ (σε ΠΕΚ) και ανακοινώνουν τις 
απαντήσεις τους στην ολομέλεια. Αποφασίζουν να δημιουργήσουν μια πα-
ρουσίαση με στόχο την πληροφόρηση των συμμαθητών τους για το ζήτημα 
της κατάργησης της πάλης (μέρος Ε).


Γ.  [αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο (ομάδες) + συμπλήρωση ΦΕ 
(ομάδες) ^ ανακοίνωση (ολομέλεια) ^ παραγωγή γραπτού λόγου (ολο-
μέλεια) ^ ηχογράφηση (ολομέλεια)]


Η Ε δίνει στις ομάδες των ΜΜ ένα ψηφιακό ΦΕ που περιέχει ερωτήματα 
διερεύνησης και παραπέμπει τους ΜΜ σε συγκεκριμένες ιστοσελίδες, ώστε 
να τα απαντήσουν. Αφορούν πληροφορίες σχετικά με την πάλη στην αρχαι-
ότητα. Μετά την ομαδική εργασία, οι ομάδες ανακοινώνουν στην ολομέλεια 
τις απαντήσεις τους. Στο τέλος, δημιουργείται στην ολομέλεια ένα κείμενο 
από όλη την τάξη, στο οποίο εκφράζουν οι ΜΜ τη γνώμη τους για την κα-
τάργηση της πάλης. Γίνεται εκφώνηση και ηχογράφηση αυτού του κειμένου 
από μια μαθήτρια. Το υλικό αυτό δημιουργήθηκε με στόχο να αξιοποιηθεί 
στην τελική παρουσίαση που θα δημιουργήσουν οι ΜΜ (μέρος Ε).


Δ.  [ομαδική συμπλήρωση ΦΕ για βιογραφικό ΚΕ ^ ομαδική συμπλήρωση 
ΦΕ για πύκνωση κειμένου ^ ομαδική παραγωγή περίληψης]
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Η Ε δίνει στις ομάδες των ΜΜ ένα ψηφιακό ΦΕ που αφορά τις προϋπάρ-
χουσες γνώσεις των ΜΜ για την περίληψη και παραπέμπονται σε προηγού-
μενο κεφάλαιο του εγχειριδίου, ώστε να θυμηθούν τη δομή του βιογραφικού 
ΚΕ. Στη συνέχεια, δίνεται στις ομάδες ιστοσελίδα με τη βιογραφία ενός αρ-
χαίου παλαιστή, του Μίλωνα Κροτωνιάτη, μαζί με έναν ημιδομημένο πίνα-
κα, μέσα από τη συμπλήρωση του οποίου θα εξοικειωθούν με τη διαδικασία 
πύκνωσης ενός κειμένου και απομόνωσης των σημαντικών πληροφοριών, 
ώστε να δημιουργήσουν μια περίληψη. Κατόπιν, γράφουν την περίληψη χει-
ρόγραφα σε ΦΕ. Η περίληψη δημιουργήθηκε με στόχο να αξιοποιηθεί στη 
συνολική παρουσίαση (μέρος Ε).


Ε.  [παραγωγή παρουσίασης (ομάδες)]


Σε ομάδες οι ΜΜ αξιοποιούν τις πληροφορίες που έχουν συλλέξει στα 
προηγούμενα μέρη του Μ (αρχείο ήχου, περίληψη, δικά τους μηνύματα) 
και έτοιμο φωτογραφικό υλικό που τους δίνει η Ε, ώστε να δημιουργήσουν 
μια παρουσίαση για την πάλη και τον Μίλωνα Κροτωνιάτη. Στόχος της πα-
ρουσίασης είναι να ενημερώσουν τους συμμαθητές τους για το ζήτημα της 
κατάργησης της πάλης και τη σημασία του αγωνίσματος.


Στ. [ανάγνωση κειμένου εγχειριδίου (ολομέλεια) ^ συζήτηση (ολομέλεια) ^ 
γλωσσικές ασκήσεις εγχειριδίου (ολομέλεια)]


Στην ολομέλεια οι ΜΜ διαβάζουν τα κείμενα και συμπληρώνουν τις ασκή-
σεις που βρίσκονται στις υπολειπόμενες σελίδες του σχετικού κεφαλαίου 
του εγχειριδίου Γλώσσας (π.χ. είδη προτάσεων, ορθογραφία, βαθμοί επιθέ-
των, αντωνυμίες, συνώνυμα, κλίση ρημάτων).


Από την παραπάνω περιγραφή και δόμηση αναδεικνύεται ένα Μ το οποίο 
θα μπορούσαμε να αποκαλέσουμε εγκιβωτισμένο σχέδιο εργασίας. Στο εξω-
τερικό του (μέρη Α και Στ) βρίσκονται διδακτικές πρακτικές που στηρίζονται 
στο σχολικό βιβλίο, πραγματώνοντας αρκετά οικεία σχήματα (ανάγνωση ̂  συ-
ζήτηση ^ ασκήσεις). Στο εσωτερικό του (μέρη Β, Γ, Δ, Ε) έχει τον χαρακτήρα 
σχεδίου εργασίας με στόχο την επίλυση προβλήματος: δίνεται το πρόβλημα 
της κατάργησης της πάλης από τους Ολυμπιακούς Αγώνες, καθορίζεται ένας 
τρόπος δράσης (δημιουργία παρουσίασης) και τα παιδιά εργάζονται σταδια-
κά προς αυτή την κατεύθυνση. 


Για τη δημιουργία αυτού του εσωτερικού σχήματος, η Ε αξιοποιεί την πα-
ρακάτω δραστηριότητα του εγχειριδίου: 


Απόσπασμα 1. Εκφώνηση δραστηριότητας εγχειριδίου (ενότητα 16, σ. 60)


Μερικοί από τους πιο φημισμένους αθλητές στην αρχαία Ελλάδα ήταν: ο Θε-
αγένης ο Θάσιος (παγκρατιαστής), ο Λεωνίδας ο Ρόδιος (δρομέας), ο Μίλων ο 
Κροτωνιάτης (παλαιστής), ο Διαγόρας ο Ρόδιος (πυγμάχος), ο Αστύλος ο Κρο-
τωνιάτης (σταδιοδρόμος), ο Ηρόδωρος ο Μεγαρεύς (σαλπιγκτής). Χωριστείτε 
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σε ομάδες και βρείτε στη σχολική εγκυκλοπαίδεια τις βιογραφίες τους. Φτιάξτε 
ένα φυλλάδιο-λεύκωμα με τις περιλήψεις των βιογραφιών τους. Φιλοτεχνήστε 
το και βάλτε το ως ένθετο στη σχολική σας εφημερίδα.


Η Ε επιλέγει να μετατρέψει τη δραστηριότητα προς την κατεύθυνση του 
project. Όπως θα δούμε και στη συνέχεια, ο χρόνος του project τεμαχίζεται 
σε επιμέρους ενδιάμεσα σχήματα, τα οποία έρχονται να γειώσουν σε τοπικό 
επίπεδο την πρακτική αυτή. 


Από την περιγραφή γίνονται εμφανή, ως ένα βαθμό, και τα κέντρα που 
επηρεάζουν την Ε, ως σχεδιάστρια της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο επίπε-
δο του Μ. Ένα ισχυρό κέντρο είναι αυτό του σχολικού εγχειριδίου, ενώ μια 
δεύτερη ισχυρή φωνή είναι αυτή του project, η οποία αντανακλά και σχετικές 
παραδόσεις και πρακτικές που έχουν αναδυόμενη θέση στο Δημοτικό Σχολείο 
τα τελευταία χρόνια (βλ. και επιμορφώσεις για προγράμματα περιβαλλοντι-
κής αγωγής, Μείζονα Επιμόρφωση κ.ά.). Το τρίτο, τέλος, κέντρο σχετίζεται 
με το πώς κατανοούνται οι ψηφιακές τεχνολογίες στα πλαίσια ενός σχεδίου 
εργασίας, το οποίο αντανακλά σε κάποιο βαθμό και τη φωνή της ψηφιακής 
κοινότητας όπου συμμετείχε η Ε. 


Δεδομένου ότι το Μ, ειδικά στο μέρος που αφορά το project, αποτελεί 
εφαρμογή διδακτικού σεναρίου που δημιούργησε συνάδελφος στα πλαίσια 
της ψηφιακής κοινότητας, σημειώνουμε σε αυτό το σημείο πως η παραπάνω 
δόμηση, οι επιλογές σε επίπεδο σχημάτων και το μαθησιακό υλικό που επιλέ-
γεται αντανακλούν σε μεγάλο βαθμό τη φωνή της συντάκτριας του σεναρίου 
και όχι μόνο της υπό μελέτη Ε. 


4.5.2. Γραμματισμοί 


Οι ΓΡ στο συγκεκριμένο Μ παίζουν πρωτεύοντα ρόλο, καθώς αυτό δομείται 
με τέτοιο τρόπο ώστε τα παιδιά να ασκούνται στην κατανόηση και παραγωγή 
ποικιλίας κειμένων (έντυπων και ψηφιακών). Ο τρόπος με τον οποίο εμπλέκο-
νται οι ΜΜ καθορίζεται από τα διδακτικά σχήματα σε μεσοεπίπεδο, τα οποία 
θα μπορούσαμε να αποδώσουμε εκ νέου, περισσότερο σχηματικά, ως εξής: 


Σχήμα 2. Συνολική δομή διδακτικών σχημάτων σε μεσοεπίπεδο (γραμματισμοί)


Α. Διάβασε – Συζήτησε – Λύσε ασκήσεις


Β. Διάβασε – Συζήτησε – Γράψε (ΦΕ – ομάδες) [Κείμενο 1]


Γ. Διάβασε – Βρες – Γράψε (ΦΕ – ομάδες) – Γράψε [Κείμενο 2]


Δ. Διάβασε – Ανάλυσε (ΦΕ) – Πύκνωσε (ΦΕ – ομάδες) – Γράψε [Κείμενο 3]





Ε. Σύνθεσε [Κείμενο 4]


Στ. Διάβασε – Συζήτησε – Λύσε ασκήσεις
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Ο εξωτερικός κύκλος
Στα μέρη Α και ΣΤ, τα οποία μπορούμε να ορίσουμε ως τον εξωτερικό κύ-
κλο που πλαισιώνει τη διδασκαλία, εντοπίζεται ένα σταθερό σχήμα. Εκεί το 
διάβασμα κειμένων αποτελεί πάντα το πρώτο σκέλος και η πρόσληψή τους 
επιτυγχάνεται μέσω της συζήτησης που ακολουθεί αλλά και της συμπλήρωσης 
σχετικών ερωτήσεων κατανόησης, ενώ ο κύκλος κλείνει με τη συμπλήρωση 
ασκήσεων. Τα σχήματα αυτά αντανακλούν πλήρως τη λογική και δόμηση του 
εγχειριδίου, το οποίο φαίνεται να αποτελεί ένα υποχρεωτικό κέντρο περά-
σματος για την Ε, μιας και το παρακολουθεί ως εκφωνήτριά του. Η πορεία 
αυτή αναδεικνύει τα συγκεκριμένα όρια στο επίπεδο των εγγράμματων ταυ-
τοτήτων που ενεργοποιούνται: οι ΜΜ ασκούνται σε σχολικού τύπου γραμμα-
τισμούς, όπως είναι η ανάπτυξη αναγνωστικών δεξιοτήτων, η κατανόηση κει-
μένου και οι αναγνωριστικές ικανότητες στο επίπεδο της επίλυσης ασκήσεων. 


Ο εσωτερικός κύκλος: η λογική του project
Το εσωτερικό project, που περιγράψαμε και παραπάνω, αποτελεί έναν ευρύ-
τερο κύκλο στη λογική της επίλυσης προβλήματος. Ως λύση ορίζεται η πα-
ραγωγή λόγου, η οποία θα επιτευχθεί από τα επιμέρους στάδια δημιουργίας 
άλλων κειμένων στα μέρη Γ και Δ μέχρι την τελική σύνθεση στο μέρος Ε. Συ-
γκεκριμένα, οι ΜΜ πρόκειται να δράσουν για το πρόβλημα «κατάργηση της 
πάλης από τους Ολυμπιακούς Αγώνες» μέσα από τη συλλογή πληροφοριών 
για την πάλη στην αρχαιότητα, τις οποίες θα τοποθετήσουν συνολικά σε μια 
παρουσίαση, με στόχο την ενημέρωση των συμμαθητών τους. 


Έχει ενδιαφέρον να δούμε πώς αυτός ο ευρύτερος κύκλος παραγωγής λό-
γου «σπάει» σε επιμέρους σχήματα και μικρότερους κύκλους παραγωγής και 
πώς γειώνεται η διδασκαλία στο τοπικό επίπεδο. 


Σε όλα τα επιμέρους τμήματα του εσωτερικού κύκλου, το διάβασμα απο-
τελεί πάντα το πρώτο σκέλος του σχήματος, αλλά λειτουργεί διαφορετικά σε 
κάθε περίπτωση. Έτσι, είναι διαφορετική η ανάγνωση που γίνεται για ενημέ-
ρωση σχετικά με ένα θέμα (μέρος Β), διαφορετική για συλλογή πληροφοριών 
(μέρος Γ) και διαφορετική για την αποδόμηση του κειμένου (μέρος Δ). Επί-
σης, σε κάθε διδακτικό σχήμα ο κύκλος πάντα κλείνει με την παραγωγή λό-
γου, ενώ τα κείμενα που δημιουργούνται αποτελούν προαπαιτούμενα για την 
τελική παραγωγή λόγου στο μέρος Ε. Τα συγκεκριμένα σχήματα ορίζουν και 
το είδος των πρωτοβουλιών των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών: η Ε παρέχει 
τα κείμενα που θα διαβαστούν, οριοθετεί πώς θα γίνει η προσπέλασή τους 
και προσδιορίζει το είδος του λόγου που θα παραχθεί. Τα παιδιά μπορούν να 
αναπτύξουν αρκετές πρωτοβουλίες στο πλαίσιο των συγκεκριμένων διδακτι-
κών σχημάτων, όπως θα δούμε στη συνέχεια.


Πρόσληψη κειμένων στα πλαίσια του project
Ειδικότερα, προσφέρεται για κατανόηση ένα εύρος ψηφιακών κειμένων από 
το διαδίκτυο, τα οποία διακρίνονται σε: α) αυθεντικά και επίκαιρα ειδησε-
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ογραφικά κείμενα από ιστοσελίδες (ενσωματωμένα σε ένα PowerPoint), β) 
κείμενα από τη Βικιπαίδεια και επίσημες ιστοσελίδες (π.χ. Ίδρυμα Μείζονος 
Ελληνισμού) στα οποία παραπέμπονται με υπερσυνδέσμους από ΦΕ, γ) βιο-
γραφικό κείμενο από ιστοσελίδα. Η ανάγνωση αυτών των κειμένων γίνεται με 
στόχο την άντληση πληροφοριών και την απόκτηση ΓΚ, η οποία επιτυγχάνεται 
είτε μέσω συζήτησης σε επίπεδο ολομέλειας είτε με τη βοήθεια ΦΕ σε επίπε-
δο ομαδικής εργασίας. Στην πρώτη περίπτωση, στο τοπικό μικροεπίπεδο της 
διεπίδρασης η διαδικασία της πρόσληψης υποστηρίζεται από την Ε μέσω του 
σχήματος ΕΑΑ, όπως στο παρακάτω ενδεικτικό απ.:


Απόσπασμα 2. Μέρος Β, συζήτηση στην ολομέλεια 
152. Ε:  […] Ποια είναι η είδηση (2) την οποία ανε / ανεδείκνυαν οι / τα φύλλα 


εργασίας, την παρουσίαση; Για τί πράμα μας μιλούσαν τα φύλλα; ((ο Α19 
σηκώνει χέρι)). Λέγε Θανάση. 


153. Α19:  Για την πάλη. 
154. Ε:  Για την πάλη. Για την πάλη. Τί έλεγε για την πάλη;
155. Α19:  Έλεγε ότι τώρα θέλουνε να την / να την καταργήσουνε. 
156. Ε:  Θέλουνε να την καταργήσουν. Από πού, παιδιά, θέλουν να την καταργή-


σουν; Και τί είναι η πάλη; Ναι ((δίνει τον λόγο στον Α1)).
157. Α1:  Θέλουν να την καταργήσουν από τους Ολυμπιακούς Αγώνες.


Εδώ η πρόσληψη οριοθετείται στα πλαίσια του κειμένου, αλλά στη συνέ-
χεια, μέσω της συζήτησης, τα όρια νοηματοδότησης διευρύνονται, μέσα από 
την έκφραση των απόψεων των ΜΜ. Η εκκίνηση αυτής της διεύρυνσης δίνεται 
από ερώτημα της Ε (192), «συμφωνείτε ή διαφωνείτε με την απόφαση της 
Διεθνούς Ολυμπιακής Επιτροπής […] να καταργήσουνε την πάλη», και η συζή-
τηση συνεχίζεται με την ανοιχτή έκφραση των απόψεων όλων των ΜΜ, όπως 
στο ενδεικτικό απ.:


Απόσπασμα 3. Μέρος Β, συζήτηση στην ολομέλεια 
251. Κ12:  Όχι. Λοιπόν. Ε:: και διαφωνώ και συμφωνώ. Διαφωνώ, γιατί αυτό το παι-


χνίδι υπάρχει από παλιά και άμα:: το καταργήσουμε τώρα θα είναι λες και 
χαλάμε κάποιο μνημείο. 


252. Ε:  Μμμ α::: μάλιστα.
253. Κ12:  Και συμφωνώ, γιατί είναι όντως ένα βίαιο παιχνίδι και μπορεί κάποιος να 


τραυματιστεί πάρα πολύ. 
254. Ε:  Μάλιστα. Ο Βαγγέλης; 
255. Α2:  Εγώ διαφωνώ, γιατί::: αυτή είναι η δουλειά τους και από εκεί βγάζουν τα 


λεφτά τους. 
256. Ε:  Εννοείς απ’ τους Ολυμπιακούς Αγώνες ότι παίρνουνε λεφτά;
257. Μ:  Όχι. 
258. Ε:  Ποια;
259. Α2:  Τα βραβεία. 
260. Ε:  Βραβεία. Μάλιστα. Βραβείο παίρνουνε. Ωραία. Θανάση, έχεις μιλήσει;
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261. Α19:  Όχι.
262. Ε:  Έλα Θανάση.
263. Α19:  Ε:: εγώ πιστεύω ότι εκείνοι το διάλεξαν, άμα θέλουνε. Δηλαδή / όχι / εκεί-


νοι το διάλεξαν να πάνε να αθλούνται και να τραυματίζονται.


Κατά τη συζήτηση, παρατηρείται πως ενεργοποιείται συγκεκριμένου εί-
δους μαθητική ταυτότητα: οι ΜΜ εκλαμβάνουν τη συζήτηση ως χώρο πραγ-
μάτωσης σχολικής επιχειρηματολογίας και, επομένως, μια ευκαιρία για πραγ-
μάτωση σχολικού λόγου της μορφής «συμφωνώ / διαφωνώ και αιτιολογώ την 
άποψή μου». Η Ε υποστηρίζει αυτή την εγγράμματη ταυτότητα, δίνοντας την 
ευκαιρία σε όλους τους ΜΜ να την πραγματώσουν, καθώς εστιάζει στο να 
δώσει τον λόγο σε όλους. 


Από την άλλη, η πρόσληψη κειμένων, όπως αναφέραμε, σε άλλη περίπτωση 
(μέρος Γ) υποστηρίζεται και οριοθετείται από ΦΕ. Οι ΜΜ, στις ομάδες τους, 
παραπέμπονται σε συγκεκριμένες ιστοσελίδες, με στόχο να τις διαβάσουν και 
να εντοπίσουν στα κείμενα αυτά συγκεκριμένες πληροφορίες, οι οποίες τους 
ζητούνται από συγκεκριμένα ερωτήματα που περιέχονται στο ΦΕ:


Απόσπασμα 4. Μέρος Γ, ΦΕ


Γιατί ο Μίλων ονομάζεται «Κροτωνιάτης»; Τί είναι το παγκράτιο; Ποιος ήταν 
παγκρατιαστής και τί σχέση είχε με αυτόν ο Μίλων; Τί είναι το «ακροχειρί-
ζειν»; Να απαντήσετε στο ερώτημα διερευνώντας εδώ (ιστοσελίδα).


Σε αυτή την περίπτωση, η ανάγνωση δεν γίνεται για την απλή κατανόηση 
του κειμένου αλλά με στόχο την εύρεση και καταγραφή πληροφοριών. Η ανά-
γνωση, ενταγμένη στο τρίπτυχο σχήμα Διάβασε – Βρες – Γράψε της παρα-
πάνω λογικής, παραπέμπει σε ισχύουσες σχολικές πρακτικές αναγνωριστικού 
γραμματισμού, οι οποίες εμπλουτίζονται εδώ σε μεγάλο βαθμό, μέσα από την 
παραπομπή σε ψηφιακά κείμενα και την εργασία σε ομάδες, με τη βοήθεια 
του ΦΕ. Το σχήμα αυτό, καθώς και η δόμηση του ΦΕ με το σχήμα «Ερώτηση – 
Απάντηση», είναι αρκετά καθοδηγητικά, κάτι που συνδέεται σε μεγάλο βαθμό 
με την ηλικία των ΜΜ και τις προϋπάρχουσες δεξιότητες γραμματισμού τους. 
Η Ε, σε αυτή την περίπτωση, οριοθετεί την πρόσληψη των κειμένων μέσω του 
ΦΕ, ενώ οι ΜΜ ενεργοποιούνται ιδιαίτερα κατά τη διαδικασία αυτή. 


Συνολικά, θα λέγαμε πως στο επίπεδο της πρόσληψης τα επιμέρους σχή-
ματα αναδεικνύουν πως η ανάγνωση αποτελεί μια ευκαιρία για την ανάπτυξη 
σχολικού (ή αναγνωριστικού) γραμματισμού. Οι ΜΜ, μέσω των ΦΕ, έχουν 
συγκεκριμένα όρια στην πρόσληψη των πληροφοριών, αλλά μέσω των συζη-
τήσεων τα όρια αυτά διευρύνονται. Εδώ οι νέοι γραμματισμοί κατανοούνται 
κυρίως στο πλαίσιο της παροχής μαθησιακού υλικού. 


Παραγωγή λόγου στα πλαίσια του project
Όσον αφορά την παραγωγή λόγου στα επιμέρους σχήματα (βλ. συνολικό σχ. 
2), βλέπουμε πως ζητείται ένα εύρος κειμένων από τους ΜΜ, πάντα στα 


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   73 1/11/2015   2:33:41 μμ







74  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


πλαίσια της ομαδικής συμπαραγωγής: απάντηση σε ερωτήσεις ΦΕ, δημιουρ-
γία κειμένου γνώμης, δημιουργία περίληψης βιογραφίας, σύνθεση παρουσία-
σης. Κοιτάζοντας το τοπικό μικροεπίπεδο της αλληλεπίδρασης, μπορούν να 
εντοπιστούν οι φωνές από τις οποίες αντλεί η Ε κατά την υποστήριξη των 
ομάδων στην παραγωγή λόγου. Για παράδειγμα, η ίδια κατευθύνει τους ΜΜ 
στο είδος λόγου που θα παραγάγουν, όταν απαντούν σε ερωτήματα του ΦΕ, 
όπως στο παρακάτω απ.:


Απόσπασμα 5. Μέρος Β, ομαδική παραγωγή λόγου
342. Ε:  Επειδή εδώ, κοιτάξτε λίγο τί ρωτάει ((η Ε δείχνει στην οθόνη της ομάδας)), 


σας έχω πει τις απαντήσεις θα τις παίρνουμε λίγο από την ερώτηση.
343. Α:  Τις ερωτήσεις.
344. Ε:  Πώς είναι λίγο η ερώτηση, ωραία. Εδώ λέει ((διαβάζει από την οθόνη)) 


«Για ποιον απ’ τους αναφερόμενους αθλητές της δραστηριότητας 5 θα 
ήταν επίκαιρο να γράψετε μια περίληψη της βιογραφίας του;». Κι εσείς 
απαντάτε και λέτε ((διαβάζει από την οθόνη)) «Μιλάμε για τον Μίλωνα». 
Μπορούμε κάτι να κάνουμε καλύτερο στην απάντηση; Σε σχέση με την 
ερώτηση;


Εδώ, λοιπόν, η Ε εστιάζει στον σχολικό γραμματισμό του τύπου «πώς 
απαντάμε σωστά σε ερωτήσεις», μέσα από Άμεση Οδηγία σε σχέση με αυτό. 


Από την άλλη πλευρά, στο μέρος Γ ζητείται από τους ΜΜ να δημιουργή-
σουν ένα κείμενο γνώμης, το οποίο θα αποτελέσει μέρος της «δράσης επίλυ-
σης προβλήματος» που έχουν αναλάβει. Χαρακτηριστική είναι η εκφώνηση 
της δραστηριότητας:


Απόσπασμα 6. Μέρος Γ, ΦΕ


Πρόκειται ως τάξη να ετοιμάσετε ένα αρχείο ήχου όπου θα εκφράζετε τη γνώμη 
σας για την επικείμενη κατάργηση του αγωνίσματος της πάλης και θα γνω-
στοποιείτε σε άλλα παιδιά τη σχετική δική σας δράση. Σε αυτό μπορείτε να 
συμπεριλάβετε και ομαδικά συνθήματα.


Το είδος της εκφώνησης εδώ φαίνεται να ενεργοποιεί την ταυτότητα της 
Ε, που παραπέμπει σε δύο τοπικές φωνές: α) στον ισχύοντα σχολικό λόγο, 
αφενός με την αναπλαισίωση στοιχείων του επικοινωνιακών παραδόσεων 
(επικοινωνιακός σκοπός του κειμένου) και, αφετέρου, με το ΚΕ που ζητείται 
(κείμενο γνώμης με ενσωμάτωση συνθημάτων), β) μια εκδοχή των νέων γραμ-
ματισμών, που αφορά τη δημιουργία ηχητικών κειμένων. Και σε αυτή την 
περίπτωση, η Ε καθορίζει τόσο τα όρια του πώς κατανοείται ο σχολικός λόγος 
όσο και το είδος της λογογένεσης που πρόκειται να υπάρχει.


Εξοικείωση με την περίληψη στα πλαίσια του project


Στον εσωτερικό κύκλο του project, έχει ενδιαφέρον το πώς ενσωματώνεται ένα 
ιδιαίτερο σχήμα το οποίο αφορά την εξοικείωση των ΜΜ με τη διαδικασία 
παραγωγής περίληψης (μέρος Δ). Το σχήμα που ακολουθείται είναι:
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Σχήμα 3. Μέρος Δ, δομή σε μεσοεπίπεδο για την εξοικείωση με την περίληψη


[Διάβασε – Ανάλυσε (ΦΕ) – Πύκνωσε (ΦΕ) – Γράψε]


Συγκεκριμένα, οι ΜΜ διαβάζουν ένα βιογραφικό κείμενο και στη συνέχεια 
καλούνται, σε ομάδες, να το χωρίσουν στα δομικά του μέρη, αξιοποιώντας 
υπάρχουσες γνώσεις για το ΚΕ, και να τοποθετήσουν αυτά τα μέρη σε έναν 
έτοιμο δομημένο πίνακα13 (βλ. δείγμα παρακάτω). Σε επόμενο βήμα, οι ΜΜ 
καλούνται να ταξινομήσουν εκ νέου τις πληροφορίες του κειμένου σε σημαντι-
κές και μη, αφαιρώντας όσες απλώς επεξηγούν και αναλύουν τις υπάρχουσες, 
και στο τελικό βήμα να περιορίσουν ακόμα περισσότερο τις πληροφορίες 
μέσα από τη διαδικασία της πύκνωσης. Σε τελικό στάδιο, οι ΜΜ συντάσσουν 
μια ολοκληρωμένη περίληψη του κειμένου, λαμβάνοντας υπόψη, όπως τους 
ζητείται, «τον σκοπό και τον αποδέκτη» του κειμένου, που είναι η ενημέρωση 
των συμμαθητών τους στην τελική παρουσίαση που θα φτιάξουν. Η διαδικα-
σία αυτή πραγματοποιείται μέσω του ΠΕΚ, ώστε να διευκολυνθεί η συμπλή-
ρωση του πίνακα με τη συνεχή επεξεργασία που απαιτεί.


ΑΡΧΙΚΟ 
ΚΕΙΜΕΝΟ


Ταξινόμηση των 
πληροφοριών του 


αρχικού κειμένου με τη 
βοήθεια των δομικών 


στοιχείων της βιογραφίας


Ταξινόμηση των πληροφοριών 
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1. Τόπος και 
χρονολογία 
γέννησης, στοιχεία 
οικογένειας


1. Τόπος και 
χρονολογία 
γέννησης, στοιχεία 
οικογένειας


1. Τόπος και 
χρονολογία 
γέννησης, στοιχεία 
οικογένειας


1. Τόπος και 
χρονολογία 
γέννησης, στοιχεία 
οικογένειας


2. Χαρακτηριστικά 
στοιχεία της 
προσωπικότητας


2. Χαρακτηριστικά 
στοιχεία της 
προσωπικότητας


2. Χαρακτηριστικά 
στοιχεία της 
προσωπικότητας


2.Χαρακτηριστικά 
στοιχεία της 
προσωπικότητας


3. Συμμετοχή σε 
αγώνες, νίκες


3. Συμμετοχή σε 
αγώνες, νίκες


3. Συμμετοχή σε 
αγώνες, νίκες


3. Συμμετοχή σε 
αγώνες, νίκες


Απόσπασμα 7. Δείγμα πίνακα πύκνωσης κειμένου


13.  Ο πίνακας δημιουργήθηκε από τη συντάκτρια του σεναρίου (εκπ. 3) και όχι 
από την υπό μελέτη Ε.
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Το σχήμα αυτό αναδεικνύει ισχυρές επιρροές από τον τοπικό κειμενοκε-
ντρικό λόγο, ο οποίος ενυπάρχει στο εγχειρίδιο Γλώσσας και αποτελεί ισχυρό 
κέντρο επιρροής στην περίπτωση αυτή. Η φωνή της τοπικότητας αναδεικνύε-
ται και από την έμφαση στη διδασκαλία της περίληψης, γνωρίζοντας την ιδι-
αίτερη θέση που κατέχει ιστορικά αυτό το ΚΕ στο γλωσσικό μάθημα σε όλες 
τις τάξεις. Από την άλλη, η ενσωμάτωση της διδασκαλίας της περίληψης και 
του βιογραφικού στο διδακτικό συγκείμενο του project αναδεικνύει την ιδιαί-
τερη μείξη που γίνεται μεταξύ σχολικού λόγου – λογικής project και εντέλει 
τον ρόλο της συντάκτριας που αναλαμβάνει η Ε με την ανασύνθεση της ύλης. 
Έτσι, η διαδικασία της πύκνωσης του κειμένου και η συγγραφή της περίληψης 
αποτελούν μέρος της απώτερης επίλυσης προβλήματος, καθώς στόχος είναι να 
αξιοποιηθεί στο τελικό κείμενο που θα συνθέσουν οι ΜΜ.


Στο παραπάνω πλαίσιο, η Ε λειτουργεί κατευθυντικά, καθώς το ΦΕ και 
η ίδια καθοδηγούν στενά τους ΜΜ στην απόκτηση του γραμματισμού της 
περίληψης. Η στενή αυτή καθοδήγηση είναι απαραίτητη, λόγω της δυσκολίας 
που έχει η ίδια η δραστηριότητα. Από την άλλη, αναδεικνύει το πώς η μάθηση 
κατανοείται εδώ ως ενεργή διαδικασία εμπλοκής των ΜΜ, οι οποίοι δεν λει-
τουργούν ως παθητικοί αποδέκτες της γνώσης αλλά την κατασκευάζουν μέσω 
της δραστηριότητας αυτής. 


Τελική σύνθεση κειμένων στα πλαίσια του project
Όπως προαναφέρθηκε, όλα τα κείμενα που δημιουργούνται στον εσωτερικό 
κύκλο παραγωγής γίνονται με στόχο να αξιοποιηθούν σε ένα τελευταίο κεί-
μενο, που θα αποτελέσει και τη δράση για την επίλυση του προβλήματος. 
Οι ΜΜ καλούνται, σε ομάδες, να συνθέσουν μια παρουσίαση, αξιοποιώντας 
όλους τους διαθέσιμους πόρους που δημιούργησαν οι ίδιοι, καθώς και εικόνες 
που τους προσφέρει η Ε, αξιοποιώντας τα νέα μέσα ως περιβάλλοντα νέου 
γραμματισμού. Στο τελικό αυτό στάδιο, είναι έντονη και η φωνή των πολυ-
γραμματισμών, κυρίως όσον αφορά το επίπεδο της σύνθεσης διαφορετικών 
πόρων σε ένα τελικό αποτέλεσμα. Εδώ η Ε ανοίγει τα όρια δράσης και δίνει 
στους ΜΜ την ευκαιρία να επιλέξουν πώς θα κάνουν τη δική τους σύνθεση, 
χωρίς να καθορίζεται ποια από τα διαθέσιμα κείμενα θα αξιοποιήσουν και με 
ποιον τρόπο.14


14. Από τις εργασίες που δημιούργησαν οι ΜΜ, φαίνεται ότι η πρόσληψη της 
διαδικασίας της σύνθεσης από τους ΜΜ διαφέρει από τον σχεδιασμό της Ε. Παρότι 
η Ε παρέχει ως διαθέσιμους πόρους όλα τα κείμενα που έχουν δημιουργηθεί στα 
προηγούμενα στάδια, ώστε να αξιοποιηθούν στη σύνθεση, τελικά οι ΜΜ τα αξιοποιούν 
σε ελάχιστο βαθμό και δημιουργούν παρουσιάσεις οι οποίες θα στηριχθούν περισσότερο 
στις ευρύτερες ΓΚ που έχουν αποκτηθεί σε όλο το Μ και ελάχιστα στα κείμενα που 
δημιουργήθηκαν. 
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Συνοψίζοντας, τα διδακτικά σχήματα που αναδείχθηκαν σε μεσοεπίπεδο 
(βλ. συνολικό σχ. 2) οδηγούν στην εκγύμναση συγκεκριμένων εγγράμματων 
ταυτοτήτων των ΜΜ. Η ανάγνωση και η παραγωγή λόγου τοποθετούνται στα 
πλαίσια ενός project, εντός του οποίου λειτουργούν ως μέρος της επίλυσης 
ενός προβλήματος, στοιχείο που συνδέεται με τοπικές εκδοχές του επικοινω-
νιακού παραδείγματος και της ισχύος πρακτικών τύπου project. Από την άλλη 
πλευρά, τα σχήματα σε μικροεπίπεδο, όπως εμφανίζονται στα ΦΕ και στη 
διεπίδραση του Ε με τους ΜΜ, αναδεικνύουν τη στενή καθοδήγηση των ΜΜ 
κατά τη διαδικασία του project, κάτι που παραπέμπει σε πτυχές του ισχύο-
ντος σχολικού λόγου. Επιπλέον, τα ψηφιακά μέσα φαίνονται να υποτάσσονται 
στα γενικότερα σχήματα, καθώς έρχονται να διευκολύνουν την πρόσβαση σε 
κείμενα και την επεξεργασία τους, ενώ παράλληλα έρχονται να επηρεάσουν 
το πώς κατανοείται ο σχολικός γραμματισμός, μέσα από τη σύνθεση πολυ-
τροπικών κειμένων. Το Μ, λοιπόν, θα λέγαμε πως διακρίνεται από μια μείξη 
μεταξύ του ισχύοντος σχολικού λόγου, των προοδευτικών παραδόσεων και 
του λόγου των νέων γραμματισμών. 


4.5.3. Γνώσεις για τον Κόσμο


Όπως προαναφέρθηκε στο εισαγωγικό μέρος, οι ΓΚ αποτελούν τη «συγκολ-
λητική ουσία» για το σύνολο του Μ, το οποίο θα μπορούσαμε να χαρακτη-
ρίσουμε ως θεματοκεντρικό. Εστιάζει στην ενημέρωση των παιδιών για ένα 
επίκαιρο «πρόβλημα» και στην ανάληψη κάποιας δράσης για την επίλυσή 
του, στα πλαίσια ανάπτυξης μιας στάσης ενήμερου και ενεργού πολίτη. Οι ΓΚ 
προέρχονται από τα κείμενα τα οποία δίνονται στα πλαίσια των σχημάτων 
που παρουσιάστηκαν παραπάνω (βλ. σχ. 2) και συνδέονται με την απόκτηση 
συγκεκριμένου είδους γραμματισμών: κατανόηση κειμένων για απόκτηση ΓΚ, 
συζήτηση για επέκταση των ΓΚ, αναγνωριστικός γραμματισμός με τη βοήθεια 
ερωτημάτων ΦΕ, παραγωγή λόγου για αποτύπωση των αποκτηθεισών γνώ-
σεων.


Τα κείμενα που προσφέρονται προέρχονται από το σχολικό εγχειρίδιο (άρ-
θρα / λογοτεχνικά), ειδησεογραφικές ιστοσελίδες, τη Βικιπαίδεια και επίσημες 
ιστοσελίδες. Τα κείμενα του εγχειριδίου έχουν πληροφοριακό χαρακτήρα και 
αφορούν ζητήματα της ευρύτερης θεματικής του «αθλητισμού» (αθλητισμός 
στην αρχαία Ελλάδα, σύγχρονος αθλητισμός, άθληση των παιδιών). Από την 
άλλη, τα υπόλοιπα κείμενα επεκτείνουν τη θεματική του βιβλίου προς μια 
επίκαιρη προβληματική, την κατάργηση της πάλης από τους Ολυμπιακούς 
Αγώνες, η οποία θα συνδεθεί με την απόκτηση γνώσεων για το άθλημα της 
πάλης στην αρχαιότητα. Η γνώση οριοθετείται σε κείμενα που παρέχει η Ε,15 
η οποία καθοδηγεί στενά τους ΜΜ προς την απόκτησή της, στοιχείο που πιθα-
νόν συνδέεται και με την ηλικία τους. Εδώ παίζουν σημαντικό ρόλο και οι νέες 


15.  Σημειώνεται πως τα κείμενα αυτά δίνονται από τη συντάκτρια του σεναρίου 
(εκπαιδευτικός 3), με την Ε να μην προσθέτει άλλα κείμενα. 
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τεχνολογίες, καθώς λειτουργούν ως ένα μέσο επικαιροποίησης των γνώσεων 
που προσφέρει το βιβλίο και ενισχύουν τη δημιουργική πρωτοβουλία της Ε. 


Παρατηρείται πως σε όλο το Μ η πάλη κατασκευάζεται ως ένα άθλημα το 
οποίο έχει ιδιαίτερη αξία, λόγω της σύνδεσης με την ελληνική αρχαιότητα και 
της διαχρονικότητάς του. Οι ΜΜ αποκτούν γνώσεις για την πάλη στην αρχαι-
ότητα, καθώς και για έναν φημισμένο αρχαίο παλαιστή, ώστε στη συνέχεια 
να συνδέσουν αυτές τις γνώσεις με τον σημερινό προβληματισμό που αφορά 
την κατάργηση του αθλήματος της πάλης από τους Ολυμπιακούς Αγώνες. Με 
αυτόν τον τρόπο, τονίζεται η διαχρονική αξία του αθλήματος, συμπέρασμα 
στο οποίο καθοδηγούνται οι ΜΜ μέσα από σχετικό ερώτημα σε ΦΕ (βλ. και 
απ. 6).


Απόσπασμα 8. Μέρος Γ, ΦΕ


Να διερευνήσετε την παρουσία του αθλήματος σε όλες τις αναφερόμενες περι-
όδους. Τί παρατηρείτε; Με βάση αυτές τις πληροφορίες εκεί πώς κρίνετε την 
επικείμενη απόφαση της Ολυμπιακής Επιτροπής για εξαίρεση του αγωνίσματος 
από τους Ολυμπιακούς Αγώνες του 2020. Γιατί;


Παρατηρείται, λοιπόν, η ανάπτυξη μιας συγκεκριμένης οπτικής απένα-
ντι στο ζήτημα, αυτή της διαχρονικής ελληνοκεντρικότητας των Ολυμπιακών 
Αγώνων. Η οπτική αυτή εντοπίζεται επίσης στο εγχειρίδιο, καθώς και εκεί ο 
αθλητισμός, σε κάποια από τα κείμενα που δίνονται, τοποθετείται στην ελ-
ληνική αρχαιότητα. Από την άλλη, την ίδια οπτική εκφράζουν και οι ΜΜ στα 
πλαίσια της συζήτησης, αλλά στο πλαίσιο αυτό διευρύνονται τα περιθώρια 
των ΓΚ, καθώς δίνεται η δυνατότητα στους ΜΜ να εκφράσουν τη δική τους 
οπτική και άποψη απέναντι στο ζήτημα, που μπορεί να διαφέρει από την 
οπτική που μεταφέρουν τα κείμενα (π.χ. κίνδυνοι του αθλήματος, ανεπιθύμη-
τη βία κ.ά., βλ. και απ. 3). 


Συνολικά, πρόκειται για ένα σενάριο με κεντρικό άξονα το θέμα. Η Ε 
παίζει καθοριστικό ρόλο στο πλαίσιο (framing) εντός του οποίου θα κινη-
θούν οι ΓΚ, καθώς η ίδια παρέχει τα κείμενα και επομένως τις ΓΚ που θα 
κατακτηθούν. Προκειμένου να αποκτηθεί το κεντρικό μήνυμα ότι η πάλη έχει 
διαχρονική αξία και ιστορία και γι’ αυτόν τον λόγο δεν πρέπει να καταργηθεί, 
επιλέγονται συγκεκριμένα κείμενα και δίνονται ρόλοι στα παιδιά, ώστε και 
τα ίδια να καταλήξουν στην απόκτηση αυτής της στάσης. Από την άλλη, δίνο-
νται και περιθώρια διατύπωσης προσωπικής άποψης σε τοπικό επίπεδο, όταν 
γίνεται η αρχική συζήτηση του ζητήματος. Θα λέγαμε, λοιπόν, πως είναι πολύ 
σημαντικός ο εμπλουτισμός σε σχέση με τα ισχύοντα: η Ε κρατάει μεν σημα-
ντικό μέρος της γραμμής του βιβλίου, μαζί με τον ελληνοκεντρικό χαρακτήρα 
της προσέγγισής του, αλλά ουσιαστικά επικαιροποιεί τις ΓΚ που παρέχονται 
με στόχο να μετατρέψει το γλωσσικό μάθημα σε ένα μάθημα «Αγωγής του 
Πολίτη» και να δημιουργήσει ταυτότητες ΜΜ που θα έχουν τη δυνατότητα να 
δράσουν για την επίλυση ενός προβλήματος. 
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4.5.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Στο εν λόγω Μ οι ΓΓ εντάσσονται με τρεις διαφορετικούς τρόπους: α) με 
ασκήσεις από το εγχειρίδιο, στα πλαίσια του «εξωτερικού κύκλου» που πλαι-
σιώνει το σχέδιο εργασίας (βλ. σχ. 2, μέρη Α και ΣΤ), β) με εστίαση στην από-
κτηση γνώσεων σε επίπεδο ΚΕ (μέρος Δ) και γ) με την ευκαιριακή εστίαση σε 
στοιχεία των ΓΓ κατά την ανάγνωση ή παραγωγή λόγου. 


Το εγχειρίδιο 


Στον πρώτο τρόπο, οι ασκήσεις οριοθετούνται από το εγχειρίδιο, το οποίο 
λειτουργεί ως υποχρεωτικό σημείο διέλευσης για την Ε στο επίπεδο των ΓΓ. 
Εντάσσονται περιφερειακά, στην έναρξη και το κλείσιμο του Μ, χωρίς κάποια 
σύνδεση με τα υπόλοιπα μέρη ή τους ΓΡ και τις ΓΚ που θα αποκτηθούν. Πρό-
κειται για ασκήσεις πάνω σε ποικίλα γλωσσικά φαινόμενα (π.χ. συνώνυμα, 
αντίθετα, ορθογραφία, κλίση ρημάτων, βαθμοί επιθέτων κ.ά.) και αποτελούν 
επανάληψη γνώσεων που έχουν ήδη αποκτηθεί σε προηγούμενες διδακτικές 
ενότητες. Οι ασκήσεις αυτές αντανακλούν την ισχύουσα λογική του εγχειριδί-
ου και της «ύλης», μια ιδιαίτερα ισχυρή φωνή στο τοπικό μακροσυγκείμενο. 


Το κειμενικό είδος


Από την άλλη πλευρά, στο μέρος Δ το εγχειρίδιο λειτουργεί και πάλι ως κέ-
ντρο επιρροής αλλά με διαφορετικό τρόπο. Ύλη που διδάχτηκε σε προηγούμε-
να κεφάλαια σχετικά με το βιογραφικό ΚΕ αξιοποιείται εκ νέου εδώ. Ζητείται 
από τους ΜΜ να αποδομήσουν ένα βιογραφικό κείμενο, σύμφωνα με την κει-
μενική δομή που γνωρίζουν, ως μέσο εμπέδωσης και ανάκλησης των σχετικών 
τους γνώσεων. Χαρακτηριστική είναι η εκφώνηση της δραστηριότητας: 


Απόσπασμα 9. Μέρος Δ, ΦΕ


Να μεταβείτε στην 9η ενότητα, «Ποιοι είναι οι συγγραφείς», σελ. 37, άσκ. 1, 
για να ξαναθυμηθείτε τα δομικά στοιχεία της βιογραφίας. Να τα προσαρμόσετε 
για τη βιογραφία του αθλητή Μίλωνα του Κροτωνιάτη και να τα καταγράψετε.


Ακολουθώντας την τοπική κειμενοκεντρική εκδοχή που εκφράζεται από το 
εγχειρίδιο, το ΚΕ αντιμετωπίζεται ως μια σταθερή δομή (τόπος και χρονολο-
γία γέννησης, στοιχεία οικογένειας, χαρακτηριστικά στοιχεία βιογραφούμε-
νου, ανδραγαθήματα και ιστορίες, το τέλος του) η οποία μπορεί να αποτυπω-
θεί και να αναπαραχθεί. 


Οι ΜΜ, μετά την αποδόμηση του κειμένου, προχωρούν στη σταδιακή του 
πύκνωση, ώστε να δημιουργήσουν μια περίληψη. Στην περίπτωση αυτή, δεν 
θα λέγαμε πως υπάρχει εστίαση τόσο στην απόκτηση γνώσεων για την περί-
ληψη όσο μάλλον στην ανάπτυξη του σχετικού γραμματισμού της πύκνωσης 
(βλ. παραπάνω), αν και κάποιες σχετικές γνώσεις αποκτώνται περισσότερο 
υπόρρητα (π.χ. σε μια περίληψη γράφουμε τις σημαντικές πληροφορίες).
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Γνώσεις για τη Γλώσσα κατά την απόκτηση γραμματισμού


Όσον αφορά, τώρα, τον τρίτο τρόπο ενσωμάτωσης των ΓΓ κατά την πρόσλη-
ψη ή παραγωγή λόγου, θα λέγαμε πως κάτι τέτοιο εμφανίζεται ευκαιριακά 
και προκύπτει από τις ανάγκες των ΜΜ κατά τη συγγραφή ή την ανάγνωση. 
Αφορά κυρίως την ορθογραφία των λέξεων, ενώ σε μεμονωμένες περιπτώσεις 
αφορά την έννοια λέξεων, τη στίξη ή τη σύνταξη των προτάσεων. Στο μικροε-
πίπεδο, οι γνώσεις αυτές δίνονται είτε με άμεση οδηγία ή μέσω ερώτησης της 
Ε, όπως στο παρακάτω σύντομο παράδειγμα: 


Απόσπασμα 10. Μέρος Β, ομαδική παραγωγή λόγου 
468. Ε:  Ε::: ((προς την ομάδα 1)) Αποφάσισε. Γιατί σας το βγάζει κόκκινο από 


κάτω; ((εννοεί την κόκκινη υπογράμμιση του ορθογράφου στο Word))
469. Κ5: Γιατί είναι λάθος, γράφεται με γιώτα. Αποφασίζω, ίζω γράφεται με γιώτα.


Στο παραπάνω παράδειγμα έχει ενδιαφέρον και η αξιοποίηση των νέων 
τεχνολογιών προς την κατεύθυνση των ΓΓ, καθώς επισημαίνεται η χρήση του 
ορθογράφου του Word ως ενός μέσου που βοηθά στην άμεση αναγνώριση 
των ορθογραφικών λαθών κατά τη συγγραφή. Παρατηρήθηκε δε πως οι ΜΜ 
αξιοποιούσαν και από μόνοι τους την παραπάνω λειτουργία, ώστε να δημι-
ουργήσουν σωστά το κείμενό τους. 


Ενδιαφέρον έχει και η πρακτική «ανάλυση συνθετικών» που εφαρμόζει η 
Ε, ώστε οι ΜΜ να ανακαλύψουν τη σημασία μιας λέξης:


Απόσπασμα 11. Μέρος Β, ομαδική ανάγνωση κειμένου
414. Κ11:  Ειδησεογραφία.
415. Ε:  Τι σημαίνει ειδησεογραφία; Αρετή; Ρωτάει η Αλεξία, τί σημαίνει ειδησεο-


γραφία. Σύνθετη λέξη. Ποιος θα μου πει από ποιες λεξούλες αποτελείται 
((η Κ10 σηκώνει χέρι)). Έλα, Στέλλα. 


416. Κ10:  Τη γραφή και την είδηση. 
417. Ε:  Απ’ τη γραφή και την είδηση. Άρα; Τί σημαίνει; Μπορείς να μας πεις;
418. Κ10:  Η είδηση της γραφής;
419. Ε:  Να σε βοηθήσουμε. Ναι
420. Κ8:  ((σηκώνει χέρι)) Να πω εγώ κυρία;
421. Ε:  Μελίνα.
422. Κ8:  Γράφουμε ειδήσεις;
423. Ε:  Γράφουμε ειδήσεις. […]


Στην περίπτωση αυτή, η Ε δεν δίνει άμεσα τη γνώση αλλά μέσω ερωτημά-
των και του σχήματος ΕΑΑ καθοδηγεί τους ΜΜ στην ανακάλυψη της ερμη-
νείας, εξοικειώνοντάς τους παράλληλα με μια πρακτική που θα μπορούσε να 
τους βοηθήσει σε πολλές περιπτώσεις. 


Συνολικά, εμφανίζεται μια ισχυρή επιρροή του σχολικού βιβλίου και των 
τοπικών εκδοχών που αυτό εκφράζει για την απόκτηση των ΓΓ, είτε αφορούν 
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το ΚΕ είτε τις γλωσσικές ασκήσεις και την ορθογραφία ενός κειμένου. Από 
την άλλη, εντοπίζεται και μια περισσότερο λειτουργική εκδοχή, καθώς οι ΓΓ 
συνδέονται και με κάποιους ΓΡ. Η Ε παίζει σημαντικό ρόλο, καθώς καθορίζει 
τις γνώσεις στις οποίες θα υπάρξει εστίαση. Λαμβάνοντας υπόψη το μακρο-
συγκείμενο του ελληνικού σχολείου και την ισχυρή θέση που έχουν το σχολικό 
βιβλίο, η περίληψη, ως ΚΕ, και η κειμενοκεντρική προσέγγιση, αναδεικνύεται 
πως η Ε αντλεί από τα ισχυρά διαθέσιμα σχέδια που παρέχει το βιβλίο για 
τις ΓΓ. Θα λέγαμε πως για μια ακόμη φορά, όπως και σε άλλες περιπτώσεις, 
ενισχύεται η έλλειψη που υπάρχει στο ελληνικό πλαίσιο για άλλα διδακτικά 
σχήματα που θα μπορούσαν να ενσωματώνουν τις ΓΓ σε όλο το μήκος του Μ. 


4.5.5. Διδακτικές Πρακτικές


Βασικό χαρακτηριστικό του εν λόγω Μ είναι η επιλογή της Ε να βασιστεί σε 
μια υπάρχουσα δραστηριότητα του εγχειριδίου (βλ. απ. 1), την οποία μετα-
τρέπει προς την κατεύθυνση του project. Η Ε λειτουργεί ως εντολέας, μέσα 
από τον τρόπο που επιχειρεί να ανασυνθέσει την ύλη του εγχειριδίου, αξιο-
ποιώντας παράλληλα γνώσεις που ήδη κατέχουν οι ΜΜ από προηγούμενες 
διδασκαλίες. 


Στα πλαίσια του project, παρατηρείται μια εναλλαγή μεταξύ ολομέλειας 
και ομαδικής εργασίας. Η πρώτη λειτουργεί ως χώρος απόκτησης των βασι-
κών ΓΚ αλλά κυρίως ως χώρος επιβεβαίωσης και αξιολόγησης των γνώσεων 
που συλλέγονται σε επίπεδο ομάδας, μέσα από την κοινοποίηση και παρου-
σίασή τους. Η δεύτερη, η οποία και κυριαρχεί χρονικά, αφορά κυρίως την 
ανάπτυξη ΓΡ (βλ. σχ. 2) και υποστηρίζεται πάντα από κάποιο ΦΕ. Οι ομά-
δες είναι σταθερές και έχουν ως βάση έναν Η/Υ, ενώ οι ΜΜ έχουν εξ αρχής 
σαφώς διαμοιρασμένους ρόλους μεταξύ τους (π.χ. γραμματέας, αναγνώστης, 
συντονιστής), με τον χειριστή του Η/Υ (γραμματέα) να είναι ο Μθ που έχει τις 
σχετικές τεχνικές δεξιότητες. Η πρακτική αυτή παραπέμπει στο τοπικό πλαί-
σιο και το πλήθος επιμορφώσεων που έχουν πραγματοποιηθεί στα ελληνικά 
σχολεία σχετικά με πρακτικές της ομαδοσυνεργατικής μάθησης. Γενικότερα, 
δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην ανάπτυξη της ομαδικότητας (συνεργατικός 
γραμματισμός). Όπως αναφέρει και η Ε στη συνέντευξή της, «κοιτάζω όλα τα 
παιδιά στην ομάδα να παίρνουν μέρος, δηλαδή έβλεπα σήμερα κάποια που 
καθόταν πίσω και δεν τα δίναν σημασία, ή υπάρχουν κάποια που λέμε μέσα 
σε μια ομάδα ο ηγέτης, που προσπαθεί πάντα να είναι / να φαίνεται αυτός κι 
εκεί προσπαθούσα να βάλω κάποια όρια, να μπορούν όλα να συμμετέχουνε». 


Η παραπάνω εναλλαγή μεταξύ ολομέλειας και ομάδας σχετίζεται και με 
την αξιοποίηση του χώρου. Ανάλογα με τις απαιτήσεις της δραστηριότητας, 
εμφανίζεται μετακίνηση μεταξύ της συμβατικής αίθουσας και του σχολικού 
εργαστηρίου, ενώ η διάταξη και στους δύο χώρους είναι ομαδική, ακόμα και 
όταν πραγματοποιούνται διδακτικές πρακτικές ολομέλειας. Η εναλλαγή αυτή 
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αποτελεί νέο δεδομένο για το ελληνικό σχολείο, ως μέρος των προοδευτικών 
ΔΠ που εντάσσονται σε αυτό. 


Η εν λόγω διδασκαλία γίνεται περισσότερο αντιληπτή ως ένα πεδίο δρά-
σης των ΜΜ, οι οποίοι λαμβάνουν ενεργό ρόλο στα πλαίσια των ομάδων τους. 
Η προοδευτική παιδαγωγική, με την έμφαση στην ομαδική εργασία, τη συζή-
τηση για απόψεις των ΜΜ και τη διερευνητική μάθηση, καταλαμβάνει ισχυρή 
θέση. Εδώ η Ε λειτουργεί υποστηρικτικά στη μαθησιακή διαδικασία, καθώς 
βρίσκεται περισσότερο στο παρασκήνιο, αλλά παράλληλα γίνεται ιδιαίτερα 
καθοδηγητική μέσω των ΦΕ που παρέχει. Τα απ. από τα ΦΕ που δόθηκαν πα-
ραπάνω (βλ. απ. 4, 6, 8, 9) δείχνουν την ισχυρή επιρροή του σχολικού βιβλίου 
στη λογική πάνω στην οποία δομούνται αυτά τα ΦΕ (π.χ. είδος ερώτησης) και 
στον καθοδηγητικό ρόλο τους. 


Στο παραπάνω πλαίσιο, οι νέες τεχνολογίες παίζουν πολλαπλό ρόλο. Η 
διαμόρφωση των ομάδων και ευρύτερα η ομαδική εργασία σχετίζονται (αν όχι 
καθορίζονται) από τις τεχνολογίες, καθώς οι ομάδες διαμορφώθηκαν με βάση 
ένα κεντρικό άτομο που γνωρίζει επαρκώς τη χρήση τους και η χωρική τοπο-
θέτηση των ομάδων στο σχολικό εργαστήριο γίνεται με βάση έναν υπολογιστή, 
ενώ στην πλειοψηφία τους οι ομαδικές δραστηριότητες πραγματοποιούνται 
με τη βοήθεια κάποιου ψηφιακού εργαλείου. Με λίγα λόγια, οι ΝΤ εξυπηρε-
τούν την υλοποίηση στοιχείων της προοδευτικής παιδαγωγικής. Από την άλλη 
πλευρά, τα ψηφιακά μέσα εντάσσονται στο Μ ως παιδαγωγικά μέσα και κυ-
ρίως ως περιβάλλοντα εργασίας, τα οποία διευκολύνουν την επεξεργασία των 
κειμένων, ειδικά όταν πρόκειται για συμπαραγωγή λόγου. 


Συνολικά, θα λέγαμε πως οι διδακτικές πρακτικές του εν λόγω Μ εμφανί-
ζουν μια ισχυρή μείξη διδακτικών πρακτικών, η οποία οφείλεται στην ευρύ-
τερη μείξη σχολικού λόγου – λογικής project. Η εναλλαγή μεταξύ ολομέλειας 
και ομάδας δημιουργεί έναν σταθερό βηματισμό σε όλο το εύρος του Μ, ενώ 
παράλληλα προσδίδει κυρίαρχο ρόλο στους ΜΜ και έμφαση στην απόκτηση 
της μάθησης μέσω συνεργατικών πρακτικών. 


4.5.6. Γενικές διαπιστώσεις


Από την ανάλυση που προηγήθηκε αναδείχθηκε πως η Ε ενεργοποιεί δια-
φορετικά επίπεδα δημιουργικής πρωτοβουλίας: λειτουργεί ως εντολέας στο 
επίπεδο σύνθεσης του Μ, ενώ παράλληλα, μέσα από την προσπάθεια δυναμι-
κού χειρισμού του εγχειριδίου, λειτουργεί και ως συντάκτρια. Από την άλλη, 
λειτουργεί και ως εκφωνητής, αλλά μόνο στο επίπεδο των κειμένων και των 
ασκήσεων στα μέρη Α και Στ του Μ. Η δημιουργικότητα αυτή αντλεί από 
ποικίλους επιμέρους γλωσσοδιδακτικούς λόγους, με ιδιαίτερα ισχυρό αυτόν 
της παιδαγωγικής των project, που επηρεάζει και τον τρόπο με τον οποίο 
«πακετάρεται» σε διδακτικά σχήματα όλο το Μ με τη λογική του «προβλή-
ματος προς επίλυση». Παράλληλα, ισχυρές αναδείχθηκαν και οι επιρροές από 
τον ισχύοντα σχολικό λόγο, κυρίως σε σχέση με το πώς γίνεται αντιληπτός 
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ο σχολικός γραμματισμός (βλ. εστίαση στην περίληψη, στα ΚΕ, γλωσσικές 
ασκήσεις) σε συνδυασμό με τη στενή καθοδήγηση της Ε στο μικροεπίπεδο 
της διεπίδρασης και των ΦΕ. Αναδυόμενος εμφανίστηκε και ο λόγος των νέων 
γραμματισμών, στο επίπεδο εμπλοκής των ψηφιακών μέσων ως παιδαγωγι-
κών περιβαλλόντων αλλά και ως μέσων πρακτικής γραμματισμού. Από τα 
παραπάνω αναδεικνύεται ένα Μ το οποίο απομακρύνεται από το εγχειρί-
διο, λόγω του ευρύτερου σχήματός του και των ποικίλων γραμματισμών που 
εμπλέκει, αλλά ταυτόχρονα συγκλίνει προς αυτό, κυρίως στο επίπεδο των ΓΓ 
και στις πτυχές του σχολικού γραμματισμού που ενεργοποιεί.


Πρόκειται, λοιπόν, για ένα θεματοκεντρικό Μ με τη μορφή project επίλυ-
σης προβλήματος. Τα σχήματα μέσω των οποίων εξελίσσεται σε μεσοεπίπεδο 
το Μ κινούνται στη λογική της Προσφοράς και της Ζήτησης κειμένων, που 
αποδίδουν συγκεκριμένους ρόλους στους συμμετέχοντες: η Ε έχει ως ρόλο να 
παρέχει τα απαραίτητα μαθησιακά υλικά μέσω των οποίων οριοθετούνται οι 
ΓΚ και οι οπτικές γύρω από αυτές, ενώ η ίδια καθοδηγεί την πρόσληψή τους 
μέσω σχημάτων ΕΑΑ ή ΦΕ της μορφής ΕΑ που καθορίζουν τον τρόπο με τον 
οποίο θα ενεργοποιηθούν οι εγγράμματες ταυτότητες των ΜΜ· από την άλλη, 
οι ΜΜ λειτουργούν τοπικά κατά τη συμμετοχή τους στις συζητήσεις, αλλά 
κυρίως λαμβάνουν ενεργό ρόλο στα πλαίσια των ομαδικών δραστηριοτήτων 
παραγωγής λόγου, πάντα υπό την καθοδήγηση της Ε. 


Σημειώνεται πως η διαλογικότητα που αναδείχθηκε συνδέεται σε μεγάλο 
βαθμό με το μακροσυγκειμενικό πλαίσιο του Μ, μιας και πρόκειται για εφαρ-
μογή σεναρίου που δημιούργησε συνάδελφος στα πλαίσια της συμμετοχής 
στην ψηφιακή κοινότητα. Δεν πρόκειται, λοιπόν, για μια «ουδέτερη» διδασκα-
λία που αντανακλά τα διδακτικά σχήματα αποκλειστικά της διδάσκουσας, 
αλλά σε μεγάλο βαθμό αντηχεί επίσης τη φωνή της συντάκτριας και της ίδιας 
της ψηφιακής κοινότητας. 


4.6. Περίπτωση 6


4.6.1. Δομή μακροκειμένου


Το εν λόγω Μ πραγματώνεται από Ε που δεν αποτελεί τον σταθερό δά-
σκαλο τμήματος της Στ΄ Δημοτικού, αλλά εφαρμόζει σποραδικά στο σχολικό 
έτος διδακτικά σενάρια για το μάθημα της Γλώσσας. Πρόκειται για σενάριο 
συνταγμένο από συνάδελφο του Ε, είναι διάρκειας περίπου επτά ωρών και 
εξελίσσεται εξολοκλήρου στο εργαστήρι υπολογιστών, που αποτελεί, λόγω 
στενότητας χώρου, τη μόνιμη αίθουσα του συγκεκριμένου τμήματος. Το Μ 
αξιοποιεί ως αφόρμηση διδακτική ενότητα του εγχειριδίου Γλώσσας με θε-
ματική τη «Ζωή σε άλλους τόπους» (ενότητα 6) και δομείται με στόχο την 
αμφισβήτηση κυρίαρχων οπτικών για την Αφρική και τον πολιτισμό της. Η 
μακροδομή του αποτυπώνεται παρακάτω στο σχ. 1, όπου το κάθε μέρος οδη-
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γεί σε –και προϋποθέτει– το προηγούμενο, ενώ τα μέρη Β και Γ εμφανίζουν 
παρόμοια δομή και συνδέονται μεταξύ τους μάλλον προσθετικά.


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ


{Εισαγωγή  Α  [Β ^ Γ]  Δ  Ε}


Συγκεκριμένα:


Εισαγωγή. [ανάγνωση κειμένων ΜΜ ^ συζήτηση κεντρικά για τις ΓΚ ^ κα-
ταιγισμός ιδεών σε ομάδες ^ συζήτηση κεντρικά για τις ΓΚ]


Ο Ε εισάγει τους ΜΜ στο διδακτικό Μ με αφορμή την ανάγνωση δικών 
τους πληροφοριακών κειμένων που έχει αναθέσει η σταθερή δασκάλα της 
τάξης ως εργασία για το σπίτι: πρόκειται για εργασία του εγχειριδίου 
με τίτλο «Παρουσιάστε μια χώρα στην τάξη» (Γλώσσα Στ΄ Δημοτικού, α΄ 
τεύχ., σ. 91, άσκ. 3α). Καθώς οι ΜΜ δεν έχουν συμπεριλάβει σε αυτές 
τις παρουσιάσεις τους χώρες από την Αφρικανική ήπειρο, αλλά περιορίζο-
νται στην Ευρώπη και την Αμερική, ενθαρρύνονται να αναστοχαστούν την 
επιλογή τους και να καταγράψουν σε ομάδες λέξεις που συνειρμικά τους 
παραπέμπουν στην Αφρική, με τον Ε να συγκεντρώνει και να προβάλλει το 
σύνολο των απαντήσεων θέτοντας την υποψία εναλλακτικών οπτικών: «τα 
είδαμε στον προτζέκτορα, και συνειδητοποιήσαμε κατευθείαν […] αυτό που 
έχουμε σαν εντύπωση για την Αφρική είναι τα αρνητικά, η βρώμα και τα 
λοιπά» (ΣΕ 100). 


Α. [κεντρική παρουσίαση (ηλεκτρονικού περιβάλλοντος εργασίας)]


Κατά τη φάση αυτή, ο Ε εισάγει τους ΜΜ στη λογική της ηλεκτρονικής 
πλατφόρμας webnode, στην οποία θα δουλευόταν και το σενάριο. Εκεί 
βρίσκονται συγκεντρωμένα ΦΕ τα οποία χωρίζονται στις κατηγορίες Λογο-
τεχνία, Επιστήμες, Μουσική και Αθλητισμός της Αφρικής. Σε καθένα από 
αυτά υπάρχουν παραπομπές προς πληροφοριακές σελίδες για χώρες της 
Αφρικής αλλά και για σημαντικές προσωπικότητες από τις χώρες αυτές 
στον κάθε τομέα. Τα ΦΕ είναι δομημένα με ερωτήματα τύπου «βρείτε και 
καταγράψτε πληροφορίες». 


Β. [παραγωγή λόγου (ομάδες) με ΦΕ ^ απαντήσεις ΜΜ + συζήτηση κε-
ντρικά]


Όλες οι ομάδες ασχολούνται με προσωπικότητες από την κατηγορία 
Λογοτεχνία, αλλά διαφοροποιούνται ως προς τη χώρα. Με παραπομπές 
στο GoogleMaps, εντοπίζουν τις χώρες στον ηλεκτρονικό χάρτη, διαπιστώ-
νουν την απόσταση των χωρών από την Ελλάδα, ενώ, χρησιμοποιώντας τη 
λειτουργία της αντιγραφής και της επικόλλησης, εμπλουτίζουν το κείμενό 
τους με την εικόνα του χάρτη. Διαβάζουν τα πληροφοριακά κείμενα (και 
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για τις χώρες και για τους λογοτέχνες), στα οποία παραπέμπονται με 
υπερδεσμούς, επιλέγουν τις πληροφορίες που θεωρούν πιο σημαντικές και 
γράφουν σύντομα κειμενάκια σε ΠΕΚ ως απάντηση στα ερωτήματα του 
ΦΕ. Ο Ε επιχειρεί, στο τέλος, να εκμαιεύσει ή να συνοψίσει συμπεράσματα. 


Γ. [παραγωγή λόγου (ομάδες) με ΦΕ ^ απαντήσεις ΜΜ + συζήτηση κε-
ντρικά]


Οι ομάδες ασχολούνται με εκπροσώπους από την κατηγορία Αθλητισμός 
ή Επιστήμες. Ακολουθείται η ίδια διαδικασία με το μέρος Β: παραπέμπο-
νται σε κείμενα (κυρίως από τη Βικιπαίδεια) και σε χάρτες (GoogleMaps), 
από όπου επιλέγουν και συγκεντρώνουν πληροφορίες ή εικόνες για τις 
απαντήσεις τους (σε ΠΕΚ). Ο Ε, μετά την ολοκλήρωση κάθε συνεργατικού 
διδακτικού συμβάντος, επιχειρεί να εμπλέξει τους ΜΜ σε συζήτηση ανα-
φορικά με τα συμπεράσματα που προκύπτουν από τις μικροέρευνες που 
προηγήθηκαν. 


Δ. [παραγωγή λόγου (ομάδες) ^ παρουσιάσεις ΜΜ + συζήτηση κεντρικά]


Οι ΜΜ συνεργάζονται εκ νέου στις ομάδες τους για να περάσουν σε δια-
φάνειες του ΠΠ τις πληροφορίες που συγκέντρωσαν (μέρη Β και Γ) μαζί 
με κάποια συμπεράσματα. Οι παρουσιάσεις αυτές αφορούν όλες τις προ-
ηγούμενες κατηγορίες αλλά και την τελευταία κατηγορία της Μουσικής. 
Στις ομάδες παρατηρείται ποσοτική διαφοροποίηση ως προς την παραγωγή 
λόγου, καθώς κάποιες ολοκληρώνουν τρεις παρουσιάσεις, άλλες δύο και 
άλλες μία. Ακολουθεί και πάλι συζήτηση κεντρικά για τα συμπεράσματα.


Ε.  [δημιουργία ψηφιακού βιβλίου (κεντρικά)]


Το Μ θα ολοκληρωθεί με τον Ε να συρράπτει επιλεγμένα ΠΠ σε μορφή 
ψηφιακού βιβλίου.


Σε ένα πρώτο επίπεδο, παρατηρούμε τα εξής: πρόκειται για ένα Μ θεμα-
τοκεντρικό, το οποίο εκκινεί από τη λογική του προβλήματος προς επίλυση 
αναφορικά με υπάρχουσες αντιλήψεις των ΜΜ για τις ΓΚ και, εν συνεχεία, 
αρθρώνεται γύρω από ομαδικές εργασίες όπου οι ΜΜ συνεργάζονται για να 
βρουν πληροφορίες και όπου ο Ε λειτουργεί υποστηρικτικά κάνοντας συζή-
τηση για να εξάγει η ολομέλεια συμπεράσματα. Το Μ εκβάλλει στη σύνθεση 
ΠΠ με τη νέα γνώση και τη συρραφή τους σε ψηφιακό βιβλίο. Πραγματώ-
νεται δηλαδή ένα Μ με σπονδυλωτή μορφή όπου οι ΓΚ το διαπερνούν και 
το συνέχουν, όπου εμφανίζονται εναλλακτικές παιδαγωγικές πρακτικές και 
αναδύονται πολλαπλές φωνές τόσο από νέους γραμματισμούς όσο και από 
τον κριτικό γραμματισμό.
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4.6.2. Γνώσεις για τον Κόσμο


Όψεις κριτικών γραμματισμών 


Όπως ήδη αναφέρθηκε, το εν λόγω σπονδυλωτό Μ διαπερνάται από τις ΓΚ, 
ακολουθώντας μάλιστα πορεία από το οικείο προς το ανοίκειο, καθώς κατά 
την εισαγωγική φάση οι ΜΜ εκφράζονται για την Αφρική με την τεχνική της 
ιδεοθύελλας: «Γράψανε φτώχεια, πόλεμοι, δυστυχία, βρωμιά ξέρω ’γώ, μιζέ-
ρια, κακοτυχία, άνθρωποι τέλος πάντων πόλεμος» (ΣΕ 100. Ε). Η σύλληψη 
και η διεξαγωγή του Μ στοχεύει στην ανατροπή των οπτικών αυτών και 
με αυτή την έννοια ενεργοποιεί όψεις κριτικών γραμματισμών, στοιχείο που 
εμπλουτίζει την οπτική του σχολικού εγχειριδίου. Επιπλέον, το Μ ξεφεύγει 
και από τα θεματικά όρια του εγχειριδίου: αξιοποιούνται πηγές από το δι-
αδίκτυο και συγκεκριμένα πληθώρα πληροφοριακών κειμένων, κυρίως λήμ-
ματα της Βικιπαίδειας, αλλά και άρθρα από ιστότοπους ή ειδησεογραφικές 
ιστοσελίδες, χάρτες. Έτσι, κατά τις τελικές παρουσιάσεις των ΜΜ, μετά τις 
μικροέρευνες που προηγούνται στις εν λόγω πηγές, προκύπτουν συμπερά-
σματα ενδεικτικά της όποιας μεταστροφής της αρχικής τους στάσης / οπτικής 
απέναντι στις χώρες της Αφρικής:


[από τις τελικές παρουσιάσεις των ΜΜ]


•	 Στην Αφρική υπάρχουν πολλοί λογοτέχνες, που για τους ειρηνικούς λόγους και τις 
διαθέσεις τους βραβεύτηκαν με το βραβείο Νόμπελ λογοτεχνίας.


•	 Αντίθετα με ό,τι πιστεύουμε εμείς, οι Αφρικανοί είναι καλύτεροι από εμάς σε 
πάρα πολλά αθλήματα στίβου.


Προσωποκεντρικότητα και έμφαση στη συγκέντρωση πληροφορίας


Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η διδακτική πρακτική μέσω της οποίας 
επιχειρείται η διεύρυνση των λόγων (αναπαραστάσεων της πραγματικότητας) 
που φέρουν οι ΜΜ για την ήπειρο της Αφρικής. Κάθε ομάδα αναλαμβάνει 
να συγκεντρώσει πληροφορίες (βιογραφικού τύπου) από εξέχουσες προσωπι-
κότητες του Αφρικανικού πολιτισμού στους τομείς της μουσικής, της λογοτε-
χνίας, της επιστήμης και του αθλητισμού, καθώς και πληροφορίες (εγκυκλο-
παιδικές, γεωγραφικές) για τις χώρες καταγωγής τους. Έτσι, οι παραπάνω 
τομείς αναδεικνύονται εμμέσως ως θετική αξία προόδου, ως αντιστάθμισμα 
στη φτώχεια και τη δυστυχία των λαών, κατασκευή που θεωρείται αναμενό-
μενη στο πλαίσιο κυρίαρχων λογικών. Στον λόγο των ΜΜ αποτυπώνεται τε-
λικώς μια κατασκευή του κόσμου όπου η δράση ξεχωριστών προσωπικοτήτων 
μπορεί να σώσει το σύνολο από τα προβλήματά του, π.χ.: 
849. Α1: Η Αφρική έχει πολλή φτώχεια, πολλούς πολέμους, θανάτους, αλλά υπήρξαν 


κάποιοι που προσπάθησαν να τους σώσουν από τα προβλήματά της//.


Τα σχήματα τώρα μέσω των οποίων κατακτώνται οι ΓΚ σε μεσοεπίπεδο 
διαπλέκονται με τους Γραμματισμούς και αποτυπώνονται στην παρακάτω 
επαναλαμβανόμενη ακολουθία: 
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Σχήμα 2. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο


[Παραγωγή λόγου (ομάδες) ^ Απαντήσεις ΜΜ + Συζήτηση Κεντρικά]


Ο ρόλος των ΜΜ είναι, καταρχάς, να συνεργαστούν, να εντοπίσουν πλη-
ροφορίες από συγκεκριμένα κείμενα στα οποία παραπέμπονται και να τις 
καταγράψουν πρώτα σε συνεχές κείμενο και έπειτα σε ΠΠ. Τα ψηφιακά μέσα 
έχουν καθοριστικό ρόλο, καθώς η ιστοσελίδα16 που κατασκευάστηκε για το 
σενάριο λειτουργεί ως ένα ελεγχόμενο περιβάλλον εργασίας που οδηγεί με 
συγκεκριμένες παραπομπές στη γνώση την οποία πρέπει οι ΜΜ να κατακτή-
σουν· ενδιαφέρον στοιχείο είναι, επίσης, ότι η αυθεντία του σχολικού εγχειρι-
δίου αντικαθίσταται από την ψηφιακή εγκυκλοπαίδεια της Βικιπαίδειας. Ο Ε 
έρχεται μετά από κάθε ομαδοσυνεργατικό συμβάν και μετά την ανάγνωση / 
παρουσίαση των ΜΜ να προκαλέσει συζήτηση κεντρικά.


Η εκ του σύνεγγυς παρακολούθηση μέρους του Μ και η συνακόλουθη ανά-
δειξη των σχημάτων αλληλεπίδρασης, σε μικροεπίπεδο πλέον, μας βοηθούν να 
κατανοήσουμε καλύτερα τους ρόλους που ενεργοποιούνται τοπικά αναφορικά 
με τον άξονα των ΓΚ. 


Απόσπασμα 1. Καταγραφέας εκπαιδευτικού, μέρος Γ, παραγωγή λόγου (ομά-
δες)
197. Ε: ((βρίσκεται πάνω από μια ομάδα, μπαίνει στη Βικιπαίδεια και παράλληλα 


έχει ανοιχτό το ΦΕ)) Εδώ γράφουμε κάποιες πληροφορίες για την Αιθιο-
πία (3). Αυτά τα βασικά κρατήστε και από εδώ πάρτε κάποια πράγματα 
από το πλαϊνό ((τους δείχνει με τον κέρσορα την πρώτη παράγραφο και 
τη διπλανή στήλη, που έχει πληροφορίες του τύπου πληθυσμός, γλώσσες, 
πολίτευμα, έκταση κτλ.)). Εντάξει; Εδώ έχει κάποιες πληροφορίες, έτσι 
βασικές. Όχι όλα, λίγα πράγματα, μία παράγραφο μικρή.


Απόσπασμα 2. Καταγραφέας στην ομάδα 3, μέρος Γ, παραγωγή λόγου (ομά-
δες)
287. Κ: ((Οι Κ7, Κ8, Κ9 διαβάζουν κείμενο από τη Βικιπαίδεια για τη Λιβερία)) 


Νατάσα διάβαζε ((στην Κ9, η οποία δείχνει με το δάχτυλο την καλλιέργεια 
καουτσούκ στην Κ8 και γελάει κάπως σιωπηλά. Η Κ7 διαβάζει σοβαρή)) 
(20).


288. Κ9: Τι γράφει; Τέλος η (                      ); 
289. Κ: Και εγώ εκεί είμαι.
290. Κ: Ωραία, τώρα από αυτά τί θα γράψουμε;
291. Κ8: ΟΚ, να γράψουμε την πρώτη σειρά και αυτό ((δείχνει εκεί που λέει για την 


ανεργία)), αυτό είναι το πιο σημαντικό.
292. Κ: Ναι.


16.  Πρόκειται για ιστοσελίδα (στο Webnode) με οργανωμένες πληροφορίες και 
δραστηριότητες.
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293. Κ: Εγώ δεν το διάβασα, μισό λεπτό.
294. Κ7: Να βάλουμε αυτό; ((δείχνει με τον κέρσορα η ανεργία το 2003 ήταν 85%))
295. Κ: ((από διπλανή ομάδα)) Πού είσαστε εσείς;
296. Κ: Στην οικονομία.
297. Κ7: ((επιλέγει με το ποντίκι το κομμάτι που συμφώνησαν από τη Βικιπαίδεια)) 


Ωραία; Αυτό;
298. Κ: Μια χαρά ((το ποντίκι είναι στο κέντρο, ανάμεσα στα κορίτσια και μπρο-


στά στην Κ8, η Κ7 με το αριστερό της χέρι μπαίνει μπροστά στην Κ8 και 
το χειρίζεται για να κάνει αντιγραφή – επικόλληση στο ΦΕ)). 


Καταρχάς, από την καταγραφή στην ομάδα 3, η οποία ασχολείται με εκ-
προσώπους του αθλητισμού, εντοπίζουμε το σχ. 3, «Διάβασε [στ. 287-289] – 
Βρες [στ. 290-297] – Γράψε [στ. 298]», κατά το οποίο οι ΜΜ δεν δίνουν ιδιαί-
τερη βαρύτητα στην κατανόηση της πληροφορίας για τον κόσμο αλλά μάλλον 
στον γρήγορο εντοπισμό της (χαρακτηριστικές προς αυτή την κατεύθυνση 
είναι και οι συνεισφορές του Ε, βλ. παραπάνω στ. 197 Ε) και την αναπαρα-
γωγή της στο ΦΕ. Ο Ε επισκέπτεται τις ομάδες και επιχειρεί να τις καθοδη-
γήσει, ώστε να επιλέξουν πληροφορίες με βαρύτητα. Προσθέτοντας μάλιστα 
τα υποσυμβάντα στα οποία μετέχει η ομάδα 3 από την αρχή της διδακτικής 
ώρας που καταγράφτηκε, έχουμε την αλυσίδα: [Διάβασε – Βρες – Γράψε πλη-
ροφορίες για τη χώρα της Αιθιοπίας ^ Διάβασε – Βρες – Γράψε για αθλητή 
της Αιθιοπίας ^ Διάβασε – Βρες – Γράψε για τη χώρα της Λιβερίας ^ Διάβασε 
– Βρες – Γράψε για αθλητή της Λιβερίας ^ … κ.ο.κ.]. Διαφαίνεται λοιπόν, σε 
πρώτη φάση, ότι οι ΓΚ κατακτώνται μέσα από τη συσσώρευση πληροφοριών.


Σχήμα 3. Δομή διδακτικού σχήματος σε μικροεπίπεδο


[Διάβασε – Βρες – Γράψε]


Ενδιαφέροντα συμπεράσματα προκύπτουν προχωρώντας και στο επόμενο 
διδακτικό συμβάν της συζήτησης στην ολομέλεια: 


Απόσπασμα 3. Καταγραφέας εκπαιδευτικού, μέρος Γ, απαντήσεις ΜΜ + συ-
ζήτηση (κεντρικά)


((έχει σταματήσει η ομαδική συμπλήρωση των ΦΕ και ο Ε ελέγχει τις ομά-
δες με ερωτήσεις κεντρικά κατά πόσο κατέκτησαν τις ΓΚ που ερεύνησαν. 
Ο Ε στρέφεται προς την ομάδα 3))


928. Ε: Κορίτσια, έχετε κάτι να πείτε; Τί καταλάβατε γενικά από αυτά που γρά-
ψατε; ((πηγαίνει πάνω κάτω στο κέντρο της αίθουσας)) Από τους αθλητές, 
τί καταλάβατε; Τί έχετε έτσι::; Αυτοί που ασχολήθηκαν με τον αθλητισμό, 
τί μπορούν έτσι να μας πουν για τους αθλητές; Μόνο δρομείς έβγαλαν; Αυ-
τούς που βλέπεις Ελένη ((από ομάδα 3)), τί είναι; ((δεν απαντά η ομάδα 
3, αλλά παίρνει τον λόγο ένα κορίτσι από την ομάδα 2))


929. Κ4: Ποδοσφαιριστές;
930. Ε: Βγάζουν, ωραία, δρομείς και ποδοσφαιριστές. Και; Πείτε μου έτσι ένα 
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συμπέρασμα που βγάλατε σχετικά για την Αφρική, σε σχέση και με την 
προηγούμενη εικόνα που είχαμε, για τη χώρα.


931. Κ5: ((από την ομάδα 2)) Ότι η Αφρική είναι μία από τις χώρες που: ε:: που δε: 
που έχουν το δικαίωμα να συμμετέχουν σε αγώνες και είναι πολύ καλοί 
κιόλας.


932. Ε: Μπράβο. Είναι πολύ καλοί. Έχουν φυσικά το δικαίωμα, όπως όλοι οι άν-
θρωποι, να συμμετέχουν σε αγώνες, έτσι; Ε:: παρότι στο παρελθόν προ-
σπάθησαν να τους απαγορεύσουν, έχουνε / μπορούνε και συμμετέχουνε 
στους αγώνες και μάλιστα δε συμμετέχουνε απλώς, είναι και πάρα πολύ 
καλοί. Κορίτσια εσείς; ((Προς την ομάδα 3)) Εσείς τί έχετε; Έχετε κάτι να 
συμπληρώσετε πάνω σε αυτό το κομμάτι του αθλητισμού; Νατάσα εσύ; 
Που είσαι και αθλήτρια; Τί κατάλαβες; (5) ((Η Νατάσα = Κ9 δεν απαντά. 
Και τα τρία κορίτσια της ομάδας 3 κοιτάνε το ΠΕΚ που έχουν συμπληρώ-
σει, αλλά δεν παίρνει τον λόγο καμιά)).


Εδώ οι ρόλοι των υποκειμένων αλλάζουν, η αλληλεπίδραση αποτυπώνεται 
στο σχήμα ΕΑΑ/Ε (εκ νέου ερώτηση) και οι μαθήτριες της ομάδας καλούνται 
να απαντήσουν κεντρικά στις ερωτήσεις του Ε, του οποίου η γλώσσα μαρτυ-
ρά τώρα τη «σημαντικότητα» (significance) (Gee 2011) της κατανόησης όσων 
διάβασαν. Χαρακτηριστική είναι η επανάληψη του ρήματος «καταλάβατε» 
(στ. 928, 932) κατά τις συνεισφορές του, όπου επιχειρεί αρχικώς να εκμαι-
εύσει με αλυσιδωτές ερωτήσεις (στ. 928) αλλά κατόπιν και να συνοψίσει ή 
να επεκτείνει τις ΓΚ (βλ. στ. 932). Από τη μια πλευρά, δηλαδή, εντοπίζουμε 
στις γλωσσικές επιλογές του Ε ίχνη της κριτικής ανάγνωσης (έμφαση στα 
συμπεράσματα) και, από την άλλη, η αμηχανία των κοριτσιών της ομάδας 
να απαντήσουν στα ερωτήματα μαρτυρά τη δυσκολία του να περάσουν από 
τη συγκέντρωση / συσσώρευση της πληροφορίας στην κριτική αποτίμησή της.


Συνολικά, συγκεντρώνοντας τις διαπιστώσεις εντοπίζουμε τα εξής: υψη-
λά επίπεδα πρωτοβουλίας, καθώς σχεδιάστηκε και πραγματώθηκε ένα Μ με 
βασική εστίαση στις ΓΚ και μάλιστα υπό την επίδραση του κριτικού γραμ-
ματισμού. Η αποδόμηση όψεων του κόσμου των ΜΜ επιχειρήθηκε μέσω της 
επανάληψης του σχήματος [Διάβασε – Βρες – Γράψε (σε ομάδες)] ̂  [ΕΑΑ (κε-
ντρικά)], όπου οι μαθητικές ταυτότητες ασκήθηκαν στη συνεργατική επιλογή 
και συγκέντρωση πληροφορίας (εγκυκλοπαιδικού τύπου) και όπου ο Ε οριο-
θέτησε την πληροφορία αυτή παραπέμποντας με υπερδεσμούς, ενώ ενδιαμέ-
σως λειτούργησε υποστηρικτικά μέσω συζήτησης για να οδηγήσει την ολομέ-
λεια στην εξαγωγή συμπερασμάτων· κάποια συμπεράσματα αποτυπώθηκαν 
τελικώς και στις παρουσιάσεις των ΜΜ. Μεγάλη απόκλιση διαπιστώθηκε από 
το σχολικό εγχειρίδιο, το οποίο αξιοποιήθηκε μόνο ως θεματική αφόρμηση, 
ενώ τα ψηφιακά μέσα είχαν σημαντικό ρόλο ως μέσα άντλησης υλικού, με τη 
Βικιπαίδεια, πρωτίστως, να αντικαθιστά την έγκυρη γνώση του εγχειριδίου. 
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4.6.3. Γραμματισμοί


Project διερευνητικής λογικής με έμφαση σε ψηφιακούς γραμματισμούς


Το σχήμα στο οποίο αποτυπώνεται το εν λόγω Μ (βλ. σχ. 1) ενεργοποιεί την 
πτυχή των γραμματισμών σε πολλαπλά επίπεδα. Καταρχάς, είναι εμφανής η 
απόπειρα εισαγωγής καινοτόμων πρακτικών, καθώς η αλληλουχία των διδα-
κτικών συμβάντων παραπέμπει στη λογική σύντομου project με διερευνητικό 
χαρακτήρα, το οποίο, όπως είδαμε στον άξονα των ΓΚ, αντλεί στοιχεία από 
τον κριτικό γραμματισμό. Δραστηριότητες ερευνητικής λογικής (αναζήτηση 
και παρουσίαση πληροφοριών σε ομάδες) προτείνει επίσης το εγχειρίδιο (α΄ 
τεύχ., σ. 81, 91, 92) και έχει ενδιαφέρον να δούμε τη δημιουργικότητα των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι, αξιοποιώντας τις επιμέρους αυτές προτάσεις, τις 
ανάγουν σε κεντρική διδακτική πρακτική γύρω από την οποία σχεδιάζουν 
εκ νέου μια στοχοθετημένη διδακτική ενότητα. Ο Ε πραγματώνει ένα σχέδιο 
εργασίας όπου δίνει φωνή και χρόνο στους ΜΜ: στο εισαγωγικό μέρος, τοπο-
θετούνται στο κέντρο της διδασκαλίας και με αφόρμηση δικά τους κείμενα / 
ιδέες και, κατόπιν κεντρικής συζήτησης πάνω σε αυτά, προχωρούν αρθρωτά 
σε τρεις ακόμα φάσεις (Β, Γ, Δ) όπου συνεργάζονται για να διαβάσουν και 
να παραγάγουν κείμενα. Στην τελική μάλιστα φάση, τα κείμενά τους συρρά-
πτονται σε ψηφιακό βιβλίο. Αξίζει να σημειωθεί εδώ ότι η συρραφή κειμένων 
σε βιβλίο είναι μια πρακτική που έχει ιδιαίτερη τοπική διάδοση σε εργασίες 
τύπου project στο Δημοτικό.


Παράλληλα, ιδιαίτερα ισχυρή είναι η επίδραση της λογικής σχεδιασμού 
σεναρίων με ψηφιακά μέσα, που αποτελεί μάλιστα «υποχρεωτικό σημείο δι-
έλευσης» για τους Ε οι οποίοι συμμετέχουν στην Κοινότητα. Ξεπερνώντας τα 
όρια του εγχειριδίου, το οποίο επικεντρώνεται στον έντυπο γραμματισμό, το 
εν λόγω Μ εισάγει τους ΜΜ σε πτυχές του ψηφιακού γραμματισμού, δίνο-
ντας ιδιαίτερη βαρύτητα στην εξοικείωση με λειτουργικά / τεχνικά στοιχεία: 
πλοήγηση σε υπερκείμενα μέσω ηλεκτρονικής πλατφόρμας (τύπου webnode 
και wikispace), παραγωγή λόγου σε ΠΕΚ (τεχνικές εντολές χειρισμού), ΠΠ 
(έμφαση στη μορφοποίηση, προσθέτοντας τίτλους ή εικόνες, βάζοντας χρώ-
ματα) και Prezi,17 λειτουργία «καταγραφής οθόνης» (printscreen), αντιγραφή 
εικόνας και κειμένου από ιστοσελίδες, λειτουργία της μετάφρασης σε διαδι-
κτυακά κείμενα, χρήση GoogleMaps, λογισμικό δημιουργίας ψηφιακού βιβλί-
ου. Να σημειώσουμε εδώ ένα σημαντικό στοιχείο του σχολικού συγκειμένου, 
την απουσία δασκάλου Πληροφορικής (ΣΕ 8. Ε: «και ό,τι γίνεται με τα παιδιά 
με την Πληροφορική γίνεται:: με τους δασκάλους· δηλαδή ο δάσκαλος αν έχει 
/ αν κάνει κάτι και δείξει κάποια πράγματα στα παιδιά»), γεγονός το οποίο 


17.   Μία ομάδα επέλεξε να δουλέψει στο Prezi. Η γνώση του λογισμικού προήλθε 
από προηγούμενο διδακτικό σενάριο του Ε. Να σημειώσουμε εδώ ότι η πρωτοβουλία 
ανήκε κυρίως σε έναν συγκεκριμένο μαθητή (τον Α13, βλ. σχετικά και στις ΔΠ) που 
ήταν ιδιαίτερα εξοικειωμένος με τα ψηφιακά μέσα. Αξιοσημείωτη δηλαδή η κινητικό-
τητα τόσο από πλευράς ταυτοτικών πραγματώσεων των ΜΜ όσο και εκ μέρους του Ε.


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   90 1/11/2015   2:33:41 μμ







τετάρτο κεφάλάιο 91


πιθανώς επηρεάζει τον διδακτικό χρόνο που αφιερώνεται στην εξοικείωση με 
τεχνικές διαστάσεις των ψηφιακών γραμματισμών. 


Κύκλος παραγωγής λόγου: μείξη του σχολικού λόγου με νέους γραμματι-
σμούς


Είδαμε στην προηγούμενη ενότητα ότι η κριτική αντιμετώπιση των ΓΚ οργα-
νώθηκε γύρω από συμβάντα γραμματισμού (βλ. σχ. 2) όπου η διαδρομή των 
ΜΜ ήταν σαφώς οριοθετημένη με εστίαση στη συγκέντρωση πληροφορίας με 
ΦΕ από συγκεκριμένα κείμενα και στην εξαγωγή συμπερασμάτων με την κα-
θοδήγηση του Ε. Σημαντικό ρόλο στο πώς τελικά δομήθηκαν τα σχήματα που 
ενεργοποίησαν τις εγγράμματες ταυτότητες των υποκειμένων είχε η λογική 
της «Ερώτησης – Απάντησης», όπως διατυπωνόταν στο ΦΕ. Έτσι, οι ομάδες, 
καθώς καλούνταν να απαντήσουν σε ερωτήματα του τύπου «βρείτε και κα-
ταγράψτε πληροφορίες»,18 ασκούνταν επαναλαμβανόμενα σε μικροεπίπεδο 
μέσω του διδακτικού σχήματος «Διάβασε – Βρες – Γράψε» (σχ. 3). 


Όπως αναδεικνύεται από την ανάλυση και συγκεκριμένα από το απ. 2, 
οι ΜΜ διαβάζουν τα κείμενα πλαγίως δίχως να αφιερώνουν ιδιαίτερο χρόνο 
στην κατανόηση (στ. 287-289), βρίσκουν την πληροφορία που θεωρούν ση-
μαντική μετά από κάποια διαπραγμάτευση (στ. 291, 294: «να γράψουμε την 
πρώτη σειρά», «να βάλουμε αυτό;») και την καταγράφουν, συνήθως αυτού-
σια (στ. 297-298). Ο Ε παρεμβαίνει για να καθοδηγήσει στο πού θα βρουν 
τη σημαντική πληροφορία (απ. 1, στ. 197: «πάρτε κάποια πράγματα από το 
πλαϊνό») ή, κατά το στάδιο της συγγραφής, για να υποστηρίξει τεχνικά τους 
ΜΜ στο ψηφιακό περιβάλλον (κάποιες φορές παρεμβαίνει και σε ζητήματα 
συνοχής του παραγόμενου κειμένου). Θα λέγαμε, δηλαδή, ότι δεν δίνεται ιδι-
αίτερη έμφαση τόσο στη διαδικασία της πρόσληψης και παραγωγής κειμένου 
(Διάβασε – Γράψε) όσο στην επιλογή της βασικής πληροφορίας (στ. 197. Ε). 
Η πρακτική αυτή παραπέμπει, από τη μια πλευρά, στο εγχειρίδιο και το ΚΕ 
της περίληψης: στη διδακτική ενότητα που λειτουργεί ως αφόρμηση προτείνε-
ται η περίληψη πληροφοριών από εγκυκλοπαίδεια με σαφή οδηγία προς τους 
ΜΜ να δώσουν μόνο τα «κύρια σημεία» αυτών που διάβασαν (τεύχ. α΄, σ. 8, 
άσκ. 3). Από την άλλη, φαίνεται να σχετίζεται με το πώς κατανοείται στην εν 
λόγω διδασκαλία το διάβασμα και το γράψιμο: διαβάζω κείμενα για να πάρω 
αρκετή πληροφορία και να μάθω κάτι (στην προκειμένη περίπτωση, ΓΚ), και 
εν συνεχεία παίρνω την πληροφορία αυτή και μαθαίνω να επιλέγω τα βασικά.


Ενδεικτική της λογικής αυτής είναι και η κοινωνική γλώσσα του Ε: «[…] 
το κάνουμε συνεχώς, ντάξει έχουνε μια ψιλοεξοικείωση με την πληροφορία. 
[…] τώρα το έχουνε δουλέψει αρκετά έτσι αυτό το κομμάτι, το:/ δηλαδή δεν 
τα παίρνουμε όλα, γιατί στην αρχή τα παίρνανε όλα, αν είδες και εσύ, δεν 
ξέρω, φάνηκε ό::τι το ψάχνουνε, το μελετάνε, διαλέγουν τί θα πάρουνε, δεν τα 


18.  Ενδεικτικά παραθέτουμε από το ΦΕ: «Καταγράψτε γενικές πληροφορίες για 
τη Λιβερία και τον αθλητή Ζορζ Γουεά. Αντιγράψτε και εικόνες».
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παίρνουν όλα;» (ΣΕ 129. Ε). Στο σημείο αυτό, δεν θα μπορούσαμε να παρα-
λείψουμε την ανίχνευση της δικής μας επίδρασης και της φυσικής παρουσίας 
των ερευνητριών, καθώς από τη συνέντευξη του Ε αναδεικνύεται ότι η εκ 
του σύνεγγυς καταγραφή της διδασκαλίας συνέβαλε στο να μείνει το μάθη-
μα συνειδητά στο επίπεδο του «ψάξτε, βρείτε, κάντε» (ΣΕ 188. Ε). Πρβλ.: 
«[…] γιατί εντάξει και λί::γο:: με βόλεψε και μένα να σου πω, γιατί πήγα στα 
σίγουρα, γιατί ήταν κάτι που το:: που μπορούσαν να το κάνουνε, δε θα χανό-
μασταν σήμερα στο μάθημα, να ψάχνουμε δηλαδή και τα λοιπά, και:: κάναμε 
μια διαδικαστική δουλειά ας πούμε που θα μπορούσε να βγει::» (ΣΕ 190. Ε). 


Έχει πάντως ιδιαίτερο ενδιαφέρον στο εν λόγω Μ να εστιάσουμε περαιτέ-
ρω στις μείξεις που εμφανίζονται σε επίπεδο γραμματισμών, καθώς ο ισχύων 
σχολικός λόγος διαπλέκεται με την πρωτοβουλία του Ε να εμπλέξει τους ΜΜ 
με νέους γραμματισμούς. Έτσι, σε επίπεδο πρόσληψης δίνονται ψηφιακά κεί-
μενα / υπερκείμενα και ψηφιακοί χάρτες, ενώ σε επίπεδο παραγωγής οι ΜΜ 
συνθέτουν ψηφιακά κείμενα σε ΠΕΚ ή ΠΠ (ή και prezi) τα οποία εμπλουτί-
ζουν αντιστοίχως με χάρτες και εικόνες. Παράλληλα, η επίδραση του σχολι-
κού λόγου παραμένει ισχυρή ως προς το είδος και τη δομή των κειμένων που 
παράγονται: στην ενότητα του εγχειριδίου βλέπουμε να παρουσιάζεται ρητά 
η περιγραφή μιας χώρας με συγκεκριμένες οδηγίες για τη δομή της: 


2.α. Πώς δίνουμε πληροφορίες για μια χώρα.


Γράφουμε:


•	 Ποιο είναι το όνομά της.


•	 Πού βρίσκεται.


•	 Στοιχεία για τη ζωή εκεί (π.χ. πληθυσμό, γλώσσα, θρησκεύματα, κλίμα κτλ.).


Στις οδηγίες του ΦΕ προκρίνεται, επίσης, η συγκεκριμένη δομή ως πρότυ-
πη φόρμα για την καταγραφή πληροφοριών μιας χώρας, καθώς οι ΜΜ έχουν 
οδηγία να συμπεριλάβουν γεωγραφική θέση, να αναζητήσουν την οικονομία, 
τον πληθυσμό, τη γλώσσα. Η Βικιπαίδεια, άλλωστε, στην οποία παραπέμπο-
νται οι ΜΜ, διαθέτει πληροφορίες οργανωμένες με αυτή τη δομή (βλ. και απ. 
1, σχόλιο στο 197. Ε). Έτσι, η περιγραφή μιας χώρας κατασκευάζεται ως ένα 
ΚΕ που διαθέτει σταθερά χαρακτηριστικά ανεξαρτήτως συγκειμενικού πλαι-
σίου, στα πρότυπα ισχυουσών στα σχολικά βιβλία αντιλήψεων. 


Επιπλέον, ενδεικτικό της ιδιαίτερης κινητικότητας του Ε είναι η ένταξη της 
παρουσίασης με ψηφιακά μέσα στις διδακτικές πρακτικές του, καθώς αποτε-
λεί ένα νέο είδος γραμματισμού για τα σχολικά δεδομένα και έχει ενδιαφέρον 
να δούμε τις μείξεις που πραγματώνονται σε ένα τόσο αναδυόμενο στη διδα-
σκαλία ΚΕ. Το παρακάτω απ. προέρχεται από μια ομάδα (ομάδα 1) η οποία, 
αφού ολοκλήρωσε πρώτη τις απαντήσεις της στο ΦΕ, ενθαρρύνθηκε από τον Ε 
να ετοιμάσει και μια παρουσίαση προς την ολομέλεια (η ομάδα αυτή ήταν και 
η μοναδική που, στο δίωρο που παρακολουθήσαμε, προχώρησε στη σύνθεση 
ΠΠ, καθώς η εστίαση στο ΠΠ επιχειρήθηκε σε επόμενα διδακτικά συμβάντα). 
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Η ομάδα είναι όρθια στο κέντρο της τάξης μπροστά από τον κεντρικό υπολο-
γιστή και παρουσιάζει:


Απόσπασμα 4. Καταγραφέας εκπαιδευτικού, μέρος Γ, απαντήσεις ΜΜ + συ-
ζήτηση (κεντρικά)
848. Ε: Ωραία, για δείξε μας λίγο. Δεν είναι ανάγκη να διαβάζετε, να μας λέτε 


κιόλα. ((ο Α2 ανοίγει την επόμενη διαφάνεια)) Πρώτα τί γράψατε;
849. Α1: ((διαβάζει από τον Η/Υ)) Η Αφρική έχει πολλή φτώχεια, πολλούς πολέ-


μους, θανάτους, αλλά υπήρξαν κάποιοι που προσπάθησαν να τους σώσουν 
από τα προβλήματά της//


850. Ε: Ωραία. Ο πρώτος;//
851. Α1: Ο πρώτος ο Νέλσον Μαντέλα.
852. Ε:  Ναι.
853. Α1: ((διαβάζει από μέσα την επόμενη σελίδα της παρουσίασης η οποία εμπε-


ριέχει πληροφορίες από τη Βικιπαίδεια)) Γεννήθηκε στις οκτώ Ιουλίου του 
χίλια εννιακόσια δεκαοκτώ στο χωριό Με-ζο//


854. Ε: Μζο, εντάξει.
855. Α1:  Μεζέο, της περιοχής (            ) ((δυσκολεύεται να διαβάσει γιατί έχει 


δύσκολες ονομασίες))//
856. Ε: Ωραία, δεν μας ενδιαφέρουν αυτά και τόσο πολύ. Τί ήταν αυτός;


Οι ταυτοτικές πραγματώσεις που αναδεικνύονται είναι επίσης ενδεικτικές 
της συνομιλίας του καινούριου με το ισχύον: η κοινωνική γλώσσα του Ε 
(«Ωραία, για δείξε μας λίγο. Δεν είναι ανάγκη να διαβάζετε, να μας λέτε 
κιόλα», στ. 848) μαρτυρά τη συνειδητή προσπάθεια να στρέψει τους ΜΜ 
προς νέους γραμματισμούς (ΚΕ παρουσίασης) και να σπάσει τον λόγο της 
αναπαραγωγής, την ίδια στιγμή που οι μαθητικές ταυτότητες, κινούμενες από 
τη δυναμική του ισχύοντος, εκδηλώνουν την τάση να διαβάζουν από μέσα 
εκτενή αποσπάσματα με αναλυτικές πληροφορίες (στ. 853-855). Παράλληλα 
όμως, εμφανίζουν δείγματα κατάκτησης του νέου αυτού ΚΕ, προσθέτοντας 
εισαγωγικές διαφάνειες με σημεία σύνοψης της πληροφορίας (στ. 849). 


Εν γένει, στο εν λόγω Μ καταγράφτηκε ιδιαίτερη κινητικότητα με την 
εμφάνιση αναδυόμενων γραμματισμών: λογική του project αρθρωμένη γύρω 
από πρόσληψη και παραγωγή λόγου σε ομάδες, με εστίαση σε ψηφιακούς 
γραμματισμούς στην τεχνική / λειτουργική τους διάσταση. Οι επιλογές αυ-
τές συναντήθηκαν με ισχύουσες λογικές, καθώς τα συμβάντα οργανώθηκαν 
σε μικροεπίπεδο: 1) μέσω της επαναλαμβανόμενης ακολουθίας [Διάβασε – 
Βρες – Γράψε], όπου οι ΜΜ ασκήθηκαν στην κατευθυνόμενη αναζήτηση και 
επιλογή της πληροφορίας για τη συμπλήρωση ΦΕ δομημένων στη λογική της 
«Ερώτησης – Απάντησης», και 2) μέσω κεντρικής συζήτησης που ακολουθού-
σε τις απαντήσεις των ΜΜ και ενέπλεκε τους κοινωνικούς πρωταγωνιστές 
στο σχήμα ΕΑΑ. Ως προς το είδος των κειμένων στα οποία ασκήθηκαν οι 
ΜΜ, αναδείχθηκαν δύο κυρίως ισχυρά κέντρα επιρροής, από τη μια πλευρά, 
ο ισχύων σχολικός λόγος (περιγραφή, περίληψη) και, από την άλλη, εκδοχές 
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/ φωνές από νέους γραμματισμούς. Η δεύτερη περίπτωση έχει σίγουρα στοι-
χεία και επιρροές από ανάλογες φωνές που εκφράστηκαν στην Κοινότητα 
όπου συμμετείχε ο Ε αλλά και από φωνές που εκφράζονται μέσω του υλικού 
επιμόρφωσης των Ε στην παιδαγωγική αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών 
(Κέντρα Στήριξης Επιμόρφωσης), αφού ο συγκεκριμένος Ε είναι επιμορφωτής 
στα προγράμματα αυτά.


4.6.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Το εν λόγω Μ ενεργοποίησε κατά βάση τους άξονες των ΓΚ και των ΓΡ, 
ενώ από την περιγραφή αλλά και από την καταγεγραμμένη διδασκαλία δεν 
διαπιστώθηκε εστίαση στις ΓΓ. Αν και οι ΜΜ προχώρησαν στη συνεργατική 
παραγωγή πληροφοριακών / περιγραφικών κειμένων (για χώρες ή και για 
προσωπικότητες της Αφρικής), δεν παρατηρήθηκε σε κανένα στάδιο χρήση 
μεταγλώσσας, κάτι που πιθανότατα σχετίζεται με τον τρόπο που επεξεργά-
στηκαν οι ΜΜ την πληροφορία και συνακόλουθα με τον τρόπο που αξιοποι-
ήθηκαν ως μέσα πρακτικής γραμματισμού τα ψηφιακά μέσα (βλ. και πώς 
ενεργοποιήθηκε το σχήμα «Διάβασε – Βρες – Γράψε» στην ενότητα των ΓΡ). 
Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα ως προς τον άξονα των ΓΓ είναι και η αναπλαισίω-
ση του εγχειριδίου: στη διδακτική ενότητα όπου προβλέπεται η διδασκαλία 
περιγραφικών κειμένων (για μια χώρα), όπως είδαμε στην υποενότητα των 
ΓΡ, πέρα από τα σταθερά κειμενικά / δομικά στοιχεία που αξιοποιήθηκαν, 
προτείνονται και τα παρακάτω γλωσσικά στοιχεία (σ. 93, τεύχ. α΄): 


Χρησιμοποιούμε:


Συνήθως χρόνο ενεστώτα.


Επίθετα και επιθετικούς προσδιορισμούς.


Τοπικούς προσδιορισμούς


Έχει λοιπόν ενδιαφέρον η πρακτική του Ε, που, καθώς απομακρύνεται 
από το σχολικό βιβλίο και σχεδιάζει ένα σενάριο, επιλέγει να αξιοποιήσει 
και να επεκτείνει τους ΓΡ ή τις ΓΚ που προτείνονται, αφήνοντας απʼ έξω τις 
ΓΓ. Επιπλέον, το γεγονός ότι ο Ε που πραγματώνει το σενάριο δεν είναι ο 
σταθερός δάσκαλος της τάξης δημιουργεί συνθήκες μεγαλύτερης ελευθερίας 
αναφορικά με τους περιορισμούς που μπορεί να θέτουν «κέντρα» που λει-
τουργούν ως «υποχρεωτικά σημεία διέλευσης», όπως για παράδειγμα η ύλη 
του εγχειριδίου που αφορά ΓΓ.


4.6.5. Διδακτικές Πρακτικές


Εναλλαγή συζήτησης στην ολομέλεια – ομαδοσυνεργασίας – επίδειξης


Διαβάζοντας τη μακροδομή του εν λόγω Μ (βλ. σχ. 1) από την οπτική των 
ΔΠ, προκύπτει ότι η παιδαγωγική αναπλαισίωση της γνώσης πραγματώνε-
ται μέσω μιας ιδιαίτερης ακολουθίας διδακτικών σχημάτων όπου η ομαδική 
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εργασία εναλλάσσεται με τη συζήτηση στην ολομέλεια, ενώ ενδιαμέσως ο Ε 
προχωρά σε επίδειξη δυνατοτήτων των ψηφιακών μέσων. Το γεγονός ότι οι 
ομαδικές εργασίες –με τα ψηφιακά μέσα να λειτουργούν ως περιβάλλοντα 
εργασίας– καλύπτουν τον περισσότερο διδακτικό χρόνο αποτελεί ένδειξη της 
ιδιαίτερης κινητικότητας του Ε, ο οποίος αποκλίνει από τα ισχύοντα υιο-
θετώντας προοδευτικές παιδαγωγικές παραδόσεις. Ο κυρίαρχος ρόλος των 
ψηφιακών μέσων αποτυπώνεται, καταρχάς, στο ότι το εν λόγω Μ εξελίσσεται 
εξολοκλήρου στο εργαστήρι υπολογιστών με τους ΜΜ, διατεταγμένους σε 
ομάδες (δύο έως τριών ατόμων) περιμετρικά σε σχήμα Π, να εμπλέκονται σε 
όλα τα στάδια με τη χρήση των ψηφιακών μέσων. Επιπλέον, μια από τις αρχι-
κές φάσεις της διδασκαλίας (Α) αφιερώνεται στην επίδειξη της ηλεκτρονικής 
πλατφόρμας, που αποτελεί το βασικό ψηφιακό περιβάλλον εργασίας των ΜΜ, 
ενώ η τελική φάση της διδασκαλίας αφιερώνεται επίσης στην επίδειξη λογι-
σμικού που επιτρέπει τη σύνθεση ψηφιακού βιβλίου. 


Ο ρόλος της τεχνολογίας στην παιδαγωγική διαδικασία


Η εστίαση στις ΔΠ της διδασκαλίας που καταγράφτηκε βοηθά να συμπλη-
ρωθούν οι παραπάνω διαπιστώσεις. Καταρχάς, κατά το στάδιο της ομαδικής 
εργασίας παρατηρούμε συνεχείς παρεμβάσεις του Ε (47 με δική του πρωτο-
βουλία, 19 μετά από αίτημα μαθητών) οι οποίες αποτυπώνονται στην πλειο-
νότητά τους στα σχήματα [Ερ. Ε – Απ. Μθ – Οδηγία Ε] και [Οδηγία Ε – Συ-
ζήτηση στην ομάδα – Οδηγία Ε]. Οι παρεμβάσεις αυτές αφορούν κατά κύριο 
λόγο τεχνικά ζητήματα (π.χ. λειτουργία «καταγραφής οθόνης», GoogleMaps) 
και σπανιότερα υποστήριξη στους ΓΡ. Οι ενδοομαδικές τώρα αλληλεπιδρά-
σεις αφορούν στην πλειονότητά τους και πάλι διαπραγμάτευση για τεχνικές 
εντολές και σε μικρότερο βαθμό διαπραγμάτευση για την επιλογή της πληρο-
φορίας από τα εκτενή κείμενα-πηγές. Παρατηρούμε ότι οι νέες τεχνολογίες 
κατά τα συγκεκριμένα συμβάντα παίζουν σημαντικό ρόλο στην έκβαση της 
παιδαγωγικής διαδικασίας, καθώς κατευθύνουν σε πολύ μεγάλο βαθμό τις 
αλληλεπιδράσεις μεταξύ των κοινωνικών πρωταγωνιστών, κυρίως ως προς την 
κατάκτηση λειτουργικών στοιχείων του ψηφιακού γραμματισμού. Επιπλέον, 
ο κυρίαρχος ρόλος της τεχνολογίας αναδεικνύεται και στο διδακτικό σχήμα 
«Διάβασε – Βρες – Γράψε» (βλ. και ενότητες ΓΡ και ΓΚ), το οποίο ως ένα 
βαθμό χρωματίζεται από τις δυνατότητες που προσφέρει το ψηφιακό περι-
βάλλον πρακτικής γραμματισμού: οι ΜΜ διαβάζουν από διαδικτυακά κείμενα 
στα οποία έχουν παραπεμφθεί από συγκεκριμένους υπερδεσμούς και, αφού 
βρουν την πληροφορία που χρειάζονται, διευκολύνονται από την πρακτική της 
αντιγραφής – επικόλλησης. Η εργασία μάλιστα με επίκεντρο τεχνικού τύπου 
δεξιότητες – εντολές δείχνει να συμβάλλει στην κυριαρχία της δυναμικής των 
ΜΜ που έχουν μεγαλύτερη εξοικείωση με την τεχνολογία. Χαρακτηριστική 
είναι η περίπτωση της Κ7, η οποία διεκδικεί σχεδόν κάθε στιγμή το ποντίκι 
(βλ. απ. 2, σχόλιο στο 298. Κ). 
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Η γλώσσα ως μέσο διδασκαλίας


Ενδιαφέρον επίσης στον άξονα των ΔΠ παρουσιάζει η γλώσσα ως μέσο δι-
δασκαλίας τόσο από πλευράς εκπαιδευτικού όσο και από πλευράς τακτικών 
που υιοθετούν οι ΜΜ. Χαρακτηριστικό είναι το παρακάτω απόσπασμα διδα-
σκαλίας, όπου ο Ε παρεμβαίνει για να ενθαρρύνει την ομάδα 5, που έχει ολο-
κληρώσει τις απαντήσεις της στο ΦΕ, να συνεχίσει να εργάζεται συνθέτοντας 
τώρα μια παρουσίαση:


Απόσπασμα 5. Καταγραφέας εκπαιδευτικού, μέρος Γ, παραγωγή λόγου
675. Ε: ((στην ομάδα 5)) Ναι, αλλά ξέρεις τί θέλω τώρα; Θέλω να κάνετε, θυμάστε 


που κάναμε τη::ν τέτοια, την παρουσίαση για την Πάλη; Θέλω να κάνετε 
μια παρουσίαση στο PowerPoint για τους επιστήμονες της Αφρικής.


676. Α13: Ό::χι::! 
677. Ε: ΝΑΙ. Έλα, έλα έλα.
678. Α13: Κύριε, όχι! Δεν αντέχουμε. ((χαριτωμένα)) Είμαστε κουρασμένοι.
679. Ε: Από τί ρε; Από τον ύπνο;
680. Α13: Εσείς κύριε περπατάτε! Εμείς ψοφήσαμε! Όχι!
681. Ε: Αύριο.
682. Α13: Αύριο, ναι! 
683. Ε: Αυτές τις πληροφορίες που βρήκατε θέλω να τις κάνετε μια παρουσίαση//
684. Α13: Μα δεν γράφουμε! Δεν προλαβαίνουμε!=
685. Ε: Προλαβαίνετε. 
686. Α13: Δεν θέλουμε κύριε!
687. Ε: Τέσσερις πέντε διαφάνειες θέλω, έλα!
688. Α13: Τέσσερις πέντε μόνο; ((κοροϊδευτικά))


Η παραπάνω αλληλεπίδραση αναδεικνύει ταυτοτικές πραγματώσεις τόσο 
από πλευράς Ε όσο και από πλευράς του μαθητή Α13, ο οποίος πρέπει να 
σημειώσουμε ότι χαρακτηρίζεται από ιδιαίτερη εξοικείωση με τα ψηφιακά 
μέσα. Καταρχάς η διαφοροποιημένη κοινωνική γλώσσα του Ε, που μαρτυρά 
φιλικότητα και εγγύτητα με τους ΜΜ, τοποθετείται σε έναν λόγο προοδευτι-
κής παιδαγωγικής τουλάχιστον σε μια τοπική εκδοχή του. Από την άλλη, στην 
αντίδραση του Α13 διαφαίνεται μια στρατηγική αντίστασης στην επιπλέον 
εργασία που τους ανατίθεται, στρατηγική η οποία αποδομείται από τον Ε 
κατά τη συνέντευξή του: 
ΣΕ 184:  Συνήθως όταν κουράζονται τους βάζω και παίζουνε κανά δεκάλεπτο και 


σήμερα θα ’θελαν να παίξουνε.


ΣΕ 186: Είναι η ανταμοιβή τους κατά κάποιον τρόπο, σήμερα περιμένανε και σή-
μερα περιμένανε να έχουνε ανταμοιβή, αλλά δεν είχανε.


Μάλιστα, η ομάδα του Α13 τελικώς δεν θα προχωρήσει στη σύνθεση ΠΠ 
κατά το τελευταίο δεκάλεπτο της διδασκαλίας, όπως της ζητήθηκε, αλλά κα-
ταγράφτηκε να «παίζει» με την εφαρμογή του GoogleEarth. Ωστόσο, η ομάδα 
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αυτή είναι η μόνη που θα επιδείξει εξαιρετική πρωτοβουλία και κατά το επό-
μενο διδακτικό συμβάν θα αξιοποιήσει το λογισμικό Prezi, για να παρουσιάσει 
την πληροφορία που συγκέντρωσε, και όχι το ΠΠ όπως οι υπόλοιπες ομάδες. 


Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι το διδακτικό Μ που συνίσταται στην 
εναλλαγή ομαδοσυνεργασίας − κεντρικής συζήτησης (μετά από ανάγνωση / 
παρουσίαση εργασίας) κατασκευάζει ένα γλωσσικό μάθημα όπου εισάγονται 
ΔΠ από σύγχρονους λόγους (ΦΕ σε ομάδες με τη χρήση των ψηφιακών μέσων). 
Οι νέες τεχνολογίες επέδρασαν καθοριστικά στην παιδαγωγική διαδικασία σε 
πολλαπλά επίπεδα: 1) αξιοποιήθηκαν ως περιβάλλοντα εργασίας αλλά και ως 
βαλβίδα εκτόνωσης της φυγόκεντρης τάσης των παιδιών από το μάθημα· 2) 
κατεύθυναν σε πολύ μεγάλο βαθμό τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των κοινωνι-
κών πρωταγωνιστών κυρίως ως προς την κατάκτηση λειτουργικών στοιχείων 
του ψηφιακού γραμματισμού· 3) επέδρασαν στα σχήματα («Διάβασε – Βρες 
– Γράψε») μέσω των οποίων πραγματοποιήθηκε η ενεργοποίηση των εγγράμ-
ματων μαθητικών ταυτοτήτων. Επιπλέον, από τη μια πλευρά, στη γλώσσα ως 
μέσο επικοινωνίας των πρωταγωνιστών αποτυπώθηκαν τοπικές εκδοχές του 
προοδευτικού λόγου εκπαιδευτικού (βλ. Gee 2011), ο οποίος επενδύει σε μια 
κοινωνική γλώσσα εγγύτητας και φιλικότητας, ώστε να εμπλέξει τους ΜΜ του 
σε ό,τι θεωρεί ότι θα οδηγήσει στη μάθηση, ενώ, από την άλλη, στις μαθητικές 
ταυτότητες αποτυπώθηκαν στιγμιαία στρατηγικές αποδόμησης του σχολικού 
λόγου (και χωροχρόνου) με σκοπό την αποφυγή «μαθήματος».


4.6.6. Συνολικές διαπιστώσεις


Πρόκειται για θεματοκεντρικό – σπονδυλωτό Μ, δομημένο στη λογική του 
project με τη χρήση ψηφιακών μέσων και ΦΕ, που έχει ως στόχο την ανατροπή 
όψεων του κόσμου των ΜΜ και παράλληλα την εξοικείωση με ποικίλα λει-
τουργικά / τεχνικά στοιχεία ψηφιακών γραμματισμών. Η κριτική αντιμετώ-
πιση των ΓΚ οργανώνεται / αρθρώνεται γύρω από συμβάντα γραμματισμού 
όπου η διαδρομή των ΜΜ οριοθετείται ως εξής: παραπέμπονται σε κείμενα, 
συνεργάζονται για να επιλέξουν και να συγκεντρώσουν πληροφορίες, κυρίως 
μέσα από το σχήμα «Διάβασε – Βρες – Γράψε», συνθέτουν παρουσιάσεις. 
Πολύ σημαντικό ρόλο ως δράστες στην παιδαγωγική επικοινωνία έχουν τόσο 
τα ΦΕ, δομημένα στη λογική της Ερώτησης – Απάντησης, όσο και η τεχνολο-
γία, που φαίνεται να επηρεάζει σημαντικά τις αλληλεπιδράσεις, καθώς εμπλέ-
κει τους ΜΜ στην κατευθυνόμενη αναζήτηση, στη λογική της αντιγραφής – 
επικόλλησης. Ο Ε, από την άλλη, έχει σημαντικό ρόλο στην υποστήριξη των 
ομάδων κατά τη συγκέντρωση της πληροφορίας, κυρίως σε τεχνικό επίπεδο 
αλλά και στην καθοδήγηση των ΜΜ, ώστε να εξάγουν συμπεράσματα για τις 
ΓΚ μέσω του σχήματος ΕΑΑ. Τα κείμενα στα οποία παραπέμπονται οι ΜΜ 
είναι εξολοκλήρου ψηφιακά, με την εγκυκλοπαίδεια της Βικιπαίδειας να αντι-
καθιστά ουσιαστικά τη γνώση από το εγχειρίδιο. Μείξεις του σχολικού λόγου 
με εκδοχές νέων γραμματισμών παρατηρούνται τόσο σε επίπεδο πρόσληψης 
όσο και σε επίπεδο παραγωγής κειμένων, όπου ως βασική κειμενική οντότητα 
αναδεικνύονται τα περιληπτικά περιγραφικά κείμενα στο πρότυπο λογικών 
του εγχειριδίου, εμπλουτισμένα όμως με πολυτροπικά στοιχεία.


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   97 1/11/2015   2:33:41 μμ







98  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


4.7. Περίπτωση 7


4.7.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ πραγματώνεται από Ε που διδάσκει το μάθημα της Γλώσσας σε τμή-
μα της Α΄ Γυμνασίου και αποτελεί σενάριο συνταγμένο από συνάδελφό της. 
Ακολουθεί θεματοκεντρική δόμηση με άξονα τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, 
διαρκεί περίπου 6 διδακτικές ώρες και λαμβάνει χώρα εξολοκλήρου στο ερ-
γαστήρι Η/Υ. Θεματολογικά, χωρίς άλλη ιδιαίτερη σύνδεση, εντάσσεται στη 
10η ενότητα του εγχειριδίου Γλώσσας με τίτλο «Γνωρίζω τον τόπο μου και 
τον πολιτισμό μου». 


Η Ε επιχείρησε να εντάξει το εν λόγω Μ στον βηματισμό της ύλης μέσω 
του μαθήματος της Λογοτεχνίας μετά τη διδασκαλία κειμένου σχετικού με 
ζητήματα κοινωνικού αποκλεισμού, ρατσισμού κλπ. (βλ. Μ. Κλιάφα, «Ο δρό-
μος για τον παράδεισο είναι μακρύς»). Το συγκεκριμένο τμήμα στο οποίο 
εφαρμόστηκε το σενάριο χαρακτηρίζεται από πολλαπλές μαθησιακές ιδιαιτε-
ρότητες (διγλωσσία, δυσκολία στην πρόσληψη και παραγωγή της γλώσσας) οι 
οποίες φαίνεται να επηρεάζουν το σχέδιο εργασίας, το οποίο τελικώς πραγ-
ματώνεται από τους ΜΜ με ποικίλες εκδοχές αναλόγως της δυναμικής που 
εμφανίζουν. Το Μ αποτυπώνεται συνοπτικά στο σχ. 1, όπου η σύνδεση μεταξύ 
των μερών είναι χαλαρή και λειτουργεί σωρευτικά, ενώ το τελευταίο στάδιο 
(Στ) φαίνεται να μη συνδέεται στενά με τα προηγούμενα.


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ 


{Προετοιμασία ^ Α ^ Β ^ Γ ^ Δ ^ Ε ^ (Στ)}


Αναλυτικότερα τα μέρη είναι τα εξής:


Προετοιμασία. [επισκόπηση φύλλου εργασίας + ανάγνωση κειμένων (στο 
σπίτι)]


Οι ΜΜ στο σπίτι τους διαβάζουν το ΦΕ (που έχει αναρτηθεί στο Edmodo19), 
ώστε να έχουν (οι περισσότεροι, καθώς μερικοί δεν έχουν διαδίκτυο) μια 
συνολική εικόνα των δραστηριοτήτων. Εντοπίζουν όσα κείμενα / εικόνες 
(εξώφυλλα βιβλίων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης) προτείνει το σενάριο σε 
διάφορες ιστοσελίδες και τα διαβάζουν / ξεφυλλίζουν. 


19.  Πρόκειται για διαδικτυακή πλατφόρμα κοινωνικής δικτύωσης για μαθητές 
και εκπαιδευτικούς.
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Α.  [παρουσίαση δραστηριοτήτων ΦΕ (κεντρικά) + συζήτηση ^ ανάγνωση 
(ατομικά / ομάδες) προτεινόμενων κειμένων / εικόνων + συζήτηση]


Η Ε στην ολομέλεια παρουσιάζει τις δραστηριότητες των ΦΕ, γράφοντας 
τα βήματα που θα ακολουθήσουν στον πίνακα και συζητώντας απορίες 
μαθητών (ΣΕ 36. Ε: «Δηλαδή το ΦΕ σαν να το:: (.) το φιλτράρω εγώ»). 
Στη συνέχεια, ομάδες / άτομα ξεκινάνε την ανάγνωση / ξεφύλλισμα των 
προτεινόμενων κειμένων / εικόνων στην τάξη και ακολουθεί συζήτηση για 
κατανόηση είτε μόνο με την Ε είτε στην ολομέλεια (ΣΕ 42-44. Ε: «οπότε 
θέλω να τα διαβάσουν, να μου πούνε με λίγα λόγια τί λέει// να συζητηθεί. 
Αυτό το θέλουμε, γιατί ουσιαστικά, για να είμαι και σίγουρη ότι το / το 
διαβάσανε, ντάξει»). 


Β.  [θέαση (βίντεο) + συζήτηση (ολομέλεια) ^ παραγωγή λόγου (από ορι-
σμένους ΜΜ)]


Προβάλλεται κεντρικά βίντεο από την ιστοσελίδα της εκπαιδευτικής τη-
λεόρασης, η συζήτηση που ακολουθεί εστιάζει στον όρο «διαπολιτισμική 
εκπαίδευση», τον οποίο οι ΜΜ δεν ήξεραν (αν και αρκετοί από αυτούς 
προέρχονταν από διαπολιτισμικά Δημοτικά). Για την πρόσληψη του βίντεο 
αξιοποιούνται τα ερωτήματα του 1ου ΦΕ. Με αφόρμηση τα ίδια τα βιώματα 
των ΜΜ της τάξης, προωθείται συζήτηση μέσω της οποίας διαπιστώνουν 
ΜΜ και Ε (με έκπληξη) ότι δεν είχαν τις ίδιες εμπειρίες με αυτές που πα-
ρουσιάζονται στα διάφορα κείμενα του σεναρίου (π.χ. δεν είχαν διαφορε-
τικά βιβλία ή διαφοροποιημένη διδασκαλία). Στη συνέχεια, αναρτάται από 
τις ομάδες το βίντεο στο Edmodo και κάποιοι (πρόκειται για ατομικές προ-
σπάθειες μάλλον) γράφουν, σε πρώτη μορφή, κειμενάκια που συνοδεύουν 
την ανάρτησή τους και που απαντάνε, κατά κανόνα, σε κάποιο από τα ερω-
τήματα του ΦΕ· η μορφή αυτών των πρώτων κειμένων είναι παράγραφοι σε 
χαρτί ή ΠΠ, που αργότερα (μέρος Ε) ξαναδουλεύονται (και αν δεν είναι ήδη 
γραμμένα ψηφιακά, μεταγράφονται και κατόπιν ανεβαίνουν στο Edmodo). 


Γ. [ανάγνωση εικόνων / κειμένων (ομάδες) + συζήτηση (ομάδες / ολομέ-
λεια)]


Οι ομάδες παραπέμπονται από το 2ο ΦΕ σε ιστοσελίδες με εξώφυλλα βι-
βλίων (και κάποια συνοδευτικά κειμενάκια) για την εκμάθηση της ελληνι-
κής ως δεύτερης γλώσσας. Ως άξονες κατανόησης στο ΦΕ, κάτω από τους 
υπερδεσμούς, υπάρχουν ερωτήσεις που τοποθετούνται στο πλαίσιο της 
επικοινωνιακής προσέγγισης της γλώσσας (σκοπός, πομπός, δέκτης), λαμ-
βάνοντας υπόψη τους πολυγραμματισμούς (εστίαση στα σημειωτικά μέσα) 
και τον κριτικό γραμματισμό. Διαπιστώνεται μεγάλη διαφοροποίηση ως 
προς τις δραστηριότητες / ερωτήματα που αναλαμβάνουν να συζητήσουν οι 
ομάδες. Κάποιοι ΜΜ ξεφυλλίζουν τις εικόνες / κρατούν σημειώσεις με ση-
μεία που τους έκαναν εντύπωση και κάποιοι διαβάζουν και τα συνοδευτικά 
κειμενάκια. Δύο ΜΜ αξιοποιούν εφαρμογή του ιστότοπου glossesweb.com 
και γράφουν το όνομά τους στα αραμαϊκά. Σχολιάζονται στην ολομέλεια οι 
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εικόνες από τα εξώφυλλα των βιβλίων αναφορικά με τις ενδυματολογικές 
επιλογές, το χρώμα, τη θέση του δασκάλου και των ΜΜ, την ομορφιά της 
αναπαράστασης της γλώσσας. Επίσης, χρησιμοποιείται από κάποιους το 
GoogleTranslate, για να μεταφραστούν τίτλοι και μέρος των κειμένων και 
διαπιστώνεται η ανάγκη να γίνεται βελτίωση της μετάφρασης, για να προ-
κύπτει σαφές νόημα. 


Δ. [ανάγνωση + συζήτηση (ομάδες / ολομέλεια)]


Οι ΜΜ διαβάζουν από το 3ο ΦΕ πίνακες που περιέχουν στοιχεία για την 
παρουσία αλλοδαπών – παλιννοστούντων στα ελληνικά σχολεία. Ακολου-
θεί συζήτηση για τα ποσοστά αυτά, για τις κοινωνικές ομάδες στις οποίες 
κατατάσσονται οι ίδιοι οι ΜΜ, ενώ η Ε εξηγεί το σύστημα καταγραφής του 
Υπουργείου Παιδείας για το μαθητικό δυναμικό της χώρας (survey.sch.gr). 
Παράλληλα, οι ΜΜ μπαίνουν στο ΛΚΝ και αναζητούν πληροφορίες για τις 
λέξεις: δίγλωσσοι, αλλοδαποί – παλιννοστούντες. 


Ε. [παραγωγή λόγου 1 (διαφοροποιημένη) σε ομάδες ^ παρουσιάσεις (εν 
είδει ανάγνωσης)]


Κατά ομάδες ή και μεμονωμένα, ΜΜ γράφουν ή ξαναγράφουν τα κείμενά 
τους από τη φάση Α διορθώνοντάς τα ή ψηφιοποιώντας τα. Τα περισ-
σότερα κείμενα απαντούν σε κάποια από τις δραστηριότητες παραγωγής 
λόγου / ερωτήματα που προτείνουν τα ΦΕ· οι περισσότεροι εστιάζουν στο 
1ο ΦΕ, στα ερωτήματα του οποίου δόθηκε μεγαλύτερη βαρύτητα κατά τη 
συζήτηση. Η Ε αφήνει αρκετά περιθώρια πρωτοβουλίας στα παιδιά για να 
εστιάσουν στο τί τους ενδιαφέρει να κάνουν, με αποτέλεσμα αρκετοί να 
δημιουργούν κείμενα (π.χ. ppt για ρατσισμό) που δεν έχουν άμεση σχέση 
με το σενάριο και με όσα αναμενόταν από την Ε να κάνουν. Κατά την 
επόμενη διδακτική ώρα, γίνονται οι παρουσιάσεις εν είδει ανάγνωσης. Πα-
ρατηρείται γενικευμένη τάση για μη παρακολούθηση των παρουσιάσεων. 
Η Ε δεν παρεμβαίνει ιδιαίτερα, κάποιες φορές θέτει ερωτήματα επί των 
παρουσιάσεων μέσω του σχήματος ΕΑΑ.


Στ. (παραγωγή λόγου 2)


Με δεδομένο ότι περίσσεψε διδακτικός χρόνος (10 λεπτά), αφού οι παρου-
σιάσεις των ΜΜ ολοκληρώθηκαν, η Ε αναθέτει στους ΜΜ να γράψουν ανά 
ομάδα σκέψεις και συναισθήματα για ταινία που παρακολούθησαν πριν 
λίγες μέρες σε επίσκεψη του σχολείου στον κινηματογράφο.


Από την περιγραφή του Μ γίνεται σαφής η ισχυρή επίδραση των μαθησι-
ακών ιδιαιτεροτήτων του τμήματος στη σύλληψη και διεξαγωγή του μαθήμα-
τος. Καταρχάς, το μάθημα συνδέεται θεματικά με εμπειρίες των ΜΜ από τα 
διαπολιτισμικά σχολεία στα οποία φοίτησαν, ενώ σε επίπεδο γραμματισμών 
φαίνεται να πραγματώνεται υπό την επίδραση του διδακτικού στόχου του 
αναγνωριστικού γραμματισμού, καθώς αρθρώνεται κατά βάση γύρω από το 
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σχήμα [Ανάγνωση / Θέαση ^ Συζήτηση (για κατανόηση)]. Στα σχήματα σε με-
σοεπίπεδο αποτυπώνονται οι ποικίλες στρατηγικές της Ε για να προσαρμόσει 
το μάθημα στη δυναμική των ΜΜ: στάδιο προετοιμασίας στο σπίτι, φιλτρά-
ρισμα του ΦΕ από την ίδια κεντρικά στο μέρος Α, συστηματική εστίαση στην 
πρόσληψη των κειμένων (μέρη Α, Β, Γ, Δ), διαφοροποιημένη παραγωγή λόγου 
και μάλιστα όχι από όλους τους ΜΜ (μέρη Α, Ε). Τοπικά στο Μ εμφανίζονται 
φωνές και λόγοι από σύγχρονες γλωσσοδιδακτικές προσεγγίσεις (επικοινω-
νιακή, νέοι γραμματισμοί, κριτικός γραμματισμός), ενώ φαίνεται να δίνονται 
περιθώρια πρωτοβουλίας στους ΜΜ αναφορικά με τις ΓΚ και τους ΓΡ με 
τους οποίους εμπλέκονται. Όλα τα παραπάνω συζητούνται αναλυτικά στις 
επόμενες ενότητες. 


Σχήμα 2. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο


[Ανάγνωση / Θέαση ^ Συζήτηση]


4.7.2. Γνώσεις για τον Κόσμο


Διαπολιτισμικότητα: το βίωμα των μαθητών συναντά την οπτική των θεσμών


Η Ε πραγματώνει ένα σχέδιο εργασίας με πρόθεση να εμπλέξει τους ΜΜ 
της σε όψεις της διαπολιτισμικότητας· μάλιστα, καθώς αρκετοί από τους ΜΜ 
που συγκροτούν το εν λόγω τμήμα προέρχονται από διαπολιτισμικά Δημοτικά, 
σημειώνουμε την πρωτοβουλία της Ε να αξιοποιήσει τον κόσμο των παιδιών 
ως αφετηρία προσέγγισης των ΓΚ. Όπως αναδεικνύεται και από την περιγρα-
φή των σχημάτων σε μεσοεπίπεδο (σχ. 2), το βασικό σχήμα μέσω του οποίου 
κατακτώνται οι ΓΚ είναι το εξής: οι ΜΜ διαβάζουν / βλέπουν / ξεφυλλίζουν 
(μόνοι τους στο σπίτι, στην ολομέλεια ή σε ομάδες στην τάξη) συγκεκριμένα 
κείμενα στα οποία παραπέμπονται από ΦΕ και εν συνεχεία τα συζητούν στην 
ολομέλεια ή στις ομάδες τους, με την Ε να αναλαμβάνει ισχυρό υποστηρικτικό 
ρόλο. Η πλειονότητα των κειμένων που επιλέγονται προέρχεται από –και επο-
μένως ανακατασκευάζει– την οπτική των θεσμών για τη διαπολιτισμική εκ-
παίδευση. Δίνονται παραπομπές σε άρθρα ακαδημαϊκού χαρακτήρα, σε υλικό 
(κείμενα, πίνακες) από επιμορφώσεις για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, σε 
εξώφυλλα και κείμενα διδακτικών εγχειριδίων της διαπολιτισμικής εκπαίδευ-
σης που συμπυκνώνουν τη λογική του εκπαιδευτικού σχεδιασμού τους. 


Παράλληλα, η ολομέλεια βλέπει βίντεο-ντοκιμαντέρ με πρωταγωνιστές 
ΜΜ από διαπολιτισμικά σχολεία.
ΣΕ 36. Ε: Ε, τώρα, είδαμε το βιντεάκι, που έχει ένα βιντεάκι για τη διαπολιτισμική 


εκπαίδευση, τα παιδιά πώς πηγαίνουν στο σχολείο, τί προβλήματα συνα-
ντούν, έτσι; Συζητήσαμε για το: / προηγείται μια συζήτηση για το «κι εσείς 
από διαπολιτισμικό». Εκεί έμαθα ότι ναι μεν πηγαίνουν σε διαπολιτισμικό, 
αλλά δεν έχουν διαφοροποιημένη ούτε διδασκαλία ούτε βιβλία. Δηλαδή, 
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αυτά όταν είδανε […] βιβλία που είχανε σε διάφορες γλώσσες λένε «εμείς 
δεν είχαμε ποτέ τέτοιο πράγμα». […] Είπαν τα δικά τους / τις δικές τους 
ας πούμε: εμπειρίες που είχαν απ’ το σχολείο το προηγούμενο […].


 Γίνεται, λοιπόν, σαφές ότι δύο τάσεις κυριαρχούν ως προς την κατασκευή 
της διαπολιτισμικότητας: η μία εκκινεί από τον κόσμο των παιδιών, καθώς 
οι ΜΜ ενθαρρύνονται μέσω κεντρικής συζήτησης να εκφράσουν προσωπικά 
βιώματα και εμπειρίες (βλ. και απ. 1, ενότητα ΓΡ), να κάνουν συγκρίσεις με 
μαρτυρίες μαθητών οι οποίοι επίσης προέρχονται από άλλους τόπους· η δεύ-
τερη τάση επιχειρεί τη διεύρυνση των λόγων των ΜΜ (αναπαραστάσεων της 
πραγματικότητας) μέσω της πρόσληψης της οπτικής των θεσμών. Το ιδιαίτερα 
ενδιαφέρον είναι ότι, μέσα από την εμπλοκή τους με τα κείμενα των θεσμών και 
την ακόλουθη απόπειρα λογογένεσης, προκύπτει η ανάγκη των ΜΜ για κατα-
νόηση της διαπολιτισμικής τους ταυτότητας. Έτσι, καθώς ψάχνουν τους όρους 
δίγλωσσοι, αλλοδαποί – παλιννοστούντες, αναζητούν να κατανοήσουν και να 
τοποθετήσουν τον εαυτό τους στη μία ή την άλλη κατηγορία (βλ. μέρος Δ). 


Ένα δεύτερο σημείο ιδιαίτερου ενδιαφέροντος σχετίζεται με το γεγονός 
ότι αρκετοί από τους ΜΜ, καθώς συζητούν ή γράφουν για τις εμπειρίες τους, 
αποκλίνουν από το θεματικό πεδίο της διαπολιτισμικότητας, επανεγγράφο-
ντάς το υπό το πρίσμα του ρατσισμού (βλ. και παραγωγή λόγου στους ΓΡ). 
Η Ε παρατηρεί τη θεματική αυτή στροφή, την αποδέχεται, αφού σχετίζεται με 
δικά τους βιώματα (ΣΕ 24. Ε: «Ντάξει, δεν πειράζει. Το βιώνουν, το νιώθουν, 
ας το γράψουν»), και την αποδίδει σε ποικίλους παράγοντες: στην πιθανή 
επίδραση του σχολικού συγκειμένου (οι ΜΜ συνδέουν το θεματικό πεδίο με 
το πρόσφατα διδαχθέν λογοτεχνικό κείμενο της Μαρούλας Κλιάφα, που μιλά 
για τον ρατσισμό, και με ενδοσχολικές εκδηλώσεις για τον σχολικό εκφοβισμό) 
αλλά και στην πρόσληψη μιας θεματικής η οποία δεν ήταν οικεία (ΣΕ 126. Ε: 
«Αυτοί το θεώρησαν ότι απ’ τη στιγμή που: μιλούν για διαφορετικότητα και 
για: διαφορετική αντιμετώπιση των παιδιών ανάλογα με την προέλευσή τους 
έπρεπε να πάνε και στον ρατσισμό»).


Η κατασκευή της διαπολιτισμικότητας χαρακτηρίζεται από μια μείξη οπτι-
κών: από τη μια πλευρά, εκκινεί και επεκτείνεται από τον κόσμο των ΜΜ 
προς άλλες, πιο οικείες, θεματικές, όπως ο ρατσισμός, όπου οι ΜΜ εκφράζουν 
προσωπικά βιώματα· από την άλλη, η Ε με τα κείμενα που δίνει επιχειρεί να 
ρίξει γέφυρες συνάντησης με την επίσημη οπτική και το λεξιλόγιο των θεσμών, 
κάτι που, ως έναν βαθμό, γεννά στους ΜΜ την ανάγκη αυτοπροσδιορισμού. 


4.7.3. Γραμματισμοί


Μεγάλη έμφαση στην πρόσληψη / ανάγνωση
Όπως ήδη είπαμε, η πλειονότητα της τάξης απαρτίζεται από ΜΜ μη προ-


νομιούχων στρωμάτων, από τους οποίους κάποιοι είναι δίγλωσσοι, ενώ κά-
ποιοι άλλοι αντιμετωπίζουν σημαντικές αδυναμίες στις βασικές δεξιότητες 
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γραφής και ανάγνωσης. Το παραπάνω συγκειμενικό στοιχείο επιδρά σημα-
ντικά στις διδακτικές πραγματώσεις στον άξονα των ΓΡ. Καταρχάς, δίνεται 
ιδιαίτερη έμφαση στην πρόσληψη των κειμένων, η οποία διαπερνά όλα σχεδόν 
τα μέρη του Μ, από το στάδιο προετοιμασίας έως και το μέρος Δ. Ο ρόλος 
της Ε κατά τη διαδικασία αυτή είναι ιδιαίτερα υποστηρικτικός, καθώς συζητά 
αρχικώς για να επιβεβαιώσει ότι οι ΜΜ διάβασαν τα κείμενα και εν συνεχεία 
για να διευκολύνει την κατανόηση. Ενδεικτικό προς αυτή την κατεύθυνση εί-
ναι το επαναλαμβανόμενο διδακτικό σχήμα [Ανάγνωση / Θέαση ^ Συζήτηση] 
(σχ. 2), το οποίο δομεί το μεγαλύτερο μέρος του Μ. Αναφέρει μάλιστα η ίδια 
στη συνέντευξή της, αναφερόμενη στο μέρος Α της διδασκαλίας της:
ΣΕ 28: Τώρα εγώ τους ρώτησα με λίγα λόγια τί έλεγε, αλλά κατάλαβα ότι κάποιοι 


δεν τα είχαν δει καθόλου. Και κάποια κείμενα ήταν λίγο δυσκολούτσικα ε 
δε:ν κα / δεν τα πολυκατάλαβαν ας πούμε. Δεν πειράζει όμως. Πρέπει να 
διαβάζουν και τέτοια κείμενα. Να βλέπουν ας πούμε την εικόνα και μιας 
άλλης γραφής. Όχι μόνο απλά. Χμ. (2)


Η κοινωνική γλώσσα της Ε αναδεικνύει τη σημαντικότητα (significance) 
που αποδίδει στην εμπλοκή των ΜΜ της με τον σχολικό λόγο, παρότι οι δυ-
σκολίες που έχουν τα παιδιά περιορίζουν το μάθημα πρωτίστως στην κατά-
κτηση των βασικών, όπως θα δούμε παρακάτω. 


Πράγματι, οι ΜΜ παραπέμπονται σε ψηφιακά (και πολυτροπικά) κείμενα 
εκτός εγχειριδίου και πέρα από την έντυπη συμβατική μορφή (βλ. και ΓΚ για 
το είδος των κειμένων). Υποστηρικτικά ως προς την πρόσληψη και συμπληρω-
ματικά προς την Ε λειτουργούν και οι ερωτήσεις από τα ΦΕ που συνοδεύουν 
τα προτεινόμενα κείμενα προς επεξεργασία. Πρόκειται για ερωτήματα που 
στρέφουν την προσοχή των ΜΜ όχι μόνο στην απλή κατανόηση αλλά επίσης 
σε ζητήματα επικοινωνιακής λογικής (π.χ. «Ποιος δείχνει να είναι ο πομπός 
/ ο εκδότης του βιβλίου;»), πολυτροπικότητας (π.χ. «Εξετάστε τη γραμματο-
σειρά που χρησιμοποιείται, τα χρώματα που αποφάσισε να επιλέξει ο δημι-
ουργός, τις εικόνες που επέλεξε») και κριτικής ανάγνωσης (π.χ. «Θεωρείς ότι 
το εξώφυλλο προβάλλει κάποια γλώσσα ή κάποιον πολιτισμό ως ισχυρότερο 
από κάποιον άλλον;»), καθώς και στη βιωματική πρόσληψη / προσέγγιση (π.χ. 
«Πώς θα αισθανόσασταν αν ένα τέτοιο εξώφυλλο αναφερόταν στη δική σας 
γλωσσική ομάδα;»). Επιπλέον, οι ΜΜ ενθαρρύνονται να χρησιμοποιήσουν 
ηλεκτρονικό λεξικό (ΛΚΝ20), για να κατανοήσουν καλύτερα έννοιες και όρους 
που συναντούν στα κείμενα (βλ. μέρος Δ), ενώ χρησιμοποιείται από κάποιους 
και το GoogleTranslate (μέρος Γ), για να μεταφραστούν τίτλοι και μέρος των 
κειμένων από τα διδακτικά εγχειρίδια της διαπολιτισμικής. Διαπιστώνεται 
μάλιστα, σύμφωνα με την αφήγηση της Ε, η ανάγκη βελτίωσης των μεταφρά-
σεων, για να προκύπτει σαφές νόημα. Παρατηρούμε, δηλαδή, ότι η Ε κατά 
τη διαδικασία πρόσληψης των κειμένων εμπλέκει τους ΜΜ της σε ψηφιακούς 
γραμματισμούς σε λειτουργικό αλλά και σε κριτικό επίπεδο. 


Επιπλέον, η Ε φαίνεται να δίνει ιδιαίτερη έμφαση και στον αναγνωστικό 
γραμματισμό, καθώς, όπως λέει και η ίδια: «υπάρχουν παιδιά που έχουν 


20.  Λεξικό Κοινής Νεοελληνικής.
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σοβαρά προβλήματα στην ανάγνωση […] Ντάξει; Ε: τους αναγκάζω μες στην 
τάξη να διαβάζουν. Όλοι, όλοι όμως πρέπει να διαβάσουν, να ακούσουν τον 
εαυτό τους» (ΣΕ 24. Ε). Μάλιστα ακόμα και οι παρουσιάσεις των εργασιών 
παραγωγής λόγου των ΜΜ (μέρος Ε) φαίνεται να αναπλαισιώνονται από την 
ανάγκη εξάσκησης στην ανάγνωση (βλ. και ΔΠ για περαιτέρω ανάλυση της 
πρακτικής των παρουσιάσεων): 


Απόσπασμα 1. Μέρος Ε, παρουσιάσεις (εν είδει ανάγνωσης)
138. Κ2: Τα εμπό / τα εμπόδια που συναντάμε στο σχολείο είναι όταν ντρέπεσαι να 


πεις το / να πεις το μάθημα ή άμα (.) πεις κάτι λάθος και σε κοροϊδεύουν 
οι συμμαθητές (.) οι συμμαθητές σου. Ή άμα δεν μπορείς να πεις το μάθη-
μα, επειδή έχεις άγχος. (1)


139. Ε: Δώρα; Θα διαβάσεις κι εσύ; 
140. Κ1: Όταν δεν ξέρεις να διαβάζεις καλά και σε κοροϊδεύουν οι συμμαθητές 


σου//
141. Ε: Λίγο πιο δυνατά, Δώρα.
142. Κ1: Επειδή δεν ξέρεις να διαβάζεις. (4) ((Οι δύο μαθήτριες, ειδικά η Κ1, διαβά-


ζουν πολύ κομπιαστά και με δυσκολία, σχεδόν συλλαβιστά κάποιες φορές, 
το κείμενο. Είναι εμφανές ότι έχουν προβλήματα στην ανάγνωση. Όσο 
διαβάζουν, είναι καθισμένες στον σταθμό εργασίας και βλέπουν προς την 
οθόνη του Η/Υ τους. Διαβάζουν, επίσης, πολύ χαμηλόφωνα και με μια αί-
σθηση έλλειψης εμπιστοσύνης στον εαυτό τους.))


143. Ε: Χμ. Αυτά ήτανε; (1) ((Οι μαθήτριες όμως μεταξύ τους ψιθυρίζουν πως έχει 
και συνέχεια το κείμενό τους, αλλά φαίνεται σαν να μην παίρνουν πρωτο-
βουλία να διαβάσουν και τη συνέχεια. Η Ε πάει κοντά στις Κ1 – Κ2.)) Και 
αυτό που λέγατε; Σου βγάζουν παρατσούκλια; (1) Διαβάστε το κι αυτό. 


144. Κ2: Ή σου βγάζουν παρατσούκλια. 
145. Ε: Ωραία. Σου βγάζουν παρατσούκλια. Ναι; (2) Ωραία. Τώρα. (1) Άρα, οι 


ομάδες παρουσίασαν αυτά που έκαναν;


Διαφοροποιημένη παραγωγή λόγου


Ήδη από το απ. 1 αναδεικνύονται οι ιδιαίτερες δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 
οι ΜΜ σε βασικές διαστάσεις του γραμματισμού (παραγωγή γραπτού και 
προφορικού λόγου) αλλά και η ψυχολογική επίπτωση των δυσκολιών αυτών. 
Έτσι, η Ε πραγματώνει μια πιο ευέλικτη διδασκαλία, όπου οι ΜΜ προχωρούν 
σε διαφοροποιημένη παραγωγή λόγου: είτε επιλέγουν (σε ομάδες ή ατομικά) 
να εστιάσουν σε συγκεκριμένους πόρους που τους έχουν δοθεί (βίντεο, γρα-
πτά κείμενα) και να απαντήσουν γραπτώς σε κάποια από τα ερωτήματα που 
προτείνουν τα ΦΕ είτε επιλέγουν να συνθέσουν γραπτή εργασία, αφού πρώτα 
προβούν σε μια σύντομη αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο. Έτσι, στην 
πρώτη περίπτωση προκύπτουν σύντομα κατά κανόνα κείμενα, σε ΠΕΚ, τα 
οποία απαντούν σε ερωτήματα του τύπου «τι εμπόδια αντιμετωπίζουν οι μα-
θητές στα σχολεία» και στα οποία χρησιμοποιείται από τους ΜΜ βιωματική, 
συναισθηματική γλώσσα με προφορικά στοιχεία (βλ. απ. 1). Υπάρχουν βέβαια 
και ΜΜ που, έχοντας κατακτήσει σε μεγαλύτερο βαθμό την κοινωνική γλώσσα 
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του σχολείου, απαντούν επιδεικνύοντας μεγαλύτερη προσαρμογή στον σχολι-
κό λόγο: π.χ. (απ. από εργασία μαθήτριας) «Τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν 
είναι κυρίως ο ρατσισμός, οι άνθρωποι τους έχουν στο περιθώριο και τους 
στερούν δικαιώματα, τους στερούν το δικαίωμα να τους γνωρίσουν και βγά-
ζουν συμπεράσματα με βάση το χρώμα, τη γλώσσα, την καταγωγή αλλά και 
το εισόδημά τους». 


Στη δεύτερη περίπτωση, αρκετές ομάδες / ΜΜ επιλέγουν να παρουσι-
άσουν εκτενή κείμενα σε ΠΠ για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση ή για τον 
ρατσισμό (βλ. ΓΚ), τα οποία σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό αποτελούν 
προϊόντα σύνθεσης ή και συρραφής κειμένων από το διαδίκτυο. Οι ΜΜ χρη-
σιμοποιούν τη λειτουργία της αναζήτησης πληροφοριών και αξιοποιούν λήμ-
ματα από τη Βικιπαίδεια, άρθρα από ηλεκτρονικές εφημερίδες ή ιστότοπους, 
ακόμα και ακαδημαϊκά άρθρα από συνέδριο. Μάλιστα, τα παιδιά φαίνεται 
να έχουν κατανοήσει τη σπουδαιότητα που έχει για το σχολείο η κατάκτηση 
του σχολικού λόγου (ακόμη και αν δεν τους ζητείται ρητά), έτσι στο πλαίσιο 
ευθυγράμμισης με συγκεκριμένου τύπου μαθητικές ταυτότητες η γενική τάση 
είναι να μεταφέρουν στις εργασίες τους τον λόγο των πηγών, π.χ.: (απ. από 
εργασία μαθητών) «Συγκρίνοντας και κατανοώντας τη διαφορά που υπάρχει 
μεταξύ των θεσμών και των πολιτισμών μέσα στην εκπαίδευση και στη μά-
θηση, ενδεχομένως να αναπτυχθούν μεγαλύτερα επίπεδα ανοχής». Υπάρχουν, 
επίσης, περιπτώσεις όπου παρατηρείται μείξη της γλώσσας των πηγών με 
συναισθηματική-προσωπική φόρτιση, π.χ.: (απ. από εργασία μαθητών) «Θα 
τον νικήσουμε μαζί. Ο ρατσισμός είναι ένα φαινόμενο το οποίο προκαλεί κοι-
νωνικές ανισότητες μεταξύ των ανθρώπων προκαλώντας έντονα φαινόμενα 
βίας. Αυτό όμως δε θα το αφήσουμε να περάσει έτσι».


Όπως στην πρόσληψη λόγου, έτσι και στην παραγωγή, πέρα από την εστία-
ση στα βασικά, παρατηρούνται φωνές από νέους γραμματισμούς, στους οποί-
ους μάλιστα η Ε στρέφει συνειδητά τη διδασκαλία της. Ενδιαφέρον παρουσι-
άζει η υποστήριξή της όσον αφορά την ανασύνθεση κειμένων με πληροφορίες 
από το διαδίκτυο, όπου, μετά την παρουσίαση της εργασίας των ΜΜ, τους 
ζητά να επισημάνουν τις διαδικασίες σύνθεσής της (βλ. απ. 2, στ. 243, 245, 
248):


Απόσπασμα 2. Μέρος Ε, παρουσιάσεις (εν είδει ανάγνωσης)
243. Ε:  Χμ. Να ρωτήσω κάτι; Από πού τα βρήκατε; 
244. Α6: Ε:: πατ / ψάξαμε στο:: google τη:ν διαπολιτισμική εκπαί / διαπολιτισμική 


εκπαίδευση και μας έβγαλε διάφορες σελίδες και μπήκαμε εκεί μέσα//
245. Ε: Με ποιες / ποιες επιλέξατε και γιατί; 
246. Α6: Επιλέξαμε::: / μισό λεπτό λίγο. ((Ψάχνει στον Η/Υ))
247. Α5: Επειδή είχε τον ορισμό.
248. Ε: Χμ. Όσες είχαν τον ορισμό. Και απ’ αυτές; 
249. Α5: Πήραμε τις /
250. Α6: Πήραμε τις δύο πρώτες, μία που είναι στο Wikipedia και μία διαπολιτισμι-
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κή εκπαίδευση blogspot. 
251. Ε: Αχά. Δηλαδή από δύο (.) διαλέξατε και κάνατε (.) τη δική σας. Και κρα-


τήσατε τους δύο ορισμούς.= 


Επιπλέον, όταν μια ομάδα επιλέγει να παρουσιάσει το εξώφυλλο βιβλίου 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης το οποίο συνέθεσε από αντίστοιχα που βρήκε 
στο διαδίκτυο, η Ε επιχειρεί να αναδείξει μέσα από συζήτηση διαστάσεις που 
σχετίζονται με τις σημειωτικές επιλογές των ΜΜ (βλ. απ. 3, στ. 101, 104, 106): 


Απόσπασμα 3. Μέρος Ε, παρουσιάσεις (εν είδει ανάγνωσης)
101. Ε:  Και γιατί διαλέξατε αυτές τις γραμματοσειρές και αυτά τα χρώματα; 
102. Κ4: Γιατί://
103. Κ3: Για να: φαίνεται περισσότερο: στο φόντο και: επειδή ήταν πάνω στο βιβλίο 


με μικρά γράμματα για: να μοιάζει με εξώφυλλο και οπισθόφυλλο. 
104. Ε: Έτσι. Άρα είδατε η κεντρική σας εικόνα ποια χρώματα είχε και θέλατε και 


το φόντο να είναι αυτό. [Και γιατί όλα αυτά τα χρώματα;] 
105. Κ4: [Και τα χρώματα.]
106. Ε: Και δε διαλέξατε ένα μόνο χρώμα, αλλά διαβάθμιση χρωμάτων;=
107. Κ4: Γιατί τα χρώματα δείχνουν τη χαρά που: έχουνε τα παιδιά χωρίς τον ρα-


τσισμό. 
108. Ε: Ωραία. Εντάξει.


Και στα δύο απ. η Ε θέτει στους ΜΜ ερωτήσεις που στρέφουν την προ-
σοχή τους στις διαδικασίες με τις οποίες δούλεψαν για να καταλήξουν σε ένα 
μαθησιακό αποτέλεσμα (βλ. metaprocess questions, Cazden 2001, 46), τάση 
προοδευτικού από παιδαγωγική άποψη προσανατολισμού της αλληλεπίδρα-
σης. 


Από κει και πέρα, εντοπίζουμε ίχνη από τον λόγο της γραφής ως διαδικα-
σίας, καθώς τόσο από την περιγραφή της διδασκαλίας όσο και από τη συνέ-
ντευξή της γίνεται σαφές ότι τα κείμενα των ΜΜ δεν αντιμετωπίζονται ως ένα 
τελικό προϊόν (ΣΕ 36. Ε: «Να ανέβουν σε όποια μορφή είναι στο Edmodo και 
μετά λίγο με την επεξεργασία να ’ρθουμε να τα βελτιώσουμε τα κείμενα»). Η 
τοποθετημένη σημασία (Gee 2011) της βελτίωσης των κειμένων γίνεται αντι-
ληπτή κυρίως σε επίπεδο βασικών ΓΡ, όπως η ορθογραφική διόρθωση (βλ. και 
ΓΓ, απ. 4).


Σε επιμέρους σημεία του Μ ασκούνται επιπλέον ψηφιακοί γραμματισμοί, 
πέρα από τη συγγραφή σε ΠΕΚ ή ΠΠ, όπως η ανάρτηση κειμένων, βίντεο ή 
και σχολίων στο κοινωνικό δίκτυο μάθησης Edmodo (φωνές από Κοινότητα 
εκπαιδευτικών / επιμορφώσεις στις ΤΠΕ). 


Συνοψίζοντας, στο εν λόγω Μ είναι εμφανές ότι, παρά το ότι κύρια επιδί-
ωξη φαίνεται να είναι η κατάκτηση βασικών δεξιοτήτων στη γραφή και την 
ανάγνωση, η Ε επιχειρεί παράλληλα να στρέψει την εστίαση της διδασκαλίας 
και σε διαστάσεις νέων γραμματισμών. Ο ρόλος της στην πρόσληψη των κει-
μένων, που επιχειρείται συστηματικά μέσω του σχήματος [Ανάγνωση / Θέαση 
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^ Συζήτηση], είναι ιδιαίτερα υποστηρικτικός με τις ερωτήσεις / συνεισφορές 
της (παρόμοιο ρόλο επιτελούν και τα ερωτήματα του ΦΕ). Κατά την παρα-
γωγή, αφήνει σημαντικά περιθώρια πρωτοβουλίας στους ΜΜ της για διαφο-
ροποίηση και ενθαρρύνει για συνεχή βελτίωση σε επίπεδο κυρίως βασικών 
διαστάσεων του γραμματισμού (π.χ. ορθογραφία). Τα κείμενα που παράγουν 
οι ΜΜ άλλοτε προκύπτουν από σύνθεση πληροφοριών του διαδικτύου, οπότε 
αναπαράγεται ο λόγος των πηγών (δοκιμιακός λόγος), και άλλοτε από την 
έκφραση βιωμάτων των ΜΜ, όπου προκρίνεται μια γλώσσα συναισθηματική – 
αφηγηματική. Είναι σαφής η δυσκολία μετάβασης προς τον ακαδημαϊκό λόγο· 
οι ΜΜ εκδηλώνουν μεν τάσεις συμπόρευσης με αυτόν, αναδεικνύεται δε ως 
μείζον ζήτημα το πώς υποστηρίζει κανείς τις απόπειρες αυτές σε παιδιά με 
τις συγκεκριμένες δυσκολίες. 


4.7.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Οι ΓΓ δεν φαίνεται να αποτελούν διδακτική προτεραιότητα στο εν λόγω Μ, 
ωστόσο διαπιστώθηκε ευκαιριακή εστίαση σε ζητήματα που σχετίζονται με 
τον άξονα των ΓΡ. Έτσι, παρατηρείται κατά την πρόσληψη εστίαση σε ση-
μασιολογικό επίπεδο, καθώς αξιοποιούνται λεξικά ή μεταφραστικά εργαλεία 
(μέρη Γ, Δ), αλλά και εστίαση σε ζητήματα ορθογραφίας κατά την παραγωγή 
(μέρος Ε). 


Συστηματική χρήση του αυτόματου ορθογράφου
Συγκεκριμένα, σε μικροεπίπεδο, καθώς οι ομάδες κατά τη διάρκεια της διδα-
σκαλίας έπρεπε να συντάξουν τα κείμενά τους στον επεξεργαστή κειμένων 
ή στο πρόγραμμα παρουσίασης, η Ε περιφερόταν για να τις υποστηρίξει. 
Κατά την υποστήριξη, λοιπόν, αυτή διαπιστώθηκε η συχνή εστίαση της Ε στο 
να διορθώνει η ίδια τα ορθογραφικά λάθη των ΜΜ ή στο να τους εφιστά την 
προσοχή ως προς τη χρήση του ορθογράφου στα παραπάνω περιβάλλοντα, 
όπως αναδεικνύεται και στα επόμενα παραδείγματα. 


Απόσπασμα 4. Μέρος Ε, παραγωγή λόγου (διαφοροποιημένη) σε ομάδες
266. Α17: Κυρία, κυρία, κυρία, σωστό; 
267. Ε: Γιώτα, βρε. Δε γράφεται με ήτα. Με γιώτα. […] Κάνε ε:: / όχι κάνε πάνω 


δεξί κλικ, θα φανεί. […] Το πάντων γιατί το βγάζει έτσι; Δες και το παντ 
/ τί / τί εναλλακτικές σου δίνει; (.) Δεξί κλικ πάνω στη λέξη (.) πάνω στη 
λέξη. Δεξί κλικ (1), δεξί κλικ. (1) Και μετά σου δίνει κάποιες επιλογές. (1) 
Όχι, εντάξει, άσ’ το. Δεν πειράζει. Μερικές φορές το βγάζει χωρίς λόγο, 
μπορεί να ’χει να πατηθεί ένα (.) γράμμα απ’ το άλλο: / απ’ τα αγγλικά.


273. Ε: Προσέξτε όμως, όταν είναι ρήμα, μερικές φορές το βγάζει σωστό, ενώ είναι 
λάθος. Να «επιζήσει» είναι ρήμα. Τώρα σας το βγάζει σωστό, αλλά έψιλον 
γιώτα είναι η κατάληξη.


Απόσπασμα 5. Συνέντευξη εκπαιδευτικού
ΣΕ 106. Ε: Τώρα θα δείτε και στα κείμενά τους ότι, αν δεν υπήρχε ο ορθογράφος, δηλα-
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δή αυτά τα κείμενα, καλό είναι να μπείτε να δείτε λίγο σε ποια κατάσταση 
είναι τώρα. Γιατί δεν πρόλαβαν να τα διορθώσουν, ας πούμε. Ντάξει; Όταν 
θα μπουν και θα τα διορθώσουν, θα ’χουν τελείως διαφορετική μορφή. Τα 
ίδια τα παιδιά. […] Τους βοηθάει αυτό. Δηλαδή το ότι ο ορθογράφος, ότι 
θα μπουν εκεί και δε θα είναι καλό και θα το δει ο άλλος και θα του το 
σχολιάσει. Ντάξει; Παίζει πολύ μεγάλο ρόλο στη βελτίωση του τί γραπτό 
παραδίδεις τελικά.


Ο ορθογράφος παρουσιάζεται, καταρχάς, ως ένα εργαλείο σημαντικό για 
τη βελτίωση των κειμένων των ΜΜ. Μάλιστα, η Ε χρησιμοποιεί τη δημοσί-
ευση κειμένων στο Edmodo ως μοχλό παρακίνησης των ΜΜ να διορθώσουν 
ορθογραφικά τα κείμενα που αναρτούν, για να αποφύγουν πιθανό αρνητικό 
σχολιασμό από τους συμμαθητές τους (βλ. απ. 5). Οι συνεισφορές της επε-
κτείνονται, πέρα από τη λειτουργική υποστήριξη (στ. 267), στην ανάδειξη 
ιδιαιτεροτήτων του εργαλείου, με νύξεις για κριτικό έλεγχο (στ. 273), όπως 
ακριβώς συνέβη και με την περίπτωση του αυτόματου μεταφραστή της Google 
(βλ. ενότητα ΓΡ).


Θα λέγαμε δηλαδή, συνοψίζοντας, ότι η όποια εστίαση στις ΓΓ γίνεται 
αντιληπτή, καταρχάς, στο πλαίσιο της ανάγκης να κινηθεί η διδασκαλία στα 
βασικά και αφορά ζητήματα είτε σημασιολογίας είτε ορθογραφίας, με τη 
σημαντική μάλιστα αξιοποίηση ψηφιακών εργαλείων (ηλεκτρονικό λεξικό και 
μεταφραστής, ορθογραφικός έλεγχος).


4.7.5. Διδακτικές Πρακτικές


Καταρχάς, οι διδακτικές πρακτικές της εν λόγω Ε είναι εμφανώς επηρεασμέ-
νες από το μαθητικό δυναμικό. Η Ε επιδεικνύει ποικίλες στρατηγικές προ-
σαρμογής: σχεδιάζει ειδικό μέρος προετοιμασίας, όπου συζητά τον βηματισμό 
των δραστηριοτήτων και φιλτράρει το ΦΕ ώστε να γίνει κατανοητό από όλους, 
αναθέτει διαφορετικές δραστηριότητες κλπ. Παρατηρούμε, επίσης, μεγάλες 
διαφοροποιήσεις, καθώς και θολά όρια εναλλαγής των ΔΠ: στο ίδιο μέρος 
του Μ κάποιες ομάδες μπορεί να συζητάνε ή να διαβάζουν τα κείμενα, άλλες 
ομάδες ή μεμονωμένα άτομα να συζητάνε τα κείμενα με την Ε, κάποιοι ΜΜ 
μεμονωμένα να γράφουν ή να διαβάζουν και κάποιες ομάδες να παρουσιά-
ζουν τις εργασίες τους. 


Ζητήματα κατά την πρακτική των παρουσιάσεων


Αξίζει να σταθούμε ιδιαίτερα στην πρακτική που αφορά τις παρουσιάσεις 
των εργασιών των ΜΜ, καθώς η ίδια η Ε έχει εντοπίσει σημαντικά ζητήματα: 
ΣΕ 124: Και στην παρουσίαση γενικά τα παιδιά: θέλουν κατά κάποιο τρόπο πιο 


πολύ να πουν και να ξεμπερδεύουν. Δε θέλουν και πολλές ερωτήσεις να 
τους γίνονται. (2) Όχι ότι δε γίνονται, αλλά δε θέλουν, δεν επιδιώκουν 
δηλαδή να απαντούν σε ερωτήσεις.


ΣΕ 151: Έχουνε μια τάση όλοι να: να θέλουν να μιλάνε μόνο αυτοί και να μην ακού-
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νε. Αυτό είναι το: θέμα μας τώρα, αυτό το διάστημα. Και γενικά απ’ το 
Δημοτικό δεν έχουν μάθει έτσι έστω και λίγο να ακούνε. Θέλουν μόνο να 
μιλάνε. Τί να πω. […] Ε, θα τα πουν αλλά πιο πολύ μου φαίνεται για να: 
με ξεφορτωθούν παρά ότι θα βελτιώσουν τον τρόπο παρουσίασής τους. Τί 
να πω.


Πράγματι, η καταγραφή της διδασκαλίας ανέδειξε το μείζον αυτό ζήτημα 
της συμμετοχής των ΜΜ κατά τις παρουσιάσεις. 


Συγκεκριμένα, καταγράφτηκαν οι εξής πρακτικές: οι ΜΜ αποθηκεύουν 
τις εργασίες τους στην πλατφόρμα του Edmodo και, όταν έρχεται η ώρα να 
τις παρουσιάσουν, τις κατεβάζουν και τις διαβάζουν στην ολομέλεια από την 
οθόνη του Η/Υ τους χωρίς κεντρική προβολή (βλ. απ. 1). Οι υπόλοιπες ομάδες 
καλούνται να παρακολουθούν το κείμενο συνδεδεμένες στο Edmodo. Κατά 
τη διαδικασία παρατηρούνται τα εξής: 1) υπάρχει γενικευμένη τάση των ΜΜ 
για μη παρακολούθηση των συμβάντων· 2) σε κάποιες παρουσιάσεις, η Ε 
εμπλέκει σε ΕΑΑ την ομάδα που παρουσίασε, δίχως να δίνεται ρόλος στις 
υπόλοιπες ομάδες· και 3) αρκετές παρουσιάσεις μάλλον διεκπεραιώνονται 
λειτουργώντας περισσότερο σαν εξάσκηση στην ανάγνωση (χαρακτηριστικά, 
βλ. απ. 1, στ. 145, όπου, αφού ολοκληρωθεί η ανάγνωση, δεν επιχειρούνται 
ερωτήματα αλλά κλείσιμο της διαδικασίας). Ενδεικτικό μάλιστα είναι το 
γεγονός ότι, παρόλο που υπάρχει διδακτικός χρόνος για διαπραγμάτευση / 
συζήτηση, η διδασκαλία συνεχίζεται με επιπλέον δραστηριότητα παραγωγής 
λόγου (βλ. μέρος Στ).


Όλα τα παραπάνω αναδεικνύουν τις δυσκολίες αλλά και την ανάγκη συζή-
τησης αναφορικά με πρακτικές ενίσχυσης / υποστήριξης σε διδακτικά συμβά-
ντα όπως η παρουσίαση εργασιών με ψηφιακά μέσα.


4.7.6. Συνολικές διαπιστώσεις


Η Ε φαίνεται να έχει αναλάβει ένα ιδιαίτερα δύσκολο εγχείρημα, καθώς είναι 
φανερή η διδακτική της πρόθεση να δώσει χώρο και χρόνο σε ΜΜ που αντιμε-
τωπίζουν πολλαπλές μαθησιακές ιδιαιτερότητες εμπλέκοντάς τους σε ποικίλα 
συμβάντα γραμματισμού: να διαβάσουν, να γράψουν και να διορθώσουν σε 
έντυπη και ψηφιακή μορφή, συνεργατικά ή και ατομικά, να παρουσιάσουν. 
Σε τοπικό επίπεδο, ενεργοποιούνται ποικίλοι λόγοι (επικοινωνιακός, κριτικός, 
πολυτροπικότητα) και επιχειρούνται νέοι γραμματισμοί (ψηφιακοί), ωστόσο, 
η τελική έμφαση, λόγω των συγκειμενικών παραμέτρων που προαναφέραμε, 
δίνεται σε διαστάσεις βασικών δεξιοτήτων τόσο στην πρόσληψη όσο και στην 
παραγωγή λόγου. Η Ε αναπτύσσει ποικίλες στρατηγικές διευκόλυνσης, εν-
θαρρύνοντας για συνεχή βελτίωση κυρίως σε επίπεδο βασικών ΓΡ στη γραφή, 
ενώ αναδεικνύονται σημαντικές δυσκολίες όσον αφορά τη μετάβαση προς την 
κατάκτηση του ακαδημαϊκού λόγου αλλά και κατά την πραγμάτωση νέων 
ΚΕ, όπως η παρουσίαση με τη συμβολή ψηφιακών μέσων. Αν και αφετηρία 
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του σχεδίου εργασίας αποτελεί η θεματική της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, 
οι ΜΜ φαίνεται να δυσκολεύονται στην κατανόηση της οπτικής των θεσμών 
και είτε εστιάζουν σε προσωπικά τους βιώματα είτε παρεκκλίνουν προς τη 
θεματική του ρατσισμού, την οποία νιώθουν περισσότερο οικεία. 


4.8. Περίπτωση 8


4.8.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ της συγκεκριμένης περίπτωσης αποτελεί εφαρμογή διδακτικού σεναρίου, 
πρωτότυπου στη σύλληψη, που συνέταξε συνάδελφος της Ε (βλ. Περίπτωση 9) 
για τη Β΄ Γυμνασίου. Το σενάριο εντάσσεται θεματολογικά στην 1η ενότητα του 
εγχειριδίου Γλώσσας με τίτλο «Από τον τόπο μου σε όλη την Ελλάδα». Το Μ, 
συνολικής διάρκειας 5 ωρών, που πραγματοποιείται στο εργαστήριο φιλολο-
γικών μαθημάτων και στο Wiki της τάξης, επεκτείνει τη θεματική του βιβλίου, 
με κύρια εστίαση στην καλλιέργεια ΓΡ που σχετίζονται με την αποδόμηση και 
τη δόμηση του ΚΕ της διαφημιστικής αφίσας. Καθώς, λοιπόν, είναι δομημένο 
γύρω από ένα συγκεκριμένο ΚΕ, κατατάσσεται στα κειμενοκεντρικά Μ. Η 
μακροδομή του μπορεί να αποτυπωθεί σχηματικά ως εξής: 


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ


 
{Α  Β  Γ  Δ  Ε}


Πιο συγκεκριμένα: 


Α. [πολυτροπικά ψηφιακά κείμενα (παλαιότερες και σύγχρονες διαφημι-
στικές αφίσες) ως κεντρική προσφορά από Ε + αποδόμησή τους στην 
ολομέλεια από ΜΜ με ΦΕ]


Αρχικά, η Ε, αντλώντας υλικό από το προτεινόμενο σενάριο, προβάλλει 
κεντρικά φιλμάκι από YouTube με παλαιότερες και σύγχρονες διαφημιστικές 
αφίσες του ΕΟΤ για την προβολή της Ελλάδας στο εξωτερικό. Οι ΜΜ 
αποδομούν στην ολομέλεια το ΚΕ της διαφημιστικής αφίσας, λαμβάνοντας 
υπόψη τους τα κριτήρια που αποτυπώνονται σε ΦΕ, όπως η σχέση εικόνας 
– λόγου και ο βαθμός πολυτροπικότητας. Επιπλέον, συγκρίνουν τις 
παλαιότερες με τις πιο πρόσφατες αφίσες ως προς τα δομικά στοιχεία και 
τη θεματολογία τους.


Β. [οδηγίες Ε στην ολομέλεια για ομαδική εργασία ̂  ομαδική συμπαραγω-
γή / δόμηση αφίσας σε ΠΠ με ΦΕ ^ ανάρτηση αφισών από ΜΜ σε Wiki 
τάξης]
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Η Ε δίνει κεντρικές οδηγίες στους ΜΜ για τα διαδικαστικά της ομαδικής 
εργασίας. Η συμπαραγωγή των αφισών γίνεται τελικά σε ΠΠ για λόγους 
ευκολίας, σύμφωνα με την Ε (αποκλίνοντας από το σενάριο, που προτείνει 
το glogster). Μετά την πρώτη επαφή και εξοικείωση των ΜΜ με ΠΠ και 
Wiki, οι ΜΜ καλούνται να δομήσουν το ΚΕ της διαφημιστικής αφίσας 
για την Αθήνα (διαφοροποίηση από το σενάριο, που προτείνει κάποια 
ευρωπαϊκή χώρα), κάνοντας συνειδητές επιλογές ως προς τους δέκτες στους 
οποίους επιθυμούν να απευθυνθούν, το σλόγκαν που θα χρησιμοποιήσουν, 
τη γραμματοσειρά και άλλα κριτήρια που συμπεριλαμβάνονται σε αρκετά 
καθοδηγητικό ΦΕ. Οι ΜΜ καλούνται να φέρουν εικόνες για την εργασία από 
το σπίτι τους, σε περίπτωση που παρουσιαστεί πρόβλημα με το διαδίκτυο 
στο σχολείο. Οι ΜΜ αναρτούν τις αφίσες στο Wiki της τάξης.


Γ. [παρουσιάσεις ομαδικών εργασιών από ΜΜ + σχολιασμός στην ολομέ-
λεια με συντονισμό κυρίως από Ε ^ συνολική αποτίμηση του σεναρίου 
από ΜΜ]


Οι ομαδικές εργασίες σε ΠΠ προβάλλονται κεντρικά. Η Ε αλλάζει τις δι-
αφάνειες και εκπρόσωποι των ομάδων σηκώνονται διαδοχικά και παρου-
σιάζουν την αφίσα της ομάδας τους. Μετά το τέλος κάθε παρουσίασης, 
ακολουθεί σχολιασμός από ολομέλεια, με συντονισμό κυρίως από Ε αλλά 
και από εκπροσώπους ομάδων. Η ανατροφοδότηση γίνεται βάσει προκα-
θορισμένων κριτηρίων αξιολόγησης που υπάρχουν στο ΦΕ: σχέση εικόνας – 
λόγου, πρωτοτυπία – ευρηματικότητα, σλόγκαν, αποτελεσματικότητα πει-
θούς. Μετά το τέλος των παρουσιάσεων, γίνεται συνολική αποτίμηση του 
σεναρίου από ΜΜ. 


Δ. [πολυτροπικό ψηφιακό κείμενο με κίνηση και ήχο (διαφημιστική κα-
μπάνια) ως κεντρική προσφορά από Ε + σύγκριση στην ολομέλεια με 
(στατικές) αφίσες ΜΜ] 


Προς το τέλος του Μ, η Ε, αντλώντας υλικό από το προτεινόμενο σενάριο, 
προβάλλει κεντρικά βίντεο από το ΥοuTube με διαφημιστική καμπάνια 
για την Ελλάδα που προβλήθηκε στο εξωτερικό. Οι ΜΜ καλούνται να τη 
συγκρίνουν με τις αφίσες που έφτιαξαν ομαδικά ως προς τους πόρους που 
χρησιμοποιήθηκαν και τις προβαλλόμενες αξίες.


Ε. [ανάρτηση σχολίου αυτοαξιολόγησης ομαδικής εργασίας από ΜΜ σε 
Wiki τάξης] 


Τέλος, κάθε ομάδα αναρτά στο Wiki της τάξης το δικό της σχόλιο 
αυτοαξιολόγησης, λαμβάνοντας υπόψη και τα σχόλια των συμμαθητών τους.


Με βάση την παραπάνω περιγραφή, παρατηρούμε ότι πρόκειται για ένα 
μικρής έκτασης Μ που το διαπερνούν και το συνέχουν οι ΓΡ τους οποίους 
επιδιώκεται να κατακτήσουν οι ΜΜ. Ο κεντρικός συνεκτικός άξονας δόμη-
σης του Μ είναι το πολυτροπικό ψηφιακό ΚΕ (διαφημιστική αφίσα). Όπως 
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φαίνεται από την αρχική σχηματική αποτύπωση του Μ (σχ. 1), το κάθε μέρος 
προϋποθέτει και συνδέεται στενά με το επόμενο, με άλλα λόγια το βέλος με 
διπλή φορά αποτυπώνει την αμφίδρομη σχέση μεταξύ των μερών του Μ. Στο 
σχ. 1 το μεγάλο βέλος με διπλή φορά χρησιμοποιείται για να αναπαραστήσει 
σχηματικά το κεντρικό νήμα που διαπερνά ολόκληρο το Μ, δηλαδή το ΚΕ, 
καθώς και τον τρόπο πραγμάτωσης του Μ μέσα σε ένα σφιχτοδεμένο και 
οριοθετημένο πλαίσιο ως προς τους ρόλους των παιδαγωγικών πρωταγωνι-
στών και ως προς το χρονικό εύρος της εφαρμογής. Το συγκεκριμένο πλαίσιο, 
όπως θα δούμε και στην ανάλυση που ακολουθεί, είναι σε άμεση συνάρτηση 
με πρωτοβουλίες της Ε και με ευρύτερα συγκειμενικά χαρακτηριστικά, όπως 
ζητήματα σχολικού χρόνου, οι υποχρεώσεις που απορρέουν από τη συμμετοχή 
στην Κοινότητα κλπ.


4.8.2. Γραμματισμοί


Μέσα από την παραπάνω σχηματική αποτύπωση του Μ, διαφαίνεται σημαντι-
κή κινητικότητα της Ε σε επίπεδο ΓΡ, που εκφράζεται μέσα από την απόκλισή 
της από προτάσεις του εγχειριδίου, όπως οι τρόποι ανάπτυξης παραγράφου 
(π.χ. ασκήσεις 1 – 2, «Διαβάζω και γράφω», σ. 23), καθώς και μέσα από την 
επέκταση προτάσεων του βιβλίου για δραστηριότητες παραγωγής λόγου που 
συνήθως βρίσκονται στο τέλος των ενοτήτων και τίθενται στο περιθώριο ή δεν 
αξιοποιούνται, όπως η δημιουργία τουριστικού οδηγού ή μιας διαφημιστικής 
λεζάντας για μια πόλη (ενότητα 1, σ. 25). Με άλλα λόγια, η Ε, στην προσπά-
θειά της να εμπλέξει δημιουργικά τους ΜΜ με τα ΚΕ (μέσω της αποδόμησης 
και της δόμησης διαφημιστικών αφισών), λειτουργεί άλλοτε ως εντολέας και 
άλλοτε ως συγγραφέας, προσαρμόζοντας δημιουργικά τη σχολική ύλη σε 
πιο επικοινωνιακές λογικές και διευρύνοντας τη λογική του project, ώστε να 
διαπερνά όλο το Μ και να μην περιορίζεται μόνο στο κλείσιμο της ενότητας, 
όπως συμβαίνει στο εγχειρίδιο. Επιπλέον, προχωρά σε έντονη αναπλαισίωση 
του αρχικού σεναρίου, παραλείποντας πολλά ενδιάμεσα στάδια (βλ. δόμηση 
διαφημιστικού σποτ) και μη ακολουθώντας τη διαθεματική κατεύθυνσή του 
(συνεργασία με καθηγητές γεωγραφίας και πληροφορικής), καθώς, όπως χα-
ρακτηριστικά αναφέρει: 


Απόσπασμα 1. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 14: Έπρεπε να εστιάσω σε κάτι σύντομο, ευέλικτο, για να μην κουράσει, γιατί 


ήταν η πρώτη φορά που κάναμε κάτι τέτοιο.


Θα είχε ενδιαφέρον να δούμε περισσότερο αναλυτικά τον κεντρικό ρόλο 
των ΓΡ σε επίπεδο Μ και διδασκαλίας. 


Η κατάκτηση ΓΡ θα μπορούσε να αποτυπωθεί συνοπτικά στα ακόλουθα 
διδακτικά σχήματα σε μεσοεπίπεδο:
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Σχήμα 2α. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο (ΓΡ)


[Προσφορά Κειμένων + Κεντρική Συζήτηση]  [Ομαδική Συμπαραγωγή 
Λόγου σε ΠΠ]  [Παρουσιάσεις (Ολομέλεια) + Κεντρική Συζήτηση / Ετε-
ροαξιολόγηση]  [Προσφορά Κειμένου + Κεντρική Συζήτηση]  [Σχόλιο 


Αυτοαξιολόγησης (Wiki της τάξης)]


Σχήμα 2β. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο με βάση τη δόμηση / απο-
δόμηση ΚΕ


Α. Αποδόμηση ΚΕ: [Προσφορά Κειμένων + Κεντρική Συζήτηση]
 
Β. Δόμηση ΚΕ: [Ομαδική Συμπαραγωγή Λόγου]
 
Γ. Αποδόμηση ΚΕ:  [Παρουσιάσεις (Ολομέλεια) + Κεντρική Συζήτηση / 


Ετεροαξιολόγηση]
 
Δ. Αποδόμηση ΚΕ:[Προσφορά Κειμένου + Κεντρική Συζήτηση]
 
Ε. Αποδόμηση ΚΕ: [Σχόλιο Αυτοαξιολόγησης (Wiki της τάξης)]


Εστίαση στην πρόσληψη / αποδόμηση πολυτροπικών ψηφιακών κειμένων


Τα παραπάνω διδακτικά σχήματα μαρτυρούν την έμφαση στην πρόσληψη λό-
γου μέσα από την κεντρική προσφορά / παρουσίαση πολυτροπικών ψηφιακών 
κειμένων (διαφημιστικών αφισών και καμπάνιας) (μέρη Α, Γ, Δ) και την πα-
ράλληλη αποδόμησή τους μέσα από συζήτηση / ανατροφοδότηση σε επίπεδο 
ολομέλειας εντός και εκτός τάξης (Wiki) (μέρη Γ, Δ, Ε). 


Τα συγκεκριμένα σχήματα προσδιορίζουν και το είδος των πρωτοβουλιών 
των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Πιο συγκεκριμένα, στην αρχή του Μ η Ε 
παρέχει τις διαφημιστικές αφίσες που θα συζητηθούν κεντρικά με βάση συ-
γκεκριμένα ερωτήματα από κατευθυντικό ΦΕ, προσδιορίζοντας με αυτόν τον 
τρόπο την αποδόμηση του ΚΕ που θα προκύψει. Επιπλέον, κατά τις παρουσι-
άσεις των αφισών από τις ομάδες η ίδια φαίνεται να έχει κυρίαρχο ρόλο στον 
συντονισμό της κεντρικής συζήτησης, προσανατολίζοντάς τη διαρκώς προς 
τα κριτήρια αξιολόγησης που υπάρχουν στο ΦΕ. Προς το τέλος του Μ, η Ε 
προσφέρει στους ΜΜ ένα ακόμη πολυτροπικό ψηφιακό κείμενο με ήχο και 
κίνηση (διαφημιστική καμπάνια), με σκοπό να το συγκρίνουν με τις δικές τους 
στατικές αφίσες, αξιοποιώντας τις συζητήσεις που έχουν προηγηθεί. 


Οι ΜΜ έχουν, επίσης, ενεργό ρόλο στο πλαίσιο των συγκεκριμένων διδα-
κτικών σχημάτων, καθώς τους δίνεται η δυνατότητα να καλύψουν τον διδα-


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   113 1/11/2015   2:33:42 μμ







114  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


κτικό χωροχρόνο με τις παρουσιάσεις των αφισών τους, να αιτιολογήσουν 
τις σημειωτικές επιλογές τους και τις οπτικές που προβάλλουν, να κάνουν 
διάλογο με τους συμμαθητές τους και να λάβουν υπόψη την ανατροφοδότησή 
τους στο τελικό σχόλιο αυτοαξιολόγησης που αναρτούν στο Wiki της τάξης. 


Η διαπιστωμένη εστίαση του Μ στην πρόσληψη συγκεκριμένων πολυτρο-
πικών ψηφιακών κειμένων συνδέεται με τον ευρύτερο στόχο του σεναρίου για 
τη δημιουργία κριτικών αναγνωστών σε σχέση με τα διαφημιστικά μηνύματα, 
στοιχείο που αναδεικνύει, όπως θα δούμε και στη συνέχεια, ότι η Ε αντλεί, 
μεταξύ άλλων, από όψεις του λόγου του κριτικού γραμματισμού. Ο παραπά-
νω στόχος φαίνεται ότι αποτυπώνεται στη μαθησιακή εμπειρία που προέκυψε 
από την εφαρμογή σεναρίου, καθώς, σύμφωνα με την καταγραφή της εφαρμο-
γής από την Ε: «Οι μαθητές επισήμαναν ότι η εργασία αυτή τους βοήθησε να 
συνειδητοποιήσουν τα χαρακτηριστικά του κειμενικού αυτού είδους και τους 
ευαισθητοποίησε στην πρόσληψη διαφημιστικών μηνυμάτων».


Η έμφαση στην πρόσληψη / αποδόμηση ΚΕ σε επίπεδο Μ και η μικρότερη 
εστίαση στην παραγωγή / δόμηση ΚΕ (μέρος Β) αναδεικνύει και κάτι ακόμη 
στον άξονα των ΓΡ: μέσα από την αναπλαισίωση του σεναρίου από την Ε 
(με σκοπό μια σύντομη και ευέλικτη εφαρμογή, λόγω και συγκειμενικών πα-
ραγόντων21) και λαμβάνοντας υπόψη τα ενδιάμεσα διδακτικά σχήματα, προ-
κύπτει μια ευαισθητοποίηση και ενεργοποίηση των ΜΜ σε τοπικό επίπεδο, 
με οριοθετημένες πρωτοβουλίες. Αυτή η ενεργοποίηση των ΜΜ σε επίπεδο 
ενδιάμεσων σχημάτων καταδεικνύει το τί θεωρείται επαρκές στην ελληνική 
εκπαίδευση ως προς την πραγμάτωση του project στο γλωσσικό μάθημα και 
ως προς τους ρόλους Ε και ΜΜ. 


Δυναμική και διαχρονική προσέγγιση του κειμενικού είδους 


Στο συγκεκριμένο Μ το ΚΕ της διαφημιστικής αφίσας δεν προσεγγίζεται ως 
μια σταθερή, αμετάβλητη και μονοδιάστατη διδακτική οντότητα, αλλά γίνεται 
αντιληπτό στο συγκειμενικό του πλαίσιο, προσέγγιση που είναι αρκετά πιο 
δυναμική από αυτή που συνήθως ισχύει στο σχολείο. Πιο συγκεκριμένα, όπως 
χαρακτηριστικά αναφέρεται στο ΦΕ, οι ΜΜ θα επιλέξουν τους δέκτες στους 
οποίους θα απευθύνεται η αφίσα τους και με βάση αυτή την επιλογή θα αξιο-
ποιήσουν κατάλληλα ποικίλους σημειωτικούς πόρους (εικόνες της πόλης, σλό-
γκαν, γραμματοσειρά κλπ.). Είναι αξιοσημείωτο το στοιχείο της διαχρονικής 
προσέγγισης του ΚΕ, καθώς στο μέρος Α οι ΜΜ καλούνται να συγκρίνουν τα 
δομικά στοιχεία και τη θεματολογία αφισών από προηγούμενες δεκαετίες με 
σύγχρονες αφίσες. Η προσέγγιση των ΓΡ σε μια τέτοια διαχρονική διάσταση 
αναδεικνύει πως τα ΚΕ δεν είναι ουδέτερες κατασκευές, αλλά διαμορφώνο-


21.  Λόγω της συμμετοχής στο πρόγραμμα του ΚΕΓ, υπήρχε χρονική πίεση να 
ολοκληρωθούν εντός του σχολικού έτους όλες οι προβλεπόμενες εφαρμογές, γεγονός 
που οδήγησε σε περικοπές των αρχικών σεναρίων από τους Ε και σε μικρότερης 
έκτασης Μ. 
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νται ανάλογα με το ιστορικό τους συγκείμενο. Η πολυεπίπεδη προσέγγιση 
του ΚΕ και η αντιμετώπιση των ΜΜ ως ρητόρων (Kress 2010) ολοκληρώνεται 
προς το τέλος του Μ (μέρος Δ), καθώς οι ΜΜ καλούνται να συγκρίνουν τις 
(στατικές) αφίσες που έφτιαξαν στο πλαίσιο ομάδων με διαφημιστική καμπά-
νια (βίντεο με κίνηση και ήχο) για την Ελλάδα. 


Τα ψηφιακά μέσα αξιοποιούνται όχι μόνο κατά την αποδόμηση των πολυ-
τροπικών χαρακτηριστικών των αφισών ως μέσων προβολής αλλά και για τη 
δόμηση του συγκεκριμένου ΚΕ με τη χρήση ΠΠ στο πλαίσιο ομάδων (μέρος 
Β). Με αυτόν τον τρόπο, οι νέες τεχνολογίες αξιοποιούνται ως μέσα πρακτι-
κής γραμματισμού, με εστίαση σε σημειωτικές ιδιαιτερότητες ψηφιακών ΚΕ, 
όπως οι αφίσες, χωρίς να δίνεται βαρύτητα σε ιδιαιτερότητες των ψηφιακών 
περιβαλλόντων που αξιοποιούνται. 


Έμφαση στο συγκείμενο παραγωγής των κειμένων και σε ζητήματα πολυ-
τροπικότητας


Σε επίπεδο διδασκαλίας, επίσης, η έμφαση στους ΓΡ είναι εμφανής. Οι ΜΜ 
στο μέρος Γ παρουσιάζουν τις αφίσες τους στην ολομέλεια και εξασκούνται 
σε ΓΡ όπως η αποδόμηση του ΚΕ των εργασιών τους (αφίσες). Αν και φαί-
νεται ότι δεν αποτελεί προτεραιότητα για την Ε η επί τούτου κατάκτηση δε-
ξιοτήτων ως προς την παρουσίαση (καθώς οι παρουσιάσεις στην πλειοψηφία 
τους είναι κάπως αμήχανες), η αλληλεπίδραση που ακολουθεί μετά από κάθε 
παρουσίαση δεν καταλήγει τις περισσότερες φορές σε διεκπεραιωτικά σχόλια 
αλλά σε συζήτηση / σχολιασμό στην ολομέλεια με εστίαση στο συγκείμενο πα-
ραγωγής των κειμένων τους (κυρίως στον δέκτη τους) και στην πολυτροπική 
διάσταση του μηνύματος που θέλουν να κατασκευάσουν.


Έτσι, λοιπόν, η Ε, όπως φαίνεται και από το παρακάτω απόσπασμα δι-
δασκαλίας, παροτρύνει μέσα από ανοιχτά ερωτήματα τους ΜΜ να εστιάσουν 
στο συγκείμενο της αφίσας τους, στην αξιοποίηση σημειωτικών πόρων και στο 
«πρόσωπο της Αθήνας» που επιδιώκουν να προβάλουν:


Απόσπασμα 2. Μέρος Γ, κεντρική συζήτηση / ανατροφοδότηση
128. Ε: […] Κοιτάξτε πάλι την αφίσα. Έχετε να πείτε κάποιο άλλο σχόλιο; Κοι-


τάξτε το συνοδευτικό κείμενο. Προσπαθήστε να εντοπίσετε λίγο τις εικο-
νίτσες και να πείτε ποιο πρόσωπο της Αθήνας προβάλλει τελικά και αυτή 
η αφίσα; Και μήπως ε: και τί / ποια / ποια ακριβώς ήταν και η δική σας 
πρόθεση. 


129. Α9: Στα περισσότερα πλάνα είναι ο Παρθενώνας. ((Πετάγεται.))
130. Ε:  Ναι, σήκωσ’ το χέρι σου να το πεις αυτό που είπες. Ναι. 
131. Α9: Ότι τα περισσότερα πλάνα έχουν τον Παρθενώνα. Προφανώς είναι το ορόση-


μο της πόλης και είναι αυτό που προσελκύει τους περισσότερους τουρίστες. 
132. Ε: Μάλιστα. Ε: παιδιά, Χάρη, νομίζω ότι δε γράφετε το σχόλιο. Υπήρχε ένα 


σχόλιο από το:ν ε: ε: Δημήτρη που λέει ότι όσον αφορά την εικόνα τα 
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περισσότερα πλάνα έρχονται / τα περισσό / οι περισσότερες εικόνες έρ-
χονται από τον Παρθενώνα. Δεν ξέρω αν αυτό ήτανε στην πρόθεση των 
δημιουργών, αν το παρατήρησαν και τί σκοπό είχαν στην πραγματικότητα. 
Ήταν στην πρόθεσή σας αυτό; Ή απλά βρήκατε ωραίες εικόνες και τις 
αποθέσατε;


Κατά τον συντονισμό της συζήτησης μετά από κάθε παρουσίαση, η Ε προ-
σπαθεί να ενεργοποιήσει τους ΜΜ προς την κατεύθυνση σύνδεσης των αφι-
σών που κατασκεύασαν με τις οπτικές τους για την Αθήνα (σύνδεση ΓΡ με 
ΓΚ), καθώς και με συγκεκριμένα γλωσσικά και σημειωτικά χαρακτηριστικά 
του ΚΕ της αφίσας (σύνδεση ΓΡ με ΓΓ) (βλ. και ανάλυση παρακάτω), χωρίς 
όμως συνειδητή στόχευση για καλλιέργεια λογογένεσης σχολικού λόγου κατά 
την αλληλεπίδραση. Το στοιχείο που φαίνεται να έχει μεγάλη βαρύτητα στον 
τρόπο που η Ε ενορχηστρώνει τον διάλογο στην ολομέλεια είναι το ΦΕ, στο 
οποίο συμπεριλαμβάνονται και τα κριτήρια αξιολόγησης των αφισών (πειθώ, 
ευρηματικότητα σλόγκαν, σχέση λόγου – εικόνας), καθιστώντας το υποχρεω-
τικό σημείο διέλευσης για τον αλληλοσχολιασμό / ετεροαξιολόγηση των αφι-
σών από τους ΜΜ:


Απόσπασμα 3. Μέρος Γ, κεντρική συζήτηση / ανατροφοδότηση
77. Α6: Ε: για το σλόγκαν έχουν κάνει και πολύ σωστή επιλογή της εικόνας, γιατί: 


ε: (.) τον / η Ακρόπολη τονίζει το παρελθόν της Αθήνας. 
78. Ε:  Ωραία. Άρα λοιπόν η σχέση εικόνας – λόγου εσύ βλέπεις ότι είναι τί; Χαμηλή; 


Μέτρια; Είναι// […] ((Μπαίνουν στην αίθουσα κάποιοι μαθητές από άλλα 
τμήματα, για να αφήσουν κάτι δηλώσεις που πρέπει να συμπληρώσουν οι 
μαθητές. Η διακοπή κρατάει λίγα δευτερόλεπτα.)) Ωραία. Δηλαδή έλεγες 
ότι η σχέση εικόνας και λόγου είναι πολύ υψηλή. Ωραία. Λοιπόν. Πείθει; 
((Η Ε πλησιάζει αρκετά προς τον χώρο των μαθητών, κινούμενη συχνά 
στους διαδρόμους μπροστά από τις πρώτες δύο σειρές των ατομικών 
θρανίων. Κάποιες φορές, μάλιστα, για να δώσει τον λόγο στους μαθητές, 
τους πλησιάζει καθώς μιλάει και σκύβει λίγο προς τη μεριά τους.))


79. Α6:  Πείθει. Ναι. 
80. Ε:  Πείθει. Κερδίζει, κερδίζει την προσοχή του κοινού, λέτε; 


Από την παραπάνω απόπειρα ανάλυσης, επομένως, διαφαίνεται σημαντι-
κός βαθμός πρωτοβουλίας της Ε σε επίπεδο ΓΡ, που μαρτυρά διάθεση για 
αλλαγές και ρωγμές ως προς τα ισχύοντα. Η Ε λαμβάνει υπόψη της στον σχε-
διασμό και στη διδασκαλία της τις ταυτότητες των ΜΜ της, το υψηλό επίπεδό 
τους ως προς τους ΓΡ (σχολικούς και ψηφιακούς) και το κοινωνικο-πολιτισμι-
κό τους υπόβαθρο (ΣΕ 12: «μπορεί κανείς να εστιάσει σε λεπτές αποχρώσεις 
με αυτά τα παιδιά […] Πήρα παιδιά πολύ καλού επιπέδου και σε πολύ καλό 
επίπεδο γραμματισμού»). Η Ε οριοθετεί τους ΓΡ στους οποίους θα εξασκη-
θούν οι ΜΜ μέσα από την επιλογή πολυτροπικών ψηφιακών κειμένων, τον 
συντονισμό των συζητήσεων στην ολομέλεια και τον καθοδηγητικό ρόλο του 
ΦΕ. Η ίδια προσπαθεί να εμπλέξει με λειτουργικό τρόπο τους ΜΜ στην κα-
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τανόηση των σημειωτικών ιδιαιτεροτήτων πολυτροπικών ψηφιακών κειμένων, 
όπως η διαφημιστική αφίσα. Η προσπάθειά της εκφράζεται μέσα από μια 
ενδιαφέρουσα μείξη λόγων. Η Ε φαίνεται να κινείται σε λογικές που αντλούν 
στοιχεία από όψεις του κειμενοκεντρικού λόγου (αποδόμηση – δόμηση ΚΕ), 
του λόγου των νέων ΓΡ (ζητήματα πολυτροπικότητας του μηνύματος στις αφί-
σες των ΜΜ), αλλά και του λόγου του κριτικού γραμματισμού (σύνδεση ΚΕ 
με συγκείμενο παραγωγής του και οπτικές που εκφράζει). Όλα αυτά δομού-
νται με τον μοναδικό τρόπο των σχημάτων που παρουσιάστηκαν παραπάνω.


4.8.3. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Η δημιουργικότητα της Ε διαφαίνεται και μέσα από τη διδακτική προσέγγιση 
των ΓΓ και τη Σημείωση εν γένει, που κινείται εκτός λογικής του σχολικού 
βιβλίου, στο οποίο προτείνονται για τη συγκεκριμένη ενότητα ασκήσεις για 
συμφωνία υποκειμένου – ρήματος, παραγωγή με αχώριστα μόρια και λεξι-
λογικές ασκήσεις. Κατά την πραγμάτωση του Μ, διαπιστώνεται εστίαση σε 
ζητήματα σημείωσης και γνώσεων για την πολυτροπικότητα κειμένων μέσω 
της αποδόμησης (μέρος Α), δόμησης (μέρος Β), παρουσίασης ψηφιακών δια-
φημιστικών αφισών για την πόλη της Αθήνας (μέρος Γ) και σύγκρισής τους με 
μια διαφημιστική καμπάνια για την Ελλάδα (μέρος Δ) (βλ. και ενότητα ΓΡ).


Εστίαση σε ζητήματα σημείωσης


Η συγκεκριμένη εστίαση σε ζητήματα σημείωσης αναδεικνύεται και μέσα από 
τη σχετική κοινωνική γλώσσα που αξιοποιείται στο ΦΕ, όπως για παράδειγ-
μα: «σε ποια από τις παρακάτω κατηγορίες πολυτροπικότητας κατατάσσετε 
αυτή την αφίσα και γιατί;», «με ποιον τρόπο σχετίζονται η εικόνα και ο λόγος 
στη συγκεκριμένη αφίσα;». Η Ε προσαρμόζει, για άλλη μια φορά, δημιουργι-
κά τα ισχύοντα ως προς την κατάκτηση των ΓΓ σε πιο ολιστικές προσεγγίσεις, 
εστιάζοντας σε επίπεδο κειμένου / ΚΕ και σημείωσης. Με αυτόν τον τρόπο, 
γίνεται προσπάθεια να προσεγγιστούν οι ΓΓ / Σημείωση λειτουργικά μέσα 
από τους ΓΡ. Επιδιώκεται, δηλαδή, οι ΜΜ να κατακτήσουν μια βασική κειμε-
νική μεταγλωσσική εστίαση μέσω της αποδόμησης και δόμησης ενός συγκε-
κριμένου ΚΕ, της διαφημιστικής αφίσας, χωρίς κάποια έμφαση στην εκμάθηση 
συγκεκριμένης θεωρίας για τα ΚΕ. Έτσι, όπως φαίνεται και στο επόμενο απ. 
από τη συνέντευξη της Ε, μέσα από την εξάσκηση στα ΚΕ, υπάρχει η πρόθεση 
οι ΜΜ να κατακτήσουν την ιδιαίτερη λεξικογραμματική τους:


Απόσπασμα 4. Συνέντευξη Ε 
ΣΕ 53: Επίσης, κάτι που δεν πρόλαβα να κάνω πριν περάσω στην αποτίμηση 


είναι ότι είχα συγκεντρώσει όλα τα σλόγκαν για να κάνουνε κάποιες 
παρατηρήσεις πάνω στη γλώσσα των σλόγκαν, που αυτό δεν το κάναμε 
όταν κάναμε την αποδόμηση της ε: αφίσας, δηλαδή ε ποιοι ρηματικοί τύποι 
χρησιμοποιούνται. Να μου δώσει και το έναυσμα να περάσω και στις 
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εγκλίσεις μετά, για τα πρόσωπα, για τις εγκλίσεις, για τη μεταφορική χρήση, 
για τη χρήση των σημείων στίξης, δηλαδή να το δουν λίγο συγκεντρωτικά. 
[…] Έτσι ήθελα να κλείσω τη διδασκαλία (.) που δεν πρόλαβα να το κλεί-
σω.


Τα ψηφιακά μέσα συνεισφέρουν στην ανίχνευση των λεξικογραμματικών 
και σημειωτικών ιδιαιτεροτήτων των αφισών, λειτουργώντας ως μέσα κεντρι-
κής προβολής των κειμένων που συζητούνται στην ολομέλεια.


Σε επίπεδο διδασκαλίας, επίσης, η Ε εστιάζει στις Γνώσεις για τη Σημεί-
ωση, καθώς κατά τις παρουσιάσεις των αφισών στην ολομέλεια απευθύνει 
στους εκπροσώπους των ομάδων και στους υπόλοιπους ΜΜ ερωτήσεις για 
τον βαθμό πολυτροπικότητας των αφισών, για τη σχέση εικόνας και σλόγκαν 
και γενικότερα για την αξιοποίηση ποικίλων σημειωτικών πόρων (π.χ. μέγε-
θος γραμματοσειράς, χρώματα, σημεία στίξης κλπ.). Αρχικά, δίνεται πρωτο-
βουλία, χώρος και χρόνος στους ΜΜ για τις παρατηρήσεις τους, μέσα από 
ερωτήματα ανοιχτού τύπου από την Ε (βλ. ενδεικτικά απ. 2, ενότητα ΓΡ), 
διάθεση χρόνου για μεγαλύτερες σε διάρκεια συνεισφορές από τους ΜΜ, κα-
θώς και ανάθεση ρόλου συντονισμού της συζήτησης στους ΜΜ που ανέλαβαν 
να παρουσιάσουν την αφίσα της ομάδας τους (π.χ. στην Κ23). 


Όσο προχωράει η διδασκαλία και όπως φαίνεται από το παρακάτω απ., 
η Ε επιταχύνει τους ρυθμούς του μαθήματος, κυριαρχώντας στον συντονισμό 
της συζήτησης στην ολομέλεια: 


Απόσπασμα 5. Μέρος Γ, κεντρική συζήτηση / ανατροφοδότηση
245. Ε:  Τι θα σου μείνει στο μυαλό απ’ αυτή την αφίσα; 
246. Α17:  Έτσι όπως το κοιτάω (         )
247. Ε:  Μπράβο. Είναι πολύ σημαντικό. Θα σου μείνει στο μυαλό το σλόγκαν; 
248. Α17:  Ε ναι, αλλά//
249. Ε:  Ωραία. ((Δυναμώνει τη φωνή της και απευθύνεται στην ολομέλεια. Κι-


νείται στον διάδρομο μετά τα πρώτα ατομικά θρανία.)) Τί λείπει από το 
σλόγκαν, παιδιά, για να είναι ακόμα έτσι πιο έντονο; Τί λείπει από το 
σλόγκαν; Τί θα βάζατε εσείς για να το / για να το κάνατε ακόμη πιο έντονο 
και να μείνει ακόμη πιο έντονα στο μυαλό. 


250. Α10:  Ε κάποιο χρώμα [κι έντονα γράμματα]; 
251. Ε:  [Κάποιο χρώμα.] Ωραία. Κάτι άλλο που θα βάζατε, κάποια αλλαγή που θα 


κάνατε για να το βελτιώσετε; Χριστίνα;
252. Κ24:  ((Σήκωνε χέρι.)) Ίσως κάποιο σημείο στίξης;// 
253. Ε:  Μπράβο. Κάποιο σημείο στίξης πιθανόν. Ποιο σημείο στίξης, Χαρά, θα 


επέλεγες; 
254. Κ24:  Ε:: είναι και / δύο επιλογές. Ή τα:: 
255. Α:  Αποσιωπητικά. ((Πετάγεται.))
256. Κ24:  Αποσιωπητικά ή το θαυμαστικό.=
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257. Ε:  Ή το θαυμαστικό. Ποια λέξη θα τονίζατε στο σλόγκαν ίσως λίγο περισσό-
τερο. Ίσως λίγο περισσότερο. 


258. Α:  Το:/ βασικά τη «δόξα».
259. Ε:  Τη «δόξα». Το «Αθήνα» είναι εμφανές, τυπώνεται στο μυαλό. Έτσι δεν 


είναι; 


Όπως φαίνεται από τα παραπάνω παραδείγματα αλληλεπίδρασης, η Ε, 
ξεκινώντας τις περισσότερες φορές με ανοιχτά ερωτήματα που προκαλούν 
σύντομες απαντήσεις και ακολουθώντας το σχήμα ΕΑΑ, αναλαμβάνει περισ-
σότερο κυρίαρχο ρόλο στον συντονισμό της συζήτησης, με αποτέλεσμα, λόγω 
του χρονικού βηματισμού της εφαρμογής και ευρύτερων συγκειμενικών παρα-
μέτρων (βλ. απ. 1, 10, 11, 12 και υποσημείωση 22), να δίνεται σταδιακά λιγό-
τερος χρόνος στις τελευταίες παρουσιάσεις και στον σχολιασμό των ΜΜ, που 
προς το τέλος του μαθήματος γίνεται κάπως βιαστικά και διεκπεραιωτικά.


Συνοψίζοντας, θα λέγαμε πως σε επίπεδο Μ και διδασκαλίας διαφαίνεται 
η προσπάθεια της Ε για καλλιέργεια μαθητικών ταυτοτήτων που προσεγγί-
ζουν πλαισιωμένα και σε σχέση με τους ΓΡ τις ΓΓ / Γνώσεις για τη Σημείωση 
– και μάλιστα σε σχέση με ΓΡ που σχετίζονται με τη σημείωση πολυτροπικών 
ψηφιακών ΚΕ. Η προσπάθειά της αναδεικνύει μια επιρροή από λόγους που 
αντλούν στοιχεία από ολιστικές εκδοχές προσέγγισης της γλώσσας (εστίαση 
σε επίπεδο κειμένου / ΚΕ και σημείωσης), καθώς και εκδοχές του λόγου των 
νέων ΓΡ. Η μείξη των συγκεκριμένων λόγων είναι εμφανής τόσο στη λειτουρ-
γική ενσωμάτωση των ΓΓ / Γνώσεων για τη Σημείωση στη διδασκαλία όσο και 
στην εστίαση που υπάρχει στο ζήτημα της πολυτροπικότητας των κειμένων, 
στοιχεία που λειτουργούν φυγόκεντρα από τον ισχύοντα γλωσσοδιδακτικό 
λόγο του εγχειριδίου. Άλλες φορές, τα σχήματα που επιλέγονται δίνουν ισχυ-
ρότερο ρόλο στην Ε και αποτυπώνονται σε συντονισμό της συζήτησης μέσω 
ΕΑΑ και άλλες φορές προσφέρεται χώρος και χρόνος για περισσότερο ενεργή 
συμμετοχή των ΜΜ.


4.8.4. Γνώσεις για τον Κόσμο


Όψεις του κριτικού γραμματισμού


Οι ΓΚ περιστρέφονται γύρω από τη θεματική της προβολής της Ελλάδας και 
της Αθήνας ως ταξιδιωτικών προορισμών στο εξωτερικό. Η συγκεκριμένη θε-
ματική προσεγγίζεται ως ένα θέμα ανοιχτό προς συζήτηση και επεξεργασία 
από τους ΜΜ με έναν βαθμό κριτικής υποψίας, καθώς οι ΜΜ καλούνται να 
αναγνωρίσουν και να συγκρίνουν τις οπτικές που προβάλλονται στα κείμενα 
αλλά και να κατασκευάσουν συνειδητά στα κείμενά τους τις δικές τους οπτι-
κές, υποστηρίζοντας / αιτιολογώντας τις επιλογές τους στην ολομέλεια. 


Πιο συγκεκριμένα, η Ε, ακολουθώντας τη συντάκτρια του σεναρίου (σε 
ρόλο εκφωνήτριας), αξιοποιεί ψηφιακό υλικό από τον επίσημο φορέα για 
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την προβολή της Ελλάδας στο εξωτερικό (ΕΟΤ), που αντλεί από το διαδί-
κτυο (σύγχρονες και παλαιότερες διαφημιστικές αφίσες της Ελλάδας, που 
είναι ενσωματωμένες σε βίντεο του ΥouTube). Με αυτόν τον τρόπο, οι ΓΚ 
λειτουργούν αρχικά ως αφόρμηση για να εξασκηθούν οι ΜΜ στην αποδόμηση 
του ΚΕ της αφίσας (μέρος Α). Στο πλαίσιο της αποδόμησης των αφισών, συ-
ζητούνται στην ολομέλεια με βάση το ΦΕ διαστάσεις όπως το πώς οι αφίσες 
αποκρύπτουν ή εξιδανικεύουν στοιχεία για τον διαφημιζόμενο τόπο ή όπως οι 
διαφορές που παρουσιάζουν οι παλαιότερες από τις νεότερες αφίσες ως προς 
την προσέγγιση της θεματολογίας τους.


Επομένως, ήδη από την αρχή του Μ διαφαίνεται η κινητικότητα της Ε και 
ως προς τις ΓΚ, μέσα από προσπάθειες εμπλουτισμού του εγχειριδίου με 
επιπλέον υλικό / κείμενα περισσότερο κοντά στον κόσμο των παιδιών (διαφη-
μιστικές αφίσες) και μάλιστα πολυτροπικά ψηφιακά κείμενα, που αναδεικνύ-
ονται έτσι σε νέες διδακτικές οντότητες. Πηγή άντλησης υλικού για την Ε και 
για τους ΜΜ αποτελεί το διαδίκτυο (αφίσες, βίντεο, εικόνες και πληροφορίες 
για την Αθήνα, διαφημιστική καμπάνια για την Ελλάδα) (μέρη Α, Β, Δ), ανα-
δεικνύοντας το γεγονός ότι το εγχειρίδιο σταδιακά φθίνει ως αποκλειστικό 
και κυρίαρχο κέντρο για τις ΓΚ.


Η Ε αποκλίνει σημαντικά από την κυρίαρχη λογική και οπτική του εγχει-
ριδίου ως προς τις ΓΚ, στο οποίο προσεγγίζονται κατά βάση μονοτροπικά 
και όχι πολυτροπικά κείμενα για διάφορα μέρη της Ελλάδας υπό το πρίσμα 
ερωτήσεων κατανόησης και αναπαραγωγής επιμέρους πληροφοριών. Αυτή η 
απόκλιση αποτυπώνεται στην προσπάθεια σε επίπεδο Μ να αναδειχθεί το 
πώς αναπαριστώνται οπτικές για τον κόσμο μέσα από ΚΕ όπως η αφίσα 
(σύνδεση ΓΚ με ΓΡ), καθώς και το πώς κατασκευάζονται αυτές οι οπτικές 
μέσα από εστίαση σε ζητήματα σημείωσης (σύνδεση ΓΚ με ΓΓ). Οι παραπάνω 
διασυνδέσεις συνηγορούν στη διαπίστωση ότι η προσέγγιση των ΓΚ σε επίπε-
δο Μ ενέχει όψεις από τον λόγο του κριτικού ΓΡ. 


Οι ΓΚ αποτελούν πηγή διαπραγμάτευσης και ανάδειξης των οπτικών που 
ενυπάρχουν σε παλαιότερες και πιο σύγχρονες αφίσες, λαμβάνοντας υπόψη 
το ιστορικό συγκείμενο παραγωγής τους, και ανοιχτό θέμα έκφρασης / παρου-
σίασης των οπτικών των ΜΜ οι οποίες λανθάνουν στις αφίσες που κατασκεύ-
ασαν στο πλαίσιο ομάδων βάσει των λεξικογραμματικών και σημειωτικών 
επιλογών τους. 


Μαθητές που αντλούν από όψεις του ισχύοντος σχολικού λόγου


Στο μικροεπίπεδο της διδασκαλίας, λοιπόν, οι ομάδες με εκπροσώπους τους 
εισηγούνται σχετικά με το κοινό στο οποίο απευθύνεται η αφίσα τους κι 
επομένως ως προς την οπτική για τον κόσμο που κατασκευάζουν. Ενδεικτικό 
είναι το επόμενο παράδειγμα αφίσας και οι επισημάνσεις του εισηγητή της 
αμέσως μετά:
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Απόσπασμα 6. Μέρος Γ, παρουσίαση ομάδας


48. Α18: Ε: η αφίσα μας ε απευθύνεται σε ενήλικες και ανθρώπους / και μεσήλικες. 
(1) Ε:: (1) προτείνουμε διάφορα μέρη στην Αθήνα για να: επισκεφτούν. 
Ε:: έχουμε βάλει τη φωτογραφία της Ακρόπολης, από κάτω φαίνεται το 
Ηρώδειο, (.) τα Προπύλαια και τα λοιπά. Ε: (2) το σλόγκαν μας είναι «ένα 
μαγευτικό ταξίδι στο παρελθόν σας περιμένει», οπότε από αυτό μπορούμε 
να συμπεράνουμε ότι απευθύνεται σε ανθρώπους που ενδιαφέρονται για 
την ιστορία.


Όπως φαίνεται από το προηγούμενο απ., οι ΜΜ, αξιοποιώντας ποικίλους 
σημειωτικούς πόρους, επιχειρούν να διαμορφώσουν στις αφίσες τους συγκε-
κριμένη οπτική για την προβολή της Αθήνας, την οποία καλούνται να υπο-
στηρίξουν στην παρουσίασή τους («απευθύνεται σε ανθρώπους που ενδια-
φέρονται για την ιστορία»). Αξιοσημείωτο δε είναι το γεγονός ότι, ενώ η Ε 
προσπαθεί να δώσει ενεργό ρόλο στους ΜΜ, καλώντας τους ως εντολείς να 
κατασκευάσουν στο πλαίσιο ομάδας τις προσωπικές τους οπτικές για την 
Αθήνα ως ταξιδιωτικό προορισμό, στην πλειοψηφία των αφισών που δημιουρ-
γήθηκαν δεσπόζει η ιστορικού-αρχαιολογικού ενδιαφέροντος οπτική για την 
Αθήνα. Όπως επισημαίνει χαρακτηριστικά σε σχόλιό του στην ολομέλεια ένας 
Μθ: «τα περισσότερα πλάνα έχουν τον Παρθενώνα. Προφανώς είναι το ορόση-
μο της πόλης και είναι αυτό που προσελκύει τους περισσότερους τουρίστες» 
(βλ. απ. 2, στ. 131). 


Οι περισσότεροι ΜΜ, λοιπόν, στα κείμενά τους φαίνεται να υιοθετούν μια 
αρκετά διαδεδομένη στο σχολείο και στα ΜΜΕ οπτική για την Αθήνα ως πόλη 
με ιστορικό-αρχαιολογικό ενδιαφέρον. Οι πιθανές επιρροές από τα σχολικά 
εγχειρίδια και γενικότερα από τον σχολικό ΓΡ στην οπτική που υιοθετούν οι 
ΜΜ φαίνεται να συνδέεται με το υψηλό τους επίπεδο ως προς τη διάσταση 
των ΓΡ (βλ. σχετική ενότητα) και με το γενικότερο προφίλ τους, όπως απο-
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τυπώνεται και σε σημεία της συνέντευξης της Ε: «Αλλά είναι παιδιά […] που 
εκπαιδεύτηκαν αποκλειστικά και μόνο με τον πιο παραδοσιακό τρόπο» (ΣΕ 
12), «Εδώ οι μαθητές μας αυτού του τύπου ίσως είναι λίγο αγχωμένοι με τη 
χρήση του σχολικού βιβλίου» (ΣΕ 105). Επομένως, η αναπαραγωγή επίσημων 
αναπαραστάσεων για την Αθήνα στις αφίσες που δόμησαν οι περισσότερες 
ομάδες είναι πιθανό να μαρτυρά την προσπάθεια ευθυγράμμισης των παιδιών 
με συγκεκριμένου τύπου μαθητικές ταυτότητες που αντλούν από τον ισχύοντα 
σχολικό λόγο ως προς το τί είναι σημαντικό σε σχέση με την ελληνική ιστορία. 
Ωστόσο, υπάρχουν δύο περιπτώσεις αφισών στις οποίες οι ΜΜ κινούνται 
περισσότερο ως συγγραφείς, αξιοποιώντας εναλλακτικές οπτικές που παρα-
πέμπουν σε πιο σύγχρονες όψεις της πόλης. 


Οι ΜΜ επιδιώκεται συνειδητά να μπορούν σε ένα πρώτο επίπεδο να ανα-
γνωρίζουν τις αναπαραστάσεις τους για τον κόσμο στα ψηφιακά κείμενά 
τους, με εστίαση στα μηνύματα που κατασκευάζουν και στους δέκτες στους 
οποίους απευθύνονται, όπως φαίνεται και στην επόμενη αλληλεπίδραση από 
τη διδασκαλία:


Απόσπασμα 7. Μέρος Γ, κεντρική συζήτηση / ανατροφοδότηση
218. Α8: Επίσης, άμα / πιστεύω άμα ήταν στην πραγματικότητα αυτό το οποίο λένε 


ξενοδοχεία πολυτελείας ε: εμένα μου φαίνεται λίγο / ε νομίζω είναι λίγο 
υπερβολικό για τουρίστες των οποίων ο προϋπολογισμός δε θα μπορούσε 
να αντέξει. 


219. Ε:  Άρα, λοιπόν, σε τί δέκτες απεκ / απευθύνονται; 
220. Α8: Σε//
221. Ε:  Δώσ’ τους να καταλάβουν τους δέκτες που απευθύνονται. 
222. Α8: Σε δέκτες με καλή οικονομική κατάσταση. 
223. Ε:  Ντάξει. Ίσως. Εντάξει. Ε. Ναι. Ωραία. Κάτι άλλο που θέλετε να σχολιάσε-


τε. 
224. Α17: Σε δέκτες με ιστορικό ενδιαφέρον;
225. Ε:  Και σε δέκτες με ιστορικό ενδιαφέρον και όχι μόνο. Και σ’ αυτούς που 


ζητάνε την καλή ζωή, μπον βιβέρ θα λέγαμε, γιατί λέει «όμορφες ταβέρνες 
δίπλα στο κέντρο, κέντρα διασκέδασης και αναψυχής, υπέροχες παραλίες 
και ξενοδοχεία πολυτελείας».


Η Ε, από την πλευρά της, φαίνεται να είναι ανοιχτή και δεκτική στις από-
ψεις των ΜΜ και στις οπτικές που προβάλλουν για την Αθήνα, στοιχείο που 
φανερώνει ότι η διδασκαλία αποτελεί μια διαδικασία μάθησης και για την 
ίδια: 


Απόσπασμα 8. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 53: Κάποιες φορές μπορεί κάπου να ξεφεύγανε: τα παιδιά, να φεύγαμε από 


τη συζήτηση και να μην εστιάζαμε απόλυτα στους άξονες, αλλά νομίζω 
ότι κάποια πράγματα έπρεπε να έχουν την ελευθερία να τα πουν, γιατί / 
δηλαδή δεν το αποτιμώ ως αρνητικό, γιατί: ντάξει δεν μπορούν απόλυτα 
να μπουν και σε κουτάκια όλα τα πράγματα.
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Συνοψίζοντας, επομένως, θα λέγαμε πως η Ε απομακρύνεται από τα ισχύ-
οντα στο εγχειρίδιο και κινείται σε περισσότερο προοδευτικές κατευθύνσεις, 
επιλέγοντας κείμενα πιο κοντά στον κόσμο των παιδιών και στη νέα επικοι-
νωνιακή πραγματικότητα (πολυτροπικά ψηφιακά κείμενα). Οι ΓΚ προσεγ-
γίζονται με οπτικές που ενέχουν κριτικές διαστάσεις, καθώς επιδιώκεται να 
αναδειχθεί η σχέση συγκειμένου – κειμένου – οπτικής για τον κόσμο. Αυτά τα 
στοιχεία κριτικών διαστάσεων αντικατοπτρίζουν τον λόγο της διαδικτυακής 
κοινότητας στην οποία συμμετέχει η Ε. Λαμβάνοντας δε υπόψη και την εστί-
αση στις ιδιαιτερότητες ψηφιακών ΚΕ, όπως η αφίσα, και στον ρόλο τους ως 
προς την αναπαράσταση των οπτικών των ΜΜ για τον κόσμο, διαπιστώνει 
κανείς ότι η Ε προσεγγίζει τα ψηφιακά μέσα ως μέσα πρακτικής γραμματι-
σμού με διαμεσολαβημένες οπτικές για τον κόσμο.


4.8.5. Διδακτικές πρακτικές


Εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης


Οι ΔΠ που ενεργοποιούνται προϋποθέτουν αλλά και καλλιεργούν ΜΜ με 
πρωταγωνιστικό ρόλο στο μάθημα, που δημιουργούν, συνεργάζονται στο 
πλαίσιο ομάδων, καταθέτουν αλληλοσχολιασμό, αυτοαξιολογούνται και εν 
γένει συμμετέχουν στην οικοδόμηση της γνώσης. Η Ε, εκκινώντας πιθανόν 
από τα κριτήρια αυτοαξιολόγησης σε δραστηριότητες παραγωγής λόγου που 
υπάρχουν στη συγκεκριμένη ενότητα του εγχειριδίου (ως προς το κατάλληλο 
ύφος κειμένου και την αξιοποίηση τεχνικών ανάπτυξης παραγράφων), κινείται 
δημιουργικά ως προς τις μεθόδους αξιολόγησης της εκπαιδευτικής διαδικα-
σίας, εμπλέκοντας τους ΜΜ σε διαδικασίες ετεροαξιολόγησης (μέρος Γ) και 
αυτοαξιολόγησης (μέρος Ε), που είναι πολύ περιορισμένες (και συνήθως μη 
αξιοποιήσιμες) στα εγχειρίδια.22 


Οι παραπάνω εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης αποτελούν προοδευτικές, 
περισσότερο μαθητοκεντρικές επιλογές, που ενισχύουν τον ρόλο των ΜΜ και 
τους επιτρέπουν να συμμετέχουν ενεργά, καθώς, μεταξύ άλλων, οδηγούνται 
μόνοι τους ή και μέσα από τη διαδικασία αλληλοαξιολόγησης στον εντοπι-
σμό δυσκολιών / αδυναμιών, στη βαθύτερη κατανόηση ζητημάτων και στη 
(συνεργατική) μάθηση που επιτυγχάνεται μέσα από τις αδυναμίες και τα 
δυνατά σημεία των συμμαθητών τους. Οι διαδικασίες αυτοαξιολόγησης και 
ετεροαξιολόγησης αποτελούν ευκαιρία-κίνητρο μάθησης και αναστοχασμού 


22.  Στα εγχειρίδια ν.ε. Γλώσσας Γυμνασίου και Λυκείου φαίνεται να είναι 
περιορισμένα τα δείγματα δραστηριοτήτων ρητά προσανατολισμένων προς την 
αυτοαξιολόγηση και την ετεροαξιολόγηση. Στα εγχειρίδια του Γυμνασίου, τέτοιες 
ασκήσεις εντοπίζονται κυρίως στην ενότητα «Δραστηριότητες παραγωγής λόγου» 
ορισμένων ενοτήτων, όπου παρέχονται κριτήρια αξιολόγησης ή αυτοαξιολόγησης του 
παραγόμενου (γραπτού κυρίως) λόγου. Θερμές ευχαριστίες στην κ. Αλεξίου Μαρία, 
αποσπασμένη εκπαιδευτικό-ερευνήτρια του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας, για τη 
σχετική συζήτηση.
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και για τους ίδιους τους Ε (βλ. και απ. 8), οι οποίοι λειτουργούν περισσότερο 
ως διευκολυντές της μαθησιακής διαδικασίας (Αντωνοπούλου, Βεντούρης & 
Τσοπάνογλου, 2015).


Αυτό, βέβαια, δε σημαίνει πως δεν παραμένει κεντρικός ο ρόλος της Ε, η 
οποία, μεταξύ άλλων, έχει ενεργό ρόλο στον συντονισμό των κεντρικών συζη-
τήσεων στην τάξη. Οι δράσεις των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών, άλλωστε, 
ερμηνεύουν και τη μείξη που παρατηρείται στη χωρική στίξη του Μ, όπου, 
ανάλογα με την εκάστοτε δραστηριότητα, άλλοτε αξιοποιούνται οι περιφερει-
ακοί σταθμοί εργασίας για ομαδική εργασία (μέρος Β), άλλοτε τα ατομικά 
θρανία στο κέντρο της αίθουσας διδασκαλίας για συζήτηση στην ολομέλεια 
και παρουσιάσεις (μέρη Α, Γ, Δ), και άλλοτε ο ψηφιακός χώρος του Wiki 
(μέρος Ε). 


Τα παραπάνω στοιχεία, μάλιστα, είναι εμφανή και σε μικροεπίπεδο, όπου 
οι ΜΜ με τις παρουσιάσεις των αφισών τους στην ολομέλεια και τον αλληλο-
σχολιασμό που καταθέτουν γεμίζουν τον διδακτικό χωροχρόνο. 


Προσέγγιση του διδακτικού χρόνου


Ωστόσο, παρά τις φυγόκεντρες από τον ισχύοντα σχολικό λόγο τάσεις των 
παραπάνω διαστάσεων, αναδεικνύονται και κάποιες αρκετά κεντρομόλες τά-
σεις. Η Ε σημειώνει στη συνέντευξή της την ανάγκη για σαφή οριοθέτηση του 
πεδίου στο οποίο εργάζονται οι ΜΜ: 


Απόσπασμα 9. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 115: Άρα προσέχω να τους βάζω το πλαίσιο κάθε φορά, ότι το κάνουμε αυτό 


γι’ αυτό. Και: να μην τους έχω ξεκάρφωτους και είναι σε ένα πέλαγος 
και δεν ξέρουν πού: είναι. Κάθε φορά δηλαδή τους ορίζω και την περιοχή 
που βρισκόμαστε. Γι’ αυτό είπα ότι θέλω να τους ορίσω την περιοχή της 
αφίσας.


Στο πλαίσιο αυτής της οριοθέτησης, χαρακτηριστική είναι η προσέγγιση 
του διδακτικού χρόνου, όπως διαφαίνεται από τις ακόλουθες επισημάνσεις 
της Ε στη συνέντευξή της (βλ. και απ. 1):


Αποσπάσματα 10 & 11. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 22: στην τάξη δε νομίζω ότι θα μείνω άλλο σε αυτό, γιατί από ένα σημείο και 


μετά ξεχειλώνει ε το πράγμα και νομίζω ότι πρέπει να βάλω μία τελεία.
ΣΕ 87: Θέλαμε κάτι ε: βασικά ήθελα μια εφαρμογή η οποία να ’ναι γρήγορη και 


να δώσει και αποτέλεσμα.


Φαίνεται, με άλλα λόγια, να προσεγγίζεται ο διδακτικός χρόνος ως πα-
ράγοντας που πιέζει ιδιαίτερα τις ΔΠ και απαιτεί περισσότερο «σύντομες» 
και «ευέλικτες» δράσεις, που «δίνουν αποτελέσματα», «δεν κουράζουν» και 
«δεν ξεχειλώνουν» τη διδασκαλία. Σε ερώτηση δε σχετικά με τη λογική που 
είχε η Ε ως προς την αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων στη διδασκαλία και 
στο Μ, διευκρινίζει:
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Απόσπασμα 12. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 89: τους πήγα τρέχοντας. Πρέπει να το πω αυτό. Τους βίασα. Και τους βιάζω 


συνέ / συνολικά. Γιατί, δεν ξέρω γιατί το κάνω αυτό. Αλλά γιατί όπως 
όλοι οι εκπαιδευτικοί νιώθουμε μέσα μας ε να μη χάσουμε ούτε ένα λεπτό. 
Αυτό το πράγμα δηλαδή μας πιέζει κι εμάς και μας δημιουργεί ένταση 
μήπως χάσουμε ένα λεπτό. Η αλήθεια είναι ότι ήτανε και πολλές αργίες 
και χάνουμε πάρα πολλά μαθήματα. Πάρα πολλά μαθήματα. Και έτσι 
έχεις την αίσθηση ότι πρέπει όλα να πηγαίνουνε στην ώρα τους. Απ’ την 
άλλη, έχουν την ικανότητα να μαθαίνουν και γρήγορα και:: ντάξει, δεν 
ξέρω τελικά πόσο πολύ πιέστηκαν. Εγώ νιώθω ότι δε δίνω χρόνο σε ένα 
παιδί που ίσως δεν το ’χει:/ δεν το ’χει πολύ να το: καταλάβει και να το 
διαχειριστεί. Αλλά απ’ την άλλη, τους λέω ότι μπορείτε να μου στέλνετε 
μέιλ, να μου: γράψετε σχόλιο, να μου: πείτε αυτό, να μου πείτε το άλλο, 
οπότε νομίζω ότι έτσι το καλύπτουμε.


Μακροσυγκειμενικοί, λοιπόν, παράγοντες, όπως τα πολλά μαθήματα που 
χάνονται κατά το σχολικό έτος, αλλά και οι πιεστικές υποχρεώσεις των πα-
ραδοτέων σε συνδυασμό με τα ασφυκτικά χρονοδιαγράμματα που απορρέουν 
από τη συμμετοχή στην Κοινότητα και στο πρόγραμμα του Κέντρου Ελλη-
νικής Γλώσσας, έχουν επιπτώσεις στη χρονική έκταση του συγκεκριμένου Μ 
και στις (οριοθετημένες) πρωτοβουλίες των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. 


Τα ψηφιακά μέσα αξιοποιούνται προκειμένου να επεκτείνουν τον διδακτι-
κό χωροχρόνο (βλ. και Wiki τάξης, μέρος Ε), αλλά και με την πρόθεση να μη 
χαθεί περαιτέρω διδακτικός χρόνος (βλ. απ. 12). Επιπλέον, λειτουργούν ως 
αντιστάθμισμα στις ξεπερασμένες υποδομές του σχολείου και η εκτός σχολεί-
ου αξιοποίησή τους φαίνεται να ενισχύει την εδραιωμένη αντίληψη των ΜΜ 
με το συγκεκριμένο προφίλ ότι οι εργασίες είναι για το σπίτι (ΣΕ 81).


Οι παραπάνω τάσεις στο μικροεπίπεδο της συγκεκριμένης διδασκαλίας 
εκβάλλουν σε μια εμφανή επιτάχυνση προς το κλείσιμο του μαθήματος, με 
τις παρουσιάσεις και τη συζήτηση των τελευταίων ομαδικών εργασιών να 
γίνονται κάπως γρήγορα και χωρίς ιδιαίτερη εμβάθυνση και με την Ε να κυ-
ριαρχεί στον συντονισμό της συζήτησης μετά τις παρουσιάσεις, ακολουθώντας 
όσο προχωράει η διδασκαλία το σχήμα ΕΑΑ (βλ. απ. 5 και σχετική συζήτηση 
στην ενότητα ΓΓ).


Σύμφωνα με τα παραπάνω, λοιπόν, διαπιστώνει κανείς μια περίπτωση 
διδασκαλίας στην οποία ο λόγος της προοδευτικής παιδαγωγικής είναι κυ-
ρίαρχος και εκδηλώνεται πολυεπίπεδα (π.χ. πρωταγωνιστικός ρόλος ΜΜ, 
ομαδική εργασία, συστηματικότερη αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων, λογική 
project που διαπερνά συνολικά το Μ, εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης). Από 
την άλλη πλευρά, εμφανίζονται κεντρομόλες προς τον ισχύοντα σχολικό λόγο 
τάσεις, οι οποίες αποτυπώνονται στην αντίληψη του διδακτικού χρόνου και 
σε ευρύτερους συγκειμενικούς παράγοντες, που προσδιορίζουν πολλές επι-
μέρους παραμέτρους, όπως τη δόμηση του Μ, το χρονικό του εύρος και τις 
δράσεις των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών.
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4.8.6. Συνολικές διαπιστώσεις


Κλείνοντας, θα λέγαμε πως είναι αξιοσημείωτες οι καινοτομίες της Ε σε πολλά 
επίπεδα. Λαμβάνοντας σοβαρά υπόψη της το προφίλ των ΜΜ της και το υψη-
λό τους επίπεδο ως προς τους ΓΡ (σχολικούς και ψηφιακούς), τους εμπλέκει 
λειτουργικά στην κατανόηση των σημειωτικών ιδιαιτεροτήτων πολυτροπικών 
ψηφιακών κειμένων, όπως η διαφημιστική αφίσα, αντλώντας στοιχεία από 
όψεις του κειμενοκεντρικού λόγου (αποδόμηση – δόμηση ΚΕ), της πολυτροπι-
κότητας (εστίαση σε ζητήματα σημείωσης και γνώσεων για την πολυτροπικό-
τητα κειμένων) και του κριτικού ΓΡ (συσχετισμός κειμένων με το συγκείμενο 
παραγωγής τους και με την αναπαράσταση οπτικών για τον κόσμο). Όλα 
τα παραπάνω δομούνται σε ένα Μ που εκτείνεται σε συγκεκριμένο χρονι-
κό εύρος και προϋποθέτει συγκεκριμένους ρόλους για τους παιδαγωγικούς 
πρωταγωνιστές. Η Ε άλλοτε διευκολύνει την εκπαιδευτική διαδικασία (βλ. 
και εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης) και άλλοτε έχει περισσότερο ισχυρό 
ρόλο (επιλογή κειμένων, κατευθυντικό ΦΕ, συντονισμός συζήτησης στην ολο-
μέλεια). Οι ΜΜ, με ενεργό ρόλο σε όλο το Μ, φαίνονται να πραγματώνουν 
στις αφίσες τους όψεις του κυρίαρχου στο σχολείο λόγου ως προς το τί είναι 
σημαντικό σε σχέση με την ελληνική ιστορία (βλ. κυρίαρχη αναπαράσταση 
της Αθήνας στις αφίσες ως πόλης με ιστορικό-αρχαιολογικό ενδιαφέρον). Η 
δόμηση του Μ και οι ρόλοι των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών μπορούν να 
συσχετισθούν και με μακροσυγκειμενικά χαρακτηριστικά, όπως η απώλεια 
διδακτικών ωρών και οι πιεστικές υποχρεώσεις ως προς την ολοκλήρωση των 
προβλεπόμενων εφαρμογών που συνδέονται με τη συμμετοχή στην Kοινότητα 
και στο πρόγραμμα του ΚΕΓ.


4.9. Περίπτωση 9


4.9.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ της συγκεκριμένης περίπτωσης αφορά την εφαρμογή διδακτικού σενα-
ρίου (δημιουργίας συναδέλφου) σε ώρες του γλωσσικού μαθήματος στην Γ΄ 
Γυμνασίου, συνολικής διάρκειας 5 διδακτικών ωρών. Το σενάριο εντάσσεται 
θεματικά στην 4η ενότητα («Ενωμένη Ευρώπη και Ευρωπαίοι πολίτες») του 
εγχειριδίου Γλώσσας Γ΄ Γυμνασίου, αποκλίνει όμως πλήρως από αυτή σε ό,τι 
αφορά τη συνολική εστίασή του στο ΚΕ της γελοιογραφίας. Η δομή του απο-
τυπώνεται στο σχ. 1:


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ


{Α ^ Β ^ Γ ^ Δ}


Συγκεκριμένα, κάθε μέρος του Μ έχει την παρακάτω δομή και περιεχόμενο:
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Α. [προσφορά κειμένου (ομάδες) + συζήτηση για αποκωδικοποίηση κει-
μένου (ομάδες) ^ παραγωγή γραπτού λόγου σε ΦΕ για τη νοηματική 
αποδόμηση του κειμένου (ομάδες) ^ ανακοίνωση στην ολομέλεια] 


Η Ε δίνει στις ομάδες των ΜΜ έντυπο ΦΕ που περιέχει μια γελοιογραφία23 
και ερωτήσεις, βάσει των οποίων καλούνται να μαντέψουν και να αφηγη-
θούν την ιστορία που απεικονίζεται, γράφοντας τις απαντήσεις τους στο 
ΦΕ ή στο τετράδιό τους. Η γελοιογραφία απεικονίζει τη σημερινή στάση 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ) στα πλαίσια της οικονομικής κρίσης. Η Ε 
υποστηρίζει την ομαδική εργασία, κυρίως υποβοηθώντας τις προσπάθειες 
αποκωδικοποίησης και στρέφοντας την προσοχή των παιδιών σε συγκεκρι-
μένα στοιχεία της γελοιογραφίας. Στη συνέχεια, γίνεται ανακοίνωση των 
απαντήσεων στην ολομέλεια, με την Ε να συντονίζει τη συζήτηση.


Β. [προσφορά κειμένου (κεντρικά) + συζήτηση για αποκωδικοποίηση κει-
μένου (κεντρικά)]


Η Ε προβάλλει κεντρικά βίντεο από το οποίο αντλήθηκε η γελοιογραφία 
του μέρους Α. Στη συνέχεια, στην ολομέλεια γίνεται συζήτηση, που συντο-
νίζει η Ε, μέσω της οποίας αποκωδικοποιείται το μήνυμα του βίντεο και 
αναδεικνύονται οι δυσκολίες αποκωδικοποίησης ενός σκίτσου έναντι ενός 
κινούμενου σχεδίου, καθώς και τα βήματα που πρέπει να ακολουθούνται 
κατά την αποκωδικοποίηση μιας εικόνας-σκίτσου που δεν ενσωματώνει 
γλωσσικό κείμενο.


Γ. [προσφορά κειμένου (κεντρικά) + συζήτηση για αποκωδικοποίηση κει-
μένου (κεντρικά) ^ παραγωγή προφορικής αφήγησης (κεντρικά, διαδο-
χικά κατά ΜΜ)]


Η Ε προβάλλει κεντρικά μια γελοιογραφία, οι ΜΜ διαδοχικά περιγράφουν 
τί παρατηρούν και, στη συνέχεια, με διαδοχικές συνεισφορές τους, αφηγού-
νται προφορικά την ιστορία που παρουσιάζει η γελοιογραφία. Το κείμενο 
παρουσιάζει τη σημερινή στάση της ΕΕ στα πλαίσια της οικονομικής κρίσης. 


Δ.  [προσφορά κειμένων (κεντρικά) και ατομική επιλογή ^ παραγωγή γρα-
πτής περιγραφής και ερμηνείας κειμένου (ατομικά) ^ ανατροφοδότηση 
στην παραγωγή λόγου (ατομικά)]


Η Ε ζητά από τους ΜΜ, σε ατομικό επίπεδο και σε εξωσχολικό χρόνο στο 
Wiki της τάξης, να επιλέξουν άλλες γελοιογραφίες για την ΕΕ (από αυτές 
που δίνει η Ε στο Wiki) και στη συνέχεια να γράψουν ατομικά ένα κείμενο 
στο οποίο θα περιγράφουν και θα ερμηνεύουν τη γελοιογραφία. Η Ε δίνει 
μέσω του Wiki εξατομικευμένη ανατροφοδότηση πάνω στα κείμενα των 
ΜΜ, με στόχο τη βελτίωσή τους σε επίπεδο δομής και έκφρασης.


23.  Ο όρος παραπέμπει εδώ σε σκίτσα που έχουν ως στόχο την πολιτική κριτική 
και όχι το χιούμορ. Χρησιμοποιούμε και τους δύο όρους (γελοιογραφία / σκίτσο) με 
την ίδια έννοια, ώστε να αναφερθούμε σε αυτού του είδους τα κείμενα. 
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Από την παραπάνω περιγραφή αναδεικνύεται πως η συνοχή του Μ επιτυγ-
χάνεται με βάση τον γραμματισμό που αφορά την πρόσληψη και αποκωδικο-
ποίηση κειμένων και ειδικότερα ενός συγκεκριμένου ΚΕ, της γελοιογραφίας 
/ σκίτσου. Παράλληλα, σε ένα δεύτερο επίπεδο, τα μέρη του Μ συνδέονται 
μεταξύ τους και θεματικά, καθώς όλα τα κείμενα που δίνονται αφορούν τη 
σημερινή απεικόνιση της Ευρωπαϊκής Ένωσης.


Και τα τέσσερα μέρη του Μ ακολουθούν το ίδιο επαναλαμβανόμενο σχήμα, 
το οποίο αποτυπώνεται στο σχ. 2.


Σχήμα 2. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο


[Προσφορά Κειμένου ^ Αποκωδικοποίηση / Αποδόμηση Κειμένου μέσω Πα-
ραγωγής Λόγου]


Πρόκειται, λοιπόν, για ένα αρθρωτό κειμενοκεντρικό Μ της λογικής «Προ-
σφορά – Ζήτηση», στοιχείο που παραπέμπει στην ισχύουσα εκδοχή κατα-
νόησης κειμένων στο σχολείο. Η τετραπλή επανάληψη του ίδιου σχήματος 
έρχεται ως μέσο εμπέδωσης της αποκτηθείσας γνώσης, η οποία συμβαίνει και 
σε εξωσχολικό χρόνο (μέρος Δ), στα πλαίσια των υποχρεώσεων των ΜΜ για 
το μάθημα. Ο ρόλος της Ε σε όλο το Μ είναι αυτός του παρόχου των κειμένων 
και παράλληλα του καθοδηγητή στην αποδόμησή τους, ενώ δίνει συγκεκριμέ-
να όρια δράσης στους ΜΜ, κυρίως στο επίπεδο της παραγωγής λόγου, όπως 
θα αναδειχθεί στις επόμενες ενότητες. 


4.9.2. Γραμματισμοί


Όπως προαναφέρθηκε, οι ΓΡ παίζουν πρωτεύοντα ρόλο σε όλο το Μ, καθώς 
η δόμησή του κινείται γύρω από την πρόσληψη και αποδόμηση κειμένων 
και, στη συνέχεια, την παραγωγή λόγου ως απόδειξη αυτής της πρόσληψης. 
Σύμφωνα με το σχ. 2, τα παιδιά εμπλέκονται με συγκεκριμένο τρόπο με τα 
κείμενα: στο πρώτο στάδιο δίνονται ήδη επιλεγμένες από την Ε γελοιογρα-
φίες και παράλληλα γίνεται συζήτηση, η οποία στοχεύει στην πρόσληψη και 
νοηματική αποκωδικοποίησή τους. Στο δεύτερο στάδιο, ζητείται η παραγωγή 
γραπτού ή προφορικού λόγου, η οποία θα αναδεικνύει την προηγούμενη απο-
κωδικοποίηση. Το συγκεκριμένο σχήμα ορίζει και το είδος των πρωτοβουλιών 
των κοινωνικών πρωταγωνιστών: η Ε παρέχει τα κείμενα, οριοθετεί τον τρόπο 
αποδόμησής τους και προσδιορίζει το είδος λόγου που θα παραχθεί από τους 
ΜΜ. Τα παιδιά έχουν συγκεκριμένα όρια δράσης: ασκούνται στην πρόσληψη 
κειμένων και στην παραγωγή λόγου που είναι βασισμένη στην πρόσληψη. 


Πρόσληψη κειμένων και αποδόμηση κειμενικού είδους


Στο Μ προσφέρεται από την Ε ένα συγκεκριμένο ΚΕ, αυτό της (πολιτικής) γε-
λοιογραφίας, η οποία αξιοποιεί εδώ αποκλειστικά τον εικονιστικό δίαυλο για 
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τη δημιουργία του νοήματος, χωρίς καθόλου την ύπαρξη λεκτικού κώδικα. Οι 
γελοιογραφίες αυτές έχουν τη μορφή σκίτσου και σε μία περίπτωση (μέρος Β) τη 
μορφή σύντομου βίντεο, ενώ όλες προέρχονται από διαδικτυακές πηγές. Αυτή η 
προσφορά κειμένων έρχεται κυρίως για να εμπλουτίσει και να επικαιροποιήσει 
το εγχειρίδιο σε σχέση με τις οπτικές που προβάλλονται24 (βλ. και ΓΚ).


Στόχο του Μ αποτελεί όχι τόσο η απλή κατανόηση οπτικών κειμένων όσο 
μάλλον η καλλιέργεια στρατηγικών ανάγνωσής τους. Η εστίαση, λοιπόν, βρί-
σκεται στην πρόσληψη των κειμένων και παράλληλα στην απόκτηση επίγνω-
σης για το πώς επιτυγχάνεται αυτή. Ενδεικτικές προς αυτή την κατεύθυνση 
είναι οι οδηγίες – δραστηριότητες που δίνονται στο ΦΕ (Α Μέρος) ως μέσο 
καθοδήγησης των ΜΜ στην πρώτη τους απόπειρα για αποκωδικοποίηση: 


Απόσπασμα 1. Μέρος Α, ΦΕ
1)  Παρατηρήστε και καταγράψτε τα αντικείμενα και τα πρόσωπα της γελοι-


ογραφίας, την εμφάνιση και την έκφρασή τους. 
2)  Παρατηρήστε και καταγράψτε την οπτική γωνία (από κάτω, από ψηλά, 


από μπροστά, από πίσω) της γελοιογραφίας και κάντε υποθέσεις για τον 
τόπο των γεγονότων. 


3)  Περιγράψτε τη δράση μέσα στη γελοιογραφία, χωρίς να την ερμηνεύσετε. 
Τί νομίζετε ότι γίνεται αυτή τη στιγμή;


4)  Ποια δράση νομίζετε ότι προηγήθηκε και ποια νομίζετε ότι πρόκειται αμέ-
σως να ακολουθήσει;


Τα παραπάνω ερωτήματα αναδεικνύουν την αντιμετώπιση της γελοιογρα-
φίας ως ένα ΚΕ το οποίο αποτελείται από δικά του ιδιαίτερα σημειωτικά χα-
ρακτηριστικά, όπως είναι η οπτική γωνία, τα αντικείμενα, η δράση κ.ά. Παρό-
τι δεν υπάρχει συνειδητή εστίαση στην απόκτηση Γνώσεων για τη Σημείωση, 
εστιάζεται η προσοχή των παιδιών στα επιμέρους στοιχεία της «γραμματι-
κής» της εικόνας και στη λεπτομέρειά της, ως μέσα για την κατανόησή της. Η 
εστίαση αυτή αναδεικνύεται και μέσα από την καθοδήγηση της Ε στα πλαί-
σια της ομαδικής προσπάθειας αποκωδικοποίησης της πρώτης γελοιογραφίας 
(Μέρος Α), καθώς κατευθύνει την προσοχή των παιδιών σε συγκεκριμένα 
χαρακτηριστικά της εικόνας (π.χ. κατανόηση του τί απεικονίζει ένα αντικεί-
μενο, τί δηλώνουν κάποιες γραμμές κ.ά.). Ενδεικτικό είναι το παρακάτω απ.: 


Απόσπασμα 2. Μέρος Α, υποστήριξη ομάδων
109. Κ:  Είναι υποτίθεται οι πολιτικοί, να το πω έτσι. 
110. Ε:  Αυτοί είναι οι πολιτικοί. Πώς το καταλαβαίνεις;
111. Κ:  Κι απ’ τον τρόπο που είναι ντυμένοι κι απ’ τον τρόπο που::: [κοιτάνε]


24.  Στο κεφάλαιο του εγχειριδίου στο οποίο εντάσσεται το Μ (4η ενότητα) υπάρ-
χουν τρία σκίτσα που επίσης αξιοποιούν μόνο την εικόνα ως μέσο μετάδοσης του νοή-
ματος. Τα σκίτσα αυτά δεν αξιοποιούνται, αλλά επιλέγονται νέα και πιο επίκαιρα, που 
βρίσκονται περισσότερο κοντά στον σημερινό σκεπτικισμό απέναντι στην Ευρωπαϊκή 
Ένωση (βλ. ΓΚ). 
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115. Α11: Πιστεύουμε ότι αυτά γύρω είναι άνθρωποι που: ε: οι πολιτικοί τους φο-
βούνται. 


116. Ε:  Αυτούς τους φοβούνται λες. 
117. Α11: Ναι, είναι άνθρωποι. 
118. Ε:  Ε χμ.
119. Α11: Γιατί έχουν / είναι σε σχήμα ανθρώπου. 
120. Ε:  Σωστό είναι ότι είναι σε σχήμα ανθρώπου, αλλά είναι άνθρωποι; Βλέπεις / 


βλέπεις να υπάρχουν τα χαρακτηριστικά των / του ανθρώπου ή κάτι άλλο 
συμβαίνει; 


123. Κ19:  Αυτό εδώ προφανώς [φαίνονται τρομαγμένοι]
124. Ε:  [Τη φτιάξατε την ιστορία;] 
125. Κ19:  Ναι. 
126. Ε:  Τρομαγμένοι. 
127. Κ19:  Φαίνονται τρομαγμένοι. Γιατί:: φαίνεται (.) φαίνεται=
128. Ε:  Ναι. Από πού συμπεραίνεις ότι είναι τρομαγμένοι;
129. Κ19:  Απ’ την έκφρασή τους. 
130. Ε:  Από ποια στοιχεία;
131. Κ19: Έχουνε γουρλωμένα μάτια.
132. Ε:  Γουρλωμένα μάτια, χμ. 


Η Ε καθοδηγεί τις ομάδες των ΜΜ μέσω οδηγιών ή ανοιχτών ερωτημάτων, 
ενώ σε άλλη φάση αυτή η διαδικασία αποδόμησης καταλήγει και στην κα-
ταγραφή συγκεκριμένων οδηγιών από την Ε, οι οποίες θα λειτουργήσουν ως 
στενότερη καθοδήγηση στη μετέπειτα προσπάθεια ανάγνωσης και ερμηνείας 
γελοιογραφιών. Στις οδηγίες αυτές αναδεικνύεται πως το ΚΕ της γελοιογρα-
φίας δεν αντιμετωπίζεται ως μια σταθερή δομή, ενώ επιχειρείται να προσεγ-
γιστεί και στα πλαίσια του ιστορικού συγκειμένου παραγωγής του («Λαμβά-
νουμε υπόψη τον χρόνο και τόπο δημιουργίας του σκίτσου (τι συνέβαινε εκεί, 
την εποχή που δημιουργείται)»), στοιχεία που παραπέμπουν σε μια εκδοχή 
της κειμενοκεντρικής προσέγγισης. 


Με λίγα λόγια, οι ΜΜ στα πλαίσια όλου του Μ εξασκούνται στην απόκτη-
ση του γραμματισμού ανάγνωσης εικόνων και στην επίγνωση των σχετικών 
αναγνωστικών στρατηγικών. Πρόκειται για δυναμική ενσωμάτωση στοιχείων 
του ισχύοντος λόγου ως προς την πολυτροπικότητα ο οποίος ενυπάρχει στο 
εγχειρίδιο, σε σύνδεση με τις προσεγγίσεις που υπάρχουν για τη διδασκαλία 
των ΚΕ. Χαρακτηριστικό είναι πως σε όλο το βιβλίο εντοπίζονται διάσπαρτα 
αντίστοιχες δραστηριότητες, όπου δίνονται οπτικά κείμενα, κυρίως αφίσες, 
για ανάγνωση και επεξεργασία, χωρίς ωστόσο να δίνονται τα «εργαλεία» για 
αυτή την ανάγνωση, όπως επιχειρείται εδώ και στα πλαίσια διαφορετικών 
διδακτικών σχημάτων (βλ. σχετικά Κουτσογιάννης 2010α).


Παραγωγή λόγου 


Στο δεύτερο σκέλος του σχήματος τοποθετείται η παραγωγή λόγου, η οποία 
αφορά: α) την προφορική αφήγηση της ιστορίας που απεικονίζεται στη γελοι-
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ογραφία και β) την περιγραφή και ερμηνεία της γελοιογραφίας. Ουσιαστικά 
και στις δύο περιπτώσεις ζητείται η παραγωγή κυρίαρχων ΚΕ στα πλαίσια 
του ισχύοντος σχολικού λόγου. Αφενός, η ζήτηση παραγωγής της αφήγησης 
με αφορμή μια εικόνα παραπέμπει σε πτυχές της δημιουργικής γραφής, αφε-
τέρου δε, η ζήτηση περιγραφής μιας εικόνας θυμίζουν αντίστοιχες ασκήσεις 
που υπάρχουν στα εγχειρίδια του Γυμνασίου σχετικά με την κατάκτηση του 
συγκεκριμένου ΚΕ (βλ. και απ. 1 παραπάνω, «Περιγράψτε…»).25 Η έμφαση 
στην παραγωγή σχολικού λόγου εμφανίζεται σε όλα τα μέρη του Μ, όπως 
φαίνεται στις παρακάτω εκφωνήσεις από το ΦΕ: 


Απόσπασμα 3. Μέρος Α, ΦΕ
Ως προαιρετική εργασία, για εξάσκηση, μπορείτε να αποδώσετε το μήνυμα της γελοι-
ογραφίας σε μια δομημένη παράγραφο.


Απόσπασμα 4. Μέρος Δ, ΦΕ 
Πριν προχωρήσουμε στην ερμηνεία της γελοιογραφίας, κάνουμε μια σύντομη περιγρα-
φή του τί εικονίζεται (και των φράσεων που τυχόν υπάρχουν).


Η κοινωνική γλώσσα που χρησιμοποιείται σε αυτές τις εκφωνήσεις («εξά-
σκηση», «δομημένη παράγραφος», «ερμηνεία», «περιγραφή») παραπέμπει 
στον ισχύοντα σχολικό λόγο, με τα κείμενα που παράγουν οι ΜΜ να είναι 
σχολικές εργασίες, στις οποίες θα πρέπει να προσέξουν και τη δομή τους. 


Προς αυτή την κατεύθυνση και την ενίσχυση του σχολικού λόγου των ΜΜ 
αξιοποιούνται οι νέες τεχνολογίες. Συγκεκριμένα, στο τελευταίο μέρος του Μ, 
η Ε ζητάει από τους ΜΜ να αναρτήσουν τις εργασίες τους στο Wiki της τάξης 
και στη συνέχεια κατευθύνει ατομικά τον κάθε Μθ, δίνοντάς του εξατομικευ-
μένες διορθώσεις και προτάσεις βελτίωσης, κυρίως σε επίπεδο εκφραστικής 
διατύπωσης και περιεχομένου. Τα ψηφιακά μέσα διευκολύνουν τη διαδικασία 
της επανεπεξεργασίας των κειμένων και το Wiki, ως ένα μέσο επέκτασης του 
σχολικού χωροχρόνου, έρχεται για να λειτουργήσει ανανεωτικά στην παραδο-
σιακή πρακτική της «διόρθωσης» εργασιών. 


Συνολικά, στο Μ, που παρουσιάστηκε παραπάνω σε σχέση με τον άξο-
να των γραμματισμών, αναδείχθηκε μια πολυφωνικότητα, η οποία ωστόσο 
στερεώνεται στην ισχύουσα λογική του σχολείου. Συγκεκριμένα, ενεργοποι-
ούνται ισχυρά στοιχεία του σχολικού λόγου που σχετίζονται με αυτό που θα 
αποκαλούσαμε σχολική «ύλη» σε επίπεδο ΓΡ: παραγωγή κειμένων διαφόρων 
ειδών (αφήγηση, περιγραφή, παράγραφος) με ισχυρή θέση στο σχολείο και 
εστίαση στην πολυτροπικότητα. Από την άλλη πλευρά, τα διδακτικά σχήματα 
σε μεσοεπίπεδο έρχονται να πακετάρουν με διαφορετικό τρόπο αυτά που στο 
εγχειρίδιο βρίσκονται διάσπαρτα και να επεκτείνουν δραστικά τα ισχύοντα 
προς την κατεύθυνση που σχετίζεται με την πολυτροπικότητα και την πρό-


25.  Αντίστοιχες δραστηριότητες εντοπίζονται και στο εγχειρίδιο, όπου ζητείται η 
περιγραφή γελοιογραφίας (βλ. σ. 11-12, 70).
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σληψη των κειμένων. Είναι ενδιαφέρον το γεγονός ότι ο κύκλος κατανόησης 
και παραγωγής ΚΕ στο εν λόγω Μ διαφέρει από τις ισχύουσες παραδόσεις: 
προέχει η αποδόμηση της γελοιογραφίας και έπεται η παραγωγή αφήγησης ή 
περιγραφής, ενώ συνήθως στη διεθνή βιβλιογραφία για τη διδασκαλία των ΚΕ 
η αποδόμηση και παραγωγή αφορούν την ίδια κειμενική κατηγορία. Το σχήμα 
αυτό αναδεικνύει τον ισχυρό ρόλο της τοπικότητας, όσον αφορά τη θέση της 
περιγραφής και της αφήγησης στον σχολικό λόγο, που έρχεται να αναπλαισι-
ώσει με αυτόν τον ιδιαίτερο τρόπο τις κειμενοκεντρικές παραδόσεις.


4.9.3. Γνώσεις για τον Κόσμο


Το συγκεκριμένο Μ, όπως προαναφέρθηκε, ακολουθεί σε ένα δεύτερο επίπεδο 
μια συγκεκριμένη θεματική, χωρίς αυτή να είναι η βασική εστίαση της διδα-
σκαλίας. Πρόκειται για την ευρύτερη θεματική της «Ευρωπαϊκής Ένωσης», 
που υπάρχει μεν στο σχολικό βιβλίο, αλλά η Ε επιλέγει να την προσεγγίσει 
με έναν διαφορετικό τρόπο μέσα από την απεικόνιση της ΕΕ στις (πολιτικές) 
γελοιογραφίες του σήμερα. Το γενικό διδακτικό σχήμα θέλει τις ΓΚ να απο-
τελούν μέρος της ερμηνευτικής προσέγγισης των κειμένων, όπως αυτή αποτυ-
πώνεται στη συζήτηση – διαπραγμάτευση των ερμηνειών και στην παραγωγή 
λόγου (βλ. σχ. 2). 


Η Ε εκκινεί τον σχεδιασμό της από μια κριτική στάση ως προς το κειμε-
νικό υλικό του εγχειριδίου σε σχέση με τις οπτικές για τον κόσμο που ανα-
παριστά και τις ισχύουσες ταυτότητες των ΜΜ, καθώς, όπως αναφέρει: «Τα 
παιδιά έχουν ανάγκη να είναι το υλικό σύγχρονο. Τα βιβλία έχουν παλιώσει 
πάρα πολύ πια. Βλέπουν ας πούμε τη γελοιογραφία με το περιστέρι μες στο 
πετρέλαιο και δεν καταλαβαίνουν τίποτα. Πώς να την αποκωδικοποιήσουν 
αυτή τη γελοιογραφία;». Βάσει αυτής της αντίληψης, λοιπόν, που λαμβάνει 
υπόψη τη σύγχρονη πραγματικότητα και τον κόσμο των παιδιών, η Ε αντλεί 
από το διαδίκτυο σύγχρονο κειμενικό υλικό στο οποίο προσεγγίζεται η έννοια 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης σύμφωνα με τις πρόσφατες κοινωνικοοικονομικές 
εξελίξεις, όπου αναδεικνύεται δηλαδή η ευρύτερη κρίση που διέπει την ένωση 
των κρατών-μελών. Σε αντίθεση, δηλαδή, με τις κυρίαρχες λογικές του εγχει-
ριδίου, που καλλιεργούν κατά βάση μια στάση αισιόδοξη για την Ευρωπαϊκή 
Ένωση, στο υλικό που επιλέγεται υπάρχει μια οπτική σκεπτικισμού κι ανησυ-
χίας που αντλεί από μια τοπική σκοπιά. 


Από την άλλη πλευρά, τα κείμενα αυτά είναι ανοιχτά στις ερμηνείες των 
ΜΜ, ενώ δεν προβάλλεται μία και μοναδική νοηματοδότησή τους. Οι ΜΜ 
εκφράζουν ελεύθερα τις στάσεις και τις οπτικές τους ως προς το τί προσλαμ-
βάνουν από τα κείμενα και το πώς κατασκευάζεται η έννοια της ΕΕ, όπως 
αναδεικνύεται από τα σχήματα που ακολουθεί η Ε στο μικροεπίπεδο, με την 
κυριαρχία των ανοιχτών ερωτήσεων (βλ. απ. 2 παραπάνω). Με αυτόν τον τρό-
πο, ενεργοποιούνται ταυτότητες μαθητών κοινωνικοπολιτικά υποψιασμένων 
σε σχετικά ζητήματα της ΕΕ, όπως μάλιστα αναδεικνύονται στον σημερινό 
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κόσμο, όπου μεγαλώνουν οι ΜΜ, και στο δικό τους ιστορικό και τοπικό συ-
γκείμενο. Η σκεπτικιστική στάση, μάλιστα, εκφράζεται και σε ενδοομαδικό 
επίπεδο από τους ίδιους τους ΜΜ, κατά τη διαπραγμάτευση της ερμηνείας 
μιας γελοιογραφίας.


Απόσπασμα 5. Μέρος Α, ομαδική εργασία
Είναι και μερικοί οι οποίοι έχουν καταρρεύσει […] κι αντί για να τους βοηθήσουνε […] 
τους γυρνάνε την πλάτη. Ότι δηλαδή ας πούμε στηρίζονται πάνω σ’ αυτούς και δηλαδή 
με τη στήριξη εννοούμε το τραμπολίνο […] και αντί για να τους στηρίξουνε […] τους 
αφήνουνε να πέσουν.


Οι ΓΚ, επομένως, φιλτράρονται και γίνονται κατανοητές μέσα από την 
πρόσφατη τοπική εμπειρία και πολιτική / οικονομική συγκυρία, όπως την 
προσλαμβάνουν οι ΜΜ. 


Συνολικά, πρόκειται για ένα Μ που παρότι δεν στοχεύει άμεσα στην ανά-
πτυξη των ΓΚ, εμμέσως προβάλλει συγκεκριμένες στάσεις απέναντι στην ΕΕ. 
Η Ε παίζει καθοριστικό ρόλο στο πλαίσιο εντός του οποίου θα κινηθεί η 
διδασκαλία, καθώς η ίδια επιλέγει τα κείμενα που θα επεξεργαστούν, τα 
οποία εκφράζουν στην πλειονότητά τους την ίδια σκεπτικιστική-κριτική οπτι-
κή απέναντι στην ΕΕ. Είναι, λοιπόν, ιδιαίτερα σημαντικός ο εμπλουτισμός σε 
σχέση με τα ισχύοντα. Οι ΓΚ ανανεώνονται, γειώνονται στο παρόν και στην 
καθημερινότητα των ΜΜ, οι οποίοι καλλιεργούν συγκεκριμένες στάσεις απέ-
ναντι στο ζήτημα, όπως εκφράζονται και από την ελληνική τοπική κοινωνία. 
Από την άλλη, οι ΜΜ εκφράζουν ελεύθερα τις νοηματοδοτήσεις τους απέναντι 
στα παρεχόμενα κείμενα, χωρίς να προβάλλεται κάποια συγκεκριμένη ερμη-
νεία ως ορθή, καθώς ο στόχος δεν είναι αυτός (βλ. απ. 2 και 5). Τελικώς, θα 
λέγαμε πως το μάθημα τείνει να λάβει τον χαρακτήρα «Αγωγής του Πολίτη» 
και μάλιστα του κριτικά σκεπτόμενου Ευρωπαίου πολίτη. 


4.9.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Όπως έχει ήδη αρχίσει να διαφαίνεται από την παραπάνω ανάλυση, το συγκε-
κριμένο Μ έχει την ιδιαιτερότητα της απουσίας κάποιου είδους εστίασης σε 
ΓΓ, καθώς τόσο στο Μ όσο και στη διδασκαλία δεν δίνεται κάποια έμφαση 
στο να καλλιεργήσουν οι ΜΜ συγκεκριμένες μεταγλωσσικές δεξιότητες και 
γνώσεις. Ακόμα και η εστίαση στα σημειωτικά χαρακτηριστικά των γελοιο-
γραφιών δεν γίνεται με στόχο την απόκτηση Γνώσεων για τη Σημείωση αλλά 
για την απόκτηση του σχετικού αναγνωστικού γραμματισμού. 


Το ενδιαφέρον όμως σε αυτή την περίπτωση είναι πως η Ε αποφάσισε στο 
πλαίσιο του συνολικού της διδακτικού σχεδιασμού για τη σχολική χρονιά να 
εστιάσει επί τούτου στη διδασκαλία των ΓΓ βάσει της ύλης του εγχειριδίου 
στα πρώτα μαθήματα, ώστε να έχει έπειτα τα χρονικά περιθώρια να αφιερώ-
σει διδακτικό χρόνο για πιο «άλλα πράγματα πιο ελεύθερα», όπως δηλώνει 
στη συνέντευξή της:
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Απόσπασμα 6. Συνέντευξη εκπαιδευτικού
ΣΕ 52: Και είχαμε δουλέψει επίσης συντακτικό. Γιατί θέλω να το τελειώσω, για 


να μπορώ να: ε: να ξέρω ότι αυτό έχει φύγει, για να μπορώ να κάνω άλλα 
πράγματα πιο ελεύθερα. Δηλαδή τους έχω προχωρήσει πιο πολύ από τη 
δεύτερη ενότητα στο συντακτικό ε: με εισήγηση, γιατί το δουλεύουν έτσι 
κι αλλιώς και στην αρχαία ελληνική γλώσσα και γιατί θεωρώ ότι (.) ε: δεν 
είναι τόσο / θέλω δηλαδή ας πούμε με ενδιαφέρει να έχω το χρόνο να δου-
λέψουμε τις μετατροπές και πώς ας πούμε οι μετατροπές ας πούμε από 
παθητική σε ενεργητική επηρεάζουν το ύφος με τέτοια πράγματα, αφού 
λήξουμε λίγο τα τεχνικά, τους όρους και τα: / ποιοι σύνδεσμοι εισάγουν 
τί, να έχει λήξει αυτό, να / να έχω την κάλυψη ότι έχω κάνει την ύλη που 
πρέπει να καλυφθεί και που περιμένουν και οι γονείς να καλυφθεί, πε-
ριμένουν και αυτά να καλυφθεί, γιατί έχουν τις εξετάσεις μπροστά τους. 
Δεν καταλαβαίνουν ότι αυτό δεν είναι βασικό για τις εξετάσεις, αλλά δεν 
μπορώ να / να πείσω ας πούμε, γιατί δεν έχει και νόημα να ασχοληθώ να 
πείσω, οπότε το κάνω να λήξει, έχω κάνει κάποια μαθήματα με εισήγηση 
για αυτό το: / μ’ αυτό τον σκοπό ε:: για να έχουμε μεγαλύτερη δυνατότητα 
να κάνουμε άλλα πράγματα (.) στα επόμενα τρίμηνα.


Φαίνεται, επομένως, πως στη συγκεκριμένη περίπτωση κατασκευάζεται 
ένα είδος γλωσσικού μαθήματος όπου οι ΓΓ προσεγγίζονται μεμονωμένα, στη 
λογική της «ύλης που πρέπει να βγει» και με περισσότερο δασκαλοκεντρικού 
χαρακτήρα σχήματα, όπως η εισήγηση. Πρακτικές όπως οι παραπάνω επηρε-
άζονται από το ισχυρό κέντρο των ενδοσχολικών εξετάσεων και έρχονται σε 
αντίθεση με τη δημιουργική κινητικότητα της Ε, η οποία εκβάλλει σε Μ που 
συνειδητά δεν ενσωματώνει τις ΓΓ. Στην περίπτωση αυτή, όπως και σε άλλες, 
αναδεικνύεται η αμηχανία των Ε στο να διαχειριστούν τις ΓΓ, καθώς και η 
έλλειψη διαθέσιμων σχεδίων και διδακτικών σχημάτων για τη λειτουργική εν-
σωμάτωση των ΓΓ μέσα στα πιο προοδευτικά σχέδια εργασίας των Ε. 


4.9.5. Διδακτικές Πρακτικές


Στα μέρη του Μ παρατηρείται μια εναλλαγή των διδακτικών πρακτικών, η 
οποία αποτυπώνεται στο παρακάτω σχήμα: 


Σχήμα 3. Δομή σε μεσοεπίπεδο (ΔΠ) 


Α. Ομαδική εργασία – Β. Ολομέλεια – Γ. Ολομέλεια – Δ. Ατομική εργασία


Η εκκίνηση του Μ γίνεται με επίκεντρο την ομαδική εργασία, η οποία 
καθοδηγείται μέσω ερωτημάτων από έντυπο ΦΕ που έδωσε η Ε, με συνεχή 
υποστήριξή της στις ομάδες. Η εκκίνηση αυτή, με τους ΜΜ να εμπλέκονται 
εξαρχής μόνοι τους στην προσπάθεια αποκωδικοποίησης των κειμένων, πα-
ραπέμπει σε μαθητοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις, βάσει των οποίων η 
γνώση προέρχεται από τους ΜΜ. Όπως δε επισημαίνει στη συνέντευξή της η 
Ε, έχει ιδιαίτερη σημασία «να έχει νόημα για αυτούς ((τους ΜΜ)) αυτό που 
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κάνουν και:: και να έχουν πολλά διαφορετικά πράγματα να κάνουν, ώστε να 
μην / να μην είναι όλα προβλέψιμα, να υπάρχει η έκπληξη και τα λοιπά». Η 
οπτική αυτή δίνει ενεργό ρόλο στους ΜΜ ως κοινωνικούς πρωταγωνιστές 
του μαθήματος, αφού από τη δόμηση του Μ φαίνεται πως καλούνται να ανα-
λάβουν πρωτοβουλία μέσω της συζήτησης στις ομάδες αλλά και μέσω των 
ατομικών τους εργασιών.


Ο κεντρικός ρόλος των ΜΜ αναδεικνύεται, επίσης, στο μικροεπίπεδο της 
ομαδικής εργασίας, καθώς η Ε κινείται μεν συνεχώς στον χώρο των ΜΜ, προ-
κειμένου να υποστηρίξει την εργασία τους, αλλά βρίσκεται περισσότερο στο 
παρασκήνιο της διδασκαλίας. Σε σχέση δε με τον ρόλο της Ε κατά την υπο-
στήριξη των ομάδων, ενδιαφέρον έχουν οι επισημάνσεις της στη συνέντευξή 
της:


Απόσπασμα 7. Συνέντευξη εκπαιδευτικού
ΣΕ 95: εμένα με ενδιαφέρει, όταν (.) ε τα παιδιά βρίσκονται σε μια δυσκολία, 


αυτό που προσπαθώ να κάνω είναι να τους ε: να τους εφιστώ την προσοχή 
ή να τους δίνω / ε να τους ανοίγω ίσως μια πόρτα, αλλά μισάνοιχτη, δεν 
την ανοίγω ορθάνοιχτη, πρέπει εκείνα να την ανοίξουν. Ε ανοίγω ας πούμε 
λίγο κι εκείνα πρέπει ας πούμε να κάνουν το επόμενο βήμα, για να σκε-
φτούνε πάνω σ’ αυτή την πόρτα που άνοιξα.


Οι κονστρουκτιβιστικές οπτικές που διαφαίνονται στις παραπάνω παρα-
δοχές της Ε αποτυπώνονται μάλιστα και σε επίπεδο διδακτικής πράξης, όπου, 
όπως βλέπουμε στο επόμενο απ. αλλά και σε προηγούμενα (βλ. απ. 2), η Ε 
δεν αποθαρρύνει τις απόψεις των ΜΜ, αλλά επιχειρεί να δομήσει μια «σκα-
λωσιά» στη σκέψη τους επεκτείνοντας τις γνωσιακές τους δομές και στρατη-
γικές.


Εκτός από το πρώτο μέρος, όπου κυριαρχεί η ομαδική εργασία, τα επόμε-
να δύο μέρη πραγματοποιούνται κεντρικά, ώστε η γνώση να αποκτηθεί μέσω 
της κατευθυνόμενης συζήτησης σε επίπεδο ολομέλειας. Εδώ ο ρόλος της Ε 
είναι κεντρικός, καθώς καθορίζει την πορεία των συζητήσεων και η διδασκα-
λία λαμβάνει έναν διαφορετικό χαρακτήρα, με τα όρια δράσης των ΜΜ να 
περιορίζονται στα πλαίσια της συζήτησης στην ολομέλεια. 


Στο τελευταίο μέρος, το οποίο έρχεται ως επιστέγασμα, ο κάθε Μθ εργά-
ζεται ατομικά στο σπίτι του, ώστε να αναδείξει τον βαθμό απόκτησης των 
γνώσεων στο πεδίο και κατά κάποιον τρόπο να πραγματοποιηθεί η αξιολό-
γηση της γνώσης αυτής. Εδώ είναι κεντρικός ο ρόλος της Ε, καθώς παρέχει 
ατομική ανατροφοδότηση στις εργασίες των ΜΜ, σε μια πρακτική που θυμίζει 
την «κλασική» διόρθωση του γραπτού λόγου (έκθεση), ανανεωμένη από τις 
νέες τεχνολογίες και το Wiki. Τα νέα μέσα εντάσσονται εδώ ως ένας χώρος 
επέκτασης του σχολείου για την πραγματοποίηση σχολικού τύπου εργασιών 
που διευκολύνουν τη διαδικασία ατομικής ανατροφοδότησης και, στη συνέ-
χεια, την επανεπεξεργασία των κειμένων. 
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Η παραπάνω εναλλαγή στις πρακτικές αποτυπώνεται και στη χωρική στί-
ξη του Μ, όπου, ανάλογα με την εκάστοτε δραστηριότητα, άλλοτε αξιοποιού-
νται οι περιφερειακοί ομαδικοί σταθμοί εργασίας για ομαδική εργασία (κε-
ντρικός ρόλος μαθητών, πιο παρασκηνιακός ρόλος εκπαιδευτικού) και άλλοτε 
τα ατομικά θρανία στο κέντρο της αίθουσας διδασκαλίας για συζήτηση στην 
ολομέλεια (πιο κεντρικός ρόλος εκπαιδευτικού) και τελικά ο ψηφιακός χώρος 
για την ατομική εργασία των ΜΜ. 


Θα λέγαμε, επομένως, πως η Ε, κινούμενη στα όρια του λόγου της προοδευ-
τικής παιδαγωγικής, αποκλίνει σημαντικά από το εγχειρίδιο αναδεικνύοντας 
τα πιο καινοτόμα στοιχεία του, όπως η ομαδική εργασία και η αξιοποίηση των 
ψηφιακών μέσων ως παιδαγωγικών εργαλείων που επεκτείνουν τον διδακτικό 
χωροχρόνο. Παράλληλα, αναδεικνύονται και στοιχεία από τον ισχύοντα σχο-
λικό λόγο, κυρίως όσον αφορά τον κατευθυντικό ρόλο που λαμβάνει η Ε στα 
πλαίσια της ολομέλειας αλλά και την καταληκτική θέση της εξατομικευμένης 
αξιολόγησης, που αναδεικνύει και τις ανάγκες των εξετάσεων στα πλαίσια 
του Γυμνασίου. 


4.9.6. Συνολικές διαπιστώσεις


Από την ανάλυση που προηγήθηκε, αναδείχθηκε πως η Ε λειτουργεί ως δυ-
ναμικός συντάκτης στο επίπεδο των ΓΡ, καθώς επιλέγει επιμέρους στοιχεία 
του εγχειριδίου, τα οποία ανασυνθέτει μέσω των διδακτικών σχημάτων σε 
ένα Μ που δίνει έμφαση, αφενός, στην πολυτροπικότητα και, αφετέρου, στα 
ΚΕ όπως αυτά κατανοούνται στα ισχύοντα πλαίσια του ελληνικού σχολείου. 
Εξάλλου, η Ε λειτουργεί, επίσης, ως εντολέας στο επίπεδο των ΓΚ, καθώς 
προσθέτει επίκαιρες και τοπικές οπτικές απέναντι στο ζήτημα των ΓΓ, με την 
πλήρη απομάκρυνσή τους από το Μ, και εν μέρει στο ζήτημα των ΔΠ, με τις 
παιδοκεντρικές προσεγγίσεις που επιλέγει.


Τα παραπάνω πακετάρονται σε ένα Μ που δομείται γύρω από την από-
κτηση των ΓΡ. Τα σχήματα μέσω των οποίων εξελίσσεται σε μεσοεπίπεδο το 
Μ κινούνται στη λογική της Προσφοράς και της Ζήτησης (βλ. σχ. 2), που απο-
δίδει συγκεκριμένους ρόλους στους κοινωνικούς πρωταγωνιστές: η Ε παρέχει 
κείμενα και οι ΜΜ τα ερμηνεύουν και δημιουργούν νέα κείμενα, αφηγηματικά 
ή περιγραφικά, σχετικά με αυτά. Η Ε οριοθετεί μεν τις οπτικές που δίνονται 
στο επίπεδο των ΓΚ, μέσω των κειμένων που επιλέγει να φέρει στη διδασκα-
λία της, ωστόσο αφήνει ανοιχτά τα όρια της νοηματοδότησης μέσα από τα 
ανοιχτά σχήματα διεπίδρασης που επιλέγει. 


Η ανάλυση ανέδειξε, λοιπόν, μια Ε με ιδιαίτερη δημιουργικότητα, η οποία 
στερεώνεται στο είδος της διαλογικότητας που τη διακρίνει: επιλογές από 
τον ισχύοντα σχολικό λόγο, ισχυρές επιρροές από τον λόγο της πολυτροπικό-
τητας –ως πτυχή του λόγου των πολυγραμματισμών–, στοιχεία προοδευτικής 
παιδαγωγικής, αλλά και στοιχεία κριτικών επιρροών στο πεδίο των ΓΚ. Στο 
πλαίσιο αυτό, οι νέες τεχνολογίες εντάσσονται ως ένα παιδαγωγικό εργαλείο 
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το οποίο, αφενός, προσφέρει τη δυνατότητα στην Ε να επικαιροποιήσει το 
μαθησιακό της υλικό και, αφετέρου, λειτουργεί ως ένας ψηφιακός χώρος που 
διευκολύνει τη συνεργασία μαθητών – εκπαιδευτικού σε εξωσχολικό χρόνο 
και την ανανέωση πρακτικών όπως είναι η διόρθωση των κειμένων των ΜΜ.


4.10. Περίπτωση 10


4.10.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ της συγκεκριμένης περίπτωσης αποτελεί εφαρμογή διδακτικού σεναρί-
ου, πρωτότυπου στη σύλληψη, που συνέταξε ο ίδιος ο Ε για τη Β΄ Λυκείου. 
Το σενάριο εντάσσεται στη θεματική ενότητα με τίτλο «Παρουσίαση – Κριτι-
κή» (βλ. υποενότητα «Παρουσίαση και κριτική άλλων μορφών τέχνης»), που 
προτείνεται ως μέρος της σχολικής ύλης στη Β΄ Λυκείου. Το Μ, συνολικής 
διάρκειας 6 ωρών, που πραγματοποιείται στο τέλος της σχολικής χρονιάς 
στην αίθουσα διδασκαλίας και στο εργαστήριο πληροφορικής, εμπλουτίζει τη 
θεματική του βιβλίου, με κύρια εστίαση σε ΓΚ και κυρίως στην καλλιέργεια 
ΓΡ που σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού λόγου από τους ΜΜ. Η μα-
κροδομή του μπορεί να αποτυπωθεί σχηματικά ως εξής: 


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ


{[Α + Β] ^ Γ}


Πιο συγκεκριμένα:


Α. [πολυτροπικό ψηφιακό κείμενο (ντοκιμαντέρ από YouTube) ως κεντρι-
κή προσφορά από Ε ^ συζήτηση ομάδων πάνω σε ερωτήσεις κατανόη-
σης ΦΕ και συμπαραγωγή απαντήσεων / κειμένων σε ΠΕΚ]


Αρχικά, στην αίθουσα διδασκαλίας, μετά από σύντομη αναφορά του Ε 
στα γεγονότα του πολέμου στη Βοσνία, οι ΜΜ παρακολουθούν κεντρικά 
ντοκιμαντέρ που έχει επιλέξει ο Ε από το Youtube για έκθεση εικαστικών 
στο Σαράγεβο. Έπειτα, οι ΜΜ ανά ομάδα συζητούν και απαντούν σε 
διαφορετικές ερωτήσεις από ΦΕ σε ΠΕΚ με τη βοήθεια φορητών Η/Υ. 
Λόγω έλλειψης αρκετών διαθέσιμων φορητών Η/Υ (είχε συμβεί κλοπή στο 
σχολείο), κάποιες ομάδες εργάζονται γράφοντας στο χέρι. Γράφουν σε 
ηλεκτρονική μορφή τα κείμενά τους στο σπίτι και τα στέλνουν στον Ε μέσω 
Facebook. Σε επόμενη φάση, στο εργαστήριο πληροφορικής, όπου όλες οι 
ομάδες μπορούν να εργαστούν σε Η/Υ, οι ΜΜ συνεχίζουν να απαντούν σε 
ερωτήσεις επιπλέον ΦΕ.
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Β. [πολυτροπικό ψηφιακό κείμενο (ροκ τραγούδι από YouTube) ως κεντρι-
κή προσφορά από Ε ^ συζήτηση ομάδων πάνω σε ερωτήσεις κατανόη-
σης ΦΕ και συμπαραγωγή απαντήσεων / κειμένων σε ΠΕΚ]


Αρχικά, στην αίθουσα διδασκαλίας, μετά την κεντρική προβολή του 
ντοκιμαντέρ, οι ΜΜ ακούν στην ολομέλεια ροκ τραγούδι που έχει επιλέξει 
ο Ε από το Youtube. Έπειτα, οι ΜΜ ανά ομάδα συζητούν και απαντούν σε 
διαφορετικές ερωτήσεις από ΦΕ σε ΠΕΚ με τη βοήθεια φορητών Η/Υ (επειδή 
δεν επαρκούν οι φορητοί Η/Υ, λόγω κλοπής, κάποιοι ΜΜ αναγκαστικά 
εργάζονται με διαφορετικό τρόπο, βλ. μέρος Α). Σε επόμενη φάση, στο 
εργαστήριο πληροφορικής, όπου όλες οι ομάδες μπορούν να εργαστούν σε 
Η/Υ, οι ΜΜ συνεχίζουν να απαντούν σε ερωτήσεις επιπλέον ΦΕ.


Γ.  [παρουσίαση απόψεων ΜΜ μέσα από κεντρική προβολή ομαδικών ερ-
γασιών ^ σύντομη συζήτηση]


Προς το τέλος του Μ, οι ομάδες διαδοχικά σηκώνονται και στον βιντεο-
προβολέα προβάλλουν κάποιες από τις απαντήσεις τους, τις οποίες απλώς 
διαβάζουν στην ολομέλεια. Κάθε ομάδα επιλέγει να παρουσιάσει 1 – 2 
απαντήσεις της στις ερωτήσεις των ΦΕ, καθώς δεν υπάρχει χρόνος για 
παρουσίαση όλων των απαντήσεων σε όλα τα ερωτήματα των ΦΕ (το τε-
λευταίο μέρος του Μ πραγματοποιείται τις 2 τελευταίες ώρες της σχολικής 
χρονιάς). Το Μ κλείνει με μια σύντομη συζήτηση στην οποία διατυπώνονται 
συγκεντρωτικά συμπεράσματα.


Γενικά, θα λέγαμε ότι, όπως φαίνεται από μια πρώτη ανάγνωση, στο συ-
γκεκριμένο μικρής έκτασης Μ οι ρόλοι των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών 
είναι αρκετά σαφείς. Ο Ε εκκινεί από το εγχειρίδιο, αλλά παράλληλα ως 
συγγραφέας κινείται δημιουργικά ως προς το τί επιλέγει να ακολουθήσει, 
εμπλουτίζοντας τη θεματική του με ψηφιακά κείμενα δικής του επιλογής που 
απομακρύνονται από το πλαίσιο του επίσημου σχολικού λόγου. Οι ΜΜ κα-
λούνται στο πλαίσιο ομάδων να ανταποκριθούν στις επιλογές του Ε, που φαί-
νονται να πλησιάζουν στα ενδιαφέροντά τους: παρακολουθούν και συζητούν 
μεταξύ τους πολυμεσικά κείμενα, συνεργάζονται στη συμπαραγωγή γραπτού 
λόγου με βάση ΦΕ σε ΠΕΚ, παρουσιάζουν μέρος των εργασιών τους στην 
ολομέλεια και συμμετέχουν στην καταληκτική συζήτηση. Η ανάλυση που ακο-
λουθεί θα επιχειρήσει να αναδείξει τους ρόλους των παιδαγωγικών πρωτα-
γωνιστών και τις επιρροές που αρχικά διαφαίνονται σε επίπεδο Μ από όψεις 
του ισχύοντος σχολικού λόγου, της πολυτροπικότητας, καθώς και του λόγου 
της προοδευτικής παιδαγωγικής.


4.10.2. Γνώσεις για τον Κόσμο


Πολυτροπικά ψηφιακά κείμενα με κριτικές διαστάσεις


Οι ΓΚ, στις οποίες δίνεται έμφαση σε κάθε μέρος του Μ, σχετίζονται με τη 
λειτουργία της τέχνης σε περιόδους ανθρωπιστικών κρίσεων, όπως ήταν ο 
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πόλεμος στη Βοσνία. Ο Ε, παρότι αξιοποιεί θεματική ενότητα, όπως ορίζεται 
από το εγχειρίδιο («Παρουσίαση – Κριτική»  «Παρουσίαση και κριτική 
άλλων μορφών τέχνης»), κινείται ιδιαίτερα δημιουργικά προς ποικίλες κα-
τευθύνσεις.


Πιο συγκεκριμένα, ο Ε σε ρόλο συγγραφέα εμπλουτίζει τη θεματική του 
βιβλίου, αξιοποιώντας ψηφιακό υλικό που αντλεί από το διαδίκτυο (YouTube). 
Το πρώτο ψηφιακό κείμενο είναι ένα ντοκιμαντέρ – ανταπόκριση από μια 
έκθεση εικαστικών στο πολιορκημένο Σαράγεβο. Στο εν λόγω βίντεο παρου-
σιάζονται έργα διαφόρων καλλιτεχνών, τα οποία προβάλλουν αντιπολεμικές 
οπτικές μέσα από την παιγνιώδη αναπλαισίωση τεχνουργημάτων του επίση-
μου καλλιτεχνικού κανόνα αλλά και της σύγχρονης ποπ καταναλωτικής κουλ-
τούρας. Το δεύτερο ψηφιακό κείμενο είναι ένα ροκ τραγούδι του ελληνόφω-
νου ροκ συγκροτήματος Magic de Spell με τίτλο «Διακοπές στο Σαράγεβο». 
Στο βίντεο προβάλλονται εικόνες καταστροφής από τον πόλεμο στη Βοσνία. 
Η έμφαση, όπως προκύπτει και μέσα από τα ΦΕ, δίνεται στους στίχους του 
τραγουδιού και στον καταγγελτικό τους χαρακτήρα ως προς τη στάση της 
διεθνούς κοινότητας, των ΜΜΕ αλλά και των απλών πολιτών απέναντι στα 
εγκλήματα που διαπράχθηκαν στο Σαράγεβο.


Επομένως, μέσα από τις παραπάνω επιλογές διαφαίνεται η κινητικότητα 
του Ε ως προς τις ΓΚ, με αξιοποίηση επιπλέον κειμενικού υλικού περισσότερο 
κοντά στην εξωσχολική κουλτούρα και στον κόσμο των παιδιών και των ψη-
φιακών μέσων (ντοκιμαντέρ και ροκ τραγούδι από YouTube). Πηγή άντλησης 
υλικού για τον Ε αποτελεί το διαδίκτυο, αναδεικνύοντας για άλλη μία φορά 
το γεγονός ότι το σχολικό βιβλίο σταδιακά φθίνει ως αποκλειστικό και κυρί-
αρχο κέντρο για τις ΓΚ. Γενικά, πρόκειται για επιλογές που παραπέμπουν σε 
στοιχεία τριών πρόσφατων λόγων: της επικοινωνιακής αντίληψης (καθώς ο Ε 
επιλέγει υλικό που εκτιμά ότι είναι πιο κοντά στον κόσμο των παιδιών), της 
πολυτροπικότητας (λόγω του ότι επιλέγει υλικό που δεν είναι μόνο έντυπο) 
και του κριτικού γραμματισμού (εξαιτίας του γεγονότος ότι τα κείμενα που 
επιλέγονται ενέχουν κριτικές διαστάσεις).


Όψεις του ισχύοντος σχολικού λόγου ως προς τις αξίες και τις στάσεις 
για την τέχνη 


Όπως θα φανεί και στη συνέχεια, είναι ενδιαφέρον το πώς οι παραπάνω επι-
λογές του Ε συναντούν σημαντικά κέντρα για τη βαθμίδα του Λυκείου, όπως 
η ισχύουσα διδακτέα ύλη και το εγχειρίδιο (βλ. παρακάτω, απ. 8, αλλά και 
ανάλυση που ακολουθεί).


Είναι, επίσης, ενδιαφέρον ότι στο μικροεπίπεδο της διδασκαλίας, όπου οι 
ΜΜ κλήθηκαν να συμπαραγάγουν σε ΠΕΚ τις απαντήσεις τους στις ερωτή-
σεις των ΦΕ και να τις παρουσιάσουν κατόπιν στην ολομέλεια, επιχειρείται 
η σύνδεση με ένα ακόμη ισχυρό κέντρο για το Λύκειο ως προς τις ΓΚ, που 
είναι η καλλιέργεια των οπτικών του σχολικού λόγου που αξιολογείται στις 
Πανελλαδικές Εξετάσεις. Ειδικότερα, στο κλείσιμο της διδασκαλίας, όπου 
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επιχειρείται μια αποτίμησή της στην ολομέλεια, η σύντομη συζήτηση αναδει-
κνύει, μέσω της ανθρωπιστικής εκδοχής του σχολικού λόγου, το πώς κατα-
σκευάζεται η τέχνη ως ένα μέσο που ευαισθητοποιεί τους ανθρώπους για τον 
πόλεμο και είναι πάντα στην υπηρεσία του ανθρώπου, εστιάζοντας στα εξής 
ενδιαφέροντα σημεία:


Απόσπασμα 1. Μέρος Γ, σύντομη καταληκτική συζήτηση στην ολομέλεια 
634. Ε:  Λοιπόν. Μια και: ντάξει δεν προλαβαίνουμε να παρουσιάσουμε όλες τις 


εργασίες, τέλος πάντων είναι και το τελευταίο μας μάθημα, θα ήθελα λίγο 
να ακούσω τις εντυπώσεις για το συγκεκριμένο project αυτό, το συγκεκρι-
μένο σενάριο για την τέχνη στον πόλεμο.


639. Ε:  Λευτέρη. ((Επίπληξη.)) Έλα, Γιώργο, για πες εσύ τη γνώμη σου. ((Σήκωνε 
χέρι και του δίνει τον λόγο.))


640. Α2:  Απλά έπρεπε να ασχοληθούμε με έναν πόλεμο ο οποίος είχε γίνει μάλ-
λον όταν γεννηθήκαμε και μπορεί να μην ακούσαμε τίποτα. Ήτανε πολύ: 
τρομερό το να βλέπουμε ανθρώπους να αδιαφορούνε παντελώς για κάτι 
τέτοια και αναρωτιόμουν πώς γίνεται. Και τώρα με την Ουκρανία γίνεται 
ακριβώς το ίδιο πράγμα. 


643. Ε:  Μάλιστα. Σε σχέση με την τέχνη τί αποκομίζουμε από ένα τέτοιο σενάριο, 
μια τέτοια προσέγγιση; Τί νομίζετε ότι αποκομίζουμε; Σε σχέση με το θέμα 
της τέχνης που είναι και στην ύλη μας. (1) Θάνο / ε Thanos. ((Σήκωνε χέρι 
και του δίνει τον λόγο.))


644. Α10: Ε καταλαβαίνουμε ότι η τέχνη δεν είναι απλώς μια ενασχόληση, αλλά κάτι 
παραπάνω. 


645. Ε:  Α μπράβο. Έτσι; Τί παραπάνω είναι δηλαδή; 
646. Α10: Ότι: δίνει:: / θέλει να μας δώσει νοήματα να καταλάβουμε βαθύτερα://
647. Ε: Και κυρίως να κάνει τον κόσμο να τον//
648. Α10: Να ευαισθητοποιηθεί. 
649. Ε:  Έτσι. 
651. Ε:  Μέσω της τέχνης έτσι να μάθουμε το τί έγινε τότε. Που είναι ένα κομμάτι 


της σύγχρονης ιστορίας, έτσι; Έγινε. Αυτά. Τα λέμε. ((Οι ΜΜ αρχίζουν να 
βγαίνουν από την τάξη, μόλις ο Ε ολοκληρώνει τη φράση του.)) 


Η παραπάνω αλληλεπίδραση, χαρακτηριστικό της οποίας είναι η προσπά-
θεια του E να εκμαιεύσει απαντήσεις από τα παιδιά μέσω του γνωστού 
σχήματος αλληλεπίδρασης ΕΑΑ, αναδεικνύει τη συνειδητή προσπάθειά του 
να συνδέσει τη διδασκαλία του με το ισχυρό κέντρο της ισχύουσας σχολικής 
πραγματικότητας ως προς τις ΓΚ. Λαμβάνοντας υπόψη τις ερωτήσεις του E, 
η κοινωνική γλώσσα που εντοπίζεται σε αυτές, με εκφράσεις όπως «σε σχέση 
με την τέχνη τί αποκομίζουμε […] που είναι και στην ύλη μας […] μέσω της 
τέχνης έτσι να μάθουμε το τί έγινε τότε», αντανακλά την προσέγγιση των ΓΚ 
ως σχολική ύλη, με την έννοια πως επιδίωξη είναι οι ΜΜ να αποκομίσουν κάτι 
για την ύλη τους, ώστε να αναπαραγάγουν ιδέες κατά την παραγωγή κειμέ-
νων τους (σύνδεση με ΓΡ). Τα περισσότερα από τα κείμενα, όπως αναδεικνύει 
και το επόμενο παράδειγμα από εργασία ΜΜ, αντλούν από τον ισχύοντα σχο-
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λικό λόγο της έκθεσης (π.χ. χρήση διαρθρωτικών λέξεων –«λοιπόν», «έτσι»–, 
επιλογή τρίτου ενικού προσώπου –«είναι αδιαμφισβήτητο ότι»–, σχολικού 
τύπου λογογένεση – «έκκληση βοήθειας», «θα ενστερνιστεί τις κατάλληλες 
μεθόδους»): 


Απόσπασμα 2. Μέρος Γ, παρουσίαση εργασίας ομάδας
628. Α23:  Είναι αδιαμφισβήτητο ότι στη σημερινή κοινωνία με τη μαζική εξέλιξη της 


τεχνολογίας, συνεπώς της πληροφορίας, άρα και των ΜΜΕ, κάθε γεγονός 
και πληροφορία διαρρέει με ταχύτητα φωτός. Είναι απαράδεκτο λοιπόν 
και ανεύθυνο από μέρος μας να αποσιωπούμε και να μην καταδικάζουμε 
την αδικία και την καταστροφή που μπορεί να προκαλέσει ένα γεγονός σε 
έναν ολόκληρο λαό. Παρ’ όλα αυτά, αυτό έχει συμβεί και στο παρελθόν και 
αυτή η έκθεση αποτελεί μια έκκληση βοήθειας στην παγκόσμια κοινότητα 
που πραγματικά αδιαφόρησε για τη σφαγή αυτού του λαού. Για αυτό, 
αυτή η έκθεση πρέπει να αποτελέσει πηγή έμπνευσης και σεβασμού προς 
την ανεξαρτησία του κόσμου. Έτσι, η έκθεση αυτή θα ευαισθητοποιήσει 
και θα ταρακουνήσει την ελληνική κοινωνία, η οποία θα ενστερνιστεί τις 
κατάλληλες μεθόδους αντιμετώπισης ενός παρόμοιου συμβάντος και δεν 
θα αποστασιοποιηθεί από αυτό.


Αξιοποιώντας την προτεινόμενη από τα εγχειρίδια δομή στην επιχειρημα-
τολογία (βλ. παρουσίαση προβλήματος και προτάσεις-λύσεις ως προς το τί 
πρέπει να γίνει) και το τρίτο ενικό πρόσωπο που προσδίδει αποστασιοποίηση 
και αντικειμενικότητα, οι περισσότεροι ΜΜ στα κείμενά τους δεν εκφράζουν 
προσωπικές απόψεις, αλλά επιχειρούν να ευθυγραμμιστούν με συγκεκριμέ-
νου τύπου μαθητικές ταυτότητες που αντλούν από τον ισχύοντα σχολικό λόγο 
της έκθεσης. Ωστόσο, υπάρχει η περίπτωση μιας ομάδας οι ΜΜ της οποίας 
κινούνται περισσότερο ως συγγραφείς. Πιο συγκεκριμένα, οι ΜΜ της ομάδας 
μέσα από τις απαντήσεις τους στα ΦΕ επιχειρούν να κάνουν μια ανακλιμά-
κωση του υπό συζήτηση θέματος με παραπομπή στα πρόσφατα γεγονότα 
του εμφύλιου πολέμου στην Ουκρανία,26 καθώς και στην οπτική του ποιητή 
Νίκου Εγγονόπουλου ως προς τον ρόλο της ποίησης στην περίοδο του ελληνι-
κού εμφυλίου.27 Επιπλέον, μαθήτρια από τη συγκεκριμένη ομάδα παίρνει την 
πρωτοβουλία να δημιουργήσει έντυπο πολυτροπικό κείμενο (ζωγραφιά) στο 
οποίο οπτικοποιεί τον τίτλο του ροκ τραγουδιού («Διακοπές στο Σαράγεβο»), 
προσαρμόζοντας, όπως εξηγεί στο συνοδευτικό κείμενο, εικόνες τουριστικών 
οδηγών και αναδεικνύοντας μέσα από τη σχέση εικόνας και λόγου (χρήση της 
αγγλικής γλώσσας) την καταγγελτική οπτική των στίχων του τραγουδιού και 
τον ειρωνικό του τίτλο.


26.  Ανάλογη ανακλιμάκωση ως προς τον εμφύλιο πόλεμο της Ουκρανίας επι-
χειρεί να κάνει και ένας μαθητής στη σύντομη συζήτηση μετά την ολοκλήρωση των 
παρουσιάσεων (βλ. απ. 1, στ. 640).


27.  Οι μαθήτριες ενσωμάτωσαν ποίημά του στις απαντήσεις τους, αξιοποιώντας 
με αυτόν τον τρόπο σχετική παρατήρηση άλλης Ε (επίσης συνεργαζόμενης στο πρό-
γραμμα του ΚΕΓ, βλ. περίπτωση 11), η οποία ήταν παρούσα στην τάξη τη δεύτερη ώρα 
της διδασκαλίας που καταγράφτηκε από τις ερευνήτριες.
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Με βάση τα παραπάνω, η συγκεκριμένη διδασκαλία είναι ιδιαίτερα δια-
λογική και ο Ε επιδεικνύει σημαντική δημιουργικότητα. Η δημιουργικότητά 
του έγκειται στο γεγονός ότι, ενώ λαμβάνει συνειδητά υπόψη του το ισχυρό 
κέντρο του ισχύοντος σχολικού λόγου για το Λύκειο ως προς τη διδακτέα ύλη 
που πρέπει να καλυφθεί και ως προς τις απαιτήσεις των Πανελλαδικών, ακο-
λουθώντας τη θεματική ενότητα του εγχειριδίου και καλλιεργώντας γνώσεις, 
αξίες, πεποιθήσεις και στάσεις για την τέχνη που είναι οι αναμενόμενες για 
τη λογική του Λυκείου και των Πανελλαδικών, εγκαταλείπει συνειδητά το 
εγχειρίδιο ως προς τα πολυτροπικά κείμενα που επιλέγει, τα οποία είναι πιο 
κοντά στην εξωσχολική καθημερινότητα των παιδιών και εμπεριέχουν κριτι-
κές διαστάσεις.


4.10.3. Γραμματισμοί


Όπως ήδη ειπώθηκε, τόσο στο Μ όσο και στη διδασκαλία υπάρχει ιδιαίτερη 
εστίαση στην καλλιέργεια ΓΡ, κυρίως παραγωγής λόγου, που αποτελεί προ-
τεραιότητα για τον Ε: 


Απόσπασμα 3. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 169: Αυτό που: με ενδιαφέρει ιδιαίτερα είναι η παραγωγή λόγου. (2) Και αυτό 


πρέπει να το πω, ας πούμε, ότι κάθε φορά που έχουμε Γλώσσα θεωρώ ότι 
πρέπει να υπάρχει παραγωγή λόγου. Έστω και μιάς παραγράφου.


Η κατάκτηση ΓΡ θα μπορούσε να αποτυπωθεί συνοπτικά στο ακόλουθο 
διδακτικό σχήμα σε μεσοεπίπεδο: 


Σχήμα 2. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο (ΓΡ)


{[Προσφορά Πολυτροπικών Ψηφιακών Κειμένων (ντοκιμαντέρ / τραγούδι 
από YouTube) ως Κεντρική Προσφορά από Ε] ^ [Ομαδική Εργασία: Συζή-
τηση πάνω σε Ερωτήσεις ΦΕ και Συμπαραγωγή Απαντήσεων / Κειμένων 


σε ΠΕΚ] ^ [Παρουσίαση Απαντήσεων Ομάδων στην Ολομέλεια] ^ [Σύντομη 
Συζήτηση / Συγκεντρωτικά Συμπεράσματα]}


Πρόσληψη λόγου και πρωτοβουλίες εκπαιδευτικού


Το παραπάνω διδακτικό σχήμα φανερώνει την προσπάθεια του Ε να κινηθεί 
περισσότερο δημιουργικά σε επίπεδο ΓΡ. Η επιλογή ψηφιακού κειμενικού 
υλικού που εμπλουτίζει τη θεματική του βιβλίου (ντοκιμαντέρ και τραγούδι 
από το YouTube) μαρτυρά τη δημιουργική πρωτοβουλία του Ε ως προς μια 
όψη του ΓΡ που σχετίζεται με την πρόσληψη λόγου, αξιοποιώντας κείμενα πε-
ρισσότερο εναλλακτικά, πιο κοντά στον κόσμο των παιδιών και των ψηφιακών 
μέσων. Επίσης, η επιλογή του Ε για ομαδική συμπαραγωγή λόγου σε ΠΕΚ 
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με βάση ΦΕ και για παρουσιάσεις των εργασιών των ΜΜ στην ολομέλεια δη-
λώνει επιρροές από περισσότερο προοδευτικούς γλωσσοδιδακτικούς λόγους. 
Τέλος, ο Ε αξιοποιεί τα προτεινόμενα από το εγχειρίδιο ΚΕ της παρουσίασης 
– κριτικής, χωρίς εστίαση στη γραμμική κάλυψη της ύλης.


Στο πλαίσιο του προαναφερθέντος διδακτικού σχήματος, οι ΜΜ έχουν 
ενεργό ρόλο κατά την πραγμάτωση της ομαδικής συμπαραγωγής κειμένων σε 
ΠΕΚ και των παρουσιάσεων στην ολομέλεια, καθώς τους δίνεται η δυνατότη-
τα να συζητήσουν μεταξύ τους στο πλαίσιο ομάδων, να καταγράψουν και να 
παρουσιάσουν τις απόψεις και τις οπτικές τους για τον ρόλο της τέχνης στον 
πόλεμο (σύνδεση με ΓΚ) στην ολομέλεια, καλύπτοντας έτσι τον διδακτικό 
χωροχρόνο.


Παιδαγωγικοί πρωταγωνιστές και ζητήματα επάρκειας ως προς την προ-
σφορά και παραγωγή πολυτροπικών ψηφιακών κειμένων


Από την περιγραφή του Μ είναι εμφανές πως η εστίαση δίνεται στην 
καλλιέργεια ΓΡ σχολικού τύπου με παραγωγή ΚΕ (απαντήσεις σε ερωτήσεις 
και σύνταξη κειμένων παρουσίασης – κριτικής) στο πλαίσιο ερωτημάτων από 
ΦΕ που φαίνονται να κινούνται περισσότερο στη λογική του εγχειριδίου (βλ. 
παρακάτω, απ. 10). Τα παραπάνω στοιχεία καταδεικνύουν, από τη μια πλευ-
ρά, τον σημαντικό ρόλο που παίζει το ισχυρό κέντρο του ισχύοντος σχολικού 
λόγου ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου στο Λύκειο και, από την άλλη, 
τις προσπάθειες του Ε να το εξισορροπήσει με δημιουργικούς σχεδιασμούς 
και πρωτοβουλίες.


Επειδή οι προτεραιότητες του ισχύοντος λόγου σε σχέση με το πώς κα-
τανοούνται οι ΓΡ στο Λύκειο είναι διαφορετικές, δεν δίνεται έμφαση από 
τον Ε στις ιδιαιτερότητες των ψηφιακών ΚΕ, όπως π.χ. οι ιδιαιτερότητες του 
ορθογράφου στο ΠΕΚ, και στο συγκείμενο της παραγωγής τους. Αυτό συμ-
βαίνει, επειδή ο Ε προσεγγίζει τους νέους ΓΡ και την πολυτροπικότητα με συ-
γκεκριμένο τρόπο, δείχνοντας το τί αντιλαμβάνεται ως επαρκές ως προς την 
προσφορά πολυτροπικών κειμένων και την αξιοποίηση του κειμενογράφου:


Αποσπάσματα 4 & 5. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 205. Ε: Ας πούμε το ότι είδανε μία έκθεση εικαστικών και μία θεατρική παράστα-


ση να γίνεται σε ένα θέατρο χωρίς ρεύμα, χωρίς φως και χωρίς, ήταν πάρα 
πολύ σημαντική εικόνα. Έτσι; Αν δεν υπήρχε αυτό, ((γελάει)) θα έχανε 
πάρα πολύ. Όπως επίσης και στο τραγούδι αντίστοιχα (.) οι εικόνες και τα 
λοιπά. […]


ΣΕ 209. Ε: Κι αποκωδικοποιούν και άλλα στοιχεία απ’ το βίντεο (.) τα οποία δε θα 
μπορούσαν στο γραπτό κείμενο. (5)


ΣΕ 198. Ερ 1: Αυτό που ήδη αξιοποιήθηκε, το να γράψουν τα παιδιά τις απαντήσεις 
στο Word πάνω στο φύλλο εργασίας. Ποια η λογική του;


ΣΕ 199. Ε: Ναι. Αυτό ήτανε καταρχάς ότι έπρεπε να κάνουν μία / στα / οι περισσότε-
ρες των ερωτήσεων, έτσι, ήταν μία παρουσίαση κριτική. Άρα, θα ’πρεπε να 
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είναι σε ψηφιακή μορφή. Βάζοντας ό,τι άλλα στοιχεία θεωρούσαν απαραί-
τητα, όπως φωτογραφίες, λεζάντες και τα λοιπά. (4) Αυτό. (2)


Επομένως, για τον Ε η χρήση κάποιων συγκεκριμένων στοιχείων, όπως η 
ενσωμάτωση φωτογραφιών και λεζάντων στα κείμενα των ΜΜ, μπορεί να 
αποτελεί επαρκή ένδειξη σε επίπεδο τοπικό ως προς την αναπλαισίωση στοι-
χείων της πολυτροπικότητας και του λόγου των νέων ΓΡ. Μάλιστα, ο Ε, για 
«να είναι πιο γρήγορη η διαδικασία», όπως επισημαίνει στη συνέντευξή του 
(ΣΕ 189), δίνει έτοιμες κάποιες εικόνες / φωτογραφίες που ζητείται να ενσω-
ματώσουν οι ΜΜ στα κείμενά τους.


Όπως αναδεικνύει και το παρακάτω απόσπασμα από τη διδασκαλία, 
ενώ οι ΜΜ έρχονται αντιμέτωποι με ιδιαιτερότητες του ορθογράφου, ο Ε 
προσπερνάει στην υποστήριξή του την εστίαση σε αυτές, θεωρώντας ότι δεν 
υπάρχουν χρονικά περιθώρια για αυτό στο πλαίσιο μιας διδασκαλίας που εί-
ναι αναγκασμένη να ευθυγραμμιστεί με την ισχυρή δύναμη του ισχύοντος ως 
προς την παραγωγή γραπτού λόγου:


Απόσπασμα 6. Μέρος Α, παρέμβαση Ε σε ομάδα
153. Κ20: Αχ, γιατί; Σβήσ’ το ένα βήτα. ((Γέλια.))
154. Α21: Ββββρισκόμαστε; 
155. Κ19: Το βλέπεις που είναι λάθος; 
156. Κ20: Συγγνώμη, γιατί; ((Είχαν βάλει τον ορθογραφικό έλεγχο και τους έβγαλε 


μια λάθος επιλογή.))
157. Κ19: Δεν ξέρω. (2) Κύριε, έρχεστε λίγο; 
158. Ε:  Ναι.
159. Α21: Ίσως δεν υπάρχει η λέξη «βρισκόμαστε». 
160. Κ19:  Κύριε, γράψαμε εδώ πέρα το «βρισκόμαστε» και το λέει ως λάθος. ((Ενώ 


το έχουν γράψει σωστά.)) 
161. Α21:  Μήπως δεν υπάρχει η λέξη «βρισκόμαστε»; 
162. Ε:  Όχι, ντάξει. 
163. Α21: Ε; Να τ’ αφήσουμε έτσι, ε;
164. Ε:  Άντε λίγο σύντομα. 


Ενδεικτικό της αξιοποίησης των ΠΕΚ περισσότερο ως περιβαλλόντων ερ-
γασίας είναι μάλιστα και το γεγονός πως κάποιοι ΜΜ στις ομάδες τους 
απλώς αντιγράφουν στο ΠΕΚ τις απαντήσεις που έχουν ήδη συντάξει σε 
χαρτί, επιβεβαιώνοντας τη δύναμη του ισχύοντος λόγου και πιστοποιώντας 
το τί θεωρούν οι ΜΜ ως επαρκές ως προς την πραγμάτωση εργασιών με την 
αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών στο πλαίσιο του (γλωσσικού) μαθήματος 
στο Λύκειο. 


Η ακόλουθη αλληλεπίδραση μεταξύ Ε και Μθ είναι αποκαλυπτική ως προς 
τις φυγόκεντρες και κεντρομόλες δυνάμεις που αναπτύσσονται σε σχέση με 
τα ισχύοντα στο σχολείο ως προς την καλλιέργεια ΓΡ: 
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Απόσπασμα 7. Μέρος Α, παρέμβαση Ε σε ομάδα
101. Α:  Κύριε!
102. Ε:  Ναι.
103. Α:  Ελάτε λίγο. 
104. Ε:  Ναι.
105. Α:  Απ’ το τρίτο Φύλλο Εργασίας είχαμε τη δύο, μας αναθέσατε κι άλλη εργα-


σία;
106. Ε:  Τι είπες;
107. Α:  Μας αναθέσατε κι άλλη εργασία;
108. Ε:  Ε: απ’ το τέ / κι απ’ το τέταρτο. Το ’χεις το φυλλάδιο;
109. Α:  Ναι. Το ’χω. (4) Αλλά είναι πάνω στην τάξη.
110. Ε:  Έχω, έχω περίμενε. (14)


Παρουσιάζει μεγάλο ενδιαφέρον ότι ο Μθ χρησιμοποιεί τη λέξη «εργασία», 
που η τοποθετημένη σημασία της (Gee 2011) παραπέμπει σε περισσότερο 
μαθητοκεντρικούς λόγους. Ωστόσο, όπως φαίνεται μέσα από τη μάλλον δι-
εκπεραιωτική εγγράμματη εμπειρία που αναπτύσσεται μέσω της αντιγραφής 
έντυπων κειμένων σε ΠΕΚ, το κυρίαρχο νοητικό αλλά και διδακτικό σχήμα 
παραμένει αμετάβλητο: η «εργασία» εκλαμβάνεται και πραγματώνεται εντέ-
λει από τους ΜΜ ως «άσκηση», που θα μπορούσε να γίνει σε έντυπη μορφή. 


Φαίνεται, δηλαδή, πως ακόμη και αναδυόμενες φωνές που αντλούν από 
νέους ΓΡ και πολυτροπικότητα αναπλαισιώνονται στη διδασκαλία και γίνεται 
προσπάθεια προσαρμογής τους στο ισχυρό πλαίσιο του κυρίαρχου σχολικού 
λόγου και της ύλης που πρέπει να καλυφθεί. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά 
ο Ε στη συνέντευξή του:


Απόσπασμα 8. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 155. Ε: Ναι, για τη Γλώσσα έχουμε τις συγκεκριμένες ενότητες (.) που πρέπει να 


καλύψουμε και τις θεματικές ενότητες που είναι για την κάθε τάξη, έτσι; 
Για τη βήτα Λυκείου τις συγκεκριμένες ενότητες του βιβλίου//


ΣΕ 156. Ερ 1: Ναι, ας πούμε είναι η παρουσίαση – κριτική=
ΣΕ 157. Ε: Η βιβλιο / ε βιογραφία και είδη, σημειώσεις, περίληψη και οι θεματικές 


ενότητες (.) ναι. Ε αυτά όλα μπορεί να συνδυαστούν σε ένα σενάριο. Δη-
λαδή να τους βάλω, πο / πέρσι ήτανε που είχαμε την περίληψη; Κείμενα 
για να κάνουν περίληψη με θέμα τον ρατσισμό όμως, που είναι σε άλλη 
ενότητα, έτσι, το θέμα αυτό. Άρα, καλύπτεις και τον ρατσισμό και την 
περίληψη ταυτοχρόνως. (2)


Σε επίπεδο δε ΓΡ έχει ενδιαφέρον πως, ενώ οι ΜΜ εξοικειώνονται λει-
τουργικά με τη μορφοποίηση ενός κειμένου στον επεξεργαστή κειμένων, κα-
τακτώντας έτσι κάποια βασικά στοιχεία νέων ΓΡ, επιλέγουν για ενσωμάτωση 
στο κείμενό τους τις έτοιμες εικόνες / φωτογραφίες που τους έδωσε ο Ε ως 
στοιχείο εμπλουτισμού και αισθητικής του κειμένου, φανερώνοντας με αυτόν 
τον τρόπο το τί θεωρούν ως επαρκές ως προς την παραγωγή πολυτροπικών 
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ψηφιακών κειμένων. Κατά την εισαγωγή των εικόνων αυτών, δηλαδή, δεν 
οδηγούνται σε κάποια συνάρτησή τους με το ΚΕ και τις ιδιαιτερότητες του 
συγκειμένου του. Ενδεικτική των παραπάνω είναι και η επόμενη αλληλεπί-
δραση μιας ομάδας:


Απόσπασμα 9. Μέρος Α, παρέμβαση Ε σε ομάδα
580. Α21: Τι εικόνα / μια εικόνα φτάνει, ρε. Άιντε. 
581. Κ20:  Όχι. Δε φτάνει. 
582. Α21:  Τς. (1) Σπαστικιά, ρε φίλε!
583. Κ19:  Ναι, αλλά δεν είσαι μόνη σου στην ομάδα. Είναι και τα παιδιά. Μπορεί να 


μην τους αρέσουν. 
584. Ε:  Ευγένιε, την εικόνα δεν τη βάζουμε για ομορφιά είπαμε. ((Ο Ε ήταν για 


λίγο πάνω από την ομάδα και παρακολουθούσε την αλληλεπίδρασή της.)) 
585. Α21:  Ναι, κύριε, βάλανε πέντε εικόνες σε μία απάντηση. Ζούγκλα δε γίνεται;
586. Ε:  Καλά. Τέλος πάντων. ((Φεύγει από την ομάδα.))
587. Κ19:  Ρε, να σου πω λίγο; Αυτές είναι: τέτοιες, αυτές είναι//
588. Κ20: Τζάμπα τις έχουμε τόσες εικόνες, παιδιά; Όχι. Είναι πάρα πολύ ωραίο. Θα 


τη βάλουμε από δω. 


Η παραπάνω σύγχυση, εξάλλου, είναι στενά συνδεδεμένη με το γεγονός 
πως τα κείμενα που έχουν ως αποστολή τους οι ομάδες να συγγράψουν είναι 
κατά βάση σχολικά κείμενα. Στο πλαίσιο αυτό, δεν είναι τυχαίο πως οι ΜΜ 
συχνά κατά την αλληλεπίδρασή τους φάνηκε να έχουν ως μοναδικό κριτήριο 
των κειμένων τους την έκτασή τους σε μία παράγραφο, που εξακολουθεί να 
αποτελεί σημαντική διδακτική οντότητα και σημείο διέλευσης ως προς την 
κατάκτηση του σχολικού ΓΡ (βλ. απ. 3), ενώ στο ίδιο πλαίσιο μπορεί να δια-
βαστεί και το επόμενο ενδεικτικό κείμενο που συνέταξε μια ομάδα: 


Απόσπασμα 10. Κείμενο που συντάχθηκε από ομάδα ΜΜ σε ΠΕΚ


Όπως φαίνεται στο παραπάνω κείμενο, κυριαρχούν στοιχεία του σχολικού 
λόγου (π.χ. παθητική σύνταξη, χρήση διαρθρωτικών λέξεων, ονοματοποιήσεις 
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κλπ.) σε συνδυασμό με στοιχεία πολυτροπικότητας, όπως είναι η χρήση της 
εικόνας αλλά και το μαύρο φόντο του κειμένου. 


Πέρα από τα κείμενα των ΜΜ, η εμφάνιση του ισχύοντος σχολικού λόγου 
αποτυπώνεται και στον κάπως διεκπεραιωτικό τρόπο με τον οποίο πραγμα-
τώνονται οι παρουσιάσεις στην ολομέλεια, όπου, λόγω έλλειψης χρόνου, δεν 
προωθείται κάποιου είδους επέκταση, συζήτηση και σχολιασμός. Φαίνεται, 
με άλλα λόγια, ότι η παρουσίαση στην ολομέλεια, παρότι συνιστά σημαντική 
απόκλιση από τα ισχύοντα, δεν αποτελεί σημείο εστίασης του Ε ως πρακτική 
γραμματισμού. Επιπλέον, παρά τον κεντρικό ρόλο των ΜΜ στη διδασκαλία 
μέσω της εμπλοκής τους σε ομαδική εργασία, διαπιστώθηκαν φυγόκεντρες 
τάσεις τους με αξιοσημείωτο τον ρόλο των ψηφιακών μέσων, καθώς κάποιοι 
ΜΜ κατά τη διάρκεια του μαθήματος προσπαθούν να πλοηγηθούν σε άσχετες 
από το μάθημα ιστοσελίδες στο διαδίκτυο (βλ. ενότητα ΔΠ).


Στη συγκεκριμένη περίπτωση, επομένως, είναι ανιχνεύσιμη μια κινητικό-
τητα του Ε σε πολλά επίπεδα. Από τη μια πλευρά, εμπλέκει τους ΜΜ ως 
δρώντα υποκείμενα στο να εξασκηθούν στην παραγωγή σχολικών ΚΕ μέσα 
από ΦΕ που παραπέμπουν στη λογική του εγχειριδίου, αντλώντας από τον 
ισχύοντα σχολικό λόγο. Το ισχυρό κέντρο του ισχύοντος λόγου, που δεν μπο-
ρεί να αγνοήσει ο Ε, θέτει συγκεκριμένα όρια ως προς την εγγραμματοσύνη 
και τις πρωτοβουλίες που αναπτύσσουν τα παιδιά. Από την άλλη πλευρά, 
ωστόσο, στην παραπάνω εμπλοκή ο Ε αξιοποιεί παράλληλα τα ψηφιακά μέσα 
ως περιβάλλοντα συμπαραγωγής κειμένων, προσφέρει πολυτροπικό ψηφια-
κό κειμενικό υλικό που βρίσκεται πιο κοντά στον κόσμο των παιδιών, χωρίς 
εστίαση στη γραμμική κάλυψη της ύλης, και δίνει την ευκαιρία και τον χρόνο 
στους ΜΜ να κατακτήσουν λειτουργικά κάποιες βασικές δεξιότητες νέων ΓΡ, 
δουλεύοντας στο πλαίσιο ομάδων. 


4.10.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Η συγκεκριμένη διδασκαλία δεν δίνει βαρύτητα στην ανάπτυξη ΓΓ. Η όποια 
περιορισμένη εστίαση προκύπτει ευκαιριακά και σχετίζεται με ανάγκες των 
ΜΜ κατά τη ροή του μαθήματος.


Πιο συγκεκριμένα, σε μικροεπίπεδο κατά την πραγμάτωση της διδασκαλί-
ας, οι ΓΓ προσεγγίζονται ευκαιριακά κατά την ομαδική παραγωγή γραπτού 
λόγου από τους ΜΜ (σύνδεση με ΓΡ), όταν οι τελευταίοι αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες για τις οποίες θέτουν ερωτήσεις στον Ε. Στην περίπτωση αυτή το 
σχήμα αλληλεπίδρασης είναι το ακόλουθο:


Σχήμα 3. Δομή διδακτικού σχήματος σε μικροεπίπεδο (ΓΓ)


Εμ – Αε28


28.  Ερώτηση μαθητή – Απάντηση εκπαιδευτικού.
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Στο επόμενο, λόγου χάρη, απόσπασμα, τίθεται από τους ΜΜ ερώτημα ως 
προς τη σημασία μιας λέξης στον Ε, καθώς επιχειρούν να απαντήσουν γραπτά 
σε ερώτηση του ΦΕ που συμπεριλαμβάνει τη συγκεκριμένη λέξη: 


Απόσπασμα 11. Μέρος Β, παρέμβαση Ε σε ομάδα
191. Κ: Κύριε.
192. Ε:  Ναι.
193. Κ:  Να ρωτήσω κάτι;
194. Ε:  Ναι.
195. Κ:  Τι εννοεί με το μετασχηματισμό του σε έργο αυθύπαρκτο; 
198. Ε:  Έργο που μπορεί να υπάρχει από μόνο του. (2) «Αυθύπαρκτο» σημαίνει 


μπορεί να υπάρχει από μόνο του. 


Με βάση τα παραπάνω, θα λέγαμε πως στη συγκεκριμένη περίπτωση δεν 
αποτελεί επιλογή του Ε να δοθεί έμφαση στις ΓΓ. Σε λίγες περιπτώσεις που 
προκύπτουν ευκαιριακά κατά την παραγωγή κειμένων από τους ΜΜ, κυρίως 
σε επίπεδο σημασίας λέξεων, ο Ε δίνει απευθείας τις απαντήσεις στις σχετι-
κές ερωτήσεις τους. Γενικά, οι ΜΜ κατά την παραγωγή των κειμένων τους 
αναζητούν την έγκυρη γνώση ως προς τις ΓΓ από τον Ε, ο οποίος έχει τον 
κυρίαρχο ρόλο στη μετάδοση των σχετικών γνώσεων.


4.10.5. Διδακτικές Πρακτικές 


Ο λόγος της προοδευτικής παιδαγωγικής φαίνεται να κυριαρχεί στις ΔΠ του Ε, 
τόσο σε επίπεδο Μ όσο και σε επίπεδο διδασκαλίας. Ειδικότερα, στοιχεία του 
λόγου αυτού είναι ανιχνεύσιμα στην επιλογή κειμενικού υλικού περισσότερο 
κοντά στον κόσμο των παιδιών (π.χ. ροκ τραγούδι), μέσω του οποίου μάλιστα 
η εξωσχολική (μαζική) κουλτούρα εποικίζει τον σχολικό χρόνο, προκαλώντας 
μια ρωγμή στη λογική του κανόνα ως προς τα «κλασικά κείμενα» που πρέπει 
να διδαχθούν οι ΜΜ. Επίσης, την κυριαρχία του λόγου αυτού μαρτυρούν επι-
λογές όπως η ενσωμάτωση της καλλιέργειας ΓΡ στο πλαίσιο της εργασίας των 
ΜΜ σε ομάδες με βάση ΦΕ, η παρουσίαση των εργασιών τους στην ολομέλεια 
και γενικότερα ο ενεργός και πρωταγωνιστικός ρόλος τους στη διδασκαλία. 


Επιπλέον, ο προσανατολισμός της χωροχρονικής στίξης κινείται, επίσης, 
προς πιο προοδευτικές κατευθύνσεις. Πιο συγκεκριμένα, η διδασκαλία, στην 
οποία κυριαρχεί χρονικά η ομαδική εργασία, πραγματοποιείται τόσο στη 
σχολική αίθουσα, της οποίας η διάταξη ανακατασκευάζεται από τον Ε από 
μετωπική σε ομαδική με τη χρήση φορητών Η/Υ, όσο και στο εργαστήριο 
πληροφορικής, με τον Ε να κινείται διαρκώς στον χώρο των ομάδων, επι-
δεικνύοντας εγγύτητα προς τους ΜΜ.29 Μάλιστα, η παρουσία και άλλης Ε 


29.  Ακόμη και το ντύσιμο του Ε, που εναρμονίζεται με τα μουσικά του ενδιαφέ-
ροντα (ροκ μουσική) και την προσφορά κειμενικού υλικού στους ΜΜ (ροκ τραγούδι), 
φαίνεται να ευθυγραμμίζεται με συγκεκριμένου τύπου ταυτότητα που έχει στοιχεία 
προοδευτικότητας και κινείται πιο κοντά στον κόσμο των εφήβων. 
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(πρόκειται για την Ε της Περίπτωσης 11) τη δεύτερη ώρα της διδασκαλίας 
που καταγράφτηκε, με την οποία ο Ε συνεργάζεται στενά, δεν διαταράσσει το 
καλό κλίμα της τάξης: «Ας πούμε όπως είδατε, μπαίνει η Γ., μπαίνει κάποιος, 
είναι συνηθισμένοι στο να είμαστε δύο μαζί να κάνουμε δραστηριότητες όλοι 
μαζί. Δεν τους κάνει εντύπωση […] αυτό νομίζω ότι είναι θετικό. Σημαίνει ότι 
εργαζόμαστε όλοι μαζί» (ΣΕ 44) (βλ. και Περίπτωση 11, ενότητα ΔΠ).


Αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων για επέκταση του σχολικού χωροχρόνου 
και για ανάπτυξη τακτικών από μαθητές


Η δημιουργική πρωτοβουλία του Ε σε επίπεδο ΔΠ εκφράζεται και μέσω της 
αξιοποίησης των ψηφιακών μέσων ως παιδαγωγικών εργαλείων και συγκεκρι-
μένα ως πηγών άντλησης διδακτικού υλικού, ως περιβαλλόντων συνεργασίας 
στην παραγωγή κειμένων και ως μέσων για κεντρική προβολή των κειμένων 
που επιλέγει ο Ε αλλά και των ομαδικών εργασιών των ΜΜ. Ιδιαίτερο ενδι-
αφέρον παρουσιάζει και η αξιοποίηση από τον Ε περιβαλλόντων κοινωνικής 
δικτύωσης, όπως το Facebook, προκειμένου να επεκταθεί ο διδακτικός χω-
ροχρόνος, μέσα από την εκτός σχολείου επικοινωνία με τις ομάδες (βλ. και 
Περίπτωση 11, ενότητα ΔΠ) αλλά και ως αντιστάθμισμα στην κλοπή φορητών 
Η/Υ από το σχολείο. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο Ε στη συνέντευξή του 
για τη συγκεκριμένη διδασκαλία:


Απόσπασμα 12. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 112: Ε, να ας πούμε αυτοί που δεν / που είχαν γράψει σε χαρτί την απάντηση, 


γιατί δεν είχαμε τους υπολογιστές, τη γράψαν, μου τη στείλανε μέσω Face-
book, μετά κάποιοι άλλοι θέλαν να μου στείλουν να δουν αν ήταν καλή η 
απάντησή τους ((γελάει)) κι έτσι να ανταλλάξουμε απόψεις. Μετά, τους 
έβαλα το τραγούδι και στο Facebook, γιατί την πρώτη φορά που ακούσαμε 
το τραγούδι ήταν μες στην αίθουσα και δεν ακουγόταν καθόλου καλά απ’ 
το λάπτοπ και τα ηχεία κι έτσι το ανέβασα κι εκεί να τ’ ακούσουνε κι αυτά 
(.) και σχολιάσαν και το τραγούδι κι αυτά.


Γενικά, ο Ε διευκρινίζει πως, αν και στο παρελθόν επιχείρησε να αξιοποιή-
σει το Wiki, επηρεαζόμενος από τις ΔΠ κάποιου άλλου μέλους της Κοινότητας 
Γλώσσας, επιλέγει να χρησιμοποιεί το Facebook στα μαθήματά του, με τη 
δημιουργία επιμέρους ομάδων, λόγω της μεγάλης εξοικείωσης και της άμεσης 
ανταπόκρισης των ΜΜ στο συγκεκριμένο περιβάλλον:


Αποσπάσματα 13 & 14. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 266: Ας πούμε ότι στο Facebook ανταποκρίνονται. Και όντως ανταποκρίνονται 


πάρα πολύ εύκολα. Δηλαδή τους λες, τσακ τσακ. Κι έτσι κάνουμε μια 
ομάδα στο Facebook. Βέβαια, ίσως το Wiki είναι καλύτερο περιβάλλον γι’ 
αυτό τον σκοπό, αλλά και το Facebook εξυπηρετεί πάρα πολύ. (1) Και ήδη 
κάνουμε ομάδες και από (1) πέρσι και πρόπερσι με τη Γ. (1) Είναι τώρα 
μια συνήθεια πλέον. ((Γελάει.))


ΣΕ 270: Ας πούμε μπορεί να λε / να κάνω κάτι / να κάνω μια ανάρτηση η ώρα 
πέντε το απόγευμα, στις έξι την έχουν δει σχεδόν όλοι ((γελάει)). Κι αυτό 
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είναι το καλό δηλαδή. Πάρα πολύ βοηθητικό (.) γι’ αυτή τη δουλειά. Ας 
πούμε τώρα που κάνουμε το άλλο σενάριο στην άλφα Λυκείου, έφηβοι και 
/ για τους εφήβους, έπρεπε να αναρτήσουν εκεί τις / τα αποτελέσματα 
των συνεντεύξεων και τα λοιπά (.) αυτό γινότανε (.) πάρα πολύ γρήγορα, 
έτσι; Αναρτούσαν, σχολίαζαν οι άλλοι, έβλεπα κι εγώ αν ήθελα κάτι να 
διορθώσω κι υπήρχε μία άμεση ανταπόκριση όλων. (2)


Επομένως, ο Ε αναπτύσσει δράσεις και διδακτικές πρωτοβουλίες που δι-
ευρύνουν σημαντικά το πλαίσιο του σχολικού χωροχρόνου, δίνοντας τη δυ-
νατότητα άμεσης, διαρκούς και δημιουργικής εμπλοκής των ΜΜ. Ωστόσο, η 
πραγμάτωση της διδασκαλίας αναδεικνύει και μια άλλη αξιοσημείωτη διά-
σταση του ρόλου των ψηφιακών μέσων, που σχετίζεται με την κινητικότητα 
και τις τακτικές εξουσίας των ΜΜ. Έτσι, το γεγονός ότι κάποιοι ΜΜ κατά 
τη διάρκεια του μαθήματος προσπαθούν να πλοηγηθούν σε άσχετες με το μά-
θημα ιστοσελίδες στο διαδίκτυο φανερώνει τις απόπειρες ενσωμάτωσης των 
εξωσχολικών ενδιαφερόντων τους (κυρίως από τον χώρο της μαζικής κουλ-
τούρας και τον κόσμο των ψηφιακών μέσων) στη χρήση των νέων τεχνολογιών 
στην τάξη (βλ. Georgakopoulou 2011). Επίσης, θα μπορούσε να θεωρηθεί ως 
μια προσπάθεια υποβάθμισης ή και ρήξης του πλαισίου που έχει τεθεί από 
τον Ε ως προς την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών προς την κατεύθυνση της 
συμπαραγωγής κειμένων με βάση ΦΕ σε ΠΕΚ. 


Ανάλογες τακτικές υποβάθμισης από ΜΜ εκφράζονται πολυτροπικά και 
πολυσημειωτικά (ελεύθερη κίνηση ΜΜ στον χώρο, ποζάρισμα σε φωτογραφί-
ες που καταγράφουν την εφαρμογή σεναρίου), αλλά και μέσα από τις δικαι-
ολογίες κάποιων ΜΜ ότι έχουν χάσει τα έντυπα ΦΕ που τους είχε δώσει σε 
προηγούμενη ώρα ο Ε ή τα έχουν ξεχάσει στην αίθουσα διδασκαλίας. Είναι 
ενδιαφέρον ότι η διαφορετική υλικότητα και οι ιδιαιτερότητες (affordances) 
των «εργαλείων» που χρησιμοποιούνται στη διδασκαλία (ΦΕ σε έντυπη μορ-
φή και εργασίες σε ψηφιακά περιβάλλοντα) οδηγούν κάποιους ΜΜ στην ανά-
πτυξη διαφορετικών τακτικών με τον ίδιο σκοπό, δηλαδή τη ρήξη του πλαισίου 
που τίθεται από τον Ε και την αποφυγή εντέλει του μαθήματος. Οι παραπάνω 
τακτικές κάποιων ΜΜ κατανοούνται στο πλαίσιο του ισχυρού κέντρου των 
Πανελλαδικών Εξετάσεων και των συνακόλουθων απαιτήσεων που θέτουν ως 
προς την καλλιέργεια συγκεκριμένου τύπου ΓΡ,30 καθώς και του γεγονότος ότι 
η διδασκαλία πραγματοποιήθηκε χρονικά προς το τέλος της σχολικής χρονιάς. 


Συνοψίζοντας, θα λέγαμε πως ο λόγος της προοδευτικής παιδαγωγικής 
είναι κυρίαρχος στη διδασκαλία του Ε και εκδηλώνεται μέσα από αποκλίσεις 
από τα ισχύοντα, όπως είναι, μεταξύ άλλων, η επιλογή κειμένων που είναι 
πιο κοντά στον κόσμο των παιδιών, η υιοθέτηση της ομαδικής εργασίας και η 
χρονική κυριαρχία της, η συστηματικότερη αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων 


30.  Όπως αναφέρει ο Ε στη συνέντευξή του: «Αλλά υπάρχει αυτό δηλαδή ως 
νοοτροπία έτσι ότι την / όχι στο συγκεκριμένο τμήμα ούτε στο συγκεκριμένο σχολείο. 
Γενικότερα. Έτσι; “Τι μας χρειάζονται αυτά;” Στα φροντιστήρια τους λένε άλλα και 
ούτω καθεξής. (1) Οι εξετάσεις γενικώς είναι ένα πρόβλημα πάρα πολύ μεγάλο» (ΣΕ 
36).
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με χρήση ΦΕ και η ανακατασκευή του σχολικού χώρου. Από την άλλη πλευρά, 
συγκειμενικοί παράγοντες (μάθημα στο τέλος της σχολικής χρονιάς) αλλά και 
κεντρομόλες προς τον ισχύοντα σχολικό λόγο τάσεις (λογική Πανελλαδικών ως 
προς την κατάκτηση / εξάσκηση σε ΓΡ) ωθούν κάποιους ΜΜ να οικειοποιη-
θούν τις παραπάνω προοδευτικές επιλογές του Ε ως μέρος των τακτικών που 
αναπτύσσουν για υποβάθμιση ή και ρήξη του πλαισίου με απώτερο στόχο την 
αποφυγή του μαθήματος.


4.10.6. Συνολικές διαπιστώσεις


Κλείνοντας, θα λέγαμε πως στην περίπτωση του συγκεκριμένου Ε υπάρχει 
μείξη λόγων που καταδεικνύει την κινητικότητα και τις δημιουργικές πρωτο-
βουλίες του. Από τη μια πλευρά, ο ισχύων σχολικός λόγος αποτελεί ένα πολύ 
ισχυρό κέντρο που λαμβάνει σοβαρά υπόψη του ο Ε κατά τον σχεδιασμό και 
την υλοποίηση της διδασκαλίας του, κυρίως ως προς την παραγωγή σχολικών 
ΚΕ μέσα από ερωτήματα ΦΕ που ακολουθούν τη λογική του εγχειριδίου. 
Από την άλλη, καταβάλλει προσπάθειες να υπερβεί το περιοριστικό πλαίσιο 
το οποίο τίθεται από την ύλη που πρέπει να καλυφθεί και τις απαιτήσεις 
της προετοιμασίας για τις Πανελλαδικές Εξετάσεις μέσα από προοδευτικές 
επιλογές που ενέχουν στοιχεία σύγχρονων λόγων, όπως η επικοινωνιακή αντί-
ληψη (προσφορά κειμενικού υλικού από τον εξωσχολικό κόσμο των ΜΜ), ο 
κριτικός γραμματισμός (επιλογή κειμένων με κριτικές διαστάσεις ως προς 
τις ΓΚ) και η πολυτροπικότητα (πολυτροπικά ΚΕ). Στη διαπιστωμένη μείξη 
λόγων έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον ότι σε επίπεδο ΔΠ αξιοποιεί την ομαδική ερ-
γασία και τα ψηφιακά μέσα σε ευρεία έκταση, με επιρροές και από φωνές της 
Κοινότητας. Οι ΜΜ εμπλέκονται ενεργά μέσα από την εργασία σε ομάδες και 
τις παρουσιάσεις των κειμένων τους στην ολομέλεια. Χωρίς να απουσιάζουν 
και κάποιες ενδιαφέρουσες πρωτοβουλίες, οι περισσότεροι ΜΜ, αναγνωρίζο-
ντας το τί θεωρείται επιτυχές με σχολικούς όρους, επιχειρούν μέσα από τα 
κείμενά τους να ευθυγραμμιστούν με συγκεκριμένου τύπου μαθητικές ταυ-
τότητες, που αντλούν από τον ισχύοντα σχολικό λόγο της έκθεσης, κατανοούν 
με συγκεκριμένο τρόπο την παραγωγή πολυτροπικών ψηφιακών κειμένων και 
ενίοτε επιχειρούν να αξιοποιήσουν σε περιορισμένη κλίμακα τις νέες τεχνολο-
γίες ως μέρος των τακτικών αποφυγής του μαθήματος.


4.11. Περίπτωση 11


4.11.1. Δομή μακροκειμένου


Το Μ της συγκεκριμένης περίπτωσης αποτελεί εφαρμογή διδακτικού σεναρί-
ου, πρωτότυπου στη σύλληψη, που συνέταξε η ίδια η Ε για την Γ΄ Λυκείου. 
Το σενάριο εντάσσεται στον θεματικό κύκλο με τίτλο «Ελλάδα – Ευρώπη 
– Κόσμος», που προτείνεται ως μέρος της σχολικής ύλης στην Γ΄ Λυκείου. 
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Η ενδιαφέρουσα ιδιαιτερότητα του συγκεκριμένου Μ έγκειται στο γεγονός 
ότι, παράλληλα, πραγματώνεται και ένα άλλο συναφές Μ στο μάθημα της 
Κοινωνιολογίας με συνεργασία της Ε και ενός άλλου Ε από την ίδια σχολική 
μονάδα, ο οποίος επίσης συμμετέχει στο πρόγραμμα του ΚΕΓ (βλ. Περίπτωση 
10). Οι δύο Ε συνεργάστηκαν μεταξύ τους στον σχεδιασμό και στην εφαρμογή 
των δύο παράλληλων σεναρίων, αξιοποιώντας διαθεματικές οπτικές. Όπως 
αναφέρει η Ε στη συνέντευξή της:


Απόσπασμα 1. Συνέντευξη Ε 
ΣΕ 36:  Είναι ένα σενάριο, έχει σχεδιαστεί για το Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας ε: με 


θέμα τις κοινωνικές αξίες, ένα λίγο θολό νομίζω στο μυαλό των παιδιών 
και δύσκολο κεφάλαιο […]. Αυτό το σενάριο έχει κι ένα δίδυμό του. Ε: το 
σενάριο το οποίο το σχεδίασε ο κύριος Μ. επίσης για το Κέντρο Ελληνικής 
Γλώσσας, αλλά βλέποντας περισσότερο τα πράγματα απ’ το μάθημα της 
Κοινωνιολογίας, το οποίο κάνει στο ίδιο τμήμα. Συνεργαστήκαμε λοιπόν ε 
στα δύο σενάρια, το ένα του κυρίου Μ., όπου στον σχεδιασμό μετέχουμε 
και το συζητάμε δηλαδή περισσότερο, απλώς το καταγράφει κάποιος και 
το διαμορφώνει, τα οποία τρέξαν παράλληλα μέσα στο / στο τμήμα ε 
δηλαδή και από τη σκοπιά της Κοινωνιολογίας αλλά και από το γλωσσικό 
μάθημα ασχοληθήκαμε με τη διαθεματική.


Το συγκεκριμένο Μ, συνολικής διάρκειας 5 ωρών, πραγματοποιείται στο 
τέλος της σχολικής χρονιάς, σε μια κρίσιμη χρονική περίοδο όπου παραδοσι-
ακά αρκετοί ΜΜ της Γ΄ Λυκείου απουσιάζουν από το ελληνικό σχολείο λόγω 
της εντατικής προετοιμασίας τους για τις Πανελλαδικές Εξετάσεις. Πρόκει-
ται για μια πολύ σημαντική συγκειμενική παράμετρο στην ελληνική σχολική 
πραγματικότητα, με ποικίλες επιπτώσεις, όπως θα φανεί στη συνέχεια, στη 
σύνθεση της τάξης και στην υλοποίηση του Μ.


Το Μ πραγματοποιείται στην αίθουσα διδασκαλίας και εμπλουτίζει τη 
θεματική του βιβλίου, με κύρια εστίαση σε ΓΚ και στην καλλιέργεια ΓΡ. Η 
μακροδομή του μπορεί να αποτυπωθεί σχηματικά ως εξής: 


Σχήμα 1. Δομή σε επίπεδο Μ


{Α ^ [ Β ^ Γ ] ^ Δ}


Πιο συγκεκριμένα:


Α. [(πολυτροπικό κείμενο (ταινία) ως κεντρική προσφορά από Ε + κατα-
γραφή σημειώσεων από ΜΜ) ^ (ανακοίνωση σημειώσεων + συζήτηση 
στην ολομέλεια + καταγραφή τους στον πίνακα από Ε)] x 2


Αρχικά, στην αίθουσα διδασκαλίας οι ΜΜ παρακολουθούν κεντρικά ορι-
σμένα αποσπάσματα ταινίας που έχει επιλέξει η Ε για την κοινωνία των 
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Βουσμάνων. Παράλληλα, καταγράφουν σε σημειώσεις αξίες που προβάλ-
λονται. Στη συνέχεια, ανακοινώνουν και συζητούν στην ολομέλεια τις αξίες 
που κατέγραψαν και τις συγκρίνουν με σύγχρονους πολιτισμούς, ενώ πα-
ράλληλα η Ε καταγράφει στον πίνακα τις αξίες που επισημαίνουν οι ΜΜ. 
Το συγκεκριμένο μέρος του Μ επαναλαμβάνεται με παραχώρηση ώρας από 
τον Ε με τον οποίο συνεργάζεται η Ε, μετά από διαπίστωση ότι τη μέρα 
που θα προχωρούσε η Ε στο επόμενο μέρος του Μ οι περισσότεροι ΜΜ που 
είχαν παρακολουθήσει την ταινία απουσίαζαν, ενώ προσήλθαν άλλοι ΜΜ. 
Κατά την επανάληψη του πρώτου μέρους του Μ, ακολουθείται η ίδια διαδι-
κασία και η συζήτηση περιστρέφεται γύρω από τους ίδιους σχεδόν άξονες. 


Β. [συζήτηση ομάδων με βάση ΦΕ + συμπαραγωγή σε ΠΠ] 


Οι ΜΜ σε ομάδες, ακολουθώντας τις οδηγίες ΦΕ και το επικοινωνιακό 
πλαίσιο που τίθεται από την Ε, συζητούν και παράλληλα καταγράφουν σε 
ΠΠ μία κοινωνική αξία και έναν κοινωνικό θεσμό που θεωρούν σημαντικά 
για μια υποτιθέμενη καινούρια κοινωνία σε έναν άλλο πλανήτη (με τις ίδιες 
συνθήκες για τον ανθρώπινο οργανισμό). Οι ΜΜ, αφού συμβουλευτούν και 
αξιοποιήσουν επιπλέον συνοδευτικά κείμενα επιλογής της Ε με κοινωνιολο-
γικό περιεχόμενο (ένα ακαδημαϊκού τύπου κείμενο και άλλα δύο κείμενα 
από το εγχειρίδιο Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής Γ΄ Γυμνασίου), καθώς 
και τις συζητήσεις στο πλαίσιο του γλωσσικού μαθήματος και άλλων μα-
θημάτων, καλούνται να προβάλουν τα κοινωνικά οφέλη των επιλεγμένων 
αξιών και θεσμών, καθώς και τους κινδύνους που ενέχει η απουσία τους. Η 
Ε για οικονομία χρόνου δίνει στους ΜΜ έτοιμα αρχεία ΠΠ, με διαφάνειες 
που συμπεριλαμβάνουν τίτλους και κουκκίδες για συμπλήρωση και με δι-
αφορετική μορφοποίηση ανά ομάδα.


Γ. [(παρουσίαση ΠΠ ομάδων στην ολομέλεια) ^ (σύντομη κεντρική συζή-
τηση – αποτίμηση του σεναρίου από τους ΜΜ)]


Οι ΜΜ παρουσιάζουν στην ολομέλεια μέσα από ΠΠ τις αξίες και τους 
θεσμούς που έχουν επιλέξει, προβάλλοντας προφορικά επιχειρήματα για 
τη σημασία τους. Ακολουθεί στην ολομέλεια σύντομη συζήτηση για τα πο-
ρίσματα από όλες τις δραστηριότητες που υλοποίησαν οι ΜΜ στο πλαίσιο 
του Μ.


Δ. [επεξεργασία κριτηρίων αξιολόγησης στην ολομέλεια κατά το πρότυπο 
των Πανελλαδικών Εξετάσεων]


Στο τέλος του Μ, οι ΜΜ επεξεργάζονται στην ολομέλεια πρότυπο αξιολό-
γησης προσανατολισμένο στις Πανελλαδικές Εξετάσεις και σχετικό με τη 
θεματική του Μ. Η Ε προσφέρει σε φωτοτυπίες στους ΜΜ κείμενο πανεπι-
στημιακού καθηγητή από εφημερίδα, συντομευμένο – διασκευασμένο από 
την ίδια, το οποίο πραγματεύεται τις αξίες του σεβασμού και της ανεκτι-
κότητας, και ζητά από τους ΜΜ να απαντήσουν σε ασκήσεις τύπου Πανελ-
λαδικών (περίληψη, ανάπτυξη παραγράφου, λεξιλογικές ασκήσεις, έκθεση).
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Με βάση την παραπάνω περιγραφή, παρατηρούμε ότι πρόκειται για ένα 
μικρής έκτασης σπονδυλωτό Μ, με διαφαινόμενη μεγαλύτερη σύνδεση μεταξύ 
των μερών Β και Γ (βλ. ενότητα ΓΡ), που το διαπερνούν και το συνέχουν οι 
ΓΚ και οι ΓΡ στους οποίους επιδιώκεται να εξασκηθούν οι ΜΜ. Θα λέγαμε 
πως πρόκειται για ένα διαλογικό Μ, με επιρροές από όψεις του ισχύοντος 
σχολικού λόγου για το Λύκειο, του λόγου της προοδευτικής παιδαγωγικής και 
της αξιοποίησης των ψηφιακών μέσων στη γλωσσική διδασκαλία. Η ανάλυση 
που ακολουθεί θα επιχειρήσει να αποτυπώσει τους ρόλους των παιδαγωγικών 
πρωταγωνιστών και τις μείξεις λόγων σε επίπεδο Μ και διδασκαλίας, που 
μαρτυρούν τη διάθεση και την τάση για αλλαγές από την πλευρά της Ε.


4.11.2. Γνώσεις για τον Κόσμο


Διαθεματικές οπτικές 


Ως προς τις ΓΚ, κύριο χαρακτηριστικό είναι ότι Μ και διδασκαλία δομούνται 
με άξονα κατά βάση θεματικό, ειδικότερα με άξονα τις κοινωνικές αξίες και 
τους θεσμούς. Η οπτική που αξιοποιείται είναι διαθεματική (γλώσσα και κοι-
νωνιολογία), καθώς το συγκεκριμένο σενάριο συντάχθηκε μαζί με ένα επιπλέ-
ον σενάριο, σε συνεργασία με έναν ακόμα Ε του σχολείου (βλ. Περίπτωση 10), 
προκειμένου να γίνουν παράλληλες και συνεργατικές εφαρμογές από τους 
δύο Ε (βλ. απ. 1). Η Ε, δηλαδή, παρόλο που εκκινεί από θεματικό κύκλο του 
βιβλίου («Ελλάδα – Ευρώπη – Κόσμος»), κινείται ιδιαίτερα δημιουργικά ως 
εντολέας, αξιοποιώντας διαθεματικές οπτικές και τη συνεργασία με άλλον Ε 
στον σχεδιασμό και την παράλληλη εφαρμογή των δύο σεναρίων. 


Επιπλέον, η δημιουργική πρωτοβουλία της Ε είναι εμφανής στο ότι επιλέγει 
να δώσει στους ΜΜ ως αφόρμηση για τη θεματική ένα κείμενο που βρίσκεται 
πιο κοντά στον κόσμο τους (ταινία) και όχι, λ.χ., ένα κλασικό δοκίμιο, όπως 
συνήθως προτείνει το εγχειρίδιο. Πιο συγκεκριμένα, η Ε προβάλλει κεντρι-
κά ορισμένα αποσπάσματα της ταινίας «Και οι θεοί τρελάθηκαν», ζητώντας 
από τους ΜΜ να σημειώσουν κατά τη διάρκεια της προβολής τις αξίες που 
διέπουν την κοινωνία των Βουσμάνων. Η αξιοποίηση επιπλέον πολυτροπικού 
κειμενικού υλικού εκτός βιβλίου, που βρίσκεται πιο κοντά στην εξωσχολική 
κουλτούρα και στον κόσμο των παιδιών, μαρτυρά για άλλη μια φορά ότι το 
εγχειρίδιο σταδιακά φθίνει ως αποκλειστικό και ισχυρό κέντρο για τις ΓΚ. 
Επίσης, η επιλογή της Ε παραπέμπει σε χαρακτηριστικά των λόγων της επι-
κοινωνιακής αντίληψης (υλικό πιο κοντά στην εκτός σχολείου καθημερινότητα 
των παιδιών) και της πολυτροπικότητας (πολυτροπικό κειμενικό υλικό). 


Οι ΜΜ, μετά την παρακολούθηση της ταινίας, συζητούν για τη σημασία 
των κοινωνικών αξιών και των θεσμών και επιχειρούν να συγκρίνουν την 
ύπαρξή τους σε κοινωνίες πρωτόγονες, όπως αυτή που αναπαριστάται στην 
ταινία, και σε κοινωνίες του σύγχρονου δυτικού πολιτισμού. Στη συνέχεια, σε 
ομάδες συζητούν ελεύθερα για τη σημασία μιας κοινωνικής αξίας και ενός 
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θεσμού της επιλογής τους, σημειώνοντας τα στοιχεία της πραγμάτευσής τους 
σε αρχείο ΠΠ. Για να βοηθηθούν οι ΜΜ ως προς τις συζητούμενες έννοιες, η Ε 
τους παραπέμπει μέσω του ΦΕ31 σε τρία συνοδευτικά κείμενα: το πρώτο απο-
τελεί απόσπασμα από ακαδημαϊκό κείμενο που αναφέρεται σε επιστημονικές 
έρευνες οι οποίες εστιάζουν στην ανάδειξη σημαντικών κοινωνικών αξιών και 
τα άλλα δύο είναι κείμενα που προέρχονται από το εγχειρίδιο Κοινωνικής 
και Πολιτικής Αγωγής της Γ΄ Γυμνασίου και εστιάζουν στους κοινωνικούς θε-
σμούς (η Ε παραπέμπει στους αντίστοιχους συνδέσμους της ιστοσελίδας του 
Ψηφιακού Σχολείου). Οι ΜΜ, ακολούθως, κάνουν παρουσιάσεις στην ολομέ-
λεια, όπου συζητούν τις συνολικές τους διαπιστώσεις, για να καταλήξουν στη 
συμπλήρωση ενός προτύπου αξιολόγησης με κριτήρια που έχουν διαμορφωθεί 
στο πνεύμα των Πανελλαδικών Εξετάσεων. Πιο συγκεκριμένα, η E επιλέγει 
και διασκευάζει – συντομεύει πρόσφατο κείμενο πανεπιστημιακού καθηγητή 
που αντλήθηκε από ιστοσελίδα εφημερίδας, το οποίο πραγματεύεται τις αξίες 
του σεβασμού και της ανεκτικότητας μέσα στο ιστορικό πλαίσιο της μετα-
πολιτευτικής Ελλάδας και στο οποίο επιχειρείται σύνδεση με τις παρούσες 
κοινωνικές συνθήκες και τη διαπιστωμένη έλλειψη σεβασμού στον δημόσιο 
διάλογο. Το κείμενο επιλογής της Ε συνοδεύεται από ασκήσεις για περίληψη, 
ανάπτυξη παραγράφου, λεξιλογικές ασκήσεις και συγγραφή έκθεσης με συ-
γκεκριμένο επικοινωνιακό πλαίσιο (άρθρο σε σχολική εφημερίδα σχετικό με 
τις αξίες που πρέπει να διέπουν μια σύγχρονη κοινωνία). 


Όπως είναι εμφανές από τα παραπάνω, οι κοινωνικές αξίες και οι θεσμοί 
προσεγγίζονται σε μεγάλο βαθμό ως ένα ανοιχτό θέμα πάνω στο οποίο κα-
λούνται να προβληματιστούν οι ΜΜ. Ενδιαφέρον έχει, επίσης, η κριτική δι-
άσταση που θέτει η Ε μέσω της κοινωνικοπολιτισμικής σύγκρισης των αξιών 
και των θεσμών σε πρωτόγονες και σύγχρονες κοινωνίες με βάση την ταινία, 
καθώς και οι επεκτάσεις στο παρόν με αναφορές σε ανάδειξη κάποιων αξιών 
και σε περιθωριοποίηση άλλων. 


Η Ε οριοθετεί τις εκδοχές του κόσμου που προσφέρονται στους ΜΜ μέσα 
από την επιλογή υλικού από ποικίλες πηγές και με σαφή κοινωνιολογικό προ-
σανατολισμό. Με αυτόν τον τρόπο, οι επιλογές της Ε συναντούν το ιδιαίτερα 
ισχυρό κέντρο των Πανελλαδικών Εξετάσεων, αφού η οπτική που κατά βάθος 
επιδιώκεται να καλλιεργηθεί ως προς τις ΓΚ είναι αυτή των Πανελλαδικών. 
Όπως δηλώνει χαρακτηριστικά η Ε στην συνέντευξή της: «Εντάσσεται στο 
πλαίσιο των ζητούμενων για τις Πανελλαδικές Εξετάσεις που σε λίγες μέρες 
θα δώσουν» (ΣΕ 36) (βλ. και παρακάτω, απ. 4). Το παραπάνω, εξάλλου, είναι 
εμφανές και από το κλείσιμο του Μ με ένα πρότυπο αξιολόγησης στη λογική 
των Πανελλαδικών.


31.  Αξίζει να σημειωθεί ότι η Ε αντλεί το επικοινωνιακό πλαίσιο της δραστη-
ριότητας που δίνει σε ΦΕ από ένα κείμενο εκτός εγχειριδίου, στο οποίο γίνεται ανα-
φορά στην τεχνική που ακολούθησε μια καθηγήτρια για τη διδασκαλία της έννοιας 
«κοινωνία», χωρίζοντας τους ΜΜ της σε ομάδες και θέτοντας ως πλαίσιο εργασίας τη 
δημιουργία μιας νέας κοινωνίας σε έναν άλλο πλανήτη.
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Παρά την προσπάθεια της Ε να κινηθεί σε αυτή τη λογική, παρατηρείται 
ταυτόχρονα και η διάθεσή της να καινοτομήσει, δίνοντας ενεργό ρόλο στους 
ΜΜ για την προσέγγιση της θεματικής, μέσα από τη συνεργασία στο πλαίσιο 
ομάδων και την παρουσίαση των εργασιών τους. Επιπλέον, εμπλέκει και την 
αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων στα παραπάνω, αξιοποιώντας τα είτε ως 
μέσα για κεντρική προβολή του υλικού (ταινίας) που επιλέγει η ίδια και των 
εργασιών των ΜΜ είτε ως περιβάλλοντα εργασίας (ΠΠ) όπου καλούνται να 
σημειώσουν τις απόψεις τους για τη θεματική.


Οπτικές που παραπέμπουν στο ισχυρό κέντρο των Πανελλαδικών


Τα παραπάνω είναι ευκρινή και στο επίπεδο της διδασκαλίας που καταγρά-
φτηκε, όπου πραγματώθηκε η υλοποίηση και η παρουσίαση των ομαδικών 
εργασιών. Από τη μια πλευρά, οι ΜΜ καλύπτουν με τις δράσεις τους χωρο-
χρονικά τη διδασκαλία και η Ε κινείται υποστηρικτικά. Από την άλλη πλευρά, 
ενώ έχει ζητηθεί η επεξεργασία του ζητήματος ως θέματος ανοιχτού προς 
πραγμάτευση από τους ΜΜ, ώστε να αξιοποιηθεί κατά την παραγωγή λόγου, 
τα παιδιά κατά την επεξεργασία αυτή κινούνται σε οπτικές που κατασκευά-
ζονται στο πλαίσιο των ισχυόντων και όσων συνηθίζουν να «μαθαίνουν» από 
το σχολείο και τα φροντιστήρια για τις Πανελλαδικές Εξετάσεις. Όπως, δηλα-
δή, φαίνεται και στο επόμενο παράδειγμα της αλληλεπίδρασης σε μια ομάδα 
κατά τη συμπαραγωγή λόγου, οι ΜΜ, με παιγνιώδη διάθεση, σημειώνουν τα 
επιχειρήματά τους για τη σημασία της παιδείας με βάση τα όσα έχουν κατά 
καιρούς διδαχθεί, αναγνωρίζοντας / κατανοώντας και έχοντας κατακτήσει σε 
μεγάλο βαθμό την κοινωνική γλώσσα που απαιτείται από τους ίδιους σε ανά-
λογες δραστηριότητες:


Απόσπασμα 2. Μέρος Β, σημειώσεις πεδίου από την αλληλεπίδραση στο 
πλαίσιο ομάδας
Κ12:  Δικαιοσύνη. ((Επισημαίνει στον Α18 ποια επιχειρήματα να γράψει στο 


ΠΠ))
Κ13:  Ναι. 
Κ12:  Καλαισθησία. 
Κ13:  Να βάλουμε και μια «αρμονία και εύρυθμη λειτουργία της κοινωνίας», 


που είναι απαραίτητα; ((Γελάει.)) Αυτά που μαθαίνουμε. 


Οι απόψεις, δηλαδή, των περισσότερων ΜΜ στη βαθμίδα του Λυκείου, 
και ιδίως στην Γ΄ Λυκείου, δεν είναι στην ουσία προσωπικές απόψεις, αλλά 
αφορούν τη χρήση συγκεκριμένης κοινωνικής γλώσσας που συμπεριλαμβάνει 
προκατασκευασμένες προτάσεις και φράσεις και παραπέμπει σε σχολική έκ-
θεση Πανελλαδικών Εξετάσεων. Οι περισσότεροι ΜΜ, λοιπόν, επιχειρούν να 
ευθυγραμμιστούν στα κείμενά τους με συγκεκριμένου τύπου μαθητικές ταυ-
τότητες υποψηφίων Πανελλαδικών Εξετάσεων που αντλούν από τον ισχύοντα 
σχολικό λόγο.


Αξιοσημείωτη είναι η περίπτωση μιας ομάδας αγοριών με αρκετά μέτριες 
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επιδόσεις, της οποίας η σύνθεση άλλαξε λόγω της απουσίας ΜΜ στο πλαίσιο 
προετοιμασίας για τις Πανελλαδικές.32 Σε κάποιο σημείο της διδασκαλίας 
που καταγράφτηκε, ένας από τους ΜΜ της ομάδας βγάζει από την τσάντα 
του το εγχειρίδιο και το ξεφυλλίζει, προσπαθώντας να βρει επιχειρήματα για 
τον θεσμό της δικαιοσύνης. Επειδή στην εν λόγω ομάδα διαπιστώνεται έλ-
λειψη συντονισμού και συμμετοχής από όλα τα μέλη της, ο δεύτερος Ε, που 
είναι παρών την πρώτη ώρα της διδασκαλίας, υποστηρίζει την ομάδα στην 
άντληση επιχειρημάτων για τα οφέλη της δικαιοσύνης. Στη συγκεκριμένη, λοι-
πόν, περίπτωση, οι ΜΜ αναζητούν την έγκυρη γνώση ως προς τις ΓΚ από το 
εγχειρίδιο και τον Ε, που αποτελούν τα πλέον ισχυρά κέντρα του ισχύοντος 
σχολικού λόγου. 


Ακόμη και κατά την προφορική παρουσίαση των εργασιών, ο σχολικός 
λόγος διαπερνά τις εισηγήσεις των ΜΜ και αντανακλάται στις απόψεις που 
εκφράζουν, όπως φαίνεται στο επόμενο παράδειγμα, όπου η έννοια της παι-
δείας ως αξίας κατασκευάζεται ως το μέσο για να συσταθεί μια κοινωνία με 
αξίες και να διαμορφωθούν άνθρωποι με ολοκληρωμένες προσωπικότητες και 
προσεγγίζεται ως ένα θέμα για ανάπτυξη παραγράφου, στο πλαίσιο του σχε-
τικού ερωτήματος που υπάρχει στα κριτήρια αξιολόγησης των Πανελλαδικών:


Απόσπασμα 3. Μέρος Γ, παρουσίαση ομάδας 
543. Κ13: Ναι. (1) Εμείς είμαστε η δεύτερη ομάδα και επιλέξαμε ως κοινωνική αξία 


ε: την παιδεία, γιατί θεωρούμε ότι είναι μια ευρύτερη έννοια που περιλαμ-
βάνει πάρα πολλές / ε πάρα πολλά πράγματα. Αρχικά θεωρούμε ότι μέσα 
από την παιδεία ε δημιουργούνται και διαμορφώνονται ολοκληρωμένες 
προσωπικότητες, οπότε έτσι μπορεί να συσταθεί μια κοινωνία ε:: με με 
αξίες και στα / και σταθερές / σταθερές αξίες. Ε: και φυσικά καλλιεργείται 
ο αυτοσεβασμός. Δηλαδή το άτομο μαθαίνει να σέβεται τον εαυτό του 
και με αυτόν τον τρόπο συνεπάγεται και ο σεβασμός απέναντι στα άλλα 
άτομα. Ε:: επιπλέον αναπτύσσεται η αλληλεγγύη και η συνεργασία και 
αισθήματα όπως είναι η δικαιοσύνη, η ισότητα. Οπότε: ε δεν υπάρχουνε 
ρατσιστικές τάσεις και φυσικά αναπτύσσεται και η καλαισθησία, όπως για 
παράδειγμα μέσα από την επαφή με την τέχνη, και η κριτική σκέψη.


Στη συγκεκριμένη περίπτωση, επομένως, το Μ και η διδασκαλία κατα-
σκευάζουν μια εκδοχή του γλωσσικού μαθήματος όπου οι ΓΚ προσεγγίζονται 
στο πλαίσιο του ισχύοντος σχολικού λόγου των Πανελλαδικών. Ωστόσο, είναι 
εμφανής η δημιουργική προσπάθεια της Ε να μετουσιώσει τις ΓΚ ως παιδα-
γωγική ύλη μέσα από μια διαθεματική οπτική (κοινωνιολογικός προσανα-
τολισμός του γλωσσικού μαθήματος), με επιλογή πολυτροπικού υλικού που 


32.  Η απουσία ΜΜ καλών επιδόσεων από το μάθημα στο πλαίσιο της προετοι-
μασίας για τις Πανελλαδικές Εξετάσεις έχει επιπτώσεις στη σύνθεση των ομάδων, με 
αποτέλεσμα οι ομάδες που τελικά προκύπτουν να μην είναι ισοδύναμες. Ως εκ τούτου, 
κάποιες ομάδες, όπως η συγκεκριμένη των αγοριών και άλλη μία ομάδα κοριτσιών (βλ. 
παρακάτω), είναι περισσότερο αδύναμες, με αποτέλεσμα τις περισσότερες παρεμβά-
σεις της Ε (σε σχέση με τις υπόλοιπες ομάδες).
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απομακρύνεται από το σχολικό πλαίσιο (ταινία), με ΔΠ που συνάδουν πιο 
πολύ με τον λόγο της προοδευτικής παιδαγωγικής και μέσα από την αξιοποί-
ηση των ψηφιακών μέσων ως παιδαγωγικών περιβαλλόντων (βλ. ενότητα ΔΠ). 


4.11.3. Γραμματισμοί


Η καλλιέργεια ΓΡ, στους οποίους, όπως φάνηκε στην αποτύπωση της δομής 
του Μ, υπάρχει ιδιαίτερη εστίαση, θα μπορούσε να αποτυπωθεί συνοπτικά 
στο ακόλουθο διδακτικό σχήμα σε μεσοεπίπεδο: 


Σχήμα 2. Δομή διδακτικού σχήματος σε μεσοεπίπεδο (ΓΡ)


{Προσφορά Κειμένου x 2 ^ [Ομαδική Παραγωγή Γραπτού Λόγου σε μορφή 
Σημειώσεων / Θεματικών Περιόδων σε ΠΠ ^ Παρουσίαση ΠΠ / Παραγωγή 


Προφορικού Λόγου σε μορφή Παραγράφου] ^ Επεξεργασία Προτύπου Αξιο-
λόγησης τύπου Πανελλαδικών}


Το παραπάνω διδακτικό σχήμα φανερώνει την προσπάθεια της Ε να λει-
τουργήσει περισσότερο φυγόκεντρα και δημιουργικά στο (ασφυκτικό) πλαί-
σιο της Γ΄ Λυκείου και των Πανελλαδικών Εξετάσεων, με επιρροές που παρα-
πέμπουν σε στοιχεία από την επικοινωνιακή αντίληψη (κειμενικό υλικό κοντά 
στον εξωσχολικό κόσμο των παιδιών, επικοινωνιακό πλαίσιο για παραγωγή 
γραπτού λόγου), την παιδαγωγική αξιοποίηση ψηφιακών περιβαλλόντων (συ-
μπαραγωγή κειμένων σε ΠΠ) και την προοδευτική παιδαγωγική (ομαδική 
εργασία, παρουσιάσεις στην ολομέλεια). 


Καλλιέργεια ΓΡ σχολικής έκθεσης Πανελλαδικών με την παιδαγωγική αξι-
οποίηση ψηφιακών μέσων


Παράλληλα, αναδεικνύεται η πρόθεση της Ε να εξασκήσει τους ΜΜ σε ΓΡ 
που σχετίζονται με τη συγγραφή σχολικής έκθεσης Πανελλαδικών Εξετάσεων 
με τη χρήση ψηφιακών περιβαλλόντων. Στην ουσία, οι ΜΜ καλούνται να κα-
ταγράψουν σε ΠΠ τα κοινωνικά οφέλη των επιλεγμένων αξιών και θεσμών, 
καθώς και τους κινδύνους που ενέχει η απουσία τους, σε μορφή κουκκίδων 
/ θεματικών περιόδων (μέρος Β), και κατά τις παρουσιάσεις τους στην ολο-
μέλεια να αναπτύξουν προφορικά τις κουκκίδες / θεματικές περιόδους σε 
παραγράφους, επιχειρηματολογώντας για τις επιλογές τους (μέρος Γ). Τέλος, 
η Ε διαμορφώνει κείμενο επιλογής της σε πρότυπο αξιολόγησης κατά τις 
απαιτήσεις των Πανελλαδικών Εξετάσεων (βλ. και ενότητα ΓΚ) και το δίνει 
στους ΜΜ προς επεξεργασία στο κλείσιμο του Μ (μέρος Δ). 


Προς την κατεύθυνση της εξάσκησης των ΜΜ στο πλαίσιο του ισχύοντος 
λόγου ως προς την καλλιέργεια ΓΡ στην Γ΄ Λυκείου για τις Πανελλαδικές, 
είναι αξιοσημείωτες οι επισημάνσεις της Ε για το σκεπτικό παιδαγωγικής 
αξιοποίησης του ΠΠ:
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Αποσπάσματα 4 & 5. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 126: Ναι, αυτό βοηθάει ακριβώς για να σε λίγους / σε ένα μήνα θα γράψουν 


έκθεση για τις Πανελλαδικές. Λοιπόν, τί θα / τί θα γράψουν στην έκθεση; 
Θα έχουν την ιδέα τους, την οποία θα την αναπτύξουν. Αυτή τη δουλειά 
την κάνεις ακριβώς με το powerpoint. Απλά εδώ συνεργάζεται όλη η ομά-
δα, βρίσκει ποια είναι τα οφέλη τέλος πάντως, τα γράφει επιγραμματι-
κά, έτσι όπως θα τα σημειώσουν στο σχεδιάγραμμά τους για την έκθεση, 
απολύτως προσαρμοσμένο δηλαδή το σκεπτικό για τις εξετάσεις που θα 
ακολουθήσουν, και μετά θα χρειαστεί να τις αναπτύξεις. Ε η ανάπτυξη 
ήταν αυτή η παρουσίαση. Με αφορμή τις σημειώσεις powerpoint κάνεις την 
ανάπτυξη. Γι’ αυτό το έβαλα / ζήτησα powerpoint απ’ τις ομάδες να κάνουν.


ΣΕ 184: Κι αυτό το θεωρώ χρήσιμο. Όχι δηλαδή απλώς σαν βοηθητικό επικουρικό 
μέσο για μια ωραία παρουσίαση που μπορεί ο θεατής να το δει, αλλά και 
στη διαδικασία της παραγωγής λόγου πάρα πολύ βοηθητικό. Ουσιαστικά 
δηλαδή.


Επομένως, η Ε αξιοποιεί παιδαγωγικά τις δυνατότητες του ΠΠ για δια-
γραμματική οργάνωση σημειώσεων, που θα λειτουργήσουν ως βάση για την 
προφορική ανάπτυξη του υπό συζήτηση θέματος. Επίσης, για εξοικονόμηση 
χρόνου και παρεκκλίνοντας από το συνταγμένο της σενάριο, επηρεασμένη 
από φωνές της Κοινότητας,33 ετοιμάζει η ίδια και δίνει σε κάθε ομάδα έτοιμο 
αρχείο ΠΠ.


Καλλιέργεια λογογένεσης σχολικής έκθεσης Πανελλαδικών


Σε μικροεπίπεδο διδασκαλίας, είναι χαρακτηριστικές οι αρκετές παρεμβάσεις 
της Ε σε μια ομάδα μαθητριών με μέτριες επιδόσεις, που εστιάζουν στην 
καλλιέργεια σχολικού τύπου λογογένεσης σε σχέση με τη θεματική των κοινω-
νικών αξιών και θεσμών. Οι μαθήτριες αντιμετωπίζουν συχνά δυσκολίες στη 
διατύπωση εκφράσεων ή και στη σημασία λέξεων (βλ. και ενότητα ΓΓ), με 
αποτέλεσμα να ζητούν τη σχετική βοήθεια της Ε: 


Απόσπασμα 6. Μέρος Β, παρέμβαση Ε σε ομάδα
352. Κ3:  Κυρία;
353. Ε:  Αγάπη μου. Λέγε. 
354. Κ3:  Όχι λανθασμένων. Ε: τροποποιημένων κάπως, πώς λέγεται; Αλλιώς η λέξη 


«τροποποιημένων»;
355. Ε:  Για πες μου τη::ν ε να καταλάβω.
356. Κ3: Τα πρότυπα. Ότι:: είναι μετά αλλιώς, αφού όλοι λένε ψέματα και το ’να 


και τ’ άλλο τα πρότυπα αλλάζουν.


33.  «Για να προλάβω τον χρόνο, επειδή το είδα στον Διάλογο ότι το σενάριο ίσως 
έχει πρόβλημα χρόνου ε μια παρατήρηση της κυρίας Παυλίδου, ((βγάζει τη γλώσσα της 
προς την Ερ)) ε:: προβληματίστηκα κι έκανα εγώ το power point και κάλεσα πάνω σ’ 
αυτά τους μαθητές να απαντήσουν// […] Ναι, τις φόρμες. Για να κερδίσω χρόνο. Να 
ένα πώς επηρεάζει. Και πραγματικά νομίζω ότι: με ωφέλησε αυτό το πράγμα» (ΣΕ 
184-186).
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357. Κ1: Αλλοιωμένα.
358. Κ3: Αλλοιωμένα.
359. Ε:  Δε. Αλλοιωμένα πρότυπα; (       ) πρότυπα;
360. Κ3: Τώρα να δώσω ένα παράδειγμα.
361. Ε:  ((Διαβάζει από το ppt δυνατά το παρακάτω απόσπασμα.)) Χωρίς ειλικρί-


νεια δημιουργούνται πρότυπα//
362. Κ3: Π.χ. το πρότυπο είναι:: το σωστό κι εμείς το αλλάζουμε και θεωρούμε το 


λάθος σωστό, αυτό το πρότυπο. 
363. Ε:  Χμ ((Σκέφτεται.))
364. Κ1: Ότι: για κάποιο λόγο λες ψέματα ότι κάτι είναι καλύτερο για κάποιο δικό 


σου συμφέρον; 
365. Κ3: Αυτό.
366. Κ1: Κι εσύ έχεις μετά την εντύπωση ότι αυτό είναι το σωστό;
367. Ε:  Ε θα έλεγα «σαθρών». Σαθρά πρότυπα, δημιουργία σαθρών προτύπων. 


(3) ((Τους το γράφει στο τετράδιο.)) «Σαθρός» ξέρετε τί είναι. (1)
368. Κ3: Ε «σαθρότητα» ξέρω, αλλά:
369. Ε:  Ή κιβ / ναι σαθρός είναι αυτός που σπάει, θρυμματίζεται. Ή κίβδηλα, που 


είναι τα κάλπικα. 
370. Κ1: Αχ, κίβδηλα. 
371. Ε:  Κίβδηλα;
372. Κ3: Πολύ μ’ αρέσει αυτό. Ναι.
373. Ε:  Σας άρεσε το «κίβδηλα»; 
374. Κ1: Μ’ αρέσει.
375. Ε:  Αφού σας άρεσε, πάρτε το. ((Γελάει.)) (29) ((Στέκεται πάνω από την ομά-


δα και παρακολουθεί την αλληλεπίδρασή τους, μετά πάει για λίγο προς τις 
ομάδες Β και Γ και ξαναεπιστρέφει στη Δ, όπου παρακολουθεί ότι έχουν 
μπερδευτεί με τον τονισμό του «κίβδηλων».)) Κίβδηλων, εντάξει. (32) 


Είναι εμφανής στο παραπάνω απ. η τάση για λογογένεση της έκθεσης των 
Πανελλαδικών από την πλευρά της Ε (βλ. στ. 367 και 369) στην προσπάθεια 
αναβάθμισης της κοινωνικής γλώσσας που αξιοποιείται από τις συγκεκριμέ-
νες μαθήτριες κατά την ομαδική συγγραφή παρουσίασης για την κοινωνική 
αξία της ειλικρίνειας. 


Προσπάθειες ευθυγράμμισης ΜΜ με μαθητικές ταυτότητες υποψηφίων 
Πανελλαδικών 


Οι εν λόγω μαθήτριες, έχοντας εσωτερικεύσει το είδος της κοινωνικής γλώσ-
σας που απαιτείται από ΜΜ Γ΄ Λυκείου, αναζητούν να την πραγματώσουν 
όσο πιο επιτυχημένα γίνεται και προσπαθούν να ευθυγραμμίσουν τις ταυτό-
τητές τους με τις τοπικά απαιτούμενες μαθητικές ταυτότητες των υποψηφίων 
στις Πανελλαδικές.


Στο πλαίσιο μιας διδασκαλίας που χρειάζεται εκ των πραγμάτων να ευ-
θυγραμμιστεί με την ισχυρή δύναμη του ισχύοντος ως προς την κατάκτηση ΓΡ 
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στην Γ΄ Λυκείου, δεν αποτελεί προτεραιότητα η εστίαση στο συγκείμενο στο 
οποίο εντάσσονται τα κείμενα παρουσίασης που καλούνται να γράψουν οι 
ΜΜ ούτε η εστίαση στην αναπαράσταση οπτικών με βάση τις γλωσσικές και 
σημειωτικές επιλογές των συγγραφέων. 


Η διάσταση αυτή, εξάλλου, είναι εμφανής και στη σχετική διαμαθητική 
και δασκαλομαθητική αλληλεπίδραση κατά την ομαδική εργασία. Καθώς, για 
παράδειγμα, οι ΜΜ μιας ομάδας συμπληρώνουν τις διαφάνειές τους στο ΠΠ, 
έχουν ως κριτήριο επάρκειας του κειμένου τους το αν «γεμίζουν» οι διαφά-
νειες, με μια μαθήτρια να ρωτάει τους συμμαθητές της: «Φαίνεται ωραία η 
σελίδα, γεμάτη;». Μια άλλη ομάδα, επίσης, όπως φαίνεται στο επόμενο απ., 
προβληματίζεται ως προς τη δόμηση του κειμένου της στο ΠΠ σε κουκκίδες 
ή παράγραφο, στοιχείο που αναδεικνύει την απόπειρα των ΜΜ να προσαρ-
μόσουν την παραγωγή λόγου μέσω ΠΠ στις απαιτήσεις της σχολικής έκθεσης 
για τις Πανελλαδικές (κουκκίδες – θεματικές προτάσεις και παράγραφος – 
προφορική ανάπτυξη του θέματος κατά την παρουσίαση):


Απόσπασμα 7. Μέρος Β, παρέμβαση Ε σε ομάδα
277. Κ2: Να τα γράφουμε σε κουκκίδες αυτά ή παράγραφο;
278. Ε:  Ναι, εδώ πέρα είναι θέμα. Αυτό θα το παρουσιάσετε μετά, οπότε νομίζω 


ότι είναι καλό οι κουκκίδες//
279. Κ1: [Ναι, ναι, ναι και να εξηγούμε με λόγια.] 
280. Ε: [και μετά μπορείτε να εξηγείτε με λόγια].


Οι ΜΜ, λοιπόν, έχοντας εξασκηθεί ως εγγράμματες ταυτότητες σε σχολι-
κούς ΓΡ που λειτουργούν ως υποχρεωτικό σημείο διέλευσης από το κυρίαρχο 
κέντρο των Πανελλαδικών Εξετάσεων, ακόμη και κατά τις προφορικές τους 
παρουσιάσεις, οι οποίες βασίζονται στις σημειώσεις κάποιων φράσεων που 
έχουν καταγράψει σε μορφή κουκκίδων στο ΠΠ, επιχειρούν να πραγματώσουν 
όσο πιο επιτυχημένα (με σχολικούς όρους) γίνεται όψεις του ισχύοντος σχο-
λικού λόγου που συνδέονται με την κοινωνική γλώσσα της έκθεσης, η οποία 
παραμένει κυρίαρχη διδακτική οντότητα στη βαθμίδα του Λυκείου. Όπως 
φαίνεται, δηλαδή, και στο επόμενο παράδειγμα, μέσω των κατάλληλων ονο-
ματοποιήσεων (π.χ. «εκμετάλλευση της εξουσίας»), της παθητικής σύνταξης 
(π.χ. «κατοχυρώνεται και μεταδίδεται η ελευθερία»), των χαρακτηριστικών 
διαρθρωτικών λέξεων της έκθεσης (π.χ. «καταρχάς») και της σχετικής με 
το πεδίο σχολικού τύπου λογογένεσης (π.χ. «δηλητηριάζεται το δημοκρατικό 
πολίτευμα»), οι ΜΜ «γράφουν» τρόπον τινά μια έκθεση με προφορικό τρόπο 
στην προσπάθεια ευθυγράμμισης με ταυτότητες υποψηφίων Πανελλαδικών 
Εξετάσεων:


Απόσπασμα 8. Μέρος Γ, παρουσίαση κειμένου ομάδας
570. Κ17: Εμείς ως κοινωνικό θεσμό έχουμε τη δικαιοσύνη. Καταρχάς η δικαιοσύνη, 


όπου υπάρχει δικαιοσύνη, όπου υπάρχει σωστή απονομή της αλλά και 
σωστή εφαρμογή ταυτόχρονα του δικαίου, υπάρχει ισότητα. Ε η ισότητα 
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ταυτίζεται με την ισηγορία. Ε: όπου υπάρχει το δίκαιο υπάρχει και 
ελευθερία. Κι όχι μόνο υπάρχει, αλλά και κατοχυρώνεται και μεταδίδεται η 
ελευθερία. Και εφόσον υπάρχει ελευθερία, θα είναι αλληλένδετο ότι υπάρχει 
αρνητικά και / αρνητικά / ως απόρροια ως αποτέλεσμα και η αρμονία τόσο 
μες στην κοινωνία αλλά και η αρμονία του κάθε ατόμου μες στην ψυχή 
του. […] Αυτοί που ελέγχουν την εξουσία την εκμεταλλεύονται και κάνουν 
προσωπικά τους οφέλη. Αυτό έχει ως στόχο την εκμετάλλευση τόσο της 
εξουσίας αλλά εκμεταλλεύονται την εμπιστοσύνη των συνανθρώπων που 
ήδη τους εξέλεξαν και ταυτόχρονα δη / ε δηλητηριάζεται το δημοκρατικό 
πολίτευμα, εφόσον έχουμε συγκεντρωτικά χαρακτηριστικά.


 Σύμφωνα με τα παραπάνω, επομένως, είναι εμφανείς οι προσπάθειες της 
Ε να καινοτομήσει μέσα στο ιδιαίτερα ισχυρό μακροσυγκειμενικό πλαίσιο των 
Πανελλαδικών Εξετάσεων, με τη συνακόλουθη απαιτούμενη εξάσκηση των 
ΜΜ σε ΓΡ σχολικής έκθεσης Πανελλαδικών. Η Ε, λειτουργώντας περισσότερο 
ως συγγραφέας, επιχειρεί να ανασχεδιάσει πιο δημιουργικά το υλικό και τις 
δραστηριότητες του εγχειριδίου και να ενεργοποιήσει τους ΜΜ σε τοπικό 
επίπεδο με οριοθετημένες πρωτοβουλίες ως προς τους ΓΡ μέσα από την παι-
δαγωγική αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. 


4.11.4. Γνώσεις για τη Γλώσσα / Σημείωση


Σε επίπεδο Μ, φαίνεται ότι δεν αποτελεί προτεραιότητα η ανάπτυξη ΓΓ. 
Αλλά και σε επίπεδο διδασκαλίας, υπάρχει μικρή και ευκαιριακή εστίαση, 
που γίνεται στο πλαίσιο της παραγωγής γραπτού λόγου από τους ΜΜ. 


Πιο συγκεκριμένα, παρατηρείται ότι η Ε κάνει τις περισσότερες παρεμβά-
σεις με εστίαση στις ΓΓ μετά από σχετικά αιτήματα μιας ομάδας μαθητριών 
με αρκετά μέτριες επιδόσεις, από την οποία απουσίαζαν κάποιοι καλοί ΜΜ 
λόγω προετοιμασίας για τις Πανελλαδικές, με επιπτώσεις στη σύνθεση και 
στην παραγωγικότητα της ομάδας (βλ. και προηγούμενες ενότητες). Κατά τη 
διάρκεια της ομαδικής συγγραφής του κειμένου παρουσίασης (σύνδεση με 
ΓΡ), οι μαθήτριες αντιμετωπίζουν δυσκολίες κυρίως ως προς τη διατύπωση 
κάποιων εκφράσεων ή και τη σημασία κάποιων λέξεων και, όπως φαίνεται 
και στα επόμενα ενδεικτικά παραδείγματα, απευθύνονται στην Ε για σχετική 
βοήθεια μέσα από το ακόλουθο κυρίαρχο σχήμα:


Σχήμα 3. Δομή διδακτικού σχήματος σε μικροεπίπεδο (ΓΓ)


Εμ – Αε


Αποσπάσματα 9 & 10. Μέρος Β, παρέμβαση Ε σε ομάδα
239. Κ3: Πώς το λένε, κυρία;
240. Ε:  Ποιο, παιδί μου; 
241. Κ3:  Ε::: Όταν / άμα θέλω / αλλάζω ιδέα ας πούμε; Μπορεί να μου αλλάξει ο 


άλλος ιδέα από αυτήν που έχω εγώ, πώς λέγεται; 
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242. Ε:  Ανεκτικότητα::: (2) Δεν καταλαβαίνω. Ξανά. Ισχυρογνωμοσύνη;
243. Κ3:  Όχι. Δηλαδή εγώ έχω τις ιδέες, αλλά ο άλλος μου λέει κάτι άλλο ( ) αυτό 


που λέει αυτός. 
244. Ε:  Ναι. 
245. Κ3:  Ότι οι ιδέες κάποιου για μένα είναι; 
246. Ε:  Αποδεκτή, ναι.
432. Κ2: Κυρία;
433. Ε:  Αγάπη μου. 
434. Κ2: Δεν υπάρχει η λέξη «διδαχή»; 
435. Ε:  Βεβαίως υπάρχει.
436. Κ2: Να, πάρ’ τα. ((Προς την Κ4.))
437. Κ3: Τι σημαίνει; 
438. Κ4: Α φχαριστώ. ((Προς την Κ2.))
439. Κ3: Απ’ το «διδάσκω»;
440. Ε:  Δεν κάνατε / ναι, δεν κάνατε διδαχές ε των ε:: των αγίων πατέρων, των 


θεοφόρων πατέρων; Ηλίας Μηνιάτης; Το κήρυγμα δεν είναι η διδαχή;
441. Κ4: Α αλήθεια; 
442. Ε: Ένα κήρυγμα λοιπόν. 


Φαίνεται, επομένως, και από τις παραπάνω αλληλεπιδράσεις, πως στις 
περιπτώσεις που οι ΓΓ προκύπτουν ευκαιριακά κατά την παραγωγή γραπτού 
λόγου, οι ΜΜ αναζητούν και αναπαράγουν την έγκυρη γνώση από την Ε, η 
οποία λειτουργεί περισσότερο ως πηγή μετάδοσης των συγκεκριμένων γνώ-
σεων. Η παραπάνω τάση, που φαίνεται να αντλεί από τον ισχύοντα σχολικό 
λόγο ως προς τους ρόλους των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών, αναδεικνύει 
μια περιστασιακή μεταγλωσσική εστίαση σε επίπεδο λεξιλογικό-σημασιολο-
γικό. Αυτή η ευκαιριακή εστίαση στις ΓΓ θα μπορούσε ίσως να συνδεθεί με 
την κατασκευή του γλωσσικού μαθήματος από την Ε ως μαθήματος με περισ-
σότερο κοινωνιολογικό προσανατολισμό, στο οποίο η έμφαση δίνεται στις ΓΚ 
ως ύλη που θα αξιοποιηθεί στην εξάσκηση σχολικών ΓΡ για τις Πανελλαδικές 
Εξετάσεις.


4.11.5. Διδακτικές πρακτικές


Ο λόγος της προοδευτικής παιδαγωγικής, η αξιοποίηση των ψηφιακών 
μέσων και η φιλική ταυτότητα της εκπαιδευτικού


Όπως έχει ήδη αναφερθεί στις προηγούμενες ενότητες, ο λόγος της προοδευ-
τικής παιδαγωγικής φαίνεται να διαπερνά τις επιλογές και τις ΔΠ της Ε, τόσο 
σε επίπεδο Μ όσο και σε επίπεδο διδασκαλίας. Παρατηρούνται αποκλίσεις 
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από τα ισχύοντα για την Γ΄ Λυκείου στον βαθμό που αξιοποιείται υλικό πέρα 
από το εγχειρίδιο, η ομαδική εργασία, τα ψηφιακά μέσα ως παιδαγωγικά 
περιβάλλοντα και οι παρουσιάσεις των ΜΜ στην ολομέλεια. Μέσα από τις 
φυγόκεντρες, ως προς τα ισχύοντα, ΔΠ της Ε, οι ΜΜ καλούνται να αναλάβουν 
έναν πρωταγωνιστικό ρόλο στη διδασκαλία και στην οικοδόμηση της γνώσης. 


Ενδεικτική της ενεργού συμμετοχής των ΜΜ και των ισχυρών παιδαγωγι-
κών σχέσεων που έχει αναπτύξει η Ε μαζί τους είναι η προσέλευση αρκετών 
ΜΜ στο μάθημα, μολονότι η διδασκαλία πραγματώνεται προς το τέλος της 
σχολικής χρονιάς, λίγο πριν την έναρξη των Πανελλαδικών, μια κρίσιμη χρονι-
κή περίοδο κατά την οποία πολλοί ΜΜ απουσιάζουν από τα σχολεία. Όπως 
αναφέρει η Ε:


Απόσπασμα 11. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 84: Νομίζω ότι παραπάνω είναι η:: σχέση που έχουμε, αλλά::, ναι, ίσως και 


το καινούριο, ότι θα ’ρθουνε κάποιοι να μας παρακολουθήσουν. Ναι. Κι 
αυτό μπορεί να λειτούργησε. Τους έστειλα κι ένα μήνυμα να ’ρθουνε. Ε: 
όσοι θέλουν, χωρίς να αφήνουν το διάβασμά τους σε δεύτερη μοίρα, όσοι 
θέλουν, γιατί θα μας παρακολουθήσουν από το Κέντρο Ελληνικής Γλώσ-
σας, για να βγουν σωστά από / συμπεράσματα ας πούμε από το / από την 
παρακολούθηση του μαθήματος. Αυτό. Χωρίς να τους πιέζω ας πούμε κι 
εντάξει ήρθανε (.) τα παιδιά.


Το παραπάνω απ. αναδεικνύει, επιπλέον, την αξιοποίηση από την Ε του 
ηλεκτρονικού ταχυδρομείου και περιβαλλόντων κοινωνικής δικτύωσης, όπως 
το Facebook, ως μέσων για την επέκταση του διδακτικού χωροχρόνου, δημι-
ουργική εμπλοκή και κινητοποίηση των ΜΜ (βλ. και Περίπτωση 10, ενότητα 
ΔΠ) αλλά και ενίσχυση της διαπροσωπικής σχέσης μαζί τους. Η Ε επισημαίνει 
χαρακτηριστικά στη συνέντευξή της: 


Αποσπάσματα 12 & 13. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 184: στα μαθήματα που κάνω, όταν ετοιμάζω έναν κύκλο, ξέρω ’γώ ανεβά-


ζω κείμενα. Ε τα παίρνουν, μου κάνουν like ξέρω ’γώ, βλέπω ποιοι τα 
βλέπουν. Είναι και κάποια παιδιά τα οποία έχουν κλείσει το Facebook, 
για να μη διαβάζουν, αυτά τους τα στέλνω στο μέιλ τους τα κείμενα, ε: 
μου στέλνουνε απαντήσεις, ε ερωτήσεις, αν τους ρωτώ εγώ κάτι, στέλνουν 
απαντήσεις ή ε ανεβάζουν κι αυτά κείμενα κι αυτό γίνεται κυρίως με 
βίντεο. Άμα δουν ένα σχετικό, γιατί έχουν και περισσότερη εξοικείωση με το 
βίντεο, ας πούμε τους ανεβάζω ένα κείμενο, ένα κείμενο ξέρω ’γώ γραπτό, 
ανεβάζουν σχετικό βίντεο, μου ανεβάζουν σχετικό τραγούδι. Κυρίως σε 
αυτά κινούνται οι μαθητές. Ε και σπανιότερα και κάποιο κείμενο άλλο. 
«Α πάνω σε αυτά καλό είναι κι αυτό». Ή ξέρω ’γώ «στο φροντιστήριο 
μας δώσαν αυτό το διάγραμμα, τί λέτε εσείς, είναι / αξίζει ξέρω ’γώ, είναι 
σωστό αυτό ξέρω ’γώ ή:;» Ναι, αυτό το πράγμα. Είναι πολύ καλό (.) 
νομίζω, πολύ καλός τρόπος επικοινωνίας.
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ΣΕ 265: Και το χαίρονται δηλαδή που ένας άνθρωπος μεγαλύτερος ε: μπορεί και 
επικοινωνεί μαζί τους. Και νομίζω ότι είναι πολύ καλή γέφυρα οι νέες 
τεχνολογίες. Ίσως βοηθάνε περισσότερο τη σχέση που αναπτύξαμε.34


Οι επιρροές από τον λόγο της προοδευτικής παιδαγωγικής είναι ιδιαίτερα 
εμφανείς και στην αίθουσα διδασκαλίας, της οποίας η διάταξη αναδιαμορφώ-
νεται από την Ε, σε συνεργασία με τον συνάδελφό της, από μετωπική σε ομα-
δική με τη χρήση φορητών Η/Υ. Επίσης, στην αίθουσα αποτυπώνεται η φωνή 
των ΜΜ μέσα από αναρτήσεις στους τοίχους των εργασιών τους οι οποίες 
εκπονήθηκαν στο πλαίσιο του μαθήματος Λογοτεχνίας, που διδάσκει η Ε. 


Κατά την αλληλεπίδραση στο μικροεπίπεδο της διδασκαλίας, οι ΜΜ γε-
μίζουν τον διδακτικό χωροχρόνο με τις δράσεις τους, ενώ η Ε, που σε πο-
λυτροπικό επίπεδο διεπιδρά σε ένα κλίμα οικειότητας με τους ΜΜ (κίνηση 
στον χώρο τους, εγγύτητα, ήρεμος τόνος φωνής, χαμόγελα, χαλαρός ρυθμι-
στικός ρόλος), κινείται συνεχώς ανάμεσα στις ομάδες για να τις υποστηρίξει. 
Αξίζει να σημειωθούν η συχνή χρήση συναισθηματικής γλώσσας της Ε, μέσα 
από προσφωνήσεις που δηλώνουν στάση μητρική / φιλική (βλ. απ. 6, 9, 10), 
αλλά και, από σημειωτική άποψη, το γεγονός ότι κατά τις παρουσιάσεις των 
εργασιών η ίδια στέκεται ως επί το πλείστον στο πίσω μέρος της αίθουσας, 
αφήνοντας έτσι στο προσκήνιο τους ΜΜ, οι οποίοι χρησιμοποιούν τον κατε-
ξοχήν χώρο αυθεντίας της Ε (έδρα – πίνακας) για να προβάλουν κεντρικά τις 
διαφάνειες που ετοίμασαν και να κάνουν τις παρουσιάσεις τους. 


Σε σχέση δε με τον υποστηρικτικό της ρόλο στις ομάδες, ενδεικτικό των 
κονστρουκτιβιστικών της παιδαγωγικών αντιλήψεων είναι το παρακάτω απ. 
της συνέντευξής της, όπου διαφαίνεται ο ρόλος του Ε ως ρόλος που υποστηρί-
ζει την οικοδόμηση της γνώσης, που δίνει περιθώρια πρωτοβουλίας στους ΜΜ 
και δεν προβάλλεται ο ίδιος ως αυθεντία στο μάθημα: 


Απόσπασμα 14. Συνέντευξη Ε
ΣΕ 124: Ε όσο μπορείς περισσότερο διακριτικά ((εννοεί «υποστηρίζεις τις ομά-


δες»), δηλαδή ε πιάνεσαι από κάτι που λένε αυτά και το διαμορφώνεις 
και το ολοκληρώνεις. Να μη φανείς φυσικά, δεν πας να τα καπελώσεις 
και να απαντήσεις εσύ τις ερωτήσεις, αλλά πας λίγο να προχωρήσεις τη 
σκέψη τους, τη δική τους τη σκέψη. Ε πολύ διακριτικά. Όπως επίσης, να, 
κι ένα λάθος που έγινε στη διατύπωση της παρουσίασης της ομάδας που 
παρουσίασε δεύτερη, που είπε η κοπέλα ότι το νόμισμα έχει δύο όψεις κι 
αυτό. Αυτό ήταν ένα λάθος. Ε εγώ το είπα ότι «δεν το κατάλαβα καλά, δεν 
το άκουσα καλά, τί ακριβώς εννοούσατε», είπα τέλος πάντων το σωστό, 


34.  Πρέπει να σημειωθεί ότι η Ε αναγνωρίζει στη συνέντευξή της το γεγονός 
ότι τα ψηφιακά μέσα επηρεάζουν αρκετές φορές αρνητικά τη διδακτική διαδικασία 
ως φορείς δράσης. Μάλιστα, στην αρχή της διδασκαλίας που καταγράφτηκε, η Ε 
αντιμετωπίζει ένα πρόβλημα με έναν Η/Υ και προσπαθεί να το λύσει. Ωστόσο, όπως 
έχει ήδη τονιστεί, επειδή δεν αποτελεί προτεραιότητα του παρόντος βιβλίου η εστίαση 
στην παιδαγωγική αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών, η ανάλυσή μας περιορίζε-
ται στους ανθρώπινους πρωταγωνιστές.
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για να μη μείνει κι η λανθασμένη εντύπωση στους υπόλοιπους και το έριξα 
στο δικό μου το σφάλμα, ναι, «δεν το κατάλαβα» ας πούμε. Ναι. Για να μη 
νιώθουν και τα παιδιά την αποτυχία ας πούμε «το είπα, δεν το είπα καλά» 
κι έπειτα πώς να ξανασηκώσει χέρι και να πει ένα παιδί που: Ε συνήθως 
έτσι προτιμάς να δρας. Ε ναι.


Ενδιαφέρον, επίσης, έχει το σκεπτικό αξιοποίησης της ομαδικής εργασίας 
από τους ΜΜ. Όπως επισημαίνει η Ε στη συνέντευξή της, «Ε και φυσικά και 
η συζήτηση μες στην ομάδα είναι / βλέπεις και πώς σκέφτεται ο άλλος, για να 
κάνεις την έκθεσή σου, ας πούμε να απαντήσεις την ερώτησή σου. Και έτσι 
διαμορφώνεις. Και νομίζω ότι αυτό το θυμάσαι» (ΣΕ 126). Εν προκειμένω, 
δηλαδή, η ομαδική εργασία, μια κατεξοχήν πρακτική του λόγου της προοδευ-
τικής παιδαγωγικής, επιλέγεται από την Ε ώστε να ανανεώσει τις ισχύουσες 
καθιερωμένες πρακτικές για την Γ΄ Λυκείου σε σχέση με τους ΓΡ που πρέπει 
να κατακτήσουν οι ΜΜ.


Κάτι που, επίσης, παρουσιάζει ενδιαφέρον είναι η παρουσία στην αίθουσα 
κι άλλων δύο Ε (πέρα από τον Ε με τον οποίο συνεργάζεται η Ε) κατά τη δι-
άρκεια της διδασκαλίας που καταγράφτηκε. Πρόκειται για κατάσταση με την 
οποία οι ΜΜ φαίνεται να είναι εξοικειωμένοι, καθώς δεν διαταράσσεται το 
κλίμα της τάξης από την παρουσία τους, και φανερώνει την καλή συνεργασία 
που υπάρχει μεταξύ της Ε, η οποία φαίνεται να λειτουργεί ως μέντορας (με Ε 
να παρακολουθούν συστηματικά διδασκαλίες της), και άλλων Ε στο πλαίσιο 
μιας σχολικής μονάδας που ευνοεί τις εφαρμογές σεναρίων και γενικότερα 
καινοτόμων δράσεων (βλ. και Περίπτωση 10, ενότητα ΔΠ).


Κατά την αλληλεπίδραση της Ε με ομάδα, παράλληλα με την τάση για 
λογογένεση σχολικού τύπου (βλ. απ. 6), διαπιστώθηκαν και τάσεις για χρήση 
του λόγου της παρέας (peer talk) από τις ΜΜ, στον οποίο συμμετέχει και η Ε 
(βλ. απ. 15, στ. 439-441). Η υιοθέτηση του λόγου της παρέας από την Ε απο-
τυπώνει την προσπάθειά της να μετατοπιστεί (στιγμιαία) από τον επίσημο / 
θεσμικό της ρόλο σε έναν περισσότερο ανεπίσημο / συμμετρικό προς τους ΜΜ 
ρόλο (βλ. Georgakopoulou 2011), λειτουργώντας ως «συμμαθήτρια» και καλ-
λιεργώντας, σε συνδυασμό με τη συναισθηματική γλώσσα που συστηματικά 
αξιοποιεί, μια φιλική ταυτότητα E.


Απόσπασμα 15. Μέρος Β, παρέμβαση Ε σε ομάδα
432. Κ1: Κυρία, θέλουμε να πούμε για τα συναισθήματα.
433. Ε:  Χμ.
434. Κ1: Ότι / ότι (1) θέλουμε να / να / να δουλέψουμε πάνω σε αυτά έτσι ώστε να 


/ δεν ξέρουμε ποιο θα πούμε, μια λέξη τύπου εκπαίδευσης ή ανάπτυξης 
συναισθημάτων, αλλά δεν μπορούμε να βρούμε τη σωστή λέξη.


435. Ε: Διαμόρφωση; Τί να σας πω. 
436. Κ2: Επειδή το βάλαμε αυτό.
437. Ε: Α, διαμόρφωση χαρακτήρα και συμπεριφοράς. Διάπλαση ήθους, ανάπτυξη 


ισχυρών δεσμών. ((Διαβάζει τα προηγούμενα από το ppt της ομάδας.)) 
Καλλιέργεια. 
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438. Κ1: Καλλιέργεια. ((Με ενθουσιασμό.))
439. Κ3: Άντε! Κυρία, εντάξει, νόμπελ.
440. Κ1: Δίνετε ρεσιτάλ. 
441. Ε: Αφιέρωσα ε; Είδατε;


H πραγμάτωση της διδασκαλίας επαληθεύει έρευνες στην τάξη οι οποί-
ες δείχνουν ότι τα παιδιά κινούνται συχνά παράλληλα κατά τη διδασκαλία, 
συζητώντας θέματα που σχετίζονται με την εξωσχολική τους καθημερινότητα 
(κυρίως από τη μαζική κουλτούρα και τον κόσμο των ψηφιακών μέσων), γε-
γονός που αναδεικνύει, μεταξύ άλλων, την πολυκεντρικότητα των σχολικών 
τάξεων ως χώρων μάθησης (Georgakopoulou 2011, 2014). Για παράδειγμα, η 
συζήτηση εντός ομάδας κατά την παραγωγή κειμένου παρουσίασης αποτελεί 
ευκαιρία για κάποιες ΜΜ να κάνουν εξωσχολική, χαλαρή συζήτηση με λόγο 
της παρέας για θέμα που αφορά την ποπ κουλτούρα:


Απόσπασμα 16. Μέρος Β, συζήτηση εντός ομάδας 
501. Κ3:  Ανεδαφικών (.) slash ((υπαγορεύει στη Κ2))
502. Κ4:  Slash; ((γελάει))
503. Κ1:  Μην ακούσει slash, μην ακούσει slash! ((γελάει))
504. Κ3:  Slash (.)//
505. Κ4:  Ε λίγα για τον Slash. ((Πρόκειται για μέλος ροκ αγγλόφωνου συγκροτήμα-


τος))
506. Κ3:  Εξωπραγματικών. 
507. Κ2:  Οοου:
508. Κ1:  ((γελάει)) Άκουσες; 
509. Κ4:  Δεν είναι. 
510. Κ3:  Εικόνων. 
511. Κ2:  Εικόνων τι;
512. Κ4:  Είναι πολύ όμορφος εντάξει; ((Εννοεί τον Slash))
513. Κ3:  Πραγματικότητας.
514. Κ1: [Έχει το μαλλί μπροστά και]
515. Κ4:  [Έχει χειλάρες.] Ε το βλέπω / το ’χω δει και χωρίς μαλλί. 


Ιδιαίτερα σημαντικός είναι ο ρόλος συγκειμενικών παραμέτρων στην εν 
λόγω διδασκαλία, καθώς η απουσία ΜΜ, όπως προαναφέρθηκε, είχε επιπτώ-
σεις στην (ανα)διαμόρφωση των ομάδων, με αποτέλεσμα τη διαπιστωμένη 
«αμηχανία και δυστοκία» (ΣΕ 12) κάποιων ΜΜ σε αυτές. Μέσα σε αυτό το 
πλαίσιο, αλλά και ως απόρροια του φιλικού πνεύματος που επιθυμεί να δια-
τηρήσει η Ε και του χαλαρού ρυθμιστικού λόγου της, θα μπορούσαν να γίνουν 
κατανοητές κάποιες (πολυτροπικές) πρακτικές ΜΜ. Για παράδειγμα, κατά 
τη διάρκεια των παρουσιάσεων, ενώ οι περισσότεροι ΜΜ τις παρακολουθούν 
προσεκτικά, μέλη της παραπάνω ομάδας (βλ. απ. 16) δεν στρέφουν τα σώμα-
τά τους προς τον πίνακα για να τις παρακολουθήσουν, αλλά με γυρισμένη την 
πλάτη εξακολουθούν να ασχολούνται με τη δική τους εργασία.
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Συνοψίζοντας, το γλωσσικό μάθημα που επιχειρεί να κατασκευάσει η Ε 
αποκλίνει σημαντικά από τις φροντιστηριακού τύπου λογικές σε επίπεδο ΔΠ, 
αντλώντας στοιχεία από τον λόγο της προοδευτικής παιδαγωγικής (π.χ. ομα-
δική εργασία) και της αξιοποίησης των ψηφιακών μέσων ως παιδαγωγικών 
περιβαλλόντων. Η Ε χρησιμοποιεί κατά περίσταση ποικίλες κοινωνικές γλώσ-
σες (ανακλιμάκωση προς την κατεύθυνση του σχολικού λόγου [βλ. ενότητα 
ΓΡ], συναισθηματική γλώσσα και λόγο της παρέας), γεγονός που αναδεικνύει 
την κινητικότητά της και την προσπάθειά της να ευθυγραμμιστεί κυρίως με 
μια φιλική ταυτότητα Ε που αναπτύσσει ισχυρούς δεσμούς με τους ΜΜ.


4.11.6. Συνολικές διαπιστώσεις


Καταληκτικά, επομένως, θα λέγαμε ότι, παρόλο που ο ισχύων σχολικός λό-
γος ως προς τις απαιτήσεις των Πανελλαδικών αποτελεί ένα πολύ ισχυρό 
κέντρο που λαμβάνει υπόψη της η Ε κυρίως μέσα από την εξάσκηση των 
ΜΜ σε ΓΡ σχολικής έκθεσης Πανελλαδικών, η Ε παίρνει πρωτοβουλίες, αξι-
οποιώντας διαθεματικές οπτικές ως προς τις ΓΚ και στοιχεία προοδευτικής 
παιδαγωγικής, όπως η αξιοποίηση κειμενικού υλικού που βρίσκεται πιο κοντά 
στον κόσμο των παιδιών και η ομαδική εργασία. Η κινητικότητά της μπορεί 
να ανιχνευτεί και μέσα από την αξιοποίηση ποικίλων κοινωνικών γλωσσών, 
πτυχές των οποίων, όπως η συναισθηματική γλώσσα και ο λόγος της παρέας, 
αποτυπώνουν τη φιλική της ταυτότητα και τις ισχυρές παιδαγωγικές σχέσεις 
που έχει αναπτύξει με τους ΜΜ της. Επιπλέον, επηρεασμένη και από φω-
νές της Κοινότητας, αξιοποιεί παιδαγωγικά τα ψηφιακά μέσα στη γλωσσική 
διδασκαλία. Οι ΜΜ έχουν ενεργό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία, μέσα 
από τη συνεργασία στο πλαίσιο ομάδων και τις παρουσιάσεις στην ολομέ-
λεια. Έχοντας κατανοήσει και εμπεδώσει σε μεγάλο βαθμό τί είναι επιτυχές 
ως προς την απαιτούμενη κοινωνική γλώσσα σχολικής έκθεσης Πανελλαδικών, 
προσπαθούν, όπως αποτυπώνεται και μέσα από τις παρουσιάσεις τους, να 
ευθυγραμμιστούν με ταυτότητες υποψηφίων σε Πανελλαδικές. 
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Πέμπτο Κεφάλαιο*


Συμπεράσματα και συζήτηση


Στο προηγούμενο κεφάλαιο, μελετήσαμε λεπτομερώς τις διδακτικές πρακτι-
κές έντεκα από τους –με βάση τα τυπικά τουλάχιστον προσόντα τους– πιο 
προσοντούχους και ανήσυχους εκπαιδευτικούς (βλ. ενότητα 3.1) που διδά-
σκουν ν.ε. γλώσσα στην Α/βάθμια και Β/βάθμια Εκπαίδευση. Ο αριθμός αυτός 
δεν είναι μεν μεγάλος για να έχουμε κάποιο μετρήσιμο στατιστικό αποτέλε-
σμα, είναι όμως επαρκής35 για να καταλήξουμε σε κάποιες τάσεις που δια-
μορφώνονται στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα κατά την παρούσα 
ιστορική συγκυρία. 


Αναλύσαμε εκτενώς στο δεύτερο κεφάλαιο το θεωρητικό μας πλαίσιο, 
προκειμένου να κατανοήσουμε και να ερμηνεύσουμε τις πρωτοβουλίες των 
εκπαιδευτικών αυτών στην παρούσα ιστορική συγκυρία, όπου ο τρόπος δι-
ασύνδεσης μεταξύ του τοπικού (local) και του παγκόσμιου (global) αποτε-
λεί επείγουσα προτεραιότητα της σύγχρονης κοινωνικής και, στην περίπτωσή 
μας, κοινωνιογλωσσολογικής έρευνας (βλ. 1ο κεφ.). Προσπαθήσαμε να απο-
φύγουμε συνειδητά την μεταφορά στην ελληνική πραγματικότητα της «νο-
μενκλατούρας μιας υπάρχουσας θεωρίας» (the nomenclature of an existing 
theory) (Kramsch 2015, 456), γνωρίζοντας ότι αυτό έρχεται σε αντίθεση με 
το πώς κατανοούμε τον λόγο σε σχέση με την κοινωνία, και επιχειρήσαμε 
να συνθέσουμε μια πιο «πολυθεϊστική» (Bourdieu 2007, 224-225) θεωρητι-
κή και μεθοδολογική κατεύθυνση που θα ανταποκρίνεται στη δυναμική των 
νέων τοπικών και παγκόσμιων δεδομένων. Βασική μας προτεραιότητα στην 
κατεύθυνση αυτή είναι η συνειδητή μετάβαση από την κριτική στη σύνθεση 
(βλ. 1ο κεφ.). Οι προτεραιότητες αυτές μας οδήγησαν στο να αφιερώσουμε 
μεγάλη έκταση στο θεωρητικό αλλά και στο μεθοδολογικό μέρος και να επι-
χειρήσουμε να συνθέσουμε στοιχεία διαφορετικών θεωριών, προκειμένου να 
καταλήξουμε σε θεωρητικά και μεθοδολογικά σχήματα που θα ανταποκρίνο-
νται στους στόχους μας. 


Παρά την έκταση του θεωρητικού προβληματισμού και τη λεπτομερή ανά-


* Το παρόν κεφάλαιο συνέταξε ο Δ. Κουτσογιάννης.
35. Αξίζει να αναφέρουμε ενδεικτικά ότι δύο από τις πιο σημαντικές έρευνες 


στην ανάλυση σχολικού λόγου, αυτές των Kress κ.ά. (2005) και του Rampton (2006), 
στηρίζονται σε δεδομένα εννέα εκπαιδευτικών (από τρία διαφορετικά σχολεία) η πρώ-
τη και δύο εκπαιδευτικών η δεύτερη.


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   169 1/11/2015   2:33:44 μμ







170  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


λυση των διδασκαλιών (βλ. προηγούμενο κεφάλαιο), το βιβλίο δεν μπορεί να 
καλύπτει κάθε πτυχή του διδακτικού γίγνεσθαι. Έτσι, δεν επιχειρούμε να 
φωτίσουμε πλήρως τους παράλληλους κόσμους που συνυπάρχουν κατά τη 
διδασκαλία στο σχολείο (βλ. Rampton 2006· Georgakopoulou 2011· 2014), 
αφού συμπεριλαμβάνουμε στην ανάλυσή μας μόνο κάποια πτυχή της σχετικής 
πραγματικότητας μέσω της αξιοποίησης μέρους των ομαδικών συνεργασιών. 
Αυτό συμβαίνει, επειδή η ανάλυσή μας δεν ξεκινάει με αφετηρία τα παιδιά 
και τις διαφορετικές πραγματώσεις των διδασκαλιών. Ξεκινάει με κέντρο τη 
σχολική αίθουσα και το είδος του συγχρονισμού των παιδαγωγικών πρωτα-
γωνιστών. 


Επισημάναμε ότι η ανάλυσή μας έχει τα χαρακτηριστικά της αρχαιολογι-
κής έρευνας, όταν στις αρχικές της φάσεις κάνει βαθιές τομές σε ενδεικτικά 
σημεία, προκειμένου να οδηγηθεί σε μια πρώτη αποτύπωση της ισχύουσας 
πραγματικότητας (βλ. 3ο κεφ.). Οι διαπιστώσεις που ομαδοποιούμε στη συ-
νέχεια έχουν ενδιαφέρον, αν αντιμετωπιστούν από αυτή την οπτική γωνία και 
όχι ως αποτελέσματα έρευνας που δίνουν απάντηση σε καθετί που σχετίζεται 
με την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα.


Πέρα, ωστόσο, από τους περιορισμούς αυτούς, θα θέλαμε να επισημά-
νουμε δύο σημαντικές διαστάσεις. Πιστεύουμε, καταρχάς, ότι το θεωρητικό 
και μεθοδολογικό πλαίσιο που ακολουθείται στην παρούσα εργασία μπο-
ρεί, με κάποιες ενδεχομένως προσαρμογές ανάλογα με την εστίαση της κάθε 
έρευνας, να καλύψει επαρκώς και τα ζητήματα που δεν έχουν διερευνηθεί. 
Πιστεύουμε, επίσης, ότι οι αναλύσεις που προηγήθηκαν, όπως και τα συμπε-
ράσματα που θα παρουσιαστούν στη συνέχεια, αποτελούν μια καλή αφετηρία 
για να γνωρίσουμε καλύτερα τί ακριβώς συμβαίνει στις τάξεις ανήσυχων και 
προσοντούχων εκπαιδευτικών, επομένως και ποιες τάσεις τάξεων σχολικού 
γραμματισμού αναπτύσσονται στο μάθημα της Γλώσσας και γενικότερα στο 
ελληνικό σχολείο, αφού οι φιλόλογοι, όπως και οι δάσκαλοι, διδάσκουν πολλά 
αντικείμενα.


Στο παρόν κεφάλαιο, συνοψίζουμε τις κυριότερες διαπιστώσεις των ανα-
λύσεων που προηγήθηκαν με βάση τους στόχους μας (βλ. 1ο κεφ.). Επιλέγουμε 
να παρουσιάσουμε τα συμπεράσματα μαζί και όχι ανά βαθμίδα, παρά τις 
επιμέρους διαφορές, επειδή από τα δεδομένα μας προκύπτουν κοινές τάσεις. 
Όπου, ωστόσο, παρατηρούνται διαφορές, αυτές επισημαίνονται.


5.1. Έντονη κινητικότητα στο γλωσσικό μάθημα


Όπως επισημάναμε ήδη στο πρώτο κεφάλαιο, βασικός μας στόχος στο παρόν 
βιβλίο είναι η κατανόηση του τί ακριβώς συμβαίνει στο ελληνικό σχολείο σε 
αυτή την εποχή της έντονης κινητικότητας, της ρευστότητας αλλά και της κρί-
σης· η ανίχνευση της κινητικότητας και δημιουργικότητας των εκπαιδευτικών 
αλλά και η αποτύπωση, παράλληλα, ενδεχόμενων κανονικοτήτων στις διδα-
σκαλίες, αυτών που αποκαλέσαμε «τάξεις σχολικού γραμματισμού». 
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Μια επιφανειακή και μόνο ανάγνωση των αναλύσεων του 4ου κεφαλαί-
ου είναι εύκολο να αναδείξει ότι, πράγματι, η κινητικότητα της εποχής μας 
αποτυπώνεται και στις διδασκαλίες που μελετήσαμε, αφού καμιά από τις 
διδασκαλίες δεν είναι ίδια με κάποια άλλη, παρότι χρησιμοποιούνται τα ίδια 
εγχειρίδια για αρκετά χρόνια στην εκπαίδευσή μας και παρότι οι εκπαιδευ-
τικοί ήταν μέλη των ίδιων διαδικτυακών κοινοτήτων για σημαντικό χρονικό 
διάστημα. 


Η κινητικότητα αυτή αποτυπώνεται, πρωτίστως, στους λόγους που ανα-
πλαισιώνονται στις συγκεκριμένες διδασκαλίες. Θα μπορούσαμε να πούμε 
ότι δεν υπάρχει διεθνής ή τοπική διδακτική παράδοση που να μη γίνεται 
προσπάθεια να αξιοποιηθεί για καλύτερο διδακτικό αποτέλεσμα. Θα συζη-
τήσουμε αναλυτικότερα το ζήτημα αυτό στη συνέχεια, μπορούμε όμως προς 
το παρόν να πούμε ότι οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν πράγματι ως ρήτορες 
(Kress 2010), προσπαθώντας να αναπλαισιώσουν τρέχουσες επιστημονικές 
παραδόσεις στις διδασκαλίες τους, λαμβάνοντες υπόψη (συνειδητά ή όχι) ποι-
κίλες και σύνθετες διαστάσεις του συγκειμένου. Έτσι, στοιχεία του επίσημου 
λόγου που στηρίζεται στα ισχύοντα Π.Σ. και κυρίως στα εγχειρίδια βλέπου-
με να συνυπάρχουν με στοιχεία των πολυγραμματισμών (με έμφαση κυρίως 
στην πολυτροπικότητα) και νέων γραμματισμών ή με στοιχεία του κριτικού 
γραμματισμού. 


Αυτό θα μπορούσαμε να πούμε ότι είναι και το πρώτο συμπέρασμα που 
προκύπτει: παρά τις επίμονες προσπάθειες των τελευταίων δεκαετιών για να 
διδάσκουν όλοι οι εκπαιδευτικοί ακριβώς την ίδια «ύλη» και μάλιστα με τον 
ίδιο χρονικό ρυθμό, αυτό φαίνεται να σκοντάφτει στη δημιουργικότητα των 
εκπαιδευτικών, τουλάχιστον των εκπαιδευτικών της ομάδας που μελετήσαμε. 
Από τη σημαντική αυτή διαπίστωση προκύπτει ότι η συνέχιση της ίδιας εκ-
παιδευτικής πολιτικής με κεντρικά ελεγχόμενες και αυστηρά οριοθετημένες 
κατευθύνσεις δεν έχει πια νόημα. 


5.2. Η κινητικότητα και η μεγάλη στροφή


Η κινητικότητα αυτή, αν διαβαστεί από μια ιστορική οπτική, δείχνει να οδηγεί 
σε μια σημαντική νέα φάση τη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας, κάτι ανάλογο με 
αυτό που επισήμαναν και οι Kress κ.ά. (2005) στην ανάλυσή τους για τη διδα-
σκαλία της αγγλικής ως μητρικής γλώσσας. Από τις αναλύσεις μας προκύπτει 
ότι το μάθημα της διδασκαλίας της ν.ε. γλώσσας μετατρέπεται σταδιακά σε 
ένα μάθημα γλωσσικής αγωγής του σύγχρονου πολίτη, που ασκείται στο να 
μπορεί να κατανοεί, να συζητάει ή και να επιλύει τρέχοντα ζητήματα που 
απασχολούν την κοινωνία. Αυτό φαίνεται εύκολα από τη στιγμή που όλα τα 
θέματα τα οποία συζητούνται στην τάξη έχουν σχέση με ποικίλες όψεις της 
πραγματικότητας: από την τέχνη και τον πόλεμο και τις αξίες που διαπερνούν 
τις σύγχρονες κοινωνίες (Λύκειο) μέχρι την οικολογία στις πρώτες τάξεις του 
Δημοτικού· από τα προβλήματα της Ευρωπαϊκής Ένωσης και την προβολή 
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της Αθήνας και της Ελλάδας ως ταξιδιωτικών προορισμών (Γυμνάσιο) μέχρι 
τα ζητήματα ρατσισμού (τελευταίες τάξεις Δημοτικού) και τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση (Γυμνάσιο). Ακόμη και τα κειμενοκεντρικά σενάρια προσεγγίζουν 
κείμενα με αντικειμενικό σκοπό να τα συνδέσουν με την πραγματικότητα (βλ. 
περιπτώσεις 2, 8, 9). 


Είναι γνωστό ότι η διδασκαλία των μητρικών γλωσσών ανά τον κόσμο χρη-
σιμοποιήθηκε για τη στήριξη των εθνών-κρατών, υποστήριξε τη συγκρότηση 
των εθνικών ταυτοτήτων και των αξιών που τις συνοδεύουν. Έτσι, το μεγαλείο 
του παρελθόντος για κάθε λαό, παράλληλα με τις αξίες της θρησκείας και 
της οικογένειας στο δυτικό κόσμο, διαπερνούσε τα περιεχόμενα της γλωσ-
σικής διδασκαλίας για δεκαετίες (βλ. υποενότητα 2.3.3). Αυτό φαίνεται να 
αλλάζει άρδην. Μία μόνο από τις διδασκαλίες που μελετήσαμε ασχολείται με 
το παρελθόν, αλλά και πάλι με τελείως διαφορετικό τρόπο: προκειμένου να 
αναδείξει όψεις ενός σύγχρονου ζητήματος, της κατάργησης της πάλης στους 
σύγχρονους Ολυμπιακούς Αγώνες (βλ. περ. 5).


Η εξέλιξη αυτή δεν πραγματοποιήθηκε, βέβαια, από τη μια στιγμή στην 
άλλη, αλλά είναι αποτέλεσμα δεκαετιών. Τα ελληνικά σχολικά βιβλία, για 
παράδειγμα, από τη μεταπολίτευση και ύστερα άρχισαν να κινούνται με σα-
φήνεια προς αυτή την κατεύθυνση και κάθε νέα σειρά βιβλίων την εμπλούτιζε 
σημαντικά. Δεν έχει παρά να παρακολουθήσει κανείς από τη μεταπολίτευση 
και ύστερα πώς οι θεματικές άλλαζαν σταδιακά τα εγχειρίδια, παράλληλα 
με τη ραγδαία αστικοποίηση της ελληνικής κοινωνίας, την ένταξή της στην 
ευρωπαϊκή κοινότητα, τη ραγδαία διάδοση της καταναλωτικής λογικής, τον 
σημαντικό ρόλο των σύγχρονων μέσων επικοινωνίας και τα σημαντικά νέα 
δεδομένα της παγκοσμιοποίησης. 


Η εξέλιξη αυτή δεν έχει σχέση μόνο με τις αλλαγές που παρατηρούνται 
στην ελληνική και διεθνή οικονομική και κοινωνική ζωή αλλά και με τις περισ-
σότερες από τις διεθνείς επιστημονικές αναζητήσεις, που κατά βάθος ωθούν 
προς αυτή την κατεύθυνση (βλ. υποενότ. 2.3.3): οι επικοινωνιακές αντιλήψεις 
μετέφεραν για πρώτη φορά το ενδιαφέρον στην καθημερινότητα, στο κείμενο 
σε συνάρτηση με το συγκείμενό του· οι κριτικοί γραμματισμοί σε ζητήματα 
της τρέχουσας κειμενικής καθημερινότητας και οι πολυγραμματισμοί στη νέα 
σημειωτική και παγκόσμια πραγματικότητα. Όλες αυτές οι τάσεις δεν κάνουν 
κάτι άλλο από το να ωθούν το μάθημα της γλωσσικής διδασκαλίας προς 
ένα μάθημα με (κριτικό) κοινωνικοπολιτισμικό προσανατολισμό. Ακόμη και η 
Σχολή του Σίδνεϊ, που εστίαζε στη γλώσσα του σχολείου και στη διδασκαλία 
της μέσω των σχολικών ΚΕ, σε μεταγενέστερες φάσεις της κινήθηκε προς την 
ίδια κατεύθυνση (βλ. Macken-Horaric 2000).


Η αλλαγή αυτή μοιάζει εν πολλοίς αναμενόμενη. Δεν θα μπορούσε σε μια 
σύνθετη πραγματικότητα σαν τη σημερινή, όπου η ισχύς των εθνών-κρατών 
αδυνατίζει σημαντικά με τα κέντρα λήψης των αποφάσεων να είναι διεθνή 
και υπερεθνικά και όπου η κειμενική καθημερινότητα παίζει πρωταρχικό ρόλο 
στη συγκρότηση των ανθρώπων ως πολιτών, το γλωσσικό μάθημα να παραμέ-
νει σε αξίες και περιεχόμενα περασμένων δεκαετιών. 
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Θεωρούμε ότι αυτού του είδους η ιστορική ανάγνωση των διαπιστώσεων 
είναι άκρως απαραίτητη σήμερα (βλ. 1ο και 2ο κεφ.), αφού αποφεύγεται η 
αποθέωση του μερικού και η εστίαση σε άλλες επιφανειακές διαστάσεις. Θα 
επιχειρήσουμε, στη συνέχεια, στο πνεύμα αυτό και με βάση τη δομή και την 
εστίαση των αναλύσεων που προηγήθηκαν να αποτυπώσουμε τις κυριότερες 
άλλες διαπιστώσεις και παράλληλα να δώσουμε τις πρώτες μας εκτιμήσεις ως 
προς τα ζητήματα και τις προτεραιότητες που αναδύονται από τις διαπιστώ-
σεις αυτές. Μεγάλο μέρος των επισημάνσεών μας σχετίζεται με τις συνέπειες 
που έχει η σταδιακή μετάλλαξη ενός μαθήματος που έδινε βαρύτητα στη 
συγκρότηση της εθνικής γλώσσας και ταυτότητας προς ένα μάθημα σύγχρο-
νης αγωγής του εγγράμματου πολίτη και γενικότερα ένα μάθημα πιο έντονα 
κοινωνιολογικό. 


5.3. Νέος κόσμος, νέες αξίες, νέες ταυτότητες;


Η σημαντική εξέλιξη που μόλις περιγράψαμε δεν μπορεί παρά να έχει σημα-
ντικές επιπτώσεις στο άκρο του ρόμβου που έχει σχέση με τις ΓΚ, τις αξίες 
και τις πεποιθήσεις που ενισχύονται στο ελληνικό σχολείο, μια εξέλιξη που 
συμβαδίζει, όπως επισημάναμε, με γενικότερες διεθνείς τάσεις στον δυτικό 
κόσμο. 


Μια τέτοιου είδους εξέλιξη αχρηστεύει αυτομάτως τη χρησιμότητα οποιου-
δήποτε μαθησιακού υλικού το οποίο έχει τη μορφή εγχειριδίου που κυκλοφο-
ρεί ίδιο και απαράλλαχτο για αρκετά χρόνια, για τον απλούστατο λόγο ότι 
δεν μπορεί να απαντήσει στην ταχέως μεταβαλλόμενη τρέχουσα πραγματικό-
τητα που θέλει να υπηρετήσει η γλωσσική διδασκαλία, αλλά και δεν μπορεί 
να καλύψει την κινητικότητα που αυτή η αλλαγή απαιτεί, κατά συνέπεια, από 
τους εκπαιδευτικούς. Στο σημείο αυτό έχουμε αυτομάτως το πρώτο παρά-
δοξο που εμφανίζεται: ενώ τα εγχειρίδια στην ελληνική εκπαίδευση μακρο-
ημερεύουν και ενώ η επίσημη εκπαιδευτική γραμμή ενισχύει τη χρήση των 
βιβλίων αυτών στο σχολείο, η ίδια η επιστημονική πραγματικότητα αλλά και 
η λογική των ίδιων των βιβλίων (!), αφού θίγουν προβλήματα της καθημερινό-
τητας, ενισχύουν την τάση προς υπέρβασή τους. Πώς επιλύεται η αντιφατικό-
τητα αυτή στην πράξη;


5.3.1. Ρόλοι και ταυτότητες εκπαιδευτικών


Αυτό που με σαφήνεια προκύπτει από τις αναλύσεις της παρούσας έρευ-
νας είναι ότι οι εκπαιδευτικοί κινήθηκαν ιδιαίτερα δημιουργικά, προκειμένου 
να υπερβούν το συγκεκριμένο πρόβλημα, κάνοντας έναν ενδιαφέροντα σχε-
διασμό. Έτσι, όλες οι διδασκαλίες σεβάστηκαν τη θεματική των εγχειριδί-
ων, αφού επέλεξαν θέματα που υπάρχουν σε ενότητές τους. Ακόμη, κάποιες 
διδασκαλίες του Δημοτικού που δεν διδάχτηκαν στα αυστηρά πλαίσια του 
γλωσσικού μαθήματος συνδέονται με θεματικές που υπάρχουν σε εγχειρίδια 
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άλλων τάξεων (βλ. διδασκαλίες των περ. 2, 6). Από εκεί και ύστερα ο βαθμός 
διαφοροποίησής τους από τα περιεχόμενα των εγχειριδίων ποικίλλει: σε κά-
ποιες περιπτώσεις (κυρίως στο Δημοτικό) οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποίησαν 
και κάποια από τα κείμενα των εγχειριδίων (περ. 4, 5), ενώ σε άλλες, που 
είναι και οι περισσότερες (βλ. περ. 1, 2, 6, 7, 8, 9, 10, 11), αντικατέστησαν το 
σύνολο των κειμένων με άλλα δικής τους επιλογής. 


Πρόκειται χωρίς αμφιβολία για ένα σημαντικό αποτέλεσμα, που ενδεχομέ-
νως έχει περισσότερο σχέση με τη συγκεκριμένη ομάδα παρά με την πραγμα-
τικότητα. Η μοναδική έρευνα (βλ. Sidiropoulou 2015) που διαθέτουμε για τις 
διδακτικές πρακτικές εκπαιδευτικών στην Α/βάθμια δείχνει ότι η διδασκαλία 
ήταν περισσότερο γραμμική και στηριζόταν σε πολύ μεγάλο βαθμό στα εγ-
χειρίδια. Είναι ενδεικτικό ότι σε καμιά από τις διδασκαλίες μας36 δεν χρη-
σιμοποιήθηκαν τα Τετράδια Εργασιών των μαθητών, τα οποία έχουν κυρίως 
ασκήσεις εμπέδωσης του μαθήματος. 


Το σημαντικό αυτό δεδομένο θέτει αυτομάτως και άλλα ζητήματα προς 
διερεύνηση, όπως το γεγονός ότι, από τη στιγμή που το εγχειρίδιο τείνει να 
αγνοείται στην υπό συζήτηση παράμετρο, μεταφέρονται αυτομάτως στους 
εκπαιδευτικούς πολλές και δύσκολες επιλογές. Θα συζητήσουμε, στη συνέ-
χεια, δύο από αυτές: το πώς χειρίστηκαν το ζήτημα των πηγών από τις οποίες 
άντλησαν τα κείμενά τους και τις ιδεολογικές οπτικές που υπηρέτησαν τα 
κείμενα αυτά, με δεδομένο το ότι δεν υπάρχουν ουδέτερα κείμενα.


Από τις αναλύσεις μας προκύπτει ότι το διαδίκτυο έρχεται να καλύψει την 
ανάγκη για κείμενα που είναι πιο κοντά στον προβληματισμό των θεματικών 
πάνω στις οποίες επιλέγουν να κινηθούν οι εκπαιδευτικοί αλλά και πιο κοντά 
στο σύγχρονο σημειωτικό σύμπαν. Σε όλες τις περιπτώσεις που μελετήσαμε, 
τα κείμενα επιλέγονται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και είτε τα παι-
διά παραπέμπονται σε αυτά μέσω συνδέσμων είτε τα κείμενα δίνονται για 
ομαδική μελέτη ή προβάλλονται (σε περίπτωση οπτικοακουστικού υλικού) κε-
ντρικά στην τάξη. Στο Δημοτικό, ιδιαίτερα, την εγκυρότητα των βιβλίων φαί-
νεται να διεκδικούν κάποιες σελίδες με ιδιαίτερη ισχύ, όπως η Wikipedia (βλ. 
περιπτώσεις 4, 5, 6,) ή επίσημες σελίδες φορέων (π.χ. οικολογικοί φορείς, περ. 
3· ειδησεογραφικές πηγές, περ. 4, 5· ιστοσελίδα Εκπαιδευτικής Τηλεόρασης, 
περ. 1, 7· ιστοσελίδες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, περ. 1, 3) για την άντληση κει-
μένων αναφοράς, ενώ για πολυμεσικό υλικό αξιοποιείται το YouTube (βλ. πε-
ριπτώσεις 3, 8, 10). Η συγκεκριμένη επιλογή σχετίζεται προφανώς τόσο με τη 
συμβολική αξία που έχει η χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών στη διδασκαλία 
όσο βέβαια και με το ότι οι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν σε κοινότητες όπου 
η εκπαιδευτική αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών ήταν υποχρεωτικό σημείο 
διέλευσης για τους εκπαιδευτικούς του δείγματός μας (βλ. 1ο και 3ο κεφ.).


Η δεύτερη επιλογή έχει σχέση με το γεγονός ότι τα κείμενα δεν είναι ου-


36. Εκτός από την περίπτωση 4, όπου όμως χρησιμοποιήθηκαν ως εμβόλιμες 
ασκήσεις για το σπίτι.
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δέτερα, αλλά εκφράζουν και κατασκευάζουν πάντα κάποια όψη της σύνθε-
της κοινωνικοπολιτισμικής πραγματικότητας. Σε αρκετές από τις διδασκαλίες 
(π.χ. περ. 4, 8, 9), υπάρχει εμφανής επιρροή από τον λόγο του κριτικού γραμ-
ματισμού και στο πλαίσιο αυτό τα παιδιά καλούνται να διαβάζουν κριτικά 
τα κείμενα, να αμφισβητούν την εγκυρότητά τους και να τα συνδέουν με τη 
σύγχρονη πραγματικότητα. Πρόκειται για λόγο που έχει αποκτήσει ιδιαίτερη 
ισχύ στην Ελλάδα και την Κύπρο κατά τα τελευταία δέκα κυρίως χρόνια (βλ. 
υποενότ. 2.3.3) και είναι μία από τις παραδόσεις που ενισχύθηκε και στις κοι-
νότητες όπου συμμετείχαν οι εκπαιδευτικοί. Το θέμα αυτό θα το συζητήσουμε 
περισσότερο στη συνέχεια. 


Θα μπορούσαμε επιγραμματικά να πούμε ότι στο πεδίο των ΓΚ αναπτύσ-
σονται σαφείς φυγόκεντρες αλλά και κεντρομόλες τάσεις. Οι φυγόκεντρες 
σχετίζονται με το γεγονός ότι τα εγχειρίδια χρησιμοποιούνται όλο και λιγό-
τερο και οι επιλογές των κειμένων γίνονται από τους εκπαιδευτικούς μέσω 
της αξιοποίησης του διαδικτύου. Σχετίζονται, επίσης, με το γεγονός ότι τα 
παιδιά εκτίθενται σε κείμενα από διαφορετικές πηγές (και πολύ λιγότερο από 
το σχολικό βιβλίο) και τέλος με το ότι ο λόγος του κριτικού γραμματισμού 
αρχίζει να αποκτά κάποια ισχύ σε αρκετές από τις διδασκαλίες. Παράλληλα, 
εμφανείς είναι και οι κεντρομόλες τάσεις. Έτσι, παρότι τα κείμενα επιλέγο-
νται από διαφορετικές πηγές, το εγχειρίδιο ως κέντρο και η θεματική ενότητα 
γίνεται απολύτως σεβαστά, αφού φαίνονται να αποτελούν στοιχείο επάρκειας 
στη σύνδεση με τον ισχύοντα σχολικό λόγο. Στις περισσότερες περιπτώσεις, 
επίσης, ενώ η επίσημη γνώση διευρύνεται αρκετά, τηρείται το βαθύτερο πνεύ-
μα της ισχύουσας λογικής, που αποδέχεται μία –συνήθως την πιο επίσημη– 
οπτική. Δεν λείπουν βέβαια και μερικές περιπτώσεις όπου υπάρχει διαφορο-
ποίηση από την ιδεολογική «γραμμή» του εγχειριδίου (π.χ. περ. 4, 6 και 9).


Δεν είναι δύσκολο να επισημανθεί ότι οι παραπάνω αλλαγές συνεπάγονται 
σημαντικές αλλαγές στο είδος των ταυτοτήτων των εκπαιδευτικών που ενερ-
γοποιούνται κατά τις διδασκαλίες: πρόκειται για εκπαιδευτικούς με πρωτο-
βουλία στην αναζήτηση υλικού, που χρησιμοποιούν λειτουργικά τα ψηφιακά 
μέσα στην καθημερινότητά τους, ώστε να αξιοποιούν το μεγάλο πλεονέκτημα 
του διαδικτύου ως μιας τεράστιας βιβλιοθήκης. 


Θεωρούμε ότι το συγκεκριμένο εύρημα είναι, επίσης, πολύ σημαντικό και 
αξιοποιήσιμο για κάθε μελλοντικό εκπαιδευτικό σχεδιασμό, αφού προκύπτει 
ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσουν πληθώρα πη-
γών, να τις συνθέτουν προς την κατεύθυνση της διερεύνησης ενός θέματος και 
δεν έχουν ανάγκη από τη βήμα προς βήμα στήριξη του διδακτικού βιβλίου.


5.3.2. Ρόλοι και ταυτότητες μαθητών


Από την άλλη πλευρά, βέβαια, ενώ οι ρόλοι των εκπαιδευτικών φαίνεται να 
μεταβάλλονται σημαντικά, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να εξεταστεί τί ακριβώς 
συμβαίνει σε επίπεδο αλλαγών ως προς την εμπλοκή των μαθητών στη διε-
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ρεύνηση των ΓΚ. Στο ζήτημα αυτό προκύπτουν τρία ενδιαφέροντα ευρήματα. 
Το πρώτο έχει σχέση με το γεγονός ότι η επιλογή των κειμένων πραγματο-
ποιείται μεν από τους εκπαιδευτικούς αλλά με βάση το να είναι πολύ κοντά 
στον κόσμο των παιδιών. Δεν είναι τυχαίο ότι επιλέγονται κείμενα που έχουν 
σχέση με τα ενδιαφέροντα και την καθημερινότητα των παιδιών (π.χ. ντοκι-
μαντέρ, ταινίες / βίντεο στο διαδίκτυο, τραγούδια, παραμύθια). Φαίνεται να 
πραγματοποιείται στην πράξη κάτι που προτείνεται σε μέρος της σύγχρονης 
βιβλιογραφίας, να αξιοποιούνται στη διδασκαλία όχι μόνο επίσημα, κλασικού 
τύπου, σχολικά κείμενα αλλά και ο κόσμος της εξωσχολικής πραγματικό-
τητας, που συνδέεται με τη «μαζική κουλτούρα» της καθημερινότητας των 
παιδιών (βλ. Στάμου 2012, Stamou κ.ά. 2015). 


Το δεύτερο εύρημα αφορά το μικροεπίπεδο της αλληλεπίδρασης μεταξύ 
δασκάλων και μαθητών, όπου αναπτύσσονται πολύ συχνά διάφορα σχήματα 
(βλ. περιπτώσεις 4, 5, 8, 9) στα οποία ο ρόλος των μαθητών αναγνωρίζεται ξε-
κάθαρα, αφού τα ερωτήματα είναι ανοιχτά και αφήνουν περιθώρια ανάπτυξης 
προσωπικών σκέψεων, σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό. Έτσι, ακόμη και 
στα κλασικά σχήματα που έχουν τη μορφή ΕΑΑ, οι ερωτήσεις δεν σχετίζονται 
πάντα με αναπαραγωγή κάποιων ήδη αποκτηθεισών γνώσεων (αφού υπάρ-
χουν και τέτοιες τάσεις) αλλά και με διερεύνηση γνώσεων και αντιλήψεων ή 
με συνειδητοποίηση σημειωτικών επιλογών εκ μέρους των μαθητών (περ. 8). 


Το τρίτο σημαντικό εύρημα έχει σχέση με το ότι ανατίθενται στα παι-
διά σημαντικοί ρόλοι κυρίως σε επίπεδο μεσοσχήματος. Διαπιστώσαμε από 
την ανάλυση ότι οι διδασκαλίες στο σύνολό τους, τα μακροκείμενα δηλαδή, 
αρθρώνονται σε διαδοχικούς κύκλους, όπου το άνοιγμα του κάθε επόμενου 
κύκλου προϋποθέτει το κλείσιμο του προηγούμενου, ανεξάρτητα με το αν 
συνδέονται στενότερα ή χαλαρότερα μεταξύ τους, αν είναι ή όχι ανταλλάξιμα 
μεταξύ τους. Η λογική αυτή αποτυπώνεται στο σχήμα που ακολουθεί. Το 
συγκεκριμένο σχήμα37 δείχνει ότι το κάθε Μ νοείται ως μια σειρά επιμέρους 
διδακτικών ενεργειών – κύκλων που ξεδιπλώνεται χρονικά. Το ενδιαφέρον 
είναι ότι το περιεχόμενο των ενεργειών αυτών προσδιορίζεται κάθε φορά 
(σχεδόν κατά κανόνα) από ερωτήματα των ΦΕ που μοιράζονται στα παιδιά. 


Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις, το θέμα αποτελεί τη συγκολλητική ύλη για 
τα περισσότερα Μ (εκτός από αυτά που είναι κειμενοκεντρικά, βλ. επόμενη 
υποενότητα) και έχει την παρακάτω μορφή:


Σχήμα 1. Κανονικότητες σε επίπεδο διδακτικών σχημάτων (μεσο- και μακρο-σχή-
ματα)


Θέμα (κοινό θέμα που διερευνάται από κοινού)


Μ = Ο – Ο – Ο – Ο …


37.  Το σχήμα προκύπτει από την ανάλυση των σχ. 1 της κάθε περίπτωσης. 
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Η συγκεκριμένη άρθρωση είναι πολύ σημαντική, γιατί οριοθετεί το χω-
ροχρονικό πλαίσιο εντός του οποίου μπορούν να δράσουν τα παιδιά με τη 
γλώσσα και δεν σχετίζεται μόνο με τις ΓΚ. Το συγκεκριμένο σχήμα δείχνει 
ότι η δράση των παιδιών εγκλείεται σε μικρούς κύκλους που έχουν την εξής 
(συνήθως) δομή: η αφετηρία πραγματοποιείται με κάποιο ερώτημα που είναι 
διατυπωμένο στο ΦΕ, η απάντηση προϋποθέτει την ανάγνωση / θέαση / ακρό-
αση κάποιου/-ων κειμένου/-ων διερευνάται πολύ συχνά ομαδικά και συνοδεύ-
εται από κεντρική παρουσίαση της απάντησης (σχεδόν πάντα σε ΠΠ) ενώπιον 
της τάξης. Αυτοί οι μικροί κύκλοι προσδιορίζουν τα χρονικά όρια εντός των 
οποίων μπορούν να «χορέψουν» τα παιδιά, ενώ ο τρόπος διερεύνησης που 
ακολουθείται αποτελεί το είδος του «χορού» στον οποίο τα παιδιά κάθε φορά 
ασκούνται. Στο πλαίσιο των συγκεκριμένων σχημάτων, τα παιδιά κατακτούν, 
με άλλα λόγια, αυτό που η Heath (1983) αποκάλεσε «ways with words» και 
«ways of taking» και αποτελεί βασική όψη των εγγράμματων σχολικών τους 
ταυτοτήτων. Με άλλα λόγια, μέσω της συμμετοχής στα συγκεκριμένα σχήμα-
τα δεν αποκτούν απλώς ΓΚ, αλλά «γυμνάζονται» σε συγκεκριμένες ταυτότη-
τες μαθητών και συγκροτούνται, εν γένει, ως εγγράμματα υποκείμενα.


5.3.3. Διαλογικότητα και ευθυγράμμιση


Το παραπάνω σχήμα έχει ενδιαφέρον και για έναν ακόμη λόγο: δείχνει το 
πώς τα ποικίλα και ετερόκλητα στοιχεία λόγων που κυκλοφορούν στην ελ-
ληνική πραγματικότητα ευθυγραμμίστηκαν σε μια ενιαία διδακτική λογική 
στην περίπτωση των ΓΚ. Μια προσεχτική εστίαση στη βαθύτερη λογική του 
συγκεκριμένου σχήματος δείχνει ότι, παρότι υπάρχουν έντονες φυγόκεντρες 
τάσεις (βλ. παραπάνω), το πνεύμα του ισχύοντος σχολικού λόγου παραμένει 
πολύ ισχυρό. Έτσι, παρότι οι διδασκαλίες απομακρύνονται σημαντικά από τα 
βιβλία, δεν είναι δύσκολο να ανιχνευτεί ότι οι ΓΚ εμφανίζονται συνήθως ως 
ουδέτερες ή αμφισβητούνται με κάποια εκδοχή του κριτικού γραμματισμού. 


Θα λέγαμε ότι η συγκεκριμένη κατεύθυνση είναι σχεδόν μονόδρομος για 
τους εκπαιδευτικούς, αφού δεν έχουν διατυπωθεί συγκροτημένες διαφορετι-
κής κατεύθυνσης απόψεις στην Ελλάδα. Οι αναδυόμενες φωνές του κριτικού 
γραμματισμού που αναπτύσσονται στη χώρα μας (και διεθνώς, βέβαια) δί-
νουν βαρύτητα στην κριτική, την αποδόμηση κλπ. και πολύ σπάνια στο χω-
ροχρονικό εύρος αλλά και στην ποιότητα της ενεργοποίησης των μαθητικών 
ταυτοτήτων ή στην ενίσχυση / διερεύνηση διαφορετικών λόγων / φωνών. Αν 
αγνοήσει όμως κανείς αυτές τις παραμέτρους, υπάρχουν δύο σοβαροί κίνδυ-
νοι. Ο πρώτος έχει σχέση με το γεγονός ότι παραδοσιακές μορφές διδασκαλίας 
έρχονται και πάλι στο σχολείο με έναν σύγχρονο μανδύα. Είναι γνωστό, για 
παράδειγμα, ότι ο κριτικός γραμματισμός στηρίζεται σε κάποια ερωτήματα / 
δράσεις που αναλαμβάνουν τα παιδιά να διερευνήσουν σε σχέση με τον κόσμο 
των κειμένων. Ο κίνδυνος τα ερωτήματα αυτά να οδηγούν σε περιορισμένη 
τοπική ενεργοποίηση, όπως οι κύκλοι σε επίπεδο μεσοσχήματος που είδαμε 
παραπάνω, είναι υπαρκτός. Ένας δεύτερος σοβαρός κίνδυνος έχει σχέση με το 
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γεγονός ότι ισχυρές παραδόσεις κριτικού γραμματισμού καλλιεργούν συχνά 
ένα είδος κατηχητικού, υποβάλλοντας στα παιδιά λόγους που εμπεριέχουν την 
απόλυτη εναλλακτική αλήθεια38 την οποία μόνο ο εκπαιδευτικός ξέρει (βλ. 
Koutsogiannis & Mitsikopoulou 2005). 


Κλείνοντας την παρούσα ενότητα, θα μπορούσαμε επιγραμματικά να πού-
με ότι, παρότι η κινητικότητα και η ρευστότητα είναι πολύ μεγάλες, είναι 
εμφανές ότι υπάρχει ένα υψηλότερο επίπεδο κανονικότητας στις επιλογές 
σε σχέση με τις ΓΚ. Φαίνεται ότι, παρότι τα κείμενα μπορεί να αλλάζουν, 
η έμφαση σε μία εκδοχή της πραγματικότητας αμφισβητείται σε λίγες περι-
πτώσεις, κάτι που φαίνεται λογικό, αφού αυτή είναι η λογική της ισχύουσας 
πραγματικότητας. Σε περιπτώσεις που εκδηλώνεται τάση προς τον κριτικό 
γραμματισμό, είδαμε παραπάνω ότι υπάρχουν άλλου είδους δυσκολίες που 
δεν έχουν αντιμετωπιστεί επιστημονικά. Προκύπτει επίσης ότι, παρότι το βι-
βλίο ως πηγή για τις ΓΚ αμφισβητείται, η σχετική εξουσία μεταφέρεται απο-
λύτως στους Ε. Τέλος, το σημαντικότερο ζήτημα είναι αυτό που σχετίζεται με 
το είδος της εμπλοκής των παιδιών με τη διερεύνηση των ΓΚ (βλ. σχ. 1), κάτι 
που θα δούμε ότι ισχύει γενικότερα. 


Θα μπορούσαμε, συνεπώς, να πούμε ότι οι συγκεκριμένοι Ε έκαναν ση-
μαντικές αλλαγές και ότι απομένει στην επιστημονική κοινότητα και την πο-
λιτεία να δώσουν νέο περιεχόμενο και προβληματισμό σε σχέση με τις ΓΚ, 
που θα ξεπερνάει τις αδυναμίες της ισχύουσας λογικής αλλά και αυτές του 
κριτικού γραμματισμού.


5.4. Γραμματισμοί


5.4.1. Πολυεπίπεδη πραγματικότητα


Η σταδιακή αλλά σημαντική στροφή προς τη μετατροπή του μαθήματος της 
Γλώσσας σε μάθημα κοινωνικής αγωγής έχει σημαντικές συνέπειες και στο 
πεδίο των γραμματισμών. Μια τέτοιου είδους στροφή, όπως καταγράφτηκε 
στη συγκεκριμένη ομάδα των εκπαιδευτικών, είναι προφανές ότι ευνοεί επί-
σης μια καθαρά πραγματολογική κατεύθυνση στη διδασκαλία και χρήση της 
γλώσσας, προκειμένου τα θέματα της καθημερινότητας που συζητούνται να 
διερευνώνται με τη χρήση κειμένων (πρόσληψη και παραγωγή) που έχουν 
σχέση με την καθημερινότητα αυτή. 


Προς αυτή την κατεύθυνση κινούνται, πράγματι, όλες οι επιστημονικές 
αναζητήσεις από το 1980 και ύστερα διεθνώς, με τη διαφορά ότι η καθεμιά 
από αυτές δίνει βαρύτητα σε άλλο ζήτημα. Τα επικοινωνιακά παραδείγματα 
ανέδειξαν την αναγκαιότητα για σύνδεση του κειμένου με το πλαίσιο επι-


38.  Για μια κριτική σε ανάλογες επιλογές που παρατηρούνται στην κριτική ανά-
λυση λόγου βλ. Blommaert (2005).
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κοινωνίας και επομένως τη διδασκαλία της επικοινωνιακής επίγνωσης των 
παιδιών· τα κειμενοκεντρικά παραδείγματα έδωσαν βαρύτητα στο να υπο-
στηρίξουν ότι, προκειμένου να κατανοηθεί και να διδαχθεί αποτελεσματικό-
τερα η γλώσσα, είναι απαραίτητη η έμφαση στο κοινωνικά πλαισιωμένο κεί-
μενο· τα κριτικά παραδείγματα ανέδειξαν τη μη ουδετερότητα των κειμένων 
και της επικοινωνίας· οι πολυγραμματισμοί εστίασαν ιδιαίτερα στη σύγχρονη 
πολυσημειωτική πραγματικότητα, ενώ φωνές γνωστές ως νέοι γραμματισμοί 
και ψηφιακός γραμματισμός έχουν δώσει ιδιαίτερη βαρύτητα στο σκέλος των 
γραμματισμών που έχει σχέση με το γεγονός ότι μεγάλο μέρος της επικοινω-
νίας πραγματοποιείται σε ψηφιακά περιβάλλοντα. 


Πολλές από τις αναζητήσεις αυτές έχουν αναπλαισιωθεί στην ελληνική 
πραγματικότητα (βλ. Κουτσογιάννης 2010α· 2014), κάτι που συμβαδίζει με τη 
διαπιστωθείσα στροφή προς την πραγματολογική κατεύθυνση. Από την άλλη 
πλευρά, λειτουργούν αντίρροπες τάσεις που προκαλούν ενδιαφέροντα ερωτή-
ματα σε σχέση με τις επιλογές των εκπαιδευτικών του δείγματός μας. Ένα 
πρώτο ερώτημα / ζήτημα που προκύπτει έχει σχέση με το ότι έχει δημιουρ-
γηθεί μια ισχυρή παράδοση στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα που 
ταυτίζει (και) τη διδασκαλία της γλώσσας με την κάλυψη συγκεκριμένης ύλης, 
όπως υπάρχει συνήθως στα εγχειρίδια. Η έννοια όμως της ύλης, με τη στενή 
αυτή διάσταση, έρχεται σε πλήρη αντίθεση με τη στροφή του μαθήματος σε 
μια κοινωνιολογική κατεύθυνση και, επομένως, με μια κοινωνική και πραγμα-
τολογική προσέγγιση της γλώσσας. Στην ύλη, για παράδειγμα, του Γυμνασίου 
η εστίαση γίνεται στην κατάκτηση τριών τύπων κειμένων –της αφήγησης, της 
περιγραφής και της επιχειρηματολογίας–, η διδασκαλία των οποίων κατανέ-
μεται σε συγκεκριμένες ενότητες. Πώς μπορεί ο εκπαιδευτικός να εστιάζει 
στη διερεύνηση τρεχόντων προβλημάτων και μάλιστα με τη μορφή project 
(βλ. παρακάτω), ενώ παράλληλα θα διδάσκει συγκεκριμένους τύπους κειμέ-
νων και μάλιστα με συγκεκριμένη σειρά, όπως προτείνεται στα εγχειρίδια; Η 
δυσκολία μεγαλώνει ακόμη περισσότερο από τη στιγμή που, όπως είδαμε, η 
χρήση των σχολικών βιβλίων φθίνει και αναδεικνύεται ιδιαίτερα ο ρόλος των 
εκπαιδευτικών στην επιλογή των κειμένων. Πώς μπορεί να εγκαταλειφθεί το 
εγχειρίδιο στην επιλογή των κειμένων και παράλληλα να διδάσκεται η «ύλη» 
σε επίπεδο γραμματισμών;


Το ζήτημα αυτό γίνεται ιδιαίτερα έντονο, αν λάβει κανείς υπόψη ότι η 
έννοια της ύλης στενεύει εξαιρετικά και ταυτίζεται με συγκεκριμένο περι-
εχόμενο κατά τη φοίτηση των παιδιών στο Λύκειο, αφού ο ρόλος του πε-
ριεχομένου των Πανελλαδικών Εξετάσεων είναι καθοριστικός. Παράλληλα, 
υπάρχει μια ισχυρή ελληνική και διεθνής παράδοση, όπου μεγάλο μέρος των 
γραμματισμών ταυτίζεται είτε με τη διδασκαλία της γνωστής έκθεσης και των 
αποκομμένων παραγράφων στην ελληνική περίπτωση είτε με το «δοκίμιο των 
τριών ή πέντε παραγράφων» στον αγγλοσαξονικό κόσμο. Δίνεται, δηλαδή, 
έμφαση στη διδασκαλία κειμενικών οντοτήτων με ενδοσχολική ισχύ (π.χ. για 
την επιτυχία στις εξετάσεις), που δεν έχουν όμως σχέση με τον κοινωνικό – 
πραγματολογικό προσανατολισμό του μαθήματος. 
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Στο σύνθετο αυτό τοπίο θα πρέπει να προσθέσουμε και τις φωνές της ίδιας 
της κοινότητας όπου συμμετείχαν οι εκπαιδευτικοί, αφού ήταν υποχρεωμένοι 
να χρησιμοποιήσουν στις διδασκαλίες τους τα ψηφιακά μέσα σε ένα πραγ-
ματολογικό – κριτικό πλαίσιο και ωθούνταν να τα κατανοήσουν όχι μόνο ως 
παιδαγωγικά περιβάλλοντα (πρώτος κύκλος) αλλά και ως μέσα πρακτικής 
γραμματισμού (δεύτερος κύκλος) τα οποία δεν είναι ουδέτερα (τρίτος κύ-
κλος) (βλ. 3ο κεφ.).


Στο ζήτημα των γραμματισμών, επομένως, έχουμε μια εξαιρετικά πολυεπί-
πεδη και αντιφατική πραγματικότητα όπου διεθνείς τάσεις αναπλαισιώνονται 
τοπικά και συναντώνται με τις ισχύουσες εκπαιδευτικές λογικές και παραδό-
σεις, οι οποίες κινούνται προς διαφορετική κατεύθυνση. Έχει ιδιαίτερο ενδι-
αφέρον, επομένως, το πώς αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί την πραγματικό-
τητα αυτή, τί αξιοποιούν και προς ποια κατεύθυνση. 


5.4.2. Ψηφιακές τεχνολογίες και γραμματισμοί


Από τις αναλύσεις μας προκύπτει πως το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί έπρεπε 
να αξιοποιήσουν τα ψηφιακά μέσα στη διδασκαλία τους, λόγω της συμμετο-
χής τους στις διαδικτυακές κοινότητες (βλ. 3ο κεφ.), ήταν ένα ισχυρό κέντρο 
και επηρέασε σημαντικά τις επιλογές τους. Αυτός είναι ο λόγος, πιθανότατα, 
για τον οποίο οι ψηφιακές τεχνολογίες χρησιμοποιήθηκαν ευρύτατα ως πε-
ριβάλλοντα για κεντρική προβολή / διάβασμα αλλά και ως περιβάλλοντα για 
παραγωγή γραπτού λόγου. Στην πρώτη περίπτωση, αποτελεί σχεδόν κανόνα 
τα παιδιά να τοποθετούνται μπροστά σε κείμενα τα οποία έχουν να διαβά-
σουν / κατανοήσουν (σε κάποιες περιπτώσεις όλοι μαζί ως τάξη, σε κάποιες 
άλλες σε ομάδες), προκειμένου να κάνουν κάτι άλλο στη συνέχεια. Σημαντικό 
μέρος των κειμένων αυτών αντλείται από το διαδίκτυο και είναι είτε σε λο-
γική εντύπου (π.χ. κείμενα από τη Wikipedia) είτε σε καθαρά πολυτροπική 
μορφή (π.χ. τραγούδια, ταινίες) (βλ. και ενότ. 5.3). 


Ενδιαφέρον έχει, επίσης, η παραγωγή λόγου. Από τις αναλύσεις προκύπτει 
ότι παράγονται δύο κατηγοριών κείμενα: αυτά που ανταποκρίνονται στις 
λειτουργικές ανάγκες της σχολικής τάξης ως ομάδας και αυτά που αφορούν 
τη διερεύνηση θεμάτων που ζητούνται. Στην πρώτη περίπτωση, η πιο κλα-
σική εκδοχή είναι η χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών για την παρουσίαση 
των απαντήσεων των παιδιών σε ερωτήματα που έχουν τεθεί στα ΦΕ. Οι 
απαντήσεις, που γράφονται συνήθως σε ΠΕΚ ή σε ΠΠ, είναι είτε σε μια πιο 
διαγραμματική μορφή (βλ. περ. 11) είτε σε μια μορφή πλήρους απάντησης 
(π.χ. σε μορφή παραγράφου) (βλ. περ. 5, 7, 9, 10) –κάποιες φορές ισχύουν και 
τα δύο (περ. 6)– και στη συνέχεια παρουσιάζονται στην τάξη. Στη δεύτερη 
περίπτωση, τα κείμενα των παιδιών σχετίζονται με περιστάσεις επικοινωνίας 
που συνδέονται με το ζήτημα ή τα ζητήματα τα οποία διερευνούν στο πλαίσιο 
των επικοινωνιακών αναγκών που προκύπτουν από τη λογική του σεναρίου 
(π.χ. περ. 2, 3, 5). 
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Με τις επιλογές αυτές, οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να απαντήσουν ως 
σχεδιαστές (βλ. 2ο κεφ.) στην αντιφατική και πολυστρωματική πραγματικό-
τητα που επισημάναμε. Καταρχάς, ικανοποιούν τις τυπικές απαιτήσεις ενός 
σημαντικού κέντρου στο οποίο συμμετέχουν, να γράφουν και να εφαρμόζουν 
σχέδια μαθήματος που έχουν τη μορφή σεναρίων με συγκεκριμένα χαρακτηρι-
στικά, όπως το φύλλο εργασίας και η ευρεία χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών 
ως μέσων για διάβασμα, γράψιμο και επικοινωνία. Η επιλογή κειμένων από 
το διαδίκτυο, όπως και η χρήση των ΠΕΚ και ΠΠ για τη συγγραφή – παρουσί-
αση των αποτελεσμάτων, φαίνονται να εξασφαλίζουν για τους περισσότερους 
την επάρκεια αυτή. Σε κάποιες περιπτώσεις, κυρίως στο Δημοτικό, η επάρ-
κεια εξασφαλίζεται με την ευρεία χρήση ποικίλων ψηφιακών περιβαλλόντων, 
όπου τα παιδιά καλούνται (και) να ζωγραφίσουν ή να παίξουν, γενικότερα, 
με τη γλώσσα (π.χ. να δημιουργήσουν κόμικ, περ. 1, 4, ή συννεφόλεξα, περ. 2, 
3). Από τις αναλύσεις είναι σαφές ότι για την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 
μας η επάρκεια σε ζητήματα νέων / ψηφιακών γραμματισμών φαίνεται να 
καλύπτεται με τα στοιχεία που προαναφέραμε. 


Λόγω του γεγονότος ότι οι ψηφιακές τεχνολογίες δεν χρησιμοποιούνται με 
συστηματικότητα ως μέσα πρακτικής γραμματισμού στο ελληνικό σχολείο, οι 
εκπαιδευτικοί είναι αναγκασμένοι να δίνουν μεγάλη βαρύτητα σε τεχνικές 
διαστάσεις (π.χ. πώς δουλεύουν τα ποικίλα περιβάλλοντα, επίλυση τεχνικών 
προβλημάτων). Το γεγονός αυτό εμποδίζει κατά μεγάλο μέρος τις διδασκαλί-
ες να αφιερωθούν στην ουσία της ιδιαιτερότητας των ψηφιακών μέσων ως μέ-
σων πρακτικής γραμματισμού, με αποτέλεσμα να χάνεται πολύς χρόνος στην 
παροχή οδηγιών σε τεχνικό επίπεδο. Για τον ίδιο λόγο, όταν η διδασκαλία 
εστιάζει σε ψηφιακούς γραμματισμούς, αξιοποιείται συχνά η κεντρική διδα-
σκαλία μπροστά στην τάξη (περ. 1, 2, 3), αφού αποφεύγεται έτσι η χρονοβόρα 
διαδικασία της αξιοποίησης των εργαστηρίων.


Θα λέγαμε ότι ο τρόπος προσέγγισης των ψηφιακών μέσων στην ελληνική 
εκπαίδευση (ανεξάρτητη προσέγγιση μέσω του μαθήματος της πληροφορικής, 
ευκαιριακή και όχι συστηματική αξιοποίηση στα σχολεία) εγγράφεται στις 
ίδιες τις διδασκαλίες, αφού οι εκπαιδευτικοί της γλώσσας είναι αναγκασμένοι 
να εστιάζουν (συχνά εκτενώς) και σε τεχνικά ζητήματα. Έτσι, οι περισσότερες 
διδασκαλίες δύσκολα μπορούν να κινηθούν στον πυρήνα της λογικής του δεύ-
τερου κύκλου, αφού δύσκολα μπορούν να ξεπεράσουν την τεχνική διάσταση. 
Υπάρχουν και περιπτώσεις, βέβαια, που το πραγματώνουν αυτό περισσότερο, 
κάτι που οφείλεται είτε στην κουλτούρα του σχολείου (οι υπολογιστές χρησι-
μοποιούνται ευρύτερα) είτε στο γεγονός ότι εστιάζουν σε μια επίγνωση ζητη-
μάτων που έχουν σχέση με την πολυσημειωτική αναπαράσταση του νοήματος 
με κεντρική συζήτηση στην τάξη, κάτι που δεν είναι τόσο χρονοβόρο όσο η 
παραγωγή λόγου στα εργαστήρια (π.χ. 3, 9).


Υπάρχουν και εκπαιδευτικοί που η ανάδειξη των νέων δεδομένων στην 
επικοινωνία αποτελεί κεντρικό τους στόχο (π.χ. περ. 3, 8, 9 και εν μέρει 7). 
Στην περίπτωση αυτή, η έμφαση μεταφέρεται στην καλλιέργεια της ικανότη-
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τας των παιδιών να διαβάζουν με κριτικό τρόπο τη νέα συμβατική ή ψηφια-
κή πραγματικότητα. Οι περιπτώσεις αυτές κάνουν σοβαρά βήματα προς την 
κατεύθυνση της κάλυψης του τρίτου κύκλου, όπου η βαρύτητα δίνεται στο να 
μη θεωρούνται τα ψηφιακά μέσα και η νέα πολυσημειωτική πραγματικότητα 
ως ουδέτερα. 


Οι δυσκολίες ως προς μια σαφή κάλυψη του δεύτερου κύκλου προκύπτουν, 
επιπρόσθετα, από το γεγονός ότι μια τέτοιου είδους κατεύθυνση κινείται σε 
τελείως διαφορετική λογική από την προσέγγιση των ΓΡ στα εγχειρίδια, κάτι 
που θα συζητήσουμε αμέσως παρακάτω.


5.4.3. Διδακτικά σχήματα, γραμματισμοί και ταυτότητες


Παράλληλα με το συγκεκριμένο κέντρο των απαιτήσεων της κοινότητας στην 
οποία συμμετείχαν, το οποίο συζητήσαμε παραπάνω, οι εκπαιδευτικοί είχαν 
να λάβουν σοβαρά υπόψη τους και το κέντρο που έχει σχέση με το πώς κατα-
νοούνται οι γραμματισμοί στο ελληνικό σχολείο. Σε αντίθεση με την ελευθερία 
που ένιωθαν στην επιλογή των κειμένων και την ευκολία με την οποία εγκα-
τέλειπαν τον κειμενικό κόσμο του εγχειριδίου, κινούμενοι ως εντολείς, στην 
περίπτωση των γραμματισμών η αγκύρωση στα ισχύοντα, όπως προκύπτει 
από τις αναλύσεις, είναι ιδιαίτερα ισχυρή. Η ισχύς αυτή είναι απόλυτη στο 
Λύκειο αλλά είναι αρκετά ισχυρή και στις άλλες δύο βαθμίδες.


Είναι γνωστό ότι τα ισχύοντα εγχειρίδια κινούνται σε μια εκδοχή της 
κειμενικής και επικοινωνιακής κατεύθυνσης. Από την παρούσα έρευνα προ-
κύπτει ότι η οργάνωση των βιβλίων σε ενότητες με συγκεκριμένη ύλη έχει 
δημιουργήσει την αίσθηση στους εκπαιδευτικούς ότι τα ΚΕ είναι σταθερές 
οντότητες και όχι κοινωνικοπολιτισμικές μονάδες ευαίσθητες στη δυναμική 
των μεταβολών και στο συγκείμενο. Ακόμη και εδώ όμως υπάρχει μεγάλος 
βαθμός δημιουργικότητας, αφού οι διδασκαλίες δεν προσκολλώνται απλώς 
στους γραμματισμούς του κάθε κεφαλαίου, αλλά στηρίζονται σε μια γενική 
γνώση που έχουν ως προς το τί απαιτείται σε κάθε τάξη, κάτι που σημαίνει 
ότι οι Ε διαχειρίζονται δυναμικά (ως συγγραφείς και όχι ως εντολείς) αυτό 
που θα λέγαμε ύλη. Τα στοιχεία αυτά φαίνονται να συνδέουν σε ένα γενικότε-
ρο επίπεδο αυτό που λέγεται ύλη με τα σενάρια που γράφουν / εφαρμόζουν, 
όπως η σύνδεση με τη θεματική ενότητα τα συνέδεε με το εγχειρίδιο. 


Προκειμένου να κατανοήσουμε καλύτερα τις επιλογές αυτές των εκπαι-
δευτικών, είναι απαραίτητο να προσεγγίσουμε τις διδασκαλίες και σε επίπεδο 
διδακτικών σχημάτων. Όπως στην περίπτωση των ΓΚ είναι καθοριστικός ο 
ρόλος του πώς κατανοείται η διδασκαλία σε επίπεδο Μ, το ίδιο ισχύει και 
στην προκειμένη περίπτωση. Επισημάναμε ήδη στην προηγούμενη ενότητα 
ότι το μεγαλύτερο μέρος των διδασκαλιών είχε τα χαρακτηριστικά αρθρωτών 
Μ, τα οποία δομούνται σε μικρούς διαδοχικούς διδακτικούς κύκλους εντός 
των οποίων δίνονται ρόλοι σε παιδιά και εκπαιδευτικούς. Αυτή η λογική της 
άρθρωσης σε διαδοχικούς διδακτικούς σπονδύλους που ανοίγουν και κλείνουν 
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αποτελεί το κλειδί για να κατανοηθεί το πώς μπόρεσαν να ευθυγραμμιστούν 
σε επίπεδο ΓΡ τα τόσο αντιφατικά στοιχεία σε σχέδια μαθήματος που έχουν 
τη μορφή project (βλ. ενότητα 5.6). 


Η λογική των περισσότερων Μ είναι θεματοκεντρική, όπως είδαμε στην 
προηγούμενη ενότητα (π.χ. περ. 1, 3, 4, 6, 7, 10, 11). Από τις αναλύσεις προ-
κύπτει ότι, με βάση αυτή την αφετηρία της διερεύνησης ενός θέματος σε 
μεγαλύτερο ή μικρότερο βάθος, τα παιδιά εμπλέκονται με τον πυρήνα των 
γραμματισμών, την πρόσληψη και παραγωγή λόγου. Το βασικό σχήμα που 
«χορεύεται» με παραλλαγές σε μεσοεπίπεδο είναι το εξής: 


Σχήμα 2. Γραμματισμοί σε μεσοεπίπεδο


1. Διάβασμα + 2. Συζήτηση / Κατανόηση των κειμένων + 3. Παραγωγή Λό-
γου + 4. Παρουσίαση (Προφορική)


Βασικός στόχος στην περίπτωση του διαβάσματος είναι η κατανόηση του 
νοήματος των κειμένων, η οποία στις περισσότερες περιπτώσεις υποστηρίζε-
ται με κλειστού ή πιο ανοιχτού τύπου ερωτήσεις από τον Ε (βλ. υποενότητα 
5.3.2). Σε κάποιες περιπτώσεις, το διάβασμα μπορεί να γίνεται σε ομάδες 
(βλ. περ. 3, 4, 5, 6), όπως και η παραγωγή λόγου (βλ. περ. 4, 5, 6, 8, 9, 10, 
11). Ενδιαφέρον έχει το γεγονός ότι η παραγωγή λόγου πραγματοποιείται 
ομαδικά στις περισσότερες περιπτώσεις. Τέλος, ο κύκλος στις περισσότερες 
περιπτώσεις κλείνει με την παρουσίαση ενδεικτικών απαντήσεων / κειμένων 
ενώπιον της τάξης. Σε λίγες περιπτώσεις, ακολουθεί δημοσίευση των κειμένων 
στο διαδίκτυο (π.χ. wiki τάξης) ή ανάρτησή τους σε χώρο του σχολείου (περ. 
1, 4, 8). Οι συγκεκριμένοι κύκλοι με τη δομή αυτή μπορούν να επαναληφθούν 
περισσότερες από μία ή δύο φορές (στην Α/βάθμια οι κύκλοι είναι περισσότε-
ροι) και συχνά καταλήγουν στην παραγωγή ενός ευρύτερου κειμένου. 


Το συγκεκριμένο σχήμα κατά βάθος αποτελεί επέκταση ισχυόντων στα 
εγχειρίδια διδακτικών σχημάτων τα οποία δομούνται γύρω από διδακτικά 
συμβάντα που εμφανίζονται ως αλυσίδα διδακτικών σχημάτων σε μορφή Προ-
σφοράς – Ζήτησης (βλ. Κουτσογιάννης 2010α· 2011β). Η λογική του 1-4 είναι 
πολύ κοντά στη λογική των εγχειριδίων, απλώς εδώ επενδύεται με αρκετά 
νέα στοιχεία, όπως: η ευρεία χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών κυρίως στα 
1, 3 και 4· η ευρεία χρήση της εργασίας σε ομάδες, κυρίως στο 3· και οι πα-
ρουσιάσεις στο 4 (συχνά ομαδικές). Κυρίως όμως το «πακετάρισμα» όλων 
αυτών σε ενιαίο όλο, προκειμένου να αποτελούν μέρος ενός σχεδίου εργασίας, 
αποτελεί το νέο στοιχείο που καθιστά το συγκεκριμένο σχήμα αρκετά πιο 
επεξεργασμένο σε σχέση με τα ισχύοντα.


Επισημάνθηκε ήδη πώς ο ισχύων σχολικός λόγος κατανοεί τα κείμενα και 
τους ΓΡ, κάτι που έρχεται σε αντίφαση με τη στροφή προς μια πραγματολο-
γική διάσταση στη διδασκαλία. Η ευθυγράμμιση όλων αυτών των στοιχείων 
επιτεύχθηκε με τον καθοριστικό ρόλο του ΦΕ, το οποίο δομείται με τέτοιο 


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   183 1/11/2015   2:33:44 μμ







184  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


τρόπο ώστε να προσδιορίζει με συγκεκριμένες ερωτήσεις το πώς θα ανοίξει ο 
κάθε κύκλος (δηλαδή το είδος των κειμένων που θα διαβαστούν και τον σκοπό 
που θα γίνει αυτό), το τί θα κάνουν τα παιδιά με τα κείμενα και τί είδους 
λόγος θα παραχθεί. Το είδος αυτό των ερωτημάτων (κινούνται στη λογική των 
ασκήσεων των εγχειριδίων) και το είδος των πρακτικών σε επίπεδο γραμ-
ματισμών (βλ. λογική σχημάτων σε μεσοεπίπεδο) είναι αυτό που παίζει τον 
σημαντικότερο ρόλο και συνδέει απευθείας τις διδασκαλίες με τους ισχύοντες 
σχολικούς γραμματισμούς. 


Στο πλαίσιο αυτό, εξηγείται και η δυσκολία για μετάβαση –πέραν των 
όσων προαναφέρθηκαν– στον πυρήνα της λογικής του δεύτερου κύκλου (ψη-
φιακοί γραμματισμοί), αφού ο κύκλος αυτός περιορίστηκε στη λογική της 
επιλογής κάποιων κειμένων από τους Ε, της απάντησης των ερωτήσεων με 
την αξιοποίηση ψηφιακών περιβαλλόντων (σε τεχνικό επίπεδο), αλλά συχνά 
και σε τελετουργική παρακολούθηση απόψεων ενώπιον της τάξης. Το συγκε-
κριμένο πλαίσιο προσδιόρισε και τα όρια των κινήσεων των εκπαιδευτικών 
στο πλαίσιο του κάθε κύκλου, αφού δεν είχαν παρά να στηρίξουν την ολο-
κλήρωση των εργασιών που έθετε το ΦΕ και όχι να υποστηρίξουν τη σύνδεση 
της πρόσληψης και παραγωγής λόγου με κείμενα που συνδέονταν στενά με 
συγκεκριμένα κοινωνικά συμβάντα και απαιτούσαν, κατά προέκταση, καλή 
ανάλυση του συγκειμένου. Η αντίληψη, με άλλα λόγια, ότι τα κείμενα είναι 
σταθερές οντότητες που πρέπει να διδαχθούν ως τέτοιες περιορίζει αισθητά 
τη δυνατότητα για μετάβαση στη λογική του δεύτερου κύκλου. 


5.4.4. Διδακτικά σχήματα και κύκλος παραγωγής λόγου


Η συγκεκριμένη δομή σε επίπεδο Μ και μεσοσχήματος προσδιόρισε και το 
καθοριστικό ζήτημα του πώς κατανοείται ο κύκλος παραγωγής λόγου. Ο κύ-
κλος αυτός παραγωγής εμπεριέχει συγκεκριμένες δυσκολίες και ιδιαιτερό-
τητες. Καταρχάς, προσδιορίζει τα όρια ενεργοποίησης και δράσης (διάβα-
σμα, γράψιμο) των παιδιών σε ένα τοπικά εστιασμένο επίπεδο, επομένως οι 
πρωτοβουλίες που επιτρέπει είναι στο πλαίσιο του τοπικού αυτού σχήματος. 
Έτσι, ακόμη και οι πρωτοβουλίες που δίνονται στα παιδιά να βρουν δικά 
τους κείμενα και να τα αξιοποιήσουν (βλ. περ. 7) πραγματοποιούνται εντός 
των ορίων των συγκεκριμένων κύκλων. Κρίσιμο θέμα είναι, επίσης, το πώς 
αυτές οι πληροφορίες θα τύχουν της απαραίτητης επεξεργασίας, προκειμένου 
να μετατραπούν σε γνώση που θα πάρει τη μορφή συγκεκριμένου ΚΕ. Στην 
ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα η διαδικασία αυτή δεν προβλέπεται, 
αντίθετα δίνεται βαρύτητα στη σύνταξη της περίληψης, η οποία αυτονομείται 
ως ΚΕ και δεν συνδέεται με το πώς η διαδικασία της σύνοψης των κειμένων 
μπορεί να οδηγήσει στην παραγωγή άλλων κειμένων (για μια ενδιαφέρουσα 
σχετική προσέγγιση, βλ. περ. 5). Δεν έχει αναπτυχθεί, επίσης, κουλτούρα συ-
στηματικής βελτίωσης των κειμένων, παρότι αρκετοί εκπαιδευτικοί φαίνεται 
να το κατανοούν (βλ. 1, 2, 7) ή και να αναζητούν εναλλακτικές μεθόδους 
αυτο-/ετερο-αξιολόγησης (βλ. 8). 
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Η αντίφαση αυτή, από τη μια πλευρά δηλαδή στοιχεία του ισχύοντος σχο-
λικού λόγου να ενισχύουν την αποκομμένη χρήση της περίληψης και γενικά 
μιας κατανόησης των ΚΕ ως ύλης και, από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί 
να επιχειρούν να εντάξουν την όλη λογική σε έναν κύκλο παραγωγής που θα 
αξιοποιεί τα ψηφιακά μέσα, δεν είναι εύκολο να γεφυρωθεί. Έτσι, παρατηρή-
θηκε σε κάποιες περιπτώσεις τα παιδιά να παίρνουν έτοιμη την πληροφορία 
που χρειάζονται και να την εντάσσουν στο δικό τους κείμενο, κατά βάθος 
αντιγράφοντας τις πηγές.


Η ίδια αντίφαση, σε συνδυασμό με τις ιδιαιτερότητες του ελληνικού εκ-
παιδευτικού συστήματος στο ζήτημα των υποδομών και της χρήσης των Νέων 
Τεχνολογιών, συνεισφέρει σημαντικά και στο να μην αξιοποιούνται πλήρως τα 
πλεονεκτήματα που παρουσιάζουν τα ΠΕΚ για τη βελτίωση του λόγου των 
μαθητών αλλά και τα ειδικά χαρακτηριστικά της συγγραφής ενός κειμένου σε 
περιβάλλον ΠΠ.


Θα μπορούσαμε, εν κατακλείδι, να πούμε ότι η ισχύουσα αντίληψη ως προς 
το πώς κατανοείται το κείμενο στο ελληνικό σχολείο προσδιόρισε τον κύκλο 
παραγωγής λόγου και κατά προέκταση πλήθος άλλων παραμέτρων, όπως: το 
είδος των Μ που θα μπορούσαν να αναπτυχθούν, αφού κάθε μορφή Μ που θα 
ξέφευγε από τη λογική των διαδοχικών κύκλων θα είχε δυσκολία σύνδεσης με 
τη λογική της σχολικής ύλης· το είδος της υποστήριξης που οι Ε παρέχουν στα 
παιδιά, αφού η εστίαση σε κειμενικές οντότητες με σταθερά χαρακτηριστικά 
αφαιρούσε τη «χρονοβόρα» εμπλοκή της σύνδεσης των κειμένων με τη σύνθε-
τη κοινωνικοπολιτισμική πραγματικότητα· την κατανόηση των νέων γραμμα-
τισμών, αφού έτσι η απλή χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών είναι επαρκής· 
και, τέλος, το είδος των πρωτοβουλιών που μπορούν να αναπτυχθούν από τα 
παιδιά σε σχέση με το πώς και πού θα βρουν τα κείμενα, τί θα κάνουν με 
αυτά και γιατί.


Κάποιες ιδιαιτερότητες παρατηρούνται στην περίπτωση που τα σενάρια 
δεν είναι θεματοκεντρικά αλλά κειμενοκεντρικά, κάτι που σημαίνει ότι η εστί-
αση μεταφέρεται αποκλειστικά στην κατάκτηση ΚΕ (βλ. περ. 2, 8, 9).39 Το 
σχήμα που αναδεικνύεται από τις διδασκαλίες αυτές έχει αρκετές αναλογίες 
–χωρίς να ταυτίζεται– με διεθνείς κειμενοκεντρικές παραδόσεις, αλλά ανα-
πλαισιώνει δυναμικά και το πώς προσεγγίζονται τα ΚΕ στο ελληνικό σχολείο.


Το κυρίαρχο σχήμα είναι το εξής:


1.  Επιλογή από τον Ε κάποιου ενδεικτικού ΚΕ, το οποίο διαβάζεται και 
συζητείται κεντρικά και, ενδεχομένως, συνδέεται με κάποιο θεματικό 
πεδίο. 


2.  Κατά την κεντρική ανάγνωση, δίνεται μεγάλη βαρύτητα στην αποδόμη-
σή του (κειμενικά χαρακτηριστικά, επικοινωνιακός σκοπός). Σε κάποιες 


39.  Υπάρχουν και κάποιες περιπτώσεις κατά τις οποίες όπου ορισμένα μόνο 
μέρη του Μ έχουν κειμενοκεντρική εστίαση (βλ. περ. 3, 5).


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   185 1/11/2015   2:33:44 μμ







186  aνάλυση σχολικου λογου - δευτεροσ τομοσ


περιπτώσεις, η αποδόμηση μπορεί να γίνει ατομικά ή ομαδικά με ερω-
τήσεις από ΦΕ. 


3.  Τα παιδιά γράφουν αντίστοιχο ΚΕ (συνήθως έχουμε συμπαραγωγή σε 
ψηφιακά περιβάλλοντα).40 


4.  Παρουσίαση των κειμένων από τα παιδιά. Σε μία περίπτωση στο Δημο-
τικό έχουμε και δραματοποίηση (περ. 2).


Η οπτική αυτή αντιλαμβάνεται μεν το ΚΕ ως κάτι σταθερό, αλλά παράλ-
ληλα ακολουθεί μια δυναμική οπτική, επειδή ενσωματώνει τις ΓΓ, επεκτείνει 
την κατανόηση των ΚΕ και για πολυτροπικά κείμενα, ενώ παράλληλα δίνει 
συγκεκριμένο και σαφή ρόλο υποστήριξης στο δάσκαλο. 


Ένα άλλο σημαντικό θέμα που προκύπτει από τις αναλύσεις είναι ότι, 
ενώ δίνονται ρόλοι στα παιδιά, που παρουσιάζουν σκέψεις τους ενώπιον της 
τάξης, η διαδικασία αυτή σε κάποιες περιπτώσεις παίρνει τελετουργικό χαρα-
κτήρα. Αυτό σημαίνει ότι κάποια παιδιά παρουσιάζουν σκέψεις κατά βάθος 
στον δάσκαλο, ενώ οι άλλες ομάδες ασχολούνται με δικά τους ζητήματα. Αυτό 
είναι μάλλον λογικό από τη στιγμή που οι εργασίες των ομάδων παίρνουν σε 
αρκετές περιπτώσεις τη μορφή απάντησης στις ερωτήσεις των ΦΕ (κατά βά-
θος απάντηση σε ασκήσεις σχολικού τύπου), κάτι που και πάλι σχετίζεται με 
την κατανόηση των κειμένων ως σταθερών οντοτήτων.


5.4.5. Σχολικός λόγος και λογογένεση


Ένα άλλο μείζον ζήτημα που επιβάλλεται να συζητηθεί έχει σχέση με το είδος 
της λογογένεσης που ενισχύεται κατά τη διδασκαλία. Αναφερθήκαμε εκτενώς 
στο 2ο κεφάλαιο στη μεγάλη συζήτηση που γίνεται για τις ιδιαιτερότητες του 
σχολικού λόγου και τον έντονο επιστημονικό προβληματισμό ως προς το πώς 
θα μπορούσε να διδαχθεί – υποστηριχθεί καλύτερα παιδαγωγικά. Είναι γνω-
στό ότι παλιότερα ο σχολικός λόγος στο μάθημα της Γλώσσας κινούνταν γύρω 
από το μάθημα της Έκθεσης και ενισχυόταν, ιδιαίτερα στις πιο πρόσφατες 
ελληνικές εκδοχές της, η συστηματική ανάγνωση και αξιοποίηση δοκιμιακού 
τύπου κειμένων. Η στροφή προς τον κόσμο της καθημερινότητας και των ζη-
τημάτων που την απασχολούν, το γεγονός ότι οι επιστημονικές αναζητήσεις 
αμφισβητούν την εστίαση σε ένα είδος κειμένου, αυτό της έκθεσης, το γεγο-
νός ότι οι εκπαιδευτικοί της συγκεκριμένης ομάδας ανέλαβαν τον ρόλο του 
εντολέα στην επιλογή των κειμένων και το γεγονός ότι είχαν να αξιοποιήσουν 
και τις ψηφιακές τεχνολογίες ως μέσα πρακτικής γραμματισμού περιπλέκουν 
εξαιρετικά τα πράγματα. Η κατάσταση περιπλέκεται ακόμη περισσότερο, 
αν ληφθεί υπόψη ότι δύο από τα τρία είδη κειμένων που ενισχύονται από τα 
Π.Σ., η αφήγηση και η περιγραφή, σχετίζονται στα μαθήματα της Γλώσσας 


40.  Διαφορετική είναι η περ. 9, όπου στο τρίτο στάδιο δεν πραγματοποιείται 
αναπαραγωγή του ΚΕ που μελετήθηκε (γελοιογραφία) αλλά παραγωγή αφήγησης και 
περιγραφής. 
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περισσότερο με τον κόσμο της καθημερινότητας και όχι τόσο με τον σχολικό 
λόγο στην κλασική του εκδοχή (βλ. π.χ. αφήγηση και περιγραφή στα μαθήμα-
τα της φυσικής ή της ιστορίας). 


Από τις αναλύσεις διαπιστώθηκαν και εδώ πολλά και ενδιαφέροντα νέα 
δεδομένα. Στις περισσότερες διδασκαλίες που αναλύθηκαν εμφανίστηκαν 
γλωσσικές πραγματώσεις που δεν παραπέμπουν σε κάποιου είδους σχολικό 
λόγο, τουλάχιστον με βάση τις ως τώρα αναλύσεις (βλ. υποενότ. 3.3.1.2), οι 
οποίες βέβαια δεν είναι εστιασμένες στο μάθημα της Γλώσσας ή εστιάζουν 
αποκλειστικά στην έκθεση (βλ. Παΐζη 2010). Παράλληλα με τη γενικότερη 
αυτή τάση, υπήρξε μια μικρή μερίδα εκπαιδευτικών που έδωσε μεγάλη βαρύ-
τητα στη συνειδητή καλλιέργεια του λόγου του σχολείου, σε κάποιες μάλιστα 
περιπτώσεις σε πολύ μικρές τάξεις (π.χ. Β΄ Δημοτικού, περ. 1). Στις περιπτώ-
σεις αυτές, η διδασκαλία είχε σχέση με το πώς διαισθητικά αντιλαμβάνονται 
οι εκπαιδευτικοί τον σχολικό λόγο, αφού λείπει κάποιος ανάλογος προβλημα-
τισμός για τη διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος. Μεγάλη δυσκολία πα-
ρατηρήθηκε σε περιπτώσεις (περ. 7) όπου υπάρχουν παιδιά δίγλωσσα ή από 
μη προνομιούχα κοινωνικά στρώματα, όπου μοιραία η διδασκαλία εξαντλεί-
ται στην κατάκτηση των βασικών, παρότι οι εκπαιδευτικοί είχαν επίγνωση της 
προτεραιότητας στη διδασκαλία του σχολικού λόγου. 


Ιδιαίτερη αναφορά απαιτεί η βαθμίδα του Λυκείου, όπου η επιλογή της 
ισχύουσας λογικής των Πανελλαδικών Εξετάσεων δεν αφήνει περιθώρια για 
κάτι διαφορετικό σε επίπεδο λόγου που καλλιεργείται. Στην περίπτωση αυ-
τής της σχολικής βαθμίδας, η γείωση στο είδος της γλώσσας που απαιτούν οι 
εξετάσεις ήταν κυρίαρχη (βλ. περ 10, 11) και δεν θα μπορούσε άλλωστε να 
είναι διαφορετικά.


Η ευρεία αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών δημιούργησε και εδώ νέα 
δεδομένα. Μεγάλο μέρος του περιεχομένου του διαβάσματος άλλαξε δρα-
ματικά με την επιλογή μη έντυπων κειμένων, επομένως με την απομάκρυνση 
από το τί θεωρούνταν σημαντικός σχολικός λόγος στο παρελθόν. Το ίδιο έγινε 
και στο επίπεδο της παραγωγής, αφού ενισχύθηκε ιδιαίτερα η γραφή και η 
παρουσίαση κειμένων σε ψηφιακά περιβάλλοντα. Σε κάποιες περιπτώσεις 
που τα παιδιά χρησιμοποιούσαν τις Νέες Τεχνολογίες για τη συγγραφή και 
προφορική παρουσίαση των κειμένων, παρατηρήθηκε να πραγματώνουν όψεις 
της λογικής της έκθεσης (περ. 10, 11). Σε κάποιες άλλες όμως περιπτώσεις, 
η αξιοποίηση των ψηφιακών περιβαλλόντων στην παραγωγή λόγου ήταν κα-
ταλυτική, αφού επιλέχθηκαν περιβάλλοντα τα οποία ενισχύουν εναλλακτικές 
μορφές έκφρασης (π.χ. ζωγραφιές, παιχνίδι, κόμικ) που δεν έχουν σχέση με 
τον γνωστό ως τώρα σχολικό λόγο και μας παραπέμπουν σε μορφές «δημι-
ουργικής γραφής» με ψηφιακά μέσα (περ. 1, 3, 4).


Από τα ανωτέρω προκύπτει ότι οι ποικίλες εξελίξεις που προαναφέρθηκαν 
οδηγούν σε μια έντονη ρευστότητα στην πράξη ως προς το πότε, πώς και 
γιατί να καλλιεργηθεί ο σχολικός λόγος αλλά και τί κατανοείται ως σχολικός 
λόγος στο μάθημα της Γλώσσας. Οι ραγδαίες εξελίξεις που προαναφέρθηκαν 
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–όπως ο προσανατολισμός του μαθήματος σε μια πραγματολογική κατεύθυν-
ση, οι αλλαγές στον πυρήνα των γραμματισμών με την ευρεία αξιοποίηση των 
ψηφιακών τεχνολογιών και η δυναμική τάση των Ε να χειρίζονται δυναμικά 
τα ισχύοντα διδακτικά εγχειρίδια–, με την παράλληλη ισχύ του ισχύοντος 
εξεταστικού συστήματος για πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, έχουν 
δημιουργήσει μεγάλη ρευστότητα ως προς το τί πράγματι συγκροτεί σχολικό 
λόγο ή σχολικό γλωσσικό γραμματισμό. Αξίζει, ωστόσο, να επισημανθεί ότι 
στη συνείδηση τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των μαθητών ο λόγος που πα-
ραπέμπει στην ισχύουσα λογική της έκθεσης εξακολουθεί να αποτελεί ισχυρό 
κέντρο και τοποθετείται σε υψηλότερη κλίμακα σε σχέση με τις άλλες κοινω-
νικές γλώσσες. Είναι ενδεικτικό ότι αρκετά παιδιά, αναγνωρίζοντας διαισθη-
τικά το γεγονός αυτό, επιλέγουν με ποικίλους τρόπους και πρωτοβουλίες να 
χρησιμοποιήσουν τον λόγο αυτόν και κατά βάθος να ευθυγραμμιστούν με τις 
σχολικές ταυτότητες που έχουν ισχύ στο σύστημα (βλ. περ. 7, 10, 11).


Είναι προφανές, μετά από τις παραπάνω διαπιστώσεις, ότι επείγει να 
συζητηθεί σε βάθος και το ζήτημα του περιεχομένου του γλωσσικού σχολικού 
γραμματισμού με βάση μεν τα ισχύοντα στο ελληνικό σχολείο, αλλά κυρίως 
με βάση τις κατευθύνσεις που θα μπορούσε να ακολουθήσει το μάθημα της 
διδασκαλίας της ν.ε. γλώσσας στη δύσκολη και αντιφατική σημερινή ιστορική 
συγκυρία. 


5.5. Γνώσεις για τη Γλώσσα


Η μεγάλη στροφή που προαναφέρθηκε προς τη σαφή μετατροπή του γλωσ-
σικού μαθήματος σε μάθημα κοινωνικής αγωγής έχει καθοριστικές συνέπειες 
και ως προς το πώς αντιμετωπίζονται πια οι ΓΓ. Δεν είναι τυχαίο ότι όλες 
οι ως τώρα προσεγγίσεις αντιμετωπίζουν αρνητικά την παραδοσιακή λογική 
στη διδασκαλία της γραμματικής (βλ. 3η ενότητα· Κουτσογιάννης 2015). Στην 
αγγλόφωνη διεθνή βιβλιογραφία αλλά και σε επίπεδο διδακτικών εφαρμογών 
έχουν αναπτυχθεί πολλές σκέψεις και προτάσεις για το πώς είτε οι ΓΓ θα 
ενταχθούν και θα συνδεθούν με τα κείμενα (κειμενοκεντρικές προσεγγίσεις), 
είτε θα χρησιμοποιηθούν προς την κατεύθυνση μιας κριτικής ανάγνωσης του 
κόσμου (κριτικός γραμματισμός), είτε θα αντιμετωπιστούν ευρύτερα ως γνώ-
σεις για τη σημείωση και θα συνδεθούν με τον σημερινό πολυσημειωτικό 
επικοινωνιακό κόσμο (πολυγραμματισμοί). Δυστυχώς στην ελληνική βιβλιο-
γραφία δεν έχουν αναπτυχθεί ακόμη πλήρεις προτάσεις για το θέμα αυτό. 


Στα σχολικά βιβλία, κυρίως του Δημοτικού και του Γυμνασίου, έχουν κα-
ταβληθεί σοβαρές προσπάθειες για σύνδεση των ΓΓ με τους ΓΡ σε επίπεδο 
κειμενικού είδους. Όμως, το υλικό αυτό έχει παραχθεί πριν από μία περίπου 
δεκαετία και δεν είναι εύκολο να καλύψει ζητήματα επείγοντα, όπως η αξι-
οποίηση των ΓΓ σε μια κριτική ή πολυσημειωτική οπτική, κάτι που δεν είναι 
λυμένο και διεθνώς, άλλωστε. Η κατάσταση είναι ακόμη πιο δύσκολη, αν 
ληφθεί υπόψη ότι έχει αναπτυχθεί μια ισχυρή διδακτική κουλτούρα, κυρίως 
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στο Δημοτικό, που μετατρέπει το γλωσσικό μάθημα σε μάθημα παραδοσιακής 
γραμματικής, με τα παιδιά να επιλύουν πληθώρα αποκομμένων ασκήσεων σε 
φωτοτυπίες που κυκλοφορούν ευρύτατα. Αυτή η κουλτούρα της φωτοτυπίας 
κινείται σε τελείως διαφορετική κατεύθυνση από τα εγχειρίδια.


Έτσι, οι ανήσυχοι εκπαιδευτικοί βρίσκονται μπροστά σε μια μεγάλη πρό-
κληση, από τη μια πλευρά, να ανταποκριθούν σε μια ισχύουσα παράδοση που 
αντιμετωπίζει τις ΓΓ ως μια γραμμικά οργανωμένη ύλη και, από την άλλη, 
να καλύψουν ανάγκες απαιτητικών σεναρίων που υιοθετούν στοιχεία είτε των 
κριτικών γραμματισμών, είτε των ΚΕ, είτε των πολυγραμματισμών. Η πρό-
κληση είναι μεγαλύτερη, αν ληφθεί υπόψη ότι όλα τα σενάρια κινούνται σε 
κάποιας μορφής project (βλ. επόμενη ενότητα). Το ερώτημα είναι εύλογο: πώς 
να χωρέσει μια ύλη γραμματικής σε μια λογική τύπου project; 


Οι απαντήσεις που δόθηκαν από τους εκπαιδευτικούς στην πράξη έχουν 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Ένα μέρος των διδασκαλιών απέφυγε να ασχοληθεί 
με το ζήτημα των ΓΓ, εστιάζοντας στις άλλες παραμέτρους που αναπτύξαμε 
παραπάνω (βλ. περ. 6, 10, 11). Αυτό φαίνεται λογικό από τη στιγμή που δεν 
υπήρχε τέτοιου είδους υποχρέωση για κάθε σενάριο. Από εκεί και ύστερα 
αναπτύχθηκαν αρκετές πρωτοβουλίες. Υπάρχει, για παράδειγμα, μια περί-
πτωση εκπαιδευτικού από τη Β/βάθμια η οποία επέλεξε να διδάξει μέρος 
της γραμματικής ύλης που προβλέπεται στο εγχειρίδιο, προκειμένου να πάει 
στα πιο ουσιώδη χωρίς να έχει να αντιμετωπίσει το πρόβλημα αυτό (περ. 9). 
Μία άλλη μερίδα εκπαιδευτικών (π.χ. 4, 5) ενσωμάτωσε τις ΓΓ και τη σχετική 
ύλη σε μορφή «διδακτικών σφηνών», οι οποίες προστίθενται σε κάποιο μέρος 
του Μ, χωρίς να συνδέονται οργανικά με ό,τι προηγείται και ακολουθεί. Αυτό 
γίνεται προκειμένου να καλυφθεί ένα υποχρεωτικό κέντρο περάσματος, όπως 
νιώθουν την ύλη της κάθε ενότητας σε σχέση με τη διδασκαλία της γραμματι-
κής. Στις περιπτώσεις αυτές, η επιρροή του βιβλίου ως κέντρου είναι ισχυρή. 
Γενικά, οι Ε λαμβάνουν σοβαρά υπόψη τους το επίπεδο των γνώσεων και των 
ΓΡ των μαθητών τους και το ενδιαφέρον τους αυτό προσδιόρισε τον βαθμό 
διάχυσης των ΓΓ στη διδασκαλία. 


Υπάρχουν, τέλος, και προσπάθειες να ομαδοποιηθούν αντιλήψεις που κυ-
κλοφορούν και να συνδεθούν δυναμικά με τα σενάρια που εφαρμόζονται (περ 
3, 5, 8, 9). Οι προσπάθειες αυτές λαμβάνουν κυρίως χώρα στα σενάρια που 
έχουν κειμενοκεντρική εστίαση είτε στην ολότητά τους είτε σε κάποιο μέρος 
τους. Στις περιπτώσεις αυτές, αναπτύσσονται πρωτοβουλίες που συνδέουν τις 
ΓΓ και τη διδασκαλία ΚΕ (περ. 2, 3, 5) ή δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στο να 
κατανοήσουν τα παιδιά τις ΓΓ σε επίπεδο σημείωσης (περ. 2, 3, 8, 9 αλλά εν 
μέρει και στις περ. 1, 7), συνδέοντας γνώσεις για τη σημείωση με την ανάγνω-
ση και πραγμάτωση πολυτροπικών κειμένων.


Στις εκδοχές που συζητούνται ως εδώ εξετάστηκε η έκταση και το είδος 
της έμφασης στις ΓΓ ως ένα είδος «ύλης» που συνδέεται με το γλωσσικό μά-
θημα. Πέρα όμως από αυτό, από τις αναλύσεις μας προκύπτει ότι η εστίαση 
στις ΓΓ διαχέεται σε μέρος της διδακτικής καθημερινότητας και συχνά προ-
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κύπτει από ερωτήματα των παιδιών41 κυρίως κατά την παραγωγή κειμένων ή, 
στην περίπτωση της Α/βάθμιας, κατά τη συζήτηση στην ολομέλεια (κυρίως σε 
σημασιολογικό επίπεδο). Το μεγαλύτερο βάρος στην προκειμένη περίπτωση 
δίνεται είτε σε επίπεδο σημασιολογικό, όπου συζητούνται πρωτίστως σημα-
σίες λέξεων και δίνονται ορισμοί (π.χ. περ. 1, 2, 3, 10, 11), είτε σε επίπεδο 
ορθογραφίας, το οποίο είναι και το πιο συχνό κατά την παραγωγή λόγου από 
τα παιδιά (βλ. περ. 1, 2, 4, 5, 7). Στην τελευταία περίπτωση, πριμοδοτείται 
μερικές φορές (περ. 4, 5) και η εξοικείωση με τη χρήση του αυτόματου ορ-
θογραφικού ελέγχου, σε μία μάλιστα περίπτωση με κριτική εστίαση (περ. 1). 


Σε γενικές γραμμές, η προσέγγιση των ΓΓ προκαλεί αμηχανία στο μεγα-
λύτερο μέρος των εκπαιδευτικών, επειδή αντιλαμβάνονται την αναντιστοιχία 
ανάμεσα στην πραγμάτωση ενός σεναρίου με πραγματολογική και κοινωνι-
ολογική προσέγγιση και στην κάλυψη της γραμματικής ύλης. Η προσπάθεια 
που γίνεται στα ισχύοντα Π.Σ. και εγχειρίδια για σύνδεση των ΓΓ με τα κεί-
μενα δεν φαίνεται να αποδίδει σε διδασκαλίες που έχουν τη μορφή σχεδίου 
εργασίας, όπου οι Ε εγκαταλείπουν την ύλη και τα συγκεκριμένα κείμενα της 
ενότητας. Είναι προφανές και στην προκειμένη περίπτωση ότι η αμηχανία 
αυτή δεν οφείλεται σε αδυναμία των Ε αλλά σε έλλειψη ολοκληρωμένων και 
εφαρμοσμένων επιστημονικών λύσεων στο δύσκολο αυτό ζήτημα. 


5.6. Διδακτικές πρακτικές, διδακτικά σχήματα και ταυτότητες


Το ζήτημα που αφορά το «πώς» της διδασκαλίας, αυτό που στο παρόν βι-
βλίο αποκαλούμε Διδακτικές Πρακτικές, απασχόλησε πολύ έντονα τη διεθνή 
βιβλιογραφία από το 1960 και ύστερα. Η στροφή προς μια ολιστική – επι-
κοινωνιακή, επομένως και με πραγματολογικό προσανατολισμό, κατεύθυνση 
στη διδασκαλία της γλώσσας συνοδεύτηκε από μια μεγάλη στροφή προς «αό-
ρατες» μορφές ΔΠ, όπου τα παιδιά «γεμίζουν» τον σχολικό χώρο και χρόνο 
και ο δάσκαλος μπαίνει στο παρασκήνιο (Bernstein 1996). Αυτή η σημαντική 
στροφή προς τον «προοδευτισμό», όπως αποκλήθηκε (βλ. Chouliaraki 1995), 
δέχθηκε έντονη κριτική από τα κειμενοκεντρικά παραδείγματα και κυρίως 
από τη Σχολή του Σίδνεϊ. Επισημάνθηκε, πέραν των άλλων, ότι ο προοδευ-
τισμός υποτιμάει τον ρόλο του δασκάλου και επανέφεραν τον κεντρικό ρόλο 
του εκπαιδευτικού, όχι με την παραδοσιακή λογική αλλά με τη λογική της 
«ζώνης της επικείμενης ανάπτυξης» του Vygotsky (1978) και τη λογική της 
«σκαλωσιάς» του Bruner (1978). Έκτοτε, τα πιο πρόσφατα παραδείγματα 
προσπαθούν να συγκεράσουν και τις δύο προτάσεις, με πιο χαρακτηριστική 
την πρόταση των πολυγραμματισμών, όπου η «τοποθετημένη μάθηση» (κατά 
βάθος η οπτική του «προοδευτισμού») προτείνεται να συνυπάρχει με την 
«απευθείας διδασκαλία». Σε μια πιο πρόσφατη εκδοχή των πολυγραμματι-


41.  Σε αυτές τις περιπτώσεις, το κυρίαρχο σχήμα είναι «Ερώτηση μαθητή – Απά-
ντηση εκπαιδευτικού» (π.χ. περ. 10, 11).


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   190 1/11/2015   2:33:44 μμ







πεμπτο κεφάλάιο 191


σμών, οι Kalantzis & Cope (2012) συνδυάζουν την απευθείας διδασκαλία με 
την υποστήριξη της κατάκτησης του σχολικού λόγου. 


Με δεδομένη την κινητικότητα (διεθνή και τοπική) και στο συγκεκριμένο 
ζήτημα, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον το τί ακριβώς πραγματώνεται στις σχολικές 
αίθουσες. Στις αναλύσεις που προηγήθηκαν επισημάνθηκε ήδη ότι οι διδα-
σκαλίες ακολουθούν σε επίπεδο Μ τη μορφή σχεδίου εργασίας (project). Αλλά 
τί είδους project είναι ακριβώς; Πώς μπορεί να συμβιβάζει τόσες τάσεις και 
αντιθέσεις; Υπάρχει κάποια λογική με κοινά χαρακτηριστικά; Θα συζητηθεί 
αναλυτικά, στη συνέχεια, τί προκύπτει σε σχέση με τα ερωτήματα αυτά, με 
έμφαση σε δύο κεντρικά ζητήματα: το ένα είναι η επιρροή των προοδευτικών 
διδακτικών πρακτικών και το άλλο το είδος των διδακτικών σχημάτων που 
αναδεικνύονται, επομένως και των ταυτοτήτων που ενεργοποιούνται.


5.6.1. Στοιχεία προοδευτικής παιδαγωγικής


Οι δρόμοι για την κατασκευή ενός μαθήματος που θα αποτελεί μάθημα αγω-
γής ενός σύγχρονου πολίτη, –μια κατεύθυνση προς την οποία, όπως δείχνουν 
τα αποτελέσματα, επιλέγουν να κινηθούν οι εκπαιδευτικοί– είναι πολλοί. Οι 
τύποι του Μ στο πλαίσιο των οποίων επέλεξαν να κινηθούν οι περισσότεροι 
έχουν κάποια από τα βασικά χαρακτηριστικά της γνωστής ως μεθόδου project 
ή project-based pedagogy στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία, όπως (βλ. Ταρατόρη 
– Τσαλκατίδου 2002· Grollios & Gounari 2010):


•	 Υπάρχει ένα κεντρικό ζήτημα – πρόβλημα το οποίο διερευνάται από όλη την τάξη.


•	 Επιδιώκεται η ανατροπή της παραδοσιακής διδασκαλίας, όπου στα δύο τρίτα του 
σχολικού χρόνου κυριαρχούσε ο ρόλος του δασκάλου. Στο πλαίσιο αυτό, πριμο-
δοτείται η ομαδική εργασία. 


•	 Πρόκειται για μια διδακτική διαδικασία που δεν προσδιορίζεται από τα προδια-
γεγραμμένα βήματα κάποιου σχολικού εγχειριδίου.


•	 Οι εργασίες παρουσιάζονται.


Θα μπορούσαμε να πούμε ότι σε όλες τις διδασκαλίες υπάρχουν τα περισ-
σότερα από τα στοιχεία αυτά. Οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί επέλεξαν μια 
εκδοχή τύπου project σε επίπεδο μακροκειμένου, με την έννοια ότι επιλέγεται 
ένα κεντρικό ζήτημα και στη συνέχεια καλούνται τα παιδιά με την κατάλληλη 
υποστήριξη των εκπαιδευτικών να το διερευνήσουν. Στην κατηγορία αυτή 
ανήκουν και τα κειμενοκεντρικά Μ, με τη διαφορά ότι η εστίαση στη διε-
ρεύνηση είναι τα κείμενα. Διερευνώντας το εκάστοτε ζήτημα, οι διδασκαλίες 
είναι έτσι οργανωμένες ώστε να προκύπτει οργανικά ενταγμένο διάβασμα 
και γράψιμο που στόχο έχει να καλλιεργήσει μια λειτουργική –ή και κριτική 
σε αρκετές περιπτώσεις– εγγραμματοσύνη. Γνωρίζοντας κανείς τα ισχύοντα 
εγχειρίδια, δεν είναι δύσκολο να διαπιστώσει ότι, παρότι τέτοια στοιχεία 
υπάρχουν διάσπαρτα, η συνολική σύλληψη του Μ ως ενός ενιαίου όλου με 
χαρακτηριστικά project είναι κάτι το διαφορετικό και από την άποψη αυτή 
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θα μπορούσαμε να πούμε ότι οι Ε λειτουργούν ως εντολείς σε μια σημαντική 
διάσταση των ΔΠ.


Η επιλογή αυτή δεν είναι τυχαία, αφού η μάθηση μέσω της εργασίας τύ-
που project ενισχύεται σημαντικά από ποικίλα εναλλακτικά προγράμματα 
που κατά καιρούς προτείνονται ή εφαρμόζονται στην ελληνική εκπαίδευση. 
Θα λέγαμε ότι πρόκειται για πρόταση η οποία κατατίθεται σε όλες τις επι-
μορφώσεις που σχετίζονται με την πραγμάτωση ημιτυπικών διδακτικών πρα-
κτικών. Έχει, επίσης, υιοθετηθεί και σε όλα τα προγράμματα επιμόρφωσης 
των εκπαιδευτικών (Πανεπιστημιακά Κέντρα Επιμόρφωσης, Κέντρα Στήριξης 
Επιμόρφωσης, «Μείζων επιμόρφωση») αλλά και σε άλλα προγράμματα, όπως 
αυτά της «περιβαλλοντικής αγωγής» και της «αγωγής υγείας». Υπάρχει και 
ένας ακόμη λόγος που επιλέγεται η μέθοδος αυτή: εξυπηρετεί τον πραγμα-
τολογικό – κοινωνικό χαρακτήρα των διδασκαλιών, με δεδομένο το γεγονός 
ότι η επιστημολογική βάση της παιδαγωγικής του project στηρίζεται στον 
πραγματισμό. 


Μια άλλη σημαντική καινοτομία η οποία προκύπτει από τις διδασκαλίες 
που αναλύθηκαν είναι ότι όλες χρησιμοποιούν –και μάλιστα σε πολύ μεγάλη 
έκταση– την ομαδική εργασία. Η εργασία σε ομάδες προτείνεται βέβαια και 
στα ισχύοντα εγχειρίδια σε κάποιες υποενότητες, ενώ προτείνεται επίσης από 
όλες τις εναλλακτικές μορφές επιμόρφωσης που προωθούνται στο ελληνικό 
σχολείο, επομένως και στα προγράμματα επιμόρφωσης στην αξιοποίηση των 
Νέων Τεχνολογιών. Από τις αναλύσεις προκύπτει με σαφήνεια ότι πράγματι 
η παραδοσιακή αντίληψη στην κατανομή του διδακτικού χρόνου ανατρέπεται, 
αφού η εργασία σε ομάδες καλύπτει μεγάλο μέρος του σχολικού χρόνου.


Θα θέλαμε να δώσουμε έμφαση στο ζήτημα αυτό, προκειμένου να αναδει-
χθεί η σπουδαιότητά του. Μία από τις λίγες έρευνες που διαθέτουμε για τις 
διδακτικές πρακτικές ελλήνων εκπαιδευτικών δείχνει ότι η διδασκαλία στο 
ελληνικό σχολείο μέχρι πολύ πρόσφατα παρέμενε δασκαλοκεντρική (βλ. Hopf 
& Ξωχέλλης 2003), κάτι που επίσης επιβεβαιώνεται από έρευνες που εστιά-
ζουν στη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας (Χατζηκυριάκου 2013), αλλά αναδει-
κνύεται και από διεθνείς βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις (βλ. Mercer & Howe 
2012). Η απόπειρα, επομένως, της συγκεκριμένης ομάδας εκπαιδευτικών να 
συγκροτήσει διδασκαλίες που υπερβαίνουν τοπικές παραδόσεις και πρακτι-
κές είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα.


Επισημάναμε ότι η πρακτική της ομαδικής εργασίας ως θέμα αποκλει-
στικής εστίασης δεν θα μας απασχολήσει στο παρόν βιβλίο.42 Μπορούμε εδώ 
επιγραμματικά να πούμε ότι η ανάλυση των δεδομένων έδειξε ότι η εργασία 
σε ομάδες είναι μια νέα μορφή εμπειρίας στην ελληνική σχολική τάξη, για 
αυτό και πραγματώνεται με αρκετές δυσκολίες. Οι κυριότερες από αυτές 
είναι: η δυσκολία στη συνεργασία μεταξύ των μελών, που προκύπτει κυρίως 
από το γεγονός ότι δεν έχει συζητηθεί ιδιαίτερα στη χώρα μας το ζήτημα των 


42.  Για μια εκτενέστερη σχετική συζήτηση βλ. Παυλίδου 2014· 2015.
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ρόλων εντός της ομάδας σε πρακτικές που έχουν σχέση με την πρόσληψη και 
παραγωγή λόγου· το πότε, πώς και προς ποια κατεύθυνση υποστηρίζει ο Ε 
την ομάδα. Μέρος των δυσκολιών συναρτάται και με το ότι τα κείμενα κατα-
νοούνται ως σταθερές οντότητες και επομένως η προτεραιότητα δίνεται στην 
πραγμάτωσή τους και όχι στη διερεύνηση της συγκειμενικής υπόστασής τους. 


Πολύ σημαντική καινοτομία και προσφορά προς την εκπαιδευτική κοινότη-
τα θα μπορούσαμε να πούμε ότι αποτελεί, επίσης, ο τρόπος αξιοποίησης των 
ψηφιακών τεχνολογιών (βλ. Πρωτέας).43 Είναι γνωστό ότι παλιότερα οι υπο-
λογιστές χρησιμοποιούνταν στη γλωσσική διδασκαλία σε ένα πλαίσιο σχεδόν 
παραδοσιακό, όπου το παιδί καλούνταν να επιλύει ασκήσεις γραμματικής. 
Είναι γνωστό επίσης ότι, επειδή το υπάρχον μαθησιακό υλικό είναι ήδη πα-
λιό, δεν έχει ενσωματώσει κάποια συγκεκριμένη λογική για την παιδαγωγι-
κή αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων. Δεν πρέπει να διαφεύγει, εξάλλου, της 
προσοχής ότι υπάρχει μια γενικότερη σύγχυση για το ζήτημα αυτό, κάτι που 
φαίνεται και στην αντιφατικότητα που διαπερνάει τα πιλοτικά Π.Σ. του 2011 
για την υποχρεωτική εκπαίδευση (βλ. Κουτσογιάννης 2014). Το γεγονός ότι 
στις διδασκαλίες χρησιμοποιήθηκαν ανοιχτά περιβάλλοντα και όχι περιβάλ-
λοντα εξάσκησης, το ότι χρησιμοποιήθηκαν εν γένει πολλά και ποικίλα περι-
βάλλοντα, αποτελεί πολύ σημαντική εξέλιξη, η οποία υποστηρίχθηκε βέβαια 
και από τις κοινότητες όπου συμμετείχαν οι Ε και συγκοινωνεί εν πολλοίς 
τις επιμορφωτικές προσπάθειες αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών στην 
Ελλάδα, που κινούνται προς την ίδια κατεύθυνση.


Στο ίδιο πλαίσιο της αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών, ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον έχουν διδακτικές απόπειρες που επιχείρησαν να αξιοποιήσουν 
περιβάλλοντα Web 2.0, όπως το Wiki και το Facebook (βλ. περ. 8, 9, 10, 11), 
προκειμένου να επεκτείνουν τον σχολικό χρόνο και να κάνουν τη διδασκαλία 
ελκυστικότερη για τα παιδιά. Ενδιαφέρον έχουν, ακόμα, κάποιες περιπτώ-
σεις όπου οι ψηφιακές τεχνολογίες χρησιμοποιούνται ως μέσα για ευχάριστη 
ενασχόληση (περ. 1) και ξεκούραση, όταν τα παιδιά «βαριούνται» το μάθημα 
(περ. 6), ή η επιλογή περιβαλλόντων που έχουν μια ψυχαγωγική διάσταση 
(π.χ. 2, 3, δημιουργία συννεφόλεξων, περ. 4 ζωγραφική· περ. 1 ψηφιακό κό-
μικ).


Δεν έχει μικρότερη αξία η προσπάθεια που γίνεται από τους εκπαιδευ-
τικούς για οργάνωση και ανακατασκευή του σχολικού χώρου και χρόνου με 
βάση τις ιδιαιτερότητες που έχει η παιδαγωγική αξιοποίηση των ψηφιακών 
μέσων. Η ελληνική εκπαιδευτική πολιτική επέλεξε τη διαμόρφωση των υπο-
δομών στο ελληνικό σχολείο γύρω από τις ανάγκες του μαθήματος της πλη-
ροφορικής, κυρίως στη Β/βάθμια Εκπαίδευση, όπου η παράδοση αυτή είναι 
μακροχρόνια και επομένως πιο ισχυρή. Αυτό σημαίνει ότι οι αίθουσες πληρο-
φορικής δεν είναι πάντα διαθέσιμες, ότι θα πρέπει να γίνει μετακίνηση των 


43.  Τα διδακτικά παραδείγματα των μελών της κοινότητας «Διάλογος» 
παρατίθενται στη βάση δεδομένων «Πρωτέας» (http://proteas.greek-language.gr/) 
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μαθητών και ότι οι εκπαιδευτικοί θα είναι επαρκείς και σε τεχνικά ζητήματα, 
προκειμένου να αντιμετωπίζουν ξαφνικές τεχνικές δυσκολίες. Αν εξαιρέσουμε 
ένα σχολείο που είχε σχεδιάσει εργαστήριο υπολογιστών για την παιδαγωγική 
αξιοποίησή τους στα φιλολογικά μαθήματα, τα άλλα σχολεία αντιμετωπίζουν 
παραπλήσιες εν πολλοίς δυσκολίες. Θα πρέπει να αναφερθεί, βέβαια, και το 
γεγονός ότι πολλά σχολεία δημιούργησαν δικές τους υποδομές ή εκπαιδευτι-
κοί ανέπτυξαν δημιουργικές πρωτοβουλίες προς αυτή την κατεύθυνση. 


Με βάση τους περιορισμούς αυτούς, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον το πώς η 
συγκεκριμένη ομάδα εκπαιδευτικών αντιμετώπισε το πρόβλημα των υποδο-
μών. Από τις αναλύσεις προκύπτει ότι για κεντρικά ελεγχόμενες μορφές δι-
δασκαλίας αξιοποιήθηκαν πρωτίστως κεντρικά συστήματα διδασκαλίας (π.χ. 
προβολή μέσω προτζέκτορα ή διαδραστικός πίνακας). Σε περιπτώσεις που το 
σενάριο προέβλεπε αξιοποίηση υπολογιστών ως περιβάλλοντα για διάβασμα 
και γράψιμο, αυτό γινόταν κυρίως στα εργαστήρια υπολογιστών (περ. 1, 2, 3, 
6, 7, 8, 10) αλλά και στην τάξη με την αξιοποίηση φορητών υπολογιστών είτε 
των παιδιών είτε του σχολείου (περ. 2, 10, 11). 


Επειδή η παρούσα εργασία δεν επιδιώκει τη συστηματική προσέγγιση αυ-
τού του ζητήματος, αρκεί να υπογραμμιστούν εδώ δύο θέματα. Το πρώτο 
έχει σχέση με το γεγονός ότι για πρώτη φορά διαθέτουμε καταγραφές από 
σχολικές τάξεις εκπαιδευτικών ως προς το πώς χειρίζονται τα ψηφιακά μέσα 
και ως προς το πώς ξεπερνούν περιορισμούς σε υποδομές και ισχύουσες 
αντιλήψεις στη διδασκαλία. Το δεύτερο έχει σχέση με κάτι που δεν αποτυ-
πώνεται απολύτως στις καταγραφές, αλλά προκύπτει από τις συζητήσεις στο 
πλαίσιο των κοινοτήτων: οι συγκεκριμένες δομές και υποδομές σε συνάρτηση 
με τον χρόνο που έχουν οι εκπαιδευτικοί στη διάθεσή τους αποτελούν άκρως 
αποτρεπτικές παραμέτρους, ιδιαίτερα στη Β/βάθμια Εκπαίδευση, όπου οι 
ώρες της γλωσσικής διδασκαλίας σε συνάρτηση με τον χρόνο που χάνεται και 
την αυστηρή μόνωση μεταξύ των διδακτικών αντικειμένων, δυσχεραίνουν την 
ανάληψη δημιουργικών πρωτοβουλιών.


Οι δυσκολίες αυτές οδήγησαν αρκετούς εκπαιδευτικούς να περιορίσουν 
την έκταση των σεναρίων τους, προκειμένου να βρίσκουν χρόνο να τα εφαρ-
μόζουν στις τάξεις τους. Έτσι, δεν είναι τυχαίο ότι οι ώρες που διατίθενται 
στα σενάρια της Β/βάθμιας Εκπαίδευσης είναι πολύ λιγότερες απ’ ό,τι στην 
Α/βάθμια (βλ. Κουτσογιάννης & Μάτος 2015).


Τέλος, ιδιαίτερο ενδιαφέρον προκύπτει από την ποικιλία των παιδαγω-
γικών τεχνικών που συναντάει κανείς στις διδασκαλίες που αναλύθηκαν, τις 
οποίες τοποθετήσαμε όλες κάτω από τον τίτλο «προοδευτικές παιδαγωγικές 
πρακτικές» με την έννοια ότι υποστηρίζονται ως εναλλακτικές τεχνικές διδα-
σκαλίας. Πέρα από την ομαδική εργασία και την ευρεία χρήση των Νέων Τε-
χνολογιών, αξιοποιήθηκαν τεχνικές δραματοποίησης (π.χ. 1, 2, 3), βιωματικές 
δραστηριότητες και συμμετοχή σε δράσεις (βλ. περ. 1, 3), αλλά και κλασικές 
πρακτικές που περιλαμβάνουν ανταμοιβή με επαίνους (περ. 1, 2) αλλά και 
δωράκια (περ. 3). 
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Αυτή η ισχυρή τάση προς την κατεύθυνση των προοδευτικών παιδαγω-
γικών εκφράζεται και με το είδος της γλώσσας που χρησιμοποιείται κατά 
την παιδαγωγική διαδικασία. Από τις αναλύσεις διαπιστώθηκε ότι η φιλική 
γλώσσα κυριαρχεί στις αλληλεπιδράσεις δασκάλων και μαθητών, σε κάποιες 
δε περιπτώσεις έχουμε έντονη χρήση της συναισθηματικής γλώσσας (περ. 11), 
ενώ στις περισσότερες αλληλεπιδράσεις μεταξύ των παιδιών των ομάδων, 
όταν δεν αναπτύσσονται ζητήματα που έχουν σχέση με τον πυρήνα της διδα-
σκαλίας, η παρουσία της γλώσσας της παρέας καταλαμβάνει μεγάλη έκταση 
(4, 10, 11). Η συγκεκριμένη διαπίστωση, σε συνδυασμό με το γεγονός ότι οι 
τάσεις συνειδητής λογογένεσης σχολικού τύπου δεν είναι πάντα ισχυρές (βλ. 
υποενότ. 5.4.5), δείχνει ότι αυτό που συχνά θεωρείται ως σχολικός λόγος δεν 
είναι δεδομένο, καθώς ποικίλες εξελίξεις (πρβλ. 1ο κεφ.) οδηγούν σε μια κα-
τάσταση ρευστότητας και το συγκεκριμένο ζήτημα, τουλάχιστον σε σχέση με 
τη διδασκαλία της ν.ε. γλώσσας.


Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι προοδευτικές παιδαγωγικές λογικές 
κυριαρχούν στις διδακτικές πρακτικές που αναλύθηκαν, κάτι που δείχνει ση-
μαντική κινητικότητα σε επίπεδο ταυτοτήτων: ενεργοποιούνται ταυτότητες Ε 
που είναι κοντά στα παιδιά και οι Ε σχεδιάζουν διδασκαλίες που στοχεύουν 
στην ενεργοποίηση των παιδιών και στην εξασφάλιση δημιουργικών ρόλων 
στους ίδιους. Οι διδακτικές αυτές πρακτικές υποστηρίζονται με αρκετά φι-
λική γλώσσα και δεν λείπουν οι περιπτώσεις όπου η γλώσσα αυτή κυριαρχεί, 
καθιστώντας δυσανάγνωστες τις απόπειρες συνειδητής λογογένεσης. 


5.6.2. Διδακτικά σχήματα και εγγράμματες ταυτότητες


Η εστίαση στα διδακτικά σχήματα που πραγματώνονται έχει ιδιαίτερο ενδια-
φέρον και είναι απαραίτητη, προκειμένου να έχουμε μια συνολικότερη εικόνα 
για το είδος του project που υλοποιείται. Δυστυχώς, όπως οι περισσότερες 
έννοιες που χρησιμοποιούνται σε ευρύτατη έκταση δεν έχουν διασταυρωθεί 
με την ελληνική πραγματικότητα (βλ. και Grollios & Gounari 2010), το ίδιο 
συμβαίνει με την έννοια αυτή, όπως θα δούμε στη συνέχεια. Για μας δεν 
υπάρχει κάποια ιδεατή μορφή project, αφού στην εποχή της παγκοσμιοποίη-
σης οι έννοιες αυτές αποτελούν «κινούμενους πόρους» (mobile resources) (βλ. 
Blommaert 2010) που μπορούν να αναπλαισιωθούν διαφορετικά ανάλογα με 
την τοπικότητα και τις ταυτότητες των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Αυτό 
που έχει ενδιαφέρον, επομένως, είναι τί ακριβώς κατασκευάζεται ως project 
(ή ως ομαδική εργασία ή ως παιδαγωγική αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολο-
γιών κλπ.) στην προκειμένη περίπτωση.


Από τις αναλύσεις που προηγήθηκαν αναδεικνύεται ότι το project στην 
ελληνική του εκδοχή είναι ένα αρθρωτό Μ, το οποίο υλοποιείται σε διαδοχι-
κούς μικρούς κύκλους (βλ. σχήμα 1). Η συγκεκριμένη δομή τέμνει τον συνο-
λικό χρόνο του Μ σε μικρότερους διαδοχικούς χρονικούς κύκλους, εντός των 
οποίων οριοθετούνται οι δράσεις των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών. Από 
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τις αναλύσεις, αλλά και από τις συνολικές διαπιστώσεις που έχουμε κάνει 
ως τώρα, έχουμε διαπιστώσει ότι οι μικροί αυτοί κύκλοι αποτελούν ζώνες 
πρακτικών γραμματισμού οι οποίες προσδιορίζονται από τη λογική των ερω-
τημάτων στα ΦΕ που καθοδηγούν τις πρακτικές σε κάθε κύκλο. Έτσι, ενώ 
θα ανέμενε κανείς ότι η επιλογή της λογικής του project θα οδηγούσε τους 
μαθητές σε μεγαλύτερη ελευθερία κινήσεων (σε επίπεδο επιλογής κειμένων, 
σχεδιασμού της πορείας που θα ακολουθήσουν για τη διερεύνηση των προβλη-
μάτων – ζητημάτων που τίθενται), το είδος του project που τελικά πραγμα-
τώνεται δίνει κατά βάθος ρόλους απάντησης σε ερωτήματα σχολικού τύπου. 


Συμβαίνει δηλαδή το εξής ιδιαίτερα ενδιαφέρον: οι λόγοι από τους οποίους 
αντλούν οι ΔΠ στηρίζονται σε μεγάλο βαθμό σε προοδευτικές επιστημονικές 
παραδόσεις, ενώ τα σχήματα που καθορίζουν τα όρια και το είδος της δρά-
σης των παιδαγωγικών πρωταγωνιστών αντλούν από τον ισχύοντα διδακτι-
κό λόγο. Το ίδιο θα μπορούσε να διατυπωθεί και αλλιώς: στην περίπτωση 
των ΔΠ δύο ισχυρά κέντρα φαίνεται να παίζουν καθοριστικό ρόλο, ο λόγος 
του προοδευτισμού, ο οποίος δίνει βαρύτητα στην εμπλοκή των παιδιών σε 
περιστάσεις που έχουν ενδιαφέρον και νόημα –πρόκειται για αυτό που το 
New London Group αποκαλεί «τοποθετημένη πρακτική» (situated practice, 
βλ. υποενότ. 2.3.3)–, και ο ισχύων σχολικός λόγος, που (προσδι)ορίζει τα 
όρια της δράσης σε ένα πιο τοπικά εστιασμένο επίπεδο δράσης. Το δεύτερο 
κέντρο είναι λιγότερο εμφανές, επειδή αναγνωρίζεται σε γνωσιακό επίπεδο 
(επίπεδο σχημάτων), κάτι που σημαίνει ότι έχει εμπεδωθεί από μακροχρόνιες 
ισχύουσες διδακτικές πρακτικές, για αυτό και είναι πιο δύσκολο να αλλάξει. 
Το δεύτερο αυτό κέντρο παίζει, επίσης, πολύ σημαντικό ρόλο στο πώς ενερ-
γοποιούνται τα παιδιά να εργαστούν με τη γλώσσα και τον γραμματισμό, 
όπως συζητήθηκε επανειλημμένα στο παρόν κεφάλαιο, κάτι που σημαίνει ότι 
προσδιορίζει το είδος των εγγράμματων ταυτοτήτων που ενεργοποιούνται. 


5.7. Επιγραμματικά


Από τις αναλύσεις αλλά και την ομαδοποίηση των διαπιστώσεων που πραγ-
ματοποιήθηκε στο παρόν κεφάλαιο προκύπτει ότι οι διδασκαλίες ως κεί-
μενα, όπως άλλωστε συμβαίνει και σε πλήθος άλλες κοινωνικές πρακτικές, 
αποτελούν φαινόμενα «πολυεπίπεδα και πολυκεντρικά» («multi-layered and 
polycentric») (Maly & Varis 2015, 2), με υψηλού βαθμού διαλογικότητα, όπου 
τοπικές και παγκόσμιες παραδόσεις αναμειγνύονται με ενδιαφέροντα και δυ-
ναμικό τρόπο. Έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον ότι σε αυτόν τον «υπερσύνθετο» 
κόσμο (supercomplex world) (Barnett 2004) πολλά επιμέρους στοιχεία εξα-
σφαλίζουν τις λεπτομέρειες που αναδεικνύουν την αίσθηση (την επάρκεια) της 
πρωτοπορίας στις διδασκαλίες και αυτά είναι στοιχεία που έχουν αποδοχή 
στο τοπικό επιστημονικό πλαίσιο. Με βάση την παρούσα έρευνα, τα στοι-
χεία αυτά προέρχονται από φωνές του προοδευτισμού (π.χ. εργασίες τύπου 
project, ομαδική εργασία, χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών ως παιδαγωγικών 
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μέσων, φιλικό παιδαγωγικό κλίμα), της κριτικής παιδαγωγικής και των πολυ-
γραμματισμών (κυρίως στο ζήτημα της πολυτροπικότητας). Τα συγκεκριμένα 
στοιχεία δίνουν την αίσθηση ότι η πραγματικότητα στη γλωσσική διδασκαλία 
αλλάζει θεαματικά. Αξίζει να υπογραμμιστεί το γεγονός ότι οι συγκεκριμένοι 
λόγοι έχουν υποστηριχθεί επίσημα (π.χ. επιμορφώσεις) αλλά και ανεπίσημα 
(π.χ. δημοσιεύσεις) από την τοπική επιστημονική κοινότητα κατά την τελευ-
ταία, τουλάχιστον, εικοσαετία. Όψεις τους υποστηρίχθηκαν, επίσης, και από 
τις διαδικτυακές κοινότητες όπου συμμετείχαν οι Ε.


Από την άλλη πλευρά και παράλληλα προς τα παραπάνω, αναδεικνύονται 
στοιχεία ενός ισχύοντος σχολικού λόγου τα οποία είναι ιδιαίτερα ισχυρά σε 
κρίσιμους τομείς, όπως: μια συγκεκριμένη εκδοχή για την προσέγγιση των ΓΚ, 
η κατανόηση των κειμενικών ειδών και των ΓΓ ως ύλης προς διδασκαλία, ο 
προσδιορισμός του κύκλου παραγωγής σε έναν συγκεκριμένο κύκλο ενεργο-
ποίησης δασκάλων και μαθητών. Πρόκειται για στοιχεία που οφείλονται σε 
σημαντικό βαθμό σε ισχύουσες δομές και ισχυρά κέντρα (π.χ. είδος αξιολόγη-
σης, αντίληψη περί του μαθησιακού υλικού, αντιλήψεις για τη γλώσσα και τα 
κείμενα). Έτσι, ενώ στην πρώτη περίπτωση οι τάσεις είναι φυγόκεντρες, στη 
δεύτερη είναι κεντρομόλες, με δεδομένο το γεγονός ότι τα σχολεία λειτουρ-
γούν συνήθως κεντρομόλα (centering institutions) (Lillis 2013, 113-114). 


Το ενδιαφέρον είναι ότι η ευθυγράμμιση όλων αυτών πραγματοποιείται 
μέσω των διδασκαλιών ως αρθρωτών μακροκειμενικών ειδών, με συγκεκριμέ-
νους ρόλους και σχήματα που ενεργοποιούνται.


Από τα παραπάνω προκύπτει με σαφήνεια ότι οι αλλαγές που επιχειρού-
νται με αφετηρία τη διάθεση, το μεράκι και τις πρωτοβουλίες των εκπαιδευ-
τικών έχουν συγκεκριμένα όρια στα οποία μπορούν να κινηθούν. Τα όρια 
αυτά βρίσκονται αρκετά υψηλά στην περίπτωση των Ε από τους οποίους 
αντλήσαμε τα δεδομένα, αφού οι διδασκαλίες οδηγούν κατά βάθος σε ένα 
είδος αναδιάρθρωσης (re-agenting)44 του συστήματος, αλλά για μια συνολικό-
τερη αλλαγή κρίνουμε ότι απαιτούνται δύο σημαντικές αλλαγές. Η πρώτη σε 
επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής: είναι καιρός να σταματήσει η ρητορεία περί 
«καινοτόμων δράσεων», «καινοτόμων προγραμμάτων», «καλών διδακτικών 
πρακτικών» κλπ. και το κέντρο βάρους να μεταφερθεί στο να αλλάξουν τα 
κέντρα που δημιουργούν ισχυρές κεντρομόλες τάσεις, εμποδίζοντας τις ουσι-
αστικές αλλαγές. Αν δεν έχουμε σοβαρή αναψηλάφηση των συγκεκριμένων 
κέντρων –κάτι που σημαίνει σοβαρό συνολικό σχεδιασμό στο ελληνικό εκπαι-
δευτικό σύστημα–, τα περιθώρια αλλαγών «από κάτω» θα υπάρχουν, αλλά 
θα είναι περιορισμένα.


44.  Οι Kress κ.ά. (2005) κάνουν λόγο για «re-agenting», εννοώντας τις μεγάλες 
αλλαγές που πραγματοποιούνται στα εκπαιδευτικά συστήματα του αγγλοσαξονικού 
κόσμου, όπου αφαιρείται εξουσία από τους εκπαιδευτικούς και μεταφέρεται στα 
διάφορα συστήματα αξιολόγησης, επομένως στο κράτος. Στην περίπτωση των 
εκπαιδευτικών της έρευνάς μας, έχουμε ακριβώς την αντίθεση κατεύθυνση.
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Η δεύτερη αλλαγή έχει σχέση με τις τοπικές επιστημονικές πρωτοβουλίες. 
Η ανάλυση έδειξε ότι η επιρροή των τοπικών επιστημονικών αναζητήσεων στα 
σχολεία μας είναι ιδιαίτερα ισχυρή, αφού οι Ε με αυτές έρχονται συνήθως σε 
επαφή και πολύ σπάνια με τη σχετική διεθνή βιβλιογραφία. Αυτό σημαίνει 
ότι η ισχύουσα σχολική πραγματικότητα δεν κατασκευάζεται γενικώς και 
αορίστως, αλλά κατασκευάζεται και από τις δικές μας επιστημονικές συνει-
σφορές (βλ. 2ο κεφ.· Latour 2014). Η ανάλυση έδειξε επίσης ότι η αναπρο-
σαρμογή διαφόρων διεθνών επιστημονικών αντιλήψεων στην ελληνική επιστη-
μονική σκηνή (π.χ. ομαδική εργασία, εργασία τύπου project, επικοινωνιακές 
αντιλήψεις, κειμενικά είδη, κριτικός γραμματισμός, πολυγραμματισμοί) δεν 
βοηθάει σημαντικά, αφού οι συγκεκριμένοι λόγοι αφομοιώνονται στα ισχυρά 
διδακτικά σχήματα του ισχύοντος σχολικού λόγου. Δίνεται, έτσι, μια αίσθηση 
διαρκών αλλαγών, όταν οι αλλαγές είναι εξαιρετικά πιο δύσκολες, σύνθετες 
και χρονοβόρες.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ


Παράρτημα 1


Συντομογραφίες και σύμβολα


 (   ) :  Εμβόλιμα μέρη / σχήματα στο μακροκείμενο
 [   ] :  Στενή σύνδεση μερών / διδακτικών σχημάτων στο μακροκείμενο
 {   } :  Συνολική δομή του μακροκειμένου
	 :   Ακολουθία μερών / διδακτικών σχημάτων με ισχυρή σύνδεση: οδηγεί στο 


επόμενο αλλά προϋποθέτει και το προηγούμενο.
  :  Δηλώνει την αμφίδρομη σχέση μεταξύ μερών ενός μακροκειμένου.
 ^ :   Σύμβολο που δηλώνει ακολουθία με χαλαρή σύνδεση, τα μέρη του μα-


κροκειμένου είναι ανταλλάξιμα 
 + :  Σύμβολο που δηλώνει την παράλληλη πραγμάτωση


 Α:  Αγόρι
 ΑΔ:  Απομαγνητοφώνηση Διδασκαλίας
 Απ.:  Απόσπασμα
 ΓΓ:  Γνώσεις για τη Γλώσσα
 ΓΚ:  Γνώσεις για τον Κόσμο
 ΓΡ:  Γραμματισμοί
 ΔΠ: Διδακτικές Πρακτικές
 Ε:  Εκπαιδευτικός
 ΕΑΑ (Ε-Α-Α, Ε-Α-Α/Α):   Ερώτηση / έναρξη – Απάντηση – Αξιολόγηση / Ανατρο-


φοδότηση 
 Ερ:  Ερευνήτρια
 Η/Υ:  Ηλεκτρονικός Υπολογιστής
 Κ:  Κορίτσι
 ΚΕ:  Κειμενικό Είδος
 Μ:  Μακροκείμενο
 Μθ:   Μαθητής αδιευκρίνιστου (από την απομαγνητοφώνηση και τις σημειώ-


σεις πεδίου) φύλου 
 ΜΜ:  Μαθητές
 ΠΕΚ:  Πρόγραμμα Επεξεργασίας Κειμένου
 ΠΠ:  Πρόγραμμα Παρουσίασης
 ΣΕ:  Συνέντευξη Εκπαιδευτικού
 Στ.:  Στίχος συνεισφοράς από απομαγνητοφωνήσεις
 ΦΕ:  Φύλλο Εργασίας
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Παράρτημα 2


Σύμβολα απομαγνητοφώνησης


(Από: Παυλίδου, Θ. [επιμ.] 2002. Γλώσσα – γένος – φύλο. Θεσσαλονίκη: Πα-
ρατηρητής)


 (.)   Παύσεις: η απλή παρένθεση, όταν περιέχει μια τελεία, δηλώνει παύση 
μικρότερη του ενός δευτερολέπτου. 


 (2)   Η απλή παρένθεση, όταν περιέχει έναν αριθμό, π.χ. 2, δηλώνει παύση 
με αντίστοιχη διάρκεια σε δευτερόλεπτα, π.χ. 2 δευτερόλεπτα.


 χχ/χ   Αυτοδιόρθωση: η απλή πλάγια γραμμή δηλώνει ότι ο ομιλητής ή η 
ομιλήτρια κόβουν τη φράση τους για να την επαναδιατυπώσουν ή για 
να πουν κάτι άλλο.


 χχχ//χ   Διακοπή: η διπλή πλάγια γραμμή δηλώνει ότι στο σημείο εκείνο ο 
ομιλητής ή η ομιλήτρια διακόπτεται από το εκφώνημα κάποιου άλλου 
ατόμου. 


 [χχχ]   Επικάλυψη: οι αγκύλες που περικλείουν ένα κείμενο δηλώνουν την 
επικάλυψη μιας συγκεκριμένης συνεισφοράς από την αμέσως επόμενη 
–σημαδεύεται επίσης με αντίστοιχες αγκύλες–, η οποία είναι και 
μετατοπισμένη, ώστε να δηλώνεται και χωρικά η ταυτόχρονη εκφορά. 
Π.χ. 


 Α:  Έλα αύ[ριο το πρωί] για να το ξαναδούμε.
 Β: [Τι ώρα;]
 χχχ=   Συγκόλληση εκφωνημάτων: το σημείο του ίσον δείχνει ότι ανάμεσα 


στο τέλος ενός εκφωνήματος και την έναρξη του επομένου δεν 
μεσολαβεί καμιά παύση, είναι με άλλα λόγια σαν να «αρπάζει» το 
επόμενο άτομο τον λόγο από το προηγούμενο.


 χχχ:   Έμφαση: η υπογράμμιση λέξης, συλλαβής κλπ. δείχνει ότι αυτό το 
τμήμα του εκφωνήματος εκφέρεται με έμφαση.


 χχχ:   Ποσότητα φωνήεντος: η άνω και κάτω τελεία δείχνει ότι το φωνήεν 
που προηγείται προφέρεται ως μακρό χχχ:: ή και ιδιαίτερα μακρό 
{ανάλογα με τον αριθμό των ζευγών άνω και κάτω τελείας).


 ((χχχ))   ((η καθηγήτρια γράφει στον πίνακα)) = επεξηγήσεις της ερευνήτριας 
ή συμπληρωματικές πληροφορίες. 


 […]   Διάλογος / κείμενο που παραλείπεται.
 (  )   η απλή παρένθεση που δεν περιέχει κείμενο δείχνει ότι ένα μέρος του 


εκφωνήματος παρέμεινε εντελώς ακατανόητο. Το κενό διάστημα ανα-
παριστά κατά προσέγγιση το μήκος του ακατανόητου εκφωνήματος. 
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Παράρτημα 3


Άξονες συνέντευξης (ημιδομημένης μορφής) για τους εκπαιδευτικούς


1. Σε ποιο βαθμό το προφίλ του σχολείου επηρέασε την εφαρμογή, σε τί και πώς; 
Αν δεν έχουμε καταγράψει το σχολείο, ακολουθούμε τις οδηγίες που είναι σε 
[ ].
[Σε περίπτωση που πηγαίνουμε για πρώτη φορά, προφίλ του σχολείου: πε-
ριοχή και πώς επηρεάζει τη λειτουργία του σχολείου και την τάξη, κοινωνική 
σύνθεση αν και πώς επηρεάζει, άλλες δυσκολίες (π.χ. πρόσφατη κρίση) και 
πώς επηρεάζουν. Σε τί και πώς επηρεάζει τη συγκεκριμένη προσπάθεια;]


2. Διαθέσιμες υποδομές είτε σχολικές είτε ατομικές (π.χ. φέρνει τον δικό του 
φορητό υπολογιστή στο σχολείο). Ξενάγηση και φωτογράφιση (τι θα πρότεινε 
να δούμε).


3. Ιδιαίτερο προφίλ της τάξης της οποίας παρακολουθήσαμε τη διδασκαλία (τα 
παιδιά, ιδιαιτερότητες [πιο συγκεκριμένα με βάση και την παρατήρηση και όχι 
γενικά], κοινωνικοπολιτισμική σύνθεση τάξης, δυσκολίες, πλεονεκτήματα, πώς 
τα αντιμετώπισε). Δίνουμε έμφαση στο να συζητήσουμε πώς λειτούργησε η 
εμπειρία της συγκεκριμένης παρέμβασης, ποιες χωροχρονικές ή τεχνολογικές 
διαστάσεις δυσκόλεψαν ή όχι (π.χ. εργασία εκτός σχολείου, αναδιάταξη του 
σχολικού χώρου, εξοικείωση με τα ψηφιακά μέσα κλπ.), στην περιγραφή της 
τάξης, των πινάκων ανακοινώσεων όπου υπάρχει κάτι το διαφορετικό κλπ. 


4. Το μακροκειμενικό είδος της διδασκαλίας: πώς τοποθετεί τη διδασκαλία 
που παρακολουθήσαμε, σε σχέση με τί προηγήθηκε και τί ακολουθεί (στην 
προκειμένη περίπτωση, καλό θα ήταν να έχουμε μπροστά μας και το σχολικό 
βιβλίο, για να γίνει κατανοητό το πώς ακριβώς αναπλαισιώθηκε), είναι 
απαραίτητες οι λεπτομέρειες που θα αναδείξουν το μακροκείμενο και τη 
λογική του (στόχοι, περιγραφική ανάδειξη των διδακτικών συμβάντων, μέσα 
που θα χρησιμοποιήσει, λογική, ρόλοι στα παιδιά, επιπλέον υλικό κλπ.). 
Κάνουμε και μια συζήτηση ως προς το πώς και αν διαφοροποιήθηκε σε σχέση 
με το συνταγμένο σενάριο και γιατί.


5. Χρήση των ΤΠΕ: 
•	 Αν τις χρησιμοποίησε στη συγκεκριμένη ενότητα, γιατί τις 


χρησιμοποίησε, ποια η λογική του;
•	 Αν δεν τις χρησιμοποίησε, θα ήθελε να τις χρησιμοποιήσει, πώς και 


γιατί;
•	 Αν, συμμετέχοντας στην Κοινότητα, επηρεάστηκε ως προς το πώς 


αξιοποίησε τα ψηφιακά μέσα, στη συγκεκριμένη ενότητα αλλά και 
γενικά (με συγκεκριμένα παραδείγματα).
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6. Γενικά, να γίνει μια συζήτηση ως προς τη διδασκαλία που παρακολουθήσαμε: 
πώς την είδε; Θεωρεί μήπως πως κάτι δεν πήγε όπως το σχεδίασε, δεν βγήκε, 
υπήρχαν ανατροπές; Κλπ.


•	 τα 3 επίπεδα ανάλυσης: μπορούμε να ρωτάμε κάθε φορά διευκρινίσεις 
σε σχέση με λεπτομέρειες που παρατηρήσαμε στις διδακτικές 
πρακτικές, στα κειμενικά είδη, στη στάση της/του στον χώρο, στις 
κινήσεις των μαθητών κλπ. 


Σε περίπτωση ομαδικών εργασιών:
•	 Ποιο ήταν το σκεπτικό του σχεδιασμού για τις ομαδοσυνεργατικές 


πρακτικές που εφάρμοσε στη συγκεκριμένη διδασκαλία και πώς είδε 
τελικά αυτό το σκεπτικό να εφαρμόζεται; 


•	 Πώς είδε να λειτουργούν οι μαθητές στις ομάδες; 
•	 Διαμόρφωση ομάδων: πώς συγκροτεί γενικά τις ομάδες, κατανέμει 


ρόλους στους μαθητές και με τί κριτήρια, ποιους ρόλους, μέγεθος 
ομάδων; Στη συγκεκριμένη διδασκαλία που καταγράφτηκε, πώς 
κινήθηκε ως προς τη διαμόρφωση των ομάδων και γιατί (σχόλια 
για την κοινωνικοπολιτισμική τους σύνθεση); Αν θα άλλαζε κάτι, αν 
μπορούσε να ξανακάνει τη διδασκαλία, ως προς τη διαμόρφωση των 
ομάδων. 


•	 Πώς βλέπει γενικά τον ρόλο του εκπαιδευτικού κατά την υποστήριξη 
των ομάδων; Πού εστιάζει (π.χ. ενθάρρυνση για συμμετοχή, 
αντιμετώπιση πιθανών συγκρούσεων στις ομάδες, διευκόλυνση στις 
δραστηριότητες που τους ανέθεσε κλπ.), τί προβλήματα / δυσκολίες 
εντοπίζει, πώς τα αντιμετωπίζει; Στη συγκεκριμένη διδασκαλία, 
πώς κρίνει τον ρόλο του κατά την υποστήριξη; Τί θα άλλαζε αν την 
ξαναέκανε ως προς το πώς υποστήριξε τις ομάδες;


7. Πώς εντάσσεται το συγκεκριμένο Μ στο πλαίσιο της σχολικής χρονιάς; 
Ακολουθεί ανάλογες λογικές συνολικά ή μήπως επιλέγει κάποιες ενότητες 
λόγω του συγκεκριμένου προγράμματος (βλ. παράλληλο curriculum); Το ίδιο 
για τη χρήση των ψηφιακών μέσων. Επηρεάστηκε σε σχέση με το πώς βλέπει 
συνολικά τη διδασκαλία από την εμπειρία της κοινότητας (συγκεκριμένα και 
με παραδείγματα με ή χωρίς την αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων);


8. Έμφαση στη διερεύνηση των ημιτυπικών και άτυπων διδακτικών πρακτικών: 
είδος, εύρος, τί ακριβώς, βαθμός συμμετοχής της τάξης και τρόπος συμμετοχής 
κλπ. Αξιοποίηση των ΤΠΕ προς αυτή την κατεύθυνση: τυπικές, ημιτυπικές 
και άτυπες. Αν έχει μέχρι στιγμής εμπλακεί στη σύνταξη ή την εφαρμογή 
σεναρίων για ημιτυπικές / άτυπες πρακτικές ή όχι, προς ποια κατεύθυνση, αν 
δεν έχει εμπλακεί τί τον αποθαρρύνει ενδεχομένως κλπ.


9. Εμπειρία από τη συμμετοχή στις Κοινότητες και την εφαρμογή σεναρίων: 
ενδεχόμενες αλλαγές που παρατήρησε σε στάσεις και πρακτικές της/του 
γενικότερα αλλά και ειδικότερα σε συγκεκριμένους τομείς που μας ενδιαφέρουν, 
π.χ. ΤΠΕ, χωροχρόνος, ομαδική εργασία, διδασκαλία γραμματισμών και 
μεταγλώσσας, συνεισφορά στον σχεδιασμό και παραγωγή εκπαιδευτικού 
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υλικού, συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών κλπ., αν πέρα από τις τυπικές 
υποχρεώσεις στο πρόγραμμα έχει επεκτείνει τη λογική των σεναρίων και σε 
άλλα μαθήματα, τάξεις που διδάσκει, αν άλλαξε ο τρόπος που αντιμετωπίζει 
το γλωσσικό μάθημα και τους στόχους του, προτάσεις προς την επιστημονική 
ομάδα για βελτιώσεις.


10.  Να επιλέξει 2-3 στιγμές από την εμπειρία συμμετοχής στην κοινότητα που 
της/του φάνηκαν πολύ χρήσιμες και την/τον επηρέασαν (από ασύγχρονες, 
σύγχρονες, διά ζώσης συνεδρίες) και γιατί. Τί θα πρότεινε για βελτίωση των 
κοινοτήτων.


ΠΡΟΣΟΧΗ: 


Στην αρχή των συνεντεύξεων καταγράφουμε την ταυτότητα των συνεντευξιαζόμε-
νων (όνομα, ιδιότητα, σχολείο), επισημαίνουμε ότι η συνέντευξη μαγνητοφωνείται, 
ζητώντας τη συγκατάθεσή τους, και διαβεβαιώνουμε ότι θα διαφυλαχθεί το προ-
σωπικό απόρρητο κατά την αξιοποίηση των δεδομένων. [Αυτά μαγνητοφωνούνται 
στην αρχή της κάθε συνέντευξης] 


Στο τέλος της συνέντευξης, κλείνουμε με μια ερώτηση κατά την οποία ζητάμε 
από τον εκπαιδευτικό αν υπάρχει κάτι που θα ήθελε να προσθέσει ή να επισημά-
νει σχετικά με τα ζητήματα που συζητήθηκαν.
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Ευρετήριο όρων


Οι συντομογραφίες για τους δύο τόμους είναι: Α΄ = α΄ τόμος και Β΄ = β΄ τόμος.


Από τους συχνότερους όρους επιλέγονται για λόγους οικονομίας οι εμφανίσεις 
με μεγαλύτερο ενδιαφέρον.


αναδιάρθρωση (re-agenting) Β΄ 197
ανακλιμάκωση (re-scaling) Α΄ 108 – 


Β΄ 61, 168
ανάλυση (analysis)
 ~  συνομιλίας (conversation ~) Α΄ 


38, 48
 ~  σχολικού λόγου (classroom 


discourse ~) Α΄ 13, 20-21, 23-
5, 27-8, 30-1, 38-40, 45-7, 56, 
67, 96-7, 109


αναπλαισίωση (recontextualization) 
Α΄ 62, 64, 74, 78, 88-9, 105


ανθρωπολογία Α΄ 46
άξονας (ανάλυσης) Α΄ 33
κάθετος ~ Α΄ 101, 105
οριζόντιος ~ Α΄ 101, 103
αόρατες μορφές παιδαγωγικής 


πρακτικής (invisible pedagogies) 
Α΄ 79-80, 82, 84-5 


Βικιπαίδεια (Wikipedia) Β΄ 53, 62, 
72, 77, 85-89, 92-93, 97, 105 


γλωσσικό έλλειμμα (linguistic deficit) 
Α΄ 34-5


γλωσσολογία (linguistics) Α΄ 14-5, 17 
εκπαιδευτική ~ (educational ~) Α΄ 


27, 46
κοινωνική ~ (social ~) Α΄ 14, 18, 62
συστημική λειτουργική ~ (systemic 


functional ~) Α΄ 40, 49 
Γνώσεις Α΄ 72, 103-4
 ~  για τη Γλώσσα (ΓΓ) (knowl-


edge about language) Α΄ 75-6, 
78, 80-1, 83, 86-7, 88 – Β΄ 
188-190


 ~  για τη Σημείωση Α΄ 75, 85-6 – 
Β΄ 188


 ~  για τον Κόσμο (ΓΚ) Α΄ 76, 78, 
80-82, 84, 87-8


γνωσιακός-ή-ό (cognitive) Α΄ 62-3, 
79, 83 – Β΄ 135, 196


γραμματική, η (grammar) Α΄ 15, 17, 
23, 26, 33-4, 70, 72, 75, 83, 87 – 
Β΄ 188-190


διδασκαλία ~ς Α΄ 74-5 
συστημική λειτουργική ~ (systemic 


functional ~) Α΄ 41
γραμματισμός-οί (ΓΡ) (literacy/-ies) 


Α΄ 75-6, 78-80, 83-5 – Β΄ 178-84, 
188 


αναγνωριστικός ~ (recognition ~) Α΄ 
75, 80-1


αναγνωστικός ~ (~ of reading) Β΄ 
38-40, 50, 103, 133


επιστημονικός ~ (science ~) Α΄ 42
κριτικός ~ (critical ~) Α΄ 59, 71, 82-4, 


86, 89 – Β΄ 172, 175-8, 188-9, 
198


νέες σπουδές στον ~ (new ~ studies) 
Α΄ 16


νέοι ~ (new ~) Α΄ 16, 86, 105 – Β΄ 
179


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   216 1/11/2015   2:33:45 μμ







ευρετηριο ορων 217


οπτικός ~ (visual ~) Β΄ 11
σχολικός ~ (schooled ~) Α΄ 86 – Β΄ 


16, 42, 188
ψηφιακός ~ (digital ~) Α΄ 19 – Β΄ 184
γράψιμο ως διαδικασία (process 


writing) Α΄ 79


δεξιότητες (skills) Β΄ 39, 59, 62, 71, 
73, 81, 95, 133


βασικές ~ (basic ~) Α΄ 78 – Β΄ 19, 26, 
102, 106, 108, 147


δημιουργικότητα (agency) Α΄ 28, 92 
– Β΄ 182


διαθεματικός-ή-ό (interdisciplinary)
 ~  ή προσέγγιση Α΄ 15
διακειμενικότητα (intertextuality) Α΄ 


48
διαλογικότητα (interdiscursivity) Α΄ 


54, 88-9, 102, 105 – Β΄ 177, 196
διαπολιτισμική αγωγή (intercultural 


education) Α΄ 15
διασυγκειμενικότητα (intercontextu-


ality) Α΄ 48
διασύνδεση (indexing) Α΄ 54, 85
διατοπικότητα (translocalization) Α΄ 


60
διδακτικός-ή-ό
 ~  ές Πρακτικές (ΔΠ) Α΄ 23-4, 35, 


37, 46, 52, 54, 56-7, 64, 69, 71, 
75-6, 87, 106 – Β΄ 190, 196


 ~  μακροκείμενο (curriculum 
macrogenre) Α΄ 56, 69


 ~  οντότητα Α΄ 103-4
 ~  σχήμα Α΄ 33-4, 56, 61, 63, 66, 


103, 105-6 – Β΄ 195
δρώντα στοιχεία (actors) Α΄ 20, 102


εγγραμματοσύνη (literacy) Α΄ 14, 63
εθνογραφία (ethnography)


γλωσσολογική ~ (linguistic ~) Α΄ 21, 
37, 48


 ~  της σχολικής τάξης (classroom 
~) Α΄ 35-6


εθνογραφικός-ή-ό Α΄ 22, 33-4, 36-7, 
44-5, 48, 92, 97, 113


έκθεση Α΄ 78-9, 99, 107 – Β΄ 135, 141, 
154, 160, 179, 186, 188


εκφωνητής-ήτρια (animator) Α΄ 110 – 
Β΄ 71, 82, 119


εμβληματικός-ή-ό (emblematic) Α΄ 
60, 105


εναλλαγή συνεισφορών (turn-
takings) Α΄ 38-9


εντολέας (principal) Α΄ 110 – Β΄ 26, 
186, 192


έξη (habitus) Α΄ 58 
επάρκεια (enoughness) Α΄ 60, 101
επαρκής (enough) Α΄ 89, 105 
επικοινωνιακός-ή-ό (communicative) 


Α΄ 19, 38, 94, 98 – Β΄ 179, 182
 ~  αντίληψη Α΄ 46, 59, 78, 81, 107 


– Β΄ 172
 ~  ικανότητα (~ competence) Α΄ 


46, 79, 84
 ~  λόγος (~ discourse) Α΄ 49
 ~  πλαίσιο (~ context) Α΄ 46, 59
 ~  πρόταση Β΄ 9
 ~  συμβάν (~ event) Α΄ 27 
επιμόρφωση Α΄ 16, 19, 23-4, 91 – Β΄ 


192, 197
επίπεδο (level) Α΄ 57-9, 63, 65-8, 96-


9, 101, 103-4
κοινωνικό ~ (social ~) Α΄ 52
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πολιτισμικό ~ (cultural ~) Α΄ 52, 100
σημασιολογικό ~ (semantic ~) Α΄ 190
τοπικό ~ (local ~) Α΄ 51-2, 86, 89, 


99, 104-5
 ~  ύφους Α΄ 36, 49-50 (βλ. και 


λειτουργική ποικιλία)
ετερογενείς χρονικότητες (heteroge-


neous temporalities) Α΄ 57
Ευέλικτη Ζώνη Β΄ 34, 52
ευθυγράμμιση (alignment) Β΄ 105, 


122, 160, 177, 183, 197
 ~  ρόλων (role alignment) Α΄ 108


ηθική παράδοση (ethical tradition) Α΄ 
73-4


ηθική ρύθμιση (moral regulation) Α΄ 
41


ιδιαιτερότητα/-ες (affordances) Β΄ 18, 
40, 45, 59, 61, 115, 123, 144, 146, 
150, 181


κειμενικός-ή-ό Α΄ 81, 83 – Β΄ 48, 58, 
172, 182


 ~  είδος (ΚΕ) (genre) Α΄ 40, 46, 
50, 52-3, 65, 70, 82, 86


 ~  τύπος (text type) Α΄ 81
κείμενο (text) Α΄ 42, 44, 55, 96, 102
πολυτροπικό ~ (multimodal ~) Β΄ 


141, 152
πολυτροπικό ψηφιακό ~ Β΄ 111, 113, 


137-8
κειμενοκεντρικός-ή-ό (genre based) 


Α΄ 59, 80, 82 – Β΄ 23, 25-6, 30, 
33, 48, 79, 81, 110, 117, 126, 128, 
130, 132, 172, 176, 179, 185, 188-
91


κέντρο-α (centre/-s) Α΄ 58, 105-6
κεντρομόλος-ο (centripetal) Α΄ 64, 70 


– Β΄ 124, 144, 151, 175, 197 
κινητικότητα (mobility) Α΄ 13, 16, 19, 


21, 24-6, 28, 33, 52, 56-7, 59, 
61, 70, 72, 77, 87, 89-91, 98, 101, 
105, 108 (βλ. και λογογένεση, 
μάθηση)


κλασικό μοντέλο (classical model) Α΄ 
73-5


κλίμακες (scales) Α΄ 60, 107
κοινωνικοπολιτισμική θεωρία (socio-


cultural theory) Α΄ 106
κοινωνικός-ή-ό (social)
 ~  ά συμβάντα (~ events) Α΄ 36, 


55 – Β΄ 184
 ~  γλώσσα (~ language) Α΄ 61, 


106-7, 109
 ~  γλωσσολογία (~ linguistics) Α΄ 


14
 ~  σημειωτική ~ (~ semiotics) Α΄ 


13, 27, 39-40, 42-4, 52
κοινωνιογλωσσολογία (sociolinguis-


tics) Α΄ 30, 34-5, 53, 62, 66 
γνωσιακή ~ (cognitive ~) Α΄ 62
 ~  της παγκοσμιοποίησης (~ of 


globalization) Α΄ 13, 19-20, 22
 ~  του γραμματισμού (~ of litera-


cy) Α΄ 18 
κοινωνιολογία (sociology) Α΄ 35, 46 


– Β΄ 152
κοσμοπολιτικός (cosmopolitan) Α΄ 


19, 21
κριτική, η (critique) Α΄ 13, 17
κριτικός-ή-ό (critical) Α΄ 17, 69, 83-4 


– Β΄ 180, 182
 ~  ανάγνωση (~ reading) Α΄ 30, 


83-4 – Β΄ 40, 89
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 ~  ανάλυση λόγου (~ discourse 
analysis) Α΄ 13, 40, 62


λειτουργική ποικιλία (register) Α΄ 49-
50, 67, 76, 107


λεξικό Β΄ 7, 14
ηλεκτρονικό ~ Β΄ 103, 108
λεξικογραμματική, η (lexicogrammar) 


Α΄ 41, 81, 84 – Β΄ 117 
λεξικογραμματικός-ή-ό Α΄ 81
λεξιλογικός-ή-ό (lexical) Β΄ 10, 48-9, 


153-5
λεξιλόγιο Β΄ 7, 12, 15, 20, 28, 30, 34, 


64, 102
θεματικό ~ (thematic vocabulary) Β΄ 


38, 42, 50, 64
λογογένεση (logogenesis) Α΄ 41, 43, 


45, 51, 67, 107-9 – Β΄ 9, 11-4, 
17, 19-21, 24-5, 34, 42-3, 49, 74, 
102, 159-61, 166, 186, 195


λόγος-οι (discourse/-s) Α΄ 17, 25, 40, 
42, 46, 54-5, 75, 80


γλωσσοδιδακτικοί ~ Α΄ 70, 73-6, 78 
διδακτικός ~ (instructional ~) Α΄ 26, 


41, 43, 72, 76
ημιτελείς ~ (truncated ~) Α΄ 57, 105
 ~  οι σε κίνηση (~s in motion) Α΄ 


60
ολιστικός ~ (holistic ~) Α΄ 80
παιδαγωγικός ~ (pedagogical ~) Α΄ 


26, 72, 76
προοδευτικός ~ (progressive ~) Β΄ 


51, 97, 143
ρυθμιστικός ~ (regulative ~) Α΄ 26, 


41, 43, 72-3, 76
σχολικός ~ (schooled ~) Α΄ 41, 45, 47, 


49, 51, 66-7, 106-7 – Β΄ 183, 186-
7, 195-6 


 ~  της παρέας (peer talk) Α΄ 107, 


109 – Β΄ 166-8, 195
μάθηση (learning) Α΄ 14-5, 25-7, 34, 


36, 39, 41, 53, 56, 62, 70, 77, 87-
8, 92, 100-1, 106, 108-110, 112


μαθησιακός-ή-ό Α΄ 17, 37, 44, 47, 55, 
77, 101, 105-6, 110


 ~  διαδικασία (learning process) 
Α΄ 14, 63, 109-110


 ~  υλικό (learning material) Α΄ 14, 
25, 28-9, 61, 72


μακροδομή (macrostructure) Β΄ 19, 
83, 94, 110, 152


μακροεπίπεδο (macro level) Α΄ 66, 
101 


μακροκειμενικό είδος (curriculum 
macro-genre) Α΄ 40, 55, 69, 96 
(βλ. και μακροκείμενο)


μακροκείμενο (Μ) (macro-genre) Α΄ 
40, 56, 63, 69-70, 95, 97, 101-2


θεματοκεντρικό ~ Β΄ 18, 45, 66, 77, 
83, 97


μακροσυγκειμενικός-ή-ό Α΄ 48
μακρο-συγκείμενο / 


μακροσυγκείμενο (macro con-
text) Α΄ 98-9, 103


μεθοδολογικός κύκλος (methodologi-
cal loop) Α΄ 113


μεσοεπίπεδο (meso level) Α΄ 96, 104
μεταγλώσσα (metalanguage) Β΄ 15, 


94
μεταγλωσσικός-ή-ό Α΄ 75 – Β΄ 117, 


133, 163
μεταδομιστικός-ή-ό (post-structural-


ist) Α΄ 17, 40, 52, 68
μικρο-επίπεδο / μικροεπίπεδο (micro 


level) Α΄ 46-7, 63, 65-6, 96, 104
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μικρο-συγκείμενο Α΄ 11, 56-7, 99
μοντέλα λόγου (discourse models) Α΄ 


62 


Νέες Τεχνολογίες (New Technologies) 
Α΄ 20, 86, 112 – Β΄ 11, 19, 34, 61, 
82, 95, 97, 115, 131, 135-6, 165, 
187


New London Group Α΄ 54, 84-5 – Β΄ 
196


νοητικά μοντέλα (mental models) A΄ 
62


νοητό, το (thinkable) Α΄ 31
εγγράμματο ~ Α΄ 103 – Β΄ 56, 67


ολιστικός-ή-ό (whole language) Α΄ 
80-2, 87 – Β΄ 17, 65, 119, 190


 ~  ές αντιλήψεις (~ approaches) 
Α΄ 71, 78-82


ομαδική εργασία Α΄ 32, 93-5, 112 – 
Β΄ 38, 41, 50-1, 59-60, 64-6, 68, 
72, 81-2, 94-5, 110-1, 124-5, 127, 
133-6, 142, 147-8, 150-1, 158, 
161, 164, 166, 168, 191-2, 194-6, 
198, 202


ομαδοσυνεργασία (collaboration) Β΄ 
18, 32, 94, 97


ομαδοσυνεργατικός-ή-ό 
(collaborative) Β΄ 87


 ~  ές δραστηριότητες (~ 
practices) Α΄ 20 – Β΄ 30-1, 33-
4, 202, 206


 ~  μάθηση (~ learning) Β΄ 81
ομιλητής (speaker) Α΄ 50, 110 – Β΄ 


12, 200
ορθογραφία (spelling) Α΄ 74, 78 – Β΄ 


19, 29-30, 64, 68-9, 79-81, 107-8, 
190


ορθογραφικός-ή-ό Β΄ 64, 80, 106-8


 ~  διορθωτής (spell checker) Β΄ 
16


 ~  έλεγχος Β΄ 21, 25-6, 144
παγκόσμιος-α-ο (global) Α΄ 11, 15, 


17-22, 25-6, 28, 42, 44-6, 48, 52, 
99-100, 102 – Β΄ 169, 172, 196


παιδαγωγική, η (pedagogy) Α΄ 15, 27
κριτική ~ (critical ~) Α΄ 23 – Β΄ 197
προοδευτική ~ (progressive ~) Α΄ 86 


– Β΄ 33, 51, 55, 66, 82, 96, 148, 
154, 158, 163, 165-6, 168, 191 


 ~  των κειμενικών ειδών (genre 
based ~) Α΄ 50, 80


παραγωγή λόγου Α΄ 86, 104 – Β΄ 9, 
18, 71, 73, 90-1, 99-102, 104-5, 
107, 123, 127-8, 130-2, 137, 142-
4, 158-9, 161-3, 180-1


πεδίο (field) Α΄ 49-53, 101 – Β΄ 135, 
161


πολιτισμικός-ή-ό (cultural) Α΄ 15, 22-
3, 32, 34-5, 37-8, 48, 52-3, 74, 
77, 83, 100-1


 ~  κεφάλαιο (~ capital) Β΄ 14
 ~  συγκείμενο (context of culture) 


Α΄ 49-51, 66-7
πολιτισμός (culture) Α΄ 49-51, 53, 74
πολυγραμματισμοί (multiliteracies) 


Α΄ 20, 54, 59, 71, 82, 84-5, 87, 
89 – Β΄ 50, 99, 136, 171-2, 179, 
188-90, 198


πολυεπίπεδη συγχρονικότητα (lay-
ered simultaneity) Α΄ 25-6, 57-8, 
98


πολυκεντρικότητα (polycentricity) Α΄ 
26, 56, 58 – Β΄ 167, 196


πολυσημειωτικός-ή-ό (multisemiotic) 
Α΄ 109 – Β΄ 150, 179, 181-2, 188 


2.sxolikos_logos_koutsogiannis_1-11-2015_(evretirio).indd   220 1/11/2015   2:33:45 μμ







ευρετηριο ορων 221


πολυτροπικός-ή-ό (multimodal) Α΄ 
44, 92 – Β΄ 180, 186, 189


 ~  ανάλυση (~ analysis) Α΄ 42-4, 
48


πολυτροπικότητα (multimodality) 19, 
59, 85-6 – Β΄ 171, 197


πολυφωνικός-ή-ό Α΄ 54, 113 – Β΄ 30
πολυφωνικότητα (polyphony) Α΄ 54 


– Β΄ 52, 131
πόροι (resources) Α΄ 52, 61, 81 – Β΄ 


104, 111
διαθέσιμοι ~ (available ~) Α΄ 53, 57, 


60, 101 – Β΄ 76
κινούμενοι ~ (mobile ~) Α΄ 89 – Β΄ 


195
πρόβλημα του πλαισίου (frame 


problem) Α΄ 17
πρόγραμμα
 ~  επεξεργασίας κειμένου (ΠΕΚ) 


Β΄ 7, 15, 21-2, 25, 68, 75, 85, 
89-90, 92, 104, 106, 137-9, 
142-6, 150, 180-1, 185


 ~  παρουσίασης (ΠΠ) Β΄ 7-9, 16, 
20, 22, 25-6, 36, 55, 61, 85, 
87, 90, 92, 96-7, 99, 105-6, 
110-1, 113, 115, 153, 155-6, 
158-9, 161, 177, 180-1, 185


 ~  σπουδών (Π.Σ.) Α΄ 15, 25, 28, 
46, 48, 58-9, 61, 70, 74, 80, 86, 
89, 106, 110 – Β΄ 6, 171, 186, 
190, 193


προοδευτικός-ή-ό Β΄ 17, 25, 45, 47, 
50, 51-2, 66, 77, 95, 97, 106, 123, 
134, 143, 148, 151, 196


 ~  ές διδακτικές πρακτικές Β΄ 32, 
34, 82, 191


 ~  ές παιδαγωγικές πρακτικές Β΄ 
23, 51, 194


προοδευτισμός Β΄ 190, 196


προσαρμογή (translation) Α΄ 61-2, 
64, 105 – Β΄ 19, 105, 145


προσέγγιση-εις (approach/-es) Α΄ 15, 
17-8, 20, 24, 31, 34-5, 37, 39, 48-
52, 67-9, 73, 75, 78, 86, 92, 96


επικοινωνιακή ~ (communicative ~) 
Β΄ 15, 99


επικοινωνιακή – κειμενοκεντρική Β΄ 
23, 30


κειμενοκεντρική ~ (genre based ~) Α΄ 
80 – Β΄ 23, 26, 30, 130, 188


ολιστικές ~ (whole language ~es) Α΄ 
41 – Β΄ 117


Προσφορά – Ζήτηση (offer – de-
mand) Α΄ 63 – Β΄ 11-2, 18, 42, 
55, 66, 83, 128, 136, 183


προφορικός λόγος Α΄ 106 – Β΄ 17, 23-
4, 38, 41, 48, 58-9, 104, 128, 158


πρωταγωνιστές Α΄ 32, 43, 77, 102
κοινωνικοί ~ (social actors) Α΄ 27, 37, 


44, 62, 77, 98, 101, 110
παιδαγωγικοί ~ Α΄ 21-2, 25-7, 33, 39, 


43, 48, 53, 57-8, 67, 69-70, 73, 
76-7, 87, 94-5, 98, 101, 104, 111


ρεπερτόρια (repertoires) Α΄ 54, 69
ρήξη πλαισίου (break frame) Α΄ 109 


– Β΄ 17, 61, 66, 150-1
ρήτορας (rhetor) Α΄ 54 – Β΄ 171
ρόμβος (γλωσσικής εκπαίδευσης) Α΄ 


27, 35, 68, 73, 75-79, 81-3, 85, 
87-9, 101-3, 107, 109-10, 112 – Β΄ 
173


σημαντικότητα (significance) Β΄ 42, 
58, 89, 103


σημασιολογία (semantics) Β΄ 108
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σημασιολογικός-ή-ό (semantic) Β΄ 13, 
28-9, 43, 49, 51, 107, 163, 190


σημείωση (semiosis) Α΄ 54, 75, 85-7 – 
Β΄ 28, 39, 49, 117-120, 126, 129, 
133, 188-9


σημειωτικός-ή-ό (semiotic) Α΄ 19-20, 
50, 66, 87, 94, 99 – Β΄ 30, 34, 
48-9, 54, 99, 106, 114-120, 126, 
129, 133, 161, 165, 172, 174, 176


 ~  κώδικας (~ code) Β΄ 24-5, 39, 
50 


 ~  οί πόροι (~ resources) Α΄ 19, 
21, 52-4, 80 – Β΄ 114-5, 118, 
121


σκαλωσιά (scaffolding) Α΄ 104 – Β΄ 
18, 135, 190


στρατηγική (strategy) Α΄ 36, 106 – Β΄ 
10-11, 18, 30-4, 39, 57, 62, 96-7, 
101, 108-109, 129-130


συγγραφέας (author) Β΄ 112, 122, 
138-9, 141, 162, 182 (βλ. και 
συντάκτης)


συγκατασκευή (co-construction) Α΄ 
22, 25 – Β΄ 18


συγκειμενικός-ή-ό (contextual) Α΄ 21, 
49, 96, 110 – Β΄ 28, 92, 103, 109, 
112, 114, 119, 125, 151-2, 167, 
193


 ~  ά μοντέλα (context models) Α΄ 
62 


 ~  αντίφαση (~ contradiction) Α΄ 
46 


συγκείμενο (context) Α΄ 35-9, 46-9, 
51, 62, 64, 68-9, 79, 85, 96, 98, 
108 – Β΄ 26, 31, 33, 39, 67, 76, 
115, 133, 171-2, 184 


 ~  δράσης (action ~) Α΄ 36
εκπαιδευτικό ~ Α΄ 47, 49, 52
καταστασιακό ~ (~ of situation) Α΄ 


49 – Β΄ 37, 39, 46


 ~  κοινωνικής ομάδας (people ~) 
Α΄ 36


πολιτισμικό ~ (~ of culture) Α΄ 49-
51, 65


σχολικό ~ (schooled ~) Α΄ 47, 66-7 – 
Β΄ 90, 102


συν-κείμενο (co-text) Α΄ 47, 66
συνομιλιακοί ρόλοι (tenor) Α΄ 49-51
συμβάν (event) 
 ~  γραμματισμού (literacy ~) Α΄ 


97 – Β΄ 91, 97, 109
διδακτικό ~ (/~ διδασκαλίας) Α΄ 26, 


36, 51, 54-7, 63, 69, 96-8, 101-5 
– Β΄ 11, 14-18, 32, 48, 87-90, 109, 
183


λεκτικό ~ (speech ~) Α΄ 97 
συντάκτης-ρια (author) Α΄ 110 – Β΄ 


56, 66, 76, 82, 136 (βλ. και 
συγγραφέας)


συρρίκνωση του χώρου και του 
χρόνου (space and time 
compression) Α΄ 57


σχέδιο-α (design/-s)
διαθέσιμα ~ (available ~s) Α΄ 54, 57, 


60, 65, 77 – Β΄ 81
σχέδιο εργασίας (project) Α΄ 104, 


112 – Β΄ 12, 18, 25, 30, 37, 69-79, 
81-82, 90, 93, 125, 183, 189-193, 
195-6


σχήμα (pattern)
 ~  Ε-Α-Α/Α (IRE/F = Initiation, 


Response, Evaluation / Feed-
back) Α΄ 56, 63, 103-4, 106 
– Β΄ 10-3, 15-6, 20-1, 23-4, 
26-34, 43, 49, 51, 61, 64-7, 72, 
80, 89, 93, 100, 109, 119, 140, 
176


 ~  EAA → Ε-Α-Α/Α 
Σχολή 
 ~  του Birmingham Α΄ 32-3
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 ~  του Σίδνεϊ Α΄ 40, 45, 50, 80, 
109, 113 – Β΄ 172, 190


σχολικός-ή-ό
 ~  ύλη Β΄ 117, 137, 140, 151, 185
 ~  ύφος (register) Β΄ 11


τακτικές εξουσίας (power tactic) Α΄ 
108


τάξεις (orders)
 ~  λόγου (~ of discourse) Α΄ 65 
 ~  σχολικού γραμματισμού (~ of 


schooled literacy) Α΄ 22-3, 28, 
66-8, 70, 100-2, 111 – Β΄ 170


ταυτότητα-ες (identity/-ies) Α΄ 24, 
35-6, 55-6, 61, 66, 70, 76-7, 87, 
101, 109


εγγράμματες ~ (literate ~) Α΄ 88, 103 
– Β΄ 11, 44, 71, 73, 77, 83, 91, 97, 
161, 177, 195-6


ταυτοτικός-ή-ό 
 ~  ές πραγματώσεις Β΄ 16-7, 32-


3, 93, 96 
τοπικός-ή-ό (local) Α΄ 19, 24-5, 37, 


39, 44, 48, 52-3, 56, 59-60, 85-7, 
89, 99, 105 – Β΄ 23, 26, 30-1, 37, 
47, 74, 79-81, 90, 97, 136, 169, 
196


τοπικότητα Α΄ 24-6, 42, 58-60, 97-8 
– Β΄ 65, 76, 132, 195


τοποθετημένος-η-ο (situated) Α΄ 56-7
 ~  μάθηση (~ learning) Β΄ 16, 190
 ~  πρακτική (~ practice) Α΄ 86 – 


Β΄ 196
 ~  σημασία (~ meaning) Α΄ 108 – 


Β΄ 106, 145
 ~  ταυτότητα Α΄ 56, 70
τροπικότητα (modality) Β΄ 10, 13, 17
τρόπος (mode) Α΄ 49-50, 86


υπερδιαφορά (superdiversity) Α΄ 19, 
61


υπερσύνθετος κόσμος (supercomplex 
world) Β΄ 196


υποχρεωτικά σημεία διέλευσης 
(obligatory points of passage) Α΄ 
58, 106 – Β΄ 30, 55, 64, 79, 90, 
94, 116, 161, 174


φορτίο ενδείκτη (indexical load) Α΄ 
57


φυγόκεντρος-η-ο (centrifugal) Β΄ 15, 
18, 32-4, 97, 119, 124, 144, 147, 
158, 164, 175, 177, 197


Φύλλο Εργασίας (ΦΕ) (handout) Β΄ 
7-9, 21-2, 35-6, 40, 42-3, 53, 59, 
69-70, 73-6, 82-5, 91-3, 98-101, 
110-1, 127, 129, 137-8, 150, 153, 
180-1, 183, 186


φωνές (voices) Α΄ 54-7, 60-1, 63, 65, 
69-70, 105, 111-3 – Β΄ 11, 16, 19, 
37, 52, 67, 74, 85, 94, 105-6, 145, 
159, 168, 177, 179-180, 196


χωροχρόνος (space-time) Α΄ 97 – Β΄ 
16, 30, 97, 114, 124-5, 131, 136, 
143, 149-150, 164-5
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