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ΚΕΙΜΕΝΟΚΕΝΤΡΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΚΑΙ ΓΛΩΣΣΙΚΟ ΜΑΘΗΜΑ  
Τριανταφυλλιά Κωστούλη 
 
 
Τα τελευταία δεκαπέντε χρόνια η γλωσσολογική έρευνα, µε τη διαµόρφωση νέων 
διεπιστηµονικών προσεγγίσεων, χαρακτηρίζεται από τη σταδιακή αποδοχή ενός συστήµατος 
παραδοχών για την υφή της γλώσσας και για το περιεχόµενο της γλωσσικής διδασκαλίας που 
είναι ριζικά διαφορετικές από εκείνες τις οποίες υποστήριζε η θεωρητική γλωσσολογία. Έτσι, 
ενώ αρχικά η γλωσσική διδασκαλία µε τα λεγόµενα γραµµατικά εγχειρίδια [1] είχε συνδεθεί 
αποκλειστικά µε τη διδασκαλία της γραµµατικής, η σύγχρονη έρευνα έχει επικεντρωθεί µέσα 
από τα επικοινωνιακά εγχειρίδια [1] στην καλλιέργεια της επικοινωνιακής ικανότητας [1], δηλαδή 
της ικανότητας του παιδιού να χρησιµοποιεί τη γλώσσα αποτελεσµατικά για την παραγωγή και 
επεξεργασία ποικίλων τύπων κειµένου. Η µετατόπιση του ερευνητικού ενδιαφέροντος από την 
πρόταση στο κείµενο οδήγησε στη διαµόρφωση ενός ιδιαιτέρως σηµαντικού κλάδου –του 
κλάδου της κειµενογλωσσολογίας. Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, ωστόσο, οι 
βασικές θέσεις της επιστήµης αυτής που έχουν σηµαντικές διδακτικές εφαρµογές και σχετίζονται 
µε την έννοια του κειµένου, την καλλιέργεια του προφορικού και γραπτού λόγου και τη 
διδασκαλία της κειµενικής διάστασης της γραµµατικής (του τρόπου, δηλαδή µε τον οποίο τα 
γραµµατικά φαινόµενα µπορούν να διδαχθούν µέσα από το κείµενο) είναι ελάχιστα γνωστές. Για 
τον λόγο αυτό, η αναφορά στο θεωρητικό υπόβαθρο (βάσει του οποίου διαµορφώνονται 
συγκεκριµένες διδακτικές πρακτικές) κρίνεται αναγκαία.  
 
 
Η σχέση πρότασης – κειµένου 
 
Η βασική ιδιότητα που χαρακτηρίζει την πρόταση είναι αυτή της γραµµατικότητας. Η πρόταση 
(1), λόγου χάρη, η οποία συνιστά µια γραµµατικώς ορθή πρόταση, διαφέρει από την 
αντιγραµµατική πρόταση (2) στην οποία παραβιάζονται τόσο συµβάσεις συντακτικής υφής (που 
αφορούν στη συµφωνία υποκειµένου και ρήµατος) όσο και συµβάσεις σηµασιολογικής υφής (µια 
και το ρήµα διαβάζω δεν δέχεται το συγκεκριµένο αντικείµενο).  
 

(1) Ο Γιάννης διαβάζει το βιβλίο  
(2) * Ο Γιάννης διαβάζουν το κίτρινο νερό 

 
Επεκτείνοντας την παραπάνω λογική στο κειµενικό επίπεδο, οι παλαιότερες απόψεις 
υποστήριζαν ότι ένα κείµενο (προφορικό και γραπτό) διαφοροποιείται µόνο ποσοτικά (και όχι 
ποιοτικά) από µια πρόταση. Κατά συνέπεια, η καλλιέργεια του προφορικού και γραπτού λόγου 
των παιδιών θεωρούνταν ότι συναρτάται άµεσα µε τη διδασκαλία των γραµµατικών κανόνων [2]. 
Σύµφωνα µε την κειµενογλωσσολογία, ωστόσο, ένα κείµενο δεν µπορεί να χαρακτηριστεί ως 
σωστό ή λάθος αλλά ως αποτελεσµατικό ή µη αποτελεσµατικό. Τρία είναι τα βασικά στοιχεία 
που µετατρέπουν ένα σύνολο προτάσεων σε αποτελεσµατικό κείµενο: Πρώτον: η ύπαρξη 
γλωσσικής και νοηµατικής αλληλεξάρτησης [3] ανάµεσα στις προτάσεις που συγκροτούν το 
κείµενο αυτό. Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα της κειµενικής πρότασης ∆εν τον είδε εκείνη 
την περίοδο. Η κειµενική αυτή πρόταση βρίσκεται σε στενή αλληλεξάρτηση µε τις προηγούµενές 
της προτάσεις/ εκφωνήµατα. Επειδή όµως εµείς ως αναγνώστες δεν µπορούµε να ανατρέξουµε 
στις προτάσεις αυτές, δεν µπορούµε κατά συνέπεια να ερµηνεύσουµε την κειµενική αυτή 
πρόταση. ∆εν γνωρίζουµε, δηλαδή, σε ποιους αναφέρονται τα γλωσσικά στοιχεία τον και το 
υποκείµενο του ρήµατος ή ποια είναι η χρονική αναφορά της φράσης εκείνη την περίοδο. 
∆εύτερον: ένα κείµενο δεν µπορεί να ερµηνευθεί (και κατά συνέπεια να θεωρηθεί 
αποτελεσµατικό), εάν δεν ενταχθεί σε ένα πλαίσιο επικοινωνίας που µας δίνει πληροφορίες, 
µεταξύ άλλων, για τον συγγραφέα του κειµένου, τον αποδέκτη, τον χρόνο και τόπο διεξαγωγής 
της επικοινωνίας. Έτσι, ένα προφορικό κείµενο όπως το (3) 
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Α:  Κάνει ζέστη εδώ µέσα.      
Β: Μόλις άνοιξα το παράθυρο. 

 
για να ερµηνευθεί (δηλαδή, για να µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι η πρόταση του Α συνιστά 
προτροπή και όχι απλή διαπίστωση, και ότι η απάντηση του Β θα πρέπει να ερµηνευθεί ως 
υιοθέτηση της προτροπής και, κατά συνέπεια, και ως αποδοχή του κύρους του Α), είναι 
απαραίτητο να έχουµε στη διάθεσή µας στοιχεία που αφορούν στην ταυτότητα των δύο 
συνοµιλητών και στη µεταξύ τους σχέση (πρόκειται για επικοινωνία ανάµεσα σε φίλους ή 
ανάµεσα σε έναν διευθυντή και στον υπάλληλό του;). Τέλος, σε συνδυασµό µε τα παραπάνω 
δύο κριτήρια, µια σειρά προτάσεων για να καταστεί κείµενο πρέπει να είναι οργανωµένη, 
δηλαδή να εµφανίζεται µε τη µορφή ενός συγκεκριµένου τύπου κειµένου. Αν και ποικίλες 
προτάσεις έχουν διατυπωθεί στη σχετική βιβλιογραφία ως προς τους τύπους των κειµένων 
βάσει των οποίων η επικοινωνία µπορεί να διαρθρωθεί (βλ. McCarthy & Carter 1994), η 
διάκριση σε αφηγηµατικά, επιχειρηµατολογικά, περιγραφικά και διαδικασιακά κείµενα [4] 
συνιστά µια γενικώς αποδεκτή κατηγοριοποίηση της κειµενικής επικοινωνίας. Οι γενικές αυτές 
κατηγορίες πραγµατώνονται µε ποικίλες εκφάνσεις στον προφορικό και γραπτό λόγο. Με βάση 
τα παραπάνω, µπορεί να υποστηριχθεί ότι η επικοινωνία (προφορική και γραπτή) καθίσταται 
αποτελεσµατική (και όχι σωστή ή λάθος) όταν µια σειρά προτάσεων απηχεί έναν συγκεκριµένο, 
κοινωνικά αναγνωρίσιµο, τύπο κειµένου µέσα από τον οποίο ο συγγραφέας επιδιώκει να 
πραγµατώσει κάποιους στόχους τους οποίους ο ακροατής/αναγνώστης µπορεί να αναγνωρίσει 
(Clark & Ivanic 1997).  
 
 
∆ιδακτική πρακτική: Κειµενικά εγχειρίδια 
 
Η θεώρηση του κειµένου, προφορικού και γραπτού, έτσι όπως διαγράφηκε παραπάνω, 
αποτελεί τη βάση στην οποία στηρίζονται τα κειµενογλωσσολογικά προγράµµατα για τη 
γλωσσική διδασκαλία στις διάφορες βαθµίδες της εκπαίδευσης. Θα πρέπει, ωστόσο, να 
σηµειωθεί ότι, παρά τις αξιοσηµείωτες έρευνες που έχει γίνει διεθνώς στον χώρο της 
διδασκαλίας της ελληνικής, εξαιρετικά ασαφή παραµένουν τα ζητήµατα που αφορούν στο 
διδακτικό υλικό µέσα από το οποίο µπορεί να καλλιεργηθεί ο προφορικός και γραπτός λόγος 
των παιδιών. Σηµαντικές είναι οι προτάσεις (Bhatia 1993· McCarthy & Carter 1994) που έχουν 
διατυπωθεί σχετικά µε τον τρόπο συγκρότησης ενός κειµενικού εγχειριδίου. Οι προτάσεις αυτές 
ουσιαστικά κινούνται ανάµεσα σε δύο αντίθετες επιλογές, οι οποίες υποστηρίζουν αντίστοιχα την 
προσκόλληση σε παραδοσιακούς τρόπους διάρθρωσης του υλικού (µε εγχειρίδια, δηλαδή, που 
απαριθµούν συγκεκριµένα κείµενα και προτείνουν ασκήσεις για τους µαθητές/τριες) ή τη 
διαµόρφωση ενός πλαισίου αρχών και θέσεων περί κειµένου, το οποίο µπορεί να αξιοποιηθεί µε 
διαφορετικό τρόπο από τον εκάστοτε διδάσκοντα: η επιλογή, δηλαδή, των κειµένων γίνεται 
ανάλογα µε την ηλικία και τα ενδιαφέροντα των  µαθητών/τριών. Σε γενικές γραµµές, ωστόσο, 
κοινή είναι η τάση στη σύγχρονη κειµενογλωσσολογική έρευνα να εντάσσει την παραγωγή και 
επεξεργασία της γλώσσας στο κειµενικό επίπεδο µέσα σε ευρύτερες επικοινωνιακές 
δραστηριότητες [5] (βλ. και Cope & Kalantzis 1993). Μέσα από τη συµµετοχή των 
µαθητών/τριών σε διάφορα επικοινωνιακά γεγονότα όπου καλούνται να πραγµατώσουν 
ποικίλους ρόλους και να επεξεργαστούν µε κριτικό τρόπο  κείµενα (όπως άρθρα από 
εφηµερίδες, διαφηµίσεις, κλπ.) επιτυγχάνεται όχι µόνο η διεύρυνση της γλωσσικής και 
επικοινωνιακής τους ικανότητας αλλά καθίσταται δυνατή και η επιζητούµενη αλληλεπίδραση του 
σχολείου µε τον ευρύτερο κοινωνικό χώρο.  
 
 
Η καλλιέργεια του προφορικού και γραπτού λόγου των µαθητών/τριών:  
ελληνική και διεθνής πρακτική 
 
Σε αντίθεση µε την προσέγγιση που δεσπόζει στην ελληνική πρωτοβάθµια εκπαίδευση και η 
οποία εκλαµβάνει την παραγωγή του γραπτού κειµένου ως πεδίο της αυθόρµητης έκφρασης του 
παιδιού, η τάση που κυριαρχεί στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι περισσότερο κειµενικά 
προσανατολισµένη, µια και στα σχετικά αναλυτικά προγράµµατα αναγνωρίζεται η ανάγκη 
καλλιέργειας της γλώσσας µέσα από την παραγωγή και επεξεργασία ποικίλων τύπων κειµένου. 
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Βασικά ερωτήµατα, ωστόσο, που εγείρονται καθηµερινά στη διδακτική πράξη δεν φαίνεται να 
έχουν µελετηθεί κατά τρόπο συστηµατικό.  Ποια είναι τα προβλήµατα [6] που τα παιδιά 
αντιµετωπίζουν κατά την παραγωγή ενός κειµένου; Ποιες οι διδακτικές παρεµβάσεις που θα 
βοηθήσουν στη βελτίωση του γραπτού λόγου των µαθητών; Με βάση την παραπάνω συζήτηση 
µπορούν να προταθούν τα ακόλουθα. Πρώτον: Η διαµόρφωση ενός κειµένου –τόσο στο 
επίπεδο του περιεχοµένου όσο και σε εκείνο της γλωσσικής του µορφής– δεν συνιστά αυτόµατη 
καταγραφή των θέσεων του παιδιού. Αντίθετα, είναι το αποτέλεσµα µιας διαδικασίας η οποία 
χαρακτηρίζεται από τρία αλληλο-επικαλυπτόµενα στάδια: το στάδιο του σχεδιασµού, της 
παραγωγής διαφόρων εκδοχών ή µορφών ενός κειµένου και  της επεξεργασίας των εκδοχών 
αυτών µε στόχο τη δηµιουργία του τελικού κειµένου. Το κέντρο βάρους στη σύγχρονη έρευνα 
(MacArthur, Harris & Graham 1994) συντείνει στην άποψη ότι η επιτυχής πραγµάτωση των 
σταδίων αυτών επηρεάζεται κατά τρόπο καθοριστικό από τη συνεργασία των παιδιών µεταξύ 
τους αλλά και µε τον εκπαιδευτικό. ∆εύτερον: Υποστηρίχτηκε παραπάνω ότι η παραγωγή 
κειµένου συνιστά παραγωγή ενός συνόλου αλληλοεξαρτώµενων προτάσεων. Με άλλα λόγια, 
σύµφωνα µε την προσέγγιση αυτή, η γλωσσική µορφή κάθε κειµενικής πρότασης  επηρεάζεται 
από τις προηγούµενες, ενώ η ίδια µε τη σειρά της ασκεί περιορισµούς ή εγείρει προσδοκίες 
σχετικά µε τον τρόπο (γλωσσικής και νοηµατικής) διαµόρφωσης των επόµενων. Καθίσταται, 
εποµένως, φανερό ότι η διδακτική πρακτική πρέπει να ευαισθητοποιήσει τα παιδιά στη δυναµική 
αυτή υφή της κειµενικής επικοινωνίας. Με άλλα λόγια, η παραγωγή κειµένου δεν  µπορεί να 
διδαχθεί µέσα από την εφαρµογή ενός συνόλου κανόνων ή µέσα από την υιοθέτηση κάποιων 
γενικών οδηγιών. Αντίθετα, κάθε κείµενο είναι το αποτέλεσµα µιας προσπάθειας µε την οποία ο 
συγγραφέας προσπαθεί να βρει την ισορροπία ανάµεσα σε πληροφορίες που πρέπει να δοθούν 
και σε άλλες που δεν πρέπει να δηλωθούν (για να µην εµπεριέχει το κείµενο επαναλήψεις και 
είναι κουραστικό στον αναγνώστη). Οι µαθητές/τριες, δηλαδή, πρέπει να είναι σε θέση οι ίδιοι/ες 
να αναλύουν µε κριτικό τρόπο τα κείµενά τους. Με ποιο τρόπο, όµως, µπορεί το παιδί να 
κατακτήσει τη διπλή αυτή οπτική γωνία –δηλαδή να κατακτήσει και τον ρόλο του δηµιουργού 
αλλά και εκείνου του κριτικού αναγνώστη του κειµένου του; Προφανώς, όλη αυτή η διαδικασία 
δεν µπορεί να γίνει βάσει κανόνων αλλά βάσει του στόχου που ο παραγωγός επιδιώκει να 
πραγµατώσει (να πληροφορήσει, να διασκεδάσει τον αναγνώστη, να ασκήσει κριτική κλπ.) και 
του τύπου του κειµένου που επιθυµεί να δηµιουργήσει (µια και µε διαφορετικό τρόπο δοµούνται 
οι πληροφορίες σε ένα αφηγηµατικό και σε ένα επιχειρηµατολογικό κείµενο). Συνοπτικά, 
µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι η ικανότητα του παιδιού να χρησιµοποιεί αποτελεσµατικά τη 
γλώσσα στον προφορικό και τον γραπτό του λόγο δεν µπορεί να καλλιεργηθεί µε την ανάπτυξη 
κάποιων επιµέρους δεξιοτήτων (γραµµατικής, λεξιλογίου κλπ.). Αντίθετα, καλλιεργείται µέσα 
από τις ποικίλες στρατηγικές που οι µαθητές/τριες αναγκάζονται να χρησιµοποιήσουν όταν 
κληθούν να µεταδώσουν µηνύµατα, να διαπραγµατευθούν κάποιες θέσεις, να εκθέσουν τις 
απόψεις τους, να συµφωνήσουν ή να διαφωνήσουν µε τις απόψεις των συνοµιλητών-
συµµαθητών τους. Μόνο µέσα από τη συγκριτική µελέτη αυθεντικών κειµένων που 
χαρακτηρίζονται από γλωσσική ποικιλία και µπορεί να διαφοροποιούνται ως προς τον βαθµό 
της αποτελεσµατικότητάς τους µπορεί να γίνει κατανοητή η υφή της κειµενικής επικοινωνίας και 
να επιτευχθεί η βελτίωση του προφορικού και γραπτού λόγου των παιδιών. Προφανώς, οι 
θέσεις αυτές συνιστούν γενικές υποδείξεις. Η συγγραφή κατάλληλων κειµενοκεντρικών 
εγχειριδίων που να προσδιορίζουν ένα ευέλικτο πλαίσιο αρχών και θέσεων περί κειµένου 
συνιστά ένα  βήµα που πρέπει να γίνει και να εφαρµοστεί στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. 
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[1] Κείµενο 1: Τ. Κωστούλη. Γραµµατικά - επικοινωνιακά εγχειρίδια και γλωσσική διδασκαλία 
 
Οι διάφορες προτάσεις που έχουν διατυπωθεί στη βιβλιογραφία σχετικά µε τη διδασκαλία της 
γλώσσας και τα εγχειρίδια γλωσσικής διδασκαλίας που έχουν προταθεί δοµούνται γύρω από 
δύο βασικές έννοιες: τη γλωσσική και την επικοινωνιακή ικανότητα.. Σύµφωνα µε τους 
Χαραλαµπόπουλο και Χατζησαββίδη (1997), η γλωσσική ικανότητα συνδέεται µε τη «γνώση της 
γλώσσας ως συστήµατος» και αφορά ειδικότερα στη γνώση των κανόνων που διέπουν τη 
γλώσσα στα διάφορα επίπεδά της (φωνολογικό, µορφολογικό, συντακτικό, σηµασιολογικό). Η 
γνώση, λόγου χάρη, ότι η πρόταση * Ο Γιάννης τρέξουν δεν είναι αποδεκτή στην ελληνική 
γλώσσα αποτελεί έκφραση της γλωσσικής ικανότητας ενός ατόµου που οµιλεί την ελληνική. Η 
επικοινωνιακή ικανότητα, αντιθέτως, έγκειται στην ικανότητα που έχουν οι οµιλητές να 
προσαρµόζουν τον λόγο τους στις περιστάσεις επικοινωνίας. Με διαφορετικό τρόπο, π.χ. 
κάποιος χρησιµοποιεί τη γλώσσα όταν απευθύνεται σε ένα φίλο του και µε διαφορετικό τρόπο 
στον διευθυντή του. Αρχικά, η σχέση των δύο αυτών εννοιών προσδιοριζόταν µε όρους 
αντιθετικούς. Σήµερα, όµως είναι αποδεκτό ότι η επικοινωνιακή ικανότητα συµπεριλαµβάνει τη 
γλωσσική (µε άλλα λόγια η γνώση της γραµµατικής µιας γλώσσας είναι προϋπόθεση για να 
επικοινωνήσει κανείς στη συγκεκριµένη γλώσσα). Παρ’ όλα αυτά, η διδακτική πρακτική που είχε 
ως στόχο την καλλιέργεια των δύο αυτών εννοιών οδηγήθηκε στη διαµόρφωση διαφορετικών 
διδακτικών εγχειριδίων που είναι γνωστά ως γραµµατικά [grammatical] και επικοινωνιακά 
[communicative] εγχειρίδια, αντιστοίχως. Τα γραµµατικά εγχειρίδια δοµούνται ως ενότητες που 
επικεντρώνονται στη διδασκαλία συγκεκριµένων γλωσσικών στοιχείων (φωνολογικών, 
µορφολογικών, συντακτικών, σηµασιολογικών), τα οποία συνήθως ιεραρχούνται µε βάση τον 
βαθµό δυσκολίας τους (τα πιο σύνθετα γλωσσικά στοιχεία εισάγονται µετά από εκείνα που 
θεωρούνται απλούστερα). Αντίθετα, τα επικοινωνιακά εγχειρίδια προτείνουν ένα πλήθος 
ασκήσεων σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο δηλώνονται γλωσσικά διάφορες λειτουργίες –
όπως µια διαταγή, µια υπόσχεση, µια παράκληση κλπ. Είναι χαρακτηριστικό ότι τα εγχειρίδια 
που χρησιµοποιούνται στην ελληνική εκπαίδευση (κυρίως στο δηµοτικό και το γυµνάσιο) 
συνιστούν συνδυασµό των δύο παραπάνω τάσεων. Συνήθως σε µια ενότητα µετά το σχετικό 
κείµενο ακολουθούν οι ασκήσεις γραµµατικής και λεξιλογίου, ενώ στη συνέχεια παρουσιάζονται 
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κάποιες ασκήσεις µε στόχο την κατανόηση της επικοινωνιακής διάστασης της γλώσσας (που 
περιορίζονται όµως στο επίπεδο των δύο ή τριών προτάσεων). 
 
Η κριτική που ασκήθηκε στα επικοινωνιακά εγχειρίδια κατέδειξε, µεταξύ άλλων, ότι οι 
προτεινόµενες διδακτικές προτάσεις προωθούσαν κατά βάση την κατάτµηση του γλωσσικού 
φαινοµένου, περιορίζοντας ταυτόχρονα την επικοινωνία στο προτασιακό επίπεδο. Το ίδιο 
µπορεί να υποστηριχθεί και για τα ελληνικά επικοινωνιακού τύπου εγχειρίδια. Τα κειµενικά 
εγχειρίδια που διαµορφώθηκαν ως αντίδραση στα επικοινωνιακά προσπάθησαν επιτυχώς να 
αντιµετωπίσουν αρκετά από τα προβλήµατα αυτά.  
 
 
[2] Η έννοια της γραµµατικότητας και η διδασκαλία του γραπτού λόγου 
 
Οι διδακτικές συνέπειες των προτάσεων που έχουν διατυπωθεί για τη σχέση πρότασης-κειµένου 
είναι σηµαντικές και αξίζει να αναφερθούν. Σε αντίθεση µε την κυρίαρχη στην ελληνική 
εκπαίδευση προσέγγιση, οι έρευνες στον χώρο της κειµενογλωσσολογίας κατέδειξαν ότι τα 
προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα παιδιά κατά την παραγωγή ενός κειµένου δεν απορρέουν 
από την έλλειψη γνώσης των γραµµατικών κανόνων αλλά από το ότι οι µαθητές/τριες αγνοούν 
τις βασικές παραµέτρους που προσδιορίζουν την παραγωγή του συγκεκριµένου τύπου 
κειµένου. Έτσι, είναι φανερό ότι οι παραδοσιακές οδηγίες (στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση 
κυρίως) να οδηγούνται τα παιδιά στην παραγωγή κειµένου µέσα από την πρόσθεση µικρών 
προτάσεων ουσιαστικά στηρίζονται σε ελλιπή πληροφόρηση περί της υφής της κειµενικής 
επικοινωνίας, όχι µόνο επειδή υποστηρίζουν ότι κάθε είδος κειµένου (αφήγηση, επιχείρηµα 
κλπ.) παράγεται βάσει ενός οµοιόµορφου συστήµατος οδηγιών αλλά κυρίως επειδή υποθέτουν 
ότι τα παιδιά ορίζουν την έννοια της πρότασης µε τα µεταγλωσσικά κριτήρια που οι ενήλικες 
χρησιµοποιούν. Παρόµοιες ως προς τη λογική είναι και οι οδηγίες που δίνονται στα παιδιά του 
γυµνασίου και οι οποίες προσδιορίζουν την έκταση του παραγόµενου κειµένου µέσα από έναν 
συγκεκριµένο αριθµό παραγράφων που το παιδί πρέπει να χρησιµοποιήσει. Οδηγίες του τύπου 
«να γράψετε δύο παραγράφους σχετικά µε το θέµα Χ» θέτουν το ερώτηµα: επικοινωνούµε µε 
παραγράφους ή µε κείµενα; Η κειµενογλωσσολογία υποστηρίζει ότι τόσο η έννοια της πρότασης 
όσο και εκείνη της παραγράφου αναδύονται µέσα από το κείµενο. Τα παιδιά ξεκινούν από την 
προσπάθεια µετάδοσης ενός µηνύµατος (διαδικασία που συναρτάται µε την παραγωγή 
κειµένου) και οδηγούνται σταδιακά στην κατάτµηση αυτού σε µικρότερες µονάδες (τις 
παραγράφους) και τελικά στην πρόταση. 
 
 
[3] Κείµενο 2: Τ. Κωστούλη. Οι βασικές ιδιότητες του κειµένου 
 
Οι έννοιες της γλωσσικής και νοηµατικής αλληλεξάρτησης δηλώνονται στη σχετική βιβλιογραφία 
µε τους όρους συνοχή και συνεκτικότητα αντίστοιχα –όροι οι οποίοι έχουν εισχωρήσει και στα 
γλωσσικά εγχειρίδια της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η µελέτη της συνοχής περιλαµβάνει 
µελέτη των γλωσσικών στοιχείων (συνδέσµων, αντωνυµιών, κλπ.) µέσα από τα οποία 
δηλώνεται η σχέση διαδοχικών κειµενικών προτάσεων. Αρχικά η έννοια της συνοχής θεωρήθηκε 
ως η βασική και αναγκαία συνθήκη για τη δηµιουργία ενός κειµένου (βλ. και Halliday & Hasan 
1976). Γρήγορα όµως διαπιστώθηκε ότι, ενώ η ύπαρξη µηχανισµών συνοχής µπορεί να 
επηρεάζει τον βαθµό αποτελεσµατικότητας ενός κειµένου (βλέπε τις διαφορές στη συνοχή –και 
ειδικότερα στα γλωσσικά στοιχεία που χρησιµοποιούνται για να δηλωθούν οι σχέσεις ανάµεσα 
στις κειµενικές προτάσεις– στα αφηγηµατικά κείµενα (4) και (5) που έχουν γραφεί από παιδιά 
δηµοτικού), η συνοχή δεν συνιστά τη µοναδική ιδιότητα ενός κειµένου. 
 

(4) Υπάρχει ένα κοριτσάκι που ζωγραφίζει και ένα αγοράκι που παίζει µπάλα. ∅  Το 
αγοράκι ρίχνει την µπάλα στον πίνακα και το κοριτσάκι κοιτάζει. ∅  Το κοριτσάκι 
µάλωσε το αγόρι γιατί έριξε τον πίνακα. ∅  Είναι το κορίτσι µέσα στο µπάνιο. ∅  Το 
κορίτσι κάνει µπάνιο. ∅  Το κορίτσι βάζει την πετσέτα πάνω στο σύρµα. ∅  Το κορίτσι 
άπλωσε την πετσέτα και µετά έφυγε. ∅  Το αγόρι κάθεται µόνο του στο χορτάρι... 
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(5) Κάποτε σε ένα µικρό σπιτάκι κάπου µακριά υπήρχε µια οικογένεια που είχε τρία 
παιδιά. Μια καλή και ηλιόλουστη µέρα βγήκαν έξω στην αυλή να παίξουν. Τα δύο 
µικρότερα παίζαν µε τη µπάλα, ενώ η µεγαλύτερη δίπλα τους ζωγράφιζε έναν ωραίο 
πίνακα. 
 
Έτσι όπως έπαιζαν τα δύο παιδιά η µπάλα έφυγε από την πορεία της και έπεσε 
πάνω στον ωραίο  πίνακα του µεγαλύτερου κοριτσιού. Τα χρώµατα έπεσαν στα 
ρούχα της. Ο πίνακας καταστράφηκε. Τα παιδιά ξαφνιάστηκαν και ντράπηκαν λίγο 
που ήταν απρόσεχτοι. Είχαν χαλάσει ένα τόσο ωραίο πίνακα. Αλλά δεν ήταν µόνο 
αυτό: είχαν λερώσει και το κορίτσι µε τις µπογιές ζωγραφικής. Τότε το κορίτσι 
µουτζουρωµένο όπως ήταν έφυγε. Πήγε στο σπίτι της για να κάνει µπάνιο και να 
καθαρίσει τις βρωµιές. Τα ρούχα της είχαν λερωθεί πολύ. Μπήκε στο σπίτι κι αφού 
γέµισε τη µπανιέρα µε ζεστό νερό έκανε ένα ωραίο µπάνιο. Τα δύο άλλα παιδιά εν τω 
µεταξύ µάζεψαν τη µπάλα, έστησαν τον πίνακα στη θέση του και σκούπισαν την 
αυλή. Τα παιδιά ήθελαν να επανορθώσουν γιατί θεωρούσαν τους εαυτούς τους 
υπεύθυνους για την αναστάτωση που προκάλεσαν. Το άλλο το κοριτσάκι βγήκε από 
το µπάνιο και αφού πέταξε τα λερωµένα της ρούχα έβαλε ένα καθαρό φόρεµα. Μετά 
πήγε στην αυλή όπου είχε αφήσει τον πίνακά της. Μόλις είδε το κοριτσάκι να βγαίνει 
έξω το αγοράκι έτρεξε και έκοψε λίγα λουλούδια από τον κήπο της αυλής. Σε λίγο 
πήγε κοντά της κι αφού της ζήτησε συγνώµη της πρόσφερε τα όµορφα λουλούδια. 
Αγκαλιαστήκανε και το κορίτσι συγχώρεσε τα δύο παιδιά. Τα παιδιά έγιναν πάλι φίλοι 
αγαπηµένοι και συνέχισαν το παιχνίδι τους. 

 
 
Σηµ.: Τα κείµενα των παιδιών παρατίθενται αυτούσια χωρίς διορθώσεις. 
 
Εκτός όµως από τη συνοχή και άλλοι παράγοντες πρέπει να συντρέχουν για να µετατρέψουν 
ένα σύνολο προτάσεων σε κείµενο. Βασική είναι η ύπαρξη νοηµατικής συνάφειας που πρέπει να 
διέπει όχι µόνο τη µια κειµενική πρόταση µε τις προηγούµενες και τις επόµενες αυτής αλλά και 
τις θεµατικές ενότητες του κειµένου. Χαρακτηριστικό παράδειγµα κειµένου µε χαλαρή νοηµατική 
συνέχεια  είναι το απόσπασµα στο (6). Το κείµενο έχει γραφεί από ένα παιδί Β΄ Γυµνασίου πάνω 
στο θέµα: Η σχέση νόµων και ελευθερίας: Οι νόµοι κατοχυρώνουν ή περιορίζουν την ελευθερία 
του ατόµου; 
 

(6) Οι νόµοι δεσµεύουν την ελευθερία µας, το δίκαιο είναι απαραίτητο γιατί εξασφαλίζει 
τους πολίτες. Ο άνθρωπος πρέπει να είναι κύριος των επιθυµιών του. Ακόµα όταν 
κάποιος έχει φυσική ελευθερία δεν µπορεί να υπάρχει για καθένα µας. Αλλά εφόσον 
οι νόµοι αυτοί είναι για όλους δεν µπορούν να δεσµεύσουν και να περιορίσουν την 
ελευθερία των ανθρώπων. Οι νόµοι που καταπατούν το δίκαιο δεν είναι πραγµατικοί 
νόµοι... 

 
 
[4] Τύποι κειµένων 
 
Ο προσδιορισµός των διαφόρων τύπων κειµένου γίνεται µέσα από το συνδυασµό πολλαπλών 
κριτηρίων (βλ. ενδεικτικά Swales 1990). Σε γενικές γραµµές, ωστόσο, µπορούµε να 
υποστηρίξουµε ότι ένα αφηγηµατικό κείµενο είναι ένα σύνολο κειµενικών προτάσεων οι οποίες 
δηλώνουν γεγονότα σε χρονική και αιτιακή ακολουθία (το ένα οδηγεί και είναι η αιτία για την 
εµφάνιση των επόµενων). Τα γεγονότα αυτά πραγµατώνονται από ήρωες (πρωταγωνιστές και 
δευτεραγωνιστές). Αντίθετα, σε ένα επιχειρηµατολογικό κείµενο προέχει η διατύπωση των 
λόγων για την αποδοχή ή µη αποδοχή µιας συγκεκριµένης θέσης (βλ. και van Dijk 1980). Η 
έρευνα που έχει διεξαχθεί µέχρι σήµερα έχει προσδιορίσει µε σαφήνεια τα προβλήµατα που τα 
παιδιά (ήδη από την προσχολική τους ηλικία) αντιµετωπίζουν κατά την παραγωγή ενός 
προφορικού ή γραπτού αφηγηµατικού κειµένου και της επίδρασης που οι γονείς και το σχολικό 
περιβάλλον ασκούν στη διαδικασία αυτή (για την ελληνική κοινωνία βλ. Κωστούλη 1997· 1998). 
Λιγότερο αναπτυγµένη είναι η έρευνα σχετικά µε τον τρόπο δόµησης ενός επιχειρήµατος από 
παιδιά διαφορετικών ηλικιών (αλλά βλ. Connor 1987). Τα περιγραφικά (περιγραφή ενός 



 7

προσώπου ή αντικειµένου: Ο δάσκαλός µου, Το σπίτι µου) και τα διαδικασιακά κείµενα (πώς να 
κάνει κανείς κάτι) είναι δύο τύποι κειµένων που δεν έχουν µελετηθεί στην ίδια έκταση µέχρι 
στιγµής στη διεθνή βιβλιογραφία. 
 
 
[5] Κείµενο 3: Τ. Κωστούλη. Η καλλιέργεια της γλώσσας µέσα από επικοινωνιακές 
δραστηριότητες 
 
Ιδιαιτέρως σηµαντική για τον τρόπο διδασκαλίας της γλώσσας χωρίς την παραδοσιακή 
προσκόλληση σε ένα εγχειρίδιο είναι η πρόταση των Χαραλαµπόπουλου και Χατζησαββίδη 
(1997) η οποία εισηγείται τα ακόλουθα: Κατά τη διάρκεια ενός ή δύο (αλλά και περισσότερων, αν 
απαιτείται) δίωρων µαθηµάτων, οι µαθητές/τριες επεξεργάζονται ποικίλα αυθεντικά κείµενα 
(άρθρα από εφηµερίδες, παιδικά περιοδικά κλπ.), τα οποία συλλέγουν τα παιδιά ή ο δάσκαλος 
σε συνεργασία µαζί τους. Τα κείµενα αυτά διαπραγµατεύονται θέµατα που εντάσσονται στον 
κύκλο των ενδιαφερόντων των παιδιών. Η επεξεργασία στοχεύει στο να εντοπιστεί η 
επικοινωνιακή διάσταση της γλώσσας, δηλαδή να κατανοηθεί ότι η γλωσσική µορφή κάθε 
κειµένου επηρεάζεται καθοριστικά από ποικίλους εξωγλωσσικούς παράγοντες που συνθέτουν 
το λεγόµενο πλαίσιο επικοινωνίας. Ακολουθεί σε ένα επόµενο δίωρο η παραγωγή κειµένων από 
τα παιδιά. Τα κείµενα –οι τύποι των οποίων επιλέγονται από τα παιδιά (όπως παραµύθια, 
επιστολές)– απευθύνονται σε πραγµατικούς αποδέκτες. Μια και τα παραγόµενα κείµενα µπορεί 
να διαφέρουν ως προς τον βαθµό αποτελεσµατικότητάς τους, σε επόµενες συναντήσεις 
πραγµατοποιείται επεξεργασία των κειµένων αυτών µε στόχο τη βελτίωσή τους. Κατά το στάδιο 
αυτό, ο δάσκαλος παύει να λειτουργεί ως ο µοναδικός κριτής και αποδέκτης των κειµένων. Ο 
ρόλος του είναι αυτός του συν-δηµιουργού του τελικού κειµένου, το οποίο είτε ανακοινώνεται είτε 
αποστέλλεται στον τελικό του αποδέκτη.  
 
Παρόµοιες (αν και µε κάποιες διαφοροποιήσεις) είναι και οι προτάσεις που διατυπώθηκαν από 
ερευνητές στην Αυστραλία µε στόχο τη διδασκαλία της γλώσσας σε µια πολυπολιτισµική 
κοινωνία. Σε αντίθεση, ωστόσο, µε τους Χαραλαµπόπουλο και Χατζησαββίδη που δεν φαίνεται 
να προτείνουν κάποια κριτήρια για την επιλογή των κειµένων, στη σχολή της Αυστραλίας τα 
κριτήρια είναι κειµενογλωσσολογικά, ενώ συγκεκριµένες προτάσεις διατυπώνονται σχετικά µε 
τους τύπους των κειµένων που πρέπει να µελετηθούν σε συγκεκριµένους κύκλους σπουδών 
(πρωτοβάθµια, δευτεροβάθµια εκπαίδευση). Έτσι, ο δάσκαλος και οι µαθητές/τριες, αφού έχουν 
επιλέξει συγκεκριµένους τύπους κειµένων (αφήγηση, περιγραφή, κλπ.), µελετούν την ποικιλία µε 
την οποία ένας κειµενικός τύπος πραγµατώνεται µέσα από πραγµατικά κείµενα (συγκεκριµένες 
αφηγήσεις, περιγραφές, κλπ.) (για περισσότερες πληροφορίες βλ. Cope & Kalantzis 1993· Hyon 
1996). 
 
 
[6] Κείµενο 4: Τ. Κωστούλη. Τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα παιδιά κατά την 
παραγωγή ενός κειµένου 
 
Ποικίλες προτάσεις έχουν διατυπωθεί σε σχέση µε τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα 
παιδιά κατά την παραγωγή ενός γραπτού κειµένου (McCarthy 1991· McCarthy & Carter 1994). 
Αρκετά από αυτά οφείλονται στο ότι τα παιδιά δεν έχουν κατανοήσει επαρκώς τις οµοιότητες και 
διαφορές ανάµεσα στον προφορικό και τον γραπτό λόγο. Αν και κάποιες από τις προτάσεις που 
είχαν διατυπωθεί περί της σχέσης προφορικού και γραπτού λόγου (για µια κριτική αναφορά βλ. 
Biber 1988) έχουν σήµερα αναθεωρηθεί, ένα από τα βασικά σηµεία του σχετικού 
προβληµατισµού που δεν έχει υποστεί διαφοροποίηση και ασκεί µάλιστα σηµαντική επίδραση 
στη διδακτική πράξη αφορά στον διαφορετικό τρόπο µε τον οποίο διαµορφώνεται η µορφή ενός 
προφορικού και γραπτού κειµένου. Η διαφοροποίηση αυτή οφείλεται στον µη προσχεδιασµένο 
και προσχεδιασµένο χαρακτήρα της επικοινωνίας, όπως επιτελείται αντίστοιχα µέσα από τον 
προφορικό και τον γραπτό λόγο. Έτσι, ενώ (στις περισσότερες τουλάχιστον περιπτώσεις) στον 
προφορικό λόγο το µήνυµα παράγεται και διαµορφώνεται γλωσσικά αλλά και νοηµατικά τη 
στιγµή που εκφωνείται, στη γραπτή επικοινωνία ο συγγραφέας έχει την άνεση  του χρόνου να 
δηµιουργήσει πολλαπλές εκδοχές ενός µηνύµατος και να επιφέρει σηµαντικές αλλαγές τόσο στο 
περιεχόµενο όσο και στη γλωσσική του µορφή. Παρά το γεγονός αυτό, είναι αξιοσηµείωτο ότι τα 
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εγχειρίδια (όπως αυτά του δηµοτικού) µέσω των σχετικών οδηγιών τους δεν βοηθούν στη 
συνειδητοποίηση εκ µέρους των παιδιών του προσχεδιασµένου χαρακτήρα του γραπτού λόγου. 
Αντίθετα, µε το να περιορίζουν την παραγωγή κειµένου στο µέγιστο χρονικό διάστηµα των 15΄ 
οδηγούν τα παιδιά σε στρατηγικές προφορικού λόγου στις οποίες κυριαρχεί η απλή καταγραφή 
των διαφόρων θέσεών τους. 
 
Μια δεύτερη παράµετρος διαφοροποίησης ανάµεσα στον προφορικό και τον γραπτό λόγο είναι 
αυτή που αφορά στη σχέση παραγωγού και αποδέκτη. Σε γενικές γραµµές, θεωρείται ότι η 
σχέση ποµπού και δέκτη είναι περισσότερο άµεση στον προφορικό λόγο –και αυτό το σηµείο 
έχει επιπτώσεις στη µορφή ενός κειµένου. Στις ελεύθερες συνοµιλίες, π.χ., η διαµόρφωση του 
µηνύµατος τόσο στο επίπεδο του περιεχοµένου όσο και σε εκείνο της γλωσσικής του µορφής 
γίνεται µέσα από τη συνεχή αλληλεπίδραση οµιλητή και ακροατή. Ο ακροατής, δηλαδή, µπορεί 
να διακόψει τον οµιλητή και µε τις ερωτήσεις ή τα σχόλιά του να οδηγήσει τη συζήτηση σε άλλο 
δρόµο. Αντίθετα, η συνεργασία αυτή δεν παρατηρείται µε τόσο έντονο τρόπο στον γραπτό λόγο. 
Επειδή ακριβώς η επίδραση του αναγνώστη δεν είναι τόσο άµεση, ένα βασικό πρόβληµα που 
εγείρεται στη διδακτική πράξη είναι η ενσωµάτωση της έννοιας του ακροατηρίου –η κατάκτηση 
από τα παιδιά της ικανότητας να δοµούν το κείµενό τους λαµβάνοντας υπόψη κάποιο πιθανό 
ακροατήριο µε µη γνωστά σε αυτούς χαρακτηριστικά (που µπορεί να αφορούν στον βαθµό 
γνώσης που το ακροατήριο αυτό µπορεί να έχει για το θέµα που το παιδί-συγγραφέας 
διαπραγµατεύεται). Η πρόβλεψη χρόνου στη διδακτική πράξη για να εφαρµοστούν τα στάδια 
του σχεδιασµού και της επεξεργασίας των κειµένων των παιδιών συνιστά τον µοναδικό τρόπο 
αντιµετώπισης των προβληµάτων αυτών. 
 
 
 


