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Mητρική γλώσσα θα µπορούσαµε να πούµε πως είναι η γλωσσική µορφή µε την οποία έρχεται σε 
επαφή το παιδί µετά τη γέννησή του και την οποία µαθαίνει φυσικά και αβίαστα µε την έκθεσή του 
στο γλωσσικό περιβάλλον (βλ. Aπόκτηση της γλώσσας). Mητρική όµως αποκαλούµε συνήθως και 
την κοινή καθοµιλουµένη· τη γλώσσα, δηλαδή, που χρησιµοποιούµε σε περιστάσεις του 
ευρύτερου κοινωνικού χώρου στον οποίο ζούµε, είτε αυτές απαιτούν τη χρήση επίσηµου, λόγιου ή 
τυπικού λόγου είτε απαιτούν τη χρήση ενός πιο προσωπικού, καθηµερινού λόγου. Kαι αυτή τη 
γλωσσική µορφή τη µαθαίνουµε συνήθως εκτός σχολείου, πράγµα που σηµαίνει ότι η επάρκεια 
των γνώσεών µας εξαρτάται, σε σηµαντικό βαθµό, από τις ευκαιρίες που µας προσφέρει το 
κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο αναπτυσσόµαστε. Στα πλαίσια του σχολικού προγράµµατος, 
από την άλλη µεριά, συχνά διδασκόµαστε την τυποποιηµένη επίσηµη γλώσσα (βλ. Γλώσσα και 
τυποποίηση), η οποία µπορεί να διαφέρει αρκετά από τη γλώσσα της ιδιωτικής αλλά και της 
δηµόσιας ζωής µας. Aυτό βέβαια εξαρτάται από τη σχολική γλωσσική πολιτική και το σχολικό 
γλωσσικό πρόγραµµα.  
 
Oι επιλογές σχετικά µε τη γλωσσική αγωγή των µαθητών/τριών είναι αποτέλεσµα των γλωσσικών 
και εκπαιδευτικών ρυθµίσεων της πολιτείας, οι οποίες σχετίζονται µε απόψεις για τη φύση της 
γλώσσας, τη χρήση της και τον κοινωνικό της ρόλο· απόψεις οι οποίες είναι ιδεολογικά 
προσδιορισµένες. Για τον λόγο αυτό, η επιστηµονική ενασχόληση µε το καίριο ζήτηµα της 
γλωσσικής εκπαίδευσης στις σηµερινές ποικιλόµορφες κοινωνίες αναδεικνύει την ανάγκη για 
νέους τύπους εκπαιδευτικού γλωσσικού προγραµµατισµού, µετά από γόνιµο προβληµατισµό 
σχετικά µε τη γλώσσα ως αντικείµενο µελέτης αλλά και ως µέσο πρόσβασης στη σχολική και 
εξωσχολική γνώση. Eπιτακτική επίσης προβάλλει η ανάγκη να προσδιοριστούν οι τρόποι 
εκµάθησής της, αφού πρώτα καθοριστούν οι κοινωνικοί στόχοι τους οποίους θα εξυπηρετήσει η 
γλωσσική αγωγή. 
 
Στον τόπο µας, έγινε µια σηµαντική στροφή στην πορεία της γλωσσικής εκπαίδευσης µε τη 
νοµοθετική ρύθµιση του 1976, µε την οποία δόθηκε λύση στο κοινωνικό πρόβληµα της 
διγλωσσίας (βλ. ∆ιγλωσσία, Γλωσσικό ζήτηµα και H νεοελληνική γλώσσα µετά τη διγλωσσία). Το 
αποτέλεσµα αυτής της ρύθµισης ήταν η γλώσσα του σχολείου να µην παρεκκλίνει, στον βαθµό 
που παρέκκλινε πριν, από τη γλώσσα που τα µέλη της κοινωνίας µας χρησιµοποιούν στην 
καθηµερινή τους ζωή. Mέχρι σήµερα, όµως, εξακολουθεί ο σαφής αποκλεισµός των γεωγραφικών 
και των κοινωνικών διαλέκτων της εθνικής µας γλώσσας από το ελληνικό σχολείο, γεγονός το 
οποίο δεν είναι αποκλειστικά ελληνικό φαινόµενο. H διδασκαλία της κοινής νεοελληνικής γλώσσας 
στα σχολεία όλης της επικράτειας καθορίζεται από λεπτοµερή αναλυτικά προγράµµατα, ο 
σχεδιασµός των οποίων εξυπηρετεί την επιβολή µιας στάνταρ κοινής [1] (Iορδανίδου 1996) και 
την περιθωριοποίηση των τοπικών γλωσσικών ιδιαιτεροτήτων και αναγκών. Tα τελευταία όµως 
χρόνια έχει αρχίσει να λαµβάνεται υπόψη η κοινωνική διάσταση της γλώσσας και να επιδιώκεται η 



ανάπτυξη των επικοινωνιακών ικανοτήτων που είναι απαραίτητες για την κατανόηση και την 
παραγωγή γραπτού και προφορικού κοινωνικού (και όχι απλώς σχολικού) λόγου, όπως αυτός 
λεκτικοποιείται σε διαφόρων τύπων κείµενα. 
 
H κοινωνική θεώρηση της γλώσσας αποτελεί τη βάση στην οποία στηρίζονται τα νέα 
προγράµµατα για τη γλωσσική αγωγή στο δηµοτικό σχολείο, το γυµνάσιο και το λύκειο, αφού η 
γλώσσα αντιµετωπίζεται σε αυτά ως κοινωνικό και επικοινωνιακό προϊόν, ως κοινωνική ενέργεια 
και αλληλενέργεια. Στόχος της διδασκαλίας είναι πλέον να κατανοήσουν οι µαθητές/τριες τις 
επικοινωνιακές λειτουργίες της γλώσσας και να αναπτύξουν τις απαραίτητες δεξιότητες για την 
επίτευξη διαφορετικών επικοινωνιακών στόχων.  
 
Πώς ορίζονται όµως οι επικοινωνιακοί στόχοι των µελών µιας κοινωνίας και πώς προσδιορίζονται 
οι δεξιότητες που πρέπει να αναπτυχθούν; Tο δύσκολο αυτό ερώτηµα, το οποίο συνήθως 
απαντάται µετά από συστηµατική έρευνα ώστε να εντοπιστούν και να αναλυθούν οι 
επικοινωνιακές ανάγκες και οι τρόποι αντιµετώπισής τους σε χώρους επαγγελµατικούς και µη, θα 
µπορούσε κανείς να το θέσει και διαφορετικά: Ποιες είναι οι µορφές «γραµµατισµού» που πρέπει 
να αναπτύξουν τα µέλη µιας κοινωνίας για να λειτουργήσουν αποτελεσµατικά ως ενεργοί πολίτες 
του τόπου τους στο άµεσο και το απώτερο µέλλον; Στην περίπτωση που θέσουµε το ερώτηµα µε 
τον τρόπο αυτό, θα πρέπει να προσδιορίσουµε τι σηµαίνει να λειτουργεί κανείς «αποτελεσµατικά» 
σε µια κοινωνία ως «ενεργός/ή» πολίτης, πράγµα καθόλου απλό στις σηµερινές πολυφωνικές 
κοινωνίες όπου υπάρχει καταιγισµός πληροφοριών και ποικιλία µέσων για την πρόσβαση σε 
αυτές. 
 
Η διεθνής έρευνα για τη διδασκαλία της γλώσσας θεωρεί ως κεντρική την έννοια του 
γραµµατισµού. O όρος γραµµατισµός είναι σχετικά νέος στο ελληνικό λεξιλόγιο και αποτελεί 
µετάφραση µιας έννοιας που στην αγγλική γλώσσα αποδίδεται ως literacy (βλ. 
Πολυγραµµατισµοί). Σε κάποιο βαθµό ο όρος αυτός είναι συγκρίσιµος µε τον όρο αλφαβητισµός 
που χρησιµοποιούνταν παλαιότερα και προσδιόριζε τον στόχο της γλωσσικής διδασκαλίας στη 
βασική εκπαίδευση. Mε την εκµάθηση ανάγνωσης και γραφής οι πολίτες δεν ήταν πλέον 
αναλφάβητοι. Σήµερα, στις µεταβιοµηχανικές και τεχνολογικά ανεπτυγµένες κοινωνίες µας, το 
επίπεδο του αλφαβητισµού ή, πιο σωστά, το επίπεδο γραµµατισµού των πολιτών συνδέεται 
άµεσα µε τις ικανότητές τους να καλύψουν τις επιτακτικές ανάγκες για κατανόηση, παραγωγή, 
ερµηνεία και κριτική αντιµετώπιση διαφόρων τύπων λόγου και κειµενικών ειδών. Oι ανάγκες 
αυτές, που µεταβάλλονται µε γοργούς ρυθµούς, αποτελούν αντικείµενο έρευνας στα πλαίσια ενός 
ευρύτερου επιστηµονικού χώρου, για τον οποίο στην ελληνική γλώσσα χρησιµοποιούµε τον µη 
δόκιµο ακόµη όρο εκπαίδευση γραµµατισµού αποδίδοντας µια έννοια που στην αγγλική γλώσσα 
φέρεται ως literacy education. H εκπαίδευση γραµµατισµού επιδιώκει την υλοποίηση µιας 
γλωσσικής αγωγής που µπορεί να καλύψει τις προαναφερθείσες κοινωνικές ανάγκες (Baynham 
1995· Cashdan 1986· Cook-Gumperz 1986· Hasan & Wiliams 1996· Hoggart 1992). Eµφανίζονται 
όµως δύο τάσεις προσέγγισης των αναγκών, οι οποίες βασίζονται σε διακριτές απόψεις. H πρώτη 
άποψη συνθέτει το τοπίο του «λειτουργικού γραµµατισµού», [2] όπου η έννοια του γραµµατισµού 
οριοθετείται από τις επικοινωνιακές ανάγκες των µελών µιας κοινωνίας. Tα εκπαιδευτικά 
προγράµµατα σχεδιάζονται αφού ληφθούν υπόψη οι κρατούσες συνθήκες επικοινωνίας, βάσει 



των οποίων προσδιορίζεται η ύλη και οι επικοινωνιακές δεξιότητες που θα πρέπει να αναπτύξουν 
οι εκπαιδευόµενοι/ες. H δεύτερη άποψη οριοθετεί το πεδίο του «κριτικού γραµµατισµού», [3] που 
στοχεύει αφενός στην κοινωνική ενδυνάµωση [4] όλων των εκπαιδευοµένων –
συµπεριλαµβανοµένων και των µειονεκτούντων κοινωνικών οµάδων– και αφετέρου στην 
ανάπτυξη κριτικής στάσης απέναντι στις κρατούσες συνθήκες επικοινωνίας. Στο πλαίσιο των 
προγραµµάτων του κριτικού γραµµατισµού επιδιώκεται η ανάπτυξη της «κριτικής γλωσσικής 
επίγνωσης» [5] (βλ. Γλωσσική επίγνωση), µε στόχο αφενός την ανάπτυξη της ικανότητας να 
κατανοούν οι εκπαιδευόµενοι/ες τους τρόπους µε τους οποίους η γλώσσα εγγράφει κοινωνικές 
πρακτικές, τις οποίες τα µέλη µιας κοινωνίας έχουν τη δυνατότητα να διαφοροποιήσουν µέσω µιας 
εναλλακτικής χρήσης της γλώσσας.  
 
H κοινωνική ενδυνάµωση µαθητών/τριών είναι επίσης ανάµεσα στις βασικές επιδιώξεις µιας νέας 
προσέγγισης για τη γλωσσική αγωγή που έχει ως κεντρικό άξονα την έννοια των 
Πολυγραµµατισµών, µια έννοια που στην αγγλική γλώσσα αναφέρεται ως multiliteracies (βλ. 
Πολυγραµµατισµοί). Mε την προσέγγιση αυτή επιδιώκεται, µεταξύ άλλων, η ανάπτυξη δεξιοτήτων 
που απαιτεί η ενασχόληση µε διαφορετικά κειµενικά είδη, [6] τα οποία παρουσιάζουν 
πολυτροπικότητα. [7] 
 
Aπό τη στιγµή που ένας βασικός σκοπός της γλωσσικής αγωγής είναι η ανάπτυξη του κοινωνικού 
γραµµατισµού –λειτουργικού, κριτικού ή και των δύο–, αναπόφευκτα η προσοχή επικεντρώνεται 
στη γλώσσα ως κοινωνική πράξη. Iδιαίτερο µάλιστα ενδιαφέρον παρουσιάζει η αντιµετώπιση του 
γραµµατισµού από την οπτική της γλωσσικής θεωρίας της µάθησης, σε αντιπαράθεση µε 
γνωστικές ή ψυχολογικές θεωρίες µάθησης (Baynham 1995· Christie 1989· 1999· Halliday 1996· 
Hasan & Williams 1996· Street 1993). Mε βάση αυτή την οπτική, έχουν γίνει σηµαντικές προτάσεις 
για τρόπους γλωσσικής εκπαίδευσης στο σχολείο µέσω των µαθηµάτων του συνόλου του 
σχολικού προγράµµατος και όχι µόνο µέσω του µαθήµατος του οποίου το αντικείµενο µελέτης 
είναι η γλώσσα (π.χ. Corson 1988· 1990· Macken-Horarik 1988). Oι παιδαγωγικές πρακτικές στα 
πλαίσια αυτής της πρότασης –γνωστή στην αγγλική γλώσσα ως language across the curriculum– 
[8] είναι αποτέλεσµα της µεταστροφής της προσοχής από τη γλώσσα ως αντικείµενο γνώσης στη 
γλώσσα ως µέσο για την κατάκτηση της γνώσης.  
 
Aρκετές από τις πιο πάνω προσεγγίσεις, µεταξύ των οποίων και η ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα 
προσέγγιση που στηρίζεται στη θεωρία των κειµενικών ειδών, έχουν κοινή αναφορά στις θέσεις 
του M. A. K. Halliday για τη γλώσσα.[9] Kατανοώντας τις θεωρητικές απόψεις του σηµαντικού 
αυτού γλωσσολόγου, µπορεί κανείς να δει τον τρόπο µε τον οποίο είναι δυνατόν να διαγραφεί η 
συστηµατική σχέση µεταξύ κειµένου, γλωσσικού συστήµατος και κοινωνικής περίστασης, εάν και 
εφόσον την περίσταση την ερµηνεύσουµε όχι ως υλικό περιβάλλον αλλά ως σηµειακό οικοδόµηµα 
που χτίζεται µε κοινωνικές έννοιες οι οποίες αναπτύσσονται παράλληλα µε τις κοινωνικές 
πρακτικές.  
 
H εκπαίδευση, η οποία επιδιώκει τη γλωσσική αγωγή των µαθητών/τριών ώστε να χειρίζονται 
κοινωνικές έννοιες και κείµενα µέσα από το σύνολο του σχολικού προγράµµατος, στοχεύει στην 
αντιµετώπιση της κοινωνικής ανισότητας εντός και εκτός σχολείου. Aπευθύνεται και λαµβάνει 



υπόψη τόσο τους/τις µαθητές/τριες που έρχονται στο σχολείο µε «περιορισµένο» γλωσσικό 
κώδικα όσο και εκείνους/νες που χειρίζονται ήδη έναν «επεξεργασµένο» γλωσσικό κώδικα, [10] 
όπως αυτός που απαιτείται από τη σχολική εκπαίδευση (Bernstein 1990· 1991). Aντικείµενο 
µελέτης στο σχολείο στην περίπτωση αυτή είναι τα κειµενικά είδη και οι τύποι λόγου που πρέπει 
να µάθουν να χειρίζονται οι µαθητές/τριες για να ανταποκριθούν σε διαφόρων µορφών κοινωνικές 
απαιτήσεις. Στα πλαίσια αυτά ενδιαφέρει η γλώσσα και οι επικοινωνιακές δεξιότητες που έχουν 
ήδη αναπτύξει οι µαθητές/τριες, αλλά τελικός στόχος είναι η ανάπτυξη επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων που θα επηρεάσουν µακροπρόθεσµα τη συµµετοχή του ατόµου στον ευρύτερο 
κοινωνικό χώρο και µεσοπρόθεσµα την επιτυχία του στο σχολείο, η οποία εξαρτάται απόλυτα 
από την ικανότητά του να παρουσιάζει (γραπτά ή προφορικά) µε τον πιο κατάλληλο τρόπο τις 
γνώσεις που σταδιακά αποκτά µε τα διάφορα µαθήµατα στο σχολείο. Mάλιστα, το σκεπτικό για 
γλωσσική εκπαίδευση µέσα από το σύνολο του σχολικού προγράµµατος στηρίζεται στη θέση ότι 
θα πρέπει να εκµεταλλευόµαστε τη γλώσσα που χειρίζονται ήδη οι µαθητές και ειδικότερα το 
γραπτό και προφορικό λόγο που παράγουν δηµιουργικά σε προσωπικές, ανεπίσηµες 
περιστάσεις επικοινωνίας. 
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[1] Ο ρόλος του κράτους στην τυποποίηση της γλώσσας  
 
Η γλωσσική πολιτική και ο γλωσσικός σχεδιασµός στην εκπαίδευση, που στοχεύει στην επιβολή 
µιας µοναδικής, πρότυπης γλώσσας, συνδέεται µε την αντίληψη του εθνικού κράτους, που 
διατηρεί για τον εαυτό του το αδιαµφισβήτητο δικαίωµα να εµπλέκεται στο ζήτηµα των γλωσσικών 
δικαιωµάτων και να καθορίζει ποια θα είναι η επίσηµη γλώσσα (πρβ. Tollefson 1991). Ο Bourdieu 
(1991, 45) αντεπιχειρηµατολογεί λέγοντας ότι οι συνθήκες για την κατασκευή µιας ενοποιηµένης 
γλωσσικής αγοράς, που κυριαρχείται από την επίσηµη γλώσσα, δηµιουργούνται κατά τη 
διαδικασία του σχηµατισµού του κράτους. Αυτή η γλώσσα –που χρησιµοποιείται σε επίσηµες 
περιστάσεις και σε επίσηµους χώρους (δηµόσια διοίκηση, µέσα ενηµέρωσης, πολιτικά και 
εκπαιδευτικά ιδρύµατα) και η οποία διδάσκεται στα σχολεία– γίνεται η θεωρητική νόρµα µε βάση 
την οποία µετρούνται θεωρητικά όλες οι γλωσσικές πρακτικές. Προκειµένου να επιβληθεί ένα 
προϊόν ως το µόνο νοµιµοποιηµένο, λέει ο Bourdieu (ό.π. 46), πρέπει να ενοποιηθεί η γλωσσική 
αγορά. Και συνεχίζει: «Η ενοποίηση σε µία και µόνο “γλωσσική κοινότητα", που είναι προϊόν της 
πολιτικής κυριαρχίας, η οποία αναπαράγεται αέναα από θεσµούς ικανούς να επιβάλουν 
οικουµενική αναγνώριση της κυρίαρχης γλώσσας, είναι η προϋπόθεση για την εγκαθίδρυση 
γλωσσικής κυριαρχίας». 
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[2] Έχουν γίνει προσπάθειες να οριστεί η έννοια «γραµµατισµός» από ακαδηµαϊκά και κοινωνικά 
σώµατα, τα οποία αγωνίζονται να χειριστούν µια πολύπλοκη έννοια η οποία αλλάζει µαζί µε τις 
ανάγκες στις οποίες αναφέρεται. Η Unesco, ένα από τα σώµατα που ταυτίζονται µε αυτού του 
είδους τις προσπάθειες, παρέχει τον ακόλουθο ορισµό (παρατίθεται στον Oxenham 1980, 87), 
που επικεντρώνεται στην ιδέα της ανάπτυξης ενός λειτουργικού γραµµατισµού: 
 

Ένα άτοµο είναι γραµµατισµένο, όταν έχει αποκτήσει τις απαραίτητες 
γνώσεις και δεξιότητες που θα του επιτρέψουν να εµπλακεί σε όλες εκείνες 
τις δραστηριότητες κατά τις οποίες αποκτάται ο γραµµατισµός για 
αποτελεσµατική λειτουργία µέσα στην οµάδα και την κοινότητα του, και του 



οποίου οι επιδόσεις στην ανάγνωση, τη γραφή και την αριθµητική τον 
καθιστούν ικανό να συνεχίσει να χρησιµοποιεί αυτές τις δεξιότητες για την 
πρόοδο του ίδιου και της κοινότητάς του. 

 
Αυτές και άλλες προσπάθειες για τον ορισµό της έννοιας του γραµµατισµού εξετάζονται από τον 
Baynham (1995, 8), ο οποίος δικαιολογηµένα ανησυχεί για την παραγωγή ορισµών για 
κοινωνικές πρακτικές που είναι τόσο πολύπλοκες, πολύπλευρες και ιδεολογικά φορτισµένες. 
Τονίζει πως η λειτουργική οπτική της Unesco και µάλιστα ο ίδιος ο όρος «λειτουργικός 
γραµµατισµός» αναδύεται ως µια ισχυρή κατασκευή για τον ορισµό του γραµµατισµού µε βάση 
τους κοινωνικούς σκοπούς του, τις απαιτήσεις που έχει από τα άτοµα µια δεδοµένη κοινωνία να 
δρουν εντός αυτής, να συµµετέχουν και να επιτυγχάνουν τους προσωπικούς τους στόχους. Ο 
Baynham πιστεύει πως αυτό που απουσιάζει από µια τέτοια σύλληψη του γραµµατισµού είναι η 
διάσταση της κριτικής επίγνωσης και αυτογνωσίας που πρέπει να έχει ο γραµµατισµός και η 
εκπαίδευση στον γραµµατισµό. 
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[3] Ο Baynham (1995, 9) υποστηρίζει πως ο γραµµατισµός δεν θα πρέπει να κατανοείται ως ένα 
δεδοµένο που ανάγεται σε ένα σύνολο διακριτών δεξιοτήτων. Από αυτή την άποψη προκύπτει ότι 
µια παιδαγωγική γραµµατισµού δεν µπορεί να χειρίζεται το αντικείµενό της ως δεδοµένο· πρέπει 
να προβληµατιστεί πάνω σε αυτό, αναπτύσσοντας τη διάσταση της κριτικής σκέψης. Συνεχίζει 
αναφέροντας έναν ορισµό για τον γραµµατισµό, όπως διατυπώθηκε από την Επιτροπή της 
Αυστραλίας για τον Γραµµατισµό των Ενηλίκων και ο οποίος επιχειρεί να συµπεριλάβει τόσο 
λειτουργικά όσο και κριτικά κριτήρια: 
 

Ο γραµµατισµός ενέχει την ενοποίηση της ακρόασης, της οµιλίας, της 
ανάγνωσης, της γραφής και της κριτικής σκέψης· ενσωµατώνει τον 
αριθµητισµό· περιλαµβάνει την πολιτισµική γνώση που επιτρέπει σε έναν 
οµιλητή, συγγραφέα ή αναγνώστη να αναγνωρίζει και να χρησιµοποιεί την 
κατάλληλη γλώσσα σε διαφορετικές κοινωνικές περιστάσεις. Για µια 
τεχνολογικά προηγµένη κοινωνία... στόχος είναι ένας ενεργός γραµµατισµός 
που επιτρέπει στους ανθρώπους να χρησιµοποιούν τη γλώσσα για να 
αυξάνουν την ικανότητά τους να σκέφτονται, να δηµιουργούν και να 
αµφισβητούν, ώστε να συµµετέχουν αποτελεσµατικά στην κοινωνία. 
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[4] Οι Janks & Ivanic (1992, 305) πιστεύουν ότι η κριτική γλωσσική επίγνωση µπορεί να 
συνεισφέρει στη χειραφέτηση και την κοινωνική ενδυνάµωση των κοινωνικών υποκειµένων, ενώ 
µπορεί επίσης να οδηγήσει στη χρήση γλώσσας και λόγου που αντιστέκεται στην αποδυνάµωση 



του ίδιου του ατόµου αλλά και των γύρω του. Το έργο τους επικεντρώνεται στη σηµασία του να 
διαβάζει και να γράφει κανείς από µια θέση αποδυναµωµένη και προτείνουν τρόπους µε τους 
οποίους ανίσχυρες οµάδες µπορούν να φροντίσουν για τα συµφέροντά τους και να διατηρήσουν 
την ταυτότητά τους µέσα από τη χρήση της γλώσσας. 
 
Ο Halliday, καθώς και άλλοι γλωσσολόγοι της συστηµικής λειτουργικής σχολής, έχουν επίσης 
ασχοληθεί µε την ανάπτυξη µιας γλωσσικής εκπαίδευσης που θα µπορούσε και να είναι 
κοινωνικά ενδυναµωτική για τους µαθητές και να οδηγήσει στην ανακούφιση της κοινωνικής 
ανισότητας. Υπό αυτή την έννοια έχει νόηµα η πρότασή τους για ένα αναλυτικό πρόγραµµα και 
µια παιδαγωγική που θα βασίζονται στα κειµενικά είδη (πρβ. Christie 1989α· Halliday & Martin 
1993· Lemke 1990). Η γλωσσική εκπαίδευση που βασίζεται στα κειµενικά είδη [6] έχει ως στόχο, 
γενικά, να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να κάνουν προσιτά στους µαθητές τα διάφορα κειµενικά 
είδη που καθιστούν δυνατή τη συµµετοχή στις δηµοκρατικές πολιτικές διαδικασίες (Halliday 1993, 
46). 
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[5] Σύµφωνα µε τον Fairclough (1992, 2), η κριτική γλωσσική επίγνωση προϋποθέτει και 
στηρίζεται σε αυτό που αναφέρεται ποικιλοτρόπως ως κριτική µελέτη της γλώσσας, κριτική 
γλωσσολογία ή κριτική ανάλυση του λόγου  –τα οποία όλα στοχεύουν στο να επιτρέψουν στον 
χρήστη της γλώσσας να κατανοήσει πώς η γλώσσα κωδικοποιεί πολιτισµικά νοήµατα και δοµεί 
την κοινωνική πραγµατικότητα. Υιοθετώντας µια κριτική προσέγγιση στη µελέτη της γλώσσας, τα 
προγράµµατα γλωσσικής εκπαίδευσης στοχεύουν στο να διαµορφώσουν κοινωνικά υποκείµενα 
που θα ρωτούν, θα αµφισβητούν, θα ερευνούν και θα θέλουν να φωτίσουν την ίδια τη ζωή τους 
(πρβ. Freire 1985). Η κριτική µελέτη της γλώσσας, σύµφωνα µε τον Fairclough (1992, 7), δεν 
είναι ένας κλάδος της γλωσσολογίας, αλλά µια οπτική για τη γλώσσα. Επιδιώκει να φέρει στο 
φως τον τρόπο µε τον οποίο οι γλωσσικές συµβάσεις και πρακτικές επενδύονται µε σχέσεις 
ισχύος και ιδεολογικές διαδικασίες τις οποίες οι άνθρωποι συνήθως αγνοούν. Όπως εξηγεί 
αναλυτικότερα ο Fairclough (ό.π., 12), η γλώσσα, στον σύγχρονο κόσµο, εµπλέκεται στις 
διεργασίες και τις κοινωνικές σχέσεις. Με βάση αυτό δικαιολογηµένα πιστεύει ότι, από τη στιγµή 
που οι σχέσεις ισχύος λειτουργούν σε ένα υπόρρητο επίπεδο µέσω της γλώσσας και από τη 
στιγµή που οι γλωσσικές πρακτικές γίνονται όλο και περισσότερο στόχος παρεµβάσεων και 
ελέγχου, η κριτική γλωσσική επίγνωση είναι απαραίτητη προϋπόθεση για αποτελεσµατική 
συµµετοχή στα κοινά και για δηµοκρατική αξίωση. 
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[6] Η βασισµένη στα κειµενικά είδη εκπαίδευση στηρίζεται αποκλειστικά, όπως εξηγεί ο Halliday, 
στην άποψη ότι, για να έχεις πρόσβαση σε οποιουδήποτε είδους γνώση, πρέπει να κατέχεις τους 
σηµειωτικούς πόρους που δοµούν αυτή τη γνώση. Γι’ αυτό, καταλήγει, τα αναλυτικά 
προγράµµατα πρέπει να επανασχεδιαστούν γύρω από αυτούς τους πόρους, δηλαδή τη δόµηση 



των κειµενικών ειδών, τη σηµασιολογία του [συνεχούς] λόγου και τη λεξικογραµµατική των 
επιπέδων ύφους που εµπλέκονται. Με το έργο που παράχθηκε για τα βασισµένα στα κειµενικά 
είδη αναλυτικά προγράµµατα της Αυστραλίας συνδέεται το όνοµα του J. R. Martin, ο οποίος 
ηγήθηκε του Προγράµµατος για τα Σχολεία Mειονεκτούντων της Νέας Νότιας Ουαλίας. (Βλέπε 
επίσης: Bhatia 1993· Christie 1989α· Halliday & Martin 1993· Lemke1988· Painter & Martin 1986· 
Swales 1990.) 
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[7] Η συνειδητοποίηση πως, στις κοινωνίες µας, η επικοινωνία δεν εµπλέκει µόνο τους λεκτικούς 
αλλά και άλλους σηµειωτικούς τρόπους, όπως τον οπτικό, δεν είναι κάτι καινούριο· το γόνιµο 
έργο που έχει γίνει πάνω στην οπτική σηµειωτική από σύγχρονους στοχαστές, ειδικά το έργο του 
Roland Barthes (1977), έχει συµβάλει στην κατανόηση αυτού του γεγονότος. Ωστόσο, αυτοί που 
έχουν διερευνήσει συστηµατικά αυτό που οι ίδιοι ονοµάζουν «γραµµατική του οπτικού σχεδίου» 
είναι οι γλωσσολόγοι της συστηµικής λειτουργικής σχολής, συγκεκριµένα ο Kress και ο van 
Leeuwen (1996). Επιπλέον, λέγοντας ότι η δηµιουργία νοήµατος στα κείµενα απαιτεί τη χρήση 
όχι µόνο του λεκτικού αλλά και του οπτικού τρόπου µε συστηµατικές µεθόδους, εννοούν ότι για 
την κατανόηση ενός ολόκληρου κειµένου χρειάζεται η κατανόηση µηνυµάτων που µεταφέρονται 
λεκτικά αλλά και οπτικά, µια που οι φωτογραφίες, τα διαγράµµατα, τα γραφήµατα, οι χάρτες, τα 
σκίτσα, η διαµόρφωση ενός κειµένου και άλλα παρεµφερή παίζουν καθοριστικό ρόλο. Το έργο 
αυτών των επιστηµόνων και το ενδιαφέρον τους για την εκπαίδευση και τον κοινωνικό 
γραµµατισµό έχουν ωθήσει τους εκπαιδευτικούς να εφαρµόσουν τις ιδέες αυτές στη διδασκαλία 
τους, καθώς και να ερευνήσουν τα διάφορα παιδαγωγικά υλικά µέσα από αυτή την οπτική. 
Μάλιστα, ο Kress και ο van Leeuwen έχουν επισηµάνει ότι η οπτική επικοινωνία καθίσταται τόσο 
κρίσιµη στον χώρο της δηµόσιας επικοινωνίας, ώστε αναπόφευκτα ο οπτικός γραµµατισµός δεν 
προσελκύει απλώς την κοινωνική έγκριση, αλλά γίνεται πια θέµα επιβίωσης. Το να µάθουµε να 
κατανοούµε κείµενα σηµαίνει στην ουσία να µάθουµε να «διαβάζουµε» λεκτικά και οπτικά 
µηνύµατα. Αυτός πρέπει να είναι ένας βασικός στόχος του σχολικού προγράµµατος στο πλαίσιο 
της καλλιέργειας του γραµµατισµού των µαθητών. 
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[8] Κείµενο 1: Β. ∆ενδρινού. «Η γλώσσα που διατρέχει το σχολικό πρόγραµµα» (Language 
across the curriculum). 
 
Ο Corson (1988) προτείνει ότι υπάρχουν τρεις βασικές αρχές στην πρόταση για τη «γλώσσα που 
διατρέχει το σχολικό πρόγραµµα» (Language across the curriculum): η γλώσσα αναπτύσσεται 
κυρίως µέσα από τη χρήση της για κάποιο σκοπό· η µάθηση συχνά ενέχει –και συµβαίνει µέσα 
από– την οµιλία και τη γραφή· η χρήση της γλώσσας συµβάλλει στη γνωστική και την κοινωνική 
ανάπτυξη. H προσέγγιση στο σύνολό της δεν εστιάζεται στο να µαθαίνεις για τη γλώσσα, αλλά 
στο να µαθαίνεις µέσα από τη γλώσσα. Σε τέτοια προγράµµατα δεν ενδιαφέρεται κανείς για τη 



γλώσσα ως προϊόν, ούτε για την προώθηση κάποιας µεθόδου γλωσσικής αξιολόγησης. Το 
µέληµά του είναι η γλώσσα ως εργαλείο µάθησης· όχι η γλωσσική επίδοση. Ωστόσο, είναι σχεδόν 
βέβαιο πως εάν δοθεί σηµασία στην ποιότητα της µάθησης µέσα από τη γλώσσα, αυτό θα έχει 
αντίκτυπο και στην επίδοση. Τέλος, η πρόταση για τη «γλώσσα που διατρέχει το σχολικό 
πρόγραµµα» δεν ενδιαφέρεται για την ενίσχυση ορισµένων µόνο υφών ή γλωσσικών ποικιλιών, 
καθώς αποδίδει αξία στη γλώσσα που οι µαθητές φέρνουν µαζί τους στο σχολείο και την 
αντιµετωπίζει ως σηµείο αφετηρίας για την εκπαίδευσή τους, όχι ως κάτι που χρειάζεται αλλαγή ή 
εξάλειψη. Η διαµόρφωση ενός πλαισίου για ένα πρόγραµµα µιας τέτοιας γλωσσικής εκπαίδευσης 
σηµαίνει την αναδιοργάνωση της σχολικής εκπαίδευσης και του λόγου της παιδαγωγικής, που θα 
οδηγήσει σε νέες επιλογές παιδαγωγικών πρακτικών. Βέβαια, δεν αρκεί η υιοθέτηση νέας 
πολιτικής και ο επανασχεδιασµός, αν και είναι τα πρώτα βασικά βήµατα. Κανένα όµως αναλυτικό 
πρόγραµµα και καµιά διδακτέα ύλη, όσο καλά και αν έχει σχεδιαστεί, δεν µπορεί να εγγυηθεί την 
εφαρµογή του. Με άλλα λόγια, δεν µπορεί να εγγυηθεί την πραγµατοποίησή του στην καθηµερινή 
πρακτική. Κάτι τέτοιο θα απαιτούσε ειδική κατάρτιση και εκπαίδευση των δασκάλων. 
Οποιαδήποτε αλλαγή στο αναλυτικό πρόγραµµα ή στη διδακτέα ύλη απαιτεί µια σειρά από µέτρα 
για την εµπέδωσή της, συµπεριλαµβανοµένης της ανάπτυξης των δασκάλων µε τέτοιο τρόπο, 
ώστε να µπορούν να λειτουργήσουν σε σχέση µε τους νέους στόχους. (Βλέπε επίσης: Casar-
Patty 1991· Cope & Kalantzis 1990· Macken-Horarik 1996). 
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[9] Κείµενο 2: Β. ∆ενδρινού. Oι αντιλήψεις του M. A. K. Halliday για τη γλώσσα. 
 
Tο στοιχείο που χαρακτηρίζει το έργο του Halliday είναι η µελέτη της γλώσσας από έξω προς τα 
µέσα. ‘Εχει δηλαδή προσπαθήσει, µε συστηµατικό τρόπο, να θέσει τα πλαίσια για την ερµηνεία 
των γλωσσικών φαινοµένων ξεκινώντας από την κοινωνική τάξη των πραγµάτων. Oι θεωρητικές 
του θέσεις για τη γλώσσα και τον πολιτισµικό περίγυρο τέµνουν τις απόψεις των ευρωπαίων 
διανοητών Michel Pecheux, Pierre Bourdieu και Michel Foucault, ενώ συντάσσονται µε τις θέσεις 
του κοινωνιολόγου Basil Bernstein. Eπίσης προαναγγέλλουν απόψεις των µεταδοµιστών σχετικά 
µε την υπόσταση του γλωσσικού κειµένου, του οποίου η νοηµατική λειτουργία στοχεύει στην 
κατασκευή της κοινωνικής πραγµατικότητας, ανεξάρτητα από την υποκειµενική πρόσληψη του 
ατόµου. 
 
Αυτή η προσέγγιση της µελέτης της γλώσσας έρχεται σε πλήρη αντίθεση µε τις προσεγγίσεις της 
αποκαλούµενης «θεωρητικής γλωσσολογίας», η οποία µελετά τη γλώσσα από µέσα προς τα έξω 
και συχνά επικεντρώνει το ενδιαφέρον της στην ατοµική νόηση. Tο αποτέλεσµα µιας τέτοιας 
προσέγγισης είναι, σύµφωνα µε τον Halliday, η ανάπτυξη µιας ατοµικιστικής ιδεολογίας και η 
µελέτη της σηµασίας ανεξάρτητα από τα κοινωνικά συµφραζόµενα. H θεωρητική γλωσσολογία 
συχνά περιγράφει τη γλώσσα ως σύνολο σταθερών κανόνων που κατασκευάζονται βάσει της 
λογικής, η οποία παρέχει στη γλώσσα ένα δοµικό οργανωτικό πρότυπο. Eφόσον οι δοµικές 
λειτουργίες καθορίζονται από λογικές σχέσεις, οι σχέσεις µεταξύ γραµµατικών κατηγοριών 
γίνονται σχέσεις τυπικές. Για τον λόγο αυτό, άλλωστε, η θεωρητική γλωσσολογία κατέληξε να 



περιγράφει τη φυσική γλώσσα ως ένα σύστηµα τυπικό και να προβάλλει µια διπλή εξιδανίκευση. 
Όσο παραµένει αµετάκλητη η έννοια του ιδανικού οµιλητή και της ιδανικής πρότασης, πιστεύει ο 
Halliday, η γλώσσα θα αναπαρίσταται ως σειρά ιεραρχηµένων κανόνων. Πρόβληµα δεν φαίνεται 
να υπάρχει, µέχρις ότου συµπεριληφθεί στην οργανωµένη αυτή εικόνα η κοινωνική διάσταση του 
ατόµου. Όταν τούτο συµβεί, η τάξη εξαφανίζεται, ενώ απειλείται και αυτή καθεαυτή η ιδέα των 
κανόνων. 
 
Ήδη από τα τέλη της δεκαετίας του ’70, στο κλασικό πλέον βιβλίο του Language as a Social 
Semiotic (1978) ο Halliday διατυπώνει µια νέα κοινωνιοσηµειωτική προσέγγιση για τη µελέτη της 
σηµασίας του λόγου, η οποία δεν προκύπτει από τις γλωσσικές δοµές και τις µεταξύ τους λογικές 
σχέσεις. Tα νοήµατα αναπτύσσονται κατά την εκφορά του λόγου στη διάρκεια της επικοινωνίας. H 
σηµασία είναι λοιπόν γι’ αυτόν µια διαδικασία και όχι κάτι στατικό –θέση που αναπτύσσεται 
παράλληλα στη θεωρία της ερµηνευτικής. H διαδικασία αυτή θεωρείται µάλιστα δηµιουργική 
διαδικασία, κατά την οποία η γλώσσα είναι ένας από τους συµβολικούς µας πόρους. Όταν δούµε 
τη γλώσσα από αυτή την οπτική γωνία, λέει ο Halliday, και στηριχτούµε στις αρχές της ρητορικής, 
όχι στις αρχές της λογικής, η γραµµατική που θα προκύψει θα είναι η συστηµατική περιγραφή των 
επιλογών τις οποίες κάνει ο χρήστης της γλώσσας και όχι η γραµµατική των κανόνων που 
διέπουν τη γλώσσα του ιδανικού οµιλητή. Θα έχουµε δηλαδή γραµµατική επιλογών, όχι 
γραµµατική κανόνων. Eπίσης, όταν στηριχτούµε στις αρχές της ρητορικής, θα αντιληφθούµε ότι η 
δοµή των προτάσεων και άλλων γλωσσικών ενοτήτων βρίσκονται σε πολυεπίπεδο συσχετισµό µε 
τις επικοινωνιακές τους λειτουργίες. H γλώσσα είναι όπως είναι, εξηγεί ο Halliday, λόγω των 
λειτουργιών που ανέπτυξε για να εξυπηρετεί τον άνθρωπο στην καθηµερινή του ζωή. Eίναι λοιπόν 
φυσικό να αντιλαµβανόµαστε τις γλωσσικές δοµές µέσω των λειτουργιών τους. Aυτό βέβαια δεν 
σηµαίνει πως µπορούµε να πάρουµε µια µεµονωµένη πρόταση ή µια φράση και να την 
εµφυτεύσουµε σε κάποια νοητή «κοινωνική περίσταση επικοινωνίας» για να καταλάβουµε τη 
λειτουργία της –εγχείρηµα ιδιαίτερα συχνό στους χώρους της παραδοσιακής σηµασιολογίας, 
πραγµατολογίας και κοινωνιογλωσσολογίας. Σηµαίνει πως πρέπει να εστιάσουµε την προσοχή 
µας ταυτόχρονα στο υπαρκτό και στο δυνάµει υπαρκτό, προκειµένου να ερµηνεύσουµε τον λόγο 
και τις επιλογές που µας προσφέρει το γλωσσικό σύστηµα στα πλαίσια του απεριόριστα 
πολύπλοκου δικτύου του νοηµατικού δυναµικού που ονοµάζουµε «κουλτούρα». Kαι τούτο διότι η 
κουλτούρα καθορίζει –ενώ παράλληλα καθορίζεται από– το γλωσσικό σύστηµα και από τις κατά 
περίσταση επιλογές, που σε ένα βαθµό κατασκευάζουν την πραγµατικότητα. H γλώσσα δηλαδή, 
κατά τον Halliday, δεν αντανακλά απλώς την πραγµατικότητα· τη διαµορφώνει και διαµορφώνεται 
από αυτήν. H κατηγοριοποίηση του κόσµου, καθώς και τα νοήµατα, δεν υπάρχουν µέχρι να 
εκφραστούν. Kατηγοριοποιήσεις και νοήµατα κατασκευάζονται από τη γλώσσα στο σταυροδρόµι 
µεταξύ του υλικού και του συµβολικού. 
 
Aποφασιστικές για τις θέσεις του Halliday υπήρξαν οι απόψεις για τη γλώσσα των Bronislaw 
Malinowski, Benjamin Worf και J. R. Firth . Στην εισαγωγή του βιβλίου, που επιµελήθηκε ο 
µαθητής του Gunther Kress, Halliday: System and Fuction in Language (1976), παρουσιάζοντας 
τη συστηµική θεωρία του Halliday και τις πρακτικές της εφαρµογές, εξηγεί ότι ο Halliday 
χρησιµοποίησε ορισµένες απόψεις των Malinowski, Worf και Firth, αλλά βασίστηκε στην έρευνα 
µε δεδοµένα φυσικού λόγου και ανέπτυξε τη δική του θεωρία για τη γλώσσα, την οποία βλέπει ως 



µορφή κοινωνικής δράσης. Σηµειώνουµε ότι η έννοια αυτή είναι διαφορετική από αυτή των 
φιλοσόφων της γλώσσας, όπως οι Austin και Searle που αντιλαµβάνονται την παραγωγή λόγου 
ως γλωσσική πράξη [speech act] και όχι ως κοινωνική δράση. O/η χρήστης µιας γλώσσας δρα για 
να πραγµατώσει ή να επαναπροσδιορίσει τις έννοιες που ενυπάρχουν στο κοινωνικό σύστηµα, οι 
οποίες απαρτίζουν την κουλτούρα ενός λαού. Bεβαίως, αναγνωρίζει πως η γλώσσα δεν είναι το 
µοναδικό µέσο πραγµάτωσης των κοινωνικών εννοιών. H εξέχουσα θέση της γλώσσας όµως 
ανάµεσα στα άλλα σηµειακά συστήµατα έχει καθορίσει τον τρόπο εξέλιξής της, καθώς επίσης τη 
φύση και τη λειτουργία της. Συνεπώς, κατανόηση του σηµειακού αυτού φαινοµένου σηµαίνει 
κατανόηση α) αυτού καθεαυτού του γλωσσικού συστήµατος· β) του πώς και γιατί το παιδί 
αναπτύσσει το λειτουργικό σηµειολογικό σύστηµα της πρώτης του γλώσσας· γ) του πώς ένα 
κείµενο πραγµατοποιεί τα δυνάµει νοήµατα σε πραγµατικές περιστάσεις επικοινωνίας· και δ) της 
κοινωνικής δοµής που γεννά τη γλώσσα και γεννιέται από αυτήν. 
 
Ως προς την κατανόηση του γλωσσικού-σηµειολογικού συστήµατος, ο Halliday µελετά δεδοµένα 
φυσικού λόγου και ερµηνεύει το σύστηµα µε βάση τρεις λειτουργικές κατηγορίες που αποτελούν 
τα συστατικά του, τα οποία εκφράζονται µέσω των τυπικών στοιχείων της γλώσσας. Tις θέσεις του 
αυτές τις αναπτύσσει σε διάφορες γνωστές µελέτες του (π.χ. Explorations in the Functions of 
language, 1973). Tις θέσεις του σχετικά µε την ανάπτυξη του γλωσσικού συστήµατος στο παιδί τις 
αναπτύσσει στο πολυσυζητηµένο βιβλίο του Learning How to Mean (1975). Mέσα από τον 
συνολικό προβληµατισµό που έχει παρουσιάσει ο Halliday, αλλά και από τον πρόσφατο 
προβληµατισµό άλλων γλωσσολόγων που στηρίζουν τις θέσεις του και τις επεκτείνουν, γίνεται 
σαφής ο τρόπος µε τον οποίο είναι δυνατόν να διαγραφεί η συστηµατική σχέση µεταξύ κειµένου, 
γλωσσικού συστήµατος και κοινωνικών δοµών.  
 
Συνολικά, η επιστηµονική δραστηριότητα του Halliday χαρακτηρίζεται από την αντίληψη ότι ο πιο 
χρήσιµος τρόπος για να κατανοήσει κανείς οποιοδήποτε πρόβληµα είναι να το σκεφτεί 
«γραµµατικά», δηλαδή δοµικά. H συγκεκριµένη αντίληψη ταυτίζεται µε τις βάσεις της θεωρίας της 
πληροφορικής, που υποστηρίζει πως η λογική και η τάξη κυριαρχούν πάνω στην ασυναρτησία και 
το χάος, κύρια στοιχεία της εντροπίας, η οποία τείνει να συµφύρει το τακτοποιηµένο και να 
καταστρέψει το νόηµα. H ζωή, όπως και η γλώσσα, παραµένει δοµηµένη. Όπως εξηγεί ο 
Campbell στο βιβλίο του Grammatical Man, ο δοµηµένος άνθρωπος κατοικεί µέσα σ' ένα 
δοµηµένο σύµπαν [grammatical man inhabits a grammatical universe]. Aνάλογα, ο Halliday 
υποστηρίζει πως το άτοµο κατοικεί µέσα σ’ ένα τακτοποιηµένο κοινωνικό περιβάλλον του οποίου 
οι δοµές δηµιουργούνται, αναπαράγονται ή προσβάλλονται από τη γλώσσα· πιο συγκεκριµένα, 
από τις επιλογές που προσφέρει το σύστηµά της, η γραµµατική δηλαδή, που αποτελεί γι’ αυτόν τη 
«θεωρία της ανθρώπινης εµπειρίας» και την «αρχή της κοινωνικής δράσης».  
 
Eίναι σηµαντικό να συνειδητοποιήσουµε, πιστεύει ο ίδιος, πως η γραµµατική µάς δίνει τη 
δυνατότητα να ντυνόµαστε έναν πολιτισµικό ρόλο και να λειτουργούµε ως όντα ενταγµένα σ’ ένα 
πολιτισµικό σχήµα. Kατά συνέπεια, η δυνατότητα αυτή ταυτόχρονα προσφέρει και αφαιρεί. H 
γραµµατική δίνει τη δυνατότητα ύπαρξης νοηµάτων αλλά ταυτόχρονα περιορίζει το νοηµατικό µας 
πεδίο. 


